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Tutkimuksemme tarkoituksena oli tarkastella lukusujuvuutta ensimmadiselld ja
toisella luokalla ja selvittdd, miten sen oletetut kognitiiviset taustataidot (nopea
sarjallinen nimedminen, fonologinen tietoisuus, kielellinen tyomuisti ja lukujo-
notaidot) ovat yhteydessd lukusujuvuuteen. Tutkimusaihe on tdrked, koska
suomen sddnnonmukaisessa kirjoitusjdrjestelmdssd nimenomaan lukusujuvuus
on lukijoita erotteleva tekija. Englannin kieleen painottuneissa tutkimuksissa on
pitkddn kiinnitetty huomiota lukutarkkuuteen lukusujuvuuden sijaan.

Tutkimuksemme aineisto on osa FLARE-tutkimushankkeen aineistoa,
joka kerittiin viidestd keskisuomalaisesta koulusta 1-2-luokkalaisilta oppilailta
vuonna 2016. Pitkittdistutkimukseen osallistui 200 oppilasta. Yksilo- ja ryhma-
tehtdvind toteutetut mittaukset tehtiin ensimmadisen luokan kevéilld ja toisen
luokan syksylla.

Aineistoa analysoitiin hierarkkisella lineaarisella regressioanalyysilla,
korrelaatioanalyysilla ja ristiintaulukoinnilla. Kaikki kognitiiviset taustataidot
selittivdt ddnettomdn lukemisen sujuvuutta ensimmadiselld luokalla ja nopea
sarjallinen nimedminen, fonologinen tietoisuus seké kielellinen tyomuisti myos
ddneen lukemisen sujuvuutta. Sen sijaan kognitiiviset taustataidot selittivat hy-
vin heikosti toisen luokan lukusujuvuutta, kun ensimmaisen luokan lukusuju-
vuus oli vakioitu. Lukusujuvuus ndyttaytyi tutkimuksessa hyvin pysyvana tai-
tona tutkitussa kehityksen vaiheessa.

Tuloksista voidaan pddtelld, ettd kognitiiviset taustataidot vaikuttavat
toisen luokan lukusujuvuuteen epdsuorasti ensimmadisen luokan lukusujuvuu-
den kautta. Yksilollisten sujuvuuserojen pysyvyys herdttdad kysymyksen tehok-
kaista lukusujuvuuden kehitystd tukevien opetuksen ja tuen keinoista.

Asiasanat: Lukusujuvuus, nopea sarjallinen nimedminen, fonologinen tietoi-
suus, tydmuisti, lukujonotaidot, hierarkkinen regressioanalyysi



ABSTRACT

Jokinen, Mia-Maria & Purje, Laura. 2017. Rapid automatized naming’s, work-
ing memory’s, phonological knowledge’s and counting skills’ connection to
reading fluency in the first and second class. Master’s thesis in special educa-
tion. University of Jyviskyld. Department of Educational Sciences. 79 pages.

The purpose of this study was to examine reading fluency in the first and sec-
ond class and to find out how cognitive skills are connected to reading fluency.
In this study we analyzed four assumed reading fluency cognitive skills: rapid
automatized naming, phonological knowledge, phonological working memory
and counting skills. The theme of this research is important because reading
fluency separates readers from each other in transparent orthographies like
Finnish. The researches that focus on the English language emphasize more on
reading accuracy than fluency.

The data in this study is part of the FLARE-research project’s data and it
is collected from five schools in Middle Finland in 2016. In this longitudinal
study there were 200 pupils participating and they were in the first and second
grade. The tasks were made in individual and group situations and they were
carried out first time in the spring of the first class and as a follow-up in the au-
tumn of the second class.

The data was analyzed by using hierarchical linear regression analysis,
correlation analysis and cross-tabulation. The results suggest that all cognitive
skills were connected to reading fluency in silent reading in the first class. Rap-
id automatized naming, phonological knowledge and phonological working
memory also predicted reading fluency in reading out loud. Instead, cognitive
skills explained reading fluency in the second class marginally when reading
fluency in the first class was controlled.

According to this study reading fluency seems to be an extremely stable
skill in the stage of the development the study was carried out. The findings
indicate that cognitive skills indirectly affect reading fluency in the second class
via reading fluency in the first class. Individual differences in reading fluency’s
stability creates a question about effective teaching and supporting ways to
support the development of reading fluency.

Key words: reading fluency, rapid automatized naming, phonological
knowledge, working memory, counting skills, hierarchical regression analysis
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1 JOHDANTO

Lukusujuvuutta madritellddn eri tavoin, mutta me kasitamme tutkimuksessam-
me lukusujuvuuden nopeaksi ja tarkaksi sekd vaivattomaksi lukemiseksi, joka
mahdollistaa lukijan kiinnittdd huomiota luetun ymmartamiseen (National Ins-
titute of Child Health and Human Development 2000, Pikulski & Chard 2005,
Wolf & Katzir-Cohen 2001). Lukusujuvuuden ajatellaan olevan vastavuoroises-
sa suhteessa luetun ymmartdmiseen, milld voidaankin selittdd sujumattoman
lukemisen seurauksena ilmenevid haasteita (Stecker, Roser & Martinez 1998).
Sujumattomat lukijat lukevat sujuvia lukijoita vidhemmaén, koska he kokevat
lukemisen haastavaksi. Pienen lukemismddran vuoksi taas lukutaito ei kehity ja
heikot lukijat jadvat yha kauemmas sujuvista lukijoista. (Pikulski & Chard 2005,
Stanovich 1986.) Heikkojen lukijoiden keskivertoa hitaammin kehittynyt luetun
ymmartaminen voi johtaa ongelmiin esimerkiksi useissa kouluaineissa (Torppa
ym. 2007). Lukusujuvuuden ongelmien on todettu olevan hyvin pysyvia (Lan-
derl & Wimmer 2008), joten mahdollisten vaikeuksien tunnistaminen ja niiden
kehityksen tukeminen mahdollisimman varhain ja oikein menetelmin olisi tar-
kedd. Sujuvan lukemisen taustalla on todettu olevan erilaisia kognitiivisia taito-
ja, kuten nopea sarjallinen nimedminen (RAN), fonologinen tietoisuus, kielelli-
nen tyomuisti ja lukujonotaidot (esim. Heikkild, Torppa, Aro, Néarhi & Ahonen
2016; Koponen, Salmi, Eklund & Aro 2013; Mann & Liberman 1984).

Lukemisen tutkimus on painottunut englannin kieleen, ja siind huomio
on kiinnitetty lukutarkkuuteen. Suomen ja englannin kirjoitusjdrjestelmit eli
ortografiat eroavat toisistaan muun muassa sddnnonmukaisuudeltaan (miten
kirjoitettu kirjain eli grafeemi tuotetaan puhutuksi ddnteeksi eli foneemiksi).
Tamdnkin vuoksi lukusujuvuus kehittyy ja lukemisen haasteet ilmenevét niissa
eri tavoin. Toisin kuin englannin kielessd, suomen kaltaisissa sdédannonmukaiss-
sa kirjoitusjdrjestelmissd lukemisen vaikeudet ilmenevit lukunopeudessa. (Aro
2004; Share 2008; Wimmer & Mayringer 2002; Wimmer, Mayringer & Landerl
1998; Ziegler, Perry, Ma-Wyatt, Ladner & Schulte-Kérne 2003.) Virheitd luku-

tarkkuudessa ilmenee ensimmdisen luokan lopulla endéd hyvin vahan (Aro 2004,



Klicpera & Schabbmann 1993, Share 2008). Tamé&n vuoksi suomen kielen luku-
sujuvuus, kun otetaan huomioon lukutarkkuuden lisdksi lukunopeus, on tut-
kimusaiheena tdrked ja mielenkiintoinen sekd melko vahan tutkittu.

Taman tutkimuksen tavoitteena on tarkastella suomalaisten lasten en-
simmadisen ja toisen luokan lukusujuvuutta sekd sen oletettuja kognitiivisia taus-
tataitoja (nopea sarjallinen nimedminen, fonologinen tietoisuus, kielellinen tyo-
muisti ja lukujonotaidot). Analysoimme 200 oppilaan tekemistd lukusujuvuu-
den ja kognitiivisten taustataitojen tehtdvistd koostuvaa aineistoa korrelaatio-
analyysein, regressioanalyysein ja ristiintaulukoinnein. Tutkimusraportissam-
me toistuvat lukusujuvuus-kasitteen lisdksi sithen yhteydessd olevien kognitii-
visten taustataitojen késitteet. Nopealla sarjallisella nimedmiselli tarkoitetaan ky-
kyd tuottaa nopeasti tuttujen, sarjallisesti esitettyjen visuaalisten &drsykkeiden
nimid (Heikkild 2016). Fonologinen tietoisuus on mddritelty eri tutkimusaloilla
hieman eri tavoin, mutta esimerkiksi lukemisvaikeuksiin perehtynyt Wagner
kollegoineen (1997) maddritteli sen tietoisuudeksi puheen ddnnerakenteesta ja
kyvyksi kasitelld sitd. Tyomuistilla viitataan muistijarjestelméén, jossa viliaikai-
sesti sdilytetddn ja muokataan tietoa tiedon prosessoinnin, oppimisen sekd padt-
telyn ajan (Baddeley & Logie 1999). Lukujonotaidot ovat osa isompaa matemaat-
tista kokonaisuutta, lukujen luettelutaitoja (Vainionpdd, Mononen & Radsdnen
2003, 293). Laskemisen sujuvuuden lisdksi sen on vastikddn todettu olevan yh-
teydessa myds lukusujuvuuteen (Koponen ym. 2016).

Seuraavassa luvussa tarkastelemme lukemaan oppimisen prosessia. Sen
jilkeen selvitimme, mitd lukusujuvuudella tarkoitetaan, mitd merkitysta silla
on oppimiseen ja millaisia vaikeuksia lukemisessa voi esiintyd. Siitd etenemme
niiden kognitiivisten tekijoiden tarkasteluun, joiden on todettu olevan yhtey-

dessd lukusujuvuuteen.



2  LUKEMAAN OPPIMINEN SAANNONMUKAISIS-
SA KIRJOITUSJARJESTELMISSA

Eri kielten kirjoitusjdrjestelmadt eli ortografiat eroavat toisistaan siind, miten kir-
joitettu kirjain eli grafeemi tuotetaan puhutuksi dénteeksi eli foneemiksi (Aro
2004). Saannonmukaisissa kirjoitusjadrjestelmissa grafeemien eli kirjainten ja kir-
jainryhmien yhteydet dédnteisiin ovat johdonmukaisia ja selkeitd, kun taas epa-
sddannonmukaisissa kirjoitusjdrjestelmissd grafeemien yhteydet ovat epédjoh-
donmukaisia (Aro 2004; Georgiou, Parrila & Liao 2008). Suomen kirjoitusjarjes-
telmé koostuu dng-ddnteestd ja 23 kirjain-ddnne yhdistelmaéstd, joissa jokainen
kirjain vastaa yhtd dannettd. Kirjoitusjarjestelmén sadannonmukaisuus toimii
kaksisuuntaisesti (ddnteestd kirjaimeksi ja toisinpdin). (Leppdnen, Niemi, Auno-
la & Nurmi 2006; Seymour, Aro & Erskine 2003.) Hyvin sddnnonmukaisen kir-
jain-ddnnevastaavuuden lisdksi suomen kielen erityispiirteitd ovat myos moni-
tavuiset, pitkdt sanat sekd sanojen lukuisat eri taivutusmuodot. Esimerkiksi
verbilld voi suomen kielessd olla 12 000-18 000 eri ilmenemismuotoa. (Niemi,
Laine & Tuominen 1994.)

Aro ja Wimmer (2003) tutkivat eri kielisten 1-4-luokkalaisten lasten luku-
taitoa. Tutkimuksen oli tarkoitus selvittid, voidaanko aiemmin saadut tulokset
englannin ja saksan kielen lukemaan oppimisen eroista yleistdd muihin englan-
nin kieltd sadannonmukaisempiin kirjoitusjdrjestelmiin. Johtopaatoksend voitiin
todeta, ettd fonologisen rekoodauksen, kirjainta vastaavan ddnteen tuottamisen
taito saavutettiin suhteellisen nopeasti kaikissa mukana olleissa alfabeettisissa
kirjoitusjdrjestelmissd, paitsi englannin kielessd. (Aro & Wimmer 2003.) Tama
tutkimus tukee vditettd siitd, ettd kirjoitusjdrjestelmalld on merkitystd lukutai-
don kehityksessa.

Lukemisen opetus perustuu suomessa muiden sddannonmukaisten kiel-
ten tavoin juuri ddnteisiin (Aro 2004). Suomen kieli on monin tavoin optimaali-
nen, kun sitd ajatellaan lukemisen ja kirjoittamisen taitojen hallinnan kannalta:

kirjain-ddnnevastaavuuden lisdksi dédnteitd on vdhédn ja tavujen foneeminen ra-



kenne on yksinkertainen. Muun muassa ndma tekijiat ovat hyodyllisid lukemaan
oppimisessa ja tekevit peruslukutarkkuuden nopeaksi ja helpoksi prosessiksi
alkaville lukijoille. (Aro 2004, Seymour ym. 2003.) Fonologinen kehitys alkaa
suurista yksikoistd ja etenee kohti pienempid ja tavutietoisuus kehittyy jo var-
hain (Aro, painossa).

Lahestymme lukemaan oppimista lukutapahtuman prosessinomaisuutta
painottavien teorioiden kautta. Mallien painopiste on sanan dekoodaamisessa
eli kirjainten muuttamisessa niitd vastaaviksi danteiksi, koska sitd pidetddn lu-
kemisen perustana (Aro 2004, Lerkkanen 2003). Monet lukemaan oppimisen
malleista perustuvat englannin kieleen ja niihin sisdltyy fonologisen strategian
lisdksi my06s ortografinen, tunnistavan lukemisen, strategia (Hoien & Lundberg
1989, 56-57). Suomen kielessd vastaavanlaista, yksiselitteistd mallia ei ole kehi-
tetty. Koemme Seymourin ja hdnen kollegoidensa (Duncan & Seymour 2000,
Seymour & Evans 1994, Seymour ym. 2003) kehittimdssd alkavan lukeminen ja
kirjoittamisen perustaitojen kehittymisen kaksikanavaisessa mallissa (taulukko
1) olevan paljon samoja piirteitd kuin suomen kielen lukemaan oppimisen pro-
sessissa. Siksi vertailemmekin seuraavassa ndiden mahdollisia eroja ja tarkaste-
lemme kahta epasdannonmukaisiin kirjoitusjdrjestelmiin perustuvaa lukemaan
oppimisen mallia, jotta lukemaan oppimisen erot englannin ja suomen kielen

vilillad olisi helpompi ymmartaa.



TAULUKKO 1. Esimerkkejad lukemaan oppimisen kehityksellisistd malleista.

Duncan & Seymour 2000, . . . .
Seymour, Aro & Erskine Frith 1985 Ehri 1935; Ehri & McCormick
1998
2003
Kirjain-dédnnevastaavuus Logografinen vaihe Esiaakkosellinen vaihe

- tunnistetaan tuttuja
sanoja niiden erityis-
piirteiden avulla

Osittain aakkosellinen vaihe
- sanoja tunnistetaan
kokonaisina sana-
hahmoina, mutta joi-
takin sanoja arvataan
niiden aakkosellisten
vihjeiden avulla

Aakkosellinen prosessointi
- kokoava lukeminen
- yksinkertainen de-
koodaustaito
TAI

Logografinen prosessointi
- tunnistavat strategiat
- sana muistetaan ku-

Aakkosellinen vaihe

- viittaa kirjain-
ddnnevastaavuuden
hallintaan

- hallitaan ddnteellinen
dekoodaus, jolloin
my0s uusien ja merki-
tyksettomien sanojen
ddntiminen on mah-

Taysin aakkosellinen vaihe

- viittaa kirjain-
ddnnevastaavuuden
hallintaan

- hallitaan danteellinen
dekoodaus, jolloin
my0s uusien ja merki-
tyksettomien sanojen
ddntdminen on mah-

vana dollista. dollista.
Ortografinen prosessointi Ortografinen vaihe Vahvistunut aakkosellinen
- kirjoitusjédrjestelman - kasitelldédn jo pidem- | vaihe

ja sen erityispiirteiden
hallinta seki sovelta-
mistaidot

pié kirjainjonoja ker-
rallaan, mikd nopeut-
taa sanan
tunnistamista.

- kaésitelldédn jo pidem-
pié kirjainjonoja ker-
rallaan, mikd nopeut-
taa sanan tunnista-
mista.

Morfografinen prosessointi
- tekstin merkitysten ja
eri merkitystasojen
ymmaértdminen

Automatisoitunut vaihe
- sanojen lukeminen
taitavaa ja sujuvaa

Seymourin ja hdnen kollegoidensa (Duncan & Seymour 2000, Seymour & Evans

1994, Seymour ym. 2003) mallin (taulukko 1) perustana olevan kirjain-

dinnevastaavuuden myotd alkava lukija muuttaa yksittdiset kirjaimet niitd vas-

taaviksi dédnteiksi (fonologinen dekoodaus). Tahdn lukemaan oppiminen perus-
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tuu suomen kielessdkin. Kirjain-dénnevastaavuuden avulla siirrytdan luku- ja
kirjoitustaidon ensimmadiseen vaiheeseen. Mallin kaksikanavaisuus liittyy sen
ensimmadiseen vaiheeseen, jossa lukija hyodyntdd joko aakkosellista tai logografis-
ta (sanan tunnistamista ja muistamista kuvana) prosessointia. Lukemaan oppimi-
sen sdadnnonmukaisessa kirjoitusjdrjestelmdssd oletetaan edellyttdvan ndista
vain aakkosellisen perustan prosessoinnin eli yksinkertaisen dekoodaustaidon,
kun taas epdsdannonmukaisessa kirjoitusjdrjestelméssd sen uskotaan edellytet-
tavan lisdksi myos logografista prosessointia (Seymour ym. 2003). Aro (2004)
toteaa, ettei sddannonmukaisissa kirjoitusjdrjestelmissd logografisten (tunnista-
vien) strategioiden kdytostd ole juurikaan hyotyd sanan automatisoituneessa
tunnistamisessa, koska suomen kielen monimutkaisen morfologian vuoksi sa-
nat harvemmin ilmenevit niiden perusmuodoissa. Logografisen vaiheen empii-
rinen tuki on epdselvd (Wimmer & Hummer 1990). Logografinen prosessointi ei
siis ole tehokas vaihe suomen kielen lukemaan oppimisessa, jonka vuoksi aak-
kosellista prosessointia voidaan pitdd lukemaan oppimisen ensimmdisend vai-
heena kirjain-ddnnevastaavuuden jdlkeen.

Lukemaan oppiminen suomen kielessd etenee samankaltaisesti lukemi-
sen ja kirjoittamisen (perustaitojen kehittymisen) kaksikanavaisen mallin (Dun-
can & Seymour 2000, Seymour & Evans 1994, Seymour ym. 2003) (taulukko 1)
kanssa sen ensimmadisen vaiheen jdlkeen. Aakkosellinen prosessointi tukee sar-
jallisen dekoodaustaidon kehittymistd, jonka avulla ddnteitd yhdistetddan ta-
vuiksi. Kehityksen edetessd ortografiseen prosessointiin lapsi késittelee pidempid
kirjainjonoja kerrallaan, jolloin sanan tunnistaminen on aakkosellista proses-
sointia nopeampaa. Tdssd lukemisen vaiheessa lapsi yhdistdd tavuja sanoiksi
(fonologinen synteesi). Han hallitsee kirjoitusjdrjestelmén periaatteet ja sen eri-
tyispiirteet sekd osaa soveltaa niitd. (Lyytinen ym. 1993.) Mallin viimeisessa
vaiheessa, morfografisessa prosessoinnissa (ymmartava lukeminen), lapsi ymmar-
tad tekstin merkityksen ja eri merkitystasot (Duncan & Seymour 2000, Seymour
& Evans 1994, Seymour ym. 2003).

