Alakouluikiisten arvioinnin tarkkuus

lukemissujuvuudessa
Nona Salin

Erityispedagogiikan pro gradu -tutkielma
Kevitlukukausi 2015
Erityispedagogiikan laitos

Jyvéskylan yliopisto



TIIVISTELMA

Salin, Nona. 2015. Alakouluikiisten arvioinnin tarkkuus lukemissujuvuudessa.
Erityispedagogiikan pro gradu -tutkielma. Jyviskylin yliopisto.
Erityispedagogiikan laitos. 36 sivua.

Téssd pro gradu -tutkielmassa tarkasteltiin alakouluikéisten oppilaiden arvioinnin
tarkkuutta lukemissujuvuuden osalta. Tutkimuksessa vertailtiin oppilaiden omia
arvioita lukemissujuvuudestaan oppilaiden todellisiin taitoihin. Vertailua toteutettiin
liséksi jakamalla oppilaita erilaisiin ryhmiin lukemissujuvuuden taitotason,
sukupuolen ja luokka-asteen perusteella.

Tutkimusaineisto on perdisin Jyvéskyldn yliopiston ja Niilo Méki Instituutin
yhdessi toteuttamasta ja Suomen Akatemian rahoittamasta Mindpystyvyys ja
oppimisvaikeusinterventiot-hankkeesta. Hankkeeseen osallistui 1344 2.-5.
luokkalaista oppilasta Keski-Suomen ja Itd-Suomen alakouluista vuosien 2013-2015
vélisend aikana. Hankkeen aineistosta téssd tutkimuksessa kdytettiin 4. ja 5.
luokkalaisilta (n=625) kerdttyéd osuutta. Oppilailta kerétystd aineistosta kdytettiin 1)
lukemissujuvuuden todellista taitotasoa mitannutta tehtédvié 2) oppilaiden arvioimaa
lukemissujuvuuden taitotasoa mitannutta tehtidvai ja 3) lukemissujuvuuden
taitotasoryhmien jakoperusteina toimineita sanaketjutehtivaa (ALLU) ja
lauseenlukemistehtavad (LUKSU).

Tuloksista kévi ilmi, ettd alakouluikdiset oppilaat arvioivat oman taitotasonsa
ylioptimistisesti. Keskiméddrin oppilaat arvioivat lukevansa 116 sanaa minuutissa,
kun he todellisuudessa lukivat 84 sanaa. Arvion ja todellisen suoriutumisen vélinen
ero oli keskimédrin 32 sanaa, mika tarkoittaa sitd, ettd oppilaat lukivat
keskiarvollisesti 72,4 % arvioimastaan sanamadrastd. Vertailtaessa
lukemissujuvuudeltaan kolmeen taitotasoryhméén (hyvit, keskitasoiset, heikot)
jaoteltuja oppilaita, ei oppilaiden arvioinnin tarkkuudessa havaittu eroja. Sen sijaan
vertailtaessa lukemissujuvuudeltaan heikkoja oppilaita muihin oppilaisiin, havaittiin,
ettd lukemissujuvuudeltaan heikot oppilaat arvioivat oman taitotasonsa enemmaén
védrin, kuin muut oppilaat. Sukupuolten ja luokka-asteiden lukemissujuvuuden
arvioinnin tarkkuuden vertailuissa ei 10ytynyt tilastollisesti merkitsevié eroja.

Tulosten perusteella voi todeta lukemissujuvuuden arvioinnin olevan
epatarkkaa alakouluikiisilla. Vahvimmin arvioinnin epatarkkuus nikyi
lukemissujuvuudeltaan heikoilla lukijoilla. Oppilaiden arvioinnin tarkkuutta olisikin
syytd parantaa vahvistamalla oppilaiden metakognitiivisia taitoja ja tukemalla
itsesddtelyd. Erityisen tirkedd olisi téllaisen tuen kohdentaminen niille oppilaille,
jotka arvioivat oman taitotasonsa eniten vaarin.
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1 JOHDANTO

Tédmin péivin yhteiskunnassa ja ennen kaikkea tulevaisuuden tydmarkkinoilla
itsensd jatkuva kehittdminen ja elinikdinen oppiminen ovat itsestién selvdné
pidettdvid ominaisuuksia tyontekijoiltd. Molempien nididen ominaisuuksien
kehittdmisessd edesauttavat hyvit metakognitiiviset taidot, kuten kyky arvioida omaa
osaamistaan. Metakognitiivisten taitojen harjaannuttaminen olisikin syyti aloittaa
koulumaailmassa mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Opettajalla on paljon
valtaa ja vastuuta siind, kuinka hén ndiden taitojen kehittdmisen ottaa osaksi
opetustaan. Erds toimiva keino olisi itsearvioinnin aktiivinen kadyttiminen osana
opetusta. Itsearvioinnin tarkkuuden lisddntyessd idn myd6td, on sen syvéllisyyden
lisddminen asteittain suositeltavaa. Kuitenkin esimerkiksi lukemisessa oppilaiden
itsearviointia ja omia ndkemyksid kompetenssistaan olisi syytd kayttdd osana
opetusta jo 4. luokkalaisten kanssa (Concradi, Jang & McKenna 2014). Jotta
itsearvioinnista voi saada hyotykayttoon kaiken potentiaalin, tulee oppilaan saada
jatkuvasti palautetta arviointinsa tarkkuudesta. Tukemalla oppilasta kohti
mahdollisimman tarkkaa arviointia, vahvistaa opettaja toiminnallaan oppilaan uskoa
itseensd ja omaan pystymiseensd. Uskosta omaan pystymiseen kdytetddn nimitysta
mindpystyvyysuskomus. Tarkka itsearviointi ja positiiviset
mindpystyvyysuskomukset tukevat oppilaan koulussa menestymistd ja
oppimistulosten parantumista (Gonida & Leondari 2011; Linnenbrink & Pintrich
2003).

Yleisesti ajatellaan, ettd oppilailla, joilla on oppimisvaikeuksia, on heikomman
koulumenestyksensé seurauksena huono itsetunto. Tdmén perusteella voisi kuvitella,
ettd oppilaat, joilla on oppimisvaikeus myds arvioivat oman osaamisensa heikoksi
(Stone & May 2002). Niin ei kuitenkaan ole, vaan usein oppilaat, joilla on
oppimisvaikeuksia arvioivat osaamisensa ylioptimistisesti, miké heididn kohdallaan
kertoo huonosta itsetuntemuksesta ja voi johtaa jopa omaa taitotasoa heikompaan
tehtévisti suoriutumiseen (Garcia & Fidalqo 2008; Klassen 2002; Stone & May
2002). Oppilaan oman arvion ja todellisen taitotason vilistd suhdetta kutsutaan
arvioinnin tarkkuudeksi, kalibraatioksi. Kalibraatio kertoo, kuinka tarkasti oppilas
osaa arvioida oman suoriutumisensa tietyn tehtdvén suhteen (Klassen 2002).

Oppilaiden arvioinnin tarkkuuden selvittdminen on tarkedd, jotta heikon



itsetuntemuksen omaavan oppilaan metakognitiivisia taitoja pystytdadn tukemaan
koulussa. Realistisen itsearviointitaidon merkitysté ei pidd vihatelld, silld sen on
osoitettu olevan yhteydessd koulumenestykseen: hyvin menestyvét oppilaat
kalibroivat osaamistaan paremmin kuin huonosti menestyvét (Chen & Zimmerman
2007; Dunning, Heath & Suls 2004; Hacker, Bol & Bahbahani 2008; Klassen &
Lynch 2007).

Arvioinnin tarkkuutta on aikaisemmin tutkittu pidfasiassa vanhemmilla
oppilailla ja matematiikan tutkiminen on korostunut. Sen sijaan alakouluikiisten
oppilaiden arvioinnin tarkkuudesta on toistaiseksi vihemmaén tietoa, erityisesti
lukemissujuvuuden osalta. Lisdksi valtaosa olemassa olevasta lukemistutkimuksesta
on toteutettu englanninkielisissd maissa (Concradi ym. 2014), eikd suomenkielistd
tutkimusta aiheesta juurikaan ole. Suomen ja englannin kielet kuitenkin eroavat
toisistaan lapindkyvyytenséd suhteen, miki tulee esille esimerkiksi eroavaisuuksissa
lukemaan oppimisessa (Mitchell 2014; Salmi, Huemer, Heikkild & Aro 2013).
Suomen kielen ldpindkyvyyden takia lukemissujuvuutta voidaan pitééd yhtena
lukutaidon mittarina suomenkielisilld lukijoilla. Téstd johtuen suomalaisten
oppilaiden lukemissujuvuuden arvioinnin tarkkuutta on tarve tarkastella. Tdmén
tutkimuksen tarkoituksena onkin tutkia 4. ja 5. luokkalaisten oppilaiden arvioinnin

tarkkuutta lukemissujuvuuden osalta.



2 MINAPYSTYVYYS

Mindpystyvyys, self-efficacy, tarkoittaa henkilon uskoa omiin kykyihinsa suoriutua
edessé olevasta tehtdvastd tai tehtivistd (Bandura 2002). Minédpystyvyysuskomus
voidaan miéritelld myds henkilon késitykseksi kyvystddn suorittaa tietynlaisia
tehtévid ja saavuttaa tietynlaisia tuloksia (Bandura 2002; Klassen 2002).
Mindpystyvyys on osa sosiokognitiivista teoriaa. Sosiokognitiivisessa teoriassa
ihmisen toiminta ndhdéédn persoonallisten tekijoiden, kdyttdytymisen ja ympériston
vaikutuksen vuorovaikutuksena (Schunk & Pajares 2009). Henkildn tarvitessa tukea
toimintaansa, voidaan sitd kohdistaa joko yhteen tai kaikkiin edelld mainituista.
Esimerkiksi koulumaailmassa persoonallisia tekijoitd voi tukea vahvistamalla
oppilaiden tunne-eldmén hallintaa ja korjaamalla virheellisid uskomuksia ja
ajatusmalleja. Kdyttaytymistd voi tukea tehostamalla akateemisia taitoja ja
itsesddtelyd. Ympériston vaikutusta voi puolestaan kdyttdd tukikeinona muuttamalla
koulun ja luokkahuoneen struktuureja (Schunk & Pajares 2009).

