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Tutkimuksessa tarkasteltiin ensimmadisen tai toisen luokan kerranneiden
oppilaiden luku- ja laskutaitotason kehitystd verrattuna ei-kertaajiin. Lisdksi tar-
kasteltiin oppilaan taustatekijoiden yhteyttd luokan kertaamisen todennakoisyy-
teen sekd luku- ja laskuvaikeuksien ilmenemistd ja pysyvyyttd kertaajilla ja ei-
kertaajilla. Tutkimusaihe on tédrked, silld luokan kertaamisella voi olla oppilaalle
merkittdvid seurauksia ja sen yhteiskunnalliset kustannukset ovat suuret.

Tutkimuksen aineisto on osa Alkuportaat-pitkittdistutkimuksen aineistoa,
joka kerittiin neljdltd paikkakunnalta vuosina 2006-2010. Tutkimukseen osallis-
tui tuolloin noin 2000 oppilasta. Oppilaiden luku- ja laskutaidon kehitysta seu-
rattiin 1. luokan kevdadstd 4. luokan kevéddseen.

Aineisto analysoitiin toistomittausten varianssianalyysin ja ristiintaulu-
koinnin avulla. Kertaajien ja ei-kertaajien luku- ja laskutaidon tasot erosivat toi-
sistaan tarkastelujakson ajan eikd kertaaminen parantanut oppilaan asemaa py-
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jen kertaamiseen. Kertaajilla oli enemmadn pysyvid ja pddllekkdisid lukemis- ja
laskemisvaikeuksia.

Tuloksista voidaan pddtelld, ettd lukemisen ja laskemisen taitotasot ja nii-
den erot sekd pddllekkdiset luku- ja laskuvaikeudet ovat laadultaan pysyviad. Ne
my0s herattavit kysymyksen tehokkaista tavoista tukea heikoimmassa asemassa

olevien oppilaiden taitojen kehitysta jo alkuopetuksessa.
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1 JOHDANTO

Luku- ja laskutaidon tiedetddn jo varhaisessa vaiheessa ennustavan vahvasti
myochempdd koulumenestystd, peruskoulun jdlkeisen tutkinnon suorittamista ja
tyollistymistd. Vastaavasti oppimisvaikeuksien on havaittu olevan yhteydessa
koulun keskeyttdmiseen, mielenterveysongelmiin, matalaan tulotasoon ja tytto-
myyteen (Hakkarainen, Holopainen & Savolainen, 2015; McLaughlin, Speirs &
Shenassa, 2014). Tuoreen PISA-tutkimuksen (Leino ym., 2019) mukaan yhé use-
ammalla suomalaisnuorella on vaikeuksia suoriutua opinnoista, joiden avulla he
voisivat siirtyd tyoelam&an. Nama nuoret ovat suuressa vaarassa syrjaytya yh-
teiskunnasta, ja siksi onkin tarpeen selvittdd, miten luokan kertaamisella voidaan
tukea jo varhain tunnistettavissa olevia luku- ja laskutaidon vaikeuksia.

Tassd tutkimuksessa tarkastellaan ensimmadisen tai toisen luokan kerran-
neiden oppilaiden luku- ja laskutaidon tason kehitystd verrattuna niihin oppilai-
siin, jotka eividt luokkaa kerranneet. Tutkimuksessa selvitetidn myos eroja ker-
taajien ja ei-kertaajien taustatekijoissd, lukemis- ja laskemisvaikeuksien péadllek-
kédistymisessd ja sen pysyvyydessd. Seuraavassa luvussa kerrotaan tutkimuksen
lahtokohdista, minka jalkeen késitelldan luokan kertaamista lukemisen ja laske-
misen vaikeuksien tukemisessa, kertaamisen todennékoisyytta lisdavia tekijoita
ja kertaamisen seurauksia aiempien tutkimusten perusteella. Lopuksi tarkastel-
laan luku- ja laskutaidon osatekijoitd, niiden yhteyttd toisiinsa sekd lukivaikeu-

den riskitekijoihin, ilmenemiseen ja pysyvyyteen.

1.1 Tutkimuksen lihtokohdat

Aidinkieltd ja matematiikkaa opiskellaan perusopetuksen kahden ensimmaisen
vuoden eli alkuopetuksen ajan noin puolet oppilaan kokonaisviikkotuntimaa-

rastd. Lukemaan ja laskemaan oppiminen ovat siis alkuopetuksen tarkeimmat



oppisiséllot, ja ne muodostavatkin perustan akateemisille taidoille (Claessens &
Engel, 2013; Durand, Hulme, Larkin & Snowling, 2005). Duncanin ja muiden
(2007) meta-analyysi osoitti koulun alkuvaiheen luku- ja laskutaidon ennustavan
myShempdd koulumenestystd, ja erityisesti varhaiset matemaattiset taidot ovat
vahva ennustaja (Watts ym., 2014). Puutteet peruslaskutaidoissa vaikeuttavat
myochempien matemaattisten taitojen omaksumista (Koponen, Salmi, Eklund ja
Aro, 2013). Heikko lukutaito puolestaan vaikeuttaa ldhes kaikkien kouluaineiden
oppimista, minkéd seurauksena esimerkiksi luokan kertaaminen, erityisopetussi-
joitukset ja koulupudokkuus lisdantyvat (Reschly, 2010).

Suomalaisnuorten lukutaito on viimeisimman PISA-tutkimuksen mukaan
edelleen maailman huippua. Oppilaiden viliset erot ovat kuitenkin kasvaneet,
lukutaidon yleinen osaamisen kehityssuunta on laskeva, ja erityisesti heikkojen
lukijoiden méé&rad on selviasti kasvussa. (Leino ym., 2019.) Erinomaisen lukutai-
don tason tdytti vuoden 2018 PISA-mittauksessakin noin 14 prosenttia suomalai-
sista oppilaista, mutta toisaalta heikkojen tai erittdin heikkojen lukijoiden maara
oli kasvanut 13,5 prosenttiin, mikd on vuoden 2009 mittaukseen verrattuna yli 5
prosenttiyksikkod enemmaén. Yhteiskunnassa selvidmisen edellytyksend pide-
tddn vahintdankin valttavaa lukutaitoa, jonka suomalaisnuorista ldhes 87 pro-
senttia oli saavuttanut. Opiskelun ja tydeldmadssd selviytymisen katsotaan kui-
tenkin edellyttdvan tdtd tasoa parempaa, viahintdankin tyydyttavad lukutaitoa.
(Leino ym., 2019.)

Suomalaisnuorten matematiikan osaamistaso on pysynyt samana vuosien
2009 ja 2015 PISA-tutkimukseen verrattuna. Myoskin OECD-maihin verrattuna
suomalaisnuorten matematiikan osaaminen on selvésti keskiarvoa parempaa:
vadhintddnkin valttdvan osaamisen mddritelmdn taytti 85 prosenttia oppilaista.
Tédtd osaamistasoa pidetddn edellytyksend arkieldmdssa ja jatko-opinnoissa sel-
viytymiselle, ja 15 prosenttia suomalaisnuorista ei sitd saavuttanut. Laajempi tar-
kastelu osoittaakin, ettd matematiikan osaamisen kehityssuunta 2000-luvun
alusta on laskeva. Heikkojen tai erittdin heikkojen osaajien méaéara on yli kaksin-

kertaistunut vuodesta 2003, ja siitd huolimatta, ettd erinomaiset matemaattiset



taidot vuonna 2018 oli noin 11 prosentilla suomalaisnuorista, heiddn osuutensa
vuoteen 2003 verrattuna oli puolittunut. (Leino ym., 2019.)

Yhtd aikaa tdmén luku- ja laskutaidon heikkenevian kehityksen kanssa on havait-
tavissa luokan kertaajien mddran voimakas lasku vuodesta 2000 vuoteen 2018.
Perusopetuksessa luokalle jadneiden kokonaisméédra on laskenut tasaisesti vuo-
sina 2000 - 2018, 0.57 prosentista 0.29 prosenttiin. Ensimmadisen luokan kertaajien
médrd on laskenut vuoden 2000 0.96 prosentista vuoden 2018 0.64 prosenttiin.
Toisen luokan kertaajien maard noudattaa samaa kehitystd vuoden 2000 0.97 pro-
sentista vuoden 2018 0.58 prosenttiin vuosiluokasta. Kokonaisuudessaan luokan
kerranneiden mééra on vuositasolla ollut vuodesta 2015 ldhtien alle 0.30 prosent-
tia eli noin 1500 oppilasta, joista noin puolet ensimmdisen tai toisen luokan oppi-

laita (https:/ /vipunen.fi/fi-fi/Sivut/K%C3% A4ytt%C3%B6ehdot.aspx.)

Suomessa luokan kertaamista ei ole juuri tutkittu. Kansainvilinen tutki-
mus on keskittynyt Yhdysvaltoihin, jossa sitd kédytetddn yleisesti kouluoppimista
tukevana kaytantond. Luokan kertaaminen on taloudellisesti merkittdva yhteis-
kunnallinen investointi (Goos ym., 2013b; Hwang & Cappella, 2018; Ikeda, 2011;
Warren ym., 2014; Young ym., 2019), mitattiinpa sitd opetuksen jdrjestimisesta
aiheutuvilla kustannuksilla tai silld, ettd kertaaja siirtyy tyomarkkinoille vuotta
myShemmin. Jotta luokan kertaaminen olisi perusteltavissa oppimisedellytys-
ten kehittdmisen ndkokulmasta, tarvitaan lisdd tutkimusperustaista tietoa luokan
kertaamisen yhteydestd luku- ja laskutaidon kehitykseen yleisesti sekd niin sa-

nottujen riskilasten kannalta.

1.2 Vuosiluokan kertaaminen

Luokan kertaamisella tarkoitetaan tdssa tutkimuksessa sitd, ettd oppilas suorittaa

viimeisimmadksi kdyménsad vuosiluokan uudelleen. Se on yleinen ja vakiintunut
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menetelmd, jonka avulla pyritddn tukemaan heikosti suoriutuvia oppilaita (Pe-
terson & Hughes, 2011). Kdytdnnoissd on kuitenkin suuria maiden vélisid eroja,
jotka johtuvat esimerkiksi koulujdrjestelmien eroista (Goos, Shreier ym., 2013b).
Robertsonin (2011) mukaan luokan kertaaminen on yleistd vahvaan kansalliseen
testaamiseen perustuvissa koulujdrjestelmissd, kuten Alankomaissa, Luxenbur-
gissa, Portugalissa, Ranskassa, Sveitsissd, Itdvallassa ja Belgiassa (Ikeda, 2011).
Ndissd maissa luokan kertaamista kdytetddn ensisijaisena interventiona oppi-
laille, jotka eividt saavuta opetussuunnitelmassa madriteltyjd tavoitteita, ja kertaa-
jlen maard onkin vuosittain yli 25 prosenttia alle 15-vuotiaista (Ikeda & Garcia,

2014).

Pohjoismaissa oppimisvaikeuksiin ja oppilaiden heterogeenisyyden ai-
heuttamiin haasteisiin pyritddn vaikuttamaan eriyttamiselld ja yksilollistetylla
opetuksella, Isossa-Britanniassa puolestaan oppilaat jaetaan jo varhain tasoryh-
miin (Goos, Van Damme, Onghena, Petry & de Bilde, 2013a). Japanissa, Koreassa
ja Norjassa luokan kertaaminen ei ole lainkaan kaytossd (Ikeda & Garcia, 2014),
Yhdysvalloissa se on yleinen tapa vastata koulunkdynnin haasteisiin (Reschly &
Christenson, 2013). Luokan kertaajia onkin vaihtelevien arvioiden mukaan vuo-
sittain 5-15 prosenttia oppilaista (Tingle, Schoeneberger & Algozzine, 2012; War-
ren, Hoffman & Andrew, 2014).

Luokan kertaaminen on yleisempédd perusopetuksen ensimmadisilld luo-
killa kuin myshemmin (Tingle ym., 2012). Kertaamisen yleisimmat syyt ovat
heikko suoriutuminen lukemisessa ja laskemisessa (Abbott ym., 2009; Wu, West
& Hughes, 2008a, 2008b) sekd kypsymattomyys (Hong & Yu, 2007). Monien tut-
kimusten mukaan (Im, Hughes, Kwok, Puckett & Cerda, 2013; Gonzalez-Betan-
cor & Lopez-Puig, 2016; Pedraja-Chaparro, Santin & Simancas, 2015; Reschly &
Christenson, 2013; Robertson, 2011) heikosti suoriutuvat ovat usein luokkansa
nuorimpia oppilaita. Reschly & Christenson (2013) esittavatkin, ettd oppilaan
suhteelliseen ikdédn liittyvat kysymykset ovat tarkeampid kuin aiemmin on aja-

teltu.



Luokan kertaamisen todenndkoisyyteen ovat yhteydessd myos oppilaan
sosioekonominen asema (Agasisti & Cordero, 2017; Gonzalez-Betancor & Lopez-
Puig, 2016; Pedraja-Chaparro ym., 2015), etninen tausta (Jimerson ym., 2006; Ped-
raja-Chaparro ym., 2015) ja sukupuoli (Tingle ym., 2012; Young ym., 2019). Nai-
den tutkimusten mukaan luokan kertaajista enemmist6 on poikia, maahanmuut-
tajataustaisia sekd matalan sosioekonomisen taustan omaavia oppilaita. Aidin
korkean koulutustason ja isdn tyollisyyden on puolestaan todettu pienentdvan
luokan kertaamisen todenndkoisyyttda (Goos, Shreier ym., 2013b, Gonzalez-Be-

tancor & Lopez-Puig, 2016).

