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Taman tutkimuksen tehtdviani oli selvittdd, kehittddko kerran viikossa toteutet-
tava lukuteatteri 3.-4.-luokkalaisten heikkojen lukijoiden lukutaitoa, lukumoti-
vaatiota ja lukemisen mindpystyvyyttd verrattuna kontrolliryhmaéan. Lisaksi tut-
kittiin, onko lukuteatterin tavoitesuuntautuneisuudella ja lukumotivaation lgh-
totasolla vaikutusta lukutaidon kehittymiseen. Tutkimus oli osa Niilo Maki Ins-
tituutin ReadDrama-hanketta.

Tutkimus toteutettiin interventioasetelmalla. Heikot lukijat jaettiin satun-
naisesti kolmeen ryhmdén: tavoite- ja harjoitemuotoiseen lukuteatteriryhmain ja
kontrolliryhméan, joka sai koulun oman tuen liséksi toistavan dédneen lukemisen
harjoitteita. Kaikille ryhmille suoritettiin alku- ja loppumittaukset. Mittausten
valilld lukuteatteriryhmille suoritettiin lukuteatteri-interventio. Aineistoa analy-
soitiin médrdllisesti toistomittausten varianssianalyysilla ja korrelaatioiden tar-
kastelulla.

Kaikki ryhmaét kehittyivit intervention aikana lukusujuvuudessa, luetun
ymmartamisessd ja ilmaisevassa lukemisessa. Sisdinen lukumotivaatio laski kai-
killa ryhmilld ja lukusujuvuuden mindpystyvyys kehittyi. Mitkdan ryhmét eivét
eronneet toisistaan kehityksen suhteen. Lukumotivaatiolla ja mindpystyvyydelld
oli osittainen yhteys luetun ymmartdmisen ja ilmaisevan lukemisen kehitykseen
lukuteatteriin osallistuneilla oppilailla.

Lukuteatteri ndyttdisi olevan yhta tehokas keino lukutaidon kehittdmiseen
kuin koulun oma tuki. Tulos on linjassa aiempien lukuteatteritutkimusten
kanssa, joissa interventiojakso on ollut lyhyt. Lukuteatteri saattaa olla muiden

tukimuotojen ohella hyva keino tukea lukutaitoa ja lisdtd oppimiseen vaihtelua.
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1 JOHDANTO

Lasten ja nuorten lukutaito on herittanyt viime aikoina paljon keskustelua. Ope-
tushallituksen (2019) mukaan lasten ja nuorten lukutaito on heikentynyt merkit-
tavasti viime vuosikymmenen aikana. Tdméd ndkyy etenkin poikien PISA- ja
PIRLS-tulosten heikentymisen ja yleisesti heikkojen lukijoiden mé&é&ran lisdanty-
misend. Lukutaito on kuitenkin merkittdva taito oppimisen, tasa-arvon, kulttuu-
rin, sivistyksen ja yleisen hyvinvoinnin kannalta nyky-yhteiskunnassa (Opetus-
hallitus, 2019), joten tamd suuntaus on huolestuttava.

Erds potentiaalinen keino lukutaidon ja lukuinnostuksen kehittamiseksi on
lukuteatteritoiminta. Lukutaidon tukeminen lukuteatterin keinoin onkin herit-
tanyt paljon kiinnostusta viime vuosikymmenind (mm. Young, Durham, Miller,
Rasinski & Lane, 2019; Young & Rasinski, 2018; Keehn, Harmon & Shoho, 2008;
Worthy & Prater, 2002). Toiminnalliset menetelmét ovat opetuksessa trendik-
kaitd talld hetkelld, ja niiden tehokkuudesta on nykyisin olemassa jo hyvin tutki-
musndyttod. Myos perusopetuksen opetussuunnitelma (OPS2014, 30) tunnistaa
toiminnallisuuden ja draaman merkityksen opetuksessa. OPS:ssa mainitaan toi-
minnallisten tyttapojen lisddvan motivaatiota ja eldamyksellisyyttd oppimisessa
sekd vahvistavan itseohjautuvuutta ja ryhmdan kuulumisen tunnetta. Liséksi ni-
menomaan draamatoiminnan mainitaan kehittdvan oppilaan itsetuntoa ja luo-
vuutta.

Lukuteatteritutkimuksia on ympéri maailman tehty jonkin verran, mutta
Suomessa aihetta ei ole aiemmin tutkittu. Monissa tdhédnastisissa tutkimuksissa
lukuteatteri-interventiot ovat usein siséltdneet pdivittdisia lukuteatteriharjoit-
teita pidemman aikaa (ks. esim. Young ym. 2019; Young & Rasinski, 2018). Tal-
laiset intensiiviset interventiot istuvat kuitenkin huonosti suomalaiseen erityis-
opetukseen. Tamdn vuoksi on tdrkedd selvittdd, padstaanko vain kerran viikossa
toteutettavalla interventiojaksolla samoihin tuloksiin. Lisdksi lukuteatterin vai-
kutusta lukumotivaatioon on tutkittu lahinnd lukuasenteen ndkokulmasta (mm.

Sikandar, Abdullah & Raj, 2018). Sen sijaan motivaatioteorioihin, kuten tdssa tut-



kimuksessa kéytettavadn itseohjautuvuusteoriaan (Ryan & Deci, 2000) kytkeyty-
vad tutkimusta lukuteatterista ei ole aiemmin tehty. Mindpystyvyyden (Bandura,
1997) ja lukuteatterin yhteyttd ei niin ikddn ole tutkittu aiemmin. Sekd motivaati-
olla ettd mindpystyvyydelld on kuitenkin tdrked rooli lukutaidon kehityksessa
(mm. Unrau ym., 2018; De Naeghel ym., 2012).

Taman tutkimuksen tavoitteena on kartoittaa lukuteatteri-intervention toi-
mivuutta oppimisen tukena suomalaisessa opetuksessa. Tutkimuksessa oli kiin-
nostuttu siitd, miten kerran viikossa toteutettava, kahdeksan viikon mittainen lu-
kuteatteri-interventio kehittdd heikkojen lukijoiden lukutaitoa ja lukemisen mo-
tivaatiota sekd mindpystyvyyttd verrattuna koulun omaa tukea saaviin oppilai-
siin. Tutkimuksessa tutkittiin myos, onko lukuteatterin tavoitesuuntautuneisuu-
della vaikutusta oppimistuloksiin esimerkiksi motivaation kautta: onko lukute-
atteri tehokkaampaa ja motivoivampaa, mikaili toiminnalla on jokin tavoite, ku-
ten tdssd tapauksessa ndytelman esittaminen muulle koululle? Liséksi tutkimuk-
sessa oli kiinnostuttu lukumotivaation ja lukemisen mindpystyvyyden lahtota-

son vaikutuksesta lukuteatterissa kehittymiselle.

1.1 Lukutaito ja sen tukeminen

Lukutaito ja sen kehittyminen. Sujuva lukutaito on monen tekijan summa. Su-
juva lukeminen voidaan maédritelld taitona lukea tarkasti, nopeasti ja oikeanlai-
sella ilmaisulla eli prosodialla (Kuhn & Stahl, 2003). Jotkut mddritelmat késittavit
myos luetun ymmartamisen osana sujuvaa lukemista (esim. Rasinski, 2004). Tyy-
pillisesti suomalaiset lapset oppivat lukemaan viimeistddn ensimmadisen luokan
loppuun mennessa (Seymour, Aro & Erskine, 2003), ja ovat sujuvia lukijoita jo
toisen luokan lopulla (Torppa, Eklund, Bergen & Lyytinen, 2015). Prosodian on
esitetty kehittyvan hieman my6hemmin: viidesluokkalaisten prosodiassa alkaa
yleensd olla jo jonkun verran aikuisen prosodian elementteji (Alvarez-
Cafiizo, Suédrez-Coalla & Cuetos, 2018). Suomalaisessa koulussa lukemisen

vaatimukset kasvavat yleensé 3. luokalta eteenpdin, jolloin lukeminen alkaa pai-



nottumaan enemmadn sisdltoihin lukuharjoittelun sijaan (Torppa ym., 2015). Vii-
meistddn tdssd vaiheessa heikko lukutaito alkaa siis aiheuttaa haasteita lapsen
koulupolulla.

Teknisen lukutaidon kehittymiselle keskeisid pohjataitoja ovat etenkin no-
pean nimedmisen taito (rapid automatized naming, RAN), fonologinen tietoi-
suus (phonological awareness, PA) (Moll ym., 2014; Torppa ym., 2013; Torppa,
Lyytinen, Erskine, Eklund & Lyytinen, 2010; Goswami, 2002) ja kirjain-ddnnevas-
taavuuksien hallinta (Holopainen, Koch, Hakkarainen & Kofler, 2020). Lis&ksi
kirjaintietoisuus ja ddntaminen, tehtdvien valttely, keskittyminen ja hyperaktiivi-
suus ja kodin panostus opetukseen ovat yhteydessd lukemaan oppimiselle eten-
kin oppilailla, joilla on haasteita nopeassa nimedmisessa tai fonologisessa tietoi-
suudessa (Torppa ym., 2013). Kiuru ja kollegat (2013) ovat liséksi huomanneet
etenkin vertaisten hyviaksynndn, hyvan opettajaoppilassuhteen sekd koulun ja
kodin yhteistyon olevan lukemisen haasteilta suojelevia tekijoitd, vaikka riski lu-
kemisen vaikeuksille olisikin.

Kielen erityispiirteet vaikuttavat lisdksi lukutaidon kehitykseen. Suomen
kielen kirjain-d&nnevastaavuus on ldhes tdydellinen ja suomessa kaytetddan run-
saasti sijapddtteitd. Tadstd syystd Torppa ja kollegat (2010) ovat esittdneet, etta
etenkin kirjaintuntemus ja morfologiset taidot (tietoisuus sanojen taivutuksesta,
niiden rakenteesta ja sanastosta) ovat tiarkeitd lukutaitoon vaadittavia pohjatai-
toja suomen kielessa. Kielissd, joissa kirjain-ddnnevastaavuus on sidnnénmukai-
nen (esim. suomi, saksa, italia), opitaan yleensd lukemaan viimeistdan 1. koulu-
vuoden loppuun mennessd, kun taas englannin kielessd lukutaidon kehittymi-
nen on yli kaksi kertaa hitaampaa (Ziegler & Goswami, 2006; Seymour, Aro &
Erskine, 2003). Pulmat lukemisessa painottuvatkin tillaisissa kielissd usein luku-
sujuvuuteen ja luetun ymmartdmiseen lukemisen tarkkuuden sijaan, koska tek-
ninen lukutaito on suhteellisen helppo saavuttaa. Esimerkiksi Thalerin ja kolle-
goiden (2009) saksalaisessa tutkimuksessa on havaittu, ettd lapsilla, joilla on to-
dettu lukivaikeus, lukeminen on usein hyvinkin tarkkaa, mutta huomattavan hi-

dasta. Hidas lukutaito taas vaikeuttaa luetun ymmartamistd (Torppa ym., 2007).



Taman vuoksi keskitynkin tdssd tutkimuksessa kasitteleméddn tarkemmin eten-
kin lukusujuvuutta.

Lukusujuvuus mielletddn usein synonyymina lukunopeudelle (Huemer,
2009), mutta nopea lukeminen ei kaikissa tapauksissa ole sujuvaa. Sujuvuuteen
liittyy etenkin ddneen luettaessa kiintedsti myos se, miten ymmarrettavaa luettu
teksti on kuuntelijalle. Téhdn vaikuttavat lukunopeuden lisdksi esimerkiksi vali-
merkkien huomiointi ja d@nenpainot (Kuhn ym., 2010). Lukusujuvuus mééritel-
ladnkin yleisesti kolmen taidon summana. Nama taidot ovat (a) sanojen dekoo-
daamisen (kirjain-dénnevastaavuuksia hyvaksikdyttdavan kokoavan lukemisen)
tarkkuus, (b) sanojen tunnistamisen automatisoituminen ja (c) prosodian kuten
ddnenpainon ja rytmin oikeanlainen kaytto (Kuhn, Schwanenflugel & Meisinger,
2010; Kuhn & Stahl, 2003). Jotkin teoriat yhdistdvat dekoodaamisen automaatti-
sen sanojen tunnistamiseen, jolloin lukusujuvuus maédritellddn automaattisuu-
tena ja prosodiana (Rasinski & Padak, 1998). Wolf ja Katzir-Cohen (2001) madrit-
televédt lukusujuvuuden jatkumona, jonka alkupéddssa on lukutarkkuus ja auto-
matisoituminen, seuraavaksi prosodia ja lopuksi luetun ymmaértaminen. Kuhnin
ja kollegoiden (2010) mukaan etenkin sanojen automaattinen tunnistaminen te-
kee lukemisesta nopeampaa ja vaivattomampaa, jolloin kapasiteettia voi kayttaa
muihinkin lukemisen osa-alueisiin, kuten luetun ymmartamiseen. Taman vuoksi
lukusujuvuutta pyritddnkin usein harjoittamaan nimenomaan tukemalla sanojen
tunnistamisen automatisoitumista.

Prosodia - sen liséksi, ettd se tekee lukemisesta kuulijalle ymmarrettavam-
pdd - on yhteydessd lukusujuvuuden ja luetun ymmaértdmisen kehitykseen
(Veenendaal, Groen & Verhoeven, 2014; Miller & Schwanenflugel, 2008). Miller
ja Schwanenflugel (2008) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd etenkin runsas into-
naatioiden kaytto 1. ja 2. luokilla ennusti sujuvaa lukutaitoa ja luetun ymmarta-
mistd 3. luokalla. Hyva prosodia voikin heiddn mukaansa olla merkki siitd, etta
oppilas on saavuttanut tarpeeksi hyvan lukutaidon ja kykenee ymmaértamaan lu-
kemaansa, silld hdn osaa tauottaa sitd oikein. Pdinvastoin lapsilla, joilla on heikko
lukutaito, on haasteita myos prosodian osalta etenkin painotusten, taukojen ja

intonaation osalta (Alves, Reis & Pinheiro, 2015). Prosodia ei mydskddn kasitd



pelkdstddn ddneen lukemista: Gross, Millett, Bartek, Bredell ja Winegard (2014)
ovat esittdneet, ettd lukija saattaa hyodynt&dd prosodiaa hiljaa luettaessa siten, etta
prosodia ohjaa huomion kiinnittamistd ja tekstin sanojen painottamista ja sita
kautta luetun ymmartamista.

