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Johdanto

PIRLS-tutkimus antaa tarkeaa tietoa lasten lukemisen tasosta

Kansainvilisessd lasten lukutaitotutkimuksessa eli PIRLS-tutkimuksessa (Progress in Interna-
tional Reading Literacy Study) tarkastellaan alakouluikdisten, padasiassa neljasluokkalaisten’,
lukutaidon tasoa ja osaamiseen yhteydessd olevia tekijoitd eri maissa. Oppilaille suunnatun
luetunymmartamisen testin ja oppilaskyselyn lisdksi tutkimus siséltdad kyselyt mukaan valittujen
luokkien lukemisen opettajille, koulujen rehtoreille ja oppilaiden vanhemmille. Kyselyt tuottavat
monipuolista tietoa oppilaiden taustoista sekd oppilaiden ja heiddn vanhempiensa lukemis-
kaytannoistd ja -asenteista, koulujen lukemisen opetuksesta sekd koulujen ja kotien oppimisen
olosuhteista. Neljds vuosi koulussa on merkittavéd vaihe, koska télloin alkaa korostua lukutaidon
kaytté uuden oppimisen vélineend. Ensimmaisten kouluvuosien aikana syntyy ja vahvistuu myos
lukunautinnon merKkitys.

Lukutaidon tasolla on suuri merkitys yksilon elaméssa jo pelkastdan koulutuksen nakokulmasta.

Suomalaisten lasten ja nuorten lukutaidon tarkeys nostettiinkin aiempaa ndkyvammin esille vuon-
na 2017, jolloin perustettiin kansallinen Lukutaitofoorumi laatimaan suuntaviivat lukutaidon ja
-harrastuksen edistamiseksi. Lukutaitofoorumin viitoittamaa tyoté ldhti vetimaan Lukuliikkeeksi
nimetty hanke, jonka tehtdvina edelleen on edistdd lukutaitoa erityisesti tuomalla yhteen lukutai-
don toimijoita, kuten kouluja ja kirjastoja. Merkittava askel lukutaidon yllapitamiseksi ja edistami-
seksi tapahtui myos 2021, jolloin julkistettiin kansallinen lukutaitostrategia.?

Lukutaidon tdrkeyden nédkyvéksi tekeminen on tirked, silld vaikka Suomi on pitkddn ollut
kansainvilisissd arvioinneissa lukutaidon osaamisen kirkimaita, on meilld monissa tutkimuksissa

—

PIRLSin kohderyhma on neljatta vuotta koulua kdyvat oppilaat (kansainvalisen ISCED-koulutusasteluokituksen tasolta 1 laskettuna). Jos neljannen vuo-
den oppilaat ovatian keskiarvoltaan nuorempia kuin 9,5 vuotta, on maa voinut valita mukaan viidennen vuoden oppilaat. Esimerkiksi Norjassa aineisto
kerattiin viidennen luokan oppilailta, joiden ikd vuoden 2021 tutkimuksessa oli keskimaarin 10,8 vuotta. Vuoden 2021 tutkimuksessa suunnitellun
aineistonkeruun mukaiset nuorimmat oppilaat olivat Italiassa, Kyproksella ja Omanissa (keskimaarin 9,8 vuotta) ja vanhimmat Tanskassa ja Puolassa
(keskimaarin 10,9 vuotta). Kansainvalisesti oppilaat olivat idltadan keskimaarin 10,2 vuotta. Suomessa oppilaiden ika oli keskimaarin 10,8 vuotta.

2 https://www.oph.fi/fi/tilastot-ja-julkaisut/julkaisut/kansallinen-lukutaitostrategia-2030
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my0s todettu lukuinnon viahentyminen ja erityisesti heikkojen lukijoiden mééran lisadntyminen.
Erityisesti tdimé on nékynyt perusopetuksen loppupuolen oppilailla.

PIRLS-tutkimus toteutetaan viiden vuoden vilein. Ensimmadisen kerran se toteutettiin jo
vuonna 2001. Suomi oli mukana tutkimuksessa nyt kolmannen kerran: mittava tutkimusaineisto
on nyt kerdtty vuosina 2011, 2016 ja 2021. Téssd raportissa suomalaisten 4.-luokkalaisten lasten
osaamistasoa vuonna 2021 verrataan aiempiin vuosiin ja muiden maiden oppilaiden osaamiseen.
Lisdksi tarkastellaan osaamiseen vaikuttavia tekijoitd, kuten lukemiseen kohdistuvia asenteita, op-
pilaan perhetaustaa ja oppilaan oppimisymparist6d koulussa. Vuoden 2021 arvioinnissa aineisto
kerittiin 57 maassa tai itsehallintoalueella. Liséksi mukana oli 8 aluetta, kieliryhméa tai poikkeavaa
ikdryhmas, joista keréttiin aineistoa joidenkin maiden vertailun mahdollistamiseksi tai paranta-
miseksi. Téassd julkaisussa tarkastelemme tuloksia erityisesti suomalaisten oppilaiden ja koulujen
ndkokulmasta.

PIRLS-tutkimuksen taustalla on kansainvilinen IEA-jérjesto (International Association for the
Evaluation of Educational Achievement), joka on tehnyt oppimistulosten arviointia jo 1960-luvulta
alkaen. Tutkimuksen kansainvilisestd koordinoinnista ja toteutuksesta vastaa tutkimuskeskus Bos-
ton Collegessa Yhdysvalloissa. Tutkimuksen kansallisesta toteuttamisesta on vastannut Jyvéskylan
yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitos. Opetus- ja kulttuuriministerié on hyviksynyt tutkimuksen
osaksi koulutuksen ulkopuolista arviointia ja rahoittanut tutkimusta Jyvaskyldn yliopiston kanssa.

Lisétietoa tutkimuksesta ja eri maiden osaamisesta sekd koulutusjdrjestelmien kdytanndista on
julkaistu PIRLSin kansainvilisilld verkkosivuilla osoitteessa http://pirls2021.org/.

Vuoden 2021 arviointi sisalsi seka suunniteltuja etta yllattavia muutoksia

PIRLS 2021 -tutkimuksen aineistonkerdykseen liittyy muutamia merkittédvid seikkoja, minka
vuoksi joitakin tdssd raportissa esitettyjd vertailuja on tarkasteltava suuntaa antavina. Ensim-
mdinen merKkittdvd muutos aiempiin arviointikierroksiin verrattuna on se, ettd osallistuvat maat
jakautuivat selvisti digitaaliseen toteutukseen ja paperitoteutukseen. Jo vuonna 2016 mailla oli
mahdollisuus yhdistda paperilla toteutettuun PIRLS-tutkimukseen ePIRLS-osuus, jossa oppilaat
tietokoneita hyddyntden tekivit verkkosivun lukemiseen liittyvid tehtdvia’. Tuolloin ePIRLS-osuu-
teen osallistui vain 14 maata, eikd Suomi ollut niiden joukossa. Vuoden 2021 arvioinnissa tavoittee-
na oli kuitenkin selkedmpi digitaalinen siirtymd, joka mahdollistaisi nykypdivan tekstimaailman
huomioimisen ja helpottaisi myds aineiston kasittelya.

Lopulta mukana olevista maista 25 toteutti aineistonkeruun digitaalisesti tietokoneita kdyttden
ja 32 maata kerdsi aineiston aiemmilta kierroksilta tuttuun tapaan paperivihkoja kayttaen. Lisdksi
mukana olleista perusotannasta poikkeavista ryhmistd 7 toteutti aineistonkeruun digitaalisesti ja
yksi paperitoteutuksella. Paperitoteutuksen tehtavit perustuivat jo aiemmin PIRLS-tutkimukses-
sa kaytettyihin tehtdviin. Digitaaliseen toteutukseen siséltyi lisdksi uusia perinteisen lukemisen
tehtdvid ja PIRLS 2016 -kierroksella kdytettyjd sekd uusia verkkotekstejd ettd tehtdvid (ks. luku
2). Molempien toteutustapojen aineisto pisteytettiin samoja kriteerejd kayttden. Monissa maissa
paperitoteutuksen perusteena oli maan riittdméton teknologinen varustelutaso ja oppilaiden

3 https://pirls2016.0rg/epirls/about-epirls-2016/index.html
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tottumattomuus kayttad tietokoneita. Digitaalisen toteutuksen valinneet maat kerasivit lisdksi
oppilasmairiltddn pienemmain (noin 1 500 oppilaan) paperilla toteutetun silta-aineiston. Ndin
kussakin digitaalisen toteutuksen maassa saatiin aineisto, jossa oppilaat olivat tehneet samoja
tehtdvia paperitoteutuksella ja digitaalisella toteutuksella. Vuoden 2021 digitaalisen toteutuksen
aineisto kalibroitiin yhteismitalliseksi vuonna 2016 ja sitd ailemmin paperitoteutuksella kerittyjen
aineistojen kanssa silta-aineistoa apuna kayttden.

Aineistojen yhteismitallistamisessa hyddynnettiin niin sanottuja trenditehtavid, joita oli kédytetty
jo aikaisemmilla PIRLS-kierroksilla. Naitd tehtdvia kaytettiin sekd digitaalisessa ettd paperitoteu-
tuksessa. Kussakin digitaalisen toteutuksen valinneessa maassa seki silta-aineisto ettd varsinainen
digitaalinen arviointiaineisto olivat kansallisesti edustavia satunnaisotoksia yhden ja saman vuosi-
luokan oppilaiden perusjoukosta. Siten voitiin olettaa, ettd silta-aineiston ja varsinaisen arviointiai-
neiston otosten ominaisuuksissa ei ollut mitadn ldhtokohtaista systemaattista eroa, joka aiheuttaisi
harhaa tuloksiin. Télloin silta-aineisto toimi digitaalisen toteutuksen verrokkiaineistona, jonka
avulla voitiin tutkia, onko kokeen toteutustavalla ollut yhteytta tulostasoon.

Aineistojen kalibroinnit toteutettiin IRT-metodologian (Item Response Theory) ja populaa-
tiomallinnuksen keinoin. Néihin ja muihin PIRLS-tutkimuksessa kdytettdviin menetelmiin voi
tutustua tarkemmin kansainviliselld PIRLS-sivustolla verkko-osoitteessa https://pirls2021.org/
method/.

Toinen suunniteltu muutos liittyi oppilaille annettujen tehtdvien vaikeuteen ja niin sanotun

ryhmiadaptiivisen testausasetelman kokeiluun. Ryhmdadaptiivisen asetelman tavoitteena oli
parantaa oppilaiden osaamistasojen maarittdmistarkkuutta varioimalla oppilaille annettavien teh-
tavien vaikeusastetta oppilaiden ennakoidun osaamistason mukaan. Esimerkiksi Suomessa todella
heikkojen oppilaiden osuus on ollut kansainvilisesti hyvin pieni, joten ldhes kaikki oppilaat ovat
osanneet helpot tehtévit. Jos tehtaviakokonaisuus sisdltdd liikaa helppoja tehtévié, se ei erottele
oppilaiden osaamista tarpeeksi hyvin. Vastaava tilanne syntyy, jos matalan osaamistason maassa
oppilaat saavat liikaa vaikeita tehtdvid. Ryhmiadaptiivisessa asetelmassa tehtdvien vaikeustasoja
varioidaan maan ("ryhmén”) oletetun keskimadrdisen osaamistason mukaan, ei yksittdisten oppi-
laiden osaamistason mukaan. Silla kuitenkin voitiin pienentda todennékoisyyttd, ettd oppilas saa
tasoonsa nihden tarpeettoman helppoja tai liian vaikeita tehtavia.

Ryhmaéadaptiivisen asetelman lahtokohtana oli kolmea eri vaikeusastetta olevat tehtévit, jotka
jaettiin tehtavikokonaisuuksiksi kahteen ryhméén siten, ettd vaikeammissa kokonaisuuksissa oli
vaikeita ja keskivaikeita tekstejd ja tehtdvid, kun taas helpommissa kokonaisuuksissa oli helppoja ja
keskivaikeita teksteja ja tehtdvid. Tehtdvien vaikeustason maérittdmisessa kédytettiin aiemmilla tut-
kimuskierroksilla saatua tietoa trenditehtévien vaikeusasteesta ja esikokeessa saatua tietoa uusien
tehtavien vaikeusasteesta. PIRLS 2021 -tutkimukseen osallistuneet maat jaettiin kolmeen ryhmain
sen perusteella, millainen oppilaiden pistemédra oli vuoden 2016 arvioinnissa. Korkeimman osaa-
mistason maissa, kuten Suomessa ja Singaporessa, oppilaille annetuista tehtavistd 70 prosenttia
oli vaikeampia kokonaisuuksia ja 30 prosenttia helpompia kokonaisuuksia, kun taas heikoimman
osaamistason maissa, kuten Eteld-Afrikassa ja Egyptissd, 70 prosenttia tehtédvistd oli helpompia
kokonaisuuksia ja 30 prosenttia vaikeampia. Suurimman osan maista katsottiin jaavéan keskitasolle,
ja niissd kaytettiin 50:50-jakoa. Keskitasolle sijoittuivat muun muassa kaikki muut Pohjoismaat.
Kaikissa maissa kaytettiin siis kaikkia samoja tehtdvid, mutta niiden méérdllinen jakautuminen
perustui edelld esitettyyn jakoon. Boston Collegen suorittamien analyysien perusteella ryhma-
adaptiivisen asetelman soveltamisesta ei ollut aiheutunut aineistoihin harhaa, vaan eri maissa
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saadut tulokset olivat vertailukelpoisia tehtavikokonaisuuksien vaihtelusta riippumatta. Liséitietoa
ryhmaéadaptiivisesta asetelmasta on saatavissa kansainvéliselld PIRLS-sivustolla verkko-osoitteessa
https://pirls2021.org/frameworks/ (Chapter 3: Assessment Design Framework).

Kolmas tekija, joka vaikutti PIRLS 2021 -tutkimuksen toteutukseen, oli vuonna 2020 alkanut
maailmanlaajuinen koronapandemia. Kaikista tekijoistd se oli merkityksellisin siksi, ettd sitd ei

voitu ennakoida ja ottaa huomioon tutkimusta suunniteltaessa. Tuloksia tarkasteltaessa on erittdin
vaikea sanoa, kuinka paljon pandemia on vaikuttanut oppimiseen kussakin maassa, silld esimer-
kiksi etdopetuksen pituus ja laatu vaihtelivat suuresti sekd maiden sisélld etta valilld - joissakin
maissa etdopetusta ei annettu lainkaan, vaikka koulut olivat suljettuna. Vaikka PIRLS 2021 -tutki-
muksessa kerittiinkin rehtoreilta ja vanhemmilta tietoa pandemian vaikutuksesta lasten oppimi-
seen, sen yksilollisid ja kerrannaisvaikutuksia on mahdotonta arvioida tdlld aineistolla.

PIRLSin tutkimusasetelman mukaisesti eteldisen pallonpuoliskon maiden oli tarkoitus keréta
tutkimusaineisto vuoden 2020 syksylld, jolloin kouluvuosi on lopuillaan ndissd maissa. Pandemian
vuoksi vain kaksi maata pystyi toteuttamaan aineistonkeruun tuolloin. Loput eteldisen pallonpuo-
liskon maista siirsivit aineistonkeruuta vuodella siten, ettd otanta uusittiin koskemaan seuraavan
vuoden neljannen vuosiluokan oppilaita. Suurin osa PIRLS 2021 -arviointiin osallistuneista maista
(37 maata) onnistui pandemiasta huolimatta toteuttamaan aineistonkeruun suunnitellulla taval-
la maalis-kesdakuussa 2021. Kuitenkin 14 maassa aineistonkeruu oli pakko siirtdd syksyyn 2021.
Télloin mukana olivat samat oppilaat, joiden oli alun perin ollut tarkoitus tehda koe jo kevaalla.
Siirron seurauksena ndiden maiden tuloksia ei voida verrata suoraviivaisesti maiden aiempiin eiki
muiden maiden tuloksiin, silld ndiden maiden oppilailla oli takanaan noin puoli vuotta enemmain
koulua kuin aiempien kierrosten tai muiden maiden oppilailla. Toisaalta monissa néistd maista
viidennen luokan alussa kokeen tehneet oppilaat olivat silti idltadn keskimaérin samanikdisia kuin
monissa alkuperiisen suunnitelman mukaan aineiston kerdnneissd maissa. Esimerkiksi Pohjois-Ir-
lannissa oppilaiden ikéd on aiemmilla kierroksilla ollut keskiméarin 10,4 vuotta ja nyt vuonna 2021
se oli 10,8 vuotta eli sama kuin Suomessa. Myohistetysti aineiston kerdnneissda maissa oppilaiden
ika oli keskimdirin 10,8 vuotta, kun se alkuperiisen aikataulun mukaan kerdnneissd maissa oli
10,2 vuotta. Ikdd olennaisempana tissd pidettiin kuitenkin sité, ettd viivdstetyn aineistonkeruun
oppilailla oli ollut noin puoli vuotta enemmin aikaa kehittad lukutaitoaan. Tdméan vuoksi tassd
raportissa tarkastellaan oppilaiden lukutaitotulosten osalta ensisijaisesti vain niitd maita, jotka
kerésivit aineiston joko suunnitellusti alkuperdisen aikataulun mukaan tai vuoden myohéssa.
Asenteiden tarkastelussa mukana ovat kaikki maat, kun puhutaan kansainvilisista tuloksista.

Aineiston kerdysajankohdan lisdksi pandemia vaikutti joissakin maissa siten, ettd tavoiteltua
vastausmadraa ei saavutettu. Suomessa pystyttiin kuitenkin keradmaén kaikilta osin kattava aineis-
to (ks. Tutkimuksen toteutus). Eri maiden aineistoa koskevat rajoitteet on kuvattu liitetiedostoissa
osoitteessa https://pirls2021.org/results/appendices/ (Appendix A).

Taulukossa 1.1 on esitetty PIRLS 2021 -tutkimuksessa mukana olevat maat (ei erillisryhmid),
oppilaiden arvioinnin toteuttamisen ajankohta sekd ensisijainen toteutustapa (d = digitaalinen

toteutus; muut paperitoteutuksena).
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Taulukko 1.1 PIRLS 2021 -tutkimukseen osallistuneet maat ja toteutuksen ajankohta

Toteutus alkuperadisen aikataulun mukaan

Oppilaiden arviointi toteutettiin neljdnnen kouluvuoden lopulla alkuperidiselle ikdkohortille

LOKAKUU-MARRASKUU 2020

d Singapore
d Uusi-Seelanti

MAALISKUU-KESAKUU 2021

Alankomaat Kosovo d Saksa
Albania Kypros Serbia
Azerbaidzan Macao (Kiina) d Slovakia

d Belgia (fl) * d Malta d Slovenia
Belgia (ra) * Montenegro d Suomi
Bulgaria d Norja (5) d Taiwan
Egypti Oman d Tanska

d Espanja Pohjois-Makedonia TSekki
Hongkong (Kiina) d Portugali Turkki

d Italia Puola Uzbekistan
Itavalta Ranska Venaja **
Jordania d Ruotsi

Toteutus myohastetyn aikataulun mukaan

Oppilaiden arviointi toteutettiin viidennen lukuvuoden alussa alkuperdiselle ikédkohortille

ELOKUU-JOULUKUU 2021

d Arabiemiirikunnat d Kroatia d Qatar
Bahrain Latvia d Saudi-Arabia
Georgia d Liettua d Unkari
Irlanti Marokko Yhdysvallat

d Kazakstan Pohjois-Irlanti

Toteutus vuotta myohemmin (maat merkitty kuvioissa ja taulukoissa )

Oppilaiden arviointi toteutettiin vuoden aiottua myéhemmin neljéinnen kouluvuoden lopulla
(eri ikédkohortti ja 6 vuoden sykli)

ELOKUU-JOULUKUU 2021

Australia
Brasilia
Etela-Afrikka

MAALISKUU-HEINAKUU 2022

Englanti
Iran
d lIsrael

d Digitaalinen toteutus

* Belgiassa flaaminkielinen ja ranskankielinen alue on laskettu omiksi maikseen, koska Belgia on liittovaltio,
jossa ranskankieliselld ja hollanninkieliselld alueella on oma koulutushallinto ja opetussuunnitelmat.

** \lenajan tuloksia ei raportoida tassa julkaisussa



Johdanto

Tutkimuksen toteutus

Kansainviliset oppimistulosten arviointitutkimukset pyrkivdt monin eri keinoin takaamaan luo-
tettavan ja vertailukelpoisen tiedon tuottamisen. Taméa on varsin haasteellinen tehtéva, kun tut-
kimukseen osallistuu kulttuureiltaan, kehitystasoiltaan ja koulutusjérjestelmiltdan monia erilaisia
maita tai alueita. Vertailtavuuden vaatimus korostaa erityisesti kohdeperusjoukon edustavuuden,
koulujen ja luokkien otannan kattavuuden sekd mittausten yhdenmukaisuuden merkitysta. PIRLS
2021 -tutkimuksessa kunkin maan ja vuosiluokan edustava otoskoko oli keskimédrin noin 4 000
oppilasta 150-200 koulusta. Maailmanlaajuisesti tahdn neljannen vuosiluokan arviointiin osallis-
tui kaiken kaikkiaan noin 400 000 oppilasta, 380 000 vanhempaa tai huoltajaa, 20 000 opettajaa ja
13 000 koulua ympdri maailmaa.

PIRLS 2021 -tutkimuksessa digitaalisen toteutustavan valinneet maat tai alueet tarvitsivat op-
pilasotokseen vdhintddn 5 000 oppilasta, koska uusien digitaalisten tekstien ja tehtdvien médran
myota tarvittiin otokseen 1 000 oppilasta enemman. Taman lisdksi noin 1 500 oppilasta tarvittiin
siltaotokseen eli paperilla toteutettavaa arviointia varten. Siltaotoksen oppilaat voitiin poimia joko
samoista tai eri kouluista kuin digitaalisesti toteutettuun arviointiin valitut koulut. Suomessa pa-
periseen toteutukseen poimittiin mukaan eri koulut kuin digitaaliseen toteutukseen.

Suomessa PIRLS-tutkimuksen kohdeperusjoukon muodostivat perusopetuksen neljannen vuo-
siluokan oppilaat, ja perusjoukon koko oli 1 926 koulua ja 62 051 oppilasta. Tama kasitti kaikki
koulut, joissa oli perusasteen neljannen vuosiluokan oppilaita. Pois rajattiin kuitenkin erityiskoulut
ja kielikoulut, joissa opetuskieli oli joku muu kuin suomi tai ruotsi. Poisrajattuja kouluja oli yhteen-
sd 52 ja oppilaita 651. Koulutasolla oppilaiden poissulkemisaste oli 1 prosentti.

Koulujen poiminnassa kdytettiin ositettua otantaa. Perusjoukon osittaminen parantaa poimi-
tun kouluotoksen kansallista edustavuutta ja sen myota aineistosta laskettujen tulosten tarkkuutta
pienentdmadlld estimaattien keskivirheitd. Suomessa osituksella haluttiin varmistaa aineiston
tilastollinen edustavuus oppilaiden asuinalueen ja -paikan sekd kielen suhteen. Perusjoukon
osittamisperusteina olivat EU:n ja Tilastokeskuksen kéyttima suuraluejako?, koulun opetuskieli
ja kuntaryhma. EU:n aluejakoon perustuvat suuralueet olivat otantahetkella Helsinki-Uusimaa,
Eteld-Suomi, Lansi-Suomi sekéd Pohjois- ja Itd-Suomi. Opetuskielet olivat suomi ja ruotsi. Ensi
kertaa Suomen PIRLS-tutkimusten historiassa poimittiin ruotsinkielisten koulujen oppilaista
yliotos. Suomen aikaisemmissa PIRLS-aineistoissa on ollut ruotsinkielisistd kouluista aliedustus:
vain alle 200 oppilasta. Tdimd maéérd on ollut liian pieni luotettavien johtopditdsten tekemiseen
suomenruotsalaisten koulujen oppilaspopulaatiosta. PIRLS 2021 -aineistoon saatiin yliotostami-
sen ansiosta lahes 1 500 oppilasta suomenruotsalaisista kouluista. Suuralueista ja ruotsinkielisista
kouluista muodostetut osajoukot jaettiin osituksessa vield kaksiluokkaisen kuntaryhmittelyn
mukaan kaupunkimaisiin ja maaseutumaisiin kuntiin. Kaupunkimaiset kunnat kasittivat myos
taajaan asutut kunnat.

Otanta suoritettiin kaksivaiheisesti. Ensimmadisessd vaiheessa poimittiin koulut ositteittain
systemaattisella PPS-otannalla (probability proportional to size), jossa koulun kokoa mitattiin
neljannen vuosiluokan oppilasmairalld. Koulut poimittiin siten, ettd ne edustivat joko digitaalista
tai paperista toteutustapaa. Suomenkielisistd kouluista poimittiin ositteen koon mukaisesti 12-54

4 https://www.stat.fi/fi/luokitukset/suuralue/
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koulua. Ruotsinkielisistd kouluista poimittiin 68 koulua. Taulukossa 1.2 on esitetty perusjoukon ja
otokseen poimittujen koulujen méarit ositteittain.

Otannan toisessa vaiheessa kustakin otoskoulusta luetteloitiin kaikki neljannen vuosiluokan
luokat ja sen jilkeen luokkaluetteloista poimittiin satunnaisesti luokat tavoitellen haluttua oppi-
lasotoskokoa. Aiempien PIRLS-tutkimusten perusteella luokan keskimairiiseksi kooksi maéritel-
tiin 17 oppilasta. Néin ollen luokkia pyrittiin poimimaan kustakin koulusta vahintdan kaksi, jotta
tarvittava maaré oppilaita saataisiin mukaan tutkimukseen. Jos otostuneet luokat olivat kooltaan
liian pienid, otostettiin mukaan lisdd luokkia. Otanta-asetelman seurauksena koulujen, luokkien
ja oppilaiden poimintatodennékdisyydet vaihtelevat koulusta toiseen, mika voi aiheuttaa otoksen
kokoonpanoon vinoumaa perusjoukkoon verrattuna. Téma vinouma, samoin kuin mahdollisesta
vastauskadosta johtuvat vadristymat, korjattiin tilastollisissa analyyseissd kdyttamalld otanta-ase-
telmasta kouluille, luokille ja oppilaille johdettuja painokertoimia. Painokertoimien avulla otok-
sen kokoonpano saatiin laskennallisesti vastaamaan perusjoukossa vallitsevaa tilannetta. Samalla
tavoin ruotsinkielisten oppilaiden yliotoksesta syntyvd vinouma korjattiin otantapainojen avulla
vastaamaan heidin todellista vajaan 6 prosentin osuuttaan Suomen oppilaspopulaatiossa. Nailla
toimilla varmistettiin otantaan liittyvien seikkojen osalta otosaineistosta laskettujen tulosten ver-
tailukelpoisuus sekd kansainvilisesti ettd aikaisempiin PIRLS-tutkimuksiin ndhden. Vuoden 2021
tutkimuksessa otannan ja painokertoimien laskennan toteutti IEA:n Data Processing and Research
Center (IEA DPC) ja Kanadan tilastovirasto yhteistydssd Koulutuksen tutkimuslaitoksen kanssa.

Digitaalisen toteutuksen aineistonkeruu toteutettiin kevailla 2021 huhti-toukokuussa 219
koulussa, joista ruotsinkielisid kouluja oli 59 (taulukko 1.2). Arviointiin valittiin alun perin kaik-
kiaan 7 368 oppilasta 435 luokalta. Heistd 100 oppilasta suljettiin arvioinnista pois ennalta sovit-
tujen kriteerien perusteella. Téllaisia kriteereitd olivat seuraavat: oppilas oli vaihtanut koulua tai




Johdanto

Taulukko 1.2 Suomalaiskoulujen mddirdt ositteittain digitaalisessa toteutuksessa sekd siltaotoksessa PIRLS 2021 -tutkimuksessa

Digitaalinen toteutus Siltaotos (paperinen toteutus) Yhteensa

Lakkau- | Osallistu- Lakkau- | Osallistu- | Osallistuneet

tetut otos- | neet otos- tetut otos- | neet otos- otoskoulut

koulut koulut koulut koulut

Helsinki/Uusimaa, 331 42 0 42 12 0 12 54
kaupunki

Helsinki/Uusimaa, 12 8 0 8 4 0 4 12
maaseutu

Etela-Suomi, 295 26 0 26 8 0 8 34
kaupunki

Etela-Suomi, 77 8 1 7 4 0 4 11
maaseutu

Lansi-Suomi, 346 32 0 32 10 0 10 42
kaupunki

Lansi-Suomi, 119 8 0 8 4 0 4 12
maaseutu

Ita- ja Pohjois- 358 29 0 29 8 0 8 37

Suomi, kaupunki
Itd- ja Pohjois- 188 8 0 8 4 0 4 12
Suomi, maaseutu

Ruotsinkieliset, 123 44 1 43 4 0 4 47
kaupunki

Ruotsinkieliset, 77 16 0 16 4 0 4 20
maaseutu

Yhteensa 1926 221 2 219 62 0 62 281

luokkaa otannan suorittamisen jélkeen tai oppilaalla oli merkittavia fyysisié tai psyykkisié esteitd
taikka riittdimaton kielitaito osallistua kokeeseen. Jéljelle jadneista 7 268 oppilaasta arviointiin
osallistui lopulta 7 018 oppilasta 432 luokasta, joten oppilaiden osallistumisaste oli 97 prosenttia.
Tavallisin syy arvioinnista poisjadnnille oli, ettd oppilas oli koepéivina poissa koulusta. Osallis-
tuneista oppilaista poikia oli 3 497 (50 %) ja tytt6ja 3 521 (50 %). Reilussa neljanneksessa (27 %)
kouluista toteutuneessa otoksessa oli yksi luokka, yli puolessa (53 %) kouluista kaksi luokkaa,
kuudenneksessa (16 %) kouluista kolme luokkaa ja 5 prosentissa kouluista nelji tai viisi luokkaa.
Mukaan valituissa luokissa oli neljannen vuosiluokan oppilaita 1-48, ja keskimaérdinen luokan
koko oli 17 oppilasta.

Siltaotoksen eli paperisen toteutuksen aineistonkeruu toteutettiin samana ajankohtana digitaa-
lisen toteutuksen aineistonkeruun kanssa, ja mukana oli 62 koulua (taulukko 1.2), joista arviointiin
alun perin valittiin kaikkiaan 2 177 oppilasta 132 luokalta. Heistd 32 oppilasta suljettiin arvioinnista
pois edelld kuvattujen kriteereiden perusteella. Jaljelle jaaneistd 2 145 oppilaasta arviointiin osallistui
2 069 oppilasta, joten oppilaiden osallistumisaste oli 96 prosenttia. Myos néilld oppilailla tavallisin
syy arvioinnista poisjdannille oli, ettd oppilas oli koepdivana poissa koulusta. Osallistuneista oppi-
laista poikia oli 1 081 (52 %) ja tytt6jd 988 (48 %). Toteutuneessa otoksessa oli hieman alle neljannek-
sessd (23 %) kouluista yksi luokka, puolessa (50 %) kouluista kaksi luokkaa, viidenneksessé (21 %)
kouluista kolme luokkaa ja 6 prosentissa kouluista nelja tai viisi luokkaa. Mukaan valituissa luokissa
oli neljannen vuosiluokan oppilaita 1-47, ja keskimaérdinen luokan koko oli 16 oppilasta.

12



Johdanto

Oppilaiden osaamista mittaavan kokeen lisdksi PIRLS-tutkimukseen sisdltyy oppilaskyse-
ly, opettajakysely, koulukysely ja koteihin suunnattu kysely varhaisoppimisesta (kotikysely).
Oppilaat vastasivat heti koeosioiden jilkeen oppilaskyselyyn. Kyselyyn vastaamiseen kaytettiin
samaa tietokoneohjelmaa kuin kokeessakin, ja sithen vastaamiseen kéytettiin noin 30 minuuttia.
Kyselylld kerittiin tietoa yleisistd oppilaan taustaan liittyvistd asioista sekd lukemisen opiskeluun
liittyvista tavoista ja asenteista. Kaikki kokeeseen osallistuneet 7 018 oppilasta vastasivat oppilas-
kyselyyn. Kunkin oppilaan vanhempaa tai huoltajaa pyydettiin vastaamaan kotikyselyyn, joka
kasitteli lapsen varhaisia oppimis- ja lukemiskokemuksia, vanhempien asenteita lukemiseen seka
vanhempien lapsensa koulunkéyntiin liittyvia mielipiteitd. Tdhan kyselyyn saatiin 6 540 vastausta,
joten 93 prosenttia kokeeseen osallistuneiden oppilaiden vanhemmista vastasi varhaisoppimista
koskeneeseen kyselyyn.

Opettajille suunnatun opettajakyselyn avulla kerittiin tietoa opettajien koulutuksesta, asen-
teista, luokkaopetuksen resursseista sekd opettajien opettamis- ja arviointikdytanteistd. Jokaiselta
mukaan valitulta luokalta opettajakyselyyn vastasi se opettaja tai opettajat, jotka olivat ensisijaisesti
vastuussa lukemisen opettamisesta luokalle. Tahdn kyselyyn vastasi 435 opettajaa. Myos kaikkien
mukaan valittujen koulujen rehtoreita pyydettiin vastaamaan koulukyselyyn, jolla kerdttiin tietoa
koulun resursseista, opetukseen kédytetystd ajasta sekd rehtorin taustasta. Kaikkiaan 219 rehtoria
(eli jokaisen arviointiin osallistuneen koulun rehtori) vastasi tdhdn kyselyyn. Siltaotoksesta saatiin
vastaukset 132 opettajalta ja 62 rehtorilta.

Aineistosta laskettuihin tunnuslukuihin liittyvit tilastolliset analyysit on suoritettu PIRLS-tut-
kimukseen kansainvilisesti suositelluilla ja modifioiduilla menetelmilld (Foy 2018). Kaikkien tun-
nuslukujen laskennassa on kéytetty PIRLS-tutkimuksessa sovellettavan kolmetasoisen otanta-ase-
telman (koulut - luokat — oppilaat) mukaisia otantapainoja. Tilastollisissa merkitsevyystesteissa
tarvittavat varianssit ja keskivirheet on laskettu asetelmaperusteisella ns. jackknife-menetelmalld,
joka hyodyntdd otanta-asetelman ominaisuudet ja joka ei edellytd tarkasteltavilta muuttujilta
jakaumaoletuksia (esimerkiksi normaalijakaumaa). Laskennat on toteutettu SAS-tilasto-ohjel-
mistolla ja erityisesti PIRLS-aineistojen analysointia varten ohjelmoiduilla SAS-makroilla (Foy &
Drucker 2013). Tilastollisen merkitsevyyden kriteerind on kéytetty perinteistd 5 prosentin rajaa
(p-arvo < 0,05).
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Lukutaidon maaritelma ja arvioiminen

Painetuista teksteista digitaalisiin teksteihin

Osaamista ja sen muutoksia tarkastelevien laajojen kansainvilisten arviointien ldhtékohtana on
aina tietynlainen arvioinnin muuttumattomuus. Jotta voidaan luotettavasti vertailla osaamista eri
vuosina, on tdrkead, ettd tarkastellaan samoja asioita ja mukana on samoja tehtédvia kuin aiemmal-
lakin kierroksella. Toisaalta osaamisen arviointi ei myoskédédn voi jaada paikoilleen, vaan sen on
seurattava opetussuunnitelmia ja sitd, mitd pidetdan keskeisini taitoina.

PIRLS-tutkimuksen lukutaidon méarittelyn juuret johtavat IEA:n lukutaitotutkimukseen vuo-
delle 1991 (Reading Literacy Study), jolloin jo korostettiin lukemisen funktionaalista luonnetta
yksilon sekd yhteiskunnan nidkokulmasta. Tamén jdlkeen midédritelmdd on muutaman kerran pai-
vitetty nykypéivddn ja muuttuvan tekstimaailman vaatimuksia vastaavaksi. PIRLS 2021 -tutkimuk-
sessa kadytettiin jo edelliseltd arviointikierrokselta tuttua lukutaidon mééritelmaa:

Lukutaito on yhteis6n vaatimien ja/tai yksilén arvostamien kirjoitettujen tekstien ymmdrtdmistc
ja kdyttod. Lukijat rakentavat merkityksié monista erilaisista teksteistd. He lukevat oppiakseen,
osallistuakseen lukijayhteisdihin sekd koulussa ettd vapaa-aikana ja viihtydkseen. (Mullis &
Martin 2019, 6.)