Minépystyvyys on hyvin kontekstisidonnaista ja téstd syystd on tirkedi erottaa
se muista minddn liittyvistd yleisluontoisemmista kasitteistd, kuten itsetunnosta ja
mindkésityksestd. Mindpystyvyys eroaa ldhikdsitteistddn paitsi madritelmaltaén,
my0s sen suhteen, ettd sen avulla voidaan luotettavasti ennustaa akateemista
suoriutumista (Zimmerman 2000). Suurin ero tulee juuri mindpystyvyyden spesifisti
luonteesta ja ldheisestd yhteydestd suorituksen mittaamiseen (Chen 2002;
Zimmerman 2000). Minikasitykselld, jonka méairitelmé on ldhelld mindpystyvyytta,
tarkoitetaan yksilon késitysté itsestddn: itsed koskevia kognitioita ja siihen liittyvid
tunteita sekd yksilon ja ympériston vuorovaikutuksen, palautteen ja aikaisempien
kokemusten perusteella opittua kisitystd itsestd (Bong & Skaalvik 2003; Jaari 2004;
Klassen 2008; Laine 2005). Itsetunto taas on yksi minén rakenteen osa-alue, jolla
tarkoitetaan yksilon itsensd arvostamista eli sitd, millaiseksi yksilo kokee arvonsa ja
merkityksensd (Jaari 2004; Laine 2005). Vaikka mindkédsitykseen voikin liittyd
tehtivikohtaisia arvioita, ovat mindpystyvyyteen liittyvit arviot yksityiskohtaisempia
ja suoriutumista ennakoivia (Klassen 2008; Zimmerman 2000). Minédpystyvyys

kertoo siitd, mitd yksilo uskoo voivansa tehda taidoillaan ja kyvyilldén, kun taas



mindkésityksen kohdalla yksild arvioi taitojaan ja kykyjédn, toisin sanoen
nidkemystdin itsestddn (Bong & Skaalvik 2003).

Minépystyvyys vaikuttaa moniin asioihin ihmisen eldmassa. Silld on
merkitystd esimerkiksi sithen, miti valintoja teemme, kuinka paljon ponnistelemme,
miten padsemme yli vaikeuksista ja miten tunnemme (Bandura 1995; Zimmerman
2000). Mindpystyvyyden tunteen voi siis ajatella ohjaavan ihmiseldmaa.
Minépystyvyysuskomukset ovat tirkeimpid henkilon ajattelumalleihin ja tehtavista
suoriutumiseen vaikuttavia tekijoitd (Klassen 2002). Banduran teorian lisdksi myos
muissa niin kutsutuissa kontrolliteorioissa on todettu, ettd motivaatioon ja tekoihin
vaikuttavat enemmaéan nimenomaan ihmisten uskomukset kuin totuus itsessaan, silla
usko omaan pystymiseen on tekojen tirkein pohja (Bandura 1997; Chen 2002).

Thmisten mindpystyvyysuskomukset muodostuvat neljén eri tekijan
vaikutuksesta: aikaisempien kokemusten, vertaisten kokemusten, sosiaalisen
suostuttelun seké fysiologisten tuntemusten (Bandura 1995). Tunne
mindpystyvyydestd rakentuu kaikista vahvimmin aikaisempien kokemusten varaan
(Chen 2002). Kyse on ennen kaikkea siitd, miten henkild on tulkinnut aikaisemmat
suoriutumisensa vastaavanlaisista tehtivistd kuin edessi oleva. Mikéli esimerkiksi
oppilas on tulkinnut aikaisemmat suoriutumisensa menestyksekkéiksi, on hénen
mindpystyvyyden tunteensa my0s korkea (Bandura 1995; Schunk & Pajares 2009).
Vastaavasti kdly, kun muut samantasoiset oppilaat suoriutuvat tehtavista
menestyksekkaisti, silld se nostaa oppilaan mindpystyvyyden tunnetta ja
motivaatiota yrittdd (Bandura 1995; Schunk & Pajares 2009). Oppilas nimittdin
tulkitsee tehtdvistd suoriutumistaan verraten sitd muiden samantasoisten oppilaiden
tehtdvastd suoriutumiseen. Muut ihmiset voivat vaikuttaa oppilaan mindpystyvyyden
tunteeseen myos sosiaalisen suostuttelun keinoin (Bandura 1995). Koulumaailmassa
esimerkiksi opettaja tai muut oppilaat voivat kohottaa oppilaan minépystyvyyden
tunnetta ja lisdtd motivaatiota sekd halua tavoitella menestystd kannustamalla
oppilasta (Bandura 1995; Schunk & Pajares 2009; Van Ryzin 2010). Neljés keino,
jolla oppilaan minépystyvyyden tunnetta voi vahvistaa, on positiivisten fysiologisten
tuntemusten tukeminen, kuten fyysisen statuksen kohentaminen ja stressin ja muiden
negatiivisten tuntemusten vihentdminen (Bandura 1995).

Minépystyvyys voidaan nihdéd henkilokohtaisena resurssina, johon voi
turvautua vaikean tehtdvén edesséd (Pintrich 1999). Onnistumisen kokemukset

aiheuttavat minépystyvyyden tunteen kasvun, jolloin henkilén arvio omasta



kyvystddn suoriutua tietystéd tehtdvéstd muuttuu koko ajan positiivisemmaksi, hinen
motivaationsa kasvaa ja oppimistuloksensa paranevat. Niin ollen voidaan puhua
onnistumisen kehdstd. Optimistinen usko omaan mindpystyvyyteen korostuu
suoritettaessa itselle haastavia tehtivid (Garcia & Fidalqo 2008; Klassen 2002;
Zimmerman 2000). Télloin optimistinen usko omiin kykyihin on erityisen tarkedi,
ellei jopa vélttdmétontd tehtivistd suoriutumiselle (Klassen 2002; Zimmerman 2000).
Ilman uskoa omien tekojen vaikuttavuudesta lopputulokseen, ei ihminen
todennékoisesti edes alkaisi toimia (Bandura 1997). On kuitenkin tiedostettava, ettd
vahva usko omaan pystymiseen jonkin asian suhteen ei vield itsessdén tarkoita sité,
ettd henkildlla olisi tarvittavat taidot halutun lopputuloksen saavuttamiseksi. Vaikka
vahva mindpystyvyyden tunne pohjautuukin pidasiassa aikaisempien
onnistumisenkokemusten varaan, eivét ne vield riitd takaamaan kyseessé olevan
taidon hallintaa (Schunk & Pajares 2009).

Uskomukset omaan pystymiseen vaikuttavat kaikkeen oppimiseen. Eniten
mindpystyvyysuskomuksia on tutkittu koulukontekstissa. Niiden vaikuttavuudesta
oppilaiden oppimiseen on hyddyllistd olla tietoinen, silld mindpystyvyysuskomukset
ovat keskeisessi osassa itseohjautuvien elinikdisten oppijoiden kehityksessa
(Bandura 1995). Puhuttaessa akateemisesta suoriutumisesta, on aina kyse oppilaan
itseluottamuksesta kognitiivisiin taitoihinsa oppia ja suorittaa edessé oleva tehtava
(Pintrich 1999). Oppilaat, joiden akateeminen mindpystyvyyden tunne on korkea,
kayttavit todennidkoisemmin monipuolisesti itseohjautuvaa oppimista tukevia
strategioita oppimisessaan, ovat kognitiivisesti sitoutuneita ja motivoituneita
oppimiseen ja suoriutuvat akateemisesti keskivertoa paremmin (Hidi, Ainley,
Dagmar & Del Favero 2007; Klassen 2008; Pintrich 1999; Van Ryzin 2010;
Zimmerman 2000). Koulumenestyksen taustalla onkin usein onnistunut itsesditely.
Itsesédtely voi ilmetéd esimerkiksi tavoitteiden asettamisena, tehokkaiden
oppimisstrategioiden kéyttimisend, oman ymmartimisen tarkkailuna, oman
toiminnan arviointina tai ympariston muokkaamisena oppimiselle suotuisaksi
héiriotekijoitd vihentamaélla tai hyddyntdmélld ystdvien apua (Schunk & Pajares
2009; Stone 2000; Zimmerman 2000). Vastaavasti huonoa koulumenestysti voi
selittdd muutkin tekijdt, kuin vaaditun taidon puute. Mikéli oppilaalla on vaadittu
taito halussaan, mutta ei uskoa omaan pystymiseensd, ei oppilas pysty hyddyntdmaén
taitoaan optimaalisesti ja suoriutumaan tehtiviastd parhaalla mahdollisella tavalla

(Bandura 1997).



Minépystyvyys aiheena on kiinnostanut monien eri alojen tutkijoita vuosien
saatossa. Mindpystyvyyttd on tutkittu paitsi koulutuksen myo6s talouden, urheilun ja
terveyden puitteissa (Schunk & Pajares 2009; Klassen & Lynch 2007). Myo6s
Bandura itse on sitd mieltd, ettd hdnen teoriansa on sovellettavissa eldiméinkaaren
mittaiseen kehitykseen, koulutukseen, terveyteen, mielenterveyteen, urheiluun, liike-
eldméén ja kansainviliseen polititkkaan (Bandura 1997). Liséksi mindpystyvyyttd on
tutkittu paitsi yksiloiden myos eri kehitysvaiheiden ja kulttuurien vililld (Schunk &
Pajares 2009).
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3 ARVIOINNIN TARKKUUS

Itsetuntemuksesta on oppilaille hyotyé, silld totuudenmukainen kisitys omista
taidoista johtaa todennikoisimmin onnistuneeseen lopputulokseen (Dunning ym.
2004; Gonida & Leondari 2011; Klassen & Lynch 2007). Tama johtuu siiti, ettd
osatessaan arvioida vahvuuksiaan ja heikkouksiaan realistisesti, oppilaat myos
tekevit tehokkaampia paétoksid sen suhteen mihin koulutehtdviin he paittavat
panostaa. Jos oppilas ei osaa arvioida omia oppimistarpeitaan realistisesti tietyn
taidon suhteen, ei hin todennédkoisesti mydskdén hyddynni tilanteita, joissa voisi
kehittid kyseistd taitoa (Gross & Latham 2013). Realistinen itsearviointi on taito,
josta oppilaat hyotyvét kaikilla koulutustasoilla, mutta sen merkitys korostuu
siirryttidessd korkeammalle koulutustasolle (Dunning ym. 2004). Vastaavasti myos
ihmisen itsetuntemuksen maard kasvaa idn mydtd, silld lasten kasvaessa ja
kehittyessi, he kykenevdt muodostamaan itsestdéin entistd tarkempia késityksid eri
taitojen osalta (Van Ryzin 2010).

