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Tyomuisti ja tyoskentelytaidot
- kuinka yhdenmukaisia ovat
tyomuistitestien tulokset
ja opettajan havaintoihin
perustuvat arviot?

e Tyomuisti on oppimisen edellytys.

Voi saada tarvitsemansa tuen.

Kohokohdat

e Heikot tyomuistitaidot on tarkea tunnistaa mahdollisimman ajoissa, jotta oppilas

e Opettajan opetustilanteissa tekemat havainnot ovat testiarvioinnin lisaksi tarkea
osa oppilaan tyomuistitaitojen arviointia.

Tyomuisti on osa ihmisen muistijarjestelmas, ja
sen tehtdvana on vastaanottaa, prosessoida ja
varastoida lyhytaikaisesti informaatiota (Bad-
deley, 1992). Tyomuisti on tutkimusten mukaan
yksi akateemiseen suoriutumiseen vaikuttavis-
mis- ja opetustilanteissa tyoskentelyyn ja oppi-
miseen. On esimerkiksi todettu, etta oppilailla,
joilla on heikot tyomuistitaidot, on vaikeuksia
seurata moniosaisia ohjeita. He eivat pysty sa-
manaikaisesti suorittamaan ohjeiden edellytta-
mia tehtavia ja pitamaan mielessaan ohjeistuk-
sen yksityiskohtia. Heikot tyomuistitaidot tulisi
tunnistaa mahdollisimman varhain, jotta niiden

aiheuttamiin haasteisiin voitaisiin puuttua oppi-
misymparistoda muokkaamalla.

Tyomuistin kapasiteettia voidaan mitata
erilaisilla testeilla ja tehtavilla. Testituloksien
tarjoamaa tietoa voidaan taydentaa opettajien
havainnoilla lapsen toiminnasta ja kayttaytymi-
sesta oppimistilanteissa. Tassa tutkimuksessa
tarkasteltiin, miten yhdenmukaisia tyomuisti-
testiarviot ja opettajahavaintoihin perustuvat
arviot oppilaan tyomuistitaidoista ovat. Opet-
tajahavainnot kerattiin kayttaen opettajille ke-
hitettya tyomuistivaikeuksien seulontatyovali-
nettd (Working Memory Rating Scale; Alloway,
Gathercole & Kirkwood, 2008). Tulokset osoit-
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tavat, etta lomakkeen avulla keratyt opettajien
arviot lasten tyomuistitaidoista ovat yhteydessa
tyomuistitesteissa suoriutumiseen mutta yhte-
ys ei ole kovin voimakas.

Asiasanat: tyomuisti, oppiminen, tyos-
kentelytaidot

JOHDANTO

Tyomuistilla tarkoitetaan tiedon lyhytkes-
toiseen varastointiin ja aktiiviseen kasitte-
lyyn keskittynytta muistijarjestelman osaa
(Baddeley, 1986; 2000). Tyomuistia voi-
daan pitaa eraanlaisena tyotilana, joka
mahdollistaa uuden informaation ja
vanhan sailomuistista palautetun infor-
maation yhdistamisen. Tydmuisti ei ole
yksittainen paikka aivoissa, vaan tiedon
lyhytaikaiseen varastointiin ja prosessoin-
tiin osallistuvat monet aivoalueet, erityi-
sesti aivojen etuotsalohkon ja paalaen-
lohkon alueet (ks. Miyake & Shah, 1999).
Baddeleyn (1986, 2000) monikompo-
nenttimalli on yksi empiirisesti testatuim-
mista tyomuistimalleista. Mallin mukaan
tyomuistiin sisaltyy seka tiedon lyhytkes-
toinen varastointi etta vaativampi, toi-
mintaa ohjaava tiedonkasittely, kuten
toimintastrategioiden valinta ja tarkkaavai-
suuden suuntaaminen.

Toisaalta tyomuistia pidetaan myos
yhtena eksekutiivisten toimintojen eli toi-
minnanohjauksen osa-alueena (Diamond,
2013). Eksekutiivisten toimintojen ytimen
muodostavat tyomuistin lisaksi hairitsevan
tiedon ehkaiseminen ja kognitiivinen jous-
tavuus. Erilaisissa teoreettisissa malleissa
tyomuisti, toiminnanohjaus ja tarkkaavai-
suus ovatkin tiiviisti yhteydessa toisiinsa
(Gray ym., 2017; Jarrold, 2016), ja jois-

Tyomuisti ja tyoskentelytaidot

sain tapauksissa ne luokitellaan siis jopa
toistensa osatoiminnoiksi.

Oppimisen ja oppimistilanteiden na-
kokulmasta on oleellista, etta tyomuisti
on kapasiteetiltaan rajallinen (Baddeley,
2000) ja ettd ihmisten tyomuistin tehok-
kuudessa on suuria eroja (Kyttala, Aunio
& Hautamaki, 2010). Oppimisvaikeudet ja
tyomuistin heikkoudet ilmenevat usein sa-
manaikaisesti, ja tutkimukset osoittavat,
etta laajojen oppimisen vaikeuksien taus-
talta 10ytyy usein myos laajoja tyomuis-
tiongelmia (Kyttala, 2008; Pickering &
Gathercole, 2004; Siegel & Ryan, 1989).

