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Témaén tutkimuksen tarkoituksena on selvittis, miten lukutaitoa edeltdvit fonologiset taidot
ennustavat suomalaisten ensiluokkalaisten lukutaidon tasoa syyslukukauden lopussa. Lisék-
si tutkitaan onko fonologisen tietoisuuden tehtivilld itsendistd selitysvoimaa vield nopean
nimedmisen taitojen vaikutuksen kontrolloimisen jilkeen. Nopean nimedmisen on aiemmin
todettu ennustavan lukutaidon saavuttamista. Tutkimukseen osallistui 44 juuri koulunkyn-
nin aloittanutta lasta, jotka eivit vield osanneet lukea hyvin, miki oli todettu epé4sanalistan
lukemisen perusteella. Lapset tekivit elo-syyskuussa fonologisen tietoisuuden ja nopean
sarjallisen nime#dmisen tehtdvid. Samojen lasten lukutaito tutkittiin joulukuussa sana- ja
epéasanalistojen lukemisella. Fonologisen tietoisuuden tehtdvit jaettiin analyysi- ja syn-
teesitehtdviin, sekd episanojen toistamiseen. Lapsen suoriutuminen fonologista tietoisuuden
tehtévisséd ennusti lukutaidon tasoa ensimmaiisen luokan joulukuussa. Kaikissa fonologisen
tietoisuuden tehtavissd hyvin suoriutuminen ei ollut kuitenkaan vilttiméton edellytys luku-
taidon saavuttamiselle. Fonologisen tietoisuuden tehtivilld oli itseniistd selitysvoimaa vield
nopean nimedmisen tehtévissi suoriutumisen huomioonottamisen jilkeenkin. T4mi tukee
oletusta, ettd nopean nimeémisen taidot eivit kuulu fonologisien tietoisuuden taitoihin. Hie-
rarkkisten regressioanalyysien perusteella voidaan todeta, ettd nopean nimeémisen tehtivien
huomioimisen jilkeen parhaiten joulukuun lukutaitoa ennusti epésanojen toistaminen.
My®&s analyysitehtévit ennustivat lukutaitoa tilastollisesti merkittivisti. Nopean nimedmi-
sen tehtdvien sekd muiden fonologisen tietoisuuden tehtévien jilkeen epasanojen toistami-
nen toi eniten itsendisté selitysvoimaa malliin. Myos synteesi- ja analyysitehtévit toivat
lisad selityskyky4 laitettuina malliin viimeisend. Yksittiiset fonologisen tietoisuuden tehti-
vit ennustavat lukutaitoa lahes yhtd hyvin kuin tehtdviryhmit.

Avainsanat: fonologinen tietoisuus, alkava lukeminen, lukutaidon ennustaminen, nopea
nimeidminen
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1. JOHDANTO

Useita tutkijoita on viime vuosikymmenten aikana kiinnostanut lukutaidon kehitys ja siti
ennustavat tekijat. Merkittdviksi lukutaidon saavuttamisen osatekijaksi on useissa tutki-
muksissa havaittu fonologinen tietoisuus (mm. De Jong & van der Leij, 1999; Lundberg,
Olofsson & Wall, 1980; Lundberg, Frost & Petersen, 1988; Torgesen & Wagner, 1994;
Wagner, Torgesen & Rashotte, 1994). Fonologinen tietoisuus voidaan mééritelld henkilén
tietoisuudeksi oman #idinkielens3 d4nteellisestd rakenteesta, eli se on kykya havaita, tunnis-
taa, ajatella tai manipuloida sanan yksittéisid déanteitd (Torgesen, 1995).

Fonologisen tietoisuuden ja lukemisen suhteesta on kéyty paljon keskustelua. Goswa-
mi ja Bryant (1990) sekd Wagner ym. (1994) toteavat, ettd lukemisen ja d4nid koskevan
tietoisuuden vililld vallitsevaa suhdetta voidaan tarkastella ainakin kolmella tavalla. En-
simmadisen tulkintatavan mukaan fonologisten taitojen kehitys mahdollistaa lukemaan op-
pimisen. Toisen ajattelutavan mukaan lukemaan opettaminen on edellytys fonologisten tai-
tojen kehitykselle. Lapsi oppii jakamaan sanoja dénteisiin, koska hintd opetetaan tekemién
niin lukemaan opetettaessa. Kolmas mahdollisuus on, etti lukemaan oppiminen ja foneemi-
nen tietoisuus ovat vastavuoroisessa suhteessa.

Koska useissa tutkimuksissa on huomattu, etti esikouluikéisten fonologisen tietoisuu-
den perusteella voidaan ennustaa myShempai lukutaitoa, on péitelty, ettd fonologisen tie-
toisuuden taidot ovat lukemaan oppimisen edellytys (mm. De Jong & van der Leij, 1999;
Lundberg ym., 1980). Myos monissa fonologisten taitojen harjoitusohjelman siséltavisséd
tutkimuksissa on havaittu fonologisen tietoisuuden kyvyilld olevan my&nteinen vaikutus
lukemaan oppimisen alkuvaiheeseen (mm. Ball ja Blachman, 1991; Lundberg ym., 1988;
Poskiparta ym., 1998).

Toiset tutkimukset tukevat oletusta, jonka mukaan lukemaan opettaminen tai lukutaito
on syy fonologisen tietoisuuden kehitykselle. Yleensi lasten fonologisen tietoisuuden taidot
eivit ole tdysin kehittyneet lukemaan opettamisen alkaessa. Ehrin (1989) mukaan fonologi-
sen tietoisuuden kehitys riippuu henkilon tiedoista kirjoitusjérjestelméstd. Fonologisen tie-

toisuuden taso riippuu siitd kuinka hyvin henkilo on oppinut sen, miten alfabeettinen kirjoi-



tusjdrjestelma jisentidd puhetta. Useimmat ihmiset eivit huomaa ilman opetusta, ettd sanat
koostuvat yksittiisistd déinteistd (Algeria, Piagnot & Morais, 1982).

Suomalaisia lapsia tutkittaessa on huomattu, etts lasten taidot joissakin fonologisen
tietoisuuden tehtivissi, kuten danteiden yhdistimisessi ja déinteen poistamisessa, paranevat -
vasta samanaikaisesti lukutaidon kanssa. Ndmd taidot ovat lukemaan opettamisen tai luku-
taidon tulosta (Aro, Aro, Ahonen, Risinen & Lyytinen, 1999). Myds toisessa suomalaisessa
tutkimuksessa on havaittu, etti lukutaito edeltid sdinnéllisesti joitain fonologisen tietoisuu-
den taitoja suomenkielisilli lapsilla. Tutkijat arvelevat, etté fonologisessa tietoisuudessa on
erilaisia tasoja, jotka kehittyvit tdysin vasta lukemaan opettamisen alettua (Holopainen,
Ahonen, Tolvanen & Lyytinen, 2000). Myds Aro ym. (1999) havaitsivat, ett4 lapsilla oli
hyvin erilaiset fonologisen tietoisuuden taidot oppiessaan lukemaan. Kaikki fonologisen
tietoisuuden osataidot eivit siis ole lukemaan oppimisen edellytyksend, vaan fonologinen
tietoisuus on ainakin osittain kaksisuuntaisesti yhteydessi lukutaitoon. Useissa muissakin
tutkimuksissa on havaittu, ettd lukutaidon ja fonologisen tietoisuuden vélinen suhde on vas-
tavuoroinen. Varhaisten fonologisen tietoisuuden taitojen avulla voidaan ennustaa lukutai-
don saavuttamista, mutta my6s lukutaito vaikuttaa fonologisten taitojen tasoon (Torgesen
& Wagner, 1994; Wagner ym., 1994).

Fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon yhteyttd koskevissa tutkimuksissa on yleensé
otettu mukaan kaikki tietyn luokan tai paivikotiryhmin lapset tai satunnaisesti valitut oppi-
laat riippumatta heidin lukutaidostaan. Tdhén tutkimukseen valittiin ainoastaan ne lapset,
jotka eivit osanneet lukea lainkaan tai joiden lukutaito oli heikko heidén aloittaessaan kou-
lunkdynnin ensimmdiselld luokalla. Tdma on tirke#i, kun oletetaan, ettd lukutaidolla ja
lukemaan opettamisella sininsi on vaikutusta fonologisen tietoisuuden taitoihin (Aro ym.
1999; Holopainen ym. 2000). Fonologisen tietoisuuden taidot, joilla myShempéi lukutaitoa
ennustetaan, on mitattava ennen lukemaan oppimista ja jarjestelmallistd lukemaan opetta-
mista, jotta nimai eivit vaikuta fonologisiin taitoihin.

Fonologisen tietoisuuden ensimméisend askeleena pidetiin usein lapsen tietoisuutta
siitd, ettd puhutulla ja kirjoitetulla kielelld on yhteys toisiinsa. T#sté kehittyvit edelleen eri-
laiset kielen manipulaatiotaidot. Vaikka monet lapset ennen kouluikéi osaavat tuottaa pu-
hetta ja ymmartivit kieltd, niin tima kyvykkyys ei kuitenkaan aina automaattisesti johda

lukutaidon saavuttamiseen. Oppiakseen lukemaan lapsen pitdd ymmartas uusi koodausjar-



jestelmd, joka yhdistéd kirjoitetun ja puhutun kielen toisiinsa (mm. Adams, 1990; Stuart &
Coltheart, 1988).

Adamsin (1990) mukaan lapsen fonologisten taitojen kehitys seuraa muuta kielen kehi-
tysti. Aluksi kehittyy tietoisuus kielesti lausetasolla, eli lapsi oppii ymmirtimaén kokonai- -
set merkitykselliset ilmaukset. Tdmén jilkeen lapsi huomioi sanat erillisind merkityksellisi-
ni yksikkoind. MyShemmin kehittyy tietoisuus tavuista ja sanan jakamisesta osiin. Viimei-
seksi kehittyy tietoisuus dénteistd. Tall6in ollaan usein ldhelld lukutaidon saavuttamista.