Mindpystyvyyttd mitattaessa, on keskeisté tarkastella kalibraatiota eli
arvioinnin tarkkuutta (Chen 2002). Mindpystyvyydestd puhumisen yhteydessa
arvioinnin tarkkuudella tarkoitetaan mindpystyvyysuskomusten ja todellisen
suoriutumisen vastaavuuden astetta (Klassen 2002). Tarkka arviointi on
metakognitiivinen taito, tarkemmin sanottuna metakognitiivista itsensi tarkkailua
(Hacker ym. 2008; Spieschl 2009). Metakognitiivisella tarkkailulla tarkoitetaan
tietoisuutta omista kognitiivisista prosesseista (Spieschl 2009). Toisin sanoen
arvioinnin tarkkuus kertoo sen, kuinka tietoisia ihmiset ovat omista sisdisista
prosesseistaan, esimerkiksi siitd mité he tietdvét, mitd he ovat juuri oppineet tai mitéd
he eivit tiedd (Gillstrom & Ronnberg 1995; Spieschl 2009; Stone 2000).

Koska oppijoiden omat ndkemykset itsestdéin ja oppimisestaan ovat kriittisessi
osassa, edellyttdd menestyksekéds oppiminen paikkansa pitdvad ja tarkkaan
kalibroitua itsensa tarkkailua (Gonida & Leondari 2011; Spieschl 2009). Oppilaat
ovat toimijoita, jotka sditelevit opiskeluaan sen mukaan miten he itse tulkitsevat
oppimistaan ja sen tuloksia (Winne & Jamieson-Noel 2002). Kun oppilas arvioi
osaamisensa taitotasoaan vastaavaksi, pystyy hin sen tiedon avulla sddtelemiin

ajankdyttoddn ja vaivanndkoddn opiskelutavoitteitaan vastaavaan suuntaan. Oppilas
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voi esimerkiksi sddtda kokeeseen lukemisensa tahtia intensiivisemmaksi, auttaa
itseddn ymmartimadan lukemaansa paremmin tai antaa itselleen palautetta uuden
taidon oppimisesta (Hacker ym. 2008; Hacker, Bol, Horgan & Rakow 2000).
Aikaisemmissa tutkimuksissa onkin todettu, ettd lahjakkaat ja koulussa menestyvit
oppilaat arvioivat taitotasonsa kaikista realistisimmin (Chen & Zimmerman 2007).
Tédmai kertoo hyvistd metakognitiivisista taidoista ja siité, ettd oppilaat pystyvit
sddtelemddn oppimistaan tarpeitaan vaativaan suuntaan. Jotta oppilaan itsesddtely
johtaa hedelmallisiin lopputuloksiin, tdytyy kalibraation siis olla hyvd (Winne &
Jamieson-Noel 2009). On my6s mahdollista, ettd oppilaiden hyvé itsearviointitaito
osaltaan selittdd heidén hyvéa koulumenestystiin. Sen sijaan, mikili oppilas arvioi
taitotasonsa vidrin, puhutaan epdtarkasta arvioinnista eli miskalibraatiosta.
Miskalibraatio voi johtaa siihen, ettd oppilas sdételee oppimistaan védrdén suuntaan.
Koska arvioinnin tarkkuus vaikuttaa niin voimakkaasti oppilaan itseséatelyyn,
voidaan sité pitdd yhtend selittdvéni tekijdna sille, miksi oppimisen yksilolliset erot
ovat niin suuria (Winne & Jamieson-Noel 2009).

Mitattaessa arvioinnin tarkkuutta thmiset arvioivat luottamustaan sithen, miten
hyvin he pystyvit vastaamaan tuleviin kysymyksiin ja palauttamaan mieleen tietoa,
tai luottamustaan siihen, ettd heiddn antamansa vastaus pitéa paikkansa (Stone 2000).
Témin jdlkeen henkildn suoriutumista ja arviota tarkastellaan vertaamalla niitd
toisiinsa (Hacker ym. 2008; Klassen 2002). Kun henkildn luottamus taitoihinsa ja
todellinen suoriutuminen vastaavat tiysin toisiaan, on kyse taydellisestd
kalibraatiosta (Stone 2000). Esimerkiksi mitattaessa mindpystyvyysuskomusta
oppimisen suhteen, saatetaan oppilaita pyytiéd arvioimaan kuinka varmoja he ovat
siitd, ettd pystyvit suorittamaan tietyn akateemisen tehtdavén (Klassen 2002).

Arvioinnin tarkkuutta mitattaessa on tiedostettava se, ettd oman taitotason
arvioiminen ei ole ihmisille helppoa. Tétd ndkemysti tukevat aikaisemmat
tutkimukset, joissa on havaittu varsin heikkoja yhteyksid ihmisten ndkemyksissé
taidoistaan ja heidin todellisen suoriutumisensa vililla (Dunning ym. 2004; Gross &
Latham 2013). Padasiassa ihmiset ovatkin taipuvaisia olemaan liian optimistisia
taitojensa, asiantuntemuksensa ja tulevaisuuden ndkymiensé suhteen (Bandura 1995;
Dunning ym. 2004; Gross & Latham 2013; Hacker ym. 2000; Williams & Gilovich
2008). Sen liséksi ihmiset arvioivat tyypillisestd suoriutuvansa tehtdvisti keskivertoa
paremmin (Bandura 1995; Gross & Latham 2013; Williams & Gilovich 2008). Tami

ei kuitenkaan ole tilastollisesti mahdollista. Epétarkkaa arviointia selittdvit useat
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psykologiset mekanismit, jotka voidaan jakaa kahteen yleisempédn kategoriaan
(Dunning ym. 2004). Ensimmadinen niistd on tiedon puute, jolla tarkoitetaan sité, etti
ihmisilld ei ole kdytettavissdéin kaikkea mahdollista tietoa heidén arvioidessaan
suoriutumistaan. Toinen vaikuttava asia on saatavilla olevan tiedon huomiotta
jattaminen. Télla tarkoitetaan sitd, ettd ihmiset eivét ota kaikkea kisilld olevaa tietoa
huomioon arvioidessaan suoriutumistaan.

Positiiviset mindpystyvyysuskomukset eivit kuitenkaan vaikuta ihmisten
tehtévistd suoriutumiseen negatiivisesti. Pdinvastoin, positiivisten
mindpystyvyysuskomusten vaikutusta tehtdvistd suoriutumiseen tutkineet ovat
pidasiassa paityneet sithen johtopédétokseen, ettd optimistinen usko omaan
pystymiseen johtaa myds onnistuneeseen lopputulokseen (Bandura 1995). Téta
selittavit esimerkiksi motivoivat tekijét, kuten opiskelun jatkaminen niissdkin
tilanteissa, joissa oma suoritus on toistaiseksi riittdméton. (Chen 2002.) Optimismi
johtaa parhaimmillaan innovatiivisiin lopputuloksiin (Bandura 1995). Voisikin
todeta, ettd tapauksissa, joissa optimismi ei johda epérealistiseen liioitteluun, vaalii
se ihmisen hyvinvointia ja mahdollistaa erilaiset saavutukset (Bandura 1995;
Bouffard, Mathieu & Lengele 2011).

Vaikka optimistiset mindpystyvyysuskomukset johtavat padasiassa
positiiviseen tehtivistd suoriutumiseen, on tdstd poikkeaviakin tapauksia havaittu
(Garcia & Fidalqo 2008; Klassen 2002; Stone & May 2002). Oppilaita, joilla on
oppimisvaikeuksia, ja heiddn mindpystyvyysuskomustensa ja tehtévistd
suoriutumisen vilistd kalibraatiota tutkittaessa on todettu, ettd optimistinen usko
omaan pystymiseen ei vilttimattd johda onnistuneeseen lopputulokseen (Klassen
2008). Oppilaalla, jolla on oppimisvaikeuksia, positiivinen usko omaan pystymiseen
voi olla ylioptimistista ja kertoa oppilaan heikosta itsetuntemuksesta, metakognitiosta
tai kyvysté arvioida itseddn oppijana (Garcia & Fidalqo 2008; Gross & Latham 2013;
Klassen 2002; Stone & May 2002). Voidaankin todeta, ettd oppilailla, joilla on
haasteita oppimisessa, on yleensd haasteita myds metakognition tasolla (Klassen
2008). Riittdméiton itsetuntemus voi oppimistilanteessa johtaa siihen, ettd oppilas ei
osaa valita sopivaa toimintastrategiaa, ei ymmaérra tehtidvai tai ei kykene
itsesddtelyyn ja oman toiminnan edistymisen tarkkailuun. Téstd johtuen
ylioptimistinen usko omaan pystyvyyteen voi joissain tilanteissa johtaa jopa omaa
tasoa heikompaan tehtévistd suoriutumiseen oppilailla, joilla on oppimisvaikeuksia

(Klassen 2002; Stone & May 2002). Erilaiset haasteet metakognition tasolla tulevat
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usein nakyviksi esimerkiksi arvioinnin tarkkuutta tarkasteltaessa (Klassen 2008).
Téhin vaikuttaa se, ettd taidot, joita oppilailta vaaditaan tehtdvastd suoriutumiseen,
ovat tyypillisesti samoja kuin taidot, joita vaaditaan oman suoriutumisen arviointiin.
Arvioinnin tarkkuus on siis tyypillisesti epdrealistisinta oppilailla, joilla on
oppimisvaikeuksia, mutta se voi olla haastavaa myds muille (Hacker ym. 2000;
Klassen 2008). Ylioptimistisen taitojen arvioinnin taustalla voi olla omien
heikkouksien ja vahvuuksien tiedostamisen puutteen lisdksi esimerkiksi heikko
valmistautuminen edessé olevaan tehtdvéén tai virheellinen tehtdvén analysointi
(Hacker ym. 2000; Klassen 2008.) Dunning ym. (2004) havaitsivat, ettd oppilaiden
epatarkkaa arviointia voi selittdd arvioinnin kohteena olevan tehtévén haastavuus.
Arvioinnin kohteena olevasta tehtdvastd voi tehdéd haastavan kaksi tekijad (Dunning
ym. 2004). Ensinnékin, mikili tehtdvatyyppi on oppilaalle vieras, on siitd
suoriutumista haastava arvioida. Toiseksi, tehtdvi itsessdén voi olla oppilaalle liian
haastava. Koska edelld mainittujen tekijoiden on todettu vaikuttavan arvioinnin
tarkkuuteen, on kalibraatiota tutkittaessa syytd harkita tarkkaan minkélaisen tehtévin
tai taidon arvioinnin tarkkuudesta tietoa halutaan saada (Dunning ym. 2004; Job &
Klassen 2011; Kaderavek, Gillam, Ukrainetz, Justice & Eisenberg 2004).
Esimerkiksi Jobin ja Klassenin (2011) sekd Kaderavekin ym. (2004)
tutkimuksissa oppilaat arvioivat osaamistaan itselleen haastavien tehtdvien
(pallonheitto ja tarinankerronta) suhteen. Tehtdvien haastavuuden havaittiin osaltaan
selittdvén oppilaiden itsearvioinnin ja todellisen taidon heikkoa vastaavuutta. Job ja
Klassen (2011) vertailivat oppimisvaikeuden omaavien ja muiden oppilaiden arvioita
ja todellisia taitoja akateemisen taidon (tavauksen) ja ei-akateemisen taidon
(pallonheiton) suhteen. Vertailussa tuli ilmi, ettd oppilaat, joilla oli
oppimisvaikeuksia arvioivat taitonsa tavaamisen suhteen huomattavan
ylioptimistisesti verrattuna muihin oppilaisiin. Sen sijaan pallon heittdmisen suhteen
seki oppilaat, joilla oli oppimisvaikeuksia ettd muut oppilaat arvioivat heittotaitonsa
optimistisesti, tosin oppilaat, joilla oli oppimisvaikeuksia arvioivat edelleen muita
oppilaita optimistisemmin. Job ja Klassen selittévit tulosta sillé, ettd oppilailla, joilla
on oppimisvaikeuksia, on laajempia haasteita metakognition saralla, kun taas muilla
oppilailla metakognitiivisia haasteita arvioinnin tarkkuudessa ilmenee heille uusien
ja haastavien tehtdvien, kuten pallonheiton, kohdalla. Akateemisia taitoja ja niiden
arviointia voidaan pitdd oppilaille tutumpina ja helpompina arvioida kuin ei-

