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Lukutaidon kehityksen taustatekijoihin on liitetty fonologinen tietoisuus (esim.
Holopainen, Ahonen, Tolvanen, & Lyytinen, 2000) ortografinen prosessointi
(esim. Ehri, 1987) ja nopean nimedmisen taidot (esim. Landerl & Wimmer,
2008). Tamédn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, miten nopean nimeami-
sen (RAN) tehtdvit olivat yhteydessa lukutaitoon ja sen kehitykseen. Tutkimus
koostui Jyvidskyldn yliopiston Lasten luku- ja laskutaidon sujuvuus -hankkeen
(FLARE) tutkimusaineistosta. Tdssd tutkimuksessa kdytetty lukutaidon, kogni-
tiivisten taustataitojen ja nopean nimedmisen tehtdvien aineisto keréttiin huhti-
kuussa 2016 ja lokakuussa 2016 viidestd eri keskisuomalaisesta koulusta.

Tdssa tutkimuksessa oli mukana RAN-tehtdvien lisdksi neljd lukutaitoa
mittaavaa tehtdvdd sekd kognitiivisista taustatekijoistd artikulaationopeus, pro-
sessointinopeus, fonologinen tietoisuus ja tyomuisti. Aineiston analyysi suori-
tettiin kdyttden hierarkkista lineaarista regressioanalyysia. Ensimmadiselld luo-
kalla kognitiiviset taustatekijdt ja RAN-tehtdvat selittivét lahes puolet lukutai-
dosta. RAN-kirjaimet ja RAN-numerot olivat vahvimmin yhteydessa lukutai-
toon, kun taas RAN-esineet ei ollut lainkaan yhteydessd lukutaitoon. Toisella
luokalla ainoastaan ensimmadisen luokan lukutaito sdilyi merkitsevana selittdja-
nd lukutaitoa mittaavissa tehtdvissa.

Taman tutkimuksen mukaan ensimmadiselld luokalla saavutettu lukutai-
don taso ennusti vahvasti toisen luokan lukutaidon tasoa, jolloin opetuksessa
tulisi kiinnittdd huomiota lukutaidon opetukseen juuri ensimmadiselld luokalla.
Koska lukutaidon taso mddrdaytyy ensimmadisen luokan taitotason mukaan toi-
sellakin luokalla, jatkotutkimuksena voisi olla, millainen yhteys ensimmadisen

luokan lukutaidolla on lukutaidon tasoon ylemmilla luokilla.
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1 JOHDANTO

1.1 Lukutaidon kehittyminen

Lukutaidon kehityksen tunteminen on tarpeellista, kun halutaan tunnistaa esi-
merkiksi lapsen lukutaidon kehitysvaihe ja tukea lukutaidon edistymista
(Lerkkanen, 2006). Lukutaidon kehittyminen on monen eri osatekijin summa ja
esimerkiksi Lyytisen (1994) mukaan taitava lukeminen ei ole synnynndinen
ominaisuus vaan vaatii pitkdjanteistd harjoittelua. Peruslukutaidon kehittymi-
seen tarvitaan kaksi keskeistd taitoa: dekoodaus ja tekstin ymmaértdmisen taito
(Gough & Tunmer, 1986; Lerkkanen, 2006). Dekoodauksella tarkoitetaan virhee-
tontd ja sujuvaa sanatunnistamistaitoa, jossa kirjaimia vastaavia danteita yhdis-
tetddn sanoiksi ja niistd tunnistetaan kokonaisia sanahahmoja. Tekstin ymmar-
tamisen taito perustuu dekoodaustaitoon ja kielellisen ymmaértdmisen taitoihin.
(Gough & Tunmer, 1986.)

Suotuisan lukutaidon kehityksen ldhtokohtana ja luku- sekéd kirjoitustai-
don ennustajana pidetddn ddnnetietoisuutta (Poskiparta & Niemi, 1994). Myos
Holopainen, Ahonen, Tolvanen ja Lyytinen (2000) ovat osoittaneet, ettd danne-
tietoisuus on merkittdava tekijd etenkin lukemaanoppimisen alkumetreilld. Esi-
merkiksi Landerlin ja Wimmerin (2008) tutkimuksesta kdy ilmi, ettd dénteiden
tunnistaminen on erityisen tarkedd opetellessa kirjoittamaan, mutta dannetietoi-
suudella ei kuitenkaan ndhty olevan merkitystad lasten luku- ja kirjoitustaidon
tasoon endd ensimmdisen luokan lopussa. Adnnetietoisuuden lisiksi ortografi-
nen prosessointi, eli kyky tunnistaa kirjainyhdistelmia (Ehri, 1987), on nahty
merkittdvand tekijand lukutaidon taustalla (esim. Stahl & Murray, 1994; Trei-
man & Zukowski, 1996). Koska ddnnetietoisuus on yhteydessd lukutaitoon vain
lukemaan oppimisen alussa (esim. Aro, 2004; Wimmer, Mayringer, & Landerl,
2000), lukutaidon myohempédd kehitystd tukee kirjaintuntemus (Lerkkanen,
2006) ja kielen ortografinen (kirjain-ddnnevastaavuus) rakenne (Aro, 2004). Kir-
jain-ddnnevastaavuuden merkitys lukutaidolle on suurempi ortografisesti

sdannonmukaisissa kielissd, kun taas ddnnetietoisuuden nihdain olevan tirke-



ampi osa sellaisissa kielissd, joissa kirjainten ja ddnteiden vastaavuus on epa-
sdadannonmukainen, kuten englannin kielessa (Aro, 2004).

Suomen kielessd kirjain-ddnnevastaavuus on ldhes tdysin sadannonmukai-
nen, joten siind ei esiinny sanoja, joiden oikea d@dntdmistapa ei tulisi selville jo
opituista kirjain-ddnnevastaavuuksista (Aro, Huemer, Heikkild, & Monkkonen,
2011). Seymourin, Aron ja Erskinen (2003) mukaan suomalaisten lasten tekni-
nen lukutaito kehittyy tdaméan takia nopeasti. Kun sddannonmukaisen kirjain-
dannevastaavuuden vuoksi lukemisen tarkkuus kehittyy nopeammin, lukemi-
sen haasteet esiintyvatkin yleensd lukemisen hitautena (Landerl & Wimmer,
2008; Seymour ym., 2003; Wimmer ym., 2000). Lukutaidon tarkkuus kehittyy
heikoimmillakin lukijoilla suhteellisen nopeasti kielen sddnnénmukaisen Kkir-
jain-dénnevastaavuuden vuoksi (Landerl & Wimmer, 2008; Seymour ym., 2003),
kun taas englannin kielessd lukutarkkuus kehittyy vield toisen luokan jilkeen-
kin epdsddannonmukaisen kirjain-ddnnevastaavuuden takia (Seymour ym.,
2003).

Nykyddn dannetietoisuuden ja kirjaintuntemuksen lisdksi lukutaidon
taustalla ndhdddn myods olevan taito nimetd nopeasti visuaalisia drsykkeitd
(esim. Cutting & Denckla, 2001; Kirby, Desrochers, Roth, & Lai, 2008). Visuaa-
listen drsykkeiden nimedmistd on tutkittu sekd yksittdisten kuvien etta kuvasar-
jojen avulla. Tehtdvit eroavat toisistaan siten, ettd yksittdisten kuvien nimeami-
nen mittaa pikemminkin sanavaraston laajuutta, kun taas sarjallinen nimedmi-
nen mittaa mieleenpalauttamisen automaattisuutta. (Salmi, 2009.) Siten sanava-
raston laajuus ja nimedmisen nopeus ovat heikosti yhteydessa toisiinsa (Swan-
son, Trainin, Necoechea, & Hammill, 2003).

Esimerkiksi Wolfin ja Bowersin (1999) mukaan lukutaito ja nopea nimea-
minen sisdltavidt samantyyppisid kognitiivisia prosesseja. Niitd ovat drsykkeen
havaitseminen, leksikaaliset prosessit sekd artikulaatio, visuaaliset prosessit
sekd visuaalisten, ortografisten ja fonologisten edustusten yhdistdminen. Torge-
sen, Wagner ja Rashotte (1994) ndkevidt nopean nimedmisen olevan osa fonolo-

gista prosessointia, koska nopea nimedminen vaatii fonologisten edustusten



nopeaa mieleenpalauttamista pitkdaikaismuistista (Torgesen ym., 1994; Torge-
sen, Wagner, Rashotte, Burgess, & Hecht, 1997; Wagner & Torgesen, 1987).

Nopean nimedmisen taustalla on siis sekd fonologista ettd ortografista
prosessointia, mutta Wolfin, Bowersin ja Biddlen (2000) mukaan ne eivat yksi-
nadn selitd nopean nimedmisen ja lukutaidon yhteyttd. Siten nopea nimedminen
voidaan ndhdd itsendisend lukutaitoa selittdvand tekijand (esim. Bowers &
Wolf, 1993; Lovett, 1987; Wolf, 1984; Wolf & Bowers, 1999) senkin jdlkeen, kun
esimerkiksi ikd (Liao, Georgiou, & Parrila, 2008), edeltdava lukutaito (Badian,
1993), prosessointinopeus (Denckla & Cutting, 1999), artikulaationopeus (Parri-
la, Kirby, & McQuarrie, 2004), fonologinen tietoisuus (Manis, Doi, & Bhadha,
2000), lyhytkestoinen muisti (Liao ym., 2008) ja kirjaintuntemus (Kirby, Parrila,
& Pfeiffer, 2003) on vakioitu.

