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TIIVISTELMÄ 

Kundt, Kaisu. 2024. Nopean nimeämisen yhteys lukutaitoon 3. luokalla. Eri-

tyispedagogiikan pro gradu -tutkielma. Jyväskylän yliopisto. Kasvatustietei-

den laitos. 55 sivua. 

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää nopean nimeämisen yhteyttä lukutai-

toon 3. luokalla. Tutkimus toteutettiin osana Nimeämisen, sanasujuvuuden ja lu-

kemisen taidot kouluissa (NISULUKO) -hanketta. Tutkimusaineisto kerättiin ke-

väällä 2023 seitsemästä koulusta eri puolilta Suomea. Tutkimusaineisto koostui 

99 kolmasluokkalaisen yksilötestauksen tuloksista. Nopean nimeämisen tehtä-

vissä lapset nimesivät esineitä ja kirjaimia, ja lukemistehtävissä lapset lukivat sa-

noja, epäsanoja ja tekstiä.  

Muuttujien välisiä yhteyksiä tarkasteltiin ensin Pearsonin tulomomentti-

korrelaatiokertoimen avulla. Nopean nimeämisen tehtävien suoritusaikojen pe-

rusteella aineisto jaettiin kolmeen ryhmään: hyviin, tyypillisiin ja heikkoihin ni-

meäjiin. Monimuuttujaisella varianssianalyysillä tutkittiin näiden kolmen ni-

meäjäryhmän välisiä keskiarvoeroja lukutaidon suhteen.  

Tulokset osoittivat, että nopea nimeäminen ja lukutaito olivat tilastollisesti 

merkitsevästi yhteydessä toisiinsa. Kirjainten nimeämisellä oli esineiden nimeä-

mistä voimakkaampi yhteys lukutaitoon. Mitä nopeammin lapsi pystyi nimeä-

mään kirjaimia, sitä parempi hänen lukutaitonsa oli, ja päinvastoin, mitä hi-

taampi lapsen nimeämistaito oli, sitä heikompaa myös lukutaito oli. Pojilla tämä 

yhteys oli vielä voimakkaampi kuin tytöillä. Tulevaisuudessa olisi tärkeää selvit-

tää lisää sukupuolten eroja nopean nimeämisen ja lukutaidon välillä sekä kehit-

tää mittareita, joilla lukivaikeuksia voidaan kartoittaa tehokkaasti myös alkuope-

tuksen jälkeen.   

Asiasanat: nopea nimeäminen, lukutaito, lukusujuvuus, lukivaikeus, alakoulu  
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1 JOHDANTO 

 

Suomen kieli kuuluu kirjoitusjärjestelmältään säännönmukaisiin kieliin (Araújo 

ym., 2015; Holopainen ym., 2001; Seymour ym., 2003), joissa lasten lukemaan op-

piminen on nopeampaa kuin ortografialtaan epäsäännöllisissä kielissä 

(Georgiou, Parrila, & Liao, 2008). Noin kolmannes suomalaislapsista lukee suju-

vasti ensimmäiselle luokalle tullessaan (Lerkkanen ym., 2004b), ja lasten lukutai-

don yksilölliset erot kapenevat nopeasti sen jälkeen, kun lukemaan opettaminen 

aloitetaan (Aro, 2004). Säännönmukaisille kielille tyypillisesti suomalaislasten lu-

kutaito kehittyy tarkaksi ja sujuvaksi yleensä jo ensimmäisen luokan aikana 

(Lerkkanen ym., 2010; Seymour ym., 2003). Myös lukutarkkuudessa saavutetaan 

kattoefekti eli suurin osa lapsista lukee lähes täydellisen tarkasti ensimmäisen 

luokan loppuun mennessä, minkä jälkeen erot lukutaidossa näkyvät ennemmin-

kin lukusujuvuudessa (Aro, 2017).   

Suomalaisessa koulujärjestelmässä luku- ja kirjoitustaitoa harjoitellaan pää-

asiassa kahden ensimmäisen kouluvuoden ajan ja kolmannelta luokalta eteen-

päin lapsen oletetaan voivan käyttää luku- ja kirjoitustaitoaan työkaluna muiden 

oppisisältöjen opiskelussa (Aro, 2017). Kaikkien lasten lukutaito ei kuitenkaan 

lähde kehittymään tyypillisesti ja joskus lukivaikeus ilmenee vasta alkuopetuk-

sen jälkeen ylemmillä luokilla, vaikka lukemaan oppiminen olisi alkuun sujunut-

kin odotusten mukaisesti (Torppa ym., 2015). Suomessa peruskouluikäisistä op-

pilaista noin 23 prosenttia saa osa-aikaista erityisopetusta (Tilastokeskus, 2023). 

Tukea annetaan eniten alakoulun ensimmäisillä luokilla ja yleisimpänä syynä 

ovat ongelmat lukutaidon kehittymisessä (Eklund ym., 2015). 

Suomalaislasten lukutaidon kehityksessä on tapahtunut viime vuosina 

huolestuttavia käänteitä: lukutaito on heikentynyt, lukuinto vähentynyt ja heik-

kojen lukijoiden määrä lisääntynyt (Hiltunen ym., 2023; Leino ym., 2023). Kan-

sainvälisessä lasten lukutaitotutkimuksessa eli PIRLS-tutkimuksessa (Progress in 

International Reading Literacy Study) lukutaidon tason lasku vuodesta 2016 vuo-

teen 2021 oli tilastollisesti merkitsevää (Leino ym., 2023). Myös oppilaiden väliset 
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osaamiserot ovat kasvaneet viimeisen kymmenen vuoden aikana (Hiltunen ym., 

2023). Vuonna 2021 erittäin heikkoja lukijoita oli neljä prosenttia oppilaista, mikä 

tarkoittaa erittäin heikkojen lukijoiden määrän kaksinkertaistuneen viidessä 

vuodessa (Leino ym., 2023).  

Lukutaito on yksi kolmesta OECD-maiden yhteisessä PISA-tutkimusohjel-

massa (Programme for International Student Assessment) seurattavista taidoista, 

jotka määrittävät, kuinka hyvin 15-vuotiaat nuoret pystyvät peruskoulun aikana 

omaksumiensa tietojen ja taitojen perusteella toimimaan täysipainoisesti osana 

nykyaikaista tietoyhteiskuntaa (OECD, 2023). Uusimpien PISA-tulosten mukaan 

Suomessa noin 21 prosenttia oppilaista ei saavuta yhteiskunnassa pärjäämisen 

kannalta riittäväksi määriteltyä lukutaitoa (Hiltunen ym., 2023). Heikon lukutai-

don on todettu olevan yhteydessä nuoruus- ja aikuisiän vähäisempään koulut-

tautumiseen, työttömyyteen ja henkiseen pahoinvointiin (Eloranta ym., 2019; 

Kortteinen ym., 2021).  

Suomessa sukupuolten välinen ero lukutaidossa on erityisen suuri tyttöjen 

hyväksi ja heikoista lukijoista suurin osa on poikia (Leino ym., 2023). Myös PISA-

tutkimuksessa tyttöjen lukutaito on vahvempaa kuin poikien lukutaito: hyvistä 

lukijoista enemmistö on tyttöjä ja heikommista lukijoista suurempi osa poikia 

(Hiltunen ym., 2023). Uusimmissa PISA-tuloksissa sukupuolten osaamisero oli 

hieman kaventunut vuoteen 2018 verrattuna, mikä selittyy sillä, että tyttöjen kes-

kimääräinen osaaminen oli heikentynyt poikien osaamista enemmän (Hiltunen 

ym., 2023). Vaikka edellä mainitut lukutaitoon liittyvät haasteet on tunnistettu, 

kansainvälisessä tutkimuksessa on esitetty huoli siitä, että silti merkittävä määrä 

lukivaikeuksista sekä pojilla että erityisesti tytöillä jää kouluissa tunnistamatta 

(Quinn & Wagner, 2015). 

Lukutaidolla on erittäin keskeinen merkitys yksilön elämänkulun ja täysi-

painoisena yhteiskunnan jäsenenä toimimisen kannalta, joten lukutaitoon liitty-

vien riskitekijöiden tunnistaminen ja mahdollisimman varhainen tukitoimien 

piiriin pääseminen ovat ensiarvoisen tärkeitä heikosta lukutaidosta aiheutuvien 

haittojen estämiseksi ja mahdollisimman hyvän lukutaidon saavuttamiseksi. No-
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pean nimeämisen yhteyttä lapsen lukutaidon kehitykseen on tutkittu tyypilli-

sesti varhaiskasvatuksen (Puolakanaho ym., 2007; Torppa ym., 2016) sekä al-

kuopetuksen (Lerkkanen ym., 2004a) aikana, mutta peruskoululaisten lukutaitoa 

tulisi tarkkailla ja mahdollisia lukivaikeuksia kartoittaa myös alkuopetuksen jäl-

keen. Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää nopean nimeämisen yh-

teyttä lukutaitoon kolmannella luokalla, jolloin tyypillisesti lukemaan oppinei-

den suomalaislasten oletetaan saavuttaneen sujuvan lukutaidon. Lisäksi tarkoi-

tuksena on vertailla tyttöjen ja poikien välisiä eroja nopean nimeämisen ja luku-

taidon tehtävissä sekä tarkastella nimeäjäryhmien eroja lukutaidon suhteen. 
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2 LUKUTAITO KOLMANNELLA LUOKALLA

2.1 Lukutaidon kehittyminen 

Lukemaan oppimisessa kahtena tärkeimpänä osa-alueena pidetään useiden tut-

kimusten mukaan fonologista prosessointia ja nopeaa nimeämistä (Kirby ym., 

2008; McWeeny ym., 2022; Powell & Atkinson, 2021; Wolf ym., 2000). Lukutaidon 

kehitykseen liittyvien kognitiivisten prosessien ymmärtäminen auttaa arvioi-

maan lapsen taitotasoa, ennustamaan lukutaidon kehittymistä sekä kartoitta-

maan mahdollisia lukemaan oppimisen haasteita (Kirby ym., 2003). Lapsen kyky 

nimetä paljon kirjaimia kouluun tullessaan kertoo lapsen omasta kiinnostuksesta 

kirjaimia ja kirjoitettua kieltä kohtaan (Aro & Lerkkanen, 2021), ja antaa hyvän 

perustan lukemaan oppimiselle (Lerkkanen ym., 2004a). Kirjaintuntemus ja fo-

nologiset taidot ennustavatkin sanojen lukemista (Ehri ym., 2001), ja säännönmu-

kaisissa kielissä kirjaintuntemus ennustaa sanantunnistustaitoa kaikkein vah-

vimmin (Holopainen ym., 2001; Puolakanaho ym., 2007).  

Suomen kielessä lukemaan oppiminen etenee tyypillisesti kirjainäännevas-

taavuuden hahmottamisesta sanojen kokoamiseen ja lopulta kokonaisten sano-

jen ja lauseiden lukemiseen (Holopainen ym., 2001). Tämänkaltaista tuttujen ja 

ennestään tuntemattomien sanojen tunnistuskykyä kutsutaan kokoavaksi luku-

taidoksi eli dekoodaukseksi (Peltomaa, 2014). Dekoodauskyky kehittyy tutki-

musten mukaan säännönmukaisissa kielissä ei-säännönmukaisia kieliä nopeam-

min ja sitä voidaan tutkia kirjaintuntemuksen, sanalistojen ja epäsanalistojen lu-

kemisen avulla (Seymour ym., 2003).  

Dekoodaustaitoon liittyy keskeisesti kielellinen tietoisuus eli kyky havaita 

ja ymmärtää puhutun ja kirjoitetun kielen yhteyttä (Aro & Lerkkanen, 2021; 

Torgesen ym., 1997). Fonologisella tietoisuudella puolestaan tarkoittaa kykyä ja-

kaa ja erotella puhetta pienemmiksi yksiköiksi, kuten tavuiksi ja äänteiksi, ja 

koota ja rakentaa niistä jälleen suurempia yksiköitä, kuten tavuja ja sanoja 

(Araújo ym., 2015). Vaikka suomen kielen kirjain-äännevastaavuus on lähes täy-
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dellinen ja tavurakenne yksinkertainen (Seymour ym., 2003), siinä esiintyy ag-

glutinaatiota, mikä tarkoittaa sitä, että sanavartaloon voidaan yhdistää päätteitä, 

(Tieteen termipankki, 2024), jolloin sana voi saada uusia merkityksiä (esim. koti 

– kotiutuminen). Agglutinaation vuoksi sanoista voi muodostua pitkiä, mikä voi 

aiheuttaa haastetta alkavalle lukijalle (Aro, 2017).  

