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Tässä artikkelissa tarkastellaan luetun 
ymmärtämisen ja matematiikan sanallis-
ten tehtävien suoritusprofiileja hyvillä ja 
heikoilla lukijoilla. Erityisenä tarkastelun 
kohteena ovat luetun ymmärtämisen ky-
symystyyppien sekä matematiikan sanal-
listen tehtävien tehtävätyyppien väliset 
suorituserot eri tasoisilla lukijoilla. Tutki-
mukseen osallistui 225 neljäsluokkalaista 
oppilasta. Aineisto on koottu JEPS-pro-
jektin (Jyväskylä Entrance into Primary 
School; Nurmi & Aunola, 1999) yhteydes-
sä. Oppilaiden luetun ymmärtämistä arvi-
oitiin Lindemanin (2000) ALLU-lukutes-
tillä. Matematiikan sanallisten tehtävien 
taitojen arvioinnissa käytettiin Koposen ja 
Räsäsen (2003) kehittämää NMART-tes-
tiä. Oppilaiden tekninen lukutaito kartoi-
tettiin ALLU-lukutestin neljännen luokan 
teknisen lukutaidon osuuden perusteella. 

Tulokset osoittivat, että eritasoisilla 
lukijoilla oli luetun ymmärtämisessä sel-
keä ja tasainen tasoero kysymystyypistä 
huolimatta, mutta matematiikan sanalli-
sissa tehtävissä oli tilastollisesti merkitse-
vien yleistasoerojen lisäksi havaittavissa 
tehtävätyyppiin liittyviä eroja. Sukupuo-
len mukaisesti tarkasteltuna eroa ei ol-
lut matematiikan sanallisissa tehtävissä, 

mutta luetun ymmärtämisessä tytöt olivat 
parempia. Kun tekninen lukutaito vakioi-
tiin, säilyivät erot ennallaan molemmissa 
taidoissa. Tämä viittaa siihen, että yleisel-
lä ymmärtämisellä ja päättelytaidoilla on 
merkitystä sekä luetun ymmärtämisessä 
että matematiikan sanallisissa tehtävissä 
sujuvan teknisen lukutaidon lisäksi. Artik-
kelissa esitetään myös pedagogista pohdin-
taa tulosten pohjalta.

Asiasanat: luetun ymmärtäminen, mate-
matiikan sanalliset tehtävät, tekninen lu-
kutaito, suoritusprofiilit
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Matematiikan oppimisvaikeustutkimusta 
on tehty jo melko pitkään (Dowker, 1995; 
Geary, 1996; Gelman & Gallistel, 1978; 
Ginsburg, 1997), mutta tarvitsemme vielä 
lisätietoa erityisesti kielellisen prosessoin-
nin ja matemaattis-loogisen päättelyn yh-
teyksistä. Matemaattisen ajattelun varsin 
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laajalla tutkimuskentällä tapahtuva kes-
kustelu on seuraamisen arvoista. Esimer-
kiksi Dehaene (1997) on todennut, että 
matemaattisen ajattelun perusteet ovat ole-
massa ei-kielellisellä tasolla jokaisella vas-
tasyntyneelläkin. Kuitenkin Carey (2001) 
on tarkentanut, että mitä haastavammas-
ta matemaattisesta ajattelusta on kyse, sitä 
keskeisemmässä roolissa kieli on. 

Aiemmin tehdyissä tutkimuksis-
sa on tarkasteltu suoriutumista lähinnä 
joko kielellisissä (Ehri, 2000; Fitzgerald & 
Shanahan, 2000; Gough & Tunmer, 1986; 
Oakhill, 1993) tai matemaattisissa (esim. 
Dowker, 1995; Geary, 2004; Jordan, Kaplan 
& Hanich, 2002) taidoissa. Siksi erityisen 
tärkeitä ovat tutkimukset, joissa tarkastel-
laan sekä kielellisiä että matemaattisia tai-
toja ja joissa suoriutumista seurataan myös 
tehtävätyypeittäin eikä vain kokonaispiste-
määrien perusteella. Tässä artikkelissa ma-
tematiikan sanalliset tehtävät on luokiteltu 
tehtävätyypeiksi. Luetun ymmärtämisen 
osiot taas on luokiteltu kysymystyypeiksi 
(ks. myös Lindeman, 2000). Kysymystyyp-
pien tai tehtävätyyppien voidaan katsoa 
heijastelevan yleistä loogista päättelyä tai 
ajattelustrategioita, jotka puolestaan ovat 
tärkeitä esimerkiksi kielellistä tai mate-
maattista erityisopetusta suunniteltaessa.

Tutkimustietoa matemaattisten tai-
tojen ja lukutaidon yhteydestä on mel-
ko paljon (Ackerman & Dykman, 1995; 
Chinn & Ashcroft, 1993; Light & DeFries, 
1995), mutta toistaiseksi löytyy melko vä-
hän tutkimuksia, joissa tarkasteltaisiin 
juuri matemaattisten taitojen ja luetun ym-
märtämisen välistä yhteyttä (Pape, 2004; 
Passolunghi & Pazzaglia, 2005) tai joissa 
olisi lisäksi huomioitu tekninen lukutaito 
(Fuchs, Fuchs & Prentice, 2004; Räsänen & 
Ahonen, 1995).