Tyomuistin avulla ihminen pystyy
samanaikaisesti kasittelemaan ja varas-
toimaan informaatiota (Baddeley, 2000).
Luokkahuonetydskentelyssa tyomuisti
on usein suuressa roolissa — erityisesti
silloin, kun oppilaan on samanaikaisesti
seurattava opettajan ohjeistusta ja suori-
tettava jotain tehtavaa. Oppilas, jolla on
heikot tyomuistitaidot, saattaa unohtaa
osan annetuista ohjeista, koska samalla
suoritettava tehtava tai jokin muu toiminta
kuormittaa liikaa kapasiteetiltaan rajallista
tyomuistia. Jo pelkka lukeminen rasittaa
tyomuistia (Vellutino, Fletcher, Snowling &
Scanlon, 2004). Myos lauseiden kirjoitta-
minen kuormittaa tyomuistia, kun on kes-
kityttava samanaikaisesti seka jokaisen
sanan oikeinkirjoitukseen etta lauseen
merkityksen ja johdonmukaisuuden sailyt-
tamiseen (Morken & Helland, 2013).

Heikot tyomuistitaidot saattavat na-
kya Kkirjoitetun tekstin virheellisyytena,
kuten esimerkiksi sanojen kirjoittamise-
na kahdesti samaan lauseeseen tai sa-
nojen puuttumisena (Gathercole, Lamont
& Alloway, 2006). Tama johtuu kirjoitta-
misprosessin aiheuttamasta tyomuistin
kuormittumisesta ja siihen liittyvasta kes-
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kittymisen herpaantumisesta. Informaa-
tion menetys tyomuistista voi johtaa teh-
tavan keskeytymiseen, mikali ohjeistusta
tai tehtavanantoa ei toisteta. Joillakin lap-
silla informaation unohtuminen ja keskitty-
misen herpaantuminen johtavat arvailuun,
mika taas voi johtaa vaariin vastauksiin ja
opittavan asian kannalta sopimattomiin
tyoskentelystrategioihin.

Oppimisympariston  suunnittelussa
on tarkeaa huomioida oppilaat, joiden tyo-
muisti on tavanomaista heikompi. Toistu-
va tehtavan keskeytyminen ja virheellinen
suorittaminen voivat johtaa heikkoihin op-
pimistuloksiin, ja vaikutukset voivat laajen-
tua akateemisiin taitoihin ja koulumenes-
tykseen. Oppilas, jolla on heikko tyomuisti,
voi vaikuttaa tarkkaamattomalta. Opettaja
saattaakin pitaa tydmuistitaidoiltaan hei-
kon lapsen huonon luokkahuonekayttay-
tymisen syyna puutteita tarkkaavaisuu-
dessa ja motivaatiossa (esimerkiksi "han
ei kuuntele lainkaan, mita puhun” tai "han-
ta ei kiinnosta asia ollenkaan”) (Alloway,
2006). Arosen, Vuontelan, Steenarin, Sal-
men ja Carlsonin (2005) suomalaisaineis-
tossa lasten heikon tyomuistin havaittiin
olevan yhteydessa opettajan huomaamiin
tarkkaavaisuuden ongelmiin. Perimmainen
ongelma ei useinkaan ole siina, etteikd op-
pilas kuuntelisi, vaan siina, etta oppilas ei
pysty sisaistamaan kaikkea kuulemaansa,
saati seuraamaan kuulemiaan ohjeita tyo-
muistin heikon kapasiteetin vuokosi. Op-
pilas saattaa esimerkiksi unohtaa kesken
tehtavan, mita han on tekemassa, ja nain
tehtavat jaavat hanelta kesken.

Ohjeiden noudattamisen lisaksi heik-
ko tyomuisti voi vaikeuttaa uuden oppi-
mista. Tyomuisti toimii valineena, joka yh-
distelee uutta, juuri saatua informaatiota
sailomuistista tuotuun aikaisempaan, jo

varastoituun tietoon. Tama uuden ja van-
han tiedon yhdistaminen on keskeinen osa
oppimisprosessia. Allowayn (2006) mu-
kaan oppilaat, joilla on heikot tydmuisti-
taidot, eivat pysty yhdistelemaan uutta ja
vanhaa tietoa yhta tehokkaasti kuin muut.
Taman takia oppilas jaa tyomuistitaidoil-
taan hyvista oppilaista jalkeen yha enem-
man mita pidemmalle koulussa edetaan.
Heikot tydmuistitaidot on tarkea tunnistaa
mahdollisimman ajoissa, jotta oppilas voi
saada tarvitsemansa tuen. Oppimisym-
paristd voidaan jarjestaa sellaiseksi, etta
heikko tyomuisti ei aseta oppilaita eriarvoi-
seen asemaan. Luokkahuonetydskentelys-
sa voidaan hyoddyntaa erilaisia tyomuistia
tukevia menetelmia, jotka edistavat oppi-
mista (Alloway, 2006). Jotta opettaja voi
ottaa oppimisympariston suunnittelussa
huomioon oppilaiden heikot tyomuistitai-
dot, hanen pitaa tietaa, mita heikko tyo-
muisti kaytannossa tarkoittaa eli minkalai-
set tilanteet ja olosuhteet ovat erityisen
ongelmallisia tydomuistiltaan heikkojen las-
ten oppimisen kannalta. Opettajan tulisi
my0s tunnistaa oppilaat, jotka tarvitsevat
tyomuistia tukevia opetus- ja tydskentely-
menetelmia.

Tyomuistia on perinteisesti mitat-
tu erilaisilla testeilla ja tehtavilla, jotka
perustuvat joko auditiivis-fonologisen tai
visuaalis-spatiaalisen informaation lyhyt-
kestoiseen sailyttamiseen tai samanaikai-
seen informaation lyhytkestoiseen sailyt-
tamiseen ja kasittelyyn muistissa. Naiden
testien ja tehtavien kayttamiseen ja tulkin-
taan tarvitaan teoreettista, metodologista
ja tilastollista asiantuntemusta, ja ne on
perinteisesti mielletty psykologien tyovali-
neeksi. Vaikka erilaisia tyomuistitesteja on
kaytetty paljon ja vaikka vallitsee eraanlai-
nen konsensus siita, etta niiden mittaama
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taito on juuri tydmuistin toimintaa, ne tar-
joavat sangen yksipuolista tietoa oppimis-
ympariston suunnittelun nakokulmasta.

