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Tutkielmassa tarkasteltiin varhaiseen luetun ymamiiseen yhteydessa olevia
tekijoitd pohjautuen lukemisen yksinkertaisen mmal{iTunmer & Hoover 1992)
oletuksiin. Tavoitteena oli selvittdd, missd ma&inuokan teknisen lukutaidon ja
kuullun ymmartamisen suhteen eroavilla alaryhmilideni eroja 2. ja 3. luokan
luetun ymmartamisen taidoissa sekd  varhaisemmissasiopetusian
lukemisvalmiuksissa. Opinndyte on osa Alkuportasdurantatutkimusta (Lapset,
vanhemmat ja opettajat koulutien alkupolulla), gosslapsia seurattiin
esiopetusvuoden alusta neljannen luokan loppuunalli€sjina oli 502
yksildseurantaan osallistunutta lasta. Aineistdt#en vuosina 2007, 2009 ja 2010
lasten ollessa esiopetuksessa, toisella ja kolnllanekalla. Tutkimusmenetelmina
kaytettiin lasten yksilo- ja ryhmatesteja.

Aineistosta tunnistettiin 2. luokan teknisen lukdta ja kuullun ymmartamisen
tason mukaiset alaryhmat: 1) heikko kuullun ymnraitéen ja tekninen lukutaito, 2)
heikko kuullun ymmartaminen, 3) heikko tekninen dtdito, 4) hyva kuullun
ymmartaminen ja tekninen lukutaito. Nama nelja rglmerosivat toisistaan
kriteerimuuttujien lisaksi my6s muissa 2. ja 3. Han teknisen lukutaidon ja
kielellisten taitojen mitoissa. Luetun ymmartamge2. ja 3. luokalla menestyivat
parhaiten ryhmé&an 4 kuuluvat lapset, joilla sek&niteen Ilukutaito etta
kuullunymmartamistaidot olivat hyvat. Esiopetuswsh lukemisvalmiuksissa
alaryhmien valilla oli vain vahaisia eroja. Ryhmiplla oli hyva kuullun

ymmartaminen ja tekninen lukutaito, oli muita rymmerkitsevasti parempi
kaikissa esiopetusidn lukemisvalmiuksissa, kun tamsden ryhmien valilla ei
ilmennyt eroja. Tutkimus tuki aiempia tutkimustubtk siind, ettd kuullun
ymmartaminen ja tekninen lukutaito alkavat eriytylutaidon kehittyessa. Lisaksi
se vahvisti lukemisen yksinkertaisen mallin oledusdiita, ettd hyva luetun
ymmartaminen edellyttda seka teknisen lukutaidoi@ éuullun ymmartamisen
riittavaa hallintaa.

AVAINSANAT: tekninen lukutaito, kuullun ymmartamine luetun ymmartaminen,
lukutaito
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1 JOHDANTO

Luetun ymmartamistd voidaan pitda lukutaidon keédsign paamaarana, silla se
mahdollistaa mm. lukemalla oppimisen ja virkistyerisseka tekstien Kkriittisen
tarkastelun. Suomalaistutkimusten mukaan (mm. A8942 Lerkkanen, Rasku-
Puttonen, Aunola & Nurmi 2004b) suomalaisista Isgaskolmannes osaa lukea jo
kouluun tullessaan ja ei-lukijatkin kehittyvat lukidossaan useimmiten hyvin
nopeasti. Ensimmaisen luokan loppuun mennessa l&biki suomalaislapset
saavuttavat lukutaidossaan vahintaan teknisen didkont tason. Tekniselld
lukutaidolla tarkoitetaan Kkirjaimia vastaavien @ién yhdistdmistd sanoiksi ja
kokonaisten sanahahmojen tunnistamista (Lerkka®&6,210). Syina suomalaisten
nopealle lukemaan oppimiselle voidaan pitdéa mmmarokielen saanndllisyytta ja
lahes taydellistd kirjain-d&dnnevastaavuutta (Ar@d4£20Seymour, Aro & Erskine
2003). Alkuopetusian sujuva tekninen lukutaito eiténkaan viela merkitse hyvaa
luetun ymmartamisen taitoa, vaan se saattaa peittdkiseen taustalla olevia
ymmartamisen vaikeuksia. Viimeistadn ylemmilla liiak luetun ymmartamisen
vaikeudet tulevat kuitenkin ilmi, sill& tuolloin kemisesta tulee aiempaa tarkeampi
oppimisen véline (Lerkkanen 2006, 20). Alkuopetokkien opettajan onkin tarkeda
huomioida oppilaiden ymmartdmisen ongelmia ja gyrRuuttumaan niihin, jotta

mahdolliset mybhemman vaiheen ongelmat voitaidikéesta.

Laajalti tunnetun ja tutkitun lukemisen yksinkestam mallin (The Simple View of
Reading; Gough, Hoover & Peterson 1996; Hoover &u@o1990; Tunmer &
Hoover 1992) mukaan luetun ymmartdminen on riippwm kahdesta erillisesta
osatekijasta: teknisesta lukutaidosta eli dekooslesta ja kielellisesta
ymmartamisesta. Nama osatekijat puolestaan pohljautmoniin kognitiivisiin ja
kielellisiin taitoihin, jotka alkavat kehittyéa joavhaislapsuudessa. Ongelmat luetun

ymmartamisessa johtuvat lukemisen yksinkertaisen llirmamukaan joko



puutteellisesta dekoodaustaidosta, puutteelliskitbellisestd ymmartamisesta tai
molempien taitojen puutteellisuudesta (Tunmer & ¥01992). Monet myohemmat
tutkimukset ovat vahvistaneet lukemisen yksinkedai mallin oletuksia luetun
ymmartamisen osatekijoista ja luetun ymmartamisegebnista (mm. Catts, Adlof
& Weismer 2006; Kendeou, van den Broek, White, &tly 2009; Nation, Clarke,
Marshall & Durandin 2004; Storch & Whitehurst 20(pthard & Hulme 1996).
Joissakin tutkimuksissa on kuitenkin tuotu esilleyos kritiikkia ja pyritty
taydentamaan lukemisen yksinkertaista mallia (mmiek-Tengesdal 2010; Joshi &
Aaron 2000; Ouellette & Beers 2009; Proctor, CaAagust & Snow 2005; Tiu,
Thompson & Lewis 2003).

Suomessa ei ole viela kovin paljon tutkittu luetymmartamisen osatekijoita ja
niiden taustatekijoiden merkitysta (ks. kuitenkimj&mies, Poskiparta, Annevirta,
Dufva & Vauras 2003; Lerkkanen ym. 2004b; Leppar¢iemi, Aunola & Nurmi
2006; Torppa ym. 2007; Vauras 2003; Vauras, Makifve & Hamaldinen 1995).
Tassa tutkimuksessa selvitettiin lasten taitoja utaldon eri osa-alueilla ja
tarkasteltiin, miten erilaiset taidot ovat yhteysi@suetun ymmartamiseen. Tutkimus
on osa Alkuportaat -seurantatutkimusta, joka tulasiten taitojen ja motivaation
kehitysta esiopetusvuoden alusta neljdnnen luokppuun. Tassa opinnaytetydssa
kaytetty aineisto on keratty vuosina 2007—-2010gpjollapset olivat esiopetuksessa,
toisella ja kolmannella luokalla. Tutkimusmenetaitnikaytettiin lasten yksil6- ja
ryhméatesteja. Taman tutkimuksen paamittoina olikaullun ymmartdminen,
tekninen lukutaito ja luetun ymmartaminen, joideséksi analysoitiin myods lasten

fonologista tietoisuutta, kirjaintuntemusta, samasgoa ja oikeinkirjoitusta.



2 LUETUN YMMARTAMINEN OSANA
LUKUTAITOA

Luetun ymmartaminen on osa hyvaéd lukutaitoa, msita voidaan pitda myos
lukutaidon lopullisena paamaarana. Luetun ymmariémi mahdollistaa tiedon
omaksumisen tekstista, lukemisesta nauttimisen yaittkellisten maailmojen
kokemisen, keskustelun ja toiminnan tekstin poajaiké akateemisen menestyksen.
(Cain & Oakhill 2007, xi; Lerkkanen 2006, 108.) ltwe ymmartamisella
tarkoitetaan kykya ottaa haltuun kirjoitettua tekseli ymmartdd tekstin sanat,
lauseet ja kokonaismerkitykset. Merkitysten ymmaisen liséksi lukija tarvitsee
my0s paattelytaitoja kyetdkseen yhdistelemaan iteksitteitd, suhteuttamaan naita
aiempiin tietoihin ja muodostamaan naiden pohjaltalonmukaisen kokonaiskuvan.
(Cain & Oakhill 2007, xi—xiii; Lerkkanen 2006, 10.)

Lukutaito voidaan maaritella eri tavoin riippuen litavasta nékokulmasta.
Linnakyla (1990) esittelee kolme erilaista lukutaidndkdkulmaa: peruslukutaito,
toimiva Ilukutaito ja kriittinen lukutaito. Peruslutaito on kapein lukemisen
nakokulma. Sen mukaan lukeminen on kykya purkastitedodi, ymmartad sanojen
merkitys, vastaanottaa informaatiota ja tehda pradduetusta tekstista (Linnakyla
1990, 3). Toimivan lukutaidon nakdkulma puolest&arostaa lukutaidon merkitysta
jonkin muun toiminnan valineena. Lukeminen voi adlsimerkiksi tietoa hankkivaa
opiskelulukemista, ammatillista lukemista tai vifivaa ja virkistavaa lukemista.
(Linnakyla 1990, 4-5.) Kriittisessé lukutaidossadigtyvat sekd peruslukutaito,
toimiva lukutaito ettd myds yksilon kriittinen afalu. Kriittisen lukutaidon

tarkoituksena on arvioida kriittisesti yhteiskunnarvoja ja moraalia ja sitd kautta

oppia hallitsemaan omaa elamaénsa, itseaan ja igtij@m. (Linnankyla 1990, 6.)



Tassa tutkimuksessa lukutaitoa tarkastellaan enkse®in peruslukutaidon
nakokulmasta, silla se vastaa suurelta osin sikutditoa, johon varhaisessa
lukemaan opettamisessa ja oppimisessa pyritaakk@een 2006, 10). Lukutaidon
osatekijoiden tarkastelussa nojataan malliin ni&éelt "lukemisen yksinkertainen
malli” (The Simple View of Reading; Gough, HooverReterson 1996; Hoover &
Gough 1990; Tunmer & Hoover 1992). Tassa mallisg@rhinen nahdaan taitona,
jonka perustana on puhutun kielen ymmartaminenemigprosessissa lukijan tulee
sisdltaméa viesti. Lukemisen lopullinen p&amaara tekstin merkityksen

ymmartaminen. (Tunmer & Hoover 1992, 179.)

2.1 Lukemisen yksinkertaisen mallin ndkokulma luetun

ymmartamiseen

Lukemisen yksinkertaisen mallin (The Simple ViewRéading; Gough, Hoover &
Peterson 1996; Hoover & Gough 1990; Tunmer & Hool®282) mukaan luetun
ymmartaminen muodostuu kahdesta erillisesta takij&selellisestda ymmartamisesta
ja dekoodauksesta. Kielellisella ymmartamisellakadetaan lahinna kuullun
ymmartamista eli kykya ottaa vastaan sanoja sekdtauauseita ja keskusteluja.
Puhuttu kieli toimii pohjana kuullun ymmartamisemhittymiselle. (Hoover &
Gough 1990, 131; Tunmer & Hoover 1992, 179-180).kdddaus taas on
kirjoitettujen sanojen tunnistamista, joka vaatiiykkd ymmartaa Kkirjain-
aannevastaavuuksia ja muuntaa kirjaimet ja kirjagiistelmat niitd vastaaviksi
aanteiksi ja aanneyhdistelmiksi, tavuiksi, sano@siksi ja sanoiksi (Hoover &
Gough 130-131; Tunmer & Hoover 1992, 182). Lukemigesinkertaisessa mallissa
dekoodauksella tarkoitetaan nimenomaan fonologistalaamista eli kykyd muuttaa
kirjaimet ja kirjainhahmot fonologiseen muotoon l@susua ne &aneen (Tunmer &
Hoover 1992). Molemmat osatekijat, dekoodaus jéekieen ymmartdminen, ovat
valttamattomia luetun ymmartamisen kannalta. Lulsemi yksinkertaisen mallin

kehittajat esittavat nakemyksensa kaavana R = D(R € luetun ymmartaminen, D



= dekoodaus, C = kielellinen ymmartaminen). Luegmmartaminen rakentuu
dekoodauksen ja kielellisen ymmartamisen tulonifijokumpikaan tekijoista ei voi
olla nolla. (Gough, Hoover & Peterson 1996, 3; Hero& Gough 1990, 132; Tunmer
& Hoover 1992, 179.) Dekoodauksen ja kielellisen nydntamisen yhteyden
voimakkuus luetun ymmartamiseen kuitenkin vaihtel@eutaidon kehityksen eri
vaiheissa. Varhaisina kouluvuosina dekoodaustdadah luetun ymmaéartamiselle
suurempi merkitys kuin kielellisella ymmartamiselfautta myéhemmilla luokka-
asteilla kielellisen ymmartamisen merkitys kasvaskabdaustaitojen merkitysta
suuremmaksi. (Hoover & Gough 1990, 127-13.)

Dekoodaustaidot ja kielellisen ymmartdmisen taidott erillisia taitoja, jotka
kehittyvat omilla kehityskaarillaan (Gough, Hoov&r Peterson 1996, 3). Taméan
osoittaa esimerkiksi se, ettd voimme dekoodata leneiieraskielista tekstia
ymmartamatta sen sisaltéa. Toisaalta lukutaidaipsilvoi ymmartéaa puhuttua kieltéa
osaamatta kuitenkaan dekoodata sita kirjoitettivhas kahden eri lukemishairion,
dysleksian ja hyperleksian, erot viittaavat ymmaiten ja dekoodauksen
erillisyyteen. Dyslektikot ymmartavat puhuttua kielmutta eivit osaa dekoodata,
kun taas hyperlektikot osaavat dekoodata, muttatgimnmarra tekstin merkitysta.
(Gough, Hoover & Peterson 1996, 3.) Vaikka dekosdaa kielellinen
ymmartaminen ovatkin erillisia taitoja, niitd molpia tarvitaan lukemisessa ja ne
tukevat toisiaan. (Gough, Hoover & Peterson 1996 E8imerkiksi tekstin sisallén
ymmartaminen helpottaa sanojen tunnistamista jaonaafisoitunut sanojen
tunnistaminen puolestaan vapauttaa resurssejanlyatmartamiseen (Tornéus 1991,
21).

Monet tutkimukset ovat vahvistaneet lukemisen ykasitaisen mallin kehittéjien
nakemyksia dekoodaustaitojen ja kielellisen ymnmiisén valisista suhteista ja nii-
den vaikutuksista luetun ymmartdmiseen. Storch jaitddurst (2002) seurasivat
neljan vuoden iasta peruskoulun neljanteen luokkastn lasten kielellisia taitoja
(sanaston ymmartaminen ja tuottaminen, kieliopiinosaaminen), dekoodaukseen
liittyviad taitoja (kirjaintuntemus, alkava kirjoig) fonologinen tietoisuus), lukemisen
sujuvuutta ja luetun ymmartamista. Tutkimustulokssaittivat, ettd ennen kouluikaa

kielelliset taidot ja dekoodaustaidot olivat vahvasdoksissa toisiinsa, mutta perus-



koulun ensimmaisella ja toisella luokalla niiderilg ei ollut enda merkitsevaa yh-
teytta. Alkuopetuksen vaiheessa lukemisen sujuyaiigetun ymmartaminen olivat
vahvasti riippuvaisia varhaislapsuuden kirjaintomisesta ja fonologisesta tietoi-
suudesta. Kolmannella ja neljannella luokalla lakdon eri osa-alueet, sujuva luke-
minen ja luetun ymmartaminen erkaantuivat toisistduolloin arvioitu lukemisen
sujuvuus oli riippuvainen aiemmasta kirjaintuntersesta ja dekoodaustaidosta, kun
taas luetun ymmartadminen oli riippuvainen aiemméaskataidosta ja senhetkisesta

lukemisen sujuvuudesta ja kielellisista taidoig&torch & Whitehurst 2002.)

