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Johdanto

Lukutaito on perustaito, jolle rakentuvat vahvasti niin
elinikdinen oppiminen kuin my6s lukemisesta nauttimi-
nen ja identiteetin rakentaminen. Riittdvd lukutaito on
avain opinnoissa etenemiseen ja yhteiskuntaan osallis-
tumiseen. Lukemisen kautta yksilo voi kehittaa itsedan
ja oppia asioista, jotka hian kokee mielenkiintoisiksi ja
tarpeellisiksi. Lukutaidon avulla voi my6s kokea seik-
kailuja ja tunteita, 10ytda samanhenkisid ystdvia tai jopa
paeta omasta arjesta. Edelld mainittujen seikkojen vuoksi
lukutaidon osaamistason ja asenteiden arvioiminen eri
ikdryhmissd on erittdin tirkeaa.

Kansainvilisessd lasten lukutaitotutkimuksessa, joka
tunnetaan myos lyhenteelld PIRLS (Progress in Internatio-
nal Reading Literacy Study), tarkastellaan alakouluikais-
ten, padasiassa neljdsluokkalaisten lukutaitoa eri maissa’.
Neljds vuosi koulussa on merkittava vaihe, koska tilloin
yleensd oppilaat ovat jo oppineet lukemaan pidempia teks-
teja yksittdisten sanojen tai lauseiden sijaan. Tuolloin kyse
ei endd ole pelkistddn lukemisen opettelusta vaan oppilas
hyodyntda lukutaitoaan opiskellakseen teksteistd erilaisia
asioita tai han lukee lukunautinnon vuoksi ja ajanvietteeksi.

PIRLS-tutkimuksessa tarkastellaan oppilaiden lukutai-
don tasoa ja sen lisdksi monia oppilaiden suorituksiin
yhteydessd olevia tekijoitd. Oppilaille suunnatun testin
ja kyselyn lisdksi tietoa kerdtddn opettajille, koulujen reh-
toreille ja vanhemmille suunnatuilla kyselyilld. Kyselyt
tuottavat monipuolista tietoa oppilaiden taustoista sekd
oppilaiden ja heiddn vanhempiensa lukemiskaytannoista
ja -asenteista, koulujen lukemisen opetuksesta sekd kou-
lujen ja kotien oppimisen olosuhteista.

PIRLS-tutkimus toteutetaan viiden vuoden vilein. En-
simmadisen kerran se toteutettiin jo vuonna 2001. Suomi
on ollut tutkimuksessa mukana kahdesti; pddkokeen ai-
neistonkerdys on ollut vuosina 2011 ja 2016. T4ssd rapor-
tissa tarkastellaan vuoden 2016 tuloksia: suomalaisten
asenteita ja osaamista vertaillaan muiden maiden sekd
vuoden 2011 arvioinnin tuloksiin?®. Lisdtietoa tutkimukses-
ta ja eri maiden osaamisesta on julkaistu PIRLSin kansain-
vilisilld verkkosivuilla osoitteessa https://timssandpirls.
bc.edu/pirls2016/.

' PIRLSin kohderyhma on neljatta vuotta koulua kayvét oppilaat (kansainvali-
sen ISCED-koulutusluokituksen tasolta 1 laskettuna, ks. Tilastokeskus 2013).
Jos neljannen vuoden oppilaat ovat keskimaarin nuorempia kuin 9,5 vuotta,
on maa voinut valita mukaan viidennen vuoden oppilaat. Vuoden 2016
tutkimuksessa nuorimmat oppilaat olivat Kuwaitissa (keski-ikd 9,6 vuotta) ja
vanhimmat Latviassa (keski-ika 10,9 vuotta).

2 PIRLS 2011 -tutkimuksen tulokset Kupari, Sulkunen, Vettenranta & Nissinen
2012, https://ktl jyu.fi/julkaisut/julkaisuluettelo/julkaisut/2012/d107

Jokaisella arviointikierroksella tietoa kerdtddn myos eri
maiden koulutuksen kiytinteistd ja sisilloistd: jokainen
PIRLSiin osallistunut maa kokoaa tutkimusajankohtaa
kuvaavan tiivistelmdn, jossa kuvataan maan koulutus-
jarjestelmdd, opetuskielid ja opetussuunnitelmaa sekd
kaytinteitd (kuten opettajien koulutusta, materiaaleja ja
arviointia) erityisesti alakoululaisten lukemisen opetuk-
sen ndakokulmasta. Arvioinnin 1dhtékohtana ovatkin osal-
listuvien maiden opetussuunnitelmat. Télldkin kertaa eri
maiden ratkaisuista on koottu englanninkielinen kisikirja,
jota kutsutaan nimelld PIRLS 2016 Encyclopedia ja jossa
PIRLS 2016 -tutkimukseen osallistuneiden maiden kou-
lutuskdytdant6jda on kuvattu monipuolisesti. PIRLS 2016
Encyclopedia on julkaistu osoitteessa http://timssandpirls.
bc.edu/pirls2016/encyclopedia/.

PIRLS-tutkimuksen taustalla on kansainvilinen IEA-
jarjestd (International Association for the Evaluation of
Educational Achievement), joka on tehnyt oppimistu-
losten arviointia jo 1960-luvulta alkaen. Tutkimuksen
kansainvilisestd koordinoinnista ja toteutuksesta vastaa
tutkimuskeskus Boston Collegessa Yhdysvalloissa. Tut-
kimuksen kansallisesta toteuttamisesta on vastannut Jy-
vaskyldn yliopiston Koulutuksen tutkimuslaitos. Tutki-
mus on opetus- ja kulttuuriministerion hyviksyma ja
rahoittama. PIRLS-tutkimus toimii parina IEA:n TIMSS-
tutkimukselle siltd osin, ettd TIMSS tarkastelee 4. luok-
kalaisten osaamista matematiikassa ja luonnontieteissa.
TIMSS-tutkimuksen edelliset tulokset julkaistiin loppu-
vuodesta 2016 (Vettenranta, Hiltunen, Nissinen, Puhakka
& Rautopuro 2016).
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Painettujen tekstien lukutaito

Peruslukutaidon oppiminen on yksi keskeisimpia tavoit-
teita peruskoulun ensimmaisilld luokilla. TAamén jilkeen
opetuksen painopiste lukemisessa siirtyy vahvemmin lu-
ku- ja kirjoitustaidon sekd lukuharrastuksen vakiinnutta-
miseen, tiedonhauntaitojen kehittimiseen, erityyppisten
tekstien lukemiseen sekd lukukokemuksen jakamiseen.
Tavoitteena on myos luoda ja tukea myonteistd suhtautu-
mista lukemiseen. (POPS 2004, 2014.)
PIRLS-tutkimuksen lukutaidon maéérittelyn juuret joh-
tavat IEA:n lukutaitotutkimukseen vuodelle 1991 (Rea-
ding Literacy Study), jolloin jo korostettiin lukemisen
funktionaalista luonnetta yksilon sekd yhteiskunnan na-
kokulmasta. Taiman jdlkeen madritelmdd on pdivitetty
nykypdivddn ja muuttuvan tekstimaailman vaatimuksia
vastaavaksi. Méiritelma heijastaa seuraavia nikemyksia:
lukija voi olla minka ikdinen tahansa (vaikka piadhuomio
onkin nuorissa lukijoissa), tekstit voivat olla erityyppisia
sekd monessa eri muodossa ja lukeminen liittyy koulun
lisaksi laajemmin jokapdiviisiin toimiin. Taltd pohjalta

PIRLS-tutkimuksessa lukutaito on madritelty seuraavasti:

Lukutaito on yhteisén vaatimien ja/tai yksilon arvostami-
en kirjoitettujen tekstien ymmartamista ja kdyttoa. Lukijat
rakentavat merkityksia monista erilaisista teksteista. He
lukevat oppiakseen, osallistuakseen lukijayhteisihin seka
koulussa ettd vapaa-aikana ja viihtyakseen. (Mullis & Martin
2015,12.)

Mairitelméssa lukeminen nidhddan rakentavana ja vuoro-
vaikutteisena prosessina (esim. Anderson & Pearson 1984;
Chall 1983; Kintsch 1998, 2012), jossa merkitys rakentuu
lukijan ja tekstin vilisend vuorovaikutuksena lukukoke-
muksen kautta (esim. Britt, Goldman & Rouet 2012; Snow
2002). Ennen lukemista, lukemisen aikana ja sen jilkeen
lukija kdyttaa erilaisia kognitiivisia ja metakognitiivisia
strategioita sekd taustatietojaan merkitysten muodosta-
misessa (esim. Baker & Beall 2009; Kintsch 2012). Lisaksi
kussakin lukutilanteessa lukemiseen sitoutuminen, mo-
tivaatio sekd tilanteen asettamat vaatimukset voivat vai-
kuttaa merkitysten muodostamiseen (esim. Christianson
& Luke 2011; Taboada, Tonks, Wigfield & Guthrie 2009).
Luettava teksti voi olla perinteisessd painetussa muodossa,
kuten kirja, aikakauslehti ja sanomalehti, tai digitaalisessa
muodossa, kuten sihkodposti- tai tekstiviesti tai monime-
diainen verkkosivu (esim. Leu, Kinzer, Coiro & Cammack
2004; Rosell & Pahl 2010). (Mullis & Martin 2015.)

PIRLS-tutkimus jakautuu perinteisten, painettujen teks-
tien lukemisen ja digitaalisessa muodossa olevien tekstien
lukemisen arviointiin (PIRLS ja ePIRLS). Suomi osallistui
vuosina 2011 ja 2016 ainoastaan perinteisten, painettujen
tekstien lukutaidon arviointiin, ja sen vuoksi tdssd julkai-
sussa tutkimuksen teksteistd puhuttaessa tarkoitetaan nimen-

omaan perinteisid, painettuja tekstejd.

Lukemisen tarkoituksen arvioiminen

Siihen, miksi yksilo lukee jotakin tekstid, on monia eri-
laisia syitd. Yleisesti voidaan erottaa lukeminen omaksi
iloksi ja oman kiinnostuksen vuoksi, oppimiseksi sekd
yhteiskuntaan osallistumiseksi. Neljasluokkalaisilla luke-
minen liittyy yleisimmin kahteen ensimmdiseen, silld
yhteiskuntaan osallistumisen osuus kasvaa idn karttuessa.
Siksi PIRLSin luetun ymmartdmisen kokeessa keskitytadn
arvioimaan kahdenlaista lukemisen tarkoitusta:
e Kkirjallisen kokemuksen saaminen

e tiedon hankkiminen ja kdayttaiminen.

Kirjallisen kokemuksen saaminen on erittiin tarkedd aloitte-
leville lukijoille. Mukaansatempaava tarina, samaistuttava
padahenkilo tai eksoottinen miljoo voivat olla merkittavis-
sd asemassa, kun lapsi muodostaa suhdettaan lukemiseen
ja teksteihin. Kirjallisuuden kautta voi kokea tilanteita ja
tunteita, joita muuten ei kokisi. Kirjallinen kokemus ra-
kentuu ihmisille eri tavoin sen mukaan, mika on tekstin
sisdltd ja millaista lukutaitoa teksti vaatii. Lukijan on ym-
marrettava, kenen nikokulma asioista on esitetty tekstissa
(esim. kertoja vai padhenkilo), miten aika kertomuksessa
kuluu sekd miten tieto ja ideat on ilmaistu (esim. vuoro-
puhelu vai kerronta). (Mullis & Martin 2015.)
PIRLS-tutkimuksessa kiytetyt tekstit, jotka kohdistui-
vat kirjallisen kokemuksen saamiseen, olivat padasiassa
narratiivisia, kaunokirjallisia kertomuksia. Kertomukset
olivat joko lyhyitd novelleja tai osakokonaisuuksia laa-
jemmasta tekstista. Teksteihin liittyi my0Os kuvitusta. Ta-
rinoissa oli yleensd yksi tai kaksi padhenkil6d, yksi tai
kaksi keskeistd juonenkddnnetti ja selked teema tai sano-
ma. Runoja ei kdytetty, koska runoja on hankala kdantaa
eri kielille siten, ettd alkuperdinen rytmitys tai riimittely
sdilyy. Myoskdaan naytelmatekstejd ei kaytetty, silla niita
ei kiytetd opetuksessa kaikissa mukana olleissa maissa.
Kun tdssd raportissa puhutaan kaunokirjallisten tekstien
lukemisesta, tarkoitetaan juuri lukemista kirjallisen koke-

muksen saamiseksi.
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Tutkimuksessa kdytetyt helpoimmat kaunokirjalliset
tekstit olivat pituudeltaan noin 500 sanaa, ja niissd oli
selked, suoraviivainen rakenne seka virke- ettd kappaleta-
solla ja yksitulkintainen sisdlto. Kaytetty kieli oli helppoa
yleiskielta. Teksti oli jaettu useampaan osaan siten, ettd
tekstipatka ja siihen liittyvat tehtdvat oli aseteltu samalle
aukeamalle vierekkdin. Melko vaativat tekstit taas olivat
pituudeltaan noin 800 sanaa, ja niissd oli monitasoisia
merkityksid, useita juonenkidnteitd ja henkilohahmon
kehittymistd. Samassakin tekstissd saattoi olla useampaa
tekstityylid ja erilaisia kielen piirteitd, kuten kerrontaa
ensimmadisessd persoonassa, huumoria, vuoropuhelua ja
kuvainnollisia ilmauksia.

Tiedon hankkimisen ja kdyttdmisen merkitys on korostunut
yhteiskunnassamme erityisesti tieto- ja viestintitekniikan
arkipdivdistymisen myotd, koska kenen tahansa on helppo
tuottaa julkista tietoa muiden saataville. Yha nuoremmilla
lapsilla on pddsy internetin tarjoamaan tekstimaailmaan,
joka ei aina ole selked ja jonka sisdllot eivdt aina ole luo-
tettavia. Suomessa PIRLS 2016 -tutkimukseen ei kuulunut
verkkotekstejd, mutta on tirkedd saada tietoa myos siitd,
millaisia ovat lasten tiedon hankkimisen ja kdyttimisen
taidot perinteisten tekstien kanssa. Verkkoteksteille on
tyypillisti monimediaisuus, mutta my0s painetut tekstit
voivat rakentua erityyppisistd teksteistd ja niitd tukevista
kuvista. Tiedonhaun taidot liittyvit my0s laajasti eri eld-
manalueille: opiskeluun, tydhon ja vapaa-aikaan.

Tiedon hankkimiseen ja kdyttimiseen liittyy monenlai-
sia tekstejd, ja tietoa hankitaan monia erilaisia tarpeita var-
ten. Tiedon hankkimiseen liittyvia teksteja kutsutaan tissa
yleisnimelld tietotekstit. Tietotekstien tarkoitus yleensd on
antaa tietoa tai selvid ohjeita. Tietotekstit voivat kuitenkin
olla muutakin kuin tosiasioiden suoraviivaista esittimista:
ne voivat olla vaikkapa argumentoivia tai kuvailevia teks-
tejd. Tietotekstien tarkempi tarkastelu voi paljastaa myos
kirjoittajan asenteita, sisdllon valikointia tai vanhentunut-
ta tietoa. Lukijan onkin kriittisesti arvioitava tekstid esi-
merkiksi hyodyntiden aiempaa tietoaan tai vertailemalla
eri teksteja. Eri tieteenaloille kuuluvissa ja eri tekstityyppia
olevissa teksteissd tieto my0s saatetaan organisoida (esim.
aikajdrjestys tai syy-seurausjirjestys) ja asemoida (esim.
kuvien, taulukoiden ja infolaatikoiden paikat) eri tavoin,
ja myos erilaiset yhdistelmat ovat yleisia. Tietotekstit eivat
siis koostu vain yhtéjaksoisesta tekstistd vaan myos pie-
nemmistd tiedon palasista. (Mullis & Martin 2015.)

PIRLS-tutkimukseen koottiin autenttisia tietoteksteja eri
maista. Mukana on sekd pidempid suorasanaisia teksteja

ettd epalineaarisia tekstejd, kuten diagrammeja, Kkarttoja,
kuvia, aikajanoja ja taulukoita. Tekstien rakenne oli eri
teksteissd erilainen: se saattoi olla jarjestetty esimerkiksi
kronologisesti, aiheen perusteella tai jarkeilyn etenemisen
mukaan. Useissa teksteissa oli alaotsikoita ja tekstilaati-
koita. Helpoimmat tekstit olivat 400-500 sanaa pitkid, ja
niiden rakenne ja merkitykset olivat selkeitd. Teksti ja sii-
hen liittyvat kysymykset olivat samalla aukeamalla, kuten
helpoissa kaunokirjallisissa teksteissiakin. Melko vaativat
tekstit olivat pituudeltaan 600-900 sanaa ja kasitteellises-
ti vaativampia kuin helpot tekstit: jotkin tekstit sisdlsivat
abstrakteja tai teknisid seikkoja, joihin liittyi runsaasti
yksityiskohtia. Myds lauserakenne saattoi olla monimut-

kaista ja sanasto vierasta.

Lukemisprosessien arvioiminen

Erilaisia tekstejd luetaan eri tavoin sen mukaan, mika
on lukemisen tarkoitus ja mihin tietoa kidytetddn. Tama
vaikuttaa siihen, millaisia lukemisen prosesseja lukija tar-
vitsee. Lukija saattaa hakea esimerkiksi yksittdistd selkeda
tietoa, vahvistusta omille ajatuksilleen, kokonaiskuvaa
tekstistd tai tarkennusta omalle ymmarrykselleen. Haettu
tieto voi olla selkedsti ilmaistu tai se voi vaatia paittelya
tai valikointia usean tiedonmurusen joukosta. PIRLS-tut-
kimuksessa arvioidaan seka kaunokirjallisten tekstien etta
tietotekstien osalta seuraavia lukemisprosesseja:
o tekstissa selkedsti ilmaistun tiedon hakeminen
e yksinkertaisten pdatelmien tekeminen
e tekstin sisdltimien tietojen ja ajatusten tulkitseminen
ja yhdistiminen
e tekstin sisidllon ja tekstipiirteiden arvioiminen ja ar-
vostelu.

Kun oppilas hakee tekstissi selkedsti ilmaistua tietoa, on
taustalla yleensa selked kysymys. Haettu vastaus voi muo-
dostua sanasta, lauseesta tai kokonaisesta virkkeesta. Jos-
kus oikea vastaus vaatii, ettd oppilas osaa yhdistaa tietoa
useammasta kohdasta tekstia. PIRLS-tutkimuksen tehta-
vissd, joissa haetaan selkedsti ilmaistua tietoa, tarvitaan
esimerkiksi seuraavanlaisia lukustrategioita:
e Jukemisen tarkoitusta vastaavan oleellisen tiedon tun-
nistaminen
e tiettyjen ideoiden etsiminen
e sanojen tai lausekkeiden merkityksen etsiminen
e tarinan ympdriston tunnistaminen (esim. aika ja
paikka)
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e tekstin (selkedsti ilmaistun) pddajatuksen tai aiheen
16ytiminen. (Mullis & Martin 2015, 18-19.)

Yksinkertaisten pddtelmien tekeminen vaatii lukijaa mene-
main yksittdisid tiedonosasia syvemmille. Lukijan on
taytettava tekstissa olevia aukkoja esimerkiksi yhdistimal-
14 kaksi annettua tietoa ja tekemailld padtelma niiden pe-
rusteella. Téllaisissa tehtavissa voidaan tarvita esimerkiksi
seuraavanlaista paattelya:
e sen ymmadrtiminen, ettd jokin tapahtuma aiheutti
toisen tapahtuman
¢ johtopditoksen tekeminen useiden viitteiden pohjalta
o tekstissd olevan yleistyksen tunnistaminen
e kahden henkilon vilisen suhteen kuvaaminen. (Mul-
lis & Martin 2015, 19-20.)

Tekstin sisdltdmdn tiedon ja ajatusten tulkitseminen ja yh-
distdminen vaatii kirjoittajan tavoitteiden tunnistamista
ja oman aiemman tiedon yhdistimistd tulkinnan teke-
miseen. Aiempi tieto voi olla jotain luettua tai perustua
kokemukseen maailmasta. Talloin tekstin tulkintaan voi
vaikuttaa lukijan oma kokemus, jolloin tulkinta tekstista
ei valttdimattd ole samanlainen kaikilla lukijoilla. Tekstin
sisdltiman tiedon ja ajatusten tulkitsemisen ja yhdistimi-
sen tehtdvit voivat olla esimerkiksi seuraavanlaisia:
e tekstin keskeisen sanoman tai teeman tunnistaminen
e vaihtoehtoisen toimintatavan keksiminen tarinan
henkilolle
e tekstissd annetun tiedon vertaileminen tai vastakkain
asetteleminen
e tarinassa olevan tunnelman tai savyn pditteleminen
e sen arvioiminen, miten tekstissd annettu tieto sovel-
tuu todelliseen maailmaan. (Mullis & Martin 2015,
20-21.)

Tekstin sisdllon ja tekstipiirteiden arvioiminen ja arvostelu’
vaatii lukijaa siirtimddn huomionsa tekstin sisdllon yksi-
tyiskohdista tekstin kokonaisuuteen ja sen asemaan mui-
den tekstien joukossa. Tekstin arvioiminen ja arvostelu
voi kohdistua tekstin sisdltoon, rakenteeseen, kieleen tai
esitystapaan. Lukijan on huomioitava tekstilaji, tekstin
tavoite ja kohderyhmi seka sisdllon luotettavuus. Tekstin
arvioiminen ja arvostelu vaatii lukijalta aiemman tiedon

3 Tekstin sisallon ja tekstipiirteiden arvioiminen ja arvostelu oli vuoden 2011
tutkimuksessa muodossa "Tekstin sisallon, kielen ja tekstipiirteiden arvioimi-
nen”. Kaytannossa kyse on kuitenkin samojen prosessien tarkastelusta.

hyodyntdmista ja vertailua. Tekstin sisdllon ja tekstipiir-
teiden arvioiminen ja arvostelu voivat vaatia esimerkiksi
seuraavanlaista tarkastelua:
e tekstissd ilmaistun tiedon selkeyden tai riittavyyden
arvioiminen
e sen arvioiminen, voisivatko kertomuksen vaiheet ta-
pahtua oikeasti
e tekstin vaikuttavuuden arvioiminen
e otsikon sopivuuden ja kuvaavuuden arvioiminen
e Kielellisten piirteiden, kuten metaforien, vaikuttavuu-
den arvioiminen
e Kkirjoittajan ndkokulman madrittaiminen. (Mullis &
Martin 2015, 21-22.)

Tutkimuksen toteutus

Vuoden 2016 PIRLS-tutkimuksessa mukana oli 50 maata
tai aluetta. Lisdksi mukana oli 11 aluetta, kieliryhmai tai
poikkeavaa ikdryhmaid, joista kerdttiin aineistoa vertai-
lun mahdollistamiseksi tai parantamiseksi. Esimerkiksi
Norja kerasi tietoja useammalta vuosiluokalta siten, ettd
5. luokan oppilaat olivat padarviointiryhma ja 4. luokan
oppilaat olivat tiydennyksend, jotta pystyttiin tekemaan
vertailua aiempiin vuosiin, jolloin 4. luokan oppilaat
olivat olleet pddarviointiryhmd. Ndiden 11 alueen tai ryh-
man tuloksia ei kuitenkaan ole raportoitu tdssd, vaan tie-
dot l1oytyvit kansainvilisestd raportista. Kaiken kaikkiaan
PIRLS 2016 -tutkimukseen osallistui yli 340 000 oppilasta,
330 000 vanhempaa, 16 000 opettajaa ja 12 000 koulua
ympdri maailmaa.

Kansainviliset oppimistulosten arviointitutkimukset
pyrkivit monin eri keinoin takaamaan luotettavan ja ver-
tailukelpoisen tiedon tuottamisen. TAma on varsin haas-
teellinen tehtdvd, kun tutkimukseen osallistuu kulttuu-
reiltaan, kehitystasoiltaan ja koulutusjarjestelmiltian mo-
nia erilaisia maita tai alueita. Vertailtavuuden vaatimus
korostaa erityisesti kohdejoukon edustavuuden, koulujen
ja luokkien otannan kattavuuden sekd mittausten yhden-
mukaisuuden merkitysta.

PIRLS-tutkimuksen kohdeperusjoukon muodostivat pe-
rusopetuksen neljainnen vuosiluokan oppilaat. Suomessa
perusjoukon koko oli 2 386 koulua ja 58 997 oppilasta.
Tama kasitti kaikki perusasteen alakoulut poisrajattuna
erityiskoulut ja kielikoulut, joissa opetuskieli oli joku
muu kuin suomi tai ruotsi.

