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ABSTRACT

Ketonen, Ritva

Risk for Dyslexia as a Challenge of Learning

Phonological Intervention and Learning to Read

Jyvéskyld: University of Jyvaskyld, 2010, 138 p.

(Jyvéaskyla Studies in Education, Psychology and Social Research
ISSN 0075-4625; 404)

ISBN 978-951-39-4113-0 (nid.), 978-951-39-5109-2 (PDF)

English summary

Diss.

The study followed the development of six children participating in the Jyvaskyld
Longitudinal Study of Dyslexia (JLD) from pre-school to the 7th grade. These children
were at clear risk of dyslexia: they had familial risk and weak letter knowledge at pre-
school. Four of the children participated in an individual intervention to train phono-
logical skills and letter-sound correspondence in their pre-school year, two of them
partly during the 1st grade. The training lasted 20 weeks, one hour per week. In
addtion, the children had homework. The training sessions were similar to normal
clinical practice sessions with a psychologist or speech therapist. The progress in the
children’s phonological awareness and reading and writing skills was monitored dur-
ing the intervention and the 1st grade. The second focus of attention was how the chil-
dren’s linguistic skills prior to the intervention were reflected in their later reading and
writing skills. Thirdly, the progress of the children’s literacy skills was compared: a) to
children who had been divided into JLD risk and control groups on the basis of letter
naming at pre-school, b) to other JLD risk children, who were divided into two groups
based on whether or not the risk of dyslexia was realised, and c) in reading skills, to the
JLD children’s 7th grade classmates. The results showed that a six-month intervention
fostered the risk children’s letter and sound awareness, but did not sufficiently en-
hance actual reading and writing skills. In grades 1-3, all of the intervention group
children had reading and writing difficulties resulting from different factors: some had
a background of broader linguistic delay, some had delay mainly in phonology and
letter knowledge, and one had difficulties in rapid naming. Spelling problems were the
most common. In the 7th grade classmate comparison, children who were challenging
(“treatment resistant”) in terms of reading acquisition were examined. Five of the six
children fit into the weakest 10% either in reading accuracy or speed. Reading and
writing difficulties were thus shown to be very stabile. In conclusion, children with
clear dyslexia risk benefit from direct, intensive and motivating literacy skills interven-
tion, in which their development is closely monitored, at pre-school or even earlier. If
this is not sufficient, stepwise intensified training is recommended at school age, in the
spirit of the soon-to-be amended Basic Education Act. Part of the children benefit from
phonological exercises even at school age, side by side with actual literacy teaching.

Keywords: dyslexia, familial risk, phonological awareness, intervention, treatment re-
sistant, reading acquisition, spelling
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KIITOKSET

Taméd vditoskirja on osa Lapsen kielen kehitys ja familiaalinen dysleksiariski -
pitkittdistutkimusta (LKK). Tutkimuksessa seurattiin familiaalisen dysleksiariskin las-
ten ja heiddn verrokkiensa kielen- sekd luku- ja kirjoitustaidon kehitystd vauvaidstd
kolmannen luokan loppuun. Meneillddn olevassa jatkoseurannassa lasten lukutaitoa
seurataan yldkoulussa luokilla 7-9. Olen erittdin kiitollinen, ettd sain tydskennelld tédssa
monitieteisessd hankkeessa, jossa tyotovereina on lahjakkaita tutkijoita. Useista heistd
on vuosien saatossa tullut myos ystavid. Kiitos kaikesta tuestanne! Erityisesti haluan
kiittad hankkeen vetdjdd ja tyoni ohjaajaa professori Heikki Lyytistd. Hdn on avarakat-
seisuudellaan, tietimyksellddn ja innovatiivisuudellaan auttanut tyoskentelyani suu-
resti eteenpdin.

Olen todella kiitollinen ohjaajilleni professori Timo Ahoselle ja dosentti Marja-
Kristiina Lerkkaselle. [Iman teitd tyoni ei olisi valmistunut. Olette jaksaneet vasymait-
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Kiitdn lampimaésti myos tyoni esitarkastajia, professori Pekka Niemei ja KT Mart-
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Niemen kaltaiselle asiantuntijalle. Myos Martti Siekkisen lammin ja monipuolinen pa-
laute antoi uusia ideoita jatkotutkimusaiheiksi.

En voi muuta kuin ihailla Kenneth Eklundin taitoa hallita mittavaa LKK-dataa.
IIman Kennethin karsivillistd apua en olisi pystynyt laajaa aineistoa kdyttamaan. Kii-
tdn myos Minna Torppaa, Jari Westerholmia ja Asko Tolvasta avusta ja ohjauksesta
tilastollisissa kysymyksissd. Myos Kirsti Eklund oli korvaamaton apu, kun tarvittiin
yhteydenottoja interventioperheisiin.

Haluan liséksi kiittdd kaikkia tyotovereitani NMI:ssa. Toiminnanjohtaja Kirsti
Laakso on kannustanut ja mahdollistanut tyon kirjoittamisen ja Juha-Matti Latvala on
ymmartavdisesti odottanut LukiMat-tdiden valmistumista. NMI:n tutkijoilta olen saa-
nut arvokkaita neuvoja ja kdytdnnon ohjeita. Olen aina saanut lampimén vastaanoton
koputtaessani oveenne, vaikka olette olleet kiireisidkin. Tuija Aroa naapurihuoneesta
olen varmaankin eniten kiusannut kysymyksilldni, sinulle erityinen kiitos!

Erityiskiitokseni menevit vield LKK:n interventiotutkijoille, Paula Salmelle ja
Annamaija Oksaselle. Te jaksoitte kannustaa, kun vasymys yritti ottaa vallan. Myos
Johanna Katajamdelle ja Nina Kultti-Lavikaiselle lampimit kiitokseni kaikesta ysta-
vyydestdnne ja tuestanne.

Kiitdn tutkimukseen osallistuneita perheitd, ilman teitd tdtd tutkimusta ei olisi
voitu tehdé. Kiitos kuuluu myos opiskelija Tero Méelle, joka haastatteli perheitd. Halu-
an liséksi kiittdd Taina Ruottista, jolta sain arvokkaita neuvoja kirjoittamistychon.

Lopuksi vield tiarkeimmat kiitokseni, jotka menevit miehelleni Jarille. Ilman
kaikkea tukeasi en olisi pystynyt tdtd tyotd tekeméaan.

Tutkimusta on tukenut Haukkalan lastenpsykiatrisen hoitolaitoksen kanna-
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1 JOHDANTO

Suomessa lasten lukemaan oppiminen tapahtuu verrattain nopeasti. Noin
10 prosenttia lapsista osaa lukea esiopetuksen alkaessa (Leppdnen, Niemi, Au-
nola & Nurmi, 2006; Lerkkanen, Poikkeus, Ahonen, Siekkinen, Niemi & Nurmi,
2010b), neljannes lapsista osaa lukea esiopetuksen pdittyessd (Lerkkanen ym.,
2010b), noin kolmannes koulun alkaessa (esim. Holopainen, Ahonen, Tolvanen
& Lyytinen, 2000), ja suurin osa lopuista lapsista oppii lukemaan 1. luokan syk-
syn aikana (Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi, 2004c).

Kaikille lukemaan oppiminen ei ole kuitenkaan helppoa. Lapsia, joilla on
vaikea lukemisvaikeus (dysleksia), arvioidaan olevan Suomessa 6-10 prosenttia.
Maddrd vaihtelee sen mukaan, miten lukemisvaikeus maéritelldaan. Nykykasityk-
sen mukaan dysleksian taustalla on usein ns. fonologinen perusvaikeus, jolloin
lapsella on puutteita fonologisessa tietoisuudessa, etenkin kirjain-
ddnnevastaavuuksien automatisoitumisessa, mutta myos nopeassa sarjallisessa
nimedmisessd ja fonologisessa tyomuistissa (esim. Goswami, 2003). Tiedetddn
myos, ettd kirjainten nimedmisen taito ennustaa vahvasti varhaista lukutaitoa.

Jos lapsella on suvussa esiintyva eli familiaalinen riski dysleksiaan, hédnel-
14 voi olla jopa kahdeksan kertaa suurempi riski saada dysleksia kuin perheissg,
joissa lukemisvaikeutta ei ole. Prosentuaalisesti tarkasteltuna téllaisissa perheis-
sd 25-60 prosentilla lapsista on lukemisvaikeutta (Vellutino, Fletcher, Snowling
& Scanlon, 2004).

Fonologisen tietoisuuden harjaannuttamisella on saatu hyvid tuloksia sekd
ns. tavallisten lasten ettd riskilasten lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa (Bus
& van IJzendoorn, 1999). Dysleksian ennaltaehkédisemiseksi onkin tehty lukuisia
interventioita, joissa on havaittu, ettd pitkdaikainen - jopa kaksi vuotta kestava
- tiivis, hyvin suunniteltu interventio voi kehittda riskilasten luku- ja kirjoitus-
taitoa (Torgesen ym., 2001). Tosin sittemmin on my6s havaittu, ettd interventi-
oiden pitkdaikaiset vaikutukset ovat olleet odotettua pienempii tai niitd ei ole
lainkaan (esim. Niemi, Poskiparta & Vauras, 2001).

Kliinisessd tyossa pitkid, intensiivisid interventioita ei ole juurikaan mahdollista
jarjestdd. Usein riskilapset, joilla on puutteita fonologisissa prosessointitaidoissa
- fonologiassa, nopeassa nimedmisessd ja tyomuistissa - kdyvét esiopetusaika-
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na puheterapeutin tai psykologin luona harjoittelemassa lukemisen ja kirjoitta-
misen oppimiseen liittyvid valmiuksia. Tyypillistd on, ettd lapsi kdy vastaan-
otolla kerran viikossa 45-60 minuuttia kerrallaan ja saa mahdollisesti mukaansa
tunnin teemaa kertaavan kotitehtdvan. Lisdksi hdan todenndkoisesti saa esiope-
tuksessa lisdharjoitusta. Tamén tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, miten pal-
jon tdllainen tuki auttaa lukemisvalmiuksien ja lukemisen ja kirjoittamisen ke-
hittymistd, kun lapsella on selked dysleksiariski.

Téassd tyossd seurataan kuutta lasta, joilla on selked dysleksiariski: lapsilla
on familiaalinen lukivaikeusriski ja heidédn kirjaintuntemuksensa on esiopetus-
idssd keskimddrdistd heikompi. Lapsista neljd osallistuu esiopetusvuonna ja
kaksi osittain 1. luokan aikana yksilolliseen, fonologisia taitoja ja kirjain-
ddnnevastaavuutta harjoittavaan interventioon. Harjoittelu kestdd 20 viikkoa,
tunnin kerrallaan. Lisdksi lapset saavat mukaansa kotitehtdvan. Harjoittelu on
rakennettu samankaltaiseksi kuin normaalissa kliinisessd kadytdnnossd, esimer-
kiksi psykologin tai puheterapeutin vastaanotolla. Lasten fonologisen tietoi-
suuden sekéd luku- ja kirjoitustaidon kehitystd seurataan intervention ja 1. luo-
kan aikana. Lisdksi tarkastellaan, miten lasten kielelliset taidot ennen interven-
tiota mahdollisesti heijastuvat myohempé&dn luku- ja kirjoitustaitoon. Lasten
luku- ja kirjoitustaidon kehittymistd verrataan myos esiopetusidssd kirjainten
nimedmisen perusteella vertaistettuihin dysleksiariskiryhmén ja verrokkiryh-
maén lapsiin, muihin LKK-riskilapsiin sekd lukutaidossa 7. luokalla LKK-lasten
luokkatovereihin.

Téamai tutkimus on osa Lapsen kielen kehitys ja familiaalinen dysleksiaris-
ki -pitkittdgistutkimusta (LKK; Lyytinen ym., 2004a). LKK-tutkimuksessa seurat-
tiin ensimmdisessd vaiheessa familiaalisen dysleksiariskin ryhmé&an kuuluvien
lasten ja heiddn verrokkiensa kielenkehitystd sekd luku- ja kirjoitustaidon kehi-
tystd vauvaidstd kolmannen luokan loppuun. Meneillddn olevassa jatkoseuran-
nassa lasten lukutaitoa seurataan yldkoulussa luokilla 7-9.

1.1 Lukutaidon kehittyminen

Lukutaito voidaan jakaa lukutaidon yksinkertaisen mallin (simple view of rea-
ding) mukaan tekniseen lukutaitoon ja luetun ymmaértdmiseen (Gough & Tun-
mer, 1986). Tekniselld lukutaidolla tarkoitetaan virheetontd ja sujuvaa sanan-
tunnistamisen taitoa. Tdssd tydssd tarkastellaan teknistd lukutaitoa ja oikeinkir-
joitusta. Suomen kielessd oikeinkirjoitus kehittyy samaa tahtia teknisen luku-
taidon kanssa.

Useat lukutaidon kehitystd kuvaavat mallit kuvaavat, miten englanninkie-
liset lapset oppivat lukemaan. Monissa niistd esitetdan kaksi tekstin prosessoin-
titapaa; toinen pohjautuu visuaaliseen sanantunnistukseen ja toinen kirjain-
ddnnevastaavuuden kayttoon. Kliinisessd tydssd kadytetddn usein (esim. Stack-
house, 2001) Frithin (1986) vaihemallia, jonka mukaan lapsi oppii ensin tunnis-
tamaan sanan visuaalisesti ja vasta sen jdlkeen kiyttdd apuna kirjain-
dannevastaavuutta. Mallin mukaan varsinaisen lukutaidon kehityksen voidaan
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katsoa alkavan silloin, kun lapsi ryhtyy havainnoimaan ympériston kirjoitettua
kieltd, tunnistaa sanoja tai logoja niiden omassa ympaéristossa (SOKOS, McDo-
nald’s) ja lukee sanoja arvaamalla tai muistamalla niiden ulkoasun. Té&td kehi-
tysvaihetta kutsutaan logografiseksi. Vaihe edellyttdd, ettd lapsi on oivaltanut,
ettd sanoilla on symbolimerkitys.

Myos Ehrin (Ehri & McCormick, 1998) mukaan lapsi yrittdd lukutaidon
alkuvaiheessa tunnistaa sanoja niiden ulkoasun perusteella. Han yhdistdd sa-
tunnaisesti sanan visuaalisen asun ja sen merkityksen toisiinsa. Ehri kutsuu t&ta
vaihetta esialfabeettiseksi vaiheeksi. Vaihe vastaa pitkalti Frithin (1986) logografis-
ta vaihetta. Ehrin seuraavassa, osittaisalfabeettisessa vaiheessa lapset kayttavéat
sanojen alku- ja loppudédnteitd vihjeing, joiden avulla he voivat tunnistaa sanoja.
Téssd vaiheessa kirjain-ddnnevastaavuus alkaa kehittyad. Tuttu konteksti helpot-
taa sanantunnistamista. Tédtd sanojen “arvaamista” lapset kadyttavét joko pelkés-
tddan tai - etenkin englanninkieliset lapset - logografisen/esialfabeettisen vai-
heen ohella (Orsolini, Fanari, Tosi, De Nigris & Carrieri, 2006).

Seuraavasta vaiheesta seké Frith ettd Ehri kdyttavat nimitysta alfabeettinen.
Tdssd vaiheessa lapsi osaa kadyttdd kirjain-ddnnevastaavuutta apuna ja pystyy
ndin ollen - etenkin kielessd, jossa kirjain-ddnnevastaavuus on sddannénmukai-
nen - yhdistdimddn dédnteitd sekd sanoiksi ettd epdsanoiksi. Lukemisen sujuvuus
kehittyy harjoituksen myotd. Viimeisessd vaiheessa, jota Frith kutsuu ortografi-
seksi ja Ehri vahvistuneeksi alfabeettiseksi, sananosien (esimerkiksi tavujen) ja ko-
konaisten sanojen tunnistus kehittyy kirjain-dénnevastaavuuden ohelle ja lapsi
tunnistaa sanoja yhd nopeammin. My0s lapsen sananvarasto kasvaa ja lukutai-
dosta tulee harjoittelun my6td yhd sujuvampaa.

Frithin mallia on kritisoitu siitd, ettd eri vaiheiden véliset siirtymét on ku-
vattu epdtarkasti. Taman lisdksi on esitetty, ettd vaiheet eivit olisi kaikilla lap-
silla samoja, koska niihin vaikuttaa annettu opetus. Myos kielten vililld on eroja
vaiheiden esiintymisessad (Snowling, 1998).

Seymourin (Duncan & Seymour, 2000; Seymour, 1997) lukemaanoppi-
mismalli poikkeaa Frithin ja Ehrin malleista siten, ettd ensimmdisessd vaiheessa
visuaalinen (logografinen) sanantunnistus ja ddnteiden yhdistiminen (alfabeet-
tinen) esitetddn rinnakkaisina prosesseina. Taitojen edellytyksend on kirjain-
dannevastaavuuden tunteminen. Lukutaidon kehittyessd logografiset ja alfa-
beettiset prosessointitavat toimivat pohjana ortografiselle vaiheelle, jossa kes-
keiseksi nousee isompien yksikoiden - riimien, morfeemien ja tavujen - tunnis-
taminen. Nédiden suurempien kokonaisuuksien tunnistamisen avulla lukutaito
automatisoituu. (Duncan & Seymour, 2000.)

Sharen (1995) mukaan alfabeettisessa vaiheessa, kun lapsi osaa hyddyntéda
kirjain-ddnnevastaavuutta lukiessaan, han voi sidnnonmukaisessa kielessi itse-
ndisesti lukea minkd sanan tahansa ja hankkia ndin itselleen sanaston, jonka
kirjoitusasu on hénelle tuttu (orthographic lexikon). Kun sanat toistuvat lapsen
lukemissa teksteissd, hdn oppii tunnistamaan ne nopeammin ja lukeminen su-
juvoituu. Taméd “itseoppiminen” (self-teaching) on nédhtédvissd sekd erittdin
saannonmukaisessa heprean kielessd (Share & Shalev, 2004) ettd myos englan-
nin kielessd (esim. Bowey & Muller, 2005). Englannin kielessd aluke ja riimi -
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tehtdvien ajatellaan edistdvin analogioiden avulla lukusujuvuutta (Stackhouse,
2001). Orsolinin ym. (2006) ja Huemerin (2009) tutkimuksiin viitaten taas voitai-
siin ajatella, ettd itseoppimisvaihe liittyisi sddnnollisissd kielissd sananosien
tunnistamisen automatisoitumiseen. Holopaisen, Ahosen ja Lyytisen (2002) tut-
kimuksessa suomalaislasten lukeminen ei kuitenkaan sujuvoitunut alku- ja
lopputavujen avulla.

Kielissd on eroa. Eri kielid opitaan lukemaan eri tavoin. Eroja on etenkin siini,
miten nopeasti lapset oppivat lukemaan tarkasti. Selitystd on haettu kirjain-
ddnnevastaavuuden sddnnonmukaisuudesta. Jos kirjain-ddnnevastaavuudesta
tehdédén jatkumo, englannin kieli on toisessa ddripddssd ja suomi toisessa - kir-
jain-ddnnevastaavuus on kielessamme ldhes tdydellinen. Englannin kielessd
kirjoitusasu vastaa harvoin puhutun kielen d&dnnerakennetta, dénteiden maara
on suuri ja yhtd ddnnettd voidaan merkitd eri kirjaimilla kontekstin mukaan
(esim. sight - site), samoin yksi kirjain voidaan &éntdd eri tavoin (vrt. until - use-
ful) (Aro, 2004). Muita ortografisesti sddnnonmulkaisia kielid suomen ohella ovat
esimerkiksi kreikka, italia, heprea ja espanja. Englannin ja suomen kielen vali-
maastoon jddvéat saksan, ruotsin ja hollannin kielet. (Seymour, Aro & Erskine,
2003.)

Kun neljassdtoista eri Euroopan maassa kartoitettiin lasten lukemaan op-
pimista, havaittiin, ettd ensimmadisen kouluvuotensa lopussa lapset lukivat yli
90 prosenttia tutuista sanoista oikein (suomalaiset lapset 98,2 %). Poikkeuksen
tekivat englantilaislapset, joilla vastaava luku oli 32,6 prosenttia (ks. Seymour
ym., 2003). Lasten ikd, sukupuoli ja kirjaintuntemus eivit selittdneet eroa. Luvut
ovat lukemisen tarkkuutta mittaavasta tehtdvastd. Myos lukemisen nopeus ke-
hittyi sddannonmukaisemmissa kielissd aikaisemmin kuin englannin kielessa.
Yksilolliset erot olivat sidnnonmukaisissa kielissd lukemisen nopeutta mittaa-
vissa tehtdvissd kuitenkin paljon suurempia kuin tarkkuustehtdvissd. Onkin
havaittu, ettd esimerkiksi suomalaislasten ja hollantilaislasten lukemisongelmat
nakyvéat pikemminkin lukemisen hitautena kuin puutteina lukemisen tarkkuu-
dessa (Aro, 2004; de Jong & van der Leij, 2003).

Saannonmukaisissa kielissa myos Frithin, Ehrin ja Seymourin mallien lu-
kutaidon oppimisen kehitysvaiheet saattavat olla osittain erilaisia kuin epé-
saannonmukaisessa englannin kielessd. Esimerkiksi italian- (Orsolini ym., 2006)
ja saksankielisillda (Wimmer & Hummer, 1990) alueilla lukemaan oppimista tut-
kittaessa havaittiin, ettd logografista vaihetta ja prosessointitapaa ei juuri kady-
tetty, vaan lasten lukutaito alkoi kehittyd lasten oivaltaessa kirjain-
ddnnevastaavuuden. Myos Sharen (2008) mukaan logografinen ja osittaisalfa-
beettinen vaihe ndyttavat liittyvéan ldhinnd englannin kielen lukemaan oppimi-
seen. Seymourin ym. (2003) mukaan varhainen lukutaito perustuukin sitad
enemmadn alfabeettisen prosessin kayttoon, mitd sadannonmukaisempi kirjain-
dannevastaavuus kielessa on.

Orsolini ym. (2006) havaitsivat myds, ettd ortografisessa vaiheessa italia-
laiset lapset alkoivat ddnne ddnteeltd lukemisen ohella yhdistelld useita dénteita
sarjoiksi, esim. tavuiksi tai morfeemeiksi. He alkoivat muistaa néitd sarjoja, kun
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ne toistuivat tekstissd usein. Sujuva lukeminen olikin enemman tulosta kirjain-
sarjojen kuin sanojen mieleen palauttamisesta (Orsolini ym., 2006). My6s Hue-
merin, Aron, Landerlin ja Lyytisen (painossa) suomenkielisilld lapsilla tekemas-
sd toistavan lukemisen harjoittelututkimuksessa havaittiin, ettd tavujen lukemi-
nen voi olla hyva védyld sujuvaan lukemiseen. Tavutason automatisoituminen
kehittdd nopeaa sanantunnistusta, jota vaikeuttavat suomen kielen taivutus-
muodot ja pitkdt, monitavuiset sanat.

Kielen sddnnonmukaisuus vaikuttaa myos lukemistapaan (ks. Sharen
kooste, 2008). Saannonmukaisemmissa kielissd lapset lukevat alkuvaiheessa
enemmadn ddnne ddnteeltd. Englannin kieltd lukemaan opettelevat lapset pyrki-
vit puolestaan hahmottamaan ja lukemaan sanat kokonaisina. Sen vuoksi he
saattavat luulla sanaa toiseksi (shoe - school) ja jattdvit useammin sanan luke-
matta kokonaan. Frithin, Wimmerin ja Landerlin (1998) tulokset ovat saman-
suuntaisia: he havaitsivat, ettd 7-9-vuotiaat saksankieliset lapset tekivét epdsa-
noja lukiessaan vahemman virheitd kuin heiddn englanninkieliset ikdtoverinsa.
Lapsia seurattaessa tuli ilmi, ettd 12 ikdvuoteen mennessd molempien ryhmien
epdsanojen lukunopeus oli sama, mutta englanninkieliset lapset tekivit edel-
leen enemmin virheitd pitkissé ja vaikeissa epédsanoissa.

Lukutaidon erojen pysyvyys. Tutkimuksissa on saatu ristiriitaisia tuloksia las-
ten vélisistd eroista teknisen lukutaidon kehityksessad. Osa tutkimuksista pédtyy
siihen, ettd lasten viliset erot sdilyvit tai kasvavat ajan kuluessa, mutta toisaalta
on myos tutkimuksia, joiden mukaan ne pienenevit (ks. Parrila, Aunola, Leski-
nen, Nurmi & Kirby, 2005).

Scarborough’n tutkimuksessa (1998) seurattiin englanninkielisid lapsia 2.
luokalta 8. luokalle. Seurannassa 97 prosenttia lapsista, joilla ei ollut lukemis-
vaikeutta, sdilyi samalla suhteellisella lukutaidon tasolla tutkimusaikana. Toi-
sen luokan sanantunnistustaito ennusti parhaiten 8. luokan lukutaitoa. Vastaa-
van tuloksen saivat myos Landerl ja Wimmer (2008), jotka seurasivat koululais-
ten lukutaitoa luokilla 1-8. Tulokset osoittivat, ettd saksankielisten normaalilu-
kijoiden lukemisen tarkkuus (joka oli ldhes virheetontd koko seuranta-ajan) ja
sujuvuus sdilyivat suhteellisesti samalla tasolla eri mittauskerroilla. Hitaasti ja
tyolddsti ensimmadiselld luokalla lukeneista lapsista 70 prosenttia oli edelleen
heikkoja lukijoita vield 8. luokalla, joten vajaan kolmanneksen lukutaito kehittyi
parempaan suuntaan (ks. my6s de Jong & van der Leij, 2002). Suomessa Leppé-
nen ym. (2006) seurasivat lasten lukutaidon kehittymistd (sanojen ja lauseiden
lukemisen tarkkuutta) esiopetusvuodesta toiselle luokalle. My0s tdssd tutki-
muksessa lasten teknisen lukutaidon suhteelliset erot sdilyivit koko seuranta-
ajan (ks. my6s Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi, 2004d; Lerkkanen,
Ahonen & Poikkeus, 2010a; Torppa ym., 2007).

Matteus-efektiksi kutsutaan sitd, ettd hyvit lukijat parantavat ajan kulues-
sa entisestddn lukutaitoaan ja heikot lukijat jadvéat heistd jalkeen yhd enemman
(Stanovich, 1986). Tamin efektin olemassaoloa ei ole kuitenkaan vakuuttavasti
osoitettu viimeaikaisissa tutkimuksissa (Parrila ym., 2005). Sen sijaan on tutki-
mushavaintoja siitd, ettd alun perin heikot lukijat ottavat vihitellen kiinni ikéa-
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tovereitaan (Aunola, Leskinen, Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2002; Leppénen,
Niemi, Aunola & Nurmi, 2004; Lerkkanen ym., 2004c), vaikkeivat valttamatta
heitd aivan saavutakaan (Lerkkanen ym., 2010b).

Parrilan ym. (2005) seurannassa lasten viéliset lukutaitoerot pienenivat
merkitsevésti seuranta-aikana sekd englanninkielisilld kanadalaislapsilla (luo-
killa 1-5) ettd suomalaislapsilla (luokilla 1-2), mutta suomenkielisilld lapsilla
erot pienenivit enemmaén. Tutkimus antoi viitettd siihen, ettd sddannonmukai-
sessa kielessd kuten suomenkieli, lasten véliset yksilolliset erot pienentyvit ja
lukutaidon taso suhteessa ikdtovereihin alkaa vakiintua aikaisemmin kuin eng-
lannin kielessa.

1.2 Oikeinkirjoitustaidon kehittyminen

Kirjoitustaitoa kuvaavat mallit muistuttavat lukutaitoa kuvaavia malleja, koska
oikeinkirjoituksen ajatellaan myos kehittyvan vaihe vaiheelta ja liittyvéan tiiviisti
lukutaidon oppimiseen (esim. Ehri, 1989; Lerkkanen ym., 2004d).

Frith (1986) soveltaa lukemaanoppimismallinsa vaiheita (logografinen, al-
fabeettinen, ortografinen) myos kirjoittamiseen. Mallin logografinen vaihe ei ole
kirjoittamisen kannalta kovinkaan hyodyllinen: vaikka lapsi tunnistaa visuaali-
sesti sanahahmoja, niiden kirjoittaminen ulkomuistista on vaikeaa. Varsinaisesti
oikeinkirjoitus kehittyy alfabeettisessa vaiheessa, kun kirjain-dénnevastaavuus
on kehittynyt. Mallissa lapset siirtyvit ortografiseen vaiheeseen ensin lukemi-
sessa ja hyodyntavit siind kehittyneitd taitoja kirjoittamisessa (Snowling, 1998).

Ehrin (1989) mallin ensimmadisessd vaiheessa (esikommunikatiivinen) lapsi
harjoittelee kirjainten ndkoisten merkkien kirjoittamista (ns. pseudo-kirjaimet),
ja vahitellen tuotokset alkavat yhd enemmén muistuttaa kirjaimia. Seuraavassa,
osittaisfoneettisessa vaiheessa hdn oppii kirjainten nimié ja dédnteitd ja osaa ajoit-
tain kayttdad oikeita kirjain-ddnnevastaavuuksia kirjoittamissaan sanoissa. Fo-
neettisessa vaiheessa lapsi hallitsee kirjain-ddnnevastaavuuden. T&lloin hdnen
oikeinkirjoituksensa sisdltdd kaikki sanan &dénteitd vastaavat kirjaimet. Alkava
kirjoitustaito painottuu siten kirjain kirjaimelta kirjoittamiseen. Viimeisessd,
siirtymdvaiheessa lapsi tulee tietoiseksi sanan visuaalisista piirteistd ja oivaltaa
laajemmin sanojen kirjoitus- ja d4dnneasun yhteyksid. Ndin luku- ja kirjoitustaito
tulevat sujuvammiksi. Aloittelevalle kirjoittajalle asian ilmaiseminen kirjallises-
sa muodossa onkin aluksi haasteellista, koska héneltd vaaditaan kirjoitusmerk-
kien muistamista, selkedn kynéjdljen tuottamista ja oikeinkirjoitussdantsjen so-
veltamista (Méki, 2002).

Kielissd on eroa. Kuten aiemmin todettiin, englannin kielessd kirjoitus ei
useinkaan vastaa puhutun kielen foneemirakennetta ja foneemi voidaan merki-
td useilla eri kirjaimilla riippuen sen kontekstista (Aro, 2004). Ndin ollen oikein-
kirjoitus on englannin kielessd haasteellisempaa oppia kuin sddnnonmukai-
semmissa kielissé. Kirjain-ddnnevastaavuuden liséksi lapsen on opittava tunnis-



15

tamaan ja kirjoittamaan esimerkiksi morfeemeja ja sanaryppditd (esim. -ment, -
ing), jotka nopeuttavat kirjoittamista (Nathan & Simpson, 2001).

Saannonmukaisissa kielissd kirjoitustapaa kutsutaan fonologiseksi, mika
tarkoittaa sitd, ettd jokaisella foneemilla on oma kirjainmerkkinsa tai merkinta-
tapansa (esim. Elbro, 2004). Suomen kielessd jokainen kirjainmerkki dannetaan
aina samalla tavalla ja pitkd &&nne merkitddn kahdella ja Iyhyt ddnne yhdella
kirjainmerkilld. Oikeinkirjoituksessa kdytetddn yhtd montaa kirjainta kuin &4n-
nejdrjestelmdssimme on foneemeja - 8 vokaalia ja 13 konsonanttia - sekd laina-
sanoissa kaytettdavid kirjaimia b, g ja f. Poikkeuksena yhden kirjaimen sdant6on
on y-foneemi, joka merkitddn ng-yhdistelmalld. Lisdksi oikeinkirjoituksessam-
me ei ndy puheessa esiintyvd loppukahdennus, esimerkiksi < ota lisdd > [otal
lisdd], ja /n/ dantyy p:n edelld tavallisesti /m/:n4, esimerkiksi < ldhden pois >
[lahdem pois] (Aro, 2004; Laaksonen & Lieko, 2003).

Koska suomen kielen oikeinkirjoituksessa voi ldhes tdysin hyodyntdd kir-
jain-ddnnevastaavuutta, useimmat lapset oppivat oikeinkirjoituksen nopeasti.
Ensimmadisen luokan alussa Aron, Tolvasen, Poikkeuksen ja Lyytisen (2003)
aineistossa 17.5 prosenttia lapsista kirjoitti 18 epdsanasta védhintddan 16 oikein.
Télloin lasten viliset erot olivat suuria. Ensimmaéisen luokan lopussa erot olivat
tasoittuneet ja lapset kirjoittivat keskimaarin 95 prosenttia epdsanoista virheet-
tomadsti. Kehitys eteni harppauksittain, ja lukemisen tarkkuus ja oikeinkirjoitus
korreloivat voimakkaasti keskendan.

Oikeinkirjoitustaidon kehittyminen néyttdd siis kulkevan vastavuoroisesti
lukutaidon kanssa (Aro ym., 2003; Ehri, 1989; Leppdnen ym., 2006). Jo 5-
vuotiaat, jotka nimeédviét kirjaimia hyvin, osaavat myos kirjoittaa kirjaimia hy-
vin (Molfese, Beswick, Molnar & Jacobi-Vessels, 2006). Kun lapsi kirjain-
ddnnevastaavuutta hyvéksi kdyttden oppii lukemaan sanoja, hdn oppii samalla
tunnistamaan sanan ddnnerakenteen ja hyotyy siten lukutaidosta myos oikein-
kirjoituksen kannalta (Wimmer & Landerl, 1997). Myo6s Leppédsen ym. (2006)
seurannassa suomalaislasten lukutaito ennusti heiddn oikeinkirjoitustaitoaan
sekd esiopetusvuoden lopusta ensimmadisen luokan alkuun ettd ensimmadisen
luokan lopusta toisen luokan alkuun. Lisdksi, mitd paremmin lapset osasivat
kirjoittaa sanoja ja lauseita jo esiopetusvuoden alussa, sitd paremmin he lukivat
esiopetusvuoden lopussa.

Frithin (1986) mallin mukaan lukutaidon hyvé kehittyminen edistdd myos
oikeinkirjoitusta. My0s Lerkkasen ym. (2004d) tutkimuksessa lukutaito ja oi-
keinkirjoitus kehittyividt samaa tahtia ensimmdisen kouluvuoden alussa, mutta
kun lukutaito muuttui sujuvammaksi, se hyodytti oikeinkirjoitusta, mutta oi-
keinkirjoitus ei endéd edistanyt lukutaitoa. Mden, Voetenin, Vauraan ja Poskipar-
ran (2001) seurannassa sanantunnistaminen ennusti oikeinkirjoitusta toisesta
luokasta ldhtien, kun sujuva sanantunnistamisen taito oli saavutettu.

Kirjoitustaidon erojen pysyvyys. Kuten lukutaidossa, lasten oikeinkirjoitustai-
tojen suhteelliset erot sdilyvit hyvin vakaana ensimmdisen luokan aikana (Ber-
ninger, 1986) ja tdstd eteenpdin ainakin 8. luokkaan saakka (Landerl & Wimmer,
2008). Suomalaislapsilla havaittiin, ettd ns. keskiryhmén lapset, jotka osasivat
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lukea vdhin tai ei lainkaan esiopetuksen keviilld, saavuttivat oikeinkirjoituk-
sessa varhaiset lukijat 2. luokan loppuun mennessi. Sen sijaan riskiryhman lap-
set, joilla oli heikko kirjaintuntemus ja fonologinen tietoisuus esiopetuksen ke-
vaalld, ottivat kiinni keskiryhman lapsia, mutta eivit saavuttaneet heitd (Lerk-
kanen ym., 2010b).

1.3 Lukutaitoa ennakoivia tekijoita

Lukutaidon oppimisen yleisiksi edellytyksiksi on esitetty useita tekijoitd, kuten
yleistd terveydentilaa, lapsen kotiympaéristod, tyoskentelytaitoja ja motivaatiota,
jotka jadvat tdssd tutkimuksessa tarkastelun ulkopuolelle. Lukutaidon kognitii-
visiksi edellytyksiksi on yleisemmin ehdotettu riittavaa dlykkyyttd, visuaalisen
havaitsemisen taitoja, sanavarastoa, fonologista tietoisuutta, kirjaintuntemusta,
nopeaa nimedmista ja tyomuistia (Adams, 1990).

Alykkyytti pidettiin pitkaan kriittisend tekijand lukemaan oppimisessa.
Useissa tutkimuksissa on kuitenkin osoitettu, ettd teknisen lukutaidon ja dlyk-
kyystesteilld mitatun dlykkyyden yhteys on heikko (Adams, 1990; Vellutino,
Scanlon & Lyon, 2000). Alykkyys nédyttdisi enemménkin ennustavan luetun
ymmartdmisen tasoa kuin sanantunnistamista (Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes,
2007; Kortteinen, Narhi & Ahonen, 2009). Myos visuaalisen havaitsemisen (mm.
visuaalisen muistin, visuaalisen diskriminaation, silmé-késiyhteistyon) yhteytta
lukemaan oppimiseen on tutkittu paljon. Suomalaislapsilla tehdyssa tutkimuk-
sessa silma-kéasiyhteistyon hallinta ennusti jossain méarin sanojen lukemista
vain ensimmadisen kouluvuoden syksylld. Tutkimus vahvisti aikaisempia ha-
vaintoja siitd, ettd visuaalisilla taidoilla on merkitystd lukemisen alkuvaiheessa,
mutta ne eivit juuri selitd lukutaidon oppimisen kulkua (Lerkkanen ym., 2004b).
Tutkimustulokset eivit ole kuitenkaan antaneet ndyttod siitd, ettd visuaalisten
taitojen harjaannuttamisella voitaisiin edistdd lukemaan oppimista (Adams,
1990; Vellutino ym., 2004).

Sanavaraston merkitys sanantunnistamisessa on yleensd havaittu vahdisek-
si. Merkitys kasvaa, kun tarkastellaan luetun ymmartamistd (Nation, Clarke,
Marshall & Durand, 2004; Muter, Hulme, Snowling & Stevenson, 2004). Muter
ym. (2004) pohtivat kuitenkin sitd mahdollisuutta, ettd hyva sanavarasto voi
edistdd sanantunnistustaitoa luomalla yhteyksid visuaalisten, fonologisten ja
semanttisten edustusten (representaatioiden) vélille lapsen ortografisessa sanas-
tossa. Sanavaraston merkityksessd on huomattu olevan eroa kielten valilla.
Kouluidssa oppilaan sanavarastolla on ilmeisesti suurempi merkitys vihemman
saannonmukaisissa kielissd (esim. englannin kieli), koska niissd Kkirjain-
ddnnevastaavuuden kaytto ei vélttamattd auta tunnistamaan sanaa (Ziegler &
Goswami, 2005).

Suomalaislapsilla tehdyssa seurannassa (Silvén, Poskiparta, Niemi & Voe-
ten, 2007) havaittiin, ettd sanavaraston hallinta 2-vuotiaana ja sanojen paittei-
den hallinta (morfologia) 3-vuotiaana nékyivét siind, miten lapsi péarjasi fonolo-
gisissa tehtdvissd 5-vuotiaana. Fonologian kautta mainitut taidot vaikuttivat
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edelleen sanojen lukemiseen sekd esiopetusaikana ettd ensimmadiselld luokalla.
Kyseinen jatkumo selitti 17 prosenttia sanojen lukemisen varianssista ensim-
mdiselld luokalla.

Myos Zieglerin ym. (2010) tutkimuksessa suomalaisten lasten sanavaras-
ton hallinnalla oli merkitystd. Tassad tutkimuksessa tarkasteltiin, millaiset asiat
vaikuttivat toisluokkalaisten lukemaan oppimiseen viidessd sddnnonmukai-
suudeltaan erilaisessa kielessd. Tulokset osoittivat, ettd unkarin, hollannin, por-
tugalin ja ranskan kielessd fonologinen tietoisuus oli vahvimmin yhteydessa
lukutaitoon, kun taas suomen kielessd lukutaitoon oli vahvimmin yhteydessa
sanavaraston hallinta. Kirjoittajat selittdvit eroa silld, ettd toisella luokalla suo-
malaiset lapset ovat jo niin hyvii lukijoita, ettd he voivat lukemalla laajentaa
sanavarastoaan merkittavasti (Ziegler ym., 2010).

Nykyisin lukemisen tutkijat ovat hyvin yksimielisid siitd, ettd fonologinen
tietoisuus — erityisesti kirjain-ddnnevastaavuus - sekd kirjaintuntemus ennustavat
parhaiten lapsen alkavaa lukutaitoa (mm. Adams, 1990; Blaiklock, 2004; Bus &
IJzendoorn, 1999; Ehri, 1998; Holopainen ym., 2000; Lerkkanen, Rasku-Puttonen,
Aunola & Nurmi 2004a,b; Lervag, Braten & Hulme, 2009; Muter ym., 2004). Kun
ennustetaan lukutaidon sujuvuutta, vahvimmaksi ennustajaksi sadnnonmukai-
sissa kielissd on havaittu nopean sarjallisen nimedmisen taito (de Jong & van der
Leij, 2002; Holopainen, Ahonen & Lyytinen, 2001; Lander] & Wimmer, 2008),
mutta kyseinen taito ennustaa myds sanantunnistusta (esim. Lervag ym., 2009).
Lisédksi esiopetusidn kirjaintuntemuksella on havaittu olevan merkitystd lu ku-
sujuvuuden kehittymisessd (Leppédnen, Aunola, Niemi & Nurmi, 2008). Sen si-
jaan kielellisen tyémuistin itsendisestd osuudesta lukemaan oppimisessa on saatu
ristiriitaisia tuloksia (Fletcher ym., 2007).

Seuraavissa kappaleissa tarkastellaan yksityiskohtaisemmin fonologista
tietoisuutta, kirjaintuntemusta ja kirjain-dénnevastaavuutta, nopeaa sarjallista
nime&dmistd seké kielellistd tyomuistia.

1.3.1 Fonologinen tietoisuus

Fonologinen tietoisuus on osa kielellisti tietoisuutta. Kielelliselld tietoisuudella
tarkoitetaan sitd, ettd kieli otetaan tarkastelun kohteeksi ja sithen suhtaudutaan
ulkopuolisesti (Tornéus, 1991). Tallaista tapaa tarkastella kieltd kutsutaan myos
metalingvistiseksi (esim. Gombert, 1992). Kielellinen tietoisuus voidaan jakaa
kahteen osaan, tietoisuuteen kirjoitetusta kielestd ja fonologiseen tietoisuuteen.
Lapsen tietoisuus kirjoitetusta kielestd kehittyy, kun héanelle luetaan tai han voi
seurata muiden lukemista ja kirjoittamista. Lapsen kyky tunnistaa ja nimeta
kirjaimia osoittaa, ettd hidnen tietoisuutensa kirjoitetusta kielestd on kehittynyt
(Lundberg & Haien, 1991).

Keskeisid kasitteita. Fonologia-termi on kdytossd eri merkityksissd, vaikka tar-
kastellaankin ddnnejarjestelmaan liittyvid asioita. Fonologia on ensinnékin kieli-
tieteen tutkimusala, joka tutkii d4nnejirjestelmdd merkitysten erottamisen kan-
nalta. T&lloin keskeinen yksikko on foneemi eli merkityksid erottava pienin yk-
sikko. Esimerkiksi suomenkielisissd sanoissa muna - muka ovat n ja k foneemeja,
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koska niiden vaihtaminen toisiinsa voi muuttaa ilmausten merkitystd (Laakso-
nen & Lieko, 2003). Toisaalta lapsen fonologisesta kehityksestd voidaan puhua
myos silloin, kun tarkastellaan lapsen puheen ja dédnteiston kehitysta (ks. esim.
Torvelainen, 2007).

Myo6s lukemistutkimuksessa termien kéytossd on vaihtelua. Tdssd tyossd
fonologisella tietoisuudella tarkoitetaan taitoa jakaa puhetta erikokoisiksi yksi-
koiksi, kuten ddnteiksi, tavuiksi ja riimittyviksi sanoiksi, sekd myos taitoa ra-
kentaa mainituista sanan osista kokonaisuuksia (esim. Lundberg & Heien,
1991). Tutkimuksissa esiintyy my0s termi fonologinen sensitiivisyys (Stanovich,
1992), johon sisdltyvit erikseen fonologinen tietoisuus ja dinnetietoisuus (fo-
meenitietoisuus). T&lldin fonologinen tietoisuus viittaa tietoisuuteen suurem-
mista yksikoistd kuten tavuista ja sanoista ja ddnnetietoisuus tarkoittaa kykya
hahmottaa ja manipuloida sanojen ddnteitd (Stanovich, 1992). Pufpaffin (2009)
tekemd tutkimuskatsaus osoitti, ettd useissa tutkimuksissa fonologista tietoi-
suutta mittaavat tehtdvat mittasivat pelkédstddn tavu- ja sanatason taitoja, eivit
ddnnetietoisuutta.

Fonologinen dekoodaus on kirjoitusmerkkien kaddntamistd kielellisiksi yksi-
koiksi, kuten dédnteiksi, tavuiksi ja sanoiksi (Tornéus, 1991; Vellutino ym., 2004).
Kyse on siis lukemisen perustekniikasta. Fonologista dekoodausta kdytetdan
englanninkielisessd lukemistutkimuksessa usein synonyymind epdsanojen lu-
kemiselle, jossa taito tulee parhaiten esille, koska sanoissa ei ole semanttista in-
formaatiota (Snowling, 2000).

Fonologinen prosessointi on laajempi termi, johon sisillytetddn fonologisen
tietoisuuden lisdksi sekd fonologisen tiedon koodaus tyomuistiin ettd fonologi-
sen tiedon nopea mielestd palauttaminen (Ehri, 1998; Lonigan, 2006; Wagner &
Torgesen, 1987). Fonologinen tietoisuus on puhutun kielen tietoista prosessoin-
tia, kun taas tiedostamatta toimivat tyomuisti ja nopea mieleen palauttaminen
liittyvdt my0s Kkirjoitettuun kieleen (Fowler, 1991). Kuten aiemmin todettiin,
fonologisen prosessoinnin osataidot - etenkin fonologinen tietoisuus - ennusta-
vat lukemaan oppimista merkittdvisti. Vaikeuksia ndissd kolmessa prosessoin-
titaidossa kutsutaan nimelld phonological deficit, mikéa viittaa siihen, ettd useim-
milla henkil6illd, joilla on dysleksia, on niissd ongelmia (de Jong & van der Leij,
2003; Ramus & Szenkovits, 2008, Snowling, 2000). Tosin tdtd termid kdytetdan
myos ddnteiston kehityksen hiirivistd. Wolf ja Bowers (1999) ovat kuitenkin
esittdneet poikkeavan ndkemyksen fonologisen prosessoinnin nopean nimeé-
misen osataidoista. Heiddn mukaansa nopea mieleen palauttaminen ei liity fo-
nologisten edustusten hakuun mielestd, vaan kyse on itsendisestd, fonologiasta
riippumattomasta taidosta (ks. tarkemmin kappale 1.3.3).

Fonologisten representaatioiden avulla pyritddn selittdimdan puheen ja luku-
taidon oppimisen perustaa. Niill4 tarkoitetaan mielessd olevia sanojen &didntei-
den edustuksia (representaatioita). Lapsen oppiessa puhumaan hénen pitkéai-
kaiseen muistiinsa kertyy vahitellen “varasto”, joka sisdltdd sanojen fonologista
informaatiota. Tdaman abstraktin varaston ajatellaan olevan kognitiivinen perus-
ta sille, ettd lapsi oppii kdyttdimédn uusia sanoja. Selked puheen tuotto riippuu
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siten - artikulaation ja fonologisen muistin ohella - tarkoista (distinct) fonologi-
sista representaatioista (Brady, 1997; Elbro, 1996).

Kirjoitettu kieli on puhutun kielen laajennus, jossa fonologinen tietoisuus
on jatkoa puheen prosessoinnin taidoille. Hyvéd fonologinen tietoisuus ja luku-
taito nojaavat siten myos tarkkoihin ja nopeasti mielestéd palautettaviin fonolo-
gisiin representaatioihin. Néin ollen epatarkkojen representaatioiden ajatellaan
olevan mahdollinen selitys dysleksialle (Elbro, 1996; Stackhouse, 2001). Elbron,
Borstremin ja Petersenin (1998) seurannassa lasten fonologisia representaatioita
mitattiin esiopetusaikana pyytdmalld lapsia toistamaan vaikeasti ddnnettavia
sanoja. Tulokset osoittivat, ettd representaatioiden tarkkuus oli merkittavésti
yhteydessi lasten fonologiseen tietoisuuteen sekd lukemaan oppimiseen toisella
luokalla. My6s Suomessa havaittiin, ettd esiopetusaikana mitattu ep&dsanojen
toisto ennusti merkittdvasti myshempadd lukutaitoa ensimmadisestd toiselle luo-
kalle (Holopainen ym., 2001).

Fonologisten representaatioiden liséksi sanavarastoon (leksikko) on koot-
tu tietoa mys sanojen merkityksestd (semanttiset representaatiot), sanojen mo-
torisesta ohjelmasta (ddntdminen), sanojen taivutuksista ja sanaluokista (kie-
liopilliset representaatiot) sekd myos siitd, miltd sanat nédyttavit kirjoitettuna
(ortografiset representaatiot) (Stackhouse, 2001). Kdytdnnossd kun lapsi on noin
5-vuotias, hdanen pitdisi osata kuunnella, tuottaa ja erotella samalta kuulostavia
ddnteitd ja puhua selvasti. Lisdksi hanelld tulisi olla semanttisia, fonologisia ja
kieliopillisia representaatioita yleisimmistd sanoista sekd motorinen taito sanoa
niitd. Koulussa lapsi oppii - ellei ole oppinut osittain jo aiemmin - ortografisia
representaatioita eli sanojen kirjoitusasun. (Stackhouse, 2001.)