Luokan-, aineen- ja erityisopettajien
vahvuutena on mahdollisuus havainnoida
oppilaiden toimintaa erilaisissa arkipaivan
oppimisymparistoissa ja -tilanteissa. Opet-
tajan havainnot ovat tarkeassa asemassa
tyomuistin vaikeuksia arvioitaessa, silla nii-
den perusteella on ensinnakin helpompaa
nahda todelliset ongelmat ja toiseksi suun-
nitella oppimisymparisto niiden mukaises-
ti. Kyse ei ole siita, etta opettajan havainto-
jen perusteella pyrittaisiin diagnosoimaan
tyomuistivaikeuksia, vaan siita, etta pyri-
taan tunnistamaan ongelmalliset tilanteet,
jotka saattavat johtua heikosta tyomuistis-
ta ja joihin voidaan suunnata tukea. Tama
on linjassa myds perusopetuslain uudis-
tuksen sisaltaman kolmiportaisen tuen
mallin hengen kanssa. Siina olennaista ei
ole diagnosointi vaan tuen tarjoaminen sil-
loin ja siind muodossa kuin sita tarvitaan.

Working Memory Rating Scale
(WMRS) on tyomuistivaikeuksien seulonta-
kysely (Alloway ym., 2008). Se perustuu
oppimistilanteissa tehtaviin havaintoihin ja
sisaltaa lapsen toimintaa koskevia vaitta-
mia. Opettaja arvioi, pitavatko vaittamat
lapsen kohdalla paikkansa. Tarkoituksena
on ollut kehittaa valine, joka auttaa opetta-
jaa jasentamaan ja tiivistamaan omia ha-
vaintojaan (Alloway, Gathercole, Kirkwood
& Elliott, 2009). Vaikka kyselylomakkeen
on osoitettu olevan reliaabeli ja validi tyo-
muistitaitojen mittari (Alloway, ym., 2009),
myos vastakkaisia nakemyksia on esitet-
ty, ja on myds osoitettu, etta alkuperaisen
lomakkeen 20 vaittaman sijaan viisi vaitta-
maa riittaisi muodostamaan johdonmukai-
semman ja toimivan mittarin (Normand &
Tannock, 2014).

Tyomuisti ja tyoskentelytaidot

WMRS:aa on verrattu muihin lapsen
kayttaytymista ja toiminnanohjausta laa-
jemmin selvittaviin kyselymenetelmiin, ku-
ten CTRS (Conners’ Teacher Rating Sca-
le) ja BRIEF (Behavior Rating Inventory of
Executive Function), ja WMRS-mittarin on
osoitettu tunnistavan muita tehokkaam-
min nimenomaan tyomuistin  heikkouk-
sia (Alloway, Gathercole, Holmes, Place,
Elliott & Hilton, 2009). Kaikilla kolmella
kyselylomakkeella kerattyjen arvioiden on
osoitettu olevan jossain maarin yhteydes-
sa toisiinsa, ja tulokset viittaavat siihen,
etta yhteinen tekija eri kyselymenetelmi-
en taustalla on tarkkaavaisuus (Alloway
ym., 2009). WMRS-lomaketta ei ole stan-
dardoitu Suomessa, mutta se kaannettiin
tutkimushanketta varten suomen kielelle.
Tassa tutkimuksessa selvitettiin, ovatko
luokkatilanteissa ilmenevat, opettajan ha-
vaintoihin perustuvat oppilaan tyoskente-
lytavat ja -taidot (WMRS) yhteydessa tes-
tein  mitattuun tyomuistisuoriutumiseen
(AWMA; Automated Working Memory As-
sessment; Alloway, 2007). Kaytossa oli
alkuperainen WMRS-kyselylomakkeen pit-
ka versio.

TUTKIMUSMENETELMAT

Tahan tutkimukseen osallistui 64 lasta (27
tyttoa ja 37 poikaa). Lapset olivat testaus-
hetkella 8-9-vuotiaita, ja he kavivat tes-
tausajankohtana alakoulun toista luokkaa
Turun seudulla. Kaikki tahan tutkimukseen
osallistuneet lapset ovat mukana myos
pitkittaistutkimuksessa (tulokset raportoi-
daan erikseen), jonka ensimmainen mit-
tausvaihe oli kaksi vuotta aiemmin. En-
simmaiseen vaiheeseen valikoitui Turun
seudulta yhdeksan vapaaehtoista esikou-

25



26

luryhmaa (N = 99), ja taman tutkimuksen
aineiston muodostavat ne lapset, jotka
tavoitettiin kahden vuoden seuranta-ajan
jalkeen. Kaikki ne lapset, joiden huoltajat
tavoitettiin tassa toisessa vaiheessa, osal-
listuivat tutkimukseen. Suurin osa lapsista
oli aidinkieleltaan suomenkielisia. Kaikkien
osallistuneiden lasten opettajat olivat arvi-
oineet, etta lasten suomen kielen taito riit-
taa kielellisten ohjeiden ymmartamiseen.

Testaukset suoritettiin kahden kuu-
kauden aikana (huhtikuu—toukokuu 2014).
Lapset tekivat tehtavat tutkimusavustajan
kanssa erillisessa rauhallisessa tilassa.
Kaikki tyomuistitehtavat tehtiin perakkain
samassa jarjestyksessa. Testitilanne kes-
ti noin 45 minuuttia. Opettajat tayttivat
WMRS-lomakkeen joko tyomuistitestauk-
sen aikana tai valittomasti sen jalkeen. Lo-
makkeita palautettiin 61, ja tama oli myos
lopullinen aineistokoko.