My6s Frith (1985) ja Ehri (1995, 1998; Ehri & McCormick 1998) ovat kehi-

telleet omat mallinsa (taulukko 1) siitd, miten lukeminen ja sen sujuvuus etene-
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vdt vaiheesta toiseen epdsddnnonmukaisissa kielissd. Frithin (1985) kolmivai-
heisessa mallissa lukemaan oppiminen ldhtee liikkeelle visuaalisen tunnistami-
sen kautta. Ehri (1995, 1998; Ehri & McCormick 1998) puolestaan on erotellut
mallissaan viisi lukemisen kehityksen vaihetta. Frithin (1985) mallin ensimmadi-
sessd, logografisessa vaiheessa alkava lukija tunnistaa sanan vain joissain, sa-
nalle tyypillisimmissd ympadristoissd. Sitd seuraa alfabeettinen vaihe, jolloin lu-
kija oppii erottelemaan ddnteitd ja ymmadrrys kirjain-dénnevastaavuudesta ke-
hittyy. Lukeminen ei t&dlloin endd perustu visuaaliseen tunnistukseen vaan yha
enenevdssd mddrin kirjain-ddnnevastaavuuteen. (Frith 1985.) Frithin (1985) mal-
lin viimeisessd, ortografisessa vaiheessa lukija pystyy siirtymddan sujuvasti lo-
gografisen ja alfabeettisen lukemisen vililld sen mukaan, kuinka tuttu sana on.

Ehrin (1995, 1998) mallin ensimmadisessd, esiaakkosellisessa vaiheessa
(taulukko 1) vieraat kirjoitetut visuaaliset muodot pyritddn ymmaértdamé&an visu-
aalisten vihjeiden avulla. Lapsi oppii tdssd vaiheessa tunnistamaan kirjainten
nimid ja muotoja ja han tutustuu kirjalliseen maailmaan (Ehri & McCormick
1998). Oppiessaan kirjain-ddnnevastaavuutta lapsi hyodyntdd lukemisessa tata
oivallusta (Ehri 1995, 1998). Héan ei kuitenkaan pysty hyodyntaméan taydelli-
sesti kirjain-ddnne yhteyksid johtuen englannin kielen monimutkaisesta danne-
rakenteesta (Ehri 1998). Osittain aakkosellisessa (partial alphabetic) vaiheessa
lukija keskittyy sanan keskeisimpiin osiin (esim. alku- ja loppukirjaimiin) ja
hyodyntédd niitd sanojen ddntdmisessd (Ehri 1995, 1998).

Kokonaan aakkosellisessa (fully alphabetic) vaiheessa (taulukko 1) ym-
marrys kirjain-ddnnevastaavuudesta on kehittynyt pidemmadlle. Lapsi tunnistaa
uuden sanan yhdistdmalld kirjainmerkkeihin niihin yleisimmin liitetyt d&nteet.
(Ehri 1995, 1998.) Vieraiden sanojen tunnistamisessa kdytetdan dekoodausta ja
tekstin lukeminen tulee yhd sujuvammaksi. Vahvistuneen lukutaidon (consoli-
dated alphabetic) vaiheessa sanoja kdsitellddn niiden osien ja tavujen kautta
eikd kirjain-ddnnetunnistusta endd tarvita, minkd myotd sanantunnistus auto-
matisoituu visuaaliseksi ja sanasto laajenee. (Ehri 1995, Ehri & McCormick
1998.)

Myo6hemmin teoriaan lisdtty automaattisen lukutaidon (automatic
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alphabetic) vaihe (taulukko 1) saavutetaan, kun kokonaiset sanat pystytdan
tunnistamaan vélittomadsti ja yhdelld silmaykselld (Ehri & McCormick 1998).
Uusia, outoja sanoja lukiessaan lapsi kédyttdd aiemmin opittuja strategioita sa-
nan tunnistamiseksi. Tdssd vaiheessa lukeminen on sujuvaa ja tarkkaa ja voi-
daan keskittyd paremmin tekstin merkityksiin. (Ehri & McCormick 1998.) Ehrin
(2005) mukaan sddnnonmukaisissa kielissd lapset saavuttavat nopeasti aakko-
sellisen vaiheen mahdollisesti ohittamalla esiaakkosellisen ja jopa osittain aak-
kosellisenkin vaiheen (myds Wimmer & Goswami 1994). Myos Lerkkasen
(2003) tutkimuksen tulokset tukivat titd vaitettd.

Silvén, Poskiparta, Niemi ja Voeten (2007) tutkivat suomalaislasten kie-
len ja lukutaidon kehitystd pitkittdistutkimuksena. He havaitsivat ensimmadisen
luokan sanojen lukutaitoa ennustavan sanaston hallinnan 1-3-vuotiaana, taivu-
tettujen sanojen hallinnan 3-6-vuotiaana ja fonologisen tietoisuuden 3-7-
vuotiaana (Silvén ym. 2007). Lukemisen tarkkuuden on havaittu kehittyvan
nopeasti sidnnonmukaisissa kirjoitusjdrjestelmissd (Landerl & Wimmer 2008).
Mitd sddannonmukaisempi kirjoitusjdrjestelma on, sitd vahvemmin alkavat luki-
jat luottavat fonologiseen prosessointiin tarkassa lukemisessa (Sebastian-Galles
& Vacchiano 1995, Sprenger-Charolles, Siegel & Monnet 1998). Holopainen,
Ahonen ja Lyytinen (2002) uskovat eri tekijoiden olevan tarkeitd alkavassa lu-
kemisessa suomen kielessd, kuin esimerkiksi englannin kielessd. Saannonmu-
kaisessa kirjoitusjdrjestelméssd alkavassa lukemisessa lukutarkkuudelle tarke-
dmpid ovat heiddn mukaansa yksittdiset kirjaimet/ddnteet kuin niiden yhdis-
telmét (Holopainen ym. 2002).

Lapsista 25-50 % on tarkkoja dekoodaajia jo ennen varsinaista lukemaan
opettamista (Aro 2004, Silvén ym. 2007). Koulunsa aloittavista suomalaislapsis-
ta kolmanneksen on todettu suoriutuvan lukemistehtdavésta 90 % tarkkuudella
ja 10 viikon lukemaan opettamisen jdlkeen suomalaislapset saavuttivat englan-
ninkielisten lasten toisen luokan lopun tasoa vastaavan lukemistarkkuuden
(Aro 2004). Lerkkasenkin (2003) tutkimuksessa ensimmadisen kouluvuotensa
syksylld aloittavien lukemisen taidoissa oli vield selkeitd eroja, mutta lokakuu-

hun mennessa 87 % lapsista pystyi jo lukemaan tarkasti tutuista kirjaimista
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muodostetut sanat. Lukemisen osataidoista sanojen tunnistamisessa ja dekoo-
daamisen virheettomyydessd suomalaislapset ndyttivdt saavuttavan ldhes
huippunsa ensimmadisen luokan loppuun mennessd (Aro & Wimmer 2003,
Seymour ym. 2003). Ensimmdisen luokan jdlkeen erot lukemisessa ilmenevétkin
lahinnd lukusujuvuudessa eikd niinkddn -tarkkuudessa (Aro, painossa; Landerl
& Wimmer 2008).

Heikkojen ja vahvojen lukijoiden lukusujuvuuden kehityksessd on eroa-
vaisuuksia. Leppdsen, Niemen, Aunolan ja Nurmen (2004) mukaan heikkojen
lukijoiden lukeminen néaytti kehittyvdan nopeammin taitaviin lukijoihin verrat-
tuna ensimmdisen luokan aikana. Nopean lukemisen kehityksen esikoulussa
havaittiin sen sijaan ennustavan hitaampaa kehitystd ensimmadiselld luokalla
(Leppédnen ym. 2004). Lerkkasen (2003) mukaan todennédkdisemmin sujuvampia
lukijoita toisella luokalla ovat varhaiset lukijat kuin myohemmin lukemaan op-

pineet.



14

3 LUKUSUJUVUUS

3.1 Lukusujuvuuden mdiritelma

Lukusujuvuus on maddritelty keskeiseksi ddineen lukemisen ilmitcksi. Lukusuju-
vuudella tarkoitetaan lukemista, jossa sanan tunnistaminen on tarkkaa, teho-
kasta ja nopeaa, jolloin lukija voi kiinnittdd huomionsa luetun ymmartamiseen.
Lukusujuvuuteen ajatellaan kuuluvan myos kielen vivahteikas kdytto (pro-
sodia). (NICHD 2000, Pikulski & Chard 2005, Wolf & Katzir-Cohen 2001.) Pi-
kulski ja Chard (2005) lisddvét tahan lukusujuvuuden mddritelmdadn myos dd-
nettémin lukemisen. Adneen lukemisen tarkkuus, nopeus ja ilmeikkyys mahdol-
listavat ja niitd sovelletaan ddnettomdssd luetun ymmartamisessa (Pikulski &
Chard 2005). Erds pulma sujuvuuden maddrittelyssdé on, miten prosodia-
perustaiset madrittelyt patevat ddanettomadan lukemiseen (Share 2008). Prosodi-
an ilmentdmistd on myos erittdin haastavaa mitata sen laadullisen luonteen
vuoksi. Téstd syystd emme siséllytd prosodiaa pro gradu -tutkielmaamme.
Lukusujuvuuden arvellaan siséltdvan kaikki ne prosessit ja osataidot,
jotka ovat mukana lukemisessa (Wolf & Katzir-Cohen 2001). Adneen lukemisen
lukusujuvuus rakentuukin puhutun kielen taitojen perusteisiin: foneemiseen
tietoisuuteen (ddnnetietoisuus), kirjainmuotojen tuntemukseen, nopeaan sanan
tunnistukseen ja tehokkaisiin dekoodaustaitoihin (Fuchs, Fuchs, Hosp & Jen-
kins 2001; Pikulski & Chard 2005). Adneen lukemisen lukusujuvuutta voidaan
pitdd yleisesti lukutaidon mittarina (Fuchs ym. 2001). Toisaalta esimerkiksi
Kim, Wagner ja Foster (2011) ovat omassa tutkimuksessaan todenneet ddnetto-
mén lukemisen ennustavan paremmin luetun ymmartamistd sujuvilla lukijoilla.
Lukusujuvuuden kehitys on voimakkainta ensimmadisten kouluvuosien
aikana ja se hidastuu 5-6-luokilla (Fuchs, Fuchs, Hamlett, Walz & Germann
1993). Sujuvuuden kehitystd selitettdessd kuvaillaan yleensd kolmentyyppisid
prosesseja: ortografisia (kirjainyhdistelmien tunnistaminen), fonologisia (dadn-
teiden tunnistaminen) ja semanttisia (sanan merkitysten tunnistaminen). Ber-

ninger, Abbott, Billingsley ja Nagy (2001) ja Adams (1994, 411) ovat lisdnneet
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kuvaukseen myos morfologisen (sanan rakenne) ja syntaktisen (kielen sddn-
not/lauseoppi) tietoisuuden prosessit. Adams (1994, 155) ehdottaa, ettd ortogra-
finen ja semanttinen tieto ovat tarpeen morfologista tietoisuutta opittaessa.
Morfologisen tietoisuuden avulla voidaan paremmin havaita sanojen ortografi-
set osat ja palauttaa ne mieleen nopeammin. Nopea ortografisten yksikdiden
tunnistaminen ja merkitysten mieleen palauttaminen helpottavat lisdksi luetun
ymmartamistd. (Adams 1994, 155.)

Alkava lukutaito ennustaa vahvasti mychempdd lukutaitoa (Silvén ym.
2007). Torpan ja kollegoiden (2013) tutkimuksessa ensimmadisen luokan sanojen
lukeminen korreloi voimakkaimmin toisen luokan sanojen lukemisen kanssa ja
ensimmadisen luokan epésanojen lukeminen toisen luokan epésanojen lukemi-
sen kanssa. Tutkimuksessa oli lisdksi tarkasteltu muun muassa nopeaa sarjallis-
ta nimedmistd, kirjaintuntemusta ja fonologista tietoisuutta sekd kotiympariston
vaikutuksia (Torppa ym. 2013).

Lukusujuvuuteen ovat yhteydessd erilaiset kognitiiviset taidot. Lukemi-
sen nopeuteen liittyvissd tutkimuksissa on havaittu, ettd nopealla nime&dmisella
ja fonologisilla taidoilla on erilliset roolit lukemisen ja sen haasteiden selittami-
sessd. Nopea nimedminen selittdd nimenomaan lukunopeutta kirjoitusjarjestel-
maéltddn sadnnonmukaisissa kielissd (Heikkild ym. 2016; Kairaluoma, Torppa,
Westerholm, Ahonen & Aro 2013; Torppa, Georgiou, Salmi, Eklund & Lyytinen
2012) ja fonologinen tietoisuus selittdd lukutarkkuutta ja oikeinkirjoitusta
(Heikkild ym. 2016).

Mannin ja Libermanin (1984) pitkittdistutkimuksessa havaittiin yhteyksia
sekd lukutaidon ja fonologisen tietoisuuden ettd lukutaidon ja kielellisen tyo-
muistin valilld, kun tutkittiin lapsia pdivdkodista ensimmadiselle luokalle. Tut-
kimuksen mukaan nama kaksi tekijdd ennustavat voimakkaasti lapsen lukutai-
toa ensimmadiselld luokalla. Wimmer ja Mayringer (2002) eivat kuitenkaan ha-
vainneet hitailla lukijoilla vaikeuksia kielellisessd tyomuistissa eivitka fonologi-
sessa tietoisuudessa. Kykyad erottaa tavuja sanoista (fonologinen tietoisuus) voi-
tiin Mannin ja Libermanin (1984) mukaan pitdd yhtend lukusujuvuuden ennus-

tajana. Toisaalta kyky luetella sanalistoja (kielellinen tyomuisti) ndytti myos
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ennustavan sujuvaa lukemista ensimmadiselld luokalla (Mann & Liberman 1984).
Lukujonotaitojen ja lukusujuvuuden yhteyttd on tutkittu huomattavasti
vahemman kuin muiden taustataitojen ja lukusujuvuuden yhteyksida (Koponen
ym. 2016). Ensimmadisend lukujonotaitojen ja lukemisen osataitojen yhteyden
havaitsivat Lepola, Niemi, Kuikka ja Hannula (2005). Ennen esiopetusvuotta (5-
6-vuotiaana) arvioidut lasten lukujonotaidot olivat positiivisessa yhteydessa
toisen luokan tekstin lukunopeuteen (r = -,32) ja luetun ymmairtdmiseen (r =
,33). Myos Leppédsen (2006) tutkimus tuki Lepolan, Niemen ym. (2005) havain-
toa. Koponen kollegoineen (2016) tunnisti vastikdan pitkittdistutkimuksessaan
lukujonotaitojen ennustavan laskusujuvuuden lisdksi my6s lukusujuvuutta.

Vasta viime aikoina on tutkimuskentdlld kiinnostuttu enemmén sanojen
lukemisen sujuvuudesta lukemisen osataitona (Landerl & Wimmer 2008).
Klicpera ja Schabbmann (1993) tarkastelivat pitkittdistutkimuksessaan lukemi-
sen kehitystd toiselta luokalta kahdeksannelle luokalle. Varsinkin sujuvimpien
ja heikoimpien lukijoiden ryhmilld pysyvyys tutkimuksen aikana oli hyvin kor-
kea. Heiddn tutkimuksessaan vield kahdeksannella luokalla 94 % heikoimmin
lukevien ryhmaésta sijoittui heikoimpaan 15 prosenttiin lukijoista. Nama lapset
olivat kahdeksannella luokalla lukemisen sujuvuudessa samalla tasolla kuin
keskivertolapset toisella luokalla eli heiddn lukemisnopeutensa kehitys oli noin
kuusi vuotta muita jdljessd. Klicperan ja Schabbmannin (1993) tutkimuksen
mukaan lukemisen tarkkuus oli kuitenkin tdsmallistd jopa heikoimmin lukevien
ryhmaissa: toisella luokallakin sanoista alle 20 % luettiin vdadrin. Vielda huomion-
arvoisemman tdstd tekee se, ettd samalla arvioitiin lukemisnopeutta. Ilman pai-
netta nopeasta lukemisesta lukeminen olisi voinut olla vield tarkempaa.
(Klicpera & Schabbmann 1993.)

Artikulaationopeus ennustaa lukemisen eroja useissa tutkimuksissa, jois-
sa on verrattu eritasoisia lukijoita (Avons & Hanna 1995; Gallagher, Laxon,
Armstrong, & Frith 1996; McDougall ym. 1994). Hulme (Hulme & Roodenrys
1995) ehdottaa esimerkiksi kielellisen tyomuistin olevan yhteydessa lukemiseen
artikulaationopeuden kautta: Heikkojen lukijoiden hidas artikulaationopeus

johtaa samaan aikaan mielessd pidettdvien yksikoiden vdhdiseen méadrdan seu-
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rauksena hitaasta tiedon prosessoinnista kielellisessd tyomuistissa.
Artikulaatioaikaa ja sanojen vilisen tauon aikaa (pause time) voidaan
pitdd nopean sarjallisen nimedmisen osatekijoind. Georgiou, Parrila, Kirby ja
Stephenson (2008) uskovat tauon ajan kuvastavan sarjallisen nimedmisen vaa-
timuksen ja prosessointinopeuden vaikutusta. Kailin ja Hallin (1994) mukaan
symbolien nimedmisnopeus kertoo sekd ikddn yhteydessd olevista eroista pro-
sessointinopeudessa ettd idstd riippumattoman prosessintinopeuden vaihtelus-
ta. He kuitenkin huomauttavat, ettd nimedmisnopeuden taustalla olevat proses-
sit voivat kuvata prosessointinopeutta laajemmin (Kail & Hall 1994). Kirjainten
nimedmisen artikulaatio- ja taukoaika (pause time) olivat merkittdvassd yhtey-
dessd lukemiseen ensimmadisen luokan oppilailla (Neuhaus & Swank 2002).
Esimerkiksi Georgiou kollegoineen (2008) havaitsi prosessointinopeuden va-
kioinnin vdhentdvan nopean sarjallisen nimedmisen osatekijoiden vaikutusta
lukusujuvuuden suoritukseen. Prosessointinopeudella on yhteyksid lukusuju-
vuuteen epdsuorasti nopean sarjallisen nimedmisen lisiksi myo6s tyomuistin

kautta (Swanson ym. 2009).

3.2 Lukusujuvuuden merkitys oppimiseen

Useissa tutkimuksissa ddneen lukemisen sujuvuudella on merkittdva positiivi-
nen yhteys luetun ymmartdmiseen (Pinnell ym. 1995). Myos Pikulski ja Chard
(2005) toteavat lukusujuvuuden olevan valttdamatontd taitavalle lukemiselle,
silld se heijastuu tyypillisesti luetun ymmartamiseen. Lukusujuvuuden ja ym-
martdmisen vilinen suhde on kuitenkin varsin monimutkainen. Se ilmenee
Steckerin ja hdnen kollegoidensa (1998) katsauksessa, jossa sujuvuus ndahd&dan
ymmadrtamisen seurauksena sekd sen myotdvaikuttajana. He toteavat sujuvuu-
den ja luetun ymmartamisen vélilld olevan vastavuoroinen suhde, jossa mo-
lemmat edistdvét toisiaan (Stecker ym. 1998).