Koulujen poiminnassa kiytettiin ositettua otantaa. Pe-
rusjoukon osittaminen parantaa poimitun koulujoukon
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kansallista edustavuutta ja sen myota aineistosta laskettu-
jen tulosten tarkkuutta pienentimalla estimaattien keski-
virheitd. Suomessa osituksella haluttiin varmistaa aineis-
ton tilastollinen edustavuus oppilaiden asuinalueen ja
-paikan suhteen. Perusjoukon osittamisperusteina olivat
EU:n ja Tilastokeskuksen yleisesti kdyttima suuralueja-
ko, koulun opetuskieli ja kuntaryhma. EU:n aluejakoon
perustuvat suuralueet olivat otantahetkelld Helsinki-Uu-
simaa, Eteld-Suomi, Lidnsi-Suomi sekd Iti- ja Pohjois-
Suomi. Opetuskielet olivat suomi ja ruotsi. Suuralueista
ja ruotsinkielisistd kouluista muodostetut osajoukot jaet-
tiin osituksessa vield kaksiluokkaisen kuntaryhmittelyn
mukaan kaupunkimaisiin ja maaseutumaisiin kuntiin.
Kaupunkimaiset kunnat késittivit myos taajaan asutut
kunnat. Kustakin ositteesta valittiin sen koosta riippuen
8-40 koulua (taulukko 1).

Otanta suoritettiin kaksivaiheisesti. Ensimmaisessa
vaiheessa poimittiin koulut ositteittain systemaattisella
PPS-otannalla (probability proportional to size), jossa
koulun kokoa mitattiin neljannen vuosiluokan oppilas-
madrdlla. Otannan toisessa vaiheessa kussakin koulussa
luetteloitiin kaikki neljannen vuosiluokan luokat ja sen
jalkeen luetteloista valittiin satunnaisesti kaksi luokkaa
tavoitteena saada kustakin otoskoulusta 40 oppilaan otos.
Mikili luokkia tai oppilaita oli nditd vihemman, otettiin
mukaan kaikki koulun neljannen vuosiluokan luokat.

Otanta-asetelman seurauksena koulujen, luokkien ja
oppilaiden poimintatodennikoisyydet vaihtelevat kou-
lusta toiseen, mika voi aiheuttaa otoksen kokoonpanoon
vinoumaa perusjoukkoon verrattuna. Tima vinouma, sa-
moin kuin mahdollisesta vastauskadosta johtuvat vaaris-

tymit, korjattiin tilastollisissa analyyseissd kayttamalla

Taulukko 1. PIRLS-koulujen mddird ositteittain

Ositteet Otostetut

koulut

Helsinki-Uusimaa 40
Etela-Suomi, kaupunki 26
Eteld-Suomi, maaseutu 8
Lansi-Suomi, kaupunki 32
Lansi-Suomi, maaseutu 8
Ité- ja Pohjois-Suomi, kaupunki 26
Ité- ja Pohjois-Suomi, maaseutu 10
Ruotsinkieliset koulut 9
Yhteensa 159

otanta-asetelmasta kouluille, luokille ja oppilaille joh-
dettuja painokertoimia. Painokertoimien avulla otoksen
kokoonpano saatiin laskennallisesti vastaamaan perus-
joukossa vallitsevaa tilannetta. Samalla varmistettiin otan-
taan liittyvien seikkojen osalta otosaineistosta laskettu-
jen tulosten vertailukelpoisuus sekd kansainvilisesti ettd
aikaisempiin PIRLS-tutkimuksiin nihden. Vuoden 2016
tutkimuksessa otannan ja painokertoimien laskennan to-
teutti IEA:n Data Processing and Research Center (IEA
DPC) yhteistyossa Koulutuksen tutkimuslaitoksen kanssa.

Suomen PIRLS-tutkimus toteutettiin kevdilld 2016
maalis- ja huhtikuussa 151 koulussa (taulukko 1), joista
kokeeseen valittiin alun perin kaikkiaan 5 178 oppilasta
299 luokalta. Heistd 94 oppilasta suljettiin kokeesta pois
ennalta sovittujen kriteerien (esimerkiksi oppilas oli vaih-
tanut koulua tai luokkaa otannan suorittamisen jilkeen
tai oppilas oli liian vaikeavammainen tai kielitaidoltaan
lilan heikko selviytyakseen kokeesta) perusteella. Jiljelle
jaaneista 5 084 oppilaasta kokeeseen osallistui lopulta
4 896 oppilasta, joten oppilaiden osallistumisaste oli 96
prosenttia. Osallistuneista oppilaista poikia oli 2 479
(51 %) ja tyttoja 2 417 (49 %). Tavallisin syy kokeesta
poisjddnnille oli, ettd oppilas oli koepdiviana poissa kou-
lusta. Hieman yli neljanneksessd (27 %) kouluista toteu-
tuneeseen otokseen tuli vain yksi luokka, vihan yli puo-
lessa kouluista kaksi luokkaa, 17 prosentissa kouluista 3
luokkaa ja 3 prosentissa kouluista 4 luokkaa. Luokkakoko
vaihteli yhden ja 32 oppilaan vililld keskiarvon ollessa
noin 18 ja keskihajonnan 7.

PIRLS-kokeen materiaalit koostuivat yhteensa 6 kauno-
kirjallisesta tekstistd ja 6 tietotekstistd seka 175:std ndihin

liittyvasta tehtdvasta. Mukana oli sekd monivalintatehta-

Osallistuneet
koulut

Lakkautetut tai
muutoin perusjoukon
ulkopuoliset koulut

o

39*
23

31

26

N ©O = O © = N W

151*

* = Ositteessa Helsinki-Uusimaa yhdelta koululta ei saatu lainkaan tutkimusaineistoa.
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vid ettd avoimia tehtdvid, joissa oppilaat kirjoittivat vasta-
uksensa kysymyksiin. Materiaalit jaettiin 16 koevihkoksi
siten, ettd kukin oppilas vastasi yhteen kaunokirjalliseen
ja yhteen tietopohjaiseen kokonaisuuteen. Oppilaalla oli
40 minuuttia aikaa vastata yhteen tehtdvikokonaisuuteen.
Kokonaisuuksien vilissd pidettiin 5 minuutin tauko, joten
kokeen kesto oli yhteensa 85 minuuttia. Kaikki 16 koevih-
koa olivat keskendidn erilaisia, mutta samoja teksti- ja
tehtdvikokonaisuuksia esiintyi useammissa koevihkoissa.
Tehtavit ja niiden my6td my6s koevihkot vaihtelivat jos-
sain midrin vaikeustasoltaan, mutta vaikeusasteiden maa-
rittimisen jilkeen eritasoisten tehtivien ja koevihkojen
antamat tulokset voitiin skaalata samalle pisteasteikolle.
Taulukossa 2 on kuvattu tehtavamaarat tarkoituksen, pro-
sessien ja tehtavityyppien mukaan jaoteltuna.

Kunkin koevihkon lopussa oppilaalta kysyttiin, kuinka
paljon hdn oli pitdnyt lukemistaan teksteistd. Kansain-
vilisessd aineistossa kaikkiaan 87 prosenttia oppilaista
suhtautui myoOnteisesti lukemiinsa teksteihin. Suomalais-
oppilaiden joukossa tima prosenttiosuus oli vain 71. Suo-
malaisoppilaat pitivat kaunokirjallisista teksteistad selvasti
useammin (76 %) kuin tietoteksteistd (67 %). Kansain-
vilisessd aineistossa vastaavat prosentit olivat 89 ja 86.
Lisdksi Suomessa tytot pitivit lukemistaan teksteistd use-
ammin (75 %) kuin pojat (69 %). Kansainvilisessa aineis-
tossa 88 prosenttia tytoistd ja 86 prosenttia pojista ilmoitti
pitdneensd lukemistaan teksteista.

PIRLS-tutkimuksessa kerdtddn tietoa paitsi neljasluok-
kalaisten oppimistulosten tasosta myos oppimistuloksiin
yhteydessd olevista keskeisistd taustatekijoistd ja kunkin
osallistuvan maan koulutusjarjestelmasta painotuksineen.
Taman vuoksi jokainen arviointiin osallistuva oppilas vas-
tasi kokeen jilkeen 20-30 minuuttia kestivaian oppilas-
kyselyyn, jolla kerittiin tietoa yleisistd oppilaan taustaan
liittyvistd asioista sekd lukemisen opiskeluun liittyvista
tavoista ja asenteista. Oppilaiden vanhemmat tai huolta-
jat vastasivat kotikyselyyn, joka kisitteli lapsen varhaisia
oppimis- ja lukemiskokemuksia, vanhempien ja lapsen
yhteisid harrastuksia sekd vanhempien lapsensa koulun-
kadyntiin liittyvid mielipiteita.

Opettajille suunnatun opettajakyselyn avulla kerittiin
tietoa opettajien koulutuksesta, tydtaustasta, asenteis-
ta, luokkaopetuksen resursseista sekd opettajien opet-
tamis- ja arviointikdytidnteista. Tahdan kyselyyn vastasi
293 opettajaa otantaan valituista kouluista. Arviointiin
osallistuvien koulujen rehtorit puolestaan vastasivat
koulukyselyyn, jolla kerittiin tietoa koulun resursseista,
opetukseen kiytetystd ajasta sekd rehtorin koulutukses-
ta ja tyoOtaustasta. Kaikkiaan 149 rehtoria vastasi tihdn
kyselyyn.

Aineistosta laskettuihin tunnuslukuihin liittyvit tilas-
tolliset analyysit on suoritettu PIRLS-tutkimukseen kan-
sainvilisesti suositelluilla ja modifioiduilla menetelmilla
(Martin, Mullis & Hooper 2017). Kaikkien tunnuslukujen

Taulukko 2. Tehtdvien jakautuminen tarkoituksen, prosessien ja tehtdvdétyyppien mukaan

PIRLS-arvioinnin tehtavat

Lukemisen tarkoitus

Monivalintatehtavat Avoimet tehtavat Tehtavat yhteensa

Osuus

kokonais-
pisteista

Kirjallisen kokemuksen saaminen 46 46 44 67 90 13 51 %
Tiedon hankkiminen ja kdyttaminen 40 40 45 70 85 110 49 %
Luetunymmartamisen prosessit

T.ekstlssa selke.astl ilmaistun 25 25 25 3 50 57 26.%
tiedon hakeminen

Yksinkertaisten paatelmien tekeminen 35 35 18 24 53 59 26 %
Tekstln 5|s.altan.1an tle.dcznj.a ajatusten 1 1 36 68 47 79 359
tulkitseminen ja yhdistaminen

Tek§t!n §|saII9n ja tekstipiirteiden 15 15 10 13 25 28 13%
arvioiminen ja arvostelu

Tehtavat 86 86 89 137 175 223 100 %

Osuus kokonaispisteista 39%

61 %



Lukutaidon maaritelma ja arvioiminen
-

laskennassa on kaytetty kolmetasoisen otanta-asetelman
(koulut - luokat - oppilaat) mukaisia otantapainoja. Ti-
lastollisissa merkitsevyystesteissd tarvittavat varianssit ja
keskivirheet on laskettu asetelmaperusteisella ns. jackkni-
fe-menetelmilld, joka hyodyntdd otanta-asetelman omi-
naisuudet ja joka ei edellytad tarkasteltavilta muuttujilta
jakaumaoletuksia (esim. normaalijakaumaa). Laskennat
on toteutettu PIRLS-aineistojen analysointiin raataloidyil-
la SAS-makroilla (Foy & Drucker 2013). Tilastollisen mer-
kitsevyyden kriteerind on kaytetty perinteistd 5 prosentin
rajaa (p-arvo < 0,05).
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Suomi edelleen lukutaidon karkimaita

Suomi sijoittui PIRLS 2016 -tutkimuksessa 50 osallis-
tujamaan tai -alueen joukossa viidennelle sijalle (566
pistettd)*. Vuoden 2011 tutkimukseen verrattuna sijoitus
laski kolme sijaa, mutta pistemaardssd laskua oli vain 2
pistettd eikd tima piste-ero ollut tilastollisesti merkitseva.
Toisin sanoen suomalaislasten lukutaito on pysynyt vuoden
2011 tasolla.

4 PIRLSin lukutaitopistemaara skaalattiin vuonna 2001 osallistuneiden mai-
den osaamistason mukaan siten, etta asteikon keskipisteeksi asetettiin 500
(keskihajonnaksi 100). Myhempien arviointien tulokset on skaalattu télle
samalle asteikolle, jotta osaamisen muutoksia voidaan seurata. Tulokset
esitetdan pyoristettyina kokonaislukuina.

Lukutaidon arvioinnin pistemaarat

Venaja @3 Singapore @D
Hongkong (Kiina) @) Irlanti @) Suomi @D
Puola € Pohjois-Irlanti @D
Norja €@F) Taiwan €@ Englanti @D
Latvia @) Ruotsi & Unkari D
Bulgaria €@ Yhdysvallat @D Liettua @D
Italia @) Tanska @) Macao (Kiina) @) Alankomaat €D
Australia @0 Tsékki @) Kanada @D
Slovenia @® Itavalta €} Saksa €EP) Kazakstan ED
Slovakia D Israel €EI) Portugali @5 Espanja @D
Belgia (fl) @5 Uusi-Seelanti &%) Ranska ) Belgia (ra) (CD
Chile TD) Georgia Trinidad ja Tobago (ZD)
AzerbaidZzan (Z7) Malta (&P Arabiemiraatit (&) Bahrain (D
Qatar B Saudi-Arabia () Iran &X) Oman (@D

Kuwait €EF) Marokko €E) Egypti €E) Etela-Afrikka €Z1)

5‘

Neljasluokkalaisista paras perinteisten tekstien luku-
taito oli veniliislapsilla (581 pistettd; muutos vuoteen
2011 verrattuna +12 pistettd). Vendjan jilkeen parhaiten
suoriutuivat Singapore (576; +9), Hongkong (569; -2) ja
Irlanti (567; +15). Naistd ainoastaan Vendjin ja Singapo-
ren tulos oli tilastollisesti merkitsevasti parempi kuin Suo-
men. Hongkongin ja Irlannin lisdksi myos Puola (565; ei
vertailutietoa) ja Pohjois-Irlanti (565; +6 pistettd) olivat
samalla tasolla Suomen kanssa. Jos tarkasteluun otetaan
vain EU- tai OECD-maat, oli Suomi jaetulla ensimmaiisel-
l4 sijalla yhdessa Irlannin kanssa. Tutkituista maista hei-
koin lukutaidon taso oli Eteld-Afrikassa (320; -4), Egyp-
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tissd (330; ei vertailutietoa) ja Marokossa (358 pistett;
+47). Heikoimman ja kiarkimaan vilinen piste-ero oli siis
261 pistettd. Muista Pohjoismaista Norja® sijoittui sijalle 8
(559; vertailutieto vain 4. luokasta), Ruotsi sijalle 12 (555;
+13 pistettd) ja Tanska sijalle 18 (547; -7 pistettd). Kuvios-
sa 1 on esitetty viiden kdarkimaan sekd Ruotsin ja Tanskan
pistemddrien muutos vuodesta 2011 vuoteen 2016.

Venijalla lukutaidon tason nousu on ollut huimaa.
Vuonna 2001 venildislapset saavuttivat PIRLS-tutkimuk-
sessa vain 528 pistettd sijoittuen tuolloin sijalle 16. Jo
vuonna 2011 lukutaidon taso Vendjilld oli noussut niin
paljon, ettd Vendja oli parhaiten menestyneiden maiden
joukossa samalla pistemddrdlld kuin Suomi. Venijilla
kerdtddn vertailun vuoksi aineisto erikseen myos Mos-
kovan alueelta. Koulutuspoliittiset ratkaisut ja resurssit
poikkeavat Moskovan alueella merkittdvasti maan muista
alueista. Moskovan pistemaara tdssa tutkimuksessa olikin
perdti 612 pistetta.

Kaiken kaikkiaan 41 maata on osallistunut PIRLS-ar-
viointiin sekd vuonna 2011 ettd 2016. Niistd 18 maassa
tulos oli parantunut merkitsevasti, 13 maassa osaamistaso
oli sadilynyt samana ja 10 maassa tulos heikkeni merkitse-
vasti. Karkimaiden pistemadrien muutokset kertovat siitd,
ettd erot lukutaidossa ovat kasvamassa, silla viela 2011
neljan kidrkimaan piste-erot eivit olleet tilastollisesti mer-
kitsevit, mutta nyt Vendjan ja Singaporen tulos oli selvasti
muita maita parempi.

Lukutaidon tutkimuksissa on kerta toisensa jilkeen to-
dettu, ettd tytot parjaavat lukutaidon arvioinneissa poikia
paremmin. Sama trendi jatkuu myo6s PIRLS 2016 -tutki-
muksessa. Ainoastaan Macaossa ja Portugalissa ei ollut
tilastollisesti merkitsevda eroa sukupuolten vililla (ero
tyttdjen hyvaksi 1 piste). Kaikissa muissa tutkimukseen
osallistuneissa maissa tytot saavuttivat tilastollisesti merkitse-
vdsti korkeampia pistemddrid kuin pojat. Erot tyttdjen hyvak-
si olivat suurimpia arabimaissa, erityisesti Saudi-Arabiassa
(65 pistettd), sekd Eteld-Afrikassa (52 pistettd).

Suomessa tyttojen ja poikien vilinen piste-ero oli tytto-
jen hyvaksi 22 pistettd, mikd on hieman enemmaén kuin
kansainvilinen keskiarvo (19 pistettd). Suomen piste-ero
oli tutkimuksessa mukana olleiden Euroopan maiden
suurin (tosin Norjan viidesluokkalaisten 21 pisteen ja
Liettuan 20 pisteen erot ovat samaa suuruusluokkaa). Ty-

®  Norjassa tutkimukseen osallistuivat 5. luokan oppilaat, jotka olivat saman
ikdisia kuin Suomen 4.-luokkalaiset. Aiemmilla arviointikierroksilla mukana
ovat olleet Norjan 4.-luokkalaiset ja siksi norjalaiset kerdsivat vertailun vuok-
si aineistoa myds 4.-luokkalaisilta (pistemaara 517).
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tot saavuttivat keskimadrin 577 pistettd ja pojat 555. Suku-
puolittain tarkasteltuna Suomen tytot sijoittuivat maiden
valisessa vertailussa kolmanneksi ja pojat kahdeksanneksi.
Vuoteen 2011 verrattuna pistemdiran muutos ei ollut ti-
lastollisesti merkitsevd: tuolloin tytot saivat keskimdarin
578 ja pojat 558 pistettd (ks. kuvio 4). Suomen lisaksi
sukupuolten vililld oli huomattava ero myos muissa kar-
kimaissa: Vendjalla 15 pistettd ja Singaporessa 17 pistetta.

Pistemadran keskihajonta kertoo siitd, miten suuria eroja
oppilaiden vililld oli osaamisessa. Suomessa keskihajonta
oli 67 pistettd ja se on kasvanut kolme pistettd vuodesta
2011 (muutos ei ole kuitenkaan tilastollisesti merkitseva).
Suomen keskihajonta on 15. pienin osallistuvien maiden
joukossa. Keskihajonta oli samaa luokkaa my6s muissa
Pohjoismaissa (Ruotsissa 67, Norjassa 65 ja Tanskassa 68
pistettd) ja Venijalla (66). Singaporessa keskihajonta oli
karkimaiden suurin (80 pistettd).

Eri arvioinneissa poikien oppimistulosten vaihtelu on
ollut lahes poikkeuksetta suurempaa kuin tyttdjen vastaava.
Suomessa tyttdjen PIRLS-lukutaitopistemdirien keskiha-
jonta oli 64 pistettd ja poikien 68 pistetta. Tama sukupuol-
ten valinen ero ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitseva.

585

575

565

555

545

2011 2016

o Vendja* Singapore © Hongkong Irlanti*
O Suomi Ruotsi* Tanska*

* Tahdelld merkityissd maissa muutos on tilastollisesti merkitseva

Kuvio 1. Kirkimaiden sekd Ruotsin ja Tanskan pistemddrdt vuosina
2011 ja 2016
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Tyydyttava
suoritustaso
(475)

Heikko
suoritustaso- - - -
(400)

O8%

Hyvien lukijoiden maéara ennallaan

PIRLS-tutkimuksessa lukutaitoa on tarkasteltu neljan suori-
tustason avulla. Niitd ovat erinomainen suoritustaso (pis-
temadra vahintdan 625), korkea suoritustaso (550), tyy-
dyttava suoritustaso (475) sekd heikko suoritustaso (400).
Seuraavalla sivulla on kuvattu eri suoritustasojen maarit-
telyt sekd kaunokirjallisten etta tietotekstien lukemiselle.
Suomessa 18 prosenttia oppilaista saavutti erinomai-
sen suoritustason ja 62 prosenttia ylsi korkeaan suoritus-
tasoon. Vuoteen 2011 verrattuna ndille suoritustasoille
yltineiden oppilaiden madrdssa ei ole tilastollisesti mer-
kitsevdd muutosta. Suomalaisista oppilaista 98 prosenttia
ylsi vdhintddn heikkoon suoritustasoon, mutta on syyta
huomata, ettd timai tarkoittaa, ettd 2 prosenttia oppilais-
ta ei yltinyt edes alimmalle suoritustasolle. Tkikohortin
kokoon suhteutettuna timi vastaa yli 1 000:ta neljis-
luokkalaista. Vuoteen 2011 verrattuna ndiden oppilaiden

madrd on lisddntynyt yhden prosenttiyksikon ja muutos
on tilastollisesti merkitseva.

Kansainvalisesti, kaikki mukana olevat maat huomioi-
den, erinomaisen tason oppilaita oli keskimédarin 10 pro-
senttia ja korkean tason saavuttaneita 47 prosenttia. Eni-
ten erinomaisen tason oppilaita oli Singaporessa (28 %)
ja Vendjalla (26 %). Vahintaidn heikoimpaan tasoon ylsi
94 prosenttia kaikista tutkimukseen osallistuneista oppi-
laista. Maiden valinen vaihtelu oli kuitenkin suurta, silla
kun Vengjilld, Hongkongissa, Norjassa, Latviassa ja Alan-
komaissa 99 prosenttia oppilaista ylsi viahintdan heikol-
le suoritustasolle, oli vastaava luku Eteld-Afrikassa vain
22 prosenttia ja Egyptissd vain 31 prosenttia. Mukana
oli kaikkiaan 17 maata, joissa erinomaisen suoritustason
saavuttaneiden oppilaiden osuus oli alle 5 prosenttia tai
erinomaiselle tasolle ei yltinyt lainkaan oppilaita. Tau-
lukossa 3 on esitetty viiden kdrkimaan ja Pohjoismaiden

oppilaiden jakautuminen eri suoritustasoille.
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Erinomainen suoritustaso (625):

Kun oppilas lukee melko vaativia kaunokirjallisia tekstejd,
hédn osaa
e tulkita tarinan tapahtumia tai henkiloiden toimintaa
siten, ettd han pystyy kuvailemaan syitd, motivaatiota,
tunteita ja henkilohahmon kehitystd perustaen tul-
kintansa koko tekstiin
e arvioida joidenkin kirjoittajan kdyttamien kieli- ja

tyyliseikkojen vaikutusta lukijaan.

Kun oppilas lukee melko vaativia tietotekstejd, han osaa
e erottaa ja tulkita monitahoista tietoa tekstin eri osista
perustaen tulkintansa koko tekstiin
e yhdistdd tekstin eri osissa olevaa tietoa selittidkseen
yhteyksid ja asioiden vilisid suhteita
e arvioida joitakin visuaalisia ja tekstipiirteitd pohtiak-

seen kirjoittajan nakokulmaa.

Korkea suoritustaso (550):

Kun oppilas lukee melko vaativia kaunokirjallisia teksteja,
hén osaa
e paikantaa ja havaita keskeistd toimintaa ja tarkeitd
yksityiskohtia koko tekstistd
e tehdi paiatelmia selittadkseen tekstiin tukeutuen hen-
kiloiden aikomusten, toiminnan, tapahtumien ja
tunteiden valisia yhteyksia
e tulkita ja yhdistda tarinan tapahtumia ja henkiloiden
toimintaa, ominaisuuksia ja tunteita niiden kehitty-
essd tarinan myota
e tunnistaa joidenkin kielellisten piirteiden kayttoa

(esim. metafora, sdvy, kuvakieli).

