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THVISTELMA

Tutkimuksen tavoitteena oli kehittdd kuullun ymmartdmisen arviointikeinoja seka
selvittdd kuullun ymmartamisen yhteyksid luetun ymmartdmiseen, mekaaniseen
lukutaitoon sekd muihin kognitiivisiin ja kielellisiin taitoihin ensimmadisen luokan
oppilailla.  Kuullun ymmartdmisen arviointia varten kehitettiin kaksi testi,
tunnistavan ja paattelevan kuullun ymmartamisen testit. Muiden taitojen suhteen oli
kaytettavissd luokanopettajan, erityisopettajan, koulupsykologin sekéd tutkijan
toteuttamia testejd. Tutkimus toteutettiin jyvaskylaldiselld koululla 17 oppilaan
luokassa syksylla 2004 ja kevéalla 2005. Tunnistavan kuullun ymmértdmisen testin
kehittelyosuudessa aineistoa kerattiin tarkemmin tutkitun otoksen liséaksi myos
kahdelta rinnakkaisluokalta (yhteensa 51 oppilasta). Oppilaat suoriutuivat
kummassakin kuullun ymmartdmisen arviointiin kehitetyssd testissé varsin hyvin.
Erityisesti tunnistavan kuullun ymmértamisen testi oli oppilaille helppo.
Tutkimuksessa l6ydettiin viitteitd lukutaidon ja kuullun ymmartamisen yhteyksisté,
mutta yhteydet eivat olleet erityisen vahvoja. Kuullun ymmaértaminen oli vahvimmin
yhteydessd ymmartamistehtdviin, joissa oppilaan piti ymmartééd ohje ja toimia sen
mukaisesti tai osoittaa lukukasitteiden hallintaa. Tulokset osoittivat, etta
tutkimuksessa laaditut kuullun ymmartamisen testit toimivat melko hyvin seulana,
mutta ne Kkaipaavat viela kehittamisty6ta erottelukyvyn parantamiseksi.
Tamankaltaisten testien saatavuus on véhainen ja niiden kehittely on tarpeen, jotta
opettajien olisi mahdollista tunnistaa oppilaat, joilla on vaikeuksia kuullun

ymmartdmisessé ja tarjota heille tukea.

Avainsanat: kuullun ymmartaminen, arviointi, luetun ymmartdminen, mekaaninen

lukutaito, sanasto, muisti
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1 JOHDANTO

Lapsen puhutun kielen ymmaértdmisen taidot ovat jo pitkélle kehittyneitd kauan
ennen kirjoitetun kielen ymmartamisen taitoja (Vauras, Dufva, Himélainen & Maki
1994). Lasten kielellisia taitoja kehittdvat monenlaiset puheen valityksella tapahtuvat
viestintatilanteet (Sticht & James 1984). Tallaisia ovat esimerkiksi lukuhetket, joissa
aikuinen ja lapsi liittdvat tarinassa kerrottua aiempiin tietoihin ja kokemuksiin ja
aikuinen mallintaa tarinan ymmartamista selvittdamélld vaikeita sanoja ja tarinan
juonta lapselle (Sulzby & Teale 1991). Lukutaidon kehittyessa puhuttu ja Kirjoitettu
Kieli tulevat vastavuoroisiksi ja lapsi voi kdyttdd molempia tukeakseen toista (Sticht
& James 1984).

Koulunaloitusvaiheessa  kuullun  ymmartdmisen  merkitys nousee entistd
tarkedmmaksi taidoksi, koska opetus tapahtuu padosin puheen ja keskustelujen
kautta. Oppiminen saattaa hankaloitua huomattavasti, mikali oppilaalla on vaikeuksia
ymmaértdd opettajan ohjeita, kommentteja ja kehotuksia. Kuullun ymmaértdminen
saattaa olla myds yhtena tekijand lukemisen ongelmissa (Tunmer & Hoover 1992).
Kuullun ymmartdmisella onkin tutkimuksissa havaittu olevan yhteyksia mm.
lukutaitoon (de Jong & van der Leij 2002), sanavarastoon (Proctor, Carlo, August &
Snow 2005) seka muistiin (Hagtvet 2003). Aiemmissa kuullun ymmaértdmisen
tutkimuksissa kohderyhmana eivat juurikaan ole olleet esiopetusikaiset tai kouluaan
aloittelevat lapset, vaan péaaasiassa vahan vanhemmat oppilaat (esim. Lehto & Anttila
2003; Royer, Sinatra ja Schumer 1990). Onkin tarked tutkia, onko kuullun
ymmaértdminen yhteydessd muihin kognitiivisiin taitoihin jo koulun aloitusvaiheessa.
Varhainen kuullun ymmartamisen vaikeuksien tunnistaminen mahdollistaisi
varhaisen tuen tarjoamisen ja ndin saattaisi ehkaistd myos mahdollisia lukemisen

ongelmia ja muita kognitiivisten taitojen vaikeuksia.

Kuullun ymmartaminen on ollut suhteellisen harvoin itsendisena tutkimuskohteena,
silla sitd on yleensd tutkittu luetun ymmartdmisen ja mekaanisen lukutaidon
yhteydessd (esim. de Jong & van der Leij 2002; Hagtvet 2003). Kuullun
ymmartdmisen yhteyksid lukutaidon kehittymiseen on kuvattu esimerkiksi
lukutaidon yksinkertaiseksi malliksi nimitetyssé teoreettisessa kehyksessa (Gough &



Tunmer 1986; Hoover & Gough 1990; Juel, Griffith & Gough 1986). Kuullun ja
luetun ymmartamiselld tarkoitetaan kykyd ymmartaa puhutun tai luetun merkitys,
kuten puhujan tai luettavan tekstin keskeinen sanoma (Vauras, Dufva, Haméléinen &
Méki 1994). Puhuttua ja kirjoitettua kieltd yhdistdvat sama sanasto ja kielioppi
(Sticht & James 1984). Molemmissa hyddynnetédén taustatietoja, ja kadytetyt sanat
ovat tietyssé lineaarisessa jarjestyksessd, joko paperilla tai ajallisesti (Gough, Hoover
& Peterson 1996, 1-2). Kuullun ja luetun ymmartamista saatelevat myos esimerkiksi
késitteiden hallitseminen ja metakognitiot (Vauras, Dufva, Haméldinen & Maki
1994). Lisaksi niilla on havaittu olevan yhteyksia seka sanavarastoon (Proctor, Carlo,
August & Snow 2005) ettd muistiin (Hagtvet 2003). Prosesseissa on myds
erilaisuutta. Lukemisessa teksti on rytmitetty ja jasennelty valimerkkien ja otsikoiden
avulla, kun taas puhetta jasennetddn painotuksilla ja &anensavyillda. Tekstissa lukija
pystyy palaamaan edellisiin asioihin helposti, mutta kuulija joutuu luottamaan
muistiinsa. (Gough, Hoover & Peterson 1996, 1-2.)

Viime aikoina lukutaidon arviointivalineiden kehittdmiseen ja vaikeuksien
tukemiseen on kiinnitetty paljon huomiota, mutta kuullun ymmaértdmisen taitojen
arvioinnin kehittelytyd on ollut melko vahdistd. Suomessa on olemassa vain
muutamia kuullun ymmartamistd arvioivia testimenetelmid, kuten tarinan
yksityiskohtien ja keskeisten asioiden tunnistamiseen pohjaavat YTTE-testi
(Kajamies, Poskiparta, Annevirta, Dufva & Vauras 2003) ja Diagnostiset testit 2
(Vauras, Maki, Dufva & Hamaéléinen 1995) seka lausetasoista kuullun ymmaértamista
arvioiva Korpilahden Lausetesti (2001). Tassa tutkimuksessa pyrittiin kehittdmaan
kaksi uutta testid ensimmaisen luokan oppilaiden kuullun ymmértamisen arviointiin.
Liséksi haluttiin selvittdd, missa madrin voidaan 10ytaé tukea tutkimuskirjallisuuden
oletuksille kuullun ymmartamisen yhteyksistd luetun ymmartdmiseen, mekaaniseen

lukutaitoon ja muihin kognitiivisiin taitoihin, kuten sanavarastoon.



2 KUULLUN YMMARTAMINEN

Oppiminen vaatii, ettd kuuntelemme, erotamme oleellisen asian kaikesta aanten ja
puheen virrasta ja ennen kaikkea ymmarramme kuulemaamme. Kuunteleminen pitaa
sisalladn kuulemisen ja &anten erottelun lisdksi myds viestin ymmartamisen ja
tulkinnan, jotka ovat kognitiivisia prosesseja. Ympéristd ja kuuntelevan henkilon
sisdinen maailma voivat joko estdd tai edistdd kuullun ymmartdmistd. Ulkoisia
ymmartamiseen vaikuttavia tekijoitd ovat esimerkiksi puheen aiheen tuttuus, puhujan
kaytos tai viestin selkeys. Siséisiin tekijoihin lukeutuvat mm. se, etta kuuntelija on
motivoitunut kuuntelemaan, ymmartaa puhujan kéyttdmaa sanastoa ja kasitteitd ja on
fyysisesti sellaisessa vireystilassa, ettd kykenee keskittymaan ja késittelemaén
kuulemaansa. (Opiz & Zbaracki 2004, 2-4.) Keskittymiskyvyn puute estda kuullun
ymmartdmistd ja on havaintoja siité, ettd lasten, joilla on tarkkaavaisuushairio, on
vaikeampaa tehdd p&atelmid kuullusta tietotekstistda ja tarkkailla omaa
ymmartdmistadan kuin muiden lasten (Mclnnes, Humphries, Hogg-Johnson &
Tannock 2003). Kuullun ymmartdmisvaikeuksia ilmenee myds osalla yksiloist,
joilla on lukemisvaikeuksia. Ransby ja Swanson (2003) esimerkiksi havaitsivat, etta
henkil6t, joilla oli ollut lapsuudessa vakava-asteinen lukemisvaikeus, dysleksia,
suoriutuivat vertailuryhmaa heikommin kuullun ymmartdmisessd, kun mekaaninen

lukutaito ja alykkyys oli ensin kontrolloitu.

Kuullun ymmartamisen sekd muiden Kielellisten taitojen ja lukemisen valmiuksien
tukemisen eré&nd keinona on lukeminen lapsille kotona, pdivakodissa ja koulussa
(Bus, van 1Jzendoorn & Pellegrini 1995; Feitelson, Goldstein, Iraqi & Share 1993;
Rosenhouse, Feitelson, Kita & Goldstein 1997). Lapselle daneen lukeminen ja
luetusta keskusteleminen kehittdd erityisesti alle kouluikéisen lapsen tietoisuutta
Kirjoitetun ja puhutun kielen yhteydesta toisiinsa seka kirjoitetun kielen malleista, ja
antaa keinoja muistaa ja ymmartaa tekstia (Mason 1992). Lisédksi se tukee lasten
sanavarastoa ja kuullun ymmartdmista (Robbins & Ehri 1994; Sénéchal & LeFevre
2002). On my0s todettu, etta kuullun visualisoiminen mielessé kuuntelemisen aikana
parantaa erityisesti niiden oppilaiden luetun ja kuullun ymmartamistd, joilla ndma

taidot ovat heikkoja. Jos oppilaalla on heikot fonologiset taidot, mielikuvat tarjoavat



toisenlaisen, ei-kielellisen vélineen tallentaa tietoja muistiin sek& palauttaa niita
mieleen. (Center, Freeman, Robertson & Outhred 1999.) Mydhemmin kouluidssa
itsenaiselld, monipuolisella lukemisella on suuri merkitys kuullun ymmartamisen

vahvistumiseen (Hedrick & Cunningham 2002).

Kuullun  ymmartamisen kehittymistd ja muutoksia on seurattu muutamissa
pitkittaistutkimuksissa (mm. Juel 1994; Lehto & Anttila 2003, Royer, Sinatra &
Schumer 1990), joissa padasiallisena kiinnostuksen kohteena on ollut lukutaidon
kehittyminen. Juel (1994) totesi kuullun ymméartdminen kehittyvan hyvilld ja
keskitasoisilla lukijoilla noin kolminkertaisesti ensimmaéisen ja neljannen luokan
valilla. Heikkojen lukijoiden kuullun ymmartdminen ei sen sijaan parantunut
kolmannelle ja neljannelle luokalle siirryttdessd, vaan pysytteli tasolla, jonka he
olivat saavuttaneet ensimmadisestd toiseen luokkaan. Royer, Sinatra ja Schumer
(1990) havaitsivat eri kontekstien tukevan eri tavoin kuullun ymmartamista ja luetun
ymmartamista: kolmannen ja neljannen luokan oppilaiden kuullun ymmaértaminen
kehittyi myos koulun ulkopuolella, kun taas luetun ymmartdminen parani l&hinna

vain kouluopetuksessa lukuvuoden aikana.

Kuullun viestin siséallolla ja muodolla on myds merkitysta viestin ymmartamisen
kannalta. Tarinamuotoista tekstid on yleenséd helpompi ymmartdd, koska tekstin
aiheet ovat usein arkipdivéisid ja sanasto tuttua. Tutkimuksissa onkin kaytetty
kuullun ymmartdmisen arviointikeinona seka tarina- ettd tietotekstia (esim.
Aarnoutse, van den Bos & Brand-Gruwel 1998; Lehto & Anttila 2003). Lehto ja
Anttila (2003) selvittivat kuullun ymmaértamisen kehittymistd toiselta luokalta
kuudennelle luokalle kahden erityyppisen tekstin avulla. He havaitsivat, etta
oppilaiden taito ymmartéa tarinatekstia kehittyi toiselta neljannelle luokalle, mutta
tietotekstin ymmartamisen kehityksessa ei ollut merkittdvaa tasoeroa alempien ja
ylempien luokkien vélilla&. Tarinamuotoinen teksti oli jokaisella luokkatasolla
helpompi ymmartd4 kuin tietoteksti. Myds méaaréllisesti tapahtui muutosta kuullun
ymmartdmisessd. Hyvien kuullun ymmartdjien mééra kasvoi ylemmille luokille
mentéessa. Niiden oppilaiden osuus, joilla oli kuullun ymmartamisen vaikeuksia, oli
suurimmillaan toisella luokalla. Tutkimuksessa arveltiin ian myota tapahtuvan

kehityksen perustuvan pitkélle siihen, ettd oppilaat hylk&avéat tehottomia



kuuntelemisessa kayttamidén keinoja ja pyrkivat 16ytaméén parempia strategioita.
(Lehto & Anttila 2003.)

Kuullun ymmartamistd huomattavasti enemman on tutkittu tekstinymmartamista ja
pyritty luokittelemaan tekstinymmaértdmisen strategioita. Esimerkiksi V&h&passi
(1987) on esittanyt tekstin  ymmartamisen voivan tapahtua pinta- ja
syvaprosessoinnin tasolla. Tekstin ymmartdmisen pintaprosessointia edustaa hanen
luokittelussaan tunnistavan strategian kayttd, jossa mekaanisen lukemisen
sujumisesta huolimatta ymmartdminen jaa puutteelliseksi, seka toistava strategia,
jota kéyttdvd osaa vastata ldhinnd vain suoraan tekstista 10ytyvid yksityiskohtia
koskeviin kysymyksiin. Syvéprosessoinnin tasolla toimiva paattelevan strategian
kéyttdja hahmottaa tekstin syysseuraussuhteita ja erottaa oleellisen epéoleellisesta,
arvioivan strategian kayttdja kykenee arvioimaan Kriittisesti tekstid ja kirjoittajan
tarkoituksia ja luovan strategian kayttaja pystyy uusien ajattelumallien kehittdmiseen
eri tekstien tietoja yhdistelemalla. (VVahapassi 1987, 36—37.)