PIRLS-tutkimuksen kohderyhmana ovat lapset, mutta lukutaidon miaritelméassa heidat nahdaan
osana laajempaa yhteiso4d ja yhteiskuntaa, silld lukemisen lahtokohdat ovat samat idstd riippumat-
ta. Madritelméssa oleva "merkitysten rakentaminen erilaisista teksteistd” on edellisilla kierroksilla
tarkoittanut kdytdnnossa paperille painettujen kaunokirjallisten ja tietotekstien lukemista, lukuun
ottamatta vuoden 2016 ePIRLS-arviointia (verkkotekstien lukemisen arviointia). Teoreettisesti
“erilaiset tekstit” on kuitenkin jo maéritelmad muotoiltaessa ndhty monimuotoisempana tekstimaa-
ilmana, joka nykymaailmassa tarkoittaa myos digitaalisten tekstien lukemista.



Lukutaidon madritelma ja arvioiminen

PIRLS 2021 edustaa siirtymdé painetuista koemateriaaleista digitaalisiin teksteihin ja ymparis-
toihin: Edellisessd, vuoden 2016 tutkimuksessa suomalaisoppilaat eivit vield osallistuneet verkko-
ympadristod mallintavaan ePIRLSiin, vaan suorittivat kokeen paperisten koevihkojen avulla, jolloin
tutkimuksen tekstit olivat perinteisid, painettuja tekstejd. Sen sijaan vuoden 2021 tutkimuksessa
tehtavit tehtiin tietokoneilla. Aiemmilla kierroksilla kéytettyja tekstejd ja tehtdvid oli mukana nyt-
kin, vaikkakin digitaalisessa muodossa. Sen lisiksi mukana oli sekd uusia perinteisen lukemisen
tekstejd ja tehtdvid ettd verkkotekstien lukemisen tekstejd ja tehtdvid. Vuoden 2021 arvioinnissa
ePIRLS ei endd ollut oma erillinen arviointialueensa vaan se sulautettiin PIRLSin digitaaliseen
toteutukseen.

Yhi moninaisempien tekstien tulkitseminen ja arvioiminen on varsin keskeistd nykymaail-
massa, silld erityisesti tietotekstit mutta myds kaunokirjallisuus ovat yhd eneneviassd madrin di-
gitaalisessa muodossa sisiltden paitsi kirjoitettua tekstid myos sitd tdydentdvia kuvia, videoita ja
aantd. Tekstien monimuotoisuus on keskeisessd asemassa myos voimassa olevassa perusopetuksen
opetussuunnitelmassa (POPS 2014). Kun peruslukutaidon oppiminen on yksi keskeisimpid tavoit-
teita peruskoulun ensimmaisilld luokilla, siirtyy opetuksen painopiste lukemisessa timéan jalkeen
vahvemmin luku- ja kirjoitustaidon seka lukuharrastuksen vakiinnuttamiseen, tiedonhauntaitojen
kehittamiseen, erityyppisten tekstien tulkitsemiseen seké lukukokemuksen jakamiseen erilaisissa
viestintdympadristoissa. Opetuksen tavoitteena on yksild, joka pystyy lukemalla opiskelemaan uusia
sisdltojd, ymmartad lukemisen merkityksen itselleen ja tavoitteilleen ja myds nauttii lukemisesta
sekd suhtautuu sithen myonteisesti. (POPS 2014.)

Lukemisen tarkoitus’

Kuten PIRLS-tutkimuksen lukutaidon maéiritelmastékin kdy ilmi, lukeminen on funktionaalista
toimintaa eli lukemisella on jokin tarkoitus. Voidaan siis erottaa esimerkiksi lukeminen omaksi
iloksi ja oman kiinnostuksen vuoksi, oppimiseksi seké yhteiskuntaan osallistumiseksi. Neljasluok-
kalaisilla lukeminen liittyy yleisimmin kahteen ensimmadiseen, silld yhteiskuntaan osallistumisen
osuus kasvaa vasta idn karttuessa. Siksi PIRLSin luetun ymmartdmisen kokeessa keskitytddan arvi-
oimaan kahdenlaista lukemisen tarkoitusta:

« kirjallisen kokemuksen saaminen
o tiedon hankkiminen ja kdyttaminen.

Kirjallisen kokemuksen saaminen on erittdin tarkedd aloitteleville lukijoille. Sopivan tekstin 16y-
tdessddn lapsi uppoutuu tarinaan, samaistuu henkilohahmoihin ja péadsee seikkailuihin vieraisiin
paikkoihin. Kirjallisuus voi tarjota mahdollisuuden tuntea ja kisitelld asioita ja tilanteita, joita
yksilo ei muuten ole kohdannut. Kirjalliseen kokemukseen kuuluu usein myos kielesta itsestdan
nauttiminen: kokemukseen voivat vaikuttaa esimerkiksi kerronnan kuvailevuus, sanaston tuttuus,
virkerakenteiden helppous tai monimutkaisuus seka ajallinen kerronta. Yksilon omat kokemukset,
asenteet ja tiedot vaikuttavat sithen, millaiset tekstit tarjoavat onnistuneen kirjallisen kokemuksen

5 Lisétietoja lukemisen tarkoituksen maarittelystd PIRLS-tutkimuksessa Mullis & Martin 2019: https://pirls2021.org/frameworks/home/reading-asses-
sment-framework/purposes-for-reading/index.html
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ja ylipdatansd kuinka altis yksilo on sellaisen kokemaan. Esimerkiksi kielteinen suhtautuminen
lukemiseen voi jo ldhtokohtaisesti estad onnistuneen kirjallisen kokemuksen saamista.

PIRLS-tutkimuksessa kaytetyt tekstit, jotka kohdistuvat kirjallisen kokemuksen saamiseen, ovat
péddasiassa narratiivisia, kaunokirjallisia kertomuksia. Kertomukset ovat joko lyhyitd novelleja tai
osakokonaisuuksia laajemmasta tekstistd. Teksteihin liittyy myos kuvitusta. Tarinoissa on yleensa
yksi tai kaksi padhenkilod, yksi tai kaksi keskeistd juonenkddnnettd ja selked teema tai sanoma.
Runoja ei kdytetd, koska runoja on hankala kdantéa eri kielille siten, ettd alkuperdinen rytmitys tai
riimittely sdilyy. Myoskaan naytelmiteksteja ei ole kaytetty, silld niitd ei kdytetd opetuksessa kaikis-
sa mukana olleissa maissa. Kun tdssé raportissa puhutaan kaunokirjallisten tekstien lukemisesta,
tarkoitetaan juuri lukemista kirjallisen kokemuksen saamiseksi.

PIRLS 2021 -tutkimuksessa kdytetyt helpoimmat kaunokirjalliset tekstit olivat pituudeltaan
noin 500 sanaa, ja niissd oli selked, suoraviivainen rakenne seka virke- ettd kappaletasolla ja yksi-
tulkintainen sisélto. Kaytetty kieli oli helppoa yleiskieltd. Melko vaativat tekstit taas olivat pituudel-
taan noin 800 sanaa, ja niissd oli monitasoisia merkityksid, useita juonenkdinteita ja henkilohah-
mon kehittymistd. Samassakin tekstissé saattoi olla useampaa tekstityylid ja erilaisia kielen piirteita,
kuten kerrontaa ensimmaisessa persoonassa, huumoria, vuoropuhelua ja kuvaannollisia ilmauksia.

Tiedon hankkimisen ja kdyttdmisen merkitys on korostunut yhteiskunnassamme erityisesti tieto-
ja viestintdtekniikan arkipdivéistymisen myo6td, koska kenen tahansa on helppo tuottaa julkista tie-
toa muiden saataville. Yha nuoremmilla lapsilla on péésy internetin tarjoamaan tekstimaailmaan,
joka ei aina ole selked ja jonka sisdllot eivdt aina ole luotettavia. Tiedonhaun taidot liittyvat myos
laajasti eri elimdnalueille: opiskeluun, ty6hon ja vapaa-aikaan.

Erilaisia tiedon hankkimiseen liittyvid tekstejd kutsutaan tédssd yleisnimelld tietotekstit. Tie-
totekstit antavat useimmiten faktuaalista tietoa tai selvid ohjeita. Toisaalta jotkin tekstit voivat
nédyttda faktuaalisilta ja objektiivisilta vaikka tosiasiassa ovatkin subjektiivisia. Téllaisia voivat
esimerkiksi olla itsekirjoitetut elimakerrat tai neuvontapalstojen sisdllot. Myos tietotekstien
tekstilajit voivat olla moninaisia: esimerkiksi tutkimusperustainen tietoteksti voi tietojen suoran
kerronnan sijaan olla hyvinkin kuvailevaa tai argumentoivaa. Nykyajan lukutaidolle suuri haas-
te onkin tunnistaa tekstistd tosiasiat ja mielipiteet sekd kriittisesti arvioida tekstin tavoitteita ja
ajantasaisuutta. Kaunokirjallisuutta yleisemmin tietotekstit sisdltavat myos informaatiota jasen-
neltyni eri osioihin tai visualisoiden, kuten kéyttden taulukoita, kuvioita, kuvia tai digitaalisessa
muodossa videoita.

PIRLS-tutkimuksessa kdytetyissd tietoteksteissd on mukana suorasanaisia useamman sivun
tekstiosia mutta myos niitd tdydentdvid kuvia, karttoja, aikajanoja ja videoita. Useissa teksteissa
oli alaotsikoita ja tekstilaatikoita. Helpoimmat perinteisen lukemisen tekstit olivat 400-500 sanaa
pitkid, ja niiden rakenne ja merkitykset olivat selkeitd. Melko vaativat tekstit olivat pituudeltaan
600-800 sanaa ja kaisitteellisesti vaativampia kuin helpot tekstit: jotkin tekstit sisdlsivdt abstrakteja
tai teknisid seikkoja, joihin liittyi runsaasti yksityiskohtia. My6s lauserakenne saattoi olla helppoja
teksteja monimutkaisempaa ja sanastossa saattoi olla vieraita sanoja.

Koska verkkoympiristod kiytetaan paljolti tiedonhakuun, keskittyivat verkkolukemisen tehta-
vt (aiemmat ePIRLS-tehtdvit) tiedon hankkimiseen ja kdyttdmiseen. Téllaiset tehtdvit ja tekstit
simuloivat autenttisia verkkosivustoja, joilla oppilaat navigoivat kéayttdmalld linkkeja ja valilehtia
ja vastasivat koulua varten suoritettaviin tutkimusprojekteihin. Suljetussa internetympéristossa
oppilaat etsivit tietoa esimerkiksi luonnontieteiden tai yhteiskuntaopin aiheista. Verkkolukemi-
sen tehtdvissd olennaiseksi lukemisen osa-alueeksi katsottiin siis myos taito navigoida sivuston eri
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osien vélilld eli toisin sanoen taito siirtyd tavoitteen kannalta eteenpdin napsauttamalla relevantteja
linkkeja ja selaimen vililehtid sekd avaamalla tdydentdvid tiedostoja (esim. lisaselityksid sisaltavid
ponnahdusikkunoita) tekstiin sisallytettyjen linkkien avulla. Verkkolukemisen kokonaisuudet oli-
vat pituudeltaan noin 1 000 sanaa (sisaltden linkit ym. tekstin verkkosivustolla).

Lukemisprosessit®

PIRLS-tutkimuksessa sekd kaunokirjallisten tekstien ettd tietotekstien lukemista arvioitiin erilais-
ten lukemisprosessien avulla. Lukemisen prosesseihin yhdistyvit vahvasti erilaiset lukemisen stra-
tegiat, silld erilaisia tekstejé luetaan eri tavoin sen mukaan, mika on lukemisen tarkoitus ja mihin
tietoa kdytetdan. Lukemisen tavoite vaikuttaa myos siihen, millaisia lukemisen prosesseja lukija
tarvitsee. Lukija saattaa hakea esimerkiksi yksittdista selkedd tietoa, vahvistusta omille ajatuksilleen,
kokonaiskuvaa tekstistd tai tarkennusta omalle ymmarrykselleen. Haettu tieto voi olla selkeésti
ilmaistu tai se voi vaatia paittelya tai valikointia usean tiedonmurusen joukosta.

PIRLS-tutkimuksessa arvioitavana olivat seuraavat lukemisprosessit (suluissa prosenttiosuus
tehtdvista):

o tekstissi selkedsti ilmaistun tiedon hakeminen (20 %)

« yksinkertaisten paatelmien tekeminen (30 %)

tekstin sisdltiman tiedon ja ajatusten tulkitseminen ja yhdistdaminen (30 %)
tekstin sisdllon ja tekstipiirteiden arvioiminen ja arvostelu (20 %).

Kun oppilas hakee tekstissd selkedsti ilmaistua tietoa, on taustalla yleensa selked kysymys. Télloin
vastaukseksi etsitddn sanaa, lausetta tai jopa muutamaa virkettd. Joskus tieto 16ytyy yhdesta koh-
taa tekstid, mutta joissain tapauksissa oppilaan on yhdisteltavi tietoa tai haettava useampi seikka,
joista vastaus muodostuu. Selkedsti ilmaistun tiedon hakemiseen liittyvit tehtévit voivat olla esi-
merkiksi seuraavanlaisia:

o lukemisen tarkoitusta vastaavan oleellisen tiedon tunnistaminen ja hakeminen

o tiettyjen ideoiden etsiminen

« sanojen tai lausekkeiden merkityksen etsiminen

o tarinan ympdriston tunnistaminen (esim. aika ja paikka)

o tekstissd selkedsti ilmaistun péddajatuksen tai aiheen 16ytiminen

o tarvittavan tiedon tunnistaminen grafiikassa (kuten kaaviossa, taulukossa tai kartassa).

Yksinkertaisten pddtelmien tekeminen vaatii lukijaa menemadn yksittdisid tiedonosasia syvemmaille.
Tekstistd saamiensa tietojen avulla lukija tekee johtopédatoksid ja tayttda tekstissd olevia aukkoja.
Yksinkertaisten pddtelmien tekemistd vaativissa tehtdvissd voidaan tarvita esimerkiksi seuraavan-
laista paattelya:

6 Lisdtietoja PIRLS-tutkimuksen lukemisprosesseista Mullis & Martin 2019: https://pirls2021.org/frameworks/home/reading-assessment-framework/
processes-of-comprehension/index.html
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« sen ymmadrtaminen, ettd jokin tapahtuma aiheutti toisen tapahtuman
henkiloshahmon toimintaa selittivdn syyn ymmartdminen

 kahden henkilohahmon vilisen suhteen kuvaaminen

o tiettyyn tarkoitukseen olevan tekstinosan tai verkkosivuston osan tunnistaminen.

Tekstin sisdltamdn tiedon ja ajatusten tulkitseminen ja yhdistdminen vaatii lukijaa tunnistamaan
kirjoittajan tavoitteet ja yhdistiméan sithen omaa aiempaa tietoaan tulkinnan tekemiseksi. Aiempi
tieto voi olla jotain luettua tai perustua kokemukseen maailmasta. Oman kokemuksen tuominen
tulkintaan vaikuttaa siihen, ettei tulkinta valttamattd ole samanlainen kaikille lukijoille. Tekstin
sisdltdimin tiedon ja ajatusten tulkitsemisen ja yhdistdmisen tehtdvit voivat olla esimerkiksi seu-
raavanlaisia:

o tekstin keskeisen sanoman tai teeman tunnistaminen

« vaihtoehtoisen toimintatavan keksiminen tarinan henkilolle

« tarinassa olevan tunnelman tai sdvyn paatteleminen

 sen arvioiminen, miten tekstissd annettu tieto soveltuu todelliseen maailmaan

o tekstin sisdisten tai tekstien (tai verkkosivujen) vilisten tietojen vertaileminen tai vastakkain
asetteleminen.

Tekstin sisillon ja tekstipiirteiden arvioiminen ja arvostelu’ vaatii tekstin kokonaisuuden tarkastelua
sekd tekstin vertaamista muihin teksteihin. Tekstin arvioimisen ja arvostelun kohteena voi olla
tekstin sisdlto, rakenne, kieli tai esitystapa. Kokonaisuuden tarkastelussa on pohdittava sellaisia
seikkoja, kuten tekstilaji, tekstin tavoite ja kohderyhma seka sisallon luotettavuus. Tekstin arvioi-
minen ja arvostelu vaatii lukijalta aiemman tiedon hy6dyntédmistd ja vertailua. Tekstin siséllon ja
tekstipiirteiden arvioimisen ja arvostelun tehtavit voivat olla esimerkiksi seuraavanlaisia:

o tekstissd ilmaistun tiedon selkeyden tai riittdvyyden arvioiminen

« sen arvioiminen, voisivatko kertomuksen vaiheet tapahtua oikeasti

o sen arvioiminen, kuinka todennékdisesti kirjoittajan argumentti voisi muuttaa ihmisten aja-
tuksia tai tekoja

« otsikon paiteemaan sopivuuden arvioiminen

« kielellisten piirteiden, kuten metaforien tai sdvyn, vaikuttavuuden arvioiminen

o tekstin tai verkkosivuston graafisten ominaisuuksien vaikutusten kuvaaminen

o tekstin tai verkkosivuston nidkokulman tai puolueellisuuden méaidrittdminen

« kirjoittajan keskeisen aiheeseen liittyvdn nakékulman mairittdminen.

7 Tekstin sisdllon ja tekstipiirteiden arvioiminen ja arvostelu oli vuoden 2011 tutkimuksessa muodossa “Tekstin sisallon, kielen ja tekstipiirteiden
arvioiminen”. Kaytannossa kyse on kuitenkin samojen prosessien tarkastelusta.
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Tekstit, tehtavat ja niihin vastaaminen

PIRLS 2021 -tutkimuksen tekstit (digitaalinen toteutus) koostuivat 18:sta perinteisen lukemisen
kokonaisuudesta ja viidestd verkkolukemisen kokonaisuudesta. Ndistd kuusi perinteisen lukemisen
ja kolme verkkolukemisen kokonaisuutta olivat uusia ja loput aiemmilla kierroksilla jo kaytettyja
kokonaisuuksia. Ryhmadadaptiivisen testausasetelman mukaisesti tekstikokonaisuudet jaoteltiin
kolmeen eri vaikeustasoon. Perinteisen lukemisen kokonaisuuksista puolet oli kaunokirjallisiksi ja
puolet tietoteksteiksi luokiteltuja. Kokonaisuudet jaettiin oppilaille siten, ettd kukin oppilas vastasi
kahteen tehtdvikokonaisuuteen, joista toinen oli kaunokirjallinen kokonaisuus ja toinen tietoteks-
tikokonaisuus (sisiltien verkkotekstikokonaisuudet). Kummankin kokonaisuuden tekemiseen
pystyi kdyttamadan 40 minuuttia. Lisdksi oppilaat tayttivit koeosioiden jilkeen oppilaskyselyn,
jonka tayttamiseen kdytettiin noin 30 minuuttia. Kaikkien osioiden vililld oli Iyhyt tauko. Tehtavit
olivat perinteisid monivalintatehtévii tai avoimia tehtdvid, mutta mukana oli my6s digitaalisuuden
mahdollistamia klikkaamistehtévia ja tehtdvid, jossa teksti piti vetdd ja pudottaa oikeaan kohtaan
esimerkiksi taulukossa.

Ennen kokeen aloittamista oppilaat kavivit ldpi opastusohjelman, jossa neuvottiin, kuinka oh-
jelmaympdristossd edetddn ja vastataan. Opastusohjelman aikana oppilaat saivat myos harjoitella
ohjelman kayttod ja kysyd lisdohjeita opettajalta, jos jokin oli epdselvad. Oppilaita ohjeistettiin
lukemaan koko teksti huolella lapi.

Digitaalisessa lukuymparistossé teksti oli jaettu useampaan osaan siten, ettd oppilas saattoi eri
tavoin vierittad ndyttod ja siirtyd tekstisivulta toiselle. Oppilas pystyi milloin tahansa napsautta-
maan esiin kysymykset ja vastaamaan niihin tai sulkemaan kysymyslaatikon. Kysymyslaatikko
aukesi osittain tekstisivun pdille sivun alaosaan. Oppilaat pystyivit myds korostuskynélld koros-
tamaan tekstistd sanoja tai virkkeitd niin halutessaan. Vastatessaan perinteisten tekstien tehtéviin
(mm. trenditehtédviin aiemmilta vuosilta) oppilas maéritteli itse, miké tekstisivu hdnelld nakyi ja
miten hén eteni tekstid lukiessaan ja kysymyksiin vastatessaan. Oppilas saattoi siis lukea ensin
koko tekstin ja sen jdlkeen vastata kaikkiin kysymyksiin tai hin saattoi lukea ensimmaisen sivun
ja vastata siihen liittyviin kysymyksiin ja sen jélkeen siirtyd lukemaan toista sivua. Kysymyksissa ei
osoitettu sitd, minka sivun tekstiin kysymys liittyy, mutta kysymykset etenivit kuitenkin tekstisivu-
jen kanssa kronologisessa jirjestyksessd. Kysymysten vastauksia pystyi muuttamaan koko kyseisen
tekstikokonaisuuden vastaamisajan.

Verkkoympadristoa mallintavissa tehtdvissa vastaaminen eteni edellisestd poiketen. Verkkoteks-
teissd oppilas sai luettavakseen verkkosivun. Kysymyksiin vastaamista johdatteli virtuaalinen opet-
taja. Opettajan esittamét kysymykset ja tehtdvinannot néakyivit sivun oikeassa laidassa kehystetty-
nd punaisella vérilld. Vastattuaan kysymykseen oppilaan piti vlilla tallentaa vastauksensa, minka
jalkeen vastausta ei endd voinut muuttaa. Sen jilkeen opettaja antoi uuden tehtédvén tai kysymyksen.
Tehtévissd opettaja saattoi esimerkiksi pyytdd oppilasta napsauttamaan jotain tiettya linkkid, jonka
jalkeen taas siirryttiin seuraavaan kysymykseen. Siirtyminen eteenpiin oli aikataulutettu siten, ettd
suurimman osan oppilaista odotettiin ehtivéin vastata kysymyksiin.
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Lukutaidon taso laskenut mutta kansainvalisesti edelleen korkea

PIRLS 2021 -arvioinnissa suomalaisoppilaat saavuttivat keskimdarin 549 pistetta®. Tama oli 17
pistettd vahemmaén kuin vuonna 2016, mikéd on tilastollisesti erittdin merkitsevd muutos. Kan-
sainvilisessd vertailussa Suomen oppilaat ovat kuitenkin edelleen karkipaissa, sillé tilastollisesti
merkitsevasti korkeampi pistemédra saavutettiin vain muutamassa maassa (taulukko 3.1). Tera-
vintd kirked eli Singaporen ja Hongkongin tulosta lukuun ottamatta monien hyvin menestyneiden
maiden vilinen piste-ero oli hyvin pieni. Esimerkiksi Puolan, Ruotsin ja Taiwanin tulokset eivit
eronneet tilastollisesti merkitsevasti Suomen tuloksesta. Tanska ja Norja® saavuttivat hieman Suo-
mea ja Ruotsia heikommat pistemairit, jotka erosivat tilastollisesti merkitsevasti Suomen tulok-
sesta, mutta eivdt Ruotsin tuloksesta. Voidaankin siis sanoa, ettd lasten lukutaidon nidkokulmasta
osaaminen Pohjoismaissa on melko samalla tasolla.

Kirkeen sijoittuneet Singapore ja Hongkong ovat osoittaneet korkeaa osaamistasoa myds
muissa arvioinneissa (esim. TIMSS ja PISA). Molemmat maat ovat bruttokansantuotteella ja
inhimillisen kehityksen indeksilla (Human Development Index) mitattuna Aasian vauraimpia ja
kehittyneimpii ja kuuluvat molemmilla mittareilla kirkimaiden joukkoon maailmanlaajuisestikin.
Liséaksi niiden vahvuuksina voidaan pitdd vahvaa maahanmuuttajamyonteisyyttd, maahanmuutta-
jataustaisten oppilaiden vahvaa tukemista ja koulutusmyonteisyyttd. Maahanmuuttajissa on myos
paljon korkeasti koulutettuja perheiti, silld molemmissa maissa muun muassa teknologiateollisuus
on merKkittdvdssd asemassa. Niin sanotut vanhat elinkeinot, kuten maatalous, ovat ldhes olemat-
tomassa asemassa. Koulutuksen merkitys nékyy esimerkiksi siten, ettd koulupdivéin jalkeinen

8 PIRLSin lukutaitopistemaara skaalattiin vuonna 2001 osallistuneiden maiden osaamistason mukaan siten, ettd asteikon keskipisteeksi asetettiin 500
(keskihajonnaksi 100). Mychempien arviointien tulokset on skaalattu télle samalle asteikolle, jotta osaamisen muutoksia voidaan seurata. Tulokset
esitetddn pydristettyind kokonaislukuina.

9 Norjassa tutkimukseen osallistuivat 5. vuosiluokan oppilaat, jotka olivat saman ikaisia kuin Suomen 4.-luokkalaiset.
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Taulukko 3.1 Vertailukelpoisten maiden pistemddirdt PIRLS 2021 -arvioinnissa

LUKUTAIDON ARVIOINNIN PISTEMAARAT

Singapore 587 Hongkong (Kiina) 573
Englanti X< 558

Suomi 549 Puola 549 Taiwan 544
Ruotsi 544

Australia X 540 Bulgaria 540 Tsekki 540
Tanska 539 Norja (5) 539 lItalia 537
Macao (Kiina) 536 Itavalta 530

Slovakia 529 Alankomaat 527 Saksa 524
Uusi-Seelanti 521 Espanja 521

Portugali 520 Slovenia 520 Malta 515
Ranska 514 Serbia 514 Albania 513
Kypros 511 Belgia (fl) 511 Israel <510
Turkki 496 Belgia (ra) 494 Montenegro 487
Pohjois-Makedonia 442 Azerbaidzan 440
Uzbekistan 437 Oman 429 Kosovo 421
Brasilia} 419 Iran X413 Jordania 381
Egypti 378 Etela-Afrikka <288

Tilastollisesti merkitsevasti korkeampi pistemaara kuin
Suomella

Tilastollisesti merkitsevasti matalampi pistemaara kuin
Suomella

lisdopetus on hyvin yleistd. (Ks. Singaporen osalta esim. Yeasmin & Uusiautti 2018.)" Singaporen
tuloksia tarkasteltaessa on hyvd huomata, ettd Singaporella oli kaikista PIRLS-tutkimukseen osal-
listuneista maista toiseksi korkein koulujen ja oppilaiden poissulkemisprosentti. Poissulkeminen
tutkimuksesta voitiin tehd4, jos oppilaan kielitaito ei riittanyt lukutaitokokeen tekemiseen koulun
virallisella kielelld tai jos oppilaalla oli ammattilaisen toteama fyysinen tai psyykkinen este. Suo-
men poissulkemisen kokonaisprosenttiosuus oli 2,3 prosenttia, kun se Singaporessa oli 14,5 pro-
senttia ja Hongkongissa 7,7 prosenttia. Mediaanilla mitattu keskimédrdinen poissulkemisprosentti
PIRLS 2021 -tutkimuksessa oli 4,8 prosenttia.

PIRLS 2021 oli ensimmiinen PIRLS-tutkimus, jossa noin puolet maista ja alueista toteutti
kokeen digitaalisesti. Toteutustavan vaikutuksen arvioimiseksi kerittiin digitaalisen toteutuksen
maissa, myos Suomessa, varsinaisen arviointiaineiston rinnalle verrokiksi niin sanottu silta-aineis-
to, jossa oppilaat tekivit kokeen perinteiselld tavalla kynallé ja paperilla. Suomen silta-aineistossa
(n =2 069) oppilaiden keskimdariinen tulos oli 544 pistettd, joten kyndlld ja paperilla tehneiden
oppilaiden tulos oli keskiméarin 5 pistettd matalampi kuin kokeen digitaalisesti tehneilld oppilailla.

10 Katso ndiden maiden koulutusjarjestelman kuvaus PIRLS Encyclopediasta https://pirls2021.org/singapore ja https://pirls2021.org/hong-kong-sar/
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Ero on vdhiinen eikd se myoskian ole tilastollisesti merkitsevé, joten kokeen toteutustavalla ei voi-
da sanoa Suomessa olleen vaikutusta oppilaiden tuloksiin kokonaisuutena. Muutamaa poikkeusta
lukuun ottamatta digitaalisen ja paperitoteutuksen ero oli vdhidinen (eika tilastollisesti merkitse-
va) muissakin digitaalisen toteutuksen valinneissa maissa. Keskimdaridinen ero ndissd maissa oli
3 pistettd digitaalisen toteutuksen hyvéksi. Suunnitellussa aikataulussa aineiston kerdnneistd ja
siten aidosti vertailukelpoisista maista suurimmat erot digitaalisen toteutuksen hyviksi havait-
tiin Maltalla ja Norjassa, joissa molemmissa ero oli tilastollisesti merkitsevd 16 pistettd. Toinen
adripaa oli Taiwan, jossa ero oli samaiset 16 pistettd paperitoteutuksen hyviksi. Karkipddan maista
Singaporessa ero oli 5 pistettd ja Ruotsissa 8 pistettd digitaalisen toteutuksen hyviksi. Kumpikaan
ndistd eroista ei kuitenkaan ollut merkitseva. Tanskassa eroa ei havaittu lainkaan. My6skaan kysely-
vastauksissa ei havaittu eroa ndiden toteutustapojen valilla.

Vaikka useimmissa maissa ei digitaalisesti toteutetun ja kynilld ja paperilla toteutetun kokeen
vdlilld havaittukaan merkitsevdd eroa kansallisella tasolla, luotettavuuden lisidmiseksi ja ver-
tailukelpoisuuden varmistamiseksi tdhan ensitarkasteluun on otettu mukaan vain digitaalisessa
toteutuksessa mukana olleet suomalaiskoulut. Sama koskee my6s muita digitaalisen toteutuksen
valinneita maita.

Suurimmassa osassa maita oli havaittavissa tilastollisesti merkitsevai lukutaidon tason laskua.
Suomen ohella pistemédran lasku oli suurta muun muassa Norjassa (20 pistettd), Alankomaissa (18
pistettd), Puolassa (16 pistettd) ja Taiwanissa (15 pistettd). Pistemddréd nousi tilastollisesti merkit-
sevdsti ainoastaan Singaporessa (11 pistettd) sekd Egyptissd (48 pistettd) ja Omanissa (11 pistettd),
mutta kahdessa jalkimmaisessa lukutaidon taso on ollut ja on noususta huolimatta edelleen erittdin
heikko kansainvilisesti tarkasteltaessa.

Kuviossa 3.1 on esitetty viiden korkeimman pistemddran saaneen maan sekd muiden Pohjois-
maiden pisteméérien muutos vuodesta 2011 vuoteen 2021. Suomessa vuoden 2011 ja 2016 piste-
médrien ero (-2 pistettd) ei ollut tilastollisesti merkitsevi, mutta sitd seurannut 17 pisteen pudotus
on. Singaporessa lukutaidon kehitys on ollut myonteisté jo vuodesta 2001 alkaen. Muutos on ollut
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Kuvio 3.1 Kdrkimaiden ja Pohjoismaiden pistemddrcit 2011, 2016 ja 2021

22



Paatulokset

tilastollisesti merkitseva kaikkina muina vuosina paitsi vuosien 2011 ja 2016 vililld, vaikka silloin-
kin tulos parani 9 pistettd. Hongkongin (+4 pistettd) ja Englannin (-1 pistettd) tulos oli tilastollisesti
edellisen kierroksen tasolla. Hongkongissa tilastollista eroa ei ollut my6skddn vuoteen 2011 verrat-
tuna (-2 pistettd), joten sielld lukutaidon taso on siilynyt vakaana. Englannissa sen sijaan vuosien
2011 ja 2016 valinen nousu (+7 pistettd) oli tilastollisesti merkitseva. Ruotsin tulokset parantuivat
merkitsevisti (+13 pistettd) vuodesta 2011 vuoteen 2016, mutta tilld kierroksella pisteméaara laski
ldhes saman verran (-12 pistettd). Tanskassa trendi on ollut tilastollisesti merkitsevasti laskeva jo
vuodesta 2011 (-7 pistettd ja -8 pistettd). Pohjoismaista suurin pistemaédrdn lasku vuodesta 2016
vuoteen 2021 oli Norjassa (-20 pistettd). Sielld vuoden 2011 ja sitd aiempien tutkimuskierrosten
aineistot oli kerdtty vuotta nuoremmilta oppilailta, minkd vuoksi ne eivit ole mukana vertailussa.
Myos Puolasta on tulokset vain kahdelta kierrokselta, joista molemmilla pistetulos — ja néin ollen
myos pistemddrdn lasku — on kidytannossid samanlainen Suomen kanssa.

Suomessa sukupuoliero pysynyt vakaana

Sukupuoliero tyttdjen hyviksi on nikynyt lukutaidon arvioinneissa vuosikymmenis, ja ero on ollut
Suomessa erityisen suuri. Vuoden 2021 PIRLS-arvioinnissa suomalaistyttéjen keskimaédrdinen tu-
los (558 pistettd) oli 18 pistettd poikien tulosta (541 pistettd) parempi, ja tdmd ero oli aikaisempien
PIRLS-kierrosten tapaan tilastollisesti erittdin merkitsevd. Kuviossa 3.2 on esitetty suomalaistytto-
jen ja -poikien pistemdérien kehitys vuosien 2011, 2016 ja 2021 PIRLS-arvioinneissa. Vuosien 2011
ja 2016 vililla ei tyttojen ja poikien lukutaitotuloksissa tapahtunut merkitsevid muutoksia. Vuonna
2011 ero tyttdjen hyvdksi oli 21 pistettd ja vuonna 2016 se oli 22 pistettd. Sen sijaan vuodesta 2016
vuoteen 2021 tyttdjen pistemddrd laski 19 pistettd ja poikien pistemddrd 15 pistettd. Ndméd mo-
lemmat muutokset ovat tilastollisesti erittdin merkitsevid, joskaan ne eivit eronneet merkitsevasti
toisistaan. Siten sukupuolten vilisen eron kaventumista vuodesta 2016 ei voida pitad merkitsevina;
paremminkin voidaan sanoa, ettd suomalaistyttdjen ja -poikien vdlinen keskimédrdinen ero on py-
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synyt vakaana. Mielenkiintoinen huomio on, ettd vuonna 2021 suomalaistyttdjen keskimaardinen
tulos (558 pistettd) oli taismélleen sama kuin suomalaispoikien keskimédriinen tulos vuonna 2011.

Tyttojen ja poikien vilinen piste-ero oli tilastollisesti merkitseva tyttéjen hyvéksi kaikissa PIRLS
2021 -arviointiin osallistuneissa maissa lukuun ottamatta Espanjaa, TSekkid, Israelia, Maltaa ja Ira-
nia. Néissdkin maissa tyttdjen tulos oli poikia parempi, mutta ero ei ollut tilastollisesti merkitseva.
Keskimddrdinen tyttojen ja poikien vélinen piste-ero oli PIRLS 2021 -aineistossa 16 pistettd. Suu-
rimmat erot tyttojen hyvaksi havaittiin Eteld- Afrikassa (57 pistettd), Jordaniassa ja Omanissa (mo-
lemmissa 36 pistettd). Euroopan unionin maista suuri sukupuolten vilinen ero havaittiin Suomen
(18 pistettd) ohella Puolassa (20 pistettd) sekd Sloveniassa (18 pistettd). Piste-ero oli suuri myos
useissa Balkanin maissa (Albaniassa, Kosovossa, Montenegrossa ja Pohjois-Makedoniassa), joissa
ero oli 20-25 pistettd tyttdjen hyviksi. Karjessa olevista Aasian alueista sukupuoliero oli Singapo-
ressa samansuuruinen kuin Suomessa, mutta Hongkongissa vain 8 pistettd. Muissa Pohjoismaissa
ero oli Tanskassa 12, Ruotsissa 15 ja Norjassa 16 pistetta.

