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Tdssa tapaustutkimuksessa kuvattiin heikon luetun ymmartamisen taitojen
perusteella tunnistettujen neljan kolmannen luokan oppilaan taitoprofiileja kuullun
ymmartamisessd, lukemissujuvuudessa ja sanavarastossa seka tarkasteltiin
taitoprofiileissa ilmenevia samankaltaisuuksia ja eroja. Tapaustutkimukseen
osallistujat olivat yhden keskisuomalaisen koulun oppilaita, jotka saivat osa-aikaista
erityisopetusta lukutaitoon liittyvien haasteiden vuoksi. Analyysit pohjasivat neljéalla
testilla kerattyyn aineistoon.

Vaikka tutkimukseen osallistuneet nelja oppilasta suoriutuivat kaikki luetun
ymmartamista arvioivissa testeissé keskimaéaraistd heikommin, heidan taitoprofiilinsa
eivét olleet samanlaisia muiden taitojen osalta. Tulokset ovat yhdenmukaisia
aiempien tutkimusten kanssa, joissa on havaittu heikoilla luetunymmartéjilla olevan
usein vaikeuksia myos lukemissujuvuudessa ja kuullun ymmartamisessa seka
puutteita sanavarastossa. Myos aikaisemmissa tapaustutkimuksissa on havaittu
yksilollisesti rakentuvia taitoprofiileja. Tutkimuksen havainnot korostavat, etta
luetun ymmartdmiseen vaikuttavat monet eri taidot, eika luetun ymmartamisen
strategioiden opetteleminen useinkaan riit4. Olisi tarke& selvittdd, mita muita
mahdollisia taitovajeita tai toisaalta vahvuuksia oppilaalla on ja millaisesta taitojen

harjoittelusta han eniten hyotyisi.
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1 JOHDANTO

Luetun ymmaértaminen on oppimisen ydintaitoja, jonka merkitys kasvaa ian myota.
Jotta ymmart&4 lukemaansa, tulee osata lukea tekstid ja ymmartaa suurin osa tekstin
sisdltdmisté sanoista (Vellutino, Tunmer, Jaccard & Chen 2007). Van den Broekin,
Whiten, Kendeoun ja Carlsonin (2009) mukaan ymmartdmisprosessissa tulee
yhdistaa tekstin sisaltdmaa uutta tietoa, aiempaa tietoa seka lukijan taustatietoja
toisiinsa. Lisaksi lukemisen ymmaértamiseen vaikuttaa koko lapsen ympaéristo, jossa
han el ja oppii (Snow 2002). Oppiminen ja lukutaito ovat osin sidoksissa
kulttuuriin ja historiaan, silla ne tapahtuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.

NyKkyiset oppilaskeskeiset opetusmenetelmét edellyttavat oppilailta luetun
ymmartamisen ja tekstitaitojen sujuvampaa hallintaa kuin aiemmin ja painottavat
luetun ymmartdmisen taitojen opettelua jo varhaisessa koulupolun vaiheessa (Lehto
2006, 126). Kolmannelle luokalle siirryttdessa lapsi ei endé parjaa pelkalla hyvalla
teknisen lukemisen taidolla, silla lukemisesta tulee enenevassa maarin oppimisen
valine (Lerkkanen 2006). Luetun ymmartamista tarvitaan tiedon hankinnassa,
tehokkaassa kommunikoinnissa seka akateemisessa suoriutumisessa (Cain & Oakhill
2007). Tuoreimmat PISA-tulokset vuodelta 2009 osoittavat, ettd vaikka
suomalaislapset ovat kansainvalisissa lukutaidon vertailuissa, ovat seka tyttdjen etta
poikien luetun ymmartamisen taidot heikentyneet merkitsevasti (Sulkunen ym.
2010).

Luetun ymmaértdminen on moniulotteinen taito, johon on yhteydessa useita
erilaisia tekijoita kuten fonologinen tietoisuus, dekoodaustaidot ja p&attelytaidot seka
tyomuisti (Cain & Oakhill 2007; Perfetti, Marron & Foltz 1996; Vellutino, Tunmer,
Jaccard, & Chen 2007). Olisi tarke&a tunnistaa oppilaiden ongelmat luetun
ymmartamisen taustalla, silld vaikka opettajan on helppo tunnistaa hitaat ja
“takertelevat” lukijat, voivat ymmartdmisen ongelmat sujuvasti lukevilla lapsilla
jaadé piiloon (Lerkkanen 2006).

Halusimme tarkastella pro gradu -tyéssamme luetun ymmartdmiseen
liittyvid taitoja, silla niihin perehtyminen hyodyttda omaa opettajantyétamme
tulevaisuudessa. Taman tapaustutkimuksen aiheena on luetun ymmartdmiseen

liittyvien taitoprofiilien selvittdminen kolmannen luokan oppilailla, joilla on



ongelmia luetun ymmartdmisessd. Nojaamme teoreettisessa tarkastelussa Goughin ja
Tunmerin (1986) kehittelemaan lukemisen yksinkertaiseen malliin (Simple View of
Reading) seka suomalaiseen tutkimukseen luetun ymmartdmisen taustatekijoista
(esim. Lerkkanen 2006).



2 LUKUTAITO JA LUETUN YMMARTAMINEN

Lukeminen pohjautuu kielen ymmartdmisen tavoin vuorovaikutusprosesseihin
(Nation & Nordbury 2005). Lukijan tulee tunnistaa tekstin sanat ja ymmartaa
lukemansa kokonaisina lauseina (Vellutino ym. 2007) — sanantunnistamisen ja
viestin ymmartamisen valilla on kuitenkin merkittava ero (Nation & Nordbury 2005).
Holopaisen (1996) mukaan puhutun ja kirjoitetun kielen prosessien suhteesta ja
kielellisten prosessien kehittymisestd on tutkijoiden keskuudessa eridvia nakemyksia.
Yleisesti hyvéksytty nakemys lukemisprosessista siséltaa kaksi padprosessia:
tunnistaminen ja ymmartaminen. Taitavan Kirjoitetun kielen prosessoinnin suhteen
tutkijoiden ndkemykset eroavat. Ensimmaisen nakemyksen mukaan puhuttu kieli on
aina lukemisen prosessoinnin perusta, jolloin lukija ei kykene ymmartdméaan
semanttiselta (sanojen merkitys) ja syntaktiselta (lauserakenne) rakenteeltaan
monimutkaisempaa tekstid, kuin millaista han ymmartad puhuttuna kielena. Toisen
nakemyksen mukaan puhuttu ja kirjoitettu Kieli ovat laadullisesti erilaisia ja
Kirjoitetun kielen taitojen kasvaessa tullaan yha riippumattomammaksi puhutusta

kielesta.

2.1 Lahestymistapoja luetun ymmartamisen maarittelyyn ja

tarkasteluun

Luetun ymmartdmisessa on erotettavissa sanatasoinen, lausetasoinen ja tekstitasoinen
luetun ymmartdminen, mutta yleensé luetun ymmartamisella viitataan tekstin
ymmértdmiseen (Ahvenainen & Holopainen 2005). Lukemisen aikainen tekstin
ymmartamisprosessi siséltad luettavan tekstin sisaltdmén tiedon yhdistamista ja
integrointia tekstin aiempaan tietoon ja lukijan taustatietoihin (van den Broek ym.
2009). Kriittinen lukutaito vaatii lukijalta “kykya irtautua tekstisti ja tarkastella sité
kauempaa seka kayttad hyvaksi muutakin kuin tekstin suoraan tarjoamaa tietoa”
(Lerkkanen 2006, 115). Kriittisen lukutaidon tavoitteena on saada aikaan pohdintaa
sekd kysymyksia oman lukukokemuksen perusteella.

National Reading Panelin (2000) raportissa on tunnistettu kolme toistuvaa

nékokulmaa luetun ymmartdmisen tutkimukseen. Ensimmaisessa luetun



ymmartamisen todetaan olevan monimutkainen kognitiivinen prosessi, jossa
sanavarasto ja sen opettaminen ovat suuressa roolissa. Toinen nakdkulma keskittyy
tekstin ja lukijan vuorovaikutukseen. Kolmas ndkokulma korostaa opettajien
merkityksellistd roolia luetun ymmartamisen strategioiden opettamisessa ja
yllapitdmisessa. On esitetty, ettd alkavien ja heikkojen lukijoiden luetun
ymmartamista voisi hyodyttad aaneen lukeminen, mutta sitd mukaa kun lukutaito
kehittyy yha sujuvammaksi lukijat voivat hyétyd enemmaén &éneti lukemisesta
(Radach, Schmitten, Glover & Huestegge 2009).

Tekstin ymmartdminen on vuorovaikutusta tekstin ja lukijan valilla, jonka
seurauksena lukija muodostaa merkityksié persoonallisen tulkitsemisen kautta
(Ahvenainen & Holopainen 2005; Virtanen 2009). Tahan prosessiin kuuluu monia
ymmartamiseen vaikuttavia seké lukijaan etta tekstiin liittyvia tekijoita, joiden
vaikutuksesta tekstin tulkinta voi vaihdella suurestikin. Lukijaan liittyvia tekijoita
ovat esimerkiksi lukemismotivaatio, taustatiedot aiheesta, aiheeseen liittyvien
kasitteiden hallinta, lukemisen perustekniikan hallinta, tulkintataidot ja itse
lukemistilanne. Tekstiin liittyvia tekijoita ovat muun muassa kaytetty sanasto,
lauserakenne, tekstirakenne ja typografinen luettavuus. Vastaavia tekijoitd on kuvattu
my0s ulkomaisessa tutkimuksessa (esim. RAND Reading Study Group; Snow 2002),
jonka mukaan luetun ymmartaminen muodostuu neljasta osa-alueesta: lukijasta,
tekstistd, lukemisesta ja sosiokulttuurisesta kontekstista.

Lukija muokkaa tekstia kognitiivisten kykyjensd, motivaationsa, tietonsa ja
kokemuksiensa kautta eli jokainen lukija ymmartéaa tekstin hieman eri tavalla (Snow
2002). Teksti itsesséan taas vaikuttaa ymmartdmiseen monin tavoin. Lukiessaan
tekstia lukijalle muotoutuu erilaisia representaatioita, jotka vaikuttavat
ymmartamiseen. Representaatioita ovat esimerkiksi tekstin koodit (nimenomaiset
tekstiin valitut sanat), tekstin perusta (ideayksikot, jotka esittelevét tekstin
tarkoituksen) ja mielikuvat (tapa, jolla tieto muuttuu merkitykselliseksi).

Itse lukemisprosessi vaatii tarkoituksen tai pgdmaaran (Snow 2002). Tavoite
voi kuitenkin muuttua samalla, kun lukija lukee tekstid. Tadma tapahtuu yleensa
silloin, kun lukijalle her&é lukiessaan uusia kysymyksia tai kun hén saa uutta tietoa,
eikd alkuperdinen tarkoitus tunnukaan endd sopivan lukijan tavoitteisiin. Tekstin
prosessointi vaatii dekoodaamista, ylemman tason kielellista ja semanttista
prosessointia seka itsesaatelya, jotka kaikki riippuvat lukijan kyvyista seka tekstin

ominaisuuksista. Lukemisen lopputuloksena voi olla uuden tiedon omaksuminen,



ratkaisun I0ytdminen olemassa olevaan ongelmaan tai lukemisesta nauttiminen.
Lopputulos ei valttamétta ole yhtenevé lukemisen alkuperéisen tarkoituksen kanssa.

Siihen, kuinka yksild lukemaansa ymmartéa, vaikuttavat strategiat, joita han
kayttdd. Laadullisesti erilaisten strategioiden kayttdminen vaikuttaa oletettavasti
my0s tekstinymmartdmisprosessin laatuun. Holopainen (1996) esittelee
vaitoskirjassaan kolme eritasoista tiedonkaésittelystrategiaa eli tekstin siséltdman
tiedon prosessointitapaa. Tietoa toistavaa strategiaa kayttéen lukija 16ytaa tekstistéa
asiatietoa, pystyy tallentamaan sitd muistiinsa ja kdyttamaan tietoa sellaisenaan.
Paattelevad strategiaa kayttéen lukija pystyy paattelemaan tekstin siséltdmien
asioiden vélisia suhteita ja tekemé&an johtopaatoksia. Arvioivaa strategiaa kayttaen
lukija ymmartaa tekstin syvallisesti ja pystyy muodostamaan omien tietojen ja tekstin
pohjalta mielipiteité ja perustelemaan niitd. Monipuolinen tiedonkaésittely edellyttéda
strategioiden joustavaa hallintaa ja korkeamman tason strategian kaytto puolestaan
edellyttdd alemman tason hallintaa.

Luetun ymmartamisen prosesseja tutki myos van den Broek ym. (2009).
Tutkimuksessaan he vertasivat 4., 7. ja 9. luokan oppilaiden heikkoja lukijoita
taitavampiin lukijoihin. N&ihin kahteen ryhmaan kuuluvien oppilaiden lukemisen
aikana kayttamaét prosessit havaittiin yhtéalaisiksi, mutta prosessien kayton
tehokkuudessa oli eroja. Heikot lukijat jakautuivat edelleen kahteen alaryhméaéan:
ensimmainen ryhma turvautui taustatietoihinsa tehdessaan paatelmia tekstista
(taustatieto tosin oli usein vaaraa tai epdolennaista) ja toinen alaryhma keskittyi vain
itse tekstiin osaamatta sisallyttdé prosessiinsa taustatietojaan.

Vaikka luetun ymmartdmisen monimuotoisuus tunnustetaan, arvioinnissa se
jaa helposti huomioimatta ja ajatellaan, ettd kaikki testit mittaavat automaattisesti
samaa asiaa eli luetun ymmartamista. Sama testi voi kuitenkin mitata eri asioita
testattavien kehitystasosta riippuen (Keenan, Betjemann & Olson 2008). Lasten ik,
taitotaso ja lukemisvaikeudet vaikuttavat siihen, mit4 luetun ymmaértamisen testi
todellisuudessa mittaa. Ymmartdmisen pulmat tulevat esiin usein vasta, kun lasten
pitd4 muistaa tai soveltaa tietoa (Cain & Oakhill 2007). T&ma johtuu siitd, ettd kaikki
heikosti lukemaansa ymmartavat lapset eivat kontrolloi ymmaértdmistéan eli he eivét
“tarkista”, ymmaérsivatko he lukemansa. Osalta lapsista taas puuttuvat sellaiset
strategiat ja kyvyt, joita tarvittaisiin oikaisemaan virheet ymmartdmisessa.