Tutkimuksen mittarit

TyOmuistitaitoja mitattiin Automated Wor-
king Memory Assessment -testiin (AWMA)
(2007: Alloway, 2007) kuuluvilla osates-
teilla. AWMA (2007) on tietokoneavustei-
nen tyomuistitaitoja mittaava testi, joka
sopii  4-22-vuotiaiden henkildoiden tyo-
muistin  testaamiseen. AWMA koostuu
12:sta eri osatestista, jotka mittaavat ly-
hytkestoista visuaalis-spatiaalista varas-
tointia, visuaalis-spatiaalista varastointia
ja prosessointia, kielellista varastointia
ja kielellista varastointia ja prosessointia.
Tassa tutkimuksessa esitettiin kolme vi-
suaalis-spatiaalista osatestia, joilla mitat-
tiin  visuaalis-spatiaalista varastointia ja/
tai prosessointia. Lisaksi esitettiin kolme
auditiivis-fonologista osatestia, joilla mi-
tattiin  auditiivis-fonologista varastointia

ja/tai prosessointia. Kielelliset osatehta-
vat on mukautettu Suomen oloihin toisen
tutkimuksen yhteydessé (kirjoittajat, pal-
nossa), ja ne esitettiin tietokoneella. Kai-
kissa tyomuistitehtavissa muistettavien
arsykkeiden maaraa kasvatetaan tehtavan
edetessa, jolloin muistaminen vaikeutuu.
Sarjan pituutta kasvatetaan, kunnes tes-
tattava ei pysty enaa pitamaan sarjaa tyo-
muistissa. Testattavan saama pistemaara
lasketaan oikein muistettujen arsykkeiden
perusteella.

Visuaalis-spatiaalista Iyhytkestoista
varastointia mitattiin AWMA:n ruudukkoteh-
tavalla (engl. Matrix task) ja Corsin kuutiot
-tehtavalla (engl. Corsi blocks). Ruudukko-
tehtavassa testattavalle esitetaan 16 ruu-
dun ruudukko (4 x 4 ruutua). Yhteen ruu-
tuun ilmestyy punainen pallo, jonka sijainti
testattavan tulee muistaa ja osoittaa tes-
taajalle heti sen kadottua. Corsin kuutiot
tehtavassa testattavalle esitetaan yhdek-
san kuutiota, jotka sijaitsevat tietokoneen
naytolla satunnaisissa paikoissa.. Tieto-
kone "osoittaa” kuvan ylareunasta ilmes-
tyvalla nuolella kuutioista jonkin sarjan, ja
testattavan tehtavana on toistaa sarja nuo-
len havittya kuvasta. Sarjan pituus kasvaa
tehtavan edetessa. Testretest-korrelaatiot
ruudukkotehtavalle ja Corsin kuutiot -tehta-
valle ovat .85 ja .90 (Alloway, 2007).

Samanaikaista  visuaalis-spatiaalis-
ta varastointia ja prosessointia mitattiin
kuvajannetehtavalla (engl. Odd-One-Out).
Kuvajanne on tyypillinen moniosainen jan-
netehtava, joka vaatii seka informaation
prosessointia etta lIyhytkestoista varas-
tointia. Tehtavassa testattavalle esitetaan
suorakulmio, joka on jaettu kolmeen yhta
suureen osioon. Jokaisen osion sisalla on
kuvio. Kuvioista kaksi on samanlaisia ja
yksi erilainen. Testattavan tehtavana on
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tunnistaa kahdesta muusta eroava kuvio ja
osoittaa sitéd (informaation prosessointi).
Taman lisaksi testattavan tulee tyhjan ruu-
dukon ilmestyessa muistaa muista eriavan
kuvion sijainti (informaation varastointi).
Kuvajannetehtavan testretestreliabilitee-
tiksi on ilmoitettu .88 (Alloway, 2007).

Auditiivis-fonologista  Iyhytkestoista
varastointia mitattiin sana- ja epasanajan-
netehtavan avulla. Sanajannetehtavassa
tutkittavan tehtavana on muistaa ja tois-
taa nauhalta toistettavia kaksitavuisia suo-
menkielisia sanoja. Epasanajannetehtava
on samanlainen, mutta toistettavat sanat
ovat kaksitavuisia epasanoja. Epasanat
eivat tarkoita mitaan, mutta muistuttavat
kieliasultaan suomen Kkielta. Sanajanne-
tehtavan ja epasanajannetehtavan testre-
test-reliabiliteetiksi on ilmoitettu .99 ja .69
(Alloway, 2007).

Samanaikaista auditiivis-fonologista
varastointia ja prosessointia mitattiin lau-
sejannetehtavan (Daneman & Carpenter,
1980) avulla. Lausejannetehtavassa tut-
kittavan tulee paatella, onko tietty lause
oikein vai vaarin, seka muistaa lauseen
vimeinen sana. Tehtava vaatii siten sa-
manaikaista lauseen merkityksen sisallon
prosessointia ja viimeisen sanan mieleen
painamista ja muistamista. Lausejanneteh-
tavan testretestreliabiliteetiksi on ilmoi-
tettu .88 (Alloway, 2007).

Working Memory Rating Scale
(WMRS) (Alloway, ym., 2008) on kasvatus-
alan ammattilaisille kehitetty arviointiloma-
ke, joka sisaltaa 21 lapsen luokkahuone-
kayttaytymista kuvaavaa vaittamaa, joiden
toteutumista vastaaja arvioi neliportaisella
asteikolla (O = ei ollenkaan tyypillista, 1 =
satunnaista, 2 = jokseenkin tyypillista, 3 =
hyvin tyypillista). Vaittamat ovat esimerkik-
si seuraavanlaisia: "Siirtydkseen tyosken-
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telyssa seuraavaan vaiheeseen oppilas
tarvitsee opettajalta/muulta opetushen-
kilokunnalta useita kehotuksia”, "Oppilas
tarvitsee saanndllista ohjeiden toistoa.”