Kun oppilas lukee melko vaativia tietotekstejd, han osaa

e paikantaa ja havaita olennaista tietoa monimutkai-
sesta tekstistd tai taulukosta

e tehdid paitelmia asioiden valisistd loogisista yhteyk-
sistd tarjotakseen syitd ja perusteluja

e yhdistda kirjoitettua ja visuaalista tietoa tulkitakseen
asioiden vilisid yhteyksia

e arvioida ja tehda yleistyksid tekstin sisdllosta ja teks-

tipiirteista.
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Tyydyttdvd suoritustaso (475):

Kun oppilas lukee pddasiassa melko yksinkertaisia mutta
myo0s joitain melko vaativia kaunokirjallisia tekstejd, han
osaa

e itsendisesti 10ytdd, tunnistaa ja toistaa selkedsti mai-
nittuja tekoja, tapahtumia ja tunteita
tehdd yksinkertaisia paatelmia paahenkiloiden omi-
naisuuksista, tunteista ja motiiveista
tulkita selkeitd syy-seuraussuhteita, tunnistaa peruste-
lut ja antaa esimerkkeja

tunnistaa joitakin kieleen liittyvia valintoja.

Kun oppilas lukee pdaasiassa melko yksinkertaisia mutta
myos joitain melko vaativia tietotekstejd, han osaa
e paikantaa ja toistaa kaksi tai kolme tekstissd mainit-
tua tietoa
e tehda yksinkertaisia padtelmia antaakseen tietoon pe-
rustuvia selityksia
e tulkita ja yhdistda joitain tekstissd annettuja tietoja
tapahtumien jarjestyksen esittamiseksi.

Heikko suoritustaso (400):

Kun oppilas lukee ldhinna yksinkertaisia kaunokirjallisia
teksteja, han osaa
e paikantaa ja hakea tekstissa yksiselitteisesti mainittu-
ja tietoja, tapahtumia tai ajatuksia
e tehda yksinkertaisia paatelmia tapahtumista ja teko-
jen syista
e tulkita joitakin tekoja, tapahtumia ja keskeisid aja-
tuksia.

Kun oppilas lukee 1dhinna yksinkertaisia tietoteksteja, han
osaa
e paikantaa ja toistaa selkedsti ilmaistua tietoa, joka
on esitetty joko tekstind tai muussa muodossa (esim.
taulukossa tai kuviossa)
e tehdi joitain yksinkertaisia paitelmia selityksistd, ta-

pahtumista ja kuvauksista.
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Taulukko 3. Eri suoritustasot saavuttaneiden oppilaiden prosenttiosuudet kérkimaissa ja Pohjoismaissa (kumulatiivinen prosenttiosuus)

Erinomainen Korkea Tyydyttava Heikko
(625) (550) (475) (400)
29 66 89 97

Singapore

Vendjd 26
Irlanti 21
Hongkong (Kiina) 18
Suomi 18
Norja (5) 15
Ruotsi 14
Tanska 1

Kaikkien maiden muutostrendin (2011-2016) tarkastelu
osoittaa, ettd erinomaisen suoritustason saavuttaneiden
oppilaiden maara oli lisddntynyt 19 maassa, vihentynyt 2
maassa ja sdilynyt samana 20 maassa. Esimerkiksi Singa-
poressa osaamisen taso on pysynyt samana, mutta Vendjal-
14 erinomaisen ja korkean suoritustason saavuttavien op-

pilaiden maara on lisddntynyt tilastollisesti merkitsevasti.

Tietoteksteja osataan lukea
kaunokirjallisuutta paremmin

PIRLS-tutkimuksessa tarkasteltiin kahdenlaista lukemi-
sen tarkoitusta. Nama olivat kirjallisen kokemuksen saa-
minen sekd tiedon hankkiminen ja kdyttiminen. Koska
kirjallisen kokemuksen saamisen tehtivissd kiytettiin
kaunokirjallisia teksteja ja tiedon hankkimisessa ja kaytta-
misessad taas tietotekstejd, kidytetdan seuraavassa kisitteita
kaunokirjallisuus ja tietotekstit kuvaamaan naitd ryhmia.

Useissa maissa jommankumman tekstilajin lukeminen
sujui oppilailta selvidsti toista tekstilajia paremmin: 13
maassa osattiin merkitsevasti paremmin kaunokirjallisiin
teksteihin liittyvid tehtdvid ja 12 maassa taas tietotekstei-
hin liittyvid tehtdvid. Sen sijaan 25 maassa ndiden kahden
tekstilajin osaamisessa ei ollut tilastollisesti merkitsevaa
eroa.

Kaunokirjallisten tekstien hallinnassa kidrkimaat olivat
Venija, Singapore, Irlanti, Pohjois-Irlanti, Puola ja Suomi.
Suomen pistemairdn (565) ero kokonaistulokseen ei tdlla
alueella ollut tilastollisesti merkitseva. Tietotekstien luke-
misessa taas parhaita olivat Venija, Singapore, Hongkong,
Suomi, Taiwan ja Irlanti. Suomen pistemaira (569) oli
kolme pistetti maamme kokonaispistemadirda parempi,
ja ero oli tilastollisesti merkitsevi. Toisin sanoen suoma-
laiset oppilaat olivat parempia tietoteksteihin eli tiedon

70 94 99
62 89 98
65 93 99
62 91 98
58 920 99
57 88 98
52 86 97

569 Tietokirjallisuus

565 Kaunokirjallisuus

hankkimiseen ja kidyttimiseen liittyvissa tehtdvissa kuin
kaunokirjallisissa, lukukokemuksen saamiseen liittyvissa
tehtavissa.

Moniin muihin maihin verrattuna ero niiden kahden
alueen vililld oli Suomessa kuitenkin hyvin pieni. Tieto-
tekstit hallittiin kaunokirjallisia tekstejd selvisti parem-
min erityisesti Aasian maissa tai alueilla (esim. Taiwan,
Macao, Kazakstan) ja Lihi-iddn arabimaissa (esim. Yhdis-
tyneet arabiemiraatit, Bahrain ja Qatar, joissa kokonais-
tulos oli kuitenkin verraten heikko), piste-eron ollessa
tyypillisesti 15-21 pistettd. Kaunokirjallisia tekstejd taas
hallittiin tietotekstejd selvisti paremmin Chilessid (ero
15 pistettd), ranskankielisessd Belgiassa (14 pistettd) ja
useimmissa englanninkielisissd maissa, erityisesti Yhdys-
valloissa (14 pistettd).

Vuoden 2011 arvioinnissa kaunokirjallisten tekstien ja
tietotekstien lukeminen eivit Suomessa eronneet koko-
naistuloksesta lainkaan. Muutos on kuitenkin vield melko

pieni. Sen sijaan muut karkimaat ovat selvasti paranta-
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neet tulostaan kaunokirjallisten tekstien lukemisessa, silla
vuonna 2011 Suomen kaunokirjallisten tehtivien tulos
oli paras, mutta nyt viidessd maassa saavutettiin Suomea
korkeampi pistemaara. Tietotekstien lukemisessa Suomi
kuitenkin sdilytti neljainnen sijansa.

Ruotsissa ja Norjassa ei ndiden kahden lukemisen
tarkoituksen vililld ollut tilastollisesti merkittivaa eroa
lainkaan. Sen sijaan Tanskassa oppilaat hallitsivat kau-
nokirjallisten tekstien lukemisen tilastollisesti merkit-
sevdsti paremmin kuin tietotekstien lukemisen (ero 8
pistettd). Verrattuna vuoteen 2011 Ruotsissa kummankin
osa-alueen osaaminen parani selvisti, mutta Tanskassa
molempien osa-alueiden osaaminen heikkeni. Norjan
tuloksissa ei ole vertailutietoa 5.-luokkalaisille, mutta
4 -luokkalaisilla tulos parani kummallakin osa-alueella.
Kaikkien maiden tarkastelussa kaunokirjallisten tekstien

590

lukutaito on parantunut 19 maassa ja tietotekstien lu-
kutaito 17 maassa viiden vuoden aikavililld. Kuviossa
2 on esitetty Vendjan, Singaporen sekd mukana olleiden
Pohjoismaiden kahden eri lukemisen tarkoituksen pis-
temadrat.

Lukemisen tarkoituksen tarkastelu osoitti saman su-
kupuolieron kuin lukutaidon kokonaistulos: tytot olivat
merkitsevisti parempia sekd kaunokirjallisuuden etti tie-
tokirjallisuuden tehtdvissa (kuvio 4). Kaunokirjallisuu-
dessa sukupuoliero oli Suomessa 22 pistetti ja tietokirjal-
lisuudessa 20 pistettd. Kansainvilisesti tilanne on kuiten-
kin hieman erilainen. Kaunokirjallisuudessa tytot olivat
parempia Macaota ja Portugalia lukuun ottamatta kaikis-
sa maissa (kuten kokonaispistemaaraa tarkasteltaessakin).
Tietokirjallisuuden tehtavissd tytot olivat parempia 38

maassa, eli tytot ja pojat parjasivit yhtd hyvin 12 maassa.
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Suomi

Veniji

Singapore

B Lukukokemuksen saaminen /kaunokirjallisuus

Norja Ruotsi Tanska

B Tiedon hankkiminen ja kdyttaminen /tietotekstit

Kuvio 2. Kaunokirjallisuuden ja tietotekstien lukemisen pistemdicdrdt kédrkimaissa ja Pohjoismaissa
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Tiedon hakeminen hallitaan
tulkintaa paremmin

PIRLS-tutkimuksessa arvioitiin neljaa eri lukemisen pro-
sessia: tekstissd selkedsti ilmaistun tiedon hakemista, yk-
sinkertaisten paitelmien tekemistd, tekstin sisdltiman
tiedon ja ajatusten tulkitsemista ja yhdistimista seka teks-
tin sisdllon, kielen ja tekstipiirteiden arvioimista. Naista
muodostettiin kaksi lukemisen osa-aluetta: tiedon hakemi-
sen ja yksinkertaisten pddtelmien osa-alue seka luetun tulkit-
semisen ja arvioimisen osa-alue. Kumpaankin osa-alueeseen
kuului noin puolet tutkimuksen koetehtivista.

Suomalaislapset hallitsivat tiedon hakemisen ja yksin-
kertaisten paitelmien osa-alueen tehtivia tilastollisesti
merkitsevisti paremmin kuin luetun tulkitsemisen ja ar-
vioinnin osa-alueen tehtavii. Tiedon haun pistemaara oli
10 pistettd tulkintaan liittyvad pistemdiraa parempi. Nail-
14 tuloksilla suomalaislapset olivat kolmanneksi parhaita
tiedon hakemiseen ja yksinkertaisten paitelmien tekemi-
seen liittyvissd tehtdvissd, mutta vasta seitseméansid luetun
tulkintaan ja arvioimiseen liittyvissi tehtavissa.

Muutos vuoden 2011 pisteméariin on selvd, mutta ei
kuitenkaan tilastollisesti merkitseva. Vuonna 2011 osa-
alueiden vilinen ero oli vain 2 pistettd, mutta viides-
sd vuodessa tiedon haun ja yksinkertaisten pditelmien
osa-alueen osaaminen on parantunut 3 pisteen verran,
kun taas luetun tulkitsemisen ja arvioinnin osa-alueen

osaaminen on heikentynyt 5 pisteen verran. Kaikista osal-

-
~

572
Tiedonhaku ja
yksinkertaiset

paatelmat

N
~

562
Luetun tulkinta
ja arviointi

listujamaista 18 maata oli viidessd vuodessa parantanut
tulostaan molemmilla osa-alueilla.

My6s muissa Pohjoismaissa oppilaat hallitsivat tiedon
haun ja yksinkertaisten paditelmien osa-alueen tehtavii
paremmin, mutta osa-alueiden vilinen piste-ero oli Poh-
joismaista suurin juuri Suomessa. Ndiden kahden osa-alu-
een vilinen ero oli Suomessa selvasti keskimdardista suu-
rempi, silld mukana olleista 50 maasta vain kahdeksassa
ero tiedon haun ja yksinkertaisten paitelmien eduksi oli
Suomea suurempi: suurimmat erot havaittiin Marokossa
(28 pistettd), Ranskassa (20 pistettd) sekd Saksassa ja
Itdvallassa (16 pistettd). Kaikkiaan 13 maassa, Suomi mu-
kaan lukien, tiedon haun ja yksinkertaisten pditelmien
pistemddri oli merkitseviasti luetun tulkitsemisen ja arvi-
oinnin pistem&iiraa korkeampi. Tilanne oli pdinvastainen
9 maassa, joissa erot olivat suurimmat Saudi-Arabiassa
(14 pistettd), Kazakstanissa (13 pistettd) ja Yhdysvalloissa
(12 pistettd). Nain ollen 28 maassa osa-alueiden tulokset
eivdt eronneet toisistaan merkitsevasti. Kuviossa 3 on
kuvattu osa-alueiden osaaminen Venijilla, Singaporessa
ja Pohjoismaissa.

Lukemisen prosesseissa sukupuoliero Suomessa oli tie-
don hakemisen ja yksinkertaisten padtelmien osa-alueella
20 pistettd ja luetun tulkitsemisen ja arvioimisen osa-
alueella 21 pistettd tyttdjen hyvaksi. Sukupuolten vilinen
ero on Suomessa siis hyvin vakaa, olipa kyse kokonais-
pistemadarastd, lukemisen tarkoituksesta tai lukemisen

prosesseista. Kansainvilisesti sukupuoliero lukemisen
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Kuvio 3. Lukemisen prosessien pistemddirdt kédrkimaissa ja Pohjoismaissa

prosesseissa oli samankaltainen kuin Suomessa: tiedon- 585
haun ja yksinkertaisten paiatelmien tehtavissa tytot olivat

parempia 47 maassa ja luetun tulkitsemisen ja arvioimi- 580

sen tehtdvissa tytot pdihittivat pojat 48 maassa. Kuviossa
4 on kuvattu tyttojen ja poikien kokonaistuloksen muu-
tos sekd osaamisen muutos lukemisen tarkoitusten ja 575

prosessien osa-alueilla vuosina 2011 ja 2016.

570

565

560

555

2011 2016

o tiedonhaku: tytot o tiedonhaku: pojat

o tietokirjallisuus: tytot o tietokirjallisuus: pojat

o kokonaistulos: tytot o kokonaistulos: pojat
kaunokirjallisuus: tytét o kaunokirjallisuus: pojat

o tulkinta: tytot o tulkinta: pojat

Kuvio 4. Suomalaistyttdjen ja -poikien kokonaispistemddrdit ja osa-
alueiden pistemddrdt vuosina 2011 ja 2016
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Lukutaidossa ei merkittavia alueellisia eroja

Alueellisia vertailuja varten Suomen aineisto jaettiin vii-
teen alueeseen: padkaupunkiseutu, muu Eteld-Suomi,
Lansi-Suomi, [td-Suomi ja Pohjois-Suomi. Tama aluejako
poikkeaa jonkin verran otannassa kiytetysta EU:n ja Tilas-
tokeskuksen suuraluejaosta (ks. taulukko 1). Helsingin-
Uudenmaan ositteesta otettiin padkaupunkiseudun kau-
pungit Helsinki, Espoo, Vantaa ja Kauniainen omaksi alu-
eekseen, ja muu Uusimaa liitettiin Eteld-Suomeen. Lisdksi
samassa ositteessa olleet Itd- ja Pohjois-Suomi maaritel-
tiin omiksi alueikseen mm. PIRLS 2011 -tutkimuksessa
kaytetyn aikaisemman suuraluejaon mukaisesti. Peruste-
luna tille oli, ettd ndin saatiin parempi vertailtavuus Ita-
ja Pohjois-Suomen osalta aiemman PIRLS-tutkimuksen
kanssa, sekd se, ettd pddkaupunkiseutu poikkeaa sosio-
ekonomisilta ominaisuuksiltaan muusta Uudestamaasta

ja Etela-Suomesta merkittavasti.

) /
(

Pohjois-Suomi 564

-~

—

N

-3

B ama

Ita-Suomi 562

Lansi-Suomi 569

8 Etela-Suomi 571
N

.
1

Padkaupunkiseutu 554
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Korkeimmat pistemaarat saavutettiin Eteld-Suomessa
(571 pistettd) ja Lansi-Suomessa (569). Niitd seurasivat
Pohjois-Suomi (564), Ita-Suomi (562) ja viimeisend paa-
kaupunkiseutu (554) (kuvio 5). Alueiden viliset erot eivit
kuitenkaan ole tilastollisesti merkitsevid. On merkille
pantavaa, ettd vuotta aiemmin toteutetussa neljasluok-
kalaisten matematiikan ja luonnontieteiden osaamista
kisitelleessd TIMSS 2015 -tutkimuksessa (Vettenranta,
Hiltunen ym. 2016) ei mydskddn havaittu merkitsevid
alueellisia eroja. Siten alueellinen tasa-arvo nayttiisi to-
teutuvan Suomen alakouluissa hyvin. Sen sijaan 15-vuo-
tiaiden PISA 2015 -tutkimuksessa, jossa oppilaat ovat
peruskoulun pdattovaiheessa, paikaupunkiseudun oppi-
laat menestyiviat merkitsevisti muiden alueiden oppi-
laita paremmin niin lukutaidossa, matematiikassa kuin
luonnontieteissdkin (Vettenranta, Vilijarvi ym. 2016).
Téllaiseen kehitykseen vaikuttavien syiden selvittimisek-
si tarvitaan lisdtutkimusta. Yksi mahdollinen selitys on
pddkaupunkiseudun oppilaiden korkea keskimddrdinen
sosioekonominen asema ja se, ettd monissa tutkimuksis-
sa havaittu sosioekonomisen taustan ja oppimistulosten
vilinen yhteys alkaa ndkya tuloksissa selvemmin vasta
yldkouluikdisilla.

Muodostettujen viiden alueen lukutaitokeskiarvot seka
vuoden 2016 tutkimuksessa ettd vuoden 2011 tutkimuk-
sessa on esitetty kuviossa 5. Vuodesta 2011 padkaupunki-
seudun ja Iti-Suomen oppilaiden tulokset ovat laskeneet
12 pistettd. Namad muutokset eivit kuitenkaan ole tilas-
tollisesti merkitsevid. Muilla alueilla muutokset ovat vain
parin pisteen luokkaa suuntaan tai toiseen. Neljasluok-
kalaisten lukutaidon taso ndyttdd siis pysyneen kaikilla
Suomen alueilla sangen vakaana.

Sukupuoliero tyttéjen hyviksi sdilyi my6s alueittain
tarkasteltuna. Tyttojen tulokset ovat merkitsevasti poikia
parempia kaikilla muilla alueilla paitsi [td-Suomessa, jos-
sa sielldkin ero oli tyttjen hyviksi mutta ei merkitseva
(Itd-Suomen otoskoko on pienehko ja satunnaisvaihtelu
suurta). Suurin ero oli padkaupunkiseudulla, jossa tyt-
tojen keskiarvo oli 31 pistettd poikien keskiarvoa korke-
ampi. (Taulukko 4.) Sen paremmin tyttéjen kuin poiki-
enkaan keskiarvot eivit olleet muuttuneet merkitsevisti
vuodesta 2011.

Maantieteellisen aluejaon ohella oppimistuloksia voi-
daan vertailla my6s sen suhteen, millaisella alueella oppi-
laan kdyma koulu sijaitsee. PIRLS 2016:n koulukyselyssa
tiedusteltiin rehtoreilta, minka tyyppinen on koulun l4hi-
alue. Valittavana oli viisi vaihtoehtoa, ja niiden mukaiset
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lukutaitotulokset ndhddan taulukossa 5. Myoskdian ndi- tulokset eivdt eronneet olennaisesti kaupunkikoulujen
den viiden ryhmén keskiarvot eivit eronneet merkitsevisti ~ tuloksista. Jos edelld havaittu paikaupunkiseudun heik-
toisistaan perinteisesti kadytetylld 5 prosentin merkitse- ko keskimiirdinen tulos suhteutetaan taulukon 5 tietoi-
vyystasolla, joskaan korkeimman ja matalimman keskiar-  hin (erityisesti tihedsti asutun suurkaupungin korkeaan
von, eli tihedsti asutun suurkaupungin ja ldhion, vilinen  keskiarvoon), voidaan arvioida, ettd padkaupunkiseudun
25 pisteen ero ei jadnyt kauas merkitsevasta (p-arvo oli  heikkoon alueelliseen tulokseen on vaikuttanut ldhididen
<0,10). Muiden kolmen alueen tulokset mahtuivat kol-  heikko tulos. Siten tadssi esitetyt arviot tukevat epdsuorasti
men pisteen sisddn. Siten esimerkiksi maaseutukoulujen = monissa muissa tutkimuksissa (esim. Vilkama 2011; Ber-
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Kuvio 5. Lukutaidon alueelliset keskiarvot vuosina 2011 ja 2016

Taulukko 4. TyttGjen ja poikien lukutaidon alueelliset keskiarvot PIRLS 2016 -tutkimusaineistossa

Tyttojen Tyttojen Poikien Poikien
lukumaara keskiarvo lukumaara keskiarvo
Padkaupunkiseutu 422 569 426 538
Eteld-Suomi 811 580 848 562
Lansi-Suomi 635 580 637 559
[ta-Suomi 197 574 227 551
Pohjois-Suomi 353 575 341 552

Taulukko 5. Lukutaidon keskiarvot koulun ldhialueen mukaisissa ryhmissc

Tihedsti asuttu suurkaupunki 258 579
Suurkaupungin laitamilla oleva 1&hio 820 554
Keskikokoinen tai iso kaupunki 1152 569
Pikkukaupunki tai taajama 2077 566
Maaseutu 589 568
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nelius 2011, 2012, 2013; Nissinen 2015) tehtyja 10ydoksia
padkaupunkiseutujen eri alueiden ja niiden myota koulu-
jen eriytymiskehityksestd: esimerkiksi PISA-tutkimuksissa
sekd parhaiten etti heikoiten menestyneet koulut ovat
tyypillisesti pddkaupunkiseudulta.

Koulun opetuskielen taidoilla merkitysta

Suomen PIRLS 2016 -aineiston 4 896 oppilaasta 181 eli
3,7 prosenttia oppilasotoksesta tuli ruotsinkielisistd kou-
luista, joita otoksessa oli 9. Ruotsinkieliset oppilaat ovat
siis otoksessa jonkin verran aliedustettuja: 10-vuotiaiden
ikdluokasta noin 6 prosenttia on ruotsinkielisid, ja lisdk-
si ruotsinkielisissd kouluissa opiskelee myOs merkittiva
madrd kaksikielisistd perheistd tulevia suomea didinkiele-
ndin puhuvia oppilaita, erityisesti suurimmissa kaupun-
geissa. Ruotsinkielisten koulujen otos on pieni, minka
vuoksi niitd koskeviin tilastollisiin paatelmiin liittyy pal-
jon epavarmuutta: tunnuslukujen keskivirheet ovat suuria
ja tilastolliset merkitsevyystestit ovat heikkoja.

Ruotsinkielisten koulujen oppilaiden keskimdardinen
lukutaitotulos vuoden 2016 PIRLS-aineistossa oli 561
pistettd. Suomenkielisten koulujen oppilaiden tulos oli
siis viisi pistettd parempi. Vuonna 2011 ruotsinkielisten
koulujen keskimdirdinen tulos oli 558 pistettd eli 11 pis-
tettd suomenkielisid heikompi. Ruotsinkielisten koulujen
tulos on siis parantunut vuodesta 2011 kolme pistettd ja
suomenkielisten koulujen tulos on laskenut samaiset kol-
me pistettd. Mitkdan edelld mainituista piste-eroista eivat
kuitenkaan ole tilastollisesti merkitsevia.

PIRLS 2016 -aineistossa suomenkielisten koulujen tyt-
tojen (n = 2317) lukutaidon keskiarvo oli 578 pistettd ja
ruotsinkielisten koulujen tytt6jen (n = 100) keskiarvo oli

520 530

540

oppilaista puhuu kotona
koulun opetuskielta
joskus tai ei koskaan
(pistemadran keskiarvo: 537)

550

564 pistettd. Vastaavasti suomenkielisten koulujen poiki-
en (n=2 398) keskiarvo oli 555 pistettd ja ruotsinkielisten
81) keskiarvo oli 558 pistettd.
Ruotsinkielisten oppilaiden sukupuoliero (6 pistettd) oli

koulujen poikien (n
siis huomattavasti pienempi kuin suomenkielisilld (23
pistettd). On kuitenkin syyta huomata, etta ruotsinkielis-
ten koulujen tytto- ja poikaoppilaiden tulokset eivit eroa
merkitsevisti toisistaan eivitkd suomenkielisten koulujen
oppilaiden tuloksista osin otoksen pienuuden takia.