Varhaisen nopean nimedmisen taidon on havaittu ennustavan fonologista
tietoisuutta paremmin lukutaidon tasoa (Korhonen, 1995a; van den Bos, 1998;
Wimmer, 1993) sekd lukemisen sujuvuutta etenkin sddannonmukaisissa kielissa
(Holopainen, Ahonen, & Lyytinen, 2001; Wimmer, 1993; Wimmer ym., 2000).
Useissa tutkimuksissa on kuitenkin havaittu, ettd nopea nimedminen on yhtey-
dessd lukutaitoon my0s kielestd riippumatta (mm. Holopainen ym., 2001; de
Jong & van der Leij, 1999; Plaza & Cohen, 2003).

Fonologisen tietoisuuden, ortografisen prosessoinnin sekd nopean ni-
medmisen teorioiden lisdksi lukutaidon kehityksen taustatekijoihin on nostettu
myo6s monia muita kognitiivisia tekijoitd. Esimerkiksi Catts, Gillispie, Leonard,
Kail ja Miller (2002) nidkevit prosessointinopeudella olevan yhteys lukutaidon
kehitykseen. Prosessointinopeudella tarkoitetaan ndhdyn tiedon (kuten nume-
roiden tai symboleiden) nopeaa ja tarkkaa késittelyd (Jacobson ym., 2011). Tut-
kimusten mukaan heikoilla lukijoilla on pulmia myds prosessointinopeudessa
ja hyvit lukijat suoriutuvat heikkoja lukijoita paremmin prosessointinopeusteh-
tavissd (Catts ym., 2002; Nicolson & Fawcett, 1999; Moll, Gobel, Gooch, Landerl,
& Snowling, 2016). My6s McGrathin ym. (2011) tutkimus vahvistaa prosessoin-
tinopeuden ja lukutaidon vaélistd yhteyttd ja painottaa, ettd prosessointinopeu-

den pulmat voivat ennakoida tarkkaavuuden pulmia.



Baddeleyn ja Hitchin (1974) rakentaman teorian mukaan tyomuisti, lyhyt-
kestoinen muisti ja pitkdkestoinen muisti ovat toisistaan erilliset, mutta toisten-
sa kanssa vuorovaikutuksessa toimivat jdrjestelmdt. Tyomuistin tehtdvand on
vastaanottaa, kasitelld ja varastoida lyhytaikaisesti tietoa, jota tarvitaan meneil-
laan olevien kognitiivisten tehtdvien suorittamiseen. Jos tyomuistissa ilmenee
puutteita, tehtdvien ratkaiseminen ja tiedon siirtyminen pitkédkestoiseen muis-
tiin vaikeutuvat. (Baddeley, 1986.) Useissa tutkimuksissa on havaittu, ettd tyo-
muistin kapasiteetti on yhteydessd lukutaidon kehitykseen (esim. Gathercole,
Alloway, Willis, & Adams, 2006; Siegel & Ryan, 1989; Swanson, Ashbaker, &
Lee, 1996) ja ettd tyomuistin kapasiteetti on rajallinen heikoilla lukijoilla (de
Jong, 1998). Carrin, Brownin, Vavrusin ja Evansin (1990) mukaan rajallinen
tyomuistin kapasiteetti ylikuormittuu entisestddn kielissé, joissa esiintyy paljon
pitkid sanoja, kuten suomen kielessa.

Monien tutkimusten mukaan artikulaationopeus ennustaa lukutaitoa
(esim. Ackerman, Dykman, & Gardner, 1990; Avons & Hanna, 1995; Catts, 1989;
Das, Mok, & Mishra, 1994; Gallagher, Laxon, Armstrong, & Frith, 1996). On
myos tutkittu, ettd heikkojen lukijoiden hidas artikulaationopeus ja tyomuistin
kapasiteetti olisivat yhteydessa toisiinsa (Hulme & Roodenrys, 1995). Hulme ja
Roodenrys (1995) selittdvit timan yhteyden johtuvan siitd, ettd hitaan artiku-
laationopeuden takia myos tyomuistin kapasiteetti jad heikoksi, eikd luettava
aines tallennu tehokkaasti. Toisaalta on myos tutkimuksia, joiden mukaan
artikulaationopeus ei ennusta lukutaidon kehitystd (Ackerman & Dykman,

1993; de Jong & van der Leij, 2002; Parrila, Kirby, & McQuarrie, 2004).

12 Lukusujuvuus

Peruslukutaitojen kehittymisen lisdksi lukutaidon kehityksen tavoitteena on
saavuttaa sujuva lukeminen, silld se edesauttaa esimerkiksi luetun ymmarta-
mistd (Torppa ym., 2007; Wolf & Katzir-Cohen, 2001). Lukusujuvuuden maari-

telldadn usein koostuvan tarkasta ja nopeasta dekoodauksesta sekd prosodisista



tekijoistda (Hudson, Pullen, Lane, & Torgesen, 2009; Kuhn & Stahl, 2003). Luku-
sujuvuuden késite ei ole kuitenkaan vakiintunut ja usein siihen liitettdviin ter-
meihin kuuluu myo6s automaattisuus (LaBerg & Samuels, 1974). Jos lukemiseen
liittyvat taidot ovat automatisoituneet, yksilolle jad enemmadn kognitiivisia re-
sursseja kdytettdvikseen esimerkiksi juuri luetun ymmartamiseen (LaBerg &
Samuels, 1974). Kuhn ja Stahl (2003) esittdvat, ettd automatisoitumisen myota
myo6s muistin kuormitus vahenee ja uusien sanojen oppiminen helpottuu, jol-
loin lukeminen on sujuvaa. Wolf ja Katzir-Cohen (2001) liittavéat lukusujuvuu-
den kisitteeseen my0Os prosessointinopeuden ja sanantunnistamisnopeuden.
Tdssd tutkimuksessa lukusujuvuus maddritellddn tarkaksi ja nopeaksi luke-
miseksi (ks. Kame’enui & Simmons, 2001).

Aro (2004) ja Huemer (2009) toteavat lukemistarkkuuden kehittyvan suo-
malaislapsilla nopeasti sddannonmukaisen kirjain-ddnnevastaavuuden takia,
mutta ensimmadisen luokan lopulla lasten vililld esiintyy suuria eroja lukuno-
peudessa ja -sujuvuudessa. Leppdsen, Niemen, Aunolan ja Nurmen (2004) mu-
kaan namad erot tasoittuvat véhitellen kolmannen luokan loppua kohden, mutta
silloinkin pienelld joukolla lapsista lukutaito ei ole sujuvaa. Riittdvan lukusuju-
vuuden saavuttaminen voidaankin ndhdd suomalaislapsien haasteena (Aro,
Huemer, Heikkild, & Monkkonen, 2011) ja sen on todettu olevan kielessamme
lukemisen haasteena vield nuoruusidssakin (Kairaluoma, Westerholm, Torppa,
Ahonen, & Aro, 2013). Aiemmin lukemisvaikeuksien taustatekijdksi on nostettu
ddnnetietoisuuden (fonologinen tietoisuus) ongelmat, silld esimerkiksi englan-
nin kielessd suurin osa lukemisen ongelmista johtuu sen epasddannonmukaisesta
kielirakenteesta. Kuitenkin esimerkiksi suomen sddnnénmukaisessa kielessa
yhtend parhaista lukemisen sujuvuutta ennustavista ja selittdvistd taidoista pi-
detddn nopeaa sarjallista nimedmistd (Landerl & Wimmer, 2008), jolloin nopea
sarjallinen nimedminen korostuu taustatekijind lukemisen sujuvuuden ongel-
mien taustalla ja fonologisen prosessoinnin merkitys vahenee (Torppa, Parrila,
Niemi, Lerkkanen, Poikkeus, & Nurmi, 2013). Tamdn takia muun muassa Wol-
tin ja Bowersin (2000) tutkimus esittdd, ettd lukivaikeuksia voidaan selittdd niin

sanotun kaksoisvaikeushypoteesin (double-deficit hypothesis) kautta, jonka



mukaan lukemisvaikeuden taustalla on seka fonologisen prosessoinnin ettd no-
pean sarjallisen nimedmisen haasteita. Hypoteesin mukaan heikot lukijat voi-
daan jakaa kahteen ryhmddn sen mukaan, kummassa osatekijdssd vaikeudet
esiintyvat (Wolf & Bowers, 2000). Kuitenkin epasddannonmukaisten kielten luki-
vaikeustutkimuksissa nopean sarjallisen nimedmisen merkitys on jddnyt epa-
selvdksi, silld lukemista on arvioitu vain tarkkuuden perusteella (Kirby,
Georgiou, Martinussen, & Parrila, 2010). Kirby ym. (2010) esittavat tutkimuk-
sessaan, ettd sddannonmukaisissa kielissd (mm. suomen kieli) nopean sarjallisen
nimedmisen osuus on joka tapauksessa oleellisempi, koska lukemisen arviointi
perustuu ensisijaisesti lukemisen sujuvuuteen.