Erilaiset kysymykset edellyttavat eritasoista ymmartamisté ( Lehto & Anttila 2003).
Paattelya ja tietojen yhdistelya vaativat kysymykset ovatkin vaikeita heikoille luetun
ymmartéjille (Oakhill & Yuill 1996). Ymmartamisstrategioiden kéytdssa on havaittu
sukupuolieroja mm. siten, ettd Holopainen (2003) totesi tyttdjen kayttdvan
kolmannella ja yhdeksannelld luokalla arvioivaa ja paattelevad tekstinymmartdmisen
strategiaa poikia enemman. Kuullun ymmartdmisessa on kuitenkin vain toisinaan
havaittu lieva trendi siihen suuntaan, etta tyt6illa taidot olisivat vahvempia (Badian
1999; Lehto & Anttila 2003; Tiu ym. 2003).
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3 TEOREETTISIA OLETUKSIA KUULLUN YMMARTAMISEN
YHTEYKSISTA LUKUTAITOON

Kuullun ymmértadmisen kehitysta ja yhteyksid muihin taitoihin on harvoin tutkittu
erilladn lukutaidosta. Useimmiten kuullun ymmartdminen esiintyy yhtena lukemaan
oppimisen, erityisesti luetun ymmartamisen, osatekijana tai taustavaikuttajana (esim.
Gough, Hoover & Peterson 1996; Tunmer & Hoover 1992). Seuraavaksi tarkastelen
kuullun  ymmartdmisen asemaa lukutaidon tutkimuksessa. Suomen kielessa
lukutaidon osataitoja koskeva terminologia ei ole vield taysin vakiintunut ja useita
nimikkeitd kaytetddn osin péallekkain, osin hieman eri tarkoituksiin. Alla kaytén
termid sanantunnistus, sanantunnistustaidot tai dekoodaus, silloin  kun
alkuperdistutkimus on sisaltdnyt englanninkielisen termin decoding tai word
recognition. Termid mekaaninen lukutaito kdytan silloin kun alkuperéistutkimuksissa
viitataan yleisemmin yksilon lukutaitoon tasolla, jossa huomio on ennen kaikkea

sanantunnistuksessa, ei niink&an lukemisen sujuvuudessa tai luetun ymmartdmisessa.

Kuullun ymmaértdminen siséltyy lukutaidon erojen valittémia (proksimaalisia) syité
kuvaavaan teoreettiseen malliin, josta kdytetddn nimitysta lukutaidon yksinkertainen
malli (The simple view of reading; Gough & Tunmer 1986; Hoover & Gough 1990;
Juel, Griffith & Gough 1986) Malli on tiivistetty kaavaan R = D x C, jonka
mukaisesti ~ luetun  ymmértdmiseen  (R)  vaikuttavat  sekd  yksilon
sanantunnistustaitojen eli dekoodauksen (D) taso ettéd kielellisen ymmartdmisen (C)
taso. Kielellisella ymmartamiselld tarkoitetaan tdssa mallissa lahinna kuullun
ymmartamistd. (Tunmer & Hoover 1992.) Lapsi, jonka dekoodaustaidot ovat pitkélle
kehittyneet, pystyy lukemaan oikein (tarvittaessa aaneen) mink& tahansa kirjoitetun
sanan tai epasanan. Dekoodaustaitojen kehittymisen ytimessa on ymmarrys Kirjain-
aannevastaavuuksien sdéanndénmukaisuudesta ja kyky muuntaa ndkemiaan Kirjaimia ja
niiden yhdistelmid niita vastaaviksi daanneyhdistelmiksi ("phonological recoding”).
Lukutaidon  yksinkertaisessa  mallissa  luetun  ymmaértdmista ei  n&hda
sanantunnistustaitojen ja kuullun ymmartamisen taitojen yksinkertaisena summana,
vaan kummankin vaikutus luetun ymmartdmiseen riippuu toisen tasosta. Luetun

ymmartamisessa voi ilmeta vaikeuksia seké silloin, kun yksil6lla on puutteita sanan
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tunnistustaidoissa, mutta hyva kuullun ymmartdminen, etta silloin, kun yksil6 lukee

oikein tekstissa esiintyvét sanat, mutta kuullun ymmartdmisessé on puutteita.

Gough ja Tunmer (1986; ks. myds Tunmer & Hoover 1992, 186-187) ovat
lukutaidon  yksinkertaiseen  malliin  liittyen  esittdneet my0ds kuvauksen
lukemisvaikeuden erilaisista muodoista (ks. Kuvio 1). Termi& dysleksia kaytetaan
silloin, kun yksilé ymmartdd hénelle daneen luettua tekstid, mutta sanantunnistus
tuottaa saadusta harjoituksesta huolimatta suuria vaikeuksia. Hyperleksiasta on kyse
silloin, kun henkil6ltd onnistuu hyvin sanantunnistus ts. han lukee oikein tekstissé
esiintyvat sanat, mutta hénelld on vaikeuksia kuullun ymmartamisessa. Kolmantena
lukemisvaikeuden tyyppina on tilanne, jossa yksil6lla on vaikeuksia seka sanojen
oikein lukemisessa ettd kuullunymmartdmisessa. Tasté tilanteesta, jossa taitopuutteet
eivat rajoitu yhteen alueeseen tai yhteen tiettyyn oletettuun syyhyn, kéytetddn
Kirjallisuudessa termia “garden variety”. Termilld viitataan siihen, ettd
lukemisvaikeudet voivat liittyd myos yleiseen kognitiivisten taitojen heikkouteen tai

esimerkiksi puutteelliseen opetukseen ja harjaantumismahdollisuuksiin.

c
- Hyvéa
st Hyperleksia peruslukutaito
D
<
a
Q .
S Moninaiset
W ! lukemisen Dysleksia

ongelmien syyt

0 - + 1.0
KUULLUN YMMARTAMINEN

Kuvio 1. Lukemisen ongelmien luokittelu (Tunmer & Hoover 1992, 186)

Kognitiivis-kielellisessé mallissaan Tunmer ja Hoover (1992, 206) ovat tarkastelleet

edelleen lukutaidon kehityksen taustalla vaikuttavia kognitiivisia ja metakielellisia
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taitoja (ks. Kuvio 2). Kuviossa 2 on tummennettuna esitetty yksinkertaisen
lukutaidon mallin osatekijat. Tunmer ja Hoover kayttavét termia metakielellinen taito
fonologisen (eli adnnejérjestelmaan liittyvan), syntaktisen (eli Kielen séantéihin kuten
lauserakenteeseen liittyvan) ja pragmaattisen (eli kielen kayttoon liittyvan)
tietoisuuden ylakasitteend. Metakielellisell& taidolla he viittaavat yksiloiden kykyyn
ottaa ulkopuolinen asennoituminen kieleen (”decentration”) ja kiinnittdd huomioita
kielen rakenteellisiin ominaisuuksiin siséllon sijasta (esim. kyky tarkastella lauseen
muotoa erillddn sen merkityssisallostd). Metakielellisen kehityksen ajatellaan
liittyvan toisaalta idan myo6té tapahtuviin muutoksiin, joiden kautta lapset pystyvat
paremmin toteuttamaan ja monitoroimaan kognitiivisia prosesseja, mm.
kasitteleméadn tehokkaammin tietoa lyhytkestoisen muistin avulla. Toisaalta sen
kehitys on riippuvainen ympariston tarjoamista kielellisista virikkeista ja toiminnan
suuntaamisesta. Tunmer ja Hoover ndkevat fonologisen tietoisuuden ja syntaktisen
tietoisuuden taitojen vaikuttavan keskeisesti sanantunnistustaitojen kehitykseen, kun
taas kuullun ymmaértamisen kehitykseen vaikuttavat syntaktisen tietoisuuden ohella

pragmaattisen tietoisuuden taidot. (Tunmer & Hoover 1992, 206-207.)

Kognitiivisten
prosessien
ohjaus-
kapasiteetti

Fonologinen
tietoisuus
/

Metakielellinen Syntaktinen Luetun
taito tietoisuus ymmartaminen
Kuullun
ymmartaminen
Ympaériston /'
tarjoamat

kielelliset Pragmaattinen
tietoisuus

kokemukset
Kuvio 2. Metakielellisen taidon ja lukutaidon kognitiivis-kehityksellinen malli
(Tunmer & Hoover 1992, 206)
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Lukutaidon yksinkertaisen mallin sisaltdmié oletuksia tukevia tutkimushavaintoja on
tehnyt esimerkiksi norjalainen Hagtvet (2003), jonka tutkimuksessa ilmeni selva
yhteys luetun ymmartamisen, kuullun ymmartamisen sekd mekaanisen lukutaidon
taitojen valilla. Lukijat, joilla oli hyvd mekaaninen lukutaito, olivat hyvia myds
luetun ja kuullun ymmartamisessa ja heikot lukijat olivat puolestaan heikkoja
molemmilla ymmartamisen alueilla. (Hagtvet 2003.) Samoin Stothardin ja Hulmeen
(1996) tutkimuksessa heikot luetun ymmartdjat suoriutuivat heikosti myds kuullun

ymmartdmisen testeissa.

Lukutaidon yksinkertaista mallia on myds kritisoitu liiallisesta yksinkertaistamisesta
ja sitd on pyritty edelleen kehittamaan. Joshi ja Aaron (2000) ehdottavat
tutkimuksensa perusteella, ettd lukutaidon yksinkertaiseen malliin voisi lisata
yhdeksi osatekijaksi lukunopeuden (S = ”speed”), jolloin malli olisi muotoa R = D x
C + S. Heidan tutkimuksessaan sanantunnistustaidot ja kuullun ymmartdminen
selittivat noin 48 % luetun ymmartamisesta ja lukunopeus lisasi selitysastetta viela
10 %. Myos hollantilaiset de Jong ja van der Leij (2002) ovat kiinnittaneet huomiota
lukemisen nopeuteen, silla he havaitsivat tutkimuksessaan mekaanisen lukemisen
nopeuden ja kuullun ymmartdmisen vaikuttavan luetun ymmartamisen kehitykseen

kolmen ensimmaisen luokan aikana.

Tiu, Thompson ja Lewis (2003) laajentaisivat lukutaidon yksinkertaista mallia viel&
lisadmalla siihen alykkyyden vaikutuksen, silld he havaitsivat alykkyysosamaéran
ennustavan voimakkaasti oppilaan kuullun ja luetun ymmaértamistd. Toisaalta
monissa tutkimuksissa on todettu kuullun ymmartdmisen olevan parempi luetun
ymmaértdmisen erojen ennustaja kuin alykkyysosaméaaran (esim. Joshi, Williams &
Wood 1998).

Kuullun ja luetun ymmartamisen taustavaikuttajaksi on ehdotettu myds sanavarastoa.
Proctor, Carlo, August ja Snow (2005) tutkivat espanjaa puhuvien lasten englannin
kielen oppimista. Heiddn esittdmassddn mallissa luetun ymmartdmisen erééana
taustavaikuttajana oli sanavarasto, joka vaikutti luetun ymmartdmiseen seka suoraan
ettd kuullun ymmartdmisen kautta. Erittdin vahva yhteys varhaisella sanavarastolla

oli juuri kuullun ymmaértamiseen.



14

Yksinkertaisen lukutaidon mallissa oletetaan ian myd6té tapahtuvaa muutosta mallin
osatekijoiden valisissd suhteissa (Gough, Hoover & Peterson 1996). Aloittelevilla
lukijoilla dekoodaus ja kuullun ymmartdaminen Kkorreloivat heikosti ja
dekoodaustaidolla on suurempi vaikutus luetun ymmaértdmiseen. Lukutaidon
vakiinnuttua ja tultua sujuvaksi dekoodauksen ja kuullun ymmartdmisen vélinen
korrelaatio muuttuu vahvemmaksi ja kuullun ymmartdminen ennustaa vahvemmin

luetun ymmartamista kuin dekoodaus.

Tutkimuksissa on saatu tatd teoreettista oletusta tukevia tuloksia. Juelin (1994)
mukaan kuullun ymmaértaminen ei vield ensimmaiselld luokalla selitd merkittavasti
luetun ymmartamistg, vaan vasta toisesta luokasta alkaen niiden yhteys oli vahvempi.
Savagen (2001) 15- ja 16-vuotiaille nuorille tekemdssa tutkimuksessa kuullun
ymmartdminen ennusti hyvin lukemisen tarkkuuden kanssa luetun ymmaértamista.
Badianin (1999) pitkan aikavalin tutkimuksessa havaittiin korrelaation kasvavan
kuullun ja luetun ymmartamisen valilla i&n ja mekaanisen lukutaidon karttumisen
my6td. Myds Joshi, Williams ja Wood (1998) havaitsivat tutkimuksessaan kuullun

ymmartdmisen ennustavan luetun ymmartamistad vahvemmin vanhemmilla oppilailla.

Suomessa kuullun ymmartamisté on tutkittu melko véhan, mutta muutamassa esi- ja
alkuopetusikaisten lukemista tarkastelevassa tutkimuksessa on havaittu yhteys
lukutaidon eri osa-alueiden valilla. Vauraksen, Dufvan, Hamaélaisen ja Méen (1994)
tutkimuksessa selvitettiin kuullun ymmartdmisen ja sanantunnistustaidon vaikutusta
luetun ymmaértamisen kehittymisesséd ensimmaiselld luokalla. Tutkimuksen mukaan
esikoululaisten kuullun ymmaértdminen on vahvasti yhteydessa luetun ymmartamisen
taitoihin ensimmadisen luokan kevéélla, jolloin kuullun ymmartamisen taidot olivat
kuitenkin selvasti parempia kuin luetun ymmartamisen taidot. Kinnusen, Vauraksen
ja Niemen (1998) tutkimuksessa ensimmaéisen ja toisen luokan oppilaille todettiin
kuullun ymmértdmisen ja mekaanisen lukutaidon vaikuttavan vahvasti luetun
ymmartdmisen kehitykseen. Myos Lerkkasen, Rasku-Puttosen, Aunolan ja Nurmen
(2004) tutkimuksessa kuullun ymmartdminen ennusti yhdessa mekaanisen lukutaidon

kanssa luetun ymmartamista ensimmaisind kouluvuosina.
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Kuullun ymmartdminen vaikuttaa luetun ymmartdmisen lisaksi lukiessa tapahtuvaan
monitorointiin, eli tarkkailuun ja arviointiin. Jo lukemaan opettelun vaiheessa lapset
monitoroivat omaa luetun ymmartamistdan. Kinnunen, Vauras ja Niemi (1998)
havaitsivat, ettd oppilaat, joiden mekaaninen lukutaito oli heikko, monitoroivat
vahemman omaa lukemistaan kuin hyvét lukijat. Oppilailla, joilla oli heikosta
mekaanisesta lukutaidosta huolimatta hyvat kuullun ymmaértdmisen taidot, oman
ymmartdmisen monitorointi oli aktiivisempaa kuin niilla oppilailla, joilla oli

heikkouksia sekd mekaanisessa lukutaidossa ettd kuullun ymmartamisessa.

Vaikka kuullun ymmartdmisen on monissa tutkimuksissa havaittu olevan luetun
ymmartamisen tarkednd taustavaikuttajana, on sen merkitysta mekaanisen lukutaidon
kehitykseen tutkittu vahemman. Muutamissa tutkimuksissa onkin todettu, ettei
naiden lukutaidon osa-alueiden yhteys ole kovinkaan merkittdva (Joshi & Aaron
2000; Tiu ym. 2003). Toisaalta, joissakin tutkimuksissa yhteys on havaittu
merkittdvaksi. Esimerkiksi Nation ja Snowling (2004) havaitsivat omassa
tutkimuksessaan  kuullun ymmértamisen ja sanaston vaikuttavan yhdessé
semanttisten taitojen kanssa mekaaniseen lukutaitoon (word recognition). Myds
suomalaisessa Lerkkasen ym. (2004) tutkimuksessa kuullun ymmartdminen ennusti
ensimmadisella luokalla myds sanojen lukemisen eli mekaanisen lukutaidon kehitysta

ja toisella luokalla lukemisen sujuvuutta.

Kuullun ymmaértamisen tukemisella ja kuullun ymmartamisen taitojen opettamisella
on todettu olevan myds siirtovaikutusta luetun ymmartamisen taitoihin (Aarnoutse,
van den Bos & Brand-Gruwel 1998; Garner & Bochna 2004). Aarnoutsen, van den
Bosin ja Brand-Gruwelin (1998) tutkimuksessa 9-11-vuotiaille oppilaille opetettiin
tekstin ymmartamisen strategiaa. Kuullun ymmartdmisen taitojen tukemisella oli
vaikutusta niin oppilaiden kuullun kuin luetun ymmartdmisen taitoihin. Garnerin ja
Bochnan (2004) tutkimus oli samantyyppinen, mutta tutkittavat olivat nuorempia,
ensimmaisen luokan oppilaita. Heille opetettiin tarinan kuuntelemisen aikana
tarinatekstin ~ keskeisid  késitteitd  kuullun  ymmartamisen  parantamiseksi.
Interventioryhman  lapsilla  kuullun  ymmartdmisen lisdksi myds  luetun
ymmartdminen oli verrokkiryhmaa parempi tutkimuksen jalkeen. (Garner & Bochna
2004.)
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Kuullun ymmartdmisen ja lukutaidon vélilla on siis sekd suomalaisten ettd muiden
tutkimusten mukaan selva yhteys, vaikkakin yhteyden voimakkuudesta ja muista
taustavaikuttajista tai osatekijoistda on saatu ristiriitaisia tuloksia. Kuullun
ymmértdmiseen on lukutaidon liséksi yhteydessé muitakin kognitiivisia ja kielellisia

taitoja kuten muisti ja sanasto. Seuraavaksi késittelenkin tarkemmin naita tekijoita.