Snyderin, Caccamisen ja Wisen (2005) mielestd standardoituja luetun

ymmartamisen testeja voidaan kayttaa vain, mikali arvioinnissa huomioidaan myds



muut taidot kuten sanavarasto, kuullun ymmartdminen sekd muut lukemisen
kielellis-kognitiiviset perustaidot. Testit tulisikin valita niin, ettd ne mittaavat useita
luetun ymmartdmiseen yhteydessa olevia taitoja ja muita tekijoita. Tassa
tutkimuksessa testattiin oppilaiden kuullun ymmaértamisen, lukemissujuvuuden,

teknisen lukutaidon ja sanavaraston taitotasoja.

2.2 Tekninen lukutaito ja kielellinen ymmartaminen luetun

ymmartamisen edellytyksina

Lukemisen arviointi on viime aikoihin asti keskittynyt sanan dekoodaustaitoihin
(Keenan ym. 2008). Luetun ymmartdmiseen vaikuttavat de Jongin ja van der Leij n
(2002) tutkimuksen mukaan dekoodauskyvyn liséksi myds kuullun ymmaértaminen
seké& sanavarasto.

Dekoodaustaito, eli taito muuntaa kirjoitettu kieli &anteiksi Kirjaimen ja
foneemin vélisia sdédnnénmukaisuuksia hyédyntéden (Vandervelden & Siegel, 1995),
on useiden tutkimusten mukaan yhteydessa luetun ymmartamiseen ja sita
kehityksellisesti ennakoiva taito (Catts ym. 2006; de Jong & van der Leij 2002;
Hagtvet 2003; Kendeou, van den Broek, White & Lynch 2009; Morales Silva,
Verhoeven & van Leeuwe 2011). Lukijat, joiden automaattinen sanantunnistus ei ole
kehittynyt tarpeeksi, joutuvat kayttdmaan osan kognitiivisista voimavaroistaan
dekoodaukseen (Snyder ym. 2005) ja talloin tekstin ymmartaminen voi karsia joko
lukemisen virheista tai hitaudesta. Vaikka luetun ymmartdminen on yhteydessa
lukemistarkkuuteen (Savage 2001), ei puutteellisen dekoodauskyvyn kuitenkaan
uskota olevan ainoa syy luetun ymmartamisen ongelmiin (Nation & Nordbury 2005).
Stothard ja Hulme (1996) esimerkiksi paattelivat, ettd luetun ymmartadmisen
ongelmat eivat niink&éan liity lukemiseen, vaan rajalliseen kykyyn ymmartaa kielta.

Lerkkanen (2006, 28) on tiivistanyt seuraavanlaiseen kuvioon (ks. kuvio 1)
eri lahteisiin pohjaavan kuvauksen sanatason lukemisen ja luetun ymmartdmisen
taustatekijoistd. Kaavio pohjaa osin seuraavaksi esiteltdvaan lukemisen
yksinkertaiseen malliin (Hoover & Gough 1990), mutta teknisen lukutaidon ja
kuullun ymmartamisen ohella yhdeksi luetun ymmartdmisen taustatekijaksi nahdaan

my0s sanavarasto.
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KUVIO 1. Luetun ymmartamisen taustatekijat (Lerkkanen 2006, 28)

Lukemisen yksinkertainen malli. Gough ja Tunmer kehittivat vuonna 1986 The
Simple View of Reading — mallin (SVR), josta kédytetdan tassa tutkimuksessa nimea
lukemisen yksinkertainen malli. Malli ilmaistaan kaavallaR = D x C (jossa R =
reading, D = decoding ja C = comprehension) (Gough, Hoover & Peterson 1996;
Hoover & Gough 1990). Mallin ajatuksena on, ettd lukeminen voidaan jakaa kahteen
osa-alueeseen, dekoodaukseen ja ymmartdmiseen, ja dekoodaus ndhdaan lukemisen
ydinasiaksi (Gough ym. 1996). Hoover ja Gough (1990) méarittelevat dekoodauksen
olevan sanantunnistusta ja kielellisen ymmartamisen he méarittelevat kyvyksi
ymmartaa sanallista tietoa, esimerkiksi sanojen merkityksia, seké keskustelua.

Gough ym. (1996) seka Hoover ja Gough (1990) toteavat lukemiseen
liittyvan monia erilaisia kielellisia taitoja. He maérittelevat lukutaidon koostuvan
sanantunnistuksesta, sanan merkityksen tunnistamisesta, lauseen jasentamisesta ja
lauseen ymmartamisestd. Mallin perusteella on maaritelty kolme erityyppista
lukemisen vaikeutta: dyslektikolla on vaikeuksia dekoodata, hyperlektikolla
ymmérté ja heikoilla lukijoilla puolestaan on ongelmia molemmissa taidoissa
(Gough ym. 1996; Hoover & Gough 1990; Gough & Tunmer 1986).

Savagen (2001) tutkimuksessa luetun ymmartdmisen paras ennustaja oli
kuullun ymmartdminen. Liséksi luetun ymmaértaminen oli yhteydessa
lukemistarkkuuteen seka kielelliseen kyvykkyyteen. Namé tulokset vahvistavat
lukemisen yksinkertaista mallia luetun ja kuullun ymmartamisen yhteyden osalta.
Savagen (2001) tutkimuksen tulokset ovat my6s yhdenmukaisia yksinkertaisen
lukemisen mallin kanssa siing, ettd epasanojen lukeminen on vahva tarkan lukemisen

ennustaja ja ettd lukemisen tarkkuus korreloi my6s luetun ymmartdmisen kanssa.
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Myos Nation ja Nordbury (2005) tukevat havainnoillaan lukemisen yksinkertaista
mallia.

Toisaalta Tiu, Thompson ja Lewis (2003) saivat yhdensuuntaisia tuloksia
Joshin ja Aaronin (2000) tutkimuksen kanssa siitd, ettda kuullun ymmartamisen ja
dekoodauksen vélilld ei ole vahvaa yhteytta. Tiu ym. (2003) pééattelivat, ettei
lukemisen yksinkertaisen mallin osatekij6ill olisi niin merkittavaa yhteytté kuin
aiemmin on ajateltu. Lisaksi heidén tutkimuksessaan ilmeni, ettd lukemisen sujuvuus
selittdd luetun ymmartdmisen vaihtelua sellaisissa tapauksissa, jota lukemisen
yksinkertaiseen malliin kuuluvat osataidot ei selité ja alykkyys selittdd suuren osan
siitd vaihtelusta, jota lukemisen yksinkertaisen mallin osataidot tai sujuvuus eivét
selitd.

Lukemisen sujuvuuden tarkeydestéd vakuuttuivat myds Joshi ja Aaron
(2000), silla heidan tutkimuksessaan selvisi, ettd lukemisen yksinkertaiseen malliin
tulisi lis&td nimedmisnopeus lukemisen yhdeksi osatekijaksi. Tuloksista ilmeni, etta
luetun ymmartamisesta voidaan selittdd dekoodauksen ja kuullun ymmartamisen
avulla 48 %, mutta lisédmalla malliin vield lukunopeus, selitysastetta voitaisiin
nostaa kymmenell& prosentilla. Tasté syysta Joshi ja Aaron (2000) muokkaisivat
lukemisen kaavaa muotoon R =D x C + S (jossa S = speed).

Myos Kershaw ja Schatschneider (2012) esittavat, ettei lukemisen
yksinkertainen malli ole riittdva selittdmaan luetun ymmartamista. Tutkimuksensa
perusteella he vakuuttuivat siitd, ettd dekoodauksen ja kielellisen ymmartamisen
lisaksi myos lukemisen sujuvuus ja ei-kielellinen paattely ovat yhteydesséa luetun

ymmartamiseen.



3 LUETUN YMMARTAMISEN TAUSTATEKIJAT

Syyt luetun ymmartamisen vaikeuksiin voivat olla moninaiset. Cain ja Oakhill
(2007) seka Lehto (2006) toteavat puutteellisten taustatietojen ja paattelykyvyn
hankaloittavan luetun ymmartamista. Cain ja Oakhill (2007) lisaavat, ettd luetun
ymmartamista vaikeuttavat myos heikko tyémuisti ja heikot kielelliset taidot,
erityisesti heikko sanavarasto ja heikot kuullun ymmartamisen taidot. Haasteita
luetun ymmartdmiseen seuraa myos siitd, jos kyky ymmartéa tekstin rakennetta on
puutteellinen, eik& lukijalta onnistu oman ymmartamisprosessin korjaaminen ja
tarkkaileminen. Oppilaiden lukutaidon heikkouksien ja vahvuuksien tunnistaminen
auttaa opettajia kohdistamaan interventiot oikein (Nation & Nordbury 2005).

Kognitiivisia taitoja, jotka maarittavat lukutaitoa ja sen kehitysta ovat muun
muassa tyomuisti, fonologisen prosessoinnin taidot, sanantunnistus, tarkkaavuus,
visuomotoriset kyvyt ja yleinen henkinen kehitystaso (Radach ym. 2009). Tekstin
dekoodaaminen ei onnistu ilman fonologisia taitoja, kun taas luetun ymmartamiselle
valttamattomia ovat myds muut kuin fonologiset taidot kuten kielen merkityksiin
(semantiikka) ja lauserakenteeseen (syntaksi) liittyvét taidot (Nation & Nordbury
2005).

Muisti ja alykkyys. Lyhytkestoisen muistin, eli tydmuistin, ja luetun
ymmartamisen vélilla on havaittu olevan yhteys ja jotkin tutkimustulokset osoittavat
tyomuistin jopa selittdvan luetun ymmartdmisen tasoa (Cain, Oakhill & Bryant 2004;
Cornold, De Beni & Pazzaglia 1996; Seigneuric, Ehrlich, Oakhill & Yuill 2000).
Toisaalta esimerkiksi Stothard ja Hulme (1992) eivat tutkimuksessaan 16ytaneet
yhteyttd luetun ymmartamisen ja lyhytkestoisen muistin valilla. Muistin lisdksi myds
alykkyyden yhteys luetun ymmaértadmiseen on ollut tutkijoiden mielenkiinnon
kohteena. Monissa tutkimuksissa onkin havaittu dlykkyysosamaaran yhteys luetun
ymmartamiseen (Hagtvet 2003; Morales Silva ym. 2011; Stothard & Hulme
1996, Tiu ym. 2003).

Kielellinen kehitys. Kielellisten taitojen kaikilla osa-alueilla (fonologinen,
semanttinen ja syntaktinen) on yhteys kuullun tai luetun tekstin ymmartamiseen
(Hagtvet 2003). On havaittu etté lapsilla, joilla on luetun ymmartdmisen vaikeuksia,
on usein merkkeja kielellisten taitojen heikkouksista (Nation ym. 2004; Perfetti ym.
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1996). Luetun ymmartamisen ja kielellisen kyvykkyyden valilla on todettu monesti
yhteyksié (de Jong ja van der Leij 2002; Kendeou ym. 2009; Savage 2001). On
havaittu, ettd Kieliopillinen tietoisuus ja varhainen sanantunnistaminen yhdessé
selittvat jopa 86 % luetun ymmartamisen taitojen vaihtelusta (Muter, Hulme,
Snowling & Stevenson 2004).

Fonologiset taidot. Kielen fonologisesta jarjestelmésté puhuttaessa
tarkoitetaan &énnejarjestelmaa, jonka perusyksikkdja ovat foneemit eli &anteet (Leino
1989). Fonologisella tietoisuudella viitataan kykyyn kiinnittdd huomiota kielen
rakenteeseen, esimerkiksi taitoon yhdistell4 ja erotella &anteita. Lapset, joilla on
vaikeuksia erotella danteitd, eivat pysty analysoimaan puhetta saadakseen yhdistettya
sité kirjoitettuun Kieleen ja se aiheuttaa heille vaikeuksia dekoodata sanoja (Tunmer
& Hoover 1992).

Fonologinen ja visuaalinen koodaaminen ja fonologinen tietoisuus ovat
tutkimusten mukaan yhteydessa luetun ymmartamiseen (Perfetti ym. 1996; Vellutino
ym. 2007). Ouellette ja Beers (2010) havaitsivat, ettd ensimmaisen luokan oppilailla
fonologinen tietoisuus selitti 45,4 % luetun ymmartamisen taitojen vaihteluista. De
Jongin ja van der Leij 'n (2002) tulokset ovat yhdenmukaisia muiden tutkimusten
kanssa siing, ettd fonologista tietoisuutta voidaan pitaa erittdin tarkeéna tarkan
dekoodauskyvyn kehittymiselle.

Fonologisten taitojen suhde kehittyvaan lukutaitoon ei yksildtasolla
tarkasteltuna ole kuitenkaan selkea (Aro 2004). Nationin, Clarken, Marshallin ja
Durandin (2004) tutkimuksen mukaan lapsilla, joilla oli luetun ymmartdmisen
vaikeuksia, fonologisessa tietoisuudessa ei vélttamatta ollut ongelmia, kun taas
Cainin, Oakhillin ja Bryantin (2000) tulosten mukaan heikosti lukemaansa
ymmartavilla lapsilla on puutteita fonologisessa tietoisuudessa.

Nationin ja Nordburyn (2005) mukaan fonologiset ja ei-fonologiset taidot
erotetaan usein toisistaan, vaikka ne ovatkin yhteydessé toisiinsa. Mikali lukijalla on
puutteita fonologisissa taidoissa, voi han paikata niita ei-fonologisella taidolla.
Esimerkkind voidaan ajatella, ett4 hyvien semanttisten taitojen avulla yksilo voisi
paikata heikkoja fonologisia taitojaan. Mikali yksilon on vaikea yhdistaa yksittaisia
aanteita sanoiksi, voisi han hyvilla semanttisilla taidoillaan mahdollisesti paatella
sanan asiayhteydesté.