Tässä tutkimuksessa tarkastelemme 
neljäsluokkalaisten oppilaiden luetun ym-
märtämistä ja suoriutumista matematiikan 

sanallisissa tehtävissä. Lisäksi tarkaste-
lemme teknisen lukutaidon ja sukupuolen 
merkitystä edellä mainittujen taitojen osal-
ta.

LUETUN YMMÄRTÄMINEN JA  
MATEMATIIKAN SANALLISET  
TEHTÄVÄT

Aiempien tutkimusten mukaan luetun 
ymmärtämisen ja matematiikan sanallis-
ten tehtävien osaamisen taustalla voidaan 
katsoa olevan kaksi yhteistä päätekijää: 
ensinnäkin yleiset ajattelustrategiat ja toi-
seksi tekninen lukutaito. Tutkimuksissa, 
joissa on huomioitu erityisesti ajattelustra-
tegioiden merkitys, on usein jaoteltu ma-
temaattiset sanalliset tehtävät tehtävätyyp-
peihin (Fuchs & Fuchs, 2002; Fuchs ym., 
2004; Jordan & Hanich, 2000) ja luetun 
ymmärtämisen tehtävät kysymystyyppei-
hin (Bowyer-Crane & Snowling, 2005;  
Graesser & Bertus, 1998; Lindeman, 2000; 
Magliano, Trabasso & Graesser, 1999). 
Myös teknisen lukutaidon merkitys sekä 
luetun ymmärtämisessä että matemaatti-
sissa sanallisissa tehtävissä on otettu muu-
tamissa aiemmissa tutkimuksissa huomi-
oon (Gough & Tunmer, 1986; Leppänen, 
2006; Light & DeFries, 1995).

Kyky käsitellä kirjallista informaa-
tiota on dekoodaustaitojen ja luetun ym-
märtämisen välistä vuoropuhelua (Ehri, 
2000). Hieman yksinkertaistettuna luetun 
ymmärtämiseen tähtäävä lukeminen toi-
mii kahdella tasolla (Perfetti, 1985): Ensik-
si lukija käsittelee lausetasolla merkityksiä 
ja toiseksi hän soveltaa aiempaa yleis- ja 
erityistietoaan saadakseen käsityksen lu-
kemastaan. 

Myös erilaiset ymmärtämisen taus-
talla olevat strategiat ovat olleet tutkimuk-
sen kohteena (Bowyer-Crane & Snowling, 
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2005; Graesser & Bertus, 1998; Magliano, 
Trabasso & Graesser, 1999). Esimerkiksi 
Rupley ja Willson (1996) havaitsivat, että 
mitä vanhemmista oppilaista oli kyse, sitä 
enemmän erilaiset luetun ymmärtämistä 
mittaavat kysymystyypit (kuten pääasi-
oiden löytäminen tekstistä, yksittäisten 
termien ymmärtäminen jne.) heijastivat 
lukijoiden ymmärtämisstrategioita. Van 
Keer ja Verhaege (2005) esittelevät näitä 
strategioita laajemminkin, mutta esimerk-
kinä voidaan mainita tekstin tyylilajien 
luokitteleminen ja lukemisnopeuden sää-
tely tekstin tuttuuden mukaan. On myös 
tärkeää huomioida, että vaikka tekstien 
sisällöt vaihtelevat, ymmärtämisessä kes-
keiset ajattelustrategiat, joita esimerkiksi 
luetun ymmärtämisen testin kysymystyy-
pitkin heijastavat, ovat universaaleja ja 
myös jokseenkin sisällöstä riippumattomia 
(Gelman & Greeno, 1989). 

Lindeman (2000) on eritellyt viisi ky-
symystyyppiä Suomessa laajalti käytetyssä 
ALLU- ala-asteen lukutestissä. ALLU-tes-
tin kysymystyypit ovat 1) syy–seuraus / 
järjestys, 2) sana / sanonta 3) johtopäätös 
/ tulkinta, 4) pääidea / tarkoitus ja 5) yk-
sityiskohta / tosiasia. Tätä luokitusta käy-
tetään myös tässä tutkimuksessa tietyin 
sovelluksin.

Matemaattisia taitoja voidaan arvioi-
da useilla tavoilla: esimerkiksi tutkimalla 
aritmeettisia taitoja tai ongelmanratkai-
sutaitoja. Matematiikka on hyvin laaja 
taitoalue verrattuna esimerkiksi lukutai-
toon, koska siinä erityyppisten tehtävien 
ratkaisemiseen tarvitaan hyvin erilaisia 
ajattelustrategioita. Siksi onkin tärkeää 
kiinnittää erityistä huomiota kulloiseenkin 
välineeseen, jolla taitoa arvioidaan, ja toi-
saalta tapaan, jolla tulokset tulkitaan. Yksi 
opetuksessa keskeinen matemaattisten tai-
tojen arviointialue on juuri matematiikan 
sanalliset tehtävät (DeCorte & Verschaffel, 
1987; Riley & Greeno, 1988). Matematii-

kan sanallisten tehtävien esittäminen ete-
nee yleensä seuraavien vaiheiden mukai-
sesti: lapsia pyydetään ensiksi 1) lukemaan 
tai kuuntelemaan tietty matemaattinen ta-
rina tai pulma, sitten 2) kirjoittamaan vaa-
dittava laskulauseke tai tarvittavat luvut ja 
lopulta 3) ratkaisemaan tehtävä sekä esit-
tämään vastaus suullisessa tai kirjallisessa 
muodossa.