Työmuistilla on tärkeä rooli lukutaidon kehittymisessä, sillä monet lukemi-

sen prosessit vaativat asioiden pitämistä mielessä sillä välin, kun uutta informaa-

tiota otetaan vastaan tai tietoja prosessoidaan (Swanson ym., 2003). Suomen kie-

lessä lukemaan opettelu tapahtuu tyypillisesti tavuttamalla, mikä keventää kie-

lellisen työmuistin taakkaa ja korostaa sanan prosodista rytmiä (Aro, 2017). Lu-

keminen vaatii suomen kielessä erityistä tarkkuutta, sillä äänteen kesto vaikuttaa 

sanan merkitykseen (esim. mato – matto, tuli - tuuli), ja erityisesti vieraiden sa-

nojen tai pseudosanojen lukeminen voi tuottaa haasteita (Holopainen ym., 2001). 

Äännetietoisuuden yhteys lukutaitoon vähenee kuitenkin nopeasti lukemaan 

oppimisen alkuvaiheen jälkeen, joten suomalaislasten lukutaidon myöhemmälle 

kehitykselle tärkeämpää on kirjain-äännevastaavuuden hallinta (Aro, 2004). Kir-

jain-äännevastaavuudeltaan säännönmukaisissa kielissä lukemaan oppimista 

voivat edistää hyvä visuaalinen hahmottaminen sekä artikulaatio- ja oraalimoto-

riset taidot (Holopainen ym., 2001).  

Sujuva lukeminen voidaan määritellä tarkaksi ja nopeaksi ääneen luke-

miseksi (Aro & Lerkkanen, 2021). Useiden kielellisten ja kognitiivisten prosessien 

automatisoitumisen myötä sujuva lukeminen ei vaadi lukijalta enää tietoisia pon-

nisteluja, vaan lapsi voi kohdistaa yhä enemmän huomiota lukemansa tekstin si-

sällön ymmärtämiseen ja pystyy tulkitsemaan, ennustamaan ja analysoimaan lu-

kemaansa tekstiä (Norton & Wolf, 2012). Suomalaisen tutkimuksen mukaan lue-

tun ymmärtämisen kehitystä alakoulussa ennustivat sekä kuullun ymmärtämi-

nen että sanavaraston laajuus (Torppa ym., 2016), ja siihen ovat yhteydessä myös 

muisti, erilaiset ymmärtämisen strategiat sekä metakognitiiviset kyvyt (Aro & 

Lerkkanen, 2021).  

 

 



10 
 

2.2 Lukivaikeus 

Lukemis- ja kirjoittamisvaikeudella eli dysleksialla tarkoitetaan neurobiologista 

alkuperää olevaa erityistä oppimisvaikeutta, johon liittyvät vaikeudet tarkan ja 

sujuvan lukutaidon saavuttamisessa sekä heikko oikeinkirjoitus- ja dekoodaus-

taito siitä huolimatta, että yksilöllä olisi kognitiivisen kykytasonsa ja saamansa 

opetuksen perusteella edellytykset parempaan luku- ja kirjoitustaitoon (Lyon 

ym., 2003; Shaywitz & Shaywitz, 2020). Suomenkielisessä tutkimuksessa sekä lu-

kemisessa että kirjoittamisessa ilmenevää vaikeutta kutsutaan lukivaikeudeksi 

(Peltomaa, 2014) ja henkilöä, jolla on lukivaikeus, kutsutaan tutkimuksissa usein 

dyslektikoksi (Eklund ym., 2015; Van Bergen ym., 2011; Wolf & Bowers, 1999).  

Lukivaikeuden esiintyvyyden arvellaan olevan neljän ja yhdeksän prosen-

tin välillä, mutta arviointia hankaloittavat tutkimuksesta toiseen vaihtuvat kri-

teerit ja katkaisurajat, joiden perusteella oppijan taitoja kulloinkin arvioidaan 

(Landerl & Moll, 2010). Joidenkin tutkimusten mukaan lukivaikeutta esiintyy 

huomattavasti enemmän pojilla kuin tytöillä ja sukupuolten välisen eron on to-

dettu kasvavan sitä suuremmaksi, mitä vaikeammasta lukivaikeudesta on kyse 

(Quinn & Wagner, 2015; Rutter ym., 2004). Kriteerit lukivaikeuden määrittelyssä, 

aineistonkeruumenetelmät ja katkaisurajat kuitenkin vaihtelevat tutkimusten vä-

lillä eikä kaikissa tutkimuksissa ole löydetty suuria eroja sukupuolten välillä (Sie-

gel & Smythe, 2005). 

Lukivaikeuden taustalla ajatellaan olevan kielen fonologisen tason ongel-

mia, jotka näkyvät kirjoitetun ja puhutun kielen vastaavuuksien oppimisen haas-

teina (Aro & Lerkkanen, 2021). Fonologiset vaikeudet ilmenevät kirjain-äänne-

vastaavuuden automatisoitumisen heikkoutena sekä pulmina äänteiden yhdis-

tämisessä, äänteiden kestojen erottamissa ja tavurajan löytämisessä (Aro & Lerk-

kanen, 2021; Lerkkanen ym., 2010). Toisaalta lukivaikeuden on todettu näkyvän 

sekä lapsilla että aikuisilla nopean sarjallisen nimeämisen hitautena (Wolf ym., 

2000). Nopean nimeämisen hitaus puolestaan on yhteydessä lukemisen sujumat-

tomuuteen, ja fonologiset pulmat yhdessä nopean nimeämisen kanssa johtavat 

sekä hitaaseen että epätarkkaan lukemiseen (Wolf & Bowers, 1999). Suomen kie-

lelle ovat tyypillisiä pitkät ja monitavuiset sanat, minkä vuoksi hidas kirjainten 
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nimeäminen vaikuttaa pitkien sanojen lukemiseen (Holopainen ym., 2001). Ni-

meämisnopeus onnistui selittämään lukunopeutta ja nimeämistarkkuus luku-

tarkkuutta silloinkin, kun fonologiset taidot ja kirjainten nimeäminen oli kontrol-

loitu (Salmi, 2008). 

Kaksoisvaikeushypoteesin mukaan fonologinen prosessointi ja nopea sar-

jallinen nimeäminen vaikuttavat toisistaan erillisinä tekijöinä lukivaikeuden 

taustalla (Wolf ym., 2000; Wolf & Bowers, 1999). Kaksoisvaikeushypoteesin mu-

kaan heikot lukijat voidaan jakaa kolmeen ryhmään sen mukaan, onko heillä 1) 

fonologisen tietoisuuden haasteita, 2) nopean nimeämisen haasteita vai 3) sekä 

fonologisen tietoisuuden että nopean nimeämisen haasteita, jotka yhdessä esiin-

tyessään johtavat vaikeimpaan lukivaikeuteen (Wolf ym., 2000; Wolf & Bowers, 

1999). Aiemmassa tutkimuksessa näiden ryhmien suoriutumisesta on kuitenkin 

saatu ristiriitaisia tuloksia, mikä johtunee käytettyjen mittareiden, katkaisurajo-

jen sekä osallistujien ikään, lukutaidon tasoon sekä eri kielien ortografioiden eri-

laisuuteen liittyvästä vaihtelusta (Torppa ym., 2013).  

Lukemisen haasteet ovat vahvasti perinnöllisiä (Eklund ym., 2015; Puola-

kanaho ym., 2007; Van Bergen ym., 2011). Lapsilla, joiden vanhemmalla on dys-

leksia, on moninkertainen riski lukivaikeuteen (Puolakanaho ym., 2007; Scarbo-

rough, 1998). Lapsilla, joilla on sekä fonologisen tietoisuuden että nopean nimeä-

misen haasteita ja näiden lisäksi sukuriski lukivaikeuteen, on kaikkein suurin lu-

kivaikeusriski (Puolakanaho ym., 2007). Myös pelkän sukuriskin ilman lukivai-

keutta on todettu vaikuttavan lukutaitoon. Suomalaisessa pitkittäistutkimuk-

sessa lapset, joilla oli sukuriski lukivaikeuteen, suoriutuivat jopa neljä kertaa 

kontrolliryhmää heikommin lukemistehtävistä (Lohvansuu ym., 2021). Myös 

hollanninkieliset lapset, joilla ei ollut lukivaikeutta, mutta joilla oli sukuriski lu-

kivaikeuteen, menestyivät tyypillisesti lukevaa kontrolliryhmää huonommin 

epäsanojen lukemista mittaavassa tehtävässä ensimmäisellä, toisella ja viiden-

nellä luokalla (Van Bergen ym., 2011). Varhaisten kielellisten taitojen ja suvussa 

kulkevan lukivaikeusriskin on todettu vaikuttavan merkittävästi suomalaisten 
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oppilaiden lukusujuvuuden ja luetunymmärtämisen kehitykseen koulupolun ai-

kana, ja vaikutukset näkyvät oppilaiden menestymisessä PISA-tehtävissä vielä 

15 vuoden iässä (Eklund ym., 2018, 2020). 

Lukivaikeuden on useissa tutkimuksissa havaittu olevan melko pysyvää 

(Eklund ym., 2015; Landerl & Wimmer, 2008), mutta joillakin lapsilla lukivaikeus 

voi ajan myötä kompensoitua (Catts ym., 2012; Torppa ym., 2015). Suomenkieli-

sillä lapsilla lukivaikeuden on todettu kompensoituvan useammin tytöillä kuin 

pojilla (Torppa ym., 2015). Joidenkin lasten lukutaito lähtee puolestaan kehitty-

mään lukemaan opettamisen alkuvaiheessa odotetulla tavalla, mutta lukemisen 

haasteita ilmenee vasta myöhemmillä luokilla (Catts ym., 2012; Torppa ym., 

2015). Myöhään kehittyvän lukivaikeuden mahdollisuus on tärkeää tiedostaa, 

sillä eri tutkimuksissa on saatu tuloksia, joiden mukaan myöhään ilmenevien lu-

kemisen haasteiden esiintyvyys kaikista lukivaikeuksista on keskimäärin jopa 40 

prosenttia (Catts ym., 2012; Lipka ym., 2006). Suomalaisilla lapsilla myöhään il-

menevää lukivaikeutta on todettu esiintyvän enemmän pojilla ja sen on oletettu 

liittyvän nopean nimeämisen haasteisiin (Torppa ym., 2015). Ne suomalaislapset, 

joilla ilmeni myöhemmillä luokka-asteilla lukivaikeus, olivat jo toisella ja kol-

mannella luokalla jonkin verran kontrolliryhmää hitaampia lukijoita, mutta 

kompensoituvan lukivaikeuden ryhmään kuuluneet eivät eronneet lukunopeu-

dessa lukivaikeusryhmästä vielä kolmannella luokalla (Torppa ym., 2015). 

2.3 Lukivaikeuden vaikutus lukutaidon kehittymiseen 

Lukivaikeutta on tyypillisesti pyritty ennustamaan kartoittamalla päivähoito- ja 

esikouluikäisten lasten fonologisen tietoisuuden, lyhytkestoisen muistin, nopean 

nimeämisen, sanavaraston, pseudosanojen toistamisen ja kirjainten nimeämisen 

taitoja (Puolakanaho ym., 2007). Säännönmukaisissa kielissä tyypillisesti luke-

maan oppineet lapset pystyivät lukemaan sekä tuttuja sanoja että pseudosanoja 

tarkasti ja sujuvasti ensimmäisen kouluvuoden lopussa (Seymour ym., 2003). 

Myös myöhään lukemaan oppineet lapset lukivat pseudosanoja melko virheet-
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tömästi, mutta hitaasti (Holopainen ym., 2001). Sen sijaan lapset, joilla oli fonolo-

gisen tietoisuuden pulmia, olivat keskimääräistä heikompia sanojen ja pseudo-

sanojen lukemisen tarkkuudessa sekä luetun ymmärtämisessä (Wolf & Bowers, 

1999). Lukivaikeusryhmään kuuluvat suomenkieliset lapset erosivat vielä kol-

mannella luokalla muista ryhmistä oikein luettujen sanojen määrässä, mutta kah-

deksannella luokalla myös lukivaikeusryhmä saavutti yli 97 prosentin lukutark-

kuuden (Eklund ym., 2015). Myös kansainvälisessä tutkimuksessa on saatu sa-

mankaltaisia tuloksia siitä, että lapset, joilla on lukivaikeus, saavuttivat säännön-

mukaisissa kielissä lopulta tyypillisesti lukemaan oppineet lapset lukutarkkuu-

dessa (De Jong & Van Der Leij, 2003). Eklundin ym. (2015) tutkimuksessa luki-

vaikeusryhmän lukutarkkuus pseudosanojen lukemisessa jäi kuitenkin melko al-

haiseksi vielä kahdeksannella luokalla ja vastasi tuolloin kontrolliryhmän ja ryh-

män, jossa lapsella oli sukuriski ilman lukivaikeutta, toisen luokan tasoa. Tulos 

viittaisi siihen, että vaikeustason noustessa pysyväluonteiset fonologisen dekoo-

dauksen pulmat nousevat esiin niillä lapsilla, joilla on lukivaikeus (Eklund ym. 