Kendeoun, van den Broekin, Whiten ja Lynchin (20@8kimuksen l&ahestymistapa
oli samankaltainen Storchin ja Whitehurstin (20@8jkimuksen kanssa, mutta
kielellisten taitojen ja dekoodaustaitojen mittagfivat osittain erilaiset. Kielellisten

taitojen arvioinnissa Kendeou ym. (2009) kayttivEtiullun ymmartamista,

audiovisuaalista ymmartamistd ja sanavarastoa ldatkaustaitojen arvioinnissa
kirjaintuntemuksen, sanan tunnistamisen ja fonslagitietoisuuden mittoja. Heidan
havaintojensa mukaan kielelliset taidot ja dekostiidot olivat sidoksissa toisiinsa
viela varhaislapsuudessa, mutta idn karttuessa ujautdidon kehittyessa ne
erkaantuivat omiksi erillisiksi taidoikseen, jotkanilta tahoiltaan vaikuttavat luetun

ymmartamiseen.

Monet tutkijat ovat kyseenalaistaneet tai laajeatnlukemisen yksinkertaista
mallia. Mallia on kritisoitu liiallisesta yksinkaistamisesta ja sitéa on haluttu kehittaa
kattavammaksi. Joshi ja Aaron (2000) pyrkivat tdderaan, olisiko summaan
perustuva malli (R = D + C; R = luetun ymmartamin& = dekoodaus, C =
ymmartaminen) toimivampi kuin tuloon perustuva mé@R = D x C). He paatyivat
tulokseen, ettd molemmat mallit pystyvat selittaméikemisen tasoa. Tulomallin
etuna on se, ettd se tuo kategoriana esiin myastdidottomat. Joshi ja Aaron
(2000) testasivat tutkimuksessaan myo6s lukunopeu@r= speed) lisdamista
lukemisen yksinkertaiseen mallin (R = D x C + $eidan tulostensa mukaan
dekoodaustaidot ja kuullun ymmartaminen selittivabin 48 % luetun
ymmartamisesta ja lukunopeus lisasi selitysasteittéi 10 %, minka vuoksi he
suosittelevat lukutaidon arvioimiseen tata uuttaoriponenttimallia”. Myos

Norjalainen Hgien-Tengesdal (2010) kokeili summaarustuvaa mallia (R = D +
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C) ja totesi sen selittavan luetun ymmartamist@&mpanin kuin tulomalli (R = D x C).
Tulomalli selitti luetun ymmartamisestd 32,3 %, kuaas summaamismallin
selitysosuus oli 49,4 %. Kuullun ymmartaminen olkerkittavin yksittdinen luetun
ymmartamisen selittdja, mutta myos sanastolla jpealla nimeamisella oli oma
selitysosuutensa. Foneeminen tietoisuus sen sigaaselittdnyt vaihtelua luetun

ymmartamisessa.

Tiu, Thompson ja Lewis (2003) laajentaisivat lukeem yksinkertaista mallia
lisaamalla siihen Aalykkyyden yhdeksi osatekijaksieidan tutkimuksessaan
alykkyysosamaara oli kuullun ymmartamistd ja lukomwatta vahvempi luetun
ymmartamisen ennustaja. MyOs sanavarastoa on ehdoerdaksi luetun
ymmartamisen osatekijaksi. Esimerkiksi OuellettanBeersin (2009) tutkimuksen
mukaan sanavarasto oli kuudennen luokan oppilaitterkittavin luetun
ymmartamisen ennustaja. Proctor, Carlo, August jows (2005) puolestaan
kehittelivat englantia toisena kielend (L2) puhleviloppilaille oman luetun
ymmartamisen mallin, joka sisdlsi sanavaraston nérafuetun ymmartamisen
taustavaikuttajana. Heiddn havaintojensa mukaanavsaasto vaikutti luetun

ymmartamiseen sekéa suoraan etta kuullun ymmartarkesatta.

L2 Sanasto ,| L2 Kuullun
ymmartaminen

\

L2 Kirjain- » L2 Luetun
tuntemus -] ymmartaminen
L2 Lukemisen /

sujuvuus

KUVIO 1. Englantia toisena kielen puhuvien (L2) twe ymmaéartamisen malli
(Proctor, Carlo, August & Snow 2005, 249).
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2.2 Lukemisvaikeuksien ja luetun ymmartamisen yhteydet

Lukemisen yksinkertaisen mallin (Gough, Hoover &tdPgon 1996; Hoover &
Gough 1990; Tunmer & Hoover 1992) oletuksena ot§ &tkemisen vaikeudet
johtuvat joko puutteellisesta dekoodauksesta, paliigesta kuullun ymmartamisesta
tai molempien taitojen puutteellisuudesta. KuviosBaon kuvattu lukemisen
ongelmien nelikenttd Tunmerin ja Hooverin (19926)Y1&hukaan. Dysleksiassa on
kyse lukemisvaikeudesta, jossa lukija ymmartadas@isesti puhuttua kieltd, mutta
ei kykene dekoodaamaan tekstid opetuksesta hutdintdyperleksiassa lukija osaa
dekoodata kirjoitettua tekstia, mutta héanella omlkun ymmartamisen vaikeuksia.
Lisaksi malliin sisadltyy oletus, ettda joillakin Isila on puutteita seka
dekoodauksessa etta kuullun ymmartamisessa (Gaateaty). (Gough, Hoover &
Peterson 1996, 3—4; Tunmer & Hoover 1992, 186-187.)

1,0
Hyva
Hyperleksi
yperieesia peruslukutaito
" Monenlaiset
= lukemi
S " em1ser.1 Dysleksia
S ongelmat ja
g niiden syyt
£ Yy
0 1,0

Kuullun ymmartaminen

KUVIO 2. Lukemisen ongelmien luokittelu (Tunmer &obiver 1992, 186).

Tunmerin ja Hooverin (1992) mallin (kuvio 2) nakesnjukemisvaikeuksista on
saanut tukea kirjallisuudesta. Stothard ja Hulm@9@) tutkivat 7 — 8 -vuotiaiden
heikkojen luetun ymmartgjien ja heikkojen dekoodaakognitiivisia taitoja. Heidan
tutkimustulostensa mukaan heikoilla luetun ymmélddj oli keskimaaraista

alhaisempi kielellinen alykkyystaso ja merkittavadsheikommat kuullun
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ymmartamistaidot kuin muilla ikaisilladn, mutta éé&n fonologiset taitonsa olivat
kuitenkin  ikatasoiset. Heikkojen dekoodaajien kdignset taidot olivat
painvastaiset: heilla oli puutteelliset fonologisa&itiot, mutta ikatasoinen kielellinen
alykkyystaso ja kuullun ymmartaminen. Myds Natigni@larken, Marshallin ja
Durandin (2004) tutkimus osoitti, ettd 8-vuotiaideeikkojen luetun ymmartajien
ongelmien taustalla oli yleensd muita kielellisideikkouksia. Heidan
tutkimuksessaan heikot luetun ymmartajat menedtyib@omattavasti muita
heikommin semantiikkaa, kielioppia ja kuullun ymméénista mittaavissa testeissa,
kun taas fonologista tietoisuutta mittaavissa tesée ja epasanojen
lukemistehtavassa heikot luetun ymmartajat mengstyyhta hyvin kuin muutkin
lukijat.

Toisaalta on myds havaintoja siité, ettd luetun yréminen on vield lukemisen
varhaisessa vaiheessa vahvasti riippuvainen dekstaldoista, mutta
myShemmaéssa lukemisen vaiheessa kielellisen ymméé& merkitys vahvistuu
(mm. Storch & Whitehurst 2002; Kendeou ym. 2009att§; Adlof ja Weismer
(2006) vertasivat kahdeksasluokkalaisten heikkdjgtun ymmartajien kielitaitoja
ikatasoisesti lukevien ja heikkojen dekoodaajien elitditoihin.
Kahdeksasluokkalaisilla heikoilla luetun ymmartgjioli muita lukijoita huonommat
kielelliset taidot (sanasto, kieliopilinen ymmasryseka paattelytaito), mutta
ikatasoiset fonologiset taidot. Heikkojen dekooaamjaitoprofiili oli painvastainen;
heilla ilmeni heikkouksia fonologisissa taidoissiain taas muilta kielellisilta
taidoiltaan he olivat lahes yhta hyvia kuin ikatassti lukevat oppilaat ja he
menestyivat yhtd hyvin luetun ymmartamisessa. T&awditaa viitata siihen, etta
heikot dekoodaajat ovat kehittaneet laajat sutlligelitaidot tai strategiat, jotka
auttavat heitd ymmartamaan tekstia dekoodausonsf@lnmiuolimatta. (Catts ym.
2006.)

Tarkastellessaan vylla kuvattujen kahdeksasluoksigiai oppilaiden aiemman
ikévaiheen taitoja Catts ym. (2006) havaitsivata dteikoilla luetun ymmartajilla

ilmeni puutteita kielellisissd taidoissa (kuullunmmartaminen, sanasto ja
kieliopillinen ymmartaminen) jo 5-vuotiaana paivéliesa seka toisella ja neljannella

luokalla koulussa. Heikoilla dekoodaajilla sen a@ijaoli hyva suullinen kielitaito
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paivakoti-iastd kahdeksanteen luokkaan asti, ningiité ilmeni fonologisten taitojen
(@anteen poisto ja epasanojen toistaminen) heildiauko varhaisessa iassa.
Heikoilla dekoodaajilla ja heikoilla luetun ymmgifla ei nakynyt luetun
ymmartamisessa yhta selvia eroja vielda alaluokidlan myodhemmilla luokka-
asteilla. Tama johtunee siita, ettd lukemisen viadssa vaiheessa dekoodaustaito
vaikuttaa merkittavasti luetun ymmartamiseen (mnait<Cym. 2006; Hoover &
Gough 1990).

Lukemisen varhaisessa vaiheessa oppilaan lukerk&yg on ongelmallista
maaritella luetun ymmartamisen perusteella, koshtd heikoilla dekoodaajilla etta
heikoilla luetun ymmartgjilla luetun ymmartaminenayttaytyy alkuvaiheessa
ikatasoista kehitysta heikompana. Taméa kavi ilmomierkkasen, Rasku-Puttosen,
Aunolan ja Nurmen tutkimuksessa (2004b), jossaal2.jluokan oppilaat voitiin
jaotella luetun ymmartdmisen ja dekoodauksen peeilat kolmeen erilaiseen
ryhm&an: 1) hyviin lukijoihin, jotka lukevat sujusta ja ymmartavat lukemaansa
hyvin, 2) teknisiin lukijoihin, jotka lukevat sujagti, mutta eivat ymmarra
lukemaansa ja 3) heikkoihin lukijoihin, joilla orak&euksia sekéa sanan lukemisessa
ettd luetun ymmartamisessa. Sellaista lukijaryhrjesia lukijat ymmartavat tekstin,
mutta eivat osaa dekoodata sujuvasti, Lerkkanetedgmiheen eivat tunnistanut.
Tama vahvistaa nakemystd, ettd Iukemisen alkuvaslaee dekoodaustaidot
maarittavat vahvasti luetun ymmartamista. (Lerkkaryen. 2004b.) Catts'n ym.
(2006, 290-291) mukaan oppilaiden lukemisvaikeuksigsikin arvioida heidan
dekoodaustaitojensa ja kuullun ymmartamistaitojemsausteella. Nain lukijat
voitaisiin jakaa Tunmerin ja Hooverin (1992) laadimmallin mukaisesti neljaan
erilaiseen ryhmaan (kuvio 2). Talloin oppilaiderkdmisen ongelmat voitaisiin
tunnistaa jo varhain, niihin voitaisiin puuttuageeksi ajoissa ja ehkaista myohempia
vaikeuksia (Catts ym. 2006, 290—-291).
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3 LUETUN YMMARTAMISEN TAUSTALLA
OLEVAT KIELELLISET TAIDOT

3.1 Malleja luetun ymmartadmisen taustatekijoista

Varhaiset kielelliset taidot luovat pohjan luetummartamiselle. Jotta voi ymmartaa
luettua kieltd, taytyy ensin ymmartaa kielta pulstau muodossa. (Oakhill & Cain
2007, 3; Tunmer & Hoover 1992, 179.) Tallainen &iithen ymmartdminen vaatii
puolestaan sanastollisia, kieliopillisia, suullig@a kasitteellisia tietoja ja taitoja
(Muter, Hulme Snowling & Stevenson 2004; Storch &iWhurst 2002). Myo6s
dekoodaustaidot vaikuttavat luetun ymmartamisedld, ®itd sujuvampaa sanojen
lukeminen on, sitd enemman lukijalla jaa energeastin ymmartamiseen (Perfetti
1985). Dekoodaustaitojen taustalla vaikuttaviajteé ovat esimerkiksi fonologinen
tietoisuus, kirjaintuntemus ja nopea nimedminen (rvuter, Hulme, Snowling &
Stevenson 2004; Storch & Whitehurst 2002; Torppaikkeus, Laakso, Leskinen,
Tolvanen, Leppénen, Puolakanaho & Lyytinen 2007).

Kuviossa 3 esitelladn Tunmerin ja Hooverin (19928-12209) metakielellisen taidon
ja lukutaidon kognitiivis-kehityksellinen malli, ka taydentaa Ilukemisen
yksinkertaista mallia lisaamalla siihen dekoodaunkga kuullun ymmartamisen

taustalla vaikuttavia tekijoita.
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Fonologinen

Kognitiivisten .
tietoisuus

prosessien
ohjaus-
kapasiteetti

/

Metakielellinen
taito

Luetun
ymmartaminen

Syntaktinen
tietoisuus

Kuullun
ymmartaminen

Ymparistén
tarjoamat
kielelliset

kokemukset

Pragmaattinen
tietoisuus

KUVIO 3. Metakielellisen taidon ja lukutaidon kogiis-kehityksellinen malli
(Tunmer & Hoover 1992, 206)

Tunmerin ja Hooverin (1992) mallin (kuvio 3) muka&rkutaidon kehittyminen

edellyttdad perustana olevaa metakielellista ta@lhakykya eritella puhutun kielen

rakenteita ja muokata niitd. Metakielellisen taidosa-alueita ovat Tunmerin ja
Hooverin (1992, 188-190) mukaan fonologinen, symak ja pragmaattinen

tietoisuus. Fonologinen tietoisuus viittaa kykyyrtedla puheesta sanoja, tavuja ja
yksittdisia aanteitd. Syntaktinen tietoisuus puaks on ymmarrysta lauseiden
sisdisista kielioppirakenteista ja kykya muokati@éniPragmaattisella tietoisuudella
tarkoitetaan kykyd ymmartaa lauseiden valisia stéhfa kielen sisdltamaa viestia.
Fonologinen ja syntaktinen tietoisuus yhdessa mstaglat perustan

dekoodaustaitojen kehittymiselle ja pragmaattinetoisuus syntaktisen tietoisuuden
kanssa ovat kuullun ymmartamisen kehittymisen ganas(Tunmer & Hoover 1992,

206). Metakielellisten taitojen kehittymiseen vdilavat kyky ohjata omia

kognitiivisia prosesseja ts. kognitiivisten prosess ohjauskapasiteetti seka
ympaériston tarjoamat kielelliset kokemukset (Tun&efoover 1992, 207-209).
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Myos Lerkkanen (2006, 28) on koonnut aiempien tuatisten perusteella kuvion,
jossa nakyvat peruslukutaidon kehityksen keskeisgnitiiviset ennustajat (kuvio
4). Vuorovaikutuksessa toisten ihmisten ja kirgh ymparistén kanssa lapsi oppii
seka puhekielen ettd myds kirjoitusjarjestelmén igagteet ja kirjain-
aannevastaavuudet. (Lerkkanen 2006, 24.) Kirjatetuns ja fonologiset taidot ovat
sanojen lukemisen taidon tarkeimmét elementit. yBesti saddnndnmukaisessa
suomen kielesséa, jossa kirjain-&dnnevastaavuudeat olhes taydelliset,
kirjaintuntemus on vahva sanojen lukemisen taidenustaja (ks. Lerkkanen 2006,
24-25). Lerkkasen (2006) kuviossa ei ole erikseamittu fonologista tietoisuutta,
silla se luetaan osaksi kielellistd tietoisuuttaiel&llinen tietoisuus sisaltaa
aannetietoisuuden liséaksi myds tietoisuuden kietewsta rakenteista, kuten sanoista
(morfologinen ja semanttinen tietoisuus) ja lauseisyntaktinen tietoisuus) seka
kielen kayttotarkoituksista (pragmaattinen tietoisu Kielellinen tietoisuus ennustaa
lukutaidon kehitystd myo6s alkuvaiheita pidemma(les. Lerkkanen 2006, 24-25,
30-33.) Sanan tunnistuksen sujuvuus vaikuttaa tugtamartamiseen, silla mita
sujuvampaa lukeminen on, sitda enemman lukijalla jBgsursseja luetun
ymmartamiseen. Sanan tunnistuksen sujuvuuteen tt@ikierityisesti se, kuinka
nopeasti lukija kykenee palauttamaan muististaeKisia nimikkeita ja nimeamaan
esimerkiksi kuvia tai esineita. (ks. Lerkkanen 20@6-27.) Teknisen lukutaidon
ohella tarkeitd lukutaidon ennustajia ovat mydsasamaston laajuus, kuullun
ymmartaminen, metakognitiivinen tieto ja taito (amanmartamisen tiedostaminen

ja lukemisen seuranta) seka ymmartamis- ja oppiraiegjiat.
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Kielellinen kehitys >
Y Sanan lukeminen: dekoodaus ja

Kirjaintuntemus ____,, sanan tunnistaminen
Kielellinen tietoisuus ———— »

Nimeamisnopeus——— Sanan tunnistuksen sujuvuu

l

Sana- ja kasitevaraston laajuds—— > / \

Kuullun ymmartaminem—————>

Luetun ymmartaminen

Metakognitiivinen tieto ja taito ,

Ymmartadmisstrategioiden

hallinta ’ k /

KUVIO 4. Peruslukutaidon kehityksen keskeisia koignsia ennustajia (Lerkkanen
2006, 28).