Fonologisen tietoisuuden kehitys. Fonologinen tietoisuus on kehittyva taito,
joka etenee isompien yksikdiden, kuten sanojen ja tavujen, havaitsemisesta hie-
nosddtoiseen ddnteiden havaitsemiseen. Ndin on havaittu tapahtuvan sekd eng-
lannin kielessd ettd suomen kielessd (Silvén ym., 2007). Fonologisista tehtdvista
suoriutuminen on yhteydessi lapsen ikddn ja tehtdvien vaikeuteen.

Tietoisuus kirjoitetuista sanoista kehittyy lapsille varsin helposti, kun he tu-
tustuvat kirjoitettuun tekstiin. Toisaalta lapset tulevat tietoisiksi puhevirrassa
olevista yksittdisistd sanoista yleensd vasta silloin, kun heidédn lukutaitonsa al-
kaa kehittyd (Adams, 1990). Niin ollen lukutaidottoman lapsen voi olla vaikeaa
erottaa puheesta yksittdisid sanoja. Myos kasite sana on monille lapsille epésel-
vd. Sanan mairitelméit ovatkin vaikeaselkoisia; suomen kielessd sanan alkamis-
kohdan osoittaa sanan ensi tavulla oleva p&ddpaino (ddnneopillinen sana), kun
taas kirjoituksen perusteella tarkasteltuna sana on tyhjien tilojen viliin jaava
tekstin osa. Suomen kielen erityispiirteend on, ettd sanat ovat usein monitavui-
sia ja pitkid, koska kielessimme on runsaasti yhdyssanoja (henkiloauto) ja sano-
jen johdannaisia (autoistua). Lisdksi sanojen taivutuspddtteitd voi olla useita
perédkkdin (autoissammekin). (livonen, Horppila, Heikkonen & Rissanen, 2000;
Laaksonen & Lieko, 2003.)

Toisin kuin sanat, tavut ovat yleensd hyvin erotettavia puheesta, ja tutki-
muksissa on osoitettu, ettd esiopetusidssd olevat lapset ja myos lukutaidottomat
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aikuiset osaavat yleensd tavuttaa (ks. Adams, 1990). Tavu on kielen luontainen
rytmiyksikko, joka sisdltdd ainakin huippudédnteen eli kuuluvimman dénteen
(sonantin) ja liséksi tavallisesti yhden tai useamman sivuddnteen (esim. yk-si-o).
Eri kielissd sanoja tavutetaan eri tavoin, joten ddnnettdvat tavut ovat kielikoh-
taisia. Suomen kieli on nk. tavuajoitettu kieli, jossa sanapaino on aina ensi ta-
vulla. Lisdksi kielessimme esiintyy sivupaino, joka on kolmitavuisissa ja pi-
demmissad sanoissa kolmannella ja neljannelld tavulla ja sen jidlkeen edelleen
joka toisella tavulla, paitsi viimeiselld (livonen, ym., 2000). Kielessimme on hy-
vin selked tavurakenne ja tavut ovat luonteva tapa jakaa sanoja osiin. On myos
osoitettu, ettd tavuttamisella on suomen kielessa selked yhteys lasten kirjoitus-
taitoon (Lehtonen & Bryant, 2001). Lukutaidon oppimisen kannalta tietoisuus
kirjaimia vastaavista ddnteistd on kuitenkin keskeistd (esim. Snowling, 2000).

Englannin kielessad esiintyy vield ilmio aluke ja riimi (onset and rime).
Alukkeessa ja riimissd yleensd yksi sana (esim. sit) jakautuu nimensd mukaises-
ti kahteen osaan, alukkeeseen ja riimiin, ja asettuu tavun ja dénteiden vélimaas-
toon. Riimi on sanan valttimaton osa, ja se alkaa vokaalilla. Vokaalia seuraa
konsonantti tai vokaali, sanasta riippuen. Aluke puolestaan on riimid edeltdva
konsonantti tai konsonanttiyhtyma. Aluke voi my6s puuttua. Esimerkkisana sit
jakautuu alukkeeseen ja riimiin: s/it. Alukkeen ja riimin hahmottamisen vaiku-
tuksesta alkavaan lukutaitoon on kdyty englanninkielisessd lukemistutkimuk-
sessa vilkasta keskustelua (esim. Bryant, 1998, 2002; Goswami & Bryant, 1990;
Muter & Snowling, 1998; Hulme, Hatcher, Nation, Brown, Adams & Stuart,
2002). Keskustelun ydin on ollut siind, ennustavatko aluke ja riimi -tehtdvéat
(alukkeen ja riimin tunnistamis- ja tuottamistehtdvit) enemman alkavaa luku-
taitoa kuin ddnteiden erottelun tehtédvit (esimerkiksi sanan alku- ja loppuédén-
teen tunnistamis- ja tuottamistehtdvét). Uudemmat tutkimukset, kuten Muter
ym. (2004), ovat pddtyneet sithen, ettd ddnteiden erottelun taito on lukemaan
oppimisen kannalta tdrkedmpéad kuin alukkeiden ja riimien tunnistaminen. Ma-
kisen (2002) mukaan aluke ja riimi -tyyppistd sanojen jakamista on vaikea sovel-
taa suomen kieleen. Han antaa esimerkkind sanan porkkana, jossa aluke ja riimi
-jaottelu olisi seuraava: p-ork/k-a/n-a. Fonologisen tietoisuuden heréttelemi-
seksi onkin suomen kielessd luontevampaa hyddyntéa kielemme selkedd tavu-
rakennetta kuin alukkeita ja riimeja.

Arviointi. Fonologisen tietoisuuden kehittymistd voidaan arvioida sekd ana-
lyysitehtdvilld ettd synteesitehtdvilld (Torgesen, Morgan & Davis, 1992). Ana-
lyysitehtivissid pyritddan aluksi tunnistamaan ja sittemmin nimedmaé&&n yhdyssa-
nan osat, sanan tavut ja lopulta sanojen &dédnteet. T&lloin lasta esimerkiksi pyyde-
tddn sanomaan, mikd sanoista alkaa samalla dénteelld kuin annettu sana. Vaike-
ampia tehtdvid ovat ne, joissa lasta pyydetddn luettelemaan sanan &dédnteet tai
kertomaan, mikd sana jdd jdljelle, kun sanasta poistetaan tietty ddnne. Syn-
teesitehtivit viittaavat nimensd mukaisesti tehtédviin, joissa sananosia, tavuja tai
ddnteitd yhdistetddn toisiinsa. T&lloin lasta esimerkiksi pyydetddn kertomaan,
mikd sana syntyy annetuista danteist.
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Taulukossa 1 on kuvattu fonologisen tietoisuuden kehitysta ja sen arvioin-
tia eri ikdkausina Adamsia (1990), Feiferia ja Della Toffaloa (2007) sekd Puola-
kanahoa, Poikkeusta, Ahosta, Tolvasta ja Lyytistd (2003) mukaillen.

TAULUKKO 1 Fonologisen tietoisuuden kehittyminen ja arviointi eri ikdkau-
sina (Adams 1990; Feifer & Della Toffalo 2007; Puolakanaho,
Poikkeus, Ahonen, Tolvanen & Lyytinen 2003)

Arviointitehtdva Ika Merkitys

Lastenlorut: tunnistaminenja 3-4v Lapsi osaa kuunnella ja tdydentda riimittyvia
tuottaminen sanoja lastenloruissa ja lauluissa.

Sanojen ja tavujen tunnista- Lapsi osaa jakaa yhdyssanoja erillisiksi sa-
minen noiksi ja tunnistaa sanoista tavuja.
Riimittyvien sanojen vertailu 4-5v Lapsi osaa vertailla riimittyvid sanoja ja tun-
(ns. odd one out -tehtdvat) nistaa joukkoon kuulumattoman sanan.
Sanan alku- ja loppuéddnteen  5-6 v Lapsi osaa tunnistaa ja nimetd sanoista alku-
sekd tavun tuottaminen ja loppudinteitd sekd nimetd tavuja.
Adnteiden erottaminen sa- 6-7v Lapsi osaa analysoida sanan ddnne ddnteelts ja
nasta (segmentaatio) ja dan- luetella dénteet/kirjaimet virheettomasti.
teiden yhdistiminen tavuksi Lapsi osaa yhdistdd ddnteistd tavuja ja sanoja.

ja sanaksi (synteesi)

Adnnemanipulaatio 6-8v Lapsi osaa poistaa tai lisdtd sanaan dénteen tai
tavun tai korvata danteen jollain toisella dan-
teelld. Tulokseksi saadaan uusi sana tai epésa-
na. Esimerkkitehtdva: “Poista sanasta Mari
/m/. Mika uusi sana tulee?”

Schatschneider, Francis, Foorman, Fletcher ja Mehta (1999) tarkastelivat erilaisia
fonologisen tietoisuuden arviointitehtdvid ja asettivat ne myos vaikeusjarjestyk-
seen. Tulokset noudattelevat taulukon 1 jérjestystd. Aineistossa oli lapsia (N =
945) kolmelta luokkatasolta, idltddn 5-9 vuotta, esiopetuksesta toiseen luokkaan.
Helpointa lapsille oli samalla alkuéénteelld alkavien kuvien tunnistaminen an-
netuista kuvista. Seuraavana tulivat aluke ja riimi -tehtdviét, joissa ddnne yhdis-
tettiin riimittyvadn sananloppuun. Kolmantena olivat ddnteiden yhdistdminen
oikeiksi sanoiksi ja alkuddnteen poistaminen sanasta. Vaikeimpia olivat &dantei-
den erottelu sanoista ja dédnteiden yhdistdminen epasanoiksi.

Suomalaisilla lapsilla tehdyssd tutkimuksessa (Puolakanaho ym., 2003)
3,5-vuotiaat lapset osasivat jo tehdd sana- ja tavutason fonologisia tehtdvig, jot-
ka esitettiin heille leikinomaisen tietokoneohjelman avulla (HepsKups). He pys-
tyivadt tunnistamaan yhdyssanoista yksittdisid sanoja ja sanoista tavuja. He osa-
sivat my0s muodostaa annetuista tavuista sanoja. Lisdksi, kun lapsia pyydettiin
keksimddn, mikd sana tulee annetusta alkutavusta, he 16ysivit oikean vastauk-
sen varsin hyvin, mutta vastaava tehtdvd sanan lopputavusta oli haasteellinen.
Riimittelytehtavia ei tutkimuksessa ollut mukana. Helpoin tehtdvista oli sano-
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jen tunnistaminen yhdyssanoista (79,5 % oikein) ja vaikein sanojen muodosta-
minen tavuista (61,7 % oikein). Silvénin ym. (2007) tutkimuksessa 5-vuotiaat
suomalaiset lapset pystyivit tunnistamaan samankaltaisia tavuja ja kuusivuoti-
aina samankaltaisia sanojen alkudénteitd. Koulun alkuun mennessd useimmat
lapset osasivat yhdistdd dédnteitd sanaksi ja poistaa alkuddnteen annetusta sanas-
ta.

Makisen (2002) tutkimuksessa esiopetusikdisille lapsille ja koulutulokkail-
le olivat helpoimpia riimin tunnistaminen ja sanan tavujen laskeminen. Vai-
keimpia olivat tavumanipulaatiot, kuten tavun poistaminen sanasta tai lisdadmi-
nen sanaan. Néiden vilille jaivéat tehtdvit, joissa lasten piti tunnistaa tai nimeta
muun muassa sanan alkuédédnne tai -tavu sekéd yhdistdd ddnteet sanaksi. Riimien
ja dédnteiden tunnistaminen oli helpompaa kuin nimedminen. Suomalaislapsilla
tehdyt havainnot vastaavat nédin ollen Adamsin (1990), Feiferin ja Della Toffalon
(2007) ja Puolakanahon ym. (2003) luokittelua. Mékinen (2002) tarkasteli myos
lukutaitoisten ja lukutaidottomien lasten suoriutumiseroja fonologisissa tai-
doissa. Tulokset osoittivat, ettd erot ryhmien vélilld olivat tilastollisesti erittdin
merkitsevid: lukutaitoiset olivat taitavampia kuin lukutaidottomat.

Fonologisen tietoisuuden yhteys lukutaitoon. Fonologisen tietoisuuden on
havaittu olevan kausaalisuhteessa lukutaitoon ndhden (esim. Wagner & Torge-
sen, 1987) ja tdtd tietoa on kaytetty menestyksellisesti hyvaksi interventioissa
niin normaalilapsilla (esim. Lundberg, Frost & Petersen, 1988) kuin riskilapsil-
lakin (esim. Borstrom & Elbro, 1997). Yhd enemmin on kuitenkin tutkimuksia,
joissa on havaittu fonologisten taitojen ja lukemaan oppimisen vastavuoroisuus
(Holopainen ym., 2000; Lerkkanen ym., 2004a; Perfetti, Beck, Bell & Hughes,
1987; Snowling, 1998). Perfettin ym. (1987) tutkimuksessa seurattiin ensimmdi-
sen luokan aikana neljdlld mittauskerralla lasten ddnnetietoisuuden ja lukutai-
don kehittymistad. Lapset tekivit ddnnetietoisuuden tehtdvistd sekd synteesiteh-
tavid (dénteiden yhdistdminen) ettd analyysitehtdvid (alkuédénteen poisto sanas-
ta ja sanan tai tavun ddnteiden laskeminen) ja lukivat epasanoja. Tulokset osoit-
tivat, ettd alkuédédnteen poisto sanasta oli vahvasti yhteydessé lasten lukutaitoon
ja pdinvastoin. Tamé&n tehtdvan onkin havaittu vaativan lukutaitoa (Blaiklock,
2004). Muissa mainituissa tehtidvissd nédin selke&é vastavuoroisuutta ei ollut ha-
vaittavissa. Vaikka Perfettin ym. (1987) tutkimuksessa ddnteiden yhdistdminen
sanaksi ei osoittautunut kovin vastavuoroiseksi alkavan lukutaidon kanssa (ks.
myo6s Silvén ym., 2007), taito oli vahva alkavan lukutaidon mahdollistaja
(Adams, 1990).

Lerkkasen ym. (2004a) tutkimuksessa seurattiin suomalaisia lapsia en-
simmaisen luokan aikana neljdssa eri mittauspisteessd. Adnnetietoisuutta arvi-
oitiin sanan alkuddnteen ja loppudédnteen nimedmiselld ja lukutaitoa kirjainten
nimedmiselld sekd sanojen ja lauseiden lukemisella. Mittarit olivat erilaisia kuin
Perfettin ym. (1987) seurannassa, mutta tdssakin tutkimuksessa alkava lukutaito
ennusti lasten ddnnetietoisuutta koulun alkaessa ja lisdksi ddnnetietoisuuden
kehittyminen ensimmdéisen vuoden aikana ennusti lasten lukutaitoa ensimmdi-
sen kouluvuoden lopussa.
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Myos muiden fonologisen tietoisuuden tehtdvityyppien merkitystd luku-
taidon oppimisen kannalta on tutkittu viime vuosina paljon. Riimittelytehtivit
ovat eri tutkimuksissa ennustaneet varhaista lukutaitoa parhaiten englannin
kielessd, etenkin silloin, kun taitoa on mitattu lapsilta, jotka eivit osaa lukea.
Sdannonmukaisemmissa kielissd yhteys lukutaitoon on ollut vdhdisempi (ks.
tutkimuskooste Goswami, 2002). Heienin, Lundbergin, Stanovichin ja Biaalidin
(1995) norjalaislapsilla teettdmissd fonologisen tietoisuuden tehtdvissd riimitte-
lytehtavat kuitenkin selittivdt ensimmaisen luokan kevaalld pienen osan luku-
taidosta. Suomessa Mikisen (2002) tutkimuksessa katsottiin, kuinka esiopetus-
ikdisten lasten fonologinen tietoisuus oli yhteydessd - ennen fonologisen tietoi-
suuden interventiota - alkavaan luku- ja kirjoitustaitoon ensimmdisen luokan
tammikuussa. Tdlloin riimin tunnistaminen oli yhteydessd alkavaan kirjoitus-
taitoon, mutta ei lukutaitoon. Alkavaa lukutaitoa ennustivat parhaiten sanan
alkutavun nimedminen ja sanojen tavuttaminen. Intervention jilkeen vahvimmin
luku- ja kirjoitustaitoon olivat yhteydessd sanan pituuden arviointi ja alku&én-
teen tunnistaminen, mutta myds muilla fonologisilla tehtdvilld oli merkitseva
yhteys luku- ja kirjoitustaitoon.

Sanojen alku- ja loppudinteiden tunnistaminen ennusti myos norjalaislapsilla
(Heien ym., 1995) vahvimmin alkavaa lukutaitoa, kun taas ddnteidenyhdista-
mistehtdvan ennustearvo oli selvésti vahdisempi. Tavuttaminen (sanan tavujen
laskeminen) - toisin kuin Maikisen tutkimuksessa - oli selvésti riimittelyd ja
ddnnetietoisuutta itsendisempi taito ja tutkituista komponenteista heikoimmin
yhteydessd alkavaan lukutaitoon. Samantapainen tulos kuin Norjassa saatiin
myos Suomessa, missd Leppdsen ym. (2006) tutkimuksessa esiopetusvuoden
alussa tutkittu sanan alkudédnteen tunnistaminen ja nimedminen ennustivat
varhaista luku- ja kirjoitustaitoa esiopetusaikana, kun taas kirjaintuntemus oli
vahvempi ennustaja ensimmadisen luokan aikana.

Adnnetietoisuus nayttiisi erottelevan myos heikkoja ja normaalilukijoita
toisistaan. De Jong ja van der Leij (2003) havaitsivat, ettd ensimmadisen luokan
aikana, kun lukemaan opettamista oli kestinyt muutaman kuukauden, ero
heikkojen lukijoiden ja normaalilukijoiden ddnnetietoisuudessa kasvoi; normaa-
lilukijoiden ddnnetietoisuus kehittyi merkittavasti, kun taas heikkojen ja dyslek-
tisten lukijoiden taidot pysyivét ennallaan. Myos suomalaisilla lapsilla havait-
tiin, ettd hidas ddnnetietoisuuden kehitys ensimmdisen luokan aikana ennustaa
heikkoa lukutaitoa ensimmaisen luokan lopussa (Lerkkanen ym., 2004a). A4n-
teiden erottelemisen taito - tyomuistin ja sanojen nopean mieleen palauttami-
sen ohella - erotteli my6s lukemisinterventiossa olleista lapsista hyvin edisty-
neet lukijat heikosti edistyneistd ensimmadisen luokan aikana (Vellutino ym.,
1996).

Yhteenvetoa. Adnnetietoisuus on vastavuoroisesti yhteydessa alkavaan lukutai-
toon etenkin esiopetusaikana ja ensimmdiselld luokalla. Lukutaidon kehittyessa
fonologian merkitys vahenee, mutta vield ensimmadisen luokan aikana tehdyt
ddnnetietoisuuden harjoitukset kehittdvit lukutaitoa (ks. Lerkkanen, 2004a).
Dyslektisilld lukijoilla vaikeudet danteiden erottelun taidossa voivat jatkua pi-



24

tempédn, esimerkiksi de Jongin ja van der Leij'n (2003) seurannassa ensimmai-
sestd kuudenteen luokkaan. Heikkouksien esillesaaminen edellyttda talloin tar-
kempia ddnnetietoisuuden mittareita, esimerkiksi sananmuunnoksia ja ”leikki-
kielen” (kuten kontinkieli) kayttoa.

Meta-analyysien (Bus & van IJzendoorn, 1999; Ehri, Nunes, Willows,
Schuster, Yaghoub-Zadeh & Shanahan, 2001) perusteella voidaan todeta, ettd
kaikki fonologista ja etenkin ddnnetietoisuutta harjoittavat tehtdvit ovat yhtey-
dessd alkavaan lukutaitoon. Riimittelytehtdvien merkitys lukutaidon oppimisen
kannalta on vdhdisempi, kun taas ddnteiden tunnistaminen sanasta on osoittau-
tunut merkittdvéksi (esim. Byrne & Fielding-Barnsley, 1991). Lasten fonologisen
tietoisuuden kehittyminen alkaa suuremmista yksikoistd (sanat ja tavut) ja péa-
tyy ddnnetietoisuuteen (Schatschneider ym., 1999; Silvén ym., 2007).

Schatschneiderin ym. (1999) tutkimuksen pohjalta nousi esille seikkoja,
jotka on hyodyllistd muistaa arvioitaessa fonologista tietoisuutta. Ensinnékin,
tutkijat korostavat, ettd tulokset kertovat parhaiten fonologisilta taidoiltaan
normaalisti kehittyneiden lasten taidoista. Toiseksi, luotettavinta tietoa lasten
taidoista saatiin esiopetusaikana ja ensimmadisen luokan puolivilissd, jonka jal-
keen arviointitehtdvien mittaustarkkuus heikkeni tasaisesti. Kolmanneksi, suo-
riutuminen fonologisista tehtdvistd oli merkitsevéasti yhteydessd lasten yleiseen
kykytasoon. Ja neljanneksi, kun tutkitaan lasten fonologisia taitoja, on otettava
huomioon lasten lukutaidon taso, joka voi vaikuttaa merkittdvasti suoriutumi-
seen fonologisissa tehtdvissa.

Kielen sdannonmukaisuuden aste tuo vield omat erityispiirteensd ddnne-
tietoisuuden ja alkavan lukutaidon suhteeseen. Wimmer, Mayringer ja Landerl
(2000) havaitsivat, ettd vaikka osalla tutkituista saksankielisistd koulutulokkais-
ta oli suuria ongelmia fonologisessa tietoisuudessa, he osasivat kolme vuotta
mychemmin lukea epédsanoja varsin virheettomasti. Tulos on pédinvastainen
kuin englantia puhuvilla lapsilla, joilla suurimmat kouluaikaiset ongelmat ovat
olleet juuri epdsanojen lukemisessa (Wimmer ym., 2000). Suomessa Silvén ym.
(2007) havaitsivat myos, ettd esiopetusajan tehtdvilld, joissa pitdd poistaa sanan
alkudanne tai yhdistdd dénteet sanaksi, ei voinut ennustaa, miten hyvin lapsi
lukee sanoja ensimmiaiselld luokalla. Tutkijat pitdvit todenndkoisend selitykse-
nd sitd, ettd tutkimuksessa kdytetyt ddnnetietoisuuden tehtdvit ovat suomen
kielessé niin ldhelld lukemista, ettd niitd on vaikea erottaa toisistaan. Useat klii-
nikot ovat varmasti havainneet saman ilmion arkitydssaan.

Adnnetietoisuus ei kuitenkaan yksindén riitd lukemiseen; esimerkiksi Bu-
sin ja van ljzendoornin (1999) meta-analyysissa todettiin, ettd dannetietoisuus
selittdd 12 prosenttia lasten sanantunnistustaidoista. Lisdksi tarvitaan muun
muassa kirjaintuntemusta, jota tarkastellaan seuraavassa kappaleessa.

1.3.2 Kirjaintuntemus ja kirjain-ddnnevastaavuus

Jo vuonna 1967 Bond ja Dykstra sekd Chall julkaisivat tuloksia, joiden mukaan
parhaiten alkavaa lukutaitoa ennustaa kirjainten nimien tunteminen (ks.
Adams, 1990). Useissa tutkimuksissa on sittemmin vahvistettu kirjaintunte-
muksen merkitys (esim. Aro ym., 2003; Badian, 1998; Ehri, 1998; Lerkkanen ym.,
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2004b; Manolitsis, Georgiou, Stephenson & Parrila, 2008; Phillips, Lonigan &
Wyatt, 2009; Torppa, Poikkeus, Laakso, Eklund & Lyytinen, 2006). Loniganin,
Burgessin ja Anthonyn (2000) tutkimuksessa 5-vuotiaiden kirjaintuntemus selit-
ti yhdessd fonologisen tietoisuuden kanssa 54 prosenttia vuotta myShemmin
mitatusta lasten lukutaidon vaihtelusta.

Miksi kirjaintuntemus sitten on niin hyodyllinen alkavan lukutaidon kan-
nalta? Ehka siksi, ettd kun lapsi tuntee kirjaimia, hénelld on enemmin aikaa
keskittyd ddnteiden tunnistamiseen, nimeédmiseen sekd sanan kokoamiseen &an-
teistd. Toiseksi, kirjainsymboli visualisoi ja konkretisoi dédnteitd ja auttaa havait-
semaan niitd. Siten kirjaimen tunteminen ohjaa lapsen luontevasti liittim&an
kirjaimen sitd vastaavaan dénteeseen. (Adams, 1990). Duncan ja Seymour (2000)
esittdvatkin, ettd lapsen on tunnettava kirjaimista 80 prosenttia tai enemmain,
jotta sanojen ja epdsanojen lukutaito kehittyy. He kuitenkin huomauttavat, etta
lasten viéliset yksilolliset erot voivat olla suuria.

Kirjaintuntemuksen ja fonologisen tietoisuuden vaikutusta toisiinsa on
myos tutkittu. On havaittu, ettd kirjaintuntemus vaikuttaa fonologisen tietoi-
suuden kehittymiseen (Wagner, Torgesen & Rashotte, 1994). Tamé&n nidkokan-
nan mukaan lapsen on tiedettdva jonkin verran kirjaimia, jotta fonologinen tie-
toisuus ldhtee kehittymé&dn. Tahdn johtopdatokseen padatyivat myos Stahl ja
Murray (1994). He loysivét tutkimuksessaan (N = 113) vain yhden lapsen, jonka
kirjaintuntemus oli keskiméaéardistd heikompi (alle 83 % kirjaimista), mutta han
pystyi tunnistamaan ja tuottamaan englannin kielen fonologiaan kuuluvia
alukkeita ja riimejd. Toisaalta taas Néslundin ja Schneiderin (1996) tutkimukses-
sa fonologinen tietoisuus kehittyi (saksan kielessd) osittain myos ilman kirjain-
tuntemuksen vaikutusta ja edisti lukutaitoa merkittdvasti. Tutkijat arvelevat
kuitenkin, ettd hyvd fonologinen tietoisuus ennen lukutaidon oppimista voi
helpottaa kirjain-ddnnevastaavuuden oivaltamista (Ndslund & Schneider, 1996).
Siten kolmas ja todenndkodisimmaltd vaikuttava vaihtoehto on, ettd kirjaintun-
temus ja fonologinen tietoisuus kehittyvit vastavuoroisesti (esim. Burgess &
Lonigan, 1998; Torppa ym., 2007).

Lapset oppivat kirjainten nimid aikaisemmin kuin niiden danteitd (Blaik-
lock, 2004), ja kirjainten nimedmisen taito ennustaa ddnteiden oppimista (Mc-
Bride-Chang, 1999). Kirjainten nimet sisaltavét, kuten jo todettiin, d44nneainesta.
Néin ollen kirjaimen nimestd on usein helppo johtaa danne, varsinkin suomen
kielessd, jossa kirjain-ddnnevastaavuus on selked ja yksiselitteinen. Murrayn,
Stahlin ja Iveyn (1996) mukaan kirjainten ja niitd vastaavien ddnteiden yhteys
kehittyy jo varhain, kun lapset katselevat kuvasanakirjoja aikuisten kanssa, ai-
kuinen nimeé&é kuvia ja samalla my6s sanan alkukirjaimen tai alkuédénteen. Las-
ten kirjaintuntemuksen onkin havaittu olevan yhteydessi didin koulutustasoon
ja kotona tehtyihin kirjainharjoituksiin tai -leikkeihin (Torppa ym., 2006), mutta
kirjaintuntemukseen vaikuttavat myos esiopetuksen kirjainharjoittelu ja yksilol-
liset geneettiset erot (Samuelsson ym., 2007). Gallagher, Frith ja Snowling (2000)
havaitsivat myos, ettd vanhemmat, joilla oli dyslektinen lapsi, opettivat use-
ammin kirjaimia lapsen sisaruksille kuin vanhemmat, joilla ei ollut lukemisvai-
keuksista lasta. Ehrin (Ehri & McCormick, 1998) lukutaidon kehitystd kuvaa-
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vassa mallissa lapsi oppii hyodyntdmédn kirjaimen ja sitd vastaavan ddnteen
yhteyttd osittaisalfabeettisessa vaiheessa, jolloin hdn esimerkiksi sanan alku- ja
loppuddnteiden tai kirjainten antamien vihjeiden perusteella arvaa, mikd sana
on kyseessd.

Lasten kirjaintuntemuksessa on varsin paljon vaihtelua ennen kouluikés,
kuten LKK-hankkeen tuloksista on ndhtédvissa: 4,5-vuotiaana (sekd riskiryhman
ettd ei-riskiryhmén) lapset nimesivit keskimddrin 7,7 kirjainta (SD = 7,5), 5,5-
vuotiaana 13,1 kirjainta (SD = 7,6) ja 6,5-vuotiaana 17,7 kirjainta (SD = 6,2)
(Torppa ym., 2006). Iain myo6td lasten viliset erot pienenevat. Aron ym. (2003)
mukaan koulun alkaessa noin 35 % lapsista nimesi yli 20 kirjainta ja 19 % lapsis-
ta tunsi 10 kirjainta tai vahemman.

Suomessa on télld hetkelld meneillddn Alkuportaat-pitkittdisseuranta, jos-
sa selvitetddn lasten oppimispolkuja esiopetuksesta 4. luokalle. Siind lasten (N =
1 827) kirjaintuntemus jakautui 1. luokan alussa seuraavasti: 1) varhaiset lukijat
(25,2 %) nimesivit keskimddrin 27,2 kirjainta (SD = 2,4), 2) ns. keskiryhmén lap-
set (66,0 %) nimesivat keskiméérin 23,7 kirjainta (SD = 4,7) ja 3) lukivaikeuden
riskiryhmén lapset (8,9 %) nimesivit keskiméérin 13,2 kirjainta (SD = 5,9). Ris-
kiryhmééan valittiin ne lapset, joilla kirjaintuntemus ja fonologinen tietoisuus
olivat otoksen heikoimman 15 persentiilin joukossa. Kdytdnnossa lapset nime-
sivdt korkeintaan 16 kirjainta. Ndiden ryhmien véliset erot teknisessd lukutai-
dossa sdilyivit tilastollisesti merkitsevind 1. luokan syksystd toisen luokan ke-
véadseen. (Lerkkanen, Poikkeus, Ahonen, Siekkinen, Niemi & Nurmi, 2010b.)

Vaikka kirjaintuntemus ennustaa hyvin varhaista lukutaitoa, ennustavuus
heikkenee siind vaiheessa, kun lapset ovat oppineet kaikki kirjaimet ja niitd vas-
taavat ddnteet. Suomessa se yleensd tapahtuu ensimmdisen luokan jouluun
mennessd (Lerkkanen ym., 2004b). Néin ollen on luontevaa, ettd kirjainten ni-
medmisen taito erottelee luotettavasti heikot lukijat ja normaalilukijat toisistaan
lukutaidon varhaisvaiheessa, mutta ei myohemmin (Vellutino ym., 1996).

1.3.3 Nopea sarjallinen nimedminen

Nopealla sarjallisella nimedmiselld tarkoitetaan kykyéa palauttaa nopeasti mie-
leen sarjallisesti esitettyjen tuttujen symbolien tai esineiden nimet (Wolf, Miller
& Donnelly, 2000). T4t4 taitoa mitataan yleensd nopean sarjallisen nimedmisen
testilld, RAN (Rapid Automatized Naming, Denckla & Rudel, 1974; Suomessa
Ahonen, Tuovinen & Leppésaari, 1999). Talloin lasta tai aikuista pyydetdan ni-
medmddn mahdollisimman nopeasti ja tarkasti vérejd, kirjaimia, numeroita ja
esineitd.

Useissa tutkimuksissa nopean nimedmisen on katsottu olevan osa fonolo-
gista prosessointia, jossa muut osa-alueet ovat fonologinen tietoisuus ja fonolo-
ginen muisti (Wagner & Torgesen, 1987). Wolf (Wolf & Bowers, 1999; Wolf,
O'Rourke, Gidney, Lovett, Cirino & Morris, 2002) on kuitenkin esittdnyt, ettad
nopealla nimedmiselld on itsendinen rooli lukutaidon taustatekijand eikd se ndin
ollen ole osa fonologista prosessointia. Han on dysleksialapsia tutkiessaan tul-
lut sithen tulokseen, ettd osalla lapsista on pelkkid fonologisia ongelmia, osalla
nopean nimedmisen vaikeutta, ja suurimmalla osalla lapsista on vaikeuksia mo-
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lemmilla alueilla - puhutaan ns. kaksoisvaikeudesta (double-deficit theory).
Wolfin ym. (2002) mukaan fonologiaa mittaavat tehtdvit ovat ortografialtaan
epdsddnnollisissd kielissd enemmaén yhteydessd sanojen tarkkaan dekoodauk-
seen, kun taas nimedmisnopeutta mittaavat tehtdvit ovat yhteydessd sanojen
nopeaan tunnistamiseen.

Nopea sarjallinen nimedminen on eri tutkimuksissa ollut yhteydessa lu-
kemisen tarkkuuteen, nopeuteen ja luetun ymmartdmiseen sekd myos fonologi-
seen tietoisuuteen ja laajemmin yleisempddn prosessointinopeuteen, mutta ei
yleiseen dlykkyyteen (ks. tutkimuskooste Heikkild, Nérhi, Aro & Ahonen, 2009).
Useimmiten nopea nimedminen on ollut yhteydessa lukemisen nopeuteen seka
heikoilla ettd normaalilukijoilla (Allor, 2002; Wolf ym., 2000). Esimerkiksi Lan-
derlin ja Wimmerin (2008) lihes kahdeksan vuotta kestdneessd lasten lukutai-
don seurannassa 1. luokalla mitattu nopea nimedminen oli paras yksittdinen
lukunopeuden ennustaja. Norjalaislapsilla esiopetusidssd mitattu nopea sarjal-
linen nimedminen ennusti selkedsti varhaista sanantunnistusta (Lervag ym.,
2009) samoin kuin suomalaislapsilla (Holopainen ym., 2001). Toisaalta on ha-
vaittu, ettd nopean nimedmisen kyky ennustaa lukutaitoa viahenee lasten idn ja
lukutaidon kehittymisen myo6td; toisella luokalla mitattu nopea nimedminen ei
endd ennustanut neljannen luokan sanojen ja epdsanojen lukemisen oikeelli-
suutta (Wagner ym., 1997).

Nopean nimedmisen testin eri osioiden yhteyttd lukutaitoon on mydos tut-
kittu. Alfanumeeristen &drsykkeiden (kirjaimet ja numerot) on havaittu olevan
vahvemmin yhteydessad lukutaitoon kuin ei-alfanumeeristen (vérit ja esineet)
(Nérhi ym., 2005). Etenkin kirjainten nopean nimedmisen on havaittu olevan
yhteydessad lukutaitoon (Badian, 1998). De Jongin ja van der Leij'n (2003) seu-
rannassa nopea numeroiden nimedminen erotteli heikot lukijat (joilla saattoi
olla myds luetun ymmartamisen vaikeutta) dyslektisistd lukijoista, sen sijaan
esineiden nimedminen ei peruskouluajan kestdneessd seurannassa erotellut
ryhmid toisistaan. Wolfin (Wolf & Obregén 1992) mukaan esineiden nopea ni-
medminen ennustaakin paremmin luetun ymmaértdmistd kuin muut nopean
nime&dmisen testin osiot. Toisaalta, kun nopeaa nimedmistd mitattiin ennen kuin
lapset osasivat lukea, esineiden ja vdrien nimeédmisen nopeus ennusti myéhem-
péé lukutaitoa. Esineiden ja vidrien ennustearvo siilyi, vaikka ddnnetietoisuus,
kirjainten nimedminen seké kielellinen ja ei-kielellinen dlykkyys kontrolloitiin.
(Lervag ym., 2009.)

Lasten sarjallisen nimedmisen suhteellinen nopeus ikdtovereihin verrattu-
na ndyttdd pysyvan varsin vakaana alakouluajan (Salmi, 2008, Wagner ym.,
1997) ja my0s siitd eteenpdin varhaiseen aikuisuuteen asti (Korhonen, 1995).
Ndin ollen nopeat nimedjit sdilyvit nopeina ja hitaat yleensd hitaina. Salmen
(2008) tutkimuksessa heikot lukijat nimesivit esineitd hitaammin kuin normaa-
listi lukevat ikdtoverinsa ja erityisesti vaikea-asteinen nimedmisen hitaus osoit-
tautui pysyvéksi, kun lapsia seurattiin 2. luokan loppuun saakka.
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1.3.4 Fonologinen tydomuisti

Tyomuistilla tarkoitetaan kykyd sdilyttdd muistissa aktiivisia representaatioita
lyhyitd ajanjaksoja ja kykyd manipuloida niitd (Baddeley, 1986). Tunnetuimman
tyomuistimallin (Baddeley & Hitch, 1974) mukaan tyomuisti koostuu neljasta
eri komponentista. Ns. keskusyksikko (central executive) vastaa tarkkaavuudesta
ja toiminnan yleisestd ohjauksesta. Sen apuna toimii kaksi varastoa: fonologinen
silmukka (phonological loop), johon varastoidaan lyhytaikaisesti fonologista in-
formaatiota sekd visuospatiaalinen luonnoslehtié (visuo-spatial sketchpad), joka
on erikoistunut visuaalisten ja spatiaalisten representaatioiden sailyttdmiseen.
Neljantend mallissa on episodinen puskuri (episodic buffer), jonka oletetaan mm.
yhdistdvdn tietoja edelld mainittujen komponenttien ja sdilomuistin valilla
(Baddeley, 2000).

Fonologisella silmukalla ndyttéisi olevan keskeinen rooli esimerkiksi 4-5-
vuotiaiden sanavaraston kehittymisessad (Gathercole, Willis, Emslie & Baddeley,
1992) ja uusien sanojen ddntdasun oppimisessa (Baddeley, Gathercole & Papag-
no, 1998). Lukemisessa lapsi kayttdd fonologista silmukkaa mm. silloin, kun han
lukutaidon varhaisvaiheessa - muunnettuaan visuaalisen materiaalin (kirjaimet)
mielessddn ensin fonologiseksi (ddnteet) - painaa ddnteet mieleensd viliaikai-
seen varastoon, jotta hidn voi yhdistdd ne tavuksi tai sanaksi (Baddeley, 1986;
Wagner & Torgesen, 1987). Fonologinen silmukka, kuten muutkin tyomuistin
komponentit, voivat kisitelld vain tietyn mddran informaatiota kerrallaan. Nu-
merosarjojen ja etenkin epédsanojen toistotehtdvissd suoriutumisen ajatellaan
heijastavan fonologisen silmukan kapasiteettia (Numminen, 2002). Téssa tydssd
kielellisen tyomuistin mittaamiseen on kédytetty numerosarjojen toistoa.

Fonologisen tyomuistin (numerosarjat) ja lukemisen vélisestd suhteesta on
olemassa erisuuntaisia tutkimustuloksia. Joissain tutkimuksissa niiden vililla
on huomattu merkittavid korrelaatioita (esim. Nation & Hulme, 1997), kun taas
toisissa korrelaatiota ei ole loytynyt (esim. Gathercole, Alloway, Willis &
Adams, 2006). Tyomuisti ja fonologinen tietoisuus korreloivat useissa tutki-
muksissa voimakkaasti keskenddn, mutta tyomuisti ei nédyttdisi itsendisesti en-
nustavan varhaista lukutaitoa. Miksi ndin on? Kaikissa fonologisen tietoisuu-
den tehtdvissd vaaditaan myo6s tyomuistin kdyttod, mutta tyomuistin itsendista
osuutta on vaikea erottaa (Fletcher ym., 2007). Lisdksi Alloway ja Gathercole
(2006) arvelevat, ettd fonologisen tietoisuuden tehtdvissd mm. kirjaintuntemuk-
sella on merkitystd ja tamad taito lisid fonologisen tietoisuuden ennustevoimaa.

1.4 Oikeinkirjoitustaitoa ennakoivia tekijoitd

Oikeinkirjoituksella ja lukutaidolla on havaittu olevan yhteisid taustatekijoita.
On osoitettu, ettd sanavarastolla (Cunningham & Stanovich, 1991), nopealla
nimedmiselld (Berninger ym., 2008) ja tyomuistilla (Berninger ym., 2010) on
merkitystd oikeinkirjoituksen oppimisessa. Kirjoittamiseen vaadittavat vi-
suomotoriset valmiudet jadvét tissd tyossd tarkastelun ulkopuolelle.
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Kirjoituksessa puhuttu teksti muutetaan graafisiksi kirjoitusmerkeiksi.
Ndin ollen alkavan kirjoittajan pitdd hallita kirjain-ddnnevastaavuus (esim. Ehri,
1998, 2000). My0s esiopetusidssd mitattu kirjaintuntemus ennustaa tulevaa oi-
keinkirjoitustaitoa (Badian, 1995). Kirjoittaessaan lapsi joutuu analysoimaan
sanan ddnnerakennetta tarkasti. Siten on luonnollista, ettd forologisella tietoisuu-
della on suuri merkitys oikeinkirjoituksen oppimisessa (Landerl & Wimmer,
2008). Toisaalta on myos havaittu edelld mainittujen taitojen vastavuoroisuus;
oikeinkirjoitus kehittdd fonologista tietoisuutta (Ehri, 1989). Landerlin ja Wim-
merin (2008) seurannassa esiopetusidssd mitattu fonologinen tietoisuus oli mer-
kitsevasti yhteydessd kouluidn oikeinkirjoitustaitoon. Mainittujen tutkijoiden
mukaan sddnnonmukaisissa kielissd fonologisen tietoisuuden merkitys oikein-
kirjoituksen oppimisessa on vield suurempi kuin lukemaan oppimisessa. Myos
suomalaislapsilla tehty tutkimus péédtyi samaan lopputulokseen; esiopetusiin
heikko fonologinen tietoisuus ja heikot visuomotoriset taidot ennustivat heik-
koa oikeinkirjoitustaitoa ensimmaiselld luokalla. Fonologisella tietoisuudella oli
valillistd vaikutusta vield toisen ja kolmannen luokan kirjoitustaitoon (Méki ym.,
2001).

Kirjoitustaidon kehitystd on tutkittu vdhemman kuin lukutaitoa (Bernin-
ger, Nielsen, Abbott, Wijsman & Raskind, 2008; Fletcher ym., 2007). Berningerin
ym. (2008) viimeaikaiset tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, ettd olennainen
osuus kirjoittamaan oppimisessa on ilmeisesti ns. ortografisella silmukalla. Silla
tarkoitetaan kirjoitettujen sanojen ja kirjainten representaatioiden mielessd séi-
lyttamistd tyomuistissa ja yhdistdmistd kdden hienomotoriseen toimintaan. Tai-
to sdilyttdd mielessd kirjoitettujen sanojen ja kirjainten representaatioita (orto-
grafinen koodaus) oli yhteydessd oikeinkirjoitukseen ensimmadisestd kuuden-
teen luokkaan, kun taas puhuttujen sanojen representaatioiden mielessa sailyt-
tdminen (fonologinen koodaus) oli yhteydessa oikeinkirjoitukseen vain neljan-
nelld ja kuudennella luokalla (Abbott & Berninger, 1993).

1.5 Dysleksia

Maidirittely. Dysleksialle eli vaikea-asteiselle lukemisvaikeudelle ei ole olemassa
yksiselitteistd maaritelméaa. Erilaisia maaritelmid on kaytetty esimerkiksi tutki-
mustarkoituksessa, opetuksessa tai haettaessa etuisuuksia. Méaritelmat voivat
kuvata dysleksian oireita, syitd tai ennustetta. (Smythe & Everatt, 2004.) Eri
maiden vélilld on eroja esimerkiksi siing, sisdllytetdanko oikeinkirjoituksen vai-
keudet dysleksiaan vai ei. Suomessa kdytetddan WHO:n virallista tautiluokitusta
ICD-10 (Stakes, 1999), misséd on erikseen kriteerit lukemiskyvyn ja kirjoittamis-
kyvyn hdiricille.

Dysleksialle on luonteenomaista vaikeudet sanojen tarkassa ja/tai suju-
vassa lukemisessa ja oikeinkirjoituksessa (Lyon, Shaywitz & Shaywitz, 2003).
Lyonin ym. (2003) m&éritelméssd luetun ymmaértdmisen vaikeudet jadavit dys-
leksian ulkopuolelle. Suomalaiset lapset, joilla on vaikeuksia lukemaan oppi-
misessa, oppivat yhdistimaddn dédnteitd tavuiksi ja sanoiksi yleensd varsin hel-
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posti, ja ongelmat painottuvat lukemisen sujuvoitumiseen (Lyytinen, Aro &
Holopainen, 2004b).

Téssd tutkimuksessa dysleksialla tarkoitetaan lukemisen ja kirjoittamisen
erityisvaikeutta, jolla oletetaan olevan neurobiologinen tausta. On havaittu, ettd
kun dyslektiset henkilot lukevat, heiddn vasemman aivopuoliskonsa posteriori-
sella alueella on osin erilaista toimintaa kuin normaalilukijoilla. Lukemisvai-
keudet juontavat juurensa usein fonologisista vaikeuksista, eikd niitd osata
odottaa lapsen muiden kognitiivisten kykyjen tai hdnen saamansa opetuksen
perusteella. (Lyon ym., 2003.)

Suomessa kaytetty virallinen tautiluokitus ICD-10 (Stakes, 1999) ottaa
huomioon myds luetun ymmartdmisen. Se mdéarittelee lukemiskyvyn hairion
siten, ettd lapsen suoriutuminen lukemisen tarkkuutta ja/tai ymmaértdmistad
vaativissa yksilollisesti suoritetuissa standardoiduissa testeissd on vdhintddn
kaksi keskihajontaa (SD) alle ika- ja dlykkyystason. Kansainvélisestikin paljon
kdytettya ICD-10-méédritelmdd on arvosteltu siitd, onko kaksi hajontaa oikea
katkaisuraja, ja toisaalta siitd, ettd kdytetylld lukutestilld voi olla merkitysta
lopputuloksen kannalta (Snowling, 2000). British Dyslexia Associationin (BDA)
madritelmd pyrkii laajentamaan dysleksian kuvaa. BDA:n maaritelman mukaan
dysleksiaan voi liittyd vaikeuksia prosessointinopeudessa, lyhytaikaisessa
muistissa, asioiden jdrjestyksen oivaltamisessa, kuulon- ja/tai ndoénvaraisessa
hahmottamisessa, puheessa ja motorisissa taidoissa (Peer, 2000).

Mainittu lukemisvaikeuden diagnosointi, jossa kriteerind on lapsen luke-
missuorituksen taso dlykkyyteen verrattuna, on saanut viime vuosina paljon
kritiikkid (esim. Stuebing, Fletcher, LeDoux, Lyon, Shaywitz & Shaywitz, 2002,
meta-analyysi). Sen mukaan dlykkyyden taso ei erottele esimerkiksi hyvin kun-
toutuvien ja heikosti kuntoutuvien lasten ryhmid toisistaan (Vellutino ym.,
2000). Perinteinen méé&ritelmd ei mydskddan ota huomioon lapsen varhaista ope-
tushistoriaa, ja ndin ollen jda selvittamattd, onko kyse siitd, ettd lapsi ei ole saa-
nut riittavasti lukemiskokemuksia ja ohjausta, vai siitéd, ettd lukemaan oppimi-
seen yhteydessi olevissa kognitiivisissa taidoissa on biologispohjaisia ongelmia.
Lisdksi diagnoosi ei anna suuntaviivoja kuntoutukseen (Vellutino, Scanlon,
Small, Fanuele, 2006). Vaihtelua on my®0s siind, miten lukemissuorituksen ja
dlykkyyden vilinen ero lasketaan - paljonko eroa pitdd olla, jotta lukemisvai-
keusdiagnoosi annetaan - ja siind, mitd testejd dlykkyyden mittaamisessa kayte-
taan (Fuchs & Fuchs, 2006). Useat lukemistutkijat (mm. Fuchs, Mock, Morgan &
Young, 2003; Torgesen, 2003; Vellutino ym., 2004) ovat esittineet perinteisen
diagnosoinnin tilalle kouluissa toteutettavaa varhaista lukemisinterventioiden
sarjaa, joiden vaikutus lapsen lukutaitoon toimisi diagnosoinnin pohjana. Pro-
sessista kdytetddn nimitystd RTI, Response to Intervention ja se on kdytossa
laajalti Yhdysvalloissa (RTI:sta lisdd sivulla 103).

Tutkimuksissa dysleksian rajana on kdytetty 2 SD:n liséksi esimerkiksi 1,5
SD:n diskrepanssia dlykkyyden ja lukutaidon valilld (Pennington & Lefly, 2001)
ja suoriutumista luku- ja oikeinkirjoitustehtédvissé alle yhden SD:n kontrollien
keskiarvosta (Snowling, Muter & Carroll, 2007). Toinen usein kéytetty lukemis-
vaikeuden raja on persentiiliraja, ts. muuttujan arvo, jonka alapuolelle jakau-
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massa jdd tietty prosentti tapauksista. My0s persentiiliraja vaihtelee eri tutki-
muksissa varsin paljon. Snowlingin (2000) mukaan tyypillinen heikon lukutai-
don persentiiliraja englannin kielen lukemaan oppimista tutkittaessa on 25 %,
mutta esimerkiksi Olson, Wise, Conners, Rack ja Fulker (1989) kayttivét kaksos-
tutkimuksessaan 10  %:n  persentiilirajaa. =~ Suomessa  Alkuportaat-
pitkittdisseurannan rajana on kédytetty 15 %:n persentiilid mééritettdessa luke-
misvaikeuden riskiryhmin lapsia esiopetusvuoden lopussa (Lerkkanen, ym.,
2010b). LKK-tutkimuksessa kaytettiin 10 %:n alapersentiilid madritettdessd hei-
kon luku- ja kirjoitustaidon raja toisella ja kolmannella luokalla (Lyytinen ym.,
2008).