akateemisia tehtévid, joiden arviointiin oppilaat eivét ole tottuneet. Arvioinnin
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tarkkuuden voi siis ajatella muuttuvan haastavammaksi sitd mukaa, kun arvioinnin
kohteena oleva suoritus muuttuu tyypiltdén henkillle vieraammaksi tai
vaikeammaksi. Kaikista haastavinta arvioinnista tulee oppilaalle silloin, kun tédlla on
jo valmiiksi heikot metakognitiiviset taidot ja tehtéva, jossa suoriutuminen on
arvioinnin kohteena, on oppilaalle uudenlainen ja vaikea (Job & Klassen 2011).

Arvioinnin tarkkuutta on aikaisemmin tutkittu enemmén nuorten ja aikuisten
kuin lasten kohdalla. Koulukontekstiin sijoitettuja tutkimuksia on tehty
ylédkouluikdisille ja sitd vanhemmille oppilaille huomattavasti enemmén kuin
alakouluikdisille. Joitakin tutkimuksia nuorempien oppilaiden arvioinnin
tarkkuudesta kuitenkin on. Yhteistd suurimmalle osalle niistd aikaisemmista
tutkimuksista on tulos, jonka mukaan nuoremmat oppilaat arvioivat oman
kompetenssinsa korkeammaksi kuin vanhemmat oppilaat (Eccles, Wigfield, Harold
& Blumenfield 1993; Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield 2002; Kaderavek
ym. 2004; Liew, McTigue, Barrois & Hughes 2008). Eccles ym. (1993) tutkivat 1. —
4. luokkalaisten ja Jacobs ym. (2002) 1.—12. luokkalaisten arvioinnin tarkkuutta eri
oppiaineiden suhteen. Molemmissa tutkimuksissa kavi ilmi, ettd oppilaiden kisitys
omasta kompetenssistaan laski luokka-asteen kasvaessa suuremmaksi. Toisaalta
tuloksista kavi ilmi, ettd oppilaiden kisitys kompetenssistaan tarkentui idn
lisddntyessd. Tama tarkoittaa sitd, ettd vanhemmat oppilaat arvioivat oman
kompetenssinsa realistisemmin kuin nuoremmat oppilaat. Eccles ym. (1993)
selittavét tatd tulosta myoOs silld, ettd nuoremmat lapset ovat asenteeltaan
optimistisempia kuin vanhemmat. Jacobs ym. (2002) lisddvat, ettd vaikka
pystyvyysuskomukset laskevatkin oppilaiden vanhentuessa, eroja eri oppiaineiden
vélilld on. Esimerkiksi kielissa pystyvyysuskomukset laskivat nopeasti alakoulun
ensimmaisten luokkien jélkeen, mutta nousivat myohemmin hieman. Liikunnassa
pystyvyysuskomusten laskusuunta sen sijaan kiihtyi lukiovuosien aikana.

Myds sukupuolten viliset erot voidaan nostaa esiin tutkittaessa arvioinnin
tarkkuutta. Aikaisemmissa tutkimuksissa on saatu tuloksia, joiden mukaan toinen
sukupuoli arvioi taitotasonsa toista realistisemmin tutkittavasta oppiaineesta
riippuen. Tyypillisempii kuitenkin on, ettd tytdt ovat poikia vaatimattomampia
mindpystyvyytensé suhteen ja arvioivat osaamistaan realistisemmin poikien ollessa
taipuvaisempia ylioptimistiseen arviointiin (Kaderavek ym. 2004; Pajares 2003).
Erot sukupuolten vililld ovat néhtdvissé jo varhain, mutta ne hilvenevét oppilaiden

kasvaessa (Pajares 2003).



15

Sukupuolten vilisid eroja vertailtaessa olisi syyté tutkia niitd eri oppiaineiden
ja osa-alueiden suhteen, silld mahdolliset erot riippuvat huomattavasti tutkimuksen
kohteena olevasta aihepiiristd (Eccles ym. 1993). Liséksi tytot ja pojat arvioivat
omaa osaamistaan eri lailla (Pajares 2003). Tytot ja pojat voivat my0s arvostaa eri
oppiaineita, mika vaikuttaa sithen, miten he arvioivat omaa suoriutumistaan niissa.
Jacobs ym. (2002) valitsivat tutkimuksessaan tarkoituksella yhden oppiaineen, joka
néhtiin poikia suosivana (liikunta) ja toisen, jonka ennakoitiin suosivan tyttdja
(kielet). Kolmas valikoitunut oppiaine oli matematiikka, jota aikaisempien
tutkimusten perusteella pidettiin melko sukupuolineutraalina aihealueena. Seka
Ecclesin ym. (1993) ettd Jacobsin ym. (2002) tutkimuksissa havaittiin merkitsevid
eroja sukupuolten vililld eri oppiaineiden suhteen. Esimerkiksi Ecclesin ym. (1993)
tutkimuksessa kavi ilmi, ettd pojat kokivat kompetenssinsa tyttojd korkeammaksi
matematiikan ja litkunnan saralla, kun taas tytot kokivat kompetenssinsa poikia
korkeammaksi musiikin suhteen. Osoittautui my0s, ettd pojat arvostivat litkuntaa
enemman kuin tytot, kun taas tytot arvostivat musiikkia poikia enemmaén.

Valtaosa tutkimuksista koskien arvioinnin tarkkuutta on toteutettu laboratorio-
olosuhteissa (Hacker ym.2008). Naissé tutkimuksissa on tyypillisesti hyvé sisdinen
validiteetti ja ne ovat antaneet arvokasta tietoa arvioinnin tarkkuudesta, mutta on
kuitenkin syyti uskoa, ettd ne eivét ole kaikilta osin yleistettdvissd luonnollisiin
olosuhteisiin, kuten luokkahuoneympiristoon. On esimerkiksi todettu, ettd strategiat,
jotka ndyttivit parantavan arvioinnin tarkkuutta laboratorio-olosuhteissa, eivét
vaikuta samalla lailla kouluympéristdssd. (Hacker ym. 2008.) Téstd syystd arvioinnin
tarkkuutta on tarpeellista tutkia luonnollisissa olosuhteissa irrottamatta sité

kontekstistaan, koulumaailmasta.
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4 LUKEMISSUJUVUUS

Taito, jonka arvioinnin tarkkuutta tissé tutkimuksessa tarkastellaan, on
lukemissujuvuus. Lukemissujuvuudelle on annettu monia méadrityksi riippuen
tutkijasta ja tutkittavasta kielestd. Monet eurooppalaiset tutkijat pitdvit sujuvaa
lukemista synonyymina sanojen lukemisnopeudelle (Huemer 2009). Salmen ym.
(2013) mukaan sujuva lukeminen tarkoittaa teknisen lukemisen vaivattomuutta.
Yhdysvaltalaisen asiantuntijaryhmédn NICHD:n (2002) mukaan sujuvaan lukemiseen
kuuluu nopeus, tarkkuus ja ilmeikkyys. Alt ja Samuels (2010) taas toteavat, ettd
johtuen lukemissujuvuuden kompleksisuudesta, on sen mééritteleminen haastavaa,
silld se voi tarkoittaa eri asioita eri ihmisille. He kuitenkin lisaavét
lukemissujuvuuden olevan moniulotteinen psykologinen kisite, joka koostuu
erilaisista alaprosesseista (Alt & Samuels 2010).

Lukemissujuvuus on taito, joka kehittyy harjoituksen ja havainnoinnin avulla,
ja mahdollistaa sen, ettd lukija pystyy tunnistamaan suurempia yksikkojé ja jopa
lausekkeita kerralla (Kuhn 2010; Nes Ferrara 2005; Salmi ym. 2013). Sujuvaan
lukemiseen kuuluvat automaattinen sanan tunnistaminen, hyvit sanan késittelyn
strategiat, itsekorjaamisen taito, hyvit ymmairtdmisen taidot sekd soljuva lukeminen
asiaan kuuluvilla d4nenpainoilla ja ilmaisulla. Sujuvalle lukijalle mydskddn uuden
sanan tunnistaminen ei ole ylitsepdésemitontd, koska sujuva lukija pystyy
ennakoimaan sanan merkityksen kéayttimalld apunaan lauseen muita rakenteita. (Nes
Ferrara 2005). Sujuvan lukemisen myoti voidaan lukemisessa alkaa tavoitella tekstin
merkityksen ymmartdmistd ja tulkitsemista eli luetunymmartdmistd kun lukijan
kaikki kapasiteetti ei endé kulu sanojen tunnistamiseen (Kuhn 2010). Voisi sanoa
aloittelevan lukijan eroavan sujuvasta lukijasta juuri siind, ettd sujuvalla lukijalla
dekoodaus on automatisoitunutta ja hin voi keskittyd merkityksen 10ytdmiseen
tekstistd. Luetunymmaértamisti voidaankin pitdd lukemisen tiarkeimpind tavoitteena
(Salmi ym. 2013).

