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Tiivistelma

Taméa tutkimus kuvaa peruskoulun kolmannen, neljannen, viidennen ja kuudennen luokan
oppilaiden luku- ja Kirjoitustaidon yhteyttd koululaismindkuvaan. Tutkimuksessa mindkuvan
ulkopuolelle on rajattu kodin ja perheen vaikutus - tatd jaljelle jadvéd osaa kutsumme
koululaisminakuvaksi.  Koululaismindkuva sisaltad fyysisen, psyykkisen ja sosiaalisen
kouluympériston, suhteet opettajaan ja oppilastovereihin sek& osittain median vaikutuksen.
Koululaismindkuvaa mittasimme viisiportaisella, likert -asteikko koululaismindkuvamittarilla, joka
oli rakennettu Korpisen ja Opetushallituksen mindkuvamittareitten sekd Lehtosen mittarin pohjalta.
Tutkimus tehtiin kvantitatiivisesti.

Tutkimuksessa koululaismindkuvalla haluttiin kuvata:
1. oppilaan suhdetta itseensa (A-0sio)
2. oppilaan suhdetta opettajaan ja toisiin oppilaisiin (B-0sio)
3. kuinka motivoitunut oppilas on (C-osio)

Tutkimuksessa selvitimme eroavatko eritasoisten lukijoiden ja kKirjoittajien koululaismindkuvat
toisistaan.  Oppilaiden lukutaidon tason saimme selville tutkimuskoulussamme lukukausittain
teetettdvistd Allu-lukutesteistd. Tutkimus perustuu padasiassa Korpisen mindkuvatutkimuksiin,
Lehtosen tutkimuksiin lukemisesta ja Aunolan tutkimuksiin lukutaidon yhteydestd motivaatioon,
oppimisstrategioihin ~ ja  koulumenestykseen.  Tutkimuksen viitekehyksessd  mindkuvan
maérittdmisen taustalla on kaytetty myods muita tutkimuksia ja teorioita (mm. Aho, Ké&éridinen,
Keltikangas-Jarvinen.)

Tutkimus toteutettiin toukokuussa 2005 Moision koulussa, 2.-6. luokan oppilaille, mutta
tutkimuksen ulkopuolelle rajattiin tutkimuksen luotettavuuden lisdédmiseksi toisen luokan oppilaat.
Tutkimusjoukoksi muodostui ndin ollen 196 oppilasta, joista 88 oli tyttdjd ja 108 poikia.

Tutkimuksen tulosten perusteella luku- ja Kirjoitustaidon taso vaikuttaa oppilaan
koululaisminakuvan itseen kohdistuvaan osioon (A-osio) tilastollisesti merkittavasti. Hyvat lukijat
kokivat itsensd koululaismindkuvaltaan positiivisemmiksi kuin heikot lukijat. Luku- ja
kirjoitustaidon tasolla ei ollut tilastollista merkittdvyyttd koululaismindkuvan kahden muun osion
osalta. Sen sijaan oppilaan sukupuoli ja luokka-aste vaikuttivat ndihin kahteen osioon (B- ja C-
osiot) merkittavasti. Sukupuoli vaikutti eniten siihen, kuinka motivoitunut koululainen oppilas on
(C-osio) ja luokka-aste sek& motivaatio-osuuteen (C) ettd suhde toisiin koulussa -osuuteen (B).
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1. Johdanto

Olemme kumpikin olleet tutkimuskoulussamme Moision koulussa tdissd. Toinen
ensimmaisen luokan opettajana ja toinen viidennen. Koulun oppilaissa oli havaittavissa,
ettd heikoilla lukijoilla oli selvésti heikompi mindkuva kuin hyvilla lukijoilla, vaikka
heikkoja lukijoita -ja Kirjoittajia tuettiin koulussamme monella tavalla. Térméasimme
tutkimusaihetta  pohtiessamme  Aunolan  artikkeliin ~ lukutaidon  yhteydesta

koulumenestykseen. Naisté lahtékohdista aloimme tutkimustamme rakentamaan.

Koululaismindkuva on tata tutkimusta varten kehittdmamme termi, joka on minékuvista
koottu ja rajattu. Koululaismindkuvassa on ulkopuolelle jatetty kodin ja perheen
vaikutus. Koululaismindkuva painottuu koulun sosiaaliseen, fyysiseen ja psyykkiseen
ympaéristoon.

Tassa tutkimuksessa perehdytdan keskeisimpiin mindkuvan ja lukemisen kasitteisiin.
Tutkimuksessa on vain sivuttu perinteisid, “vanhoja” minakuvateorioita kuten Freudin
tai Jamesin teorioita mindkuvasta ja keskitytty enemméan uudempiin tutkimuksiin
mindkuvista. Uudemmat tutkimukset pohjautuvat perinteisiin minékuvakasityksiin, ja
koimme mielekkadmmaéksi perehtyd mindkuvan eri ulottuvuuksiin kuin itse teorioihin
syvéllisemmin. Tutkimuksessa tarkastellaan mindkuvaa, itsetuntoa, toimintastrategioita
ja motivaatiota. Samaan paadyimme lukutaidon osalta. Keskityimme lukutaidon
ulottuvuuksiin ja erilaisiin tulkintoihin lukemisen oppimisesta sekd oppimiseen
vaikuttavista tekijoista. Tutkimuksessa tarkasteltiin myos millainen on hyva ja heikko

lukija.

Koululaismindkuvan jaoimme erikseen kolmeen osaan. Halusimme tietdd miten oppilaat
kokevat itsensd koululaisina, kuinka motivoituneita he ovat koulunkayntiin ja kuinka
oppilaat kokevat itsensa suhteessa toisiin oppilaisiin ja opettajiin. Tutkimuksen tulokset
perustuvat oppilaiden omiin arvioihin itsestdén seka Allu-lukutestien tuloksiin.



2. Tutkimuksen taustaa: Mina, minakuva, koululaismindkuva,
itsetunto

Mindkuva itsessaan on hyvin laaja késite. Minakuvakaésitteisté on runsas ja sekava, eri
tutkimuksissa kaytetadan hyvin erilaisia nimikkeitd. Mind, minakésitys, minakuva,
itsetunto, itseluottamus, omanarvontunto, persoona ja persoonallisuus ovat hyvin
samankaltaisia ké&sitteitd, joita on usein vaikeaa erottaa toisistaan. Tassé tutkimuksessa
minadkasitys ja mindkuva koetaan samaksi asiaksi, milla tiivistetysti tarkoitetaan sita,
millaisena ihminen pitéé itseddn. Mind ja mindkuva puolestaan erotetaan toisistaan tassa

tutkimuksessa.

2.1 Katsaus historiaan - erilaisia minakuvateorioita

Min&a kuvaavia teorioita on pyritty ryhmitteleméan, vaikka se onkin vaikeaa teorioiden
paallekkaisyyden ja késitteiden sekavan kéyton vuoksi. Surakka (1996) lainaa pro
gradu-tutkielmassaan Polkkid, joka on jaotellut minda kuvaavia oppisuuntauksia.

1. sosiaalipsykologiset min&teoriat (esim. James, Cooley, Mead)

2. psykoanalyyttiset ja egopsykologiset teoriat (esim. Freud, Horney, Sullivan,

Adler, Jung, Erikson)
3. fenomenologiset teoriat (esim. Lewin, Raimy, Snygg &Combs, Roger)
4. kognitiiviset teoriat (esim. Baldwin, Neubauer, Piaget, Kohlberg)
(Surakka 1996, 3; Burns 1979, 2-69.)

Sosiaalipsykologisen mindakuvateorian mukaan mina jakautuu subjekti (1) - ja
objektimin&éan (Me). Nama kaksi mindn aluetta ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa
kesken&an. Ihmisen mind on laajimmassa mahdollisessa mittakaavassa kaikkea sité,
mitd ihminen voi kutsua omakseen. Tahan késitykseen minasta sisaltyy henkilén
persoona: fyysinen ja psyykkinen puoli, mutta myds henkilon sosiaaliset suhteet,
materiaalinen omaisuus, maine ja tyot. Taméan min&kuvan oppisuutauksen isé on James,

joka jo vuonna 1890 kirjoitti teoksessaan The Principles of Psychology minéstad. Tama



uusi ajattelutapa poikkesi aiemmista ja on yhé tdnékin paivana kayttokelpoinen. Jamesin
teoriaa on kehitelty edelleen. Kielellinen kehitys korostuu ndissa teorioissa, silla
nahdaan (Mead), etté lapsella ei ole syntyessddn minad, vaan se kehittyy kielen
kehittymisen myota. (Kaaridinen 1988, 13-14, Burns 1979, 4-29.)

Psykoanalyyttisten ja egopsykologisten teorioiden isané voidaan pitédé Freudia. Nama
teoriat jakavat minan osiin: ego, id ja superego. Ego on tietoinen osa minuutta ja id ja
superego osin tiedostettuja osin tiedostamattomia. Erikson on laajentanut Freudin
teoriaa. Eriksonin mukaan minuus kehittyy paitsi sisaisesti, biologisesti ja ympariston
vaikutuksesta mutta myds kulttuurisen ympariston vaikutuksesta. Kulttuurinen
ymparisto tukee identiteetin kasvua. ldentiteetti muodostaa tdrkedn osan minakuvan
kehitysté. (Burns 1979, 24, Surakka 1996, 5-6)

Fenomenologisen minaké&sityksen mukaan ihminen itse luo maailmansa, jonka keskus
on mindkasitys. Yksilon minakésitys kehittyy omien havaintojen ja kokemusten
perusteella, joita yksild saa toimiessaan yhteisdssa. Minédkasityksen kehittymiseen
vaikuttavat menneiden ja nykyisten kokemusten ohella etenkin yksilon henkilokohtaiset
merkitykset néille kokemuksille. Yksilon mindkuvan perusta kehittyy
varhaislapsuudessa. Mindkuvan kehitykseen vaikuttavat erityisesti lapselle tarkeat
henkildt. Mindkuva rakentuu ja tarkentuu vuorovaikutuksessa toisten kanassa saaduista
kokemuksista. (Aho 1996, 27-28, Burns 1979, 30, Surakka 1996, 7-10.)

Kognitiivisen mindkuvateorian mukaan ihminen on aktiivinen ja valikoiva
tiedonkasittelija. Han muokkaa jatkuvasti kuvaa itsestdén ja maailmastaan
tavoitteellisten toimintojen kautta. Kognitiiviselle psykologialle on tyypillistd, etta
toiminnan edellytyksen& on kognitiiviset tekijat: yksilon edellytykset havaita ja erotella,
ajatella ja yhdistaa asioita toisiinsa muistin avulla. Tunnetuin kognitiivisen psykologian
tutkija Piaget esittad, ettd ajattelu kehittyy erilaisten vaiheiden kautta. Nama vaiheet ja
niiden jarjestys ovat kaikilla ihmisilla samat, mutta alkavat ja p&attyvat eri aikoihin.
Néiden vaiheiden esiintymisen ajankohtaan vaikuttaa tietysti ihmisen fyysinen iké ja
tiedon taso (&lykkyys, kehittyneisyys), mutta myos tunne- ja sosiaaliset puolet seké

ihmisen elinympéristd. (Surakka 1996, 10-11.)



Aho (1996) tiivistad taméan pdivan minakaésitysteorioita hyvin. Nykykasityksen mukaan
ihmisen mindkasitys on pitkaaikaisen oppimisen lopputulos. Aho listaa minakasitykseen
vaikuttavia asioita:

1. Temperamentti j sisdinen kehitysmekanismi, jotka ovat paaasiassa perittyja.

2. Kyky/taito tehda havaintoja toisten kayttaytymisesta.

3. Omat reaktiot, jotka heijastuvat muiden kayttaytymiseen.

4. Toisilta ihmisiltd saatu palaute. (Aho 1996, 26.)

2.2 Mindkuva ja mina - miten ne eroavat toisistaan?

Keltikangas- Jarvinen (1994) rajaa mindkuvaa ja mindé seuraavasti: Minda tarkoittaa
kaikkea sitd, minka ihminen kokee ”minuna”, ihmisen omaa kokemusta persoonastaan.
Mindkuva taas on niiden erilaisten ominaisuuksien, toimintojen ja p&&madrien
kokonaisuus, joiden avulla yksilo kuvaa itsedéan. (Keltikangas-Jarvinen, 1994, 97.)
My0s téssa tutkimuksessa mindkuva ja mina erotetaan toisistaan Keltikangas-Jarvisen

mallin mukaan.

Sekd Kéaridinen (1988) ettd Aho (1996) pohtivat kirjoissaan eroaako yksilon mind
hanen minakésityksestdadn. Kummatkin erottavat ndmé kaksi asiaa toisistaan. Yksilon
mind ja mindkasitys eivat ole Ahon mukaan sama asia, joskin ne ovat paallekkaisia.
Minédn ja min&kasityksen eron tarkastelu on Ahon mukaan tarkedd, ettd ihmiselle voi
kehittya realistinen ja positiivinen mindkuva. (Aho 1996, 13-14, Rosenberg 1979,
Yamamoto 1972.)

Kéaridinen (1988) ja Aho (1996) ovat kumpikin kirjoissaan mukaelleet McDavidia ja
Hararia (1968) ja selventéneet alla olevalla kuviolla (Kuvio 1) mindn ja mindké&sityksen

eroa.



Mina = koko ympyra

Minakuva = koko tahti

Vaarennysalue

Kuvio 1. Minén ja mindkuvan suhde
mukaellen (Aho 1996, Kéaridinen 1988, McDavid ja Harari 1968)

Ihmisen kehityksen kannalta olisi térke&d, ettd mind ja mindkasitys olisivat
mahdollisimman paljon paallekkaisia. Silloin ihminen tuntee itsensd hyvin ja hanen
mindkuvansa on hyvin realistinen. Mindan kuuluu kuitenkin aina kieltdmisalueita, eli
ominaisuuksia, mitd ihminen ei tiedosta itseensa kuuluvaksi. Mindkasitykseen taas
kuluu vaarennysalueita. Ne ovat ominaisuuksia, joita ihminen kuvittelee itsellaan
olevan, mutta ei todellisuudessa omaa. Minadkasitys ei siis vélttdmattd vastaa
todellisuutta, vaan se kuvaa yksilon késitystd itsestadn. (Aho 1996, 14,
McDavid&Harari 1968.)

Minékésitys edustaa minédn tietoisuus aluetta, mutta sen lisdksi sen voidaan tulkita
koostuvan asenteista ja arvostuksista, joita yksilélla on itseddn kohtaan, seka
havainnoista, joita hdn on tehnyt itsestdan ymparistostaan saamiensa vihjeiden pohjalta.
(K&aridinen 1988, 12.)

Ké&aridinen (1988) kuvaa teoksessaan sosiaalipsykologista minateoriaa (James, Mead,
Cooley), samoin kuin Aho (1996) omassaan. Kaaridinen selventdd minan ja minakuvan
suhdetta myds Rublen teorian pohjalta: Ympadriston kanssa peilisuhteessa muodostuva
minadkasitys vaikuttaa toiminnan suuntautumiseen ja kayttdytymiseen mm. Oppimisen

alueella ja sosiaalisissa suhteissa. Jo melko varhaisessa vaiheessa lapsi oppii



vertailemaan itsed&n muihin. Erityisesti koulun alkutaipaleella Kkiinnostus omasta
selviytymisesté ikatovereihin verrattuna lisdantyy. Tama vertailu on tarkedd minikuvan
kehittymiselle. Lapsi saa vertailujen avulla palautetta omasta onnistumisestaan, ja niin

pikkuhiljaa rakentuu hanen kasityksensa itsestdan. (Kaariainen 1988, 12-15.)

2.3 Mindkuvan monet muodot ja tasot

2.3.1 Mindkuvan eriytyminen

Mindkuva ei ole vain yksiselitteinen. (Korpinen 1990, 9-10, Rauste-von Wright 1979,
Keltikangas- Jarvinen 1994, 98-99; Kaaridinen 1998, 12-17) Mindkuva voidaan jakaa
kolmeen erilaiseen ulottuvuuteen: todellinen mindkuva, ihannemindkuva seka

normatiivinen minéakuva.

1. Todellinen- eli reaalimindkuva koostuu rakennetekijoistd kuten fyysinen-,
sosiaalinen- ja suoritusmind (K&aridinen 1988, 15). Reaalimin& on ihmisen itsensa

tiedostama osa mindkuvaansa.

2. lhannemindkuva koostuu samoista rakennetekijOistd, mutta siihen liittyvat
voimakkaasti ympériston asettamat arvot ja odotukset, jotka ihminen on siséistanyt
ja omaksunut mindénsa liittyviksi. IThannemindkuva on nimensa mukaisesti yksion
itselleen asettamat kasvutavoitteet (Kaaridinen 1988, 15). lhanneminédkuva toimii

psyyken voimanlahteend (Aho 1996, 15).

3. Normatiivinen mindkuva tarkoittaa ihmisen kasitystéa siit4, millainen hanen

- tietyssa ymparistossa -  pitdisi olla, jotta hénet hyvaksyttaisiin ja héanta
arvostettaisiin. (Korpinen 1990 9, Rauste-von Wright 1979.)  Normatiivinen
mindkuva tarkoittaa muiden odotuksia yksilod kohtaan (Kdaaridinen 1988, 15).
Normatiivinen mindkuva on erdénlainen ulkoinen paine muuttaa yksiléa tiettyyn
suuntaan (Aho 1996, 15).

Né&istd mindkuvista kasvatukselliselta kannalta térkeitd ovat todellinen mindkuva ja



ihanneminékuva, silld koulutuksen kaiken kattava tavoite on oppilaan persoonallisuuden
monipuolinen kehittdminen. Peruskoulun opetussuunnitelman tavoitteena on ehyt,
tasapainoinen yksild, joka osaa tunnistaa realistisen mindkuvansa ja uskaltaa asettaa

itselleen tavoitteita seké haasteita, joista uskoo selvidvéansa. (Korpinen 1990 11.)

2.3.2 Mindkuvan osa-alueet

Aho lainaa teoksessaan Jamesia ja Meadia, joiden mukaan mind siséltdd sekd minén
subjektina (englanniksi 1) sekd minan objektina (englanniksi Me). Mind toimii
subjektina silloin, kun yksilo esimerkiksi sanoo jotakin, mutta se muuttuu objektiksi,
kun han hetken kuluttua muistelee, mitd sanoi. Mindké&sitys muodostuu suurimmaksi
osaksi min&objektista, joka on selvasti rajoitetumpi kuin mind kokonaisuudessaan.
Minasubjekti on selittdm&ton ja arvaamaton, eik& sitd voi taydellisesti mitata. Tama
mind on vuorovaikutuksessa mindkasityksen kanssa, mink& eriytymistd jo edelld

esitettiin. (Kuvio 2)

Jokainen mindkasityksen kolmesta ulottuvuudesta (todellinen-, ihanne- ja normatiivinen

minakasitys) voidaan jakaa Ahon (1996, 18 - 20) mukaan neljaan osa-alueeseen:

1. Suoritusmindkuva siséltdd yksilon oman késityksen itsestadn opiskelijana tai
koululaisena. H&n vertaa omia suorituksia toisten suorituksiin ja toisaalta vertaa
omia kykyjaén eri alueilla keskendan. Suoritusmindkuvaan liittyvat esimerkiksi

seuraavat ominaisuudet: pitk&janteisyys, ahkeruus, harkitsevuus, alykkyys.

2. Sosiaalinen mindkuva koostuu yksilon kasityksista siit4, mik& asema tai rooli
hanelld on erilaisissa sosiaalisissa ryhmittymissa. Esimerkiksi yksilon asema

koululuokassa tai perheessa.