Torppa, Poikkeus, Laakso, Eklund ja Lyytinen (2006) huomauttavat dan-
netietoisuuden vaikutuksen lukemaan oppimiseen olevan suomen kielessd vé-
hdinen, mutta se vaikuttaa kuitenkin kirjaintuntemukseen, josta on hyotya lu-
kusujuvuuden kehittymiselle. Joidenkin tutkimusten mukaan (esim. Landerl &
Wimmer, 2008; Puolakanaho ym., 2008; Seymour ym., 2003) kirjaintuntemuksen
ja lukusujuvuuden yhteydestd on saatu tuloksia myos pitkélld aikavalilla. Mo-
net tutkimukset esittavit, ettd kirjaintuntemuksen lisdksi suomen kielessa luku-
sujuvuutta ennustaa parhaiten nopea sarjallinen nimedminen (Georgiou, Torp-
pa, Manolitsis, Lyytinen, & Parrila, 2012; Lerkkanen, Poikkeus, Ahonen, Siekki-
nen, Niemi, & Nurmi, 2010; Peltomaa, 2014; Puolakanaho ym., 2008; Salmi,
2008; Torppa, Georgiou, Salmi, Eklund, & Lyytinen, 2012). Lukusujuvuuden
kehittyminen vaatii huomion suuntaamista, fonologisten koodien nopeaa ha-
kemista muistista sekd artikulaatiotaitoja, ja tdstd johtuen nopean nimedmisen
taidot nostetaan oleelliseen asemaan lukusujuvuutta tutkittaessa (Georgiou,
Papadopoulos, Fella, & Parrila, 2016). Myos Salmen (2009) mukaan nopea sar-
jallinen nimedminen ennustaa lukemisen nopeutta ja nimedmisen tarkkuus lu-
kemisen tarkkuutta eli nopean sarjallisen nimeédmisen voidaan ndhda mittaavan

lukusujuvuutta.
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1.3 Nopea sarjallinen nimedminen (RAN)

Nopean sarjallisen nimedmisen yhteyttd lukutaitoon on tutkittu yleisesti
Dencklan ja Rudelin (1974) kehittamalld Rapid Automatized Naming (RAN) -
testilld. RAN-testi kehitettiin arvioimaan lapsen automatisoitunutta kykyad
muuttaa yksinkertainen visuaalinen drsyke fonologiseen muotoon mahdolli-
simman nopeasti ja tarkasti (Wolf ym., 2000). Lahtokohtana testin kehittamiselle
oli ajatus siitd, ettd lapsen kyky nimetd vérejd nopeasti ennustaa myohempéaa
lukutaidon kehitystd. Tastd pddteltiin, ettd my6s muut visuaaliset drsykkeet
(esineet, kirjaimet ja numerot) voivat ennustaa lukutaitoa. (Denckla & Rudel,
1974.) Tutkimusten mukaan RAN-testid voidaan hyodyntdd monella eri kielelld
ennustaessa lukutaidon kehittymistd (esim. Compton, 2003; de Jong & van der
Leij, 1999; Georgiou, Parrila, & Liao, 2008; Landerl & Wimmer, 2008; Lepola,
Niemi, Kuikka, & Hannula, 2005; Lervag, Braten, & Hulme, 2009; Parrila ym.,
2004; Savage & Frederickson, 2005; Torgesen ym., 1997; Vaessen & Blomert,
2010; Ziegler ym., 2010). Ahonen, Tuovinen ja Leppésaari (2003) ovat kehitta-
neet Dencklan ja Rudelin (1974) ja Wolfin (1986) kehittamien testien pohjalta
suomalaisen version RAN-testista.

RAN:-testissd mitataan, kuinka nopeasti lapsi nimedd alfanumeerisia (kir-
jaimet, numerot) ja ei-alfanumeerisia (esineet kuvina, vérit) drsykkeitd (Denckla
& Rudel, 1974). Lervagin ja Hulmen (2009) tutkimuksen mukaan alfanumeeris-
ten drsykkeiden nimedminen on vahvemmin yhteydessd lukutaitoon kuin ei-
alfanumeeristen drsykkeiden nimedminen. Kuitenkin, koska alle kouluikdisen
lapsen lukutaito ei ole vield tdysin kehittynyt ja koska alfanumeeriset drsykkeet
opitaan usein vasta koulussa, lapsi nimedd ei-alfanumeerisia drsykkeitd nope-
ammin tai vdhintddn yhtd nopeasti kuin alfanumeerisia drsykkeitd (Cronin &
Carver, 1998; Wolf, 1986). Kouluidssd alfanumeeristen drsykkeiden nopeampaa
nimedmistd perustellaan lukutaidon kehittymisen (Cronin & Carver, 1998;
Lervag & Hulme, 2009; van den Bos, Zijlstra, & van den Broeck, 2003; Wolf,
1986) lisdksi silld, ettd erilaiset merkitysyhteydet saattavat hdiritd ei-
alfanumeeristen drsykkeiden nimedmistd (Johnson, 1992; Johnson, Paivio, &

Clark, 1996). Myos Glaserin (1992) mukaan ei-alfanumeeristen drsykkeiden ni-
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medmistd voi hidastaa monien vastausvaihtoehtojen maara (esim. laiva - vene -
alus) ja sen sijaan numerot ja kirjaimet on mahdollista nimetd vain yhdelld ta-
valla.

Varhaisen nopean nimedmisen on havaittu olevan yhteydessd myoshem-
pddn sanan tunnistamisen taitoon eli mekaaniseen lukutaitoon (Wolf, 1997;
Torppa ym., 2007), mutta eri tutkimuksissa havaittu, ettd yhteydet RAN-testin
ja lukutaidon vélillda vahenevit sitd mukaa, kun lukutaito kehittyy (Torgesen
ym., 1997; Aratjo, In4cio, Francisco, Faisca, Petersson, & Reis, 2011). Toisaalta
on loydetty viitteitd myos siitd, ettd RAN-testin ja lukutaidon kehitys ovat jat-
kuvassa yhteydessd toisiinsa (van den Bos, Zijlstra, & Spelberg, 2002). Landerl
ja Wimmer (2008) ovat esittdneet, ettd yhteys jatkuu jopa 8. luokalle asti.

Torgesen ym. (1997) ovat esittineet RAN-testin olevan yhteydessa lukemi-
seen, koska molemmat vaativat fonologisten edustusten mieleenpalauttamisen
pitkdkestoisesta muistista. Vaikka ndiden yhteys on todettu monissa tutkimuk-
sissa (Bowey & Muller, 2005; Ziegler ym., 2010), sen paikkansapitdvyyttd on
kyseenalaistettu. Yksi peruste on, ettd fonologinen tietoisuus ja RAN ennusta-
vat erilaisia lukemisen osa-alueita. RAN ennustaa lukusujuvuutta, kun taas fo-
nologinen tietoisuus edustaa vahvemmin lukemisen tarkkuutta. (Savage & Fre-
derickson, 2005; Georgiou ym., 2008; Poulsen, Juul, & Elbro, 2015.) Tamén lisak-
si on havaittu, ettd drsykkeiden sarjallinen nimedminen on heikommin yhtey-
dessd fonologiseen prosessointiin kuin yksittdisten drsykkeiden nimedminen ja
ettd drsykkeiden sarjallinen nimedminen on enemmdn yhteydessd lukemiseen
kuin yksittdisten drsykkeiden nimedminen (Georgiou, Parrila, Cui, & Papado-
poulos, 2013; Logan & Schatschneider, 2014). Tastd paétellen fonologisten edus-
tusten mieleenpalauttaminen pitkdkestoisesta muistista on epatodenndkdinen
syy siihen, miksi RAN on yhteydessd lukemiseen (Papadopoulos, Spanoudis, &
Georgiou, 2016).

Nopean nimedmisen on todettu olevan yhteydessad erilaisiin lukemisen
tehtdaviin kuten sanantunnistukseen (Cutting & Denckla, 2001), sanojen lukemi-
sen nopeuteen (Torppa ym., 2007) ja tekstin lukemisen sujuvuuteen (Young &

Bowers, 1995). Silld on edellisid vahdisempi yhteys myos epdsanojen lukemisen
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taitoon (Compton, 2003) ja luetun ymmartamiseen (Neuhaus, Foorman, Francis,
& Carlson, 2001). Nopea nimedminen on kuitenkin yhdistetty lukutehtdvista
eniten lukemisen nopeuteen (Bowers & Newby-Clark, 2002; Wolf ym., 2000;
Wimmer & Mayringer, 2002). My6s Georgioun, Parrilan ja Kirbyn (2009) mu-
kaan RAN mittaa enemmaén lukemisen nopeutta kuin tarkkuutta ja Torgesenin
ym. (1997) tutkimuksen mukaan RAN-testin ja lukunopeuden korrelaatio on
pysyvd, kun taas RAN-testin ja lukutarkkuuden yhteys vihenee. Toisaalta on
myods esitetty, ettd RAN-testin yhteys lukunopeuteen ja -tarkkuuteen on sa-
mankaltainen (Georgiou ym., 2008). Papadopoulos, Spanoudis ja Georgiou
(2016) huomauttavat, ettd erot tutkimusten tuloksissa saattavat johtua esimer-
kiksi tehtdvien toteuttamistavoista.