Matematiikan sanalliset tehtävät 
voidaan luokitella usealla eri tavalla. Esi-
merkiksi Jordan ja Hanich (2000) ovat 
luokitelleet matematiikan sanalliset tehtä-
vät ratkaisustrategioiden mukaan neljään 
kysymystyyppiin: 1) vertaa, 2) muutos, 3) 
yhdistä sekä 4) tasaa (myöh. fokus). Tässä 
tutkimuksessa käytetyssä NMART-testissä 
(Koponen & Räsänen, 2003) ei ole tekijöi-
den laatimaa valmista tehtävätyypeittäistä 
luokitusta. Päätimme käyttää Jordanin ja 
Hanichin (2000) jaottelua tietyin sovelluk-
sin (vrt. Fuchs & Fuchs, 2002).

TEKNISEN LUKUTAIDON YHTEYS 
LUETUN YMMÄRTÄMISEEN JA  
MATEMAATTISIIN TAITOIHIN

Luetun ymmärtämiseen vaikuttavat tekni-
nen lukutaito eli sujuva sanantunnistus ja 
sujuvat dekoodaustaidot sekä kyky sovel-
taa kulloiseenkin tarkoitukseen oikean-
laista lukemistekniikkaa ja lukunopeutta 
(Gough & Tunmer, 1986; Leppänen, 2006). 
Matematiikan taitojen ja teknisen lukutai-
don välillä on myös todettu olevan yhteyt-
tä. Esimerkiksi Leppänen, Niemi, Aunola 
ja Nurmi (2006) havaitsivat, että esikou-
luikäisten matemaattiset taidot ennustivat 
lasten myöhempiä lukutaitoja, sanaketju-
taitoja sekä luetun ymmärtämistä. Lisäksi 
Lightin ja DeFries’n (1995) tulokset osoit-
tivat yhteyttä matemaattisten oppimisvai-
keuksien ja äänteiden hahmottamiseen 
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liittyvien lukemisvaikeuksien välillä. Ma-
tematiikan sanallisten tehtävien ja luetun 
ymmärtämisen taitojen välisen yhteyden 
voidaan toisaalta katsoa johtuvan teknisen 
lukutaidon lisäksi myös esimerkiksi loo-
gisesta päättelykyvystä (Jordan & Hanich, 
2000).

Aiemmissa tutkimuksissa on ha-
vaittu, että erot luetun ymmärtämisen 
kysymystyypeissä eivät tule esille hyvillä 
lukijoilla (Zwick, 1987), kun taas heikko-
jen lukijoiden suoritustason on todettu 
olevan epätasaisempi eri kysymystyypeissä  
(Rupley & Willson, 1996). Samoin kuin 
luetun ymmärtämisen osalta, heikkojen 
lukijoiden ryhmän osaamisprofiilissa on 
todettu olevan epätasaisuutta myös mate-
matiikan sanallisissa tehtävätyypeissä (ks. 
Fuchs & Fuchs, 2002).

SUKUPUOLEN VAIKUTUS LUETUN 
YMMÄRTÄMISESSÄ JA  
MATEMAATTISISSA TAIDOISSA

Tytöt näyttäisivät olevan 9–14 vuoden iäs-
sä poikia parempia eritoten lukutaidossa 
ja luetun ymmärtämisessä (Wagemager, 
1996). Ilmeisesti onkin kyseessä melko 
pysyvä ominaisuus. Matemaattisia taitoja 
koskevat tutkimustulokset tyttöjen ja poi-
kien välillä taas ovat melko ristiriitaisia. 
Kansainvälisten tutkimusraporttien mu-
kaan pojat näyttävät olevan parempia ylei-
sessä ongelmanratkaisussa (Geary, 1996; 
Smedler & Torestad, 1996), kun taas suo-
malaiset peruskouluikäiset tytöt ja pojat 
menestyvät kaikissa ikävaiheissa yhtä hy-
vin (ks. myös Vilenius-Tuohimaa, 2005). 
Kuitenkin poikien väliset taitoerot vaih-
televat tyttöjen vastaavia eroja enemmän 
(Aunola, Leskinen, Lerkkanen & Nurmi, 
2004). Matematiikka on kuitenkin hyvin 
laaja alue, ja tästä syystä useissa tutkimuk-

sissa onkin raportoitu osataidoittaisia tai 
tehtävittäisiä eroja tyttöjen ja poikien vä-
lillä (Jordan et al., 2003; Leahey & Guo, 
2001). Tässä tutkimuksessa sukupuoli va-
littiin taustamuuttujaksi tarkasteltaessa 
eroja luetun ymmärtämisessä ja matema-
tiikan sanallisissa tehtävissä.

TUTKIMUKSEN TARKOITUS

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli sel-
vittää seuraavaa:

1. Eroaako hyvien ja heikkojen luki-
joiden osaaminen luetun ymmär-
tämisessä? Näkyvätkö erot lähinnä 
yleisinä tasoeroina, vai voidaanko 
erojen katsoa liittyvän  erityisesti jo-
honkin luetun ymmärtämisen kysy-
mystyyppiin?