3. Emotionaalinen min&kuva voisi toiselta nimeltddn olla luonteenpiirteet. Se
kuvaa yksilon kasityksida mm. omasta henkisestd olemuksestaan, tunteistaan,
luonteestaan. Yksilé arvio onko hén esimerkiksi reilu, helld, empaattinen,

jarkeva.
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4. Fyysinen ja motorinen mindkuva tarkoittaa yksilon kasitystd ulkonadstéan,

kehostaan, motorisista taidoistaan, voimastaan ja terveydestaan.

Ihmiselld on ndiden mindkuvien lisdksi yleensé ns. tilannekohtaisia mindkuvia. Oppilas

voi pitdd itseddn ihan erilaisena aineen Kirjoittajana kuin laulajana. N&ma

tilannekohtaiset mindkuvat voivat vaihdella jonkin verran, mutta ihmisen yleismindkuva

séilyy melkoisen vakaana. (Aho 1996 18-20.)
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Kuvio 2. Min&kuvan ulottuvuudet ja osa-alueet mukaellen (Aho 1996, K&aridinen 1998)

2.4 Mindkuvan tyypillisia piirteita

Ké&aridinen (1988) lainaa kirjassaan Shavelsonia ja Stjernbergid kuvatessaan eri
tutkimuksissa esille tulleita min&kuvalle tyypillisid piirteitd. Mindkuvan tunnusomaisia

piirteita eri tutkimusten mukaan (Kaariainen 1988, 16-17):

1. Mindkuvan muotoutumiseen vaikuttavia piirteitd toisaalta yksilon tieto ja
havainnot ympariston suhtautumisesta hdneen seka toisaalta saadun palautteen

vertaaminen normeihin ja odotuksiin siitd, millainen hdnen tulisi olla ja miten
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hanen tulisi kayttdytyd. Odotukset tulevat sekd henkilon itsensd ett4
ulkopuolisten taholta. (Backman & Secord 1964.)

Mindkuvan  kuuluu  kehityksellinen  aspekti. Lasten mindkuva on
tilannesidonnainen. 1&n mukana tapahtuu kokemusten jasentymistda ja
eriytymistd. Kehittyessddn mindkuva myos yleistyy ja tulee peruspiirteiltdan
pysyvaksi. Mindn arviointeihin varhaisvaiheessa yhdistyva tilannesidonnaisuus

véahenee.

Mindkuva on kokemusta organisoiva, monipiirteinen, hierarkinen, pysyva,

kehityskykyinen, evaluatiivinen ja eriytyva.

Mindn arviointeihin vaikuttavat kasvuidssé mm. Koulumenestys, sosiaalinen

hyvaksyntd, fyysinen viehattavyys ja alykkyys.

Minédkuva on hierarkinen siten, ettd alemman tason Kkasitteet ovat
konkreettisempia ja tilannesidonnaisempia kuin ylemman tason Kkésitteet
(Shavelson & al.1976; Stjernberg 1981). Yleisesti voidaan sanoa, etta yleinen
min&kuva muodostuu useista rakenteista. Niiden keskeiset kasitteet vaihtelevat
sen mukaan, missé roolissa (vanhempi, lapsi, koululainen, opettaja jne.) tai

persoonallisuuden osa-alueesta on kyse (Lindeman 1985).

Mindkuva on suhteellisen vakaa. Tosin hierarkian alimmilla tasoilla minakésitys
saattaa vaihdella ajoittain tilannetekijoiden mukaan. Yleensd minékuvan

muutokset ovat melko hitaita, koska kysymys on asennetekijoisté.
Mindkuvaan siséltyy omaan mindan kohdistuvaa, toistuvaa arviointia. Kuva on
myaonteinen, jos henkild katsoo olevansa ihmisend hyva ja kelpaava. Kielteinen

kasitys itsestaan on yleensé henkil6illd, joka pitad itseddn kelpaamattomana.

Mindkuva on eriytettdvissd muista rakenteista, joihin se teoreettisesti liittyy.

Esim. Henkilén arvoit henkisesta suoriutumiskyvystaan liittyvét laheisemmin
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menestymiseen opiskeluissa kuin sosiaalisissa tilanteissa selvidminen.
Jasentyneeseen  mindkuvaan  yhdistyy = mahdollisuus  joustoon eri

toimintatilanteissa niissa esiintyvien vaatimusten mukaan.

Mindn, mindkuvan ja niiden rakentumisen teorioiden kirjo on valtaisa. Jokaisella
tutkijalla vaikuttaa olevan hieman erilainen ndkemys tai tulkinta minédkuvasta. Laaja ja
kirjava minakaésityskasitteistd osaltaan aiheuttaa ndkemyseroja, mutta suurin syy eroihin

on mindkuvan vaikea mitattavuus ja maariteltavyys.

2.5 Itsetunto

Mindkuva on se kasitys, mik& ihmiselld on itsestd&n, millaisena han itsedan pitéé ja
mink&laisin mé&érein han itsedén, tavoitteitaan tai arvomaailmaansa kuvaa. lhmisen
itsetunto on tdméan hénen mindkéasityksensd positiivisuuden maara, madarittelee
Keltikangas-Jéarvinen (1994, 16).

Itsetunto on osa mindkuvaa ja sen helpoimmin arvioitavissa oleva osa. ltsetunnosta
puhutaan, ikéan kuin se olisi yksi ominaisuus ja ihmisella olisi sitd paljon tai vahan, tai
laadullinen piirre, joka ihmisellda on hyva tai huono (Keltikangas-Jarvinen, 1994, 26.)
Itsetunto muodostuu monista eri tekijoistd. Itsetunnosta voidaan erottaa yksityinen ja
julkinen itsetunto. Yksityinen itsetunto tarkoittaa ihmisen omia ajatuksia itsestéan,
missa han on hyva omasta mielestaan. Julkinen itsetunto on kuva, minka ihminen haluaa

muille itsestaan antaa.

2.5.1 Itsetunto ja koulumenestys

Itsetunnon ja koulumenestyksen valilla on erittdin voimakas yhteys. Keltikangas-
Jarvinen (1994) vadittad kirjassaan, ettd itsetunto on koulumenestyksen tarkeimpia
selittdjid. Luottamus itseen ja kasitys siitd, miten hyvé on ja mita kykenee oppimaan,
selittdvan  koulumenestyksestd suuremman osan kuin esimerkiksi alykkyys.
(Keltikangas-Jarvinen, 1994, 40.)
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Koulumaailmassa tavoitteena on realistisen minédkuvan kehittdminen. T&han kuuluu
oleellisena osana realistinen itsetuntokin. Tdarkeintd olisikin saada lapsi tuntemaan
itsensd, kykynsd, rajoituksensa ja mahdollisuutensa. Rajoja voi aina yrittda rikkoa,

kunhan ensin tunnistaa ne.

Rddstam (1992) on tutkinut 7-12 -vuotiaiden lasten kehitystd. Han toteaa, ettd 7-12
-vuotiaana eri kykyjen kehittyminen muodostaa keskeisen osan elaméstd. Naiden
valmiuksien kehittymiselld on suuri merkitys lasten nykyiselle ja tulevalle
minadkasityksen ja itsetunnon kehitykselle. Lapsi vertaa itseddn muihin ja saa palautetta
akateemisesta suoriutumisestaan, mutta myos kayttaytymisestddn ja toiminnastaan -ja

nain muodostaa mindkuvaansa. (Rodstam 1992, 74.)

Uusikylda (1993) kirjassaan lainaa Richertid. Richertin neljd periaatetta kuvailevat
Uusikyldan mukaan erinomaisesti tasapainoisen ja itsendisen ihmisen kasvattamisen
paéakohtia. P&akohtina on mydnteisen mindkuvan vahvistaminen, onnistumisen ja
epaonnistumisen kohtaaminen seké luovuuden kehittdminen, suunnittelun opettaminen
seka itsearvioinnin opettaminen. Nama padkohdat ovat pitkalti yhtenevid Ké&éridisen
(1988) ja Ahon (1996) hyvan ja huonon itsetunnon méérittelyjen kanssa. Uusikylan
(1993) kirjassa esiteltyja Richterin padkohtia noudattamalla véltetddn huonon itsetunnon
kehittymista ja saavutetaan hyvaa itsetuntoa. Uusikyla (1993) toteaa Richterin mukaan,
ettd kaikkia valmiuksia ei opettaja pysty opettamaan — on hyvd, ettd oppilaat ovat
erilaisia. He voivat oppia toisiltaan jotain sellaista, mit4d heiltd itseltddn puuttuu.
(Uusikyld 1993, 192.)
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2.5.2 Heikko itsetunto

Misté sitten tunnistaa heikon itsetunnon? Niin Aho (1996) kuin Keltikangas-Jarvinen
(1994) selvittavat teoksissaan laajasti itsetunnosta. Kanssaihmiset huomaavat melko
helposti yksilon heikon itsetunnon. Se ndkyy nopeasti ihmisen kéyttdytymisessd. Sen
sijaan hyvan itsetunnon omaava voi helpommin antaa julkisesta itsetunnostaan sellaisen
kuvan kuin haluaa. Han voi halutessaan peittdd hyvén itsetuntonsa. Harvoin hyvén
itsetunnon omaavilla on tdhén kuitenkaan tarvetta. Aho (1996) on lainannut kirjassaan
useita tutkijoita (mm. Borba, Roffey, Tarant & Majors, Campbell & Lavallee), jotka
pitavét seuraavia kayttdytymismalleja negatiivisen minékésityksen varoitussignaaleina,
eli heikon itsetunnon tunnusmerkkeind. Téssa Ahon (1996, 21-25) mukaan tiivistettyna

heikon itsetunnon piirteitéa:

« Heikon itsetunnon omaava on arka, epdvarma ja pelokas. Han ei ota riskejé ja
valttdd sosiaalisia tilanteita ja huomion kohteena olemista. Kilpailutilanteet
voivat olla suuri pelon aihe. Itsetunnoltaan vahva lapsi puolestaan nauttii

kilpailutilanteista, koska niilla han haluaa koko ajan kohottaa itsetuntoaan.

« Heikon itsetunnon omaava voi my0s kayttdytyd rehentelevasti, hairitsevasti ja
tyrannisoivasti. Luokan hairikko ei siis valttaméattd omaakaan hyvéa itsetuntoa,
mitd ensin voisi luulla, vaan koittaa kaytOksella&dn peittdd heikkoa

minakuvaansa.

o lhminen, jolla on heikko itsetunto ei mielellddn ilmaise mielipiteitdan, han
odottaa epdonnistuvansa ja on usein kykenematon tekeméan paatoksid. Heikolla
itsetunto nédkyy myaos riippuvaisuutena muitten mielipiteisté ja palautteesta.

« Heikon itsetunnon takana on heikko jasentyméton mindkuva. Yksilolla on
epdjohdonmukainen ja epdvarma kuva itsestddn. H&nen mindskeema on
jasentymaton. Heikon itsetunnon omaava ei mydsk&an mielelld&n ilmaise
tunteitaan. H&n pelkda noyryytysta ja hylkadmistd. Jos ihminen Kkieltada

tunteensa, han kadottaa kyvyn tuntea, kuka han on. Taméa heikentda minékuvaa
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entisestaan.

« ltsetunnoltaan heikko on jatkuvassa ristiriidassa itsensa kanssa. Han haluaisi
saada positiivista palautetta ja uskoa itseensda, mutta hédnen on mahdollista
hyvaksya usein vain negatiivista palautetta, minkd han kokee omakseen.

Epdonnistumisen pelko leimaa heikon itsetunnon omaavaa ihmista.

o \Varautunut ja epéluuloinen kaytds myds kuvastavat heikkoa itsetuntoa.
Itsetunnoltaan heikko suhtautuu muutoksiin epéillen ja joustamattomasti, eika
uskalla heittaytya kokeilemaan mitéan uutta.

« Oppimistilanteissa yksilo Kiinnittdd huomioita epdolennaisuuksiin, eika luota

kykyynsa oppia.

« Suomalainen kansanluonne osaltaan edesauttaa heikon itsetunnon syntymista.
Suomalainen kasvatustraditio korostaa vaatimattomuutta. Suomalaisia ei ole

kasvatettu avoimuuteen ja valittomyyteen. (Aho 1996, 33, 34).

2.5.3 Hyva itsetunto

Millainen on hyva itsetunto? Keltikangas-Jarvinen (1994, 17) tiivistdd hyvén ja huonon
itsetunnon yhteen lauseeseen: Itsetunto on hyvé silloin kun ihmisen minékasityksessa
ovat voitolla positiiviset ominaisuudet, ja huono silloin kun negatiivisten
ominaisuuksien maara on suurempi kuin positiivisten. Useat ylla esitetyt heikon
itsetunnon piirteen voidaan k&&ntd4 toisinpdin ja saada aikaan hyvan itsetunnon
madritelmd. Keltikangas-Jarvinen (1994) on jasentanyt joitakin asioita tarkemmin
madritellessadn millainen on hyva itsetunto. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 17-23;
Kullberg-Piilola 2000, 57-67). Tassa tiivistettynd hyvan itsetunnon ominaisia piirteita

Keltikangas-Jarvistd mukaellen:

« Hyvén itsetunnon omaavan ihmisen mindakuva on totuudenmukainen. Han nakee

itsessadn heikkouksia ja vahvuuksia. Vaikka han myodntaakin heikkoutensa se ei
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romuta hé&nen itsetuntoaan. Hyvan itsetunnon omaava ei myodsk&én puolustele
huonoa kaytosta heikkouksillaan tyyliin : ”M& olen tdmmaoinen, eika télle mitaan

voi.” Pdinvastoin ihminen pyrkii kehittdmé&&n heikkouksiaan ja pyrkKii

paasemaan huonoista piirteista eroon.

Ihminen, jolla on hyva itsetunto luottaa itseensa ja arvostaa itseadn. Han ei luovu
oikeiksi kokemistaan paamaarista toisten mielipiteitten vuoksi, vaan puolustaa
itseddn ja oikeuksiaan. Itsetunnoltaan vahva uskaltaa kohdata haasteita ja asettaa

itselleen vaatimuksia.

Hyvéaan itsetuntoon kuuluu, ettd ihminen kokee itsensa tarkeaksi ja arvokkaaksi
sellaisenaan. IThminen ymmartdd oman elamansa ainutkertaisuuden riippumatta
siitd kuinka merkittdva ihminen yhteiskunnallisesti tai ulkopuolisten silmissé on.
Lansimainen suoritusyhteiskunta ei liitd hyvaa itsetuntoa sisdiseen tasapainoon
ja siihen, ettd on tyytyvéinen eldméénsd, vaan aktiivisuuteen ja suorituksiin.
Tyytyvaisyys itseen -ilman ettd sitd voi perustella aikaansaannoksilla -vaatii siis

ihmiseltd itseltd&n paljon. Juuri tdma on erityinen hyvan itsetunnon haaste.

Hyvén itsetunnon omaava ihminen arvostaa ja kunnioittaa kanssaihmisid. Han ei
korota heitd itsensa ylapuolelle, ei koe heitd uhaksi, eika yritad tyrannisoida.

Hyvaé itsetuntoinen pystyy asettamaan itselleen myds auktoriteetteja.

Itsetunnoltaan vahva ihminen on itsendinen ja rilppumaton muiden
mielipiteistd, koska ihmisen ei tarvitse koko ajan pohtia, mitd muut hanesta
ajattelevat. Hyvan itsetunnon omaava uskaltaa halutessaan poiketa normeista ja

yleisisté arvostuksista.

Ihminen, jolla on hyvé itsetunto kokee hallitsevansa eldmaénsa itse. lhminen
hallitsee itse elaméénsa tarvittavaa aikaa, han esimerkiksi uskaltaa luopua
uranluomisesta ja valita aikaa perheelleen, vaikka tdman péivan yhteiskunnassa
tyon arvostus onkin ajanut pehmeiden perhearvojen edelle. IThmisen aika on

silloin jaettu niin, ettd elaman jokainen vaihe on kokonaan ihmisen oma ratkaisu.
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Kaiken ahnehtiminen heti ja omista ratkaisuista luopuminen siina pelossa, etta

joku toinen ehtii ensin ja on parempi on oikeastaan itsetunnon puutetta.

« Itsetunnoltaan vahva ihminen oppii virheistddn ja sietdd epdonnistumista ja
pettymyksid. Hyva itsetunto auttaa ihmistd ndkemadn, ettd pettymyksid on
kaikkien ihmisten eldaméssa. (Keltikangas-Jarvinen 1994, 17-23.)

2.6 Mindakuvan ja itsetunnon merkitys oppimiselle - ja painvastoin

Lasten oppimiseen vaikuttaa heiddn mindkuvansa eli se, minkélainen kuva heill& on
itsestddn oppijana ja minkélaisia uskomuksia ja pdaméaaria heilld on suoriutumiseensa
liittyen [Aunola & Lerkkanen 2004, 2 (Wigfield & Eccles 2000).] Tama lapsen
kokemus itsestddn on yhteydessd koulumenestykseen ja taitojen kehittymiseen.
Heikommin suoriutuvilla oppilailla on heikompi ja kielteisempi mindkuva kuin
paremmin suoriutuvilla. Heikompi oppilas kokee opetustilanteen suoriutumistilanteena,
missd hantd arvioidaan. Koulussa paremmin menestyvd oppilas puolestaan nékee
opetustilanteen oppimistilanteena, missé saatu palaute edistdd kehittymistd oppijana ja
tarjoaa mahdollisuuden oppia uutta. (Aunola 2000, 271-272; Aunola & Lerkkanen
2004, 2).

Oppiminen on oppilaan kannalta aina kokonaisvaltainen tapahtuma, jossa on mukana
koko persoona. Oppimista tarkasteltaessa yksilokeskeisesti, oppimisessa on kyse
yksilon persoonallisuuden kehittdmisestd. Tietojen ja taitojen karttuminen merkitsee
minan eri ulottuvuuksien lisdantymista ja uudelleen organisoitumista. Muodostunut
mindkésitys kertoo oppilaan siihenastisista kokemuksista. Oppiakseen oppilaan tulee
n&hda itsensd kykenevéna oppimaan. Hanen itseluottamuksensa vaikuttaa siihen, kuinka
paljon oppilas on valmis panostamaan tehtdvédn suorittamiseen, mihin han asettaa
tavoitetasonsa ja kuinka sitoutunut hén on tehtdvaan. (Korpinen, 1990, 5-7,
Keltikangas-Jéarvinen, 1994, 40-43, 179-181.)

Piagetn mukaan kasitys oman minan pysyvyydestd syntyy 7-10 vuoden idssé.
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Mindkéasityksen muodostumisen herkin aika useiden muiden tutkijoiden [Aho 1996, 28;
(Shavelson, Burns, Borba, Korpinen, Eskelinen).] mukaan on noin 5-12 vuoden i&ssé
eli peruskoulun 1.-6.vuosiluokilla. Myds Goldinger ja Magnusson (1978, 12-16)
toteavat Kirjassaan yhdeksan peruskouluvuoden olevan lapsen fyysisen ja henkisen
kasvun rakentumisen voimakkainta aikaa. Taman péivan Kiireisessa maailmassa koulun
merkitys minédkuvan rakentumisessa korostuu. Mindkuvan muodostumisen herkimpéna
ajanjaksona lapsi elda siis suuren osan paivastd koulussa. Kasvatusvastuu tuntuu koko
ajan  siirtyvdn  enenevdssa  maarin  vanhemmilta  koululle.  Nykypdivén
suorituskeskeisessd maailmassa vanhemmuus on hukassa monilta vanhemmilta. Koulun

rooli lapsen min&kuvan kehittéjana korostuu.