Kéytettdessd RTI-prosessia dysleksian diagnosoinnin tukena paddytddn
samantyyppisiin ongelmiin kuin muissakin dysleksian esiintyvyytta tarkastele-
vissa tutkimuksissa: keskeiseksi nousee rajanveto normaalin lukutaidon ja lu-
kemisvaikeuden valilla.

Esiintyvyys. Dysleksian esiintyvyys riippuu siitd, mihin lukemisvaikeuden raja
vedetddn. Jos maédrittelyssd kdytetddn lukutaidon ja dlykkyyden diskrepanssia
(2 SD), dysleksiaa voidaan sanoa olevan 3-6 prosentilla ihmisistd (Hulme &
Snowling, 2009). Mikali erotusta pienennetdédn (1,5 SD), dysleksialasten luku-
méadrd vaihtelee 54 - 7 prosentin vélilld luokilla 1-5 (Shaywitz, Escobar,
Shaywitz, Fletcher & Makugh, 1992).

Suomessa dysleksian esiintyvyys vaihtelee eri tutkimusten mukaan 6:sta
10 prosenttiin. Holopaisen (2002) tutkimuksessa 10,6 prosentilla lapsista oli vai-
keuksia tarkassa lukemisessa ensimmadisen luokan lopussa, ja ongelmat jatkui-
vat neljannelle luokalle 5,8 prosentilla lapsista. Kriteerind kaytettiin suoriutu-
mista epdsanojen lukemisessa (-1,5 SD). Lindemanin (1998) tutkimuksessa l4-
hes 13 000 lapsen aineistossa lukemisvaikeuksisten riskiryhméan (heikko kielel-
linen tietoisuus ja tekninen lukutaito) sijoittui ensimmadiselld luokalla 18,9 %
ikaryhmaésta. Naista 5,1 prosentilla oli selkeitd puutteita lukemisvalmiuksissa ja
he tarvitsevat tarkempia jatkotutkimuksia. Luokilla 2-6 lukemisvaikeuksiset
lapset jaettiin heikkoihin lukijoihin (heikko tekninen lukutaito ja ymmaértdmi-
nen), dyslektikoihin (heikko tekninen lukutaito) ja hyperlektikoihin (heikko
ymmaértaminen). Lukemisvaikeuden rajana oli -1 SD. Tassa tutkimuksessa tar-
kastelun kohteena olevia dyslektikoita 18ytyi 5,8 - 7,9 prosenttia tutkituista lap-
sista.

Taustatekijiat. Dysleksiaan yhteydessd olevat tekijdt ovat samoja, jotka ennus-
tavat lukemaan oppimistakin. Siten kirjainten nimedimisen taidon on havaittu
ennustavan vahvasti my0s dysleksiaa (Pennington & Lefly, 2001). Lukuisissa
tutkimuksissa on lisdksi osoitettu, ettd dysleksian taustalla on puutteita fonologi-
sessa tietoisuudessa, etenkin kirjain-ddnnevastaavuuden kehittymisessd (Snow-
ling, 1980; Vellutino ym., 2004). Lapset, joilla on lukemisvaikeuksia, suoriutuvat
normaalilukijoita heikommin my®&s fonologista tydmuistia ja nopeaa sarjallista ni-
medmistd mittaavista tehtdvistd (esim. Goswami, 2003). Jos lapsella on ongelmia
ndissd fonologisissa perusprosessointitaidoissa vield koulun alkaessa, lukutai-
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don kehittymisessd on Hulmen ja Snowlingin (2009) mukaan odotettavissa
pulmia. Ehri (1989) tismentdd vield edellistd kirjoittamalla, ettd ennen kou-
luikdd lasten fonologinen tietoisuus voi olla samanlainen sekd niilld lapsilla,
joille tulee lukemisvaikeuksia, ettd niilld, joille lukemisvaikeuksia ei tule. Erot
alkavat nékyé siind vaiheessa, kun lapset alkavat lukea ja kirjoittaa. Kreikkalai-
sia lapsia tutkittaessa (Papadopoulos, Georgiou & Kendeou, 2009) havaittiin,
ettd 1. luokalla lapset, joilla oli erityisesti vaikeutta fonologiassa, suoriutuivat
heikommin oikeinkirjoitusta ja lukemisen tarkkuutta mittaavista tehtdvista.
Wimmer ym. (2000) saivat saman tuloksen oikeinkirjoituksen osalta, mutta hei-
dén koeryhminsa lapsilla ei ollut vaikeuksia tarkassa sanantunnistuksessa. Sen
sijaan lasten oli vaikea lukea vierasperiisid sanoja 3. luokalla.

Edelld mainittuihin vaikeuksiin (fonologinen tietoisuus, nopea nimeami-
nen ja fonologinen tyomuisti) pohjautuva teoria fonologispohjaisesta perusvaikeu-
desta (Stanovich, 1988) on saanut lukemistutkijoilta voimakkaimman tuen. Epé-
sanojen lukemisen vaikeutta pidetddn todisteena fonologisesta vaikeudesta
etenkin englannin kielessd (mm. Perfetti, 1985; Rack, Snowling & Olson, 1992),
mutta esimerkiksi saksan kielessd (Wimmer & Landerl, 2008) havaittiin, ettd
lapsille, joilla oli suuria vaikeuksia fonologisessa tietoisuudessa, kehittyi on-
gelmia oikeinkirjoituksessa ja epdsdannollisten sanojen lukemisessa, mutta ei
epdsanojen lukemisessa. Wimmerin ja Landerlin (2008) mukaan saksan kielen
kirjain-ddnnevastaavuuden sddnnonmukaisuus selittd4 eroa.

Fonologisen perusvaikeuden taustalla ajatellaan olevan ongelmia puhutun
kielen tarkassa ddnnerakenteen hahmottamisessa, ts. pitkdaikaisessa muistissa
olevat fonologiset representaatiot ovat epatarkkoja (esim. Griffiths & Snowling,
2002). Gathercolen ja Baddeleyn (1990) mukaan fonologisen tydmuistin puut-
teet voivat selittdd epatarkkoja representaatioita sekd mieleen painamisessa etta
mieleen palauttamisessa. Fonologisen tytmuistin osuudesta dysleksiassa on
kuitenkin olemassa erilaisia havaintoja. Joissain tutkimuksissa (esim. de Jong ja
van der Leij, 2003) lapsilla, joilla oli lukemisvaikeuksia, ei ollut tyomuistin on-
gelmia. Toisaalta on olemassa tutkimuksia, joissa heikkojen lukijoiden on ha-
vaittu suoriutuvan heikommin tyémuistia mittaavista tehtdvistd. Tulokset néyt-
tavét olevan osittain yhteydessa siihen, mitd tyomuistin komponenttia on mitat-
tu. Esimerkiksi Jeffriesin ja Everattin (2004) tutkimuksessa lapset, joilla oli dys-
leksia, suoriutuivat heikommin kuin verrokit fonologista silmukkaa mittaavasta
tehtdvidstd, mutta vaihtelevasti muista tyomuistin komponentteja mittaavista
tehtdvistd. Oakhill ja Kyle (2000) ehdottivat lisdksi, ettd tutkimuksissa havaitut
erot saattavat johtua tyomuistia mittaavien tehtdvien siséllostd: mitataanko pel-
kdstdadn muistin kapasiteettia (ns. Iyhytaikaisen kuulomuistin tehtdvat) vai ka-
pasiteetin ohella prosessointitaitoa.

Ramus’n ja Szenkovitsin (2008) nikemys eroaa vield edellisistd. He esitta-
vit, ettd representaatiot myos henkil6ill, joilla on dysleksia, voivat olla nor-
maaleja, mutta niiden kdyttdiminen on vaikeaa, koska tdté taitoa mittaavat teh-
tavét vaativat riittdvad tyomuistia, keskittymista ja suoriutumista tietyssa ajassa.
Epétarkat representaatiot saattavat selittdd myds nopean nimeédmisen ongelmia;
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jos ddnne tai sana on varastoitunut pitkdaikaiseen muistiin epétarkasti, sen mie-
lestd hakeminen on hitaampaa (Hulme & Snowling, 2009).

Wolfin ja Bowersin (1999) mukaan fonologinen teoria ei tdysin selitd dys-
leksiaa. Heiddn mukaansa heikot lukijat voidaan jakaa kolmeen ryhméin: joil-
lakin on fonologista vaikeutta, joillakin nopean nimedmisen vaikeutta ja joilla-
kin kumpaakin (double deficit). Haasteellisimmat lukemisongelmat ovat lapsilla,
joilla on ongelmia molemmilla alueilla. Tdmé&n ns. kaksoisvaikeuden taustalla
on ajatus, ettd nopean nimedmisen ongelmat eivit johdu fonologisista vaikeuk-
sista, vaan kyseessd on ajoitusmekanismin héirio, jossa lapsen kyky integroida
sanan fonologisia ja ortografisia piirteitd on hdiriintynyt (Wolf & Bowers, 1999).
Ongelma nikyisi hitaana kirjainten tai numeroiden nimedmisend, mikd taas
puolestaan heijastuisi hitaana lukemisena (Bowers & Wolf, 1993). Vukovic ja
Siegel (2006) padtyivit tutkimuskatsauksensa perusteella kuitenkin siihen joh-
topddtokseen, ettei kaksoisvaikeushypoteesille ole perusteita, koska ei ole ole-
massa riittdvasti vakuuttavia todisteita siitd, ettd nimedmisnopeus olisi itsendi-
sesti yhteydessa dysleksiaan.

Berninger ym. (2006) havaitsivat seurannassaan my¢s muita piirteitd hei-
kosti lukevilla lapsilla ja aikuisilla: heilld oli pysyvid vaikeuksia epédsanojen tois-
tamisessa, sanojen tarkassa ja nopeassa tunnistamisessa, kirjoittamisessa ja kir-
jainten nopeassa nimedmisessd, mutta myos tarkkaavuuden suuntaamisessa ja
inhibitiossa. Namé piirteet edustavat kirjoittajien mukaan fonologian lisdksi
kielellisen tyomuistin kolmea eri komponenttia, ja he esittdvit, ettd on olemassa
dysleksiamuoto, jossa on sekd tyomuistin ettd fonologian ongelmia (working
memory deficit) (Berninger ym., 2006).

Dysleksiaa on pyritty luokittelemaan useisiin muihinkin alaryhmiin nii-
den ilmiasun tai taustatekijoiden mukaan (esim. Seymour & Evans, 1999; Mor-
ris ym., 1998). Esimerkiksi Morris ym. (1998) luokittelivat lukemisvaikeuksiset
lapset seitsemddn eri ryhmddn. Ndistd kahdessa ryhmaéssd oli lapsia, joilla oli
laajempia kielellisia ongelmia, neljassd ryhmassa lapsilla oli eriasteisia nopean
nimedmisen, tyomuistin ja fonologisen tietoisuuden vaikeuksia ja yhdessa ryh-
maéssd oli lapsia, joilla oli seka kielellisid ettd ei-kielellisid ongelmia yhdistynee-
nd prosessointinopeuden pulmiin. N&in ollen dysleksian yksil6lliset ilmene-
mismuodot voivat olla varsin erilaisia. Scarborough’n (2001) kommentti luoki-
tuksista on kuitenkin skeptinen: hinen mukaansa dysleksian taustalla voi olla
useita hdirioitd (multiple deficit), joissa hdiriot ovat itsendisid tai liittyvéat fonolo-
giseen hdirioon. Ndistd taustahdirioistd tutkijat eivét ole tdysin yksimielisid.
Houkutus dysleksian alaluokitteluihin on suuri, mutta Scarborough (2001) epéi-
lee, ettd luokittelut tulevat vield muuttumaan.

Dyslektisilld lapsilla ja nuorilla on myos havaittu muun muassa kayttay-
tymisen ja tarkkaavuuden ongelmia enemmaén kuin vertailulapsilla (Knivsberg
& Andreassen, 2008; Snowling ym., 2007).

Yhteenvetona voi todeta, ettd mitd vaikeammasta dysleksiasta on kyse, sitd
suurempia ongelmia lapsella todennékéisesti on tai on ollut kielen ja puheen
kehityksessd, kirjaintuntemuksessa, fonologisissa prosessointitaidoissa ja kir-
jain-ddnnevastaavuuden oppimisessa (Snowling, Gallagher & Frith, 2003).
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Dysleksian pysyvyys. Normaalin lukutaidon kehittymistd kuvaavassa kappa-
leessa todettiin, ettd lasten suhteellinen lukutaidon taso muihin samanikéisiin
verrattuna sdilyy varsin vakaana. Ndin nédyttdisi olevan myos niiden lasten ja
nuorten kohdalla, joilla on dysleksia (de Jong & van der Leij, 2003; Juel, 1988;
Scarborough, 1998). Esimerkiksi de Jong ja van der Leij (2003) seurasivat heik-
koja lukijoita (lukemisen nopeus vdhintdan 2 SD alle ikdnormien) kolmannelta
kuudennelle luokalle. Koehenkiltiden suhteellinen lukunopeus muihin lukijoi-
hin verrattuna sdilyi vakaana seurannan ajan. Mielenkiintoista oli, ettd ndiden
lasten lukemisen tarkkuus ei poikennut muiden samanikdisten lukutarkkuu-
desta ensimmaiselld luokalla - tdtd selittinee hollannin kielen saannonmukai-
suus. Juel (1988) seurasi lukutaidon ohella my6s oikeinkirjoitustaidon kehitty-
mistd. Heikko oikeinkirjoitustaito ei vélttdimattd ennustanut heikkoa myohem-
pédaé kirjoitustaitoa, mutta heikoilla lukijoilla oli usein myos heikko kirjoitustaito.

Familiaalinen dysleksiariski. Dysleksiariski-termid kadytetddn tutkimuksissa
erilaisissa merkityksissd. Silld viitataan usein lapsiin, joiden fonologisissa pro-
sessointitaidoissa on esiopetusidssd tai koulun alkaessa puutteita. Tassa tutki-
muksessa tarkastellaan familiaalista dysleksiariskid, jolla tarkoitetaan suvuittain
esiintyvdd lukemisvaikeutta. Geenitutkimuksissa on pystytty jopa loytamaan
dysleksian kandidaattigeenejd (Taipale ym., 2003).

Jos vanhemmilla on lukemisvaikeutta, lasten riski saada dysleksia voi olla
kahdeksan kertaa suurempi kuin perheissé, joissa lukemisvaikeutta ei ole. Pro-
sentuaalisesti tarkasteltuna tdllaisissa perheissd 25-60 prosentilla lapsista on
lukemisvaikeutta. Dyslektisten sukujen kaksosille periytyminen on vield vah-
vempaa. (Vellutino ym., 2004.) LKK-pitkittdistutkimuksessa 38 lapsella (35,8
prosentilla) niistd, joiden vahintddan toisella vanhemmalla ja suvussa oli luke-
misvaikeutta, oli toisluokkalaisena dysleksia. Vertailun vuoksi ei-riskiryhmaéssa
heikkoja lukijoita oli 9 (9,8 %) (esim. Puolakanaho ym., 2007). Penningtonin ja
Leflyn (2001) pitkittdistutkimuksessa toisen luokan lopussa 34 prosentilla riski-
ryhmén lapsista ja 6 prosentilla ei-riskiryhmén lapsista oli lukemisvaikeuksia.
Vaikka tidssd tutkimuksessa ei tutkittu riskilasten sisaruksia, mielenkiintoinen
havainto on, ettd familiaalinen dysleksiariski on jatkuva (Pennington & Lefly,
2001). Tama tarkoittaa, ettd myos sellaisilla riskiperheiden jésenilld, joilla ei ole
dysleksiaa, voi olla joitain piirteitd lukemis- ja kirjoittamisvaikeudesta. Esimer-
kiksi Snowlingin ym. (2003) tutkimuksessa tdiméa havainto voitiin todentaa.

Lapsia, joilla on familiaalinen dysleksiariski, on tutkittu vihemmaén kuin
lapsia, joilla on kehityksellinen lukemisvaikeus (Gallagher ym., 2000). Esimer-
kiksi fonologisen tietoisuuden interventioita tarkastelevista meta-analyyseista
(Bus & van IJzendoorn, 1999; Ehri ym., 2001) ei l6ydy yhtddn tutkimusta, jossa
koehenkiloilld olisi suvussa kulkevaa dysleksian riskid. Uraauurtavana tutki-
muksena pidetddn Scarborough'n (1990, 1991) tutkimusta. Siind selvitettiin 30
kuukauden idstd ldhtien niiden dysleksiariskilasten (n = 20) kielellistéd kehitystd,
joilla oli 8-vuotiaana lukemisvaikeus. Nditd lapsia verrattiin ei-riskilapsiin, joilla
ei ollut lukemisvaikeutta. Tulokset osoittivat muun muassa, ettd jo 2,5-
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vuotiaiden lasten heikko lauserakenteiden hallinta ennusti lukemisvaikeutta ja
3-ja 3,5-vuotiaiden lasten sanavarasto oli heikompi kuin kontrollilasten sanava-
rasto. Scarborough (1990) tuli sithen johtopd&tokseen, ettd dysleksian taustalla
on laajempia kielellisid ongelmia kuin pelkdstddn fonologiaan liittyvid ja ettd
kielelliset vaikeudet muuttavat muotoaan ennen koulun alkua.

Vaikka edelld mainittu tutkimus on saanut kritiikkid pienen koehenkils-
médrdnsd vuoksi, myos Gallagher ym. (2000), Elbro ym. (1998) ja Pennington ja
Lefly (2001) havaitsivat, ettd niilla dysleksiariskilapsilla, joille myhemmin tuli
lukemisvaikeuksia, oli laajoja kielellisid ongelmia varhaislapsuudessa. Hindson,
Byrne, Fielding-Barnsley, Newman, Hine ja Shankweiler (2005) arvioivat 4,5-
vuotiaiden familiaalisen riskin lasten kielellisid ja kognitiivisia taitoja. Tulokset
osoittivat, ettd riskilasten suoritusprofiilit muistuttivat niiden lasten profiileja,
joilla kouluidssd oli lukemisvaikeus. Pennington ja Lefly (2001) havaitsivat
myos, ettd tulevan lukutaidon ennusmerkit olivat samoja sekd riskiryhmaéssa
ettd ei-riskiryhmaéssd, mutta riskiryhmén lapsilla kehitys kirjaintuntemuksesta
ddnnetietoisuuteen vei keskimddrin kaksi vuotta pitempddn kuin ei-
riskiryhmin lapsilla. Myds Snowlingin ym. (2003) mukaan dysleksiariskilasten
kirjain-dé@nnevastaavuuden kehittyminen on hidasta.

Scarborough (1998) seurasi aiemmin kuvattuja (Scarborough, 1990) dys-
leksiariskilapsia 8. luokalle saakka. Han havaitsi, ettd vahvimmin 8. luokan lu-
kutaitoa ja oikeinkirjoitusta ennusti - toisen luokan lukutaidon ohella - nopea
nimedminen. Toisella luokalla mitattu ddnnetietoisuus ja fonologinen muisti
ennustivat vain heikosti myohempéi lukemista, mutta dédnnetietoisuudella oli
merkitystd oikeinkirjoituksen ennustamisessa. Lisdksi dlykkyyden ja lukemisen
yhteys oli mielenkiintoinen: lapsilla, joilla oli lukemisvaikeuksia ja joiden ni-
medmisnopeus oli keskimddrdistd hitaampi ja ei-kielellinen &lykkyys korkea, oli
vaikeuksia lukea ja kirjoittaa epdsanoja tarkasti 8. luokalla. Scarborough arvelee
taman johtuvan siitd, ettd namd lapset osasivat kdyttdd visuaalisen muistin ja
pééttelyn taitojaan lukiessaan normaalisanoja, mutta epdsanoissa ne eivit aut-
taneet (Scarborough, 1998). Samansuuntainen tulos havaittiin suomenkielisilld
nuorilla Kortteisen ym. (2009) tutkimuksessa, jossa lukemisvaikeuksiset, &lyk-
kyydeltdan normaalit nuoret suoriutuivat heikommin epésanojen kirjoittamis-
tehtdvidstd kuin ne nuoret, joilla oli keskiarvoa heikompi dlykkyys.

Familiaalisen dysleksiariskin lapsilla lukemisen taso suhteessa ei-riskilapsiin
sdilyy my0s varsin vakaana. Snowlingin ym. (2007) pitkittdistutkimuksessa seu-
rattiin 50 dysleksiariskilasta, idltddn 8-13 vuotta, viiden vuoden ajan. Lasten
lukemisvaikeudet osoittautuivat varsin pysyviksi. Seurannan péddttyessa 42
prosentilla riskilapsista oli lukemisvaikeuksia. My6s muut riskilapset lukivat
verrokkeja hitaammin, vaikka he eivit tdyttineet dysleksiakriteerid. Scarbo-
rough'n (1998) tutkimuksessa tulokset olivat samansuuntaisia: 58 prosentilla
dysleksiariskilapsista lukutaito sdilyi suhteellisesti samantasoisena kuuden
vuoden seurannassa luokilla 2-8. Lisdksi kahta lasta lukuun ottamatta muut
lapset sdilyivét rajatapauksina eli jaivit dysleksiarajan alle vain pienelld piste-
erolla.
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Lapsen kielen kehitys -pitkittdistutkimus. Jyvaskylan yliopiston psykologian
laitoksessa aloitettiin vuonna 1992 monitieteinen pitkittdistutkimus Lapsen kielen
kehitys ja geneettinen dysleksiariski (Jyviskyld Longitudinal study of dyslexia, JLD).
LKK-tutkimuksessa kartoitettiin dysleksiaa ennakoivia kehityksellisid tekijoitd
ja pyrittiin kehittdmadn varhaisia tukitoimia (ks. esim. Lyytinen ym., 2006).
LKK-tutkimuksen riskiryhmidn (n = 117) valittiin lapsia, joiden vahintdan toisel-
la vanhemmalla ja yhdelld ldhisukulaisella oli tai oli ollut lukemis- ja kirjoitta-
misvaikeuksia. Verrokkiryhmdi (n = 105) muodostui niistd lapsista, joiden van-
hemmilla ja ldhisukulaisilla ei vanhempien raportoinnin perusteella ollut luke-
mis- ja kirjoittamisvaikeuksia. Vuosien saatossa 22 lasta jdi pois, joten LKK-
tutkimuksessa oli mukana 200 lasta, joista riskiryhmaésséa oli 107 lasta ja verrok-
kiryhméssa 93. Seuraavaan on koottu tamédn tutkimuksen kannalta keskeisid
tuloksia.

Puheen tuotto ja ymmidrtiminen. Puheen tuoton ja ymmaértdmisen merkityksesta
lukutaidon oppimisessa saatiin lisdtietoa, kun tutkittiin 2- ja 2.5-vuotiaiden las-
ten puheen tuoton ja ymmartamisen kehittymistd. Osa lapsista osoittautui ns.
late talkereiksi (esim. Dale, Price, Bishop & Plomin, 2003) eli lapsiksi, joilla pu-
huminen, puheen ymmaértidminen tai molemmat kehittyivit tavanomaista hi-
taammin. Heiddn suoriutumisensa tuottavaa ja ymmaértidvad sanavarastoa sekd
morfologiaa mittaavissa tehtdvissad jdi vdhintddan yhden hajonnan verrokkien
keskiarvon alapuolelle. Lisdksi vanhempien havainnot otettiin huomioon arvi-
oita tehtdessd. Lapsia loytyi yhteensd 22 (20,6 %) dysleksiariskiryhmaésta ja 13
(14,0 %) verrokkiryhmaéstd. Tulokset osoittivat, ettd ne dysleksiariskilapset, joil-
la oli viivdstymadd sekd puhumisessa ettd ymmartdmisessd (LT2-ryhmd), suoriu-
tuivat heikommin kielellisistd tehtdvistd 5,5-vuotiaina kuin ne riski- tai verrok-
kilapset, joilla oli viivdstymé&d ainoastaan puhumisessa. Kun seurantaa jatkettiin,
tuli ilmi, ettd LT2-ryhmé oli my0s heikoin seuratuista ryhmistd toisen luokan
kevéilld tehdyissd teknisen lukemisen ja oikeinkirjoituksen tehtdvissd. Merkit-
tavin ero oli LT2-ryhmén ja normaalisti edistyneiden verrokkilasten valilla.
(Lyytinen, Eklund & Lyytinen, 2005.)

Sanavarasto. LKK-tutkimuksessa havaittiin myos, ettd familiaalisen riskin lapset
erosivat merkitsevisti tuottavalta sanavarastoltaan verrokkilapsista 3,5-, 4,5- ja
5,5-vuotiaina. Sanavaraston osuus oli kuitenkin dysleksian ennustamisessa vé-
hdinen (Puolakanaho ym., 2007). Myos familiaalisen riskin lasten morfologiatai-
dot 2-vuotiaana ennustivat heiddn kielellisid taitojaan 5-vuotiaina. Samanlaista
ennustearvoa ei havaittu verrokkilasten morfologiataitojen kohdalla (Lyytinen
& Lyytinen, 2004).

Kirjaintuntemus. Kirjaintuntemuksen osalta LKK-tutkimuksessa 16ydettiin mie-
lenkiintoinen ryhmaé lapsia (”odottamattomat”, n = 67), joiden varhainen kie-
lenkehitys ja fonologinen muisti olivat lasten keskiarvon yldpuolella, mutta joi-
den lukutaito ei kehittynyt odotetulla tavalla. Tulokset osoittivat, ettd ndiden
lasten kirjaintuntemus oli LKK-lasten verrokkien keskiarvoa heikompi 3,5 ika-
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vuodesta koulun alkuun saakka ja heikkeni suhteessa verrokkeihin idn karttu-
essa. Tutkimuksessa havaittiin my®s, ettd kirjaintuntemuksen hidas kehittymi-
nen ndytti ennustavan vahvasti heikkoa lukutaitoa riippumatta familiaalisesta
riskistd - ryhmadn lapsista vain 51 prosenttia kuului familiaalisen dysleksiaris-
kin ryhmaéén. (Lyytinen ym., 2006, ks. my6s Torppa ym., 2006). Lapsilla, joilla ei
ollut dysleksiariskid, heikompaa kirjaintuntemusta ennustivat fonologisen tie-
toisuuden lisdksi nopea nimedminen, fonologinen muisti, kirjainten nimien
opettamisen méérd ja didin koulutustaso. Dysleksiariskilapsilla puolestaan var-
hainen fonologinen tietoisuus ja kirjainten nimien opettaminen ennustivat kes-
kimaaraista heikompaa kirjaintuntemusta. (Torppa ym., 2006.)

Fonologia ja nopea nimedminen. Torpan, Georgioun, Salmen, Eklundin ja Lyytisen
(kasikirjoitus) tutkimuksessa tarkasteltiin LKK-lasten fonologiaa ja nopeaa sar-
jallista nimedmistd suhteessa lukutaidon ja oikeinkirjoituksen kehittymiseen.
Seuranta-aika oli 3,5-vuoden idstd kolmannelle luokalle. Tulokset antoivat var-
sinkin riskilasten osalta tukea kaksoisvaikeushypoteesille; niilld lapsilla, joilla oli
familiaalinen dysleksiariski, nopea nimedminen ja fonologia olivat selvemmin
erillisid hairioitd kuin ei-riskiryhméssd. Nopealla nimedmiselld oli erityisesti
vaikutusta molempien ryhmien lukemisen nopeuteen, kun taas fonologialla oli
vaikutusta riskiryhmén oikeinkirjoitukseen.

Lukutaitoryhmit. Toisen luokan kevidillda LKK-tutkimuksen lapset luokiteltiin
lukutaidon erilaisten kehityspolkujen perusteella neljidn ryhmian (Lyytinen
ym., 2006): hitaat lukijat (6,0 %), ajan kuluessa lukutaidossaan suhteellisesti hei-
kentyvit lukijat (17,5 %), odottamaton ryhma (ks. tarkemmin aikaisempi kappa-
le kirjaintuntemuksesta) (33,5 %) ja tyypilliset lukijat (42,5 %). Dysleksiariski-
lapset olivat enemmistoné hitaissa lukijoissa (92 %) ja lukutaidossaan suhteelli-
sesti heikentyvéssa ryhmassa (69 %). Odottamattomien ryhméssa lapsia oli yhta
paljon molemmista ryhmistd, ja tyypillisissd lukijoissa isompi osa lapsista (55 %)
oli verrokkiryhmaéstd. Kun katsottiin dysleksiariskilasten osuutta hitaissa luki-
joissa verrattuna LKK-lasten luokkatoverihin (n = 1 559), heitd 16ytyi 35,6 %
(Torppa ym., 2007). Hitaille lukijoille oli tyypillistd vaikeudet nopeassa nimeami-
sessd sekd ajan myotd suhteellisesti heikentyvit taidot kielellisissd tehtdvissa
lukuun ottamatta fonologiaa ja tydmuistia, jotka védhintddnkin sdilyttivat suh-
teellisen tasonsa. Tamdn ryhmé&n hidas lukunopeus siilyi koko seuranta-ajan
toisen luokan kevéddseen. Lukutaidoltaan ajan kuluessa heikentyville ryhmiille sen
sijaan oli tyypillistd, ettd lasten taidot heikentyivét suhteellisesti kaikissa kielel-
lisissd mittareissa, eniten fonologiassa ja kirjainten nimedmisessd. Ainoa poik-
keus oli nopea nimedminen, joka sdilyi suhteellisesti ennallaan. Yli puolet ta-
méan ryhmaén riskilapsista oppi lukemaan keskiméardistd hitaammin, ja heilld
oli seuranta-aikana myos ongelmia lukemisen sujuvoitumisessa (Lyytinen ym.,
2006).
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1.5.1 Dysleksian ennaltaehkiisy fonologiainterventioiden avulla

Lukemisvaikeuksien helpottamiseen suunnatuista 54 interventiotutkimuksesta
ja niiden tehokkuudesta tehtiin noin kymmenen vuotta sitten meta-analyysi
(Swanson, 1999). Sen perusteella voitiin todeta, ettd interventiot olivat tehokkai-
ta lapsille, joilla jo oli oppimisvaikeuksia, mutta ne toimivat hyvin myos sellai-
silla lapsilla, joilla oppimisvaikeuksia ei ollut. Ndin ollen ero ndiden kahden
ryhmain viélilld ei valttamattd kaventunut intervention jalkeen.

Vuonna 2007 tehtiin katsaus 152 interventio-ohjelman tehokkuudesta (887

tutkimusartikkelia). Ohjelmissa pyritddn kehittdmé&dn englanninkielisten lasten
varhaista lukutaitoa (ks. WWC Topic Report, 2007). Raportin mukaan vain 27
ohjelmaa (17,8 %) taytti vaaditut kriteerit eli interventio-ohjelmasta oli julkaistu
vdhintddn kaksi tutkimusta, jotka osoittivat tilastollisesti merkitsevid positiivi-
sia vaikutuksia. Interventio-ohjelmista 24:n tulokset olivat varauksella positiivi-
sia, ja jdljelle jaaneiden ohjelmien hyodysta ei ollut tilastollista nayttod, tutki-
musasetelma oli heikko (esim. kontrolliryhmé puuttui) tai tutkimustietoa ei ol-
lut saatavilla. Vaikka raportti ei anna kovin hyvéa kuvaa interventio-ohjelmien
tasosta, on kuitenkin selkedsti osoitettu, ettd fonologisen tietoisuuden harjaan-
nuttaminen voi edistdd luku- ja kirjoitustaidon oppimista sekd ns. tavallisten
lasten ettd lukemaan oppimisen kannalta riskilasten kohdalla (Ehri ym., 2001;
Elbro & Scarborough, 2004) ainakin lyhyelld aikavalilla.
Téssd tyossd keskitytddn ennen koulun alkua tehtyihin interventioihin, joilla on
pyritty ennaltaehkéiseméin riskilasten - ja etenkin familiaalisen dysleksiariskin
lasten - mahdollista lukemisvaikeutta kouluidssd. Seuraavaksi tarkastellaan
erityyppisille lapsiryhmille suunnattuja keskeisid ryhmdinterventioita.

Valikoimattomien lapsiryhmien interventiot. Lundbergin ym. (1988) tutki-
muksessa jdrjestettiin interventio 6-vuotiaille esiopetuksessa oleville tanskalais-
lapsille. Intervention sisdltgja on mychemmin kéytetty useissa tutkimuksissa
(esim. Schneider, Ennemoser, Roth & Kiispert, 1999) ja harjoitusohjelmissa
(esim. Aalto-Setdld & Poskiparta, 1998, osittain). Lapset jaettiin koeryhméaan ja
kontrolliryhmdan. Koeryhman lapset (235 lasta) pelasivat metalingvistisid pele-
jd ja tekivét tehtdvid pdivittdin 15-20 minuutin ajan esiopetusvuoden syyskuus-
ta toukokuun loppuun eli noin 8 kuukautta. Kontrolliryhmén lapset osallistui-
vat normaaliin esiopetukseen.

Harjoitusohjelma oli suunniteltu siten, ettd se eteni systemaattisesti suu-
remmista kokonaisuuksista eli sanojen ja tavujen erottelusta pienempiin yksi-
koihin eli danteiden erotteluun. Tavuja havainnollistettiin irrallisilla merkeills,
mutta irtokirjaimia ei kéytetty. Tulokset osoittivat, ettd metafonologisten taito-
jen harjaannuttaminen edisti selkedsti ddnnetietoisuuden kehittymistd, mutta ei
juurikaan kirjainten oppimista. Koeryhman lapset myos suoriutuivat merkitse-
vasti paremmin kuin kontrolliryhmédn lapset lukemisen ja oikeinkirjoituksen
tehtdvistd ensimmadiselld ja toisella luokalla. Tamén véitostutkimuksen kannalta
mielenkiintoinen havainto oli kuitenkin se, ettd noin 6 prosenttia koeryhman
lapsista ei pystynyt suoriutumaan didnteidenerottelutehtdvistd ensimmdisen



39

luokan alussa. Lundberg ym. (1988) toteavat, ettd niilld lapsilla on pitkd tie
edessddn, kun he opettelevat lukemaan.

Schneider ym. (1997, 1999) toistivat Lundbergin ym. (1988) tutkimuksen
saksankielisilld lapsilla. He saivat vastaavanlaisia tuloksia tutkiessaan sekd ta-
vallisia esiopetuksessa olleita lapsia ettd riskilapsia, joiden fonologisen tietoi-
suuden taidot olivat heikkoja (Schneider, Kiispert, Roth, Visé & Marx, 1997;
Schneider ym., 1999).

Byrne ja Fielding-Barnsley (1991) saivat myos aluksi myonteisid tuloksia
interventiosta, joka oli selvésti lyhyempi kuin Lundbergin (1988). Siind esiope-
tusikéiset (4,5-vuotiaat) australialaislapset osallistuivat pienryhmissd fonologi-
sen tietoisuuden interventioon, joka kesti 12 viikkoa, puoli tuntia viikossa. In-
terventio sisélsi erityisesti yhteisen ddnteen tunnistamista sanojen alusta ja lo-
pusta sekd kirjain-dédnnevastaavuuden harjoittelua. Esiopetusvuoden lopussa
havaittiin, ettd koeryhmd suoriutui merkittdvasti paremmin fonologisen tietoi-
suuden tehtdvistd kuin verrokkiryhmd ja ettd taidot yleistyividt myos dédnteisiin,
jotka eivét sisdltyneet interventioon. Vuotta myshemmin tehdyssd seurantamit-
tauksessa (Byrne & Fielding-Barnsley, 1993) koeryhmin lapset suoriutuivat pa-
remmin epdsanojen lukemisesta kuin verrokit. Vield viidennelld luokalla koe-
ryhma oli jonkin verran taitavampi epdsddnnollisten sanojen ja epédsanojen lu-
kemisessa, mutta oikeinkirjoituksessa ei ryhmien valilld ollut eroja. Liséksi osal-
la (16 %) lapsista oli lukemisvaikeuksia (Byrne, Fielding-Barnsley & Ashley,
2000).

Mielenkiintoista tdssd seurannassa on se, ettd intervention aikana tutkijat
kayttivat SLE-mittaria (Session of Last Error) ddnteiden tunnistamisharjoitusten
yhteydessd. SLE:n avulla mitattiin sitd, kuinka paljon lapsi tarvitsi aikaa (ohja-
usta) ennen kuin hdn oli oppinut tunnistamaan uuden ddnteen. Kaytannossa
tutkijat mittasivat lasten suoriutumista kunkin dénteen opettamisen jdlkeen tes-
titehtdvalld ja kirjasivat tehtdvassa tehdyt virheet. Lopuksi katsottiin niiden las-
ten madrd, jotka eivit tehneet yhtddan virhettd. Tulokset osoittivat, ettd interven-
tion jalkeen lapset erosivat merkitsevésti toisistaan ddnnetietoisuudessa sen pe-
rusteella, kuinka paljon heiltd meni aikaa ddnteiden tunnistamisen oppimiseen.
Lisdksi oppimisen nopeus néytti ennustavan lukutaidon kehittymistéd koko ala-
kouluajan (Byrne ym., 2000).

Suomessa Mikisen (2002) tutkimuksessa harjaannutettiin 16:ta lasta esi-
opetusvuoden ajan neljdssd jaksossa, jotka sisdlsivédt yhteensd 25 harjoitus-
tuokiota, puoli tuntia kerrallaan. Interventiossa oli kolmentasoista harjoittelua:
fonologisen herkistymisen tehtédvid (esim. riimittelyt), sanan yksikéiden (tavut
ja ddnteet) havaitsemisen tehtdvid sekd sanan yksikoiden kisittelytehtdvid. In-
tervention lopussa havaittiin, ettd harjoitusryhmén lapset olivat tilastollisesti
erittdin merkitsevidsti parempia tavu- ja sanatason tehtédvissd, esimerkiksi tavut-
tamisessa ja sanan alkutavun nimedmisesss, kuin verrokit. Adnnetason tehtd-
vissd erot ryhmien valilld eivat olleet ndin suuria. Lisdksi osa lukutaidottomista
lapsista oli oppinut lukemaan ja osa oli lukutaidon kynnykselld. Seurantamitta-
us 1. luokan tammikuussa osoitti, ettd harjoitusryhma oli merkitsevésti parempi
kuin vertailuryhmd sanan alku- ja lopputavun kirjoittamisessa ja lauseiden lu-
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kemisessa. My0s sanojen ja tavujen kirjoittamisessa harjoitusryhmé oli jonkin
verran parempi (Makinen, 2002). Téarked havainto oli se, ettd kaikki harjoitus-
ryhman lapset sijoittuivat seurantatestin perusteella kahdelle ylimmalle luku- ja
kirjoitustaidon tasolle, kun taas vertailuryhmin lapsista 5/15 sijoittui alimmalle
tasolle.

Riskilapsi-interventiot. Riskilapsi-interventioista Bradleyn ja Bryantin (1985)
fonologisen tietoisuuden interventio lienee tunnetuin. Siind ensimmaiselld luo-
kalla olevat 6-vuotiaat lapset, joilla oli heikko fonologinen tietoisuus (riimittely-
taito), jaettiin neljadn ryhmaan. Kaksi koeryhmééd osallistui fonologisen tietoi-
suuden harjoitteluun kahden vuoden ajan (yhteensd 40 kymmenen minuutin
pituista harjoittelutuokiota) siten, ettd toinen ryhmd harjoitteli myos irtokirjain-
ten kanssa. Yksi kontrolliryhmé osallistui yleisempé&dn sanojen semanttisen
luokittelun harjoitteluun, ja toinen kontrolliryhmad ei saanut mitdédn lisdharjoi-
tusta. Ensimmadisen koeryhmén harjoittelu sisélsi riimittelytehtdvid sekd yhtei-
sen ddnteen kuuntelua sanoista. Toisen ryhmén harjoittelu oli samanlaista, mut-
ta liséksi ddnteet esitettiin niitd vastaavien kirjainten avulla. Intervention jdlkeen
koeryhmit suoriutuivat paremmin lukemisen ja oikeinkirjoituksen tehtévista
kuin kontrolliryhmadt, vaikka yksilolliset erot olivatkin suuria. Tarked tulos oli
myos se, ettd irtokirjaimia kdyttanyt ryhma suoriutui loppumittauksessa mer-
kittavasti paremmin kuin pelkkddn fonologiseen harjoitteluun osallistunut
ryhma.

Suomessa Poskiparran, Niemen ja Vauraksen (1999) interventioon valittiin
ensimmadisen luokan alkaessa 7-vuotiaita lapsia, joiden fonologisen tietoisuu-
den taidot olivat esiopetusidssd olleet heikkoja. Lapsille valittiin verrokit, jotka
vertaistettiin kielellisen tietoisuuden, dlykkyyden, tyomuistin, kuullun ymmér-
tdmisen ja matemaattis-loogisen péaittelyn perusteella. Nama lapset eivit osal-
listuneet harjaannuttamisohjelmaan. Koeryhmin lapset osallistuivat harjaan-
nuttamiseen 3-6 lapsen pienryhmissd, 3-4 kertaa viikossa, 20 minuuttia kerral-
laan. Kertoja oli yhteensa 47.

Harjaannuttamisohjelma sisélsi tutustumista riimeihin ja loruihin, sana- ja
tavutietoisuustehtdvid sekd ddnnetietoisuuden tehtdvid (ks. tarkemmin Poski-
parta, 1995). Tulokset osoittivat, ettd koeryhmén lapset hyotyivit interventiosta
selvasti. Kdytdnnossd he olivat ryhméni siirtyneet samalle tasolle luku- ja kir-
joitustaidossa kuin ne lapset, jotka eivdt osanneet lukea ennen koulun alkua,
mutta joiden kielellinen tietoisuus oli kehittynyt normaalisti. Intervention jal-
keen ensimmaisen luokan kevéalld kaksi lasta (8 %) jdi yhden hajonnan paahan
luokkatovereista lukemisessa ja yksi lapsi (4 %) sanojen oikeinkirjoituksessa.
Verrokeilla vastaavat luvut olivat lukemisessa 34,6 % ja oikeinkirjoituksessa
42,3 %. Eniten interventiosta hyotyivit ne lapset, joilla oli laajempia kielellis-
kognitiivisia ongelmia.

Edelld kuvatun tutkimuksen jatkotutkimuksessa (Niemi, Poskiparta &
Vauras, 2001) seurattiin 11:n ensimmadiselld luokalla interventioon osallistuneen
lapsen ja heidadn verrokkiensa lukutaitoa kolmannen luokan loppuun. Seuranta-
tuloksista oli havaittavissa, ettd erot interventioryhman ja verrokkiryhmén va-
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lilld hévisivat kolmannen luokan loppuun mennessd ja molemmat ryhmit oli-
vat jddneet selkedsti vertailuryhmidd heikommaksi. Verrokkilapsista kolme
(27 %) siirtyi erityisluokalle tai kertasi kolmannen luokan. Sen sijaan interventi-
oon osallistuneet lapset pysyivéit omissa luokissaan seuranta-ajan loppuun.

Korkmanin ja Peltomaan (1993) interventioon osallistui esiopetusvuoden
ajan 26 poikaa, joilla oli kielenkehityksen viivastymad. Lasten valintakriteerina
oli normaali dlykkyys, mutta heidan suoriutumisensa vahintdan kolmesta neu-
ropsykologisen testin (NEPSU; Korkman, 1988) kielellisestd osiosta jdi vahin-
tddn yhtd hajontaa keskimédrdistd heikommaksi. Verrokkiryhméddn valittiin
samoilla valintakriteereilld 20 poikaa, joista osa oli pdivdkodin erityisryhmassa
ja/tai he saivat puheterapiaa, mutta eivit intervention kaltaista lisdharjaannut-
tamista. Koeryhmin lapset osallistuivat interventioon 2-5 lapsen pienryhmissé,
45 minuuttia kerrallaan, kerran viikossa. Interventio sisilsi sekd fonologisen
tietoisuuden vahvistamista (sanojen jakamista osiin, riimittelyd, alku- tai lop-
pudédnteen tunnistamista, tavujen/sanojen yhdistamistd sanaksi/yhdyssanaksi)
ettd kirjain-dénnevastaavuuden harjoittelua (ks. tarkemmin Peltomaa & Kork-
man, 1995). Lapset testattiin seuraavan kerran ensimmdisen kouluvuoden lo-
pussa. Tulokset osoittivat, ettd koeryhmd suoriutui merkitsevdsti paremmin
kuin verrokkiryhma lukemisen ja oikeinkirjoituksen tehtdvista seka kielellisista
ja tarkkaavuutta mittaavista testiosioista. Koeryhman lapset erosivat myos ver-
rokkiryhmén lapsista ennen Bonferroni-korjausta kasitteiden tuntemisessa ja
nimien mieleenpalauttamisessa. Epdvarmaksi kuitenkin jdi, mika oli interventi-
on vaikutus kielellisiin taitoihin ja tarkkaavuuteen, koska my®os verrokkiryh-
man lapset edistyivat jonkin verran mainituissa taidoissa. Siitd huolimatta tut-
kimus osoitti, ettd varsin niukoillakin resursseilla voidaan lukivalmiuksia kehit-
tdd esiopetuksen aikana. Tutkimuksessa ei ollut jatkoseurantaa, joten lasten lu-
ku- ja kirjoitustaidon kehittyminen jatkossa jdi avoimeksi.

Interventiot lapsille, joilla on familiaalinen dysleksiariski. On olemassa var-
sin vdhdn interventioita, jotka ovat erityisesti kohdistuneet lapsiin, joilla on fa-
miliaalinen dysleksian riski. Ensimmdisten joukossa oli Borstremin ja Elbron
(1997) interventio, jossa oli 35 tanskalaista lasta. He osallistuivat esiopetusaika-
na noin puoli tuntia pdivéssd, 17 viikon ajan, interventioon, joka toteutettiin
siten, ettd kaikki riskilasten ryhmissd olleet lapset osallistuivat harjaannuttami-
seen. Interventio-ohjelmassa kaytettiin osittain Lundbergin ym. (1988) sisiltoja
kuitenkin niin, ettd siind harjoiteltiin pelkadstddn ddnnetietoisuutta. Harjoittelu
alkoi vokaaleista ja jatkui konsonanteilla, jotka esiteltiin vahitellen. Harjoitelta-
vaa ddnnettd kasiteltiin @ monipuolisesti minimiparien, riimien, sana-
assosiaatioiden ja alkudédnteiden avulla, ja tehtdvien yhteydessd kéytettiin irto-
kirjaimia. Liséksi lasten kanssa katsottiin ja harjoiteltiin ddnteiden dantopaikko-
ja. Intervention jdlkeen koeryhmad oli saavuttanut ei-riskilapsia eniten kirjain-
tuntemuksessa. Riskilapsia ja heiddn verrokkejaan seurattiin 7. luokalle asti
(Elbro & Petersen, 2004). Tulokset osoittivat, ettd koeryhma suoriutui koko seu-
ranta-ajan sanojen ja epédsanojen tarkasta lukemisesta paremmin kuin heiddn
verrokkinsa. Lukemisen sujuvuuteen interventiolla ei juuri ollut vaikutusta.
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Interventiosta naytti olevan hyotyd heikoimmille lukijoille (alle 5 persentiilin
suoriutuminen suhteessa vertailulapsiin); koeryhmassa heitd oli 7. luokalla vé-
hemmin kuin verrokeissa. Toisaalta koeryhmaé ei seuranta-aikana saavuttanut
lukutaidossa ei-riskilapsia ja suhteellinen ero ndiden ryhmien vililld kasvoi ajan
kuluessa.

Byrne, Fielding-Barnsley, Ashley & Larsen (1997) tutkivat fonologisen tie-
toisuuden intervention vaikutuksia australialaislapsiin, joilla oli familiaalinen
dysleksiariski. Heiddn interventiossaan oli 54 lasta, jotka osallistuivat esiope-
tusaikana (4,5-vuotiaina) viikoittain 40 minuutin pituiseen harjaannuttamishet-
keen 1-6 lapsen ryhmissd. Aikaisempaan interventio-ohjelmaan (ks. Byrne &
Fielding-Barnsley, 1991) liséttiin yhteistd kirjan lukemista ja kirjain-
ddnnevastaavuuden harjoittelua. Kun interventio oli kestdnyt 16-20 viikkoa,
lapset testattiin. Tulokset osoittivat, ettd heiddn fonologinen tietoisuutensa ja
kirjain-ddnnevastaavuutensa olivat kehittyneet hyvin.

Tutkijat kuitenkin vertasivat riskilapsia heiddn aikaisemman aineistonsa
(Byrne & Fielding-Barnsley, 1991) lapsiin, jolloin tulokset eivit endéd nayttaneet-
kdan niin positiivisilta: 32 % riskilapsista ei edistynyt fonologisen tietoisuuden
taidoissa, kun normaaliryhmain lapsissa heitéd oli ollut 5 %. Merkittavad edisty-
mistd tapahtui 48 %:lla riskilapsista, kun vertailuryhmaéssd vastaava luku oli
ollut 93 %.

Snowlingin (2000) mukaan Borstremin ja Elbron (1997) ja Byrnen ym.
(1997) tutkimustulosten vilisid eroja intervention tuloksellisuudessa saattaisi
selittdd mm. lasten ikd. Tanskalaislapset olivat keskim&drin 6-vuotiaita ja aust-
ralialaislapset olivat alle 5-vuotiaita. Vanhemmat lapset saattoivat hyotyd har-
joittelusta enemman kuin nuoremmat lapset.