Fonologinen tietoisuus on yritetty mééritelli erilaisten tehtéivien avulla. Seymorin ja
Evansin (1994) mukaan ei voida puhua yhdests fonologisesta tietoisuudesta, vaan erilaisista
osataidoista, joita kdytetyt tehtivit mittaavat. Heidin mukaansa fonologisessa tietoisuudes-
sa on eri tasoja, joita voidaan mitata erilaisilla tehtdvilld. Myos ndiden tehtdvien suhteellis-
ta vaikeutta on tutkittu (mm. Stahl, & Murray 1994; Yopp, 1988).

Erilaiset tehtivit, joita on kiytetty fonologisen tietoisuuden indikaattoreina, saattavat
itse asiassa ilmaista yht4 tai useampaa alla olevaa kykyi. Tehtdvit voivat esimerkiksi olla
eri tavalla herkkid tai eri ikédvaiheelle sopivia fonologisen tietoisuuden ilmaisijoita. Stano-
vichin (1992) mukaan fonologista herkkyyttd voidaan piti4 jatkumona tai hierarkiana. Kor-
keammilla fonologisen herkkyyden tasoilla vaaditaan pienikokoisten fonologisten yksikoi-
den kisittelyi ja matalammilla tasoilla kisitellddn suurempia yksikoitd. Riimin tunnistami-
nen vaatisi siis alhaisempia fonologisia taitoja ja d4nteiden tunnistaminen ja tuottaminen
korkeampia taitoja.

Toisaalta eri fonologisen tietoisuuden tehtivit saattavat ilment# eri perustaitoja. Ben-
tinin (1992) mielestd fonologinen tietoisuus voidaan jakaa kahteen laadullisesti erilaiseen
osaan. Nidmad osat ovat varhainen fonologinen tietoisuus, johon kuuluu herkkyys riimille ja
tavuille, sekd myShempi fonologinen tietoisuus, jossa vaaditaan herkkyytta &éinteille.

Lukemiseen liittyvii fonologisia taitoja on pyritty ryhmitteleméin myds muilla tavoin.
On huomattu, ettd fonologiset taidot voidaan jakaa yksinkertaisiin ja yhdistettyihin tehté-
viin. Yksinkertaisissa tehtdvissé jactaan sana osiin, yhdistetd4n sana osita tai tunnistetaan
ddnteitd. Yhdistetyissi tehtivissi tarvitaan lisidksi muistia, kun suoritaan tehtdvin eri osioi-
ta, kuten tavun poistamisessa sanasta (Yopp, 1988). Hoien ym. (1995) ovat 16yténeet tutki-
muksessaan kolme fonologisen tietoisuuden peruskomponenttia. Ndmé ovat foneemi-

faktori (esim. alkudinteen vertailu, alkusisinteen poistaminen, dénteiden yhdistdminen ja



danteiden laskeminen), tavu-faktori (esim. tavujen laskeminen) ja riimi-faktori (esim. riimin
tunnistaminen).

Tissd tutkimuksessa kéytetty fonologisen tietoisuuden tehtdvien ryhmittelytapa on jako
analyysi- ja synteesitehtédviin, eli sanan jakamiseen osiinsa tai sanan muodostamiseen osis-
taan. Kolmas tdssd tutkimuksessa kiytetty fonologisen tietoisuuden tehtdvien ryhmé on
epdsanojen toistaminen, joka kuvaa lapsen kykys havaita ja tuottaa sanoja tarkasti.

Eri tutkimuksissa painotetaan epdsanojen toistamisen eri puolia. Toisissa tutkimuksissa
tdllaisten tehtédvien on katsottu mittaavan lihinni fonologisia taitoja, toisissa taas muistia.
Téssd tutkimuksessa kaytetyt episanat eivit ole kovin pitkid, joten tehtévéssa hyvin suoriu-
tuakseen lapsen on térke#dd havaita ja artikuloida sana mahdollisimman tarkasti. Muistia
lyhyet sanat eivit erityisesti rasita.

Lukemisvaikeuksista kirsivilli lapsilla on usein todettu olevan vaikeuksia pitdé suulli-
sesti esitettyd informaatiota lyhytaikaisesti muistissaan (mm. Badian, 1998; De Jong & van
der Leij, 1999; Jorm, 1983). T4t kykyd on tutkittu kiyttamalld erilaisia muistisilta-tehtivia,
kuten numero- tai sanalistan toistamista. Lyhytkestoista muistia on tutkittu myos epasano-
jen toistamistehtdvin avulla. Téllaisessa tehtdvissi lapsi toistaa monimutkaisen epidsanan
tai epdsanoista muodostetun lauseen (Gathercole & Baddeley, 1993). Myds monet fonologi-
sen tietoisuuden tehtivit vaativat kuullun informaation siilyttdmistd tyomuistissa, kuten
mm. Yopp (1988) on huomannut.

Se, ettd lapsella on vaikeuksia fonologisen tiedon koodauksessa, vaikeuttaa my®os kir-
jain-dinne —vastaavuuden oppimista ja siten myds lukemaan oppimista. Erityisesti fonolo-
gisen koodauksen vaikeudet vaikuttavat siihen, ettd lapsen on vaikea k##ntdi kirjaimet
nopeasti d4nteiksi ja yhdistds ne sanoiksi ( Torgesen & Burgess, 1998).

Fonologisen tietoisuuden kykyja pohdittaessa on otettava huomioon juuri sen kielen
ominaisuudet, jota tutkimuksessa kisitelldin (Morais, 1995; Wimmer & Goswami,1994).
Nykyisin on huomattu ettd monilla kielill4, kuten suomella ja valtakieli englannilla on eroa-
vaisuuksia, jotka vaikuttavat kielen lukemiseen.

Englannin kielen lukeminen ja kirjoittaminen on hyvin monimutkaista suomen kieleen
verrattuna. Englannissa foneemin kisite on laajempi kuin suomessa. Englannin kielessé
foneemi voi koostua useasta kirjaimesta ja muodostaa nk. foneemiklusterin (esim. light

sanassa -ght). Suomen kielessi on sen sijaan p#dasiallisesti selked kirjain-dénne —



vastaavuus, eli yhtéd d4nnettd merkitd4n yhdelld kirjaimella (poikkeuksena ng-dinne) (Karls-
son, 1994, 64).

Suomen kielen l4hes tiydellisen kirjain-d4nne —vastaavuuden vuoksi on jopa viitetty,
ettd jos lukemaan opetteleva henkild osaa suomen kirjaimet, hin pystyy lukemaan minkid -
tahansa sanan yhdistdmélli kirjaimilla ilmaistut d4nteet. Vastaavasti englannin kielessi
henkil6n pitdd ottaa huomioon monta sanassa perikkdin olevaa kirjainta, ennen kuin hin
voi tietdd, miten sana lausutaan (Karlsson, 1983, 77-78). Suomen kielessékin on kuitenkin
paljon allofonista vaihtelua, jota kirjoituksessa ei voida ilmaista, vaikkakaan se ei ole niin
selvid kuin englannissa (Karlsson, 1983, 77-78).

Fonologisen tietoisuuden lisiksi on huomattu myds nopean nimeémisen taitojen olevan
yhteydessi lukutaidon kehittymiseen. Monissa tutkimuksissa on havaittu, ettd ennen luku-
taidon saavuttamista mitattu nopean nimedmisen taito ennustaa myShempas lukutaitoa ja
mahdollisesti tulevia lukemisvaikeuksia (mm. Badian 1998; De Jong & van der Leij, 1999;
Meyer, Wood, Hart & Felton, 1998; Wolf, Bally & Morris, 1986; Wolf & Obregdn, 1992).
Holopainen ym. (2000) havaitsivat, etti suomen kielessd nopean nimesmisen taidoilla on
yhteys lukunopeuteen, mutta ei luetun oikeellisuuteen.

Nopea nimeédminen on tyypillisesti oletettu fonologiseksi osataidoksi (Lyon, 1995;
Wagner ym.,1994; Wagner ym., 1997). Toisten tutkijoiden mukaan nopea nimeéminen on
péinvastoin erilldén fonologisista taidoista (Bowers & Swanson, 1991; Bowers & Wolf,
1993; Wolf & Bowers, 1999).

Nopean nime4misen vaikeuksia on raportoitu ortografialtaan episdannéllisen englan-
nin liséksi my6s sdénnollisten kielten heikolla lukijoilla. Tutkimuksia on tehty mm. suomen
(Korhonen,1995) ja saksan (Wimmer, 1993) kielen kéyttdjien keskuudessa. Ortografialtaan
sadnnollinen kieli ei aseta lukijalleen yhti suuria fonologisen prosessoinnin vaatimuksia
kuin ortografialtaan episadnnéllisempi kieli kuten englanti (esim. Wimmer, 1993; Wolf &
Bowers, 1999). Nime#émisen vaikeudet myos naissi kielissd on erds todiste nopean nimeé-
misen ja fonologisen prosessoinnin erillisyydesta.

Koska heikkojen lukijoiden ryhmé on kovin heterogeeninen, ei Wolfin ja Bowersin
(1999) mukaan lukemisen vaikeuksia voida selittis pelkéstdan fonologisen prosessoinnin
hairi6illd. He ovatkin esitténeet hypoteesin dysleksian taustalla olevista keskeisisté vaike-
uksista (double-deficit hypothesis). Tdmén hypoteesin mukaan lukemisvaikeuksien taustalla

voi olla itsendisesti joko nopean nimeémisen vaikeus tai vaikeus fonologisessa prosessoin-



nissa. Namai vaikeudet voivat esiintyi lukemisvaikeuden taustalla myos yhdistelméni, jol-
loin vaikeudet ovat kaikkein vakavimmat ja laajimmat. T#td hypoteesia tukevia tuloksia
ovat saaneet my6s McBride-Chang ja Manis (1996) tutkittuaan nopeaa nimeidmist4 ja 44n-
netietoisuutta hyvilld ja heikoilla lukijoilla. Heidin mukaansa d4nnetietoisuus on yhteydessid -
sanan lukemiseen molemmissa lukijaryhméssé, kun taas nopea nimeidminen on yhteydessé
sanan lukemiseen ainoastaan heikoilla lukijoilla. Heikoilla lukijoilla oli kuitenkin nopean
nimedmisen tehtdvissd suurta vaihtelua.