Luetun ymmirtiminen on kiintedsti yhteydessd lukusujuvuuteen (Ther-
rien, 2004). Torppa kollegoineen (2007) on huomannut, ettd luetun ymmartami-
nen ldhtee kehittym&an nopeasti, kun lapsi saavuttaa tarpeeksi korkean luku-
sujuvuuden tason. Tatd voisi selittdd esimerkiksi se, ettd luetun ymmartamisen
on todettu vaativan monia eri kognitiivisia toimintoja, kuten fonologista proses-
sointikykyd (mm. nopea nimedminen), tyomuistin kdyttod ja loogista padattelyky-
kyd (Cho ym., 2015). Kun lukeminen sujuvoituu ja se vaatii vahemman kognitii-
vista ponnistelua, mahdollistuu muiden kognitiivisten toimintojen kaytto (Wolf
& Katzir-Cohen, 2001). Tamédn vuoksi lukusujuvuuden tukeminen on merkitta-
vdd myos muiden oppiaineiden opiskelun kannalta, silld heikko luetun ymmar-
taminen vaikeuttaa muidenkin oppiaineiden opiskelua (Torppa ym., 2016).

Lukemisen pulmat ja niiden tukeminen. Pienelld osalla lapsista lukusuju-
vuus ei kehity odotetulla tavalla, vaan oppilaalla on vield peruslukutaidon oppi-
misenkin jdlkeen haasteita jollain lukusujuvuuden osa-alueella (Barr & Brennan,
2020). Lukusujuvuuden pulmat ilmenevit usein jo varhain: jo 2-4-vuotiailla on
havaittu eroja lukutaitoa ennustavissa kielellisissd taidoissa (Puolakanaho, 2007;
Torppa ym., 2010). Lukemisen haasteet ovat usein hyvin pitkdaikaisia ja vaikeasti
kuntoutettavissa, ja ne sdilyvét usein intensiivisestdkin tuesta huolimatta (Thaler,
Ebner, Wimmer & Landerl, 2004). Heikot lukijat usein lukevat huomattavasti su-
juvia lukijoita vdhemman vapaaehtoisesti (Torppa ym., 2007), mikd kasvattaa
heikkojen ja sujuvien lukijoiden kuilua entisestadan.

Eklund kollegoineen (2015) on tutkinut heikkojen lukijoiden kehitystad suh-
teessa tavallisesti lukeviin verrokkeihin Suomessa ja havainnut, ettd toisella luo-
kalla heikosti lukevat ovat usein vield kahdeksannellakin luokalla ikdtovereitaan
heikompia lukijoita. He ovat myds huomanneet heikkojen lukijoiden lukevan

epdsanoja suunnilleen yhtd nopeasti kuin oikeitakin sanoja kolmannella luokalla,



kun taas normaalisti lukevat ovat onnistuneet lukemaan oikeita sanoja huomat-
tavasti nopeammin. Tama viittaisi sithen, ettd heikot lukijat kayttavat kaikissa
lukutilanteissa hitaampaa, dekoodaamiseen perustuvaa taktiikkaa, mika saattaa
selittdd lukemisen hitautta jossain méaérin. Toisaalta Torpan ja kollegoiden (2015)
tutkimuksessa havaittiin toisen suuntaisia tuloksia: suurin osa heidan tutkimis-
taan 2.-luokkalaisista heikoista lukijoista ei ollut heikkoja lukijoita endd 8. luo-
kalla, ja osa 2. luokalla normaalisti lukeneista oli heikkoja lukijoita 8. luokalla.

Erds lukusujuvuutta ja etenkin lukemisen automatisoitumista kehittdva
menetelmd on toistava lukeminen (Kuhn ym., 2010; Therrien, 2004; Barr & Bren-
nan, 2020; Chard, Vaughn & Tyler, 2002). Saman tekstin lukeminen toistuvasti
ndyttdisi mahdollistavan sen, ettd tietyt tekstin lukemiseen liittyvit pulmat, ku-
ten pidempien sanojen lukeminen, voidaan toiston myotd ratkaista, ja tima usein
auttaa muidenkin tekstien kohdalla (Kuhn ym., 2010). Toistavan lukemisen on
todettu lukusujuvuuden lisdksi kehittdavan luetun ymmadrtamistd (Therrien,
2004). Chard ja kollegat (2002) ovat lisdksi havainneet meta-analyysissaan toista-
van lukemisen harjoitusten olevan vield tehokkaampia niin lukusujuvuuden
kuin luetun ymmaértdmisenkin kannalta, mikéli teksti luetaan oppilaalle ensin
malliksi.

Toinen lukusujuvuuden harjoitteluun yleisesti kdytetty menetelmd on yk-
sittdisten tavujen tai sanojen lukemisen harjoittelu (Huemer, Aro, Landerl & Lyy-
tinen, 2010; Thaler, Ebner, Wimmer & Landerl, 2004). Toistavan tavuharjoittelun
on havaittu kehittdivan tavujen lukunopeutta etenkin heikommilla lukijoilla,
mutta harjoiteltavat tavut on valittava tarkasti, jotta kehitys tapahtuu ja on siir-
rettdvissd my0s sanatasolle (Heikkild, Aro, Narhi, Westerholm & Ahonen, 2013).
Tavuharjoittelun lisdksi yksittdisten sanojen toistava harjoittelu on todettu tehok-
kaaksi tavaksi kehittdd heikkojen lukijoiden lukunopeutta (Thaler ym., 2004).

Toistoon perustuvien lukuharjoitteiden erds heikkous on, ett4 toistavalla lu-
kemisella saavutettu kehitys ei vilttamétta siirry uusien sanojen tai tekstien lu-
kemiseen, vaan se kehittdd yksinomaan harjoiteltujen tavujen ja sanojen lukuno-
peutta (Huemer ym., 2010; Thaler ym., 2004). Toistavan lukemisen harjoitteet ei-

vt valttamatta ole pidemmiaillé aikavalilld myoskdadan kovin motivoivia (Worthy
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& Prater, 2002). Lisdksi toistava lukeminen ei valttamattd lisdd lukusujuvuutta
endd sujuvilla lukijoilla, vaan se on tehokasta ldhinna heikkojen lukijoiden koh-
dalla (Kuhn ym., 2010).

Myo6s muunlaiset metodit voivat olla tehokkaita lukusujuvuuden kehityk-
sen kannalta. Muun muassa laajasti eri tekstien lukeminen nayttédisi kehittdvan
lukutaitoa jopa kokonaisvaltaisemmin kuin toistava lukeminen (Worthy & Pra-
ter, 2002). Lisdksi alkuopetusidssd tapahtuvan fonologisten taitojen harjoittelun
on huomattu auttavan lukusujuvuuden ja luetun ymmartdmisen kehittymisessa
heikoilla lukijoilla (Kjeldsen, Educ, Saarento-Zaprudin & Niemi, 2019). Hotulai-
nen, Mononen ja Aunio (2016) ovat saaneet rohkaisevia tuloksia ajattelun taitojen
kehittamisen yhteydestd lukusujuvuuden kehitykselle. Myds opettajan kaytta-
mit opetusmetodit voivat vaikuttaa lukusujuvuuden ja luetun ymmaértdmisen
kehitykseen: Tang kollegoineen (2017) havaitsivat suomalaisvirolaisessa tutki-
muksessaan, ettd lukutaito kehittyi parhaiten niissd alakoulun luokissa, joissa

opetus oli oppilaskeskeistd tai opettaja- ja oppilaskeskeisyyttd yhdistelevaa.

1.2 Lukumotivaatio ja lukemisen mindpystyvyys

Motivaatioteorioita on olemassa lukuisia, ja ne kuvaavat motivaatiota eri niko-
kulmista (esim. odotusarvoteoria, Wigtield & Eccles, 2000; itseohjautuvuusteoria,
Ryan & Deci, 2000; tavoiteorientaatioteoria, Dweck, 2006). Tassd tutkimuksessa
on kiinnostuttu tarkemmin itseohjautuvuusteoriasta (Ryan & Deci, 2000), sillé it-
seohjautuvuuden vaikutus koulusuoriutumiseen ja lukutaidon kehitykseen on
todistettu useissa tutkimuksissa (esim. De Naeghel ym., 2012; Becker & McEI-
vany, 2010). Lisdksi yksilon motivoitumiseen merkittdavasti vaikuttava tekijd on
mindpystyvyys (Bandura, 1997) ja sen merkitys koulusuoriutumiselle on tunnis-
tettu useissa tutkimuksissa (esim. Unrau ym., 2018; Lee & Johnson-Reid, 2016).
Taman vuoksi tutkimuksessa on haluttu tarkastella motivaation lisdksi mina-
pystyvyyden roolia lukutaidon kehityksessa.

Motivaatiosta on olemassa useita eri méadritelmid. Laveasti madriteltyna

motivaation voidaan maddritelld olevan yksilon liikkeellepaneva voima tai syy
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toiminnan taustalla (Ryan & Deci, 2000). Oppilaan motivaatiota voidaan koulu-
kontekstissa tarkastella joko yleiselld tasolla, tai yksittdisten oppiaineiden tai tai-
tojen kohdalla (Guay ym., 2010). Usein oppilaiden motivaatio saattaa kuitenkin
vaihdella suurestikin eri oppiaineiden vililld etenkin 2.-3.-luokkalaisilla ja sita
vanhemmilla oppilailla (Guay ym., 2010), minké& vuoksi tassa tutkimuksessa kes-
kitytdan nimenomaan lukemiseen kohdistuvaan motivaatioon.

Motivaatiolla on todettu olevan suuri merkitys yksilon toimintaan: vaikka
yksil6 osaisi tehdd jonkin asian, hidn ei todenndkdisesti sitd tee, mikali hanelld ei
ole motivaatiota sen tekemiseen (Wigfield & Guthrie, 1997). Taman vuoksi on
erittdin tdrkedd huomioida motivaation merkitys opiskelulle ja lukusujuvuuden
kehitykselle. Lukumotivaation on todettu vaikuttavan etenkin lukuaktiivisuu-
teen: mitd motivoituneempi oppilas on lukemaan, sitd enemmaén han lukee (Ba-
ker & Wigfield, 1999). Tamai johtaa siihen, ettd motivoituneemmat lukijat kehit-
tyvat huomattavasti paremmiksi lukijoiksi kuin vdhemmaén motivoituneet ikato-
verinsa (Becker & McElvany, 2010). Lukuaktiivisuuden on esitetty vaikuttavan
positiivisesti niin lukemisen kehitykseen, sanavarastoon kuin yhteiskunnalliseen
aktiivisuuteenkin (Wigfield & Guthrie, 1997). Toisaalta Baker ja Wigfield (1999)
ovat huomanneet, ettei lukumotivaatiolla ole voimakasta yhteyttd suoriutumi-
seen ainakaan heikompien oppilaiden kohdalla.

Itseohjautuvuusteoria (self-determination theory, suomennettu my®os itse-
madrddmisteoria ja itsemddrdytymisteoria) pohjautuu ajatukselle, ettd yksilolld
on psykologinen tarve autonomiaan, kompetenssiin ja yhteenkuuluvuuteen, ja
ndiden tarpeiden tdyttyessd yksilo on luontaisesti sisdisesti motivoitunut (Ryan
& Deci, 2000 & 2020). Itseohjautuvuusteoriassa motivaatio jaetaan sen mukaan,
onko motivaation ldhde sisdinen (esim. lukeminen on mukavaa) vai ulkoinen
(esim. lukemisesta saa jonkin palkkion, tai silld vilttdd rangaistuksen) (Schiefele
& Loweke, 2017; Ryan & Deci, 2000). On my6s mahdollista, ettei motivaatiota ole
ollenkaan (amotivation), jollon yksil6lta puuttuu taysin kiinnostus tai kyky tehda
kohteena olevaa tehtdvad (Ryan & Deci, 2020).

Taman jaottelun lisdksi ulkoisen motivaation ldhteet voidaan Ryanin ja De-

cin (2000) mukaan jaotella vield niiden itseohjautuvuuden maddran mukaan.
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Naditd alaluokkia ovat (a) tdysin ulkoinen (external), jolloin motivaation ldhde tu-
lee pelkdstdan ulkopuolelta, (b) introjektio (introjected), jolloin yksilo motivoi-
tuu, koska hédn kokee, ettd hdnen pitdd tehdéd jotain mahdollisen hdpedn uhalla,
(c) identifikaatio (identified), jolloin toiminta on tarkedd yksilon identiteetin kan-
nalta, ja (d) integraatio (integrated), jolloin toiminta on yksilolle tarkedd, ldhes
sisdistd. Useat tutkimukset jattavét integraation kokonaan pois (mm. Smedt ym.,
2020; De Naeghel ym., 2012). Tama johtuu siitd, ettd integraatio ja sisdinen moti-
vaatio ovat hyvin samankaltaisia (Ryan & Deci, 2000) ja niiden erotteleminen
etenkin alakouluikdisid koskevassa tutkimuksessa on todella vaikeaa (De
Naeghel ym., 2012). Tamdn vuoksi myos tdssd tutkimuksessa késitellddan ainoas-
taan ulkoista motivaatiota, introjektiota, identifikaatiota ja sisdistd motivaatiota.

Motivaatio voidaan jakaa my6s sen mukaan, onko motivaatio autonomista
vai kontrolloitua: sisdinen ja identifikaatio ovat autonomista motivaatiota, eli yk-
silo motivoituu vapaaehtoisesti, kun taas ulkoinen motivaatio ja introjektio ovat
kontrolloitua motivaatiota, koska niiden ldhde tulee ulkoa (Smedt ym., 2020; De
Naeghel ym., 2012). Autonominen motivaatio ndhdddn parempana motivoitumi-
sen tapana, koska tdlloin motivaation ldhde tulee yksilostd itsestddn ja tukee yk-
silon perustarpeita (Ryan & Deci, 2020 & 2000). Autonomista motivaatiota onkin
mahdollista lisdtd tukemalla yksilon autonomiaa ja mahdollisuutta itsendiseen
padtoksentekoon (Ryan & Deci, 2020).