PIRLS-taustakyselyissd ei ole tismallisesti selvitetty op-
pilaiden mahdollista maahanmuuttajataustaa. Oppilaalta
on tiedusteltu, kuinka usein hin puhuu kotonaan ko-
keessa kdytettyd kieltd (suomea tai ruotsia sen mukaan,
mikad on koulun virallinen kieli), ja vanhemmilta on ky-
sytty, onko oppilas syntynyt Suomessa vai jossain muussa
maassa sekd puhuiko oppilas koulun opetuskieltd ennen
koulunkdynnin aloittamista. Ndiden kysymysten mukaan
muodostettujen ryhmien lukutaidon keskiarvot ovat tau-
lukossa 6. Kysymyksissd oli melko paljon puuttuvaa tietoa,
mika on hyva huomioida tulkintoja tehtiessa.

Suomessa 90 prosenttia oppilaista puhui arvioinnissa
kéytettya kieltd kotonaan aina tai ldhes aina. Pistemdaran
keskiarvo niilla oppilailla oli 570, kun taas niilla oppilail-
la, jotka puhuivat testissd kiytettyd kieltd vain joskus tai
eivit koskaan, pistemdird oli keskimdirin 537. Heiddn
kielitaitonsa kokeen suorittamiseen on siis ollut merkit-
tavasti heikompi kuin suomea tai ruotsia kotonaan lihes
aina puhuvilla lapsilla. On syytdi huomata, ettd niilla
kysymyksilld ei voida erottaa maahanmuuttajataustaisia
oppilaita esimerkiksi niistd suomenkielisistd tai kaksikie-
lisistd oppilaista, jotka kdyvit ruotsinkielista koulua.

Lukutaitopistemairat erosivat selvisti sen mukaan, oli-
ko oppilas syntynyt Suomessa tai puhuiko hin koulun

560

570 580

90 %

oppilaista puhuu
koulun opetuskielta
kotona lahes aina
(pistemaaran keskiarvo: 570)
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Paatulokset

opetuskieltd kotonaan. Ndama erot olivat erittdiin merkit- muunkielisten suuremmasta maarasta. Taulukkoon 7 on
sevid. Heikoin tulos oli oppilailla, jotka eivit olleet puhu-  koottu viiden maantieteellisen alueen keskiarvot, kun
neet koulun opetuskieltd ennen kouluun menoa. Heidin =~ muuta kuin koulun opetuskieltd ennen koulunkdynnin
keskiarvonsa oli 70 pistettd matalampi kuin koulun ope-  alkua puhuneet oppilaat rajataan pois. Tiaman rajauksen
tuskielta puhuneilla oppilailla. jalkeen alueelliset erot supistuvat olennaisesti. Vastaa-

On tiedossa, ettd kielitaustaltaan muun kuin suomen- vanlainen tulos saadaan, jos sama rajaus tehddan koulun
tai ruotsinkielisid oppilaita on eniten padidkaupunkiseu- ldhialueen tarkastelussa (taulukko 8): ldhidokoulujen kes-
dulla ja muissa suurimmissa kaupungeissa. Siten on mah-  kim&déiriinen tulos nousee 13 pistettd ja suurkaupunki-
dollista, ettd padkaupunkiseudun muita alueita heikom- alueen tulos 7 pistettd, mutta muiden alueiden tulokset
pi (joskaan ei merkitsevisti) lukutaitotulos johtuu osin  paranevat vihemman.

Taulukko 6. Lukutaidon keskiarvot oppilaan syntymdmaan ja kotona puhutun kielen mukaisissa ryhmissé

Oppilas syntynyt Suomessa 4373 570
Oppilas syntynyt muussa maassa 187 535
Oppilas puhuu kotona koulun opetuskieltd aina tai lahes aina 4380 570
Oppilas puhuu kotona koulun opetuskieltda harvemmin 493 537
Oppilas puhui koulun opetuskieltd ennen koulunkdynnin aloittamista 4298 571
Oppilas puhui muuta kielta ennen koulunkdynnin aloittamista 118 501

Taulukko 7. Koulun opetuskieltd (suomea tai ruotsia) ennen koulun-  Taulukko 8. Koulun opetuskieltd (suomea tai ruotsia) ennen koulun-
kdynnin alkua puhuneiden oppilaiden lukutaidon alueelliset keskiarvot ~ kdynnin alkua puhuneiden oppilaiden lukutaidon keskiarvot koulun

Idhialueen mukaisissa ryhmissé
_ ———— _

Pistemaaran keskiarvo

Padkaupunkiseutu 567

Etel3-Suomi 573 Tiheasti asuttu suurkaupunki 586

Linsi-Suomi 573 Suurkaupungin laitamilla oleva Iahi6 567

[t3-Suomi 564 Keskikokoinen tai iso kaupunki 574

Pohjois-Suomi 567 Pikkukaupunki tai taajama 569
Maaseutu 570
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Oppilaiden asenteet ja erilaisten tekstien lukeminen

Oppilas pitaa
lukemisesta

%-osuus
oppilaista

Paljon

Jonkin verran

Vain vahan

Lukemisesta pitavilla ja lukutaitoonsa
luottavilla parhaat pistemaarat

Oppilaan lukuharrastuksen ja lukemisaktiivisuuden yh-
teys lukutaidon tasoon on kdynyt ilmi monissa aiemmissa
tutkimuksissa (esim. PIRLS ja PISA), ja sama yhteys nakyi
tdssakin aineistossa. Oppilailta kysyttiin, kuinka usein he
koulupiivan ulkopuolella a) lukivat huvikseen ja b) lu-
kivat ottaakseen selvdi asioista, joista he halusivat oppia
jotain. Suomalaisista neljasluokkalaisista 35 prosenttia
luki huvikseen ja 20 prosenttia ottaakseen selvdd asiois-
ta ldhes pdivittdin. Vastaavasti niitd, jotka eivit koskaan
lukeneet tai lukivat tuskin koskaan, oli huvilukemisen
osalta 10 prosenttia ja selvdid ottamisen osalta 12 pro-
senttia oppilaista. Mitd useammin oppilas ilmoitti luke-
vansa huvikseen, sitd parempi oli hdnen odotettavissa
oleva lukutaitopistemadransd, ja tima yhteys oli erittdin
merkitseva. Omaksi huvikseen lihes pdivittidin lukevat
menestyivat selvisti paremmin (593 pistettd) kuin ne,
jotka tuskin koskaan lukivat omaksi huvikseen (530). Sen
sijaan oppimiseen tihtaavan lukemisen tiheydella ei ollut
suoraviivaista yhteyttd lukutaitotulokseen.

Oppilailta kysyttiin my6s, kuinka paljon aikaa he kayt-
tivat lukemiseen koulun ulkopuolella tavallisena koulu-
pdivand. Pdivittdin yli kaksi tuntia lukeneet (605) menes-
tyivat selvasti paremmin kuin alle 30 minuuttia lukeneet
(548). Jo puoli tuntia lukemista pdivassd nosti pistemaa-

2
7
#

rad merkittavasti. Tytdistd 56 prosenttia ja pojista 44 pro-

Pistemaara keskimaarin

senttia ilmoittivat lukevansa vihintdian tuon puoli tuntia.

Useimmiten neljasluokkalaiset lukivat sarjakuvia ja oh-
jelmien tekstityksid. Aikakaus- ja sanomalehtien lukemi-
nen oli vihiistd. Korrelaatiot eri tekstilajien lukemisen
vililla olivat matalia, vahvimmin korreloivat keskendan ai-
kakaus- ja sanomalehtien lukeminen (0,37). Toisin sanoen
oppilaat, jotka lukivat aikakauslehti, lukivat usein myos
sanomalehtid. Kertomusten ja romaanien eli kaunokirjal-
lisuuden lukeminen korreloi heikosti muiden tekstilajien
kanssa: kaunokirjallisuutta aktiivisesti lukevat eivit siis valt-
tamatta lue yhta aktiivisesti muita teksteja. Esimerkiksi kau-
nokirjallisuutta péivittdin lukevista oppilaista noin puolet
ilmoitti lukevansa sanomalehtii tai tietoteksteja korkein-
taan 1-2 kertaa kuukaudessa ja 30 prosenttia ilmoitti, ettei
lue sanomalehtid juuri koskaan. Taulukossa 9 on kuvattu
suomalaisnuorten eri tekstilajien lukemisaktiivisuus.

Eri tekstilajeista vain kaunokirjallisuuden lukemisella
oli suoraviivainen ja merkitseva positiivinen yhteys luku-
taidon kokonaispistemdardin. Joka pdiva tai ldhes joka
pdiva kaunokirjallisuutta lukevien oppilaiden pistemaara
(597) oli 48 pistettd korkeampi kuin niiden oppilaiden,
jotka eivit lue kaunokirjallisuutta juuri koskaan (549).
Muiden tekstilajien lukemisella ei ollut havaittavissa vas-
taavaa yhteyttd. Yksi syy tdhdn voi kuitenkin olla se, ettd
puolet arvioinnin tehtavistd kohdistui juuri kaunokirjalli-
sen tekstin lukemiseen.



Oppilaiden asenteet ja erilaisten tekstien lukeminen

Taulukko 9. Eri tekstilajien lukemisaktiivisuus (%-osuus oppilaista)

Oppilas luki

tv-ohjelmien tekstityksia (tv:ssa tai Internetissa)
sarjakuvia

kirjoja, joissa kerrotaan asioista (esim. suosikkiurheilijasta,
lemmikkieldimista tai paikasta, jossa olen kdynyt)

kertomuksia ja romaaneja
sanomalehtia
aikakauslehtia

Aiemmissa tutkimuksissa on toistuvasti havaittu, ettd
myOnteisesti lukemiseen suhtautuvilla nuorilla on kor-
keampi lukutaidon taso kuin kielteisesti suhtautuvilla.
Myo6nteinen suhtautuminen synnyttaa lukutaitoa tukevan
kehdn: lukemiseen myonteisesti suhtautuva lapsi lukee
enemman kuin kielteisesti suhtautuva, mika vahvistaa ha-
nen lukutaitoaan. Hyva lukutaito taas lisdd onnistumisen
kokemuksia ja ndin my0s myonteistd asennetta lukemista
kohtaan.

PIRLS 2016:n taustakyselyssd oppilaat vastasivat kah-
deksaan lukemiseen liittyvaan vaittimaan®. Lisdksi tar-
kasteluun otettiin edelld mainitut huvilukeminen ja op-
pimiseen tihtddva lukeminen. Oppilaat jaettiin vastaus-
tensa perusteella kolmeen ryhmééan: niihin, jotka pitivat
lukemisesta paljon, pitivdat lukemisesta jonkin verran ja
pitivat lukemisesta vain vihan. Suomalaisista oppilaista
28 prosenttia piti lukemisesta paljon, 49 prosenttia jonkin
verran ja 23 prosenttia piti lukemisesta vain vihin. Vuon-
na 2011 vastaavat luvut olivat 26, 54 ja 21 prosenttia, joten
sekd lukemisesta paljon pitavien ettd siitd vain vahan pita-
vien madrd on kasvanut pari prosenttiyksikkoa.

Lukemisesta pitimisen ja arvioinnissa saavutetun pis-
temddran vililld oli selvd kansallisen tason yhteys: mita
enemman oppilas piti lukemisesta, sitdi paremman piste-
madrdn hdn sai arvioinnissa. Lukemisesta paljon pitavien
keskimaardinen pistemaara on kuitenkin laskenut 12 pis-
tettd vuodesta 2011. Toisaalta taas vain vihdn lukemisesta
pitdvien keskimaardinen pistemaard on noussut 6 pisteen
verran. Vaikka ndiden kahden oppilasryhmin piste-ero

onkin kaventunut, on ero silti merkittava. (Kuvio 6.)

6 a) Keskustelen mielellani muiden kanssa siita, mitd olen lukenut; b) llahtuisin,
jos joku antaisi minulle kirjan lahjaksi; ¢) Minusta lukeminen on tylsag; d)
Toivoisin, ettd minulla olisi aikaa lukea enemman; e) Nautin lukemisesta; f)
Opin paljon lukemalla; g) Minusta on mukava lukea jotain, mika saa minut
ajattelemaan; h) Pidan siitd, etta kirjojen avulla voin kuvitella toisia maailmoja

Joka paiva
tai lahes joka
paiva (%)

En koskaan
tai tuskin
koskaan (%)

Kerran
tai kaksi
kuussa (%)

Kerran
tai kaksi
viikossa (%)

37 29 21 13
16 30 31 22
16 24 28 33
10 22 30 38
6 15 27 51

Kansainvilisesti vertailtuna Suomessa oli kuudenneksi
vihiten oppilaita, jotka pitivat lukemisesta paljon. Suo-
men taakse jdivit muut Pohjoismaat, Belgian flaamin-
kieliset oppilaat ja Alankomaat. Toisaalta jo monissa ai-
emmissakin kansainvilisissd lukutaitotutkimuksissa on
kiynyt ilmi, ettd lukemisesta pitivien osuus maassa ei
korreloi sen kanssa, mikd on maan kansainvilinen me-
nestys arvioinnissa. Maiden viliset erot olivatkin suuret:
Portugalissa lukemisesta paljon pitavid oli 72 prosenttia
oppilaista, mutta sijoitus arvioinnissa oli vasta 30:s (528
pistettd). Ruotsissa taas lukemisesta paljon pitdvid oli
vain 18 prosenttia oppilaista ja sijoitus kahdestoista (555
pistettd). Kansainvilisen keskiarvon mukaan lukemisesta
paljon pitavid oli 43 prosenttia ja vain viahan pitavid 16
prosenttia mukana olleista oppilaista.

Vaikka lukemisesta pitiminen oli Suomessa vihdists,

suomalaisnuorten luottamus omaan lukutaitoonsa oli toisek-
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o Pitaa lukemisesta paljon
o Pitda lukemisesta jonkin verran
© Pitaa lukemisesta vain vdahan

Kuvio 6. Lukemisesta pitdmisen yhteys lukutaidon pistemddrddn
Suomessa 2011 ja 2016
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Oppilas on %-osuus
sitoutunut oppilaista
lukutaidon

opetukseen

Hyvin

Jonkin verran

Heikosti

si korkein tutkituista maista (kuuden vidittiman’ avulla
muodostettu muuttuja). Suomessa 60 prosenttia nuorista
luotti lukutaitoonsa paljon. Korkeampi prosenttiosuus
oli vain Ruotsissa (65 %). Suomen nuorista kolmannes
(31 %) luotti lukutaitoonsa jonkin verran ja joka kym-
menes (10 %) luotti lukutaitoonsa vain heikosti. Luotta-
mus lukutaitoon korreloi vahvasti lukutaidon osaamisen
kanssa maan sisilld, mutta ei maiden valilla. Esimerkiksi
Venijilld, jonka lukutaitopistemaird oli vertailumaiden
paras, lukutaitoonsa paljon luottavia oppilaita oli vain
43 prosenttia, mika oli kansainvalistd keskiarvoa (45 %)
alhaisempi osuus. Suomessa lukutaitoonsa erittdin luotta-
vaisesti suhtautuvien oppilaiden pistemaara oli keskimaa-
rin 586 pistettd, kun se jonkin verran luottavaisilla oli 549
ja heikoimmin lukutaitoonsa luottavilla 503. Adripdiden
erotus on siis 83 pistettd - sama kuin vuonna 2011. My6s
Venijilld maan sisdisessa vertailussa eniten ja vihiten tai-
toihinsa luottavien ero oli suuri, 77 pistetta.

Oppilaiden sitoutuminen lukutaidon
opetukseen vahaista

PIRLS-tutkimuksessa selvitettiin myos oppilaiden sitou-

tumista lukutaidon opetukseen. Oppilaat vastasivat yh-

7 a) Yleensa parjaan lukemisessa hyvin; b) Lukeminen on helppoa; ¢) Minun
on vaikea lukea tarinoita, joissa on hankalia sanoja; d) Lukeminen on vai-
keampaa minulle kuin monelle luokkatoverilleni; ) Lukeminen on minulle
vaikeampaa kuin muut kouluaineet; f) En vain ole hyva lukemaan
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deksdian lukemisen oppitunteja koskevaan vidittimaan®.

Pistema

Vastaustensa perusteella oppilaat jaettiin oppitunteihin
hyvin sitoutuneisiin, jonkin verran sitoutuneisiin ja hei-
kosti sitoutuneisiin.

Suomalaisoppilaista vain 39 prosenttia oli hyvin sitou-
tuneita lukemisen oppitunteihin, 54 prosenttia jonkin
verran ja 7 prosenttia oli vain vihédn sitoutuneita. Hyvin
sitoutuneiden maard oli kolmanneksi alhaisin kaikista
osallistuneista maista. Kansainvilisesti hyvin sitoutuneita
oli 60 prosenttia oppilaista. Suomalaislasten osuus oli
kaikista maista kolmanneksi alhaisin. Hyvin sitoutunei-
den ja jonkin verran sitoutuneiden osaamispistemaarat
eivit eronneet merkitsevasti toisistaan (569 ja 568), mut-
ta heikoiten sitoutuneiden oppilaiden pisteméara oli sel-
vasti nditd matalampi (539).

Vuoteen 2011 verrattuna muutos Suomessa on myontei-
nen, silld viisi vuotta aiemmin hyvin sitoutuneita ilmoitti
olevansa vain 15 prosenttia oppilaista ja periti viidennes
oli heikosti sitoutuneita. Vaikka heikosti sitoutuneiden
madrd olikin vdhentynyt, oli ryhmidn keskimdardinen
pistemddra arvioinnissa myos huonontunut 14 pistetta.
Tamad kertoo siitd, ettd heikko osaaminen on aiempaa

a) Piddn siitd, mita luen koulussa; b) Opettajani antaa minulle mielenkiintois-
ta luettavaa; c) Tiedan, mitd opettajani odottaa minun tekevan; d) Opettajaa-
ni on helppo ymmartaa; e) Olen kiinnostunut siitd, mita opettajani sanoo; f)
Opettajani kannustaa minua kertomaan, mitd mieltd olen lukemastani; g)
Opettajani antaa minun ndyttad, mitd olen oppinut; h) Opettajani yrittaa
auttaa oppimistamme monin tavoin; i) Kun teen virheen, opettajani neuvoo
minua, miten onnistuisin paremmin
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vahvemmassa yhteydessid heikkoon sitoutumiseen. Si-
toutuminen lukutaidon opetukseen oli lisdantynyt myos
muissa maissa. Kaikkein sitoutuneimmat oppilaat olivat
Bulgariassa, jossa 84 prosenttia oppilaista laskettiin vasta-
ustensa perusteella hyvin sitoutuneisiin.

Siitd huolimatta, ettd suomalaislapset olivat oppituntei-
hin sitoutumisessaan eri maiden oppilaiden hantipaas-
sd, oli oppilaiden suhtautuminen viittdmiin silti hyvin
myonteistd. Yli 90 prosenttia oppilaista oli samaa tai jok-
seenkin samaa mieltd vaittimistd "Opettajaani on help-

Y/

po ymmartdd”, "Opettajani yrittdd auttaa oppimistamme
monin tavoin” ja "Kun teen virheen, opettajani neuvoo
minua, miten onnistuisin paremmin”. Toisaalta keskimaa-
rin neljannes oppilaista oli taysin tai jokseenkin eri mielta
vdittimistd "Opettajani antaa minulle mielenkiintoista
luettavaa” ja "Opettajani kannustaa minua kertomaan,
mitd mieltd olen lukemastani”. Lukuinnostuksen kannalta
olisikin hyvin tirkeda tarjota lapsille heitd kiinnostavia
tekstejd sekd antaa lapsille mahdollisuus keskustella lu-
kemistaan teksteistd. Lukemiseen innostaminen on yksi
perusopetuksen keskeisistd tavoitteista, joten lukemisen
opettaminen koulussa vaatii edelleen kehittimistd, jotta

oppilaat sitoutuvat lukemisen opetukseen paremmin.

Kouluun kuulumisen ja kiusaamisen
kokemukset vahvassa yhteydessa
osaamiseen

Oppilaiden kouluviihtyvyydestd on puhuttu paljon viime
vuosina. Esimerkiksi OECD:n PISA 2015 -tutkimuksen
mukaan 15 prosenttia 15-vuotiaista oppilaista koki it-
sensd ulkopuoliseksi kouluyhteisostian (Valijarvi 2017).

Koulun ilmapiiri ja oppilaan viihtyminen koulussa vai-

imaarin

“1 @ 63%
- -8 32%

Pistemaara kesk

30

kuttavat oppilaan motivaatioon opiskella, ja yhteys nakyy
myo6s oppimistuloksissa.

Oppilaiden kouluun kuulumisen kokemuksia kartoi-
tettiin PIRLS-tutkimuksessa viiden vaittaiman® avulla. Vas-
taustensa perusteella oppilaat jaettiin kolmeen ryhmaan
sen mukaan, kertoivatko heiddn vastauksensa vahvasta,
keskinkertaisesta vai heikosta omaan kouluun kuulumi-
sen kokemuksesta. Suomalaisista oppilaista 63 prosentilla
oli vahva kouluun kuulumisen kokemus, mikd oli hie-
man kansainvilistd keskiarvoa (59 %) suurempi osuus.
Heikko kouluun kuulumisen kokemus oli 5 prosentilla
neljasluokkalaisistamme. Muista Pohjoismaista Norjassa
oli Suomeakin enemman lapsia, joilla oli vahva kouluun
kuulumisen kokemus. Sen sijaan Ruotsissa ja Tanskassa se-
ka PIRLS 2016 -tutkimuksen kiarkimaissa Venijilla ja Sin-
gaporessa téllaisia oppilaita oli vihemman. (Taulukko 10.)

Kouluun kuulumisen yhteys lukutaitoon vaihteli mait-
tain. Suomessa lukutaidon taso oli ldhes 50 pistettd pa-
rempi niilld oppilailla, jotka kokivat kuuluvansa kouluun-
sa vahvasti, kuin niill4, joiden kouluun kuulumisen koke-
mus oli heikko. Heikko kouluun kuulumisen kokemus
on yhteydessd myos oppimiseen sitoutumiseen. Tallaiset
oppilaat ovat suurimmassa vaarassa syrjaytya. Tulos oli
samansuuntainen my6s muissa Pohjoismaissa ja Singa-
poressa. Sen sijaan Vendjalld oppilaiden kouluun kuulu-
misen kokemus ei nidkynyt juurikaan oppimistuloksissa.

Kouluun kuulumisen kokemus muodostuu monista
seikoista, joista kaverisuhteet ovat yksi merkittavimpia
tekijoitd. Oppilaiden vilisiin suhteisiin vaikuttaa esimer-

¢ a) Viihdyn koulussa; b) Tunnen oloni turvalliseksi koulussa; ) Tunnen kuu-
luvani omaan kouluuni; d) Kouluni opettajat ovat reiluja minua kohtaan; e)
Olen ylped saadessani kdydd kouluani

Vahva kouluun
kuulumisen kokemus

Keskinkertainen kouluun
kuulumisen kokemus

530 — 50/0 Heikko kouluun
kuulumisen kokemus
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Taulukko 10. Oppilaiden kouluun kuulumisen kokemukset erdissd osallistujamaissa

Vahva kouluun Keskinkertainen kouluun Heikko kouluun
kuulumisen kokemus kuulumisen kokemus kuulumisen kokemus
%-0suus Pistemaaran %-0suus Pistemaaran %-0suus Pistemaaran
oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo
331 335

1 Egypti 87 12 2 -
1 Norja 69 565 27 550 4 530
15 Suomi 63 574 32 558 5 526
23 Tanska 59 558 34 537 7 519
24 Ruotsi 58 563 35 549 7 533
33 Venadja 54 582 40 582 6 572
41 Singapore 49 583 42 574 9 550
Kv. keskiarvo 59 518 33 505 8 495
kiksi kiusaaminen. Oppilailta kysyttiinkin, kuinka usein Kiusatuksi joutuminen nikyy selkedsti oppimistuloksis-

he olivat kokeneet fyysista tai henkistd kiusaamista'® kou-  sa. Suomessa viikoittain kiusatuksi joutuneiden oppilai-
luvuoden aikana. Vastausten perusteella oppilaat jaettiin ~ den tulokset olivat keskimdirin noin 40 pistettd heikom-
kolmeen ryhmidin sen mukaan, olivatko he kokeneet = mat kuin oppilailla, joita kiusattiin tuskin koskaan. Myos
kiusaamista viikoittain, kuukausittain tai tuskin koskaan. =~ muissa maissa vastaavat erot olivat 20-50 pisteen luokkaa.
Suomalaisista oppilaista 75 prosenttia kuului niihin, Suomessa kehitys tdssd asiassa on ollut myonteinen ja
joita kiusattiin tuskin koskaan (taulukko 11). Vaikka kiu-  kiusattujen maird on hieman vihentynyt: vuonna 2011
saamisen kohteeksi joutuminen on suomalaisoppilailla  oppilaista 61 prosenttia kuului ryhméin, jota kiusattiin
kansainvilisesti katsottuna keskimddrdistd vihdisempdd, tuskin koskaan ja viikoittain kiusattujen osuus oli 9 pro-
ei ilmi6 ole vihdpatoinen. Suomessa vihintaan kerran  senttia. MyOnteisesti muutoksesta huolimatta merkitta-
kuukaudessa kiusaamista koki joka neljds oppilas. Viikoit-  vdd osaa neljdsluokkalaisista kiusataan, joten asiaan on
tain kiusattuja oli 5 prosenttia oppilaista; sama prosent- edelleen syyta kiinnittdd huomiota.
tiosuus oppilaista koki kuuluvansa heikosti kouluunsa.

