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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd nopean nimedmisen yhteyttd lukutai-
toon 3. luokalla. Tutkimus toteutettiin osana Nimedmisen, sanasujuvuuden ja lu-
kemisen taidot kouluissa (NISULUKO) -hanketta. Tutkimusaineisto keréttiin ke-
vaalld 2023 seitsemdstd koulusta eri puolilta Suomea. Tutkimusaineisto koostui
99 kolmasluokkalaisen yksilotestauksen tuloksista. Nopean nimedmisen tehta-
vissd lapset nimesivit esineitd ja kirjaimia, ja lukemistehtédvissd lapset lukivat sa-
noja, epdsanoja ja tekstia.

Muuttujien vilisid yhteyksid tarkasteltiin ensin Pearsonin tulomomentti-
korrelaatiokertoimen avulla. Nopean nimedmisen tehtdvien suoritusaikojen pe-
rusteella aineisto jaettiin kolmeen ryhmaééan: hyviin, tyypillisiin ja heikkoihin ni-
medjaryhmaén vilisid keskiarvoeroja lukutaidon suhteen.

Tulokset osoittivat, ettd nopea nimedminen ja lukutaito olivat tilastollisesti
merkitsevasti yhteydessd toisiinsa. Kirjainten nimedmiselld oli esineiden nimea-
mistd voimakkaampi yhteys lukutaitoon. Mitd nopeammin lapsi pystyi nimea-
mé&dn kirjaimia, sitd parempi hdnen lukutaitonsa oli, ja pdinvastoin, mitd hi-
taampi lapsen nimedmistaito oli, sitd heikompaa my6s lukutaito oli. Pojilla tdma
yhteys oli vield voimakkaampi kuin tytoillda. Tulevaisuudessa olisi tarkeda selvit-
tad lisdd sukupuolten eroja nopean nimedmisen ja lukutaidon valilld sekéd kehit-
tad mittareita, joilla lukivaikeuksia voidaan kartoittaa tehokkaasti myos alkuope-

tuksen jdlkeen.
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1 JOHDANTO

Suomen kieli kuuluu kirjoitusjdrjestelmaltddan sadannonmukaisiin kieliin (Aradjo
ym., 2015; Holopainen ym., 2001; Seymour ym., 2003), joissa lasten lukemaan op-
piminen on nopeampaa kuin ortografialtaan epadsdadannollisissa kielissa
(Georgiou, Parrila, & Liao, 2008). Noin kolmannes suomalaislapsista lukee suju-
vasti ensimmadiselle luokalle tullessaan (Lerkkanen ym., 2004b), ja lasten lukutai-
don yksilolliset erot kapenevat nopeasti sen jalkeen, kun lukemaan opettaminen
aloitetaan (Aro, 2004). Saannonmukaisille kielille tyypillisesti suomalaislasten lu-
kutaito kehittyy tarkaksi ja sujuvaksi yleensd jo ensimmadisen luokan aikana
(Lerkkanen ym., 2010; Seymour ym., 2003). My06s lukutarkkuudessa saavutetaan
kattoefekti eli suurin osa lapsista lukee ldhes tdydellisen tarkasti ensimmadisen
luokan loppuun mennessd, minka jalkeen erot lukutaidossa nakyvit ennemmin-
kin lukusujuvuudessa (Aro, 2017).

Suomalaisessa koulujdrjestelmaéssa luku- ja kirjoitustaitoa harjoitellaan paa-
asiassa kahden ensimmdisen kouluvuoden ajan ja kolmannelta luokalta eteen-
pdin lapsen oletetaan voivan kayttda luku- ja kirjoitustaitoaan tyokaluna muiden
oppisisiltojen opiskelussa (Aro, 2017). Kaikkien lasten lukutaito ei kuitenkaan
ldhde kehittymédn tyypillisesti ja joskus lukivaikeus ilmenee vasta alkuopetuk-
sen jalkeen ylemmilld luokilla, vaikka lukemaan oppiminen olisi alkuun sujunut-
kin odotusten mukaisesti (Torppa ym., 2015). Suomessa peruskouluikdisistd op-
pilaista noin 23 prosenttia saa osa-aikaista erityisopetusta (Tilastokeskus, 2023).
Tukea annetaan eniten alakoulun ensimmidisilld luokilla ja yleisimpéand syynd
ovat ongelmat lukutaidon kehittymisessa (Eklund ym., 2015).

Suomalaislasten lukutaidon kehityksessd on tapahtunut viime vuosina
huolestuttavia kaanteitd: lukutaito on heikentynyt, lukuinto vahentynyt ja heik-
kojen lukijoiden maéérd lisdantynyt (Hiltunen ym., 2023; Leino ym., 2023). Kan-
sainvélisessd lasten lukutaitotutkimuksessa eli PIRLS-tutkimuksessa (Progress in
International Reading Literacy Study) lukutaidon tason lasku vuodesta 2016 vuo-

teen 2021 oli tilastollisesti merkitsevdd (Leino ym., 2023). My6s oppilaiden viliset



osaamiserot ovat kasvaneet viimeisen kymmenen vuoden aikana (Hiltunen ym.,
2023). Vuonna 2021 erittdin heikkoja lukijoita oli neljd prosenttia oppilaista, mika
tarkoittaa erittdin heikkojen lukijoiden madrdn kaksinkertaistuneen viidessd
vuodessa (Leino ym., 2023).

Lukutaito on yksi kolmesta OECD-maiden yhteisessd PISA-tutkimusohjel-
massa (Programme for International Student Assessment) seurattavista taidoista,
jotka madrittavat, kuinka hyvin 15-vuotiaat nuoret pystyvét peruskoulun aikana
omaksumiensa tietojen ja taitojen perusteella toimimaan tdysipainoisesti osana
nykyaikaista tietoyhteiskuntaa (OECD, 2023). Uusimpien PISA-tulosten mukaan
Suomessa noin 21 prosenttia oppilaista ei saavuta yhteiskunnassa péarjaamisen
kannalta riittdvaksi madriteltyd lukutaitoa (Hiltunen ym., 2023). Heikon lukutai-
don on todettu olevan yhteydessd nuoruus- ja aikuisidn vahdisempadan koulut-
tautumiseen, tyottomyyteen ja henkiseen pahoinvointiin (Eloranta ym., 2019;
Kortteinen ym., 2021).

Suomessa sukupuolten vilinen ero lukutaidossa on erityisen suuri tytttjen
hyvdksi ja heikoista lukijoista suurin osa on poikia (Leino ym., 2023). My6s PISA-
tutkimuksessa tyttojen lukutaito on vahvempaa kuin poikien lukutaito: hyvista
lukijoista enemmistd on tyttdjd ja heikommista lukijoista suurempi osa poikia
(Hiltunen ym., 2023). Uusimmissa PISA-tuloksissa sukupuolten osaamisero oli
hieman kaventunut vuoteen 2018 verrattuna, mika selittyy silld, ettd tyttojen kes-
kiméddrdinen osaaminen oli heikentynyt poikien osaamista enemman (Hiltunen
ym., 2023). Vaikka edelld mainitut lukutaitoon liittyvét haasteet on tunnistettu,
kansainvilisessa tutkimuksessa on esitetty huoli siitd, ettd silti merkittdva maara
lukivaikeuksista sekd pojilla ettd erityisesti tytoilld jad kouluissa tunnistamatta
(Quinn & Wagner, 2015).

Lukutaidolla on erittdin keskeinen merkitys yksilon elaménkulun ja tdysi-
painoisena yhteiskunnan jasenend toimimisen kannalta, joten lukutaitoon liitty-
vien riskitekijoiden tunnistaminen ja mahdollisimman varhainen tukitoimien
piiriin pddseminen ovat ensiarvoisen tdrkeitd heikosta lukutaidosta aiheutuvien

haittojen estamiseksi ja mahdollisimman hyvéan lukutaidon saavuttamiseksi. No-



pean nimedmisen yhteyttd lapsen lukutaidon kehitykseen on tutkittu tyypilli-
sesti varhaiskasvatuksen (Puolakanaho ym., 2007; Torppa ym., 2016) seka al-
kuopetuksen (Lerkkanen ym., 2004a) aikana, mutta peruskoululaisten lukutaitoa
tulisi tarkkailla ja mahdollisia lukivaikeuksia kartoittaa myos alkuopetuksen jal-
keen. Tamén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd nopean nimedmisen yh-
teyttd lukutaitoon kolmannella luokalla, jolloin tyypillisesti lukemaan oppinei-
den suomalaislasten oletetaan saavuttaneen sujuvan lukutaidon. Lisdksi tarkoi-
tuksena on vertailla tyttojen ja poikien vilisid eroja nopean nimedmisen ja luku-

taidon tehtdvissad sekd tarkastella nimedjdaryhmien eroja lukutaidon suhteen.



2 LUKUTAITO KOLMANNELLA LUOKALLA

2.1 Lukutaidon kehittyminen

Lukemaan oppimisessa kahtena tarkeimpédnéd osa-alueena pidetddn useiden tut-
kimusten mukaan fonologista prosessointia ja nopeaa nimedmistd (Kirby ym.,
2008; McWeeny ym., 2022; Powell & Atkinson, 2021; Wolf ym., 2000). Lukutaidon
kehitykseen liittyvien kognitiivisten prosessien ymmadrtdminen auttaa arvioi-
maan lapsen taitotasoa, ennustamaan lukutaidon kehittymistd sekd kartoitta-
maan mahdollisia lukemaan oppimisen haasteita (Kirby ym., 2003). Lapsen kyky
nimetd paljon kirjaimia kouluun tullessaan kertoo lapsen omasta kiinnostuksesta
kirjaimia ja kirjoitettua kieltd kohtaan (Aro & Lerkkanen, 2021), ja antaa hyvin
perustan lukemaan oppimiselle (Lerkkanen ym., 2004a). Kirjaintuntemus ja fo-
nologiset taidot ennustavatkin sanojen lukemista (Ehri ym., 2001), ja sédnnénmu-
kaisissa kielissd kirjaintuntemus ennustaa sanantunnistustaitoa kaikkein vah-
vimmin (Holopainen ym., 2001; Puolakanaho ym., 2007).

Suomen kielessd lukemaan oppiminen etenee tyypillisesti kirjainddnnevas-
taavuuden hahmottamisesta sanojen kokoamiseen ja lopulta kokonaisten sano-
jen ja lauseiden lukemiseen (Holopainen ym., 2001). Taménkaltaista tuttujen ja
ennestddn tuntemattomien sanojen tunnistuskykya kutsutaan kokoavaksi luku-
taidoksi eli dekoodaukseksi (Peltomaa, 2014). Dekoodauskyky kehittyy tutki-
musten mukaan sddnnonmukaisissa kielissd ei-sddannonmukaisia kielid nopeam-
min ja sitd voidaan tutkia kirjaintuntemuksen, sanalistojen ja epédsanalistojen lu-
kemisen avulla (Seymour ym., 2003).

Dekoodaustaitoon liittyy keskeisesti kielellinen tietoisuus eli kyky havaita
ja ymmadrtdd puhutun ja kirjoitetun kielen yhteyttda (Aro & Lerkkanen, 2021;
Torgesen ym., 1997). Fonologisella tietoisuudella puolestaan tarkoittaa kykya ja-
kaa ja erotella puhetta pienemmiksi yksikoiksi, kuten tavuiksi ja dédnteiksi, ja
koota ja rakentaa niistd jdlleen suurempia yksikoitd, kuten tavuja ja sanoja

(Aragjo ym., 2015). Vaikka suomen kielen kirjain-ddnnevastaavuus on ldhes tay-



dellinen ja tavurakenne yksinkertainen (Seymour ym., 2003), siind esiintyy ag-
glutinaatiota, mika tarkoittaa sitd, ettd sanavartaloon voidaan yhdistdd paitteitd,
(Tieteen termipankki, 2024), jolloin sana voi saada uusia merkityksid (esim. koti
- kotiutuminen). Agglutinaation vuoksi sanoista voi muodostua pitkid, mika voi
aiheuttaa haastetta alkavalle lukijalle (Aro, 2017).