Motivaation laadulla on tutkitusti vaikutusta oppimiseen, joskin puhtaasti
lukemiseen keskittyvaa tutkimusta aiheesta on tehty suhteellisen vahan. Sisdisen
motivaation on havaittu lisddvan lukuaktiivisuutta ja sitd kautta kehittdavan lu-
kutaitoa, kun taas runsas ulkoinen motivoituminen tehtiviin saattaa vaikuttaa
jopa negatiivisesti lukusuoriutumiseen myshemmiailld idlla (Becker & McElvany,
2010). De Naeghel kollegoineen (2012) on havainnut, ettd autonomisesti (sisdinen
tai identifikaatio) motivoituneet lukivat laajemmin vapaa-ajalla, sitoutuivat luke-
miseen enemman ja heiddn luetun ymmartdmisensa oli parempaa, kuin kontrol-
loidusti (ulkoinen tai introjektio) motivoituneilla. Liséksi Corpus ja Wormington
(2014) ovat tutkimuksessaan havainneet, ettd vahdiselld ulkoisella motivaatiolla

on ylipdatdan taidon kehityksessd suurempi merkitys kuin korkealla sisdiselld
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motivaatiolla siten, ettd vdhidinen ulkoinen motivoituminen tukee taidon kehi-
tystd jopa korkeaa sisdistd motivoitumista enemman.

Positiivista on, ettd 3.-4.-luokkalaisten sisdinen lukumotivaatio on useim-
miten hyvin suuri ja ulkoinen motivaatio matala. Esimerkiksi Schiefelen ja Lo-
weken (2017) tutkimuksessa periti 90 prosentilla 3.-4.-luokkalaisista oppilaista
oli korkea sisdinen motivaatio lukemiseen. Smedt ja kollegat (2020) ovat havain-
neet, ettd peruskouluikdisten luku- ja kirjoitusmotivaatio on useimmiten autono-
minen (eli sisdinen tai identifikaatio). Opettajan on myos mahdollista tukea ja
parantaa autonomista motivaatiota kiinnittdmallda opetuksessaan huomiota
strukturointiin, oppilaiden autonomian tukemiseen ja osallistamiseen (De
Naeghel, Van Keer, Vansteenkiste, Haerens & Aelterman, 2016; De Naeghel ym.,
2014).

Toisaalta motivaatio ilmiond on alakouluikdisilld usein melko epéstabiili;
oppilaan motivaation laatu voi vaihdella lyhyessdkin ajassa paljon etenkin van-
hempien oppilaiden kohdalla (Corpus & Wormington, 2014). Motivaatio yleensa
laskee ja muuttuu autonomisesta kontrolloidummaksi peruskoulun edetessd
(Smedt ym., 2020). Motivaatioon vaikuttaa jossain méaarin myos lapsen sosioeko-
nominen tausta ja sukupuoli siten, ettd matala sosioekonominen tausta ennustaa
etenkin tytoilld matalaa sisdistd motivaatiota (Zasacka & Bulkowski, 2017). Ty-
toilld on myos usein poikia korkeampi sisdinen motivaatio (Zasacka & Bul-
kowski, 2017). Ikdsidonnaisiin ja oppilaan taustoihin liittyviin tekijoihin koulun
on luonnollisesti haastavaa vaikuttaa, mikd saattaa vaikeuttaa motivaation tuke-
mista kouluympaéristdssa.

Mindpystyvyys on osa Banduran (1986; 1997) sosiokognitiivista teoriaa, ja
silld tarkoitetaan yksilon omia késityksid kyvyistdan ja mahdollisuuksistaan suo-
riutua jostain tehtdvastd (Bandura 1986, 391). Mindpystyvyys on hyvin tilan-
nesidonnainen, ja se voi vaihdella tehtdvastd ja taidosta riippuen (Unrau ym.,
2018), kuten vaikkapa tekstin lukemiseen. Mindpystyvyys muodostuu neljan te-
kijan perusteella (Bandura, 1997). Nama tekijat ovat onnistumisen kokemukset

(mastery experiences), muilta saatu kannustus (social/verbal persuasion), mui-
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den suoritusten tarkastelu (vicarious experience) ja suoritukseen liitettdvét tun-
teet ja fyysiset reaktiot (physiological and affective states). Ndistd etenkin aiem-
pien kokemusten ja muilta saadun kannustuksen on huomattu vaikuttavan luke-
misen mindpystyvyyteen (Butz & Usher, 2015).

Bandura (1997) jakaa mindpystyvyyden sen spesifisyyden mukaan. Ylei-
selld (general) mindpystyvyydelld tarkoitetaan yksilon kasitystd suoriutumises-
taan laajasti (esimerkiksi koulussa); keskitason (intermediate) mindpystyvyy-
delld tarkoitetaan kasityksid suoriutumisesta johonkin taitoon liittyvissd tehta-
vissd (esimerkiksi tietyssd oppiaineessa); spesifiselld (specific) mindpystyvyy-
delld tarkoitetaan jotain tiettyd suoritusta tarkalleen madritellyssa kontekstissa
(esimerkiksi jonkin tietyn tekstin lukeminen). Aiemmissa tutkimuksissa etenkin
keskitason ja spesifinen mindpystyvyys on osoitettu olevan yhteydessa lukusuju-
vuuden kehitykseen (Peura ym., 2019). Tdamdn vuoksi tdssa tutkimuksessa keski-
tytddnkin keskitason ja spesifiseen mindpystyvyyteen lukemisen kontekstissa,
toisin sanottuna lukemisen mindpystyvyyteen. Lukemisen mindpystyvyys on
osa akateemista mindpystyvyyttd, jolla tarkoitetaan johonkin tiettyyn kouluteh-
tavaan liittyvid pystyvyysuskomuksia (Bandura, 1997). Lukemisen mindpysty-
vyyttd tarkastellessa suoritettava akateeminen tehtdava keskittyy nimenomaan lu-
kemiseen (Aro ym., 2018).

Mindpystyvyys ei suoranaisesti vaikuta tehtdvassd suoriutumiseen, vaan
pikemminkin yksilon asenteeseen tehtdvad ja sen suorittamista kohtaan (Ban-
dura, 1997). Linnenbrinck ja Pintrich (2003) esittdvat mindpystyvyyden vaikutta-
van oppimiseen kolmen tekijan kautta. Nama tekijdt ovat kdyttdytyminen (esim.
vaivanndko, sinnikkyys ja avun pyytdminen), kognitiot (esim. strategiat ja meta-
kognitio) sekd motivaatio (esim. kiinnostus ja arvostus). Oppilas, jolla on korkea
mindpystyvyys tehtdvad kohtaan, ndkee vaikeudet haasteina, jotka on mahdol-
lista ratkaista (Bandura, 1997). Tdama lisdd sinnikkyyttd ja vaivanndkod tehtavaa
kohtaan, silld oppilas kokee pystyvansd suorittamaan tehtdvan onnistuneesti
(Solheim, 2011). Sen sijaan oppilas, jolla on matala mindpystyvyys, todennakoi-
semmin vilttelee vaikeampia tehtdvid tai ei kdyta tayttd potentiaaliaan niiden te-

kemiseen, koska hdn ei edes oleta selviytyvansd niistd (Solheim, 2011). Matala
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mindpystyvyys voi siis johtaa epdonnistumiseen tai alisuoriutumiseen (Bandura,
1997).

Etenkin lukusujuvuuteen keskittyvdad mindpystyvyyttd on tutkittu melko
vdhdn. Suomessa aihetta ovat tutkineet etenkin Peura ja kollegat (2021, 2019). He
ovat loytdneet positiivisen yhteyden mindpystyvyyden ja lukusujuvuuden vé-
lilld, ja havainneet mindpystyvyyden vaikuttavan lukusujuvuuden kehitykseen
(Peura ym., 2019). He ovat my6s havainneet, ettd lukemisen mindpystyvyys
usein vahvistuu niill4, joilla on jo valmiiksi korkea minédpystyvyys, kun taas hei-
komman mindpystyvyyden oppilailla mindpystyvyys saattaa heikentya (Peura
ym., 2021). Tama saattaisi selittyd heiddn mukaansa silld, ettd korkean mind-
pystyvyyden oppilailla on usein vahvempi lukutaito ja he saavat enemmaén on-
nistumisen kokemuksia, kun taas heikon minédpystyvyyden oppilaat ovat usein
heikompia lukijoita, ja heilld saattaa olla lukemisesta huonoja kokemuksia. Car-
roll ja Fox (2017) ovat tutkineet lukutarkkuuden ja luetun ymmartamisen sekd
lukemisen mindpystyvyyden yhteyttd ja havainneet, ettd mindpystyvyydelld oli
vaikutusta lukutarkkuuden kehittymiseen, muttei luetun ymmaértdmiseen. Lee ja
Jonson-Reid (2016) ovat tutkineet alkuopetusikéisid oppilaita, joilla on riski luke-
misen vaikeuksiin, ja havainneet selvdn yhteyden lukemisen mindpystyvyyden
ja lukutaidon kehityksen valilla.

Cho kollegoineen (2015) on tutkinut lukemisen mindpystyvyyden roolia
pelkdstddan luetun ymmartamisen kehityksessa 4.-luokkalaisilla oppilailla. He
ovat havainneet korkean mindpystyvyyden vaikuttavan positiivisesti luetun ym-
martadmisen kehitykseen. Unrau ja kollegat (2018) ovat havainneet meta-analyy-
sissaan, ettd luetun ymmartdmisen ja lukemisen mindpystyvyyden vililld on yh-
teys, mutta on epdselvdd, vaikuttaako mindpystyvyys yksinomaan luetun ym-
martamisen kehitykseen, vai vaikuttavatko luetun ymmartdamisen kokemukset
mindpystyvyyteen. He esittdvétkin, ettd vaikutus saattaa olla molemminpuolista,
eli onnistumiset luetun ymmartdmisessd parantavat mindpystyvyyttd, mika ke-
hittdd luetun ymmartamistd entisestddan. Myos Mercer, Nellis, Martinez ja Kirk

(2011) ovat havainneet mindpystyvyyden ja suoriutumisen yhteyden olevan mo-
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lemminpuolinen. Heiddn tutkimuksessaan mindpystyvyys kylld ennusti didin-
kielen ja matematiikan tehtdvissd suoriutumista viidennen luokan alussa, mutta
kehitystd tapahtui eniten niiden oppilaiden keskuudessa, jotka suoriutuivat jo
valmiiksi hyvin, ja joilla oli korkea mindpystyvyys. Tama tapahtui huolimatta
siitd, ettd heikomman mindpystyvyyden oppilaita pyrittiin systemaattisesti tuke-
maan mindpystyvyyden suhteen lukuvuoden aikana. Tamé indikoi sitd, ettd
heikko minédpystyvyys on yhteydessd heikompaan kehitykseen, mutta téllaisten
oppilaiden tukeminen voi olla haasteellista.

Lukemisen mindpystyvyyttd on pyritty tukemaan intervention keinoin.
Unraun ja kollegoiden (2018) meta-analyysissa havaittiin, ettd useiden tutkimus-
ten nojalla lukemisen mindpystyvyyttd on mahdollista kehittdad interventioilla,
jotka tukevat esimerkiksi lukustrategioita tai lukumotivaatiota. He my6s havait-
sivat, ettd alakouluikdisten oppilaiden mindpystyvyys parani hieman vanhempia
oppilaita helpommin interventioiden aikana, joskaan ero ei ollut tilastollisesti
merkitseva. Aron ja kollegoiden (2018) suomalaisessa tutkimuksessa on myos ha-
vaittu lukusujuvuuden mindpystyvyyden kehittyvan interventiolla, joka siséltaa

konkreettista palautetta ja oppilaan kehityksen nidkyvéksi tuomista.

1.3 Lukuteatteri lukutaidon tukemisen keinona

Lukuteatterin maaritelma. Lukuteatterilla tarkoitetaan toimintaa, jossa oppilas
harjoittelee lukemaan tekstin, esimerkiksi vuorosanat tai runon, sujuvasti, ja esit-
tad sen muille (Worthy & Prater, 2002; Flynn, 2004). Worthyn ja Praterin (2002)
maiiritelmian mukaan lukuteatteri eroaa muusta teatterista siten, ettei sen tarkoi-
tuksena ole opetella vuorosanoja tai muuta tekstid ulkoa, vaan painotus on ni-
menomaan tekstin lukemisessa myos esitystilanteessa. Lavasteiden kaytto ja
esiintyminen voi olla heiddn mukaansa hyvin minimaalista. Lukuteatterin juuret
ovat vahvasti draamakasvatuksessa. Heikkinen (2002) madrittelee draamakasva-
tuksen késittavan kaiken draaman ja teatterin, jota kouluympaéristdissa toteute-
taan. Lisdksi hdan maéaérittelee erikseen draamapedagogiikan, jolla tarkoitetaan

suppeammin draaman kadyttod opetuksen vilineend. Lukuteatterin voidaankin
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ndhdé olevan viline, joka tekee draamaa hyvéksi kdyttden lukemaan oppimi-
sesta kiinnostavaa ja motivoivaa. Tédstd on kyse myos draamapedagogiikassa
yleisesti (Heikkinen, 2002).

Lukuteatteritoimintaa voidaan ndhdéa olevan kahta erilaista: tavallinen lu-
kuteatteri, jossa kdytetddan valmiita késikirjoituksia tai tarinoita, sekd opetus-
suunnitelmaan perustuva lukuteatteri, jonka kasikirjoituksessa hyodynnetdan
opetussuunnitelman sisdltojd (Flynn, 2005). Eri lukuteatterimuotojen oppimista-
voitteet ovat siis hieman erilaiset. Tavallisessa lukuteatterissa pddpaino on teat-
terin tekemisessd, kun taas opetussuunnitelmaan perustuvassa lukuteatterissa
teatteritoiminta on ensisijaisesti opetusmenetelmd. Tdssd tutkimuksessa lukute-
atteriryhmid on kahdenlaisia, ja niiden voi nihdd edustavan eri lukuteatterin
muotoja: tavoitemuotoinen lukuteatteri painottaa teatterin tekemistd, kun taas
harjoitemuotoisessa lukuteatterissa padpaino on oppisisallollinen. Eri lukuteat-
terimuotojen eroja lukusujuvuuden kehittdmiselle ei ole kuitenkaan aiemmin
tutkittu.

