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Tdssa pitkittdistutkimuksessa tarkasteltiin kaksoisvaikeushypoteesin (double-deficit
hypothesis, Wolf, & Bowers, 1999) nikokulmasta lukusujuvuuden ja kirjoittami-
sen kehittymistd 1. kevéddstd ja 2. luokan kevadseen (N = 181). Lisdksi tutkittiin
hiljaisen lukemisen sujuvuutta 2. luokan kevailld. Tutkittavat olivat oppilaita,
joilla oli kohonnut riski lukivaikeuksien kehittymiselle. Tutkimuksen tarkoitus
oli kartuttaa pitkittdistutkimusasetelmalla tehtyjen tutkimusten tuottamaa tietoa
kaksoisvaikeushypoteesista lukivaikeuksien selittdjand. Fonologista tietoisuutta
ja nopeaa nimedmistd arvioitiin 1. luokan talvella. Lukusujuvuutta ja kirjoitta-
mista arvioitiin 1. ja 2. luokan kevailld. Tutkimus toteutettiin osana DYSGEBRA-
hanketta.

Tutkimusaineistosta havaittiin neljd kaksoisvaikeushypoteesin mukaista ryh-
maéd: fonologian vaikeus (FON, n = 34), nimedmisen vaikeus (NIM, n = 37), kak-
soisvaikeus (KV, n = 20) ja ei pulmia kummassakaan (EP, n = 90). Tutkimustu-
lokset tukivat padsddntoisesti kaksoisvaikeushypoteesia. Tutkittaessa ryhmien
valistd kehitystd lukusujuvuuden osalta, KV-ryhmé suoriutui heikommin kuin
EP- ja NIM-ryhma. Lisdksi EP-ryhmé& menestyi paremmin kuin muut kolme ryh-
mad. Kirjoittamisen osalta EP- ja NIM-ryhmit suoriutuivat paremmin kuin FON-
ja KV-ryhmat. Tarkasteltaessa hiljaisen lukemisen sujuvuutta 2. luokan kevaalla
KV-ryhmid suoriutui heikommin ja EP-ryhmé paremmin kuin kaikki muut ryh-
miét. Tutkimustulosten mukaan kaksoisvaikeushypoteesin avulla pystytdan en-
nustamaan lukivaikeuksien kehittymistd. Tulosten pohjalta voidaan my6s miet-
tid, ettd miten oppilaan taustatekijdt voitaisiin huomioida paremmin tukitoimia
suunnitellessa.

Asiasanat: lukusujuvuus, kirjoittaminen, kaksoisvaikeushypoteesi, fonologinen

tietoisuus, nopea nimedminen
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1 JOHDANTO

Lukusujuvuus ja kirjoitustaito (ns. lukitaidot) ovat nykyisessa ldnsimaisessa yh-
teiskunnassa elintdrkeitd ominaisuuksia yksilon itsendiselle elamaélle. Lukemaan
opettaminen onkin suomalaisessa koulujdrjestelmédssd ensimmadisten luokkien
keskeisimpid tavoitteita (Lerkkanen, 2003). Suomessa valtaosa oppilaista oppii
lukemaan ja kirjoittamaan viimeistddn ensimmadisen luokan aikana (Seymour,
Aro, & Erskine, 2003). Kaikkien oppilaiden lukitaidot eivit kuitenkaan kehity
odotetulla tavalla, vaan heiddn kehityksessdan ilmenee pulmia. Lukemisen ja kir-
joittamisen vaikeudet (ns. lukivaikeudet) ovat hyvin haitallisia yksilolle, silld ne
ovat luonteeltaan pysyvid ldpi kouluvuosien ja rajoittavat merkittdvasti oppi-
mista sekd koulussa ettd sen ulkopuolella (Cunningham, & Stanovich, 1997; Ek-
lund, Sulkunen, Torppa, Niemi, & Ahonen, 2018; Landerl, & Wimmer, 2008;
Reschly, 2010; Snowling, Adams, Bishop, & Stothard, 2001). Lukivaikeuksien
varhaisen tunnistamisen ja niiden ennaltaehk&disemisen vuoksi on tdrkedd tutkia
lukitaitojen kehittymiseen liittyvid taustatekijoita.

Lukusujuvuutta ja kirjoittamista sekd ndiden taustatekijoitd tarkastellaan lu-
kemisen kaksoisvaikeushypoteesin (double deficit hypothesis) ndkokulmasta (Wolf, &
Bowers, 1999). Kaksoisvaikeushypoteesin mukaan kaksi vahvinta varhaista
luku- ja kirjoitustaidon ennustajaa, eli fonologinen tietoisuus (phonological aware-
ness, PA) (katsaus: Vellutino, Fletcher, Snowling, & Scanlon, 2004) ja nopea ni-
medminen (rapid automatized naming, RAN) (katsaus: Kirby, Georgiou, Martinus-
sen, & Parrila, 2010), ovat toisistaan osittain erillisid taitoja ja ennustavat lukivai-
keuksia eri tavoin (Norton, & Wolf, 2012; Savage, Pillay, & Melidona, 2007; Wolf,
& Bowers, 1999). Kaksoisvaikeushypoteesin perusteella voidaan muodostaa
neljd taustatekijoiden mukaista alaryhmadé: ryhmd, jolla on 1) fonologian vaikeus
(FON) 2) nopean nimedmisen vaikeus (NIM), 3) kaksoisvaikeus (KV) ja 4) ei pul-
mia kummassakaan (EP). Teorian mukaan pulmat yhdessd esiintyessdan johta-

vat vaikeampiin lukivaikeuksiin kuin erilldan. (Wolf, & Bowers, 1999.)



Téssd pro gradu -tydssd ollaan kiinnostuneita lukusujuvuudesta (sujuvuus
ddneen ja hiljaisesti) ja kirjoittamisesta (my®os: oikeinkirjoitus) alakoulun 1. ja 2.
luokilla niilld oppilailla, joilla havaittiin olevan kohonnut lukivaikeusriski 1. luo-
kan syksyllda. Kohonnutta lukivaikeusriskid arvioitiin kerdtyn Ekapelidatan tai
opettajan tekemdn arvion pohjalta. Tutkimuksessa tarkastellaan lukusujuvuu-
den ja kirjoittamisen kehittymistd 1. luokan kevadstd 2. luokan kevadseen kak-
soisvaikeushypoteesin mukaisilla ryhméjaoilla. Liséksi selvitetddn hiljaisen luke-
misen sujuvuuden eroja 2. luokalla kaksoisvaikeusryhmien valilla. Tutkimus
kartuttaa pitkittdistutkimusasetelmalla tehtyjen tutkimusten tuottamaa tietoa
kaksoisvaikeushypoteesin sopivuudesta lukivaikeuksien selittdjand. Uusia ndako-
kulmia tarjotaan tutkimalla vdhemman tutkittuja ilmi6itd, kuten kaksoisvaikeus-

hypoteesin yhteyksid kirjoittamiseen ja hiljaisen lukemisen sujuvuuteen.

1.1 Lukusujuvuus ja kirjoittaminen

Sujuvaa lukemista yleisesti pidetddn kehittyneen lukutaidon merkkind (Fuchs,
Fuchs, Hosp, & Jenkins, 2001; Hudson, Pullen, Lane, & Torgesen, 2009; Wolf, &
Katzir-Cohen, 2001). Liséksi sen ajatellaan olevan vahvasti yhteydessd luetun
ymmadrtdmiseen (Pikulski, & Chard, 2005; Stecker, Roser, & Martinez, 1998). Lu-
kusujuvuus voidaan maééritelld monella eri tavalla. Valtaosa tutkijoista on yhtd
mieltd siitd, ettd lukusujuvuus koostuu lukemisen tarkkuudesta, nopeudesta
sekd sanantunnistuksen automaattisuudesta (Hudson ym., 2009; Kuhn, & Stahl,
2003). Lisadksi ddneen luettaessa madritelmaan liitetddn myos kielen vivahteikas
kaytto, eli prosodia (Pikulski, & Chard, 2005; Wolf, & Katzir-Cohen, 2001). Tassa
tutkimuksessa lukusujuvuus maédritellddan sen yksinkertaisen méédritelman mu-
kaan, jossa lukusujuvuudella tarkoitetaan sanojen nopeaa ja vaivatonta tunnista-
mista, ja jota mitataan lukemisnopeutena ja -tarkkuutena (Fuchs ym., 2001;
Kame’enui, & Simmons, 2001).

Hiljaisella lukemisella tarkoitetaan ddnetontd lukemista, jota on ulkopuo-
lelta vaikeaa arvioida. Adneen lukemisen sujuvuuteen verrattuna hiljaista luke-

mista on tutkittu huomattavasti vdhemmadn (Price, Meisinger, Louwerse, &



D’Mello, 2016), vaikka sitd ihmiset padosin kayttavat lukiessaan (Rayner, Foor-
man, Perfetti, Pesetsky, & Seidenberg, 2001). Hiljaisen ja &&neen lukemisen taus-
talla ajatellaan olevan pohjimmiltaan samankaltaiset prosessit (Share, 2008), ja
tutkimuksissa niiden vélilld on havaittu olevan yhteyksid (Bowey, & Muller,
2005; Kim, Wagner, & Foster, 2011). Toisaalta tutkimustulokset viittaavat kuiten-
kin siihen, ettd hiljainen lukeminen ja ddneen lukeminen ovat toisistaan erillisia
taitoja (Kim ym., 2011; Kuhn, Schwanenflugel, & Meisinger, 2010).

Lukusujuvuuden tutkimuksessa on ollut viime vuosina keskustelua siitd,
mihin yksikoihin sujuva lukeminen perustuu. Nykyisen tutkimustiedon valossa
ortografinen tunnistaminen on tarkentunut sanojen lisdksi koskemaan my®os eri-
laisia sanaosia, kuten morfeemeja (Burani, Marcolini, De Luca, & Zoccolotti,
2008) konsonanttiyhdistelmid (Hintikka, Landerl, Aro, & Lyytinen, 2008), vokaa-
lien yhdistelmid (Marinus, & de Jong, 2008) tai tavuja (Heikkild, Aro, Narhi, Wes-
terholm, & Ahonen 2013; Huemer, Aro, Landerl, Aro, & Lyytinen, 2010). Sa-
nanosien erilaisen prosessoinnin onkin ehdotettu liittyvdn vahvasti puhuttuun
kieleen ja sen ominaispiirteisiin (Ziegler, & Goswami, 2005).

Kirjoittamisella tarkoitetaan mekaanista kirjoitustaitoa, eli taitoa kirjoittaa
sanat oikein (engl. spelling). Mekaanisen kirjoitustaidon tulee olla sujuvaa, jotta
voi myShemmin keskittdd kognitiivisia resursseja pidempien kirjoitelmien suun-
nitteluun ja sisdllon tuottamiseen (Hudson, Lane, & Mercer, 2005). Oikeinkirjoit-
tamisen taidon oppiminen liittyy osittain maan didinkieleen: eri kielien vélisissa
poikittaistutkimuksissa on havaittu, ettd kirjoittamisen perustaidot saavutetaan
nopeammin kielissd, joissa kirjain-ddnnevastaavuus on korkea verrattuna niihin,
joissa se on matalampi (Caravolas, & Bruck, 1993; Notarnicola, Angelelli, Judica,
& Zoccolotti, 2012). Esimerkiksi Landerl ja Wimmer (2008) huomasivat tutkies-
saan saksalaisia alakoululaisia, ettd jo 1. luokalla oppilaat olivat hyvin tarkkoja
kirjoittajia ja he kehittyivit edelleen ldpi vuoden. Vastaavanlaisia havaintoja kir-
joittamisen perustaitojen varhaisesta hallinasta on tehty my6s suomen kielen pa-
rissa (esim. Holopainen, Ahonen, Tolvanen, & Lyytinen, 2000; Lerkkanen, Rasku-

Puttonen, Aunola, & Nurmi, 2004).



1.2 Lukemisen ja kirjoittamisen pulmat

Luku- ja kirjoitustaidon oppimisen ja taitojen myoshemman kehityksen pulmia
kutsutaan lukivaikeuksiksi (myos: dysleksia, lukipulmat, lukih&irit). Lyonin,
Shaywitzin ja Shaywitzin (2003) tyostdaméan tdamadnhetkisen kehityksellisen dys-
leksian madritelmédn mukaan lukivaikeus maéaéritellddan taustaltaan neurobiolo-
giseksi spesifiksi oppimisvaikeudeksi, jonka tunnuspiirteind ovat vaikeudet tar-
kassa ja / tai sujuvassa sanantunnistuksessa sekd heikot oikeinkirjoitus- ja de-
koodaustaidot. Tutkijat jatkavat méadrittelyssddn, ettd tyypillisesti vaikeudet joh-
tuvat kielen fonologisen osataidon heikkoudesta eivitka ole kognitiivisten kyky-
jen tai laadukkaan kouluopetuksen saamisen perusteilla odotuksenmukaisia.
Toissijaisina seurauksina voivat olla luetunymmartdmisen ongelmat ja vahdinen
lukemismadird, jotka puolestaan voivat tyrehdyttdd sanaston kasvua ja yleistietoa
(Lyon ym., 2003). Lukivaikeuksien esiintyvyyden on arvioitu olevan 3-15 % riip-
puen mddrittelytavasta (Nopola-Hemmi ym., 2000).