Viime vuosikymmenien tutkimustulokset luokan kertaamisen vaikutuk-
sista ovat pddosin kielteisid (Jimerson, 2001; Wu, West & Hughes, 2010), olipa
kyse akateemisten taitojen kehityksestd tai psykososiaalisista seurauksista. Luo-
kan kertaamista pidetddn tehottomana toimenpiteend (Abbott ym., 2009; Huang,
2014; Klapproth, 2016) ja sen vaikutuksia akateemisten taitojen kehitykseen ly-
hytaikaisina (Moser ym., 2012; Peterson & Hughes, 2011). Moserin ja kollegojen
(2012) mukaan ensimmadisen luokan kertaajat saivat luku- ja laskutaidossa mui-
hin ndhden yhden vuoden edun. Se kuitenkin katosi ajan my6td, ja viidennelld
luokalla kertaajat jo suoriutuivat luokkatovereitaan heikommin. My6s Goosin ja
Van Dammen (2013a) tutkijaryhmén mukaan kertaajat olisivat menestyneet

luku- ja laskutaidon osalta jopa paremmin ilman luokan kertaamista.

Varhaista luokan kertaamista tutkineet Vandecandelaere, Vansteenlandt,
De Fraine ja Van Damme (2016) esittivit, ettd mitd nuorempana lapsi luokan ker-
taa, sitd suurempi hyoty siitd hanelle on. Heiddn mukaansa erityisesti loppuvuo-
desta syntyneille lapsille luokan kertaamisen ajoitus on merkityksellinen: ensim-
mdisen luokan kertaamista enemman heille olisi hy6tyé jo esiopetusvuoden ker-
taamisesta. Silberglitt, Jimerson, Burns ja Appleton (2006), Moser ja muut (2012)
sekad pitkittdistutkimuksia arvioineet Allen, Chen, Willson ja Hughes (2009) puo-
lestaan eivit havainneet edelld kuvattua eroa ensimmadisen luokan kertaamisen

vaikutuksessa verrattuna ylempien luokkien kertaamiseen.



Joidenkin tutkimusten mukaan luokan kertaamisesta ei ollut oppilaille sen
enempdd hyotyd kuin haittaa (Cham, Hughes, West & Im, 2015; Im ym., 2013),
mutta monissa tutkimuksissa sen on osoitettu ennakoivan vahvasti myshempaa
opintojen keskeyttamistd (Hughes, West, Kim & Bauer, 2018; Jimerson, 2006;
Reschly & Christenson, 2013). Luokan kertaamisen kielteisid vaikutuksia Vande-
candelaere ja kollegat (2016) selittivit sen leimaavuudella, minkd vuoksi luokan
kertaajilla on todennédkdisemmin huono itsetunto. Toisaalta luokan kertaamisen
on arvioitu voivan alentaa niin oppilaiden, heiddn vanhempiensa kuin opetta-
jilensa odotuksia koulussa menestymiseen, mika taas saattaa aiheuttaa alisuoriu-

tumista (Hughes, Kwok, Im & Loyd, 2013; Vandecandelaere ym., 2015).

Allen ja kollegat (2009) huomauttivat, ettd luokan kertaamisen toteutusta ei
ole sddnnelty, mikd tekee kdytdannoistd hyvin vaihtelevia. Heiddn mukaansa on
siis todenndkoistd, ettd luokan kertaamisen vaikutukset riippuvat paljolti sen to-
teutustavoista. Tama ndkemys saa tukea esimerkiksi Jimersonin (2001) meta-ana-
lyysistd. Siind havaitut luokan kertaamisen myonteiset vaikutukset liittyivat ris-
kien varhaiseen tunnistamiseen seké siihen, ettd oppilas oli kertausvuonna saa-
nut yksil6llisesti laaditun suunnitelman mukaista tukea ja padssyt pienempéaan

luokkaan.

Moser kollegoineen (2012) jaotteli koulujen toimenpiteet heikosti suoriutu-
vien oppilaiden tukemiseksi kolmeen kategoriaan: luokan kertaaminen, jonka
toivotaan auttavan oppilaat suotuisalle oppimispolulle, siirto suoraan seuraa-
valle luokalle toivoen, ettd oppilaat selviytyvit, ja viimeisend vaihtoehtona siirto
erityisopetukseen. Heiddn ndkemystdan tukevat Petersonin ja Hughesin (2011)
havainnot, joiden mukaan yli puolet erityisopetusta saavista oppilaista oli ker-
rannut luokan ennen kuin heiddn oppimisvaikeuksiaan oli edes ryhdytty tutki-
maan. Kertaajien todettiin my6s saaneen kertaamisvuonna huomattavasti va-

hemman tukitoimia kuin seuraavalle luokalle jatkaneet toverinsa.
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1.3 Luku- ja laskutaidon kehitys

Lukemaan oppiminen on osa lapsen kielellistd kokonaiskehitystd, joka perustuu
kielellisten ja ei-kielellisten kognitiivisten taitojen normaaliin kehitykseen (Vel-
lutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004). Lukutaitoa kuvataan yhdistelméksi
onnistunutta sanantunnistusta eli dekoodausta ja luetun ymmartdmistd. (esim.
Perfetti, 1985; Gough & Tunmer, 1986). Keskeisimpind lukemaan oppimisen osa-
taitoina pidetddn fonologisia taitoja, kirjaintuntemusta, nopeaa sarjallista nimea-
mistd, ja tyomuistia (Vellutino ym., 2004; Leppédnen, Aunola, Niemi & Nurmi,
2008; Norton & Wolf, 2012).

Vaikka fonologista tietoisuutta eli kykya jaotella puhuttu kieli ddnteisiin ja
tavuihin (Landerl & Wimmer, 2008) pidetddn lukutaidon omaksumisen edelly-
tyksend sekd ennustajana (Vellutino ym., 2004), sen ndhddan myos kehittyvan
lukutaidon kanssa vastavuoroisesti (Aro ym., 1999; Landerl ym., 2019; Lerkka-
nen, Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi, 2004b). Aro ja kollegat (1999) my0s esit-
tavat, ettd suomen kielessa fonologisella tietoisuudella on kiinted yhteys kirjain-
tuntemukseen, ja ne kehittyvit samanaikaisesti. Tamd ndkemys saa tukea Puola-
kanahon (2007) tutkimuksesta fonologisen tietoisuuden ja kirjaintuntemuksen
kehityksen yhteydesta esikouluikdisilld lapsilla. Kirjainten oppiminen kehitti las-
ten ddnnetietoisuutta auttamalla ymmartamaéan kirjain-ddnnevastaavuuden.

Saannonmukaisissa kielissd kirjaintuntemus onkin osoittautunut hyvéksi
sanantunnistuksen ja myshemmin lukunopeuden ja -sujuvuuden ennustajaksi
(Leppdanen ym., 2008). Aron & Wimmerin (2003) tutkimuksessa kirjaintuntemus
ennusti ensimmadisen luokan lukutarkkuutta fonologista tietoisuutta paremmin,
Torpan, Poikkeuksen, Laakson, Eklundin ja Lyytisen (2006) tutkimuksessa kir-
jainten hidas oppiminen taas oli yhteydessa lukusujuvuuden ja luetun ymmarta-
misen vaikeuksiin ensimmadiselld luokalla.

Nopea sarjallinen nimedminen (Rapid Automatized Naming, RAN) tar-
koittaa visuaalisesti ja sarjallisesti esitettyjen symbolien, kuten kuvien, kirjainten
tai numeroiden, nopeaa tunnistamista ja niitd vastaavien nimikkeiden mieleen

palauttamista (Denckla & Rudel, 1976b). RAN on useiden tutkimusten mukaan
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tarked lukemaan oppimisen osatekija (esim. Wolf, Bowers & Biddle, 2000; Lyyti-
nen ym., 2006; Norton & Wolf, 2012) ja merkittdva lukusujuvuuden ja -tarkkuu-
den sekd luetun ymmartdmisen ennustaja (Wolf ym., 2000; Landerl & Wimmer,
2008; Salmi, 2008; Heikkild, Narhi, Aro & Ahonen, 2009; Saine, 2010). Tutkimus-
ten (esim. Norton & Wolf, 2012; Puolakanaho ym. 2007; Torppa, Lyytinen, Ers-
kine, Eklund & Lyytinen, 2010) mukaan nopean sarjallisen nime&dmisen merkitys
lukutaidon ja toisaalta myos lukivaikeuden ennakoijana kasvaa toisen kouluvuo-
den loppuun mennessa suuremmaksi kuin fonologisen tietoisuuden.

Tyomuistin kehityksen on todettu olevan yhteydessad lukutaidon kehityk-
seen (Siegel & Ryan, 1989) niin normaalisti kehittyvilld kuin lukivaikeutta omaa-
villa lapsilla. Tyomuistia tarvitaan lukemisessa sekd tiedon prosessointiin etta
sdilyttdimiseen: erityisesti lukutaidon omaksumisen alkuvaiheessa sitd tarvitaan
kirjain-ddnnevastaavuuden hallintaan, joka taas on sanantunnistamisen edelly-
tys, mychemmadssd vaiheessa se puolestaan vaikuttaa luetun ymmaértdmiseen
(Fischbach, Konen, Rietz & Hasselhorn, 2014). Jo Swanson, Howard ja Saez (2006)
16ysivdt yhteyden tyomuistin kapasiteetin heikkouden ja sanantunnistuksen
sekd luetun ymmadrtamisen vaikeuksien vililld. Tyomuistin kapasiteetin ongel-
mista kdrsivat heiddn mukaansa enemman ne lapset, joilla oli todettu lukivaikeus
kuin ne, jotka olivat vain heikkoja lukijoita.

Matemaattiset taidot alkavat kehittyd jo kauan ennen kouluikédsd, ja seka
luovat perustan ettd ennustavat vahvasti myshempdd matematiikan oppimista.
Matemaattiset taidot rakentuvat hierarkkisesti siten, ettd perustaitojen hallinta
on edellytys monimutkaisempien laskutoimitusten ratkaisemiselle (Fuchs ym.,
2006) ja yksilolliset erot kehityksessd ovat suuria (Aunio, Hannula & Résdnen,
2004).

Matematiikan taitojen kehityksen taustalla vaikuttavat keskeisimmin no-
pea sarjallinen nimedminen (RAN), tyomuisti sekd fonologinen tietoisuus. No-
pea sarjallinen nimedminen eli visuaalisesti ja sarjallisesti esitettyjen drsykkei-
den, kuten kuvien, kirjainten tai numeroiden, nopea tunnistaminen ja niitd vas-

taavien nimikkeiden mieleen palauttaminen (Heikkild ym., 2009; Wolf ym., 2000)
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on osoittautunut vahvaksi myohempien aritmeettisten taitojen sujuvuuden en-
nustajaksi (Koponen, Georgiou, Salmi, Leskinen & Aro, 2017). Nopean nime&dmi-
sen ja aritmeettisen sujuvuuden yhteyttd on selitetty niin prosessointinopeudella
(Koponen ym., 2013) kuin kyvylld hakea pitkidkestoisesta muistista kielellisia il-
maisuja visuaalisille drsykkeille (Georgiou, Tsiraki, Manolitsis & Fella, 2013).

Tyomuisti on Baddeleyn (2003) mukaan tiedon lyhytaikaisesta sdilyttami-
sestd ja prosessoinnista vastaava, kapasiteetiltaan rajattu jarjestelmd. Sen tehta-
vdnd on kontrolloida, sdddelld ja ylldpitdd tehtdvan suorittamisen kannalta oleel-
lista tietoa (Miyake & Shah, 1999). Matemaattisten tehtdvien suorittaminen edel-
lyttad tyomuistissa tapahtuvaa tiedon sdilyttamistd ja uuden tiedon prosessointia
yhtd aikaa (Kanerva & Kyttild, 2013). Jo alle kouluikéisten lasten tyomuistin ka-
pasiteetin on todettu ennustavan matematiikassa suoriutumista niin ennen kou-
luikad (Kyttédld, Aunio & Hautamaki, 2010) kuin kouluidssa (Krajewski & Schnei-
der, 2009).

Fonologisen tietoisuuden eli kyvyn erotella ja késitelld puhutun kielen yk-
sikoitd, kuten ddnteitd ja tavuja (Puolakanaho & Ketonen, 2011) ja aritmeettisten
taitojen on my®0s osoitettu olevan yhteydessa toisiinsa (Hecht, Torgesen, Wagner
& Rashotte, 2001). Erityisesti lukujonotaitojen hitautta on selitetty fonologisen
prosessoinnin ongelmilla (Simmons & Singleton, 2008), koska lukujonotaitojen
kehitys edellyttda kielellisen tiedon késittelyd. Tatd ndkemystd tukevat myos esi-

merkiksi Koposen ym. (2013) sekd Krajewskin ja Schneiderin (2009) tutkimukset.