Rinehart (2000) on avannut lukuteatterin oppimisprosessia, jossa ddneen
lukemisen, palautteen, toiston ja fyysisen elementin (eleet, ilmeet, liikkuminen)
kautta luettu teksti painuu lukijan muistiin ja hdnen on toiston myo6td yha hel-
pompi palauttaa se mieleensa. Etenkin heikkojen lukijoiden kohdalla tdma ha-
nen mukaansa tarkoittaa sitd, ettd lukeminen helpottuu ja muuttuu sujuvam-
maksi lukuteatteriharjoittelun ja toistavan lukemisen myotd, koska teksti kdy
tutuksi ja vuorosanojen mieleen palauttaminen helpottuu. Lukuteatteri on siis
hyva tapa luoda heikommille lukijoille mahdollisuuksia olla samalla viivalla
sujuvampien lukijoiden kanssa (Rinehart, 1999), mika voi vahent&a vertailun
synnyttamid negatiivisia oppimiskokemuksia ja luoda onnistumisen kokemuk-
sia lukemisen parissa (Clark, Morrison & Wilcox, 2009). Rinehart (1999) esittaa
mydos, ettd lukuteatterissa oppilaat saavat useammin kokemuksen siitd, etta
joku todella haluaa kuulla heiddn lukevan, mikéa saattaa motivoida lukuharjoit-

teluun ja luoda oppilaalle positiivisemman kuvan itsestdan lukijana.
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Lukuteatteri lukusujuvuuden ja lukumotivaation kehittdjind. Lukuteat-
teri, aivan kuten muutkin draamakasvatukselliset menetelmit, nihd&din usein 14-
hinnd hauskana oheistoimintana sen sijaan, ettd sitd pidettdisiin tehokkaana opis-
kelutapana (Young ym., 2019; Heikkinen, 2002). Useat tutkimukset (Young ym.,
2019; Young & Rasinski, 2018; Smith, 2011; Keehn, Harmon & Soho, 2008) ovat
kuitenkin todistaneet lukuteatterin olevan vahintdan yhtd tehokas opiskelutapa,
joissain tapauksissa jopa tehokkaampi kuin koulun tavalliset opiskelumenetel-
miét. Lukuteatteri saattaa kehittdd lukemista hyvinkin kokonaisvaltaisesti tukien
niin lukunopeutta, luetun ymmartamistd, ilmaisevaa lukemista kuin lukumoti-
vaatiotakin (mm. Young ym., 2019; Young & Rasinski, 2018; Keehn ym., 2008;
Corcoran & Davis, 2005).

Aiheesta on tehty jonkin verran vertailututkimuksia, joissa lukuteatteria
verrataan kontrolliryhmédén. Young kollegoineen (2019) ovat havainneet, ettd lu-
kuteatteri kehittdd yhtd tehokkaasti sanojen dekoodaustaitoja ja sanavarastoa
kuin koulun oma tuki. Lisdksi heiddn tutkimuksessaan lukuteatteriryhma kehit-
tyi luetun ymmartamisessd paremmin, kuin koulun oman tuen ryhma. Young ja
Rasinski (2018) ovat tutkimuksessaan havainneet lukuteatteriryhmén kehittyvan
prosodian ja sanojen tunnistamisen osalta kontrolliryhmé&a paremmin. Néille tut-
kimuksille yhteistd on kuitenkin se, ettd interventiojakso on ollut pitk4, jopa lu-
kuvuoden mittainen, ja se on sisdltanyt pdivittdisid harjoitteita. Smith (2011) on
tutkinut hieman lyhytaikaisemman (10 viikkoa) lukuteatterin vaikutusta luku-
sujuvuuteen ja havainnut sen kehittdvan lukusujuvuutta yhta tehokkaasti, kuin
kontrolliryhmén kayttamaét toistavan lukemisen harjoitteet. My6s Keehn kolle-
goineen (2008) on tutkinut lyhyemmaén lukuteatterijakson vaikutusta hieman
vanhemmilla oppilailla ja havainnut lukuteatterin kehittdvan lukusujuvuutta ja
prosodiaa paremmin, kuin koulun oma tuki.

Useat pienemmat tutkimukset ovat myos havainneet lukuteatterin olevan
tehokas keino tukemaan lukutaidon kehitysta heikoilla lukijoilla. Keehnin (2003)
tutkimuksen mukaan lukuteatteri kehittdd etenkin heikkojen lukijoiden luku-

sujuvuutta ja luetun ymmartamistd, kun taas sujuvammat lukijat hydtyvét luku-
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teatterista vain vahdn. Samankaltaisia tuloksia heikkojen lukijoiden lukusuju-
vuudesta ovat saaneet Lewis ja Feng (2014). Sikandar, Abdullah ja Raj (2018) ovat
havainneet lukuteatterin tukevan lukusujuvuutta ja -tarkkuutta sekd kehittavan
sanavarastoa. Kamarul Kabilan ja Kamarudin (2010) ovat raportoineet kehitysta
lukuteatteriin osallistuneiden oppilaiden luetun ymmartamisessa. Lisdksi luku-
teatterin on havaittu kehittdvan ilmaisevaa lukemista ja prosodiaa (Mraz ym.,
2013; Keehn, 2003). Naissd tutkimuksissa kehitystd ei kuitenkaan ole verrattu
kontrolliryhméén ja tuloksia on analysoitu pddasiassa laadullisin menetelmin.

Lukusujuvuuden kehityksen lukuteatterin avulla on arveltu selittyvdn
etenkin toistavan lukemisen harjoitteilla, joita lukuteatterissa tulee luonnollisesti,
kun ndytelmadd harjoitellaan (Sikandar, Abdullah & Raj, 2018; Rinehart, 2000). Ta-
vallisista toistavan lukemisen harjoitteista (kts. Thaler, 2004) lukuteatterin erot-
taa kuitenkin tyotapojen monipuolisuus: lukuteatterissa kdytetdan monipuoli-
sesti erilaisia tapoja lukea tekstid toistuvasti (Mraz ym., 2013). Lukuteatterissa
tyOstetddnkin tekstid tavallista lukuharjoittelua enemmaén, mika tukee lukusuju-
vuuden lisdksi luetun ymmartamisen kehittymistd (Mraz ym., 2013; Worthy &
Prater, 2002). Tekstiin my®s liitetddn herkemmin ajatuksia ja tunteita, mika saat-
taa tukea luetun ymmartamistd (Sikandar, Abdullah & Raj, 2018). Prosodian ke-
hittymistd voi selittdd etenkin silld, ettd lukuteatterissa pyrkimyksend on ottaa
roolihahmon persoonallisuus mukaan lukemiseen, mikd saattaa ohjata ilmai-
sevampaan lukutapaan sen sijaan, ettd luettaisiin tekstid ilman roolinottoa
(Keehn ym., 2008).

Lukuteatterin on esitetty joissain laadullisissa tutkimuksissa parantavan lu-
kumotivaatiota, lukuasennetta ja lukemisen itseavarmuutta (Sikandar, Abdullah
& Raj, 2018; Schoen-Dowgiewicz, 2016; Clark, Morrison & Wilcox, 2009; Corcoran
& Davis, 2005; Worthy & Prater, 2002; Millin & Rinehart, 1999). Clark, Morrison
ja Wilcox (2009) esittdvat taman johtuvan etenkin onnistumisen kokemuksista,
joita oppilaat saavat lukiessaan tekstid sujuvasti vertaisilleen. Schoen-Dow-
giewicz (2016) esittdd, ettd lukuteatteriin liittyvit aktiviteetit tekevit lukemisesta
hauskaa, mikd motivoi oppilaita lukuharjoitteluun. Kamarul Kabilan ja Kamaru-

din (2010) ovat omassa tutkimuksessaan havainneet merkittdvdda motivaation
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kasvua my0s kirjallisuutta kohtaan, mikd saattaa vaikuttaa siihen, ettd oppilas
haluaa lukea enemmén ja kehittyy paremmaksi lukijaksi. Toisaalta Smith (2011)
ei ole vertailututkimuksessaan havainnut lukuteatterin kehittavan lukumotivaa-
tiota 10 viikon interventiojakson aikana. Lukuteatterin vaikutusta mindpysty-
vyyteen ei ole kuitenkaan aiemmin tiettdvasti tutkittu.

Useat lukuteatteritutkimukset osoittavat, ettd lukuteatterin tavoitteellisuu-
della on merkitysta sille, miten tehokasta lukuteatteritoiminta on lukusujuvuu-
den ja lukumotivaation kannalta. Worthy ja Prater (2002) esittdvat, ettd lukemi-
nen tiettyd tarkoitusta, kuten teatteriesitystd varten, luo toiminnalle merkityksen,
jolloin lukemisen harjoittelua tapahtuu ldhes huomaamatta. Lukuteatteri voi li-
sdksi motivoida itsendiseen harjoitteluun, kun oppilas kokee tekstin harjoittele-
misen mielekkéidksi ja haluaa suoriutua hyvin esitystilanteessa (Rinehart, 1999).
My6s Schoen-Dowgiewiczin (2016) mukaan oppilaat yleensd haluavat suoriutua
etenkin esitystilanteessa hyvin, mikd motivoi heitd harjoittelemaan tekstid tois-
tuvasti.

Lukuteatteri voi olla tehokas tapa tukea lukemaan oppimista my6s muiden
tekijoiden, kuin lukuharjoittelun ja motivoinnin vuoksi. Keehnin ja kollegoiden
(2008) mukaan lukuteatteri tukee lukusujuvuutta opettajan palautteen ja malli-
lukemisen kautta. Oppilaiden voi hdnen mukaansa olla toisinaan haastavaa tie-
tdd, miltd sujuvan lukemisen tulisi kuulostaa. Opettajan onkin tdrkedd tuoda op-
piminen ndkyviksi oppilaille, ndyttdd sujuvan lukemisen mallia ja ajatella da-
neen oppimisprosesseja, sillé tilld voi olla vaikutusta lukusujuvuuden kehityk-
selle (Barr & Brennan, 2020). Opettajan sijaan myds muut oppilaat voivat toimia
sujuvan lukemisen mallina ja motivoida lukuharjoitteluun etenkin, jos samaa
tekstid luetaan yhteen ddneen muiden kanssa (Flynn, 2004). Liséksi Sikandar, Ab-
dullah ja Raj (2018) ovat esittdaneet, ettd lukuteatteri lisdd aktiivisuutta ja dialogi-
suutta luokassa sekd parantaa oppilaiden keskittymistd tehtdvadan, mika voi pa-

rantaa oppimisympadristod ja sitd kautta edistdd oppimista.
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14 Tutkimuksen tehtiva ja tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tehtdviani on selvittdd, kehittdako kerran viikossa toteutettu
lukuteatteritoiminta heikkojen lukijoiden lukutaitoa paremmin kuin koulun oma
lukemisen tuki ja toistavan lukemisen harjoittelu, ja onko lukutaidon kehityk-
sessd eroa tavoitteeltaan erilaisten lukuteatteriryhmien vélilld. Olen my®os kiin-
nostunut siitd, onko lukuteatteritoiminnalla vaikutusta lukumotivaatioon ja lu-
kemisen mindpystyvyyteen ja sitd kautta mahdollisesti lukutaidon kehitykseen.
Liséksi haluan tutkia, onko lukumotivaation ja mindpystyvyyden osa-alueiden

lahtotasolla yhteyttd siihen, miten paljon oppilas hyotyy lukuteatterista.

Tutkimuskysymykseni ovat seuraavat:

1. Kehittyyko interventioryhmissa olevien heikkojen lukijoiden lukutaito in-
tervention aikana? Onko tavoite- ja harjoitemuotoisten lukuteatteriryh-
mien sekd koulun oman tuen ryhmén vililld eroa lukusujuvuuden kehi-
tyksessd?

2. Muuttuuko interventioryhmissd olevien heikkojen lukijoiden lukemisen
motivaatio ja/tai mindpystyvyys intervention aikana? Onko tavoite- ja
harjoitemuotoisten lukuteatteriryhmien ja koulun oman tuen ryhmén va-
lilld eroja mindpystyvyyden ja motivaation muutoksessa?

3. Onko lukemisen mindpystyvyyden ja motivaation ldhtotasolla yhteytta
lukuteatteriin osallistuneiden oppilaiden lukusujuvuuden kehitykseen in-

tervention aikana?
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

2.1 Tutkimuskonteksti ja tutkimuksen toteuttaminen

Tama tutkimus on tehty kdyttden Niilo Maki -instituutin ReadDrama-tutkimus-
hankkeessa kerdttyd interventiotutkimusaineistoa. ReadDrama-tutkimuksen tar-
koituksena on tutkia lukuteatteria lukivaikeuksien kuntoutusmenetelména luku-
taidon kehityksen ja lukuinnostuksen sekd lukumotivaation nakdkulmista. Tut-
kimus alkoi vuonna 2018 pilottitutkimuksella ja jatkuu vuoteen 2023. Tutkimuk-
sen on rahoittanut Suomen Akatemia.

Tutkimus eteni seuraavasti: Aluksi toteutettiin seulontamittaukset, joiden
perusteella valittiin oppilaat tutkimusryhmiin. Tamdn jdlkeen oppilaille tehtiin
alkumittaukset ldhtotason kartoittamiseksi. Seuraavaksi suoritettiin 8 viikon mit-
tainen interventio, jonka jdlkeen alkumittauksessa suoritetut mittaukset tehtiin
uudestaan intervention jdlkeisen tason selvittimiseksi. Lisdksi tutkimuksessa to-
teutettiin seurantamittaus noin puoli vuotta intervention jilkeen, mutta seuran-
tamittauksen aineistoa ei kaytetty tdssd tutkimuksessa. Tutkimuksen kulku on
kuvattu tarkemmin taulukossa 1.

Tutkimuksessa toteutettiin kaksi toisistaan hieman poikkeavaa lukuteat-
teri-interventiojaksoa heikoille lukijoille. Interventioryhmit poikkesivat toisis-
taan toiminnan tavoitteellisuuden suhteen: tavoitemuotoinen interventioryhma
harjoitteli ja esitti ndytelmadn omille luokilleen intervention lopuksi, kun taas har-
joitemuotoinen interventioryhmaé painotti tekstin sisdllon kasittelemista eivatka
he harjoitelleet ndytelméd. Interventio toteutettiin viiden oppilaan pienryhmissa.
Interventioryhmien lisdksi tutkimuksessa oli mukana kontrolliryhmd, joka sai
koulun normaalia tukea sekd hankkeen tarjoamia toistavan ddneen lukemisen
harjoitteita, joita luokanopettajia oli ohjeistettu jarjestaimaan oppilaille kahdesti
viikossa. Télld pyrittiin minimoimaan koulukohtaisten erojen vaikutus koulun
oman tuen ryhmén kehitykseen. Kontrolliryhméaén valittiin oppilaita jokaiselta

tutkimukseen osallistuneelta koululta. Interventioryhmien koulun oman tuen
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madrdd pyrittiin kontrolloimaan siten, ettd sekd interventioryhmien ettd kontrol-
liryhmén tuen mééré olisi suunnilleen sama koko interventiojakson ajan. Tama
tarkoitti sitd, ettd lukuteatteriin osallistuvat oppilaat saivat vain vdhén tai ei ol-
lenkaan koulun kohdennettua tukea lukemiseen intervention aikana, kun taas
koulun tuen ryhmén tuen méara sdilyi ennallaan.