Monet lukutaitoa koskevista tutkimuksista ovat keskittyneet ddneen lu-
kemisen tutkimiseen silld seurauksella, ettd lukemisen pddtapa eli ddanettd lu-
kemisen tutkimus on jadnyt vahemmialle (van den Boer, van Bergen, & de Jong,
2014). Viime vuosina on kuitenkin tutkittu nopean nimedmisen yhteyttd seka
ddnettd ettd ddneen lukemisen tehtdviin ja esitetty, ettd RAN-testi ennustaa
vahvemmin ddneen lukemista (esim. Georgiou ym., 2013; Papadopoulos ym.,
2016; van den Boer ym., 2014), vaikka van den Boerin ym. (2014) mukaan mo-
lemmat lukemistavat perustuvat samankaltaisille kognitiivisille prosesseille.
Wagnerin ja Torgensenin (1987) mukaan ddneen lukemisen ja nopean nimedmi-
sen vahvempi yhteys ei selity fonologisella tietoisuudella, silld sen on havaittu
olevan yhteydessa yhtd lailla molempiin lukemisen tapoihin. Sen sijaan Wagner
ja Torgensen (1987) esittdvit, ettd ddneen lukemisen ja nopean nimedmisen yh-
teys liittyy ortografisten ja fonologisten koodien mieleenpalauttamisen nopeu-
teen lukemisen aikana ja ettd tamd nopeus on tarkedmpdd ddneen lukemissa
kuin dadnettd lukemisessa. Moll, Fussenegger, Willburger ja Landerl (2009) ovat
esittdneet, ettd RAN-testin ja ddneen lukemisen yhteys on jopa kaksi kertaa suu-
rempi verrattuna ddnettd lukemiseen. Kuitenkin Bar-Kochvan (2013) mukaan

nopeaa nimedmistd on myos ddnettd lukemisen taustalla.
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1.4 Tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tarkoituksena on saada selville, millad tavalla nopea sarjal-
linen nimedminen (RAN) on yhteydessd lukutaitoon. Tarkemmat tutkimusky-
symykset ovat:
1. Milld tavalla eri RAN-tehtdvat (RAN-kirjaimet, RAN-numerot ja RAN-
esineet) ovat yhteydessa 1. luokan lukutaitoon?
2. Milld tavalla 1. luokan eri RAN-tehtdvat (RAN-kirjaimet, RAN-numerot

ja RAN-esineet) ennustavat 2. luokan lukutaitoa?

Kumpaakin tutkimuskysymystd tarkasteltaessa vakioidaan erilaisten kognitii-
visten taustatekijoiden (artikulaationopeus, fonologinen tietoisuus, prosessoin-
tinopeus, tyomuisti) vaikutus lukutaidon kehitykseen. Liséksi toisen tutkimus-

kysymyksen kohdalla otetaan huomioon ensimmadisen luokan lukutaidon taso.



2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

2.1 Tutkimuksen ldhtokohdat ja tutkittavat

Tutkimus on osa Jyvéaskyldn yliopiston Lasten luku- ja laskutaidon sujuvuus -
hanketta (FLARE), jonka aineistonkeruu on kdynnistynyt kevéaalla 2016. Hank-
keen aineisto kerdtddn pitkittdistutkimuksena viidestd eri keskisuomalaisesta
koulusta vuosien 2016-2018 aikana ja tutkimukseen osallistuu noin 200 yleis-
opetuksessa olevaa lasta. Hankkeessa seurataan lasten luku- ja laskutaidon ke-
hityksen lisdksi kognitiivisten taitojen, motivaation ja minduskomusten kehitys-
td puolivuosittain ensimmadisen luokan lopusta kolmannen luokan loppuun.
Tassd tutkimuksessa kédytettdva aineisto on kerdtty kahdella ensimmadisel-
la mittauskerralla: ensimmaéisen luokan huhtikuussa 2016 ja toisen luokan loka-
kuussa 2016 ja se koostuu nopeaan nimedmiseen, lukutaitoon ja kognitiivisiin
taustatekijoihin liittyvistd tehtdvistd. Kevadlld 2016 eli ensimmaiselld mittaus-
kerralla (N = 200) tutkittavina oli 97 (48,5 %) poikaa ja 103 (51,5 %) tyttod ja hei-
dén keski-ikédnsa oli 7 vuotta 7 kuukautta. Lokakuussa 2016 eli toisella mittaus-
kerralla (N = 196) tutkittavina oli 96 poikaa ja 100 tyttod. Kato johtui poismuu-

toista, joten sitd voidaan pitdd satunnaisena.

2.2 Aineistonkeruu

Kevadilld 2016 eli ensimmadiselld mittauskerralla kerdttiin nopeaan nimedmiseen,
lukutaitoon ja kognitiivisiin taustatekijoihin liittyvad aineistoa. Tutkimuksessa
kaytettava aineisto kerdttiin ensimmadiselld mittauskerralla yksilo- ja ryhmaéti-
lanteissa. Yksilotehtaviat suoritettiin kouluilla kahdessa eri tilanteessa. Yksilo-
tehtdvien A-osioon kuuluivat tdssd tutkimuksessa kdytettdvistd mittareista
taaksepdin toistetut sanasarjat, sanalistan lukeminen, merkityksettomien sano-
jen lukeminen, RAN-testi (numerot) ja fonologiatehtdvd. Yksilotehtdvien B-

osioon kuului taaksepdin toistetut numerosarjat, tekstinlukemistehtdva, RAN-
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testi (kirjaimet ja esineet kuvina) ja artikulaationopeustehtdva. Ryhmaétilantees-
sa tehtiin lauseidenlukemisteht&va ja merkintunnistustehtava.

Toiselta eli syksyn 2016 mittauskerralta tdssa tutkimuksessa kadytetddn lu-
kutaitoon liittyvid tehtdavid. Lukutaitotehtdvét tehtiin osana kolmea eri arvioin-
titilannetta: yksilotehtdavat A-osio (sanalistan lukeminen, merkityksettomien
sanojen lukeminen), yksilotehtavét B-osio (tekstinlukemistehtdva) ja ryhmateh-
tavét (lauseidenlukemistehtdava). Yksilotehtdvien A ja B -osiot suoritettiin kou-
luilla kahdestaan tutkijan kanssa ja ryhmatehtdvat suoritettiin ryhmaétilanteessa
oppilaiden omassa luokassa. Molemmilla mittauskerroilla jokaiseen tehtdvaan
sisdltyi lyhyt harjoitusosio, jota ei pisteytetty.

Tutkimukseen osallistuminen on ollut vapaaehtoista sekd kouluille, luokil-
le ettd oppilaille, ja se on ollut mahdollista keskeyttdd. Oppilaiden vanhemmilta
on pyydetty kirjallinen suostumus tutkimukseen osallistumista varten ja osallis-
tujia ja vanhempia on tiedotettu mahdollisuudesta keskeyttdd tutkimukseen
osallistuminen missd vaiheessa tahansa. Vanhemmilta pyydettiin myos lupa
antaa tietoa lapsensa suoriutumisesta luokan opettajalle. Aineiston kerddjina
toimivat hankkeen tyontekijat ja aineistonkeruutehtéviin koulutetut tutkimus-
avustajat. FLARE-hanke on toteutettu tutkimuseettisten periaatteiden mukai-
sesti, ja ennen hankkeen alkua tutkimuksesta pyydettiin Jyvaskyldn yliopiston
eettisen toimikunnan lausunto. Aineistoa on késitelty tutkittavien anonymiteet-

tid suojaten.

2.3 Mittarit ja muuttujat

Lukutaitoa mittaavat tehtivit. Lukutaitoa mitattiin tdssd tutkimuksessa molem-
milla mittauskerroilla neljdlla eri tehtdvélld, joita olivat lauseidenlukemistehta-
vd, tekstin lukeminen, sanalistan lukeminen ja merkityksettomien sanojen lu-
keminen. Lauseidenlukemistehtivisti (Eklund, Salmi, Polet, & Aro, 2013) kaytet-
tiin mittauskerroilla eri versioita: ensimmadiselld mittauskerralla kadytettiin 2.
luokan kevddn versiota ja toisella mittauskerralla kaytettiin 2. luokan syksyn

versiota. Molemmat lauseidenlukemistehtidvit ovat ddnettd lukemisen tehtavid,
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joissa lapsi lukee vdittamid (esim. Tomaatit ovat sinisid) ja merkitsee, ovatko ne
oikein vai véddrin. Vdittamid oli yhteensd 72, ja suorituksen aikaraja oli kaksi
minuuttia. Tehtdvd suoritettiin luokkatilanteessa, jossa jokainen oppilas teki
tehtdvdn itsendisesti. Kdytetty muuttuja oli oikein luettujen véaittdmien madra
kahdessa minuutissa. Tekstin lukemisen taitoa mitattiin siten, ettd ensimmaisella
mittauskerralla oppilas luki tutkijalle ddneen rotta-aiheista asiatekstid ja toisella
mittauskerralla hevosaiheista asiatekstid (Salmi, Jarvisalo, Eklund, Polet, & Aro,
2011) 90 sekunnin ajan ja tutkija kirjasi ylos viimeisend luetun sanan, virheet
sekd ylihypatyt sanat. Summamuuttuja muodostui aikarajassa oikein luettujen
sanojen maddrastd. Sanalistan lukemistehtivissi kdytettiin Hdyrisen, Serenius-
Sirven ja Korkmanin (2013) osatestid ”Luettavat sanat”. Luettavassa listassa oli
pystysarakkeissa 90 sanaa, ja oppilaalla oli kaksi minuuttia aikaa lukea niin
monta sanaa kuin annetussa ajassa ehti. Tutkija kirjasi ylos oikein luettujen sa-
nojen madran sekd virheet. Osa oppilaista ehti lukea koko listan sanat annetussa
ajassa. Kattoefektin huomioimiseksi muuttujana kéytettiin laskennallista oikein
luettujen sanojen mdarad yhdessa minuutissa. Merkityksettomien sanojen lukemis-
tehtivd oli tutkimuskayttoon kehitetty mittari, joka koostui 90 luettavasta merki-
tyksettomadstd sanasta. Tehtdvdssd mitattiin, kuinka monta merkityksetontd sa-
naa oppilas ehtii lukea 45 sekunnissa. Tutkija kirjasi ylos oikein luettujen merki-
tyksettomien sanojen lukumaddran sekd virheet. Kadytetty muuttuja oli aikarajas-
sa oikein luettujen merkityksettomien sanojen méara.