Syntaksiin ja semantiikkaan liittyvat taidot. Luetun ymmartdmisen

ongelmiin on etsitty selityksid myds semanttisesta tai syntaktisesta heikkoudesta
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(Nation & Snowling 1998, 1999, 2004; Perfetti ym. 1996; Scott 2009; Vellutino ym.
2007). Syntaksi, eli lauseoppi, esittad, miten sanat liittyvat toisiinsa lausekkeiksi ja
osoittaa periaatteet, joiden mukaan lauseet rakentuvat (Leino 1989). Oletettavasti
luetun ymmartdminen vaikeutuu, mikali lukijalla on vaikeuksia lauserakenteen
hahmottamisessa, ja ndin ollen esimerkiksi vaikeuksia 10yt44 lauseesta subjekti
(tekijd) tai objekti (tekemisen kohde). Semantiikalla viitataan kielellisen ilmauksen
merkitykseen (Koski 1989). On ymmarrettdvaa, ettd puutteet semanttisissa taidoissa
vaikeuttavat luetun ymmartamista, silla keskeisten sanojen merkitysten
ymmartdminen on olennaista tekstin ymmartdmisessa. Tutkijat uskovat, etté
semanttinen tietoisuus on vahvasti yhteydessé kielen ja luetun ymmartdmiseen
erityisesti vanhemmilla oppilailla ja kehittyneemmilld lukijoilla ("in late-stage
readers”) (Vellutino ym. 2007).

Sanavarasto. Sanavaraston ja lukutaidon yhteys on ollut tiedossa jo pitk&éan
(Morales Silva ym. 2011; Ricketts, Nation & Bishop 2007; Tannenbaum, Torgesen
& Wagner 2006). Sanavaraston laajuus ennustaa seka luetun ymmartamisen tasoa
ettd verbaalista alykkyytta (Cain, Oakhill & Lemmon 2004). Luetun ymmartamisen
seka sanavaraston laajuuden ja kehityksen yhteyksia korostetaan nykyaan enemmaén
kuin aiemmin.

Sisélléllinen tietdmys nopeuttaa ymmartamisprosessia, silla tydmuistin
kapasiteettia ei talloin tarvitse kayttaa siltaamaan uusia sanoja jo tunnettuihin (Hirsch
2003). Asiantuntijalukijan seka noviisilukijan erottaa kyky ymmaértad uusia sanoja,
jolloin ”mieli” voi keskittya tiarkedmpiin asioihin. Alakohtainen sanavarasto lisaa
lukemisen sujuvuutta, jolloin lukija pystyy yhdistdaméan nopeasti uuden sanan
johonkin aiemmin opittuun ja syventéé tietdmystaan. Tietyn alan asiantuntija pystyy
lukemaan itselleen tuttua aihetta ké&sittelevéé tekstia huomattavasti nopeammin kuin
tekstid, joka kertoo hanelle vieraasta asiasta. Ymmartava ja tuottava sanavarasto ovat
eri tavoin yhteydessa lukemista edeltaviin taitoihin, ja sanavarasto tukee lukemista
edeltdvien taitojen kehittymista (Wise, Sevcik, Morris, Lovett & Wolf 2007). Lapset,
joilla on vaikeuksia luetun ymmartdmisessé, eivat kykene péaatteleméaan tekstin
sanojen merkityksia niin hyvin kuin heidén taitavammat ikétoverinsa (Cain ym.
2004).

Kim ja Petscher (2010) tutkivat lukemisen sujuvuuden, sanavaraston,
fonologisen tietoisuuden, Kirjaintuntemuksen sekd epasanojen lukemisen sujuvuuden

kehitysta ensimmaiseltd luokalta kolmannelle sekd niiden yhteytta luetun
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ymmartamiseen. Heidan tutkimuksessaan ensimmaisen luokan lukemisen sujuvuus
sekd sanavarasto ennustivat luetun ymmartamisen tasoa kolmannella luokalla.
Ouellette ja Beers (2010) taas havaitsivat, ettd sanavarasto oli yhteydessé luetun
ymmartamiseen kuudennella luokalla mutta ei vield ensimmaisell& luokalla.
Dekoodauksen ja epdsanojen tunnistamisen yhteys luetun ymmartamiseen oli
vahvempi ensimmaiselld kuin kuudennella luokalla, kun taas luetun ymmértdmisen
ja kuullun ymmartdmisen vélinen yhteys pysyi kutakuinkin samana luokka-asteelta
toiselle.

Sanavaraston merkitysta luetun ymmartdmiseen on tutkittu myos
tekstilajien ndkdkulmasta. Yildirim, Yildiz ja Ates (2011) arvioivat
viidesluokkalaisten oppilaiden sanavarastoa, minka jalkeen heidén tuli lukea
selostava (expository) teksti seka narratiivinen teksti (kertomus, tarina). Tulokset
osoittivat, ettd sanavarasto ennusti molempien tekstilajien ymmartamistéd, mutta
sanavarasto ennusti paremmin selostavan tekstin kuin narratiivisen tekstin
ymmartamista.

Lukemissujuvuus. Sujuva lukeminen on sanojen tarkkaa ja nopeaa
tunnistamista seka luetun oikeanlaista rytmittamisté ja tauottamista niin, etta siiné
ilmenee merkityksellisii ja jarkevid kokonaisuuksia (Rasinski 1999). Adneen
lukiessa sujuvuus ilmenee siten, ettd lukijalla on sopiva tahti, han aantaa sanat
huolella ja lukee ne tarkasti (National Reading Panel 2000). Kun lapsi lukee
takeltelevasti tekstid, hanen on vaikea liittdd lukemaansa omiin taustatietoihinsa
(National Reading Panel 2000). On havaittu, etta tekstin lukunopeus on yhteydessa
luetun ymmartamiseen, kun taas sanalistan lukunopeus ei nayta olevan yhta vahvasti
yhteydesséa luetun ymmaértamiseen (Jenkins, Fuchs, van den Broek, Espin & Deno
2003). Monissa tutkimuksissa on todettu lukemisen sujuvuuden vaikuttavan luetun
ymmartamiseen (Hasbrouck 2006; Kim & Petscher 2010; Torppa ym. 2007).
Esimerkiksi National Reading Panel (2000) esittaa lukemissujuvuuden olevan
erittain tarkea tekija luetun ymmartamisessa. Klauda ja Gurthie (2008) ehdottavat
sujuvuudella ja luetun ymmartamiselld olevan kaksisuuntainen yhteys. Heidén
mukaansa sujuvuus ja luetun ymmartaminen olisivat yhteydessa siksi, etta
molemmissa vaaditaan syntaktisten yksikdiden kanssa tydskentelyé, ei ainoastaan
tyoskentelya yksittéisten sanojen kanssa.

Tutkiessaan viidennen luokan oppilaiden lukemissujuvuuden yhteytta luetun

ymmartamiseen Klauda ja Gurthie (2008) havaitsivat yhteyden kolmella eri tasolla:
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yksittéisen sanan tunnistuksen, syntaktisen prosessoinnin seka tekstin sujuvan
lukemisen tasolla. He tutkivat myds, missd mé&érin mikin sujuvuuden eritasoista
vaikutti luetun ymmartdmiseen silloin, kun muut sujuvuuden tasot seké taustatiedot
ja paattelykyky oli kontrolloitu. Taustatiedot yksinaén selittivéat 50 % luetun
ymmartamisessa esiintyvéasté vaihtelusta, paattelykyky 8 %, sanojen tunnistamisen
nopeus 10 %, syntaktisen prosessoinnin sujuvuus 5 % ja tekstitason sujuvuus 2 %.
Yhdessa ndma taidot selittivat siis 75 % luetun ymmartamisestd. Hasbrouck (2006)
ehdottaa myos, ettei lukemisen sujuvuutta voida yksinaan pitaa takeena luetun
ymmartamiselle. Lukiessaan hitaasti ja katkonaisesti lapsen on vaikea muistaa, mité
tuli luettua, silla huomio kiinnittyy niin paljon pelkkaan dekoodaukseen.

Kajamies, Poskiparta, Annevirta, Dufva ja Vauras (2003) selvittivat 2.
luokan lukutaidon sujuvuuden ja 3. luokan luetun ymmartamisen vélista yhteytta.
Lukemisen sujuvuuden perusteella tunnistettujen aariryhmien vertailussa ilmeni, etta
peruslukutaidon taso oli selvasti yhteydessa luetun ymmartdmiseen. Heikompi ryhma
oli keskimaarin kaksi vuotta taitavampaa ryhmaa jaljessa luetun ymmartamisen
taidoissaan. Myos Lerkkasen, Rasku-Puttosen, Aunolan, ja Nurmin (2004)
tutkimuksessa havaittiin, lukemisen tason vaikuttavan luetun ymmartdmiseen eli mita
parempi lapsen tekninen lukutaito on, sitd paremmin hén parjaé luetun ymmaértamista
vaativissa tehtavissa.

Kuullun ymmartaminen. Alimmilla luokilla kuullun ymmartamisen taito
on yleensa vahvempi kuin luetun ymmartdmisen taito (Diakidoy, Stylianou,
Karefillidou, & Papageorgiou 2005). Savagen (2001) tutkimuksessa selviaa, etta
luetun ymmartamisen paras ennustaja oli kuullun ymmartaminen. Myods Cornoldin
ym. (1996) tutkimuksessa luetun ja kuullun ymmartamisen valilla havaittiin olevan
yhteys. Kuullun ymmartdminen oli Lerkkasen (2003) tutkimuksessa yhteydessé
lukutaidon kaikkiin osa-alueisiin sekd ensimmaiselld etté toisella luokalla ja mité
paremmat kuullun ymmartamisen taidot oppilaalla oli, sitd paremmin hén suoriutui
erilaisista lukutehtavista.

Dreyerin ja Katztin (1992) tutkimuksessa ilmeni, ettd dekoodaus ja kuullun
ymmartaminen ovat vahvasti yhteydessa lukemiseen. Kuten Hooverin ja Goughin
(1990) tutkimuksessakin, myos tassé havaittiin kuullun ymmartamisen merkityksen
lukemiseen kasvavan oppilaiden ian myo6ta. Diakidoyn kollegoineen saamat. (2005)

havainnot olivat samansuuntaisia: kuullun ja luetun ymmartamisen yhteys kasvoi



17

sujuvan dekoodaustaidon kehittymisen myota toisen luokan jalkeen seké kuullun ja
luetun vélisen eron vaheni oppilaiden ian myota.

Suomen Akatemian ja Oppimistutkimuskeskuksen rahoittaman LUMO
(Lukeminen, ymmartdminen ja motivaatio) -projektin tutkimusaineistoa hyddyntaen
Kajamies ym. (2003) kehittivat YTTE-testiston, joka mittaa 2. ja 3. luokan
oppilaiden kuullun ja luetun ymmartdmista seké lukemisen sujuvuutta. Heidén
tutkimuksensa mukaan kuullun ymmartamisen taidoiltaan (mitattu 1. luokan
kevéalld) heikoimpien ja taitavimpien oppilaiden valilla oli varsin selva ero myos
luetun ymmartdmisessé luokilla 1-3. Heikoimmat kuullun ymmartgjat olivat luetun
ymmartamisessa kolmannen luokan kevaall& kaksi vuotta taitavia kuullun
ymmartajia jaljessa, vaikka ryhmien vélilla oli havaittavissa vain vahdinen ero
lukemisen sujuvuudessa 2. luokalla. Berninger ja Abbott (2010) havaitsivat
tutkimuksessaan, ettd luetun ymmartdmisen ja kuullun ymmértamisen valilla oli
yhteys jokaisella tutkitulla luokka-asteella (1, 3, 5 ja 7 luokat). Luetun
ymmartaminen oli lisdksi yhteydessa suulliseen ja Kirjalliseen ilmaisuun luokilla 3 ja
5.

Luetun ja kuullun ymmartdmisesta suhteesta on esitetty myds edellisesté
poikkeavia ndkemyksid. Carlisle ja Felbinger (1991) lahtivat liikkeelle oletuksesta,
jonka mukaan kuullun ymmartaminen selittdisi lukemistasoa paremmin kuin
alykkyysosamaara. He kayttivat tutkimuksessaan kielellisen ymmartdmisen tehtavaa
(’sentence verification™) sen selvittdmisessd ovatko strategiat ja prosessointi
samanlaisia sek& kuullun etta luetun ymmartdmisen tasolla Neljannen, kuudennen ja
kahdeksannen luokan oppilaat olivat joko kuunnelleet tai lukeneet tekstipétkan ja
heidat jaettiin suoritustensa perusteella neljaan ryhméén: huonosti lukemaansa ja
kuulemaansa ymmartavét, huonosti lukemaansa ymmartavéat, huonosti kuulemaansa
ymmértavat seké hyvin lukemaansa ja kuulemaansa ymmértavat. Ryhmien tulosten
perusteella p&ateltiin, ettei kuullun ymmartamiselld voi tdysin selittd4 oppilaan luetun
ymmartamisen tasoa.

Haasteita luetun ymmartamisessé on tarkasteltu useiden taustatekijoiden
nakokulmista, ja tutkimusten pohjalta on myos rakennettu erilaisia malleja luetun
ymmartamisen selittdmiseksi. Kaikkien luetun ymmartamiseen yhteydessa olevien
taitojen sijaan lukemisen yksinkertaista mallia (Gough & Tunmer 1986) ja sita
hieman laajentavia tutkimuksia (esim. de Jong & van der Leij 2002; Nation &

Snowling 2004; Ouellette & Beers 2010) mukaillen tdmé tutkimus rajataan kolmeen
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taitoon, silla néiden taitojen yhteys luetun ymmartdmiseen on sekd suomalaisessa etté
kansainvalisessa kontekstissa useasti todettu. Tasséa tutkimuksessa tarkastellaankin

heikosti lukemaansa ymmartavien oppilaiden taitoja lukemissujuvuuden, kuullun
ymmartamisen ja sanavaraston osalta.



4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimuksen tavoitteena oli luetun ymmartamiseen liittyvien taustataitojen ja niiden
vélisten erojen selvittdminen kolmannen luokan oppilailla, joilla on ongelmia luetun
ymmartamisessa. Tutkimus pohjautui paaosin lukemisen yksinkertaisen malliin
(Gough & Tunmer 1986), jossa oletetaan olevan yhteyksia luetun ymmartamisen,
teknisen lukutaidon seké kuullun ymmartamisen valillg, ja tutkimuksiin, joissa
malliin on lisatty my0ds sanavarasto yhtend luetun ymmartamiseen vaikuttavana
tekijana (de Jong & van der Leij 2002; Nation & Snowling 2004; Ouellette & Beers
2010; Proctor, Carlo, August & Snow 2005; ks. myds Lerkkanen, 2003). Pyrimme
selvittamaan kolmannen luokan oppilaiden luetun ymmartdmisen taustataitoja
neljallé lapsella, joilla oli haasteita ymmartad lukemaansa. Télta pohjalta asetimme

seuraavat tutkimuskysymykset:

1. Millaiset taidot kolmasluokkalaisilla heikosti lukemaansa ymmartavilla oppilailla

on kuullun ymmartamisessa, lukemissujuvuudessa ja sanavarastossaan?