Hindsonin ym. (2005) interventiossa australialaiset familiaalisen riskin
lapset ja heiddn verrokkinsa olivat myos nuorempia kuin tanskalaiset lapset,
keskimddrin 5-vuotiaita. Interventio-ohjelma oli muutoin sama kuin Byrnen ja
Fielding-Barnsleyn (1991) aikaisemmassa tutkimuksessa, mutta siihen oli lisdtty
kirjan lukemista yhdessa. Molemmat lapsiryhmit saivat yksiloopetusta 2-3 ker-
taa viikossa, noin 30 minuuttia kerrallaan. Myos tdssd tutkimuksessa mitattiin
aikaa, joka lapsilta kului tietyn danteen oppimiseen (ks. aik. Byrne ym., 2000), ja
sen perusteella madrdaytyi myos harjoittelukertojen médrd, joka vaihteli 11:sta
17:44n. Tulokset osoittivat, ettd riskilapset tarvitsivat enemman aikaa (harjoitus-
ta) kuin ei-riskilapset hahmottaakseen sanojen alku- ja loppuddnteitd. Kun lap-
siryhmid verrattiin luku- ja kirjoitustaidossa toisiinsa ensimmdisen kouluvuo-
den lopussa, havaittiin, ettd ei-riskiryhmd oli taitavampi kaikissa tehtdvissa.
Toisaalta kun riskilapsia verrattiin Byrnen ja Fielding-Barnsleyn (1993) aikai-
semman aineiston verrokkilapsiin, jotka eivit olleet osallistuneet interventioon,
riskilasten lukeminen ja oikeinkirjoitus olivat keskitasoisia. Siten tulosten pe-
rusteella voitiin alustavasti paatelld, ettd intervention avulla riskilapset saivat
kiinni ikdtovereitaan, jotka ndyttdavit oppivan interventiossa harjoiteltuja taitoja
ilman lisdtukeakin.

Tassa tutkimuksessa interventiosiséllot koottiin pitkalti Lundbergin ym.
(1988) ja Borstremin ja Elbron (1997) interventioista. Interventiossa kaytettiin
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irtokirjaimia ja tavuja havainnollistavia palikoita. Interventio toteutettiin siten,
ettd se vastasi Suomessa normaalia kliinistd kaytantod; lapset harjoittelivat yksi-
I6llisesti kerran viikossa noin 60 minuuttia kerrallaan, yhteensd 20 kertaa, ja
saivat kertaavan kotitehtdvan mukaansa. Varsinaista SLE-mittausta ei kaytetty,
mutta harjaannuttamisessa ei edetty ennen kuin lapsi tunnisti ja nimesi harjoi-
tellun kirjaimen ja dénteen ja osasi soveltaa titd taitoa tehtdvissa.

Tehokkaan intervention piirteiti. Wanzek ja Vaughn (2010) jakavat lukemisin-
terventiot standardoituihin ja yksilollistettyihin. Standardoidut interventiot
maédrittelevat etukdteen ne interventiosiséllot, joita tullaan harjoittelemaan. Ky-
seessd on yleensd valmis ohjelma, jonka tehokkuudesta on tieteellistd nadyttod ja
johon sen vetdjdt, esimerkiksi opettajat, ovat saaneet koulutuksen. Yksilolliste-
tyissd interventioissa asetetaan yksilolliset tavoitteet, seurataan jatkuvasti lap-
sen edistymistd ja sopeutetaan interventio-ohjelmaa lapsen edistymisen mu-
kaan. Intervention jidlkeen pddtetddn jatkotoimenpiteistd. Wanzekin ja
Vaughnin (2010) tutkimuskatsauksessa tarkasteltiin interventioita, jotka ovat
kestdneet yli 100 harjoittelukertaa. Tutkijat eivit 16ytdneet yhtddn nédin pitkdd
yksilollistettyd interventiota, joten erityyppisid interventioita ei voitu vertailla.

Tassa tutkimuksessa lapset noudattivat samaa interventio-ohjelmaa kui-
tenkin niin, ettd uusia kirjain-ddnnevastaavuuksia ei harjoiteltu ennen kuin ai-
kaisemmat dénteet oli opittu. N&in ollen kéytetty interventio oli osittain yksilol-
listetty. Seuraavassa kdytetddn intervention toteuttajasta nimitystd ohjaaja, olipa
hin sitten tutkija, opettaja tai terapeutti.

Intervention ajankohta. Fonologisen tietoisuuden interventioista on havaittavissa,
ettd ne voivat olla erittdin hyodyllisid esiopetusikdisten (maasta riippuen 4-6-
vuotiaiden) dysleksiariskilasten myshemman lukutaidon kehittymisen kannal-
ta (Elbro & Scarborough, 2004; Lonigan, 2006; Scanlon, Vellutino, Small, Fa-
nuele & Sweeney, 2005; Torgesen ym., 1999). Fonologinen tietoisuus néyttdisi
ennustavan lukemaan oppimista vasta varsin mychdisesséd vaiheessa, joten op-
timaalista olisi harjaannuttaa suomalaislapsia 1-3 vuotta ennen varsinaisen lu-
kemaan oppimisen aloitusta (Silvén ym., 2007). Jos lukemisvaikeus havaitaan
vasta 8. ikdvuoden jdlkeen, sen kuntouttaminen on haasteellisempaa (Foorman,
Francis, Shaywitz, Shaywitz & Fletcher, 1997). Myos Spira, Bracken ja Fischel
(2005) havaitsivat, ettd lasten suhteellinen lukutaito vakiintuu toiseen luokkaan
mennessd (Yhdysvalloissa 7-8-vuotiaana) ja siten tehokkainta olisi auttaa hei-
kosti lukevia lapsia tdtd ennen. Toisaalta mydhemminkin toteutetulla interven-
tiolla voi oppilaiden lukemisvaikeutta vield helpottaa (National Reading Panel,
2000).

Scanlon ym. (2005) pitdvdt myos tarkednd, ettd jos esiopetusaikana saatu
interventio ei ole auttanut lasta riittivasti, hdnelld on ensimmaiselld luokalla
mahdollisuus vield osallistua uuteen, intensiivisempéadn lukemisinterventioon,
jossa edelleen kehitetdan myos fonologisia taitoja lukutaidon opettamisen ohel-
la. Talld yhdistelmilld voidaan Scanlonin ym. (2005) ja Hatcherin, Hulmen ja
Snowlingin (2004) mukaan vihentdd tehokkaasti dysleksian esiintymisté.
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Intervention kesto. Interventiot, jotka ovat selkedsti pystyneet ehkdisemadn riski-
lasten lukemisvaikeuksia, ovat olleet pitkid ja intensiivisid. Yksi tunnetuimmista
esimerkeistd on Torgesenin ym. (2001) interventio, jossa koehenkil6t saivat 88
tuntia yksilollistd harjoitusta esiopetusajasta toisen luokan loppuun. Interventi-
on padtyttyd lapset ylsivét lukemisen nopeudessa ja tarkkuudessa keskitasolle
verrokkeihin nihden. Myos Hindsonin ym. (2005) aiemmin kuvatussa interven-
tiossa tulokset osoittivat, ettd familiaalisen dysleksiariskin lapset tarvitsivat
enemmain fonologisen tietoisuuden harjaannuttamista kuin ei-riskilapset pads-
takseen samaan lopputulokseen.

Pitkd interventio ei kuitenkaan yksiselitteisesti merkitse sitd, ettd oppimis-
tulokset ovat parempia. Merkitystd on myos intervention siséllslld: lyhyempi-
kin interventio saattaa olla tuloksekas, mikali sisdltd on huolellisesti suunniteltu
(meta-analyysi Elbaum, Vaughn, Hughes & Moody, 2000). Saman havainnon
tekivat myos Kjeldsen, Niemi ja Olofsson (2003). Tutkijat toistivat Lundbergin
ym. (1988) intervention siten, ettd koeryhma sai vain 60 prosenttia alkuperdisen
harjoittelun méaarasta. Tulokset osoittivat, ettd télldkin harjoittelumaéarallda myos
riskilapset ylsivit lukutaidossa kontrolliryhmén tasolle toisen luokan syksyll4.
Tulosten perusteella voitiin paételld, ettd intervention huolellinen suunnittelu ja
toteutus ovat pitkdaikaisten tulosten saavuttamiseksi tarkeampid kuin interven-
tion pituus (Kjeldsen ym., 2003).

Myos Ehrin ym. (2001) meta-analyysissd tulos on mielenkiintoinen. Tutki-
jat havaitsivat, ettd tehokkaimpia olivat sellaiset interventiot, joiden kesto oli 5-
18 tuntia. He kuitenkin arvelevat, ettd pidempien interventioiden pienemmit
efektikoot saattoivat kertoa esimerkiksi interventioiden laajemmista tavoitteista,
lasten suuremmista vaikeuksista tai lasten kylldstymisestd harjoitteluun. Busin
ja van IJzendoornin (1999) mukaan myos loppumittauksessa kdytetyt mittarit
voivat vaikuttaa siihen, miltd intervention tuloksellisuus nayttad. Mikéli mita-
taan esimerkiksi jotain tiettyd fonologisen tietoisuuden osa-aluetta tai pelkas-
tddn epdsanojen lukemista, interventio vaikuttaa todennikoisesti tehokkaam-
malta kuin sellainen interventio, jossa tuloksia mitataan oikeiden sanojen luke-
misella.

Berningerin ym. (2008) mukaan kirjoitusvaikeuksia ei kuntouteta riittavas-
ti ja riittdvan pitkddn. Kirjoittajien mielestd joillekin lapsille jopa koko kouluajan
kestdva harjoittelu voi olla tarpeen, jotta he saavuttavat saman tason kuin iké-
toverit.

Yksilé vai pienryhmd? Useimmissa tutkimuksissa (Lonigan, 2006; Swanson, 1999)
on havaittu, ettd harjoittelu pienryhmaéssa tai yksilollisesti on tehokkaampaa
kuin suurissa ryhmissd. Pienryhmaén ja yksilollisen harjoittelun viélisistd eroista
on kuitenkin kahdenlaisia tutkimustuloksia: toisaalta on havaittu, ettd oppimis-
tulokset ovat samanlaisia riippumatta siitd, onko kyseessd yksilollinen vai pien-
ryhméharjoittelu (National Reading Panel, 2000), ja toisaalta on havaintoja, etta
yksilollinen harjoittelu olisi tehokkaampaa (Torgesen ym., 2001). Elbaum ym.
(2000) padtyivat meta-analyysin pohjalta siihen tulokseen, ettéd lasten oppimis-



45

tulokset ovat yhta hyvid, osallistuivatpa he sitten yksilolliseen tai pienryhma-
harjoitteluun, kunhan ohjaaja on taitava ja hidn noudattaa huolellisesti hyvin
suunniteltua interventio-ohjelmaa. Lisdksi Phillips, Clancy-Menchetti ja
Lonigan (2008) pitdvit tarkednd, ettd pienryhmaén lapset ovat taidoiltaan homo-
geenisia - kirittyddn muiden edelle tai jaadty&dan jdalkeen lapset voivat vaihtaa
toiseen ryhmaéén.

Intervention sisiltd. Fonologisen tietoisuuden interventiosisiltdja valittaessa on
padtettava tarkan alkuarvioinnin perusteella, millaiset tehtdvét ovat lapsen ta-
solle sopivia ja kuinka harjoiteltuja taitoja voidaan soveltaa kédytintoon (Ehri
ym., 2001). Né&in ollen henkilon, joka harjaannuttaa lasten fonologisia taitoja, on
tiedettavd, kuinka fonologiset taidot kehittyvit ja mitd harjoituksia on valittava,
vaikka materiaaleissa kaytetty terminologia voi olla hyvinkin vaihtelevaa
(Pufpaff, 2009). Yhden tai kahden osataidon harjoittelu kerrallaan on havaittu
tehokkaammaksi kuin useamman taidon samanaikainen harjoittelu (Ehri ym.,
2001).

Riimien tunnistaminen ja tuottaminen herittelevit lasten fonologista tietoisuut-
ta. Riimittelytehtdvat ovat aluksi hyodyllisid, vaikka niiden ennustearvo luku-
taitoon ndhden onkin heikko. On tarkead, ettd riimiharjoitukset yhdistetaan kir-
jainten ja ddnteiden tunnistamistehtédviin (Stackhouse, 2001).

Kirjain-ddnnevastaavuuden harjoittelu (kirjainten avulla) fonologisen tie-
toisuuden harjaannuttamisen yhteydessd on luku- ja kirjoitustaidon kannalta
tehokkaampaa kuin jommankumman harjoittelu yksinddn (Ball & Blachman,
1991; Ehri ym., 2001; Schneider, Roth & Ennemoser, 2000; Wanzek & Vaughn,
2010). Pelkadstdan kirjaintuntemuksen harjoittelu ei ndyttdisi edistdvan luke-
maan oppimista (ks. Adams, 1990). Phillips ym. (2008) suosittelevat myos, ettd
harjoittelun yhteydessa &dénteitd, tavuja ja sanoja havainnollistetaan palikoiden
tai muiden merkkien avulla. Ne helpottavat muistamista ja strukturoivat tyos-
kentelya.

Sekd ddnteiden erottelu- ettd yhdistdmistaitoa harjoittelemalla saadaan lu-
kemaan ja kirjoittamaan oppimisen kannalta parempia tuloksia kuin harjoitte-
lemalla jompaakumpaa taitoa erikseen (Torgesen, Morgan & Davis, 1992).
Silvénin ym. (2007) tutkimustulosten perusteella 5-vuotiaat suomalaislapset,
jotka tarvitsevat fonologisen tietoisuuden harjaannuttamista, hyotyvat tehtdvis-
td, joissa tunnistetaan sanoista samankaltaisia tavuja ja dédnteitd; 6-vuotiaille ja
esiopetuksessa oleville hyodyllisid ovat ddnteiden segmentointi- ja yhdistamis-
tehtaviat. Harjoittelussa on myos tdrkedd, ettd ohjaajan artikulointi on selkeda.
Ndin lapset saavat hyvdan mallin, kun he harjoittelevat dédnteita (Phillips ym.,
2008).

Harjoiteltavaa asiaa (esimerkiksi kirjain-ddnnevastaavuutta) systemaatti-
sesti ja suoraan (explicit/direct) ldhestyvéan harjoituksen on todettu olevan te-
hokkaampaa kuin episuoran (implicit) ja/tai satunnaisen harjoittelun, jossa asi-
aa harjoitellaan jonkin muun ohella (Berninger ym., 2008; Phillips ym., 2008;
National Reading Panel, 2000). Suorassa harjoittelussa lapset tietdvat tarkasti,
mikd on harjoittelun tavoite ja miten heidédn pitdd toimia. Myos tehtdvasté saatu
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palaute on selkedd ja palkitsevaa (ks. lisdd Phillips ym., 2008). Nayttdisi myos
siltd, ettd riskilapset tarvitsevat enemmdan suoraa harjaannuttamista kuin lapset,
joilla ei ole riskitekijoitd (Torgesen, 2003). On kuitenkin huomattava, ettd opti-
maalinen harjoittelutapa, joka sisdlsi intervention tarkan suunnittelun, suoraa
harjoitusta ja tehtdvien mallinnusta, selitti oppimistuloksista vain 15 prosenttia
Swansonin (1999) meta-analyysissa.

Ohjaajasta johtuvat vaikutukset. Ohjaajalta vaaditaan hyvad tietdmystd fonologi-
sen tietoisuuden ja lukutaidon kehittymisestd sekd intervention toteuttamisesta.
Suunnitelmallisen ja tehokkaan intervention toteuttaminen vaatiikin yleensa
koulutuksen (esim. Wanzek & Vaughn, 2010). Samaa interventio-ohjelmaa
noudattavat ohjaajat voivat silti toimia hiukan eri lailla, ja ndin ollen ohjelman
vaikuttavuus voi vaihdella ohjaajan mukaan (Swanson, 2008).

Motivaatio. Vaikka tdssd tutkimuksessa ei mitattu interventiolasten motivaatiota
intervention aikana tai sen jidlkeen, on kuitenkin oleellista mainita motivaation
osuudesta intervention tuloksellisuudessa. Morganin ja Fuchsin (2007) meta-
analyysi osoitti, ettd varhaisella lukutaidolla ja motivaatiolla on vastavuoroinen
suhde: varhainen lukutaidon taso ennakoi myshempad lukumotivaatiota ja toi-
saalta varhaiset erot motivaatiossa ennakoivat my6hempid eroja lukutaidossa.
Tutkijat korostavatkin motivaation huomioimista varhaisissa lukemisinterven-
tioissa. Opettajien ja kuntouttajien ohella vanhempien tuki lukumotivaation
yllapidossa on oleellista (Morgan & Fuchs, 2007).

Andreassen, Knivsberg & Niemi (2006) saivat kiinnostavia tuloksia koulu-
laisilla, joilla oli sitkeitd lukemisvaikeuksia. Ndille resistanteiksi lukijoiksi mé&a-
ritellyille lapsille tehtiin perusteellinen diagnostinen arviointi, missd kartoitet-
tiin lasten heikkouksia ja vahvuuksia. Kahdeksan kuukautta myshemmin 80 %
koululaisista oli selvisti edistynyt lukutaidossa. Selitystd haettiin muun muassa
kognitiivisesta tasosta, asuinpaikasta ja saadusta erityisopetuksesta. Tulokset
kuitenkin osoittivat, ettd diagnostinen arviointi paransi lasten motivaatiota ja
selitti parhaiten lukutaidon kehittymista.

Tiivistetysti voidaan todeta, ettd tehokas interventio on joustava: tarpeen mu-
kaan interventiota voidaan jatkaa, ryhmékokoa pienentdd ja harjoittelua muut-
taa vield suoremmaksi (Torgesen, 2000). Lisdksi tehokasta on opettaa yhtd tai
kahta fonologisen tietoisuuden osataitoa kerrallaan kirjainten kanssa yksilolli-
sesti tai pienryhmaéssd. Esiopetuksessa oleville lapsille ovat kirjain-
ddnnevastaavuutta sekd ddnteiden erottelua ja yhdistelyd harjoittavat leikit ja
tehtavat hyodyllisid ja usein myos heitd motivoivia. Tassa tutkimuksessa luke-
misen méddrd ja lukutottumukset jadvit tarkastelun ulkopuolelle, mutta on tér-
kedd muistaa, ettd ainoa vayld lukutaidon automatisoitumiseen on harjoittelu,
siis lapsen on luettava mahdollisimman paljon tullakseen sujuvaksi lukijaksi
(esim. Ehri & McCormick, 1998; Elbro, 2004). Siten lasten lukumotivaation ylla-
pitoon on kiinnitettdva erityisesti huomiota.
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1.6 Haastavat lapset

Interventiotutkimuksissa ja RTI-prosessissa esille tulevista lapsista, jotka eivit
hyody interventioista, kdytetddn nimitystd Treatment resisters. Termi on yleisesti
kdytossd ladketieteen puolella. Silld tarkoitetaan sellaisia henkil6itd, jotka hyo-
tyvat ladkehoidosta tai muusta lddketieteeseen liittyvéstd hoidosta vain vahan.
Lukemistutkimuksen yhteydessd ”treatment resistereilld” tarkoitetaan lapsia,
joilla on selkeitd lukemisvaikeuksia siitd huolimatta, ettd he ovat saaneet tiivista
lisdopetusta ongelmiensa helpottamiseksi. Harjaannuttamisen tulokset ovat
olleet vaatimattomia, eivitka ne ole sdilyneet pitkddn (Scanlon ym., 2005; Niemi,
2007). Téllaisista lapsista kédytetddn myods englanninkielistd nimitystad nonrespon-
ders (mm. Compton, 2006; Al Otaiba & Fuchs, 2006). Suomenkielistd vakiintu-
nutta termid ei ole, mutta esimerkiksi Niemi (2007) kayttdad nimitysta “oppimi-
sen vastustajat” tai “opetusta hylkivit oppilaat”. Tadssd tydssd kdytetddn nimi-
tystd lukemaan oppimisen kannalta haastavat lapset (jatkossa haastavat lapset).

Lukemaan oppimisen kannalta haastavien lasten lukumdirissi ja mddritel-
missd on paljon vaihtelua eri tutkimusten valilld. Torgesenin (2000) arvion mu-
kaan lapsia, jotka eivat saavuta riittdvad sanantunnistustaitoa tiiviin interventi-
on jalkeenkddn, on keskimaarin 2-6 %. Al Otaiba ja Fuchs (2002) kavivat lapi 23
interventiotutkimusta, joissa haastavien lasten médrd vaihteli perdti 8:sta
80 %:iin. Niissd tutkimuksissa haastavien lasten lukuméidrdsan vaikutti se, mil-
laisia interventioita oli kaytetty, millaisia lapsia niihin oli valittu (oliko heilld
esimerkiksi jo todettuja oppimisvaikeuksia) ja kuinka lasten lukivaikeuden riski
oli médritelty. Vaihtelua oli myos siind, mihin raja vedettiin, kun katsottiin, oli-
ko annetusta interventiosta hyotyd lukemaan oppimisen kannalta. Joissain tut-
kimuksissa katsottiin, ettd lapsi hyotyi interventiosta, mikéli loppumittauksessa
mitatut taidot kehittyivit yli puoli hajontaa alkumittauksesta. Toisaalta rajana
kédytettiin myos sitd, ettd lapsi suoriutui intervention jilkeen yli 10-35:n persen-
tiilin suhteessa vertailuaineistoon. Torgesenin (2000) mielestd realistinen maéri-
telmd intervention hyodyllisyydestd on se, ettd lapsi péddsee 30. persentiilin yla-
puolelle intervention jalkeen. Uusimmissa englannin kielen lukemaanoppimista
koskevissa tutkimuksissa rajana kédytetddn useimmiten 25-30 persentiilid (ks.
esim. Simmons, Coyne, Kwok, McDonagh, Harn & Kame'enui, 2008; Spira ym.,
2005; Swanson, 2008).

Suomessa persentiilirajaa ei tiettdvésti ole kédytetty haastavien lasten maa-
rittelyssd, mutta koska suomalaislapset oppivat varsin nopeasti lukemaan, per-
sentiiliraja olisi todenndkoisesti alhaisempi kuin englanninkieltd opettelevilla
lapsilla. Niemi ym. (kasikirjoitus) maédarittelivat Alkuportaat-
pitkittdistutkimuksessa haastaviksi lapsiksi sellaiset lapset, joiden lukutaito oli
1. luokan kevddlld alle yhden hajonnan keskiarvoa heikompi. Siten he olivat
hyotyneet 1. luokan aikana annetusta lukemaan opettamisesta muita lapsia vé-
hemman. Lapsia oli 12,5 % lahes 1300 lapsesta. Lisdksi havaittiin ryhmaé lapsia
(8,1 %), joilla sekd lukeminen ettd matematiikka olivat alle yhden hajonnan kes-
kiarvon alapuolella.
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Al Otaiban ja Fuchsin (2006) interventiotutkimuksessa kdytettiin haastavi-
en lasten madrittelyssa tarkkaa lukemistestin katkaisurajaa. Siind satunnaisesti
valitut lapset (mukana oli my6s lapsia, joilla oli yksilollistetty oppimissuunni-
telma) osallistuivat interventioon joko esiopetusaikana, ensimmadiselld luokalla
tai molempina ajankohtina. Kyseessd oli siten kaksitasoinen RTI-prosessi. Esi-
opetusajan intervention jdlkeen opetuksellisesti haastaviksi katsottiin sellaiset
lapset, jotka jdivét alle 30 persentiilin suoriutumisessaan. Mittarina kdytettiin
kirjain-ddnnevastaavuuden ja ddnteiden segmentaatiotaidon kehittymisen ero-
tusta alku- ja loppumittauksessa. Kdytannossa lapset osasivat luetella minuutis-
sa alle 11 Kkirjainta vastaavaa ddnnettd ja tunnistaa sanoista alle 12 ddnnetta
(segmentaatio). Ensimmadiselld luokalla haastaviksi katsottiin puolestaan sellai-
set lapset, jotka lukivat tekstistd kevatlukukauden lopussa alle 40 sanaa minuu-
tissa. Interventiojaksojen jdlkeen mddriteltiin intervention antama hyoty: jos
lapsi ylitti kriteerit molempien interventioiden jdlkeen, hinet luokiteltiin hyvin
vastaanottavaiseksi (always responsive), jos kriteeri ylittyi vain toisen interven-
tion jédlkeen, lapsi luokiteltiin osittain vastaanottavaiseksi (sometimes responsi-
ve) ja jos kriteerit eivit tayttyneet kummankaan interventiojakson jdlkeen, lapsi
luokiteltiin haastavaksi (nonresponsive).

Haastavia lapsia 10ytyi yhteensd 7 %. Verrokkilapsissa heitd oli 25 %. Tut-
kijoiden mukaan eroa ryhmien vililld selitti se, ettd interventiolapsilla ei valt-
tamaéttd ollut lukemisvaikeuksia, vaan he olivat hyvan varhaisen lukemaan op-
pimisen ohjauksen tarpeessa. Niistd interventioon osallistuneista lapsista, joilla
oli yksilollistetty opetussuunnitelma, haastavien lasten osuus oli 27 %. Naiden
lasten verrokeista haastavien lasten osuus oli perati 67 %. Tétd eroa tutkijat se-
littivat silld, ettd annettu interventio oli tarkoitettu normaaliin luokkaopetuk-
seen eikd ndin ollen ollut riittdvén intensiivinen ja systemaattinen, jotta se olisi
auttanut lapsia, joilla on oppimisvaikeuksia. (Al Otaiba & Fuchs, 2006.)

Al Otaiba ja Fuchs (2006) havaitsivat myos, ettd mainitut ryhmét (vastaan-
ottavaiset, osittain vastaanottavaiset ja haastavat) erosivat toisistaan tilastolli-
sesti merkitsevéasti. Yhdistelmd, jonka muodostivat nopea nimedminen, sanava-
rasto, lauseiden toistaminen, ongelmakdyttdytyminen ja saadun intervention
maddrd, ennusti 82 % haastavien lasten ryhmaan kuulumisesta. Vastaava luku
osittain vastaanottavaisten lasten kohdalla oli 30 % ja hyvin vastaanottavaisten
lasten kohdalla 84 %. Torgesen ym. (1999) ja Vellutino ym. (1996) havaitsivat
haastavilla lapsilla puutteita myos fonologisessa tietoisuudessa, mutta ei kielel-
lisessd tai ei-kielellisessd dlykkyydessa.

Suomessa Niemi ym. (kédsikirjoitus) havaitsivat, ettd esiopetusvuoden ke-
vdan taidot fonologisessa tietoisuudessa, kirjaintuntemuksessa, nopeassa ni-
meédmisessd ja numeroiden luettelemisessa erottelivat hitaasti lukemisessa edis-
tyvit lapset muista lapsista. Myos silld, viltteleeko lapsia tehtdvien tekoa, oli
merkitystd. Kuten aiemmin mainittiin, osalla haastavista lapsista oli my6s vai-
keutta matematiikassa. Tutkijoiden mukaan lukemaan oppimisessa haastavilla
lapsilla on usein erityistd lukemisvaikeutta laajempia oppimisen ongelmia
(Niemi ym., kasikirjoitus).
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1.7 Tutkimusongelmat

Fonologisen tietoisuuden harjoittelun on todettu tukevan lukemaan ja kirjoit-
tamaan oppimista. Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten laa-
juudeltaan ja intensiivisyydeltddn esimerkiksi puheterapeuttien ja psykologien
kayttoon sopiva fonologinen interventio auttaa lapsia, joilla on familiaalinen
lukivaikeuden riski. Tutkimuksen painotus on interventiossa ja interventiolas-
ten taidoissa, mutta intervention vaikuttavuuden kannalta interventiolapsia
verrataan myos kirjainten nimedmisen perusteella vertaistettuihin ryhmiin ja
muihin LKK-tutkimuksen riskilapsiin. Lisdksi kiinnostavaa on nidhdé, kuinka
interventiolapset suoriutuvat lukutehtavistd ylakoulussa.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:

1. Missd médrin interventioon osallistuneiden familiaalisen riskin lasten
fonologinen tietoisuus sekd luku- ja kirjoitustaito kehittyvit intervention
ja ensimmdisen luokan aikana?

2. Millaisia interventioon osallistuneiden lasten kielelliset taidot ovat ennen
interventiota ja miten ne mahdollisesti heijastuvat luku- ja oikeinkirjoi-
tustaitoon luokilla 1-3?

3. Millaiset ovat interventioon osallistuneiden lasten taidot

a) verrattuna kirjainten nime&dmisen perusteella vertaistettuihin LKK-
tutkimuksen riski- ja verrokkiryhmén lapsiin (R-ja V-ryhmit)?

b) verrattuna niihin LKK-tutkimuksen familiaalisen riskin lapsiin, joilla
kolmasluokkalaisina todettiin olevan dysleksia (dysleksia-ryhmad), ja
toisaalta niihin, joilla dysleksiariski ei toteutunut (ei dysleksiaa -
ryhmd)?

c) verrattuna LKK-lasten luokkatovereihin 7. luokalla?



2 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

2.1 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto perustuu Jyvaskyldn yliopiston psykologian laitoksessa
vuonna 1992 kdynnistyneeseen monitieteiseen pitkittdistutkimukseen Lapsen
kielen kehitys ja geneettinen dysleksiariski, LKK (Jyviskyld Longitudinal Study of Dys-
lexia, [LD). Seurantatutkimuksessa kartoitettiin kehityksen piirteitd, jotka enna-
koivat vaikea-asteista lukemisvaikeutta eli dysleksiaa, ja pyrittiin kehittimaan
lukivaikeusriskilapsille varhaisia tukitoimia (Lyytinen ym., 2004a; Lyytinen ym.,
2006). Jatkossa tutkimusohjelmasta kdytetdan nimitysta LKK-tutkimus.

Vuosina 1993-1996 LKK-tutkimuksen riskiryhmdin (n = 117) valittiin silloi-
sen Keski-Suomen lddnin alueella syntyneitd lapsia, joista vdhintddn toisella
vanhemmalla ja yhdelld lahisukulaisella oli tai oli ollut lukemis- ja kirjoittamis-
vaikeuksia. Verrokkiryhmd (n = 105) taas muodostui niistd lapsista, joiden van-
hemmilla ja ldhisukulaisilla ei vanhempien raportoinnin perusteella ollut luke-
mis- ja kirjoittamisvaikeuksia. Vuosien saatossa 22 lasta jdi pois esimerkiksi toi-
selle paikkakunnalle muuton vuoksi, joten LKK-tutkimuksessa oli mukana 200
lasta. Riskiryhmaéssa heisté oli 107 ja verrokkiryhmdssa 93. Tutkimuksen lapsis-
ta oli poikia 107 ja tytt6jd 93. Vanhempien koulutuksessa oli eroja siten, ettd ris-
kiryhmadssd ditien koulutus oli tilastollisesti merkitsevidsti (p < .05) heikompi
kuin verrokkiryhmdn ditien. Isien koulutuksessa ei ollut eroja. (Ks. Lyytinen,
Poikkeus, Laakso, Eklund & Lyytinen, 2001).

LKK-tutkimuksen lapsia seurattiin tiiviisti syntymasté lihtien kolmanteen
kouluvuoteen asti. Tutkimusalueina olivat puheen havaitseminen, ymmartami-
nen ja tuottaminen, lasten neuropsykologiset ja kognitiiviset taidot, kouluop-
piminen (etenkin lukeminen, kirjoittaminen ja matemaattiset taidot), lasten
kayttaytymispiirteet sekd lasten ja heiddn perheidensd vuorovaikutus. Kielelli-
sid interventioita oli kolmenlaisia: yksi oli esikoululaisten fonologisen tietoi-
suuden interventio, jota tarkastellaan tdssd viitoskirjassa, toinen nimedmisen
interventio (Salmi, 2008) ja kolmas oli kolmasluokkalaisten lukemisen osataito-
jen interventio (Oksanen, késikirjoitus).
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Ennen kouluikid LKK-tutkimuksen lapset kdvivdt puolivuosittain yliopis-
tossa yksilotutkimuksissa. Lapsia tutkittiin ensimmadisen kerran jo synnytyssai-
raalassa, seuraavan kerran kuuden kuukauden idssd ja tdstd eteenpdin puoli-
vuosittain aina kuuden ja puolen vuoden ikddn asti. Poikkeuksena olivat neljan
vuoden ja kuuden vuoden iit, jolloin kdyntid ei ollut, mutta tuolloin vanhem-
mat tdyttivdt lastaan koskevan kyselylomakkeen. Lasten ollessa kuusivuotiaita
heiddn esiopettajansa tdyttivat myos esiopetusta koskevan kyselylomakkeen.

Kouluaikana lapsia tutkittiin eri tavoin. Ensimmadiselld luokalla jarjestettiin
kolme yksilotutkimusta yliopistossa ja kaksi koko luokan ryhmatestid, syksylla
ja kevadlla. Toisella luokalla yksilotutkimuksia oli kaksi ja ryhmaétestikokonai-
suudet kevidlld ja syksylld. Kolmannen luokan kevailld oli yksilotutkimus.
Seurantavaiheessa LKK-tutkimuksen lapset ovat tehneet tehtédvid 5. luokalla ja 8.
luokalla. Luokilla 7-9 testauksiin osallistuivat myds LKK-lasten luokkatoverit.

Téssd tutkimuksessa LKK-tutkimuksen riski- ja verrokkiryhman lasten tu-
loksia kaytettiin vertailuaineistona, kun tarkasteltiin interventiolasten tuloksia.
Kiinnostuksen kohteena olivat etenkin ne LKK-tutkimuksen riskiryhmén lapset,
joilla oli kolmannella luokalla tutkimuksessa madritellyn kriteerin perusteella lu-
kemis- ja/tai kirjoittamisvaikeuksia (n = 24, joista kuusi interventiolasta on va-
hennetty) ja ne, joilla ei ollut, n = 761. Yhteensa kriteerin tayttavia lapsia oli siten
30 (28,3 %). Verrokkiryhmaéssa heitd oli 10 (10,6 %).

Heikon lukutaidon ja/tai kirjoitustaidon raja mé&éritettiin kolmannen luo-
kan lopun LKK-yksilotutkimuksen perusteella. Lapset olivat keskimédrin 9,7
vuotta vanhoja. Heiddt jaettiin kahteen ryhméadn, heikkoihin lukijoi-
hin/kirjoittajiin ja normaalilukijoihin/-kirjoittajiin, kaksivaiheisella seulalla.
Aluksi médritettiin kullekin luku- ja kirjoitustehtédville erikseen katkaisuraja,
joka oli 10. alapersentiili verrokkilasten suorituksesta kahdeksassa tehtdvéassd;
neljd tehtdvaa mittasi lukemisen ja kirjoittamisen tarkkuutta ja nelja tehtavaa
lukemisen sujuvuutta. Toisessa vaiheessa lapsen katsottiin olevan heikko luki-
ja/Kkirjoittaja, jos 1) kolme neljastd lukemisen ja kirjoittamisen mitasta tai 2)
kolme neljédstd sujuvuusmitasta tai 3) kaksi tarkkuus- ja sujuvuusmittaa jai 10.
persentiilirajalle tai sen alle.

Lukemisen ja kirjoittamisen tarkkuusmittoina olivat 1) kolme- ja neljdta-
vuiset sanat ja epdsanat, yhteensa 40 sanaa, joista oikeinluettujen sanojen maara
laskettiin, 2) tekstit “Turhat tavarat™” ja ”Vinnittsjid tenkoja’” (epésanateksti),
joista laskettiin oikeinluettujen sanojen prosentuaalinen osuus, sekd 4) neljdta-
vuisten sanojen (n = 10) ja epdsanojen (n = 24) kirjoittaminen. Oikeinkirjoitettu-
jen sanojen maara laskettiin.

Lukemisen sujuvuuden mittoina kaytettiin 1) kolme- ja neljatavuisten sanojen ja
epdsanojen lukemista, ja siitd mitattiin oikeinluettujen sanojen reaktioaikaa,
tekstien 2) “Turhat tavarat” ja 3) ”Vinnittdjid tenkoja” sanojen lukemista minuu-
tin ajan seké 4) Lukilasse-testin® vaikeutuvien sanojen lukemista kahden mi-

1 Myohemmin lukutehtavista on jatetty yksi tehtdva pois. Muutos aiheutti sen, etta
dysleksiakriteerin tayttavid lapsia on 36 riskiryhmaésta ja edelleen 10 verrokkiryhmésta.
2 ALLU-testi; Lindeman, J. 1998

3 LKK-tutkimuksessa laadittu tehtdva

4 Lukilasse; Hayrinen, T., Serenius-Sirve S. & Korkman, M. 1999
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nuutin ajan. Oikeinluetut sanat laskettiin ja vastaava standardipistemddra kat-
sottiin kédsikirjasta. (Lyytinen ym., 2008.)

2.2 Tutkimuksen osallistujat

Tutkimukseen valittiin kaikki ne LKK-tutkimuksen lapset (n = 34), joiden kir-
jainten nime&dmisen taito 6,5-vuotismittauksessa jdi alle yhden ja puolen keski-
hajonnan (-1,5 SD) muiden samanikdisten LKK-lasten kirjainten nimedmisen
taidosta. Heiddn kirjainten nimedmisen taitonsa LKK-tutkimuksen 6,5 -
vuotismittauksessa vaihteli O:sta 13 kirjaimeen; keskiarvo oli 8,4 kirjainta (ks.
taulukko 2).

Valituista lapsista 25 (73,5 %) oli riskiryhmastd ja 9 (26,5 %) verrokkiryh-
maéstd. Ndistd lapsista tutkimuksen ulkopuolelle jdivit ne 9 lasta, jotka valittiin
hitaan nimedmisen vuoksi nimedmisen interventioon (ks. Salmi, 2008). Ulko-
puolelle jdi my6s yksi lapsi sairauden vuoksi ja yksi lapsi sen vuoksi, ettd han
osallistui sekd nimedmisen ettd kirjain- ja ddnnetietoisuuden interventioihin.
Lisaksi yksi lapsi otettiin interventioon mukaan, vaikka kirjainten nimedmisen
kriteeri ei tayttynyt (z -1,14, 16 kirjainta), koska hénelld ei ollut mahdollisuutta
osallistua esiopetukseen. Niin ollen lopulliseksi osallistujaméé&rédksi muodostui
24 Jasta. Osallistujista oli tyttojd 10 (41,7 %) ja poikia 14 (58,3 %).

Osallistujat jaettiin kolmeen ryhmédn sen mukaan, osallistuivatko he in-
terventioon ja olivatko he LKK-tutkimuksen familiaalisen riskin vai verrokkien
ryhmaéstd. Lasten sijoittumista interventio- ja R-ryhmaéin ei voitu toteuttaa sa-
tunnaistamalla, joka olisi tutkimusasetelmallisesti ollut paras vaihtoehto. Ryh-
miin sijoittumiseen vaikuttivat esimerkiksi kodin ja kuntoutuspaikan pitkét
vidlimatkat ja aikataulujen sopimattomuus, joka esti lapsen kuntoutukseen tuo-
misen.

Ryhmit muodostuivat seuraaviksi:
Interventioryhmissi olivat ne LKK-tutkimuksen familiaalisen riskin lapset, jotka
kavivit fonologisen tietoisuuden interventiossa esiopetusaikana (n = 4) tai kou-

luaikana (n = 2). Yhteensa heité oli siis 6 lasta.

R-ryhmiissi olivat ne LKK-tutkimuksen familiaalisen riskin lapset, jotka eivéat
kdyneet fonologisen tietoisuuden interventiossa esiopetusaikana (n = 11).

V-ryhmissi olivat ne LKK-tutkimuksen verrokkilapset, jotka eivat kdyneet fono-
logisen tietoisuuden interventiossa esiopetusaikana (n = 7).

Ryhmien kielellisessé ja ei-kielellisessd dlykkyydessa ei ollut tilastollisesti mer-
kitsevad eroa (taulukko 2).
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TAULUKKO 2 Interventioryhmin ja verrokkiryhmien kirjainten nimedminen
sekd kielellinen ja ei-kielellinen &lykkyys

Alue Interventioryhmén R-ryhmén V-ryhmian
keskiarvo keskiarvo keskiarvo

Kirjainten nimedminen 6.5 v. 7,4 (8,8*) kirjainta 7,5 9,6

AO Kkielell. / ei-kielell. 5v.1 95,2/94,5 94,8/97,1 95,6/94,7

* mukaan lukien lapsi, jonka kirjainten nime&minen: z -1,14
T WPPSI-R (Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence-R, Wechsler, 1989)

Osallistujien kielellisesti kehityksestd ja sithen saadusta tuesta ennen interventiota
saatiin tietoja vanhempien tdyttamastd kyselylomakkeesta. Yhteensd 8 lasta
(33,3 %) oli kdynyt puheterapeutin vastaanotolla. Naistd lapsista kolmella oli
foniatrilta saatu viivdstyneen puheen ja kielen kehityksen diagnoosi. Kaksi néis-
td lapsista oli interventioryhmasta ja yksi R-ryhmaésta. Yksi lapsi sai sddannollistd
puheterapiaa ja kielellistd kuntoutusta ddnnevirheiden (r, s) vuoksi, mutta ha-
nelld ei ollut ladkadrin antamaa diagnoosia. Tamaé lapsi oli R-ryhmaésta. Lisdksi
oli nelja lasta, joilla oli &dnnevirhe; kaksi heistd oli R-ryhmaéstd, yksi interven-
tioryhmastéd ja yksi V-ryhmasta.

Vanhempien mukaan lapsilla ei ollut tarkkaavuuden ongelmia. Yksi R-
ryhmén lapsi oli kdynyt perheneuvolan tarkkaavuusryhmassd, mutta hénella ei
ollut tarkkaavuusongelmiin viittaavaa diagnoosia.

Ennen koulun alkua lapset kédvivat yhtd lukuun ottamatta intervention ai-
kana esiopetuksessa. Yhdestd lapsesta tietoja ei ollut saatavilla. Lasten esiopet-
tajilta saatujen kyselylomaketietojen (n = 22) perusteella 21 esiopetusryhmaéssa
opetettiin viikoittain kirjainten tunnistamista ja nimedmista. Kirjainten kirjoit-
tamisen harjoittelua oli sddnnollisesti seitseméssd esiopetusryhméssd. Riimejd ja
ddnteitd harjoiteltiin sddnnollisesti 18 esiopetusryhmadssé, ja lopuissa niitd har-
joiteltiin satunnaisesti.

Kouluaikana luokilla 1-3 kaikki lapset osallistuivat peruskoulun yleisope-
tukseen. Heiddn kouluaikaisesta erityis- ja tukiopetuksestaan saatiin tietoa luo-
kan- ja erityisopettajilta. Sen mukaan kolmella interventioryhmén oppilaalla oli
henkilokohtainen opetuksen jdrjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS) luki-
vaikeuksien vuoksi. Nama lapset olivat myos LKK-tutkimuksessa kaytetyn kri-
teerin perusteella heikkoja lukijoita/kirjoittajia. Kolme muuta interventioryh-
mén oppilasta sai viikoittain erityisopetusta lukemisen ja kirjoittamisen vuoksi
- ndamakin lapset olivat LKK-tutkimuksen kriteerin perusteella heikkoja lukijoi-
ta/kirjoittajia. Kuusi oppilasta R- ja V-ryhmaésta sai ajoittain tukiopetusta ja/tai
erityisopetusta lukemiseen ja kirjoittamiseen. Yksi néistd oppilaista oli LKK-
tutkimuksen kriteerin perusteella heikko lukija/kirjoittaja. Kaksitoista oppilasta
ei saanut koulussa lisdtukea. Heistd kaksi kuitenkin oli LKK-tutkimuksen kri-
teerin perusteella heikkoja lukijoita/kirjoittajia. Interventioryhmén lapsia - tai
oikeammin nuoria - ja heidan vanhempiaan haastateltiin kevaalla 2010. Nuoret
olivat luokilla 7-9. Kahdella nuorella oli edelleen HOJKS. Kaksi nuorta kertoi
saavansa yhd tuki- ja erityisopetusta koulussa. Koulun ulkopuolista tukea ei
saanut kukaan.
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Koulussa annetun tuen lisiksi kuusi lasta, neljd interventioryhmésta ja kaksi
R-ryhmastd, osallistui vield kolmannella luokalla LKK-tutkimukseen liittyvaan
lukemisessa tarvittavien osataitojen interventioon. Interventio kesti 14 viikkoa.
Siind harjaannutettiin etenkin dédnteiden kestojen erottelua tietokonetehtdvien
avulla (Oksanen, julkaisematon kasikirjoitus).

Tiivistelmd saadusta lisdtuesta kertoo, ettd ennen interventiota interven-
tioryhmaén lapsista kaksi sai sddnnollisesti puheterapiaa ja yksi kdvi muutaman
kerran puheterapeutilla dannevirheen vuoksi. Tassa tutkimuksessa raportoitu
fonologisen tietoisuuden interventio jdrjestettiin neljdlle lapselle esiopetusvuo-
den kevéilld ja kahdelle lapselle ensimmaéisen kouluvuoden syksylld. Alakou-
lussa kolme oppilasta sai lisdtukea yksilollistetyn opetussuunnitelman (HOJKS)
puitteissa ja loput kolme sai viikoittaista erityisopetusta lukemiseen ja kirjoit-
tamiseen. Lisdksi neljd ryhmén jdsentd osallistui LKK-tutkimukseen liittyvaan
14 viikon lisikuntoutukseen kolmannella luokalla. Ylikoulussa HOJKS oli edel-
leen kahdella oppilaalla ja kaksi nuorta sai tuki- ja erityisopetusta.

R-ryhméstd kaksi lasta sai sddnnollisesti puheterapiaa ja kaksi lasta kévi
puheterapeutilla ddnnevirheen vuoksi muutaman kerran ennen interventiota.
Kouluaikana neljd oppilasta sai ajoittain erityisopettajalta tukea lukemiseen ja
kirjoittamiseen ja yksi oppilas r-opetusta. Kaksi lasta osallistui LKK-
tutkimuksen lisdkuntoutukseen kolmannella luokalla.

V-ryhméstd yksi lapsi kdvi ennen interventiota puheterapeutilla muuta-
man kerran ddnnevirheen vuoksi. Kouluidssd kaksi oppilasta sai ajoittain eri-
tyisopettajan antamaa tukea lukemiseen ja kirjoittamiseen.

2.3 Tutkimusasetelma

Tutkimusasetelma suunniteltiin samanlaiseksi kuin yleinen kliininen kéytinto
usein on esimerkiksi erityisopettajan, puheterapeutin tai psykologin antamassa
kuntoutuksessa. Toisin sanoen lapsi kdy harjoittelemassa fonologisia taitoja ker-
ran viikossa ja saa mukaansa kotitehtdvan. Intervention aikana lapsilla ei ollut
muuta yksilokuntoutusta, esimerkiksi puheterapiaa, mutta he osallistuivat -
yhtd lukuun ottamatta - esiopetukseen ja luonnollisesti kouluaikana kouluope-
tukseen (kuvio 1).
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KUVIO1 Tutkimusasetelma

Lapset valittiin interventioon LKK-tutkimuksen 6,5-vuotismittauksen perusteel-
la (alkumittaus 1). Interventio my®6s aloitettiin mittauksella (alkumittaus 2). V-
limittaukset (1-3) olivat viiden viikon vilein. Niilld seurattiin lasten taitojen
kehittymistd. Interventio paattyi loppumittaukseen. Tédten varsinainen interven-
tio kesti mittauksineen 20 viikkoa, yksi harjoittelukerta viikossa, 60 minuuttia
kerrallaan. Myos mittauskerroilla oli harjoittelua. Intervention jilkeen seuran-
tamittauksia (LKK-mittaukset) tehtiin ensimmaéisen luokan aikana koulun alka-
essa sekd tammikuussa ja toukokuussa (seurantamittaukset 1-3). Lisdksi lasten
luku- ja kirjoitustaitoa seurattiin vield kolmannen ja seitsemdnnen luokan ke-
vadllda (LKK-mittaukset) sekd haastattelemalla heitd tdtd tutkimusta varten (seu-
rantamittaukset 4-5).

2.4 Fonologisen tietoisuuden yksildinterventio

Osallistujat ja aikataulu. Kirjain- ja ddnnetietoisuuden yksildinterventioon oli
mahdollisuus osallistua kaikilla niillda LKK-tutkimuksen lapsilla, joilla oli heik-
ko kirjaintietoisuus esiopetusidssd (ks. tutkimuksen osallistujat). Ndin ollen 24
lasta olisi voinut osallistua siihen. Kdytdnnossa - lasten kuljetusten ja/tai aika-
tauluvaikeuksien vuoksi - interventiota tarjottiin yhteensa 15 lapselle ja heidan
perheelleen. Niistd lapsista interventiossa kavi 9 lasta, joista 6 on mukana tédssa
tutkimuksessa. Namd kuusi lasta valittiin sen perusteella, ettd he osallistuivat
rakenteeltaan ja sisdlloltddn samanlaiseen interventioon.

Interventiot jakautuivat vuosille 2000-2003 siten, ettd kevéaallda 2000 oli kaksi
pilotti-interventiota, joissa katsottiin suunniteltujen harjoitusten ja mittausten
toimivuutta. Varsinaiset interventiot olivat syksyn 2000 ja kevadn 2003 vilisend



56

aikana. Interventio kesti kdytdnnossd puoli vuotta. Kaikki interventiot suunnit-
teli ja suoritti timén tyon kirjoittaja. Lapsista neljan kohdalla interventio alkoi
esiopetusvuonna syksylld syys-lokakuussa ja pééttyi seuraavan vuoden huhti-
kuussa. Kahden lapsen interventiot alkoivat kesélld ennen ensimmaisen luokan
alkua ja pééattyivit ensimmadisen luokan tammikuussa. Interventioiden jalkeisis-
sd seurantamittauksissa lapset kdvivit vuosina 2001-2010. Liséksi lapsia ja hei-
dédn vanhempiaan haastateltiin kev&alld 2010.