Ennen kuin lukemisen vaikeuksia voi alkaa vertailla kansainvilisell4 tasolla, on
otettava huomioon, etté eri kielissé on suuria eroja kirjain-dénne-vastaavuuden
suhteen (Mitchell 2014; Salmi ym. 2013). Tastd kdytetddn usein termid kielen

lapindkyvyys. Esimerkiksi suomen kieli on hyvin lépindkyvéa eli kirjain-dénne-
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vastaavuus on suuri. Suomen kielen kirjain-dénne-vastaavuuden sddnndnmukaisuus
edesauttaa lukemaan oppimista ja tarkoittaakin kidytannossa sité, ettd ldhes kaikki
suomalaislapset oppivat kokoavan lukutaidon ensimmaéisen kouluvuoden aikana
(Huemer 2009; Salmi ym. 2013). Toinen déripéé kielend on englanti. Englanti on
hyvin ldpikuultamaton kieli, jossa kirjain-dénne-vastaavuus on pieni ja kokoavan
lukutaidon oppiminen voi kestéé vuosia (Huemer 2009; Mitchell 2014; Salmi ym.
2013). Englanti on kuitenkin eniten tutkittu kieli lukemisen tutkimuksessa (Concradi
ym. 2014), eiki sitd voi sivuuttaa lukemisen sujuvuudesta puhuttaessa, vaikka kieli
suomen kielestd eroaakin monilta osin. Toisaalta englanninkielen valta-asema
lukemistutkimuksessa kertoo osaltaan tarpeellisuudesta tutkia lukemista myds
englannista poikkeavien kielien kohdalla.

Englannin kielelld lukemaan opettelevilla lukijoilla on usein haasteita
lukemisen sujuvuuden kanssa (Nes Ferrara 2005). Monet englanninkieliset lukijat
ovat epéatarkkoja lukijoita, eivétkd koskaan pédédse sujuvuudessa sille tasolle, ettd
lukeminen olisi nopeaa ja tehokasta (Huemer 2009). Nopean lukemisen taito taas on
tarked omaksua siksi, ettd se on suorassa yhteydessd esimerkiksi luetun
ymmairtdmiseen. Suomalaislapsilla lukemisvaikeus ilmenee usein juuri lukemisen
nopeuden ongelmana (Salmi ym. 2013). Téll6in lukeminen on hidasta ja ty06lésta ja
sen jatkuessa pidempéén voidaan siitd kdyttdd nimitystd epdsujuva lukeminen.

Jos lukijalla on haasteita lukemissujuvuudessa, on todennikdisté, ettd hdnen
itseluottamuksensa laskee eikd hén nauti lukemisesta. Télloin syntyy negatiivinen
kierre sen seurauksena, ettd lukemista ei tule harjoiteltua tarpeeksi. Tdma johtaa
usein pysyvain keskivertoa heikompaan tasoon lukemissujuvuudessa, silli sujuva
lukeminen kehittyy ensisijaisesti lukemisen perustaitojen harjaannuttamisen ja
toistamisen kautta (Huemer 2009; NICHD 2002; Salmi ym. 2013). Lukeminen voi
kuitenkin olla lapselle haastavaa myds muista syisté kuin harjoituksen puutteesta tai
véhiisistd toistoista johtuen. Tdlloin puhutaan lukivaikeudesta. Lukivaikeuden
taustalla voi tutkijoiden mukaan olla useita eri selityksid. Se, mistd useimmat ovat
yksimielisid, on, ettd lukivaikeuden taustalla on vaikeuksia fonologisissa taidoissa ja
sanojen nimien nopeassa mieleen palauttamisessa (Huemer 2009). Lisiksi erés
tunnusomaisimmista piirteistd lukivaikeuksisilla lapsilla on nimenomaan heidén
haasteensa lukea sujuvasti (Kuhn 2010).

Vaikka lukemissujuvuuden kehittymistd ja sen eri vaiheita on tutkittu

kohtalaisesti, on epédsujuvasta lukemisesta ja sen takana piilevistd vaikeuksista
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toistaiseksi olemassa hyvin rajallinen mairé tietoa (Huemer 2009). Esimerkiksi
hitaalle lukemiselle ei ole vield 10ydetty kaiken kattavaa selitysti tutkijoiden
keskuudessa. Yhtd mieltd ollaan kuitenkin siitd, ettd sanan lukeminen toistuvasti ei
takaa sen mieleen jddmistd hitaalle lukijalle. Hitaat lukijat tarvitsevat huomattavasti
enemman harjoitusta kuin muut. Sujuvan lukutaidon kehittyminen hitailla lukijoilla
edellyttdd runsaan médrén toistoja kirjoitetun tekstin parissa ennen kuin lukija siirtyy
tyolaastid dekoodauksesta tehokkaaseen sanantunnistamiseen. (Huemer 2009) Téssd
tilanteessa hyvét metakognitiiviset taidot voivat tukea lapsen sujuvan lukutaidon
kehittymistd: Mitd tarkemmin lapsi pystyy arvioimaan lukemistaitoaan, sitd
paremmin lapsi myds pystyy keskittimadn harjoitteluaan itselleen haastaviin
lukemisen osa-alueisiin.

Lukemista on tutkittu maailmanlaajuisesti kaikenikaisilld oppilailla, mutta
erityistd huomiota ovat saaneet 4.—8. luokkalaiset (Concradi ym. 2014). Tétd voi
selittdd se, ettd juuri tuon ikdisten oppilaiden kohdalla motivaatiolla on suuri vaikutus
lukutaidon kehittymiseen (Concradi ym. 2014). Vaikuttaisi siltd, ettd 4.—8.
luokkalaisilla on lukemisen kehityksessd menossa herkkyyskausi, jolloin
lukemistutkimuksen tekemistd sen ikéisille oppilaille voidaan pitdd mielekkédna.
Téssd tutkimuksessa paddyttiinkin tarkastelemaan 4.—5. luokkalaisten oppilaiden
arvioinnin tarkkuutta lukemissujuvuuden osalta.

Suomenkielistd lukemissujuvuutta on haastava tutkia ja mitata, koska ei tiedetd
tarkkaan kuinka suomalaiset lapset oppivat lukemaan. Todennédkoisesti
suomenkieliset oppivat hahmottamaan suurempia kokonaisuuksia kuin yksittiisia
kirjaimia tai tavuja (Huemer 2009). Suomenkielen erityisluonteen johdosta on siti
myo0s mielekdstd tutkia eri lailla kuin ldpikuultamattomia kielid, kuten englantia.
Englanninkielisten lukemissujuvuutta voidaan mitata lukemisen tarkkuutta ja
virheiden méérad mittaamalla, kun taas suomenkielistd lukemissujuvuutta on
tehokasta tutkia mittaamalla lukemisen nopeutta (Huemer 2009). Saatavilla olevan
tutkimustiedon perusteella tdssd tutkimuksessa pdadyttiin mittaamaan

lukemissujuvuutta ensisijaisesti lukemisnopeuden kautta.
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Téssd tutkimuksessa tutkitaan sitd, eroavatko oppilaiden arviot taitotasostaan
lukemissujuvuudessa heidédn todellisista taidoistaan seka sitd, miten kyseiset arviot

vaihtelevat lapsen lukemissujuvuuden osaamisen ja sukupuolen mukaan.

Tutkimuskysymykset:

1. Eroavatko oppilaiden arviot taitotasostaan lukemissujuvuudessa heiddn

todellisista taidoistaan?

2. Eroavatko lukemissujuvuudessa hyvin, keskitasoisesti ja heikosti menestyneiden
oppilaiden arviot taitotasostaan lukemissujuvuudessa ja heidédn todelliset taitonsa

toisistaan?

3. Eroavatko tyttdjen ja poikien arviot taitotasostaan lukemissujuvuudessa ja

heidén todelliset taitonsa toisistaan?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Osallistujat

Téssd tutkimuksessa kéytetty aineisto on alun perin kerétty Niilo Méki Instituutin ja
Jyviskylidn yliopiston yhteistydssi toteuttamaa ja Suomen Akatemian rahoittamaa
Mindpystyvyys ja oppimisvaikeusinterventiot-hanketta varten. Hankkeen aineisto
(n=1344) on keritty vuosien 2013-2014 aikana Keski-Suomen ja Itd-Suomen
alakouluista. Hankkeeseen osallistuivat koulujen 2.-5. luokkien oppilaat. Oppilaille
toteutettiin ryhméamittaukset syksylld 2013, tammikuussa 2014, huhti-toukokuussa 2014
ja syksylla 2014. Kaikki oppilaat osallistuivat my0s yksilolliseen lukemissujuvuuden
mittaukseen. Osa oppilaista valikoitui ensimmadisen ryhmémittauksen perusteella
hankkeen aikana toteutettuihin interventioryhmiin. Ennen aineiston keruuta Jyvéskyldn
yliopiston eettiseltd toimikunnalta pyydettiin lausunto eettisten periaatteiden
toteutumisesta hankkeessa. Aineiston keruuvaiheessa osallistuneiden kuntien
koulutoimien johdoilta pyydettiin lupa tutkimukselle ja sen ottamiselle
kehittamishankkeeksi kunnissa. Seuraavaksi koulujen rehtoreilta pyydettiin lupa olla
yhteydessa erityisopettajiin. Lupien myontdmisen jdlkeen hankkeesta kiinnostuneet
erityisopettajat puolestaan tiedottivat koulujensa luokanopettajia hankkeesta. Halukkaat
erityisopettajat ja luokanopettajat pdétyivét osallistumaan hankkeeseen. Témén jilkeen
oppilaiden vanhemmilta pyydettiin luvat osallistua tutkimukseen.

Tassé tutkimuksessa oli mukana hankkeen aineiston 4. ja 5. luokkalaiset oppilaat.
Oppilaita oli yhteensd 676, joista 56,4 % (n=381) oli 4. luokkalaisia ja 43,6 % (n=295)
5. luokkalaisia. Oppilaista 46,2 % (n=312) oli tytt6ja ja 53,8 % (n=364) poikia.
Tutkimukseen osallistuneista 676 oppilaasta rajattiin pois 7,5 % (n=51) puutteellisten
tietojen vuoksi. Aineiston lopulliseksi kooksi muodostui siis 625 oppilasta. Niistd 4.
luokkalaisia oli 57 % (n=358) ja 5. luokkalaisia 43 % (n=267). Taustatietoina oppilailta
kysyttiin heiddn luokka-astettaan ja sukupuoltaan. (Taulukko 1.)
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TAULUKKO 1. Osallistujat luokka-asteittain ja sukupuolittain.