Stanovich (1986) havaitsi tutkimuksessaan selkedn yhteyden lukusuju-
vuuden ja lukemisen méadran valilld. Lukemisen sujumattomuus eli hitaus saat-

taa johtaa negatiiviseen oppimiskehddn: kun lapsi kokee lukemisen hankalana,
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hédnen motivaationsa lukemista kohtaan viahenee ja han saattaa valtelld lukemis-
ta. Kun lukemisen méadrd on hyvin vahdistd, lukutaito ei kehity johtuen harjoi-
tuksen puutteesta. (Landerl & Wimmer 2008, Pikulski & Chard 2005, Stanovich
1986, Wimmer & Mayringer 2002.) Stanovich (1986) toteaa lukemisen avulla
saavutettavan ennemmin lukusujuvuutta ja sitd edistdvien taitojen kehittymista
kuin luetun ymmartamista.

Jos lukemisen sujuvuus ei ole kehittynyt, vie sanojen dekoodaamisen
prosessi lukijan huomiota niin, ettei tekstin merkitysten luomiseen jaa sita riit-
tavasti mahdollisuuksia (Pikulski & Chard 2005). Toisen luokan lopulla suoma-
laislapsia haastetaan koulussa selkedsti lisddantyvalld tekstin lukemisella. Heik-
kojen lukijoiden keskivertoa hitaammin kehittynyt luetun ymmartdminen voi
johtaa ongelmiin useissa kouluaineissa. (Torppa ym. 2007.) Etenkin heikkojen
lukijoiden vaikeudet sujuvassa sanan tunnistamisessa ja luetun ymmartamises-

sd on Torpan ja hdnen kollegoidensa (2007) mukaan huolestuttavaa.

3.3 Lukemisen vaikeudet

Suurin osa lukemiseen ja lukemisen vaikeuksiin liittyvastad tutkimuksesta poh-
jautuu englannin kieleen, mikd on osaltaan vaikuttanut paljon siihen, mistd
esimerkiksi lukemisvaikeuksien ajatellaan johtuvan ja miten niiden ajatellaan
ilmenevdn (Share 2008). Kehityksellistd lukemisen tutkimusta englannin kieles-
sd on viime aikoihin asti hallinnut tarkkuuden mittaaminen nopeuden tai suju-
vuuden sijaan (Share 2008). Tarkkuus ei kuitenkaan ole ongelma suurimmassa
osassa maailman aakkosellisista kirjoitusjdrjestelmistd, joissa ldhes tdydellinen
lukemistarkkuus saavutetaan jo ensimmdisen luokan loppuun mennessa (Sey-
mour ym. 2003).

Koska lukutarkkuuden voi saavuttaa suhteellisen vaivattomasti sdan-
nonmukaisissa kielissd, huomio on suunnattu lukusujuvuuteen lukemisen vai-
keuksia tunnistettaessa (Landerl & Wimmer 2008, Torppa ym. 2007, Ziegler ym.
2003, Wimmer & Mayringer 2002, Wimmer ym. 1998). Dyslektisilla suomalais-

lapsilla tyypilliset haasteet liittyvét siirtymiseen ddnne &ddnteeltd lukemisesta
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sujuvaan ja nopeaan lukemiseen, jossa hyodynnetddn isompia ortografisia yksi-
koitd (Ahonen, Tuovinen & Leppdsaari 2003, 16). Usein ongelma onkin lukea
sanoja sujuvasti (Wimmer & Mayringer 2002). Lukusujuvuuden pulmat tulevat
selkedimmin esiin lapsen kehittyessad (Torppa ym. 2012; Wimmer, Mayringer &
Landerl 2000). Lapset, jotka ovat ensimmadisten kouluvuosien aikana hitaita lu-
kijoita, ovat hitaita todenndkdisesti jatkossakin (Landerl & Wimmer 2008). Lu-
kemisen vaikeuksien voidaan sanoa olevan sitkeita.

Lukemisvaikeuksien taustalla vaikuttavat fonologiahypoteesin (phono-
logical deficit hypothesis) mukaan fonologisen tietoisuuden ongelmat (Sta-
novich & Siegel 1994). Fonologiahypoteesi ei yksinddn selitd lukemisvaikeuk-
sien taustaa riittdvan kattavasti ja sitd tdydentdmddn on esitetty niin sanottu
kaksoisvaikeushypoteesi (double-deficit hypothesis). Sen mukaan lukemisen
haasteiden taustalla vaikuttavat nopea sarjallinen nimeédminen ja fonologinen
tietoisuus. (Wolf & Bowers 1999.) Heikot lukijat voidaan kaksoisvaikeushypo-
teesin mukaan jakaa ryhmiin perustuen siihen, onko heilld haasteita sekd fo-
nologisessa tietoisuudessa ettd nopean nimedmisen taidoissa (kaksoisvaikeus)
vai ainoastaan jommassa kummassa. Nopea nimedminen ja fonologinen tietoi-
suus vaikuttavat oletusten mukaan erilldidn lukemisvaikeuteen, mutta niiden
samanaikaisesti ilmetessd syntyvat todenndkoisesti pysyvimmait ja vaikeimmat
lukemisvaikeudet. (Ahonen ym. 2003, 16; Wolf & Bowers 1999; Wolf, Bowers &
Biddle 2000.) Nimedmisen nopeus vaikuttaa erityisen voimakkaasti lukemisno-
peuteen ja sanantunnistukseen sekd jonkin verran epdsanojen dekoodaukseen
(Bowers 1995, Bowers & Wolf 1993, Torppa ym. 2007, Wimmer & Mayringer
2002), kun taas fonologiset taidot vaikuttavat voimakkaammin ep&sanojen de-
koodaukseen ja vihemmaén lukemisnopeuteen ja sanantunnistukseen ja niiden
vaikutuksen myshempddn lukemisen kehitykseen kokonaisuudessaan on to-
dettu olevan heikompi (Bowers, Sunseth & Golden 1999; Torppa ym. 2007;
Wimmer & Mayringer 2002). Kaksoisvaikeusryhmédan voidaan olettaa kasautu-
van lukemisvaikeuksien lisdksi myds muita oppimisen haasteita (Waber, For-
bes, Wolf & Weiler 2004).

Luku- ja nimedmisnopeuden yhteys lukemisen vaikeuksiin on vahva
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(Ahonen ym. 2003, 16; Heikkild 2016). Toisaalta alle kouluikdisten fonologisen
prosessoinnin taitojen on kuitenkin havaittu my6s ennustavan myshempaa lu-
kutaitoa ja jopa lukivaikeutta (Wagner, Torgesen, Laughon, Simmons & Rashot-
te 1993). Kirby, Georgiou, Martinussen ja Parrila (2010) perustelevat sitd, miksi
nimedmisnopeuden ja lukemisen vaikeuden yhteys ndyttdytyy niin voimak-
kaana. Ensinndkin, Kirbyn ja kollegoiden (2010) mukaan samat lukemisen arvi-
ointimenetelmit eri kielissid eivit tuota samankaltaisia tuloksia. Johtuen luke-
misen erilaisista haasteista erilaisissa kirjoitusjdrjestelmissd, sidnnonmukaisissa
kielissd lukutaidon yksilollisessd vaihtelussa korostuu erityisesti lukunopeus.
Toiseksi, lukemisen selittdmisessd on ajateltu jadvan enemmadn tilaa nopealle
nimedmiselle, koska fonologisen prosessoinnin merkitys ei ole niin vahva sdan-
nonmukaisissa kuin epdsddnnonmukaissa kirjoitusjdrjestelmissd. (Kirby ym.
2010.)

Wimmerin ja Mayringerin (2002) tutkimuksessa lukemiseen liittyvistd
haasteista neljannelld luokalla jaoteltiin kolme ryhmadd: epdsujuvat lukijat, jotka
hallitsevat sanojen oikeinkirjoituksen (ryhma 1), lukijat, joilla on ongelmia oi-
keinkirjoituksessa, mutta ovat ikdistensd tasolla lukusujuvuudessa (ryhma 2) ja
epdsujuvat lukijat, joilla on pulmia myo6s sanojen oikeinkirjoituksessa (ryhma
3). Wimmerin ja Mayringerin (2002) tutkimuksen jaottelu mukaili kaksoisvai-
keushypoteesin mukaista ryhmittelyd. Epadsujuvilla lukijoilla (ryhma 1) oli
huomattavia ongelmia sarjallisessa nopeassa nimedmisessa jo kouluun tullessa,
kun taas heikosti kirjoitusasun ymmartavillda (ryhmd 2) oli puutteita fonologi-
sessa tietoisuudessa koulun alussa. Kolmannessa ryhméassa ongelmia oli seka
sarjallisessa nopeassa nimedmisessa ettd fonologisessa tietoisuudessa kouluun

tullessa. (Wimmer & Mayringer 2002.)
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4 LUKUSUJUVUUDEN KOGNITIIVISET TAUSTA-
TAIDOT

4.1 Nopea sarjallinen nimeaminen

Nopea sarjallinen nimedminen (RAN, rapid automatized naming) maaritelldan
kyvyksi nimetd nopeasti tuttuja, sarjallisesti esitettyja visuaalisia drsykkeitd.
Olennaista maddritelmdssad on, ettd nopean nimedmisen arvioinnissa kdytettavit
drsykkeet on esitetty yhdelld sivulla sarjana eikd yksitellen ja ettd ne ovat hyvin
tuttuja, esimerkiksi kirjaimia, vadrejd tai numeroita (Heikkild 2016, Kirby ym.
2010, Wolf & Bowers 1999). Nopea sarjallinen nimedminen on kykyd pddsta
helposti ja nopeasti kisiksi fonologisesti koodattuun ja jdrjestdytyneeseen tie-
toon, joka on talletettu pitkdaikaiseen muistiin (Anthony, Williams, McDonald
& Francis 2007; Torgesen, Wagner & Rashotte 1994).

Nime&dmisen nopeuden on ajateltu ilmentdvéan niitd prosesseja, joissa
tarvitaan tarkkaa ja nopeaa ajoitusta. Sen on ajateltu mittaavan mieleen palautta-
misen automaattisuutta ennemmin kuin tietoa nimettadvista késitteistd itsestdan.
(Bowers & Wolf 1993; Meyer, Wood, Hart & Felton 1998.) Nopean nimedmisen
asema suhteessa kielellisiin taitoihin on vield epdselvd. Nopea nimedminen voi-
daan ndhdé joko itsendisend kielellisend taitona tai yleisempédnd, automatisoi-
tumiseen tai prosessointinopeuteen yhteydessd olevana taitona. On myos poh-
dittu, kuuluuko nopea nimedminen fonologisiin tai ortografisiin taitoihin.
(Heikkilad 2016.)

Monet tutkijat (esim. Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon 2004;
Torgesen & Burgess 1998) sisdllyttdvat nopean nimedmisen taidot fonologisen
tietoisuuden ja kielellisen lyhytkestoisen muistin rinnalle fonologisiin taitoihin
kuuluviksi. Nopean nimedmisen kuulumista fonologisiin taitoihin on perustel-
tu esimerkiksi silld, ettd se on korreloinut osassa tutkimuksia voimakkaasti
muiden fonologisten osataitojen kanssa (Wagner ym. 1993, Wagner ym. 1997).
Toiset tutkijat kuitenkin ndkevat nopean nimedmisen tehtdvit erillisiksi fonolo-

gisesta prosessoinnista (Manis, Seidenberg & Doi 1999; Wolf & Bowers 1999).
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Nopean nimedmisen taidot edellyttdvat lapselta muun muassa proses-
soinnin nopeutta, fonologisia taitoja, kielellisen tytmuistin toimivuutta, visuaa-
lista tunnistamista ja verbaalista sujuvuutta (Manis ym. 1999, Narhi ym. 2005).
Nopean nimedmisen taidot kehittyvét erityisesti ensimmadisend kouluvuotena,
kun sanojen mieleen palauttaminen automatisoituu (Ahonen ym. 2003, 39).
Mieleenpalauttamisen prosessien kehityksessd on havaittu isoja eroja lukijoiden
vdlilld eikd kaikkia sanoja pystytd palauttamaan muistista yhtd tehokkaasti.
Mieleen palauttamiseen vaikuttaa esimerkiksi kuinka paljon henkil6 on toista-
nut kyseistd sanaa lyhyelld aikavalilld, minkéd ikdinen hén on ja ik4, jolloin ky-
seinen sana on omaksuttu. (Ahonen ym. 2003, 14.) Ahosen ja kollegoiden (2003,
14) mukaan sanan mieleen palauttamiseen vaikuttavat lisdksi sen esiinty-
misyleisyys ja tilanne, jossa sanaa haetaan muistista.

Wolfin, Ballyn ja Morrisin (1986) tutkimuksessa mychemmin keskitasoi-
silla lukijoilla oli vain pienid nopeuseroja eri symbolien nimedmisessd, ainoas-
taan numeroita nimettiin hieman muita symboleita nopeammin. Ensimmaéisen
luokan loppuun asti automatisoituneiden, alfanumeeristen ja ei-
automatisoituneiden symbolien nimedmisen nopeuden viililld oli eroavaisuuk-
sia, mutta erot vakiintuvat toiseen luokkaan mennessa. T4lloin alfanumeeristen
symbolien mieleen palauttamisen nopeus lihestyy omaa huippuaan. Tassa
Wolfin ja kollegoiden (1986) tutkimuksessa symbolien nimedmisnopeuden eriy-
tymisprosessi alkoi keskimddrin kaksi vuotta aikaisemmin kuin esimerkiksi
Doehring'n (1976) tutkimuksessa.

Nopea nimedminen koostuu eri osaprosessien (esim. tarkkaavaisuus,
muisti ja fonologia) yhteensovittamisesta ja on ajoituksellisesti haastavaa. Sa-
moja kognitiivisia ja kielellisid osaprosesseja tarvitaan nopean nimedmisen li-
sdksi myos lukemisessa. (Wolf ym. 2000, Wolf 1984.) Lukusujuvuuden ja nope-
an nimedmisen suhde onkin hyvin vakiintunut (Landerl & Wimmer 2008; Lepo-
la, Poskiparta, Laakkonen & Niemi 2005; Norton & Wolf 2012; Parrila, Kirby &
McQuarrien 2004; Torgesen, Wagner, Rashotte, Burgess & Hecht 1997) ja yhtei-
set osaprosessit voisivat selittdd niiden vililld ennustetut yhteydet (Koponen

ym. 2016). Nopean nimedmisen on aiemmissa tutkimuksissa todettu olevan yk-
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si lukemisen taustatekijoistd ja viimeaikaisissa lukusujuvuuden tutkimuksissa
nopean nimedmisen taidot ovat korostuneet (Bowers & Newby-Clark 2002,
Heikkilda 2005, Wolf ym. 2000). Torgesenin ja hdnen kollegoidensa (1997) mu-
kaan nopea sarjallinen nimedminen selittdd sanojen lukemisen yksil6llisid eroja
esikoulusta kolmannelle luokalle. Mitd pidemmaille suomenkieliselld koulutielld
edetddn, sitd vahvemmaksi nopean nimeédmisen ja lukemisen sujuvuuden vali-
nen yhteys muotoutuu. Samalla kun lukusujuvuuden taustataidoista nopean
nimedmisen merkitys korostuu, tarkkuuteen yhteydessd olevan fonologisen
tietoisuuden merkitys vahenee. (Torppa ym. 2012, Wimmer ym. 2000.)

Georgiou kollegoineen (2008) tarkasteli nopean sarjallisen nimedmisen ja
lukemisen yhteyksid eri kielissd, joissa on erilainen kirjoitusjédrjestelmén raken-
ne. Tutkimuksessa todettiin, ettd erot kielten vililld olivat selkeitd ja sarjallinen
nopea nimedminen ennusti lukemisen sujuvuutta vahvemmin sadannénmukai-
sissa kirjoitusjdrjestelmissd kuin epdsddannonmukaisissa kirjoitusjdrjestelmissa
(Georgiou ym. 2008). Nopean nimedmisen uskotaankin olevan yksi vahvimmis-
ta lukusujuvuuden ennustajista sddnnonmukaisissa kielissd (Berg ym. 2014,
Landerl & Wimmer 2008). Esimerkiksi Wolf kollegoineen (1986) osoitti, ettd jo
varhaisessa vaiheessa havaitut erot nopean nimedmisen taidoissa ennustavat
lukutaitoa.

Ensimmadisen kerran oletuksen yhteyksistd nopean nimedmisen ja luku-
taidon valilld esitti Geschwind vuonna 1965. Geschwind (1965) arveli nimen-
omaan niiden kognitiivisten osataitojen, jotka osallistuvat vdrien nimedmiseen
olevan hyvid varhaisia ennustajia myohemmaille lukutaidolle. Varien nimeami-
sessd sanallinen késite liitetddn visuaaliseen virikkeeseen (Geschwind 1965).
Vdhan myshemmin Denckla yhdessd Rudelin kanssa kehitti ja tutki tdtd oletus-
ta. He kehittivdt ensimmadisen nopean sarjallisen nimedmisen testin eli RAN-
testin (Denckla & Rudel 1974, suomenkielinen versio: Ahonen ym. 1999) mit-
taamaan sarjallisen nimedmisen nopeutta tavanomaisista visuaalisista virikkeis-
td. Heiddn kehittdméassddn tehtdvdssd esitetddn saman kategorian viittd eri
symbolia satunnaisessa jdrjestyksessd niin, ettd symboleita on yhteensd 50

(Denckla & Rudel 1974).
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Nopean sarjallisen nimedmisen ongelmien on todettu useassa tutkimuk-
sessa olevan yhteydessd heikkoon lukusujuvuuteen. Lapsilla, joilla oli haasteita
nopeassa nimedmisessd, todettiin Landerlin ja Wimmerin (2008) tutkimuksessa
olevan vaikeuksia sekd sanojen ettd epdsanojen sujuvassa lukemisessa. Bergin ja
hédnen kollegoidensa (2014) tutkimuksen mukaan hitaat nimeéjdt olivat verrok-
keja heikompia niin lukunopeudessa, lukutarkkuudessa, oikeinkirjoituksessa
kuin luetun ymmartdmisessdkin. Nopean sarjallisen nimedmisen on havaittu
olevan keskimddrdistd merkittdvasti hitaampaa myos niilld, joilla on lukemis-
vaikeuksia (Denckla & Rudel 1976; Faust, Dimitrovsky & Shacht 2003; Wolf ym.
2000). Wolfin (1986) mukaan heikot lukijat erosivat nimedmisen nopeuden kehi-
tyksessd muista lukijoista pdivakodista ldhtien. Nama lukijat olivat merkittavas-
ti hitaampia kaikissa nimedmisen tehtdvissd kuin keskitasoiset lukijat. Wolf
(1986) havaitsi, ettd nimedmisen nopeus heikoilla lukijoilla ei ollut missdan vai-
heessa ennen nimedmisen eriytymistdkaddn kaikissa symboleissa samalla tasolla.
Nimedminen oli alfanumeerisissa symboleissa hitaampaa kuin ei-
alfanumeerisissa symboleissa. Toisin sanottuna vaikeuksia oli sekd yleisessa
nimedmisessd ettd erityisesti alfanumeeristen symbolien nimedmisessa. (Wolf

1986.)