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten lukutaitoa edeltivit fonologiset
taidot ennustavat suomalaisten ensiluokkalaisten lukutaidon tasoa syyslukukauden lopussa.
Lisdksi tutkitaan onko fonologisen tietoisuuden tehtivilld itsendistd selitysvoimaa vield

nopean nimeimisen taitojen vaikutuksen kontrolloimisen jilkeenkin.



2. MENETELMA

2.1. Tutkimushenkilot

Eralld Jyviskylildiselld ala-asteella tutkittiin vaonna 1999 elo- ja syyskuussa, €li pian kou-
lun alun jilkeen kaikki ensimmiisen ja starttiluokan (lykkaystd koulun aloittamiseen saa-
neet) oppilaat, eli yhteensi 73 lasta. Lasten it olivat ensimmadiselld tutkimuskerralla valilld
6v 8kk ja 8v 1kk.

Kaikki lapset osallistuivat mm. sanalistan lukutestiin, jonka tuloksen perusteella lapset
jaettiin lukutaitoisiin ja lukutaidottomiin. Lapsi todettiin lukutaidottomaksi jos hén luki
oikein vihemmin kuin seitsemin epésanaa listassa olleista yhdeksistd epasanasta. Lukutai-
dottomat lapset osallistuivat lisdtutkimuksiin, joissa lapset tekivit yhteensd kahden oppi-
tunnin ajan tehtivig, jotka mittasivat mm. fonologista tietoisuutta ja nopean sarjallisen ni-
medmisen taitoja. Joulukuussa eli syyslukukauden lopussa lasten lukutaitoa mitattiin uudel-
leen lukutestin uudella versiolla.

Ensimmdisen ja starttiluokan oppilaista tdhin tutkimukseen valittiin mukaan ne lapset,
joilla kotikieli oli suomi tai suomi seké jokin toinen kieli, ja jotka olivat ensimmadiselld mit-

tauskerralla olleet lukutaidottomia tai 1ihes lukutaidottomia (N=44).

2.2, Mittarit ja muuttujat

2.2.1. Lukemistehtiviit

COST-lukulistat. COST A8 on tutkimusprojekti, jossa on tutkittu Euroopan maiden lasten
lukutaitoa. Tutkimusprojektissa kdytetyssi tehtivissi lapsen luettavana oli kaksi sanalistaa
ja kaksi epdsanalistaa. Kaikissa listoissa oli yhdeksin sanaa tai epdsanaa. Ensimmaéisesséd

listassa oli siséltdsanoja (esim. koulu, tehdi) toisessa listassa funktiosanoja (esim. pian,



yl6s), kolmannessa listassa yksitavuisia epésanoja (esim. es, vol) ja viimeisessd listassa
kaksitavuisia epdsanoja (esim. yto, pali). Tehtévisti laskettiin oikein luettujen sanojen méaé-
rd ja mitattiin aika sekuntikellolla. Sana Katsottiin oikein luetuksi vaikka lapsi olisi tehnyt

kestovirheiti tai lukenut sanan tavuittain tai osittain. Lukeminen nauhoitettiin C-kasetille.

2.2.2. Synteesitehtiviit

Adinteiden yhdistiminen. Tehtivi on suunniteltu Turun yliopistossa ja kuuluu Poski-
parran Kielellisii taitoja kartoittavasta testistoon (Poskiparta, Niemi & Lepola, 1994). Tutki-
ja sanoi lapselle lyhyen sanan d4nteittdin. Lapsen tehtdvini oli sanoa dénteisti saatava sana
(esim. /i/-/s/-/4/, ISA). Jokaisesta oikeasta vastauksesta sai pisteen. Tehtdviosioita oli kym-
menen. Kahden véirin vastauksen jilkeen tehtdvi lopetettiin.

Synteesi —tehtdvd. Tehtivd on kehitetty Jyviskyldn yliopiston psykologian laitoksen
Lapsen kielen kehitys —projektia (LKK) varten. Tutkimushenkilé kuuli nauhalta sanan
sanottuna osittain. Osat olivat tavuja tai d4nteitd. Lapsen piti sanoa osista muodostunut sana
(esim. ka-/n/-/a/, KANA). Jokaisesta oikeasta vastauksesta lapsi sai pisteen. Tehtéviosioita

oli 16.

2.2.3. Analyysitehtiviit

Tavun poistaminen sanasta. Poskiparran testistosti. Tutkija sanoi sanan ja tavun. Tutki-
mushenkild poisti sanasta sanotun tavun ja sanoi jiljelle jaineen oikean sanan (esim.
SATAMA, poistetaan MA, uusi sana SATA). Jokaisesta oikeasta vastauksesta sai pisteen.
Tehtiviosioita oli kymmenen. Kahden véirin vastauksen jilkeen tehtiva lopetettiin.
Sanan alkudiiinteen nimedminen ja alkudidinteen poisto. Poskiparran testistosta. Tutkija
sanoi sanan. Tutkimushenkildn tuli sanoa milld d4nelld sanottu sana alkoi. Jos lapsi osasi
nimeti alkuédinteen tai alkukirjaimen, hineltd kysyttiin, mika uusi sana saadaan, kun alku-
ddnne tai -Kirjain poistetaan sanotusta sanasta (esim. RAPU, alkuéini /r/, uusi sana APU).
Jokaisesta oikein nimetysti alkuisinteestd tai kirjaimesta sai pisteen. Samoin pisteen sai
jokaisesta oikeasta vastuksesta alkuiinteen poisto -osassa. Tehtdviosioita oli kymmenen.

Kaikki alkuddnteet kysyttiin, mutta kahden vidirin vastauksen tai kieltdytymisen jélkeen



alkuiénteen poistamisen kysyminen lopetettiin. Pisteet laskettiin erikseen alku#énteen ni-
meédmis- ja alkudénteen poisto —osista.

Analyysi —tehtivd. Lapsen kielen kehitys —projektista. Lapsi néki kansion sivulla kol-
me kuvaa ja kuuli nauhalta kuvien nimet ja sitten pienen osan jostain néistd kolmesta sanas- -
ta. Kuultu sanan osa oli varsinaisissa kymmenessi testiosiossa yksi d4nne. Lapsen tuli néyt-
tad sormella mité sanaa esittdvisséd kuvassa kysytty sanan osa on (esim. auto, juna, vene,
missé kuuluu /o/). Kolmen perikkiisen kieltdytymisen jalkeen tehtdvd lopetettiin.

Sanojen jakaminen osiin. Lapsen kielen kehitys —projektista. Lapsen edessd oli
kahdessa tai kolmessa osassa oleva kuva. Tutkija sanoi mit4 kuvassa on, eli joko sanan tai
epdsanan. Epédsanojen kerrottiin olevan avaruusolentojen nimid. Lapsen piti sanoa sana
danteittdin, eli niin monessa osassa kun kuvassa oli paloja (esim. ES, /e/-/s/). Sanat olivat

kaksi tai kolmitavuisia. Tehtidviosioita oli kahdeksan.

2.2.4. Episanojen toistaminen

Epdsanojen toistaminen. Tutkimushenkils kuuli nauhalta yksitellen episanoja (esim. paoh-
ki), jotka hinen piti vilittomésti toistaa. Jokaisesta oikeasta vastauksesta sai pisteen. Teh-

taviosioita oli 18. Vastaukset nauhoitettiin C-kasetille.

2.2.5. Nopea nimeiiminen

Nopean sarjallisen nimedmisen testit. Tutkimushenkil6lle esitettiin tauluja, joissa kussakin
oli nimettdvéni yhteen luokkaan kuuluvia drsykkeitd, aina viitti eri drsykettd yhdessa tau-
lussa. Tauluissa esiintyneet drsykeluokat olivat virit (keltainen, musta, punainen, sininen,
vihre#), esineiden kuvat (auto, kala, kyn, pallo, talo), numerot (2, 4, 6, 7, 9) seki kirjaimet
(A, O, P, S, T). Néitd arsykkeiti oli kussakin taulussa viidessd rivisséd ja kymmenessé sa-
rakkeessa.

Tutkimushenkilon tehtdvéni oli nimetd drsykkeet jarjestyksessd mahdollisimman no-
peasti ja tarkasti. Tehtédvén tekoon kulunut aika mitattiin ja virheet laskettiin. Aluksi var-
mistettiin, ettd lapsi tunnisti kaikki drsykkeet. Jos lapsi ei osannut harjoituksessa nimetid
kaikkia drsykkeité, eikd oppinut muistamaan niitd tutkijan kerrottua drsykkeiden nimet,

tehtédvi jatettiin tekematta.
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2.3. Tutkimuksen toteutus

Oppilaiden vanhemmat saivat opettajilta heti koulun alun jélkeen lupakyselyn, jossa kerrot-
tiin suunnitellusta tutkimuksesta ja kysyttiin, saako lapsi osallistua tutkimuksiin ja kuinka _
saatuja tietoja voidaan kaytt4a. Kaikki koulun ensimmadisellé tai starttiluokalla olevat lapset
saivat luvan osallistua tutkimukseen.

