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Taman tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella kodin lukuaktiviteettien yh-
teyttd lukusujuvuuteen ja lukemisen taitoihin. Kodin lukuaktiviteetteja tutkittiin
formaalien lukuaktiviteettien eli lukemisen opettamisen ja informaalien lukuak-
tiviteettien eli jaetun lukemisen ndkokulmasta. Tutkimuksessa tarkasteltiin ko-
din lukuaktiviteettien vaikutusta lukutaitoon, nopean nimedmisen taitoon ja fo-
nologiseen tietoisuuteen sekd ndiden keskindisid yhteyksia.

Tutkimus toteutettiin osana Jyvéaskyldn yliopiston luku- ja laskusujuvuu-
den FLARE-hanketta. Aineistoon kuuluivat ensimmadisen luokan lopulla oppi-
laille (n=200) tehdyt lukutaidon eri osa-alueita mittaavat testit sekd vanhemmilta
kerdtyt, kodin lukuaktiviteetteja kartoittavat kyselylomakkeet. Aineisto analy-
soitiin hierarkkista regressioanalyysid ja korrelaatiokertoimia tutkimalla.

Tutkimustulokset osoittivat, ettd kodin lukuaktiviteeteilla oli vdhdisid yh-
teyksid lukusujuvuuteen ensimmadisen luokan lopulla. Kodin lukuaktiviteeteilla
ei ollut tdssd tutkimuksessa nédhtdvissd vaikutusta nopean nimedmisen taitoon
eikd fonologiseen tietoisuuteen Lukusujuvuuden, nopean nimedmisen taidon ja
fonologisen tietoisuuden vililld puolestaan yhteydet olivat vahvemmat.

Tulokset vahvistavat osaltaan aiempaa tutkimustietoa siitd, ettd erityisesti
ortografialtaan sidnnonmukaisissa kielissd lukemaan oppiminen on nopeaa. T4-
médn vuoksi on mahdollista, ettd ensimmadisen luokan lopulla kodin lukuaktivi-

teettien vaikutus lukemisen taitoihin ei ole merkittavasti ndhtavissa.

Asiasanat: kotiympaéristd, formaalit lukuaktiviteetit, informaalit lukuaktivitee-
tit, lukemaan oppiminen, lukusujuvuus, fonologinen tietoisuus, nopean nimea-

misen taito



SISALLYSLUETTELO

SISALLYSLUETTELO ..cueueueueusensenenenssessensensessssssensessessssssensessessssssessessessssassssesseses 3
1 JOHDANTO . ..utrtrreensnstnnenensissssssesssssssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnsns 1
1.1 Lukutaidon kehittyminen............ccocccoviiiiiiniiiniiiiicicceecce, 2

1.2 LUKUSUJUVUUS ...ttt 3

1.3 Lukemaan oppimisen ja lukusujuvuuden esitaidot ............cccceeveueunnnnee. 4

1.4 Kotiympdriston vaikutus lukemaan oppimiseen............ccoccceevvuevrucuennnee. 6

1.5 Kodin lukuaktiviteetit ..........ccoocciiiiiiiiiiiiiiiiiccccceccee 8
1.51  Home Literacy Environment-malli (HLE)............cccccooccceiiines 8

2

3

1.5.2  Kodin informaalien ja formaalien lukuaktiviteettien

vaikutukset kielellisiin taitoihin............cccccoviiiiiiniiiiiccceee, 10
1.6 Sidoksia tdhdn tutkimukseen .............cccooiiiiiniiiicccc, 13
1.6.1  Tutkimuskysymykset: ........c.ccccooiiiiinniiiiiinicccnrcccene 15
TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN.......ccoviinrniirininesnessissnsnssnsnesnes 16
2.1 Tutkimukseen osallistujat ja tutkimusasetelma ............ccceecevvvueinicunnenee. 16
2.2 Kaytetyt mittarit........cocooeoiiniiiiiiiiiie 17
221  Vanhempien kyselylomake............ccoeveviriiiniinninneiniiinnenn. 17
222  Oppilaiden mittarit ........ccoeoeeieecneiiniiniccccceee 18
2.3 AINeiston analyysi .....cccccccveirieieriniiinieinciiecee e 21
TULOKSET .....itteeeiisneteeiissesesssssssessssssssesssssssssssssssssssssssessssnssssssssass 23
3.1 Alustavat tulokset ... 23
3.2 Regressioanalyysi.......cccoccciviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiicic e 24
POHDINT A ..cutrrrretirinnneninenenenenenenesenenenesesesssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssses 27

4.1 Kodin lukuaktiviteettien vaikutus lukusujuvuuteen, nopean

nimedmisen taitoon ja fonologiseen tietoisuuteen...............ccccoviiiininnnnes 27



4.2 Perustason ja edistyneempien taitojen opetuksen vaikutus

lukusujuvuuteen, nopean nimedmisen taitoon ja fonologiseen tietoisuuteen

....................................................................................................... 30
4.3 Lukusujuvuuden, nopean nimedmisen ja fonologisen tietoisuuden
véliset Yhteydet ..., 31
4.4 Tutkimuksen rajoitukset ..........ccocooviiiiniiiiniiiiiiiiiiccce, 32
4.5 Mahdollisia jatkoKysymyKsid.........cceoeeurueiririiineiiniiiiciniciiececce, 33
4.6 LOPUKSL oot 34

LAHTEET ...cucveurecrsesesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssans 35



1 JOHDANTO

Tutkimuksemme tarkoitus on selvittdd kotiympaériston vaikutusta lukutaitoon ja
lukusujuvuuteen. Tama tutkimus on osa suomalaista FLARE-projektia, joka on
Jyvaskylan yliopiston toteuttama, luku- ja laskutaidon sujuvuuteen liittyva pit-
kittdistutkimus. Tutkimuksemme perustuu ensimmdiseen aineistonkeruuker-
taan, jossa ensimmadisen luokan oppilaiden kanssa on tehty lukemisen ja laske-
misen sujuvuuteen sekd niiden taustataitoihin liittyvid tehtadvia. Lisdksi vanhem-
mat ovat vastanneet kirjalliseen varhaiskehitystd ja kotiympdristod koskevaan
taustatietokyselyyn. Vertaamme ndistd saatuja tietoja tilastollisin menetelmin.

Aineiston kerddaminen tapahtui kevatlukukauden lopulla. Oppilaat olivat
siis saaneet noin vuoden ajan formaalia opetusta. Siind vaiheessa suomalaiset
lapset, jotka eivit vield ole osanneet lukea kouluun tullessaan, ovat yleensd jo
oppineet lukemaan. Lukusujuvuudessa eli lukemisen nopeudessa ja vaivatto-
muudessa on kuitenkin tutkimuksissa havaittu vield olevan eroja, jotka saattavat
sdilyd jopa yldkoulun loppuun saakka (Landerl & Wimmer, 2008). Lisdksi ajatte-
lemme, ettd oppilaiden muissa kielellisissd taidoissa kuten esimerkiksi fonologi-
sessa tietoisuudessa ja nopean nimedmisen taidoissa on ensimmadisen luokan ke-
véadlld ndhtdavissd eroja. Tama voi johtua siitd, ettei nditd taitoja varsinaisesti ope-
teta erillisesti. Etenkin ndiden taitojen kehityksen osalta voidaan tutkia kotiym-
périston vaikutusta. Lisdksi lukutaidon ja lukusujuvuuden osalta voidaan tutkia
kotiympériston pitkdaikaisempia vaikutuksia.

Téssd luvussa syvennymme ensin siihen, minkélaisessa tilanteessa tutkitta-
vat oppilaat ovat ensimmadisen luokan kevéadlld, ja miten lukutaito tyypillisesti
kehittyy ensimmadisen vuoden aikana. Siitd siirrymme tarkastelemaan lukusuju-
vuuden késitettd. Taméan jalkeen palaamme askeleen taaksepdin lukemaan oppi-
misen esitaitoihin, josta siirrymme tarkastelemaan kotiympaériston vaikutukseen
liittyvadd tutkimusta. Lopuksi esittelemme teoreettisen Home Literacy Environ-

ment -mallin, joka on tutkimuksemme kannalta keskeinen.



1.1 Lukutaidon kehittyminen

Lukutaito on keskeinen taito niin opiskelun, arkieldmén kuin yleisen yhteiskun-
nassa toimimisen kannalta. Se luo valmiuksia tyoskentelyéd ja oppimista varten ja
on myos koulussa kaiken oppimisen tukena (Opetushallitus, 2014, 98, 103). Lu-
kemaan oppiminen ja lukutaidon vahvistaminen ovatkin hyvin merkittavia ta-
voitteita ensimmadiselld vuosiluokalla, jolloin opetuksen painopiste on luku- ja
kirjoitustaidon perustan luomisessa (Opetushallitus, 2014, 106).

Peruslukutaito voidaan jakaa kahteen osa-alueeseen: dekoodaukseen ja lue-
tun ymmartdamiseen (esim. Tornéus, 1991, 21). Dekoodaus tarkoittaa kirjainhah-
mon koodaamista dénteeksi ja sanojen lukemista dédnteitd yhdistamalld (Lerkka-
nen, 2006, ). Kun sana on luettu, se pyritdidn ymmartamdan. On tdarkedd, ettd de-
koodaus automatisoituu, jotta luetun ymmadrtdmiseen vapautuu voimavaroja
(Torneus 1991, 35).

Lukutaito kehittyy vaiheittain harjoittelun myotd. Koulussa lukemaan
opettaminen alkaa dédnteiden ja kirjainmuotojen opettelulla, josta edetddn déntei-
den yhdistamisen opetteluun eli tavujen lukemiseen esimerkiksi tavaamalla tai
liu"uttamalla (Lerkkanen, 2006, 61-62). N4itd prosesseja vahvistetaan huolellisesti
siten, ettd tavoitteena on ddnteiden yhdistamisen taidon automatisoituminen.

Kielen ominaispiirteet vaikuttavat lukemaan oppimiseen, ja erityisesti kie-
len ortografialla eli kirjain-ddnnevastaavuuteen liittyvalld rakenteella on tutkittu
olevan merkitystd. Suomen kieli on ortografialtaan johdonmukainen, minkéa
vuoksi ddnteiden kokoamistaito ja kirjain-ddnnevastaavuuden ymmartaminen
riittavat minkid tahansa sanan tarkkaan dekoodaamiseen, kun taas esimerkiksi
englannin kielessd lukemiseen liittyy monimutkaisempia kielellisid prosesseja
(Aro, 2004, 14). Taman vuoksi suomalaiset lapset oppivat lukemaan verrattain
nopeasti (Seymour, Aro & Erskine, 2003; Soodla, Lerkkanen, Kikas, Niemi &
Nurmi, 2015). Noin neljannes lapsista osaa lukea jo kouluun tullessaan (Silinskas
ym., 2010), ja ldhes kaikki muut oppivat lukemaan ensimmadisen luokan aikana

(Soodla ym., 2015).



Lukemisen tarkkuus kehittyy kirjain-dénnevastaavuuden vuoksi hyvin no-
peasti. Suomen kaltaisissa ortografisesti sddannonmukaisissa kielissd lukemisen
haasteet ilmenevitkin epdtarkkuuden sijaan yleensd lukemisen hitautena (Lan-
derl & Wimmer 2008). Erot lukijoiden vililld tulevat siis esiin erityisesti lukemis-
sujuvuudessa (Torppa, Poikkeus, Laakso, Eklund & Lyytinen, 2006)

Sujuvan lukutaidon saavuttaminen auttaa lasta sekd koulupolulla ettd kai-
kessa eldmdssd vapauttamalla resursseja muihin prosesseihin. Siksi on tarkedd
ymmartdd yhd paremmin, millaisilla tekijoilld voidaan vaikuttaa lukusujuvuu-

den kehittymiseen.

