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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten lukutaito kehittyy ja millaisia
kognitiivisia oppimisvalmiuksia lukeminen koulutulokkaalta edellyttda. Teoreet-
tisena léht6kohtana tutkimuksessa on lapsen lukemaan oppiminen, joka ym-
marretdan kehittyvéksi kielelliseksi taidoksi alkaen varhaisista kielellisistd ko-
kemuksista. Lukemista tarkastellaan my®s niiden kognitiivisten taitojen valos-
sa, jotka mahdollistavat seka lukemaan oppimisen ettd lukutaidossa kehittymi-
sen. Lukemisen tarkastelun painopiste on kehittyvissa sanantunnistustaidois-
sa.

Tutkimus on luonteeltaan méaérallinen pitkittédistutkimus. Sen ensimmaises-
sé& vaiheessa kartoitettiin 39:n Jyvaskylan seudulla (Jyvaskyld, Uurainen) asu-
van esikoululaisen lukemisvalmiuksia kevéélllé 2001. Valmiustestissa mitattiin
kéasitteellista tietoutta, havaintotoimintoja, fonologista tietoisuutta, nimeamisno-
peutta ja auditiivista sarjamuistia. Tutkimuksen toisessa vaiheessa, tammi-
kuussa 2002, testattiin samojen, jo kouluun siirtyneiden oppilaiden lukemisen
taitoja sanatasoisen lukemistestin avulla. Tutkimuksessa selvitettiin myés,
milld mitatuilla kognitiivisilla valmiuksilla oli yhteyttad oppilaiden lukemisen tark-
kuuteen ja nopeuteen eli milla valmiuksilla voidaan néin ollen ennustaa sanan-
tunnistustaitojen kehittyminen.

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd esikoululaiset olivat omaksuneet hyvét
lukemisen valmiudet ennen koulun alkua. Valmiuksien tasosta oli osoituksena
mm. esikoululaisten hyva kirjaintuntemus ja kyky tunnistaa sanojen alkuaéntei-
ta. Mukana olleista esikoululaisista lisdksi 31 % luki jo kevaalla ennen koulun
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alkua. Poikien ja tytt6jen valmiuksissa oli pienia eroja. Esikoululaisista tytét -



olivat tilastollisesti melkein merkitsevéasti poikia parempia kéasitteiden tuntemus-
ta mittaavissa tehtévissa, alkudanteen erottelukykyd ja numeroiden nopeaa
nimeamistd mittaavissa tehtdvissa. Oppilaiden lukemisen tarkkuutta ennustivat
mitatuista kognitiivisista lukemisen taustamuuttujista merkittavimmin alkuéén-
teen erottelukyky ja kirjaintuntemus. Oppilaiden lukemisen nopeuden vaihtelua
ennustivat niin ikdan alkuédanteen erottelukyky yhdessé Kinesteettisen erottelu-
kyvyn kanssa ja numeroiden sarjallinen nimedmisnopeus. Tulokset olivat hyvin

samansuuntaisia muiden aiheen tiimoilta tehtyjen tutkimusten kanssa.

Asiasanat: Oppimisvalmius, kouluvalmius, lukemisvalmius, fonologiset proses-

sointitaidot, lukemaan oppiminen, sanantunnistaminen
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1 JOHDANTO

Koulun alku on tarked uusi vaihe lapsen eldamassa. Se ei rherkitse vain koulu-
laisen identiteetin omaksumista, vaan my&s kehityksen vaihetta, joka mahdol-
listaa lapsen uuden tietoisemman asenteen oppimiseen. Oppimisen kdynnis-
tava tekija on lapsen kognitiivinen kehitys ja sen mukanaan tuomat valmiudet,
joihin perustuu myés koululaisen tarkedn perustaidon, luku- ja kirjoitustaidon
omaksuminen.

Lapset aloittavat koulun kuitenkin hyvin erilaisin valmiuksin. On monia lap-
sia, jotka lukevat jo kouluun tullessaan, mutta myés niita, joille tarvittavat lu-
kemisen valmiudet eivat ole vield riittdvasti kehittyneet. Adenius-Jokivuoren
(2001) Jyvéskylan seudun opettajille suunnatun oppimisvaikeuskyselyn mu-
kaan joka neljannelld koulunsa aloittavalla lapsella oli vaikeuksia yhdelld tai
useammalla oppimisen tai kehityksen alueella. Lukemis- ja kirjoittamisvaikeu-
det muodostivat toiseksi merkittdvimman oppimisvaikeusryhmén néiden koulu-
tulokkaiden joukossa tarkkaavaisuusvaikeuksien jalkeen.

Koulutulokkaiden oppimisvalmiuksien kartoittaminen ja mahdollisten oppi-
misvaikeuksien varhainen tunnistaminen on hyvin tarked tehtdva opettajille,
jotka ottavat uusia oppilaita vastaan. Opettajilta vaaditaan mm. lukemisproses-
sin tarkkaa tuntemusta, jotta he voivat arvioida oppilaiden lukemiselle keskei-
sia taitoja ja niiden kehittymista ja jotta he voivat ohjata oppilaita ndiden yksil&l-
lisissd oppimisvaiheissa. Tassa tutkimuksessa perehdytddn tarkemmin lukemi-
sen prosessiin sekd kehittyvana kielellisena taitona ettéd niiden kognitiivisten
taitojen osalta, jotka mahdollistavat lukemaan oppimisen ja lukutaidossa kehit-
tymisen. Tarkoitus on selvittda, millaisia kognitiivisia oppimisvalmiuksia luke-
minen koulutulokkaalta edellyttda ja millaisten taitojen arvioinnilla voidaan néin
ollen ennakoida lukemaan oppimista ja oppimisessa mahdollisesti iimenevia
vaikeuksia. Tutkimuksessa lukemisen tarkastelun painopiste on kehittyvissa
sanantunnistustaidoissa, jotka ovat perustana luetun ymmartdmisen taitojen
kehittymiselle (Lindeman 2000, 3) ja joissa esiintyvat vaikeudet muodostavat

my®s lukivaikeuden ydinongelman (Siiskonen, Aro & Holopainen 2001, 60).



Tutkimuksen empiirisessé osassa kartoitettiin erdan erityisopettajien kay-
tossé olevan valmiustestin avulla 39:n esikoululaisen kogpnitiivisia lukemisen
vaimiuksia kev&alla ennen koulun alkua. Testissa arvioitiin kasitteellist tietout-
ta, havaintotoimintoja, fonologista tietoisuutta, nimeamisnopeutta ja auditiivista
sarjamuistia. Mybhemmassa vaiheessa eli ensimmaisen lukuvuoden tammi-
kuussa testattiin lasten lukemista sanatasoisen lukemistestin avulla. Tutkimuk-
sessa haluttiin selvittdd, mitkad esikoulussa mitatuista kognitiivisista valmiuksis-
ta merkittavdmmin ennustavat heidan sanantunnistustaitojaan lukemisen tark-
kuuden ja nopeuden osalita.

Vertailtavina tutkimuksina kaytettiin ensisijaisesti Suomessa, mutta myés
muualla tehtyja lukemaan oppimista ja lukemisen kognitiivisia valmiuksia tar-
kastelevia tutkimuksia (mm. Korhonen 1995; Aro ym.1999; Poskiparta, Niemi
& Vauras 1999; Holopainen, Ahonen & Lyytinen 2001; Muller & Brady 2001).
Tarkoituksena oli kartoittaa nimenomaan suomen kielelle ominaisia lukemis-
valmiuksia. Tutkimusten avulla on kyetty 16ytdmaan lukutaidon kehittymisen
kannalta keskeisid kielellisia ja kognitiivisia tekijoita. Tallaisina ennustavina
tekijéind on noussut esille mm. lapsen kirjaintuntemus, fonologinen tietoisuus
eli kyky tunnistaa ja késitelld puheen &anteitd, fonologisen tyémuistin toiminta-
kyky eli kyky tallentaa muistiin ja palauttaa muistista kielellisid yksikoitd seka
lapsen sujuva nimedmistaito. Myos tdssa tutkimuksessa saadut tulokset ovat

hyvin samansuuntaisia esitettyjen tutkimustietojen kanssa.



2 OPPIMISVALMIUDET

2.1 Oppimisvalmiuksien kehittymiseen vaikuttavat tekijat

Oppimisvalmiudet eli oppimisedellytykset ovat yksilén valmiuksia oppia uusia
tietoja ja taitoja. Oppimisvalmiuksiin kehittymiseen vaikuttavat geneettisen
perimén ohjaama kehittyminen, ymparistésta saadut kokemukset ja harjoittelu.
Geneettisen perimdn suomia oppimisedellytyksid yksild kykenee hyddynta-
maan ympaéristdn tarjoamien mahdollisuuksien ja kokemusten varassa. Oppi-
misedellytysten kehittymistd voidaan kuvata muuntuvana, I&pi koko eldman
jatkuvana ja monista eri tekijoistd koostuvana dynaamisena vuorovaikutuspro-
sessina. Naistd valmiuksien kehitykseen vaikuttavista tekijdistd Ahvenainen,
Ikonen ja Koro (2001, 28) mainitsevat mm. ik&an sidotut biologiset ja sosiaali-
set tekijat sekd kehityshistorialliset tekijat ja satunnaistekijat. Kehittyminen ei
ole kuitenkaan yksilésta riippumattomien tekijdiden tulosta, vaan myés yksil6ila
ja hanen tekemillaan valinnoilla ja ratkaisuilla on térked osansa téssd oppi-

misedellytysten kehittymisprosessissa. (Ahvenainen ym. 2001, 27-30.)

2.2 Koulutulokkaan kognitiivinen kehitys ja oppimisvalmiudet

Koghnitiivisen psykologian mukaan oppiminen on mielen toimintaa ja siséisten
mallien muodostamista, jonka tuloksena syntyy uusia merkityksid, taitoja ja
oppimisen strategioita (Ahvenainen ym. 2001, 25).

Piaget'n mukaan seitsemanvuotias koulutulokas eldéd merkittdvaa vaihetta
henkisessad kehityksessdan. Lapsen oppimat uudet toimintamuodot ovat nah-
tévissd niin &alykkyyden kuin tunne-elamankin kehityksessa. Erityisen suuri
muutos tapahtuu koulutulokkaalla nimenomaan keskittymiskyvyssa. Lapset
pystyvéat jo keskittymaan tychoénsd maaratietoisella tavalla seka yksin ettd
yhdessa muiden lasten kanssa. Heidan ajatustoimintansa kehittyminen mah-
dollistaa myds omien ndkemysten erottamisen muiden vastaavista. Lapsen

aikaisemmalle kielelle ominainen itsekeskeisyyden piirre on véhitellen—ha-
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viamé&ssa, mikd on nahtévissa lapsen loogista ajattelua tavoittelevissa ilmauk-
sissa. (Piaget 1988, 62-63.)

Lapsen saavuttama konkreettisten operaatioiden kausi kestda noin seitse-
masté kahteentoista ikdvuoteen. Kaudelle on ominaista kielen monien tarkei-
den rakenteiden kehittyminen. Lapsi pystyy mm. luokitteluun, sarjoitukseen,
yksi yhteen -vastaavuuksien tekemiseen. Konkreettisten operaatioiden jalkim-
maisessd vaiheessa kehittyvdt myos lapsen tilan- ja ajantaju. (Piaget 1988,
106-107.)

Kephartin Piaget'n teoriaan pohjautuva tiedonjasentdmisen teoria antaa
hyvan tarkastelupohjan lapsen kehitystason arviointiin tutkittaessa lapsen
tapaa hankkia tietoa ymparistésta ja jdsentda sitd. Teoria toimii siten apuna
lapsen yksiléllisiin edellytyksiin ja tarpeisiin perustuvan opetuksen suunnitte-
lussa ja toteutuksessa. Piaget'n méaérittelema esioperationaalinen kausi jakau-
tuu Kephartin teoriassa seitsemaan tiedonjdsentamisen vaiheeseen, joista
kullakin on omat luonteenomaiset piirteenséa tiedon hankkimiseksi. Ensimmai-
sessa vaiheessa lapsi vastaanottaa tietoa ymparistéstédén motorisesti. Taméan
jalkeen havainnot tulevat ohjaamaan motorista suoritusta ja niisté tulee vénhitel-
len yha tarkedmpia tiedon antajia. Esioperationaalisen kauden loppuvaiheessa
kasitteiden osuus alkaa lisdantya ja myéhemmin tieto vastaanotetaan lahestul-
koon kasitteiden varassa. Tastd on osoituksena iapsen kyky ottaa vastaan
ohjeita kielellisten ké&sitteiden kautta, kyky luokitella asioita, kyky ymmartaa
kielen kasitteitd, lukukasitteitd, sdantdja jne. Kephartin tiedonkésittelyn vaiheita
ovat motorinen vaihe, motoris-havainnollinen vaihe, havaintomotorinen vaihe,
havaintovaihe, havaintokasitteellinen vaihe, kasitevaihe ja kdsitehavainnollinen
vaihe. Piaget’'n teorian mukaisesti lapset etenevét vaiheesta toiseen hyvin
yksil6lliseen tahtiin ja paallekkaisyyttd kehitysvaiheiden kesken myds esiintyy.

(Kephart 1968, 1971 Lummelahden 1997, 66 mukaan.)

2.3 Kouluvalmiudet osana oppimisvalmiuksia

Kouluvalmiuksia ovat oppimisvalmiudet, joita koulu oppimisvaatimuksineen
yksiloita edellyttdd. Kouluvalmiuksilla tarkoitetaan oppilaan fyysisid, kogniivi-_
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sia ja sosio-emotionaalisia valmiuksia seka oppimismotivaatiota. Vaikka val-
miudella viitataan lapsen koko persoonallisuuden saavuttamaan kehitys-
tasoon, korostuvat koulun toiminnassa silti kognitiiviset kouluvalmiudet ja niista
erityisesti lukemisen ja kirjoittamisen valmiudet. Korpisen mukaan kouluval-
miuden kokonaisvaltaisuus tulee kuitenkin esille nimenomaan siiné vaiheessa,
kun oppilaalla on vaikeuksia esim. lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa.
Oppimisvaikeuksilla on tapana heijastua myds muihin osa-alueisiin, kuten
oppimismotivaatioon, sosio-emotionaaliseen kehitykseen ja kognitiivisten taito-
jen oppimiseen. (Korpinen 1978, 1-2.)

Kéaytettadvissd olevista maéaritelmistd ja kouluvalmiuden arvioinnista huoli-
matta ei ole clemassa ennalta maariteltya kouluvaimiuden tasoa, vaan valmiu-
dessa on kysymys seka lapsen ominaisuuksista ettd koulun joustavista mah-
dollisuuksista kohdata lapsen yksil6lliset tarpeet (Ahonen, Lamminmaki, Narhi
& Résanen 1995, 170). Liikkanen (1993, 216) korostaa, ettd jokainen koulutulo-
kas voidaan todeta koulukypséksi, mikali kouluopetus sopeutuu hanen kehitys-
tasoonsa. Téhén velvoittaa myds perusopetuslaki, jonka mukaan opetus tulee
jarjestaé oppilaiden ikdkauden ja edellytysten mukaisesti (PoL1998; 3§).

2.4 Kouluvalmiuden arviointi

Kouluvalmiutta pohditaan mm. tilanteissa, kun lapsi aloittaa koulun ennen
varsinaisen oppivelvollisuuden alkamista tai kun lapsen koulun aloitusta lyka-
tdan alkavaksi vasta vuotta myéhemmin. Kouluvalmiuden arvioinnin tekevat
talléin psykologit, jotka tarkkailevat ryhma- tai yksilétestaustilanteessa lapsen
taitojen lisdksi hdnen keskittymiskykyaan ja alykkyyttadn seka tarvittaessa
kartoittavat laajemmin kehitysta ja elamantilannetta. (Linnild 1997, 18.)
Kouluvalmiuden arviointi voidaan ulottaa koskevaksi myds kaikkia koulun-
sa aloittavia lapsia. Turun kaupungissa kehitetyn uuden arviointikdytannén
mukaan kaikkien koulutulokkaiden valmiudet arvioidaan kevaalla ennen koulun
alkua tarkoituksena turvata lapsille oikeaan aikaan ja onnistuneesti alkava
koulunk&ynti. Kouluvalmiuden arvioinnin tavoitteena on I6ytda nain ne lapset,

jotka tarvitsevat erityistd tukea koulunkdynnin alkuvaiheessa ja Iéﬁsét;ﬁatka_
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hy6tyvét koulunkdynnin lykkdamisesta. Arviointikdytadnnon uudistamisen myéta
haluttiin my6s lisaté tydntekijéiden, kasvatus- ja perheneuvolan tydntekijéiden,
paivakodin tydntekijéiden sekd vanhempien valista yhteisty6tad kouluvalmiuden
arvioinnissa. (Eloméki & Huolila 2001, 16.) |
Kouluvalmiustesteissé korostuvat yleenséd kognitiiviset kouluvalmiudet. Lii-
kanen ym. (1975, 2) jakavat ndma kognitiiviset kouluvalmiustestit kahteen
ryhmé&an: koulusaavutustesteihin, joissa mitataan yksilén saavuttamaa tasoa
lukemisessa, kirjoittamisessa ja laskemisessa, ja oppimisvalmiustesteihin,
joissa mitataan koulusaavutusten edellytyksend olevia kognitiivisia tekijéité.
Jaottelun mukaan tasséa tutkimuksessa kaytetty valmiustesti lukeutuu oppimis-
valmiustesteihin ja lukemistesti vastaavasti koulusaavutustesteihin.
Kognitiivisten ja muiden valmiuksien arviointiin kaytettyja oppimisvalmius-
testeja ovat mm. Koulutulokkaiden alkutesti (Poussu-Olli & Merisuo-Storm
1999), Kontrolloitu piirrostarkkailu KPT (Krogh 1978), saksalaista alkuperaa
oleva Breuer & Weuffen (Salminen 1978), Motorisen suoriutumisen testi Mo-
SuTe (Stott, Moyes-Hendersson 1984), motoriikkaa ja havaitsemista mittaava
testi MTI (Sandberg 1990) sek& Frostigin testi (Frostig, Lefever & Whittlesey

1963).

2.5 Lukemisvalmiudet

Lukemisvalmiudet ovat osa kielellisida valmiuksia ja yleisid kognitiivisia oppi-
misvalmiuksia (Korpinen 1978, 24). Lukemisvalmiuksia, kuten oppimisvalmiuk-
sia yleensda, voidaan tarkastella eri ndkokulmista. Viime aikoina tehdyissé
tutkimuksissa on tuotu esille motivaation yhteys sek& lukemaan oppimiseen
ettd lukutaidossa kehittymiseen (mm. Lepola 2000; Lepola & Poskiparta 2001).
Lepolan (2000) vaéitdstutkimus osoitti, ettd lukemaan oppiminen ei ole ainoas-
taan kielellisten kykyjen ja valmiuksien varassa, vaan my®s motivaatiolla ja
siihen liittyvaila tehtdvaorientaatiolla on merkityksensa lukemaan oppimiselle ja
siind kehittymiselle. Negatiivisilla tunneilmaisuilia todettiin olevan kognitiivisten
taitojen kehittymistd ehkaiseva vaikutus. Lepolan ja Poskiparran (2»0071_)7 pitkit-
téistutkimus osoitti vastaavasti myés, ettd vahvan tehtévéorientaafi‘;)h ‘;T/Zulla-
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lapsi kykeni kompensoimaan lukemisvalmiuksien puutteita ja etta silla oli posi-
tiilvinen yhteys lukemaan oppimiseen ja luetun ymmartdmisen taitojen kehitty-
miseen.

Lapsen saamat varhaiset kielelliset virikkeet ja mallit on my6s nostettu
esiin lukemaan oppimista selittdvind valmiustekijdind. Useat tutkimukset puhu-
vat sen tosiasian puolesta, ettd lukemaan oppiminen on helpompaa kielellisesti
virikkeellisesséd, mm. paljon kirjoitettua kieltd sisdltdvdssd ympdristdssa. Seka
lapsen lukemisvalmiuksien ettd sosiaalisten vuorovaikutustaitojen oppimisen
kannalta on tarkeaa, etta lapsen kanssa luetaan paljon kirjoja ja hanen kans-
saan keskustellaan yhteisista asioista. (Julkunen 1990, 74.)

Oman merkittdvan ndkékuiman lukemisvalmiuksien tarkasteluun tuo luke-
misen kognitiivisten valmiuksien nékoékulma. Lukeminen ja kirjoittaminen ovat
taitoja, jotka edellyttavat tuekseen monia kognitiivisia toimintoja, niin aistitoi-
mintaa, havaintotoimintaa, muistitoimintaa kuin myds k&sitteellistad ajattelua.
N&ma taidot ovat vastaavasti riippuvaisia keskushermostojarjestelman ja koko

aivojen toiminnasta. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 34.)

2.6 Kognitiiviset lukemisvalmiudet

Téssa yhteydessa tarkastellaan lukemisen kognitiivisista valmiuksista tarkem-
min havaintotoimintoja, kasitteellistd ajattelua ja kielellista tietoisuutta. Muita
lukemiseen liittyvid kognitiivisia valmiustekijoita, kuten kielelliseen tietoisuuteen
liittyvédé fonologista tietoisuutta seka lukemisen &anteelliseen prosessointiin
liittyvid kognitiivisia toimintoja, muisti- ja nimeamistoimintoja tarkastellaan 1&-
hemmin kappaleessa “Fonologiset prosessointitaidot osana lukemisvaimiuk-

sia”.