Kahdeksan viikon mittainen interventiojakso toteutettiin kerran viikossa
kaksoistunnin mittaisina opetustuokioina, joissa oli kerrallaan viisi oppilasta.
Opetustuokioita oli yhteensd kahdeksan, joista viimeinen kerta oli varattu esityk-
selle, jossa harjoitemuotoinen ryhmd esitteli ndytelméan hahmot ja tavoitemuotoi-
nen lukuteatteriryhma esitti ndytelman. Interventiojaksolla ensimmadiset neljd
viikkoa kéytettiin ndytelmddn tutustumiseen. Tama ajanjakso oli sekd harjoite-
ettd tavoiteryhmalld samanlainen. Jalkimmadiset neljd viikkoa olivat ryhmilla eri-
laiset. Tavoiteryhmaéssd jaettiin roolit ja harjoiteltiin kasittelyssa ollut ndytelmd,
joka viimeiselld kerralla esitettiin. Harjoiteryhmaéssé sen sijaan kasiteltiin ndytel-
madn liittyvid teemoja, kuten ystavyyttd ja huijaamista. He harjoittelivat esitys-

kerralle vain hyvin lyhyesti hahmojen esittelyt.

TAULUKKO 1. Tutkimuksen kulku ja eri vaiheiden ajoittuminen.

Seulontamittaus | Alkumittaus Interventio Loppumittaus Seurantamittaus
Marraskuu 2019 Joulukuu 2019 Tammi-maaliskuu | Maalis-huhtikuu Loka-marraskuu
(N=319) (N=319) 2020 (N=156) 2020 (N=319) 2020 (N=319)
Lukilasse ja Jan- Lukutestit (ryhma- | 8 viikkoa, ajan- Lukutestit (ryhma- ja | Ei kdytetty tdssa
nittdvat matkat ja yksilotesti) kohta vaihtelee hie- | yksilttesti) tutkimuksessa

Haastattelu man koulukohtai- Haastattelu
Heikkojen lukijoi- | Motivaatiokysely sesti Motivaatiokysely Samat testit kuin
den seulominen ja Suoritettiin etdnd alku- ja loppumit-
jakaminen satun- | Tutkittavien alkuta- | Tavoite- (N=50) ja tauksessa
naisesti tutkimus- | son tarkempi kar- harjoitemuotoinen | Kehityksen kartoitus
ryhmiin toitus (N=48) lukuteatteri | intervention aikana

sekd koulun oman | Kaikille tutkimuk-

Kaikille tutki- Kaikille tutkimuk- | tuen ryhmd (N=58) | seen osallistuneille
mubkseen osallis- . .
tuneille seen osallistuneille
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2.2 Tutkimukseen osallistujat

Tutkimukseen osallistui 319 3.-4.-luokkalaista oppilasta kymmenestd, suureh-
kosta peruskoulusta. Oppilaat olivat idltddan 9-11-vuotiaita. 183 oppilaista oli tyt-
tojd ja 136 poikia. Oppilaille suoritettiin aluksi lyhyt, kaksiosainen testi, jolla mi-
tattiin heiddn lukutaitoaan. Lukilasse-testissd (Hayrinen, Serenius-Sirve & Kork-
man, 1999) pyydettiin oppilaita lukemaan sanoja sanalistasta kahden minuutin
ajan. Tehtdvan pistemddrd muodostui tuossa ajassa oikein luettujen sanojen maa-
rastd. Koska testi suoritettiin marraskuussa ja Lukilassen normisto on tehty jo-
kaisen lukuvuoden lopun taitotason mukaan, testid tulkittiin siten, ettd 3.-luok-
kalaisten standardoituja tuloksia verrattiin 2. ja 3. luokkien normien keskiarvoon
ja 4.-luokkalaisten tuloksia 3. ja 4. luokkien normien keskiarvoon. Lisdksi oppi-
laat lukivat Jannittdvat matkat-nimistd, 124 sanan mittaista tarinaa (mm. Alku-
portaat-tutkimus; Kiuru ym., 2015) minuutin ajan. Tédssd tehtdvassad loppupiste-
madrd koostui oikein luettujen sanojen médrastd. Oppilaiden pisteméddrat stan-
dardoitiin kdyttamalld luokkakohtaisia normeja, jotka on muodostettu Alkupor-
taat-tutkimuksen laajan tutkimusaineiston perusteella.

Osallistujat ryhmiteltiin ndiden kahden testin standardoitujen tulosten kes-
kiarvon perusteella. Harjoitusryhmiin ja koulun oman tuen ryhmaéén valittiin op-
pilaita, joilla oli ikdiryhm&an verrattuna heikko lukutaito. Tama4 tarkoitti sitd, ettd
oppilaan lukutaidon tuli olla vdhintddn 0.84 keskihajontaa keskiarvon alapuo-
lella, jolloin hadn kuului ikdryhmén heikoimpaan 20 prosenttiin. Jokaisesta kou-
lusta pyrittiin 16ytamaéan 15 heikkoa lukijaa, jotka jaettiin satunnaisesti kolmeen
ryhmaéén siten, ettd koulun oman tuen ryhmadssa oli viisi oppilasta sekd tavoite-
ja harjoitemuotoisissa lukuteatteriryhmissd kummassakin viisi oppilasta. Mikali
koulusta ei 16ytynyt tarvittavaa maddrdd (vahintdan 15) heikkoja lukijoita, tutki-
mukseen valittiin my6s oppilaita, jotka eivit tdyttaneet tatd kriteerid. Ensisijai-
sesti mukaan valittiin oppilaita, joilla oli 0.50 keskihajontaa ikdryhmé&a heikompi
lukutaito, ja jotka tekivat eniten virheitd Jannittdvat matkat-testissda (16 oppi-
lasta). Mikaili ryhmit eivét siltikddn tayttyneet, mukaan otettiin myos oppilaita,

jotka eivit olleet 0.50 keskihajontaa heikompia seulontamittausten perusteella,



25

mutta heilld oli eniten virheitd ja itse korjattuja sanoja (4 oppilasta). Eri tutkimus-
ryhmien osallistujien lukumaarat, sukupuolijakaumat ja lukutaidon taso seulon-

tamittauksissa on esitetty taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Osallistujat, sukupuolijakauma ja lukutaidon taso seulonta-

mittauksissa.

Ryhma Osallistujien Sukupuolijakauma Lukutaidon standar-

lukumééara (T/P) doitu ka(kh) seulon-
tamittauksissa

Tavoitemuotoinen lu- 50 29/21 -1.4(0.7)

kuteatteri

Harjoitemuotoinen lu- 48 30/18 -1.6(0.7)

kuteatteri

Koulun oman tuen 58 31/27 -1.6(0.7)

ryhmé

Kouluihin muodostettiin interventioryhmid vahintddan yksi jokaista riippuen
siitd, miten paljon koulussa oli heikkoja lukijoita, ja oliko koululle mahdollista
muodostaa sekaryhmid 3.-4.-luokkalaisista. Heikot lukijat jaettiin satunnaisesti
kolmeen ryhmaan (koulun oma tuki, harjoitemuotoinen lukuteatteri ja tavoite-
suuntautunut lukuteatteri). Interventioryhmien tarkemmat tiedot kouluittain on
esitelty taulukossa 3. Kaksi oppilasta ei suostunut osallistumaan tutkimukseen
alusta lahtien ja neljd oppilasta keskeytti tutkimuksen ensimmaisten kahden in-
terventiotunnin jdlkeen. Lisdksi kolme oppilasta keskeytti tutkimuksen viiden-

nen interventiotunnin jilkeen, mutta heidat pidettiin silti mukana aineistossa.
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TAULUKKO 3. Tutkimusryhmét kouluittain.

Koulu | Tutkittavien lukuméaara Ryhmien

luokka-aste
Tavoite (T/P)  Harjoite Koulun tuki Yhteensd
(T/P) (T/P) (T/P)

1 5(2/3) 5(5/0) 4(1/3) 14 4. luokka

2 5(0/5) 5(2/3) 5(2/3) 15 Sekaryhmiit

3 5(3/2) 5(4/1) 5(3/2) 15 Sekaryhmiit

4 0 4(3/1) 5(1/4) 9 4. luokka

5 5(3/2) 4 (3/1) 4(2/2) 13 Sekaryhmit

6 5(3/2) 5(4/1) 5(5/0) 15 Sekaryhmiit

7 5(5/0) 5(0/5) 10 (2/8) 20 4. luokka

8 5(3/2) 5(5/0) 5(2/3) 15 3. luokka

9 5(5/0) 5(0/5) 5(5/0) 15 Sekaryhmiit

10 10 (5/5) 5(4/1) 10 (8/2) 25 Osa ryhmista 3.-
ja osa 4.-luokka-
laisia

Yht. 50 48 58 156

2.3 Tutkimusaineiston keruu ja mittarit

Tutkimuksen aineisto kerittiin lukuvuonna 2019-2020 tehtdvaan koulutettujen
tutkimusavustajien toimesta. Alkumittaus suoritettiin ryhma- ja yksilotesteind
koulussa syystalvella 2019. Loppumittaus suoritettiin kevaalla 2020 puhelinyh-
teyden avulla ja oppilaat tekivit ryhmatestin itsendisesti kotona, koska maa oli
poikkeustilassa koronaviruksen vuoksi eiké ldhitestauksia voinut tehda.

Hanke suoritti tutkimusaineiston keruun seuraavanlaisesti. Ryhmdtesti
suoritettiin verkossa Niilo Miki Instituutin kehittimin, noin 45 minuutin mittai-
sen Arvio-jdrjestelméan avulla (ks. Paananen ym. 2019). Ryhmatesti sisdlsi kolme
lukutaitoa mittaavaa tehtavaad. Naistd kaksi mittasi lukusujuvuutta ja yksi lue-
tunymmartamistd. Tutkimusavustajat kirjasivat koneet jarjestelmééan, ja ohjeisti-
vat oppilaita ennen testid kuuntelemaan aina ohjeet loppuun ja tekemddn testin
parhaan osaamisensa mukaan. Kaikissa testeissd oli aina harjoitusosiot. Ohjeet
tulivat oppilaalle kuulokkeista. [Imaisevan lukemisen testi tehtiin yksilomittauk-
sina tutkimusavustajien kanssa. Samalla oppilailta kyseltiin heidéan lukuaktiivi-

suudestaan. Lisdksi osalla kouluista tehtiin silméanliikemittauksia alku- ja loppu-
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mittausten yhteydessd. Oppilaiden vanhemmat tayttivit kyselylomakkeen kos-
kien oppilaiden temperamenttia, suomen kielen taitoa, oppimisen vaikeuksia,
luku- ja teatteriharrastuneisuutta ja perheen sosio-ekonomista statusta. Oppilaat
myd0s tdyttivat itse lomakkeen, joka késitteli heiddn mindpystyvyyttdan ja moti-
vaatiotaan lukemiseen ja esiintymiseen liittyen. Lisdksi oppilaat tayttivit inter-
ventiojakson alussa ja lopussa kiinnittymiskyselyn, jossa kyseltiin oppilaiden
kiinnittymistd lukuteatteritoimintaan (lukuteatteriryhmilld) tai lukuharjoitte-
luun (kontrolliryhmalld). Tutkimusavustajat kirjasivat lisdksi jokaiselta lukuteat-
teritunnilta ylos oppilaiden alkupiirin tunnetilat, tunnilta mieleen jaaneen hetken
ja palautteen tunnin kulusta perusteluineen sekd mahdolliset erityishuomiot
poissaoloista tai keskeytyksista.

Loppumittauksessa tehtiin samat testit kuin alkumittauksessakin, mutta ne
tehtiin alkumittauksesta poiketen puhelimen tai verkon valitykselld. Tutkimus-
avustajat ottivat yhteyttd oppilaiden vanhempiin ja ohjeistivat heitd tekeméaan
ryhmétestin oppilaan kanssa. Hanke tarjosi kirjoitetut ja videoidut ohjeet testin

tekemiseen netissd (https://readrama.nmi.fi/ohjeet-arviointitehtavien-tekemi-

seen-kotona/). Lisdksi yksilotesti suoritettiin siten, ettd oppilas luki tietoko-

neensa ndytolta tekstin tutkimusavustajalle puhelimessa. Harjoittelun valtta-
miseksi oppilas sai salasanan luettavaan tekstiin vasta juuri ennen tehtdvan suo-
rittamista. Tehtdvad ddnitettiin pisteytystd varten. Tutkimukseen osallistuneista
oppilaista 115 teki ryhmaétestin ja 128 yksilttestin etdnd ja 21 ehti tehdd ryhma-
testin ja 14 yksilotestin koulussa ennen poikkeusoloihin siirtymistd. Oppilaista
21 jatti ryhmatestin ja 14 yksilotestin loppumittauksissa kokonaan tekemétts, ja
ndistd 11 ei osallistunut kumpaankaan loppumittaukseen.

Taman tutkimuksen aineistona kaytettiin edelld mainituista mittareista
kahta ryhmaitestid, ilmaisevan lukemisen testid sekd oppilaan kyselylomaketta,
jossa kasiteltiin lukumotivaatiota ja mindpystyvyyttd. Ryhmdtesteistd jdtettiin
pois toinen lukusujuvuutta mittaava tehtdvéd, koska yhden lukusujuvuustehta-
vdn todettiin mittaavan lukusujuvuutta tarpeeksi hyvin. Seuraavana kasittelen

tarkemmin tdssd tutkimuksessa kdytetyt mittarit.


https://readrama.nmi.fi/ohjeet-arviointitehtavien-tekemiseen-kotona/
https://readrama.nmi.fi/ohjeet-arviointitehtavien-tekemiseen-kotona/
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Lukusujuvuutta mitattiin Luksu-tehtdavalld (Eklund, Salmi, Polet & Aro,
2013), joista ensimmadisessd tuli kahden minuutin aikana lukea lauseita yksi ker-
rallaan ja padttdad, onko lause totta vai ei. Tamad tapahtui painamalla punaista (ei)
tai vihredd (kylld) painiketta. Lauseet (esim. Mansikat ovat keltaisia) esitettiin sa-
tunnaisessa jarjestyksessd yksi kerrallaan. Tehtdva pisteytettiin siten, ettd oikeista
vastauksista vahennettiin vadrat vastaukset, jolloin saatiin kokonaispistemaara.
Tehtdvan maksimipistemdadra oli 70 pistettd. Aiemmassa tutkimuksessa (Eklund
ym., 2013) testin reliabiliteetti on todettu korkeaksi (a = .94). Taméan tutkimuksen
aineistossa alku- ja loppumittauksissa kdytettyjen rinnakkaisversioiden vélinen
reliabiliteetti oli myds melko korkea (a = .74).