1.2 Lukusujuvuus

Lukusujuvuus voidaan mééritelld eri tavoilla. Suurin osa tutkijoista on kuitenkin
yhtd mieltd siitd, ettd lukemissujuvuus koostuu lukemisen tarkkuudesta ja no-
peudesta sekd ddntdmiseen tai ilmaisuun liittyvistd prosodisista tekijoistd (Hud-
son, Pullen, Lane & Torgesen, 2009; Kuhn & Stahl, 2003). Liséksi lukusujuvuuden
maédritelméddn liitetddn usein sanantunnistuksen automaattisuus (Kuhn & Stahl,
2003). Téassd tutkimuksessa madrittelemme lukusujuvuuden nopeaksi ja vaivat-
tomaksi lukemiseksi.

Automaattisen informaation prosessoinnin teoria (LaBerge & Samuels,
1974) on yksi keskeisimmistd lukusujuvuuden tutkimuksessa. Teoria painottaa
lukemiseen liittyvien taitojen automatisoitumisen tarkeyttd. Automatisoitumisen
seurauksena yksilon kognitiiviset resurssit jadvat kdytettavaksi muun muassa lu-
kemansa ymmartdmiseen. Automatisoituminen sujuvoittaa lukemista vahenta-
malld muistin kuormitusta ja helpottamalla uusien sanojen oppimista (Kuhn &
Stahl, 2003).

Lukusujuvuus kehittyy ensimmadisind vuosina, ja siind saatujen taitojen on
havaittu olevan pysyvid. Tama tarkoittaa sitd, ettd lasten taitoerot sdilyvit ja
myos esimerkiksi ensimmadisten vuosien lukusujuvuuden pulmat yleensa pysy-

vit lapi kouluajan (LaBerge & Samuels 1974; Kuhn & Stahl 2003). Lukusujuvuu-



den kehittymiseen vaikuttavat erityisesti toistava lukeminen ja “tekstille altistu-
misen” maadrd (esim. Huemer, Aro, Landerl & Lyytinen, 2010). Ortografisesti
sadannonmukaisissa kielissd lukemisen pulmat nidkyvét ldhinnd lukemisen no-
peudessa (Holopainen, Ahonen & Lyytinen, 2001).

Lukusujuvuuteen kuten lukutaidon kehitykseenkin liittyy monia esitaitoja.

Seuraavassa luvussa perehdymme niihin tarkemmin.

1.3 Lukemaan oppimisen ja lukusujuvuuden esitaidot

Lukemaan oppimiseen ja lukusujuvuuteen liittyy monia esitaitoja. Jotkut néista
esitaidoista vaikuttavat lukemaan oppimiseen ja/tai lukusujuvuuteen suoraan,
kun taas osan vaikutus ndhddan valillisend. Liséksi jotkut taidoista vaikuttavat
toisiinsa vastavuoroisesti. Tassd luvussa erittelemme lukemaan oppimiseen ja lu-
kusujuvuuteen liittyvid esitaitoja ja niiden vilisid yhteyksid nykytutkimuksen
valossa. Késittelemme Niklasin ja Schneiderin (2013) kdyttdméan jaottelun mukai-
sesti sekd spesifejd, kielelliseen kehitykseen liittyvid taitoja, ettd yleisemmin kog-
nitiiviseen kehitykseen liittyvid non-spesifejd taitoja, jotka my0s osaltaan vaikut-
tavat lukemisen taitoihin.

Kirjaintuntemus on lukutaidon kehittymisen kannalta hyvin keskeinen,
spesifi esitaito (Lerkkanen ym. 2010; Manolitsis, Georgiou & Tziraki, 2013). Sen
ndhdéddn vaikuttavan suoraan lukemaan oppimiseen. Kirjaintuntemuksen tér-
keydestd on saatu ndyttod ortografialtaan erilaisissa kielissd, mutta erityisesti sen
rooli korostuu ortografisesti sidnnonmukaisissa kielissd (esim. Aro, 2004, 23; Van
Bergen, 2011; Puolakanaho ym., 2008). Kirjaintuntemuksen merkitys suomen kie-
lessa kdy ilmi esimerkiksi Lyytisen, Erskinen, Kujalan, Ojasen ja Richardsonin
(2009) tutkimuksessa, jossa kirjaintuntemuksen puutteet 4-vuotiaana ennustivat
suoraan vaikeutta myos lukemaan oppimisessa. Kirjaintuntemus onkin edellytys
suomen kielessd keskeisen kirjain-dénnevastaavuuden ymmartamiselle.

Kirjaintuntemuksen yhteyttda lukusujuvuuteen alakoulun alussa on myos
tutkittu monessa tutkimuksessa (esim. Puolakanaho ym., 2008; Lepola, Niemi,

Kuikka & Hannula, 2005; Seymour, Aro & Erskine, 2003). Joissakin tutkimuksissa



vaikutuksista on saatu ndyttod myos pidemmalld aikavililld: Leppdsen, Auno-
lan, Niemen ja Nurmen (2008) tutkimuksessa kirjaintuntemus esikoulun alussa
selitti lukusujuvuutta vield neljannellad luokalla.

Fonologisen tietoisuuden kehittymistd pidetddn oleellisena lukutaidon ke-
hittymisen kannalta (Johnson & Goswami 2010; Lerkkanen ym., 2010; Hogan,
Catts & Little, 2005). Fonologiseen tietoisuuteen kuuluvat kyky keskittdd huo-
mio sanan ddnnerakenteeseen, tehdd siitd huomioita ja toteuttaa siihen liittyvid
kielellisid operaatioita, esimerkiksi riimittelyd (Ponsila, 1996, 79). Sensitiivisyys
puhutun kielen rakennetta kohtaan ja kyky keskittyd sanan merkityksen sijasta
sen rakenteeseen luovat pohjaa muunmuassa ddnnetietoisuudelle (Lerkkanen
ym., 2010). My®s kirjain-ddnnevastaavuuden oivaltamiseen tarvitaan fonologi-
seen tietoisuuteen liittyvid taitoja (Lerkkanen, 2006, 31).

Fonologisen tietoisuuden merkitys voidaan ndhda erilaisena eri kielikon-
teksteissa. Aro (2004) on tutkinut ortografian merkitystd fonologiseen tietoisuu-
teen lukemaan oppimisessa. Fonologinen tietoisuus ndhdédan tarkeampéana orto-
grafisesti epdjohdonmukaisissa kielissd, kuten englannin kielessd, jossa kirjaimia
ei ddnnetd kirjoitusasunsa mukaisesti vaan paikoitellen hyvinkin epdsddannon-
mukaisesti (Aro, 2004, 10). Kirjain-ddnnevastaavuudeltaan sddannénmukaisessa
suomen kielessd fonologisen tietoisuuden vaikutusta lukutaidon kehitykseen ei
ndhdé suorana. Sen vaikutus voidaan kuitenkin ndhda vilillisend, koska se vai-
kuttaa muun muassa kirjaintuntemukseen, joka puolestaan vaikuttaa lukemaan
oppimiseen ja lukusujuvuuteen (Torppa ym. 2013; Torppa, Poikkeus, Laakso,
Eklund & Lyytinen, 2006).

Myo6s RAN:ia (rapid automatized naming) eli nopean nimedmisen taitoa
voidaan pitdd yhtend lukemaan oppimisen esitaidoista. Nopean nimedmisen
taito voidaan ndhdé fonologisen tietoisuuden tavoin vélillisend kirjaintuntemuk-
seen (Torppa ym. 2006; Niklas & Schneider, 2013). Yhteyden pohjalla voisi aja-
tella olevan samoja tekijoitd, jotka vaikuttavat anerkiksi kirjainten tunnistamisen
ja yhdistdimisen nopeuteen. Toisaalta nopean nimedmisen taitoa voidaan ajatella

myo6s nonspesifiksi eli useisiin osa-alueisiin vaikuttavaksi taidoksi, koska se on



yhteydessd myos esimerkiksi matemaattiseen kehitykseen (Niklas & Schneider
2013).

Nopean nimedmisen taidon vaikutuksia myos lukusujuvuuteen on tutkittu
jonkin verran. Suurimmassa osassa tutkimuksia yhteys lukutaidon ja nopean ni-
medmisen vililld on voimakas tai vdhintdan kohtuullinen (Aratjo, Reis, Peters-
son & Faisca, 2015). Torpan ym. (2013) ja Wimmerin, Mayrinferin ja Landerlin
(2000) mukaan nopean nimeédmisen taito on yhteydessa erityisesti mychempaan
lukutaitoon ja lukusujuvuuteen. Ristiriitaisiakin tuloksia on kuitenkin 16ydetta-
vissd. Esimerkiksi Lepolan, Niemen, Kuikan ja Hannulan (2005) tutkimuksessa
yhteyttd nopean nimedmisen taidon ja lukusujuvuuden vililld ei havaittu.

My0s sanavarastolla ndhdddn olevan jonkin verran vaikutusta erityisesti
myochempddn lukutaidon kehitykseen (Torppa ym., 2007). Torpan ym. (2007)
mukaan sanavarasto vaikuttaa vastavuoroisesti sekd fonologiseen tietoisuuteen
ettd kirjaintuntemukseen. Sanavarastonkin vaikutus lukemaan oppimiseen voi-
daan siis ndhda osittain valillisena.

Lisdksi kielelliseen kehitykseen vaikuttaa muita, non-spesifejd tekijoita.
Nditd ovat esimerkiksi kielellinen tyomuisti ja dlykkyys (Niklas & Schneider,
2013). Kielellisten esitaitojen lisdksi lukutaidon kehityksen edellytyksend on, etta
lapsella on riittavasti kognitiivista kapasiteettia kielellisten operaatioiden suorit-
tamiseen (Archibald & Joanisse, 2009).

Lukemisen esitaitojen pohja kehittyy jo varhaislapsuudessa ja ennen kou-
luikdd. Taméan vuoksi kotiymparistolla ajatellaan olevan merkitystd taitojen ke-
hittymiselle. Seuraavaksi siirrymmekin tarkastelemaan kotiympdériston vaiku-

tusta lukemisen taitoihin.

14 Kotiympairiston vaikutus lukemaan oppimiseen

Kotiympariston vaikutuksia kielellisten taitojen kehittymiseen ja lukutaitoon on
tutkittu monesta ndkokulmasta. Aihetta voidaan tarkastella esimerkiksi sosio-
ekonomisen taustan, kuten vanhempien koulutuksen ja perheen varallisuuden

nakokulmasta. Lisdksi tutkimusta voidaan tehdd kontekstuaalisiin muuttujiin,



kuten lapsen sukupuoleen ja temperamenttiin liittyen. Kolmantena vaihtoeh-
tona on tarkastella kodin lukuaktiviteetteja eli vanhemman ja lapsen yhteisid lu-
kemiseen liittyvid toimintoja ja niiden vaikutusta taitojen kehitykseen. Laajim-
missa kotiympariston vaikutukseen liittyvissa tutkimuksissa on otettu huomioon
kaikki kolme osa-aluetta (esim. Schmitt, Simpson & Friend, 2011). Tédssd luvussa
valotamme lyhyesti sosioekonomiseen taustaan ja kontekstuaalisiin tekijoihin
liittyvad tutkimusta. Tamén jdlkeen siirrymme esittelemddn tutkimuksemme
kannalta keskeistd, kodin lukuaktiviteetteihin perustuvaa teoriaa ja siihen liitty-
vid tutkimuksia.

