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Tdssd tutkimuksessa tarkasteltiin lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen ke-
hittymistd alakoulussa tarkastellen myos tyttdjen ja poikien vilisid eroja seké ke-
hittymisen yhteyksid tunneperdiseen kouluun kiinnittymiseen sosiaalisen tuen
kasitteen avulla. Tutkimuksen tavoitteena oli kaventaa tutkimusaukkoa lukemi-
sen kehittymisen sekd tunneperdisen kouluun kiinnittymisen osalta.

Tutkimuksen aineisto on osa Alkuportaat-seurantatutkimusta, jossa luku-
sujuvuutta sekd luetun ymmartdmistd mitattiin ryhmaétesteilld ja tunneperdista
kouluun kiinnittymistd kyselyn avulla. Aineisto kerittiin vuosina 2007-2013 op-
pilaiden ollessa 1.-6. luokilla ja se koostui noin 1400 oppilaasta. Tutkimuksen
analyysit toteutettiin toistettujen mittausten varianssianalyysilla.

Tulokset osoittivat, ettd luetun ymmartaminen kehittyi 1.-3. luokalle ja
heikkeni 3.-6. luokalle. Tyttojen ja poikien lukusujuvuuden ja luetun ymmarta-
misen kehitys oli melko samanlaista alakoulun ajan, mutta tytot olivat poikia pa-
rempia lukijoita. Lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen kehitys ei ollut yh-
teydessd tunneperdiseen kouluun kiinnittymiseen. Vahvasti tunneperéisesti kou-
luun kiinnittyneiden oppilaiden luetun ymmartamisen taso oli korkeampi kuin
heikosti kiinnittyneiden oppilaiden. Ne oppilaat, jotka kokivat perheen tarjoa-
man tuen vahvaksi, olivat parempia luetun ymmartéjia. Vahva vertaisten tuki oli
yhteydessad parempaan lukusujuvuuteen.

Tdamad tutkimus osoittaa, ettd perheen ja vertaisten antama sosiaalinen tuki
on yhteydessd oppilaiden lukutaitoon. Luetun ymmartamisen tason heikkenemi-

seen sekd tyttojen ja poikien eroihin tulee jatkossa kiinnittdd erityistd huomioita.

Asiasanat: lukusujuvuus, luetun ymmartdminen, tunneperdinen kouluun kiin-

nittyminen, sosiaalinen tuki, lukutaidon kehitys
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1 JOHDANTO

Yksi peruskoulun tirkeimpid opeteltavia taitoja on lukemaan oppiminen. Suo-
men kielessd ddnne-kirjainyhdistelmien nopea oppiminen on pohja lukusuju-
vuuden kehittymiselle (Torppa ym., 2015), ja sujuva lukutaito saavutetaan ala-
koulun keskivaiheilla (Lerkkanen, 2013; Torppa ym., 2016). Lukusujuvuus muo-
dostaa perustan luetun ymmartdmiselle (Florit & Cain, 2011). Onnistunut luetun
ymmadrtdminen riippuu monien kielellisten ja kognitiivisten prosessien osaami-
sesta. Lukijan tulee ymmartaa yksittdisid sanoja ja niiden merkityksid sekd yhdis-
tdd ne omiin taustatietoihin muodostaakseen johdonmukaisen ymmarryksen
tekstistd (Broek & Kendeou, 2017; Spencer ym., 2017; Swart ym., 2017). Lukusuju-
vuus ja luetun ymmaértdminen ovat tirkeitd taitoja tulevaisuudessa: opiskeluissa,
tyoeldmassd sekd eldaméssd parjadmisessd (Aro & Lerkkanen, 2021; Manu ym.,
2021). Oppilaiden taytyykin ensin oppia lukemaan, jotta voivat lukea oppiakseen
(Psyridou ym., 2022, Torppa ym., 2021).

Tutkimuksissa on havaittu viime vuosina suomalaisoppilaiden luetun ym-
martamisen tason heikkenemistad (Leino ym., 2019; Leino ym., 2023): Neljasluok-
kalaisten PIRLS-tutkimuksessa suomalaisoppilaiden pisteet lukutaidossa ovat
laskeneet erittdin merkitsevéasti vuonna 2021 (549 pistettd) verrattuna vuoteen
2016 (566 pistettd), vaikkakin lukemisen taso on edelleen korkealla (Leino ym.,
2023). Tyttojen ja poikien vdlilld on havaittu eroja lukusujuvuudessa ja luetun
ymmartamisessd: tytot ovat poikia parempia lukijoita (Leino ym., 2019, Manu
ym., 2021; Manu ym., 2021; Manu ym., 2023; Psyridou ym., 2021) ja erot kasvavat
koulupolun aikana (Hulden ym., 2022; Manu ym., 2021). Luetun ymmartamisen
taidon on havaittu heikkenevian alakoulun aikana (Hulden ym., 2022), ja poikien
kohdalla heikkeneminen on vahvempaa kuin tyttojen (Hulden ym., 2022; Manu
ym., 2021).

Tunneperdiselld kouluun kiinnittymiselld tarkoitetaan koulua ja oppimista
kohtaan koettuja tunteita sekd oppilaan kokemuksia opettajilta, vertaisilta ja per-
heeltd saadusta tuesta (Virtanen & Pelkonen, 2023). Kouluun kiinnittymistd on

useimmiten tutkittu ylakouluikéisilld tai vanhemmilla oppilailla (Ciarrochi ym.,



2017; Ulmanen ym., 2022), mutta sitd on tdrked tarkastella myos alakoulukon-
tekstissa, silld vahva sosiaalinen tuki on yhteydessd suurempaan opiskeluintoon
ja koulumenestykseen sekd suojaa oppilaita koulu-uupumukselta (Ulmanen ym.,
2023). Kouluterveyskyselyn (2023) mukaan 4.- ja 5. luokkalaisista 73 % pitdd kou-
lunkdynnistd melko tai hyvin paljon eli he ovat tunneperéisesti hyvin tai melko
hyvin kouluun kiinnittyneitd. Trendi on ollut hieman laskeva vuosina 2017-2023,
silld vuonna 2017 prosenttiosuus oli 82 (Terveyden ja hyvinvoinnin laitos [THL],
2023).

Lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen kehittymistd on tutkittu Suo-
messa laajasti (ks. esim. Manu ym., 2021; Psyridou ym., 2022; Torppa ym., 2021),
mutta kehittymisen yhteyksistd tunneperdiseen kouluun kiinnittymiseen ja koet-
tuun sosiaaliseen tukeen on vdahemman tutkimuksia. Opettajan, vertaisten ja per-
heen tuki on yhteydessa lukemiseen (ks. esim. Ma ym., 2021; Marr ym., 2011; Xu
& Huang, 2019). Taman tutkimuksen tavoitteena onkin tutkia lukusujuvuuden
ja luetun ymmartamisen kehittymistad alakoulussa sekd tarkastella kehittymisen
yhteyksid tunneperdiseen kouluun kiinnittymiseen sosiaalisen tuen kaisitteen
avulla. Tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend on lukemisen yksinkertainen
malli (Simple View of Reading) eli SVR-malli, jossa luetun ymmartaminen koostuu
kahdesta toisistaan suhteellisen erillisestd osa-alueesta: teknisestd lukutaidosta
(lukusujuvuus) ja kielellisestd ymmartamisestd (Eklund ym., 2020; Florit & Cain,

2011; Gough & Tunmer, 1986; Hjetland ym., 2019; Hoover & Gough, 1990).

1.1 Lukusujuvuuden ja luetun ymmairtimisen kehittyminen
alakoulussa

1.1.1 Simple View of reading -malli

Lukemiseen on olemassa monia teoreettisia malleja, jotka kuvaavat lukemista
hieman eri ndkokulmista. Yksi laajasti suomen kielen kontekstissa kaytetty malli
on Gough'nja Tunmerin (1986) kehittima lukemisen yksinkertaisen malli (Simple

View of reading) eli SVR-malli. Mallin mukaan luetun ymmartaminen koostuu



kahdesta toisistaan suhteellisen erillisestd osa-alueesta: dekoodauksesta ja kielel-
lisestd ymmartamisestd (Eklund ym., 2020; Florit & Cain, 2011; Hjetland ym.,
2019; Hoover & Gough, 1990). Malli kehitettiin korostamaan sujuvan lukutaidon
sekd kielellisten taitojen merkitystd luetun ymmartamisessad (Aro & Torppa, 2020;
Hoover & Gough, 1990; Kendeou ym., 2016). SVR-malli selittdd erityisesti nuo-
rempien oppilaiden kohdalla luetun ymmaértdmisen vaihteluja (Hjetland ym.,
2019; Torppa, 2016). Malli on saanut paljon tutkimuksellista vahvistusta viime
vuosikymmenind (Garnia & Cain, 2014; Hjetland ym., 2019; Torppa ym., 2016).

Dekoodaus eli tekninen lukutaito tarkoittaa kirjain-ddnnevastaavuuksien
hallintaa ja niiden yhdistdamistd tavuiksi, sanojen osiksi ja sanahahmoiksi (Hoo-
ver & Gough, 1990), ja kielellinen ymmartdminen taas tarkoittaa prosesseja ko-
konaisymmaérryksen muodostamista varten, kuten pédéattelytaidot, sanasto sekd
muisti (Aro & Lerkkanen, 2021; Kendeou ym., 2016). Koska tarkka dekoodaus-
taito opitaan suomen kielessd hyvin nopeasti, lukusujuvuus on sensitiivisempi
mittari luetun ymmairtdmiselle kuin dekoodaus (Torppa ym., 2016). Tdméan
vuoksi lukusujuvuutta tarkastellaan tdssa tutkimuksessa kielellisen ymmartami-
sen lisdksi osana SVR-mallia.

Hjetlandin ja kumppaneiden (2019) tutkimuksessa 99,7 prosenttia luetun
ymmadrtdmisen vaihtelusta 7-vuotiaana selittivit juuri dekoodaustaidot ja kielel-
linen ymmartaminen sekd niiden keskindinen vuorovaikutus. 6- ja 7-vuotiaiden
dekoodaustaidot ennustavat hyvin lukusujuvuuden ja luetun ymmaértamisen ke-
hittymistd ensimmadiselld ja toisella luokalla (Lerkkanen ym., 2004). Sen sijaan
Eklundin ja kumppaneiden (2020) tutkimuksessa nuoruusidn luetun ymmarta-
mistd selitti teknisen lukutaidon sijaan leikki-idn aikaiset kielelliset taidot, kuten
kuullun ymmaértdminen ja sanavarasto.

Mallissa ajatellaan, ettd mikali lukija ymmartda kieltd ja hallitsee peruslu-
kutaidon, hidn pystyy ymmartamaan lukemaansa (Nation, 2005; Psyridou ym.,
2022). Toisaalta, jos lukijalta puuttuu kielen ymmartaminen, peruslukutaito tai
molemmat ndistd, luetun ymmartaminen on mahdotonta (Aro & Torppa, 2020;
Hoover & Gough, 1990; Nation, 2005). Lukusujuvuus ja kielellinen ymmaértami-

nen selittavit ldhes kaiken yksil6llisen vaihtelun luetun ymmartamisessa (Aro &



Lerkkanen, 2021; Hjetland ym., 2019). Kuviossa 1 kuvataan lukusujuvuuden ja
luetun ymmartdmisen kehitystd sekd alemman ja ylemman tason prosessien roo-

leja lukemisen kehityksessa.