4.2 Fonologinen tietoisuus

Gombert (1992, 186-187) jakaa kielellisen tietoisuuden neljadn osa-alueeseen:
tietoisuuteen kielen kdytostd (pragmaattinen tietoisuus), kielen saannoistd (syn-
taktinen tietoisuus), sanoista (morfologinen tietoisuus) ja tietoisuuteen kielen
dannerakenteesta (fonologinen tietoisuus). Fonologinen tietoisuus on maaritelty
monin eri tavoin. Méadritelma riippuu siitd, miltd alalta se on ja mihin tarkoituk-
seen sitd kdytetddan. Lukemisvaikeustutkimuksien ndkokulmasta fonologinen
tietoisuus liitetddn yhdeksi fonologisen prosessoinnin kolmesta osasta kahden
muun ollessa fonologinen muisti ja nimedmisen taidot (Frith 1997, Torgesen
ym. 1997, Wagner ym. 1997). Tdlld tutkimusalueella fonologinen tietoisuus

madritellddn tietoisuudeksi ja kyvyksi késitelld puheen ddnnerakennetta (Wag-
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ner ym. 1997). Se on kykya tarkastella puhuttua kieltd, hahmottaa sanojen d&n-
nerakenteita sekd taitoa yhdistdd ja erottaa yksittdisid dédnteitd (Torgesen, ym.
1997).

Fonologinen tietoisuus voidaan mddritelld myos tietoisuudeksi puheen
fonologisista osista, joita kirjoitetussa kielessd vastaavat kirjaimet eli kirjain-
ddnnevastaavuuden oivaltaminen (Blachman, Ball, Black & Tangel 2000, 13).
Tatda ndkokulmaa kadytetddn usein lukemisen harjoitustutkimuksissa, joissa fo-
nologinen tietoisuus ndhdddn siltana puheen ja kirjoitetun kielen valilld
(Blachman, Tangel, Wynne, Black & McGraw 1999; Snider 1995). Puheterapeut-
tisesta ndkokulmasta tarkasteltuna fonologista tietoisuutta tutkitaan lapsen kie-
len normaalin kehityksen ymmadrtamiseksi ja poikkeavan kielen kehityksen
kuntoutuksen kehittamiseksi. Tdssd ndkokulmassa fonologinen tietoisuus on
lapsen herkkyytta didinkielensd sanojen fonologiselle rakenteelle. (Schneider,
Ennemoser, Roht & Kiuspert 1999.)

Alkavassa fonologisessa tietoisuudessa lapsella on herkkyys kasitelld
sanojen yksittdiset ddnteet (Torgesen & Burgess 1998). Kahden sanan loppusoin-
tuisuuden tunnistaminen, eli ymmarrys sanojen yhteisistd dédnteistd, viittaa jon-
kinasteiseen fonologiseen tietoisuuteen. Lapsi ei valttamatta pysty tarkalleen
sanomaan mikd on sanojen yhteinen ddnne, mutta jo tieto samaan &ddnteeseen
pddttyvien sanojen olemassaolosta on fonologisen tietoisuuden muoto. (Gos-
wami & Bryant 1990, 3.) Fonologisen tietoisuuden kehittyessd lapsi tiedostaa
yksittdisten ddnteiden lisdksi sanan tdydellisen foneemisen rakenteen. Fonologi-
seen tietoisuuteen liittyy ymmarrys siitd, ettd sanat voidaan jakaa tavuja pie-
nempiin ddnneosioihin. (Torgesen & Burgess 1998.)

Wagnerin ja Torgesenin (1987) mukaan fonologinen tietoisuus kehittyy
suurinpiirtein samaan aikaan, kun lapsia opetetaan lukemaan. Fox and Routh
(1975) kuitenkin 1oysivat tutkimuksessaan todisteita sille, ettd fonologinen tie-
toisuus saattaa ilmetd jo aikaisemmin. Heiddn tutkimuksessaan 3-6-vuotiaat
lapset kuuntelivat monitavuisia sanoja, minké jdlkeen tutkijat pyysivét lapsia
sanomaan “vain vahan” ("just a little bit") sanasta. Jopa 3-vuotiaat pystyivit

erottelemaan ainakin joitakin sanoja niiden alku- ja jédljelle jadviin dédnteisiin
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(Fox & Routh 1975). Foxin ja Routhin (1975) tutkimuksessa lapset osasivat vii-
teen ikdvuoteen mennessd erotella ensimmadisen ja jdljelle jadvit danteet yli puo-
lista sanoista.

Fonologisen tietoisuuden on todettu olevan yhteydessd lukemaan oppi-
miseen (Aro ym. 1999, Leppdnen ym. 2006, Parrila ym. 2004) ja useiden tutki-
musten mukaan se on tdarkeimpid lukutaidon ennustajia epasaannonmukaisissa
kielissa (Muter, Hulme, Snowling & Taylor 1997; Wagner ym. 1997). Tyypilli-
sesti lukemaan oppivat helpommin ne, joilla on vahva fonologinen tietoisuus jo
paivdhoidossa ennen lukemaan opettamista. Suomen kielessa yhteys ei ole kui-
tenkaan nayttdytynyt ndin voimakkaana. Lukemaan oppimisen on todettu ole-
van haastavampaa niille, jotka ovat jdljessd fonologisen tietoisuuden kehityk-
sessd (Bradley & Bryant 1985; Felton & Wood 1989; Stanovich, Cunningham &
Cramer 1984). Viiveita fonologisen tietoisuuden kehityksessda on tyypillisesti
havaittu lapsilla, joilla on kehityksellinen lukemisen vaikeus (Alexander, An-
derson, Heilman, Voeller & Torgesen 1991; Bradley & Bryant 1978; Gough &
Tunmer 1986). Myshemmin pulmia on todettu kehittyvan muun muassa orto-
grafisessa lukemisessa, muttei fonologisessa dekoodaamisessa (esim. epésano-
jen lukeminen) niille lapsille, joilla oli kouluun tullessaan vakavia puutteita fo-

nologisessa tietoisuudessa (Wimmer ym. 2000).

4.3 Tyomuisti

Tyomuisti on osa ihmisen muistijarjestelmdd yhdessa pitkdkestoisen ja lyhyt-
kestoisen muistin kanssa (kuvio 1) (Baddeley & Logie 1999, Siegel & Ryan
1989). Ensimmadisen tyomuistimallin esittelivdt Baddeley ja Hitch (1974). Ennen
tyomuistin tunnistamista lyhytkestoisen muistin uskottiin olevan ainoa valiai-
kaisesti sanallista tietoa sdilyttdava muistin osa (Atkinson & Shiffrin 1968). Tyo-
muisti muistuttaa paljon lyhytkestoista muistia, mutta sitd tarvitaan liséksi op-
pimisessa ja informaation prosessoinnissa (Baddeley & Hitch 1974). Tyomuistil-
la tarkoitetaan jdrjestelmasd, joka viliaikaisesti sdilyttdd ja muokkaa vastaanotet-

tua tietoa kognitiivisten tehtdvien, kuten ymmaértdmisen, oppimisen ja péadtte-
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lyn ajan. Taman jédlkeen tieto voidaan tarvittaessa siirtdd pitkdkestoiseen muis-
tiin ja hakea sieltd niitd tietoja, jotka ovat tehtdvdn kannalta olennaisia. (Bad-
deley 1986, 34; Baddeley & Logie 1999; Siegel & Ryan 1989.) Toisin kuin tyo-
muisti, pitkd- ja lyhytkestoinen muisti eivdt ndytd olevan niin oleellisia lukutai-

don kannalta (Baddeley 1986, 170).

Lyhytkestoinen Pitkdkestoinen

Tyomuisti .
muisti - y - muisti

Toimintaa ohjaa-
va komponentti

|

Fonologinen Episodinen pus-

Visuo-

spatiaalinen leh- silmukka leuri

tio

KUVIO 1. Muistijarjestelmén rakenne.

Baddeley ja Hitch (1974) tunnistivat kolme tydmuistin osaa ja kehittivat
tyomuistimallin. Toimintaa ohjaava komponentti (kuvio 1) on ndistd keskeisin ja
sen toimintoihin kuuluu informaatiovirran sédately tyomuistissa, tiedon palaut-
taminen muista muistijdrjestelmistd sekd tiedon prosessointi ja varastointi
(Baddeley & Hitch 1974). Tyomuistin kapasiteetti ja myods toimintaa ohjaavan
komponentin kdyttamit prosessoinnin resurssit ovat rajoittuneita ja tehokkuus
riippuu siitd, kuinka paljon prosesseja tyomuistissa on silld hetkelld kdynnissa
(Baddeley & Hitch 1974). Toimintaa ohjaavaa komponenttia tdydentdd véliai-
kaisen muistin systeemit: fonologinen silmukka ja visuo-spatiaalinen lehtio (kuvio
1). Ndistd kumpikin on erikoistunut oman alueensa tiedon prosessointiin ja va-

liaikaiseen sdilyttdmiseen. (Gathercole & Baddeley 1993, 4.) Fonologinen sil-
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mukka, jota kutsutaan my0s kielelliseksi tyomuistiksi sdilyttdd sanallisesti koo-
dattua tietoa ja visuo-spatiaalinen lehti¢ liittyy visuaalisen tai avaruudellisen
tiedon lyhytaikaiseen prosessointiin ja sdilyttamiseen. (Gathercole & Baddeley
1993, 4; Siegel & Ryan 1989.) Uusimpien tutkimusten perusteella tydmuistimal-
liin on ehdotettu lisdttavaksi vield episodinen puskuri (kuvio 1), joka integroituu
pitkdkestoiseen muistiin ja jota ohjaa muiden viliaikaisen muistin systeemien
tapaan toimintaa ohjaava komponentti (Alloway & Gathercole 2005; Alloway,
Gathercole, Willis & Adams 2004; Baddeley 2000).

Tyomuistin osista fonologinen silmukka (kielellinen tyomuisti) on tér-
kein lukemisen ja lukemaan oppimisen prosesseissa. Silmukkaan kuuluu fo-
nologinen varasto, jonka tehtdvand on muun muassa vastaanotetun fonologisen
tiedon véliaikainen varastointi. (Baddeley, Gathercole & Papagno 1998; Wagner
& Torgesen 1987.) Fonologisen silmukan tehtdvana on alkavalle lukijalle erityi-
sen tdrked artikulatorinen toistaminen, jolla tarkoitetaan tyostettdvan asian tois-
tamista mielessd puhetta muistuttavassa muodossa. Ndin tieto pyritddan pita-
mddn fonologisessa varastossa ja vahvistamaan muistijdlked. (Baddeley 1979,
1982; Baddeley ym. 1998.) Niin fonologinen varasto kuin artikulatorinen tois-
taminenkin ovat tarpeellisia esimerkiksi sanan &ddntdmystd ddnne danteeltd
koottaessa.

Tyomuistin ja lukutaidon vilinen positiivinen yhteys on havaittu useissa
tutkimuksissa (Alloway, Gathercole, Adams, Willis, Eaglen & Lamont 2005;
Baddeley 1983; Daneman & Carpenter 1980; de Jong & van der Leij, 1999; Niko-
lopoulos, Goulandris, Hulme & Snowling, 2006). Niiden valilld todettua yhteyt-
td ei kuitenkaan ole vield pystytty tarkentamaan. Yhteyden on ajateltu johtuvan
joko prosessointitehokkuuden vaikutuksista tai tyomuistin ja lukemisen suoras-
ta yhteydestd. (Swanson ym. 2009.) Lukiessa tyomuistin toimintaa ohjaavan
komponentin uskotaan palauttavan pitkdaikaisesta muistista tietoa lauseopista,
sanojen merkityksistd ja fonologisista sddnnoistd silld aikaa kun fonologinen
silmukka sdilyttdad sanoja, fraaseja ja lauseita (Siegel & Ryan 1989). Lukemaan ja
kirjoittamaan opetellessaan lapset kdyttavat tyomuistin kapasiteettia dekooda-

tessaan kirjaimia, koodatessaan ddnteitd ja sdilyttdessddn niitd yhtdaikaisesti
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mielessddn, kunnes sana on tunnistettu tai kirjoitettu (Baddeley ym. 1998;
Fischbach, Konen, Rietz & Hasselhorn 2014).

Kielelliselld tyomuistilla on keskeinen rooli lukemistutkimuksessa. Kes-
keistd roolia on perusteltu kielellisen muistin ja fonologisten taitojen mahdolli-
sella pddllekkdisyydelld (Pennington 2009, 21). Sen ajatellaan johtuvan fonologi-
sen silmukan tehtdvéastd sdilyttdd danteellistd materiaalia muistissa lyhytaikai-
sesti (Lyytinen, Erskine ym. 2006). Kirjaintuntemuksen kehittymisen on todettu
ennustavan voimakkaasti lukutaitoa. Kirjaintuntemuksen kehittymiseen taas
tarvitaan fonologista muistia. (Lyytinen, Aro ym. 2006, Lyytinen, Ronimus,

Alanko, Taanila & Poikkeus 2007; Wagner ym. 1994.)

44 Lukujonotaidot

Matemaattiset taidot voidaan jakaa neljadn osa-alueeseen: lukujen luettelu- ja
laskutaitoon sekd luku- ja suhdekasitteisiin ja lukujonotaidot kuuluvat ndista
lukujen luettelutaitoihin. Vahvimmin kaikista osa-alueista yhteydessa kielelli-
seen kehitykseen ovat luettelutaitojen lisdksi suhdekasitteet. (Vainionpdd ym.
2003, 293.) Lukujonotaidot alkavat kehittyd noin kahden vuoden idssd ja muok-
kaantuvat kahdeksaan ikdvuoteen asti, jolloin lukujono on laajentunut yli sa-
taan (Fuson, Richards & Briars 1982). Lukujen luetteleminen edellyttéda lapselta
taitoa kuunnella ja eritelld puhetta (Aunio, Hannula & R&sdnen 2004, 203).
Alussa lukujonotaitojen kehittymiseen vaikuttaa sanavaraston laajeneminen ja
myShemmadssd vaiheessa puhemotoriikan kehitys sekd mieleen palauttamisen
nopeus (Vainionpdd ym. 2003, 293). Sujuvat lukujonotaidot vaativat harjoitte-
lua. Useimmat lapset aloittavatkin lukujen luettelemisen pitkddn lukujonon

alusta. (Aunio ym. 2004, 203.)

Fusonin ja hédnen kollegoidensa (1982) mukaan lapsen lukujonotaidot
kehittyvdt kahden osittain pddllekkdisen, mutta kuitenkin erillisen vaiheen
kautta: omaksumisen ja soveltamisen vaiheen. Lukujonosanojen sarja opitaan
omaksumisen vaiheessa (Fuson ym. 1982). Lapsen opetellessa lukujonoa han

laskee luettelemalla sanalistaa, jolla ei vield ole hdnelle sisillollistd merkitysta ja
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jonka hdn muistaa rutiininomaisesti. Tdtd kutsutaan usein rutiinilaskemiseksi.
(Baroody 1987, 83-84; Pollman 2003.) Lukujonotaidon omaksumisen vaiheessa
lukuja luetellaan loruna. Lapsi imitoi aikuista yhdistamalld lukujen loruna luet-
telemisen esimerkiksi esineiden lukumddrdan laskemiseen. (Fuson ym. 1982.)
Tuleekin muistaa, ettd vaikka lapsi luettelisi sujuvasti lukuja, se ei tarkoita ha-
nen olevan taitava laskemaan lukumaaria.

Rutiinilaskemisella on tdrked rooli oppimisen alkuvaiheessa, mutta las-
kusdantojen hallintaa pidetddn luettelemalla laskemisen pohjana ja edellytykse-
nd lapsen hallitseman lukujonon laajenemiselle kymmenien jdlkeen satoihin ja
sitd suurempiin lukuihin (Baroody 1987, 84). Baroodyn (1987, 84) mukaan lasten
tekemdt virheet korvaavilla termeilld (esim. englannin kielessd “twenty” -sanan
sijasta “ten-teen”) osoittavat selkedsti, etteivét lapset pelkdstddan matkii aikuisia
vaan pyrkivat kehittimddn oman sddntojdrjestelménsd. Lapset pystyvit ndke-
m&dn ja kdyttdméddn, joskus viddrinkin, kaavoja lukujonoissa. Monet 4,5-6-
vuotiaat lapset pystyvit laskemaan esimerkiksi 29:een tai 39:een, mutta eivit
pysty jatkamaan laskemista eteenpdin, koska eivit vield ymmarrd kymmenjar-
jestelmaéd. (Baroody 1987, 88.)

Pollman (2003) on tarkastellut lukujen oppimisen kielellistd ndkokulmaa.
Lapsi oppii tuottamaan erilaisia sanasarjoja, joissa on tarkka jdrjestys, kun ha-
nen sanastonsa kehittyy. Lukujonot, aakkoset, kuukaudet ja viikonpdivat ovat
hyvid esimerkkeja tillaisista sarjoista. Nimenomaan sanojen tietty jdrjestys aut-
taa lasta muistamaan sanan oikean paikan. (Pollman 2003.) Esimerkiksi lukujo-
non oppiminen 20:een asti on numerosarjan muistamista (Fuson ym. 1982).
Pollmanin (2003) mukaan lukujonon oppimisen prosessi on samanlainen kuin
esimerkiksi pdivien oppiminen ja vahvistaa ndkemysta siitd, ettd lukujonon op-
piminen ei perustu numeeriseen kykyyn. Omaksumisvaiheessa lukujonon sanat
siis muodostavat kokonaisuuden, josta lapsi ei pysty tuottamaan vain osia. Yk-
sittdinen luku ei myoskddn luo mielleyhtymad sitd edeltdvastd tai seuraavasta
luvusta. (Fuson ym. 1982.)

Saavutettuaan soveltamisvaiheen lapsen késitys lukusanojen yhteydesta

asioiden maddrdan muodostuu, lukujonotaito eriytyy, lukujonon osat vakiintu-
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vat ja lapsi ymmartdd yksittdisten lukujen viliset suhteet (Fuson ym. 1982).
Fusonin ja kollegoiden mukaan (1982) soveltamisvaiheessa lukujen vilinen yh-
teys vahvistuu ja niitd voidaan kayttda erillisind kédsitteind. Poiketen omaksumi-
sen vaiheesta yksittdinen luku ymmadrretddn jo drsykkeend seuraavan tai edel-
tavan luvun muistamiselle. Soveltamisvaiheessa lukujonon yksikot, eli luvut,
linkittyvéat toisiinsa. (Fuson ym. 1982.) Lapsi on omaksunut lukujonotaitojen
perusteet, kun hédn oivaltaa luvun sijainnin lukujonossa osoittavan maédran
muutosta suhteessa muihin lukuihin.

Lopulta lukujonotaidoissaan jo pidemmalle edennyt lapsi pystyy etene-
mé&dn monimuotoisempiin lukujonotaitojen soveltamistapoihin, kuten aloitta-
maan laskemisen mistd tahansa luvusta eteen- ja taaksepdin, jopa useamman
luvun vilein (Hartikainen, Vuorio, Mattinen, Leppdvuori & Pahkin 2001).
Vaikka lukujonotaitojen vaiheet ovat erilliset, voivat lapsen taidot kehitykselli-
sesti olla eri tasoilla. Esimerkiksi ensimmadisten kymmenten osalta lapsi saattaa
olla jo soveltamisen vaiheessa, mutta yli menevien lukujen suhteen vield omak-
sumisen vaiheessa. (Fuson ym. 1982.) Fuson kollegoineen (1982) on havainnut
lasten oppivan ensin kymmenien vililld toistuvan sarjan, jonka jalkeen he oppi-
vat kymmenien oikean jdrjestyksen.