Sosioekonomisella taustalla on havaittu olevan vaikutusta lukemaan oppi-
miseen. Esimerkiksi englantilaisen EPPE-projektin puitteissa tehdyn tutkimuk-
sen mukaan esimerkiksi perheen koyhit kotiolot vaikuttavat lukutaidon oppimi-
seen epdsuotuisasti (Sylva ym. 2011). Myos maahanmuuttotaustan on tutkittu
vaikuttavan siihen negatiivisesti (Niklas & Schneider, 2013). Suomessa taustan
vaikutus ei kuitenkaan ole yhtd suuri kuin muualla. Kotimaisissa tutkimuksissa
sosioekonomista taustaa edustaakin usein ldhinnd didin koulutustaso, jolla on
havaittu olevan vaikutusta lapsen lukemaan oppimiseen (Leppdnen, Aunola,
Niemi & Nurmi, 2008). Sylva ym. (2011) ovat ehdottaneet, ettd didin koulutus
asettaa lapset siind mielessd eriarvoiseen asemaan, ettd korkeammin koulute-
tuilla dideilld on usein enemman valmiuksia, tietoisuutta ja motivaatiota opettaa
lasta madratietoisemmin ja lapsen kehitysta tukevalla tavalla. Ammattikasvatta-
jat saattavat tiedostamattaan tukea enemman korkeasti koulutettujen ditien lap-
sia (Sylva ym., 2011). Syynd tdh&n voi olla esimerkiksi se, ettd opettajat haluavat
tehdd vanhempiin vaikutuksen ja kokevat, ettd korkeakoulutettuja vanhempia
miellyttddkseen heiddn tulee tukea lasta madratietoisemmin (Sylva ym,. 2011).

Kontekstuaalisia muuttujia puolestaan ovat laajasti maariteltynd kaikki
vanhemman ja lapsen toimintaan ja ominaisuuksiin liittyvét tekijdat, kuten tem-
peramenttipiirteet, vuorovaikutuksen maéré ja sisélto, sekd vanhempien ja lasten
yhteiset aktiviteetit (Manolitsis, Georgiou & Tziraki 2013). My6s demografiset te-
kijat voidaan maédritelld kontekstuaalisiksi muuttujiksi (Schmitt, Simpson &

Friend, 2011). Nditd ovat muun muassa lapsen ikd, sukupuoli ja syntyméjarjestys.



Silinskasin ym. (2010) mukaan esimerkiksi tytoille ja esikoisille luetaan enem-
man.
Seuraavassa luvussa siirrymme kasittelemdan kolmatta ndkokulmaa eli ko-

din lukuaktiviteettien vaikutusta lukemaan oppimiseen.

1.5 Kodin lukuaktiviteetit

1.5.1 Home Literacy Environment-malli (HLE)

Tdssd luvussa esittelemme tutkimuksemme kannalta keskeisen Home Literacy
Environment-mallin ja sen taustalla vaikuttavan teorian. Taman jilkeen méérit-
telemme tarkemmin malliin k&sitteitd ja tarkastelemme aiheesta tehtyja tutki-
muksia.

Tdssd tutkimuksessa pdddyimme tarkastelemaan teoreettisesti vakiintu-
nutta, kodin lukuaktiviteetteihin liittyvdd Home Literacy Environment -mallia
(Sénéchal & LeFevre, 2002), jossa on selked késitteistd, jota on tutkittu melko pal-
jon kansainviliselld tasolla ja josta on alettu my6s Suomessa tehdd tutkimuksia.
Omaksuimme tdssd tutkimuksessa HLE mallin rajatun méaéaritelmaén, joka keskit-
tyy ainoastaan kodin lukuaktiviteetteihin. HLE:td on mielekastd tutkia tastd na-
kokulmasta, koska tutkimuskohteena on asia, johon voidaan vaikuttaa huomat-
tavasti helpommin kuin esimerkiksi laajempaan ndkokulmaan liitettyihin aiem-
massa luvussa mainittuihin sosioekonomiseen taustaan ja demografisiin tekijoi-
hin, jotka ovat yleensd hyvin pysyvia.

HLE-mallissa keskiossd ovat vanhempien ja lasten yhteiset lukuaktiviteetit
kotiympéristdssd. Malli pohjautuu vygotskylaiseen ajatteluun siitd, ettd oppimi-
nen on luonteeltaan sosiaalista ja ettd lapsen kognitiivinen kehitys tapahtuu vuo-
rovaikutuksessa ldheistensd kanssa (Vygotsky & Cole, 1978, 88). Myo6s lukemaan
oppiminen on siis sosiaalisen oppimisen prosessi, joka alkaa lapsen kotoa, jo en-
nen muodollisen opetuksen alkamista. Koska oppiminen voidaan ndhd& niin
vahvasti vuorovaikutuksessa tapahtuvana ilmiond, voidaan pdatelld, ettd myos

lapsen kirjalliseen ja suulliseen kielelliseen kehitykseen vuorovaikutteisella toi-



minnalla on vaikutusta. Kun aikuinen kielellistdd ja jaisentdd printtiin liittyvia toi-
mintoja, toimitaan Vygotskyn ja Colen (1978, 90) kuvaamalla ldhikehityksen vyo-
hykkeelld, joka ndhdddn oppimisen edellytyksend. Vanhemman ja lapsen yhtei-
set lukuaktiviteetit voidaan siis hyvin merkityksellisind kehittyvdn lukutaidon
ndkokulmasta. Sénéchalin (2011) mukaan HLE-malli pohjautuukin oletukseen
siitd, ettd kodin lukuaktiviteetit voivat edistdd lapsen kielellistd kehitysta ja luke-
maan oppimista.

Home Literacy Environment -malli on kodin lukuaktiviteetteihin liittyva
malli, jossa tehd&dan jaottelu kahteen: informaaleihin eli jaettuun lukemiseen ja
formaaleihin eli suoraan opettamiseen liittyviin aktiviteetteihin (Sénéchal, 2011).
Aktiviteetit tapahtuvat lapsen kotiymparistossd vanhemman ja lapsen vélisessd
vuorovaikutuksessa. Kotiympadriston lukuaktiviteeteilla tarkoitamme siis tdssa
tapauksessa kaikkia, my0s varsinaisen kodin ulkopuolella tapahtuvia, tekstiin
liittyvid aktiviteetteja, joissa vanhempi ja lapsi toimivat yhdessa.

HLE:ssd formaalilla lukuaktiviteetilla tarkoitetaan toimintoja, joissa van-
hempi opettaa lapselle suoraan esimerkiksi kirjaimia tai sanojen lukemista. Kay-
tannossd tdmd voi tapahtua esimerkiksi niin, ettd aikuinen nayttda kirjainta, ni-
medd sen ja pyytdd lasta etsimddn tekstistd muita samankaltaisia kirjaimia
(Sénéchal, 2011). Formaaleista lukuaktiviteeteista kédytetddan myo6s nimitystd
suora opettaminen. Formaaleja aktiviteetteja voi esiintyd myos muissa konteks-
teissa kuin kirjojen lukemisen aikana ja Martinin ja Sénéchalin (2010) mukaan
luonnollisissa konteksteissa opettaminen onkin yleistd. Sénéchalin (2011) mu-
kaan formaaleissa aktiviteeteissa lapsen ja aikuisen yhteinen huomio on kiinnit-
tyneend painetun sanan muotoon.

Martini ja Sénéchal (2010) ovat ehdottaneet formaalien lukuaktiviteettien
jakoa kahteen alakategoriaan: perustaitoihin ja edistyneempiin taitoihin. Perus-
taidot tarkoittavat yksittdisten kirjainten opettamista ja esimerkiksi oman nimen
opettamista. Edistyneemmilld taidoilla puolestaan tarkoitetaan sanojen lukemi-
sen opettamista.

Informaali lukuaktiviteetti puolestaan viittaa esimerkiksi yhteiseen luke-

mishetkeen, jossa printti on ldsnd, mutta siihen ei keskitytd vaan aikuinen voi



esimerkiksi selostaa omin sanoin kirjan juonta. Informaaleista lukuaktiviteeteista
kaytetddan my0s kasitettd jaettu lukeminen tai printille altistuminen. Jaettuun lu-
kemiseen voi kuulua my®0s interaktiivinen komponentti, joka voi sisdltdd esimer-
kiksi keskustelua kirjan tapahtumista, kuvista tai uusista sanoista (Mol, Bus & De
Jong, 2008). Informaaleissa lukuaktiviteeteissa huomio on kohdistuneena tekstin

sisdltdamiin merkityksiin (Sénéchal, 2011).

1.5.2 Kodin informaalien ja formaalien lukuaktiviteettien vaikutukset
kielellisiin taitoihin

Informaalien ja formaalien lukuaktiviteettien vaikutusta lukemaan oppimiseen
on tutkittu viime vuosina melko paljon. Tulokset ovat osittain johdonmukaisia,
mutta my0s ristiriitaisuuksia esiintyy. Seuraavaksi tarkastelemme aiheesta teh-
tyjd tutkimuksia. Suomen kaltaisissa ortografisesti sadannonmukaisissa kielikon-
teksteissa kodin aktiviteettien vaikutus voidaan ndhdd erilaisena (Silinskas,
2010). Tulemme tédssd luvussa tarkastelemaan myos aikaisempia kirjain-danne-
vastaavuudeltaan johdonmukaisten kielten konteksteissa tehtyja tutkimuksia.

Informaalien ja formaalien lukuaktiviteettien vaikutukset ndhd&dan tutki-
muksissa toisistaan erillisind (Sénéchal, 2011). Niiden vélilld ei siis ole yleensa
todettu yhteyksid. Informaalien ja formaalien lukuaktiviteettien vaikutusten ndh-
dddn olevan itsendiset niin, ettd informaalit toiminnot ovat yhteydessa reseptii-
viseen ja ilmaisulliseen sanavarastoon (Sénéchal, 2011), kun taas formaalit toi-
minnot vaikuttavat pddosin alkavan lukemisen esitaitoihin (Martini & Sénéchal,
2010, Sénéchal, 2011).

Formaalit lukuaktiviteetit. Formaalien lukuaktiviteettien vaikutus alkavaan
lukemiseen ndhd&ddn merkityksellisend. Sénéchalin ja LeFevren (2002) mukaan
formaalit aktiviteetit vaikuttavat varhaisiin lukemiseen liittyviin taitoihin, kuten
kirjaintuntemukseen, jotka puolestaan ovat suoraan yhteydessa sanojen lukemi-
seen ja dekoodauksen hallintaan ensimmadiselld luokalla. Yhteyttd lukutaidon ke-

hitykseen ei siis ndhdd suorana vaan vilillisend. Vanhempien tarjoama opetus
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vaikuttaa lapsen kirjaintuntemukseen ja fonologiseen tietoisuuteen ja on ndin ol-
len vilillisesti yhteydessd myos lukusujuvuuteen (Manolitsis, Georgiou &
Tziraki 2013).

Formaaleja lukuaktiviteetteja voidaan tutkia myos jakamalla ne perustaitoi-
hin ja edistyneempiin taitoihin (Martini & Sénéchal, 2010). Tétd jakoa kaytta-
malld Martini ja Sénéchal (2010) 1oysivit, ettd perustaitoihin liittyvalld kirjainten
opettamisella oli huomattavasti suurempi vaikutus kirjaintuntemukseen kuin
varsinaiseen lukemiseen. Toisaalta myos edistyneempien taitojen eli lukemisen
opettamisella ndhtiin olevan vaikutusta kirjaintuntemuksen kehittymiseen. Tu-
lemme tédssd tutkimuksessa hyddyntamdan myos tdtd jakoa perustaitoihin ja
edistyneempiin taitoihin.

Informaalit lukuaktiviteetit. Kodin informaalien lukuaktiviteettien on puoles-
taan tutkittu olevan suoraan yhteydessd erityisesti reseptiiviseen kielenkehityk-
seen ja sanavaraston laajuuteen (Sénéchal & LaFevre, 2002; Klein & Kogan, 2013).
Jaetun lukemisen on tutkittu parantavan myos suullista kielitaitoa ja ilmaisua
sekd luetun ymmartamistd (Sénéchal & LaFevre, 2002).