Nopeaa nimedmistd mitattiin tdssd tutkimuksessa RAN-tehtdvien (Rapid
Automatized Naming) avulla (Ahonen, Tuovinen, & Leppdsaari, 2003). Tdssa
tutkimuksessa RAN-tehtdvastd kaytettiin kolmea osatehtdvaa: kirjainten, nu-
meroiden ja esineiden nimedmistd. Yksilotehtdvat A-osiossa nimettiin numerot
ja yksilotehtdavéat B-osiossa nimettiin kirjaimet ja esineet. Jokaisessa osatehtdvés-
sd oli viisi eri drsykettd (joko numeroina, kirjaimina tai esineind), jotka toistuivat
satunnaisessa jdrjestyksessa. Arsykkeet oli koostettu taululle viidelle eri riville,
ja jokaisella rivilld oli kymmenen nimettdvdd drsykettd. Oppilaiden tehtdvana
oli nimetd drsykkeet (esim. numerot) mahdollisimman nopeasti, ja tutkija kirjasi

ylos tehtdvan suoritusajan, virheet sekd oppilaan itse korjaamat vastaukset.
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Tassd tutkimuksessa kdytettiin muuttujana nimedmisaikaa, koska oppilaat ni-
mesivit drsykkeet paddasiassa virheettomasti.

Kognitiivisten taustatekijoiden mittarit olivat artikulaationopeustehtava,
merkintunnistustehtdvd, fonologiatehtdvd sekd tyomuistitehtdava. Artikulaa-
tionopeustehtivd oli tutkimuskdyttoon kehitetty mittari, joka muodostui neljadsta
osatehtdvistd. Lapsen tuli toistaa kolmen sanan (esim. auto-piha-koira) sanasar-
ja kymmenen kertaa tutkijan ottaessa aikaa jokaisessa osatehtdvéassa. Virheeksi
laskettiin, jos sarjasta jdi toistamatta jokin sana, ja tdlloin tehtdva aloitettiin uu-
destaan. Muuttuja muodostui neljan osion suoritusaikojen keskiarvosta.

Merkintunnistustehtivdlld (Wechsler, 2010) mitattiin prosessointinopeutta.
Tehtdva rakentui siten, ettd oppilaan tdytyi rastia paperille kyll4 tai ei sen mu-
kaan, esiintyiko jompikumpi kahdesta rivin alussa esitetystd kuviosta vieressa
olevassa viiden kuvion sarjassa. Aikarajana oli kaksi minuuttia, ja riveittdin esi-
tettyja tehtdvid oli 60. Tarkistusvaiheessa kirjattiin ylos virheet, ylihypatyt ja
viimeiseksi yritetty tehtdvd. Muuttujaksi koodattiin médédrdajassa oikein vasta-
tuttujen osioiden maara.

Fonologista tietoisuutta mitattiin tutkimuskayttoon kehitetyssa tehtdvéssd,
joka koostui viidestdtoista osiosta. Oppilaan tehtdvand oli poistaa sanasta tavu
(kuusi osiota, joista poistettiin alku-, keski- tai lopputavu) tai alkuddnne (yh-
deksdn osiota) ja toistaa jdljelle jadnyt sanan osa (esim. “Sano patukka, mutta
jata siitda pois /pa/”). Jos virheitd tuli nelja perdkkain, tehtdva keskeytettiin sii-
hen. Tutkija kirjasi lapsen vastaukset ylos ja merkitsi virheelliset kohdat. Muut-
tuja muodostui oikeiden vastausten lukumaarasta.

Kielellista tyomuistia mitattiin kahdella tehtdvilld. Toinen tehtdvistd oli
WISC IV:n Numerosarjat-tehtdvan taaksepdin toistamista edellyttdvda osa
(Wechsler, 2010). Tehtdvassa lapselle toistettiin asteittain pitenevid numerosar-
joja (2-7 numeroa), ja lasta pyydettiin toistamaan numerosarjat pdinvastaisessa
jarjestyksessd. Jokaista eripituista sarjaa kohden esitettiin kaksi osiota, ja tehta-
vdn suorittaminen keskeytettiin siind vaiheessa, kun lapsi ei onnistunut toista-
maan oikein kumpaakaan osioista. Toinen tyomuistitehtdva oli tutkimuskayt-

toon kehitetty sanasarjojen taaksepdin toistamisen tehtdva. Tehtédvd, sen suori-
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tustapa ja pisteytys oli identtinen edelld kuvatun Numerosarjat-tehtdvan kans-
sa, mutta numeroiden sijaan sarjat koostuivat kaksitavuisista sanoista. Tehtdvis-
td muodostettiin summamuuttuja, joka koostui oikein toistettujen numero- ja

sanasarjojen maarasta.

24 Aineiston analyysi

Eri RAN-tehtdvien yhteyttd oppilaiden lukutaitoon tarkasteltiin hierarkkisen
lineaarisen regressioanalyysin avulla. Selitettdvind muuttujina oli neljd erilaista
lukutaitoa mittaavaa muuttujaa: lauseidenlukemistehtdvd, tekstin lukeminen,
sanalistan lukeminen ja merkityksettomien sanojen lukeminen. Hierarkkinen
lineaarinen regressioanalyysi toteutettiin erikseen kullekin selitettdville muut-
tujalle. Selittdvida muuttujia oli kolme: RAN-kirjaimet, RAN-numerot ja RAN-
esineet.

Tarkasteltaessa ensimmadistd tutkimuskysymystd eli RAN-tehtdvien yh-
teyttd lukutaidon tasoon sekd selittdvéat ettd selitettdavat muuttujat olivat en-
simmdiseltd mittauskerralta eli kevaalta 2016. Mallissa kontrolloitiin kognitiivi-
sista taustatekijoistd artikulaationopeus, fonologinen tietoisuus, prosessointino-
peus ja tyomuisti. Toista tutkimuskysymystd eli RAN-tehtdvien yhteyttd luku-
taidon kehitykseen tarkasteltaessa selittavat muuttujat olivat ensimmadiselta
mittauskerralta kevailta 2016 ja selitettdvat muuttujat olivat toiselta mittausker-
ralta eli syksyltd 2016. Mallissa kontrolloitiin ensin ensimmadisen mittauskerran
lukutaidon taso ja sen jdlkeen kognitiiviset taustatekijat.

Analyysi suoritettiin SPSS 24 -ohjelmistolla. Kaikkien tutkimuksessa tar-
kasteltavien muuttujien keskiarvot ja keskihajonnat on esitetty taulukossa 1.
Muuttujien alustavassa tarkastelussa ilmeni, etteivat kaikki muuttujat olleet
normaalisti jakautuneita tai ettd niissd oli poikkeavia arvoja. Epanormaalisti
jakautuneet muuttujat (tekstin lukeminen 1. 1k ja 2. 1k ja fonologinen tietoisuus)
koodattiin siten, ettd tekstin lukemismuuttujista muodostettiin logaritmimuun-
nokset ja fonologisen tietoisuuden pistemédristd muodostettiin kaksi luokkaa.

Pistemadrat 11-15 koodattiin luokaksi 1 ja pistemddrat 0-10 koodattiin luokaksi
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0. Muuttujien osalta havaittiin yksittdisid poikkeavia arvoja, jotka olivat selvasti
erillddn muusta havaintojoukosta: Suuria poikkeamia 16ytyi muuttujista RAN-
kirjaimet, RAN-numerot, RAN-esineet, artikulaationopeus ja lauseidenlukemis-
tehtava 1. 1k ja 2. lk. Pienid poikkeamia l6ytyi prosessointinopeudesta. Koska
poikkeamat normaalisuudesta olisivat voineet vadristdd tuloksia, ne siirrettiin
ldhemmads muuta havaintojoukkoa siten, ettei arvojen keskindinen jarjestys

vaihtunut.

Taulukko 1. Muuttujien keskiarvot ja keskihajonnat eri mittauskerroilla

Keviin 2016 Syksyn 2016

mittauskerta mittauskerta
Muuttuja Ka Kh Ka Kh
RAN-kirjaimet (sek) 38,11 10,76
RAN-numerot (sek) 42,33 12,48
RAN:-esineet (sek) 59,21 13,67
Lauseiden lukeminen (2 min) 13,92 6,78 17,62 7,58
Tekstin lukeminen (oikein/90 sek) 55,97 37,59 78,12 43,52

Merkityksettomiit sanat (oikein/45 sek) 30,00 11,40 35,98 11,27

Sanalista (oikein/1 min) 27,43 11,46 33,90 13,08
Artikulaationopeus (sek) 16,53 4,12
Prosessointinopeus (oikein/ 2 min) 18,28 4,04
Fonologinen tietoisuus (oikeat vastaukset) 11,92 3,57

TyOmuisti (oikeat vastaukset) 7,97 1,84




3 TULOKSET

3.1 Korrelaatioiden tarkastelu

Muuttujien alustavan tarkastelun ja muunnosten jidlkeen tarkasteltiin muuttu-
jilen vilisid Pearsonin korrelaatiokertoimia. Selittdvien (RAN-kirjaimet, RAN-
numerot ja RAN-esineet), selitettdvien (lauseidenlukemistehtdvd, tekstin luke-
minen, merkityksettomien sanojen lukeminen ja sanalistan lukeminen) ja kont-
rolloitavien muuttujien (artikulaationopeus, prosessointinopeus, fonologinen
tietoisuus ja tyomuisti) viliset korrelaatiokertoimet on esitetty taulukossa 2.
Kaikki RAN-tehtavét olivat yhteydessd selitettdviin muuttujiin siten, ettd mita
enemmadn aikaa oppilaalla on mennyt drsykkeiden nimedmiseen, sitd heikom-
min hdn on suoriutunut lukutaitoa mittaavasta tehtavastd. Kuitenkin RAN-
kirjaimet korreloivat vahvemmin selitettdvien kanssa kuin muut RAN-tehtavat.
Ensimmdisen luokan lukutaitoa mittaavat tehtdvét ja niitd vastaavat toisen luo-
kan tehtdvit korreloivat vahvasti. Selittdvdt muuttujat korreloivat keskendan

kohtalaisesti, joten regressiomalli voitiin muodostaa.