Kuvio 1.

Luetun ymmirtiminen SVR-mallin mukaan

dekoodaus, kielellinen ymmartaminen
tekninen
lukutaito sujuva lukutaito

alemman tason prosessit ylemmaén tason prosessit >

luetun ymmartdminen kehittyy ajan myota >

Luetun ymmartamisen kehittymisen alkuvaiheessa dekoodaus ja tekninen lu-
kutaito luovat pohjaa sujuvalle lukutaidolle hyodyntden alemman tason proses-
seja. Lukutaidon sujuvoituessa sujuvan lukutaidon rooli vihenee ja kielellisen
ymmadrtdmisen rooli kasvaa, jolloin luetun ymmartamisen kehityksessa koros-

tuvat ylemman tason prosessit.

1.1.2 Lukusujuvuuden kehittyminen

Lukusujuvuus on tarkkaa ja nopeaa lukemista (Aro & Lerkkanen, 2021;
Khanolainen ym., 2023a), oikeanlaista lukurytmid (Lerkkanen, 2013; Kuhn &
Stahl, 2003) sekd sanojen jasentamistd merkityksellisiksi kokonaisuuksiksi (Aro
& Lerkkanen, 2021; Hoover & Gough, 1990). Lukusujuvuus rakentuu kirjaintun-
temuksen ja kielellisen tietoisuuden avulla (Aro & Lerkkanen, 2021) autonomi-
soituneeseen ddnteiden ja tavujen yhdistdmisen taitoon ja siitd sanahahmojen ha-
vaitsemiseen (Aro & Lerkkanen, 2021; Lerkkanen, 2013). Lukusujuvuuden kehit-
tymiseen ovat yhteydessa kiinnostus tekstejd ja niiden itsendistd lukemista koh-
taan (Aro & Lerkkanen, 2021), nopea nimedminen (Hjetland ym., 2019; Wolf ym.,
2000) sekd sananlukutaito (Psyridou ym., 2021).



Sdaannonmukaisessa ja selkedssd suomen kielessd sujuvan lukutaidon oppi-
mista helpottavat kirjain-ddnnevastaavuuksien sadnnonmukaisuus, lapindkyva
ddnnerakenne (Aro & Lerkkanen, 2021; Manu ym., 2023) sekd tavutukseen pe-
rustuva puherytmi (Aro & Lerkkanen, 2021). Y1i 95 % suomalaislapsista on tark-
koja dekoodaajia muutaman kuukauden lukuopetuksen jdlkeen (Lerkkanen ym.,
2004; Manu ym., 2021). Vuoden lukuopetuksen jdlkeen suurin osa suomalaisista
oppilaista on tarkkoja ja suhteellisen nopeita lukijoita (Psyridou ym., 2021; Sey-
mour ym., 2003; Torppa ym., 2012). Tyypillisesti suomalaislapset saavuttavat su-
juvan lukemisen tason toisella (Torppa ym., 2015) tai kolmannella luokalla (Florit
& Cain, 2011; Lerkkanen, 2013; Torppa ym., 2016).

Lukusujuvuus on yhteydessd luetun ymmartamiseen (Eklund ym., 2020;
Florit & Cain, 2011; Kuhn & Stahl, 2003; Manu ym., 2021; Psyridou ym., 2022), ja
se ennustaa luetun ymmartamisen kehittymistad (Aro & Lerkkanen, 2021). Lapsen
heikot dekoodaustaidot ovat yhteydessd heikkoon luetun ymmartamiseen
(Psyridou ym., 2021). Lukemisen alkuvaiheessa lukusujuvuuden ja luetun ym-
martdmisen yhteys on vahva (Garnia & Cain, 2014; Hoover & Gough, 1990; Psyri-
dou ym., 2021; Psyridou ym., 2022; Torppa ym., 2016), mutta lukemisen sujuvoi-
tuessa taitojen erillisyys alkaa korostua (Florit & Cain, 2011; Nation, 2005; Garnia
& Cain, 2014). Sujuvan ja automatisoituneen lukemisen my6ta lukijalla on enem-
méan kognitiivisia resursseja kdytettdvissd oman luetun ymmartdmisen seuraa-
miseen sekd luetun ymmartdmisen strategioiden harjoitteluun (Aro & Lerkka-
nen, 2021; Hoover & Gough, 1990; Kuhn & Stahl, 2003; Lerkkanen & Torppa,
2019; Torppa ym., 2016). Tama todettiin myos 43 000 lukijan meta-analyysissa
(Garnia & Cain, 2014). Taitava lukija lukee tekstid sujuvasti ja pystyy keskitta-
mddn huomionsa oman lukemisensa valvontaan, arviointiin ja sddtelyyn eli
omaan luetun ymmartamiseensd (Aro & Torppa, 2020; Aro & Lerkkanen, 2021;

Kuhn & Stahl, 2003; Nation, 2004).
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1.1.3 Luetun ymmartimisen kehittyminen

Luetun ymmartaminen tarkoittaa tiedonkésittelyn tuloksena syntyvaa kokoavaa
ja yhtendistd kasitystd luetun tekstin merkityksestd (Cain & Barnes, 2017; Ken-
deou ym., 2016). Luetun ymmartdamisen tarkoitus on ymmartaa kirjoitettua teks-
tid (Lerkkanen & Torppa, 2019), ja se on yksi haastavimmista toiminnoista, joihin
ihmisaivot pystyvit (Aro & Torppa, 2020; Kendeou ym., 2016). Luetun ymmar-
taminen onkin lukijan ja tekstin vilistd vuorovaikutusta, ja ymmartamisen tulok-
sena syntyy yksilollinen tulkinta tekstistd (Aro & Torppa, 2020).

Luetun ymmaértdminen koostuu alemman ja ylemmdn tason komponen-
teista, joita lukija hyodyntdd joustavasti lukiessaan (Psyridou, 2020). Alemman
tason prosesseihin kuuluu kirjoitetun koodin tunnistaminen merkitykselliseksi
sanahahmoksi (Kendeou ym., 2014) eli peruslukutaito, johon siséltyy kirjain-dan-
nevastaavuuden hallinta, lukusujuvuus seki kielelliset tiedot ja taidot, kuten sa-
navarasto ja tyomuisti (Eklund ym., 2020). Ylemman tason prosesseihin sisdltyy
luetuista sanoista rakennettu koherentti ja merkitystd luova kokonaisuus (Ken-
deou ym., 2014), ja siind korostuvat oman luetun ymmartamisen ohjaaminen ja
valvominen sekd pddtelmien tekeminen (Lerkkanen & Aro, 2021). Ylempi pro-
sessointitaso vaatii muun muassa tarkkaavuutta, toiminnanohjausta, paittelyky-
kyéd sekd muistiprosesseja, jotka liittyvit tiedon mieleen painamiseen sekd mie-
lestd hakemiseen (Aro & Torppa, 2020). Vaikeudet yhdelld luetun ymmartamisen
tason osa-alueella vaikuttavat suorituskykyyn toisella osa-alueella (Nation,
2004).

Luetun ymmaértamisen perusteet alkavat rakentua vuorovaikutuksessa kie-
len ja ympaériston kanssa jo ennen varsinaisen lukutaito-opetuksen alkua (Cain
& Barnes, 2017; Psyridou, 2020; Spencer ym., 2017; Torppa ym., 2022). Ennen kou-
luik&d tarkasteltu lapsen puhutun kielen taito, lapsen kanssa lukeminen, sanava-
rasto sekd kuullun ymmaértdminen ennustavat luetun ymmartamista ja sen kehi-
tystd alkuluokilla (Florit & Cain, 2011; Flynn, 2011; Hjetland ym., 2019; Spencer
ym., 2017; Swart ym., 2017; Torppa ym., 2016; Torppa ym., 2022). Lapsilla, joiden
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kanssa on luettu jo 2-vuotiaasta ldhtien, oli laajempi sanavarasto verrattuna va-
hemmain yhteisid lukuhetkid saaneisiin lapsiin, ja laajempi sanavarasto on yhtey-
dessd luetun ymmartdamisen kehittymiseen (Torppa ym., 2022).

Lukemaan oppimisen alkuvaiheessa tydskennellddn luetun ymmartamisen
alemman tason prosessien eli lukemisen perustaitojen parissa (Opetushallitus,
2014): ne ovat edellytys luetun ymmartdmiselle (Florit & Cain, 2011; Kendeou
ym., 2014; Torppa ym., 2021). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden
mukaan luetun ymmartdmisen taitoja tulee tukea ensimmadiselld ja toisella luo-
kalla (Opetushallitus, 2014). Luetun ymmartdmisen tason on havaittu pysyvan
suhteellisen vakaana ensimmadisen ja toisen kouluvuoden ajan (Lerkkanen ym.,
2004). Alkuopetusidssd dekoodaustaidot selittdvat suurimmaksi osaksi yksilolli-
set erot luetun ymmaértdmisessd, mutta sen jalkeen ymmartamistaidot korostuvat
erojen selittdjind (Broek & Kendeou, 2017; Hjetland ym. 2019).

Kolmannella luokalla oppilaat ovat tyypillisesti saavuttaneet sujuvan luke-
misen tason (Garcia & Cain, 2013). Myos lukemisen suhteen tapahtuu pedagogi-
sia muutoksia, silld oppilaiden tulee hyddyntdd opittua lukutaitoa oppiakseen
uusia asioita (Torppa ym., 2015). Kolmannesta luokasta eteenpéin kielellinen ym-
martdminen on merkittdvassa roolissa luetun ymmartamisessa (Florit & Cain,
2011; Hjetland ym., 2019; Hoover & Gough, 1990; Psyridou ym., 2022; Torppa
ym., 2016). Lukusujuvuuden ja kielellisen ymmartdmisen valinen yhteys on kui-
tenkin katkeamaton luetun ymmartdmisen kehityksessd (Garnia & Cain, 2014).
Tama tulee esiin kuviossa 1. Kun lukeminen on sujuvaa, luetun ymmartamisessa
korostuu enemmain ylemmén prosessointitason taidot, kuten péaattelytaidot,
aiempien tietojen hyodyntdminen sekd oman ymmaértdmisen valvominen (Gar-
cia & Cain, 2014). Kolmannesta luokasta eteenpdin perusopetuksen opetussuun-
nitelma painottaakin luetun ymmartdmisen strategioiden kehittdmistd ja oppi-
maan oppimista (Opetushallitus, 2014). Padttelytaidot kehittyvit koko koulupo-
lun ajan, ja ne ennustavat luetun ymmaértdmisen tasoa (van den Broek & Ken-

deou, 2017).
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1.2 Tyttojen ja poikien viliset erot lukusujuvuudessa ja lue-
tun ymmartimisessd

Suomalaisten tyttojen ja poikien lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen tai-
toerot ilmenevét PIRLS-tutkimuksen mukaan jo alakouluaikana: tytot ovat olleet
poikia merkitsevidsti parempia lukutaidossa vuosina 2011 (piste-ero 21), 2016
(piste-ero 22) sekd 2021 (piste-ero 18) (Leino ym., 2023). Suomalaistytot ovat me-
nestyneet poikia paremmin luetun ymmartdmisen tehtdvissad neljannelld (Leino
ym., 2023), kolmannella sekéd viidennelld luokalla (Hulden ym., 2022). Tyttojen ja
poikien viliset erot esilukutaidoissa ovat havaittavissa jo ennen koulun alkua
(Below ym., 2010; Berglund ym., 2005; Manu ym., 2023).