14 Lukemisen ja laskemisen yhteys

Lukemisen ja laskemisen sujuvuudella on todettu olevan keskeinen merki-
tys myohempien akateemisten taitojen kehityksen kannalta (Duncan ym., 2007;
Durand ym., 2005), ja niiden tiedetddn myos olevan osittain paallekkaisid (Davis

ym., 2014; Koponen, Aunola, Ahonen & Nurmi, 2007). Molempiin liittyvien osa-
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taitojen, kuten fonologisen tietoisuuden, nopean sarjallisen nime&dmisen, kirjain-
tuntemuksen, lukujen vertailun ja sanallisen laskemisen merkitys tunnetaan jo
hyvin (Koponen, Aunola, Ahonen & Nurmi, 2007).

Viime vuosina on saatu yhd enemmadn ndyttod joidenkin lukutaitoa ennus-
tavien tekijoiden yhteydestd myos laskutaidon kehitykseen ja pdin vastoin (Ko-
ponen, Salmi, Eklund & Aro, 2013; Koponen Georgiou, Salmi, Leskinen & Aro,
2017). Nama ndytot kuitenkin perustuvat erillisiin, vaihtelevilla mittareilla teh-
tyihin tutkimuksiin eikd niiden perusteella siksi voida vetdd selkeitd johtopaa-
toksid sen suhteen, mitkd ennustavista tekijoistd ovat ominaisia jommallekum-
malle taidolle ja mitka taas liittyvat yleisemmin molempiin. Kuitenkin esimer-
kiksi Koposen ja kollegoiden (2007) tutkimuksessa RAN, lukujonotaidot ja kir-
jainten nimedminen ennustivat luku- ja laskusujuvuuden vaihtelua ja Cirinon
tutkijaryhman (2018) mukaan puolestaan kielelliset taidot, kuten fonologinen tie-
toisuus, RAN ja symbolien nimedminen, selittivéit yli 90 prosenttia luku- ja las-
kusujuvuudesta.

Koska luku- ja laskutaitoa on useimmiten tutkittu erikseen, ei ole selvédd,
ovatko sekd lukemiseen ettd laskemiseen liittyvit ennustavat tekijit osoitus mo-
lempien taitojen taustalla olevasta yhteisestd kognitiivisesta prosessista (Kopo-
nen ym., 2013) vai liittyvatko ne toisiinsa jostakin muusta syystd (Koponen ym.,
2019). Viela ei tiedetd myoskéddn sitd, onko lukemisen ja laskemisen taitojen yh-
teisvaihtelu yhtd vahvaa taitojen vaihe vaiheelta etenemiseen perustuvassa alku-
vaiheessa ja myohemmissd, suoraa muistista palauttamista edellyttdvissa vai-
heissa (Korpipdd ym., 2017).

Koposen ja kollegoiden (2019) tutkimuksessa seka luku- ettd laskusujuvuu-
den keskeisimpien ennustajien yhteydet olivat kohtalaiset lukuun ottamatta no-
pean nimedmisen (RAN) ja lukujonotaitojen yhteyttd, joka oli vahva. Yleisilld
kognitiivisilla taidoilla, kuten lyhytkestoisella verbaalisella muistilla, tyomuis-
tilla, visuospatiaalisella muistilla, prosessointinopeudella sekd puhenopeudella

sen sijaan oli heikko tai enintddn kohtalainen yhteys niin luku- ja laskusujuvuu-
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teen kuin niiden keskeisiin ennustajiin. Vastaavia tuloksia ovat saaneet myds Da-
vis ja kollegat (2014), joiden tutkimuksessa luku- ja laskutaidolla oli kohtalainen

tai vahva yhteys sukupuolesta tai sosioekonomisesta taustasta riippumatta.

1.5 Luku- ja laskuvaikeuksien paillekkdisyys, pysyvyys ja
riskitekijat

Lukemiseen ja laskemiseen liittyvit ongelmat ilmenevit usein samanaikaisesti.
Niiden esiintyvyys tutkimuksissa vaihtelee kuitenkin merkittdvasti (Moll, Lan-
derl, Snowling ja Schulte-Korne, 2019). Landerl ja Moll (2010) totesivat vaikeuk-
sien yhdelld oppimisen alueella lisddvan nelin- tai viisinkertaiseksi riskid vai-
keuksien ilmenemiseen jollakin muulla oppimisen alueella, Joynerin ja Wagnerin
(2020) tuoreessa tutkimuksessa matematiikan oppimisvaikeus lisdsi lukemisvai-
keuden todenndkoisyytta hieman yli kaksinkertaiseksi. Myos Koposen ja kolle-
goiden (2018) mukaan luku- ja laskusujuvuuden vaikeuksien samanaikainen
esiintyvyys vaihtelee 27-46 prosentin valilla.

Lukemisen ja laskemisen ongelmien merkittdvan yhtdaikaisen esiintymi-
sen perimmadistd syytd ei vield tiedetd, mutta sen taustalla arvellaan olevan jokin
héirio, joka vaikuttaa niin lukemiseen kuin laskemiseen (Joyner & Wagner, 2020).
Tdllainen voisi olla tyomuistiin ja prosessointinopeuteen liittyva vaikeus (Peng
& Fuchs, 2016; Willcutt, Petrill, Wu, Boada, Defries, Olson & Pennington, 2013),
fonologisen prosessoinnin ongelmat (Hecht ym., 2001) tai visuospatiaalisten tai-
tojen heikkous (Helland & Asbjornsen, 2003). Fuchs ja kollegat (2006) huomaut-
tivat, ettd matematiikan tehtdvien tekeminen edellyttda vahintaankin tehtdvaoh-
jeiden lukemista ja sanalliset tehtadvat lisdksi kielellistd prosessointia.

Moll ym. (2019) puolestaan osoittivat, ettd luku- ja laskuvaikeuksien paal-
lekkdiseen ilmenemiseen vaikuttaa se, miten matematiikan oppimisvaikeus mada-
ritellddn: jos kriteerind kaytetddn yksinomaan lukumaéérien prosessointia, pdal-
lekkdisyys on alhaisempaa kuin jos arvioidaan my®s niitd osataitoja, jotka vaati-

vat kielellistd osaamista, kuten laskusujuvuus. Moll, Kunze, Neuhoff, Bruder ja
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Schulte-Korne (2014) esittavatkin, ettd oppimisvaikeuksia kartoitettaessa tulisi
kayttad kullekin osataidolle tyypillisid testejd, jotta viltettdisiin alisuoriutuminen
esimerkiksi matematiikan sanallisissa tehtdvissa heikon lukutaidon vuoksi.

Familiaalista eli suvussa esiintyvad lukivaikeusriskid on tutkittu runsaasti
(esim. Gallagher, Frith & Snowling, 2000; Hulme, Nash, Gooch, Lervag & Snow-
ling, 2015; Lyytinen ym., 2004; Pennington & Lefly, 2001; Puolakanaho, Poikkeus,
Ahonen, Tolvanen & Lyytinen, 2004; Snowling, Gallagher & Frith, 2003; Vellu-
tino ym., 2004). Aron, Eklundin, Leppdsen ja Poikkeuksen (2011) mukaan riski-
ryhmédan kuuluneilla lapsilla esiintyi lukivaikeutta 3.5-kertaisesti verrokkiryh-
méadn verrattuna. Eklund (2017) puolestaan luokitteli korkean kognitiivisen ris-
kin ryhmé&an kuuluviksi lapset, joilla oli ennen kouluikdd pulmia nopeassa sar-
jallisessa nimedmisessd (RAN), kirjainten nimedmisessd, ddnnetietoisuudessa
sekd sanojen taivutusmuotojen hallinnassa.

Vaikka Eklundin (2017) tutkimuksessa lukivaikeusriskistd huolimatta 55
prosentilla lukutaito kehittyi ikdtasoisesti, lukivaikeusdiagnoosin saaneilla riski-
lapsilla lukutaidon kehitys oli noin 5 vuotta ikédtasoa jdljessd vield 8. luokalla. Jo
aiemmin (Eklund, Torppa, Aro, Leppdnen & Lyytinen, 2015) on saatu viitteitd
siitd, ettd familiaalisen lukivaikeusriskin omaavien ja dysleksiakriteerin taytta-
vien lasten lukivaikeudet ovat pysyvid, joskaan pelkka lukivaikeuden riski ei na-
kynyt heikompana suoriutumisena kielellisistd tehtdvista toisin kuin monissa
kansainvilisissa tutkimuksissa (Pennington & Lefly, 2001; Snowling ym., 2003).

Aiemmat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd yksiloiden vdliset erot luku-
sujuvuuden tasossa ensimmadiseltd luokalta seitseménnelle luokalle ovat hyvin
pysyvid (Landerl & Wimmer, 2008) ja vastaavasti matematiikan osaamisen taso
pysyy esikoulusta aina 15 vuoden ikddn samana (Watts ym., 2014). Myos luke-
misen ja kirjoittamisen vaikeudet ovat osoittautuneet monissa tutkimuksissa py-
syviksi familiaalisen riskin omaavilla lapsilla riippumatta siitd, onko heilld diag-
nosoitu lukivaikeus vai ei (Pennington & Lefly, 2001; Snowling ym., 2003; Snow-
ling, Muter & Carroll, 2007).

Lukivaikeuden tyypilld on todettu olevan merkitysta niin vaikeuksien laatuun

kuin pysyvyyteen. Kaksoisvaikeushypoteesi (DDF, double-deficit hypothesis) on
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yhdistetty suurimpiin lukemisvaikeuksiin (esim. Heikkild, Torppa, Aro, Narhi &
Ahonen, 2016; Torppa, Parrila, Niemi, Lerkkanen, Poikkeus & Nurmi, 2013; Wolf
& Bowers, 1999). Van Bergenin, De Jongin, Plakasin, Maassenin ja Van Der Leij'n
(2012) tutkimuksessa lukivaikeusriskin omaavat lapset suoriutuivat dyslek-
siadiagnoosin saaneita lapsia paremmin ja kontrolliryhmén lapsia heikommin
lukuun ottamatta nopean sarjallisen nimedmisen (RAN) tehtdvid, joissa he suo-
riutuivat yhtd hyvin kuin kontrolliryhmén lapset. Nopean sarjallisen nimedmi-
sen vaikeudet yhdistivit lukivaikeusdiagnoosin saaneita lapsia ja heiddn van-
hempiaan my6s Eklundin (2017) tutkimuksessa.

Perild, Torppa ja Eklund (2018) puolestaan jaottelivat lukivaikeudet kol-
meen kehitykselliseen alaryhmé&an: kompensoituvaan, pysyvédn ja myohéén il-
menevddn. Heiddn mukaansa ajan myo6td kompensoituvan lukemisvaikeuden
taustalla saattaa olla lukemaan oppimisen alkuvaiheeseen liittyvien fonologisten
taitojen heikkous ja myohé&an ilmenevin lukivaikeuden syynd puolestaan ongel-
mat nopeassa sarjallisessa nimedmisessd (RAN), jonka tiedetddn ennustavan lu-
kivaikeutta luotettavasti myohemmin (Puolakanaho ym., 2007; Landerl ym.,
2013). Pysyvdn lukemisvaikeuden he otaksuivat johtuvan ongelmista sekd fo-
nologisissa taidoissa ettd nopeassa sarjallisessa nimedmisessd (Perdld ym., 2018;
Torppa, Eklund, van Bergen ja Lyytinen, 2015.) Edelld mainittu jaottelu saa tukea
myos Cattsin, Comptonin, Tomblinin ja Bridgesin (2012) tuloksista.

Lukemisvaikeuksien pysyvyyttd ja sen pitkdaikaisia seurauksia tutkineet
Eloranta, Néarhi, Eklund, Ahonen ja Aro (2018) havaitsivat, ettd yli puolella tut-
kittavista lukusujuvuus parani siind maérin, ettei heille lapsuusidssa diagnosoi-
dun lukivaikeuden maééritelmd endd tayttynyt. Suotuisaa kehitystd ennustivat
sujuvampi sarjallinen nimedminen (RAN), tyypiltdan lieva lukivaikeus sekd kou-
luaikana saatu vahva tuki. Kaikilla lapsena lukivaikeusdiagnoosin saaneilla oli
kuitenkin verrokkeja heikompi tyomuisti, prosessointinopeus sekd verbaaliset
taidot, miké taas johti heikompaan koulutukseen ja suurempaan tysttomyyteen.
RAN osoittautui pysyvan lukivaikeuden ennustajaksi samoin kuin Landerlin ja

muiden (2013) tutkimuksessa.
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Oppimisvaikeuksien pédillekkdisen ilmenemisen yleisyyttd ja niiden yh-
teyttd sukupuoleen tutkineiden Mollin ja kollegojen (2014) mukaan samanaikai-
set oppimisvaikeudet olivat tytoilld ja pojilla yhtd yleisid kuin yksittdiset lukemi-
sen tai laskemisen vaikeudet. Matematiikan ja kirjoittamisen vaikeudet esiintyi-
vit yleisemmin yhdessd kuin matematiikan ja lukemisen vaikeudet, yksittdin il-
menneitd oppimisvaikeuksia tytoilld oli enemman matematiikassa ja pojilla kir-
joittamisessa.