Taulukko 2. Pearsonin korrelaatiokertoimet tutkittavien muuttujien valilla
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1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11. 12. 13. 14.
1. RAN-kirjaimet
2. RAN-numerot .670**
3. RAN-esineet .548*  .609**
4. Lauseiden lukeminen 1. 1k -541** -517** -393**
5. Tekstin lukeminen 1.1k -.652%* -576** -486** .756**
6. Merkityksettomit sanat 1.1k~ -.620** -537** -393* 783**  853**
7. Sanalista 1. 1k -.604**  -508** -410** .824**  861**  .931**
8. Lauseiden lukeminen 2. 1k -557** -531* -378* 800** .754**  718*  753**
9. Tekstin lukeminen 2. 1k -600%*  -526%* -445% 743*  033*  824**  829**  761**
10. Merkityksettomit sanat 2. Ik -.559** -493** -371* 726  .850**  .894**  .865** .753**  .866™*
11. Sanalista 2. 1k -551** -490** -375* 790**  .850**  .879**  .920**  798**  865**  .912*
12. Artikulaationopeus 358 205%%  228*  -332%  -342% -320* -331* -365* -333** -300** -.329**
13. Prosessointinopeus -266%*  -394** -285%  417**  325%*  273*  267**  430* .288* = .249*  295**  -230**
14. Fonologinen tietoisuus -336%*  -241* -188** 365**  .437**  417*  397**  333** 363** 380" .363** -176* .108
15. Tyomuisti -356%%  -321%  -205%  462**  405%  392*  465**  387**  364** 322 381**  -.097  .250**  259*
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32 RAN-tehtdvien yhteys 1. luokan lukutaitoon

Taulukossa 3 esitetddn hierarkkisen regressioanalyysin tulokset kognitiivisten
taustatekijoiden ja RAN-tehtdvien yhteydestd lukutaitoa mittaaviin tehtdviin 1.
luokan kevidian mittauskerralla. Ensimmaiselld askeleella havaittiin, ettd kaikki
kognitiiviset taustatekijdt olivat oletetulla tavalla tilastollisesti merkitsevasti
yhteydessd lukutaidon mittareihin (vaihteluvalilld .330-.405): mitd paremmin
oppilas on padrjannyt kognitiivisia taustatekijoitd mittaavissa tehtédvissd, sitd pa-
remmin hdn on péarjannyt lukutaitoa mittaavissa tehtdvissd. Poikkeuksena oli
prosessointinopeus, joka ei ollut tilastollisesti merkitsevésti yhteydessa sanalis-
tan lukemiseen.

Toisella askeleella selittdjiksi lisattiin RAN-tehtavat. Nyt kaikki selittdjat
yhteensi selittivat hieman enemmaén eri lukutaitoa mittaavien tehtdvien vaihte-
lua (.479-.548) kuin ensimmadinen askel. Selitysasteen lisdykset olivat tilastolli-
sesti merkitsevid. Verrattuna ensimmadiseen askeleeseen, toisella askeleella kog-
nitiivisten taustatekijoiden yhteys lukutaitoa mittaaviin tehtdviin heikkeni tai ei
ollut endd tilastollisesti merkitsevd. Ainoastaan fonologisen tietoisuuden ja
tyomuistin yhteys kaikkiin lukutaitoa mittaaviin tehtdviin sdilyi tilastollisesti
merkitsevand. RAN-tehtdvistd ainoastaan RAN-kirjaimet oli positiivisesti yh-
teydessd kaikkiin lukutaitoa mittaaviin tehtdviin, kun taas RAN-numerot oli
positiivisesti yhteydessd ainoastaan tekstin lukemiseen ja merkityksettomien
sanojen lukemiseen: mitd enemman aikaa oppilas oli kdyttanyt RAN-teht&viin,
sitd vahemmadn pisteitd hdn sai lukutaitoa mittaavista tehtdvistd. Sen sijaan

RAN:-esineet ei ollut yhteydessd mihinkdan lukutaidon mittariin.
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Taulukko 3. Kognitiivisten taustataitojen ja RAN-tehtdvien yhteys lukemisen tehtéviin hierarkkisella regressioanalyysilld tarkastel-

tuna.

Selittivit muuttu-
jat

Lauseiden lukeminen 1. 1k

Tekstin lukeminen 1. 1k

Merkityksettomait sanat 1. 1k

Sanalista 1. 1k

11k B R2 AR? B R2 AR? B R2 AR? B R2 AR?
Askel 1: A405*** . 405%** 374***  374%** 330***  330%*** 367***  367***
Artikulaationopeus -201** _DDDx*% =.214%* -.229%**
Prosessointinopeus DHR*** 175%* 126* .099
Fonologinen tietoisuus D] 8w 3D .208%** .255%**
Tyomuisti 319%** 259%** 263*** 3527
F(4,193)=32,88, p<0.001 F(4,193)=28,79, p<0.001 F(4,193)=23,78, p<0.001 F(4,193)=28,00, p<0.001
Askel 2: A479***  074*** S548***  [174%** A485***  [155%** A489***  [122%**
Artikulaationopeus -117* -.091 -.089 -.118*
Prosessointinopeus 199** 075 .036 .023
Fonologinen tietoisuus 155%* D15*** 203%** A71**
Tyomuisti 238*** 129* J146* 245%%*
RAN-kirjaimet -.207** =331 %+ -.350%** =327
RAN-numerot -.149 -.147* -176* -111
RAN-esineet -.006 -.094 018 -.029

F(7 ,190)=24,98, p<0.001

F(7,190)=32,93, p<0.001

F(7 ,190)=25,59, p<0.001

F(7,190)=25,97, p<0.001

Huom.** p <.001, ** p < .01, * p <.05. p= standardoitu regressiokerroin; R? = estimoidun mallin selitysaste, AR? = Selitysasteen (R?)

muutos, kun kaikki askeleen muuttujat ovat mukana.
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3.3 RAN:-tehtivien yhteys 2. luokan lukutaitoon

Taulukossa 4 on havainnollistettu ensimmadisen luokan lukutaidon,
kognitiivisten taustatekijoiden ja RAN-tehtivien yhteys toisen luokan
lukutaitoa mittaaviin tehtidviin. Ensimmaiselld askeleella havaittiin, ettd toisen
luokan lukutaitoa vastaavien ensimmadisen luokan lukutaidon tehtdvat olivat
kaikki tilastollisesti merkitsevasti yhteydessd toisen luokan lukutaitoa
mittaaviin tehtdviin: mitd parempi lukutaito oppilaalla on ollut ensimmadiselld
luokalla, sitd paremmin hédn on pérjannyt lukutaitoa mittaavissa tehtdvissa toi-
sella luokalla. Verrattuna muihin tehtdviin, lauseidenlukemistehtiva selitti vi-
hemmain toisen luokan lukutaidon tasoa.

Toisella askeleella selitysasteen lisdys oli tilastollisesti merkitseva ainoas-
taan lauseidenlukemistehtdvdn kohdalla. Ensimmdisen luokan lukutaidon li-
sdksi kognitiivisista taustatekijoistd artikulaationopeus ja prosessointinopeus
selittivdt lauseidenlukemisnopeustehtdvan vaihtelua toisella luokalla: mitd hi-
taammin oppilas on selviytynyt artikulaationopeustehtédvéassd, sitd vahemman
pisteitd han on saanut lauseidenlukemistehtdvastd ja kun taas mitd paremmin
oppilas on suoriutunut prosessointinopeustehtdvastd, sitdi enemmaén pisteitd
hdn on saanut lauseidenlukemistehtdvastd. Tekstin lukemisen, merkityksetto-
mien sanojen ja sanalistan kohdalla ensimmadisen luokan lukutaito oli tilastolli-
sesti merkitsevd, vaikka selitysasteet muutokset eivét olleet tilastollisesti mer-
kitsevid. Sanalistan lukemisen vaihtelua toisella luokalla selittivdt ensimmadisen
luokan vastaavan taidon lisdksi prosessointinopeus ja tyomuisti. Fonologinen
tietoisuus ei ollut yhteydessd lukutaitoa mittaaviin tehtadviin.

Kolmannella askeleella, jossa mallissa oli mukana my6s RAN-teht&vit, ai-
noastaan lauseidenlukemisen selitysasteen muutos oli merkitsevd. Ensimmadi-
sen luokan lukutaito siilyi tilastollisesti merkitsevana selittdjana kaikissa luku-

taitoa mittaavissa tehtdvissd. Kognitiivisista taustatekijoistd ainoastaan tyo-
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muisti oli merkitsevasti yhteydessd sanalistan lukemiseen. RAN-tehtdvilld ei

ollut yhteyttd lukutaitoa mittaaviin tehtdviin.
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Taulukko 4. Toisen luokan lukutaitoa vastaavien ensimmadisen luokan tehtdvien, kognitiivisten taustataitojen ja RAN-tehtdvien

yhteys toisen luokan lukemisen tehtdviin hierarkkisella regressioanalyysilld tarkasteltuna.