Korpisen (1990) tutkimuksessa oppiminen nahdaén kokonaisvaltaisena yksilon minan
rakentamisena. Myds oppimisymparistd on silloin hyvin laaja. (Kuvio 3) Se kasittada
oppilaan kokemusmaailman, koko toimintaympériston. Koululla ympdristGineen,
henkildineen ja sosiaalisine yhteisdineen on suuri merkitys. Muita mindkuvan
rakentumiseen vaikuttavia ymparistotekijoitda ovat kotiymparistd, media (=julkiset
tiedotusvélineet) ja fyysinen ympéristd. Korpisen mukaan henkilokohtaisessa
vuorovaikutuksessa saatu palaute muokkaa tehokkaimmin oppilaan kasitysté itsestadn.
Henkilokohtaisen palautteen avulla oppilas rakentaa itsetuntemustaan seka

itsearvostustaan. (Korpinen, 1990, 13-18.)
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Kuvio 3. Minékaésityksen rakentuminen oppilaan kokemusmaailmassa. (Korpinen 1990)
2.6.1 Koululaisminakuva

Tutkimuksemme koululaismindkuva rakentuu pitkalti tdamén Korpisen mallin pohjalle.
Oppilaan kokemusmaailmasta koulussa ovat ldsna kouluymparisto, toveripiiri ja osin
joukkotiedotus. Vain kotiympéristd jaa ulkopuolelle. Tutkimuksessamme halusimme
selvittdd oppilaiden késitysta itsestddn koululaisina. Vaikka teettdamadmme kyselyn,
koululaismindkuvamittarin ~ véittdmat liittyvat vain koulumaailmaan, vaikuttaa
oppilaiden kotiympdristd taustalla myds koulumenestyksessa ja motivaatiossa.
Kotiympariston vaikutusta ei siis voi sulkea pois, mutta tassd tutkimuksessa siihen ei

tarkemmin paneuduta.
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Koululaismindkuvaa késittelimme tutkimuksessamme kolmelta eri kantilta. Oppilaan

itsensd kannalta, oppilaan suhteessa muihin sekd oppilaan motivaation kannalta.

2.7 Mika vaikuttaa oppimiseen?

Koulussa tapahtuva oppiminen nojautuu kauttaaltaan henkisiin kykyihin. Tutkimukset
osoittavat kuitenkin, etteivat kykytekijat sellaisinaan selitd yleisen koulumenestyksen ja
eri aineiden koulusaavutuksien vaihtelua kokonaisuudessaan. Koulutehtavista
suoriutuminen on aina usean lahjakkuustekijan sekd samalla  monen
persoonallisuustekijan ja ympadristotekijan yhteistulos. Liséksi oppilaiden arvoilla,
asenteilla ja harrastuksilla on varsin  keskeinen asema koulusaavutusten
muotoutumisessa. N&in kouluoppimisesta kirjoitti 1976 Heinonen. (Heinonen, 1976,
134.)

Vuosien varrella tutkimusta kouluoppimisesta on tehty paljon ja erilaisia teorioita
kehitetty paljon. Kolmessa kymmenessa vuodessa moni asia on muuttunut. Tassa
tutkimuksessa keskitytddn padasiassa Aunolan tutkimuksiin motivaatiosta ja
oppimisstrategioista kouluoppimiseen vaikuttavina tekijoind seka Meltzerin kaavioon
oppimiseen vaikuttavista tekijoista.
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2.7.1 Oppimiseen vaikuttavat tekijat

Tehokas oppiminen

Perustaitojen
automatisoituminen

Oppimisstrategiat Tarkkaavaisuus

Tietoisuus omista
vahvuuksista ja
heikkouksista

. Motivaatio .

1. [ahimmat vaikuttajat
2. oppimisen perusta
Kuvio 4. Oppimiseen vaikuttavat tekijat. (Siiskonen, Aro, Holopainen 2001, 56.)

Ahonen, Aro ja Siiskonen (2001) ovat lainanneet Meltzerin (1996) kuvioita oppimiseen
vaikuttavista tekijoistd. Oppimisen perustan luovat oppilaan kasitys itsestdén, hanen
tietoisuus heikkouksistaan ja vahvuuksistaan sekd motivaatio opittavaa asiaa kohtaan.
Taman perustan varaan oppiminen rakentuu. Millaiset oppilaan oppimisstrategiat ovat ja
kuinka automatisoitunutta hanen perustaitojen hallinta on vaikuttavat tarkkaavaisuuden
ohella oppimiseen toisella tasolla -lahimpin& vaikuttajina. N&iden kokonaisuus vaikuttaa
lapsen kokemuksiin ja aktiivisuuteen arkipdivan oppimistilanteissa. Kaikki edelld
mainitut asiat vaikuttavat myos toisiinsa. Motivoitunut oppilas tarkkaavainen ja hanen
toimintastrategiansa ovat usein hyvat tai kehittyvét oppimista tukeviksi. (Ahonen, Aro
ja Siiskonen 2001, 56-57.)
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2.7.2 Motivaation merkitys oppimiselle

Motivaatio ohjaa kayttaytymistamme. Kdytdmme motivaatioita ilmaisemaan
tarpeitamme ja halujamme pyrkiessimme saavuttamaan asetettuja tavoitteita.
Motivaatiota voidaan selittdd eri tavoin. Motivaatio selittdd yksilon kayttaytymisen
virittymisen, suuntautumisen ja yllapidon. Motivaatio on tarpeen synnyttdman paineen
ja kohteen vetovoiman yhdistelmd. Motivaatiolla tarkoitetaan kaikkia tietyn

kayttaytymisen vaikuttimia. (Ikonen 2000, 61.)

Toinen oppilas on innokas, tarttuu uusiin haasteisiin ja uskoo kykyynsa selviytya
vaikeammastakin tehtavastd. Toinen oppilas taas pelkdd epdonnistumista ja pyrkii
valttelemaan vaikeaksi kokemiaan tehtévia ja tilanteita. Tyoskentelytottumusten -eli
kuinka motivoituneita lapset ovat oppimaan, miten he oppimistilanteisiin suhtautuvat ja
mink&lainen ké&sitys heill4 on oppijana- erilaisuuden kirjo luokassa on laaja. Kuitenkin
opettajan olisi syytd oppia tunnistamaan lasten oppimismotivaatioerot ja huomioida ne
mahdollisimman varhain koulussa opetuksessaan, silla kahden taidoiltaan alun pitéen
samanlaisen oppilaan koulu-urat voivat néistd motivationaalisista tekijoista johtuen
muotoutua aivan péinvastaisiksi. (Aunola & Lerkkanen 2004, 2, 6; Aunola & Nurmi
2004, 7; Aunola 2000, 271).

2.7.3 Tyoskentelystrategiat oppimisen edistdjina

Oppilaan tavassa toimia ja ajatella ndkyvat hénen tyoskentelystrategiansa eli
tyoskentelytottumuksensa. Tydskentelystrategioiden ajatellaan koostuvan kolmesta eri
asiasta:
1. Toiminnan onnistumisen tai ep&onnistumisen ennakoinnista, mik& pohjautuu
aiempiin kokemuksiin ja itsetuntoon.
2. Toimintaan suuntautumisesta tai sen valttdmisestd, mitd valintaa ohjaavat
ennakoinnit.

3. Toiminnan lopputulokseen johtaneiden syiden arvioimisesta.

Hyvin koulussa menestyvat lapset uskovat omiin kykyihinsa ja keskittyvét tehtévien

ratkaisuun. He kokevat onnistumiset omiksi aikaansaannoksikseen ja epdonnistumisille
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pyrkivat loytdamaan ulkoisen syyn. Téllaista tyOskentelystrategiaa nimitetaan
hallintasuuntautuneeksi.  Heikosti menestyva lapsi puolestaan ahdistuu, pelk&a
epdonnistuvansa ja vetdytyy Kkaikista haasteellisista tehtdvistd syrjdan. Tata
tyoskentelystrategiaa kutsutaan tehtdvadvalttavaksi. Strategioiden on havaittu olevan
melko pysyvié persoonallisuuden ominaisuuksia Suoritusstrategiat muotoutuvat lapsen
omista kokemuksista, kasityksistda ja pa&dmaaristd. Kehitysymparistoind naille
strategioille ovat etupédéssd koulu ja perhe. Suoritusstrategioita on tutkittu ldhinna
kouluymparistossa. Pitkittaistutkimusta aiheesta ei kuitenkaan ole tehty, vaikka juuri
tdmd tutkimustapa auttaisi selventdmadan kumpi oli ensin muna vai kana — ovatko
suoritusstrategiat kouluvaikeuksien syitd vai seurauksia. Perhe ja koulu osaltaan
muokkaavat suoritusstrategioita, mutta tutkimatta on myds vield miten kodin ja koulun
yhteistyon vastavuoroiset vaikutukset vaikuttavat lapsen strategiamallien kehittymiseen.
(Aunola 2000, 271-272 Aunola & Lerkkanen 2004, 2-3.)

2.7.4 llman motivaatiota ei voi oppia

Vaikka oppilaan min&kuva olisi positiivinen ja oppilas luottaisi omaan kykyynsa
suoriutua tehtévastd ja hanen suoritusstrategiansa olisi hallinta-suuntautunut, mutta
haneltd puuttuisi motivaatio tehtévéstd suoriutumiseen, ei oppilas silloin sitoudu
tehtdvan suorittamiseen. Motivaatio tarkoittaa, ettd oppilaan tulee arvostaa tehtavaa tai
olla kiinnostunut tehtdvastad. Oppimistilanteisiin sitoutuminen vaatii uskoa sek& omiin
kykyihin selviytyé ettd opittavan asian kokemisen mielekk&&né. (Aunola & Lerkkanen
2004, 3.)

2.7.5 Sisa- ja ulkosyntyinen motivaatio

Tehtdvan voi kokea mielekkaaksi joko sisdsyntyisen motivaation tai ulkosyntyisen
motivaation kautta. Sisdsyntyinen motivaatio tarkoittaa, ettd oppilas suorittaa jotakin
tehtdvaa tehtdvan tai toiminnan itsensd vuoksi. Esimerkiksi mieltymys jotakin
oppiainetta kohtaan nékyy sisdsyntyisend motivaationa. Motivaatio on silloin
korkeimmillaan, kun lapsi kokee patevyyden, yhteenkuuluvuuden ja itsendisyyden

tarpeen tayttyvén. Sisésyntyisen motivaation syntyminen on oppilaan kannalta tarkeéa,
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silld wvain sisdsyntyinen motivaatio johtaa pitkdjanteiseen sitoutumiseen ja
harrastuneisuuteen myos koulun ulkopuolella. (Aunola & Lerkkanen 2004, 3-4;
Ruohotie1987, 10-14; Ahvenainen 2001, 32-36.)

Toinen tapa motivoitua tekeméan tehtdvad on ulkosyntyinen motivaatio. Motivoivana
tekijand on nimensa mukaisesti oppilaalle ulkoapéin tulevat tekijat tai hyotyarvo.
Tallaisia tekijoita voivat olla ulkoapéin tuleva késky suorittaa tehtévé, odotettu palkkio
tai arvosana tai tehtavélld saavutettava menestys tai kunnia. Myds ulkosyntyista
motivaatiota esiintyy koulussa paljon, mutta sen vaikutus ei ole yhtd kauaskantoista
kuin sisésyntyisen motivaation. (Aunola & Lerkkanen 2004, 3-4; Ruohotie 1987, 10-14
Ahvenainen 2001, 32-36.)

2.8 Motivaation ja suoritusstrategioiden yhteys lukutaitoon

2.8.1 Motivaatio ja lukutaito

Tutkimuksissa (Aunola & Nurmi 2004) on todettu motivaation lukemista kohtaan
lisddntyvan ensimmaisen koululuokan aikana verrattuna esikoulun aikaiseen
kiinnostukseen. Tama kiinnostus séilyi melko suurena jopa neljannelle koululuokalle
asti. Sen sijaan kiinnostus muita aineita kohtaan naytti hiipuvan, vaikka oppilas olisikin
ollut hyvin kiinnostunut tasta aineesta koulun alkaessa. Tutkimuksessa myds selvisi, etta
lapset, joilla on ongelmia jollakin tietylla taitoalueella, kompensoivat kokemustaan
suuntaamalla mielenkiintonsa toiseen oppiaineeseen. Opettajan olisikin hyvéa oppia
tietdmadn oppilaiden mielenkiinnon kohteet, silla lasta kiinnostavien asioiden kautta
tyoskentely pitdd ylla lapsen motivaatioita harjoitella vaikeaakin taitoa. (Aunola &
Nurmi 2004, 7-11, 11; Aunola & Lerkkanen 2004, 4-5.)

Tutkimukset ovat pitkadn kuvanneet Aunolan ja Nurmen (2004) mukaan lukutaitoa niin
kutsutun Matteus-efektin avulla. Tdma tarkoittaa sitd, ettd alun perin hyvat taidot
omaavat kehittyvat nopeasti, kun taas heikot lukijat jaadvat kokoajan muista jalkeen.
Aunola ja Nurmi (2004) kumoavat tdmén vditteen omassa tutkimuksessaan. Heidén

tutkimuksessa saamiensa tulosten mukaan tasoerot lukutaidossa kasvoivat
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esikouluvuoden aikana, mutta koulun alettua ne pienenivét ja tasoittuivat nopeasti.
Lapset, jotka eivat kouluun tullessaan osanneet lukea, oppivat ekaluokan aikana
lukemaan ja saavuttivat nopeasti taidoissaan hyvat lukijat. Perheeseen liittyvat asiat
eivét juurikaan selittaneet lasten lukutaidon kehitystd. Lapset siis oppivat koulussa, ja
opetus kompensoi aiemmat puutteet taidoissa. Lukutaidon ja lukemisen motivaation
kehitys néayttdd myonteiselta: yksilolliset erot lukutaidon sujuvuudessa pienenevat ajan
myo6td ja Kiinnostus lukemiseen sdilyy hyvin. Pieni osa lapsia, joilla oli selkeitd
kielellisia vaikeuksia sekéd hankaluuksia oppia lukemaan ja kehittyd siind muodostivat
tutkimuksessa poikkeuksen. Naiden lasten vaikeudet oli kuitenkin jo huomattu
aiemmin, jolloin  heitd voitiin  tukea erityisopetuksella ja  tukitoimin.
KoulujarjestelImassamme osataan Aunolan, Nurmen ja Lerkkasen mukaan motivoida
melko hyvin lukemiseen. (Aunola & Nurmi 2004, Aunola &L erkkanen, 2004, 2-7.)

2.8.2 Tyoskentelystrategioiden merkitys lukutaitoon

Myos tyodskentelystrategiat vaikuttavat lukutaidon oppimiseen. Aunola & Lerkkanen
(2004) lainaa Onatsu-Arvilommin ja Nurmen tutkimusta, missa lukutaidon ja
tyoskentelystrategioiden yhteys toisiinsa on huomattu. Heikko lukutaito altisti
epamielekkéélle tyoskentelytavalle. Epamielekkaat tydskentelystrategiat puolestaan
vaikuttavat vaikeuksiin muiden taitojen oppimisessa myohemmin. Heikko lukutaito
itsessadn ja vélillisesti on esteend muiden taitojen kehitykselle. (Aunola & Lerkkanen
2004, 3-5.)

Jo ennen kouluun tuloa oppilas on omaksunut itselleen tydskentelytapoja eli
toimintastrategioita. N&iden ty0skentelytapojen vaikutus oppimistuloksissa nakyy jo
ensimmaisell luokalla. Tehtavasuuntautuneet eli hallintasuuntautuneen
toimintastrategian omaavat lapset kehittyivat lukutaidossa muita nopeammin. Tehtdvaa
valttavasti suuntautuneet ja sitkeyden puutteen vaivaamat lapset kehittyivét lukijoina
hitaammin. Samalla koulumenestys ja koulusta saatava palaute muovasivat lasten
tyoskentelystrategioita. Hallintasuuntautunut toimintatapa lisadntyi oppilailla, jotka
edistyivat nopeasti lukemisessa. Lukemisen oppimisen vaikeuksista karsivilla

epamielekkéaat tyoskentelytavat lisdantyivat. (Aunola & Lerkkanen 2004, 2-5.)
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2.8.3 Vanhempien vaikutus lukemaan oppimiseen

Vanhempien usko lapsen suoriutumiseen koulutehtévistddn vahvistaa lapsen kykya
suorittaa tehtdvansd. Toisaalta lapsen tehtévistddn suoriutuminen lisdd vanhempien
uskoa itseensé hyvind kasvattajina ja lapsensa kannustajina. Tdma usko puolin ja toisin
heikkeni, jos lapsen koulumenestys on heikkoa ja tehtdvien suorittaminen vaikeaa.
Kaikki tdma puolestaan heijastuu lapsen oppimiseen. Vanhempien usko lapsensa
osaamisesta liséé lapsen tehtdvasuuntautunutta toimintastrategiaa ja tata kautta vaikuttaa
lukutaidon kehittymiseen. (Aunola & Lerkkanen 2004, 5 Aunola & Nurmi, 2004.)

2.8.4 Opettajan ja koulun vaikutus lasten oppimiseen

Opettajan ensisijaisia tehtavia on tukea lapsen motivaatiota. Motivaation tukeminen
ké&ytannossa tarkoittaa lapsen mindkuvan tukemista, jonka vahvistuminen auttaa lasta
rakentamaan hallintasuuntautunutta toimintastrategiaa itselleen, lasten mieltymysten ja
kiinnostusten huomioimista opetuksessa seké tydskentelytapojen ohjaamista. Opettajan
antama palaute vahvistaa parhaimmillaan lapsen itsetuntoa tukevaa ajattelutapaa. Jos
lapsi uskoo voivansa onnistua, positiivinen odotus lisdd h&nen ponnisteluaan. (Aunola
& Lerkkanen 2004, 5-7 Aho 1996, Ahonen toim. 2001.)

Oppimisvaikeuslasten oppimista tukevissa toimenpiteissa opettajan opetuksessaan tulisi
erityisesti huomioida néiden lasten minékasitystd ja oppimista koskevia uskomuksia.
Oppimisvaikeuslapsilla on ominainen tapa kohdata oppimistilanteita, mihin opettajan
myoskin tulisi Kkiinnittdd huomioita. Heikosti motivoituneiden oppilaiden kohdalla
opettaja kehittdd motivaatiota tuomalla esiin lapselle hénen jo osaamiaan taitoja ja
onnistumisen kokemuksia.(Aunola & Lerkkanen 2004, 5-7 Aho 1996, Ahonen toim.
2001.)

Oppilaan realistista mindkuvaa tukee opettajan antama palaute, joka huomioi lasta
henkilokohtaisesti, yksiloi ja kannustaa oppilaan omaa tasoa vastaavasti. Opettaja voi
yhdessé oppilaan kanssa miettid, miten ongelmatilanteissa toimitaan ja miten niista
selvitddn. Oppilaalle hiljalleen muotoutuu kuva, ettd hénen oma tekemisensd,

yrittdminen ja harjoitteleminen vaikuttaa kaikkein eniten hanen oppimiseensa. Opettajan
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tehtdvd on valmistaa lasta pitk&janteiseen harjoitteluun, joka etenee pienten
konkreettisten tavoitteiden kautta. Oppilaan riippuvuus opettajan tuesta ja avusta
pikkuhiljaa vahenee. Oppilaan itsendista tyoskentelya tukevat konkreettiset ohjeet: mité
teen tehtévéssa aina ensin -luen sen huolella tai lukemisen ymmartamisessa -silmaile
tekstid, lue, seuraa ymmarratkod lukemaasi, pohdi pitéisiko lukea jokin kohta uudelleen.
Oppilaille annettavien tehtadvien on vastattava heidan kykyjaan ja tarjottava haasteita
olematta liian vaikeita. (Aunola & Lerkkanen 2004, 5-7 Aho 1996, Ahonen toim. 2001.)
Koulu ymparistond, sosiaalinen vuorovaikutus luokassa, yhdessd tekeminen ja
kokeminen rakentavat kaikki osaltaan oppilaan minédkuvaa. (Aunola & Lerkkanen 2004,
6.)