2. Eroaako hyvien ja heikkojen luki-
joiden osaaminen matematiikan sa-
nallisissa tehtävissä? Näkyvätkö erot 
yleisinä tasoeroina, vai voidaanko 
erojen katsoa liittyvän erityisesti 
johonkin matematiikan sanallisen 
tehtävän tehtävätyyppiin?

3. Onko sukupuolella merkitystä lue-
tun ymmärtämisessä tai matematii-
kan sanallisten tehtävien suoritus-
tasossa? Kun teknisen lukutaidon 
taso huomioidaan, pysyvätkö erot 
samanlaisina?

TUTKIMUSMENETELMÄT

Koehenkilöt ja tutkimuksen toteutta-
minen

Tutkimuksen koehenkilöt ovat osal-
listuneet Jyväskylä Entrance into  
Primary School (JEPS; Nurmi & Aunola, 
1999) -tutkimukseen. JEPS-tutkimuksen 
tarkoituksena on tutkia kognitiivisten, so-
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siaalisten ja motivationaalisten tekijöiden 
kehitystä seuraamalla lapsia esikouluiästä 
kouluikään saakka. Alkuperäisessä otok-
sessa oli mukana 210 vuonna 1993 synty-
nyttä lasta (lasten keskimääräinen ikä oli 
75 kuukautta, sd=3,3 tutkimuksen aloitus-
ajankohtana), mutta tutkimusjoukko on 
hieman kasvanut vuosien mittaan. Tutki-
musaineisto on kerätty Keski-Suomessa 
eräässä keskisuuressa kaupungissa sekä 
sen lähikunnissa, ja siihen on osallistunut 
yhteensä 19 koululuokkaa. Tämän tutki-
muksen osalta, vuonna 2004 kerätyssä ai-
neistossa, oli mukana 225 lasta (107 tyttöä 
ja 118 poikaa). Aineisto on kerätty neljän-
nen luokan keväällä. Lapsista 24,4 prosent-
tia sai tuolloin joitain erityisopetuksellisia 
palveluja, kuten osa-aikaista erityisopetus-
ta. Osalla lapsista oli myös HOJKS (Henki-
lökohtainen opetuksen järjestämistä kos-
keva suunnitelma) jossakin oppiaineessa 
(ks. taulukko 1). Koska otokseen mahtui 
monenlaista erityisopetusta saavia oppilai-
ta, tutkimuksen tulokset voidaan yleistää 
koskemaan koko ikäryhmää.

Lapsia arvioitiin ryhmätilanteissa, 
ja arviointeja tekivät koulutetut tutkijat. 
Testaukset suoritettiin neljännen luokan 
lopulla (huhtikuussa 2004). Luetun ym-
märtämistä arvioitiin kahdella eri testaus-
kerralla, joilla kummallakin lapsille an-
nettiin kaksi tekstiä kerrallaan (joko kaksi 
kertomustekstiä tai tietotekstiä). Luetun 
ymmärtämisen osuuksien aikaraja oli 45–
60 minuuttia testauskertaa kohden. Ma-
tematiikan sanallisten tehtävien testi tee-
tettiin tavallisen oppitunnin aikana, jonka 
kesto oli 45 minuuttia.

Koska olimme kiinnostuneita tek-
nisen lukutaidon tason yhteydestä luetun 
ymmärtämiseen ja matematiikan sanallis-
ten tehtävien taitoihin, kummankaan tes-
tin osioita ei luettu oppilaille ääneen (vrt. 
Jordan & Hanich, 2000).

Mittarit

Luetun ymmärtäminen. ALLU- Ala-as-
teen lukutesti (Lindeman, 2000) on nor-
mitettu ryhmämuotoinen testi lukemisvai-
keuden diagnosointiin, ja se sisältää sekä 
teknisen lukutaidon osuuksia että luetun 
ymmärtämisen osuuksia luokkatasoille  
1–6. Luetun ymmärtämisen osuus neljän-
nellä luokalla koostui kahdesta kertomus-
tekstistä ja kahdesta tietotekstistä (ks. myös 
McNamara, Kintsch, Songer & Kintsch, 
1996; Sáenz & Fuchs, 2002). Koska aiem-
pi tieto vaikuttaa voimakkaasti luetun ym-
märtämiseen, käytetään sen arvioinnissa 
yleensä useita eriaiheisia tekstejä (Bowyer-
Crane & Snowling, 2005; Cain & Oakhill, 
1999). Tässä tutkimuksessa käytettiin nel-
jää rinnakkaista tekstiä ALLU-lukutestin 
ohjeistuksen mukaisesti. Kunkin tekstin 
yhteydessä esitettiin 12 monivalintatehtä-
vää. Kustakin oikeasta vastauksesta sai yh-
den pisteen, joten maksimipistemäärä oli 
48.

Luetun ymmärtämisen kysymys-
tyyppien osalta noudatettiin Lindemanin 
(2000) raportoimaa rakennetta. Erillistä 
faktorointia ei siis näiden osalta suoritettu. 
Kysymystyypit esimerkkitehtävineen ovat 
seuraavat: 

1. syy–seuraus / järjestys (SJ) (esim. 
Eteläikkunalle asetetaan kukat, jotka 
A) kaipaavat auringonvaloa, mutta 
eivät silti siedä paahdetta, B) viih-
tyvät parhaiten varjossa, C) pitävät 
runsaasta auringonvalosta, D) pitä-
vät välillä varjosta ja välillä aurin-
gonpaahteesta.) 