My6s lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen kehittymisessd on havaittu
eroja tyttojen ja poikien valilld alakoulun aikana. Manun ja kumppaneiden (2023)
pitkittdistutkimuksessa havaittiin, ettd tyttdjen ja poikien vilinen ero lukusuju-
vuudessa oli ilmeinen jo ensimmadiselld luokalla ja kehityksen erot kasvoivat ta-
saisesti koulun edetessd. Toisaalta kaikissa pitkittdistutkimuksissa ei ole havaittu
merkittdvid tyttojen ja poikien vilisid kehityseroja lukusujuvuudessa ja erojen
kasvamisessa (ks. esim. McIntosh ym., 2013). Tyttojen lukeminen kehittyy pe-
ruskoulun aikana nopeammin ja enemman kuin poikien (Manu ym., 2023; Reilly
ym., 2019; Wei ym., 2015; Robinson & Lubienski, 2010): erot tyttdjen hyvéksi ovat
havaittavissa jo ensimmiaisilld luokilla (Lerkkanen ym., 2010; Manu ym., 2023), ja
alakoulun viimeisilld luokilla ero on jopa vuoden opintojen verran (Stahlberg
ym., 2020). PIRLS-tutkimuksen mukaan tyttdjen ja poikien véliset erot luetun
ymmadrtdmisessd ovat kuitenkin pysyneet vakaina vuosien aikana (Leino ym.,
2023).

Sukupuolierojen syiksi on ehdotettu muun muassa tyttdjen vahvempaa
motivaatiota lukemista kohtaan, tytoille suotuisampia lukuymparistojd ja koulun
heikompaa kykyd tukea poikien lukutaitoa (Manu ym., 2021), tyttojen kayttamia
tehokkaampia luetun ymmartdmisen strategioita seka tyttdjen myonteisid asen-
teita lukemista kohtaan (Manu ym., 2023). Pojilla esiintyy myos enemmaén pysy-

véad lukivaikeutta kuin tytoillda (Psyridou ym., 2021).
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1.3 Tunneperdinen kouluun kiinnittyminen

1.3.1 Oppilaan tunneperiinen kouluun kiinnittyminen koetun sosiaali-
sen tuen nikokulmasta

Kouluun kiinnittymiselld tarkoitetaan oppilaan ja kouluympariston valistd vuo-
rovaikutussuhdetta (Fredricks ym., 2004; Skinner ym., 2009; Virtanen, 2017), ja
sen avulla pyritddn ymmartamaan oppilaan koulunkdynnin edistymista (Skinner
ym., 2009; Virtanen, 2017). Kouluun kiinnittyminen toimii yhdistédva tekijana ko-
din, koulun, ikdtovereiden ja yhteison kanssa (Reshly & Christenson, 2012). Kou-
luun kiinnittyminen jakautuu kolmeen eri ulottuvuuteen: tunneperédiseen, kog-
nitiiviseen ja toiminnalliseen kiinnittymiseen (Appleton ym., 2006; Fredricks ym.,
2004; Virtanen, 2017).

Tunneperdinen kouluun kiinnittyminen pohjautuu oppilaan tunteisiin kou-
lua, oppimista, opettajia ja vertaisia kohtaan, tunnetta kouluyhteis66n kuulumi-
sesta sekd oppilaan kokemuksiin saadusta tuesta (Appleton ym., 2006; Fredricks
ym., 2004; Sirin & Rogers-Sirin, 2004; Virtanen ym., 2018; Virtanen & Pelkonen,
2023). Suomen koulumaailmaan sovelletussa Student Engagement Instrument
(SEI) -mittarissa (Appleton ym., 2006) sekd tdssd tutkimuksessa tunneperdistd
kouluun kiinnittymista tarkastellaan sosiaalisen tuen kolmen osa-alueen kautta:
opettajan, vertaisten ja perheen tuki (Virtanen & Pelkonen, 2023). Sosiaaliselle
tuelle on useita mddritelmid, mutta Cohen ja Syme (1985) kasittdvat sen muiden
ihmisten tarjoamina resursseina, joista yksilo voi hyotyd. Tassa tutkimuksessa
sosiaalinen tuki ymmarretddn oppilaan kokemuksina vuorovaikutuksesta ja il-
mapiiristd opettajien, vertaisten ja perheen kanssa.

Tutkimusten perusteella koettu sosiaalinen tuki on suhteellisen samanlaista
riippumatta osa-alueesta, ja jos oppilas kokee saavansa hyvaa tukea perheeltdan
ja opettajiltaan, han omaksuu myonteisid asenteita koulua kohtaan ja tukee ver-
taisiaan (Ciarrochi, ym., 2017; Ulmanen, ym., 2022). Toisaalta opettajilla, vertai-
silla ja perheelld on suhteellisen itsendiset roolit oppilaiden eldméssd (Wentzel,
1998). Oppilaiden kokemuksilla opettajilta, vertaisilta ja perheeltd saamastaan tu-
esta on yhteys terveyteen ja hyvinvointiin (Haapasalo ym., 2010; Kamppi ym.,

2012; Linnakyld & Malin, 2008; Simonsen ym., 2018), kehittymiseen (Xu &
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Huang, 2019) sekd koulu-uupumukseen (Kamppi ym., 2012). 12-13-vuotiaiden
osalta vertaisten tuki korostuu erityisesti, mutta myos perheen ja opettajan tuki
on tarkedssd roolissa (Simonsen ym., 2018). Suuri osa suomalaisoppilaista kokee
perheeltd, vertaisilta ja opettajilta saadun tuen erinomaisena tai hyvana (Rajala
ym., 2021), ja tyttdjen osuus on suurempi kuin poikien (Harju-Luukkainen ym.,
2018; Rajala ym., 2021).

Opettajan tuki. Positiivinen opettaja-oppilassuhde on kehityksellinen voi-
mavara lapselle koko koulupolun ajan (Birch & Ladd, 1997; Crosnoe ym., 2004;
Harju-Luukkainen ym., 2018; Hughes & Kwok, 2006) ja se tukee oppimista seka
syvillisen ymmarryksen syntymistd (Harju-Luukkainen ym., 2018). Tarjoamalla
emotionaalista tukea, osoittamalla kiinnostusta ja olemalla oikeudenmukainen
opettaja-oppilassuhde sekd siten myods tunneperdinen kouluun kiinnittyminen
voivat vahvistua (Ulmanen, 2017). Kokemus opettajan tuesta on yhteydessa aka-
teemiseen menestymiseen ja ongelmien vidhdisyyteen (Birch & Ladd, 1997; Cros-
noe ym., 2004; Wentzel, 1998), kadyttaytymiseen (Fredricks ym., 2004), kiinnos-
tukselle luokkaa ja sen sdantojda kohtaan (Fredricks ym., 2004; Wentzel, 1998),
myochempaddn luokkaan liittyvadn kiinnittymiseen (Hughes & Kwok, 2006) seka
kouluun kiinnittymiseen (Haapasalo ym., 2010; Ulmanen, 2022). Kokemuksella
opettajan tuesta on suuri merkitys heikon lukutaidon omaavien oppilaiden myo-
hempddan koulunkdyntiin ja vertaisten hyvaksymaéksi tulemiseen (Hughes &
Kwok, 2006). Suomessa kokemus opettajan antamasta tuesta on melko hyvaa
(Harju-Luukkainen ym., 2018; Kamppi ym., 2012; THL, 2023) ja se on noussut
1990-luvulta ldhtien (Kamppi ym., 2012; THL, 2023). Kouluterveyskyselyn mu-
kaan 59 prosenttia 4. ja 5. luokkalaisista kokee, ettd heilld on mahdollisuus kes-
kustella koulussa aikuisen kanssa mieltd painavista asioista (vuonna 2017 pro-
senttiosuus oli 49) sekd 43 prosenttia, ettd opettajat ovat usein kiinnostuneita
siitd, mitd oppilaalle kuuluu (vuonna 2017 prosenttiosuus oli 36) (THL, 2023).

Vertaisten tuki. Kokemus vertaisten tarjoamasta sosiaalisesta tuesta on yh-
teydessd prososiaaliseen kadyttdytymiseen ja oppilaan emotionaaliseen hyvin-
vointiin koulussa (Wentzel, 1998), tyytyvéisyyteen koulua kohtaan sekd koulu-

tuksen loppuun saattamiseen (Fredricks ym., 2004). Vertaisilta saatu kannustus
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ja tuki oppisisdltoihin vahvistaa oppilaiden keskindista yhteyttd ja korostaa kou-
lun merkitystd (Ulmanen, 2017). Vertaisten kouluun kiinnittyminen on usein kes-
kenddn samankaltaista (Virtanen ym., 2018). Suomalaisoppilaat kokevat vertai-
siltaan saamansa sosiaalisen tuen verrattain vahvaksi: vuonna 2010 tytoistd 68
prosenttia ja pojista 70 prosenttia kokivat olevansa samaa mieltd oppilaiden va-
lisid suhteita kuvaavista vdittamistd (Kamppi ym., 2012). Kouluterveyskyselyn
mukaan 64 prosenttia 4. ja 5. luokkalaisista kokee, ettd luokan oppilaat viihtyvit
usein yhdessd (vuonna 2017 prosenttiosuus oli 68) (THL, 2023).

Perheen tuki. Perheen tuki on sosiaalisen tuen muodoista vakain ja se voi
kompensoida muutoksia muissa sosiaalisten tuen osa-alueissa (Virtanen ym.,
2022). On esitetty, ettd perheen tuki on kolmesta tuen ldhteestd tidrkein positiivi-
sen kouluun kiinnittymisen edistdmisessd (Bempechat ym., 2022). Kokemus per-
heen tuesta ennustaa oppilaiden akateemisten tavoitteiden asettamista sekd on
yhteydessd oppilaan emotionaaliseen hyvinvointiin koulussa (Wentzel, 1998).
Koettu perheen tuki on suomalaisoppilaiden osalta melko korkealla tasolla
(Kémppi ym., 2012) ja se koetaan hieman vahvemmaksi kuin vertaisilta ja opet-
tajilta saatu tuki (Rajala ym., 2021). Kouluterveyskyselyn mukaan 88 prosenttia
4. ja 5. luokkalaisista kokee, ettd vanhemmat tukevat ja kannustavat heitd usein
(vuonna 2017 prosenttiosuus oli 86), ja 64 prosenttia keskustelee usein vanhem-

piensa kanssa koulupdivdstd (vuonna 2017 prosenttiosuus oli 57) (THL, 2023).