2. Millaisia samankaltaisuuksia ja eroja oppilaiden taitoprofiileissa on?



5 MENETELMA

5.1 Tutkimuksellinen lahestymistapa ja analyysistrategia

Yinin (1994) mukaan case study on empiirisen tutkimuksen lahestymistapa, jossa
ollaan kiinnostuneita jostakin tietysta ilmidsta, varsinkin kun ilmion ja kontekstin
raja ei ole selkeasti osoitettavissa. Case study -tutkimuksessa voidaan hyodyntéa seké
kvalitatiivisia ettd kvantitatiivisia tutkimusmenetelmid. Tutkimuksessamme
kerddmme empiirista aineistoa luetun ymmartamiseen liittyvista taidoista ja pyrimme
nostamaan aineistosta analyysin avulla ilmiota koskevia johtopaatoksia (vrt.
Gronfors 2007). Tapaustutkimuksessa kokonaisvaltainen ymmartaminen on
tarkedmpad kuin yleistdminen (Syrjala & Numminen 1988). Tall6in tilastollisen
yleistettdvyyden sijaan keskeisia ovat ne tulkinnat, joita aineistosta tehdaan (Saarela-
Kinnunen & Eskola 2007). Tapaustutkimuksessa pyritdan esimerkiksi kuvaamaan
jotakin ilmiota tai antamaan teoreettisesti mielekas tulkinta jollekin ilmidlle (Tuomi
& Sarajérvi 2006).

Tutkimuksessa on hyvé erottaa ilmididen ja metodien taso — mitd tutkitaan
ja miten tutkitaan (Hirsjarvi & Hurme 2000). Tassé tutkimuksessa tutkittava ilmié on
heikkoon luetunymmartamiseen liittyvat taitoprofiilit. Tutkimuksen aineiston
keruussa kaytettiin standardoituja testimenetelmié taitojen arviointiin ja analyysi
koostui lasten taitoprofiilien pistemé&érien vertailevasta tarkastelusta. Alasuutarin
(2011) mukaan tutkijan kayttamat kaytannot havaintojen kerddmiseksi ovat osa
tutkimusmetodia.

Tutkimuksemme analyysistrategiassa on piirteita yksittaisiin tapauksiin
keskittyvasta (unique case orientation) strategiasta (vrt. Patton 2002). Yksil6llisiin
tapauksiin suuntautuva strategia ymmartaa kunkin tapauksen ainutlaatuisena, jolloin
ensin pyritddn saamaan selville kunkin tapauksen yksilolliset piirteet, minka jalkeen
tapauksia voidaan analysoida suhteessa toisiinsa (Patton 2002; Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2004). Yksittaisiin tapauksiin keskittyva analyysistrategia nékyy
tutkimuksessamme siing, ettd vaikka osallistujat olivat valikoituneet
tutkimukseemme yhtaldisten luetun ymmartamisen taitojen perusteella, pyrimme

nakemaan heidét tiedoiltaan ja taidoiltaan yksilollisind. Luetun ymmartdminen on
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kompleksinen taito ja tavoitteenamme on ottaa osataitojen kietoutuneisuus

huomioon.

5.2 Tutkimukseen osallistujat

Aineisto kerattiin yhden jyvéskylélédisen alakoulun kolmannelta luokalta huhtikuussa
2012. Taman tutkimuksen kohdalla tutkittavien valinta ei perustunut
satunnaisuuteen, vaan valitsimme osallistujat tietyin perustein harkinnanvaraisen
naytteen tavoin (vrt. Eskola & Suoranta 2008; Patton 2002). Tutkimuksessa oli
mukana nelja saman kolmannen luokan oppilasta (1 tytt6 ja 3 poikaa), joiden luetun
ymmartamisen taidot olivat sekd testitulosten etté erityisopettajan arvion mukaan
ikatasoaan heikommat ja jotka saivat tukea taidoissaan osa-aikaisessa
erityisopetuksessa. Tutkimuksessa ei pyrité yleistyksiin ja tulkintoja ei tehd&
osallistuneita ei identifioida sukupuolen perusteella ja heista ei kdytetd sukupuoleen
kiinnittyvia nimid, vaan kuvailussa kaytetdan neutraaleja tunnisteita oppilas A, B, C
jaD.

Tapaustutkimusta tehdessa on tarkeda perustella tapauksen valintakriteerit ja
pohtia, kuka on tarpeeksi edustava osallistuja tutkittavan ilmion kannalta (Aarnos
2007). Tarkeimpéna otoksen valinnan perusteena oli lasten suoriutuminen Ala-asteen
lukutaitotestin (ALLU; Lindeman 1998a) kolmannelle luokalla tarkoitetun luetun
ymmartamisen (LY 3) osatestissa. ALLU-testi (Lindeman 1998a) on normitettu
vuonna 1995 ja se on tarkoitettu opettajille, erityisopettajille, psykologeille ja
lukutaidon tutkijoille kaytettdvéksi seka lasten lukutaidon kehittymisen seurantaan
ettd lukemisvaikeuksien diagnosointiin luokilla 1-6. Toisena valintaan vaikuttavana
tekijana olivat erityisopettajan havainnot oppilaan luetun ymmartamisestd. Naiden
havaintojen kayttamista puoltavat aiemmat havainnot siitd, etta opettajan arvio
oppilaan taidoista korreloi vahvasti oppilaan saamien testitulosten kanssa (Demaray
& Elliot 1998; Feinberg & Shapiro 2003) ja hyvat kokemukset opettajan

oppilaantuntemuksen hyodyntamisesté (ks. Aarnos, 2007).
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Tutkimukseen osallistuvat oppilaat valittiin seuraavin perustein:
1. Alhainen ALLU-testin (Ala-asteen lukutesti; Lindeman 1998a) luetun
ymmartamisen tehtavien (LY 3) pistemaara.

2. Erityisopettajan huomiot oppilaan luetun ymmartamisen taidoista.

Tutkimuksessa mukana olleet oppilaat olivat tehneet maaliskuussa 2012 kolmannelle
luokalle tarkoitetut nelja luetun ymmartamisen osatestia (ALLU; Lindeman 1998a).
Teksteistd kaksi olivat tietotekstejd ("Kameran toiminta” ja ”Voimisteluohje”) ja
kaksi taas kertomusteksteji (’Pellen tarina” ja ”Turhat tavarat”) ja jokaiseen tekstiin
liittyi 12 kysymysta. Osassa tehtévista lapsen tuli valita oikea vastaus neljasta
vastausvaihtoehdosta. Toisissa tehtévissa tuli jarjestaa vaittamia tekstin mukaan
oikeaan jarjestykseen. Testin maksimipistemaara oli taten 48 pistetta.
Testipistemadran perusteella tulkittiin, mihin tasoryhmaén (1-9) oppilas luetun
ymmartamisen taidoiltaan sijoittui. Tasoryhmaét jaotellaan kasikirjassa seuraavasti:

¢ 1-3: vaikeuksia luetun ymmartamisessa

1 4-6: ikdryhmansa keskitasolla

1 7-9: ymmartaé lukemaansa ikdryhménsa keskitasoa paremmin.

Oppilas voi kuulua eri tasoryhméaén tietotekstien ja kertomustekstien perusteella.
Liitteessé 1 on esitetty oppilaiden testipisteet ja niihin perustuvat
tasoryhmaluokitukset. Kuten liitteestéd 1 kay ilmi, vain kaksi tutkimukseen
osallistuneista oppilaista (C ja D) sijoittui ALLU-testin (Lindeman 1998a)
yhteistuloksen perusteella alimpaan tasoryhméan 1-3. Myds oppilaat A ja B saivat
erityistd tukea luetun ymmartamiseen, joten erityisopettajan ndkemyksen mukaan
myds heidan taitotasojaan oli mielekasta tutkia tarkemmin, vaikka he kuuluivat
tasoryhmaan 1-3 vain tietotekstien osalta.

ALLU-testien (Lindeman 1998a) tulokset toimivat tutkimuksessamme
osallistujien valintakriteerind, mutta mahdollisuuksien mukaan halusimme saada
myaos laadullista tietoa oppilaan antamista vastauksista. Teimme oppilaiden
testivastauksista virheanalyysin (Liite 2) kysymystyyppien mukaan jaoteltuna.
Analyysissa ei kuitenkaan ilmennyt yliedustusta missaan tietyssa kysymystyypissa,
joten virheanalyysi ei antanut merkittdvaa lisatietoa oppilaiden taidoista, joten tietoa
ei kaytetty analysointi- ja tulkintavaiheessa.
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5.3 Tutkimuksen toteutus ja mittarit

Kun oppilaat oli valittu, olimme yhteydessé heidan huoltajiinsa. Lahetimme koteihin
infokirjeen (Liite 3) kertoaksemme tutkimuksemme tarkoituksesta ja antaaksemme
huoltajille mahdollisuuden kieltéa tai hyvaksya lapsensa osallistuminen seka kysya
lisd4 tutkimuksestamme.

Teimme testaukset rauhallisessa huoneessa siten, ettd olimme molemmat
paikalla. Testit jakautuivat kahdelle eri paivalle. Ensimmaisena paivana tehtiin
kuullun ymmartamisen seka lukemissujuvuuden testit yksilotesteina (noin 35
minuuttia oppilasta kohti) kdyttden YTTE - Luetun ja kuullun ymmartamisen ja
lukemisen sujuvuuden arviointi -testistod (Kajamies ym. 2003). Toisena péivana
testaus tapahtui 60 minuutin pituisessa pienryhmatilanteessa. Ryhmaétestitilanne
sisdlsi teknisen lukemisen tasoa arvioivan Sanaketjutestin (Nevala & Lyytinen 2000)
sekd sanavarastotestin (PPVT; Peabody Picture Vocabulary Test; Dunn & Dunn
1981). Jakamalla testaaminen kahdelle paivélle pyrittiin valttamaan oppilaiden
vasymista seké siitd mahdollisesti aiheutuvaa keskittymiskyvyn herpaantumista.
Tutkimukseen valittavien testien tarkein ominaisuus on validiteetti, jolloin ne
kohdistuvat juuri tutkittavaan ilmiodn (Martin 2011). Valitsimme testit siten, etta
niiden avulla saimme tietoa aiemmin tutkimusraportissa esitellyista luetun
ymmaértamisen taustatekijoistd. Luetun ymmartdmiseen vaikuttavien taitojen
tutkimiseksi kaytimme valmiita testistojd. Luotettavassa testissa osallistujat ovat
tasa-arvoisessa asemassa ja saavat samantasoisesta suorituksesta yhté paljon pisteita,
eikd arvioijan vaihtuminen vaikuta osallistujien suorituksiin — talloin testilla on myos
reliabiliteettia.

Kuullun ymmartaminen ja lukemisen sujuvuus. Oppilaiden kuullun
ymmartamisen ja lukemissujuvuuden arvioinnissa kaytettiin YTTE-testid (Kajamies
ym. 2003), joka on tarkoitettu yleisopetukseen arvioimaan 2. ja 3. luokan oppilaiden
kuullun ja luetun ymmart&dmisté sekd lukemissujuvuutta. Kuullun ymmértdmisen
arvioinnissa kaytettiin 3. luokalle suunnattua “Tuisku-villiori pakenee metséstijid” -
tarinatekstia (ks. Liite 4) ja lukemissujuvuuden arvioinnissa 3. luokalle tarkoitettua
tarinatekstia “Vilpe-kissa kiipeilee tikkailla” (ks. Liite 5) (Vauras & Friedrich 2003).

Kuullun ymmértamisen testi (Kajamies ym. 2003) aloitetaan kyselemalla

oppilaan ennakkotietoja aiheesta, tassa tapauksessa hevosista. Ennakkotiedot aiheesta
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vaikuttavat kykyyn ymmaértad kuulemaansa. Oppilas saa pisteitd erikseen seka
oikeista ettd vaarista tiedoista ja pisteitd verrataan testin vertailutaulukkoon (oikea
ennakkotieto max. 15p.). Ennakkotietojen kyselyn jélkeen opettaja lukee kuullun
ymmartamisen tekstin kaksi kertaa ddneen, minka jalkeen oppilas vastaa kolmeen
tehtdvaosioon. Ensimmaisessé 0siossa, vapaassa kerronnassa, oppilas kertoo
kuulemastaan tarinasta kaiken muistamansa ja opettaja kirjaa oppilaan kertoman
yl6s. Oppilas saa vastauksistaan pisteita 0—4 siten, ettd mita tarkempi vastaus on sité
enemman siité saa pisteitd (max. 76p.). Toisessa 0siossa oppilas vastaa
vihjeistettyihin kysymyksiin. Opettaja kysyy tekstista kuusi kysymysta ja oppilas
vastaa niihin niin hyvin kuin kuulemastaan muistaa. Oppilaan vastauksista annetaan
pisteitd 0—4 samalla tavoin kuin vapaassa kertomassa (max. 15p.). Viimeisena
oppilas vastaa tunnistustehtaviin, joissa opettaja lukee seitsemén vaitetta ja oppilaan
tulee kertoa, muistaako han kuulleensa kyseisen vaditteen tarinassa. Jokaisesta
oikeasta vastauksesta oppilas saa yhden pisteen, vaarasté vastauksesta ei tule pisteita
(max. 7p.). LUMO-tutkimuksessa kahden testaajan véliset arviointireliabiliteetit
olivat korkeita (Kajamies ym. 2003). Tasta syysta yksikin testaaja voi tehda varsin
luotettavan arvion ohjeita noudattaen, mutta tutkimustarkoituksissa pisteytyksessa on
hyva kéyttaa kahta arvioitsijaa.