Oppilaiden osaamiserot kasvussa

Oppilaiden vilisid osaamiseroja mitataan PIRLS-pistemdarin keskihajonnalla. Vuoden 2021 ai-
neistossa Suomen keskihajonta ja néin ollen my6s suomalaisoppilaiden viliset erot olivat tilastolli-
sesti merkitsevasti suurempia kuin aiemmilla PIRLS-kierroksilla: vuonna 2021 suomalaisoppilai-
den lukutaitopistemaéran keskihajonta oli 74 pistettd (kuvio 3.3), kun vuonna 2016 se oli 67 pis-
tettd ja vuonna 2011 vain 64 pistettd. Kansainvilisesti tarkasteltuna keskimaérdinen keskihajonta
PIRLS 2021:n osanottajamaiden joukossa oli mediaanilla mitattuna 78 pistettd. Vuonna 2016 se oli
77 pistettd eli kdytannossd sama kuin vuonna 2021. Vuonna 2011 se oli 73 pistettd. Siten suoma-
laisoppilaiden keskihajonta on edelleen PIRLS-osanottajamaiden keskimédrdistd tasoa pienempi,
mutta ero keskimddrdiseen tasoon on jonkin verran pienentynyt. Suomen sijoitus osallistujamai-
den joukossa ei ole kuitenkaan juuri muuttunut: Suomen keskihajonta oli nyt 16:nneksi pienin,
kun vuonna 2016 se oli 15:nneksi pienin. Tama johtuu siitd, ettd oppilaiden osaamiserot olivat
kasvaneet lukuisissa maissa: PIRLS 2021:n vertailukelpoisen tuloksen saaneista 42 osallistujamaas-
ta kaikkiaan 15:ssd pistemédran keskihajonta oli kasvanut edellisestd kierroksesta tilastollisesti
merkitsevasti. Ndiden maiden joukossa olivat Suomen lisaksi muutkin Pohjoismaat: Ruotsissa
keskihajonta nousi 67 pisteestd 79 pisteeseen, Norjassa 65 pisteestd 74 pisteeseen ja Tanskassa 68
pisteestd 73 pisteeseen.

Vuonna 2021 oppilaiden osaamiserot olivat pienimmit Italiassa, jossa keskihajonta oli 66 pis-
tettd. Myos flaaminkielisessd Belgiassa, Hongkongissa ja Alankomaissa erot olivat kansainvilisesti
pieniéd (keskihajonta 67 pistettd). Ndissd maissa tulosten keskihajonta on ollut osallistujamaiden
pienimpid PIRLS-kierroksesta toiseen. Hongkong on ainoa PIRLS-tutkimuksen kdrkimaa, jossa
oppilaiden osaamiserot ovat jatkuvasti pysyneet kansainvilisesti verrattuna pienind: vuonna 2011
Hongkongin keskihajonta oli 61 pistettd, vuonna 2016 se oli 64 pistettd ja vuonna 2021 puolestaan
67 pistettd. Singaporessa keskihajonta oli 80 pistettd sekd vuosina 2011 ettd 2016, mutta vuonna
2021 se oli noussut 86 pisteeseen. Oppilaiden viliset osaamiserot ovat silti kaikkein suurimpia
keskimdariisesti heikon lukutaidon maissa.

Useissa arvioinneissa, esimerkiksi OECD:n PISA-tutkimuksessa (esim. Leino ym. 2019), poi-
kien oppimistulosten vaihtelu on ollut merkitsevésti suurempaa kuin tyttdjen vastaava. PIRLS 2021
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-aineistossa poikien keskihajonta oli lahes kaikissa maissa tyttojen keskihajontaa suurempi, mutta

ero oli yleensd vihdinen eiki tilastollisesti merkitsevd. Maat, joissa poikien hajonta oli selvésti
tyttdjen hajontaa suurempi, olivat usein maita, joissa keskimddrainen lukutaidon taso oli verraten
heikko. Téllaisia maita olivat esimerkiksi Oman, Uzbekistan ja Eteld-Afrikka. Euroopan maista
ainoastaan Sloveniassa poikien hajonta (73 pistettd) oli merkitsevisti tyttojen hajontaa (65 pistet-
td) suurempi. Kéarkimaista ainoastaan Singaporessa keskihajontojen ero oli merkitsevi: tyttojen
keskihajonta oli 81 pistettd ja poikien 89 pistettd. Hongkongissa keskihajonnat olivat vastaavasti
64 ja 69 pistetta.

Suomessa tyttdjen PIRLS-lukutaitopistemédrien keskihajonta oli 72 pistettd ja poikien 75
pistettd, eikd tdma kolmen pisteen ero ole tilastollisesti merkitsevd. Myos aiemmissa PIRLS-tut-
kimuksissa suomalaisten tyttojen ja poikien keskihajonnat ovat olleet keskenddn samalla tasolla:
vuonna 2016 tyttojen keskihajonta oli 64 pistettd ja poikien 68 pistettd, ja vuonna 2011 vastaavasti
62 pistettd ja 63 pistettd. Namékadn erot eivit olleet tilastollisesti merkitsevid. Lukutaidon vaihtelu
nayttda kuitenkin lisddntyneen Suomessa yhti lailla tyt6illd kuin pojillakin. Ruotsissa tyttojen kes-
kihajonta oli 77 pistettd ja poikien 81 pistettd. Keskihajonnat olivat vastaavasti Norjassa 71 ja 75
pistettd ja Tanskassa 72 ja 74 pistetta.

Hyvien lukijoiden maara vahentynyt ja heikkojen lisaantynyt
merkittavasti

PIRLS-tutkimuksessa lukutaitoa on tarkasteltu neljan suoritustason avulla. Niitd ovat erinomainen
suoritustaso (pistemédrd vahintddn 625), korkea suoritustaso (pistemadra 550-624), tyydyttava
suoritustaso (pistemadrd 475-549) seki heikko suoritustaso (pistemaédra 400-474). Liséksi niilld
oppilailla, joiden pistemdira oli alle 400 pistettd, voidaan sanoa olevan erittdin heikko lukutaito.
Suoritustasoissa on huomioitu sekd kaunokirjallisten ettd tietotekstien lukeminen.
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LUKEMISEN SUORITUSTASOT
Erinomainen suoritustaso (625 pistettd tai enemmdn):

Lukiessaan vaativia kaunokirjallisia tekstejd, oppilas osaa

o tulkita ja yhdistad tarinan tapahtumia ja henkil6iden toimintaa siten, ettd hdn pystyy
kuvailemaan syitd, motivaatiota, tunteita ja henkilohahmon kehitysta

« arvioida kirjoittajan kdyttamien kieli-, tyyli- ja rakenneseikkojen vaikutusta.

Lukiessaan vaativia tietoteksteja tai verkkotehtavid, oppilas osaa

« tehdd paatelmid monitahoisista tiedoista tekstin eri osista ja verkkosivuilta siten, ettd
hén pystyy tunnistamaan olennaista tietoa luettelossa ja kdyttamaan tekstissd esitettyja
todisteita ajatustensa tukena

o tulkita ja yhdistdd tekstin eri osissa ja verkkosivuilla olevaa tietoa esittadkseen yleiskuvan
tekstissd esitetyistd ajatuksista sekd tarjotakseen vertailuja ja perusteluja

« arvioida visuaalisia, interaktiivisia ja tekstipiirteita selittddkseen niiden tarkoitusta ja
tunnistaakseen kirjoittajan nakokulman sekd esittadkseen todisteita tulkintansa tueksi.

Korkea suoritustaso (550-624 pistettd):

Lukiessaan melko vaativia tai vaativia kaunokirjallisia teksteja, oppilas osaa

« paikantaa ja havaita keskeistd toimintaa ja tarkeitd yksityiskohtia koko tekstistd

o tehdd paatelmid henkildiden aikomusten, toiminnan, tapahtumien ja tunteiden vélisista
yhteyksistd

o tulkita ja yhdistad tarinan tapahtumia esittddkseen syitd henkil6iden toiminnalle ja tunteille

« tunnistaa joitakin kuvaannollisen kielen merkityksid (esim. metaforan ja kielikuvan).

Lukiessaan melko vaativia tai vaativia tietotekstejd tai verkkotehtavid, oppilas osaa

« paikantaa ja havaita olennaista tietoa tekstisté, jossa on erilaisia ominaisuuksia, kuten
kaavioita tai kuvitusta

« tehda padtelmid tarjotakseen vertailuja, kuvailuja, perusteluja ja ennusteita sekd valitakseen
sopivan verkkosivun

o tulkita ja yhdistaa tekstin eri osissa ja verkkosivuilla olevaa kirjoitettua ja visuaalista tietoa
yhdistadkseen ajatuksia, jarjestelldkseen tapahtumia, tunnistaakseen ominaispiirteitd ja
tarjotakseen perusteluja

o arvioida tekstin siséltod ottaakseen ja perustellakseen oman nakokannan; kuvailla,
kuinka kuvitukset, kaaviot, valokuvat ja kartat tukevat sisdltod; tunnistaa sananvalintojen
merkityksen kirjoittajan nakokulman valittymisessa.
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Tyydyttdvad suoritustaso (475-549 pistettd):

Lukiessaan helppoja tai melko vaativia kaunokirjallisia teksteja, oppilas osaa

« paikantaa, tunnistaa ja toistaa selkeésti ilmaistuja tekoja, tapahtumia ja tunteita
o tehda yksinkertaisia padtelmid tapahtumista ja henkiloiden toiminnasta

o tulkita syitd henkiloiden tunteille tai toiminnalle ja tunnistaa perusteluja.

Lukiessaan helppoja tai melko vaativia tietotekstejd tai verkkotehtévia, oppilas osaa

« paikantaa, tunnistaa ja toistaa tekstissa selkedsti ilmaistuja tietoja

« tehda yksinkertaisia padtelmid tarjotakseen vertailuja, kuvailuja ja selityksia

o tulkita ja yhdistaa tekstissd annettuja keskeisié tietoja ja esittdd syitd toiminnalle,
tapahtumille ja lopputulemille.

Heikko suoritustaso (400-474 pistettd):

Lukiessaan helppoja kaunokirjallisia teksteja, oppilas osaa
« paikantaa, hakea ja tuottaa tekstissa selkeésti ilmaistuja tietoja, tapahtumia tai ajatuksia
o tehda yksinkertaisia padtelmid henkildiden toiminnasta.

Lukiessaan helppoja tietotekstejd, oppilas osaa
« paikantaa, hakea ja toistaa selkeésti ilmaistua tietoa
o tehda yksinkertaisia padtelmid antaakseen selityksen tietylle lopputulemalle.
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Kansainvilisessd raportoinnissa kunkin suoritustason saavuttaneiden oppilaiden méara esitetdan
kumulatiivisesti. Kuviossa 3.4 eri tasoille jakautuvien oppilaiden maéra on kuitenkin esitetty ta-
sojen mukaisina prosenttijakaumina. Suomessa erinomaisen suoritustason saavutti 14 prosenttia
oppilaista, mikd on 4 prosenttiyksikkod vahemmén kuin vuonna 2016, ja muutos on tilastollisesti
merKkitsevd. Vuonna 2011 tima osuus oli vuoden 2016 tapaan 18 prosenttia. Korkealle tasolle ylsi
53 prosenttia oppilaista, mikd myos on tilastollisesti merkitsevésti vahemmaén kuin vuonna 2016,
jolloin tdmén tason saavutti 62 prosenttia oppilaista. Vidhintddn tyydyttédvan tason saavuttaneiden
oppilaiden miird oli viahentynyt tilastollisesti merkitsevdsti 91 prosentista 84 prosenttiin. Toisin
sanoen tyydyttdvian tason alapuolelle jdi 16 prosenttia suomalaisoppilaista. Vuonna 2016 tama
osuus oli 9 prosenttia ja vuonna 2011 puolestaan 8 prosenttia. Vuonna 2021 tyydyttavin tason
alapuolelle jaaneiden lukijoiden osuus oli siis kaksinkertainen kymmenen vuoden takaiseen tulok-
seen verrattuna. Heikon suoritustason saavutti 96 prosenttia oppilaistamme, miké tarkoittaa sitd,
ettd 4 prosenttia oppilaistamme ei yltdnyt tdlle alimmalle suoritustasolle. Néiden erittdin heikosti
lukevien oppilaiden osuus on kaksinkertaistunut viidessd vuodessa.

Kuviossa 3.4 on nédhtévissd myos tyttojen ja poikien viliset erot eri suoritustasojen jakaumissa.
Tytoista 17 prosenttia ja pojista 12 prosenttia oli erinomaisia lukijoita, kun taas tyydyttivan tason
alapuolelle jadneilld osuudet olivat pdinvastaiset: tytoilld tima osuus oli 13 prosenttia ja pojilla 18
prosenttia. Erittdin heikko lukutaidon taso oli 2,4 prosentilla suomalaistytoistd ja 4,6 prosentilla
suomalaispojista. Vuonna 2016 tytoistd erinomaisia lukijoita oli 22 prosenttia ja pojista 14 pro-
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Kuvio 3.4 Suomalaisoppilaiden jakautuminen eri suoritustasoille kokonaistuloksen ja sukupuolen mukaan
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senttia. Prosenttiosuuden lasku oli tilastollisesti merkitseva tytoilld, mutta ei pojilla. Sen sijaan
tyydyttévan tason alapuolelle jadneiden osuus oli kasvanut tilastollisesti merkitsevésti molemmilla
sukupuolilla vuodesta 2016, jolloin heikkoja ja erittdin heikkoja lukijoita oli pojista 11 prosenttia
ja tytdistd vain 6 prosenttia.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd suomalaisten neljasluokkalaisten lukutaidon jakauma oli
kdytdnnossd muuttumaton vuodesta 2011 vuoteen 2016, mutta timédn jalkeen heikkojen ja erittdin
heikkojen lukijoiden osuus on kasvanut merkitsevisti ja erinomaisten osaajien madré on viahenty-
nyt. Kuviossa 3.5 on kuvattu heikon suoritustason ja sen alle jadvien oppilaiden sekd erinomaiselle
tasolle yltavien oppilaiden prosenttiosuuksien muutos vuosina 2011, 2016 ja 2021. Vuosina 2011 ja
2016 erinomaisia lukijoita oli Suomen neljasluokkalaisissa yli kaksi kertaa niin paljon kuin heikko-
ja lukijoita. Vuonna 2021 ndma ryhmat olivat likimain yhta suuria. Tama oppilaiden eriytyminen
selittdd myos vuoden 2016 jilkeen tapahtunutta keskihajontojen kasvua.

Kansainvilisesti tarkastellen alimman suoritustason saavutti 94 prosenttia oppilaista eli saman
verran kuin edelliselld kierroksella ja saman verran kuin Suomessa 2021. Tyydyttavin tason saavut-
ti 75 prosenttia, korkean tason 36 prosenttia ja erinomaisen suoritustason 7 prosenttia oppilaista.
Osaamisen tason lasku nikyy siis kansainvilisesti myos naissd luvuissa, silld vuonna 2016 erin-
omaisen tason oppilaita oli keskiméérin 10 prosenttia ja korkean tason saavuttaneita 47 prosenttia.
Aiempien tutkimuskierrosten tavoin maiden vélinen vaihtelu oli kuitenkin suurta. Kun kdrkimais-
sa vain muutama prosentti oppilaista jdi erittdin heikolle lukutaidon tasolle, oli Eteld-Afrikassa
vastaava luku 81 prosenttia.

Aasialaisen karkikaksikon korkea osaamistaso nékyy suoritustasojakaumassa. Edellisen kier-
roksen tavoin erinomaisen tason oppilaita oli eniten Singaporessa (35 %), jossa heiddn madransa
oli lisddntynyt 7 prosenttiyksikolld vuodesta 2016. Erinomaisten lukijoiden miaérd on lisddntynyt
Singaporessa tasaisesti vuoden 2001 ensimmadisestd PIRLS-tutkimuksesta ldhtien. Heikkojen luki-
joiden madra taas on viahentynyt ja erittdin heikkojen lukijoiden méaré on séilynyt alhaisella tasol-
la. My6s Hongkong oli onnistunut hieman kasvattamaan korkean ja erinomaisen tason lukijoiden
madrad sdilyttden samalla heikkojen lukijoiden tason lihes ennallaan. Erinomaisia lukijoita oli
Hongkongissa nyt 21 prosenttia. Ndmé kaksi maata poikkesivatkin kehityssuunnan osalta kaikista
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muista maista: vastaavaa erinomaisten lukijoiden osaamistason nousua ei ollut missddn muussa
maassa vuosien 2016 ja 2021 valilla.

Pohjoismaista erinomaisten lukijoiden madra oli viidessd vuodessa sdilynyt Tanskassa 11 pro-
sentissa ja Ruotsissa kasvanut 14 prosentista 15 prosenttiin. Norjassa sen sijaan erinomaisten luki-
joiden méaird oli pudonnut 15 prosentista 11 prosenttiin. Kaikissa Pohjoismaissa oli havaittavissa
muutos siten, ettd heikon ja vilttdvdn tason osaajien méard oli kasvanut ja vahintdan korkean
osaamistason oppilaiden médard taas vihentynyt.

Tiedonhaun osaamistaso laskenut tulkinnan osaamistasoa enemman

PIRLS-tutkimuksessa tarkasteltiin kahdenlaista lukemisen tarkoitusta. Naméa olivat kirjallisen
kokemuksen saaminen seké tiedon hankkiminen ja kiyttiminen. Koska kirjallisen kokemuksen
saamisen tehtdvissa kdytettiin kaunokirjallisia tekstejd ja tiedon hankkimisessa ja kdyttamisessa
taas tietotekstejd, kaytetddn edellisten kierrosten tapaan seuraavassa kasitteita kaunokirjallisuus ja
tietotekstit kuvaamaan nditd ryhmia.

Suomalaisoppilaiden pistemédrd kaunokirjallisuuden lukemisessa oli 547 ja tietotekstien luke-
misessa 550 pistettd. Vaikka erot kokonaispistemadraan ovat hyvin pienet, oli kaunokirjallisuuden
lukemisen pistemaéra silti tilastollisesti merkitsevasti heikompi kuin kokonaispistemaara. Vuoden
2016 kierroksen tavoin voidaan siis sanoa, ettd oppilaamme hallitsivat tietokirjallisuuteen liittyvét
lukutehtévat hieman paremmin kuin kaunokirjallisuuteen liittyvat. Kymmenen vuoden tarkastelu
osoittaa, ettd vuoden 2011 jalkeen ndiden kahden lukemisen tarkoituksen hallinta on hieman eriy-
tynyt, mutta kehityssuunta on molemmissa sama vuosien 2016 ja 2021 vililld. (Kuvio 3.6.)

Kaiken kaikkiaan 9 maassa (tarkasteltaessa suunnitellusti tai vuoden mychéstetysti aineiston
kerdnneitd maita) tietotekstien lukemisen pistemddra oli tilastollisesti merkitsevasti korkeampi
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kuin PIRLS-kokonaispistemaird, ja kaunokirjallisuuden lukeminen oli vastaavasti tilastollinen
vahvuus 12 maassa ndin tarkasteltuna. Toisin sanoen noin puolessa PIRLS 2021 -tutkimukseen
osallistuneista maista ei ollut eroa lukemisen tarkoitusten vililld. Muista Pohjoismaista Norjas-
sa oli 2 pisteen ero ndiden lukemisen tarkoitusten vililla, mutta se oli tilastollisesti merkitseva
tietotekstien lukemisen hyviksi. Ruotsissa tilastollista eroa ei ollut. Tanskassa sen sijaan kauno-
kirjallisiin teksteihin perustuvien tehtdvien pistemadrd oli 10 pistettd tietotekstien pistemadrda
korkeampi. Tanskan tilastollisesti merkitseva ero osoittaa edellisen PIRLS-kierroksen tavoin, ettd
sielld hallitaan kaunokirjallisuuteen pohjautuvat tehtéavit tiedonhakua paremmin. Suurimmat erot
tietotekstien lukemisen hyviksi kaunokirjallisuuden pistemaéraan verrattuna olivat Kiinan alueilla
Macaossa (ero 22 pistettd) ja Hongkongissa (18 pistettd) sekd Taiwanissa (17 pistettd). Vastaavasti
suurimmat erot kaunokirjallisuuden hyviksi olivat Eteld-Afrikassa (15 pistettd), Kyproksella (12
pistettd) ja Tanskassa (10 pistettd). Myos monissa viidennen luokan alussa aineiston kerdnneissé
maissa, kuten Yhdysvalloissa, Irlannissa ja Pohjois-Irlannissa, kaunokirjallisuuden tehtavit hallit-
tiin tietotekstien tehtdvid paremmin.

Sekd kaunokirjallisten tekstien ettd tietotekstien tehtdvissd tarkasteltiin neljdd eri lukemisen
prosessia: tekstissd selkedsti ilmaistun tiedon hakemista, yksinkertaisten paitelmien tekemistd,
tekstin sisaltdmén tiedon ja ajatusten tulkitsemista ja yhdistamistd sekd tekstin sisdllon, kielen ja
tekstipiirteiden arvioimista. Ndistd muodostettiin kaksi lukemisen osa-aluetta: tiedon hakemisen ja
yksinkertaisten pddtelmien osa-alue sekd luetun tulkitsemisen ja arvioimisen osa-alue. Kumpaankin
osa-alueeseen kuului noin puolet tutkimuksen koetehtavista.

Suomalaislapset hallitsivat kummankin osa-alueen tehtdvit tilastollisesti yhtd hyvin. Kym-
menen vuoden tarkastelussa on kuitenkin havaittavissa selkeitd muutoksia (kuvio 3.7). Vuonna
2011 osa-alueiden vilinen ero oli hyvin pieni. Vuonna 2016 oppilaat osasivat tiedon hakemisen ja
yksinkertaisten paatelmien osa-alueen tehtdvia tilastollisesti merkitsevisti paremmin kuin luetun
tulkitsemisen ja arvioinnin osa-alueen tehtédvid. Nyt 10 pisteen ero oli kaventunut yhteen pistee-
seen ja molempien osa-alueiden pistemédrd on painunut edellisvuosia pienemmaksi.
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Kaiken kaikkiaan tiedon hakemisen ja yksinkertaisten paatelmien tekemisen pisteméara oli mer-
kitsevasti PIRLS-kokonaispistemadrad korkeampi 10 maassa, joissa aineisto keréttiin suunnitellusti
tai vuoden verran myohistetysti. Suurin piste-ero luetun tulkitsemisen ja arvioinnin osa-alueeseen
oli Azerbaidzanissa (16 pistettd), Kosovossa (13 pistettd) ja Uzbekistanissa (11 pistettd). Luetun tul-
kitsemisen ja arvioinnin osa-alue taas oli PIRLS-kokonaispistemdérda tilastollisesti vahvempaa 8
maassa. Suurimmat piste-erot ndiden kahden osa-alueen vililld luetun tulkitsemisen ja arvioinnin
osa-alueen hyviksi olivat Australiassa (13 pistettd), Albaniassa (9 pistettd) ja Omanissa (8 pistettd).
Tanskassa osa-alueiden vilinen piste-ero oli Suomen tavoin vain 1 piste, mutta luetun tulkinnan ja
arvioinnin osa-alueen hyviksi. Norjassa ero oli 2 pistettd ja Ruotsissa 3 pistettd tiedon hakemisen
ja yksinkertaisten paitelmien hyviksi. Ero ei ollut tilastollisesti merkitsevd missddn Pohjoismaas-
sa. Viidennen luokan alussa aineiston kerdnneissd maissa noin puolessa, kuten Yhdysvalloissa (16
pistettd), Pohjois-Irlannissa (16 pistettd) ja Irlannissa (11 pistettd), osa-alueiden viliset erot olivat
merkitsevid luetun tulkinnan ja arvioimisen osa-alueen hyviksi.

Padakaupunkiseudun
erityispiirteena muita alueita
suurempi vaihtelu

Alueellisia vertailuja suoritettiin toisaalta
Suomen maantieteellisten suuralueiden valil-
14, toisaalta sen mukaan, minké tyyppiselld
alueella koulu sijaitsee. Maantieteellisesti Suo-
men aineisto jaettiin viiteen suuralueeseen:
padkaupunkiseutu, muu Eteld-Suomi, Lan-
si-Suomi, Itd-Suomi ja Pohjois-Suomi. Tamai Pohjois-Suomi 551
aluejako poikkeaa jonkin verran otannassa
kaytetysta EU:n ja Tilastokeskuksen suuralue-
jaosta. Helsingin-Uudenmaan ositteesta otet-
tiin padkaupunkiseudun kaupungit Helsinki,
Espoo, Vantaa ja Kauniainen omaksi alueek-
seen, ja muu Uusimaa liitettiin Eteld-Suo-
meen. Lisdksi samassa ositteessa olleet Itéd- ja
Pohjois-Suomi madriteltiin omiksi alueikseen
alemmin voimassa olleen suuraluejaon mu- Ita-Suomi 542
kaisesti. Iti-Suomeen luetaan Eteld-Savo, Poh-
jois-Savo, Pohjois-Karjala ja Kainuu, kun taas BRI ES V6] ) [ NEET:E:]
Pohjois-Suomeen kuuluvat Keski-Pohjanmaa,
Pohjois-Pohjanmaa ja Lappi. Perusteluna tille
oli, ettd ndin saatiin parempi vertailtavuus
aiempien tutkimusten kanssa, sekd se, ettd
padkaupunkiseutu poikkeaa sosioekonomisil-

Eteld-Suomi 553

?

Padkaupunkiseutu 547

ta ominaisuuksiltaan muusta Uudestamaasta
ja Eteld-Suomesta merkittavasti.
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Kuviossa 3.8 on esitetty Suomen alueellisten pistemidrien kehitys PIRLS-tutkimuksissa 2011-
2021. Kaikilla ndilla PIRLS-kierroksilla maantieteellisten alueiden erot ovat olleet Suomessa vihai-
sid, eivitkd ne myoskddn ole olleet tilastollisesti merkitsevid. Vuoden 2021 aineistossa korkeimmat
pistemadrit saavutettiin Eteld-Suomessa (553 pistetté) ja Pohjois-Suomessa (551). Niitd seurasivat
Lénsi-Suomi (548), padkaupunkiseutu (547) ja viimeisend Itd-Suomi (542). Pistemédrien alueelliset
kehitykset ovat kuitenkin poikenneet toisistaan hieman. Vuodesta 2011 vuoteen 2016 lukutaidon
taso pysyi vakaana Eteld-, Lansi- ja Pohjois-Suomessa, kun taas laskua (joskaan ei tilastollisesti mer-
kitsevad) havaittiin Itd-Suomessa ja padkaupunkiseudulla. Vuoden 2016 jéilkeen neljasluokkalaisten
lukutaidon pistemédrit ovat laskeneet merkitsevasti kaikilla muilla alueilla paitsi paakaupunkiseu-
dulla, jossa osaamistason lasku on ollut muita alueita loivempaa. Vuoden 2016 tutkimuksessa olleet
viitteet siité, ettd padkaupunkiseutu olisi erottumassa muista Suomen alueista selkedsti kielteisem-
man kehityksen vuoksi, ei siis ndytd jatkuneen. Merkille pantavaa on Itd-Suomen tulosten selked
negatiivinen trendi. Vaikka alueelliset erot eivdt sindnsi ole olleet missdan vaiheessa suuria, herit-
tad silti kysymyksia se, ettd vuoden 2011 arvioinnissa Iti-Suomen tulokset olivat Suomen parhaat
ja vuoden 2021 arvioinnissa puolestaan heikoimmat. Tosin tdtd tulosta on tarkasteltava harkiten,
silla Itd-Suomen koulujen otos oli vuoden 2021 tutkimuksessa verraten pieni.

Sukupuoliero tyttdjen hyviksi havaittiin kaikilla alueilla (taulukko 3.2). Tyttjen tulokset oli-
vat merkitsevasti poikia parempia kaikilla muilla alueilla paitsi Itd-Suomessa, jossa sielldkin ero
oli tyttdjen hyviksi mutta ei merkitseva (Itd-Suomen otoskoko on pienehko ja satunnaisvaihtelu
suurta). Suurin ero oli Pohjois-Suomessa, jossa tyttojen keskiarvo oli 25 pistettéd poikien keskiarvoa
korkeampi.
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Taulukko 3.2 Tytt6jen ja poikien lukutaidon alueelliset keskiarvot Suomessa 2021

Tyttojen Tyttojen Poikien Poikien Keskiarvojen

lukumaara keskiarvo lukumaara keskiarvo erotus

Paakaupunkiseutu 840 556 885 538 18
Muu Etela-Suomi 1164 561 1104 545 17
Lansi-Suomi 861 556 870 540 16
[ta-Suomi 196 546 192 538 8
Pohjois-Suomi 460 563 446 538 25

Kuviossa 3.9 on esitetty erinomaisten lukijoiden prosenttiosuuksien kehitys eri alueilla. Erin-
omaisten lukijoiden osuus on pysynyt paakaupunkiseudulla verraten vakaana: vuonna 2011 heidin
osuutensa oli 20 prosenttia ja vuosina 2016 ja 2021 se oli 17 prosenttia. Erityisesti vuoden 2016
jalkeen erinomaisten lukijoiden osuus oli laskenut kaikilla muilla alueilla, minké seurauksena se oli
vuonna 2021 suurin juuri padkaupunkiseudulla. Kokonaisuudessaan lasku on ollut voimakkainta
Itd-Suomessa. Kun vuonna 2011 Itd-Suomen oppilaista 24 prosenttia oli erinomaisia lukijoita,
vuonna 2021 vastaava osuus oli vain 12 prosenttia.

Kuviossa 3.10 puolestaan on kuvattu heikkojen tai erittdin heikkojen lukijoiden alueelliset
prosenttiosuudet vuosien 2011, 2016 ja 2021 PIRLS-tutkimuksissa. Erityisen vahvasti heikkojen
tai erittdin heikkojen lukijoiden osuus on kasvanut padkaupunkiseudulla: kun vuonna 2011 se oli
9 prosenttia, vuonna 2021 se oli jo 19 prosenttia. Myos Ita-Suomessa osuuden kasvu on ollut sys-
temaattista. Eteld-, Lansi- ja Pohjois-Suomessa heikkojen tai erittdin heikkojen lukijoiden osuus
pysyi vakaana vuosina 2011-2016, mutta tdmén jalkeen se on alkanut kasvaa myds ndilld alueilla.

On merkille pantavaa, ettd sekd erinomaisten ettd heikkojen tai erittdin heikkojen lukijoiden
osuus oli vuonna 2021 suurin padkaupunkiseudun oppilaiden keskuudessa. Tama heijastaa sitd,
ettd oppilaiden vilinen vaihtelu on paakaupunkiseudulla suurempaa kuin muilla alueilla. Kuviossa
3.11 on kuvattu lukutaidon keskihajonnat eri alueilla PIRLS-tutkimuksen eri vuosina. Keskiha-
jonnoissa on tapahtunut nousua vuodesta 2011 kaikilla alueilla, mutta nousu on ollut erityisen
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Kuvio 3.9 Erinomaisten lukijoiden prosenttiosuudet eri alueilla 2011, 2016 ja 2021
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Kuvio 3.10 Heikkojen tai erittdin heikkojen lukijoiden prosenttiosuudet eri alueilla 2011, 2016 ja
2021

jyrkkaad juuri paakaupunkiseudulla. Kuviossa 3.11 nédkyvit trendit muistuttavat selvasti heikkojen
tai erittdin heikkojen lukijoiden osuuksien kehitysté (kuvio 3.10). Keskihajontojen kasvussa onkin
olennaisesti kyse heikoimpien lukijoiden suhteellisen osuuden lisédantymisesta.

Maantieteellisen aluejaon ohella oppimistuloksia voidaan vertailla myos sen suhteen, millaisella
alueella oppilaan kdyma koulu sijaitsee. PIRLS-tutkimuksen koulukyselyssa tiedusteltiin rehto-
reilta, minké tyyppinen on koulun ldhialue. Valittavana oli viisi vaihtoehtoa, ja niiden mukaiset
lukutaitotulokset on esitetty taulukossa 3.3. Korkein keskiarvo (561 pistettd) havaittiin tiheésti
asutun suurkaupungin oppilailla, mutta sen ero muihin alueisiin ei ollut tilastollisesti merkitseva.
Vuoden 2016 aineistossa havaittiin sama ilmio: tihedsti asutun suurkaupungin oppilaiden keski-
arvo oli muita korkeampi, mutta silloinkaan ero ei ollut merkitsevd. Vuodesta 2016 lukutaidon
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Taulukko 3.3 Lukutaidon pistemddrcn keskiarvot koulun ldhialueen mukaisissa ryhmissd 2016 ja 2021

Oppilaiden Pistemaaran Oppilaiden Pistemaaran Muutos

lukumaara 2016 keskiarvo 2016 | lukumaara 2021 keskiarvo 2021 2016-2021
Tiheasti asuttu 258 579 649 561 -18
suurkaupunki
Suurkaupungin 820 554 1598 550 -4
laitamilla oleva l&hio
Keskikokoinen tai 1152 569 1457 541 =27
iso kaupunki
Pikkukaupunki tai 2077 566 2243 554 -12
taajama
Maaseutu 589 568 1071 545 -24

keskiarvo oli laskenut eniten keskikokoisissa tai isoissa kaupungeissa (27 pistettd) ja maaseudulla
(24 pistettd). Namé pudotukset samoin kuin pikkukaupunkien ja taajamien 12 pisteen pudotus
olivat tilastollisesti merkitsevid. Sen sijaan suurkaupungissa ja 1dhioissd muutos vuosien 2016 ja
2021 valilld ei ollut merkitseva.

Suomenkielisten ja ruotsinkielisten koulujen valilla ei eroa

PIRLS 2021 -tutkimuksessa poimittiin ensi kertaa yliotos suomenruotsalaisten koulujen oppilaista.
Perusteena tille oli se, ettd Suomen aikaisemmissa PIRLS-aineistoissa ruotsinkielisten koulujen
otoskoot ovat olleet liian pienié luotettaviin paitelmiin ja kieliryhmien vertailuun. Yliotostamisen
tuloksena vuoden 2021 aineistossa oli 59 suomenruotsalaista koulua, joista testattiin 1 497 neljan-
nen luokan oppilasta. Vuoden 2011 PIRLS-aineistossa oli vain 170 oppilasta seitseméstd ruotsin-
kielisestd koulusta ja vuoden 2016 aineistossa 181 oppilasta yhdeksidsta ruotsinkielisestd koulusta.
Siten noin 21 prosenttia Suomen PIRLS 2021 -aineiston oppilaista oli ruotsinkielisistd kouluista,
kun aikaisemmissa tutkimuksissa tima osuus oli 3,7 prosenttia. Kansallisia tuloksia laskettaessa
suomenruotsalaisten oppilaiden osuus korjattiin otantapainojen avulla vastaamaan heidédn todel-
lista vajaan 6 prosentin osuuttaan oppilasperusjoukossa. Siten suomenruotsalaisten oppilaiden
yliedustuksesta ei aiheudu vadristyméda Suomen kansallisiin kokonaistuloksiin.

Suomenruotsalaisten koulujen oppilaiden keskimdardinen lukutaitotulos vuoden 2021
PIRLS-aineistossa oli 546 pistettd. Suomenkielisten koulujen oppilaiden tulos oli 550 pistettd, mut-
ta ero ruotsinkielisiin ei ollut tilastollisesti merkitseva. PIRLS 2016 -kierroksella ruotsinkielisten
koulujen keskimaérdinen tulos oli 561 pistetté ja suomenkielisten koulujen tulos oli 566 pistetta. Si-
ten ruotsinkielisten koulujen keskimédrdinen tulos oli heikentynyt viidessa vuodessa 15 pistettd ja
suomenkielisten koulujen tulos oli heikentynyt likimain saman verran. Molemmissa kieliryhmissa
pistemdédrdn lasku oli tilastollisesti merkitseva. Oppilaiden vélinen vaihtelu oli keskihajonnalla
mitattuna samaa luokkaa molemmissa kieliryhmissd. Suomenkielisissé kouluissa keskihajonta oli
74 pistettd ja ruotsinkielisissa kouluissa 73 pistetta.

Tyttojen ja poikien vilinen ero oli samanlainen molemmissa kieliryhmissd. Suomenkielisten
koulujen tyttdjen (n = 2 753) lukutaidon keskiarvo oli 558 pistettd ja ruotsinkielisten koulujen tyt-
tojen (n = 768) keskiarvo oli 555 pistettd. Vastaavasti suomenkielisten koulujen poikien (n =2 768)
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keskiarvo oli 541 pistettd ja ruotsinkielisten koulujen poikien (n = 729) keskiarvo oli 537 pistetta.
Ruotsinkielisten oppilaiden sukupuoliero tyttojen hyviksi oli siis 17 pistettd, ja suomenkielisten
oppilaiden ero oli vastaavasti 18 pistetta.