1.3.2 Lukusujuvuuden ja luetun ymmairtimisen kehittymisen yhteydet
tunneperdiseen kouluun kiinnittymiseen sosiaalisen tuen nikokul-
masta

Lukemisen ja tunneperdisen kouluun kiinnittymisen valisid yhteyksid on tutkittu
jonkin verran (ks. esim. Lee & Chang, 2017; Pelletier ym., 2022; Xu & Huang,
2019). Sen sijaan lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen kehittymisen yhteyk-
sistd tunneperdiseen kouluun kiinnittymiseen sosiaalisen tuen osa-alueiden
kautta lo6ytyy vdahemman tutkimusta. Oppilaat, jotka kokevat saavansa riittavaa
tukea opettajilta, perheeltd ja vertaisilta, lukevat enemman ja sen myota kehitty-

vit lukijoina (Xu & Huang, 2019).
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Opettajan emotionaalinen tuki voi edistdd oppilaiden itsetuntoa lukemista
kohtaan ja siten vahvistaa lukutaitoa (Jensen, ym. 2019). Opettajan opetukselli-
sella ja emotionaalisella tuella onkin vahva rooli oppilaiden lukusujuvuuden
(Grifth & Rasinski, 2004; Rasinski ym., 2009) ja luetun ymmartamisen (Kangsepp,
2011; Pardo, 2004; Ruotsalainen, 2022) kehittymisessd. Vahva perheen ja opetta-
jan tuki on yhteydessa oppilaan luottamukseen omasta lukemisestaan, ja se puo-
lestaan on yhteydessd lukemisen méadrdaan (Ma ym., 2021; Xu & Huang, 2019).
Lisdksi vahva perheen tuki, esimerkiksi lapsen kanssa yhdessd lukeminen, on
yhteydessd lukutaidon kehitykseen (Carpio ym., 2012; Khanolainen ym., 2023b;
Xu & Huang, 2019). Vapaa-ajan kirjojen aktiivinen lukeminen kehittda lukutaitoa
(Torppa ym., 2022), luetun ymmartamista (Aro & Torppa, 2020; Torppa ym.,
2020; Torppa ym., 2021) sekd luetun ymmaértdmiseen tarvittavia taitoja, kuten sa-
nastoa, kieltd ja pdéttelytaitoja (Torppa ym., 2022). Erityisesti alkuopetuksessa
perheen tuki voi olla vahva vaikuttava tekija luetun ymmartamisen kehityksessa
(Khanolainen ym., 2023b).

My0s vertaisten tuella on suuri merkitys lukusujuvuuden ja luetun ymmar-
tamisen kehittymiseen (ks. esim. Dufrene ym., 2010; Lee & Chang, 2017; Marr
ym., 2011). 1.-4. -luokkalaisille tehdyn tutkimuksen mukaan oppilaat hakeutuvat
lukutaidoltaan samantasoisten vertaisten seuraan ja ajan mittaan heiddn luku-
sujuvuutensa ja lukutaitonsa tulivat entistd samankaltaisemmiksi (Kiuru ym.,
2017). Saman tutkimuksen mukaan erityisesti sujuvat ja itsevarmat lukijat solmi-
vat keskenddn ystdvyyssuhteita. Toisessa 5.-8. -luokkalaisille tehdyssa tutkimuk-
sessa lukusujuvuus kehittyi vertaisohjauksen myotd (Dufrene ym., 2010). Ver-
taisvalitteisessd interventiotutkimuksessa 2. luokan oppilaiden lukusujuvuus ke-
hittyi huomattavasti verrattuna kontrolliryhmdén ja lukusujuvuuden ja luetun
ymmadrtdmisen havaittiin olevan yhteydessa toisiinsa (Marr ym., 2011). Tutki-
muksessa, jossa hyodynnettiin verkkovalitteistd vertaistukea luetun ymmartami-
sen vahvistamisessa todettiin, ettid vertaisten tuen avulla voidaan kehittids viides-

luokkalaisten luetun ymmartamistd (Lee & Chang, 2017).

Kuvio 2.

Tutkimuksen tutkimusasetelma ja muuttujat
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tytot

Lukusujuvuuden ot
kehittyminen PoJ \ e . )
kaikki Tunneperidinen kouluun kiinnittyminen /
sosiaalinen tuki

Luetun tytot Opettajan Vertaisten .

ymmaértdmisen pojat tuki tuki Perheen tuki
kehittyminen kaikki

Kuviossa 2 kuvataan kootusti tutkimusasetelma. Lukusujuvuuden ja lue-
tun ymmartamisen kehittymisen yhteyksistd tunneperdiseen kouluun kiinnitty-
miseen on tutkimuksia rajoitetusti, joten tdssa tutkimuksessa pyritddn kaventa-

maan tita tutkimusaukkoa.

14 Tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoitteena on tutkia lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen ke-
hittymistd alakoulussa sekéd tarkastella kehittymisen yhteyksid tunneperdiseen
kouluun kiinnittymiseen. Aihetta ldhestytddn kolmen tutkimuskysymyksen
kautta.
1. Miten lukusujuvuus ja luetun ymmartdminen kehittyvat ensimmaiselta
luokalta kuudennelle luokalle?

Aikaisemman kirjallisuuden perusteella ennakoimme, ettd lukusujuvuus ja
luetun ymmadrtaminen kehittyvit nopeasti alakoulun ensimmadisilld luokilla ja
sen jdlkeen kehitys tasaantuu (Garcia & Cain, 2014; Torppa ym., 2015; hypoteesi
1).

2. Millaisia sukupuolieroja lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen kehit-
tymisessd on ensimmaiseltd luokalta kuudennelle luokalle?

Aikaisempien tutkimusten perusteella ennakoimme, ettd tytot ovat poikia
parempia lukusujuvuudessa sekd luetun ymmartamisessa koko alakoulun ajan
ja tyttojen ja poikien erot kasvavat alakoulun aikana (Leino ym., 2019; Manu ym.,
2021; Manu ym., 2023; Psyridou ym., 2021; hypoteesi 2).

3. Miten lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen kehittyminen ensimmai-
seltd luokalta kuudennelle luokalle on yhteydessa tunneperdisen kouluun

kiinnittymisen osa-alueisiin kuudennella luokalla?
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Aikaisemman kirjallisuuden perusteella ennakoimme, ettd vahva opettajan,
vertaisten ja perheen tuki on yhteydessd lukemisen méadraan ja sitd kautta luku-

taidon kehitykseen (Xu & Huang, 2019; hypoteesi 3).
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

2.1 Tutkimuksen aineisto

Tutkimusaineisto on kerdtty osana oppimiseen ja motivaatioon keskittyvaa Al-
kuportaat-seurantatutkimusta (Lerkkanen ym., 2006-2016). Tutkimuksessa on
seurattu noin 2000 neljan suomalaisen kunnan 2000-luvulla syntynyttd oppilasta
esikoulusta peruskoulun loppuun saakka. Tutkimushanketta ovat rahoittaneet
Suomen akatemia ja Suomen kulttuurirahasto.

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan Alkuportaat-tutkimuksen niitd 1.-4. ja 6.
luokkien oppilaita, joilta oli keritty tietoa kaikilta mittapisteiltd. T&td tutkimusta
koskeva aineisto on kerdtty vuosina 2007-2013. Tutkimukseen osallistui noin
1400 oppilasta riippuen kaytetystd muuttujasta, tyttdja noin 650 ja poikia noin
750. Tyttojen ja poikien lukumadidrd aineistossa suhteessa vdestorakenteeseen on

suhteellisen todenmukainen.

2.2 Mittarit ja muuttujat

Lukusujuvuuden ja luetun ymmartdmisen osalta aineisto kerdttiin ryhmates-
teilld, kun taas tunneperdisen kouluun kiinnittymisen osalta aineisto kerattiin ky-
selylomakkeen avulla oppilailta.

Lukusujuvuus. Lukusujuvuutta mitattiin viidessd mittapisteessa (1.-4. ja 6.
luokalla). Luokilla 1-4 kaytettiin hiljaisen lukemisen tehokkuuden ja ymmarryk-
sen testid, The Test of Silent Reading Efficiency and Comprehension (TOSREC;
Wagner ym., 2010; Lerkkanen ym., 2008). Oppilaiden tuli lukea lause ja merkita
oliko se totta vai tarua. Aikaa oli kolme minuuttia, ja lauseita oli yhteensa 60.
Kuudennella luokalla kdytettiin hyvin samankaltaista testid, Salzburger Lese-
Screening Testid (Mayringer & Wimmer, 2003), jossa vastausaikaa oli kaksi mi-
nuuttia ja lauseita oli 69. Analyysissa kdytetyt lukusujuvuuden muuttujat olivat
summia oikeiden vastausten maarastd. Lukusujuvuuden muuttujat standardoi-

tiin muuttujien vertailukelpoisuuden saavuttamiseksi.
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Luetun ymmartiminen. Luetun ymmartamisen arvioimiseen luokilla 1-6
kaytettiin ala-asteen lukutestin (ALLU; Lindeman, 2000) osatestid. Allu-testi poh-
jautuu tutkimuksen teoreettiseen SVR-malliin (Hjetland ym., 2019). Oppilaiden
tuli lukea hiljaa itsendisesti teksti ja vastata tekstin perusteella 11 monivalintaky-
symykseen sekd 1 kysymykseen, jossa tuli jarjestdd 5 vditettd oikeaan jdrjestyk-
seen tekstistd kerdtyn tiedon perusteella. Jokaisesta oikeasta vastauksesta sai 1
pisteen, ja aikaa tehtdvin suorittamiseen oli 45 minuuttia. Analyysissa kdytetyt
luetun ymmartamisen muuttujat olivat summia oikeiden vastausten méaéarasta.

Tunneperdinen kouluun kiinnittyminen. Tutkimuksessa tunneperdisen
kouluun kiinnittymisen mittaamiseen kaytettiin osaa Student Engagement Inst-
rumentin (SEI) (Appleton ym., 2006) suomennetuista viittamistad (Nolvi, 2011).
Tunneperdistd kouluun kiinnittymistd mitattiin 6. luokalla 9 véittamalld, jotka
mittasivat oppilaan kokemusta opettajilta, vertaisilta ja perheeltd saadusta tu-
esta. Jokaiseen osa-alueeseen liittyi 3 vdittdimdd, kuten esimerkiksi “Kouluni
opettajat valittavat oppilaista”. Kysymyksiin vastattiin 4-portaisella Likert-as-
teikolla (1 = tdysin eri mieltd, 2 = eri mieltd, 3 = samaa mieltd ja 4 = tdysin samaa
mieltd). Tunneperdisen kouluun kiinnittymisen 9 viittdmaésta tehtiin yksi kes-
kiarvosummamuuttuja (KA = 3.17, KH = 0.44, vaihteluvaéli 1-4, McDonaldin o =
.81). Lisdksi tunneperdisen kouluun kiinnittymisen osa-alueista muodostettiin
keskiarvosummamuuttujat, joista kukin koostui kolmesta osa-aluetta mittaa-
vasta véittdmasta: opettajan tuki (KA =3.00, KH = 0.67, ® =.87), vertaisten tuki
(KA =3.02, KH = 0.59, ® =.84) sekd perheen tuki (KA =3.51, KH = 0.51 o = .80).
Jokaisesta keskiarvosummamuuttujasta muodostettiin kolme ryhmaa: heikko
koettu tuki (arvot 0-2.49, n = 52-331), kohtalainen koettu tuki (2.5-3.49, n = 769-
1276) sekd vahva koettu tuki (3.5-4, n = 345-992).