Tutkimusta lukivaikeuksien taustatekijoistd on tehty monipuolisesti periy-
tyvyyden ja genetiikan (Mascheretti ym., 2017; Vandermosten, Hoeft, & Norton,
2016), neurobiologian (Norton, Beach, & Gabrieli, 2014; Peterson, & Pennington,
2012; Yu, Zuk, & Gaab, 2018), kognitiivisten tekijoiden (McGrath ym., 2010; Nor-
ton, & Wolf 2012; Schaars, Segers, & Verhoeven, 2017; Torppa, Georgiou, Salmi,
Eklund, & Lyytinen, 2012) ja ympaériston (Holopainen, Kiuru, Mékihonko, &
Lerkkanen, 2017; Kiuru, ym., 2013; Kiuru, ym., 2017, Morgan, Farkas, & Wu,
2011) nékokulmista. Taustatekijoiden tutkimuksessa on my6s huomioitu eri te-
kijoiden vélinen vuorovaikutus (Lyytinen ym., 2015; Peterson, & Pennington,
seurantatutkimuksissa on tutkittu lukipulmien pysyvyyttd (Eklund ym., 2015;
2018; Koponen ym., 2018; Landerl, & Wimmer, 2008) seké erilaisten interventioi-
den vaikuttavuutta (Hintikka, Landerl, Aro, & Lyytinen, 2008; Peterson & Pen-
nington, 2012; Saine, Lerkkanen, Ahonen, Tolvanen, & Lyytinen, 2010; Snellings,
van der Leij, de Jong, & Blok, 2009). Lisdksi dysleksian yhteisesiintyvyyttd, eli

komorbiditeettia, on tutkittu muun muassa matematiikan oppimisvaikeuksien



(Heikkild, Torppa, Aro, Nérhi, & Ahonen, 2016; Koponen ym., 2018) ja tarkkaa-
vuuden pulmien (Heikkild ym., 2016; McGrath ym. 2010) kannalta. Viime vuo-
sien aikana kiinnostus oppilaan motivaatiota kohtaan on lisdantynyt lukivai-
keuksia tutkittaessa (Torppa ym., 2013; Wigfield, Gladstone, & Turci, 2016).

Historiallisesti tarkasteltuna valtaosa lukivaikeuksia koskevasta tutkimuk-
sesta on tehty englannin kielen parissa (Lyytinen, Erskine, Himdldinen, Torppa,
& Ronimus, 2015; Seymour, Aro, & Erskine, 2003; Share, 2008). Englanti on kie-
lend kuitenkin kirjain-ddnnevastaavuudeltaan epdsdannollinen. Anglosentrista
suhtautumista lukemiseen onkin kritisoitu siitd, ettd tutkimus ja teoria on pda-
osin rakennettu pohjautuen englannin kielen oikeinkirjoitukseen eikd maan
omaan kieleen (Aro 2004; Share, 2008). Tarkka lukeminen on keskeinen haaste
englannin kaltaisessa kielessd, jossa kirjain-dénnevastaavuus on alhainen, kun
taas sidnnonmukaisemmissa kielissd, kuten suomen kielessd, lapset oppivat suh-
teellisen aikaisin tarkoiksi lukijoiksi (Aro, & Wimmer, 2003; Seymour ym., 2003).
Suomessa ennen koulun aloitusta lapsista vajaa puolet ovat jo tarkkoja sanojen
dekoodaajia (Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola, & Nurmi, 2004; Silven, Poski-
parta, & Niemi, 2007). Ortografialtaan sddnnonmukaisissa kielissd lukivaikeuk-
sille ominaisinta on hidas lukemisvauhti eli lukusujuvuuden pulmat (Aro, &
Wimmer, 2003; Eklund, Torppa, Aro, Leppédnen, & Lyytinen, 2015; Landerl, &
Wimmer, 2008). Tosin lukusujuvuuden pulmat vaikuttaisivat olevan yhteinen te-
kija useimmissa kielissa (Share, 2008).

Kirjoittamisen osalta ortografian on havaittu nédyttaytyvan lukipulmissa sa-
mankaltaisella tavalla kuin lukemisessa: ortografialtaan sidnnénmulkaisissa kie-
lissd oppilaat oppivat kirjoittamisen perusteet aiemmin kuin ortografialtaan epa-
sadnnollisemmissa kielissa (Caravolas, & Bruck, 1993; Lerkkanen ym., 2004; No-
tarnicola ym., 2012). Englannin kielessa dyslektikoille on tyypillistd pysyvit vai-
keudet fonologisesti ja ortografisesti tarkassa kirjoittamisessa (Cassar, Traiman,
Moats, Pollo, & Kasser, 2005; Friend, & Olson, 2008; Kemp, Parrila, & Kirby,
2009), kun taas sddannonmukaisemmissa kielissd pulmien on havaittu olevan la-
hinnd sanojen oikeinkirjoituksessa (Bigozzi, Tarchi, & Pinto, 2016; Landerl, 2003).

Suomen kielessd haasteita on erityisesti ddnteiden kestojen erottamisessa (“kello”



/ "kelo”, ”tuli” / "tuuli”), jonka on havaittu olevan yhteydessa kykyyn kirjoittaa
sanoja tarkasti (Lyytinen ym., 2015). Lyytinen kollegoineen (2015) huomauttavat,
ettd suomen kielen ddnteiden kestojen erottaminen on Suomessa dyslektikkoja

hyvin keskeisesti kuvaava piirre etenkin kirjoittamisessa.

1.3 Lukivaikeuksien kognitiiviset taustatekijit ja kaksoisvai-
keushypoteesi

Lukivaikeudet voivat esiintyd eri tavoin sekd voivat olla vaikeusasteeltaan erilai-
sia. Esimerkiksi alkava lukeminen lapsen ollessa 6-9 -vuotias voi nakya lukemi-
sen epdtarkkuutena tai painottua enemmadn lukemisvauhdin hitauteen. On ha-
vaittu, ettd erilaiset kognitiiviset vajeet ja vahvuudet ovat eri tavoin yhteydessa
lukemisen osa-alueisiin (Landerl, & Wimmer, 2008; Torppa ym., 2012; Vellutino
ym., 2004; Wolf, & Bowers, 1999). Merkittdvimpid lukemista varhain ennustavia
taustatekijoita tutkimuksen mukaan ovat fonologinen tietoisuus, nopea sarjalli-
nen nimedminen seké kirjaintuntemus (Landerl, & Wimmer, 2008; Norton ym.,
2014; Norton, & Wolf, 2012; Pennington ym., 2012; Torppa ym., 2013; Ziegler ym.,
2010). Kirjaintuntemuksella tarkoitetaan taitoa nimetd aakkosjdrjestelmén kirjai-
mia ilman aikarajoitetta ja Lepolan, Poskiparran, Laakkosen ja Niemen (2005) tut-
kimusten mukaan kirjaintuntemus on suomen kielessé ldheisesti kietoutunut fo-
nologiseen tietoisuuteen. Ndiden lisdksi prosessoinnin nopeuden, visuaalisen
tarkkaavuuden ja tyomuistin merkitystd on tutkittu lukivaikeuksien esiintymi-
sessd (Bishop, & Snowling, 2004; Pennington ym., 2012).

Fonologisella tietoisuudella tarkoitetaan tietoisuutta puhutun kielen dénne-
jarjestelmdstd (Wagner, & Torgesen, 1987). Se edellyttda kykya jakaa puhevirta
pienempiin osiin, kuten dédnteisiin ja tavuihin, ja kykyéa késitelld nditd osia mie-
lessd (Puolakanaho, & Ketonen, 2011). Nopealla sarjallisella nimedmiselld tarkoi-
tetaan kykyd hakea mielestd ja nimetd mahdollisimman nopeasti erilaisia visuaa-
lisia drsykkeitd. Taitoa mitataan useimmin RAN-tehtadvélld, jossa tdytyy nimeta
esimerkiksi tuttuja esineitd, numeroita, vérejd tai kirjaimia. (Denckla, & Rudel,

1976.)
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Useissa meta-analyyseissa on osoitettu lukutaitojen yhteys fonologiseen tie-
toisuuteen ja nopeaan nimedmiseen. Melby-Lervag, Lyster ja Hulme (2012) meta-
analyysissaan 10ysivit fonologisen tietoisuuden ja lukemisen vililta kohtalaisen
korrelaation (r = .57) vertaillessaan dyslektisid ja tyypillisesti kehittyvid lapsia.
Vastaavasti Kudo, Lussier ja Swanson (2015) vertasivat meta-analyysissaan luki-
pulmaisten lapsien ja normaalisti lukevien lapsien kognitiivisia taustatekijoitd ja
havaitsivat, ettd suurimmat efektikoot olivat fonologisella tietoisuudella (efekti-
koko 1.00) ja nopealla nimeadmiselld (0.89), kun verrattiin useita eri taustatekijoita.
Nopeaa nimedmistd tutkittaessa laajassa meta-analyysissa havaittiin nopean ni-
medmisen ja lukemisen vililld olleen kohtalainen korrelaatio (r = .43) (Araujo,
Reis, Peterson, & Faisca, 2014). Nopea nimedminen oli vahvemmin yhteydessa
lukusujuvuuteen (r = .49) kuin tarkkuuteen (r = .43).

Tdssd tutkimuksessa lukusujuvuutta ja kirjoittamista tarkastellaan lukemi-
sen kaksoisvaikeushypoteesin (double deficit -hypothesis, DDH) (Wolf, & Bowers,
1999) nakokulmasta. Kaksoisvaikeushypoteesin mukaan lukivaikeuksia ennus-
tavat erityisesti fonologinen tietoisuus ja nopea sarjallinen nimedminen, jotka
ovat ainakin osittain toisistaan erillisid mekanismeja (Norton, & Wolf, 2012; Sa-
vage ym., 2007; Wolf, & Bowers, 1999). Erillisyyttad tukevia havaintoja on 16ydetty
useita: keskikokoiset korrelaatiot nopean nimedmisen ja fonologisen tietoisuu-
den vililld, uniikit ennusteet lukemiselle molemmissa taidoissa, oppilaiden ja-
kautuminen neljddn kaksoisvaikeushypoteesin mukaiseen ryhméan sekd 16y-
dokset, joiden mukaan kaksoisvaikeuden omaavien oppilaiden lukipulmat ovat
vaikeampia ja laaja-alaisempia (Kirby ym., 2010; Moll ym., 2014). Kaksoisvai-
keushypoteesin pohjalta voidaan johtaa nelja alaryhmad, jotka muodostuvat no-
pean nimedmisen ja fonologisen tietoisuuden erilaisista yhdistelmista: 1) fonolo-
gisen tietoisuuden vaikeus (FON), 2) nopean nimedmisen vaikeus (NIM), 3) kak-
soisvaikeusryhmad (KV) ja 4) ei vaikeuksia kummassakaan (EP) (kuvio 1) (Wolf,
& Bowers, 1999). Kaksoisvaikeushypoteesin mukaan hankalimpien tapausten
taustalla on usein pulmia molemmissa taidoissa, vaikka lukipulmat voivat myos
esiintyd vain toisen edelld mainitun taidon hankaluutena (Norton ym., 2014;

Wolf, & Bowers, 1999).
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Edelld mainitun perusteella kaksoisvaikeushypoteesi néyttdisi olevan toi-
miva teoria lukivaikeuksien selittdjana. Tosin joissain tutkimuksissa tutkijat eivat
ole loytdneet nopean nimedmisen itsendistd yhteyttd lukivaikeuksiin (Vukovic,
retsen, & Blomert, 2009), mikéd osaltaan on saanut tutkijat kyseenalaistamaan kak-
soisvaikeushypoteesin toimivuutta. Heikkild kollegoineen (2016) arvelevat ta-
médn voivan johtua ainakin siitd, ettd kaikissa tutkimuksissa ei ole kontrolloitu

lukusujuvuutta, johon nopean nimedmisen on havaittu olevan ensisijaisesti yh-

teydessa.
1) Fonologian 2) Nimedmisen 3) Kaksoisvaikeus ) 4) Ei F)l-:mia
pulma (FON) pulma (NIM) (FON + NIM = KV) ummassakaan (EP)
Lukivaikeus Vaikein lukivaikeus.
keskittyy _ Lukwe!lkeus N|mean2|nen NIM- Lukivaikeudet lievi
tarkkuuteen ja keskittyy ryhmin tasoa, eai epstvvbillsiz
oikeinkirjoitukseen sujuvuuteen fonologia FON- al epatyyplilisia

ryhman tasoa

KUVIO 1. Kaksoisvaikeushypoteesin mukaiset ryhmét ja niihin liittyvat
oletukset. (Heikkild, 2012, s. 6, mukaillen)

Erilaiset kognitiivisten taustatekijoiden profiilit voivat ilmentyé eri tavoin
lukivaikeuksisilla lapsilla. Fonologisen tietoisuuden rooli liittyy sanojen tark-
kaan dekoodaukseen ja sen on esitettykin olevan yhteydessa ensisijaisesti luke-
mistarkkuuteen (Peterson, & Pennington, 2012; Puolakanaho, ym., 2008). Kuten
aiemmin on tullut jo esille, ortografialtaan epasdannonmukaisissa kielissa epa-
tarkka lukeminen vaikuttaa olevan keskeisempi ongelma lukemisen pulmissa
kuin rakenteeltaan sdannonmukaisemmissa kielissd, joissa tarkka lukeminen
saavutetaan suhteellisen varhaisessa vaiheessa (Aro, 2004; Share, 2008). Saannon-
mukaisissa kielissd onkin useissa tutkimuksissa havaittu fonologisen tietoisuu-
den olevan vahva varhainen lukivaikeuksia ennustava tekijd, mutta sen merkitys

laskee lapsen oppiessa lukemaan kattoefektin vuoksi (Holopainen ym., 2000;



12

Landerl, & Wimmer, 2008; Leppdnen, Niemi, Aunola, & Nurmi, 2006; Ziegler
ym., 2010). Toisaalta Caravolas, Volin ja Hulme (2005) osoittivat tutkimuksessaan
fonologisen tietoisuuden sdilyttdvan ennustavan merkityksensd myos saannon-
mukaisen tshekin kielen parissa, kun fonologista tietoisuutta mittaavaa tehtavaa
sdddelldadn vaikeammaksi kattoefektin valttamiseksi. Epdsdannonmukaisessa
englannin kielessd fonologinen tietoisuus sdilyttdd merkityksensa lukivaikeuk-
sissa myos myShemmilld luokilla (Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson, &
Foorman, 2004; Caravolas ym., 2005). Yksi todenndkoisend pidetty selitys tdlle
ilmiolle on se, ettd kirjain-ddnnevastaavuuden haltuun ottaminen ja hallitsemi-
nen vaihtelevat kirjoitusjdrjestelmaéstd toiseen (Goswami, Ziegler, & Richardson,
2005; Seymour ym., 2003). Ortografialtaan sidnnonmukaisissa kielissd kirjaimet
ddnnetddn aina samalla tavalla, kun taas epasdannonmukaisemmissa kielissé kir-
jaimet ddnnetddn monella eri tavoin riippuen tavuista ja sanoista.