Intervention sisilto. Interventio rakennettiin toiminnalliseksi. Lapset harjoitte-
livat harjoitusten, pelien ja leikkien avulla edempénd kuvattuja intervention
sisdltoalueita. Interventiossa korostettiin lasten metakognitiivisten taitojen oh-
jaamista. Tama tarkoitti kdytannossi sitd, ettd lasten kanssa keskusteltiin, miksi
he tulivat harjoittelemaan ja mitd he ajattelivat harjoittelussa oppivansa. Yhdes-
sd pohdittiin myos sitd, mitd osallistuja jo osasi interventioon tullessaan. Moti-
vaatiota pidettiin ylld vélittoman, kannustavan palautteen ja realististen osata-
voitteiden avulla, joista myos keskusteltiin lasten kanssa. Opitun taidon yleis-
tymistd pyrittiin turvaamaan siten, ettd taitoja harjoiteltiin paljon ja monipuoli-
sesti erilaisilla tehtavilla. Kotitehtdva kertasi tunnin aihetta. Interventio sisalsi
harjoituksia seuraavilta alueilta:

1) Intervention alussa katsottiin yleisemmin osallistujien kielellisen tietoi-
suuden kehittymistd riimittelytehtivilli alLeksis 1 -tietokoneohjelmalla (Kinnu-
nen, Poskiparta, Jokela, Niemi & Vauras, 1997) sekid vertailemalla sanojen pituuk-
sia. Tehtdvad oli samantyyppinen kuin Poskiparran, Niemen ja Lepolan (1994)
testistossd. Mikaili ndissé taidoissa olisi ollut jollakin lapsella puutteita, olisi ta-
mén alueen tehtdvid sisdllytetty interventioon perusohjelman lisdksi. Ndin ei
kuitenkaan ollut tarpeen tehda.

2) Kirjain-ddnnevastaavuutta harjoittavissa tehtdvissd lapsen piti tuottaa kir-
jainta vastaava ddnne tai pdinvastoin. Kirjaimia ja ddnteitd harjoiteltiin ryhmit-
tédin siten, ettd aluksi harjoiteltiin vokaaleja, sitten konsonantteja, jotka kuuluvat
puheesta selvésti (esimerkiksi /r/ ja /s/) tai ovat ddntdtavaltaan jatkuvia (esi-
merkiksi /m/ ja /1/), sitten muita konsonantteja sekd lopuksi vierasperdisia
kirjaimia, jos muut kirjaimet/&énteet oli opittu. Adnteiden oppimisen tueksi
lapsen kanssa katsottiin ddnnettdessd peilistd artikulaatioasentoa ja mietittiin,
missd kieli on kunkin ddnteen kohdalla. Harjoitusmateriaalina kaytettiin irtokir-
jaimia, magneettikirjaimia, kirjainmuistipelid ja monisteita. Kirjainten kirjoitta-
minen ei sisdltynyt interventioon.

3) Tarkan tavuttamisen harjoituksissa lapsi tavutti sanoja huolellisesti tutki-
jan ohjaamana. Tavujen mé&&drad havainnollistettiin korteilla tai palikoilla ja ta-
vujen lukumaédrd laskettiin. Mikali tavutus ei sujunut oikein esimerkiksi ge-
minaattojen kohdalla, tavua kuunneltiin tutkijan ja lapsen dantimand niin pit-
kaan, ettd lapsi tunnisti tavunloppuisen konsonantin. Tavutustehtavat liittyivéat
yleensd muihin tehtdviin esimerkiksi siten, ettd jos kuunneltiin sanan alku&&n-
nettd, sana myos tavutettiin.

4) Sanan alkudinteen tunnistamisen ja nimedmisen tehtdvissd lapsen piti miet-
tid, milld dédnteelld annetut sanat alkoivat. Lapset vastasivat yleensd kirjaimen
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nimelld. Jos lapsi ei erottanut sanan alkuddnnetts, tutkija saattoi korostaa sitd
puheessaan, mutta jos tdmd ei auttanut, 44nne irrotettiin kokonaan muusta sa-
nasta, esimerkiksi /p-allo/. Tdssd tehtdvéssd kdytettiin samaa harjoittelujdrjes-
tystd kuin kirjain-ddnnevastaavuutta harjoiteltaessa. Harjoitusmateriaalina kay-
tettiin kirjain-sana-assosiaatiokortteja (kuvio 2) - joihin lapsi sai valita halua-
mansa kuvat - sekd pelejd, kuvia ja monisteita. Lisdksi kdytettiin aLeksis 1- ja
Lexia 3 -tietokoneohjelmia (Kinnunen ym., 1997; Gunnilstam & Martens, 1997).

KUVIO2 Kirjain-sana-assosiaatiokortti

5) Aiinteiden yhdistimisti kehittdvissa tehtdvissd harjoiteltiin yhdistamaan
kaksi ddnnettd tavuksi. Harjoiteltavat tavut olivat helppoja ddnneyhdistelmid,
esimerkiksi ai, sa ja ui. Apuna kaytettiin kirjainlappuja, irtokirjaimia ja mag-
neettikirjaimia, jotka liukuivat ldhelle toisiaan, sekd piirrospohjia, joissa kynalld
yhdistettiin kaksi kirjainta ja samalla ddnnettiin kirjainten ddnnettd. Kaikki in-
terventiolapset oivalsivat tehtdvien idean.

6) Intervention lisatehtavét sisdlsivat yksilollistettyji tehtivid niille lapsille,
jotka eivét oppineet perusohjelman puitteissa harjoiteltuja asioita. Esimerkiksi
yksi lapsi harjoitteli suomen kielen taivutusmuotojen hallintaa Morfologiatestin
(Lyytinen, 1988) tulosten perusteella. Toinen lapsi kdytti sormiaakkosia apuna
kirjainten nimien oppimisessa, ja kolmelle lapselle laadittiin lisdtehtavid o/u-,
m/n- ja 1/j-kirjain/&ddnnepareista, jotka heiddn oli vaikeaa erottaa toisistaan.
Tehtédvit olivat monisteita sekd oppimisstrategiatehtdvid, jolloin kirjaimeen as-
sosioitiin jokin tuttu asia, esine tai nimi. Esimerkiksi yksi lapsi pystyi palautta-
maan mieleensd m-kirjaimen/-ddnteen, koska hénen &itinsa nimi alkoi kyseisel-
14 kirjaimella.

7) Kotitehtivit kertasivat kdyntikerran teemaa. Ne laadittiin t4td interven-
tiota varten. Lapsilla oli vihko, johon merkittiin jokaisella kaynnilld tehdyt teh-
tavét sekd kotitehtdva. Jos uusi harjoiteltu asia vaati vield lisdharjoittelua, ei ko-
titehtavad annettu. Kotitehtdviin tarvittiin myds aikuisen apua, esimerkiksi si-
ten, ettd aikuisen piti lukea tavutettavat sanat lapselle. Nédin aikuinen (yleensa
lapsen vanhempi) sai tietoa lapsen taidosta. Lapsille oli myds tdrkedd, ettd
kdynnin lopuksi sai valita vihkoon mieluisan tarran.

Interventiossa kdytetyt mittarit. Interventioryhman lasten taitoja arvioitiin en-
nen interventiota, intervention aikana ja viivdstetyissd mittauksissa - tyossi
kadytetyt mittarit esitellddn alla (taulukko 3). Kaikissa tehtédvissa oikeasta vasta-
uksesta sai yhden pisteen. Tarkka mittausten aikataulu on alla olevassa taulu-
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kossa. Mittarin kuvauksessa on mainittu reliabiliteettimittana kaytetyn Cron-
bachin alfan lukema, milloin se on ollut saatavissa.

TAULUKKO 3 Interventiossa ja 1. luokan seurannassa kdytetyt mittarit ja mit-
tausajankohdat

Mittarit Mittausajankohta

1. 2. Vélimit-

alku- alku- taukset Loppu- 1.lk. 1.lk. 1.1k.

mittaus mittaus 1-3 mittaus elo tammi touko
Kirjainten nimedminen X X X X X X X
Adnteiden nimedminen X X X
Alkuddnteen nimedminen  x X X X X X
Alkuéénteen poisto X X X X X X X
Adnteiden yhdistdminen X X X X X
Tavujen lukeminen X X X P X
Epédsanojen lukeminen X X X P X X X
Kirjainten kirjoittaminen X X X X X X
Tavujen kirjoittaminen X X X X X X
Epédsanojen kirjoittaminen  x X X X X X

Fonologia

1)

@)

®)

Alkuédédnteen nimedminen. Nelja rinnakkaistehtivdd. Lasta pyydettiin kuuntelemaan ja
sanomaan, mikéd dani/kirjain kuuluu sanan alussa. Tehtévia oli 10. Ikd 6,5 v. Cronbachin al-
faoli.94.

Alkuddnteen poisto. Neljd rinnakkaistehtdvad. Edelliseen tehtdvaan liittyen kysyttiin, mika
uusi sana saadaan, kun sanan alusta otetaan pois alkudanne/-kirjain. Tehtévia oli 10. Ika 6,5
v.Cronbachin alfa oli .84.

Adnteiden yhdistaminen. Nelja rinnakkaistehtdvaa. Lapselta kysyttiin, mitd sanaa tarkoite-
taan, kun tutkija luettelee sanan déanteet, esimerkiksi /a/-/s/-/u/. Tehtdvid oli 10. Cron-
bachin alfa oli 1. luokan alussa .57. (Diagnostiset testit 1. Lukeminen ja kirjoittaminen, Pos-
kiparta ym., 1994.)

Lukeminen

@)

Kirjainten nimedminen. Lasta pyydettiin nimedmaén hénelle esitetyt 29 kirjainta. Kirjaimet
esitettiin satunnaisessa jarjestyksessa kirjainkorttien avulla, ennen kouluikédé suuraakkoset,
ensimmiaiselld luokalla pienaakkoset. Ikd 6,5 v. Cronbachin alfa oli .91.

Aénteiden nimedminen. Lapselle kerrottiin, ettd kirjaimilla on myos &énet (dénteet), ja mal-
liksi annettiin /a/-ddnne. Sitten héntéd pyydettiin nimedmaén niiden kirjainten dénteet, jot-
ka hén tietdd. Kirjaimet esitettiin satunnaisessa jérjestyksessa. Tehtdvia oli 23.

Tavujen lukeminen. Lasta pyydettiin lukemaan tavuja tarkasti ja nopeasti. Tehtévia oli 9.
Kaksitavuisten epdsanojen lukeminen. Lasta pyydettiin lukemaan epésanoja mahdollisim-
man nopeasti ja tarkasti. Tehtavia oli 9. Ikd 6,5 v. Cronbachin alfa oli .81.

(LKK-tutkimusta varten kehitettyja tehtavia.)

Kirjoittaminen

@)
@)
®)

Kirjainten kirjoittaminen. Lasta pyydettiin kirjoittamaan sanelun mukaan 23 kirjainta. Tka
6,5 v. Cronbachin alfa oli .91 ja 1. luokan alussa .71.

Tavujen kirjoittaminen. Lasta pyydettiin kirjoittamaan sanelun mukaan tavuja. Tehtévia oli
9.1ki 6,5 v. Cronbachin alfa oli .84 ja 1. luokan alussa .82.

Kaksitavuisten epédsanojen kirjoittaminen. Lasta pyydettiin kirjoittamaan sanelun mukaan
epdsanoja. Tehtdvid oli 9. Ikd 6,5 v. Cronbachin alfa oli .87 ja 1. luokan alussa .92.
(LKK-tutkimusta varten kehitettyja tehtavia.)
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Interventiolasten ja vertailuryhmien seuranta ennen interventiota ja kou-
luidssd

Seuraavia mittareita ja mittausajankohtia (taulukko 4) kaytettiin arvioitaessa
interventiolasten yksilollistd kehittymistd ennen interventiota sekd intervention
jalkeen luokilla 1-3. Mittaukset olivat osa LKK-tutkimusta, ja niistd valittiin ta-
hén tutkimukseen sopivimmat. Ensimmadisen luokan mittaukset ovat samat
kuin edellisesséd kappaleessa luetellut interventiomittaukset.

Samoja mittareita kdytettiin my6s, kun interventiolapsia verrattiin kirjain-
ten nimedmisen perusteella vertaistettuihin lapsiin, jotka tulivat LKK-
riskiryhmdstd (R-ryhmd) ja vertailuryhmadstd (V-ryhmd). Samojen mittareiden
avulla tarkasteltiin myos interventiolapsia suhteessa muihin LKK-riskilapsiin
(dysleksia-ryhmad), joilla oli lukemis- ja/tai kirjoittamisvaikeuksia kolmannella
luokalla, ja niihin riskilapsiin, jotka lukivat ja Kkirjoittivat normaalisti (ei-
dysleksiaa-ryhma).

Edellisten mittausten lisdksi interventiolapsia seurattiin 7. luokalle asti.
Seitsemédnnen luokan tulokset kertovat ndiden nuorten lukutaidosta luokkato-
vereihin verrattuna (n =1 344 ja 1 208). Tulokset ovat persentiileind.

Kiytetyt mittarit ennen interventiota ja kouluidssa

Puheen ymmdrtiminen/passiivinen sanavarasto

1v Vanhemmat tdyttivat lapsensa puheen ymmartdmistd koskevia lomakkeita;
MCDI (the MacArthur Communicative Development Inventories, Fenson ym.,
1993), Suomessa Varhaisen kommunikaation ja kielen kehityksen arviointimene-

telma (Lyytinen, 1999).

25v Lasta pyydettiin toimimaan testissd annettujen ohjeiden mukaisesti; RDLS (the
Reynell Developmental Language Scales II, Reynell & Huntley, 1985).

35v Lasta pyydettiin ndyttdmaan, mika kuvista vastaa annettua sanaa; PPVT-R, ly-
hennetty versio (the Peabody Picture Vocabulary test - Revised, Dunn & Dunn,
1981).

55v Lasta pyydettiin ndyttimaan, mika kuvista vastaa annettua sanaa; PPVT-R, koko
testi.

Puheen tuotto

1v Vanhemmat tdyttivit lapsensa puheen tuottoa koskevia lomakkeita; MCDI.

2v MCDL

35v Lasta pyydettiin nimedmaéén testissd ndytetyt kuvat; BNT, koko testi (Bostonin
nimentitestin suomenkielinen versio, Laine, Koivuselki-Sallinen, Hanninen &
Niemi, 1997).

55v BNT, koko testi.

Morfologia, suomen kielen taivutusmuotojen hallinta

25v Lasta pyydettiin ndyttimaan kolmesta kuvasta, mika kuva vastaa annettua lau-
setta. LKK-tutkimuksessa kehitetty tehtava.

35v Lasta pyydettiin tdydentimé&an lause annetulla epésanalla siten, ettd hin on li-

sannyt sithen oikean taivutusmuodon; Morfologiatesti, lyhennetty versio (Lyyti-
nen, 1988). Testistd tehtiin 4/6 skaalaa. Cronbachin alfa oli .80.
5v Morfologiatesti, koko testi. Cronbachin alfa oli .91.
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Fonologia
35v

45v

55v

6,5v

1. 1k

Seuraavista tehtdvistd koottu yhdistelmédmuuttuja:

(1) Yhdyssanan osan tunnistaminen. Tietokoneen ruudulla oli kolme kuvaa, esi-
merkiksi lentokone, soutuvene ja polkupyori. Lasta pyydettiin ndyttimaan néy-
toltd tai kertomaan, missd kuvassa (sanassa) hidn kuulee sanan kone? Tehtdvid oli
8.

(2) Tavun tunnistaminen. Lasta pyydettiin ndyttamaan, missd kuvassa (sanassa)
hin kuulee kysytyn tavun (8 tehtavad).

(3) Sanan muodostaminen sanan osista tai tavuista (12 tehtdvéad).

(4) Sanan keksiminen alkutavun pohjalta, esimerkiksi mu- (8 tehtdvéd); Heps-
Kups, LKK-tutkimuksessa kehitetty tietokonepohjainen fonologiatehtidvésarja (ks.
Puolakanaho ym., 2003).

Seuraavista tehtdvistd koottu yhdistelmédmuuttuja:

(1) Tavun tunnistaminen sanasta (16 tehtédvaa); HepsKups-tehtava.

(2) Sanan keksiminen alkutavun pohjalta (12 tehtavad); HepsKups-tehtava.

(3) Tietylld ddnteelld alkavan kuvan (sanan) tunnistaminen (9 tehtdvad), LKK-
tutkimusta varten kehitetty tehtéva.

Yhdistelmédmuuttuja, joka koostui tehtédvistd, joissa lasta pyydettiin tunnista-
maan ja nimedmé&in sanojen alkuéénteits, riimittelemédén sanoja ja jakamaan niité
tavuihin ja dédnteisiin; LKK-tutkimusta varten kehitettyjd tehtdvisarjoja.
Seuraavista tehtadvistd koottu yhdistelmamuuttuja:

(1) Lasta pyydettiin tunnistamaan, miki kolmesta sanasta alkaa tietylld danteells;
LKK-tutkimusta varten kehitetty tehtidvésarja.

(2) Lasta pyydettiin nimedmé&dn sanojen alkuéénteet (10 tehtédvad); Diagnostiset
testit 1, Lukeminen ja kirjoittaminen (Poskiparta ym., 1994).

Alkudédnteen poisto. Lasta pyydettiin miettiméén, mikéd uusi sana saadaan, kun
sanan alusta otetaan pois sanan alkuddnne/-kirjain (10 tehtdvad); Diagnostiset
testit 1, Lukeminen ja kirjoittaminen (Poskiparta ym., 1994).

Cronbachin alfa oli 1. luokan alussa .87.

Adnteiden yhdistdaminen. Lapselta kysyttiin, mitd sanaa tarkoitetaan, kun tutkija
luettelee sanan &dinteet, esimerkiksi /a/-/s/-/u/; Diagnostiset testit 1, Lukemi-
nen ja kirjoittaminen (Poskiparta ym., 1994).

Cronbachin alfa oli 1. luokan alussa .57.

Kirjainten nimedminen

35v

45v
5v

55v
6,5v
1. 1k.

Lasta pyydettiin nimedmaén hénelle esitetyt 23 kirjainta. Kirjaimet esitettiin sa-
tunnaisessa jarjestyksessa kirjainkorttien (suuraakkoset) avulla. Cronbachin alfa
oli .92.

23 kirjainta (Cronbachin alfa = .92)
23 kirjainta (Cronbachin alfa = .95)
23 kirjainta (Cronbachin alfa = .92)
29 kirjainta (Cronbachin alfa = .91)

29 kirjainta (pienaakkoset)

Kirjainten kirjoittaminen

1. 1k.

Tyomuisti
35v

5v

6,5v

Lasta pyydettiin kirjoittamaan sanelun mukaan 29 kirjainta. 1. luokan alussa
Cronbachin alfa oli .77.

Lasta pyydettiin toistamaan hinelle esitetyt numerosarjat.
Numerosarjat.

Numerosarjat.

LKK-tutkimusta varten kehitetty tehtdva.
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Nopea sarjallinen nimedminen

35v Lasta pyydettiin nimedmé&dn mahdollisimman nopeasti ja tarkasti hénelle esitetyt
kuvat (vérit ja esineet).

55v Nopean sarjallisen nimedmisen testi, varit ja esineet.

6,5v Nopean sarjallisen nimedmisen testi, varit ja esineet.

Nopean sarjallisen nimeémisen testi (Ahonen ym., 1999).

AQO; kielellinen ja ei-kielellinen puoli
5v WPPSI-R-testi (Wechsler Preschool and Primary Scale of Intelligence - R, Wech-
sler, 1989).

Lukemisen tarkkuus

Luokat 1-3:  Lasta pyydettiin lukemaan tarkasti annetut sanat ja epdsanat; sanat vaikeutuivat
ylemmille luokille mentéessad (LKK-tutkimusta varten kehitetty tehtdvéasarja).

7. luokka: Testiosio Etsi kirjoitusvirheet; Sanaketjutesti (Nevala & Lyytinen, 2000).

Lukunopeus

Luokat 1-3:  Lasta pyydettiin lukemaan tarkasti ja nopeasti annetut sanat ja epdsanat; sanat
vaikeutuivat ylemmille luokille mentdessd (LKK-tutkimusta varten kehitetty teh-
tidvasarja).

7. luokka: Lukusujuvuustehtidvé, joka on muokattu testistd SLS 1-4 (Das Salzburger Lese-
Screening fiir die Klassenstufen 1-4, Mayringer & Wimmer, 2003). Tehtavéssa
lasta pyydettiin lukemaan lauseita mahdollisimman nopeasti ja merkitseméén,
onko lause totta vai ei.

Sanojen oikeinkirjoitus
Luokat 1-3:  Lasta pyydettiin kirjoittamaan annetut epdsanat; sanat vaikeutuivat ylemmille
luokille mentdessd (LKK-tutkimusta varten kehitetty tehtédvésarja).
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TAULUKKO 4 Interventioryhmén, R- ja V-ryhmien seké ei dysleksiaa- ja dysleksia-ryhmien kielellisten ja ei-kielellisten taitojen mitta-
ukset ennen interventiota ja intervention jilkeen
Mittausajankohdat
Mittarit lv 2v 2,5v 3,5v 4,5v 5v 55v 6,5V 1.1k. 2.1k. 3.1k. 7.1k
Puheen ymmartdminen X X X
Puheen tuotto X X X X
Morfologia X X
Fonologia X X X X X
Kirjainten nimedminen X X X X X X
Kirjainten kirjoittaminen X
Tydmuisti X X X
Nopea nimedminen X X X
AO Kkielellinen X
AO ei-kielellinen x
Lukemisen tarkkuus X X X X
Lukemisen nopeus X X X X
Oikeinkirjoitus X X X
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2.5 Analyysimenetelmit ja tutkimuksen luotettavuus

Yksittdisten lasten taitojen kehittymistd intervention ja ensimmdisen luokan aikana
tarkasteltiin suhteessa LKK-verrokkilasten vastaavien taitojen keskiarvoihin ja -
hajontaan kuvioiden avulla (ensimmdinen tutkimuskysymys). Verrokkilapset
valittiin vertailukohteeksi sen vuoksi, ettd heistd oli LKK-tutkimuksen pohjalta
kaytettavissd vertailutietoa ja he edustivat lukutaidon suhteen paremmin ns.
normaalilapsia kuin koko LKK-tutkimusaineisto. Normaalisuoriutumiseksi
voidaan lukea arvot, jotka ulottuvat korkeintaan yhden keskihajonnan p&aahan
keskiarvosta (esim. Stackhouse, 2001). Selkednd viiveend voidaan puolestaan
pitda arvoja, jotka ulottuvat alle kahden keskihajonnan pddhan verrokkien kes-
kiarvosta (esim. Valtonen, 2009).

Téssd tutkimuksessa lasten oppimista kuvaaviin kuvioihin piirrettiin har-
maa alue, joka ulottuu yhden keskihajonnan alle verrokkien keskimaardisen
suoriutumisen. Kuviosta on nopeasti havaittavissa, yltavitko interventioryh-
mén lasten taidot intervention jdlkeen normaalisuoriutumisen alueelle. Inter-
ventioryhman ja verrokkiryhmain lasten taidot on ilmoitettu raakapistemddrien
avulla, jotta ndkyviin saadaan todellinen kehitys. Visuaalisen tarkastelun avulla
kuvattiin muutosta, muutoksen suuruutta, trendiad ja pysyvyyttd. Visuaalinen
tarkastelu antaa hyodyllistd tietoa etenkin siitd, onko muutos opetuksen kannal-
ta merkittdva. Tamd asia on kuitenkin péétettdva jokaisen mitattavan taidon ja
lapsen kohdalla erikseen (McCormick, 1995).

Ryhmien wvilisid tilastollisia eroja katsottiin kolmessa eri vaiheessa. Lasken-
nassa kdytettiin SPSS-ohjelmaa (versiot 13 ja 14). Aluksi tarkasteltiin interventi-
oon osallistuneiden lasten varhaisten kielellisten taitojen heijastumista luku- ja kir-
joitustaitoon kouluidssd (toinen tutkimuskysymys). Tdlloin lapset jaettiin kah-
teen ryhmdén (3 + 3 lasta) varhaisen puheen ymmaértdmisen ja tuoton perusteel-
la. Lasten taidot ennen interventiota ja kouluidssé esitetddn kuvioissa z-pisteind
suhteessa LKK-verrokkien keskiarvoon. Z-arvojen todellista merkitystd on py-
ritty havainnollistamaan kaytdnnon esimerkein esimerkiksi silloin, kun fonolo-
giatehtdvét alkavat olla tdysin hallussa ensimmaiselld luokalla. Visuaalisen tar-
kastelun lisdksi ryhmien viélinen tilastollinen merkitsevyys laskettiin parittais-
vertailuina parametrittomalla Mannin-Whitneyn U-testilld. U-testi valittiin,
koska ryhmit ovat pienid, koehenkil6t eivit ole satunnaistettuja ja muuttujien
jakaumaa ei ndin pienten ryhmien vélilld voi juurikaan tarkastella. Tuloksissa
ilmoitetaan vertailujen Bonferroni-korjatut p-arvot.

Toiseksi tarkasteltiin interventioryhmdn (n = 6) ja kirjainten nimedmisen
perusteella esiopetusidssd vertaistettujen R- ja V-ryhmien vilisida mahdollisia
eroja ennen interventiota ja kouluidssd luokilla 1-3 (kolmas tutkimuskysymys,
kohta a). Vertaistetut lapset olivat LKK-tutkimuksen riskiryhmaéstd (R-ryhmé, n
= 7) ja verrokkiryhmaéstd (V-ryhmd, n = 11). Koska koehenkiléiden lukuméara
oli edelleen pieni, koehenkilt eivat olleet satunnaisotos ja koska muuttujien
jakaumat poikkesivat usein normaalijakaumasta, ryhmien vilisten z-pisteiden
keskiarvojen erojen tilastollinen tarkastelu tehtiin parametrittomalla Kruskalin-
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Wallisin testilld. Z-arvot on laskettu suhteessa LKK-tutkimuksen verrokkilap-
siin. Kruskalin-Wallisin testin jdlkeen kéytettiin vield ns. post hoc -testausta, jos-
sa parittaisten vertailujen avulla saatiin selville ryhmien viliset tilastolliset
merkitsevyydet. Saadut p-arvot korjattiin vield Bonferroni-korjauksen tapaan
kaikkien mahdollisten vertailujen méérélla (ks. Metsémuuronen, 2004).

Pienten ryhmien keskiarvojen vertailu ei ole tdysin ongelmatonta. Koska
tutkimuskohteena oli tietylld kriteerilld valittuja lapsia, oli odotettavaa, ettd yh-
den tai useamman koehenkilon suoriutuminen voi olla hyvin poikkeavaa. Tél-
16in voidaan miettid, mitd keskiarvot oikeastaan kertovat ryhmén taidoista.
Tyossa pyrittiinkin keskiarvoja havainnollistamaan yksilollisin esimerkein.

Kolmannessa vaiheessa katsottiin interventioryhman (n = 6) sekd dyslek-
sia- ja ei dysleksiaa -ryhmien z-pisteiden keskiarvojen eroja (kolmas tutkimus-
kysymys, kohta b). Dysleksia-ryhma edusti niitd LKK-riskiryhmén lapsia (n =
24), joilla todettiin luku- ja kirjoitusvaikeuksia LKK-tutkimuksessa madritellyn
rajan perusteella 3. luokalla (ks. sivu 51). Interventiolapset jétettiin ryhmén ul-
kopuolelle. Ei dysleksiaa-ryhma koostui puolestaan niistd lapsista (n = 76), jotka
olivat madritellyn luku- ja kirjoitusvaikeuksien rajan yldpuolella. Tilastollisessa,
ryhmien vélisessd vertailussa kdytettiin edelleen parametritonta Kruskalin-
Wallisin testid, koska varianssianalyysin (ANOVA) taustalla olevat oletukset
toteutuivat heikosti: kaksi ryhméé oli pienid, aineisto ei ollut kaikilta osin nor-
maalisti jakautunut ja varianssit olivat heterogeenisid. Dysleksia-ryhman ja ei
dysleksiaa-ryhmén valilld tulokset kuitenkin tarkastettiin vield parametriselld
testilldi (ANOVA) niiden muuttujien osalta, joissa parametrisen testin oletukset
tayttyivat. Talloin ANOVA:n Bonferroni-korjattuja p-arvoja verrattiin Kruska-
lin-Wallisin testin jdlkeen tehtyjen parittaisten vertailujen (post hoc) korjattuihin
p-arvoihin. Jos testitulokset olivat ristiriitaisia (ndin kdvi vain kahdesti), tehtiin
tarkempi tarkastelu muuttujan jakauman vinouden ja huipukkuuden suhteen.
Koska kahdessa tapauksessa muuttujien jakaumien normaalisuudessa oli puut-
teita, valittiin raportoitavaksi parametrittoman testin tulos.

Interventiolapsia verrattiin lisiksi kolmannen luokan kevéddn suoritusten
perusteella kaikkiin LKK-aineiston lapsiin (N=200) ja kolmannen tutkimusky-
symyksen c-kohdassa 7. luokalla LKK-lasten luokkatovereihin (N=1344 ja 1208).
Tarkastelu on persentiileind. Tdsséd tydssd kéytettiin 10. persentiilin rajaa, kun
tarkasteltiin niin sanottuja treatment resistant -lapsia. Samaa rajaa on kiytetty
myo6s LKK-tutkimuksen dysleksiakriteerin mddrittelyssa toisella ja kolmannella
luokalla (Lyytinen ym., 2008).

Intervention vaikutusten seurannassa kéytetyissd mittauksissa ei ollut
puuttuvia tietoja. Taustamuuttujissa esiintyvét yksittdiset puuttuvat tiedot kor-
vattiin keskiarvoilla.

Tutkimuksen luotettavuus. Taman interventiotutkimuksen luotettavuutta tar-
kastellaan implementation fidelity -késitteen avulla (Hamre ym., 2009). Termill4 ei
ole vakiintunutta suomennosta, mutta se voitaneen kdantai tutkimuksen toteut-
tamisen tarkkuudeksi tai tdsmallisyydeksi. Toteuttamisen tarkkuus voidaan
jakaa kolmeen eri osa-alueeseen.



65

Ensimmadiseksi tulee tarkastella toteuttamiseen kiytettyi aikaa (dosage), jolla
tarkoitetaan intervention “annostusta” eli tiheyttd ja kestoa (O’Donnell, 2008).
Tétd aluetta on ldhinnd tarkasteltu tutkimuksissa, joissa on tutkittu tietyn ope-
tusohjelman toteuttamista luokassa. T&lloin tarkkailijat merkitsevidt muistiin,
kuinka paljon opettaja kdyttdd aikaa intervention sisdltdjen opettamiseen. T&td
aluetta on tutkittu vdhan. Esimerkkind on Clementsin ja Saraman (2008) tutki-
mus, missd oppilaiden matematiikan taitojen kehittymiseen vaikutti merkitta-
visti se, kuinka paljon opettaja kéytti aikaa rohkaistakseen lapsia vastaamaan ja
kannustaakseen heitd ideoimaan ja pohtimaan aihetta (ks. Hamre ym., 2009).

Tédhan tutkimukseen edelld mainittua tarkastelutapaa ei suoraan voi sovel-
taa, koska kyseessi oli yksilointerventio ja harjoitteluaika oli tarkasti maaritelty
etukidteen. Tunnit videoitiin ja suurin osa lapselle varatusta ajasta kaytettiin
intervention harjoituksiin. Tuntisuunnitelman noudattaminen varmisti sen, ettd
kaikki lapset saivat saman mddran harjoitusta. Lapset olivat motivoituneita,
eikd heilld ollut tarkkaavuuden ongelmia, joten lasten vélilld ei ollut tdméankal-
taisia eroja. Ketddn ei esimerkiksi pitdnyt houkutella tekemddn tehtdvid. Yhden
lapsen vanhemmat eivét aina voineet kuljettaa lasta viikoittain harjoitteluun.
Téll4 seikalla saattoi olla merkitystd oppimisen kannalta.

Toiseksi tarkastellaan interventiosuunnitelman tai -ohjelman noudattamista
(adherence), ts. kuinka tarkasti ohjaaja noudatti interventiosuunnitelmaa
(Greenberg, Domitrovich, Graczyk & Zins, 2004). Hamren ym. (2009) tutkimuk-
sessa katsottiin esimerkiksi, olivatko kaikki interventiossa vaaditut materiaalit
esilld, kdyttiko ohjaaja niitd kaikkia ja tehtiinko oppitunnilla kaikki se, mité sille
tunnille oli suunniteltu. Tulokset osoittivat, ettd opettajat noudattivat yleensa
hyvin annettuja ohjeita, mutta tdma alue ei ollut - samoin kuin ei toteuttami-
seen kéytetty aika - Hamren ym. (2009) tutkimuksessa yhteydessa lasten oppi-
mistuloksiin. Tassd tutkimuksessa tutkimuksen tekijd sekd laati tuntisuunni-
telmat ettd toteutti interventiot ja intervention aikaiset mittaukset. Sekd inter-
ventioryhmééan valintaa varten tehtavan mittauksen ettd kaikkien ryhmien seu-
rantamittaukset tekivat LKK-tutkimuksen tutkijat, jotka eivét osallistuneet in-
terventioon. My®s ne tutkijat, joka auttoivat tilastollisten analyysien tekemises-
sd, eivit olleet mitenk&din tekemisissd intervention kanssa. Se, etti seurantatut-
kimuksen tekijit, tilastollisten analyysien tekijit ja intervention tekijd olivat eri
henkilsitd, paransi intervention luotettavuutta. Myos interventiossa kdytetyt
mittausmenetelmit olivat jo LKK-tutkimuksen aikana havaittu toimiviksi ja
reliaabeleiksi, ja lasten mittaukset suoritettiin ajallaan. Fonologiamittareista
(Poskiparta ym., 1994) kaytettiin rinnakkaismittareita, jotta lapset eivét oppisi
tehtavid ulkoa.

Kaikki interventiotunnit videoitiin, ja niistd tarkastettiin etenkin mittaus-
kertojen tuloksia, mutta my®ds seurattiin lapsen reagointia tehtdviin. Alkuperéi-
sid tuntisuunnitelmia noudatettiin tarkasti; poikkeamia syntyi ainoastaan silloin,
kun suunniteltu tehtdva osoittautui liian vaativaksi tai edellisen kerran kotiteh-
tavan tarkastuksessa tuli ilmi, ettei lapsi vield hallinnut opetettua taitoa. Tunti-
suunnitelmaan kirjattiin kaikki muutokset ja tehtdvistd suoriutuminen. Ajoit-



66

tain oli my0s tarpeen muuttaa tehtivdn ohjetta, jotta lapsi ymmarsi tehtdvan
paremmin.

Kolmanneksi tarkastellaan opetuksen ja ohjauksen laatua (quality of delive-
ry), jonka mddrittely ei ole yhtd yksiselitteistd kuin edellisten alueiden.
O’Donnell (2008) ehdottaa, ettd késite olisi synonyymi hyvélle opetukselle.
Hamren ym. (2009) tutkimuksessa opetuksen laatua mitattiin muun muassa
silld, kuinka paljon opettajat houkuttelivat lapsia keskustelemaan, ohjasivat las-
ten huomiota opetettavaan asiaan ja yhdistividt opetettavan asian lasten arki-
pédivddn, esimerkiksi: ”Tama4 kirjain on K, sen ddni on /k/, ja sinun nimesi alkaa
talla kirjaimella.” Hamren ym. (2009) tulokset osoittivat, ettd opetuksen laatu
vaikutti lasten lukemisvalmiuksien kehittymiseen esiopetuksen aikana. Téssd
tutkimuksessa ohjaajana oli kokenut puheterapeutti ja erityisopettaja, jolla on
vuosien kokemus lasten testaamisesta ja kuntouttamisesta. Interventiossa ope-
tettiin suoraan harjoiteltavaa asiaa. Interventiotunneilla lapsia ohjattiin pohti-
maan, mitd he olivat jo oppineet ja miten taitoja voisi soveltaa kaytantoon.
Myo6s kdytetyt materiaalit olivat aikaisempiin tutkimuksiin pohjautuvia ja laa-
dukkaiksi havaittuja (esimerkiksi Turun Oppimistutkimuskeskuksen harjoituk-
set ja tietokoneohjelma).



3 TULOKSET

Tulosten kasittely jakautuu kolmeen osaan. Aluksi tarkastellaan, miten inter-
ventioon osallistuneiden lasten fonologinen tietoisuus seké luku- ja kirjoitustai-
to kehittyivat intervention ja ensimmdisen luokan loppuun ulottuvan seuran-
nan aikana.

Toisessa vaiheessa kuvaillaan, millaiset interventioon osallistuneiden las-
ten kielelliset taidot olivat ennen interventiota ja miten ne mahdollisesti heijas-
tuivat myohempaéén luku- ja oikeinkirjoitustaitoon luokilla 1-3.

Kolmanneksi tarkastellaan, millaiset olivat interventioon osallistuneiden
lasten taidot, kun interventiolapsia verrataan a) kirjainten nimedmisen perus-
teella vertaistettuihin lapsiin LKK-tutkimuksen riski- ja verrokkiryhmasta (R- ja
V-ryhmit) b) niihin LKK-tutkimuksen familiaalisen riskin lapsiin, joilla kolmas-
luokkalaisina todettiin olevan dysleksia, ja toisaalta niihin, joille sitd ei riskista
huolimatta tullut. Lopuksi c-kohdassa katsotaan, millainen interventiolasten
luku- ja kirjoitustaito oli suhteessa LKK-lasten luokkatovereihin 7. luokalla.

3.1 Interventioryhmain lasten taitojen kehittyminen

Intervention aikana seurattiin interventioryhman lasten yksilollistd kehittymista
fonologisessa tietoisuudessa sekd luku- ja kirjoitustaidossa. Seuranta jatkui en-
simmadisen luokan loppuun.

Koehenkil6t 3 ja 5 osallistuivat interventioon osittain kouluaikana. Lasten
tulokset on merkitty katkoviivalla. On huomattava, ettd nididen lasten kohdalla
LKK-tutkimuksen ensimmadisen luokan elokuun ja tammikuun mittaukset eivat
ole vertailukelpoisia, koska ne olivat pdillekkdin intervention kanssa. Ndin ol-
len kyseisissd mittauspisteissd ei ole ndiden lasten mittaustuloksia.
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Kirjainten nimedminen. Interventioon osallistuneiden lasten kirjainten ni-
medmisen taito (kuvio 3) suhteessa LKK-tutkimuksen verrokkeihin parani in-
tervention aikana verrokkien tasolle. Lapset nimesivit intervention loppumit-
tauksessa 6-22 kirjainta enemman kuin alkumittauksessa. Viahiten eli kuusi kir-
jainta oppivat kh 1 ja kh 4, ja eniten eli 22 kirjainta oppi kh 5. Keskiméérin lap-
set nimesivét 13 kirjainta enemman intervention jdalkeen kuin alkumittauksessa.
Kh 2:n tulokset heikkenivit kesdloman aikana, mutta muiden tulokset pysyivét
ennallaan tai kohentuivat hieman (ks. kh 4).

Kun interventiolasten tuloksia seurattiin ensimmadisen luokan loppuun as-
ti, voitiin havaita, ettei yksikddn lapsista nimennyt kaikkia kirjaimia oikein. L&-
himmaksi padsivat kh 2 ja kh 3 (26 kirjainta), heikoin tulos oli kh 1:114 (21 kir-
jainta). Verrattaessa vield intervention loppumittausta ensimmadisen luokan
toukokuun mittaukseen kh 5 poikkesi muista lapsista sikili, ettd hdnen tulok-
sensa heikkeni; edellisessd mittauksessa hdan nimesi 28 kirjainta, mutta jalkim-
mdéisessd 24 kirjainta. Lisdksi kuviosta on havaittavissa, ettd kh 1 ja kh 6 oppivat
kirjaimia 1. luokan tammikuun mittaukseen asti, mutta kevatlukukaudella, kun
kirjaimia ei en&dd opetettu, molempien lasten tulos heikkeni kahdella kirjaimella.
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KUVIO 3  Kirjainten nime&dminen intervention ja seurannan aikana. Harmaan alueen
yldrajalla on LKK-verrokkien keskiarvo ja alarajalla LKK-verrokkien
suoriutuminen yhden hajonnan alle keskiarvon

Ainteiden nimedminen. Kirjaimia vastaavien dénteiden nimedmisen kehitty-
mistd seurattiin pelkdstddn intervention ajan (ks. kuvio 4). LKK-tutkimuksessa
ei mitattu ddnteiden nimeamista.

Alkumittauksesta intervention alussa on nihtévissi, ettd kh 1 osasi nimetd
kuusi ddnnettd, kun taas muut lapset eivit vield nimenneet ainuttakaan dénnet-
td. Intervention aikana lapset oppivat ddnteitd nopeasti ja loppumittauksessa
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nimesivit niitd keskimdairin 22,5; vaihteluvili oli 20-23 ddnnettid. N&in ollen
lapset oppivat intervention aikana ldahes kaikki kirjaimia vastaavat ddnteet.
My06s osittain kouluaikana interventioon osallistuneiden kh 3:n ja kh 5:n &dén-
teiden oppiminen lihti liikkeelle nopeasti ensimmadisen vélimittauksen jélkeen,
ja intervention lopussa he nimesiviét kaikki kysytyt dénteet.
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KUVIO 4 Ainteiden nimedminen intervention aikana. Interventiomittaukset viiden
viikon vilein. Ei LKK-tutkimuksen mittauksia

Alkudidnteen nimedminen. Sanan alkuddnteen nimedminen (kuvio 5) oli myos
taito, jonka lapset oppivat nopeasti intervention aikana. He myo6s suoriutuivat
tehtdvastda LKK-verrokkien keskiarvoa paremmin intervention lopussa. Inter-
vention loppumittauksessa lapset nimesivit yhtd lasta (kh 2) lukuun ottamatta
kaikki 10 kysyttyd alkuddnnettd. Lapset nimesivit siten 3-10 alkuddnnettd
enemmin kuin alkumittauksessa, lisdys oli keskim&drin 7,3 alkuddnnetts.

Kesilld intervention pddtyttyd kh 2:n ja kh 6:n tulos heikkeni loppumitta-
uksen tuloksesta, ja he saivat verrokkeja kiinni vasta 1. luokalla toukokuun lo-
pussa.

Seuranta-aikana kh 1:n tulos heikkeni tilapdisesti tammikuun mittaukses-
sa, mutta hin nimesi kaikki kysytyt alkuddnteet oikein toukokuussa, kuten
my0s kh 6. Osittain kouluaikana interventiossa kidyneet kh 3 ja kh 5 suoriutui-
vat samantasoisesti muiden lasten kanssa. He nimesivét toukokuun mittaukses-
sa 9 alkuddnnettd oikein, samoin kuin kh 2 ja kh 4. Né&in ollen ndiden lasten tai-
to oli jadnyt heikommaksi kuin verrokkilasten, jotka yleensd nimesivit kaikki
alkudénteet oikein.
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KUVIO 5 Sanan alkuddnteen nimedminen intervention ja seurannan aikana. Harmaan
alueen ylarajalla on LKK-verrokkien keskiarvo ja alarajalla LKK-verrokkien
suoriutuminen yhden hajonnan alle keskiarvon

Alkuidinteen poisto sanasta. Kuten kuviosta 6 voi havaita, alkuédénteen poisto
sanasta oli interventioon osallistuneille lapsille haasteellinen tehtdva.
Intervention aikana taito ei kehittynyt edes kh 3:lla eikd kh 5114, jotka
samanaikaisesti kdvivit koulua.

Seuranta-aikana vain yksi lapsi, kh 1, suoritti kaikki kymmenen tehtavéaa
virheittd ensimmadisen luokan lopussa. Heikoimmin suoriutui kh 6, joka samana
aikana teki vain kaksi tehtdvdd oikein. Muiden lasten tulokset vaihtelivat
kolmen ja kahdeksan oikein tehdyn tehtadvéan valilla.

Aidnteiden yhdistiminen. Tdssd tehtdvissd arvioitiin lasten taitoa
yhdistdd &dédnteitd sanoiksi. Tehtdvan suorittamisessa (kuvio 7) oli mitatuista
taidoista eniten vaihtelua eri mittausajankohtina. Esimerkiksi kh 4 osasi
alkumittauksessa tehdd kymmenestd tehtdvéstd oikein viisi, mutta intervention
eri vidlimittauksissa hdn sai 1, 0, 1 ja 1 tehtdvdd oikein. Samantyyppistd
vaihtelua suoriutumisessa oli myos kh 3:lla sekd pienemmassd maarin kh 1:114.
Kh 5, joka kévi interventiossa osittain kouluaikana, oppi intervention
loppupuolella lukemaan tavuja, mikd heijastui hdnen kohdallaan tehtdviastd
suoriutumiseen. Toisaalta toinen kouluaikana interventiossa kdynyt, kh 3, joka
osasi intervention pddttyessd kymmenestd tehtdvéstd kuusi, ei osannut vield
lukea (vrt. tavujen lukeminen).

Téssd tehtdviassd lasten taidot kehittyivat myos kesdn aikana intervention
pdédtyttyd, ennen koulun alkua (ks. kh:t 1, 2, 4 ja 6). ). I. luokan toukokuussa
neljan koehenkilon (1, 3, 4, 5) taidot olivat kehittyneet verrokkien tasolle, kun
taas kh 2:n ja kh 6:n taidot olivat lihes samantasoisia koulunalkumittaukseen
verrattuna.
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KUVIO 6  Sanan alkuidédnteen poisto intervention ja seurannan aikana. Harmaan alueen
ylarajalla on LKK-verrokkien keskiarvo ja alarajalla LKK-verrokkien
suoriutuminen yhden hajonnan alle keskiarvon
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KUVIO 7  Aanteiden yhdistiminen intervention ja seurannan aikana. LKK-tutkimuksen
mittausta ei tehty 6.5-vuoden idssd ja tammikuussa. Harmaan alueen
yldrajalla on LKK-verrokkien keskiarvo ja alarajalla LKK-verrokkien
suoriutuminen yhden hajonnan alle keskiarvon
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Tavujen lukeminen. Intervention aikana seurattiin lasten lukemaan ja
kirjoittamaan oppimista, vaikka taitoja ei interventiossa varsinaisesti
harjoiteltukaan (kuvio 8). Jo tdimd helpoin lukutehtdva osoittaa, ettd ddnteiden
yhdistdminen tavuiksi oli lapsille vaikeaa. Ainoastaan kh 5 osasi lukea tavuja
intervention puolesta vilistd alkaen.

Seuranta-ajasta on kéytettdvissd vain esiopetusaikana interventiossa
kdyneiden tulokset (kh:it 1, 2, 4 ja 6), koska kouluaikana interventioon
osallistuneiden kh 3:n ja kh 5:n tulokset eivdt ole ndissd mittauspisteissa
vertailukelpoisia. Koulun alkaessa kh:t 2, 4 ja 6 eivédt osanneet lukea tavuja,
mutta kh 1 suoritti kaksi tehtdvdd oikein. Tammikuun mittauksessa kh 1 ei
kuitenkaan lukenut yhtddn tavua oikein, kh 2 luki yhden tavun ja kh 6 viisi
tavua. Ainoastaan kh 4 ylsi tammikuussa verrokkien tasolle lukemalla 8 tavua.
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KUVIO 8  Tavujen lukeminen intervention ja seurannan aikana. LKK-tutkimuksen
mittauksia ei tehty 6.5-vuoden idssd ja 1. luokan toukokuussa. Harmaan
alueen ylérajalla on LKK-verrokkien keskiarvo ja alarajalla LKK-verrokkien
suoriutuminen yhden hajonnan alle keskiarvon

Kaksitavuisten epdsanojen lukeminen. Tdssd taidossa ei interventioaikana
tapahtunut edistymista (kuvio 9).

Seuranta-aikana lasten lukutaito kuitenkin kehittyi siten, ettd toukokuussa
verrokkien tasolle ylsi nelji lasta (kh:t 2, 3, 4 ja 6). Kh 1 ei osannut lukea yhtddn
epdsanaa. Kh 5 luki kolme epédsanaa oikein, vaikka hin osasi lukea jo tavuja (ks.
tavujen lukeminen). Kun hdnen kohdallaan lukemista katsottiin tarkemmin,
havaittiin, ettd han luki kaikki epédsanat, mutta sanat eivit olleet aivan oikein.
Niissd saattoi olla ddnteitd liikaa tai liian vihén, esimerkiksi ypot - " yopot”.
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KUVIO 9  Kaksitavuisten epdsanojen lukeminen intervention ja seurannan aikana.
Harmaan alueen ylérajalla on LKK-verrokkien keskiarvo ja alarajalla LKK-
verrokkien suoriutuminen yhden hajonnan alle keskiarvon

Kirjainten kirjoittaminen. Kirjainten kirjoittamista ei harjoiteltu intervention
aikana. Koska kuitenkin kirjaimet olivat harjoittelussa esilld, on kiinnostavaa
ndhdd, oppivatko lapset niitd myos kirjoittamaan. Kuvion 10 perusteella voi
havaita, ettd kh 1 ja kh 4, jotka jo kirjoittivat interventioon tullessaan 10 ja 9 kir-
jainta, eivdt hyttyneet kirjainten lasndolosta niiden kirjoittamisen kannalta niin
paljon kuin vihemman kirjaimia kirjoittaneet lapset. Esiopetusaikana interven-
tiossa kdyneet kaksi muuta lasta, kh 2 ja kh 6, olivat alku- ja loppumittauksen
vililld oppineet keskimédrin 13 uutta kirjainta. Osittain kouluaikana interventi-
ossa kdyneet lapset kh 3 ja kh 5 olivat oppineet 15 uutta kirjainta ennen inter-
ventiojakson padttymista.