2.6.1 Havaintotoiminnot

Havaitseminen on perusta kaikelle kognitiiviselle toiminnalle. Se mahdollistaa

ympaéristén arsykkeiden vastaanottamisen ja niiden tulkitsemisen omien fiefo- _
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rakenteiden eli skeemojen avulla. Havaitsemisessa on kysymys aktiivisesta
tiedon ja merkityksen etsimisestd, jossa muistilla on hyvin keskeinen osuus.
Muistitoiminnoista erityisesti sensorisilla muistitoiminnoilla — visuaalisella
ikonimuistilla ja auditiivisella kaikumuistilla — on tarkea tehtavénsa havaintojen
muodostamisessa. (Ahvenainen & Karppi 1993, 51; Ahvenainen & Holopainen
1999, 37.) Tarkkaavaisuus liittyy myGs olennaisesti havaitsemiseen. Emme
omaksu kaikkea ndkem&amme ja kuulemaamme, vaan teemme valikointia
kohdistamalla tarkkaavaisuuden tietoisesti niihin aistihavaintoihin, joista meilla
on ennakkokasityksié ja -odotuksia. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 21, 41.)
Neisserin (1984, 24) mukaan ennakoivat skeemat valmistavat havaitsijaa vali-
koimaan juuri tietynlaista tietoa. Skeemojen kokonaisuutta Neisser nimittaa
havaintosykliksi, joka kuvaa sitd jatkuvaa vuorovaikutustapahtumaa, joka
skeemalla on ympéristdnséd kanssa. (Neisser 1984, 24-27.)

Auditiivinen hahmottaminen koostuu useista eri osatoiminnoista, joita ovat
auditiivinen rytmi, auditiivinen yhdistdminen, auditiivinen lyhytkestoinen muisti
ja auditiivinen erottelu. Auditiivinen rytmi on térkea tekij@ lukemisen ja kirjoit-
tamisen alkeisoppimisessa seké vaikeuksien korjaamisessa sanan tavuraken-
teen selkeyttdjana. Tavurakenteen hahmottamiseen perustuu fukemis- ja kir-
joittamisprosessin térkeé taito eli fonologinen segmentointitaito (ks. Hoien &
Lundberg 1989). Auditiivinen yhdistaminen tarkoittaa kykya yhdistaa erilliset
kuulodrsykkeet yhtendiseksi hahmoksi. Lukemis- ja kirjoittamisprosessissa
aanteiden ja tavujen yhdistdmisessd on kyse fonologisesta synteesista (ks.
Héien & Lundberg 1989). Auditiivisella muistilla on térkea tehtava kuullun infor-
maation, sanojen, tavujen, kirjainten ym. mieleenpainamisessa ja toistamises-
sa. Tarked auditiivisen hahmottamisen osatoiminto on myds auditiivinen erot-
telu, jolla tarkoitetaan kykya erottaa puheen elementteja, esim. sanoja, tavuja
ja puheé&anteitd toisistaan. (Ahvenainen & Karppi 1993, 55-56.) Kielellisess&
kehityksessa puheen auditiivinen erottelu on edellytyksena puheen virheetts-
maélle tuottamiselle ja mydhemmin kehittyvélle kielelliselle tietoisuudelle. Lap-
sen kielellistd erottelukykya ja puheen virheetontd tuottamista arvioidaan tut-

kimuksissa mm. kinesteettisen erottelukyvyn tehtavallda. (Niemi & Poskiparta

1995, 267-268.)
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Visuaalista hahmottamista tarvitaan, jotta kyetd&n tunnistamaan ja tulkit-
semaan nakoéinformaatiota. Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen kannalta
pidetdan tarkeina visuaalisina osatoimintoina avaruudellista orientoitumista ja
suuntatajua. (Ahvenainen & Karppi 1993, 53-54.) Naista taidoista Ahonniska ja
Aro (1999) kayttavat yhteisnimitysté spatiaalinen havaitseminen. Visuaaliset ja
spatiaaliset vaikeudet tulevat esille suorituksissa, jotka edellyttavat visuo-
motorista ja visuo-konstruktiivista toimintaa. Lapsen piirtdminen on hidasta ja
kémpel6a, geometristen muotojen kopioiminen vaikeaa, samoin palapelien
kokoaminen tuottaa lapselle vaikeuksia. Spatiaalisen havaitsemisen ongelmat
tulevat esille vaikeuksina hahmottaa tilaa ja suuntia. Lapsi voi eksyé lahiympa-
ristbssdan. Hanelle voi olla myds vaikeaa muistaa kirjainten ja numeroiden
suuntia seka allekkainlaskun laskusuuntia. (Ahonniska & Aro 1999, 104.) Ho-
lopaisen ym. (2001, 410) mukaan visuaalisilla taidoilla lienee hyvin tarkea
merkitys lukemisprosessin vauhdittajana ja sen tukijana erityisesti kielissa,
joissa kirjainten ja aanteiden vastaavuus on hyvin l&heinen. Visuaalinen p&éat-
telykyky osoittautuikin heidan tutkimuksessaan hyvin merkittdvéksi lukemaan

oppimisen yksilbllisia eroja selittavaksi tekijaksi.

2.6.2 Kielellisten kasitteiden tuntemus

Kognitiivisen havaitsemisen kehittyminen mahdollistaa aistein vastaanotetta-
van informaation omaksumisen ja kasittelyn (Ahvenainen & Holopainen 1999,
22). Aistihavainnot ovatkin lapselle tarkeitd tiedonvalittéjid ennen varsinaisten
kielellisten késitteiden hallintaa. Kielellisten kasitteiden oppimiseen liittyy erilai-
sia kognitiivisia prosesseja. Kasitteiden omaksuminen noudattaa myos tiettya
kehitysjarjestystd. Koulutulokas tekee havaintoja ympéristosta, tilanteista,
objekteista ja ihmisistd ensin ulkonadn ja funktion perusteella. Lapsi vertailee
havaintoja keskenaan, luokittelee niita kriteerien mukaan, muodostaa suhteita,
sarjoittaa ja asettaa jarjestykseen arvioitavan ominaisuuden mukaan. Tiedon-
vélityksen apuna ovat tall6in kasiteltdvda asiaa koskevat havainnot, naké- ja

kuulohavainnot sekd konkreettiset kokemukset. Vasta kun késite on hyvin

e
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opittu ja sisdistetty, voi tietoa valittda ja vastaanottaa pelkéstaén abstraktien
kasitteiden avulla. (Likkanen 1984b, 20-21.)

Lapselle kehittyy varhaislapsuuden ja varhaisten kouluvuosien aikana ka-
sitteiden verkosto, jossa toisiinsa merkitysyhteydesséa olevat sanat ovat yhdis-
tyneina ja jésentyneind ylakasitteiden alle (Ketonen, Salmi & Tuovinen 2001,
42). Kasitteiden omaksuminen on osa kielen ja sanavaraston kehittymista,
mutta myds avaruudellista orientoitumista, mikad auttaa ymmartdmaén suuntia,
jérjestysta ja lukumaéaria (Karppi 1983, 15). Riittdvan laaja kéasitevarasto on
edellytyksend toiminnallisen, lukemisen eri tehtavida monipuolisesti palvelevan
lukutaidon kehittymiselle (Ahvenainen ym. 2001, 68).

KPT eli kontrolloitu piirrostarkkailu on eras kasitteiden tuntemusta mittaava
valmiustesti, jolla voidaan arvioida lapsen tiedonhankinnan kehitysvaiheita
Kephartin teorian mukaisten vaiheiden, motorisen vaiheen, késitevaiheen ja
kadsitehavainnollisen vaiheen osalta (Lummelahti 1997, 82). Kielellisiin ohjeisiin
perustuvan KPT:n avulla saadaan tietoa kehityksen eri osa-alueista. Opettaja
voi testin avulla muodostaa yleiskuvan oppilaan tySskentelytottumuksista,
kielellisestd ymmartdmisesta, auditiivisesta muistista, motoriikasta, lukukéasit-
teen hallinnasta, muototajusta sekd mahdollisista emotionaalisista ongelmista.
(Lilkanen 1984b, 35.) Liikasen (1984b) tutkimuksessa useilla KPT:n muuttujilla
oli tilastollisesti merkitsevid yhteyksia koulumenestykseen.

Kirjaintuntemus. Lukemaan oppimisen kannalta tarkeita kielellisid kasitteita
ovat kirjaimet. Kirjaintuntemus ja sen varaan rakentuva kirjain-dénne -vastaa-
vuuksien hallinta antavat lapselle tydkalun lukemisen aakkosellisten koodien
hallintaan. Kirjaintuntemuksen onkin todettu olevan hyvin merkittava lukemaan
oppimista ennustava tekijd. Koulun alkuvaiheessa mitattu kirjaintuntemus
alkudanteen erottelukyvyn ja numeroiden nimea@misnopeuden ohella antoi
Muallerin ja Kokon (1999) seulontatestin analyysissd parhaiten viitteita siita,
mik& olisi lukutaso ensimmaisen lukuvuoden paattyessd. Holopaisen ym.
(2001) tutkimuksessa esikoululaisten kirjaintuntemus ja visuaalinen pdattely-
kyky olivat niité taitoja, jotka erottivat varhain tarkan lukutaidon omaksuneet
my&hemmin oppineista. Frost (2001, 617) on jakanut kirjaintuntemuksen kah-
teen eri taitoon. Hdnen mukaansa pelkkd formaalinen kirjaintuntemus eli kyky

nimeta kirjain ja/ tai sitd vastaava danne ei viela riité lukutaidon kehittymisélle.
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Sen sijaan funktionaalinen kirjaintuntemus, astetta kehittyneempi muoto edelli-
sestd, on taito, joka yhdessd foneemisen tietoisuuden kanssa mahdollistaa
sanan prosessointitaitojen kehittymisen. Frostin mukaan funktionaalista kirjain-
tuntemusta voidaan arvioida esim. tehtavalla, jossa lapsen tulee keksia pyyde-
tylld kirjaimella alkavia sanoja.

Adams (1990) on perehtynyt tarkemmin kirjaintuntemuksen merkitykseen
ja koonnut erilaisia selityksia sille, miksi kirjaintuntemus on niin vahva lukutai-
don mittari kuin tutkimukset ovat osoittaneet.

(1) Lapset, joilla on vahva kirjaintuntemus, oppivat helpommin myés kirjain-
ten &&nnevastaavuudet sekd kirjain-d&nne -yhdistamisen eli dekoodauksen
taidon verrattuna lapsiin, joiden kirjainten tuntemus on heikko.

(2) Jo lukemaan oppineiden lasten kirjainten tunnistamisen ja nimeémisen
nopeus on yhteydessd heiddn nopeaan sanantunnistamiseensa. Sanat opi-
taan tunnistamaan visuaalisina sanahahmoina, mikd sindlldaadn nopeuttaa lu-
kemista ja tukee luetun ymmartadmistd. Tama ei ole mahdollista lukijalle, joka
joutuu tekeméaan enemman ty6ta yksittaisten kirjainten tunnistamiseksi.

(3) Kirjainten nimet muistuttavat hyvin paljon &anteellistd vastinettaan, ja
ne nain ollen jouduttavat my6s ddnnevastaavuuksien oppimista. Selitys lienee
pateva etenkin meidan ortografialtaan sdannénmukaisessa suomen Kieles-
sdmme, jossa dannetietoisuus ja kirjaintuntemus kulkevat 1&hes kasi kddessé
(Aro ym. 1999, 462).

(4) Lukemisen kannalta merkityksellistd on erityisesti kirjainten tunnistami-
nen ja nimedmisen nopeus. Hyvét ja huonot lukijat eroavat toisistaan nimeé-
misen nopeudessa, oli nimeadmisen kohteena sitten sanat, vérit, numerot,

esineet tai kirjaimet. (Adams 1990, 62-64.)

2.6.3 Kielellinen tietoisuus

Kognitiivisella kehityksellda on hyvin merkittdva tehtava kielellisen tietoisuuden
kehityksessé. Se, pystyykd lapsi tietoisesti suuntaamaan tarkkaavaisuuttaan
kielen merkityksestd sen muotoon, on riippuvainen lapsen ajattelun kehitys-
tasosta. Torneuksen mukaan kielellinen tietoisuus on osa lapsen kehityksessa .
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tapahtuvaa laajempaa henkisten toimintojen jarjestaytymistad. Tamén myoéta
lapsi kykenee irrottautumaan havainnoistaan ja tasséa ja nyt -tilanteesta. (Tor-
neus 1991, 10-14.)

Kielellisen tietoisuuden kehitys ajoittuu lapsen sujuvan puheen ja alkavan
lukemisen véliin. Lapsen kyky analysoida ja korjata kuulemaansa puhetta
kieliopillisten rakenteiden osalta seka lapsen kielelliset leikittelyt ovat jo osoi-
tuksena kehittyneesta kielellisestd tietoisuudesta. (Ahvenainen & Holopainen
1999, 13.) Niemen ja Poskiparran (1995, 268) mukaan kielellinen tietoisuus
huipentuu siihen, kun lapsi kykenee kuulemaan sanasta kaikki sen &anteet ja
luettelemaan ne myo6s oikeassa jarjestyksessa. Taito liittyy jo hyvin |dheisesti
lukemisessa tarvittaviin taitoihin, kuten sanojen segmentaatioon ja &anteiden
synteesiin.

Torneus (1991) jakaa kielellisen tietoisuuden neljdan osa-alueeseen: tietoi-
suuteen kielen &aannerakenteesta (fonologinen tietoisuus), tietoisuuteen sa-
noista (morfologinen tietoisuus), tietoisuuteen lauseiden rakenteesta (syntakti-

nen tietoisuus) ja tietoisuuteen kielen kaytésta ( pragmaattinen tietoisuus).



19

3 FONOLOGISET PROSESSOINTITAIDOT OSANA LUKEMISVALMIUKSIA

3.1 Yleista fonologisista prosessointitaidoista

Fonologisella prosessoinnilla tarkoitetaan ihmisen henkisen tason toimintoja,
kykyd kéyttaad hyvaksi kielen dadnnerakennetta lukemaan oppimisen yhteydes-
sd. Torgesen, Wagner ja Rashotte (1994) jakavat ndma seka lukemaan oppi-
miseen ettd oppimisen yksil6llisiin eroihin vaikuttavat fonologiset prosessointi-
taidot kolmeen taitoon: fonologiseen tietoisuuteen, fonologiseen muistiin ja
fonologisen informaation prosessoinnin nopeuteen. Tutkimus on osoittanut,
ettd lukemisvaikeuksia omaavilla lapsilla on yleensa puutteita kaikissa maini-
tuissa fonologisissa taidoissa. Heidan fonologisen tietoisuuden taitonsa ovat
jaljessé lukevien vastaavista, he osoittavat puutteellisia taitoja lyhytkestoisen
fonologisen muistin tehtavissa ja ovat myds hitaita palauttamaan mieleen tuttu-
ja kielellisia nimikkeitd. Samoin néiden taitojen arvioinnin ennen varsinaisen
lukemaan opetuksen alkamista on todettu luotettavasti ennustavan lukutaidon
kehittymisté. (Torgesen ym. 1994, 276-277.)

Fonologisten taitojen keskindisistd yhteyksistd on kuitenkin esitetty myés
eridvia mielipiteitd. Taitojen yhteyksia on tarkasteltu eri tutkimuksissa mm.
keskindisid korrelaatioita vertailemalla. Erityisesti nimeé&misen yhteydesta
fonologisen prosessoinnin taitoihin ollaan kahta mieltd. Torgesen ym. (1994)
littavat nimedmistaidon osaksi fonologisten taitojen perhetta. Wolfin, Bowersin
ja Biddlen (2000) mukaan fonologisilla prosesseilla on tarked osa sanan ni-
meamisessd, mutta ne edustavat heidan mukaansa silti vain yhtad osaa ni-

medmisen taustalla olevista osatekijdista.

3.2 Fonologinen tietoisuus

Fonologinen tietoisuus on tietoisuutta kielen dannerakenteesta sekad kykya
hahmottaa kirjainten ja puheaanteiden yhteys. Lapsen fonologisen tietoisuu-
den kehittyessd han kykenee jakamaan sanoja aanteisiin (d4&dnnesegmertaa-
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tio) ja myds yhdistdméaéan aanteitd laajemmiksi kokonaisuuksiksi, kuten tavuiksi
ja sanoiksi (8annesynteesi). Nama taidot ovat edellytyksena kirjoittamiselle ja
lukemiselle. (Torneus 1991, 15-22.) Fonologisesta tietoisuudesta kaytetaan
myds nimitysté foneeminen tietoisuus (mm. Griffith ja Olson 1992).
Foneeminen tietoisuus ndhdaén lukutaidon kehittymisen kaltaisesti kehi-
tyksellisend jatkumona. Puhuvalle lapselle on jo muodostunut kasitys didinkie-
len dannerakenteesta, tdssa vaiheessa tosin vield tiedostamattomalla tasolla.
Foneemisen tietoisuuden kehittyminen mahdollistaa vasta lukemaan opettele-
van lapsen tietoisen asennoitumisen kirjain-danne -vastaavuuden oppimiseen.
Aénnetietoisuuden kehityksessd merkittdvdna apuna ovat lapsen varhaiset
kokemukset kielestd. (Ahonen ym. 1995, 180-181.) Kielellisen tietoisuuden
kehittdmisohjelmilla on voitu parantaa niiden- lasten lukemaan oppimisen edel-
lytyksia, joilla kielellinen kehitys on viivastynyt virikkeiden vdhyyden vuoksi
(Ahvenainen & Holopainen 1999, 13). Erityisesti fonologisen tietoisuuden val-
miuksia kehittdmalld on voitu edistdd lasten lukemaan oppimista (Lundberg,
Frost & Petersen 1988; Poskiparta ym. 1999). Poskiparta ym. (1999) totesivat
myds, ettéd fonologisen tietoisuuden harjoittelusta hy6tyivat heidén tutkimuk-
sessaan ensisijaisesti ne lapset, joilla kielelliset vaikeudet olivat hyvin laaja-
alaisia. Nailla lapsilla oli heikot taidot fonologisen tietoisuuden tehtévissa seka
yleisesti heikko kognitiivinen taso, mika tuli esille alhaisena kielellisena alyk-

kyytena, tybmuistin heikkoutena, heikkoina laskemistaitoina ja vaikeuksina

kirjainten tuntemisessa.

3.2.1 Fonologisen tietoisuuden tasot ja niiden arviointi

Fonologisen tietoisuuden kehittyminen ndkyy lapsen kyvyssa késitelld yha
pienempid ja abstraktimpia puheen yksikoéitd (Wagner ym. 1997, 469). Fonolo-
gisen tietoisuuden arviointi perustuukin erilaisten osataitojen arvioimiseen,
minkd pohjalta maéritelldan lapsen kykya tunnistaa ja manipuloida &anteita
(Stahl & Murray 1994, 221). Fonologisen tietoisuuden kannalta helpoimpia
tehtdvia ovat riimien tunnistamista ja muodostamista edellyttédvat tehtévat.

v

Lapsen tulee esim. erottaa kolmesta vaihtoehtoisesta sanasta mallisanan
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kaltainen riimi. Vaikeammat tehtdvéat edellyttdvat sen sijaan sanan aanteiden
tarkempaa késittel_yé. Lapsen tulee nimetd annetun sanan ensimmainen danne
tai osoittaa sana, joka jaa jaljelle, kun siitd poistetaan sen ensimmainen &anne.
Torgesenin ym. mukaan lapset eivat yleensa saavuta fonologisen tietoisuuden
viimeisintd tasoa ennen varsinaista lukemisen opetusta, vaikkakin selvidvéat
varsin hyvin yksinkertaisemmista aannetietoisuuden tehtdvista jo esikoulussa.
(Torgesen ym. 1994, 276.) Aron ym. (1999) tutkimuksessa seurattiin kuuden
suomalaisen lapsen fonologisten taitojen kehitystd koululykkdysvuoden aika-
na. Heidan tutkimuksensa mukaan aanteiden yhdistdmisen ja &anteiden pois-
tamisen taito olivat selkeimmin yhteydesséa jo varsinaisen luku- ja kirjoitustai-
don kehittymiseen. Sen sijaan Iukutaitoa johdonmukaisesti edeltédvia taitoja
olivat tavun poistaminen sanasta ja alkudénteen tunnistaminen. Alkuaénteen
erottelukyky katsottiin sekd Poskiparran ym. (1999) ettd Stahlin ja Murrayn
(1994) tutkimuksessa merkiksi lukemisen minimitason saavuttamisesta.

3.2.2 Fonologinen tietoisuus ja lukemaan oppiminen

Esikouluidssa tai koulun alkuvaiheessa rﬁitatuilla fonologisen tietoisuuden
taidoilla on todettu olevan merkittdvid yhteyksid ensimmaisten kouluvuosien
lukutaitoon. Holopainen ym. (2001) ovat seuranneet lukutaidon kehittymista
esikoulusta neljannelle luokalle. Heidan tutkimuksessaan fonologisen tietoi-
suuden todettiin ennustavan varhaista lukemaan oppimista, mutta sen avulla ei
heidan tutkimuksen mukaan kyetty ennustamaan lukemaan oppimisen hidas-
tumista. Mullerin ja Bradyn (2001) lahes vastaavanlaisessa seurantatutkimuk-
sessa fonologisella tietoisuudella todettiin olevan yhteyksia kaikkiin lukemiseen
liittyviin taitoihin. Fonologinen tietoisuus selitti oppilaiden lukemisen tasoa niin
fuetun ymmartdmisen, sanantunnistamisen nopeuden kuin myds tarkkuuden
osalta ensimmadisen lukuvuoden loppuvaiheessa. Fonologisen tietoisuuden
vaikutukset eivat kuitenkaan rajoitu vain lukemisen alkuvaiheisiin, vaan aantei-
den tunnistamiseen ja kéasittelyyn liittyvilla taidoilla on todettu olevan yhteyksia
my6s neljannen luokan oppilaiden lukemisen tarkkuuteen (Mdlller & Brady

S e g

2001) ja sanantunnistustaitoihin yleensa (Wagner ym.1997).