Lukemisen sujuvuuden testaamisessa oppilas lukee &aneen Y TTE-testistoon
(Kajamies ym. 2003) kuuluvan 116 sanan mittaisen tekstin. Opettaja mittaa aikaa ja
laskee oppilaan tekemét virheet (vééarin luetut sanat). Jos oppilas korjaa ensin
virheellisesti lukemansa sanan, ei tata silloin lasketa virheeksi. Lukemissujuvuuden
mittoina ovat siis seké yhteen sanaan keskiméaarin kéytetty aika (tekstin lukemiseen
kéytetty aika jaetaan luettujen sanojen maaréllg) ettd lukemisessa tehdyt virheet.
Oppilaan suoritusta seké lukemiseen kaytetyn ajan ettd virheiden osalta arvioidaan
manuaalin vertailutaulukon avulla. Tekstin voidaan olettaa erottelevan
sujuvuudeltaan eritasoisia lukijoita, silla tutkimuksessa heikkojen ja hyvien
lukijoiden valill& oli selvé ero seka lukunopeutta ettd lukemisen tarkkuutta
mitattaessa (Kajamies ym. 2003).

Tekninen lukutaito. Sanaketjutesti (Nevala & Lyytinen 2000) on
normitettu testi, joka on tarkoitettu arvioimaan oppilaiden teknista lukutaitoa. Se
sisaltda seuraavat nelja osa-aluetta: 1) sanojen erottelu (Erota sanat), 2) epasanojen
tunnistaminen (Etsi holynpolyt), 3) kirjoitusvirheiden etsiminen (Etsi
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Kirjoitusvirheet) seké 4) tavutus (Tavuta sanat). Testid voidaan kayttaa seké ryhma-
etté yksilotestina.

Lapsi saa testaustilanteessa tehtavavihkon. Ensimmaéisessa osatestissd (Erota
sanat) oppilaan tehtdvana on erotella jokaiselta rivilta yhteen kirjoitetut sanat
toisistaan pystyviivalla. Jokaisesta oikeaan kohtaan (kahden sanan véliin) vedetysta
viivasta oppilas saa yhden pisteen (max. 40p.). Toisessa osatestissd (Etsi hdlynpolyt)
oppilaan tulee vetéa viiva sellaisten sanojen yli, jotka eivét tarkoita mitaén.
Jokaisesta merkityksettémaksi tunnistetusta sanasta saa yhden pisteen (max. 25p.).
Kolmannessa osatestissa (Etsi kirjoitusvirheet) oppilaiden tulee 16yt4é sanojen
joukosta ne sanat, jotka on Kirjoitettu vaarin. Vaarin kirjoitetusta sanasta tulee
tunnistaa, missa kohtaa sanassa virhe on ja laittaa pystyviiva sen kohdalle. Virhe voi
olla esimerkiksi puuttuva, ylimaarainen tai vaara kirjain. Jokaisesta l6ydetysta
virheestd saa yhden pisteen (max. 26p.). Viimeisessa osatestissa (Tavuta sanat)
oppilaan tulee tavuttaa sanat pystyviivalla. Tehtévassa ei ole vaarin kirjoitettuja
sanoja. Jokaisesta oikein merkitysté tavurajasta saa yhden pisteen (max. 55p.).
Testissé ei tule kayttada pyyhekumia. Jos oppilas tekee virheen, han ympyroi
tekemé&nsa pystyviivan ja piirtdd uuden viivan mielestdén oikeaan kohtaan. Tassa
tutkimuksessa oppilaat tekivét kaikki nelja osatestid, mutta taustataitojen
tarkastelussa hyodynnettiin kolmea ensimmadista osiota, silla Nevalan ja Lyytisen
(2000) mukaan Tavuta sanat -osio mittaa suomen kielen tavutuksen taitoa kun taas
Erota sanat, Etsi holynpdlyt ja Etsi kirjoitusvirheet mittaavat sanantunnistustaitoja.

Sanavarasto. Ymmartévan sanavaraston mittana oli Peabody Picture
Vocabulary Test -menetelman (PPVT-Revised Form M; Dunn & Dunn 1981)
lyhennetty versio, joka koostui 30 sanasta. Testissa oppilaat nakivat kerrallaan nelj
kuvaa ja tallaisia neljan kuvan sarjoja oli 30. Testi eteni niin, ettd aikuinen naytti
oppilaille nelja& kuvaa ja sanoi yhden sanan. Oppilaiden tuli valita, mihin neljasté
kuvasta sana liittyi. Kuvat oli merkitty kirjaimin A-D ja vastatessaan oppilas
merkitsi omasta vastauslomakkeestaan aina siti kuvaa vastaavan kirjainruudun,
jonka han uskoi olevan oikea. Ennen testin aloittamista tehtiin yhteisesti kaksi
harjoitustehtavad, jotta kaikki varmasti ymmarsivét, mita testissa tuli tehdé. Oppilas
sai oikeasta sanasta yhden pisteen ja maksimipistemaaré oli 30 pistettd. Testi on
normitettu ryhmatestiné neljannen luokan kevéalla Alkuportaat -seurannassa
(Lerkkanen, Niemi, Poikkeus, Poskiparta, Siekkinen & Nurmi 2006), jossa kerattyja

normipistemadria hyddynnettiin tasséa tutkimuksessa. PPVT-R korreloi vahvasti



muiden sanavarastoa mittaavien testien kanssa (Dunn & Dunn 1981), joten sen

voidaan olettaa mittaavan sanavarastoa luotettavasti.
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6 TULOKSET

6.1 Lukemisen sujuvuus

Lukemisen sujuvuuden mittana oli YTTE-testin (Kajamies ym. 2003) 3.-luokan
tarinateksti. Alla taulukossa 1 on kuvattu oppilaiden lukunopeus ja virheiden mééra

ja niiden taitotasot.

TAULUKKO 1. Lukemisen sujuvuus (suluissa taitotaso)

Oppilas Aiika sekuntia / sana” Virheet”
A 1,55 (2) 3(3)
B 1,68 (1) 10 (1)
€ 0,99 (4) 2 (4)
D 1,35(2) 5(2)

Normiaineistossa * Aika: Ka = 1,1 sekuntia/sana, sd = 0.4; * Virheet: Ka = 3.8, sd = 5.1.
Testimanuaalin mukaiset taitotasot:
1-2 = heikko suoriutuminen
3-4 = keskimaarainen suoriutuminen
5-6 = hyvé suoriutuminen

Oppilas A kaytti tekstin lukemiseen 1,55 sekuntia yhtd sanaa kohti, jolloin hanen
lukemisnopeutensa on heikon suoriutumisen tasolla. Han teki tekstia lukiessaan
kolme virhettd, joten hén tekee lukiessaan virheitd ikatasonsa mukaisesti. Oppilas
A:n keskiarvona néissa kahdessa mitassa oli 3, jolloin hdnen lukemissujuvuutensa
olisi iké&tasolla.

Oppilas B luki yhden sanan 1,68 sekunnissa, jolloin han oli tdmén testin
mukaan taitotasolla 1 ja suoriutui néin ollen heikosti 4dneen lukemisesta. Virheit4
oppilas B teki 10, jolloin h&n oli myos virheiden tekemisessa taitotasolla 1.
Keskiarvo lukemisen sujuvuudessa oppilaalla B oli 1 eli heikko suoriutuminen.

Oppilas C kaytti yhden sanan lukemiseen 0,99 sekuntia. Talldin hén
sijoittuu taitotasolle 4 (keskimé&é&rdinen suoriutuminen). Samoin virheiden
lukumaéarassa (2 kpl) han sijoittui keskitasolle. Lukemisen sujuvuuden keskiarvona

oppilas C:ll1a oli 3 eli keskimé&ardinen suoriutuminen.
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Oppilas D sijoittui lukunopeudessa taitotasolle 2 (heikko suoriutuminen)
lukien yhden sanan 1, 35 sekunnissa. Han teki lukiessaan viisi virhetté ollen siinékin

taitotasolla 2. Lukemissujuvuuden keskiarvoksi oppilas D sai nain ollen taitotason 2.

6.2 Kuullun ymmartaminen

Kuullun ymmértamisen mittana oli YTTE-testin (Kajamies ym. 2003) kolmannen
luokan tarinateksti Tuisku-villiorista, jonka mittoina ovat Oikeat ennakkotiedot,
Vapaa kertoma, Vihjeistetyt kysymykset ja Tunnistustehtéva. Alla taulukossa 2 on

kuvattu oppilaiden saamat osiokohtaiset pisteet ja niiden mukaiset taitotasot.

TAULUKKO 2. Kuullun ymmartdmisen pistemaarat (suluissa taitotasot)

Vihjeistettyjen

Oikeat Vapaan kertoman Kvsvmvsten Tunnistus-
Oppilas ennakkotiedot* raakapisteet ysymy tehtava’
raakapisteet

(max. 15 p) (max. 76 p) (max. 15 p) (max 7 p)
A 3(3) 11 (3) 8 (4) 6 (3)
B 12 (6) 16 (3) 11 (6) 7(4)
C 3(3) 9(2) 7 (3) 6 (3)
D 4 (3) 24 (5) 9(5) 7(4)

Y Normiaineistossa Ka = 4.4, sd = 2.6; 2 Normiaineistossa Ka = 6.3, sd = 0.8.
Testimanuaalin mukaiset taitotasot:
1-2 = heikko suoriutuminen
3-4 = keskimaarainen suoriutuminen
5-6 = hyvé suoriutuminen

Kuullun ymmartdmisen testissa oppilas A kertoi hevosista kolme oikeaa
ennakkotietoa (taitotaso 3). Vapaan kertoman osiossa oppilas A sai 11 pistettd, joka
tarkoittaa taitotasoa 3 eli keskimaaréista suoriutumista. Vihjeistetyissé kysymyksissa
oppilas oli taitotasolla 4 (keskimé&ardinen suoriutuminen) saaden 8 pistetta.
Tunnistustehtdvéssa oppilas A vastasi yhteen kysymyksista vaarin ja sai ndin ollen 6
pistetta.

Oppilas B sai ennakkotiedoistaan 12 pistettd, jolloin hanen tasoryhmékseen
tuli 6 (selvasti keskimé&araista parempi suoritus). Vapaassa kertomassa hén suoriutui

keskimaaréisesti ja oli taitotasolla 3 saaden 16 pistettd. Vihjeistetyissé kysymyksisséa
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oppilas B oli taitotasolla 6 (hyvé suoriutuminen), hén sai 11 pistetta.
Tunnistustehtévéssa hén sai tdydet seitseman pistetta.

Oppilas C kertoi hevosista kolme oikeaa ennakkotietoa (taitotaso 3).
Vapaasta kertomasta han sai 9 pistetta ja oli taitotasolla 2 (heikko suoriutuminen).
Vihjeistetyissd kysymyksissa pisteité tuli 7 ja hén oli taitotasolla 3 (keskimaarainen
suoriutuminen). Tunnistustehtdvassa oppilas C teki yhden virheen ja sai yhteensé 6
pistetta.

Oppilas D:lla oli hevosista nelja oikeaa ennakkotietoa (taitotaso 3).
Vapaasta kertomasta hén sai 24 pistetté ja oli taitotasolla 5 (hyvé suoriutuminen).
Vihjeistetyissd kysymyksissa hanen taitotasonsa oli my6s 5 ja hén sai 9 pistetta.

Tunnistustehtivassa héan sai kaikki 7 kohtaa oikein.

6.3 Sanavarasto

Sanavaraston mittana kdytettiin PPV T-testia (Dunn & Dunn 1981) ja tulosten
tulkinnassa Alkuportaat-seurannan (Lerkkanen ym. 2006) 4. luokan aineistoon

perustuvia normiarvoja. Taulukossa 3 on kuvattu oppilaiden saamat pisteet ja niiden

mukaiset taitotasot.

TAULUKKO 3. PPVT-testin pisteet ja tasoryhmat’

Oppilas Pistema&ra Tasoryhmé
A 14 2
B 13 2
C 6 1
D 9 1

1 Taitotasojen muodostaminen perustui Alkuportaat -seurannan 4. luokan oppilaiden (n = 1852)
normiaineistoon, jossa Ka = 19.6, SD = 4.4

1 = Heikko: 0-11p

2 = Alle keskitason: 12-14p

3 = Alempi keskitaso: 15-19p

4 = Ylempi keskitaso: 20—-24p

5 = Yli keskitason: 25-27p

6 = Erinomainen: 28-30p

Oppilas A sai PPV T-testissé 14 pistettd ja han suoritui alle keskitason (tasoryhma 2).
Oppilas B suoriutui myos alle keskitason ja hén sai 13 pistettd. Oppilas C ja D

suoriutuivat heikosti (tasoryhmé 1). Oppilas C sai 6 pistetta ja oppilas D 9 pistetta.
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6.4 Lukutaito

Lukutaidon taso on madritelty Sanaketjutestin kasikirjaan sisaltyvén aineiston
(Nevala & Lyytinen 2000) mukaan. Lukutaidon tasoa madriteltdessé Tavuta sanat -
osiota (osio 4) on tarkasteltu erillisend tavutukseen liittyvéana taitona, ja osioiden 1-3
kokonaistulos tulkitaan oppilaan sanantunnistustaidoksi. Tavutus-osiota ei myoskaan
huomioida oppilaiden taitoprofiileissa. Alla olevaan taulukkoon 4 on kuvattu kunkin
tehtavéosion pistemaérat ja niiden perusteella méaraytyneet tasoryhmaét. Viimeisessé
sarakkeessa on kolmen ensimmaéisen tehtavéosion taitotasojen keskiarvo.
Taitoprofiilien laatimiseksi alkuperdiset kuusi taitotasoa tiivistettiin kolmeen

taitotasoon, kuten muissakin tutkimuksessa kaytetyissa testeissa.