Sukupuoli. Tutkimuksessa lasten sukupuolta mitattiin kysymalld heiltd
ovatko he tyttojd vai poikia. Aineistossa tytot on koodattu numerolla 1 ja pojat
numerolla 2. Lukusujuvuuden osalta tyttoja oli 656 (46.6 %) ja poikia 751 (53.4 %)
sekd luetun ymmartamisen osalta tyttojd oli 645 (46.6 %), poikia 739 (53.4 %).
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2.3 Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin IBM SPSS Statistics -ohjelmiston versiolla 28. Kaikkiin tut-
kimuskysymyksiin vastaamiseen kdytettiin toistettujen mittausten varianssiana-
lyysia, jolla voidaan selvittdd usean mittapisteen valilld tapahtuvaa muutosta,
muutoksessa ilmenevid ryhmaéeroja eli muutoksen suuruutta ja suuntaa eri ryh-
missd (Tabachnik & Fidell, 2013). Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tarkoituk-
sena oli selvittdd, miten lukusujuvuus ja luetun ymmartaminen kehittyvit erilli-
sind taitoina ensimmadiseltd luokalta kuudennelle luokalle. Lukusujuvuuden ja
luetun ymmartdmisen muuttujat olivat histogrammien, vinous- ja huipukkuus-
arvojen sekd poikkeavien arvojen perusteella riittdvdn normaalisti jakautuneita.
Normaalijakautuneisuus toistui kyseisissd muuttujissa kaikkien tutkimuskysy-
mysten osalta. Lisdksi tutkittavien maddra oli riittdva kaikissa analyyseissa (luku-
sujuvuus, 1 = 1399-1407; luetun ymmartaminen, n = 1376-1384). Samoin kaikissa
analyyseissa toteutui riittdvd ryhmikoko, védhintdan 20 tutkittavaa jokaisessa
ryhmaéssd. Kaikkia tutkimuskysymyksid tarkasteltiin toistettujen mittausten va-
rianssianalyysilld erikseen lukusujuvuuden ja luetun ymmaértdmisen osalta. En-
simmadisessd tutkimuskysymyksessi selitettdvind muuttujina oli viisi kertaa mi-
tatut (1.-4. ja 6. luokat) lukusujuvuus ja luetun ymmartaminen.

Toisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittda, millaisia sukupuo-
lieroja lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen kehittymisessd on ensimmadi-
seltd luokalta kuudennelle luokalle. Selittdvind muuttujina olivat lukusujuvuu-
den ja luetun ymmartdmisen kehittyminen ja ryhmittelevana tekijana oli suku-
puoli. Kolmannessa tutkimuskysymyksessad haluttiin tutkia lukusujuvuuden ja
luetun ymmartamisen kehittymisen (1.-6. luokalla) yhteyksid tunneperdiseen
kouluun kiinnittymiseen ja sen kolmeen osa-alueeseen 6. luokalla. Selittdvina
muuttujina olivat lukusujuvuuden ja luetun ymmaértamisen kehittyminen ja ryh-
mittelevind tekijoind olivat kolme tunneperdisen kouluun kiinnittymisen ryh-
maéd, jotka oli muodostettu tunneperdisen kouluun kiinnittymisen summamuut-
tujista eri osa-alueilla (opettajan, vertaisten ja perheen tuki). Analyysi tehtiin

erikseen lukusujuvuuden ja luetun ymmartdmisen kehittymiselle sekd erikseen



22

tunneperdisen kouluun kiinnittymisen summamuuttujan, opettajan tuen, ver-
taisten tuen ja perheen tuen ryhmille. Kolmanteen tutkimuskysymykseen vastaa-
miseksi tehtiin yhteensd kahdeksan tilastomallia. Toisen ja kolmannen tutkimus-
kysymyksen osalta ennen tulosten tulkitsemista tarkasteltiin sfadrisyysoletusten
tayttymistd. Sfadrisyysoletukset eivit tayttyneet (p < .05), joten epsilon-arvo (e >

.75) ohjasi tarkastelemaan tuloksia Huynh-Feldt-rivilta.

24 Eettiset ratkaisut

Alkuportaat-seurantatutkimus on Jyvédskyldan yliopiston eettisen lautakunnan
hyvaksymad. Tutkimusluvat kerattiin kirjallisesti jokaiselta osallistujalta ja heidan
huoltajiltaan ennen tutkimuksen aloittamista. Oppilaiden tiedot olivat pseu-
donymisoitu ennen tutkimuksen aloittamista. Tutkimus on toteutettu hyvén tie-
teellisen kdytdinnon perusperiaatteita noudattaen rehellisesti, luotettavasti ja
huolellisesti (Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2023). Tutkimuksen toteutta-
misessa on noudatettu Jyvaskyldn yliopiston madrdyksid tutkimuksen tekemi-
sestd ja aineiston kisittelystd. Aineistoa sdilytettiin ja kasiteltiin Jyvaskyldn yli-

opiston verkkoasemalla ja hadvitettiin tietoturvallisesti tutkimuksen teon jdlkeen.
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3 TULOKSET

3.1 Lukusujuvuuden ja luetun ymmartimisen kehittyminen

Ensimmidisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli tutkia, miten lukusujuvuus
ja luetun ymmartaminen kehittyvét 1. luokalta 6. luokalle. Toistomittausten va-
rianssianalyysin tulokset osoittivat, ettd lukusujuvuuden kehitys ei ollut tilas-
tollisesti merkitsevasti erilaista luokilla 1-4 ja 6 (p = .200). Toisin sanoen oppilai-
den lukusujuvuus kehittyi samankaltaisesti verrattaessa luokkia 1-4 ja 6. Sen
sijaan luetun ymmartaminen kehittyi tilastollisesti merkitsevésti eri tavoin seu-
rantajaksolla [F(3.63, 5014.00) = 743.54, p < .001, n; = .35]. Tarkempi luokkien
vilinen vertailu osoitti, ettd luetun ymmartaminen parani tilastollisesti merkitse-
vésti sekd 1. ja 2. luokan valilld [F(1, 1383) = 1571.53, p < .001, 7712, = 53] ettd 2. ja
3. luokan vililla [F(1, 1383) = 56.23, p < .001, n;, =.04]. Lisdksi luetun ymmarta-
minen heikkeni tilastollisesti merkitsevasti seka 3. ja 4. luokan vililld [F(1, 1383)
=209.66, p < .001, n;; = .13] ettd 4. ja 6. luokan vililla [F(1, 1383) = 295.06, p <
.001, n; =.18]. Efektikoko vaihteli pienestd suureen eri luokilla luetun ymmarta-
misen osalta (Cohen, 1988). Lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen kehityk-

sen keskiarvot ja -hajonnat on esitetty taulukossa 1.
Taulukko 1

Lukusujuvuuden ja luetun ymmirtimisen kehityksen (standardoimattomat) keskiarvot
ja keskihajonnat

Luokka-aste Lukusujuvuus Luetun ymmartdminen
KA KH KA KH
1. 18.58 7.87 5.75 3.11
2. 30.57 8.53 8.73 2.58
3. 38.81 8.36 9.22 2.06
4. 46.36 8.69 8.33 2.40
6. 31.00 7.35 7.25 2.55
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3.2 Tyttojen ja poikien lukusujuvuuden ja luetun ymmartami-
sen kehittyminen

3.21 Lukusujuvuus

Toisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli tutkia, kehittyyko lukusujuvuus ja
luetun ymmartdminen eri tavoin tytoilld ja pojilla 1.-6. luokilla. Lukusujuvuuden
osalta toistettujen mittausten varianssianalyysissa havaittiin, ettd kovarianssi-
matriisin yhtdsuuruusoletus tdyttyi [Box M: F(15, 7646457.54) = 0.82, p = .660],
mutta sfddrisyysoletus ei (eli varianssit eivit olleet samansuuruiset eri mittaus-
kerroilla) (p <.001, € > .75), joten ryhmien sisdiseen vaihteluun liittyvét tulokset
tulkittiin Test of Within-Subjects Effects taulukosta Huynh-Feldt-rivilta. Aika x
ryhmd -yhdysvaikutus oli tilastollisesti merkitseva [F(3.63, 5097.70) = 2.52, p
= .045, n; = .002] eli tyttdjen ja poikien lukusujuvuuden kehitys oli erilaista tar-

kastellulla aikavalilla (kuvio 3).
Kuvio 3. Tyttojen ja poikien lukusujuvuuden kehitys 1.-6. luokilla

Tyttojen ja poikien lukusujuvuuden kehittyminen
1.-6. luokilla (standardoidut keskiarvot)

0,35
o _/\..
0,25 o=
0,2
0,15
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Efektin koko oli kuitenkin pieni, eikd tarkemmassa tarkastelussa loytynyt tilas-
tollisesti merkitsevid sukupuolieroja lukusujuvuuden kehityksessda minkddan
luokka-asteen osalta. Toisin sanoen lukusujuvuuden kehitys oli melko saman-
kaltaista tytoilld ja pojilla tyttdjen lahtotason ollessa poikia korkeampi (taulukko
2). Koska yhdysvaikutus oli tilastollisesti merkitsevd, ei paavaikutuksia rapor-
toitu tdstd analyysista. Ajan pddvaikutus on raportoitu luvussa 3.1 vastauksena

ensimmadiseen tutkimuskysymykseen.
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3.2.2 Luetun ymmairtiminen

Luetun ymmartdmisen osalta toistettujen mittausten varianssianalyysissa havait-
tiin, ettd kovarianssimatriisien yhtdasuuruusoletus [Box M F(15, 7394790.08) =
4.02, p < .001] sekd sfadrisyysoletus (p < .001, e > .75) eivét tdyttyneet, joten ryh-
mien sisdiseen vaihteluun liittyvit tulokset tulkittiin Test of Within-Subjects Ef-
fects taulukosta Huynh-Feldt-riviltd. Luetun ymmartamisen osalta toistettujen
mittausten varianssianalyysissa aika x ryhmé -yhdysvaikutus ei ollut tilastolli-
sesti merkitseva [F(3.63, 5013.27) = 1.10, p = .353, nj = .001] eli tyttvjen ja poikien
luetun ymmaértdamisen kehitys oli samankaltaista tarkastellulla aikavalilld (kuvio
4). Tastd johtuen raportoidaan myos paddvaikutukset. Ajan pddvaikutusta tarkas-
teltiin jo vastauksena ensimmadiseen tutkimuskysymykseen (luku 3.1), joten tdssa
tarkastellaan vain ryhmdn pédavaikutusta eli tyttojen ja poikien vilisid tasoeroja

luetun ymmartamisessa.

Kuvio 4. Tyttdjen ja poikien luetun ymmairtimisen kehitys 1.-6. luokilla

Tyttojen ja poikien luetun ymmartamisen
kehittyminen 1.-6. luokilla
10

1 2 3 4

(+)]

e 1y 10T e nojat

Sukupuolen pdavaikutus oli tilastollisesti merkitseva [F(1, 1382) = 31.79, p < .001,
ng = .02]. Tytot olivat jokaisessa mittauspisteessd poikia parempia luetun ymmér-
tdjid, mutta koska efektin koko oli pieni, sukupuolten vilinen ero oli vdhdinen

kdytannon tasolla (taulukko 2).
Taulukko 2

Tyttdjen ja poikien lukusujuvuuden ja luetun ymmidirtimisen kehitys 1.-6. luokalla
(standardoimattomat arvot)



26

Lukusujuvuus Luetun ymmartdminen

Tytot Pojat Tytot Pojat
Luokka-aste
KA KH KA KH KA KH KA KH

1. 19.81 7.75 17.51 7.83 6.00 2.96 5.53 3.22
2. 32.02 782 2929 819 9.03 2.48 8.47 2.63
3. 4024 811 3757  8.38 9.53 1.78 8.96 224
4. 4819 835 4476 8.68 8.73 225 7.97 247
6. 32.53 7.13 29.66 7.29 7.53 242 7.01 2.64

Huom. Lukusujuvuus: Tytot (n = 656), pojat (n = 751). Luetun ymmartdminen: Tytot (n = 645),
pojat (n =739).