WMRS on kehitetty kasvatusalan am-
mattilaisten haastattelujen perusteella, ja
sen alkuperainen, englanninkielinen versio
sisaltaa 20 kohtaa. Tata tutkimusta varten
suomennettu versio sisaltaa 21 kohtaa,
koska tutkimuksen tavoitteiden kannalta
yksi osioista nahtiin tarpeelliseksi jakaa
kahteen osaan. Osio 16 "Oppilas edistyy
huonosti aidinkielessa ja matematiikassa”
jaettiin kahteen osaan: "Oppilas edistyy
huonosti aidinkielessa” ja "Oppilas edis-
tyy huonosti matematiikassa”. Maksimi-
pistemaara tehtavassa oli 63. Cronbachin
alpha tassa aineistossa oli .97.

Aineiston analyysi

Ensin laskettiin korrelaatiot tydomuistites-
tien ja arviointilomakkeen kokonaispiste-
maaran valille ja selvitettiin 1) tyomuis-
titestien kokonaispistemaaran yhteytta
arviointilomakkeen kokonaispistemaaraan
ja 2) tydomuistitestien osatestien pistemaa-
rien yhteytta arviointilomakkeen pistemaa-
raan. Muuttujien normaalijakautuneisuutta
testattiin ensin  Kolmogorovin—Smirnovin
ja Shapiron—Wilkin testilla. Kummankin
testin mukaan nollahypoteesi eli normaa-
ljakautuneisuus WMRS:n jakauman osal-
ta hylattiin. Tulos oli tilastollisesti erittain
merkitseva (p = .00). Sen sijaan AWMA:n
tyomuistipisteiden jakauma oli normaalisti
jakautunut.

Koska WMRS:n kohdalla normaa-
ljakautuneisuus ei tayttynyt, kaytettiin
Spearmanin jarjestyskorrelaatiokerrointa.
Jotta voitiin havainnollistaa konkreettisem-
min, miten taman aineiston lapset eri mit-
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tareilla sijoittuvat ja kuinka yhdenmukaisia
nama sijoittumiset ovat, osallistujat jaettiin
kolmeen ryhmaan seka AWMA:lla mitattu-
jen tydmuistitaitojen etta WMRS:lla mitat-
tujen pisteiden perusteella (33,3 % osallis-
tujista/tasoryhma). Tyomuistiryhmat olivat
1 (hyvat tyomuistitaidot), 2 (keskinkertai-
set tyomuistitaidot) ja 3 (heikot tyomuisti-
taidot). Taman jalkeen selvitettiin lukumaa-
ria vertaamalla, sijoittuvatko osallistujat
samoihin ryhmiin kahdella eri mittarilla.

TULOKSET

AWMA:n kokonaispistemaaran ja WMRS:n
kokonaispistemaaran valinen korrelaatio

oli r =-.39 (p < .001). Erikseen eri tyo-
muistin osatehtaville ja WMRS:n kokonais-
pistemaaran valille lasketut korrelaatiot
osoittavat, etta WMRS-pistemaara korreloi
kaikkien visuaalis-spatiaalisten testipiste-
maarien kanssa, mutta ei auditiivis-fonolo-
gisten testipistemaarien kanssa (taulukko
1.). Vaikka nama korrelaatiot ovat tilastol-
lisesti merkitsevia, ne ovat voimakkuudel-
taan parhaimmillaankin vain kohtalaisia.
Kaikki tilastollisesti merkitsevat korrelaa-
tiot olivat negatiivisia, mika tarkoittaa,
etta mitd paremmin lapsi on suoriutunut
tyomuistitehtavissa, sita vahemman tai
harvemmin hanella on ilmennyt luokka-
huonetydskentelyssa tyomuistivaikeuksiin
viittaavia toimintatapoja.

Taulukko 1. Tyomuistin osatehtavien ja WMRS-havainnointilomakkeen valiset korrelaatiot (N = 61)

Corsin Epasana- Lause-
Ruudukot kuutiot Kuvajdnne Sanajdnne janne janne
WMRS -31* -37%F -34%F -03 -02 -21

Vertailtaessa lasten sijoittumista tyomuis-
tiryhmiin todettiin, ettda AWMA- ja WMRS-
mittarit jakoivat lapset ryhmiin suhteellisen
samansuuntaisesti: ne sijoittivat 48 % (n
= 29) tutkimukseen osallistuneistasamaan
tyomuistiryhmaan (taulukko 2). Kaikista
poikkeamista 84 % (n = 27) oli yhden tyo-
muistiryhman valisia poikkeamia, eli lap-

si oli esimerkiksi tydmuistin testituloksen
mukaan ryhmassa "hyvat tyomuistitaidot”
mutta WMRS-lomakkeen perusteella ryh-
massa "keskinkertaiset tyomuistitaidot”.
Kahden tyomuistiryhman poikkeamia (ryh-
masta 3 ryhmaan 1 tai painvastoin) kaikis-
ta poikkeamista oli 16 % (n = 5).
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Taulukko 2. Lasten lukumaarat AWMA- ja WMRS-tasoryhmissa

N =61 f (%) WMRS
Hyvat
Hyvat 11 (18
AWMA yva (18)
Keskinkertaiset 7(11)
Heikot 3(5)
POHDINTA

Taman tutkimuksen tavoitteena oli tarkas-
tella, miten yhdenmukaisia WMRS-lomak-
keen vaittamiin perustuvat opettajien ar-
viot oppilaidensa tyomuistitaidoista ovat
perinteisten tyomuistitestien  tuloksien
kanssa. WMRS-lomake valikoitui tyomuis-
tin havainnointilomakkeeksi, koska siita
on olemassa kansainvalinen normiaineisto
ja se on kehitetty kaytettavaksi yhdessa
AWMA-tyomuistitestiston kanssa. Tulokset
osoittavat, etta opettajien tekemat arviot
lasten tyomuistitaidoista ovat tilastollises-
ti merkitsevasti yhteydessa tyomuistites-
teissa suoriutumiseen, mutta yhteys ei ole
kovin voimakas.