0 a) Pilkanneet tai nimitelleet minua; b) Jattaneet minut leikin tai pelin ul-
kopuolelle; ¢) Levittdneet minusta valheita; d) Varastaneet minulta jotain;
e) Lyoneet tai satuttaneet minua (esim. tonineet, lydneet, potkineet); f)
Pakottaneet minut tekemaan jotain, mita en halunnut tehds; g) Levittaneet
minusta kiusallista tietoa; h) Uhkailleet minua

Taulukko 11. Oppilaiden kokema kiusaaminen ja ryhmien pistemdidrien keskiarvot erdissd osallistujamaissa

Tuskin koskaan Kuukausittain Viikottain
oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo

1 Kazakstan 77 540 17 527 6 519
2 Suomi 75 571 21 557 5 532
4 Norja 74 564 21 552 5 524
9 Ruotsi 71 562 23 547 6 526
10 Tanska 67 552 27 543 7 526
35 Venajd 52 588 34 578 14 565
36 Singapore 50 590 33 572 16 543

Kv. keskiarvo 57 521 29 507 14 482
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Kodissa oli
oppimista tukevia
resursseja

%-osuus
oppilaista

Paljon

Joitain

Vahan

Kodin resursseilla yhteys lukutaitoon

PIRLS-tutkimuksessa kysyttiin sekd oppilailta ettd heidan
vanhemmiltaan useita kotitaustaan liittyvid kysymyksia.
Oppilaat jaettiin kysymysten mukaan kansainvilisesti
kolmeen ryhmaan seuraavasti: Paljon resursseja -ryhmaan
kuuluivat kodit, joissa oli enemmain kuin 100 kirjaa ja
enemman kuin 25 lastenkirjaa seka oppilaalla oma huone
ja kotona internetyhteys. Lisdksi vihintddn toinen van-
hemmista tai huoltajista oli suorittanut korkeakoulutut-
kinnon ja vahintdin toinen toimi asiantuntija-ammatissa,
kuten opettajana, arkkitehtina, l1d4dkarina tai poliisina. Vi-
hdn resursseja -ryhmaan laskettiin ne perheet, joissa oli 25
kirjaa tai vihemmain, 10 tai vihemman lastenkirjoja ja
joissa kumpikaan vanhempi tai huoltaja ei ollut opiskel-
lut lukiota tai ammatillista perustutkintoa pidemmille
eikd kumpikaan toiminut yrittdjand, toimihenkilona tai
asiantuntijana. Kaikki loput oppilaat sijoitettiin Joitain
resursseja -ryhmain. Ndin ollen jaottelussa on kyse sekd
materiaalisista, kulttuurisista ettd sosiaalisista resursseista,
joihin vaikuttavat kodin omistusten lisiksi vanhempien
koulutus ja ammatti.

Kodin resursseja tarkasteltaessa Pohjoismaat muodos-
tivat osallistujamaiden joukossa neljan kirjen: Norja oli

ensimmadisend ja Suomi neljantend. Norjassa 45 prosen-
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594

555

2

tilla oppilaista oli paljon resursseja ja 54 prosentilla joi-
tain resursseja. Suomessa 37 prosenttia oppilaista sijoittui
Paljon resursseja -ryhmaddn ja 63 prosenttia Joitain resurs-
seja -ryhmaan. Ndin ollen Vihidn resursseja -ryhméin ei
Suomessa sijoittunut ollenkaan oppilaita. Kaikissa maissa
lapset, joiden kotona oli eniten opiskelua tukevia resurs-
seja, saavuttivat parhaat keskimaaraiset lukutaitotulokset.
Maiden vilisessd tarkastelussa tima yhteys ei kuitenkaan
pade, silld esimerkiksi lukutaidon kirkimaa Venidja oli
vasta 28. resurssien mukaisessa vertailussa.

Koska kansainvilinen kodin opiskelua tukevien resurs-
sien luokitus ei kuvannut Suomen oloja riittdvasti (alim-
paan luokkaan ei kuulunut lainkaan oppilaita), kansal-
lista tarkastelua varten suomalaisoppilaat jaettiin kodin
resursseja mittaavan jatkuva-arvoisen indeksin mukaan
neljanneksiin. Kuvio 7 havainnollistaa lukutaitopistemaa-
ran ja kodin resurssien vilistd yhteyttd: suomalaisoppi-
laiden keskiméirdinen lukutaitopistemaird nousee lihes
suoraviivaisesti siirryttdessd resursseiltaan alimmasta nel-
janneksesta ylimpaan.

Samaa kertoo my0s pelkka kodin kirjojen (kaikenlaiset
kirjat vanhempien ilmoittamana) maarin tarkastelu: Nii-
den oppilaiden, joiden kotona oli yli 200 kirjaa, pistemaa-
ran keskiarvo oli 591 pistetta (tytoillda 599, pojilla 584),
kun taas lapset, joiden kotona oli vain kymmenen kirjaa
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Kuvio 7. Lukutaitotulosten ja kodin opiskelua tukevien resurssien
yhteys Suomen aineistossa

tai alle, jaivit keskimadrin 528 pisteeseen (tytot 541, pojat
518). Kodin kirjojen madrd on yhteydessd vanhempien
omaan lukuharrastukseen ja sitd kautta lapselle vilitty-
vadn lukemisen malliin. On kuitenkin hyvi muistaa, ettd
lapsen lukemista voi myos tukea yhteisilla kirjastokayn-
neilld ja lainaamalla kirjoja ahkerasti kirjastosta.

Kodin digitaalisten laitteiden ja niiden kadyttémahdol-
lisuuksien osalta suomalaiskodit olivat toiseksi varustel-
luimpia osallistuneista maista. Suomessa 53 prosentissa
kodeista oli enemmin kuin 7 digitaalista laitetta, joihin

Oppilaalla oli varhaisia
lukutaitoa tukevia
kokemuksia

%-osuus
oppilaista

Usein

Joskus

Harvoin
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sisdltyi internetyhteydelld varustettu tietokone tai tablet-
tietokone, jota sekd vanhemmat etta lapset kiyttivit luke-
akseen teksteja. Norjassa vastaava prosenttiosuus oli 58.
Suomessa ei ollut sellaisia perheitd, joissa ei olisi tietoko-
netta, tablet-tietokonetta, internetyhteytta tai vihemman
kuin 3 digitaalista laitetta. T4ssdkin tarkastelussa parja-
sivat parhaiten ne lapset, joiden kotona oli enemmin
digitaalisia laitteita (577 vs. 560 lukutaitopistettd), mutta
ero oli huomattavasti pienempi kuin kirjojen maaraa

tarkasteltaessa.

Perheen yhteinen lukemiseen liittyva
toiminta tukee lukutaidon kehittymista

Kodin vaikutus lapsen ja nuoren asenteisiin sekd tietoihin
ja taitoihin on merkittava. Useat tutkimukset (esim. Mor-
row 1983; Clark & Hawkins 2010) ovat osoittaneet, ettd
myOnteinen suhtautuminen lukemiseen syntyy hyvin var-
haisessa vaiheessa, jos vanhemmat tarjoavat kannustavan
lukuympariston ja arvostavat lukemista. Vanhemmat voi-
vat siis varhaisilla lukemista tukevilla toimillaan vaikuttaa
lapsen koulumenestykseen hyvinkin pitkille. Sen vuoksi
PIRLS-tutkimuksissa on vanhemmille oma kysely, jossa
useiden kysymysten avulla saadaan tietoa kodin oppimi-
sen olosuhteista ja oppimiseen vaikuttavista tekijoista.
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Vanhemmilta kysyttiin ennen koulun aloitusta tehdyis-
td lukemista tukevista toimista. Kysymykset (taulukko
12) tarkastelivat esimerkiksi sitd, lukivatko vanhemmat
alle kouluikiiselle lapselleen kirjoja tai pelasivatko he
sanapelejd. Vastausten mukaan oppilaat jaettiin kolmeen
ryhméaadn sen mukaan, olivatko he saaneet varhaisia koke-
muksia usein, joskus vai harvoin.

Suomessa 32 prosenttia lapsista sijoittui usein varhai-
sia lukutaidon kokemuksia kotona saaneiden ryhmiin
ja 67 prosenttia joskus varhaisia kokemuksia saaneiden
ryhmaan. Oppilaistamme yksi prosentti oli sellaisia, jotka
olivat saaneet varhaisia lukutaidon kokemuksia vain har-
voin. Aiempien tutkimusten tavoin varhaisten lukemiseen
liittyvien kokemusten maarilla oli selvd yhteys lapsen
lukutaitoon kaikissa maissa. Suomessa usein kokemuksia
saaneiden keskimiirdinen pistemddrd oli 583 ja jonkin
verran kokemuksia saaneiden 562. Harvoin varhaisia lu-
kutaitoon liittyvid kokemuksia saaneen ryhmian keski-
madrdinen pistemaira oli 543.

Varhaisten, lukutaitoa tukevien kokemusten useudessa
Suomi sijoittui kansainvilisessa vertailussa puolenvilin
heikommalle puolelle jdédden niin lukutaidon kirkimai-
den kuin muiden Pohjoismaidenkin taakse. Kansainva-
lisesti keskimdarin 39 prosenttia oppilaista oli saanut
varhaisia lukutaidon kokemuksia usein, 58 prosenttia
joskus ja 3 prosenttia vain vihan. Esimerkiksi arvioin-
nissa karkisijan saavuttaneella Vendjilla 65 prosenttia
oppilaista oli saanut lukutaitoa tukevia kokemuksia
usein. Vuoden 2011 arviointiin verrattuna tilanne oli
parantunut kuitenkin hieman, silld usein varhaisia luku-
taitoa tukevia kokemuksia saaneiden madara oli lisdanty-
nyt Suomessa 4 prosenttiyksikkoa ja kansainvilisesti 2
prosenttiyksikkoa.

Lukemista tukevien varhaisten toimien tarkempi tarkas-
telu osoitti, ettd vanhemmat lukivat lapsilleen kirjoja mel-
ko aktiivisesti (taulukko 12). Suomalaisvanhemmista 72
prosenttia oli lukenut kirjoja lapselleen usein ennen kuin
lapsi aloitti peruskoulun. Vuonna 2011 vastaava luku oli 73
prosenttia. Kun tihan lisdtddn ainakin joskus kirjoja lapsil-
leen lukeneet, jda tuskiin koskaan lukeneiden osuus vain
yhteen prosenttiin. Myo6s tehdyistd asioista keskustelemi-
nen oli yleistd. Sen sijaan muita lukemista tukevia toimia
suomalaisvanhemmat olivat tehneet selvasti vihemman.

Varhaista lukutaitoa tukevat toimet ovat luonnollisesti
yhteydessa siihen, mita lapsi osaa ja oppii ennen koulun-
kdynnin aloittamista. Sen vuoksi vanhemmilta kysyttiin
my0s sitd, miten hyvin heidan lapsensa osasi ennen koulun
alkua tunnistaa kirjaimia, lukea sanoja, lauseita tai tarinoita
ja kirjoittaa kirjaimia tai sanoja. Vanhempien vastausten
perusteella oppilaat jaettiin ndiden varhaisten taitojen
suhteen hyvin osanneisiin, melko hyvin osanneisiin ja
heikosti osanneisiin. Suomessa 31 prosenttia oppilaista
oli hyvin osanneita, 25 prosenttia melko hyvin osanneita
ja 44 prosenttia heikosti osanneita. Noin 33 prosenttia
suomalaislapsista osasi lukea tarinoita vihintddn koh-
tuullisen hyvin aloittaessaan koulun, ja tistd joukosta va-
jaa puolet luki vanhempien arvion mukaan erittdin hyvin.
Yksittdisid lauseita luki vdhintddn kohtuullisen hyvin 46
prosenttia lapsista ja yksittdisid sanoja 63 prosenttia. Kir-
jaimia tunnisti erittdin hyvin noin kaksi kolmesta lapsesta,
javain 9 prosenttia lapsista tunnisti kirjaimia huonosti tai
ei lainkaan. Niin ikddn noin kaksi kolmesta lapsesta osasi
ennen koulun aloittamista kirjoittaa sanoja vihintddn
kohtuullisen hyvin.

Ennen kouluikdd lukemiseen liittyvid taitoja hyvin

osanneiden lasten lukutaito oli merkittavasti parempi

Taulukko 12. Varhaisten lukutaitoa tukevien toimien useus vanhempien ilmoittamana

Ennen kuin lapsenne aloitti peruskoulun, kuinka usein te teitte

tai joku kotonanne teki seuraavia asioita lapsenne kanssa?

Keskustelitte asioista, joita olitte tehneet
Luitte kirjoja

Lauloitte lauluja

Luitte ddneen kyltteja ja etiketteja
Kirjoititte kirjaimia tai sanoja

Keskustelitte siita, mita olitte lukeneet
Kerroitte tarinoita

Leikitte kirjainleluilla (esim. kirjainpalikoilla)
Pelasitte sanapeleja

Joskus Ei koskaan tai
tuskin koskaan

82 17

72 28 1

47 43 10

45 47

40 54

34 58

32 60

18 59 23

15 62 23
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(602 pistettd) kuin jonkin verran (569) tai heikosti osan-
neiden (546). Sama trendi oli nidhtavissd kaikissa osallis-
tuvissa maissa. On kuitenkin huomattava, ettd esimerkiksi
Venijilld ennen koulun alkua hyvin osanneita oli vain
23 prosenttia oppilaista, mika viittaa siihen, ettd sielld
on nimenomaan koulussa saatu aikaan jotain, minka
ansiosta venaldislapset olivat maailman parhaita lukijoita
tdssd tutkimuksessa. Lukemiseen liittyvid taitoja ennen
kouluikdd hyvin hallinneita lapsia oli eniten Irlannissa,
jossa 61 prosenttia oppilaista sijoittui hyvin osanneiden
ryhmaan. Irlannin lapset parjasivatkin PIRLS-arvioinnissa

erinomaisesti sijoittuen neljanneksi.

Lukevat vanhemmat toimivat
esimerkkina lapsille

Vanhempien oma lukuharrastus vaikuttaa paljon siihen,
miten vanhemmat suhtautuvat lukemiseen, kannustavat
lukemaan ja antavat lukevan aikuisen mallin. Vanhem-
milta kysyttiin taustakyselyssd, kuinka paljon he tavalli-
sesti kayttavat viikossa aikaa lukemiseen kotona. Tidhan
laskettiin mukaan niin kirjojen, lehtien kuin sihkoisten
materiaalienkin lukeminen (myos tyohon liittyvit, jos
niitd luettiin kotona). Viidennes vanhemmista ilmoitti
lukevansa yli 10 tuntia viikossa, 34 prosenttia luki 6-10
tuntia viikossa ja 41 prosenttia 1-5 tuntia viikossa. Viisi

%-osuus
oppilaista

Vanhemmat pitavat
lukemisesta

Paljon

Jonkin verran

Vain vahan

36

prosenttia vanhemmista ilmoitti lukevansa vihemman
kuin tunnin viikossa. Oppilaiden keskimairdinen luku-
taitopistemaara nousi systemaattisesti ja merkitsevasti sen
myOtd, mitd enemman heidin vanhempansa kayttivit
aikaa lukemiseen. Erityisesti vihiten lukevien vanhem-
pien lapset erottuivat muista matalalla pistemaarallaan
(529). Muiden ryhmien lukutaitopistemaarat vaihtelivat
561 pisteestd 584 pisteeseen. Lukemisen tuntimaarissa tai
sen yhteydessd lukutaitoon ei ollut olennaista muutosta
vuoteen 2011 verrattuna.

Vanhemmille esitettiin my6s kahdeksan lukemisharras-
tukseen ja -asenteisiin liittyvdd vaittimaa! sekd kysymys
siitd, kuinka usein he lukivat kotona ollessaan omaksi
ilokseen. Ndiden perusteella muodostettiin asteikko, joka
kuvaa sitd, kuinka paljon vanhemmat pitavat lukemisesta.
Tamian avulla oppilaat jaettiin kolmeen ryhmain, jot-
ka nimettiin seuraavasti: vanhemmat pitavit lukemisesta
paljon, vanhemmat pitdvit lukemisesta jonkin verran ja
vanhemmat pitivat lukemisesta vain viahan.

Suomalaisista oppilaista 41 prosenttia oli sellaisia, joi-
den vanhemmat pitivit lukemisesta paljon, 43 prosentilla

' a) Luen vain jos on pakko; b) Keskustelen mielellani muiden kanssa siitd, mi-

td olen lukenut; c) Kdytdn mielelléni vapaa-aikaani lukemiseen; d) Luen vain
jos tarvitsen tietoa; e) Lukeminen on tarkea harrastus kotonani; f) Toivoisin,
ettd minulla olisi aikaa lukea enemman; g) Nautin lukemisesta; h) Lukeminen
on yksi lempiharrastuksistani

ra keskim

stem

P

500
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vanhemmat pitivit lukemisesta jonkin verran ja 16 pro-
sentilla vain vihan. Vanhempien lukemisesta pitiminen
ja lukuharrastus olivat selkedsti yhteydessa oppilaiden lu-
kutaidon arvioinnin suorituksiin. Ne oppilaat, joiden van-
hemmat pitivit lukemisesta, saavuttivat keskimaarin 585
pistettd, eli selvasti kansallista keskiarvoa paremman pis-
temaaran. Jonkin verran lukemisesta pitdvien vanhempien
lapset saavuttivat keskimadrin 563 pistettd ja lukemiseen
kielteisimmin suhtautuvien vanhempien lapset vain 542.
Toisin sanoen lapset, joiden kotona harrastettiin lukemista
ja pidettiin siitd, saavuttivat keskimaarin yli 40 pistettd pa-
remman tuloksen kuin lapset, joiden kotona ei harrastettu
lukemista eikd pidetty siita.

Vuoteen 2011 verrattuna vanhempien lukemisesta pi-
tdminen oli vihentynyt tilastollisesti merkitsevasti. Tuol-
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loin 43 prosentilla suomalaislapsista oli vanhemmat, jot-
ka pitivat lukemisesta paljon, 48 prosentilla pitivat jonkin
verran ja vain 9 prosentilla lapsista oli vanhemmat, jotka
pitivat lukemisesta vain vihan. Sama trendi oli ndhtavissa
myOs muissa maissa, silld ainoastaan Azerbaidzanissa ja
Portugalissa vanhempien lukuinto oli lisidntynyt tilastol-
lisesti merkitsevasti. Kansainvilisen keskiarvon mukaan
niiden vanhempien, jotka eivit juurikaan pidd lukemi-
sesta, osuus on lisddntynyt 11 prosentista 17 prosenttiin.
Tami on huolestuttava kehityssuunta, silla kuten ylla
on tuotu esiin, vanhempien asenne lukemista kohtaan
on yhteydessa lapsen lukuharrastukseen jo ihan pienesta
pitden. Jos vanhempi ei pidd lukemisesta eikd arvosta sitd,
voi tima asenne siirtyd my0s lapselle ja kirjan on entistd
vaikeampi kilpailla paikasta osana lapsen ajanvietetta.
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Koulu ja pdivakoti oppimisymparistona

Koulujen vilinen
vaihtelu

Koulujen valiset erot hyvin pienia

Suomalaisen peruskoulun lihtokohta on ollut se, ettd op-
pilas saa samantasoista opetusta, kdavipa hian mita koulua
tahansa. Koulujen viliset erot ovat kuitenkin nousseet
viime aikoina esiin useasti. Nayttiisi siltd, ettd oppilaiden
mahdollisuus valita ldhikoulun sijaan painotettua ope-
tusta antava koulu on ainakin Eteld-Suomessa johtanut
siihen, ettd joitakin kouluja on alettu pitdd muita parem-
pina (Seppinen, Kalalahti, Rinne & Simola 2015). Kai-
kille laadukkaan opetuksen niakokulmasta onkin tiarkeda
tarkastella koulujen ja luokkien vilisid eroja my0s timan
tutkimuksen yhteydessa.

PIRLS-tutkimuksen otanta-asetelma on suunniteltu si-
ten, ettd mikali otokseen valitussa koulussa on neljannelld
luokalla rinnakkaisluokkia, ndistd poimitaan satunnaises-
ti kaksi tai useampia niin, ettd koulusta saadaan otokseen
vahintdan 40 neljasluokkalaista, ja ndiden luokkien kaik-
ki oppilaat testataan. Tillainen otanta-asetelma tuottaa
aineistolle kolmitasoisen hierarkkisen rakenteen, jossa
oppilaat ryhmittyvit luokkiin ja luokat ryhmittyvit kou-
luihin. Siten aineiston avulla voidaan eritelld lukutaito-
tulosten vaihtelu koulujen viliseksi, luokkien viliseksi ja
oppilaiden viliseksi vaihteluksi. Taulukossa 13 ovat ai-

neistoon sovitetulla kolmitasoisella varianssikomponent-

timallilla saadut estimaatit koulujen viliselle, luokkien
viliselle ja oppilaiden viliselle varianssille.

Mallinnuksella saadut estimaatit osoittavat, ettd koulu-
jen vilinen vaihtelu on Suomen PIRLS-aineistossa todella
pientd: varianssiestimaatti 125 ei eroa nollasta tilastolli-
sesti merkitsevasti, ja koulujen osuus lukutaitotulosten
vaihtelusta on vain 2,5 prosenttia. Tamé prosenttiosuus
on samalla niin sanottu sisikorrelaatio (intra-cluster cor-
relation), joka mittaa korrelaatiokertoimen tavoin koulun
oppilaiden tulosten homogeenisuutta'?. Koulujen viliset
erot ja koulun oppilaiden homogeenisuus ovat saman
ilmion kaksi eri puolta: jos koulun oppilaat ovat tu-
loksiltaan tdysin heterogeenisia, ei koulujen vililld ole
systemaattisia eroja, ja jos koulujen vililld on eroja, niin
niiden sisdlld on oltava jonkinasteista homogeenisuutta
(esimerkiksi siten, ettd suuri osa jonkin koulun oppilaista
on valtakunnallista keskitasoa parempia ja jonkin toisen
koulun kohdalla tilanne on pdinvastainen).

Sisdkorrelaationa ilmaistuna 2,5 prosenttia on 0,025,
joka on siis samaan kouluun kuuluvien oppilaiden lu-
kutaitotulosten keskimadrdinen korrelaatio. TAma korre-
laatio on ldhes nolla: siten koululla sindnsi ei ole juuri
lainkaan oppilaita homogenisoivaa vaikutusta, vaan rin-
nakkaisluokilla opiskelevien neljasluokkalaisten tulokset
ovat kdytinnossid toisistaan riippumattomia (eli rinnak-
kaisluokkien oppilaat voisivat tulostensa perusteella olla
yhtd hyvin eri kouluista). Analyysin perusteella koulujen
viliset (vdhiiset) erot ovat tdssa taysin satunnaisia ja pa-
lautuvat aineistossa olevien luokkien ja oppilaiden vili-
siin eroihin.