4 KUULLUN JA LUETUN YMMARTAMISEN KOGNITIHVISET JA
KIELELLISET TAUSTATEKIAT

Kuullun ja luetun ymmartaminen edellyttdvat monenlaisia prosesseja ja osataitoja,
mm. muistia, sanojen merkityksen ymmartamista; tulkinnan ja paatelmien tekemistg;
oman ymmartdmisen tarkastelua seka taustatietoja (Perfetti, Marron & Foltz 1996,
140-142), ja puutteet missa tahansa néista voivat olla syyna luetun ymmartamisen
vaikeuksiin ja osa my0ds kuullun ymmartdmisen vaikeuksiin. Edellisten lisdksi my0ds
yleinen alykkyys on néhty luetun ja kuullun ymmaértdmista sekd muita kielellisia
taitoja selittdvanad tekijand (Badian 1999, Hagtvet 2003; Tiu ym. 2003). Alla
tarkastellaan ymmartamistaitoihin yhteydessa olevista taustatekijoistd muistia,

fonologista tietoisuutta ja sanavarastoa.

Muisti. Fonologisen prosessoinnin malleissa (esim. Lyon 1995) fonologinen
tyomuisti  sisdllytetddn  kolmanneksi  keskeiseksi  osa-alueeksi  fonologisen
tietoisuuden ja kielellisen aineksen automaattisen muistista haun (ts. nopean
nimedmisen) rinnalle. Sek& lyhytkestoisella muistilla (tai tyémuistilla), jolla viitataan
tiedon vdliaikaiseen varastointiin ja kaésittelyyn, ettd tiedon pysyvampaan
tallentamiseen kéaytettavalla pitkakestoisella muistilla, on molemmilla keskeinen
rooli ymmartamisessa (Oakhill, Cain & Yuill 1998, 356).
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Verbaalisessa muodossa olevan aineksen lyhytkestoisesta kasittelystd kaytetaan
kirjallisuudessa seka fonologisen lyhytkestoisen muistin ettd fonologisen tydmuistin
termejd. Baddeley (1986) on erotellut tydmuistissa seuraavat kolme toiminnallista
yksikkod: toimeenpanevista ja sé&televistd tehtdvista vastaava keskusyksikko,
visuaalis-spatiaalinen “leikepdytd” sek& fonologinen silmukka (engl. loop), joka
toimii erityisesti verbaalisen tiedon lyhytaikaisena sdilytystilana. Fonologinen
silmukka esiintyy maaritelmissd usein teoreettisena kasitteend ja fonologinen
tyomuisti sen operationaalisena vastinparina. Fonologisella tyomuistilla oletetaan
olevan merkittava rooli erilaisten kielellisten taitojen kehityksessd, ja my6s sen
yhteydet lukemaan oppimiseen on havaittu vahvoiksi (Torgesen & Wagner 1998).
Esimerkiksi Dufvan, Niemen ja Voeten (2001) tutkimuksen johtopaatoksena oli, etta
fonologinen muisti on esikouluidssé vahvasti yhteydessa kuullun ymmartdmiseen ja
vaikuttaa seka kuullun ymmartdmisen ettd mekaanisen lukutaidon kautta epasuorasti

luetun ymmartamiseen.

Lasten muistissa tapahtuu idn myo6ta muutoksia usealla osa-alueella. Huomattavaa
muistitoimintojen parannusta tapahtuu erityisesti neljan ja kuuden ikdvuoden valilla
prosessointinopeuden kasvun kautta (Miller & Vernon 1996). Myds muistiin
varastoitu tieto vaikuttaa prosessointia nopeuttavasti (Gathercole & Adams 1994).
Kouluidssé lasten muistia arvioidaan useimmin erilaisten muistikapasiteetin mittojen
avulla. Tyypillisimpid lyhytkestoista muistia arvioivia testejd ovat muistin
kapasiteettia (engl. memory span) arvioivat tehtdvét, joissa tutkittavaa pyydetéén
toistamaan asteittain pitenevid numero-, tai tavusarjoja tai sanoja, seka toisaalta
epdsanojen toistotehtavéat, jossa lapsen tulee toistaa kuulemansa yksittéiset vieraat
sanat (Gathercole & Adams 1994). Gathercole ja Adams (1994) olettavat, ettd
molemmat tehtdvatyypit antavat tietoa fonologisesta muistista, mutta numerosarjojen
toistaminen mittaa hyvin spesifisti lyhytkestoista muistia, kun taas erilaiset
epdsanojen toistotehtvat vaativat muistin lisdksi vahvasti artikulatorisia taitoja.
Lasten tyOmuistia on arvioitu myos lauseiden toistamistehtavill& sekda kertomuksen
yksityiskohtien, visuaalis-auditiivisten assosiaatioiden tai sanalistojen
muistamistehtavilla (esim. NEPSY, Korkman, Kirk, & Kemp, 2000). Potter ja
Lombardi (1990) ovat esittdneet, ettd lauseiden toistamistehtdvd kattaa monta

lyhytkestoisen muistin  keskeistd komponenttia: se edellyttdd numerosarjojen
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toistamistehtavien tapaan laajaa valitontd muistikapasiteettia, mutta myods kuullun
lauseen uudelleen luomista sen semanttisista merkityksistd késin. Lauseiden
toistamistehtavad ovat kayttdneet mm. Wagner, Torgesen, Laughon, Simmons ja
Rashotte (1993) selvittdessddn fonologisen prosessoinnin taitojen yhteyksia
lukutaitoon.

Oakhill, Cain ja Yuill (1998) ovat todenneet, ettd tydmuisti toimii usein heikosti
yksil6illg, joilla on luetun ymmaértamisen heikkouksia. Tyomuistin puutteet
vaikeuttavat huomattavasti isompien tekstikokonaisuuksien hahmottamista, vaikka
eivat valttdmatta estd tulkintojen ja paatelmien tekemista tekstista silloin, kun tiedot
ovat tekstissa lahekkdin (Oakhill, Cain & Yuill 1998). Yksittéisten tietojen
muistaminen ei olekaan heikoille ymmartdjille ongelma, mutta muistamista
vaikeuttaa erityisesti, jos kuultu viesti on monimuotoinen ja vaatii himenomaan
paattelemistd (Cornoldi, De Beni & Pazzaglia 1996). Hagtvet (2003) havaitsi
oppilaan lyhytkestoisen muistin kapasiteetin (kerralla muistettujen yksikoiden
maaréan) korreloivan vahvasti kuullun ymmartdmisen tehtévéaan, jossa oppilaan tuli
kertoa suullisesti kuultu tarina mahdollisimman tarkasti omin sanoin. Samassa
tutkimuksessa 16ydettiin vahva yhteys mydés kuultujen lauseiden tdydentdmistehtéavan

ja muistikapasiteetin valilla.

Fonologinen tietoisuus. Fonologisella tietoisuudella tarkoitetaan lapsen kehittyvéa
kykya kiinnittdd huomio sanojen rakenteeseen sen sijaan, ettd huomio kohdentuisi
esimerkiksi vain sanojen merkityssisaltoon (mm. Wagner, Torgesen, & Rashotte
1994). Fonologisesta tietoisuudesta on yhdesséd syntaktisen ja pragmaattisen
tietoisuuden kanssa kéytetty kasitettd metakielelliset taidot (Tunmer & Hoover 1992,
206-207). Kaikista kielellisisté taidoista fonologisen tietoisuuden oletetaan olevan
vahvimmin yhteydessd lukutaidon kehittymiseen ja etenkin englannin Kkielen
kontekstissa tdma yhteys on toistuvasti todennettu (mm. Wagner & Torgesen 1987).
Fonologisen tietoisuuden idn myotd tapahtuva kehitys perustuu toisaalta seka
yleiseen Kielellisten ja kognitiivisten taitojen kehittymiseen ettd sanaston kasvun
aikaan saamaan laadullisiin muutoksiin (ns. uudelleenrakentumiseen) (Metsala 1999;
Metsala & Walley 1998).
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Fonologista tietoisuutta ja fonologista tyomuistia on tutkittu runsaasti etenkin
vaikean lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuden, dysleksian yhteydessa. Dysleksia
madritelld&n vahvasti perinnéllistd kautta vélittyvéksi kielelliseksi vaikeudeksi, ja
sithen liittyvien dekoodauksen pulmien taustalla uskotaan piilevan heikkouksia
fonologisessa prosessoinnissa (Lyon 1995). Erityisesti fonologisen tietoisuuden
puutteiden oletetaan olevan merkittava dysleksian taustatekija (mm. Pennington, Van
Orden, Kirson, & Haith 1991; Snowling, Gallagher & Frith 2003). Suomalaisissa
tutkimuksissa fonologisen tietoisuuden kykya ennustaa yksittéisen lasten tulevia
lukemisvaikeuksia on kuitenkin arvioitu Kkriittisesti. Leena Holopainen (2002)
havaitsi, ettd fonologisen tietoisuuden taidoilla ei voitu esikouluidsséd kovinkaan
vahvasti tunnistaa lapsia, joilla oli lukemisvaikeuksia vield 2. luokalla (Holopainen,
Ahonen & Lyytinen 2001), vaikkakin esikouluidan fonologinen tietoisuus oli
nimedmisen hitauden ja fonologisen muistin rinnalla yhteydessd my6hempéén

lukutaitoon.

Fonologista tietoisuutta arvioivissa tehtdvissa lasta pyydetddn erottamaan,
tunnistamaan tai tuottamaan puheen osasia kuulonvaraisesti (Wagner ym. 1993).
Lasta voidaan pyytdd toistamaan muistista tuttuja loruja, tunnistamaan alku- ja
loppusointuja, yhdistdiméén sanoja, jakamaan sanoja tai tavuja osiin seka poistamaan,
lisédmaan tai siirtelemadn sanansiséisia aanteita (ks. Poikkeus, Ketonen, Siiskonen
2003, 75-76; Stahl & Murray 1994). Wagner ym. (1993) ovat esimerkiksi arvioineet
5-vuotiaiden ja 7-vuotiaiden fonologista tietoisuutta kéyttden kéyttden sanojen
jakamista aanteisiin, adnteen poistamista, loppusoinnun tunnistamista seka aanteiden
yhdistamistd sanoiksi ja epdsanoiksi. Suomessa on myds laajalle levinnyt
Poskiparran, Niemen ja Lepolan (1994) koulutulokkaille ja 1. luokan oppilaille
tarkoitettu lukemista ja Kirjoittamista ja niiden pohjana olevia taitoja arvioiva
Diagnostiset testit 1 — menetelmd, joka siséltdd useita kielellisen tietoisuuden

tehtavia.

Sanasto. Sekd kuullun ettd luetun kielen ymmaértamisen erédand kehityksellisena
taustatekijand on hyva sanavarasto (mm. Proctor, Carlo, August & Snow 2005).
Sanasto ja kuullun ymmartdminen puolestaan ennustavat hyvin luetun ymmartamista

ja mekaanista lukutaitoa pitkélla aikavalilla (Nation & Snowling 2004). Sanastolla ja



20

luetun ymmértamiselld onkin havaittu olevan yhteys useissa tutkimuksissa (Cain,
Oakhill & Lemmon 2004; Muter, Hulme, Snowling & Stevenson 2004). Sanaston ja
kuullun ymmartamisen vélistd suhdetta on tutkittu huomattavasti vahemman.
Sanavaraston  arvioinnissa  kaytetddn  ymmadrtdvan  sanavaraston testeind
kuvasanastotehtévid, joissa testattava valitsee vaihtoehtojen joukosta sanaan sopivan
kuvan (esim. PPVT, Dunn & Dunn 1981), tuottavan sanavaraston testejd, joissa
testattava nimeda kuvan (esim. BNT; Kaplan, Goodglass & Weintraub 1983;
WFVT, Renfrew 1995), mutta myos sanan selittdmistd edellyttavia testeja (esim.
WPPSI-R Sanasto, Wechsler 1989).

Hagtvet (2003) havaitsi sanaston olevan yhteydessa kuullun ymmartamisen tehtaviin,
joissa piti kertoa omin sanoin kuullun keskeinen siséltd, kun taas fonologinen
tietoisuus ja syntaktiset taidot (lauserakenteen ymmartdminen) olivat vahvemmin
yhteydesséd lauseiden taydennystehtdvissd suoriutumiseen. Hutchinson Whiteley,
Smith ja Connors (2003) puolestaan tutkivat lasten ymmartamistaitoja toisella,
kolmannella ja neljannell& luokalla. He havaitsivat ymmartévén ja tuottavan sanaston
ja kuullun ymmértdmisen olevan yhteydessa toisiinsa sekd didinkielen&&n englantia
puhuvilla ettd englantia toisena kielend opettelevilla lapsilla, mutta ensimmaisella

ryhmalla tdma yhteys oli hieman vahvempi.

De Jong ja van der Leij (2002) havaitsivat tutkimuksessaan sanaston (sisaltden seka
ymmartavén ja tuottavan sanavaraston) ja kuullun ymmaértdminen olevan vahvasti
yhteydessé toisiinsa. He kéyttavat Hooveria ja Tunmeria (1993) seuraten niista
ylakésitettd kielellinen ymmartaminen. Kuullun ymmartdmiselld todettiin kuitenkin
olevan sanastoa suurempi merkitys luetun ymmaértamiselle kolmanteen luokkaan asti
(de Jong & van der Leij 2002).
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5 KUULLUN YMMARTAMISEN ARVIOINTI

Koska kuullun ymmartamista on arvioitu vasta véhan, ovat arviointimenetelmét vielé
vakiintumattomat ja menetelmalliset ratkaisut moninaisia. Yleisimpana testimuotona
ovat tutkittavalle luetut tarinat, joista esitetddn tekstin kuuntelemisen jélkeen
kysymyksia (esim. Nation & Snowling 2004). Muita tehtdvatyyppeja ovat omin
sanoin kertominen (Dufva, Niemi & Voeten 2001) ja lauseiden tdydentdmistehtavat
(Hagtvet 2003). Tarinoiden vaikeustaso voi vaihdella sekd pituuden, ettd sisallon
mukaan. Esimerkiksi Aarnoutsen, van den Bosin ja Brand-Gruwelin (1998)
kayttamassé testissd o0sa kuunneltavista teksteistd oli kertomustekstid, osa
keskustelupohjaisia ja osa tietotekstejd. Tietotekstit ovat yleensd kertomusteksteja
vaikeampia ymmartad (Lehto & Anttila 2003). Dufvan, Niemen ja Voeten (2001)
ké&yttamassa testissa tekstien vaikeustaso vaihteli myds pituudeltaan.

Teksteistd esitetyt kysymykset voivat olla eritasoisia monivalintakysymyksia
(Aarnoutse, van den Bos & Brand-Gruwel 1998), avoimia kysymyksia (Dufva,
Niemi & Voeten 2001; Poskiparta, Niemi & Vauras 1999; Ransby & Swanson 2003)
tai totta - tarua - vaittamid (Lehto & Anttila 2003; Spooner, Baddley & Gathercole
2004). Kysymykset voivat vaatia suoraa asioiden muistamista tai tulkintaa ja
paattelyd tekstistd (esim. Lehto & Anttila 2003; Nation & Snowling 2004).
Vastausvaihtoehdot voivat olla varsinkin pienemmille oppilaille kuvina, joista heidan

tulee valita kysymykseen sopiva (de Jong & van der Leij 2002).