Nopeaa nimedmistd mitattaessa keskeisid tekijoitd ovat drsykkeiden tuttuus
ja niiden esittdminen sarjallisena (Kirby ym., 2010). Nopea sarjallinen nime&ami-
nen nayttdisi tutkimuksen valossa liittyvén ensisijaisesti lukemisen sujuvuuteen
(Norton, & Wolf, 2012; Peterson, & Pennington 2012; Torppa ym., 2012; Wimmer,
& Mayringer, 2002), joka on suomen kielessa tyypillinen haaste lukivaikeuksisille
oppilaille (Eklund ym., 2015; Torppa ym., 2006). Lisdksi nopean nimedmisen on
havaittu olevan fonologista tietoisuutta riippumattomampi puhutun kielen orto-
grafiasta ja sen on esitetty olevan universaali mekanismi lukemaan oppimisessa
monessa eri kielessd (Furnes, & Samuelsson, 2010; Lander] ym., 2018; Moll ym.,
2014). Télld hetkelld nopean nimedmisen taustalla olevat mekanismit sekéd se, mi-
ten yhteydet lukemiseen muodostuvat, ovat jossain méddrin vield epéaselvia tutki-
joille ja aihe on viime vuosina nostanut keskustelua (Jones, Snowling, & Moll,
2016; Lervag, & Hulme, 2009; Poulsen, Juul, & Elbro, 2015). Katsauksessaan Kirby
kollegoineen (2010) vetdvit eri ndkokulmia yhteen esittamalld, ettd nopea sarjal-
linen nimedminen imitoi lukemisessa tarvittavaa nopeaa visuaalista ja verbaa-
lista taitoa, jota tarvitaan nopeaan sanantunnistukseen seka drsykkeiden (kirjain-
ten tai tavujen) samanaikaiseen vauhdikkaaseen prosessointiin. Joka tapauksessa

tutkimusten valossa vaikuttaisi olevan selvdd, ettd nopea nimedminen ennustaa
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hyvin alkavalla lukijalla lukutaitoa seka silld hetkelld ettd tulevaisuudessa (Lan-
derl, & Wimmer, 2008; Lervag, & Hulme, 2009; Torppa, van Bergen, Eklund, &
Lyytinen 2015; Ziegler ym., 2010).

14 Kaksoisvaikeushypoteesin yhteydet luku- ja kirjoitustai-
toihin

Tutkittaessa kaksoisvaikeushypoteesia lukemisen ndkdkulmasta on saatu hypo-
teesin oletuksia tukevia tuloksia: kaksoisvaikeusryhmaissa lukemisen vaikeudet
ovat pdadosin monipuolisempia kuin yksittdisten vajeiden tai tyypillisesti kehit-
tyvien ryhmissd (Heikkild ym., 2016; Papadopoulos, Georgiou, & Kendeou, 2009;
Steacy, Kirby, Parrila, & Compton, 2014; Torppa ym., 2012). Lisdksi Suomessa
pitkittdisasetelmalla tutkittaessa on huomattu, ettd kaksoisvaikeus- ja nimedmis-
ryhmd ovat luonteeltaan pysyvampid, kun taas fonologisen vaikeuden ryhma
saa enemman kiinni tyypillisesti kehittyvid lukijoita (Torppa ym., 2013). Tama
havainto on samassa linjassa useiden tutkimusten kanssa, jotka ehdottavat, ettd
sddannonmukaisissa ortografioissa fonologisella tietoisuudella on merkitykselli-
nen rooli vain lukemisen kehittymisen varhaisissa vaiheissa (Aarnoutse, van
Leeuwe, & Verhoeven, 2005; Leppédnen ym., 2006; Papadopoulos ym., 2009), kun
taas nopean nimedmisen vaikutukset ovat pitkdkestoisempia (Landerl, & Wim-
mer, 2008; Norton, & Wolf, 2012; Papadopoulos ym., 2009).

Fonologinen tietoisuus yhdistetddn pddosin lukemisen tarkkuuteen ja no-
pea nimedminen puolestaan lukusujuvuuteen (Furnes, & Samuelsson 2011; Moll
ym., 2014; Papadopoulos ym., 2009; Torppa ym., 2012; Vaessen ym. 2009). Kak-
soisvaikeushypoteesin parissa tehtyjen tutkimusten tulokset ovat huomattavasti
vaihtelevampia koskien yhden vajeen ryhmid kuin kaksoisvaikeusryhmaéd, var-
sinkin tutkittaessa niiden viilisid eroja. Esimerkiksi Heikkild kollegoineen (2016)
tutkivat 2-6. -luokkalaisia oppilaita, joilla oli jokin spesifi oppimisvaikeus, ei-
védtkd havainneet eroja lukutaidossa FON- ja NIM-ryhmien vélilld. Sen sijaan tut-
kijat loysivit sekd nopean nimedmisen ettd fonologisen tietoisuuden vajeiden sta-

tuksen itsessddn (vaje / ei vajetta) ennustavan lukutaitoa suhteessa ryhmain,



14

jolla ei ole vajetta kyseisessd taidossa. Heikko suoriutuminen nopean nimeami-
sen tehtdvédssd oli yhteydessd heikompaan lukusujuvuuteen ja tarkkuuteen, ja
heikko suoriutuminen fonologisen tietoisuuden tehtédvéassd oli yhteydessd epa-
tarkkaan lukemiseen.

Tutkittaessa perinnollisen dysleksian riskiryhmén lapsia 6,5-vuotiaasta 3.
luokalle havaittiin nopean nimedmisen ennustavan itsendisesti lukusujuvuuden
kehitystd (Torppa ym., 2012), mika on linjassa useiden muiden nopean nimedmi-
sen ja lukusujuvuuden yhteyden l6ytdneiden kanssa (Georgiou, Parrila, Kirby, &
Stephenson, 2008; Katzir, Kim, Wolf, Morris, & Lovett, 2008, Wimmer, & Mayrin-
ger, 2002). Eradit tutkijat ovat pohtineet sitd, ettd alkavassa lukemisessa fonolo-
ginen tietoisuus voi vaikuttaa vield lukusujuvuuteen dekoodaamisen epéatark-
kuutena, minka vuoksi lukutarkkuus ja -sujuvuus eivit tilastollisesti erotu toisis-
taan (esim. Steacy ym., 2014; Torppa ym., 2013).

Lukipulmia tutkittaessa tutkimus on painottunut enemmin lukemisen
tarkkuuteen ja lukusujuvuuteen kuin kirjoittamiseen (Caravolas, Hulme, &
Snowling, 2001; Lervag, & Hulme, 2010). Aikaisemmissa tutkimuksissa on esi-
tetty, ettd lukivaikeuksisilla lapsilla on heikkouksia sekd lukemisessa etté kirjoit-
tamisessa (Eklund ym., 2015, Puolakanaho ym., 2008; van Bergen, de Jong, Regt-
voort, Oort, van Otterloo, & van der Leij, 2011), vaikka my®0s jotkin 16ydokset
osoittavat, ettd ndin ei aina ole (Moll, & Landerl, 2009; Purcell, Napoliello, &
Eden, 2011; Torppa ym., 2017). Erityisesti kognitiivisten tekijoiden ja kirjoittami-
sen vilisen yhteyden tutkimus on ollut vahdisempad, vaikka viime vuosina sita
on tutkittu enenevissd maérin.

Aiempi tutkimustieto puoltaa kaksoisvaikeushypoteesia sen suhteen, etta
kaksoisvaikeusryhmilld usein on suurimmat kirjoittamisen pulmat (Lovett,
Steinbach, & Frijters, 2000; Torppa ym., 2012; Torppa ym., 2013; Wimmer ym.,
2000). Tosin kaikissa tutkimuksissa kaksoisvaikeusryhmén kirjoittaminen ei ole
eronnut yksittdisten vajeiden ryhmistd (Vaessen ym., 2009). Sen sijaan Torppa
kollegoineen (2013), jotka tutkivat kaksoisvaikeushypoteesin pdtevyyttd Suo-
messa esikoulusta 2. luokalle, nostavat tuloksistaan esille sen, etti nimenomaan

kaksoisvaikeus on yhteydessd pysyvampiin kirjoittamisen haasteisiin, kun taas
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yksittdiset vajeet nopeassa nimedmisessd ja fonologiassa eivét. Tutkimustulosten
epdjohdonmukaisuuden on arveltu johtuvan vaihtelevista mittareista ja kat-
kaisurajoista ryhmid madritellessd ja puhutun kielen ortografian vaikutuksesta
(Torppa ym., 2013) seké tutkimuksien erikokoisista ja -laatuisista otoksista (Vu-
kovic, & Siegel, 2006).

Viimeaikaiset tutkimukset viittaavat siihen, ettd yksittdisista kognitiivisista
taustatekijoistd oikeinkirjoitusta ennustavat vahvimmin fonologiset taidot: mita
paremmat fonologiset taidot, sitd parempi on kirjoittamaan (Caravolas ym., 2001;
Furnes, & Samuelsson, 2010; Schaars ym., 2017; Torppa ym., 2017; 2013). Vastaa-
vanlaisiin tuloksiin on paadytty poikkikielellisissd tutkimuksissa kielen ortogra-
fiasta riippumatta (Furnes, & Samuelsson, 2011; Moll ym., 2014). Toisaalta Aar-
noutse kollegoineen (2005) havaitsivat hieman ylldttden tutkimuksessaan, ett fo-
nologinen tietoisuus ei ennustanut oikeinkirjoittamista 1. luokalla, mutta sen si-
jaan kirjaintuntemus ja nopea nimedminen ennustivat. Sen sijaan tutkittaessa op-
pilaita, joilla on todettu oppimisvaikeuksia, huomattiin, ettd fonologisen heik-
kouden ryhmd erosi kirjoittamisen osalta merkitseviasti nopean nimedmisen ja
tyypillisesti kehittyvien ryhmaésta (Heikkild ym., 2016).

Nopean nimedmisen yhteydet kirjoittamiseen ovat melko ristiriitaisia. Esi-
merkiksi tutkittaessa kaksoisvaikeushypoteesin soveltuvuutta kirjoittamisen en-
nustajana havaittiin, ettd kaksoisvaikeus ennustaa kirjoittamisen haasteita hyvin
1.-2. luokalla, kun taas nopea nimedminen yksin ei (Torppa ym., 2013). T4t4 ha-
vaintoa tukee Wimmerin kollegoineen tekemé havainto siitd, ettd nopea nimeé-
minen olisi vahemman merkittava tekija oikeinkirjoituksessa saannonmukaisissa
kielissa (Landerl, & Wimmer, 2008; Wimmer, & Mayringer, 2002). Furnes & Sa-
muelsson (2010) puolestaan saivat hieman vastakkaisia tuloksia tehdessdan poik-
kikielellista tutkimusta englannin, ruotsin ja norjan valilld: nopea nimedminen
esikoulussa ennusti kirjoittamista kaikissa kielissd 1. luokalla ja englannissa
myos 2. luokalla. Vastaaviin tuloksiin on paadytty myos Lervagin ja Hulmeen
(2010) norjalaisia 1-3.-luokkalaisia koskevassa tutkimuksessa, jossa fonologisen

tietoisuuden lisdksi my6s nopea nimedminen ja lyhytaikainen verbaalinen muisti
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ennustivat oikeinkirjoitusta. Nopean nimeédmisen yhteys oikeinkirjoitukseen on

16ydetty myos englannin kielen parissa (Savage, Pillay, & Melidona, 2008).

1.5 Tutkimustehtivit

Tassd tutkimuksessa tutkitaan 1. luokkalaisten, joilla on kohonnut lukivaikeus-
riski, lukusujuvuuden ja kirjoittamisen kehittymista 1. luokan kevééstd 2. luokan
kevddseen kaksoisvaikeushypoteesin ndkokulmasta. Tutkimuksessa on kolme
tutkimustehtidvdd. Ensimmaiisend tehtdvand selvitetddn, ettdi onko aineistosta
tunnistettavissa kaksoisvaikeushypoteesin mukaiset neljd alaryhméa 1. luokan
talvella. Taman jdlkeen tarkastellaan, eroavatko alaryhmit toisistaan nopean ni-
medmisen ja fonologisen tietoisuuden suhteen. Aiemman tutkimuksen perus-
teella oletetaan, ettd NIM- ja KV -ryhmit ovat samantasoisia nimedmisessd, FON-
ja KV -ryhmit ovat samantasoisia fonologiassa ja FON- ja NIM-ryhmit vastaavat
toisen osa-alueen kanssa EP-ryhmén tasoa (Cronin, 2013; Heikkild ym., 2016;
Torppa ym., 2013).