Selittivat muuttujat Lauseiden lukeminen 2. 1k Tekstin lukeminen 2. 1k Merkityksettomit sanat 2. 1k Sanalista 2. 1k
1.1k B R2 AR? B R2 AR2 B R? AR2 p R? AR?
Askel 1: 640%** .640%** 870%**  870%** 800%**  .800*** 847%%x 84T
Lukutaito 1.1k? .800%** .933*** 894+ .920%**

F(1,192)=341,94, p<0.001 F(1,188)=1257,01, p<0.001 F(1,191)=762,71, p<0.001 F(1,192)=1064,98, p<0.001
Askel 2: .663* .022% 873 .003 .801 .001 .854 .006
Lukutaito 1.1k? 699%** .959%** 897*** 931%*
Artikulaationopeus -.099* -.019 -.011 -.014
Prosessointinopeus .107* -.020 .009 .060*
Fonologinen tietoisuus .045 -.055 .013 .002
Tyomuisti .017 -.007 -.037 -.068*

F(5, 188)=73,87, p<0.001 F(5,184)=252,88, p<0.001 E(5,187)=150,61, p<0.001 F(5,188)=219,50, p<0.001
Askel 3: .679% .017# 873 .000 .802 .001 .855 .001
Lukutaito 1. 1k 637%% .968*** 890** 934+
Artikulaationopeus -.069 -.021 -.009 -.016
Prosessointinopeus .092 -.017 .003 .055
Fonologinen tietoisuus .026 -.055 .013 .004
Tyomuisti -.002 -.005 -.040 -.067*
RAN-kirjaimet -120 .004 011 027
RAN-numerot -.078 011 -.013 -.038
RAN:-esineet .032 .005 -.025 016

F(8, 185)=48,96, p<0.001 F(8,181)=155,70, p<0.001 F(8,184)=93,01, p<0.001 F(8,185)=135,82, p<0.001

Huom.*** p < .001, ** p < .01, * p < .05. B= standardoitu regressiokerroin; R? = estimoidun mallin selitysaste, AR? = Selitysasteen (R?) muutos, kun kaikki aske-
leen muuttujat ovat mukana. !Tarkoitetaan toisen luokan vastaavaa tehtdvéaa.



4 POHDINTA

Lukutaidon kehitystd on pitkddn selitetty fonologisella ja ortografisella tietoi-
suudella, joskin niiden yhteydestd lukutaitoon on ristiriitaista tietoa. Fonologi-
sen ja ortografisen tietoisuuden rinnalle on nostettu my6s nopean nimedmisen
taidot lukutaidon selittdjand. Tutkijat eivat kuitenkaan ole yksimielisid siitd,
miten nopea nimedminen on yhteydessd lukutaidon kehitykseen ja voidaanko
sitdi ndhda itsendisend lukutaitoa ennustavana tekijand. Taméan takia nopean
nimedmisen yhteyttd lukutaitoon on perusteltua tutkia lisdd. Taman tutkimuk-
sen tarkoituksena olikin saada selville, miten eri nopean nimedmisen tehtadvét
(RAN-tehtdvit) ovat yhteydessd lukutaitoon ja ennustavat sen kehitystd, kun
kognitiiviset taustatekijdt on vakioitu. Kognitiivisten taustekijoiden ja RAN-
tehtdvien malli selitti tilastollisesti merkitsevéasti kaikkia ensimmadisen luokan
lukutaidon tehtdvid. Toisen luokan lukutaitoa ennusti tilastollisesti merkitse-
védsti ainoastaan ensimmadisen luokan lukutaidon taso jokaista lukutaitoa mit-
taavan tehtdvan kohdalla. RAN-tehtdvit eivit olleet merkitsevasti yhteydessa
yhteenkdan toisen luokan lukutaitoa mittaavaan tehtavaan.

Vaikka lukutaito ja RAN olivat yhteydessd toisiinsa, kaikilla RAN-
tehtdvilld ei ollut samanlaista yhteyttd lukutaitoon. Esimerkiksi Lervagin ja
Hulmen (2009) tutkimuksessa ilmeni, ettd alfanumeeristen drsykkeiden nimea-
minen on vahvemmin yhteydessd lukutaitoon kuin ei-alfanumeeristen &rsyk-
keiden nimedminen. Myos tdmén tutkimuksen tulosten perusteella voidaan
vdittdd, ettd alfanumeeriset tehtdvdat ovat yhteydessd lukutaitoon ei-
alfanumeerisia tehtdvida vahvemmin. Tulkintaa voidaan perustella silld, etta
RAN-kirjaimet oli merkitsevéasti yhteydessa kaikkiin lukutaitoa mittaaviin teh-
taviin ensimmadiselld luokalla ja RAN-numerot oli merkitsevéasti kahteen luku-
taitoa mittaavaan tehtdvaan. Sen sijaan taman tutkimuksen ei-alfanumeerinen
tehtdva, RAN-esineet, ei ollut merkitsevisti yhteydessa yhteenkaddn lukutaitoa

mittaavaan tehtavaan.
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Ensimmidiselld luokalla tehdyt RAN-tehtdvit selittivdat ensimmdisen luo-
kan lukutaidon tasoa, koska selitysaste nousi mallissa, jossa oli mukana RAN-
tehtavat. Kaytannon opetustyon kannalta olisi hyodyllistd saada selville, selit-
tavatko myos ennen kouluikdd tehdyt RAN-testit lukutaitoa. T&lld tavoin saa-
taisiin tietoa siitd, tulisiko lukutaidon kehityksen kannalta jo esiopetusvuonna
tai jopa aiemmin harjoitella nopeaa nime&mista.

RAN-tehtdvit ja kognitiiviset taustataidot olivat eri tavoilla yhteydessa
erilaisiin lukemisen tehtdviin. RAN-tehtdvien on esitetty ennustavan vahvem-
min ddneen lukemista kuin dédnettd lukemista (esim. Georgiou ym., 2013; Papa-
dopoulos ym., 2016) ja tdssdkin tutkimuksessa RAN-tehtdviat ndyttivat selittd-
vdn enemman ddneen lukemista, koska selitysaste oli suurempi ddneen lukemi-
sen tehtdvien (tekstin lukeminen, merkityksettomét sanat ja sanalista) kohdalla
kuin &dédnettd lukemisen tehtdvan (lauseidenlukemistehtdvd) kohdalla. Voikin
olla, kuten Wagner ja Torgesen (1987) esittdvit, ettd ddneen lukemisella ja nope-
alla nimedmiselld on vahvempi yhteys toisiinsa, koska ne molemmat vaativat
nopeaa ortografisten ja fonologisten koodien mieleenpalauttamista ja koska ta-
mé nopeus on tairkedmpédd ddneen lukemissa kuin dédnettd lukemisessa.

Vaikka van den Boerin ym. (2014) mukaan sekd ddneen ettd ddanetta luke-
minen perustuvat samankaltaisille kognitiivisille prosesseille, voidaan kuiten-
kin pohtia sen paikkaansapitdavyyttd. Tadlld tutkimuksella voitiin selittdd danettd
lukemisen taidon kehityksestd 67,9 %, kun taas ddneen lukemisen taidon kehi-
tyksestd vaihteluvililld 80,2-87,3 %. Selitysasteiden ero nididen kahden eri lu-
kemistavan vililld on huomattava ja noin kolmasosa ddnettd lukemisen taidon
kehityksen selittdjistd jad selittimattd tdssd tutkimuksessa. Huomattavaa on
myos se, ettd ddnettd lukemisen tehtdvan kohdalla selitysasteiden muutokset
ovat merkitsevid eli kognitiiviset taustatekijdt ovat enemman yhteydessd ddanet-
td lukemiseen. Selitysasteen muutos sdilyi merkitsevand myo6s mallissa, jossa oli
mukana RAN-tehtdvit ja siten ddneen ja ddnettd lukeminen ndyttavat eroavan
toisistaan prosesseina. Olisiko siis koulussa tdrkedd erottaa ddneen ja ddnetta
lukeminen kahtena erillisend taitona, joita molempia tulisi tietoisesti harjoittaa

jo alkuopetuksesta ldhtien? My®6s lukutaidon arvioinnissa tulisi huomioida mo-
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lemmat lukemistavat, silld ne saattavat antaa erilaista tietoa oppilaan lukutai-
don tasosta.