Lukemisvaikeuksia on muissa tutkimuksissa havaittu merkitsevasti
enemmadn pojilla (Rutter ym., 2004). Eklundin (2017) sekd Torpan tutkijaryhman
(2015) mukaan sukupuoliero ndkyi siten, ettd kompensoituvassa ryhmdssa
enemmistd oli tyttojd, myohddn ilmenevin ja pysyvidn lukivaikeuden ryhmassa
taas poikia. Poikien heikomman lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen syiksi
on arveltu muun muassa kehityksellisid seikkoja (Quinn & Wagner, 2015) ja kou-
luopetuksen pedagogisia ratkaisuja, jotka suosivat tyttoja (Stoet & Geary, 2013).
Poikien suuremman lukivaikeusdiagnoosien maaran on puolestaan epdilty joh-

tuvan tyttojen lukemisvaikeuksien alidiagnosoinnista (Jimenez ym., 2011).

1.6 Tutkimusongelmat

Luokan kertaamisen vaikutuksia akateemisten taitojen kehitykseen on Suomessa
tutkittu verrattain vahén, samoin kuin sosioekonomisten tekijoiden ja syntyma-
kuukauden yhteyttd koulussa suoriutumiseen. Erityisesti loppuvuodesta synty-
miseen kuitenkin liitetddn yleisesti taitojen ja itsesddtelyn kypsymaéttomyys, kou-
lutyohon orientoitumisen pulmat sekd tarkkaavuushdiriodiagnoosin riski erityi-
sesti pojilla (Linnild, 2006; Sayal, Chudal, Hinkka-Yli-Salomaki, Joelsson & Sou-
rander, 2017).

Tamaén tutkimuksen tavoitteena on selvittdd ensimmaéisen tai toisen luokan
kerranneiden oppilaiden luku- ja laskutaidon kehitystd verrattuna oppilaisiin,
jotka eivét ole kerranneet ensimmaista tai toista luokkaa: tapahtuuko kehitystd ja

pysyyko kertaamisen mahdollinen vaikutus luku- ja laskutaidon tasoon tarkas-
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telujakson loppuun. Lisdksi tarkastellaan, selittdvatko sukupuoli, syntyméakuu-
kausi, esiopetusvuoden kevéilld kartoitettu lukivaikeusriski ja vanhempien am-
mattiasema taitojen kehitystd tai luokan kertaamista, onko luokan kertaajilla
enemmadn pddllekkdisid lukemisen ja laskemisen vaikeuksia kuin verrokeilla, ja
onko luku- ja laskuvaikeuksien paillekkdisyys pysyva ilmio. Tamdn tutkimuk-
sen tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1) Milld tavoin ensimmadisen tai toisen luokan kerranneiden oppilai-
den luku- ja laskutaito kehittyy 1. luokan kevéaastd 4. luokan kevaa-
seen verrattuna niihin oppilaisiin, jotka eivit kerranneet ensim-
mdistd tai toista luokkaa?
2) Milld tavoin oppilaan taustatekijdt eli sukupuoli, syntymdkuu-
kausi, esiopetusvuoden kevdilld kartoitettu lukivaikeusriski sekd
vanhempien ammattiasema ovat yhteydessd ensimmadisen tai toisen
luokan kertaamiseen?
3) Kohdistuuko lukemisen ja laskemisen vaikeuksien paéllekkdisyys
enemmadn kertaajiin kuin ei-kertaajiin ja pysyyko se samana ensim-

mdisen luokan keviddstd neljannen luokan kevadseen?
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2 TUTKIMUSMENETELMAT

21 Tutkimuskonteksti, osallistujat ja aineiston keruu

Tutkimuksen aineisto koostuu Alkuportaat-tutkimushankkeen

(https:/ /www.jyvu.fi/edupsy/fi/laitokset/psykologia / tutkimus/ tutkimusalu-

eet/ motivaatio-ja-oppiminen/alkuportaat) ensimmaiiseen vaiheeseen osallistu-

neista oppilaista. Alkuportaat (Lapset, vanhemmat ja opettajat yhteistytssa kou-
lupolulla) on Suomen Akatemian rahoittama, Jyvéaskyldn, Itd-Suomen ja Turun
yliopistojen yhteinen pitkittdistutkimushanke. Pitkittdistutkimus alkoi vuonna
2006  osallistujien  ollessa  esiopetuksessa, ja se jatkuu  yhd

(https:/ /www.jvu.fi/edupsy/fi/laitokset/psykologia / tutkimus/ tutkimusalu-

eet/ motivaatio-ja-oppiminen/koulupolku).

Hankkeen tavoitteena on ollut saada tietoa koulusiirtymistd, taitojen kehi-
tyksestd ja motivaatiosta, lukemisvaikeusriskistd ja suojaavista tekijoistd, luokka-
huonevuorovaikutuksesta ja opetuksen laadusta, opettaja-oppilas-suhteesta,
vanhemmuudesta, kasvatuskumppanuudesta sekd kouluun sitoutumisesta. Tut-
kimuksessa on seurattu samoja oppilaita neljdltd eri paikkakunnalta koko perus-
koulun ajan. Aineistonhankintamenetelmina on kaytetty yksilo- ja ryhmétestejd,
luokkahuonehavainnointeja sekd kyselyja.

Ennen tutkimuksen alkua eli vuonna 2006 vanhemmat tayttivat tutkimus-
lupalomakkeen lapsensa puolesta. Alkuportaat-tutkimukseen osallistuminen on
ollut koko tutkimuksen ajan vapaaehtoista, ja tutkittava on voinut keskeyttda
osallistumisensa milloin tahansa hankkeen aikana. Hankkeen on hyvaksynyt Jy-
vaskylédn yliopiston eettinen toimikunta vuonna 2006, ja tutkimuksen vastaavana
tutkijana on toiminut professori Marja-Kristiina Lerkkanen.

Taman tutkimuksen aineisto koostuu neljalta paikkakunnalta koko vuonna
2000 syntyneiden ikdluokasta vuosina 2007 - 2011 kerétyistd tiedoista. Tuolloin
oppilaat ovat olleet 1. - 4.-luokalla. Tdssd tutkimushankkeen vaiheessa Alkupor-
taat-tutkimukseen on osallistunut noin 2000 oppilasta. Tutkimuksen osallistu-

misprosentti vaihteli vuosina 2007-2011 75-80 % valilla.


https://www.jyu.fi/edupsy/fi/laitokset/psykologia/tutkimus/tutkimusalueet/motivaatio-ja-oppiminen/alkuportaat
https://www.jyu.fi/edupsy/fi/laitokset/psykologia/tutkimus/tutkimusalueet/motivaatio-ja-oppiminen/alkuportaat
https://www.jyu.fi/edupsy/fi/laitokset/psykologia/tutkimus/tutkimusalueet/motivaatio-ja-oppiminen/koulupolku
https://www.jyu.fi/edupsy/fi/laitokset/psykologia/tutkimus/tutkimusalueet/motivaatio-ja-oppiminen/koulupolku
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Tassd tutkimuksessa hyddynnetddn tietoa oppilaiden luku- ja laskusujuvuudesta
neljdstd eri mittapisteestd. Aineisto luku- ja laskutaitoa mittaavien ryhmatestien
osalta on keratty kevaalla 2008, 2009, 2010 ja 2011, ja se sisdltdd samojen oppilai-
den ryhmaitehtdvdaineistosta luku- ja laskusujuvuuden mitat 1.-4. luokilta. Ai-
neistot keréttiin kunkin vuoden kevéilla maalis-huhtikuun aikana. Vanhempien
korkein ammattiasema ja oppilaiden lukivaikeuden riski on mééritetty esiope-
tusvuoden kevddlld eli 2007 vanhempien tayttaiman kyselyn sekd lapsille tehtyjen

ryhmaé- ja yksilotestien avulla.

2.2 Mittarit ja muuttujat

Lukutaitoa mitattiin kahdella mittarilla: teknisen lukutaidon / sanatason luku-
taidon ja lausetason lukusujuvuuden / luetun ymmartdmisen sekd lukunopeu-
den ja -tarkkuuden mittareilla. Sanatason lukemista arvioitiin ryhmétestina to-
teutetulla teknisen lukutaidon testilld, joka kuuluu osatestind kansallisesti nor-
mitettuun lukemisen testistoon (ALLU; Lindeman, 1998). Testissd esitetdan kuva
ja nelja fonologisesti samankaltaista sanaa. Oppilaan tehtdvana on yhdistédd oikea
sana kuvaan mahdollisimman nopeasti ja tarkasti. Tehtdvda edelsi neljd harjoi-
tustehtdvad, ja varsinainen tehtdva sisalsi 80 osiota. Tehtdvan pistemddrd on kah-
dessa minuutissa annetut oikeat vastaukset. Testistd oli kidytossa kaksi rinnak-
kaisversiota, josta A-versiota kdytettiin 1. ja 3. luokan kevailld ja B-versiota 2. ja
4. luokan kevadlla.

Lausetason luetun ymmartamistd sekd lukemisen nopeutta ja tarkkuutta ar-
vioitiin TOSREC-testin (Test of Silent Reading Efficiency and Comprehension;
Wagner ym., 2009) suomenkieliselld versiolla (Lerkkanen & Poikkeus, 2009),
jossa oppilaat arvioivat lausetason vdittdmid. Tehtdvassa oppilas luki lauseita
(esim. "Lehméd osaa lentdd”) ja arvioi, onko lause totta vai ei ympyroimalla
“totta” tai “ei totta” vastausvaihtoehdon. Tehtdvaa harjoiteltiin yhdessa oppilaan

kanssa, minkd jalkeen oppilaan tehtdvana oli arvioida niin monta vaittamaa kuin
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kolmen minuutin aikana ehti. Pisteen sai jokaisesta oikeasta vastauksesta, mak-
simipistemddrd tehtdvéastd oli 60. Tehtdvan pistemddrd on kolmessa minuutissa
annetut oikeat vastaukset.

Lukutaitomuuttujat todettiin riittdvan normaalijakautuneiksi, ja Pearsonin
tulomomenttikorrelaatiokertoimen mukaan lukutaitoa mittaavien muuttujien
korrelaatio oli mittapisteittdin .75, .68, .68 ja .70 eli vahva (Cohen, 1988), samoin
reliabiliteetti (Cronbachin alfa) oli joka mittapisteelld hyvd, .86, .81, .81 ja .82. Ta-
maén vuoksi teknistd, sanatason lukutaitoa mittaavasta muuttujasta ja lausetason
lukusujuvuutta sekd luetun ymmartamistd ja lukunopeutta ja -tarkkuutta mittaa-
vasta muuttujasta muodostettiin keskiarvosummamuuttujat joka mittapisteessa
erikseen. Muuttujan nimeksi annettiin lukusujuvuus ja luetun ymmaértaminen’
mittapisteittdin. Keskiarvosummamuuttujien reliabiliteetti (Cronbachin alfa) oli
joka mittapisteelld hyvd, .86, .81, .81 ja .82 (Metsamuuronen, 2011). Analyyseja
varten lukutaitosummamuuttujan pistemddrat standardoitiin z-pisteiksi kussa-
kin neljassd mittapisteessa erikseen.

Laskutaitoa mitattiin laskusujuvuuden arviointiin kehitetylld Aritmetiikka-
testilld (Rdsdnen & Aunola, 2007), joka kuuluu Alkuportaat-tutkimuksen julkai-
semattomaan testimateriaaliin (Jyvaskylan yliopisto). Tehtdvan pistemadra jokai-
sella mittapisteelld oli kolmessa minuutissa oikein ratkaistujen tehtdvien maéara
enimmadispistemddran ollessa 28. Neljannen luokan kevé&dlld testid muutettiin
niin, ettd siitd poistettiin kuusi helpointa laskua tehtdvan alkupuolelta ja lisdttiin
kuusi vaikeampaa tehtdvaa. Talld mittapisteelld oli mukana my6s kerto- ja jako-
laskuja aiempien yhteen- ja vihennyslaskujen lisdksi. Analyyseja varten lasku-
taitomuuttujan pistemdarat standardoitiin z-pisteiksi kussakin neljassa mittapis-
teessd erikseen.

Analyyseja varten luku- ja laskutaidosta ja niiden yhtdaikaisesta ilmenemi-
sestd muodostettiin kolme uutta muuttujaa erikseen kunkin neljan mittapisteen
osalta. Tyypillisesti oppimisvaikeustutkimuksissa on tarkasteltu alinta 10-20 per-
sentiilid (esim. Torppa ym., 2012, 2013 & 2015), tdssd tutkimuksessa padadyttiin

kayttamaan katkaisurajana -1 keskihajontaa, joka vastaa noin 16 persentiilid.
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Heikkoa lukutaitoa mittaava muuttuja muodostettiin alkuperdisestd keskiarvo-
summamuuttujasta siten, ettd alkuperdiset arvot koodattiin kahteen luokkaan: 0
= muut, 1 = heikot lukijat. Heikkojen lukijoiden ryhmddn madriteltiin oppilaat,
joiden pistemddrd alkuperdisessd lukutaidon keskiarvosummamuuttujassa oli
védhintddn yhden keskihajonnan verran matalampi kuin muuttujan keskiarvo.
Muu-ryhmaddn koodattiin kaikki muut oppilaat. Ndin meneteltiin kunkin mitta-
pisteen osalta. Heikkoa laskutaitoa mitanneet muuttujat kussakin mittapisteessa
muodostettiin vastaavalla tavalla kuin heikkoa lukutaitoa mitanneet muuttujat.