Luokka-aste Tytot Pojat Yhteensi
4. luokka n (%) 165 193 358 (57)
5. luokka n (%) 128 139 267 (43)
Yhteensi n (%) 293 332 625 (100)
6.2 Mittarit

Hankkeessa keritysté aineistosta tissd tutkimuksessa on kéytetty lukemissujuvuuden
taidon arviointia ja todellista taitoa mitanneita osioita. Taidon arvioinnin ja todellisen
taidon mittari vastaa monilta osin yhdysvaltalaista lukemissujuvuusmittaria, joka
tunnetaan nimella curriculum based measurement (CBM). CBM:ssd mitataan
oikeinluettujen sanojen médédrd minuutissa: Oppilas lukee déneen ja tutkija merkitsee
védrin luetut sanat, jolloin lopputulokseksi saadaan oikein luettujen sanojen
médrd/minuutti, words read correctly per minute (WRCM). CBM:n ja vastaavanlaisten
mittareiden on todettu olevan varsin luotettavia tapoja mitata lukemissujuvuutta

(Lewandowski, Coddinng, Kleinmann ja Tucker 2004).

Taidon arviointi

Téssd tutkimuksessa oppilaat arvioivat ryhmaétestin yhteydessé sité, kuinka pitkdlle he
ehtisivit lukea déneen sivun mittaisesta tekstistd puolessa minuutissa. Tutkija esitti
ryhmélle ohjeen (Merkitse viiva siithen kohtaan, johon asti luulet, ettd ehdit lukea
ddneen puolessa minuutissa.) ja oppilaat merkitsivét arvionsa omaan
vastauslomakkeeseensa laittamalla pystyviivan sithen kohtaan, mihin he arvioivat
ehtivinsa lukea tekstid. Myohemmin jokaisesta tekstistd laskettiin sanaméérét tekstin
alusta oppilaiden merkitsemién pystyviivaan saakka. Kaytetty teksti oli standardoitu
teksti Niilo Maki Instituutin materiaaleista (Salmi, Jarvisalo, Eklund, Polet & Aro

2011).
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Todellinen taito

My0s todellista taitoa mitattaessa kdytetty teksti oli Niilo Miki Instituutin materiaaleista
perdisin oleva standardoitu teksti (Salmi ym. 2011), mutta eri teksti kuin oppilaiden
arviota mitattaessa. Kéytetyt tekstit vastasivat toisiaan haastavuudeltaan. Todellista
taitoa mitattaessa oppilaat lukivat yksitellen tekstid déneen tutkijalle 90 sekunnin ajan.
Kun aika oli kulunut, merkitsi tutkija itselleen tiedon siitd, mihin asti oppilas oli ehtinyt
lukea tekstid 90 sekunnissa. Taidon mittana kéytettiin oikein luettujen sanojen maaria
minuutissa, joka saatiin jakamalla 90 sekunnin aikana oikein luettujen sanojen maira
90:114 ja kertomalla se 60:11d. Arvion ja todellisen taidon viélisté eroa vertailtiin
tarkastelemalla sanamaiéria tekstisté, jonka oppilas arvioi ehtivansd lukemaan ja

tekstistd, jonka oppilas todellisuudessa luki.

Taitotasoryhmuit

Toista tutkimuskysymystd varten tutkittavat (n=625) jaoteltiin kolmeen
taitotasoryhméédn (hyvit, keskitasoiset, heikot) sen perusteella, miten he menestyivét
heille tehdyissi sanaketjutehtdvéssd (ALLU) ja lausetehtidvissd (LUKSU). Ndiden
tehtdvien pistemaaristé laskettiin keskiarvo, jonka perusteella oppilaat jaettiin
lukemissujuvuuden osalta hyvin, keskitasoisesti ja heikosti menestyviin.
Lukemissujuvuudeltaan hyvien oppilaiden ryhméén valikoituivat parhaiten menestyneet
20 % ja heikkojen oppilaiden ryhméén heikoiten menestyneet 20 %.
Lukemissujuvuudeltaan keskitasoisten oppilaiden ryhméén paityivit loput 60 %
oppilaista. Vertailun toteutuksessa paidyttiin kdyttimain oppilaiden arvion ja todellisen
suoriutumisen sanamairien suhteellista erotusta, koska suoran erotuksen katsottiin
védristavén todellista eroa hyvin ja heikosti menestyvien oppilaiden vililld. Suhteellinen
erotus laskettiin vihentdmaélla luetuksi arvioitujen sanojen méérastd oikein luettujen
sanojen madri ja jakamalla erotus luettujen sanojen maarilla. Sadalla kerrottuna tdma
luku kertoi prosentteina, kuinka paljon lapset yliarvioivat omaa lukemisnopeuttaan

suhteessa omaan taitoonsa niahden [(arvio-suoritus/suoritus)*100].
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6.3 Aineiston analyysi

Aineiston analysointi toteutettiin tilastollisilla analyysimenetelmilla SPSS-ohjelman
(IBM SPSS Statistics 22) avulla. Tutkittaessa onko eroa oppilaiden arvioiden ja
todellisten luettujen sanamairien vililld laskettiin kaikkien oppilaiden arvioiden ja
suoritusten keskiarvot, joita vertailtiin toisiinsa. Keskiarvojen vertailuun kiytettiin
kahden riippuvan otoksen vertailuun tarkoitettua parittaista t-testié (paired samples t-
test).

Toiseksi vertailtiin, onko eroa lukemissujuvuudessa hyvin, keskitasoisesti ja
heikosti menestyneiden oppilaiden tai tyttdjen ja poikien vélilld. Tarkasteluun otettiin
mukaan oppilaiden luokka-aste. Lopuksi vertailtiin ainoastaan lukemissujuvuudessa
heikosti menestyneitd oppilaita muihin oppilaisiin. Ryhmien vilisia eroja vertailtiin
kayttamélld yksisuuntaista varianssianalyysid (Univariate Analysis of Variances).
Riippuvaksi muuttujaksi valittiin suhteellinen erotus ja ryhmitteleviksi tekijoiksi

sukupuoli, luokka-aste ja lukemissujuvuuden taitotaso.



24

7 TULOKSET

Keskimairin oppilaat arvioivat lukevansa 116 sanaa minuutissa ja lukivat
todellisuudessa 84 sanaa. Arvion ja todellisen suorituksen ero oli keskiméérin 32 sanaa.
Téma tarkoittaa sitd, ettd oppilaat lukivat keskiarvollisesti 74,2 % arvioimastaan
sanamadrastd. Vertailu osoitti, ettd ero oppilaiden arvion ja todellisen suoriutumisen
vililld on tilastollisesti erittdin merkitseva [t(626)=15.75, p<.001)].

Oppilaiden arvioimien ja todellisuudessa lukemien sanamiirien suhteellisten
erotusten keskiarvot ja — hajonnat on esitetty taitotasoryhmittiin, sukupuolittain ja
luokka-asteittain taulukossa 2. Lisdksi on syytd nostaa esille se seikka, ettd hyvin
lukemissujuvuudessa menestyneistd tyttdja oli 58 % (n=77) ja poikia 42 % (n=56).
Heikosti lukemissujuvuudessa menestyneisti tyttdja oli 35 % (n=45) ja poikia 65 %
(n=85) (taulukko 3.). Kolmen taitoryhméin vertailun lisiksi tutkittiin myos
lukemissujuvuudeltaan heikkojen oppilaiden ja kaikkien muiden oppilaiden viélisié
eroja. Tdssd vertailussa lukemissujuvuudeltaan heikkoja oppilaita oli 20 % (n=130) ja

muita oppilaita 80 % (n=495).

TAULUKKO 2. Oppilasryhmien arvioimien ja todellisuudessa lukemien sanamiérien
suhteellisen erotuksen keskiarvot ja — hajonnat (Varianssianalyysi).

n ka kh df F P
Taitotasoryhma 625 186.12 150.38 2 2.405 .091
Hyvit 133 179.78 108.84
Keskitasoiset 363 175.66 155.32
Heikot 130 221.72 167.73
Sukupuoli 625 186.12 150.38 1 1.542 215
Tytot 293 179.36 159.37
Pojat 332 192.08 141.95
Luokka-aste 625 186.12 150.38 1 738 391
4. luokka 358 194.76 169.62

5. luokka 267 174.53 119.17




25

Erot kaikkien kolmen taitoryhmén vélilld eivit olleet tilastollisesti merkitsevié.
Vertailtaessa jokaista taitoryhméd suhteessa kahteen muuhun tulkittiin Levenen testid
varianssien yhtdsuuruudelle. Levenen testi osoitti, ettd varianssien yhtasuuruudet eivat
toteudu [F(11,613)=2.210, p=.013]. Ryhmien vélisessé vertailussa kdytettiin post hoc —
testid ja tulkittiin Bonferroni-taulukkoa, josta havaittiin, ettid lukemissujuvuudeltaan
heikot oppilaat eroavat tilastollisesti merkitsevésti keskitasoisista oppilaista (p=.008).
Sen sijaan lukemissujuvuudeltaan keskitasoisten ja hyvien oppilaiden viélilld eika
heikkojen ja hyvien oppilaiden vililld ollut eroa. Koska tilastollisesti merkitseva ero
havaittiin lukemissujuvuudeltaan heikkojen ja keskitasoisten oppilaiden vililla,
paétettiin vertailu toteuttaa myos heikkojen ja kaikkien muiden oppilaiden viélilla.
Talloin tulokseksi saatiin, ettd ero lukemissujuvuudeltaan heikkojen ja muiden
oppilaiden vililld on tilastollisesti merkitsevd [F(1,625) = 4.895, p=.027, 13p2 =.008].

Kolmannen tutkimuskysymyksen kohdalla vertailtiin eroavatko tyttdjen ja poikien
arviot taitotasostaan ja heidén todelliset taitonsa lukemissujuvuudessa toisistaan.
Vertailussa oli mukana kaikki oppilaat (n=625). Vertailuun osallistuneista 47 % (n=293)
oli tyttdjd ja 53 % (n=332) poikia. Vertailu toteutettiin my0s varianssianalyysin
yhteydessé. Testi antoi tuloksen, jonka mukaan ero tyttdjen ja poikien
lukemissujuvuuden arvion ja todellisen taidon vililld ei ole tilastollisesti merkitseva.