Kaikille tutkimushenkilgille esitettiin tdssd tutkimuksessa kiytetyt testit pddasiassa sa-
massa jarjestyksessi. Elo- ja syyskuussa 1999 kaikille koulun ensimmdisen ja starttiluokan
oppilaiden lukutaito testattiin COST-lukulistoilla. Jos lapsi luki listan viimeisessé epédsana-
listassa vadhemmién kuin seitsemin sanaa yhdeksisti oikein, hdnen kanssaan jatkettiin mui-
den tehtdvien tekemisti. Nitd tehtdvid tehtiin lapsen kanssa yhteensé noin kahden oppitun-
nin ajan kahtena eri pdivini. Yleens lapset olivat téll6in poissa oppitunnilta, mutta jotkut
lapset jaivit tekemién tehtivia myos kouluajan jalkeen, jos vanhempien kanssa oli sovittu
asiasta etukdteen. Testaukset suorittivat nelja tehtdvien kaytté6n koulutettua testaajaa (kaksi
psykologian opiskelijaa, puheterapeutti ja koulun erityisopettaja).

Joulukuussa 1999 jokainen lapsi luki COST-lukulistojen uuden version. Lapset lukivat
listan yksin tutkijalle. Tdhin meni noin 5-15 minuuttia lasta kohden. Tutkijoina oli till4
kertaa samat psykologian opiskelijat kuin aiemmissa testauksissa.

Tutkimuksen tuloksista annettiin palautetta opettajille ja erityisopettajalle. Erityisopet-
taja sai tulokset lapsien suoriutumisesta lukulistojen lukemisessa aina pian tehtévien teon
jalkeen. Kaikille ensimmaiisen luokan opettajille kerrottiin heidén oppilaidensa suoriutumi-
sesta useissa tehtdvissi. Lapsille itselleen ei tehtdvissd suoriutumisesta kerrottu, mutta vii-
meisen tutkimuskerran jalkeen he saivat valita itselleen kiitokseksi osallistumisesta pienen
tarran. Joidenkin lasten vanhemmat olivat kiinnostuneita kuulemaan lapsensa suorituksista,
tamén vuoksi koko tutkimuksen jilkeen, eli lukuvuoden loputtua kevailld vanhemmilla oli
mahdollisuus soittaa ja kysyi lapsensa suoriutumisesta tutkijalta. Kaikille vanhemmille

lahetettiin tietoja lasten yleisestd suoriutumisesta tehtévissi.
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2.4. Tulosten analyysi

Lapsen joulukuun lukutaitoa kuvaamaan muodostettiin COST-lukulistojen perusteella luku-
tarkkuudesta ja lukuajasta summamuuttuja. Kaikkien sana- ja ep4sanalistojen oikein luettu-
jen sanojen médrd laskettiin yhteen. Niin voitiin tehd, koska sanojen ja epdsanojen luke-
minen korreloivat voimakkaasti keskenidén (r = .884**). Saatu oikeinluettujen sanojen maé-
rd muutettiin standardoiduksi arvoksi. Samoin laskettiin kaikkien sanalistojen lukemiseen
kuluneet ajat yhteen ja laskettiin tistd standardoitu arvo ja muutettiin se ki#nteisluvukseen,
jotta hitaalla lukemistavalla saisi pienen standardoidun arvon. Niiden z-arvojen keskiarvoa
kéytetédin tissd tutkimuksessa lukutaidon kuvaajana eli selitettdvini muuttujana.

Jos lapsi jétti lukulistasta tiysin lukematta joitain sanoja, hiinelle arvioitiin uusi listan
lukuaika. Jos lapsi oli yrittdnyt lukea viitt4 tai useampaa sanaa listassa, hinelle arvioitiin
yhdeksén sanan lukuaika yritettyjen sanojen perusteella, laskemalla yhden sanan lukemi-
seen keskiméirin kiytetty aika ja kertomalla timi sanojen miérilli eli yhdeksalla.

Jos lapsi oli yrittdnyt lukea enintéin neljd4 sanaa, hinelle arvioitiin lukuaika oikein lu-
ettujen sanojen ja hitaimman lapsen listaan kiyttimén lukuajan avulla. Niin jouduttiin me-
nettelemé#n kuuden lapsen kohdalla. Heisti eniten oikein lukeneelle annettiin ajaksi puolen
keskihajonnan p#dsséd hitaimmasta lukijasta oleva aika. Seuraavaksi parhaiten lukeneelle
annettiin taas téstd puoli keskihajontaa huonompi aika jne. Lapsien alkuperiisid lukuaikoja
ei voitu kdyttdd, koska jos lapsi ei edes yrittédnyt lukea sanoja, ei ajan mittaaminen ollut jar-
kevia.

Kaikista neljastd nopean sarjallisen nimeéimisen tehtivisti muodostettiin summamuut-
tuja laskemalla kaikkiin nime4dmistehtédviin kuluneet ajat yhteen. Niin voitiin tehdi, koska
kaikki nime#&mis-tehtévit korreloivat voimakkaasti keskeniin (korrelaatiot valilld
r=.621** ja r=.846**). Jos jokin nopean nimedmisen tehtivi jitettiin tekemitts lapselle
koska hién ei osannut harjoituksessa nimeti kaikkia drsykkeiti, eikd oppinut muistamaan
niitd tutkijan kerrottua drsykkeiden nimet, arvioitiin pisteméiri muiden nopean sarjallisten
nime#dmisen tehtdvien ja toisten tutkimushenkiléiden avulla. Puuttuvien tietojen tilalle im-
putoitiin samat pisteet, joita toinen mahdollisimman samalla tavalla muissa nopean sarjalli-
sen nimedmisen tehtdvissi suoriutunut henkils oli ndissi tehtdvissd saanut. Kahden lapsen
kirjainten ja numeroiden nimeémiselle ei voitu arvioida pistemiérid, koska he suoriutuivat

huomattavasti muita hitaammin esineiden ja virien nimedmisessi, joten vastaavia tutki-
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mushenkil6iti ei voitu 16ytdd. Kaikkiin neljdidn nopean sarjallisen nimedmisen tehtdvain
kaytetyt ajat laskettiin yhteen ja tésti ajasta laskettiin lapsen suoriutumista muihin tutki-
mukseen osallistuviin lapsiin verrattuna kuvaava standardoitu arvo. Kaksi tutkimushenkilod
ei saanut siis titd arvoa puuttuvien tietojen vuoksi.

Analyysid varten fonologisen tietoisuuden tehtdvistd muodostettiin kolme ryhmai: ana-
lyysitehtdvit, synteesitehtidvit ja epdsanojen toistaminen. Analyysitehtaviin sisillytettiin
Poskiparran testistosti tavun poistaminen sanasta ja sanan alkuinteen nimedminen. Lapsen
kielen kehitys —projektin (LKK) testeist4 tdhin ryhméén otettiin analyysi-tehtdva ja sanojen
jakaminen osiin. Alkuignteen poisto -tehtdva jétettiin tulosten tarkastelusta pois, koska se
oli lilan vaikea tehtivi lapsille, joten vain harvat osasivat yhtdan kohtaa oikein. Syn-
teesitehtdvit-ryhmaiin siséllytettiin Poskiparran dénteiden yhdistdminen sekd LKK:n syn-
teesitehtivd. LKK:n epdsanojen toistaminen oli yksin kuvaamassa lapsen fonologista koo-
daustarkkuutta.

Tilastolliset analyysit suoritettiin SPSS for Windows 8.0 ohjelmalla. Muuttujien vilille

laskettiin Pearsonin korrelaatiokertoimet. Tutkimuksessa kéytettiin 5 % merkitsevyystasoa.
Analyysig varten rakennettiin lineaarisia hierarkkisia regressiomalleja, joissa selitettdvind
muuttujana oli joulukuun lukutaito, eli lukunopeudesta ja luetun oikeellisuudesta muodos-
tettu summamuuttuja. Regressiomallien avulla tarkasteltiin eri fonologisten tehtdvéiryhmien
itsendistd selitysvoimaa, kun aiemman eli koulun alussa mitatun lukutaidon ja nopean sar-
jallisen nimesdmisen tehtivissa suoriutumisen vaikutus selittdvind muuttujina oli kontrolloi-
tu ottamalla ne ensin malliin. Selitettivien muuttujien malliin ottamisen jarjestystd muunte-
lemalla pystyttiin selvittimin eri tehtdviryhmien itsendinen selitysvoima. Tehtdvaryhmisté
pyrittiin myJs etsiméin parhaiten lukutaitoa ennustavat yksittdiset tehtévét.

Selitettivi muuttuja eli lukutaito, joka on joulukuun tutkimuskerran lukuajan ja oikein
luettujen sanojen summamuuttuja, on jakaumaltaan positiivisesti vino, koska suurin osa
lapsista osasi lukea hyvin ensimméisen luokan joulukuussa. Selittdvistd muuttujista ana-
lyysitehtivien summamuuttuja seki epdsanojen toistaminen noudattivat normaalijakaumaa.
Sen sijaan synteesitehtdvien summamuuttujan jakauma seki elo-syyskuun lukunopeuden

jakauma olivat negatiivisesti vinoja (Liite 1).
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3. TULOKSET

Analyysitehtivit (r = .643) ja synteesitehtaviit (r =.477) korreloivat tilastollisesti merkitse-
visti lukutaidon kanssa. Epdsanojen toistaminen korreloi lukutaidon kanssa tilastollisesti
melkein merkitsevisti (r =.367). Namai kaikki muuttujat korreloivat myos keskenéan voi-
makkaasti tai melko voimakkaasti. Nopean nimedmisen tehtéviin kulunut aika korreloi ne-
gatiivisesti tilastollisesti merkitsevisti lukutaidon kanssa (r = -.590). Nopean nimedmisen
tehtivit eivit kuitenkaan olleet merkitsevisti yhteydessi fonologisen tietoisuuden tehtéviin.
Pian koulun alun jilkeen mitattu lukutaito korreloi merkittévisti analyysi ja synteesitehtavi-
en kanssa, joulukuun lukutaidon kanssa korrelaatio oli tilastollisesti melkein merkitseva.
Elo-syyskuun lukutaito ei ollut yhteydessi epdsanojen toistamiseen tai nopeaan nimeémi-

seen. (Taulukko 1.)