Tyomuistilla on tirked rooli lukutaidon kehittymisessd, silld monet lukemi-
sen prosessit vaativat asioiden pitdmistd mielessa silld vilin, kun uutta informaa-
tiota otetaan vastaan tai tietoja prosessoidaan (Swanson ym., 2003). Suomen kie-
lessd lukemaan opettelu tapahtuu tyypillisesti tavuttamalla, mikd keventad kie-
lellisen tyomuistin taakkaa ja korostaa sanan prosodista rytmid (Aro, 2017). Lu-
keminen vaatii suomen kielessd erityistd tarkkuutta, silld dénteen kesto vaikuttaa
sanan merkitykseen (esim. mato - matto, tuli - tuuli), ja erityisesti vieraiden sa-
nojen tai pseudosanojen lukeminen voi tuottaa haasteita (Holopainen ym., 2001).
Adnnetietoisuuden yhteys lukutaitoon vihenee kuitenkin nopeasti lukemaan
oppimisen alkuvaiheen jdlkeen, joten suomalaislasten lukutaidon mychemmialle
kehitykselle tarkeimpadd on kirjain-ddnnevastaavuuden hallinta (Aro, 2004). Kir-
jain-ddnnevastaavuudeltaan sddannonmukaisissa kielissd lukemaan oppimista
voivat edistdd hyva visuaalinen hahmottaminen seka artikulaatio- ja oraalimoto-
riset taidot (Holopainen ym., 2001).

Sujuva lukeminen voidaan mddritelld tarkaksi ja nopeaksi ddneen luke-
miseksi (Aro & Lerkkanen, 2021). Useiden kielellisten ja kognitiivisten prosessien
automatisoitumisen my6ta sujuva lukeminen ei vaadi lukijalta enéé tietoisia pon-
nisteluja, vaan lapsi voi kohdistaa yhd enemmén huomiota lukemansa tekstin si-
sdllon ymmartamiseen ja pystyy tulkitsemaan, ennustamaan ja analysoimaan lu-
kemaansa tekstid (Norton & Wolf, 2012). Suomalaisen tutkimuksen mukaan lue-
tun ymmartamisen kehitystd alakoulussa ennustivat sekd kuullun ymmartami-
nen ettd sanavaraston laajuus (Torppa ym., 2016), ja sithen ovat yhteydessd myos
muisti, erilaiset ymmartamisen strategiat sekd metakognitiiviset kyvyt (Aro &

Lerkkanen, 2021).
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2.2 Lukivaikeus

Lukemis- ja kirjoittamisvaikeudella eli dysleksialla tarkoitetaan neurobiologista
alkuperdd olevaa erityistd oppimisvaikeutta, johon liittyvit vaikeudet tarkan ja
sujuvan lukutaidon saavuttamisessa sekd heikko oikeinkirjoitus- ja dekoodaus-
taito siitd huolimatta, ettd yksilolld olisi kognitiivisen kykytasonsa ja saamansa
opetuksen perusteella edellytykset parempaan luku- ja kirjoitustaitoon (Lyon
ym., 2003; Shaywitz & Shaywitz, 2020). Suomenkielisessd tutkimuksessa seka lu-
kemisessa ettd kirjoittamisessa ilmenevadd vaikeutta kutsutaan lukivaikeudeksi
(Peltomaa, 2014) ja henkil64, jolla on lukivaikeus, kutsutaan tutkimuksissa usein
dyslektikoksi (Eklund ym., 2015; Van Bergen ym., 2011; Wolf & Bowers, 1999).

Lukivaikeuden esiintyvyyden arvellaan olevan neljan ja yhdekséan prosen-
tin vililld, mutta arviointia hankaloittavat tutkimuksesta toiseen vaihtuvat kri-
teerit ja katkaisurajat, joiden perusteella oppijan taitoja kulloinkin arvioidaan
(Landerl & Moll, 2010). Joidenkin tutkimusten mukaan lukivaikeutta esiintyy
huomattavasti enemmaén pojilla kuin tytoilld ja sukupuolten vélisen eron on to-
dettu kasvavan sitd suuremmaksi, mitd vaikeammasta lukivaikeudesta on kyse
(Quinn & Wagner, 2015; Rutter ym., 2004). Kriteerit lukivaikeuden méérittelyssd,
aineistonkeruumenetelmat ja katkaisurajat kuitenkin vaihtelevat tutkimusten va-
lill4 eika kaikissa tutkimuksissa ole 16ydetty suuria eroja sukupuolten vililld (Sie-
gel & Smythe, 2005).

Lukivaikeuden taustalla ajatellaan olevan kielen fonologisen tason ongel-
mia, jotka niakyvit kirjoitetun ja puhutun kielen vastaavuuksien oppimisen haas-
teina (Aro & Lerkkanen, 2021). Fonologiset vaikeudet ilmenevit kirjain-danne-
vastaavuuden automatisoitumisen heikkoutena sekd pulmina ddnteiden yhdis-
tamisessd, ddanteiden kestojen erottamissa ja tavurajan 16ytamisessa (Aro & Lerk-
kanen, 2021; Lerkkanen ym., 2010). Toisaalta lukivaikeuden on todettu ndkyvan
sekd lapsilla ettd aikuisilla nopean sarjallisen nimedmisen hitautena (Wolf ym.,
2000). Nopean nimedmisen hitaus puolestaan on yhteydessa lukemisen sujumat-
tomuuteen, ja fonologiset pulmat yhdessd nopean nimedmisen kanssa johtavat
sekd hitaaseen ettd epdtarkkaan lukemiseen (Wolf & Bowers, 1999). Suomen kie-

lelle ovat tyypillisid pitkit ja monitavuiset sanat, minkd vuoksi hidas kirjainten
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nimedminen vaikuttaa pitkien sanojen lukemiseen (Holopainen ym., 2001). Ni-
medmisnopeus onnistui selittimddn lukunopeutta ja nimedmistarkkuus luku-
tarkkuutta silloinkin, kun fonologiset taidot ja kirjainten nime&dminen oli kontrol-
loitu (Salmi, 2008).

Kaksoisvaikeushypoteesin mukaan fonologinen prosessointi ja nopea sar-
jallinen nimedminen vaikuttavat toisistaan erillisind tekijoind lukivaikeuden
taustalla (Wolf ym., 2000; Wolf & Bowers, 1999). Kaksoisvaikeushypoteesin mu-
kaan heikot lukijat voidaan jakaa kolmeen ryhmé&édn sen mukaan, onko heilld 1)
fonologisen tietoisuuden haasteita, 2) nopean nimedmisen haasteita vai 3) seka
fonologisen tietoisuuden ettd nopean nimedmisen haasteita, jotka yhdessa esiin-
tyessddn johtavat vaikeimpaan lukivaikeuteen (Wolf ym., 2000; Wolf & Bowers,
1999). Aiemmassa tutkimuksessa ndiden ryhmien suoriutumisesta on kuitenkin
saatu ristiriitaisia tuloksia, mikd johtunee kaytettyjen mittareiden, katkaisurajo-
jen sekd osallistujien ikddn, lukutaidon tasoon sekd eri kielien ortografioiden eri-
laisuuteen liittyvéastd vaihtelusta (Torppa ym., 2013).

Lukemisen haasteet ovat vahvasti perinnollisid (Eklund ym., 2015; Puola-
kanaho ym., 2007; Van Bergen ym., 2011). Lapsilla, joiden vanhemmalla on dys-
leksia, on moninkertainen riski lukivaikeuteen (Puolakanaho ym., 2007; Scarbo-
rough, 1998). Lapsilla, joilla on sekd fonologisen tietoisuuden ettd nopean nimea-
misen haasteita ja ndiden lisdksi sukuriski lukivaikeuteen, on kaikkein suurin lu-
kivaikeusriski (Puolakanaho ym., 2007). Myos pelkan sukuriskin ilman lukivai-
keutta on todettu vaikuttavan lukutaitoon. Suomalaisessa pitkittdistutkimuk-
sessa lapset, joilla oli sukuriski lukivaikeuteen, suoriutuivat jopa neljd kertaa
kontrolliryhmdd heikommin lukemistehtdvistd (Lohvansuu ym., 2021). Myos
hollanninkieliset lapset, joilla ei ollut lukivaikeutta, mutta joilla oli sukuriski lu-
kivaikeuteen, menestyivit tyypillisesti lukevaa kontrolliryhmédd huonommin
epdsanojen lukemista mittaavassa tehtdvdssa ensimmidiselld, toisella ja viiden-
nelld luokalla (Van Bergen ym., 2011). Varhaisten kielellisten taitojen ja suvussa

kulkevan lukivaikeusriskin on todettu vaikuttavan merkittiviasti suomalaisten
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oppilaiden lukusujuvuuden ja luetunymmartamisen kehitykseen koulupolun ai-
kana, ja vaikutukset ndkyvit oppilaiden menestymisessd PISA-tehtdvissa vield
15 vuoden idssd (Eklund ym., 2018, 2020).

Lukivaikeuden on useissa tutkimuksissa havaittu olevan melko pysyvaa
(Eklund ym., 2015; Landerl & Wimmer, 2008), mutta joillakin lapsilla lukivaikeus
voi ajan myotd kompensoitua (Catts ym., 2012; Torppa ym., 2015). Suomenkieli-
silld lapsilla lukivaikeuden on todettu kompensoituvan useammin tyto6illd kuin
pojilla (Torppa ym., 2015). Joidenkin lasten lukutaito ldhtee puolestaan kehitty-
mé&dn lukemaan opettamisen alkuvaiheessa odotetulla tavalla, mutta lukemisen
haasteita ilmenee vasta myohemmilld luokilla (Catts ym., 2012; Torppa ym.,
2015). Myohéddn kehittyvan lukivaikeuden mahdollisuus on tédrkedd tiedostaa,
silld eri tutkimuksissa on saatu tuloksia, joiden mukaan my6hddn ilmenevien lu-
kemisen haasteiden esiintyvyys kaikista lukivaikeuksista on keskimdérin jopa 40
prosenttia (Catts ym., 2012; Lipka ym., 2006). Suomalaisilla lapsilla myohdén il-
menevadd lukivaikeutta on todettu esiintyvdn enemmadn pojilla ja sen on oletettu
liittyvan nopean nime&dmisen haasteisiin (Torppa ym., 2015). Ne suomalaislapset,
joilla ilmeni mychemmilld luokka-asteilla lukivaikeus, olivat jo toisella ja kol-
mannella luokalla jonkin verran kontrolliryhmdd hitaampia lukijoita, mutta
kompensoituvan lukivaikeuden ryhmédan kuuluneet eivit eronneet lukunopeu-

dessa lukivaikeusryhmastd vield kolmannella luokalla (Torppa ym., 2015).

2.3 Lukivaikeuden vaikutus lukutaidon kehittymiseen

Lukivaikeutta on tyypillisesti pyritty ennustamaan kartoittamalla pdivdhoito- ja
esikouluikdisten lasten fonologisen tietoisuuden, lyhytkestoisen muistin, nopean
nimedmisen, sanavaraston, pseudosanojen toistamisen ja kirjainten nimedmisen
taitoja (Puolakanaho ym., 2007). Sdannonmukaisissa kielissd tyypillisesti luke-
maan oppineet lapset pystyivit lukemaan sekd tuttuja sanoja ettd pseudosanoja
tarkasti ja sujuvasti ensimmadisen kouluvuoden lopussa (Seymour ym., 2003).

My6s myohdan lukemaan oppineet lapset lukivat pseudosanoja melko virheet-
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tomadsti, mutta hitaasti (Holopainen ym., 2001). Sen sijaan lapset, joilla oli fonolo-
gisen tietoisuuden pulmia, olivat keskimédrdistd heikompia sanojen ja pseudo-
sanojen lukemisen tarkkuudessa sekd luetun ymmartamisessda (Wolf & Bowers,
1999). Lukivaikeusryhmédan kuuluvat suomenkieliset lapset erosivat vield kol-
mannella luokalla muista ryhmistd oikein luettujen sanojen maarassd, mutta kah-
deksannella luokalla myos lukivaikeusryhmaé saavutti yli 97 prosentin lukutark-
kuuden (Eklund ym., 2015). My6s kansainvilisessd tutkimuksessa on saatu sa-
mankaltaisia tuloksia siitd, ettd lapset, joilla on lukivaikeus, saavuttivat sadannon-
mukaisissa kielissd lopulta tyypillisesti lukemaan oppineet lapset lukutarkkuu-
dessa (De Jong & Van Der Leij, 2003). Eklundin ym. (2015) tutkimuksessa luki-
vaikeusryhman lukutarkkuus pseudosanojen lukemisessa jdi kuitenkin melko al-
haiseksi vield kahdeksannella luokalla ja vastasi tuolloin kontrolliryvhmén ja ryh-
maén, jossa lapsella oli sukuriski ilman lukivaikeutta, toisen luokan tasoa. Tulos
viittaisi siihen, ettd vaikeustason noustessa pysyvéaluonteiset fonologisen dekoo-
dauksen pulmat nousevat esiin niilld lapsilla, joilla on lukivaikeus (Eklund ym.
2015; Jong & van der Leij, 2003).