Yhtend ryhmittelevdnd muuttujana oli oppilaiden luokka-aste. Tuloksista kivi
ilmi, ettd luokka-asteiden valill ei ole tilastollisesti merkitsevéda eroa. Aineiston
tilastoja ensi kertaa tarkastellessa néyttid silté, ettd hyvin lukemissujuvuudessa
menestyneistd suurempi osa on 4. luokkalaisia eikd 5. luokkalaisia kuten voisi
ennakoida. Hyvin lukemissujuvuudessa menestyneistd 59 % (n=78) oli 4. luokkalaisia
ja 4l % (n=55) 5. luokkalaisia. Heikosti lukemissujuvuudessa menestyneistd oli 4.
luokkalaisia 62 % (n=80) ja 5. luokkalaisia 38 % (n=50). Tarkempi tarkastelu kuitenkin
osoittaa, ettd 5. luokkalaisia oppilaita on osallistunut tutkimukseen vihemmaén kuin 4.
luokkalaisia. Kun lasketaan eri luokkalaisten oppilaiden prosentuaaliset osuudet hyvien
ja heikkojen oppilaiden ryhmisté, havaitaan, ettd 4. ja 5. luokkalaisia oppilaita on
molemmissa ryhmissé ldhes samankokoinen osuus molempien luokka-asteiden
kokonaisméiristd. Lukemissujuvuudeltaan heikkojen ja hyvien lukijoiden
taitotasoryhmissé olleet oppilaat on esitetty luokka-asteittain ja sukupuolittain

taulukossa 3.
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TAULUKKO 3. Lukemissujuvuudeltaan heikkojen ja hyvien taitotasoryhmissé olleet
oppilaat luokka-asteittain ja sukupuolittain.

Taitotasoryhmi 4.luokka 5.luokka  Tytot Pojat
Heikot n (%) 80 (62) 50 (38) 45 (35) 85 (65)
Hyvit n (%) 78 (59) 55(41) 77 (58) 56 (42)

Edelld mainittujen vertailujen lisdksi tilastollisten analyysien yhteydessé tarkasteltiin eri
muuttujien vélisid yhdysvaikutuksia. Yhdysvaikutusta tarkasteltiin 1) sukupuolen ja
luokka-asteen, 2) sukupuolen ja lukemissujuvuuden taitotasoryhmén seké 3) luokka-
asteen ja lukemissujuvuuden taitotasoryhmain vélilld. Ryhmien vililld ei havaittu

yhdysvaikutusta.
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8 POHDINTA

Tamaén tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdé, eroavatko oppilaiden arviot
taitotasostaan oppilaiden todellisista taidoista lukemissujuvuuden osalta. Vertailua
tehtiin kaikkien tutkimukseen osallistuneiden tyttdjen ja poikien viélilld. Liséksi
tutkittiin, eroavatko lukemissujuvuudessa hyvin, keskitasoisesti ja heikosti menestyneet
oppilaat sekd lukemissujuvuudessa heikosti menestyneet ja kaikki muut oppilaat
toisistaan arvioidensa ja todellisten taitojensa osalta. Tdmén tutkimuksen tulokset
vahvistavat monilta osin aikaisempien tutkimusten tuloksia. Tuloksista kédvi ilmi, etti
4.-5.luokkalaisten arviot omasta taitotasostaan lukemissujuvuudessa eivét vastaa
oppilaiden todellista taitotasoa. Oppilaat arvioivat taitotasonsa paremmaksi kuin mité se
todellisuudessa on. Hyvin, keskitasoisesti ja heikosti lukemissujuvuudessa menestyvien
oppilaiden arvion ja todellisen taitotason valilla ei ollut tilastollisesti merkitsevii eroa.
Sen sijaan lukemissujuvuudessa heikosti menestyneet oppilaat erosivat tilastollisesti
merkitsevasti muista oppilaista arvioinnin tarkkuuden suhteen silloin, kuin heiti
vertailtiin ryhméné kaikkiin muihin oppilaisiin. Tyttdjen ja poikien vililld ei havaittu
tilastollisesti merkitsevdi eroa, vaikka pojat arvioivatkin osaamisensa tyttoja
optimistisemmin. Myd&skddn 4. ja 5. luokkalaiset eivét eronneet toisistaan
lukemissujuvuuden arvioinnin tarkkuuden suhteen.

Tuloksista kdvi myds ilmi, ettd 4. ja 5.luokkalaiset ovat seki taitotasonsa etté
arvioinnin tarkkuutensa suhteen varsin homogeeninen ikdluokka. Néin ollen voisi
todeta, ettd 4. ja 5. luokkalaisten kehitys on seké taidollisesti ettd itsearvioinnin
tarkkuuden suhteen melko samassa vaiheessa. Vaikuttaisi siis siltd, etti 4. ja 5.
luokkalaisia voi jatkossakin kayttda tutkimuksissa yhtendisend tutkittavana ryhmaéna.

Se, ettd 4. ja 5. luokkalaiset arvioivat taitotasonsa paremmaksi kuin miti se
todellisuudessa on, ei ole poikkeuksellinen tulos. Monet aikaisemmat tutkimukset
(Eccles ym. 1993; Jacobs ym. 2002; Kaderavek ym. 2004; Liew ym. 2008) ovat
osoittaneet alakouluikdisten oppilaiden arvioivan omaa taitotasoaan varsin
optimistisesti. Oppilaiden metakognitiiviset taidot ja itsetuntemus kuitenkin lisddntyvét
suurimmalla osalla lapsista ién karttuessa, jolloin arvioinnin tarkkuus paranee (Eccles

ym. 1993; Jacobs ym. 2002; Van Ryzin 2010). Sen sijaan ne oppilaat, joilla on
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oppimisvaikeuksia tai muita haasteita metakognitiivisissa taidoissa, tarvitsevat muita
oppilaita enemmin tukea ndiden taitojen kartuttamiseen. Taitotasoltaan heikompien
lukijoiden tulevaisuutta ajatellen olisi erittdin tirkedd, ettd heidén itseohjautuvuuttaan
tuettaisiin mahdollisimman paljon jo varhaisessa vaiheessa (Liew ym. 2008). Opettajien
olisikin ensiarvoisen tirkedd aloittaa tukitoimet siind vaiheessa, kun ensimmaiset
havainnot oppilaiden heikosta taitotasosta ja itsetuntemuksesta tulevat esille.

Téytyy korostaa, ettd timén tutkimuksen tulokset kertovat 4. ja 5. luokkalaisten
arvioinnin tarkkuudesta ainoastaan yhden taidon, lukemissujuvuuden osalta, eivétka
tulokset kerro oppilaiden mindkasityksesti tai yleisestd pystyvyydestd koulunkdynnin
tai edes yhden oppiaineen suhteen. Mydskdin muiden taitojen arvioinnin tarkkuutta ei
ndiden tulosten perusteella voida ennakoida. Kuten aikaisemmat tutkimukset ovat
osoittaneet, lapsille on muodostunut tehtévikohtaisia pystyvyysuskomuksia jo
ensimmadiseen kouluvuoteen mennessd, mistd johtuen pystyvyysuskomuksia on tirkeda
tutkia tehtdvékohtaisesti (Jacobs ym. 2002). Yksittdisen oppilaan kohdalla erot
pystyvyysuskomuksissa eri tehtdvien kohdalla voivat vaihdella huomattavasti
(Gillstrom & Ronnberg 1995). Tétd voi selittdd se, ettd ne tehtdvit, joissa oppilaat
kalibroivat osaamisensa parhaiten, ovat oppilaille tyypiltdédn tuttuja, koska niitd on
arvioitu ja tehty koulunkéynnin yhteydessi jo aikaisemmin (Gillstrom & Ronnberg
1995; Job & Klassen 2011). Lukemissujuvuus on taito, jonka arvioinnin voidaan olettaa
olevan oppilaille jossain médrin tuttu. Vaikka oppilaat eivét olisikaan aikaisemmin itse
arvioineet omaa lukemissujuvuuttaan, ovat he tehneet lukemissujuvuutta
harjaannuttavia tehtévid jo useamman vuoden ajan ja saaneet niisti ja taitotasostaan
palautetta.

Oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia tai jotka ovat heikkoja lukijoita, arvioivat
oman taitotasonsa epétarkasti ja useimmiten ylioptimistisesti (Garcia & Fidalqo 2008;
Gross & Latham 2013; Klassen 2002). Tamén tutkimuksen tulokset tukevat
aikaisempia: Tutkimukseen osallistuneista lukemissujuvuudeltaan heikoimmat 20 %
erosivat muista oppilaista arvioinnin tarkkuutensa suhteen. Téstd poiketen verrattaessa
lukemissujuvuudeltaan kaikkia kolmea tasoryhméé (heikot, keskitasoiset, hyvét)
toisiinsa, ei eroa havaittu heikkojen ja hyvien lukijoiden vililld. Poikkeavaan tulokseen
on kuitenkin syytd suhtautua varauksella. Levenen testin antama tulos varianssien
yhtdsuuruudesta ei toteutunut, jolloin ryhmien vilisid eroja taytyy tulkita asian
tiedostaen. Sille, miksi lukemissujuvuudeltaan hyvien ja heikkojen oppilaiden viélilla ei

havaittu eroa voi olla tilastollinen selitys.
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Verrattaessa aikaisempia tutkimuksia ja tétd tutkimusta toisiinsa on tarve tuoda
esille erds ndkdkulma: oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia, ja heiddn rinnastamisensa
heikkoihin oppilaisiin. Kalibraatiota on tutkittu seka lahjakkaiden oppilaiden kohdalla,
ettd oppilailla, joilla on oppimisvaikeuksia (Garcia & Fidalqo 2008; Gross & Latham
2013; Klassen 2002), mutta ei niinkéén arvioitavan taidon suhteen eritasoisesti
menestyvien osalta. Téssd tutkimuksessa oppilaat jaoteltiin lukemissujuvuuden osalta
tasoryhmiin, joista heikoimmin menestyvien ryhméédn kuuluneet oppilaat rinnastettiin
jossain médrin oppilaisiin, joilla on oppimisvaikeuksia. Tété rinnastusta perusteltiin
silld, ettd oppilaat, joilla oppimisvaikeuksia, ovat padsddntoisesti ikdluokkiensa
heikoimpia lukijoita, kuten tdmén tutkimuksen heikot lukijat. Téstd huolimatta on syyté
pitdd mielessd, ettd ryhména heikot lukijat ei ole sama kuin lukijat, joilla on
oppimisvaikeuksia. My0skédn ei voida vetdd johtopéaatoksid, ettd heikolla lukijalla olisi
automaattisesti oppimisvaikeus, tai ettd oppilas, jolla on oppimisvaikeus, olisi heikko
lukija. Valtaosa aikaisemmasta tutkimuksesta on toteutettu Yhdysvalloissa. Ndissé
tutkimuksissa omaksi ryhmékseen on jaoteltu oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia,
kun taas ryhmien ulkopuolelle on jdtetty alisuoriutuvat oppilaat, low-achieving students
(Klassen 2002). Sen sijaan tédssd tutkimuksessa voidaan olettaa alisuoriutuvien
oppilaiden sulautuvan osaksi lukemissujuvuudeltaan heikkojen oppilaiden ryhméa.
Lisdksi yhdysvaltalaisissa kouluissa oppilaisiin, joilla on oppimisvaikeuksia, lukeutuvat
oppilaat, joiden haasteet oppimisessa ovat usein ratkaisevassa méérin suurempia kuin
suomalaisten vastaavaan ryhmédan kuuluvien. Erityispedagogisesta tutkimuksesta
johtuen téssd yhteydessé oli kuitenkin mielekistd tehdd vertailua aikaisempien
tutkimusten oppilaiden, joilla on oppimisvaikeuksia, ja timén tutkimuksen heikkojen
lukijoiden arvioinnin tarkkuuden vililld ja rinnastaa ndma kaksi ryhmaai toisiinsa.
Jatkossa olisi valaisevaa tutkia enemmén ndiden kahden ryhmén eroavaisuuksia ja
yhtdldisyyksid arvioinnin tarkkuuden suhteen.