2015; Jong & van der Leij, 2003).  

Säännönmukaisissa kielissä sanojen lukunopeus ja lukusujuvuus erottavat 

ylemmillä luokilla hyvät ja heikot lukijat toisistaan (De Jong & Van Der Leij, 2003; 

Landerl & Wimmer, 2008), sillä kuten edellä todettiin, lukutarkkuus on yleensä 

hyvä jo lukutaidon alkuvaiheessa (Lerkkanen ym., 2010; Seymour ym., 2003) ja 

oppilaiden erot fonologisessa tietoisuudessa voivat kaventua lisää alakoulun ai-

kana (De Jong & Van Der Leij, 2003). Näin ollen kirjain-äännevastaavuudeltaan 

säännönmukaisissa kielissä lukemisen vaikeus näyttäytyykin usein lopulta luke-

misen pysähtelynä, kangerteluna ja hitautena eikä niinkään lukemistarkkuu-

dessa (Landerl & Wimmer, 2008; Lerkkanen ym., 2010; Seymour ym., 2003).  

Eklundin ym. (2015) tutkimuksessa toisella ja kolmannella luokalla lukivai-

keusryhmä luki oikeita sanoja ja epäsanoja yhtä nopeasti, kun taas sukuriski-

ryhmä ilman lukivaikeutta ja kontrolliryhmä lukivat oikeita sanoja nopeammin 

kuin pseudosanoja. Tämä voisi viitata ensinnäkin siihen, että lukivaikeusryhmän 

lasten lukeminen perustuisi sekä oikeiden sanojen että epäsanojen osalta kirjain 

kirjaimelta dekoodaukseen ja toisekseen siihen, että lukivaikeusryhmän lapsilla 
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on vaikeuksia hyödyntää leksikkoa kokonaisten sanojen tunnistamisessa (Ek-

lund ym., 2015). Lukusujuvuuden haasteiden onkin todettu olevan melko pysy-

viä (Landerl & Wimmer, 2008). Esimerkiksi kolmannella luokalla heikosti luke-

vien lukusujuvuuden on todettu pysyvän samanlaisena vielä kuudennella luo-

kalla (De Jong & Van Der Leij, 2003) ja ensimmäisellä luokalla heikosti lukevista 

70 prosenttia oli edelleen heikkoja lukijoita kahdeksannella luokalla (Landerl & 

Wimmer, 2008).   

Lukemisen sujumattomuuden lisäksi lukivaikeus voi aiheuttaa sekundaa-

risia, teknisen lukutaidon ongelmista johtuvia luetun ymmärtämisen haasteita 

(Lerkkanen ym., 2010; Lyon ym., 2003). Lukemisen hitaus vaikuttaa luetun ym-

märtämiseen. Hidas lukija saattaa unohtaa lauseen alun ennen kuin on lukenut 

lauseen loppuun, jolloin kielellisen työmuistin kuormitus vaikuttaa luetun ym-

märtämiseen (Torppa ym., 2016). Säännönmukaisissa kielissä lukusujuvuuden 

vaikutuksen luetun ymmärtämiseen on todettu olevan voimakasta kuitenkin 

vain alkavilla lukijoilla ja katoavan kokonaan, kun automatisoituneen dekoo-

dauksen myötä resursseja vapautuu luetun ymmärtämiseen (Torppa ym., 2016).  

Toinen luetun ymmärtämiseen vaikuttava tekijä on lapsen kapea sanava-

rasto (Aro & Lerkkanen, 2021). Lukivaikeuden vuoksi työläs lukeminen ei moti-

voi lasta itsenäiseen lukuharjoitteluun (Aro, 2017), mikä voi johtaa lukemista 

välttelevään käytökseen (Torppa ym., 2013) ja negatiivisen kehän syntymiseen 

(Lohvansuu ym., 2021). Jos lukemisen määrä jää lukivaikeuden vuoksi vä-

häiseksi, lukutaito ei pääse harjoituksen puutteessa kehittymään, mikä voi puo-

lestaan haitata lapsen sanavaraston laajentumista ja yleistiedon karttumista 

(Lyon ym., 2003) sekä hankaloittaa koulutyötä (Aro & Lerkkanen, 2021). Luku-

taidon kehittymistä voivat hidastaa lisäksi muut oppimisen tai käyttäytymisen 

haasteet, kuten tarkkaavuuden ja hyperaktiivisuuden pulmat (Torppa ym., 

2013).  
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3 NOPEA NIMEÄMINEN 

 

Nopealla nimeämisellä tarkoitetaan tuttujen, visuaalisesti ja sarjallisesti esitetty-

jen ärsykkeiden mahdollisimman nopeaa tunnistamista ja ääneen nimeämistä 

(Kirby ym., 2010; Peltomaa, 2014; Willburger ym., 2008). Dencklan ja Rudelin  

(1974) kehittämä Rapid Automatized Naming (RAN) -testi pohjautuu Geschwindin 

(1965) oletukseen, että lapsen taito nimetä värejä ennakoisi hänen lukemaan op-

pimistaan (Wolf, 1991; Wolf ym., 2000). RAN-testissä nimeämisnopeutta mittaa-

vina kuvasarjoina käytetään useimmiten esineitä, värejä, kirjaimia ja numeroita 

(Araújo ym., 2015; Denckla & Rudel, 1976; Kirby ym., 2010). Suomalaisen version 

RAN-testistä ovat kehittäneet Ahonen ym. (2003) ja päivitetyn suomalaisen ver-

sion Heikkilä, Huotari ym. (valmisteilla).  

3.1 Nopean nimeämisen yhteys lukutaitoon 

Nopealla nimeämisellä on todettu olevan vahva yhteys lukutaitoon ja sen ennus-

tamiseen sekä lukemisen haasteisiin eri lukemaan oppimisen vaiheissa useissa 

kielissä (Araújo ym., 2015; Georgiou, Parrila, & Liao, 2008; Georgiou ym., 2016; 

Kirby ym., 2003, 2008; Landerl ym., 2019; Vaessen ym., 2010). Nopean nimeämi-

sen onkin todettu olevan yhteydessä useisiin lukemisen taustataitoihin, kuten fo-

nologiseen tietoisuuteen, sanavarastoon, työmuistiin ja artikulaationopeuteen 

(Wolf ym., 2000). Nopea sarjallinen nimeäminen eroaa yksittäisten visuaalisten 

ärsykkeiden nimeämisestä siinä, että yksittäisten ärsykkeiden nimeäminen mää-

rittää sanavaraston laajuutta (Salmi, 2009), kun taas nopea sarjallinen nimeämi-

nen mittaa fonologisen tiedon mieleen palauttamisen automaattisuutta pitkäkes-

toisesta muistista (Torgesen ym., 1997). Nopean nimeämisen ja lukutaidon väli-

nen yhteys on havaittu useissa tutkimuksissa myös silloin, kun fonologinen tie-

toisuus, lyhytkestoinen muisti, kirjaintuntemus ja älykkyysosamäärä on kontrol-

loitu (Georgiou ym., 2009; Kirby ym., 2003; Landerl & Wimmer, 2008). Nämä yh-
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teydet voivat selittyä sillä, että nopean nimeämisen ja lukemisen prosessit vaati-

vat kumpikin tarkkaavuuden kohdistamista ärsykkeeseen, visuaalisia ärsykkeen 

tunnistamisen prosesseja, visuaalisen tiedon yhdistämistä ortografiseen ja fo-

nologiseen edustukseen, leksikaalisia prosesseja sekä äänteiden tuottamisen pro-

sesseja (Norton & Wolf, 2012; Wolf & Bowers, 1999).  

Nopean nimeämisen on tutkimusten mukaan todettu olevan yhteydessä 

niin lukusujuvuuteen (Landerl & Wimmer, 2008; Song ym., 2016; Wolf ym., 2000) 

kuin lukutarkkuuteen (Georgiou ym., 2009; Kirby ym., 2003; Swanson ym., 2003).  

Lukemaan oppimisen alkuvaiheessa fonologisella tietoisuudella on vielä tärkeä 

rooli lukutaidon kehittymisen arvioinnissa, mutta kun lapsi oppii dekoodaa-

maan sanoja tarkasti, lukutaidon ja nopean nimeämisen yhteyden on todettu 

vahvistuvan (Norton & Wolf, 2012). Torgesenin ym. (1997) tutkimuksessa no-

pean nimeämisen yhteys lukemiseen tosin väheni kolmannen luokan jälkeen, 

kun taas fonologisen tietoisuuden yhteys lukemiseen pysyi edelleen vahvana. 

Joissain tutkimuksessa nopealla nimeämisellä on ollut vahvempi yhteys luku-

sujuvuuteen kuin lukutarkkuuteen (Georgiou ym., 2009; Landerl & Wimmer, 

2008), kun taas Georgioun ym. (2008) tutkimuksessa nopean nimeämisen yhteys 

sekä lukusujuvuuteen että lukutarkkuuteen oli samanlaista. Araújon ym. (2015) 

meta-analyysin mukaan nopean nimeämisen yhteys oli kaikissa ortografioissa 

vahvempaa lukusujuvuuden kuin lukutarkkuuden kanssa.  

Kirbyn ym. tutkimuksessa (2003) nopean nimeämisen yhteys lukutarkkuu-

teen voimistui ajan mittaan, kun taas Georgiun, Parrilan ja Kirbyn (2008) tutki-

muksessa nopean nimeämisen yhteys lukutarkkuuteen heikkeni, mutta yhteys 

lukusujuvuuteen säilyi ennallaan. Myös Landerlin ja Wimmerin (2008) tutki-

muksessa lukusujuvuuden ja nopean nimeämisen yhteys säilyi ensimmäiseltä 

luokalta kahdeksannelle luokalle. Meta-analyysi antaa tukea kahdelle jälkimmäi-

selle tulokselle, sillä nopean nimeämisen ja lukusujuvuuden yhteys näyttää säi-

lyvän melko muuttumattomana läpi luokka-asteiden, mutta nopean nimeämisen 

yhteys lukutarkkuuteen näytti pienenevän sitä mukaan, kun lukutaito kehittyi 

(Araújo ym., 2015).  
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RAN-testiä pidetään kansainvälisesti yhtenä käyttökelpoisimmista työka-

luista lukemaan oppimisen ja lukivaikeuksiin liittyvien kognitiivisten taitojen 

kartoittamisessa (Araújo ym., 2011, 2015; Kirby ym., 2003, 2008; Song ym., 2016; 

Wolf ym., 2000). RAN-testiä voidaan käyttää lukemaan oppimisen ennustami-

sessa jo ennen varsinaisen lukemaan opettamisen alkamista (De Jong & Van Der 

Leij, 2003; Kirby ym., 2003; Lervåg & Hulme, 2009; Powell & Atkinson, 2021; Puo-

lakanaho ym., 2007). Ennen kouluikää nopean nimeämisen testissä voidaan käyt-

tää ei-alfanumeerisia ärsykkeitä, kuten värejä ja esineiden kuvia, joiden on to-

dettu ennustavan myöhempää lukutaitoa (Kirby ym., 2003; Landerl & Wimmer, 

2008). Alfanumeeristen ja ei-alfanumeeristen tehtäväsarjojen on havaittu olevan 

eri tavoin yhteydessä lukutaidon kanssa. Scarborough’n (1998) meta-analyysin 

mukaan alfanumeeristen ja ei-alfanumeeristen ärsykkeiden yhteys lukutaitoon 

olisi lähes yhtä voimakasta, mutta tuoreemmassa tutkimuksessa on saatu tulok-

sia, joiden mukaan alfanumeeriset ärsykkeet olisivat ei-alfanumeerisia ärsyk-

keitä voimakkaammin yhteydessä lukutaidon kanssa (Araújo ym., 2015; De Jong 

& Van Der Leij, 2003; Van Den Bos ym., 2003). Alfanumeeristen ärsykkeiden on 

todettu ennustavan etenkin lukusujuvuuden kehitystä (Kirby ym., 2010; Vaessen 

& Blomert, 2010). Peruskouluikäiset lapset nimeävät nopeimmin alfanumeerisia 

ärsykkeitä eli kirjaimia ja numeroita, mikä voi selittyä sillä, että ne ovat parhaiten 

automatisoituneita (Norton & Wolf, 2012). Alfanumeeristen ärsykkeiden suu-

remman yhteyden on arveltu liittyvän myös siihen, että kirjaimet ja numerot si-

sältävät enemmän ortografista informaatiota kuin ei-alfanumeeriset ärsykkeet, 

kuten värit ja esineet (Georgiou, Parrila, Kirby, ym., 2008). 