Lukujonotaitojen ja lukusujuvuuden yhteyksid on tutkittu huomattavasti
vdahemman kuin esimerkiksi yhteyksid nopean nimedmisen ja lukusujuvuuden
vdlilld (Koponen ym. 2016). Koposen ja kollegoiden (2016) tuoreessa pitkittdis-
tutkimuksessa tarkasteltiin, ennustavatko nopea sarjallinen nimedminen ja lu-
kujonotaidot luku- ja laskusujuvuutta. He, kuten my6s Georgiou, Tziraki, Ma-
nolitsis ja Fella (2013) omassa tutkimuksessaan tulivat siihen tulokseen, ettd lu-
kujonotaidot ja nopea sarjallinen nimedminen ovat vahvoja lukusujuvuuden
ennustajia.

Lepola ja Niemi kollegoineen (2005) havaitsivat ensimmdisend lukemisen
osataitojen ja lukujonotaitojen yhteyden. Heiddn tutkimuksessaan havaittiin,
ettd ennen esiopetusvuotta (5-6-vuotiaana) arvioidut lasten lukujonotaidot ovat
yhteydessd toisella luokalla arvioituun tekstin lukemisnopeuteen (r = -,32) ja

luetun ymmartamiseen (r = ,33). He totesivat lukujonotaitojen olevan yhteydes-
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sd lisdksi fonologiseen tietoisuuteen (r = ,54) ja ohjeiden ymmaértdmiseen (r =
,34). Lisdksi taidot korreloivat nopean nimedmisen (r = -,27) ja ei-kielellisen
dlykkyyden (r = ,27) kanssa. (Lepola, Niemi ym. 2005.) Myos Leppédnen (2006)
huomasi omassa viitostutkimuksessaan lukemisen ja lukujonotaitojen yhtey-
den. Tutkimuksessa todettiin, ettd tekstin ja sanasarjojen lukemista sekd luetun
ymmartamistd neljannelld luokalla ennusti parhaiten esikoulussa mitatut luku-
jonotaidot (Leppdnen 2006). T&td yhteyttd selitettiin tyomuistin tarkeélld roolilla

niin lukemisen kuin laskemisenkin taidoissa (Leppdnen 2006).
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5 TUTKIMUSTEHTAVA JA - KYSYMYKSET

Lukusujuvuuden kehityksen ja kognitiivisten taustatekijoiden tutkiminen on
tarkedd, silld sujuvalla lukemisella on yhteyksid muun muassa luetun ymmar-
tamiseen (Pikulski & Chard 2005) ja ndin ollen myo6s esimerkiksi oppimisvai-
keuksiin ja negatiivisen oppimiskehdn syntymiseen (Torppa ym. 2007, Waber
ym. 2004; Landerl & Wimmer 2008, Wimmer & Mayringer 2002). Lukemisen
sujuvuutta suomen kielessd on tutkittu vield melko vahan. Suomenkielisilld lu-
kijoilla lukemisen ongelmat nayttdytyvit erityisesti lukusujuvuudessa, jonka
vuoksi sitd on syytd tarkastella lihemmin (Aro 2004; Huemer 2009).

Tutkimalla kognitiivisten taustataitojen vaikutusta lukusujuvuuteen saa-
daan tdrkedd tietoa siitd, mitkd ja milld tavoin taustataidot ennustavat luku-
sujuvuutta. Tulokset auttavat kiinnittdim&an huomiota mahdollisten lukusuju-
vuuden tai sen taustataitojen haasteiden varhaiseen tunnistamiseen ja ennalta-
ehkdisyyn. Taman tutkimuksen tavoitteena on tarkastella lukusujuvuutta en-
simmadiselld ja toisella luokalla sekd miten kognitiiviset taustataidot (nopea sar-
jallinen nimedminen, fonologinen tietoisuus, tyomuisti ja lukujonotaidot) ovat

yhteydessd lukusujuvuuteen. Tutkimuskysymykset ovat:

1. Miten ensimmadisen luokan lukusujuvuuden kognitiiviset taustataidot
ovat yhteydessd lukusujuvuuteen ensimmadiselld luokalla?

2. Kuinka pysyvaad lukusujuvuus on ensimmaiseltd luokalta toiselle luokal-
le?

3. Mitké kognitiiviset taustataidot selittdavit lukusujuvuutta toisella luokal-

la, kun ensimmadisen luokan lukusujuvuus on vakioitu?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkittavat ja aineiston keruu

Tutkimus on osa Jyvaskyldn yliopiston Lasten luku- ja laskutaidon sujuvuus-
hanketta (FLARE), jonka aineistonkeruu on kdynnistynyt kevaélla 2016. Hank-
keen aineisto kerdtddn pitkittaistutkimuksena viidesséd keskisuomalaisessa kou-
lussa vuosien 2016-2018 aikana ja tutkimuksen alussa mukana oli 200 lasta.
Hankkeessa seurataan lasten luku- ja laskutaidon kehityksen liséksi erilaisten
kognitiivisten taitojen, motivaation ja minduskomusten kehitystd puolivuosit-
tain ensimmadisen luokan lopusta kolmannen luokan loppuun. Tdssd tutkimuk-
sessa kdytettdvd aineisto on kerdtty kahdella ensimmdiselld mittauskerralla:
ensimmadisen luokan kevdadlld, huhtikuussa 2016 ja toisen luokan syksylld, loka-
kuussa 2016. Aineisto koostuu lukusujuvuuteen, lukusujuvuuden kognitiivisiin
taustataitoihin sekd prosessointi- ja artikulaationopeuteen liittyvistd tehtdvista.
Ensimmidiselld mittauskerralla oli mukana 200 oppilasta, joista tyttsja oli 103 ja
poikia 97 ja toisella mittauskerralla 196 (tyttoja 100, poikia 96). Lasten ikd kuu-
kausina ensimmadisen mittauksen aikaan keskimaarin oli 92,72 kuukautta ja idn
keskihajonta oli 3,49. Neljd tutkimukseen osallistujista vaihtoi koulua muuton
vuoksi mittauskertojen valilla.

Keviilld 2016, eli ensimmadiselld mittauskerralla, keréttiin lukusujuvuu-
teen ja sen oletettuihin kognitiivisiin taustataitoihin (nopea sarjallinen nimea-
minen, fonologinen tietoisuus, kielellinen tyomuisti ja lukujonotaidot) sekéa pro-
sessointi- ja artikulaationopeuteen liittyvaa aineistoa. Tutkimuksessa kdytettava
aineisto kerittiin ensimmadiselld mittauskerralla yksilo- ja ryhmétilanteissa. Yk-
silotehtavit suoritettiin kouluilla kahdessa eri tutkimustilanteessa koulutuntien
aikana. Tdssd tutkimuksessa mukana olevista tehtdvistd ensimmadiseen tehtava-
kokonaisuuteen kuuluivat sanasarjojen luettelu takaperin (kielellinen tyomuis-
ti), sanalistan lukeminen, epdsanalistan lukeminen, lukujonotaitotehtévit, no-
pean sarjallisen nimedmisen tehtdvd numeroista ja fonologiatehtdva. Toiseen

tehtdavidkokonaisuuteen kuuluivat numerosarjojen luettelu takaperin (kielellinen
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tyomuisti), tekstin lukeminen, nopean sarjallisen nimedmisen tehtdvat kirjai-
mista ja esineistd kuvina, ja artikulaationopeuden tehtdva. Koko luokan ryhma-
tilanteissa tehtiin ddnettomdn lukemisen sekd prosessointinopeuden tehtdvit.
Jokaiseen tehtdvddn sisdltyi lyhyt harjoitusosio, jota ei pisteytetty, ja jonka tar-
koituksena  oli  varmistaa, ettd tutkittavat ymmartavat —tehtdvan.

Toiselta mittauskerralta tdssd tutkimuksessa kéytetddn lukusujuvuuteen
liittyvid tehtdvid. Lukusujuvuuden tehtdvit tehtiin osana kahta eri arviointiti-
lannetta: sanojen, epdsanojen ja tekstin lukemisen tehtdvat yksilotehtdving ja
ddnettomdn lukemisen tehtdvd ryhmatehtavand. Yksilotehtdvit tehtiin kouluilla
erillisessd tilassa kahdestaan tutkimusavustajan kanssa ja ryhmatehtavat luok-
katilanteessa oppilaiden omassa luokkahuoneessa.

Tutkimukseen osallistuvat koulut valittiin satunnaisesti ja ne olivat mu-
kana vapaaehtoisesti. Tutkittavilta luokilta olivat mukana kaikki ne oppilaat,
jotka itse suostuivat ja joiden huoltajat antoivat kirjallisen suostumuksensa tut-
kimukseen osallistumiseen. Oppilaiden huoltajille kerrottiin tutkimuksen sisal-
to ja tavoite kirjallisesti. Oppilaille tutkimuksen sisilto ja tavoite kerrattiin suul-
lisesti vield tutkimustilanteessa. Osallistujia ja huoltajia informoitiin mahdolli-
suudesta keskeyttdd tutkimukseen osallistuminen missd vaiheessa tahansa. Ai-
neiston kerddjind toimivat hankkeen tyontekijdt ja aineiston keruutehtdviin kou-
lutetut tutkimusavustajat. Taman tutkielman tekijdt osallistuivat itse aineiston
keruuseen ja késittelyyn 80 tunnin ajan. FLARE-hankkeen toteuttamisessa on
noudatettu tutkimuseettisid periaatteita ja ennen hankkeen alkua tutkimuksesta
on pyydetty Jyvéaskyldn yliopiston eettisen toimikunnan lausunto. Aineistoa on
kasitelty tutkittavien anonymiteettid suojaten ja aineiston analysoitavassa, digi-
taalisessa muodossa tutkittavien tunnistetietoja ei ole nadkyvilld. Aineistonke-
ruussa mukana olleet tyontekijdt ovat allekirjoittaneet sitoumuksen tutkimuk-
sen osallistuvien lasten ja vanhempien tietoja koskevasta vaitiolovelvollisuu-
desta. Opettajille on annettu mittauskertojen jalkeen palautetta oppilaiden luku-
ja laskutaidon ryhméatehtévissd suoriutumisesta, mikili huoltajat ovat antaneet

sithen luvan.
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6.2 Mittarit ja muuttujat

6.2.1 Lukusujuvuus

Adnettomin lukemisen sujuvuuden mittaamiseen kiytetttiin tissd tutkimuksessa
LukiMatin Lukusujuvuus-tehtdvad (Eklund, Salmi, Polet & Aro 2013). Ensim-
mdiselld mittauskerralla kdytettiin LukiMatin arviointivilineiden toisen luokan
kevddn versiota ja toisella mittauskerralla toisen luokan syksyn versiota. Mo-
lemmissa tehtédvissd (luksu) oli yhteensd 70 vdittamad, joista osa oli tosia ja osa
epdtosia, esimerkiksi "Suu on punainen.". Oppilaan tehtdvand oli paattdad, onko
lause totta vai ei ja rastittaa vastaus (O/V) sen mukaan. Ohjeistuksessa koros-
tettiin lukemaan vdaittdmé&t mahdollisimman nopeasti ja vastaamaan mahdolli-
simman tarkasti. Aikaa tehtdvan tekemiseen oli kaksi minuuttia. Oikeasta vas-
tauksesta sai tehtdvassd yhden pisteen ja vadrasta tai tyhjdksi jatetystd vastauk-
sesta nolla pistettd. Tehtdvéstd raportoitiin oikeiden vastausten lukumadra kah-
dessa minuutissa.

Adineen lukemisen sujuvuutta mittaavia tehtdvid oli kolme: sanojen luke-
minen, epdsanojen (merkityksettomien sanojen) lukeminen ja tekstin lukemi-
nen. Sanojen lukemisen arviointiin kaytettiin Lukilasse 2 -seulontatestin luetta-
vat sanat -osatehtdvad (Hdyrinen, Serenius-Sirve & Korkman 2013). Lukilasse-
tehtdvdssa oli listattuna pystysarakkeina 90 sanaa ja aikaa lukea sanat oli kaksi
minuuttia. Sanat tuli lukea ddneen viivyttelemdttd ja niin tarkkaan kuin mah-
dollista. Oikein luetuista ja oppilaan spontaanisti oikeiksi korjaamista sanoista
sai yhden pisteen. Tehtdvéastd raportoitiin oikein luettujen sanojen lukumaara
minuutissa. Epdsanojen lukemisen tehtdva on kehitetty tutkimuskayttoon. Se
sisdlsi pystysarakkeittain jdrjesteltynd 90 epdsanaa, joita oli aikaa lukea 45 se-
kuntia. Sanat olivat tehtdvassad vaikeutuvassa jdrjestyksessd niin, ettd ensimmadi-
set 16 drsykettd olivat merkityksettomid tavuja ja nditd seurasi kaksi- ja useam-
pitavuiset epdsanat. Tehtdvastd raportoitiin oikein luettujen sanojen lukumaara
45 sekunnissa. Tekstin lukemisen mittareina kaytettiin LukiMatin tekstin luke-
misen Rotta-tekstid ensimmadiselld mittauskerralla ja Hevonen-tekstid toisella

mittauskerralla (Salmi, Jarvisalo, Eklund, Polet & Aro 2011). Ohjeena oli lukea
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yhtendistd tekstid niin nopeasti ja tarkasti kuin mahdollista. Rotta-tekstissd sa-
noja oli kaiken kaikkiaan 261 ja Hevonen-tekstissa 257. Lukemiseen oli aikaa 90
sekuntia. Tehtdvastd raportoitiin oikein luettujen sanojen lukumaéra 90 sekun-

nissa.
6.2.2 Kognitiiviset taidot

Nopean sarjallisen nimedmisen arvioinnissa kdytettiin nopean sarjallisen nimed-
misen testin (Ahonen ym. 1999) esineiden kuvista nimedmisen osatehtdvéaa (ei-
alfanumeerinen) sekd numeroiden ja kirjainten nimedmisen osatehtdvid (al-
fanumeeriset).  Tehtdvissd  ohjeistuksena  oli nimetd &dneen  esi-
neet/numerot/kirjaimet mahdollisimman tarkasti ja nopeasti. Nimettdvia yksi-
koitd oli jokaisessa tehtdvassa 50 ja niissd vaihteli viisi eri yksikkod, esimerkiksi
esinetehtdvéassd 50 kuvassa vaihtelivat kala, talo, pallo, kyné ja auto. Tehtdvista
raportoitiin kuhunkin tehtdvadn kéytetty aika. Nopean sarjallisen nimedmisen
summamuuttuja muodostettiin kirjainten, numeroiden ja esineiden nimedmisen
osatehtdviin kdytetyt ajat yhteen laskemalla. Nopean sarjallisen nimedmisen
summamuuttujan Cronbachin alfakerroin oli ,829.

Fonologisen tietoisuuden mittarina tdssd tutkimuksessa oli tdtd tutkimus-
hanketta varten kehitetty fonologisen ja ddnteellisen poistamisen tehtdva. Teh-
tavassd oppilaan tuli poistaa kuulemastaan sanasta hdnelle kerrottu ddnne tai
tavu suullisesti. Tehtdvanannossa kerrottiin, ettd oppilaan tulee jittda pyydetty
osa sanasta pois ja sanoa se, mitéd jdd jdljelle. Tehtdvéassa oli yhteensd 20 osiota.
Poistettava sanan osa oli joko ddnne (14 osiota) tai tavu (kuusi osiota). Esimer-
kiksi “sano lepakko, mutta jita siitd pois le”. Poistettava ddnne oli yhdeks&ssa
osiossa sanan alussa ja viidessd osiossa sanan keskelld. Neljdssa osiossa poistet-
tava tavu oli sanan alussa ja kahdessa osiossa sanan lopussa. Jdljelle jadva sana
oli kaikissa osioissa merkityksellinen suomen kielen sana. Tutkimusavustaja
sanoi ensin ddneen sanan ja sen jalkeen dédnteen tai tavun, joka oppilaan piti jat-
tdd sanasta pois. Tehtdvdstd raportoitiin oikein sanottujen sanojen lukumaééra.

Kielellisti tyomuistia mitattiin WISC IV:n Numerosarjat-tehtdvan taakse-

pdin toistamista edellyttavalld osatehtavilla (Wechsler 2010) sekd tdtd vastaa-
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valla tutkimuskéayttoon kehitetylld sanasarjojen taaksepdin toistamisen teht&val-
14. Ndissd tehtdvissa toistettiin asteittain pitenevid sana- ja numerosarjoja taka-
perin. Tehtdvassa tuli kuunnella tarkasti tutkimusavustajan d@é@neen sanoma sa-
na- tai numerosarja ja toistaa se heti pdinvastaisessa jdrjestyksessd. Sanasarjojen
takaperin luettelun osatehtdvid oli kuusi ja jokaisessa osatvehtdvassd oli aina
kaksi sanasarjaa. Sanojen madrd lisddntyi yhdelld aina seuraavaan tehtdvaan
siirryttdessd niin, ettd ensimmadisessd tehtdvdssd muistettavia sanoja oli kaksi,
toisessa tehtdvdssd kolme jne. Numerosarjojen takaperin luettelun tehtdvia oli
kahdeksan ja jokaisessa tehtdvissd oli aina kaksi numerosarjaa. Ensimmadisessa
ja toisessa tehtdvdssd numeroita oli kaksi/sarja ja taman jdlkeen jokaisessa teh-
tavéssd numeroita tuli yksi lisdd niin, ettd kahdeksannessa tehtdvassa numeroi-
ta oli kahdeksan/sarja. Molemmissa tehtdvissd tehtdva keskeytettiin silloin, kun
lapsi ei pystynyt toistamaan kumpaakaan osion sana- tai numerosarjaa oikein.
Tehtdvistd raportoitiin oikein sanottujen sana- ja numerosarjojen lukumaara.
Sanasarjoissa  enimmdispistemddrd oli 12 ja numerosarjoissa  16.

Lukujonotaitoja ja luettelunopeutta mitattiin tutkimustarkoitukseen kehi-
tellyissd tehtdvissd, joissa lueteltiin lukuja eteen- ja taaksepdin sekd kahden vié-
lein. Ensimmadisessd tehtdvidssd lueteltiin lukuja eteenpdin luvusta 17 alkaen ja
toisessa tehtdavassa kahden luvun vilein alkaen luvusta yksi. Kolmannessa teh-
tavassa lukuja tuli luetella taaksepdin alkaen luvusta 20 ja neljannessa tehtdavas-
sd luvusta 52. Kolmatta tehtdvad lukuun ottamatta tehtdvissa oli aikarajana 30
sekuntia ja niistd raportoitiin, montako lukua oppilas ehti luettelemaan anne-
tussa ajassa. Kolmannesta tehtdvéstd raportoitiin luetteluun kulunut aika. Jos
neljannessd tehtdviassa lapsi ehti luettelemaan luvut ennen aikarajaa, raportoi-
tiin kulunut aika. Neljasta lukujonotaitojen osatehtdvastd muodostettiin analyy-
sia varten summamuuttuja. Tehtdvdt muutettiin ensin yhteismitallisiksi niin,
ettd kaikista osatehtdvistd raportoitiin oikein lueteltujen lukujen maara/30 se-
kuntia. Taman jdlkeen neljan osatehtivan summamuuttuja muodostettiin las-
kemalla kaikkien tehtdvien raportoidut arvot yhteen. Tehtdvit tehtiin yksiloti-

lanteissa. Lukujonotaitojen summamuuttujan Cronbachin alfakerroin oli ,802.
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6.2.3 Vakioitavat taidot

Artikulaationopeutta mitattiin tutkimuskayttoon kehitetylld puhemotoriikan su-
juvuutta mittaavalla tehtdvalld, jossa neljdssd eri osiossa toistettiin kolmen sa-
nan sanasarjaa kymmenen kertaa perdkkdin. Ohjeena oli toistaa kolmen sanan
sarjaa mahdollisimman nopeasti. Sanasarjojen sanat olivat kaksitavuisia ja 4-5-
danteisid. Jokaisesta neljasta tehtdvasta raportoitiin sithen kadytetty aika. Artiku-
laationopeuden summamuuttuja muodostettiin neljaan artikulaationopeuden
osatehtdvaddn kaytettyjen aikojen keskiarvosta. Artikulaationopeuden summa-
muuttujan Cronbachin alfakerroin oli ,923.