Sdaannonmukaisissa kielissd sanojen lukunopeus ja lukusujuvuus erottavat
ylemmilld luokilla hyvit ja heikot lukijat toisistaan (De Jong & Van Der Leij, 2003;
Lander] & Wimmer, 2008), silld kuten edelld todettiin, lukutarkkuus on yleensa
hyva jo lukutaidon alkuvaiheessa (Lerkkanen ym., 2010; Seymour ym., 2003) ja
oppilaiden erot fonologisessa tietoisuudessa voivat kaventua lisdd alakoulun ai-
kana (De Jong & Van Der Leij, 2003). N4in ollen kirjain-ddnnevastaavuudeltaan
sdannonmukaisissa kielissd lukemisen vaikeus nadyttaytyykin usein lopulta luke-
misen pysdhtelynd, kangerteluna ja hitautena eikd niinkddn lukemistarkkuu-
dessa (Landerl & Wimmer, 2008; Lerkkanen ym., 2010; Seymour ym., 2003).

Eklundin ym. (2015) tutkimuksessa toisella ja kolmannella luokalla lukivai-
keusryhma luki oikeita sanoja ja epdsanoja yhtd nopeasti, kun taas sukuriski-
ryhma ilman lukivaikeutta ja kontrolliryhma lukivat oikeita sanoja nopeammin
kuin pseudosanoja. Tama voisi viitata ensinnékin siihen, ettd lukivaikeusryhméan
lasten lukeminen perustuisi sekd oikeiden sanojen ettd epédsanojen osalta kirjain

kirjaimelta dekoodaukseen ja toisekseen siihen, ettd lukivaikeusryhmén lapsilla
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on vaikeuksia hyodyntdd leksikkoa kokonaisten sanojen tunnistamisessa (Ek-
lund ym., 2015). Lukusujuvuuden haasteiden onkin todettu olevan melko pysy-
vid (Landerl & Wimmer, 2008). Esimerkiksi kolmannella luokalla heikosti luke-
vien lukusujuvuuden on todettu pysyvan samanlaisena vield kuudennella luo-
kalla (De Jong & Van Der Leij, 2003) ja ensimmaiselld luokalla heikosti lukevista
70 prosenttia oli edelleen heikkoja lukijoita kahdeksannella luokalla (Landerl &
Wimmer, 2008).

Lukemisen sujumattomuuden lisdksi lukivaikeus voi aiheuttaa sekundaa-
risia, teknisen lukutaidon ongelmista johtuvia luetun ymmartamisen haasteita
(Lerkkanen ym., 2010; Lyon ym., 2003). Lukemisen hitaus vaikuttaa luetun ym-
martdmiseen. Hidas lukija saattaa unohtaa lauseen alun ennen kuin on lukenut
lauseen loppuun, jolloin kielellisen tyomuistin kuormitus vaikuttaa luetun ym-
martdmiseen (Torppa ym., 2016). Sdannonmukaisissa kielissa lukusujuvuuden
vaikutuksen luetun ymmartdmiseen on todettu olevan voimakasta kuitenkin
vain alkavilla lukijoilla ja katoavan kokonaan, kun automatisoituneen dekoo-
dauksen myotd resursseja vapautuu luetun ymmaértdmiseen (Torppa ym., 2016).

Toinen luetun ymmartamiseen vaikuttava tekija on lapsen kapea sanava-
rasto (Aro & Lerkkanen, 2021). Lukivaikeuden vuoksi tydlds lukeminen ei moti-
voi lasta itsendiseen lukuharjoitteluun (Aro, 2017), mikd voi johtaa lukemista
viélttelevddn kdytokseen (Torppa ym., 2013) ja negatiivisen kehdn syntymiseen
(Lohvansuu ym., 2021). Jos lukemisen madrd jaa lukivaikeuden vuoksi va-
héiseksi, lukutaito ei pddse harjoituksen puutteessa kehittymaan, mika voi puo-
lestaan haitata lapsen sanavaraston laajentumista ja yleistiedon karttumista
(Lyon ym., 2003) sekd hankaloittaa koulutyotd (Aro & Lerkkanen, 2021). Luku-
taidon kehittymistd voivat hidastaa lisdksi muut oppimisen tai kadyttdytymisen
haasteet, kuten tarkkaavuuden ja hyperaktiivisuuden pulmat (Torppa ym.,

2013).
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3 NOPEA NIMEAMINEN

Nopealla nimedmiselld tarkoitetaan tuttujen, visuaalisesti ja sarjallisesti esitetty-
jen drsykkeiden mahdollisimman nopeaa tunnistamista ja ddneen nimedmista
(Kirby ym., 2010; Peltomaa, 2014; Willburger ym., 2008). Dencklan ja Rudelin
(1974) kehittama Rapid Automatized Naming (RAN) -testi pohjautuu Geschwindin
(1965) oletukseen, ettd lapsen taito nimetd virejd ennakoisi hdnen lukemaan op-
pimistaan (Wolf, 1991; Wolf ym., 2000). RAN-testissd nimedmisnopeutta mittaa-
vina kuvasarjoina kdytetddn useimmiten esineitd, vdrejd, kirjaimia ja numeroita
(Aragjo ym., 2015; Denckla & Rudel, 1976; Kirby ym., 2010). Suomalaisen version
RAN-testistd ovat kehittaneet Ahonen ym. (2003) ja pdivitetyn suomalaisen ver-

sion Heikkild, Huotari ym. (valmisteilla).

3.1 Nopean nimedmisen yhteys lukutaitoon

Nopealla nimedmiselld on todettu olevan vahva yhteys lukutaitoon ja sen ennus-
tamiseen sekd lukemisen haasteisiin eri lukemaan oppimisen vaiheissa useissa
kielissd (Aratjo ym., 2015; Georgiou, Parrila, & Liao, 2008; Georgiou ym., 2016;
Kirby ym., 2003, 2008; Landerl ym., 2019; Vaessen ym., 2010). Nopean nimedmi-
sen onkin todettu olevan yhteydessa useisiin lukemisen taustataitoihin, kuten fo-
nologiseen tietoisuuteen, sanavarastoon, tytmuistiin ja artikulaationopeuteen
(Wolf ym., 2000). Nopea sarjallinen nimedminen eroaa yksittdisten visuaalisten
drsykkeiden nimedmisestd siing, ettd yksittdisten drsykkeiden nimedminen maa-
rittdd sanavaraston laajuutta (Salmi, 2009), kun taas nopea sarjallinen nimedmi-
nen mittaa fonologisen tiedon mieleen palauttamisen automaattisuutta pitkakes-
toisesta muistista (Torgesen ym., 1997). Nopean nimedmisen ja lukutaidon vali-
nen yhteys on havaittu useissa tutkimuksissa my®0s silloin, kun fonologinen tie-
toisuus, lyhytkestoinen muisti, kirjaintuntemus ja dlykkyysosamaéra on kontrol-

loitu (Georgiou ym., 2009; Kirby ym., 2003; Landerl & Wimmer, 2008). Nama yh-
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teydet voivat selittyd silld, ettd nopean nimedmisen ja lukemisen prosessit vaati-
vat kumpikin tarkkaavuuden kohdistamista drsykkeeseen, visuaalisia drsykkeen
tunnistamisen prosesseja, visuaalisen tiedon yhdistdmistd ortografiseen ja fo-
nologiseen edustukseen, leksikaalisia prosesseja sekd ddnteiden tuottamisen pro-
sesseja (Norton & Wolf, 2012; Wolf & Bowers, 1999).

Nopean nimedmisen on tutkimusten mukaan todettu olevan yhteydessa
niin lukusujuvuuteen (Landerl & Wimmer, 2008; Song ym., 2016; Wolf ym., 2000)
kuin lukutarkkuuteen (Georgiou ym., 2009; Kirby ym., 2003; Swanson ym., 2003).
Lukemaan oppimisen alkuvaiheessa fonologisella tietoisuudella on vield tarkea
rooli lukutaidon kehittymisen arvioinnissa, mutta kun lapsi oppii dekoodaa-
maan sanoja tarkasti, lukutaidon ja nopean nimedmisen yhteyden on todettu
vahvistuvan (Norton & Wolf, 2012). Torgesenin ym. (1997) tutkimuksessa no-
pean nimedmisen yhteys lukemiseen tosin vdheni kolmannen luokan jdlkeen,
kun taas fonologisen tietoisuuden yhteys lukemiseen pysyi edelleen vahvana.
Joissain tutkimuksessa nopealla nimedmiselld on ollut vahvempi yhteys luku-
sujuvuuteen kuin lukutarkkuuteen (Georgiou ym., 2009; Landerl & Wimmer,
2008), kun taas Georgioun ym. (2008) tutkimuksessa nopean nimedmisen yhteys
sekd lukusujuvuuteen ettd lukutarkkuuteen oli samanlaista. Aratjon ym. (2015)
meta-analyysin mukaan nopean nimedmisen yhteys oli kaikissa ortografioissa
vahvempaa lukusujuvuuden kuin lukutarkkuuden kanssa.

Kirbyn ym. tutkimuksessa (2003) nopean nimedmisen yhteys lukutarkkuu-
teen voimistui ajan mittaan, kun taas Georgiun, Parrilan ja Kirbyn (2008) tutki-
muksessa nopean nimedmisen yhteys lukutarkkuuteen heikkeni, mutta yhteys
lukusujuvuuteen sdilyi ennallaan. Myos Landerlin ja Wimmerin (2008) tutki-
muksessa lukusujuvuuden ja nopean nimedmisen yhteys sdilyi ensimmadiseltd
luokalta kahdeksannelle luokalle. Meta-analyysi antaa tukea kahdelle jalkimmai-
selle tulokselle, silld nopean nimedmisen ja lukusujuvuuden yhteys nayttaa sai-
lyvan melko muuttumattomana ldpi luokka-asteiden, mutta nopean nimedmisen
yhteys lukutarkkuuteen ndytti pienenevén sitd mukaan, kun lukutaito kehittyi

(Aratjo ym., 2015).
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RAN-testid pidetddan kansainvalisesti yhtend kayttokelpoisimmista tyoka-
luista lukemaan oppimisen ja lukivaikeuksiin liittyvien kognitiivisten taitojen
kartoittamisessa (Aragjo ym., 2011, 2015; Kirby ym., 2003, 2008; Song ym., 2016;
Wolf ym., 2000). RAN-testid voidaan kdyttdd lukemaan oppimisen ennustami-
sessa jo ennen varsinaisen lukemaan opettamisen alkamista (De Jong & Van Der
Leij, 2003; Kirby ym., 2003; Lervag & Hulme, 2009; Powell & Atkinson, 2021; Puo-
lakanaho ym., 2007). Ennen kouluik&d nopean nimedmisen testissd voidaan kayt-
tdd ei-alfanumeerisia drsykkeitd, kuten virejd ja esineiden kuvia, joiden on to-
dettu ennustavan myohempadd lukutaitoa (Kirby ym., 2003; Lander] & Wimmer,
2008). Alfanumeeristen ja ei-alfanumeeristen tehtdviasarjojen on havaittu olevan
eri tavoin yhteydessd lukutaidon kanssa. Scarborough’n (1998) meta-analyysin
mukaan alfanumeeristen ja ei-alfanumeeristen drsykkeiden yhteys lukutaitoon
olisi ldhes yhtd voimakasta, mutta tuoreemmassa tutkimuksessa on saatu tulok-
sia, joiden mukaan alfanumeeriset drsykkeet olisivat ei-alfanumeerisia drsyk-
keita voimakkaammin yhteydessd lukutaidon kanssa (Aragjo ym., 2015; De Jong
& Van Der Leij, 2003; Van Den Bos ym., 2003). Alfanumeeristen drsykkeiden on
todettu ennustavan etenkin lukusujuvuuden kehitystd (Kirby ym., 2010; Vaessen
& Blomert, 2010). Peruskouluikdiset lapset nime&dvadt nopeimmin alfanumeerisia
drsykkeitd eli kirjaimia ja numeroita, mikd voi selittyd silld, ettd ne ovat parhaiten
automatisoituneita (Norton & Wolf, 2012). Alfanumeeristen drsykkeiden suu-
remman yhteyden on arveltu liittyvan my®0s siihen, ettd kirjaimet ja numerot si-
sdltdavat enemman ortografista informaatiota kuin ei-alfanumeeriset drsykkeet,

kuten virit ja esineet (Georgiou, Parrila, Kirby, ym., 2008).