Kieliryhmien vililld ei havaittu merkittavia eroja myoskdan lukemisen suoritustasoja tarkastel-
taessa. Erinomaisia lukijoita oli ruotsinkielisten koulujen oppilaista 13 prosenttia ja suomenkielis-
ten koulujen oppilaista 14 prosenttia. Heikkoja tai erittdin heikkoja lukijoita oli puolestaan ruot-
sinkielisten koulujen oppilaista 17 prosenttia ja suomenkielisten koulujen oppilaista 15 prosenttia.
Eniten erinomaisia lukijoita oli suomenkielisten koulujen tytoissd: 17 prosenttia. Ruotsinkielisten
koulujen tyt6illd tdmé osuus oli 14 prosenttia, suomenkielisten koulujen pojilla 12 prosenttia ja
ruotsinkielisten koulujen pojilla 11 prosenttia. Heikkojen tai erittdin heikkojen lukijoiden osuus
oli sekd ruotsinkielisten ettd suomenkielisten koulujen tytdilla 13 prosenttia. Suomenkielisten
koulujen pojilla osuus oli 17 prosenttia ja ruotsinkielisten koulujen pojilla 20 prosenttia, joka kum-
massakin kieliryhmassa erosi tilastollisesti merkitsevisti tyttdjen osuudesta.

PIRLS-taustakyselyissd ei selvitetty tdsmallisesti oppilaiden mahdollista maahanmuuttajataus-
taa. Kotikyselyssa kysyttiin vanhemmilta, oliko oppilas syntynyt Suomessa ja jos hdn oli syntynyt
muussa maassa, kuinka vanhana han muutti Suomeen. Liséksi heiltd kysyttiin, puhuiko oppilas
koulun opetuskieltd ennen koulunkdynnin aloittamista. Oppilaalta tiedusteltiin, kuinka usein hian
puhuu kotonaan kokeessa kaytettyd kieltd (suomea tai ruotsia sen mukaan, mika on koulun viral-
linen kieli). Ndiden kysymysten mukaan muodostettujen ryhmien lukutaidon keskiarvot esitetdan
kootusti taulukossa 3.4. On kuitenkin syytd huomata, ettd kotona puhuttua kielta koskevilla kysy-
myksilld ei voida erottaa maahanmuuttajataustaisia oppilaita esimerkiksi niistd suomenkielisista
tai kaksikielisistd oppilaista, jotka kdyvit ruotsinkielistd koulua.

Aineiston oppilaista 95 prosenttia oli syntynyt Suomessa. Tamé osuus ei ollut kdytinnossa
muuttunut vuodesta 2016, jolloin osuus oli 96 prosenttia. Muualla kuin Suomessa syntyneitd oppi-
laita oli siis aineistossa hyvin vahdn. Suomessa syntyneiden oppilaiden keskiarvo oli vuoden 2021
aineistossa 555 pistettd, kun vuonna 2016 heidédn pisteméadrinsa oli 570 pistettd. Kun niité lukuja
verrataan koko aineiston keskiarvoon vuonna 2016 (566 pistettd) ja 2021 (549 pistettd), ndhdéan,
ettd muualla kuin Suomessa syntyneiden oppilaiden vaikutus kansalliseen kokonaistulokseen on

Taulukko 3.4 Lukutaidon keskiarvot oppilaan syntymdmaan ja kotona puhutun kielen mukaisissa ryhmissd

Oppilaiden % koko Pistemaaran
lukumaara aineistosta keskiarvo
Oppilas syntyi Suomessa 6200 95 555
Oppilas syntyi muussa maassa, mutta muutti Suomeen alle 123 2 533
3-vuotiaana
Oppilas syntyi muussa maassa, mutta muutti Suomeen 176 3 476
3-vuotiaana tai tatd vanhempana
Oppilas puhuu kotona koulun opetuskielta aina tai ldhes aina 5882 84 555
Oppilas puhuu kotona koulun opetuskieltd joskus 989 14 513
Oppilas ei puhu kotona koulun opetuskielta koskaan 130 2 492
Oppilas puhui koulun opetuskieltd ennen koulunkdynnin 6259 97 555
aloittamista
Oppilas puhui muuta kielta kuin koulun opetuskielta ennen 197 3 472

koulunkdynnin aloittamista
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ollut varsin vdhéinen, 4-6 pistettd. Muualla kuin Suomessa syntyneiden oppilaiden ei myoskdin
voida sanoa vaikuttaneen Suomen laskevaan trendiin olennaisesti: kun pisteméarin lasku oli koko
aineistossa 17 pistettd, Suomessa syntyneilld oppilailla se oli 15 pistettd. Néin ollen lukutaidon
pistemédran tilastollisesti merkitsevdd heikkenemisté selittavat muut seikat kuin maahanmuutta-
jalasten osaaminen.

Ulkomailla syntyneiden mutta Suomeen alle 3-vuotiaina muuttaneiden oppilaiden lukutaidon
pistemdédrdn keskiarvo oli 533 pistettd, joka erosi tilastollisesti merkitsevésti Suomessa syntynei-
den oppilaiden tuloksesta, mutta oli silti erinomainen tulos kansainvilisesti vertaillen. Sen sijaan
3-vuotiaina tai tdtd vanhempina Suomeen muuttaneiden oppilaiden pistemaéran keskiarvo oli
merKkitsevasti kumpaakin edellistd ryhmaa heikompi ollen vain 476 pistettd. Voidaan pitda huoles-
tuttavana, ettd niistd oppilaista, jotka olivat muuttaneet Suomeen 3-vuotiaina tai tatd vanhempina,
perati 51 prosentilla oli PIRLS-arvioinnin perusteella heikko tai erittdin heikko lukutaito. Tdiman
ryhmidn havaintomiéri oli tosin hyvin pieni. Alle 3-vuotiaina Suomeen muuttaneilla timé osuus
oli selvasti pienempi, 23 prosenttia, ja Suomessa syntyneilld vain 13 prosenttia. Erinomainen luku-
taito oli vain 4 prosentilla Suomeen 3-vuotiaina tai titd vanhempina muuttaneista oppilaista. Tata
nuorempina Suomeen muuttaneilla oppilailla erinomainen lukutaito oli 12 prosentilla ja Suomessa
syntyneilld 15 prosentilla. My6s ndin tarkasteltuna Suomeen muualta muuttaneiden lasten osaa-
mistason vaikutus kokonaistulokseen on erittédin pieni.

Koulun opetuskieltd (suomea tai ruotsia) puhui kotonaan aina tai lahes aina 84 prosenttia aineis-
ton oppilaista. Tama osuus oli pienentynyt vuodesta 2016, jolloin tillaisia oppilaita oli 90 prosenttia
aineistosta. Vuonna 2021 heidén keskimaériinen lukutaitotuloksensa oli 555 pistetta (taulukko 3.4),
kun vuonna 2016 se oli 570 pistettd. Siten my0s tdssd ryhmissi on tapahtunut samanlainen tulos-
tason lasku kuin Suomen PIRLS-aineistossa kokonaisuutena. Vajaat kaksi prosenttia ilmoitti, ettei
puhu koulun opetuskieltd kotonaan koskaan. Heidén keskiméardinen tuloksensa oli vain 492 pistet-
td. Kotona puhutun kielen ja lukutaitopisteméérin vililld oli selvi ja tilastollisesti merkitseva yhteys.

Koulun opetuskieltd ennen koulunkdynnin aloittamista puhui 97 prosenttia oppilaista, ja myds
heiddn keskiméddrdinen tuloksensa oli 555 pistettd. Vuonna 2016 tillaisten oppilaiden osuus oli
samoin 97 prosenttia, mutta heiddn keskimédrdinen tuloksensa oli 16 pistettd korkeampi eli 571
pistettd. Muutos on jilleen linjassa kokonaispistemadran muutoksen kanssa. Niiden oppilaiden,
jotka eivit puhuneet koulun opetuskieltd ennen koulunkéynnin aloittamista, keskimaérdinen tulos
oli 472 pistetta.

Lukutaitopistemairdt erosivat siis selvisti sen mukaan, oliko oppilas syntynyt Suomessa ja pu-
huiko hin koulun opetuskieltd kotonaan. Nama erot olivat erittdin merkitsevid. Heikoin tulos oli
oppilailla, jotka eivit olleet puhuneet koulun opetuskielta ennen kouluun menoa. Heiddn keskiar-
vonsa oli periti 83 pistettd matalampi kuin koulun opetuskieltd ennen koulunkdynnin aloittamista
puhuneilla oppilailla. Lisaksi heistd puolella lukutaidon suoritustaso oli heikko tai erittdin heikko
ja vain 1 prosentilla erinomainen. Ndmé oppilaat tarvitsevat siis selvésti lisdd tukitoimia pystyak-
seen osallistumaan opetukseen koulun opetuskielelld. Jos heiddn lukutaitonsa on hyvin heikko,
on selvad, ettd eri oppiaineisiin liittyva sisallon oppiminen lukemalla on heille vaikeaa. Téllaisten
oppilaiden méaara Suomen PIRLS-aineistossa on kuitenkin niin pieni, ettei silld ole juurikaan vai-
kutusta kokonaispisteméadraamme.
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Oppilaiden asenteet ja
erilaisten tekstien lukeminen

Lukeminen puoli tuntia paivassa nostaa osaamistasoa merkitsevasti

Aiemmat PIRLS-tutkimukset (Kupari ym. 2012; Leino ym. 2017) ovat osoittaneet, ettd aktiivisesti
lukevilla oppilailla lukutaito on keskimaérin parempi kuin vahén lukevilla oppilailla. Sama yhteys
on nakynyt esimerkiksi myds PISA-tutkimuksissa (Leino ym. 2019), eiviatkd uusimman PIRLS-ar-
vioinnin tulokset poikkea aiemmista.

Oppilailta kysyttiin, kuinka usein he koulupéivin ulkopuolella a) lukivat huvikseen ja b) lukivat
ottaakseen selvdd asioista, joista he halusivat oppia jotain. Suomalaisista neljasluokkalaisista 30
prosenttia luki joka péiva tai lahes joka paiva huvikseen ja 19 prosenttia ottaakseen selvai asioista.
Vastaavasti niitd, jotka sanoivat lukevansa tuskin koskaan tai eivit koskaan, oli huvilukemisen osalta
15 prosenttia ja selvda ottamisen osalta 17 prosenttia. Ndiden hyvin harvoin lukevien lasten méaara
on lisddntynyt vuoden 2016 arviointiin verrattuna sekd huvilukemisessa ettd selvda ottamisessa 5
prosenttiyksikkéd kummassakin. Mitd useammin oppilas luki huvikseen, sitd parempi oli hdnen
keskimédardinen lukutaidon pistemédrinsd, ja tdmé trendi oli hyvin lineaarinen. Lahes paivittdin
lukevien ja tuskin koskaan lukevien vilinen piste-ero oli 47 pistettd: ldhes pdivittdin lukevat lapset
saavuttivat PIRLSin lukukokeessa keskimdiarin 571 pistettd ja tuskin koskaan lukevat 524 pistetta.
Sill4, kuinka usein oppilas luki ottaakseen selvéd asioista oppimistarkoituksessa, ei sen sijaan ollut
suoraviivaista yhteyttd lukutaitotulokseen: parhaan tuloksen (562 pistettd) saavutti ryhmad, joka
ilmoitti lukevansa 1-2 kertaa kuukaudessa ottaakseen asioista selvdd. Tama tulos oli merkitsevisti
parempi kuin néin ldhes paivittidin lukevien (534 pistettd) ja tuskin koskaan lukevien (549 pistettd).
Tulos ei sellaisenaan vastaa odotuksia aktiivisen lukemisen ja lukutaidon yhteydestd. Sitéd selittda
kuitenkin se, ettd lahes pdivittdin asioista selvdd ottamisen takia lukevien joukossa oli keskiméaaraista
enemman maahanmuuttajataustaisia oppilaita, joiden lukutaitopistemaarit olivat verraten alhaisia.

Oppilailta kysyttiin myos, kuinka paljon aikaa he kayttavit lukemiseen koulun ulkopuolella
tavallisena koulupdivina (taulukko 4.1). Oppilaista puolet luki paivittdin vihemmén kuin 30 mi-
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Taulukko 4.1 Pdivittdinen lukeminen koulun ulkopuolella tavallisena koulupdivéind sekd viikonloppuna (%-osuus suomalaisoppi-
laista) ja lukuajan yhteys lukutaidon pistemddrédn

Koulupaivana koulun ulkopuolella Viikonloppuna koulun ulkopuolella
Lukutaidon Lukutaidon
pistemaara pistemaara
Alle 30 minuuttia 50 532 57 536
30 minuutista 1 tuntiin 36 564 27 562
Yli 1 tunnista 2 tuntiin 10 585 10 579
Yli 2 tuntia 4 563 6 581

nuuttia koulun ulkopuolella arkipéivini. Reilu kolmannes ilmoitti lukevansa péivittdin puolesta
tunnista tuntiin. Vain 4 prosenttia oppilaista kaytti koulupdivani koulun ulkopuolella lukemiseen
yli kaksi tuntia, eikd lukemiseen kaytetty aika lisaantynyt merkittavasti viikonloppuisinkaan, jol-
loin noin 6 prosenttia ilmoitti lukevansa yli kaksi tuntia péivéssa.

Péivittdin alle 30 minuuttia lukeneet menestyivit lukukokeessa heikoiten, mutta jo puoli tuntia
lukemista pdivissa nosti lukutaidon pisteméirad merkitsevisti (taulukko 4.1). Niiden oppilaiden,
jotka lukivat péivittdin 1-2 tuntia, pistemadra oli vield edellisia ryhmidkin merkitsevasti korkeampi.
Téllaisten oppilaiden osuus aineistossa oli kuitenkin vain 10 prosenttia. Yli kahden tunnin péivit-
tdinen lukeminen ei sen sijaan ndytd nostavan keskimaardistd lukutaitotulosta. Viikonloppuisin yli
kaksi tuntia pdivéssd lukevilla tulos oli samaa tasoa kuin 1-2 tuntia pdivéssd lukevilla. Koulupdivi-
sin tapahtuvan lukemisen osalta yli kaksi tuntia lukevien keskiméérdinen pisteméara oli kuitenkin
alhainen ja samalla tasolla kuin puolesta tunnista tuntiin lukevilla. Lisatarkastelujen perusteella
yli kaksi tuntia lukevilla tytéilla lukutaidon pistemaira oli samalla tasolla kuin 1-2 tuntia lukevilla.
Sen sijaan lukuajakseen yli kaksi tuntia ilmoittaneilla pojilla lukutaidon taso oli ldhempiana vihiten
lukevan ryhmaén pistemadrad. Erilaiset taustamuuttujat, kuten oppilaiden sosioekonominen taus-
ta tai kotona puhuttu kieli, eivit tarjonneet tahén selitystd. Voidaankin siis vain pohtia, onko yli
kaksi tuntia lukevien poikien joukossa sellaisia, joiden lukeminen on hyvin hidasta tai jotka ovat
voineet laskea mukaan myos laksyjen lukemisen. Toki oppilaiden kisityksid kysyttdessd on myds
mahdollista, ettd joukossa on poikia, jotka ovat liioitelleet pdivittdisen lukuaikansa. Yli kaksi tuntia
lukevien oppilaiden méara oli kuitenkin hyvin pieni, joten tulkintoja on syytd tehdé varoen.

Kaunokirjallisuuden lukeminen tukee parhaiten lasten lukutaitoa

Lasten ja nuorten lukemismaailman muutos entistd digitaalisempaan suuntaan on ollut havait-
tavissa jo pitkdn aikaa. PIRLS 2021 -tutkimukseen vastanneista neljasluokkalaisista hieman alle
kolme neljésta luki ainakin viikoittain sosiaalisessa mediassa (esim. Instagramissa, WhatsAppissa)
julkaistuja teksteja (taulukko 4.2). My6s sarjakuvat, kertomukset paperille painetuista kirjoista ja
tietokirjat olivat lapsille jokseenkin mieluista luettavaa, vaikka noin neljannes oppilaista ilmoitti-
kin, ettei juuri koskaan lukenut niité. Sen sijaan aikakaus- ja sanomalehtien lukeminen niin painet-
tuna kuin netistékin oli varsin vahaistd. Tekstilajeja koskeva kysymys oli nyt erilainen kuin vuonna
2016, joten kaikkien kategorioiden osalta vertailua ei voida tehdd. Voidaan kuitenkin sanoa, ettd
sarjakuvien lukeminen ndyttaa vahentyneen selvisti vuodesta 2016: vahintdan viikoittain lukevien
osuus oli laskenut 66 prosentista 52 prosenttiin ja niitd, jotka eivdt koskaan lukeneet tai lukivat hy-
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Taulukko 4.2 Eri tekstilajien lukemisaktiivisuus (%-osuus suomalaisoppilaista)

Oppilas luki Joka paiva tai Kerran tai kaksi Kerran tai kaksi Ei koskaan tai

lahes joka paiva viikossa (%) kuukaudessa (%) tuskin koskaan
(%) (%)

sosiaalisessa mediassa (esim. 53 20 11 16
Instagramissa, WhatsAppissa)
julkaistuja teksteja

sarjakuvia (paperilta tai netista) 24 28 25 23

kertomuksia paperille 21 27 26 26
painetuista kirjoista

kirjoja, joissa kerrotaan asioista 18 27 30 25
(esim. suosikkiurheilijasta,
lemmikkieldimista tai paikasta,
jossa on kaynyt)

kertomuksia jonkin laitteen 18 25 27 30
(esim. tietokoneen, tabletin,
puhelimen) nadytolta

tietoja sisdltavia teksteja 15 30 33 23
netissa (esim. Wikipedia)

paperisia sanomalehtia 11 22 27 39
blogeja 1 16 20 52
sanomalehtid netissa 6 13 22 59
aikakauslehtia (paperilta tai 6 13 22 59
netistd)

vin harvoin sarjakuvia, oli aiemman 13 prosentin sijaan jo 23 prosenttia. Aktiivilukijoiden maara
on siis vihentynyt noin 14 prosenttiyksikolld ja lukemattomien lisddntynyt 10 prosenttiyksikolla.
My®6s aikakauslehtien lukeminen on vdhentynyt, vaikkakaan ei yhtd paljon kuin sarjakuvien. Sen
sijaan tietokirjojen ja sanomalehtien lukemisen useus néyttdd sdilyneen melko samanlaisena tois-
taiseksi. Kertomuksiin liittyvd kysymysmuotoilu on muuttunut, mutta vaikuttaa silté, ettd kerto-
musten lukeminen olisi jopa lisdantynyt hieman.

Eri tekstilajien viliset korrelaatiot olivat kauttaaltaan positiivisia, joskin paasdantoisesti melko
heikkoja: sellaiset oppilaat, jotka ylipddtadn lukivat jotakin tekstilajia, lukivat jonkin verran kes-
kimaérdistd useammin muitakin tekstejd. Vahvin yhteys (korrelaatio 0,46) oli digitaalisten kerto-
musten ja tietotekstien vililld: oppilaat, jotka lukivat kertomuksia jonkin laitteen néaytolté, lukivat
usein mydos tietotekstejd netissa.

Kuten PIRLS 2016 -tutkimuksessakin, eri tekstilajeista vain painetuilla kertomuksilla oli positii-
vinen yhteys lukutaidon kokonaispistemddrdan. Joka paiva tai ldhes joka pdivé kaunokirjallisuutta
lukevien oppilaiden pistemadra (562) oli 17 pistettd korkeampi kuin niiden oppilaiden, jotka eivit
lue kaunokirjallisuutta koskaan tai lukevat hyvin harvoin (545). Tamén yhteyden vahvuus oli kui-
tenkin heikompi kuin vuoden 2016 arvioinnissa, jolloin nididen ryhmien vélinen piste-ero oli 48
pistettd.
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Lukemisesta pitavilla ja lukutaitoonsa luottavilla parhaat pistemaarat

Lukemisaktiivisuuden lisdksi aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd myonteisesti lukemiseen
suhtautuvilla lapsilla on korkeampi lukutaidon taso kuin lukemiseen kielteisesti suhtautuvilla.
Oppilaiden asennoitumista lukemista kohtaan tarkasteltiin kahdesta nakokulmasta: kuinka paljon
oppilaat pitavit lukemisesta ja missd maarin he luottavat lukutaitoonsa.

Lukemisesta pitdmistd arvioitiin kahden PIRLS 2021:n oppilaskyselyssa olevan kysymyksen avul-
la. Toisessa kysymyksessd oppilailta kysyttiin, missd méarin he olivat samaa mieltd kahdeksan eri
lukemiseen liittyvédn vdittdman' kanssa. Taman lisdksi tarkasteluun otettiin edelld esitelty kysymys
siitéd, kuinka usein oppilaat koulupéivin ulkopuolella lukivat huvikseen tai ottaakseen selvéd asioista,
joista he halusivat oppia jotain. Oppilaat jaettiin vastausten perusteella kolmeen eri ryhmaéan.

Suomalaisoppilaista 23 prosenttia piti lukemisesta paljon, mika oli selvésti vahemman kuin kan-
sainvilisesti keskimddrin (42 %). Vastaavasti jopa 30 prosenttia piti lukemisesta vain vihdn, mika
oli puolestaan selvisti enemmaén kuin kansainvilisesti keskimdérin (18 %). Néin ollen 46 prosent-
tia oppilaista piti lukemisesta jonkin verran. Vuoden 2016 arviointiin verrattuna lukemisesta paljon
pitdvien maarad on vahentynyt 5 prosenttiyksikkoa, ja vain vahédn lukemisesta pitdvien méard on
kasvanut 7 prosenttiyksikkoa (kuvio 4.1), ja timd muutos on tilastollisesti merkitseva.

Lukemisesta paljon pitdvien oppilaiden lukutaito oli kansainvilisesti keskimadrin 22 pistettd
parempi kuin oppilaiden, jotka pitivdt lukemisesta vain vihan. Maiden vélilld timén yhteyden
vahvuus kuitenkin vaihteli. Suomessa lukemisesta pitdmisen ja arvioinnissa saavutetun lukutaidon
pistemédran vililld oli jalleen selvé yhteys, joka oli kansainvilista keskiarvoa vahvempi: lukemi-
sesta paljon pitavien lasten lukutaito oli keskiméadrin 30 pistettd parempi kuin lasten, jotka pitivit
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Kuvio 4.1 Oppilaiden lukemisesta pitdminen Suomessa 2011, 2016 ja 2021

11 1) Keskustelen mielellani muiden kanssa siitd, mita olen lukenut; 2) llahtuisin, jos joku antaisi minulle kirjan lahjaksi; 3) Minusta lukeminen on tylsaa;
4) Toivoisin, ettd minulla olisi aikaa lukea enemman; 5) Nautin lukemisesta; 6) Opin paljon lukemalla; 7) Minusta on mukava lukea jotain, mika saa
minut ajattelemaan; 8) Pidan siitd, ettd kirjojen avulla voin kuvitella toisia maailmoja
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lukemisesta vain viahan. Ndiden kahden ryhmén vilinen piste-ero on merkittava, mutta edellisiin
arviointikierroksiin verrattuna se on selvisti kaventunut, silld vuonna 2016 vastaava luku oli 44 pis-
tettd ja vuonna 2011 jopa 62 pistettd. Piste-eron kaventuminen johtuu lukemisesta paljon pitédvien
keskimédrdisen pistemédrian suuresta laskusta: tima pistemdard on laskenut 21 pistettd vuodesta
2016. Tuolloin vain vdhdn lukemisesta pitdvien keskimédrdinen pistemédra oli noussut vuoden
2011 arviointiin verrattuna 6 pisteen verran, mutta nyt timéan ryhmén lukutaidon pistemaéra oli
jalleen vuoden 2011 tasolla. Kaikkien kolmen ryhmidn pistemadrit ovat laskeneet tilastollisesti
merkitsevisti. (Kuvio 4.2.)

Kuten jo aiemmissakin PIRLS-arvioinneissa on todettu, Suomi oli niiden maiden joukossa, jos-
sa lukemisesta paljon pitdvid on vdhdn ja vastaavasti lukemisesta viahédn pitdvid on paljon. Tdllaisia
maita olivat my6s muut Pohjoismaat, Puola ja Alankomaat. Eniten lukemisesta paljon pitdvid oppi-
laita (85 %) oli Kosovossa, jossa lukutaidon taso oli kuitenkin PIRLS-maiden heikoimpien joukos-
sa. PIRLS-arvioinnissa parhaiten menestyneessd Singaporessa taas lukemisesta pitavid oli selvasti
enemman (33 %) ja vain vihdn lukemisesta pitavid vahemmaén (20 %) kuin Suomessa. Lukemisesta
pitdvien osuus maassa ei siis suoraan kerro maan lukutaidon tasosta.

Kaikissa arviointiin osallistuneissa maissa tytot pitivéat lukemisesta enemman kuin pojat. Suo-
malaistytoistd 28 prosenttia piti lukemisesta paljon, kun taas poikien vastaava osuus oli 19 pro-
senttia. Jonkin verran lukemisesta pitdvid oli sekd tytdissd ettd pojissa 46 prosenttia. Tytoistd 26
prosenttia ilmoitti, ettd pitdd lukemisesta vain vihén, kun taas pojista 34 prosenttia kuului tdhidn
ryhmadin. Tyttojen keskimadriiset lukutaidon pistemaarit olivat kaikissa ryhmissd paremmat kuin
pojilla: Lukemisesta vain vdhan pitavit tytot saavuttivat lukukokeessa keskimédrin 18 pistetta
enemman kuin vidhdn lukemisesta pitavit pojat. Vastaava piste-ero tyttojen hyviksi oli paljon lu-
kemisesta pitdvien ryhmaissé 15 pistettd ja jonkin verran lukemisesta pitdvien ryhmaissé 13 pistettd.
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Kuvio 4.2 Lukemisesta pitdmisen yhteys lukutaidon pistemdcdirédn Suomessa 2011, 2016 ja 2021
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Vaikka suomalaislasten lukemisesta pitiminen oli vahiist4, oli heiddn luottamuksensa omaan
lukutaitoonsa neljanneksi korkein tutkituista maista. Luottamusta omaan lukutaitoon mitattiin
kuuden viittdman'? avulla, ja vastausten perusteella oppilaat jaettiin kolmeen ryhmaédn. Suomessa
lukutaitoonsa paljon luottavia oli 57 prosenttia oppilaista, lukutaitoonsa jonkin verran luottavia
oli 30 prosenttia ja lukutaitoonsa heikosti luottavia oli 13 prosenttia. Suomalaislasten luottamus
lukutaitoonsa oli hieman heikentynyt vuoteen 2016 verrattuna: tuolloin suomalaisista neljasluok-
kalaisista 60 prosenttia luotti lukutaitoonsa paljon ja 10 prosenttia luotti heikosti. Lukutaidon kar-
kimaista my6s Ruotsissa (56 %), Puolassa (55 %) ja Singaporessa (51 %) yli puolet oppilaista luotti
lukutaitoonsa paljon. Muista kiarkimaista Hongkongissa (32 %) lukutaitoonsa paljon luottavien
oppilaiden maéra jdi sen sijaan kansainvilisen keskiarvon (43 %) alle. Tanskassa 45 prosenttia ja
Norjassa 44 prosenttia lapsista sijoittui lukutaitoonsa paljon luottavien ryhmaén, mika oli kansain-
valistd keskiarvoa.

Lukutaitoonsa erittdin luottavaisesti suhtautuvien keskimédardinen lukutaitopistemadra oli sel-
vasti korkeampi kuin lukutaitoonsa heikosti luottavien (kuvio 4.3). Kansainvilisesti tarkasteltuna
lukutaitoonsa paljon luottavien pistemddrd oli keskimiadrin 92 pistettd korkeampi kuin luku-
taitoonsa heikosti luottavien, joten yhteys oli selvésti vahvempi kuin lukemisesta pitdmisen ja
lukutaidon vililld. Ruotsissa (95 pistettd), Puolassa (92 pistettd) ja Norjassa (91 pistettd) vastaava
piste-ero oli kansainvilisen keskiarvon tasoa. Hyvdn lukutaitotason maista Singaporessa lukutaito-
pistemédran ero lukutaitoonsa paljon luottavien ja heikosti luottavien oppilaiden vililld oli periti
108 pistettd. Suomessa yhteys lukutaitoon luottamisen ja lukutaidon vililld oli hieman heikompi
kuin kansainvilisesti keskimaérin mutta se oli erittdin vahva: lukutaitoonsa luottavaisesti suhtautu-
vien pistemdard oli keskimédrin 574 pistettd, jonkin verran lukutaitoonsa luottavien 534 ja heikosti
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Kuvio 4.3 Omaan lukutaitoon luottamisen yhteys lukutaidon pistemdcdrdcdn Suomessa 2011, 2016
ja 2021

12 1) Yleensd parjaan lukemisessa hyvin; 2) Lukeminen on helppoa; 3) Minun on vaikea lukea tarinoita, joissa on hankalia sanoja; 4) Lukeminen on
vaikeampaa minulle kuin monelle luokkatoverilleni; 5) Lukeminen on minulle vaikeampaa kuin muut kouluaineet; 6) En vain ole hyva lukemaan
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luottavien 488. Airipdiden erotus on siis 86 pistettd, mikd on 3 pistettdi enemmin kuin vuosina
2011 ja 2016. T4sta muutoksesta huolimatta eri ryhmien pistemadrin kehitys on ollut yhtildinen.
Vuodesta 2016 tapahtunut lasku on merkitseva jokaisessa ryhmassa.

Kansainvilisesti tarkasteltuna keskimdérin 46 prosenttia tytoistd ja 40 prosenttia pojista luotti
omaan lukutaitoonsa paljon. Sekd suomalaistyttjen ettéd -poikien luottamus oli kuitenkin selkeésti
kansainvilistd keskiarvoa suurempaa. Tytoistd 60 prosenttia luotti omaan lukutaitoonsa paljon, ja
vastaava luku pojilla oli 53 prosenttia. Jonkin verran lukutaitoonsa luottavia tytt6jd oli 27 prosent-
tia ja poikia 33 prosenttia. Vain vdhdn lukutaitoonsa luottavissa ei juuri ollut eroa tyttdjen (12 %)
ja poikien (13 %) valilld. Suurimmassa osassa arviointiin osallistuneista maista tyttdjen lukutaidon
pistemdardt olivat kaikissa luottamusryhmissd hieman paremmat kuin pojilla. Suomessa esimer-
kiksi lukutaitoonsa heikosti luottavat tytot (498 pistettd) saavuttivat keskimdarin 20 pistettd enem-
man kuin lukutaitoonsa vain vihén luottavat pojat (478 pistettd). Joitakin poikkeuksia kuitenkin
oli: Italiassa ja Bulgariassa asetelma oli pdinvastainen eli heikosti lukutaitoonsa luottavat pojat
saavuttivat keskimadrin paremmat lukutaidon pistemaarét tyttoihin verrattuna.

Tiedonhaku digilaitteilla kehittaa monilukutaitoa

Digitaaliset laitteet kuuluvat tdnd pdivana kdytdnnossd kaikkien suomalaiskoululaisten eldméén.
PIRLS 2021 -aineiston oppilaista yli 99 prosentilla oli kotona internetyhteys, ldhes 100 prosentil-
la oli kotona ainakin yksi dlypuhelin ja ldhes 99 prosentilla oli kotona ainakin yksi tietokone tai
tabletti. My6s koulujen digilaitekanta néyttaytyy kattavana: tietokoneita tai tabletteja oli kouluissa
neljasluokkalaisten kaytettavissa keskimaarin yhtd paljon kuin neljannen vuosiluokan oppilaitakin.
Niiden keskiarvoluku oli 48. Digitaalisten laitteiden kdyttdminen osana opetusta siséltyykin perus-
koulun opetussuunnitelman perusteisiin (POPS 2014). Toisaalta paljon keskustelua on herattanyt
esimerkiksi digitaalisuuden lisddntymisen yhteys oppimistuloksiin.
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PIRLS 2021 -tutkimuksessa selvitettiin, kuinka paljon oppilaat kéyttavat tietokonetta, tablettia
tai dlypuhelinta tavallisena koulupdiviand koulutyohon liittyvddn tietojen etsimiseen ja lukemi-
seen. Suomalaisoppilaista 18 prosenttia ilmoitti kdyttdvansd digilaitteita tietojen etsimiseen ja
lukemiseen yli 30 minuuttia pdivéissa. Oppilaista 60 prosenttia kaytti digilaitteita 30 minuuttia tai
vahemmain ja 22 prosenttia ei kdyttanyt digilaitteita kouluty6hon liittyvien tietojen etsimiseen ja
lukemiseen lainkaan. Muissa Pohjoismaissa lapset kayttivat digilaitteita selvésti enemmén tdhdn
tarkoitukseen: Norjassa yli 30 minuuttia kiyttavien osuus oli 29 prosenttia, Ruotsissa 27 prosenttia
ja Tanskassa 24 prosenttia. Lukutaidon karkimaista myos Singaporessa (28 %) ja Puolassa (30 %)
yli 30 minuuttia péivdssa digitaalisia laitteita lukemiseen kayttavié lapsia oli enemman kuin kan-
sainvalisesti keskimairin (25 %).

Digilaitteiden kdyttiminen yli 30 minuuttia paivassd ei kuitenkaan kansainvilisesti tarkasteltu-
na johtanut parempaan lukutaitoon kuten ei laitteiden kdyttimattomyyskdin. Sen sijaan parhaim-
mat pistemadrit saivat oppilaat, jotka kayttivit tietokonetta, tablettia tai dlypuhelinta kouluty6hon
liittyvien tietojen etsimiseen ja lukemiseen 30 minuuttia tai vdhemman péivin aikana. Ndin oli
my0Os Suomessa, jossa digilaitteita lukemiseen ja tietojen etsimiseen korkeintaan 30 minuuttia
péivdssd kayttavit saavuttivat lukukokeessa keskimadrin 556 pistetta (kuvio 4.4). Tama tulos oli
merKkitsevasti korkeampi kuin kahden muun ryhmain tulos. Enemmaén kuin 30 minuuttia pdivéssa
digilaitteita lukutehtéviin kéayttavit saavuttivat keskimédrin 18 pistettd vdhemmaén. Ne oppilaat,
jotka eivat kéyttineet digilaitteita lainkaan, saavuttivat hekin 12 pistettd vahemmaén. Sukupuolten
vililld ei ollut merkitsevéi eroa.

Edelld kuvattu yhteys kuitenkin vaihteli maittain. Esimerkiksi Singaporessa, Hongkongissa ja
Norjassa joukosta erottuivat ainoastaan ne oppilaat, jotka eivdt kayttaneet tietokonetta lainkaan
koulutychon liittyvadn tiedonhakuun, ja heilld pistemaérd oli noin 30 pistettd muita heikompi.
Digilaitteiden kayton yhteyttd lukutaidon tasoon on siis syyta tarkastella harkiten. Useat tutkimuk-
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Kuvio 4.4 Lukemisen tai tiedonetsintddn liittyvd digilaitteiden kdyttdmisen yhteys lukutaidon
pistemdidiréidn Suomessa 2021
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set kuitenkin osoittavat ainakin Suomessa kohtuukéaytolla olevan yhteyttd parhaimpiin tuloksiin.
Voidaan myds kysyéd, mitka ovat ne tulevaisuuden taidot, joita oppilaiden ajatellaan tarvitsevan.
Tasa-arvoiseen koulutusjérjestelmédan kuuluu tarjota jokaiselle oppilaalle mahdollisuus oppia tar-
keit taidot koulussa, ja digitaalinen kehitys huomioiden, on tiedon haun oppiminen digilaitteilla
yksi keskeisisté taidoista.

Oppilaiden sitoutuminen lukutaidon opetukseen lisaantynyt

PIRLS-tutkimuksessa oppilailta kysyttiin yhdeksdn lukemisen oppitunteja koskevan vidittaman'"
avulla, kuinka sitoutuneita he ovat lukutaidon opetukseen. Oppilaat jaettiin vastaustensa perusteel-
la oppitunteihin hyvin sitoutuneisiin, jonkin verran sitoutuneisiin ja heikosti sitoutuneisiin.

Suomalaisoppilaista 46 prosenttia oli hyvin sitoutuneita lukemisen oppitunteihin, 47 prosent-
tia jonkin verran sitoutuneita ja 7 prosenttia oli vain vahdn sitoutuneita. Hyvin sitoutuneiden ja
jonkin verran sitoutuneiden oppilaiden lukutaidon pistemaidrit eivdt eronneet merkitsevisti toi-
sistaan (554 ja 549), mutta heikoiten sitoutuneiden keskiméardinen pistemaira oli selkedsti néité
matalampi (529).