TAULUKKO 4. Sanaketjutestin pisteméaarat (suluissa manuaalin mukainen ja muunnettu taitotaso)

. 1. Erota . . S . 1'+2'+3'
Oppilas sanat 2. Holynpolyt 3. Kirjoitusvirheet 4. Tavutus taitotasojen
keskiarvo.
A 2p(1/12) 9p (4/3) 6p (4/3) 12p (2/1) 3/2
B 17p (5/4) 5p(2/1) 6p (4/3) 9 (1/1) 4/3
C 9 (3/2) 10p (4/3) 3p(2/1) 19p (4/3) 3/2
D 17p (5/4) 7p (413) 2p(1/1) 4p (1/1) 3/3

Testimanuaalin mukaiset taitotasot
1 = Hyvin heikko

2 = Heikko

3 = Alle keskitason

4 = Alempi keskitaso

5 = Ylempi keskitaso

6 = Yli keskitason

7 = Hyvin hyvé

8 = Erittdin hyva

Muunnetut taitotasot

1 = Heikko (Sanaketjutestin tasot 1 + 2)

2 = Alle keskitason (Sanaketjutestin taso 3)

3 = Alempi keskitaso (Sanaketjutestin taso 4)
4 = Ylempi keskitaso (Sanaketjutestin taso 5)
5 = Yli keskitason (Sanaketjutestin taso 6)

6 = Erinomainen (Sanaketjutestin tasot 7 + 8)

Oppilas A sai Erota sanat -osiosta 2 pistettd, jonka mukaan han on taitotasolla 1

(heikko taso). Holynpdlyt-osiosta hén sai 9 pistettd ja Kirjoitusvirheet-osiosta 6

pistettd suoriutuen molemmista alemman keskitason mukaan (taitotaso 3).

Tavutuksesta oppilas A sai 12 pistetté ja hanen taitotasonsa oli 1 (heikko). Kolmen

ensimmadisen osion (Erota sanat, Holynpoly ja Kirjoitusvirheet) taitotasojen

keskiarvojen mukaan oppilas A:n lukutaito olisi alle keskitason (taitotaso 2).

Oppilas B sai Erota sanat -osiosta 17 pistettd, jonka mukaan han on

taitotasolla 4 (ylempi keskitaso). Holynpolyt-osiosta hén sai 5 pistettd, jolloin hénen

taitotasonsa olisi 1 (heikko). Kirjoitusvirheet-osiosta han sai 6 pistetta suoriutuen

siitd alemman keskitason mukaan (taitotaso 3). Tavutuksesta oppilas B sai 9 pistetta
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ja héanen taitotasonsa oli 1 (heikko). Oppilas B:n lukutaito olisi keskiarvolla
maadritettynd alempaa keskitasoa (taitotaso 3).

Oppilas C sai Erota sanat -osiosta 9 pistettd, jonka mukaan hén on
taitotasolla 2 (alle keskitason). Holynpolyt-osiosta héan sai 10 pistetté ja oli siina
taitotasolla 3 (alempi keskitaso). Kirjoitusvirheet-osiosta oppilas C sai 3 pistetta
suoriutuen siita heikosti (taitotaso 1). Tavutuksesta oppilas C sai 19 pistettd ja hén
suoriutui siitd alemman keskitason mukaan (taitotaso 3). Kolmen ensimmadisen osion
(Erota sanat, Holynpdly ja Kirjoitusvirheet) taitotasojen keskiarvojen mukaan oppilas
C:n lukutaito olisi alle keskitason (taitotaso 2).

Oppilas D sai Erota sanat -osiosta 17 pistettd, jonka mukaan hén on
taitotasolla 4 (ylempi keskitaso). Holynpolyt-osiosta hén sai 7 pistetta ollen
taitotasolla 3 (alempi keskitaso), Kirjoitusvirheet-osiosta 2 pistettd suoriutuen
heikosti (taitotaso 1). Tavutuksesta oppilas D:n taitotason oli my6s heikko, han sai 4
pistettd. Kolmen ensimmaéisen osion (Erota sanat, Holynpoly ja Kirjoitusvirheet)
taitotasojen keskiarvojen mukaan oppilas D:n lukutaito olisi alempaa keskitasoa
(taitotaso 3).

6.5 Taitoprofiilit

Kunkin oppilaan testituloksista on koottu yhteenveto, josta kaytetdan nimitysta
taitoprofiili. Taitoprofiileja kuvatessa on kéytetty kuusiportaista asteikkoa, jonka
mukaan oppilaan taitojen tulkitaan olevan alle keskitason (taitotasot 1-2), keskitason
mukaiset (taitotasot 3—4) tai yli keskitason (taitotasot 5-6). Taitoprofiileissa
”Lukemiseen kdytetty aika” ja ”Virheet luettaessa” ovat lukemissujuvuutta mittaavan
YTTE-testin (Kajamies ym. 2003) osioita, kun taas ”Oikeat ennakkotiedot”, ’Vapaa
kertoma”, ”Vihjeistetyt kysymykset” ja ”Tunnistustehtdva” ovat osa YTTE:n
(Kajamies ym. 2003) kuullun ymmartamisen testid. Sanaketjutestin (Nevalainen &
Lyytinen 2000) teknistd lukutaitoa mittaavista osioista kuvaajissa on kaytetty “Erota
sanat”, "Holynpolyt” ja ”Kirjoitusvirheet” tehtivid. ”Sanavarasto” taas kertoo PPV T-
testin (Dunn & Dunn 1981) mukaisen taitotason. Lukemissujuvuuden, kuullun
ymmartamisen ja teknisen lukutaidon osatestit on kuvaajissa merkitty omin

ylaindeksein.
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KUVIO 2. Oppilaan A taitoprofiili

Oppilas A. Oppilas A oli tasaisesti alempaa keskitasoa tai heikko kaikissa
taustataitoja mittaavissa testiosioissa (ks. Kuvio 2). Lukutaito-testin erota sanat -

osiossa oppilas A menestyi huonoiten, silld siind han jai taitotasolle 1.
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KUVIO 3. Oppilaan B taitoprofiili

Oppilas B. Oppilas B:n taitoprofiili on hyvin epatasainen, sill& joissakin testiosioissa
han menestyi hyvin heikosti, kun taas osassa menestys oli ylempaa keskitasoa tai
jopa erinomaista. Oppilas B menestyi lukemissujuvuudessa seké teknisen lukutaidon
merkityksettdmien sanojen tunnistamisessa huonoiten ollen selvésti keskitason
alapuolella. (taitotaso 1). Kuullun ymmaértamisen alueella hanelld oli vahvuutena

ennakkotietojen runsas maéara (selvasti yli keskitason).
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KUVIO 4. Oppilaan C taitoprofiili

Oppilas C. Oppilas C menestyi muihin oppilaisiin ndhden selvésti parhaiten
lukemissujuvuuden osalta. Han oli selvasti parempi lukemissujuvuudessa kuin
kuullun ymmartdmisessé tai sanavaraston osalta. Kuullun ymmartamista mittaavassa
testissa oppilas C pérjasi sitda paremmin, mita yksinkertaisempia vastauksia hanen oli

mahdollista antaa ja erityisesti Vapaa kertoma tehtéva sujui selvasti keskitasoa

heikommin.
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KUVIO 5. Oppilaan D taitoprofiili

Oppilas D. Oppilas D:n taitoprofiili oli teknista lukutaitoa lukuun ottamatta osa-
alueen sisélla tasainen. Hanen lukemissujuvuutensa oli kokonaisuudessaan
keskitason alapuolella ja se oli oppilasjoukon toiseksi huonoin. Teknisen lukutaidon

Kirjoitusvirheet-osiossa oppilas D parjasi selvésti keskitasoa heikommin.
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KUVIO 6. Oppilaiden A, B, C ja D taitoprofiilit

Taitoprofiilien tarkastelu suhteessa toisiinsa. Kuviossa 6 esitetdan kaikKki
taitoprofiilit. Lukemissujuvuudessa (lukemisaika ja lukemisvirheet) Oppilas C oli
sujuvin lukija, silla hanen suoriutumisensa oli ylempaa keskitasoa seka lukemisajassa
ettd virheiden osalta. Oppilas B oli nelikon heikoin: han luki hitaasti ja teki paljon
virheit4 ja sijoittui molemmissa testeissé selvasti alle keskitason. A oli hidas lukija,
muttei tehnyt virheitd keskimaaraistd enempad ja D oli keskitason alapuolella seka
lukunopeuden etta virheiden osalta.

Kuullun ymmartamisen testissa oppilas B erottui selvasti edukseen
ennakkotietojensa maarén suhteen ollen taitotasolla 6, kun kolme muuta oppilasta
olivat ennakkotietojensa osalta alempaa keskitasoa. Vapaa kertoma oli kuullun
ymmartamisen testin haastavin osio, silla vain D ylsi taidoiltaan alemmalle
keskitasolle ja muut oppilaat olivat keskitason alapuolella. Vihjeistetyissé
kysymyksissé oppilaat parjasivéat seké alle keskitason (A ja C) tai keskitasoisesti (B
ja D). Jokainen oppilas menestyi Tunnistustehtdvasséd muita kuullun ymmartamisen
testin osioita paremmin ollen suoriutumisessaan ikatasolla. Miké&li ennakkotietojen
tasoryhmaa ei oteta lukuun, menestyi oppilas C kuullun ymmartamisen testissa

heikoiten kun taas oppilas D suoriutui keskimaarin parhaiten.
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Sanaketjutestissa tuli eniten hajontaa seka oppilaiden valilla ettd
oppilaskohtaisesti eri osioiden vélill4. Erota sanat osiossa suoriutuminen vaihteli
ylemmasta keskitasosta (B ja D)keskitason alapuolelle (C) ja heikolle tasolla (A 1).
Holynpdly-osiossa oppilas B pérjasi ainoana selkedsti heikommin kuin ikatoverinsa
keskimaarin. Kirjoitusvirheiden tunnistamisessa kahden oppilaan suoriutuminen oli
keskitasoista (A ja B) ja kahden keskitasoa heikompaa (C ja D). Sanavarastoa
mittaavassa testissa oppilaat menestyivat yhta heikosti, eiké kukaan yltanyt
keskimaéaraisen osaamisen tasolle.

Kaikkiaan oppilas A oli taitoprofiililtaan kaikkein tasaisin (taitotaso vaihteli
valilla 1-3), ja oppilas B:n taitoprofiilissa oli eniten vaihtelua (taitotaso vaihteli
valilla 1-6). Oppilaiden C ja D taitoprofiilit taas olivat ndiden kahden aaripaan
valissa (molemmilla taitotaso vaihteli vélilla 1-4).

Yksittdisten testiosioiden nakokulmasta véhiten hajontaa oppilaiden valilla
ilmeni Vihjeistetyissé kysymyksissd, Tunnistustehtivassa ja Sanavaraston testissa.
Eniten hajontaa taas esiintyi Virheet luettaessa -osatestissd, silla lukemisvirheiden
osalta kaikki sijoittuivat eri tasoryhméaan. Eniten yhtenevia taitotasoja oli oppilailla A

ja C sekd C ja D, silla molemmat parit saivat nelja yhtenevaa tulosta.



7 POHDINTA

7.1 Taitoprofiilit

Tassa tapaustutkimuksessa kuvattiin heikon luetun ymmartamisen
taitojen perusteella tunnistettujen neljan kolmannen luokan oppilaan taitoprofiileja
kuullun ymmartamisessd, lukemissujuvuudessa ja sanavarastossa seké tarkasteltiin
taitoprofiileissa ilmenevia samankaltaisuuksia ja eroja. Saadut tulokset olivat linjassa
lukemisen yksinkertaisen mallin oletusten (Gough & Tunmer 1986) kanssa siina, etta
oppilailla, joilla oli vaikeuksia ymmartaa lukemaansa, oli jokaisella haasteita myds
lukemisen ymmartamiseen yhteydessa olevissa taidoissa teknisessa lukutaidossa
(sujuvuudessa, Sanaketjutestin tunnistamistehtavissa) ja / tai kuullun
ymmartamisessa. Oppilailla oli my6s havaittavissa erityyppisia lukemisen pulmia
(ks. Gough ym. 1996; Hoover & Gough 1990; Gough & Tunmer 1986). Oppilas
C:11a on viitteitd hyperleksiasta, silla han lukee sujuvasti, mutta kuullun
ymmartaminen on heikkoa. Oppilailla B ja D taas on pulmia lukemissujuvuudessa,
mutta kuullun ymmartdminen on keskitasoista, joten lukemisen yksinkertaisen mallin
mukaan tehdyn jaottelun perusteella (ks. esim. Gough ym. 1996) heilla on viitteitd
dysleksiasta. Oppilas A menestyi melko heikosti sekéd lukemissujuvuutta ettd kuullun
ymmartamista mittaavissa testeissa, joten Goughin ym. 1996 tekeman jaottelun
mukaan hén olisi heikko lukija.

On muistettava, ettd luetun ymmartamiseen ovat yhteydessa muutkin kuin
tutkitut taidot kuten esimerkiksi lukemistilanne, lukijan motivaatio ja tekstin
vaikeustaso (Ahvenainen & Holopainen 2005; Virtanen 2009). Johtopaatdksena
voidaan esittaa, ettei sama ihminen menesty erilaisissa lukemistilanteissa samalla
tavoin, silla luetun ymmaértdmiseen vaikuttavat henkilon ominaisuuksien lisaksi myos
kontekstiin ja tekstiin liittyvat tekijat.

Oppilaiden kesken ilmeni samankaltaisuutta taitoprofiileissa etenkin
kahden testin suhteen. Jokainen oppilas menestyi kuullun ymmartdmisen
”Tunnistustehtdvissd” muita testin osioita paremmin, miké voi johtua siité, ettd tissd

osiossa kysymyksiin tuli vastata vain kylla tai ei (saattoi parjata myos arvaamalla).
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Sanavarastotestissé kaikki oppilaat menestyivét keskitasoa heikommin.
Jotta tekstid voi ymmartéd, tulee ymmartadd myos suurin osa tekstin sisaltdmista
sanoista (Vellutino ym. 2007). Sanavaraston puutteellisuus saattaisi olla erdéna
tekijand vaikuttamassa tutkimuksen oppilaiden luetun ymmartdmisen haasteisiin (ks.
my06s Tannenbaum ym. 2006; Ricketts ym. 2007; Morales Silva ym. 2011).
Osasyyné heikkoon suoriutumiseen tehtavéssa saattoi olla myos se, etté testi oli
normitettu neljannen luokan oppilailla.

Aiemmassa kirjallisuudessa on esitetty, ettd luetun ymmartdmisen paras
ennustaja on kuullun ymmartdminen (Savage 2001). Tutkimuksessamme luetun
ymmartamisen testin (ALLU; Lindeman 1998a) ja kuullun ymmartdmisen testin
(Kajamies ym. 2003) tulokset olivat samansuuntaisia eli tutkimukseen osallistuneilla
neljalla oppilaalla oli luetun ymmartdmisen haasteiden lisaksi yhté lukuun ottamatta
ainakin yksi kuullun ymmartadmisen osatesti (vapaa kerronta) alle keskitason.