2. sana / sanonta (SS) (esim. Tekstin 
sanonta “erityinen kasvivalaisin” 
tarkoittaa A) nimenomaan kasvien 
valaisemiseen suunniteltua lamp-
pua, B) erittäin kalliita valaisimia, 
C) tietyn väristä ja kokoista valaisin-
ta, D) vain pihalampuksi suunnitel-
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tua valaisinta.) 
3. johtopäätös / tulkinta (JT) (esim. 

Kasvien valontarpeesta huolehtimi-
nen on hankalinta A) alkukesällä, B) 
kevättalvella, C) syksyllä, D) keski-
talvella.) 

4. pääidea / tarkoitus (PT) (esim. Teks-
tin tyyli on A) asiallinen, B) asen-
teellinen, C) alkukantainen, D) tun-
teellinen.).

Kysymyksiä oli kussakin tekstissä 
yhtä monta, mutta eri kysymystyyppeihin 
kuuluvien kysymysten määrä vaihteli hie-
man. Lisäksi testiin kuului kysymystyyppi 
”yksityiskohta / tosiasia”, johon kuuluvia 
yksittäisiä kysymyksiä kaikissa neljässä 
tekstissä oli yhteensä kolme. Nämä kysy-
mykset poistettiin jatkotarkasteluista. Tä-
män tarkennuksen jälkeen testin kokonais-
pistemäärä oli 45. SJ-kategoriassa oli näin 
10 kysymystä, 13 kysymystä SS-kategorias-
sa, samoin 13 kysymystä JT-kategoriassa ja 
9 kysymystä PT-kategoriassa. Cronbachin 
alfa koko testille oli .86 ja eri kysymystyy-
peille (.64, .69, .73 ja .44).

Matematiikan sanalliset tehtävät. 
Matematiikan sanallisten tehtävien rat-
kaisutaitoja arvioitiin NMART- laskutai-
don testillä (Koponen & Räsänen, 2003). 
Testistä käytettiin kaikkia 20:tä sanallista 
tehtävää (Sanallisia A ja Sanallisia A+). 
Kustakin oikeasta vastauksesta sai yhden 
pisteen. Maksimipistemäärä oli näin 20. 
Koska NMART-testissä ei ollut valmiiksi 
faktoroitua tehtävätyyppiratkaisua, suo-
ritettiin eksploratiivinen faktorianalyysi. 
Osio 1 poistettiin jatkotarkasteluista, kos-
ka sen olivat osanneet tehdä lähes kaikki 
lapset oikein 

Lopullisen tuloksen mukaan 
NMART-testi latautui neljälle faktorille. 
Mukaan otettiin ne tehtävät, joiden lataus 
oli vähintään .30. Tehtävätyypit olivat 1) 
vertaa (tehtävät 9, 10, 12, 13, 14, 15, 16, 

18 ja 20; esim. Yksi kirja maksaa 6 euroa 
ja yksi sarjakuvalehti 4 euroa. Pekka osti 
3 kirjaa ja 5 sarjakuvalehteä. Kuinka pal-
jon hän sai takaisin 50 euron setelistä?), 2) 
muutos (tehtävät 2, 3 ja 8; esim. Suvilla on 
9 lakua ja hän syö niistä 5. Kuinka monta 
lakua Suville jää?), 3) yhdistä (tehtävät 4, 5, 
6, ja 7; esim. Luokassa on 7 tyttöä. Kuinka 
monta poikaa luokassa on, kun oppilaita 
on yhteensä 16?), 4) fokus (tehtävät 11, 
17 ja 19; esim. Tyhjä laatikko painaa 2 kg. 
Kun laatikko on puolillaan omenia, laatik-
ko omenoineen painaa 9 kg. Kuinka paljon 
painaa täysinäisen laatikon omenat?).

Ensimmäiseen tehtävätyyppiin (Ver-
taa) kuului tehtäviä, joissa lapsen tulee 
käsitellä kahta rinnakkaista tekijää ratkais-
takseen ongelman. Toisessa tehtävätyypissä 
(Muutos) jotakin lisätään alkuperäiseen lu-
kumäärään tai vähennetään siitä. Kolman-
nessa tehtävätyypissä (Yhdistä) on useita 
rinnakkaisia muuttujia, jotka tulee huomi-
oida, kun tehtävää ratkaistaan. Tehtävissä 
pitää tehdä vähintään kaksi laskutoimitus-
ta. Neljännessä tehtävätyypissä (Fokus) on 
tehtävän kieliasuun sisällytetty jokin yksi-
tyiskohta tai tekijä, jonka huomioiminen 
on oikean vastauksen kannalta tärkeää. 
Tämä tehtävätyyppirakenne vastasi pit-
kälti Jordanin ja Hanichin (2000; ks. myös 
Jordan, Hanich & Kaplan, 2003) esittämää 
luokittelua. Cronbachin alfa koko skaalalle 
oli .80. Kysymystyyppien reliabiliteetit oli-
vat: Vertaa .79, Muutos .73, Yhdistä .72 ja 
Fokus .82.

Luetun ymmärtämisen ja matematii-
kan sanallisten tehtävien konfirmatorista 
faktorointia ja näiden välistä yhteyttä ku-
vataan tarkemmin Vilenius-Tuohimaan, 
Aunolan ja Nurmen (arvioitavana) artik-
kelissa.