Oppilaiden sitoutuminen lukutaidon opetukseen on lisddntynyt sekd vuoteen 2011 ettd 2016
verrattuna. Vuonna 2011 oppitunteihin hyvin sitoutuneita oppilaita oli vain 15 prosenttia ja seu-
raavassa arvioinnissakin vain 39 prosenttia oppilaista. Heikosti sitoutuneiden osuus on sen sijaan
pysynyt ennallaan 7 prosentissa. Muutos on erittdin myonteinen ja kertoo hyvisté sitouttamis-
tyOstd, jota opettajat ovat tehneet. Kansainvilisessd tarkastelussa suomalaislapset olivat kuitenkin
lukutaidon opetukseen sitoutumisessaan vertailun hantapaassa. Tilanne oli samankaltainen my6s
muissa arvioinnissa hyvin menestyneissd maissa sekd muissa Pohjoismaissa. Eniten hyvin sitou-
tuneita oppilaita oli Albaniassa (94 %), Kosovossa (93 %) ja Pohjois-Makedoniassa (91 %), joissa
lukutaidon taso on kuitenkin melko heikko kansainvilisesti vertaillen.

Siitd huolimatta, ettd suomalaislasten sitoutuminen oli kansainvilisessd mittakaavassa varsin
vahdistd, oli suomalaisoppilaiden suhtautuminen yksittdisiin vdittdmiin kuitenkin sangen myon-
teistd. Yli 90 prosenttia oppilaista oli tdysin samaa mieltd tai jokseenkin samaa mielta vaittdmistd
“Opettajaani on helppo ymmartad”’, "Opettajani antaa minun ndyttdd, mitd olen oppinut’, "Opetta-
jani yrittad auttaa oppimistamme monin tavoin” ja Kun teen virheen, opettajani neuvoo minua,
miten onnistuisin paremmin”. Toisaalta noin neljannes (23 %) oppilaista oli tdysin tai jokseenkin
eri mieltd vaittamastd "Opettajani antaa minulle mielenkiintoista luettavaa” Tama tulos on kaytan-
nossd sama kuin vuonna 2016. Lukuinnostuksen kannalta olisi tarkead tarjota lapsille heitd kiin-
nostavaa luettavaa. Yksi mahdollinen syy sille, miksi opettajilla voi olla vaikeuksia sopivien tekstien
loytamisessd, on se, ettd useampi kuin joka kolmas opettaja (35 %) kertoi, ettei lue koskaan tai lukee
tuskin koskaan lasten ja nuorten kirjoja. Olisikin tirkedd saada my0s opettajat innostumaan lasten
ja nuorten kirjallisuuden lukemisesta, jotta he voisivat paremmin innostaa oppilaita lukemaan ja

keskustella lasten lukemista kirjoista.

13 1) Pidan siitd, mitd luen koulussa; 2) Opettajani antaa minulle mielenkiintoista luettavaa; 3) Tieddn, mitd opettajani odottaa minun tekevan;
4) Opettajaani on helppo ymmartad; 5) Olen kiinnostunut siitd, mita opettajani sanoo; 6) Opettajani kannustaa minua kertomaan, mita mielta olen
lukemastani; 7) Opettajani antaa minun nayttdd, mitd olen oppinut; 8) Opettajani yrittda auttaa oppimistamme monin tavoin; 9) Kun teen virheen,
opettajani neuvoo minua, miten onnistuisin paremmin
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Oppilailta kysyttiin my6s, millaisia hairiotekijoitd he olivat havainneet lukemisen oppitunneilla.
Suurimpina ongelmina pidettiin sité, ettd luokassa ei voinut tyoskennelld kunnolla liiallisen mete-
lin vuoksi ja oppilaiden hiljentymistd jouduttiin odottamaan kauan. Noin 38 prosenttia oppilaista
koki ndmd kummatkin ongelmiksi vahintddn puolella lukemisen tunneista. Oppilaiden mukaan
myos seuraavia ongelmia esiintyi vahintddn puolella tunneista merkittavassd méarin: oppilaat kes-
keyttavit opettajan (33 % oppilaista vastasi ndin), oppilaat eivat kuuntele, mitd opettaja sanoo (30
%) ja opettaja joutuu muistuttamaan oppilaita luokan sddntdjen noudattamisesta (30 %). Vastaus-
ten perusteella laskettiin indeksi, joka kuvasi lukutunneilla koetun hdirion maaraa. Nelja viidesta
oppilaasta (83 %) sijoittui indeksin keskivaiheille eli he olivat havainneet jonkin verran hairiéteki-
joitd. Noin 8 prosenttia oppilaista koki, ettd lukemisen tunneilla oli paljon héiriotekijoité, ja heiddn
lukutaidon pistemdarénsa oli 25 pistettd heikompi (527 pistettd) kuin niilld, jotka olivat kokeneet
vahiten hairiotekijoitd (552 pistettd). Ero oli tilastollisesti merkitseva.

Kouluyhteis6on kuuluminen yhdistyy hyvaan lukutaitoon

Kouluyhteiso6n kuulumisen ja kiusaamisen kokemukset ovat niin aiemmissa PIRLS-tutkimuk-
sissa kuin muissakin tutkimuksissa osoittautuneet merkityksellisiksi oppilaan oppimisen kan-
nalta. Oppilaiden kouluun kuulumisen kokemuksia tarkasteltiin PIRLS-tutkimuksessa kuuden
vdittaman'* avulla. Vastaustensa perusteella oppilaat jaettiin kolmeen ryhméédn sen mukaan, ker-
toivatko heidédn vastauksensa vahvasta, keskinkertaisesta vai heikosta omaan kouluun kuulumisen
kokemuksesta.

Suomalaisoppilaista kahdella kolmasosalla (66 %) oli vahva kouluun kuulumisen kokemus.
Keskinkertainen kouluun kuulumisen kokemus oli 29 prosentilla ja heikko kouluun kuulumisen
kokemus oli vain 5 prosentilla oppilaista. Jakauma oli kdytainndssd samanlainen kuin vuoden 2016
PIRLS-tutkimuksessa, jossa suomalaisoppilaista 63 prosentilla oli vahva, 32 prosentilla keskinker-
tainen ja 5 prosentilla heikko kouluun kuulumisen kokemus.

Kansainvilisessd vertailussa suomalaisten neljasluokkalaisten kokema kouluyhteis66n kuu-
luminen oli hyvid tasoa. Kdrkimaista Singaporessa vahva kouluun kuulumisen kokemus oli 52
prosentilla oppilaista, ja Puolassa ndin koki vain 43 prosenttia oppilaista. Kummassakin maassa
heikkoa kouluun kuuluvuutta koki puolestaan runsaat 10 prosenttia oppilaista. Pohjoismaista
Norjan jakauma oli ldhella Suomen vastaavaa: Norjassa 64 prosentilla oppilaista oli vahva ja 6 pro-
sentilla heikko kouluun kuulumisen kokemus. Tanskan vastaavat luvut olivat 59 ja 7 prosenttia ja
Ruotsin luvut olivat 54 ja 8 prosenttia.

Kuviossa 4.5 on esitetty kouluun kuulumisen yhteys lukutaitotuloksiin vuosien 2016 ja 2021
PIRLS-tutkimuksissa, ja tdimd yhteys oli molemmissa tutkimuksissa systemaattinen ja varsin
suoraviivainen. Vahvimmin kouluun kuulumista kokevat saavuttivat keskimadrin 556 pistettd eli
hieman kansallista keskiarvoa paremman pistemédran. Keskinkertaisesti kuuluvuutta kokevien
pistemdard oli 543 pistettd, ja heikkoa kouluun kuuluvuutta kokeneet oppilaat saavuttivat keski-
madrin vain 518 pistettd. Se, ettd heikon kouluun kuuluvuuden ryhmén pistemaara oli kuitenkin
selvasti yli 500 pistettd, kertoo siitd, ettd timd ryhmé ei koostu ainoastaan oppilaista, joilla on

14 1) Viihdyn koulussa; 2) Tunnen oloni turvalliseksi koulussa; 3) Tunnen kuuluvani omaan kouluuni; 4) Kouluni opettajat ovat reiluja minua kohtaan;
5) Olen ylpea saadessani kdyda kouluani; 6) Minulla on ystavia koulussani
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Kuvio 4.5 Kouluyhteiséén kuulumisen kokemuksen yhteys lukutaidon pistemdicrddn Suomessa
2016 ja 2021

osaamisen ongelmia, vaan mukana on my®6s oppilaita, joilla on kohtalaisen hyva lukutaito. Kou-
luun kuulumisen ja osaamistason yhteys oli samankaltainen lahes kaikissa PIRLS-osallistujamaissa.
Yksi harvoista poikkeuksista oli Puola, jossa lukutaidon pisteméari oli keskimmaisessd kouluun
kuulumisen kokemuksen ryhméssd merkitsevésti muita ryhmia korkeampi.

Suomalaisten neljasluokkalaisten lukutaitotulokset ovat laskeneet vuosien 2016 ja 2021 vililla
kaikissa ryhmissd. Lasku on kuitenkin pienin ryhmassd, jossa kouluun kuulumisen kokemus oli
heikoin, ja vastaavasti suurin vahvaa kouluun kuulumista tuntevien ryhméssa.

Osaamistaso heikentynyt merkitsevasti useasti kiusatuilla

Oppilaiden kiusatuksi tulemisen kokemuksia tarkasteltiin PIRLS-tutkimuksessa 10 vaittiman'
avulla. Yhdisteltyjen vastausten perusteella oppilaat luokiteltiin kolmeen ryhméian sen mukaan,
olivatko he kokeneet kuluneen kouluvuoden aikana kiusaamista viikoittain, kuukausittain vai
tuskin koskaan.

Suomalaisoppilaista 75 prosenttia kuului niihin, joita oli kiusattu koulussa tuskin koskaan tai ei
lainkaan. Tama prosenttiluku oli vertailumaiden suurimpia ja se oli tdsmélleen sama kuin vuoden
2016 tutkimuksessa. Toisaalta on syyta tarkastella asiaa toisinkin pdin: neljannes oppilaista oli ko-

15 Toiset kouluni oppilaat ovat 1) pilkanneet tai nimitelleet minua; 2) jattdneet minut leikin tai pelin ulkopuolelle; 3) levittdneet minusta valheita;
4) varastaneet minulta jotakin; 5) vaurioittaneet jotain omistamaani tahallaan; 6) lyoneet tai satuttaneet minua; 7) pakottaneet minut tekemdan
jotain, mitd en halunnut tehdg; 8) Idhettdneet minulle ilkeitd tai loukkaavia viestejd netissd; 9) jakaneet ilkeda tai loukkaavaa tietoa minusta netissa;
10) uhkailleet minua
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kenut kiusaamista sadnnollisesti. Karkimaista Puolassa tuskin koskaan kiusattujen prosenttiosuus
oli 74 eli kdytinnossd sama kuin Suomessa. Muissa Pohjoismaissa niiden oppilaiden, joita ei ollut
kiusattu, osuus vaihteli 64 ja 67 prosentin vililld. Suomessa viikoittaista kiusaamista kokeneiden
oppilaiden osuus oli vain 5 prosenttia. Toisaalta tima merKkitsee, ettd Suomessa on likimain 3 000
neljasluokkalaista, joita kiusataan viikoittain. Lukutaidon kirkimaista Puolassa tdma osuus oli 6
prosenttia, mutta Singaporessa se oli kaksinkertainen eli 12 prosenttia. Muissa Pohjoismaissa vii-
koittain kiusattujen oppilaiden osuus vaihteli 7 ja 9 prosentin vililla.

Selvisti yleisimmin Suomessa esiintynyt kiusaamisen muoto oli neljasluokkalaisten vastausten
mukaan nimittely tai pilkkaaminen, jota 9 prosenttia oppilaista ilmoitti kokeneensa viikoittain ja 21
prosenttia kuukausittain. Toiseksi yleisinté oli leikin tai pelin ulkopuolelle jittdminen, jota vajaat
5 prosenttia oli kokenut viikoittain ja 15 prosenttia kuukausittain. Omaisuuden varastaminen tai
tahallinen turmeleminen samoin kuin ilked tai loukkaava nettiviestittely néayttavit olevan varsin
harvinaisia suomalaisten neljasluokkalaisten keskuudessa: sellaista oli kokenut viikoittain vain 1-2
prosenttia ja kuukausittain 5-6 prosenttia oppilaista.

Kuviosta 4.6 voi havaita, ettd keskimaarainen lukutaitotulos laskee Suomessa kiusatuksi joutu-
misen lisddntymisen myo6td. Vuonna 2021 tuskin koskaan kiusattujen pistemadra oli keskimaarin
557 pistettd, kuukausittain kiusatuilla 539 pistettd ja viikoittain kiusatuilla 496 pistettd. Adriryh-
mien ero oli siis selvésti suurempi kuin kouluun kuulumista tarkasteltaessa, miké johtuu eniten
kiusattujen heikommasta tuloksesta. Yhteys oli samanlainen vuoden 2016 aineistossa samoin kuin
muissa PIRLS 2021 -tutkimukseen osallistuneissa maissa.
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Kuvio 4.6 Kiusatuksi tulemisen yhteys lukutaidon pistemddiriiéin Suomessa 2016 ja 2021
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Suomalaisoppilaiden lukutaitopistemdaran lasku
vuodesta 2016 oli sitd suurempi, mitd enemmaén kiu-
saamista oli koettu. Tuskin koskaan kiusatuksi tulleiden
oppilaiden lukutaitopisteméaaré oli laskenut 14 pistetta,
kuukausittain kiusattujen pistemadrd oli laskenut 18
pistettd ja viikoittain kiusattujen pistemaird periti 36
pistettd. Kaikki nimd muutokset olivat tilastollisesti
merkitsevid. Viikoittain kiusattujen oppilaiden piste-
madran pudotus on poikkeuksellisen voimakas. Jos-
sain madrin kyse néyttdisi olevan siité, ettd viikoittain
kiusattujen joukossa oli aiempaa enemmaén oppilaita,
jotka ovat syntyneet muualla kuin Suomessa ja joiden
kotikieli ei ole sama kuin koulun opetuskieli. Nailla
oppilailla kiusaamiseen yhdistyvit siis mahdollisesti
myos kielitaidon puutteet. Tama ei ole kuitenkaan tyh-
jentdva selitys pistemadrdn laskulle. Tulos tuo vahvasti
esiin sen, miten tirkedd kiusaamiseen puuttuminen on
oppilaan koulunkédynnin ja oppimisen kannalta.
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Kodin sosioekonominen asema nakyy oppilaiden osaamisessa

PIRLS-tutkimuksessa oppilaiden vanhemmilta kysyttiin useita kodin resursseihin ja sosioekono-
miseen asemaan liittyvid kysymyksid, kuten kodin kirjojen lukumédiraa ja vanhempien koulutusta
ja ammattia. Vastausten perusteella oppilaat jaettiin kansainvilisesti kolmeen sosioekonomiseen
ryhméén: Korkean sosioekonomisen aseman kodeissa oli enemmaén kuin 25 kirjaa ja enemmaén kuin
25 lastenkirjaa. Lisdksi vahintddn toisella vanhemmista tai huoltajista oli vahintdan alempi korkea-
koulututkinto (yliopistossa tai ammattikorkeakoulussa) ja vahintddn toinen toimi asiantuntija-am-
matissa. Matalan sosioekonomisen aseman perheissd oli 25 kirjaa tai vahemmin, 25 tai vahemmin
lastenkirjoja ja joissa kumpikaan vanhempi tai huoltaja ei ollut opiskellut lukiota tai ammatillista
perustutkintoa pidemmialle eikd kumpikaan toiminut yrittdjana, toimihenkil6na tai asiantuntijana.
Kaikilla lopuilla oppilailla oli keskitason sosioekonominen asema.

Kodin sosioekonomista asemaa tarkasteltaessa Pohjoismaat muodostivat osallistujamaiden
joukossa neljan kirjen: Norja oli ensimmadisend ja Suomi neljdntena. Norjassa 57 prosentilla oppi-
laiden perheisti oli korkea sosioekonominen asema ja 37 prosentilla keskitason sosioekonominen
asema. Edelld kuvatun luokittelun perusteella Suomessa puolella oppilaiden perheisté oli korkea
sosioekonominen asema ja 45 prosentilla puolestaan keskitason sosioekonominen asema. Néin ol-
len Suomessa vain 5 prosenttia oppilaista kuului perheisiin, joilla oli timén luokituksen perusteella
matala sosioekonominen asema; kansainvalisesti téllaisia oppilaita oli keskimaarin 22 prosenttia.

Kaikissa maissa lapset, joiden perheelld oli korkea sosioekonominen asema, saavuttivat parhaat
keskiméaraiset lukutaitotulokset. Suomessa timdn ryhmaén lukutaitopistemaérd oli keskimaarin
571 pistettd. Sosioekonomiselta asemaltaan keskitasoa olevien perheiden lasten pistemaérin kes-
kiarvo oli 538 pistettd, kun taas matalan sosioekonomisen asema perheisiin kuuluvat lapset saavut-
tivat keskimédrin vain 490 pistettd. Taulukkoon 5.1 on koottu lukutaidon pisteméarien keskiarvot
kodin sosioekonomisen aseman mukaisesti Pohjoismaissa sekd erdissd muissa vertailumaissa.

Vuoden 2016 PIRLS-tutkimuksessa kodin sosioekonomista asemaa mitattiin osin erilaisella
kysymyssarjalla, johon kirjojen mdédran ja vanhempien koulutuksen ja ammattiaseman lisédksi
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Taulukko 5.1 Oppilaiden osuudet ja lukutaidon pistemddrdt kodin sosioekonomisen aseman mukaisissa ryhmissd Suomessa ja
erdissd vertailumaissa

Korkea sosioekonominen Keskitason sosioekonominen Matala sosioekonominen

asema asema asema
%-osuus %-osuus Pistemdaran

oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo

Norja 57 561 37 522 6 492
Ruotsi 56 580 38 535 6 490
Tanska 54 562 41 520 5 485
Suomi 50 571 45 538 5 490
Singapore 45 624 49 572 6 515
Puola 43 576 49 536 9 505
Taiwan 38 569 48 537 14 502
Hongkong 36 592 46 572 18 545
Kv. keskiarvo 30 543 48 501 22 457

kuului oppilaskyselystéd saatuja tietoja kodin materiaalisista resursseista. Oppilailta tiedusteltiin
muun muassa sitd, onko heilld oma huone ja onko kotona internetyhteys. Naistdi muodostettiin
kodin opiskelua tukevia resursseja mittaava indeksi, joka on edelleen kaytettavissd myds vuoden
2021 aineistossa. Se kuitenkin korreloi erittdin vahvasti (0,89) uudemman sosioekonomista asemaa
mittaavan indeksin kanssa, joten nima indeksit mittaavat kidytdnnossd samaa asiaa. Siten niiden
yhteys oppilaan lukutaitoon on identtinen: oppilaiden keskiméardainen lukutaitotulos paranee sys-
temaattisesti niin kodin resurssien kuin sosioekonomisen asemankin myota.

Vuoden 2016 tutkimuksessa suomalaiset neljasluokkalaiset jaettiin kodin opiskelua tukevien
resurssien indeksin perusteella neljanneksiin. Sama jaottelu vuoden 2021 aineistolle osoittaa, et-
td sekd vuoden 2016 ettd vuoden 2021 aineistossa keskimdardinen lukutaitotulos paranee ldhes
lineaarisesti siirryttdessa resursseiltaan alemmasta neljanneksesta ylempéan (kuvio 5.1). Lisédksi
on havaittavissa, ettd lukutaitotulos on laskenut kaikissa neljanneksissa suunnilleen yhti paljon:
alimmassa neljanneksessd pudotus oli 15 pistettd, seuraavassa neljanneksessd 14 pistettd ja kah-
dessa ylimmaissd neljanneksessd molemmissa 17 pistettd. Mielenkiintoista on, ettd vuonna 2021
resursseiltaan ylimmédn neljanneksen keskimaddrdinen lukutaitotulos on suunnilleen sama kuin

toiseksi ylimmén neljanneksen tulos viisi vuotta aikaisemmin, ja likimain sama péatee alempiin

D

neljanneksiinkin.

T Vv
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Kuvio 5.1 Lukutaitotulosten ja kodin opiskelua tukevien resurssien yhteys Suomessa 2016 ja
2021

Perheen yhteinen lukemiseen liittyva toiminta ja lasten varhaiset taidot
yhteydessa lukutaitoon

Aiemmat PIRLS-tutkimukset ovat osoittaneet, ettd koti- ja toimintaymparistossd ennen kouluikda
saadut varhaiset kielelliset ja lukemiseen liittyvit kokemukset tukevat lapsen ja nuoren lukemaan
oppimista (esim. Leino ym. 2017; Mullis & Martin 2019). Koska vanhempien tekemit varhaista
lukemista koskevat toimet voivat vaikuttaa lapsen koulumenestykseen varsin merkittavisti, on
PIRLS-tutkimuksessa tdlldkin tutkimuskierroksella kysytty vanhemmilta ennen koulun aloitusta
tehdyistd lapsen lukemista tukevista toimista. Lasten varhaisiin lukemista tukeviin toimiin liittyvit
kysymykset (ks. taulukko 5.2) tarkastelivat esimerkiksi sitd, lukivatko vanhemmat alle kouluikai-
sille lapsilleen kirjoja, keskustelivatko he luetusta tai pelasivatko he sanapeleja.

Vanhempien vastausten perusteella oppilaat jaettiin kolmeen ryhméain sen mukaan, olivatko he
saaneet varhaisia kokemuksia usein, joskus vai harvoin tai ei koskaan. Ennen koulun aloitusta oli
lukemista tukevaa toimintaa ollut usein 33 prosentilla suomalaislapsista, ja 66 prosentilla téllaisia
kokemuksia oli joskus. Oppilaistamme siis vain prosentti oli sellaisia, joiden kotona ei juurikaan
ole tehty lukemista tukevia toimia varhaislapsuudessa. Tulokset olivat siis kdytanndssd samat kuin
vuoden 2016 tutkimuksessa, jolloin vastaavat luvut olivat 32, 67 ja 1 prosenttia.

Suomi sijoittui kuitenkin varhaisten lukutaitoa tukevien kokemusten useudessa kansainvilisen
keskiarvon alapuolelle. Kansainvilisesti keskimaérin 42 prosenttia oppilaista oli saanut varhaisia
lukutaidon kokemuksia usein, 55 prosenttia joskus ja 3 prosenttia harvoin. Usein varhaisia lu-
kutaitoa tukevia kokemuksia saaneiden lasten osuus oli lisaédntynyt kansainvilisesti keskiméarin
3 prosenttiyksikkod. Myos muut Pohjoismaat jdivit kansainvilisestd keskiarvosta, mutta niissa
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lukutaitoa tukevia toimia ennen kouluikéé oli useammin kuin Suomessa: Tanskassa 41 prosentilla,
Norjassa 39 prosentilla ja Ruotsissa 38 prosentilla lapsista vanhemmat harrastivat usein jotakin lu-
kutaitoa tukevaa toimintaa lapsen kanssa. Muista hyvin lukutaitotason maista esimerkiksi Puolas-
sa puolet (53 %) lapsista oli saanut lukutaitoa tukevia kokemuksia usein. Lukutaidon kdrkimaassa
Singaporessa sen sijaan varhaista lukutaitoa tukevia kokemuksia oli ollut usein ldhes saman verran
kuin suomalaislapsilla eli 35 prosentilla lapsista, mutta vuoden 2016 arviointiin verrattuna luku oli
Singaporessa kasvanut 5 prosenttiyksikolla.

Lukemista tukevien varhaisten toimien tarkempi tarkastelu osoitti, ettd suomalaisvanhemmat
lukivat lapsilleen kirjoja varsin aktiivisesti (taulukko 5.2). Vanhemmista 72 prosenttia oli lukenut
kirjoja lapselleen usein ennen peruskoulun alkua, ja timé prosenttiosuus oli sama kuin vuonna 2016.
Vain 1 prosentti vanhemmista ei ollut lukenut kirjoja lapselleen koskaan tai juuri koskaan. Yleisintd
oli tehdyisté asioista keskusteleminen. Muita lukemista tukevia toimia vanhemmat olivat tehneet
selvasti vihemman, mutta ndidenkadn osuudet eivit juurikaan eronneet vuoden 2016 aineistosta.

Aiempien PIRLS-tutkimusten tavoin varhaisten lukemiseen liittyvien kokemusten maarélla oli
selvd yhteys lapsen lukutaitoon kaikissa maissa: lapsilla, joiden kanssa oli harrastettu usein luke-
miseen liittyvdd toimintaa, oli keskimaérin parempi lukutaito kuin muilla lapsilla. Suomessa usein
varhaisia lukemiseen liittyvid kokemuksia saaneiden keskimddrdinen pistemaéra oli 565 pistettd
ja joskus kokemuksia saaneiden 547 pistettd. Harvoin varhaisia lukemiseen liittyvid kokemuksia
saaneiden oppilaiden pisteméadra oli 523 pistettd. Téllaisia oppilaita oli Suomen aineistossa kuiten-
kin hyvin vahdn. Ryhmien viliset erot Suomessa olivat merkitsevid. Yksittdisistd toimista selvésti
voimakkain vaikutus oli kirjojen lukemisella lapsen kanssa: lasten, joiden kanssa oli luettu kirjoja
usein, pistemadra (564 pistettd) oli 65 pistettd korkeampi kuin lasten, joiden kanssa oli luettu vain
harvoin tai ei koskaan (499 pistettd). Seuraavaksi vahvimmat yhteydet neljannen luokan lukutai-
totulokseen olivat keskusteluilla lapsen kanssa tehdyista asioista (usein keskustelleiden ja harvoin
tai ei koskaan keskustelleiden piste-ero 38 pistettd) tai luetuista kirjoista (piste-ero 31 pistettd).
Vihiisin yhteys lukutaitoon oli kirjainleluilla leikkimiselld ja sanapelien pelaamisella; muista
toimista poiketen nididen kahden yhteydet lukutaidon pistemaérain eivit olleet merkitsevia.

My6s kansainvilisesti tarkasteltuna pistemdéra oli korkeampi usein varhaisia lukutaitoa tukevia
kokemuksia saaneilla lapsilla (518 pistettd) kuin niitd joskus saaneilla lapsilla (495 pistettd). Kai-

Taulukko 5.2 Varhaista lukutaitoa tukevien toimien useus suomalaisvanhempien ilmoittamana

Ennen kuin lapsenne aloitti peruskoulun, kuinka usein te teitte Joskus Ei koskaan tai
tai joku kotonanne teki seuraavia asioita lapsenne kanssa? tuskin koskaan
Keskustelitte asioista, joita olitte tehneet 85 15 0
Luitte kirjoja 72 27 1
Lauloitte lauluja 47 43 9
Luitte aaneen kyltteja ja etiketteja 43 48 9
Kirjoititte kirjaimia ja sanoja 41 53 6
Keskustelitte siitd, mita olitte lukeneet 37 56 7
Kerroitte tarinoita 35 57 8
Leikitte kirjainleluilla (esim. kirjainpalikoilla) 18 59 22
Pelasitte sanapeleja 17 61 22
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kissa Pohjoismaissa kokemuksia usein ja joskus saaneiden vilinen piste-ero oli 17:n ja 21:n pisteen
valilld. Yhteys oli selvasti kansainvilistd keskitasoa vahvempi esimerkiksi lukutaidon kdrkimaassa
Singaporessa, jossa pistemddran ero ndiden kahden ryhmin vililld oli 33 pistettd. Lapsia, joilla lu-
kutaitoa tukevia kokemuksia oli harvoin tai ei koskaan, oli Suomessa niin véhin, ettei vertailu ole
luotettava, mutta kansainvilisessd tarkastelussa timdn ryhmin lasten lukutaito oli huomattavan
paljon heikompi, keskimééarin vain 418 pistettd, verrattuna niihin lapsiin, joilla varhaisia lukemista
tukevia kokemuksia oli joskus tai usein.

Vanhemmilta kysyttiin my®6s, kuinka hyvin heidin lapsensa osasi ennen koulun alkua tunnistaa
kirjaimia, lukea sanoja, lauseita tai tarinoita ja kirjoittaa kirjaimia ja sanoja. Vanhempien vastaus-
ten perusteella oppilaat jaettiin ndiden taitojen suhteen hyvin osanneisiin, melko hyvin osanneisiin
ja heikosti osanneisiin. Suomessa 28 prosenttia oppilaista oli hyvin osanneita, 29 prosenttia melko
hyvin osanneita ja 44 prosenttia heikosti osanneita (taulukko 5.3). Heikosti osanneiden osuus on
pysynyt samana vuoden 2016 tutkimukseen verrattuna, mutta hyvin osanneita oli 3 prosenttiyksik-
kod vahemmain, ja hyvin osanneiden osuus jai my6s hieman kansainvilisen keskiarvon (31 %) alle.

Kun yksittiisid taitoja tarkastellaan tarkemmin (vastauskategorioilla erittdin hyvin, kohtuullisen
hyvin, ei kovin hyvin ja ei lainkaan), kirjaimia tunnisti erittdin hyvin noin 58 prosenttia suoma-
laislapsista, ja vain noin 10 prosenttia lapsista ei tunnistanut kirjaimia kovin hyvin tai ei lainkaan.
Yksittdisid sanoja luki vdhintddn kohtuullisen hyvin 64 prosenttia lapsista ja yksittéisia lauseita 45
prosenttia. Noin 32 prosenttia suomalaislapsista osasi lukea tarinoita vihintaén kohtuullisen hyvin
aloittaessaan koulun, ja tdstd joukosta hieman alle puolet luki vanhempien arvion mukaan erittdin
hyvin. Lapsista 81 prosenttia osasi ennen koulun aloittamista kirjoittaa kirjaimia tai sanoja véahin-
tadn kohtuullisen hyvin. Néidenkin taitojen osalta tulokset olivat kdytdnnossa samat kuin vuonna
2016.

Sellaisten lasten, jotka osasivat varhaisia taitoja hyvin ennen kouluikad, lukutaitopistemaara oli
Suomessa merkitsevisti parempi (587 pistettd) kuin melko hyvin (553 pistettd) ja heikosti osannei-
den (530 pistettd). Sama trendi oli ndhtévilld kaikissa tutkimukseen osallistuneissa maissa: hyvin
osanneiden ja heikosti osanneiden ero oli kansainvilisesti keskimaarin 47 pistettd. Taulukkoon

Taulukko 5.3 Oppilaiden osuudet ja lukutaidon pistemdidrdt varhaisten taitojen mukaisissa ryhmissé Suomessa ja erdissd vertai-
lumaissa

Hyvin osanneet Melko hyvin osanneet Heikosti osanneet

oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo
Singapore 52 619 37 575 11 514
Puola 47 570 35 541 17 518
Hongkong 46 596 43 565 11 525
Ruotsi 31 588 38 556 31 529
Taiwan 31 570 50 543 19 508
Tanska 28 572 41 541 31 514
Suomi 28 587 29 553 44 530
Norja 12 577 29 553 59 531
Kv. keskiarvo 31 525 35 500 34 478
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5.3 on koottu lukutaidon pistemdirien keskiarvot varhaisten taitojen mukaisissa ryhmissd Poh-
joismaissa ja erdissda muissa vertailumaissa. Suomessa adripdiden vilinen piste-ero oli 57 pistettd,
joten yhteys oli selkedsti vahvempi kuin varhaista lukutaitoa tukevien toimien tarkastelussa. Tassa
ei ollut tapahtunut muutosta, silld vuoden 2016 arvioinnissa ero oli 56 pistettd. Pohjoismaista pis-
te-ero oli Suomen tasoa Tanskassa (58 pistettd) ja Ruotsissa (59 pistettd), mutta muista lukutaidon
karkimaista Hongkongissa (71 pistettd) ja Singaporessa (105 pistettd) yhteys oli merkittavaimpi.
Norjassa piste-ero (46 pistettd) oli kansainvilistd keskitasoa.

Vanhempien lukuharrastus toimii esimerkkina lapsille

Sen lisdksi, ettd vanhemmat voivat tukea lastensa lukutaidon kehittymista tarjoamalla varhaisia
lukemiseen liittyvid kokemuksia, he voivat myos omalla esimerkillddn ja lukuharrastuksellaan
motivoida lapsiaan lukemaan. Vanhemmilta kysyttiin taustakyselyssé, kuinka paljon he tavallisesti
kayttavit viikossa aikaa lukemiseen kotona. Mukaan laskettiin kirjojen, aikakaus- ja sanomalehtien
sekd tyomateriaalien lukeminen kotona niin painettuna kuin sahkoisenékin.

Noin neljdsosa (24 %) vanhemmista luki yli 10 tuntia viikossa, 30 prosenttia luki 6-10 tuntia
viikossa ja 41 prosenttia 1-5 tuntia viikossa. Noin 5 prosenttia vanhemmista ilmoitti lukevansa
vahemman kuin tunnin viikossa. Oppilaiden keskiméirainen lukutaitopistemaéra nousi merkitse-
vdsti sen myotd, mitd enemmain heiddn vanhempansa kayttivit aikaa lukemiseen kotona. Vihiten
lukevien vanhempien lapsilla oli selvésti heikompi osaamisen taso kuin muilla ryhmilld, ja he
saavuttivat keskimédrin vain 514 pistettd. Muiden ryhmien lukutaidon pisteméaarit vaihtelivat 542
pisteestd 569 pisteeseen. Lukemisen médrissa ei ollut tapahtunut olennaista muutosta vuosiin 2016
ja 2011 verrattuna. Oppilaiden lukutaidon pisteméaarit olivat uusimmassa arvioinnissa kuitenkin
laskeneet kaikissa ryhmissa tasaisesti. Sekd védhiten lukevien vanhempien etté eniten lukevien van-
hempien lasten lukutaitopistemaar oli laskenut 15 pisteelld vuoteen 2016 verrattuna.

Eri tekstilajeista vanhemmat ilmoittivat lukevansa eniten sanomalehtid: kuusi kymmenesti (60
%) ilmoitti, ettd luki sanomalehtid joka pdiva tai ldhes joka pdivé. Noin neljannes vanhemmista luki
péivittdin kaunokirjallisuutta (26 %) ja aikakauslehtid (25 %), ja noin viidennes (21 %) luki tieto-
kirjallisuutta. Sarjakuvien lukeminen oli selkedsti vihdisinta: noin 15 prosenttia ilmoitti lukevansa
niitd paivittain. Kun oppilailta kysyttiin vanhempien lukemisesta, 62 prosenttia oppilaista kertoi
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nidhneensd vanhempansa tai huoltajansa lukemassa kirjoja vihintadn viikoittain. Sanomalehtien
lukemisen osalta vastaava luku oli 71 prosenttia. Oli kuitenkin my6s perheiti, joissa lukeminen ei
nakynyt arjessa, silld 16 prosenttia oppilaista ilmoitti, ettei oikeastaan koskaan ndhnyt vanhem-
paansa tai huoltajaansa lukemassa kirjaa ja 14 prosentilla tdmad tilanne oli sanomalehden kanssa.

Vanhempien ilmoittamalla pdivittdiselld lukemisella oli yhteys lasten lukutaidon tasoon kaik-
kien tekstilajien osalta, mutta kaunokirjallisuuden yhteys oli selkedsti vahvin. Lasten, joiden van-
hemmat lukivat kaunokirjallisuutta péivittdin, lukutaito oli merkitsevasti parempi (573 pistettd)
kuin lasten, joiden vanhemmat eivit lukeneet kaunokirjallisuutta lainkaan (530 pistettd).

Kyselyssa vanhemmille esitettiin myos kahdeksan lukemisharrastukseen ja -asenteisiin liittyvaa
vaittamad'® sekd kysymys siitd, kuinka usein he lukivat kotona ollessaan omaksi ilokseen. Nédiden
perusteella muodostettiin asteikko, joka kuvaa, kuinka paljon vanhemmat pitdvat lukemisesta.
Oppilaat jaettiin vanhempien vastausten perusteella kolmeen ryhmain.