Koko tarinan juonen ja perusajatusten ymmartdmista vaativissa testeissé tutkittavaa
pyydetddn kertomaan kuultu tarina vapaasti omin sanoin niin hyvin kuin han sen
muistaa (Dufva, Niemi & Voeten 2001; Garner & Bochna 2004; Hagtvet 2003).
Tarinan muistamistehtavassa lapsen taytyy ymmartéd teksti, muistaa se ja vield
tuottaa tarinan péaatapahtumat loogisessa jarjestyksessd. Sanaston on todettu

vaikuttavan vahvasti suoriutumiseen tdmankaltaisessa tehtavassa. (Hagtvet 2003.)

Muutamat tutkijat ovat kdyttdneet hieman toisen tyyppisia testejd, joissa tehtavana on

tdydentdd kuultu lause lauseyhteyteen sopivalla sanalla. Téllaisia testeja on ollut
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kaytossa ainakin Hagtvetilla (2003) ja Joshilla ja Aaronilla (2000). Taman kaltainen
tehtdva vaatii kykya tallettaa vastaanotettu tieto seka samalla yhdistell& uutta tietoa
aiempaan huomioiden kielen rakenteelliset seikat. Lauseiden tdydennystehtdavén on
havaittu olevan yhteydesséd syntaktiseen ja fonologiseen tietoisuuteen. (Hagtvet
2003.)

Suomessa kuullun ymmartdmisen arviointia varten on olemassa muutamia testeja,
kuten Diagnostiset testit 2 (Vauras, Méki, Dufva & Hamaldinen 1995) ja Ytte
(Kajamies, Poskiparta, Annevirta, Dufva & Vauras 2003) sek& Korpilahden
Lausetesti (2001). Naista jalkimmainen eroaa muista menetelmista eniten, silla se
arvioi lausetason ymmartamisté eika siséalla kuultua tai luettavaa tarinaa. Lausetestin
30 osiossa lapsi valitsee kolmesta kuvasta kuulemansa lauseen kanssa parhaiten
yhteensopivan kuvan. Testi arvioi tutkittavan kykya prosessoida vaikeutuvia
lauserakenteita, kasitteiden semanttisia ja syntaktisia suhteita ja kayttdd tulkinnan

kannalta adekvaatteja paattelystrategioita (Korpilahti 2001, 7).

Vauraksen ym. (1995) kehittdma koulutulokkaiden ja 1. luokan oppilaiden kuullun ja
luetun ymmartamisen arviointiin tarkoitetun testistd koostuu kertomusteksteistd ja
selittivista asiateksteistd, jotka molemmat kertovat tuttujen eldinten elamasta. Tekstit
ovat rakenteeltaan joko yksitasoisia tai monitasoisia, pidempiéd tekstejd. Ennen
tekstin lukemista selvitetddn oppilaan ennakkotiedot ja hantd pyydetd&n kertomaan,
mitd kaikkea hé&n tietdd tekstin eldimestd. Tekstin lukemisen jélkeen (kuullun
ymmartamisen tehtdvissa tekstin lukee opettaja tai tutkija, luetun ymmartdmisen
tehtévissd oppilas itse) ymmartamistd arvioidaan seuraavien tehtdvien avulla: 1)
tekstin sisallon omin sanoin kertominen, 2) padasioita koskeviin vihjeistettyihin
kysymyksiin vastaaminen (miten hyvin oppilas on ymmartényt perusidean) seké 3)
tekstin ajatusten tunnistaminen véittdmiin vastaamalla (tunnistaako oppilas, pitdako
vadittama yhtd tarinan kanssa; kylla — ei -véittdmat). (Vauras ym. 1995.) YTTE -
testistd (Kajamies ym. 2003) on rakenteeltaan ja muodoltaan samantapainen kuin
Diagnostiset testit 2 silla erotuksella, ettd se on tarkoitettu 2. ja 3. luokkalaisille.
Turun Oppimistutkimuksen keskuksessa on lisaksi hiljattain kehitelty Diagnostiset
testit 2 -—materiaalin tekstiin (Turre-kettu karkuteilld) pohjautuva esi- ja

alkuopetuksen ryhmakayttoon soveltuva versio, jossa on kuvia siséltava
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monivalintaosuus, kylla — ei -vdittdmdosuus ja korttien tarinan mukaiseen

jarjestykseen jéarjestamisen osuus.

Arvioitaessa oppilaiden kuullun ymmértdmistd voidaan vaihtoehtovastauksien
joukkoon sisallyttdd lauseita, joissa kdytetddn tekstin sanoja, mutta lauseen merkitys
ei sovi tekstiin tai myos taysin vaaria vaihtoehtoja. (Lehto & Anttila 2003, 135.)
Paikkaansa pitévien lauseiden seassa olevat lauseet, joiden merkitys on muutettu
vadréksi muutamia sanoja muuttamalla, aiheuttavat eniten vaikeuksia sek& heikoille
ettd hyville kuullun ymmartdjille. Liséksi lauseet, joissa tekstin tieto on sanottu toisin
sanoin, ovat hankalia heikoille ymmartdjille. Suoraan tekstistd otetut, tunnistamista
tai toistamista vaativat (Vahapassi 1987), ja tdysin véaardt lausevaihtoehdot

tunnistetaan helpoiten. (Carlisle & Felbinger 1991.)

Kuullun ymmartamisen arvioinnissa voidaan kayttaa tehtavia, joilla myos tuetaan
kuullun ymmartamistd ja opetetaan kuullun ymmartdmisen strategioita. Tamén
tyyppisia tehtdvia ovat kehittaneet esimerkiksi Opitz ja Zbaracki (2004). He ovat
laatineet lomakkeita opettajan ja oppilaiden kuuntelemisen itsearviointiin sek&
koonneet opettajalle kysymyslistan, jonka avulla han voi oppilaita havainnoidessaan

arvioida heidan kuuntelutaitojaan.

Tasséd tutkimuksessa kuullun ymmartamistd arvioitiin t4td tarkoitusta varten
kehitetyilla kahdella lyhyehkolld, tarinamuotoisella eléintekstilld. Testit mittaavat
hieman erilaista ymmartamista siten, ettd ensimmaisessa testissd arvioidaan oppilaan
tunnistavaa ja varsin alkeellisen tason paattelya edellyttdvad kuullun ymmartamista
ja toisessa testissd paattelevan tason kuullun ymmaértamistd. Tunnistavalla tasolla
kohteena oleva tieto on melko suoraan l6ydettavissa tekstistd, kun taas paatteleva
taso vaatii enemman tietojen yhdistelya ja syy-seuraus —suhteiden hahmottamista
(kts. esim. Vé&h&passi 1987, 36-37). Ensimmadisessd, pddosin tunnistamista
edellyttdvassd tehtdvasséd oppilas valitsi vastauksen kolmen kuvavaihtoehdon
joukosta ja paattelya edellyttdvassé tehtavéssa oppilas vastasi omin sanoin avoimiin

kysymyksiin.
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6 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSONGELMAT

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd ensimmaéisen luokan oppilaiden
kuullun ymmartamisen taitoa ja sen yhteyttd lukutaitoon, muistiin, fonologiseen
tietoisuuteen ja sanastoon. Koska kuullun ymmartdmisen testejd on olemassa hyvin
niukasti esiopetukseen ja ensimmadiselle luokalle, kehitettiin tutkimuksessa kaksi
ensimmadisen luokan kuullun ymmartdmisen arviointiin tarkoitettua testid, joiden

toimivuutta pyrittiin analysoimaan. Tutkimuskysymykset olivat seuraavanlaiset:

1. Misséd méarin kuullun ymmartamisen taidot olivat yhteydessa mekaaniseen

lukutaitoon ja luetun ymmartamiseen?

2. Missd mééarin kuullun ymmartdmisen taidot olivat yhteydessa samanaikaisesti
arvioituihin kognitiivisiin taitoihin; k&sitteiden ja ohjeiden ymmartamiseen,

kielelliseen muistiin, fonologiseen tietoisuuteen ja sanavarastoon?

3. Miten 1. luokan oppilaiden kuullun ymmartdmisen arviointiin kehitetyt
tehtdvat toimivat ja missd méarin néiden kahden tehtdvan antama tieto lasten

kuullun ymmartdmisen taidoista oli samansuuntaista?
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7 TUTKIMUKSEN KULKU

7.1 Tutkittavat

Tutkimuksen kohteena oli Jyvaskylan seudulla sijaitsevan koulun yksi ensimmainen
luokka. Oppilaita luokassa oli 17, joista 10 oli tytt6j& ja 7 poikia. Oppilaista viisi kévi
vuoden aikana saannollisesti erityisopetuksessa lukemaan oppimisen vaikeuksien ja
kaksi oppilasta matematiikan oppimisvaikeuksien takia. Luokka valittiin tutkimus-
kohteeksi, koska luokan opettajalla oli ensimmaéisen luokan aikana erityisend
painopisteend oppilaiden kielellisen ymmartdmisen taitojen tukeminen ja

harjoittaminen tarinoiden kuuntelemisen ja niista keskustelemisen kautta.

7.2 Tutkimuksen eteneminen

Arviointeja kognitiivisista taidoista ja luku- ja Kirjoitustaidosta tehtiin seka syksylla
2004 ettd kevéalla 2005. Testaajina toimivat testistd riippuen koulupsykologi,
erityisopettaja, luokanopettaja, opetusharjoittelijat tai tutkija (ks. taulukko 1).
Kuullun ymmartamista varten kehitetyt yksilotestit esitestattiin kahdella Jyvaskylan
seudulla sijaitsevalla koululla. Ensimmainen, tunnistavan kuullun ymmartéamisen
testi, esitestattiin jyvaskyléalaisen koulun ensimmaéisen luokan oppilailla syksylla
2004. Luokanopettaja valitsi esitestaukseen 9 luokkansa oppilasta, joista kolme oli
opettajan arvion mukaan heikkoja, kolme keskitasoa sekd kolme taitavaa oppilasta.
Esitestauksessa  kokeiltiin ~ testin  erilaista  jaksottamista  sekd  kuvien

kayttokelpoisuutta.

Esitestauksen perusteella paéatettiin jakaa testi lyhyisiin pétkiin, joiden jalkeen
kysyttéisiin aina muutama kysymys. Taitavat oppilaat eivat tarvinneet avukseen

kuvia, mutta ne séilytettiin kuitenkin, jotta vaihtoehdot olisi helpompi muistaa.
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Toinen, paattelevan kuullun ymmartamisen testi, esitestattiin kevaalla 2005 toisen
jyvaskylaldisen koulun ensimmaisen luokan kahdella satunnaisesti valitulla
oppilaalla. Esitestauksessa arvioitiin lahinnad testin tekemiseen kuluvaa aikaa ja
kysymysten ymmarrettavyyttd. Esitestauksen jalkeen testiin ei tehty muutoksia.
Tunnistavan  kuullun  ymmartdmisen testissd vertailuluokkina olivat kaksi
rinnakkaisluokkaa, joista kummastakin testiin osallistui 17 oppilasta kevéalla 2005.
Tunnistavan kuullun ymmartdmisen testi esitettiin yhteensa 51 oppilaalle, joista 29

oli tyttojé ja 22 poikaa.



Taulukko 1 Testimenetelmien koonti
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Tutkimusajankohta

Testin nimi

Yksilo vs. ryhmé-
tutkimus / Testaaja *

1. luokan elo-syyskuu

Sanasto (lokakuun alku) Renfrew (1995): Word Finding Yksilé / KO
Vocabulary Test
Muisti Elomaéki, Huolila, Poskiparta & Ryhmé / Ps
Saranpéa (1999): Koulu-valmiuden
arviointi ryhmassa
Fonologinen tietoisuus Ryhma / Ps
Alkuéénteen tunnistaminen Elomaki ym. (1999)
Riimittely Elomaki ym. (1999) Ryhma / Ps
Kirjaintietous: Ryhma / Ps
Kirjoittaminen (19 kirjainta) Elomaki ym. (1999)
Nimedminen (21 kirjainta) Airo, ROman & Tuononen (1985)  Yksilo / EO
Koulutulokkaan lukemistesti
Tekninen lukutaito: sanat ja Airo, Rdbman & Tuononen (1985)  Yksilé /EO
lauseet
Lukukasitteen hallinta Liikanen (1994) Lahtétilanteen Ryhméa /O
kartoitus peruskoulun 1. luokalla
1. luokan tammikuu
Kuullun ymmartdminen: Tiainen (2005) Yksilo / T
tunnistava
1. luokan huhti-toukokuu
Sanasto Dunn & Dunn (1981) Peabody Ryhma /O
Picture Vocabulary Test-R,
lyhennetty 30 osion versio
Muisti: Lauseiden toistaminen Korkman, Kirk & Kemp (2000) Yksilo/ T
NEPSY
Ohjeiden ymmartdminen Korkman ym. (2000) Yksilo/ T
Tekninen lukutaito: Sanat: Huhtala & Ravolainen (1997) Yksiloé / EO
virheet + aika (normipist.) Lukemisen ja kirjoittamisen testeja
(maalis-loppu 0sa)
Oikeinkirjoitus: virheet Huhtala & Ravolainen (1997) Ryhméa /EO
(normipist.)
Luetun ymmartdminen Lindeman (1998) Allu — Ala-asteen Ryhma /O
Teksti 1 (LY1: 3) lukutesti
Teksti 2 (LY1: 4)
Lukukésitteen hallinta Liikanen (1994) Ryhma/ O
Kuullun ymmartaminen: Tiainen (2005) Yksilo/ T

paatteleva

' 0 = luokanopettaja, EO = erityisopettaja, Ps = psykologi, KO = kummiopettaja, T =

Tutkija
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7.3 Tutkimusmenetelmét

7.3.1 Kuullun ymmértdminen

Tunnistavan kuullun ymmartamisen testi: Eldinten jalanvaihto. Tunnistavan kuullun
ymmartamisen testiin pyrittiin valitsemaan pohjaksi satu, joka olisi sanastoltaan
ensimmadisen luokan oppilaille helppo ymmartdd. Sen taytyi myds olla oppilaille
tuntematon ja sellainen, josta olisi helppo tehdd monentasoisia kysymyksia. Nailla
perusteilla paadyttiin kansansatuun Eléinten jalanvaihto (2004), joka kertoo ketun ja
hirven jalkojen vaihdosta (Liite 1). Satua muokattiin alkuperdisesta sadusta testiin
sopivaan muotoon. Testista pyrittiin saamaan erotteleva, joten siihen siséllytettiin
sekd tunnistamista (5 kpl) ettd alkeellisen tason péattelyd (4 kpl) edellyttavia
kysymyksida. Teksti luettiin yksil6llisessa tutkimustilanteessa lapselle lyhyina
jaksoina, joiden jalkeen seurasi 2-3 kysymysta juuri luetusta tekstista. Kysymyksiin
annettiin kolme sanallista vaihtoehtoa, joiden muistamisen helpottamiseksi jokaista
kysymysten vaihtoehtoa vastasi yksinkertainen piirroskuva. Kuvat eivat kuitenkaan
olleet olennaisia tekstin ymmartdmisen kannalta. Viimeiseksi kysymykseksi
laadittiin péattelya vaativa avokysymys, jolla pyrittiin saamaan selville oppilaan

kyky ymmartaa tarinan kokonaisajatus.

Tunnistavan kuullun ymmartamisen testi toteutettiin yksilotestina rauhallisessa ja
hairiottomassa tilassa. Testaaja kertoi oppilaalle, ettd oppilas kuulee kohta tarinan,
josta testaaja kysyy valilla kysymyksia. Oppilaalle kerrottiin myds, etté vaihtoehtojen
muistamiseksi hénelle néytetadn apukuvia. Ennen lukemisen aloittamista testaaja
pyysi oppilasta vield kuuntelemaan tarkasti. Sen jélkeen testaaja luki tekstin osissa ja
kysyi oppilaalta jokaista osaa seuraavat kysymykset. Testaaja kirjasi omaan
lomakkeeseensa oppilaan vastauksen. Lomakkeessa oli kirjallisena samat
kysymykset ja vaihtoehdot kuin oppilaalle luetussa testissd. Viimeisen avoimen
kysymyksen  testaaja  kirjasi ~ oppilaan  omien  sanojen  mukaisesti

vastauslomakkeeseen. Testaukset tapahtuivat alkukevaasta 2005.
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Jokaisesta oikeasta vastauksesta sai yhden pisteen (maksimi 9 pistettd). Avoin
kysymys pisteytettiin erikseen. Avoimeen Kkysymykseen annetusta vastauksesta
pisteitd sai sen mukaan, mainitsiko oppilas molemmat eldimet, ja mita asioita hén
niistd kertoi. Oppilas sai tdydet nelja pistettd, jos hdn mainitsi molemmista tarinan
eldimista vahintaan kaksi oikeaa asiaa (ks. tarkemmat pisteytyskriteerit liitteessa 2).