Prosessointinopeutta mitattiin  WISC-IV  -kykytestin Merkintunnistus-
osatehtdvilld (Wechsler 2010). Tehtdvdssd oppilaalle esiteltiin riveittdin olevia
kuvasarjoja, joista hdnen piti tunnistaa samanlaiset kuviot. Jokaisella rivilld oli
kaksi mallikuviota ja viisi kohdekuviota ja lapsen tehtdvénd oli tunnistaa riveit-
tdin, esiintyyko jompikumpi mallikuvioista saman rivin kohdekuvioiden jou-
kossa. Tehtdvadn vastattiin kylld- tai ei-vastausvaihtoehdoilla. Osatehtdvid eli
rivejd oli yhteensd 60. Tehtdvaan oli aikaa kaksi minuuttia ja tehtdvéasta rapor-

toitiin aikarajan puitteissa oikein vastattujen osioiden lukumaéra.

6.3 Aineiston analyysi

Analysoimme aineistoa hierarkkisen lineaarisen regressioanalyysin, korre-
laatioanalyysin ja ristiintaulukoinnin avulla. Analyysit tehtiin SPSS 24-
ohjelmistolla. Analyyseja varten muodostettiin summamuuttujat nopean sarjal-
lisen nimedmisen, lukujonotaitojen ja artikulaationopeuden tehtdvistd. Ensim-
mdiseksi tarkastelimme kognitiivisten taustataitojen yhteyttd ensimmadisen luo-
kan lukusujuvuuteen, kun artikulaatio- ja prosessointinopeus oli vakioitu. Seli-
tettdvind muuttujina olivat vuorotellen ensimmadisen luokan ddneton (luksu) ja
ddneen (epdsanat, sanat ja teksti) lukeminen. Selittdvid muuttujia olivat nopea
sarjallinen nimedminen (RAN), fonologinen tietoisuus, kielellinen tyomuisti
sekd lukujonotaidot. Ensimmaiselld askeleella vakioitiin prosessointi- ja artiku-

laationopeus ja toisella askeleella malliin lisdttiin kiinnostuksen kohteena olevat
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selittdjdt eli kognitiiviset taustataidot (nopea sarjallinen nimeédminen, fonologi-
nen tietoisuus, kielellinen tyomuisti sekd lukujonotaidot).

Lukusujuvuuden suhteellista pysyvyyttd ensimmadisen ja toisen luokan
vélilla tutkittiin Pearsonin korrelaatiokertoimen avulla. Tarkensimme pysy-
vyystarkastelua vield ristiintaulukoinnin avulla, silld olimme kiinnostuneita
erityisesti heikoimmista ja sujuvimmista lukijoista. Tarkastelua varten jokainen
lukusujuvuuden muuttuja luokiteltiin kolmiluokkaiseksi muuttujaksi siten, etta
heikoimmat 10 % koodattiin arvoksi 1, sujuvimmat 10 % koodattiin arvoksi 3 ja
niiden véliin jadvat lukijat koodattiin arvoksi 2 (taulukko 2). Koska lukusuju-
vuutta mittaavista tehtdvistd saadut pistemddrdt eivit oletetusti olleet tasan
katkaisurajoina kéaytettyjen heikoimpien ja sujuvimpien 10 %:n kohdalla, valit-
simme niitd ldhimpand olleita prosenttilukuja vastaavat pistemddrat koodauk-
sen katkaisurajoiksi. Pisteitd vastaavat prosenttiluvut vaihtelivat 9,3-11,5 % vé-
lillg, jolloin keskitasoiseksi luokiteltujen prosentuaalinen madra vaihteli valilla
78-79,9 %. Myohemmin tulokset-luvussa tarkastellessamme ja tulkitessamme
ristiintaulukointeja puhumme lukijoiden heikoimmasta ja vahvimmasta kym-

menestd prosentista, jolla tarkoitamme yll& lueteltuja ryhmia.
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TAULUKKO 2. Ristiintaulukoinnin ryhmien raja-arvot ja niiden prosentuaaliset osuudet

Lukusujuvuus H(;ﬂ(/o’(c% 1) Keski;a;;o;(')set (2) HI};V/atO/O(3)
Luksu 11k <600/115  O%0< piSte%éfgré >2200/ 59200/ 10,5
Luksu 21k <7,00/10,3 7 < pistemdarad > 26,00 / 78,9 >26,00 /10,8
Sanat 11k <1550 /100 >V piSte;g:“fré Z4L007 5 4100 /105
Sanat 21k <2050 /103 20V piSte;giara >50387 55038 /103

Epasanat 11k <1700/110 70< piSte;gf"Sara >4600/ 54600/ 105

Epasanat 21k <200/108 220 PiSte;‘;?'gara 7100/ 55100/ 93
Teksti 11k <1700 /105 00 PiSt/eI;‘;gré > 1700 5 117,00 / 10,0
Teksti 21k <3200/105 200 <pistemddrda>14600 14050 /99

/79,6

Tarkastelimme hierarkkisen lineaarisen regressioanalyysin avulla ensimmadisen
luokan kognitiivisten taustataitojen yhteyttd toisen luokan lukusujuvuuteen,
kun ensimmadisen luokan lukusujuvuus, prosessointinopeus ja artikulaationo-
peus oli vakioitu. Selitettdvind muuttujina olivat toisen luokan ddneton (luksu)
ja ddneen (epdsanat, sanat ja teksti) lukeminen kukin vuorollaan. Ensimmadiselld
askeleella vakioitiin ensimmdisen luokan vastaava taito ja mallin toisella aske-
leella prosessointi- ja artikulaationopeus. Kolmannella askeleella malliin lis&t-
tiin kiinnostuksen kohteena olevat selitt&jit eli kognitiiviset taustataidot (nopea
sarjallinen nimedminen, fonologinen tietoisuus, kielellinen tyémuisti ja lukujo-

notaidot).
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Tarkasteltaessa muuttujia alustavasti havaittiin, ettd fonologinen tietoi-
suus, nopea sarjallinen nimedminen (RAN), artikulaatio- ja prosessointinopeus
sekd ddneton lukeminen (luksu) eivdat noudattaneet normaalijakaumaa. Fonolo-
gisen tietoisuuden tehtdvastd oli saatu paljon isoja ja vahdn pienid pistemddrid.
Taman vuoksi muuttuja luokiteltiin kaksiluokkaiseksi dummy-muuttujaksi si-
ten, ettd arvot 0-10 uudelleenkoodattiin arvoksi 0 ja arvot 11-15 arvoksi 1. No-
pean sarjallisen nimedmisen (RAN) muuttujassa oli kolme poikkeavaa arvoa.
Artikulaatio- ja prosessointinopeuden sekd molemmissa ddnettoméan lukemisen
(luksu) muuttujissa oli kaikissa yksi poikkeava arvo. Poikkeavat arvot siirrettiin
ldhemmads muuta havaintojoukkoa kuitenkin niin, ettd ddrimmadiset arvot sdi-
lyivét siirron jalkeenkin ddrimmadisimpind arvoina. Lopullisten analyysissa kay-
tettyjen muuttujien otoskoot, keskiarvot, keskihajonnat sekd minimi- ja maksi-

mipistemddrat on esitetty taulukossa 3.

TAULUKKO 3. Muuttujien otoskoot (1) keskiarvot (Ka), keskihajonnat (Kh) sekd minimi- ja

maksimipistemadrét.
Muuttuja n Puuttuvat Ka Kh Min Max
Lukusujuvuus
Luksu 11k 200 - 13,88 6,59 0 37
Luksu 2Ik 195 5 17,55 7,29 0 43
Sanat 11k 200 - 27,43 11,46 0 65,93
Sanat 21k 195 5 33,90 13,08 1 83,08
Epésanat 11k 200 - 30,00 11,40 3 63
Epésanat 21k 194 6 35,98 11,27 5 67
Teksti 11k 200 - 55,97 37,59 0 175
Teksti 21k 191 9 78,12 43,52 2 208
Kognitiiviset taidot
RAN 11k 200 - 46,26 9,46 29,33 80
Fon.tietoisuus 11k 199 1 ,78 42 0 1
Tyomuisti 11k 200 - 7,97 1,84 5 14
Lukujonotaidot 11k 192 8 104,09 32,39 1 209,31
Vakioitavat (muuttujat)
Artikulaationopeus 200 - 16,53 4,12 9,75 30
Prosessointinopeus 199 1 18,28 4,04 3 26
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7  TULOKSET

Alustavien tarkastelujen ja muuttujien muunnosten jdlkeen tarkasteltiin muut-
tujien valisid korrelaatioita. Taulukossa 4 on esitetty lukusujuvuuden, kognitii-
visten taustataitojen ja vakioitujen muuttujien véliset Pearsonin korrelaatioker-
toimet. Selittdvat muuttujat korreloivat selitettdvien muuttujien kanssa vahin-
tadan kohtalaisesti. Korrelaatiokertoimien itseisarvot vaihtelivat valilld ,312-,596.
Selittdvistd muuttujista fonologinen tietoisuus, kielellinen tyomuisti ja lukujo-
notaidot korreloivat positiivisesti kaikkien lukusujuvuuden muuttujien kanssa.
Fonologinen tietoisuus korreloi niiden muuttujien kanssa valilld ,312-,417. Kie-
lellinen tyomuisti korreloi kaikkien lukusujuvuuden muuttujien kanssa valilld
,322-,465 ja lukujonotaidot vélilld ,450-,569. Mitd paremmin lapsi menestyi fo-
nologisen tietoisuuden, kielellisen tydmuistin ja lukusujuvuuden teht&vissd, sita
paremmin hdn menestyi lukusujuvuuden tehtdvissd. Selittdvistda muuttujista
nopea sarjallinen nimedminen (RAN) korreloi negatiivisesti kaikkien lukusuju-
vuuden muuttujien kanssa. Korrelaatiot vaihtelivat valilld -,527- -,596. Mitd pa-
remmin oppilas menestyi nopean sarjallisen nimedmisen tehtdvissa eli mita va-
hemmaén hén kaytti aikaa tehtdvan tekemiseen, sitd sujuvampaa hinen lukemi-

sensa oli.
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TAULUKKO 4. Lukusujuvuuden, kognitiivisten taustataitojen ja vakioitujen muuttujien Pearsonin korrelaatiokertoimet.

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14.
1. Luksu 11k 1,00
2. Luksu 21k ,807*** 1,00
3. Sanat 11k ,824%*% | T53Rk 1,00
4. Sanat 21k S91F*% | 799%*x | gD(** 1,00
5. Epésanat 11k 472t BRVA Vil IR ¥ el B V0 il 1,00
6. Epédsanat 21k J726%%% | 75xkk | BEBFRE | Qx| BOgwr 1,00
7. Teksti 11k B16%% | 743%%% | Q3T* | QO8FEx | BO4rrk | B+ 1,00
8. Teksti 21k S786%F% | 754%%x | B7EFE | O8*** | BEO¥** | 8EOFFE | 91(*** 1,00
9. RAN 11k -, 560%** | - 563*** | - 585*** | L BAG*F* | L 5OEFE | BAT*** | B xR | By 1,00
10. Fon. tietoisuus 11k ,364%*% | 333%kk | Fg7EeR | BEFEEx | A]7FF | 3ROFF | 35| 3]2xEr | 3O0*HF 1,00
11. Tyomuisti 11k AOTH** | 387 | AES*F* | BRTRRE | 3ODwkk | FpDkkk | AQ7FRE | BE7FF | L 376%* | DEOrr* 1,00
12. Lukujonotaidot 11k | ,569*** | 542%** | 5o(*** | AQ7*+x | BI7*%% | A5Q*** | 4O3*+* | 479*F | - 661FF* | 294%+* | 307 xk* 1,00
13. Artik. nopeus 11k -, 332%%% | L 365%* | L 331*** | L 3D0%R | _3D0*x | 300%F* | -, 348%%*F | - 330%F* | [342%** | - 176* -097 | -A412%** 1,00
14. Pros. nopeus 11k AL7%* | A30%* | DE7*** | DOB*RR | DT3xEx | DAGERE | DTQEER | D70%* | - B365FFF ,108 ,250%*% | ,303*** | -230** 1,00

Huom. p* < ,05; p** <,01 ja p*** <,001
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Hierarkkisten lineaaristen regressioanalyysien selittdvit muuttujat korreloivat
keskenddn heikosti tai korkeintaan kohtalaisesti (taulukko 4), mikd tukee reg-
ressiomallin muodostamista. Vahvimmat korrelaatiot olivat nopean sarjallisen
nimedmisen (RAN) ja lukujonotaitojen (r = -,661), kielellisen tyomuistin ja luku-
jonotaitojen (r = ,391) sekd nopean sarjallisen nimedmisen (RAN) ja kielellisen
tyomuistin (r = -,376) vdlilld. Vakioitavien muuttujien, artikulaatio- ja proses-

sointinopeuden, vilinen korrelaatio oli -,230.

7.1 Ensimmdisen luokan lukusujuvuutta ennustavat kognitiivi-

set taustataidot

Kognitiivisten taustaitojen ja ensimmdisen luokan lukusujuvuuden vilistd yh-
teyttd kasittelevien hierarkkisen regressioanalyysien tulokset on esitetty taulu-
kossa 5. Kun prosessointinopeus vakioitiin, niin kognitiiviset taustataidot selit-
tivat yhteensa 31,3 % dinettomdn lukemisen sujuvuudesta (luksu) ensimmaisellad
luokalla ja malli sopi aineistoon [F(4, 185) = 35, 123; p < ,001]. Kaikilla kognitii-
visilla taustataidoilla (RAN, fonologinen tietoisuus, kielellinen tydmuisti ja lu-
kujonotaidot) oli tilastollisesti merkitsevd omavaikutus. Mitd paremmin lapsi
menestyi kognitiivisia taustataitoja mittaavissa tehtdvissd, sitd sujuvampi hian
oli ddnettomdn lukemisen tehtdvassa. Myos vakioidulla prosessointinopeudella
oli tilastollisesti merkitsevd omavaikutus. Adnettoméan lukemiseen nayttivat
olevan yhteydessd vahvimmin lukujonotaidot (p = ,254) ja prosessointinopeus

(B = ,202).
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TAULUKKO 5. Nopean sarjallisen nimedmisen (RAN), fonologisen tietoisuuden, tydmuistin ja lukujonotaitojen yhteys lukusujuvuuteen ensimmadisel-

14 luokalla hierarkkisella lineaarisella regressioanalyysilla tarkasteltuna.

Luksu Sanat Epidsanat Teksti
Selittaviat muuttujat p R2 AR? p R2 AR? p R? AR? B R? AR?
Askel 1: A74%**  174%** ,148***  148*** ,144%**  144%** ,163***  163***
Pros. nopeus AL17%%* ,201** ,210%* ,210%*
Artik. nopeus? - -, 284%** -, 272 -,300%**
Askel 2: AB7*** 3] 3% AT2Xxx 3D4xE* AB7x*x 33 A01***  238***
Pros. nopeus ,202%* ,009 ,027 ,046
Artik. nopeus? - - 118 -,092 - 151*
RAN -,197** -,327%** -,361*** -,261**
Fon. tietoisuus ,158** ,185** ,220%** ,162**
Tyomuisti ,196** ,239%** ,140* ,194**
Lukujonotaidot ,254%* ,105 ,113 ,121

Huom.*** p <,001; ** p <,01ja*p <,05. p= standardoitu regressiokerroin; R2= mallin selitysaste, AR2 = selitysasteen (R?) muutos, kun kaikki askeleen

muuttujat ovat mukana.

aEj selittdvand muuttujana mallissa, kun selitettdvand muuttujana on luksu.
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Kun artikulaatio- ja prosessointinopeus on vakioitu, niin kognitiiviset taustatai-
dot selittivat yhdessa 32,4 % sanojen lukemista ensimmaiselld luokalla (taulukko
5) mallin sopiessa aineistoon [F(4, 184) = 27,421; p < ,001]. Kognitiivisista tausta-
taidoista tilastollisesti merkitseva omavaikutus oli nopealla sarjallisella nimea-
miselld (RAN) ja kielelliselld tyomuistilla sekd fonologisella tietoisuudella. Mita
paremmin lapsi menestyi nopeaa sarjallista nime&dmistd, fonologista tietoisuutta
ja kielellistd tyomuistia mittaavissa tehtédvissd, sitd sujuvampi hdn oli sanojen
lukemisessa. Sanojen lukemiseen ndyttivdat vahvimmin olevan yhteydessd no-
pea sarjallinen nimedminen (B = -,327) ja kielellinen tyomuisti (p = ,239).

Kun artikulaatio- ja prosessointinopeus oli vakioitu, niin kognitiiviset
taustataidot selittivat yhteensa 31,3 % epdsanojen lukemista ensimmadiselld luokal-
la (taulukko 5) ja malli sopi aineistoon [F(4, 184) = 25,828; p < ,001]. Kognitiivi-
sista taustataidoista tilastollisesti merkitseva omavaikutus oli nopealla sarjalli-
sella nimedmiselld (RAN) ja fonologisella tietoisuudella sekd kielelliselld tyo-
muistilla. Mitd paremmin lapsi menestyi niitd taitoja mittaavissa tehtédvissd, sitd
sujuvampi hdn oli epdsanojen lukemisessa. Epdsanojen lukemiseen nayttivit
vahvimmin olevan yhteydessd nopea sarjallinen nimedminen ( = -,361) ja fo-
nologinen tietoisuus (p =,220).

Kun artikulaatio- ja prosessointinopeus oli vakioitu, niin kognitiiviset
taustataidot selittivat yhdessa 23,8 % tekstin lukemista ensimmadiselld luokalla
(taulukko 5) mallin sopiessa aineistoon [F(4, 184) = 20,502; p < ,001]. Kognitiivi-
sista taustataidoista tilastollisesti merkitsevda omavaikutus oli nopealla sarjalli-
sella nimedmiselld (RAN), fonologisella tietoisuudella ja kielelliselld tyomuistil-
la. My®6s vakioidulla artikulaationopeudella oli tilastollisesti merkitsevd oma-
vaikutus. Mitd paremmin lapsi menestyi nopean sarjallisen nimedmisen, fo-
nologisen tietoisuuden, kielellisen tytmuistin ja artikulaationopeuden tehtdvis-
sd, sitd sujuvampi hdn oli tekstin lukemisessa. Tekstin lukemiseen nayttivat
vahvimmin olevan yhteydessd nopea sarjallinen nimedminen (p = -,261) ja kie-

lellinen tyomuisti (p = ,194).
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7.2 Lukusujuvuuden pysyvyys ensimmadiseltd luokalta toiselle

luokalle

Tarkastelimme ensimmadisen luokan lukusujuvuuden yhteyttd toisen luokan
lukusujuvuuteen niiden vilisistd Pearsonin korrelaatiokertoimista. Tulokset on
esitetty edelld taulukossa 4. Ensimmadisen luokan lukusujuvuus korreloi voi-
makkaasti toisen luokan lukusujuvuuden kanssa (luksu r = ,801; sanat r = ,920;
epdsanat r =,894; teksti r = ,910). Mitd sujuvammin oppilas lukee ensimmadisella
luokalla, sitd sujuvampi lukija hdn on toisella luokalla. Ensimmdisen luokan
ddnettomén lukemisen sujuvuuden (luksu) tehtdva selitti 64,2 % &ddnetontd lu-
kemista toisella luokalla. Ensimmadisen luokan sanojen lukeminen selitti 84,7 %
toisen luokan vastaavaa taitoa. Toisen luokan epdsanojen lukemista selitti 80,0
% ensimmadisen luokan epdsanojen lukeminen. Ensimmadisen luokan tekstin lu-
keminen selitti 82,8 % toisen luokan vastaavasta taidosta.