On esitetty erilaisia ndkokulmia siitd, onko lukutaitoon enemmain yhtey-
dessd fonologinen tietoisuus vai nopea nimedminen. Fonologinen tietoisuus
yhdistetddn enemman epasddannonmukaisiin kieliin, kun taas nopean nimeami-
sen taidot ndhdddn tdarkedmpind sddannonmukaisissa kielissd (Landerl & Wim-
mer, 2008; Torppa ym., 2013). Siten voisikin olettaa, ettd tutkittaessa suomalai-
sia lapsia, fonologisella tietoisuudella ei olisi niin suurta yhteyttd lukutaitoon.
Sen sijaan tdssd tutkimuksessa ilmeni, ettd fonologinen tietoisuus oli merkitse-
vasti yhteydessd sekd ddneen ettd danettd lukemisen tehtdviin ensimmaiselld
luokalla erityisesti RAN-kirjainten ohella. Kyseinen tulos antaa viitteitd siihen,
ettd lukemaan opettamisessa kannattaa edelleen hyddyntdda monipuolisesti teh-
tavid, jotka harjoittavat fonologisia taitoja sekd nopean nimedmisen taitoja.
Myos vaikeudet lukemisessa voivat tdstd tuloksesta pddtellen johtua suomalai-
silla lapsilla sekd fonologisen prosessoinnin ettd nopean sarjallisen nimedmisen
haasteista, mikd tukee Wolfin ja Bowersin (2000) hypoteesia kaksoisvaikeus-
hypoteesista, vaikkakin Kirby ym. (2010) esittivét, ettd nopean sarjallisen ni-
medmisen osuus lukutaidon selittdjand on oleellisempi sddannonmukaisissa kie-
lissd. Tassd tutkimuksessa fonologisen tietoisuuden omavaikutukset kuitenkin
laskivat hieman johtuen oletettavasti RAN-tehtdvien vaikutuksesta ja tdima tu-
los on yhtenevad Torgesenin ym. (1994) ajatuksen kanssa siitd, ettd nopeaan ni-
medmiseen siséltyy fonologista prosessointia. Tédssd tutkimuksessa sekd fonolo-
gisen tietoisuuden ettd etenkin RAN-kirjainten omavaikutus oli kuitenkin mer-
kitsevd, joten ne molemmat voidaan ndhdd erillisind ja itsendisind lukutaitoa
selittdvind tekijoind; fonologinen tietoisuus erityisesti lukemaan oppimisen al-
kuvaiheessa (ks. Holopainen ym. 2000).

RAN-tehtdvit siis ndyttavat timan tutkimuksen mukaan selittdvan luku-
taidon tasoa, mutta eivdt ennusta sitd ainakaan lyhyelld aikavalillda ensimmadi-
sestd luokasta toiseen luokkaan. Tulos on ristiriitainen verrattuna esimerkiksi
Georgioun, Parrilan ja Liaon (2008) sekd Landerlin ja Wimmerin (2008) ajatuk-

siin, silld heiddn mukaansa RAN-tehtdvid voidaan nimenomaan hyddyntda en-



30

nustettaessa mychempadd lukutaitoa. Téassd tutkimuksessa toisen luokan luku-
taitoa ennustaa vahvimmin ensimmadiselld luokalla saavutettu lukutaidon taso,
eivdtkd kognitiiviset taustatekijdt ja RAN-tehtdvét olleet yhteydessa lukutaitoon
toisella luokalla. Tatd kuitenkin selittdd se, ettd kognitiiviset taustatekijdt olivat
yhteydessd ensimmadisen luokan lukutaidon tasoon ja ovat siten sen kautta yh-
teydessd myos lukutaitoon toisella luokalla. Vaikka tédstd tutkimuksesta saatiin
selville, ettd ensimmadisen luokan lukutaito on merkitsevd lukutaidon kehityk-
sen ennustaja, tutkimuksesta ei kuitenkaan ilmene, onko lukutaidon kehityksen
kannalta ratkaisevat seikat tapahtuneet jo aiemmin vai nimenomaan ensimmai-
selld luokalla.

Tamdn tutkimuksen perusteella ensimmadiselld luokalla saavutettu luku-
taidon taso sdilyy samanlaisena myos toisella luokalla. Siksi voidaan padtella
ensimmadisen luokan taitavien lukijoiden olevan taitavia vield toisella luokalla ja
heikkojen lukijoiden pysyvan heikompina toisellakin luokalla. Vaarana voi siis
olla se, ettd lapsen heikko lukutaito ensimmadiselld luokalla ennustaa heikkoa
lukutaitoa myos jatkossa pitkalld aikavalilla. Vaikka on todettu (esim. Huemer,
2009), ettd heikoillakin lukijoilla tarkkuus kehittyy nopeasti, he jaavét jalkeen
yleensd lukemisen nopeudessa ja lukusujuvuudessa. Heikko lukusujuvuus
saattaa myos vaikeuttaa muuta oppimista etenkin silloin, kun luettavan tekstin
madrd lisddntyy ylemmilld luokka-asteilla. Vastaavasti taitavien lukijoiden
saamat onnistumisen kokemukset edesauttavat lukutaidon kehitystd ja oppilai-
den keskindiset erot voivat kasvaa entisestdan.

Kuten myo6s aikaisemmista tutkimuksista on kdynyt ilmi, lukutaitoon ovat
yhteydessd useat eri tekijat ja sen lisdksi on epdselvad, mikd ndistd tekijoistd on
merkittdvin lukutaidon taustalla. Tutkimuksemme vahvisti kuitenkin sen, ettd
ensimmadisen luokan lukutaito ennustaa voimakkaasti toisen luokan lukutaidon
kehitystd. Vaikuttaa siis siltd, alkuopetuksessa oppilaille annettava opetus ei ole
tarpeeksi kattavaa heikkojen lukijoiden ndkokulmasta. Tahdn voi vaikuttaa joko
se, ettd heikkojenkin lasten lukutaidon tarkkuus kehittyy nopeasti (esim. Sey-
mour ym. 2003), jolloin heiddn pulmansa saattavat jadda huomaamatta tai se,

ettd opettajilla ei ole tietdmystd siitd, millaisin keinoin lasten lukutaitoa voisi
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parhaiten edistdd. Opetuksessa tulisi siis kiinnittdd erityisen paljon huomiota
juuri ensimmadisen luokan lukemaan oppimiseen, koska se vaikuttaa maaritta-
vén seuraavien luokkien lukutaidon tasoa vahvimmin. Heikkojen lukijoiden
kannalta opetuksessa tulisi keskittyd siithen, miten heiddn lukutaitoaan voitai-
siin kehittdd normaalin lukutaidon tason saavuttamiseksi.

Tutkimuksesta saatujen tulosten ja niiden perusteella tehtyjen johtopaa-
tosten ohella on kuitenkin tarkasteltava joitakin tutkimuksessa ilmenevid rajoi-
tuksia. Osa taman tutkimuksen aineistoista on kerdtty ryhméatehtaving, jolloin
testitilanteessa tulokseen on voinut vaikuttaa ulkopuoliset asiat, kuten muun
muassa oppilaan mahdollinen vdsymys ja esimerkiksi tehtdvdnannon huono
ymmadrtaminen. Ryhmadtilanteessa tutkijalla ei ole ollut mahdollisuutta tukea
oppilasta héiritsevassd tilanteessa samalla tavalla kuin esimerkiksi yksilotilan-
teessa, jossa on voitu edetd oppilaan tarpeet huomioiden. Oppilaan suoriutu-
miseen tehtdvissd on saattanut vaikuttaa mittaustilanteiden kesto ja tehtdvien
pituus, silld mittaustilanteiden loppupuolella oppilas on saattanut olla jo véa-
synyt, eikd nédin ollen ole valttamattd suorittanut tehtdvad todellisen taitotason-
sa mukaisesti loppuun. Rajoituksena voidaan ndhdd myos se, ettd tutkimus ei
ole valtakunnallinen, koska aineisto on kerétty viidestd keskisuomalaisista kou-
luista, eikd tuloksia voida ndin ollen yleistdd koko Suomea kattaviksi. Tutki-
muksen vahvuutena voidaan kuitenkin pitdd sitd, ettd aineisto on keritty pitkit-
taistutkimuksena.

Tulokset ja rajoitukset nostivat esille jatkotutkimusaiheita. Tassd tutki-
muksessa nopean nimedmisen ja kognitiivisten taustatekijoiden yhteyttd tar-
kasteltiin ainoastaan ensimmadiselld ja toisella luokalla. Tdstd syystd olisi mie-
lenkiintoista tutkia, millainen niiden yhteys lukutaitoon on ylemmille luokille
mentdessd, silld Araujon ym. (2011) mukaan RAN-tehtdvien yhteys lukutaitoon
vdhenee peruskoulun edetessd, kun taas esimerkiksi Lander]l ja Wimmer (2008)
esittdvdt niiden vilisen yhteyden sdilyvdn. Tutkimuksen tulosten mukaan en-
simmadisen luokan lukutaito ennusti vahvasti toisen luokan lukutaitoa ja taméan
takia jatko-tutkimuksena voisi olla, onko ensimmadisen luokan lukutaito yhtey-

dessd lukutaidon kehitykseen vield alakoulun muillakin luokilla tai jopa yla-
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kouluun siirryttdessd. Talld saataisiin varmistettua se, olisiko erityisen tdrkeda
panostaa lukemaan opettamiseen ensimmadiselld luokalla. Toisaalta voitaisiin
myos tutkia sitd, onko ensimmadisen luokan lukutaitoon yhteydessa olevat tai-
dot hankittu jo ennen lukemaan opettamista.

Lukemaan opettamisen kannalta jatkotukimusta voisi tehdd ddneen ja da-
nettd lukemisesta seka siitd, tulisiko niitd harjoittaa eri tavoin, koska taman tut-
kimuksen perusteella ne ndyttavat perustuvan erilaisille kognitiivisille proses-
seille. Tastd tutkimuksesta ilmeni myos, ettd kognitiivisilla taustatekijoilld ja
nopealla nimedmiselld pystyttiin selittimddn noin puolet ensimmadisen luokan
lukutaidon tasosta. Niin ikddn olisi hyodyllistd tutkia, mistd tdssd tutkimukses-
sa oleva selittymédton osa muodostuu. Etenkin olisi tarkedd lisdtd tutkimukseen
aineistoa oppilaiden saamasta tuesta, jotta voitaisiin selvittdd, kuinka vahva
yhteys koulun tarjoamalla opetuksella on lukutaidon kehitykseen. Siten voitai-
siin vastata paremmin kysymykseen siitd, millaista lukemaan opetusta opetta-

jien tulisi tarjota.
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