Oppimisvaikeuksien pddllekkdistymisen tarkastelua varten koodattiin
vield paillekkdistyminen-muuttuja erikseen joka mittapisteelle kuvaamaan op-
pimisvaikeuksien yhtdaikaista ilmenemistd. Muuttujan muodostamisessa hyo-
dynnettiin heikko lukija- ja heikko laskija -muuttujia siten, ettd p&allekkaistynei-
den oppimisvaikeuksien ryhméaan maéériteltiin oppilaat, jotka kuuluivat lukutai-
don osalta heikko lukija -luokkaan ja laskutaidon osalta heikko laskija -luokkaan.
Ryhmaéén, jossa ei ilmennyt oppimisvaikeuksia madriteltiin ne oppilaat, jotka
heikko lukija- ja heikko laskija -muuttujissa kuuluivat luokkaan muut. Paallek-
kdistyminen-muuttuja sisélsi neljd luokkaa: 1 = ei lukemis- ja laskemisvaikeuk-
sia, 2 = vain heikko laskutaito, 3 = vain heikko lukutaito, 4 = heikko luku- ja las-
kutaito.

Tutkimuksen taustamuuttujia olivat luokan kertaaminen, riskin tunnista-
minen, riskityyppi, oppilaan sukupuoli, syntymédvuosineljainnes sekd vanhem-
pien ammattiasema. Luokan kertaamisen tarkastelussa kaytettiin kahta muuttu-
jaa, joista ensimmadisen nimi oli "kertaaminen’. Tamad muuttuja kuvasi sitd, oliko
oppilas kerrannut ensimmadisen tai toisen luokan, ja se oli koodattu seuraavasti:
0 = oppilas ei ole kerrannut luokkaa, 1 = oppilas on kerrannut 1. luokan tai 2.
luokan. Jalkimmadinen muuttuja puolestaan sai nimen "kerrattu luokka’ ja se oli
koodattu neliluokkaiseksi: 0 = ei ole kerrannut luokkaa, 1 = kerrannut 1. luokan,
2 = kerrannut 2. luokan, 3 = kerrannut 3. luokan. Kolmannen luokan kertaajia ei
aineistossa ollut, ndin ollen muuttuja on kolmiluokkainen.

Oppilaiden lukivaikeuden riski ja sen yhteyttd luokan kertaamiseen tut-

kittiin kahden muuttujan avulla. Ndistd ensimmdinen kuvasi, oliko oppilaalla
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tunnistettu riski lukivaikeuden ilmenemiseen. Tamd muuttuja oli koodattu 0 = ei
riskid, 1 = on riski. Toinen muuttuja kartoitti sitd, millainen oppilaan riskityyppi
oli. Muuttuja sisélsi 11 luokkaa: 0 = oppilas kuuluu kontrolliryhmdén, 1 = suku-
riski ja fonologinen tietoisuus, 2 = sukuriski ja nopea sarjallinen nimedminen, 3
= sukuriski ja kirjainten nimedminen, 4 = fonologinen tietoisuus ja nopea sarjal-
linen nimedminen, 5 = fonologinen tietoisuus ja kirjainten nimedminen, 6 = kir-
jainten nimedminen ja nopea sarjallinen nimedminen, 7 = fonologinen tietoisuus,
kirjainten nimedminen ja nopea sarjallinen nimedminen, 8 = osallistunut
mydhemmin, riskid ei ole tunnistettu, 9 = ‘ei kuulu yksil6testausryhmadén, tes-
tattu tarpeettomasti’, 999 = ‘ei kuulu yksilotestausryhméaan’.

Oppilaiden sukupuoli oli koodattu kahteen luokkaan: 0 = tytts, 1 = poika.
Oppilaiden syntymékuukausi oli koodattu kronologisesti 1 = tammikuu, 2 = hel-
mikuu, 3 = maaliskuu, 4 = huhtikuu, 5 = toukokuu, 6 = kesdkuu, 7 = heindkuu, 8
= elokuu, 9 = syyskuu, 10 = lokakuu, 11 = marraskuu, 12 = joulukuu. Oppilaan
syntymdajankohdan ja luokan kertaamisen yhteyden tarkastelua varten muodos-
tettiin syntyméavuosineljannes-muuttuja. Alkuperdisen syntymakuukausi-muut-
tujan arvot koodattiin neljadn luokkaan siten, ettd tammi-, helmi- ja maaliskuussa
syntyneet koodattiin luokkaan 1 = tammi-maaliskuu, huhti-, touko- ja kesa-
kuussa syntyneet koodattiin luokkaan 2 = huhti-kesdkuu, heind-, elo- ja syys-
kuussa syntyneet koodattiin luokkaan 3 = heind-syyskuu ja loka-, marras- ja jou-
lukuussa syntyneet koodattiin luokkaan 4 = loka-joulukuu.

Oppilaan sosioekonomisen taustan mittarina kéytettiin vanhempien am-
mattiasemista korkeinta. Tamad muuttuja oli seitsemédnluokkainen: 1 = yritt&jd, 2
= ylempi toimihenkild, 3 = alempi toimihenkild, 4 = tyontekijd, 5 = opiskelija, 6 =
eldkeldinen, 7 = muu. Vanhempien ammattiaseman yhteyttd luokan
kertaamiseen tarkasteltiin neliluokkaisen ammattiasema-muuttujan avulla.
Tdmd muuttuja muodostettiin siten, ettd alkuperdisen muuttujan arvot koo-
henkil6 ja 5 = tyontekija. Muut alkuperdisen muuttujan arvot (opiskelija, eldke-
ldinen ja muu) maédriteltiin puuttuvaksi tiedoksi, koska niitd ei voitu yhdistaa

muihin luokkiin.
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2.3 Aineiston analyysi

Kaikki aineiston analyysit toteutettiin IBM SPSS Statistics 26 -ohjelmistolla. En-
simmadiseksi tarkasteltiin, tapahtuuko oppilaiden luku- ja laskutaidossa kehitysta
ensimmdisen luokan keviddstd neljannen luokan kevédseen, ja onko taidoissa
mahdollisesti tapahtuva muutos erilaista oppilailla, jotka ovat kerranneet ensim-
mdisen tai toisen luokan verrattuna oppilaisiin, jotka eivdt olleet kerranneet en-
simmdistd tai toista luokkaa. Analyysimenetelménd kaytettiin toistomittausten
varianssianalyysid ja analyysit toteutettiin erikseen luku- ja laskutaidolle. Luku-
taidon analyysissé riippuvina eli selitettavind muuttujina olivat neljan eri mitta-
pisteen lukutaitomuuttujat. Laskutaidon analyysissa riippuvina eli selitettdvina
muuttujina oli laskusujuvuus neljdssd eri mittapisteessd. Molemmissa analyy-
seissd riippumattomana eli selittivand muuttujana kéytettiin dikotomista "“ker-
taaminen" -muuttujaa.

Luku- ja laskutaidon kehitystd tarkasteltiin erikseen ensimmadisen luokan
kevddstd (1. mittapiste) neljainnen luokan kevddseen (4. mittapiste), jotta voitiin
selvittdd, onko kertaajien ja ei-kertaajien kehityskuluissa eroa. Efektikoon mit-
tana toistomittausten varianssianalyysille kdytettiin osittais-etan nelita (17,2, jota
tulkitaan seuraavasti: efektin koko on pieni, jos #,? = .010-.039, kohtalainen, jos
1y = .060-.110 ja suuri, jos 7> = .140 tai korkeampi (Cohen, 1988). Osittais-etan
nelio (17,2 kertoo, kuinka paljon luokiteltava muuttuja selittdd jatkuvan muuttu-
jan vaihtelusta, ja se voidaan ilmaista myos prosentteina, jolloin esimerkiksi 1,
= 140 tarkoittaisi, ettd muuttuja selittdd vaihtelusta 14 prosenttia (Metsé-
muuronen, 2011).

Aineiston analyysi aloitettiin tarkastelemalla riippuvien muuttujien eli
luku- ja laskutaitomuuttujien kuvailevia tunnuslukuja eli keskiarvoja ja keskiha-
jontoja. Ne on esitetty riippumattoman muuttujan ryhmissa sekd koko aineiston

osalta taulukoissa 1ja 2. Lisdksi tarkasteltiin toistomittausten varianssianalyysiin
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liittyvid oletuksia. Mauchlyn sfadrisyystesti osoitti, ettei sfadrisyysoletus toteutu-
nut luku- eikd laskutaidon osalta.

Toiseksi tarkasteltiin, milld tavoin oppilaiden taustatekijat eli sukupuoli,
syntymavuosineljannes, esiopetusvuonna kartoitettu lukivaikeusriski seka van-
hempien ammattiasema olivat yhteydessd ensimmadisen tai toisen luokan kertaa-
miseen. Analyysimenetelménd kaytettiin ristiintaulukointia ja Fisherin tarkkaa
testid (Agresti, 2013). Mikali testin tulos oli tilastollisesti merkitseva (p < 0.05),
toteutettiin jatkotarkastelu sovitettujen standardoitujen jaannosten (engl. adjus-
ted standardized residual, ASR) avulla. Jos sovitetun standardoidun jagannoksen
arvo solussa on vililld -2 ja 2, ryhmiin jakautumisessa ei ole eroa. Jos taas stan-
dardoidun jaénnoksen arvo on ndiden raja-arvojen ulkopuolella, odotettua suu-
rempi tai pienempi osa tutkittavista on kyseisessa luokassa. (Ellis, 2010.)

Metsamuurosen (2011) mukaan testisuureen arvo (X? tai Fisherin p) ei
kerro riippuvuuden suuruudesta vaan ainoastaan riippuvuuden todenndkdisyy-
destd. Taman vuoksi efektikoon mittana tarkasteltiin Cramerin V:td. Sita tulkit-
tiin Cohenin (1988) mukaan seuraavasti: Cramerin V kuvaa riippumattoman ja
riippuvan muuttujan vélisen yhteyden voimakkuutta. Sen arvo on valilld 0-1:
mitd suurempi arvo, sitd vahvempi yhteys. Nelikentdn kyseessd ollessa efekti-
koon mittana tarkasteltiin Phi:td, ja tulosta tulkittiin vastaavasti kuin Cramerin
V:n kohdalla.

Ristiintaulukoinnin avulla tutkittiin ensinnédkin, selittiko sukupuoli luokan
kertaamista. Lisdksi tarkasteltiin syntymévuosineljinneksen, lukivaikeusriski-
ryhmé&an kuulumisen, havaitun lukivaikeusriskin tyypin sekd vanhempien am-
mattiaseman yhteyttd kertaamiseen. Kaikissa analyyseissa riippumattomia
muuttujia olivat oppilaan sukupuoli, syntymédvuosineljannes, tunnistettu luki-
vaikeusriski, lukivaikeusriskin tyyppi ja vanhempien ammattiasema. Analyysit
toteutettiin kullekin riippumattomalle muuttujalle erikseen, ja syntyméavuosinel-
janneksen, tunnistetun riskin sekd vanhempien ammattiaseman yhteytta luokan
kertaamiseen tarkasteltiin sukupuolittain. Kaikkien analyysien riippuvana

muuttujana oli dikotominen ”kertaaminen”-muuttuja.
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Kolmanneksi tutkimuksessa selvitettiin, kohdistuuko lukemis- ja laskemisvai-
keuksien pééllekkdistyminen enemman kertaajiin kuin muihin oppilaisiin ja py-
syyko se koko tarkastelujakson ajan. Analyysi toteutettiin ristiintaulukoinnilla ja
Fisherin tarkalla testilld (Agresti, 2013), ja efektikokoa tarkasteltiin Cramerin V:n
(Cohen, 1988) avulla vastaavalla tavalla kuin edelld toisen tutkimuskysymyksen
kohdalla kuvattiin. Analyyseissd riippuvaksi muuttujaksi asetettiin vuorollaan
kunkin mittauskerran heikkoa lukutaitoa tai laskutaitoa mittaava dikotominen
”pddllekkdistyminen”-muuttuja. Kaikissa analyyseissa riippumattomana muut-

tujana oli kolmiluokkainen, jdrjestysasteikollinen “kerrattu luokka” -muuttuja.
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3 TULOKSET

3.1 Luokan kertaamisen yhteys luku- ja laskutaidon yleiseen
kehitykseen

Ensimmaiseksi tarkasteltiin, milld tavoin ensimmaisen tai toisen luokan kerran-
neiden oppilaiden luku- ja laskutaito kehittyy 1. luokan kevaddstd 4. luokan ke-
vddseen verrattuna niihin oppilaisiin, jotka eivét olleet kerranneet ensimmaistd
tai toista luokkaa. Lukutaitomuuttujien keskiarvot ja keskihajonnat on esitetty
taulukossa 1. Lukutaidon kehityksen analyysin alustavissa tarkasteluissa
Mauchlyn sfadrisyystesti osoitti, ettei sfadrisyysoletus toteutunut, joten tulos tul-
kittiin Hyunh-Feldt -korjauksella: X?(5) = 339.79, p < .001. Toistomittausten vari-
anssianalyysi osoitti, ettd ajan ja ryhmén yhdysvaikutus oli tilastollisesti melkein
merkitseva: F(2.65,4901.79) =2.81, p = 0.045, 17,2 = .002. Lukutaidossa tapahtunut
muutos oli erilaista niilld oppilailla, jotka olivat kerranneet ensimmadisen tai toi-
sen luokan verrattuna niihin oppilaisiin, jotka eivit olleet kerranneet ensim-
mdistd tai toista luokkaa. Efektin kokona arvioituna yhdysvaikutuksen tulos jdi

alle pienen efektin tason.