Ristiintaulukoinnin avulla tehdyt jatkotarkastelut lukijoiden heikoim-
masta ja vahvimmasta kymmenestd prosentista osoittivat, ettd dinettomdin luke-
misen tehtdvdssda ensimmadiselld luokalla heikoimpaan kymmeneen prosenttiin
kuuluneista oppilaista 71,4 % (n = 15) kuului vastaavaan joukkoon toisellakin
luokalla (taulukko 6). Sujuvimpaan kymmeneen prosenttiin ensimmaiselld luo-
kalla kuuluneista oppilaista 50 % (n = 13) kuului samaan joukkoon toisellakin

luokalla. Vastaava maadré sijoittui toisella luokalla keskivertoryhmaééan.
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TAULUKKO 6. Ristiintaulukointi dédnettomén lukemisen sujuvuudesta ensimmadiselld ja

toisella luokalla

Adnettoman lukemisen sujuvuus
21k
Yhteensd
1 2 3
2 ~  714% 286 % 00% 1000 %
g = m=15) (Mm=6) (n=0) (n=21)
=] (9]
— B
g8 34%  885%  81%  100,0 %
£ 2 (n=5) (n=131) (n=12) (n=148)
= ®»
£8 00%  500%  500%  100,0 %
< © (=0) (n=13) (=13) (n=26)
) 103%  769%  128%  100,0 %
Yhteensd (m=20) (=150 (n=25) (n=195)

Sanojen lukemisen tehtdvassd 89,5 % (n = 17) ensimmadiselld luokalla heikoim-

paan kymmeneen prosenttiin kuuluneista oppilaista oli sitd toisellakin luokalla

mitattuna (taulukko 7). Sujuvimpaan kymmeneen prosenttiin ensimmadiselld

luokalla kuuluneista oppilaista 63,6 % (n = 14) kuului vastaavaan joukkoon toi-

sellakin luokalla.

TAULUKKO 7. Ristiintaulukointi sanojen lukemisesta ensimmadisell4 ja toisella luokalla

Sanojen lukeminen 21k
1 2 3 Yhteensi
c — 895%  105% 00% 1000 %
g =17 (@=2 (@=0 (=19
=
< 19%  942%  39%  1000%
% — (n=15) (n =145) n=6) (n=154)
2 00%  364%  636%  100,0%
e “ (n=0) n=38) n=14) @®=22)
103%  795%  103%  100,0%
Yhteensi ~ (n=20) (=155 (n=20) (n=195)
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Episanojen lukemisen tehtdvassd ensimmadiselld luokalla heikoimpaan kymme-
neen prosenttiin kuuluneista oppilaista 80,0 % (n = 16) kuului vastaavaan jouk-
koon toisellakin luokalla (taulukko 8). 73,9 % (n = 17) niistd oppilaista, jotka
kuuluivat sujuvimpaan kymmeneen prosenttiin ensimmaiselld luokalla, kuu-

luivat sithen myos toisella luokalla.

TAULUKKO 8. Ristiintaulukointi epdsanojen lukemisesta ensimmadisell ja toisella luokalla

Epésanojen lukeminen 21k

1 2 3 Yhteensid
, — 80,0% 20,0 % 0,0 % 100,0 %
R n=16) (n=4) n=0) (n=20)
=
52 3,3 % 93,4 % 3,3 % 100,0 %
% k= m=5) (=145 (n=5) (n=151)
& &
§ 0,0 % 261%  739%  100,0 %

« (n=0) (n=26) (n=17) (n=23)

10,8 % 77,8 % 11,3 % 100,0 %
Yhteensd ~ (n=21) (n=151) @n=22) (n=19%)

Heikoimpaan kymmeneen prosenttiin tekstin lukemisen tehtdvassa kuuluneista
oppilaista 94,7 % (n = 18) kuului heikoimpiin toisellakin luokalla (taulukko 9).
Sujuvimpaan kymmeneen prosenttiin ensimmaiselld luokalla kuuluneista oppi-

laista 71,4 % (n = 15) kuuluivat samaan joukkoon toisellakin luokalla.
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TAULUKKO 9. Ristiintaulukointi tekstin lukemisesta ensimmadiselld ja toisella luokalla

Tekstin lukeminen 21k

1 2 3 Yhteensa

94,7 % 53 % 0,0 % 100,0 %
(n=18) (n=1) (n=0) (n=19)

—

> o L3% 94,0 % 4,6 % 100,0 %
— (n=2) (n=142) (n=7) (n=151)

0,0 % 28,6 % 71,4 % 100,0 %
“ (=0) (n=6) =15  (n=21)

Tekstin lukeminen

10,5 % 78,0 % 11,5 % 100,0 %
Yhteensd =200 (M=149) (@®m=22) (n=191)

7.3 Toisen luokan lukusujuvuutta selittivit kognitiiviset tausta-

taidot

Seuraavaksi tarkastelimme, miten kognitiiviset taustataidot selittdvit toisen
luokan lukusujuvuutta, kun ensimmadisen luokan vastaavan taidon taso sekd
artikulaatio- ja prosessointinopeus on vakioitu. Hierakkisten regressioanalyy-

sien tulokset on esitetty taulukossa 10.
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TAULUKKO 10. Ensimmadisen luokan lukusujuvuuden sekd nopean sarjallisen nimedmisen (RAN), fonologisen tietoisuuden, tydmuistin ja lukujono-

taitojen yhteys toisen luokan lukusujuvuuteen hierarkkisella lineaarisella regressioanalyysilla tarkasteltuna.

2lk:n lukusujuvuutta Luksu 21k Sanat 21k Epdsanat 21k Teksti 21k
selittivit muuttujat B R2 AR? B R2 AR? B R2 AR? B R? AR?
Askel 1: ,642%%* ,642%%* ,847%** ,847%%* ,800%** ,800%** ,828%** ,828%%*
Luksu 11ka ,801*** - - -

Sanat 11kb - ,920%** - -

Epésanat 1lke - - ,894 %= -

Teksti 11kd - - - ,910%**

Askel 2: ,653* ,011* ,850 ,003 ,800 ,000 ,828 ,000
Luksu 1lka ,753%** - - -

Sanat 11kb - ,988%** - -

Epésanat 1lke - - ,889%** -

Teksti 11kd - - - ,907%**

Pros. nopeus ,116* ,050 ,003 ,016

Artik. nopeuse - -,020 -014 -013

Askel 3: ,671 ,018 ,854 ,004 ,802 ,002 ,831 ,003
Luksu 11ka ,658%** - - -

Sanat 11kb - ,928%** - -

Epésanat 1lke - - ,889%** -

Teksti 11kd - - - ,885%**

Pros. nopeus ,095* ,060 ,005 ,004

Artik. nopeuse - -,008 -015 ,000

RAN -, 119 ,015 -,044 -,059

Fon. tietoisuus ,035 ,001 ,013 -,023

Tyomuisti ,016 -,072* ,035 -,017

Lukujonotaidot ,057 ,016 ,038 ,016




Huom.***p < ,001; **p < ,01 ja *p <,05. p= standardoitu regressiokerroin; R? = mallin selitysaste, AR2 = selitysasteen (R2) muutos, kun kaikki askeleen
muuttujat ovat mukana.

aSelittavand muuttujana mallissa vain, kun selitettdvand muuttujana on luksu.

bSelittdvand muuttujana mallissa vain, kun selitettivand muuttujana on sanat.

Selittdvand muuttujana mallissa vain, kun selitettdvand muuttujana on epdsanat.

dSelittdvand muuttujana mallissa vain, kun selitettdvand muuttujana on teksti.

eEi selittdvand muuttujana mallissa, kun selitettdvand muuttujana on luksu.

53



54

Kun ensimmadisen luokan vastaava taito sekd prosessointinopeus oli vakioitu,
niin kognitiiviset taustataidot selittivdt yhdessd vain pienen osan (1,8 %) dinet-
tomdn lukemisen sujuvuutta (luksu) toisella luokalla (taulukko 10). Regressiomalli
sopi aineistoon [F(4, 180) = 61,128; p < ,001]. Selitysosuuden muutos ei ollut ti-
lastollisesti merkitsevd, kun kognitiiviset taustataidot lisdttiin malliin. Millddn
kognitiivisilla taustataidoilla (RAN, fonologinen tietoisuus, kielellinen tyomuis-
ti ja lukujonotaidot) ei ollut tilastollisesti merkitsevdd omavaikutusta. Sen sijaan
vakioidulla prosessointinopeudella oli tilastollisesti merkitsevd omavaikutus.
Mitd nopeampi lapsi oli prosessointitehtdvassd, sitd sujuvammin hén luki da-
nettomasti. Adnettdman lukemisen tehtdvin ja kognitiivisten taustataitojen vé-
liset standardoidut regressiokertoimen arvot vaihtelivat valilld -,119-,057. Kun
ensimmadisen luokan vastaava taito sekd artikulaatio- ja prosessointinopeus oli
vakioitu, niin kognitiiviset taustataidot selittivdt yhdessa 0,4 % sanojen lukemista
toisella luokalla ja malli sopi aineistoon [F(4, 179) = 149,839; p < ,001]. Selitys-
osuuden muutos ei ollut tilastollisesti merkitseva, kun kognitiiviset taustataidot
liséttiin malliin. Kognitiivisista taustataidoista tilastollisesti merkitsevd omavai-
kutus oli kielelliselld tyomuistilla. Mitd paremmin lapsi menestyi kielellista
tyomuistia mittaavissa tehtdvissd, sitd heikompi hdn oli sanojen lukemisessa.
Kun ensimmadisen luokan vastaava taito sekéd artikulaatio- ja prosessoin-
tinopeus on vakioitu, niin kognitiiviset taustataidot selittivit yhdessa 0,2 % epi-
sanojen lukemista toisella luokalla (taulukko 10) mallin sopiessa aineistoon [F(4,
178) = 103,116; p < ,001]. Selitysosuuden muutos ei ollut tilastollisesti merkitse-
vd, kun kognitiiviset taustataidot lisdttiin malliin. Milldan kognitiivisilla tausta-
taidoilla (RAN, fonologinen tietoisuus, kielellinen tyomuisti ja lukujonotaidot)
ei ollut tilastollisesti merkitsevdda omavaikutusta. Epdsanojen lukemisen ja kog-
nitiivisten taustataitojen viliset standardoidut regressiokertoimen arvot vaihte-
livat vililla -,044-,038. Kun ensimmadisen luokan vastaava taito seki artikulaa-
tio- ja prosessointinopeus oli vakioitu, niin kognitiiviset taustataidot selittivat
yhdessa 0,3 % tekstin lukemista toisella luokalla ja malli sopi aineistoon [F(4, 175)
= 123,131; p < ,001]. Selitysosuuden muutos ei ollut tilastollisesti merkitsevd,

kun kognitiiviset taustataidot lisattiin malliin. Millaan kognitiivisilla taustatai-
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doilla (RAN, fonologinen tietoisuus, kielellinen tytémuisti ja lukujonotaidot) ei
ollut tilastollisesti merkitsevad omavaikutusta. Tekstin lukemisen ja kognitiivis-
ten taustataitojen viliset standardoidut regressiokertoimen arvot vaihtelivat

valilla -,059-,016.
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8 POHDINTA

8.1 Tulosten tarkastelu ja johtopdatokset

Taman tutkimuksen ldhtokohtana oli selvittdd, mitka oletetuista taustataidoista
ovat yhteydessad lukusujuvuuteen ensimmadiselld ja toisella luokalla sekd luku-
sujuvuuden pysyvyyttd. Tarkastelimme tutkimusongelmaa kolmen tutkimus-
kysymyksen avulla. Ensimmadisessd tutkimuskysymyksessd tarkastelimme, mi-
ten ensimmadisen luokan lukusujuvuuden kognitiiviset taustataidot ovat yhtey-
dessd lukusujuvuuteen ensimmadiselld luokalla. Toisen tutkimuskysymyksen
avulla selvitimme, kuinka pysyvdd lukusujuvuus on ensimmadiseltd luokalta
toiselle luokalle. Kolmas tutkimuskysymys tarkasteli, mitkd kognitiiviset taus-
tataidot selittdvat lukusujuvuutta toisella luokalla, kun ensimmdisen luokan
lukusujuvuus oli vakioitu. Tulokset osoittivat, ettd ensimmadiselld luokalla mita-
tut lukusujuvuuden kognitiiviset taustataidot (RAN, fonologinen tietoisuus,
kielellinen tyomuisti ja lukujonotaidot) yhdessa selittivdat ensimmaéisen luokan
lukusujuvuutta 23,8-32,4 %. Ne selittivédt eniten sanojen ja vahiten tekstin lu-
kemista. Kognitiivisista taustataidoista nopea sarjallinen nimedminen oli voi-
makkaimmin yhteydessa kaikkiin lukusujuvuuden muuttujiin lukuun ottamat-
ta ddnettomdn lukemisen sujuvuutta, johon lukujonotaidot olivat vahvimmin

yhteydessa.

Tutkimustulokset tukivat aiempien tutkimusten tuloksia, joiden mukaan
kognitiivisista taustataidoista nopea sarjallinen nimedminen on voimakkaim-
min yhteydessd lukusujuvuuteen sddnnonmukaisissa kirjoitusjdrjestelmissa
(Berg ym. 2014, Landerl & Wimmer 2008). Nopean sarjallisen nimedmisen usko-
taan selittdvan erityisesti lukunopeutta (Landerl & Wimmer 2008), jota tutki-
muksemme kaikki lukusujuvuuden mittarit mittasivat. Aiemmin on havaittu,
ettd lapsilla, joilla on nopean nimedmisen vaikeuksia, on haasteita myos sanojen
ja epdsanojen lukemisessa (Landerl & Wimmer 2008). Tutkimuksessamme no-
pea sarjallinen nimedminen selitti voimakkaimmin sanojen, epdsanojen ja teks-

tin lukemisen sujuvuutta ja ddnettomdssd lukemisessa nopea sarjallinen ni-
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medminen oli toiseksi voimakkain sujuvuuden selittdjd, joten tulosten voidaan
sanoa ndiltd osin vastaavan aiempia tutkimustuloksia.

Tutkimuksessamme toiseksi vahvimmin sanojen ja tekstin lukemisen
sujuvuuteen oli yhteydessd kielellinen tyomuisti. Kielelliselld tyomuistilla oli
positiivinen yhteys my6s muihin lukusujuvuuden muuttujiin. Aiemmissa tut-
kimuksissa tyomuistin yhteys lukutaitoon on tunnistettu, mutta sitd ei ole pys-
tytty tarkemmin madrittelemddan (Alloway ym. 2005; Baddeley 1983; Daneman
& Carpenter 1980). Tutkimuksemme tulosten perusteella voitaneen ajatella, ettd
kielelliselld tyomuistilla on yhteys sekd ddneen ettd ddnettoméan lukemisen su-
juvuuteen ensimmadiselld luokalla.

Lukusujuvuuden kognitiivisista taustataidoista fonologinen tietoisuus
ndytti tutkimuksessamme vaikuttavan positiivisesti lukusujuvuuden kaikkiin
muuttujiin ensimmadiselld luokalla. Aiemmissa tutkimuksissakin fonologisen
tietoisuuden on todettu ennustavan lukutaitoa, jossa sen on tarkennettu liitty-
vdn nimenomaan lukutarkkuuteen (Heikkild ym. 2016). Fonologisen tietoisuu-
den on havaittu vaikuttavan erityisesti lukemisen alkuvaiheisiin ja lukemaan
oppimiseen (Aro ym. 1999, Holopainen ym. 2001, Leppédnen ym. 2006, Parrila
ym. 2004). Tutkimuksemme perusteella fonologinen tietoisuus ndyttdisi olevan
aiemmista tutkimustuloksista osittain poiketen yhteydessd lukutaitoon luke-
maan oppimisen jalkeenkin ensimmaiselld luokalla. Tamé poikkeava tulos voisi
selittyd silld, ettd lukutaidon myota lapset voivat ratkaista fonologiatehtavit
sanan kirjoitusasun mieleen palauttamalla. T&lloin fonologiatehtdva ei endd
mittaisikaan pelkdstddan fonologista tietoisuutta, vaan lapset hyddyntdisivat
niissd myos aikaisempia kokemuksiaan tekstin lukemisesta.

Merkittavd huomio tutkimuksemme tuloksissa oli, ettd vaikka lukujono-
taidoilla ei ollut tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd ddaneen lukemisen sujuvuu-
teen, niin ne olivat taustataidoista voimakkaimmin yhteydessad danettoman lu-
kemisen muuttujaan. Lukujonotaitojen yhteys lukusujuvuuteen on vield melko
vdhdan tutkittu alue, mutta tutkimuksemme tulokset vahvistivat siis jossain
maddrin Lepolan, Niemen ja kollegoiden (2005), Leppdsen (2006) sekd Koposen

ja hdanen kollegoidensa (2016) havaintoja lukujonotaitojen yhteydestd lukusuju-
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vuuteen. Huomioitavaa tutkimustuloksissamme on se, ettd lukujonotaitojen
yhteys lukusujuvuuteen ndkyi nimenomaan &ddnettomdssd lukemisessa, kun
taas ylld mainituissa tutkimuksissa yhteys oli havaittu ddneen lukemisen suju-
vuutta mittaavilla tehtavilld. Tulos herédttdd kysymyksen siitd, miksi lukujono-
taitojen yhteys ndyttaytyy tutkimuksessamme ainoastaan ddnettoman lukemi-
sen sujuvuudessa. Syitd siihen, miksi lukujonotaidot ovat yhteydessd lukusuju-
vuuteen, on myos syytd pohtia. Tutkimusalue on vield tuore, eikd edelld mainit-
tuihin kysymyksiin osata vastata. Koponen kollegoineen (2016) onkin ehdotta-
nut, ettd lukujonotaitojen ja lukusujuvuuden yhteyden selvittdmiseksi tarvitaan
tarkempaa tutkimusta lukujonotaitojen taustalla olevista kognitiivisista tausta-
taidoista. Tdtd kautta voitaisiin saada selville, mitd yhteisid kognitiivisia tausta-
taitoja tarvitaan sujuvaan lukemiseen ja lukujonotaitojen hallintaan. Yksi mah-
dollinen selitys lukujonotaitojen ja lukusujuvuuden yhteydelle on, ettd lukujo-
notaidot edellyttdvitkin enemman kielellisid taitoja kuin aiemmin on ajateltu.
Tutkimuksessamme lukujonotaidot korreloivat kohtalaisesti (r = -,661) nopean
sarjallisen nimedmisen kanssa, mikéd osaltaan voisi selittdd lukujonotaitojen ja
lukusujuvuuden vilistd yhteyttd. Nédin on arvellut my6s Koponen kollegoineen
(2013) omassa tutkimuksessaan.