Paattelevan kuullun ymmartamisen testi: Eldinten koskenlasku. Paattelevan
ymmartdmisen testid varten haluttiin 10ytd4 teksti, josta voisi tehdd helposti
padttelemistd ja ymmartdmistd vaativia kysymyksid. Sen taytyi olla oppilaille
tuntematon tarina seké Kielellisesti oppilaiden helppo ymmartaa. Tekstiksi valittiin
kansansadunomainen Eldinten koskenlasku — satu (Erkkila 1983). Tekstista laadittiin
viisi avointa kysymysta, joista pyrittiin saamaan ymmartamista ja péattelya vaativia.
Ensimmadinen kysymyksistd oli muistia vaativa lammittelykysymys, jota ei
huomioitu varsinaisessa testitulosten tarkastelussa. Neljd muuta kysymysta pyrittiin
muotoilemaan sellaisiksi, ettd niiden vastaukset eivét 16ytyisi tdysin suoraan tekstista,
vaan ne vaatisivat asioiden yhdistelyd tai padttelyd. Tarinasta piirrettiin oppilasta
varten kuva, jotta tarinan kuuntelemiseen keskittyminen sdilyisi. Kuva ei kuitenkaan
ollut olennainen ymmartamisen kannalta. Teksti luettiin oppilaalle kokonaan ennen
kysymyksid. Testaaja teki tarvittaessa tarkentavia kysymyksid, jos oppilas vastasi
kovin lyhytsanaisesti kysymyksiin. Oppilaiden vastaukset pyrittiin nauhoittamaan,
mutta teknisistd syistd viiden oppilaan vastaukset jouduttiin kirjaamaan kasin
mahdollisimman sanatarkasti. Nauhoitetut vastaukset, joita oli 12 oppilaan osalta,

litteroitiin.

Kustakin vastauksesta sai pisteitd 0 - 2. Kahdessa ensimmaisesséd kysymyksessa
tdydet 2 pistettd sai, mikali vastauksesta ilmeni oikeita asioita. Jalkimmaisessa
kahdessa kysymyksessa 2 pistetta sai, jos vastauksessa oli mainittu useampia sopivia
vaihtoehtoja  vastaukseksi. Maksimipistemaard oli 8. Tarkemmat tiedot
pisteytyskriteereistd ilmenevét liitteesta 3. Arvioitsijareliabiliteetti arvioitiin siten,
ettd toinen henkild arvioi lasten vastaukset Kriteerien perusteella tietamatta
ensimmadisen arvioijan antamia pistemaaria. Arvioitsijoiden pisteytys oli hyvin

samanlainen ja arvioinneissa oli vain muutamia satunnaisia eroavuuksia.
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7.3.2 Luku- ja Kkirjoitustaito

Kirjaintietous: kirjoittaminen. Kirjaintietoutta mitattiin Kouluvalmiuden arviointi
ryhmassa — testiston (Eloméki, Huolila, Poskiparta & Saranpaa 1999) avulla. Koko
testistoon kuuluu seitseman erilaista tehtdvaosiota: kuvioiden jéljentaminen mallista,
muisti- ja tarkkaavaisuus, sanan alkudanteen tunnistaminen, matemaattiset
valmiudet, kuvioiden jaljentdminen pisteiden kautta, riimittely ja Kirjainten
kirjoittaminen. Kirjainten kirjoittamisen tehtavassa oppilaan tehtdvana on kirjoittaa
yhteensd 19 kirjainta kuvakkeiden viereen siind jarjestyksessa, kun testaaja ne
luettelee (esim. Kirjoita kissan viereen ’R”. ). Jokaisesta oikein ja oikeaan kohtaan

kirjoitetusta Kirjaimesta annetaan yksi piste (maks. 19 pistettd).

Koulutulokkaan lukemistesti. Koulutulokkaan lukemistesti (Airo, ROman &
Tuononen 1985) on tarkoitettu ensimmaistd luokkaa aloittavien lukutaidon
lahtotason arviointiin. Testi koostuu kahdesta osasta. Ensin oppilaan tehtdvané on
nimetd tietdmansa yksittéiset suuraakkosin kirjoitetut Kirjaimet kirjainjonosta (21
kappaletta). Testaaja ndyttaa ensin 10 Kirjaimen jonon ja sitten toisen 11 Kirjaimen
jonon, josta oppilas nimeda tuntemansa kirjaimet yksitellen. Oppilaan tuntemat
kirjaimet merkitddn lomakkeeseen + - merkilld ja jokaisesta oikein osatusta
Kirjaimesta saa pisteen (maksimi 21 pistettd). Testin toisessa osassa oppilaalle
annetaan luettavaksi lista suuraakkosin Kkirjoitettuja sanoja, joiden vaikeustaso
muuttuu alun helpoista, kahden kirjaimen ja kahden tavun sanoista yha pidempiin ja
vaativampiin sanoihin. Listassa on 20 sanaa ja lopussa kaksi lausetta. Sanat ndytetdan
oppilaalle yksitellen muiden sanojen ollessa peitettynd. Testaaminen tulee
keskeyttad, mikéli oppilas lukee neljd perattdista sanaa vaarin. Oppilaan oikein
lukemat sanat/lauseet merkitdén erilliselle kaavakkeelle + - merkill4. Jokaisesta
oikein luetusta sanasta/lauseesta annetaan yksi piste (maksimi 22 pistettd). (Airo,
Réman & Tuononen 1985.)

Luetun ymmartaminen: ala-asteen lukutesti. Luetun ymmartamisen taitoja mitattiin
Ala-asteen lukutestilla (ALLU; Lindeman 1998). Testistd on tarkoitettu peruskoulun
1.-6. luokille. Jokaiselle luokka-asteelle on omat osatestinsd, jotka kaikki sisaltavéat
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nelja tekstid: kaksi tietotekstia ja kaksi kertomustekstid. Ensimmadinen tietoteksteista
on perinteinen asiapitoinen tietoteksti, ja toinen tietoteksti on ohje. Kertomustekstit
ovat katkelmia lehdistd tai lastenkirjallisuudesta. Kysymyksia on kutakin tekstia
kohden 12. Té&ssa tutkimuksessa oppilaille annettiin luettavaksi Vampyyrikreivin
kevat -teksti (LY1:3), joka on péatk& lastenkirjallisuudesta ja Vitsit —teksti (LY1:4),
joka sisaltdd kaksi lyhytta koululaisvitsid. Tekstit ovat kertomusteksteja ja ne

pisteytettiin erikseen (maks. 12 pistettéd/ teksti).

Ensimmaisen luokan ja 2.-6. luokkien osatestit ovat hyvin samankaltaisia, kuitenkin
silld eroavaisuudella, ettd ensimmadisen luokan tekstit ovat tavutettuja ja niiden
sanamaaré on vahaisempi. Ensimmaisen luokan osatestin teksteissé on kussakin 80 —
190 sanaa, kun taas 2.-6. luokkien teksteissa niitd on 90 — 590. Luetun
ymmartdmistd mitataan monivalintatehtavillg, joissa testattavan pitdd valita neljasta
vastausvaihtoehdosta (A, B, C, D) oikea, kuten 1. luokan luetun ymmartamisen
testeissa. Tekstien tehtavatyypiksi on valittu monivalintakysymykset, koska ne ovat
tuttuja eri-ikaisille lukijoille, ja lisdksi ne ovat yksiselitteisid ja nopeita tarkistaa.
Osassa tehtdvista puolestaan taytyy jarjestdd kysymyksessa esiintyvat vaittdmat

tekstin mukaiseen jarjestykseen.

Luetun ymmartamisen osatesti siséltaé viisi erilaista kysymystyyppid (K1-K5), jotka
vaativat lukijalta strategista ajattelua. Kysymystyyppi K1: Yksityiskohta/Tosiasia
mittaa tosiasioiden ja tietojen tunnistamista 1-2 virkkeestd. K2: Syy-seuraus/Jarjestys
mittaa useammassa virkkeessd mainittujen tapahtumien jarjestyksen seka syiden ja
seurausten ymmartdmistd. Kysymystyyppi K3: Tulkinta/Johtop&&ts kertoo siité,
osaako testattava tehda johtopaatoksia ja tulkintoja luetun tekstin tai sen osan
pohjalta. K4: Sana/Sanonta- kysymystyypin tehtdvdna on mitata lukijan sanojen ja
sanontojen tulkitsemista seka tekstikontekstin ettd hdnen omien taustatietojensa
varassa. Viimeinen kysymystyyppi K5: P&éidea/Tarkoitus kertoo lukijan tulkintojen
tekemisen taidosta, kun kyseessa on koko tekstikokonaisuus sekd hanen omat
taustatietonsa aiheesta. Kysymystyypeissd on siis vaihdeltu tarvittavan tietoldhteen
laajuutta ja tulkinnan astetta. Kahden ensimmaisen kysymysryhman (K1-K2)
kysymyksiin l0ytyy sanatarkka vastaus joko yhdestd tai useammasta virkkeesta.
Kolmen jalkimmaisen kysymysryhman kysymyksiin vastaaminen vaatii lukijalta
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tulkintojen ja johtop&atosten tekemistd. Osatesti mittaa aktiivista luetun
ymmartamistd, eli kysymykset eivdt etene tekstin sanelemassa jarjestyksessa.
Lukijan taytyy itse laittaa lukemansa asiat jarjestykseen muodostaakseen niistéd
loogisen kokonaiskuvan. Testin kysymykset eivat mittaa ulkomuistia, koska oikea
vastaus loytyy vasta lukijan ymmartidessd tekstin pintatason takana olevat
merkitykset.

Testaustilanteen alussa testattaville selvitetddn vastaamisen periaate. Testattava saa
itse valita, missa jarjestyksessd vastaa kysymyksiin ja miten sadtelee ajankéayttodan.
Luettava teksti on esilld koko testauksen ajan, eika lukukertoja ole rajoitettu. Téalla
tavoin on jatetty tilaa lukijan omalle strategiselle ajattelulle sekd annettu
mahdollisuus valvoa ja sdddelld omaa lukemistaan. Enimmilld&dn yhden tekstin

lukemiseen saa kayttaa kuitenkin 60 minuuttia. (Lindeman 1998.)

Tekninen lukutaito: lukemisen koe. Lukemisen koe on osa testistdd, johon koostuu
erilaisista peruskouluun tarkoitetuista lukemisen ja kirjoittamisen testeistd (Huhtala
& Ravolainen 1997). Testistd sisaltdd eri luokille suunnattuja sanelukokeita,
lukemisen ja luetun ymmartdmisen kokeita, Kirjoittamisen kokeita, kuullun
ymmartdmisen kokeen, esikouluikaisten artikulaatiotestin  sek& auditiivisen
sarjamuistin kokeen. Té&ssa tutkimuksessa kaytetty lukemisen koe on tarkoitettu
tehtdvaksi 1. luokan kevéalla tai 2. luokan tammikuussa. Oppilaan tehtdvand on
lukea 26 sanaa listasta jarjestyksessa. Listan sanat vaihtelevat helpoista,
kaksikirjaimisista sanoista vaikeimpiin pitkiin sanoihin asti. Oppilasta pyydetaan
lukemaan sanat mahdollisimman tarkasti. Testaaja mittaa lukemiseen kdytetyn ajan
seké laskee oppilaan tekemét virheet. Virheeksi lasketaan kirjainten poisjagaminen,
lisaédminen tai kdantyminen. Mikali oppilas korjaa véaarin lukemansa sanan, virhettéd
ei merkitd. Ensimmadisen luokan lukemisen kokeessa kaytetddn Markkasen ja
Murasen (Erityisopettajakurssi 1982-1983) normeerausta. Testissa esiintyneiden
virheiden ma&drdd ja lukemisaikaa vastaavat normiarvot 10 - 4. (Huhtala &
Ravolainen 1997.)

Oikeinkirjoitus. Oikeinkirjoituksen testind ké&ytettiin 1. luokalle tarkoitettua

sanelukirjoitusta (Huhtala & Ravolainen 1997). Testaaja sanelee oppilaille yhteensa
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20 sanaa yksitellen. Sanat sanotaan kahteen kertaan ja toisella kerralla mahdollisesti
tavuittain. Oppilaat kirjoittavat suuraakkosin kuulemansa sanat omiin papereihinsa,
joissa on jokaista sanaa vastaava apukuva seka valmiit kirjoitusviivat. Kirjoitetuista
sanoista lasketaan virheiden mé&&rd. Virheitd ovat mm. Kkirjainten puuttuminen,
lisddminen tai kd&dntyminen. Virhemé&aréa vastaavat numeroarvot 10 — 4 -. Arvon 10

saa, mikéli ei ole tehnyt yhtaan virhettd. (Huhtala & Ravolainen 1997.)

7.3.3 Fonologinen tietoisuus

Fonologinen tietoisuus: alkudanteen tunnistaminen ja riimittely. Sanan alkudanteen
tunnistamista ja riimittelytaitoja mitattiin Kouluvalmiuden arviointi ryhméssa —
testiston (Elomadki ym. 1999) avulla. Sanan alkudanten tunnistamistehtavassa
oppilaan tehtdvéand on viivata ylitse kuvarivin kuva, joka alkaa samalla
alkukirjaimella kuin rivin ensimmainen kuva (esim. NENA — aita, NALLE, pata,
sukka). Testaaja nimead ensimmaisen kuvan ja rivin muut kuvat adneen. Tehtavéssa
on kolme harjoitusta sekd 10 varsinaista tehtavéa. Jokaisesta oikein suoritetusta
osatehtdvéstd saa yhden pisteen (maks. 10 pistettd). Riimittelytehtdvassa testaaja
nime&& kuvarivin ensimmaisen kuvan ja kolme muuta kuvaa. Oppilaan tehtavéna on
viivata ylitse se kuva, joka kuulostaa samalta kuin ensimmadinen kuva (esim. AITA -
lapio, PAITA, auto). Tehtévédosiossa on kaksi harjoitustehtdvaa sek& 10 varsinaista
tehtdvad. Tehtdvistd saa pisteita samalla tavoin  kuin  Alku&énteen

tunnistamistehtavéstakin (maks. 10 pistettd). (Elomaki ym. 1999.)

7.3.4 Muisti

Kouluvalmiustestin muistitesti. Muistin ja tarkkaavaisuuden tehtévassa (Elomaki ym.
1999) testaaja luettelee ensin yhden kuvarivin kuvat ja sen jalkeen ne kuvat, joiden
yli oppilaan tulee vetdd viiva. Sanat sanotaan nopeudella yksi sana/ sekunti.
Harjoitustehtévia on yksi ja varsinaisia tehtavia kolme, joista ensimmaisessé on kuusi
kuvaa, toisessa seitseman kuvaa ja kolmannessa yhdeksén kuvaa. Oppilas yliviivaa
nelja tai viisi kuvaa. Tehtavistd saa joko miinus- tai pluspisteitd. Pluspisteen saa
oikein vyliviivatusta kuvasta. Miinuspisteitd annetaan silloin, kun oppilas on

yliviivannut vaaran kuvan. Oikean kuvan viivaamatta jattdmisestd ei kuitenkaan tule
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miinuspisteitd. Oppilas saa 0 pistettd, mikali han yliviivaa rivin jokaisen kuvan.
Tehtadvan pistemadrd lasketaan plus- ja miinuspisteiden erotuksena. Maksimi

pistemadra tehtavastd on 14 pistettd. (Eloméki ym. 1999.)