Informaalien lukuaktiviteettien vaikutuksista varsinaiseen lukemaan oppi-
miseen on kuitenkin ristiriitaista tietoa. Esimerkiksi Sénéchalin ja Youngin (2008)
meta-analyysin mukaan jaetussa lukemisessa lasten huomion tulkittiin kiinnitty-
védn tekstin sijasta kuviin eikd aktiviteetilla ndin ollen ndhty kovin suurta vaiku-
tusta lapsen lukemaan oppimiseen. Toisaalta informaaleihin lukuaktiviteetteihin
tai tekstille altistumiseen liittyvistd tutkimuksista tehdyn meta-analyysin mu-
kaan kodin informaalit lukuaktiviteetit selittdisivat lukutaitoa esikoulussa ja en-
simmadiselld luokalla yli kymmenelld prosentilla lapsista (Mol & Bus, 2011).

Jaetun lukemisen opettavuus koostuu Sénéchalin (2011) mukaan kolmesta
eri komponentista: painetun tekstin sisdltimien sanojen monipuolisuudesta ja
harvinaisuudesta, lapselle annetusta jakamattomasta huomiosta seka aktiviteetin
mahdollisesta toistettavuudesta. Kaikki informaalit lukuaktiviteetit eivit siis
valttamatta vaikuta merkityksellisesti. Jaettu lukeminen voi kuitenkin altistaa

lasta muun muassa uusille syntaktisille ja kieliopillisille muodoille sekd harvinai-
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semmille uusille kasitteille (Sénéchal, 2011). Myos vuorovaikutteisuuden ja dia-
logisuuden on havaittu vahvistavan informaalien lukuaktiviteettien vaikutusta
(Mol & Bus, 2011). Lisdksi saman kirjan lukeminen toistuvasti, vahvistaa lapsen
mahdollisuuksia oppia uusia sanoja (Mol, Bus, De Jong & Smeets, 2008).

Formaalien ja informaalien lukuaktiviteettien vaikutusta lukemaan oppimi-
seen on tutkittu my6s Suomessa esimerkiksi pitkittdistutkimuksissa, jossa tutkit-
tavina ovat olleet tietyt lapset ja heiddn vanhempansa seka esikouluikdisind ettd
ensimmadiselld luokalla (Silinskas, ym., 2010; Silinskas ym., 2012) Tutkimuksissa
testattiin oppilaiden lukemista ja vanhemmilta selvitettiin, millaisia informaaleja
ja formaaleja lukuaktiviteetteja kotona harrastetaan. Tutkimustuloksissa oli 16y-
dettdvissd yhteys lapsen sananlukutaitojen ja kodin lukemisharrastusten valilla.

Toisaalta aihealueeseen liittyen voidaan myds kyseenalaistaa formaalien
aktiviteettien vaikutusta lukemisen taitoerojen pitkédkestoisuuteen. Soodlan,
Lerkkasen, Kikaksen, Niemen ja Nurmen (2015) vertailututkimuksessa mitattiin
suomalaisia ja virolaisia oppilaita ensimmadisen luokan alussa ja lopussa. Kielet
ovat ortografialtaan samankaltaisia, mutta Virossa formaali kielenopetus alkaa
esikoulussa, kun taas suomalaisessa esikoulussa opetusta ei vield madritelld for-
maaliksi eli Suomessa esikoululaisia ei vield varsinaisesti opeteta lukemaan. Tut-
kimuksen tuloksissa selvisi, ettd virolaiset lapset olivat esikoulun paittyessa sel-
vésti parempia lukijoita kuin suomalaislapset samassa vaiheessa. Erot tasoittui-
vat kuitenkin ensimmadisen luokan aikana, kun suomalaiset lapset olivat myos
saaneet vuoden formaalia opetusta lukemisessa. Esikoulussa syntyneet taitoerot
eivit siis sdilyneet ainakaan luokkatasolla pitkddan. Kyseinen tutkimustulos voisi
antaa aihetta kyseenalaistaa my06s kodin formaalien lukuaktiviteettien kauaskan-
toisempaa vaikutusta.

Vaikutusten kauaskantoisuudesta on olemassa myos tuloksiltaan sitd puol-
tavia tutkimuksia. Englantilaisen tutkimuksen mukaan kotiympdériston vaiku-
tukset lukutaidon oppimiseen ja kehitykseen vaikuttavat vield pitkdan alakou-
lussa (Sénéchal, 2011). Sylva ym. (2011) 16ysivdt my6s tutkimuksessaan vaiku-
tuksia, jotka ulottuivat jopa alakoulun loppuun saakka. Lisdksi informaaleihin

lukuaktiviteetteihin liittyen on olemassa tutkimustuloksia, joiden mukaan niiden
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vaikutus tulee ilmeiseksi vasta neljannelld luokalla, jolloin rikkaissa lukumparis-
toissd varttuneet lukevat enemman omaksi ilokseen ja osoittavat parempaa lue-
tun ymmartamistd sekd lukusujuvuutta (Sénéchal, 2011). On my6s ndyttod siitd,
ettd erityisesti kodin informaalien lukuaktiviteettien vaikutus yltda pitkille nuo-
ruuteen ja varhaisaikuisuuteenkin (Mol & Bus, 2011).

Tutkimustulokset eivit siis ole yksiselitteisid, mikd luo osaltaan tarpeen

talle tutkimukselle.

1.6 Sidoksia tihin tutkimukseen

HLE-malliin liittyen on tehty melko paljon kansainvalisid tutkimuksia. Kuten
edelld on kdynyt ilmi, Suomessa aiheeseen liittyvéa tutkimus on kuitenkin ollut
vield verrattain vahdistd. Suomen kieli on erilainen kuin esimerkiksi englannin
kieli kirjain-ddnnevastaavuutensa ja syntaktisuutensa eli taivutusmuotojen kor-
kean madrdn vuoksi. Suomen kielessd lukemaan oppiminen perustuu kirjain-
ddnnevastaavuuden ymmartdmiseen, toisin kuin esimerkiksi englannin kielessd,
jossa kirjaimet ddnnetddn eri tavalla kuin kirjoitetaan (Aro, 2004, 14). Suomen kie-
len syntaktisuus taas viittaa siihen, ettd sanat ovat verrattain pitkid ja niiden tun-
nistamiseen tarvitaan myo6s sanan loppuosaa, joka vaikuttaa sanan merkityk-
seen. Ndiden kielen erityispiirteiden vuoksi HLE-mallin tutkiminen suomalai-
sessa kontekstissa on mielekésté ja tarpeellista.

Kodin lukuaktiviteettien tutkiminen on perusteltua, koska asiaan voidaan
vaikuttaa esimerkiksi vanhempien valistamisen ja kouluttamisen kautta. Tutki-
muksemme voikin tarjota tirkedd tietoa mahdollisia kdytdnnon interventioita
varten esimerkiksi varhaiskasvatuksen toimijoille ja neuvolan henkilokunnalle.
Vanhempien tulisi saada mahdollisuuksia opetella harjoittamaan lapsen kanssa
lukuaktiviteetteja mahdollisimman tarkoituksenmukaisella tavalla. Tutkimuk-
semme voi auttaa osaltaan vahvistamaan teoriaperustaa kdytannon toiminnalle.

Tutkimuksessamme tarkastelemme HLE-mallin mukaisesti formaalien ja

informaalien lukuaktiviteettien vaikutusta yleiseen lukutaitoon ja lukemisen osa-
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taidoista nopean nimedmisen taitoon ja fonologiseen tietoisuuteen. Tdssa tutki-
muksessa yleistd lukutaitoa mitataan ldhinnd lukemisen nopeutena, eli lukusuju-
vuutena, koska se on mielekkéin lukutaidon mittari tdssa oppilaiden kehityksen
vaiheessa.

Vanhempien raportoimien, formaalien lukuaktiviteettien vaikutuksia luke-
misen taitoihin tutkimme sekd kokonaisuudessaan ettd soveltamalla Martinin ja
Sénéchalin (2012) jakoa perustaitojen ja edistyneempien taitojen opettamiseen.
Perustaitojen opettamisella tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa ddnne- ja kirjainta-
soista opettamista, kun taas edistyneempien taitojen opettaminen viittaa tavu- ja
sanatasoiseen opettamiseen. Aiheesta tehdyissd suomalaisissa tutkimuksissa ei
ole vield tutkittu tarkemmin kodissa tapahtuvan perustaitojen ja edistyneempien
taitojen opetuksen vaikutuksia lukemisen esitaitoihin ja varsinaiseen lukemi-
seen.

Informaalien lukuaktiviteettien vaikutuksia tutkimme ainoastaan yhtend
kokonaisuutena. Niiden vaikutuksista on jonkin verran ristiriitaisia tuloksia ja
olemme kiinnostuneita vertailemaan suomenkielisessd kontekstissa saatuja tu-
loksia muuhun tutkimukseen.

Tdssd tutkimuksessa mittaukset on tehty ensimmadisen luokan lopussa. Op-
pilaat olivat siis siind vaiheessa saaneet jo ldhes vuoden formaalia, koulussa tar-
jottavaa opetusta. Tutkimuksen avulla pyrimme selvittimé&dn kotona annetun
formaalin opetuksen ja informaalien lukuaktiviteettien vaikutusta lukemisen tai-
toihin. Olemme kiinnostuneita siitd, onko mahdollista 16ytd&d yhteyksid lapsen
lukemaan oppimista edeltdvad vuotta koskevien huoltajan raportoimien tietojen
ja oppilaiden taitojen vélilld vield ensimmadisen luokan lopulla.

Lisdksi olemme kiinnostuneita siitd, onko kodin formaaleilla ja/tai infor-
maaleilla lukuaktiviteeteilla yhteyttd lukemisen taidon kannalta vélillisiin tai
nonspesifeihin taitoihin, eli fonologiseen tietoisuuteen tai nopean nimedmisen
taitoon. Tarkastelemme my®s siitd, missd médadrin nopean nimedmisen taito ja fo-

nologinen tietoisuus ovat yhteydessa lukutaitoon eli tamé&n tutkimuksen maari-
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telm&dn mukaan lukusujuvuuteen ensimmadisen luokan lopulla. Erityisesti tarkas-
telemme fonologisen tietoisuuden kehitystasoa, jonka mittarin kaltaisiin tehta-

viin liittyvad opetusta ei koulussa yleensd vield anneta.

1.6.1 Tutkimuskysymykset:

1) Onko vanhempien raportoimilla formaaleilla lukuaktiviteeteilla yhteytta
a) lapsen lukusujuvuuteen...
b) nopean nimedmisen taitoon...
c) fonologiseen tietoisuuteen ensimmadisen luokan lopulla?

2) Onko vanhempien raportoimilla informaaleilla lukuaktiviteeteilla yhteytta
a) lapsen lukusujuvuuteen...
b) nopean nimedmisen taitoon...
c) fonologiseen tietoisuuteen ensimmadisen luokan lopulla?

3) Onko vanhempien raportoimilla perustason (kirjain- ja dénnetason) ja edisty-
neemmadn tason (tavu- ja sanatason) formaaleilla aktiviteeteilla erilainen yh-
teys lapsen lukusujuvuuteen, nopean nimedmisen taitoon ja fonologiseen tie-

toisuuteen ensimmadisen luokan lopulla?
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

21 Tutkimukseen osallistujat ja tutkimusasetelma

Tutkimusaineiston kerddminen suoritettiin osana kevddlld 2016 alkanutta
FLARE-projektia, jossa tutkitaan lasten luku- ja laskutaidon sujuvuutta. Mukana
tutkimuksessa oli 13 koulua Keski-Suomesta. Projektissa aineiston kerdaminen
tapahtuu usealla eri mittauskerralla. Tutkimukseen osallistui ensimmaiselld mit-
tauskerralla 200 oppilasta, jotka testattiin ensimmadisen luokan huhti-touko-
kuussa eli lukuvuoden lopulla.