3.2 Nopean nimeämisen vaikeus ja nopean nimeämisen yh-

teys lukivaikeuteen 

Nopean nimeämisen vaikeudessa tuttujen kielellisten nimikkeiden mieleen pa-

lauttaminen on erityisen hidasta ja työlästä (Heikkilä ym., 2009). Monissa tutki-

muksissa nopean nimeämisen haasteita on tutkittu lukivaikeuskontekstissa 

(Heikkilä ym., 2009; Waber ym., 2000). Tutkimusten mukaan nopean nimeämi-

sen hitaus vaikuttaa lukemiseen pysyväluonteisesti (Araújo & Faísca, 2019; Wolf, 
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1991). Meyer ym. (1998) tutkivat nopean nimeämisen yhteyttä lukemiseen ver-

taamalla tyypillisten lukijoiden ja heikkojen lukijoiden ryhmiä toisiinsa kolman-

nella, viidennellä ja kahdeksannella luokalla. Meyerin ym. (1998) tutkimuksessa 

nopean nimeämisen vaikutus sanojen lukemiseen oli pysyvä ja vahva vain heik-

kojen lukijoiden ryhmässä. Myös Salmen (2008) väitöstutkimuksessa nimeämi-

sen hitaus vaikutti olevan pysyvää vain erittäin hitaiden nimeäjien kohdalla, 

mutta lievästi hitaat nimeäjät pystyivät saavuttamaan ikätoverinsa nimeämistai-

doissa toisen luokan loppuun mennessä.  

Nopea nimeäminen on yhteydessä sanojen, tekstin ja epäsanojen lukemi-

seen sekä luetun ymmärtämiseen siten, että sujuva nimeäminen on yhteydessä 

parempaan lukutaitoon (Araújo ym., 2015). Edellä mainituista lukemistehtävistä 

vahvin yhteys nopeaan nimeämiseen löydettiin sanojen lukemisen ja tekstin lu-

kemisen väliltä (Araújo ym., 2015). Heikot lukijat ovat useiden tutkimusten va-

lossa myös hitaita nimeäjiä (Araújo & Faísca, 2019; De Jong & Van Der Leij, 2003; 

Kirby ym., 2003; Salmi, 2008; Willburger ym., 2008). Meta-analyysin mukaan dys-

lektikot suoriutuvat nopean nimeämisen tehtävistä ikäisiään heikommin kai-

kissa kielissä ortografiasta riippumatta (Araújo & Faísca, 2019). Dyslektikot ero-

sivat nimeämisajassa erityisesti ärsykkeiden välillä kuluvan ajan osalta eikä kyse 

ollut artikulaatiosta tai siitä, etteivätkö he olisi osanneet kirjaimia tai esineiden 

nimiä (Araújo ym., 2011). Vaikka sarjallisesti esitetyt tehtävät olivat dyslekti-

koille erityisen haastavia, dyslektikot olivat yhtä lailla hitaita myös yksittäisten 

ärsykkeiden nimeämisessä, jolloin voidaan olettaa, että nimeämisen haasteet joh-

tuvat ainakin osittain kognitiivisesta prosesseista eivätkä pelkästään tehtävien 

sarjallisesta esitysmuodosta (Araújo & Faísca, 2019).  

3.3 Sukupuolten väliset erot nopeassa nimeämisessä 

Sukupuolten välisistä eroista nopeassa sarjallisessa nimeämisessä löytyy melko 

vähän aiempaa tutkimusta. Di Filippo ym. (2005) tutkivat sukupuolten välisiä 

eroja nopeassa sarjallisessa nimeämisessä säännönmukaisessa italian kielessä. 

Sukupuolen päävaikutus ei ollut heidänkään tutkimuksessaan merkitsevä, 
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mutta 1.–5. -luokkalaiset tytöt nimesivät esineitä poikia nopeammin, kun taas vä-

rien ja numeroiden nimeämisessä ei havaittu eroa poikien ja tyttöjen välillä (Di 

Filippo ym., 2005). Kaksikieliset kolmasluokkalaiset tytöt olivat englanninkieli-

sissä testeissä poikia nopeampia nimeämään alfanumeerisia ärsykkeitä, minkä 

arvellaan johtuvan siitä, että kirjainten ja numeroiden nimeäminen vaatii lähinnä 

fonologista prosessointia ja tytöille alfanumeeriset ärsykkeet saattoivat olla yli-

päätään tutumpia kuin pojille (Wilsenach & Makaure, 2018). Samassa tutkimuk-

sessa havaittiin lisäksi, että 1) alfanumeeriset tehtävät olivat tilastollisesti merkit-

sevästi yhteydessä lukemiseen vain pojilla, 2) esineiden nimeämistehtävä oli ti-

lastollisesti merkitsevästi yhteydessä sekä poikien että tyttöjen lukemistehtäviin 

ja 3) esineiden nimeämistehtävän ja lukemistehtävien yhteydet olivat kauttaal-

taan voimakkaampia pojilla kuin tytöillä, minkä arvellaan viittaavan siihen, että 

erityisesti näillä alle 10-vuotiailla pojilla fonologisen prosessoinnin taitojen kehi-

tys oli vielä kesken ja automatisoitumisen haasteet heijastuivat lukemiseen (Wil-

senach & Makaure, 2018).  

3.4 Tutkimuskysymykset  

Lukutaito voi kehittyä normaalisti alkuopetuksen aikana ja lukemisen haasteita 

voi ilmaantua vasta myöhemmillä luokka-asteilla (Catts ym., 2012; Torppa ym., 

2015). Sen vuoksi on tärkeää kartoittaa oppilaiden lukutaitoa ja siihen liittyvien 

taustataitojen tasoa myös alkuopetuksen jälkeen. Nopealla nimeämisellä on to-

dettu olevan vahva yhteys lukutaitoon myös dekoodaustaidon oppimisen jäl-

keen (Georgiou ym., 2016; Kirby ym., 2003, 2008; Landerl ym., 2019). Suomessa 

tyttöjen lukutaito on useiden tutkimusten mukaan poikien lukutaitoa vahvem-

paa (Hiltunen ym., 2023; Leino ym., 2023), joten tässäkin tutkimuksessa oltiin 

kiinnostuneita mahdollisista sukupuolten välisistä eroista nimeämisnopeudessa 

ja lukutaidossa.  

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää nopean nimeämisen yhteyttä luku-

taitoon kolmannella luokalla. Ensin tarkasteltiin yhteyttä yleisesti koko aineiston 

osalta ja sen jälkeen erikseen kummankin sukupuolen osalta. Aineisto jaettiin 
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RAN-esineiden ja RAN-kirjainten nimeämisnopeuden perusteella kolmeen ryh-

mään: heikkoihin, tyypillisiin ja nopeisiin nimeäjiin. Tarkoituksena oli tutkia, 

eroavatko nämä kolme nimeäjäryhmää toisistaan lukutaidossa. Tutkimuskysy-

mykset olivat seuraavat:  

 

1) Miten nopea nimeäminen on yhteydessä lukutaitoon 3. luokalla ja onko 

tässä eroa tyttöjen ja poikien välillä? 

2) Miten heikot, tyypilliset ja hyvät nimeäjät eroavat toisistaan lukutai-

dossa? 
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4 TUTKIMUSMENETELMÄT 

4.1 Tutkimuskonteksti ja tutkimusaineisto 

Tutkimusaineisto on kerätty osana Niilo Mäki Instituutin ja Helsingin yliopiston 

Nimeämisen, sanasujuvuuden ja lukemisen taidot kouluissa (NISULUKO) -tut-

kimus- ja kehittämishanketta (NISULUKO, 2023). Vuonna 2022 alkaneen 3,5-

vuotisen hankkeen tarkoituksena on kerätä tietoa 7–12-vuotiaiden lasten ja nuor-

ten kielellisten taitojen kehityksestä sekä kehittää ja normittaa tutkimustiedon 

pohjalta nimeämisen ja sanasujuvuuden arviointivälineitä. Tässä tutkimuksessa 

käytetty aineisto on kerätty kevään 2023 aikana seitsemältä eri koululta, jotka si-

jaitsivat pääkaupunkiseudulla, Etelä-Savossa, Pohjois-Savossa, Keski-Suomessa 

ja Keski-Pohjanmaalla. Koulut valikoituivat mukaan tutkimusavustajien yhteys-

tietojen perusteella. Mukaan kysyttiin suomenkielisiä kouluja, joissa S2-oppilai-

den osuus oli tavanomainen (0–20 %) (YLE, 2023), jotta tutkimusaineistoa voi-

daan hyödyntää testien normittamisessa. Mukaan ilmoittautui 19 yleisopetuksen 

luokkaa, joista yhtä ei voitu ottaa lopulta mukaan tutkimusavustajien vähäisen 

määrän vuoksi. Aineistoa keräsivät hankkeen tutkija sekä tutkimusavustajan teh-

täviin koulutuksen saaneet erityispedagogiikan ja logopedian opiskelijat. 

NISULUKO-tutkimukseen osallistui keväällä 2023 yhteensä 460 ensimmäi-

sen, toisen, kolmannen ja viidennen luokan oppilasta. Ryhmätesteihin osallistui-

vat kaikki testauspäivänä paikalla olleet oppilaat, mutta tutkimusaineistoon tie-

dot kerättiin vain tutkimusluvan antaneilta oppilailta. Ryhmätehtävät mittasivat 

lukemisen, kirjoittamisen, luetun ymmärtämisen ja peruslaskusujuvuuden tai-

toja. Ryhmätehtävät suoritettiin yhdellä mittauskerralla. Oppilaat vastasivat ryh-

mätehtäviin sähköisesti tietokoneella tai tabletilla.  

Yksilötestaukseen valittiin oppilaat, joilla oli tutkimuslupa ja jotka eivät 

saaneet erityistä tukea tai S2-opetusta. Etelä-Suomen kouluilla yksilötestaukseen 

otettiin mukaan kaikki kriteerit täyttäneet oppilaat. Muualla Suomessa yksilötes-

taukseen valittiin kahdeksan kriteereihin sopivaa oppilasta per luokka-aste eli 32 
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oppilasta jokaiselta koululta. Jos luokalla oli enemmän kuin kahdeksan yksilö-

testaukseen soveltuvaa oppilasta, valittiin mukaan joka toinen oppilaslistan op-

pilas. Ryhmätestien perusteella mukaan pyrittiin valikoimaan myös heikompia 

lukijoita. Yksilötehtävillä mitattiin sanavarastoa, sanasujuvuutta, nimeämistä ja 

lukemista. Sarjallisen nimeämisen tehtävissä oppilaat nimesivät esineitä, kirjai-

mia, verbejä ja lukumääriä. Lukusujuvuutta mitattiin sanojen, merkityksettö-

mien eli pseudosanojen ja tekstin lukemisen tehtävillä.  

Tämän tutkimuksen aineistona käytettiin 99 kolmannen luokan oppilaan 

yksilötestien tuloksia. Oppilaista 52 oli tyttöjä ja 47 poikia. Sukupuolitieto kysyt-

tiin oppilaalta yksilötestauksen yhteydessä sekä huoltajan täyttämällä taustatie-

tolomakkeella.  

4.2 Mittarit  

Lukusujuvuutta mittaavissa tehtävissä oppilaat lukivat LUKINO-hankkeessa ke-

hitetyn AKI – Luku- ja kirjoitustaidon arviointimenetelmä alakoulun luokille 3-6 

-materiaalin (Heikkilä, Korpivaara, ym., valmisteilla) taitojen yksilölliseen arvi-

ointiin tarkoitettuja kolmannen luokan sanojen, merkityksettömien sanojen ja 

tekstin lukemistehtäviä. Oppilaille kerrottiin etukäteen, että lukusuoritukset 

nauhoitetaan ja tallenteita käytetään myöhemmin suorituksen tarkastamisessa ja 

pisteyttämisessä. Nopean nimeämisen tehtävinä käytettiin niin ikään LUKINO-

hankkeessa uudistettua RAN-testiä (Heikkilä, Huotari, ym., valmisteilla).  