Teknisen lukutaidon seulonta. Kos-
ka olimme kiinnostuneet siitä, kuinka tek-
nisen lukutaidon taso (hyvillä ja heikoilla 
lukijoilla) on yhteydessä sekä luetun ym-
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märtämiseen että matematiikan sanallis-
ten tehtävien hallintaan, oppilailla teetet-
tiin ALLU-lukutestin teknisen lukutaidon 
osuus Sanantunnistus (Lindeman, 2000). 
Sanantunnistuksen osio mittaa teknistä lu-
kutaitoa ja dekoodauksen tasoa. Tehtävissä 
on tarkoitus erottaa pystyviivoin merkityk-
sellisiä sanoja toisistaan niin nopeasti kuin 
mahdollista (esim. ”kilpakohtiparialla”: 
kilpa|kohti|pari|alla). Testin aikaraja oli 
3 min 30 s. Testin pisteitys oli 0 (väärin), 
1 (oikein). Testin maksimipistemäärä oli 
214.

Lindemanin (2000) mukaan lap-
sen sijoittuminen tasoille 1–3 (-1–-2  
SD:n päässä keskimääräisestä suoriutumi-
sesta) viittaa pulmiin teknisessä lukutai-
dossa (lapsi sijoittuisi heikkojen lukijoiden 
ryhmään tässä tutkimuksessa) ja tasot 4–9 
indikoivat, ettei teknisen lukutaidon pul-
maa ole (hyvien lukijoiden ryhmä tässä 
tutkimuksessa). Tämän otoksen lapsista 
29,8 % sijoittui tasoille 1–3. Heikoimpaan 
tasoryhmään kuului tässä tutkimukses-
sa 5,8 % (4 % normiryhmän lapsista;  
Lindeman, 2000). Erityisopetusta lapsista 

sai kaikkiaan 24,4 % lapsista.
Kuvailevaa tietoa luetun ymmärtä-

misen sekä matematiikan sanallisten tehtä-
vien taitojen perusvertailusta sukupuolen 
ja lukutaitoryhmän mukaisesti jaoteltuna 
esitellään taulukossa 1. 

TULOKSET

Luetun ymmärtäminen kysymystyy-
peittäin lukutaitoryhmän mukaan

Ensimmäisen tutkimuskysymyksen tar-
koituksena oli tarkastella, onko hyvillä 
ja heikoilla lukijoilla erilaiset luetun ym-
märtämisen taidot. Erityisesti selvitettiin, 
näkyvätkö erot taidoissa lähinnä yleisi-
nä tasoeroina vai liittyvätkö erot johon-
kin luetun ymmärtämisen kysymystyyp-
piin ja samalla kysymystyypin taustalla 
olevaan ajattelustrategiaan. Tähän tar-
kasteluun käytettiin toistettujen mittaus-
ten monimuuttujaista varianssianalyysiä  
(MANOVA). Luokittelevaksi muuttujaksi 
valittiin tässä vaiheessa tekninen lukutaito 

Taulukko 1. Matematiikan sanallisten tehtävien ja luetun ymmärtämisen keskiarvot (M),  
hajonnat (SD) ja erot teknisen lukutaidon mukaan

Hyvät lukijat Heikot lukijat

n ka kh n ka kh F
Matematiikan sanalliset tehtävät

Kaikki 158 11.97 3.15 67 9.25 2.69 37.95***
Pojat 72 11.99 3.18 46 9.43 2.73 20.14***
Tytöt 86 11.95 3.15 21 8.86 2.61 17.33***

Luetun ymmärtäminen

Kaikki 150 3.29 0.49 65 2.68 0.68 55.48***
Pojat 68 3.16 0.49 45 2.61 0.70 24.61***
Tytöt 82 3.40 0.47 20 2.80 0.64 20.27***

Huom. ***p< .001, **p< .01, *p< .05.
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(F (1) = 52.064, p< .001). Keskiarvoerot on 
kuvattu kuviossa 1.

Tulosten perusteella voidaan todeta, 
että ensinnäkin hyvien ja heikkojen välinen 
tasoero näyttää tasaiselta ja selkeältä. Mitä 
parempi tekninen lukutaito oppilaalla oli, 
sitä paremmin hän menestyi myös luetun 
ymmärtämisen osioissa. Kysymystyyppien 
välillä ei ollut selkeitä eroja kummallakaan 
lukijaryhmällä.

Matematiikan sanallisten tehtävien 
osaaminen tehtävätyypeittäin luku-
taitoryhmän mukaan

Toiseksi tutkimuksessa selvitettiin, kuin-
ka hyvien ja heikkojen lukijoiden osaa-
minen eroavat matematiikan sanallisissa 
tehtävissä tehtävätyypeittäin. Toistettujen 
mittausten MANOVA:n mukaan tekninen 
lukutaito selittää tilastollisesti erittäin mer-
kitsevästi matematiikan sanallisten tehtä-
vien hallintaa (F (1) = 28.570, p< .001).