TAULUKKO 1. Korrelaatiokertoimet tutkimuksessa kiytettyjen muuttujien valilla (N=44).
Lukutaito merkitsee joulukuussa mitattujen lukunopeuden ja oikeellisuuden yhteismuuttu-
jaa. Aikaisempi lukutaito on koulun alussa mitattu lukutaito.

Analyysi- Synteesi- Epdsanojen Nopea Aikaisempi

tehtividt  tehtivdt  toistaminen nimedminen lukutaito
Lukutaito .643%* ATT** 367* -.590** 335%
Analyysitehtdvit AT1** 336* -.256 A483%*
Synteesitehtavit 336* -.130 664%*
Episanojen .044 271
toistaminen
Nopea nimeédminen -.085

*p <.05; *¥* p <.01; *** p <.001

Seuraavaksi tarkastellaan hierarkkisten regressiomallien avulla eri fonologisten te-
htaviaryhmien kykyi itsendisesti selittdd lukutaidon vaihtelua. Regressioanalyysin malliin

valittiin ensimméiseksi COST-sanalistojen oikeinluettujen sanojen ja episanojen méaérd
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ensimmaiselld mittauskerralla, jotta lukutaidon vaikutus voitaisiin kontrolloida. Lapsilla
syyslukukauden alussa ollut lukutaito selitti nykyisestd lukutaidosta 11 prosenttia. (p=.028).
Analyysitehtavit lisdsivit selitysvoimaa aiemman lukutaidon jilkeen tilastollisesti erittdin
merkitsevisti, ne selittivit itsendisesti 30 prosenttia lukutaidon vaihtelusta. Kun synteesite- -
htavit lisdttiin malliin aiemman lukutaidon jilkeen selitysvoima lisdéntyi tilastollisesti
melkein merkitsevisti. Synteesitehtivit selittivét lukutaidon vaihtelusta itsendisesti noin 13
prosenttia. Epdsanojen toistaminen ei lisinnyt mallin selitysvoimaa, kun lukutaidon vaiku-

tus oli kontrolloitu. (Taulukko 2.)

TAULUKKO 2. Eri fonologisen tietoisuuden tehtivien itsendinen selitysvoima lukutaidon
vaihtelun selittdmisessé hierarkkisen regressioanalyysin avulla tarkasteltuna. Malli on tehty
jokaiselle fonologisen tietoisuuden tehtiville erikseen. Aina ensimmadisend mallissa on
koulun alussa mitattu lukutaito jonka jdlkeen malliin on lisétty jokin kolmesta fonologisen
tietoisuuden tehtdvistd (N=44).

Askel Selittdja R2 AR2 p(AR2)
1  Aiempi lukutaito 112 112 .028 *
2  Analyysitehtivit 411 299 .000 **x*
2 Synteesitehtdvit 238 126 014*

2  Epédsanojen toistaminen .189 .077 .058

*p <.05; ** p <.01; *** p <.001
R2 = selitysaste, AR2 = selittdjin tuoma selitysasteen muutos,
p(AR2) = merkitsevyystaso

Oppilaiden lukutaito koulun alussa seki kaikki fonologisen tietoisuuden tehtivit selit-
tivdt yhteensd joulukuun lukutaidosta puolet. Kun regressiomalliin laitettiin aiemman luku-
taidon jélkeen seuraavaan askeleeseen analyysi ja synteesitehtéivét, niin ne toivat yhdessé
erittdin merkitsevdn muutoksen malliin ja selittivit lukutaidon vaihtelusta 35 prosenttia.
Niiden jdlkeen mallin viimeiseen askeleeseen laitettu episanojen toistaminen ei end lisén-
nyt mallin selitysvoimaa merkitsevisti. Malliin viimeiseni laitetut synteesitehtivit toivat
hieman lis4 selitysvoimaa analyysitehtivien ja epdsanojen toistamisen jilkeen
(p=.032) ja selittavit lukutaidosta 6,5 prosenttia. Myos mallin toiseen askeleeseen laitetut

analyysitehtévit ja epdsanojen toistaminen lisdsivit yhdessd mallin selitysastetta tilastolli-
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sesti erittdin merkitsevisti ja selittivit lukutaidosta 32 prosenttia. Vastaavasti myds ana-
lyysitehtdvin lisdiminen malliin viimeiseni selitti lukutaidosta 17 prosenttia ja lisési ndin
ollen mallin selityskyky4 tilastollisesti erittdin merkitsevisti. Toisessa askeleessa olevat
synteesitehtdvit ja epdsanojen toistaminen lisdsivit yhdessd mallin selitysastetta merkitse- -

visti selittden lukutaidosta 22 prosenttia. (Taulukko 3.)

TAULUKKO 3. Eri fonologisen tietoisuuden tehtévien itsendinen selitysvoima lukutaidon
vaihtelun selittimisessé hierarkkisen regressioanalyysin avulla tarkasteltuna. Mallissa on
aina ensimmdéisend koulun alussa mitattu lukutaito jonka jdlkeen malliin on fonologisen
tietoisuuden tehtdvit (N=44).

Askel  Selittija R’ AR? p(AR?)
1 Aiempi lukutaito 112 112 .028*
2 Analyysitehtdvit ja synteesitehtdvit 465 352 .000%**
3 Epidsanojen toistaminen .500 035 111
2 Analyysitehtivit ja epdsanojen toistaminen .434 322 .000***
3 Synteesitehtivit .500 .065 .032%
2 Synteesitehtivit ja epdsanojen toistaminen .332 220 .004**
3 Analyysitehtavit .500 .168 001 ***

*p <.05; ** p <.01; *** p <.001
R? = selitysaste, AR® = selittjin tuoma selitysasteen muutos,
p(AR?) = merkitsevyystaso

Kun regressioanalyysissi oli otettu huomioon aiempi lukutarkkuus, niin malliin lisatéyt
nopean nimeadmisen tehtdvit toivat lisidi selitysvoimaa aiemman lukutarkkuuden jélkeen
erittdin merkitsevisti ja selittivit 33 prosenttia lukutaidon vaihtelusta. Ndiden tehtévien
jélkeen kolmantena malliin lisétty epdsanojen toistaminen toi fonologisista tehtivisti suu-
rimman muutoksen malliin. Se selitti lukutaidon variaatiosta 15 prosenttia, miké on tilastol-
lisesti erittdin merkitsevdd. Vastaavasti mallin viimeiseen askeleeseen laitettujen ana-
lyysitehtdvien tuoma muutos oli hieman pienempi. Niiden itsendinen selitysvoima oli 11
prosenttia. Synteesitehtivit eivit tuoneet merkitsevii selitysvoiman lisdystd mallin kolman-

teen askeleeseen laitettuina. (Taulukko 4.)
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TAULUKKO 4. Eri fonologisen tietoisuuden tehtévien itsendinen selitysvoima lukutaidon
vaihtelun selittimisessi hierarkkisen regressioanalyysin avulla tarkasteltuna (N=44). Aina
ensimmaéisend mallissa on koulun alussa mitattu lukutaito ja toisena nopean nimedmisen
tehtdvit. Viimeisend malliin on otettu jokin kolmesta fonologisen tietoisuuden tehtdvisti.

Askel Selittaja R’ AR?
1 Aiempi lukutaito .109 109 *
2 Nopean nimedmisen tehtivit 438 .329 F*x*
3 Analyysitehtavit 551 113 **
3 Synteesitehtivat .490 .045
3 Epésanojen toistaminen 589 51 wk*

*p <.05; *¥* p <.01; ¥** p <.001
R? = selitysaste, AR? = selittdjin tuoma selitysasteen muu-
tos

Kun malliin lisittiin aiemman lukutaidon ja nimedmistehtidvien jilkeen sekd syn-
teesitehtivit ettd epdsanojen toistaminen, oli muutos mallin selitysasteessa erittdin merkit-
sevi. Ne selittivit lukutaidosta itsengisesti 21 prosenttia. Jos vastaavasti vanhan lukutaidon
janimeédmistehtivien jilkeen malliin lisétiin analyysitehtévit ja epdsanojen toistaminen on
selitysasteen muutos jélleen erittdin merkitsevd. Ne selittdvit lukutaidosta itsendisesti 20
prosenttia. Lukutaidon ja nimeémistehtdvien jilkeen malliin laitetut synteesi- ja ana-
lyysitehtdvit lisdfivit mallin selitysastetta yhdessd merkitsevésti ja selittivit 14 prosenttia
lukutaidosta. (Taulukko 5.)

Kaikilla kolmella fonologisten tehtivien ryhmaélld oli itsendistd selitysvoimaa vield no-
pean nimeémisen tehtidvien sekd muiden fonologisen tietoisuuden tehtédvien jélkeen. Yh-
teensi aiempi lukutaito, nopean nimeédmisen tehtivit sekd kaikki fonologisen tietoisuuden
tehtivit selittivit joulukuun lukutaidon vaihtelusta lihes 70 prosenttia. Viimeiseksi kaikki-
en muiden tehtdvien jalkeen regressiomalliin valittujen analyysi- tai synteesitehtédvien mal-
liin tuoma muutos oli tilastollisesti melkein merkitsevi. Seki synteesi- ettd analyysitehtévit
selittivit itsendisesti mallissa viimeisind 4 prosenttia lukutaidon vaihtelusta. Epdsanojen

toistaminen toi malliin viimeiseni eniten selitysvoimaa, se selittdd 10 prosenttia lukutaidon
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vaihtelusta aiemman lukutaidon, muiden fonologisen tietoisuuden tehtdvien ja nopean ni-

me#misen tehtdvien huomioon ottamisen jélkeen. (Taulukko 5.)