Seuraavaksi tarkastellaan muutamia luetun ymmastmitaustalla vaikuttavia
kielellisia tekijoitd ja niiden merkitystd luetun mynartamiselle. Esittelyssa
rajaudutaan kuullun ymmartamiseen, sanavarastammldgiseen tietoisuuteen ja
Kirjaintuntemukseen, silla aiempien tutkimusten amk fonologinen tietoisuus ja
Kirjaintuntemus ennustavat vahvasti varhaista laikod, kun taas kuullun
ymmartamisellda ja sanavarastolla on merkitystayisgsti mydhemmalle luetun
ymmartamiselle (mm. Catts ym. 2006; Kendeou ynD9205torch & Whitehurst
2002).
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3.2 Kuullun ymmartaminen

Kuullun ymmartamista, sen kehitysta ja siihen v#kwia tekijoitd on yllattavan
vahan tutkittu itsenaisesti ja useat tutkimuksetedrty muiden taitojen tutkimuksen
yhteydessd. Normaalisti kuulevilla ja puhuvillpddla puhuttu kieli on pohjana
kirjoitetun kielen oppimiselle (Holopainen 2003,; 3nmer & Hoover 1992, 179).
Puhutulla ja kuullulla kielella seka kirjoitetull@ luetulla kielella on yhteinen
kognitiivinen perusta ja osin myos samat taustausajat, kuten tydmuisti, kasite- ja
sanavarasto, paattelytaito ja oman ymmartamiseniativ(Perfetti, Marron & Foltz
1996), mutta toisaalta ne eroavat paljon toisistesimerkiksi tiedonvalityksessa ja
itse viestissa (Holopainen 2003, 15-16). Puheeassmrivalitys on tavallisimmin
nykyhetkeen sidottua, auditiivista ja kielenulkaingiestintd on runsasta. Puhekieli
on usein vapaamuotoista, sanastoltaan helppoa fankgttaista ja aihepiirit
konkreettisia. Kirjoitettu kieli taas on useimmitenuotoon sidottua, sanasto on
vaikeampaa ja aiheet usein abstrakteja. (Holopa2®}8, 15-16.) Vaikka puhuttu
kieli opitaankin luontaisesti ilman varsinaista usta, kuullun ymmartaminen ei
silti tapahdu itsestdan. Opitzin ja Zbarackin (20R44) mukaan kuunteleminen on
aktiivinen prosessi. Kuuntelija rakentaa puheenkitysta seké puhujan verbaalisista
ettd nonverbaalisista viesteistd. Kuuntelemismsissa kuuntelija havaitsee &anet,
erottelee ne toisistaan ja pyrkii ymmartamaan jkitsemaan viestin sisallon.
Kuuntelemiseen vaikuttavia tekijoitd on seka kuauiijsisaisia etta ulkoisia. Sisaisia
tekijoitd ovat muun muassa motivaatio, kuuntelutaraurologiset tekijat, kielitaito,
taustatiedot puhutusta aiheesta, kognitiiviset kyjay ymmarrys nonverbaalisista
viesteista. Ulkoisia tekijoita taas ovat esimerkiksnteksti, aihe ja viestin selkeys.
(Opitz & Zbaracki 2004, 2—4.)

Monet tutkimukset ovat osoittaneet, ettd kuullunny@intédmisen taidot ennustavat
vahvasti luetun ymmartamista. De Jongin ja van IBsyn (2002) mukaan kuullun
ymmartaminen ennustaa luetun ymmartamista ainakimannelle luokalle asti.
Hgien-Tengesdalin  (2010) mukaan kuullun ymmartamirai vahvin luetun
ymmartamisen ennustaja. Sujuvien lukijoiden luetummartdmisen ongelmat
johtuvatkin usein kuullun ymmartamisen vaikeuksisten. Nation, Cocksey, Taylor
& Bishop 2010; Perfetti ym. 1996; Stothard & Hult@96).
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Kun kuullun ymmartamista on tarkasteltu vieraanddekontekstissa, on havaittu,
ettd kognitiivisten ja metakognitiivisten stratagien tehokas kaytté edistaa kuullun
ymmartamista (Goh 2002). Erityisesti erilaistentiiegiden yhdistely ja aiemman

tiedon, Kkielellisen tiedon ja kontekstitiedon hyatminen tukevat kuullun

ymmartamista. Kuullun ja luetun ymmartdmiseen vaidakayttdd samanlaisia
strategioita. Aarnoutse, van den Bos ja Brand-GI(®#98) havaitsivat, ettd kuullun
ymmartamisstrategioiden opettaminen sai oppilagelsamaan samoja strategioita

myds luettuun tekstiin.

3.3 Sanavarasto

Sanaston hallinta vaikuttaa seké varhaiseen ettibhemypaan lukutaitoon (Stanovich
1986; Vellutino, Tunmer, Jaccard & Chen 2007). \iEs&n merkittavaksi lukutaitoa
tukevaksi tekijdksi sanavarasto nousee etenkind simiheessa, kun tekninen
lukutaito on saavutettu. Sanavaraston laajuudelaluptun ymmartamisella on
yhteytta toisiinsa ainakin viidenteen luokkaan g3wrgesen, Wagner, Rashotte,
Burgess & Hech 1997). Sanavaraston laajenemiserugtun ymmartamisen

kehittymisen suhde toisiinsa on vastavuoroinen:asgarasto vaikuttaa luetun
ymmartamiseen ja lukeminen puolestaan kasvattaavaeastoa (Stanovich 1986;
378-380). Sanavarasto ennustaa luetunymmartamétd suoraan ettd kuullun
ymmartamisen kautta. Se on siis osa niita taitggaka eivat liity suoraan

dekoodaukseen, vaan vaikuttavat vahvasti muuhutelligeen ymmartamiseen.
(Muter, Hulme, Snowling & Stevenson 2004; Proc@aylo, August & Snow 2005).

Lapsen sanavaraston kehitysta edesauttaa kiettiliskas kasvuymparistd. Eroja
lasten sanavarastojen laajuuteen voivat aiheuttama muu kielellinen kehitys,

kotitausta ja mielenkiinnonkohteet. (Lerkkanen 2088.) Lapsi oppii ymmartamaan
sanoja ja kieltd ennen kuin kykenee tuottamaaré.nilto ensimmaisen vuoden
loppupuolella lapsi ymmartda joitakin sanoja, kutman nimensa, ei-sanan ja
l&aheisten ihmisten nimet (Lyytinen 2004, 51-52).hé&en ymmartamisesta on
kuitenkin viela matkaa sen tuottamiseen, silla ganduottaminen vaatii lapselta

kykyd ymmartaa sanan merkitys, aantaad se sekdakaginaa kommunikaation
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valineena. Kielen omaksumisen aikatauluissa ewikm lasten valilla suurta
yksiléllista vaihtelua. Kun lapsi havaitsee, ettikki ympaérilla olevat asiat voidaan
nimeta ja ne kuuluvat johonkin luokkaan, hédnen stmsa alkaa laajeta nopeasti ja
kahden ikavuoden vaiheilla lapsi oppii keskim&&adii uutta sanaa paivassa.
(Lyytinen 2004, 51-52.) Uusien sanojen oppiminerpakduu enimmakseen
kontekstiin sidottuna ja informaalisti, ei niinkagmoran opetuksen kautta (Stanovich
1986; 378-380).

Sanavaraston laajentaminen ei tarkoita mahdollimmonien yksittaisten sanojen
selitysten oppimista, vaan semanttisten verkkopgkemtamista (Lerkkanen 2006,
109). Semanttiset verkot edistavat uusien sanojenkitysten ymmartamista ja
auttavat muodostamaan yhteyksia eri kasitteideilez8Uudet sanat tulee siis liittaa
lapselle merkityksellisiin konteksteihin, jotka ®uat uuden sanan oppimista.
(Lerkkanen 2006, 109.) Esimerkiksi vanhemman jasdapyhteiset lukuhetket ovat
hyvia tilanteita kehittdd lapsen sanavarastoa @arpm. 2007). Toisaalta
sanavaraston kehittymiseen voivat vaikuttaa my&dsolfigiset tekijat. Metsalan,
Stavrinon ja Walleyn (2009) mukaan puhuttujen samoymmartdminen riippuu
siité, miten lapsi erottaa kuulemansa sanan maataista ja tunnistaa sen. Sellaisia
sanoja, jotka muistuttavat fonologialtaan monia tenwsanoja, on vaivalloisempi
tunnistaa kuin niitd sanoja, joilla on vahan nit@istuttavia sanoja. Metsalan ym.
(2009) mukaan sanaston karttuminen edistaa foresodietoisuuden kehittymista ja

sita kautta myds lukemaan oppimista.

Monet tutkimukset osoittavat sanavaraston ja luetgmmartamisen valisen
yhteyden. Esimerkiksi Muterin, Hulmen, Snowlingin$tevensonin (2004) tutkimus
osoitti, etté kieliopilliset ja sanastolliset tatdovat vahvoja luetun ymmartamisen
kehittymisen ennustajia. Cainin, Oakhillin ja Lemmmo (2004) tutkimuksessa
ilmeni, ettd heikko Iluetun ymmartdaminen on yhtegdessekd heikkoon
sanavarastoon etta vaikeuksiin oppia uusia samtgékkojen luetun ymmartajien,
joilla on vaikeuksia my6s uusien sanojen oppimigess vaikea tehda paatelmia

tekstistd ja ymmartaa uusien sanojen merkityk$iétie perusteella.
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Lervag ja Aukrust (2010) vertailivat norjaa aidiekinaan puhuvien (L1) ja norjaa
toisena kielena puhuvien (L2) oppilaiden luetunyntér@isen kehittymista toisella
luokalla. Heidan tutkimuksensa osoitti, etta L1-bgiden luetunymmartamistaidot ja
suullinen sanavarasto olivat jo lahtttilanteesseempanat kuin L2-oppilailla ja ne
my0Os kehittyivat nopeammin. Molemmilla ryhmilla samrasto ja dekoodaustaito
ennustivat alkavaa luetun ymmartamista. Sanavarastousti kuitenkin myos
myShempaa luetun ymmartamista. Lervagin ja Aukrugfi010) tutkimus osoitti,
etta rikas suullinen sanavarasto edistda uusiesjesanppimista lukemisen kautta ja
edesauttaa myds luetun ymmartamisen kehittymistéi &n tarkedd, ettd lapsen

suullinen sanavarasto kehittyisi mahdollisimmarngeejo varhaislapsuudessa.

Ouellette ja Beers (2009) haastoivat Goughin ja niemn (1986) lukemisen
yksinkertaisen mallin oletusta kuullun ymmartamisenerkityksesta pyrkien
osoittamaan, ettd sanavarasto edistéaa luetun y@migtd enemman kuin kuullun
ymmartaminen ja ettd sen merkitys kasvaa entisedtidéutaidon kehittyessa, kun
taas dekoodauksen merkitys vahenee. Lisdksi ttutkigdtivat, ettd sanavarasto tukee
my0ds dekoodausta ja epasaanndllisten sanojen Iskeemiassa tutkimuksessa oli
kyseessa nimenomaan suullinen sanavarasto, eli gaitea lapsi kdyttdd puheessaan
ja jotka han tunnistaa kuulemastaan puheesta (Arstdar, Lehr & Osborn 2003, 34.)
Ouelletten ja Beersin (2009) tutkimustulosten mukaansimmaisella luokalla
sanavarasto ei ollut yhtd merkittava luetun ymnmaigan selittdja kuin fonologinen
tietoisuus, dekoodaus, epasédannollisten sanojenemimen ja kuullun
ymmartaminen. Kuudennella luokalla sen sijaan saresto selitti luetun
ymmartamistd enemman kuin muut tekijat yhteens&maraosoitti sen, etta
sanavaraston vaikutus luetun ymmartamiseen lisfidoiutaidon kehittyessa, kun
taas dekoodaustaitojen merkitys vahenee. Dekoamiduostiippuivat ensimmaisella
luokalla suurimmaksi osaksi fonologisesta tietodesia, mutta kuudennella luokalla
sanavarasto nousi fonologista tietoisuutta menkittdmaksi dekoodaustaitojen
ennustajaksi. Ouelletten ja Beersin (2009) tutkinogsitti sen, ettei Goughin ja
Tunmerin (1986) yksinkertaisen lukemisen malli @égsin kattava. Se vahvisti myos

sanavaraston tarkeyttd seka luetun ymmartamiséndettoodauksen ennustajana.
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Kyseisen tutkimuksen mukaan sanavarasto on joplukuymmartamista tarkeampi

luetun ymmartamisen ennustaja.

3.4 Fonologinen tietoisuus

Fonologisen prosessoinnin osatekijoitd ovat fogiolen tietoisuus, fonologinen
tydmuisti ja nopea nimeaminen (Wagner, Torgesen &sHette 1994). Tassa
tutkimuksessa perehdytdén fonologiseen tietoisnyte®lla useiden aiempien
tutkimusten mukaan se on hyvin merkittava varhaisgmtaidon ennustaja (mm.
Holopainen 2003, 17; Torgesen, Wagner & Rashott®419orgesen, Wagner,
Rashotte, Burgess & Hecht 1997; Vellutino, Tunndaccard & Chen 2007).

Fonologinen tietoisuus on tietoisuutta kielen aaakenteista (Lerkkanen 2006, 30).
Muita kielellisen tietoisuuden osa-alueita morfoiamn tietoisuus (tietoisuus sanojen
muoto-opista), syntaktinen tietoisuus (tietoisuumuskrakenteista), semanttinen
tietoisuus (tietoisuus sanojen merkityksistd) sgle@@maattinen tietoisuus (tietoisuus
siitd, miten kielta kaytetddn). Kielellinen tietois kehittyy vahitellen, kun lapsi

kohtaa kirjoitetun maailman, alkaa erottaa sanaotoauja merkitysta toisistaan ja
kiinnittda huomiota sanojen rakenteisiin. Lukemagpimisen kannalta tarkeimpéna
kielellisen tietoisuuden osa-alueena pidetdan fagista tietoisuutta. (Lerkkanen

2006, 30—-33; Poikkeus, Ketonen, Siiskonen 2004, 69.

Fonologinen tietoisuus on ymmarrysta siitd, etthasavoidaan jakaa pienempiin

yksikéihin kuten tavuihin, alkusointuihin, riimeihija aanteisiin. (Blachman 2000,
483; Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi 290¥40; Torgesen ym. 1997,

162) Fonologista tietoisuutta arvioidaan tehtayijtissa lapsen pitdd mm. tunnistaa
tai erottaa tavuja tai aanteitd tai yhdistaa nilstonaisuuksia (synteesi) (Torgesen
ym. 1994; 276). Lukemisen varhaisessa vaiheessaidgista tietoisuutta voidaan

testata esimerkiksi riimien tai alkusointujen tstamistehtavilla. Myéhemmassa
lukemisen vaiheessa voidaan kayttdd mm. &&nteeogbigivia. (Torgesen ym.