22

Fonologisen tietoisuuden ja lukemaan oppimisen syy-seuraussuhdetta voi-
daan tarkastella kolmesta teoreettisesta ldahtékohdasta (Wagner, Torgesen &
Rashotte 1994). Ensimmaisen teoreettisen mallin mukaan fonologinen tietoi-
suus sekd muut fonologiset taidot muisti ja nimedminen mukaan luettuina
edistdvat tai ainakin helpottavat lukemaan oppimista (Wagner & Torgesen
1987; Bradley & Bryant 1991). Bradleyn ja Bryantin (1991, 44) mukaan mm.
lapsen riimien tunnistuskyvyn ja hanen kirjaintuntemuksensa perusteella voi-
daan tarkasti ennustaa hanen lukemaan oppimistaan. Toisen mallin mukaan
fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon valisen syy-seuraussuhteen ajatellaan
olevan juuri painvastainen: vasta lukutaito itsessaan kehittaa fonologista tietoi-
suutta (mm. Murray 1998). Kolmas teoreettinen malli edustaa osittain molem-
pia edelld esitettyja malleja. Wagnerin ym. (1994, 74) mukaan fonologinen
herkkyys, riimien ja alkusointujen tunnistaminen edistda lukemaan oppimista,
mika vuorostaan edistdd fonologista tietoisuutta. Fonologisella tietoisuudella
viitataan tdssad yhteydessé vasta varsinaiseen tietoisuuteen sanojen &aénteista.
Fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon valisen suhteen voidaan n&in ollen
sanoa olevan kaksisuuntainen (Wagner ym. 1994; Torgesen ym.1994; Aro ym.
1999; Holopainen, Ahonen, Tolvanen & Lyytinen 2000).

3.3 Nime@minen ja sen arviointi

Nime&minen, josta kadytetdadn myos nimitystd sanan I6ytdminen ja sanan mie-
leenpalauttaminen, on tarked osa paivittdistd kommunikointiamme. Sanat ovat
apuna kuvattaessa toimintoja, ominaisuuksia ja lukumaéaria sekéd nimettaessa
erilaisia kohteita. (Tuovinen & Leppésaari 1999, 255.) Nime&minen on moni-
vaiheinen kognitiivinen tapahtuma, joka vaatii toteutuakseen monien aivoalu-
eiden yhteisty6td. Kuvan nimeédmisessa on kyse nimettdvan kohteen hahmot-
tamisesta, sen merkityssisallén hakemisesta, sanan aktivoimisesta sanastossa
ja @antdmisen ohjelmoinnista. (Laine 1995, 96-99.) Nimedminen koostuu nain
ollen useasta osaprosessista, jotka ovat hyvin samankaltaisia lukemisen osa-

prosessien kanssa. Naitd ovat tarkkaavaisuus, havaitseminen, muisti, kasit-

~ e
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teellinen ajattelu, fonologinen, semanttinen ja motorinen prosessi, joista vii-
meksi mainittuun sisaltyy sanan artikulaatio.(Wolf ym. 2000, 395.)

Sanojen sujuvaa mieleenpalauttamista helpottaa se, ettd sanat ovat varas-
toituneena hyvin muistiin ja ne ovat helposti mieleenpalautettavissa. Nimeami-
sen onnistumiseen vaikuttavat monet sekd sanoihin ettd tilanteisiin liittyvat
tekijat, kuten sanan kdyttamisen yleisyys, sanojen keskinadinen kilpailu sanava-
rastossa ja mm. se, milloin sana on opittu. (Nippold, 1992, 3.)

Nime&misen varhaisella arvioinnilla voidaan merkittdvélla tavalla ennustaa
lapsen lukemaan oppimista ja lukutaidossa kehittymistd (Wolf 1991, 128).
Nime&mistd ja sen sujuvuutta voidaan mitata kahdella eri menetelmélla. Toi-
sessa menetelméssa henkildlle naytetddn esim. tietokoneruudulla yksittéisia
kuvia ja henkil6d pyydetddn nimedmaan kuvat. Arviointi perustuu kuvien ni-
meé&mista edeltdneen latenssiajan mittaamiseen ja tehtyjen virheiden maaran
laskemiseen. Toisessa menetelmédssd mitataan kuvasarjojen nimeamiseen
kéytettyd kokonaisaikaa ja tehtyjen virheiden m&aréa. Tehtavissa voidaan
kayttda arsykkeina kuvia, kirjaimia, numeroita tai vareja. Sarjallisen nimeami-
sen testin on todettu toimivan erityisen hyvana mittarina lapsen lukemisen
oppimisedellytysten, mm. lukemisen kognitiivisten toimintojen automaattisuu-
den arvioinnissa. Korhosen mukaan sarjallinen nimedmisnopeus korreloi sa-
nantunnistamiseen tarvittavien perusprosessien kanssa, joissa esiintyvét puut-
teet vaikuttanevat eniten lukemisnopeuteen. (Korhonen 1995b, 34-35.)

Nopean sarjallisen nimeamisen yhteys sujuvaan sanantunnistukseen on
tullut esille eri tutkimuksissa. Holopaisen ym. (2001) tutkimuksessa esikouiu-
laisten nimedmisnopeus ennusti merkittdvimmin heidan lukemisen nopeutta
toisella luokalla. My®s Muilerin & Bradyn tutkimuksessa (2001) koulun alkuvai-
heessa mitatulla numeroiden nimedmisnopeudella oli merkittdvia yhteyksia
oppilaiden sanantunnistamisen nopeuteen ensimmaiselld luokalla. Kuvien
nimedmisen sujuvuudella oli sen sijaan yhteyksid sek@ ensimmadisen luokan
luetun ymmartamiseen, neljannen luokan sanantunnistuksen nopeuteen etta
neljannen luokan luetun ymmartdmisen tasoon. Kuvien nimedmisen sujuvuu-
den ja luetun ymmartdmisen valisen suhteen on todennut myés Wolf (1991)
tutkimuksessaan. Hanen mukaansa kirjainten ja numeroiden nime&minen

vt

ennakoi erityisesti mekaanisen lukemisen tasoa. Semanttista prosessointia
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edellyttdvan kuvien ja vérien nimedmisen sujuvuudella on vastaavasti todettu
olevan positiivinen yhteys oppilaiden luetun ymmartamisen tasoon.(Wolf 1991,
130.)

3.3.1 Nimeamisvaikeudet

Nimeamisvaikeudet tulevat esille vaikeutena hakea vaivattomasti ja tasmalli-
sesti muistista esim. tuttujen sanojen, vérien tai esineiden nimia. (Ahonen &
Holopainen 2001, 245). Nimeamisvaikeudet, joita nimitetddn myds dysnomiak-
si, voivat ilmeta eri muodoissa. Joillakin lapsilla voi olla vaikeuksia tuttujen
nimikkeiden nopeassa tuottamisessa ja toisilla lapsilla, erityisesti lukihiri6isil-
1&, on vaikeuksia harvinaisempien sanojen sujuvassa mieleenpalauttamisessa.
(Korkman 1995, 139.) Nimeamisvaikeudet liittyvat mitd todenn&kdisimmin
erilaisiin kielihdiridihin, kuten dysfasiaan tai oppimisvaikeuksiin, mm. kehityk-
selliseen dysleksiaan (Korhonen 1995a; Tuovinen & Leppésaari 1999, 254).
Wolf ja Bowers (2000, 322-323) kuvaavat dysleksian ja nimeamisvaikeuksien
todennakdisyyttd ns. “double-deficit” -hypoteesin avulla. Heiddn mukaan voi-
daan erottaa kolmenlaisia dyslektikoita: dyslektikot, 1) joilla on fonologisia
puutteita; 2) joilla on nimedmisvaikeuksia; ja 3) joilla on seké fonologisia puut-
teita ettd nimeamisvaikeuksia. Viimeksi mainitussa ryhmassa lukemisvaikeudet
ovat luonnollisesti vaikeinta laatua (ks. my&s Wolf ym. 2000, 403).

Toistaiseksi ei ole varmaa tietoa siita, millaisiin perusongelmiin nimeamis-
vaikeudet liittyvat (Korhonen 1995a, 37). Vaikeuksien syitd on etsitty kahdelta
taholta. Nimeamisvaikeuksia pidetdan sekd fonologisen perusongelman hei-
jastumana ettad fonologisesta ongelmasta erillisind assosiatiivisen oppimisen
vaikeuksina (Siiskonen ym. 2001, 61). Bowersin ja Wolfin (1993, 78) mukaan
nimedmisvaikeudet lienevat seurausta nimenomaan ajallisen prosessoinnin
vaikeuksista ja selittavat siten osan lukivaikeuksista. Wolf ja Bowers (2000,
323) myos korostavat, ettd suhtautuminen lukemisvaikeuksiin pelkastaan fono-
logisena ongelmana antaa liian yksipuolisen kuvan lukemisvaikeuksien laadus-
ta; tastd voi olla seurauksena, ettd nimedmisvaikeudet jadvat kokonaan huo-

mioimatta seka lukemisvaikeuksien arvioinnissa ettd niiden kuntoutuksessa..
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Samoin Korhosen (1995b, 39) mukaan nimeamisvaikeuksien huomioiminen
muiden fonologisten tekijiden liséksi on tarke&é ja voi omalta osaltaan auttaa
sekd dysleksian ennaltaehkaisya ettd sen kuntoutusta. Sananiéytdmisen kun-
toutus on tarkedd myds yksildbn sosiaaliseen ja ammatilliseen kehitykseen
vaikuttavien sekundéaéristen ongelmien ehkaisemiseksi (Tuovinen & Leppé-
saari 1999, 154). Menetelmia sananidytdamisen kuntoutukseen ovat kehitelleet

mm. Tuovinen (1998) seka Tuovinen ja Leppéasaari (1999).

3.3.2 Nimeamisvaikeudet ja lukemaan oppiminen

Lukemaan oppimisen edellytyksind pidetdan seka dannetietoisuutta, kognitiivi-
sia prosesseja ettd myds kognitiivisten prosessien riittdvaa automaattisuutta.
Kognitiivisista prosesseista erityisesti sanojen sujuva mieleenpalauttaminen
tukee merkittavalla tavalla lukemaan oppimista. (Tuovinen & Leppésaari 1999,
262.) Lukevan lapsen tulee kyeta palauttamaan muistista kielellisid nimikkeita
nopeasti ja automaattisesti (Ponsila 1996, 88). Hidas nimeamiskyky on nain
ollen osoitus puutteellisesta automatisoitumisesta, ja piirre onkin hyvin yleisesti
liitetty juuri huonoja lukijoita koskevaksi (Wolf 1991, 126).

Nime&miseen liittyvat tekijat voivat vaikuttaa lukemiseen hyvin monella ta-
valla ja tasolla. Nimeadmisvaikeudet voivat vaikeuttaa lukemisen perusproses-
seja eli kirjain-aanne -yhteyksien syntymistd ja sanantunnistusta. Nime&mis-
vaikeudet voivat myds estdd lukutaidon kehittymistd lukemisen sujuvuuden
kannalta tarkeélle ortografisen eli tunnistavan lukemisen tasolle. Lapselle ei
lukemisen lomassa synny riittdvan selkeitd ortografisia koodeja, jotka mahdol-
listavat niiden kayton lukemisessa. Koodien syntymistd voivat olla ehkaise-
méssad myos lapsen véhaiset lukukokemukset. (Bowers & Wolf 1993, 78.)

Nimedmisvaikeuksia ja lukutaidon yhteytta tarkastelevat pitkittéistutkimuk-
set ovat todenneet nimeamisvaikeuksien olevan varsin pysyvaisluonteisia
ongelmia, jotka vaikeuttavat nain ollen lukutaidon kehittymistd. Korhonen
(1995c) totesi pitkittaistutkimuksessaan, ettd sek& nimeamisvaikeudet etta
lukemisvaikeudet olivat suurella osalla koehenkilGistd séilyneet aina nuoruus-
vuosiin saakka. Samoin Lehtonen (1993) ja Scarborough (1998) tot&sivat
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ndiden vaikeuksien sdilyneen melko pysyvind ongelmina koko peruskoulun

ajan.

3.4 Muisti ja lukemisen tiedonkéasittely

Muistilla on keskeinen merkitys luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen liittyvéssa
tiedonkasittelyssd, jossa muistin eri vaiheilta edellytetdén joustavaa ja virhee-
ténta toimintaa. Tiedonkasittelyn ensimmaisessa vaiheessa sensoristen muisti-
toimintojen, kuten ikoni- ja kaikumuistin avulla muodostetaan ensimmaiset
havainnot luetusta tekstista tai kuullusta puheesta. lkoninen kuvamuisti auttaa
pitamaan mielessa tekstin yksittéiset kirjaimet, tavut ja sanahahmot. Kaiku-
muisti vastaavasti auttaa hahmottamaan puhetta ja sanoja esim. sanelukirjoi-
tuksessa. Kyseiset sensoriset havainnot sailyvat muistissa vain noin 1 — 2
sekunnin ajan. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 37.) lkonimuistin turvin her-
mojérjestelma ehtii muokata luettavaa ainesta ja siirtdmaan vastaanotetun
informaation eteenpdin tyomuistin puolelle. Visuaalinen prosessi on myGs
diagnoosin luonteva aloituskohta. Arviointi perustuu siten sen arvioimiseen,
toimiiko ikoninen muisti suotuisasti lukemisen kannalta. Ikonisen pysyvyyden
ongelma tarkoittaa, ettd havaittu aines haviaa liian nopeasti muistista tai se
juuttuu paikoilleen ja estda nain uuden informaation kasittelyn. (Niemi & Poski-
parta 1995, 271.)

Tyomuistilla on tarked tehtava lukemisen ja kirjoittamisen perustekniikan
omaksumisessa, johon sisdltyy aanteiden erottelua ja yhdistédmistd, sanan
kokoamista tavuista sekd sanojen ja tavujen pitdmistd mielesséd kirjoittamis-
prosessin aikana. Tyomuistin tehtdvand on muokata néhty ja kuultu informaa-
tio muotoon, jossa sen pysyva mieleenpainaminen olisi mahdollista. (Ahvenai-
nen & Holopainen 1999, 38.) Ty6muisti on siis véline, jota lapsi kayttdd ym-
mértddkseen lukemista. Tydmuistin, jota kutsutaan myds lyhytkestoiseksi
muistiksi, toiminta on kuitenkin rajallinen. Lukemaan oppimisen alkuvaiheessa
yhdenkin sanan dekoodaaminen esim. tavaamista apuna kéyttden voi kuormit-
taa koko tyémuistin kapasiteetin, noin 3 — 7 hahmotusyksikkéad. Lukemisen

nopeutumisen myo6ta kapasiteetti riittda jo kokonaisen lauseen thﬁémﬁmémi=
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seen. Tunnistetut sanat séilyvat tydmuistissa 2 — 20 sekunnin ajan ja tekevat
nain mahdolliseksi lauseen ymmartdmisen ja mieleenpainamisen. (Niemi,
Poskiparta & Hydna 1986, 10.) Tydmuistin rajallisuuden vuoksi sen kaytté on
herkké tarkkaavaisuuden hairidille ja sensorisen muistin virheille. (Ahvenainen
& Holopainen 1999, 39).

Sailémuistiin eli pitkékestoiseen muistiin on tallennettu ihmisen erilaiset tie-
torakenteet. Semanttiseen eli merkitysten muistiin on varastoitu omaksutut
tiedot, episodi- eli tapahtumamuistiin elamankokemukset, ja kinesteettiseen eli
lihasliikemuistiin on varastoitu erilaisia liikesuorituksia kuvaavat tietorakenteet.
Pitkdkestoisella muistilla ei ole kovinkaan merkittdvda asema lukemisen perus-
tekniikan oppimisessa, mutta Iuétun ymmartdminen ja kirjoitelman hahmotte-
leminen loogisesti etenevaksi tekstiksi edellyttda sailomuistiin varastoituneiden
tietorakenteiden hyvéksikayttda. Unohtaminen liittyy myds sailémuistiin toimin-
taan ja sen katsotaan johtuvan muistista haun epaonnistumisesta. Unohtami-
nen on yleisintd semanttiseen muistiin varastoituneiden tietojen kohdalla.
Omakohtaiset tapahtumat ja kokemukset seka lihasliikemuistot ovat sen sijaan

helpommin palautettavissa muistista. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 39.)

3.4.1 Tydbmuistin rakenne

Baddeley (1997) on esittdnyt mallin tydmuistin rakenteesta (kuvio1), joka antaa
hyvin yksityiskohtaista tietoa tdman oppimiselle, mm. lukemiselle tdrkean muis-
tiyksikén rakenteesta ja toiminnasta. Mallin mukaan tyémuisti koostuu vahin-
tdan kolmesta osajarjesteiméasta: keskusyksikostd (central executive), jonka
tehtdvéna on ohjata ja koordinoida sen alajarjestelmien, fonologisen silmukan
ja visuo-spatiaalisen luonnoslehtién toimintaa. (Baddeley 1997, 52.)
Fonologinen silmukka. Kielelliseen ainekseen erikoistunut fonologinen sil-
mukka koostuu edelleen kahdesta komponentista: fonologisesta varastosta ja
artikulatorisesta kertaustoiminnosta. Fonologinen varasto pitdd hallussaan
fonologiseen muotoon koodattua informaatiota. Kertaustoiminto sen sijaan
yllapitédd fonologisessa varastossa olevaa informaatiota kertaamalla sitéd sisai-

sen puheen kaltaisen toiston avulla. Muistiaineksen kierrattaminen silmukan
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sisalla artikulatorisen kertaustoiminnon ja fonologisen varaston vélilld auttaa
sen mielessd pitdmistd. Kertaustoiminto kykenee ottamaan vastaan myos
kirjallista materiaalia koodaten sen fonologiseen muotoon ja varastoiden vas-
taavalla tavalla fonologiseen varastoon. Baddeleyn mukaan fonologisella sil-
mukalla on hyvin tarked tehtdva lukemaan oppimisessa, kielen ymméartami-
sessi ja sanavaraston omaksumisessa. (Baddeley 1997, 52-563, 69.)

Muistiinpalautuksen onnistumiseen vaikuttavat olennaisella tavalla vas-
taanotetun aineksen ominaisuudet, samanlaisuus ja pituus. Mikali muistiin
saapuneet osiot ovat hyvin samankaltaisia dénteellisesti ja artikulatorisesti, on
niiden muistiinpalautus tydldaampéaa kuin tavallisesti. Témé aiheuttaa saman-
laisten fonologisten koodien kuormittumisen ja siten vaikeuttaa muistijélkien
diskriminointia toisistaan. Tasta johtuen muistiinpalautus vaikeutuu. (Baddeley
1997, 53.) Sanojen pituus vaikuttaa muistiinpalautukseen siten, etta Iyhyet
sanat muistetaan helpommin kuin pitk&t yksinkertaisesti siksi, ettéd pitkien sa-
nojen kertaaminen kestdd kauemmin fonologisessa silmukassa. Baddeleyn
mukaan sanojen pituuden ohella my6s niiden kestolla on ratkaiseva merkitys
muistiinpalautukselle esimerkiksi tapauksissa, joissa sanat ovat hitaammin
aannettdvissd pitkien vokaalien vuoksi, vaikka niissd ei olekaan tavallista
enempéaé tavuja. (Baddeley 1997, 54-56.)

Sarjallinen muistitehtava on hyvin yleisesti kaytetty mittari fonologisen tyo-
muistin kapasiteetin mittaukseen. Muistitehtavassa arvioidaan henkilbn mak-
simaalista kykya muistaa ja palauttaa muistista kielellisia yksikoita. (Baddeley,
Gathercole & Papagno 1998, 159.) Artikulatorisella toistamisella on hyvin kes-
keinen osuus tassa sarjamuistitehtdvassa. Toistaminen auttaa pitdméaén vireil-
la sanoja tai numeroita, kunnes ne on késitelty eli palautettu muistista. Niemen
ym. mukaan hidas muistiaineksen koodaaminen on erds mahdoliinen selitys
sille, miksi huonot lukijat eivat kykene hydédyntamaan tydmuistin kapasiteettia
tarpeeksi tehokkaasti. (Niemi ym. 1986, 59-60.)

Visuo-spatiaalinen luonnoslehtié. Toinen tydémuistin merkittdva osajarjes-
telmé& on visuo-spatiaaliseen tietoon ja mielikuviin erikoistunut visuo-spatiaali-
nen luonnoslehtié. Aines, joka tulee lehtioon, tulee joko suoraan visuaalisen
havainnon kautta tai epasuorasti visuaalisten mielikuvien tuottamisen tulokse-

na. Viela ei ole tdysin varmaa tietoa systeemin spatiaalisesta ja visuaalisesta
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luonteesta. Talla hetkelld arvellaan, ettd systeemi joko toimii kokonaisuutena
siséltden spatiaalisen ja visuaalisen ulottuvuuden tai sen sisélld on kokonaan

kaksi erillistd systeemié. (Baddeley 1997, 79.)

Visuo-spatiaalinen luonnosiehtié Fonologinen silmukka

< 3
< > <

KESKUSYKSIKKO

3

KUVIO 1. Tyémuistin rakenne (Baddeley 1997, 59)

3.4.2 Fonologinen tyémuisti ja lukemaan oppiminen

Brady (1991) ja Torgesen (1988) ovat tutkineet tyomuistin roolia mm. lukemis-
vaikeuksissa, ja heiddn tuloksensa tukevat Baddeleyn mallia tybmuistista ja
sen toiminnallisesta erikoistumisesta fonologisen ja visuo-spatiaalisen tiedon
kasittelyyn. Brady (1991, 132) totesi eri tutkimuksiin védoten, ettd lukemisvai-
keuksien taustalla olevat muistivaikeudet tulevat esille nimenomaan verbaali-
sen informaation koodaamisen ja varastoimisen vaikeutena. Muihin muistisuo-
rituksiin ei sen sijaan 16ydy selvaa yhteytta (Ks. my6s Torgesen 1988).
Fonologisen muistin selitysosuudet sanantunnistustaitoihin eivét ole nous-
seet kovinkaan merkittdviksi verrattuina fonologisen tietoisuuden tai ni-
meamisnopeuden selitysosuuksiin. Bradyn (1991, 131) mukaan selitysosuudet
ovat vain noin 10 %:n luokkaa verrattuina fonologisen tietoisuuden 40 — 70
%:n selitysosuuksiin. Yhteyksia sanantunnistamisen taitoihin kuitenkin 16ytyy.
Mullerin ja Bradyn (2001) tutkimuksessa fonologinen muistitehtévé jakoi sa-
nantunnistamisen nopeuden varianssista 10,9 % ja sanantunnistamisen tark-
kuuden varianssista 6,3 %. Poskiparran ym. (1999) tutkimus osoitti vastaavas-
ti, ettd fonologisen tydmuistin vaikeudet ehkaisivat lukemisen aanteellisté pro-

sessointia ja siten vaikeuttivat oppilaiden lukutaidon kehittymistd. Suomen
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kielelle ominaisten pitkien sanojen dekoodaus asettaakin suuria vaatimuksia

nimenomaan tydmuistin kapasiteetille (Leinonen ym. 2001, 267).
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4 LUKEMAAN OPPIMINEN

4.1 Lukutaidon osatekijat

Lukeminen koostuu kahdesta eri toiminnosta, dekoodauksesta ja luetun ym-
martdmisesta. Kirjainten kdantdminen kielelliseen muotoon eli dekoodaus ja
luetun tekstin ymmartdminen ovat lukemistapahtumassa I&heisessé vuorovai-
kutussuhteessa. Mikéali dekoodaus on hidasta ja takeltelevaa, myés luetun
ymmartaminen karsii. (Torneus 1991, 21.)