Luetunymmirtimisti testattiin tehtdvalld, jossa nédytolle tuli viiden virkkeen
mittainen teksti. Tekstissa oli nelja aukkoa. Kun aukkoa klikkasi, esille tuli pudo-
tusvalikko, jossa oli nelja sanavaihtoehtoa. Yksi vaihtoehdoista sopi aukkoon hy-
vin, kaksi suhteellisen hyvin ja yksi ei sopinut aukkoon ollenkaan. Oppilaan tuli
valita aukkoon mielestddn parhaiten sopiva sana. Vastaukset pisteytettiin sen
mukaan, miten hyvin sana sopi aukkoon. Taydennettdvid tekstejd oli yhteensa
seitseman, eikd niiden tekemisessa ollut aikarajaa. Tehtdvan maksimipisteméaé&ra
on 28 pistettd. Tehtdvasta kehitettiin kolme rinnakkaisversiota tutkimusta varten
(alku-, loppu- ja seurantamittaus). Tehtdva korreloi kohtuullisesti perinteisesti
luetun ymmartamistd mittaavan tehtdvan (jossa luetaan teksti ja vastataan sita
kasitteleviin kysymyksiin; Lindeman 1998) kanssa (r = .60) ja eri mittauskerroilla
kaytettyjen rinnakkaisversioiden vilinen reliabiliteetti oli melko korkea (a = .74).

Ilmaisevaa lukemista mitattiin yksilotestilld. Testi sisdlsi noin 150 sanan mit-
taisen tarinan ja siihen liittyvid monivalintakysymyksid. Oppilas luki ensin tari-
nan ddnettomasti ja vastasi tamaén jalkeen tekstin kokonaisuutta késitteleviin mo-
nivalintakysymyksiin. Tamén jdlkeen oppilaan tehtdvéa oli lukea teksti ddneen
niin, ettd ”se kuulostaisi mielenkiintoiselta”. Tarina sisélsi viisi repliikkid, jotka
mahdollistivat selkedn ilmaisun tekstid luettaessa. Lukusuorituksesta tutkimus-
avustajat arvioivat Zutellin ja Rasinskin (1991) kehittdiman lukusujuvuusmittarin

mukaan painotusta, sujuvuutta, tahtia ja tunneilmaisua. Sujuvuutta arvioineiden
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tutkimusavustajien arviointitulosten vélinen reliabiliteetti oli korkea (alkumit-
tauksessa a = .93-.96 ja loppumittauksessa a = .88-.93). Arviointi tapahtui viisi-
portaisella asteikolla, koska alkuperdinen neliportainen asteikko osoittautui liian
karkeaksi, eik4 silld saatu tarpeeksi vaihtelua vastauksiin. Koska painotus, suju-
vuus, tahti ja tunneilmaisu korreloivat hyvin keskenddn (r = .52 - .61, p < .001),
saaduista pisteistd laskettiin keskiarvo, jota kédytettiin mittaamaan ilmaisevaa lu-
kemista. Testistd laadittiin alku- ja loppumittausta varten kaksi samankaltaista
versiota. Versioiden vilinen reliabiliteetti oli korkea (a = .88).

Mindpystyvyyttd mitattiin lomakkeella, jonka oppilaat itse tayttivat. Vaitta-
mid oli lomakkeessa yhteensa 17. Niistd lukusujuvuutta ja luetun ymmartamista
kasiteltiin kumpaakin neljdssd vdittdmassd, ja lukemaan oppimisen, ilmaisevan
lukemisen ja esiintymisen mindpystyvyyttd kisiteltiin jokaista kolmessa véitta-
maéssd. Vdittdmiin vastaamisessa kaytettiin 5-portaista Likert-asteikkoa (1 = tdy-
sin varma, etten pysty; 5 = tdysin varma, ettd pystyn). Mindpystyvyyteen liittyvit
vdittdmat on muokattu Aron ym. (2018) kehittamastd kyselystd. Ne késittelivéat
lukusujuvuutta (a = .69, esim. "Uskon, ettd pystyn lukemaan sujuvasti ddneen
luokassa.”), luetun ymmartamistd (a = .65, esim. "Uskon, ettd pystyn ymmarta-
maéddn pitkdn kirjan juonen.”), lukemaan oppimista (a = .62, esim. "Uskon, etta
pystyn oppimaan lukemaan nopeammin.”), eldytymistd (a = .67, esim. “Uskon,
ettd pystyn lukemaan tekstid ddneen niin, ettd se kuulostaa kiinnostavalta.”) ja
esiintymistd (a = .78, esim. "Uskon, ettd pystyn esiintym&an rohkeasti yleison
edessd.”). Mindpystyvyyden osa-alueista laadittiin summamuuttujat vaittamien
pohjalta. Summamuuttujat muodostuivat eri osa-alueita kasittelevien vadittamien
keskiarvosta.

Lukemisen motivaatiota mitattiin kyselylomakkeella, joka oli muokattu Ry-
anin ja Connellin (1989) laatiman kyselyn pohjalta. Kysymyksid oli yhteensa 12.
Jokaista motivaation osa-aluetta kisiteltiin kolmessa kysymyksessd. Kysymyk-
siin vastaamisessa kaytettiin 5-portaista Likert-asteikkoa. Kysymykset kasitteli-
vit lukutehtdvien tekemistd koulussa ja kotona. Ulkoista motivaatiota mitattiin
esimerkiksi vaittamalld “ Teen lukutehtdvani, koska muuten joudun vaikeuksiin”

(a = .54), introjektiota esimerkiksi vdittdmalld “Teen lukutehtdvani, koska olisi
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noloa jattdd ne tekemittd” (a = .52), identifikaatiota esimerkiksi vaittamalla
“Teen lukutehtdvani, koska niiden tekemisestd on minulle hyotyd” (a = .64) ja
sisdistd motivaatiota esimerkiksi vaittamalld “Teen lukutehtdvéni, koska pidan
niiden tekemisestd” (a = .67). Motivaation osa-alueista laadittiin summamuuttu-
jat vdittamien pohjalta. Summamuuttujat muodostuivat eri osa-alueita kasittele-

vien viittiamien keskiarvosta.

24 Interventiot

Interventioita oli kahdenlaisia: tavoitemuotoinen ja harjoitemuotoinen lukuteat-
teri. Neljd ensimmadistd kertaa olivat molemmilla lukuteatteriryhmilld identtiset.
Jalkimmaiset neljd kertaa erosivat toisistaan eri ryhmilld. Tavoitemuotoisessa lu-
kuteatteriryhmassa jaettiin viidennelld kerralla roolit oppilaiden toivomusten pe-
rusteella, ja alettiin harjoitella ndytelmaa esityskuntoon. Ndytelmén harjoittele-
miseen kdytettiin 5.-7. lukuteatterikerta siten, ettd joka kerralla keskityttiin jo-
honkin tiettyyn patkadan ndytelmaésta: viidennelld kerralla harjoiteltiin ensimmdi-
nen kolmannes, kuudennella toinen ja niin edelleen. Kahdeksas kerta oli varattu
ndytelmdn esittdmiseen muulle luokalle tai koululle siten, ettd harjoitemuotoinen
lukuteatteriryhmad esitti lyhyet hahmokuvaukset, ja tavoitemuotoinen lukuteat-
teriryhmad esitti naytelman.

Harjoitemuotoinen lukuteatteriryhmaé sen sijaan keskittyi viidennen ja kuu-
dennen lukuteatterikerran sekd seitseménnen kerran alkupuolen ajan kasittele-
maddn ndytelmadn liittyvid teemoja draamallisin menetelmin. Kéasikirjoituksesta
saatettiin esimerkiksi lukea pétkd, jossa roolihahmot huijasivat velhokisassa,
mink3 jalkeen pohdittiin teon oikeellisuutta ja oppilaiden omia kokemuksia hui-
jaamisesta. Lisdksi tutustuttiin yksitellen tarkemmin roolihahmoihin erillisten
hahmokuvausten avulla. Hahmokuvaukset esitettiin siten, ettd yksi oppilaista
luki kuvausta, ja muut esittivdt samaan aikaan. Seitsemédnnen kerran jalkimmai-
nen puolisko kdytettiin hahmokuvausten pikaiseen harjoittelemiseen, silld oppi-
laat esittivdat hahmokuvaukset kahdeksannella kerralla ennen tavoitemuotoisen

lukuteatteriryhmaén esittimad naytelmaa.
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Yksittdinen lukuteatteritunti noudatti aina suunnilleen samaa kaavaa.
Tunti aloitettiin tunnekortein toteutetulla kuulumiskierroksella: jokainen oppilas
sai valita tunnekortin omalle sen hetkiselle tunnetilalleen ja perustella, miksi ha-
nelld oli tdllainen tunne. Taman jdlkeen tehtiin joka tunnilla vaihtuvia, kevyita
lammittelyharjoituksia. Tédtd seurasi tunnin varsinainen harjoitteluosuus, jossa
luettiin ndytelmédd eri menetelmin; oppilaat saattoivat esimerkiksi lukea naytel-
mad arvotuissa rooleissa joko paikallaan, tai samalla ndytellen. Harjoitteluosuus
vaihteli tunneittain riippuen siitd, mikd tunnin tavoite oli ja miten pitkalld nay-
telman tyostaminen oli. Loppurituaalit aloitettiin hetken merkkauksella: oppilaat
miettivdt jonkin tunnilta mieleen jddneen tilanteen ja asettuivat luokassa siihen
paikkaan ja asentoon, jossa he olivat tilanteen tapahtumahetkelld olleet. Oppilaat
saivat vuorotellen selittdd hetkensd ja perustella, miksi se oli jadnyt mieleen. Lo-
puksi oppilaat saivat vield antaa arvionsa tunnin kulusta hymittaulun avulla.
Hymiobtaulu sisélsi viisi hymiotd (surullinen - melko surullinen - neutraali -
melko iloinen - iloinen). Oppilas osoitti hymiotd, joka kuvasti hdnen tunnettaan
tunnin kulusta. Oman valintansa sai tdssdkin tapauksessa perustella. Lopuksi
tehtiin vield tunnin lopetusta merkitseva taputuspiiri joko seisaaltaan tai istual-
taan. Kummassakin interventioryhmdssd pyrittiin sithen, ettd lukemista olisi
suunnilleen saman verran jokaisen tunnin aikana, mutta luettavan tekstin sisalto
ja tarkoitus vaihteli hieman lukemisen tavoitteen mukaan.

Lukuteatteriryhmilld oli kdytossadan tétd tutkimusta varten tehty nédytelma
Velhokisat, jonka on kirjoittanut Jarmo Lintunen ja Tuija Leena Viirre. Harjoitus-
ohjelman on kummallekin interventioryhmalle laatinut erityispedagogiikan har-
joittelija ja draamakasvatuksen aineopinnot suorittanut Kaisa Erdpuro edelld
mainittujen ohjauksessa. Harjoitusohjelmaa on pilottitutkimuksesta saadun pa-
lautteen perusteella muokannut Enni Junttila. Interventioita ohjasivat tehtavaan
perehdytetyt tutkimusavustajat, joilla oli taustalla draamakasvatuksen opintoja.
Harjoitusohjelman toteutumista valvottiin lukuteatteripdivéakirjoilla, joita tutki-
musavustajat tayttivét jokaisen lukuteatterikerran jalkeen. Pdivikirjaan merkat-

tiin jokaisen oppilaan tunnekorttien, merkatun hetken sekd tuntipalautteen li-
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sdksi myos mahdolliset poissaolijat, keskeytykset tai muut merkittavat muutok-
set tunnin kulussa. Liséksi jokaisen ryhmdn toimintaa videoitiin tai ddnitettiin
védhintddn yhden lukuteatterikerran ajan intervention toteutuksen luotettavuu-
den arvioimiseksi.

Interventioryhmistd kahdeksalta ryhmadltéd jdi koronatilanteeseen liittyvien
rajoitusten vuoksi yksi tai kaksi viimeistd lukuteatterikertaa pitamatta. Kaytan-
nossd tama tarkoitti sitd, ettd osa ryhmistd ei pddssyt esittimddn harjoittele-
maansa ndytelmdd. Viimeisten lukuteatterikertojen muuttaminen etdopetukseksi
kiireelliselld aikataululla todettiin kuitenkin ldhes mahdottomaksi toteuttaa, jo-

ten lukuteatterikerrat pditettiin jattdd kokonaan pitamattd kyseisiltd ryhmilta.

2.5 Aineiston analyysi

Aineiston analysoinnissa kaytettiin IBM SPSS Statistics 24 -ohjelmaa. Seka luku-
sujuvuuden ettd motivaation kehitystd tarkasteltiin toistomittausten varianssi-
analyysilla (ANOVA). Toistomittausten varianssianalyysi sopii hyvin erityisesti
pitkittdistutkimusten analysointiin, joissa samaa asiaa on testattu useampana eri
ajankohtana. Tamdn vuoksi se sopi myos tdhdn interventiotutkimukseen.
Motivaation ja mindpystyvyyden sekd lukutaidon kehityksen vilistd yh-
teyttd tutkittiin lisdksi siten, ettd lukutaitomuuttujista laadittiin erotusmuuttujat,
minka jalkeen tarkasteltiin motivaation ja mindpystyvyyden osa-alueiden l&hto-
tason ja lukutaidon eri osa-alueiden kehityksen vilisid korrelaatioita. Tarkoituk-
sena oli tarkastella, onko motivaation tai mindpystyvyyden ldhtotasolla yhteytta
lukutaidon kehitykseen lukuteatteriryhmiin osallistuneilla. Korrelaatioiden tar-

kastelu sopi tdhdn tarkoitukseen parhaiten.

2.6 Eettiset ratkaisut

Jyvéskyldn yliopiston eettinen toimikunta on arvioinut ja antanut lausunnon ta-
mén tutkimuksen tutkimussuunnitelmasta. Tutkittavien rekrytointi on tapahtu-

nut siten, ettd mukana olleiden kuntien opetustoimen johtajilta on aluksi pyy-
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detty lupa tutkimuksen toteuttamisesta. Taman jdlkeen on otettu yhteyttd suu-
rehkojen koulujen rehtoreihin, jotka ovat neuvotelleet asiasta 3.- ja 4.-luokan
opettajien kanssa, ja antaneet suostumuksensa toteuttaa tutkimusta heidan kou-
lussaan. Opettajat ovat tdiman jdlkeen jakaneet informaatiokirjeet niiden oppilai-
den koteihin, jotka on kutsuttu osallistumaan tutkimukseen.