Matematiikan tehtävätyypeissä näyt-
täisi olevan eroa lukijaryhmittäin (kuvio 
2). Myös yleiset erot lukijaryhmittäin tar-
kasteltuna olivat jälleen selkeät. Mielen-
kiintoisin löydös on se, että tehtävätyyppi 
”Yhdistä” näyttäisi parhaiten erotelleen eri 
lukijaryhmät: se oli hyvien lukijoiden pa-
ras ja heikkojen lukijoiden heikoin tehtä-
vätyyppi. Tähän löydökseen palataan tar-
kemmin vielä pohdintaosuudessa.

Sukupuolen merkitys

Seuraavaksi tutkittiin sukupuolen merki-
tystä luetun ymmärtämisessä ja matema-
tiikan sanallisissa tehtävissä suoriutumi-
sessa. Tässä yhteydessä tarkastelut tehtiin 
kokonaisuuksina, ei kysymystyypeittäin. 
Ensiksi tyttöjen ja poikien välisiä eroja 
tarkasteltiin luetun ymmärtämisessä yksi-
suuntaisella varianssianalyysilla (ANOVA). 
Ero oli tilastollisesti erittäin merkitsevä:  
F (1) = 18.09, p< .001. Keskiarvotarkaste-

Kuvio 1. Luetun ymmärtämisen profiilimalli kysymystyypeittäin hyvillä ja heikoilla lukiijoilla. 
SJ=syy-seuraus, SS=sana/sanonta, JT=johtopäätös/tulkinta, PT=pääidea/tarkoitus.
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lun perusteella voidaan todeta, että tytöt 
olivat poikia parempia luetun ymmärtä-
mistä mittaavissa tehtävissä. Tämän jäl-
keen lisättiin tekninen lukutaito jatkuva-
na muuttujana kovariaatiksi (ANCOVA):  
F (1) = 70.07, p< .001. Tämä osoittaa sen, 
että ero luetun ymmärtämisessä tyttöjen 
ja poikien välillä ei aiheutunut pelkästään 
teknisestä lukutaidosta.

Lopuksi tarkasteltiin, millainen mer-
kitys sukupuolella on matematiikan sa-
nallisten tehtävien hallinnassa. ANOVA:n 
mukaan eroa tyttöjen ja poikien välillä ei 
ollut: F(1) = 0.66, p = .42 Tämän jälkeen 
analyysia jatkettiin lisäämällä tekninen lu-
kutaito jatkuvana muuttujana kovariaatiksi 
(ANCOVA). Tulosten perusteella voidaan 
todeta, että tekninen lukutaito oli tilas-
tollisesti erittäin merkitsevä kovariaatti:  
F (1) = 84.2, p <.001. Tekninen lukutaito 
oli siis erittäin tärkeä matematiikan sanal-
listen tehtävien taitojen selittäjä. Teknisen 
lukutaidon vakiointi ei kuitenkaan tuo-

nut eroa tyttöjen ja poikien välillä esille:  
F (1) = 2. 47, p = 0.12. Tyttöjen ja poiki-
en välinen taitojen tasaisuus matematiikan 
sanallisissa tehtävissä ei siis selity teknisen 
lukutaidon tasolla. 

POHDINTA

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin ensiksi 
sitä, kuinka hyvien ja heikkojen lukijoi-
den luetun ymmärtämisen taidot eroavat 
toisistaan. Toisaalta tarkasteltiin myös sitä, 
näkyvätkö erot profiileissa lähinnä ylei-
sinä tasoeroina vai voidaanko erojen kat-
soa liittyvän erityisesti johonkin tiettyyn 
luetun ymmärtämisen kysymystyyppiin. 
Kysymystyyppitason tarkasteluja luetun 
ymmärtämisessä on tehty myös aiemmas-
sa tutkimuksessa, jotta saataisiin selville 
ne eksaktit ajattelustrategiat, joissa oppi-
lailla on hankaluutta (Bowyer-Crane &  
Snowling, 2005; Van Keer & Verhaege, 
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2005). Lindemanin (2000) mukaan kor-
relaatiot eri kysymystyyppien välillä heik-
kenevät heikoilla lukijoilla ajan myötä, 
kun taas hyvien lukijoiden osaamisprofii-
lit näyttäisivät pysyvän kysymystyypeit-
täin tasaisempina. Tässä tutkimuksessa ei 
kuitenkaan havaittu Lindemanin (2000) 
esittämiä selkeitä eroja, joita heikoilla lu-
kijoilla oli kysymystyyppien hallinnassa. 
Kyseessä voi kuitenkin olla se, etteivät nel-
jäsluokkalaisten ajattelustrategiat ole vielä 
niin eriytyneet, että erot voisivat tulla esil-
le esimerkiksi jonkin tietynlaista päättelyä 
edellyttävän tehtävän kohdalla. 

Seuraavaksi tarkasteltiin, eroavatko 
hyvien ja heikkojen lukijoiden osaami-
nen matematiikan sanallisissa tehtävissä. 
Toisaalta olimme kiinnostuneita siitä, nä-
kyvätkö lukijaryhmien erot matematiikan 
sanallisissa tehtävissä yleisinä tasoeroina 
vai voidaanko erojen katsoa johtuvan eri-
tyisesti jostakin matematiikan sanallisen 
tehtävän tehtävätyypistä. Myös matemaat-
tisten taitojen tutkimuksessa on kiinnitet-
ty huomiota ajatteluprosesseihin (Jordan, 
Kaplan, Olàh & Locuniak, 2006; Jordan & 
Montani, 1997). Tulokset osoittivat, että 
eritoten tehtävätyyppi ”Yhdistä” erotte-
li hyvät ja heikot lukijat toisistaan. Tähän 
tehtävätyyppiin kuuluikin kielellisessä 
mielessä melko monimutkaista päättelyä 
ja usean asian havaitsemista edellyttäviä 
tehtäviä. Koska kyseessä eivät kuitenkaan 
olleet NMART-testistön hankalimmat teh-
tävät matemaattisessa mielessä ja toisaalta 
koska kyseinen tehtävätyyppi oli hyville 
lukijoille helpoin, tämä löydös antaisi viit-
teitä, että etenkin vielä 10–11-vuotiaiden-
kin opetuksessa olisi äärimmäisen tärkeää 
kiinnittää huomiota juuri teknisen lukutai-
don tasoon. 