Taman tutkimuksen aineisto on kerétty poikittaisesti projektin ensimmdi-
selld mittauskerralla oppilaiden ensimmadisen luokan kevaalld. Analysoimme 200
oppilaan (97 poikaa, 103 tyttod) lukemiseen liittyvit testitulokset ja heiddn van-
hemmiltaan kerédtyn kyselyn tulokset.

Tassd tutkimuksessa hyodynnettdvi aineisto keréttiin oppilaiden kielellisia
taitoja mittaavien testien avulla. Yksilomittaukset suoritettiin rauhallisessa ti-
lassa tehtdvadan koulutetun tutkimusavustajan toimesta. Jaitimme tarkastelun ul-
kopuolelle yhden ryhmaéssa tehdyn tehtdvan, koska se ei erilaisen suoritustilan-
teen vuoksi olisi ollut vertailukelpoinen yksilttestien kanssa.

Kodin lukuaktiviteetteihin liittyva aineisto puolestaan kerattiin huoltajille
lahetettdvalld lomakkeella. Lomakkeella kysyttiin huoltajien taustatiedot ja li-
sdksi lapsen lukemiseen ja laskemiseen liittyvid kysymyksid. Tadssa tutkimuk-
sessa analysoimme lapsen lukemiseen liittyvid vdittdmid, joita huoltajat arvioivat
lapsen lukemaan oppimista edeltdvan vuoden osalta kodin lukuaktiviteettien na-
kokulmasta.

FLARE-hankkeessa on otettu huomioon tutkimuksen eettiset kysymykset
ja se on saanut eettisen lautakunnan hyvaksynnan. Aineistoa kisiteltiin luotta-
muksellisesti tutkittavien anonymiteettid kunnioittaen. Tutkimus perustui va-
paaehtoisuuteen ja vanhemmilta kerdttiin kirjalliset luvat tutkimukseen osallis-
tumista varten. Tutkimus oli my6s mahdollista keskeyttda. Tutkimuksen osallis-

tumisprosentti oli 78,7 %.

16



2.2 Kaytetyt mittarit

221 Vanhempien kyselylomake

Tiedot kodin lukuaktiviteeteista keréttiin vanhemmille ldhetetyn kyselylomak-

keen avulla, joka oli laadittu FLARE-projektissa. Analysoimme kohtia, joissa

heitd pyydettiin vastaamaan kirjallisesti kysymyksiin lapsen lukemaan oppi-

mista edeltdvdd vuotta koskien. Jaottelimme kyselyssd olevat, tutkimukseemme

liittyvat kysymykset Sénéchalin (2002) kehittdmdn HLE-mallin mukaisesti for-

maaleihin ja informaaleihin aktiviteetteihin.

Formaalit aktiviteetit eli suora lukemisen opettaminen. Huoltajat vastasivat ko-

din formaaleihin lukuaktiviteetteihin liittyen arvioimalla vaittamid asteikolla 1-5

(1 = harvoin tai ei lainkaan, 2 = kerran tai pari viikossa, 3 = useana pdivand vii-

kossa, 4 = kerran pdivéassd tai 5 = useita kertoja pdivdssd). Formaaleja aktiviteet-

teja koskevat vdittamaét on koottu taulukkoon 1.

Taulukko 1: Formaalit aktiviteetit vanhempien lomakkeessa

1= 2= 3= 4= 5=
harvoin | kerran | useana | kerran useita
tai ei tai pari | pdivand péi- kertoja
lainkaan | viikossa | viikossa | vidssd | padivdssd
Lapsen kanssa harjoiteltiin tai hdnta oh- 1 2 3 4 5
jattiin kiinnittdmaddn huomiota dadntei-
siin (“auto alkaa a:1la")
Lapsen kanssa harjoiteltiin tai hdnt4 oh- 1 2 3 4 5
jattiin kiinnittdm&ddn huomiota Kkirjai-
miin
Lapsen kanssa harjoiteltiin tai hdnta oh- 1 2 3 4 5
jattiin kiinnittdim&dn huomiota tavuihin
tai tavuttamiseen
Lapsen kanssa harjoiteltiin tai hénta oh- 1 2 3 4 5
jattiin kiinnittdmadn huomiota kirjoi-
tettuihin sanoihin
Lapsi kyseli kirjaimia ja/tai kirjoitettuja 1 2 3 4 5
sanoja”
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Informaalit aktiviteetit eli jaettu lukeminen. Huoltaja vastasi kodin informaa-
leja aktiviteetteja koskien vdittamiin Likertin asteikolla 1-5 (1= harvoin tai ei lain-
kaan, 2= kerran tai pari viikossa, 3= useana pdivand viikossa, 4=kerran pdivassa
tai 5= useita kertoja pdivdssd). Informaaleihin lukuaktiviteetteihin liittyvét véit-

tamat on koottu taulukkoon 2.

Taulukko 2: Informaalit aktiviteetit vanhempien lomakkeessa

1= 2= 3= 4= 5=
harvoin | kerran tai | useana kerran useita
tai ei parivii- | pdivdnd | pdiviassa kertoja
lainkaan kossa viikossa padivissi
Lapselle luettiin kirjoja 1 2 3 4 5
Lapselle luettiin lehtid (Aku 1 2 3 4 5
Ankka tms.)
Lapselle luettiin tekstityksid tele- 1 2 3 4 5
visiosta”.

Mittareista jatimme pois kysymykset, joita ei selkedsti pystynyt maarittelemaan
informaaleiksi tai formaaleiksi. Kyseisissd kohdissa ei ollut méaéritelty vanhem-
pien osallisuutta lukuaktiviteettiin, joka on HLE-mallissa olennainen. N4ita vdit-
tamid olivat “Lapsi tutki (katseli aktiivisesti) kuvakirjoja (ei sis. tekstid)”, “Lapsi
tutki (katseli aktiivisesti) kirjoja (sis. tekstid)” sekd “Lapsi tutki (katseli aktiivi-
sesti) lehtid (Aku Ankka tms.)”.

222 Oppilaiden mittarit

Tutkimukseen osallistujille suoritettiin ensimmadisen luokan lopulla erilaisia tek-
niseen lukutaitoon, lukusujuvuuteen sekd muihin lukemisen osataitoihin liitty-
vid tehtavid. Oppilaat tekivat tehtavat yksilollisesti tutkijan kanssa erillisessa tut-
kimukseen varatussa tilassa.

Tutkimukseen kuului myos kolme sellaista tehtdvad, jotka jatimme pois
tarkasteluistamme: ryhmdssa tehtava lukusujuvuuden testi, kirjaintuntemusteh-

tava seka tekstin lukemisen testi. Lukusujuvuustestin suljimme pois sen erilaisen
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suorituskontekstin vuoksi, miki olisi saattanut vaikuttaa tulosten verrattavuu-
teen. Kirjaintuntemustehtédvassd puolestaan oli havaittavissa melko vahva kat-
toefekti - oppilaiden pisteissd ei juuri ollut eroja. Tekstin lukemisen tehtdvan ja-
timme pois sen vuoksi, ettd tehtdvidssa oli paljon epaselvyyksid. Tarkistuksia olisi
siis tullut tehdd nauhaa kuunnellen. Témé&n vuoksi monen oppilaan tulokset jai-
vit kirjaamatta kyseisessa tehtdvéassa.

RAN (“Rapid automatized naming”). Nopean nimedmisen taidon mittarina oli
kaksi Ahosen, Tuovisen ja Leppdsaaren (1999) kehittamaa tehtdvad Nopean sar-
jallisen nimedmisen testistd. Toisessa oppilas nimesi kirjaintaululla ndkemidan
kirjaimia jdrjestyksessd rivi riviltd. Ennen varsinaista tehtdvad oppilas harjoitteli
luettelemalla paperin yldreunassa olevat viisi kirjainta. Toisessa nopean nimea-
misen tehtdvdssd oppilas nimesi esineitd. Tdssdkin osiossa harjoiteltiin ni-
medmalld ensin viisi paperin yldreunassa olevaa esinettd. Molemmissa tehtavissa
kirjattiin kulunut aika, virheet seké ylihypatyt kirjaimet. Itsekorjattuja virheitd ei
kirjattu. Paddyimme lopulta tarkastelemaan vain tehtédviin kdytettyd aikaa, silld
virheitd tehtiin melko vahan (0-5 virhettd).

Fonologinen tietoisuus. Fonologisen tietoisuuden tehtdvéassa kaytettiin tutki-
musprojektia varten kehitettyd tehtdvad, jossa oppilaalle luettiin sanoja. Oppi-

laan tehtdvana oli tehdd tehtdva suullisesti niin, ettd hédnelle kerrottiin osa, joka
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“patukka’, mutta jdtd siitd pois “pa’”. Tehtdvén alussa tehtiin neljan sanan harjoi-
tusosio, josta tutkija antoi oppilaalle palautetta. Lapsen vastaus kirjattiin ja myos
virheet merkittiin. Lapsen tahtoessa tehtdva voitiin toistaa. Tehtdvdosiossa oli 15
tehtdvad. Jokaisesta oikein tehdystd tehtdvastd sai pisteen ja maksimipistemddra
oli 15 pistetta.

Tavujen lukeminen. Tavujen lukemista mittaavassa tehtdvassa kdytettiin tut-
kimusprojektia varten kehitettyd tehtdvaa. Tehtdvassd oppilaan luettavaksi an-
nettiin 20 tavun lista, joka hénet ohjeistettiin lukemaan mahdollisimman nopeasti
ja tarkasti. Oppilasta kehotettiin myos siirtymé&an seuraavaan tavuun, mikali han

ei osannut jotakin tavua. Tehtdvassd mitattiin kulunut aika ja kirjattiin virheet ja

véliin jadneet tavut. Maksimipistemadéra oli 20 pistettd. Oppilaiden suorituksista
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tehtiin vertailukelpoisia muuntamalla oikein luetut tavut ja lukemiseen kaytetty
aika muotoon tavu/min.

Sanojen lukeminen. Sanojen lukemistehtdvéassa kaytettiin Lukilassen (Hayri-
nen, Serenius-Sirve, Korkman, Ekebom, Kiveld, Lassander & Repokari, 1999) sa-
nalistaa. Oppilaalle annettiin luettavien sanojen lista, joka hédnen tuli lukea mah-
dollisimman tarkasti. Listassa oli 90 sanaa. Oppilas sai myos korjata tekemédnsa
virheet. Tehtdvéassd oli kahden minuutin aikaraja. Tehtdvassa merkittiin kohta,
johon oppilas ehti. Jos oppilas ehti lukea kaikki sanat, merkattiin lukemiseen ku-
lunut aika. My®s vddrin luetut sanat merkittiin ja ne vahennettiin luettujen sano-
jen kokonaismadrastd. Oppilas sai pisteen sekd oikein lukemistaan sanoista ettd
niistd, jotka oli itse korjannut. Maksimipistemaara oli 90 pistettd. Oikein luetuista
sanoista ja kdytetystd ajasta laskettiin yksi arvo, joka oli muotoa oikein luettu
sana/min.