3.2 Nopean nimedmisen vaikeus ja nopean nimedmisen yh-
teys lukivaikeuteen

Nopean nimedmisen vaikeudessa tuttujen kielellisten nimikkeiden mieleen pa-
lauttaminen on erityisen hidasta ja tyolasta (Heikkild ym., 2009). Monissa tutki-
muksissa nopean nimedmisen haasteita on tutkittu lukivaikeuskontekstissa
(Heikkild ym., 2009; Waber ym., 2000). Tutkimusten mukaan nopean nimeami-

sen hitaus vaikuttaa lukemiseen pysyvaluonteisesti (Aratjo & Faisca, 2019; Wolf,
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1991). Meyer ym. (1998) tutkivat nopean nimedmisen yhteyttd lukemiseen ver-
taamalla tyypillisten lukijoiden ja heikkojen lukijoiden ryhmi4 toisiinsa kolman-
nella, viidennelld ja kahdeksannella luokalla. Meyerin ym. (1998) tutkimuksessa
nopean nimedmisen vaikutus sanojen lukemiseen oli pysyva ja vahva vain heik-
kojen lukijoiden ryhméssda. Myos Salmen (2008) viitostutkimuksessa nimedami-
sen hitaus vaikutti olevan pysyvédd vain erittdin hitaiden nimedjien kohdalla,
mutta lievdsti hitaat nimedjat pystyivét saavuttamaan ikédtoverinsa nimedmistai-
doissa toisen luokan loppuun mennessa.

Nopea nimedminen on yhteydessd sanojen, tekstin ja epdsanojen lukemi-
seen sekd luetun ymmartamiseen siten, ettd sujuva nimedminen on yhteydessa
parempaan lukutaitoon (Aratjo ym., 2015). Edelld mainituista lukemistehtdvista
vahvin yhteys nopeaan nimedmiseen 16ydettiin sanojen lukemisen ja tekstin lu-
kemisen valiltd (Aratjo ym., 2015). Heikot lukijat ovat useiden tutkimusten va-
lossa my®s hitaita nimedjid (Aratjo & Faisca, 2019; De Jong & Van Der Leij, 2003;
Kirby ym., 2003; Salmi, 2008; Willburger ym., 2008). Meta-analyysin mukaan dys-
lektikot suoriutuvat nopean nimedmisen tehtdvistd ikdisiddn heikommin kai-
kissa kielissd ortografiasta riippumatta (Aratjo & Faisca, 2019). Dyslektikot ero-
sivat nimedmisajassa erityisesti drsykkeiden vililld kuluvan ajan osalta eikd kyse
ollut artikulaatiosta tai siitd, etteivatko he olisi osanneet kirjaimia tai esineiden
nimid (Aragjo ym., 2011). Vaikka sarjallisesti esitetyt tehtdvat olivat dyslekti-
koille erityisen haastavia, dyslektikot olivat yhtd lailla hitaita myos yksittédisten
arsykkeiden nimedmisessd, jolloin voidaan olettaa, ettd nime&dmisen haasteet joh-
tuvat ainakin osittain kognitiivisesta prosesseista eivitkd pelkdstddn tehtdvien

sarjallisesta esitysmuodosta (Aradjo & Faisca, 2019).

3.3 Sukupuolten viliset erot nopeassa nimedamisessa

Sukupuolten vilisistd eroista nopeassa sarjallisessa nimedmisessa 16ytyy melko
vdhdn aiempaa tutkimusta. Di Filippo ym. (2005) tutkivat sukupuolten vilisia
eroja nopeassa sarjallisessa nimedmisessd sadannonmukaisessa italian kielessa.

Sukupuolen pddvaikutus ei ollut heiddnkddn tutkimuksessaan merkitsevd,
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mutta 1.-5. -luokkalaiset tytot nimesivét esineitd poikia nopeammin, kun taas va-
rien ja numeroiden nimedmisessd ei havaittu eroa poikien ja tyttojen vililld (Di
Filippo ym., 2005). Kaksikieliset kolmasluokkalaiset tytot olivat englanninkieli-
sissd testeissd poikia nopeampia nimedmaddn alfanumeerisia drsykkeitd, minka
arvellaan johtuvan siitd, ettd kirjainten ja numeroiden nimedminen vaatii lahinna
fonologista prosessointia ja tytoille alfanumeeriset drsykkeet saattoivat olla yli-
pddtddan tutumpia kuin pojille (Wilsenach & Makaure, 2018). Samassa tutkimuk-
sessa havaittiin lisdksi, ettd 1) alfanumeeriset tehtédvat olivat tilastollisesti merkit-
sevésti yhteydessd lukemiseen vain pojilla, 2) esineiden nimedmistehtdva oli ti-
lastollisesti merkitsevésti yhteydessd sekd poikien ettd tyttdjen lukemistehtdviin
ja 3) esineiden nimedmistehtdvan ja lukemistehtdvien yhteydet olivat kauttaal-
taan voimakkaampia pojilla kuin tytoilld, minkd arvellaan viittaavan siihen, etta
erityisesti néilla alle 10-vuotiailla pojilla fonologisen prosessoinnin taitojen kehi-
tys oli vield kesken ja automatisoitumisen haasteet heijastuivat lukemiseen (Wil-

senach & Makaure, 2018).

3.4 Tutkimuskysymykset

Lukutaito voi kehittyd normaalisti alkuopetuksen aikana ja lukemisen haasteita
voi ilmaantua vasta myohemmilld luokka-asteilla (Catts ym., 2012; Torppa ym.,
2015). Sen vuoksi on tdrkedd kartoittaa oppilaiden lukutaitoa ja sithen liittyvien
taustataitojen tasoa my0s alkuopetuksen jdlkeen. Nopealla nimedmiselld on to-
dettu olevan vahva yhteys lukutaitoon my6s dekoodaustaidon oppimisen jal-
keen (Georgiou ym., 2016; Kirby ym., 2003, 2008; Landerl ym., 2019). Suomessa
tyttojen lukutaito on useiden tutkimusten mukaan poikien lukutaitoa vahvem-
paa (Hiltunen ym., 2023; Leino ym., 2023), joten tdssdkin tutkimuksessa oltiin
kiinnostuneita mahdollisista sukupuolten vélisistd eroista nimedmisnopeudessa
ja lukutaidossa.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd nopean nimedmisen yhteyttd luku-
taitoon kolmannella luokalla. Ensin tarkasteltiin yhteytta yleisesti koko aineiston

osalta ja sen jdlkeen erikseen kummankin sukupuolen osalta. Aineisto jaettiin
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RAN-esineiden ja RAN-kirjainten nimedmisnopeuden perusteella kolmeen ryh-
eroavatko nama kolme nimedjaryhmad toisistaan lukutaidossa. Tutkimuskysy-

mykset olivat seuraavat:

1) Miten nopea nimedminen on yhteydessa lukutaitoon 3. luokalla ja onko
tassd eroa tyttojen ja poikien valilla?
2) Miten heikot, tyypilliset ja hyvat nimedjdt eroavat toisistaan lukutai-

dossa?
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4 TUTKIMUSMENETELMAT

4.1 Tutkimuskonteksti ja tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto on keratty osana Niilo Miki Instituutin ja Helsingin yliopiston
Nime&dmisen, sanasujuvuuden ja lukemisen taidot kouluissa (NISULUKO) -tut-
kimus- ja kehittamishanketta (NISULUKO, 2023). Vuonna 2022 alkaneen 3,5-
vuotisen hankkeen tarkoituksena on keraté tietoa 7-12-vuotiaiden lasten ja nuor-
ten kielellisten taitojen kehityksestd sekd kehittdd ja normittaa tutkimustiedon
pohjalta nimedmisen ja sanasujuvuuden arviointivilineitd. Tdssd tutkimuksessa
kaytetty aineisto on kerdtty kevadn 2023 aikana seitsemiailtd eri koululta, jotka si-
jaitsivat pdadkaupunkiseudulla, Eteld-Savossa, Pohjois-Savossa, Keski-Suomessa
ja Keski-Pohjanmaalla. Koulut valikoituivat mukaan tutkimusavustajien yhteys-
tietojen perusteella. Mukaan kysyttiin suomenkielisid kouluja, joissa S2-oppilai-
den osuus oli tavanomainen (0-20 %) (YLE, 2023), jotta tutkimusaineistoa voi-
daan hyodyntdd testien normittamisessa. Mukaan ilmoittautui 19 yleisopetuksen
luokkaa, joista yhtd ei voitu ottaa lopulta mukaan tutkimusavustajien vahdisen
maédran vuoksi. Aineistoa kerdsivit hankkeen tutkija seka tutkimusavustajan teh-
taviin koulutuksen saaneet erityispedagogiikan ja logopedian opiskelijat.

NISULUKO-tutkimukseen osallistui kevailla 2023 yhteensad 460 ensimmadi-
sen, toisen, kolmannen ja viidennen luokan oppilasta. Ryhmaétesteihin osallistui-
vat kaikki testauspdivdnd paikalla olleet oppilaat, mutta tutkimusaineistoon tie-
dot keréttiin vain tutkimusluvan antaneilta oppilailta. Ryhmatehtavat mittasivat
lukemisen, kirjoittamisen, luetun ymmartdamisen ja peruslaskusujuvuuden tai-
toja. Ryhmatehtavit suoritettiin yhdelld mittauskerralla. Oppilaat vastasivat ryh-
matehtdviin sdhkoisesti tietokoneella tai tabletilla.

Yksilotestaukseen valittiin oppilaat, joilla oli tutkimuslupa ja jotka eivit
saaneet erityistd tukea tai S2-opetusta. Eteld-Suomen kouluilla yksil6testaukseen
otettiin mukaan kaikki kriteerit tdyttaneet oppilaat. Muualla Suomessa yksilotes-

taukseen valittiin kahdeksan kriteereihin sopivaa oppilasta per luokka-aste eli 32
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oppilasta jokaiselta koululta. Jos luokalla oli enemmaén kuin kahdeksan yksilo-
testaukseen soveltuvaa oppilasta, valittiin mukaan joka toinen oppilaslistan op-
pilas. Ryhmatestien perusteella mukaan pyrittiin valikoimaan myos heikompia
lukijoita. Yksilotehtdvilld mitattiin sanavarastoa, sanasujuvuutta, nimedmistd ja
lukemista. Sarjallisen nimedmisen tehtdvissa oppilaat nimesivit esineitd, kirjai-
mia, verbejd ja lukumaédrid. Lukusujuvuutta mitattiin sanojen, merkityksetto-
mien eli pseudosanojen ja tekstin lukemisen tehtavilla.

Taman tutkimuksen aineistona kaytettiin 99 kolmannen luokan oppilaan
yksilotestien tuloksia. Oppilaista 52 oli tyttojd ja 47 poikia. Sukupuolitieto kysyt-
tiin oppilaalta yksilotestauksen yhteydessd sekd huoltajan tayttamalld taustatie-

tolomakkeella.