TAULUKKO 1. Tutkimuksessa kaytettyjen lukutaitomuuttujien keskiarvot ja keski-
hajonnat luokan kertaajille, ei-kertaajille sek& kaikille oppilaille.

Lukutaito Kertaajat Ei-kertaajat KaikkKi
mittauskerroittain (n=50) (n=1799) (N = 1849)
Ka Kh Ka Kh Ka Kh
1.luokan kevat -1.30 0.57 0.03 0.91 -0.00 0.93
2.luokan kevat -1.48 0.74 0.04 0.88 -0.01 0.91
3.luokan kevat -1.28 0.86 0.03 0.89 -0.00 0.91
4.luokan kevit -1.24 0.92 0.03 0.89 0.00 0.91

Huom. Keskiarvo (Ka) ja keskihajonta (Kh) esitetty aineiston standardipistein.
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Jalkivertailuna tehdyn toistomittausten kontrastien tarkastelu osoitti, ettd luku-
taidon muutos erosi kertaajilla ja ei-kertaajilla tilastollisesti merkitsevasti ensim-
mdisen ja toisen luokan (p = .040) seké toisen ja kolmannen luokan (p = .014) va-
lilld, mutta ei kolmannen ja neljannen luokan viélilld (p = .636). Kuviossa 1 on
esitetty lukutaidon z-arvot mittapisteittdin kertaajille ja ei-kertaajille. Ei-kertaa-
jien lukutaidon keskiarvotaso pysyi samana tutkimusajanjakson aikana, kun taas
kertaajilla lukutaidon taso heikkeni ensimmadisen ja toisen mittauskerran vaélilld
ja kohentui toisen ja kolmannen mittauskerran vélilld. Kolmannen ja neljannen
mittauskerran vililld kertaajien lukutaidossa ei tapahtunut tilastollisesti merkit-

sevdd muutosta.
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KUVIO 1. Lukutaidon keskiarvotason kehitys mittauskerroittain ensimmdisen

tai toisen luokan kerranneilla ja ei-kerranneilla oppilailla.

Laskutaidon kehityksen analyysin alustavissa tarkasteluissa Mauchlyn sfaéari-
syystesti osoitti, ettei sfddrisyysoletus toteutunut, joten tulos tulkittiin Hyunh-
Feldt -korjauksella: X2(5) = 209.74, p < .001. Laskutaitomuuttujien keskiarvot ja
keskihajonnat on esitetty taulukossa 2. Toistomittausten varianssianalyysi osoitti

ajan ja ryhmdn yhdysvaikutuksen olevan tilastollisesti merkitseva F(2,79,
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5117,92) = 3.08, p = 0.03, 17,2 = .002 eli laskutaidossa tapahtunut muutos oli eri-
laista niilld oppilailla, jotka olivat kerranneet ensimmadisen tai toisen luokan kuin
niilld, jotka eivét olleet kerranneet ensimmadista tai toista luokkaa. Efektin kokona

arvioituna yhdysvaikutuksen tulos jdi alle pienen efektin tason.

TAULUKKO 2. Tutkimuksessa kaytettyjen laskutaitomuuttujien keskiarvot (ka) ja

keskihajonnat (kh) luokan kertaajille, ei-kertaajille seké kaikille oppilaille.

Laskutaito Kertaajat Ei-kertaajat Kaikki
mittauskerroittain (n =50) (n=1799) (N = 1849)
Ka Kh Ka Kh Ka Kh
1.luokan kevat -0.98 0.84 0.04 0.98 0.01 0.99
2.luokan kevét -1.23 0.94 0.04 0.97 0.01 0.99
3.luokan kevét -1.15 1.14 0.05 0.95 0.02 0.98
4.luokan kevét -1.30 1.23 0.04 0.96 0.01 0.99

Huom. Keskiarvo (Ka) ja keskihajonta (Kh) esitetty aineiston standardipistein.

Mittauskertojen vilisten kontrastien tarkastelu osoitti, ettd vain ensimmadisen ja
toisen mittauskerran vililla ryhmien kehitys oli tilastollisesti merkitsevasti eri-
laista (p = .030). Kuviossa 2 on esitetty laskutaidon z-arvot mittapisteittdin ker-
taajille ja ei-kertaajille. Tutkimusajanjakson aikana ei-kertaajien laskutaidon kes-
kiarvotaso pysyi samana, kun taas kertaajien laskutaidon taso heikkeni ensim-
mdisen ja toisen mittauskerran vililld (p = .027). Toisen ja kolmannen mittausker-
ran (p = .521) sekd kolmannen ja neljinnen mittauskerran (p = .147) valilld kertaa-

jien laskutaidon tasossa ei tapahtunut tilastollisesti merkitsevad muutosta.
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KUVIO 2. Laskutaidon keskiarvotason kehitys mittauskerroittain ensimmdisen

tai toisen luokan kerranneilla ja ei-kerranneilla oppilailla.

3.2 Ensimmadisen tai toisen luokan kertaamisen yhteys oppi-
laan taustamuuttujiin

Toiseksi tarkasteltiin, milld tavoin ensimmadisen tai toisen luokan kertaaminen
olivat yhteydessad oppilaan taustamuuttujiin eli sukupuoleen, syntymévuosinel-
jannekseen, esiopetusvuoden kevailla kartoitettuun lukivaikeusriskiin seké van-
hempien ammattiasemaan. Tulokset osoittivat tilastollisesti merkitsevan yhtey-
den ensimmadisen tai toisen luokan kertaamisen ja oppilaan sukupuolen valilld
((2(1, N =1934) = 9.94, p = .002, V = 0.72). Tutkimusjoukosta ensimmadisen tai
toisen luokan kertasi yhteensa 50 oppilasta, joista 26 prosenttia (1 = 13) oli tyttdjd,
74 prosenttia (n = 37) poikia eli luokan kertaaja oli todenndkoisemmin poika (ASR

= 3.7) kuin tytto, taulukko 3.
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TAULUKKO 3. Oppilaan sukupuolen yhteys ensimmaisen tai toisen luokan kertaa-

miseen.
Oppilaiden sukupuoli Kertaajat Ei-kertaajat Kaikki
(n =50) (n =1884) (N =1934)
n % n % N %
Tytot 13 26,0° 915 48,67 928 48,0
Pojat 37 74,07 969 51,44 1006 52,0
Yhteensa 50 100,0 1884 100,0 1934 100,0

Huom. A = odotettua pienempi osuus, sovitettu standardoitu jaannos < -2. T = odotettua

suurempi osuus, sovitettu standardoitu jAannds > 2.

Ensimmadisen tai toisen luokan kertaamisen yhteyttd oppilaan syntymdaikaan
tarkasteltiin vuosineljinneksiin jaoteltuna sukupuolittain. Tutkittaessa erikseen
tyttojen ja poikien syntymavuosineljainneksen yhteyttd luokan kertaamiseen ha-
vaittiin, ettd tytoilld yhteys oli tilastollisesti merkitseva (y2(3, N = 925) = 8.06, p =
003, V =.092) eli ensimmadisen tai toisen luokan kerranneista tytoistd 53,8 pro-
senttia (ASR = 2.3) oli syntynyt neljannen vuosineljainneksen aikana, loka-joulu-

kuussa, taulukko 4.

TAULUKKO 4. Tyttdjen syntymavuosineljanneksen yhteys ensimmadisen tai toisen

luokan kertaamiseen.

Tyttdjen syntymavuosinel- Kertaajat Ei-kertaajat Kaikki
jannes (n=13) (n=912) (N =925)

n % n % N %
1.vuosineljannes 2 5,4 198 21,7 200 21,6
2.vuosineljannes 0 0,04 248 272" 248 268
3.vuosineljannes 4 30,8 233 25,5 237 25,6
4.vuosineljannes 7 53,87 233 25,54 240 25,9
Y hteensa 13 100,0 912 100,0 925 100,0

Huom. A = odotettua pienempi osuus, sovitettu standardoitu jadnnos < -2. T = odotettua

suurempi osuus, sovitettu standardoitu jaannos > 2.
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Taustatekijoistd vanhempien ammattiaseman yhteyttd luokan kertaamiseen tut-
kittiin sukupuolittain. Tarkasteltaessa sukupuolia erikseen havaittiin tilastolli-
sesti merkitseva ero seka tytoilld (y2(3, N = 819) = 12.80, p = 0.001, V = 0.138) ettd
pojilla (y2(3, N = 895) = 17.39, p < 0.001, V = 0.146). Luokan kerranneista tytoistd
suurin osa, 40,0 prosenttia oli tyontekijoiden lapsia (ASR = 3.3) kun taas luokan
kerranneista pojista suurin osa, 54,8 prosenttia oli alempien toimihenkildiden
lapsia (ASR = 2,0) ja 25,8 prosenttia tyontekijoiden lapsia (ASR = 3.3), taulukot 5
ja 6.
TAULUKKO 5. Vanhempien ammattiaseman yhteys tyttdjen ensimmaisen tai toisen

luokan kertaamiseen.

Vanhempien ammattiasema Kertaajat Ei-kertaajat Kaikki
(n=10) (n=809) (N =819)

n % n % N %
Yrittdja 0 0,0 93 11,5 93 11,4
Ylempi toimih. 0 0,0* 308 38,17 308 37,6
Alempi toimih. 6 60,0 334 41,3 340 41,5
Tyontekija 4 40,07 74 9,1~ 78 9,5
Yhteensa 10 100,0 809 100,0 895 100,0

Huom. A = odotettua pienempi osuus, sovitettu standardoitu jddnnos < -2. T = odotettua

suurempi osuus, sovitettu standardoitu jadnnos > 2.

TAULUKKO 6. Vanhempien ammattiaseman yhteys poikien ensimmaisen tai toisen

luokan kertaamiseen.

Vanhempien ammattiasema Kertaajat Ei-kertaajat Kaikki
(n=31) (n = 864) (N = 895)

n % n % N %
Yrittaja 1 3,2 88 10,2 89 9,9
Ylempi toimih. 5 16,14 382 44,27 836 83,1
Alempi toimih. 17 54,87 320 37,00 337 37,7
Tyontekijé 8 25,87 74 8,6" 82 9,2
Yhteensé 31 100,0 864 100,0 895 100,0

Huom. A = odotettua pienempi osuus, sovitettu standardoitu jadnnos < -2. T = odotettua

suurempi osuus, sovitettu standardoitu jadnnds > 2.
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Esiopetusvuoden keviilld maaritetyn lukivaikeusriskin todettiin olevan tilastol-

lisesti merkitsevésti yhteydessd ensimmadisen tai toisen luokan kertaamiseen seké

tytoilld ettd pojilla. Pojilla lukivaikeusriskin yhteys luokan kertaamiseen (y2(1, N
=1006) = 43.46, p < 0.001, V = .208), oli suurempi kuin tytoilla (y2(1, N = 928) =

8.21, p <0.020, V = .094), taulukot 7 ja 8.

TAULUKKO 7. Esiopetusvuoden kevéalla tunnistetun lukivaikeusriskin yhteys tytto-

jen ensimmaisen tai toisen luokan kertaamiseen.

Riski tunnistettu Kertaajat Ei-kertaajat Kaikki
(n=13) (n=915) (N =928)
n % n % N %
Kylla 4 30,87 76 8,34 80 8,6
Ei 9 69,24 839 91,77 848 914
Yhteensa 13 100,0 915 100,0 928 100,0

Huom. A = odotettua pienempi osuus, sovitettu standardoitu jadnnos < -2. T = odotettua

suurempi osuus, sovitettu standardoitu jadnnds > 2.

TAULUKKO 8. Esiopetusvuoden kevéalla tunnistetun lukivaikeusriskin yhteys poi-

kien ensimmaisen tai toisen luokan kertaamiseen.

Riski tunnistettu Kertaajat Ei-kertaajat Kaikki
(n=37) (n =969) (N =1006)
n % n % N %
Kylla 21 56,87 149 15,44 170 16,9
Ei 16 43,24 820 84,67 836 83,1
Yhteensa 37 100,0 969 100,0 1006 100,0

Huom. A = odotettua pienempi osuus, sovitettu standardoitu jadnnos < -2. T = odotettua

suurempi osuus, sovitettu standardoitu jadnnds > 2.
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Tarkasteltaessa ensimmdisen tai toisen luokan kertaamisen ja lukivaikeuden ris-
kityypin yhteyttd havaittiin, ettd odotusarvojen vaatimukset eivit tdyttyneet.
Téllaisessa tapauksessa suositeltava Fisherin tarkka testi ei kuitenkaan onnistu-
nut, koska aineistossa on satoja tapauksia ja useita luokkia (Metsimuuronen,
2011.) Taulukossa 9 on esitetty lukivaikeuden riskityypin kuvailevat tunnuslu-
vut kertaajille ja ei-kertaajille. Luokan kertaamiseen vahvimmin yhteydessa ole-
vat riskityypit olivat fonologinen tietoisuus ja kirjainten nimedminen 26,0 pro-
senttia (n = 13), fonologinen tietoisuus, kirjainten nimedminen ja nopea sarjalli-
nen nimedminen 16,0 prosenttia (1 = 8) sekd kirjainten nimedminen ja nopea sar-

jallinen nimedminen 4,0 prosenttia (n = 2).