Episanojen lukeminen. Epdsanojen lukemistehtdvassa kaytettiin yhta Lerk-
kasen, Poikkeuksen, Aron, Loytynojan ja Eklundin (2016) kehittamaén, yldkou-
luikéisille suunnatun arviointimateriaalin tehtdvista. Tehtdvassa oppilas sai luet-
tavakseen keksittyjen tavujen ja sanojen listan. Listassa oli 90 kohtaa. Jokaisesta
oikein luetusta kohdasta sai yhden pisteen. Tehtdvan aikaraja oli 45 sekuntia. Jos
oppilas jai miettimddn yli 3 sekunniksi, hdntéd kehotettiin siirtymdan seuraavaan
sanaan. Tehtdvan alussa tehtiin harjoitusosio, jossa oli kahdeksan tavua tai sanaa.
Tehtadvassa kirjattiin saavutettu kohta, virheet ja viliin jadneet sanat. Maksimi-
pistemddra oli 90 pistettd. Tastdkin tehtdvéastd laskettiin vertailukelpoinen arvo,
joka oli muotoa oikein luettu epédsana/min.

Tutkimuksessamme lukutaitoa mitattiin siis tavujen lukemisen, sanojen lu-
kemisen ja epdsanojen lukemisen tehtdvien avulla. Kdytamme tutkimukses-
samme sekd lukutaidon ettd lukusujuvuuden késitteitd kuvaamaan samaa il-

miotd eli lukemisen nopeutta.
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2.3 Aineiston analyysi

Suoritimme kaikki analyysit SPSS 24.0-ohjelmalla. Aloitimme analyysit muodos-
tamalla summamuuttujat kunkin lapsille tehtdvin testin tuloksista sekd vanhem-
pien kyselyiden tuloksista. Muodostimme vanhempien kyselyistd kaksi eri sum-
mamuuttujaa jakamalla ne formaaleihin (Cronbachin alfa= 0,904) ja informaalei-
hin lukuaktiviteetteihin (Cronbachin alfa= 0,327). Tassd vaiheessa huomasimme
kuitenkin, ettid formaalien lukuaktiviteettien reliabiliteetti oli vahva, kun taas in-
formaaleja lukuaktiviteetteja kuvaavien muuttujien vilinen luotettavuus oli liian
heikko. Alun perin informaaleja lukuaktiviteetteja oli tarkoitus mitata kolmella
eri muuttujalla: “Lapselle luettiin kirjoja”, “Lapselle luettiin lehtid (Aku Ankka
tms.)” sekd “Lapselle luettiin tekstityksid televisiosta”. Ndiden muuttujien la-
hempi tarkastelu osoitti, ettd kaksi jalkimmdisista, “Lapselle luettiin lehtid” ja
“Lapselle luettiin tekstityksid televisiosta” olivat kumpikin vinosti jakautuneita
ja vastauksissa oli vain vdhdn vaihtelua: lehtien lukemisen osalta vanhemmista
60,7 % oli vastannut kohdan 1 “harvoin tai ei lainkaan” ja tekstitysten lukemisen
osalta 71,5%. Lisdksi muuttujat eivit olleet yhteydessai toisiinsa: se, luettiinko lap-
selle lehtid, ei ollut yhteydessé tekstitysten lukemiseen eiké tekstitysten lukemi-
nen ollut yhteydessa kirjojen lukemiseen. Nama kaikki kolme muuttujaa mitta-
sivat siis keskenddn eri ilmi6itd. Ndiden syiden vuoksi padadyimme valitsemaan
informaalien lukuaktiviteettien kuvaajaksi ensimmdisen muuttujan, “Lapselle
luettiin kirjoja”, koska se oli normaalisti jakautunut ja kuvasi mielestimme kat-
tavimmin ilmi6ta.

Muodostimme formaaleista lukuaktiviteeteista taméan lisdksi vield kaksi
erillistd summamuuttujaa tutkimuskysymyksia 3 ja 4 varten. Erotimme perustai-
tojen opettamiseen liittyvat vdittamat “Lapsen kanssa harjoiteltiin tai hdnta oh-
jattiin kiinnittdmddn huomiota ddnteisiin (‘auto alkaa a:lla’)” ja “Lapsen kanssa
harjoiteltiin tai hdnta ohjattiin kiinnittimé&an huomiota kirjaimiin” omaksi sum-
mamuuttujakseen (Cronbachin alfa= 0,867) ja edistyneempien taitojen opettami-
seen liittyvat vdittdamat “Lapsen kanssa harjoiteltiin tai hantd ohjattiin kiinnitta-

mddn huomiota tavuihin tai tavuttamiseen” ja “Lapsen kanssa harjoiteltiin tai
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hénta ohjattiin kiinnittdm&an huomiota kirjoitettuihin sanoihin” omaksi summa-
muuttujakseen (Cronbachin alfa= 0,828).

Lasten lukusujuvuutta mitattiin kolmen eri muuttujan avulla. Niita olivat
sanojen, epdsanojen sekd tavujen lukeminen. Koska naméa muuttujat oli mitattu
erilaisilla asteikoilla, muutimme kunkin niistd vertailukelpoiseen muotoon “sana
tai tavu/min”. Ndin varmistimme, ettei mikddn tehtdva painottunut tuloksissa
toista enemman. Jatimme pois lapset, joilla oli tulos vain yhdestd kohdasta, jotta
saisimme mahdollisimman luotettavan tuloksen. Tdmaén jdlkeen muodostimme
kyseisistd yhteismitallisista muuttujista keskiarvosumman. Koko lukusuju-
vuutta mittaava muuttuja oli normaalijakautunut.

Muodostimme lasten lukutaitoon liittyvistd muuttujista my6s fonologisen
tietoisuuden muuttujan ja nopean nimedmisen (RAN) muuttujan, joka yhdistet-
tiin kahdesta eri tehtdvésta laskemalla niistd keskiarvosumma. Jatimme pois lap-
set, joilla oli tulos vain toisesta osiosta. Fonologinen tietoisuus oli melko vinosti
jakautunut. Taman vuoksi analysoimme kyseisten muuttujien korrelaatiokertoi-
met kyseisen muuttujan ja lukutaidon summamuuttujan vélilld. Pearsonin ja
Spearmanin korrelaatiot olivat kuitenkin niin samanarvoisia, ettd emme ndhneet
tarpeellisiksi tehdd nopean nimedmisen ja fonologisen tietoisuuden kohdalla
muunnoksia. Kaikki lopullisessa analyysissa kdyttaimamme muuttujat ja niita

koskevat tiedot on koottu taulukkoon 3.

Taulukko 3. Kuvailevia tietoja muuttujista

N M SD min max
Lukutaito 197 40,34 15,47 3,42 87,31
Nopean nimedmi- 11,11
sen taito (RAN) 192 48,83 31 114,5
Fonologinen  tie- ;1 4q 11,92 3,58 0 15
toisuus
Formaalit lukuak- ;4 12,70 5,02 3 25
tiviteetit
Informaalit luku-
aktiviteetit
("lapselle luettiin 191 3,03 117 1 5
kirjoja”)
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3 TULOKSET

3.1 Alustavat tulokset

Tarkastelimme ensin muuttujien vélisid yhteyksid korrelaatioiden avulla. Taulu-
kossa 4 on esitetty lukutaidon, nopean nimedmisen taidon (RAN), fonologisen
tietoisuuden, formaalien lukuaktiviteettien ja informaalien lukuaktiviteettien va-
liset Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimet. Nopean nimedmisen taidon
(RAN) kohdalla korrelaatiot ovat negatiivisia, koska taman muuttujan kohdalla
tulokset ovat muihin ndhden kddnteisid, eli mitd pienempi tulos, sen parempi.
Korrelaatiokertoimista huomasimme, ettd yhteys kodin lukuaktiviteettien ja lu-
kutaidon vililld oli positiivista ja tilastollisesti merkitsevdd, muttei kovin vahvaa:
parempi lukusujuvuus oli yhteydessd kotona harjoitettuihin formaaleihin ja in-
formaaleihin lukuaktiviteetteihin tilastollisesti merkitsevasti. Nopean nimeami-
sen taito ja fonologinen tietoisuus olivat vahvasti positiivisessa yhteydessa luku-
sujuvuuteen siten, ettd hyvit tulokset RAN:issa ja fonologisessa tietoisuudessa

olivat yhteydessa hyviin tuloksiin my6s lukutaidossa.

Taulukko 4. Muuttujien viliset Pearsonin korrelaatiot
1 2 3 4 5

1 Lukusujuvuus 1

2 Nopean nimes-
misen taito - 0,568*** 1
(RAN)
3 Fonologinen tie-
toisuus
4 Formaalit luku-
aktiviteetit
5 Informaalit lu-
kuaktiviteetit
("lapselle luettiin
kirjoja”)

*p<0,05, *p<0,01, ***p<0,001

0,470%** -0,4071%** 1

0,220** -0,135 0,082 1

0,200** -0,111 0,160* 0,308*** 1

Formaalien lukuaktiviteettien osalta ei 16ytynyt tilastollisesti merkitsevid yhteyk-
sid nopean nimedmisen taitoon tai fonologiseen tietoisuuteen. Taman takia ei ol-

lut tarpeen tehdd enempdd tarkempia analyyseja asiasta. Informaalien lukuakti-
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viteettien osalta heikohkoa positiivista yhteyttd 16ytyi jaetun lukemisen ja fonolo-
gisen tietoisuuden valiltd: mitd enemman kotona harrastettiin kirjojen lukemista,
sitd paremmat tulokset lapsella oli fonologisessa tietoisuudessa.

Tarkastelimme my6s formaalien lukuaktiviteettien osalta vield erikseen pe-
rustaitojen opettamisen ja edistyneempien taitojen opettamisen yhteyksid luku-
sujuvuuteen, fonologiseen tietoisuuteen ja nopean nimedmisen taitoon (RAN)
Pearsonin korrelaatioiden avulla. Perustaitojen opettamisen osalta ei 16ytynyt ti-
lastollisesti merkitsevid yhteyksid. Edistyneempien taitojen kohdalta 16ytyi
heikko yhteys lukusujuvuuteen (Pearsonin korrelaatiokerroin = 0,145, p = 0,049),
niin ettd mitd enemman edistyneempid taitoja oli opetettu, sitd parempi luku-

sujuvuus oli ensimmadisen luokan lopulla.

3.2 Regressioanalyysi

Formaalien ja informaalien lukuaktiviteettien, fonologisen tietoisuuden ja no-
pean nimedmisen taidon (RAN) yhteyttd lukusujuvuuteen tarkasteltiin hierark-
kisen regressioanalyysin avulla. Selitettdvand muuttujana oli lukusujuvuus ja se-
littdvind muuttujina olivat formaalit lukuaktiviteetit, informaalit lukuaktiviteetit,
fonologinen tietoisuus ja nopean nimedmisen taito. Selittdjt laitettiin regressio-
analyysiin askeleittain, siten ettd ensimmadiselle askeleella laitoimme informaa-
leja lukuaktiviteetteja mittaavan muuttujan, koska siséllollisesti ajateltuna on to-
denndkoistd, ettd kodin lukuaktiviteeteista lapselle luetaan ennen esimerkiksi
kirjainten opettelua. Toiselle askeleelle lisdisimme formaalit lukuaktiviteetit. Paa-
asiallinen kiinnostuksemme liittyy nimenomaan kodin informaaleihin ja formaa-
leihin lukuaktiviteetteihin. Kolmannelle portaalle liséttiin, sekd fonologinen tie-
toisuus, ettd nopean nimedmisen taito.