Lauseiden toistaminen. Lasten neuropsykologinen tutkimus- testiston (NEPSY;
Korkman, Kirk, & Kemp 2000) muistia arvioivista osatesteistd tehtiin Lauseiden
toistaminen loppukevéastd 2005. NEPSY pyrkii antamaan tietoa niiden prosessien
toimivuudesta, jotka heijastelevat aivojen toimintaa 3-12-vuotiailla lapsilla.
Lauseiden toistaminen arvioi lapsen kykya painaa mieleen sekd toistaa pitenevia ja
vaikeutuvia lauseita, joita on yhteensd 17. Kustakin sanatarkasti oikein toistetusta
lauseesta annetaan kaksi pistettd. Mikali oppilas tekee 1 tai 2 virhettd (sanojen
poisjd&minen, lisddminen, vaaré sana, sanajarjestyksen muuttaminen), han saa yhden
pisteen. 7-12-vuotiaat aloittavat vasta osiosta 5. Jos lapsi ei selviydy osioista 5 ja 6,
esitetddn hanelle osiot 1-4 ennen jatkamista. Muuten oppilas saa neljasta
ensimmaisesta lauseesta automaattisesti pisteet (maks. 34 pistettd). (Korkman, Kirk,
& Kemp 2000.)

7.3.5 Sanasto

WFVT. Word finding vocabulary test (Renfrew 1995) on sanastotesti, jossa oppilasta
pyydetd&dn nimedmaan osoitettuja kuvia tai kuvan osia. Kuvia on yhteensd 50 ja
testaajalla on kadytdssaan lista kuvia vastaavista sanoista. Mikali oppilas nimeéa
kuvan eri tavalla kuin lomakkeessa, testaaja kirjoittaa sanan muistiin. Lomakkeeseen
kirjataan my0s, jos oppilas ei tiedd sanaa (ET = en tiedd), ei muista (EM) tai
nimedminen on hidasta tai oppilas selittdd sanan kiertoilmaisulla (N). Kustakin

oikein nimetysté sanasta annetaan piste (maks. 50).

PPVT. Ymmartdvan sanavaraston mittana oli Peabody Picture Vocabulary Test
(PPVT-Revised Form M; Dunn & Dunn, 1981) —menetelmén lyhennetty versio.
Tassa testissa lasta pyydetadn osoittamaan hénelle naytetyista neljan kuvan sarjoista,
sitd kuvaa, joka vastaa hdnelle sanottua sanaa. Pistemdara muodostuu oikein

tunnistettujen sanojen lukuméarasta (maks. 30 pistettd).
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7.3.6 Kaésitteellinen ymmartaminen

Ohjeiden ymmartaminen. Ohjeiden ymmartdmisen testissa (NEPSY; Korkman, Kirk,
& Kemp 2000) oppilaan tulee osoittaa kuultujen ohjeiden mukaisia risteja ja
ympyr0itd edessddn olevasta paperista. Paperissa on kuvioita kolmessa allekkaisessa
rivissd. Tehtdvat vaikeutuvat ja pitenevat loppua kohden. Mikali oppilas vastaa 4
perdkkéiseen osioon vaarin, testi keskeytetddn. Testaaja merkitsee oppilaan
osaamisen erilliseen lomakkeeseen. Testissa on yhteensa 28 ohjetta, joista kustakin
oikein osatusta saa yhden pisteen. 7-12-vuotiaat saavat automaattisesti 13
ensimmadisesta ohjeesta pisteet, mikali osaavat harjoitustehtdvat ja 14. sek& 15.
ohjeen oikein. Testista voi saada maksimissaan 28 pistettd. (Korkman, Kirk, & Kemp
2000.)

Lukukasitteiden hallinta. Lukukésitteiden hallintaa mittaava testi on o0sa
kouluvalmiuksien ryhmaarviointiin  tarkoitettua testistod (Liikanen 1994).
Ensimmaisen luokan l&htotilanteen kartoituksessa kéytettyyn testistoon siséltyy
useita osatesteja mm. Kontrolloitu piirrostarkkailu, Jaljentdmistehtdvd, Samalla
aanteellda alkavien kuvasymbolien yhdistaminen, Siséllon  ymmértdminen
kuulovihjeiden perusteella, Kuvasanavarasto sekd Lukukésite. Lukukasitteen
hallintaa mittaava osatesti arvioi seuravanlaisiin matemaattisiin késitteisiin liittyvaa
ymmartdmistd: 1) suhdekésitteitd (esim. viimeinen, valissd, kauimpana), 2)
lukukaésitteitd (esim. viisi, kolmas) ja 3) laskutoimituksiin liittyvia kasitteitd (esim.
lisad, vahenna jne.). Testissd on kaksi harjoitustehtavéa ja 24 varsinaista tehtavaa.
Oppilaille jaetaan vastauslomakkeet, joissa on jokaista tehtavé& varten eri kuvalla
merkitty vastausrivi. Oppilaat peittdvat lomakkeen tehtévat paperilla siten, ettd vain
jo tehdyt ja yksi tyhja tehtavérivi on nékyvissa. Ennen varsinaisia tehtévia oppilaat
tekevat testaajan avustuksella harjoitustehtavat. Testaaja varmistaa, ettd kaikki
osaavat tehda tehtdvat. Kunkin tehtdvdohjeen voi toistaa korkeintaan kaksi kertaa.
Tehtdvdohjeet ovat seuraavan kaltaisia: ”Ved& viiva sen kuvan péalle, joka on
l&hinnd pienta lintua” tai pienid laskutoimituksia kuten ” Ensin heitdt pois viisi
kenkaa ja sitten viela kolme kenkaa. Veda viiva niin monen kengén péélle, jotka on
heitetty pois”. Testauksen kesto on noin 20 minuuttia. Jokaisesta oikein tehdysta
tehtévastd annetaan yksi piste, jolloin enimmaispisteméaaré on 24 pistetta. (Liikanen
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1994.) Lukukasitteen hallintaa arvioivat tehtdvat tehtiin sekda syksylld 2004 etté
kevaalla 2005.

7.4 Aineiston analysointi

Kuullun ymmartamisen testipistemaarien yhteyksia kognitiivisiin taitoihin sek& luku-
ja  Kkirjoitustaitoinin  tutkittiin ~ korrelaatioanalyysein.  Tunnistavan  kuullun
ymmartdmisen testin osalta oppilasryhmien valisten erojen tarkastelussa kéytettiin
yksisuuntaista varianssianalyysia (ANOVA) seka t-testivertailuja sukupuolten
valisten erojen selvittdmiseksi. Yksisuuntaista varianssianalyysia kaytettiin myds
tarkasteltaessa mekaanisessa lukutaidossa heikoimmin suoriutuneiden oppilaiden
ryhman ja muun oppilasrynmén (n = 17) vélisid taitoeroja. Muuttujat eivét
noudattaneet normaalijakaumaa ja sen vuoksi korrelaatioanalyysit toteutettiin
Spearmanin jarjestyskorrelaatiokerrointa kayttden. Analyysit on toteutettu SPSS for
Windows 9.01-ohjelmalla.
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8 TULOKSET

8.1 Lasten taitojen kuvailu

8.1.1 Lasten lukutaidon, kognitiivisten ja kielellisten taitojen kuvailu

Alla olevaan taulukkoon on koottu lasten keskimé&érdinen suoriutuminen 1. luokan
syksylla ja kevaélla tehdyistd lukemista seka kognitiivisia taitoja arvioivista
tehtdvistd. Useita taitoalueita arvioitiin syksylla ja kev&alla eri testilld, joten eri
ajankohtina tehtyjen testien keskiarvot ovat keskend&n vertailtavissa vain
lukukésitteen osalta. Lukukésitteen ymmartdmisesséd tapahtuikin jonkin verran
kehitystd, ja oppilaat saivat keskiméarin parempia pisteitd kevéalla kuin syksylla
(20.9 vs. 22.1). Oppilaiden kirjaintuntemus oli alkusyksysta tehdyssa arvioinnissa jo
varsin korkea: keskiarvo oli ldhella maksimipistemadrédd ja hajonta pieni seka
Kirjainten Kirjoittamisessa (18.1 / 19) ettd nimedmisessd (20.0 / 21). Joissakin
tehtdvissd, kuten fonologisessa tietoisuudessa sekd syksyn seulatyyppisessé
muistitestissd, oppilaiden keskiméaardiset pisteet olivat lahellda maksimipisteita.
Kevaalla esitetyissd haastavammissa testeisséd (esim. Nepsy-testiston muisti ja
ohjeiden ymmartdminen) sekd luetun ymmartdmisen alueella oppilaiden
suoriutumisessa oli enemmén vaihtelua. Poikkeuksena oli kevadn luetun
ymmartamisen teksti 2, jossa pisteiden keskiarvo oli 6.4 maksimipistemaaran ollessa
12. Oppilaat suoriutuivat kevaélld samana ajankohtana tehdystd ensimmaéisesté
luetun ymmértamisen tekstistd (ka = 9.7) paremmin kuin toisesta tekstisté (ka = 6.4),

vaikka molemmat tekstit olivat kertomusteksteja.



38

TAULUKKO 2 Taitojen keskiarvot, keskihajonnat ja vaihteluvalit

Vaihtelu-  Maksimi

n Ka sd véli

Sanavarasto

Syksy: WFVT 17 423 46  31-49 50 p.

Kevét: PPVT 17 228 44 10-27 30 p.
Muisti

Syksy: Elomaki ym. 17 118 2.0 6-14 14 p.

Kevat: Nepsy 17 257 27 20-30 34 p.
Lukukasitteen ymmartaminen

Syksy: Liikanen 16 209 28 13-24 24 p.

Kevait: Liikanen 17 221 1.7 18- 24 24 p.
Ohjeiden ymmértaminen

Kevat: Nepsy 17 238 26 17 -27 28 p.
Fonologinen tietoisuus

Syksy: Alkuéant. tunnistaminen 17 84 23 4-10 10 p.

Syksy: Riimittely 17 91 1.2 6-10 10 p.
Kirjaintietous

Syksy: Kirjoittaminen 17 181 18 12-19 19 p.

Syksy: Nimedminen 16 200 24 12-21 21 p.
Tekninen lukutaito

Syksy: Sanat ja lauseet 16 150 9.3 0-22 22 p.

Kevat: Sanat, virheet * 16 76 17 4-10 10

Kevat: Sanat, aika® 16 70 13 4-9 10
Oikeinkirjoitus

Kevat: Sanat, virheet® 17 79 17 4-10 10
Luetun ymmartdminen

Kevat: ALLU * 17 9.7 30 2-12 12 p.

Kevat: ALLU ? 17 64 42 0-12 12 p.

% Normipisteet; * Vampyyrikreivin kevat;  Vitsit

8.1.2 Lasten suoriutuminen kuullun ymmartamisen testeissé

Tunnistava kuullun ymmartaminen. Tunnistavan kuullun ymmartdmisen testaus
toteutettiin kolmessa rinnakkaisluokassa, jolloin tutkittavien yhteismééara oli 51. Alla
olevissa kolmessa kuviossa esitetddn vaihtoehtokysymysten pistemadrien jakauma
(kuvio 3, maksimipisteméara 9, jos vastasi jokaiseen osioon oikein), avoimen
kysymyksen pistemaarien jakauma (kuvio 4, maksimipistemaara 4) sekd molemmat
yhdessa siséltdvd kokonaispistemaéran jakauma (kuvio 5, maksimipistemaéra 13).
Vaihtoehtokysymyksissa yli puolet (n. 57 %) oppilaista (n = 51) vastasi oikein

seitsemadn tai kahdeksaan kysymykseen, ja noin 14 % sai pisteitd viisi tai
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vahemman. Noin 61 % oppilaista sai avoimesta kysymyksesta 2 tai 3 pistettd. Noin
31 % oppilaista ei saanut yhtaan pistettd avoimesta kysymyksesta. Taydet 4 pistetta
sai vain 2 % oppilaista. Kokonaispistemaéaran maksimia, 13 pistettd, ei saanut kukaan

oppilaista.

% 154

Pisteméaara

KUVIO 3 Tunnistavan kuullun ymmartdmisen testin vaihtoehtokysymysten

pistemaarien jakauma koko aineistossa (n = 51)

Pistemaara

KUVIO 4 Tunnistavan kuullun ymmartdmisen testin avoimen kysymyksen

pistemadrien jakauma koko aineistossa (n = 51)
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2 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
Pistemaara

KUVIO 5 Tunnistavan kuullun ymmartamisen testin kokonaispisteméaaran jakauma
koko aineistossa (n = 51)

Tutkimukseen osallistuneet luokat erosivat keskiarvotasolla toisistaan vain
tunnistavan kuullun ymmartamisen avoimen kysymyksen pistemaaréassa (F(2,48) =
4.03, p < .05). Jatkoanalyysissé parittaisten ryhmévertailujen tasolla kéavi ilmi, ettd
tarkemmin tutkitun luokan oppilaiden keskimé&ardinen pistemé&ara oli tilastollisesti
melkein merkitsevésti korkeampi (ka = 2.24, sd = 1.2) kuin rinnakkaisluokka 2
oppilailla (ka = 1.06, sd = 1.2)

Tarkasteltaessa sukupuolieroja 51 lapsen aineistossa kavi ilmi, ettd tytot ja pojat
erosivat tunnistavan kuullun ymmartamisen testissd siten, ettd tytot vastasivat
useampiin vaihtoehtokysymyksiin oikein kuin pojat (tytot: ka = 7.45, sd = 1.15;
pojat: ka = 6.23, sd = 2.00; t(31.43) = 2.56, p < .05). Myd6s avoimessa kysymyksessa
oli sen suuntainen trendi, ettéd tytot olisivat poikia hieman parempia (tytét: ka = 1.97,
sd = 1.21; pojat: ka 1.32, sd = 1.32; t(49) = 1.82, p = .08).



41

Seuraavaksi tarkasteltiin yhdeksaa vaihtoehtokysymystd tarkemmin osiotasolla.
Kuviossa 6 on esitetty oikein vastanneiden oppilaiden osuus kussakin osiossa

kayttéen edelleen koko 51 lapsen aineistoa.

KUVIO 6 Tunnistavan kuullun ymmartdmisen osioihin oikein vastanneiden
oppilaiden mé&ara prosentteina (n = 51)

Oppilaat vastasivat vaihtoehtokysymyksissa useimmin oikein ensimmadiseen ja
viimeiseen kysymykseen. Koska oikeiden vastausten osuus néissé kahdessa osiossa
oli yli 90 %, niiden kyky erotella oppilaita oli vahdinen. Parhaiten erottelevia olivat
kysymykset 3, 4, ja 8, joissa oikean vaihtoehdon valinneita oppilaita alle 70 %.
Esimerkkind néistd haastavammista kysymyksisté on kuviossa 7 esitetty kysymyksen
4 kunkin vaihtoehdon (A, B tai C) valinneiden oppilaiden osuus. Kysymys kuului:
”Mité hyotya ketulle oli pitkista koivista?” ja vastausvaihtoehtoina olivat seuraavat:
A) Se péasi paremmin kanalaan, B) Se jaksoi juosta kauan ja C) Se pystyi ndkemaan

kauas. Oikean vastauksen C valitsi noin 57 % oppilaista ja vaihtoehdon B noin 35 %.
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KUVIO 7 Oppilaiden vastausten jakautuminen osiossa 4 8 (n = 51)

Paatteleva kuullun ymmartaminen. Paattelevan kuullun ymmartdmisen testi tehtiin
vain sille luokalle, joka oli tarkemman tutkimuksen kohteena (n = 17). Tama testi
koostui viidestd avoimesta kysymyksestd, joihin annetut vastaukset tutkija pisteytti
3-portaisella asteikolla (0 - 2 p). Testin kokonaispisteméara saattoi siis vaihdella
valilld 0 — 10 pistettd. Kuviosta 8 selviaa, ettd oppilaista noin kolmannes (35 %) sai
kuudesta kahdeksaan pistettd ja noin 12 % oppilaista sai vain joko O tai 1 pistetta.
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29 4

Pistemaara

KUVIO 8 Paéttelevan kuullun ymmartamisen testin pisteméaérien jakauma
tarkemman tutkimuksen otoksessa (n = 17)

Tunnistavan ja paattelevan kuullun ymmartamisen testien keskindiset yhteydet.
Taulukkoon 3 on koottu kuullun ymmaértamisen testien keskiarvot, keskihajonnat ja
pistemadrien vaihteluvélit. Tarkasteltaessa keskiarvojen valisid yhteyksia
korrelaatioanalyysilla (kdyttden Spearmanin jarjestyskorrelaatiokerrointa) ilmeni,
ettd paattelevan kuullun ymmartamisen tehtdvassa suoriutuminen oli tilastollisesti
melkein merkitsevasti yhteydessd sek& tunnistavan kuullun ymmértdmisen
vaihtoehtokysymysten pisteméardan (r = .49, p < .05) ettd avoimen kysymyksen

pistemaaraan (r = .54, p <.05).
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TAULUKKO 3 Tunnistavan ja paattelevan kuullun ymmartdmisen keskiarvot,
keskihajonnat ja vaihteluvalit

Vaihtelu- Maksi

Ka sd vali mi
Tunnistava kuullun ymmaértdminen:
Vaihtoehtokysymys
Koko aineisto (n = 51) 6.9 1.7 2-9 9
Tarkemman tutkimuksen otos (n = 17) 6.7 1.8 3-9 9
Tunnistava kuullun ymmartdminen:
Avoin kysymys
Koko aineisto (n = 51) 1.7 1.3 0-4 4
Tarkemman tutkimuksen otos (n = 17) 22 1.2 0-4 4
Tunnistava kuullun ymmartdminen:
Kokonaispistemaara
Koko aineisto (n = 51) 8.6 2.6 2-12 13
Tarkemman tutkimuksen otos (n = 17) 8.9 27 4-12 13
Paatteleva kuullun ymmartdminen
Tutkimusotos (n = 17) 4.8 2.1 0-8 8

Tutkimusotoksessa 10ytyi kolme oppilasta, jotka olivat heikkoja seka tunnistavan etta

paéattelevan kuullun ymmartamisen testeissa.