Toiseksi selvitetddn, ettd onko muodostettujen alaryhmien vililld eroja lu-
kusujuvuudessa ja kirjoittamisessa. Tarkastellaan tayttyvatko kaksoisvaikeushy-
poteesin oletukset koskien sitd, ettd KV-ryhmadlld olisi eniten haasteita seka luku-
sujuvuudessa ettd kirjoittamisessa. NIM-ryhméan vaikeudet keskittyvéat luku-
sujuvuuteen ja FON-ryhmaén oikeinkirjoitukseen. EP-ryhmélld on lievimmat lu-
kipulmat. (Kuvio 1) (Wolf & Bowers, 1999.) Lisdksi selvitetddn, ettd eroavatko
ryhmét lukusujuvuuden ja kirjoittamisen kehityksessd toisistaan. Aiemmin vas-
taavanlaisessa kontekstissa tehdyissa tutkimuksissa on havaittu, ettd nopean ni-
medmisen pulma (NIM ja KV) on yhteydessa lukusujuvuuden kehittymiseen ja
fonologisen tietoisuuden pulma (FON ja KV) on yhteydessd oikeinkirjoituksen
kehittymiseen (Heikkild ym., 2016; Torppa ym., 2012; 2013). Nyt selvitetddn, etta
onko ryhmien vélilld eroja kehityksessd suhteessa toisiinsa. Kolmanneksi ollaan
kiinnostuneita alaryhmien vilisistd eroista hiljaisen lukemisen sujuvuudessa.

Koska hiljaisen lukemisen sujuvuuden ja ddneen lukemisen sujuvuuden on esi-
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tetty olevan osittain erillisid taitoja (Kim ym., 2011; Kuhn ym., 2010), niin tarkas-
tellaan, ettd onko alaryhmien valilld eroja ndissd taidoissa 2. luokalla. Liséksi sel-

vitetddn sukupuolen merkitys tutkimuskysymyksittdin.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1. Miten kohonneen lukivaikeusriskin oppilaat jakautuvat kaksoisvai-
keushypoteesin mukaisiin alaryhmiin 1. luokan talvella, ja eroavatko

ryhmit toisistaan fonologiassa ja nopeassa nimedmisessa?

2. Miten kohonneen lukivaikeusriskin oppilaiden lukusujuvuus ja kirjoit-
taminen kehittyy suhteessa toisiinsa 1. ja 2. luokan aikana kaksoisvai-

keushypoteesin mukaisissa ryhmissa?

3. Miten kohonneen lukivaikeusriskin oppilaiden hiljaisen lukemisen su-
juvuus eroaa toisistaan kaksoisvaikeushypoteesin mukaisissa ryhmissa

2. luokan keviilla?
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

2.1 Tutkimuskonteksti, tutkittavat ja aineistonkeruu

Taman tutkimuksen aineisto on osa Niilo Miki Instituutin tutkimushanketta:
Dysleksia: geenitausta, aivotoiminta, keinot sen voittamiseksi (DysGeBra). Hanke on
nelivuotinen pitkittdistutkimus (2015-2019), joka alkoi syksylld 2015 ja padttyy
elokuussa 2019. Kaiken kaikkiaan DysGeBra-tutkimushankkeeseen osallistui 285
oppilasta keskisuomalaisista ja padkaupunkiseudun peruskouluista. Tavoitteina
hankkeessa on vaikean lukivaikeuden taustojen kartoittaminen ja uusien keino-
jen kehittaminen sitkeiden lukemaan oppimisen vaikeuksien kuntouttamiseen.
DysGeBra-tutkimushanketta johtaa professori Heikki Lyytinen ja sen rahoitta-
jana on Suomen Akatemia.

Tutkimushankkeen osallistujien valitsemiseen kaytettiin harkinnanvaraista
otantaa niin, ettd tutkimukseen pyrittiin tunnistamaan oppilaita, joilla oli kohon-
nut lukivaikeusriski. Tutkimusta varten laadittiin Ekapelin versio nimeltd Kir-
jaintreeni, jota suositeltiin oppilaille, joilla oli vaikeuksia oppia lukemaan. Pelid
pelanneiden oppilaiden lokidataa hyodyntamalla osallistujiksi etsittiin niitd 1.-
luokkalaisia, joilla oli vaikeuksia kirjain-ddnnevastaavuudessa ja katsottiin ole-
van kohonnut riski lukivaikeudelle. Lapsen opettaja teki kuitenkin lopullisen
pddtoksen siitd, soveltuisiko lapsi mukaan, eli oliko hénelld vield vaikeuksia lu-
kemaan oppimisessa. Opettaja pystyi myos ilmoittamaan lapsen suoraan mu-
kaan tutkimukseen, mikéli Kirjaintreeni-pelin kdyttdminen ei onnistunut esimer-
kiksi teknisistd syistd. Lasten vanhemmille, lapselle itselleen ja kouluille ldhetet-
tiin tutkimuslupakyselyt ja luvan antaneet otettiin mukaan tutkimukseen.

Aluksi DysGeBra-hankkeessa tutkittaville tehtiin 1. luokan talven aikana
lukutaitoa kartoittava alkumittaus. Seuraava mittaus kaikille osallistujille tehtiin
1. luokan kevéaalld. Tutkimuksen paddttava seurantamittaus jarjestettiin 2. luokan
kevaalla. Tassad tutkimuksessa tutkittavat ovat yhdessd ryhmassad, mutta alkupe-

rdisessd hankkeessa tutkittavat jaettiin 1. luokan talvella interventio- ja seuranta-
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ryhmadéan. Interventioryhmaldiset osallistuivat kuuden viikon mittaiselle harjoit-
telujaksolle, jossa tavoitteena oli pelata yhteensd 8-10 tuntia Ekapelin erilaisia so-
velluksia, joita oli kehitetty tutkimusta varten. Ryhméat muodostettiin tutkitta-
vien osaamisen perusteella. Interventioryhméédn sijoittuivat ne oppilaat, jotka
kuuluivat joko luku- tai kirjoitustaidoltaan ikdryhmén alimpaan viiteen prosent-
tiin. Tutkittavia tarkastellaan yhtend ryhmana useasta syystd. Ensinndkin harjoit-
telujakso oli eri aikaan tutkittavilla. Osalla se oli jo ennen 1. luokan kevaddn mit-
tauksia, joka oli taméan tutkimuksen ensimmadinen lukitaitojen mittauspiste, ja lo-
puilla se oli 2. luokan syksyllad. Toiseksi Ekapeli-intervention harjoitteluméaéarien
toteutumisessa oli suurta vaihtelua keskimdéraisen harjoitteluajan olleen noin 5
tuntia, mitd voidaan pitdd hyvin pienend osana lapsen koko seurannan aikana
saaman tuen kokonaismaarastd. Osa lapsista osallistui sekéd syksylld ettd kevaalla
harjoittelujaksolle, jolloin kokonaispeliaika oli suurempi, mutta silti vain pieni
osa kaikesta lukemisen ja kirjoittamisen opetuksesta. Kolmanneksi ryhmait jaet-
tiin satunnaistamisen sijaan taitotason mukaan, joten vain lukutaidoiltaan hei-
koimmat oppilaat osallistuivat harjoittelujaksolle.

Tdhan pro gradu -tutkielmaan tutkittaviksi valikoituivat kaikki ne ensim-
mdisen (talvi 2015-2016) ja toisen (talvi 2017) kohortin oppilaat, jotka olivat osal-
listuneet alku- ja loppumittaukseen. Lopullinen osallistujamdéra oli 181 oppi-
lasta, joista tyttoja 65 (35.9 %) ja poikia 116 (64.1 %). Alkumittaukseen osallistu-
neista oppilaista oli 1.-luokkalaisia 160, starttiluokkalaisia 15 ja 2.-luokkalaisia 6.
Tutkimuksen loppumittaukseen osallistuneista oli 2.-luokkalaisia 154, 1.-luokka-
laisia 22, joista 13 oli starttiluokan kdyneitd ja 9 kertasivat luokan, ja 3.-luokkalai-
sia oli 5. Liitteessd 1 on esitettynd tutkittavien jakautuminen heikkoihin lukijoihin
2. luokalla tutkimuksen pddttyessd eri mittareilla mitattuna. Heikoiksi lukijoiksi
koko aineiston tasolla tunnistautui 44.4 - 76.1 prosenttia tarkastellun muuttujan
mukaan, kun katkaisurajana on kédytetty yhtd keskihajontaa heikompi suoriutu-

minen ikdtasoon verrattuna.
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2.2 Tutkimusmenetelmit

Taman tutkimuksen aineisto on kerétty DysGeBra-tutkimushankkeen mittaus-
kohdista 1. luokan talvelta, 1. luokan kevailtd ja 2. luokan kevéaalta. Mittauksiin
kuuluvat tehtdvat tehtiin yksilotesteind tyohon koulutettujen tutkimusavustajien
ohjeistamina. Seuraavaksi lueteltavien mittareiden viliset korrelaatiokertoimet
esitettynad liitteessa 2.

Kaksoisvaikeushypoteesin mukaisten ryhmien muodostamista varten mitat-
tiin oppilaiden fonologista tietoisuutta ja nopeaa nimedmistd 1. luokan talvella.
Fonologista tietoisuutta mitattiin kolmella osatestilld (Poskiparta, Niemi & Le-
pola, 1994). Alkuddnteiden nimedmisen testissd oppilaan piti nimetd kysytyn sa-
nan alkuddnne (esim. "Mikd ddni kuuluu sanan haamu alussa?”). Tehtdvan toisessa
osiossa oppilaan piti poistaa sanan alku&éni ja sanoa, mikd sana siitd muodostuu
(esim. “Jos sanasta haamu, otetaan pois /h/, saadaan uusi sana. Miki sana silloin saa-
daan?”). Kolmas osateht&va oli tavun poistaminen sanasta, jossa oppilaan piti pois-
taa annettu tavu ja sanoa, mikd sana muodostuu (esim. Jos sanasta kuusi, otetaan
pois -si, niin mikd uusi sana silloin saadaan?”). Kaikissa osatehtdvissd osioita oli
kymmenen ja jokaisesta oikeasta vastauksesta sai yhden pisteen, joten maksimi-
pistemddra tehtdviassa oli 10 pistettd / osio ja kaikista yhteensad 30 pistettd. Osa-
tehtdvistda muodostettiin summamuuttuja, jonka Cronbachin alfa -reliabiliteetti-
kerroin oli .64.

Nopeaa sarjallista nimedmistd mitattiin esineiden sarjallisen nimedmisen tehtd-
villid (RAN esineet) (Ahonen, Tuovinen & Leppésaari, 2003). Oppilaan tehtdvana
oli nimetd mahdollisimman nopeasti viittd tuttua esinetta (kynd, kala, pallo, talo,
auto), jotka olivat sarjallisesti esitettynd. Esineitd oli yhteensd 50 ja ne oli jaettu
viidelle riville niin, ettd jokaisella rivilld oli kymmenen &drsykettd. Ennen suori-
tuksen aloitusta tutkija varmisti, ettd lapsi tunsi esineiden nimet. Suorituksesta
otettiin aikaa ja lopullinen pistemdara oli tehtdvaan kaytetty aika.

Lukusujuvuutta 1. ja 2. luokalla mitattiin kolmen testin avulla, joissa oppilas
luki ddneen. Ensimmadinen oli sanatasoista lukusujuvuutta mittaavan Lukilasse-
testin sanalistan lukemistehtivd, joka on normitettu suomalaisilla koululaisilla

(Hayrinen, Serenius-Sirve & Korkman, 2013). Tehtdvéassa oppilas lukee asteittain
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vaikenevia sanoja ylhdaltd alaspdin sarake kerrallaan. Sanalistan lukemiseen on
aikaa kaksi minuuttia (120 sekuntia) ja tehtdvan maksimipistemdéra oli 90 pis-
tettd. Oppilaan pisteméddrd muodostui oikein luettujen ja itse korjattujen sanojen
maédradstd. Toinen oli sanatasoista lukusujuvuutta mittaava epdsanalistan lukemis-
tehtidvi (TOWRE) (Torgesen, Wagner & Rashotte, 1999; suom. Aro, 2008). Tassd
tehtdvassd oppilas luki asteittain pitenevid ja vaikeutuvia epédsanoja ylhdalta
alaspdin. Epdsanalistan lukemiseen aikaa oli 45 sekuntia ja maksimipistemddra
oli 90 pistettd. Pisteméard koostui oikein luettujen sanojen madrastd. Kolmas oli
tekstitasoista lukusujuvuutta mittaava tekstin lukemisen testi, jossa oppilas lukee
ddneen tarinaa ”“Jannittavat matkat” 60 sekunnin ajan, jota on kédytetty aiemmin
Lasten kielen kehitys -hankkeessa (LKK) (Lyytinen, Erskine, Kujala, Ojanen, &
Richardson, 2009). Virheet ja itse korjatut virheet merkataan ylos ja lopullisena
lukusujuvuuden mittana kdytetddan oikein luettujen sanojen maaraa. Jalkimmadi-
nen testi tehtiin vain, jos oli saanut sanalistanlukemistehtivdstd vahintaan 5 oikein.
Muuten tutkittavalle merkittiin tehtdvastd 0 pistettd. Ndiden kolmen tehtdvan
pisteet standardoitiin ja niistd muodostettiin summamuuttuja, jonka Cronbachin
alfa reliabiliteettikerroin oli seké 1. ettd 2. luokalla .95.