1994, 276.)
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Fonologisen tietoisuuden kehityksen lahtékohtanéoanloginen herkkyys tunnistaa
sanoista riimeja ja alkusointuja. Kehittyneemmétideemisen eli &dnnetietoisuuden
tasollalapsi kykenee erittelemaan, yhdistelemaanpkikaamaan ja erottamaan
aannetason yksikoita sanojen sisalla. (Blachmar@02Ehri, Nunes, Willows,
Schuster, Yaghoub-Zadeh & Shanahan 2001, 253; haegdk ym. 2004a; Wagner,
Torgesen & Rashotte 1994, 74.) Osa tutkijoistagpatiikusointu- ja riimittelytaitoja ja
foneemisia taitoja erillisind taitoina. EsimerkikMuterin ym. tutkimus (2004)
osoitti, ettd alkusointu- ja riimittelytaitojen faneemisten taitojen valinen suhde ol
hyvin heikko ja ne ennustivat erilaisia taitoja.k@$ointu- ja riimittelytaidot olivat
vahvasti yhteydessd sanastolliseen osaamiseen,a st eivat ennustaneet
lukutaidon oppimista. Foneemiset taidot puolestaamustivat voimakkaasti

varhaista sanan tunnistamistaitoa. (Muter ym. 2004.

Fonologisen tietoisuuden kehittyminen on merkittéefija lukemaan oppimisessa,
silla dekoodaaminen edellyttdd ymmarrysta siitda giuheesta voidaan erottaa
aanteita, jotka puolestaan voidaan muuttaa kirkem{Blachman 2000, 483-484;
Torgesen ym. 1997; Wagner, Torgesen & Rashotte; M&{utino, Tunmer, Jaccard
& Chen 2007). Erityisesti foneeminen eli ddnnetasetoisuus on tarkeaa, silla sen
avulla lapsi pystyy dekoodaamaan tuntemattomia jaamwuuttamalla kirjaimet
aanteiksi ja yhdistamalla niistd kokonaisuuksia (nihri 2009; Hulme, Hatcher,
Nation, Brown, Adams & Stuart 2002; Muter, Hulmeo®/ling & Stevenson 2004;
Rack, Snowling, & Olson 1992). Fonologisen tietoden ja lukemaan oppimisen
kehityksellisen suhteen kausaalisuudesta on adlaisdkemyksia. Yhtaalta
fonologinen tietoisuus nahdaan valttamattomana ldgkdend lukutaidon
kehittymiselle, toisaalta taas ajatellaan, ettdavagutaidon oppiminen mahdollistaa
foneemisen tietoisuuden kehittymisen (ks. Aro 200d). Kolmannen nakokulman
mukaan fonologinen tietoisuus ja lukutaito vaiku#th toisiinsa vastavuoroisesti:
fonologinen tietoisuus edesauttaa lukutaidon kghikté ja lukutaito puolestaan
kehittd& fonologista tietoisuutta (mm. Muter, Huln@nowling & Stevenson 2004;
Wagner ym. 1994).

Monet suomalaistutkimukset (esim. Aro, Aro, AhonBdsanen, Hietala & Lyytinen
1999; Lerkkanen ym. 2004a; Poskiparta, Niemi & \&url999) tukevat tata
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kolmatta nakokulmaa, jonka mukaan fonologinen isetas ja lukemaan oppimisen
taidot kehittyvét toisiaan tukien. Tama saattadyatainakin osittain suomen kielen
saannonmukaisesta rakenteesta ja lahes taydeélligagiin-aannevastaavuudesta.
Suomalaisten  koulujen lukemaan opetus perustuu aghv kirjain-

aannevastaavuuksien opettamiseen, mikd omaltaaasalahvistaa fonologisen

tietoisuuden kehittymista.

Lerkkanen kollegoineen (2004a) tutki oppilaiden demisen tietoisuuden ja
lukutaidon vélistd suhdetta ensimmaisen luokan raikaEnsimmaisen luokan
alkaessa lukemistaidot ennustivat foneemista #atdta ja foneeminen tietoisuus
puolestaan ennusti lukutaidon tasoa ensimmaisekatutopussa. Tutkimus 0soitti
myds sen, ettd fonologisen tietoisuuden korostamiiekemaan opetuksen
yhteydessa tukee seké& vahvojen ettd heikkojenoidlen lukutaidon kehittymista.
(Lerkkanen ym. 2004a.)

Poskiparran, Niemen ja Vauraksen tutkimus (1999)lgsiaan osoitti, etteivat
puutteelliset fonologiset taidot ennen kouluikadist&#natta ennusta heikkoa
my6hempé&éa lukutaitoa , vaan lukemaan opetellessapsi voi kayttdéd muita
kognitiivisia taitojaan ja kehittda samalla myosdtogista osaamistaan. Lukutaidon
oppimisen taustataitoina ei siis ole yksinomaanofoginen tietoisuus vaan myos

monia muita kognitiivisia taitoja. (Poskiparta yir299.)

3.5 Kirjaintuntemus

Kirjaintuntemus on esiopetusidassa yksi tarkeimmididkutaidon kehitysta

ennustavista tekijoista, silla se heijastaa lafsienastisia kokemuksia kirjoitetusta
kielesta (Ehri 1989; Lerkkanen 2006, 25). Kirjamtmus auttaa aloittelevaa lukijaa
huomaamaan kirjain-aannevastaavuudet, silla monmgdirken nimet sisaltavat

aanteen, johon kirjain viittaa. (Tunmer & Hoover 929 194). Erityisesti

saannonmukaisissa kielissa, kuten suomenkielessga jkirjain-addnnevastaavuudet
ovat lahes taydelliset, Kkirjaintuntemus edistaa hata lukemaan oppimista
(Lerkkanen ym. 2004a, 150).
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Frost (2001) tutki kahden foneemiselta tietoisutadel eritasoisen lapsiryhman
kirjaintuntemuksen ja foneemisen tietoisuuden tél®ihdetta ja niiden vaikutuksia
lukutaidon kehittymiseen ensimmaisella luokalla. p&et, joiden foneeminen
tietoisuus oli ensimmaisen luokan alussa korkeallasolla, muuttivat
kirjaintuntemuksen nopeasti aktiivisiksi sanan pes®intistrategioiksi ja heidan
kykynsa kasitella sanojen foneemisia rakenteitaitighnopeasti. Foneemiselta
tietoisuudeltaan heikommat lapset puolestaan tauireai pelkkaan kirjainten
nimeamisen strategiaan ja joutuivat ongelmiin sapassessointistrategioiden ja
tarkan foneemisen tietoisuuden kehittamisessa.t RKB1, 617, 637-638) nimesi
kaksi erilaista kirjaintuntemustyyppié: formaali fanktionaalinen kirjaintuntemus.
Formaali kirjaintuntemus mahdollistaa kirjaintennnistamisen, luokittelun ja
aantamisen. Se ei kuitenkaan valttamatta tue gamsessointitaitoa eika siten edista
lukutaidon kehittymista kovin tehokkaasti. Funk@atinen kirjaintuntemus
puolestaan mahdollistaa kirjaintuntemuksen muuteami sanan
prosessointistrategioiksi. Se perustuu sekd péeda kirjaintuntemukseen etta

tarkkaan foneemiseen tietoisuuteen. (Frost 20024, &37-638.)

Monet tutkimukset ovat osoittaneet kirjaintuntemerkga fonologisen tietoisuuden
valisen yhteyden olevan vastavuoroinen (mm. Fro8t2 Kim, Petscher, Foorman
& Zhou 2010; Muter ym. 2004). Varhainen kirjaintamus ennustaa mydhempaa
foneemista tietoisuutta ja varhainen foneeminetoisaus puolestaan myéhempaa
kirjaintuntemusta. Sek& foneeminen tietoisuus latfaintuntemus edistavat kirjain-
aannevastaavuuksien tunnistamista. Fonologinemidieis edesauttaa aanteiden
erottamista  kirjainten nimistd ja sitd kautta kimfd&nnevastaavuuksien

huomaamista. (Kim ym. 2010; Muter, Hulme, Snowlé&tevenson 2004.)

Torppa, Poikkeus, Laakso, Eklund ja Lyytinen (20@@)nistivat kolme erilaista
kirjaintuntemuksen kehityksen alaryhmaa 4,5 ja &%oden valilla. Naista
ensimmainen oli varhaisen kehityksen alaryhma,ajdapset osasivat lahes kaikki
kirjaimet jo 4,5-vuotiaana. Toisessa, lineaarisezhityksen alaryhméssa lapset
osasivat vain muutamia kirjaimia 4,5-vuotiaana, tan(,5 ikdvuoteen mennessa he
olivat saavuttaneet varhaisen kehityksen alaryhtagon. Kolmanteen, hitaan kehi-

tyksen alaryhmaan kuuluvien lasten kirjainten nimeéen oli heikkoa lapi koko
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tutkimusjakson. Tutkimustulosten mukaan hidastgakituntemuksen kehitysta
selittivat vahvimmin heikkoudet seuraavissa fon@eg prosessoinnin taidoissa 3,5-
vuotiaana: fonologinen muisti, nopea sarjallinermeéminen ja fonologinen
tietoisuus. My0s kodin ymparisto, erityisesti vanipien kirjainten opetus ja aidin
koulutustaso vaikuttivat kirjaintuntemukseen. Hidagaintuntemuksen kehitys oli

yhteydessa myo6s heikkoon alkavaan lukutaitoon.
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4 MENETELMA

4.1 Tutkimusongelmat

Lukemisen yksinkertaisen mallin (Hoover & Gough @9932; Tunmer & Hoover
1992, 179) sisaltamia oletuksia luetun ymmartamis#iéd ennustavien lukutaidon
osa-alueiden ja ennakoivien taitojen suhteista @ytdity paljon tutkimusten
lahtokohtina. Viime aikoina on kuitenkin enenevassaiarin pyritty tdydentamaan
mallia (mm. Joshi & Aaron 2000; Ouellette & Beef¥09; Tiu, Thompson & Lewis

2003; Tunmer & Hoover 1992), tutkimaan luetun ymi@émisen kehitykseen
vaikuttavia ennakoivia kielellisia tekijoita (mm.eDJong & van Der Leij 2002;
Muter, Hulme Snowling & Stevenson 2004; Storch & iWhurst 2002) seka
tutkimaan, missa maarin malli soveltuu muuhun lemglanninkieliseen kontekstiin
(mm. Hagien-Tengesdal 2010) ja toisen kielen opperis(Lervag & Aukrust 2009;
Proctor, Carlo, August & Snow 2005). Mallin oletigk®i ole tutkittu kovin paljon

suomenkielisessd kontekstissa eikd selvitetty fuegtmmartamiseen liittyvia

ennakoivia tekijoita laajemmin (vrt. kuitenkin Kajées, Poskiparta, Annevirta,
Dufva & Vauras 2003; Leppanen, Niemi, Aunola & Nurg®06; Lerkkanen ym.

2004b; Torppa ym. 2007; Vauras 2003; Vauras, Makfva & Hamalainen 1995).

Taman opinnaytetydon tavoitteena oli selvittdd apgén luetun ymmartamiseen
yhteydessa olevia tekijoita lukemisen yksinkertaigeallin oletuksiin perustuvan
alaryhmittelyn kautta Alkuportaat -seurantatutkireek aineistossa. Alaryhmittelyn
perusteena olivat teknisen lukutaidon ja kuullumy@ntémisen tasot. Alaryhmittely
tehtiin 2. luokalla, silla yleensa oppilaat ovaibdsa vaiheessa jo saavuttaneet
peruslukutaidon. Alaryhmien pysyvyyttd tutkittilmrkastelemalla myds 3. luokan

testituloksia. Lisaksi tarkastelun kohteeksi otetti lukemisvalmiudet



28

esiopetusvaiheessa, jolloin koulun opetus ei o#avivaikuttanut lapsen taitoihin.

Tarkempina tutkimuskysymyksiné olivat seuraavat:

1. Voidaanko aineistosta tunnistaa lukemisen yksimksgh mallin oletuksiin
perustuvan lukemisen ongelmien luokittelun (Tun&eroover 1992, 186)
mukaisesti teknisen lukutaidon ja kuullun ymmarteni tason suhteen
eroavat alaryhmat? Loytyykd alaryhmien vélilla jareamanaikaisesti 2.

luokalla arvioiduissa luku- ja kirjoitustaidon migea?

2. Missd& maarin alaryhmat eroavat luetun ymmartdmisédoissa

samanaikaisesti 2. luokalla ja vuotta myohemmilu@kalla?

3. Missd& maarin alaryhméat eroavat esiopetusian lukeaiguksissa
(sanavarasto, fonologinen tietoisuus ja Kkirjaintmiis, ja varhainen

lukutaito)?

4.2 Tutkimuksen eteneminen

Tutkimusaineisto on osa Alkuportaat — seurantatotista (Lapset, vanhemmat ja
opettajat koulutien alkupolulla). Alkuportaat -tutlus siséltyy osahankkeena
Jyvaskylan yliopistossa vuoden 2006 alussa al@#s@en Suomen Akatemian
Oppimisen ja motivaation huippututkimusyksikkoon  0@B—2011).
Huippututkimusyksikdssa on mukana tutkijoita useiffaikkakunnilta (Jyvaskyla,
Turku ja Joensuu) seka eri laitoksilta. Alkuportaatkimuksessa selvitetdan lasten
taitojen ja motivaation kehitystd esiopetusvuodersta neljannen luokan loppuun,
opettajien kasityksia lasten oppimisesta, heidaetugkaytanteitddn ja -tavoitteita
sekd vanhempien kanssa tehtdvaa yhteistyota. Likidksnus selvittdd vanhempien
kasvatuskaytanteitd ja ndkemyksia lasten oppinaseska koulun ja paivakodin
kanssa tehtavaan yhteistyéhon liittyvia odotukaikgkemuksia. Lasten oppimiseen
ja ympariston kehitysta tukeviin kaytanteisiin kitetdédn myods huomiota.
Tutkimusmenetelmind kéaytetaan lasten yksilo- jamgitestejd, haastatteluja ja

havainnointeja seka vanhemmille ja opettajille suaituja kyselyja.
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4.3 Osallistujat

Tassd opinnaytteessd kaytetty aineisto on kerattynva 2007 lasten ollessa
esiopetuksessa sekad vuosina 2009 ja 2010, jollajpset olivat toisella ja

kolmannella luokalla. Esiopetusvuoden kevaalla kiailapset osallistuivat seka
ryhmaétilanteissa (6-8 lasta kerrallaan) tehtyitehtéviin (ryhmatestit) ettd tutkijan
kanssa kahden kesken tehtyihin tehtaviin (yksitije&€nsimmaisen luokan syksylla
osa lapsista valittin ns. tarkennettuun yksilosetman ja ndille lapsille tehtiin
ryhmatestien lisdksi myods yksilotesteja. Yksiloseuwaan valittin lapsia, joilla

esiopetusvuoden kevaalla kerattyjen tietojen pedlist tunnistettiin riski lukemisen
ja kirjoittamisen vaikeuksiin (riskiotos) ja suuheen samankokoinen otos lapsia,
jotka arvottiin niiden lasten joukosta, joilla eiyttynyt mikaan riskikriteereista

(verrokkiotos).

Riskiotoksen valinnan kriteerit perustuivat kolme@siopetusvuoden kevaalla
tehtyyn tehtavaan (kirjainten nimeaminen, aannasets, nopea sarjallinen
nimeaminen) ja niissd asetettuun riskirajaan. Seatatkimuksessa riskiotoksen
valintakriteereita olivat seuraavat: 1) riskiragyttyi kolmessa tehtavassa tai 2)
riskiraja tayttyi kahdessa tehtavassa tai 3) ragéitayttyi yhdessa tehtavassa ja sen
ohella joko lapsen diti tai isa oli itsearvioinregsimaissut, ettd hanella on ollut tai
hanella on edelleen vahintdan “lievia pulmia” lukeessa. Tehtavissa riskirajaksi
asetettiin se, ettda lapsen suoritus kyseisessassi@ssijoittui heikoimman 15
persentiilin joukkoon ts. lapsen pistemaara oliayhteikko tai heikompi kuin

verrokkiryhman lasten heikoimpien 15 % joukossa.