Tutkimukseen osallistuminen on ollut tdysin vapaaehtoista. Jokaiselta tut-
kimukseen osallistuvalta oppilaalta ja heiddn huoltajiltaan on kysytty kirjallinen
suostumus tutkimukseen osallistumiseen. Lisdksi kirjallinen suostumus on rek-
rytointivaiheessa kysytty jokaiselta mukana olevalta opettajalta, koulujen rehto-
reilta ja mukana olevien kuntien opetustoimen johtajilta. Kaikilla tutkimukseen
osallistuneilla on liséksi ollut missd tahansa tutkimuksen vaiheessa oikeus kes-
keyttdd tutkimukseen osallistuminen ilman seuraamuksia. Kaikkia tutkimuk-
seen osallistuneita on tiedotettu tutkimuksen sisalloistd ja tutkimusaineiston ka-
sittelystd. Heilld on tutkimuksen jokaisessa vaiheessa ollut oikeus kysya lisétie-
toa tutkimusryhman jaseniltd niin halutessaan.

Hanke on sitoutunut suojelemaan tutkimukseen osallistuneiden henkilttie-
toja. Koska kyseessd on pitkittdistutkimus, joitain osallistujien henkilttietoja on
kysytty alku- ja loppumittausten yhdistamiseksi toisiinsa, mutta aineisto on
pseudonymisoitu heti aineistonkeruun jdlkeen tutkimustunnuksia kayttamalla.
Henkilotiedot ovat ainoastaan vastuullisten tutkijoiden tiedossa, ja ne ovat suo-
jattuna salasanalla. Tutkimusaineisto on sdilytetty Niilo Maki Instituutin tiloissa
uuden tietosuoja-asetuksen (EU 679/2016) mukaisesti. Henkilttietoja sdilytetdan
sithen asti, kunnes tutkimus on tdysin toteutettu, minké jidlkeen aineisto ano-
nymisoidaan. Poikkeuksen tdhdn muodostavat osallistujat, jotka ovat antaneet
suostumuksensa henkil6tietojen sdilyttamiselle mahdollista mychempaa jatko-
tutkimusta varten. Ndiden osallistujien tiedot arkistoidaan, ja tietojen sailyttami-
sen tarpeellisuutta arvioidaan sdaannollisin valiajoin.

Kaikki tutkimuksessa toimivat opettajat ja tutkimusavustajat on perehdy-
tetty tehtdvaan asianmukaisesti. Tutkimusavustajille on pidetty perehtymiskou-
lutus erikseen mittausten tekemiseen ja lukuteatteri-intervention pitdmiseen. Pe-

rehdytyksissa on kdyty lapi kyseisessd vaiheessa tarvittavat tiedot ja taidot sekéa
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tutkimuksen tekoon liittyvat materiaalit (kuten oppilaille pidettdvét testit ja lu-
kuteatteri-intervention ohjelma), ja heille on kerrottu heiddn vastuunsa ja aineis-
ton kasittelytapa. Paperille tehdyt testit on esimerkiksi neuvottu toimittamaan
Niilo Méki Instituutin tiloihin mahdollisimman nopeasti, eikd niitd ole saanut
jattdd valvomatta siten, ettd joku tutkimuksen ulkopuolinen olisi voinut pdastd
niihin kdsiksi. Opettajat ovat saaneet kirjalliset ohjeet tutkimuksen etenemisestd,
mink3 lisdksi tutkimuksen toteuttajat ja tutkimusavustajat ovat olleet heihin yh-
teyksissd kdytannon toimenpiteistd. Mittaukset on pyritty tekeméddn siten, ettd
lapsen jaksaminen on otettu huomioon. Tutkimusavustajia on esimerkiksi ohjeis-
tettu seuraamaan lapsen jaksamista ja pitdméadn taukoja tarvittaessa. Kaikki tut-
kimusmenetelmit ovat olleet sisdllollisesti lasten tavallisia kouluteht&dvid vastaa-
via, eikd niistd ole aiheutunut osallistujille vaaraa tai kipua.

Tassd tutkimuksessa tutkimustietoa on kaikissa vaiheissa kasitelty siten,
ettd kaikkien tutkittavien anonymiteetti on sdilynyt. Jokaisella tutkimukseen
osallistuneella on ollut tutkimustunnus, eiké osallistujan omia tunnistetietoja ole
kaytetty tutkimuksen missddn vaiheessa. Tutkijalla ei siis ole missd&dn vaiheessa
ollut osallistujien henkilttietoja hallussaan. Tutkimus on toteutettu siten, etta tu-
loksia on kasitelty ldhinnd keskiarvotasolla, eikd yksittdisten oppilaiden, opetta-
jien tai koulujen tietoja ole kadytetty. Tutkittavilla on lisdksi oikeus saada tietdd
tutkimuksen tuloksista halutessaan, kun tutkimus valmistuu.

Téahan tutkimukseen kaytetty aineisto on sdilytetty luottamuksellisesti tut-
kijan kotikoneella. Aineisto ei ole missd&dn vaiheessa sisdltanyt yksittdisten oppi-
laiden tai koulujen tunnistetietoja, vaan tulosten yksildinnissd on hyodynnetty
tutkimuskoodeja. Tutkielmassa ei my6skddn kdy missdan vaiheessa ilmi yksittai-
sen osallistujan tai koulun tuloksia, vaan niitd késitellddn keskiarvotasolla. Tut-
kielman tekijd on sitoutunut tyon valmistumisen jalkeen havittaméan oman ko-

pionsa tutkimusaineistosta.
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3 TULOKSET

Téssd luvussa esittelen aluksi lukutaitoon liittyvét tulokset, ja sen jdlkeen moti-
vaatioon ja mindpystyvyyteen liittyvét tulokset. Viimeisend kasittelen motivaa-
tion ldhtotason vaikutusta lukuteatteriryhmadldisten lukusujuvuuden kehityk-

seen.

3.1 Lukutaidon kehittyminen

Toistomittausten varianssianalyysi osoitti, ettd tutkimukseen osallistuvien lasten
lukusujuvuus nédyttdisi kehittyvan intervention aikana (F(1.131) = 5.777, p =
0.018, np? = 0.042), mutta kehitys ei eroa tilastollisesti merkitsevésti eri ryhmien
valilld, F(2.131) = 0.373, p = .69, np? = .006. My0s luetun ymmaértdminen ndyttdisi
kehittyvan kaikilla ryhmilld intervention aikana (F(1.124) = 13.372, p < .001, np?
=.097), mutta kehitys ei eroa tilastollisesti merkitsevasti eri interventioryhmien
valilla (F(2.124) = .706, p .495=, np? = .011). IImaiseva lukeminen kehittyi kaikilla
ryhmilld (F(1.139) = 63.928, p < .001, np? = .315) intervention aikana, mutta tédssa-
kddn ei ollut eroa interventioryhmien valilld (F(2.139) = .715, p = 491, np? = .01).
Lukutaitomittareiden keskiarvot ja keskihajonnat alku- ja loppumittauksissa
ryhmittdin on esitelty taulukossa 4. Tulosten perusteella nayttdisi siltd, ettd seka
harjoite- ettd tavoitemuotoinen lukuteatteri ovat koulun tavallisen tuen kanssa
yhtd tehokkaita tapoja tukea lukutaitoa niin lukusujuvuuden, luetun ymmarta-

misen kuin ilmaisevan lukemisenkin suhteen.
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TAULUKKO 4. Lukutaitomittareiden keskiarvot ja -hajonnat ryhmittdin

Lukutaidon kehitys intervention aikana Alkumittaus Loppumittaus
Ka (kh) Ka (kh) n
Lukusujuvuus Koulun tuki 20.2(7.2) 21.0(7.9) 49
LT harjoite 21.2(8.1) 229(7.7) 42
LT tavoite 20.5 (8.3) 22.4 (6.9) 43
Yhteensa 20.6 (7.8) 22.0(7.5) 134
Luetunymmartdminen Koulun tuki 13.5 (3.1) 15.0 (4.6) 46
LT harjoite 14.4 (4.4) 16.0 (4.2) 38
LT tavoite 15.1 (3.9) 15.8 (3.8) 43
Yhteensa 14.3 (3.8) 15.5 (4.2) 127
IImaiseva lukeminen Koulun tuki 2.3 (0.7) 2.6 (0.8) 53
LT harjoite 2.5 (0.8) 2.7 (0.8) 45
LT tavoite 2.4 (0.7) 2.8 (0.8) 44
Yhteensd 2.4 (0.7) 2.7 (0.8) 142

3.2 Motivaation ja mindpystyvyyden kehitys

Ulkoinen motivaatio ei muuttunut yhdelldkddn ryhmalld intervention aikana,
F(1.130) = .904, p= .344, np? = .007. Myoskéddn introjektiossa (F(1.130) = .409, p
= 524, np? = .003) ja identifikaatiossa (F(1.130) = .451, p = .503, np? = .003) ei ta-
pahtunut muutoksia yhdelldkdan ryhmalld intervention aikana. Sen sijaan siséi-

nen motivaatio ndytti laskevan kaikilla interventioryhmilla (F(1.130) = 7.121,

p= .009, np? = .052), mutta ryhmien viililld ei ollut tdssd eroa, F(2.130) = .138,
p=.871, np? = .002. Mindpystyvyyden ja motivaation osa-alueiden keskiarvot ja
keskihajonnat on esitetty taulukossa 5.

Mindpystyvyyden osa-alueista vain sujuvuuden mindapystyvyys (F(1.130) =
5.033, p=.027, np? = .037) kasvoi tilastollisesti merkitsevasti intervention aikana,
mutta eri interventioryhmien valilld ei 16ytynyt eroa muutoksessa, F(2.130)
=.104, p=.901, np? = .002. Ymmartamisen, oppimisen, eldytymisen ja ndyttelemi-

sen mindpystyvyyksissd ei tapahtunut muutosta intervention aikana yhdella-

kdan ryhmalla.
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TAULUKKO 5. Mindpystyvyyden ja motivaation keskiarvot ja -hajonnat ryh-

mittdin.
Mindpystyvyyden ja motivaation muutos Alkumittaus Loppumittaus
ryhmittdin Ka (kh) Ka (kh) n
Minépystyvyys
Sujuvuus Koulun tuki 3.4 (0.8) 3.6 (0.8) 49
LT harjoite 3.5(0.7) 3.7 (0.9) 41
LT tavoite 3.6 (0.9) 3.7 (1.0) 43
Yhteensa 3.5(0.8) 3.7 (0.9) 133
Ymmirtdminen Koulun tuki 3.6 (0.7) 3.8 (0.9) 49
LT harjoite 3.8 (0.7) 3.7 (0.7) 41
LT tavoite 3.9 (0.8) 3.9 (0.8) 43
Yhteensd 3.7(0.7) 3.8 (0.8) 133
Oppiminen Koulun tuki 3.9(0.8) 3.8(1.1) 49
LT harjoite 3.9 (0.8) 3.9(0.9) 41
LT tavoite 4.0 (0.8) 4.1 (0.8) 43
Yhteensd 3.9 (0.8) 4.0 (0.9) 133
Eldytyminen Koulun tuki 3.6 (0.7) 3.7 (1.0) 49
LT harjoite 3.6 (0.8) 3.5(0.8) 41
LT tavoite 3.6 (0.8) 3.6 (1.0) 43
Yhteensa 3.6 (0.7) 3.6 (0.9) 133
Esiintyminen Koulun tuki 3.6 (1.0) 3.4 (1.2) 49
LT harjoite 33(1.1) 3.3 (1.1) 41
LT tavoite 3.4 (1.1) 3.6 (1.1) 43
Yhteensa 35(1.1) 3.5(1.1) 133
Motivaatio
Ulkoinen Koulun tuki 2.5(0.8) 25(11) 49
LT harjoite 2.4(0.9) 2.4 (0.8) 41
LT tavoite 2.8 (1.0 2.5(1.1) 43
Yhteensa 2.6 (0.9) 2.5 (1.0) 133
Introjektio Koulun tuki 3.3 (0.9) 3.4 (1.0) 49
LT harjoite 3.3 (0.9) 3.3 (0.9) 41
LT tavoite 3.7 (1.0) 3.4 (0.9) 43
Yhteensa 3.4(0.9) 3.4 (0.9) 133
Identifikaatio Koulun tuki 4.2 (0.9) 4.0(1.1) 49
LT harjoite 4.2 (0.8) 4.3 (0.8) 41
LT tavoite 4.3 (0.7) 4.1 (1.0 43
Yhteensd 4.2 (0.8) 4.1 (1.0) 133
Sisdinen Koulun tuki 3.2 (1.0) 3.0 (1.0) 49
LT harjoite 3.3(1.1) 3.1(1.1) 41
LT tavoite 3.2 (1.1) 2.9 (1.0) 43
(

Yhteenss 33(1.1) 3.0 (1.0) 133
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3.3 Motivaation ja mindpystyvyyden yhteys lukemisen kehi-
tykseen

Lukumotivaation osa-alueista ulkoinen motivaatio korreloi negatiivisesti luetun
ymmartamisen kehityksen kanssa (r = -.256, p = .007, N = 81) lukuteatteriin osal-
listuneilla oppilailla. Ulkoisen motivaation ja luetun ymmartamisen kehityksen
sirontakuvio on esitetty kuviossa 1. Introjektio, identifikaatio ja sisdinen motivaa-
tio eivat korreloineet minkdan lukutaidon osa-alueen kehityksen kanssa. Luku-
motivaation ja lukutaidon kehityksen viéliset korrelaatiot on esitetty taulukossa
6.

Mindpystyvyyden osa-alueista esiintymisen mindpystyvyys korreloi nega-
tiivisesti luetun ymmartamisen kehityksen kanssa, r = -.266, p = .017, N = 81. Li-
sdaksi ymmadrtdamisen (r = .292, p =.006, N = 89) ja oppimisen (r = .307, p =.003, N
= 89) mindpystyvyys korreloivat positiivisesti ilmaisevan lukemisen kehityksen
kanssa. Korreloivien muuttujien sirontakuviot on esitetty kuviossa 1. Sujuvuu-
den ja eldytymisen mindpystyvyydet eivit korreloineet minkdan lukutaidon ke-
hityksen osa-alueen kanssa. Mindpystyvyyden osa-alueiden ja lukutaidon kehi-

tyksen viliset korrelaatiot on niin ikddn esitetty taulukossa 6.