Lukemisen vuorovaikutussuhdetta voidaan tarkastella myds laajemmin
tekstin ja lukijan valisend vuorovaikutuksena. Lukemisessa yhdistyvat tekstin
visuaalinen informaatio ja lukijan ei-visuaalinen aihetta koskeva taustainfor-
maatio. Lukemisen luovalle tulkinnalle tuovat oman lisdnsa my&ds ympaéristo ja
lukemisen ajankohta. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 45-46.)

Lehtonen (1998, 9) kokoaa lukemistapahtuman kokonaisuudessaan neljén
osatekijan koostumukseksi. Nama lukemistapahtumassa vaikuttavat tekijat

ovat:

1. Lukija, jolla tulee olla riittavat kielelliset taidot ja kognitiiviset kyvyt lu-
kemisprosessin suorittamiseen.

2. Kirjoitettu kieli, jonka relevantit rakenteet auttavat tekstin koodaamista
ja ymmartamista.

3. Lukemisprosessi, jossa voi ja pitdisi olla mukana kaikki mentaaliset
prosessit (havaitseminen, sanojen tunnistaminen, ymmartaminen, tul-
kinta, arviointi, soveltaminen) ja jossa lukijan asettamat tavoitteet ja lu-
kemisen tarkoitus ohjaavat tarkoituksenmukaisiin strategioihin.

4. Tilanne, jossa teksti ja Iukija kohtaavat: tulkinta vaihtelee tilanteen ja

lukijan aikaisempien kokemusten mukaan. (Lehtonen 1998,9.)

Lukemista voidaan tarkastella monesta nakdkulmasta, ja kaiken kattavaa
lukemisen maaritelm&a onkin vaikea muodostaa. Ladketiede tutkii lukemista

neurologisten prosessien nakokulmasta, sosiologia on kiinnostunut lukemisen
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ja kirjoittamisen merkityksesta sosiaalisessa kanssakdymisessé, ja psykologi-
assa lukemisen tutkimisen painopiste on kielellisten prosessien kognitiivisissa
toiminnoissa. Edelld esitetyt lukemisen osatekijoitd kuvaavat mallit edustavat
psykolingvististd lukemisen teoriaa, joka on yhdistelmé kehityspsykologista,
neurologista ja lingvististd kielen oppimisteoriaa. (Ahvenainen & Holopainen
1999, 23, 45.)

4.2 L.ukemaan oppiminen osana kielellistad kehitysta

Lukutaito on hierarkkisesti jérjestéytynyt kielellinen taito. Kehitysajattelun mu-
kaisesti kielellinen taito rakentuu vahitellen vauvaiasta aikuisuuteen. Jokaisella
kehitysvaiheella on merkityksensd lukemiselle, joka siten ilment&a kielellista
taitoa yleensa. Yksittaiset osataidot liittyvéat nain ollen toisiinsa oppimisen my6-
ta. (Niemi ym.1986, 5.) Erityisesti puhekielella, lapsen varhaisvuosinaan oppi-
malla aidinkielelld, on tarkea merkitys myéhemmin tapahtuvalle lukemaan ja
kirjoittamaan oppimiselle. Puhekieleen perustuvien kielellisten taitojen hallinta
antaa perustan myos kirjoitetun kielen koodijarjestelman omaksumiselle. (Ah-
venainen & Holopainen 1999, 83.) Lukemisen pohjaa luodaan siis jo varhai-
sessa vaiheessa kielen kehitystd, ja taito huipentuu lopulta ymmartavaan |u-
kemiseen (Ahonen ym. 1995, 178).

Lukutaidon kehityksessa voidaan erottaa useita esivaiheita, jotka kehittyvat
vahitellen syntymasta alkaen. Naihin esivaiheisiin lasketaan kuuluvaksi mm:.
puheen tuottaminen, juttujen kertominen, satujen valelukeminen seké sanojen
arvaaminen ja nimedminen, joista viimeksi mainittuun liittyy jo tekstin visuaalis-
ten piirteiden tarkastelua. Taidon kehittyessé lapsi kykenee nime&dmaén kirjai-
mia ja vahitellen my6s yhdistdmaan kirjaimen sitd vastaavaan &aanteeseen
tavu- ja sanatasolla. Talléin voidaan jo puhua lukemisen perustekniikan hallit-
semisesta. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 25-26.) Taidosta kaytetdan myos
nimityksid mekaaninen lukutaito (Ahvenainen & Karppi 1993, 39), silld lukemi-
seen ei valttdmatta viela liity luetun ymmartédmistd, ja tekninen lukutaito (Lin-

deman 2000, 3), jolla viitataan tarkkaan ja sujuvaan sanantunnistamiseen.

s
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Hyvéan luetun ymmartamisen taidon saavuttaminen edellyttdd lukemisen tek-

nistd osaamista (Lindeman 2000, 3).

4.3 Kielellisten koodien muodostuminen

Lukemisen varhaista kehitysprosessia voidaan tarkastella my®s koodien kehi-
tysprosessina. Koodit kehittyvat kielellisen kehityksen eri vaiheissa ja ne muo-
dostavat lukutaidon peruspilarit. Koodilla viitataan tdssd yhteydessé siihen
informaation muotoon, joka muodostuu aivokuorelle kielellisen toiminnan tu-
loksena. '

Lapsen oppiessa ymmartdmaan puhetta hanelle kehittyy ensimmaiseksi
fonologiset koodit sanoista. Koodit auttavat lasta ymmartamaan, etta tietynlai-
nen &ani vastaa tiettyd asiaa. Samanaikaisesti myés sanavarasto ja semantti-
set koodit alkavat kehittya. Artikulatoriset koodit .muodostuvat lapsen puheen
motorisen kehityksen myéta. Lapsi saa tuntumaa siita, kuinka sana muodostuu
suussa ja kurkunpdidssa. Lapsen saadessa kokemuksia kirjoitetusta kielesta
han alkaa vahitellen oivaltaa, ettad puhetta ja 4anteitd voidaan merkita kirjaimin.
Noin 3 — 4 vuoden idssé lapsi alkaa my&s kiinnostua sanoilla ja kirjaimilla leik-
kimisestd. Tassa vaiheessa lapsi on jo ottanut merkittdvdan askeleen kohti
kielellista tietoisuutta.

Lukemaan ja kirjoitamaan oppiminen edellyttaa erilaisten koodien hallintaa
ja integroitumista. Alkavan lukutaidon keskeinen taito on sanantunnistus, jota
nimitetddn myds dekoodaukseksi. (Niemi ym. 1986, 6-7; Niemi 1996, 340-
341))

4.4 Lukemaan oppimisen vaiheet

Frithin (1985) kognitiivisessa lukemaan oppimisen mallissa pddpaino on sa-
nantunnistamisen strategioissa ja niiden kehittymisessa. Lukemisen strategioi-

ta ovat logografinen, alfabeettinen ja ortografinen lukemisen strategia.

rntrenan
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Logografisessa vaiheessa lapsi tunnistaa hanelle tuttuja sanoja visuaalisi-
na hahmoina. Sanojen graafiset piirteet ja konteksti, jossa ne esiintyvéat ovat
tarkeitd sanojen tunnistamista auttavia vihjeita. Kirjaimet sindnsa, niiden jarjes-
tys ja danteelliset ominaisuudet, ovat tdssa vaiheessa kuitenkin viela toisarvoi-
sia tekijoita. Frithin mukaan logografisen strategian etuihin voidaan lukea mm.
nakémuistisanaston kehittyminen.

Lukemisen toisessa vaiheessa, alfabeettisessé vaiheessa lapsi kykenee jo
kayttdmaan hyvakseen kirjain-adnnetuntemustaan lukiessaan niin uusia kuin
epéasanojakin. Lukemisen perustana on sanojen systemaattinen dekoodaus.
Alfabeettinen strategia vastaa siis Hoienin ja Lundbergin (1989) kuvaamaa
fonologista strategiaa. '

Kolmannen eli ortografisen strategian vaiheessa lapsi tunnistaa sanan osia
kokonaisuuksina ilman sanojen &aanteellistd prosessointia (ks. myés Héien &
Lundberg.) Se on kehittynein lukemisen strategia ja eroaa néin seké logografi-
sesta etta alfabeettisesta (fonologisesta) strategiasta.

Frithin mallissa lukemaan oppiminen ndhdaan alkavaksi jo vaiheessa, kun
lapsi ei vield varsinaisesti lue, mutta han kykenee tunnistamaan sanoja niille
ominaisissa yhteyksissa. Mallin mukaan lukemisen taito huipentuu ortografisen
lukemisen strategiaan. (Frith 1985, 305-307.)

4.5 Sanatasoinen lukemisprosessi

Hoienin ja Lundbergin (1989) sanatasoista lukemisprosessia kuvaava malli
(kuvio 2) edustaa kaksikanavaista lukemisen mallia. Mallin mukaan sanantun-
nistaminen tapahtuu joko suoraan ortografisen vdyldn ohjaamana tai epasuo-
raan fonologista vdylda noudattaen. Puhutaan ortografisesta eli tunnistavasta
lukemisesta ja fonologisesta lukemisesta. Lukemistapahtumassa ovat edustet-
tuina molemmat strategiat, ja hyvan lukijan tunnuspiirteisiin kuuluukin strategi-

oiden joustava kayttd. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 49.)
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4.5.1 Ortografinen strategia

Sanantunnistamisen perusta on visuo-spatiaalisessa prosessissa, joka takaa
tarvittavan visuaalisen informaation siirron tunnistamissysteemille. Grafeemien
tunnistamisvaiheessa visuaalinen informaatio saa kielellisen muodon. Prosessi
on taitavilla lukijoilla hyvinkin automaattinen ja nopea. Sanat tunnistetaan tar-
vitsematta kiinnittdd tarkempaa huomiota yksittéisiin kirjaimiin. Aloittelevilla
lukijoilla prosessointi tapahtuu sen sijaan kirjaintasolla. Segmentointi on sano-
jen jakamista erilaisiin pienempiin yksikéihin. Suomen kielesséa téllainen sa-
nantunnistamista helpottava yksikké on tavu.

Ortografinen sanantunnistus fapahtuu usein jo grafeemien tunnistamisvai-
heessa. Tunnistamista auttavat sanan tuttuus ja kontekstivihjeet. Sanan pituus
ja muoto sekd muutamat kirjaimet voivat talléin olla riittédvid vihjeitd sanan
tunnistamiseksi. Tunnistettu sana saa merkityksen eli semanttisen identiteetin
ja &anteellisen muodon, fonologisen identiteetin. Fonologista informaatiota ei
varsinaisesti tarvita ortografisessa sanantunnistusprosessissa, mutta sillad on
kuitenkin tarked merkitys iuetun tekstin prosessoinnissa ja muistikasittelyssa.
Fonologisen tiedon aktivoituminen tapahtuu myés &&neen lukemisen yhtey-
dessé. (Hoéien & Lundberg 1989, 187-192.)

4.5.2 Fonologinen strategia

Fonologiseen strategiaan lukija turvautuu tapauksessa, jossa han ei tunnista
luettavaa sanaa suoraan ortografisen kanavan kautta. Aloittelevat ja heikot
lukijat turvautuvat paaséantdisesti tdhadn kanavaan, mutta taitavilla lukijoilla
fonologinen strategia on apuna heidan lukiessaan outoja ja vaikeita sanoja.
Fonologinen koodaus muodostuu neljasta alavaiheesta.

Fonologisessa koodauksessa lukija kdantaa ortografiset segmentit fonolo-
gisiksi koodeiksi eli hdn kaantda kunkin kirjaimen sitd vastaavaan &anteelli-
seen muotoon. Prosessin edellytyksena on kyky jakaa puhutut sanat fonologi-
siin jaksoihin, esimerkiksi tavuihin. Tdman segmentointitaidon on todettu ole-

van erityisen vaikea juuri dyslektikoille. Kun sanan osat on koodafﬁ], ne koo-.
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taan yhteen tyomuistissa. Fonologinen synteesi on riippuvainen seka segmen-
tointitaidosta ett4 toimivasta lyhytkestoisesta muistista, joka kuormittuu hyvin
helposti pitkien sanojen kasittelyssa. Héien ja Lundberg (1989) haluavat kui-
tenkin korostaa nimenomaan fonologisen tietoisuuden osuutta synteesin on-
nistumisessa. Lukijan tulee kyeté kasittelem&an hyvin abstrakteja &anteellisia
yksikéitd sanantunnistusprosessissa. Viimeisessd vaiheessa synteesissa tuo-
tetulle &&annehahmolie haetaan vastinetta olemassa olevasta sanastosta. Mika-
i vastine I6ytyy, sana tunnistetaan ja dannehahmo saa sek& fonologisen etta
semanttisen identiteetin. (Héien & Lundberg1989, 187-190.)

KIRJOITETTU
SANA

______ Ortografinen

strategia

Visuaalinen F :
: onologinen

analyysi > strateglga

SANASTO
Graafinen
tunnistus
» : Fonologinen
| Segmentointi :\_koodaus /:
» : ' :

Ortografinen E
ganan tunnistug

[
g

A
Semanttinen | : | Ortografinen | :/Fonologinen\:
identiteetti | :| identiteetti E syntegesi :
44 v A Tt T - .
- i7Fonologinen'\:
Fonologinen _.~>ganan tunnistug:
identiteetti ‘ :

..
44

Fonologinen
tuotos

vy Vv

AANTAMYS

KUVIO 2. Sanatasoisen lukemisen kaksikanavainen prosessimalli (Hoien &
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4.6 Lukemisvaikeudet

Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksista kadytetdan useita erilaisia nimityksia,
joista nykyaan tavallisimpia ovat lukivaikeus, erityinen lukemis- ja kirjoittamis-
vaikeus, dysleksia ja kehityksellinen lukemisvaikeus. Lukivaikeuksiin kuuluu
hyvin erilaisia ja eriasteisia lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvid ongelmia,
jotka esiintyvat myés erilaisina eri-ikdisilla henkil6illd. (Ahonen & Holopainen
2001, 244.)

Korhosen mukaan spesifeilld lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksilla tarkoite-
taan sellaisia lukemaan ja kirjoittamaan oppimista vaikeuttavia ongelmia, joita
lapsella on normaaliin kouluopetukseen osallistumisen ja hyvan &lyllisen kehi-
tyksen liséksi. Lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia omaaviksi oppilaiksi ei lasketa
lapsia, joilla on aivovaurio tai jotka ovat tunne-elamaltdan hairiintyneitd. Luki-
vaikeus on myd&s kehityksellinen ongelma, mika osoittaa vaikeuksien ulottuvan
jo varhaiseen lapsuuteen. (Korhonen 1995a, 151-152.) Kouluidssé lukivaike-
uksina iimenevéat ongelmat ovat yleensé seurausta jo lapsuudessa esiintyvista
puheen ja kielen kehityksen erityisvaikeuksista (Ahvenainen & Holopainen
1999, 60-61). Stakesin ICD-10:n tautiluokituksessa lukivaikeus madaritellaan

seuraavasti:

Paéapiirteenéd on erillinen merkittdva lukutaidon kehittymisen
puute, joka ei selity yksinomaan alykkyysidsté, ndon epatarkkuu-
desta tai riittdmattdbmastd kouluopetuksesta. Luetun ymmartami-
nen, luettujen sanojen tunnistaminen, suullinen lukutaito ja luke-
mista edellyttédvien tehtdvien suorittaminen voivat kaikki olla puut-
teellisia. Lukemisen erityisvaikeuteen yhdistyy usein kirjoitusvai-
keuksia, jotka monesti sailyvat nuoruusikdan asti, vaikka lukutaito
jonkin verran edistyisikin. Lukemisen erityisvaikeutta edeltdvat
puheen ja kielen kehityksen erityisvaikeudet. Kouluidssd mukana

on usein tunne-eldman ja kayttaytymisen hairi6itd. (ICD-10.)

Erityisen lukemis- ja kirjoittamisvaikeuden diagnosoinnissa kaytetdan lu-

kemistason vertailupohjana yksilén yleista kognitiivista tasoa. YIeisAéSti”Rw'a!?tés:
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sé olevan maaritelmdn mukaan dysleksiasta eli erityisestd lukemis- ja kirjoit-
tamisvaikeudesta on kysymys tapauksessa, jolloin standardoidun lukemistestin
tulos eli lukemisika on kaksi vuotta alle alykkyyden osoittaman tason. Lukivai-

keutta on arvioitu olevan 2 — 5 prosentilla vaestésta. (Niemi 1996, 339.)
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5 TUTKIMUKSEN ONGELMAT

Tutkimuksen tarkoituksena on kartoittaa seka esikoululaisten kognitiivisia lu-
kemisvalmiuksia kevaalld ennen koulun alkua ettd heiddn omaksumiaan luke-
misen perustaitoja ensimmadisen lukuvuoden tammikuussa. Tutkimuksen avul-
la pyritdan saamaan tietoa siitd, mitka kognitiiviset valmiudet ennustavat oppi-

laiden sanantunnistustaitojen, lukemisen tarkkuuden ja nopeuden kehittymista.

Tutkimuksen pa&dongelmat ja sivuongelmat ovat seuraavat:

5.1 Millaisia kognitiivisia lukemisvalmiuksia esikoululaisilla on kevadélld ennen

kouluun siirtymistdan?
5.1.1 Millainen on esikoululaisten kielellisten késitteiden tuntemus?

— Miten he hallitsevat suunnan, jarjestyksen, lukuméarén ja muotojen kéasittei-

ta? (KPT)
— Millainen on heidén kirjaintuntemus?

5.1.2 Millainen on esikoululaisten visuaalinen ja auditiivinen hahmottamiskyky?

Miten he hahmottavat visuaalisia kuvioita ja kykenevét jaljentdmaéan niita

maliin mukaisesti? (visuo-motorinen koordinaatio)
Miten esikoululaiset kykenevat erottamaan auditiivisesti sanojen fonemaat-

tisia rakenteita seké tuottamaan niitd déneen puhuen? (kinesteettinen erot-

telu)

5.1.3 Millaisia fonologisen prosessoinnin taitoja esikoululaiset omaavat?

— Miten he kykenevét erottamaan sanojen alkudanteitd? (fonologinen tietoi-

suus)
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— Millainen on oppilaiden fonologisen tydémuistin kapasiteetti kuulemiensa
numero- ja sanasarjojen muistamistehtavissa? (auditiivinen sarjamuisti)

— Miten sujuvasti oppilaat kykenevdt nimeamdan numero- ja kuvasarjoja?

(sarjallinen nimedmisnopeus)

5.1.4 Onko poikien ja tyttdjen valmiuksissa huomattavaa eroa?

5.2 Millaiset sanantunnistustaidot oppilaat ovat omaksuneet 1. kouluvuoden

tammikuuhun mennessa?

5.2.1 Millainen on oppilaiden lukemisen tarkkuus?

5.2.2 Millainen on oppilaiden lukemisen nopeus?

5.3 Mitkd mitatuista kognitiivisista valmiuksista ennustavat merkittdvimmin

oppilaiden sanantunnistustaitoja, lukemisen tarkkuutta ja nopeutta?
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6 TUTKIMUKSEN KULKU

6.1 Kohderyhma

Tutkimuksen valmiustesteihin osallistui Jyvaskyldn kaupungin Nendinniemen
péaivakodin 25 esikoululaista sekd Uuraisten kunnan Hoéytian ala-asteen 14
esikoululaista. Valmiustestin suorittaneita esikoululaisia oli kevaalla 2001 yh-
teenséa 39. Heista tytt6ja oli 19 ja poikia 20.

Tutkimuksen toisessa vaiheessa suoritettavaa lukemistestid varten tavoi-
tettiin valmiustestin suorittaneista 37 ensimmaisen luokan oppilasta. He olivat
sijoittuneet Nenéinniemen ala-asteella kahteen eri opetusryhmaéan ja Hoytian
ala-asteen yhdistettyyn alkuopetusluokkaan. Kahta tutkimuksessa mukana
ollutta oppilasta ei tavoitettu heidan siirryttydan toiseen kouluun. Lukemisen
tarkkuutta ja nopeutta mittaavan tehtdvan suorittamiseen osallistui vuoden
2002 tammikuussa 18 tyttda ja 19 poikaa.

Tutkimuksen esikouluryhmien valintaan vaikutti se, ettd ryhmat toimivat
koulurakennuksen yhteydessa (Hoytidn ala-aste) tai koulun valittméssa ldhei-
syydessé (Nendinniemen ala-aste). Tutkimukseen luonteeseen kuului seurata
valmiustestilla testattujen esikoululaisten lukemaan oppimista heidan siirrytty-
&an kouluun, joten oppilaat olivat nain helpommin tavoitettavissa tutkimuksen
seuraavaa vaihetta varten.

Tutkimuksen toteutukselle anottiin lupa seka Jyvaskylén kaupungin péiva-
hoidon johtajalta, Uuraisten kunnan paivahoidon ohjaajalta ettd kunkin tutki-

mukseen osallistuvan esikoululaisen / koululaisen vanhemmalta.