Taman opinnaytteen analyyseissa kaytettiin tarkemngksiléseurannan otosta, joka
koostuu puoliksi riskiryhmaan ja puoliksi verrokimaan kuuluvista lapsista. Se ei
ole edustava otos kuvaamaan yleisesti tamanikdiasten taitotasoa, silla se sisaltaa
suhteellisesti tavallista suuremman maaran lajpsls on oppimisen riskeja. Taman

opinnaytteen tarkoitus ei olekaan kuvailla tietyisten lasten yleistd taitotasoa,
vaan vertailla erilaisten lukijoiden taitoja lukesan eri osa-alueilla. Otoksessa

paadyttiin rajautumaan arviointihetkella yleisopesen luokilla opiskeleviin
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oppilaisiin, joten analyysien ulkopuolelle jateitii2. luokalla erityisluokalla

opiskelevat ja luokalle jaéneet oppilaat. Analygsaioli mukana maksimissaan 502
lasta, joista oli tyttbja 234 (47 %) ja poikia 2683 %). Otoskoko vaihteli

muuttujakohtaisesti johtuen satunnaisista puuttavidiedoista tai ryhmissa

tapahtuneista muutoksista.

4.4 Menetelmat
Taulukossa 1 on kuvattu lyhyesti tutkimuksessa oggiuit taidot, arvioimiseen
kaytetyt testit ja niiden toteutustavat seka tatksn ajankohdat. Taulukon jalkeen

jokainen testi kuvaillaan perusteellisemmin.



TAULUKKO 1.
mittaavat testit.

Lukemisvalmiuksia, luku- ja kirjoitusitpa seka alykkyytta
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Arvioitava taito

Testin kuvaus

Esio. Ik 3. 1k

Lukemisvalmiudet

Kuullun

Kuullun tekstin ymmartaminer® Turre-kettu

ymmartaminen—tarina /° Pelle Pullero —tarina)

Sanavarastb Peabody Picture Vocabulary Test (30 sanaa)
Alkuaanteen tunnistaminen (ARMI, 10 osiota)X

Alkuaanteet

Aéanteidel
yhdistaminen

Kirjaintuntemu:
1

Lukutaito
Sanojen
lukeminert
Tekninen
lukutaito
Sanalista
lukeminent
Epésanaliste
lukeminert

Aanteiden yhdistaminen sanaksi (9 osiota)

Kirjainten nimeaminen 29 kirjainta (ARMI)

Sanalistan lukeminen: oikeellisuus
(ARMI, lyhennetty versio, 10 sanaa)

Sanantunnistus (ALLU TL2, aikaraja 2 min.)

Lukilasse, sanalista (max. 90, aikaraje
sekuntia)

TOWRE, suom. Aro, epésanalista (max.
aikaraja 45 sekuntia)

Luetun ymmartaminen

Lauseet

Teksti

Oikeinkirjoitus
Sanojel
kirjoittaminen
Epasanojen
Kirjoittaminen

Alykkyys
Ei-kielellinen
paattely

Luettujen lauseiden ymmartaminen
(TOSRE/Wagner, aikaraja 3 minuuttia)
Luetun tekstin ymmartaminen, tietoteksti
(ALLU *LY2 Voimisteluohje P LY3
Kameran toiminta)

Saneltujen sanojen kirjoittamin

(5 sanaa)

Saneltujen epasanojen kirjoittaminen (8
sanaa)

Raven Coloured Matrices (lyhyt versio, 18)

X B
X

X

1 Yksilotesti
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Kuullun ymmartaminenKuullun ymmartamisen taitoja arvioitiin esiopetusden
kevaalla Diagnostiset testit 2 (Vauras, Maki, Du&adamalainen 1995) testistoon
kuuluvan kertomustekstin Turre-kettu karkuteill&rjésta Eldainten elamaa 1; Vauras
& Friedrich 1994) ryhmaéatestaukseen muokatulla dokeeklla. Teksti on noin 130
sanaa sisaltava tarina, joka luettiin kahteen kertaauhallisesti korostamatta
sisalloltdan merkittdvia kohtia. Tekstin lukemisgélkeen lapsia pyydettiin
vastaamaan kysymyksiin rastittamalla kunkin kysyseyrk kohdalla yksi kolmesta
(tai kahdessa osioissa yksi neljastd) kuvien esétia vaihtoehdosta. Esimerkki
yhdesta osiosta: "Katso tarkasti kaikki kolme kuuapi. Rastita naistéd kolmesta
kuvasta se kuva, joka mielestasi parhaiten kertot tapahtuu eraéné paivana, kun
Turre-kettu leikkii peséan suulla.” Kuvasarjoja @luusi ja jokaisesta kohdasta oli
mahdollista saada 0-2 pistettd siten, ettéd oikeasttauksesta sai 2 pistettd, lahella
oikeata olevasta vastauksesta sai 1 pisteen jdstadvastauksesta tai useamman

kuvan rastittamisesta sai O pistettéd (max. l2fuét

Toisen luokan kevaalla oppilaiden kuullun ymmarteni taitoja arvioitiin
ryhmaétilanteessa tehtavalla, joka muokattiin aluerirp Ala-asteen lukutestiin
(ALLU; Lindeman 1998) sisaltyvasta luetun ymmarisen tehtavasta Pelle Pullero.
Muokkaamisessa vaihtoehtokysymysten maaraa vahenngt osin muutettiin.
Tekstissa oli noin 135 sanaa ja se luettiin kaksitda juonta korostamatta.
Tehtavaosioissa lapsia pyydettiin valitsemaan g&ljdausevaihtoehdosta parhaiten
tarinaa kuvaavat lauseet ja rastittamaan ne. Velittgen muistitukena oli
viitteelliset &ariviivakuvat. Ohje oli seuraavami@n: “Luen sinulle &aaneen
kysymykset ja niiden vastausvaihtoehdot yksi kéaead A, B, C, ja D. Ainoastaan
yksi vaihtoehto on oikea. Kuvat auttavat muistamaaintoehdot. Rastita aina se
kuva, joka on mielestési oikea vastaus. Kuuntesenekaikki vaihtoehdot ennen kuin
rastitat kohdan, joka on mielestasi oikea vastatstitavia oli yhteensa kahdeksan,

joista kustakin sai oikeasta vastauksesta yhdeeqrigmax. 8 pistettd).

Sanavarasto.Ymmartavaa sanavarastoa arvioitiin esiopetukseriojsen luokan
kevaalla. Mittana oli Peabody Picture Vocabulargtlemenetelméan (Dunn & Dunn
1981, PPVT-Revised Form M) suomen kieleen sovitgttlyhennetty versio. Tassa

testissa lapsi néki kerrallaan aina yhden sivussgmli nelja kuvaa. Lasta pyydettiin
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osoittamaan hanelle naytetyista neljan kuvan sgdaita kuvaa, joka vastasi hanelle
sanottua sanaa. Testi sisalsi kaksi harjoitusta3@a tehtavaosiota. Pistemaara

muodostui oikein tunnistettujen sanojen lukumaaréstaksimi 30 pistetta).

alkudanteen tunnistamisen yksilotehtavalla (ARMirkkanen, Poikkeus & Ketonen
2006). Tehtava sisalsi yhden harjoituksen ja l@davaa tehtavaosiota. Jokaisessa
tehtavaosiossa testaaja naytti lapselle neljanrkuiven, nimesi kuvat ja pyysi lasta
nayttamaan kuvarivilta, mink& sanan alussa kysydtyne kuului. Esimerkiksi "Tasséa
on omena, sukka, reppu ja lintu. Yhden sanan alkgsluu /o/. Kuuntele tarkasti,
mink& sanan alussa /o/ kuuluu: omena, sukka, relppu;?”. Jokaisesta oikeasta

vastauksesta sai yhden pisteen ja maksimipistenodict@.

Aanteiden yhdistaminenKykya yhdistaa aanteista sanoja arvioitiin toisgn
kolmannen luokan kevaalla ryhmatestilla. Ryhmategibhjaa Adnteiden
yhdistdminen -yksilGtestiin, joka on julkaistu Taryliopiston Oppimistutkimuksen
keskuksen (OTUKIn) Diagnostiset testit 1 -arviaimiiteriaalissa (Poskiparta, Niemi
& Lepola 1994). Testaaja luetteli sanoja aanneakiean, ja lasten tehtavana ol
valita neljasta kuvavaihtoehdosta se, joka vasddsiteista muodostunutta sanaa.
Aanteet sanottiin vain kerran. Alkuperdinen &Aamteisuuden osa-alueeseen
sisaltyva Aanteiden yhdistaminen -tehtava on kabkkaille tarkoitettu yksiltesti,
joka sisaltdd neljd 10 osion mittaista rinnakkaisiga. Tassa tutkimuksessa
ensimmainen tehtava oli harjoitus, ja sitd seuradeksén arvioitavaa tehtavaa, joten

maksimipistemaara oli 9.

Kirjainten nime&minen. Kirjaintuntemusta arvioitiin esiopetusvuoden kel&a
yksilotestia kayttaen (ARMI; Lerkkanen ym. 2006)aikki suomen kielen 29
kirjainta oli jaettu kolmelle riville siten, ettaeneivat noudattaneet aakkosten
jarjestysta. Testaaja naytti lapselle yhden rivemréllaan ja pyysi lasta nime&dmaan
kirjaimet jarjestyksessa. Lapselle kerrottiin, ettdnen ei viela tarvitse osata
kirjaimia, mutta testaaja on kiinnostunut tietdma#nté kirjaimia lapsi jo tuntee.

Lasta kehotettiin sanomaan "en tieda”, jos haruené jotakin kirjainta. Jokaisesta
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kirjaimesta, jonka lapsi nimesi oikein kirjaimenmnmlla tai danteelld, han sai yhden

pisteen. Maksimipistemaara tehtavassa oli 29.

Sanojen lukeminen.Yksittdisten sanojen lukutaitoa arvioitiin esiogetessa
sanalistan lukemistehtavalla (ARMI; Lerkkanen yri0@8). Luettavia sanoja oli 10.
Lapselle naytettiin sanat yksi kerrallaan. Lapsékerottiin, ettd hanen ei tarvitse
viela osata lukea sanoja, mutta tutkija tahtomsiés, tunnistaako lapsi naita sanoja.
Jos lapsi ei osannut vield lukea tai tunnistaa &kgherakkaistd sanaa, tehtéava
keskeytettiin. Jokaisesta oikein luetusta tai ksgatusta sanasta lapsi sai yhden

pisteen. Maksimipistemaara tehtavéassa oli 10 pistet

SanantunnistusTeknista lukutaitoa arvioitiin toisen ja kolmannkmkan kevaalla
Ala-asteen lukutestin (ALLU; Lindeman 1998) TL2 atestilla. Testissé oli nelja
harjoitustehtéavaa ja varsinaisessa testiosuudésgeh&vaa. Testiosiossa aikarajana
oli kaksi minuuttia. Kussakin tehtavéassa oli ykaevé ja nelja sanaa. Tehtavananto
oli seuraavanlainen: "Lue kuvan vieressa olevatjaneslanaa mahdollisimman
nopeasti lapi. Yhdista sitten kuva ja siihen sopggaa toisiinsa viivalla”. Yhteisesti
tehtyjen harjoitusten jalkeen lapset tekivat malsloiman monta tehtdvaa kahden
minuutin aikana. Lapsille sanottiin, etta jos heieiosaa jotakin tehtavaa, he voivat
arvata tai jattaa sen valiin. Tehtava pisteytetiiskemalla lapsen oikeat vastaukset,

joista kustakin sai yhden pisteen. Maksimipisteradiir80 pistetta.

Sanalista. Lukemisen sujuvuutta arvioitiin Lukilasse-testiHafrrinen, Serenius-
Sirve, Korkman, Ekebom, Kiveld, Lassander & Repbk&99) luettavien sanojen
osatestilld, jossa lasta pyydettiin lukemaan listalikyvida sanoja niin nopeasti ja
tarkasti kuin han osaa (max. 90 sanaa). Lukilasseperuskoulun luokille 1-6
tarkoitettu lukemis-, kirjoittamis- ja laskemisvalrksien tason testistd, joka sisaltaa
nelja osatestida: luettavat sanat, saneltavat sapatmartava lukeminen ja
laskutehtavat. Sanalistan lukeminen toteutettiisilgkestind toisella ja kolmannella
luokalla. Alkuportaat -tutkimuksessa kaytettiin llaksen kasikirjassa ilmoitettua
aikarajaa (2 minuuttia) lynyempaa 45 sekunnin @jea. Jokaisesta oikein luetusta

sanasta sai yhden pisteen. Maksimipistemaara qietta.
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Epasanalista. Lukemisen sujuvuuden arvioinnissa kaytettin my$isomalaista
sovellusta TOWRE-testin (Test of Word Reading Eéficy; Torgesen, Wagner &
Rashotte 1999) epasanojen lukemisen osatestiskup@iainen TOWRE -—testi
sisaltédd kaksi osatestid; oikeiden sanojen lukem{SAVE; Sight Word Efficiency)
ja epasanojen lukeminen (PDE; Phonetic DecodingciEffcy). Alkuportaat —
seurannan yhteydessa laadittu suomalainen versisagaptestistd rakennettiin
alkuperdiseen TOWRE-testiin nojaten, mutta &arsydéwei laadinnassa otettiin
huomioon suomen kielen erityispiirteet. Tehtavéeutettiin yksilotestind toisen ja
kolmannen luokan kevaalla. Tehtavaosiot etenivhyista yhden tavun kokoisista
vokaalien ja konsonanttien yhdistelmista (esim. ”"maseampitavuisiin ja
rakenteeltaan monimutkaisempiin epasanaarsykkefssim. "yhranti”). Ohjeistus
lapselle oli seuraavanlainen: "Nyt haluan sinunekdn keksittyja tavuja ja sanoja,
jotka eivat varsinaisesti tarkoita mitdén. Lue nésaéat daneen niin nopeasti kuin
osaat”. Tehtdvassa oli 45 sekunnin aikaraja ja Sta Jokaisesta oikeasta

vastauksesta sai yhden pisteen. Maksimipistemdié®a pistetta.

Luetun ymmartdminen: lauseetLuetun ymmartdmisen tehtavana kaytettiin
suomalaista sovellusta TOSREC-testista (Test oteé®er Reading Efficiency and
Comprehension; Wagner, Torgesen, Rashotte & Pea28@9). Testissa lapsen tuli
lukea lauseita ja ratkaista, olivatko ne totta wavat. Vastaaminen tapahtui
ympyroimalla lauseen jaljessa olevista vaihtoehdojeko “kylla” tai "ei”. Ohje
lapselle oli seuraavankaltainen: "Lue lause. Mietiko lause totta vai ei. Jos lause
on totta, ympyroi kylla. Jos lause ei ole totta, pymdi ei.” Tehtava tehtiin
ryhmamuotoisesti toisen ja kolmannen luokan ke@iallehtavalla arvioidaan
lukemisen sujuvuutta ja lausetason ymmartamist&ti Besalsi kaksi esimerkkia ja
nelja itsendista harjoitusta, joiden vastauksetikéiyhdessa lapi. Sen jalkeen lapset
etenivat omassa tahdissa 3 minuutin ajan, kunreaai@ ilmoitti ajan paattymisen.
Testiosioita oli 60. Jokaisesta oikeasta vastas&kseannettin 1 piste.

Maksimipistemaara oli 60 pistetta.

Luetun ymmartaminen: tekstiuetun ymmartamisen taitoja tekstitasolla arvioitii
toisen ja kolmannen luokan kevaalla Ala-asteen testilla (ALLU; Lindeman

1998). Jokaiselle luokka-asteelle 1-6 on omat lugtmmartamisen osatestinsa,
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jotka kaikki sisaltavat nelja tekstia: kaksi tieth$tida ja kaksi kertomustekstia
monivalintakysymyksineen. Ensimmainen tietotek&lie@n perinteinen asiapitoinen
tietoteksti, ja toinen tietoteksti on ohje. Kertastekstit ovat katkelmia lehdista tai
lastenkirjallisuudesta.  Alkuportaat —tutkimuksess#oisen luokan luetun
ymmartamistekstina oli tietoteksti Judo (LY2: 1)Kalmannella luokalla tietoteksti
Kameran toiminta (LY3: 1). Luetun ymmartamisen estt sisalsivat erilaisia
monivalintatehtavia. Osassa tehtavista lapsi vahiljasta vastausvaihtoehdosta
yhden vastauksen, toisissa tehtavissa taas lapsienjatjestdd kysymyksessa
esiintyvat vaittamat tekstin mukaiseen jarjestyksebestit sisalsivat viisi erilaista
kysymystyyppia: 1) Yksityiskohta / tosiasia, 2) Ssguraus / jarjestys, 3) Tulkinta /
johtopaatds, 4) Sana / sanonta ja 5) Padidea bitask Kahden ensimmaisen
kysymysryhman kysymyksiin 16ytyi sanatarkka vastpk® yhdesta tai useammasta
virkkeestd. Kolmen jalkimmaisen kysymysryhman kygksiin vastaaminen vaati
lukijalta tulkintojen ja johtop&atosten tekemistéuettavat tekstit olivat esilla koko
testauksen ajan, eika lukukertoja rajoitettu. Yhdekstin lukemiseen sai kayttaa
kuitenkin enintaan 60 minuuttia. Maksimipistemadlidl2 pistetta.