TAULUKKO 5. Eri fonologisen tietoisuuden tehtédvien itsendinen selitysvoima lukutaidon
vaihtelun selittdmisessi hierarkkisen regressioanalyysin avulla tarkasteltuna (N=44). Aina
ensimmaiseni mallissa on koulun alussa mitattu lukunopeus ja toisena nopean nimedmisen
tehtavit. Tdmaén jalkeen malliin on otettu kaksi kolmesta fonologisen tietoisuuden tehtévi-
ryhmisté ja viimeisend on kukin fonologisen tietoisuuden tehtdviaryhmé vuorollaan.

Askel  Selittsjd R’ AR? p(AR?)
1 Aiempi lukutaito 109 109 .035*
2 Nopean nimeidminen 438 329 L000***
3 Synteesitehtivit ja analyysitehtdvét .580 .142 .005
4 Epésanojen toistaminen .682 102 .002%*
3 Synteesitehtivit ja epdsanojen toistaminen .645 207 .000***
4  Analyysitehtivit .682 .038 .049*
3 Analyysitehtédvit ja epdsanojen toistaminen .641 203 .000
4 Synteesitehtaviit .682 .041 .040*

*p <.05; ** p <.01; *** p <.001
R? = selitysaste, AR® = selittdjén tuoma selitysasteen muutos,
p(AR?) = merkitsevyystaso

Lukutaidon luotettavaa ennustamista varten ei tdmén tutkimuksen mukaan tarvita suu-
ria tehtdvdryhmis, vaan lihes yhti hyvi tulos saadaan pienemmaéllé tehtdvamasralld. Usei-
den regressioanalyysien avulla voidaan todeta, ettd kun valitaan parhaiten lukutaitoa ennus-
tava analyysitehtdva ja synteesitehtivi, sekéd epdsanojen toistaminen, niin saadaan tehtivi-
ryhmd, jonka avulla voidaan ennustaa lukutaitoa lihes yhtd hyvin kuin analyysi- ja syn-
teesitehtivistd tehdyilld summamuuttujilla sek epasanojen toistamisella. Analyysitehtivistd
parhaiten lukutaitoa ennusti alkuiinteen nimedminen Poskiparran testist6std. Kumpikaan
synteesitehtdvistd ei ennustanut kovin hyvin lukutaitoa, mutta néin ollen synteesitehtivien
summamuuttujakaan ei ollut kovin hyvi ennustaja. Yksittdisid fonologisen tietoisuuden
tehtdvid kaytettdessd ndiden tehtdvien sekd nopean nimeimisen ja elokuun lukutaidon avul-
la voitiin joulukuun lukutaidon vaihtelusta selittids yhteensi 67 prosenttia. Summamuuttujia

kayttiden lukutaidosta selitettiin vastaavasti 68 prosenttia. (Taulukko 6).
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TAULUKKO 6. Parhaiten lukutaitoa ennustavien yksittdisten analyysi- seké synteesitehti-
vien sekd epdsanojen toistamisen kyky selittdd joulukuun lukutaitoa elo-syyskuun lukutai-
don ja nopean nime&misen tehtdvien jilkeen hierarkkisen regressioanalyysin avulla tarkas-
teltuna (N=44).

Askel  Selittdji R? AR? p(AR?)
1 Aiempi lukutaito 109 109 .035*
2 Nopea nimeidminen 438 329 .000***
3 Alkudinteen nimedminen 513 .075 .023%*
4 Epésanojen toistaminen .651 138 001 ***
5 Ainteiden yhdistiminen 668 018 182

*p <.05; ** p <.01; *** p <.001
R? = selitysaste, AR> = selittdjdn tuoma selitysasteen muutos,
P(AR?) = merkitsevyystaso

Tarkasteltaessa yksittiisten lasten suoriutumista eri tehtidvissd voidaan havaita, ettd
huono menestys joissakin fonologisen tietoisuuden tehtivissi ei aina merkitse, etté lapsi ei
voisi pian saavuttaa lukutaitoa. Esimerkiksi poika, joka sai joulukuussa lukutaitonsa stan-
dardoiduksi arvoksi 0.81, eli huomattavasti keskiarvoa paremman tuloksen, sai elokuussa
episanojen toistamisesta z-arvon —1.37, eli paljon keskiarvoa huonomman tuloksen. Vas-
taavasti lapsi, jonka lukutaitoa kuvaava z-arvo oli joulukuussa 0.56 sai koulun alussa ana-
lyysitehtdvistd z-arvon -0.84. Joulukuussa lukutaidosta z-arvon 0.63 saanut lapsi sai syn-
teesitehtdvistd ainoastaan z-arvon -0.87.

Léhes neljdsosalla aineiston lapsista lukutaidon ja fonologisen tietoisuuden taitojen
keskiarvon standardoidut arvot erosivat toisistaan yli yhden keskihajonnan verran. Ndiden
lasten lukutaitoa ei siis olisi voitu ennustaa luotettavasti aiemmissa fonologisen tietoisuu-
den tehtdvisséd suoriutumisen perusteella. Aineistossa oli kolme lasta, jotka lukivat selvisti
keskiarvoa paremmin, mutta suoriutuivat fonologisen tietoisuuden tehtévisti jonkin verran
keskiarvoa huonommin. Yksi lapsi sijoittui lukutaidoltaan I4helle keskiarvoa, mutta fono-
logisen tietoisuuden taidot hénelld olivat hyvin heikot. Kahden lapsen fonologisen tietoi-
suuden taidot olivat erittdin hyvit. My6s heidén lukutaitonsa oli selvisti keskiarvoa parem-
pi, vaikka fonologisten taitojen ja lukutaidon standardoitujen arvojen ero oli enemmén kuin
yksi keskihajonta. Lukutaito-muuttuja ei siis erotellut kovin hyvin parhaimpia lukijoita.
Suuri osa lapsista luki kaikki lukulistojen sanat oikein, eiké heidin lukuajoissakaan ollut

kovin suurta vaihtelua. Kolmen lapsen lukutaito oli vastaavasti erittdin huono ja my&s hei-
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din fonologisen tietoisuuden taitonsa olivat huonot, vaikkakin yli yhden keskihajonnan
verran paremmat kuin lukutaito. Ainoastaan yksi lapsi onnistui selvésti hyvin fonologisen
tietoisuuden tehtdvissd, mutta oli huono lukemaan. Tdhin oli syyné tarkkaavaisuuden yll4-
pitimisen vaikeudet. Joidenkin edelld mainittujen lasten muista poikkeavat suoritukset
voimme helposti ndhda my6s hajontakuviosta (kuvio 1). Hajontakuviosta kuten aiemmista
korrelaatiokertoimista ja regressioanalyyseistd voimme kuitenkin havaita, ettd suurimmalla
osasta lapsista fonologisen tietoisuuden tehtidvissi suoriutuminen on selkeisti yhteydessé

myShemmén lukutaidon tasoon.
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Fonologisen tietoisuuden tehtavat

KUVIO 1. Fonologisen tietoisuuden tehtivien standardoitujen arvojen keskiarvon seké lu-
kuajasta ja luetun oikeellisuudesta muodostetun muuttujan suhde hajontakuviolla esitettynd.

Lapsi saattoi suoriutua huonosti my8s nopean nimeémisen tehtévissa, mutta oppia kui-
tenkin pian lukemaan hyvin. Esimerkiksi eris tytt$ sai lukutaidostaan z-arvon 0.61, mutta
nopean nimedmiseen kulunut aika oli huomattavasti keskiarvoa pidempi (z-arvo 1.09). Yk-
sikézn lapsi, jonka lukutaito oli joulukuussa hyvi, ei kuitenkaan suoriutunut huonosti kai-
kissa fonologisen tietoisuuden ja nopean nimedmisen tehtivissi. Jos lapsi siis sai keskiar-
voa huonompia tuloksia seké fonologisen tietoisuuden, ettd nopean nimeidmisen tehtévisti,

hinen lukutaitonsa oli myés heikko.
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4. POHDINTA

Tehdyssi tutkimuksessa lapsella ensimmaéisen luokan alussa olevat fonologisen tietoisuu-
den taidot ennustivat lapsen lukutaitoa ensimmaéisen luokan joulukuussa. Tutkimukseen
valittiin vain ne lapset, jotka olivat lukutaidottomia tai lihes lukutaidottomia. Fonologisen
tietoisuuden tehtivilli oli itsenisti selitysvoimaa vield nopean nimeémisen taitojen huomi-
oonottamisen jidlkeenkin. Tutkimuksen tulos tukee monia muita tutkimuksia, joissa on to-
dettu fonologisen tietoisuuden tehtivilli voitavan ennustaa tulevaa lukutaitoa (mm. De Jong
& van der Leij, 1999; Lundberg ym., 1980; Torgesen & Wagner, 1994; Wagner ym.,
1994).

Kun lukutaitoa ennustettaessa oli ensiksi otettu huomioon aiempi lukutaito seké suo-
riutuminen nopean nime#misen tehtivissi, niin timén jilkeen eniten liséselityskyky4 toi
fonologisen tietoisuuden tehtivistd epdsanojen toistaminen. Vastaavasti analyysitehtdvien
tuoma ennustuskyvyn muutos oli hieman pienempi. Synteesitehtivit eivit tuoneet merkit-
sevid selitysvoiman lisdysta.

Kaikki kolme fonologisen tietoisuuden tehtivaryhmai lisdsivit mallin selitysvoimaa
vield nopean nimedmisen tehtévien ja muiden fonologisen tietoisuuden tehtdvien huomi-
oonottamisen jélkeen. Epdsanojen toistaminen toi malliin eniten liséselitysvoimaa, analyy-
si- ja synteesitehtdvien malliin tuoma muutos oli pienempi, mutta kuitenkin tilastollisesti
melkein merkitsevi. Kaikilla tutkimuksessa kiytetyilld tehtivilld pystyttiin yhteensi selit-
tamadn 1dhes 70 prosenttia lukutaidon vaihtelusta.