Sanojen lukeminen. Sanojen lukemistehtävässä lapsia kehotettiin luke-

maan ääneen 120 sanan sanalistaa niin nopeasti ja tarkasti kuin osasivat sekä kor-

jaamaan tekemänsä virheet. Sanat olivat oikeita suomen kielen sanoja, joissa oli 

3–12 kirjainta ja 2–5 tavua. Aikaa lukemiseen oli 60 sekuntia. Ajan päätyttyä mer-

kattiin viimeiseksi luettu sana. Jokaisesta oikein luetusta sanasta ja itse oikeaksi 

korjatusta sanasta sai yhden pisteen. Tehtävien kokonaispistemääräksi kirjattiin 

oikein luettujen sanojen sanamäärä, joka saatiin vähentämällä viimeisen yritetyn 

sanan järjestysnumerosta väliin jätetyt ja väärin luetut sanat. Maksimipistemäärä 

oli 120. 
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Merkityksettömien sanojen lukeminen. Merkityksettömien sanojen luke-

mistehtävässä lapsia kehotettiin lukemaan ääneen 120 sanan sanalistaa niin no-

peasti ja tarkasti kuin osasivat sekä korjaamaan tekemänsä virheet. Merkitykset-

tömät sanat olivat rakenteeltaan oikeiden suomen kielen sanojen kaltaisia. Ne 

olivat 3–12 kirjaimen pituisia ja niissä oli 2–5 tavua, mutta ne eivät olleet oikeita 

sanoja eivätkä tarkoittaneet mitään. Merkityksettömien sanojen lukemistehtävän 

kokonaispistemääräksi kirjattiin oikein luettujen sanojen sanamäärä, joka saatiin 

vähentämällä viimeisen yritetyn sanan järjestysnumerosta väliin jätetyt ja väärin 

luetut sanat. Maksimipistemäärä oli 120. 

Tekstin lukemistehtävä. Kolmasluokkalaiset lukivat ääneen Lammas-teks-

tin (Heikkilä, Korpivaara, ym., valmisteilla), jossa oli 250 sanaa. Lapsia kehotet-

tiin lukemaan niin nopeasti ja tarkasti kuin osasivat. Aikaa lukemiseen oli 90 se-

kuntia. Ajan päätyttyä merkattiin viimeiseksi luettu sana. Jokaisesta oikein lue-

tusta ja itse oikeaksi korjatusta sanasta sai yhden pisteen. Kokonaispistemäärä eli 

oikein luettujen sanojen määrä laskettiin vähentämällä viimeisen yritetyn sanan 

järjestysnumerosta väärin luetut ja väliin jätetyt sanat. Maksimipistemäärä oli 

250.  

Nopean nimeämisen tehtävä (RAN). Nopean nimeämisen tehtävässä lap-

set luettelivat ääneen esineitä ja kirjaimia. Ennen jokaista tehtävää lapsi sai har-

joitella kyseisten ärsykkeiden nimeämistä harjoitustaululla, jolloin voitiin var-

mistua siitä, että lapsi osasi ärsykkeiden oikeat nimet. Nimeämissuoritus nauhoi-

tettiin, jotta nimeämisaika ja virheet voitiin tarkastaa ja pisteyttää jälkikäteen. 

Lasta kehotettiin luettelemaan esineet (talo, auto, pallo, kala, kynä) ja kirjaimet 

(A, O, P, T, S) rivi kerrallaan vasemmalta oikealle niin nopeasti ja tarkasti kuin 

osasi sekä korjaamaan tekemänsä virheet. Sekä esineiden että kirjainten nimeä-

mistehtävissä viisi ärsykettä esiintyi kymmenen kertaa satunnaisessa järjestyk-

sessä, ja ärsykkeitä oli yhteensä 50 molemmissa tehtävätauluissa. Nimeämiseen 

kulunut aika otettiin sekuntikellolla ja tarkastettiin jälkikäteen tallenteelta. Ei-

korjatuiksi virheiksi laskettiin väärin nimetyt ärsykkeet, joita lapsi ei itse korjan-

nut. Itsekorjatut ärsykkeet sekä toistot tulkittiin itsekorjatuiksi virheiksi. Sen si-

jaan ylihyppyjä tai paluita ei laskettu virheiksi. Virheet merkattiin laadullisena 
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tietona, mutta tässä tutkimuksessa hyödynnettiin ainoastaan nimeämiseen kulu-

nutta kokonaisaikaa.  

 

4.3 Aineiston analyysi 

Aineisto analysoitiin SPSS Statistics 28.0 -ohjelmistolla. Ensimmäiseksi tarkastel-

tiin muuttujien tunnuslukuja. Muuttujien normaalijakautuneisuutta testattiin 

tarkastelemalla vinous- ja huipukkuuskertoimia (Nummenmaa, 2021, s. 276). 

Muuttujista sanojen lukeminen ja RAN-kirjaimet eivät olleet täysin normaalija-

kauman mukaisia. Aineistosta erottui muutama selvästi poikkeava havainto. Lä-

hemmässä tarkastelussa yhden oppilaan sanojen lukemisen ja tekstin lukemisen 

tulos oli poikkeuksellisen hyvä ja yhden oppilaan kirjainten nimeämisen aika eri-

tyisen hidas. On mahdollista, että kummankin oppilaan tulokset olivat aitoja. 

Keskimääräisestä suuruusluokasta merkittävästi poikkeavat havainnot saattavat 

kuitenkin vaikuttaa huomattavasti tilastollisten testien tuloksiin (Nummenmaa, 

2021, s. 275). Asiaa tutkittiin vertaamalla keskenään alkuperäisen aineiston 

muuttujien Pearsonin ja Spearmanin korrelaatioita sekä monimuuttujaisen vari-

anssianalyysin (MANOVA) ja Kruskal-Wallisin testien tuloksia. Tulokset olivat 

hyvin samankaltaisia. Yhden oppilaan sanojen ja tekstin lukemisen arvot ja yh-

den oppilaan RAN-kirjainten arvo poistettiin aineistosta. Poikkeavien havainto-

jen poistamisen jälkeen muuttujien todettiin olevan normaalijakautuneita, joten 

analyysissä voitiin käyttää parametrisia menetelmiä (Nummenmaa, 2021, s. 275). 

Nopean nimeämisen yhteyttä lukutaitoon tarkasteltiin Pearsonin korrelaatioker-

toimella ja ryhmien keskiarvoeroja MANOVALLA.  

MANOVAn avulla tutkittiin ensin RAN-esineet-nimeäjäryhmien ja sitten 

RAN-kirjaimet-nimeäjäryhmien välisiä keskiarvoeroja sanojen, merkityksettö-

mien sanojen ja tekstin lukemisen tehtävissä. MANOVA soveltui analyysimene-

telmäksi, sillä selitettäviä muuttujia oli kolme, ne olivat suhdeasteikollisia ja kor-

reloivat voimakkaasti keskenään (Tähtinen ym., 2020, s. 142). Selitettävien muut-

tujien väliset korrelaatiot ilmenevät tuloksien yhteydessä esitetystä taulukosta 2. 

Molemmissa varianssianalyyseissä ainoa selittäjä (RAN-esineet-nimeäjäryhmät 
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tai RAN-kirjaimet-nimeäjäryhmät) oli luokitteluasteikollinen muuttuja. Ni-

meäjäryhmien välisten erojen tarkastelussa käytettiin Bonferroni-menetelmää, 

koska ryhmien väliset varianssit olivat homogeenisia ja haluttiin kontrolloida 

virhetyyppi 1:n esiintymistä. MANOVAan liittyvät taustaoletukset muuttujien 

normaalijakautuneisuudesta ja kovarianssimatriisien yhtä suuruudesta (p = .648 

ja p = .139) olivat kunnossa, joten MANOVAn tulos tarkasteltiin Wilks’ Lambda-

rivin testituloksiin perustuen.  

Katkaisurajojen määrittely. Toista tutkimuskysymystä varten aineisto ja-

ettiin kolmeen ryhmään normaalijakauman staniineja hyödyntäen siten, että sta-

niinit 1–3 vastasivat keskiarvoa heikompaa osaamista. Heikkojen nimeäjien ryh-

mään otettiin heikoimmat 23 prosenttia nimeäjistä. Keskimmäiset staniinit 4–6 

vastasivat tyypillistä osaamista, joten tämän ryhmän muodostivat tyypilliset ni-

meäjät. Keskimääräistä parempaa osaamista vastasivat staniinit 7–9, joten hyvien 

nimeäjien ryhmään valittiin parhaat 23 prosenttia nimeäjistä. Koska nopeaa nimeä-

mistä mittaavia tehtäviä oli kaksi (esineet ja kirjaimet), muodostettiin edellä mai-

nitut kolme nimeäjäryhmää kummankin RAN-tehtävän osalta erikseen. Kat-

kaisuraja mukailee suomalaisen ALLU-lukutestin mallia, jossa oppilaiden osaa-

minen on muunnettu tasoryhmiin 1-9 siten, että tasoryhmien 1-3 lukutaito on alle 

keskitason, tasoryhmät 4-6 vastaavat keskitasoista osaamista ja tasoryhmien 7-9 

taito ylittää keskitason (Lindeman, 1998, s. 13). Tämän lisäksi ryhmittely on sa-

mankaltainen verrattuna aiempaan tutkimukseen, jossa nimeämistaidon kat-

kaisurajoina on käytetty esimerkiksi 20 % heikoimmista nimeäjistä (Torppa ym., 

2012), 35 persentiilin rajaa heikoimmista nimeäjistä tai yhden keskihajonnan ver-

ran keskiarvoa heikommaksi sijoittuvia nimeämissuorituksia (Wimmer ym., 

2000).  

4.4 Eettiset ratkaisut 

Tässä tutkimuksessa sekä NISULUKO-tutkimushankkeessa noudatetaan tutki-

museettisen neuvottelukunnan hyvän tieteellisen käytännön ohjeita rehellisyy-
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destä ja huolellisuudesta (TENK, 2023). NISULUKO-tutkimus on saanut Jyväs-

kylän yliopiston tutkimuseettisen toimikunnan hyväksynnän 31.1.2023. Myös 

opiskelijatutkijoilla on yhtäläinen vastuu hyvien tieteellisten käytäntöjen noudat-

tamisesta (TENK, 2023). Niilo Mäki Instituutti järjesti kaikille tutkimusavustajille 

koulutuksen aineiston keruuseen, käsittelyyn ja säilyttämiseen sekä oikeanlaisiin 

toimintatapoihin empiirisen tutkimuksen teon eri vaiheissa. 

Tutkimukseen osallistumisen tulee olla täysin vapaaehtoista (Tähtinen ym., 

2020, s. 59). Tutkimukseen osallistuminen oli kouluille ja luokkansa osallistumi-

sesta päättäville opettajille vapaaehtoista. Myös oppilaat osallistuivat tutkimuk-

seen vapaaehtoisesti. Tutkimusluvat pyydettiin etukäteen kirjallisena sekä oppi-

lailta että heidän huoltajiltaan. Oppilaille ja heidän huoltajilleen kerrottiin tutki-

muksen tavoitteista, toteuttamisesta sekä mahdollisuudesta keskeyttää tutki-

mukseen osallistuminen missä tahansa tutkimusvaiheessa. Tutkimusaineistoa 

kerättiin vain tutkimusluvan antaneilta oppilailta.  

Aineiston käsittelyssä tutkimuksen eri vaiheissa täytyy olla huolellinen ja 

aineisto tulee säilyttää asiallisesti (Tähtinen ym., 2020, s. 59). Oppilaiden tunnis-

tetietoja käytetään vain eri mittausten tuottaman tiedon yhdistämiseen toisiinsa 

ja tutkimuksen päätyttyä tunnistetiedot hävitetään. Sähköisessä aineistossa tun-

nistetiedot on korvattu koodilla, josta oppilasta ei voi enää tunnistaa. Tutkimus-

aineistot säilytetään tietosuojatuissa arkistoissa, joihin vain erikseen luvan saa-

neilla tutkijoilla on pääsy. Kerättyä aineistoa hyödynnetään ainoastaan tieteelli-

sessä työssä sekä arviointivälineiden viiteaineistona. 