TAULUKKO 9. Lukivaikeuden riskityypin kuvailevat tunnusluvut ensimmaisen tai

toisen luokan kertaamiseen.

Tunnistettu riskityyppi Kertaajat Ei-kertaajat Kaikki
(n =50) (n=1799) (N =1934)
n % n % N %
1.Kontr.ryhma 6 12,0 296 15,7 302 15,6
2.Fam. ja fon. 0 0,0 20 1,1 20 1,0
3.Fam. jaRAN 0 0,0 33 18 33 1,7
4.Fam. ja nim. 1 2,0 22 1,2 23 1,2
5.Fon. ja RAN 1 2,0 32 1,7 33 1,7
6.Fon. ja nim. 13 26,0 70 3,7 83 4,3
7.Nim. ja RAN 2 4,0 18 1,0 20 1,0
8.Fon, nim. ja RAN 8 16,0 30 1,6 38 2,0

Yhteensé 50 100,0 1799 100,0 1934 100,0
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3.3 Lukemis- ja laskemisvaikeudet, niiden pdillekkdisyys ja
pysyvyys kertaajilla ja ei-kertaajilla

Kolmanneksi tutkittiin, kohdistuuko lukemis- ja laskemisvaikeuksien paéllek-
kdisyys enemman ensimmadisen tai toisen luokan kerranneisiin oppilaisiin kuin
niihin, jotka eivit kerranneet ensimmadistd tai toista luokkaa ja pysyyko se sa-
mana ensimmadisen luokan kevadstd neljainnen luokan kevaaseen. Tulokset osoit-
tivat paallekkédisten lukemis- ja laskemisvaikeuksien olevan tilastollisesti merkit-
sevasti (y? (6, 1924) = 118.12, p <.001, V = .224) yhteydessd luokan kertaamiseen
ensimmadisen luokan kevéilld. Ensimmdisen luokan kertaajista heikko luku- ja
laskutaito oli 41,7 prosentilla (n = 15, ASR 9.9), toisen luokan kertaajista 35,7 pro-
sentilla (n =5, ASR 5.1) ja ei-kertaajista 4,3 prosentilla (n = 81, ASR -11.2). Koko
tutkittavien joukosta heikko luku- ja laskutaito oli 5,2 prosentilla (n = 101), tau-
lukko 10.

TAULUKKO 10. Luku- ja laskuvaikeuksien esiintyminen 1.luokan kertaajilla, 2.luo-

kan kertaajilla ja ei-kertaajilla 1.luokan kevéaalla.

Oppilaiden jakautu- 1.1k 2.1k Ei-kertaajat Kaikki
minen luku-ja lasku-  kertaajat  kertaajat (n (n=1874) (N =1924)
vaikeusryhmiin (n=36) =14)

n % n % n % N %
Muut 5 1394 3 2147 1488 79,4 1496 77,8
Heikko laskutaito 4 111 1 7,1 180 9,6 185 9,6
Heikko lukutaito 12 333" 5 3577 125 6,74 142 7.4
Heikko luku- ja 15 41,77 5 3577 81 43" 101 52
laskutaito
Yhteensé 36 100,0 14 100,0 1874 100,0 1924 100,0

Huom. A = odotettua pienempi osuus, sovitettu standardoitu jaannos < -2. T = odotettua

suurempi osuus, sovitettu standardoitu jaannos > 2.
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Toisen luokan keviddn tarkastelussa havaittiin niin ikdan tilastollisesti merkitseva
yhteys péaéllekkdisten lukemis- ja laskemisvaikeuksien ja luokan kertaamisen va-
lilla (y? (6, 1912) = 147.86, p< .001, V = .256). Ensimmadisen luokan kertaajista 58,3
prosenttia (n =21, ASR =12.9) kuului toisen luokan kevéalld paallekkdisten luku-
jalaskuvaikeuksien ryhmain, toisen luokan kertaajista 50,0 prosenttia (n =7, ASR
= 6.7). Samanaikaisesti ilmenevid lukemisen ja laskemisen vaikeuksia oli 6,4 pro-

sentilla (n = 122) koko tutkittavien joukosta, taulukko 11.

TAULUKKO 11. Luku- ja laskuvaikeuksien esiintyminen 1.luokan kertaajilla, 2.luo-
kan kertaajilla ja ei-kertaajilla 2.luokan kevéaalla.

Oppilaiden jakautu- 1.1k 2.1k Ei-kertaajat Kaikki
minen luku-ja lasku-  Kkertaajat  kertaajat (n (n =1862) (N =1912)
vaikeusryhmiin (n=36) =14)

n % n % n % N %
Muut 2,8~ 143~ 1417 76,17 1420 74,3

1 2
Heikko laskutaito 7 194 1 7,1 225 12,1 223 12,2
Heikko lukutaito 7 1947 4 286" 126 6,8" 137 7,2
7

Heikko luku- ja 21 58,37 50,07 94 5,04 122 6,4
laskutaito
Y hteensa 36 100,0 14 100,0 1862 100,0 1912 100,0

Huom. A = odotettua pienempi osuus, sovitettu standardoitu jadnnos < -2. T = odotettua

suurempi osuus, sovitettu standardoitu jadnnds > 2.

My06s kolmannen luokan kevaillad tulokset osoittivat samanaikaisesti ilmenevien
lukemis- ja laskemisvaikeuksien olevan tilastollisesti merkitsevasti yhteydessa
luokan kertaamiseen: 2 (6, 1924) = 97.54, p < .001, V = .199). Heikkoja niin luku-
taidossa kuin laskutaidossa oli 5,9 prosenttia (n = 114) tutkimusjoukosta. Heista
44,4 prosenttia (n = 16, ASR = 9.9) kuului ensimmadisen luokan kertaajiin ja 35,7

prosenttia (n =5, ASR = 4.7) toisen luokan kertaajiin, taulukko 12.
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TAULUKKO 12. Luku- ja laskuvaikeuksien esiintyminen 1.luokan kertaajilla, 2.luokan

kertaajilla ja ei-kertaajilla 3.luokan kevaalla.

Oppilaiden jakautumi- 1.1k 2.1k kertaajat Ei- Kaikki
nen luku-ja laskuvai- kertaajat (n=14) kertaajat (N =1924)
keusryhmiin (n =36) (n=1874)

n % n % n % N %
Muut 5 1394 5 357A 1457 77,77 1467 76,2
Heikko laskutaito 8 222" 1 71 200 10,7 209 10,9
Heikko lukutaito 7 1947 3 2147 124 6,6 134 70
Heikko luku- ja las- 16 4447 5 3577 93 50* 114 59
kutaito
Yhteensa 36 100,0 14 100,0 1874 100,0 1924 100,0

Huom. A = odotettua pienempi osuus, sovitettu standardoitu jddnnos < -2. T = odotettua

suurempi osuus, sovitettu standardoitu jaddnnos > 2.

Neljannen luokan kevadn tarkastelussa havaittiin sekd luku- ettd laskutaidoil-
taan heikkojen ryhméadn kuuluvia oppilaita 5,6 prosenttia (n = 105) koko tutki-
musjoukosta. Heistd ensimmadisen luokan oli kerrannut 38,9 prosenttia (n = 14,
ASR 8.8) ja toisen luokan 30,8 prosenttia (n = 4, ASR = 3.8). Pdillekkdisten luku-
ja laskuvaikeuksien yhteys luokan kertaamiseen on tulosten mukaan tilastolli-

sesti merkitseva (y2(6, 1874) = 112.38, p < .001, V = .200), taulukko 13.
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TAULUKKO 13. Luku- ja laskuvaikeuksien esiintyminen 1.luokan kertaajilla, 2.luo-

kan kertaajilla ja ei-kertaajilla 4.luokan kevéaalla.

Oppilaiden jakautu- 1.1k 2.1k Ei-kertaajat Kaikki
minen luku-ja lasku-  kertaajat  kertaajat (n (n=1825) (N =1874)
vaikeusryhmiin (n=36) =13)

n % n % n % N %
Muut 2 564 3 2317 1405 77,07 1410 75,2
Heikko laskutaito 10 278" 3 231 201 11,00 214 114
Heikko lukutaito 10 278" 3 2317 132 7,2 145 7,7
Heikko luku- ja 14 389" 4 3087 87 48" 105 5,6
laskutaito
Yhteensa 36 100,0 13 100,0 1825 100,0 1874 100,0

Huom. A = odotettua pienempi osuus, sovitettu standardoitu jddnnos < -2. T = odotettua

suurempi osuus, sovitettu standardoitu jadnnds > 2.
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4 POHDINTA

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd ensimmaisen tai toisen luokan ker-
ranneiden oppilaiden luku- ja laskutaidon kehitystd verrattuna oppilaisiin, jotka
eivit ole kerranneet ensimmadisté tai toista luokkaa: tapahtuuko kehitystd, ja jos
tapahtuu, onko se myonteistd vai kielteistd eli parantaako ensimmadisen tai toisen
vuosiluokan kertaaminen ndiden oppilaiden asemaa suhteessa muihin oppilai-
siin. Lisdksi tarkasteltiin, selittdaviatko oppilaan sukupuoli, syntyméavuosineljan-
nes, esiopetusvuoden kevdilld kartoitettu lukivaikeusriski ja vanhempien am-
mattiasema taitojen kehitystd tai luokan kertaamista, onko luokan kertaajilla
enemmadn samanaikaisesti esiintyvid lukemisen ja laskemisen vaikeuksia kuin
verrokeilla, ja onko luku- ja laskuvaikeuksien pééllekkdisyys pysyvad koko tar-
kastelujakson ajan.

Tulokset osoittivat, ettd niin luku- kuin laskutaidon kehityksessa tapahtu-
nut muutos oli erilaista ensimmadisen tai toisen luokan kerranneilla ja suoraan
seuraavalle luokkatasolle siirtyneilld oppilailla. Ei-kertaajilla sekd lukutaidon
ettd laskutaidon keskiarvotaso pysyi samana koko tutkimusjakson ajan. Kertaa-
jilla sen sijaan lukutaidon keskiarvotaso heikkeni ensimmadisen ja toisen mittaus-
kerran vililld ja kohentui taas toisen ja kolmannen mittauskerran valilld, ja las-
kutaidon keskiarvotaso heikkeni ensimmadisen ja toisen mittauskerran valilla.
Kertaajien ja ei-kertaajien keskiarvotasot erosivat toisistaan merkittdvasti ensim-
madisen luokan kevddstd neljainnen luokan keviadseen niin lukutaidon kuin lasku-
taidon osalta, vaikka my0s ei-kertaajista heikkojen lukijoiden ja laskijoiden ryh-
méadn kuului 4,3 - 5,0 prosenttia koko tarkastelujakson ajan.

Tulokset ovat nédin ollen samansuuntaisia kuin aiemmissa tutkimuksissa,
joissa on osoitettu niin luku- kuin laskutaidon osaamisen tason seka yksildiden
vilisten erojen pysyvyys esikoulusta perusopetuksen ylédluokille asti (Landerl &
Wimmer, 2008, 2018; Watts ym., 2014). Lisdksi tulokset ovat yhtenevét ensim-

mdisen luokan kertaamisen vaikutusta luku- ja laskutaidon kehitykseen tutki-
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neet Mollin ja kollegojen (2012) p&dadtelmien kanssa. Heidédn tutkimuksessaan ker-
taaminen kohensi oppilaiden asemaa, mutta sen hyo6ty katosi viidennen luokan
loppuun mennessa eikd luokan kertaaminen pienentanyt myoskdan todennakoi-
syyttd myohempaddn erityisopetussijoitukseen.

Tassd tutkimuksessa havaittiin, ettd ensimmaisen tai toisen luokan kertaa-
jilla niin luku- kuin laskutaidon keskiarvotaso laski ensimmadisen ja toisen mit-
tauskerran vililld. Lukutaidon osalta luokan kertaajien taitotaso koheni hieman
lahtotasoa ylemmaksi tarkastelujakson lopussa, mutta verrokkiensa keskiarvota-
soa he eivit tarkastelujakson aikana saavuttaneet. Laskutaidon suhteen kehitys
oli huolestuttavampi keskiarvotason laskiessa tarkastelujakson loppua kohti. Ta-
mén laskevan kehityskulun voidaan arvella olevan yhteydessi siihen, ettd nel-
jannen luokan aritmetiikkatestistd oli poistettu helpoimmat yhteen- ja vahennys-
laskut ja siihen oli sisdllytetty uusina tehtdvind kerto- ja jakolaskuja. Aiemmat
tutkimuksista on vastaavalla tavalla saatu viitteitd siitd, ettd kertausvuoden tu-
loksia parantava vaikutus on kadonnut siirryttdessd ylemmalle luokkatasolle ja
vaikeampien tehtdvien pariin (esim. Moser ym., 2012).

Oppilaan taustatekijoistd ensimmadisen tai toisen luokan kertaamiseen oli-
vat yhteydessd sukupuoli, vanhempien ammattiasema, esiopetusvuoden ke-
véddlld tunnistettu lukivaikeusriski ja sen riskityyppi sekd syntymavuosineljan-
nes. Tdssd tutkimuksessa ero tyttdjen ja poikien vililld oli selvd: ensimmadisen tai
toisen luokan kertaajista perdti 74 prosenttia oli poikia. Tama tutkimus siis vah-
visti aiempia havaintoja (Gonzalez-Betancor & Lopez-Puig, 2016; Jimerson, 2006)
siitd, ettd luokan kertaajista enemmist6 on poikia.