Mielenkiintoinen tulos tutkimuksessa oli, ettd vaikka epasanojen toistaminen ei yksin
ennustanut lukutaitoa ldhes ollenkaan, niin kun se valittiin malliin kaikkien muiden ennus-
temuuttujien jilkeen, niin sen selitysvoima muuttui tilastollisesti merkityksellisimmaksi
tehtaviksi. Epdsanojen toistaminen selitti siis regressioanalyysimalliin viimeiseksi laitettu-
na itsendisesti enemmaén kuin analyysi- tai synteesitehtdvit. Epdsanojen toistaminen korre-
loi heikoiten muiden ennustemittojen kanssa, silld on siis eniten itsendistd vaihtelua. Ana-
lyysi- ja synteesitehtidvien vaihtelusta sen sijaan suuri osa oli yhteisti.

Tulevan lukutaidon ennustamiseen ei timén tutkimuksen mukaan tarvita suuria tehté-

viryhmii, vaan yksittdisilld fonologisen tietoisuuden tehtédvilld sekd nopean nimedmisen
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tehtivilld voidaan péisti 1ihes yhti hyvéin selitysprosenttiin kuin yhteismuuttujia kiytetti-
essd. Analyysitehtivistd parhaiten lukutaitoa ennusti alkudédnteen nimedminen Poskiparran
testistdstd. Kumpikaan synteesitehtivisti ei ennustanut kovin hyvin lukutaitoa. Tdmén tut-
kimuksen mukaan lukutaidon ennustamiseen on parasta kiytti4 nopean nimedmisen tehti- -
vien lisiksi ainakin alkudinteen nimedmistehtivai sekd epdsanojen toistamista. Sen sijaan
testiyhdistelmd, jossa on aiemman lukutaidon, nimeédmistehtédvien, alkudinteen nimeédmisen
ja episanojen toistamisen lisiksi d4nteiden yhdistdminen, selitti vain hieman enemmén kuin
vastaava tehtdviryhma ilman synteesitehtavaa.

Tissd tutkimuksessa analyysitehtivit ennustivat lukutaitoa paremmin kuin synteesiteh-
tavit. Lasten fonologiset taidot mitattiin tehtdvilli aivan ensimmaéisen luokan alussa ja tut-
kimukseen otettiin vain ne lapset, jotka eivit vield lukeneet hyvin. Analyysitehtdvit, joissa
lapsi tunnisti sanan osia, jakoi sana osiinsa tai poisti sanasta tavun, olivat lapsille helpompia
kuin synteesitehtivit, joissa lapsen olisi pitinyt osata yhdistdi sanan osat sanoiksi. Kuiten-
kin yksi tutkimuksessa aluksi mukana ollut analyysitehtivi, alkudinteen poistaminen, oli
lapsille liian vaikea. Lapsista 75 prosenttia ei osannut vastata oikein yhteenkéin alkuéén-
teen poisto -tehtdvin osioon ja vain kaksi lasta sai tehtdvistd yli kaksi pistettd. Tamén
vuoksi tehtéva paatettiin jattad pois tilastollisesta analyysisté. Lahelld lukutaidon saavutta-
mista olevien lasten fonologisen tietoisuuden taidot olivat siis kehittyneet jo useimpien ana-
lyysitaitojen osalta. Synteesitehtivien d4nteiden yhdistimisté vaativat osiot olivat sen sijaan
monille lapsille vaikeita. Tdmi huomio sopii yhteen Aron ym. (1999) tutkimuksen kanssa,
jossa todettiin lasten taitojen d4nteiden yhdistdmisessi sekd dénteen poistossa parantuvan
vasta samanaikaisesti lukutaidon saavuttamisen kanssa. Tulos sopii my®6s sithen Holopaisen
ym. (2000) oletukseen, ettd fonologisessa tietoisuudessa on erilaisia tasoja, jotka kehittyvét
tdysin vasta lukemaan opettamisen alettua.

Edellisestd voidaan paitelld, ettd tietyt fonologisen tietoisuuden taidot ovat lukemaan
opettamisen tai lukutaidon tulosta. Kun lasta opetetaan lukemaan, hinelle painotetaan sanan
osien, kuten tavujen, dénteiden ja kirjainten merkitystd. Tém4 lukemisen opettaminen on
samalla selvdd fonologisten taitojen opettamista. Myds Ehrin (1989) mukaan henkilén
fonologisen tietoisuuden taidot riippuvat siitd, kuinka hyvin hén on ymmaértinyt sen, miten
kirjoitusjérjestelma jasentdd kieltd. Varsinkin fonologisen tietoisuuden tehtévi, jossa yhdis-
tetddn d4nteitd sanoiksi on hyvin lihelld fonologisella menetelmélld lukemista. Fonologisen

tietoisuuden tehtivistd puuttuu ainoastaan grafeemien koodaaminen foneemeiksi, muuten
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kyse olisi aivan samasta tehtivisti kuin lukemisessa. Voidaankin kysy4, ovatko #énteiden
synteesi ja lukutaito lainkaan kognitiivisesti erilliset tehtdvit.

On kuitenkin selvid, ettd lapsilla on fonologisen tietoisuuden taitoja jo ennen kuin he
ovat omaksuneet kirjoitusjarjestelmén kdytén. Fonologiset taidot ilmenevit erilaisissa kieli-
leikeissi, kuten sanojen osien sekoittamisessa tai sanan dantimyksen muuttamisessa. Lapset
voivat my0s pohtia sanojen alkuperii (Torneus, 1991, 8-9). Kaikki fonologisen tietoisuu-
den taidot eivit voi olla lukemaan oppimisen seurausta, vaan varhaisen lukutaidon sekd
fonologisen tietoisuuden taitojen yhteys on ainakin osittain kaksisuuntainen.

Vaikka ryhmitasolla asiaa tarkasteltaessa voidaan sanoa, ettd fonologista tietoisuutta
mittaavien tehtdvien avulla voidaan ennustaa lapsen tulevaa lukutaitoa, niin poikkeuksiakin
16ytyy. Kun tutkitaan yksittdisten lasten suoriutumista eri tehtdvissi, niin huomataan, ettd
huono menestys joissakin fonologisen tietoisuuden tehtdvissi ei aina merkitse vaikeutta
lukutaidon saavuttamisessa. Jotkut lapset osasivat lukea joulukuussa huomattavasti kes-
kiarvoa paremmin, mutta suoriutuivat kuitenkin koulun alussa joissakin fonologisen tietoi-
suuden tai nopean nimedmisen tehtivissi keskiarvoa huonommin. Kuitenkaan yksikiin
lapsi, jonka lukutaito oli joulukuussa hyvi, ei suoriutunut huonosti kaikissa fonologisen
tietoisuuden ja nopean nimeémisen tehtivissi. Jos lapsi sai keskiarvoa huonompia tuloksia
sekd fonologisen tietoisuuden ettd nopean nimedmisen tehtivists, hinen joulukuun lukutai-
tonsa oli myds heikko. Téamé havainto sopii yhteen dysleksian double-deficit —hypoteesin
kanssa. Wolfin ja Bowersin (1999) mukaan lukemisvaikeuksien taustalla voi olla itsendises-
ti joko nopean nimeémisen vaikeus tai vaikeus fonologisessa prosessoinnissa. Nim4 vai-
keudet voivat esiintyi lukemisvaikeuden taustalla mySs yhdistelméni, jolloin lukemisvai-
keudet ovat kaikkein vakavimmat ja laajimmat. Myds Holopainen ym. (2000) toteavat
suomenkielisid lapsia tutkittuaan, ettd usein puutteet ainoastaan fonologisen tietoisuuden
taidoissa eivit johda ongelmiin suomenkielen lukemaan oppimisessa.

Tutkituista lapsista vain hyvin harvat lapset, jotka eivit osanneet lukea keskiarvoa pa-
remmin, onnistuivat edes hieman keskiarvoa paremmin jossakin fonologisen tietoisuuden
tehtidvissd. Vain yksi lapsi menestyi hyvin kaikissa fonologisen tietoisuuden tehtédvissi,
mutta oli keskivertoa huonompi lukija. Nimedmistehtivissi hin sen sijaan oli selvésti hitain
tutkituista. Tdmén lapsen kohdalla suurin syy epgonnistumiseen seké nopean nimeidmisen
tehtdvissd ettd lukemisessa olivat kuitenkin lapsen tarkkaavaisuusongelmat. Lapsi ei pysty-

nyt keskittyméain katsomaan poydilld olevia drsykkeitd kuten sanoja tai nopean nimeémisen
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tehtdvid. Han pystyi kuitenkin suoriutumaan hyvin tehtivisti, jotka voitiin tehdd kuulonva-
raisesti. Tdmén tutkimuksen perusteelia voidaan siis todeta, etti lapsen ei vilttdmatta tarvit-
se olla hyvi kaikissa fonologisen tietoisuuden tehtivissid oppiakseen lukemaan hyvin. Jos
lapsi kuitenkin menestyy hyvin fonologisen tietoisuuden tehtédvissi, hin melko varmasti
oppii my6s lukemaan pian, jos hinelld ei ole mitddn muuta lukemista vaikeuttavaa ongel-
maa kuten tarkkaavaisuushairiota.

Témién tutkimuksen tulokset tukevat oletusta, ettd nopean nime#misen taidot eivit kuu-
Iu fonologisiin taitoihin (Bowers & Swanson, 1991; Wolf & Bowers, 1999). Ensinnikin
nopean nime#@misen tehtivit eivit korreloineet merkitsevisti fonologisen tietoisuuden teh-
tavien kanssa, joten kyse on erilaisista tehtivistd. Toiseksi analyysi- ja synteesitehtavills,
sekd epdsanojen toistamisella oli itsendisti lukutaidon selitysvoimaa vield nimeimistehtivi-
en jilkeen.