Oikeinkirjoitus: Sanojen ja epésanojen kirjoittaram Toisen ja kolmannen luokan
syksylla oikeinkirjoitusta arvioitiin ryhmatestilllc sanaa ja 8 epdsanaa). Testaaja
saneli yhden sanan/epasanan kerrallaan toistaekabeesti. Lapset kirjoittivat sanat
vastauspaperiin. Kirjoitustehtavissa sai yhden epist tdysin oikein Kkirjoitetusta

sanasta/epasanasta.

Ei-kielellinen paattely.Kolmannen luokan kevaalla arvioitiin lasten eil&lksen
paattelyn taitoja ryhmamuotoisena esitetylla 18omsiaajuisella lyhennetylla
versiolla Ravenin testistd (Raven’s Progressiverigied: The Coloured Progressive
Matrices; Raven, Court & Raven, 1986; Raven, Ra&eCourt, 1998, alunperin
1947). Ravenin testi on tarkoitettu 5 — 11-vuotgaiAlkuperéinen testivihko siséltaa
kolme sarjaa A, AB ja B, joissa kussakin on 12 @sighteensa 36 osiota). Kussakin
osiossa on kuusi vaihtoehtoa ja lapsen tehtavangaétella, mik& niiden joukosta
taydentaa kuvion tai kuvasarjan. Ohje oli seurakamen: "Jokaisessa tehtavassa on
kuvio, josta puuttuu yksi pala. Valitse, mika abl@vista pienista paloista sopii ison

kuvan aukkoon. Rastita oikeaa palaa vastaava kmatgaperistasi. Katso aina
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huolellisesti jokaista kuutta palaa ennen Kkuin it@stvastauksesi. Muista, etta
jokaisessa tehtavassa on vain yksi oikea vastdCsstakin osiosta sai oikeasta

vastauksesta yhden pisteen (max. 18 pistettd).

4.5 Aineiston analyysi

Aineiston tilastolliset analyysit toteutettin SPSShjelman avulla. Tehtavien
jakamaumien ja tunnuslukujen kuvailevassa tarkassal kaytettiin keskiarvoja ja
keskihajontoja. Aritmeettinen keskiarvo kuvaa jonkmuuttujan keskim&araisen
arvon eli sen, minka suuruisia kyseisen muuttujamamtoarvot suunnilleen ovat
(Metsdmuuronen 2005, 325; Nummenmaa 2009, 64). i&esk yksindan on

harhaanjohtava tunnusluku, silla hyvinkin erildisiljakaumilla voi olla sama

keskiarvo. Aritmeettinen keskiarvo on myds herkkékkeaville havainnoille, jotka

voivat helposti joko korottaa tai laskea sita (Metsiuronen 2005, 329;
Nummenmaa 2009, 65). Taman takia on tarkedd middrileydés muuttujien

keskihajonnat. Keskihajonta ilmoittaa havaintoaevojkeskimaéaraisen etéisyyden
keskiarvosta eli sen, miten eri havaintoarvot dwgaantuneet keskiarvon ymparille
(Nummenmaa 2009, 66, 68).

Sukupuolen seka lukemisen ja kirjoittamisen vailgesk riskien yhteyksia ryhmiin
jakautumiseen vertailtiinriippumattomuustestillay’-riippumattomuustesti mittaa
kahden muuttujan valista riippumattomuutta eli ,sit@ppuuko toisen muuttujan
arvojen jakaantuminen jostain toisesta muuttujgdtetsamuuronen 2005, 333;
Nummenmaa 2009, 300, 306). Tilastollisen merkitgdey arvioinnissa kaytettiin
sovitettuja jaannoksia (adjusted residuals), joltkeittavat, missa kohdin jakaumat
poikkeavat odotusarvoista eli missa kohdin ryhntéeat toisistaan tilastollisesti
merkitsevasti. Sovitetun jadnnoksen ollessa suurdwnp 2 tai pienempi kuin -2,
kyseisen muuttujan tulkitaan vaikuttavan merkitsvéestimuuttujan arvojen
vaihteluun eli muuttujat ovat riippuvaisia toissta Tassa tutkimuksessg-
riippumattomuustestilla mitattiin sitd, oliko sukugiella yhteytta siihen, miten lapset
jakaantuivat neljgdn alaryhmaan. Tyttdjen ja paikieskiarvojen eroja testattiin

riippumattomien otosten t-testilla. T-testin avulaidaan selvittda, ovatko kahden
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ryhman keskiarvot erilaiset, kun hajonnat ja keskia keskivirheet huomioidaan
(Nummenmaa 2009, 172).

Tutkimusjoukosta eroteltujen alaryhmien keskiarvoyjartailtiin - yksisuuntaisen
varianssianalyysin avulla. Varianssianalyysilla dazn tutkia, onko kahdessa tai
useammassa ryhmassa keskimaarin erisuuruisia stittaksia eli poikkeavatko
kahden tai useamman muuttujan keskiarvot toisistéastollisesti merkitsevasti.
Varianssianalyysissa lasketaan ns. Fisherin F-sujo#ta ilmoittaa, kuinka paljon
mittaustuloksissa on  riippumattoman  muuttujan  ditamaa  vaihtelua.
(Nummenmaa 2009, 186, 191, 194.) Varianssianalgyduitenkaan viela kerro,
mink& ryhmien valilla on eroa. Tahan tarvittin Pé#oc -vertailuja, joiden avulla
voidaan verrata kaikkia ryhmia kesken&an ja nalwits#, mitkd ryhmat eroavat

toisistaan tilastollisesti merkittavasti (Nummenn2889, 207)
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5 TULOKSET

5.1 Alaryhmien tunnistaminen ja kuvailu

Alaryhmien luokittelu. Aineistosta tunnistettiin lukemisen yksinkertaisemallin
oletuksiin perustuvan lukemisen ongelmien luokite Tunmer & Hoover 1992,
186) mukaiset nelja alaryhmaa kayttden 2. luok&misen lukutaidon ja kuullun
ymmartamisen heikon tason kriteerina 15 % rajaar@yhmittelyn perusteena
olivat teknisen lukutaidon tehtédva (ALLU TL2; sumpistemaara vaihteli valilla 0—
58) ja kuullun ymmartdmisen tehtava (Pelle Pullerarina, ALLU LY3:3;
summapistemaara vaihteli valilla 0-8). TaitotastséHiin molemmissa tehtavissa
heikoksi, jos lapsen suoritus kyseisessa testigstits heikoimman 15 % joukkoon
(teknisen lukutaidon tehtavassa pistemaara 0—&k@yhun ymmartamisen tehtavassa
pistemaara 0-3) ja hyvaksi jos lapsen suoritugagpéi-arvoa parempi. Seuraavaksi

esitelladn aineistosta tunnistetut alaryhmat.

1) Heikot taidot (n = 32, 6.37 %, tytt6ja 12): heikot taidot moleitan
taitoalueilla, ts. teknisen lukutaidon tehtavassdl73 pistettd ja kuullun

ymmartamisen tehtavassa 0-3 pistetta.

2) Heikko kuullun ymmartamine(n = 73, 14.54 %, tytt0ja 24): hyvat taidot
teknisessa lukutaidossa (18-45 pistettd), heikotidota kuullun

ymmartamisessa (0-3 pistettd).

3) Heikko tekninen lukutaitdn = 59, 11.75 %, tyttdja 25): heikot taidot
teknisessa lukutaidossa (4—17 pistettd), hyvabtdidullun ymmartamisessa
(4-7 pistetta).
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4) Hyvat taidot (n = 338, 67.33 %, tyttéja 173): hyvat taidot mmoiailla
taitoalueilla, ts. teknisessd Ilukutaidossa 18-5&tefifi ja kuullun

ymmartamisessa 4-9 pistetta.

Selvasti suurin alaryhma (67.33 %) oli ryhma 4,gotkuuluvilla lapsilla oli hyvat
taidot molemmilla lukemisen osa-alueilla, kun tgasnin alaryhmé oli ryhma 1

(6.37 %), johon kuuluvilla oli heikot taidot moleniia taitoalueilla.

Lukemisen ja Kkirjoittamisen vaikeuden riskin egiminen alaryhmisséaNiiden
lasten, joilla esiopetusvuoden kevaalla kerattyfiemojen perusteella tunnistettiin
riski lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksiin, stfpmista alaryhmiin tutkittiing?
testin avulla. Tulokset osoittivat, etteivat riskimkautuminen alaryhmiin ei ollut
tasainen  (3) = 59.50, p < .001). Ryhmissa 1 (heikot taidatp (heikko tekninen
lukutaito) riskilapset olivat yliedustettuja (ryhmE n = 26, 81.25 %, sovitetut
jaadnnokset eli adjusted residuals yli 2; ryhméa 3:42, 71.19 %, sovitetut ja&nnokset
yli 2). Ryhméassa 2 (heikko kuullun ymmartamineiskitasten maara oli 38 (52,05
%). Ryhmassa 4 (hyvat taidot) riskilapsia oli 186.86 %).

Sukupuolijakauma alaryhmiss&.arkasteltaessa tyttojen ja poikien jakaantumista
neljaan eri alaryhnmaan huomattiin, etteivat tywdj@m poikien osuudet olleet
tasaisesti jakautuneitay’( (3) = 9.9, p < .05). Ryhmassa 2 (heikko kuullun
ymmartaminen) pojat olivat yliedustettuja (67.12%ayitetut jaannokset eli adjusted
residuals yli 2), kun taas ryhmassa 4 (hyvat taitldbt olivat lievasti yliedustettuja
(51.18 %, sovitetut jaannokset eli adjusted redgdugli 2). Sukupuoli ja
kriteerimuuttujat eivat siis olleet toisistaan gipnattomia, vaan sukupuoli vaikutti

kriteerimuuttujien arvojen jakaantumiseen.
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KUVIO 4. Tyttojen ja poikien lukumaarat eri alaryrgsa.

Kun koko aineistosta tarkasteltiin mahdollisia sukalieroja arvioitavana olevissa
taidoissa, havaittiin, etta tytot menestyivat Zkan kuullun ymmartamisessa poikia
tilastollisesti erittain merkitsevasti paremmin {dy Ka = 5.18, sd = 1.56; Pojat: Ka
= 462, sd = 1.58, t = 3.95, p < .001). Samansungra erittdin merkitseva
tilastollinen ero tyttdjen eduksi ilmeni myos kiaa 2. ja 3. luokan luetun
ymmartamisen tehtavissa. Tekstitason luetun ymmmstssa tyttbjen paremmuus
poikiin ndhden ilmeni seuraavasti 2. luokalla: Tytda = 8.75, sd = 2.57; Pojat: Ka
= 7.70, sd = 282, t = 431, p < .001. Vastaavaaila 3. luokalta tuotti
samankaltaisen eron: Tytot: Ka = 9.40, sd = 1. ®8fatPKa = 8.50, sd = 2.50, t =
4.67, p < .001. Tytot ja pojat eivat sen sijaannaeet keskiarvotasolla toisistaan
sanantunnistamisessa (ALLU TL2) sen enempéaa 2. &uinokallakaan, vaikka 2.
luokalla ilmeni lieva trendi tyttbjen parempienttgen suuntaan (Tytot: Ka = 24.02,
sd = 6.65; Pojat: Ka = 23.49, sd = 7.45).
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5.2 Alaryhmien tekninen lukutaito ja kuullun ymmartamin en
Varianssianalyysin avulla tarkasteltiin alaryhmikeskiarvoja kriteerimuuttujissa.
Valintakriteeriin ndhden odotetulla tavalla ryhmign(Heikot taidot) ja 2 (Heikko
kuullun ymmartdminen) keskiarvot eivat eronneet sigddan tilastollisesti
merkitsevasti kuullun ymmartamisen testissa (Pelidero -tarina, ALLU LY3:3).
Niin ikaan ryhmien 3 (Heikko tekninen lukutaito)4a(Hyvét taidot) keskiarvot eivat
eronneet toisistaan. Ryhmien 1 ja 2 keskiarvot ablikuitenkin merkitsevasti
alhaisemmat kuin ryhmien 3 ja 4 keskiarvot. Sanamgiamisen testissa (ALLU
TL2) ryhmien 1 ja 3 keskiarvot eivat eronneet i@an tilastollisesti merkitsevasti,
mutta molempien keskiarvot olivat merkitsevastiagdemmat kuin ryhmien 2 ja 4
keskiarvot, jotka puolestaan eivat eronneet t@aist tilastollisesti merkitsevasti
(kuvio 7). Alla olevissa kuvioissa 5 ja 6 on kuwatalaryhmien keskiarvot

sanantunnistuksen ja kuullun ymmartdmisen mitoissa.

6
5,22 544
5
ORyhma 1, ITeikot taidot
g4 =32)
g ; _ B Ryhma 2. Heikko kuullun
vl 2,00 L0 ymmértéiminen (11 = 73)
é -, BRyhma 3, Heikko tckninen
= lukutaito (n=59)
BRyhma4, Hyvit taidot
1 (n=338)
0
2. luokka

KUVIO 5. Alaryhmien keskiarvot kuullun ymmartamisés2. luokalla
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KUVIO 6. Alaryhmien keskiarvot sanantunnistukse®shiokalla

Taulukossa 2 on kuvattu alaryhmien keskiarvot, kegknnat ja keskiarvoerojen
merkitsevyydet kriteerimuuttujissa seka muissaa23.jluokalla arvioiduilla luku- ja
kirjoitustaidon mitoissa. Seka 2. ettd 3. luokadlaryhmien keskiarvot erosivat
merkitsevasti toisistaan teknisen lukutaidon kriteeuttujan (ALLU TL2) lisaksi
my0Os muissa teknistad lukutaitoa mittaavissa tesdeisanalistan ja epéasanalistan
lukeminen) siten, ettd ryhmé 2 (Heikko kuullun ynrtééninen) ja ryhmé 4 (Hyvat
taidot) menestyivat merkitsevasti ryhmia 1 (Heikaidot) ja 3 (Heikko tekninen

lukutaito) paremmin.

Oikeinkirjoituksessa (sanojen ja epéasanojen kigaiinen) ei ollut 2. luokalla

ryhmien 1, 2 ja 3 keskiarvojen vélilla tilastollgemerkitsevia eroja, mutta ryhma 4
erosi tilastollisesti merkitsevasti ryhmista 1 jak&skiarvoerot oikeinkirjoituksessa
olivat 3. luokalla hieman erilaiset, silla sanokeinkirjoituksessa oli ryhmien 2 ja
3 valilla tilastollisesti merkitseva ero. Epasamojdrjoittamisessa ryhmien 1 ja 2

keskiarvot eivat eronneet merkitsevasti ryhmén 4kieevosta, mutta ryhmén 3
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keskiarvo sen sijaan oli merkitsevasti ryhnméan &kkasoa alhaisempi. Ryhmien 1, 2
ja 3 keskiarvojen valinen ero ei kuitenkaan olilatstollisesti merkitseva.