6.2 Tutkimusaseteima

Tutkimus oli pitkittaistutkimus, jonka mittaukset suoritettin kahtena ajankohta-
na: esikouluvuoden kevaalla toukokuussa 2001 ja 1. kouluvuoden tammikuus-
sa 2002. Ensimmaisessa vaiheessa mitattiin esikoululaisten kognitiivisia luke-

misvalmiuksia ja toisessa vaiheessa kouluun siirtyneiden oppilaiden omaksu-
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mia sanantunnistustaitoja: lukemisen tarkkuutta ja lukemisen nopeutta. Ndiden

mittausten aikavali oli seitsemé&n kuukautta.

6.3 Tutkimuksessa kéaytetyt mittarit

6.3.1 Esikoululaisten valmiustesti

Valmiustesti koostui ryhma- ja yksilétehtavistd ja testi (litteet 1 — 2) noudatti
padpiirteissaan Vantaan kaupungissa erityisopettajien kaytdssa olevaa seulon-
tatestid. Testia on sittemmin tilastollisesti analysoitu (ks. Muller & Kokko 1999)
ja korjausehdotukset on otettu huomioon téassa tutkimuksessa kéytetyssé val-
miustestissa. Testiin listtiin auditiivista sarjamuistia mittaava osio ja poistettiin
rytmitehtava, joka ei analyysissé merkittavasti korreloinut lukutasomittareihin.
Testiin lisattiin myds fonologisen koodauksen taitoja mittaava osio, jonka avul-
la haluttiin kartoittaa esikoululaisten senhetkisia lukemisen taitoja. Pisteytykset
noudattivat testin aikaisempia pisteytyskriteerejd, myds kontrolloidun piirros-
tarkkailun osalta. Piirrostarkkailun pisteytysié‘ oli Mullerin & Kokon toimesta
muutettu syystd, ettd yksinkertaiseen pisteytysmenetelmdén perustuvat tulok-
set (1 piste / oikea tehtava) eivét tuottaneet tilastollisesti merkitsevia tuloksia.
Ryhmétestiin kuului KPT eli kontrolloitu piirrostarkkailu, joka perustuu kie-

lellisten ohjeiden mukaisiin piitdmistehtédviin. Piirrossuorituksia analysoimalla
saadaan tietoa lapsen kehityksen eri osa-alueista: visuo-motorisista valmiuk-
sista, auditiivisesta muistista, kielellisesta kehityksestd, muototajusta ja kasit-
teenmuodostuksesta (Liikanen 1984b, 29). Tassa tutkimuksessa testin pistey-
tystd maarittavina tekijbéind oli lasten kyky ymmartda kielellisiin kasitteisiin
(suuntaan, jarjestykseen, lukumaaraan, muotokasitteisiin) perustuvia ohjeita
sekéa kyky muistaa ohjeet piirtdmistilanteessa. Lasten visuo-motorisiin valmiuk-
siin, kdyttaytymiseen ja tydskentelytaitoihin ei tdssa tutkimuksessa sen sijaan
kiinnitetty tarkempaa huomiota. (Piirrostarkkailun instruktiot ja kaytetty pistey-

tys: liitteet 3 — 4)
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Kirjaintuntemuksen mittaamiseksi lapsille lueteltiin ryhméatestaustilanteessa

20 kirjainta kirjaimen nimelld mainiten. Esikoululaisia pyydettiin kirfjaamaan

paperille kuulemansa kirjain. Pisteitd annettiin lasten tuntemien kirjainten maa-

ran mukaan.
Visuo-motorinen koordinointitehtdvé oli kuvioiden visuaalista hahmottamis-

ta seka silman ja k&den visuo-motorista yhteistoimintaa mittaava tehtava.
Tehtavasséa lasta pyydettiin jaljentdmaan neljad mallin mukaista kuviota piste-
ruudukkoa apunaan kéyttien. Tehtévaa edelsi yhdessa piirretty harjoituskuvio.
Jokaisesta oikein piirretystd kuviosta sai yhden pisteen. Virheiden laatuun ei

téssa tutkimuksessa kiinnitetty huomiota.
Kinesteettistd erottelukykyd mittaavassa tehtavassd mitattiin esikoululais-

ten kykyéa seké erottaa etta toistaa kuulemansa sanan fonemaattinen rakenne
(Liikanen 1984a, 36).Tehtdvassa lasta pyydettiin toistamaan kahdeksan suo-
men kielen sanaa, jotka sisélsivat fonologisesti melko monimutkaisia konso-
nanttiyhdistelmia. (lakritsi, joutsen jne.) Pisteitd annettiin 1 piste / oikein &an-
netty sana. Adnnevirheet, kuten s- ja r-viat eivat vaikuttaneet pisteytykseen
alentavasti.

Adnnetietoisuuden tehtsivissé esikoululaisia pyydettiin nimedmaan kuule-
mansa sanan ensimmainen danne. Myos kirjainten nimet hyvéksyttiin vastauk-
seksi. Sanalistalla oli viisi vokaali- ja viisi konsonanttialkuista sanaa. Kustakin

oikeasta danteesta / kirjaimesta sai yhden pisteen.
Auditiivista sarjamuistia mittaavassa tehtavassé arvioitiin lapsen kykya pa-

lauttaa mielestd kuulemiaan numero- ja sanasarjoja. Ensimmaéisesséa tehta-
véssa arsykkeina olivat numerot, joita lueteltiin numerosarjoina yhden nume-
ron sekuntivauhdilla. Tehtdva aloitettiin kahden numeron sarjasta ja edettiin
vahitellen kohti isompia numerosarjoja Iasfen kykyjen mukaisesti. Tehtava
muistuttaa Wisc-R:n ja ltpan sarjamuistitehtévia. Toinen auditiivista lyhytaikais-
ta muistia mittaava testi koostui sanoista (lite 5). Testi mukailee Tuomen ja
Jauhiaisen (1979) auditiivista sarjamuistitestia. Tehtdvéssa esikoululaisen
tulee toistaa sanoja, jotka eivét ole merkityksellisesti tai aénteellisesti toisilleen
laheisid. Pisteytys muistitehtdvissa tapahtui siten, ettd lapsi sai pisteen jokai-

sesta oikein tuotetusta numero- tai sanasarjasta.
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Sarjallista nime&misnopeutta mitattiin myés kahden tehtévan avulla (liitteet
6 — 7). Ensimmaisessa tehtavéssa lasta pyydettiin luettelemaan paperilla ole-

vat 20 numeroa mahdollisimman nopeasti. Numerot olivat lapsille tuttuja, valilla
1 — 4, ja lukemista harjoiteltiin pienen tehtavan avulla ennen varsinaista suori-
tuksen mittausta sekuntikelloa apuna kayttden. Seuraavaksi lapsen tuli nimeta
kuvia, joita oli paperilla myds 20 kappaletta. Kuvasarjoissa esiintyi viisi kuvaa
satunnaisessa jarjestyksessa (takki, lapio, kirja, sormus ja lamppu). My6s tdma
suoritus mitattiin sekuntikellolla. Nimeamisessé tapahtuneita virheité ei kuiten-
kaan erikseen laskettu.

Fonologisen koodaustehtdvén (liite 8) avulla kartoitettiin lopuksi, ketké esi-
koululaisista jo lukevat ennen koulun alkua. Lapsille annettiin luettavaksi seké

tavuja (3 kpl) ettd epdsanoja (5kpl), jotka on poimittu Ahvenaisen ja Holopai-
sen (1999) prosessianalyysitestistd. Lukemisen tasoa arvioitiin tehtéavan perus-
teella siten, etté lapsi 1) tunnistaa kirjaimia; 2) yhdistéa kirjaimen sitd vastaa-

vaan &danteeseen; 3) kykenee yhdistdmaan aanteitd toisiinsa tavutasolla; 4)

lukee jo sujuvasti sanoja.

6.3.2 Koululaisten lukemistesti

Lukemisen teknistd osaamista mittaava tehtdva oli erityisopettajakurssien
1979-1980, 1980-1981 laatima ja normittama (Kouri, O., Peltomaa, L., Raap-
pana, R., Sipi, V. & Terévainen, R.). Ensimmaisen luokan tammikuulle normi-
tettu lukemisen koe koostui 16 sanasta (liitteet 9 — 10). Sanat kirjoitettiin oppi-
laiden lukutehtdvaa varten erilliselle paperille pienilld tekstauskirjaimilla oppi-
laille luettavampaan muotoon. Sanat oli my&s tavutettu véliviivoin, kuten tehta-
vén tarkoitukseen kuuluikin. Lukemiskokeen normiarvo maaraytyi seka lukemi-
sen tarkkuuden etté lukemisen nopeuden mukaan. Virheiden laadullista ana-

lyysia ei tdssé tutkimuksessa tehty.
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6.4 Tutkimuksen keskeisimmat muuttujat

Tutkimuksen tarkoituksena on pyrkid ennustamaan lukemisen perustaitoja
esikouluidssa mitattujen valmiuksien avulla. Taulukossa on ryhmiteltynd kes-

keisimmé&t muuttujat ja niiden mittausajankohdat.

TAULUKKO 1. Tutkimuksessa mitatut muuttujat ja mittausten ajankohdat

Muuttuja Esikoulu 1.1k

Kontrolloitu piirrostarkk.

Kirjaintuntemus

Visuo-motorinen koordi.

Kinesteettinen erottelu

Alkuaanteen erottelu

Auditiivinen sarjamuisti

Xi X X x| x| x| x

Nimeamisnopeus

Lukemisen tarkkuus

Lukemisen nopeus

Tutkimuksen kriteerimuuttujat:

— Lukemisen tarkkuus

— Lukemisen nopeus
Tutkimuksen ennustajamuuttujat:
— Kontrolloitu piirrostarkkailu

- Kirjaintuntemus

— Visuo-motorinen koordinaatio
— Kinesteettinen erottelu

— Alkuééanteen erottelukyky

— Auditiivinen sarjamuisti

— Sarjallinen nimeamisnopeus
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6.5 Aineiston analyysimenetelmat

Ongelmien ratkaiéuissa kaytetyt menetelmat ilmenevat taulukosta 2.

TAULUKKO 2. Ongelmien luonne ja kaytetyt analyysimenetelmét

Tutkimusongelman nro | Luonne Analyysimenetelmé
51-56.13 Kuvaileva Tunnusluvut, jakaumat
514 Vertaileva ‘ T-testit

5.2 Kuvaileva Tunnusluvut, jakaumat
53 Ennustava Regressioanalyysi

6.6 Tutkimuksen luotettavuus

6.6.1 Tutkimuksen reliabiliteetti

Reliabiliteetilla tarkoitetaan mittauksen kykya tuottaa ei-sattumanvaraisia tu-
loksia. Mittarin sisdista ja ulkoista reliabiliteettia arvioidaan yleensé uusinta- ja
rinnakkaismittauksin. (Heikkild 1999,187.) Kasvatustieteessé yleisin reliaabe-
liusmittaus lienee kuitenkin mittarin tai sen osioiden sisdiseen homogeenisuu-
teen kohdistuva mittaus, jossa kdytetddn mm. Cronbachin alfa-kerrointa. (Tah-
tinen & Isoaho 2001,138.)

Tassd tutkimuksessa reliabiliteetti arvioitin molempien mittarien osalta
erikseen. Mittareiden summamuuttujat muodostettiin yhdistdamélld muuttujat
kesken&an ja standardoimalla ne samanarvoisiksi. Cronbachin alfa-kertoimen
avulla saatiin néin tietoa mittarin sisdisestd homogeenisuudesta eli kyvysta
mitata samaa asiaa, ensimmaisen mittarin osalta lukemisen perusvalmiuksia ja
toisen mittarin osalta sanantunnistamisen taitoja.

Valmiustestin summamuuttujan alfakertoimeksi saatiin .83, joka osoittaa

mittarin hyvaa reliabiliteettia. Mittarin hyvasta reliabiliteetista eli “sisdisesta
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homogeenisuudesta antoivat tosin viitteitd myds mittarin muuttujien keskinaiset
vahvat korrelaatiot. Lukemistestin reliabiliteetti osoittautui odotetusti myés
hyvéksi. Sen arvoksi saatiin .88. Taulukossa 3 esitetty testien reliabiliteettiker-
toimet.

Valmiustestin reliabiliteettia pyrittin parantamaan kayttamalla hyvaksi ai-
kaisemman testid koskevan analyysin tuloksia. Niistd saadun tiedon pohjalta
testista poistettiin rytmitehtdva ja siihen liitettiin auditiivisen sarjamuistin tehta-
va. Lisddmalla testiin osioita, mm. toinen fonologista tietoisuutta mittaava osio,
voitaisiin vield parantaa testin luotettavuutta. Mittausvirheiden ja virhetulkinto-
jen mahdollisuus tdméankaltaisessa testisséd on varsin vahédinen. Ohjeet olivat
oppilaille hyvin selkeét ja kaikille oppilaille samanlaiset. Testit suoritti ja pisteyt-

ti myés sama tutkija, joten senkin osalta voitin vdhentda mittausvirheiden

mahdollisuuksia.

TAULUKKO 3.
Valmiustestin ja lukemistestin mittarin Cronbachin alfa-kertoimet

Mittari Osioiden lkm Alfa-kerroin
Valmiustesti 9 .83
Lukemistesti 2 .88

6.6.2 Tutkimuksen validiteetti

Tutkimuksen validiteetti kertoo, missé maarin mittari mittaa juuri haluttua omi-
naisuutta. Sisdisellda validiteetilla tarkoitetaan mittarin ja tutkimuksen teorian
vastaavuutta. (Heikkild 1999,178.) Tadman tutkimuksen hyvastd sisdisestd
validiteetista antaa viitteitd mittarin korkea reliabiliteettikerroin samoin kuin
myds se, ettd mittari perustuu suurimmalta osin jo kdytdssa olleeseen ja re-
liabiliteetiltaan hyvédksi havaittuun testiin. Valmiustestin eri osiot kartoittivat
lukemisessa tarvittavia kognitiivisia valmiuksia, ja niilld oli selkea yhteys luke-

misen kognitiivisia prosesseja kasittelevdan teoriaan.
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Tutkimuksen ulkoinen validiteetti kertoo sen sijaan siitd, onko tutkimukses-
ta saatu tulos yleistettavissa a) toisiin koehenkiléryhmiin; b) toisiin olosuhtei-
siin; c) toisiin ajankohtiin (Moberg & Tuunainen 1989, 69). Seuraavassa tar-
kastellaan taman tutkimuksen ulkoista validiteettia eli tutkimustulosten yleistet-
tédvyytta em. kriteerien pohjalta.

Tutkimuksen perusjoukon muodostivat kouluun siirtyméssé olevat esikou-
lulaiset ja lukutaidon ensiaskeleita ottavat ensimméisen luokan oppilaat. Tut-
kimuksessa kartoitettin nimenomaan kyseisen ikdluokan lasten kognitiivisia
valmiuksia ja koulussa oppimia sanantunnistustaitoja. Tutkimuksen tulokset
ovat siis yleistettdvissd koskemaan ainoastaan samaa perusjoukkoa. Toisaalta
otoksen pienuus, valmiustestin 39 esikoululaista ja lukemistestin 37 oppilasta,
asettaa osaltaan rajoituksia tulosten yleistettavyydelle kyseiseen perusjouk-
koon. Tulokset sukupuolten valisista valmiuseroista ovat my¢s lahinna suuntaa
antavia, mikd johtuu tytt6jen ja poikien pienisté otoksista.

Tutkimukseen valitut esikouluryhmat edustavat sijaintinsa puolesta kahta
erilaista esikouluryhmaa. Toinen ryhma eli Nendinniemen péaivakodin esikoulu-
laiset edustavat kaupungissa toimivaa ryhmaé ja Hoytian esikouluryhmé vas-
taavasti maaseudulla kyldkoulun yhteydessa toimivaa esikouluryhm&a. Vas-
taavalla tavalla myos alkuopetusiuokat, joihin esikoululaiset siirtyivat, edusta-
vat hieman erilaisia luokkia. Nendinniemessé ensiluokkalaiset oli sijoitettu
kahteen eri ensiluokkalaisista koostuvaan opétusryhméén. Hoéytian ala-asteella
alkuopetusluokassa opiskelivat rinnakkain ensimmaisen luokan ja toisen luo-
kan oppilaat. Tutkimuksen perusjoukko, tutkimuksen esikoululaiset ja ensi-
luokkalaiset eivat nain ollen edustaneet aivan samanlaisista lahtékohdista
tulevaa perusjoukkoa. Tdméa vuorostaan parantaa tutkimuksen ulkoista validi-
teettia eli tulosten yleistettdvyyttd koskemaan myos muita olosuhteita, niin
kaupungeissa kuin maaseudullakin asuvia esikoululaisia ja ensiluokkalaisia.

Tutkimuksen ensimmainen vaihe eli esikoululaisten kognitiivisten lukemis-
valmiuksien kartoittaminen ajoitettiin kevaalle esikoulun paatésvaiheeseen.
Kevét oli siinen tarkoitukseen hyvin luonteva hetki, jotta voitiin nahda, millaisin
valmiuksin esikoululaiset aloittavat koulutiensd. Tutkimuksen toisen vaiheen eli
lukemistestin ajankohdan valinnassa maarittdvind tekijéind oli lukemistesti,

joka oli normitettu ensimmaisen lukuvuoden tammikuulle. Tammikuun puoliva-.
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lin mennessé olivat oppilaat yhtd opetusryhm&é lukuun ottamatta kasitelleet

kaikki suomen kielen kirjaimet. Oppilaiden voitiin olettaa my6s omaksuneen

auttavat lukemisen taidot siihen mennessa.

oo



7 TUTKIMUKSEN TULOKSET

7.1 Esikoululaisten valmiustestin tulokset

Valmiustestissd mitattiin esikoululaisten kognitiivisia lukemisvalmiuksia: kielel-
listen kasitteiden tuntemusta, visuaalista ja auditiivista hahmottamista seka

fonologisia taitoja, joihin lasketaan fonologinen tietoisuus, fonologinen muisti ja
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nimeamisnopeus. Taulukkoon 4 on koottu seka testin eri muuttujat ettd niiden

tuloksia keskiarvojen ja hajontojen osalta. Seuraavissa kappaleissa tarkempia
tuloksia kunkin muuttujan osalta seka liitteissd 11 — 15 muuttujien histogram-

mit.

TAULUKKO 4. Valmiustestin eri osioiden keskiarvot ja hajonnat

2. kuvat (sekunteina)

Valmiustestin osiot Ka s
Kielellisten késitteiden tuntemus

1. Kontrolloitu piirrostarkk. 37 11.5 2.60

2. Kirjaintuntemus 39 15.4 5.43
Visuaalinen ja auditiivinen hahmottaminen

1. Visuo-motorinen koord. 38 3.6 2.01

2. Kinesteettinen erottelu 38 7.74 .50
Fonologisen prosessoinnin taidot
fonologinen tietoisuus

1. alkudénteen erottelu 37 8.24 2.50
auditiivinen sarjamuisti

1. numerot 38 4.6 1.05

2. sanat 38 4.3 .96
nimedmisnopeus

1. numerot (sekunteina) 38 156.5 452

38 23.9 4.44
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7.1.1 Esikoululaisten kielellisten kasitteiden tuntemus

Kontrolloidussa piirrostarkkailussa oppilaat piirsivat annettujen ohjeiden mu-
kaan. Pisteytys perustui oppilaiden kykyyn ymmartdd kielellisiin kasitteisiin
perustuvia ohjeita ja kykyyn muistaa ne piirtdmistilanteessa. Kontrolloidusta

piirrostarkkailusta esikoululaiset saivat keskimaarin 11,5 pistettd (maks. 20p).
Kukaan oppilaista ei yltéanyt tdysiin pisteisiin. Parhain pistemaéara oli 15 pistetta
ja siihen ylisi 10,8 % mukana olleista 37 esikoululaisesta. Alie 10 pisteen jai n.
30 % oppilaista. Kahdelle mukana olleelle esikoululaiselle piirrostarkkailu tuntui
ldhes ylivoimaisen vaikealta. Heidan piirtdmisensa jai vain muutaman annetun
tehtavan varaan (Taulukko 5).

Oppilaiden piirroksista voidaan todeta, ettd oppilaat hallitsivat melko hyvin
muotoké&sitteet, lukukésitteet ja my6s sijaintia kuvaavat kasitteet. Ohjeet sisél-
sivdt kuitenkin paljon informaatiota kerrallaan (esim. “piirrd kolme kolmiota,
keskimmainen on pienin”), joten muistin kuormittuminen ohjeen pituuden takia

saattoi piirrostarkkailussa olla ratkaiseva oikeisiin suorituksiin vaikuttava tekija.

TAULUKKO 5. Kontrolloidun piirrostarkkailun pisteméaéarien jakaumat

Pistemaara Frekvenssi Suhteell. Summa- Suhteell.
maks.20 frekvenssi % | frekvenssi summafrek. %
0-5 2 5.4 2 5.4
6-10 9 24.3 11 29.7
11-14 22 59.5 33 89.2
15 4 10.8 37 100
n=37

Kirjaintuntemustehtévdssd oppilaat kirjasivat kuulemiaan ja tunnistamiaan
kirjaimia, joita lueteltiin 20 kappaletta. Esikoululaisten kirjaintuntemus osoittau-
tui hyvéksi. He tunsivat keskimé&arin 15 kirjainta. Heikoin 10 % esikoululaisista

tunnisti kuulemistaan kirjaimista vain 5, kun sen sijaan reilusti yli puolet oppi-

laista tunnisti yli viisitoista kirjainta. Kymmenen esikoululaista sai tehtdvasta

mirrmze

taydet 20 pistetta (Taulukko 6).
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TAULUKKO 6. Kirjaintuntemusta mittaavan tehtévan pistemaarien jakaumat

Tunnistett. Frekvenssi | Suhteellinen | Summa- Suhteell.
kirjainten méaéaréa frekvenssi % | frekvenssi | summafrekv. %
maks.20
0-5 4 10.3 4 10.3
6-10 2 5.1 6 16.4
11-15 7 18.0 13 33.3
16-19 16 41.0 29 74.4
20 .10 25.6 39 100
n=39

7.1.2 Esikoululaisten visuaalinen ja auditiivinen hahmottaminen

Visuo-motorisessa _koordinaatiotehtdvdssa lasten tuli jaljentdd nelja mallin

mukaista kuviota pisteruudukkoon. Esikoululaiset saivat tehtdvasta keskiméa-
rin 3,5 pistettd. Reilusti yli puolet oppilaista (60,5 %) piirsivéat kaikki nelja kuvio-
ta mallin mukaisesti oikein. Neljélle oppilaalle visuaalista hahmotusta ja silmén

ja kaden koordinaatiota vaativa tehtdva tuotti kuitenkin enemman vaikeuksia.