Tarkemmat korrelaatiotarkastelut
osoittavat, etta opettaja-arviot korreloivat
ainoastaan visuaalis-spatiaalisten osateh-
tavien kanssa. Ne lapset, jotka suoriutuvat
hyvin visuaalis-spatiaalisissa tyomuistiteh-
tavissa, ovat opettaja-arvioiden mukaan
tyomuistitaidoiltaan vahvempia. Yhteys ei
ole kovin voimakas (r = -.31—.37), mut-
ta tilastollisesti merkitseva. Vaikuttaisi siis
silta, etta peruskoulun toisen luokan oppi-
laiden osalta menestyminen visuaalis-spa-
tiaalisissa tyomuistitehtavissa tarkoittaa

Keskinkertaiset Heikot
8(13) 2(3)

7 (11) 7(11)
5(8) 11 (18)

usein myods hieman parempia tai ainakin
tyypilliseen kouluymparistoon sopivam-
pia tyoskentelytaitoja, kun taas heikot vi-
suaalis-spatiaaliset tyomuistitaidot ovat
yhteydessa haasteisiin luokkatilanteissa.
Tama tulos saa tukea suomalaisaineistos-
ta, jossa 6-13-vuotiaiden suomalaislasten
akateeminen suoriutuminen ja opettajien
raportoimat tarkkaavuuden tai kayttayty-
misen ongelmat olivat yhteydessa spa-
tiaaliseen tyomuistisuoriutumiseen (Aro-
nen, Vuontela, Steenari, Salmi & Carlson,
2005).

Aineistomme perusteella ei voi suo-
ranaisesti vastata kysymykseen, mik-
sijuuri visuaalis-spatiaaliset tehtavat
ovat yhteydessa opettaja-arvioihin. Tu-
lokseen voi vaikuttaa se, etta tutkimuk-
semme kohdehenkilot olivat 8-9-vuo-
tiaita ja siten keskella voimakasta
tyomuistin toiminnan kehittymisen jaksoa
(ks.esim.Gathercole, Pickering, Ambridge &
Wearing, 2004). Aiemmin on my0s 0soi-
tettu, etta nimenomaan visuaalis-spatiaali-
nen tyomuisti kehittyy aikaisemmin (Vuon-
tela, Steenari, Carlson, Koivisto, Fjallberg
& Aronen, 2003) ja ettd ennen kouluikaa
ja varhaisina kouluvuosina lapset ovat vie-
Ia hyvin voimakkaasti riippuvaisia visuaa-
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lis-spatiaalisesta tyomuistista (Holmes &
Adams, 2006). Pienten lasten onkin osoi-
tettu koodaavan asioita muistiin ensisijai-
sesti visuaalisesti silloinkin, kun heille on
tarjottu selkea mahdollisuus fonologiseen
koodaukseen (Hitch, Halliday, Schaafstal
& Schraagen, 1988). Nain ollen on mah-
dollista, etta visuaalis-spatiaalisten tyo-
muistitaitojen merkitys on suurimmillaan
juuri tassa ikavaiheessa, ja ne lapset, joil-
la on hyvat visuaalis-spatiaaliset tydomuis-
titaidot, pystyvat parhaiten hyodyntamaan
oppimisymparistdaan ja saamaansa ope-
tusta, mika edelleen nakyy opettajien arvi-
oimassa toiminnassa ja tyoskentelytavois-
sa.

Aiemmissa tutkimuksissa, joissa on
tarkasteltu nimenomaan tyomuistitestisuo-
riutumisen ja havainnointilomaketiedon va-
lisia yhteyksia, korrelaatiot ovat olleet joko
aavistuksen korkeampia (r = -.51- -.59;
Alloway ym., 2009) tai samansuuruisia
kuin meidan aineistossamme (- .26— -.46;
Miranda, Colomer, Mercader, Fernandez
& Presentacion, 2015). Allowayn ja mui-
den (2009) tutkimuksessa osallistujat oli-
vat keskimaarin samanikaisia kuin lapset
meidan suomalaisaineistossamme, ja
mittarit olivat samat. Mirandan ja muiden
(2015) tutkimuksessa osallistujat olivat
nuorempia kuin meidan aineistossamme,
ja WMRS-lomakkeen sijaan he kayttivat
BRIEF-arviointimittaria.

Vaikuttaisi siis silta, etta aineistosta
riippumatta tutkimuksissa on toistaiseksi
paadytty hyvin samansuuntaisiin, voimak-
kuudeltaan korkeintaan keskimaaraisiin
korrelaatioihin, mika edelleen tarkoittaa
sita, etta suoriutumistestien ja havaintoi-
hin perustuvien arvioiden avulla tavoite-
taan vain osittain samat ilmiét. On kuiten-
kin tarkeaa erottaa opettajien taito tehda

havaintoja ja toisaalta havainnointimittarin
toimivuus. Toistaiseksi tutkimukset osoit-
tavat, etta olemassa olevilla havainnointi-
mittareilla ei pystyta mittaamaan taysin sa-
moja asioita kuin tyomuistitesteilla. Tama
ei kuitenkaan tarkoita sita, -etteivatko
opettajat pystyisi tekemaan oppimisym-
pariston suunnittelussa tarpeellisia ja kay-
tanndllisia havaintoja, jos heilla olisi siihen
soveltuva mittari.