Hiljaisen lukemisen sujuvuutta arvioitiin 2. luokalla Lukusujuvuustestin
(LUKSU) avulla (Niilo Méki Instituutti 2008). Oppilaiden tehtdvana oli lukea kol-
men minuutin ajan hiljaa mielessddn lauseita, joiden perdan taytyi merkits, oliko
lause oikein vai vaddrin ja merkittdva rasti oikean vastauksen péadlle (O = oikein
tai V = vadrin). Kaikki lauseet olivat yksinkertaisia, jotta ne eivat aiheuttaisi lue-
tunymmartdmisen haasteita oppilaalle. Tehtdvissa sai pisteen oikein menneesta
vastauksesta ja sen maksimipistemaéra oli 70 pistettd. Lukimat-palvelun lukemi-
sen tuen tarpeen tunnistamisen tekninen opas antaa Luksu-testin sisdisen yhte-
ndisyyden Cronbachin alfa -reliabiliteetiksi .95 ja split half -reliabiliteetiksi .98 2.
luokan kevéddn osalta (Salmi, Eklund, Jarvisalo & Aro, 2011).

Oikeinkirjoitusta 1. ja 2. luokalla tutkittiin Sanojen kirjoittamistehtivin (Hay-
rinen ym., 2013) avulla. Sanoja oli yhteensa 20 ja oppilas kuuli ne nauhalta kaksi

kertaa. Jokaisesta oikein kirjoitetusta sanasta sai 2 pistettd, joten maksimipiste-
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madrd tehtdville oli 40 pistettd. Pienistd virheistd, kuten d:n pilkkujen puuttumi-
sesta ja kirjainten kirjoittamisesta peilikuvana, menetti yhden pisteen, jos sana oli
muuten kirjoitettu oikein. Isommiksi virheiksi katsottiin sanan vaara kirjoitus-

asu, jolloin sai nolla pistetta.

2.3 Katkaisurajojen muodostaminen

Kaksoisvaikeushypoteesin mukaisten alaryhmien muodostamista varten fonolo-
gian summamuuttujasta ja esineiden nopeasta nimedmisestd tehtiin kaksiluok-
kaiset muuttujat. Fonologian summamuuttujan arvioimiseen ei ollut saatavilla
viitearvoja. Lopullinen katkaisuraja méériteltiin koskemaan aineiston oppilaista
heikointa 30 prosenttia. Madrittelyssd kdytettiin apuna fonologian mittarien ke-
hittdjien (Poskiparta ym., 1994) suoriutumisjakaumien viitearvoja. He seurasivat
esikouluidssd alkuvalmiuksiltaan heikoimpien oppilaiden, eli niiden, joiden kie-
lellisen tietoisuuden summapistemédrd kuului alhaisimpaan 30 %:iin, kehitysta
esikoulun kevaasta 1. luokan tammikuuhun. Tastd alkuvalmiuksiltaan heikkojen
otoksesta vield 1. luokan tammikuussa oli oppilaista 30 %:a sellaisia, joilla kielel-
linen tietoisuus oli edelleen heikko. Tamé&n pohjalta méadriteltiin 30 %:a myos ta-
mén tutkimuksen katkaisurajaksi. Tahdn paadyttiin, koska tutkittaviksi on vali-
koitunut alkuvalmiuksiltaan heikkoja lukijoita ja fonologisia taitoja arvioitiin sa-
maan aikaan.

Esineiden nopean nimedmisen katkaisurajan méaéarittelyssa kaytettiin apuna
ReadAll-hankkeen otoksen viitearvoja, jotta saataisiin ikdtasoon vertautuva tu-
los. Katkaisurajana tdssd tutkimuksessa nimedmisen pulmalle oli 1 keskihajonta
alle keskiarvon. Tamd mukailee aikaisempien pitkittdistutkimusten mukaisia ra-
joja, esimerkiksi Mayringer kollegoineen (2000) kaytti myos kyseistd 1 keskiha-
jontaa, Torppa tyotovereineen kayttivit rajana heikointa 20 prosenttia (2012) ja
15 prosenttia (2013). Myos Papadopoulos tystovereineen (2009) on kayttanyt 20

prosenttia.
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24 Aineiston analyysi

Aineiston analyysi toteutettiin IBM SPSS Statistics 24.0 -ohjelmistolla. Ensimmadi-
send tutkimuskysymyksend tarkasteltiin, muodostuuko aineistosta kaksoisvai-
keushypoteesin mukaisia alaryhmid: nimedmisen pulma (NIM), fonologian
pulma (FON), kaksoisvaikeus (KV) ja ei kumpaakaan pulmaa (EP) maéritellyilld
katkaisurajoilla. Ryhmien muodostamiseen kaytettiin ristiintaulukointia. Lisdksi
kaksoisvaikeushypoteesin mukaisia ryhmien vilisid eroja fonologiassa ja nope-
assa nimedmisessd testattiin yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla (Oneway
ANOVA). Koska ryhmikoot olivat suhteellisen pienid, eikd kaikkien ryhmien
osalta normaalisuusoletus toteutunut, niin tulokset tarkistettiin Kruskal-Wallisin
testilld. Lisdksi keskiarvoja tarkasteltiin myos tuomalla muutamia dériarvoja la-
hemmais, jotta jakaumat olisivat ldhempéand normaalijakaumaa. Sekd Kruskal-
Wallisin testissd ettd muunnetuilla muuttujilla tehdyt analyysi tuottivat vastaa-
vat tulokset kuin ei-muunnetuilla muuttujilla tehty varianssianalyysiin, joten tu-
loksissa on raportoituna alkuperdinen yksisuuntainen varianssianalyysi. Parit-
taisvertailuissa kaytettiin Tukey:n -HSD testid, kun varianssien yhtdsuuruus oli
voimassa ja Dunnett T3:a, kun yhtdsuuruus ei ollut voimassa.

Toisessa tutkimuskysymyksessé selvitettiin lukusujuvuuden ja kirjoittami-
sen vilisid eroja alaryhmittédin. Toistettujen mittauksien varianssianalyysilla (Re-
peated measures ANOVA) tarkasteltiin alaryhmien keskiarvotason kehitystd
suhteessa toisiinsa 1. luokalta toiselle luokalle erikseen ddneen lukemisen luku-
sujuvuuden ja kirjoittamisen osalta. Kolmannessa tutkimuskysymyksessa tar-
kasteltiin yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla kaksoisvaikeusryhmien vali-
sid keskiarvoeroja 2. luokan hiljaisen lukemisen sujuvuuden suhteen. Parittais-
vertailuissa kaytettiin Bonferroni-korjausta. Kaikissa tutkimuskysymyksissa pa-
rittaisvertailujen efektikoon laskemiseen on Hedgesin g:td, koska suurin osa ryh-
mistd oli eri kokoisia, jolloin Hedgesin g sopii paremmin (Ellis, 2010). Efektin ko-
koa arvioitiin Cohenin (1988) esittaméan luokituksen mukaisesti, efektin koko on
pieni, jos g = 0.20-0.50, kohtalainen, jos g = 0.50-0.80 ja suuri, jos g > 0.80. Osittai-
seetan neliotd (np?) tulkittu seuraavasti: efektin koko on pieni, jos 112=.010-.039,

kohtalainen, jos 112=.060-.110 ja suuri, jos n2=.140 tai korkeampi (Cohen 1988).
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Sukupuolen merkitystd tarkasteltiin tutkimuskysymyksittdin samoin menetel-

min kuin kaksoisvaikeushypoteesin mukaisia alaryhmis.
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3 TULOKSET

Kaksoisvaikeusryhmien luokittelu ja keskiarvojen vertailut

Ensimmidiseksi ristiintaulukoinnin avulla muodostettiin ja tarkasteltiin kaksois-
vaikeushypoteesin mukaisia ryhmid. Ryhmat jakautuivat 181:n oppilaan otok-
sesta seuraavanlaisesti: fonologian pulma (FON) 34 oppilasta (20.4 %), nimedmi-
sen pulma (NIM) 37 oppilasta (18.8 %), kaksoisvaikeus (KV) 20 oppilasta (11.0 %)
ja ei kummassakaan pulmia (EP) 90 oppilasta (49.7 %). Taulukossa 1 on esitetty
kaksoisvaikeusryhmien jakaumat sukupuolittain. Sukupuolten vilill4 ei ollut ti-
lastollisesti merkitsevid eroja ryhmiin jakautumisen suhteen (x2 (3) = 2.73, p

= 436).

TAULUKKO 1. Alaryhmiin jakautuminen sukupuolen mukaan.

Kaksoisvaikeushypoteesin alaryhmat (N = 181)

Ryhma Kaksoisvaikeus  Fonologian pulma Nimedmisen FEipulmaa | Yhteensi
(KV) (FON) pulma (NIM) (EP)

Sukupuoli (tytot 5/ 15 10/ 24 13/ 24 37 /53 65 /116

/ pojat)

Yhteensa (%) 20 (11.0 %) 34 (18.8 %) 37 (20.4 %) 90 (49.7 %) | 181

Seuraavaksi yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla tutkittiin kaksoisvai-
keusryhmien viilisid keskiarvoja nopeassa nimedmisessd ja fonologiassa. Ryh-
mien keskiarvot ja varianssianalyysin tulokset on esitetty taulukossa 2. Ryhmat
erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevésti sekd fonologian ettd nopean nimea-
misen osalta. Parivertailut osoittivat, ettd fonologian osalta KV ja NIM (gnedges =
1.92), KV ja EP (gHedges = 1.82), FON ja NIM (gHedges = 2.02), FON ja EP (gHedges =
1.90) sekd NIM ja EP -ryhmét (gredges = 0.50) erosivat tilastollisesti merkitsevasti
toisistaan. Nopean nime&dmisen osalta KV ja FON (gHedges = 2.22), KV ja EP (gHedges
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=3.01), NIM ja FON (gHedges = 2.49) sekd NIM ja EP -ryhmét (¢Hedges = 2.71) erosi-
vat tilastollisesti merkitsevésti toisistaan. Sukupuolten vililld ei ollut eroja fo-

nologiassa (p = .884) tai nopeassa nimedmisessa (p = .560).

TAULUKKO 2. Fonologian ja nimedmisen taitojen keskiarvot (ka) ja keskihajon-
nat (kh) 1. luokan talvella alaryhmittdin tarkasteltuna, sekd yksisuuntaisen vari-

anssianalyysin tulokset.

Kaksoisvaikeusryh- Fonologia Nopea nimedminen,
mét (max. 30) esineet 2
(z-pisteet)
ka / kh ka / kh
KV (1) 6.40 / 2.28 -1.97 / 091
FON (2) 6.47 / 2.38 -0.13 / 0.56
NIM (3) 13.24 / 4.05 -1.65 / 0.65
EP (4) 15.91 / 5.64 -0.02 / 0.57
F-arvo 78.89**b 96.11**
dfy, dfz 3,155 3,177
1np? 45 .64
parivertailut (p <.05) 1<3,4, 1<2,4,
2<3,4, 3<2,4c
3 <4d

Huom. **p < 0.001. ka = keskiarvo, kh = keskihajonta. a. RAN viitearvot verrattuna ikdtasoon. b.
katsottu Brown-Forsythe -riviltd, koska varianssien homogeenisuusoletus ei ollut voimassa. c =

Tukey HSD, d = Dunnett T3

Lukusujuvuuden ja oikeinkirjoituksen kehittyminen alaryhmit-
tdin

Kaksoisvaikeusryhmien ddneen lukemisen sujuvuuden sekéd oikeinkirjoituksen
keskiarvotasojen suhteellista kehitystd 1. luokan kevaastad (toukokuu) 2. luokan
kevddseen vertailtiin toistomittausten varianssianalyysilla. Ryhmien keskiarvot
ja keskihajonnat lukusujuvuudessa, kirjoittamisessa ja hiljaisen lukemisen suju-

vuudessa on esitetty taulukossa 3. Toistomittausten varianssianalyysin tulokset
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esitetty taulukossa 4. Ryhmien viéliset suhteelliset kehityskulut kuviossa 2. Lo-
pussa liitteissd kuvaillaan alaryhmien ja yksiloiden absoluuttista kehitystd muut-
tujakohtaisin raakapistein (liite 3) ja yksilollisin kehityskuluin (liite 4). Sukupuoli
ei eronnut missddn muuttujassa lukusujuvuudessa ja kirjoittamisessa (liite 5, liite

6).
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TAULUKKO 3. Lukusujuvuuden, kirjoittamisen ja hiljaisen lukemisen sujuvuuden muuttujien

keskiarvot (ka) ja -hajonnat (kh) alaryhmittdin 1. ja 2. luokalla.