Ensimmadisen luokan toukokuussa LKK-verrokit kirjoittivat keskimé&édrin 28 kir-
jainta (SD 1,9). Lahimmaéksi verrokkien keskiarvoa padsi kh 4, joka kirjoitti tuol-
loin 27 kirjainta. Myos kh:t 4, 5 ja 6 ylsivit ldhelle verrokkien keskimaaradista
tasoa. Heikoimmin suoriutui kh 1, joka kirjoitti toukokuun lopulla 22 kirjainta
oikein.
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KUVIO 10 Kirjainten kirjoittaminen intervention ja seurannan aikana. LKK-tutkimuksen
mittausta ei tehty tammikuussa. Harmaan alueen ylarajalla on LKK-
verrokkien keskiarvo ja alarajalla LKK-verrokkien suoriutuminen yhden
hajonnan alle keskiarvon

Tavujen kirjoittaminen. Intervention aikana kh 5 ja kh 6 alkoivat oivaltaa,
kuinka tavuja  kirjoitetaan: ~molemmat lapset osasivat kirjoittaa
loppumittauksessa viisi tavua oikein (kuvio 11). Myos kh 4 oivalsi tavujen
kirjoittamisen ideaa, mutta kesdtauon aikana taito oli unohtunut. Toinen
osittain kouluaikana interventiossa kaynyt, kh 3, kirjoitti loppumittauksessa
yhden tavun oikein. Kh 1 ja kh 2 eivdt oppineet kirjoittamaan tavuja
intervention aikana.

Seurantamittauksessa toukokuun lopussa kh 5:n tavujen kirjoittamisen
taito oli pysynyt samana kuin intervention loppumittauksessa. Myos toinen
kouluaikana interventioon osallistunut eli kh 3 jdi alle verrokkien suoritusten
kirjoittaessaan 7 tavua oikein. Muista ryhmén lapsista kh 1 kirjoitti viisi tavua
oikein ja kh:t 2, 4 ja 6 ylsivit verrokkien tasolle.

Kaksitavuisten epdsanojen Kkirjoittaminen. Epdsanojen Kkirjoittaminen ei
kehittynyt intervention aikana (kuvio 12).

Seuranta-aikana lasten kirjoitustaito kehittyi siten, ettd toukokuussa kh 3
ja kh 4 Kkirjoittivat epdsanat oikein tai lihes oikein (yksi virhe). Kh 2 ja kh 6
jdivat alle verrokkien tason, silld he kirjoittivat 7 sanaa yhdeksastd oikein. Sen
sijaan kh 1 ja kh 5 kirjoittivat vain yhden epdsanan virheettomasti.
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KUVIO 11  Tavujen kirjoittaminen intervention ja seurannan aikana. LKK-mittausta ei
tehty tammikuussa. Harmaan alueen ylarajalla on LKK-verrokkien keskiarvo
ja alarajalla LKK-verrokkien suoriutuminen yhden hajonnan alle keskiarvon
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KUVIO 12  Kaksitavuisten epdsanojen kirjoittaminen intervention ja seurannan aikana.
LKK-tutkimuksen mittausta ei tehty tammikuussa. Harmaan alueen
ylarajalla on LKK-verrokkien keskiarvo ja alarajalla LKK-verrokkien
suoriutuminen yhden hajonnan alle keskiarvon
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Tiivistelmd interventiotuloksista. Interventiossa lapset oppivat parhaiten
nimedmddn kirjaimia (ka 23,5) ja niitd vastaavia &dédnteitd (ka 21,7) sekd
nimedm&dn sanojen alkuddnteitd (ka 9,8). Ndissd taidoissa he myds ylsivat
verrokkien tasolle. Lisdksi he kirjoittivat intervention jidlkeen enemmin
kirjaimia (ka 18,8) kuin olivat kirjoittaneet sen alussa, vaikka kirjoittamista ei
interventiossa harjoiteltukaan.

Fonologiatehtdvistd alkuddnteen poisto sanasta oli lapsille vaikeaa
(loppumittaus; ka 0,0). Myos danteiden yhdistdminen sanaksi oli haasteellista
(loppumittaus; ka 3,2). Lapset suoriutuivat tehtdvéstd vaihtelevasti siten, ettd
jollakin mittauskerralla he osasivat enemman, jollakin kerralla taas véhemman.

Esiopetusaikana interventiossa kédyneiden lasten lukutaito ei kehittynyt
intervention aikana. Tavujen kirjoittaminen onnistui osittain kahdelta lapselta,
mutta kaksitavuisia epdsanoja he eivét kirjoittaneet oikein. Osittain kouluaikana
interventiossa kdyneistd lapsista toinen oppi intervention aikana lukemaan
tavuja. Vaikka hdn oli samanaikaisesti koulussa, lukutaito ei yleistynyt
epdsanojen lukemiseen. Han osasi myo6s kirjoittaa loppumittauksessa viisi
yhdeksédstd tavusta, mutta ei kaksitavuisia epédsanoja. Toisen samanaikaisesti
koulua kdyneen lapsen luku- ja kirjoitustaito ei kehittynyt intervention aikana,
mutta hdn oppi lukemaan intervention paattymisen jélkeiselld viikolla.

Intervention pidtyttyd, ennen koulun alkua, kolmen lapsen tulokset olivat 1.
luokan elokuun mittauksen perusteella heikentyneet yhdessd tai kahdessa
taidossa. Adnteiden yhdistaimisen tehtdvdssd lasten taidot olivat kuitenkin
samana aikana kehittyneet. Yhdelle lapselle oli tyypillistd, ettd héanen
tuloksensa pysyivédt lihes samantasoisina intervention loppumittauksesta 1.
luokan loppuun asti.

Seurantamittauksessa ensimmadisen luokan toukokuussa puolet lapsista ylsi
useimmissa tehtdvissd verrokkien tasolle. Parhaiten lapset suoriutuivat
kaksitavuisten epdsanojen lukemisesta (ka 5,7). T&lloin neljd lasta kuudesta luki
sanoja samantasoisesti verrokkien kanssa. On kuitenkin huomattava, ettd kaksi
lasta ei oppinut lukemaan ja kirjoittamaan epdsanoja ensimmdisen luokan
loppuun mennessd juuri lainkaan. Heikoimmin lapset edistyivét verrokkeihin
ndhden alkuddnteen nimedmisessd (ka 9,3) ja kaksitavuisten epédsanojen
kirjoittamisessa (ka 5,5), joissa verrokkien tasolle ylsi kaksi lasta. Tosin on
huomattava, ettd alkuddnteen nimedmisessd heikoimmin suoriutuneetkin
nimesivdat yhdeksdn alkuddnnettd kymmenestd oikein - tehtdvd on tdssd
vaiheessa helppo ja hajonta siten hyvin pieni.

3.2 Interventiolasten varhaisten kielellisten taitojen heijastumi-
nen myohempaidn luku- ja kirjoitustaitoon

Téassd osiossa tarkastellaan, millaiset interventioon osallistuneiden lasten kielel-
liset taidot olivat ennen interventiota ja miten ne mahdollisesti heijastuivat hei-
dan luku- ja kirjoitustaitoonsa kouluidssa. Tarkastelua varten lapset jaettiin kah-
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teen ryhméddn sen mukaan, miten he olivat suoriutuneet varhaisen puheen
ymmaértdmisen ja tuoton tehtdvistd 1,0-5,5-vuotiaina.

Ensimmiiiseen ryhmdin (ryhmaé 1, kuvio 13 A) valittiin ne kolme lasta (kh 1,
kh 3 ja kh 4), joiden suoriutuminen puheen ymmartdmistsd ja/tai tuottoa mit-
taavista tehtdvistd ennen interventiota oli z-arvoissa korkeintaan yhden hajon-
nan péadssd verrokkien keskiarvosta. Rajaa pidetddn yleensd ns. normaalisuoriu-
tumisen alarajana (esim. Stackhouse, 2001). Néiden lasten kouluaikainen fono-
logian, kirjainten nimedmisen ja kirjoittamisen sekd luku- ja kirjoitustaidon ke-
hittyminen on n&htédvissa kuviossa 13 B.

Toisessa ryhmdssd (ryhma 2, kuvio 14 A) ovat ne kolme lasta (kh 2, kh 5 ja
kh 6), joiden suoriutuminen puheen ymmaértadmistd ja/tai tuottoa mittaavista
tehtdvistd ennen interventiota oli z-arvoissa jossain mittauspisteessi yhta hajon-
taa heikompi kuin verrokkien keskiarvo. Valinta oli siten laajempi kuin Lyyti-
sen ym. (2005) tutkimuksessa, jossa late talkers -lapset valittiin kyseiseen ryh-
mé&dn puheen tuoton ja/tai ymmadrtamisen perusteella 2- ja 2,5-vuotismittausten
perusteella. Heikoimmillaan ryhmén 2 lasten tulokset sijoittuivat -2,9 hajonnan
péddhdn verrokeista. Vastaavasti ndiden lasten kouluaikainen fonologian, kir-
jainten nimedmisen ja kirjoittamisen seka luku- ja kirjoitustaidon kehittyminen
on ndhtavissd kuviosta 14 B.

Ryhmai 1 ennen interventiota. Koehenkil6t 1, 3 ja 4 muodostivat ryhmén 1, jos-
sa varhaiset puheen ymmirtdmisen ja/tai tuoton taidot olivat verrokkien tasol-
la tai hieman paremmat, ks. kh 1 ja kh 4 (kuvio 13 A).

Kh 1:n taidot olivat tdssd ryhmassa ldhimpénd verrokkeja eri mittausalu-
eilla lukuun ottamatta morfologiaa 3,5-vuotiaana (-1,3 z) ja kirjainten nimedmis-
td, jossa ero verrokkeihin kasvoi esiopetusikddn tultaessa (-1,8 z), jolloin hidn
nimesi 12 kirjainta. My6s tyomuistitehtdvisséd 6,5-vuotiaana (-1,1 z) ja nopeassa
nime&dmisessd 5,5-vuotiaana (-1,2 z) han suoriutui hieman alle normaalitason.

Kh 3:n suoriutuminen 3,5-vuotiaana morfologiassa (-1,0 z) sekd 3,5-
vuotiaana (-1,1 z) ja 6,5-vuotiaana (-1,0 z) fonologiassa oli normaalitason alara-
jalla. Muutoin hdn suoriutui ndiden alueiden tehtdvistd verrokkien tavoin.
Tyomuistitehtdvissd 3,5-vuotiaana (-2,1 z) ja 5,0-vuotiaana (-2,4 z) sekd nopeas-
sa nimedmisessd 3,5-vuotiaana (-1,5 z) hén jdi enemmin verrokeista. Samoin
kuin kh 1:n kohdalla, hdnenkin kirjainten nimedmisensd heikkeni suhteessa
verrokkeihin esiopetusikddn tultaessa (-2,5 z); hdan nimesi tuolloin 7 kirjainta.

Kh 4:n morfologiatehtdvéat sujuivat 3,5-vuotiaana suhteessa verrokkeihin
hyvin (1.2 z). Fonologiassa hén jdi verrokeista 5,5-vuotiaana ja 6,5-vuotiaana
puolitoista hajontaa (-1,5 z) ja tydomuistia mittaavissa tehtdvissd 5,0-vuotiaana (-
1,1 z) ja 6,5-vuotiaana (-1,1 z) hieman yli yhden hajonnan. Myos kielellisen
dlykkyyden tehtédvissd hdn jdi normaalivaihtelun alarajalle (-1,0 z). Nopeasta
nimedmisestd hdn suoriutui kaikissa mittauspisteissd verrokkien tavoin (-9 z,
-5 zja -,2 z), samoin ei-kielellisen dlykkyyden tehtédvistd 5-vuotiaana (-,7 z). Kir-
jaimia hdn nimesi 6,5-vuotiaana 16 (-1,1 z).
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Ryhmi 1 kouluidssd. Kouluidssd (kuvio 13 B) ryhmin 1 lasten kehityspolut
erosivat toisistaan enemmaén kuin ennen interventiota.

Kh 1:lle alkudédnteen poisto sanasta (fonologia) oli haasteellista ensimmadi-
sen luokan elokuussa (-1,4 z) ja tammikuussa (-2,2 z), mutta toukokuussa héan
suoriutui tehtdvistd verrokkien tavoin (,3 z). Adnteiden yhdistamistehtavit oli-
vat my0s normaalin rajoissa. Kirjainten nimedmisessd ja kirjoittamisessa ero
verrokkeihin kasvoi ensimmadisen luokan aikana. Kdytdnnossd hidn nimesi tou-
kokuussa 21 kirjainta (-2,5 z; verrokit 27) ja kirjoitti 22 kirjainta (-3,0 z; verrokit
28). Lukemisen tarkkuutta ja nopeutta sekd oikeinkirjoitusta mittaavissa tehta-
vissd héan jdi selkedsti verrokkien tasosta. Han oppi ensimmaéisen luokan aikana
yhdistdmé&idn danteitd helpoiksi kaksikirjaimisiksi tavuiksi, mutta toukokuussa
hian ei lukenut oikein yhtdan LKK-tutkimuksen kaksitavuisista epdsanoista.
Lukemisen nopeuden arviointi ensimmdiselld luokalla perustui hdnen kohdal-
laan pelkéstddn lyhyiden sanojen lukemiseen, koska hén ei pystynyt lukemaan
tekstid.

Han yritti lukea sanoja sujuvasti, ajoittain arvaillen, mikd my6s heikensi
tarkkuutta. Oikeinkirjoituksessa hénelld oli myos virheitd: toisella luokalla teh-
dyssd epdsanojen kirjoitusanalyysissd (14 virhettd) puuttui kirjaimia, etenkin
toinen konsonantti kaksoiskonsonantista, ja sanoissa oli vdarid kirjaimia. Kol-
mannen luokan kevddseen mennessd hédn oli hieman ottanut kiinni verrokkeja,
mutta lukeminen oli edelleen epétarkkaa (-4,2 z) ja hidasta (-3,0 z) ja oikeinkir-
joituksessa oli virheitd (-2,9 z). Persentiileilld tarkasteltuna (kuvio 15) ja verrat-
tuna muihin LKK-tutkimuksen lapsiin kh 1 kuului kolmannella luokalla Iuku-
tehtdvissad (tarkkuus ja nopeus) heikoimpaan 1 %:iin. Oikeinkirjoituksessa hdn
kuului heikoimpaan 7 %:iin.

Kh 3 kavi interventiossa kouluaikana. Hanen fonologiset taitonsa jdivat
ryhmédn 1 heikoimmiksi. Etenkin alkuddnteen poisto sanasta oli ensimmdisen
luokan tammikuussa haasteellista (-3,0 z). Kirjainten nimedminen, 26 kirjainta (-
4 z), ja kirjoittaminen, 25 kirjainta (-1,4 z), ldhenivit verrokkien tasoa ensim-
mdisen kouluvuoden aikana toukokuussa. Lukemisen tarkkuus oli ensimmai-
sen luokan toukokuussa verrokkien tasoa (,1 z), mutta heikkeni kolmannen
luokan keviddseen tultaessa (-1,4 z). Lukemisen nopeus puolestaan pysytteli ko-
ko seuranta-ajan ldhelld verrokkeja. Taman lapsen heikoin alue oli oikeinkirjoi-
tus, jossa hdnen suoriutumisensa heikkeni yli kolme hajontaa suhteessa verrok-
keihin kolmanteen luokkaan mennessi (-3,9 z). Sanoja hén kirjoitti toisella luo-
kalla varsin hyvin, mutta epdsanoissa oli liikaa kirjaimia ja kaksoiskonsonan-
teista puuttui useasti toinen konsonantti (14 virhettd).

Kh 3 kuului muihin LKK-lapsiin ndhden kolmannella luokalla lukemisen
tarkkuudessa alimpaan 15 %:in ja nopeudessa 28 %:in. Oikeinkirjoituksessa
hén jdi alimpaan 3 %:iin.
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Kh 4 suoriutui fonologiatehtédvistd ensimmaéisen luokan aikana verrokkien
tavoin, poikkeuksena alkuddnteen poisto sanasta tammikuussa (-1,9 z). Tehtdva
oli hdnelle - kuten muillekin interventioon osallistujille - haasteellinen. Kay-
tannossad han osasi tehdd fonologiatehtdvissd yhden tehtdvan vihemman kuin
verrokit, jotka osasivatkin yleensd kaikki tehtdvit. Kirjainten nimedminen ja
kirjoittaminen olivat my6s samalla tasolla verrokkien kanssa; ensimmadisen luo-
kan toukokuussa hidn nimesi 25 kirjainta (-,8 z) ja kirjoitti 27 kirjainta (-4 z). Lu-
kemisen tarkkuus ldhti hyvin liikkeelle ensimmadiselld luokalla (-2 z), mutta
heikkeni toisella luokalla viisi hajontaa suhteessa verrokkeihin (-5,2 z). Kol-
mannella luokalla hdn kuitenkin saavutti verrokkeja (-2,1 z). Lukemisen nopeus
kohentui koko seuranta-ajan, ja se oli kolmannella luokalla jo verrokkien tasolla
(-4 z). My6s tdmén lapsen heikoin alue oli oikeinkirjoitus, ja hdnen suorituk-
sensa heikkenivit jyrkasti suhteessa verrokkeihin seuranta-aikana, ldhes viiden
hajonnan padhén (-4,9 z). Toisen luokan kirjoitusanalyysin perusteella han kir-
joitti sanoja varsin virheettomasti, mutta hénellekin epésanat olivat vaikeampia:
niistd puuttui usein toinen konsonantti kaksoiskonsonantista, erityyppisid yk-
sittdisvirheitd (puuttuva tai vadrad kirjain) oli useita ja kaikki yhdyssanat han
kirjoitti erikseen (19 virhettd).

Suhteessa muihin LKK-lapsiin kh 4 kuului kolmannella luokalla lukemi-
sen tarkkuudessa alimpaan 8 %:iin. Lukemisen nopeudessa han oli parempi:
hén oli ryhmaéssé, joka sijoittui alimpaan 42 %:iin. Oikeinkirjoituksessa héin jai
alimpaan puoleen prosenttiin (0,5 %) ja oli siten heikoin LKK-lapsista tilld alu-
eella.

Ryhmai 2 ennen interventiota. Lapset 2, 5 ja 6 muodostivat ryhmén 2, jossa las-
ten varhaiset puheen ymmartamisen ja/tai tuoton taidot jdivét jossain mittaus-
pisteessd alle yhden hajonnan verrokkeja heikommaksi. Eniten eroa verrokkei-
hin oli kh 5:1l& puheen tuoton tehtdvissd 5,5-vuotiaana (-2,9 z). Kirjainten ni-
meédmisessd kaikkien ryhmén lasten suoriutuminen oli hyvin samanlaista: he
nimesivét esiopetusidssd 5 tai 6 kirjainta (-2,7 z). On muistettava, ettd lapset va-
littiin interventioon heikon kirjainten nimedmisen taidon perusteella (kuvio 14
A).

Suurin osa kh 2:n kielellisist& taidoista jdi alle verrokkien tason. Poikkeuk-
sen tekivat kirjainten nimedminen 3,5-vuotiaana (-0,6 z) ja nopea nimedminen
6,5-vuotiaana (-0,8 z). Suurimmat erot verrokkeihin nidhden olivat kielellistd
dlykkyyttd mittaavissa tehtdvissd (-2,9 z) sekd Kkirjainten nimedmisessd 6,5-
vuotiaana (-2,7 z). Kdytdannossa han nimesi 6 kirjainta. Kh 2:n suoriutuminen jai
alle kahden hajonnan padhdn verrokeista myts morfologiassa 5-vuotiaana (-2,2
z), fonologiassa 5,5-vuotiaana (-2,4 z) ja 6,5-vuotiaana (-2,2 z), tydmuistissa 3,5-
vuotiaana (-2,1 z) ja 5-vuotiaana (-2,4 z) sekd nopeassa nimedmisessd 3,5-
vuotiaana (-2,3 z).

Kh 5:n suoriutuminen jdi myos useissa taidoissa alle verrokkien tason.
Verrokkien kanssa samalla tasolla hidn oli morfologiassa 2,5-vuotiaana (-,0 z),
fonologiassa 3,5-vuotiaana (-4 z) ja 4,5-vuotiaana (-1,0 z) sekd kirjainten ni-
medmisessd 3,5-vuotiaana (-6 z). Myds nopeassa nimedmisessd han oli kaikissa
mittauspisteissd verrokkien tasolla (,5 z, -,1 z ja -,1 z). Fonologiassa hin suoriu-
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tui ryhmén 2 lapsista heikoimmin; suhteellinen ero verrokkeihin oli 6,5-
vuotiaana lihes kolme hajontaa (-2,8 z). My0s kirjainten nimeédmisessé ero ver-
rokkeihin kasvoi idn myoté ja oli yli kaksi ja puoli hajontaa 6,5-vuotiaana (-2,7
z), kdytdnnossd han nimesi 5 kirjainta. Tyomuistitehtdvit sujuivat myos ver-
rokkeja heikommin 5-vuotiaana (-1,8 z), mutta paranivat 6,5-vuotiaana (-8 z).
Ero kielellisen dlykkyyden (-2,7 z) ja ei-kielellisen dlykkyyden (,7 z) vililld oli
kaksi hajontaa.

Kh 6 suoriutui morfologiassa kaikissa mittauspisteissa verrokkien tasoi-
sesti. Hanen - kuten muidenkin lasten - suoriutuminen fonologiassa (-2,5 z) ja
kirjainten nimedmisessd (-2,7 z; kuusi kirjainta) heikentyi esiopetusikdan men-
nessd. Tyomuistitehtdvissd hdn jdi 3,5-vuotiaana verrokkien tasosta (-1,5 z),
mutta muissa mittauspisteisséd tulokset olivat samanlaiset kuin verrokeilla. No-
peassa nimedmisessd oli iso pudotus 6,5-vuotiaana (-2,5 z). Kielellinen dlykkyys
oli 5-vuotiaana verrokkien tasolla, mutta ei-kielellistd &dlykkyyttd mittaavissa
tehtdvissd suoritukset jdivit yli hajonnan (-1,2 z) verrokeista.

Ryhmi 2 kouluidssd. Kouluidssd myos ryhmén 2 lasten kehityspolut erosivat
enemmadn toisistaan kuin ennen interventiota. Tarkasteltaessa suoriutumista eri
tehtdvissd suhteessa verrokkeihin voidaan havaita, ettd yhdenk&dn lapsen suo-
riutuminen ei yltanyt verrokkien keskiarvon tasolle (kuvio 14 B).

Kh 2:le fonologiatehtdvét olivat ensimmadisen luokan kevaalld haastavia:
tammikuussa alku&édnteen poisto sanasta -tehtdvistd (-3,4 z) hédn ei osannut teh-
d& yhtddan tehtdvad - kuten eivdat muutkaan tdiméan ryhmaén lapset - ja touko-
kuussa ddnteiden yhdistamistehtdva (-3,2 z) oli vield haasteellinen (6 tehtavaa
oikein). Kirjainten nimeémisessd han kohensi suoriutumistaan suhteessa ver-
rokkeihin nimeten toukokuussa 26 kirjainta (-0,4 z). Kirjaimia hén kirjoitti vas-
taavana aikana vihemman eli 24 (-1,9 z). Lukemisen tarkkuudessa hdn pysyi
ensimmadiselld luokalla vield noin yhden hajonnan péaédssa (-1,3 z ja -0,9 z) verro-
keista eri mittauksissa, mutta kolmannen luokan kevididseen mennessi ero oli
kasvanut selvisti (-4,4 z). Lukunopeus pysytteli koko seuranta-ajan yhden ha-
jonnan pédssd verrokeista (vélilld 1,1 z ja -1.2 z), tosin se kédvi toisella luokalla -
1,5 z:ssa. Oikeinkirjoituksessa oli laskeva trendi: lapsen suoriutuminen heikkeni
seuranta-ajan loppua kohti ja kolmannen luokan kevéadlld se oli lihes neljd ha-
jontaa alle verrokkien (-3,7 z). Toisen luokan epdsanojen kirjoitustehtdvéssa ha-
nelld oli virheitd 21, suurin osa niistd vaarid kirjaimia ja puuttuvia kaksoiskon-
sonantin kirjaimia.

Suhteessa muihin LKK-lapsiin kolmannella luokalla kh 2:n lukemistark-
kuus oli heikko: hdn kuului heikoimpaan 1 %:iin. Lukemisen nopeus oli pa-
rempi eli hdn kuului alimpaan 10 %:iin. Oikeinkirjoituksessa hdn kuului alim-
paan 3 %:iin.

Kh 5:n suoriutuminen fonologiatehtévistd suhteessa verrokkeihin heikkeni
jyrkdasti  ensimmdisen  luokan  aikana;  toukokuussa  &adnteiden-
yhdistamistehtdviassa se oli -7,0 z. Kdytdnnossd han osasi tehdd kyseisestd teh-
tavéastd kaksi tehtdvad kymmenestd, kun verrokit vastaavana aikana suoriutui-
vat 9,4 tehtdvidstd oikein (SD 1,1). Kirjainten nimedmisessd han otti kiinni ver-
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rokkeja ensimmadisen luokan aikana ja nimesi toukokuussa 24 (-1,2 z) kirjainta.
Kirjaimia hén kirjoitti vastaavana aikana 26 (-,9 z). Lukemisen tarkkuudessa oli
vaihtelua. Suhteellinen ero verrokkeihin oli suurimmillaan (-4,4 z) ensimma&isen
luokan toukokuussa. Han oli juuri oppinut lukemaan.

Ero pieneni kolmannen luokan loppuun mennessa (-1,9 z) jonkin verran,
mutta hdn ei saavuttanut verrokkeja. Lukunopeus kohentui seuranta-aikana, ja
kolmannen luokan mittauksessa hin ldhestyi jo verrokkien keskiarvoa (-0,6 z).
Oikeinkirjoituksessa han jdi selvasti verrokeista koko seuranta-ajan. Ensimmai-
sessd mittauksessa 1. luokan toukokuussa hin osasi kirjoittaa ldhinnd tavuja (-
5,6 z). Toisen luokan epdsanojen kirjoitustehtdvéssa oli virheitd 14, eniten vaarid
kirjaimia ja m/n-sekaannuksia (-1,8 z). Kolmannen luokan mittauksessa ero
verrokkeihin oli kasvanut (-3,2 z).

Suhteessa muihin LKK-lapsiin kh 5:n lukemistarkkuus kolmannella luo-
kalla kuului alimpaan 9 %:iin, kun taas nopeudessa hédn suoriutui paremmin ja
kuului alimpaan 34 %:iin. Oikeinkirjoituksessa hdn kuului alimpaan 6 %:iin.

Kh 6:lle alkudédnteen poisto sanasta -tehtdvit (fonologia) ensimmdisen
luokan tammi- ja toukokuussa olivat vaikeita (-3,4 z ja -4,1 z). Kdytdnnossd han
ei osannut yhtdan tehtavaa. Verrokkien keskiarvo samana ajankohtana oli 5,5
oikein tehtyé tehtdvaa (SD 4,4). Aanteiden yhdistdminen toukokuussa sujui pa-
remmin (-4 z). Kirjaimia hdn nimesi ensimmdisen luokan lopussa 23 (-1,7 z) ja
kirjoitti 26 (-2,5 z). Lukemisen tarkkuus vaihteli eri mittauksissa suhteessa ver-
rokkeihin: toisella luokalla ero oli suurin (-3,1 z). Kolmannella luokalla hin oli
ottanut kiinni verrokkeja jonkin verran (-1,8 z). Lukunopeus kohentui seuranta-
aikana, ja kolmannella luokalla se oli verrokkien tasolla (-,7z). Toisella luokalla
oikeinkirjoituksessa oli notkahdus (-3,3 z). T4lloin epdsanojen kirjoitustehtdvas-
sd oli 18 virhettd, eniten puuttuvia kirjaimia kaksoiskonsonantista, m/n-
sekaannuksia sekd muita puuttuvia kirjaimia. Kolmannen luokan mittauksessa
suhteellinen ero verrokkeihin oli pienentynyt (-1,9 z).

Suhteessa muihin LKK-lapsiin kolmannella luokalla kh 6:n lukemistark-
kuus kuului alimpaan 10 %:iin, kun taas lukunopeudessa suoriutuminen oli
parempaa: se kuului alimpaan 28 %:iin. Oikeinkirjoituksessa suoritus kuului
alimpaan 13 %:iin.
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3. luokka. Interventiolapsia verrattiin kolmannen luokan kevaan suoritusten
perusteella myos koko LKK-aineiston lapsiin (N = 200). Tarkastelu on persentii-
leind. Lapset sijoittuivat koko LKK-aineistoon ndhden (kuvio 15) siten, ettd oi-
keinkirjoitus oli interventiolasten heikoin alue; lapset kuuluivat alimpaan
5 %:iin (vaihteluvali 0,5-14 persentiilid).

Lukemisessa lasten ongelmat painottuivat lukemisen tarkkuuteen: lapset
kuuluivat alimpaan 7 %:iin (vaihteluvéli 0,5-15 persentiilid). Lasten lukunopeus
(28 %:ia, vaihteluvili 1-41 persentiilid) oli lukutarkkuutta parempi. Heikoimpia
olivat kh 1 ja kh 2, jotka kuuluivat kaikissa taidoissa alimpaan 10 %:iin.

Muista lapsista lukemisen tarkkuudessa alimpaan 10 %:iin kuuluivat kh 4,
kh 5 ja kh 6. Lukunopeudessa ndmé lapset olivat parempia ja kuuluivat 28-
41 %:n ryhmddn. Oikeinkirjoituksessa heikoimpia olivat kh 3, kh 4 ja kh 5, joista
kh 4:n suoriutuminen (0,5 %) oli LKK-aineiston heikoimpia.

50
C— 3]k: lukemisen tarkkuus
— 3Ik: lukemisen nopeus
== 3.k; cikeinkirjoitus
40 ] 4
g ¥r )l
10 T
- o
] &

kh4
kh5
kh6

g

KUVIO 15 Interventioryhméin lasten suoriutuminen 3. luokalla lukemisen tarkkuutta,
lukunopeutta ja oikeinkirjoitusta mittaavissa tehtdvissd suhteessa kaikkiin
LKK-tutkimuksen lapsiin (N = 200)

Tilastollinen tarkastelu ryhmien vililld. Ryhmien 1 ja 2 vilisté tilastollista eroa
katsottiin ei-parametriselld U-testilld (Bonferroni-korjaus). Ennen interventiota
ryhmien vélilld oli merkitsevd ero (p <.05) puheen ymmartdmisen tehtdvissa 5-
vuotiaana, puheen tuoton tehtédvissd 3,5-vuotiaana, fonologiassa 4,5-vuotiaana
ja 6,5-vuotiaana sekd kirjainten nimeédmisessd 6,5-vuotiaana. Kaikissa taidoissa
ryhma 2 oli heikompi. Kouluidssd merkitsevid eroja (p < .05) 16ytyi fonologiasta
ensimmadisen luokan tammikuussa sekd lukemisen tarkkuudesta ensimmadisen
luokan elokuussa. Ryhma 2 oli niissdkin heikompi.

Tiivistelmad. Interventiolapset pddtyivit heikoiksi lukijoiksi ja kirjoittajiksi eri-
laisia véylid. Ryhmissi 1 ennen koulun alkua (6,5 v) kh 1:114 oli suurempaa vii-
vettd ainoastaan kirjainten nimeédmisessd ja lievadd viivettd tyomuistissa. Kh 3:1la
oli kirjainten nime&dmisen liséksi lievad viivettd fonologiassa. Kh 4:114 kirjainten
nimedminen oli parempaa, mutta hinelld oli enemmaén viivettd fonologiassa ja
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lievdd viivettd tyomuistissa. Lisdksi hdnen suorituksensa kielellistd &dlykkyytta
mittaavissa tehtdvissd ei yltanyt aivan verrokkien tasolle.

Ryhmissi 2 kh 2:1la ja kh 5:114 oli laajempia kielellisid ja kognitiivisia on-
gelmia, ja kh 6:lla oli suurempaa viivettd fonologiassa, kirjainten nimedmisessa
ja nopeassa nimedmisessd. Ryhmien 1 ja 2 taidot erosivat tilastollisesti merkit-
sevisti ennen interventiota toisistaan useissa kielellisissd taidoissa, mutta kou-
luidssd eroja ryhmien vililld oli vdhemman.

Kolmannella luokalla verrattaessa interventiolapsia koko LKK-aineistoon
on havaittavissa, ettd lukemisen tarkkuudessa viisi kuudesta lapsesta kuului
heikoimpaan 10 prosenttiin. Lukemisen nopeudessa kyseisen rajan alle jdi kaksi
lasta ja oikeinkirjoituksessa viisi lasta.

3.3 Interventiolasten vertailu muihin ryhmiin

A) R- ja V-ryhmait. Tutkimuksessa seurattiin interventioon osallistuneiden
lasten luku- ja kirjoitustaidon kehittymistd luokilla 1-3. Sitd verrattiin aluksi
kirjainten nimedmisen perusteella esiopetusidssd vertaistettuihin ryhmiin, joissa
oli LKK-tutkimuksen riskiryhmén (R-ryhm&; n = 11) ja verrokkiryhmin (V-
ryhmd; n = 7) lapsia. Aluksi tarkastellaan lyhyesti ryhmien tilannetta ennen
interventiota (taulukot 5 ja 7).

Ennen interventiota. Varhaisissa kielen ymmaértdmisen, puheen tuoton ja mor-
fologian taidoissa ei ryhmien valilld ollut tilastollisesti merkitsevid eroja Bonfer-
roni-korjatuilla p-arvoilla katsottuna. Mytskddn nopeassa nimedmisessd ryh-
mien taidot eivdt eronneet merkitsevisti toisistaan. Interventioryhmé erosi
merkitsevésti (p < .05) R-ryhméstd ainoastaan tyomuistitehtdvassd 3,5-
vuotiaana; silloin suoritus oli R-ryhmé&ad heikompi. Lisdksi interventioryhma
erosi V-ryhmaistd merkitsevisti (p < .05) fonologiatehtdvéssa 5,5-vuotiaana, jos-
sa se samoin pdrjasi huonommin. R- ja V-ryhmien vililld ei ollut tilastollisesti
merkitsevid eroja.

Kouluika. Fonologisia taitoja (kuvio 16) seurattiin vield ensimmadiselld luokalla.
Eri tehtdvistd suoriutumisen taso vaihteli kaikissa ryhmissé, ja suhteellinen ero
verrokkeihin kasvoi seuranta-aikana (taulukko 6). R-ryhman taidot pysyttelivat
puolen ja 1,5 keskihajonnan pddssd verrokeista eri mittauspisteissd lukuun ot-
tamatta tammikuun alkuédédnteen poistotehtavéa (-1,6 z, SD 1,6), joka oli ryhméan
lapsille vaativa: lapset osasivat raakapisteind katsottuna 4,6 tehtdvdd (SD 4,3)
kymmenestd. Verrokkiryhmin keskiarvo vastaavana aikana oli 8,7 (SD 2,6) teh-
tavdd. V-ryhmédn suoriutuminen oli fonologiassa tasaisinta ja ldhimpand ver-
rokkeja, ainoastaan ddnteiden yhdistdminen 1. luokan toukokuussa oli suhtees-
sa verrokkeihin vaikeampaa (-1,4 z, SD 1,6). Interventioryhmalle fonologiateh-
tavit olivat haasteellisimpia. Etenkin 1. luokan kevétlukukauden tulokset heik-
kenivit suhteessa verrokkeihin, eniten tammikuussa tehty alkuddnteen poisto
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sanasta (-2,9 z, SD ,7), josta lapset osasivat kidytdnnossd 1,3 (SD 1,8) tehtdvaa
kymmenesti.

Fonologia Kirjainten Kirjainten
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KUVIO 16 Interventioryhma luokilla 1-3 suhteessa kirjainten nimedmisen perusteella
esiopetusidssa vertaistettuihin LKK-tutkimuksen riskilapsiin (R-ryhmé, n =
11) ja verrokkilapsiin (V-ryhmé, n = 7)

Koska ryhmit vertaistettiin kirjainten nimedmisen taidon perusteella ennen in-
terventiota, on eri ryhmien kyseistd taitoa kiinnostavaa seurata koko LKK-
tutkimuksen ajalta. Kaikkien ryhmien kehittyminen oli hyvin samankaltaista:
3,5-vuotiaana ryhmét suoriutuivat keskimédarin puoli keskihajontaa alle verrok-
kien suoriutumisen, mutta esiopetusikddn mennessid taito oli heikentynyt yli
kahden keskihajonnan pédhin verrokeista, eniten R-ryhmissid (-2,5 z, SD ,68).
Yksikddan ryhmé ei saavuttanut kirjainten nimedmisessd verrokkien tasoa en-
simmdisen luokan aikana. R-ryhma (-9 z, SD ,2) ja interventioryhmé (-1,2 z,
SD ,84) ottivat kiinni verrokkeja, mutta jdivit kuitenkin noin yhden hajonnan
pddhdan ensimmadisen luokan toukokuussa. V-ryhmidn tulos heikkeni touko-
kuussa ldhelle kahta hajontaa (-1,9 z, SD 2,2). Tdssd ryhmadssa lasten viélisten
erot kasvoivat, kun ne muissa ryhmissé pienenivit.
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KUVIO 17  Kirjainten nimedminen raakapisteind eri ryhmissa 3,5 ikivuodesta
ensimmadisen luokan toukokuuhun. Harmaan alueen ylarajalla on LKK-
verrokkien keskiarvo ja alarajalla LKK-verrokkien suoriutuminen yhden
hajonnan alle keskiarvon

Ryhmien samankaltaisuus ndkyy hyvin myos kuviossa 17, jossa kirjainten ni-
medmisen kehittymistd kuvataan raakapisteind. Kaikki ryhmiét kehittyivit no-
peimmin 6,5-vuotismittauksen ja koulunalkumittauksen vélisend aikana. R-
ryhmad jdi tdssd vertailussa heikoimmaksi. Interventioryhmaé harjoitteli kirjain-
ten nimid ja niitd vastaavia ddnteitd samana aikana, mutta ei yltdnyt V-ryhman
tasolle. V-ryhmassd muutos oli suurin: lapset nimesivit keskiméaarin 10,4 kir-
jainta enemmédn (yhteensd 20,0, SD 6,2) koulun alkaessa kuin 6,5-
vuotismittauksessa. R-ryhmin tulos oli 7,4 kirjainta (yhteensd 14,8, SD 5,7) ja
interventioryhmén 9,3 kirjainta enemmain (yhteensd 18,2, SD 5,9) kuin 6,5-
vuotismittauksessa. Yksilolliset erot olivat kuitenkin suuria. Ensimmadisen luo-
kan lopussa R-ryhmd nimesi keskimddrin 25 kirjainta (ka = 24,7, SD 2,7), V-
ryhma 22 kirjainta (ka = 22,4, SD 5,0) ja interventioryhma 24 kirjainta (ka = 24,2,
SD 1,9). Vastaavat luvut LKK-verrokkiryhméssad olivat ensimmdisen luokan
elokuussa 26 kirjainta (ka = 26,3, SD 4,0) ja toukokuussa 27 kirjainta (ka = 26,8,
SD 2,3).

Kirjainten kirjoittamisessa R-ryhmén ja V-ryhméan kehittyminen oli samansuun-
taista kuin kirjainten nimedmisessédkin. Toisin sanoen ryhmit ldhestyivat ver-
rokkien tasoa, mutta eivit saavuttaneet sitd. Ensimmaisen luokan toukokuussa
kyseiset ryhmat jdivat yli yhden hajonnan verrokkien keskiarvon alapuolelle
(R-ryhmi -1,3 z, SD 1,5 ja V-ryhmi -1,5 z, SD 1,9). Interventioryhmén ero ver-
rokkeihin puolestaan kasvoi seuranta-aikana noin yhdestd hajonnasta (-1,2 z,
SD 1,1) yli puoleentoista hajontaan (-1,7 z, SD ,98). R-ryhma aloitti koulunkdyn-
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tinsd pienimmalld kirjainten kirjoittamisen taidolla; ryhmén lapset kirjoittivat
keskimédrin 12 kirjainta (ka = 12,1, SD 5,7). Samassa mittauspisteessd V-ryhma
kirjoitti 17 kirjainta (SD 6,1) ja interventioryhma 20 kirjainta (ka = 19,5, SD 5,3).
Yksilolliset erot olivat suuria. Kun katsotaan raakapistemddrid ensimmadisen
luokan lopussa, erot olivat tasoittuneet ja hajonnat pienentyneet. Kaikkien ryh-
mien keskiarvo oli 25 kirjainta: R-ryhmén hajonta oli 2,9, V-ryhmén 3,7 ja inter-
ventioryhmén hajonta 1,9 kirjainta. Verrokkilapset kirjoittivat samana ajankoh-
tana 28 (SD 1,9) kirjainta.

Kun verrataan kirjainten nimedmisté ja kirjoittamista ensimmaéisen luokan
lopussa, R- ja interventioryhmd nimesivit ja kirjoittivat yhtd monta kirjainta,
kun taas V-ryhman lapset kirjoittivat kolme kirjainta enemmaén kuin nimesivit.
Toisaalta hajonta V-ryhman kirjainten nimedmisessd oli toukokuussa suurin
(SD 5,0).

Lukemisen tarkkuudessa R-ryhmidn lapset nousivat verrokkien tasolle en-
simmdisen luokan loppuun mennessd. He my0s pysyivédt samalla tasolla kol-
manteen luokkaan asti. V-ryhmén taidot pysyttelivédt koko seuranta-ajan kes-
kiméddrin yhden hajonnan alle verrokkien keskiarvon. Ryhméssd hajonta en-
simmadisen luokan kevéalla oli vield suurta. Interventioryhmén lukemisen tark-
kuus poikkesi paljon muiden ryhmien vastaavasta taidosta. Ryhmén taidot hei-
kentyivit toisen luokan loppuun mennessd lihes kolmen ja puolen hajonnan
pddhén (-3,4 z, SD 1,3) verrokeista, ja vield kolmannella luokalla suhteellinen
ero oli yli kaksi ja puoli hajontaa (-2,6 z, SD 1,3). Kédytdnnossa interventioryh-
mén lapset lukivat oikein keskimddrin 17 epdsanaa, kun verrokkien tulos oli 29
epédsanaa (6,4 SD).

Lukemisen nopeudessa R- ja V-ryhmd ldhestyivit seuranta-aikana verrokki-
en keskiarvoa. Interventioryhmalld oli myods samansuuntainen trendi, mutta
ryhmad ei saavuttanut verrokkeja, vaan jdi kolmannella luokalla yhden hajonnan
pddhan (-1,1z, SD ,99) verrokkien keskiarvosta.

Oikeinkirjoituksessa R-ryhma oli luokilla 1-3 noin puolen hajonnan pééssa
verrokkien keskiarvosta. V-ryhmén taidot puolestaan kohentuivat seuranta-
aikana niin, ettd ne olivat kolmannella luokalla vajaan hajonnan (-,8z, SD 1,7)
pédédssd verrokkien keskiarvosta. Interventioryhmd oli selkedsti heikompi kuin
muut ryhmit: suhteellinen ero verrokkeihin oli ensimmaéisen luokan lopussa 2,5
hajontaa (SD 2,6) ja kolmannen luokan lopussa 3,4 hajontaa (SD 1,0). Kadytan-
nossd interventioryhman lapset kirjoittivat oikein 12 epdsanaa verrokkien kir-
joittaessa 25 epdsanaa (4,1 SD).

Ryhmien viliset tilastolliset erot. Interventioryhmin ja R-ryhmén vélilld oli
Bonferroni-korjauksen jdlkeen tilastollisesti merkitseva ero (p < .05) lukemisen
nopeudessa ja oikeinkirjoituksessa toisen luokan lopulla sekd merkitsevé ero (p
< .01) lukemisen tarkkuudessa sekd toisen ettd kolmannen luokan lopulla (tau-
lukko 8). Lisdksi ryhmien vililld oli merkitsevi ero (p <.01) oikeinkirjoituksessa
kolmannen luokan lopulla. Kaikissa mitatuissa taidoissa interventioryhmé oli
heikompi. Interventioryhmén ja V-ryhmén vélilld oli merkitseva ero (p < .05)
fonologiassa (alkuddnteen poisto) ensimmadisen luokan tammikuussa sekd oi-
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keinkirjoituksessa (p < .05) kolmannen luokan kevéailld. Myos ndissd taidoissa
interventioryhma oli heikompi. R- ja V-ryhmien vililld ei ollut tilastollisesti
merkitsevid eroja kouluidssa.

Tiivistelma. Ryhmien kielellisten taitojen vertailu ennen interventiota osoitti,
ettd ryhmien vililld ei ole juurikaan eroja. Interventioryhmaé erosi merkitsevésti
R-ryhmaéstd ainoastaan 3,5-vuotiaana tyomuistitehtdvassé, jossa se oli R-ryhmadd
heikompi. Liséksi interventioryhma oli V-ryhméaa heikompi fonologiatehtavés-
sd 5,5-vuotiaana. R- ja V-ryhmdin valill4 ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroja.

Kouluidssi interventioryhmédn ero muihin ryhmiin kasvoi. T4llin luokilla
2-3 interventioryhma ja R-ryhmaé erosivat tilastollisesti merkitsevasti toisistaan
useissa mittauspisteissd lukemisen tarkkuus- ja nopeustehtdvissid sekd oikein-
kirjoituksessa; kaikissa taidoissa interventioryhmé& oli heikompi. Interven-
tioryhmaé oli V-ryhméd heikompi fonologisessa tehtdvéssd (alkuddnteen poisto)
ensimmadisen luokan tammikuussa sekéd oikeinkirjoituksessa kolmannen luokan
kevéilla. Kirjainten nimedminen ja kirjoittaminen eivit erotelleet ryhmia. R- ja
V-ryhman valilld ei ollut kouluaikana tilastollisesti merkitsevid eroja. Interven-
tionryhmaén kaikki lapset tayttivat LKK-tutkimuksessa kédytetyn dysleksian kri-
teeriston, kun taas R-ryhmastd kriteerin taytti yksi lapsi ja V-ryhmasta kaksi
lasta.

B) Dysleksia- ja ei dysleksiaa-ryhmit. Tadssd osiossa tarkastellaan, millaiset
olivat interventioon osallistuneiden lasten taidot verrattuna niihin LKK-
tutkimuksen familiaalisen riskin lapsiin, joilla oli viimeistddn kolmannella luo-
kalla huomattu olevan dysleksia, ja toisaalta niihin, joilla ei riskistd huolimatta
ollut dysleksiaa. Dysleksia-ryhmad ei sisdlld interventiolapsia.

Ennen interventiota. Puheen ymmdrtimisessd, tuotossa ja morfologiassa (taulukko 5)
ei dysleksiaa -ryhmd oli verrokkien tasolla (z-arvo > -1 z), kuvio 18 A. Myos
interventioryhméssd puheen ymmaértdminen oli verrokkien tasolla, kun taas
dysleksia-ryhmén keskiarvo putosi 5-vuotiaana normaalisuorituksen alarajalle
(-1,0 z, SD ,96). Puheen tuottoa ja morfologiaa mittaavissa tehtdvissd interven-
tio- ja dysleksia-ryhmien ero verrokkeihin kasvoi seuranta-aikana. Interven-
tioryhmén ero kasvoi puheen tuotossa (5,5-vuotiaana) yhteen hajontaan (-1,0 z,
SD 1,6) ja morfologiassa (5,0-vuotiaana) 0,8 hajonnan pddhén (SD 1,25). Dyslek-
sia-ryhmdssé ero kasvoi samoina ajankohtina puheen tuotossa ldhelle yhtd ha-
jontaa (-0,8 z, SD 1,2) ja morfologiassa yhteen hajontaan (-1,0 z, SD 1,1).

Fonologiassa dysleksia- ja ei dysleksiaa -ryhmien ero verrokkeihin pysyi eri
mittauspisteissd varsin samanlaisena: ei dysleksiaa -ryhmaé oli ldhelld verrokki-
en keskiarvoa ja dysleksia-ryhmé keskimé&érin 0,7 hajontaa alle verrokkien kes-
kiarvon. Interventioryhmén taidot verrokkeihin verrattuna heikkenivat 4,5-
vuotiaasta (-0,8 z) ldhtien, ja esiopetusidsséd ne olivat ldhes kahden hajonnan (-
1,8 z) pddssa.
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Kirjainten nimedmisen kehittymistd seurattiin 3,5-vuotiaasta ensimmaéisen luokan
loppuun. Ei dysleksiaa -ryhmésséd taito kehittyi varsin samalla tavoin kuin
LKK-verrokeillakin. Koska ryhmaé oli suurin, hajonnat eri mittauspisteissa oli-
vat suuria. Dysleksia-ryhmén taidot heikentyivét ennen koulunalkua suhteessa
verrokkeihin (6,5 vuotta; -1,2 z) ja hajonnat eri mittauspisteissa olivat edellista
ryhmdd pienemmadt. Selvimmin ennen koulunalkua heikentyi interventioryh-
man kirjainten nimedmisen taito; ero verrokkeihin oli lahes kaksi hajontaa (6,5
vuotta; -2,2 z) ja hajonnat dysleksia- ja ei dysleksiaa -ryhmiin verrattuna olivat
pienimmét. Kouluidssd ryhmien viliset erot tasoittuivat.
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Interventioryhmi —{— Ei dysleksia-ryhmd —&—

KUVIO 19 Kirjainten nimedminen raakapisteind eri ryhmissa 3,5 ikdvuoden ja
ensimmadisen luokan toukokuun vélilld. Harmaan alueen yldraja on LKK-
verrokkien keskiarvo ja alarajalla on LKK-verrokkien suoriutuminen yhden
hajonnan alle keskiarvon

Kirjainten nimedmisen tarkastelu raakapisteind (kuvio 19) osoittaa, ettd ei dys-
leksiaa -ryhmdssd tapahtui eniten kehittymistd ajanjaksona 5,5-6,5 vuotta.
Ryhman lapset nimesivit 6,5-vuotiaana keskiméaarin 21,9 kirjainta (SD 7,9), 8,3
kirjainta enemman kuin edellisessd mittauksessa vuotta aiemmin. Myos dyslek-
sia-ryhmdssd kehittyminen oli suurinta samana ajanjaksona: lapset nimesivit
15,9 kirjainta (SD 6,4) ja olivat oppineet 9,7 uutta kirjainta. Vastaavasti interven-
tioryhmaén lapset nimesivét tuolloin 8,8 kirjainta (SD 4,2), 5,3 kirjainta enemman
kuin aiemmassa mittauksessa. Vertailun vuoksi mainittakoon, ettdi LKK-
verrokkilapset nimesivit 6,5-vuotiaana keskiméédrin 23,4 kirjainta (SD 6,5). Toi-
sin kuin muissa ryhmissd interventioryhman lapset kehittyivit eniten kirjainten
nimedmisessd seuraavan seurantajakson aikana eli 6,5 vuoden ja koulun alka-
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misen vililld, jolloin muutos oli 9,3 kirjainta (yhteensd 18,2, SD 5,9). Tuona ai-
kana he jo harjoittelivat kirjaimia interventiossa. Yksilolliset erot ryhmissé oli-
vat suuria.