2.8.5 Kouluoppimisen tehtava

Heinosen (1976) mukaan kouluoppimisen olennainen tehtdvd on yksildiden valisten
vahentdminen ja yhdenmukaisuuden lisd&minen harjoitettavassa oppitehtdvassa. Koulun
tehtdvana on tarjota oppilaille drsykkeitd ja ohjata heitd reagoimaan niihin maaréatylla
tavalla, jonka yleensa tulee olla samanlainen jokaisen oppilaan osalta. Yksilollista
vaihtelua voidaan sallia vain véhan, kun sitd vastoin yhdenmukaisuutta korostetaan
pitamélla voimakkaasti esilld oppitavoitteita ja valvomalla niiden saavuttamista.
(Heinonen 1976, 137.)

Kolmessakymmenessa vuodessa kouluoppimisen tehtdvd on muuttunut huimasti.
Yhdenmukaisuudesta on tultu yksilollisyyteen, joka toisinaan yltaa jo taysin liialliseen
individualismiin. Aunola & Lerkkanen (2004) ndkee tdman péivan kouluoppimisen
tehtdvan ndin: Opetuksessa pitaisi pyrkid ottamaan huomioon yksil6llisid eroja ja
tarjottava kullekin oppilaalle kykyihin ja sen hetkisiin taitoihin n&dhden optimaalisia
haasteita. Niistd selvidminen ruokkii positiivista mindkuvaa, joka edelleen vahvistaa

tehtdvasuuntautunutta kayttaytymisté ja oppimista (Aunola & Lerkkanen 2004, 4.)
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3 Tutkimuksen taustaa: Lukeminen

Suomen kielen perussanakirja (1995, osa 2, 98) méérittelee lukea-verbin seuraavasti:
1. tulkita ndkoaistin avulla kirjoitusta
2. opiskella
3. olla jossakin kirjoitettuna

4. muiden merkkien tulkitsemisessa tarkemmin

5

laskea, lukumaaran selville ottamista, maarittamista

Jo tdmda maaritelma kertoo, kuinka laaja kasite lukeminen on ja mihin kaikkeen lukea-
verbi yhdistetddn. Myos lukutaidon ké&site on moniselitteinen ja sitd voidaan méaaritella
monella tavalla. Lukemista voidaan tarkastella kielen n&kokulmasta tai voidaan
Kiinnittdd huomiota lukemisen vaatimaan ajattelutaitoon. Lukemista voidaan madaritella
myos lukemishalun  perusteella tai kuvata lukemistapahtumaa erilaisin mallein.
Lukemiskésitteen mééritteleminen on vaikeaa, koska maailma on tulvillaan erilaisia
luettavia teksteja. Tietokirjallisuus, kaunokirjallisuus, runous, sanomalehdet, sarjakuvat,
séhkdpostit, kadunvarsimainokset tai kauppojen nimet ovat kaikki erilaista luettavaa ja
onkin vaikea esittdd yhtd yhteistd lukutaidon kasitettd, mik& kattaisi alleen kaiken
lukemisen. (Julkunen 1993, 80.)

3.1 Lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen vaadittavat taidot

Lukemista voidaan opettaa monella eri menetelmalla (esimerkiksi PL = puheesta
lukemaan, LPP= lukemaan puheen perusteella, KATS= kirjain, &énne, tavu, sana),
mutta menetelmdstd riippumatta lapsen on oppiakseen lukemaan oivallettava, ettd
Kirjaimet ovat puhedédnten symboleja. Lukemaan ja Kirjoittamaan opetteleva tarvitsee
tiettyja perustaitoja oppiakseen tuottamaan itse tekstia ja ymmartadkseen lukemaansa.
Tassa kaaviossa on viitteellisesti esitetty hierarkia néistd taidoista. Té&lla tavalla
arvioiden voidaan tavoittaa se luku- ja kirjoitustaidon taso, jonka hallintaa lapsen on
vield harjoiteltava ja mitd mahdollisesti pitad tukea. (Siiskonen, Aro, Holopainen 2001,
66-68.)
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Lukeminen Kirjoittaminen

Tuottavan kirjoittamisen taidot

Kielen tietoisuus

Kirjain-ad@nnevastaavuucdet Aanne-kirjainvastaavuudet

Adnteen yhdistaminen tavuksi: Tavujen jakaminen aénteiksi: -
erilaiset tavurakenteet erilaiset tavurakenteet
lyhyet - pitkat tavut lyhyet - pitkat tavut
Tavujen yhdistdminen sanaksi: Sanan jakaminen tavuiksi:
[ ] erilaiset tavurakenteet erilaiset tavurakenteet
Ilyhyet --- pitkat sanat lyhyet --- pitkét sanat

Ymmartava lukeminen

Kuvio 5. Lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen vaadittavat taidot.
(Siiskonen, Aro, Holopainen 2001, 66.)

3.2 Lukutaidon kasitteet

Aika ja kehitys muokkaavat lukutaidon kasitettd. Ajan myo6ta lukutaidon kasite on
muuttunut niin, ettd tdnd paivana lukutaidon késite on yha kokonaisvaltaisempi. 1970-
luvulle asti lukemista pidettiin mekaanisena tapahtumana, jossa tarkeda oli nopea ja
tarkka lukemisen perustekniikka. Tamé& lukemiskasitys on saanut nimen tekninen
lukutaito. Tama Kkasitys lukemisesta osoittautui lilan kapeaksi. Lukijan

tunnekokemusten merkitys lukemiselle oli teknisen lukemisen maarittelyn ulkopuolella.
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Syntyi uusi lukutaidon kasite, elamyksellinen lukutaito, missd ymmarretddn lukijan
kokemusten vaikutus lukemissuoritukseen sekd koko hé&nen persoonallisuuteensa.
Muuttuva (tietotekniikan, Internetin ja muiden séhkdisten viestimien kehityksen myota)
yhteiskunta, jossa eivat riitd endd edella kuvatut lukutaidon kasitteet, on saanut aikaan
toiminnallisen eli funktionaalisen lukutaidon ka&sitteen. Sadhkodisten viestimien
yleistyminen on tuonut mukaan myds silmailevan lukutaidon, missd lukija tekstid
silmadilemalld ja valikoimalla nopeasti selvittdd oleellisen asian tekstista. (Lehtonen,
1998b, 7-15, 36.) Silmaileva lukutaito on tarpeen myds etsittdessd useiden tekstien

joukosta oikeanlaista tekstid esimerkiksi esseen lahtokohdaksi.

3.2.1 Mista lukeminen muodostuu?
Lehtosen mukaan lukeminen muodostuu neljén tekijan yhteisvaikutuksesta (Lehtonen

1993, 18-19; Lehtonen 1998b, 11). Néité neljaa tekijad on mydhemmin avattu lisaa.

Lukija, jolla tulee olla riittdvat Kkielelliset taidot ja kognitiiviset kyvyt

lukemisprosessin suorittamiseen.

Kirjoitettu kieli, jonka relevantit rakenteet auttavat tekstin koodaamista

ymmartamista.

Lukemisprosessi, jossa voi ja pitéisi olla mukana kaikki mentaaliset prosessit
(havaitseminen, sanojen tunnistamien, ymmartdminen, tulkinta, arviointi,
soveltamien) ja jossa lukijan asettamat tavoitteet ja lukemisen tarkoitus ohjaavat

tarkoituksenmukaisiin strategioihin.

Tilanne, jossa teksti ja lukija kohtaavat; tulkinta vaihtelee tilanteen ja lukijan

aikaisempien kokemusten mukaan.

3.2.2 Kuinka oppia lukijaksi?

Lukeminen on taito samaan tapaan kuin polkupyoralld ajaminen. Kun sen kerran

32



kunnolla oppii, taito séilyy aina. Taitoa voi kehittdd ja hio -paremmaksi lukijaksi voi
aina tulla. Aluksi on kiinnitettdvéd huomiota lukemisen tekniikan automatisoitumiseen.
Lukemaan opetteleva oppii kirjainten ja aanteiden vastaavuuden ja tunnistaa sanat.
Lukutaito kasvaa ja varmentuu véhd vahaltd. Taitaessaan lukemisen perusteet, ei
lukutaito ruostu, vaikka lukemista ei harjoittelisikaan pitk&&n aikaan. (Julkunen 1993,
87.)

Lukijaksi kasvetaan. Lukemisen oppiminen ei tapahdu sormia napsauttamalla koulun
alkaessa, vaan lapsen kasvu lukijaksi on alkanut jo paljon aikaisemmin. Lapsi omaksuu
puhutun ja Kirjoitetun kielen ennen kuin pystyy lukemaan ja kirjoittamaan. Puhumisen
ja lukemisen ero kuitenkin piilee siind, ettd lapsi oppii puhumaan ymparistéaan
tarkkaillen ja lukemaan tavallisesti opetuksen avulla. Lukijaksi kasvua tukevat ennen
kouluikdd etupadssa vanhemmat. Lapsen lukutaidon kehittymistd edistdd lapselle
puhuminen ja lapsen kanssa keskusteleminen seka erityisesti lapselle lukeminen eli
lapsen kanssa kirjalliseen maailmaan tutustuminen. Lapset, joille luetaan pyrkivéat muita
halukkaammin kehittdmaan késityksia Kirjoista ja lukemisesta. He oppivat
huomaamatta lukusuunnan (vasemmalta-oikealle), huomaamaan, ett4d kuvien lisdksi
vahintadn yhtd tarkedd on teksti sekd huomaamattaan tunnistamaan luettavasti
yksittéisia sanoja. (Julkunen 1993, 18, 21-23, 66, 76-77, 87.)

Lasta voidaan myds ohjata lukemisen maailmaan. Lapsen huomio vahitellen suunnataan
sanojen tarkkailuun. Lapsen kanssa leikitelladn kielelld, loruillaan, riimitelldan ja
satuillaan. Lukemaan oppimista tukee lapsen sanavarasto. Mitd parempi Sanavarasto
lapsella on, sitd paremmaksi lukijaksi hén kaiken aikaa kehittyy. Mitd enemman
lapsella on kokemuksia - paitsi kielestd, puheesta ja sanoista - erilaisista
elaméntilanteista yleensékin, sitd helpompi h&nen on oppia lukemaan. Lukutaidon
kehitys on jo pitkalla lapsen tullessa kouluun. (Julkunen 1993, 18, 21-23, 66, 76-77, 87.;
Lehtonen 1998b, 20.)

Koulun tehtéva on osoittaa, ettd lukemisella on aivan erityinen arvo jokaiselle ihmiselle.

Lukemisen taytyy olla vaivan arvoista. Lapsen kokemukset lukemissuorituksista

vaikuttavat mindkuvaan, mika puolestaan vaikuttaa suoritusstrategioiden kehittymiseen.

33



Hallinta-suuntautuneet suoritusstrategiat (ks. edelld Aunola & Lerkkanen 2004)
edistavéat lukutaidon oppimista. (Lehtonen 1998b, 20-24.)

Oppilaan motivaatio vaikuttaa luetun ymmartdmiseen ja aloitetun toiminnan
loppuunsaattamiseen. Lukijat voidaan jakaa aktiivisiin ja passiivisiin. Aktiivinen lukija
lukee strategisesti. Han tiedostaa, mitd lukee, missd tarkoituksessa ja miksi jo ennen
lukemista. Han valitsee ennakointinsa perusteella tarkoitukseen sopivan lukutavan.
Lukiessa han keskittyy vuorovaikutukseen tekstin kanssa ja tarkkailee ymmartamistaan
ja ajatteluaan. Lukemisen jalkeen han arvioi miten ymmarsi lukemansa ja tekee
paatelmid kehityksestadn lukijana. Han myos pohtii kirjoittaja pyrkimyksié ja tekstin
merkitysta itselleen. Aktiivinen lukija omaa usein hyvét hallinta-suuntautuneet
toimintastrategiat ja on motivoitunut. (Lehtonen 1998b, 22-23.; Aunola 2000, 271-272,
Aunola & Lerkkanen 2004, 2.)

Passiivinen lukija on aktiivisen lukijan vastakohta. Hanelld saattaisi olla hyvat
toimintastrategiat, mutta han ei kaytd niitd, vaan lukee sattumanvaraisesti tai aina
samalla tavalla. Han ei kiinnitd lukemaansa tietoisesti aiempiin kokemuksiinsa, vaan
luottaa siihen, ettd tekstin informaatio siirtyy hé&nen p&&h&nsd automaattisesti.
Passiivinen lukija on huonosti motivoitunut. (Lehtonen 1998b, 23-24; Aunola 2000,
271-272; Aunola & Lerkkanen 2004, 2.)

3.2.3 Lukemisprosessi

Lukemisessa tekstin ymmartdaminen on keskeisin tavoite. Lukeminen alkaa sanan
tunnistamisella. Lukutaidon kehittyminen tarkoittaa dekoodaustapahtuman véhitellen
tapahtuvaa automatisoitumista. Dekoodaustapahtuma puolestaan merkitsee tapahtumaa,
missd lukija purkaa (useimmiten hiljaa mielessaan) Kkirjoitettuja kirjainmerkkeja
Kirjaimiksi, joista muodostuu sanoja, lauseita ja asiakokonaisuuksia. Dekoodauksen
aikana ja sen jalkeen tapahtuu luetun prosessointia. Tassa lukuprosessissa luetulle
tekstille annetaan mielek&s merkitys. Teksti ymmarretddn mikrotasolla. Teksti tulisi
vielda ymmartdd makrotasolla, eli kokonaisuutena kaikkine asiayhteyksineen. Tata

makrotason ymmarrysta varten tekstida pitdd vield tulkita ja hahmottaa se laajassa

34



kokonaisuudessa. Luetun tekstin antama informaatio tallentuu semanttiseen muistiin
liittimalla uusi tieto muistiverkoston kompleksisiin rakenteisiin, kuten laajoihin
teorioihin, lakeihin, s&é&ntoihin, kasitteisiin, yksittdisiin asioihin, kuviin, kaytannon
taitoihin jne. Osa tiedoista tallentuu siis kuvallisessa muodossa, osa taitoina kuten
lukutaitona. N&in teksti tallentuu tietoverkostoon surina  kokonaisuuksina,
makrorakenteena. (Lehtonen 1998b, 25-27.)

Lukemisprosessissa tarvitaan erilaisia taitoja ja strategioita. Kriittinen eli arvioiva ja
luova lukutaito ovat myds tekstin tulkitsemiseen tarvittavia valineitd. Kehittynyt lukijan
osaa tekstin ymmaértamisen ja tulkitsemisen lisdksi lukea kriittisesti. Lukija ei vain
tulkitse kirjailijan tarkoituksia, vaan arvio tarkoituksia, keinoja ja tapoja, joilla han ne
esittdd. Tama kriittinen lukutaito on tarpeen etenkin arvioidessa virheellista tai
arveluttavaa tietoa. (Lehtonen 1998b, 29-35.)

Kaikkien sanojen merkitys on yleistys, joka on muodostunut
historiallisyhteiskunnallisesti ja tarkoittaa samaa kaikille lukijoille. Jokainen yksild tuo
lukuprosessiin osan itsedan, tulkitsee ja tdydentda tata merkitystd omien kokemustensa
tai aikeidensa mukaan. Jos oppilaiden pitéisi muuttaa piirroksesi lause : ”Lapsi kdvelee
tielld”, tulisi jokaisesta kuvasta erilainen. Kuvissa lapsi voisi olla tytto tai poika, tie
voisi olla asfaltti tai hiekkatie jne. Tama omien mielikuvien liittdminen lukemiseen
kantaa nimed luova lukeminen. Luova lukeminen synnyttdd uusia johtopaatoksia ja

uusia mahdollisuuksia sekd kysymyksia. (Lehtonen 1998b, 29-35.)

Lukemisprosessin analysointi antaa tietoa etenkin lukemaan oppimisesta, mutta myods
mahdollisista lukivaikeuksista (Lehtonen 1993, 19.)

3.2.4 Lukemistilanne

Lukutaitoa ja ennen kaikkea lukemisen innostusta lisdd lukemistilanne: aktiivinen
oppimisen ympaéristd, missa oppilas kokee itse olevansa avain oppimiseensa seka
luokka yhteisona tukemassa oppimista. Jotta oppilaille kehittyy luova suhtautuminen

oppimiseen ja taito toimia aloitteellisesti oppimisensa suhteen, tulisi oppilaiden olla
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alusta asti suunnittelemassa mit4, miksi ja miten opiskellaan. Tallgin oppilaat myods

oppivat kokemaan oppimisen henkilokohtaisena asianaan. (Lehtonen 1998b, 41-45.)

Opettajan rooli téllaisessa oppimisympéristdssa on vahitellen siirtyd auktoriteetin
asemasta kohti konsulttia ja delegoijaa. Aktiivisen oppimisympadriston rakentaminen
lahtee vuorovaikutuksen rakentamisesta niin opettajan ja oppilaiden kanssa kuin
oppilaidenkin kesken niin, ettd asetetaan tavoitteet, valitaan vélineet ja keinot kuhunkin
tyohon. Oppilaat saavat ohjeet aluksi l&dhinnd ulkoapdin, opettajalta. Mydhemmin
oppilas osaa spontaanisti kehittdd toimintasuunnitelmia ja -strategioita, joiden avulla
hé&n saavuttaa asettamansa tavoitteet. Oppilas tulee ohjata jo hyvin varhaisessa vaiheessa
arvioimaan omaa oppimistaan, toimintaansa ja osaamistaan. Itsereflektoinnin eli
itsearvioinnin taito on tarkeda oppimaan oppimisen kehitykselle. (Lehtonen 1998b, 41-
45))

Kun oppilas itse saa suunnitella ja toteuttaa oppimistaan se kohottaa oppijan
itseluottamusta ja han uskaltautuu ottamaan yha vaativampia oppimistehtavia, tassa
tapauksessa haasteellisempia lukemistehtdvid. Itseohjautuvassa oppimisessa oppilas
haluaa tietoisesti oppia asian. Opettaja on enemman ohjaaja ja olosuhteiden jarjestéja.
Oppimisesta kiinnostunut ja motivoitunut lapsi omaksuu helpommin jérkevia
hallintasuuntautuneita toimintastrategioita ja oppii paremmaksi lukijaksi. Lehtonen
(1998b) on kirjassaan kuvannut Grown itseohjautuvuuden mallia seuraavalla kaaviolla.
Taméa kaavio kuvaa opettajan ja oppilaan suhdetta itseohjautuvuuden lisaantyessa.
Kaaviossa nuoli kuvaa opiskelua, missa oppilaan itseohjautuvuus ja opettajan toiminnan
muodot ovat tasapainoisessa, ihanteellisessa suhteessa. (Lehtonen 1998b, 41-45,
Ahonen, Aro ja Siiskonen 2001, 56-57, Aunola 2000, 271-272 Aunola & Lerkkanen
2004, 2-3.)
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Kuvio 6. Opettajan ja oppilaan suhde itseohjautuvuuden lisaantyessa.(Lehtonen 1998b, 43.)

Itse tekemalla lapsi oppii paitsi asiat, myds itse oppimista eli oppii oppimaan. Oppilaat
eivat kuitenkaan voi tdysin madrata ja paattaa tekemisistddn itse. Itseohjautuvaa ja
ulkoaohjautuvaa oppimista tulee olla sopivassa suhteessa oppilaan taitojen ja tilanteen
mukaan. Itseohjautuvassa opiskelussa oppilaiden huomio saattaa keskittyd johonkin
kiinnostavaan, mutta epdolennaiseen asiaan. Opettajan tulee palauttaa huomio
keskeiseen, alkuperdiseen opittavaan asiaan ja esimerkiksi antaa oppilaalle eriyttavéksi
kotitehtavéksi asia, mihin oppilaan kiinnostus kohdistui. Sopimuksia ja suunnitelmia
voidaan siis tehdd. Oppilaan tulisi talloin kokea itsensa tarkedksi ja tasavertaiseksi oman
vaikuttamismahdollisuutensa kautta ja opettajan ohjata tilannetta tavoiteltuun suuntaan,

jopa oppilaan huomaamatta. (Lehtonen 1998b, 41-45.)