Tutkimukseen haluttiin valita vain ne koulunkiynnin aloittaneet lapset, jotka eivit vie-
14 koulun alussa osanneet lukea sujuvasti koska pyrittiin nimenomaan selvittiméaén, kuinka
hyvin fonologisen tietoisuuden tehtivit ennustavat lukutaitoa ennen lukutaidon saavutta-
mista. Néin tehtiin, koska oletettiin, ettd lukutaidolla ja lukemaan opettamisella on vaiku-
tusta fonologisen tietoisuuden taitoihin (Aro ym. 1999; Holopainen ym. 2000).

Koska téhdn tutkimukseen osallistuneet lapset olivat jo aloittaneet koulunkdynnin ja
olivat noin 7-vuotiaita, oli lukutaidon selvittiminen tirke#s, silld kaikista koulun ensimmai-
sen ja starttiluokan oppilaista lihes 40 prosenttia luki melko hyvin (korkeintaan kaksi ep4-
sanaa yhdeksistd védirin) jo ensimmaiisen kouluvuoden alussa. Tédhin tutkimukseen osallis-
tuneista lapsista 60,5 prosenttia ei osannut lukea oikein yht44n sanaa tai epasanaa lukuvuo-
den alkaessa. Korkeintaan nelji sanaa kaikista 36:sta sanasta tai episanasta luki 86 prosent-
tia tutkimukseen osallistuneista. Vastaavissa muissa tutkimuksissa ei useinkaan ole lukutai-
toa varsinaisesti kontrolloitu, mutta varhaisemmasta koulun aloittamisiiisti, vaikeammasta
kirjoitusjérjestelmésti tai jo esikoulussa tehdyisti testeistd johtuen vain harvat lapset ovat
osanneet lukea kun heidén fonologisen tietoisuuden taitojaan mitattiin. T4hén tutkimukseen
osallistuneiden lasten aiemman lukutaidon vaikutus joulukuun lukutaidon ennustamiseen
on myds otettu huomioon tilastollista analyysii tehtiessd. Koulun alussa lapsilla oleva luku-
taito selitti itsendisesti noin 11 prosenttia myShemmasti lukutaidosta.

Tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa pitii ottaa huomioon joitakin mahdollisesti

sitd alentavia seikkoja. Koska tutkimukseen otettiin mukaan vain 14hes lukutaidottomat
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lapset, niin suuri osa tutkimukseen osallistuneista (18 %) oli starttiluokalla. Muutenkin tut-
kimukseen luultavasti valikoitui ndin koulun alussa luokkien kielellisiltid kyvyiltdsn hei-
koimmat oppilaat. Koulunkdynnin aloittamiseen lykkiysti saaneet lapset eli starttiluokka-
laiset eivit noudata samaa opetussuunnitelmaa kuin muut ensiluokkalaiset, vaan heidin
tahtinsa mm. lukemaan opettelussa on hitaampi kuin muiden. Niill4 lapsilla on myds luul-
tavasti enemmin tarkkaavaisuus- ja emotionaalisia ongelmia kuin muilla lapsilla keskimai-
rin. Témén vuoksi otos ei ehki edusta kovin hyvin koulunaloittajia. Starttiluokkalaiset ha-
luttiin kuitenkin ottaa tutkimukseen mukaan, koska niin saatiin lisétty4 tutkittavien maaraa.
My®és vaihtelua saatiin ndin suuremmaksi.

Tutkimuksen luotettavuutta voi vihentdd myos se, ettd monille lapsille jouduttiin arvi-
oimaan lukuaikoja tai nopean nimeimisen tehtiviin kaytettyji aikoja. Aineistossa lukemis-
tehtivissi olleet puuttuvat tiedot johtuivat siitd, ettd lapset eivit yrittidneet lukea kaikkia
listan sanoja. Ilman puuttuvien tietojen arviointia kaikkiaan 45 prosentilla lapsista olisi
puuttunut yhden tai useamman lukulistan lukemiseen kulunut aika, koska he eivit yrittineet
lukea kaikkia sanoja. Suurimmalle osalle niist4 lapsista voitiin arvioida lukuaika luettuihin
sanoihin kéytetyn ajan perusteella. Niin tehtiin jos lapsi yritti lukea lukulistassa vahintddn
viittd sanaa. T4ma on hyvé keino silloin, kun lapsi on vahingossa jittanyt sanan lukematta,
mutta jos lapsi jitti vaikeimman nikoiset, kuten pisimmit, sanat lukematta hin voi saada
hieman liian Iyhyen arvioidun ajan. Témé mahdollinen virhe ei luultavasti ole kuitenkaan
suuri, silld myds péddtksen tekoon sanan lukematta jittimisestd menee aikaa.

Lapsista 14 prosenttia jétti lukematta yli nelji sanaa yhden tai useamman listan sanois-
ta. Ndiden listojen lukuaikaa ei voitu arvioida luotettavasti aiemmin mainitulla tavalla, kos-
ka lapset vastasivat usein hyvin nopeasti “’en tied4™ tai tunnistivat nopeasti vain listan hel-
poimman sanan. Lukuajan arvioinnissa kiytettiin hyviksi oikein luettujen sanojen masrai.
Néin péitettiin tehdé, koska lukuaika ja —tarkkuus korreloivat keskendin melko voimak-
kaasti. Jos lapsi jatti lukematta yli nelji sanaa tai episanaa, haluttiin lapselle antaa suurempi
lukuaika kuin hitaimmalla lapsella, joka yritti lukea kaikkia tai lihes kaikkia sanoja. Sa-
moin haluttiin lukijan, joka yritti lukea muutamaa sanaa saavan paremman arvon, kuin lap-
sen, joka el edes yrittényt lukea yhtiin sanaa. Eri listojen sanat olivat vaikeusasteeltaan
erilaisia, joten yhden listan lukuajan perusteella ei voitu arvioida muiden listojen lukuaiko-

ja.
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My®s nopean nimedmisen tehtdvissé oli puuttuvia tietoja. Tehtivi jitettiin tekemattd
lapselle jos lapsi ei osannut harjoituksessa nimeti kaikkia drsykkeitd, eikd oppinut muista-
maan niitd tutkijan kerrottua drsykkeiden nimet. T#llaisia ongelmia oli numeroiden ja kir-
jainten nime#misessi. Puuttuvien tietojen tilalle arvioitiin pisteméa#rd muiden nopean sarjal- -
listen nimeémisen tehtivien ja toisten tutkimushenkildiden avulla. Puuttuvien tietojen tilal-
le imputoitiin samat pisteet, joita toinen mahdollisimman samalla tavalla muissa nopean
sarjallisen nimeimisen tehtivissi suoriutunut henkil oli néissi tehtdvissi saanut. Eri ni-
me#mistehtiviin kului yleensi eri aika, joten suoraan ei muiden listojen drsykkeiden luette-
luun kuluneella ajalla voitu korvata puuttuvaa tietoa. Ainoastaan yhdeksilta prosentilta lap-
sista puuttui jokin nopean nimeimisen tehtdvi. Vain kahdelle lapselle pystyttiin arvioimaan
yksi tehtdvidn kiytetty aika. Lopuille kahdelle lapselle ei voitu arvioida responssiaikoja,
koska he suoriutuivat huomattavasti muita hitaammin esineiden ja virien nimedmisessd,
joten vastaavia tutkimushenkilGitd ei voitu 16ytaa.

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa on otettava huomioon mygs seuraavat seikat.
Aineistossa on ainoastaan 44 lasta, mik on hyvin vihin regressioanalyysié varten. Regres-
sioanalyysin toimivuutta saattaa heikentid my®0s se, ettd selitettdvi muuttuja eli lukutaito on
jakaumaltaan vino. Suurin osa lapsista osasi lukea hyvin ensimmadisen luokan joulukuussa.
Muuttujaa ei pystytty muuttamaan normaalijakaumaa seuraavaksi muunnosta hyviksi kéyt-
tden, silld muuten positiivisesti vinossa jakaumassa on piikki erittdin huonojen tulosten
kohdalla. My6skéén selittavistd muuttujista aiempi lukutaito, synteesitehtavit sekid nopean
nimedmisen tehtdvit eivit noudata normaalijakaumaa. Useat selittivit muuttujat myos
korreloivat keskendin, eivit kuitenkaan tilastollisesti erittdin merkitsevisti. Vaikka eri
tehtidvit korreloivat keskeniiin voimakkaasti tai melko voimakkaasti, niin eri tehtivilld on
myds itsendisté selitysvoimaa.

Lukutaitoa ennustavien tekijéiden 16ytiminen on tirkeis, jotta voidaan ennakolta va-
rautua mahdollisesti tuleviin vaikeuksiin lukemaan oppimisessa. Useissa tutkimuksissa on
myds todettu, ettd fonologisen tietoisuuden taitoja harjoittelemalla voidaan helpottaa luke-
maan opettelua ja parantaa siis myShempié lukutaitoa (mm. Ball & Blachman, 1991;
Korkman & Peltomaa, 1993; Lundberg ym., 1988). On kuitenkin huomattu, ettd ne lapset,
joilla on eniten vaikeuksia fonologisen tietoisuuden seki nopean nimedmisen tehtdvissi
eivit hyddy perinteisesti fonologisten taitojen harjoitusohjelmasta yhté paljon kuin muut

lapset (Torgesen & Davis, 1997). Niiden seikkojen vuoksi fonologisen tietoisuuden ja lu-
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kutaidon suhde on yhi mielenkiintoinen ja tirkes tutkimuksen kohde, jotta tulevaisuudessa
. voitaisiin selvittdd mahdollisimman tarkasti miten lukemisvaikeuksia voitaisiin ennustaa ja

estii.
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