Lukusujuvuuden ja luetun ymmaértdmisen osalta tytot olivat poikia parempia
sekd ldhtotilanteessa ettd lapi kehityksen. Tyttojen ja poikien lukusujuvuuden
kehityksessd havaittiin pienid eroja. Sen sijaan luetun ymmartdmisen osalta tyt-

tojen ja poikien kehitys oli samankaltaista.

3.3 Lukusujuvuuden ja luetun ymmairtimisen kehittyminen ja
tunneperdinen kouluun kiinnittyminen

Kolmannen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli tutkia lukusujuvuuden ja lue-
tun ymmadrtamisen kehittymisen (1.-6. luokalla) yhteyksid tunneperdiseen kou-
luun kiinnittymiseen kokonaisuutena 6. luokalla ja lisdksi erikseen kiinnittymi-
sen kolmeen osa-alueeseen. Efektikoot olivat ldhes olemattomia kaikissa analyy-
seissa (Cohen, 1988) ja ndin ollen ryhmien viliset erot olivat vahdiset kdytannon

kannalta.

3.3.1 Lukusujuvuus ja tunneperdinen kouluun kiinnittyminen

Lukusujuvuus ja tunneperdinen kouluun kiinnittyminen kokonaisuu-
tena. Analyysin yhteydessd havaittiin, ettd kovarianssimatriisien yhtasuuruus-
oletus tdyttyi [Box M: F(30, 164513.50) = 1.40, p = .073] mutta sfaadrisyysoletus ei

(p <.001, € > .75), joten ryhmien sisdiseen vaihteluun liittyvat tulokset tulkittiin
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Test of Within-Subjects Effects taulukosta Huynh-Feldt-rivilta. Toistettujen mit-
tausten varianssianalyysissa aika x ryhmd -yhdysvaikutus ei ollut tilastollisesti
merkitsevé [F(7.24, 5053.48) = .89, p =.520, n;, = .001] eli tunneperéisesti heikosti,
kohtalaisesti ja vahvasti kouluun kiinnittyneiden oppilaiden lukusujuvuuden
kehitys oli samankaltaista. Ajan pddvaikutus lukusujuvuuteen on raportoitu lu-
vussa 3.1, joten tdssd tarkastellaan yhdysvaikutuksen lisdksi vain ryhméan paa-
vaikutusta, joka ei ollut tilastollisesti merkitseva [F(2, 1396) =1.38, p = .253 , nf, =
.002] eli ryhmien lukusujuvuus ei ollut merkitsevasti erilaista ensimmadisen ja
kuudennen luokan vililld. Toisin sanoen tunneperdisesti heikosti, kohtalaisesti ja
vahvasti kouluun kiinnittyneiden lukusujuvuus oli samankaltaista tarkastelujak-
solla.

Lukusujuvuus ja opettajan tuki. Analyysin yhteydessad havaittiin, ettd ko-
varianssimatriisien yhtdsuuruusoletus tayttyi [Box M: F(30, 1813748.67) = 1.20, p
= .204], mutta sfadrisyysoletus ei (p <.001, € >.75), joten ryhmien sisdiseen vaih-
teluun liittyvét tulokset tulkittiin Test of Within-Subjects Effects taulukosta Hu-
ynh-Feldt-riviltad. Toistettujen mittausten varianssianalyysissa aika x ryhma -yh-
dysvaikutus ei ollut tilastollisesti merkitseva [F(7.25, 5058.03) = 1.92, p = .060, n;
=.003] eli tunneperdisesti heikosti, kohtalaisesti ja vahvasti opettajan tuen osalta
kouluun kiinnittyneiden oppilaiden lukusujuvuuden kehitys oli samankaltaista.
Ajan paavaikutus lukusujuvuuteen on raportoitu luvussa 3.1, joten tdssa tarkas-
tellaan yhdysvaikutuksen lisdksi vain ryhman padvaikutusta, joka ei ollut tilas-
tollisesti merkitseva [F(3.63, 5058.03) = .51, p <.711, nj =.000] eli heikosti, kohta-
laisesti ja vahvasti opettajan tukea saavien lukusujuvuus ei ollut erilaista 1.-6.
luokkien vililla.

Lukusujuvuus ja vertaisten tuki. Analyysin yhteydessa havaittiin, ettd ko-
varianssimatriisien yhtasuuruusoletus tayttyi [Box M: F(30, 1133831.58) = 1.19, p
= .220], mutta sfadrisyysoletus ei (p <.001, € >.75), joten ryhmien sisdiseen vaih-
teluun liittyvét tulokset tulkittiin Test of Within-Subjects Effects taulukosta Hu-
ynh-Feldt-riviltad. Toistettujen mittausten varianssianalyysissa aika x ryhma -yh-
dysvaikutus ei ollut tilastollisesti merkitseva [F(7.24, 5043.36) = .40, p = .907, n;, =

.001] eli tunneperdisesti heikosti, kohtalaisesti ja vahvasti vertaisten tuen osalta
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kouluun kiinnittyneiden oppilaiden lukusujuvuuden kehitys oli samankaltaista.
Ajan péddvaikutus lukusujuvuuteen on raportoitu luvussa 3.1. Sen sijaan koetun
vertaisten tuen osalta ryhmien p&ddvaikutus oli tilastollisesti merkitseva [F(2,
1393) = 4.72, p = .009 , n; = .007]. Ryhmien viliset erot tutkittiin tarkemmin pari-
vertailulla kdyttden Dunnett T3 korjattuja p-arvoja. Tulokset osoittivat, ettd luku-
sujuvuus oli heikompaa oppilailla, joiden kokemus vertaisten tarjoamasta tuesta
oli heikkoa tai kohtalaista verrattuna oppilaisiin, joiden kokemus vertaisten tar-
joamasta tuesta oli vahvaa.

Lukusujuvuus ja perheen tuki. Analyysin yhteydessd havaittiin, ettd ko-
varianssimatriisien yhtdsuuruusoletus tdyttyi [Box M: F(30, 27527.03) = .70, p =
.885], mutta sfadrisyysoletus ei (p <.001, e >.75), joten ryhmien sisdiseen vaihte-
luun liittyvat tulokset tulkittiin Test of Within-Subjects Effects taulukosta Hu-
ynh-Feldt-riviltd. Toistettujen mittausten varianssianalyysissa aika x ryhmé -yh-
dysvaikutus ei ollut tilastollisesti merkitseva [F(7.24, 5052.29) = 1.00, p = 432, 7]12,
= .001] eli tunneperdisesti heikosti, kohtalaisesti ja vahvasti perheen tuen osalta
kouluun kiinnittyneiden oppilaiden lukusujuvuuden kehitys oli samankaltaista.
Ajan pdavaikutus lukusujuvuuteen on raportoitu luvussa 3.1, joten tédsséd tarkas-
tellaan yhdysvaikutuksen lisdksi vain ryhméan paavaikutusta, joka ei ollut tilas-
tollisesti merkitseva [F(2, 1396) = 2.25, p = .106 , n;; = .003] eli heikosti, kohtalai-
sesti ja vahvasti perheen tukea saavien lukusujuvuus ei ollut erilaista 1.-6. luok-

kien valilla.

3.3.2 Luetun ymmairtiminen ja tunneperdinen kouluun kiinnittyminen

Luetun ymmartiminen ja tunneperdinen kouluun kiinnittyminen kokonai-
suutena. Analyysin yhteydessd havaittiin, ettd kovarianssimatriisien yhtdsuu-
ruusoletus tayttyi [Box M: F(30, 160272.82) = 1.41, p = .070] mutta sfddrisyysoletus
ei (p <.001, e >.75), joten ryhmien sisdiseen vaihteluun liittyvit tulokset tulkittiin
Test of Within-Subjects Effects taulukosta Huynh-Feldt-rivilta. Toistettujen mit-
tausten varianssianalyysissa aika x ryhmaé -yhdysvaikutus ei ollut tilastollisesti

merkitsevé [F(7.26,4984.24) = 1.01, p = .422, n; = .001] eli tunneperdisesti heikosti,
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kohtalaisesti ja vahvasti kouluun kiinnittyneiden oppilaiden luetun ymmartami-
sen kehitys oli samankaltaista. Ajan pddvaikutus luetun ymmaértdmiseen on ra-
portoitu luvussa 3.1. Sen sijaan tunneperdisen kouluun kiinnittymisen ryhmien
pddvaikutus oli tilastollisesti merkitseva (F(2, 1373) = 3.98, p = .019, n; = .006).
Ryhmien viliset erot tutkittiin tarkemmin parivertailuilla kdyttden Bonferronin
testin korjattuja p-arvoja. Tulokset osoittivat, ettd luetun ymmartdminen oli hei-
kompaa oppilailla, joiden tunneperdinen kouluun kiinnittyminen oli heikkoa
verrattuna oppilaisiin, joiden tunneperdinen kouluun kiinnittyminen oli vahvaa.

Luetun ymmairtiminen ja opettajan tuki. Analyysin yhteydessa havaittiin,
ettd kovarianssimatriisien yhtasuuruusoletus tayttyi [Box M: F(30, 1773734.61) =
1.10, p = .326], mutta sfadrisyysoletus ei tayttynyt (p <.001, € >.75), joten ryhmien
sisdiseen vaihteluun liittyvat tulokset tulkittiin Test of Within-Subjects Effects
taulukosta Huynh-Feldt-riviltd. Toistettujen mittausten varianssianalyysissa
aika x ryhma -yhdysvaikutus ei ollut tilastollisesti merkitseva [F(7.26, 4982.48) =
1.64, p = .115, n; = .002] eli tunneperéisesti heikosti, kohtalaisesti ja vahvasti opet-
tajan tuen osalta kouluun kiinnittyneiden oppilaiden luetun ymmartamisen ke-
hitys oli samankaltaista. Ajan pddvaikutus lukusujuvuuteen on raportoitu lu-
vussa 3.1, joten tédssd tarkastellaan yhdysvaikutuksen lisdksi vain ryhmén pé&a-
vaikutusta, joka ei ollut tilastollisesti merkitseva [F(2, 1372) =1.22, p = 295, Ny =
.002] eli heikosti, kohtalaisesti ja vahvasti opettajan tukea saavien luetun ymmar-
taminen ei ollut erilaista 1.-6. luokkien valilla.

Luetun ymmairtaminen ja vertaisten tuki. Analyysin yhteydessa havaittiin,
ettd kovarianssimatriisien yhtasuuruusoletus [Box M: F(30, 1075245.98) = 1.51, p
= .035] sekd sfadrisyysoletus (p < .001, € > .75) eivit tdyttyneet, joten ryhmien
sisdiseen vaihteluun liittyvat tulokset tulkittiin Test of Within-Subjects Effects
taulukosta Huynh-Feldt-riviltd. Toistettujen mittausten varianssianalyysissa
aika x ryhma -yhdysvaikutus ei ollut tilastollisesti merkitseva [F(7.25, 4968.83) =
.36, p = .931, ny; = .001] eli tunneperéisesti heikosti, kohtalaisesti ja vahvasti ver-
taisten tuen osalta kouluun kiinnittyneiden oppilaiden luetun ymmartdmisen ke-

hitys oli samankaltaista. Ajan pddvaikutus lukusujuvuuteen on raportoitu lu-



30

vussa 3.1, joten tdssd tarkastellaan yhdysvaikutuksen lisdksi vain ryhmén paa-
vaikutusta, joka ei ollut tilastollisesti merkitseva [F(2, 1370) =1.96, p = .141, nf, =
.003] eli heikosti, kohtalaisesti ja vahvasti vertaisten tukea saavien luetun ymmar-
taminen ei ollut erilaista 1.-6. luokkien valilla.