Heidan osaltaan oikein piirrettyjen kuvioiden maara jai yhteen kuvioon (Tau-

lukko 7).

TAULUKKO 7. Visuo-motorisen koordinaatiotehtdvén pistemé&arien jakaumat

Pistemaara Frekvenssi Suhteell. Summa- Suhteeill.
maks. 4 frekvenssi % | frekvenssi summafrek.
1 10.5 4 10.5
2 7.9 7 184
3 211 15 39.5
4 23 60.5 38 100

n=238

S e




53

Kinesteettisessd erottelutehtdvdssd lapsen tuli toistaa kuulemiaan sanoja,

jotka sisdlsivat melko vaikeita dénteellisia rakenteita ( Esim. joutsen, kapteeni
jne.). Esikoululaiset kykenivat toistamaan vahintddn 6 sanalistan sanaa, ja
reilusti yli puolet oppilaista (76,3 %) toistivat sujuvasti kaikki sanalistan kah-

deksan sanaa. Vaikein toistettava sana oli kaktus (Taulukko 8).

TAULUKKO 8. Kinesteettisen erottelun pistemaarien jakaumat

Pistemaara Frekvenssi Suhteell. Summa- Suhteell.
maks.8 frekvenssi frekvenssi summafrek.
2.6 1 2.6
8 21.0 9 23.7
29 76.3 38 100
n=38

7.1.3 Esikoululaisten fonologisen prosessoinnin taidot

Alkudénteen erottelukykyd mitattiin viiden vokaali- ja viiden konsonanttialkui-

sen sanan avulla. Lapsen tuli nimetd kuulemansa sanan ensimmainen &dénne.
Esikoululaiset tunnistivat kuulemiensa sanojen alkudanteitd kiitettavasti. Kes-
kimaarin aanteitd tunnistettiin perdti 8 kymmenestd mahdollisesta. Yli puolet
oppilaista (n.57 %) tunnisti kaikki dénteet, ja 35 % lapsista tunnisti v&hintédén
viisi alkugénnettd. Vain kolmelle oppilaalle dénteiden tunnistaminen oli vaike-
ampaa. He tunnistivat 4 &dnnettd tai vdhemman. Alkudanteiden tunnistamis-

tehtavassa helpoimmin tunnistettavia olivat vokaalit (Taulukko 9).
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TAULUKKO 9. Alkuaénteen erottelutehtavan pistemaarien jakaumat.

Pistemaara Frekvenssi Suhteell. Summa- Suhteell.
maks.10 frekvenssi frekvenssi summafrek.
1-4 3 8.1 3 8.1
5-7 10 27.0 13 35.1
9 3 8.1 16 43.2
10 21 56.8 37 100
n=37

Ensimmaéisessd muistitehtdvdssa esikoululaisten tuli toistaa kuulemiaan nume-

rosarjoja, joissa numeroita oli 2 ~ 8 kappaletta. Oppilaat kykenivat muistamaan
ja toistamaan keskimaarin 4,6 kuulemaansa numeroa. Tyémuistikapasiteetil-
taan parhaimmat oppilaat (20,5 %) kykenivat muistamaan kuuden yksikén
numerosarjan ja toistamaan numerot myds oikeassa jarjestyksessa. Heikoim-
pien oppilaiden (20,5 %) muistikapasiteetti ei sen sijaan riittdnyt kolmea nume-

roa pitempiin numerosarjoihin (Taulukko 10).

TAULUKKO 10. Muistitehtdvan (1) pistemaérien jakaumat

Pistemé&ara Frekvenssi Suhteell. Summa- Suhteell.
maks.8 frekvenssi frekvenssi summafrek.
3 20.5 8 211
4 17.9 15 39.5
5 15 38.5 30 78.9
6 20.5 38 100.0
n=238

Toisessa muistitehtdvéssa esikoululaisten tuli toistaa kuulemiaan sanasarjoja.
Merkityksettéméssa jarjestyksessa esiintyvia sanoja sisaltdva muistitehtava ol
oppilaille hieman vaikeampi kuin edellinen numerosarjoja siséltava tehtava.
Oppilaat kykenivat muistamaan ja toistamaan keskimaarin 4,3 sanaa sisélta-

vén sarjan. Parhaimmat (10,3 %) oppilaat kykenivét toistamaan kuusi kuule-"
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maansa sanaa. Heikoimmilla (18,4 %) oppilailla muistaminen jéi kolmeen sa-

naan, ja yhdelld muisti kuormittui jo kahdesta sanasta. (Taulukko11).

TAULUKKO 11. Muistitehtdvan (2) pistemadarien jakauma

Pistemé&ara Frekvenssi Suhteell. Summa- Suhteell.
maks.6 frekvenssi frekvenssi summafrek.
2 1 26 1 2.6
3 6 15.4 7 18.4
4 15 38.5 22 57.9
5 12 30.8 34 89.5
6 4 10.3 38 100
n=38

Ensimmaéisessd nimedmistehtdvdssa drsykkeind oli 20 numeroa (1 - 4) , joita

esikoululaisten tuli nimetd mahdollisimman nopeasti. Esikoululaiset nimesivét
numerot keskimaarin 15,4 sekunnin nopeudella. Yli puolet esikoululaisista
(65,8 %) nimesivdt numerot alle 17 sekunnin. Heikoimmat (7,9 %) oppilaat
kayttivat numeroiden nimedmiseen yli 21 sekuntia. Hitaimmillaan nime&amis-

suoritus kesti 35 sekuntia (Taulukko 12).

TAULUKKO 12. Numeroiden nime&misnopeuden jakauma

Nimeé&miseen | Frekvenssi Suhteell. Summa- Suhteell.
kaytetty aika Frekvenssi Frekvenssi summafrek.
sekunteina
10,30 - 12,80 13 34.2 13 34.2
13,05 - 16,55 12 31.6 25 65.8
17,25 - 19,25 10 26.3 35 921
21,43 - 35,04 3 7.9 38 100

n=38
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Toisessa nimedmisnopeutta mittaavassa tehtdvéssd nimettdvind arsykkeina

olivat kuvat, joita oli viidestd kuvasta koostuva 20 kuvan sarja. Kuvat (lamppu,
lapio, kirja, sormus, takki) toistuivat tehtdvassa satunnaisessa jarjestyksessa.
Oppilaat kayttivat kuvien nimedmiseen hieman enemman aikaa kuin numeroi-
den nimedmiseen. Keskimaarainen nopeus oli 23,9 sekuntia. Parhaimmat
(21,1 %) suorittivat tehtévén alle 20 sekunnin nopeimman suorituksen ollessa
16,64 sekuntia. Ryhman hitaampien (15,8 %) nimeéjien osalta tehtavé vei sen
sijaan aikaa n. 30 sekuntia. Kuvien nimeaminen kesti pisimmillddn 34 sekuntia
(Taulukko 13).

Oppilaiden nime&missuorituksista oli havaittavissa, ettd hitaimmilla oppilail-
la esiintyi my&s enemman virheitd. Virheiden esiintyminen voidaan tosin selit-
tdd myoOs pienoisesta jannityksesta johtuvaksi, mika taas saattoi johtua tehta-

vén ajanotosta. Nimedmisvirheitd ei tdssa tutkimuksessa kuitenkaan tarkem-

min tilastoitu.

TAULUKKO 13. Kuvien nimeédmisnopeuden jakauma

Nimeédmiseen | Frekvenssi Suhteell. Summa- Suhteell.
kaytetty aika Frekvenssi | Frekvenssi summafrek.
sekunteina
16,64 - 19,96 8 211 8 21.1
20,11 - 23,94 14 36.8 22 57.9
24,11 - 28,68 10 26.3 32 84.2
29,90 - 34,29 6 15.8 38 100
n=38

Fonologisessa koodaustehtdvdssa annettiin oppilaille luettavaksi “salasanoja”,

jotka koostuivat sekd tavuista ettd epdsanoista. Tehtdva osoitti, etta perati 31
% oppilaista kykeni lukemaan sujuvasti kaikki tehtdvassa esiintyneet tavut ja
sanat. Tavutasoiseen lukemiseen Kykeni esikoululaisista 10 %. Tama tarkoitti,

R

etté oppilas kykeni lukemaan myds tavuja, joissa esiintyi konsonantteja.




o7

Kirjaimen ja danteiden yhdistdmisen arviointi oli tehtdvéssé vaikeaa. Aino-
astaan yksi oppilas luetteli selvasti danteitd yrittdessaén yhdistda niitd toisiin-
sa. Suurin osa oppilaista (49 %) tunnistivat tavuissa ja sanoissa esiintyneitd
kirjaimia, mutta &anteiden yhdistdminen ei heiltd vield onnistunut. Kahden
vokaalin yhdistdminen onnistui useilta pelkdn kirjaintuntemuksen varassa,
mutta konsonantin esiintyminen tavussa vaikeutti lukemista. Tavusta “mir” tuli
nain ollen “amir”. Mukana oli my6s muutama oppilas (8 %), joka ei vield kyen-

nyt tunnistamaan tavuissa ja sanoissa esiintyneita kirjaimia.

Muut (7,69%)

Lukee jo sujuvasti sanoja (30,77%) Tunnistaa kirjaimia (48,65%)

Yhdistda &anteitd tavutasolla (10,29%) A "
Yhdistaa kirjaimia sité vastaavaan aanteeseen (2,60%)

KUVIO 3. Esikoululaisten fonologisen koodauksen taidot (N = 38)

7.1.4 Tyttdjen ja poikien valmiuksien eroavaisuudet

Tyttdjen ja poikien testikohtaiset keskiarvot osoittavat (taulukko 14), etta tytts-
jen keskimaardinen pistemaéra oli ldhes kaikkien tehtdvien osalta hieman
poikia parempi. Poikkeuksena olivat muistitehtava (2), jossa poikien ja tyttéjen
keskiarvo oli tdésmalleen yhté suuri sekd visuo-motorinen koordinaatiotehtévé,
jossa pojat olivat hieman tyttdja parempia.

Tilastollisesti tarkasteltuna erot tyttdjen ja poikien suoritusten valilla eivat
ole kuitenkaan kovin merkittdvid muutamaa tehtdvaosiota lukuun ottamatia.
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Késitteiden tuntemusta mittaavissa tehtévissa, kontrolloidussa piirrostarkkai-
lussa ja kirjaintuntemustehtévéssé tyttdjen suoritukset olivat tilastollisesti mel-
kein merkitsevédsti paremmat verrattuna poikien suorituksiin. Samaa voidaan
sanoa alkudanteiden tunnistamista ja nime&misnopeutta mittaavista tehtévista.

Nimeamistehtdvdssd eroa oli nimenomaan numeroiden nimedmisnopeutta

mittaavassa tehtavéssa.

TAULUKKO 14. Valmiustestin eri osa-alueiden pisteméaarien keskiarvot suku-

puolittain seké keskiarvoerojen tilastollinen merkitsevyys

. Nimedm. (1) |19 1402 .35 |19 17.0 5.61 4552 .037*
.Nimedm. (2) (19 2263 .66 |19 251 4.86 1.474 | .078

Tytét Pojat

Testiosiot n ka s n ka ] F- arvo p
1. KPT 19 1237 252 (18 10.62 2.43 .077| .038*
2. Kirjaintunt. 19 17.21 3.98 |20 13.65 6.12 5493 .038*
3. Visuo-mot. 19 3.16 1.17 |19 3.43 .84 3.04| .345
4. Kinest.erott. 19 784 37|19 763 .60 6.996| .203
5. Alkuaanne 19 916 229 |18 7.28 240 1.720| .020*
6. Muisti (1) 19 489 99|19 432 1.06 823 .091
7. Muisti (2) 19 432 9519 432 1.00 .142 | 1.00
8
9

7.2 Koululaisten sanantunnistustaidot

Tutkimuksen toisessa vaiheessa mitattiin koululaisten lukemisen perustaitoja,
lukemisen tarkkuutta ja lukemisen nopeutta. Mittaus toteutettiin 1. lukuvuoden
tammikuussa, jolloin yhtéd oppilasta lukuun ottamatta kaikki muut tutkimukses-

sa mukana olevat koululaiset olivat jo oppineet lukemaan.
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7.2.1 Lukemisen tarkkuus

Oppilaat lukivat testin 16 sanaa melko virheettémasti. Suuria suorituseroja ei
myoskaan esiintynyt oppilaiden valilla (s 1.86). Keskimaarin oppilaat tekivat
yhden virheen lukemisessaan. Yli puolet oppilaista (61 %) luki kuitenkin kaikki
sanat virheettémadsti. Virheiksi ei siis katsottu sanoja, jotka oppilas itse lukemi-

sen lomassa korjasi. Virheitd esiintyi enimmilladn kahdeksan kappaletta (Tau-

lukko 15).

TAULUKKO 15. Lukemisen virheiden jakaumat

Virheiden maara | Frekvenssi | Suhteell. Summa- Suhteell.
maks.8 frekvenssi frekvenssi summafrek.
0 22 61.1 22 61.1
1 8 222 30 83.3
2-3 3 8.3 33 91.7
5-6 2 5.6 35 97.2
8 1 2.8 36 100

n=236 ka =1 s=1.86

7.2.2 Lukemisen nopeus

Oppilaat lukivat lukemistestissd olevat 16 sanaa keskimaarin 1,16 minuutin
nopeudella. Vaihtelua oppilaiden Iukemisnopeuksissa oli paljon, noin 1,20
minuutin verran. Nopein lukija luki sanat 15 sekunnissa. Oppilaiden hyvéasta
sanantunnistamisen taidosta kertoo se, etta l&dhes 70 % oppilaista (25 ) lukivat
sanat alle minuutin. Heikoimmat (5,6 %) kayttivat lukemiseen yli kolme minuut-

tia. Hitaimmillaan lukeminen kesti 4,04 minuuttia (Taulukko 16).
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TAULUKKO 16. Lukemisnopeuden jakaumat

Lukemiseen | Frekvenssi Suhteell. Summa- Suhteell.

kéyt. aika frekvenssi frekvenssi summafrek.

(minuutteina)
0,15-0,26 7 19.4 7 19.4
0,30- 0,49 14 38.9 21 58.3
0,51-1,26 10 27.8 31 86.1
1,32-4,04 5 13.9 36 100.0

36 k=.76 s=.80

n

7.3 Lukemisen tarkkuuden ja nopeuden ennustaminen vaimiusmuuttujien

avulia

Regressioanalyysin avulla haluttiin I16ytad ne taustamuuttujat, jotka parhaiten
ennustivat oppilaiden sanantunnistustaitoja eli lukemisen tarkkuutta ja nopeut-
ta.Valmiusmuuttujien ja sanantunnistustaitojen yhteyttd tarkasteltin ensin
korrelaatioiden avulla (lite17). Lukemisen tarkkuuden (“virheellisyyden”) pis-
temaaran kanssa korreloivat negatiivisesti kirjaintuntemus (-.56), alkudanteen
erottelukyky (-.48), auditiivinen sarjamuisti (-.39) seka positiivisesti numeroiden
sarjallinen nime&misnopeus (.34). Tdman mukaan mitd parempi kirjaintunte-
mus, alkudanteen erottelukyky ja tyémuistin kapasiteetti esikoululaiseila oli,
sitd vahemman hén teki virheitd lukemisessaan. Samoin mitd nopeammin hén
kykeni esikoulussa nimedmaan numeroita, sitd véhemman héanelie tuli virheita
lukemisessaan. Edelld mainitut valmiusmuuttujat korreloivat muita merkitta-
vammin myés lukemisnopeuteen. Tassd mallissa kuitenkin numeroiden ni-
medmisnopeuden korrelaatiokerroin (.42) oli toiseksi suurin alkudénteen erot-
telukyvyn (-.51) jalkeen. Tamaé todistaa puolestaan, ettd mitd paremmin oppilas
kykeni tunnistamaan kirjaimia, erottelemaan alkuaéanteitd, muistamaan nume-
rosarjoja ja mitd nopeammin hédn kykeni nimedmaan numeroita, sitd vdhem-

man aikaa h&nelld kului lukemiseen. -
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Tasséa aineistossa ennustajamuuttujat korreloivat myds keskendan voi-
makkaasti (liite 18). Kirjaintuntemuksen ja alkudanteen erottelukyvyn valilla oli
hyvin voimakas kbrrelaatio (.81*). Kirjaintuntemus korreloi myds merkitsevéasti
kontrolloidun piirrostarkkailun (.53**), kinesteettisen erottelutehtavan (.54**),
auditiivisen sarjamuistitehtdvan (.50**) ja nimedmisnopeuden (-.58"*) kanssa.
Samoin alkudédnteen erottelutehtavallda oli merkittdvia yhteyksid visuo-
motorisen koordinaatiotehtdvan (.44**), kinesteettisen erottelutehtavan (.49**),
auditiivisen sarjamuistitehtavéan (.43**) ja nimeamisnopeuden (-.54**) kanssa.

Ennustajamuuttujien keskindiset vahvat yhteydet aiheuttavat regressio-
analyysille ns. multikollineaarisuusongelman vaikuttaen siihen, mitkd muuttujat
regressiomalliin valikoituvat ja siihen, millaisia sisall6llisid tulkintoja voidaan
ndin ollen tehdd (Nummenmaa, Konttinen, Kuusinen & Leskinen 1997, 312).
Ennustajamuuttujien keskindinen riippuvuus tekee parametrien estimaateista
epéluotettavia siten, ettd voimakkaimmin kriteerimuuttujaan korreloiva muuttu-
ja “sy6” muiden muuttujien selitysvoimaa (Alkula, Péntinen & Ylostalo 1994,
253).

Regressioanalyysi suoritettiin kéyttéméllé askeltavaa menetelmaa. Mene-
telmé valitsee muuttujia yksi kerrallaan testaten kunkin muuttujan tilastollisen
merkitsevyyden. Mallista poistuvat ne muuttujat, joilla ei ole tilastollisesti mer-
kitsevid selitysarvoja (p> .05) kriteerimuuttujiin eli lukemisen tarkkuuteen ja
nopeuteen. Regressioanalyysin kdytén ehtona on myds, ettd sen jaannokset,
havaittujen arvojen ja regressiosuoran antamien arvojen erotukset noudattavat
normaalijakaumaa. Tassd tutkimuksessa ehdot téyttyivat kohtalaisesti. Siita
ovat osoituksena jaannésten histogrammit (liitteet 19 — 20).

Ensimmaisesséa regressioanalyysissa oli mukana kaikki valmiusmuuttujat ja
sukupuolimuuttuja (ks. liite 17), ja analyysin avulla selvitettiin, mitkd muuttujista
ennustivat parhaiten lukemisen tarkkuutta ja nopeutta. Lukemisen tarkkuutta
ennustavaksi muuttujaksi valikoitui askeltavassa regressioanalyysissd alku-
aanteen erottelukykyd mittaava muuttuja. Sen selitysosuus lukemisen tarkkuu-
den vaihtelusta oli noin neljannes eli 23,3 % (Taulukko 17).

Lukemisen nopeutta ennusti niin ikddn alkuddnteen erottelukyky, mutta
my6s kinesteettinen erottelutehtdvd. Nama muuttujat selittivat yhdessa 40 %

R So——,

lukemisen nopeuden vaihtelusta (Taulukko 18).



TAULUKKO 17. Lukemisen tarkkuuden ennustaminen (n = 32)
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Selitt. | Regr. Keski- | Beta- t p R | Selitys-
kerroin | virhe kerroin | aste

1.Alkuéd -.350 116 -.483 -3.0 .005 483 .233

Kokonaisselitysosuus 23 %

Regressiomallin merkitsevyys gf (1) F = 9.1 p< .01

TAULUKKO 18. Lukemisen nopeuden ennustaminen (n = 32)

Selitt. Regr. Keski- | Beta- t p R Selitys-
kerroin | virhe kerroin aste

1.Alkud -.220 .052 -.633 -4.2 .000 530 .281

2.Kines 761 316 .354 2.3 .026 .628 .395

Kokonaisselitysosuus 40 %

Regressiomallin merkitsevyys df (2) F = 9.464 p <.01

Seuraavaksi tarkasteltiin kolmen ennustajamuuttujan eli kirjaintuntemuksen,

auditiivisen sarjamuistin ja numeroiden nimeamisnopeuden vaikutuksia kritee-

rimuuttujiin, lukemisen tarkkuuteen ja nopeuteen. Alku&éanteen erottelukyky

jatettiin tastd mallista pois, silld merkittdvd Kkorrelaatio kirjaintuntemuksen

kanssa osoittaa ndiden muuttujien mittaavan ldhestulkoon samaa asiaa.

Lukemisen tarkkuutta ennusti ndistd valituista muuttujista merkittdvimmin

kirjaintuntemus. Sen selitysosuus lukemisen tarkkuuden vaihtelusta on 33 %.

Malli on my0s tilastollisesti erittdin merkitseva (p < .001) (Taulukko 19). Luke-

misen nopeutta parhaiten ennustavaksi muuttujaksi valikoitui sen sijaan ni-

meédmisnopeus. Se selitti lukemisen nopeuden varianssista kuitenkin vain noin

viidenneksen eli 18 % (Taulukko 20).