Toisen luokan lukusujuvuutta selitti ensimmdisen luokan vastaava taito
64,2-84,5 %. Suurin selitysaste oli sanojen lukemisessa, kun taas pienin seli-
tysaste oli ddnettoméssd lukemisessa. Selitysasteet ensimmadisen ja toisen luo-
kan lukusujuvuuden vililld olivat kaikkien muuttujien osalta huomattavia.
My0s Pearsonin korrelaatiokertoimet osoittivat voimakkaan yhteyden ensim-
mdisen ja toisen luokan lukusujuvuuden vililld. Tutkimuksemme tulokset ovat
samankaltaisia kuin aiemmissa tutkimuksissa tehdyt havainnot. Niiden mu-
kaan sanojen ja epdsanojen lukeminen ennusti vastaavaa taitoa myohemmin
(Torppa ym. 2013) ja alkava lukutaito ennusti mychempdd lukutaitoa (Silvén
ym. 2007).

Lukusujuvuus osoittautui hyvin pysyviksi tarkastellessamme ensimmdi-
sen ja toisen luokan taitotasoja ja pysyvyys heikoimpien ja vahvimpien lukijoi-

den osalta vaihteli 50,0-94,7 %:n vililld. Aiemmin Landerl ja Wimmer (2008)
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ovat todenneet lukusujuvuuden kehityksen olevan sddannénmukaisissa kielissa
hyvin pysyvdd ja heiddn tutkimuksensa osoitti suurimman osan ensimmadisen
luokan heikoista lukijoista olevan heikkoja lukijoita vield kahdeksannellakin
luokalla. Myos Lerkkanen (2003) on omassa tutkimuksessaan havainnut luku-
sujuvuuden olevan pysyvdd, ainoastaan osa heikoimmista lukijoista siirtyi tai-
tavampien lukijoiden ryhmiin, mutta muuten ryhmdt olivat hyvin pysyvid
(Lerkkanen 2003).

Poiketen Lerkkasen tutkimuksesta (2003) tdssa tutkimuksessa heikot lu-
kijat nayttiviat pysyvan kaikissa lukusujuvuuden muuttujissa heikkojen lukijoi-
den ryhméssd, kun taas vahvojen lukijoiden ryhmaéssd vaihtuvuutta oli hieman
enemman. Tutkimuksemme tuloksista voidaan pé&ételld, ettd aiemmin sujuviksi
lukijoiksi kehittyneiden lasten kohdalla lukusujuvuuden kehitys tasaantuu en-
simmadisen ja toisen luokan vélilld. Taménkaltainen tulos voisi selittya silld, ettd
aikaisemmin sujuviksi kehittyneet, vahvat lukijat ovat ensimmadiselld luokalla
pddsseet ldhelle lukutarkkuuden huippuaan, kun taas hitaammin kehittyvét
lukijat ovat saavuttaneet oman huippunsa myéhemmin. Samankaltaisen ilmion
tutkimuksessaan havaitsi myos Leppdnen kollegoineen (2004). He huomasivat
esikoulussa tapahtuneen nopean kehityksen ennustavan hitaampaa kehitysta
ensimmadiselld luokalla (Leppanen ym. 2004).

Tutkimuksemme tuloksia lukusujuvuuden pysyvyydestd voitaisiin pe-
rustella aiemmilla sidannénmukaisten kielten lukemaan oppimisen tutkimusten
tuloksilla. Tutkimuksissa on todettu kolmasosan koulutulokkaista osaavan lu-
kea kouluun mentdessd. Lahes kaikki oppivat tarkan kokoavan lukemisen ja
dekoodaustaidon ensimmadisen luokan loppuun mennesss, jolloin erot lukemis-
tarkkuudessa kaventuvat. (Aro 2004, Holopainen ym. 2002, Seymour ym. 2003.)
Erot lukemisessa ilmenevét tdimén jalkeen ennemmin lukusujuvuudessa kuin
lukemisen tarkkuudessa (Aro, painossa; Lander] & Wimmer 2008). Tutkimuk-
semme tulosten perusteella ndyttdisi siltd, ettd aiemmin hitaammin kehittyneet
lukijat ottivat ensimmadisen ja toisen luokan mittausten vililld isompia harp-
pauksia lukemisen kehityksessd, jolloin osa keskitason lukijoista saavutti en-

simmdisen luokan vahvoja lukijoita ja ndin ollen pysyvyys vahvojen lukijoiden
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ryhmadssd oli hieman heikkoja lukijoita pienempéa.

Tulokset lukusujuvuuden pysyvyydestd antavat syyn pohtia, onko luku-
sujuvuuteen ylipddtddn mahdollista vaikuttaa millddn interventiolla tai tukikei-
noilla? Lukusujuvuuden pysyvyyden lisdksi tutkimuksemme tulokset osoittai-
sivat, ettd kognitiivisten taustataitojen vaikutus lukusujuvuuteen heikentyy lu-
kusujuvuuden kehittyessd. Lukusujuvuuden ja kognitiivisten taustataitojen
vidlinen yhteys viittaisi siihen, ettd taustataitoja varhain havainnoimalla ja tu-
kemalla voitaisiin mahdollisesti vaikuttaa my6s lukusujuvuuteen. Pedagogisia
kaytantoja kehitettdessd olisi syytd huomioida kognitiivisten taustataitojen yh-
teys lukusujuvuuteen. Aiemmissa interventio-ohjelmissa on painotettu esimer-
kiksi lukutarkkuutta, fonologista tietoisuutta ja dekoodaustaitoja, kun suomen
kielessd lukemisen ongelmat ndyttaytyviat ennemmin lukusujuvuudessa. Luku-
sujuvuuden kehittamiseksi tarvittaisiin kuitenkin interventioita ja opetuskeino-
ja, jotka keskittyvat esimerkiksi nopean nimedmisen harjaannuttamiseen.

Tutkimustulostemme perusteella lukusujuvuuden kognitiivisten tausta-
taitojen ja niistd erityisesti nopean sarjallisen nime&dmisen seuraamiseen sekéd
kehittdimiseen kannattaisi kiinnittdd huomiota jo varhaiskasvatuksessa. Kogni-
tiivisia taustataitoja havainnoimalla voitaisiin jo varhaisessa vaiheessa ennakoi-
da niiden mahdollinen vaikutus tulevaan lukusujuvuuteen. Kognitiivisten taus-
tataitojen kehitystd tukemalla voitaisiin vaikuttaa lukusujuvuuden mythem-
padn kehitykseen ja jopa ehkiistd lukusujuvuuden ongelmia myshemmalla idl-
la.

Vastoin ennakko-oletustamme, ensimmadisen luokan kognitiiviset tausta-
taidot yhdessa selittivét heikosti toisen luokan lukusujuvuutta (R? = 0,2-1,8 %),
kun ensimmadisen luokan lukusujuvuus oli vakioitu. Kognitiiviset taustataidot
selittivdt eniten ddnettomén lukemisen sujuvuutta ja vdhiten epdsanojen luke-
mista. Selitysasteen muutos ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevd, kun
kognitiiviset taustataidot lisdttiin regressiomalliin. Taustataidoista vain kielelli-
sellda tyomuistilla oli tilastollisesti merkitsevd omavaikutus lukusujuvuuden
muuttujista ainoastaan sanojen lukemiseen. Naidenkin vilinen yhteys oli kui-

tenkin hyvin heikko. Kognitiivisten taustataitojen merkitys toisen luokan luku-
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sujuvuudelle ei kuitenkaan ole todellisuudessa niin pieni kuin tulokset antavat
ymmartdd. Kognitiivisten taustataitojen selitysaste ensimmadisen luokan luku-
sujuvuuteen oli hieman alle kolmanneksen (23,8-32,4 %) ja ensimmdisen luokan
lukusujuvuuden selitysaste toisen luokan lukusujuvuuteen vaihteli vililld 64,2
84,5 %. Nain ollen kognitiivisilla taustataidoilla oli tutkimuksessamme selkeésti
havaittava yhteys ensimmadisen luokan lukusujuvuuteen ja toisaalta ensimmadi-
sen luokan lukusujuvuus selitti voimakkaasti toisen luokan lukusujuvuutta.
Kognitiivisten taustataitojen yhteyttd toisen luokan lukusujuvuuteen tarkastel-
taessa onkin merkittivdd ymmartdd taustataitojen vaikuttavan toisen luokan
lukusujuvuuteen epdsuorasti ensimmdisen luokan lukusujuvuuden kautta.
Tutkimuksemme perusteella voitaneen sanoa, ettd kognitiiviset tausta-
taidot yhdessd selittivdt lukusujuvuuden eri muuttujia (dé4neton lukeminen,
sanat, epdsanat ja teksti) yhtd paljon. Kognitiiviset taustataidot yhdessad selitti-
vdt ensimmdisen luokan lukusujuvuuden &ddnettomén ja ddneen lukemisen
muuttujia melko tasaisesti. Ainoastaan kognitiivisten taustataitojen selitysaste
tekstin lukemisen sujuvuuteen erosi jonkin verran muista lukusujuvuuden
muuttujista ensimmadiselld luokalla. Toisen luokan lukusujuvuuden muuttujien
vélilld vastaavaa eroa ei ollut havaittavissa, mikd toisaalta selittynee heikoilla
yhteyksilld kaiken kaikkiaan. Tutkimuksemme tulokset osoittivat, ettd kognitii-
viset taustataidot vaikuttavat yhtd paljon ddneen lukemiseen kuin ddnettomaan

lukemiseen.

8.2 Tutkimuksen arviointi

Téssd luvussa tarkastelemme ensin tutkimuksemme vahvuuksia, jonka jdlkeen
pohdimme sen heikkouksia ja kehittdmistarpeita. Tutkimuksen reliabiliteetilla
mitataan tutkimuksen luotettavuutta, jolla tarkoitetaan sitd, kuinka hyvin tut-
kimus pystyy antamaan ei-sattumanvaraisia tuloksia. Reliabiliteettia lisdd tut-
kimuksen tavoitteisiin ja luonteeseen sopivien mittarien ja menetelmien kaytto
(Valli 2001, 92). Tassa tutkimuksessa kdytetyt mittarit ovat joko standardoituja

tai tutkimuskdyttoon suunniteltuja. Tarkastelimme aineiston analyysia varten
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muodostettujen kolmen summamuuttujan (nopea sarjallinen nimedminen, lu-
kujonotaidot ja artikulaationopeus) luotettavuutta Cronbachin alfakertoimen
avulla. Cronbachin alfakertoimen arvojen (,802-,923) perusteella voidaan edelld
mainittujen summamuuttujien osien pddtelld mittaavan samaa asiaa. Summa-
muuttujien teknisté reliabiliteettia ei ollut tarpeen parannella jattamalla alfaker-
toimen arvoa alentavia muuttujia pois, joten kaikki summamuuttujat olivat va-
lideja. Tutkimuksen validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen kykyd vastata ase-
tettuihin tutkimuskysymyksiin (Hirsjarvi ym. 2007, 216-218). Tutkimuksemme
tulosten kautta saatiin vastauksia asetettuihin tutkimuskysymyksiin ja toisaalta
tulokset tukivat aiempaa tutkimustietoa.

Lukusujuvuuden mittaamista sekd ddnettomdn ettd ddneen lukemisen
tehtdvilld ja niiden tarkastelua erillddn voidaan pitdd tutkimuksemme vahvuu-
tena. Lisdksi tarkastelimme kaikkien teoreettisen viitekehyksen perusteella lu-
kusujuvuutta ennustavien kognitiivisten taustataitojen yhteyttd lukusujuvuu-
teen. Lukujonotaitojen ja lukusujuvuuden yhteyttd ei juurikaan ole tutkittu
(Koponen ym. 2016), joten siksi lukujonotaitojen lukeminen yhdeksi taustatai-
doksi on tutkimuksemme vahvuus. Tutkimusalue ja tutkimuksessa mukana
olleet koulut ja luokat valikoitiin, mutta valikoiduilta luokilta olivat mukana
kaikki ne oppilaat, joiden vanhemmat antoivat luvan tutkimukseen osallistumi-
seen. Tdten tulosten voi todeta kuvaavan keskisuomalaisten 1-2-luokkalaisten

lukusujuvuutta ja sithen yhteyksissa olevia kognitiivisia taustataitoja.

Tutkimuksemme rajoituksena on, ettei aikarajallisista mittareista ole saa-
tavilla tarpeeksi toistomittauksia, jotka vahvistaisivat tutkimuksemme reliabili-
teettia. Yhtend heikkoutena voidaan pitdd myos kerdtyn aineiston epataydelli-
syytta: kaikki oppilaat eivit tehneet kaikkia ensimmadisen ja toisen luokan teh-
tavid. Eniten puuttuvia suorituksia on toisen luokan tekstin lukemisessa, josta
puuttuu yhdeksdan oppilaan suoritus. Tutkimusjoukon edustavuus lukeutuu
heikkouksiin, koska aineisto kerittiin ainoastaan Keski-Suomesta. Téten tutki-
mustulokset eivit edusta koko Suomea. Tutkimuksen aineistoa oli kerdamaéssa
useita tutkimusavustajia eri kouluilla. Vaikka tutkimusavustajia oli perehdytet-

ty mittareiden kdyttoon ja ohjeistettu aineiston keruuseen, heiddan merkintéta-
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voissaan oli kuitenkin joitain eroavaisuuksia, jotka hankaloittivat pisteiden las-
kua jdlkeenpdin. Suurin osa aineistoa kerdnneistd tutkimusavustajista osallistui
toisten tutkimusavustajien kerddmien lomakkeiden pisteiden laskuun, joten
epdselvyyksid merkinnoissd pystyttiin kuitenkin ratkomaan pisteiden laskuti-
lanteessa tutkimusavustajilta kysymadlld. Kaikki yksilotestit &dédnitettiin, joten
epdselviat merkinndt tai pisteytykset, jotka eivat muutoin selvinneet, tarkistet-
tiin nauhalta jalkik&teen.

Yhtend tutkimuksen heikkoutena on mittaustilanteiden eri ajankohdat ja
tilat, joissa ne toteutettiin. Mittaukset tehtiin kaikkien oppilaiden kanssa koulu-
pdivien aikana, mutta eri oppilailla mittausajankohdat vaihtelivat aamu- ja ilta-
pdivdn vililld, jolloin heiddn vireystilansa saattoi olla erilainen. Yksilomittauk-
set tehtiin kouluilla vapaina olevissa tiloissa ja ryhmémittaukset oppilaiden
omissa luokissa sekd koulujen ATK- luokissa. Joissakin tilanteissa oli keskitty-
miseen mahdollisesti vaikuttavia visuaalisia tai auditiivisia hdirioitd, kuten kou-
lun kuulutukset, kopiokoneen ddnet, ulkopuolisen tuleminen mittaustilaan kes-
ken kaiken tai mittaustilan avoimuus. Keskittymiseen on voinut lisdksi vaikut-
taa muun muassa tutkittavien ikd ja motivaatio. Tutkimusta tarkasteltaessa on
syytd huomioida mittauskertojen valilld olleen oppilaiden kesdloma, jolloin jar-
jestettyd opetusta ei ollut.

Vaikka tarkastelimme tutkimuksessamme kattavasti lukusujuvuutta ja
sen taustalla olevia kognitiivisia taustataitoja, tarkastelun ulkopuolelle rajautui
kuitenkin muita tekijoitd, joiden tiedetddn olevan yhteydessa lukusujuvuuteen.
Téllaisia ovat esimerkiksi ymparistoon liittyvit tekijat (Silinskas ym. 2012), joi-
den mukaan lukeminen tutkimukseen antaisi kattavamman késityksen tutkit-
tavasta ilmiostd. Rajasimme tutkimuksestamme pois FLARE-hankkeessa kera-
tyn motivaatioon, minduskomuksiin ja kotiymparistoon liittyvan aineiston.
Namakin tekijdt selittdvat todenndkoisesti jossain méadrin lukusujuvuutta, mut-
ta emme usko niiden poisjdttamisen vaikuttaneen merkittavasti tassa tutkimuk-
sessa saatuihin tuloksiin. Yksi tutkimuksen heikkous on, etti emme ole itse ol-
leet mukana kaikissa mittaustilanteissa ja ndin ollen emme voi tdysin aukotto-

masti raportoida, millaisia mittaustilanteet ovat olleet. Toisaalta olemme saa-
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neet hankkeen vastaavilta tutkijoilta tietoa siitd, miten aineistoa on kerétty ja

miten tehtdvit on ohjeistettu seké tehtdvapohjat.

8.3 Jatkotutkimushaasteet

Lukusujuvuutta on tutkittu vield suhteellisen vdhén, vaikka sen on todettu ole-
van lukutarkkuutta suurempi ongelma sdannonmukaisissa kielissd (Aro, pai-
nossa; Landerl & Wimmer 2008). Tamdn vuoksi lukusujuvuudesta tarvitaan
lisdtutkimusta. Tdssd tutkimuksessa kognitiivisten taustataitojen yhteys luku-
sujuvuuteen ndyttdytyi ainoastaan ensimmadiselld luokalla, mutta ei endd toisel-
la Iuokalla. Olisikin mielenkiintoista pitkittdistutkimuksen avulla tarkastella,
nakyyko ensimmadiselld luokalla mitattujen taustataitojen vaikutus myshemmin
vai vdheneeko selitysaste entisestddn. Toinen haaste jatkotutkimukselle olisi
selvittdd, milld tavoin eri kognitiiviset taustataidot ovat yhteydessd lukusuju-
vuuteen. Vaikka useissa tutkimuksissa on jo todettu yhteyksid kognitiivisten
taustataitojen ja lukusujuvuuden vililld, ndiden yhteyksien syyt ovat osittain
epdselvid (esim. Heikkild ym. 2016).

Erityisen kiinnostavaa olisi lukujonotaitojen ja lukusujuvuuden yhtey-
den ldhempi tarkastelu, silld tima yhteys on havaittu vasta melko hiljattain eika
sen syitd tunneta kovin tarkkaan (Lepola, Niemi ym. 2005, Koponen ym. 2016).
Jatkotutkimusten kannalta erds tarkedksi kokemamme kysymys on, kuinka py-
syvdd lukusujuvuus on jatkossa. Omassa tutkimuksessamme erot lukusuju-
vuudessa ndyttivdt olevan hyvin pysyvid ja olisikin kiinnostavaa tarkastella,
ndyttdavitko erot olevan pysyvid myos jatkossa, kuten esimerkiksi Landerlin ja
Wimmerin (2008) tutkimuksessa on aiemmin todettu.

Téassda tutkimuksessa tutkittiin 200 lapsen lukusujuvuutta madrallisin
menetelmin, eikd analyyseissa tarkasteltu yksittdisten oppilaiden kehitysta. Oli-
sikin hedelmaillistd paneutua tarkemmin yksil6llisiin eroihin lukusujuvuuden
kehityksessd sekd lukusujuvuuden ja kognitiivisten taustataitojen valisissd yh-
teyksissd. Jatkossa olisi myts mielenkiintoista tarkastella heikoimpien ja taita-

vimpien lukijoiden eroja tarkemmin esimerkiksi kognitiivisten taustataitojen
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tehtdvissd. Lukusujuvuuden erojen pysyvyydestd sekd tdssd ettd aiemmissa
tutkimuksissa voitaisiin padtelld, ettd taméanhetkiset opetus- ja tukimenetelmét
eivdt valttdmattd ole kovin tehokkaita lukusujuvuuden kehittymisen kannalta.
Lukusujuvuuden kehittiminen ndyttdd olevan haastavaa. Tehokkaiden ope-
tusmenetelmien ja tukikeinojen l6ytaminen olisi erityisen tdrkedd, silld luku-
sujuvuus vaikuttaa esimerkiksi oppimiseen myos muissa oppiaineissa (Torppa
ym. 2007). Tulevaisuudessa tulisi kehitelld ja tutkia lukusujuvuuteen keskitty-

vid interventioita sekd tarkastella erilaisten opetusmenetelmien vaikuttavuutta.
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