Luetun ymmairtiaminen ja perheen tuki. Analyysin yhteydessa havaittiin,
ettd kovarianssimatriisien yhtdsuuruusoletus tayttyi [Box M: F(30, 27566,97) =
98, p = .493], mutta sfddrisyysoletus ei tayttynyt (p <.001 ja epsilon > .75), joten
ryhmien sisdiseen vaihteluun liittyvit tulokset tulkittiin Test of Within-Subjects
Effects taulukosta Huynh-Feldt-riviltd. Toistettujen mittausten varianssianalyy-
sissa aika x ryhmd -yhdysvaikutus ei ollut tilastollisesti merkitseva [F(7.26,
4984.35) = .76, p = .630, n; = .001] eli tunneperdisesti heikosti, kohtalaisesti ja vah-
vasti perheen tuen osalta kouluun kiinnittyneiden oppilaiden luetun ymmarta-
misen kehitys oli samankaltaista. Ajan pddvaikutus lukusujuvuuteen on rapor-
toitu luvussa 3.1. Sen sijaan koetun perheen tuen osalta ryhmien padvaikutus oli
tilastollisesti merkitsevad [F(2, 1373) = 6.42, p = .002 , n5 = .01]. Ryhmien viliset
erot tutkittiin tarkemmin parivertailulla kdyttden Dunnett T3 korjattuja p-arvoja.
Tulokset osoittivat, ettd luetun ymmartdminen oli heikompaa oppilailla, joiden
kokemus perheen tarjoamasta tuesta oli kohtalaista verrattuna oppilaisiin, joiden

kokemus perheen tarjoamasta tuesta oli vahvaa.
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4 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia lukusujuvuuden ja luetun ymmar-
tamisen kehittymistd alakoulussa seka tarkastella kehittymisen yhteyksid suku-
puoleen ja tunneperdiseen kouluun kiinnittymiseen. Lukemaan oppiminen ja lu-
kusujuvuuden saavuttaminen ovat ensimmadisten kouluvuosien tarkeimpid ta-
voitteita (Torppa ym., 2007), ja lukemisen perimmdinen tavoite lopulta on poimia
merkitys kirjoitetusta tekstistd ja hyodyntdd tdtd omassa eldmédssddn (van den
Broek & Kendeou, 2017). Tunneperdiselld kouluun kiinnittymiselld on vahva
rooli oppilaiden koulunkdyntiin ja tulevaisuuteen, silld koettu sosiaalinen tuki
on yhteydessad oppilaiden hyvinvointiin (Haapsalo ym., 2010; Kémppi ym., 2012)
ja kehittymiseen (Xu & Huang, 2019; Simonsen ym., 2018).

Ensimmidisen tutkimuskysymyksen tuloksista kdy ilmi, ettd lukusujuvuu-
den kehitys ei ollut tilastollisesti merkitsevasti erilaista eri vuosiluokilla. Taten
ensimmadinen hypoteesi ei toteutunut lukusujuvuuden osalta. Tutkimuksessa ei
siis saatu vahvistusta aiempiin tutkimuksiin lukusujuvuuden nopeasta kehityk-
sestd lukemaan oppimisen alkuvaiheessa: jo ensimmadisen kouluvuoden jdlkeen
suomalaislapset ovat melko sujuvia lukijoita (Psyridou ym., 2021; Seymour ym.,
2003; Torppa ym., 2012), ja sujuvan lukemisen taso saavutetaan yleensd kolman-
nella luokalla (Garcia & Cain, 2013).

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen toinen tulos osoittaa, ettd luetun ym-
madrtdminen parani tilastollisesti merkitsevésti 1.-3. luokilla, mutta heikkeni 3.-
6. luokilla. Luetun ymmartdmisen osalta ensimmdinen hypoteesi toteutui siis
osittain: luetun ymmartaminen kehittyi alkuvaiheessa nopeasti, mutta kehityk-
sen tasaantumisen sijaan taito lahti heikkenemdan merkitsevésti. Tutkimustulos
kuitenkin vahvistaa aiempaa késitystd luetun ymmartdmisen kehittymisesta:
luetun ymmartdmisen taidon on havaittu heikkenevan peruskoulun aikana (Hul-
den ym., 2022). Alkuopetuksessa luetun ymmartaminen on vahvasti sidoksissa
lukusujuvuuteen (Psyridou ym., 2022; Psyridou ym., 2021), ja alkuvaiheen no-
pean lukusujuvuuden kehityksen myo6td myos luetun ymmartaminen oletetta-

vasti kehittyy. Sujuvan lukutaidon oppimisen jdlkeen luetun ymmartdmisessa
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korostuvat SVR-mallin mukaisesti kielellisen ymmartdmisen taidot (Psyridou
ym., 2022). Tutkimuksessa luetun ymmaértdmisen taso ldhti heikkeneméén kol-
mannelta luokalta alkaen, jolloin kirjallisuuden mukaan saavutetaan sujuvan lu-
kemisen taso. Kun sujuvan lukemisen taso on saavutettu, puutteet kielellisessa
ymmadrtdmisessd voivat olla yksi syy luetun ymmartdmisen tason heikkenemi-
selle.

Toisen tutkimuskysymyksen tulokset osoittivat, ettd tyttdjen ja poikien lu-
kusujuvuuden ja luetun ymmartamisen kehitys oli melko samankaltaista alakou-
lun ajan. Tutkimustulos ei tdysin vahvista toista hypoteesid eikd aiempaa kési-
tystd tyttdjen ja poikien erilaisesta kehityksestd lukusujuvuudessa ja luetun ym-
madrtdmisessd. Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu tyttdjen ja poikien vélisten
erojen kasvamista lukemisessa koulun edetessd (Manu ym., 2023; Reilly ym.,
2019; Wei ym., 2015; Robinson & Lubienski, 2010), mutta tédssd tutkimuksessa,
Huldenin ja kumppaneiden (2022) sekd McIntoshin ja kumppaneiden (2013) tut-
kimuksessa ei havaittu samaa ilmittd. Jo koulupolun alussa tyttojen ja poikien
vdlilld on eroja luetun ymmartdmisessd (Lerkkanen ym., 2010; Manu ym., 2021)
ja alakoulun lopulla tytot ovat jo noin vuoden poikia edelld (Stahlberg ym., 2020).

Toisen tutkimuskysymyksen toinen tulos osoitti, ettd tytot olivat poikia su-
juvampia lukijoita ja parempia luetun ymmartdjid kaikissa mittauspisteissd, vaik-
kakin erot olivat hyvin maltillisia. Toinen hypoteesi siis toteutui. Tutkimuksen
tulokset vahvistavat aiempaa késitysta tyttjen ja poikien eroista lukusujuvuu-
den ja luetun ymmartamisen suhteen. Tyttdjen on havaittu menestyvan poikia
paremmin sekd lukusujuvuudessa ettd luetun ymmartdmisessd (esim. Leino ym.,
2023; Manu ym., 2023; Manu ym., 2021; Psyridou ym., 2021). Tyttdjen parempi
menestys ei ndytd koskevan pelkdstddan alakoulua, silldi myos 15-vuotiaiden
PISA-tutkimuksissa tytot ovat parjanneet poikia paremmin luetun ymmartami-
sen tehtdvissd eri vuosina (Leino ym., 2019). Tutkimuksen tulosten perusteella
sukupuolten viliset erot olivat pienid. Tutkimuksen datan vanhuus voi olla yksi
selittdava tekijd tutkimustulosten ja muiden tutkimusten erojen vililld. Voidaan

siis todeta, ettd tyttojen ja poikien erot ovat havaittavissa lukusujuvuudessa ja
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luetun ymmartdmisessa jo alakoulun aikana ja voidaan olettaa, ettd erot mahdol-
lisesti kasvavat koulupolun edetessa.

Kolmannessa tutkimuskysymyksessa havaittiin, ettd kaikkien tunneperéi-
sen kouluun kiinnittymisen osa-alueiden (perheen, opettajan ja vertaisten tuki)
sekd tunneperdisen kouluun kiinnittymisen kokonaisuuden osalta lukusujuvuu-
den ja luetun ymmairtdmisen kehitys oli samankaltaista kaikissa tuen ryhmissa
(heikko, kohtalainen ja vahva koettu tuki). Tutkimustulos ei ole tdysin yhtenevéi-
nen kolmannen hypoteesin eikd aiemman tutkimuksen kanssa, silld opettajien,
vertaisten ja perheen riittava tuki on yhteydessd lukemisen madrdan ja sen myotd
lukutaidon kehitykseen (Xu & Huang, 2019).

Heikosti tunneperdisesti kouluun kokonaisuutena kiinnittyneiden oppilai-
den luetun ymmartdmisen taso oli kauttaaltaan heikompaa kuin vahvasti kiin-
nittyneiden oppilaiden. Sen sijaan lukusujuvuus oli samankaltaista tunneperéi-
sen kouluun kiinnittymisen kokonaisuuden kaikissa ryhmissd. Lukusujuvuuden
tason samankaltaisuutta eri tunneperdisen kouluun kiinnittymisen ryhmissa
saattaa selittdd se, ettd suomen kielessd kirjain-ddnnevastaavuudet ovat niin
sdaannonmukaisia (Aro & Lerkkanen, 2021) ja sujuva lukutaito opitaan yleisesti
ottaen melko nopeasti (Torppa ym., 2012). Sen sijaan, jos oppilas ei saa riittavaa
tukea opettajilta, vertaisilta ja perheeltd, hdnen ylemman tason prosessinsa eivit
vélttamatta padse kehittyméddn ja sen myotd luetun ymmaértdmisen taidot ovat
heikommat. Opetussuunnitelmassa nostetaan kuitenkin esiin luetun ymmarta-
misen taitojen tukeminen jo ensimmadiseltd luokalta ldhtien (Opetushallitus,
2016). Vaikka opettaja on pddvastuussa opetussuunnitelman toteuttamisesta, sita
tehdddn kuitenkin yhteistydssad kodin ja koko kouluyhteison kanssa.

Opettajan tarjoaman tuen osalta tutkimus osoitti, ettd oppilaiden lukusuju-
vuus ja luetun ymmaértdminen oli samankaltaista riippumatta oppilaan koke-
muksesta saadusta tuesta. Tulos on mielenkiintoinen, silli se on ristiriidassa
aiemman teorian kanssa (ks. esim. Grifth & Rasinski, 2004; Rasinski ym., 2009;
Kangsepp, 2011; Ruotsalainen, 2022). Koetun opettajan tuen mittaaminen vasta

kuudennella luokalla saattaa olla yksi selittdva tekijd tdlle tulokselle, silld luku-
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taidon kehitys painottuu alakoulun alkuluokille. Koetun opettajan tuen mittaa-
minen vasta kuudennella luokalla alakoulun alkuluokkien sijaan tuotti uutta tie-
toa koetun opettajan tuen yhteydestd lukutaitoon. Toinen selittdva tekijd tutki-
muksen tulokselle voi olla oppilaiden murrosidn vaikutukset oppilaan kasityk-
seen ja kokemukseen opettajista sekd oppilas-opettajasuhteesta.