Oppilas B:11a oli paljon ennakkotietoja (taitotaso 6) muihin osallistujiin (A,
B ja C taitotaso 3) verrattuna, miké saattoi auttaa hanta kuullun ymmartamisen
testissa (ks. esim. Lehto 2006; Cain & Oakhill 2007). Kuullun ymmartdmisen testissa
(Kajamies ym. 2003) oppilaiden tarvitsi kayttéé vain tietoa toistavaa, eli alinta
tiedonkasittelystrategiaa (ks. Holopainen 1996). Tasta huolimatta oppilaat
menestyivat testissa melko heikosti, joten heilld voi mahdollisesti olla vaikeuksia
kayttdd myos korkeampia tiedonkasittelystrategioita (soveltava ja paatteleva).

Sanaketjutestissa tuli eniten hajontaa seka oppilaiden valilla ettd
oppilaskohtaisesti eri osioiden vélilla. T&ssa testissa yhdenmukaisuutta oli kaikkein
vahiten. Vaikka Erota sanat, Holynpolyt ja Kirjoitusvirheet -osiot kaikki mittaavat
sanantunnistustaitoja, mittaavat ne kuitenkin hieman eri asioita. Erota sanat -osiossa
riittad, ettd oppilas tunnistaa kokosanahahmoja, kun taas Holynpolyt -osiossa
menestymiseen vaikuttaa myds sanavaraston laajuus ja Kirjoitusvirheet -osioon
liittyy myos lukemistarkkuus. Testiosioiden erot saattavat selittdd myds eroja
oppilaiden osiokohtaisissa taidoissa. Esimerkiksi oppilas A sijoittui taitotasolle 1
Erota sanat -tehtavassa, mutta HolynpOlyt ja Kirjoitusvirheet -osioissa han sijoittui
taitotasolle 3. Tdma tulos voi johtua siitd, ettd han on hidas (taitotaso 2), mutta melko
tarkka (taitotaso 3) lukija. Oppilas B menestyi Sanaketjutestissé parhaiten sanojen
erottelua vaativassa tehtdvaosiossa ja 10ysi keskiméaaraisesti myos kirjoitusvirheet,
mutta erotti heikosti merkityksettomat sanat, mika voi johtua esimerkiksi lukijan

epavarmuudesta tai tarkasta pohdinnasta outojen sanojen kohdalla. Vaikuttaa
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ristiriitaiselta, ettd sujuvasti ja suuremmitta virheitta lukeva oppilas C oli heikko
havaitsemaan Kirjoitusvirheitd. Tdma saattaisi johtua siitd, ettd sujuvasti lukeva
oppilas lukee tekstid kokosanahahmoina, kun taas virheita I0ytaékseen tulisi
keskittya tarkkaan lukemiseen kirjain Kirjaimelta.

Oppilaan B kohdalla luetun ymmaértamisen haasteet saattoivat johtua
lukemissujuvuuden heikkoudesta. Han ei vélttamétta kyennyt vield tunnistamaan
kokosanahahmoja, vaan joutui kayttaméaén paljon aikaa dekoodaukseen, jolloin
tekstin ymmartaminen voi karsia hitaudesta ja virheista (Snyder ym. 2005). Oppilas
B:n heikkoa menestymisté luetun ymmartamisen testissa (ALLU; Lindeman 1998a)
ei silti valttdmatta voida selittadd pelkélld dekoodauksen heikkoudella (ks. Nation &
Nordbury 2005). (Snyder ym. 2005). Lukunopeus on yhteydessé luetun
ymmartamiseen (Joshi & Aaron 2000, National Reading Panel 2000, ks. myds Tiu
ym. 2003), joten oppilaiden A, B ja D kohdalla luetun ymmaértdmisen ongelmien
taustalla voi olla nimenomaan lukemisen hitaus.

Aineiston sisaiset ristiriitaisuudet herattavat miksi-kysymysten aarelle (ks.
Alasuutari 2011). Aineistossamme voidaan ajatella olevan ristiriita sen suhteen, etta
taitoprofiileissa oli eroa, vaikka tutkittavat oli valittu siten, ettd heidan luetun
ymmartdmisen tasonsa oli likipitden sama ALLU-testissa (Lindeman 1998a). Tdma
tulos osoittaa, ettd vaikka oppilailla voi olla sama pulma (téssé luetun
ymmartaminen), voivat pulmaan yhteydessa olevat taustataidot olla hyvinkin
erilaisia. Taitotasojen erot on huomioitava, sill4 opetuksessa tulee lahted liikkeelle
jokaisen oppilaan yksil6llisista tarpeista ja osaamistasosta. Vaihtelua voitiin ndhda
myos yksittaisten oppilaiden taitotasoissa saman testin sisalla, ts. oppilas oli
menestynyt testin jossakin osiossa huomattavasti paremmin kuin toisessa.

Laadullisessa tutkimuksessa voidaan yleistdmisen sijaan eritell& sitd, missa
suhteessa tutkimus valottaa muutakin kuin analysoitua yksittaistapausta (Alasuutari
2011). Ketonen (2010) tutki interventiotutkimuksessaan lapsia, joilla oli vaikeuksia
lukemisessa ja kirjoittamisessa. Hanen tutkimukseensa osallistuneiden lasten
lukivaikeuksien taustalla oli eri tekijoita: kielenkehityksen viivastyma4, viivetta
fonologiassa ja kirjaintuntemuksessa tai ongelmia nopeassa nimeédmisessa. Myos
tassa tutkimuksessa luetun ymmartdmiseen yhteydessa olevien taitojen taso vaihteli
osallistujien valilla. Oletettavasti luetun ymmartamiseen yhteydessé olevat taidot
ovat tasoltaan vaihtelevat myds muilla henkil6illg, joilla on haasteita luetun

ymmartamisessa.
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7.2 Tutkimuksen merkitys

Tutkimuksen sovellettavuus. Vastaavankaltainen taitoprofiilin arviointi ja
tarkastelu on tarpeen tehostetun tuen ja (erityis)opetuksen yksilollisesséa
suunnittelussa. Tutkimuksemme oppilaiden osalta etenkin erityisopettaja koki
kerddmamme tiedon auttavan tuen kohdistamisessa tiettyyn oppilaan pulmakohtaan.
Arviointiin pohjaavan tuen kohdentamisessa on mahdollista hyodyntaa National
Reading Panelin (2000) raportin kolmea luetun ymmartamisen kehittymiseen
liittyvaé nédkokulmaa tai kokeilla hyotyvétko oppilaat ddneen lukemisesta (ks. esim.
Radach ym. 2009). Koska kuullun ymmartaminen on luetun ymmartdmisen paras
ennustaja (Savage 2001), ei kuullun ymmartdmisen harjoitteita saa unohtaa.
Oppilaita voitaisiin tukea luetun ymmaértadmisessa myos esimerkiksi opastamalla
heitd tarkistamaan, ymmartavatko he lukemaansa (ks. esim. Cain & Oakhill 2007) tai
harjoittelemalla jotakin muuta luetun ymmartdmisen strategiaa. Koska yksilo ei voi
ymmartad monimutkaisempaa tekstia luettuna kuin mita han ymmartaa puhuttuna
(Holopainen 1996), interventiota ajatellen olisi hyva selvittdd myos oppilaiden
todellinen puhutun kielen ymmaértdmisen taso.

Tutkimuksen myo6ta saimme kokemusta ja varmuutta testien tekemiseen.
Osaamme nyt paremmin arvioida eri testien sudenkuopat seka testaamiseen liittyvien
taustatekijoiden (esimerkiksi oppilaiden vireystilan) vaikutuksia. Liséksi tutkimuksen
tulosten perusteella osaamme Kkartoittaa oppilaiden taustaprofiilit ja huomioida ne
opetusta suunniteltaessa. Opimme myos perustelemaan valintojamme esimerkiksi
testien osalta. Myos opettajan tydssa tulisi muistaa perustella testien kaytté muuten
kuin silld, ettd testit on ollut ’tapana” tehdd. On pohdittava, mitd testi mittaa ja onko
kyseisen asian mittaaminen relevanttia oppilaan kohdalla.

Oppilaiden testaamisen merkitysta olisi jokaisen opettajan tarpeen pohtia.
Testataanko oppilaita vain testaamisen vuoksi vai hyodynnet&danka testituloksia
todella oppilaiden parhaaksi? Esimerkiksi lukivaikeuksisille oppilaille lukemiseen
liittyva testitilanne saattaa olla todella epdmukava. Oppilaat yleensa tietavat, milloin
kyseesséd on “’koe”, jossa tulisi menestyd. Menestymisen pakko voi aiheuttaa
oppilaalle suuria paineita, joiden takia testitulos voi antaa virheellista tietoa oppilaan
tasosta. Oppilaan osaamista tulisikin jatkuvasti arvioida myds tuntitydskentelyn

aikana. Testitilanne tulisi olla oppilaille rento ja rauhallinen seka ilmapiirin luokassa
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hyvaksyvd, jotta kaikki pystyvat suoriutumaan siitd oman taitotasonsa mukaan.
Testien ajankohta voi myos vaikuttaa testituloksiin. Oppilaiden vireystaso eri
kellonaikoina tulee huomioida, samoin kuin se, miten kuormittava esimerkiksi
edellinen tunti on ollut.

Mikéli oppilas tekee vuoden aikana saman testin useammin kuin kerran,
voidaan tarkastella hdnen kehityst&déan taysin vastaaviin suorituksiin. Testeja valitessa
tulee kuitenkin miettid mahdollista toistovaikutusta eli sita testien toistaminen voi
johtaa siihen, ettd oppilas “oppii testin ulkoa”. Samaa testid ei siten voi toistaa kovin
lahekkain tai pitaa kayttaa rinnakkaisversioita. Seurannan kannalta oppilaat voisivat
tehdd saman testin esimerkiksi kolme kertaa vuodessa. Syksyn alussa testattaisiin
oppilaan 1dht6taso”, jouluna syksyn aikainen edistyminen ja lopuksi koko vuoden
kattavan edistymisen saisi selville kevatlukukauden lopussa tehtavalla testilla.

Koska yleensa kaikkiin lukivaikeustutkimuksiin osallistuvat tietylta luokalta
aina samat oppilaat, voisi nama testit teettdd esimerkiksi erityisopettajan tunnilla.
Sielld on mahdollista kéyda lapi miksi testi tehd&an ja mité hyotya siitd on heille
itselleen seka opettajille (ja mahdollisesti myds testaajille). Tallainen oppilaiden
ongelmat hyvaksyvé avoin lahestymistapa voi myos poistaa oppilaiden jannitysté
testia kohtaan.

Koska lasten lukemisvaikeudet vaikuttavat siihen, mita luetun
ymmartamisen testi todellisuudessa mittaa (Keenan ym. 2008), olisi testaajan hyva
pohtia, mill& tavoin testin tuloksia voi jatkossa hyédyntaa. Syyt luetun
ymmartamisen vaikeuksiin voivat olla moninaiset ja oppilaiden lukutaidon
heikkouksien ja vahvuuksien tunnistaminen auttaa opettajia kohdistamaan
interventiot oikein (Nation & Nordbury 2005). Mikali testid kaytetdan vain
auttamaan opettajaa paattamaan oppilaiden todistusten arvosanat, ollaan vaarilla
teill&. Testeja tulee tehd& harkiten ja oppilaiden oppimistuloksien parantamista
ajatellen. Testien tulokset saatuaan opettajan tulisi miettid, mill& tavoin hén voi
kutakin lasta auttaa. Olisi tarkedd miettid, mita testaamisella saavutetaan. Erdéna
tdydentdvénd vaihtoehtona on dynaaminen arviointi, joka sisaltdd myos ohjausta ja
antaa kuvan paitsi arvioitavista taidoista myds oppimispotentiaalista (ks. esim.
Grigorenko 2009).

Tutkimuksen eettinen tarkastelu. Lapsia tutkittaessa on tarkedd pohtia,
millainen kokemus tutkimustilanteesta lapselle muodostuu (Aarnos 2007) ja miten

testitilanteet vaikuttavat lapsen mindkuvaan. Yksi tutkimukseemme osallistuvista
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oppilaista ihmetteli, miksi juuri he nelja joutuivat meidan mukaamme testeja
tekemadn. Oppilas koki, ettd aina he joutuivat mukaan téllaisiin tilanteisiin, koska he
olivat “’kaikista huonoimpia”. Olisikin tirkedé opettajana huomioida se, ettd samat
oppilaat eivéat osallistuisi aina samantyyppisiin testauksiin, mikéli vain pieni joukko
luokasta osallistuu. Oppilaat ovat taitavia huomaamaan, ketka ovat hyvia ja ketka
huonoja jossakin asiassa. Tarke&a on Aldersonin ja Morrowin (2004) mukaan myos
pohtia, millaisia vaikutuksia tutkimuksella on tutkittaviin tutkimuksen aikana ja
tutkimuksen jalkeen. Mietimme jalkikateen sitd, onko eettisesti oikein kertoa
oppilaille pienid valkoisia valheita vai pitéisiko aina pysyéa totuudessa, vaikka
totuuden kertominen saattaa olla vahingoittavaa. Kun erés oppilas tiedusteli
osallistujien valintaa, kerroimme, ettd oppilaat on arvottu mukaan. Emme olleet
valmistautuneet vastaamaan tdhan kysymykseen, joten tilanteen tullessa eteen
koimme, ettd totuuden kertominen olisi saattanut vahingoittaa oppilaan itsetuntoa.
Tutkimusetiikan ndkokulmasta oli kuitenkin vaarin valehdella oppilaille. Meidan
olisi pitdnyt osata valmistautua kysymykseen ja sopia esimerkiksi erityisopettajan tai

luokanopettajan kanssa siitd, miten asia oppilaille esitetaan.