KV (n=20) FON (n = 34) NIM (n = 37) EP (n =90)
Muuttujat 1.luokka 2.luokka | 1.luokka 2.luokka | 1.luokka 2.luokka | 1.luokka 2.luokka
Lukusujuvuus (4&-
neen)
ka / kh 090w/ -091w/ |-0520/ -0.3204)/ -0.16 / -0.28 / 045/ 043/
0.82 1.12 0.83 0.73 0.71 0.68 0.91 0.91
Vinous / huipukkuus 1.53/ 0.81/ 0.51/ -0.10/ 045/ 0.58/ 034/ 044/
2.44 0.72 -0,45 -0.18 0.06 0.87 -0.14 0.15
Kirjoittaminen
ka / kh -083¢@/ -117@/ |-056a0)/ -0.46qa)/ -0.03¢)/ 013 / 0425 / 0.33¢ /
0.88 1.31 1.05 1.02 0.90 0.78 0.80 0.74
Vinous / huipukkuus 0.81/ -0.05/ 0.51/ -0.10/ 0.08/ -0.68/ -0.01/ -1.01/
0.72 -0.92 -0.45 -0.18 -0.30 -0.65 -0.91 0.34
Hiljainen lukeminen
(max. 70 pistettd)
ka / kh 112/ 1731/ 184 / 23.1/
8.5 6.7 6.0 6.9
Vinous / huipukkuus 0.87/ 0.08/0.00 0.13/ 012/
0.53 -0.20 0.23

Huom. Puuttuvien tietojen lukumaéra suluissa. Lukusujuvuus ja Kirjoittaminen esitettyna ai-

neiston standardipistein.
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TAULUKKO 4. Kaksoisvaikeusryhmien erot lukusujuvuuden ja kirjoittamisen 1. luokan kevadstd 2.

luokan keviiseen.

Yhdysvai- Ajan Alaryhmin Parittaisvertailut?
kutus pdavaikutus pddvaikutus
F-arvo  (dfi, df2) 1,2 F-arvo (df, df2) n,? F-arvo (df1, df) n?
Lukusuju- 1.85 (3,175) 0.03 0.08 (1, 175) 0,00 20.69*** (3,175) 0.26 1<3%
vuus 4> 1/2/3***
Kirjoittami- 2.29 (3,163) 0.04 043 (1, 163) 0,00 20.09*** (3,163) 0.27 1<3,4%,
nen 2 < 3*,4 *hk

Huom. *p <.05, **p <.001,1 =KV, 2=FON, 3 = NIM, 4 = EP, a. Bonferronin testi

Ajalla ei ollut padvaikutusta ryhmien vélisessd suhteellisessa kehityksessa
lukusujuvuuden (p = .783) eikd kirjoittamisen (p = .514) osalta (taulukko 4).
Myoskddn ryhman ja ajan vélistd yhdysvaikutusta ei ollut lukusujuvuuden (p =
.140) tai kirjoittamisen (p = .080) kohdalla. Tutkittavien ddneen lukemisen suju-
vuudessa ja kirjoittamisessa ei siis tapahtunut suhteellista muutosta keskiar-
voissa kaksoisvaikeusryhmien vililld. Sen sijaan ryhméjasenyydell oli tilastolli-
sesti merkitsevd padvaikutus lukusujuvuuden ja kirjoittamisen suhteen. Luku-
sujuvuuden osalta parittaisvertailut osoittivat, ettd KV-ryhma suoriutui tilastol-
lisesti merkitsevéasti NIM-ryhméaa heikommin ja EP-ryhma puolestaan suoriutui
tilastollisesti merkitseviasti paremmin NIM-, FON- ja KV-ryhma. Kirjoittamisen
osalta parittaisvertailut osoittivat, ettd KV-ryhma ja FON-ryhma olivat NIM- ja
EP-ryhmié tilastollisesti merkitsevisti heikompia. Kuviosta 2 on visuaalisesti ha-

vaittavissa, kuinka KV-ryhmad sdilyy muita ryhmi& heikompana myds 2. luokalla,
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jossa kirjoittamisen osalta ero jopa kasvaa. EP-ryhmé puolestaan suoriutuu mo-
lemmilla luokilla paremmin kuin muut ryhmadt, vaikka NIM-ryhma saavuttaakin
sitd kirjoittamisessa 2. luokalla. Kuviosta on havaittavissa myos, ettd FON-ryhma

tavoittaa NIM-ryhmaééd lukusujuvuudessa 2. luokan kevéddseen tultaessa.

Kirjoittaminen Lukusujuvuus
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KUVIO 2. Adneen lukemisen sujuvuuden ja kirjoittamisen standardoitujen kes-
kiarvojen muutos 1. luokalta 2. luokalle kaksoisvaikeushypoteesin mukaisin ala-
ryhmin. KV = kaksoisvaikeus, FON = fonologian vaikeus, NIM = nimedmisen

vaikeus, EP = ei pulmia kummassakaan.

Hiljaisen lukemisen sujuvuus 2. luokalla

Lukusujuvuuden osalta kaksoisvaikeusryhmien vélisid mahdollisia eroja tutkit-
tiin my®os hiljaisen lukemisen sujuvuudessa (Kuvio 3). Tarkastelu suoritettiin yk-
sisuuntaisen varianssianalyysin avulla. Ryhmiét erosivat tilastollisesti merkitse-
vésti hiljaisen lukemisen sujuvuudessa (F(3, 175) = 19.05, p <.001, np2 = .25). KV-
ryhma (ka = 11.20, kh = 8.54) oli tilastollisesti merkitsevasti heikompi kuin kaikki
muut kolme alaryhmad eli FON (ka =17.31, kh = 6.66, gHedges = 0.82, p <0.05), NIM
(ka = 18.35, kh = 5.99, gHedges = 1.03, p < 0.05) ja EP (ka = 23.08, kh = 6.94, gHedges =

1.64, p <.001). Lisdksi EP-ryhma suoriutui tilastollisesti merkitsevéasti paremmin
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kuin FON- (gHedges = 0.84, p < .001) ja NIM-ryhma (gHedges = 0.71, p < .01). Suku-

puolten viélilld ei ollut eroja hiljaisen lukemisen sujuvuudessa (p = .716).

25
20
15

10

KV (n = 20) FON (n = 32) NIM (n = 37) EP (n = 90)

KUVIO 3. Adnettdman lukemisen sujuvuuden pistemadrét alaryhmittéin 2. luo-

kalla (N = 179).
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4 POHDINTA

4.1 Tulosten tarkastelua

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tunnistaa aineistosta kaksoisvaikeushypo-
teesin mukaiset ryhmit (kaksoisvaikeus KV, fonologian vaikeus FON, nimedmi-
sen vaikeus NIM ja ei pulmia kummassakaan EP) seka tarkastella ryhmien vélista
suhteellista kehitystd lukusujuvuudessa ja kirjoittamisessa 1. luokan kevédstd ja
2. luokan kevadseen. Lisdksi tarkasteltiin hiljaisen lukemisen sujuvuuden eroja 2.
luokalla. Ryhmien erojen liséksi selvitettiin sukupuolen merkitys kaikkien kysy-
mysten osalta. Sukupuolella ei ollut merkitystd mink&an kysymyksen kohdalla.

Ensimmadisessd tutkimustehtdvassda muodostetut ryhmadt olivat kooltaan sa-
mankaltaisia, kuin mitd voidaan aiemman tutkimuksen perusteella arvioida: KV-
ryhmad oli harvinaisin, yhden vajeen ryhmit olivat keskenddn samaa kokoluok-
kaa ja EP-ryhmad yleisin (Papadopoulos ym., 2009; Torppa ym., 2012; Torppa ym.,
2013). Tama tukee katkaisurajojen luotettavuutta. Toisaalta ryhmékokoja on vai-
keaa vertailla muihin tutkimuksiin, silld tutkittava joukko on vaihdellut tutki-
muksittain. Lisdksi nopean nimedmisen ja fonologisen tietoisuuden mittaami-
seen on kdytetty vaihtelevia mittareita ja niiden katkaisurajat ovat vaihdelleet
tutkimusten valilla.

Kaksoisvaikeusryhmien muodostamisen jalkeen tarkasteltiin ryhmien eroja
fonologisessa tietoisuudessa ja nopeassa nimedmisessd. Schatschneider kollegoi-
neen (2002) epdilivat KV-ryhméan heikomman suoriutumisen lukemisessa ja kir-
joittamisessa johtuvan siitd, ettd ryhman tulos olisi kyseisen kognitiivisen tausta-
tekijan kohdalla yhden pulman ryhmén vastaavaa heikompi. Esimerkiksi no-
pean nimedmisen osalta KV-ryhma olisi heikompi kuin NIM-ryhma. Tassa tutki-
muksessa fonologian vaikeuden ryhmit (KV ja FON) eivit eronneet toisistaan
fonologiassa, eiviatkd nimedmisen vaikeuden ryhmaét (KV ja NIM) eronneet toi-
sistaan nopeassa nimedmisessd. Ndin ollen oletus siitd, ettd fonologian ja nimea-

misen vaikeudet ovat samantasoisia kaksoisvaikeus- ja yhden vaikeuden ryh-
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mien vilillg, tayttyi (Wolf, & Bowers, 1999). Toisaalta ryhmien keskiarvoja ver-
tailtaessa on syytd huomauttaa, ettd KV-ryhmalld oli pienelld marginaalilla ma-
talimmat keskiarvot nopeassa nimedmisessd ja fonologiassa.

Tutkimustuloksissa havaittiin, ettd NIM-ryhmé suoriutui EP-ryhméé hei-
kommin fonologiassa. Tdma tulos erosi aiemmista suomalaisista tutkimuksista,
joissa yhden vaikeuden ryhmit eivit eronneet toisen kognitiivisen taustatekijan
suhteen EP-ryhmaéstd (Heikkild ym., 2016; Torppa ym., 2013). Kuitenkin keskiar-
vojen vilinen ero ryhmien vililld oli pieni. Kokonaisuudessaan EP-ryhmadlla oli
korkeimmat keskiarvot molemmissa taidoissa ja KV-ryhmdlld matalimmat.
Tamd havainto on tehty myos erdissdi muissa tutkimuksissa (Cronin, 2013;
Torppa ym., 2012) ja tukee késitystd fonologian ja nimedmisen taitojen osittai-
sesta erillisyydestd (Wolf, & Bowers, 1999). Erillisyyttd tukee my0s fonologian ja
nopean nimedmisen vélinen heikko korrelaatio (r =.257, p <.001) (liite 2).

Tulokset osoittavat selvésti, ettd fonologinen tietoisuus ja nopea nime&dmi-
nen ovat yhteydessd lukusujuvuuteen. Tatd 10ydostad tukevat myos korrelaatio-
kertoimet, joissa lukusujuvuus 1. ja 2. luokalla korreloi tilastollisesti merkitse-
vasti fonologian ja nopean nimedmisen kanssa (liite 2). Lukusujuvuudessa EP-
ryhmaé suoriutui tilastollisesti merkitsevasti parhaiten verrattaessa muihin ryh-
miin. Kuviosta 2 on ndhtavilld, ettd KV-ryhmd menestyi heikoiten, vaikka kaik-
kiin ryhmiin ero ei ollut merkitseva.

Yhden vaikeuden ryhmistd NIM-ryhmé suoriutui tilastollisesti merkitse-
véasti KV-ryhméa paremmin, mutta FON-ja KV-ryhmien vililla ei ollut eroa. Tu-
los oli hieman yll4ttavéa, koska juuri nopea nimedminen on padsdantoisesti yh-
distetty lukusujuvuuteen (esim. Norton, & Wolf, 2012; Wimmer, & Mayringer,
2002). Tatd loydostd voisi selittdd se, ettd tutkimuksessa tutkittavat ovat padosin
heikkoja lukijoita. On siis hyvin mahdollista, ettd FON-ryhmaéssd lukeminen on
vield niin tyoldstd, ettei nopean nimedmisen taidot vield erotu ryhman eduksi.
Kuviossa 2 voi ndhdé juuri tillaisen kehityskulun, kun FON-ryhmé saavuttaa
NIM-ryhmaa lukusujuvuudessa 2. luokan lopulla. Kehitystd voidaan tulkita niin,
ettd ajan kuluessa FON-ryhmén oppilailla kirjainten dekoodaus automatisoituu

ja lukeminen muuttuu vaivattomammaksi, kun taas NIM-ryhmalld nimedmisen
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vaikeuksien vuoksi lukeminen sdilyy hitaampana. Tatd selitystd tukee se, ettd 2.
luokan lopulla tarkasteltaessa ryhmien jakautumista heikkoihin lukijoihin NIM-
ryhma oli yliedustettuna jokaisessa lukemistehtdvéassa (liite 1). Aikaisemmat tut-
kimustulokset puoltavat tata tulkintaa. Niiden mukaan fonologisen tietoisuuden
ennustavuus rajoittuisi padosin alkuopetukseen (Aarnoutse ym., 2005; Cronin,
2013; Papadopoulos ym., 2009; Torppa ym., 2012), kun taas nopea nimedminen
olisi pidempiaikainen lukusujuvuuden ennustaja (Cronin, 2013; Kirby ym., 2010;
Landerl ym., 2018; Moll ym., 2014; Norton, & Wolf, 2012). Fonologisen tietoisuu-
den merkitys lukemaan oppimisessa liitetdédnkin usein sen vuorovaikutukselli-
seen suhteeseen lukemisessa: lapsilla fonologinen tietoisuus kehittyy samalla,
kun oppii lukemaan (Landerl ym., 2018).

Oikeinkirjoittamisen suhteen tulokset nédyttavit, ettd fonologinen tietoisuus
on vahvempi ennustaja kuin nopea nimedminen. Tédtd tukee myo6s korrelaatio-
kertoimet, joissa fonologian ja kirjoittamisen valilld oli kohtalainen korrelaatio 1.
ja 2 luokalla, mutta nopean nimeédmisen osalta korrelaatio oli heikko (liite 2). Tar-
kasteltaessa kirjoittamisen kehittymissd havaitaan, ettd EP-ryhmaé suoriutui par-
haiten kirjoittamisessa ja KV-ryhma heikoiten (kuvio 2).