Taulukossa 5 on esitelty hierarkkisen regressioanalyysin tulokset. Formaa-
leilla ja informaaleilla lukuaktiviteeteilla oli jonkinlaista selitysarvoa lukusuju-
vuuteen ensimmadisen luokan lopulla, ennen kuin fonologinen tietoisuus ja no-

pean nimedmisen taito lisdttiin malliin. Kodin lukuaktiviteettien yhteys luku-
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sujuvuuteen oli positiivista: mitd enemman kotona oli luettu kirjoja, sitd parem-
mat tulokset lapsi oli saanut lukusujuvuudessa. Samoin mitd enemmain kotona
oli harjoitettu formaaleja lukuaktiviteetteja, sitd paremmat tulokset lapsella oli
lukusujuvuudessa (p=,176, p=,021). Kuitenkin informaalille kirjojen lukemiselle
ei ollut endd loydettavissa tilastollista merkitsevad yhteyttd lukusujuvuuteen sen
jilkeen, kun fonologinen tietoisuus ja nopean nimedmisen taito (RAN) lisdttiin
antava yhteys ($=,117, p=,054). Nopean nimedmisen taidon yhteys lukusujuvuu-
teen oli vahva siten, ettd mitd paremmat tulokset lapsella oli nopeassa nimeami-
sessd, sitd paremmat tulokset hdnelld oli myos lukusujuvuudessa (f= -,434,
p<,000). Samoin fonologisen tietoisuuden yhteys lukusujuvuuteen oli kohta-
laista: paremmat tulokset fonologisessa tietoisuudessa olivat yhteydessd parem-

piin tuloksiin myos lukusujuvuudessa (p=,274, p<,000).

Taulukko 5. Hierarkkinen regressioanalyysi: selitettdvand muuttujana lukusujuvuus

Selittdjat askeleit- B Sig. R?
tain

I}}formaaht lulft‘lak’glyl’gestlt 0,200 0,007 0,040

(“lapselle luettiin kirjoja”™)
2 Informaalit lukuaktiviteetit

("lapselle luettiin kirjoja”™) 0,146 0,055

Formaalit lukuaktiviteetit 0,176 0,021 0,068
3 Informaalit lukuaktiviteetit

(“lapselle luettiin kirjoja”™) 0,072 0,240

Formaalit lukuaktiviteetit 0,117 0,054

Fonologinen tietoisuus 0,274 0,000

Nopean nimeédmisen taito (RAN) -0,434 0,000 0,416

B = standardoitu regressiokerroin; R? = estimoidun mallin selitysaste

Teimme vield lineaarisen regressioanalyysin, jossa selitettdvand muuttujana oli
lukusujuvuus ja selittdvind muuttujina nopea nimedminen ja fonologinen tietoi-
suus. Nopean nimedmisen taito (RAN) ja fonologinen tietoisuus olivat yhtey-

dessd lukusujuvuuteen, F(2,186) =60,07 p <0,001. Toisin sanoen mitd paremmin
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oli suoriuduttu nopean nimedmisen ja fonologisen tietoisuuden tehtavistd, sitd
parempi oli lukusujuvuus. Kaikkiaan nopean nimedmisen taito ja fonologinen

tietoisuus selittivat 39,2 % lukusujuvuudenvaihtelusta.
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4 POHDINTA

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd kodin lukuaktiviteettien yhteytta lu-
kutaitoon eli lukusujuvuuteen ja muihin lukemisen taitoihin. Tédssad luvussa tar-
kastelemme tutkimuskysymysten tuloksia ja pohdimme niihin vaikuttavia teki-
joitd. Lisdksi kdsittelemme tutkimuksen rajoituksia ja mahdollisia jatkokysymyk-

sid.

4.1 Kodin lukuaktiviteettien vaikutus lukusujuvuuteen, no-
pean nimedmisen taitoon ja fonologiseen tietoisuuteen

Ensimmadinen tutkimuskysymys koski vanhempien raportoimien kodin formaa-
lien lukuaktiviteettien yhteyttd lukusujuvuuteen, nopean nimeédmisen taitoon ja
fonologiseen tietoisuuteen. Hierarkkisen regressioanalyysin mukaan formaa-
leilla lukuaktiviteeteilla oli ensin yhteyttd lukusujuvuuteen eli mitd enemman oli
raportoitu formaaleja aktiviteetteja, sitd parempi oli lukusujuvuus. Kuitenkin,
useampia selittdjid tarkasteltaessa nopean nimedmisen taito ja fonologinen tietoi-
suus osoittautuivat merkittivammiksi lukusujuvuuden selitt&jiksi kuin formaalit
lukuaktiviteetit. Tutkimuksemme mukaan formaalit lukuaktiviteetit eivit siis ole
merkittavésti yhteydessa lukusujuvuuteen, kun nopea nimedminen ja fonologi-
nen tietoisuus huomioidaan. Formaalit lukuaktiviteetit eivat ole myoskdan yh-
teydessd nopean nimedmisen taitoon tai fonologiseen tietoisuuteen. Tama tutki-
mustulos ndyttdisi olevan ristiriidassa esimerkiksi Silinskasin (2010) esittdmien
tulosten kanssa siitd, ettd ditien harjoittamat formaalit lukuaktiviteetit edistavat
suomalaisten esikouluikdisten lasten lukemaan oppimista. Formaalien lukuakti-
viteettien on aiemmin todettu vaikuttavan myos fonologiseen tietoisuuteen esi-
merkiksi kreikan kielessd, joka on ortografialtaan melko johdonmukainen (Ma-
nolitsis, Georgiou & Tziraki, 2013). Toisaalta tdiman tutkimuksen kanssa linjassa
on Senechalin ja LeFevren tutkimus (2002), jossa ei myosk&ddn loydetty suoraa
yhteyttd formaalien lukuaktiviteettien ja fonologisen tietoisuuden valiltd. For-

maalien lukuaktiviteettien vaikutuksesta nopean nimedmisen taitoon suoraan
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liittyvid tutkimuksia ei 16ytynyt, mikd saattaa johtua siitd, ettd se liittyy niin 14-
heisesti lukutaitoon sisédltden hyvin samankaltaisia prosesseja lukemisen kanssa
(Georgiou, Parrila, Papadopoulos, & Cui, 2012).

Toinen tutkimuskysymys kaésitteli puolestaan informaalien lukuaktiviteet-
tien yhteyttd lukusujuvuuteen, nopean nimedmisen taitoon sekd fonologiseen
tietoisuuteen. Informaalit lukuaktiviteetit olivat aluksi suuntaa antavassa positii-
visessa yhteydessd lukusujuvuuteen, mutta formaalit aktiviteetit, nopean nimeé-
misen taito ja fonologinen tietoisuus osoittautuivat paremmiksi lukusujuvuuden
selittdjiksi kuin informaalit lukuaktiviteetit. Tutkimuksemme mukaan my6skaan
informaalit lukuaktiviteetit eivit siis ole merkittavasti yhteydessd lukusujuvuu-
teen, nopean nimedmisen taitoon tai fonologiseen tietoisuuteen. Tama tulos oli
suureksi osaksi linjassa edellisten tutkimusten kanssa. Esimerkiksi todisteita in-
formaalien lukuaktiviteettien vaikutuksesta lukemaan oppimiseen ja lukutai-
toon, ei ole loydetty myoskddn aiemmin (Sénéchal, 2011; Sénéchal & Young,
2008). Tutkimuksissa ei ole mydskddn 16ytynyt suoraa yhteyttd informaalien ak-
tiviteettien ja fonologisen tietoisuuden vililld (Sénéchal & LeFevre, 2002). Nama
tutkimustulokset olivat toisaalta odotettavissa, koska aiemmissakaan tutkimuk-
sissa ei ole juuri ollut loydettdvissd vaikutuksia informaalien lukuaktiviteettien
ja tdssd tutkimuksessa tarkasteltujen lukemisen osataitojen vélilld. Informaaleilla
lukuaktiviteeteilla ndhd&dan olevan huomattavasti vahvempi vaikutus suulliseen
kielitaitoon ja luetun ymmartdamiseen (Sénéchal & LaFevre, 2002; Klein & Kogan,
2013).

Kodin lukuaktiviteettien yhteys lukusujuvuuteen oli siis tdssd tutkimuk-
sessa vahdistd, mutta suuntaa antavat tulokset olivat kuitenkin linjassa aiemman
tutkimuksen kanssa: Formaalien lukuaktiviteettien yhteys tdssa tutkimuksessa
mitattuihin lukemisen taitoihin oli hieman informaaleja lukuaktiviteetteja voi-
makkaampaa (Sénéchal & LeFevre, 2002).

On mahdollista, ettd tutkimuksen ajankohta vaikuttaa tuloksiin. Koulutu-
lokkaiden vélilld on saattanut ennen koulun aloitusta olla my6s osittain kodin
formaaleista lukuaktiviteeteista johtuneita eroja, jotka kuitenkin ovat tasoittu-

neet ensimmadisen luokan aikana. Ensimmadisen luokan lopussa ndyttdd taman
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tutkimuksen perusteella olevan ldhes mahdotonta endd lukemisen taitojen perus-
teella erottaa, kuka on saanut kotonaan lukemisen opetusta. Ortografisesti sdan-
nonmukaisissa kielissd lukemaan oppimisen onkin todettu olevan hyvin nopeaa
(Aro 2004, 14). Tulosten voi tdssd suhteessa ndhdd olevan linjassa esimerkiksi
Soodlan ym. (2015) tutkimuksen kanssa siitd, miten formaali opetus ortografi-
sesti sddannonmukaisissa kielissd saa aikaan hyvin nopeaa lukutaidon oppimista.

Vaikka tdssd tutkimuksessa yhteydet kodin lukuaktiviteettien ja lukemisen
osataitojen valilld olivatkin heikkoja, ei kuitenkaan ole syyta vdittdd, ettd kodin
formaaleilla ja informaaleilla lukuaktiviteeteilla ei olisi merkitystd. Jos ajankoh-
tana olisi ollut ensimmadisen luokan syksy, olisi tuloksista saattanut tulla kodin
lukuaktiviteetteja puoltavia. Samoin pidemman aikaviélin tulokset saattaisivat
olla erilaisia. Esimerkiksi Sénéchalin (2011) tutkimuksessa informaalia opetusta
saaneiden lasten raportoitiin neljannelld luokalla lukevan suhteessa enemman
omaksi ilokseen kuin oppilaiden, joiden kodeissa ei oltu tdssd asiassa aktiivisia.
Vaikutukset saattavat siis tulla ndkyviin vasta mychemmin.

Formaalien ja informaalien lukuaktiviteettien merkityksid pohdittaessa on
myos tarkedd ottaa huomioon evokatiiviset vaikutukset eli esimerkiksi se, ettd
tietyt ominaisuudet lapsessa saattavat saada vanhemmassa aikaan halua opettaa
tatd enemman kuin toista lasta (Silinskas, 2010). Kodin lukuaktiviteetit eivit siis
ole vilttamattd pelkdstdan vanhemmista riippuvaisia, vaan lapsen taidot ja kiin-
nostus vaikuttavat myds vanhempien toimintaan. Silinskasin ym. (2012) tutki-
muksessa suomalaiset esikouluikdiset lapset, jotka olivat hyvia lukijoita, saivat
myds enemmaén lukemiseen liittyvad opetusta vanhemmiltaan, kun taas ensim-

mdiselld luokalla heikot lukijat saivat enemman opetusta.
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4.2 Perustason ja edistyneempien taitojen opetuksen vaikutus
lukusujuvuuteen, nopean nimedmisen taitoon ja fonologi-
seen tietoisuuteen

Kolmas tutkimuskysymyksemme koski formaalien lukuaktiviteettien perusta-
son ja edistyneempien taitojen opettamista. Perustasolla tarkoitettiin tdssa tutki-
muksessa sana- ja kirjaintasoista lukemisen opettamista ja edistyneemmat taidot
tavujen ja sanojen opettamista. Vanhempien raportoimat formaalit perustason
aktiviteetit eivéat olleet yhteydessd lapsen lukusujuvuuteen, fonologiseen tietoi-
suuteen tai nopean nimedmisen taitoon (RAN). Edistyneemmaén tason aktivitee-
tit olivat heikosti positiivisessa yhteydessd lukusujuvuuteen. Yhteyden heikkou-
den takia ei kuitenkaan voi sanoa, ettd niilld asioilla olisi valttamattd todellista
yhteytta.