Lisäksi tehtävätyypissä ”Fokus” oli 
vastaavanlainen havainto, joskin toisin 
päin: tämä tehtävätyyppi oli hyvien lu-
kijoiden heikoin ja heikkojen lukijoiden 

paras matematiikan sanallisissa tehtävissä. 
Tämä viittaisi siihen, että hyvät lukijat ovat 
jo neljännellä luokalla siirtyneet melko no-
peaan ortografiseen lukemiseen, kun taas 
heikot lukijat ovat vielä fonologisessa ja 
ylipäätään yksityiskohtaisemmassa luke-
misen vaiheessa. Hyvä lukemistaito liittyy 
myös nopeuteen, joka taas voi aiheuttaa 
jonkin yksittäisen termin tai sanonnan yli 
hyppäämiseen ja johtaa näin huolimatto-
muusvirheisiin juuri tehtävissä, joissa tie-
tyn yksityiskohdan havaitseminen onkin 
äärimmäisen tärkeää (ks. juuri ”Fokus”-
tehtävätyyppi).

Myös jatkossa vastaavan kaltaisessa 
tutkimuksessa olisi hyvä mitata myös tek-
ninen lukutaito, jotta sen vaikutus voitai-
siin tarvittaessa vakioida. On huomioitava 
myös se, että kaikki luetun ymmärtämisen 
tehtävät olivat monivalintatehtäviä. Ku-
hunkin kysymykseen siis tarjottiin neljä 
vastausvaihtoehtoa. Tässä mielessä tehtä-
vät poikkesivat matematiikan sanallisista 
tehtävistä, joissa ei ollut vastausvaihtoeh-
toja valmiina. Vaikka luetun ymmärtämi-
sen tehtävien oikein arvaamisen todennä-
köisyys olikin rajattu suhteellisen pieneksi 
(25 %:iin), se on saattanut tietyllä tavalla 
kuitenkin auttaa rajaamaan oikeaa vastaus-
ta. Jatkossa olisikin mielenkiintoista tehdä 
vastaava vertailu, jossa myös matematiikan 
sanallisissa tehtävissä olisi vastaava määrä 
vastausvaihtoehtoja. 

Lopuksi tarkastelimme sukupuolen 
merkitystä luetun ymmärtämisessä ja ma-
tematiikan sanallisten tehtävien osaami-
sessa. Lisäksi teimme tarkastelun huomi-
oimalla teknisen lukutaidon tason. Kuten 
oli odotettavissa (ks. esim. Wagemaker, 
1996), tytöt olivat poikia parempia kielelli-
sissä taidoissaan. Sen sijaan, samoin aiem-
pia tutkimustuloksia noudatellen (Aunola 
ym., 2004), eroja matemaattisissa taidoissa 
ei löytynyt. Kun teknisen lukutaidon taso 
vakioitiin, erot pysyivät ennallaan sekä lu-
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etun ymmärtämisen että matematiikan sa-
nallisten tehtävien osalta.

Koska kielellinen ja matemaattinen 
ajattelu sisältävät monia yhtymäkohtia, 
on järkevää tehdä tutkimusta, jossa mo-
lemmat näkökulmat huomioidaan tavalla 
tai toisella. Yleisenä tämän tutkimuksen 
tuloksena oli ensinnäkin se, että tekninen 
lukutaito on tärkeä osatekijä sekä luetun 
ymmärtämisessä että matematiikan sanal-
lisissa tehtävissä. Toinen keskeinen huo-
mio oli se, että molemmat edellä mainitut 
tekijät edellyttävät kuitenkin myös muuta, 
laajempaa päättelykykyä. Toisaalta mer-
kityksellisiä kysymystyyppien välisiä ta-
soeroja ei löytynyt varsinkaan luetun ym-
märtämisen osalta kahden lukijaryhmän 
välillä neljäsluokkalaisilla oppilailla. 

Yhteenvetona tulokset tarkoittane-
vat kaikessa yksinkertaisuudessaan sitä, 
että opetukseen voi ja tuleekin yhdistää 
sopivassa määrin lukustrategioiden (Paris,  
Wasik & Turner, 1991) ja erityyppisten 
tekstien tunnistamisen opetusta (ks. myös 
van Keer & Verhaege, 2005). Kuitenkin 
alakouluikäisten opetuksessa olisi hyvä 
rauhassa keskittyä hyvän ja varman tekni-
sen lukutaidon saavuttamiseen ennen siir-
tymistä kohti kokonaisvaltaisempia tiedon 
omaksumisen tekniikoita ja tavoitteita.
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