Oppilaan suhteellisen idn luokkatasollaan on todettu lisddvan luokan ker-
taamisen todenndkdisyyttd monissa tutkimuksissa. Taman tutkimuksen tulokset
osoittivat, ettd luokan kertaaja oli todenndkodisemmin poika, olipa hidn syntynyt
missd hyvansd vuosineljanneksessd. Sen sijaan tytoilld luokan kertaamisen to-
denndkoisyyttd lisdsi loppuvuodesta syntyminen. Eklundin (2017) mukaan poi-
kien fonologisen tietoisuuden, nopean sarjallisen nimedmisen ja kirjaintunte-

muksen taidot ennen koulun alkua olivat tyttoja heikommat riippumatta siitd,
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kuuluivatko he lukivaikeusriskiryhméan vai ei. Robertson (2011) puolestaan to-
tesi, ettd luokkansa suhteellisesti nuorimmat myos suoriutuivat heikoimmin
etenkin koulunaloitusvaiheessa, miki taas lisdsi luokan kertaamisen todennakoi-
syytta.

Heikon sosioekonomisen aseman on todettu lisddvan luokan kertaamisen
riskid (Agasisti & Cordero, 2017; Goos, Schreier ym., 2013; Young ym., 2019),
olipa kyse didin alhaisesta koulutustasosta, isdn tyottomyydestd tai suoranai-
sessa koyhyydessd eldmisestd. Tassd tutkimuksessa vanhempien ammattiasema
oli yhteydessa luokan kertaamiseen siten, ettd luokan kerranneiden tyttdjen van-
hemmista odotettua suurempi osuus oli alempia toimihenkil6itd ja tyontekijoitd,
luokan kerranneiden poikien vanhemmista oli vastaavasti odotettua suurempi
osa tyontekijoitd. Aiemmissa tutkimuksissa on niin ikddn havaittu, ettd luokan
kertaamisen todenndkoisyyttd pienentdd isan tyollisyys ja didin korkea koulutus-
taso (Gonzalez-Betancor & Lopez-Puig, 2016). Ammattiasemasta ei voida suo-
raan pddtelld vastaajan koulutustasoa, mutta tdssakin tutkimuksessa sekd ty-
toistd ettd pojista odotettua pienempi osuus kuului luokan kertaajiin, jos heidan
vanhempiensa ammattiasema oli ylempi toimihenkils.

Ensimmadisen tai toisen luokan kerranneista tytoistd 30,8 prosentilla ja pojista
peréti 56,8 prosentilla oli tunnistettu lukivaikeusriski esiopetusvuoden kevéalld,
mikd osaltaan vahvistaa ndkemystd, ettd lukemaan oppimisen vaikeus pystytaan
luotettavasti ennustamaan jo ennen kouluikdd (Puolakanaho, 2007). Lukivai-
keusriskityypin yhteyttd luokan kertaamiseen ei voitu luotettavasti osoittaa. En-
simmadisen ja toisen luokan kertaajilla ndytti kuitenkin olevan eniten yhtdaikai-
sesti ilmenevid vaikeuksia fonologisessa tietoisuudessa, kirjainten nimedmisessa
ja nopeassa sarjallisessa nimedmisessd (RAN). Vaikka tulos ei ollutkaan tilastol-
lisesti merkitsevd, se oli kuitenkin linjassa aiempiin tutkimuksiin, jotka ovat luo-
tettavasti osoittaneet, ettd niin lukemaan oppimista kuin sen vaikeutta ennusta-
vat alkuvaiheessa vahvimmin juuri fonologinen tietoisuus ja kirjainten nimedmi-
nen, jotka kehittyvéat vastavuoroisesti (Puolakanaho ym., 2007; Eklund, 2017). Li-
sdksi nopean sarjallisen nimedmisen on todettu olevan yhteydessd pysyvimpiin

ja vaikeimpiin lukemisen pulmiin (Eloranta ym., 2018; Lander] ym., 2013).
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Familiaalisen eli suvussa esiintyvan riskin on lukuisissa aiemmissa tutki-
muksissa todettu ennustavan vahvasti lukivaikeutta. Téassd tutkimuksessa se-
kddn ei kuitenkaan osoittautunut merkittdavéaksi luokan kertaamisen ennusta-
jaksi. Tatd 1oydostd voisi selittdd Torpan ja kollegoiden (2013) havainto, jonka
mukaan Alkuportaat-tutkimuksessa vanhemmilta esiopetusvuoden kevaalla ke-
réatyissd sukuriskin kartoittamiskyselyissd puuttuvaa tietoa oli kaikkiaan 19 pro-
senttia. Ne lapset, joiden vanhemmat olivat tdyttaneet kyselyn, olivat tilastolli-
sesti merkitsevésti parempia esiopetusvuoden sanavaraston hallinnassa ja nope-
assa sarjallisessa nimedmisessd kuin ne lapset, joiden vanhemmat eivit taytta-
neet kyselyd. Tutkijat pohtivatkin, voisiko vastaamatta jattaminen heijastaa van-
hempien omaa lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia. Jos oletetaan tdmé&n pitdvan
paikkansa, on hyvin mahdollista, ettd juuri se puuttuva tieto selittdd taman tut-
kimuksen muista poikkeavan tuloksen suvussa kulkevan lukivaikeusriskin suh-
teen.

Luku- ja laskuvaikeuksien pdillekkdisyyttd ja sen yhteyttd ensimmdisen
tai toisen luokan kertaamiseen tarkasteltaessa havaittiin, ettd ensimmadisen luo-
kan kertaajista 41,7 prosenttia kuului péaédllekkdisten lukemis- ja laskemisvai-
keuksien ryhmaddn, toisen luokan kertaajista periti 50,0 prosenttia. Suoraan en-
simmadiseltd toiselle luokalle siirtyneistd sen sijaan vain 4,3 prosentilla oli heikko
luku- ja laskutaito. Lukemisen ja laskemisen péadllekkdiset vaikeudet olivat myos
pysyvid. Ensimmadisen luokan kertaajista 44,4 prosenttia kuului luku- ja laskutai-
doltaan heikkojen ryhméédn vield kolmannella luokalla ja 38,9 prosenttia neljan-
nelld luokalla. Toisen luokan kertaajista samanaikaisten lukemis- ja laskemisvai-
keuksien ryhmaan kuului kolmannella luokalla 35,7 prosenttia ja neljannelld luo-
kallakin vield 30,8 prosenttia. Tulokset siis heijastivat varsin vahvasti aiempia
tutkimustuloksia, joiden mukaan koulun aloitusvaiheen luku- ja laskutaito en-
nustavat vahvasti niin myohempdd koulumenestystda kuin luokan kertaamista
(Claessens & Engels, 2013; Landerl ym., 2018) ja joiden mukaan pé&éllekkdiset lu-
kemisen ja laskemisen vaikeudet ovat luonteeltaan varsin pysyvia (Willcutt ym.,

2019).
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Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan reliabiliteetin ja validiteetin avulla. Re-
liabiliteetilla tarkoitetaan tutkimuksen kykyd tuottaa toistettavissa olevia, ei-sat-
tumanvaraisia tuloksia, validiteetilla taas tutkimuksen kykyéd vastata asetettui-
hin tutkimuskysymyksiin. Tutkimuksen reliabiliteettia lisddvit luotettavat mit-
tarit ja muuttujat. (Metsamuuronen, 2011.) Téassa tutkimuksessa on kdytetty tun-
nettuja ja viitearvoiltaan vertailukelpoisia luku- ja laskutaitomittareita, joiden
avulla saatuja tuloksia voidaan yleisesti ottaen pitdd luotettavina. Tutkimuksen
tekijd ei kuitenkaan ole osallistunut aineiston keruuseen, joten testitilanteista, oh-
jauksesta tai harjoittelusta syntyneitd mahdollisia eroja tuloksissa ei ole voitu luo-
tettavasti arvioida.

Tuloksia arvioitaessa on otettava huomioon, ettd erityisesti lasten kyseessa
ollessa testitilanteessa suoriutumiseen vaikuttaa taitojen lisiksi muun muassa vi-
reystila, kyky sdddelld tarkkaavuutta sekd mindpystyvyys. Tdssd tutkimuksessa
mittauskertoja oli neljd, ja niin luku- kuin laskutaidon osaamistason pysyvyys
tiedetddn vahvaksi (Landerl ym., 2018), mika lisdd tulosten reliabiliteettia. Tulok-
set olivat myos samankaltaisia aiemmissa tutkimuksissa tehtyjen havaintojen
kanssa lukuun ottamatta loppuvuodesta syntymisen aiheuttamaa kohonnutta
riskid luokan kertaamiseen, joka tdssd tutkimuksessa havaittiin ainoastaan ty-
toilla.

Tulosten luotettavuuteen ja yleistettdvyyteen liittyvid rajoituksia kuitenkin
on: selitettdvien muuttujien eli luku- ja laskutaitomuuttujien jakaumia tarkastel-
taessa havaittiin, ettd ne eivit kaikilta osin noudattaneet normaalijakaumaa nor-
maalisuustesteilld mitattuna. Graafisesti tarkasteltuna jakaumat kuitenkin taytti-
vét kohtuullisen normaaliuden. Otoskoko on suhteellisen suuri, noin 2000 oppi-
lasta, tutkimusjoukko koostuu oppilaista neljdltd paikkakunnalta eri puolilta
Suomea ja sukupuolten edustavuuden suhteen otos on tasapainoinen. On kui-
tenkin huomioitava, ettd kaikista otoksen edustavuuteen vaikuttavista seikoista,
kuten maahanmuuttajataustaisten oppilaiden lukuméaarastd, ei ollut tietoa saata-
villa.

Lisdksi tutkimusjoukon oppilaiden lukumaéérassa kertaajien ja ei-kertaajien

vililld oli suuri epdsuhta: kertaajien ryhmaéssa oli vain 50 oppilasta, ja joidenkin
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muuttujien osalta tietoja oli vieldkin niukemmalta joukolta, esimerkiksi vanhem-
pien ammattiasema oli tiedossa vain 42 oppilaalta. Myo6s luku- ja laskutaidon ke-
hitystd tarkasteltaessa huomataan, ettd vaikka ei-kertaajissa oli myos heikkoja
(alle -1 kh) oppilaita, kertaajien ja ei-kertaajien keskiarvotasot erosivat toisistaan
koko mittausjakson ajan huomattavasti. Edelld mainittujen seikkojen vuoksi tu-
loksia voidaan pitdd vain suuntaa-antavina.

Téssd tutkimuksessa ei ollut tietoa kertaamisvuoden aikana annetun tuen
madrastd ja laadusta. Joistakin tutkimuksista on saatu viitteitd siitd, ettd luokan
kertaamisella voi olla myo6nteisid vaikutuksia akateemisten taitojen kehitykseen,
jos sen lisdksi oppilas saa tehokasta, yksilollisesti suunniteltua kuntoutusta op-
pimisen pulmiinsa (Jimerson, 2001). Toisaalta tutkimukset ovat my0s osoittaneet
sen huolestuttavan seikan, ettd luokan kertaaminen ei vahennd todenndkoisyytta
tulla sijoitetuksi erityisopetukseen (Moll ym., 2012) vaan saattaa jopa viivastyttaa

erityisopetuksen saamista (Keller-Margulies & Gischlar, 2014).

Vaikka uusimpien tutkimusten perusteella luokan kertaaminen ei ole niin
haitallinen kdytanto kuin aiemmin on ajateltu, nekddn eivit tue ndkemysta luo-
kan kertaamisen tehokkuudesta akateemisten taitojen tukemisessa ja oppilaan
aseman kohentamisessa heikosti suoriutuviin ei-kertaajiin verrattuna (Im ym.,
2013). Sen sijaan monet tutkijat ovat padtyneet suosittelemaan esimerkiksi RTI-
mallin (Response To Intervention) hyodyntamistd kertaamisen sijasta (Reschly &
Christenson, 2013). Luokan kertaamisen onkin havaittu vdhentyneen jopa 47 pro-

senttia RTI-mallin kdyttoonoton jalkeen (Murray, Woodruff ja Vaughn, 2010).

Suomessa luokan kertaaminen on harvinaista moniin maihin verrattuna.
Kertaajien madra on myos viahentynyt tasaisesti 2000-luvun alusta asti, mutta silti
heitd on vuosittain noin 1500, joista kolmannes on alkuopetusikdisid lapsia.
Vaikka pdédtos luokan kertaamisesta tehddan moniammatillista yhteistyota hyo-
dyntden, herdd kysymys, mitd ndyttod luokan kertaamisen hyodystd paatosten
perusteeksi 16ytyy? Taméankin tutkimuksen tulokset tukevat ndkemystd, ettd en-

simmadisen tai toisen luokan kertaaminen kohentaa oppilaan asemaa parhaim-
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millaankin vain lyhytaikaisesti. Mikali sithen kuitenkin paadyt&an, tulisi varmis-
taa, ettd oppilas saa my0s kertausvuonna yksil6llisesti laadittua, tehokasta tukea

oppimisen pulmiinsa.
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