Yhdesséa toimiminen ja tekeminen edistdd oppimista. Niin on myo6s luku- ja
kirjoitustaidon kohdalla, vaikka ndiden oppimista on perinteisesti pidetty yksindisena
puurtamisena. Yhdessd oppiminen edesauttaa ndiden viestinnéllisten taitojen
kehittymista erityisen paljon. Opittavasta yhdessa keskusteltaessa asiat tdsmentyvat,
jasentyvat ja pysyvat paremmin muistissa. Puhuminen avaa luontevasti oppilaan
muistin aiempia tietorakenteita ja helpottaa ndin uuden tiedon liittdmista aikaisempiin
tietoverkkoihin, mihin ymmartavassa lukemisessa tahdatdaan. Aaneen ajattelu ja

vuoropuhelu paljastavat oppilaalle, mutta my6s opettajalle asiaan liittyvid oppilaan
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ennakkokaésityksia ja tietoja, jotka voivat esté tai tukea oppimista, oppimisprosessia tai
ajattelua. Yhdess& oppimisessa keskeistd on vuorovaikutus toisten kanssa:
kuunteleminen, keskusteleminen, kysyminen, auttaminen sekd asioista neuvottelu ja
avoin aktiivinen yhteistyd. Opettajan rooli mallina ja esimerkkind kehittavissa
keskusteluissa on tarke&d. Sujuvaa yhteistyoté varten tarvitaan yhteiset pelisaannét, joita
jokainen sitoutuu noudattamaan. Ettd yhdessa oppiminen ja oppiminen yleensa sujuisi
on tarkeatd, ettd oppilas on alusta asti oppinut arvioimaan itsedén oppijana. Oppilaan
tulisi osata arvioida oppimistaan yksin seka yhdessa toisten kanssa. Lehtonen (1998b,
45) lainaa Wygotskia: ”Sen mink& lapsi tdnd&n osaa tehdd yhteistydssd, sen hén
huomenna osaa tehda itsendisesti.” (Lehtonen 1998b, 45-48.)

38



3.3 Luetun ymmartaminen, ymmartava lukeminen

Ymmartédékseen lukemaansa pitdd ensiksi ymmartdd kuulemaansa. Ettd ymmartaisi
lukemaansa, pitad vield olla tietoa maailmasta varsin paljon. Talla tavoin voi yhdistaa
aikaisemmat tietonsa luetusta saataviin uusiin tietoihin. Voidakseen yhdistaa uutta tietoa
aiempiin kokemuksiin taytyy olla motivoitunut lukemiseen. (Julkunen 1993, 119,
Lehtonen 1998a, 20, Aunola & Lerkkanen 2004, 3.)

Luetun ymmartdminen on aina tulkintaa, ei vain tekstin vastaanottamista (Lehtonen
1993, 19). Oppilaat lukevat kasittadkseen maailmaansa. Lukeminen tyydyttaa
tiedonjanoa, uteliaisuutta tai tarjoaa ajanvietettd. Lukiessa oppilas tyydyttaa tietoista tai
usein tiedostamatonta tarvettaan hankkia kasitteitd. Kaunokirjallinen teksti tarjoaa
oppilaalle erilaisia henkil6itd, nédiden sosiaalisia suhteita, aikakausia ja olosuhteita.
Tietokirjat taas antavat tietoa luonnosta tai vaikkapa matematiikan lainalaisuuksista.
Lukija yrittd4d saada tekstistd selkoa, ymmaértaa sit4, saada itselleen uusia kasitteita
maailmasta. Téallainen henkilé on sitoutunut lukija. Sitoutunut lukija puolestaan on
motivoitunut lukemiseen. Sitoutuneella lukijalla oma sisdinen kokemusmaailma on
yhteydessé tekstin ulkoisen maailman kanssa. Motivaatio ja tahtotekijat ovatkin suuri
tekij@ lukemisen ymmartamisessd. Nama kasitteet muodostuvat tiedoksi tai
olettamuksiksi, joihin peilaten oppilas myéhemmin tekee ratkaisuja ja ratkoo ongelmia.
Oppilaan maailmankuva ja tietorakenteet koostuvat paljon muustakin, kuin kirjoitetuista
teksteistd hankitusta tiedosta, mutta ison osan késitteista oppilas oppii lukemalla.
(Lehtonen 1998a, 18-20, Aunola&Lerkkanen 2004, 3.)

Luetun  ymmartdmista helpottaa  suullinen  vuorovaikutus  toisten  kanssa.
Keskusteleminen auttaa ymmartamaan tekstid ja saattaa avata taysin uusia asioita tai
nakokulmia, mihin lukija itse ei kiinnittdnyt huomioita. Jo ennen lukutaidon oppimista
lapset ovat huomaamattaan analysoineet keskustelutilanteita. Oppilaille on syyta
opettaa, ettéd luetun tekstin ymmartaminen on itseasiassa helpompaa kuin kuullun, koska

luetun voi aina tarkistaa uudelleen. (Julkunen 1993, 120.)
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Julkusen (1993) mukaan aiemmin uskottiin, ettd luetunymmaértamistaidot kehittyvat
hierarkisesti. Luettu ymmarretddn ensin sanatarkasti tekstind ja vasta sitten voidaan
tehdd paatelmid. Nykyisin ymmarretddn, ettd lukija tuo lukutilanteeseen itsensa
kokonaan kaikkine kokemuksineen ja rakentaa ndiden aiempien kokemusten varaan

uutta tietoa eli ymmaértad lukemaansa. (Julkunen 1993, 122-123.)

3.3.1 Luetunymmartamisen kasityksia

Luetunymmartdmisen késitykset ovat kulkeneet historiassa kasik&dessa vallitsevan
oppimiskasityksen kanssa. Vallitseva oppimisteoria 1960-luvulla oli behaviorismi.
Oppiminen tapahtui auktoritaarisesti ja opettajajohtoisesti yksilollisyyttd karsien.
Luetun ymmartamisen nakemykseksi kehittyi tiedonvalitysteoria. Tamén teorian
mukaan lukija on passiivinen vastaanottaja, jolle lukutilanteessa tekstin informaatio
siirtyy. Viesti valittyy samanlaisena kaikille lukijoille. (Lehtonen 1998b, 9-10, Harste
1985, Linnankyla 1988.)

Tekst Lukija
@ 1

Kuvio 7. Tiedonvélitysteoria (Lehtonen 1998b, 9.)
Interaktioteoriassa lukemistapahtuma kasitetddn joukoksi kognitiivisia prosesseja, jotka

edellyttavat lukijalta taustatietoa. Luetunymmartamistd edistdd se, ettd lukijan ja
kirjoittajan taustatekijoissd on jotakin yhteistd. Kielen rakenteen tuntemus ja tietdmys
maailmasta vaikuttavat lukijan tapaan késitella tekstid ja siihen, mita lukija saa tekstista
itselleen. Teksti nahdaén kielen ja kirjoituksen eri tasoina, jotka mahdollistavat sisallon
ymmartamisen. Lukija ja teksti ovat wvuorovaikutuksessa keskenddn. Lukijan

kielentuntemus ja maailmankuva kasvavat lukiessa. Lukija on aktiivinen
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lukemistapahtumassa ja hanen lukustrategiansa vaikuttavat luetun ymmartamiseen.
Interaktioteoria vallitsi 1970-luvulla. (Lehtonen 1998b, 10-11.)

tulkinta o -
Lukija
[

Teksti

Kuvio 8. Transaktioteoria (Lehtonen 1998b, 12.)

Transaktioteorian kehitti Rosenblatt 1980-luvulla tdydentdamé&an aiempien lukemisen
teorioiden puutteita. Lukeminen on aktiivisesti valikoivaa ja hahmottavaa toimintaa.
Lukija ja teksti ovat vuorovaikutuksessa, mutta tdh&n vuorovaikutussuhteeseen
vaikuttavat aina myo6s lukemistilanne, aika ja paikka. Eri lukijat p&atyvat erilaisiin
lopputuloksiin. Lukijan koko persoona, aiemmat tiedot ja kokemukset sekéd odotukset
ovat aina Kkirjoittajan tekstin kanssa muodostamassa joka lukijalle yksil6llista
merkityssisaltdd. Teoriassa korostuu myds nykytila ja nykyintressit, eikéd vain henkilén
historia. Transaktioteoria painottaa ajan ja paikan merkitystd. Siksi samakin lukija voi
eri lukemistilanteissa tehda tekstista eri tulkintoja. Lehtonen 1998b, 12.)

=

Kuvio 9. Interaktioteoria (Lehtonen 1998b, 10.)
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Myohemmin  1980-luvulla ja  1990-luvulla  Transaktioteoriaa on  kehitetty
transaktionaalis-psykolingvistiseksi selitysmalliksi eli skeemateoriaksi. Keskeisté tassa

teoriassa on koko kielen kayttdminen lukiessa ymmartdmiseen. (Lehtonen 1998b, 13.)

Konstruktivistiseen teoriaan on yhdistynyt skeemateoria, interaktioteoria seké&
transaktioteoria. Konstruktivismi korostaa lukijan osuutta tekstin tulkinnassa. Luetun
ymmartdaminen on tilannesidonnaista, vaikkakin yksilollinen tapahtuma. Luetun
ymmartamisessa keskeistd on lukijan ajattelu. Luetun ymmartdminen voi olla
monentasoista riippuen lukijan tavoitteista, taidoista, kokemuksista, kielellisista
taidoista ja kognitiivisesta kapasiteetista. (Lehtonen 1998b, 13-15.)

3.4 Koulu lukutaidon edistdjana

Suomalaisten lasten lukutaito on kansainvalisissa tutkimuksissa osoittautunut erittain
hyvaksi. Koulu ja opettajat ansaitsevat tastd kiitoksen. Miten opettaja tai
kouluymparisté sitten kdytannossa edistdd lukutaidon oppimista ja kehittymista?
Opettaja ei ole vain asiantuntija, hdn on oppilaille mallina. Opettaja lukee oppilaille,
oppilaiden kanssa ja ohjaa samalla, miten erilaisia teksteja voidaan lukea ja miten niista
voi oppia menestyksellisesti (Lehtonen 1993, 47.) Opettaja ohjaa ennakoimaan tekstid,
tekemaan péatelmid ja vyleistyksid. Opettaja ohjaa aktiiviseen lukemiseen ja
vuorovaikutukseen tekstin kanssa. Opettaja innostaa myds vanhempia kiinnostumaan

lapsensa lukemisesta seka koulunkaynnista yleensa. (Julkunen 1993, 133-137).

Myds lukemisen osalta koulun tulisi edista4 lasten luovuutta. Kaikista lapsista ei tarvitse
tulla kirjailijoita, mutta kaikista on mahdollista tulla lukemista harrastavia. Koulussa
tulisikin antaa toistamiselle vahemman arvoa ja aktivoida itsendisyytta ja yksilollisyytta.
(Lehtonen 1998b, 34.)

Opettajan tulee ohjata lukemista kahdella tasolla: oppilaita tulee auttaa ymmartamaan
tekstin siséltdd ja toisaalta ohjata omaksumaan strategioita, joita tarvitaan tekstin
itsendisesséd prosessoinnissa, tallentamisessa, arvioinnissa ja luovassa kaytOssa.
Oppilaan tulisi lukiessa oppia koko ajan kahdella tasolla, sisallollisellda ja
menetelmallisella. (Lehtonen 1998b, 26.)
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Koulun tulisi valmentaa kohtaamaan myo6s vaaraa, valheellista ja epailyttdvaa tietoa ja
ohjata oppilasta arvioimaan uuden tiedon todellista arvoa (Lehtonen 1998b, 26). Monen
koululaisen ajasta tand paivand kuluu iso osa television, Internetin seka erilaisten
tietokonepelien maailmassa. Kuvan- ja tekstinkésittely sek& manipulointi on tekniikan
tarjoamin mahdollisuuksin helppoa. Etenkin Internet tarjoaa huikean madrén tietoa
kirjallisessa ja kuvallisessa, mistd ihmisen pitéisi osata poimia oleellinen ja
todenmukainen tieto. Nykypdivan koulun tulisi edistdd myds tata nk. medialukutaitoa -
taitoa lukea tekstid, kuvaa, liikettd ja aantd. Kuitenkin teksteistd oppiminen on vielakin

keskeisimpid oppimisen muotoja (Lehtonen 1993, 49).

Erilaiset tekstit vaativat erilaista lukutapaa ja erilaisia ajattelutoimintoja. Hyvéa opettaja
valitsee monenlaisia teksteja eri lukemisen maailmoista aina séhkdisten viestimien
lyhyestd selke&std ja pelkistetysta tekstista proosallisiin kaunokirjallisiin teoksiin.
(Lehtonen 1998b, 36-40.)

Opettajan tulisi pitdd mielessa lukemisen oppilaalle tuottama ilo. Luettavan tekstin
kiinnostavuus ja ymmarrettavyys tukevat lapsen lukutaitoa ja ennen kaikkea lukemisen
motivaatiota. (Julkunen 1993, 26-27.) Opettajan vaikeimpia tehtévia onkin eriyttaa ja
yksilollistdd opetusta etsimalla jokaiselle juuri hénen tasoisensa lukutehtdva (Julkunen
1993, 38).

Oppilaat tuovat mukanaan oppimistilanteeseen itsensd - tieto- ja kokemusmaailmansa
sekd monenlaiset motivaatiot. Opettajalle ja oppimisymparistlle haasteena onkin liittaa
nama sisaiset motiivit koulun toimintoihin. Jos oppimisympéristd tukee oppilaiden
motivationaalisia p&amaarid (esim. odotuksia ajanvietolle, tiedonhalulle), oppilaista
tulee intensiivisen sitoutuneita. Sisdisten motiviien painottaminen johtaa aktiiviseen
osallistumiseen yhteisty6hon ja oppimisstrategioiden tarkoituksenmukaiseen kayttoon.
(Lehtonen 19984, 18-21.)
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3.5 Hyva ja heikko lukija

Hyvé lukutaito edellyttdd, ettd lukija on oppinut havainnoimaan, milloin ymmartaa
lukemansa, milloin ei (Lehtonen 1993, 47). Hyva lukija omaa aktiiviset,
hallintasuuntautuneet toimintastrategiat. Taitava lukija osaa nahda tekstin taakse, tulkita
kaikkia tekstin eri kielellisia rakenteita tarpeen vaatimalla tavalla. Hyvé lukija lukee
arvioivasti ja luovasti. Hyva lukija on sisésyntyisesti motivoitunut lukemiseen ja on

kiinnostunut lukemisesta joko viihtydkseen tai hankkiakseen tietoa.

Heikko lukija on usein muutakin kuin edelld mainitun hyvan lukijan vastaklohta.
Heikko lukija ja Kirjoittaja ké&rsii usein lukivaikeuksista. Téllaiset kielelliset
oppimisvaikeudet esiintyvéat usein yhdessa muiden oppimisongelmien kanssa. Toisinaan
muiden ongelmien takana voi olla lukivaikeus, silla heikko lukutaito vaikuttaa myds
matemaattisiin ja ongelmanratkaisutaitoihin. Uusimmat tutkimukset (Trauner ym. 2000,
Ahonen, Aro, Siiskonen 2001, 55.) ovat osoittaneet, ettd useilla lukivaikeuksista
karsivilla on ongelmia my6s motorisissa taidoissa. (Ahonen, Aro, Siiskonen 2001, 55-
63.)

Ydinongelma lukivaikeudessa on sanantunnistamisessa. Tastd asiasta kdytetddn (myos
tdssd tutkimuksessa ) termej@ mekaaninen lukutaito, tekninen lukutaito, lukemisen
perustaidot ja dekoodaus. Ymmarrettavasti, jos lukemisen perustassa on ongelmia,
heijastuu se myds luetun ymmartdmiseen ja tuottavaan kirjoittamiseen. (Ahonen, Aro,
Siiskonen 2001, 60.) Lukutaidon oppimisen edellytyksen& on fonologinen tietoisuus, eli
kyky ymmartdd puhutun kielen koostuvan sanaa pienemmistd yksikoistd, aanteista.
Lukemisvaikeudet liittyvat erityisesti  fonologisen prosessoinnin  vaikeuksiin.
Lukivaikeuksiin liittyy usein myds nimedmisvaikeudet ja Kielellisen muistin ongelmat.
Suomen Kkielessa kirjain-dadnnevastaavuus on hyvin selkedd sek& lukiessa ettd
Kirjoittaessa. Suomessa lukiopetus perustuukin kirjaimen ja danteen yhteyksiin ja jo
pelkkd lukiopetus sellaisenaan “kuntouttaa” lukivaikeuksisen lapsen heikkoja

fonologisia perusvalmiuksia. (Ahonen, Aro, Siiskonen 2001, 55-63.)
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3.5.1 Lukutaidon tukeminen tutkimuskoulussamme, Moision koulussa

Moision koulussa toimii erityisopettaja, joka keskittyy puhe- ja lukivaikeuksiin, seka
erityisopettaja, joka pienryhmaéssa tukee etenkin heikkoja oppilaita, mutta myds ohjaa
erityisen lahjakkaita. Oppimisvaikeuksista kérsiva oppilas voi olla pienryhméssa jonkun
oppiaineen tai aineiden tunneilla tai jaksolla muutaman viikon ajan kaikkien tuntien

osalta.

Moisiossa on nyt kahden lukuvuoden ajan pyoritetty uutta on lukivaikeuksia tukevaa
kerhoa: MOPA-kerhoa, motoriset taidot paremmiksi. Mopa-kerhoon osallistuu esi-,
ensimmadisen- ja toisen luokan oppilaita. Kerho toimii oppituntien aikana kaksi kertaa
viikossa, tunnin kerrallaan. Kerhon tarkoitus on harjoitella motorisia taitoja, joiden
oppimisen ajatellaan tukevan lukemista ja kirjoittamista. Vanhemmille kotiin lahetetyssa
saatekirjeessé kerrottiin kerhosta ja kysyttiin halukkuutta ilmoittaa lapsi kerhoon.
Kerhon suosio oli valtaisa, joten kerholaisiksi jouduttiin karsimaan todellisista
lukivaikeuksista kérsivat. Kerhon tulokset ovat alkaneet nakyéa kerholaisten koulutydssé.
Lukemisen ja kirjoittamisen oppiminen on tuntunut helpottuvan néiden oppilaiden
kohdalla. Kerholaiset ovat tunteneet itsensd etuoikeutetuiksi ja ylpeiksi
kerholaisuudestaan. Kerho on kohottanut lasten itsetuntoa ja motivaatiota, seka auttanut
motoristen taitojen paranemisessa. MOPA-kerho on valtakunnallisesti uusi kerho, minka

vaikutuksia lukivaikeuksiin testataan nyt k&ytannossa.
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4. Tutkimusongelmat

Tutkimuksemme keskeinen tutkimusongelma:

1. Eroavatko eritasoisten lukijoiden koululaismindkuvat toisistaan?

2. Toinen tutkimusongelma pyrkii selvittdméén, onko tyttdjen ja poikien

koululaismindkuvissa eroja.