On myoOs otettava huomioon, etta
suoriutumistestit ja kayttaytymisen ja toi-
minnan havainnointiin tarkoitetut mittarit
eivat ehka koskaan voi mitata taysin sa-
maa asiaa, koska ne ovat mittareina eri-
laisia. Suoriutumistestit perustuvat usein
kertaluontoiseen suoritukseen koemai-
sissa olosuhteissa, kun taas havainnoin-
tilomakkeet perustuvat kayttaytymisen ja
toiminnan havainnointiin erilaisissa tilan-
teissa ja pidemmalla aikavalilla.

Lahes puolet (48 %) lapsista sijoit-
tui molemmilla mittareilla mitattuna sa-
maan tyomuistiryhmaan. Tama tarkoittaa
samalla sita, ettd 52 prosenttia lapsista
sijoittui opettaja-arvioiden mukaan johon-
kin muuhun ryhmaan kuin tyomuistitesti-
pistemaaran perusteella. Tahan on useita
mahdollisia syita. Osa lapsista suoriutuu
opetustilanteissa hyvin, mutta testi- ja koe-
tilanteita voi haitata niihin joskus liittyva ah-
distus (Bembenutty, 2008; Hong, 1999).
Ahdistus kaventaa tyomuistikapasiteet-
tia (Ashcraft & Krause, 2007; Eysenck,
Derakshan, Santos & Calvo, 2007) ja toi-
mii nain tietysti myos tyomuistin testausti-
lanteissa, jolloin yksilon tydmuistitaidoista
muodostuu todellista heikompi kuva.

Toisaalta luokkahuoneessa ujo, tyl-
sistynyt tai huonosti motivoitunut lapsi
saattaa WMRS-tulosten perusteella nayt-
taa tyomuistitaidoiltaan heikolta, vaikka
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nain ei tosiasiassa olisikaan (Alloway ym.,
2008; 2009). Lisaksi on syyta muistaa
kaksi asiaa. Ensinnakin kaytetyn lomak-
keen vaittamista osa on hyvinkin yleisia
kayttaytymiseen liittyvia vaittamia, joihin
perustuva arviointi saattaakin joissain ta-
pauksissa kuvata enemman muihin kogni-
tiivisiin toimintoihin kuin tydmuistiin liittyvia
ongelmia. Toiseksi osallistuneiden lasten
luokittelu kolmeen yhta suureen ryhmaan
on hyvin suurpiirteinen tapa tarkastella
lasten tyomuistitaitoja. Se perustuu sii-
hen, miten taidot tdssa nimenomaisessa,
pienessa aineistossa taidot jakautuvat. Ta-
man tutkimuksen tulokset eivat siis kerro
lasten kliinisesti maaritellyista tyomuisti-
vaikeuksista, mika vaatisi lasten tyomuis-
titoimintojen tarkastelua suhteessa nor-
miaineistoon. Kumpaakaan naista tassa
tutkimuksessa kaytetyista tyomuistin arvi-
ointimenetelmista ei ole standardoitu Suo-
messa.

Niista lapsista, joiden tydskentelytai-
dot opettajat arvioivat heikoiksi, hieman yli
puolet (55 %) sijoittui myds tyomuistitestin
perusteella heikoimpaan ryhmaan, ja suurin
osa (90 %) opettajien heikoiksi arvioimista
lapsista sijoittui tydmuistitestin perusteella
"heikkoon” tai "keskimaaraiseen” luokkaan.
Koulusuoriutumisen ja oppimisympariston
jarjestamisen kannalta opettajan arvio siita,
kuinka usein lapsi unohtaa tehtavan keskei-
set sisallot kesken kaiken, voi olla merkityk-
sellisempaa kuin tyomuistin testitulos. Tyo-
muistitaitojen heikkouksien tunnistaminen
on tarkeaa tuen tarpeen arvioimisen kan-
nalta. Mita aiemmin ne tunnistetaan, sita ai-
emmin lapsen oppimisymparistoa voidaan
muokata sopivammaksi. Tama on linjassa
my0s perusopetuslain uudistuksen sisal-
taman kolmiportaisen tuen mallin hengen
kanssa. Siina olennaista ei ole diagnosointi
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vaan tuen tarjoaminen silloin ja siina muo-
dossa kuin sita tarvitaan.

Koko aineiston lapsista 18 prosent-
tia sijoittui seka opettajan arvion etta tyo-
muistitestien perusteella luokkaan "heikot
tyomuistitaidot”. Koska tyomuistitaitojen
heikkoudet nakyvat yleisessa luokkahuo-
netydskentelyssa useimmiten negatiivi-
sesti, tulisi tyomuistitaitoja tukea erilaisin
jarjestelyin. Opettajien olisi hyva olla tietoi-
sia siita, etta luokkahuonetyoskentelyssa
ilmenevat ongelmat voivat johtua osittain
tai jopa kokonaan tydmuistin heikkouksis-
ta (Alloway, 2006) ja erityisesti siita, etta
oppimisymparistd voi olla oppilaan kan-
nalta vaarin suunniteltu. Tyomuistia tuke-
va oppimisymparistd on rakennettu niin,
etta ohjeistukset pidetaan riittavan lyhyina
ja selkeina ja tyoskentelyn tukena kayte-
taan konkreettisia apuvalineita. Ongelmia
pitkan ja monivaiheisen tehtavan suoritta-
misessa voidaan helpottaa jakamalla teh-
tava moneen eri osatehtavaan.