Suomalaisista oppilaista 38 prosenttia oli sellaisia, joiden vanhemmat pitivit lukemisesta paljon,
44 prosentilla vanhemmat pitivit lukemisesta jonkin verran ja 18 prosentilla vanhemmat eivit piti-
neet lukemisesta (kuvio 5.2). Vuoden 2011 jilkeen vanhempien lukemisesta pitiminen on vihenty-
nyt tilastollisesti merkitsevisti. Vield vuonna 2011 vain 9 prosentilla oppilaista oli vanhemmat, jot-
ka eivit pitdneet lukemisesta. Vuoden 2016 arvioinnissa periti 16 prosentilla suomalaislapsista oli
vanhemmat, jotka eivit pitdneet lukemisesta, ja nyt tillaisia vanhempia oli vield 2 prosenttiyksik-
kod enemmaén. Toisaalta lukemisesta paljon pitdvien vanhempien osuus on laskenut kymmenessa
vuodessa 43 prosentista 38 prosenttiin. Tama 5 prosenttiyksikon muutos ei ole suhteellisesti kovin
suuri, mutta se on tilastollisesti merkitsevd. Muutos edelliseen arviointikierrokseen verrattuna ei
ole niin huomattava kuin vuosien 2011 ja 2016 vilill4, ja ne perheet, joissa vanhemmat eivit pida
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Kuvio 5.2 Vanhempien lukemisesta pitdminen Suomessa 2011, 2016 ja 2021

16 1) Luen vain jos on pakko; 2) Keskustelen mielellani muiden kanssa siitd, mitd olen lukenut; 3) Kdytan mielelléni vapaa-aikaani lukemiseen; 4) Luen
vain jos tarvitsen tietoa; 5) Lukeminen on térked harrastus kotonani; 6) Toivoisin, ettd minulla olisi aikaa lukea enemman; 7) Nautin lukemisesta; 8)
Lukeminen on yksi lempiharrastuksistani
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lukemisesta, ovat edelleen vihemmisto. Kehityssuunta on kuitenkin huolestuttava. Vanhempien
kielteinen suhtautuminen lukemiseen vaikuttaa kielteisesti myos lapsen lukuharrastuksen kehitty-
miseen, kun lapsella ei ole lukevan aikuisen mallia.

Lukemisesta paljon pitdvien vanhempien osuus oli kansainvilisesséd aineistossa 31 prosenttia,
joten luku on Suomessa vield hieman kansainvilisen keskiarvon yldpuolella. Jonkin verran lukemi-
sesta pitdvid oli kansainvilisen keskiarvon mukaan 52 prosenttia ja niit4, jotka eivét pitaneet luke-
misesta, oli 17 prosenttia eli prosenttiyksikon vahemmain kuin Suomessa. Vuoden 2016 arviointiin
verrattuna vain vihédn lukemisesta pitdvien vanhempien kansainvilinen keskiarvo on lisddantynyt
1 prosenttiyksikolld, ja vastaavasti paljon lukemisesta pitdvien médra on vihentynyt 12 prosent-
tiyksikkod. Kehityssuunta on samankaltainen myos kaikissa Pohjoismaissa. Esimerkiksi Ruotsissa
ja Norjassa paljon lukemisesta pitdvid vanhempia oli nyt 10 prosenttiyksikkod vahemmén kuin
vuonna 2016.

Vanhempien asennoitumisella lukemiseen oli jdlleen kerran selked yhteys lasten lukutaitoon.
Kansainvilisesti tarkasteltuna lukemisesta paljon pitdvien vanhempien lasten lukutaitopistemaara
(526 pistettd) oli keskimédrin 47 pistettd korkeampi kuin niiden lasten, joiden vanhemmat eivit
pitdneet lukemisesta (479 pistettd). Suomessa ne oppilaat, joiden vanhemmat pitivit lukemisesta
paljon, saavuttivat keskimédrin 573 pistettd, eli selvésti kansainvalistd ja kansallista keskitasoa
paremman pistemédran. Jonkin verran lukemisesta pitdvien vanhempien lapset saavuttivat keski-
médrin 547 pistettd, ja lukemiseen kielteisesti suhtautuvien vanhempien lapset saavuttivat keski-
madrin vain 522 pistettd (kuvio 5.3). Suomessa siis lapset, joiden kotona harrastettiin lukemista ja
pidettiin siitd, saavuttivat keskimadrin 51 pistettd paremman tuloksen kuin lapset, joiden kotona
ei harrastettu lukemista eikd pidetty siitd. Vuonna 2016 timai ero oli 43 pistettd, eli vanhempien lu-
kemisen merkityksen voidaan katsoa kasvaneen entisestiddn. Vuoteen 2016 verrattuna pistemaara
on laskenut vihiten (12 pistettd) ryhmadssé, jossa vanhemmat pitévit lukemisesta paljon, ja eniten
(20 pistettd) ryhmassé, jossa vanhemmat eivit pida lukemisesta.

Yhteys vanhempien asennoitumisen ja lasten lukutaidon vililld oli Suomessa vahvempi kuin
kansainvilisesti keskimaarin. PIRLS 2021 -tutkimuksen karkimaista Singaporessa ndiden kahden
ryhmdn vilinen ero oli sama kuin Suomessa (51 pistettd), kun taas Hongkongissa ero (25 pistettd)
oli selkedsti pienempi. My6s Tanskassa (43 pistettd), Norjassa (40 pistettd) ja Ruotsissa (34 pistettd)
piste-ero oli kansainvilistd keskiarvoa heikompi.

Kodin kirjojen miéri on myos yhteydessda vanhempien lukuharrastukseen ja sitd kautta lapselle
vilittyvdan lukemisen malliin. Aiemmissa PIRLS-tutkimuksissa kodin kirjojen mdiran onkin to-
dettu olevan yhteydessi lasten lukutaitoon, ja yhteys oli ndhtavilld tassakin aineistossa. Mitd enem-
mén kotona oli kirjoja (vanhempien ilmoittamana, pois lukien lastenkirjat ja sdhkoiset kirjat), sita
korkeampi oli oppilaiden keskimaérdinen lukutaidon pistemaéra: niiden oppilaiden, joiden kotona
oli yli 200 kirjaa, pistemadran keskiarvo oli 580 pistettd (tytoilla 588, pojilla 571), kun taas lapset,
joiden kotona oli 10 kirjaa tai alle, jaivit keskiméarin 511 pisteeseen (tytot 521, pojat 500). Kuvio
5.4 havainnollistaa kodin kirjojen médran ja lukutaitopistemddrdn vilistd yhteyttd: suomalaisop-
pilaiden keskimédrdinen lukutaitopistemaédra nousee suoraviivaisesti ja merkitsevasti siirryttdessa
vahdisemmasti kirjojen madrastd suurempaan kirjojen madraan.

Kotona olevien lastenkirjojen mdardn yhteys lukutaitopistemédradn on kidytdnnossd saman-
lainen: pistemdérd kasvaa ldhes lineaarisesti sitd mukaa kuin lastenkirjojen maérd kasvaa. Niiden
oppilaiden, joiden kodeissa on hyvin vihin lastenkirjoja (korkeintaan 10 kirjaa), keskiméddrdinen
lukutaitopistemdédra on merkittdvan alhainen (499 pistettd). Tallaisia oppilaita oli aineistossa kui-
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Kuvio 5.3 Lukutaitotulosten ja vanhempien lukemisesta pitdmisen yhteys Suomessa 2016 ja 2021
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Kuvio 5.4 Kodin kirjojen mddrdn ja lukutaitopistemddirdn yhteys Suomessa 2021
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tenkin vain 6 prosenttia, ja maahanmuuttajataustaiset oppilaat olivat tdssa joukossa yliedustettuja:
heiddn osuutensa oli 16 prosenttia, kun koko aineistossa se oli noin 5 prosenttia.

Vaikka kotona ei olisikaan kirjoja, on hyvd muistaa, ettd lapsen lukemista voi tukea yhteisilld
kirjastokdynneilld ja lainaamalla kirjoja kirjastosta. Vanhemmista 64 prosenttia ilmoittikin, etta
hén tai joku muu perheenjdsen oli kdynyt lapsen kanssa kirjastossa vihintddn kerran kuukaudessa
ennen kuin lapsi aloitti peruskoulun. Kirjastossa kdymisen aktiivisuus viheni hieman vuosiluok-
kien 1-4 aikana, mutta tuolloinkin yli puolet (55 %) vanhemmista tai perheenjédsenistd kavi lapsen
kanssa kirjastossa vahintdan kerran kuukaudessa. Suomalaisvanhemmista 7 prosenttia ei kuiten-
kaan vienyt lastaan koskaan kirjastoon ennen peruskoulun aloitusta tai vuosiluokkien 1-4 aikana.
Oppilaiden omien vastausten mukaan vanhemman kanssa kirjastossa kdyminen oli kuitenkin
neljannelld luokalla edelld esitettyd yleisempda, silld jopa 70 prosenttia oppilaista ilmoitti, ettd jom-
pikumpi hdnen vanhemmistaan tai hdnen huoltajansa vie hidnté kirjastoon ainakin kuukausittain.

Vanhempien ilmoittamalla aktiivisella kirjaston kaytolld sekd ennen lapsen kouluikéd ettd ala-
koulun vuosiluokilla 1-4 oli positiivinen ja tilastollisesti merkitsevé yhteys lukutaidon pistemaa-
rdan. Ennen kouluikdi vihintadn kuukausittain kirjastossa jonkun perheenjiasenen kanssa kéynei-
den lasten keskimaédrainen lukutaitotulos oli 560 pistettd, kun vain harvoin tai ei koskaan perheen
jasenen kanssa kirjastossa kayneilld lapsilla se oli 525 pistettd. Vastaavat pistemaarat kouluidssa
tapahtuneelle kirjaston kaytolle olivat 560 pistettd ja 532 pistettd.
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Koulu ja paivakoti oppimisymparistona

Koulujen valiset erot edelleen pienia

Suomalaisen peruskoulun ldhtokohta on ollut se, ettd oppilas saa samantasoista opetusta, kiavipa
hdn mitd koulua tahansa. Koulujen viliset erot ovat kuitenkin nousseet viime aikojen julkisessa
keskustelussa esiin useasti. Erityisesti padkaupunkiseudulla ja suurimmissa kaupungeissa on li-
sadntyvia merkkeja koulujen eriytymisestd. Useissa viimeaikaisissa arviointitutkimuksissa (PISA,
TIMSS, PIRLS) on havaittu, ettd sekd parhaiten ettd heikoiten arvioinnissa menestyneet suoma-
laiskoulut sijaitsevat usein paakaupunkiseudulla. Kansainvilisesti verrattuna koulujen vélinen
vaihtelu on Suomessa kuitenkin kokonaisuutena hyvin pientd: esimerkiksi PISA 2018 -tutki-
muksessa suomalaisten koulujen vilinen varianssi oli osallistujamaiden joukossa kaikkein pienin
(Leino ym. 2019, 57): parhaiten ja heikoiten menestyneiden suomalaiskoulujen viliset erot olivat
siis vdhaisid.

PIRLS-tutkimuksen otanta-asetelma on suunniteltu siten, ettd mikéli otokseen valitussa kou-
lussa on neljannelld luokalla rinnakkaisluokkia, néistd poimitaan satunnaisesti kaksi tai useampia
niin, ettd koulusta saadaan otokseen vahintdan 40 neljasluokkalaista, ja ndiden luokkien kaikki
oppilaat testataan. Tallainen otanta-asetelma tuottaa aineistolle kolmitasoisen hierarkkisen raken-
teen, jossa oppilaat ryhmittyvit luokkiin ja luokat ryhmittyvit kouluihin. Siten aineiston avulla
voidaan eritelld lukutaitotulosten vaihtelu koulujen viliseksi, luokkien viliseksi ja oppilaiden vili-
seksi vaihteluksi. Taulukossa 6.1 ovat Suomen PIRLS 2021 -aineistoon sovitetulla kolmitasoisella
varianssikomponenttimallilla saadut estimaatit koulujen viliselle, luokkien viliselle ja oppilaiden
viliselle varianssille. Kuviossa 6.1 puolestaan havainnollistetaan nédiden varianssien kehitystd Suo-
men PIRLS-arvioinneissa vuodesta 2011 alkaen.

Kaikki kolme varianssia — koulujen vilinen, luokkien vilinen ja oppilaiden vélinen - olivat vuon-
na 2021 suurempia kuin edellisissd PIRLS-tutkimuksissa (kuvio 6.1). Koulujen vilisen varianssin es-
timaatti oli nyt 253 (taulukko 6.1), kun vuosina 2011 ja 2016 se oli vain noin puolet tdsta. Silti vuoden
2021 estimaattikin on edelleen erittdin pieni eiké se ole tilastollisesti merkitsevasti suurempi kuin
vuosien 2011 ja 2016 estimaatit. Neljasluokkalaisten lukutaitotulosten valossa suomalaiskoulujen
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Taulukko 6.1 Lukutaidon pistemdcdrdn koulujen vélinen, luokkien vélinen ja oppilaiden vdlinen varianssi Suomessa 2021

Varianssi Varianssin keskivirhe Osuus kokonais-

varianssista (%)

Koulujen vélinen varianssi 253 71 43
Luokkien vélinen varianssi 1308 196 22,2
Oppilaiden vélinen varianssi 4324 297 73,5
Kokonaisvarianssi 5885 363 100
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Kuvio 6.1 Oppilaiden vdlinen, luokkien vdilinen ja koulujen vdlinen varianssi Suomessa 2011, 2016
ja 2021

vilisid eroja on siis edelleen pidettdva vahdisind. Vuonna 2021 koulujen vilisten erojen osuus koko-
naisvarianssista oli runsaat 4 prosenttia, kun aiemmilla PIRLS-kierroksilla se oli vajaat 3 prosenttia.

Kuviossa 6.2 on esitetty PIRLS 2021 -arviointiin osallistuneiden 219 suomalaiskoulun kes-
kimaérdinen lukutaitotulos suhteessa koulun kokoon. Koulun kokoa mitataan tdssd neljannen
luokan oppilaiden lukumaarilld. Tulosten mukaan koulun koolla ei ole systemaattista yhteyttd
koulun lukutaitotulokseen: pienissd kouluissa on saavutettu keskimaérin yhtd hyvia tuloksia kuin
suuremmissa kouluissa. Tosin pienimpien koulujen tulokset ovat suuria kouluja alttiimpia satun-
naisvaihtelulle: yksittdisen oppilaan tulos voi vaikuttaa niissd koulun keskiarvoon merkittavasti.
Kuviossa 6.2 voikin havaita kouluja, joissa on vain muutamia neljannen luokan oppilaita ja joiden
tulos erottuu muita kouluja parempana tai heikompana. Toinen seikka, joka heikentid koulujen
keskiarvojen vertailtavuutta, on se, ettd satunnaisotannan seurauksena joistakin kouluista tulee

64



Koulu ja pdivakoti oppimisympadristona

700
650

600
S o0

550 .;k'. by ke $2

500 : ®

[ J
450  ®
400
350
300
250

200
0 20 40 60 80 100 120 140 160 180

Neljasluokkalaisten maara

Kuvio 6.2 Koulun lukutaitopistemdcdrien keskiarvon yhteys koulun kokoon Suomessa 2021

poimituksi otokseen yksi tai useampia erityisopetuksen ryhmid, kun taas joistakin kouluista saa-
tetaan poimia pelkkid yleisopetuksen tai painotetun opetuksen ryhmii, vaikka koulussa olisikin
my0s erityisryhmid. Tukea tarvitsevien oppilaiden tulokset ovat padsdaantdisesti muiden oppilai-
den tuloksia heikompia, joten ne heikentavit koulun keskiméaraisté tulosta. Siten PIRLS-otanta
ei vélttamattd tuota edustavaa otosta koulun tasolla eikd PIRLS-tuloksia voida ndin ollen kayttda
luotettavina koulujen tason mittareina. Suomalaiskoulujen vilisten erojen pienuudesta kertoo
kuitenkin kokonaisuutena se, etti osallistuneista kouluista yli 90 prosentilla keskiméadrdinen tulos
oli 500 ja 600 pisteen valilla.

Luokkien vilisid eroja mittaavan varianssin arvo oli vuoden 2021 tutkimuksessa 1 308 ja sen
osuus kokonaisvarianssista oli 22 prosenttia (taulukko 6.1). Tdma tulos ei eronnut merkitsevisti
vuoden 2016 tutkimuksesta, jossa vastaava varianssi oli 1 104 ja sen osuus kokonaisvarianssista
oli sama 22 prosenttia. Vuoden 2016 tutkimuksessa havaittiin kuitenkin luokkien vilisten erojen
huomattava ja tilastollisesti merkitsevd kasvu vuoden 2011 arviointiin verrattuna: vuonna 2016
luokkien vilinen varianssi ja sen osuus kokonaisvarianssista olivat suunnilleen kaksi kertaa vuo-
den 2011 vastaavia lukuja suurempia. Tdtd kehitysta selittivat PIRLS 2016 -aineiston pienet erityis-
ryhmiit, joiden oppilaat tarvitsivat tukitoimia opiskelussaan. Vastaavanlaisia ryhmia oli my6s vuo-
den 2011 PIRLS-aineistossa, mutta niiden lukutaitotulokset olivat vuoden 2016 tuloksia parempia.
Luokkien vilisten erojen kasvu johtui siis ennen kaikkea siitd, ettd lukutaidoltaan heikoimmat
oppilasryhmit saavuttivat edelliseen kierrokseen verrattuna heikommat tulokset. Vuoden 2021
aineiston perusteella vuonna 2016 havaittu tilanne ndyttaa sdilyneen ennallaan.

Suomen PIRLS 2021 -aineistossa oli kaikkiaan 432 luokkaa. Naistd 345 oli yleisopetuksen
luokkia, 61 oli erityisopetuksen luokkia ja 26 luokassa annettiin jonkin oppiaineen (useimmiten
musiikki tai kielet) painotettua opetusta. Aineiston oppilaista 6 248 eli 89 prosenttia opiskeli yleis-
opetuksen luokissa. Néiden luokkien keskimddrdinen oppilasmdiré oli siten noin 18 oppilasta.
Tama luku on hieman harhainen alaspéin, koska siitd puuttuvat kokeesta poissuljetut ja koepdivana
koulusta poissa olleet luokan oppilaat. Erityisluokilla opiskeli 228 oppilasta eli 3 prosenttia aineis-
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ton oppilaista. Neljasluokkalaisia tallaisilla luokilla oli keskiméérin nelja oppilasta. Painotetun
opetuksen luokilla opiskeli 542 oppilasta, joka oli 8 prosenttia aineistosta. Ndiden luokkien keski-
maddrdinen oppilasmaira oli 21 oppilasta.

Painotetun opetuksen oppilaiden keskiméaardinen lukutaitotulos Suomen PIRLS-arvioinnissa oli
582 pistettd. Yleisopetuksen oppilaiden keskiarvo oli 551 pistett ja erityisopetuksessa olevien oppilai-
den keskiarvo oli 435 pistettd. Kaikki nama keskiarvot erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevasti.

Erityyppisten luokkien roolia luokkien vilisten erojen aiheuttajina havainnollistetaan kuviossa
6.3. Vaaka-akselilla on luokan oppilasmaéiri. Yleisopetuksen luokat muodostavat kuvion pédjou-
kon, jonka keskitaso on noin 550 pistettd. Luokan tulos ei néytéd korreloivan luokan koon kanssa:
keskimdérdinen taso pysyy samana oppilasmdérasta riippumatta. Pienten yleisopetuksen luokkien
tuloksissa on suuremman satunnaisvaihtelun my6ta enemman hajontaa kuin suurempien luokkien
tuloksissa. Tama ndkyy esimerkiksi siing, ettd yleisopetuksen parhaat ja heikoimmat tulokset ha-
vaitaan pienissd, vain muutaman oppilaan luokissa.

Painotetussa opetuksessa olleiden oppilaiden tulos oli merkitsevit 31 pistettd korkeampi kuin
yleisopetuksen oppilaiden. Kuviossa 6.3 timd nékyy siten, ettd valtaosa painotetun opetuksen
luokista on tuloksiltaan keskitason ylapuolella ja moni niistd on aivan aineiston parhaimmistoa.
Painotetun opetuksen luokat selittivit 16 prosenttia luokkien vilisestéd varianssista.

Kaikkein selvimmin muista opetusryhmistd erottuivat erityisopetuksen luokat. Nama luokat
ovat useimmiten vain muutaman oppilaan ryhmié. Aineiston suurimmassa erityisluokassa opiskeli
10 oppilasta. Erityisluokilla opiskelevien oppilaiden lukutaitopistemaéran keskiarvo oli 116 pistetta
matalampi kuin yleisopetuksen oppilaiden ja 147 pistettd matalampi kuin painotetun opetuksen
oppilaiden. Siten huomattava osa luokkien vilisestd varianssista aiheutuu siitd, ettd lukutaidon taso
erityisopetuksen luokilla on ldhes poikkeuksetta muita luokkia heikompi. Erityisopetuksen luokat
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Kuvio 6.3 Opetusryhmien lukutaitotulosten keskiarvot Suomessa 2021
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selittavit luokkien vilisestd varianssista 64 prosenttia. Erityisopetuksen ja painotetun opetuksen
luokat selittdvat yhdessd ldhes 80 prosenttia varianssista: yleisopetuksen luokkien vilinen vaihtelu
on siis kaiken kaikkiaan pienta.

My6s luokkien vilisen varianssin kaksinkertaistuminen vuoden 2011 jéilkeen néyttdd liittyvin
tdhdn ilmioon. Vuoden 2011 aineistossa ei Suomessa ollut yhtdan pienluokkaa, jonka tulos jai
alle 420 pisteen. Vuonna 2016 tallaisia luokkia oli aineistossa 12 (29 prosenttia tukea tarvitsevien
oppilaiden pienluokista) ja vuonna 2021 niitd oli 18 (30 prosenttia tukea tarvitsevien oppilaiden
pienluokista). Viimeisen kymmenen vuoden aikana Suomessa tapahtunut luokkien vilisten erojen
kasvu johtuu siis ennen kaikkea néistd tuloksiltaan aikaisempaa heikommista erityisluokista.

Oppilaiden vilisid eroja mittaavan varianssin arvo oli vuoden 2021 aineistossa 4 324, jonka
osuus kokonaisvarianssista oli 73 prosenttia. Myos tdmad varianssi on kasvanut systemaattisesti
Suomen PIRLS-arvioinnista toiseen, mutta vuoden 2021 ero vuosien 2011 ja 2016 tuloksiin ei
kuitenkaan yleisimmin kéytetyn 5 prosentin kriteerin (p < 0,05) mukaan ollut aivan tilastollisesti
merkitseva (erojen merkitsevyyttd mittaava p-arvo oli kuitenkin < 0,10).

Suurin osa lukutaitotulosten vaihtelusta oli siis oppilaiden vilista. Kuitenkin 27 prosenttia koko-
naisvarianssista oli perdisin luokkien ja koulujen vilisisté eroista. Tdma voidaan tulkita my®os siten,
ettd samalla luokalla (ja siten myos samassa koulussa) opiskelevien oppilaiden lukutaitotulosten
niin sanottu sisdkorrelaatio on 0,27. Se on tilastollisesti merkitsevd, ja arviointitutkimusten kon-
tekstissa sitd on my0s pidettiva verraten voimakkaana. Se kertoo siit4, ettd luokalla (ja pieneltd osin
myos koululla) on merkitsevad oppilaita homogenisoivaa vaikutusta: samalla luokalla opiskelevien
oppilaiden lukutaitotuloksissa on enemmain yhdenmukaisuutta kuin eri luokilla opiskelevien op-
pilaiden tuloksissa.

Kuten edelld todettiin, valtaosa luokkien vilisestd varianssista aiheutuu erityisluokkien ja pai-
notetun opetuksen luokkien muista poikkeavista tuloksista. Niiden oppilaat ovat tuloksiltaan ho-
mogeenisempia kuin yleisopetuksen oppilaat. Jos tarkastellaan pelkéstdin yleisopetuksen oppilaita,
sisdkorrelaatio saa arvon 0,13, joka on alle puolet koko aineiston sisdkorrelaatiosta. Yleisopetuksen
luokilla 87 prosenttia vaihtelusta (koko aineiston 73 prosentin sijasta) on oppilaiden vilista.

Koulun resursseilla ei olennaista yhteytta lukutaitoon

Rehtoreilta kysyttiin koulun resursseista ja niiden maarillisten tai laadullisten puutteiden vaiku-
tuksesta opetukseen. Resursseilla tarkoitettiin koulun yleisid resursseja'” ja lukemisen opetuksen
resursseja'®.

Rehtoreiden mukaan valtaosassa koulujamme ei ollut opetusta vakavasti haittaavia puutteita.
Useimmin vakavana mainittu resurssipuute liittyi tuen antamiseen sitd tarvitseville oppilaille: 31
prosenttia rehtoreista ilmoitti, ettd tima puute vaikeuttaa opetusta ainakin jonkin verran. Tilanne
oli kuitenkin parantunut vuodesta 2016, silld tuolloin 11 prosenttia rehtoreista katsoi timén puut-
teen vaikeuttavan opetusta paljon ja nyt vastaava luku oli vain 4 prosenttia. Toiseksi useimmin

17 1) Oppimateriaalit (esim. oppikirjat); 2) Koulutarvikkeet (esim. paperit, kynat, materiaalit); 3) Koulun rakennukset ja ulkotilat; 4) Lammitys-, ilmas-
tointi- ja valaistusjarjestelmat; 5) Opetustilat (esim. luokkahuoneet); 6) Teknologiataitoinen henkildstd; 7) Opetusta tukevat teknologiset resurssit;
8) Oppilaiden oppimista ja ilmaisua tukevat teknologiset resurssit; 9) Oppimisvaikeuksista karsiville oppilaille suunnatut resurssit; 10) Internet-yhteys

18 1) Lukemiseen erikoistuneet opettajat; 2) Lukemisen opetuksessa kaytettavét tietokoneohjelmat/-sovellukset; 3) Kirjaston resurssit (kirjat, séhkdoiset
kirjat, aikakauslehdet jne.); 4) Lukemisen oppimateriaalit (esim. kirjasarjat, oppikirjat)
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mainittiin koulun rakennukset ja ulkotilat, jotka 20 prosentin mukaan vaikeuttavat opetuksen
antamista ainakin jonkin verran. T4std joukosta 6 prosenttia katsoi puutteiden vaikuttavan opetuk-
seen paljon. Kolmanneksi useimmin rehtorit mainitsivat opetustilat, joiden puutteet 19 prosentin
mukaan haittasivat opetusta ainakin jonkin verran. Noin 5 prosenttia tastd joukosta koki puuttei-
den haittaavan paljon. Rehtorit kiinnittivit myos jonkin verran huomiota teknologisten resurssien
pienoiseen puutteeseen (15 prosenttia katsoi, ettd puute vaikeuttaa opetusta ainakin jonkin verran),
mutta sen samoin kuin muiden puutteiden osalta vain 0-4 prosenttia rehtoreistamme koki niiden
haittaavan opetusta paljon.

Kansainvalisessd tarkastelussa koulut jaettiin kolmeen ryhmaén sen mukaan, miten paljon yleis-
ten ja lukemisen opetukseen liittyvien resurssien puutteet vaikuttivat opetukseen. Kansainvalisesti
keskimadrin 31 prosenttia oppilaista oli kouluissa, joissa resurssien puutteet eivit rehtoreiden mu-
kaan vaikuttaneet opetukseen, 61 prosenttia oli kouluissa, joissa puutteet vaikuttivat jonkin verran,
ja 8 prosenttia kévi koulua, jossa puutteet vaikuttivat paljon. Suomessa puolet oppilaista oli kouluis-
sa, joissa puutteet eivit rehtoreiden mukaan vaikuttaneet opetukseen. Toisaalta vastaavasti puolet
(49 %) oppilaista olivat kouluissa, joissa puutteet vaikuttivat jonkin verran. Vain 1 prosentti oppilais-
ta oli kouluissa, joissa puutteet vaikuttivat opetukseen paljon. Kuviossa 6.4 on esitetty rehtoreiden
nikemykset kolmena eri vuotena: tilanne vaikuttaa olevan myonteisempi kuin vuosina 2011 ja 2016.

Muista lukutaidon kéarkimaista Puolassa sekd Singaporessa ldhes kuusi kymmenesté (56-57 %)
kavi koulua, jossa resurssien puute ei vaikuttanut opetukseen. Myos muissa Pohjoismaissa yli puo-
let oppilaista (54-55 %) oli téllaisissa kouluissa. Sen sijaan esimerkiksi Hongkongissa 97 prosenttia
oppilaista oli kouluissa, joissa puutteet rehtoreiden mukaan vaikuttivat opetukseen ainakin jonkin
verran. Taiwanissakin tdllaisissa kouluissa oli 89 prosenttia oppilaista. Toki on syytd huomioida,
ettd tallaisissa kysymyksissd vastauksiin voi vaikuttaa kulttuurinen odotus tarvittavista resursseista.
Téssa ei siis arvioitu sitd, kuinka paljon ja millaisia resursseja todellisuudessa on kaytossa.
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Kuvio 6.4 Resurssien puutteiden vaikutus opetukseen Suomessa 2011, 2016 ja 2021
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Maiden vililla oli jonkin verran vaihtelua siind, olivatko resurssien puutteet yhteydessd oppilai-
den osaamistasoon. MerKkittavin ero oli Eteld-Afrikassa, jossa ne koulut, joissa puutteet eivit haitan-
neet, saivat keskimadrin yli 150 pistettd enemmaén kuin muut koulut. Toisaalta muissa Pohjoismais-
sa ja Singaporessa erot ryhmien vélilld olivat vain muutaman pisteen luokkaa. Suomessa puutteista
jonkin verran kirsivien oppilaiden (539 pistettd) ja niiden, joihin puutteet eivit vaikuttaneet (559
pistettd), ero oli 20 pistetta. Tama ero oli tilastollisesti merkitsevd. Kansainvilinen keskiarvo ndiden
ryhmien vélilld oli samaa luokkaa eli 21 pistettd, ja vastaavasti jonkin verran resurssien puutteista
ja paljon resurssien puutteista kirsivien oppilaiden pistemadrit erosivat keskimadrin 26 pistettd
kaikkia maita tarkasteltaessa.

Koulun resursseista luokka- ja koulukirjasto liittyvit olennaisesti lukemiseen. Rehtoreilta
kysyttiin, onko koulussa koulukirjastoa ja jos on, kuinka monta erinimikkeistd painettua kirjaa
kirjastossa on suunnilleen (pois lukien aikakauslehdet ja -julkaisut). Suomalaisoppilaista 67 pro-
senttia kavi koulua, jossa oli koulukirjasto, ja niiden toiminnasta vastasivat padosin opettajat. Si-
ten 33 prosenttia oppilaista oli kouluissa, joissa ei ole koulukirjastoa lainkaan, ja timé osuus oli 3
prosenttiyksikkod enemman kuin vuoden 2016 arvioinnissa. Tyypillisimmin koulukirjastoissa oli
2 000 kirjaa tai vahemman, ja téllaisissa kouluissa oli 49 prosenttia oppilaistamme. Oppilaista 18
prosenttia kivi koulua, jossa koulukirjaston koko oli yli 2 000 kirjaa.

Koulukirjaston koon ja oppilaiden lukutaitopistemddrien vililld ei ollut Suomessa merkitsevaa
yhteyttd, kuten ei aiemmillakaan arviointikierroksilla. Oppilaat, joiden koulukirjaston koko ylitti
2000 teosta, saavuttivat keskimédrin vain 3 pistettd paremman lukutaidon pisteméarin (553 pistettd)
kuin oppilaat, joiden koulukirjaston koko oli korkeintaan 2 000 kirjaa (550 pistettd). Sen sijaan kou-
lukirjaston toiminnasta vastaavan henkilon roolin ja
oppilaiden lukutaidon pistemaérien vililla oli selkedm-
pi yhteys: jos koulukirjaston toiminnasta vastasi koko-
aikainen (570 pistettd) tai osa-aikainen kirjastonhoi-
taja (564 pistettd), oli oppilaiden keskimdardinen pis-
temddra parempi kuin silloin, kun toiminnasta vastasi
opettaja (550 pistettd) tai muu henkilokunnan jasen
(545 pistettd). Tulosta selittanee se, ettd kirjastonhoita-
jalla on opettajia parempi mahdollisuus keskittya tay-
sipainoisesti koulukirjaston pdivittdiseen toimintaan:
kirjastonhoitaja mahdollistaa kirjaston laajemman
aukiolon ja hidnelld on kattava lastenkirjallisuuden
tuntemus eli my6s laajempi pohja antaa lukusuosituk-
sia ja hankkia lapsia kiinnostavaa aineistoa.

Koulukirjasto ei kuitenkaan ole ainoa tapa tarjota
oppilaille luettavaa. Kirjastotyyppié olennaisempaa on-
kin se, etté lapsilla on mahdollisuus lukemiseen ja kir-
jojen lainaamiseen. Opettajien mukaan 55 prosenttia
suomalaislapsista opiskeli luokassa, jossa oli oma luok-
kakirjasto, ja tima oli 10 prosenttiyksikkod enemmaén
kuin vuonna 2016. Kouluista 40 prosentilla oli myds
mahdollisuus koululla sd@nnoéllisesti vierailevaan kir-
jastoautoon. Opettajilta kysyttiin my6s, kuinka usein
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he vievit tai lahettavit oppilaansa koulun kirjastoon tai johonkin muuhun lahikirjastoon. Vuonna
2016 oppilaista 72 prosenttia oli luokalla, jonka opettaja kertoi vievansi oppilaansa vahintdan kerran
kuukaudessa johonkin muuhun kirjastoon kuin luokkakirjastoon, mutta nyt tdllaisia oppilaita oli
vain 66 prosenttia. Koulun kirjastokayntien vihenemisen lisaksi my6s oppilaiden lainaamisinto on
laantunut edelliseen arviointiin verrattuna, jolloin 77 prosenttia oppilaista lainasi kirjoja kirjastosta
vahintddn kerran kuukaudessa. Nyt 64 prosenttia lainasi kirjoja joko koulun tai paikkakunnan kir-
jastosta vahintddn kerran kuukaudessa. Kun vuonna 2016 ainoastaan 5 prosenttia oppilaista ilmoitti,
ettei lainaa oikeastaan koskaan kirjoja néistd paikoista, oli vastaava luku tilla kertaa 11 prosenttia.

Koulumenestyksen painottaminen nakyy osaamistasossa

Rehtoreilta kysyttiin viisiportaisella asteikolla (erittdin hyva, hyvd, keskitaso, huono, erittdin huono),
miten he luonnehtisivat koulunsa tilannetta erilaisten koulumenestyksen painottamiseen liittyvien
seikkojen suhteen. Kysymys sisdlsi 12 kohtaa, jotka tarkastelivat esimerkiksi opettajien ja vanhem-
pien tukea, odotuksia ja sitoutumista menestymisen suhteen, kodin osallistumista koulun toimin-
taan sekd oppilaiden halua ja kykyd menesty4. Kansainvélisesti tarkastellen oppilaat jaettiin kolmeen
ryhmédn sen mukaan, kévivitko he koulua, jossa koulumenestystdi painotettiin hyvin paljon, paljon
vai keskitasoisesti. Suomessa 7 prosenttia neljasluokkalaisista oli kouluissa, joissa koulumenestysta
painotettiin hyvin paljon, ja 70 prosenttia kivi koulua, jossa menestystd painotettiin paljon. Loput
23 prosenttia oppilaista kdvivit koulua, jossa menestyksen painottaminen oli keskitasoa.

Kansainvilisesti keskimédrin 10 prosenttia PIRLSiin osallistuneista oppilaista kdvi koulua, jossa
koulumenestystd painotettiin hyvin paljon, 58 prosentilla menestysté painotettiin paljon ja 32 pro-
sentilla painotus oli keskitasoa. Esimerkiksi Taiwanissa (12 %) ja Singaporessa (11 %) oli kansain-
vilistd keskiarvoa enemman oppilaita, jotka olivat kouluissa, joissa koulumenestystéd painotettiin
hyvin paljon. Singaporessa vain 16 prosenttia oppilaista kivi koulua, jossa menestysté painotettiin
keskitasoisesti. Muissa lukutaidon kirkimaissa ja Pohjoismaissa koulumenestystd painotettiin
huomattavasti vihemman (taulukko 6.2).