Tdamdn tutkimuksen perusteella perustason eikd edistyneemmaén tason ak-
tiviteeteilla siis 16y detty olevan merkittdvid yhteyksid lukusujuvuuteen. Syyta ta-
hédn voi miettid esimerkiksi kielen ortografisuuden ndkdkulmasta. Suomen kie-
lessd kirjainten ja ddnteiden opettamista pidetddn perustana tavujen ja sanojen
lukemiselle: Kun lapsi oppii kirjain-ddnnevastaavuuden, hédnelld on valmiudet
lukea mikd tahansa suomenkielinen sana (Aro, 2004, 14). Englannin kielessé lu-
kemaan oppimiseen puolestaan liittyy vahvasti myos fonologinen tietoisuus ja
kielen epdsdannonmukaisen dantamyksen vuoksi kirjainten ja ddnteiden opetta-
minen ei ole juuri yhteydessd varsinaiseen lukutaitoon (Martini & Sénéchal,
2010). Martinin ja Sénéchalin (2010) tutkimuksessa edistyneempien taitojen ope-
tuksen puolestaan havaittiin olevan yhteydessad sanojen lukutaitoon. Tdssa tutki-
muksessa raportoitu yhteyden heikkous voi siis olla osin selitettdvissa juuri kie-
len avulla. Myos tutkimuksen toteuttamisaika voi vaikuttaa tuloksiin.

Se, ettd perustason tai edistyneemman tason aktiviteettien ja lukusujuvuu-
den viililld ei tdssd tutkimuksessa 16ydetty positiivista yhteyttd, ei silti kuiten-
kaan tarkoita, etteiko kyseisen mallin mukainen tarkastelu jossain tutkimusase-
telmassa voisi toimia ja tuottaa erilaisia tuloksia. Teoreettisesti on mahdollista,

ettd jos muodostettaisiin ryhmid, joissa olisi panostettu joko kirjaintuntemuksen
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opettamiseen tai dekoodauksen harjoittamiseen, voitaisiin saada esiin erilaisten

painotusten merkitys.

4.3 Lukusujuvuuden, nopean nimedmisen ja fonologisen tie-
toisuuden viliset yhteydet

Lopuksi tarkastelimme vield lukusujuvuuden, nopean nimedmisen ja fonologi-
sen tietoisuuden viélisid yhteyksid. Nopean nimedmisen ja lukusujuvuuden sekéa
fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon vililld oli 16ydettdvissd positiivinen yh-
teys. Mitd parempi nopean nimedmisen taito tai fonologinen tietoisuus siis oli,
sitd sujuvampi lukija oppilas oli. Tdamdn tuloksen mukaan sekd nopean nimea-
misen taidolla ettd fonologisella tietoisuudella on yhteyttd lukusujuvuuteen.

Fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon vilistd yhteyttd on tutkittu aiem-
minkin. Tédssd tutkimuksessa loydetty yhteys on linjassa aiempien tutkimusten
kanssa (Lerkkanen ym., 2010; Hogan, Catts & Little, 2005). Fonologisen tietoisuu-
den merkitys vaihtelee eri kielikonteksteissa: fonologisen tietoisuuden yhteys lu-
kutaitoon on voimakkaampaa ortografisesti epdjohdonmukaisissa kielissd, esi-
merkiksi englannin kielessa (Aro, 2004, 10). Fonologinen tietoisuus voi kuitenkin
suomen kielessd vaikuttaa lukutaitoon vélillisesti esimerkiksi kirjaintuntemuk-
sen kautta (Torppa ym.2013; Torppa, Poikkeus, Laakso, Eklund & Lyytinen,
2006). Torpan ym. (2013) sekd Hoganin, Cattsin ja Littlen (2005) tutkimusten mu-
kaan fonologisen tietoisuuden vaikutukset lukutaitoon ndyttavét rajoittuvan lu-
kutaidon kehityksen alkuvaiheisiin, kun taas nopean nimedmisen yhteys luke-
miseen sdilyy myohempaan kouluikaan.

Erityisen selva yhteys tdssd tutkimuksessa oli nopean nimedmisen ja luku-
sujuvuuden valilld. Tama tulos on linjassa aiempien tutkimusten kanssa (Heik-
kild, Néarhi, Aro & Ahonen, 2009; Araajo, Reis, Petersson & Faisca, 2015;
Georgiou, Parrila, Cui & Papadopoulos, 2013). Nopean nimedmisen ja lukemisen

vidlistd yhteyttd voi selittdd se, ettd ne sisdltdvat samankaltaisia prosesseja
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(Georgiou, Parrila, Cui & Papadopoulos, 2013). 137 tutkimuksen tuloksia tarkas-
telleen meta-analyysin mukaan nopean nime&misen taito on yhteydessa erityi-
sesti sanojen lukutaitoon (Araujo, Reis, Petersson & Faisca, 2015). Tama selittda
yhteyttd nopean nimedmisen ja lukusujuvuuden vilillda. Nopean nimedmisen on
todettu vaikuttavan lukutaitoon niin ortografisesti sddnnonmukaisissa kuin epa-

sdadnnonmukaisissakin kielissd (Aratjo, Reis, Petersson & Faisca, 2015).

44 Tutkimuksen rajoitukset

Tdamdn tutkimuksen tuloksia pohdittaessa on my6s tirkedd ottaa huomioon joi-
takin rajoituksia, jotka liittyvét aineiston asettamiin rajoituksiin ja kyselyn luotet-
tavuuteen.

Yksi aineistoon liittyva rajoitus on, ettd se kerittiin ainoastaan yhdelld mit-
tauskerralla oppilailta ensimmadisen luokan kevéadlld. Tassa tutkimuksessa ei siis
ollut mahdollista tutkia taitojen mahdollista kehitystd tai syy-seuraussuhteita.
Tutkimuksessamme ei my6skdan otettu huomioon kodin tdméanhetkisid lukuak-
tiviteetteja vaan .... Kodin lukuaktiviteettien maddra saattaa vaihdella esimerkiksi
lapsen taitojen ja kiinnostuksen mukaan. Tamdn tutkimuksen kysely oli suun-
nattu ainoastaan vanhemmille. Pdivakodin ja esikoulun lukuaktiviteetit jadvét
siis tutkimuksen ulkopuolelle, mistd johtuen tutkimuksen voi ndhdd antavan ra-
jallisen kuvan lapsen harjoittamista lukuaktiviteeteista.

Kyselyn luotettavuutta tarkasteltaessa on otettava huomioon, ettd vanhem-
pien vastaukset saattavat erota todellisuudesta. Tdhdn voi olla ainakin kaksi
syytd: muistamisen ja vastaamisen vaikeus sekd sosiaalinen suotavuus. Ensiksi,
vanhemmat ovat kyselyssd vastanneet lastaan koskeviin tietoihin ajalta noin
vuotta ennen kuin lapsi oppi lukemaan. Kyselyistd kavi ilmi, ettd jotkut lapset
ovat oppineet lukemaan esimerkiksi jo viiden vuoden ikéisind, jolloin vanhem-
man on pitdnyt muistella aikaa, kun lapsi on ollut vasta neljavuotias. Varsinkin
useamman lapsen perheessd vanhemman on saattanut olla haastavaa muistaa
informaalien ja formaalien lukuaktiviteettien méaardd tietyltd ajalta. Voi myos

olla, ettd vuoden aikana aktiviteettien mddrad on vaihdellut hyvinkin paljon, mika

32



on aiheuttanut vastaamiseen haasteita. Myds vanhemmat itse kommentoivat
joissakin kyselyissd muistamisen haasteellisuutta ja useissa kyselyissd oli myos
rastitettu useampia kohtia kysyttdessa tietynlaisen aktiviteetin yleisyytta.

Toinen syy, minkd vuoksi vanhempien vastaukset saattavat tarjota osittain
vddristynyttd tietoa, voi olla se, ettd vastaajat ovat voineet vastata kyselyyn niin,
kuin ovat ajatelleet, ettd kysymyksiin olisi suotavaa vastata tai miten ajattelevat
tutkimuksen laatijoiden toivovan. Tama saattaa ndkyé niin, ettd vanhemmat ovat
vastanneet suorittaneensa informaaleja tai formaaleja lukuaktiviteetteja lapsensa
kanssa enemmadn kuin mitd ovat oikeasti muistaneet osoittaakseen hyvad van-
hemmuuttaan.

Kun otetaan huomioon edelli esitetyt rajoitukset, tutkimus tarjoaa edelleen
tarkedd tietoa. Vaikka tutkimusasetelma onkin tarkasti rajattu, se tarjoaa vastauk-
sia sithen, ovatko ennen lukemaan oppimista harjoitettujen kodin lukuaktiviteet-
tien yhteydet lukutaitoon ndhtdvissd vield ensimmdisen luokan lopulla. Tutki-
mukseen osallistuneiden henkiléiden m&ara on sen verran suuri, ettd vaikka jois-
sakin yksittdisissd vastauksissa esiintyisi osittain vadristynyttd tietoa tai sosiaali-

sen suotavuuden ilmiotd, analyysit antavat kuitenkin oikean suuntaisia tuloksia.

4.5 Mahdollisia jatkokysymyksia

Tutkimuksesta saadussa laadullisessa informaatiossa erds vanhempi antoi pa-
lautetta siitd, ettd tutkimuksessa ei oteta huomioon sitd, kuinka paljon lapset ovat
tekemisissd lukuaktiviteettien kanssa pdivakodissa ja esikoulussa, jossa suurin
osa lapsista viettdd ison osan pdivistddan ennen koulun alkua. Olisi kenties aiheel-
lista tutkia aktiviteetteja myos laajemmassa kontekstissa riittdvan kokonaisku-
van saamiseksi.

Lukuaktiviteettien vaikutusta voisi my0s tutkia lukemiseen laajemmin -
esimerkiksi yhteyttd luetun ymmaértdmiseen tai lasten lukemiseen liittyviin asen-
teisiin ja mieltymyksiin. Ndkokulmaa voisi laajentaa mys muihin lukemaan op-
pimisen taustatekijoihin, jotta voitaisiin saada tarkempaa tietoa siitd, miksi toiset

oppivat aiemmin lukemaan ja mistd erilaiset taitoerot johtuvat.

33



Lisdksi, tamédn hetken maailmassa lukeminen on murroksessa. Informaatio-
teknologian ja sosiaalisen median yleistyessa tulisi ottaa huomioon myos lasten
uudenlaiset lukemisympadristot, kuten esimerkiksi erilaiset digitaaliset oppimis-
pelit ja e-kirjat. Tulevaisuudessa olisi hyva kiinnittdd huomiota enemman néihin
oppimisymparistoihin myos tutkimuksen tekemisessd. Nama ilmiot tekevit lu-
kemiseen liittyvastd tutkimuksesta erityisen ajankohtaista ja relevanttia, jotta tie-
deyhteiso ja koulumaailma kykenisivit vastaamaan tulevaisuuden mukanaan

tuomiin haasteisiin ja tarpeisiin.

4.6 Lopuksi

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, onko ennen lukemaan oppimista
tapahtuneilla kodin lukuaktiviteeteilla merkitystd lukusujuvuuden, fonologisen
tietoisuuden ja nopean nimedmisen taitojen selittdjand vield ensimmadisen koulu-
luokan lopulla. Tulokset tdydentdvéat aiempaa tutkimusaineistoa siitd, ettd orto-
grafisesti sdédannonmukaisissa kielissd lukemisen opetus tasoittaa nopeasti mah-
dolliset taitoerot lukuaktiviteeteiltaan erilaisista ymparistoistd tulevien oppilai-

den valilla.
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