Vertaisten tarjoaman tuen osalta tutkimuksessa havaittiin, ettd ne oppilaat,
joiden kokemus vertaisten tarjoamasta tuesta oli heikkoa tai kohtalaista olivat
heikompia lukusujuvuuden osalta kuin oppilaat, joiden kokemus vertaisten tar-
joamasta tuesta oli vahvaa. Aiempi tutkimus vahvistaa tétd tulosta, silld Kiurun
ja kumppaneiden (2017) tutkimuksessa havaittiin lukutaidoltaan samantasoisten
vertaisten hakeutuvan kaltaistensa seuraan ja heiddn lukutaitonsa samankaltais-
tui entisestddn. Tatd saattaa selittdd se, ettd lukutaidoltaan samalla tasolla olevat
vertaiset eivdt pysty tukemaan toisiaan eteenpdin ja sen myotd lukusujuvuus ei
pddse kehittyméddn optimaalisesti. Toisaalta vertaisten avulla oppilaat voivat
saada tukea lukutaidon kehitykseen (Marr ym., 2011). Tutkimustuloksissa luetun
ymmadrtdmisen havaittiin olevan samankaltaista riippumatta siitd, kuinka vah-
vaksi vertaisten tuki koettiin. Tdma voi johtua siitd, ettd luetun ymmaértdminen
vaatii ylemmaén tason prosesseja, joiden oppimisessa lukutaidoltaan samanta-
soisten vertaisten voi olla vaikea tukea toisiaan.

Perheen tarjoaman tuen osalta tutkimus osoitti, ettd ne oppilaat, jotka koki-
vat perheen tuen kohtalaiseksi, heiddn luetun ymmartdmisensd oli heikompaa
kuin vahvaksi perheen tuen kokeneet. Tdma vahvistaa aiempaa tutkimusta, silld
vahva perheen tuki on yhteydessd lukutaidon kehitykseen (Carpio ym., 2012;
Khanolainen ym., 2023b; Xu & Huang, 2019). Perheen tuki on yhteydessa oppi-
laan uskomuksiin omasta lukutaidosta, miké lisdd lukemisen méadrad (Ma ym.,
2021; Xu & Huang, 2019). Lukemisen madrd puolestaan on yhteydessd luetun
ymmadrtdmiseen (Aro & Torppa, 2020; Torppa ym., 2020; Torppa ym., 2021). Toi-
saalta lukusujuvuus oli suhteellisen samankaltaista riippumatta siitd, kuinka
vahvaksi perheen tuki koettiin. T&td tulosta voi selittdd se, ettd koettua perheen
tukea on mitattu kuudennella luokalla eikd alakoulun alussa, jolloin lukusuju-

vuuden kehitys on aktiivisimmillaan.
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Tutkimusprosessiin liittyy luotettavuutta lisddvid ja heikentdvid tekijoita.
Tutkimus on tehty hyvaa tieteellistd kdytantod noudattaen. Liséksi tutkimuksen
teon kaikissa vaiheissa on pyritty olemaan mahdollisimman huolellisia, rehellisia
ja tarkkoja (TENK, 2023). Kirjallisuuden laaja ja monipuolinen kaytté vahvistaa
tutkimuksen luotettavuutta. Tutkimuksen vahvuudeksi voidaan nédhdd myos se,
ettd tutkimuksen teossa on hyodynnetty lukemisen ja kouluun kiinnittymisen
alojen merkittdvid asiantuntijoiden ndkemyksia.

Tutkimuksen yksi merkittdva vahvuus on tutkimusaukon kaventuminen.
Tunneperdisen kouluun kiinnittymisen (opettajan, perheen ja vertaisten tuki) yh-
teyksistd lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen kehittymiseen ei 16ydy juuri-
kaan aiempaa tutkimusta. T&ltd osin tutkimus tuotti uutta tietoa ndistd asioista.
Toisaalta efektikoko oli pieni sukupuolen sekd tunneperdisen kouluun kiinnitty-
misen tuloksissa, mutta jopa vahvaa luetun ymmartamisen kehitystd tarkastel-
lessa. Nama tdytyy ottaa huomioon tarkastellessa tulosten siirrettavyyttd ja yleis-
tettavyyttd. Tutkimusasetelma ei mahdollista muuttujien syy-seuraussuhteiden
pdéttelya.

Tutkimuksen aineistoon ja mittareihin liittyy sekd vahvuuksia ettd rajoituk-
sia. Tutkimuksen luotettavuutta vahvistaa valmiiksi kerdtty, luotettava ja useissa
aiemmissa tutkimuksissa hyodynnetty laaja pitkittdisaineisto. Toisaalta tutki-
muksen aineisto oli melko vanhaa ja se sisdlsi puuttuvaa tietoa erityisesti tunne-
perdisen kouluun kiinnittymisen muuttujissa. Lukusujuvuuden mittari oli sama
luokilla 1, 2, 3 ja 4, mutta luokalla 6 lukusujuvuuden mittaamiseen kéytettiin eri
mittaria. Eri mittareiden kdyttaminen saman asian mittaamiseen aiheuttaa haas-
teita mittareiden vertailukelpoisuudelle ja tutkimuksen luotettavuudelle. Lisdksi
luotettavuutta heikentdd se, ettd lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen mit-
taamiseen kdytettiin molempiin vain yhtd muuttujaa. Useiden muuttujien kayt-
taminen olisi lisdannyt tutkimuksen tulosten luotettavuutta. Toisaalta lukusuju-
vuuden ja luetun ymmaértdmisen mittaamiseen kadytetyt mittarit olivat standar-
doituja. Tunneperdistd kouluun kiinnittymistd mitattiin oppilaiden omiin koke-
muksiin perustuvalla kyselyllda. On mahdollista, ettd oppilaiden vastauksiin on

vaikuttanut heiddn sen hetkiset ajatuksensa, kokemuksensa ja uskomuksensa
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siitd, miten heiddn toivottaisiin vastaavan. Kuitenkin kaikilla tutkimuksen mitta-
reilla on laaja teoreettinen tausta, mikd vahvistaa luotettavuutta.

Sukupuoli ja oppilaan kokemus tunneperdisestd kouluun kiinnittymisesta
ovat vain yksid mahdollisia selittavid tekijoitd oppilaan lukutaidon kehityksessa.
Esimerkiksi kielelliset taidot ovat yhteydessad lukutaidon kehitykseen (ks. Florit
& Cain, 2011; Hjetland ym., 2019; Torppa ym., 2022). Tassa tutkimuksessa kielel-
liset taidot jdtettiin tutkimuksen ulkopuolelle, vaikka ne ovat olennainen osa tut-
kimuksen teoreettista mallia, SVR-mallia. Tdmi tulee ottaa huomioon tuloksia
tarkastellessa. Tutkimuksen yhtend vahvuutena voidaan kuitenkin ndhda tutki-
musaiheen onnistunut rajaus.

Tama tutkimus ja tutkimuksen teoreettinen malli puoltavatkin ajatusta, ettd
tulevaisuudessa tulisi tutkia lukusujuvuuden ja luetun ymmartdmisen kehitty-
misen ohella kielellisten taitojen kehittymistd. Ndin luotettavuus paranisi, kun
kaikki SVR-mallin osa-alueet olisi huomioitu. Lisdksi tulevissa tutkimuksissa
olisi mielenkiintoista tarkastella syitd sille, miksi luetun ymmartdamisen taso al-
kaa heikkenemadin alakoulun aikana. Jatkossa voisi olla tarpeen tarkastella tar-
kemmin, mistd tyttjen ja poikien erot lukusujuvuudessa ja luetun ymmartami-
sessd johtuvat, jotta pystyttdisiin tietoisesti kaventamaan néitd eroja sekd erojen
kasvamista koulupolun aikana. Tulevaisuudessa tunneperdisen kouluun kiinnit-
tymisen yhteyksid lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen kehittymiselle olisi
kiinnostavaa tutkia lisdd erilaisin koeasetelmin.

Yhteenvetona tutkimuksen tuloksista voidaan todeta, ettd lukusujuvuuden
kehitys eteni samankaltaisesti luokilla 1-4 ja 6. Sen sijaan luetun ymmartaminen
parani 1.-3. luokalle, mutta heikkeni 3.-6. luokalle. Liséksi tyttojen ja poikien lu-
kusujuvuuden ja luetun ymmartdmisen kehitys alakoulussa oli melko samankal-
taista tyttdjen ollessa hieman parempia kaikissa mittapisteissd. Tunneperdisen
kouluun kiinnittymisen osalta efektikoot olivat pienid, mutta joitakin tuloksia oli
kuitenkin havaittavissa. Kokemus opettajan, vertaisten tai perheen tarjoaman
tuen vahvuudesta ei ollut yhteydessa lukusujuvuuden ja luetun ymmaértamisen
kehittymiseen. Sen sijaan oppilaat, jotka kokivat vertaisten tarjoaman tuen vah-

vaksi, olivat sujuvampia lukijoita kuin heikkoa tai kohtalaista vertaisten tukea
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saavat. Lisdksi oppilaat, jotka kokivat perheen tarjoaman tuen vahvaksi, olivat
parempia luetun ymmartdjida kuin oppilaat, joiden kokemus tuesta oli heikom-
paa. Toisaalta kokemus opettajan tarjoamasta tuesta ei ollut yhteydessa luku-
sujuvuuteen eikd luetun ymmartamiseen.

Kuten tdssd tutkimuksessa on tullut ilmi, riittdva sosiaalinen tuki koulun-
kdyntiin opettajilta, vertaisilta ja perheeltd toimii tukipilarina lukutaitoon, kou-
lumenestykseen sekd hyvinvointiin. Oppilaille tuleekin antaa sosiaalista tukea
sekd selvittdd aika ajoin, kokeeko oppilas saamansa sosiaalisen tuen riittavaksi.
Lahes jokainen meistd kokee kuuluvansa johonkin sosiaalisen tuen osa-aluee-
seen. Meilld onkin suuri rooli lasten kasvussa ja kehityksessd. Sosiaalista tukea
antamalla vaikutetaan merkittdvésti lasten kasvuun ja kehitykseen. Antamallasi

sosiaalisella tuella on merkitysta.
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LIITTEET

Liite 1. Tunneperdisen kouluun kiinnittymisen vaittamat

Opettajan tuki
e Kouluni aikuiset kuuntelevat oppilaita.
¢ Yleensd aikuiset koulussani ovat reiluja oppilaita kohtaan.

e Kouluni opettajat valittdavit oppilaista.

Vertaisten tuki
e Muut oppilaat pitdvit minusta sellaisena kuin olen.
e Kouluni oppilaat tukevat minua, kun tarvitsen heita.

e Kouluni muut oppilaat valittavat minusta.

Perheen tuki
e Perheeni/huoltajani tukevat minua, kun tarvitsen heita.
e Kun minulla on ongelmia koulussa, perheeni/huoltajani haluavat auttaa
minua.
e Perheeni/huoltajani haluavat, ettd jatkan yrittamistd silloinkin, kun kou-

lussa on vaikeaa.