Tyomuistitehtivissi dysleksia- ja ei dysleksiaa -ryhmien taidot eri mittaus-
pisteissd asettuivat verrokkilasten tasolle, kuitenkin niin, ettd dysleksia-ryhma
jdi keskimddrin puoli hajontaa heikommaksi kuin ei dysleksiaa -ryhma. Inter-
ventioryhmin taidot olivat ndissd tehtdvissd heikoimmat. 3,5-vuotiaana ryhma
jdi puolitoista hajontaa (-1,5 z, SD ,62) alle verrokkien keskiarvon. Esiopetus-
ikddn mennessé lapset olivat ottaneet verrokkeja kiinni, mutta heiddn suorituk-
sensa jdivat kuitenkin yli puolen hajonnan p&éhén (-0,7 z, SD ,67).

Nopean nimedmisen tehtdvissa ei dysleksiaa -ryhmén lapset olivat seuranta-
aikana verrokkilasten tasolla. Hajonta oli suurinta dysleksia-ryhmaéssd, ja esi-
opetusikddn mennessd ryhmén nopean nimedmisen taidot heikkenivat puolen-
toista hajonnan (-1,5 z, SD 2,1) pddhdn verrokkilapsista. Inter-ventioryhmaéssa
hajonta oli pienintd, ja eri mittauspisteissd ryhmén taidot pysyivit samantasoi-
sina suhteessa verrokkeihin. Nime&dmistaidot ylsivit verrokkien tasolle, mutta
jdivédt kuitenkin yli puoli hajontaa 6,5-vuotiaana (-0,7 z, SD 1,0) verrokkien kes-
kiarvosta. On muistettava, ettd interventioryhméssd oli lapsia - yhtd lukuun
ottamatta - joilla ei ollut nopean nimedmisen vaikeutta.

Kielellisti ja ei-kielellistd dlykkyyttd mittaavissa tehtdvissd ei dysleksiaa -
ryhma suoriutui 5-vuotiaana verrokkiryhman tasoisesti. Dysleksia-ryhmén suo-
riutuminen molemmilla alueilla ylsi myos normaalisuoritukseen, mutta oli kui-
tenkin kielellisen dlykkyyden tehtdvisséd ldhes yhden hajonnan (-0,9 z, SD 1,15)
verrokkien keskiarvoa heikompi. Interventioryhma jai kielellisissa tehtavissa yli
hajonnan (-1,3 z, SD 1,28) heikommaksi kuin verrokkilapset, ja ei-kielellisista
tehtdvistd he suoriutuivat verrokkien tavoin. Taten kaikissa ryhmissd ei-
kielelliset tehtdvit sujuivat kielellisid paremmin. Ei dysleksiaa -ryhmaéssd ero
osa-alueiden vililld oli pienin.

Ryhmien viliset tilastolliset tarkastelut. Dysleksia- ja ei dysleksiaa -ryhmiit ero-
sivat tilastollisesti (Bonferroni-korjaus) merkitsevésti (p < .05) toisistaan jo var-
haisissa kielellisissé taidoissa: 2,5- ja 5-vuotiaina puheen ymmartamisessd, 2-
vuotiaana puheen tuottamisessa, 5-vuotiaana morfologiassa seké 4,5-vuotiaana
fonologiassa. Selkeimmait erot ryhmien vililld (p < .001) olivat 5,5-vuotiaana
fonologiassa, 5-, 5,5- ja 6,5-vuotiaina kirjainten nimeémisessad sekd 6,5-vuotiaana
nopeassa nimedmisessd. Kirjainten nimedmisessd oli tilastollisesti merkitseva
ero (p < .01) ryhmien viélilld my6s 4,5-vuotiaana. Kaikissa edelld mainituissa
taidoissa dysleksia-ryhmaé suoriutui ei dysleksiaa -ryhmad heikommin. Tilastol-
lisesti merkitsevdd eroa ryhmien vililld ei ollut tyomuistissa eiké dlykkyydessa
(kielellinen ja ei-kielellinen) missddn ikdvaiheessa (taulukko 7).

Interventioryhmi ja ei dysleksiaa-ryhmi erosivat tilastollisesti merkitsevasti
(p < .001) 6,5-vuotiaana fonologiassa ja kirjainten nime&dmisessa. Tilastollisesti
merkitsevd ero (p < .01) oli myds 5,5-vuotiaana fonologiassa ja kirjainten ni-
medmisessd sekd 3,5-vuotiaana tyomuistissa. Lisdksi ryhmét erosivat merkitse-
visti (p < .05) 4,5- ja 5,0-vuotiaina kirjainten nimedmisessa. Kaikissa mainituissa
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taidoissa interventioryhmé suoriutui ei dysleksiaa -ryhmédd heikommin. Tilas-
tollisia eroja ei ollut puheen ymmartamisen ja tuoton, morfologian, nopean ni-
medmisen eikd dlykkyyden mittareissa ennen kouluikaa.

Interventioryhmi ja dysleksia-ryhmi eivdt eronneet toisistaan tilastollisesti
merkitsevésti (p < .05) millddn tutkitulla kielen osa-alueella.

Kouluika. Fonologiatehtivissi ensimmdisen luokan aikana kaikkien ryhmien
suoriutuminen suhteessa verrokkiryhméadn heikkeni (taulukko 6) samaan ai-
kaan kun hajonta ryhmien sisdlld kasvoi (kuvio 18 B). Ei dysleksiaa -ryhméan
suoriutuminen oli kuitenkin verrokkien tasoa (= -1 z). Dysleksia-ryhmén taidot
olivat keskiméédrin yhden hajonnan alle verrokkien keskiarvon, ja ne heikentyi-
vit 1. luokan kevittd kohti (esimerkiksi dédnteiden yhdistdminen toukokuussa -
1.4 z, SD 2,2). Interventioryhmén taidot vaihtelivat tehtdvéstd riippuen enem-
mén kuin muissa ryhmissd; esimerkiksi 1. luokan tammikuussa puolet lapsista
ei vield hallinnut alkuddnteen poistoa sanasta lainkaan ja toinen puoli ryhméan
lapsista sai enintddn neljd tehtdvad oikein kymmenestd. Ryhmén keskiarvo tés-
sd tehtdvéassd oli ldhes kolme hajontaa alle verrokkien (-2,9 z, SD ,67). Myos 1.
luokan lopussa tehty ddnteiden yhdistdminen jdi yli kahden hajonnan (-2,1 z,
SD 2,7) pédédhdn verrokeista; interventioryhmaén lapset osasivat tehdd tehtdvasta
vahimmillddn kuusi ja enimmillddn kymmenen tehtdvad. Verrokkilapsista ldhes
kaikki saivat tehtdvastd taydet pisteet (10p.).

Kirjainten nimedmisen keskihajonnat pienenivét kaikissa ryhmissd ensim-
mdisen kouluvuoden aikana. My6s keskiarvot lahenivat verrokkiryhmad, eni-
ten interventioryhmdéssa. 1. luokan lopussa ei dysleksiaa -ryhman suoriutumi-
nen oli verrokkien tasolla. Dysleksia-ryhma (-1,1 z, SD ,77) ja interventioryhma
(-1,2 z, SD ,84) jdivit yli yhden hajonnan padhédn verrokeista. Raakapistemaari-
nd tarkasteltuna 1. luokan lopussa ei dysleksiaa -ryhmén lapset nimesivit kes-
kimaarin 26,3 kirjainta (SD 2,0), dysleksia-ryhman lapset 24,3 kirjainta (SD 1,9)
ja interventioryhmin lapset 24,2 kirjainta (SD 1,9). Interventioryhmd sai siten
kiinni dysleksia-ryhmén lapsia 1. luokan aikana, mutta kumpikaan ryhma ei
yltanyt ei dysleksiaa -ryhmdn tasolle. Vertailukohteena olevat LKK-
verrokkilapset nimesivit samana ajankohtana 28,8 kirjainta (SD 2,3). (kuvio 19)

Kirjainten kirjoittaminen oli dysleksia- ja ei dysleksiaa -ryhmissé z-pisteiden
keskiarvojen valossa suhteessa verrokkeihin samantasoista kuin kirjainten ni-
medminen. Toisin sanoen ei dysleksiaa -ryhma oli seuranta-aikana verrokkien
tasolla ja dysleksia-ryhmad jdi reilun yhden hajonnan padhin (-1,2 z, SD 1,0) ver-
rokeista 1. luokan lopussa. Seuranta-aikana interventioryhmén suhteellinen ero
kirjainten nimedmisessd pieneni, mutta kirjainten kirjoittamisessa kasvoi (1.
luokan toukokuu; -1,7 z, SD ,98). Tarkasteltaessa raakapisteméddrid ensimmadisen
luokan lopussa ei dysleksiaa -ryhmaé kirjoitti 27,2 kirjainta (SD 2,0), dysleksia-
ryhma 25,5 kirjainta (SD 2,0) ja interventioryhmaé 24,5 kirjainta (SD 1,9). Ndin
ollen dysleksia- ja ei dysleksiaa -ryhmit kirjoittivat yhden kirjaimen enemmén
kuin nimesivat, mutta interventioryhméssd nimettyjen ja kirjoitettujen kirjain-
ten mdaarat olivat yhtd suuret. Verrokkilapset kirjoittivat samaan aikaan 27,7
kirjainta (SD 1,9).
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Lukemisen tarkkuudessa ei dysleksiaa -ryhmé pysytteli verrokkilasten tasol-
la koko seuranta-ajan. Dysleksia-ryhmaésséd ero verrokkeihin kasvoi mittausai-
kana yhdestd (-1,1 z, SD ,51) kahteen hajontaan (-2,0 z, SD ,98). Interventioryh-
mén suoriutuminen suhteessa verrokkeihin oli heikointa toisen luokan loppu-
essa, jolloin ero oli yli kolme hajontaa (-3,4 z, SD 1,3) verrokkien keskiarvosta.
Suhteellinen ero pieneni vajaan hajonnan verran kolmannen luokan kevadseen
tultaessa (-2,6 z, SD 1,3). Interventioryhmdssd tulosten hajonta oli suurin lu-
kuun ottamatta koulun alkua, jolloin hajontaa ei juuri ollut.

Lukemisen nopeudessa ei dysleksiaa -ryhmaé oli verrokkien tasolla koko seu-
ranta-ajan. Dysleksia-ryhmén lukemisen nopeus jdi kahden ja puolen hajonnan
(-2,5 z, SD 1,6) ja interventioryhméssd kahden hajonnan (-2,0 z, SD 1,1) padhédn
verrokeista ensimmdisen luokan lopussa. Ryhmét kuitenkin ldhestyivit verrok-
kilasten keskiarvoa: kolmannen luokan kevaddseen mennessa suoritukset olivat
endd reilun yhden hajonnan alle verrokkien (dysleksia-ryhmi -1,3 z, SD ,60 ja
interventioryhmaé -11 z, SD ,99).

Oikeinkirjoituksessa ei dysleksiaa -ryhmé oli seuranta-ajan verrokkilasten
tasolla, kun taas dysleksia-ryhmin ja interventioryhmédn taidot heikentyivit
verrokkeihin ndhden yhden hajonnan verran samana aikana. Ryhmien valilla
oli selked tasoero: dysleksia-ryhmén taidot heikentyivit ldhes yhdestd (-,9 z, SD
1,1) ldhes kahden hajonnan (-1,8 z, SD 1,1) pddhdn verrokeista ja interven-
tioryhmaé kahdesta ja puolesta hajonnasta (-2,5 z, SD 2,6) ldhes kolmen ja puolen
hajonnan (-3.4 z, SD 1,0) pddhén verrokeista.

Ryhmien viliset tilastolliset tarkastelut. Kouluidssd dysleksia- ja ei dysleksiaa
-ryhmien valilld oli tilastollisesti merkitsevid eroja yhtd fonologiamittaa lukuun
ottamatta kaikissa mitatuissa taidoissa (taulukko 8). Merkitsevid eroja (p < .001)
ryhmien vililld oli ensimmadisen luokan elo- ja toukokuussa kirjainten nime&dmi-
sessd ja kirjoittamisessa, lukemisen tarkkuudessa ja nopeudessa sekéd oikeinkir-
joituksessa kaikissa mittauspisteissd. Myos ensimmdiselld luokalla tehdyt fono-
logiatehtédvit erottelivat tilastollisesti merkitsevésti (p < .01) ryhmat toisistaan -
lukuun ottamatta ensimmdisen luokan kevdadlld tehtyad fonologiatehtdvad (d4n-
teiden yhdistdaminen). Kaikissa mitatuissa taidoissa dysleksia-ryhma oli ei dys-
leksiaa -ryhmé&a heikompi.

Interventioryhmin ja ei dysleksiaa -ryhman viélilld selvimmat tilastolliset
erot (p < .001) olivat lukemisen tarkkuudessa ja oikeinkirjoituksessa toisella ja
kolmannella luokalla sekd fonologiassa (alkuddnteen poisto) ensimmadisen luo-
kan tammikuussa. Merkitsevid eroja oli my6s (p < .01) lukemisen tarkkuudessa
ja sujuvuudessa ensimmdisen luokan toukokuussa sekd sujuvuudessa toisen
luokan kevéailld. Lisdksi ryhmit erosivat tilastollisesti merkitsevisti (p < .05)
toisistaan fonologiassa (alkuddnteen poisto) ensimmdisen luokan alussa ja lo-
pussa, kirjainten nimedmisessd ensimmadisen luokan elo- ja tammikuussa, kir-
jainten kirjoittamisessa ensimmdisen luokan toukokuussa, lukemisen sujuvuu-
dessa kolmannella luokalla seké oikeinkirjoituksessa ensimmadisen luokan ke-
vddlld. Kaikissa ndissd taidoissa interventioryhmi oli ei dysleksiaa -ryhmad
heikompi. Fonologiasta, kirjainten nimedmisestd, oikeinkirjoituksesta seka lu-
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kemisen tarkkuudesta 16ytyi yksittdisid mittauspisteitd, joissa ryhmien vélilld ei
ollut eroja.

Interventioryhmin ja dysleksia-ryhmén vililld ei ollut tilastollisesti mer-
kitsevid eroja missddn mittauspisteessa.

Tiivistelma. Ennen interventiota kaikkien ryhmien ero verrokkilapsiin kasvoi
ldhes kaikissa mitatuissa taidoissa. Dysleksia- ja ei dysleksiaa -ryhmien valilld
oli tilastollisesti merkitsevid eroja useissa kielellisid taitoja mittaavissa tehtédvis-
sd. Selvin ero oli kirjainten nimedmisessd. Myos fonologiset taidot ennen esi-
opetusvuotta ja nopea nimedminen esiopetusidssd erottelivat ryhmid tilastolli-
sesti merkitsevésti ennen koulun alkua. Interventioryhmin erot suhteessa ei
dysleksiaa -ryhméén keskittyivat myos kirjainten nimedmiseen. Liséksi esiope-
tusidssd erot fonologiassa nousivat esille. Sen sijaan varhaiset puheen tuoton ja
ymmadrtdmisen tehtdvét eivit erotelleet interventioryhmdd ja ei dysleksiaa -
ryhmé3 toisistaan kuten ne olivat erotelleet dysleksia- ja ei dysleksiaa -ryhmit.
Toisin sanoen interventioryhman ongelmat olivat kapea-alaisempia kuin dys-
leksia-ryhméssd. Interventioryhmén lapset eivit eronneet tilastollisesti merkit-
sevdsti muista dysleksiakriteerin tdyttdvistd lapsista millddn alueella ennen
kouluikaa.

Kouluidssi ensimmadiselld luokalla mitattu fonologia sekd kirjainten ni-
medminen ja kirjoittaminen erottelivat tilastollisesti merkitsevésti toisistaan ne
lapset, joilla kolmasluokkalaisina oli dysleksia, ja ne, joille lukemisen ja kirjoit-
tamisen vaikeuksia ei tullut. Poikkeuksena oli toukokuussa tehty &dénteiden yh-
distdmisen tehtdvé, joka ei erotellut ryhmid. Myo6s lukemisen tarkkuutta ja no-
peutta sekd oikeinkirjoitusta mittaavissa tehtdvissd ryhmien vilinen ero oli
merkitsevd koko seuranta-ajan. Interventioryhmén ja ei dysleksiaa -ryhman
viliset tilastolliset erot olivat samoissa mittauspisteissd kuin erot dysleksia- ja ei
dysleksiaa -ryhmén vililld; interventioryhmé oli ei dysleksiaa -ryhmé&a hei-
kompi. Erona edelliseen vertailuun oli se, ettd ensimmadisen luokan alussa kir-
jainten kirjoittamisessa ja ddnteiden yhdistdmisessd (fonologia) ei ryhmien vilil-
14 ollut tilastollista eroa. Interventioryhmén ja dysleksia-ryhman vélilld ei ollut
tilastollisesti merkitsevid eroja.

C) 7. luokka. Seitseménnen luokan keviilld verrattiin interventiolasten lukutai-
toa LKK-lasten Iuokkatovereiden taitoon (n =1 344 ja 1 208). Kirjoittamistehta-
vid ei seurannassa ollut. Kuviosta 20 voi havaita, ettd sekd lukemisen tarkkuu-
dessa ettd nopeudessa kaikki interventiolapset kuuluivat alimpaan 30 %:iin.
Heikoin alue oli lukemisen tarkkuus, missd lapset kuuluivat alimpaan 7 %:iin
(vaihteluvili oli 2-15 persentiilid). Lukemisen sujuvuudessa lapset kuuluivat
alimpaan 16 %:iin (vaihteluvali 0,2-28 persentiilid). Kun heikon lukutaidon ra-
jana kdytetaan kuulumista alimpaan 10 %:iin, tdhan ryhméaan kuului lukemisen
tarkkuudessa nelja koehenkil6a (1, 2, 3 ja 4), my6s kh 5 ja kh 6 olivat ldhell4 ra-
jaa. Lukunopeudessa tdhdan ryhmaédn kuului kaksi koehenkil6d (1 ja 5). Koehen-
kilot 2, 3, 4 ja 6 kuuluivat alimpaan 14-28 %:iin. Kdytannossd lukemisen tark-
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kuutta mittaavassa tehtdvissd interventiolapset osasivat keskiméérin 20,7 teh-
tavad (vaihteluvili 15-30), kun luokkatoverit tekivit ldhes 50 tehtdviaa oikein
(ka 48,5, SD 15,7). Lukemisen sujuvuutta mittaavassa tehtdvissd interventiolap-
set tekivét keskim&arin 31,2 tehtdvad oikein (vaihteluvali 14-38), kun luokkato-
verit tekivat 43,7 tehtavad (SD 9,3).
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KUVIO 20 Interventioryhmdin lasten suoriutuminen 7. luokalla lukemisen tarkkuutta ja
lukunopeutta mittaavissa tehtdvissa suhteessa LKK-tutkimuksen lasten
luokkatovereihin (n =1 344 ja 1 208)

Tiivistelma. Interventiolasten lukutaidon tarkkuus oli edelleen (vrt. 3. luokka)
alhainen 7. luokalla: nelja koehenkil6d kuudesta kuului heikoimpaan 10 pro-
senttiin. Lukunopeudessa lapset olivat parempia: nelja koehenkiload ylitti 10.
persentiilin rajan. Kun heikon lukutaidon rajana kdytetddn kuulumista alim-
paan 10 %:in, tdhdn ryhmédan kuului tarkkuudessa neljd koehenkilod, mutta
myos loput kaksi lasta olivat ldhelld rajaa. Lukunopeudessa tdhdn ryhmdan
kuului kaksi koehenkilod. Nelja muuta lasta kuuluivat alimpaan 14-30 %:iin.



4 POHDINTA

Fonologisen tietoisuuden harjoittelun on todettu tukevan lukemaan ja kirjoit-
tamaan oppimista. Tadssd tutkimuksessa esitelty puolen vuoden mittainen inter-
ventio kehitti familiaalisen dysleksiariskin lasten kirjain- ja d&nnetietoisuutta,
mutta ei edistdnyt varsinaista luku- ja kirjoitustaitoa. Selkedn riskin lapset tar-
vitsevat pitkékestoista, intensiivistd ja suoraa harjaannuttamista edistyédkseen.

Tutkimuksessa seurattiin 7. luokalle kuutta LKK-tutkimuksen lasta, joilla
oli vahva dysleksiariski: heilld oli suvussa lukivaikeutta ja heidédn kirjaintunte-
muksensa oli esiopetusidssd keskimdardistd heikompi. Lapsista nelja osallistui
esiopetusvuonna ja kaksi osittain 1. luokan aikana yksilolliseen, fonologisia tai-
toja ja kirjain-ddnnevastaavuutta harjoittavaan interventioon. Harjoittelu kesti
20 viikkoa, tunnin kerrallaan. Lisdksi lapset saivat mukaansa kotitehtdvan. Har-
joittelu rakennettiin samankaltaiseksi kuin normaalissa kliinisessd kadytannossad,
esimerkiksi psykologin tai puheterapeutin vastaanotolla.

Interventiolasten fonologisen tietoisuuden sekéd luku- ja kirjoitustaidon
kehitystd seurattiin intervention ja 1. luokan aikana. Toiseksi tarkasteltiin, miten
heidédn kielelliset taitonsa ennen interventiota mahdollisesti heijastuivat myo-
hempddn luku- ja oikeinkirjoitustaitoon. Kolmanneksi lasten luku- ja kirjoitus-
taidon kehittymistd verrattiin a) esiopetusidssd kirjainten nimedmisen perus-
teella vertaistettuihin dysleksiariskiryhman ja verrokkiryhman lapsiin seké b)
muihin LKK-riskilapsiin, jolloin LKK-riskilapset jaettiin kahteen ryhmé&an sen
mukaan, toteutuiko dysleksiariski heiddn kohdallaan vai ei. Lopuksi interven-
tiolasten suoriutumista verrattiin 7. luokalla lukutaidossa LKK-lasten luokkato-
vereihin.

Intervention aikainen kehitys. Interventioryhmén lasten yksilollistd kehitty-
mistd fonologisessa tietoisuudessa ja luku- ja kirjoitustaidossa seurattiin inter-
vention ja ensimmadisen luokan aikana. Tulokset osoittivat, ettd parhaiten
intervention aikana lapset oppivat nimedm&dn kirjaimia ja niitd vastaavia
ddnteitd sekd nimedmaéadn sanojen alkuédédnteitd. Ndissd taidoissa he my0s ylsivit
LKK-verrokkien tasolle. Lisdksi kuudesta lapsesta nelja Kkirjoitti kirjaimia
verrokkien tavoin, vaikka kirjoittamista ei interventiossa harjoiteltu. Loput
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tehtdvit olivat haasteellisempia. Fonologiatehtdvistd alkuddnteen poisto sanasta
ei onnistunut yhdeltikddn lapselta. Myos ddnteiden yhdistdminen sanaksi oli
vaikeaa. Téssd tehtdvassd eri valimittauksissa oli vaihtelua: jollakin
mittauskerralla lapset osasivat enemmadn, toisella vihemman. Esiopetusaikana
interventiossa kdyneet lapset eivdt oppineet lukemaan tavuja tai epésanoja.
Tavujen kirjoittaminen onnistui osittain kahdelta lapselta, mutta kaksitavuisia
epédsanoja he eivit kirjoittaneet oikein. Toinen samanaikaisesti koulua kidyneista
lapsista oppi intervention aikana lukemaan tavuja, mutta ei epédsanoja. Han
osasi my0s kirjoittaa loppumittauksessa viisi yhdeksdstd tavusta, mutta ei
kaksitavuisia epdsanoja. Toinen koulua kdynyt lapsi ei oppinut lukemaan eika
kirjoittamaan tavuja.

Kun interventio oli pdittynyt, 1. luokalla elokuussa tehtiin ensimmdinen
seurantamittaus. Siind huomattiin, ettd kolmen lapsen tulokset olivat
heikentyneet yhdessé tai kahdessa taidossa. Yhdelle lapselle oli tyypillistd, ettd
hénen  tuloksensa  pysyivdt  ldhes  samantasoisina  intervention
loppumittauksesta 1. luokan loppuun asti. Toisen samanaikaisesti koulua
kdyneen lapsen luku- ja kirjoitustaito ei kehittynyt intervention aikana, mutta
hén oppi lukemaan intervention paadttymisen jélkeiselld viikolla.

Seuranta-aikana ensimmdisen luokan toukokuussa puolet lapsista ylsi
verrokkien tasolle useimmissa tehtdvissd. Parhaiten he suoriutuivat
kaksitavuisten epdsanojen lukemisesta. T4lloin neljd lasta kuudesta luki sanoja
samantasoisesti verrokkien kanssa. Heikoimmin lapset edistyivit suhteessa
verrokkeihin alkuddnteen nimedmisessd ja kaksitavuisten epédsanojen
kirjoittamisessa. Tosin alkuddnteen nimedmisessd heikoimmatkin nimesivat
yhdeksédn alkuddnnettd kymmenestd oikein, koska tehtdvd on tdssd vaiheessa
helppo ja hajonta siten hyvin pieni. On kuitenkin huomattava, ettd kaksi lasta ei
oppinut lukemaan ja kirjoittamaan epésanoja ensimmdisen luokan loppuun
mennessd juuri lainkaan.

Johtopditoksid. Intervention aikana riskilapset oppivat kirjaimia ja niitd vastaavia
ddnteitd varsin nopeasti. Tulos on rohkaiseva, koska esimerkiksi Snowling ym.
(2003) havaitsivat, ettd dysleksiariskin lapsilla kirjain-dannevastaavuuden kehit-
tyminen on hidasta. Ennen kouluikdd interventioon osallistuneet lapset olivat
yhtd lukuun ottamatta samanaikaisesti esiopetuksessa, missda myos harjoiteltiin
kirjaimia. Interventio ndytti selkedsti tukevan sekd Kkirjainten ettd myos
ddnteiden ja alkudédnteiden oppimista. Tulokset vahvistavat aikaisempia
havaintoja (esim. Lyytinen ym., 2004b), joiden mukaan sddnnonmukaisessa
suomen kielessd kirjain-ddnnevastaavuuden oppiminen on varsin nopeaa.
Kirjainten ja ddnteiden oppiminen ei ndilld riskilapsilla kuitenkaan riittanyt
lukutaidon alkuunpanijaksi, toisin kuin niilld lapsilla, joilla ei ole
lukemisvaikeuksia (Leppdnen ym., 2006; Wimmer & Hummer, 1990).

Duncan ja Seymour (2000) esittivt, ettd lapsen on tunnettava kirjaimista
80 prosenttia tai enemmén, jotta sanojen ja epdsanojen lukutaito kehittyy. Kun
sovelletaan tietoa suomen kieleen, se tarkoittaisi, ettd lasten olisi tunnettava
vdhintdan 18 kirjainta, kun vierasperdiset kirjaimet eivit ole mukana. Téssa tut-
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kimuksessa ei rajan alle jadnyt yhtddn lasta intervention loppumittauksen pe-
rusteella. Heikoin tulos oli 21 kirjainta. Kahdesta heikoimmasta lukijasta toinen
nimesi 21 kirjainta ja toinen 28 kirjainta. Lapset oppivat intervention aikana
myos kirjoittamaan kirjaimia, vaikka niitd ei harjoiteltukaan. Molfesen ym.
(2006) havainto, ettd lasten oppiessa nimedmaédn kirjaimia, he oppivat samalla
niitd myos kirjoittamaan, ndyttdd pitdvan interventiolasten kohdalla paikkansa.

Fonologian on todettu erottelevan heikkoja ja normaalilukijoita toisistaan
(esim. de Jong & van der Leij, 2003). Ndin on myds interventiolapsilla. Kou-
luidssd alkuddnteen nimedminen on helpoimpia fonologiatehtavia. Vield 1. luo-
kan toukokuussa neljd lasta nimesi yhden alkuddnteen kymmenestd virheelli-
sesti. Vaikka ero verrokkeihin vaikuttaa pienelts, se voi heijastaa taidon vakiin-
tumattomuutta. Sanan alku&édnteen poistotehtidvit olivat lapsille hyvin vaikeita.
Tulos vahvistaa aikaisempia tutkimustuloksia (esim. Perfetti ym., 1987), joiden
mukaan taito on vahvasti yhteydessd lukutaitoon. Silvén ym. (2007) havaitsivat
myos, ettd suomalaislapset kayttdvdt tdssd tehtdvdssd usein luku- ja
kirjoitustaitoa hyvidkseen. Nidin ollen on ymmadrrettdavasd, ettd tehtdva oli
interventiolapsille vaativa, koska he eivit osanneet lukea. Taman tutkimuksen
kirjoittajan havaintojen mukaan lapset usein kdytinnossd kirjoittavat kysytyn
sanan mielessddn, poistavat alkukirjaimen ja lukevat sanan sitten uudelleen.
Liséksi tehtdvdssd vaaditaan muitakin taitoja kuin lukutaitoa: tyomuistia ja
strategiataitoja. Interventiolapsista kh 1 oli poikkeuksellinen, silld hdn osasi
tehtiavan virheittd 1. luokalla toukokuussa, mutta hin ei osannut lukea
tammikuussa tavuja eikd toukokuussa epédsanoja. On epdtodennikoistd, ettd
hén olisi oppinut tehtdvdn ulkoa, koska siind kdytettiin rinnakkaismittareita.
Pédinvastainen esimerkki on kh 5, joka oppi lukemaan kevatlukukauden alussa,
mutta tehtdvéa oli silti hdnelle haasteellinen toukokuun lopussa. Taman lapsen
lukutaito oli ilmeisesti sen verran heikko, ettei hdn kyennyt suorittamaan
tehtavaa.

Adnteiden yhdistdminen sanaksi kuullun perusteella ei nayttiisi olevan
interventiolapsilla sama taito kuin alkava lukutaito (esim. Perfetti ym., 1987).
Esiopetuksen aikana interventiossa kdyneet lapset osasivat 1. luokan elokuussa
yhdistdd ddnteitd sanoiksi 4-6 tehtdvdssd, mutta samaan aikaan he eivét
osanneet lukea tavuja. Esimerkiksi kh 1 osasi 1. luokan toukokuussa kymme-
nestd tehtdvastd yhdeksdn, mutta hdn ei osannut lukea yhtddn kaksitavuista
epdsanaa. Lukutehtdvissd vaaditaan kirjain-ddnnevastaavuuden hallintaa, jossa
hénelld oli vield 1. luokan lopussa puutteita. On my6s mahdollista, ettd hdn on
arvannut osan tehtévista oikein.

Tavujen lukemista seurattiin LKK-tutkimuksessa vain 1. luokan elo- ja
tammikuussa. Tama oli mielekéstd koko tutkimusjoukon kannalta, koska tehté-
vd on tuolloin jo useimmille helppo. Interventiolasten osalta olisi ollut mielen-
kiintoista saada tuloksia vield toukokuultakin, koska tammikuun tuloksista on
ndhtédvissd, ettd tavujen lukeminen oli vield haasteellista. Tdssd tehtdvassa
seuranta jdi muutoinkin puutteelliseksi, koska osittain kouluaikana
interventioon osallistuneiden lasten 1. luokan elokuun ja tammikuun LKK-
mittaukset eivit olleet kidyttokelpoisia.
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Epédsanojen lukemisen vaikeutta pidetddn todisteena taustalla olevasta
fonologisesta vaikeudesta (esim. Rack ym. 1992), tosin englantia
saannonmukaisemmissa kielissd tehdyt muutamat tutkimustulokset eivit ole
tdysin puoltaneet tditd havaintoa (esim. Wimmer & Landerl, 2008). Téassa
tutkimuksessa kahden interventiolapsen tulokset jdividt selkedsti muita
heikommiksi kaksitavuisten epédsanojen lukutehtédviassa 1. luokan toukokuussa.
Toisen lapsen fonologiset prosessointitaidot olivat kuitenkin varsin hyvét
ennen kouluikad, ainoastaan tyomuistitehtdvéssd hédn jédi z-pisteissd hieman alle
ns. normaalisuorituksen rajan (-1 SD). Toisen lapsen kohdalla fonologinen
perusvaikeus pitdnee osittain paikkansa, hédnelld oli ennen kouluikdd vaikeutta
sekd fonologiassa ettd tyomuistissa. Sen sijaan nopea nimedminen oli
normaalisuoriutumisen rajoissa.

Wimmerin ja Landerlin (2008) tulos fonologisen vaikeuden yhteydestd
oikeinkirjoitukseen néyttdisi pitivan paikkansa interventiolasten kohdalla:
vaikka osa interventiolapsista osasi lukea ja kirjoittaa 1. luokan tammi- ja
toukokuussa muutamia tavuja, he eivdt osanneet soveltaa taitoa ep&dsanojen
kirjoittamiseen toukokuussa. Lapsilla on ilmeisesti puhutun kielen tarkassa
ddnnerakenteen hahmottamisessa (representaatioissa) epédtarkkuutta, joka
heijastuu oikeinkirjoitusvirheina.

Osittain kouluaikana interventioon osallistuneiden lasten tulokset olivat
samankaltaisia kuin esiopetusaikana interventiossa kédyneiden. Ainoastaan
kirjainten ja &ddnteiden nimedmisessd heiddn tuloksensa paranivat
harppauksenomaisesti. Tahdn todenndkoisesti vaikuttaa se, ettd nditd taitoja
harjoiteltiin samanaikaisesti koulussa, jolloin harjoittelu ja kouluoppiminen
tukivat toisiaan. Toisaalta koulunkdynti ei ndkynyt muita lapsia parempina
tuloksina luku- ja kirjoitustehtadvissa.

Intervention antaman tuen loppuminen ndkyi kaikilla lapsilla.
Intervention loppumittaukseen verrattuna heiddn tuloksensa olivat
heikentyneet joko heti intervention jdlkeen tai 1. luokan aikana yhdessa tai
useammassa mitatussa taidossa. Vaikka ohjaaja oli asiaan erityisesti perehtynyt
ja interventio yksilollinen, suoraan asiaan paneutuva, havainnollistava ja lapsia
innostava, se oli kestoltaan liian lyhyt eivitka lasten lukemisvalmiudet ehtineet
automatisoitua. Lisdksi, vaikka koulussa kaikki interventiolapset saivat
erityisopetusta, kahden lapsen lukutaito ja oikeinkirjoitus eivdt juurikaan
kehittyneet seurantamittausten perusteella. Siten yksilollinen tai pienryhmaéssa
tapahtuva, pitkdkestoinen (esim. Snowling & Hulme, 2008) ja tdssa
tutkimuksessa  esiteltyjd = periaatteita =~ noudattava  interventio  on
interventioryhman lasten kaltaisille selkedn riskin lapsille suositeltava. Tuki on
aloitettava riittdivdan varhain, lapsen ongelmien vaikeusasteesta riippuen
esiopetuksen alkaessa tai jo aikaisemmin.

Tehokkaan harjoittelun mddrdd on pystytty lisddméddn kirjain-
ddnnevastaavuutta automatisoivalla verkkopohjaisella tietokone-ohjelmalla,
Ekapelilld (lukimat.fi). Pelistd on my6s saatu lupaavia tuloksia riskilasten luku-
ja kirjoitustaidon tukemisessa. Pelin on havaittu olevan tehokas tuki muun
harjoittelun rinnalla, mutta pelidkin on pelattava yhteensd useita tunteja, jotta



101

riskilapsilla saadaan tuloksia (Saine, Lerkkanen, Ahonen, Tolvanen & Lyytinen,
painossa). Koulussa tapahtuvan pelaamisen lisdksi lapset voivat pelata pelid
myos kotona, mikd edelleen lisdd harjoittelun méadraa.

Ekapelin merkitystd interventiolasten Kkaltaisten lasten lukutaidon
kehittamisessa on vaikea arvioida. Kirjain-ddnnevastaavuuksia
interventiolapset oppivat tdssd tutkimuksessa varsin hyvin “perinteisilld”
menetelmilldkin ja lisdksi - kuten todettiin - lasten lukutaito ei saanut taidosta
lisdavauhtia. Interventiolapset olivat kaikki myos selkeimmin vahvan riskin
lapsia kuin Saineen ym. (painossa) tutkimuksessa familiaalisen riskin vuoksi.
Kouluaikana interventiolapset olisivat todenndkoisesti hyotyneet Ekapelin
uudemmista peliversioista, joissa harjoitellaan myos ddnteiden yhdistamista ja
vahvistetaan tavutason lukemisen automatisoitumista.

Fonologisen tietoisuuden interventiot edistavit lyhyelld aikavililld yleen-
sd tehokkaasti lukutaitoa, mutta ajan kuluessa tulokset heikkenevit suhteessa
vertailuaineistoon. Busin ja van IJzendoornin (1999) meta-analyysissd interven-
tioiden pitkdaikaiset vaikutukset ndkyivit parhaiten fonologisessa tietoisuudes-
sa ja oikeinkirjoituksessa, mutta eivdt sanantunnistamisessa. Tdstd voitaisiin
péitelld, ettd fonologian harjaannuttaminen voi kehittd4 lasten fonologisia taito-
ja ja oikeinkirjoitusta, mutta taidot eivit yleisty lukemiseen. Hurryn ja Silvan
(2007) seurannassa fonologinen harjoittelu (Bradleyn ja Bryantin interventio-
ohjelma, 1985) tuotti tuloksia aluksi, mutta selitti vain yhden prosentin lukemi-
sen ja kirjoittamisen varianssista, kun lapset olivat 10-vuotiaita. Tutkijat arvele-
vat, ettd enemmaén ddnteiden tunnistamiseen ja erotteluun keskittynyt interven-
tio olisi voinut tuottaa parempia tuloksia. ldn myotd myos lukutaidon vaati-
mukset kasvavat, ja tdlloin fonologisen tietoisuuden antama hyoty ei endé riitd
(Hurry & Silva, 2007). Mikali tdssd tyossd toteutettua interventiota olisi jatkettu,
seuraava askel harjoittelussa olisi ollut edelleen fonologian ja kirjain-
ddnnevastaavuuden harjoittelu ja sithen yhdistetty varsinainen luku- ja oikein-
kirjoitustaidon harjoittelu, jossa yhdistetddn &dédnteitd ja kirjaimia tavuiksi ja sa-
noiksi, kuten esimerkiksi Scanlon ym. (2005) ja Hatcher ym. (2004) suosittelevat.

Uusi erityisopetuslaki ja RTI-prosessi. Suomessa tulee voimaan 1.1.2011 uusi
erityisopetusta koskeva laki (Laki perusopetuslain muuttamisesta [erityisopetus
ja oppilaalle annettava tuki], Hallituksen esitys 109/2009 vp). Siind esitetddn
tukea tarvitsevan lapsen tukimuodoiksi lyhytaikaisen tuen (yleensa tukiopetuk-
sen) lisdksi tehostettua tukea ja erityistd tukea.

Tehostettua tukea annetaan esi- ja perusopetuksen oppilaalle, jolle lyhytai-
kainen tuki ei ole riittdva. Tuki voi siséltdd jatkuvaa tukiopetusta, osa-aikaista
erityisopetusta, oppilashuollon palveluja ja opintojen yksilollistd ohjausta. Li-
sdksi tehostettuna tukena voitaisiin tarjota samanaikaisopetusta tai opetusta
pienemmdssd ryhmdssd. Koulun oppilashuoltotyéryhmaissa kisitellddn tehoste-
tun tuen aloittaminen ja jdrjestaminen. Késittelyn jdlkeen oppilaalle vahviste-
taan oppimissuunnitelma. Tédssd tyossd kdytetty interventio vastaisi ldhinna
uuden lain mukaista tehostettua tukea.
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Erityiselli tuella tarkoitetaan oppilaalle annettavaa erityisopetusta, jota en-
nen tulee oppilaalle jarjestdd tehostettua tukea. Vasta jos tehostettu tuki ei riit,
annetaan erityistd tukea. Erityisopetuksen lisdksi erityinen tuki voi sisdltda
myo6s muita esi- ja perusopetuksessa kdytettdvid opetuksen ja oppilashuollon
tukimuotoja. Padsaantoisesti tuki olisi muun opetuksen yhteydessd, mutta jos
oppilaan etu vaatii, opetus jdrjestetddn erityisluokalla tai erityiskoulussa. Erityi-
sen tuen jdrjestamiseksi oppilaalle tulee tehdi kirjallinen pdtos, joka on méadra-
aikainen. Ennen paatoksen tekoa kuullaan vanhempia ja oppilaasta tehddan
pedagoginen selvitys, jossa on tietoja oppimisen etenemisestd ja annetusta te-
hostetusta tuesta. Pedagogisen selvityksen lisdksi hankitaan tarvittaessa muita
arvioita, esimerkiksi psykologin tai lddkarin lausunto. Lisdksi oppilaalle tulee
tehdé henkilokohtainen opetuksen jédrjestimistd koskeva suunnitelma (HOJKS),
johon on kirjattu yksilollinen kokonaissuunnitelma oppimisesta.

Uutta esityksessd on se, ettd tehostettua tukea tarjotaan mahdollisimman
varhain ja systemaattisemmin kuin nykyé&édn, myos esiopetuksessa. Lisdksi ny-
kykaytannostd poiketen HOJKS ei endd olisi hallintopédétos, vaan pedagoginen
asiakirja. Siten nykyisen kahden pddtoksen sijaan tehdddn erityisen tuen jarjes-
tdmisestd yksi pddtos. Myos tietojensaantioikeuksia ehdotetaan muutettavaksi.
Télloin opetuksen jarjestdjdlla on salassapitoa koskevien sddnnosten estamatta
oikeus saada tietoja esimerkiksi terveydenhuollon ammattihenkiloiltd, mikali
tiedot ovat vélttaméttomid oppilaan opetuksen jdrjestdmisen kannalta. (Laki
perusopetuslain muuttamisesta [erityisopetus ja oppilaalle annettava tuki],
Hallituksen esitys 109/2009 vp.)

Yhdysvalloissa on kédytdssd ns. RTI-prosessi (Response to Intervention), jo-
ka joiltain osin muistuttaa uutta erityisopetuslakia. RTI:ssa perinteisen luke-
misvaikeustutkimuksen tilalla on esiopetuksessa ja/tai koulussa toteutettava
varhainen lukemisinterventioiden sarja, jonka vaikutus lapsen lukutaitoon toi-
mii diagnosoinnin pohjana. Perusrakenteeltaan RTI on yleensd kolmitasoinen,
mutta myos kaksi- ja neljitasoisia malleja on olemassa (Fuchs & Fuchs, 2006).
RTI:n ensimmadinen taso on usein ensimmadiselld luokalla. Kuitenkin enenevassa
maédrin sitd suositellaan myos esiopetukseen, kuten tdssé tutkimuksessa, jolloin
se toimisi ennaltaehkdisevand toimenpiteend suuremmille lukemisen ongelmil-
le (Scanlon ym., 2005).

Yhdysvalloissa RTI on lakisddteinen. Se siséllytettiin vuonna 2004 uudis-
tettuun lakiin, josta kdytetdan nimitystd IDEA (Individuals with Disabilities
Education Act). Lain mukaan koulujen ei tarvitse edellyttdd, ettd dlykkyyden ja
lukutaidon vililld on tasoero, diskrepanssi, jotta oppilas paésisi erityisopetuk-
seen (Feifer, 2008). Vuonna 2006 lakiin tehdyssid tdydennyksessd méadrittiin, ettd
RTI on pakollinen osa oppimisvaikeuden diagnosointia kouluissa. Tall6in eten-
kin psykologien keskuudessa herési huoli, ettd RTI korvaisi muut oppimisvai-
keustutkimukset, mutta ndin ei ollut tarkoitus, vaan myos tdydentdvid tutki-
muksia tarvitaan oppimisvaikeuden diagnosoimiseksi (ks. esimerkiksi Kemp &
Korkman, 2008; Reynolds, 2008).

RTI:n eduista ja haitoista on Yhdysvalloissa meneilldan vilkas keskustelu.
RTLn puolustajat sanovat muun muassa, ettd varhainen interventio toimii riski-
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lapsen kohdalla osoittimena siitd, onko hdn hyvin kuntoutuva vai tarvitseeko
hén enemmin kuntoutusta. Intervention antama tulos antaa myos tietoa siit,
onko kyse enemmaén ohjauksen ja lukemiskokemusten puutteesta vai biologisis-
ta, kognitiivisista vaikeuksista (Vellutino ym., 2006). Etuna pidetdan myos sitd,
ettd RTI:n myotd erityisopetukseen on saatu lisdéd resursseja ja lasten oppimi-
seen kiinnitetddn aikaisempaa enemmian huomiota. RTI védhentdd myos tar-
kempaan tutkimukseen tulevien ”védirien positiivisten” méaarad, ts. niiden las-
ten lukumaédrdd, joilla ei ole varsinaisia oppimisvaikeuksia (Reynolds, 2008).
RTLn etuna on myos lasten jatkuva arviointi, toisin kuin perinteisessd diag-
nosoinnissa, jossa lukemisvaikeus maédritellddn usein yhden tutkimusjakson
aikana (Fletcher ym., 2007).

RTI:n arvostelijat puolestaan kritisoivat mm. sitd, ettd prosessin tutkimuk-
sellinen pohja on heikko. RTI:sta ei ole vield kokeellisia tutkimuksia, joissa ver-
taillaan RTIn hyotyd suhteessa muihin tukitoimenpiteisiin (Swanson, 2008).
Kritiikin mukaan lasten oletetaan my6s oppivan samalla tavalla ja oppimistu-
losten olevan samanlaisia, jolloin lasten yksilollisyys unohdetaan. Lisdksi on
kritisoitu sitd, ettd RTI ei ota huomioon neurotieteiden antamaa tietoa lukemis-
vaikeuksien taustalla vaikuttavista tekijoistd, esimerkiksi fonologiasta ja tyo-
muistista, ja ettd muut oppimiseen vaikuttavat tekijit - esimerkiksi tarkkaa-
vuuden ongelmat - jatetddn huomiotta. (Reynolds, 2008.)

Joissain tapauksissa RTI-prosessi on arvostelijoiden mukaan ns. wait to
fail -diagnoosi, vaikka sen pitdisi puolustajien mukaan juuri vihentdd taméan-
laatuisia ongelmia. T&lldin lapselle tarjotaan interventiota vasta, kun hinelld on
riittdvasti ongelmia, jolloin diagnosointi viivastyy (Reynolds, 2008). RTL:hin on
esitetty parannusehdotuksia, joissa suositellaan, ettd lapsi, joka ei ndytd hyoty-
van RTl-interventioista, ohjataan neuropsykologiseen tutkimukseen. Tutkimus
tdydentdd RTI:sta saatua tietoa, voi kertoa oppimisvaikeuden syistd ja antaa
suuntaa jatkotoimenpiteille (Feifer, 2008; Kemp & Korkman, 2008; Reynolds,
2008; Swanson, 2008).

Uusi erityisopetuslaki ja RTI muistuttavat toisiaan sikéli, ettd molemmissa
tuki kasvaa portaittain ja oppilaan seuraava tukitaso edellyttdd edellisen tason
lapikdayntid. Erojakin on: systemaattista, jatkuvaa arviointia korostetaan enem-
man RTI:ssa kuin erityisopetuslaissa. Suurin ero lienee kuitenkin siind, ettd
suomalaista mallia ei ole tarkoitettu lasten oppimisvaikeuksien diagnosointiin.
Kaytannossa kuitenkin jos tehostettu tuki havaitaan riittdimattoméksi, opettaja
suosittelee oppilaalle lisdtutkimuksia.

Téssd tyossd toteutettu interventio vastaisi RTI-prosessissa ldhinnd (kuvio
21) kakkostasoa. Interventio ndin tarkasteltuna osoittaa, ettd lasten oli vaikea
oppia lukemiseen ja oikeinkirjoitukseen liittyvid perustaitoja. Kaikki lapset hyo-
tyvit vield kolmostason interventiosta kouluaikana. Se olisi vield intensiivisem-
pi kuin toteutettu interventio.
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| 1. taso: lapsi osallistuu esiopetuksessa tai luokassa
opetukseen. Lapsen edistymistd seurataan.

(Neuropsykologinen perustutkimus, opettajat,
terapeutti ja vanhemmat arvioivat lapsen taitoja)

N s

-,
/

2. taso: lapsi, joka ei hyotynyt 1. tason
opetuksesta, saa opettajan tai muun asiantuntijan
antamaa yksilollisempédd opetusta.
Lapsen edistymistéd seurataan.

3. taso: jos 2. tason opetus ei ollut riittavad, lapsi
saa erityisopetusta tai muuta tiiviimpéaa
yksilollistda kuntoutusta.
(Taydellinen neuropsykologinen tutkimus)

KUVIO 21  RTI-prosessin vaiheet (Fuchs ym., 2003). Suluissa Kempin ja Korkmanin
(2008) parannusehdotukset

Interventiolasten varhaiset kielelliset taidot ja lukemaan oppiminen. Toisessa
tutkimusongelmassa pyrittiin selvittdimaan, mikd oli interventiolasten varhais-
ten kielellisten taitojen merkitys luku- ja kirjoitustaidon myohemmaéssa kehi-
tyksessd. Tarkastelua varten lapset jaettiin varhaisen puheen ymmartdmisen ja
tuoton perusteella kahteen ryhmédan: Ryhmadén 1 valittiin ne kolme lasta, joiden
suoriutuminen puheen ymmartamistd ja/tai tuottoa mittaavissa tehtdvissa ika-
kautena 1,0-5,5 vuotta oli z-arvoissa korkeintaan yhden hajonnan verrokkien
keskiarvon alapuolella. Rajaa pidetddn yleensd ns. normaalisuoriutumisen ala-
rajana (esim. Stackhouse, 2001). Ryhmassad 2 olivat ne kolme lasta, joiden suo-
riutuminen samoissa tehtdvissd ja samana aikana oli z-arvoissa jossain mittaus-
pisteessi yhtd keskihajontaa heikompia kuin verrokkien keskiarvo.