8.2 Kuullun ymmartamisen yhteydet lukutaitoon seka kognitiivisiin ja kielellisiin

taitoihin

Kuullun ymmartamisen yhteyksia muihin tutkittuihin mittoihin voitiin tarkastella
tarkemman tutkimuksen otoksessa (n = 17). Vahvin yhteys kuullun ymmértamisell
oli kevaalla arvioituihin  lukukésitteiden ymmaértdmiseen sekd ohjeiden
ymmartdmiseen. Tunnistavan kuullun ymmartdmisen osalta ilmeni myods yhteys
kevééllad arvioituun oikeinkirjoitukseen. Yhteydet lukutaitoon jdivat niukoiksi.
Johdonmukaisin yhteys I6ytyi kevaalla arvioidun ALLU-testin luetun ymmartdmisen
ensimmadiseen kertomustekstiin. Sanaston, muistin tai fonologisen tietoisuuden osalta

ei havaittu yhteyksia kuullun ymmartamiseen.
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Oppilaiden suoriutuminen mekaanisessa lukutaidoissa (ts. missa méaéarin osaa lukea
sanoja, lauseita tai sanalistoja) jakautuu yleensa kahteen selkedan luokkaan, lapset
joko osaavat tai eivat osaa lukea sanoja oikein. Tdma vuoksi tarkasteltiin mekaanisen
lukutaidon yhteyttd kuullun ymmartdmiseen myods vertailemalla lapsia, joiden
suoriutuminen oli alkusyksylla tehdyssa Sanat ja lauseet — tehtdvassa hyvin heikko
(0-3 pistettd, lukutaidottomat, n = 5) lapsiin, jotka suoriutuivat siitd hyvin (13 — 22
pistettd, lukutaitoiset, n = 11). Lukijoitten ja ei-lukijoitten ryhmé& erosi toisista
tilastollisesti melkein merkitsevasti kevéan luetun ymmartamisen ensimmaisessé
tarinatekstissé (lukijat: ka = 6.6, sd = 3,4; ei-lukijat: ka = 11.4, sd = 1.2, t(4.5) = -3.1,
p < .05). Ryhmét eivét eronneet kuullun ymmartdmisessg, vaikka paattelevan kuullun
ymmaértdmisessa tehtdvéssd oli ndhtavissd lieva trendi siihen suuntaan, ettd
lukutaidottomien ryhmaéssa kuullun ymmaértaminen oli hieman heikompaa (ka = 3.4,
sd = 2.7) kuin lukijoiden ryhmaéssé (ka = 5.6, sd = 1.5), mutta ryhmien pienen koon
ja hajontojen suuren eron vuoksi tdma keskiarvoero ei tullut edes melkein

merkitsevaksi.



TAULUKKO 4 Kuullun ymmaértamisen tehtavien yhteydet muihin mittoihin

Tunnistava kuullun Paatteleva kuullun

ymmartaminen ymmartdminen

Sanavarasto

Syksy: WFVT .28 .32

Kevat: PPVT .33 .36
Muisti

Syksy: Elomaki ym. .26 29

Kevét: Nepsy .39 21
Lukukésitteen ymmartdminen

Syksy: Liikanen .06 .35

Kevat: Liikanen 80** 63**
Ohjeiden ymmartaminen

Kevat: Nepsy 64** 427
Fonologinen tietoisuus

Syksy: Alkuéant. tunnistaminen 37 27

Syksy: Riimittely 16 .26
Kirjaintietous

Syksy: Kirjoittaminen .29 25

Syksy: Nimedminen 34 19
Tekninen lukutaito

Syksy: Sanat ja lauseet 447 .32

Kevét: Sanat, virheet 19 -.07

Kevat: Sanat, aika 19 13
Oikeinkirjoitus

Kevat: Sanat, virheet 58* 24
Luetun ymmartaminen

Kevit: ALLU * 41 52%

Kevat: ALLU ° 27 24

& Testin kokonaispistemaara, joka koostuu 9 vaihtoehtokysymyksen ja yhden
avoimesta kysymyksen pistemadrista; ! Vampyyrikreivin kevat; ? Vitsit

Tp<.10,*p<.05,**p<.01
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9 POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli  kehittdd kuullun  ymmartamisen
arviointikeinoja seka selvittdd kuullun ymmartdmisen yhteyksia kognitiivisiin ja
kielellisiin  taitoihin ensimmaéisen luokan oppilailla. Oppilaat suoriutuivat
kummassakin kuullun ymmartdmisen arviointiin kehitetyssé testissa (tunnistava ja
paattelevd) varsin hyvin. Erityisesti tunnistavan kuullun ymmartdmisen testi oli
oppilaille helppo. Tutkimuksessa ldydettiin viitteitd lukutaidon ja kuullun
ymmartdmisen yhteyksistd, vaikkakaan yhteydet eivat olleet erityisen vahvoja.
Kuullun ymmartamisen yhteydet muihin kognitiivisiin taitoihin olivat myos melko
vahaiset; vain lukukasitteiden hallinnan ja ohjeiden ymmartdmisen osalta ilmeni

yhteys kuullun ymmartamiseen.

Tutkimusta varten kehitetyistd kahdesta kuullun ymmartdmistd arvioivasta testista
toisessa tarvittiin enemman paattelya ja asioiden yhdistelyd ensimmaisen vaatiessa
ldhinna tietojen tunnistamista tekstistd. Ensimmaisen testin kysymystyyppiné olivat
monivalintakysymykset. Aiemmissa suomalaisissa kuullun ymmartdmisen testeissa
on kéytetty yleensa joko avoimia kysymyksid tai vaittamia (Kajamies ym. 2003;
Vauras ym. 1995). Suurin o0sa tunnistavan kuullun ymmartdmisen testin
vaihtoehtokysymysten vastauksista 10ytyi suoraan tekstistd. Tallaiset kysymykset
vaikuttivat olevan lahes kaikille oppilaille helppoja, eivatka ne erotelleet erityisen
hyvin.  Varsinkin  ensimméinen ja viimeinen vaihtoehtokysymys olivat
erottelevuuden kannalta liian helppoja, silld oikea vastaus oli paateltavissd myds

oppilaan aiemmista kyseisen sadun eldimiin liittyvista tiedoista.

Tunnistavista kysymyksista yksi, kysymys 3, jossa oppilaiden tuli kertoa, kumpi
sadun el&imistd ehdotti jalkojen vaihtoa, oli muita vaikeampi ja erotteli toiseksi
parhaiten oppilaita. Syyna erottelevuuteen voi olla, ettd kysymys vaati tarinassa
kerrotun yksityiskohdan muistamista eikd oikeaan vastaukseen voinut paatya
yleistiedon perusteella. Tunnistavan testi sisdltdma pééattelyd vaativa avoin kysymys
oli oppilaille haastava ja kolmasosa oppilaista ei saanut avoimesta kysymyksesta
yhtéan pistetta.
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Jos esitestausvaiheen otos olisi ollut suurempi, olisi muutaman kysymyksen heikko
erottelevuus kaynyt selkedmmin ilmi ja niitd olisi voitu muuttaa haastavammiksi.
Muistin tukena olleet kuvat saattoivat myos antaa liikkaa oikean vastauksen
valitsemista helpottavia vihjeitd. Kuvia kannattaisi muuttaa yksinkertaisimmiksi tai
jattad ne kokonaan pois. Tunnistava kuullun ymmartdmisen testi voisikin soveltua
parhaiten esikouluidn seulontatestiksi. Ensimmaiselld luokalla tunnistavan kuullun
ymmartdmisen testissa olisi hyvé olla enemman paattelya edellyttavia kysymyksié.
Seulontatestind nykyinenkin testiversio voi kuitenkin toimia, jos se erottelee selvéasti

heikot kuullun ymmartéjat, vaikka muut oppilaat suoriutuisivatkin testista hyvin.

Tunnistavan kuullun ymmartdmisen testi tehtiin kolmelle oppilasryhmadlle, joten
tutkimuksessa pystyttiin  vertailemaan my6s luokkien vélistd suoriutumista.
Tutkimusotoksena toiminut luokka menestyi keskiarvopisteiden perusteella testista
parhaiten, mutta erot rinnakkaisluokkiin olivat kuitenkin pienet. Tulosta voisi selittaa
se, ettd tarkemmin tutkitussa luokassa opettajan kayttdmat kielellisia taitoja tukevat
opetusmenetelmat olivat tehonneet. Toisaalta verrokkiluokissa kaikki lapset, kahta
lukuun ottamatta, olivat lukutaitoisia jo koulun alkaessa. Rinnakkaisluokille ei tehty
paattelevan kuullun ymmartamisen testid, joten oppilaiden taitoja vertailtiin vain

tunnistavan kuullun ymmartdmisen osalta.

Tunnistavassa kuullun ymmartamisessa tytdt suoriutuivat hieman paremmin Kkuin
pojat. Tytdt saivat parempia pisteitd sekd vaihtoehtokysymyksista ettd avoimesta
kysymyksestd. Aiemmissa tutkimuksissa on saatu samansuuntaisia tuloksia tyttojen
eduksi, vaikkakaan sukupuolieron ei ole havaittu olevan erityisen merkittava (Badian
1999; Lehto & Anttila 2003; Tiu ym. 2003).

Paattelevan kuullun ymmartamisen testi oli hieman vaikeampi ensimmaéisen luokan
oppilaille kuin tunnistavan kuullun ymmartdmisen testi. Toisin kuin tunnistavan
ymmartdmisen testi, se luettiin oppilaille kokonaisuudessaan ennen kysymyksié.
Samanlaista menettelyd on kaytetty esimerkiksi suomalaisessa Diagnostiset testit
2:ssa (Vauras ym. 1995). Oppilaat joutuivat siis tukeutumaan enemméan muistiinsa ja
miettimd&n kokonaisuutta vastatessaan kysymyksiin. Testitilanteessa testaaja saattoi
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kysyé tarkentavia lisdkysymyksid oppilaiden vastauksiin, jolloin testaaja pystyi
ymmartdmaan paremmin oppilaiden ajatuksia. Vaikka péaattelevd kuullun
ymmartaminen oli oppilaille vaikeampi, on se myds kouluoloissa tyélaampi toteuttaa
litteroinnin ja avointen vastausten arvioinnin vuoksi. Avointen kysymysten
vastauksiin tulisi olla selvat valmiit pisteytyskriteerit, jotka helpottaisivat nopeaa

pisteyttamistéa.

Tassé tutkimuksessa kehitetyt kuullun ymmaértamisen testit olivat kumpikin
tekstityypiltd&n tarinoita. Tekstien tyyppi saattoi vaikuttaa siihen, ettd testit olivat
oppilaille helppoja. Tarinamuotoisten tekstien on todettu yleensa olevan helpompia
ymmartdd kuin tietotekstien (Lehto & Anttila 2003). Tutkittavien oppilaiden
kognitiiviset tai Kielelliset taidot olivat kaikilla melko hyvat, eik& joukosta néin ollen
erottunut montaa oppilasta, jolla kuullun ymmartdminen olisi ollut heikkoa. Toisaalta
kolme samaa oppilasta sai vahiten pisteitd sekd tunnistavasta ettd paattelevasta
kuullun ymmartdmisen testistd eli testit toimivat nainkin pienessa aineistossa
poimien juuri niitd heikkoja kuullun ymmartdjid. Testit voisivatkin siis toimia
rinnakkain, jos tunnistavan kuullun ymmaértdmisen testid kehitettéisiin edelleen
ryhmatestiksi. Ryhmétestissa vaihtoehtojen kuvatkin toimisivat paremmin kuin
yksilotestissa. Lisdksi viimeisen, avoimen kysymyksen voisi jattaa tassd tapauksessa
kokonaan pois. Tunnistavan kuullun ymmartamisen testin avulla voitaisiin seulan
tavoin pyrkid tunnistamaan oppilaat, joilla on puutteita tdmén tason kuullun
ymmartdmisessd ja paattelevdn ymmartamisen testilla voitaisiin tarkistaa,
suoriutuvatko samat oppilaat heikosti myds siind. Tunnistavan kuullun
ymmartdmisen testi voisi toimia paremmin nuoremmilla, esikouluikaisilla oppilailla.
Paattelevan kuullun ymmartdmisen testin voisi silloin tehdd ensimmaiselld luokalla
niille oppilaille, joilla oli vaikeuksia tunnistavassa kuullun ymmartdmisessa
esikouluidssd.  Vastaavanlaisia  ensimmaisen  luokan  oppilaiden  kuullun
ymmartdmista arvioivia testejé ei ole Suomessa kuin muutama ja niiden kehittdminen

on tarpeellista ja tarkeaa.

Lukutaidon teoreettisissa malleissa (esim. ”The simple view of reading”, Gough,
Hoover & Peterson 1996) on oletettu kuullun ymmartdmisen olevan luetun

ymmartdmisen taustavaikuttaja ja sek& suomalaisissa (esim. Lerkkanen ym. 2004)
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ettd kansainvalisissa tutkimuksissa (esim. Hagtvet 2003; Badian 1999) on havaittu
yhteyksid kuullun ja luetun ymmartamisen valilla. Téassa tutkimuksessa lieva yhteys
I0ytyi vain péattelevan kuullun ymmaértamisen ja ensimmaisen luetun ymmartamisen
tekstin osalta. Tunnistavalla kuullun ymmartdmisella ja luetun ymmartdmisell& ei sen
sijaan ollut yhteyksid. Joissain tutkimuksissa onkin todettu, ettei kuullun
ymmartdminen selitd hyvin vield ensimmaiselld luokalla luetun ymmartamistd, vaan
naiden taitojen yhteys on vahvempi mydhempind kouluvuosina mekaanisen
lukutaidon kehityttyd (Badian 1999; Juel 1994). Mekaanisella lukutaidollakaan ei
tdssd tutkimuksessa havaittu olevan vahvaa yhteyttd kuullun ymmartdmiseen.
Samankaltaisia tuloksia ovat saaneet mm. Joshi ja Aaron (2000) seka Tiu ym. (2003).
Toisaalta suomalaisessa Lerkkasen ym. (2004) tutkimuksessa kuullun ymmaértaminen
ennusti mekaanisen lukutaidon kehitysté (sanojen lukeminen) ensimmadisella luokalla

eli ndiden taitojen kehityksellisilla muutoksilla havaittiin olevan yhteys keskenaén.

Aiempien tutkimusten perusteella oletettiin  kuullun ymmartdmisen olevan
yhteydessé sanastoon ja fonologiseen muistiin (Dufva, Niemi & Voete 2001; Hagtvet
2003). Tulokset eivét kuitenkaan tukeneet tatd oletusta. Fonologisella tietoisuudella
on aiemmin havaittu olevan melko véhdisia yhteyksia kuullun ymmartamiseen (esim.
Tunmer & Hoover 1992), eivédtka fonologinen tietoisuus ja kuullun ymmértdminen
tassakaan tutkimuksessa korreloineet keskenddn. Kognitiivisista taidoista ainoastaan
késitteiden ja ohjeiden ymmartamiselld havaittiin olevan tilastollisesti merkitseva
yhteys kuullun ymmartamiseen. Tulos on ymmarrettava sen kautta, ettd lukukasitteen
ymmartdmista ja ohjeiden ymmartamistd mittaavissa tehtdvissa oppilaan tuli toimia
kuulemansa perusteella eli kumpikin tehtdva vaati kuullun (tekstin tai ohjeen)
ymmartamistd. Yhdistdvana tekijand nayttaisi siis olevan kuullun varassa tapahtuva

ymmartaminen.