Kehityssuunnat ryhmien vélilld ovat hieman erilaisia kuin lukusujuvuuden
kohdalla. Yhden vaikeuden ryhmiéit, erityisesti NIM-ryhmd, saavuttavat EP-ryh-
mad, kun taas KV-ryhmd jaa yhda enemman jalkeen muita ryhmid. Parittaisver-
tailut osoittivat, ettd fonologian vajeen ryhmét (KV ja FON) olivat tilastollisesti
merkitseviasti heikompia kirjoittajia kuin EP- ja NIM-ryhma. Tulosten mukaan
nopea nimedminen ei siis ole niin vahvasti yhteydessa kirjoittamiseen kuin fo-
nologinen tietoisuus, mikéa tukee aiempia 16ydoksid saannollisten ortografioiden
parissa (Landerl, & Wimmer, 2008; Moll ym., 2014; Torppa ym., 2013). Tét4 tu-
losta tukee my®os se, ettd KV- ja FON-ryhma olivat 2. luokan lopulla yliedustet-
tuina sanelutehtdvissd, kun tarkasteltiin ryhmien jakautumista heikkoihin luki-
joihin (liite 1). Tulokset, eli kirjoittamisen suhteen NIM- ja EP-ryhmdt ovat sa-
mantasoisia ja fonologian vajeen ryhmaét ovat molempia heikompia, ovat saman-

suuntaisia aiemman suomalaisen tutkimuksen kanssa (Heikkild ym., 2016;
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Torppa ym., 2013), vaikka aina NIM-ryhmén ei ole havaittu erottuvan fonologian
vajeiden ryhmistd (Torppa ym., 2012).

Hiljaisen lukemisen sujuvuuden erot 2. luokalla olivat yhden pulman ryh-
milld (FON ja NIM) hyvin samankaltaiset kuin lukusujuvuudessa ddneen: EP-
ryhma oli parempi, mutta yhden vajeen ryhmien vililld ei ollut juurikaan eroa.
Adneen lukemisen sujuvuuteen verrattuna erona kuitenkin oli KV-ryhméan suo-
riutuminen, joka oli hiljaisessa lukemisessa heikompi kuin kaikki muut ryhmat.
Tama viittaa siihen, ettd hiljainen lukeminen ja ddneen lukeminen ovat ldhelld
toisiaan, mutta toisistaan erotettavia taitoja (Kim ym., 2011; Kuhn ym., 2010; Price
ym., 2016). Tuloksista ei ole kuitenkaan ndhtdvissd, mistd ero johtuu. Voidaan
pohtia, onko kyse ennemmin siitd, ettd KV-ryhmdn on muita ryhmid hankalam-
paa lukea mielessd verrattuna ddneen lukemiseen, vai siitd, ettd yhden pulman
ryhmilld on puolestaan vdahemman haasteita kuin déneen luettaessa? Yksi mah-
dollisuus on, ettd lukusujuvuus ddneen tukisi hiljaisen lukemisen sujuvuuden
kehittymistd ennemmin kuin yksittdiset kognitiiviset taustatekijdt, kuten Price
kollegoineen (2016) arvelevat. T&td johtopdatostd nayttdisivat tukevan myos ta-
man tutkimuksen tulokset: heikompi lukusujuvuus olevan yhteydessa edelleen
heikompaan hiljaisen lukemisen sujuvuuteen. Toisaalta taidon sijaan eroa voi se-
littad kaytetty mittari: kolmen minuutin aikana KV-ryhmén ero muihin ryhmiin
tulee selvemmin esiin kuin lyhyemmissa lukutehtdvissa. Kognitiivisten taustate-
kijoiden ja hiljaisen lukemisen sujuvuuden vilisid yhteyksid on tutkittu kuiten-
kin hyvin vdhan, joten pitkélle vietyjad tulkintoja ei tulosten pohjalta voi tehda.

Kaiken kaikkiaan KV-ryhma oli jokaisen muuttujan osalta jokaisessa mit-
tauspisteessd mitattuna heikoimmin suoriutuva ryhma. Liitteessd 3 on havaitta-
vissa, ettd KV-ryhman raakapisteet jokaisessa muuttujassa olivat 2. luokalla hei-
kompia kuin, mitd ne olivat EP-ryhmalla 1. luokalla. Aikaisemmassa tutkimuk-
sessa on usein havaittu, ettd KV-ryhmd on ainakin vuoden jdljessa EP-ryhmas,
kun tarkastellaan lukemisen ja kirjoittamisen taitoja (Cronin, 2013; Torppa ym.
2012). Toisaalta Ioydokset ndyttdisivat muuttuvan tutkittavan populaation mu-

kaan, silld joskus 2. luokan KV-ryhmd on suoriutunut paremmin kuin 1. luokan
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EP-ryhmé (Papadopoulos ym. 2009; Torppa ym. 2013). Yhden vajeen ryhmiait si-
joittuvat jokaisen muuttujan osalta EP-ryhmén ja KV-ryhmaén viéliin. Nama tu-
lokset ovat yhdenmukaisia sen kaksoisvaikeushypoteesin oletuksen kanssa, ettd
KV-ryhman vaikeudet ovat vaikeampia ja laajempia kuin muilla ryhmilla (Wolf,
& Bowers, 1999).

Yksilollisid kuvaajia ja muuttujien raakapisteitd tarkasteltaessa huomataan,
ettd ryhmien sisdinen vaihtelu oli hyvin suurta kaikissa ryhmissa (liite 3 ja 4).
Tdamd tukee késitystd siitd, ettd pelkdstddn kaksoisvaikeushypoteesin avulla ei
kyetd taysin ymmartamaan lukipulmien taustatekijoitd ja niiden valisid suhteita
(esim. Ackerman, Holloway, Youngdahl, & Dykman, 2002; Pennington ym.,
2012; Torppa ym., 2012). Useiden tutkimusten mukaan lukivaikeuksien taustalla
vaikuttaa myos muita kognitiivisia tekijoitd kuin nopea nimedminen ja fonologi-
nen tietoisuus, kuten prosessointinopeus, tyomuisti, verbaalinen lyhytmuisti, ei-
kielellinen dlykkyys ja sanavarasto (Brandenburg ym., 2015; McGrath ym., 2011;
Pennington ym., 2012; Ziegler ym., 2010).

Pennington kollegoineen (2012) esittdvit kognitiivisten taustatekijoiden
osalta probabilistista ndkokulmaa lukivaikeuksiin, jonka mukaan lukivaikeuk-
sien kehittymiselle on olemassa useita vdylid, joista osa voi sisdltdd yhden vai-
keuden ja osa useamman. Tassd tutkimuksessa huomioitiin vain kaksi aiemman
tutkimustiedon perusteella merkittdvintd taustatekijdd, mutta tutkittavilla oli
taustalla myos muita riski- tai suojatekijoitd, jotka vaikuttivat suoriutumiseen.
Jokaisella tutkittavalla on oma kognitiivinen profiilinsa, josta tdssa tutkimuk-
sessa ndkyy vain osa. Probabilistinen ndkemys voisi osittain selittdd esimerkiksi,
miksi osa EP-ryhmasté oli heikkoja lukijoita 2. luokalla ja miksi osa KV-ryhmaésta
pérjasi ikdtason veroisesti. Tdassd pohdinnassa oppilaan taidot on huomioitu sel-
keyden vuoksi vain kognitiivisten ominaisuuksien osalta, mutta tdytyy muistaa,
ettd oppilaan taitoihin vaikuttavat erottamattomasti myos geenit, aivojen fysio-

logia ja ymparist6 (ks. luku 1.2).



37

4.2 Luotettavuus ja rajoitukset

Tutkimuksessa on luotettavuuteen ja tulosten yleistettavyyteen liittyvid rajoituk-
sia, joiden merkitystd pohditaan seuraavissa kappaleissa. Muodostettujen ryh-
mien luotettavuuteen liittyy ainakin kolme ndkokulmaa, jotka todenndkdoisesti
selittdavét osittain ryhmien vélisid epdjohdonmukaisuuksia. Ensimmadisend ovat
kaytetyt katkaisurajat, jotka on perusteltu jo aiemmin luvussa (ks. 2.3). Toinen
ndkokulma on yhden mittauskerran aiheuttamat haasteet. Erityisesti lapsia tut-
kittaessa, yhden mittauskerran perusteella péatetyt katkaisurajat ovat ongelmal-
lisia. Tutkittavan suoriutuminen voi johtua monesta muustakin tekijastd kuin
pelkdstddn taidosta, kuten jannityksestd tai kellonajasta. Esimerkiksi yksilollisiad
kehityskulkuja (liite 4) tarkastelemalla voidaan havaita, ettd KV-ryhméan paras
suoriutui muuhun ryhméan verrattuna selvasti paremmin 1. luokalla. Voi olla,
ettd talven testitilanne meni hdnen osaltaan jostain syystd huonosti ja han paétyi
vadrdadan ryhmaan. Tai sitten hdn oppi lukemaan kevéan aikana kognitiivisista
vaikeuksistaan huolimatta.

Kolmas ndkokulma on ryhmien pysyvyys, jota ei tarkasteltu. Pysyvyyttd
koskevat tulokset ovat olleet vaihtelevia riippuen tutkimuksen toteuttamista-
vasta. Esimerkiksi Steacy (2009) huomasi tutkimuksessaan, ettd 1. luokan alussa
ja lopussa tehtyjen mittausten vélilld vain noin 10 % oppilaista vaihtoivat alaryh-
mé&d. Samankaltaisiin tuloksiin paddyttiin myos muutamaa vuotta myohemmin
toisessa pysyvyyttd tarkastelleessa tutkimuksessa (Steacy, Kirby, Parrila, &
Compton, 2014). Sen sijaan Spectorin (Kirby ym., 2010 mukaan) pysyvyyden tar-
kasteluissa vaihtuvuus oli huomattavasti suurempi: noin puolet aineistosta. T&-
maén tutkimuksen lukivaikeusriskin omaavien aineistossa on varmasti paljon op-
pilaita, jotka ovat ldhelld katkaisurajaa, mutta eivit aivan luokittuneet ryhmiin,
joilla on vaikeuksia. Téllaiset rajatapaukset voivat selittdd ainakin osittain sen,
miksi myos EP-ryhmaéssd on niitd lapsia, jotka eivit lue tai kirjoita hyvin 2. luo-
kalla (liite 1 ja 4).

Tulosten yleistamisessd on huomioitava myos tutkittavat. Ensinndkin ryh-

makoot jdivat melko pieniksi, joka kasvattaa virheiden todenndkoisyytta tulok-
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sissa. Toiseksi otos oli valikoitunut koskemaan kohonneen lukivaikeusriskin op-
pilaita, joten tuloksia ei voida yleistdd koko ikdluokkaan. Tutkittavissa ei myds-
kdan huomioitu saadun intervention mahdollisia vaikutuksia. Toisaalta inter-
ventiojakson kesto oli kuusi viikkoa, jonka aikana lapsi pelasi keskimddrdisesti 5
tuntia Ekapelid, niin vaikutukset eivit todenndkoisesti ole kovin ndkyvid puo-
lentoista vuoden seurannan aikana. Yksilollinen vaihtelu oli toisaalta suurta ja
osa oppilaista osallistui sekd kevéan ettd syksyn harjoittelujaksolle.

Verrattaessa kansainvilisiin tutkimuksiin tulosten tulkinnoissa tdytyy
muistaa sidnnonmukaisen suomen kielen merkitys. Poikkikielellisissa tutkimuk-
sissa on osoitettu, ettd fonologinen tietoisuus ja nopea nimedminen ovat eri ta-
voin yhteydessa luku- ja kirjoitustaitoon eri kielissd, ja juuri ortografian siannon-
mukaisuus on keskeinen selittdva tekija (Furnes, & Samuelsson, 2011; Landerl
ym., 2018; Ziegler ym., 2010). Lisdksi yleistettdvyyteen vaikuttaa fonologisen tie-
toisuuden mittaaminen. Kuten aiemmin on mainittu, niin fonologinen tietoisuu-
den on esitetty kehittyvan vuorovaikutuksessa lukemaan oppimisen kanssa
(Landerl ym., 2018). Suomalaisissa tutkimuksissa on useaan otteeseen havaittu,
ettd fonologinen tietoisuus on vahva ennustaja ennen kuin lukemisen opetus al-
kaa, jonka jdlkeen ennustavuus hdvida (Leppanen ym., 2006, Puolakanaho 2007).
Voikin olla, ettd tutkimuksessa on myds sellaisia oppilaita, jotka olisivat esikou-
lussa suoriutuneet fonologian taidon osalta heikommin, mutta ovat oppineet lu-
kemaan 1. luokan talveen mennessd, joten heiddn fonologiset taitonsa ovat kas-
vaneet siind samalla. Tamé&n seurauksena oppilaat saivat riittdvit pisteet fonolo-
gista tietoisuutta mittaavasta tehtdvéastd, mutta ovat silti heikkoja lukijoita. Toi-
saalta 1. luokalla tehtyja mittauksia voidaan pitdd myos luotettavampana pysy-
vyyden suhteen: Steacy (2009) havaitsi tutkimuksessaan, ettd noin joka neljainnen
oppilaan alaryhma vaihtui pdivdkodin ja 1. luokan vililld, mutta 1. luokan alusta
2. luokan loppuun vaihtelevuus vdheni noin kymmeneen prosenttiin.