4.2 Mittarit

Lukusujuvuutta mittaavissa tehtdvissa oppilaat lukivat LUKINO-hankkeessa ke-
hitetyn AKI - Luku- ja kirjoitustaidon arviointimenetelmé alakoulun luokille 3-6
-materiaalin (Heikkild, Korpivaara, ym., valmisteilla) taitojen yksilolliseen arvi-
ointiin tarkoitettuja kolmannen luokan sanojen, merkityksettomien sanojen ja
tekstin lukemistehtdvid. Oppilaille kerrottiin etukiteen, ettd lukusuoritukset
nauhoitetaan ja tallenteita kdytetdan myohemmin suorituksen tarkastamisessa ja
pisteyttamisessd. Nopean nimedmisen tehtdvina kdytettiin niin ikddan LUKINO-
hankkeessa uudistettua RAN-testid (Heikkild, Huotari, ym., valmisteilla).
Sanojen lukeminen. Sanojen lukemistehtdvassad lapsia kehotettiin luke-
maan ddneen 120 sanan sanalistaa niin nopeasti ja tarkasti kuin osasivat seka kor-
jaamaan tekemdnséd virheet. Sanat olivat oikeita suomen kielen sanoja, joissa oli
3-12 kirjainta ja 2-5 tavua. Aikaa lukemiseen oli 60 sekuntia. Ajan paatyttyd mer-
kattiin viimeiseksi luettu sana. Jokaisesta oikein luetusta sanasta ja itse oikeaksi
korjatusta sanasta sai yhden pisteen. Tehtdvien kokonaispistemaaraksi kirjattiin
oikein luettujen sanojen sanamaééré, joka saatiin vahentamalld viimeisen yritetyn
sanan jarjestysnumerosta valiin jatetyt ja vaarin luetut sanat. Maksimipistemaara

oli 120.
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Merkityksettomien sanojen lukeminen. Merkityksettomien sanojen luke-
mistehtdvéssd lapsia kehotettiin lukemaan ddneen 120 sanan sanalistaa niin no-
peasti ja tarkasti kuin osasivat sekd korjaamaan tekeménsa virheet. Merkitykset-
tomaét sanat olivat rakenteeltaan oikeiden suomen kielen sanojen kaltaisia. Ne
olivat 3-12 kirjaimen pituisia ja niissa oli 2-5 tavua, mutta ne eivit olleet oikeita
sanoja eivétka tarkoittaneet mitdan. Merkityksettomien sanojen lukemistehtdvan
kokonaispistemééaraksi kirjattiin oikein luettujen sanojen sanamaééré, joka saatiin
vdhentdmalld viimeisen yritetyn sanan jarjestysnumerosta viliin jatetyt ja vaadrin
luetut sanat. Maksimipisteméara oli 120.

Tekstin lukemistehtiva. Kolmasluokkalaiset lukivat ddneen Lammas-teks-
tin (Heikkild, Korpivaara, ym., valmisteilla), jossa oli 250 sanaa. Lapsia kehotet-
tiin lukemaan niin nopeasti ja tarkasti kuin osasivat. Aikaa lukemiseen oli 90 se-
kuntia. Ajan paatyttyd merkattiin viimeiseksi luettu sana. Jokaisesta oikein lue-
tusta ja itse oikeaksi korjatusta sanasta sai yhden pisteen. Kokonaispistemdara eli
oikein luettujen sanojen maéra laskettiin vahentamalld viimeisen yritetyn sanan
jdrjestysnumerosta vddrin luetut ja viliin jdtetyt sanat. Maksimipistemé&ara oli
250.

Nopean nimedmisen tehtivd (RAN). Nopean nimedmisen tehtdvéassa lap-
set luettelivat ddneen esineitd ja kirjaimia. Ennen jokaista tehtdvéad lapsi sai har-
joitella kyseisten drsykkeiden nime&dmistd harjoitustaululla, jolloin voitiin var-
mistua siitd, ettd lapsi osasi drsykkeiden oikeat nimet. Nimedmissuoritus nauhoi-
tettiin, jotta nimedmisaika ja virheet voitiin tarkastaa ja pisteyttdd jdlkikateen.
Lasta kehotettiin luettelemaan esineet (talo, auto, pallo, kala, kynd) ja kirjaimet
(A, O, P, T, S) rivi kerrallaan vasemmalta oikealle niin nopeasti ja tarkasti kuin
osasi sekd korjaamaan tekeménsa virheet. Sekd esineiden ettd kirjainten nimea-
mistehtadvissd viisi drsykettd esiintyi kymmenen kertaa satunnaisessa jarjestyk-
sessd, ja drsykkeitd oli yhteensd 50 molemmissa tehtdvatauluissa. Nimedmiseen
kulunut aika otettiin sekuntikellolla ja tarkastettiin jdlkikdteen tallenteelta. Ei-
korjatuiksi virheiksi laskettiin vadrin nimetyt drsykkeet, joita lapsi ei itse korjan-
nut. Itsekorjatut drsykkeet seka toistot tulkittiin itsekorjatuiksi virheiksi. Sen si-

jaan ylihyppyjé tai paluita ei laskettu virheiksi. Virheet merkattiin laadullisena
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tietona, mutta tdssd tutkimuksessa hyodynnettiin ainoastaan nimedmiseen kulu-

nutta kokonaisaikaa.

4.3 Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin SPSS Statistics 28.0 -ohjelmistolla. Ensimmadiseksi tarkastel-
tiin muuttujien tunnuslukuja. Muuttujien normaalijakautuneisuutta testattiin
tarkastelemalla vinous- ja huipukkuuskertoimia (Nummenmaa, 2021, s. 276).
Muuttujista sanojen lukeminen ja RAN-kirjaimet eivit olleet tdysin normaalija-
kauman mukaisia. Aineistosta erottui muutama selvasti poikkeava havainto. La-
hemmassé tarkastelussa yhden oppilaan sanojen lukemisen ja tekstin lukemisen
tulos oli poikkeuksellisen hyvé ja yhden oppilaan kirjainten nimedmisen aika eri-
tyisen hidas. On mahdollista, ettd kummankin oppilaan tulokset olivat aitoja.
Keskimddrdisestd suuruusluokasta merkittavasti poikkeavat havainnot saattavat
kuitenkin vaikuttaa huomattavasti tilastollisten testien tuloksiin (Nummenmaa,
2021, s. 275). Asiaa tutkittiin vertaamalla keskenddn alkuperdisen aineiston
muuttujien Pearsonin ja Spearmanin korrelaatioita sekd monimuuttujaisen vari-
anssianalyysin (MANOVA) ja Kruskal-Wallisin testien tuloksia. Tulokset olivat
hyvin samankaltaisia. Yhden oppilaan sanojen ja tekstin lukemisen arvot ja yh-
den oppilaan RAN-kirjainten arvo poistettiin aineistosta. Poikkeavien havainto-
jen poistamisen jilkeen muuttujien todettiin olevan normaalijakautuneita, joten
analyysissd voitiin kdyttdad parametrisia menetelmida (Nummenmaa, 2021, s. 275).
Nopean nimedmisen yhteyttd lukutaitoon tarkasteltiin Pearsonin korrelaatioker-
toimella ja ryhmien keskiarvoeroja MANOVALLA.

MANOVAn avulla tutkittiin ensin RAN-esineet-nimedjaryhmien ja sitten
RAN-kirjaimet-nimedjaryhmien vélisid keskiarvoeroja sanojen, merkityksetto-
mien sanojen ja tekstin lukemisen tehtdvissa. MANOVA soveltui analyysimene-
telmaéksi, silld selitettdvia muuttujia oli kolme, ne olivat suhdeasteikollisia ja kor-
reloivat voimakkaasti keskenddn (Tahtinen ym., 2020, s. 142). Selitettdvien muut-

tujien véliset korrelaatiot ilmenevét tuloksien yhteydessa esitetysta taulukosta 2.
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tai RAN-kirjaimet-nime&djaryhmat) oli luokitteluasteikollinen muuttuja. Ni-
medjdryhmien vilisten erojen tarkastelussa kdytettiin Bonferroni-menetelmad,
koska ryhmien viliset varianssit olivat homogeenisia ja haluttiin kontrolloida
virhetyyppi 1:n esiintymistd. MANOV Aan liittyvét taustaoletukset muuttujien
normaalijakautuneisuudesta ja kovarianssimatriisien yhtd suuruudesta (p = .648
ja p = .139) olivat kunnossa, joten MANOV An tulos tarkasteltiin Wilks” Lambda-
rivin testituloksiin perustuen.

Katkaisurajojen maarittely. Toista tutkimuskysymystd varten aineisto ja-
ettiin kolmeen ryhmé&édn normaalijakauman staniineja hyodyntden siten, ettd sta-
niinit 1-3 vastasivat keskiarvoa heikompaa osaamista. Heikkojen nimedjien ryh-
mdin otettiin heikoimmat 23 prosenttia nimedjistd. Keskimmadiset staniinit 4-6
vastasivat tyypillistd osaamista, joten tam&dn ryhméan muodostivat tyypilliset ni-
medjat. Keskimddrdistd parempaa osaamista vastasivat staniinit 7-9, joten hyvien
nimedjien ryhmidn valittiin parhaat 23 prosenttia nimedjistd. Koska nopeaa nimea-
mistd mittaavia tehtdvid oli kaksi (esineet ja kirjaimet), muodostettiin edelld mai-
nitut kolme nime&djaryhmdd kummankin RAN-tehtdvan osalta erikseen. Kat-
kaisuraja mukailee suomalaisen ALLU-lukutestin mallia, jossa oppilaiden osaa-
minen on muunnettu tasoryhmiin 1-9 siten, ettd tasoryhmien 1-3 lukutaito on alle
keskitason, tasoryhmadt 4-6 vastaavat keskitasoista osaamista ja tasoryhmien 7-9
taito ylittdd keskitason (Lindeman, 1998, s. 13). Tamadn lisdksi ryhmittely on sa-
mankaltainen verrattuna aiempaan tutkimukseen, jossa nimedmistaidon kat-
kaisurajoina on kaytetty esimerkiksi 20 % heikoimmista nimedjistd (Torppa ym.,
2012), 35 persentiilin rajaa heikoimmista nimedjistd tai yhden keskihajonnan ver-

ran keskiarvoa heikommaksi sijoittuvia nimedmissuorituksia (Wimmer ym.,

2000).

4.4 Eettiset ratkaisut

Tassd tutkimuksessa sekd NISULUKO-tutkimushankkeessa noudatetaan tutki-

museettisen neuvottelukunnan hyvéan tieteellisen kdytannon ohjeita rehellisyy-
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destd ja huolellisuudesta (TENK, 2023). NISULUKO-tutkimus on saanut Jyvés-
kyldan yliopiston tutkimuseettisen toimikunnan hyvaksynnan 31.1.2023. Myos
opiskelijatutkijoilla on yhtéldinen vastuu hyvien tieteellisten kdytantdjen noudat-
tamisesta (TENK, 2023). Niilo Méki Instituutti jarjesti kaikille tutkimusavustajille
koulutuksen aineiston keruuseen, kisittelyyn ja sdilyttdimiseen seka oikeanlaisiin
toimintatapoihin empiirisen tutkimuksen teon eri vaiheissa.

Tutkimukseen osallistumisen tulee olla tdysin vapaaehtoista (Tdhtinen ym.,
2020, s. 59). Tutkimukseen osallistuminen oli kouluille ja luokkansa osallistumi-
sesta pddttaville opettajille vapaaehtoista. Myos oppilaat osallistuivat tutkimuk-
seen vapaaehtoisesti. Tutkimusluvat pyydettiin etukiteen kirjallisena seka oppi-
lailta ettd heiddn huoltajiltaan. Oppilaille ja heiddn huoltajilleen kerrottiin tutki-
muksen tavoitteista, toteuttamisesta sekd mahdollisuudesta keskeyttdad tutki-
mukseen osallistuminen missd tahansa tutkimusvaiheessa. Tutkimusaineistoa
kerittiin vain tutkimusluvan antaneilta oppilailta.

Aineiston kaisittelyssd tutkimuksen eri vaiheissa tdytyy olla huolellinen ja
aineisto tulee sdilyttdd asiallisesti (Téhtinen ym., 2020, s. 59). Oppilaiden tunnis-
tetietoja kdytetddn vain eri mittausten tuottaman tiedon yhdistdmiseen toisiinsa
ja tutkimuksen pdatyttyd tunnistetiedot havitetdan. Sahkoisessd aineistossa tun-
nistetiedot on korvattu koodilla, josta oppilasta ei voi endd tunnistaa. Tutkimus-
aineistot sdilytetddn tietosuojatuissa arkistoissa, joihin vain erikseen luvan saa-
neilla tutkijoilla on padsy. Keréttyd aineistoa hyodynnetddn ainoastaan tieteelli-
sessd tyOssd sekd arviointivilineiden viiteaineistona.

Tutkijan eettinen valveutuneisuus ja herkkyys ovat tarkeitd tutkimukseen
osallistuvien kannalta (Tahtinen ym., 2020, s. 58). Koska tutkittavat olivat lapsia,
tutkimusavustajia ohjeistettiin huomioimaan tutkittavien mahdollinen kuormit-
tuminen testitilanteessa ja jakamaan testejd tarvittaessa useammalle testausker-
ralle. Tutkimuksen eettisyyden kannalta on tdrkedd, ettd tutkija on tietoinen siitd,
mitd tekee (Tahtinen ym., 2020, s. 61). Toimin NISULUKO-hankkeessa aineiston-
keruuseen koulutettuna tutkimusavustajana, joten olin saanut hyvan perehdy-
tyksen hankkeen tutkimuskaytédnteisiin ja noudatin tédssd tutkimuksessa hank-

keen arvoja: rehellisyyttd, avoimuutta ja kriittisyytta.
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5 TULOKSET

Nopean nimedmisen ja lukemistehtdvien muuttujien kuvailevat tunnusluvut on
raportoitu taulukossa 1. Kolmannen luokan oppilaiden keskimééaradinen ika oli
9,34 vuotta (kh = 0,48). Tyttojen keskimddrdinen ik oli 9,29 vuotta (kh = 0,46) ja
poikien keskimédardinen ikd 9,40 vuotta (kh = 0,50).