Sanavarastossa ei ollut 2. luokalla ryhmien 3 jeedkiarvojen valilla tilastollisesti
merkitsevdd eroa. Molempien keskiarvot olivat misgidsti rynman 1 keskiarvoa
korkeammat ja ryhman 4 keskiarvo erosi tilastodlisenerkitsevasti myos ryhman 2
keskiarvosta.. Aannetietoisuudessa ryhmien kestjanvwalilla ei ollut tilastollisesti
merkitsevia eroja 2. eikd 3. luokalla. Ei-kieledigsa paattelyssa sen sijaan ryhmat

erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevasthma 4 erosi merkitsevasti ryhmista 2
ja 3.
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TAULUKKO 2. Alaryhmien erot kriteerimuuttujissa sekmuilla 2. ja 3. luokalla
arvioiduilla luku- ja kirjoitustaidon osa-alueilla

Ryhma 1. Ryhma 2: Ryhma 3: Ryhma 4.
Heikot Heikko Heikko Hyvét
taidot kuullun tekninen taidot
(n=32) ymmartaminen lukutaito (n=332-
(n=72-73) (n =58-59) 338)
Luku- ja kirjoitus- Ka Ka Ka Ka F
taidon osa-alueet (sd) (sd) (sd) (sd)
2. luokka
Kielelliset taidot
Kuullun 2.56 258 522 554 210.24%*
ymmaértaminen (.62) (.62) (1.00) (1.17)
Sanavarasto 21.28 22.46" 23.50¢ 24.1F 14.22%*x
(3.24) (3.19) (2.72) (2.79)
Tekninen lukutaito
Sanantunnistds ~ 14.69 25.00 14.5F 25.93 08.85%**
(2.60) (6.06) (2.71) (6.09)
Sanalistan 28.66 39.8% 28.7F 41.84 70.08%**
lukeminen (5.65) (7.65) (7.13) (7.89)
Epéasanaliste 29.34 39.57 27.82 40.92° 56.49%**
lukeminen (6.32) (7.92) (7.74) (8.43)
Oikeinkirjoitus
Sanat 3.7% 4.25" 3.78 457 17.65%**
(1.25) (.91) (1.31) (.78)
Epasanat 5.94 6.67" 6.12 6.8¢ 8.30%*+
(1.87) (1.46) 1.77) (1.29)
Aannetietoisut
Aanteiden 8.59 8.70 8.73 8.81 1.89
yhdistaminen (.71) (.70) (.61) (.52)
3. luokka
Tekninen lukutaito
Sanantunnistds 25,48 36,19 25,28 37,08 64.95%**
(7,36) (6,66) (7,08) (7,16)
Sanalistan 37.29 47.64 36.6F 4957 50.99%**
lukeminen (5.99) (7.46) (6.95) (9.19)
Epéasanaliste 37.5¢ 45.47 35.07 46.828° 37.58%**
lukeminen (8.03) (7.88) (7.55) (8.99)
Oikeinkirjoitus
Sanat 3.94" 4.45° 3.7¢ 4.48 13.59%**
(1.15) (.73) (1.23) (.79)
Epasanat 6.00" 6.19¢ 5.52°¢ 6.51 7.76%%+
(1.98) (1.35) (1.73) (1.46)
Adnnetietoisuus
Aanteiden 8.81 8.82 8.86 8.94 3.19
yhdistaminen (.48) (.51) (.44) (.29)
Ei-kielellinen
paattely 16.13° 16.26' 16.03 16.8% 6.50%
Raven (1.72) (1.94) (2.40) (1.42)

Kriteerimuuttujat alaryhmien tunnistamiselle; ***<.001
Gyhmat, jotka on merkitty samalla ylaindeksillzyétieroa toisistaan tilastollisesti
merkitsevasti (.05 tasolla).
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5.3 Alaryhmien valiset erot luetun ymmartamisessa

Alaryhmien luetun ymmartdmisen taitoja  vertailtinyksisuuntaisen

varianssianalyysin avulla. Alla olevassa taulukossaon kuvattu alaryhmien

keskiarvot, keskihajonnat sekd keskiarvojen mezkifgserot teksti- ja lausetason
luetun ymmartamisessa 2. ja 3. luokalla. Tekstitdaetun ymmartamisessa ryhmien
1 (Heikot taidot), 2 (Heikko kuullun ymmartaminga)3 (Heikko tekninen lukutaito)

keskiarvojen valilla ei ollut tilastollisesti metkevia eroja. Naiden kaikkien
alaryhmien keskiarvot olivat kuitenkin merkitsevdsilonommat kuin ryhméan 4
(Hyvat taidot) keskiarvo. Lausetason luetun ymmaisgssa ryhmien valilla oli

enemman eroja kuin tekstitason luetun ymmartamiseByhmat 1 ja 3 eivat
eronneet toisistaan tilastollisesti merkitsevastutta molemmat erosivat
tilastollisesti merkitsevasti ryhmista 2 ja 4, jeid valilla puolestaan ei ollut

tilastollisesti merkitsevaa eroa.

TAULUKKO 3. Alaryhmien keskiarvot tekstitason jauksetason luetun ymmartami-
sessa 2. ja 3. luokalla.

Ryhma 1: Ryhma 2: Ryhma 3: Ryhma 4:
Heikot taidot Heikko kuullun  Heikko Hyvét taidot
(n=31-32) ymmartaminen tekninen (n=332-
(n=73) lukutaito 337)
(n =58-59)
Luetun Ka Ka Ka Ka F
ymmartaminen (sd) (sd) (sd) (sd)
2. luokka
Teksti 5.72a 6.95a 6.95a 8.92 29.69***
(2.02) (2.64) (2.81) (2.52)
Lauseet 19.81a 29.40b 20.08a 31.39b 65.57***
(6.30) (7.31) (5.33) (7.08)
3. luokka
Teksti 7.90a 7.73a 7.93a 9.44 21.66***
(2.60 (2.49 (2.37 (1.89
Lauseet 29.00a 37.47b 28.14a 39.88b 54.50%**
(8.70) (7.69) (6.96) (7.43)
***p <.001

a b ryhmat, jotka on merkitty samalla ylaindeksileivat eroa toisistaan tilastollisesti
merkitsevasti (.05 tasolla).
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5.4 Alaryhmien véliset erot esiopetuksen lukemisvalmiukissa

Alla olevassa taulukossa 4 on kuvattu alaryhmieskiegvot, keskihajonnat ja

keskiarvoerojen merkitsevyydet esiopetusvuonna to#sa lukemisvalmiuksissa.

Kielellisid taitoja mittaavissa testeissa (kuullymmartdminen ja sanavarasto)
ryhmien 1 (Heikot taidot), 2 (Heikko kuullun ymméaminen) ja 3 (Heikko tekninen

lukutaito) keskiarvojen valilla ei ollut tilastadlesti merkitsevaa eroa. Ryhman 4
(Hyvat taidot) keskiarvo oli merkitsevasti parenkpiin ryhmien 1 ja 2 keskiarvot,

mutta se ei eronnut ryhman 3 keskiarvosta. Dekostd#ioja ennakoivia taitoja

mittaavissa testeissa (alkuaanteen tunnistusjgirkien nimeaminen) ryhmien 1, 2 ja
3 vaélilla ei ollut tilastollisesti merkitsevia emj mutta kaikkien kolmen ryhman

keskiarvot olivat merkitsevasti ryhman 4 keskiaradizaisemmat.

Esiopetusian lukutaidon keskiarvoerojen tarkastedoitti, ettd ryhmien 1 ja 3
keskiarvot olivat merkitsevasti rynmén 4 keskianalhaisemmat, mutta ryhman 2
keskiarvo ei poikennut tilastollisesti merkitsevaghman 4 keskiarvosta. Alaryhmia
tarkasteltiin vield sen suhteen, kuinka moni olssakin ryhmé&ssa osannut lukea
esiopetusvuoden kevaalla. Lukutaito maariteltinnggan lukemisen tehtévan
pistemaaran perusteella seuraavasti: jos lapsii idesa 0-3 sanaa, han ei viela
tayttéanyt lukutaidon kriteerid, mutta osatessa&edu4 tai useampia sanoja, hanet
maariteltiin lukutaitoiseksi. Vertailtaessa erirgtamia huomattiin, etta ryhmissa 4 ja
2 lukutaitoisten osuudet oli suurimmat: ryhma 4:.287 %, ryhma 2: 26.09 %.
Ryhmissa 1 ja 3 lukutaitoisten osuudet olivat albaimat: ryhma 1: 12.50 %, ryhma
3:7.02 %.
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TAULUKKO 4. Alaryhmien keskiarvot esiopetusvuoden evian
lukemisvalmiuksissa.
Ryhma 1: Ryhma 2: Ryhma 3: Ryhma 4:
Heikot taidot Heikko Heikko Hyvat
(n=31-32) kuullun tekninen taidot
ymmartaminen lukutaito (n=336—-
(n=6%73) (n=5+59) 337,
Lukemisvalmiudet Ka Ka Ka Ka F
esiopetusvuoden  (sd) (sd) (sd) (sd)
kevaalla
Kielelliset taidot
Kuullun 6.50 6.73 7.37" 7.93 7.87%
ymmartaminen  (2.08) (2.33) (2.51) (2.41)
Sanavarasto 18.03 18.85 19.37" 20.36 8.89%*
(3.32) (3.41) (3.04) (3.23)
Dekoodaustaitoja
ennakoivat taidc
Fonologinen
tietoisuus:
Alkuaanteen 737 7.79 7.39 8.86 21.01%**
tunnistus (2.09) (2.13) (2.01) (1.59)
Kirjainten 15.72 18.85 15.97 22.84 27.05%**
nimeaminen (6.88) (8.26) (7.00) (6.56)
Lukutaito
Sanojen 1.06 2.45" 1.04 3.7¢ 11.81%+
lukeminen (2.38) (3.83) (2.39) (4.29)
**xn <001

abryhmat, jotka on merkitty samalla ylaindeksillayéi eroa toisistaan tilastollisesti

merkitsevasti (.05 tasolla).
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6 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, waaidko Alkuportaat —
seurantatutkimuksen aineistosta tunnistaa lukenyksimkertaisen mallin oletuksiin
perustuvan lukemisvaikeuksien luokittelun mukaisetkeasti toisistaan eroavat
alaryhmat 2. luokan teknisen lukutaidon ja kuullpmmartdmisen perusteella .
Lisaksi haluttiin selvittdd, missd maarin kyseiskeiryhmat eroavat toisistaan 2. ja 3.
luokan luetun ymmartamisessa ja esiopetusian lukaimiuksissa. Pohdinnassa
esitellaan tulokset tiivistaen ja tarkastellaanéngsuhteessa aiempaan tutkimukseen.
Sen jalkeen pohditaan tutkimustulosten hyoddyllisyya soveltamismahdollisuuksia.
Lopuksi arvioidaan tutkimuksen merkittavyytta, lettavuutta ja jatkotutkimuksen
haasteita.

6.1 Tulosten tarkastelua

Lukemisen vyksinkertaisen mallin oletuksiin perustuv lukemisen ongelmien
luokittelun (Tunmer & Hoover 1992, 186) mukaisdstinistettiin aineistosta toisen
luokan teknisen lukutaidon ja kuullun ymmartdmistasoon perustuvat nelja
alaryhmaa. Naiden neljan alaryhman tunnistamiskgizttiin aineistoon pohjaavia
raja-arvoja ylla mainituissa kriteerimuuttujissa (persentiili). Alaryhméat nimettiin
seuraavasti: 1) Heikot taidot (n = 32, 6 %), 2) kkei kuullun ymmartadminen (n =
73, 15 %), 3) Heikko tekninen lukutaito (n = 59, %2 ja 4) Hyvét taidot (n = 338,
67 %). Naiden neljan alaryhman valilla ilmeni ttialfisesti merkitsevia eroja myods

kriteerimuuttujien ulkopuolisissa teknisen lukutanda kielellisten taitojen mitoissa.

Lapset ryhmissa 2 ja 4, joilla oli hyva tekninekutaito kriteerimuuttujan mukaan

(Lindeman 1998; ALLU TL2), menestyivat ryhmien 1 3alapsia paremmin myos
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muissa toisen luokan teknisen lukutaidon (sanaligéa epasanalistan lukeminen)
sekd kolmannen luokan teknisen lukutaidon mitoiesBLU TL2, sanalistan ja

epasanalistan lukeminen). Ryhmien 3 ja 4 lapslilaygbmien 1 ja 2 lapsia paremmat
taidot toisessa kriteerimuuttujassa, kuullun yméérsessa. Ryhmien valilla oli
sanavarastossa samansuuntainen trendi kuin kugthmartamisen mitassa, mutta
ero ryhmien 2 ja 3 keskiarvojen vélilla ei ollutitankaan tilastollisesti merkitseva.
Se, etta alaryhmat erosivat odotetulla tavalla mgiisden lukutaidon mittojen

suhteen vahvistaa kasitysta kriteerimuuttujien \patdesta erotella oppilaita
teknisen lukutaidon ja kuullun ymmartamisen pereitte Liséksi se tukee lukemisen
yksinkertaisen mallin (mm. Gough, Hoover & Petersk896) oletusta siita, etta
kuullun ymmartadminen ja tekninen lukutaito muodweatatoisistaan jossain maarin

erilliset taitoalueet, jotka yhdistyvat lapsilla &voin.

Sukupuolella oli merkitysta siihen, miten lapsétgjantuivat alaryhmiin. Pojat olivat
merkittavana enemmistona (yli 67 %) ryhméssa Zgdsiullun ymmartdminen oli
heikkoa. Koko aineistoa tarkasteltaessa tyt6t blpaikia merkitsevasti parempia 2.
luokan kuullun ymmartamisessa ja 2. ja 3. luokagtun ymmartamisessa. Myds
aiemmat Alkuportaat —seurantatutkimuksen tulokset ¢tuottaneet samansuuntaisia
havaintoja tyttéjen eduksi (mm. Honkanen 2009; karien, Poikkeus, Ahonen,
Siekkinen, Niemi & Nurmi 2010; Tirkkonen 2007).

Luetun ymmartamisessa 2. ja 3. luokalla parhaitemestyivat ryhman 4 lapset,
joilla seka tekninen lukutaito ettd kuullunymmartéraidot olivat hyvat. Lausetason
luetun ymmartamisessa myos ryhman 2 (heikko kuuimmartdminen mutta hyva
tekninen lukutaito) lapset olivat vahvoja, muttkst#ason luetun ymmartamista
edellyttavassa tehtavassa pelkastaan hyvien ldkijoryhma menestyi muita ryhmia
merkitsevasti paremmin. Lausetason luetun ymmasgémitesti mittaakin ehka
enemman lukemisen sujuvuutta kuin varsinaista fugtamartamista, minké vuoksi
pelkkd tekninen lukutaito riittda takaamaan teétissenestymisen. Yhtendisen
tekstin ymmartava lukeminen vaati sekd kuullun ymiénéisen ettd teknisen
lukutaidon hallintaa. Tama tutkimustulos on samansinen lukemisen

yksinkertaisen mallin (Gough, Hoover & Peterson @98oover & Gough 1990;

Tunmer & Hoover 1992) oletuksen kanssa siitd, letsgun ymmartamiseen tarvitaan
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molempien taitojen, seké teknisen lukutaidon ettéllin ymmartamisen hallintaa.
Heikkoudet luetun ymmartamisessa puolestaan vgatiua joko puutteellisesta
dekoodauksesta, puutteellisesta kuullun ymmartétéiséai molempien taitojen

puutteellisuudesta.

Kun luettava tekstipatkd on vain yhden lyhyehkdmsten mittainen, lauseen
merkityksen ymmartamiseen saattaa riittda jo <@, lapsi tunnistaa sanat ja niiden
merkitykset. Laajempien tekstikokonaisuuksien hattamoiseen sen sijaan tarvitaan
laajempaa kielellistda ymmarrystd, kuten sanastallikieliopillisia, suullisia ja

kasitteellisia tietoja ja taitoja (Muter, Hulme Svimg & Stevenson 2004; Storch &
Whitehurst 2002). Toisaalta aiemmat tutkimuksettawsoittaneet myos sen, etta
lukemisen alkuvaiheessa tekninen Ilukutaito edesautiuetun ymmaéartamista
enemman kuin kuullun ymmartaminen (mm. Catts ym0620Hoover & Gough

1990, 127-13; Lerkkanen ym. 2004b). Varhaisessanhiken vaiheessa luettavat
tekstit ovatkin usein lyhyita ja yksinkertaisiallpin niiden ymmartamiseen riittdnee
vahaisempikin kielellinen taito. Tassa tutkimuksessgva tekninen lukutaito riitti

takaamaan hyvan suoriutumisen lausetason luetungytamisen tehtavassa, mutta
ei enaa tekstipohjaisessa luetun ymmartdmisen vigé$gd. Torpan samasta
aineistosta tekemien tuoreiden analyysien (henkhikinen tieto, Minna Torppa
huhtikuu 2011) mukaan lauseiden ymmartamisen téh&orreloikin vahvemmin

lukutaidon sujuvuuden mittoihin kuin luetun ymmani&een, joka mitataan tarinan

lukemistehtavalla.