Koulumenestyksen painottaminen oli yhteydessd lukutaidon tasoon useimmissa osallistu-
jamaissa, mutta yhteyden voimakkuus vaihteli maittain. Taulukkoon 6.2 on koottu lukutaidon
pistemaérien keskiarvot Pohjoismaissa ja erdissd lukutaidon karkimaissa rehtorin arvioiman
koulumenestyksen painottamisen mukaisissa ryhmissd. Kansainvilisesti tarkasteltuna paljon ja
kohtalaisesti koulumenestystd painottavissa kouluissa olevien lasten lukutaidon piste-ero oli 39
pistettd. Karkimaista Puolassa piste-ero oli kidytdnndssda merkitykseton ja Hongkongissakin vain
puolet kansainvilisestd erosta. Suomessa ero oli hieman kansainvilista keskiarvoa pienempi (33
pistettd). Toisin sanoen koulumenestyksen painotuksella ei ollut Suomessa niin suurta merkitysta
kuin esimerkiksi Singaporessa (56 pistettd) ja Ruotsissa (54 pistettd). Néissd kahdessa maassa kou-
lumenestystd paljon painottavien koulujen oppilaiden keskiarvo olikin selvisti Suomen keskiar-
voa parempi. Toki tdmé yhteys vaatisi tarkemmin esimerkiksi sen tarkastelua, tarkoittaako vahva
painotus joissain maissa myds muita kouluja parempia resursseja tai onko silld yhteyttd koulun
oppilasainekseen. Monissa maissa koulumenestystd painottavien koulujen valinta nayttaytyy niin
sanottuna koulushoppailuna, kun menestyneet vanhemmat valitsevat lapselleen kyseisen koulun
tietoisesti. Vahva koulumenestyksen painotus néakyy erdissd Aasian maissa myos vahvana koulu-
péivén jalkeisend lisdopetuspalveluiden kayttona.
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Taulukko 6.2 Oppilaiden osuudet ja lukutaidon pistemdidrien keskiarvot rehtoreiden arvioiman koulumenestyksen painottamisen
mukaan Suomessa ja erdissd vertailumaissa

Koulumenestysta painotetaan | Koulumenestysta painotetaan | Koulumenestysta painotetaan

hyvin paljon paljon keskitasoisesti

%-osuus %-osuus Pistemdaran

oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo
Taiwan 12 564 60 546 28 531
Singapore 11 615 73 589 16 559
Puola 9 558 56 553 35 540
Tanska 7 562 61 543 32 525
Suomi 7 569 70 552 23 536
Ruotsi 7 583 50 555 44 529
Hongkong 5 582 53 578 42 565
Norja 1 = 51 548 48 530
Kv. keskiarvo 10 525 58 509 32 486

Opettajien kokema turvallisuus ja tyorauha aiempaa vahvemmassa
yhteydessa lukutaitoon

Koulukyselyssd tiedusteltiin rehtoreiden ndkemyksid koulunsa kurista ja turvallisuudesta. Rehto-
reilta kysyttiin, missd médrin erilaiset koulukuriin ja turvallisuuteen liittyvit seikat' ovat ongelma
koulun neljdnnen vuosiluokan oppilaiden keskuudessa. Oppilaat jaettiin kolmeen ryhméin sen
mukaan, oliko heiddn koulussaan koulukuriin ja turvallisuuteen liittyvid vakavia tai kohtalaisia
ongelmia, vihdisii ongelmia vai ei ongelmia lainkaan.

Suomalaisoppilaista 68 prosenttia oli koulussa, jossa rehtoreiden mukaan ei ollut koulukuriin ja
turvallisuuteen liittyvid ongelmia neljasluokkalaisten keskuudessa. Tdéma on hieman kansainvélistd
keskitasoa (64 %) myonteisempi tulos, mutta edelliseen arviointiin verrattuna rehtoreiden nike-
myksissd on tapahtunut selked muutos. Tuolloin 78 prosenttia oppilaista sijoittui kouluihin, joissa
rehtoreiden mukaan ei ollut koulukuriin ja turvallisuuteen liittyvid ongelmia. Niin ollen rehtorei-
den nikemys oli jdlleen lahempédnd vuoden 2011 tilannetta, jolloin vastaava luku oli 64 prosenttia.
Oppilaistamme noin 2 prosenttia oli kouluissa, joissa oli kohtalaisia tai vakavia kurinpitoon ja
turvallisuuteen liittyvid ongelmia.

Hyvén lukutaitotason maista esimerkiksi Hongkongissa periti 93 prosenttia, sekd Taiwanissa
ja Singaporessa molemmissa 81 prosenttia oppilaista kivi koulua, jossa ei ollut kuri- ja turval-
lisuusongelmia. Naistd maista etenkin Singapore tunnetaankin tiukasta kuristaan my6s koulun
ulkopuolella, silld esimerkiksi roskaamisesta tai tien ylittdmisestd vaarastd kohdasta voi sielld saada
huimia sakkoja. Liséksi itseddn vanhempien ihmisten eli siis myds opettajien kunnioittaminen
on ominaista aasialaiselle kulttuurille. Muissa Pohjoismaissa sen sijaan oli Suomea vihemmain
oppilaita kouluissa, joissa kuriongelmia ei ollut. Tanskassa heiti oli lahes kaksi kolmasosaa (62 %)

19 1) Myohaéstely; 2) Toistuvat aiheettomat poissaolot; 3) Hairikointi luokassa; 4) Lunttaus; 5) Karkea kielenkaytto; 6) Vandalismi; 7) Varastelu; 8) Oppilas-
tovereiden pelottelu, uhkailu tai solvaaminen (mukaan lukien tekstiviestit, séhkdposti yms.); 9) Oppilaiden véliset tappelut; 10) Opettajien tai muun
henkil6ston pelottelu, uhkailu tai solvaaminen (mukaan lukien tekstiviestit, sshkoposti yms.)
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oppilaista, Norjassa noin puolet (49 %) ja Ruotsissa kaksi viidesosaa (42 %). Vakavia tai kohtalai-
sia kuri- ja turvallisuusongelmia eivat Ruotsin rehtorit juurikaan ilmoittaneet, mutta Tanskassa ja
Norjassa molemmissa 3 prosenttia oppilaista oli tallaisissa kouluissa.

Koulukuri ja turvallisuus oli yhteydesséd lukutaidon tasoon joissain maissa, mutta ei kaikissa.
Taulukossa 6.3 on esitetty lukutaidon pisteméarien keskiarvot Pohjoismaissa ja erdissa hyvin luku-
taitotason maissa rehtorin arvioiman koulukurin ja turvallisuuden mukaisissa ryhmissa. Suomessa
koulukurin ja turvallisuuden merkitys oli hieman lisdédntynyt vuoden 2016 arviointiin verrattuna.
Tuolloin vdhiisid ongelmia kokeneiden ja ilman ongelmia olevien koulujen piste-ero oli vain 3
pistettd. Nyt ero oli 13 pistettd ja se oli myos tilastollisesti merkitsevi. Ruotsissa vastaava ero oli
15 pistettd ja Hongkongissa 24 pistettd. Muissa kdrkimaissa ja muissa Pohjoismaissa piste-ero oli
Suomea pienempi eikd siis kovin merkityksellinen.

Merkittavimmaksi koulukuriin liittyvéiksi ongelmaksi rehtorit ilmoittivat luokassa hairik6innin:
noin viidennes (21 %) arvioi, ettd héirikdinti luokissa on vdhintddn kohtalainen ongelma. Tasta
joukosta noin 1 prosentti koki hdirikéinnin olevan vakava ongelma. Toisaalta noin viidennes (21
%) arvioi, ettei hdirikoinnista aiheudu ongelmia heiddn koulussaan. Kohtalaisiksi koulukuriin liit-
tyviksi ongelmiksi koettiin myos karkea kielenkaytto (12 %), oppilastovereiden pelottelu, uhkailu
tai solvaaminen (9 %) sekd oppilaiden viliset tappelut (8 %), mutta rehtoreiden mukaan yksikdan
ndistd ei ollut vakava ongelma kouluissa. Harvinaisempia ongelmia rehtoreiden mielesti olivat
puolestaan lunttaus, varastelu, opettajien tai muun henkiloston pelottelu, uhkailu tai solvaaminen.
Yli 80 prosenttia rehtoreista kertoi, ettei heidan koulussaan ole téllaisia ongelmia. Vaikka rehtorit
arvioivatkin koulukuriin liittyvit ongelmat melko véhdisiksi, oli eri ongelmia havainneiden rehto-
reiden médrd hieman lisdantynyt vuodesta 2016.

Taulukko 6.3 Oppilaiden osuudet ja lukutaidon pistemdidrien keskiarvot rehtoreiden arvioiman koulukurin ja turvallisuuden mu-
kaan Suomessa ja erdissd vertailumaissa

Ei ongelmia Vahaisia ongelmia Kohtalaisia tai
vakavia ongelmia

%-0suus Pistemaaran %-osuus Pistemaaran %-osuus Pistemaaran

oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo

Hongkong 93 574 7 550 0 -
Taiwan 81 545 18 541 1 =
Singapore 81 589 19 580 0 -
Suomi 68 554 30 541 2 -
Tanska 62 543 36 532 3 514
Puola 61 551 37 546 2 =
Norja 49 544 48 535 3 534
Ruotsi 42 555 58 540 0 =
Kv. keskiarvo 64 510 27 493 9 465
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My6s opettajilta kysyttiin heiddn nakemyksidgdn kouluym-
péristostdan yhdeksdn eri viittaman avulla®. Rehtoreille ja
opettajille suunnatut kysymykset eivat vastaa tdysin toisiaan,
mutta yhtd lailla opettajille esitetyt kysymykset kasittelivit
koulukuriin ja turvallisuuteen liittyvid seikkoja. Opettajien
vastausten perusteella oppilaat jaettiin kolmeen ryhmaén sen
mukaan, kokivatko opettajat kouluympariston hyvin turval-
liseksi ja rauhalliseksi, melko turvalliseksi ja rauhalliseksi vai
vain vahén turvalliseksi ja rauhalliseksi.

Suomalaisopettajien enemmisto koki, ettd heidan kouluym-
péristonsd on melko turvallinen ja rauhallinen: 63 prosenttia
oppilaista sijoittui tdhdn ryhmaan. Oppilaista 7 prosenttia oli
luokissa, joiden ympdristd ei ollut opettajien kokemuksen mu-
kaan kovin turvallinen ja rauhallinen. Oppilaista 30 prosenttia opiskeli puolestaan luokassa, jonka
ympariston opettaja koki olevan hyvin turvallinen ja rauhallinen. Hyvin turvalliseksi ja rauhallisek-

si arvioitujen kouluympdristdjen osuus on kuitenkin laskenut 10 prosenttiyksikkod vuodesta 2016.

Yleisimmiksi ongelmiksi opettajat kokivat oppilaiden kayttaytymiseen liittyvit ongelmat. Ai-
noastaan 15 prosenttia opettajista oli sitd mieltd, ettd oppilaat kunnioittavat toisiaan. Lisdksi noin
viidennes opettajista koki, ettd oppilaat kdyttaytyvit siivosti (22 %) ja kunnioittavat koulun omai-
suutta (19 %). Hieman reilu neljannes puolestaan koki, ettd oppilaat kunnioittavat opettajia (26
%) ja ettd saantdja noudatetaan reilusti ja yhdenmukaisesti (27 %). Opettajista 75 prosenttia tunsi
olonsa taysin turvalliseksi omassa koulussaan.

Suomessa opettajien nakemyksilld kouluympéristonsd turvallisuudesta ja rauhallisuudesta oli
yhteys lukutaitoon. Turvallisimmiksi ja rauhallisimmiksi koetuissa ymparistdissé lasten lukutaidon
keskiarvo oli 34 pistettd korkeampi kuin vahiten turvalliseksi ja rauhalliseksi koetuissa ymparis-
toissd. Vuoden 2016 arvioinnissa tdimad ero oli vain 10 pistettd, joten opettajien kokema turvallisuus
ja tyorauha ovat lukutaitotulosten kannalta aiempaa merkityksellisempia.

Opettajien lukemiseen liittyva koulutus Suomessa edelleen vahaista

Laadukas opettajankoulutus on ollut Suomen ylpeydenaihe maailmalla pitkdan, silld esimerkiksi
muissa Pohjoismaissa opettajilla on tyypillisemmin alempi korkeakoulututkinto. PIRLS-tutki-
mukseen osallistuneista suomalaisoppilaista noin 94 prosentilla olikin opettaja, jolla oli ylempi
korkeakoulututkinto. Tama oli 2 prosenttiyksikkod enemmaén kuin vuonna 2016. Opettajat ovat
opiskelleet kuitenkin varsin vahan lukemiseen liittyvid osa-alueita tutkintonsa tai koulutuksensa
osana. Vain 24 prosentilla oppilaista oli opettaja, jonka koulutuksessa oli painotettu suomen (tai
ruotsin) kieleen liittyvid sisalt6jd. Lukemisen opettamisessa vastaava luku oli 27 prosenttia, kirjal
lisuutta oli opiskellut 19 prosenttia, lukemisen teorioihin oli perehtynyt 12 prosenttia ja lukemisen

20 1) Taman koulun lahiymparistd on turvallista seutua; 2) Tunnen oloni turvalliseksi tdssa koulussa; 3) Tiamén koulun turvallisuusohjeistus ja -kdytan-
teet ovat riittavat; 4) Oppilaat kayttaytyvat siivosti; 5) Oppilaat suhtautuvat opettajiin kunnioittavasti; 6) Oppilaat kunnioittavat koulun omaisuutta;
7) Téssa koulussa oppilaille on selkedt kayttdytymissadnnot; 8) Tassd koulussa sadntdjd noudatetaan reilusti ja yhdenmukaisesti; 9) Oppilaat kun-
nioittavat toisiaan
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arviointimenetelmiin vain 6 prosenttia. Vuoden 2016 vastaavat osuudet olivat 23, 21, 19, 10 ja 6
prosenttia, joten tilanne ei ndytd muuttuneen paljon vuodesta 2016. My0nteistd on se, ettd aiem-
paan arviointiin verrattuna tutkimukseen osallistuneilla opettajilla on ollut hieman enemmin
lukemisen opettamiseen liittyvdd koulutusta. Suomessa lukemisen sisélt6ihin erikoistuminen on
vahdisempad kuin muissa Pohjoismaissa.

Monilukutaidon ja digitaalisen tekstimaailman opettamisen kannalta on kuitenkin huolestut-
tavaa, ettd vain 1 prosentilla oppilaista oli opettaja, jonka koulutuksessa oli painotettu digitaalisia
tekstitaitoja. Oppilaista 57 prosentilla oli opettaja, joka oli saanut yleiskatsauksen aiheeseen, mutta
42 prosentilla oli opettaja, joka ei ollut opiskellut digitaalisia tekstitaitoja lainkaan osana tutkin-
toaan tai koulutustaan. Opettajankoulutuksen sisdltdjd suunniteltaessa olisikin edelleen syyta
kiinnittdd huomiota siihen, ettd kaikki oppiminen pohjaa lukemiseen, ja digitaalisten tekstitaitojen
merKkitys vain korostunee tulevaisuudessa.

Jatkuvan oppimisen nakokulmasta omaa koulutustaan voi erinomaisesti tdydentdd ammatilli-
sen kehittdmisen toimilla ja kursseilla. Rehtoreilta kysyttiin, kuinka suuri osuus heiddn neljannen
luokan opettajistaan oli osallistunut lukutaitoon liittyviin ammatillisen osaamisen kehittamistoi-
mintoihin. Rehtoreiden vastausten mukaan 25 prosenttia opettajista oli osallistunut téllaisiin ke-
hittdmistoimintoihin. Jakauma vaihteli kuitenkin melkoisesti: Kouluista 43 prosentissa neljannen
luokan opettajat eivit olleet osallistuneet lainkaan lukutaitoon liittyvadn ammatilliseen kehittami-
seen viimeisen kahden vuoden aikana. Lihes saman verran oli kouluja (40 %), joissa alle puolet
opettajista oli osallistunut téllaiseen toimintaan. Vain 8 prosentissa kouluista yli puolet neljannen
luokan opettajista ja 9 prosentissa kaikki koulun neljannen luokan opettajat olivat tdydentidneet
lukemiseen liittyvdd osaamistaan.

My®6s opettajilta kysyttiin, olivatko he osallistuneet lukemisen opettamiseen® liittyvddn tdy-
dennyskoulutukseen viimeisen kahden vuoden aikana. Noin 22 prosentilla suomalaisoppilaista
oli opettaja, joka oli osallistunut koulutuksiin, joissa kasiteltiin teknologian integroimista osaksi
lukemisen opetusta sekd opetuksen yksilollistimistd oppilaan tarpeiden ja kiinnostuksen mu-
kaan. Vaikka enemmisto opettajista ei ollut saanut koulutusta digitaalisista tekstitaidoista tutkin-
tonsa osana, oli oppilaista 20 prosentilla opettaja, joka oli kuitenkin saanut aiheeseen liittyvaa
taydennyskoulutusta edeltdvin kahden vuoden aikana. Sen sijaan muihin ammatillista osaamis-
ta kehittaviin toimintoihin oli osallistuttu vieldkin vahemman: yli 80 prosentilla oppilaista oli
opettaja, joka ei ollut saanut lainkaan tdydennyskoulutusta lukemisen arviointimenetelmista (88
%), oppilaan kielellisten tarpeiden huomioimisesta lukemisen opetuksessa (87 %), lukutaidon
integroimisesta eri oppiaineisiin (85 %) tai luetun ymmartamisen taitojen tai strategioiden ope-
tuksesta (83 %).

Taulukosta 6.4 on esitetty opettajien tdydennyskoulutukseen osallistuminen Pohjoismaissa
sekd Singaporessa ja Puolassa. Suomessa oli muihin Pohjoismaihin sekéd Singaporeen ja Puolaan
verrattuna enemmin sellaisia oppilaita, joiden opettaja ei ollut kahden edeltivin vuoden aikana
osallistunut lainkaan lukemisen opettamiseen liittyvdan tdydennyskoulutukseen. Suomessa yli
puolella (54 %) oppilaista oli opettaja, jonka mukaan aikatauluongelmat olivat merkittavina es
teend osallistumiselle. Lisdksi taloudelliset kustannukset (22 %) ja opettajien kokema koulutuksen

21 1) Luetun ymmadrtamisen taitojen tai strategioiden opetus; 2) Lukutaidon integroiminen eri oppiaineisiin; 3) Oppilaan kielellisten tarpeiden huo-
mioiminen lukemisen opetuksessa; 4) Teknologian integroiminen osaksi lukemisen opetusta; 5) Digitaalisten tekstitaitojen opetus; 6) Opetuksen
yksilollistdminen oppilaan tarpeiden ja kiinnostuksen mukaan; 7) Lukemisen arviointimenetelmat
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Taulukko 6.4 Oppilaiden osuudet ja pistemddrien keskiarvot opettajien tdydennyskoulutuksen mukaan Suomessa ja erdissd
vertailumaissa

Osallistunut yli 4 Osallistunut 3-4 Osallistunut 1-2 Ei ole osallistunut
eri taydennys- eri taydennys- eri taydennys- lainkaan
koulutukseen koulutukseen koulutukseen

%-osuus Piste- %-osuus Piste- %-osuus Piste- %-osuus Piste-

oppilaista maaran | oppilaista maaran | oppilaista maaran | oppilaista maaran

CHETAY) keskiarvo keskiarvo keskiarvo

Singapore 26 594 31 586 28 577 15 599
Puola 24 553 34 549 23 547 20 547
Ruotsi 24 540 20 541 31 550 25 544
Norja 20 537 15 550 24 533 42 541
Tanska 12 542 19 539 22 540 47 539
Suomi 5 546 15 545 26 543 54 554

sisdllon epdolennaisuus (17 %) vaikuttivat paljon tdydennyskoulutukseen osallistumiseen. Sen
sijaan ainoastaan 9 prosentilla oppilaista oli opettaja, joka koki tyonantajan tuen puutteen estivin
paljon heiddn osallistumistaan taydennyskoulutukseen.

Tdydennyskoulutukseen osallistuminen ei suoraan ole yhteydessa oppilaiden pisteméadriin, mut-
ta tdllainen tarkastelu ei anna todenmukaista kuvaa tiydennyskoulutuksen merkityksesta. Tayden-
nyskoulutukseen osallistumista voidaan pitda tirkedna, koska silld on yhteys opettajan kisitykseen
omista taidoistaan ja sitd kautta myos opetukseen ja oppimistuloksiin (Leino ym. 2022). Liséksi
nayttaa siltd, ettd tdaydennyskoulutuksessa kiyvit enemman ne opettajat, joiden oppilasaines vaatii
enemman tukea, ja tdimén vuoksi yhteys ndyttaytyy kddnteisend: Suomessa ja Singaporessa oppi-
laista parhaiten menestyivit ne, joiden opettaja ei ollut osallistunut tdydennyskoulutukseen.

Opettajilta tiedusteltiin myos heiddn tyotyytyviisyyttadn kuuden véittaman®* avulla. Vastausten
perusteella oppilaat jaettiin kolmeen ryhmédan sen mukaan, olivatko heiddin opettajansa erittdin
tyytyviisid, melko tyytyvdisid vai tyytymdttomid tyohonsd. Pohjoismaista Ruotsissa ja Tanskassa oli
eniten oppilaita, joiden opettaja oli erittdin tyytyvédinen opettajan tydhon. Suomessa 44 prosentilla
oppilaista oli tyohonsa erittdin tyytyvdinen opettaja, 42 prosentilla tyohonsa melko tyytyvédinen
opettaja ja 14 prosentilla tyohonsa tyytymaton opettaja. (Taulukko 6.5.) Seki ty6honsa tyytyvdisten
ettd tyytymattomien médra oli Suomessa lisdantynyt 3 prosenttiyksikon verran.

Opettajien tyotyytyvdisyydelld ei ndytd olevan yhteyttd lasten lukutaitotuloksiin kaikissa maissa.
Esimerkiksi Ruotsissa tyohonsd tyytymattomien opettajien oppilaat saavuttivat parhaan pistemaé-
ran muihin ryhmiin verrattuna. Suomessa sellaiset oppilaat, joiden opettaja oli erittdin tyytyvdinen
tyohonsd, saavuttivat hieman korkeammat lukutaidon pisteet kuin sellaiset oppilaat, joiden opetta-
ja oli tydhonsd melko tyytyvidinen tai tyytyméton. Piste-erot ryhmien vililla olivat kuitenkin pienet
eivitka ne olleet tilastollisesti merkitsevid.

Opettajien lukemisesta pitdmistd tarkasteltiin samojen viittdmien avulla kuin vanhempien.
Opettajista 64 prosenttia piti lukemisesta paljon ja 36 prosenttia jonkin verran. Opettajia, jotka
eivit pitdneet lukemisesta, ei ollut kyselyyn vastanneiden joukossa. Opettajien lukemisesta pitdmi-

22 1) Olen tyytyvdinen opettajan ammattiini; 2) Tyolldni on merkitysta ja tarkoitus; 3) Olen innostunut tydstani; 4) Tyoni inspiroi minua; 5) Olen ylpea
tyostani; 6) Tunnen olevani arvostettu opettajana
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Taulukko 6.5 Oppilaiden osuudet ja pistemddrien keskiarvot opettajien tyétyytyvdisyyden mukaan Suomessa ja erdissd vertai-
lumaissa

Erittain tyytyvdinen Melko tyytyvdinen Tyytymaton

oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo
Ruotsi 57 544 37 543 6 552
Tanska 56 541 40 538 4 522
Suomi 44 553 42 546 14 548
Singapore 42 591 40 588 18 579
Norja 39 538 49 542 12 534
Puola 27 550 54 549 19 550

nen oli tilastollisesti merkitsevissa yhteydesséd oppilaiden lukutaitopistemaarddn, vaikka piste-ero
ei ollutkaan suuri. Oppilaiden, joiden opettaja piti lukemisesta paljon, pistemadra oli 553 pistettd ja
oppilaiden, joiden opettaja piti lukemisesta jonkin verran, 542 pistettd. Opettajista 72 prosenttia oli
tdysin samaa mieltd vaittaman “Nautin lukemisesta” kanssa, ja yli puolet (54 %) opettajista kéytti
mielellddn vapaa-aikaansa lukemiseen.

Opettajilta kysyttiin myos, kuinka usein he lukevat erilaisia tekstejd. Eniten he lukivat péivittdin
sanomalehtid (76 % opettajista) ja kaunokirjallisuutta (38 % opettajista). Véahiten opettajat lukivat
puolestaan sarjakuvia, silld 58 prosenttia ei lukenut niitd koskaan. Kuten aiemmin luvussa 4 todet-
tiin, opettajista periti 35 prosenttia ei lukenut koskaan lasten ja nuorten kirjallisuutta, vaikka lasten
ja nuorten kirjojen tunteminen voisi osaltaan auttaa innostamaan lapsia lukemaan. Eri tekstilajien
lukemisen useudella ei kuitenkaan ollut yhteyttéd oppilaiden lukutaitoon.

Suomessa vahiten tekstin kriittisen arvioimisen harjoittelua

Suomen kouluissa neljasluokkalaisille annetaan rehtoreiden mukaan opetusta noin 725 tuntia vuo-
dessa. Opettajien mukaan téstd ajasta kiytetdan (kaikki oppitunnit mukaan luettuna) 26 prosenttia
aidinkielen ja kirjallisuuden opetukseen ja 15 prosenttia kdytetddn erityisesti lukemisen opetuk-
seen. Kouluvuoteen kuuluvan opetuksen tuntimédrd Suomessa oli Pohjoismaiden pienin, mutta
aidinkielen ja kirjallisuuden oppiaineen saama prosenttiosuus opetuksesta oli kuitenkin hieman
suurempi kuin muissa Pohjoismaissa, Singaporessa ja Puolassa. Toki on huomattava, ettd didin-
kielen ja kirjallisuuden oppiaineessa on myos paljon muita sisdlt6ja kuin lukeminen ja toisaalta
nykyisen perusopetuksen opetussuunnitelmamme mukaisesti monilukutaidon (johon luetun ym-
martdminenkin kuuluu) opiskelua tulisi olla kaikissa oppiaineissa esimerkiksi tiedonalakohtaisen
lukemisen nakokulmasta.

Opettajakyselyssé opettajilta tiedusteltiin tarkemmin, mitd oppitunneilla tehdddn. Taulukossa
6.6 on esitetty kyselystd saadut Pohjoismaiden sekd Singaporen ja Puolan tiedot siitd, kuinka pal-
jon opettajat opettavat erilaisia lukemisen prosesseja ja strategioita, sekéd vastaavat luvut vuonna
2016 niiden prosessien ja strategioiden osalta, joista tiedot ovat saatavilla molemmilta vuosilta.
Prosenttiosuus on sellaisten oppilaiden osuus, jotka harjoittelivat kyseistd lukemisen prosessia tai
strategiaa vahintdan viikoittain.
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Taulukko 6.6 Oppilaat, jotka tekevdt seuraavia lukemisen prosesseja véhintddn viikoittain (opettajien ilmoittamina)

Opettaja pyytda oppilaita tekemaan seuraavia asioita vahintaan viikoittain
(%-osuus oppilaista; suluissa vuoden 2016 osuudet)

Singapore
Tiedon paikantaminen tekstista 88 (85) 91 (93) 100 (100) 95 (89) 97 (98) 80 (90)
Padajatusten tunnistaminen 90 (86) 87 (89) 96 (100) 83(79) 90 (89) 81(92)
Luetusta tehdyn tulkinnan 78 (79) 90 (91) 97 (99) 81(79) 79 (87) 85 (88)
perusteleminen tai selittdaminen
Luetun vertaaminen omiin 73 (72) 80 (81) 93 (97) 72 (67) 68 (72) 69 (68)
kokemuksiin
Luetun vertaaminen muuhun 47 (45) 70(79) 81(87) 66 (53) 61(61) 60 (66)
lukemaansa
Tekstin tulevien tapahtumien 42 (44) 83 (90) 64 (65) 71 (68) 33 (42) 63 (61)
ennustaminen
Yleistyksien ja paatelmien 64 (51) 79 (87) 96 (98) 73(71) 56 (54) 57 (64)
tekeminen luetusta
Tekstin rakenteen tai tyylin 33(20) 43 (66) 77 (86) 39 (36) 33 (29) 45 (49)
kriittinen arvioiminen
Kirjoittajan nakdkulman tai 24 (15) 49 (62) 82(87) 24 (28) 27 (21) 42 (46)
tarkoituksen maarittaminen
Oman lukemisensa 59 62 98 69 60 61
tarkkaileminen
Verkkosivuston hyodyllisyyden 37 20 53 27 50 14
maarittdminen jotakin
tarkoitusta varten
Verkkosivuston luotettavuuden 37 16 45 29 52 12
arvioiminen

Muihin prosesseihin ja strategioihin verrattuna Suomessa opetetaan edelleen varsin vdhin teks-
tin kriittiseen arvioimiseen liittyvid asioita, kuten tekstin tyylin ja rakenteen kriittistd arvioimista,
kirjoittajan nakokulman tai tarkoituksen méarittamistd sekd verkkosivuston hyodyllisyyden ja
luotettavuuden arvioimista, vaikka ndiden osuus olikin lisdéantynyt kuluneen viiden vuoden aikana.
Toisaalta kriittiseen lukemiseen kiinnitetdan enemman huomiota vasta neljannesta luokasta alkaen
eli tahan liittyvien lukemisharjoitteiden maérdn pitéisi lisddntyd myohemmilléd luokilla. Kriittisen
lukemisen taidot ovat keskeisid taitoja nykyisessa tekstimaailmassamme, jossa tiedon mairi ja
laatu edellyttavit yhd nuoremmilta taitoja arvioida seké painettuja ettd sahkoisid teksteja.

Kansainvilisesti sisdltdjen painotuksissa oli eroja. Tanskassa ja Singaporessa verkkosivujen ar-
vioimiseen kiinnitettiin vdhemméan huomiota kuin muissa Pohjoismaissa sekd Puolassa. Puolassa
sen sijaan esimerkiksi oman lukemisen tarkkailua, tekstin rakenteen ja tyylin kriittista arvioimista
seki kirjoittajan ndkokulman ja tarkoituksen madrittdmista opetettiin selkedsti enemmén kuin
vertailukohteiksi valituissa maissa.

Naiden lukemisen prosessien opetteluun liittyy usein opetuskeskustelun kéyttd. Oppilaiden
mukaan 36 prosenttia opettajista pyysi oppilaita vahintddn viikoittain keskustelemaan luetusta.
Toisaalta 33 prosenttia opettajista pyysi keskustelemaan luetusta erittdin harvoin jos koskaan. Kes-
kusteleminen luetusta on tdrkedd, koska néin oppilas oppii ilmaisemaan mielipiteitddan, perustele-
maan nakemyksiddn ja tarkastelemaan tekstid toisen lukijan ndkokulmasta. Lukemisen ndkeminen
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jaettuna kokemuksena voi lisitd oppilaiden
kiinnostusta keskustella lukemastaan myos
tuntien ulkopuolella ja ndin toiminta voi
lisdtd myos kiinnostusta lukemiseen.
Opettajat vastasivat kysymyksiin myos
siitd, kuinka usein he tekevit tiettyja luke-
misen opetukseen tai lukemiseen liittyvia
toimintoja oppilaidensa kanssa. Ndiden toi-
mien viikoittainen tekeminen Suomessa on

esitetty taulukossa 6.7. Suluissa on jilleen
ilmoitettu vuoden 2016 prosenttiosuus niille toimille, joille se on saatavana. Opettajat pyysivat
oppilaita lukemaan teksteja usein joko ddneen tai hiljaa itsekseen, ja 78 prosenttia opettajista luki
my0s itse oppilaille ddneen. Opettajien lukeminen oppilaille on téirkeas, silld sen avulla opettaja
mallintaa sujuvaa lukemista ja edistdd lukunautinnon saamista niille oppilaille, jotka eivit viela
pysty itse lukemaan pidempié tekstejd. Opettajat opettivat vuoteen 2016 verrattuna hieman enem-
man tekstin silmdily4 ja pintapuolista lukemista, mika on térked taito esimerkiksi tietoa haettaessa.
Suomen kielen kirjain-dannevastaavuuden vuoksi on puolestaan ymmarrettavad, miksi danteisiin
liittyvaa opetusta oli neljannelld luokalla vdhan. Digitaaliset tekstitaidot ovat osa monilukutaidon
opetusta, ja niitd ilmoitti opettavansa viikoittain puolet opettajista. Kuten aiemmissakin arvioin-
neissa on havaittu, opettajien tuntitoiminnoilla ei ollut suoraa yhteyttd oppilaiden pistemaériin.
Eri tekstilajien kdyttd opetuksessa on tirkedd monipuolisen lukukokemuksen ja erilaisten lu-
kustrategioiden oppimiseksi. Opettajilta kysyttiin, kuinka usein he kayttavit erilaisia kaunokirjallisia
tai tietopohjaisia tekstejd opetuksessaan. Taulukossa 6.8 on kuvattu Pohjoismaissa, Singaporessa ja
Puolassa niiden oppilaiden osuus, joiden opettaja ilmoitti kdyttavansa kyseisté tekstilajia opetukses-
saan vahintddn kerran viikossa. Suluissa on jalleen vertailutieto vuodelta 2016, kun se on saatavilla.

Taulukko 6.7 Erdiden lukemisen opetukseen tai lukemiseen liittyvien toimintojen useus suomalaisopettajien mukaan (opettajien
%-osuus, suluissa vuoden 2016 osuudet)

Vahintaan 1-2 kertaa En koskaan tai

viikoittain kuukaudessa tuskin koskaan
Pyydéan oppilaita lukemaan hiljaa itsekseen 97 (98) 2(2) 1(0)
Pyydén oppilaita lukemaan daneen 92 (90) 7(09) 1(1)
Annan oppilaille tilaisuuden harjoitella lukemisen 77 20 3
sujuvuutta
Luen oppilaille ddneen 78 (72) 19 (24) 3(4)
Opetan oppilaille uutta sanastoa jarjestelmallisesti 66 (61) 24 (30) 10(9)
Opetan digitaalisia tekstitaitoja (esim. lukemaan, 49 43 8

kirjoittamaan ja viestimaan digitaalisten ohjelmien
ja digimedian avulla)

Opetan tai mallinnan tekstin silmailya ja 48 (33) 42 (53) 11 (15)
pintapuolista lukemista

Opetan oppilaille strategioita danteiden ja sanojen 39 (31) 34 (37) 28 (32)
tulkitsemiseksi
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Taulukko 6.8 Opettajan viikoittain kdyttdmdit tekstilajit Suomessa ja erdissé vertailumaissa (%-osuus oppilaista, suluissa vuoden

2016 osuudet)

Kaunokirjalliset tekstit

Oppikirjat tai oppiaineeseen liittyvat
tietokirjat

Pidemmat, useista luvuista koostuvat
tietoteokset

Suomi

93 (93)

13(11)

21(14)

Singapore

56 (59)

17 (21)

55 (45)

78 (86)

20 (21)

14 (20)

Ruotsi

90 (84)

38(28)

37 (34)

Norja

96 (92)

38(27)

66 (38)

Tanska

Lyhyet kertomukset (esim. eldin- 75(72) 71 (75) 91 (96) 72(62) 76 (64) 68 (74)
ja muut sadut, seikkailutarinat,

tieteistarinat, salapoliisijutut)

Pidemmat, useista luvuista koostuvat 61 (50) 32 (35) 27 (22) 88 (93) 69 (80) 41 (55)
kaunokirjalliset teokset

Naytelmat 1(2) 2(3) 3(3) 0(3) 3(0) 1(1)
Runot 3 2 73 2 5 3

Tietopohjaiset tekstit

55 (60)

14 (16)

19 (23)

Artikkelit, joissa kuvaillaan ja
selitetadn asioita, henkildita,
tapahtumia tai toimintaperiaatteita
(esim. sanomalehtiartikkelit, esitteet)

Visuaaliset esitysmuodot (esim. 54 32 41 28 51 15
kaaviot, kartat, kuvitukset, valokuvat,
taulukot)

Kaunokirjallisista teksteistd yleisimpid ovat edelleen lyhyet kertomukset ja tietoteksteistd oppi-
kirjojen tekstit. Ilahduttavaa on, ettd Suomessa opettajat kayttivit opetuksessaan vuoteen 2016 ver-
rattuna hieman enemman pitkid, useista luvuista koostuvia kaunokirjallisia teoksia sekd artikkelei-
ta. Runoja ja ndytelmia neljasluokkalaisten opettajat eivdt sen sijaan kdyttdneet opetuksessaan juuri
lainkaan, vaikka nekin tarjoavat oivan mahdollisuuden ohjata oppilasta kidyttimdan luovuuttaan
ja ilmaisemaan itseddn sekd pohtimaan esimerkiksi kielikuvien merkityksid. Runojen osalta Puola
oli kuitenkin vertailtavien maiden joukossa selked poikkeus: sielld perdti 73 prosentilla oppilaista
oli opettaja, joka kdytti runoja opetuksessaan vahintdén viikoittain.