Taulukko 1

Muuttujien kuvailevat tunnusluovut.

Muuttuja n min max KA KH vinous  huipuk-
kuus
Sanojen lukeminen 98 24 97 59,76 15,07 ,25 -, 10
Pseudosanojen lukeminen 99 9 64 34,02 11,05 ,30 - 18
Tekstin lukeminen 98 64 210 127,44 33,00 ,16 -49
RAN-esineet 98 35,90 73,62 51,02 8,94 39 -,38
RAN-kirjaimet 98 18 42,90 27,92 4,96 b1 A4

Huom. KA = keskiarvo, KH = keskihajonta

5.1 Nopean nimedmisen yhteys lukemiseen

Nopean nimedmisen yhteyttd lukemiseen tarkasteltiin Pearsonin tulomomentti-
korrelaatiokertoimella. Tulokset koko aineiston osalta on esitetty taulukossa 2.
Kaikki nopean nime&dmisen ja lukutaidon véliset korrelaatiot olivat tilastollisesti
merkitsevid. RAN-kirjainten ja sanojen sekd pseudosanojen lukemistehtidvien va-
liset korrelaatiot olivat kohtuullisia, mutta RAN-esineiden ja lukemistehtdvien
keskindiset korrelaatiot sekd RAN-kirjainten ja tekstin lukemisen korrelaatiot oli-
vat heikohkoja (Metsdamuuronen, 2009, s. 371). RAN-kirjaimet olivat voimak-
kaimmin yhteydessd sanojen lukemisen, pseudosanojen lukemisen, ja tekstin lu-
kemisen kanssa. RAN-esineet olivat vahvimmin yhteydessd pseudosanojen lu-

kemisen kanssa. Molempien RAN-tehtédvien ja lukemistehtdvien véliset korre-
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laatiot olivat negatiivisia, mikd tarkoittaa, ettd hitaat nimedjat menestyivat hei-
kommin myos kaikissa lukemistehtdvassd. RAN-esineiden nimedmisnopeus se-
litti sanojen, pseudosanojen ja tekstin lukemisen vaihtelusta keskiméérin noin 8,5
prosenttia (6,3-11,29 %). RAN-kirjainten nimedmisnopeus selitti sanojen, pseu-
dosanojen ja tekstin lukemisen vaihtelusta kaksi kertaa enemmaén eli keskiméaarin
noin 18 prosenttia (14,06-20,70 %). Lukemistehtdvien keskindiset korrelaatiot oli-
vat tilastollisesti erittdin merkitsevid ja voimakkuudeltaan korkeita tai erittdin
korkeita, » > .60 tai r > .80, mika tarkoittaa sitd, ettd keskiméairin lihes 66 % kun-
kin lukemistehtdvan vaihtelusta on selitettdvissd toisen lukemistehtdvéan vaihte-

lulla.

Taulukko 2
Sanojen lukemisen, pseudosanojen lukemisen, tekstin lukemisen, RAN-esineiden ja RAN-kirjain-

ten viliset Pearsonin korrelaatiot (ylikolmio) ja selitysosuudet (alakolmio).

Muuttuja 1 2 3 4 5

1 Sanojen lukeminen 792%%* .853*** -.281%* - 455%**
2 Pseudosanojen lukeminen 62,73 % 788*** -.336%** - 413%**
3 Tekstin lukeminen 72,76 % 62,09 % -.251* -.375%%*
4 RAN-esineet 7,90 % 11,29 % 6,30 % .243*
5 RAN-kirjaimet 20,70 % 19,62 % 14,06 % 5,90 %

Huom. ** p <.001, ** p < .01, * p < .05

Seuraavaksi tarkasteltiin erikseen tytttjen ja poikien nopean nimedmisen ja lu-
kutaidon vilisid Pearsonin korrelaatioita. Tyttjen tulokset on esitetty taulukossa
3. Tyttojen osalta tilastollisesti erittdin merkitsevid olivat RAN-kirjainten ja sano-
jen lukemisen sekd pseudosanojen lukemisen véliset korrelaatiot. Tilastollisesti
merkitsevid olivat myds RAN-esineiden ja pseudosanojen seka tekstin lukemisen
viliset korrelaatiot. Tyttojen RAN-tehtdvien ja lukemistehtadvien viliset voimak-
kuudet olivat vahvuudeltaan heikkoja (Metsimuuronen, 2009, s. 371). RAN-kir-

jaimet selittivat lukemistehtdvissd tapahtuvaa vaihtelua RAN-esineitd enemman.
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Tyttdjen (n = 52) sanojen lukemisen, pseudosanojen lukemisen, tekstin lukemisen, RAN-esinei-

den ja RAN-kirjainten viliset Pearsonin korrelaatiot (ylikolmio) ja selitysosuudet (alakolmio).

Muuttuja 1 2 3 4 5

1 Sanojen lukeminen 875%** .882%** -221 -.390%*
2 Pseudosanojen lukeminen 76,56 % 872%x* -.289* -.388**
3 Tekstin lukeminen 77,79 % 76,04 % -.299* =272
4 RAN esineet 4,88 % 8,35 % 8,94 % .255
5 RAN kirjaimet 15,21 % 15,05 % 7,40 % 6,50 %

Huom. ***p <.001,** p<.01,*p < .05

Poikien tulokset on esitetty taulukossa 4. Tilastollisesti erittdin merkitseviad poi-

kien osalta olivat RAN-kirjainten ja kaikkien lukemistehtdvien vdliset korre-

laatiot. Tilastollisesti merkitsevid olivat myos RAN-esineiden ja sanojen lukemi-

sen sekd pseudosanojen lukemisen viliset korrelaatiot. Poikien RAN-kirjainten

ja lukemistehtdvien véliset yhteydet olivat voimakkuudeltaan kohtuullisia,

mutta RAN-esineiden ja lukemistehtédvien viéliset yhteydet heikohkoja (Metsa-

muuronen, 2009, s. 371).

Taulukko 4

Poikien (n = 47) sanojen lukemisen, pseudosanojen lukemisen, tekstin lukemisen, RAN-esineiden

ja RAN-kirjainten viliset Pearsonin korrelaatiot (ylikolmio) ja selitysosuudet (alakolmio).

Muuttuja 1 2 3 4 5

1 Sanojen lukeminen .699%** .838*** -.343* - 478%*
2 Pseudosanojen lukeminen 48,86 % .644*** -.389** - 466***
3 Tekstin lukeminen 70,22 % 41,47 % -199 - 555***
4 RAN esineet 11,76 % 15,13 % 3,97 % 236
5 RAN kirjaimet 22,85 % 21,72 % 30,80 % 5,57 %

Huom. **p <.001, * p <.01, *p <.05
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Pojilla RAN-tehtdvat selittavét lukemistehtdvissd tapahtuvaa vaihtelua huomat-
tavasti enemman kuin tytoilld. Myos pojilla RAN-kirjaimet selittivét lukemisteh-
tavissd tapahtuvaa vaihtelua RAN-esineitd enemmidn. RAN-esineet selittivét
vaihtelusta keskimé&arin noin 10 prosenttia ja RAN-kirjaimet noin 25 prosenttia.
Lopuksi tarkasteltiin vield, onko muuttujien yhteydessd tilastollisesti mer-
kitsevdd eroa tyttdjen ja poikien vililld. Sanojen lukemisen ja pseudosanojen lu-
kemisen yhteydessa oli tilastollisesti merkitsevé ero tyttdjen ja poikien vililld, Z
=2.35, p = 0.019, eli tytoilld yhteys on tilastollisesti merkitsevésti vahvempi kuin
pojilla. Toinen tilastollisesti merkitseva ero tyttojen ja poikien vélilld 16ytyi pseu-
dosanojen lukemisessa ja tekstin lukemisessa, Z = 2.78, p = 0.006, eli tytoilld yh-
teys on tilastollisesti merkitsevasti vahvempaa kuin pojilla. Muiden muuttujien

kohdalla tilastollisesti merkitsevid eroja tyttojen ja poikien valilld ei 16ytynyt.

5.2 Nimedjaryhmien erojen vertailu lukutaidossa

Heikkojen, tyypillisten ja hyvien nimedjdryhmien vilisid eroja lukutaidon suh-
teen tutkittiin monimuuttujaisella varianssianalyysilld. Taulukossa 5 on esitetty
RAN-esineet-nimedjaryhmien muuttujien keskiarvot ja keskihajonnat. RAN-esi-
neitd hyvin nimenneiden keskiarvot nayttivat olevan kaikissa lukemistehtdvissa
muita ryhmid korkeampia. RAN-esineitd heikoimmin nimenneiden keskiarvot
puolestaan olivat kaikissa lukemistehtdvissd muita ryhmid matalammat. Tyypil-

listen nimedjien ryhmad sijoittui hyvien ja heikkojen nimedjien vilille.

MANOVAN tulosten mukaan RAN-esineet-nimedjdryhmat eivit eronneet
toisistaan tilastollisesti merkitsevésti lukutaidon suhteen, F(6, 184) = 1.51, p =

.176, osittais-eta? = .05.
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Taulukko 5

RAN-esineet-analyysin selitettivien muuttujien keskiarvot ja keskihajonnat.

Selitettdvd muuttuja Nimedjaryhma n KA KH
Sanojen lukeminen Hyvat 22 65,09 17,64
Tyypilliset 52 60,42 13,96
Heikot 23 54,30 12,59
Pseudosanojen lukeminen Hyvat 23 38,43 12,94
Tyypilliset 52 34,77 9,82
Heikot 23 28,83 9,09
Tekstin lukeminen Hyvit 22 136,41 35,70
Tyypilliset 52 129,65 30,70
Heikot 23 116,22 32,25

Huom. KA = keskiarvo, KH = keskihajonta

Taulukossa 6 on esitetty RAN-kirjaimet-nimedjaryhmien muuttujien kes-
kiarvot ja keskihajonnat. RAN-kirjaimia hyvin nimenneiden keskiarvot nayttivat
olevan kaikissa lukemistehtdvissd muita ryhmiad korkeampia ja heikoimmin ni-
menneiden keskiarvot puolestaan olivat kaikissa lukemistehtdvissd muita ryh-
mid matalammat. Tyypillisten nimeédjien ryhma sijoittui hyvien ja heikkojen ni-

medjien valille.



32

Taulukko 6

RAN-kirjaimet-analyysin selitettivien muuttujien keskiarvot ja keskihajonnat.

Selitettdavd muuttuja Nimedjaryhma n KA KH
Sanojen lukeminen Hyvat 22 72,32 13,33
Tyypilliset 51 57,92 15,16
Heikot 24 52,38 8,88
Pseudosanojen lukeminen Hyvat 23 42,30 11,15
Tyypilliset 51 33,14 10,43
Heikot 24 28,63 7,25
Tekstin lukeminen Hyvit 22 152,86 26,47
Tyypilliset 51 123,51 33,26
Heikot 24 113,04 25,90

Huom. KA = keskiarvo, KH = keskihajonta

Monimuuttujaisen varianssianalyysin tulosten mukaan RAN-kirjaimet-ni-
medmisryhmdt erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevasti lukemistehtdvien
suhteen, F(6, 184) = 4.44, p < .001, osittais-eta® = .13. RAN-kirjaimet-nimedmis-
ryhmittely selitti 13 prosenttia selitettdvien muuttujien eli sanojen lukemisen,
pseudosanojen lukemisen ja tekstin lukemisen yhteisvaihtelusta. Efekti on suuri

(Tahtinen ym., 2020, s. 49).