Kirjaintuntemus on yksi merkittdavimpid varhaisia lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimisen korrelaatteja (Elbro ym., 1998; Landerl, & Wimmer, 2008; Lyy-
tinen ym., 2006; Puolakanaho ym., 2007) ja tédstd syystd pohditaan vield lyhyesti

sen merkitystd. Tdssa tutkimuksessa ei lainkaan huomioitu kirjaintuntemusta
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taustatekijand, jonka on suomen kielessd osoitettu olevan yhteydessad lukusuju-
vuuteen ja kirjoittamiseen alakoulussa (Berg ym., 2014; Leppédnen, Aunola,
Niemi, & Nurmi, 2008; Lerkkanen ym., 2004; Lyytinen, & Parrila 2012; Puola-
kanaho ym., 2008; Torppa ym., 2013; Torppa, Georgiou, Lerkkanen, Niemi, Poik-
keus, & Nurmi, 2016). Suomen kielessé kirjaintuntemuksen ja fonologisen tietoi-
suuden toisaalta on esitetty olevan hyvin ldhelld toisiaan, koska kirjainten nimet
ja dédnteet limittyvat (ks. Lyytinen ym. 2015). Aiheen rajaamisen vuoksi jdtettiin
muut taustatekijat kuin fonologinen tietoisuus ja nopea nimedminen huomioi-
matta. Oma suositukseni kuitenkin on, ettd jatkotutkimuksissa huomioitaisiin
monipuolisemmin eri taustatekijoitd. Erityisesti kirjaintuntemus tulisi olla mu-
kana, koska silld on havaittu olevan suuri ennustavuus lukivaikeuksien varhai-
sessa tunnistamisessa.

Tutkimuksessa on rajoitusten vastapainoksi useita luotettavuutta lisddvid
tekijoitd. Keskeinen vahvuus tutkimuksessa oli vahva ja selked teoriatausta, jo-
hon tutkimuskysymykset sidottiin. Lisdksi saadut tulokset olivat linjassa aiem-
pien I6ydoksien kanssa. Ndiden ohella kdytettdvat katkaisurajat muodostettiin
aiempien tutkimusten pohjalta ja ryhmékoot olivat vastaavanlaisia, mitd oletus-
ten pohjalta odotettiin. Pienet ryhmékoot huomioitiin suorittamalla analyysit
myos parametrittomin vastikkein, joista saatiin vastaavat tulokset ja merkit-
sevyydet, kuin parametrisin menetelmin tehtdessd. Tutkimuksessa kaytettyja
mittareita on kdytetty useissa muissa tutkimuksessa, joten ne olivat viitearvoi-
neen vertailukelpoisia. Lisdksi taitoja mitattiin useamman tehtdvén avulla, mika
osaltaan pienentdd yksittdisessd osatehtdvassa suoriutumisen painoarvoa. Poik-

keuksena tdhdan nopea nimedmisen ja kirjoittamisen mittaaminen.

4.3 Jatkotutkimushaasteet ja johtopaddtokset

Kaiken kaikkiaan tutkimustulokset padsaantoisesti tukevat kaksoisvaikeushypo-
teesia, mutta havainnollistavat myos sen puutteita, kuten yksilollisissa kehitys-
kuluissa oleva suuri vaihtelu ja niitd koskevat pohdinnat osoittavat. Tuloksissa

on selkedsti nahtdvilld, ettd vaikeudet nopeassa nimedmisessad ja fonologisessa
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tietoisuudessa lisddvat lukemisen ja kirjoittamisen pulmien kehittymisen riskid,
varsinkin esiintyessddn samanaikaisesti. Lisdksi, erityisesti kaksoisvaikeusryh-
mén tapauksessa, 1. luokan talvella tehtyjen nopean nimedmisen ja fonologian
mittausten havaittiin ennustavan hyvin heikkoa luku- ja kirjoitustaitoa 2. luokan
kevaalla.

Tastd tutkimuksesta nousee mielenkiintoisia tutkimuskohteita lukivaikeuk-
sien jatkotutkimukseen. Jatkossa voitaisiin tutkia tarkemmin ndiden taustateki-
joiden kanssa my6s muita oppilaan ominaisuuksia. Tutkimuskohteina voisivat
esimerkiksi olla erilaiset motivaatiotekijdt, muut kognitiiviset taustatekijat (Pa-
padopoulos ym., 2009; Steacy ym., 2014; Waber, Forbes, Wolff, & Weiler, 2004)
tai yhteisesiintyvyyden tutkiminen muiden oppimisen haasteiden, kuten tark-
kaavaisuuspulmien ja matematiikan oppimisvaikeuksien, kanssa (Heikkild ym.,
2016). Lisdksi ympdristotekijoiden, kuten kotiolojen ja koulun, vaikutuksia yh-
dessd kognitiivisten profiilien kanssa on tutkittu vain vahan (Torppa ym., 2013).
Lukusujuvuutta tutkittaessa hiljaista lukemista on tutkittu hyvin vdhan. Tama
tutkimus antaa viitteitd taitojen erillisyydesta ja erilaisesta esiintymisesté eri ala-
ryhmissé, joten lisdtutkimus olisi paikallaan. Heikkoja lukijoita tutkittaessa jat-
kossa voisi perustellusti huomioida myos lukemistarkkuuden, vaikka sa&nnon-
mukaisissa kielissd lukemistarkkuuden on harvoin ajateltu olevan keskeinen
haaste oppilaille. Esimerkiksi Vaessen tyotovereineen (2009) huomasivat tutki-
muksessaan, ettd myos sda@annonmukaisissa kielissd heikot lukijat tekivat melko
paljon virheitd lukiessaan nopeasti ensimmadisilld luokilla.

Johtopédatoksend télle tutkimukselle voidaan esittdd, ettd kaksoisvaikeushy-
poteesi on hyva tyokalu lukemisen ja kirjoittamisen kehittymisen riskin tunnis-
tamisessa. Vaikka on havaittu useita kognitiivisia taustatekijoitd ja ympaéristote-
kijoitd lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa, eikd niiden vilistd vuorovaiku-
tusta tdysin tunneta, niin fonologinen tietoisuus ja nopea nimedminen ovat silti
hyvin toimivia ja helppokayttoisid lukitaitojen varhaisia ennustajia. Ennustavuu-
den liséksi tutkimustulokset tukevat kasityksid siitd, ettd lukivaikeudet ovat mo-

niulotteinen ilmid, jonka ydin voi olla eri osa-alueilla. Tastd syystd koulun tar-
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joama lukusujuvuuden ja kirjoittamisen tuki ei sovellu samanlaisena kaikille op-
pilaille, vaan tuki tdytyy kohdistaa oppilaan vahvuudet ja heikkoudet huomioi-
den. Opettajan tulisi olla tukitoimia suunnitellessaan oppilaan taustatekijoista
nykyistd laajemmin selvilld, jotta 16ytyisi mahdollisimman sopivia menetelmia
oppilaan tukemiseen. Ensisijaisesti tdimd suuntaa katseet kohti interventioita
suunnittelevia tahoja, joilla on suuri vastuu kehittdd entistd tarkemmin kohdis-

tettuja interventioita.
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56

Heikot lukijat 2. luokalla kaksoisvaikeushypoteesin mukaisin alaryhmittdin. Katkaisurajana 1

keskihajonta heikompi suoriutuminen ikétasoon verrattuna. Suluissa merkittyni kaytetty ver-

tailuaineisto. Ryhmien merkintdtapa: Heikot lukijat / ei heikot lukijat

KV FON NIM EP Yhteensd
Sanalista Maara 18/2 29/ 4 34/3 56 / 34 137 / 43 =180
(Lukilasse)
% Ryhmén sisalla 90.0 / 10.0 879/ 919/ 62.2 / 76.1/ 239
121 8.1 37.8
Sov.std.jadannos 15 18 25 -4.4
Epésanalista Maara 17 /3 16 /17 24 /13 23 / 67 80 / 100 =180
(LKK)
% Ryhman sisalld 85.0 / 485/ 649/ 25.6 / 44.4 / 55.6
15.0 51.5 35.1 74.6
Sov.std.jaannos 39 0.5 238 -5.1
Tekstin luke- Maara 17 /3 20/ 13 23 /14 22 /68 82 /98 =180
minen (LKK)
% Ryhmén sisalld 85.0 / 60.6 / 622/ 244/ 45.6 / 544
15 394 37.8 75.6
Sov.std.jaannos 3.8 1.9 23 -5.7
Lukusujuvuus ~ Maiara 19/1 26/ 6 32/5 45/ 45 122 / 57 =179
(LKK)
% Ryhmén sisdlla 95.0 / 813/ 86.5 / 50.0 / 68.2 / 31.8
5.0 18.7 13.5 50.0
Sov.std.jadnnos 2.7 1.8 2.7 -5.2
Sanelu Maadra 16/ 4 27 /6 24 /13 42 /48 109 / 71 =180
(Lukilasse)
% Ryhmén sisdlla 80.0 / 818/ 64.9 / 46.7 / 60.6 / 39.4
20.0 18.2 35.1 53.3
Sov.std.jadnnos 1.9 2.8 0.6 -3.8

Huom. Kaikki yli- ja aliedustukset lihavoituina. Yliedustus > 2, aliedustus < -2. LKK = Lasten kielen kehitys -hanke.
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Liite 2. Korrelaatiokertoimet (Spearman) nopean nimedmisen, fonologisen tietoi-

suuden, ddneen lukemisen sujuvuuden, kirjoittamisen ja hiljaisen lukemisen va-

lilla.
1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.
1.Fonologia 1
2.Nopea nimedmi- | .257** 1
nen
3.Lukusujuvuus .554** .258** 1
(d&neen) 1. 1k
4 Lukusujuvuus A34%* 323** .801** 1
(d&neen) 2. 1k
5 Kirjoittaminen 1. | .540** .200** 593** .601** 1
1k
6.Kirjoittaminen 2. | .464** 169* 781 642%* 724%* 1
1k
7 Hiljainen lukemi- | .482** 319** T23%* 796%* .604 630%* 1

nen 2. 1k

Huom. ** p <0.01, * p <0.05
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Liite 3. Muuttujien raakapisteet alaryhmittdin. ka = keskiarvo, kh = keskiha-

jonta. Puuttuvien tietojen lukumaérat sulkeissa.

KV (n = 20) FON (n = 34) NIM (n = 37) EP (n =90)

Muuttujat (maksimi- | 1.luokka 2. luokka | 1.luokka 2. luokka | 1.luokka 2. luokka 1.luokka  2.luokka ka
pisteet) ka / kh ka / kh ka / kh ka / kh ka / kh ka / kh ka / kh / kh
Sanalista (max. 90) 1210y / 326/ 185/ 43.6() / 25.4/ 443/ 353/ 57.0/15.6

14.8 21.5 14.5 14.1 12.8 12.1 14.7
Epésanalista 8.5¢) / 18.6 / 122/ 25.60)/ 15.6 / 252/ 216/ 33.0/
(max. 90) 8.8 12.7 9.5 8.9 6.8 8.2 9.4 10.4
Tekstin lukeminen 490 / 19.0 / 8.1an)/ 273a)/ 11.60)/ 84 29.0/ 18.60) / 418/
(max. 124) 8.2 18.1 8.0 12.2 12.8 11.0 18.9
Sanelu (max. 40) 940/ 204/ 12.0/ 241/ 1816 /98 298/ 23.09/ 329/

9.6 12.8 11.5 9.6 74 8.7 6.9
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Liite 4. Yksilolliset kehityskulut jarjestyksessa: 1. KV, 2. FON, 3. NIM ja 4. EP.

Kussakin ryhmadssad samalla varilld samat tutkittavat eri tehtdvissa.
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Liite 5. Lukusujuvuuden, kirjoittamisen ja hiljaisen lukemisen sujuvuuden

muuttujien keskiarvot (ka) ja -hajonnat (kh) sukupuolittain 1. ja 2. luokalla.

Tytot (n = 65)

Pojat (n = 116)

Muuttujat 1. luokka 2. luokka 1. luokka 2. luokka
Lukusujuvuus

ka / kh -0.05@) / 0.90 -0.11 / 0.95 -0.01¢ / 1.02 -0.05¢7 / 0.98
Vinous / huipukkuus | 0.52 /-0.40 0.40/0.68 0.37/-0.18 0.17 /-0.32
Kirjoittaminen

ka / kh -0.23) / 0.95 0.06@ / 0.95 -0.09¢ / 1.00 -0.05¢7/ 1.02
Vinous / huipukkuus | -0.17/-0.71 -0.96 /0.96 0.60/-1.00 -1.01/0.33
Hiljainen lukemi-

nen (max. 70 pis-

tett)

ka / kh 20.00¢ / 8.19 19.524y/ 7.74
Vinous / huipukkuus 0.43/1.45 -0.23/-0.22

Huom. Puuttuvat arvot suluissa. Lukusujuvuus ja Kirjoittaminen esitettynd aineiston standar-

dipistein.

Liite 6. Sukupuolten viliset erot lukusujuvuuden ja kirjoittamisen 1. luokan

kevidisti 2. luokan kevididseen.

Yhdysvaiku- Ajan Sukupuolen

tus péidvaikutus paivaikutus
F-arvo (dfy, dfz) n,?  F-arvo dfy dfz) F-arvo (dfy, df) /s
Lukusujuvuus 1.44 (1,177) .01 0.11 (1,177) .00 0.00 1,177) .00
Kirjoittaminen 2.52 (1,165) .02 1.20 (1,165) .01 2.35 (1, 165) 0.1