Tutkijan eettinen valveutuneisuus ja herkkyys ovat tärkeitä tutkimukseen 

osallistuvien kannalta (Tähtinen ym., 2020, s. 58). Koska tutkittavat olivat lapsia, 

tutkimusavustajia ohjeistettiin huomioimaan tutkittavien mahdollinen kuormit-

tuminen testitilanteessa ja jakamaan testejä tarvittaessa useammalle testausker-

ralle. Tutkimuksen eettisyyden kannalta on tärkeää, että tutkija on tietoinen siitä, 

mitä tekee (Tähtinen ym., 2020, s. 61). Toimin NISULUKO-hankkeessa aineiston-

keruuseen koulutettuna tutkimusavustajana, joten olin saanut hyvän perehdy-

tyksen hankkeen tutkimuskäytänteisiin ja noudatin tässä tutkimuksessa hank-

keen arvoja: rehellisyyttä, avoimuutta ja kriittisyyttä.  
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5 TULOKSET  

Nopean nimeämisen ja lukemistehtävien muuttujien kuvailevat tunnusluvut on 

raportoitu taulukossa 1. Kolmannen luokan oppilaiden keskimääräinen ikä oli 

9,34 vuotta (kh = 0,48). Tyttöjen keskimääräinen ikä oli 9,29 vuotta (kh = 0,46) ja 

poikien keskimääräinen ikä 9,40 vuotta (kh = 0,50). 

 

Taulukko 1 

Muuttujien kuvailevat tunnusluvut. 

Muuttuja n min max KA KH vinous huipuk-

kuus 

Sanojen lukeminen 98 24 97 59,76 15,07 ,25 -,10 

Pseudosanojen lukeminen 99 9 64 34,02 11,05 ,30 -,18 

Tekstin lukeminen 98 64 210 127,44 33,00 ,16 -,49 

RAN-esineet 98 35,90 73,62 51,02 8,94 ,39 -,38 

RAN-kirjaimet 98 18 42,90 27,92 4,96 ,51 ,44 

Huom. KA = keskiarvo, KH = keskihajonta 

 

5.1 Nopean nimeämisen yhteys lukemiseen  

Nopean nimeämisen yhteyttä lukemiseen tarkasteltiin Pearsonin tulomomentti-

korrelaatiokertoimella. Tulokset koko aineiston osalta on esitetty taulukossa 2. 

Kaikki nopean nimeämisen ja lukutaidon väliset korrelaatiot olivat tilastollisesti 

merkitseviä. RAN-kirjainten ja sanojen sekä pseudosanojen lukemistehtävien vä-

liset korrelaatiot olivat kohtuullisia, mutta RAN-esineiden ja lukemistehtävien 

keskinäiset korrelaatiot sekä RAN-kirjainten ja tekstin lukemisen korrelaatiot oli-

vat heikohkoja (Metsämuuronen, 2009, s. 371). RAN-kirjaimet olivat voimak-

kaimmin yhteydessä sanojen lukemisen, pseudosanojen lukemisen, ja tekstin lu-

kemisen kanssa. RAN-esineet olivat vahvimmin yhteydessä pseudosanojen lu-

kemisen kanssa. Molempien RAN-tehtävien ja lukemistehtävien väliset korre-
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laatiot olivat negatiivisia, mikä tarkoittaa, että hitaat nimeäjät menestyivät hei-

kommin myös kaikissa lukemistehtävässä. RAN-esineiden nimeämisnopeus se-

litti sanojen, pseudosanojen ja tekstin lukemisen vaihtelusta keskimäärin noin 8,5 

prosenttia (6,3–11,29 %). RAN-kirjainten nimeämisnopeus selitti sanojen, pseu-

dosanojen ja tekstin lukemisen vaihtelusta kaksi kertaa enemmän eli keskimäärin 

noin 18 prosenttia (14,06–20,70 %). Lukemistehtävien keskinäiset korrelaatiot oli-

vat tilastollisesti erittäin merkitseviä ja voimakkuudeltaan korkeita tai erittäin 

korkeita, r > .60 tai r > .80, mikä tarkoittaa sitä, että keskimäärin lähes 66 % kun-

kin lukemistehtävän vaihtelusta on selitettävissä toisen lukemistehtävän vaihte-

lulla. 

 

Taulukko 2 

Sanojen lukemisen, pseudosanojen lukemisen, tekstin lukemisen, RAN-esineiden ja RAN-kirjain-

ten väliset Pearsonin korrelaatiot (yläkolmio) ja selitysosuudet (alakolmio). 

Muuttuja 1 2 3 4 5 

1 Sanojen lukeminen  .792*** .853*** -.281** -.455*** 

2 Pseudosanojen lukeminen 62,73 %  .788*** -.336*** -.413*** 

3 Tekstin lukeminen 72,76 % 62,09 %  -.251* -.375*** 

4 RAN-esineet 7,90 % 11,29 % 6,30 %  .243* 

5 RAN-kirjaimet 20,70 % 19,62 % 14,06 % 5,90 %  

Huom. *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 

 

 

Seuraavaksi tarkasteltiin erikseen tyttöjen ja poikien nopean nimeämisen ja lu-

kutaidon välisiä Pearsonin korrelaatioita. Tyttöjen tulokset on esitetty taulukossa 

3. Tyttöjen osalta tilastollisesti erittäin merkitseviä olivat RAN-kirjainten ja sano-

jen lukemisen sekä pseudosanojen lukemisen väliset korrelaatiot. Tilastollisesti 

merkitseviä olivat myös RAN-esineiden ja pseudosanojen sekä tekstin lukemisen 

väliset korrelaatiot. Tyttöjen RAN-tehtävien ja lukemistehtävien väliset voimak-

kuudet olivat vahvuudeltaan heikkoja (Metsämuuronen, 2009, s. 371). RAN-kir-

jaimet selittivät lukemistehtävissä tapahtuvaa vaihtelua RAN-esineitä enemmän.  
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Taulukko 3 

Tyttöjen (n = 52) sanojen lukemisen, pseudosanojen lukemisen, tekstin lukemisen, RAN-esinei-

den ja RAN-kirjainten väliset Pearsonin korrelaatiot (yläkolmio) ja selitysosuudet (alakolmio). 

Muuttuja 1 2 3 4 5 

1 Sanojen lukeminen  .875*** .882*** -.221 -.390** 

2 Pseudosanojen lukeminen 76,56 %  .872*** -.289* -.388** 

3 Tekstin lukeminen 77,79 % 76,04 %  -.299* -.272 

4 RAN esineet 4,88 % 8,35 % 8,94 %  .255 

5 RAN kirjaimet 15,21 % 15,05 % 7,40 % 6,50 %  

Huom. *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 

 

Poikien tulokset on esitetty taulukossa 4. Tilastollisesti erittäin merkitseviä poi-

kien osalta olivat RAN-kirjainten ja kaikkien lukemistehtävien väliset korre-

laatiot. Tilastollisesti merkitseviä olivat myös RAN-esineiden ja sanojen lukemi-

sen sekä pseudosanojen lukemisen väliset korrelaatiot. Poikien RAN-kirjainten 

ja lukemistehtävien väliset yhteydet olivat voimakkuudeltaan kohtuullisia, 

mutta RAN-esineiden ja lukemistehtävien väliset yhteydet heikohkoja (Metsä-

muuronen, 2009, s. 371).  

 

Taulukko 4 

Poikien (n = 47) sanojen lukemisen, pseudosanojen lukemisen, tekstin lukemisen, RAN-esineiden 

ja RAN-kirjainten väliset Pearsonin korrelaatiot (yläkolmio) ja selitysosuudet (alakolmio). 

Muuttuja 1 2 3 4 5 

1 Sanojen lukeminen  .699*** .838*** -.343* -.478*** 

2 Pseudosanojen lukeminen 48,86 %  .644*** -.389** -.466*** 

3 Tekstin lukeminen 70,22 % 41,47 %  -.199 -.555*** 

4 RAN esineet 11,76 % 15,13 % 3,97 %  .236 

5 RAN kirjaimet 22,85 % 21,72 % 30,80 % 5,57 %  

Huom. *** p < .001, ** p < .01, * p < .05 
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Pojilla RAN-tehtävät selittävät lukemistehtävissä tapahtuvaa vaihtelua huomat-

tavasti enemmän kuin tytöillä. Myös pojilla RAN-kirjaimet selittivät lukemisteh-

tävissä tapahtuvaa vaihtelua RAN-esineitä enemmän. RAN-esineet selittivät 

vaihtelusta keskimäärin noin 10 prosenttia ja RAN-kirjaimet noin 25 prosenttia. 

Lopuksi tarkasteltiin vielä, onko muuttujien yhteydessä tilastollisesti mer-

kitsevää eroa tyttöjen ja poikien välillä. Sanojen lukemisen ja pseudosanojen lu-

kemisen yhteydessä oli tilastollisesti merkitsevä ero tyttöjen ja poikien välillä, Z 

= 2.35, p = 0.019, eli tytöillä yhteys on tilastollisesti merkitsevästi vahvempi kuin 

pojilla. Toinen tilastollisesti merkitsevä ero tyttöjen ja poikien välillä löytyi pseu-

dosanojen lukemisessa ja tekstin lukemisessa, Z = 2.78, p = 0.006, eli tytöillä yh-

teys on tilastollisesti merkitsevästi vahvempaa kuin pojilla. Muiden muuttujien 

kohdalla tilastollisesti merkitseviä eroja tyttöjen ja poikien välillä ei löytynyt.  

5.2 Nimeäjäryhmien erojen vertailu lukutaidossa  

Heikkojen, tyypillisten ja hyvien nimeäjäryhmien välisiä eroja lukutaidon suh-

teen tutkittiin monimuuttujaisella varianssianalyysillä. Taulukossa 5 on esitetty 

RAN-esineet-nimeäjäryhmien muuttujien keskiarvot ja keskihajonnat. RAN-esi-

neitä hyvin nimenneiden keskiarvot näyttivät olevan kaikissa lukemistehtävissä 

muita ryhmiä korkeampia. RAN-esineitä heikoimmin nimenneiden keskiarvot 

puolestaan olivat kaikissa lukemistehtävissä muita ryhmiä matalammat. Tyypil-

listen nimeäjien ryhmä sijoittui hyvien ja heikkojen nimeäjien välille.  

MANOVAN tulosten mukaan RAN-esineet-nimeäjäryhmät eivät eronneet 

toisistaan tilastollisesti merkitsevästi lukutaidon suhteen, F(6, 184) = 1.51, p = 

.176, osittais-eta² = .05.  
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Taulukko 5  

RAN-esineet-analyysin selitettävien muuttujien keskiarvot ja keskihajonnat. 

Selitettävä muuttuja Nimeäjäryhmä n KA KH 

Sanojen lukeminen  Hyvät 22 65,09 17,64 

 Tyypilliset 52 60,42 13,96 

 Heikot 23 54,30 12,59 

Pseudosanojen lukeminen Hyvät 23 38,43 12,94 

 Tyypilliset 52 34,77 9,82 

 Heikot 23 28,83 9,09 

Tekstin lukeminen Hyvät 22 136,41 35,70 

 Tyypilliset 52 129,65 30,70 

 Heikot 23 116,22 32,25 

 Huom. KA = keskiarvo, KH = keskihajonta 

 

 

Taulukossa 6 on esitetty RAN-kirjaimet-nimeäjäryhmien muuttujien kes-

kiarvot ja keskihajonnat. RAN-kirjaimia hyvin nimenneiden keskiarvot näyttivät 

olevan kaikissa lukemistehtävissä muita ryhmiä korkeampia ja heikoimmin ni-

menneiden keskiarvot puolestaan olivat kaikissa lukemistehtävissä muita ryh-

miä matalammat. Tyypillisten nimeäjien ryhmä sijoittui hyvien ja heikkojen ni-

meäjien välille. 
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Taulukko 6  

RAN-kirjaimet-analyysin selitettävien muuttujien keskiarvot ja keskihajonnat. 

Selitettävä muuttuja Nimeäjäryhmä n KA KH 

Sanojen lukeminen  Hyvät 22 72,32 13,33 

 Tyypilliset 51 57,92 15,16 

 Heikot 24 52,38 8,88 

Pseudosanojen lukeminen Hyvät 23 42,30 11,15 

 Tyypilliset 51 33,14 10,43 

 Heikot 24 28,63 7,25 

Tekstin lukeminen Hyvät 22 152,86 26,47 

 Tyypilliset 51 123,51 33,26 

 Heikot 24 113,04 25,90 

Huom. KA = keskiarvo, KH = keskihajonta 

 

Monimuuttujaisen varianssianalyysin tulosten mukaan RAN-kirjaimet-ni-

meämisryhmät erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevästi lukemistehtävien 

suhteen, F(6, 184) = 4.44, p < .001, osittais-eta² = .13. RAN-kirjaimet-nimeämis-

ryhmittely selitti 13 prosenttia selitettävien muuttujien eli sanojen lukemisen, 

pseudosanojen lukemisen ja tekstin lukemisen yhteisvaihtelusta. Efekti on suuri 

(Tähtinen ym., 2020, s. 49).  