TAULUKKO 19. Lukemisen tarkkuuden ennustaminen (n = 35)
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Selitt. Regr. Keski- | Beta- t p R Selitys-
kerroin | virhe kerroin aste

1.Kirjai -.210 .053 -.570 -3.9 .000 570 .325

Kokonaisselitysosuus 33 %

Regressiomallin merkitsevyys df (1) F = 15.9 p < .001

TAULUKKO 20. Lukemisen nopeuden ennustaminen (n = 35)

Selitt. Regr. Keski- | Beta- T p R Selitys-
kerroin | virhe kerroin aste

1.Nim.1 .105 .039 423 27 .01 423 179

Kokonaisselitysosuus 18 %

Regressiomallin merkitsevyys df (1) F =7.185 p < .05

Esikouluvuoden lopussa mitatuista valmiuksista alkudénteen erottelutehtavalla

oli odotetusti hyvéat ennustearvot sanantunnistustaitoihin. Myés muiden ennus-

tajamuuttujien eli kirjaintuntemuksen ja nimeamisnopeuden osalta tulokset
olivat odotettuja, vaikkakaan selitysasteet eivéat yksittdisten muuttujien osalta
nousseet kovinkaan korkeiksi. Tulosten perusteella voidaan néin olien olettaa,
ettd esikoululaisten kirjaintuntemuksen, alkuédénteen erottelukyvyn ja nimea-

misnopeuden arvioinnin avulla voidaan ennustaa heidén kehittyvid sanantun-

nistustaitoja, lukemisen tarkkuutta ja nopeutta.
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8 TULOSTEN TARKASTELUA JA POHDINTAA

8.1 Tulosten tarkastelua

Tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa koulutulokkaiden kognitiivisia lukemis-
valmiuksia kevaalld ennen koulun alkua seka selvittda nédiden mitattujen val-
miuksien yhteyttd heiddn 1. kouluvuoden tammikuuhun mennessd omaksu-
miinsa sanantunnistustaitoihin, lukemisen tarkkuuteen ja nopeuteen. Valmius-
testissd mitattiin esikoululaisten kasitteellistd tietoutta, havaintotoimintoja ja
fonologisen prosessoinnin taitoja eli alkudanteen erottelukykyd, fonologisen
tydmuistin kapasiteettia auditiivisella sarjamuistitehtévalla ja nimeamisnopeut-
ta. Esikoululaisten lukemisvalmiudet heidan kouluun siirtymisensa kynnyksella
osoittautuivat hyviksi. Valmiuksien tasosta oli osoituksena mm. esikoululaisten
hyvé kirjaintuntemus ja kyky erotella sanojen alkuaanteitd. Alkudanteen erotte-
lutehtdvan perusteella voidaan myds todeta, ettd 57 % esikoululaisista oli saa-
vuttanut ns. lukemisen esiasteen: he kykenivéat erottamaan kaikki alkuéddnteet
(ks. Stahl & Murray 1994; Poskiparta ym. 1999). Hyvé kirjaintuntemus ja &an-
netietoisuus on toisaalta selitettdvissd myds sen perusteella, ettd tutkimukses-
sa mukana olleista esikoululaisista jopa 31 % kykeni lukemaan sujuvasti kaikki
testissd olleet epasanat. Toki suorituserojakin esiintyi. Mukana oli myds niita
lapsia, joiden kirjaintuntemus oli vain muutaman, lahinnd omassa nimessa
esiintyvén kirjaimen varassa.

Tutkimuksessa vertailtiin myds tyttdjen ja poikien valmiuksia keskendan.
Keskiarvojen vertailut osoittivat, ettd tytét olivat hieman poikia parempia niin
kasitteiden tuntemuksessa (kontrolloidussa piirrostarkkailussa seka kirjaintun-
temuksessa) kuin my&s fonologisen tietoisuuden taidoissa (alkuédénteen erot-
telu). Eroa tyttdjen hyvéksi oli myds nimeamisnopeudessa numeroiden nopeaa
nimedmistd mittaavassa tehtavassa. Erot tyttdéjen ja poikien valilla olivat kui-
tenkin vain tilastollisesti melkein merkitsevid (p < .05), eikd otoksen pienuu-
denkaan vuoksi voine vetaa tasta merkittavia johtopaatoksia.

Tutkimuksen toisessa vaiheessa mitattiin valmiustesteissd mukana ollei-

den, ensimmdiselle luokalle siirtyneiden oppilaiden lukemisen perustekniikan
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hallintaa. Sanatasoisessa lukemistehtdvéssa arvioitiin lukemisen tarkkuutta el
virheettémyytté ja lukemisen nopeutta. Oppilaat olivat yhtd lukuun ottamatta
oppineet lukemaah ensimmaisen lukuvuoden tammikuuhun mennessé. Oppi-
laiden lukeminen oli melko virheeténtd, kun virheiksi ei katsottu niitd, jotka
oppilaat itse korjasivat. Lukemisen nopeuden jakauma osoitti myds sen, etta
oppilaat olivat verrattain nopeita ja harjaantuneita lukijoita. Nopeiden Iukijoiden
voidaankin péételld jo saavuttaneen ortografisen strategian vaiheen. He kyke-
nivéat tunnistamaan testissa olevia sanoja tai sanojen osia kokonaisina kirjain-
hahmoina, mik& nopeutti heidan lukemistaan. Hitaammat lukijat kayttivat sen
sijaan p&osin fonologista strategiaa koodaten sanoja kirjain-dannetasolla.

Tutkimuksen varsinaisena paaongelmana oli selvittdd, milld valmiustestin
muuttujalla oli yhteyksia oppilaiden sanantunnistustaitoihin, eli mitka mitatuista
muuttujista ennustivat merkittdvimmin oppilaiden lukemisen tasoa ensimmai-
sella luokalla. Ennustaja- ja kriteerimuuttujien keskindiset korrelaatiot antoivat
jo hieman suuntaa muuttujien yhteyksista toisiinsa. Kriteerimuuttujien eli iuke-
misen tarkkuuden ja nopeuden kanssa korreloivat vaimiustestin muuttujista
merkittdvimmin kirjaintuntemus, alkuaénteen erottelukyky, nimedmisnopeus ja
auditiivinen sarjamuisti, nimeadmisnopeuden ja muistin muuttujista ne, joissa
yksikkdind olivat numerot. Muuttujien keskindinen paremmuus vaihteli hieman
sen mukaan, vertailtiinko niita lukemisen tarkkuuteen vai nopeuteen.

Ensimmaéisessa regressioanalyysissd olivat mukana kaikki muuttujat, su-
kupuoli mukaan luettuna. Tassa mallissa lukemisen tarkkuutta selitti tilastolli-
sesti merkitsevasti alkudanteen erottelukyky. Lukemisen nopeutta selitti niin
ikdan alkudanteen erottelukyky yhdessa kinesteettisen erottelutehtavan kans-
sa. Toisessa analyysissd regressiomalli muodostettiin kolmesta ennustaja-
muuttujasta eli kirjaintuntemuksesta, auditiivisesta sarjamuistista ja nime&mis-
nopeudesta. Tassd mallissa kirjaintuntemus selitti merkittdvimmin lukemisen
tarkkuuden vaihtelua ja nimedmisnopeus lukemisen nopeuden vaihtelua. Reg-
ressioanalyysin tulkintaa hankaloitti tutkimuksessa ennustajamuuttujien keski-
naiset vahvat korrelaatiot, mika laski muiden yhteyksid omaavien ennustaja-
muuttujien selitysasteita.

Regressioanalyysin tulokset ovat kuitenkin tulkinnallisesti selkeitéd ja myés

samansuuntaisia muiden vastaavien tutkimusten kanssa. Esikoulussa tai-kou-
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lun alkuvaiheessa mitatulla nimedmisnopeudella todettiin olevan merkittavia
yhteyksid oppilaiden lukemisnopeuteen myds Holopaisen ym. (2001) seka
Millerin & Bradyn (2001) tutkimuksissa. Samoin koulun alussa mitattu fonee-
minen tietoisuus selitti Millerin & Bradyn (2001) tutkimuksessa merkitsevasti
oppilaiden sanantunnistamisen tarkkuutta ja nopeutta. Mallerin & Kokon (1999)
seulontatestin analyysissé nousivat vastaavalla tavalla kuin tassékin tutkimuk-
sessa esille kolme merkittdvaad oppilaiden lukemistasoa ennustavaa tekijaa:
kirjaintuntemus, alkudanteen erottelukyky ja nimedmisnopeus. Heiddn ana-
lyysissddn ei muuttujien yhteyksia tarkasteltu kuitenkaan erikseen lukemisen
tarkkuuden ja nopeuden kanssa, kuten tassd. Merkittavid yhteyksia 6ytyy
Mullerin & Bradyn (2001) sekd Wolfin (1991) tuloksiin myds sen osaita, etta
nimedmisnopeusmuuttujista vain toisella eli numeroita kasittédvallda muuttujalla
oli yhteyksid sanantunnistustaitoihin. Tassa tutkimuksessa ei kuitenkaan saatu
vastausta siihen, korreloiko kuvien nimeamisnopeus vuorostaan luetun ym-

martamistaitoihin, kuten em. tutkimuksissa on kaynyt ilmi.

8.2 Tutkimusmenetelman tarkastelua

Tutkimuksen empiirinen osa toteutettiin kahdessa vaiheessa, joista ensimmai-
sesséd vaiheessa kartoitettiin esikoululaisten lukemisvalmiuksia jo kaytéssa
olleen valmiusmittarin avulla. Mittaus toteutettin ryhma- ja yksilétehtavina.
Tutkimuksen toisessa vaiheessa testattiin samojen oppilaiden sanatasoinen
lukemistaso valmiin normitetun testin avulla. Mittarit osoittautuivat reliaabeleik-
si, ja valmiustestin voidaan todeta kartoittavan melko monipuolisesti lukemisen
valmiuksia. Tutkimuksen analyysimenetelminad kaytettiin tunnusiukujen ja ja-
kaumien tarkastelua, t-testeja keskiarvojen vertailuun, ja selvitettdessa mitattu-
jen valmiuksien yhteyttd sanantunnistustaitoihin analyysi perustui regressio-
analyysiin.

Tutkimustulosten luotettavuutta ja mittausten patevyyttd arvioitaessa on
tarpeen tarkastella lAhemmin valmiustestin joidenkin mittareiden ominaisuuk-

sia suhteessa mitattaviin asioihin sekd tutkimusmenetelman kayttokelpoisuutta

S e

tutki_muksen tavoitteisiin nghden.
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Kontrolloitu piirrostarkkailu on hyvin yleisesti kouluvalmiuden arviointiin
kaytetty testi, joka mittaa kehityksen osa-alueita, mm. kielellistd ymmartamisté
ja auditiivista muistia (ks. Liikanen 1984b). Tassa tutkimuksessa esikoululais-
ten piirrostarkkailusta saadut pistemaéarat jakautuivat hyvin tasaisesti normaali-
jakauman mukaisesti eli testi toimi oppilaiden taitoja erottelevasti. Testi ei
kuitenkaan sellaisenaan kokonaispistemaaraan perustuvana anna luotettavaa
pohjaa yksittéisten valmiuksien tarkastelulle, esim. esikoululaisten kielellisten
késitteiden tuntemuksen tarkastelulle. Testistd saatu heikko pistemaara voi
johtua hyvin monenlaisista tekijdistd, joita voivat olla mm. kyvyttémyys ymmar-
téda kielellisiin kasitteisiin perustuvia ohjeita, kyvyttdémyys muistaa ohjeet piir-
tamistilanteessa tai esim. kyvyttémyys keskittya pitempiaikaista keskittymista
vaativaan tehtdvaan. Testi ei ndin ollen anna my@skaén luotettavaa diag-
nostista tietoa oppilaan opetuksen pohjaksi, vaan sen rinnalla tarvitaan tar-
kempaa arviointia kehityksen eri osa-alueista.

Alkudéanteen erottelukyky oli tutkimuksessa hyvin merkittdvéd sanantunnis-
tustaitojen kehittymistad ennustava taito. Tutkimuksen luotettavuutta olisi paran-
tanut toisen aannetietoisuuden tehtavan lisdaminen testiin. Voidaan nimittéin
olettaa, ettei alkudanteen erottelutehtava testissa esiintyvassd muodossa kerro
viela riittdvasti oppilaiden varsinaisesta dannetietoisuuden tasosta. Vokaalial-
kuiset sanat, joita tehtédvassa oli viisi kappalétta, olivat oppilaille huomattavasti
helpommin tunnistettavissa, ja muutamaa oppilasta lukuun ottamatta esikoulu-
laiset kykenivatkin tunnistamaan vahintaan kaikki vokaaliddnteet. Vokaalien
tunnistamista helpottaa se, ettd danteet ovat akustisesti helpommin havaittavia
ja vokaalit ovat myds helpommin kytkettdvissa vastaavan kirjaimen nimeen
(Ponsila 1996, 84). Alkudannetehtdvassa oppilaat kayttivat kirjainten nimia
aanteiden sijasta, joten senkdan puolesta ei voitu arvioida oppilaiden tarkkaa
dannetason tuntemusta. Tehtdvan luotettavuutta voitaisiin parantaa konso-
nanttialkuisten sanojen lukumaarad lisdamalla. Néin voitaisiin luotettavammin
arvioida oppilaiden fonologista tietoisuutta, ja oletettavasti myés hajontaa esi-
koululaisten suorituksissa olisi enemméan. Fonologinen koodaustehtava osoitti
my6s sen, ettd ddnteet eivat olleet esikoululaisille tuttuja huolimatta hyvasta

kirjaintuntemuksesta. Kahden vokaalin yhdistaminen onnistui pelkén kirjaintun-

S



68

temuksen varassa, mutta konsonantin esiintyminen tavussa vaikeutti &antei-
den yhdistdmisté. Tavusta “mir” muodostui useilla lapsilla “amir”.

Valmiustestin muuttujia tarkasteltaessa voidaan todeta auditiivisten tehta-
vien painotus. Kirjaintuntemus-, alkudanteen erottelu-, kinesteettinen erottelu-
sekd molemmat sarjamuistitehtavat toteutettiin auditiivisesti. Valmiustestin
monipuolisuuden ja lukemisprosessin tarkemman vastaavuuden vuoksi osa
tehtavistd, mm. kirjaintuntemus seka toinen sarjamuistitehtavisté voitaisiin néin
olien korvata visuaalisen kanavan tehtavaila-

Jakaumien graafinen tarkastelu osoittaa, ettad tdssa esikoululaisten ja kou-
lulaisten otoksessa eivat normaalijakaumaehdot tédyttyneet mm. kirjaintunte-
muksen, alkudénteen erottelutehtdvan, kinesteettisen erottelun eiké visuo-
motorisen koordinaatiotehtdvédn osalta. Voidaan ajatella, ettd kyse on poikke-
uksellisen hyvéatasoisesta esikouluryhmésté ja ettd tehtévat eivat néin ollen
vastanneet heiddn tasoaan riittdvan hyvin. Toisaalta hyvan kirjain-dénne -
tuntemuksen voidaan ajatella olevan luonnollinen tulos esikoulussa omaksu-
tuista lukemis- ja kirjoittamisvalmiuksista. Koska muistitehtavien, Kpt:n ja toi-
sen nimeamistehtdvan pistemaarat vastasivat paremmin normaalijakaumaa,
tukee se myds kasitysta siitd, ettd oppilaiden hyva kirjaintuntemus ja d&nnetie-
toisuus ovat oppimisen tulosta. Arvioitaessa testin toimivuutta erityisopettajan
tyévélineend voi todeta sen kuitenkin erottelevan hyvin heikot valmiudet
omaavat oppilaat, joita tdssdkin otoksessa oli mukana.

Regressioanalyysin kadytt6a ja analyysin tulkintaa vaikeutti tédsséa aineistos-
sa ennustajamuuttujien keskindiset voimakkaat korrelaatiot. Regressioana-
lyysi ei néin ollen anna tdysin oikeaa kuvaa ennustaja- ja kriteerimuuttujien
vélisistad yhteyksistd. Muuttujien keskinainen korreloivuus on kuitenkin luonnol-
linen iimid tdméankaltaisessa tutkimuksessa. Hyvét valmiudet omaavat esikou-
lulaiset ovat hyvia kaikissa mitatuissa tehté\}issé. Heikot valmiudet kumuloitu-
vat vastaavalla tavalla ja tulevat esille keskimaaraistad heikompina suorituksina
eri tehtavissd. Analyysistd saadut tulokset ovat samansuuntaisia muiden tut-
kimustulosten kanssa, mutta jotta saisi luotettavan kuvan sanantunnistustaitoja
ennustavista tekijdistd, on tarpeen huomioida néiden tilastollisesti merkitsevia
selitysarvoja saaneiden valmiusmuuttujien liséksi myds ne muuttujat, joilla ol
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merkitsevét korrelaatiot lukutaitomuuttujien kanssa.
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Tutkimus tilastollisena menetelména toteutettuna antaa viitteita siita, mitka
valmiudet ennustavat oppilaiden lukutaidon kehittymistd. Tamaén tutkimuksen
mukaan kirjaintuntemus, alkudénteen erottelukyky sekd mm. nimeédmisnopeus
nayttaisivat ennakoivan oppilaiden sanantunnistustaitojen kehittymistad. Na&ita
taitoja mittaamalla voi opettaja siis tunnistaa ne oppilaat, joilla on lukemaan
oppimisen riskitekijéita. Tutkimusta olisi voinut tdydentdd muutamien oppilai-
den suoritusprofiilien tarkemmalla laadullisella tarkastelulla. Tama olisi tuonut
konkreettisemmin esiin valmiuksien yhteydet kehittyviin sanantunnistustaitoi-
hin. Laadullinen tarkastelu olisi perusteltua my&s syysté, ettd vastaavanlaista
analyysié kunkin yksittdisen oppilaan taidoista ja niiden kehittymisesta joutuu
myos luokanopettaja ja erityisopettaja tekemaan oman tydnsa ja yksildllisten

opetusohjelmien laadinnan perustaksi.

8.3 Pohdintaa

Tassa tutkimuksessa arviointia tarkastellaan lahinna silté kannalta, miliaisia
lukemisvalmiuksia opettajan tulisi arvioida, jotta han kykenisi varhaisessa
vaiheessa tunnistamaan lukemaan oppimisessa erityistd tukea tarvitsevat
oppilaat. On kuitenkin tarked muistaa, ettd seulonnan lisdksi arvioinnin hyéty
on oppimistapahtumassa, jota ohjataan yksiléllisestd arvioinnista saadun diag-
nostisen tiedon avulla (Ahvenainen & Holopainen 1999, 81). Arviointi auttaa
nain ollen opettajaa tunnistamaan oppilaan yksildlliset tarpeet, jotka han voi
ottaa huomioon opetuksessaan.

Péaévastuu opetuksesta on aina luokanopettajalla. Sen vuoksi oppimisval-
miuksien, mm. lukemisvalmiuksien arvioinnin tulisi ndkya kdytdnnén toimenpi-
teind luokassa tapahtuvassa opetuksessa, joka tulee mukauttaa kunkin oppi-
laan yksilollisiin tarpeisiin. Lukemaanopetuksessa naméa oppimisen tarpeet
méadrittelee oppilaan senhetkiset lukemisvalmiudet. Erityisopettaja toimii luo-
kanopettajan apuna tassd opetuksen yksil6llistamisessd, mikali oppilaiden
tuen tarve on erityisen suuri. Tarkeda olisikin yhdistda luokanopettajan ja eri-
tyisopettajan resurssit siten, ettd kukin oppilas saa tarvitsemansa avun oppimi-

R

selleen jo mahdollisimman varhaisessa vaiheessa.
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Lukemaanopetuksessa on mukauttamisen tarve hyvin tiedostettu. Tiede-
taan, ettd oppilaiden lahtdkohdat lukemaan oppimiseen ovat hyvin erilaiset
heidén aloittaessaan koulun. Tdméa tutkimus myds osoitti sen, ettd melko iso
joukko koulutulokkaista jo lukee ennen koulun alkua, mutta koulunsa aloitta-
vien oppilaiden joukossa on silti my&s niitd, jotka aloittavat opettelun vasta
kirjaimista ja &anteistd. Lukemaanopettaminen on virallisesti nimetty kouiun
tehtévéaksi, eika koulutulokkaalta nédin ollen viela odotetakaan lukutaidon hallit-
semista. Lasten kokemukset, kielelliset virikkeet ja esikoulun kielellisen tietoi-
suuden harjoitusohjelmat ovat kuitenkin aikaansaaneet sen, ettd lukemaan
oppiminen on aikaistunut. Luokanopettajalla on néin ollen vastassaan joko jo
hyvéat lukemisen perusvalmiudet omaavat oppilaat tai vield todennékéisemmin
— entistd heterogeenisempi oppilasryhmé&. Opettajien tuleekin harkita yha tar-
kemmin erilaisia pedagogisia menetelmia ja opetusjarjestelyja opetuksen yksi-
I6llistamiseksi alkuopetuksessa, jotta kukin oppilas saa oppimisvaiheitaan
vastaavaa opetusta.

Tama tutkimus ei tuonut yllatyksia sen tuloksen osalta, ettd kirjaintuntemus
ja dannetietoisuus osoittautuivat keskeisiksi tiedoiksi ja taidoiksi, joista oppi-
laan sanantunnistustaidot kehittyvat. Taidot ovat vastaavasti perustana luetun
ymmartdmistaitojen kehittymiselle. Lukemaan opetuksen tuleekin noudattaa
tédtd oppimisen hierarkkisuutta. lIman kirjainten ja aanteiden tuntemusta ei
lukutaito voi kehittyd, ja ndiden taitojen oppimiseen tulee kiinnittda erityista
huomiota niin lukemisen perusopetuksessa kuin lukiopetuksessakin. Suomen
kirjain-danne -vastaavuudeltaan sdannénmukaisen kielen opetukseen on hyvin
perustelluista syistd todettu istuvan synteettiset lukemaanopetusmenetelmaét,
ja menetelmid on suositeitu kaytettdvéksi erityisesti korjaavassa opetuksessa.
Kirjaimen ja danteiden yhteyksiin perustuva opetus selkiinnyttaa lapselle kielen
fonologista rakennetta ja siten my6s kuntouttaa heikkoja fonologisia perusval-
miuksia. (Siiskonen ym. 2001, 60.) Toisaalta opettajan pedagogisesta ammat-
titaidosta kertoo se, ettd opettaja kykenee tarjoamaan oppilaalle sekd hanen
oppimisvaiheitaan ettd oppimistyyliddn vastaavaa opetusta.