Sen sijaan luokkien vilisen vaihtelun osuus kokonais-
varianssista on 22,5 prosenttia, ja luokkien vilinen vari-
anssikomponentti 1 104 on my®os tilastollisesti merkitseva.

2 Adrimmainen homogeenisuus saavutetaan, kun sisékorrelaatio on 1. Talléin
koulun oppilaiden tulokset ovat tédysin identtiset. Kun sisdkorrelaatio on
nolla, oppilaiden tulokset ovat tdysin riippumattomia toisistaan, mika vastaa

"maksimaalista heterogeenisuutta”. Talloin oppilaan saavuttamalla tuloksella
ei voida lainkaan ennustaa hanen koulutovereidensa tuloksia, eli koululla ei
ole lainkaan oppilaidensa tuloksia homogenisoivaa vaikutusta.

Taulukko 13. Lukutaitotulosten koulujen vdlinen, luokkien vdlinen ja oppilaiden vélinen varianssi Suomen PIRLS 2016 -aineistossa

Koulujen vélinen
Luokkien vélinen
Oppilaiden vélinen
Kokonaisvarianssi

varianssi keskivirhe osuus kokonais-
varianssista (%)
125 88
1104 276 22,5
3682 279 75,0
4911 403 100
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Niiden lukujen perusteella luokalla on merkitsevaa oppi-
laita homogenisoivaa vaikutusta: kahden samalla luokalla
opiskelevan oppilaan sisikorrelaatio on 0,025 + 0,225 =
0,25', jota voidaan pitdd kohtalaisena. Siten luokkien va-
lilld on eroja, ja on odotettavaa, ettd kahden samalla luo-
kalla opiskelevan oppilaan lukutaitotulokset muistuttavat
toisiaan jonkin verran. Suurin osa, 75 prosenttia, luku-
taitotulosten vaihtelusta on kuitenkin oppilaiden valista.

Luokkien vilisten erojen kasvamisesta on julkisuudessa
puhuttu toistuvasti. Taulukossa 14 on esitetty vuoden 2011
PIRLS-aineistosta saadut suomalaisten neljdsluokkalais-
ten lukutaidon varianssikomponentit. Kokonaisvarianssi
oli vuonna 2016 merkitsevasti suurempi kuin viisi vuotta
aikaisemmin, ja ero on olennaisesti perdisin luokkien
valisen vaihtelun kasvamisesta. Koulujen vilisen vaih-
telun osuus kokonaisvaihtelusta on samaa 2-3 prosen-
tin luokkaa molempina vuosina, mutta luokkien vilisen
vaihtelun osuus on kasvanut runsaasta 11 prosentista yli
22 prosenttiin.

Vuonna 2015 toteutetussa neljasluokkalaisten matema-
tiikan ja luonnontieteiden taitoja mittaavassa TIMSS-tut-
kimuksessa oli samanlainen kolmitasoinen otanta-asetel-
ma kuin PIRLS-tutkimuksessakin: myos siind poimittiin
kouluista kokonaisia luokkia, jolloin luokkien vilinen
vaihtelu voitiin erottaa koulujen vilisesta vaihtelusta. Suo-
men TIMSS 2015 -aineistossa koulujen vilisen varianssin
osuus oli sekd matematiikassa ettd luonnontieteissd vain
yksi prosentti kokonaisvaihtelusta, kun taas luokkien vi-
lisen varianssin osuus oli 15 prosenttia matematiikassa ja
19 prosenttia luonnontieteissd (Vettenranta, Hiltunen ym.
2016). TIMSS-aineiston analyysissd huomattiin kuiten-
kin, ettd suuri osa luokkien vilisesti vaihtelusta aiheutuu
pienistd, tyypillisesti alle 10 oppilaan erityisluokista tai
muista erityistd tukea vaativien oppilaiden ryhmista. Sa-

* Tata sisakorrelaatiota laskettaessa tulee ottaa huomioon seké koulutason
ettd luokkatason sisakorrelaatio, koska samalla luokalla opiskelevat oppilaat
kuuluvat my6s samaan kouluun.

manlainen ilmio voidaan havaita myos PIRLS-aineistossa.

Kuviossa 8 on esitetty tutkimukseen osallistuneiden
koulujen ja luokkien lukutaitokeskiarvot koulun neljan-
nen luokan oppilasméairan mukaisessa jarjestyksessa (vaa-
ka-akselilla neljasluokkalaisten miira koulussa). Kuvion
vasemmassa reunassa ovat siis otokseen poimitut pienet
koulut, joista mukana oli vain yksi luokka. Niissd koulun
ja luokan keskiarvot ovat tismailleen samat ja kuviossa
paallekkdin. Tarkastelu osoittaa, ettd koulun keskimaa-
rdiselld tuloksella ei ole yhteyttd koulun kokoon: pienten
koulujen tulokset ovat kokonaisuutena samaa tasoa kuin
suurempien koulujen tulokset. Sen sijaan pienten kou-
lujen tuloksissa on ymmarrettdvisti enemmain vaihtelua
kuin suurten koulujen tuloksissa; d4ritapauksena on kou-
lu, jonka ainoa oppilas ei ole onnistunut PIRLS-kokeessa
kovinkaan hyvin (pistemaira 413). Myos kaksi parhaiten
menestynyttd koulua (pistemddrit 636 ja 631) olivat pie-
nid: kummassakin oli kuusi neljasluokkalaista.

Tarkastelu osoittaa myos, ettd luokkien viliset erot ovat
suurempia kuin koulujen viliset erot ja ettd luokkien
vilistd vaihtelua kasvattavat keskitasoa selvdsti heikom-
min menestyneet luokat, joiden keskimaardinen tulos on
tyypillisesti alle 500 pistettd. Jo mainittua yhden oppilaan
koulua lukuun ottamatta ndméa luokat olivat padasiassa
erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden pienryhmid. Niitd
oli aineiston 295 luokasta 42 (eli 14 prosenttia'*), ja
niissd oli keskimaarin 4,3 oppilasta, kun muissa luokissa
oli keskimadirin 18,6 oppilasta (koko aineiston 295 luo-
kan keskimairdinen koko oli puolestaan 16,6 oppilasta).
Merkittavasti muita paremmin menestyneitd luokkia ei
aineistossa ollut.

Aineistossa on mukana my0s muutama painotetun
opetuksen luokka (musiikki, liikunta, kielet). Nadiden tu-

™ PIRLSin otanta-asetelmasta johtuen pienet opetusryhmat tulevat luokkien
otannassa helposti yliedustetuiksi. Siten otoksessa vallitseva 14 prosentin
osuus saattaa yliarvioida erityista tukea tarvitsevien opetusryhmien todel-
lisen osuuden. Tilastollisissa analyyseissa tadma yliedustus korjataan kaytta-
malld otanta-asetelman mukaisia painokertoimia.

Taulukko 14. Lukutaitotulosten koulujen vdlinen, luokkien vdlinen ja oppilaiden vdlinen varianssi Suomen PIRLS 2011 -aineistossa

Koulujen vélinen
Luokkien vélinen
Oppilaiden vélinen
Kokonaisvarianssi

varianssi keskivirhe osuus kokonais-
varianssista (%)
115 63
471 105 11,5
3502 301 85,7
4088 325 100
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Kuvio 8. Luokkien ja koulujen lukutaitotulosten keskiarvot Suomen
PIRLS 2016 -aineistossa

lokset ovat hyvid, mutta eivit kuitenkaan merkittavassa
madrin yleisopetuksen ryhmien tuloksia parempia. On
huomattava, ettd pienryhmét ovat valikoituneet otokseen
satunnaisotannan kautta: joistakin kouluista otokseen
tulee mukaan erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden ryh-
m4, toisista kouluista ei. Siksi koulujen tasoa ei voi luo-
tettavasti vertailla niiden PIRLS-keskiarvojen kautta: jos
esimerkiksi jonkin koulun kahdesta otosluokasta toinen
on erityista tukea vaativien oppilaiden luokka tai vastaava
pienryhm3, se vaikuttaa koulun kokonaistulokseen mer-
kittavasti. Kuviossa 8 hieman alle 500 pisteen keskiarvol-
laan erottuvat kolme koulua ovat juuri tillaisia tapauksia:
niissd kolmasosa otokseen arvotuista oppilaista opiskelee
erityisryhmissd, joiden pistekeskiarvo oli alle 400 pistetta.

Jos vuoden 2016 aineistosta poistettaisiin kaikki ne
luokat, joissa on korkeintaan 10 oppilasta, luokkien va-
linen varianssi putoaisi 1dhes 90 prosenttia eli arvosta
1 104 arvoon 116. Luokkien vilisen vaihtelun osuus olisi
talloin vain 3 prosenttia kokonaisvaihtelusta eikd vastaa-
va varianssikomponentti eroaisi merkitsevasti nollasta.
Téstd rajatusta aineistosta saatu tulos on kuvattu kuviossa
9. Kuviosta voidaan havaita, ettd heikon tuloksensa takia
muista luokista erottuvat luokat ovat kokonaan poissa
ja tdiman myo6td luokkien vilinen vaihtelu ei endd erotu
koulujen vilisestd vaihtelusta, molemmat ovat erittdin
pienid. Johtopditos on, ettd PIRLS 2016 -aineistossa ha-
vaittu luokkien vilisen vaihtelun suuruus on ratkaisevasti
seurausta pienistd ryhmistd, joiden oppilaat ovat usein
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Kuvio 9. Yli 10 oppilaan luokkien ja koulujen lukutaitotulosten keski-
arvot Suomen PIRLS 2016 -aineistossa

sellaisia, ettd he tarvitsevat jonkinlaisia tukitoimia opis-
kelussaan. Vastaavanlaisia ryhmid oli my6s vuoden 2011
PIRLS-aineistossa, mutta niiden lukutaitotulokset olivat
vuoden 2016 tuloksia parempia. Vuonna 2011 yhdenkiin
pienryhmain tulos ei jadnyt alle 420 pisteen, kun vuonna
2016 tdllaisia ryhmia oli 12 ja ndistd perati 8 ryhman tu-
los jai alle 400 pisteen. Viiden vuoden aikana tapahtunut
luokkien vilisten erojen kasvu johtuu siis ennen kaikkea
siitd, ettd heikosti lukutaitoa hallitsevien oppilaiden ryh-
mait saavuttivat edelliseen kierrokseen verrattuna entista
heikommat tulokset.



Koulu ja pdivakoti oppimisymparistona

Koulukirjaston koko
(%-osuus oppilaista)

40 %

(

(
(

Yli 5000
kirjaa

501-5 000
kirjaa

Koulun resursseilla ei merkittavaa
yhteytta lukutaitoon

Rehtoreilta kysyttiin koulun resursseista ja niiden mah-
dollisten puutteiden vaikutuksesta opetukseen. Kysymys-
ten sisdllot jakautuivat koulun yleisiin resursseihin (8
kysymystd, esimerkiksi oppikirjojen, tietokoneiden ja
koulutarvikkeiden saatavuus, opetustilojen maara ja laatu
sekd resurssit erityistuen tarpeessa oleville oppilaille) ja
lukemisen opettamisen resursseihin (4 kysymystd, esimer-
kiksi lukemisen oppimateriaalit, opettajien erikoistumi-
nen lukemisen opettamiseen ja kirjastoresurssit).

Valtaosassa koulujamme ei rehtoreiden mukaan ollut
opetusta vakavasti haittaavia puutteita. Useimmin va-
kavaksi koettu resurssipuute liittyi tuen antamiseen sitd
erityisesti tarvitseville oppilaille: 17 prosenttia suomalais-
rehtoreista ilmoitti, ettd tima puute vaikeuttaa opetuksen
antamista paljon. Toiseksi useimmin mainittiin tietotek-
nisten laitteiden puute. Rehtoreista 14 prosenttia katsoi
sen vaikeuttavan opetuksen antamista paljon. Muiden
puutteiden osalta vain 1-7 prosenttia rehtoreista koki
niiden vaikeuttavan opetuksen antamista paljon. Oppilai-
den lukutaitopistemaariin puutteilla ei kuitenkaan ollut
merkitsevdd yhteytta. Koulujen, joilla oli resurssipuuttei-
ta erityisen tuen antamisessa, keskimdardinen lukutaito-
pistemddra (562) oli vain viisi pistettd matalampi kuin
niiden koulujen, joilla tillaista puutetta ei ollut (567).
Tietoteknisten resurssien kohdalla vastaava ero oli 10 pis-
tettd (562-572), joka sekddn ei siis ollut tilastollisesti
merkitseva.
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1-500 kirjaa Ei koulukirjastoa

Kansainvilisessd tarkastelussa koulut jaettiin kolmeen
ryhméddn sen mukaan, miten rehtorit vastasivat siihen,
hankaloittavatko edelld mainittujen resurssien puutteet
opetusta. Suomessa 36 prosenttia oppilaista oli kouluis-
sa, joissa puutteet eivit rehtorien mukaan vaikuttaneet
opetukseen. Oppilaista 62 prosenttia oli kouluissa, joissa
puutteet vaikuttivat jonkin verran opetukseen, ja 2 pro-
senttia oppilaista oli kouluissa, joissa puutteet vaikuttivat
opetukseen paljon. TAami jakauma ei ollut muuttunut
vuodesta 2011. Myoskdan tilla tekijalld ei ollut yhteytta
lukutaitotulokseen.

Tietokoneiden kayttd sekd materiaalien jakamises-
sa ettd tehtivien tekemisessd on yleistyméssd Suomessa
uuden opetussuunnitelman myo6td. Kevailla 2016 uusi,
tieto- ja viestintdtekniikkaa aiempaa selvemmin painot-
tava Perusopetuksen opetussuunnitelma (2014) ei vield
ollut kaytossd, mutta alakoulut valmistautuivat jo sen
kayttoonottoon. Rehtoreiden vastausten mukaan 75 pro-
senttia neljannen luokan oppilaistamme oli kouluissa,
joissa opetukseen kaytettavissd olevia koneita oli niin pal-
jon, ettd yhta konetta kohti oli 1-2 oppilasta. Neljannen
luokan oppilaista 17 prosenttia oli kouluissa, joissa oli
3-5 oppilasta kutakin tietokonetta kohti ja 8 prosenttia
kouluissa, joissa oli kuusi tai enemméin oppilaita yhta
tietokonetta kohti.

Sen sijaan kun opettajilta kysyttiin mahdollisuudesta
kayttdd tietokoneita lukemisen harjoitteluun, oli tulos
hieman toisenlainen. Opettajien mukaan suomalaisis-
ta oppilaista 72 prosenttia opiskeli luokassa, jossa oli
mahdollisuus kayttidd tietokoneita lukutaidon harjoitte-
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luun, mutta vain 9 prosenttia oppilaista oli luokissa, jos-
sa jokaiselle oppilaalle riitti oma tietokone. Opetukseen
kaytettdvissd olevien tietokoneiden mddrdlld mitattuna
tietoteknisten resurssien yhteys oppimistulokseen oli kui-
tenkin olematon: tietokoneresursseiltaan erilaisten kou-
lujen keskimaiariiset tulokset olivat kahden pisteen sisalla
(565-567).

Lukemiseen olennaisesti liittyvd koulun resurssi on
luokka- tai koulukirjaston olemassaolo. Opettajien anta-
man tiedon mukaan suomalaisista oppilaista 45 prosent-
tia opiskeli luokassa, jossa oli oma luokkakirjasto. Lisdksi
rehtoreita pyydettiin ilmoittamaan, onko koulussa kou-
lukirjastoa (luokkakirjastoa ei laskettu mukaan) ja jos on,
kuinka monta painettua kirjaa kirjastossa on suunnilleen
(pois lukien aikakauslehdet ja -julkaisut). Suomessa vain
3 prosenttia oppilaista oli kouluissa, joissa koulukirjaston
koko oli yli 5 000 kirjaa, ja 40 prosenttia oppilaista oli
kouluissa, joissa koulukirjastossa oli 501-5 000 kirjaa.
Oppilaista 26 prosenttia oli kouluissa, joissa koulukirjas-
tossa on 500 kirjaa tai vihemman ja 30 prosenttia oppi-
laista oli kouluissa, joissa ei ole koulukirjastoa ollenkaan.
Kansainvilisessa vertailussa Suomessa oli seitsemanneksi
eniten oppilaita kouluissa, joissa ei ole koulukirjastoa
lainkaan. Esimerkiksi Venijilld, joka parjasi arvioinnissa
parhaiten, oli 65 prosenttia oppilaista kouluissa, joissa
oliyli 5 000 kirjan kirjasto. Singaporessa vastaava luku oli
jopa 71 prosenttia.
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On kuitenkin huomattava, ettd vaikka Suomessa oli
merkittdvd maara kouluja, joissa ei ole omaa koulukirjas-
toa, ndissd kouluissa saattaa olla luokkakirjasto tai nama
koulut saattavat tehda yhteisty6td lahikirjaston kanssa
esimerkiksi siten, ettd kouluilla vierailee sdannollisesti
kirjastoauto. Oppilaista 72 prosenttia oli luokalla, jon-
ka opettaja kertoi vievinsd oppilaansa vihintddn kerran
kuukaudessa johonkin muuhun kirjastoon kuin luokka-
kirjastoon. Suomalaisista neljdsluokkalaisista 77 prosenttia
ilmoittikin lainaavansa kirjoja vihintdin kerran kuukaudessa
joko koulun tai kotipaikkakunnan kirjastosta. Ainoastaan 5
prosenttia oppilaista ilmoitti, ettei oikeastaan koskaan
lainaa kirjoja néistd paikoista.

Koulukirjaston koon ja oppilaiden osaamispistemaari-
en valilld oli mydnteinen yhteys: mitd suurempi kirjasto,
sitd parempi keskimdidrdinen pistemddrd (pisteet 562-
573). Niissa kouluissa, joissa ei ollut omaa koulukirjastoa,
parjattiin kuitenkin ldhes yhta hyvin (568 pistettd) kuin
kouluissa, joissa oli iso kirjasto. Suomessa ero oli huo-
mattavasti pienempi kuin sellaisissa maissa, joissa ylei-
nen kirjastoverkosto ei ole yhtéd kattava kuin meilla. Siksi
onkin syytda huomioida se, ettd vaikka koulukirjastolla ei
ollut kovin suurta vaikutusta oppilaiden lukutaidon pis-
temadariin, on jatkossakin huolehdittava siit4, ettd kaikilla
oppilailla on mahdollisuus vierailla kirjastossa helpos-
ti, mielellddn osana koulupdivian toimintaa, tai muuten
osaamiserot voivat kasvaa meilldkin.
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Koulu on turvallinen ja rauhallinen
(kansainvalinen sijoitus)

11/,

Rehtorit

8.

Opettajat

46.

Rehtorien nakemys koulujen kurista
ja turvallisuudesta myonteisempi
kuin opettajien

Rehtoreiden nikemyksid koulunsa kurista ja turvallisuu-
desta tiedusteltiin koulukyselyssd. Rehtoreilta kysyttiin,
missd maairin erilaiset koulukuriin liittyvit seikat'® ovat
ongelma koulun neljdsluokkalaisten keskuudessa. Reh-
toreiden vastausten perusteella oppilaat jaettiin kolmeen
ryhmidin sen mukaan, oliko heiddn koulussaan kouluku-
riin ja turvallisuuteen liittyvid ongelmia kohtalaisesti tai
paljon, vihian vai tuskin ollenkaan.

Lihes nelja viidestd (78 %) suomalaisoppilaasta oli
koulussa, jossa rehtoreiden mukaan ei ollut juurikaan

koulukuriin ja turvallisuuteen liittyvid ongelmia. Tama

5 a) Myohastely; b) Toistuvat aiheettomat poissaolot; c) Hairikointi luokassa;

d) Lunttaus e) Karkea kielenkéytto tai kdytos; f) Vandalismi; g) Varastelu;
h) Oppilastovereiden pelottelu, uhkailu tai solvaaminen (mukaan lukien
tekstiviestit, sahkdposti yms.); i) Oppilaiden viliset tappelut; j) Opettajien
tai muun henkildston pelottelu, uhkailu tai solvaaminen (mukaan lukien
tekstiviestit, séhkdposti yms.)

tulos on selkeisti kansainvalistad keskitasoa myonteisempi.
Norjalaisista oppilaista tihdn ryhmaén sijoittui reilut kak-
si kolmasosaa. Ruotsissa ja Tanskassa puolestaan tihdn
ryhmaéén sijoittui vain noin puolet oppilaista. Suomalais-
rehtoreiden nikemyksissd on tapahtunut selvd muutos
viiden vuoden takaiseen tilanteeseen verrattuna. Tuolloin
64 prosenttia oppilaista sijoittui kouluihin, joissa ei reh-
toreiden mukaan ole juurikaan ongelmia neljasluokka-
laisten kdytoksessa.

Rehtoreiden arvioima koulukurin ja turvallisuuden ko-
kemus oli yhteydessd lukutaidon tasoon joissain maissa,
mutta ei kaikissa. Taulukossa 15 nihddin lukutaidon
pistemdidrien keskiarvot Pohjoismaissa ja erdissd hyvin
menestyneissd maissa rehtorin arvioiman koulukurin ja
turvallisuuden mukaisissa ryhmissd. Useimmissa taulu-
kon maissa, Suomi mukaan lukien, lukutaidon keskiarvot
eivdt eronneet olennaisesti sen mukaan, mika oli koulun
kurin ja turvallisuuden taso. Ainoa poikkeus tdstd oli
Hongkong. My6s Ruotsissa lukutaidon taso oli heikoin
niissd kouluissa, joissa oli eniten ongelmia. Niita kouluja
oli kuitenkin vihan.

Selvasti yleisimmiksi koulukuriin liittyviksi ongel-
maksi suomalaisrehtorit ilmoittivat luokassa hairikoin-
nin: vain vajaa kolmannes rehtoreista arvioi, ettei siitd
aiheudu lainkaan ongelmia heidin koulussaan. Tosin
59 prosenttia rehtoreista piti niitdkin ongelmia vihaisi-
nd. Harvinaisimpia ongelmia rehtoreiden mielestd oli-
vat puolestaan lunttaus, varastelu ja opettajien tai muun
henkiloston pelottelu, uhkailu tai solvaaminen. Yli 90
prosenttia rehtoreista ilmoitti, ettei heidan koulussaan ole

tillaisia ongelmia.

Taulukko 15. Oppilaiden osuudet ja lukutaidon pistemdidrien keskiarvot rehtorin arvioiman koulukurin ja turvallisuuden mukaan erdissé

osallistujamaissa
w' Tuskin ollenkaan ongelmia
1 Hongkong
8 Suomi 78 567
17 Norja 70 562
18 Vendja 70 580
23 Singapore 67 580
36 Ruotsi 53 562
38 Tanska 52 552
Kv. keskiarvo 62 518

%-osuus Pistemaaran %-osuus Pistemaaran %-osuus Pistemaaran
oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo
93 571 7 547 0 -

a4

Kohtalaisesti tai
paljon ongelmia

Vahan ongelmia

22 564 0 =
28 554 2 -
30 583 0 =
33 569 0 -
44 548 3 522
47 543 1 -
30 503 8 455



Koulu ja pdivakoti oppimisymparistona

Kouluympdristosta saa hieman toisenlaisen kuvan, kun
tarkastellaan opettajien nidkemyksid, joita tarkasteltiin
kahdeksan vidittaiman'® avulla. Opettajille ja rehtoreille
osoitetut kysymykset eivit tosin vastaa tdysin toisiaan.
Opettajien vastausten perusteella oppilaat jaettiin kol-
meen ryhmdin sen mukaan, kokivatko opettajat kou-
luympdristdén hyvin turvalliseksi ja rauhalliseksi, melko
turvalliseksi ja rauhalliseksi vai vain vihan turvalliseksi ja
rauhalliseksi (taulukko 16).

Suomalaisten opettajien enemmisto koki, ettd heidan
kouluympdristénsd on turvallisuudeltaan ja rauhallisuu-
deltaan keskitasoa: 52 prosenttia oppilaista sijoittui tihan
ryhmaan. Oppilaista 40 prosenttia opiskeli luokassa, jon-
ka kouluympiriston opettaja arvioi olevan hyvin turvalli-
nen ja rauhallinen. Tama oli kuitenkin 50 osallistuneen
maan joukossa matalimpia prosenttiosuuksia. Myos Ruot-
sissa, Tanskassa ja Vendjilld jadatiin kansainvilisen keski-
tason alapuolelle tissa tarkastelussa. Sen sijaan Norjassa
oltiin tdssd suhteessa vertailtavien maiden karkipadssa.