Tutkimuksessa todettuihin vahaisiin yhteyksiin on voinut vaikuttaa se, ett tutkittava
otos oli varsin pieni, vain 17 oppilasta, lukuun ottamatta tunnistavan kuullun
ymmartdmisen testid, jossa mukana oli 51 oppilasta. Lisdksi valitut eri taitoja
mittaavat testit olivat l&hes poikkeuksetta erityyppisia syksyn ja kevaan mittauksissa,
eivatka ndin ollen suoraan vertailukelpoisia. Jos samaa taitoa olisi mitattu seka

syksylla ettd kevaalld samalla testilld, olisi lasten kehitystd ensimmadisen luokan
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kielellisissa ja kognitiivisissa taidoissa pystynyt paremmin vertailemaan. Myds
kuullun ymmartamisen taitoja mitattiin vasta kevéalla. Jos kuullun ymmartamista
olisi mitattu jo syksylla, olisi oppilaiden taitojen kehittymistda kuullun
ymmartdmisenkin osalta voinut tarkastella. Toisaalta tutkimuksen tarkoituksena oli
nimenomaan kehittdd kuullun ymmartdmisen arviointiin testeja, eikd niinkaan tutkia
kuullun ymmartamisen kehitystd. Tutkimuksen tulokset kuullun ymmértamisen ja
muiden Kielellisten taitojen yhteyksisté eivat siten ole vahvasti yleistettavissa pienen
otoskoon vuoksi. Tutkimus antoi kuitenkin tarke&& tietoa kuullun ymmértdmisen
arvioinnista ja  testaamisesta, yhteydestd luetun ymmartdmiseen  sekd

jatkotutkimustarpeesta.

Koulussa jo ensimmadiseltd luokalta l&dhtien kuullun ymmartdminen on térked taito.
Tapahtuuhan suurin osa opetuksesta puheen kautta. Onkin selvéd, ettd oppiminen voi
muodostua ongelmaksi, jos kuulemastaan opetuksesta ei ymmarra kaikkea. Kuullun
ymmartdmisen taitojen puutteet saattavat kuitenkin usein jaada huomiotta, koska
suurin huomio alkuopetuksessa Kiinnitetddn lukutaitoon. Olisikin tarkeda havaita
heikot kuullun ymmartgjat jo varhain, jotta heiddn oppimistaan voitaisiin tukea
opetuksessa. Kuullun ymmartamisen testit voivat olla apuna kartoituksessa, mutta
niiden kehittdmiseen tarvittaisiin jatkotutkimuksissa suurempi ja heterogeenisempi
aineisto, jossa esimerkiksi oppilaiden lukutaidon valmiuksissa olisi enemmaén
hajontaa. N&in voitaisiin paremmin arvioida testien tehokkuutta ja toimivuutta.
Kiinnostavaa olisi myods tutkia oppilaiden kuullun ymmartdmisen kehitysté
esikoulusta ensimmaiselle luokalle. Arvioinnin liséksi kuullun ymmaértamisen

tukitoimia olisi tarpeellista kehittad jatkotutkimusten avulla.
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LIITTEET

LITE1

TUNNISTAVAN KUULLUN YMMARTAMISEN TESTI

ELAINTEN JALANVAIHTO
(2004. Heikkila-Halttunen, Marttinen, Parvela & Voipio (toim.) Satusaari. Ihmeiden torni. )

Kettu ja hirvi asuivat suuressa metséssa, kuten karhu, susi ja muutkin metsén elaimet.
Tavatessaan hirven kettu kysdisi: - Mita kuuluu? Hirvi vastasi: - Huonoa kuuluu,
naapuri hyva. Eilen olin paasta hengestani. Metsdmies hatyytti minua ja juoksi
pyssyineen perassani. Nailla pitkill& koivilla on vaikea juosta ja sarveni takertuivat
puiden oksiin...Enta itsellesi, kuuluuko sinulle parempaa, se kysaisi vuorostaan. -Ei
kuulu, vastasi kettu. — Metsamiehet véijyvét minuakin. Enka voi lyhytkinttuisena
katsella ylhaalta, kuten siné. Eldimet surkuttelivat onnetonta asemaansa. Maailman
jarjestys oli kehno: sillg, joka olisi tarvinnut pitkat koivet, oli lyhyet kintut, ja sill,
joka olisi tarvinnut lyhyet kintut, oli pitkat koivet. Vihdoin kettu ehdotti: - Eikd
vaihdettaisi jalkoja, naapuri hyva? — Vaihdetaan vain, suostui hirvi. Niin kettu ja

hirvi vaihtoivat jalkoja.

1. (Tunnistava) Kenet kettu tapasi? A) Suden B) ketun C) hirven

2. (Ymmaértava) Miksi hirven oli vaikea paésta metsdmiestd pakoon?

A) Metsamies oli nopea juoksemaan B) Hirven sarvet jaivéat kiinni oksiin. C) Hirven sarvet
painoivat liikaa.

3. (Tunnistava) Kumpi ehdotti jalkojen vaihtoa? A) kettu B) hirvi C) Molemmat

Kettu katseli ymparilleen: pitkékoipisena se néki kauas, mailla halmeilla ei nakynyt
ihmisid. Se juosta I6nkatteli asumusten luo, sen teki mieli kanaa. Se yritti luikahtaa
kanalaan, missa kanat istuivat orrellaan, mutta pitkét koivet olivat tiella. Kettu tyonsi
koiven raosta tarttuakseen kanaan, mutta hirven sorkalla ei tartuta saaliiseen. Kettu

huokaisi ja kaipasi kapéalidan: Miten terdvakyntiset ne olivatkaan ja miten katevasti
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niilla voi tarttua saaliiseen! Samassa asumuksesta tuli ihminen...Kettu saikahti, otti
jalat alleen ja painui karkuun tyhjin vatsoin.

4. (Tunnistava) Miti hyotya ketulle oli pitkista koivista? A) Se paasi paremmin kanalaan. B) Se
jaksoi juosta kauan. C) Se pystyi ndkemaan kauas.

5. (Ymmartava) Miksi kettu kaipasi kapaliddn? A) Niissa oli teravat kynnet. B) Ne olivat pehmeit.
C) Niilla pystyi

hiipimaéan.

Ketun kintut saanut hirvi oli aivan pieni. Se hiiviskeli ruohikossa ja riemuitsi: - Nyt
minun on hyvé olla, kukaan ei nde minua kaukaa! Hirvi kulkea hissutteli ketun
kapalilla. Pian se vasyi. Nalkékin alkoi vaivata sitd. Se kohotti paataan tavoittaakseen
nuoria versoja ja puiden lehtid, joita silla oli tapana sydda. Mutta vaikka se olisi
maiskutellut suutaan miten, se ei ylettynyt oksiin, sen kintut olivat liian lyhyet. Hirvi
huokaisi: - Turhaan suostuin ketun ehdotukseen...Vaihdoin pitkat ja voimakkaat
koivet tallaisiin kapaliin! Nyt kuolen kai nalkaan... Ja hirvi purskahti itkuun. Akkia
se kuuli jonkun ryskadavan metsassa niin, etta oksat ja risut katkeilivat. Hirvi séntasi
karkuun. Se kompastui ryteikkdon, kaatui ja sulki silmansa. — Nyt on loppuni
koittanut, se ajatteli.

6. (Tunnistava) Miksi hirvi ei voinut syoda lehtia? A) Sita alkoi vasyttad. B) Silla oli liian lyhyet
jalat. C) Se maiskutteli suutaan liikaa.
7. (Ymmartavd) Miksi hirvi alkoi itked? A) Se pelkasi, etta se kuolisi nalkaan. B) Se pelkési, ettei

se nakisi enad kettua. C) Se pelkaési, ettei se paasisi karkuun.

Multta silloin se kuuli ketun huutavan: - Hei naapuri, missa olet? — Tééallahan min4,
vastasi hirvi. — Sindkd se ryskaaja olitkin? — Mind, sanoi kettu. — En parjaa pitkilla
koivillasi. Yritin tulla hiljaa, mutta jalkasi tomisyttivat maata ja katkoivat oksia.
Meinasin melkein kompastua niihin. — En minakaan parjaa sinun lyhyilla kintuillasi,
sanoi hirvi. — Ne ovat niin heiverdiset...Kuule naapuri, jospa vaihdetaan jalat
takaisin? Niin kettu ja hirvi vaihtoivat jalleen jalkoja. Hirvi kuopi sorkillaan maata ja
sanoi: - Hienoa! Nyt jarjestys on hyvé ja oikea: Hirvi tarvitsee jantevat jalat ja
sorkat! Kettu juosta viipotti kapalillaan ja kehui: - Hienoa, kun on kevyet kapélat ja
teravat kynnet! Nyt kulkuani ei kuule kukaan. Sitten se huusi hirvelle: - Oikeassa olet

naapuri! Nyt jarjestys on hyva: Kettu tarvitsee lyhyet kintut ja terdvat kapalat!
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Hyvésteltyadn toisensa kettu ja hirvi lahtivat kumpikin omalle taholleen. Sen koomin

elaimet eivét ole vaihtaneet jalkoja.

8. (Ymmartava) Mita tapahtui, kun kettu tuli hirven luo? A) Kettu kaatui pusikkoon. B) Kettu
kompastui jalkoihinsa C) Kettu metelitsi metsassa.

9. (Tunnistava) Millaiset jalat kettu tarvitsee? A) Lyhyet jalat ja terdvakyntiset kéapalat. B)

Jantevat jalat ja kovat sorkat. C) Pitkét jalat ja pehmeét ké&pélat.

Avoin kysymys:

1. Miksi ketuilla on lyhyet jalat ja hirvilla pitkat jalat?
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LIITE 2. Tunnistavan kuullun ymmartamisen testin avoimen kysymyksen

pisteytyskriteerit

Kysymys: Miksi ketuilla on lyhyet jalat ja hirvill pitkét jalat?

Yleisohje: Seké tarinaan liittyvé ettd yleistieto (joka liittyy jalkojen pituuden tuomaan etuun
kyseiselle eldinlajille) otetaan huomioon

HIRVI

””...Se kohotti paataan tavoittaakseen nuoria versoja ja puiden lehtid, joita silla oli tapana
syoda. Mutta vaikka se olisi maiskutellut suutaan miten, se ei ylettynyt oksiin, sen kintut
olivat liian lyhyet...”

.. Hirvi séntasi karkuun. Se kompastui ryteikkdon, kaatui ja sulki silménsa...”

Oikeaksi vastaukseksi hyvéksytaan vastaus, jossa mainitaan seuraavia asioita tai vastaavia:
e Pystyy ndkemé&an kauas/pitkélle (= varomaan saalistajia)
o Ylettyy sydmaan puiden lehtid.
o Pystyy liikkumaan hankalassa maastossa.

KETTU

...En péarjaa pitkilla koivillasi. Yritin tulla hiljaa, mutta jalkasi tomisyttivat maata ja
katkoivat oksia...”

””...- Hienoa, kun on kevyet k&palat ja teravat kynnet! Nyt kulkuani ei kuule kukaan...”

Oikeaksi vastaukseksi hyvéksytdan vastaus, jossa mainitaan seuraavia asioita tai vastaavia:
e Pystyy liikkumaan hiljaa/hiipimaén (saalistaessaan)
e Pystyy liikkumaan nopeammin (saalistaessaan / paetessaan metsastajaa).
e Pystyy olemaan matalana (saalistaessaan)

HUOM: Vastaukseksi EI hyvaksyta ketun kynsiin liittyvaa selitysta (esim. tarttuu niilla
saaliiseen), koska se ei liity kysyttyyn jalkojen pituuteen. Ylimaardisten yksityiskohtien
mainitsemisesta ei kuitenkaan sakoteta.

PISTEYTYS

4p.  Molemmista eldimistd on mainittu vahintdan kaksi oikeaa asiaa.

3p. Molemmista eldimista on mainittu yksi oikea asia TAI toisesta yksi oikea
asia ja toisesta useita.

2p.  Kumpikin eldin on mainittu, mutta vain toisesta on kerrottu yksi tai
useampia oikeita asioita.

1p. Mainittu vain yksi eldin, josta on kerrottu yksi tai useampia oikeita asioita.

Op. Ei vastausta ("en tiedd/keksi”)

Toteavat vastaukset ilman perusteluja, esim. Ne saa ruokaa. Ne tarvitsevat sellaisia
jalkoja.
Vadrét vastaukset, ulkonakdon liittyvét, esim. Ne nayttavat paremmilta.
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LIITE 3. Paattelevan kuullun ymmartdmisen testin pisteytyskriteerit

Ensimmaista "l1ammittelykysymysta” ei koodata

1. Miksi matelijat valitsivat Taneli Tarhakaarmeen kilpailuun?
.. tiesi olevansa loistava uimari ja hyva sukeltaja

0 p = En tiedd /en muista —vastaukset TAIl mitd4n tarkkaa syytéd ei mainita (esim. se oli vaan
hyvé)
1 p = Muu kuin uimataitoon liittyva maininta, esim.

¢ tasapainotaito (esim. pysyy tukin paalla)

o Kilpailussa edullinen persoonallisuudenpiirre (esim. sisukkuus)
2 p = Vastauksessa tulee ilmi maininta uima- tai sukeltamistaidosta (esim. uiminen, se osaa
uida). Huom: 2 pisteen vastauksessa voi olla muitakin mainintoja (0 tai 1 pisteen luokista),
niista ei "sakoteta”

2. Miksi Kirsti Kiiski ei parjannyt kilpailussa?
... oli kyll& vedessd omassa elementissadn, mutta tukin p&alla se haukkoi henkedén...
... se pulahti autuaana veteen sanoen muille: On totisesti parempi el&a kuin voittaa kilpa!

0 p = En tied& /en muista —vastaukset TAI sekoittaminen jonkin toisen eldimen
ominaisuuksiin
1 p = Muu kuin hengitykseen liittyva maininta, esim.

o vaikeus pysya tukin paalla (ei pysy tukin paalla / liukkaus)

e hengenvaara (esim. halusi mieluummin el&d),
2 p =Vastauksessa mainitaan hengittdminen tai hengittdmisvaikeudet veden pinnan
ylapuolella (esim. ei voinut hengittad, kaloilla ei ole keuhkoja vaan kidukset eivétké ne voi
hengittad ilmaa)

3. Millaisista taidoista oli hyotya koskenlaskussa? Mitd taitoja tarvittiin?

0 p = En tiedd /en muista —vastaukset TAI epdolennaiset maininnat
1 p = Vastauksessa mainitaan vain yksi syy, esim.
o tukin paalla pysymisté edistdva rakenteellinen ominaisuus (tasapainon séilyttdminen)
o luonteenpiirteet (sisukkuus, rohkeus)
o taidot (hyva ohjailukyky)
o tukilta tippuessa mahdollisuus pé&ésta helposti takaisin
2 p =Vastauksessa mainitaan useampia kuin yksi syy, ks. edella

4. Miksi Vain6 Vastarakki voitti kilpailun?
...se pysytteli sisukkaasti kieppuvalla tukilla viuhtoen pyrst6dan puolelta toiselle...
... loppuun asti pikkuinen lintu kilpailunsa jaksoi..

0 p = En tied& /en muista —vastaukset TAI sekoittaminen jonkin toisen eldimen
ominaisuuksiin
1 p = Vastauksessa mainitaan vain yksi syy, esim.

o tukin paalla pysymistd edistava rakenteellinen ominaisuus (pitavé ote kynsilla,

viittaus pyrston tasapainottavan ominaisuuden hyvéksikayttoon)

o luonteenpiirre (sisukkuus, jaksaminen, rohkeus), taidot (hyva ohjailukyky)

o tukilta tippuessa mahdollisuus péaésta helposti takaisin, ei keskeyttanyt kilpailua
2 p =Vastauksessa mainitaan useampia kuin yksi syy, ks. edella