3. Kolmantena tutkimusongelmana selvitetdan luokka-asteen vaikutusta

koululaisminédkuvaan.
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5. Tutkimuksen toteuttaminen

5.1 Tutkimuksessa kaytetyt mittarit ja aineiston analysointi

Tutkimuksessa on kaytetty luku- ja kirjoitustaidon mittaamiseen ALLU-lukutestia seka

Poussu-Ollin ja Saarnin Kirjoitustesteja 1.-6. luokkalaisille.

ALLU; Ala-asteen lukutesti on tarkoitettu lukemisen parissa tyoskenteleville,
peruskoulun 1.-6. luokkamaisten lukutaidon tason madarittdmiseksi. ALLU siséltada
tehtdvia lukemisvalmiuksien, teknisen Ilukutaidon ja luetun ymmartamisen
kartoittamiseksi. Kyseessa on suurella aineistolla normitettu ryhmaétesti, jota voi kayttéa
my0s yksilotesting. Tata testid on koulussamme pidetty oppilaille vuosittain jo useiden

vuosien ajan. (Ahonen, Siiskonen, Aro; 2001)

Kirjoitustestit 1.-6.luokille on tarkoitettu opettajien kayttéon perusopetuksen
kirjoittamistaitojen sekd kuullun ja luetun tekstin ymmaértdmisen mittaamiseen. My0ds
tdma testi on normitettu suurella aineistolla. My0os tata testia on koulussamme pidetty

oppilaille vuosittain jo useiden vuosien ajan. (Ahonen, Siiskonen, Aro; 2001)

Koululaismindkuvamittari on suuremmasta mittaristosta tehty osamittari. Alkuperdiset
mittarit, joista muokattiin tdman tutkimuksen tarpeita vastaava mittari ovat:

e Opetushallituksen eri ikdryhmille tarkoitetut mittarit: Kasitys itsesta oppijana;
Mindkuva, Tyytyvadisyys opetukseen, Tyytyvdisyys opetukseen, Suhde
oppilastovereihin, Oppilaiden suhde opettajaan

o Kadridisen kirjasta, Minédkuvan kehitys, kaikki mittarit (Kaaridinen, 1998)

e Lehtosen kirjasta Lukutaidon kehittyminen ja sen yhteydet nimeémiseen,
motivaatioon ja koulumenestykseen motivaatiomittari (Lehtonen, 1993, liitteet
1llajab)

YIla mainitut mittarit kasittelevat laajemmin mindkuvaa, itsetuntoa ja oppilaan
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kokemuksia koulusta, kuin mit4 tutkimuksessa haetaan. Mittareiden kysymyksia on
muotoiltu paremmin aiemmin madriteltyd koululaismindkuvaa vastaamaan. Mittareiden
kysymyksia on my0ds yksinkertaistettu, ettd ne sopisivat koko tutkimusjoukolle (2.-
6.luokkaan).

Koululaismindkuvamittarissa  kaytetddn intervalliasteikkoa, koska tutkimuksessa
pyritddn saamaan selville oppilaiden minékuvien erot; paljonko, miten ja milla tavalla
mindkuvat eroavat toisistaan. Intervalliasteikolla ei myo6skadn ole absoluuttista
nollakohtaa. Se sopii hyvin tdhan tutkimukseen, koska tutkimuksessa ei haluta antaa
vaihtoehtoa “en halua vastata kysymykseen”

Asteikko on viisiportainen Likert-asteikko, jota kaytetdan erityisesti asenne-,
motivaatio- yms. mittareissa, joissa koehenkild itse arvioi omaa kasitystdén véitteen tai
kysymysten sisallostd. (Metsdmuuronen, 2002) Asteikkoa kéytetddn normaalisti
numeroilla 1-5, mutta tutkimuksessa paatettiin kayttaa viittd erilaista hymynaaman
kuvaa (kuvio 1). Hymynaamojen paalle on lisdtty vasempaan reunaan teksti taysin eri

mieltd” ja oikeaan reunaan teksti "taysin samaa mieltd”.

Koululaismindkuvamittarin  jokaisessa osiossa oppilaan pitdd miettia omia
tuntemuksiaan vaittdmaa kohtaan. Onko oppilas taysin eri mieltd vaittdmén kanssa,
taysin samaa mieltd, vaiko jotakin siltd valiltd. Hymynaamat kuvaavat néin pienilla
oppilailla tuntemuksia konkreettisemmin kuin numerot. Oppilaan on helpompi valita

kuvaava ilme, kuin abstrakti numeroarvo tunteelleen.
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5.2 Tutkimuksen kohderyhman kuvaus ja tutkimusaineiston kerddminen

5.2.1 Allu-lukutestien ja Poussu-Ollin Kirjoitustestien teettdminen

Moision koulun erityisopettaja on teettdnyt Allu-lukutestit jokaisessa luokassa
ensimmadisestd kuudenteen maaliskuussa 2005. Testi on tehty erityisopettajan ja
luokanopettajan valvonnassa. Koko luokka teki testid samaan aikaan. Jotta ohjeet testin
tekoon olisivat valtakunnallisestikin yhtenevat, erityisopettaja luki testin tekijoitten
laatiman Kirjallisen ohjeen luokalle. Allu-lukutestejd on teetetty Moision koulussa jo
useiden vuosien ajan joka luokka-asteella kevéisin. Poussu-Ollin Kirjoitustesti
puolestaan on teetetty luokka-asteilla 3-6 syksyisin. Toisluokkalaisilla on teetetty Finra
ry:n testi. Koulumme toinen erityisopettaja on vastannut ndiden testien pitamisesta.

Testit on teetetty hyvin saman kaltaisesti, kuin Allu-lukutestit.

5.2.2 Koululaismindkuvamittarin teettaminen

Koululaisminakuvamittarin - toimivuus testattiin naapurikoulun kuudennen luokan
oppilailla. He ymmarsivét mittarin kysymykset hyvin ja vastasivat kysymyksiin hyvélla
hajonnalla. Kuudesluokkalaisia my6s pyydettiin antamaan palautetta mittarista. Palaute

oli hyvin positiivista. Mittaria ei muutettu toimivuuden testaamisen jalkeen.

Koulun erityisopettaja ja yksi luokanopettaja pitivét testit jokaisessa luokassa toisesta
kuudenteen kaikille oppilaille toukokuun 2005 loppupuolella. Mittarin tekemiseen
annettiin yhtenevét suulliset ohjeet mittarin yléalaidassa olevien Kirjallisten ohjeiden
lisdksi. Ohjeiden antamisessa painotettiin, ettd mittarissa ei ole oikeita eikd véaria
vastauksia, vaan kyse on omista mielipiteistd. Mittaria kaytiin kysymys kysymykselta
yhdessa l&pi niin, ettd testin pitdja luki joka kysymyksen &&neen, jonka jalkeen
oppilailla oli aikaa miettia vastauksensa. Mittarin tekemisen aikana oli myos
mahdollista kysyd. Toisissa ja kolmansissa luokissa olivat myods luokanopettajat

paikalla.

49



5.3 Tutkimuksen ongelmat ja tutkimusjoukon rajaaminen

5.3.1 Koululaismindkuvamittarin ongelmat

Koululaismindkuvamittareita ~ paperilla  tarkastellessamme  huomattiin,  etté
toisluokkalaisten mittareissa vastaukset olivat lahinné &4ripaitd, tdysin samaa mielta tai
taysin eri mieltd. Eroa hyvien, keskitason tai heikkojen lukijoiden min&kuvissa ei juuri
ollut. Toisluokkalaisten oli myds hankala ymmartaé negatiivisia vaittamia (l. kaanteisia
kysymyksid), vaikka niisté testid tehdessé erikseen jokaisen vaittdméan kohdalla erikseen
muistutettiin. Mittari osoittautui toisluokkalaisille liian vaikeaksi ymmartad. Monen
toisluokkalaisen itsearviointitaidot ovat vield melko heikot. L&helld toisiaan istuvien

vastaukset olivat hyvin samankaltaisia.

Toisluokkalaiset eivat osanneet kovinkaan realistisesti tai Kriittisesti arvioida omaa
mindkuvaansa. Toisluokkalaisen mindkuva on vasta kehittymadssa. Tatad ajatusta
puoltavat monet tutkimustulokset ja kehityspsykologit. Eriksonin (1982, 257) mukaan
lapsen luottamus itseensd syntyy noin 3-4 vuoden i&ssd, mutta alemmuudentunteet ja
itsensd arvostaminen varsinaisesti vasta 7-11 vuoden iassa. Piaget’n (1966) mukaan
kasitys oman minan pysyvyydestd, eli jasentynyt mindkuva syntyy 7-10 vuoden idssé.
Herkin aika minékasityksen muodostumiselle on 5-12 vuoden idssa (Aho 1996, Ojanen
1994, Vasta toim.1997, ). Tutkimustulosten ( Aho 1996, Korpinen 1990, Ké&aridinen
1988) mukaan lapset ovat melko vahvoja itsetunnoltaan kouluun tulleessaan, mutta
itsetunto heikkenee aina 11-12 vuotiaaksi saakka. Rodstam (1992) toteaa, ettd 7-12
vuotiaan lapsen elaméssa eri kykyjen kehittyminen muodostaa keskeisen osan. Naiden
valmiuksien kehittymisell& on suuri merkitys jo olemassa olevalle ja tulevalle oman

identiteetin, minakasityksen ja itsetunnon kehitykselle.

Kolmasluokkalaisten koululaismindkuvissa alkoi olla jo hieman hajontaa. Yllatykseksi
kolmasluokkalaisilla hyvilla lukijoilla oli heikompi mindkuva, kuin muilla. Tama
johtunee siitg, ettd paremmat lukijat osaavat myods rehellisemmin ja realistisemmin
arvioida itseddn, kuin muut ik&toverinsa. Etenkin kolmasluokkalaisilla heikoilla

lukijoilla tuntui olevan erityisen positiivisia kasityksia itsestddn koululaisina ja
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oppijoina. Neljasluokkalaisten ja sitd vanhempien oppilaiden kasitys itsesta alkoi olla jo
melko realistisella tasolla. Neljasluokkalaiset tuntuivat arvioivan omaa mindkuvaansa
hyvin Kriittisesti ja alakanttiin. Aho mainitsee kirjassaan (1996) Eerolan ja Laaksolan
tutkimuksesta, jossa todetaan, ettd yleinen kouluahdistuneisuus on korkeimmillaan

neljannelld luokka-asteella.

5.3.2 Tutkimusjoukon rajaaminen

Alun perin suunnitelmissa oli ottaa tutkimusjoukoksi kaikki 2-6.luokan oppilaat.
Toisluokkalaiset on kuitenkin padtetty rajata tutkimuksen ulkopuolelle heidén viela
kehittyméssd olevan melko eparealistisen mindkuvan, mittarin luonteen seké& erilaisen

Kirjoitustestin vuoksi. Katso edell&.
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6. Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Tutkimustulosten pysyvyyden parantamiseksi on syyta tarkastella kuinka paljon niihin
vaikuttavat sattuma tai muut virhetekijat. Luotettavuutta kuvataan reliabiliteetin ja
validiteetin avulla. Ndihin vaikuttavia seikkoja on tuotu esiin jo aiemmissa kappaleissa,
ja seuraavassa selvitetddn kasitteitd ja niiden kautta tutkimuksen luotettavuutta

tarkemmin.

6.1 Reliabiliteetti ja validiteetti

Mittarin  reliabiliteetilla  kuvataan mittarin  kyky& tuottaa luotettavia eika
sattumanvaraisia tuloksia. Reliaabelilla mittarilla mitattuna samaa ilmidtd mitattaessa
useampaan otteeseen saataisiin melko samanlaisia tuloksia.

(Metsamuuronen 2002, 55.)

Tutkimuksessa  kéytetyille mindkuvaa selvittdville summamuuttujille tehtiin
luotettavuustarkastelu, joka kasitelladn mydhemmin omassa luvussaan. Kohtalaisen

hyvat korrelaatiot antoivat varmuutta tutkimusta tehdessé.

Validiteetti kertoo, mittaako tutkimus haluttua asiaa. Se voidaan jakaa ulkoiseen ja
sisdiseen validiteettiin, joista ensimmaisell& tarkoitetaan tutkimuksen yleistettavyytta ja
jalkimmaisella koeasetelman kelvollisuutta tutkittavan ongelman kannalta.
(Metsdmuuronen 2002, 55.)

Otoskoko on riittavén suuri kvantitatiiviseen tutkimukseen ja kyselyiden teettdminen on
toteutettu tieteellisen tutkimuksen vaatimusten edellyttamélld tavalla, jolloin
tutkimuksen ulkoinen validiteetti on mielestdamme hyva. Ainoa yleistettavyytta
rajoittava seikka on kodin ja perheympdriston vaikutuksen poissulkeminen

koululaismindkuvan méaaritelmasta.
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Siséistd validiteettia arvioitaessa tarkeédssd asemassa on kysymys tutkimusmenetelman
sopivuudesta tutkimusongelmien kannalta. Tutkimuksemme luku- ja Kkirjoitustaitoa
mittaavat testit ovat koulun kayttéon kehitettyjd joukkotestejd, jotka arviomme mukaan

mittaavat nditd ominaisuuksia luotettavammin kuin itse rakennettu mittari.

Mindkuvamittaus toteutettiin kayttdmalla vaittdmékaavaketta, useiden aikaisempien
tutkimusten tapaan. Mittari on suuremmasta mittaristosta tehty osamittari, jota
muokkasimme selvittdmaan paremmin koululaisminakuvasta haluamiamme aihealueita.
Tutkimuksen validiteetin kannalta on oleellista muistaa, ettd tarkastelun kohteena

olevasta mindkuvasta on rajattu pois kodin ja vanhempien vaikutus.

Mittarin rakentaminen ja testaaminen on selvitetty tarkemmin omassa luvussa.
Mindkuvamittarin testaaminen ja toisen luokan oppilaiden vastausten poisjattdminen

tuloksista nosti tutkimuksen sisaista validiteettia.

Kaikkiin validiteettiin vaikuttaviin tekijoiden, kuten kyselyn teettdmistilanteeseen
luokassa, ei voida vaikuttaa. Vaikka oppilaille muistutettiin usein vastausten
luottamuksellisuudesta, ei kaverin mielipiteiden vaikutusta vastauksiin voida kokonaan
jattdd huomioimatta validiteettia laskevana tekijana. Liséksi kyselyt teetettiin
kouluvuoden viimeisien paivien aikana, jolloin oppilaiden keskittyminen on tunnetusti

heikompaa.
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7. Tutkimustulosten prosessointi SPSS ohjelmalla ja
analysointi

7.1. Aineiston tarkistaminen

Aineiston tarkistamiseksi laskettiin minimi, maksimi, keskiarvo ja keskihajonta kaikista

osioista.

Taulukosta (liite 2) voidaan karkean yleiskuvan liséksi todeta, ettd muuttujista puuttuu
kolme havaintoa (Valid N = 193).

7.1.1 Puuttuvien havaintojen korvaaminen

Kolmen puuttuvan havainnon korvaamiseen kéytettiin keksiarvoa. Koska koko
aineiston keskiarvo ei vélttamatta ole paras vaihtoehto, laskettiin kyseisten osioiden 8 ja

9 keskiarvot luokittain.

Taulukoista (liite3) saatiin korvaavat keskiarvot kullekin puuttuvalle havainnolle luokan

mukaan.

7.2. Summamuuttujien muodostus

Tutkimuksen mittaaman koululaismindkuvamittari koostuu kolmesta osa-alueesta, joita
mitattiin tutkimuksessa eri osioilla. Ndma osa-alueet ja niitd mittaavat osiot merkittiin
tunnuksilla A, B ja C siten ettd A-osio selvittdd mindkuvaa vastaajan itsensé suhteen, B-
osio vastaajan minékuvaa suhteessa muihin oppilaisiin ja opettajiin ja C-osio vastaajan
mindkuvaa motivaatiotekijoiden osalta. Tutkimuksen kannalta on mielekastd muodostaa

summamuuttujat naista koululaismindkuvan osa-alueita mittaavista osioista.

54



7.2.1. Osioiden kaantaminen

Mittarissa oli nelja k&énteista osiota (5,7,10 ja 15), joista koodattiin k&&nnetyt muuttujat

summamuuttujan muodostamisen mahdollistamiseksi.

7.2.2 Osioiden luotettavuustarkastelu

Summamuuttujien luotettavuuden varmistamiseksi niiden sisaltamille osioille tehtiin
luotettavuustarkastelu. Tamé on tarpeen, silla vaikka tutkijan mielesta tietyt mittarissa
olleet osiot mittaisivatkin taustalla olevaa latenttia tekijaa, osa néista tekijoista saattaa
olla vain vahén informatiivinen (ts. l&hes kaikki vastasivat samalla tavalla) tai liittya
johonkin toiseen latenttiin tekijaan kuin tarkoitettuun (esimerkiksi silloin, kun taustalla
ei olekaan vain yksi latentti tekijé, vaan kaksi tai perati useampia). (Metsdmuuronen
2002, 462.)

Reliabiliteetti laskettiin Cronbachin alfan avulla erikseen summamuuttujien A, B ja C

osioille:

Realibiliteetti A

Taulukoista (liite 4) selviéd, ettd summamuuttujan A alfa 0,599 jaa hiukan alle yleisesti
hyvaksytyn 0,60. Korrelaatiomatriisista ndkyy selvasti, ettd summamuuttujan A osio 18
korreloi negatiivisesti osioiden 5 ja 11 kanssa. Tdm4 saattaa johtua siit4, ettd osio mittaa
itseensd kohdistuvan mindakuvan lisdksi myos motivaatiota. Osion poistaminen nostaa

summamuuttujan A alfan 0,636:n jolloin reliabiliteetti on selvasti >0,60.

Osion poistamisen jalkeen matriisi summamuuttujasta A ndyttaa seuraavalta:
Taulukosta huomataan, ettd kdénnetyn osion 5 poistaminen nostaisi vield alfaa selvasti
0,654:n. Huono korrelointi saattaa johtua kd&nnetysta kysymyksestd, johon on vastattu
vadrin. Kaikissa kaannetyissa osioissa hajonta oli suurta (ks. ensimmainen descreptives

- taulukko). Summamuuttujan korrelaatiomatriisi ndyttaa seuraavalta:

Huomataan, ettd osion 11 poistaminen nostaisi alfan vield 0,666:n, mutta ero ei ole

tarpeeksi merkittava osion poistamiseksi, summamuuttujaa jaisi muodostamaan
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kuitenkin vain kolme osiota. Summamuuttujan A alfaksi jatetdan siis 0,654.

Realibiliteetti B

Summamuuttujan B alfa 0.739 on luotettava.

Realibiliteetti C
Summamuuttujan C korrelaatiomatriisista huomataan, ettd alfa on jo >60. Kuitenkin
osion 7 poistaminen nostaisi alfaa merkittavasti 0,727:n. Osio on kaannetty, joten huono

korrelointi saattaa johtua vaarin ymméarretysta kysymyksesta.

Osion poistamisen jalkeen summamuuttujan korrelaatiomatriisi ndyttaa talta:
Osion 16 poisjattdminen nostaisi alfan 0,746:n, mutta alfan ollessa jo suhteellisen

korkea tamaé ei ole tarpeellista.

Luotettavuustarkastelun jalkeen lasketaan summamuuttujat Asumma, Bsumma ja

Csumma.

7.3. Analyysi ja pohdinta

Ensimmainen tutkimusongelmamme oli, eroavatko eritasoisten lukijoiden

koululaisminakuvat toisistaan.

Pearsonin korrelaatio lasketaan perinteisesti kahden valimatka - tai suhdeasteikollisen
muuttujan valille, ja se sopii hyvin Likert - asteikollisten muuttujien analyysiin.
Koululaisminakuvamittarimme on viisiportainen Likert -asteikkomittari. Myds selkea
luokittelumuuttuja, kuten sukupuoli, voi saada tulkittavan tuloksen Pearsonin

korrelaatiokertoimella.