Tarkemmassa muuttujakohtaisessa tarkastelussa RAN-kirjaimet-nimeäjä-

ryhmien välillä oli eroa sekä sanojen lukemisen, F(2, 94) = 13.66, p < .001, osittais-

eta² = .23, pseudosanojen lukemisen, F(2, 94) = 10.14, p < .001, osittais-eta² = .18, 

että tekstin lukemisen, F(2, 94) = 10.99, p < .001, osittais-eta² = .19, keskiarvoissa. 

Hyvien nimeäjien ryhmä erosi sekä tyypillisistä (p < .001) että heikoista (p < .001) 

nimeäjistä kaikissa tehtävissä: näiden ryhmien lukemistehtävien keskiarvot ero-

sivat toisistaan. Tyypillisten ja heikkojen nimeäjien ryhmät eivät eronneet toisis-

taan (p > .05) eli näiden ryhmien lukemistehtävien keskiarvot olivat samat. RAN-
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kirjaimet-nimeäjäryhmistä hyvien nimeäjien keskiarvot olivat selvästi korkeam-

pia kuin tyypillisten ja heikkojen nimeäjien keskiarvot kaikissa lukemistehtä-

vissä.  
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6 POHDINTA 

6.1 Tutkimustulosten tarkastelua 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää nopean nimeämisen yhteyttä lu-

kutaitoon kolmannella luokalla ja tutkia, onko tässä eroa tyttöjen ja poikien vä-

lillä. Lisäksi haluttiin tutkia, miten heikot, tyypilliset ja hyvät nimeäjät eroavat 

toisistaan lukutaidossa. Lukutaitoa mittaavina tehtävinä käytettiin sanojen luke-

misen, pseudosanojen lukemisen ja tekstin lukemisen tehtäviä. Nopeaa nimeä-

mistä mitattiin kirjainten ja esineiden nimeämistehtävillä.  

Ensimmäiseksi tarkasteltiin kaikkien kolmasluokkalaisten, sekä tyttöjen 

että poikien, nopean nimeämisen ja lukutaidon yhteyttä Pearsonin korrelaatio-

kertoimen avulla. Kaikki nopean nimeämisen ja lukutaidon väliset yhteydet oli-

vat tilastollisesti merkitseviä. RAN-kirjaimet olivat voimakkaimmin yhteydessä 

sanojen lukemisen ja pseudosanojen lukemisen kanssa ja yhteydet olivat voimak-

kuudeltaan kohtuullisia. Tulos on osittain yhdenmukainen aiemman tutkimuk-

sen kanssa, sillä Araújon ym. (2015) meta-analyysissä nopea nimeäminen oli voi-

makkaimmin yhteydessä niin ikään sanojen lukemisen kanssa, mutta sen lisäksi 

tekstin lukemisen kanssa. Sen sijaan tässä tutkimuksessa pseudosanojen yhteys 

oli tekstin lukemisen yhteyttä voimakkaampaa. Tämän tutkimuksen yhteyksien 

voimakkuus on linjassa aiemman tutkimuksen kanssa. Myös Swansonin ym. 

(2003) tutkimuksessa löydettiin vastaavan suuruisia yhteyksiä RAN-kirjainten ja 

sanojen sekä pseudosanojen lukemisen väliltä. Niin ikään Araújon ym. (2015) 

meta-analyysissä RAN-kirjainten ja oikeiden sanojen lukemisen välillä havaittiin 

samanvahvuista yhteyttä.  

Tässä tutkimuksessa RAN-esineiden ja lukemistehtävien väliset yhteydet 

olivat heikohkoja, mutta voimakkuudeltaan samanvahvuisia kuin Scarbo-

rough´n (1998) meta-analyysin lukutaidon ja esineiden väliset yhteydet. Al-

fanumeerinen muuttuja RAN-kirjaimet oli voimakkaammin yhteydessä lukemis-

tehtävien kanssa kuin ei-alfanumeerinen muuttuja RAN-esineet. Vastaavia tu-

loksia on saatu monissa muissakin tutkimuksissa (Araújo ym., 2015; De Jong & 
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Van Der Leij, 2003; Lervåg & Hulme, 2009; Van Den Bos ym., 2003). Tämän tut-

kimuksen tulokset alfanumeeristen ja ei-alfanumeeristen muuttujien ja lukutai-

don välisten yhteyksien voimakkuudesta olivat linjassa aikaisemman tutkimuk-

sen kanssa (Araújo ym., 2015). RAN-esineiden nimeämisnopeus selitti sanojen, 

pseudosanojen ja tekstin lukemisen vaihtelusta keskimäärin noin 8,5 prosenttia 

ja RAN-kirjainten nimeämisnopeus noin kaksi kertaa enemmän eli keskimäärin 

noin 18 prosenttia. Tulosten perusteella RAN-esineiden selitysosuuden jälkeen 

sanojen, pseudosanojen ja tekstin lukemisen vaihtelusta selittämättä jää vielä yli 

90 prosenttia ja RAN-kirjainten selitysosuuden jälkeen yli 80 prosenttia. Tämä 

voisi tarkoittaa sitä, että vaikka nopeaa nimeämistä pidetään yhtenä vahvimmin 

lukutaitoon liittyvänä muuttujana (Georgiou, Parrila, & Liao, 2008; Georgiou 

ym., 2016; Kirby ym., 2008; Landerl ym., 2019; Vaessen & Blomert, 2010), luku-

taitoon liittyy sen lisäksi paljon muitakin taustataitoja ja monimutkaisia kognitii-

visia prosesseja, jotka selittävät osaltaan vaihtelua lukemistehtävissä.  

Seuraavaksi tarkasteltiin tyttöjen nopean nimeämisen ja lukemistehtävien 

välisiä yhteyksiä. Tilastollisesti merkitseviä yhteyksiä löytyi RAN-esineiden ja 

pseudosanojen sekä tekstin lukemisen väliltä sekä RAN-kirjainten ja sanojen lu-

kemisen sekä pseudosanojen lukemisen väliltä. Englanninkielisessä tutkimuk-

sessa on löydetty tilastollisesti merkitseviä yhteyksiä kolmasluokkalaisten tyttö-

jen RAN-esineiden ja sanojen lukemisen sekä tekstin lukemisen väliltä (Wil-

senach & Makaure, 2018), mikä on linjassa tähän tutkimukseen vain tekstin luke-

misen yhteyden osalta. Lisäksi samassa tutkimuksessa RAN-kirjainten ja sanojen 

lukemisen väliltä löydettiin tilastollisesti merkitsevä yhteys (Wilsenach & Ma-

kaure, 2018), kuten tässäkin tutkimuksessa. Näiden tutkimusten vertailussa on 

hyvä ottaa huomioon, että englannin kieli poikkeaa ortografialtaan säännönmu-

kaisesta suomen kielestä, mikä voi vaikuttaa testien vertailtavuuteen. Tekstin lu-

kemistehtävä oli kummassakin tutkimuksessa samanlainen, mutta sanojen luke-

mistehtävissä oli myös sisällöllistä eroa.  

Tyttöjen RAN-tehtävien ja lukemistehtävien yhteydet olivat voimakkuu-

deltaan heikkoja. Tyttöjen RAN-esineiden ja lukemistehtävien väliset yhteydet 
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jäivät aiempaan tutkimukseen verrattuna heikommiksi (Araújo ym., 2015; Di Fi-

lippo ym., 2005; Wilsenach & Makaure, 2018), mutta RAN-kirjainten ja sanojen 

lukemisen sekä pseudosanojen lukemisen väliset yhteydet olivat samansuuruisia 

kuin Scarborough´n (1998) meta-analyysissa. Tytöillä RAN-kirjaimet selittivät lu-

kemistehtävissä tapahtuvaa vaihtelua RAN-esineitä enemmän, mikä voi selittyä 

alfanumeeristen ärsykkeiden voimakkaammalla yhteydellä lukutaidon kanssa 

(De Jong & Van Der Leij, 2003; Van Den Bos ym., 2003). Tyttöjen lukemistehtä-

vien väliset yhteydet olivat erittäin voimakkaita ja tilastollisesti erittäin merkit-

seviä, mikä kertoo siitä, että hyvä suoriutuminen yksittäisessä lukemistehtävässä 

selittää voimakkaasti hyvää suoriutumista toisissakin lukemistehtävissä. Lisäksi 

tytöillä sanojen lukemisen ja pseudosanojen lukemisen sekä pseudosanojen lu-

kemisen ja tekstin lukemisen yhteydet olivat tilastollisesti merkitsevästi vahvem-

pia kuin pojilla. 

Poikien tuloksissa tilastollisesti erittäin merkitseviä olivat RAN-kirjainten 

ja kaikkien lukemistehtävien väliset yhteydet, jotka olivat voimakkuudeltaan 

kohtuullisia. Pojilla RAN-kirjainten ja lukemistehtävien väliset yhteydet olivat 

jopa hieman korkeampia kuin Araújon ym. (2015) meta-analyysissä esitetyt vas-

taavat yhteydet. Poikien RAN-esineiden ja sanojen lukemisen sekä pseudosano-

jen lukemisen väliset yhteydet olivat tilastollisesti merkitseviä, mutta voimak-

kuudeltaan heikohkoja. Pseudosanojen lukemisen yhteys vastasi voimakkuudel-

taan Scarborough´n (1998) tuloksia, mutta sanojen lukemisen yhteys jäi aiemman 

tutkimuksen tuloksia heikommaksi (Araújo ym., 2015; Scarborough, 1998; Swan-

son ym., 2003). Sekä tässä tutkimuksessa että Wilsenachin ja Makauren (2018) 

englanninkielisiä poikia koskeneessa tutkimuksessa RAN-esineiden ja sanojen 

sekä pseudosanojen lukemisen tehtävien väliset yhteydet olivat voimakkaampia 

kuin vastaavissa tehtävissä tytöillä. Myös pojilla lukemistehtävät olivat voimak-

kaasti ja tilastollisesti erittäin merkitsevästi yhteydessä keskenään, mikä tarkoit-

taa sitä, että hyvä suoriutuminen yksittäisessä tehtävässä selittää voimakkaasti 

hyvää suoriutuminen muissakin lukemista mittaavissa tehtävissä. Pojillakin 

RAN-kirjaimet selittivät lukemistehtävissä tapahtuvaa vaihtelua RAN-esineitä 
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enemmän. Yleisesti ottaen peruskouluikäiset nimeävät nopeimmin alfanumeeri-

sia ärsykkeitä eli kirjaimia ja numeroita, mikä voisi selittyä sillä, että nämä ovat 

parhaiten automatisoituneita (Norton & Wolf, 2012).  

Sukupuolten välillä RAN-tehtävissä eroa oli siinä, että pojilla RAN-tehtävät 

selittivät lukemistehtävissä tapahtuvaa vaihtelua huomattavasti enemmän kuin 

tytöillä. Pojilla RAN-esineet selittivät vaihtelusta keskimäärin noin kymmenen 

prosenttia ja RAN-kirjaimet noin 25 prosenttia, kun tytöillä vastaavat luvut olivat 

seitsemän prosenttia ja noin 13 prosenttia. Tämä voisi selittyä sillä, että poikien 

kohdalla nimeämisnopeudella on merkittävämpi asema kuin tytöillä, joilla vain 

kirjainten nimeäminen oli merkittävä tekijä. Lapsen kykyä nimetä kirjaimia on 

pidetty merkkinä kiinnostuksesta kirjaimia ja kirjoitettua kieltä kohtaan (Aro & 

Lerkkanen, 2021), ja tyttöjen yleisesti ottaen parempi lukutaito ja kiinnostus lu-

kemista kohtaan voivat myös selittää tulosta (Leino ym., 2023). Torgesenin (1997) 

mukaan nopean nimeämisen merkitys väheni kolmannen luokan jälkeen. Tämä 

saattaa viitata etenkin tyttöjen kohdalla siihen, että lukutaidossa on saavutettu jo 

sellainen taso, ettei nimeämisnopeudella enää ole niin suurta roolia.   

Tässä tutkimuksessa kummankin RAN-tehtävän ja lukemistehtävien väli-

set yhteydet olivat negatiivisia, kun kaikkia kolmasluokkalaisia tarkasteltiin yh-

dessä sekä myös silloin, kun tyttöjä ja poikia tarkasteltiin erikseen. RAN-tehtä-

vien ja lukemistehtävien välinen negatiivinen yhteys tarkoittaa sitä, että hitaat 

nimeäjät suoriutuivat heikommin myös kaikista lukemistehtävistä. Tulos on täy-

sin linjassa aiemman tutkimuksen kanssa (Araújo & Faísca, 2019; De Jong & Van 

Der Leij, 2003; Kirby ym., 2003; Salmi, 2008; Willburger ym., 2008). 