TAULUKKO 6. Muuttujien viliset korrelaatiot.

Minidpystyvyyden ja motivaation lihtétason sekd lukutaidon kehityksen viliset korrelaatiot

Sujuvuu-  Ymmirtd- Oppimi-  Eldytymi- Esiintymi-  Ulkoinen =~ Motivaatio = Motivaatio Sisdinen
den misen sen sen sen motivaatio  introjektio  identifikaatio motivaatio
mindpys- mindpys- mindpys- mindpys- mindpys-
tyvyys tyvyys tyvyys tyvyys tyvyys

Pearson -,067 -,105 -,078 -,038 -,040 ,020 ,036 -,082 ,043
Correlation
Sig. (2- /543 ,339 A77 ,732 718 ,855 /742 458 ,699
tailed)
N 85 85 85 85 85 85 85 85 85
Pearson -149 ,023 -128 -125 -,266** -,256** -073 ,025 129
Correlation
Sig. (2- ,183 ,837 ,257 ,266 ,017 ,021 ,515 ,823 ,250
tailed)
N 81 81 81 81 81 81 81 81 81
Pearson 127 ,292%* ,307** ,147 ,068 ,087 ,151 /153 ,180
Correlation
Sig. (2- ,235 ,006 ,003 ,169 /529 419 ,158 152 ,091
tailed)
N 89 89 89 89 89 89 89 89 89
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4 POHDINTA

Taman tutkimuksen tavoitteena oli kartoittaa lukuteatterin mahdollisuuksia lu-
kutaidon kehittdmisessd sekd lukumotivaation ja mindpystyvyyden tukemi-
sessa. Tulosten perusteella lukuteatteri kehitti kahdeksan viikon interventiojak-
son aikana lukutaitoa yhtd tehokkaasti, kuin koulun oma tuki ja toistavan luke-
misen harjoittelu. Lukuteatterin tavoitesuuntautuneisuudella ei ollut vaikutusta
lukuteatterissa kehittymiseen. Motivaation osa-alueissa ainoa interventiojakson
aikainen tilastollisesti merkitseva muutos oli sisdisen motivaation lasku. Mina-
pystyvyyden osa-alueista lukusujuvuuden mindpystyvyys kasvoi kaikilla ryh-
milld, mutta muutoksessa ei ollut interventio- ja kontrolliryhmien vélilla tilastol-
lisesti merkitsevdd eroa. Motivaation ja mindpystyvyyden ldhtotasoilla oli luku-
teatteriin osallistuneiden lukutaidon kehitykseen yhteys siten, ettd ulkoinen mo-
tivaatio sekd esiintymisen mindpystyvyys korreloivat negatiivisesti luetun ym-
mértdmisen kehityksen kanssa, ja ymmartdmisen sekd oppimisen mindpysty-
vyys korreloivat positiivisesti ilmaisevan lukemisen kehityksen kanssa.

Lukuteatterin on todettu joissain aiemmissa tutkimuksissa kehittavan luku-
taitoa ja lukumotivaatiota jopa koulun omaa tukea tehokkaammin (mm. Young
ym., 2019; Keehn ym., 2008). Tallaisissa aiemmissa tutkimuksissa interventiojak-
sot ovat kuitenkin olleet melko intensiivisid (mm. Young & Rasinski, 2018). Li-
séksi joissain tutkimuksissa lukuteatteriryhma on lukenut mééréllisesti vertailu-
ryhmédd enemman (mm. Millin & Rinehart, 1999), jolloin kyse ei ole ollut yksin-
omaan lukuteatterin aiheuttamista hyodyistd, vaan lukemisen mééaran lisaanty-
misestd. Taman tutkimuksen tulokset ovat linjassa esimerkiksi Smithin (2011)
tutkimuksen kanssa, jossa lyhyemmaén interventiojakson avulla on saavutettu
yhtéldinen kehitys toistavan lukemisen harjoitteita tehneen kontrolliryhméan
kanssa.

Suomalainen erityisopetus on yleisesti ottaen todella laadukasta ja teho-
kasta, mikd ndkyy muun muassa PISA-testeissdé matalina hajontalukuina
(Hausstdtter & Hakala, 2011). My®s tdssd tutkimuksessa koulun oman tuen ryh-

mille tarjotut, toistavan lukemisen harjoitteet on todettu suhteellisen tehokkaaksi
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tavaksi tukea lukutaidon kehitystd, vaikkakin kehitys kohdistuu usein vain har-
joiteltuun tekstiin (Chard ym., 2002). On huomion arvoista, ettd lukuteatteri ke-
hitti lukutaitoa yhtd hyvin, kuin kontrolliryhmé&n saama tuki, joka sisélsi niin eri-
tyisopetusta kuin toistavaakin lukemista.

Sisdinen motivaatio laski sekd interventio- ettd kontrolliryhmilla yhtalai-
sesti. Erds mahdollinen selitys sisdisen motivaation laskulle voi 16ytyéd lukutaito-
harjoittelun luonteesta intervention aikana. Sisdinen motivoituminen perustuu
itseohjautuvuusteorian mukaan yksilon kokemukseen autonomiasta, kompe-
tenssista ja yhteenkuuluvuudesta (Ryan & Deci, 2000 & 2020). On mahdollista,
ettd tutkimusryhmiin valikoituminen ja tarkasti strukturoidut tehtdvét ovat an-
taneet oppilaille kokemuksen, etteivit he saa tehdd itsendisid paatoksid, tai he
eivat ole tarpeeksi hyvid lukijoita valikoituessaan osaksi tutkimusta. Satunnai-
sesti valitut tutkimusryhmét ovat lisdksi saattaneet vaikuttaa yhteenkuuluvuu-
den tunteeseen negatiivisesti. Mindpystyvyyden kasvaminen sujuvuuden osalta
kaikilla ryhmilld on sen sijaan rohkaiseva tulos. Usein heikkojen lukijoiden mi-
ndpystyvyys saattaa heikentyd negatiivisten kokemusten vuoksi (Peura ym.,
2021). Tassa tutkimuksessa heikentymista ei kuitenkaan havaittu missddan mina-
pystyvyyden osa-alueessa. Sujuvuuden mindpystyvyyden paraneminen saattaa
selittyd silld, ettd kaikki interventioon osallistuneet oppilaat harjoittelivat luku-
sujuvuutta joko lukuteatterin tai toistavan lukemisen harjoitteiden keinoin, mika
saattoi antaa oppilaille onnistumisen kokemuksia lukusujuvuuden suhteen.

Interventioryhmien tavoitesuuntautuneisuudella ei niin ikdan ollut merki-
tystd lukutaidon, motivaation ja mindpystyvyyden muutoksiin. Taméan tutki-
muksen perusteella voidaan siis pddtelld, ettei ainakaan lyhyelld aikajanteelld lu-
kuteatterin tavoitteellisuudella ole merkitysta sille, miten tehokkaasti lukuteat-
teri kehittdad lukutaitoa, lukumotivaatiota tai lukemisen mindpystyvyytta. Jois-
sain aiemmissa tutkimuksissa ndytelmén harjoittelu on vaikuttanut lukuharjoit-
telun m&drddn ja lukumotivaatioon (esim. Schoen-Dowgiewiczin 2016; Worthy

& Prater, 2002), mutta ndissd tutkimuksissa lukuteatteria ei ole verrattu toisen-



42

tyyppiseen lukuteatteriin. Lukuteatterin kdytannon sovellusten kannalta on mer-
kittavad, ettd toiminta on tehokasta, vaikkei lukuteatterin tavoitteena olisikaan
esittdd ndytelmad lopuksi.

Motivaation ja mindpystyvyyden ldhtttasolla oli jossain méddrin yhteys lu-
kuteatterin aikana kehittymiseen. Matala ulkoinen motivaatio oli yhteydessa pa-
rempaan kehitykseen luetun ymmartdmisessd, mutta korkea sisdinen motivaatio
ei ollut yhteydessd parempaan kehitykseen. Matalan ulkoisen motivaation on to-
dettu aiemmissakin tutkimuksissa vaikuttavan oppimiseen jopa korkeaa sisdistd
motivaatiota enemmén (mm. Corpus & Wormington, 2014), joten motivaation
yhteys lukutaidon kehittymiseen on linjassa aiempien motivaatiotutkimusten
kanssa. Oppimisen ja ymmartdmisen mindpystyvyyksien positiivinen yhteys il-
maisevan lukemisen kehitykseen tukee niin ikddn aiempia tutkimustuloksia siitd,
ettd korkea mindpystyvyys tukee oppimista muun muassa sinnikkyyden ja teh-
tavien arvostamisen kautta (mm. Linnenbrinck ja Pintrich 2003). Esiintymisen
mindpystyvyyden negatiivinen yhteys luetun ymmartdmiseen voi selittyd sa-
mankaltaisella ilmiolld: oppilaat, jotka kokevat olevansa hyvid esiintyjid, suun-
taavat huomionsa ja arvostuksensa esiintymisen ja ilmaisun harjoitteluun luku-
harjoittelun sijaan. Tama saattaa tuloksissa ilmetd heikkona lukutaidon kehityk-
send.

Kiinnostavaa on, etteiviat motivaation ja mindpystyvyyden ldhtotasot kor-
reloineet johdonmukaisesti kaikkien lukutaidon osa-alueiden kanssa, vaan yh-
teyksid 16ytyi ainoastaan luetunymmartamisen ja ilmaisevan lukemisen osalta.
Erés selitys voi liittyd lukutaidon luonteeseen: luetunymmartaminen ja ilmaiseva
lukeminen ovat molemmat edistyneempid lukemisen taitoja, jotka kehittyvit
vasta, kun tietty lukusujuvuuden taso on saavutettu (Miller ja Schwanenflugel,
2008; Torppa ym., 2007). On mahdollista, ettd nama taidot ovat 3.-4.-luokkalai-
sille sujuvaa lukemista haastavampia, jolloin motivaation ja mindpystyvyyden
merkitys niiden harjoittelussa korostuu.

Tutkimuksella on my®s joitain rajoituksia. Ensinndkin interventiojakso oli

kestoltaan melko lyhyt, mikd on saattanut vaikuttaa merkitsevien tulosten maé-
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radn. Aineiston analyysissa olisi lisdksi ollut mahdollista kdyttdd monimutkai-
sempia analyysimenetelmid, jotka olisivat voineet tuoda ilmi esimerkiksi yksilol-
lisid eroja interventiovasteen suhteen. Lisdksi lukumotivaatiota mittaavien sum-
mamuuttujien reliabiliteetit olivat melko matalia (a = .52 - .67).

Koronasta seurannut etdopetusjakso on saattanut vaikuttaa tutkimuksen
tuloksiin. Etand tehdyt loppumittaukset aiheuttivat jonkin verran vastaajakatoa,
joskaan ei huomattavan paljoa. Loppumittauksen tekeminen kotioloissa on saat-
tanut vaikeuttaa testin tekemistd esimerkiksi taustahélyn tai huonojen laitteiden
vuoksi, tai tutkittavat ovat saattaneet kysya tehtdvissd apua esimerkiksi vanhem-
milta tai sisaruksilta. Myos se, ettd osa tutkittavista ehti tehdd lopputestit kou-
lussa, on saattanut tuottaa vaihtelua loppumittauksen tuloksiin. Lisdksi kahdek-
san lukuteatteripienryhmistd ei ehtinyt kdyda interventiojaksoa loppuun saakka,
vaan joillain ryhmilld jdi vdhintdankin viimeinen esiintymiskerta pitamaétta.
Tama on saattanut vaikuttaa esimerkiksi motivaation ja mindpystyvyyden kehi-
mus saamatta.

Liséksi lukutaidon, lukumotivaation sekd mindpystyvyyden kehittyminen
ovat monen tekijin summia. Esimerkiksi oppilaan lukuharrastuneisuus, kodin
ilmapiiri ja ylipddtaan oppilaiden erilaiset elaméntilanteet saattavat vaikuttaa
niin intervention aikana kehittymiseen kuin mittaustilanteissa vastaamiseenkin,
eikd niitd ole tutkimuksessa mahdollista kontrolloida. Lisédksi esimerkiksi opet-
tajan persoona ja opetustyyli (mm. Tang ym., 2017) sekd ryhm&dynamiikka (mm.
Nikkola & Lopponen, 2014) ovat voineet vaikuttaa interventioiden onnistumi-
seen ja yksilolliseen kehittymiseen jossain maérin.

Jatkossa voisi olla hyodyllistd tutkia lukuteatterin vaikutuksia pidemman
intervention aikana. Esimerkiksi puolen vuoden mittainen lukuteatteritydsken-
tely voisi tuottaa tuloksia, joita ndin lyhyessa ajassa ei ole mahdollista havaita.
Liséksi voisi olla hyodyllista tutkia yksilollisten ominaisuuksien vaikutusta lu-
kuteatterin hyodyllisyydelle. Viljaranta ja kollegat (2015) ovat loytdneet lapsen
temperamenttipiirteiden olevan yhteydessd koulumenestykseen matematiikassa

ja didinkielessd etenkin sitd kautta, miten lapsi asennoituu kyseisten aineiden
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opiskeluun. Sama ilmit6 saattaisi olla ndhtdvissd myos lukuteatterissa: tempera-
mentiltaan tietynlaiset lapset saattavat asennoitua lukuteatteriin positiivisemmin
kuin toiset, ja saattavat siten hyotyd siitd enemman.

Kaiken kaikkiaan lukuteatteri on timéankin tutkimuksen valossa erittdin po-
tentiaalinen opetusmenetelmé kouluissa kaytettaviksi. Sen lisdksi, ettd se kehit-
tad lukutaitoa yhtd tehokkaasti kuin muutkin lukemisen tukemiseen pyrkivat
menetelmadt, se voi olla aktivoivampi ja dialogisempi tapa opettaa (Sikandar, Ab-
dullah & Raj, 2018). Lisdksi on mahdollista, ettd lukuteatteri kehittdd myos muita
taitoja, kuten ryhmaéssa toimimista, sosiaalisia taitoja ja itseilmaisua. Lisdksi se
voi lisdtd vaihtelua ja monipuolisuutta koulupdiviin, ja mahdollistaa OPS:ssakin
(2014, 30) mainitun draaman kdyton osana opiskelua. Ja mikd parasta, lukuteat-
teri voi oppimisen lisdksi antaa oppilaille uusia eldmyksid, ystdvid tai jopa kipi-

nidn teatteriharrastuksen aloittamista kohtaan.
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