7.3 Tutkimuksen luotettavuus

Pohdimme alla tutkimusprosessimme luotettavuutta ja luotettavuuteen vaikuttaneita
tekijoitd. Olemme pyrkineet raportoimaan tutkimuksen kulun mahdollisimman
tarkasti, mika tekee tutkimuksen lapinakyvaksi ja myos mahdollistaa tutkimuksen
toistamisen. Valitsimme kaikki tutkimuksessamme olleet nelja testid jo olemassa
olevien testien joukosta, emmeka l&hteneet itse rakentamaan uusia testeja. Talla
halusimme varmistaa testien validiteetin, ts. etta testit mittaisivat todennakdisemmin
juuri sitd asiaa, johon ne on suunniteltu. Perendyimme huolella jokaisen kéytetyn
testin manuaaliin ja neuvottelimme etukéteen testien toteuttamisesta manuaalien
pohjalta. Testaamisen jalkeen huomasimmekin, miten tarke&é yhteinen
etukateissuunnittelu ja valmistautuminen oli erityisesti kuullun ymmarrysta
mittaavassa testissd, jossa oli monta eri lomaketta ja avoimien kysymysten
pisteyttdminen olisi ollut hankalaa ilman kunnon perehtymista aiheeseen.
Havainnoijat voivat jakaa ty6té tai tarkkailla samoja asioita havaintojen

uskottavuuden lisddmiseksi (Aarnos 2007). Testitilanteissa toinen meista tutkijoista
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toimi aina havainnoijan roolissa ja toinen kirjaajana, jotta saimme oppilaiden
vastaukset varmemmin tallennettua. Esimerkiksi kuullun ymmartamisen testia
tehdessé toinen kirjasi oppilaan puheen sanatarkasti ylos, jotta saatoimme testin
paatteeksi verrata, olimmeko molemmat havainneet oppilaan kertoman samalla
tavoin. Vertaamalla vélittomasti tehtya pisteytysté kirjattuun lapsen tuotokseen
saatoimme varmistaa, ettd olimme ymmarténeet ja kirjanneet lasten vastaukset
oikein. Joissakin tapauksissa jouduimme vaihtamaan pisteméaéraa, koska testaaja ei
ollut pystynyt rekisteréimaan kaikkea lapsen sanomaa. Tdéménkaltaista neuvottelua
havainnoista voidaan pitéa erddnd muotona luotettavuuden lisddmiseen téhtéavasta
tutkijatriangulaatiosta (ks. esim. Tuomi & Sarajérvi 2006). Kajamies ym. 2003
kehottavatkin kayttdmaan tutkimustarkoituksessa tehdyissa testauksissa kahta
arvioitsijaa kuullun ymmartamista mittaavien tehtévien pisteytyksessa.
Tutkimuksessamme kaytettiin myos aineistotriangulaatiota (ks. esim. Eskola &
Suoranta 2008), silla oppilaiden taitotasoa mitattiin useamman kuin yhden tehtévan
avulla (esimerkiksi teknisen lukutaidon tehtavét), jotta saataisiin parempi
kokonaiskuva kunkin oppilaan osaamisesta.

Lukemisen sujuvuuden ja kuullun ymmartdmisen arvioinnissa kaytetyt testit
olivat testaajan kannalta haastavia, silla oppilaan vastaukset tuli tallentaa reaaliajassa.
Tasta syysta molemmat tutkijat olivat paikalla Y TTE-testin tehtdvia tehdessa ja
oppilaat osallistuivat niihin yksitellen. Molemmat tutkijat Kirjasivat oppilaan
vastaukset ylos ja samalla havainnoivat oppilasta testitilanteessa. Oma
perehtyneisyytemme luetun ymmartdmisen aihepiiriin mahdollisti huomion
kiinnittdmisen tutkimusongelman kannalta merkityksellisiin asioihin testitilanteissa.

Lapsilla on tapana vastata niukkasanaisesti ja kirjaimellisesti ainoastaan
esitettyihin kysymyksiin sen sijaan, ettd he puhuisivat laajasti kysymyksessa
esitetysta teemasta (Karlsson 2010). Taméa nakyi myds meidan tutkimuksessamme.
Ajattelimme, ettd kolmasluokkalaisilla olisi jo tietoa, uskomuksia ja kokemuksia
YTTE-testin tehtdvéan siséltdalueesta, joka liittyi hevosiin. Saimme kuitenkin
kolmelta oppilaalta neljasta hyvin niukkoja vastauksia ja ilmaisut olivat usein yhden
tai kahden sanan pituisia. Oppilaat eivat juuri lahteneet ajattelemaan aaneen, vaikka
YTTE:n (Kajamies ym. 2003) manuaalia noudattaen yritimme kannustaa oppilaita
vastaamaan mahdollisimman laajasti.

Tutkimusaineisto perustuu lasten vastauksiin strukturoituihin testiosioihin

eik& esimerkiksi havaintoihin lapsen kyvysta soveltaa taitojaan autenttisiin
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arkipaivan luetun tai kuullun ymmartamista vaativiin tilanteisiin. Testitilanne on
tavallisesta koulun koetilanteesta jonkin verran poikkeava, koska paikalla on kaksi
vierasta aikuista. Vaikka usean eri testin tekeminen antaa luotettavamman kuvan
oppilaan taitotasosta, on oltava aina varovainen vahvojen johtopéaatdsten tekemisessa
yksittaisista testeista. Se, ettd PPV T-testin (Dunn & Dunn 1981) normiarvot
perustuivat neljdnnen luokan oppilaiden aineistoon, saattoi vaikuttaa tdman
tutkimuksen osallistujille saatuihin tasoryhmiin (kaikki sijoittuivat keskitason
alapuolelle). Luotettavuutta voisi lisata esimerkiksi tutustumalla oppilaan
tyoskentelyyn luokkatilanteessa tai perentymélla oppilaan tuotoksiin eri oppiaineissa.
Myds uudelleentestaus lisaisi luotettavuutta, silla sen avulla voisi vahentaa
testausajankohdan (tietyn pdivan) vaikutusta testitulokseen.

Tutkimuksen luotettavuutta heikentda hieman se, ettd kahdella oppilaalla (C
ja D) oli keskittyminen pienryhmadssé toteutetussa tilanteessa (PPVT- ja
Sanaketjutesti) heikkoa ja he tuntuivat antavan tahallisesti vaaria vastauksia.
Pohdimme, olisiko kéyttdytyminen voinut johtua vasymyksestd, jostakin edellisen
tunnin tapahtumasta, testausajankohdasta, testaajien vieraudesta tai epamukavasta
olosta. Oppilaat saattoivat myos olla heikosti motivoituneita, koska testin tekeminen
ei ollut heidén mielestaan tarke&é. Toisaalta, oppilaat saattoivat myds suojata itsedén
mahdollisilta epdonnistumisen kokemuksilta kayttaytymalla valttelevasti.
Yksilotestaustilanteissa tallaista kayttaytymista ei esiintynyt. Jalkikateen ajatellen
naiden kahden oppilaan kohdalla olisi viisasta tehda kaikki testit yksilotilanteissa,
mutta emme osanneet ennakoida ei-toivottua kaytosté esiintyvan rauhallisesti
sujuneiden yksil6testien jalkeen.

Karlssonin (2010) mukaan lapsilla on tapana vastata aikuisen esittdmiin
kysymyksiin aikuisen toivomalla tavalla, ja haastattelijalla on tapana tietoisesti tai
tiedostamattaan johdatella lasta vastaamaan toivotulla tavalla. Uskomme
onnistuneemme testaajina valttdméaan johdattelun ja sosiaalisen suotavuuden
vaikutukset. Olimme etukéteen jo keskustelleet siitd, miten reagoimme lasten
vastauksiin. Koska olimme molemmat paikalla testitilanteessa, toinen testaajana ja
toinen havainnoijana, pystyimme jéalkikateen keskustelemaan omasta
toiminnastamme ja olemaan johdonmukaisia keskendmme tilanteissa toimimisen

suhteen.
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7.4 Jatkotutkimusmahdollisuudet

Tassa tutkimuksessa tutkittiin heikon luetun ymmartamisen taitojen perusteella
tunnistettujen oppilaiden taitoprofiileja kolmella luetun ymmartamiseen liittyvéalla
taitoalueella. Jatkossa olisi mielenkiintoista selvittdd, millaiset interventiot olisivat
hyodyllisimpié tietyn tyypin taitoprofiilille. Pitkittdistutkimuksella voitaisiin
selvittad, muuttuvatko oppilaiden taitoprofiilit ian ja / tai interventioiden myota vai
pysyvatko ne samanlaisina. Tutkimuksellisesti olisi tarked4 kohdentaa huomiota
pysyviksi oletettujen taitojen ohella myds siihen, miten oppilas menestyy erilaisissa
lukemistilanteissa. Talléin voisi selvittad, milla tavoin ymmartamiseen vaikuttavat
esimerkiksi oppilaan mielenkiinto luettavaa tekstia kohtaan, tekstin piirteet,
sosiaalinen konteksti. Olisi myds hyodyllistd tutkia, miten tietynlaista taitoprofiilia
edustava oppilas parjéa eri aineissa. Onko esimerkiksi samantyyppisen taitoprofiiliin
omaavilla oppilailla vaikeuksia tietynlaisissa matematiikan ymmartamista vaativissa
tehtdvissa tai esimerkiksi ymparisto- ja luonnontiedon késitteiden ymmartamisessa.
Jatkotutkimuksissa olisi tarpeen pohtia luetun ymmartamisen arviointitavan
merkitysta oppilaiden haasteiden ymmaértamisen kannalta. ALLU-testissé (Lindeman
1998a) oppilaiden luetun ymmartdmista on arvioitu erilaisissa teksteissa (tieto- ja
kertomustekstit). Tahan tutkimukseen oppilaat valikoituivat luetunymmartdmisen
testin kokonaissuorituksen perusteella, mutta jatkossa voisi selvittdd myos, onko
oppilaiden tehtavasuoriutumisen laadulla, kuten virhetyypeilla yhteytta heidén
muihin taitoihinsa. Luotettavien arviointimenetelmien kehittely myds muiden kuin
luetun ymmartamisen osa-alueella olisi tarpeen. Sanavaraston testaamiseen emme
esimerkiksi l6ytaneet kuin kaksi eri testistdd. Havaitsimme myos joidenkin testien
(Lukemisen ja kirjoittamisen testejd 1991), olevan useiden kymmenien vuosien

takaa, joten paivitysta kaivattaisiin.
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LIITTEET

Liite 1: ALLU-testin (Lindeman 1998a) tulokset

Tasoryhma ja pistemaara * (suluissa)

Oppilas Kertomustekstit: Tietotekstit: Kertomus- ja tietotekstit:
kaksi tekstia kaksi tekstia nelja tekstia

A 6 (18) 3(15) 5

B 5(17) 2 (12) 4

C 2 (10) 1(10) 1

D 1(8) 2 (12) 1

! Maksimipistemaéra testissa on 4 x 12p, eli 48p.

Tulkinta:

Tasoryhmé 1-3: vaikeuksia luetun ymmartamisessa
Tasoryhmé 4-6: ikdryhmén keskitaso
Tasoryhma 7-9: yli keskitason

Virheiden maara kysymystyypeittain

Oppilas  Syy- Paaidea/ Sana/ Johtopdatds/  Yksityiskohta/  Virheet
seuraus/ Tarkoitus  Sanonta Tulkinta Tosiasia yhteensa
Jarjestys

A 4 3 6 2 = 15

B 5 6 5 3 - 19

C 7 6 6 7 1 27

D 8 7 5 7 1 28
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Liite 2: Infokirje oppilaiden huoltajille

Hei kotivaki!

Teemme pro gradu -tutkielmaamme luetun ymmartamisesta ja toivoisimme, etta
my0s Teidan lapsenne osallistuisi tutkimukseemme.

Pyrimme saamaan monipuolista tietoa esimerkiksi lasten kuullun ymmartamisen ja
lukemisen sujuvuuden taidoista vaihtelevien tehtavien avulla. Tehtavia tehdaan
eripituisissa tuokioissa, padsaantoisesti oppituntien aikana.

Mikali haluatte esittaa lisdkysymyksié tai haluatte kieltd& lapsenne osallistumisen

tutkimukseemme, alkaa eparoiko ottaa yhteytta allekirjoittaneisiin!

Ystavallisin terveisin,

Anniina Vainio Riikka Haiko

anniina.s.vainio@student.jyu.fi riikka.a.haiko@student.jyu.fi

Irrottakaa ja palauttakaa alaosa opettajalle.

Lapseni saa |:| ei saa I:I osallistua tutkimukseen.


mailto:anniina.s.vainio@student.jyu.fi
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Liite 3: Otteita kuullun ymmartamisen ja lukemissujuvuuden
teksteista

Ote kuullun ymmartamisen tekstista (Vauras & Friedrich 2003)

Tuisku-villiori pakenee metsistijii

Tuisku-villiori juoksentelee vuoristoisessa erimaassa
nauttien suuresti vapaudestaan. Sen tuuhea harja hulmuaa
iloisena tuulessa. Erddnid paivini Tuisku kuulee lihestyvid
4dnid ja huomaa koirien kanssa liikkkuvien metsistijien
ilmestyvin metsin reunaan. Tuisku peldstyy arvaten
levottoman hirnahduksen. Se etsii katseellaan hyvii
pakotietid. Mutta edessi nikyy vain paksujen, myrskyssi
kaatuneiden puiden ryteikk. Tuisku juoksee
hitdintyneeni ryteikon laidalla, kunnes 16ytid viimein
valtavan puun tukkiman polun. Se ottaa muutaman
askeleen taaksepiin, kiithdyttii itsensid hurjaan vauhtiin ja
ponnistaa kaikin voimin yli kaatuneen puunrungon. Niin

Ote lukemissujuvuuden tekstista (Vauras & Friedrich 2003)

Vilpe-kissa kiipeilee tikkailla ey

Keviilld Vilpe-kissa etsii innolla jinnitysti kesimékin
ympiristosti. Se kiertelee tarkoin tutkien ja haistellen
linnun talon riystiilld ja syoksyy hurjana korkeita
tikapuita pitkin riystdin reunalle. Vilpe harmistuu linnun
paetessa ja alkaa pettyneeni laskeutua tikkaita pid edelli.
Se painaa takatassunsa tiukasti tikkaita vasten, kurkottaa
epdvarmasti etutassuillaan alemmalle tikkaalle ja heilauttaa
takapiinsi etutassujen viereen. Mutta se on tottumaton
jyrkkiin tikkaisiin ja on vaarassa pudota korkeuksista.
Vilpe-kissa tarrautuu salamannopesti kynsilldin puisiin
tikkaisiin ja vetdi itsensd voimalla tukevasti tikkaan paille.

- ro.e