Suomessa opettajien kdyttimistd tekstilajeista vain pidemmilld kaunokirjallisilla teoksilla oli
suoraviivainen yhteys oppilaiden lukutaidon tasoon: mitd useammin opettajat kayttivit nditd teks-
tejd opetuksessaan, sitd paremmin oppilaat menestyivit arvioinnissa. Suomalaisoppilailla, joiden
opettaja kaytti kaunokirjallisuutta opetuksessaan joka péiva tai ldhes joka péivé, lukutaidon keski-
médrdinen pistemadra oli 562 pistettd, kun taas oppilailla, joiden opettajat eivdt kdyttaneet kyseista
tekstilajia lainkaan, pistemaara jdi keskimadrin 524 pisteeseen.
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Varhaiskasvatukseen osallistuminen entista yleisempaa

Varhaisten lukemista tukevien toimintojen tarkeys on todettu monissa tutkimuksissa, myos edel-
lisissa PIRLS-arvioinneissa. Kodin ohella lapsi voi saada varhaisia lukemista tukevia kokemuksia
my0s varhaiskasvatuksessa. Varhaiskasvatus kohdistui PIRLS-kyselyssa péiviakodissa oloon eli
esimerkiksi lapsen osallistumista perhepéivahoitoon ei kysytty erikseen. PIRLS 2021 -aineiston
mukaan suomalaislapsista 76 prosenttia oli ollut varhaiskasvatuksessa tai esikoulussa yhteensa
kolme vuotta tai kauemmin ja 23 prosenttia korkeintaan kaksi vuotta. Vain noin 1 prosentti lapsista
ei ollut koskaan ollut varhaiskasvatuksessa tai esikoulussa. Varhaiskasvatuksessa vietetty aika oli
lisadntynyt tilastollisesti merkitsevasti edellisistd PIRLS-tutkimuksista. Vuoden 2016 aineistossa 68
prosenttia suomalaislapsista oli ollut varhaiskasvatuksessa tai esikoulussa kolme vuotta tai kauem-
min, 30 prosenttia korkeintaan kaksi vuotta ja runsas 1 prosentti ei ollut koskaan ollut varhaiskas-
vatuksessa tai esikoulussa. Vuonna 2011 vain 46 prosenttia lapsista oli ollut varhaiskasvatuksessa
tai esikoulussa kolme vuotta tai kauemmin.

PIRLS 2021 -aineiston mukaan 99 prosenttia suomalaislapsista oli ollut varhaiskasvatuksessa
jossain vaiheessa ennen kouluikdi. Korkeaan osuuteen vaikuttaa luonnollisesti esikoulun tule-
minen pakolliseksi vuoden 2015 alusta. Vain 2 prosenttia PIRLS-aineiston lapsista ei ollut kaynyt
esikoulua. Heista puolet oli ollut varhaiskasvatuksessa ainoastaan alle 3-vuotiaana, toinen puoli
ei ollut osallistunut varhaiskasvatukseen koskaan. Noin 40 prosenttia lapsista oli aloittanut var-
haiskasvatukseen osallistumisen 3-vuotiaana tai sitd vanhempana, kun taas 58 prosenttia oli ollut
varhaiskasvatuksessa sekd alle 3-vuotiaana ettd sitd vanhempana.

Silla, minka ikdisend lapsi oli aloittanut varhaiskasvatuksen tai montako vuotta hén oli ollut
varhaiskasvatuksessa, ei Suomessa ollut yhteyttd lukutaidon pistemédrddn. Tilanne oli kdytan-
nossd samanlainen kuin vuosien 2011 ja 2016 PIRLS-arvioinneissa. Olennaista oli vain se, oliko
lapsi osallistunut varhaiskasvatukseen jossain vaiheessa ennen kouluikid, koska ainoastaan silld
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pienelld 1 prosentin suuruisella joukolla oppilaita, jotka eivit olleet koskaan olleet péivikodissa
tai esikoulussa, oli merkitsevasti muita heikompi pistemédrd. Kuviossa 6.5 on koottu varhaiskas-
vatukseen eri tavoin osallistuneiden oppilasryhmien lukutaitopistemaarit. Ryhmin, joka ei ollut
osallistunut varhaiskasvatukseen lainkaan, heikkoa pistemaarda (498) selittdd osaltaan maahan-
muuttajataustaisten ilmeisen suuri osuus: vain hieman yli puolet ryhméaan kuuluvista lapsista oli
syntynyt Suomessa ja puhui kotonaan aina koulun opetuskielta (suomea tai ruotsia). Lisdksi ldhes
kolmanneksella tdhdn ryhmadn kuuluvista lapsista kodin sosioekonominen asema oli matala, eli
joukko poikkesi koko maan keskiarvosta, jossa matala sosioekonominen asema oli vain 5 prosen-
tilla oppilaista.
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Ei lainkaan Korkeintaan Vahintaan Vain alle Vain yli Seka alle etta
2 vuotta 3 vuotta 3-vuotiaana 3-vuotiaana yli 3-vuotiaana

Kuvio 6.5 Lukutaidon pistemdcird varhaiskasvatukseen osallistumisen icin ja keston mukaan Suomessa 2021
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Vanhempien kokemus pandemian haitasta lapsen oppimiselle
yhteydessa lukutaidon tasoon

PIRLS 2021 -tutkimuksen aineisto kerdttiin Suomessa huhti-toukokuussa 2021. Tutkimuksen
kohderyhmaini olleet oppilaat olivat kolmannella luokalla, kun alkuvuodesta 2020 kansainvilinen
pandemia esti ldhiopetuksen useimmille oppilaille. Oppilaat ovat siis olleet juuri siind idssd, jol-
loin lukutaidon kehitys on yleensd nopeaa ja aiempaa pidempien ja ilman sanatavutuksia olevien
tekstien lukemisen sujuvuuden harjoittelu on erittdin tirkedad. Sujuvuuden lisaksi kolmannen ja
neljannen luokan lukemisen keskeisid sisdltoja ovat tekstissd olevan tiedon hakuun ja ymmérta-
miseen liittyvit harjoitteet. Voidaan siis arvioida, ettd oppilaiden normaali opetus on héiriintynyt
juuri silloin, kun kohderyhmén oppilaat ovat harjoitelleet PIRLS-tutkimuksessa arvioitavia taitoja.

PIRLS 2021 -tutkimuksen koulukyselyyn ja kotikyselyyn siséltyi muutamia pandemiaan liit-
tyvid lisakysymyksia, joissa tiedusteltiin rehtoreiden ja vanhempien ndkemyksia siitd, missa maa-
rin pandemia oli vaikuttanut koulun toimintaan ja oppilaiden edistymiseen, sekd siitd, millaista
tukea koulu ja vanhemmat olivat oppilaille antaneet pandemian aikana. Kevitlukukaudella 2020
suurin osa suomalaisista koululaisista ja opiskelijoista siirtyi etdopetukseen noin kahdeksi kuu-
kaudeksi, mutta sen aikana vuosiluokkien 1-3 oppilailla oli mahdollisuus saada opetusta koulussa.
PIRLS-kotikyselyn mukaan kuitenkin 89 prosenttia oppilaista jii kotiin jossain pandemian vai-
heessa, suurin osa kevailla 2020, ja heistd 99 prosenttia oli saanut koululta tehtdvia tai oppimate-
riaaleja joko verkossa tai paperilla. Kevddn etdopetuksen lisdksi poikkeukset opetusjarjestelyissa
jatkuivat lukuvuonna 2020-2021 joillain alueilla, erityisesti padkaupunkiseudulla, ja osalla oppi-
laista oli runsaasti poissaoloja sairastamisen vuoksi.

Suomalaisrehtoreiden vastausten perusteella alakouluissamme vain 17 prosenttia oppilaista
oli sellaisia, joiden opetukseen pandemia ei ollut vaikuttanut lukuvuonna 2020-2021. Vastaavasti
ldhes puolet oppilaistamme (47 %) oli sellaisia, joiden opetuksessa oli kyseisen lukuvuoden aikana
ollut pandemian takia hdiri6itd vahintdan kahdeksan viikon ajan. Maailmanlaajuisesti tarkastel-
tuna vaihtelu oli hyvin suurta. Siind missd taiwanilaisten rehtoreiden mukaan pandemia ei ollut
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héirinnyt oppimista mitenkdian 77 prosentilla op-
pilaista, oli se Uuden-Seelannin, Irlannin ja TSekin
rehtoreiden mukaan hdirinnyt kaikkia oppilaita
kauemmin kuin kahdeksan viikkoa. PIRLS-tutki-
muksen kdrkimaista Hongkongissa 95 prosenttia
oppilaista oli kouluissa, joissa pandemia hairitsi
opetusta ainakin jonkin ajan, kun taas Singapores-
sa pandemialla ei katsottu olleen vaikutusta, vaikka
etdopetusta jarjestettiinkin muutaman viikon ajan.

PIRLS-aineiston perusteella on vaikea arvioida,
kuinka paljon pandemia on vaikuttanut oppilai-
den oppimiseen. Kuviossa 7.1 ndhdddn suomalai-
soppilaiden lukutaitopistemdard luokiteltuna sen
mukaan, kuinka monta viikkoa pandemia oli kou-
lukyselyyn vastanneiden rehtoreiden mukaan héirinnyt koulun toimintaa lukuvuonna 2020-2021.
Tuloksissa ei ole havaittavissa minkdanlaista trendié: oppilaiden tulokset ovat keskimaarin samaa

tasoa riippumatta pandemian koulutoimintaa héirinneesta kestosta. Toki onkin huomioitava, etta
merkittidvalld osalla oppilaita etdopetus toimi hyvin. Pandemian kielteisten vaikutusten on todettu
vaikuttaneen eniten niihin nuoriin, joilla jo ennen pandemiaa oli vaikeuksia yhdella tai useammal-
la elamin osa-alueella (Panula ym. 2023).

Etdopetukseen siirtyneiden suomalaislasten vanhemmista 69 prosenttia koki, etteivit pande-
mian seuraukset vaikuttaneet haitallisesti heiddn lapsensa oppimisen edistymiseen, 28 prosenttia
koki pandemian seurausten haitanneen jonkin verran ja vain 3 prosenttia koki seurausten haitan-
neen oppimista paljon. Ndiden kolmen oppilasryhmén viliset erot olivat merkittévia ja tilastolli-
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Kuvio 7.1 Suomalaisoppilaiden lukutaitotuloksen yhteys pandemian koulun toimintaa lukuvuon-
na 2020-2021 hdirinneen vaikutuksen kestoon rehtoreiden arvioimana
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sesti merkitsevid (kuvio 7.2). Oppilaat, joiden oppimiseen pandemia ei vanhempien mukaan ollut
vaikuttanut lainkaan, saavuttivat PIRLS-arvioinnissa keskimédrin 566 pistettd. Oppilaat, joiden
oppimista pandemia oli haitannut vanhempien mukaan jonkin verran, saivat keskiméérin 34
pistettd vidhemmain. Sen sijaan se pieni oppilasjoukko, jonka oppimista pandemia oli haitannut
vanhempien mukaan paljon, sai PIRLS-kokeessa keskiméérin vain 500 pistetta.
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Kuvio 7.2 Suomalaisoppilaiden lukutaitotuloksen yhteys oppilaalle pandemiasta seuranneisiin
vaikutuksiin vanhempien arvioimana
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Yhteenveto ja pohdinta

Lukutaitoon vaikuttavat monet tekijat

Suomi osallistui neljasluokkalaisten lukutaitoa arvioivaan Kansainviliseen lasten lukutaitotutki-
mukseen (PIRLS) ensimmadisen kerran vuonna 2011 erinomaisin tuloksin. Viisi vuotta my6hem-
min voitiin ilahtuneena kertoa, ettd PIRLS 2016 -tutkimuksen mukaan suomalaislasten lukutaidon
taso oli neljasluokkalaisten osalta pysynyt entiselld korkealla tasolla. Suomi onkin ollut lukutai-
dossa osallistuvien maiden karkijoukkoa niin PIRLS-tutkimuksessa kuin 15-vuotiaiden osaamista
tarkastelevassa PISA-tutkimuksessakin. Néin oli myds uusimmassa PIRLS 2021 -tutkimuksessa.

Suomalaisoppilaiden hyvista kansainvilisestd sijoituksesta huolimatta huolta on jo jonkin
aikaa herdttanyt se, ettd PISA-tutkimuksen trendi on selvisti ollut laskusuuntainen (Leino ym.
2019, 122). Nyt my6s uusimman PIRLS-arvioinnin tulokset osoittavat tilastollisesti merkitsevdn
17 pisteen laskun suomalaislasten osaamisessa. Osaamistason heikkeneminen néikyy koko maassa,
kaikissa sosioekonomisissa ryhmissi ja eri sukupuolilla. Samalla oppilaiden viliset osaamiserot
ovat kasvaneet vuodesta 2016, vaikka keskihajonta Suomessa jdikin vield hieman kansainvalistd
keskiarvoa pienemmaksi.

Toisaalta osaamistason laskua vuoden 2016 arviointiin verrattuna voitiin havaita ldhes kaikissa
maissa vain muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta. Tallainen poikkeus on esimerkiksi Singapore,
jossa osaamistaso on systemaattisesti parantunut kahdenkymmenen vuoden aikana. Kuten luvussa
3 on esitetty, Singaporeen ja erdisiin muihinkin Aasian maihin liittyy tekijoitd (esimerkiksi yleinen
taloustilanne ja koulutukseen kannustava kulttuuri), jotka tukevat osaamistason myonteistd kehi-
tystd. Toisaalta tuloksia tarkasteltaessa on syytd huomata, ettd maiden vililld on eroja esimerkiksi
siind, kuinka kattava aineisto oppilailta on saatu kerittyd ja kuinka paljon oppilaita joudutaan
sulkemaan kokeesta pois vaikkapa riittimattoman kielitaidon vuoksi. Jos puutteet ja poissulut ovat
merKkittdvid, ei tulos tdysin edusta maan neljasluokkalaisia. Singaporessa kokonaisosallistumispro-
sentti, joka huomioi valittujen koulujen, luokkien ja luokan oppilaiden osallistumisasteen (pois-
sulkujen jélkeen), oli sama kuin Suomessa eli 97 prosenttia. Kuitenkin Singaporessa oppilaiden
poissulkuprosentti oli tutkimuksen toiseksi korkein, mika johtunee siité, ettd Singaporen asukkais-
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ta merkittavd osa on muualta muuttaneita. Toisenlainen tilanne oli esimerkiksi Brasiliassa, jossa
kokonaisosallistumisprosentti jdi 73 prosenttiin. Ndiden maiden ja muiden vastaavien tuloksia
tarkasteltaessa on siis huomioitava, ettei tulos vélttaimatta edusta yhti kattavasti neljasluokkalaisten
osaamistasoa kuin Suomessa.

Yleinen osaamistason lasku heijastuu oppilaiden sijoittumiseen lukutaidon eri suoritustasoille.
Erityisesti huomiota pitdd kiinnittdd niihin oppilaisiin, joilla on heikko osaamisen taso, mutta
toisaalta on my6s huomioitava hyvien lukijoiden kehittyminen. Suomalaisten neljasluokkalais-
ten joukossa heikkojen tai erittdin heikkojen lukijoiden miéra oli kasvanut viidessd vuodessa 7
prosenttiyksikkod ja erinomaisten lukijoiden méadré taas vihentynyt 4 prosenttiyksikkod. Aiem-
mista kahdesta PIRLS-kierroksesta poiketen vuoden 2021 oppilasotoksessa oli hieman enemmin
heikkoja lukijoita kuin erinomaisia lukijoita. Voidaankin kuvaannollisesti puhua osaamisen va-
lumisesta alaspdin eli osaavampien oppilaiden mdirdan vihentymisestd ja vihemmén osaavien
madrdn lisddntymisestd. Vaikka keskimairdiset alueelliset erot olivat Suomessa edelleen hyvin
pienid, erottui padkaupunkiseutu muista alueista juuri oppilaiden suoritustasoille jakautumisessa:
péadkaupunkiseudulla oli suhteessa eniten sekd heikkoja ettd erinomaisia lukijoita. Tama tarkoittaa
sitéd, ettd myos oppilaiden viliset erot olivat padkaupunkiseudulla maan suurimmat.

Perusjoukkoon suhteutettuna heikkoja tai erittdin heikkoja lukijoita on koko maassa ldhes 10
000 tastd ikdluokasta. Tama on huolestuttavaa etenkin, kun tutkimusten perusteella tieddmme, etta
lukuinnostus laskee koululaisilla idan my6ta. Lukemisesta kiinnostuminen ja omaksi ilokseen luke-
minen ovat vahvasti yhteydessd lukutaidon tasoon. Jo vdhiisestakin lukemisesta voi olla merkitta-
vaa hyotya: Suomen PIRLS-aineiston mukaan puolikin tuntia péivittdin koulun ulkopuolella luke-
vien lasten lukutaito on olennaisesti korkeammalla tasolla kuin vihemmaén lukevien lasten. Tdmén
tiedon valossa voidaan pitdd jopa hatkdhdyttavana sité, ettd puolet aineiston oppilaista ilmoitti luke-
vansa arkipdivisin vihemman kuin tuon puoli tuntia péivéassd. Alle puoli tuntia lukevien oppilaiden
osuus on kasvanut 11 prosenttiyksikkod vuodesta 2011. Vuonna 2021 lapset lukivat viikonloppuisin
vield hieman vihemman kuin arkena, silld alle puoli tuntia lukevia oli 57 prosenttia lapsista. Jos
Suomessa on jatkossakin iso médrd neljasluokkalaisia, joiden lukutaidon taso on heikko, on odo-
tettavissa, ettd meilld on tulevaisuudessa vield isompi joukko peruskoulun paittovaiheessa olevia
heikkotasoisia lukijoita. Heikko lukutaito vaikuttaa monin tavoin yksilon myohempdin eldmaén.
Se vaikeuttaa toisen asteen opintoihin siirtymistd ja opintojen sujumista samoin kuin toimimista
tyoeldmaissd ja yleensdkin yhteiskunnassa ja rajoittaa myos vapaa-aikaan liittyvid mahdollisuuksia.

Monet pohtivat sitd, kuinka paljon lukutaidon osaamistasoon on vaikuttanut maailmanlaajui-
nen pandemia. Aiemmissa tutkimuksissa on jo tullut esiin, ettd pandemia-aika on hidastanut op-
pilaiden lukutaidon kehitystd (esim. Lerkkanen ym. 2022). Ehka hieman yllittdenkin pandemiasta
kouluty6hon aiheutuneiden hdirididen vaikutuksen pituudella lukuvuotena 2020-2021 ei ollut yh-
teyttd suomalaisten oppilaiden PIRLS-pistemdariin. Tulosta selittinee se, ettd Suomessa koulujen
valiset erot ovat edelleen hyvin pienié ja oppilaiden yksilolliset erot eivit nouse esiin aihetta talla
tavoin tarkasteltaessa. Vanhempien ndkemys pandemian vaikutuksesta oman lapsensa oppimi-
seen koko poikkeusaikana toi kuitenkin esiin vahvan yhteyden: heikoin lukutaito oli selvisti niilld
lapsilla, joiden edistymiseen pandemia oli vanhempien mukaan vaikuttanut eniten. Timén perus-
teella pandemialla on selvisti ollut yksilollistd vaikutusta oppilaiden kehitykseen. PIRLS-aineiston
mukaan pandemian vaikutus ei kuitenkaan yksindén riitd selittimaan oppilaiden vilistd vaihtelua.

Niistd 18 maasta, jotka ovat olleet PIRLS-tutkimuksessa mukana vuodesta 2001 alkaen, seitse-
méssd pistemdérien kehitys on ollut pitkalla aikavililla nouseva: ndissd maissa saavutettiin parem-
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mat tulokset vuonna 2021 kuin vuonna 2001. Kuudessa maassa vastaava kehitys on ollut tasainen

ja vain viidessd maassa laskeva. Kun tarkastellaan eri maissa tapahtuneita osaamistason muutoksia,
voidaan kuitenkin havaita, ettd monissa maissa nouseva tai tasainen trendi on kdantynyt laskevak-
si juuri vuosien 2016 ja 2021 valilla. Pandemia nayttiisi siten vaikuttaneen osaamistasoon lahes

kaikissa maissa, mutta se ei valttimatta tarkoita pitempiaikaista trendin muutosta vaan ainoastaan

hetkellista hdiriotilaa — olettaen, ettd vastaavaa kriisid ei tule ja ettd koulutuksessa otetaan opiksi

pandemian aikana havaituista ongelmista. Seuraava PIRLS-kierros vuonna 2026 tarjoaakin arvo-
kasta arviointitietoa sellaisilta lapsilta, joiden oppimista pandemia ei toivon mukaan ole héirinnyt

samalla tavoin kuin tdssé tutkimuksessa tarkastellulla ikdryhmalla.

PIRLS-aineistolla emme pysty vastaamaan siihen, kuinka paljon osaamistason laskusta on pan-
demian seurausten vaikutusta. Kuitenkin tiedetddn, ettd lukutaidon kehittymiseen vaikuttavat mo-
net muutkin seikat, joista osassa on tapahtunut muutoksia. Seuraavaksi tarkastellaan niita tekijoita,
joiden yhteyden lukutaidon kehittymiseen voidaan katsoa olevan kaikkein merkityksellisimpia
vuoden 2021 aineistossa. On erittédin tarkeda pohtia, minkélaisin keinoin ja muutoksin pystyisim-
me jatkossa pitdmidn osaamistason vahintddn ennallaan tai jopa parantamaan sitd.

Kokonaiskuvan tdsmentdmiseksi ja eri taustamuuttujien merkityksen vertailemiseksi suoritet-
tiin joukko yksinkertaisia eksploratiivisia regressioanalyysejd, joissa oppilaan lukutaitopistemadraa
selitettiin oppilas-, koulu-, opettaja- ja kotikyselystd valituilla taustamuuttujilla yksitellen. Analyy-
seissd kokeiltiin yli 70 eri muuttujaa. Néista reilusti yli puolella oli vain vdhén selitysvoimaa: niiden
selitysaste regressiossa jdi hyvin matalaksi, alle 3 prosentin (mikéd vastaa korkeintaan suuruus-
luokkaa 0,17 olevaa korrelaatiota), vaikka lineaarisena regressiona madritelty yhteys lukutaitoon
sindnsd saattoikin olla aineiston suuren koon myota tilastollisesti merkitseva. Erityisesti on mer-
kille pantavaa, ettd kouluympdristoon ja varhaiskasvatukseen liittyvien muuttujien selitysvoima jai
systemaattisesti hyvin heikoksi. Tama heijastaa omalta osaltaan suomalaisten alakoulujen vélisten
erojen pienuutta — valtaosa eroista on yksiloiden valisid. Myoskdan sukupuoli ei noussut vahvojen
selittdjien joukkoon. Sukupuolierosta puhutaan paljon oppimistulosten yhteydessa, mutta tissa se
selitti vain 1,4 prosenttia lukutaidon vaihtelusta. Siten seki tyttdjen ettd poikien osaamisessa on
suuria eroja ja niité selittavat vahvemmin muut tekijat kuin sukupuoli. Vahvojen selittdjien joukos-
sa puolestaan korostuivat kouluun ja opetukseen liittyvien muuttujien sijasta lapsen kotitaustaan
ja varhaisiin taitoihin liittyvit muuttujat.

Kuviossa 8.1 esitetddn kaksitoista regressioanalyyseissd selitysvoimaltaan vahvaksi havaittua
taustamuuttujaa ja niiden selitysasteet (%). Vuoden 2021 PIRLS-aineistossa oppilaiden omalla
luottamuksella heiddn lukutaidon tasoonsa oli vahva myonteinen yhteys osaamiseen. Luottamus
omiin taitoihin liittyy vahvasti lukemisen itseddn ruokkivaan ominaisuuteen. Kun oppilas lukee
paljon, hédnen taitonsa kehittyvit ja luottamus taitoihin kasvaa. Kun hén luottaa taitoihinsa, hin
alkaa lukea my0s vaikeampia ja pidempia tekstejd, minkd myotd hdnen lukutaitonsa paranee. Toi-
saalta luottamukseen omiin taitoihin voi vaikuttaa myos lapsen kiinnostus lukea. Lukutaidosta
puhuttaessa pitdisikin aina muistaa, ettd kyse ei ole vain pistemdiristd, vaan myos siitd, pitdako
oppilas lukemisesta ja onko hédn kiinnostunut siitd. Vaikka oppilaan todellinen taito verrattuna
muihin samanikaiisiin olisikin heikompi, kiinnostus lukea auttaa hintd kehittymaéan. Positiivinen
palaute vahvistaa kasitystd itsestd lukijana ja ndin pikkuhiljaa lukutaidon taso paranee. Myonteinen
asenne lukemiseen niakyy useimmilla my6s lukemiseen kaytetyssd ajassa.

Varhaisia lukemiseen liittyvid taitoja (oppilaan taidot ennen kouluikdd) edustaa kuviossa 8.1
kahdeksasta eri taidosta koostettu indeksi, joka selitti ldhes 13 prosenttia lukutaidon vaihtelusta.
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Kuvio 8.1 Suomalaisten neljdsluokkalaisten lukutaidon vaihtelua eniten selittéivid tekijoitci

Jos indeksiin siséllytettyja taitoja tarkastellaan yksitellen, vahvin lukutaidon vaihtelun selittdja oli
lapsen kyky tunnistaa kirjaimia ennen kouluikéa. Se selitti yksindan yli 12 prosenttia lukutaidon
vaihtelusta. Se oli vahvempi neljasluokkalaisen lukutaidon selittdjd ja ennustaja kuin esimerkiksi
varhainen kyky lukea lauseita (selitysaste 9 %), lukea tarinoita (8 %) tai kirjoittaa sanoja (6 %). Sen
selitysvoima perustuu todenndkoisesti sithen, ettd vaikeus tunnistaa kirjaimia ennen kouluikaa voi
ennakoida myohempid oppimisvaikeuksia. Varhaisten lukemiseen liittyvien taitojen oppiminen on
puolestaan yhteydessa lapsen kanssa tehtyihin varhaisiin lukemista edistéviin toimiin. N4ité4 toimia,
joita ovat muun muassa kirjainleikkien leikkiminen, kirjaimien piirtely, tarinoiden kerronta ja
lapselle lukeminen, lapsi voi tehdd niin vanhemman, sisaruksen kuin hoitopaikan varhaiskasvatta-
jankin kanssa — mielellddn heidan kaikkien. Suomessa edelleen useammalle kuin joka neljannelle
lapselle ei lueta kirjoja kotona sadanndollisesti.
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Kuten edelld on tuotu esiin, suhtautuminen lukemiseen on muutoksessa, ja muutos néakyy jo
neljasluokkalaistenkin joukossa. Tosiasia on, ettd digilaitteiden kayttoon liittyy ensisijaisesti ly-
hyiden tekstien lukeminen, mikd vaikuttaa lukemistottumuksiin niin lapsilla kuin aikuisillakin.
Lyhyet tekstit ovat helppoja ja nopeita lukea, mutta ilman harjoitusta pidempiin teksteihin on yha
vaikeampaa syventyd. Viiden vuoden aikana lukemisesta paljon pitdvien madrd on vahentynyt 5
prosenttiyksikolld ja vain vdhdn lukemisesta pitdvien médra on lisddntynyt 7 prosenttiyksikolla.
Harvempi kuin joka neljds suomalaislapsi pitdd lukemisesta paljon ja lukemisesta vain vihédn pi-
tavid oli lahes kolmannes neljasluokkalaisista. Lukemisesta paljon pitdvien pistemddrd on vuoteen
2016 verrattuna laskenut enemman kuin lukemisesta jonkin verran tai vain vihan pitavilla. Pelkka
lukemisesta pitdiminen ei kuitenkaan riitd, vaan korkean tai erinomaisen lukutaidon saavuttaminen
vaatii my0s aktiivista kaunokirjallisuuden lukemista. Témén osoittaa tekstilajeista ainoana juuri
kaunokirjallisuuden aktiivisen lukemisen merkitseva yhteys lukutaitoon. Toisaalta ilahduttavaa oli
ndhda, etti eri tekstilajien lukemisessa ei ole suuria muutoksia, ja kaunokirjallisuuden lukeminen
nayttéisi jopa hieman lisdantyneen. Muut tekijat nayttavit kuitenkin vaikuttavan enemmén niiden
oppilaiden osaamistasoon, jolloin kaunokirjallisuuden lukemiseen liittyvit myonteiset muutokset
jddvat varjoon.

Vanhempien toiminnan merkitys on korostunut PIRLS-tutkimuksen tuloksissa aiemminkin. Lu-
kutaitoon vaikuttavissa tekijoissd nousevat esiin kodin resurssit, joilla tarkoitetaan tdssd sekd materi-
aalisia, kulttuurisia ettd sosiaalisia resursseja, joihin kuuluvat erdiden kodin omistusten lisaksi van-
hempien koulutus ja ammatti. Resurssit kertovat siis perheen sosioekonomisesta asemasta, mutta
eivat rajoitu pelkéstdadn tdhan. Perheen kulttuurisiin ja sosiaalisiin resursseihin liittyy vahvasti myos
asenne kouluttautumista kohtaan ja tyoskentely tavoitteiden saavuttamiseksi. Kuviossa 8.1 esitettyja
tekijoitd tarkastellessa korostuvat muutenkin monet vanhempien asenteeseen liittyvit tekijat. Van-
hempien antamaan lukemismalliin vaikuttaa paljon se, miten vanhemmat suhtautuvat lukemiseen
ylipaatadn: pitavatko he itse lukemisesta ja lukevatko he kotona niin, ettd lapsi nikee vanhemman
lukevan. Valitettavasti vanhemmat lukevat aiempaa vahemman ja yha harvempi vanhempi pitda lu-
kemisesta. Yhtend syyn lienee yhteiskunnan tahdin kiristyminen: puolet kotikyselyyn vastanneista
vanhemmista toivoi, ettd heilld olisi enemmaén aikaa lukea.

Vanhemman suhtautuminen lukemiseen nikyy myos kotona olevien kirjojen, myos lastenkir-
jojen médrdssd. Suomen toistaiseksi vield kattava kirjastolaitos kuitenkin mahdollistaa sen, ettd
kirjojen lukeminen kotona ei ole kiinni perheen taloudesta. Silld, ettd vanhemmat kayttivit lastaan
kirjastossa jo pienestd pitden, oli selked positiivinen yhteys lapsen lukutaitoon. Kirjojen méara
kotona ei vélttamattd kuvasta yksinomaan mahdollisuutta ostaa satojen kirjojen kirjastoa kotiin
vaan myos sitd, ettd luodaan lapselle ymparistd, jossa kannustetaan tarttumaan kirjaan ja tarjotaan
mahdollisuus kirjan lukemiseen - vaikka kirjastosta lainattuun. Kun lapset tottuvat kdymaén kir-
jastossa, on sielld kdiyminen luonnollista my6s vanhempana.

Lukutaidon tasoa tarkastellessa on toki hyva muistaa, ettd lasten oppimiseen voivat liittyd monet
taustatekijat, joihin ei ole suuria mahdollisuuksia vaikuttaa. Téllaisia edustavat kuvion 8.1 kaksi vii-
meistd muuttujaa. Pandemian vaikutus eri oppilaille on ollut hyvin erilainen, mutta vanhemmilla
on paras nakemys siitd, mika sen vaikutus on ollut juuri hdanen lapsensa oppimiseen. Lukutaidon
pistemaédrd olikin selvasti heikoin niilld lapsilla, joiden vanhemmat kokivat pandemian vaikut-
taneen paljon heiddn lapsensa edistymiseen. Jatkossa onkin erittdin tirkedd kiinnittdd huomiota
sithen, ettd mahdollisissa poikkeusoloissa kaikki lapset saavat tarvitsemansa tuen oppimiseen.
Erityisesti huomiota on kiinnitettavé niihin lapsiin, joilla tiedetdan olevan oppimisen vaikeuksia
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tai joiden vanhemmat eivit pysty tukemaan lapsen opiskelua esimerkiksi tyo-, jaksamis- tai kieli-
ongelmien vuoksi.

Aiemmissa tutkimuksissa on ldhes systemaattisesti tullut esiin, ettd lukutaidon taso on heikompi
sellaisilla lapsilla, jotka eivit puhu koulun opetuskieltd kotonaan tai jotka eivit osanneet koulun
opetuskieltid ennen koulua. Useimmiten tillaiset oppilaat ovat ensimmaéisen tai toisen polven maa-
hanmuuttajaoppilaita. PIRLS-tutkimuksessa téllaisten oppilaiden osuus oli kuitenkin hyvin pieni,
eikd silld ollut juurikaan vaikutusta koko maan tuloksiin: puutteet oppilaan kielitaidossa selittivit
lukutaidon vaihtelusta vain noin 4 prosenttia. Toisin sanoen lukutaidon kehittymisen taustalla on
paljon vahvemmin monia yksilon ja yhteison asenteisiin liittyvia tekijoita.

Kuten jo edelld on tuotu esiin, merkittavimpien oppimistulosten vaihtelua selittévien tekijoiden
joukosta puuttuvat opettajiin, opetukseen ja kouluun liittyvit muuttujat. Tama ei tarkoita sit4, ettei
niillé olisi merkitystd. Pikemminkin se on merkki Suomessa saatavasta tasa-arvoisesta opetuksesta.
Jotta tilanne sdilyisi, on kuitenkin ensiarvoisen tirkeda, ettd lukemisen opettaminen ja lukemaan
innostaminen huomioidaan jokaisen opettajan koulutuksessa ja opettajille tarjotaan myds mah-
dollisuus lukemiseen liittyvddn ammatilliseen kehittdémiseen. Suomalaisten opettajien osallistu-
minen ammatillisen kehittimisen toimiin on edelleen hyvin vahaistd kansainvilisessa vertailussa.

Vaikka opettajien toiminta selittdd vain pienen osuuden oppilaiden pisteméarin vaihtelusta (eri
muuttujien osuudet jdivdt alle 3 prosentin selitysasteen), osoittaa PIRLS 2016 -aineistolle tehty
tutkimus (Leino ym. 2022), ettd opettajien lukemiseen liittyvilla tdydennyskoulutuksella on yhteys
opettajan omaan kisitykseen itsestddn opettajana, joka taas on yhteydessd hdnen toimiinsa luo-
kassa ja sitd kautta yhteydessé oppilaiden kiinnostukseen lukea ja oppilaan luottamukseen omasta
lukutaidostaan. Kyseisessd tutkimuksessa korostuivat erityisesti opettajan kyky tukea ja kannustaa
oppilasta sekd luoda turvallinen ja rauhallinen tydskentely-ymparist6. Turvallisen ja rauhallisen
tyoympériston tarkeys nousi esiin myos tassa PIRLS 2021 -aineistossa, jossa sekéd opettajien ko-
kemukset tyoympdristostddn ja oppilaiden kokemukset kiusaamisesta olivat vahvasti yhteydessa
lukutaidon tasoon.

Lasten lukutaidon kehitys ei ole vain lapsiin liittyvd kysymys. Ndisté lapsista kasvaa — tunnettua
laulutekstida mukaillen - taksikuskeja, ladkéreitd, virkamiehid, vadpeleitd ja muita yhteiskunnan
jasenid. On vaikea keksid ammattia, jossa lukutaidolla ei olisi merkitysta, ja monissa ammateissa
se on aivan keskeisessd asemassa. Omien asioiden menestyksellinen hoitaminen ja oman eliméin
rakentaminen osana ympéroivda yhteiskuntaa ei onnistu ilman riittavaa taitoa hankkia tietoja ja
ymmartad lukemiaan tekstejd — riippumatta siitd, ovatko ndma tekstit digitaalisella alustalla vai
paperilla. Lukemisen arvostuksen siilyttdminen tai jopa sen nostaminen edellyttdd panostusta
koko yhteiskunnalta. Se ei ole vain opettajien tehtidvd, mutta ei myoskdédn vain kotien. Lukemisen
tarkeyden tulisi nakyd median ohjelmissa, jokapéivéisessd puheessa ja toimissamme. Vaikka van-
hempien rooli selvdsti on erittdin merkityksellinen lapsen lukutaidon varhaisvaiheen kehittymisen
kannalta, lasta kasvattaa kuitenkin "koko kyld”
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