Tutkimuksen kannalta merkittdvid ovat lukimuuttujan ja summamuuttujien véliset
korrelaatiot, koska ne Kkertovat yhteydestda koululaismindkuvan ja luku -ja

Kirjoitustaidon vélilla.

Korrelaatiomatriisi ~ (liite  5) kertoo, ettd lukemis- ja Kirjoitustaitojen ja
koululaismindkuvan itseen kohdistuvan osion A vélinen yhteys on tilastollisesti
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merkitsevd. Muiden osioiden (B ja C) ja lukimuuttujan vélille ei syntynyt tilastollisesti
merkittdvaa suoraa yhteytta.

Kaikki  koululaismindkuvaa madrittavat summamuuttujat olivat tilastollisesti
merkitsevasti yhteydessa toisiinsa. Tdma tarkoittaa sitd ettd hyvan koululaisminakuvan
omaavan oppilaan vastaukset ovat kaikissa kolmessa osiossa (A, B ja C) yhtd
positiivisia ja vastaavasti heikon koululaismindkuvan omaavan kaikki samalla tavalla

oman tasonsa mukaisia.

Suoritimme t-testin kunkin mindkuvaa mittaavan summamuuttujan ja lukimuuttujan
valilld selvittddksemme tutkimuksen kannalta keskeisen kysymyksen, eroavatko
eritasoisten lukijoiden mindkuvat toisistaan. Ryhmat jaettiin lukimuuttujan perusteella

alle keskitason ja yli keskitason lukijoihin ja Kirjoittajiin.

T-testilla voidaan selvittdd, eroavatko kahden ryhman keskiarvot toisistaan. Testia
voidaan kayttdd, mikali a) kyse on véhintddn valimatka-asteikollisesta (tai hyvasta
jarjestysasteikollisesta, kuten Likert -asteikollisesta) muuttujasta, ja b) populaation

jakauma on normaalinen. Otoskoon tulisi myéskin olla >20.

Talukossa (liite 6) Levenen testi kertoo, etta varianssit ovat suunnilleen yhta suuret (p >
0,05). T-testi puolestaan kertoo, ettd heikkojen ja hyvien lukijoiden keskiarvot
poikkeavat merkitsevasti toisistaan koululaismindkuvan A-osion suhteen (t (27)= -3,861
; p<0,002).

Heikkojen lukijoiden keskiarvon (12,54) ollessa hyvien lukijoiden keskiarvoa (16,63)
selvasti alhaisempi ja T-testin osoittaessa, ettei kyseessé ole sattuma, voidaan todeta
tdman tutkimuksen kohdalla hyvien lukijoiden koululaismindkuvan itseen kohdistuvan

osion olevan selvasti heikkoja lukijoita vahvempi.

Oppilaiden koululaismindkuva suhteessa toisiin tai motivaatiotekijoiden osalta (B- ja C-
osiot) ei eronnut tilastollisesti merkittavasti luku- ja Kirjoitustaitojen suhteen.
Tutkimuksen viitekehyksend kaytetyn Aunolan tutkimuksen mukaan lukutaidolla on
merkittdvd yhteys oppilaan motivaatioon. T&at4d yhteyttd emme saaneet

tutkimuksessamme esille.
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Toinen tutkimusongelmamme pyrki selvittdmadn, onko tyttéjen ja poikien

koululaismindkuvissa eroja.

Ensimmaisend halusimme selvittdd, eroavatko luku- ja Kirjoitustaitotestin tulokset
merkittavasti  tyttdjen ja poikien valilla.  Suoritettimme ristiintaulukoinnin
muuttujapareille sukupuoli * luki. Selvittddksemme oliko muuttujien mahdollinen ero
todellinen vai sattumasta johtuva teimme niille samalla Khiin nelidtestin.
Ristiintaulukoinnilla voidaan havainnollistaa kahden tai useamman muuttujan valista
rilppuvuutta.  Menetelmad kéytetddn yleensd luokitteluasteikollisten ~muuttujien

analyysissa.

Taulukosta (liite 7) voidaan todeta, ettd sukupuolen suhteen luku- ja kirjoitustaidot eivét
eronneet toisistaan tilastollisessa mielessd merkittavasti ( ?(2)=4,506, p=0,105).

Tutkimusaineistona kaytettavat testit eivét siis suosi kumpaakaan sukupuolta.

Tutkimme sukupuolen ja koululaismindkuvan yhteyttd laskemalla Pearsonin

korrelaatiokertoimen sukupuoli -muuttujan ja summamuuttujien vélille.

Taulukosta (liite 8) nahdaén, etta sukupuolen ja koululaismindakuvan motivaatio-osion C
valilla on tilastollisesti merkittavé yhteys. Liséksi yhteys sukupuolen ja summamuuttuja

B:n valilla on tilastollisesti melkein merkittava.

T-testi sukupuoli-muuttujan ja summamuuttujien valilla kertoo muuttujien yhteyden
luonteesta enemman. Taulukosta (liite 9) voidaan todeta seuraavaa: Levenen testi
kertoo, ettd varianssit ovat suunnilleen yhté suuret (p > 0,05) C-osiota lukuun ottamatta.
T- testi kertoo, ettd poikien ja tyttdjen keskiarvot poikkeavat merkitsevésti toisistaan
koululaismindkuvan C-osion suhteen (t (193)=-4,902; p<0,002).

Muiden summamuuttujien suhteen keskiarvoissa ei ole tilastollisesti merkittavié eroja.

Néayttaa siis siltd ettda tytot olivat poikia motivoituneempia koulunkdynnin suhteen
(tyttdjen ka = 20,30, s = 2,873, poikien ka = 17,94, s = 3,860). Muihin

koululaismindkuvan osa-alueisiin (A, B) sukupuolella ei ollut vaikutusta.
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Kolmantena tutkimusongelmana selvitettiin luokka-asteen vaikutusta
koululaismindkuvaan. Selvittddksemme mahdollisen eron eri luokka-asteiden luku- ja
Kirjoitustien  tuloksissa  suoritimme ristiintaulukoinnin  ja  Khiin  nelidtestin

muuttujaparille luokka * luki.

Taulukon (liite 10) perusteella luokkien erot luku- ja Kirjoitustaidon suhteen eivat ole
tilastollisesti merkitsevia ( %(2)=2,548, p=0,863).

Pearsonin korrelaation ja T-testin tekeminen tarjosi lisdtietoa tutkimusongelman
selvittdmiseen. Korrelaatiomatriisista (Liite 11) ndhd&an, ettd luokan ja mindkuvan B- ja

C-osioiden valilla on tilastollisesti merkittédva yhteys.

T-testi tehtiin kahden &&rip4d&n luokka-asteen (3. ja 6. luokka) ja summamuuttujien
valille. Nain pyrittiin selvittdm&&n eroja poikien ja tyttjen sek& eri luokka-asteiden

oppilaiden koululaismindkuvan vélill&.

Levenen testi kertoo, ettd varianssit ovat suunnilleen yht& suuret (p > 0,05). T- testi
kertoo, kolmas- ja kuudesluokkalaisten keskiarvot poikkeavat merkitsevésti toisistaan
koululaismindkuvan C-osion suhteen (t (98)= 5,200; p<0,002) ja melkein merkitsevasti

B-osion suhteen (t (98)=3,096; p=0,003).

Muiden summamuuttujien suhteen keskiarvoissa ei ole tilastollisesti merkittévié eroja.
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8. Yhteenveto

Minakasitystd on mahdoton madritell& yksiselitteisesti. Taman tutkimuksen tuloksien
vakuuttavuutta lisdé testattujen ja yleisesti kdytettdvien mittareiden kaytt0. Toisaalta
mindkuvan rajaaminen vain koululaismindkuvan kasittdvaan alueeseen rajaa myos
saatavan tiedon maéran, taustatekijoiden vaikutus ja niiden my6td kokonaisen
mindkuvan antamat tulokset jaavéat 10ytaméattd. Kvalitatiivisella pitk&aikaistutkimuksella
olisi saattanut saada vastauksia ndihin kysymyksiin ja kattavammin tutkittua aihetta.

Ensimmainen  tutkimusongelmamme  oli, eroavatko eritasoisten lukijoiden
koululaismindkuvat toisistaan. Tulosten perusteella nadyttad siltd, ettd heikkojen
lukijoiden omaan itseen kohdistuva koululaismindkuvan A-osio on selvésti heikompi
kuin vahvoilla lukijoilla. Heikot lukijat kokivat parjaavansa hyvia lukijoita huonommin

koulussa.

Toinen tutkimusongelmamme pyrki selvittdmain, onko tyttdjen ja poikien

koululaismindkuvissa eroja.

Kolmantena tutkimusongelmana selvitettiin luokka-asteen vaikutusta
koululaismindkuvaan.  Tulosten  perusteella  luokka-aste  vaikuttaa  selvasti
koululaismindkuvaan motivaatiotekijoiden (C-osio) suhteen, kolmasluokkalaiset olivat
kuudesluokkalaisia motivoituneempia koulunkéynnin suhteen. Liséksi tulokset antavat
viitteitd ~ siit4, ettd  kolmasluokkalaisten  koululaismingdkuvan  B-0sio  on
kuudesluokkalaisiin verrattuna positiivisempi. Kuudesluokkalaiset ovat epavarmempia

itsestaan suhteessa opettajaan ja luokkatovereihinsa.

Heikot lukijat kokivat itsensd koululaismindkuvaltaan heikompina. Heikko
koululaismindkuva tutkimusten (Aunola, Lehtonen, Julkunen, Korpinen) mukaan
puolestaan vaikuttaa lukutaidon oppimiseen ja kehittymiseen. Tutkimuksessa oli myds
havaittavissa sama ilmi6. Lukutaidon tason ja koululaismindkuvan itseen kohdistuvan

osion (A-osio) valinen yhteys oli molemmin puoleista.
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Tutkimustulosten  yleistettdvyyteen  vaikuttaa  koululaismindkuvan — maéarittely.
Koululaismindkuva ei ole yleisesti tunnettu késite vaan tat4 tutkimusta varten kehitetty
rajaus mindkuvasta. Kuitenkin tutkimustulokset ovat mielestdmme jossain méaérin

yleistettavissad, kun otetaan huomioon koululaismindkuvan maaritelman rajoitukset.
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Liite 1

Koululaismindkuva

Nimi: luokka: paivamaara:

Miten alla olevat vaittamat sopivat sinuun? Rastita vain yksi, kaikkein sopivin vaihtoehto joka
vaittaman kohdalla. Oikeita ja vaaria vastauksia ei ole, mieti oma mielipiteesi!

taysin taysin
eri- samaa
mielta mielta

1. Olen pidetty ja suosittu.

2. Haluan oppia tietaméaan paljon erilaisia asioita.

3. Parjaan mielestani hyvin koulussa.

4. QOpettajat suhtautuvat myodnteisesti minuun.

5. Minusta koulussa on paljon vaikeita asioita.

6. Tulen hyvin toimeen oppilaiden ja opettajien kanssa.

7. Annan periksi ja luovutan helposti.

8. Kokeiden jalkeen niiden palauttaminen on mukavaa.

9. Minulla on kavereita omassa luokassani.

10. En ole kiinnostunut koulunkaynnista:
haluan p&dasta mahdollisimman helpolla.

11. Suoriudun koulutehtavisténi helposti ja nopeasti.

12.Minulla on ystévia koulussani.

13.Yritdn parhaani koulussa.

14.Saan opettajiltani myodnteistd palautetta koulutydstani.

15.Koulussa minusta tuntuu, ettd en ole tarpeeksi hyva.

16.Uskon oppivani vaikeimmatkin kouluaineet.

17.Koulussa on yleensa mielenkiintoisia tehtavia.

18. Oppiminen tuottaa minulle iloa.




Liitteet

o Liitel
o Liite2
e Liite3
o Liite4d
e Liite5
e Liite6
o Liite7
e Liite8
o Liite9
e Liite 10
e Liite11

Koululaisminakuvamittari

Aineiston tarkistaminen

Puuttuvien havaintojen korvaaminen
Osioiden luotettavuustarkastelu
Korrelaatiomatriisi luki x summat
T-testi luki x summat
Ristiintaulukointi luki x sukupuoli
Korrelaatiomatriisi luki x sukupuoli
T-testi luki x sukupuoli
Ristiintaulukointi luki x luokka

Korrelaatiomatriisi luki x luokka



Liite 2

Descriptive Statistics

Minimum Maximum Mean Std. Deviation
Luokka 196 3 6 4,68 1,115
Sukupuoli 196 1 2 1,45 ,499
Luku/Kirjoitustaitotesti 196 1 3 2,02 ,385
1.0len pidetty ja suosittu 196 1 5 3,23 ,926
2. Haluan oppia koulussa 196 1 5 3,95 091
paljon erilaisia asioita
3. Pérjaén mielestani hyvin 196 1 5 3,80 985
koulussa
4. Opettajat suhtautuvat 19 1 5 3,77 957
my®nteisesti minuun
5. Mlpusta.kpulussa on paljon 196 1 5 2,67 1117
vaikeita asioita
6. Tulen hyvin toimeen
oppilaiden ja opettajien kanssa 195 1 5 4,05 875
7. Annan periksi ja luovutan 196 1 5 2.10 1,038
helposti
8. Kokeiden takaisin saaminen 195 1 5 4,26 1,063
on mukavaa
9. Mlnullq on kavereita omassa 195 2 5 476 622
luokassani
10. En ole kiinnostunut
koulunk&ynnisté: haluan p&asta 196 1 5 257 1.257
mahdollisimman helpolla ' ’
11. Suoriudun
koulutehtévisténi helposti ja 196 1 5 3,56 ,956
nopeasti
12. Mlnull_a on ystavié 196 1 5 471 642
koulussani
13. Yritan parhaani koulussa 196 1 5 4.48 720
14. Saan opettajiltani
my®0nteisté palautetta 196 1 5 3,73 ,848
koulutydstani
15. Koulussa minusta tuntuu,
ettd en ole tarpeeksi hyva 196 1 5 2,67 1,267
16. Uskon oppivani
vaikeimmatkin kouluaineet 196 1 5 3,92 ,997
17. Koulussa on yleensa 196 1 5 321 1,212
mielenkiintoisia tehtdvia
i1IZZ.aOpp|m|nen tuottaa minulle 196 1 5 3,59 1197
Valid N (listwise) 193




Liite 3

Means puuttuvat 8 (5,8), (89,8)

Case Processing Summary

Cases
Included Excluded Total
N Percent N Percent N Percent
8. Kokeiden takaisin
saaminen on mukavaa 195 79,6% 50 20,4% 245 100,0%
* Luokka
Report
8. Kokeiden takaisin saaminen on mukavaa
Luokka Mean N Std. Deviation
3 4,59 39 715
4 4,39 44 ,970
5 4,08 51 1,309
6 4,10 61 1,044
Total 4,26 195 1,063
Means puuttuvat 9 (158,9)
Case Processing Summary
Cases
Included Excluded Total
N Percent N Percent N Percent
9. Minulla on kavereita
omassa luokassani * 195 79,6% 50 20,4% 245 100,0%
Luokka
Report
9. Minulla on kavereita omassa luokassani
Luokka Mean N Std. Deviation
3 4,64 39 ,903
4 4,82 45 442
5 4,75 51 ,627
6 4,82 60 ,504
Total 4,76 195 ,622







Liite 4

Reliability A

Warnings

| The covariance matrix is calculated and used in the analysis. |

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 196 80,0
Excluded(
3) 49 20,0
Total 245 100,0

a Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha Based on
Cronbach's Standardized
Alpha Items N of Items
,599 ,605 6

Inter-ltem Correlation Matrix

11.
3. Péarjaan | 8. Kokeiden | Suoriudun 18.
mielestani takaisin koulutehtavis | Oppiminen
hyvin saaminen tani helposti tuottaa Akouluvaike | Aolenhyva

koulussa on mukavaa | ja nopeasti minulle iloa | a k&annetty ké&annetty
8. Parjaan mielestani 1,000 412 243 260 157 549
hyvin koulussa
8. Kokeiden takaisin 412 1,000 223 217 038 270

saaminen on mukavaa
11. Suoriudun
koulutehtévisténi ,243 223 1,000 -,085 ,189 234
helposti ja nopeasti
18. Oppiminen tuottaa

. . ,260 217 -,085 1,000 -,102 ,160
minulle iloa
Akouluvaikea 157 038 189 -102 1,000 283
ké&annetty
Aolenhyva kdénnetty ,549 ,270 ,234 ,160 ,283 1,000

The covariance matrix is calculated and used in the analysis.

Summary Item Statistics

Maximum /
Mean Minimum | Maximum Range Minimum Variance N of Items
Item Means 3,642 3,327 4,255 ,929 1,279 ,122 6
Item Variances 1,216 ,915 1,606 ,691 1,755 ,072 6

The covariance matrix is calculated and used in the analysis.



Item-Total Statistics

Scale Variance Corrected Squared Cronbach's
Scale Mean if if Item Item-Total Multiple Alpha if Item
Item Deleted Deleted Correlation Correlation Deleted
3. Parjaan mielestani 18,05 9,936 588 402 454
hyvin koulussa
8. Kokeiden takaisin 17,60 10,755 385 207 533
saaminen on mukavaa
11. Suoriudun
koulutehtévistani helposti 18,30 11,953 ,255 ,132 ,583
ja nopeasti
18. Oppiminen tuottaa 18,27 11,940 143 128 636
minulle iloa
Akouluvaikea kéannetty 18,53 11,943 177 ,116 ,617
Aolenhyva kéannetty 18,53 8,999 ,520 ,352 ,460

Reliability A2

Warnings

The covariance matrix is calculated and used in the analysis.

Case Processing Summary

%

Valid
Excluded(
a)

Total

Cases

196
49
245

80,0
20,0
100,0

a Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha Based on

Cronbach's Standardized
Alpha Items N of Items
,636 ,637 5
Inter-1tem Correlation Matrix
3. Pérjaan 8. Kokeiden 11. Suoriudun
mielestani takaisin koulutehtavista
hyvin saaminen on ni helposti ja Aolenhyva Akouluvaikea
koulussa mukavaa nopeasti kaannetty kaannetty
3. Parjdan mielestani 1,000 412 243 549 157
hyvin koulussa
8. Kokeiden takaisin 412 1,000 223 270 038
saaminen on mukavaa
11. Suoriudun
koulutehtdvisténi helposti ,243 ,223 1,000 ,234 ,189
ja nopeasti
Aolenhyva kéannetty ,549 ,270 ,234 1,000 ,283
Akouluvaikea kaannetty ,157 ,038 ,189 ,283 1,000

The covariance matrix is calculated and used in the analysis.