Tyttdjen ja poikien arvioinnin tarkkuuden viélisistd eroista on olemassa
ristiriitaista tietoa (Eccles ym. 1993; Jacobs ym. 2003; Pajares 2003). Usein
sukupuolten vililtd on 16ytynyt eroja, mutta ne ovat riippuneet tutkimuksen kohteena
olevasta aiheesta. Kielet on perinteisesti ollut tytdilla vahvempi oppiaine kuin pojilla
(Jacobs ym. 2002). Lukemissujuvuudenkin voisi ndin ollen olettaa olevan tyttdja
suosiva taito. Toisaalta tytdt arvioivat oman taitotasonsa tyypillisesti heikommaksi kuin

pojat, jotka ovat taipuvaisempia optimismiin (Kaderavek ym. 2004; Pajares 2003). Voi
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siis olla, ettd tyttojen arvioinnin tarkkuus on poikia heikompi myds heille vahvan aiheen
osalta johtuen juuri siitd, etti tytot arvioivat oman osaamisensa alakanttiin. Tdmé seikka
voi osaltaan selittdd myos tdmén tutkimuksen tuloksia. Tutkimuksen tilastoja
tarkastellessa kévi ilmi, ettd pojat arvioivat oman osaamisensa aavistuksen tyttoja
paremmaksi. Kuitenkin lukemissujuvuudessa hyvin menestyneiden ryhméssa oli
enemman tyttdjd (77) ja vihemman poikia (56). Vastaavasti heikkojen lukijoiden
ryhmaéssé oli enemmén poikia (85) ja vihemmaén tyttojd (45). Néiden tilastojen pohjalta
voi tulkita, ettd tissdkin tutkimuksessa tyttdjen oman osaamisen aliarviointi on
tasoittanut eroa tyttojen ja poikien arvioinnin tarkkuudessa. Lisdksi tuloksista voi nostaa
esille sen seikan, ettd tytot menestyivét poikia paremmin lukemissujuvuudessa. Vaikka
sukupuolten vélisen taitotason vertailu ei ollutkaan timén tutkimuksen keskiossd, antaa
tutkimuksessa kaytetty aineisto kuitenkin aikaisempia tutkimustuloksia tukevia tilastoja
tdssd asiassa.

Seuraavaksi pohditaan tarkemmin timéan tutkimuksen rajoituksia. Rajoituksia
arvioitaessa, on nostettava esille muutama seikka. Ensinnékin, oppilaiden iké voi
aiheuttaa sen, ettd oppilaat eivit vield osaa arvioida osaamistaan realistisesti. Myds
aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet alakouluik&isten oppilaiden arvioinnin
tarkkuuden olevan liioitellun optimistista (Eccles ym. 1993; Jacobs ym. 2002;
Kaderavek ym. 2004; Liew ym. 2008). Oppilaiden ikd on nihtava seké tutkimuksen
rajoituksena ettd sen kohteena. Toiseksi, kdytetty tehtdvityyppi ei valttaimattd ole
kaikille oppilaille tuttu. Tima aiheuttaa sen, ettd oppilaiden voi olla haastavaa arvioida
omaa osaamistaan itselleen vieraamman tehtévétyypin suhteen. Toisaalta
lukemissujuvuutta voidaan kuitenkin pitdd oppilaille tutumpana ja helpompana arvioida,
kuin monia muita tehtévid. Akateemisten ja oppilaille tuttujen tehtidvien on todettu
olevan helpommin arvioitavissa kuin vieraampien tehtivityyppien (Job & Klassen
2011; Kaderavek 2004). Kolmanneksi ei voida olla varmoja siitd, ettd oppilailla on
tarkka tai realistinen kasitys siitd, kuinka pitkd aika puoli minuuttia on, vaikka siitd heité
testaustilanteessa muistutettiinkin. Liséksi erds rajoituksena néhtdva seikka on
testaustilanne ja sen mukanaan tuomat haasteet. Oppilas saattaa jéannittda tilanteessa,
mika voi vaikuttaa hinen kykyynsé arvioida omaa osaamistaan realistisesti. Yhden
ryhmaétestauksen yhteydessd oppilaat tekivét useita eri tehtévid, joten on mahdollista,
ettd oppilaiden keskittyminen on paéssyt herpaantumaan jossain vaiheessa
testaustilanteessa. Viimeisend voidaan vield pohtia sitd, ettd arvioinnin kohteena ollut

teksti ja todellista lukemissujuvuutta mitannut teksti olivat eri tekstejd. Esimerkiksi
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Pajaresin (2003) mukaan mindpystyvyyden kalibraatiota mitattaessa on oltava erityisen
tarkkana siité, ettd tehtdvé, jossa oppilas arvioi taitoaan vastaa mahdollisimman hyvin
tehtévid, jossa oppilaan taitoa mitataan. Liséksi on tiedossa, ettd lukemissujuvuus
néyttdytyy erilaisena riippuen siitd, milld lukemistavalla sitd on mitattu (Lewandowski
ym. 2003). Tassé tutkimuksessa kdytetyt tekstit ovat kuitenkin standardoituja, vastaavat
toisiaan haastavuudeltaan ja antavan toisiaan vastaavia tuloksia mitattaessa lukutaitoa
niiden avulla. Lisdksi kahden eri tekstin kdyttod voidaan pitdd perusteltuna, ellei jopa
vélttimattoména tutkimuksen tulosten luotettavuuden takaamiseksi.

Kuten jo aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet, totuudenmukaisimmin oman
osaamisensa kalibroivat oppilaat menestyvit koulussa muita oppilaita paremmin (Chen
& Zimmerman 2007; Dunning ym. 2004; Klassen & Lynch 2007). Voidaan siis pitda
tarkednd, ettd oppilaita tuetaan totuudenmukaisten mindpystyvyysuskomusten
muodostamisessa (Gonida & Leondari 2011). Itsearviointi olisi tdrke#da ottaa osaksi
opetusta jo alakoulun ensimmadisilld luokilla. Esimerkiksi lukemisesta puhuttaessa olisi
opetuksessa syytd kdyttdd itsearviointia ja oppilaiden omia nikemyksié
lukemiskompetenssistaan hyviksi (Concradi ym. 2014). Pelkka itsearviointien
saannollinen toteuttaminen ei kuitenkaan vield syvenné oppilaiden metakognitiivisia
taitoja. Opettajan tdytyy myoOs antaa oppilaille palautetta itsearvioinneista ja niiden
realistisuudesta. Opettajan on tirkeédd tukea oppilaidensa mindpystyvyyden tunnetta
esimerkiksi positiivisen palautteen ja kehumisen keinoin. On kuitenkin yhtd lailla
tarkedd muistaa, ettd positiivista palautetta annetaan vain positiivisesta toiminnasta
(Linnenbrink & Pintrich 2003). Jos opettaja antaa oppilaalle positiivista palautetta ilman
aihetta, voi hin toiminnallaan edesauttaa vadristyneen mindpystyvyyden tunteen
muodostumisessa. Opettajan tulisikin antaa oppilaalla konkreettisia ohjeita ja
mahdollisuuksia parantaa suoritustaan, jolloin opettaja auttaa oppilasta muodostamaan
totuudenmukaisia kisityksid timdn mindpystyvyydestd (Linnenbrink & Pintrich 2003).
Télloin opettaja tuo oppilaalle ndkyvéksi timdn vahvuudet ja heikkoudet ja oppilas
oppii pikku hiljaa panostamaan enemmaén itselleen haastaviin tehtdaviin. Opettajan olisi
tarkedd tukea oppilasta itsendisessi tavoitteiden asettamisessa, silld itse asetetut
tavoitteet ja konkreettiset todisteet tapahtuvasta edistymisestd lisddvét oppilaiden
itsetyytyviisyyttd ja mindpystyvyyden tunnetta (Nes Ferrara 2005; Van Ryzin 2010).
Pidemmélla aikavélilld tallainen opettajan toiminta johtaa oppilaiden oppimistulosten

parantumiseen.
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Vaikka arvioinnin tarkkuutta on tutkittu esimerkiksi Yhdysvalloissa jo jonkin
aikaa, on saatavilla olevassa tutkimustiedossa vield runsaasti aukkoja ja tilaa uudelle
tutkimukselle. Jatkossa olisi tirkeda tutkia arvioinnin tarkkuuden kehittymisti
pidemmalld aikavalilld. Erityisen mielekéstd olisi tehda pitkittdistutkimusta, jossa
verrattaisiin oppilaiden, joilla on oppimisvaikeuksia, ja muiden oppilaiden arvioinnin
tarkkuuden kehittymistd lapsuudesta aikuisuuteen. Aihetta olisi syytd tutkia myds siitd
ndkokulmasta, miten arvioinnin tarkkuus kehittyy oppilailla silloin, kun heidén
metakognitiivisten taitojensa tukemiseen panostetaan pitkalld aikavélilld. Oppilaiden
itsearviointia ja siitd saatua palautetta tulisi kdyttda systemaattisesti osana opetusta ja
seurata niiden mydtidvaikutusta arvioinnin tarkkuuden kehittymisessa ja

mindpystyvyysuskomusten vahvistumisessa.
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