Toisena tutkimuskysymyksenä tutkittiin heikkojen, tyypillisten ja hyvien 

nimeäjäryhmien välisiä eroja lukutaidon suhteen. RAN-kirjaimet -nimeäjäryh-

mien väliltä löytyi tilastollisesti merkitseviä keskiarvoeroja lukutaidon suhteen, 

ja hyvien nimeäjien ryhmä erosi tyypillisistä ja heikoista nimeäjistä.  RAN-esineet 

-nimeäjäryhmien väliltä ei löytynyt tilastollisesti merkitsevää keskiarvoeroa lu-

kutaidon suhteen. Tulokset voisivat liittyä siihen, että nopean sarjallisen nimeä-

misen on havaittu mittaavan fonologisen tiedon mieleenpalauttamisen auto-
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maattisuutta pitkäkestoisesta muistista (Torgesen ym., 1997), mikä liittyy voi-

makkaammin kirjaimiin kuin esineisiin. Toisekseen alfanumeeristen ärsykkei-

den on todettu olevan ei-alfanumeerisia ärsykkeitä voimakkaammin yhteydessä 

lukutaitoon (Araújo ym., 2015; De Jong & Van Der Leij, 2003) ja ennustavan lu-

kusujuvuuden kehitystä (Kirby ym., 2010; Vaessen & Blomert, 2010). Alfanumee-

risten ärsykkeiden ajatellaan sisältävän enemmän ortografista tietoa kuin ei-al-

fanumeeristen ärsykkeiden (Georgiou, Parrila, Kirby, ym., 2008) ja olevan par-

haiten automatisoituneita, minkä vuoksi niiden niitä nimetään nopeammin kuin 

ei-alfanumeerisia ärsykkeitä (Norton & Wolf, 2012). Tulokset ovat linjassa aiem-

man tutkimuksen mukaan siinä, että hyvät nimeäjät ovat hyviä lukijoita (Araújo 

ym., 2015), kun taas heikot nimeäjät suoriutuvat heikommin myös lukemistehtä-

vistä (Araújo & Faísca, 2019; De Jong & Van Der Leij, 2003; Kirby ym., 2003; Salmi, 

2008; Willburger ym., 2008). 

6.2 Tutkimuksen arviointia 

Tutkimuksen otoskoko (n = 99) ei ollut kovin suuri, mikä voi heikentää tutki-

muksen yleistettävyyttä. Testiolettamukset kuitenkin täyttyivät kaikissa ryh-

missä, joten tuloksia voidaan pitää luotettavina. Jatkotutkimukselle esitetään 

joka tapauksessa tarve tulosten vahvistamiseksi. Tutkimuksen vahvuudeksi voi-

daan nähdä se, että aineisto on kerätty seitsemältä koululta eri puolilta Suomea, 

mikä lisää tulosten yleistettävyyttä kansallisella tasolla. Leinon ym. (2023) mu-

kaan maantieteellisten alueiden väliset erot lukutaidossa ovat Suomessa muu-

tenkin vähäisiä eivätkä tilastollisesti merkitseviä. Tämän tutkimuksen vahvuu-

tena voidaan lisäksi pitää varsin tasaista sukupuolijakaumaa: oppilaista 52 oli 

tyttöjä ja 47 poikia. Näin ollen voidaan olettaa, että kumpikin sukupuoli oli ai-

neistossa yhtä vahvasti edustettuna, mikä mahdollistaa sukupuolten välisten 

erojen luotettavan vertailun.  

Toinen tutkimusaineistoon liittyvä vahvuus koskee aineistonkeruuta. Ai-

neiston ovat keränneet tehtävään koulutetut tutkimusavustajat, joten voidaan 

olettaa, että testaaminen on tapahtunut kaikille osallistujille samojen ohjeiden 
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mukaisesti. Tutkimusaineistossa ei juurikaan ilmene katoa (Nummenmaa ym., 

2016, s. 35), sillä kaikki osatestit saatiin tehtyä kaikille osallistujille. Testitilanne 

on ollut kaikille osallistujille samantyyppinen, koska yksilötestit suoritettiin op-

pilaiden omalla koululla ja testaamiseen oli varattu erillinen tila. Testauksessa 

käytetiin standardoituja testejä, kuten sanalistoja ja RAN-tehtäviä, jotka on ni-

menomaan kehitetty mittaamaan lukutaitoa ja nopeaa sarjallista nimeämistä. 

Näin ollen niitä voidaan pitää luotettavina ja valideina mittareina. Yksilötestit 

tallennettiin nauhalle, joten jälkikäteen oli mahdollista varmistua testauksen oi-

keanlaisesta kulusta sekä tarkastaa RAN-tehtävien suoritusajat ja lukutehtävien 

oikein luettujen sanojen määrät. Jokaisen testinauhan kuunteli kaksi eri henkilöä, 

joten tulosten tulkinta ei ollut pelkästään testaajan varassa. Nämä edellä mainitut 

seikat lisäävät tutkimuksen reliabiliteettia eli mittausten toistettavuutta ja vir-

heettömyyttä sekä validiteettia eli onko onnistuttu mittaamaan sitä, mitä oli tar-

koitus mitata (Nummenmaa, 2021, s. 501). 

Tutkimuksen vahvuutena voidaan pitää sitä, että tutkimusaineisto on ke-

rätty osana NISULUKO-hanketta (NISULUKO, 2023), jolla on Jyväskylän yli-

opiston eettisen toimikunnan hyväksyntä. Tutkimuksessa on noudatettu hyvien 

tieteellisten käytäntöjen periaatteita (TENK, 2023). Tutkimukseen osallistuminen 

oli kouluille, luokille ja yksittäisille oppilaille täysin vapaaehtoista ja heillä oli 

mahdollisuus vetäytyä tutkimuksesta missä tahansa tutkimuksen vaiheessa. Yk-

silötestauksia tehtiin vain niille oppilaille, joilta oli saatu sekä oppilaan että huol-

tajan kirjallinen tutkimuslupa ennen tutkimuksen aloittamista. Aineisto on luo-

vutettu tutkijan käyttöön anonymisoituna eikä yksittäisiä oppilaita tai kouluja 

ole ollut mahdollista tunnistaa. Tutkimuksen tekijä on säilyttänyt aineistoa tieto-

turvallisesti ja huolehtii sen asianmukaisesta hävittämisestä, kun tutkimuspro-

sessi päättyy.  

Tällä tutkimuksella on kuitenkin joitakin rajoituksia. Tutkimuskoulut vali-

koituivat sen mukaan, minne päin Suomea tutkimusavustajilla oli kontakteja. 

Toisaalta tämä voidaan nähdä vahvuutenakin, sillä se toi otantaan sattumanva-

raisuutta ja mukaan saatiin erilaisia kouluja erikokoisista kaupungeista eri puo-

lilta Suomea. Rajoituksena voidaan pitää myös sitä, ettei kaikilla kouluilla ollut 
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yhtäläistä mahdollisuutta päästä mukaan tutkimukseen: koulut, joissa oli enem-

män kuin 20 prosenttia S2-oppilaita eivät voineet osallistua tähän tutkimukseen, 

koska tuloksia on tarkoitus käyttää testien normittamisessa. Kuten edellä mainit-

tiin, Suomessa ei ole suuria maantieteellisiä eroja lukutaidossa, mutta oppilaista, 

jotka ovat muuttaneet Suomeen 3-vuotiaana tai sitä vanhempana jopa noin puo-

lella on heikko tai erittäin heikko lukutaito (Leino ym., 2023). Tämän tiedon va-

lossa on perusteltua, ettei tutkimukseen otettu mukaan sellaisia kouluja, joissa 

opiskelee erityisen paljon S2-oppilaita. 

Tutkimuksen rajoituksiin yksilötasolla lukeutuu se, ettei yksilötestaukseen 

otettu S2-oppilaita eikä erityistä tukea saavia oppilaita. NISULUKO-hankkeen 

puitteissa luokkatasolla voitiin testata kaikki tutkimusluvan antaneet oppilaat 

vain pääkaupunkiseudulla, mutta muualla Suomessa kaikkien tutkimusluvan 

antaneiden oppilaiden testaaminen ei ollut mahdollista. Jokaiselta luokalta mu-

kaan valittiin nimilistan perusteella joka toinen tutkimusluvan antanut oppilas. 

Tällöin on mahdollista, että otoksessa on tapahtunut tietynlaista valikointia. 

Kouluilta oli varattu erillinen tila oppilaiden testaamista varten, mutta joidenkin 

oppilaiden testauksen aikana on voinut ilmetä häiriötekijöitä tai taustamelua, 

mikä on saattanut vaikuttaa testin tulokseen. Myös oppilaiden vireystilalla on 

voinut olla merkitystä testien vastauksiin.  

Menetelmien osalta tutkimuksen rajoituksena voidaan pitää sitä, että ai-

neiston jakaminen heikkoihin, tyypillisiin ja hyviin nimeäjiin tehtiin harkinnan-

varaisten katkaisurajojen mukaisesti. Tutkimuksen tulokset olisivat saattaneet 

olla toisenlaiset, jos tutkimuksessa olisi käytetty eri tavalla määriteltyjä kat-

kaisurajoja. Kuten Torppa ym. (2012) toteavat, nimeämistaidon katkaisurajat 

ovat vaihdelleet myös aiemmissa tutkimuksissa. 

6.3 Jatkotutkimushaasteet 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää nopean nimeämisen yhteyttä lu-

kutaitoon kolmannella luokalla. Nopean nimeämisen yhteyttä lukutaitoon on 

tutkittu paljon päiväkoti- ja esikouluikäisillä lapsilla (Puolakanaho ym., 2007; 
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Torppa ym., 2016) sekä alkuopetuksen (Lerkkanen ym., 2004a) aikana, mutta tut-

kimustietoa nopean nimeämisen ja lukutaidon yhteydestä tarvitaan lisää ylem-

miltä luokilta. Erityisesti huomiota tulisi kiinnittää lukivaikeuden seulontaan 

kolmannesta luokasta ylöspäin, jotta myöhään ilmeneviä lukivaikeuksia voitai-

siin tunnistaa paremmin. Etenkin lukivaikeusriskiryhmiin kuuluvien oppilaiden 

suoriutumista tulisi seurata säännöllisesti jo varhaisesta lapsuudesta asti. Suo-

malaisessa pitkittäistutkimuksessa on todettu, että lukivaikeusriskiryhmiin kuu-

luvien lasten lukutaidon kehittymistä pystytään ennustamaan jo ensimmäisistä 

elinkuukausista alkaen (Lohvansuu ym., 2021). Jatkotutkimuksessa voitaisiin sel-

vittää, olisiko jo neuvoloissa mahdollisuutta kartoittaa tehokkaammin nopean 

nimeämisen taitoja ja jatkaa seurantaa alkuopetusikäisten kanssa. 

 Suomessa tyttöjen ja poikien lukutaidon ero on kansainvälisesti tarkastel-

tuna erittäin suuri (Leino ym., 2023) ja tyttöjen lukutaito on poikien lukutaitoa 

vahvempaa (Hiltunen ym., 2023). Silti suuri määrä lukivaikeuksia jää kouluissa 

edelleen tunnistamatta erityisesti tytöillä (Quinn & Wagner, 2015). Jatkotutki-

mushaasteeksi ehdotan erityisesti tyttöjen lukivaikeuden tunnistamiseen sovel-

tuvien työkalujen kehittämistä. Olisi tärkeää selvittää lisää syitä sille, miksi tyt-

töjen lukivaikeuksia ei huomata ja millä keinoin niitä voitaisiin havaita nykyistä 

paremmin ja varhaisemmassa vaiheessa.  

Lisäksi tutkittiin, onko tyttöjen ja poikien nopean nimeämisen ja lukutaidon 

yhteydessä eroja. Sukupuolten välisistä eroista nopeassa nimeämisessä on jonkin 

verran aiempaa tutkimusta (Di Filippo ym., 2005; Wilsenach & Makaure, 2018), 

mutta lisää tutkimusta tyttöjen ja poikien nimeämisen eroista ylipäätään sekä 

myös erikseen säännönmukaisissa kielissä tarvitaan. Tärkeää olisi selvittää, 

mistä sukupuolten väliset erot voivat eri ikäryhmissä johtua ja millaisesta tuesta 

tytöt ja pojat eniten hyötyisivät. Jokainen löydetty lukivaikeus ja oikea-aikainen 

tuki voi vaikuttaa merkittävästi oppilaan koulupolkuun ja elämänkulkuun.  
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