Merkittavimmiksi ongelmiksi opettajat kokivat oppi-
laiden kdyttaytymiseen liittyvit ongelmat. Ainoastaan 15
prosenttia opettajista oli tdysin sitd mieltd, ettd oppilaat
kunnioittavat koulun omaisuutta. Lisdksi vain alle neljan-
nes opettajista koki, ettd oppilaat kiyttaytyivit siivosti (22
%) ja kunnioittivat opettajia (25 %). Opettajista 74 pro-
senttia tunsi olonsa taysin turvalliseksi omassa koulussaan.

a) Tamén koulun lahiymparisté on turvallista seutua; b) Tunnen oloni tur-
valliseksi tdssd koulussa; c¢) Taman koulun turvallisuusohjeistus ja -kdytan-
teet ovat riittavat; d) Oppilaat kayttaytyvat siivosti; e) Oppilaat suhtautuvat
opettajiin kunnioittavasti; f) Oppilaat kunnioittavat koulun omaisuutta; g)
Tassa koulussa oppilaille on selkeat kdyttaytymissaannot; h) Tassa koulussa
saantoja noudatetaan reilusti ja yhdenmukaisesti

Vaikka suomalaiset opettajat eivit nde kouluympariston
turvallisuus- ja tyOrauhatilannetta aivan yhta valoisana
kuin rehtorit, on hyvin turvalliseksi ja rauhalliseksi arvioi-
tujen kouluympdristdjen osuus kuitenkin noussut 5 pro-
senttiyksikkod vuodesta 2011. Jilleen ndiden nikemysten
yhteys lukutaitoon oli maakohtainen. Suomessa yhteys
oli heikko: turvallisimmiksi ja rauhallisimmiksi koetuissa
ymparistoissd lukutaidon keskiarvo oli vain 10 pistettd va-
hiten turvalliseksi ja rauhalliseksi koettujen ymparistdjen
keskiarvoa korkeampi. Ruotsissa vastaava ero oli 52 pistet-
td. Ndin ollen oppilaan yksilollisesti kokemat tyorauha-
ongelmat, kuten kiusaaminen, olivat Suomen lukutaito-
tulosten kannalta huomattavasti merkityksellisempid kuin

opettajien ja rehtoreiden kokema turvallisuus ja ty6rauha.

Taulukko 16. Oppilaiden osuudet ja pistemdidirien keskiarvot opettajien arvioimana kouluympdriston turvallisuuden ja rauhallisuuden mukaan

erdissd osallistujamaissa

Hyvin turvallinen
jarauhallinen

%-osuus Pistemaaran
oppilaista keskiarvo
1 Kazakstan 92 536
7 Norja 80 562
21 Singapore 67 578
30 Vendja 59 581
33 Tanska 56 554
40 Ruotsi 47 564
46 Suomi 40 569
Kv. keskiarvo 62 517

Vain vdhan turvallinen
jarauhallinen

Melko turvallinen
jarauhallinen

%-osuus Pistemaaran %-osuus Pistemaaran
oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo

8 537 0 -

19 549 1 -

30 573 2 -

40 580 1 -

40 539 4 546

49 551 4 512

52 565 7 559

35 502 3 466
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Opettajien kouluttautuminen Suomessa (%-osuus oppilaista)

Ylempi korkeakoulututkinto

Opettajien lukemiseen liittyva koulutus
ja tyotyytyvaisyys vahaista

Suomalaiset opettajat ovat liahtokohtaisesti hyvin koulu-
tettuja, ja PIRLS-tutkimukseen osallistuneista oppilaista
92 prosentilla oli opettaja, jolla oli ylempi korkeakoulu-
tutkinto. Vaikka opettajat ovat korkeasti koulutettuja ja
didinkieltd on alakoulun opetuksessa suurin tuntimaara
kaikista oppiaineista, ovat opettajat saaneet opettajankou-
lutuksessaan silti hyvin viahan lukemiseen liittyvda kou-
lutusta. Vain 23 prosentilla oppilaista oli opettaja, jonka
koulutuksessa oli painotettu suomen (tai ruotsin) kieleen
liittyvid sisdltdjd. Lukemisen opettamisessa vastaava luku
oli 21 prosenttia ja lukemisen teorioiden painotuksessa
10 prosenttia. Vuoden 2011 vastaavat osuudet olivat 24
prosenttia, 28 prosenttia ja 8 prosenttia. Toisin sanoen
vuonna 2016 PIRLS-tutkimukseen osallistuneilla opetta-
jilla on ollut vieldkin vihemman lukemisen opettamisen
painotusta koulutuksessaan kuin vuonna 2011 mukana
olleilla opettajilla. Opettajankoulutuksen sisilt6ja suun-
niteltaessa tihdn olisi syytd kiinnittid huomiota: kun
kaikki oppiminen pohjaa lukemiselle, olisi erittdin tarke-
a4, ettd opettajilla olisi aiempaa paremmat lihtokohdat
opettaa lukemista ja ettd he ymmartaisivat laajasti lukuin-
nostukseen vaikuttavien tekijoiden merkityksen.
Opettajilta kysyttiin my0Os, missd maarin he olivat osal-
listuneet lukemisen opettamiseen (esim. lukemisen teo-
riaan tai opetusmenetelmiin) liittyvdan tiydennyskoulu-
tukseen viimeisen kahden vuoden aikana. Osallistumista

46

Lukemiseen liittyvaa taydennys-
koulutusta (edellisen kahden
vuoden aikana)

mitattiin silld, kuinka monta tuntia opettaja oli osallistu-
nut lukemista tai lukemisen opettamista kisitteleviin am-
matillisen osaamisen kehittimistoimintoihin (esim. ty6-
pajoihin tai seminaareihin). PIRLS-aineiston perusteella
suomalaisopettajien osallistuminen kysymyksessd mainit-
tuihin toimintoihin on kansainvilisesti verrattuna todella
vahaistd, sillda vain 5 prosentilla oppilaista opettaja oli
osallistunut lukemiseen liittyvaan taydennyskoulutukseen
vihintdan 16 tuntia eli vihintadn kahden tyopdivin verran
kahden edellisen vuoden aikana. Vastaava osuus Venijalla
oli 59 prosenttia. Suomessa oli kaikista osallistuneista maista
toiseksi eniten sellaisia oppilaita (59 %), joiden opettaja ei ol-
lut saanut ollenkaan lukemiseen liittyvda tdydennyskoulutusta
kahden viime vuoden aikana. Vuoteen 2011 verrattuna Suo-
messa on kuitenkin tapahtunut myonteistd muutosta, silla
tuolloin vastaava osuus oli 68 prosenttia.

Vuoden 2011 arvioinnissa ne oppilaat, joiden opetta-
ja oli osallistunut kehittimistoimintoihin vihintdan 16
tuntia, menestyiviat paremmin kuin ne oppilaat, joiden
opettaja ei ollut osallistunut kehittimistoimintoihin lain-
kaan. Vuoden 2016 tulos poikkeaa kuitenkin tastd, sil-
la suomalaisoppilaista parhaiten menestyivit ne, joiden
opettaja ei ollut osallistunut taydennyskoulutukseen lain-
kaan, ja heikoimmin ne, joiden opettaja oli ollut tiyden-
nyskoulutuksessa vihintddn 16 tuntia. Kansainvilisessd
vertailussa (taulukko 17) Suomi oli tdssa suhteessa harvi-
nainen poikkeus. Yksi mahdollinen selitys on, ettd hyvin
parjanneilld oppilailla on paljon hiljattain valmistuneita
opettajia, joilla ei vield ole ollut tarvetta pitkdkestoiseen
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Taulukko 17. Oppilaiden osuudet ja pistemdcirien keskiarvot opettajien tdydennyskoulutuksen mukaan erdissé osallistujamaissa

' Vahintaan 16 tuntia 6-15 tuntia

%-0suus Piste- %-0suus Piste- %-0suus Piste- %-0suus Piste-
oppilaista maaran oppilaista maaran oppilaista maaran oppilaista maaran
keskiarvo keskiarvo keskiarvo keskiarvo

1 Georgia 68 489 19 487 6 492 7 490
5 Vendja 59 582 16 577 15 581 10 580
19 Singapore 46 584 31 571 16 573 7 562
24 Ruotsi 37 555 25 556 24 557 15 554
29 Norja 32 561 32 559 18 560 18 553
34 Tanska 26 549 17 552 14 548 43 545
49 Suomi 5 549 12 563 24 562 59 569
Kv. Keskiarvo 36 510 27 512 22 513 16 514

tdydennyskoulutukseen. Tulosten mukaan alle 5 vuot-
ta opettajina toimineiden oppilaat menestyivit arvioin-
nissa keskimaidrin hieman paremmin kuin kauemmin
opettaneiden opettajien oppilaat. Toinen mahdollinen
selitys on Suomen aineistossa nakyva tendenssi, jonka
mukaan paljon tdydennyskoulutusta hankkineet opettajat
opettavat usein sellaisissa kouluissa, joiden oppilaiden
sosioekonominen status on keskiméardistd matalampi ja
joissa on paljon esimerkiksi maahanmuuttajataustaisia
oppilaita (oppilaita, jotka ovat syntyneet muualla kuin
Suomessa tai puhuvat kotonaan muuta kieltd kuin kou-
lun opetuskieltd).

Opettajilta tiedusteltiin myos heiddn tyotyytyvaisyyt-
tddn viiden vdittiman'” avulla. Vastausten perusteella op-

7 a) Olen tyytyvdinen opettajan ammattiini; b) Tydllani on merkitysta ja tar-

koitus; c) Olen innostunut tydstani; d) Tyoni inspiroi minua; e) Olen ylpea
tyostani

pilaat jaettiin kolmeen ryhmiin sen mukaan, olivatko
heiddn opettajansa erittdin tyytyvdisia, melko tyytyvaisia
vai melko tyytymattomia opettajan tydhon. Eniten oppi-
laita, joiden opettaja oli tyytyvdinen opettajan tydohon, oli
Iranissa ja Saudi-Arabiassa, joissa lukutaidon taso kuiten-
kin on melko vaatimaton. Suomessa, samoin kuin muissa
Pohjoismaissa ja Singaporessa, vain noin 40 prosentilla
oppilaista oli tyohonsa erittdin tyytyvdinen opettaja. Vena-
jallakin vain alle puolella oppilaista oli tybhonsa erittdin
tyytyvdinen opettaja. (Taulukko 18.) Suomessa opettajien
tyotyytyvaisyydessa ei ole tapahtunut olennaisia muutok-
sia viiden vuoden takaiseen tilanteeseen verrattuna.
Monessa maassa, esimerkiksi Suomessa, Vengjilld ja
Tanskassa, opettajien tyotyytyvaisyydelld ei naytd olevan
yhteyttd oppilaiden lukutaitotuloksiin. Mielenkiintoi-
nen poikkeus on kirkimaihin kuuluva Singapore, jossa
tyytyméttOmien opettajien oppilaat saavuttivat erittdin
korkeat lukutaitopisteet. Myos kansainvilinen keskiarvo

Taulukko 18. Oppilaiden osuudet ja pistemdidirien keskiarvot opettajien tyétyytyvdisyyden mukaan erdissé vertailumaissa

Erittdin tyytyvdinen Melko tyytyvadinen Melko tyytyméton

%-osuus Pistemaaran %-osuus Pistemaaran %-osuus Pistemaaran
oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo oppilaista keskiarvo
428 427

1 Iran 88 10 2 -
33 Vendja 47 582 52 579 2 -
39 Tanska 43 548 45 546 1 551
40 Norja 42 560 53 560 4 544
42 Ruotsi 41 554 52 557 6 549
43 Suomi 41 565 49 567 11 568
45 Singapore 40 576 46 573 14 587
Kv. keskiarvo 57 513 37 508 6 525
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oli korkein oppilasryhmailld, jonka opettajat eivit olleet
tyohonsa tyytyvaisia. Tahdn voi vaikuttaa jossain maarin
kulttuurinen asennoituminen: esimerkiksi Suomessa seka
opettajat ettd oppilaat ovat usein tyytymattomia kouluun
ja he myos uskaltavat ilmaista sen, mutta tulokset ovat
silti erinomaisia.

Suomessa vahiten tekstin
tulkinnan harjoittelua

Rehtoreiden vastausten mukaan Suomen kouluissa an-
netaan neljasluokkalaisille opetusta noin 731 tuntia
vuodessa. Opettajien mukaan tdstd ajasta kdytetian 26
prosenttia didinkielen ja kirjallisuuden opetukseen ja
17 prosenttia kiytetddn erityisesti lukemiseen liittyviin
toimintoihin. Kansainvilisesti verrattuna kouluvuoteen
kuuluvan opetuksen tuntimaira oli Suomessa seitseman-
neksi pienin (kansainvilinen keskiarvo 898), ja niin ol-
len my6s didinkielen ja kirjallisuuden opetukseen kaytet-
ty vuosittainen tuntimdird oli kansainvilistd keskiarvoa
pienempi. Oppiaineen saama prosenttiosuus opetuksesta
oli kuitenkin kansainvilisen keskiarvon mukaista seka
didinkielen ja kirjallisuuden ettd lukemiseen kohdenne-
tun ajan osalta. Koulupdivan pituudella ja lukemiseen
kaytetyllda osuudella ei ollut suoraa yhteytta maiden me-
nestykseen tdssd arvioinnissa. Tarkedimpaa onkin se, mita
tunneilla tehddan.

Mita tunneilla
tehdaan viikottain
(%-osuus oppilaista)

86 %

Paaajatuksen
tunnistaminen

Kirjoittajan

tarkoituksen
maaritteleminen
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Taulukossa 19 on esitetty opettajakyselystd saadut Poh-
joismaiden sekd Vendjan ja Singaporen tiedot siitd, kuinka
paljon opettajat opettavat erilaisia lukemisen prosesseja
ja strategioita. Prosenttiosuus on sellaisten oppilaiden
osuus, jotka harjoittelevat kyseistd lukemisen prosessia
vihintaan viikoittain. Suluissa merkitty lukema kertoo
vastaavan osuuden vuoden 2011 tutkimuksessa. Taulukko
paljastaa selvdsti merkittivin eron Suomen osuuksissa
verrattuna sekd kansainvilisiin keskiarvoihin ettd Vendjan
ja Singaporen prosenttiosuuksiin. FErityisesti Suomessa
opetetaan muita vihemman vaikeampia, tekstin tulkin-
taan liittyvid asioita, kuten tekstin tyylin ja rakenteen
kuvailua sekd kirjoittajan ndkokulman ja tarkoituksen
madrittelyd. Myos luetun vertaaminen muihin teksteihin
ja omiin kokemuksiin oli yllattdvan vahaistd, kun ajatel-
laan, ettd tiedon vertailu on yksi keskeinen tiedonmuo-
dostuksen strategia ja olennainen osa, jotta oppilas pystyy
sijoittamaan uuden tiedon jo opittujen joukkoon. Kyse
on siis kaikkea oppimista tukevasta keskeisestd toimin-
nasta. Tiedon paikantamisen taitoihin taas panostetaan
opetuksessa selvdsti enemman.

Taulukossa esitettyihin lukemisen prosesseihin kiytet-
ty osuus opetuksessa on yhteydessi my0s siihen, mil-
la luokalla kyseistd taitoa aletaan painottaa opetuksessa.
Esimerkiksi useimmissa Suomen kouluissa (rehtoreiden
mukaan) tiedon paikantamisen taitojen harjoittelu alkaa
jo toisella luokalla. Sen sijaan tekstin tyyliin ja rakentee-

08 %

Itsekseen
lukeminen

32 %

Tiedon etsinta
tietokoneella

Sahkoisten
tekstien luku-
strategiat

Silmaileva
lukeminen



Koulu ja pdivakoti oppimisymparistona

Taulukko 19. Oppilaat, jotka tekevdt seuraavia lukemisen prosesseja véihintdcdn viikoittain (opettajien ilmoittamina)

Opettaja pyytaa oppilaita tekemaan seuraavia asioita vahintaan viikoittain
(%-osuus oppilaista; suluissa vuoden 2011 osuudet)

Singapore Ruotsi Norja* Tanska
kesklarvo

Tiedon paikantaminen tekstista 85 (86) 100 (100)
Padajatuksien tunnistaminen 86 (88) 100 (99)
Tekstista tehdyn tullkln.nap . 79 (80) 100 (99)
perusteleminen tai selittdminen

Luetun vertaaminen omiin kokemuksiin 72 (67) 97 (92)
Luetun vertaaminen muuhun 45 (39) 93 (88)
lukemaansa

Tekstin tngvnen tapahtumien 44 (44) 90 (84)
ennustaminen

Yleistyksien ja paatelmien tekeminen 51 (66) 100 (98)
luetusta

Tekstin tyylin tai rakenteen kuvailu 20 (24) 90 (83)
Kirjoittajan nakokulman tai tarkoituksen 15(15) 99 (96)

maarittaminen

89 (96) 96 (96)
89 (95) 79 (78) 89 92 (86) 94 (95)
91 (95) 79 (77) 87 88 (86) 95 (95)
81 (89) 67 (56) 72 68 (65) 83 (81)
79 (81) 53(27) 61 66 (51) 75 (70)
90 (90) 68 (38) 42 61 (50) 77 (74)
87 (90) 71 (53) 54 64 (54) 82 (80)
66 (78) 36 (19) 29 49 (41) 69 (66)
62 (72) 28 (12) 21 46 (40) 66 (63)

* Norjalta puuttuu vertailutieto, koska 2011 mukana olivat neljdsluokkalaiset ja 2016 viidesluokkalaiset

seen seka kirjoittajan tavoitteisiin kiinnitetidn enemman
huomiota vasta neljannesta luokasta alkaen, miki onkin
kansainvilisesti tyypillisin ajankohta. Useimmissa maissa
uuden asian lisidminen opetukseen tarkoittaa sitd, ettd
merkittdvd osuus oppilaista harjoittelee uutta asiaa vii-
koittain. Suomen prosenttiosuudet olivat kuitenkin kaikki-
en maiden pienimmdt sekd tekstien tyylin ja rakenteen ettd
kirjoittajan tarkoituksen opiskelussa. Jatkossa opetukseen
olisikin syytd lisitd ndihin liittyvid tehtdvid. Erityisesti
kirjoittajan nakokulman ja tarkoituksen maarittelyyn liit-
tyvien tehtdvien vahyys on huolestuttava, silld nykyajan
tietotulvassa tima on hyvin keskeinen taito, jotta lapsi
oppii erottamaan esimerkiksi tietotekstin mainoksesta
tai valeuutisesta. Eri prosessien opetukseen kohdennettu
aika ndkyi selvdsti myds tdman tutkimuksen tuloksis-

sa: oppilaat hallitsivat hieman paremmin tietoteksteihin
kuin kaunokirjallisuuteen liittyvit tehtdvit, ja vastaavasti
tiedon haun ja yksinkertaisten paitelmien osa-alueen teh-
tdvat olivat paremmin hallussa kuin luetun tulkitsemisen
ja arvioimisen osa-alue.

Opettajat vastasivat my0Os kysymyksiin siitd, kuinka
usein he tekevit tiettyjd lukemisen opetukseen tai luke-
miseen liittyvid toimintoja oppilaidensa kanssa. Niiden
toimien viikoittainen tekeminen Suomessa nikyy taulu-
kossa 20. Opettajat pyysivit oppilaita lukemaan teksteja
usein ja 72 prosenttia opettajista myos luki itse oppilaille
aaneen. Opettajan lukeminen oppilaille on tirkedi toi-
mintaa, silld sen avulla voidaan edistdd lukunautinnon
saamista my0s niille oppilaille, joiden oma lukutaito ei
vield riitd pidempien tekstien lukemiseen. On tarkedd, etta

Taulukko 20. Erdiden lukemisen opetukseen tai lukemiseen liittyvien toimintojen useus opettajien mukaan (opettajien %-osuus)

Pyydan oppilaita lukemaan hiljaa itsekseen

Pyydan oppilaita lukemaan daneen

Luen oppilaille daneen

Opetan oppilaille uutta sanastoa jarjestelmallisesti

Opetan oppilaille, kuinka tiivistaa tekstin paaasiat

Opetan tai mallinnan tekstin silmailya ja pintapuolista lukemista
Opetan oppilaille strategioita ddnteiden ja sanojen tulkitsemiseksi

Vahintaan 1-2 krt/kk En koskaan tai
viikoittain tuskin koskaan

98

90

72 24

61 30

50 45

33 53 15

31 37 32

49
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kaikki lapset saavat yhteisid, rentouttavia lukukokemuksia
joko kotona tai koulussa. Huolestuttavaa on se, kuinka
moni opettaja (15 %) ei opeta oppilailleen lainkaan teks-
tin silmadilya tai pintapuolista lukemista. Téllainen luke-
minen on tirkeda esimerkiksi tietoa haettaessa, jolloin
lukija pystyy ensin silmiilemalld paikantamaan kohdan,
josta kannattaisi lukea tarkemmin. Suomen kielen omi-
naispiirteen - kirjain-ddnnevastaavuuden - vuoksi taas
on ymmarrettdvad, miksi ddnteisiin liittyvda opetusta oli
vdhan neljannelld luokalla. Minkdin ndiden toimintojen
useudella ei kuitenkaan ollut yhteytta oppilaiden lukutai-
don tasoon, mika johtunee siit4, ettd lahes kaikki oppilaat
harjoittelevat nditd asioita ainakin jonkin verran.

Opettajilta kysyttiin my6s, millaisia teksteja he kayt-
tavat opetuksessaan. Taulukossa 21 on kuvattu Pohjois-
maissa sekd Venijilld ja Singaporessa niiden oppilaiden
osuus, joiden opettaja ilmoitti kayttavansa kyseista teks-
tilajia opetuksessaan vihintdan kerran viikossa. Kuten jo
vuoden 2011 PIRLS-tutkimuksessa huomattiin, perustuu
opetus Suomessa hyvin pitkilti oppikirjojen teksteihin.
Tami on toisaalta ymmarrettdvad, silld suomalaiset ai-
dinkielen oppikirjat ovat laadukkaita ja sisiltiavit paljon
lyhyitd tekstejd, joita oppilaat ehtivdt lukea ja kisitelld
oppituntien aikana. Toisaalta esimerkiksi verkkolehtien
artikkeleiden avulla voitaisiin helposti harjoitella vaikka-
pa kirjoittajan tarkoituksen tulkintaa, minki opettelu on
koulussa vahaista.

Tekstilajien kdyton yhteys lukutaitoon vaihteli maittain.
Esimerkiksi Venijalla ne oppilaat, joiden opettaja oli kayt-
tanyt tiettya tekstilajia viikoittain, saavuttivat keskimaarin
korkeamman pistemairdn kuin oppilaat, joiden opettaja
oli kdyttanyt samaa tekstilajia harvemmin: viikoittain ly-
hyitd kertomuksia kiyttineiden oppilaiden pistemdiran
keskiarvo oli 582, kun harvemmin samalla tekstilajilla
harjoitelleilla se oli 569. My6s kansainvilinen keskiarvo
osoitti vastaavan yhteyden. Tulos oli sama kaikilla teksti-
lajeilla paitsi ndaytelmissa, jossa yhteys vaihteli muita teks-
tilajeja suuremmin maittain. Suomessa tekstilajin kayton
useudella ei ollut yhteytta lukutaidon tasoon.

Taulukossa 22 on kuvattu Pohjoismaissa sekd Vendjalla
ja Singaporessa niiden oppilaiden prosenttiosuudet, joi-
den opettaja ilmoitti kidyttdvansa opetuksessa tietokonet-
ta vihintdan viikoittain tehddkseen oppilaidensa kanssa
taulukossa mainittuja lukemista tukevia toimia. Suoma-
laisopettajat hyodynsivit tietokonetta opetuksessa hieman kan-
sainvilistd keskitasoa enemmdn. Pohjoismaista selvasti run-
sainta tietokoneiden kayttd oli Tanskassa, jossa tietoko-
neilla on ollut vahva asema kouluissa jo pidemmin aikaa
(esim. Leino 2015, 100). Kaikista PIRLS-tutkimuksessa
mukana olleista maista nditd lukemisen opetteluun liit-
tyviin toimintoja tehtiin eniten Australiassa ja Uudessa-
Seelannissa.