Tarkemmassa muuttujakohtaisessa tarkastelussa RAN-kirjaimet-nimedja-
ryhmien vaélilld oli eroa sekd sanojen lukemisen, F(2, 94) =13.66, p < .001, osittais-
eta® = .23, pseudosanojen lukemisen, F(2, 94) = 10.14, p < .001, osittais-eta® = .18,
ettd tekstin lukemisen, F(2, 94) = 10.99, p < .001, osittais-etaz = .19, keskiarvoissa.
Hyvien nimedjien ryhmad erosi seka tyypillisistd (p < .001) ettd heikoista (p <.001)
nimedjistd kaikissa tehtdvissa: ndiden ryhmien lukemistehtdvien keskiarvot ero-
sivat toisistaan. Tyypillisten ja heikkojen nimeédjien ryhmat eivit eronneet toisis-

taan (p > .05) eli ndiden ryhmien lukemistehtédvien keskiarvot olivat samat. RAN-
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kirjaimet-nimedjaryhmistd hyvien nimedjien keskiarvot olivat selvdsti korkeam-
pia kuin tyypillisten ja heikkojen nimedjien keskiarvot kaikissa lukemistehta-

vissd.
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6 POHDINTA

6.1 Tutkimustulosten tarkastelua

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd nopean nimedmisen yhteyttd lu-
kutaitoon kolmannella luokalla ja tutkia, onko tdssd eroa tyttojen ja poikien va-
lilla. Lisdksi haluttiin tutkia, miten heikot, tyypilliset ja hyvat nimedjdt eroavat
toisistaan lukutaidossa. Lukutaitoa mittaavina tehtdvina kadytettiin sanojen luke-
misen, pseudosanojen lukemisen ja tekstin lukemisen tehtdvid. Nopeaa nimea-
mistd mitattiin kirjainten ja esineiden nimedmistehtavilla.

Ensimmadiseksi tarkasteltiin kaikkien kolmasluokkalaisten, sekd tyttojen
ettd poikien, nopean nimedmisen ja lukutaidon yhteyttd Pearsonin korrelaatio-
kertoimen avulla. Kaikki nopean nimedmisen ja lukutaidon viliset yhteydet oli-
vat tilastollisesti merkitsevid. RAN-kirjaimet olivat voimakkaimmin yhteydessa
sanojen lukemisen ja pseudosanojen lukemisen kanssa ja yhteydet olivat voimak-
kuudeltaan kohtuullisia. Tulos on osittain yhdenmukainen aiemman tutkimuk-
sen kanssa, silld Aratjon ym. (2015) meta-analyysissd nopea nimedminen oli voi-
makkaimmin yhteydesséa niin ikddn sanojen lukemisen kanssa, mutta sen liséksi
tekstin lukemisen kanssa. Sen sijaan tdssa tutkimuksessa pseudosanojen yhteys
oli tekstin lukemisen yhteyttd voimakkaampaa. Tamén tutkimuksen yhteyksien
voimakkuus on linjassa aiemman tutkimuksen kanssa. My6s Swansonin ym.
(2003) tutkimuksessa 1oydettiin vastaavan suuruisia yhteyksid RAN-kirjainten ja
sanojen sekd pseudosanojen lukemisen vililtd. Niin ikddn Aradgjon ym. (2015)
meta-analyysissd RAN-kirjainten ja oikeiden sanojen lukemisen vililld havaittiin
samanvahvuista yhteytta.

Tdssd tutkimuksessa RAN-esineiden ja lukemistehtdvien viliset yhteydet
olivat heikohkoja, mutta voimakkuudeltaan samanvahvuisia kuin Scarbo-
rough™m (1998) meta-analyysin lukutaidon ja esineiden viliset yhteydet. Al-
fanumeerinen muuttuja RAN-kirjaimet oli voimakkaammin yhteydessa lukemis-
tehtdvien kanssa kuin ei-alfanumeerinen muuttuja RAN-esineet. Vastaavia tu-

loksia on saatu monissa muissakin tutkimuksissa (Aratjo ym., 2015; De Jong &
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Van Der Leij, 2003; Lervdg & Hulme, 2009; Van Den Bos ym., 2003). Taman tut-
kimuksen tulokset alfanumeeristen ja ei-alfanumeeristen muuttujien ja lukutai-
don vilisten yhteyksien voimakkuudesta olivat linjassa aikaisemman tutkimuk-
sen kanssa (Aratjo ym., 2015). RAN-esineiden nimedmisnopeus selitti sanojen,
pseudosanojen ja tekstin lukemisen vaihtelusta keskimddrin noin 8,5 prosenttia
ja RAN-kirjainten nimedmisnopeus noin kaksi kertaa enemman eli keskimdéarin
noin 18 prosenttia. Tulosten perusteella RAN-esineiden selitysosuuden jdlkeen
sanojen, pseudosanojen ja tekstin lukemisen vaihtelusta selittamatta jaa vield yli
90 prosenttia ja RAN-kirjainten selitysosuuden jdlkeen yli 80 prosenttia. Tama
voisi tarkoittaa sitd, ettd vaikka nopeaa nimedmistd pidetddn yhtend vahvimmin
lukutaitoon liittyvdnd muuttujana (Georgiou, Parrila, & Liao, 2008; Georgiou
ym., 2016; Kirby ym., 2008; Landerl ym., 2019; Vaessen & Blomert, 2010), luku-
taitoon liittyy sen lisdksi paljon muitakin taustataitoja ja monimutkaisia kognitii-
visia prosesseja, jotka selittdvét osaltaan vaihtelua lukemistehtédvissa.

Seuraavaksi tarkasteltiin tyttdjen nopean nimedmisen ja lukemistehtdvien
vilisid yhteyksid. Tilastollisesti merkitsevid yhteyksid 16ytyi RAN-esineiden ja
pseudosanojen sekd tekstin lukemisen valiltd sekd RAN-kirjainten ja sanojen lu-
kemisen sekd pseudosanojen lukemisen vililtd. Englanninkielisessd tutkimuk-
sessa on loydetty tilastollisesti merkitsevid yhteyksid kolmasluokkalaisten tytto-
jen RAN-esineiden ja sanojen lukemisen sekd tekstin lukemisen valilta (Wil-
senach & Makaure, 2018), mikéa on linjassa tdhdn tutkimukseen vain tekstin luke-
misen yhteyden osalta. Lisdksi samassa tutkimuksessa RAN-kirjainten ja sanojen
lukemisen vililtd 16ydettiin tilastollisesti merkitsevd yhteys (Wilsenach & Ma-
kaure, 2018), kuten tdssdkin tutkimuksessa. Ndiden tutkimusten vertailussa on
hyva ottaa huomioon, ettd englannin kieli poikkeaa ortografialtaan sédnnénmu-
kaisesta suomen kielestd, miki voi vaikuttaa testien vertailtavuuteen. Tekstin lu-
kemistehtdva oli kummassakin tutkimuksessa samanlainen, mutta sanojen luke-
mistehtdvissd oli my0s sisallollistd eroa.

Tyttojen RAN-tehtdvien ja lukemistehtdvien yhteydet olivat voimakkuu-

deltaan heikkoja. Tyttojen RAN-esineiden ja lukemistehtédvien viliset yhteydet
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jdivat aiempaan tutkimukseen verrattuna heikommiksi (Aradjo ym., 2015; Di Fi-
lippo ym., 2005; Wilsenach & Makaure, 2018), mutta RAN-kirjainten ja sanojen
lukemisen sekd pseudosanojen lukemisen véliset yhteydet olivat samansuuruisia
kuin Scarboroughn (1998) meta-analyysissa. Tytoillda RAN-kirjaimet selittivit lu-
kemistehtdvissd tapahtuvaa vaihtelua RAN-esineitd enemmaén, mika voi selittyd
alfanumeeristen drsykkeiden voimakkaammalla yhteydelld lukutaidon kanssa
(De Jong & Van Der Leij, 2003; Van Den Bos ym., 2003). Tytttjen lukemistehta-
vien viliset yhteydet olivat erittdin voimakkaita ja tilastollisesti erittdin merkit-
sevid, mikd kertoo siitd, ettd hyva suoriutuminen yksittdisessad lukemistehtdvassa
selittdd voimakkaasti hyvdd suoriutumista toisissakin lukemistehtédvissa. Lisaksi
tytoilld sanojen lukemisen ja pseudosanojen lukemisen sekd pseudosanojen lu-
kemisen ja tekstin lukemisen yhteydet olivat tilastollisesti merkitsevésti vahvem-
pia kuin pojilla.

Poikien tuloksissa tilastollisesti erittdin merkitsevid olivat RAN-kirjainten
ja kaikkien lukemistehtdvien viliset yhteydet, jotka olivat voimakkuudeltaan
kohtuullisia. Pojilla RAN-kirjainten ja lukemistehtdvien viliset yhteydet olivat
jopa hieman korkeampia kuin Aratjon ym. (2015) meta-analyysissd esitetyt vas-
taavat yhteydet. Poikien RAN-esineiden ja sanojen lukemisen sekd pseudosano-
jen lukemisen viliset yhteydet olivat tilastollisesti merkitsevid, mutta voimak-
kuudeltaan heikohkoja. Pseudosanojen lukemisen yhteys vastasi voimakkuudel-
taan Scarboroughn (1998) tuloksia, mutta sanojen lukemisen yhteys jdi aiemman
tutkimuksen tuloksia heikommaksi (Aragjo ym., 2015; Scarborough, 1998; Swan-
son ym., 2003). Sekad tdssd tutkimuksessa ettd Wilsenachin ja Makauren (2018)
englanninkielisid poikia koskeneessa tutkimuksessa RAN-esineiden ja sanojen
sekd pseudosanojen lukemisen tehtdvien viliset yhteydet olivat voimakkaampia
kuin vastaavissa tehtdvissa tytoilld. Myos pojilla lukemistehtdvit olivat voimak-
kaasti ja tilastollisesti erittdin merkitsevésti yhteydessd keskendédn, mika tarkoit-
taa sitd, ettd hyva suoriutuminen yksittdisessd tehtdvassa selittdd voimakkaasti
hyvdd suoriutuminen muissakin lukemista mittaavissa tehtdvissd. Pojillakin

RAN-kirjaimet selittivédt lukemistehtdvissd tapahtuvaa vaihtelua RAN-esineita
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enemman. Yleisesti ottaen peruskouluikdiset nime&dvét nopeimmin alfanumeeri-
sia drsykkeitd eli kirjaimia ja numeroita, mika voisi selittyd silld, ettd ndma ovat
parhaiten automatisoituneita (Norton & Wolf, 2012).

Sukupuolten vililld RAN-tehtdvissa eroa oli siing, ettd pojilla RAN-tehtdvit
selittivdt lukemistehtdvissd tapahtuvaa vaihtelua huomattavasti enemmaén kuin
tytoilld. Pojilla RAN-esineet selittivit vaihtelusta keskimddrin noin kymmenen
prosenttia ja RAN-kirjaimet noin 25 prosenttia, kun tytoilld vastaavat luvut olivat
seitsemdn prosenttia ja noin 13 prosenttia. Tama voisi selittyd silld, ettd poikien
kohdalla nimedmisnopeudella on merkittdvampi asema kuin tytoill4, joilla vain
kirjainten nimedminen oli merkittava tekijd. Lapsen kykya nimetd kirjaimia on
pidetty merkkind kiinnostuksesta kirjaimia ja kirjoitettua kieltd kohtaan (Aro &
Lerkkanen, 2021), ja tytttjen yleisesti ottaen parempi lukutaito ja kiinnostus lu-
kemista kohtaan voivat my0s selittdd tulosta (Leino ym., 2023). Torgesenin (1997)
mukaan nopean nimedmisen merkitys viaheni kolmannen luokan jalkeen. Tama
saattaa viitata etenkin tyttdjen kohdalla siihen, ettd lukutaidossa on saavutettu jo
sellainen taso, ettei nimedmisnopeudella endé ole niin suurta roolia.

Tassd tutkimuksessa kummankin RAN-tehtdvén ja lukemistehtdvien vili-
set yhteydet olivat negatiivisia, kun kaikkia kolmasluokkalaisia tarkasteltiin yh-
dessd sekd myos silloin, kun tyttojd ja poikia tarkasteltiin erikseen. RAN-tehta-
vien ja lukemistehtdvien vilinen negatiivinen yhteys tarkoittaa sitd, ettd hitaat
nimedjat suoriutuivat heikommin myos kaikista lukemistehtavista. Tulos on tay-
sin linjassa aiemman tutkimuksen kanssa (Aratjo & Faisca, 2019; De Jong & Van
Der Leij, 2003; Kirby ym., 2003; Salmi, 2008; Willburger ym., 2008).