Kirjainten ja &anteiden oppiminen antaa useimmille lapsille avaimet lukutai-
toon ja sen suotuisaan kehittymiseen. Lukutaidossa on kuitenkin kysymys

hyvin monista eri taidoista ja taitojen yhteispelistd. Tama tulee esille Tukemis-
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vaikeuksissa, joiden taakse voi katkeytyd my®s muita perustaidoista, kirjainten
ja aanteiden hallinnasta riippumattomia tekij6itd. Nimedmisvaikeuksien on
todettu olevan hyvin sitked lukemaan oppimista ja lukemisen suotuisaa kehit-
tymistd ehkaiseva tekijd, mistd on olemassa jo paljon tutkimustietoa. Ni-
meamisvaikeuksien arvioimiseen ja kuntouttamiseen on kehitelty menetelmia,
jotta ongelma voitaisiin tunnistaa ja jotta vaikeuksiin voitaisiin puuttua kuntou-
tuksellisin menetelmin esimerkiksi lukiopetuksen yhteydessa. Kaytannén tasol-
la eli lukiopetuksessa ei nime&misvaikeuksien problematiikka osana lukemis-
vaikeuksia ole valttdmatta yhtd hyvin tiedostettu kuin tutkimusten tasolla. Me-
netelmid nimedmisvaikeuksien arviointiin seka kuntoutukseen osana lukiope-
tusta voitaisiin tuoda enemman esille mm. erityisopettajakoulutuksessa.

Erilaisista kaytettdvissa olevista lukemaanopetusmenetelmistd ja kuntou-
tusmenetelmistd huolimatta on kuitenkin muistettava, ettd lukemaan oppimi-
sessa on kyse myds oppilaan omasta motivaatiosta, jonka avulla voidaan jopa
voittaa muut lukemisvalmiuksien heikkoudet (ks. mm. Lepola & Poskiparta
2001). Tahan lapsen oman oppimismotivaation herattdmiseen tuleekin opetta-
jien kiinnittdd erityistd huomiota juuri niiden lasten kohdalla, jotka tarvitsevat
muita enemman Ilukemisen harjoittelua oppimisvaikeuksien voittamiseksi.
Tiedetaan, ettd koulun alkuvaiheessa saaduilla oppimiskokemuksilla voi olla
kauaskantoisia vaikutuksia niin oppilaan oppimismotivaatiolle kuin koulun-
kaynnille yleensé&kin. Témén vuoksi oppilas tarvitsee tdyden tuen jo varhaises-
sa vaiheessa ehkdéistdkseen ennalta ikdvien oppimiskokemusten syntymisen ja
oppimisvaikeuksien kehittymisen. Esikouluvuoden péaatdsvaiheessa tai en-
simmaisen lukuvuoden syksylld tehdyt ns. alkumittaukset ovatkin tarkeita opet-
tajien oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisevda ty6tad ohjaavia tekijoita. Lapsen
kehitykseen liittyvien riskitekijdiden tunnistamisen ja niihin puuttumisen tulisi
kuitenkin tapahtua jo huomattavasti varhaisemmassa vaiheessa, jotta voitaisiin
puhua oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisysta sen varsinaisessa merkitykses-
sa.

Nyky&an tiedostetaan hyvin yleisesti, ettd kouluidssd mm. lukivaikeuksina
ilmenevét ongelmat ovat seurausta jo lapsuudessa esiintyvistd puheen ja kie-
len erityisvaikeuksista (Ahvenainen & Holopainen 1999, 60-61). Dysleksia-

tutkimus on tuonut myds valaisevaa tietoa kielellisten vaikeuksien hyvin™Var-
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haisista tunnusmerkeista, jotka ovat havaittavissa jo ennen lapsen varhaisen
puheen kehitysté (ks. Lyytinen 1999, 214). Kielenkehityksessa iimeneviin puut-
teisiin tulisikin vastata tehokkaan varhaiskuntoutuksen avulla. Tahéan varhais-
kuntoutukseen on meilld Suomessa hyvat mahdollisuudet kattavan paivéhoi-
tojérjestelmén seka esiopetuksen puitteissa, jonka nimenomaisena tehtdvana
on edistadd lapsen suotuisia kasvu-, kehitys- ja oppimisedellytyksié ja ennalta-
ehkaistd ilmenevid vaikeuksia (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet
2000, 18).

Lukemisvaikeuksien ennaltaehkéisevassa tydsséa on tarkea tiedostaa myds
se tosiasia, ettei lukemaan oppiminen ole vain koulussa tapahtuvaa oppimista,
vaan oppiminen alkaa jo lapsen varhaisista kielellisistéd kokemuksista. Varhais-
vuosina saadut monipuoliset kokemukset niin kirjoitetusta kuin puhutustakin
kielestd auttavat lapsen lukemisvalmiuksien kehittymistéd ja hdnen kasvamis-
taan lukijaksi.

Jatkotutkimusaiheita. Lukemis- ja kirjoittamisvalmiuksien arvioinnin kéytén-
not ovat kouluissa hyvin erilaiset. Yhtendisid standardoituja oppimisvalmiuksia
monipuolisesti kartoittavia testejd ei ole juurikaan kehitelty. Kéytdssa olevien
arviointimenetelmien ja -kaytantdjen kartoittaminen olisikin mielenkiintoinen
jatkotutkimuskohde selvittden samalla, miten arviointi ylipdataan ohjaa luke-
maan opetuksen yksiléllistdmistd. Toisena tulevan tydni kannalta tadrkeana
jatkotutkimusaiheena olisi nimeamisvaikeudet ja niiden kuntoutus selvittden
mm. sitd, missd maarin kuntoutus on saanut jalansijaa lukiopetuksessa ja

millainen vaikutus kuntoutuksella voi olla oppilaiden lukutaidon kehittymiseen.
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Liite 1: Esikoululaisten valmiustesti / oppilaan lomake

Nimi

KIRJAINTUNTEMUS: Kirjoita kuulemasi kirjain.

81

1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 10.
11. 12. 13. 14. 15. 16. 17. 18.
19.  20._ __ 14
2. VISUOMOTORINEN KOORDINOINTIKYKY:
Piirrd samanlainen kuvio, kuin naet.
[ J [ J
Harjoitustehtava:
® [
[ ] [ J
o o
® [ J
1. e o
| J [ ]
o o
2. o o
® [ ] ®
[ ®
3 ° o o
. o o
[ J [ ] ®
4 e o
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Liite 2: Esikoululaisten valmiustesti / opettajan lomake

3. ALKUAANTEEN EROTTELU: "Mill4 alkaa esim. sana AASI?

Mika aanne/kirjain kuuluu aivan aluksi?”

1. ___ _Eeva 6. Rengas

2. Aurinko 7. lLaukku

3. Ukki 8. Mansikka

4.  Ystava 9. Tuul

5 At 10. ___ Kaivo /10

4. KINESTEETTINEN EROTTELU: "Sano minulle sama sana, jonka sanon

sinulle.”

1. Lakritsi 5. Joutsen

2. Pinhlaja 6. Kaktus

3. Dynamiitti 7. Kapteeni

4. Ratsastaja 8. Heilahduksessa __ /8

5. SARJAMUISTI: "Luettelen sinulle numeroita, sano minulle samat numerot

sen jalkeen kun olen lopettanut.” Harjoitus: 5 — 8

1. 4-7 5. 4-7-3-8-9

2. 1-8-5 6. 6-2-1-7-5

3. 3-8-2-2 7. 2-9-6-1-3-3

4, 8-2-9-4 7
6. NUMEROIDEN NIMEAMISNOPEUS:

7. KUVIEN NIMEAMISNOPEUS:

8. FONOLOGINEN KOODAUS: "Lue aaneen seuraavat salasanat.”
1. au 5. pauki

2. u 6. _____renna

3. mir 7. nuukso

4. aaru 8. lammuri 18

Taménhetkinen lukemisen taso:

1 = tunnistaa kirjaimia
2 = yhdistaé kirjaimen sitd vastaavaan 43nteeseen 4 = |ukee jo sujuvasti sanoja

3 = kykenee yhdistdmaan aénteitd toisiinsa tavutasoha...we
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Liite 3: Kontrolloitu piirrostarkkailu / tehtavat
KONTROLLOITU .PIIRROSTARKKAILU (Krogh, 1978)

INSTRUKTIO
Aluksi painotetaan, ettd on kuunneltava tarkkaan. Jokainen ohje sanotaan vain

kerran. Ohjeet ovat pelkadstaan kielellisia. Virheita ei korjata.

TEHTAVAT

1. Piirré paperin keskelle pieni pallo.

2. Piirra pallosta viiva paperin kulmaan.

3. Piirrd samanlainen viiva pallosta kaikkiin muihin kulmiin.

Kysymyksié: Kuinka monta lokeroa paperillasi nyt on?

Annetaan aikaa vastata ja tarkistetaan tulokset, ei korjata.

4. Piirra pallosta viiva peperin reunaan.

5. Piirrd samanlainen viiva pallosta kaikkiin muihin reunoihin.

Kysymyksia: Montako lokeroa nyt on?

Huomataan, keneita puuttuu viivoja, kenell niité on liikaa. Kaikenlaiset lokerot
ja viivat hyvaksytaan. Jos niita on liian vahan, voidaan viimeiset piirrokset
tehda tyhjéaan tilaan muiden piirrosten viereen tai peperin toiselle puolelle.
Nyt saatte piirtda jotakin lokeroihin, saatte itse valita lokeron, josta haluatte
aloittaa, mutta odottakaa, kunnes olette kuulleet kaiken mité pitaa piirtda
yhteen lokeroon.

6. Yhteen lokeroon piirrat kolme viivaa. Viivat eivét ole yhta pitkia.

7. Toiseen lokeroon piirrat kolme kolmiota. Keskimmainen kolmio on pienin.
8. Seuraavaan lokeroon piirrét nelja palloa. Kaksi palloista on yhté& suurta.
9. Nyt piirrat riviin nelja nelikulmiota. Rivin viimeinen on suurin.

Nyt saatte pitempiéd ohjeita. Kuuntele tarkkaan.

10. Piirré seuraavaan tyhjéan lokeroon puu. Se on omenapuu. Puussa on
kolme omenaa, maassa viisi.

11. Piirré talo. Talossa on kolme ikkunaa ja ovi. Katto on vino. Katolla on

savupiippu, josta tulee savua. Talon vieressa liehuu lippu ja aurinko paistaa.

12. Piirra ihminen,
13. Piirra kissa.
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Liite 4: Kontrolloitu piirrostarkkailu / pisteytyskriteerit

KPT:n pisteytyskriteerit (MUllerin ja Kokon 1999 mukaan)

Kohdat 1 - 5 ovat alkuasetelmaa.

Oikeasta alkuasetelmasta saa 2 p, liséksi kuvien oikeasta sijoittelusta
lokeroihin 1 p. (Max = 3 p.)

Kohdat 6 — 9: Kustakin oikeasta saa 1 p.

Kohta 10: Omenapuu.

Jos puun lisdksi omenoita, saa yhden pisteen.

Jos kaikki omenat ovat mukana saa 2 p. (Max =2 p.)

Kohta 11: Piirra talo, vinokatto, kolme ikkunaa, ovi, savupiippu josta savuaa,

aurinko, lippu.

Jos kolme muistettua kohtaa = 1 p;

Jos kaikki osat mukana =2 p. (Max =2 p.)

Kohta 12: Piirrd ihminen, kasvot, raajat, vartalo melko oikealla paikalla, suh-
teet suurin piirtein oikein.

Jos kasvot, raajat ja vartalo mukana mutta paikka tai suhteet vaarin = 1 p.
Lisdksi paikka tai suhteet oikein = 2 p.

Hyvésta kokonaisvaikutuksesta saa yhden lisépisteen. (Max = 3 p.)

Kohta 13: Piirrd kissa, kasvot, korvat, jalat, hanta, vartalo.

Kolme mukana edellisisté = 1 p.

Kaikki mukana = 2 p.
Hyvésté kokonaisvaikutuksesta saa yhden lisapisteen. (Max = 3 p.)
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Liite 5: Auditiivinen sarjamuistitehtdva (sanat)

Auditiivinen sarjamuisti / sanat: "Luettelen sinulle sanoja. Sano minulle sanat

sanat sen jalkeen kun olen lopettanut.”

Lapsi:

1. poika - talo

2. kissa — vihko — soma

3. mato - liima — tosi — &iti

4, kyna — sana — katu — ruusu

5. kurja — puna - uni — teko — kana

6. linna — sekéa — pOytd — pusu — armo

7. vika — taso — satu — korva — peto - lepo

17
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Liite 6: Nimeamistehtav



Liite 7: Nimeamistehtava (kuvat)
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e
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Liite 8: Fonologinen koodaustehtava

1. AU

2. Ul

3. MIR

4. AARU

5. PAUKI
6. RENNA
/. NUUKSO

8. LAMMURI



Liite 9: Sanatasoinen lukemistesti

LUKEMISEN KOE (1. luokka, tammikuu)

Sanat: Erityisopettajakurssi 1979 — 1980, puhe-lukilinja

Normeeraus: Erityisopettajakurssi 1980 - 1981,

Olli Kouri, Leena Peltomaa, Risto Raappana, Virve Sipi ja Ritva Teravéinen

SE
ON

VOI

KUU

TAHITI
KER|RAN
PUR|JEH|DUS
PIIP|PU
MUJSIIKIKI
KAT|TI|LA
KU|NIN|GAS
TYH|JENINYS
BA|NAA|NI
MARK|KINAT
HI[KOIL|LA
RIN|NAK|KAIN

Instruktio:

89

Annan sinulle liuskan, jossa on joukko sanoja. Sinun pitéisi lukea ndma. Koeta lukea oikein selvasti.

Ala pidé Kiirettd vaan lue tarkasti jokainen sana.

Oletko valmis? Saat aloittaa.

1. luokan sanalistan normiarvot

Virhesumma
0
1
2-3
4-6
7-12
13-25
26 -

Normiarvo

10

OO N ©

Aika
0.00-0.20
0.21-045
0.46-1.45
1.46 - 3.21
3.22-4.48
4.49-8.20
8.21 -

Normiarvo
10

& O N ® ©

e aree



Liite 10: Lukemistesti / oppilaan testisivu

10.

11.

12.

13.

14.

15.

16.

Se

On

Voi

Kuu

Tah|ti
Ker|ran
Pur|jeh|dus
Piip|pu
Mulsiik|ki
Katti[la
Ku|nin|gas
Tyhljen|nys
Ba|naalni
Mark|ki|nat
Hilkoil]la

Rin|nak|kain

90
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Liite 11: Kpt:n ja kirjaintuntemustehtavan histogrammit

Kontrolloitu piirrostarkkailu

12

: \

2 s =2,60
Ka=11,5
N = 37,00

6,0 8,0 10,0 12,0 14,0 16,0

lukumaéara

Piirrostestistad saatu pistemaara

Kirjaintuntemus

20

10

§=543

Ka=154

[ N = 39,00

25 50 75 100 125 150 17,5 200

lukumaara

Oppilaiden tunnistamien kirjainten lukumé&ara
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Liite 12: Visuo-motorisen koordinaation ja alkuéénnetehtévén histogrammit

30

20
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lukumaarg

o
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20

10

lukumaara

Visuo-motorinen koordinaatio

B

1,0 2,0 3,0 4,0

Tehtdvastd saadut pisteet

Alkuaanteen erottelu

o

2,0 4,0 6,0 8,0

- Tunnistettujen alkudanteiden maara

10,0

s=1,02
Ka=33
N = 38,00

s =2,50
Ka=82
N = 37,00

e



Liite 13: Kinesteettisen erottelun ja auditiivisen sarjamuistitehtévén

histogrammit

Kinesteettinen erottelu

40

30

20

: AN

Hed -
@ / $=.50
«U
g Ka =774
i 0 ~ N = 38,00
6,00 6,50 7,00 7,50 8,00
Pistemaara
Auditiivinen sarjamuisti (numerot)
16
14
12
10
8 \
6
4
o
2 s=1,05
E Ka =46
13‘ 0 N = 38,00
3.0 4,0 5,0 6,0

Muistitehtévasta saadut pisteet

T
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Liite 14: Auditiivisen sarjamuistitehtdvan (sanat) ja nimedmisnopeustehtavan

(numerot) histogrammit

Auditiivinen sarjamuisti (sanat)

16
14

'

10

6 \
4 /
= 96
2 S
Ka=43
oL N = 38,00
20 3,0 4,0 5,0 6,0

lukumaara

Muistitehtdvasté saadut pisteet

Nimedmisnopeus (numerot)
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12,0
14,0
16,0
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34,0
36,0

Aika sekunteina



Liite 15: Nime&misnopeustehtdvan (kuvat) histogrammi

Nimeamisnopeus (kuvat)

10

/ \
2 /
S
© / s=4,44
g Ka =239
-Ra= ,
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= o N = 38,00
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Liite 16: Lukemisen tarkkuuden ja nopeuden histogrammit

Lukemisen tarkkuus ("virheettomyys”)

30
20
10
®
& 5=1,86
(e
g Ka=10
£ o N p—— N=3800
0,0 2,0 4,0 6.0 8,0
Lukemisessa esiintyneiden virheiden maéara
Lukemisen nopeus
20
10
e V
o s=,80
E Ka =76
3 o0 [ N = 36,00

0,00 050 1,00 150 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00

Lukemiseen kaytetty aika minuutteina
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Liite 17: Valmiusmuuttujien ja lukutaitomuuttujien véliset korrelaatiot

X1 Sukupuoli (r = .26)

X2 KPT (r = -0.1)

X3 Kirjaintuntemus(r = -.56)

X4 Visuo-motorinen koord.
(r=.23)

X5 Alkudanteen erottelu
(r=-.48)

X6 Kinesteettinen erottelu
(r=.12)

Lukemisen tarkkuus

X7 Auditiivinen sarjamuisti (1)

(r=-.

X8 Auditiivinen sarjamuisti (2)
(r=-.20)

X9 Nimeémisnopeus (1)
(r=.34

X10 Nimeémisnopeus (2)
(r=.21)

X1 Sukupuoli (r =.28)

X2 KPT (r = .10)

X3 Kirjaintuntemus(r = -.37)

X4 Visuo-motorinen koord.
(r=.20)

X5 Alkudédnteen erottelu
(r=-51)

X6 Kinesteettinen erottelu
(r=.16)

Lukemisen nopeus

X7 Auditiivinen sarjamuisti (1)
(r=-.29)

X8 Auditiivinen sarjamuisti (2)
{r=-.17

X9 Nimeamisnopeus (1)
(r=.42)

X10 Nime&misnopeus (2)

(r=.26)
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Liite 18: Valmiusmuuttujien korrelaatiomatriisi

SELITTAVIEN (X-MUUTTUJIEN) KORRELAATIOMATRIISI

98

VISU
suku KIRJ | OMO | ALKU | KINE | MUIS | MUIS NIME | NIME
puoli | KPT | AINT T |AANN | ST TN T12 A1 A2
sukupuol Pearson Correlation 1 -343° -.332°) 157 { -381°| -212 | -.278 ,000 .346°| ,289
Sig. (2-tailed) , 038 039 | 345 ,020 201 ,091 | 1,000 ,034 ,078
N 39 37 39 38 37 38 38 38 38 38
KPT Pearson Correlation | -.343° 1 525 417*] ,374°} ,407°| .238 279 | -,396°] -.160
Sig. (2-tarleq) ,038 , ,001 01 ,027 ,014 163 100 017 351
N 37 37 37 36 35 36 36 36 36 36
KIRJAINT Pearson Correlation | -,332°| ,525°% 1 382*| ,812°1 ,543°1 50471 357 -577'%1 -,305
Sig. (2-tailed) ,039 | 001 .| 018] 000 000 .001 ,028 | 000 | .062
N 39 37 39 38 37 38 38 38 38 38
VISUOMOT Pearson Correlalion 157 417°1 ,382° 1 ,438°1 ,372*| ,207 179 | -465°7 -.054
Sig. (2-tailed) 345 on 018 , ,007 023 220 288 004 752
N 38 36 38 38 37 37 37 37 37 37
ALKUAANN Pearson Correlation | -381°| ,374°{ ,812°1 ,438"1 1 491°71 432°7 264 | -,537°% -.297
Sig. (2-tailed) ,020 ,027 ,000 1 007 , ,002 ,008 115 001 075
N 37 35 37 37 37 37 37 37 37 37
KINEST Pearson Correlation | -,212 ,407°| .543°7 372°| ,491°9 1 360°| 176 | -.424°Y -220
Sig. {2-1ailed) 20 ,014 ,000 | ,023 ,002 . 027 ,289 008 184
N 38 36 38 37 37 38 38 38 38 38
MUISTIN Pearson Correlation | -,278 238 504°1 207 .432°1 360" 1 260 | -305 | -429°
Sig. (2-tailed) 091 1863 001 220 008 027 , 115 063 ,007
N 38 36 38 37 37 38 38 38 38 38
MUISTI2 Pearson Correlation 000 279 3571 179 264 176 260 11 -139 | -283
Sig. (2-tailed) 1,000 100 ,028 | ,288 115 ,289 115 , 404 ,085
N 38 36 38 37 37 38 38 38 38 38
NIMEA1 Pearson Correlation ,346°| -,396°| -577°Y -465°] -537°7 -.424°1 -305 -, 139 1 ,352°
Sig. (2-tailed) 034 | 017 | 000 | 004 | .001 .008 | 063 | .404 . [ 030
N 38 36 38 37 37 38 38 38 38 38
NIMEA2 Pearson Correlation 289 | -.160 | -,305 | -,054 | -,297 | -,220 | -429'7 -283 352° 1
Sig. {2-tailed) ,078 351 ,062 752 075 184 007 085 030 .
N 38 36 38 37 37 38 38 38 38 38

*. Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

. Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).
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Liite 19: Regressioanalyysin standardoitujen jaadnndsten histogrammit

1. Malli
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Liite 20: Regressioanalyysin standardoitujen jadnndsten histogrammit

2. Malli
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