Taulukko 21. Opettajan viikoittain kdyttdmadit tekstilajit (%-osuus oppilaista) erdissd osallistujamaissa

Singa- Tanska
pore

Luetunymmartamisen prosessit

Lyhyet kertomukset (esim. eldin- ja muut sadut,

seikkailutarinat, tieteistarinat, salapoliisijutut) 72 2 & 62 64 4 8
Pldemma}t, gselsta luvuista koostuvat 50 61 35 93 80 55 41
kaunokirjalliset teokset

Naytelmat 2 6 3 3 0 1 9
Oppikirjat tai oppiaineeseen liittyvat tietokirjat 93 75 59 84 92 60 71
Rldemmat, useista luvuista koostuvat 1 3 21 28 27 16 2
tietoteokset

Artikkelit, joissa kuvaillaan ja selitetddn asioita,

henkil6itd, tapahtumia tai toimintaperiaatteita 14 38 45 34 38 23 39

(esim. sanomalehtiartikkelit, esitteet)
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Taulukko 22. Opettajan viikoittainen tietokoneen kdytt6 lukemisen opettamiseen (%-osuus oppilaista) erdissd osallistujamaissa

Pyydan oppilaita lukemaan sahkoisia

teksteja
Opetan oppilaille sahkaisten tekstien
. . 8 1
lukemisstrategioita
Opetan oppilaita olemaan kriittisia 28 23
verkkotekstejd lukiessaan
Pyydan oppilaita etsimdan tietoja (esim.
AR e 32 41
tosiasioita, maaritelmia jne.)
Pyydan oppilaita tutkimaan tiettya
: - 24 32
aihetta tai ongelmaa
Pyydan oppilaita kirjoittamaan tarinoita 22 12

tai muita teksteja

Varhaiskasvatuksen vaikutuksesta
ei selvaa nayttoa

Perheen yhteisid lukemiseen liittyvid toimintoja tarkastel-
taessa tuotiin esiin varhaisten lukemista tukevien toimin-
tojen tirkeys. N4itd varhaisia lukemista tukevia kokemuk-
sia lapsi voi saada my6s pdivihoidossa. Suomalaislapsista
68 prosenttia oli ollut paiviakodissa tai esikoulussa yh-
teensd kolme vuotta tai kauemmin, 12 prosenttia kaksi
vuotta ja 18 prosenttia vuoden tai vihemman. Vain yksi
prosentti lapsista ei ollut koskaan ollut piivikodissa tai
esikoulussa. On syytd huomata, ettd esikoulu ei vield
ollut pakollinen tdssd testattujen lasten ollessa esikou-
luidssd. Suomalaislapset olivat kuitenkin olleet jonkin
verran kansainvalistd keskiarvoa enemmaén varhaiskasva-
tuksen piirissd. Vuoteen 2011 verrattuna suomalaislasten
varhaiskasvatuksessa viettima aika on lisddntynyt, silld
tuolloin vain 46 prosenttia lapsista oli ollut paivikodissa
tai esikoulussa kolme vuotta tai enemman. Vuonna 2011
tuo osuus oli vertailumaiden keskitasoa.

Kansainvilisessd aineistossa keskimaarin 59 prosenttia
lapsista oli ollut varhaiskasvatuksessa vihintdan kolme
vuotta, kun taas 11 prosenttia lapsista ei ollut ollut paiva-
hoidossa koskaan. Osallistuneista maista paivihoidossa
olivat eniten olleet tanskalaiset lapset, joista 96 prosent-
tia oli ollut pdivakodissa tai esikoulussa ainakin kolme
vuotta. Seuraavina olivat Unkari, Belgia ja Ruotsi, jossa
vastaava osuus oli 91 prosenttia. Myos norjalaislapset
olivat olleet pdivikodissa tai esikoulussa huomattavasti

Opettaja pyytaa oppi
vahintaan viikoittain (%-osuus oppilaista)

Ve Singapore Ruotsi Tanska Kv.
keskiarvo
21 18 17 28 25 40 19
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ita tekemaan tietokoneella seuraavia asioita

1 13 8 13 13
16 31 29 29 17
24 32 33 51 25
16 27 22 43 19
14 46 31 47 17

enemman kuin suomalaiset. Heilld kyseinen osuus oli 82
prosenttia. Vendjilld 75 prosenttia lapsista oli ollut vihin-
tddan kolme vuotta varhaiskasvatuksessa.

Lukutaidon pistemaarissd ei Suomessa ollut merkittavia
eroja sen mukaan, kuinka kauan lapsi oli ollut varhaiskas-
vatuksessa. Ainoastaan niilld oppilailla, jotka eivit olleet
koskaan olleet padivikodissa tai esikoulussa, oli hieman
muita heikompi pistemdiri, mutta ero ei ollut havainto-
jen viahiisyyden vuoksi tilastollisesti merkitseva. On syyta
huomata, ettd my6skddn vuonna 2011 paivahoidossa vie-
tetylld ajalla ei ollut Suomessa yhteyttd lukutaidon piste-
madraan; vuosien 2011 ja 2016 PIRLS-tulokset ovat tilta
osin ldhes identtiset. Suomen tulos on PIRLS-aineistossa

poikkeuksellinen, silld useimmissa muissa maissa var-

Varhaiskasvatusvuosien
yhteys lukutaitoon

Suomi

~
~

Kansainvalinen
keskiarvo



Koulu ja pdivakoti oppimisymparistona
-

haiskasvatuksen piirissd vietetyn ajan pituudella oli selva
myOnteinen yhteys lukutaidon pistemaaraan. Tallaisia
maita olivat muun muassa muut Pohjoismaat sekd Venija.

Kun piivikotien tarjoamaan varhaiskasvatukseen osal-
listumisen vaikutusta verrataan vanhempien kotona tarjo-
amaan lukutaidon tukeen, huomataan, etti vanhemmil-
ta saadulla tuella on Suomessa merkittavasti suurempi
vaikutus kuin pdivihoidossa vietetyilld vuosilla. Lapsilla,
joilla oli ollut kotona vanhempiensa kanssa yhteisid lu-
kemiseen liittyvid aktiviteetteja paljon tai kohtalaisesti,
ei pdivihoidossa vietetylld ajalla ollut juuri vaikutusta
lukutaidon tasoon. Lasten, jotka olivat saaneet vain vihan
tukea kotona, keskimdardinen tulos nousi hieman paiva-
hoidossa vietettyjen vuosien myota. Tillaisia lapsia oli
aineistossa kuitenkin niin vihin, ettei tima nousu ollut
tilastollisesti merkitsevaa. Varhaiskasvatuksessa vietetyn
ajan pituudesta riippumatta parhaiten parjasivat ne lapset,
jotka olivat saaneet eniten tukea vanhemmiltaan.
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PIRLS 2016 -tutkimuksen mukaan neljasluokkalaisten lu-
kutaidon taso on pysynyt samalla tasolla kuin vuonna 2011.
Neljasluokkalaisemme ovatkin melko ahkeria lukijoita, sil-
la useampi kuin kolme neljasti lainasi kirjoja vihintdan
kerran kuukaudessa koulun tai kunnan kirjastosta. Myos
vanhemmat lukevat lapsilleen: 72 prosenttia vanhemmista
oli lukenut lapselleen usein ennen timan kouluikaa.
Vaikka lukutaidon pisteméérien perusteella lastemme
lukutaito on hyvilld tasolla, on edelleen tehtdva tyotd
tdméan tason pitdmiseksi ja jopa parantamiseksi. Tulokset
osoittavat, ettd eri maiden vdlinen osaaminen on kasva-
massa. Jo nyt Vendja, Singapore ja Irlanti ovat parantaneet
osaamistaan muita lukemisen huippumaita enemman.
Niissd maissa lukutaito on nostettu keskeiseksi osa-alu-
eeksi koulussa ja lukutaidon kehittymistd on tuettu mo-
nin koulutuspoliittisin p4datoksin. Esimerkiksi Venajalla
oppikirjoihin on valittu aiempaa monipuolisempia teks-
tejd ja enemman tekstejd, jotka kiinnostavat myos poikia.
Lukutaidon opetus ja arviointi on my6s otettu kansalli-
seksi ohjelmaksi ja osaksi opetuksen standardeja. Myos
Irlannissa lukutaidon opetukseen on kiinnitetty entistd
enemman huomiota kansallisten, eri kouluasteet katta-
vien koulutuspoliittisten ohjelmien myo6ta. Singapores-
sa taas lukutaidon edistimiseen on lihdetty yhteistyolla
muiden toimijoiden kanssa. Esimerkiksi opetusministeri®
yhdessd kansallisen kirjastolaitoksen kanssa on luonut
Read@School-ohjelman, jossa koululaisille tarjotaan lu-
kemiseen liittyvdd tarinankerrontaa, pelejd, kirjallisuus-
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aiheisia keskusteluja, tydpajoja sekd verkkoymparisto kir-
jakeskusteluihin. Lisiksi huomiota on kiinnitetty myos
aikuisten lukemiseen kampanjalla, joka kannustaa “luke-
maan enemman, lukemaan monipuolisesti ja lukemaan
yhdessd”. (Mullis, Martin, Goh & Prendergast 2017.)

Kansainvilisissda lukutaidon arviointitutkimuksissa
(PIRLS, PISA) oppilaan perhetausta, erityisesti perheen
sosioekonominen asema, sekd lukemiseen sitoutuminen
(lukemisharrastus ja asenteet lukemista kohtaan) ovat
olleet maasta ja tutkimusajankohdasta riippumatta mer-
kittavimpia lukutaidon vaihtelua selittdvid taustamuut-
tujia. My0s sukupuolen yhteys lukutaitoon on havaittu
voimakkaaksi kaikissa tutkimuksissa. Suomessa sosio-
ekonomisen taustan yhteys oppimistuloksiin on ollut
kansainvilisessd vertailussa keskitasoa heikompi, mutta
viimeisimméin PISA-tutkimuksen mukaan se on voimis-
tumassa (Vettenranta, Vilijarvi ym. 2016).

Edellisissd luvuissa on jo esitetty tuloksia, joista on
nihtdvissda sukupuolen, lukemiseen liittyvien asenteiden
ja perhetaustan yhteys lukutaitotuloksiin my6s PIRLS
2016 -aineistossa. Kokonaiskuvan tismentdmiseksi ja eri
taustamuuttujien merkityksen vertailemiseksi suoritettiin
joukko regressioanalyysejd, joissa lukutaitopistemairaa
selitettiin oppilas-, koulu-, opettaja- ja kotikyselysti vali-
tuilla taustamuuttujilla. Analyyseissd kokeiltiin kaikkiaan
40 eri muuttujaa. Kuviossa 10 esitetidn kymmenen regres-

sioanalyyseissd selitysvoimaltaan vahvimmiksi havaittua

taustamuuttujaa ja niiden selitysasteet (%).

Kuvio 10. Suomalaisoppilaiden lukutaidon vaihtelua voimakkaimmin selittdvdt taustamuuttujat
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Kuviosta nahdaan, ettd tarkastellussa muuttujajoukossa
ei ollut yhta selkedsti muita voimakkaampaa lukutaidon
vaihtelun selittdjad, vaan analyysissd lOytyi useita seli-
tysasteeltaan ldhes samantasoisia muuttujia. Tarkastellut
muuttujat toki korreloivat toistensa kanssa, ja valitun
muuttujajoukon ulkopuolella voi olla merkittavia luku-
taitoa selittavid tekijoitd. Kun huomioidaan aiempi luku-
taitoon ja oppimiseen liittyva tutkimus, voidaan kuiten-
kin sanoa, ettd myos PIRLS 2016 -tutkimuksen mukaan
neljasluokkalaisten lukutaidon tirkeimpid ennustajia ovat
oppilaan lukemista tukevat taidot ennen koulunkiynnin
aloittamista, lukemisaktiviteetit hdnen vapaa-aikanaan
sekd hdnen perhetaustaansa liittyvit seikat. Kouluun ja
opettajan toimintaan liittyvien muuttujien joukosta ei
Suomessa 10ydy vahvoja lukutaidon vaihtelua selittavia
tekijoitd. Sama tulos saatiin myos viisi vuotta aikaisem-
min PIRLS 2011 -aineiston analyyseissd, ja vastaavaa on
havaittu myos PISA-tutkimuksissa.

PIRLS-tutkimuksessa kodin sosioekonomista asemaa
on mitattu kokonaisvaltaisimmin luvussa 5 tarkastellulla
kodin opiskelua tukevia resursseja mittaavalla indeksilla
(ks. kuvio 7). Sen selitysaste oli tarkastelluista muuttu-
jista korkein (14 %). Perheen sosioekonomiaan liitty-
vind muuttujina voidaan pitdd myo6s kirjojen madraa
kotona (selitysaste 11 %), vanhempien koulutustasoa
(8 %) ja lastenkirjojen madrda kotona (8 %). Vuonna
2011 kodin opiskelua tukevien resurssien selitysaste oli
12 prosenttia, joten sen vaikutus on lievdsti kasvanut
viidessd vuodessa. My0s kotona olevien kirjojen maaran
selitysaste on noussut hieman vuodesta 2011, jolloin se
oli 9 prosenttia.

Oppilaan vanhemman asenteilla lukemista kohtaan oli
my0Os merkitystd. Yksittdisistd vanhempien lukemisasen-
teeseen liittyvistd muuttujista vahvin selittdja oli vaittama
"luen vain jos on pakko”, joka selitti lukutaidon vaihtelus-
ta runsaat 7 prosenttia: mitd kielteisempi oli vanhemman
suhtautuminen, sitd matalampi oli oppilaan ennustettu
lukutaitopistemaird. Myos muut lukutaitotutkimukset
ovat osoittaneet, ettd vanhempien asenteella lukemista
kohtaan on merkittava vaikutus lasten ja nuorten luku-
asenteeseen ja -harrastukseen. Taman vuoksi se, ettd van-
hempien lukemisesta pitiminen on vihentynyt tilastolli-
sesti merkitsevdsti, on erittdin huolestuttavaa. Jo nyt on
nahtivissd, ettd samalla kun lukukielteisten vanhempien
maard on lisddntynyt, on hieman lisddntynyt myos niiden
lasten lukumdird, jotka eivdt pida lukemisesta tai pitavat

siitd vain vahan.
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Vanhempien mydnteiseen asennoitumiseen lukemista
kohtaan liittyy my0s se, kuinka paljon oppilaan kotiin
hankitaan lastenkirjoja, joita hdn voi lukea. On syyta
muistaa, ettd Suomessa on edelleen erinomainen kirjasto-
verkosto, josta kirjoja voi lainata. Oman lapsen lukemisen
tukeminen ei siis ole kiinni perheen varallisuudesta vaan
nimenomaan asenteesta. Valitettavasti ainakin PISA 2015
-aineiston tarkastelu osoitti, ettd juuri ne perheet, joilla on
vahiten oppimista tukevia resursseja koulutuksen ja talou-
den kautta, kiyttavit myos vihiten kirjastoja.

Vanhempien asenne lukemista kohtaan liittyy myos
sithen, kuinka paljon vanhemmilla on yhdessi lapsensa
kanssa lukemiseen liittyvda toimintaa. Sosioekonomisen
taustan kanssa lihes samaan selitysasteeseen ylsi kaksi
lapsen varhaisia taitoja mittaavaa muuttujaa: missa maarin
lapsi osasi lukea sanoja (14 %) ja tunnistaa kirjaimia (13
%). Lisdksi lapsen kyky kirjoittaa sanoja ennen kouluikia
selitti 11 prosenttia lukutaitopistemdiran vaihtelusta. Se,
missd madrin vanhemmat olivat lukeneet kirjoja yhdessa
lapsensa kanssa ennen kouluiki3, selitti lukutaidon vaih-
telusta myos 7 prosenttia. Varhaiset kielelliset taidot olivat
vahvimpia lukutaidon ennustajia myds Suomen PIRLS
2011 -aineistossa: muuttujien selitysasteet olivat silloinkin
14 prosentin luokkaa. Niiden varhaisten, lukutaitoa tuke-
vien toimien merkitys ei ole ainoastaan taitojen oppimises-
sa, vaan yhteisen tekemisen kautta lapsi saa onnistumisen
ja vélittamisen kokemuksia, oppii nauttimaan lukemisesta
ja huomaa lukemista arvostettavan. Ndiden toimien kautta
siis rakennetaan pohjaa pitkille lapsen tulevaisuuteen.

Tarkeita lukemisharrastukseen liittyvia selittdjida olivat
se, kuinka usein oppilas lukee omaksi huvikseen (11 %),
ja se, kuinka paljon aikaa oppilas kdyttdd pdivdssa lu-
kemiseen koulun ulkopuolella (9 %). Lukemisen useus
ja monipuolisuus liittyvit vahvasti yksilon asenteeseen
lukemista kohtaan: myonteisesti lukemiseen suhtautuvat
lukevat mielelldan vapaa-ajallaan ja he kehittyvit hyviksi
lukijoiksi. Toisaalta hyvit lukijat myos lukevat mielelldan,
joten heiddan lukutaitonsa vahvistuu entisestidn. Huo-
lestuttavaa on kuitenkin se, ettd jopa eniten lukevien
lasten keskiméirdinen osaamistaso on laskenut hieman.
Vanhempien lisiksi my6s koulut voivat tukea lapsen si-
toutumista lukemiseen. Jokaisella koululla olisi syytd olla
ainakin pieni kirjasto tai sidannollinen yhteisty6 kirjaston
kanssa. Alakoulujen lukutunnit ovat tdrkeitd ja niitd on
syytd jatkaa tulevaisuudessakin.

Sukupuolen ja puhutun kielen yhteydet lukutaitoon
olivat selitysasteella mitattuna huomattavasti edelld mai-
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nittuja muuttujia heikompia (vaikkakin tilastollisesti
merkitsevid): sukupuoli selitti lukutaidon vaihtelusta 3
prosenttia ja se, puhuiko oppilas ennen koulun alkua
koulun opetuskieltd, selitti samoin 3 prosenttia.

Kun kuviossa 10 esiintyvit muuttujat laitetaan yhta
aikaa selittdjiksi monimuuttujaiseen regressiomalliin,
lukutaidon vaihtelusta saadaan selitettyd 33 prosenttia.
Monimuuttujamallissa tirkeimmiksi selittdjiksi nousevat
lapsen varhaiset lukutaidot ja vapaa-ajan lukuharrastus,
kun taas sosioekonomisten resurssien rooli heikkenee
(vanhempien koulutustasoa lukuun ottamatta). Tama
viittaa siihen, ettd kodin resursseilla on myonteinen yhte-
ys oppilaan varhaisiin taitoihin ja lukuharrastukseen: kou-
lutetummat vanhemmat tukevat lapsensa oppimista tarjo-
amalla Kkirjoja ja kannustavat lukemaan ja opiskelemaan
vihemmain koulutettuja enemman. Sukupuolen, kotona
puhutun kielen sekd vanhempien ja lapsen ennen koulu-
ikda tapahtuneen yhteisen kirjojen lukemisen lisiédminen
edellisten muuttujien jatkoksi nostaa monimuuttujamal-
lin selitysastetta kaksi prosenttiyksikkod 35 prosenttiin.

Vahvimpien selittdjien joukkoon ei siis kuulunut kou-
lutason muuttujia. Tima kertoo siitd, ettd oppilaiden kou-
lussa saama opetus on tasa-arvoista kaikilla alueilla ja
kaikissa kouluissa. Tulevaisuudessa olisi tirkeid huomi-
oida opettajankoulutuksessa, ettd jokaisella opettajaksi
valmistuvalla olisi lukemisen opettamiseen ja lukutaidon
kehittimiseen liittyvdd osaamista. Jos oppilaan lukutaito
jaa heikoksi, vaikuttaa se kaikkien oppiaineiden oppimi-
seen. Opettajille pitda tarjota tydkaluja ja vinkkeja siihen,
miten entistd useampi oppilas saataisiin lukemaan omak-
si ilokseen usein ja monipuolisesti.

Lukuinnon lisidmiseksi autenttisten ja lapsia kiinnosta-
vien tekstien tuominen opetukseen on tirkedd. Opetukses-
sa pitdisi varata hyvin aikaa teksteistd keskusteluun. Luke-
misen opetus keskittyy usein oppikirjassa oleviin teksteihin
ja niistd laadittujen tehtavien tekemiseen, mutta tunneille
sitoutumisen nikokulmasta olisi my6s hyvd antaa lasten
pohtia ja arvioida lukemaansa yhdessa toisten kanssa kes-
kustellen. Esimerkiksi lukudiplomikirjoja saatetaan lukea
vain kotona, jolloin oppilaalla ei aina ole mahdollisuutta
keskustella kirjan sisdllostd ja tapahtumista muiden kanssa.

Lihes joka viides rehtori toi esiin, ettd tukea tarvitse-
vien oppilaiden opettamiseen liittyvien resurssien puute
haittasi opetusta paljon. Tilastokeskuksen (2017) mukaan
tukea tarvitsevien oppilaiden miird on kasvanut vuosit-
tain. Peruskoulun oppilaista reilu 16 prosenttia sai tehos-
tettua tai erityistd tukea syksylld 2016, ja heistd yli kaksi
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kolmasosaa oli poikia. Ndiden oppilaiden lukutaitoon
ja lukuintoon on syyta kiinnittda erityistdi huomiota. Jos
oppilaan lukutaito jaa heikolle tasolla jo alakoulussa, on
mahdollista, ettei lukutaito vahvistu myohemminkaan,
silld vaikka lukutaitoa voi kehittda koko elamin ajan, vaa-
tii heikko lukutaito luonnollisesti enemman ponnisteluja
lukutaidon kehittymiseksi. Heikko lukutaito vaikeuttaa
kaikkea muuta oppimista, ja ndin silla on vaikutus nuoren
koko tulevaisuuteen. Ndmi oppilaat ovat my0s riskiryh-
massa syrjdytyd jatko-opinnoista peruskoulun jilkeen.

Nykyinen tekstimaailma vaatii huomattavasti enem-
man kuin lukeminen vaikkapa vuosituhannen vaihteessa.
Erityisen tdrkeitd digitaalisten tekstien maailmassa ovat
tietoteksteihin liittyvit taidot. Tima on huomioitu myds
opetuksessa, jossa kaunokirjallisten tekstien lisdksi panos-
tetaan yhd enemmain tietotekstien lukemiseen ja tulkin-
taan. Tietoteksteihin panostaminen nikyykin tuloksissa
siten, ettd tietoteksteihin liittyvia tehtdvia osattiin hieman
paremmin kuin kaunokirjallisuuteen liittyvia tehtavia. Pa-
ras lukutaito saavutetaan siten, ettd oppilaat harjoittelevat
monipuolisesti eri tekstityyppien lukemista. Lisdksi lue-
tun tulkinta ja arvioiminen ovat taitoja, jotka korostuvat
verkossa olevan tietotulvan vuoksi. Luetun tulkintaa ja ar-
vioimista on siis syytd harjoitella aiempaa enemmin, silla
jo neljasluokkalaiset ovat aktiivisia internetin kayttdjia ja
kohtaavat monenlaisia teksteja.

PIRLS-tutkimus antaa arvokasta tietoa neljasluokkalais-
ten lukutaidon tasosta ja tiydentda ndin OECD:n PISA-
tutkimuksen tuottamaa tietoa lasten ja nuorten osaami-
sesta. Koulutuspoliittisia ratkaisuja mietittdessd olisikin
syyta huomioida molempien tutkimusten tulokset. Yh-
teistd kummankin tutkimuksen tuloksille on, ettd nuorten
asenteet lukemista kohtaan ovat avaintekijoita lukemi-
seen sitoutumisen kannalta. Lukemiseen sitoutuminen
taas ndyttaytyy parempana lukutaitona.

Tarkedd on huomata, ettd merkittivdi muutos lukemi-
sessa tapahtuu nimenomaan neljainnen luokan jilkeen.
PIRLS-tutkimuksessa tyttojen ja poikien vilinen ero Suo-
messa ei ollut kovinkaan paljon kansainvilista keskiarvoa
suurempi, mutta 15-vuotiailla tuo ero on jo maailman
suurimpia. Sukupuolieron kasvamisen lisiksi myos heik-
kojen lukijoiden osuus kasvaa idn myota: kun PIRLSissa
vahimmaistason alle jdi vain 2 prosenttia oppilaista, oli
PISAssa vastaava luku 11 prosenttia. (Vettenranta, Valijarvi
ym. 2016.) Tdiman vuoksi olisikin erityisen tarkead kiinnit-
t44 huomiota siihen, miten kiinnostus ja sitoutuminen lu-
kemiseen pystyttdisiin sdilyttdimaan lapsuudesta aikuiseksi.
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