Summary Item Statistics

Maximum /
Mean Minimum | Maximum Range Minimum Variance N of Items
Item Means 3,653 3,327 4,255 ,929 1,279 ,152 5
Item Variances 1,172 ,915 1,606 ,691 1,755 ,076 5
The covariance matrix is calculated and used in the analysis.
Item-Total Statistics
Scale Variance Corrected Squared Cronbach's
Scale Mean if if Item Item-Total Multiple Alpha if Item
Item Deleted Deleted Correlation Correlation Deleted
3. Parjdan mislestzni 14,46 7,932 547 382 511
hyvin koulussa
8. Kokeiden takaisin 14,01 8,687 340 101 606
saaminen on mukavaa
11. Suoriudun
kouluteht&vistani helposti 14,71 9,141 ,326 ,108 ,612
ja nopeasti
Aolenhyva k&annetty 14,94 6,868 522 ,349 ,507
Akouluvaikea kdénnetty 14,94 9,053 ,244 ,100 ,654

Reliability A3

Warnings

The covariance matrix is calculated and used in the analysis. |

Case Processing Summary

%

Cases

a)

Total

Valid
Excluded(

196
49
245

80,0
20,0
100,0

a Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

Cronbach's
Alpha Based on
Standardized

Items

N of ltems

,654

,655

4




Inter-ltem Correlation Matrix

8. Kokeiden 11. Suoriudun
3. Pérjaan takaisin koulutehtévistani
mielestani saaminen on Aolenhyva helposti ja
hyvin koulussa mukavaa kéannetty nopeasti
3. Parjaén mielesténi hyvin 1,000 412 549 243
koulussa
8. Ko_kelden takaisin 412 1,000 270 223
saaminen on mukavaa
Aolenhyva k&annetty ,549 ,270 1,000 234
11. Suoriudun
koulutehtévistani helposti ,243 223 ,234 1,000
ja nopeasti
The covariance matrix is calculated and used in the analysis.
Summary Item Statistics
Maximum /
Mean Minimum | Maximum Range Minimum Variance N of Items
Item Means 3,735 3,327 4,255 ,929 1,279 ,158 4
Item Variances 1,154 ,915 1,606 ,691 1,755 ,099 4
The covariance matrix is calculated and used in the analysis.
Item-Total Statistics
Scale Variance Corrected Squared Cronbach's
Scale Mean if if Item Item-Total Multiple Alpha if Item
Item Deleted Deleted Correlation Correlation Deleted
3. Parjdan mielestani 11,14 5,391 588 382 486
hyvin koulussa
8. Kokeiden takaisin 10,68 5,889 396 187 611
saaminen on mukavaa
Aolenhyva k&annetty 11,61 4,782 ,481 314 ,556
11. Suoriudun
koulutehtévistani helposti 11,38 6,658 ,300 ,090 ,666
ja nopeasti

Reliability B

Warnings

The covariance matrix is calculated and used in the analysis.

Case Processing Summary

N %
Cases Valid 195 79,6
Excluded( 50 204
a)
Total 245 100,0

a Listwise deletion based on all variables in the procedure.




Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha Based on
Cronbach's Standardized
Alpha Items N of Items
,739 742 6

Inter-ltem Correlation Matrix

4. 9.
Opettaja | 6. Tulen | Minulla
t hyvin on 12.
suhtautu | toimeen | kavereit | Minulla
1.0len vat oppilaide a on
pidetty | myontei nja omassa | ystavid
ja sesti opettajien | luokassa | kouluss 14. Saan opettajiltani myonteistd
suosittu | minuun kanssa ni ani palautetta koulutydstéani
1.0len pidetty | 4 5 333 348 382 332 229
ja suosittu
4. Opettajat
suhtautuvat 333 1,000 485 | 159 | 207 514
mydnteisesti
minuun
6. Tulen hyvin
toimeen
oppilaiden ja ,348 ,485 1,000 ,380 317 ,384
opettajien
kanssa
9. Minulla on
kavereita 382 159 380 | 1,000 432 136
omassa
luokassani
12. Minulla on
ystavia ,332 ,207 317 432 1,000 ,218
koulussani
14. Saan
opettajiltani
myonteista ,229 ,514 ,384 ,136 ,218 1,000
palautetta
koulutydstani

The covariance matrix is calculated and used in the analysis.

Summary Item Statistics

Maximum /
Mean Minimum | Maximum Range Minimum Variance N of Items
Item Means 4,044 3,236 4,764 1,528 1,472 ,356 6
Item Variances 678 ,387 921 533 2,377 ,051 6

The covariance matrix is calculated and used in the analysis.



Item-Total Statistics

Scale Variance Corrected Squared Cronbach's
Scale Mean if if Item Item-Total Multiple Alphaif Item
Item Deleted Deleted Correlation Correlation Deleted
1.0len pidetty ja suosittu 21,03 7,376 ,468 ,251 ,706
4. Opetigjat suhtautuvat 20,49 6,983 531 385 686
mydnteisesti minuun
6. Tulen hyvin toimeen
oppilaiden ja opettajien 20,22 7,108 ,583 ,362 ,669
kanssa
9. Minulla on kavereita 19,50 8,674 419 297 719
omassa luokassani
12. Minulla on ystavia 19,55 8,589 422 243 718
koulussani
14. Saan opettajiltani
my®0nteisté palautetta 20,52 7,725 ,456 ,295 ,708
koulutydstani

Reliability C

Warnings

The covariance matrix is calculated and used in the analysis. |

Case Processing Summary

%

Valid
Excluded(
a)

Total

Cases

196
49
245

80,0
20,0
100,0

a Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

Cronbach's
Alpha Based on
Standardized

N of ltems

,637

,642

6




Inter-ltem Correlation Matrix

2. Haluan
oppia
koulussa 16. Uskon 17. Koulussa
paljon 13. Yritan oppivani on yleensd
erilaisia parhaani | vaikeimmatki | mielenkiintoi | Cannanperik | Caliriman
asioita koulussa | nkouluaineet | siatehtdvida | si kddnnetty | kadnnetty
2. Haluan oppia koulussa 1,000 416 230 577 -,050 504
paljon erilaisia asioita
3. Yriten parhaani 416 1,000 259 395 016 245
oulussa
16. Uskon oppivani
vaikeimmatkin ,230 ,259 1,000 ,315 ,097 ,137
kouluaineet
17. Koulussa on yleensd 577 395 315 1,000 146 463
mielenkiintoisia tehtavia
Cannanperiksi k&annetty -,050 -,016 ,097 -,146 1,000 ,026
Caliriman ka&nnetty ,504 ,245 ,137 ,463 ,026 1,000
The covariance matrix is calculated and used in the analysis.
Summary Item Statistics
Maximum /
Mean Minimum | Maximum Range Minimum Variance N of Items
Item Means 3,815 3,209 4,485 1,276 1,397 ,200 6
Item Variances 1,103 ,518 1,579 1,062 3,051 ,146 6

The covariance matrix is calculated and used in the analysis.




Item-Total Statistics

Scale Corrected Squared Cronbach's
Scale Mean if Variance if Item-Total Multiple Alphaif Item
Item Deleted Item Deleted Correlation Correlation Deleted
2. Haluan oppia koulussa 18,94 9,530 586 439 511
paljon erilaisia asioita
13. Yritan parhaani 18,41 11,504 425 226 587
koulussa
16. Uskon oppivani
vaikeimmatkin kouluaineet 18,97 10,973 322 142 609
17. Koulussa on yleensa 19,68 8,751 541 444 514
mielenkiintoisia tehtdvia
Cannanperiksi kaannetty 18,99 13,246 -,030 ,056 127
Caliriman kdannetty 19,46 8,999 467 ,306 ,550

Reliability C2

Warnings

The covariance matrix is calculated and used in the analysis.

Case Processing Summary

%

Valid
Excluded(
a)

Total

Cases

196
49
245

80,0
20,0
100,0

a Listwise deletion based on all variables in the procedure.

Reliability Statistics

Cronbach's
Alpha

Cronbach's
Alpha Based on
Standardized
Items

N of It

ems

127

,733

5




Inter-ltem Correlation Matrix

2. Haluan
oppia
koulussa 16. Uskon 17. Koulussa on
paljon 13. Yritén oppivani yleensd
erilaisia parhaani vaikeimmatkin | mielenkiintoisia Caliriman
asioita koulussa kouluaineet tehtdvia kaannetty
2. Haluan oppia koulussa
paljon erilaisia asioita 1,000 416 230 ST 504
13. Yritan parhaani koulussa
416 1,000 ,259 ,395 ,245
16. Uskon oppivani
vaikeimmatkin kouluaineet 230 259 1,000 315 137
17. Koulussa on yleensa
mielenkiintoisia tehtavia S77 395 315 1,000 463
Caliriman kaannetty 504 245 137 463 1,000
The covariance matrix is calculated and used in the analysis.
Summary Item Statistics
Maximum /
Mean Minimum | Maximum Range Minimum Variance N of Items
Item Means 3,799 3,209 4,485 1,276 1,397 ,248 5
Item Variances 1,108 518 1,579 1,062 3,051 ,182 5
The covariance matrix is calculated and used in the analysis.
Item-Total Statistics
Scale Corrected Squared Cronbach's
Scale Mean if Variance if Item-Total Multiple Alphaif Item
Item Deleted Item Deleted Correlation Correlation Deleted
2. Haluan oppia koulussa
paljon erilaisia asioita 15,05 8,577 635 439 624
13. Yritan parhaani
koulussa 14,51 10,631 447 ,225 ,703
16. Uskon oppivani
vaikeimmatkin kouluaineet 15,07 10,323 301 122 746
17. Koulussa on yleensa
mielenkiintoisia tehtavia 15,79 7,533 638 423 612
Caliriman kaannetty 15,57 8,216 479 299 ,690




Liite 5

Correlations luki
Descriptive Statistics

Mean Std. Deviation N
Asumma 14,94 3,009 196
Bsumma 24,27 3,247 196
Csumma 18,99 3,640 196
Luku/Kirjoitustaitotesti 2,02 ,385 196
Correlations
Luku/Kirjoit
Asumma Bsumma Csumma ustaitotesti
Asumma Pearson Correlation 1 AT9(*%) ,364(**) ,257(**)
Sig. (2-tailed) . ,000 ,000 ,000
N 196 196 196 196
Bsumma Pearson Correlation ATI(**) 1 ,A453(**) ,140
Sig. (2-tailed) ,000 . ,000 ,050
N 196 196 196 196
Csumma Pearson Correlation ,364(**) A453(**) 1 ,040
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 . 575
N 196 196 196 196
Luku/Kirjoitustaitotesti Pearson Correlation 257(**) ,140 ,040 1
Sig. (2-tailed) ,000 ,050 575 .
N 196 196 196 196

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).




Liite 6

T-Test luki+summat

Group Statistics

Luku/Kirjoitustaito Std. Error
testi N Mean Std. Deviation Mean
Asumma Alle keskitason 13 12,54 3,455 ,958
Yli keskitason 16 16,63 2,217 554
Bsumma Alle keskitason 13 22,92 4,573 1,268
Yli keskitason 16 25,31 3,301 ,825
Csumma Alle keskitason 13 19,08 4,112 1,141
Yli keskitason 16 19,75 3,152 ,788
Independent Samples Test
Levene's Test
for Equality of
Variances t-test for Equality of Means
Std. | 95% Confidence
_ Mean | Error Interval of the
Sig. (2- | Differe | Differe Difference
F Sig. t df tailed) nce nce
Lower | Upper
Asumma  Equal
variances ,705 408 | -3,861 27 ,001 | -4,087 1,059 | -6,258 | -1,915
assumed
Equal
‘r@;'ances -3,692 | 19,619 001 | -4087 | 1,107 -6,399 | -1,775
assumed
Bsumma  Equal
variances 3,036 ,093 | -1,633 27 114 | -2,389 1,463 | -5,391 ,612
assumed
Equal
xg;'ances 1,579 | 21,263 129 | -2389 | 1513 | -5534| 755
assumed
Csumma  Equal
variances 1,068 ,311 -,499 27 ,622 -,673 1,348 | -3,439 2,093
assumed
Equal
xg;'ames -,486 | 22,151 632 -673| 1,386 -3547 | 2201
assumed




Liite 7

Crosstabs sukupuoli x luki
Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
Sukupuoli * o o o
Luku/Kirjoitustaitotesti 196 80,0% 49 20,0% 245 100,0%
Sukupuoli * Luku/Kirjoitustaitotesti Crosstabulation
Luku/Kirjoitustaitotesti
Alle Total
keskitason Keskitaso Yli keskitason
Sukupuoli Poika Count 10 92 6 108
% within
Sukupuoli 9,3% 85,2% 5,6% 100,0%
% within
Luku/Kirjoitus 76,9% 55,1% 37,5% 55,1%
taitotesti
% of Total 5,1% 46,9% 3,1% 55,1%
Tyttod Count 3 75 10 88
% within
Sukupuoli 3,4% 85,2% 11,4% 100,0%
% within
Luku/Kirjoitus 231% 44,9% 62,5% 44,9%
taitotesti
% of Total 1,5% 38,3% 5,1% 44,9%
Total Count 13 167 16 196
% within
Sukupuoli 6,6% 85,2% 8,2% 100,0%
% within
Luku/Kirjoitus 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
taitotesti
% of Total 6,6% 85,2% 8,2% 100,0%
Chi-Square Tests
Value df Asymp. Sig. (2-sided)
Pearson Chi-Square 4,506(a) 2 ,105
Likelihood Ratio 4,676 2 ,097
Linear-by-Linear Association 4,439 1 ,035
N of Valid Cases 196
a 0 cells (,0%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 5,84.
Symmetric Measures
Approx.
Value Sig.
Phi 152 ,105
Cramer's V 152 ,105
Contingency Coefficient ,150 ,105
N of Valid Cases 196

a Not assuming the null hypothesis.
b Using the asymptotic standard error assuming the null

hypothesis.
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Correlations sukupuoli

Descriptive Statistics

Mean Std. Deviation
Asumma 14,94 3,009 196
Bsumma 24,27 3,247 196
Csumma 18,99 3,640 196
Sukupuoli 1,45 ,499 196
Correlations
| Asumma Bsumma Csumma Sukupuoli
Asumma Pearson
Correlation 1 AT9(*) 364(**) ,018
Sig. (2-tailed) . ,000 ,000 ,798
N 196 196 196 196
Bsumma Pearson
Correlation AT9() 1 453(*%) 170(*)
Sig. (2-tailed) ,000 . ,000 ,017
N 196 196 196 196
Csumma Pearson
Correlation 364(*%) 453(*%) 1 323(*)
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 . ,000
N 196 196 196 196
Sukupuoli Pearson
Correlation 018 170(*) ,323(™) 1
Sig. (2-tailed) ,798 ,017 ,000 .
N 196 196 196 196

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
* Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).
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T-Test sukupuoli + summat

Group Statistics
Std. Error
Sukupuoli N Mean Std. Deviation Mean
Asumma Poika 108 14,89 3,313 ,319
Tytto 88 15,00 2,604 ,278
Bsumma Poika 108 23,77 3,425 ,330
Tytto 88 24,88 2,920 311
Csumma Poika 108 17,94 3,860 371
Tytto 88 20,30 2,873 ,306
Independent Samples Test
Levene's Test
for Equality of
Variances t-test for Equality of Means
Std. | 959 Confidence
_ Mean | Error Interval of the
Sig. (2- | Differe | Differe Difference
F Sig. t df tailed) nce nce
Lower | Upper
Asumma  Equal
variances 3,576 ,060 -,257 194 ,798 -,111 433 -,965 ,743
assumed
Equal
variances 263 | 19378 793 o111 | 423 -945| 723
not 7
assumed
Bsumma  Equal
variances 2,553 112 | -2,402 194 ,017 -1,106 461 | -2,015 -,198
assumed
Equal
xg;'ames -2,441 193'53 016 | -1,106 453 | 2001 | -212
assumed
Csumma  Equal
variances 9,518 ,002 | -4,760 194 ,000 | -2,360 496 | -3,338 | -1,382
assumed
Equal
variances 4,902 | 19%°1 000 -2360| 481 -3310| -1411
assumed
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Crosstabs luokka x luki
Case Processing Summary

Cases
Valid Missing Total
N Percent N Percent N Percent
Luokka * 0 0 0
Luku/Kirjoitustaitotesti 196 80,0% 49 20,0% 245 100,0%
Luokka * Luku/Kirjoitustaitotesti Crosstabulation
Luku/Kirjoitustaitotesti Total
Alle keskitason Keskitaso Yli keskitason
Luokka 3 Count 3 33 3 39
D
C’u‘g’&hﬁ:” 7,7% 84,6% 7,7% 100,0%
% within
Luku/Kirjoitust 23,1% 19,8% 18,8% 19,9%
aitotesti
% of Total 1,5% 16,8% 1,5% 19,9%
4 Count 2 40 3 45
D
If’u‘(’)"llg‘;” 4,4% 88,9% 6,7% 100,0%
% within
Luku/Kirjoitust 15,4% 24,0% 18,8% 23,0%
aitotesti
% of Total 1,0% 20,4% 1,5% 23,0%
5 Count 2 45 4 51
P
If"u‘(’)"li‘;” 3,9% 88,2% 7.8% 100,0%
% within
Luku/Kirjoitust 15,4% 26,9% 25,0% 26,0%
aitotesti
% of Total 1,0% 23,0% 2,0% 26,0%
6 Count 6 49 6 61
i
If’u‘(’)"lih;” 9,8% 80,3% 9,8% 100,0%
% within
Luku/Kirjoitust 46,2% 29,3% 37,5% 31,1%
aitotesti
% of Total 3,1% 25,0% 3,1% 31,1%
Total Count 13 167 16 196
o
If"u‘g’lih{;” 6,6% 85,2% 8,2% 100,0%
% within
Luku/Kirjoitust 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%
aitotesti
% of Total 6,6% 85,2% 8,2% 100,0%
Chi-Square Tests
Asymp. Sig. (2-
Value df sided)
Pearson Chi-Square 2,548(a) 6 ,863
Likelihood Ratio 2,560 6 ,862
Llnear_-by-Llnear 000 1 993
Association
N of Valid Cases 196

a 8 cells (66,7%) have expected count less than 5. The minimum expected count is 2,59.




Symmetric Measures

Value Approx. Sig.
Nominal by Nominal Phi 114 ,863
Cramer's V ,081 ,863
Contingency
Coefficient 113 863
N of Valid Cases 196

a Not assuming the null hypothesis.

b Using the asymptotic standard error assuming the null hypothesis.
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Correlations luokka
Descriptive Statistics

Mean Std. Deviation
Asumma 14,94 3,009 196
Bsumma 24,27 3,247 196
Csumma 18,99 3,640 196
Luokka 4,68 1,115 196
Correlations
| Asumma Bsumma Csumma Luokka
Asumma Pearson
Correlation ! A7) ,364(") -128
Sig. (2-tailed) ) ,000 ,000 ,074
N 196 196 196 196
Bsumma Pearson
Correlation AT9(*) 1 A53(*%) -1222(**)
Sig. (2-tailed) ,000 ) ,000 ,002
N 196 196 196 196
Csumma Pearson
Correlation 364(**) 453(**) 1 -,315(**)
Sig. (2-tailed) ,000 ,000 . ,000
N 196 196 196 196
Luokka Pearson
Correlation -128 -222(*) -315("%) !
Sig. (2-tailed) ,074 ,002 ,000 .
N 196 196 196 196

** Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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T-Test luokka + summat

Group Statistics

Std. Error
Luokka Mean Std. Deviation Mean
Asumma 3 39 16,00 2,575 412
6 61 14,75 2,681 ,343
Bsumma 3 39 25,26 3,661 ,586
6 61 23,21 2,905 372
Csumma 3 39 20,69 3,365 ,539
6 61 17,18 3,248 416
Independent Samples Test
Levene's Test
for Equality of
Variances t-test for Equality of Means
Std. | 959% Confidence
_ Mean | Error | nterval of the
Sig. (2- | Differe | Differe Difference
F Sig. t df tailed) nce nce
Lower | Upper
Asumma  Equal
variances ,583 447 | 2,301 98 ,023 1,246 541 172 2,320
assumed
Equal
patances 2,322 | 83,517 023 | 1246 537 179 | 2313
assumed
Bsumma  Equal
variances 1,473 ,228 | 3,096 98 ,003 2,043 ,660 ,733 3,353
assumed
Equal
vatiances 2,943 | 67,782 004 | 2043 694 | 658 3,429
assumed
Csumma  Equal
variances ,001 ,973 | 5,200 98 ,000 3,512 675 | 2,172 4,852
assumed
Equal
xg;'ances 5,160 | 79,001 000 | 3512 681 | 2157 | 4,867
assumed