Heikkojen tyomuistitaitojen aiheut-
tamia ongelmia voidaan helpottaa myds
suunnittelemalla ja opettamalla oppilaal-
le strategioita sellaisiin tilanteisiin, joissa
tyomuistitaidoista johtuvat virheet ovat
yleisia. On todettu, etta tyomuistitaidoil-
taan heikko oppilas valitsee tyypillisesti
vahemman prosessointia vaativan ratkai-
sustrategian, joka on myds vahemman te-
hokas ja samalla altis virheille (Gathercole
ym., 2006). Oppilasta voidaan kuitenkin
opettaa kayttamaan tehokkaampia ja var-
mempia strategioita. Hanta tulisi rohkais-
ta kysymaan ohjeita uudelleen ja harjoit-
telemaan muistia tukevien apuvalineiden
kayttoa ja kannustaa myos ratkaisemaan
tehtavat loppuun asti huolimatta mahdol-
lisista aikaisempien vaiheiden epaonnistu-
misesta.

31



32

Kun oppilas tulee tutuksi omien vah-
vuuksiensa ja heikkouksiensa kanssa, han
voi oppia tuntemaan omat oppimiseen liit-
tyvat tarpeensa. Luokkahuonetydskente-
lya voidaan tukea hyvinkin yksinkertaisin
jarjestelyin. Oikeanlaisella ymparistolla ja
tuella voidaan vaikuttaa oppimiskykyyn ja
oppimiseen liittyvaan itsetuntoon ja siten
myos oppimistuloksiin ja akateemiseen
suoriutumiseen. Nain voidaan parhaim-
massa tapauksessa valttya hyvinkin pitka-
kestoisilta negatiivisilta oppimiseen ja kou-
lunkayntiin liittyvilta vaikutuksilta.

Taman  tutkimuksen perusteella
WMRS-lomakkeen avulla saadut tulokset
ovat samansuuntaisia, mutta eivat taysin
samanlaisia tyomuistitestitulosten kans-
sa. Samansuuntaisella viittaamme siihen,
etta noin puolet lapsista sijoittuu molem-
pien mittareiden perusteella samaan taso-
ryhmaan. Nama erilaiset mittarit pitaakin
nahda toisiaan tukevina eika toisiaan pois-
sulkevina.

Tassa tutkimuksessa lasten tydomuis-
titaitoja mitattiin testeilla, joita on kaytet-
ty tyomuistin mittareina paljon ja joiden
osalta vallitsee melko vahva yksimielisyys
siita, ettd ne todella mittaavat tyomuis-
tin kaltaista toimintaa. Ne ovat tyypillisia
psykologin tyovalineita ja vaativat kaytta-
jaltaan ja tulkitsijaltaan riittavaa koulutusta
ja ammattitaitoa. Testipisteet kertovat par-
haimmillaan siita, milla tydmuistin osa-alu-
eilla lapsella tai nuorella on heikkouksia, ja
tukevat paatoksentekoa. Ne eivat kuiten-
kaan tarjoa kovinkaan konkreettista tietoa
siita, minkalaisissa tilanteissa lapsella tai
nuorella on erityisesti ongelmia, ja siksi on
tarkeaa, etta testiarviointia taydennetaan
opettajahavainnoin.

Opettajan havainnot voivat tarjota
tarkeaa tietoa oppimisympariston muok-

kaamiseen  tyomuistia  tukevampaan
suuntaan, vaikka absoluuttista varmuut-
ta lapsen ongelmien perussyysta ei viela
olisikaan. WMRS-lomakkeen Kkaltainen lo-
make voi auttaa opettajaa kokoamaan ja
jasentamaan havaintojaan. Havaintoja voi-
daan koota jo ennen mahdollisia psykolo-
gin suorittamia testiarviointeja.

Lopputulemana voidaan todeta, etta
tarvetta WMRS-lomakkeen kaltaiselle opet-
tajan havaintoja kokoavalle ja jasentavalle
lomakkeelle olisi, mutta WMRS ei viela tay-
ta vaatimuksia vaan vaatii kehittelytyota.
Kuten aiemmin todettiin, Normand ja Tan-
nock (2014) ovat esittaneet, etta alkupe-
raisen lomakkeen 20 vaittaman sijaan viisi
vaittamaa riittaisi muodostamaan johdon-
mukaisen ja toimivan mittarin. Toisaalta
vaittamien karsiminen tarkoittaisi samalla
myos sita, etta lomakkeen tarjoama tie-
to yksipuolistuisi. On myos syyta huoma-
ta, ettd Normandin ja Tannockin (2014)
aineistossa uusi viiden vaittaman koko-
naisuus korreloi hieman voimakkaammin
akateemisten perustaitojen kuin tyomuis-
titestien kanssa. Tama viittaa siihen, etta
mittari mittaa tyomuistitoiminnan lisaksi jo-
takin muuta, esimerkiksi toiminnanohjaus-
ta laajemmin.

Huolimatta siita, etta toimivaa vali-
netta havaintojen kokoamiseen ei ole tar-
jolla, opettajan on mahdollista havainnoida
oppilaiden tyomuistitaitoja kiinnittamalla
huomiota mm. siihen, onko lapsella jatku-
vasti vaikeuksia seurata ja noudattaa oh-
jeita tai edeta monivaiheisissa tehtavissa.
Oppimisymparistossa on mahdollista teh-
da tyomuistia tukevia muutoksia opetta-
jan havaintojen perusteella, myds ennen
tyomuistin yksilollista testiarviointia. Op-
pimisymparistomuutokset eivat tarkoita
sita, etta lapsi pitaisi siirtaa toiseen op-
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pimisymparistoon, vaan sita, etta lapsen
tavanomaista oppimisymparistéa muoka-
taan sopivammaksi. Nama muutokset to-
dennakdisesti hyddyttavat jossain maarin
kaikkia luokan oppilaita, eivat ainoastaan
niita, joilla on heikot tyomuistitaidot.
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