Toisena tutkimuskysymyksenad tutkittiin heikkojen, tyypillisten ja hyvien
nimedjaryhmien vélisid eroja lukutaidon suhteen. RAN-kirjaimet -nimeéjaryh-
mien valiltd 16ytyi tilastollisesti merkitsevid keskiarvoeroja lukutaidon suhteen,
ja hyvien nimedjien ryhmad erosi tyypillisistd ja heikoista nimedjistd. RAN-esineet
-nimedjaryhmien valiltd ei 16ytynyt tilastollisesti merkitsevad keskiarvoeroa lu-
kutaidon suhteen. Tulokset voisivat liittya siihen, ettd nopean sarjallisen nimeé-

misen on havaittu mittaavan fonologisen tiedon mieleenpalauttamisen auto-
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maattisuutta pitkédkestoisesta muistista (Torgesen ym., 1997), mika liittyy voi-
makkaammin kirjaimiin kuin esineisiin. Toisekseen alfanumeeristen drsykkei-
den on todettu olevan ei-alfanumeerisia drsykkeitd voimakkaammin yhteydessa
lukutaitoon (Aradjo ym., 2015; De Jong & Van Der Leij, 2003) ja ennustavan lu-
kusujuvuuden kehitystd (Kirby ym., 2010; Vaessen & Blomert, 2010). Alfanumee-
risten drsykkeiden ajatellaan sisdltdvan enemmaén ortografista tietoa kuin ei-al-
fanumeeristen drsykkeiden (Georgiou, Parrila, Kirby, ym., 2008) ja olevan par-
haiten automatisoituneita, minka vuoksi niiden niitd nimetddan nopeammin kuin
ei-alfanumeerisia drsykkeitda (Norton & Wolf, 2012). Tulokset ovat linjassa aiem-
man tutkimuksen mukaan siing, ettd hyvat nimedjadt ovat hyvia lukijoita (Aradjo
ym., 2015), kun taas heikot nimeéjit suoriutuvat heikommin myos lukemistehta-
vistd (Aratjo & Faisca, 2019; De Jong & Van Der Leij, 2003; Kirby ym., 2003; Salmi,
2008; Willburger ym., 2008).

6.2 Tutkimuksen arviointia

Tutkimuksen otoskoko (n = 99) ei ollut kovin suuri, mikd voi heikentdd tutki-
muksen yleistettdvyyttd. Testiolettamukset kuitenkin tdyttyivit kaikissa ryh-
missd, joten tuloksia voidaan pitdd luotettavina. Jatkotutkimukselle esitetdan
joka tapauksessa tarve tulosten vahvistamiseksi. Tutkimuksen vahvuudeksi voi-
daan ndhda se, ettd aineisto on keratty seitsemaltd koululta eri puolilta Suomea,
mikd lisdd tulosten yleistettdavyyttd kansallisella tasolla. Leinon ym. (2023) mu-
kaan maantieteellisten alueiden véliset erot lukutaidossa ovat Suomessa muu-
tenkin vahdisid eivatka tilastollisesti merkitsevid. Taman tutkimuksen vahvuu-
tena voidaan lisdksi pitdd varsin tasaista sukupuolijakaumaa: oppilaista 52 oli
tyttojd ja 47 poikia. Nédin ollen voidaan olettaa, ettd kumpikin sukupuoli oli ai-
neistossa yhtda vahvasti edustettuna, mikd mahdollistaa sukupuolten vilisten
erojen luotettavan vertailun.

Toinen tutkimusaineistoon liittyvd vahvuus koskee aineistonkeruuta. Ai-
neiston ovat kerdnneet tehtdvaan koulutetut tutkimusavustajat, joten voidaan

olettaa, ettd testaaminen on tapahtunut kaikille osallistujille samojen ohjeiden
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mukaisesti. Tutkimusaineistossa ei juurikaan ilmene katoa (Nummenmaa ym.,
2016, s. 35), silld kaikki osatestit saatiin tehtya kaikille osallistujille. Testitilanne
on ollut kaikille osallistujille samantyyppinen, koska yksilttestit suoritettiin op-
pilaiden omalla koululla ja testaamiseen oli varattu erillinen tila. Testauksessa
kaytetiin standardoituja testejd, kuten sanalistoja ja RAN-tehtdvid, jotka on ni-
menomaan kehitetty mittaamaan lukutaitoa ja nopeaa sarjallista nimedmista.
Ndin ollen niitd voidaan pitdd luotettavina ja valideina mittareina. Yksilotestit
tallennettiin nauhalle, joten jdlkikdteen oli mahdollista varmistua testauksen oi-
keanlaisesta kulusta sekd tarkastaa RAN-tehtdvien suoritusajat ja lukutehtdvien
oikein luettujen sanojen madrét. Jokaisen testinauhan kuunteli kaksi eri henkil6d,
joten tulosten tulkinta ei ollut pelkdstddn testaajan varassa. Nama edelld mainitut
seikat lisddvét tutkimuksen reliabiliteettia eli mittausten toistettavuutta ja vir-
heettomyyttd sekd validiteettia eli onko onnistuttu mittaamaan sitd, mitd oli tar-
koitus mitata (Nummenmaa, 2021, s. 501).

Tutkimuksen vahvuutena voidaan pitda sitd, ettd tutkimusaineisto on ke-
rdtty osana NISULUKO-hanketta (NISULUKO, 2023), jolla on Jyvaskyldn yli-
opiston eettisen toimikunnan hyviksyntd. Tutkimuksessa on noudatettu hyvien
tieteellisten kdytantojen periaatteita (TENK, 2023). Tutkimukseen osallistuminen
oli kouluille, luokille ja yksittdisille oppilaille tdysin vapaaehtoista ja heilld oli
mahdollisuus vetdytya tutkimuksesta missad tahansa tutkimuksen vaiheessa. Yk-
silotestauksia tehtiin vain niille oppilaille, joilta oli saatu sekd oppilaan ettd huol-
tajan kirjallinen tutkimuslupa ennen tutkimuksen aloittamista. Aineisto on luo-
vutettu tutkijan kdyttoon anonymisoituna eikd yksittdisid oppilaita tai kouluja
ole ollut mahdollista tunnistaa. Tutkimuksen tekijd on sdilyttanyt aineistoa tieto-
turvallisesti ja huolehtii sen asianmukaisesta hdvittamisestd, kun tutkimuspro-
sessi pddttyy.

Talla tutkimuksella on kuitenkin joitakin rajoituksia. Tutkimuskoulut vali-
koituivat sen mukaan, minne pdin Suomea tutkimusavustajilla oli kontakteja.
Toisaalta timi voidaan ndhdd vahvuutenakin, silld se toi otantaan sattumanva-
raisuutta ja mukaan saatiin erilaisia kouluja erikokoisista kaupungeista eri puo-

lilta Suomea. Rajoituksena voidaan pitdd myos sitd, ettei kaikilla kouluilla ollut



40

yhtéldistda mahdollisuutta paddstd mukaan tutkimukseen: koulut, joissa oli enem-
maén kuin 20 prosenttia S2-oppilaita eivét voineet osallistua tdhadn tutkimukseen,
koska tuloksia on tarkoitus kayttdd testien normittamisessa. Kuten edelld mainit-
tiin, Suomessa ei ole suuria maantieteellisid eroja lukutaidossa, mutta oppilaista,
jotka ovat muuttaneet Suomeen 3-vuotiaana tai sitd vanhempana jopa noin puo-
lella on heikko tai erittdin heikko lukutaito (Leino ym., 2023). Tamé&n tiedon va-
lossa on perusteltua, ettei tutkimukseen otettu mukaan sellaisia kouluja, joissa
opiskelee erityisen paljon S2-oppilaita.

Tutkimuksen rajoituksiin yksilotasolla lukeutuu se, ettei yksilotestaukseen
otettu S2-oppilaita eikd erityistd tukea saavia oppilaita. NISULUKO-hankkeen
puitteissa luokkatasolla voitiin testata kaikki tutkimusluvan antaneet oppilaat
vain pddkaupunkiseudulla, mutta muualla Suomessa kaikkien tutkimusluvan
antaneiden oppilaiden testaaminen ei ollut mahdollista. Jokaiselta luokalta mu-
kaan valittiin nimilistan perusteella joka toinen tutkimusluvan antanut oppilas.
Tdlloin on mahdollista, ettd otoksessa on tapahtunut tietynlaista valikointia.
Kouluilta oli varattu erillinen tila oppilaiden testaamista varten, mutta joidenkin
oppilaiden testauksen aikana on voinut ilmetd hdiriotekijoitd tai taustamelua,
mikd on saattanut vaikuttaa testin tulokseen. My6s oppilaiden vireystilalla on
voinut olla merkitystd testien vastauksiin.

Menetelmien osalta tutkimuksen rajoituksena voidaan pitdd sitd, ettd ai-
neiston jakaminen heikkoihin, tyypillisiin ja hyviin nimedjiin tehtiin harkinnan-
varaisten katkaisurajojen mukaisesti. Tutkimuksen tulokset olisivat saattaneet
olla toisenlaiset, jos tutkimuksessa olisi kdytetty eri tavalla madriteltyja kat-
kaisurajoja. Kuten Torppa ym. (2012) toteavat, nimedmistaidon katkaisurajat

ovat vaihdelleet myos aiemmissa tutkimuksissa.

6.3 Jatkotutkimushaasteet

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd nopean nimedmisen yhteyttd lu-
kutaitoon kolmannella luokalla. Nopean nimedmisen yhteyttd lukutaitoon on

tutkittu paljon pdivakoti- ja esikouluikdisilld lapsilla (Puolakanaho ym., 2007;
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Torppa ym., 2016) sekd alkuopetuksen (Lerkkanen ym., 2004a) aikana, mutta tut-
kimustietoa nopean nimedmisen ja lukutaidon yhteydestd tarvitaan lisdd ylem-
miltd luokilta. Erityisesti huomiota tulisi kiinnittdd lukivaikeuden seulontaan
kolmannesta luokasta ylospdin, jotta myohdan ilmenevid lukivaikeuksia voitai-
siin tunnistaa paremmin. Etenkin lukivaikeusriskiryhmiin kuuluvien oppilaiden
suoriutumista tulisi seurata sddannollisesti jo varhaisesta lapsuudesta asti. Suo-
malaisessa pitkittdistutkimuksessa on todettu, ettd lukivaikeusriskiryhmiin kuu-
luvien lasten lukutaidon kehittymistd pystytddn ennustamaan jo ensimmadisista
elinkuukausista alkaen (Lohvansuu ym., 2021). Jatkotutkimuksessa voitaisiin sel-
vittdd, olisiko jo neuvoloissa mahdollisuutta kartoittaa tehokkaammin nopean
nimedmisen taitoja ja jatkaa seurantaa alkuopetusikéisten kanssa.

Suomessa tyttojen ja poikien lukutaidon ero on kansainvailisesti tarkastel-
tuna erittdin suuri (Leino ym., 2023) ja tyttdjen lukutaito on poikien lukutaitoa
vahvempaa (Hiltunen ym., 2023). Silti suuri mééra lukivaikeuksia jad kouluissa
edelleen tunnistamatta erityisesti tytoilld (Quinn & Wagner, 2015). Jatkotutki-
mushaasteeksi ehdotan erityisesti tyttdjen lukivaikeuden tunnistamiseen sovel-
tuvien tyokalujen kehittamista. Olisi tarkedd selvittdd lisdd syitd sille, miksi tyt-
tojen lukivaikeuksia ei huomata ja milld keinoin niitd voitaisiin havaita nykyista
paremmin ja varhaisemmassa vaiheessa.

Lisdksi tutkittiin, onko tyttdjen ja poikien nopean nimedmisen ja lukutaidon
yhteydessa eroja. Sukupuolten vilisistd eroista nopeassa nimedmisessa on jonkin
verran aiempaa tutkimusta (Di Filippo ym., 2005; Wilsenach & Makaure, 2018),
mutta lisdd tutkimusta tyttojen ja poikien nimedmisen eroista ylipddtdan seka
myds erikseen sddnnonmukaisissa kielissd tarvitaan. Tdrkedd olisi selvittdd,
mistd sukupuolten viliset erot voivat eri ikdryhmissd johtua ja millaisesta tuesta
tytot ja pojat eniten hyotyisivit. Jokainen 16ydetty lukivaikeus ja oikea-aikainen

tuki voi vaikuttaa merkittavéasti oppilaan koulupolkuun ja elamankulkuun.
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