Toisella luokalla ilmenneet alaryhmien valiset efatullun ymmartamisessa ja
sanantunnistuksessa eivat olleet viela selkedkyivigsa lukemisvalmiuksien eroina
esiopetusidssa. Esiopetusvaiheen lukemisvalmiuksiehtavissd merkitsevasti
muiden alaryhmien lapsia paremmin menestyivat vghman 4 lapset, joilla 2.
luokalla oli hyvéat taidot seka teknisessé lukensaesttd kuullun ymmartamisessa.
Aiemmissa tutkimuksissa (mm. Storch & Whitehurs020Kendeou ym. 2010) on
kaynyt ilmi, ettd varhaislapsuudessa kielellisatidt ja dekoodausta ennustavat
taidot ovat vahvasti sidoksissa toisiinsa: nejgain hyvat taidot yhdella lukemisen
osa-alueella, menestyvat useimmiten myds toisela-atueella. Tamankin

tutkimuksen tulokset osoittivat, etta alaryhmagskion kuuluvat lapset myéhemmin
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olivat taitavia lukijoita ja luetun ymmartdjia, sueduttin merkitsevasti muita
alaryhmia paremmin kaikissa esiopetusian testeiBsigaalta aiemmat tutkimukset
ovat osoittaneet, ettd lukutaidon oppimisen edatesselelliset taidot ja
dekoodaustaidot erkaantuvat toisistaan ja alkaeaittyd omilla kehityskaarillaan
(mm. Kendeou ym. 2009; Storch & Whitehurst 2002as3akin tutkimuksessa

alaryhmien valille muodostuneet erot pysyivat mgokiokalla.

Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd ongelkaillun ymmartamisessa ja
muissa kielellisissa taidoissa ilmenevat usein gohaislapsuudessa ja ennakoivat
mydhemman ian luetun ymmartdmisen ongelmia (mmitsCan. 2006). Taman
vuoksi kielellisten taitojen heikkouksiin, kuten yiteelliseen sanavarastoon ja
heikkoon kuullun ymmartdmiseen tulisi kiinnittd& omuiota mahdollisimman
varhaisessa vaiheessa ja pyrkida tukemaan naidénjetaikehittymista, jotta ne

puolestaan voisivat edesauttaa myohempéaa lueturayrmista.

Aiempien tutkimusten (mm. Nation, Clarke, Marsh&lDurand 2004; Stothard &
Hulme 1996) mukaan heikko kielellinen ymmartdminaiheuttaa ongelmia
my6hemmaéssa luetun ymmartdmisessd, kun taas heidkainen lukutaito ei
myO6hemmassa lukemisen vaiheessa endd heikennédn lyetmartamista. Tama
saattaa johtua siita, ettd osa varhaiselta tekaisgkutaidoltaan heikoista lukijoista
onnistuu kehittdmaan itselleen vahvan suulliserlitiidon tai strategioita, jotka
auttavat heitda ymmartamaan tekstid dekoodausonsfelntiuolimatta (Catts ym.
2006.). Tassa tutkimuksessa ei ilmennyt 2. tai@kan luetun ymmartamisessa eroja
heikkojen kuullun ymmartdjien ja heikkojen teknistlikijoiden valilla, vaan ero
ilmeni vain molemmilta lukemisen osataidoiltaan &yvalaryhman ja muiden
alaryhmien valilla. Tulos johtunee siitd, etta totkksessa kaytetyt testit tehtiin
oppilaiden ollessa 2. ja 3. luokalla, jolloin heiktekniset lukijat (mutta hyvat
kuullun ymmartajat) eivat ehka viela ole ehtineethikdd luetun ymmartamista
tukevia strategioita, koska tekstin dekoodaus vaaiin paljon ponnisteluja.
Myoskaan Catts'n ym. (2006) tutkimuksessa oppitaidéiliset erot luetun

ymmartamisessa eivat nékyneet selvasti viela atdlao
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6.2 Tutkimuksen merkitys, luotettavuus ja jatkotutkimus haasteet
Merkitys. Tama tutkimus vahvisti aiempia teoreettisia oletalka havaintoja luetun
ymmartamiseen yhteydessé olevista edeltdvista jaasaikaisista kielellisista
tekijoista. Alaryhmittely ja ryhmien vertailut ostvat luetun ymmartamisen olevan
yhteydessa seka kielelliseen ymmartamiseen ett@®odikistaitoinin. Aiemmista
suomalaistutkimuksista Lerkkasen ym. (2004b) tutkisessa jaoteltin 1. ja 2.
luokan teknisen lukutaidon ja luetun ymmartamisemnupteella oppilaat kolmeen
ryhm&an: hyvat, tekniset ja heikot lukijat. Hyvatkijat hallitsivat hyvin seka
teknisen lukemisen etta luetun ymmartamisen, kas taknisilla lukijoilla oli hyva
lukutaito, mutta heidan luetun ymmartamisensa eikkoa. Heikoilla lukijoilla seka
tekninen lukutaito etta luetun ymmartaminen oliatitaisella tasolla. Tutkimuksessa
iimeni, ettd hyvat ja tekniset lukijat pysyivat sassa ryhmassa 1. luokalta 2.
luokalle, kun taas heikot lukijat siirtyivat jokceknisiin tai hyviin lukijoihin.
Lerkkasen ym. (2004b) tutkimuksessa ei ollut kikeean mahdollista osoittaa, miksi
osa heikoista lukijoista ei saavuttanut hyvaa lakoa vaan jai teknisen lukutaidon

tasolle.

Taman tutkimuksen tulokset voivat tarjota mahdillisyitéa oppilaiden lukutaidon
erilaiselle kehittymiselle, silla tutkimuksessa toie huomioon teknisen lukutaidon
ja luetun ymmartamisen liséksi myds niiden taustakikuttavat kielelliset taidot,
(kuullun  ymmartaminen ja sanavarasto) sekd dekatdauennakoivat
taidot(fonologinen tietoisuus ja kirjaintuntemusyaman tutkimuksen tulosten
mukainen oletus olisi, ettd oppilaat, joilla on Kuikielelliset taidot, mutta vahva
fonologinen tietoisuus ja Kirjaintuntemus, oppivdukemaan sujuvasti jo
alkuopetuksen aikana, mutta heidan luetun ymmasgmiaitonsa jaa heikoksi. Ne
oppilaat taas, joiden kielelliset taidot ovat vathvautta tekninen lukutaito heikkoa,
pysyvat alkuopetuksessa heikkojen lukijoiden ryhsddsmutta voivat saavuttaa
myS6hemmin hyvan luetun ymmartamisen tason. Hyvammgnmévan lukutaidon
saavuttavat vain ne oppilaat, joilla on seka hyglninen lukutaito ettd hyvat

kielellisen ymmartamisen taidot.

Taman tutkimuksen tulokset viittaavat siihen, mitérkeda opettajan on tarkkailla

oppilaiden lukutaidon lisdksi myds heidan kielgdlisia kognitiivisia taitojaan.
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Opettajan olisi hyva tarkkailla, milla osa-alueitfeahdollisesti esiintyy vaikeuksia ja
tarjota niissa tukea, jotta mahdolliset my6hemmaiheen ongelmat voitaisiin
ehkaista. Ei siis riitd, etta opettaja huomioi aistaan hitaat ja takertelevat lukijat,
vaan hanen tulisi tarkkailla myds alustavan sujuy@erusiukutaidon omaavia
oppilaita, silla nailla oppilailla saattaa ilmetégelmia kielellisessa ymmartadmisessa,

mik& puolestaan ennustaa ongelmia myohemmassa lyetonartamisessa.

Oppilaiden arviointi voi perustua seké paivittaisarkihavaintoihin etté varsinaisiin
arviointitesteihin. Esiopetuksessa havainnoitavielelisia ja lukemiseen liittyvia
taitoja ovat mm. vuorovaikutustaidot (kuuntelemindmrtominen, keskusteluun
osallistuminen), kielellinen ymmartaminen (satujgajkkakasitteiden ja ohjeiden
ymmartaminen), kielellinen tietoisuus (tavutus, ugénteiden tunnistaminen) ja
lukemisen ja Kkirjoittamisen valmiudet (kiinnostusigis kirjoista ja luku- ja
kirjoitustaidosta, oman nimen Kkirjoittaminen, kiauntemus). (Lerkkanen 2006,
142-143). Kielellisten taitojen arviointia tulisiatkaa systemaattisesti myos
alkuopetuksessa. Ensimmaisella luokalla luku- jgokustaidon arviointi keskittyy
peruslukutaidon ja kirjoitustaidon saavuttamisetisella luokalla taas lukemisen
sujuvuuden  kehittymiseen sekd ymmartavaan Ilukwaitoja tuottavaan
Kirjoittamiseen. Naiden ohella  tulisi kiinnittdéd  dmiota myos
vuorovaikutustaitoihin, kuten suulliseen ja kirgdlen ilmaisuun ja kuuntelutaitoihin

seka motivaatioon ja harrastuneisuuteen lukut&itddaan. (Lerkkanen 2006, 147.)

Arviointimenetelmi&, joita opettajat voivat kaytt&dppilaiden kuullun ja luetun
ymmartamisen arviointiin ovat mm. Turun oppimisiotkksen keskuksen jo 1990-
luokan oppilaiden kuullun ja luetun ymmartamisewiaintiin (Vauras, Maki, Dufva
& Hamalainen 1995). Samaisen keskuksen julkaisenm@malmestynyt tehtévia
myds 2. ja 3. luokan oppilaiden kuullun ja luetumrgartamisen sek& lukemisen
sujuvuuden arvioimiseen (Kajamies, Poskiparta, Airtee Dufva & Vauras 2003).
Luetun ymmartamisen taitojen kehittamiseen on mmiadn julkaistu SUhAus —
ohjelma (Vauras 2003, iv, 5-8). SUhAus on suuntitgberuskoulun 3.-5. -
luokkalaisille oppilaille ja erityis- ja tukiopetskn tarpeisiin auttamaan oppilaita

kehittymaan strategisiksi lukijoiksi opettajan aljaessa. Ohjelman menestyksekas
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kayttd edellyttad, ettd siihen osallistuvien opdie tekninen luku- ja Kirjoitustaito
on kehittynyt jo kohtuullisen sujuvaksi. Ohjelmagositellaan kaytettavaksi lahinna
pienryhméaopetuksessa, mutta sitd on mahdollisteels@a myds yksilblliseen
opetukseen ja kuntoutukseen ja muunneltuna myodkadsa opetuskeskustelun

tyotapana tai jakamalla oppilaat pienemmiksi lukumyksi. (Vauras 2003, iv, 5-8.)

Luotettavuus Kaytetyt mittarit ja otoksen edustavuus ovat itatksen
luotettavuuden arvioinnin perusta. Tama tutkimusi olsa Alkuportaat -
seurantatutkimusta, joka on lapaissyt yliopistorttigen lautakunnan arvioinnin,
jossa hyvaksyttiin tutkimusmenetelmét seka tutkionpien hankinnassa, aineiston
kasittelyssa ja tietosuojan varmistamisessa kdytagnettelyt. Lasten testauksessa
kaytetyt tehtavat olivat padosin jo aiemmissa sgatatkimuksissa ja Alkuportaat -
seurannan pilottitutkimuksessa kaytettyja ja tag@tehtavia, joiden luotettavuus on
arvioitu hyvaksi. Taman tutkimuksen otos oli koalalaaja (n = 502), mutta sen
edustavuudessa oli puutteita, silla otos sisalbitesmllisesti tavallista suuremman
maaran lapsia, joilla oli oppimisen riskeja. Tuldés huomioida, ettei otos kuvaa

edustavasti suomalaisten lasten yleista taitotasoa.

Alkuportaat -seurantatutkimuksessa mukana ollestadgat kavivat lapi tarkan

koulutuksen liittyen kaytettaviin tehtaviin seka stustilanteen toteutukseen.
Testaajat saivat tarkat ohjeet siitd, miten teltégitetdan lapselle ja miten testaus
suoritetaan. Testaustilanteet olivat kuitenkin eahisen pitkia ja vaativat lapselta
pitkdd keskittymistd, joten vasyminen ja keskittymaiikeudet saattoivat vaikuttaa
tehtavien suorittamiseen. Testaajia kehotettiifkiomioimaan lapsen jaksaminen ja
tarvittaessa pitamaan taukoja testauksen aikameeigion tallennuksesta huolehtivat

tehtavaan koulutetut tutkimusavustajat, mika lisékisten luotettavuutta.

Opinnaytetydn tekemisessa pyrittiin noudattamaagisyl eettisia periaatteita ja
hyvaa tieteellistd kaytantda (ks. Hirsjarvi, Rem&s Sajavaara 2005, 25-28;
Tutkimuseettinen  neuvottelukunta 2002, 3). Tutkitpissd, tulosten
tallentamisessa, esittAmisessa ja arvioinnissdtipynehellisyyteen, huolellisuuteen
ja tarkkuuteen. Tiedonhankinta-, tutkimus- ja ainionenetelmia pyrittiin

soveltamaan eettisesti ja julkaisemaan ne avoimdsitkimuksen suunnittelu,
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toteutus ja raportointi pyrittiin tekemaan yksitahtaisesti ja tieteelliselle tiedolle
asetettujen vaatimusten mukaisesti. Opinnaytetyogélettiin plagiointia ja

kritiikitonta tulosten yleistamista.

Alaryhmien muodostamisessa kriteerimuuttujiksi @t teknisen lukutaidon testi ja
kuullun ymmartamisen testi. Testien perusteellatyyj;m muodostamaan nelja
toisistaan selvéasti eroavaa ryhmad, joiden vatili&ilastollisesti merkitsevia eroja
kriteerimuuttujien lisdksi myds muissa teknisen uii@idon mitoissa. Heikon
osaamisen raja-arvoksi valittin 15. persentiilijkén takasi sen, ettd taidoiltaan
heikoimmassakin alaryhméssa (molemmissa taidoissiikduksia) oli riittava

otoskoko. Toisaalta tama suhteellisen I6ysan kiiteleyttaminen johti siihen, etta
kaikki heikoimpaan alaryhmé&éan sijoittuneet oppil@iat valttaméatta olleetkaan

taidoiltaan erityisen heikkoja.

JatkotutkimushaasteeTama tutkimus jatti avoimeksi sen, miten heikkoulkun
ymmartaminen, heikko tekninen lukutaito tai moleempi taitojen heikkous
vaikuttavat oppilaiden luetun ymmartamiseen myohéssa lukemisen vaiheessa.
Mielenkiintoinen jatkotutkimusmahdollisuus olisikiatkia 2. luokalla tunnistettujen
lukijaryhmien taitojen kehittymisté lukemisen esasalueilla. Toisaalta olisi tarkeaa
tutkia myos erilaisten tukitoimenpiteiden mahdalligsia ja vaikutuksia oppilaiden
luetun ymmartamisen kehittymiselle. Esimerkiksi Halan (2007) mukaan luetun
ymmartamisen strategioita voidaan opettaa lapdilkemalla ndille satuja ja
keskustelemalla niistd. Satujen kuunteleminen jaisténi keskusteleminen
mahdollistavat muun muassa ennakkotietojen akthininennustamisen, tekstin
vihjeiden kaytdon ymmartamisen tukena, yhteenvetdjekemisen sek& outojen
sanojen selittamisen. Tahan tarvitaan kuitenkinttejadta sensitiivista ohjausta,
kuten kysymyksi&, jotka johdattavat oppilaat kayid@n ymméartamisstrategioita
seka oppilastuntemusta, jotta oppilaiden ennakig#evoidaan hyddyntdd. Myos
avoin keskusteluilmapiiri on valttamatdén edellytyeskustelujen syntymiselle.
(Hannula 2007.) Luetun ymmartamisen kehittymineratvaaikaa ja sen pohja
luodaan jo varhaislapsuudessa. Joillakin lapsillatun ymmartdminen kehittyy
helpommin ja nopeammin, toisilla taas se on hamrk@atuottaa vaikeuksia myods

muuhun oppimiseen. Taman ehkaisemiseksi luetun ymEmé&ta vahvistavien
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strategioiden opettelu kannattaa aloittaa jo vadssia vaiheessa ja jatkaa niiden
harjoittelemista oppimisen edetessa. Hyva luetumgnémisen taito mahdollistaa

seka lukemisen kautta oppimisen ettd myo6s lukenaisesittimisen.
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