Ryhmd 1. Ryhman 1 lapsilla varhaiset puheen ymmartamisen ja tuoton taidot
olivat normaalitasolla. Ennen interventiota heilld oli ollut viivettd etenkin kirjain-
ten nimedmisessd, ja silld perusteella heidit oli alun perin tutkimukseen valit-
tukin. Lisdksi esiopetusaikana (6,5 v) kahdella lapsella oli viivettd fonologiassa
ja kahdella tyomuistissa. Lisdksi yhden lapsen suoriutuminen kielellistd alyk-
kyyttd mittaavissa tehtdvissd oli normaalisuoriutumisen alarajalla.

Kouluaikana kolmannella luokalla kaikki ryhmén 1 lapset olivat epatarkkoja lu-
kijoita ja oikeinkirjoituksessa oli puutteita. Yksi lapsi oli erittdin hidas lukija,
kun kahden muun lapsen lukunopeus oli normaalisuoriutumisen rajoissa. Kai-
killa lapsilla oli myds LKK-tutkimuksen dysleksiakriteerin perusteella vaikeutta
lukemisessa ja kirjoittamisessa.
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Ryhmi 2. Ryhmién 2 lapsilla oli ennen interventiota ollut laajemmin kielellistd vii-
vettd. Yksi lapsi oli ns. late talker; hénelld oli 2- ja 2,5-vuotiaana viivettd sekd
puheen tuotossa ettd ymmairtdmisessd. Ennen esiopetusikdd kahdella lapsella
oli selkedd viivettd (yli -2,0 z) morfologiassa ja tyomuistissa ja yhdelld lapsella
nopeassa nimedmisessd. Myos kielellistd ja ei-kielellistd dlykkyyttd mittaavissa
tehtdvissd oli viivettd kahdella lapsella. Toisella lapsella kielellisen ja ei-
kielellisen dlykkyyden ero oli kaksi hajontaa. Esiopetusaikana (6,5 v) kaikilla
lapsilla oli selkedd viivettd verrokkeihin ndhden fonologiassa ja kirjainten ni-
medmisessd ja yksi lapsi oli ns. double deficit -lapsi: hédnelld oli viivettd seka
nopeassa nimedmisessa ettd fonologiassa.

Kouluaikana kolmannella luokalla kaikilla ryhmén 2 lapsilla oli ongelmia
lukemistarkkuudessa ja oikeinkirjoituksessa. Sen sijaan lukemisnopeus oli sa-
mantasoinen tai vain lievasti heikompi kuin verrokeilla. Lapsi, jolla oli viivetta
sekd fonologiassa ettd nopeassa nimedmisessd, ei ollut muita lapsia hitaampi
lukija. Kaikki lapset olivat myos LKK-tutkimuksen kriteerin perusteella heikko-
ja lukijoita ja kirjoittajia.

Ryhmien vililld oli tilastollisesti merkitsevid eroja ennen interventiota se-
kd puheen tuotossa ettd ymmairtdmisessd, fonologiassa ja kirjainten nime&dmi-
sessd. Kouluidssd eroja ryhmien vililld oli vain fonologiassa ja lukemisen tark-
kuudessa yhdessad mittauspisteessd. Kaikilla alueilla ryhmé 2 oli heikompi.

Johtopditoksid. Ryhman 1 lapsilla oli kirjainten nimedmisen lisdksi lievdd viivettd
fonologiassa ja tyomuistissa (alle -1,5 z). Nimedmisvaikeutta lapsilla ei ollut,
koska koehenkiloiksi pyrittiin valitsemaan lapsia, joilla ei ole suurempia vaike-
uksia nopeassa nimedmisessé (ks. kh 6). Tulos vastaa siten, nimedmisvaikeutta
lukuun ottamatta, vallalla olevaa kasitystd lukemisvaikeuksien taustatekijoista
(esim. Snowling ym., 2003). LKK-tutkimuksen lasten lukemisvaikeutta ennus-
tettiin my0s logistisen mallin avulla, ja taustalta 16ytyi samoja tekijoita: 3,5-
vuotiailla ja 5,5-vuotiailla lukemisvaikeutta ennusti parhaiten yhdistelm4, jonka
muodostivat familiaalinen riski, nopea nimedminen ja kirjaintuntemus. 4,5-
vuotiailla nopean nimedmisen tilalla oli fonologia (ks. Puolakanaho ym., 2007).

Nopean nimedmisen osuus osoittautui interventiolasten osalta kiinnosta-
vaksi. Ryhmin 1 lapsi, joka oli erittdin hidas lukija, suoriutui nopean nime&mi-
sen mittauksista eri ikdkausina hieman alle verrokkien keskiarvon. My®os ryh-
mén 2 ns. double deficit -lapsella ei ollut kolmannella luokalla viivettd lukuno-
peudessa. Sen sijaan lukemisen tarkkuus ja oikeinkirjoitus jdivit selvésti alle
verrokkien keskiarvon. Tdtd saattaisi selittdd se, ettd nopeaa nimedmistd mitat-
tiin véreilld ja esineilld, joiden on todettu ennustavan enemman luetun ymmar-
tdmistd kuin lukunopeutta (Wolf & Obregoén, 1992).

Ryhmén 1 kaltaisten lasten lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien ennusta-
minen ennen kouluikdd on haasteellista. Familiaalinen dysleksiariski ja kirjain-
tuntemus saadaan helposti selville, mutta pienten lasten lievda viivettd esimer-
kiksi nopeassa nimedmisessd tai tyomuistissa voi olla varsin vaikea saada luo-
tettavasti esille. Tehtdvé vaatii terapeutilta tai tutkijalta harjaantunutta silmés ja
mahdollisesti useampia tutkimuskertoja. Esimerkiksi Salmen (2008) tutkimuk-
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sessa tuli esille, ettd ennen kouluikdid vihintddan kolme hidasta nimedmissuori-
tusta ennakoi muita hitaampaa lukutaitoa.

Jos lapsilla on ryhmén 2 tapaan laajoja kielellisid viiveitd, lukemis- ja kir-
joittamisvaikeuksien ennakointi on helpompaa. He ovat todenndkoisesti olleet
jo neuvolan tai pdivdhoidon tarkemmassa seurannassa ja saaneet mahdollisesti
puheterapiaa kielellisiin ongelmiinsa. Dysleksiariskilasten kielellisen kehityk-
sen viive varhaislapsuudessa on havaittu useissa tutkimuksissa (Scarborough,
1990; Gallagher ym., 2000; Elbro ym., 1998; Lyytinen ym., 2005; Pennington &
Lefly, 2001).

Lasten taustalta 16ytyneiden vaikeuksien perusteella olisi voinut olettaa,
ettd kouluidssd ryhmén 2 vaikeudet lukemisessa ja oikeinkirjoituksessa olisivat
olleet suurempia kuin ryhmdéssd 1. Néin ei kuitenkaan ollut, vaan 3. luokalla
ryhmaét olivat yhtd heikkoja. Yksi selittdva tekijd voisi olla se, ettd ryhméssd 2
kaksi lasta suoriutui verrokkien tavoin puheen ymmairtdmisen tehtdvistd 5-
vuotiaana eli he ottivat kiinni ikédtovereita. Sen sijaan lasten sitke&dt vaikeudet
fonologisissa prosessointitaidoissa ja kirjainten nimedmisessd heijastuivat kou-
luaikana lukemiseen ja oikeinkirjoitukseen. Ryhmén 1 lasten suuret vaikeudet
olivat osittain odottamattomia. Familiaalisen riskin lisdksi selkedd viivettd oli
ainoastaan kirjainten nimedmisessd (vrt. Lyytinen ym., 2006). Téassd tutkimuk-
sessa ei tarkasteltu luetun ymmartamistd. Talld alueella eroja ryhmien valilld
saattaisi olla ndhtdvissa. Ryhmien pienet koot kuitenkin rajoittavat johtopé&étos-
ten tekoa.

Interventiolasten kehittyminen suhteessa vertailuryhmiin: R- ja V-ryhmiait.
Kolmannen tutkimuskysymyksen perusteella seurattiin ensimmaiseksi inter-
ventioon osallistuneiden lasten luku- ja kirjoitustaidon kehittymista luokilla 1-3
ja verrattiin sitd kirjainten nimedmisen perusteella esiopetusidssd vertaistettui-
hin ryhmiin, jotka koottiin LKK-tutkimuksen riskiryhmaéstd (R-ryhmd) ja ver-
rokkiryhmasté (V-ryhma).

Ennen interventiota ryhmien kielellisten taitojen vertailu osoitti, ettd ryhmi-
en vililld ei ole juurikaan eroja. Interventioryhmid erosi merkitsevésti R-
ryhmaéstd ainoastaan 3,5-vuotiaana tyomuistitehtdvéassd, jossa se oli R-ryhmaa
heikompi. Lisdksi interventioryhma oli V-ryhméd heikompi fonologiatehtavis-
sd 5,5-vuotiaana. R- ja V-ryhman vilill4 ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroja.

Kouluidssi interventioryhmén ero muihin ryhmiin kasvoi. R- ja V-ryhman
vdlilla ei ollut edelleenkddn tilastollisesti merkitsevid eroja, mutta interven-
tioryhmad ja R-ryhmaé erosivat luokilla 2-3 tilastollisesti merkitsevasti toisistaan
useissa mittauspisteissd lukemisen tarkkuus- ja nopeustehtdvissad sekd oikein-
kirjoituksessa; interventioryhmd oli taidoissa heikompi. Interventioryhma oli
my6s V-ryhmédd heikompi fonologisessa tehtdvassd (alkudédnteen poisto) en-
simmdisen luokan tammikuussa sekd oikeinkirjoituksessa kolmannen luokan
kevaalla. Kirjainten nimedmisessd ja kirjoittamisessa ei ryhmien vililld ollut
eroa. Interventionryhmén kaikki lapset tayttiviat LKK-tutkimuksessa kéytetyn
dysleksian kriteeriston, kun taas R-ryhmaéstd kriteerin tdytti yksi lapsi ja V-
ryhmastd kaksi lasta.
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3. luokan kevididn luku- ja kirjoitustaidon tuloksia verrattiin vield koko
LKK-aineistoon (N = 200). Tulokset osoittivat, ettd oikeinkirjoitus oli interven-
tiolasten heikoin alue: lapset kuuluivat keskiméérin alimpaan 5 %:iin. Lukemi-
sessa lasten ongelmat painottuivat lukemisen tarkkuuteen: lapset kuuluivat
alimpaan 7 %:iin. Lasten lukunopeus (alin 28 %) oli lukutarkkuutta parempi.
Heikoimpia olivat kh 1 ja kh 2, jotka kuuluivat kaikissa taidoissa alimpaan
10 %:iin lapsista. Muista lapsista kolme neljdstd kuului alimpaan 10 %:iin seka
lukemisen tarkkuudessa ettd oikeinkirjoituksessa, mutta lukemisen nopeudessa
he suoriutuivat paremmin, persentiileissa he sijoittuivat 28:n ja 41:n valiin.

Johtopiditoksid. Pelkdstddn kirjaintuntemus ja familiaalinen dysleksiariski eivat
selittdneet sitd, ettd interventioryhman lasten suoritukset olivat heikompia kuin
R-ryhmaéssd. Jos ndin olisi ollut, voitaisiin olettaa, ettd R-ryhméssd on yhtd pal-
jon lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksisia lapsia kuin interventioryhmaéssa. Inter-
ventioryhmaé suoriutui kouluidssa kuitenkin selke&sti heikommin luku- ja kirjoi-
tustehtdvistd kuin vertailuryhmét. Varhaiset kielelliset taidot selittivat ryhmien
viélisid eroja varsin vahan: interventioryhmad oli tilastollisesti merkitsevasti hei-
kompi R-ryhmddn verrattuna vain tyomuistissa 3,5 -vuotiaana ja V-ryhmdan
verrattuna fonologiassa 5,5-vuotiaana.

Koska Kruskalin-Wallisin parittaisvertailuissa p-arvon korjaaminen on
konservatiivista (ks. Metsamuuronen, 2004), voitaneen suuntaa-antavasti tar-
kastella my0s korjaamattomia p-arvoja. Tdlloin interventioryhman ja R-ryhmén
valiltd loytyi tilastollisesti merkitsevid eroja myos fonologiasta 6,5-vuotiaana,
tyomuistista 6,5-vuotiaana sekd nopeasta nimedmisestd 3,5-vuotiaana siten, ettd
interventioryhmé suoriutui tehtdvistd heikommin. Né&in ollen interventioryh-
mén heikompaa suoriutumista luku- ja kirjoitustehtdvissd saattoivat selittda
heikommat taidot fonologisissa prosessointitaidoissa.

Interventioryhmén ja V-ryhmén véliltd 16ytyi korjaamattomilla p-arvoilla
tilastollisesti merkitsevid eroja fonologiassa 5,5-vuotiaana ja 6,5-vuotiaana. Mo-
lemmissa mittauspisteissd interventioryhmd oli heikompi. Fonologia erotteli
interventio- ja V-ryhmééd vield ensimmadiselld luokallakin korjatuilla p-arvoilla
katsottuna. On siis mahdollista, ettd fonologia selitti ryhmien vilistd eroa luku-
ja kirjoitustaidossa kouluidssd. Tulokset tukevat Papadopouloksen ym. (2009)
tulosta, jonka mukaan lapset, joilla oli vaikeutta fonologiassa, suoriutuivat hei-
kommin oikeinkirjoitusta ja lukemisen tarkkuutta vaativista tehtavista.

R- ja V-ryhmaét suoriutuivat kouluidssd varsin samantasoisesti. Ryhmien
valilld oli korjaamattomilla p-arvoilla tilastollisesti merkitseva ero vain kirjain-
ten nimedmisessd 4,5-vuotiaana ja 1. luokan elokuussa. T4lloin R-ryhma oli hei-
kompi. Lisdksi ryhmien vililld oli eroa tyomuistissa 3,5-vuotiaana, jolloin V-
ryhmai oli heikompi. Luku- ja kirjoitustaidossa ei ollut merkitsevda eroa. Dys-
leksiariski ei siis heikentdnyt R-ryhmdn tuloksia V-ryhm&an ndhden. Tosin
ryhmét ovat niin pienid, ettd tulosten yleistiminen on ongelmallista.

Kaikkien ryhmien lapset nimesivit kirjaimia esiopetusidssd heikosti (ka
8,4 kirjainta). Kirjainten nimedmisen kayttaminen valintakriteerind poimi mu-
kaan lapsia, joilla kouluidssd, 1. luokan toukokuussa, sekéd lukemisen tarkkuus
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ja nopeus ettd oikeinkirjoitus olivat verrokkien keskiarvon alapuolella. Tulos on
siten yhdenmukainen aikaisempien tulosten kanssa: kirjainten nimedminen esi-
opetusidssd ennustaa alkavaa lukutaitoa (esim. Aro ym., 2003; Badian, 199§;
Ehri, 1998; Lerkkanen ym., 2004b; Manolitsis ym., 2009; Phillips ym., 2009;
Torppa ym., 2006). Asiaa voidaan tarkastella toisinkin. Kun esiopetusikéisia
lapsia valittiin tutkimukseen heikon kirjainten nimedmisen perusteella (alle -1,5
SD verrokkien keskiarvon), mukaan saatiin 40 prosenttia niistd dysleksiariski-
lapsista, joilla oli 3. luokalla dysleksiakriteerin tayttavia luku- ja kirjoitustaidon
vaikeuksia.

Persentiileilld tarkasteltuna interventioryhman luku- ja kirjoitustaito osoit-
tautui kokonaisuudessaan heikoksi. Etenkin oikeinkirjoitus oli haasteellista.
Kuten vertailu R- ja V-ryhmién osoitti, interventiolasten oikeinkirjoitusvirhei-
den taustalla ovat ilmeisesti sitkedt ongelmat fonologiassa.

Tiivistetysti voi todeta, ettd intervention vaikutus ei ole ulottunut lasten
myochempadn luku- ja kirjoitustaitoon, kun lapsia verrataan kirjainten nime&mi-
sen perusteella vertaistettuihin vertailuryhmiin. Seurannan tulos oli itse asiassa
pdinvastainen: ryhmien viliset erot kasvoivat kouluaikana ja interventioryhma
jéi selkedsti muita heikommaksi. Syynd interventioryhmén heikkouteen olivat
todenndkoisesti lasten taustalta 16ytyvat vaikeudet fonologisissa prosessointi-
taidoissa. Tulos jdi kuitenkin suuntaa-antavaksi, koska ryhmien viliset erot tu-
livat esille korjaamattomilla p-arvoilla.

Lasten jakautumista interventio- ja R-ryhmiin ei voitu toteuttaa satunnais-
tamalla. Miksi interventioryhmé&in valikoituivat juuri niméa lapset? Valikoitu-
misen taustalla oli kdytdnnon seikkoja, kuten vilimatkat ja vanhempien tyoajat.
On kuitenkin mahdollista, ettd valikoitumiseen vaikutti myos vanhempien huo-
li lasten kielellisistd vaikeuksista ja siihen liittyvéa sitoutuminen kuntoutukseen.
Kevéilla 2010 tehdyssad haastattelussa kaikki interventiolasten vanhemmat, joil-
la itsellddn on tai on ollut lukemisvaikeutta, toivoivat lapsensa oppivan selvia-
maan luku- ja kirjoitustaitoa vaativista tilanteista paremmin ja helpommin kuin
he itse olivat selvinneet.

Dysleksia- ja ei dysleksiaa -ryhmit. Kolmannen tutkimusongelman toisessa
vaiheessa tarkasteltiin, millaiset olivat interventiolasten taidot suhteessa muihin
LKK-tutkimuksen dysleksiariskilapsiin. Loput riskiryhmaldiset jaettiin niin, ettd
dysleksia-ryhmaissé olivat ne lapset, joille todella tuli dysleksia, ja ei dysleksiaa
- ryhméissd ne, jotka eivét tdyttdneet 3. luokalla dysleksian kriteereita.

Ennen interventiota. Interventioryhman ja ei dysleksiaa -ryhmén selkeimmit erot
olivat fonologiassa ja kirjainten nime&dmisessd. Ryhmit erosivat toisistaan myos
3,5-vuotiaana tyomuistissa. Kaikissa mainituissa taidoissa interventioryhma oli
ei dysleksiaa -ryhmééa heikompi. Eroja ei kuitenkaan ollut varhaisissa kielellisis-
sd taidoissa, kuten puheen ymmaértdmisessi ja tuotossa, morfologiassa ja nope-
assa nimedmisessd, eikd myoskddn &dlykkyydessd ennen kouluikédd. Interven-
tioryhmd ja dysleksia-ryhma eivét eronneet toisistaan tilastollisesti merkitsevis-
ti milldan tutkitulla osa-alueella. Dysleksia- ja ei dysleksiaa -ryhmien tilastolli-
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set erot olivat selvid: ennen kouluik&d eroa oli etenkin kirjainten nime&misessd,
mutta my0s fonologiassa ja nopeassa nimedmisessd, joissa dysleksia-ryhma oli
heikompi. Dysleksia-ryhméan varhainen kielenkehitys oli myos selkedsti hi-
taampaa kuin ei dysleksiaa -ryhmaéssa.

Kouluidssi. Interventioryhmén ja ei dysleksiaa -ryhmén selvimmait erot olivat
lukemisen tarkkuudessa ja oikeinkirjoituksessa toisella ja kolmannella luokalla
sekd fonologiassa ensimmadiselld luokalla. Myos lukunopeudessa ryhmiit erosi-
vat toisella ja kolmannella luokalla. Kaikissa mainituissa taidoissa interven-
tioryhmad oli ei dysleksiaa -ryhmédd heikompi. Interventioryhmén ja dysleksia-
ryhman valilld ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroja missddn mittauspisteessd.
Dysleksia- ja ei dysleksiaa -ryhmien valilld oli merkitsevid eroja yhtd fonolo-
giatehtdvadd lukuun ottamatta kaikissa mitatuissa taidoissa. Selkeimmét erot
olivat ensimmadiselld luokalla kirjainten nime&dmisessé ja kirjainten kirjoittami-
sessa sekd lukemisen tarkkuudessa, nopeudessa ja oikeinkirjoituksessa. Myos
fonologiatehtdvit erottelivat ryhmadt toisistaan lukuun ottamatta ensimmdisen
luokan kevailld tehtyd fonologiatehtdvad (ddnteiden yhdistiminen). Kaikissa
mitatuissa taidoissa dysleksiaryhmad oli ei dysleksiaa -ryhméa heikompi.

Johtopditoksid. Interventioryhmd ja ei dysleksiaa -ryhmé erosivat toisistaan en-
nen interventiota etenkin fonologiassa ja kirjainten nimeémisessd. Koska inter-
ventioryhméén valittiin lapsia, joilla ei ollut selvdd vaikeutta nopeassa nimeé-
misessd (paitsi yhdelld lapsella), on ymmarrettdvad, ettd tédssd taidossa ryhmien
vdlilld ei ollut eroa. Ryhmien vilistd tulkintaa rajoittaa kuitenkin se, ettd osa
lievemmaistd tilastollisesta merkitsevyydestd selittynee interventioryhmén pie-
nuudella. Pieni otoskoko heikentdd kdytetyn testin voimakkuutta (ks. esim.
Metsamuuronen, 2004). Ryhmien vilinen vertailu osoittaa, ettd interventiolas-
ten familiaalinen riski, kirjaintuntemus ja fonologiset taidot olivat riittava yh-
distelm, jotta lapselle tulee dysleksia, kuten todettiin myos Puolakanahon ym.
(2007) mallissa. Interventioryhmén fonologiset taidot ja kirjainten nimedminen
heikentyivit suhteessa verrokkeihin ldhestyttdessd kouluikdd. Ryhmén lapset
sopivat siten Lyytisen ym. (2006) luokittelussa lukutaidoltaan ajan kuluessa
heikentyvdan ryhmddn, jotka oppivat lukemaan keskimddrdistd hitaammin ja
joilla oli ongelmia myos lukemisen sujuvoitumisessa.

Interventioryhmin ja dysleksia-ryhman vililta ei [oytynyt merkitsevid ero-
ja korjatuilla p-arvoilla. Jotain viitettd interventioryhmédn heikompaan oikein-
kirjoitukseen saa kuitenkin ei-korjatuista p-arvoista: 6,5-vuotiaana ja ensimmai-
sen luokan tammikuussa fonologiatehtdvit sujuivat interventioryhmaltd hei-
kommin kuin dysleksia-ryhmaltd. Heikompien fonologiataitojen tiedetdan ole-
van yhteydessa oikeinkirjoituksen virheellisyyteen (Landerl & Wimmer, 2008).

Dysleksia- ja ei dysleksiaa -ryhmien selkedt erot sekéd ennen kouluikaa kie-
lellisissd taidoissa ettd kouluidssd luku- ja kirjoitustaidossa olivat odotettuja.
Molempien ryhmien lapsilla oli familiaalinen riski lukemisvaikeuteen, mutta
dysleksia-ryhmdn heikommat taidot kirjainten nimedmisessd, fonologiassa ja
nopeassa nimedmisessd olivat todenndkoisesti yhteydessa kouluidssa dyslek-
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siariskin toteutumiseen. Sen sijaan tyomuisti ei tdssd tutkimuksessa noussut
esille.

Kiinnostavaa edelld mainittujen ryhmien tarkastelussa oli se, ettd interven-
tiolapset erosivat ei dysleksiaa -ryhmaéstd vain kirjainten nimedmisessd ja fono-
logiassa, kun taas dysleksia-ryhmén erot verrattuna ei dysleksiaa -ryhmééan oli-
vat laaja-alaisempia. Siten interventiolapset padtyivit heikoiksi lukijoiksi ja kir-
joittajiksi kapea-alaisemmilla ongelmilla kuin dysleksia-ryhmé keskimaarin.

LKK-lasten luokkatoverit 7. luokalla. Kolmannen tutkimusongelman kolman-
nessa kohdassa interventiolasten lukutaitoa verrattiin LKK-lasten luokkatove-
reihin (N =1 344 ja 1 208) 7. luokalla. Kirjoittamisteht4vid ei seurannassa ollut.
Tarkastelussa kdytettiin persentiililukuja. Englannin kielen lukemaan oppimista
kasittelevissd tutkimuksissa on kdytetty 10-30:n persentiilin rajaa suhteessa ver-
rokkiaineistoon (Al Otaiba & Fuchs, 2002), kun on maééritelty ns. treatment re-
sistant -lapsia. Tédssd tutkimuksessa heitd kutsutaan lukemaan oppimisen kan-
nalta haastaviksi lapsiksi. Téassd tyossd kédytettiin 10. persentiilin rajaa, koska
samaa rajaa on kadytetty myos LKK-tutkimuksen dysleksiakriteerin mé&éarittelys-
sd toisella ja kolmannella luokalla (Lyytinen ym., 2008).

Tulokset osoittivat, ettd heikoimmin lapset suoriutuivat lukemisen tark-
kuutta mittaavasta tehtdvastd, jossa he kuuluivat keskiméarin alimpaan 7 %:iin.
Lukunopeudessa he kuuluivat alimpaan 16 %:iin. Kun heikon lukutaidon raja-
na kdytetddan kuulumista alimpaan 10 %:iin, tdhan ryhmé&an kuului tarkkuudes-
sa neljd koehenkilod, mutta myos loput kaksi lasta olivat ldhelld rajaa. Lukuno-
peudessa tdhdn ryhmaan kuului kaksi koehenkilda. Nelja muuta lasta kuuluivat
alimpaan 14-30 %:iin.

Johtopditoksid. Aikaisemmin interventiolapsia verrattiin kaikkiin LKK-
tutkimuksessa mukana olleisiin lapsiin (ks. sivu 109). Vertailu 3. ja 7. luokan
vililld ei ole tdysin mahdollista, koska vertailuaineisto ei ole sama ja myos teh-
tavédt ovat vaihtuneet. Lasten tulokset kuitenkin vahvistavat aikaisempia tutki-
mustuloksia siitd, ettd dysleksiariskilasten lukemisvaikeudet ovat varsin pysy-
vid (Scarborough, 1998; Snowling ym., 2007). Lukemisen tarkkuudessa inter-
ventioryhmé pysyi samantasoisena suhteessa vertailuaineistoihin. Lukunopeu-
dessa ryhmén keskimédardinen suoriutuminen suhteellisesti heikentyi. Ryhman
sisdlld oli kuitenkin tapahtunut pienid muutoksia. Heikoimmin 3. luokalla suo-
riutuneet kaksi lasta sdilyivét erittdin heikkoina lukijoina 7. luokallakin, vaikka
molemmat saivat edelleen koulussa seki erityis- ettd tukiopetusta. Myds mui-
den lasten vaikeudet lukemisen tarkkuudessa jatkuivat, vaikka suomalaislasten
ongelmat yleensd painottuvat lukemisen nopeuteen (Aro, 2004; Lyytinen ym.,
2004b). Lasten lukunopeus ei kuitenkaan ollut erityisen hyva, kuten tuloksista
voi havaita.

Morganin ja Fuchsin (2007) meta-analyysissa todettiin vastavuoroinen yh-
teys lukutaidon ja lukumotivaation vililla: varhainen lukutaidon taso ennakoi
mychempadd lukumotivaatiota. Interventiolasten alakouluaikainen puutteelli-
nen lukutaito on voinut hejjastua myohempéidn lukumotivaatioon. Haastatte-
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lussa tuli esille, ettd lapset lukivat koulukirjojen ohella ldhinng lehtid ja teksti-
viestejd, mutta eivit esimerkiksi kirjoja. He sanoivat olevansa hitaita lukijoita
eikd lukeminen ollut kovin houkuttelevaa. Vdhdinen lukeminen on ilmeisesti
vaikuttanut myos siihen, ettd lasten lukunopeus on jadnyt keskimddrdistd hi-
taammaksi. Tiedetddn, ettd runsas lukeminen kehittdd lukunopeutta (esim. El-
bro, 2004).

Kirjoittamista ei ollut mahdollista seurata 7. luokalla. Olisi ollut kiinnosta-
vaa ndhdd, millaista nuorten oikeinkirjoitus on yldkoulussa. Haastattelussa viisi
kuudesta nuoresta kertoi tekevinsd edelleen kirjoitusvirheitd. Useimmiten sa-
noista jdi kirjaimia pois.

7. luokan tulosten pohjalta voidaan tarkastella, kuinka moni lapsi on hyo-
tynyt sithenastisesta lukutaidon tuesta ja opetuksesta vain vidhin ja on ns. haas-
tava lapsi. Jos kriteerind pidetddn sitd, ettd lapsi joko lukemisen tarkkuudessa
tai nopeudessa kuuluu heikoimpaan 10 %:iin, lapsista viisi kuudesta kuuluu
tdhdn ryhmé&an. Ulkopuolelle jadva lapsi oli ns. double deficit -lapsi, jonka var-
haiset vaikeudet keskittyivét fonologiaan ja nopeaan nimedmiseen heikon kir-
jaintuntemuksen ohella. Han kuului sekd lukemisen tarkkuudessa ettd nopeu-
dessa heikoimpaan 15 %:iin.

Al Otaiban ja Fuchsin (2006) tutkimuksessa useilla haastavilla lapsilla oli
vaikeuksia nopeassa nimedmisessd, sanavarastossa ja lauseiden toistamisessa.
Lisdksi heiddn kaytoksessddn oli ongelmia. Interventiolasten suurimmat on-
gelmat olivat kirjaintuntemuksessa ja fonologiassa, joten he vastaavat enemmén
Niemen ym. (kasikirjoitus) tulosta tutkimuksessa, jossa haastavilla lapsilla oli
esiopetusidssd vaikeuksia fonologisessa tietoisuudessa, kirjaintuntemuksessa,
nopeassa nimedmisessé ja numerotaidoissa.

Interventiolapsilla oli vaikeaa my6s muissa aineissa kuin didinkielessa.
Haastattelun perusteella viidelld nuorella oli hankaluuksia vieraissa kielissd
(englanti, ruotsi) ja viidelld nuorella matematiikassa. Tulos vahvistaa Niemen
ym. (késikirjoitus) havaintoa, jonka mukaan lukemaan oppimisessa haastavilla
lapsilla on usein erityistd lukemisvaikeutta laajempia oppimisen ongelmia.

Tamaé tutkimus osoitti, ettd yleinen kliininen kdytanto, jossa lapsi kdy harjoitte-
lemassa esimerkiksi puheterapeutin tai psykologin vastaanotolla noin puolen
vuoden ajan kerran viikossa, ei riitd kehittdimé&idn lapsen riittdvasti lukutaitoa,
jos hénelld on selkeitd lukivaikeuden riskitekijoita: familiaalinen dysleksiariski,
heikko kirjaintuntemus ja puutteita fonologisissa taidoissa. Kun otetaan huomi-
oon interventiolasten tausta, tutkimus antaa kuntoutuksen merkityksestd ehka
liiankin pessimistisen kuvan. Mikdli lasten ongelmat eivét olisi ndin suuria,
tassd tyossd toteutettu interventio olisi todenndkoisesti kehittinyt lasten
lukemisvalmiuksia paremmin. Ryhmien pienet koot kuitenkin rajoittavat johto-
pédtosten tekoa.

Téassd tyossd tuli esille samoja seikkoja, joita perusopetuslain muutos
erityisopetuksesta ja oppilaalle annettavasta tuesta sekd RTI-prosessi
painottavat: lasten lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien ja niiden ennusmerkkien
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varhainen toteaminen on tdrkedd, jotta tukitoimet voidaan aloittaa
mahdollisimman varhain. Harjoittelun on oltava systemaattista, motivoivaa,
riittdvén pitkdkestoista ja portaittain tehostuvaa. Lisdksi lasten edistymistd on
seurattava huolellisesti. Jos lapsella on fonologiassa puutteita vield kouluidssa,
on suositeltavaa, ettd ddnteiden ja kirjainten tarkkaa tunnistamista ja
kirjoittamista harjoitellaan edelleen lukemaan opettamisen ohella.

Tyossd seurattiin pientd haasteellisten lasten ryhmaa esiopetuksesta 7.
luokalle. Jatkossa kiinnostavaa olisi seurata nditd interventiolapsia edelleen
aikuisikddn asti: millaisia valintoja he tekevdt jatko-opintojen ja
ammatinvalinnan suhteen ja katsovatko he, ettd lukivaikeudella on merkitysta
heiddn valintoihinsa. Mielenkiintoista olisi my®s toteuttaa suuremmalla
lapsiryhmalld asteittain tehostuva interventioiden sarja RTI:n periaatteiden
mukaan ja  seurata lasten luku- ja Kkirjoitustaidon kehittymistd koko
alakouluajan. Tdrkedd olisi myos saada tietoa siitd, kuinka ndméd lapset
kompensoivat puutteellista luku- ja kirjoitustaitoaan ja mitkad tekijdt siihen
vaikuttavat. Lopuksi, interventio osoitti, miten hedelmallistd on hyva yhteistyo
vanhempien kanssa. Riskilapsi-interventio, jossa esimerkiksi terapeutti,
vanhemmat ja esiopettaja tekevit yhteistyotd, olisi myos mielenkiintoista
toteuttaa.
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SUMMARY

Risk for Dyslexia as a Challenge of Learning:
Phonological Intervention and Learning to Read

This study focussed on the development of phonological and literacy skills in
six dyslexia risk children from pre-school to the 7th grade. These children took
part in the Jyvaskyld Longitudinal Study of Dyslexia (JLD). They were at clear
risk of dyslexia; in other words, they had familial risk for dyslexia and weaker
than average letter knowledge at pre-school age. Four of the children partici-
pated in an intervention to train phonological skills and letter-sound corre-
spondence individually in their pre-school year; two of the children did this
partly during the 1st grade. The training lasted 20 weeks, one hour per week.
In addition, the children had homework. The training sessions were similar to
normal clinical practice sessions with a psychologist or speech therapist. The
children with difficulties in rapid naming took part in a separate naming skills
intervention (Salmi, 2008). At school, all of the participants were provided with
special needs education, and some of them also participated in an intervention
study that trained sound duration (Oksanen, manuscript).

The progress of the intervention children’s phonological awareness and
literacy skills was followed during the intervention and the 1st grade. The sec-
ond focus of attention was on how the children’s linguistic skills prior to the
intervention were reflected in their later reading and writing skills. Thirdly, the
progress of the children’s literacy skills was compared: a) to children who had
been divided into a JLD risk group (n = 11) and control group (n = 7) on the ba-
sis of letter naming at pre-school; b) to other JLD risk children, who were di-
vided into two groups based on whether the risk of dyslexia was realised (n =
24) or not (n = 76); and c) in reading skills, to the JLD children’s 7th grade
classmates (N = 1344 and 1208).

The results showed that the phonological skills intervention developed
dyslexia risk children’s letter-sound correspondence, as well as their sound
awareness to some extent, but did not sufficiently enhance actual reading and
writing skills. The children who participated in the pre-school intervention did
not learn to read syllables or non-words, but two of them learned to write sylla-
bles. One of the two participants who attended the intervention partly during
school learned to read and write syllables. Even though he simultaneously at-
tended school, his reading and writing skills were not extended to reading and
writing non-words. The other child’s literacy skills did not develop during the
intervention, but he learned to read at school the week following the interven-
tion. The effects of the end of the intervention support were manifested in all of
the children as weaker results in one or more of the measured skills, either im-
mediately after the intervention’s final evaluation or during the 1st grade.

Even if all of the children in the intervention group also received special needs
education in the 1st grade, only half of them achieved the control group’s level
in phonological and literacy skills in the May of the 1st grade. They performed
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best at reading bisyllabic non-words: four of six children equalled the control
group. Their progress in relation to the control group was the weakest in spell-
ing bisyllabic non-words. It is also worth noting that two children did not learn
to read and write non-words by the end of the 1st grade.

In grades 1-3, all of the intervention group children had reading and writ-
ing difficulties resulting from different factors: some had a background of
broader linguistic delay in early childhood, some exhibited delay mainly in
phonology and letter knowledge at pre-school age, and one had problems in
rapid naming. A comparison to other JLD children in the 3rd grade demon-
strated that the intervention group children’s weakest area was spelling, and
that they had difficulties in reading accuracy. Two of the children were also
very slow readers.

The intervention group children’s skills were compared to children who
had been divided into JLD risk and control groups on the basis of letter naming
at pre-school age: the children in all of the groups had named 8-9 letters. Before
the intervention, there were no significant differences between the groups’ lin-
guistic skills. At school age, there were still no differences between the control
groups, but the differences in literacy skills between the intervention group and
the other groups increased. The intervention group was weaker than the risk
group in grades 2-3 in several reading accuracy and speed tasks as well as in
spelling. The intervention group was weaker also in comparison to the control
group in a phonological task in the 1st grade and in spelling in the 3rd grade.
There were no differences in letter naming and spelling performance between
the groups in the 1st grade. All of the intervention group children met the crite-
rion for dyslexia applied within the JLD research for the 3rd grade, whereas one
child in the risk group and two in the control group met this criterion.

The intervention group children were also compared to the other children
at risk of dyslexia involved in the JLD research, depending on whether or not
the risk was realised for their part. Before the intervention, the intervention
group did not differ in any area of linguistic skills from other children meeting
the dyslexia criterion; but compared to those JLD risk children who did not
have dyslexia, the intervention group was weaker in naming letters and in
phonological skills. The intervention group’s difficulties were thus more nar-
rowly restricted than those of the other children meeting the criterion. Neither
did the intervention group’s literacy skills at school age differ from the other
children who met the criterion; but the group was weaker than other JLD risk
children in phonology in the 1st grade and in reading accuracy, speed and
spelling in grades 2-3. We can summarise that the intervention’s impact did not
extend to the children’s later literacy skills, which were compared to the control
groups formed on the basis of letter naming. The follow-up actually yielded
contrary results: the differences between the groups increased at school age,
and the intervention group remained clearly weaker than the others. This was
probably due to the children’s familial risk, problems in phonological process-
ing skills, and weak letter knowledge. However, the result remains suggestive.
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Thirdly, the intervention group children were compared to all JLD children’s
classmates in the 7th grade. The focus was on finding out whether the children
were "treatment resistant’, i.e. challenging, with regard to reading acquisition.
Percentile values determined which children belonged to the weakest 10% ei-
ther in reading accuracy or speed. Five of the six intervention group children
belonged to this group. This demonstrates that the intervention group chil-
dren’s reading difficulties were very stabile in spite of the support provided to
them.

The intervention children’s follow-up revealed that if dyslexia risk chil-
dren had demonstrated slight linguistic delay before school age, it was difficult
to anticipate their literacy difficulties. Familial dyslexia risk and letter knowl-
edge can easily be examined, but slight delay e.g. in rapid naming or working
memory can be quite difficult to spot reliably.

When comparing the groups, it remained partly unexplained why the in-
tervention group was the weakest precisely in reading and writing skills. As
previously stated, in comparing small control groups, the intervention group’s
weaker phonological skills explained inter-group differences with regard to
literacy skills at school age. When compared to the other JLD risk children, a
clear level difference was revealed in spelling between the intervention group
and other children who met the dyslexia criterion: in the 3rd grade, the inter-
vention group’s performance remained 1.5 standard deviations below the mean.
Even in this comparison, the intervention group performed more weakly in the
phonology tasks than the other children who met the dyslexia criterion. How-
ever, it is important to remember that the small size of the intervention group
restricts the conclusions.

On the basis of this study, it is recommended to offer children at high risk
of dyslexia the opportunity - at the latest in pre-school - to take part in inten-
sive and motivating phonological intervention, in which their progress is
closely followed. The intervention should include tasks in which syllables and
sounds are segmented and blended. If this intervention is not sufficient, step-
wise intensified training is recommended at school age, in the spirit of the soon-
to-be amended Basic Education Act. Children can benefit from phonological
exercises, even at school age, side by side with actual literacy teaching.
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Interventioryhmén ja vertailuryhmien kielellisten taitojen,
lukemisvalmiuksien ja dlykkyyden keskiarvot, hajonnat seka vinous (S)
ja huipukkuus (K) ennen interventiota

Interventioryhmén ja vertailuryhmien lukemisvalmiuksien, dlykkyyden
sekd lukutaidon ja oikeinkirjoituksen keskiarvot, hajonnat sekd vinous (S)
ja huipukkuus (K) kouluidssa

Ryhmien viliset tilastolliset erot ennen interventiota

Ryhmien viliset tilastolliset erot kouluiéssa



TAULUKKOS5  Interventioryhmén ja vertailuryhmien kielellisten taitojen, lukemisvalmiuksien ja dlykkyyden keskiarvot,
hajonnat seké vinous (S) ja huipukkuus (K) ennen interventiota

Muuttujat Interventioryhma R-ryhma V-ryhma Dysleksia-ryhma Ei dysleksiaa-ryhma

n ka SD S K n ka SD § K =n ka SD S K =n ka SD § K =n ka SD S K
Puheen ymm.
1,0v. 6 -0.16 0.75 0.10 -1.75 11 -0.13 0.89 -0.15 -0.70 7 -0.27 0.78 -0.35 -0.78 24 -0.37 0.60 1.26 -2.95 74 -0.03 0.84 253 045
25v. 6 -0.65 1.30 048 -0.95 11 -0.65 1.17 -0.56 -041 6 -0.70 0.95 -0.74 -0.52 23 -0.77 0.74 -1.90 2.58 75 -0.13 1.17 0.95 0.50
35v. 5-038 0.71 217 022 11 -0.53 0.88 -0.60 -0.58 6 -0.84 1.02 -0.83 -0.54 21 -0.25 1.01 1.17 155 69 -0.18 0.98 1.52 -3.92
50v. 6 -0.01 1.14 -0.99 058 11 -0.71 1.27 -0.56 -0.57 7 -0.86 1.01 -0.85 -0.53 23 -1.00 0.96 1.44 -8.89 74 -0.23 1.21 -0.68 -0.28
Puheen tuotto
1,0v. 6 -0.33 040 0.70 -0.80 11 0.02 0.89 0.02 -1.05 7 0.01 0.61 0.02 -1.29 24 -0.31 041 2.25 359 76 -0.05 0.72 4.46 0.28
2v. 6 -0.25 0.57 0.99 -3.78 11 -0.20 1.11 -0.18 -0.60 7 0.14 057 0.24 -0.63 24 -0.47 0.70 040 033 75 -0.02 0.88 -1.50 -5.59
35v. 6 -0.53 1.22 -0.09 -0.40 11 -048 1.14 -0.42 -0.66 7 -043 0.72 -0.60 -0.41 23 -0.70 0.96 0.87 -0.58 75 -0.38 0.98 252 -10.17
55v. 5 -1.00 1.60 0.15 -0.37 11 -091 1.26 -0.72 -0.35 7 -0.76 1.06 -0.72 -045 24 -0.82 1.16 -0.97 -2.23 72 -0.32 1.25 -3.04 0.29
Morfologia
2,5v. 4 017 024 0.00 -017 5 -0.80 0.86 -0.93 -040 6 -0.67 1.30 -0.52 -0.61 9 -0.28 1.45 -1.31 1.59 58 -0.22 1.05 -1.69 -2.46
35v. 5 -0.69 1.05 237 019 8 -0.38 094 -0.40 -0.62 4 -0.85 0.26 -3.34 -0.22 21 -0.71 0.86 245 0.50 63 -0.26 1.05 2.79 0.42
50v. 6 -0.79 1.25 -0.93 -0.54 11 -0.33 0.85 -0.40 -0.38 7 -1.03 1.37 -0.75 -043 24 -1.03 1.11 -0.17 -0.57 75 -0.30 1.02 -1.78 0.89
Fonologia
35v. 6 -0.84 0.66 -049 -0.42 11 -0.38 0.57 123 -114 7 -052 0.84 0.06 041 24 -0.69 0.69 -0.33 -0.42 76 -0.27 0.68 -0.21 -0.40
45v. 6 -0.81 0.60 0.02 0.69 11 -0.55 0.55 -0.28 3.12 7 -0.58 049 -1.36 0.84 24 -0.66 0.65 -1.24 514 75 -0.17 0.79 0.13 -0.40
55v. 6 -1.45 0.79 -0.29 -0.52 11 -0.87 0.54 -2.45 0.25 7 -0.52 042 -0.07 -0.60 24 -0.94 0.55 0.19 0.77 75 -0.27 1.05 -1.24 0.39
6,5v. 6 -1.82 0.80 -0.02 -0.37 11 -1.13 0.66 -0.52 -558 7 -0.90 0.61 0.56 159 24 -0.68 0.64 -1.80 1.32 76 -0.19 0.98 -0.74 -0.30
Kirjainten nim.
35v. 6 -049 0.27 290 0.14 10 -0.57 0.07 -8.25 -0.12 7 -0.56 0.08 -6.79 -0.14 21 -0.48 0.28 5.81 0.06 71 -0.04 0.89 6.93 0.09
45v. 6 -1.10 0.16 231 023 11 -1.17 0.05 -21.91 -0.05 7 -0.99 0.25 -3.93 -0.21 24 -0.81 0.55 3.31 037 75 -0.14 0.99 221 -0.29
50v. 6 -129 0.21 0.00 -0.45 11 -142 017 -8.45 -011 7 -1.36 0.22 -6.34 -0.14 23 -1.06 0.55 3.19 026 76 -0.14 1.05 0.32 -0.19
55v. 6 -1.68 0.52 1.97 035 11 -1.82 0.46 -392 -021 7 -1.67 0.14 -11.57 -0.08 24 -1.28 0.75 215 0.78 74 -0.18 1.17 -1.73 -0.22
6,5Vv. 6 -224 0.65 1.54 3.05 11 -245 0.68 -3.62 -0.19 7 -213 035 -6.02 -0.14 24 -1.16 0.99 -1.12 4.87 76 -0.26 1.23 -4.00 3.47
Digit span
35v. 5 -1.50 0.62 0.00 -0.30 10 -0.07 0.88 -0.08 -1.01 6 -0.98 1.21 -0.81 -0.57 18 -0.32 1.02 0.71 -2.49 72 -0.13 0.92 115 -0.43
50v. 6 -1.34 1.07 045 -0.57 11 -0.58 0.96 -0.61 -0.40 6 -1.01 0.87 -1.16 -0.36 23 -0.61 1.08 0.10 -6.30 73 -0.27 1.01 0.02 -0.41
6,5v. 6 -0.67 0.67 1.82 059 11 0.09 0.83 0.11 -0.77 7 -0.39 0.72 -0.54 -0.67 24 -0.44 1.10 1.09 2.01 75 0.07 1.12 0.83 3.46
Nopea nim.
35v. 6 -0.85 0.95 035 525 10 -0.05 0.80 0.08 -0.94 6 -0.16 0.80 0.21 -0.87 19 -0.19 1.07 245 030 69 0.00 0.85 2.60 3.79
55v. 5 -0.82 0.54 -0.66 -0.97 11 -1.45 278 055 -6.04 7 -0.38 0.98 037 -135 24 -1.19 1.87 346 0.13 74 -048 1.93 6.90 0.06
6,5v. 6 -0.72 1.00 1.62 038 11 -0.31 0.79 0.39 -0.77 7 -0.98 0.99 0.99 -8.82 23 -154 2.09 417 0.11 75 -0.24 1.45 10.14 0.02
AO

5,0 v. kielell. 6 -1.25 1.28 -0.67 -0.50 11 -1.28 1.07 -1.20 -0.31 7 -1.22 1.23 -0.99 -0.38 23 -0.90 1.15 -0.50 -0.69 75 -0.36 1.38 0.17 -0.64
5,0 v. ei-kielell. 6 -0.59 0.75 1.06 _1.69 11 -0.39 1.02 -0.39 -042 7 -0.57 0.84 -0.68 -040 22 -0.17 1.06 1.07 -1.73 75 0.02 1.19 -2.02 0.16

el



TAULUKKO 6  Interventioryhmén ja vertailuryhmien lukemisvalmiuksien, dlykkyyden sek& lukutaidon ja

oikeinkirjoituksen keskiarvot, hajonnat seké vinous (S) ja huipukkuus (K) kouluidssa
Muuttujat Interventioryhma R-ryhma V-ryhma Dysleksia-ryhma Ei dysleksiaa-ryhma

n ka SD § K =n ka SD S K n ka SD S K n ka SD S K =n ka SD S K

Fonologia
1.1k elok.: a-& poisto 6 -1.28 0.30 290 014 11 -1.17 0.66 3.24 10.63 7 -0.54 0.96 0.66 -1.01 23 -1.04 0.62 405 019 76 -0.36 1.03 1.04 -0.16
1.1k elok.: d&nt.yhd. 6 -0.67 040 -052 014 11 -1.29 057 0.77 012 7 -0.80 0.92 1.60 3.15 24 -1.03 0.82 4.05 019 76 -0.22 1.07 1.04 -0.16
1.1k tammik.: a-d poisto 6 -2.86 0.67 1.09 -0.70 11 -1.64 1.62 0.39 -1.98 7 -0.54 1.24 -0.98 -0.67 24 -091 1.35 -1.41 -0.39 76 -0.21 1.25 -6.58 0.17
1.1k toukok.: a-d poisto 6 -1.79 1.70 -0.41 -0.55 11 -0.79 1.80 -1.71 1.58 7 -1.10 1.74 -0.84 -1.40 23 -1.22 1.82 -2.01 -0.62 75 -0.20 1.45 -13.04 0.02
1.1k toukok.: dant.yhd. 6 -2.10 2.65 -1.98 035 11 -1.48 1.85 -0.29 -145 7 -1.44 1.60 -0.58 0.05 24 -1.42 216 -1.86 -1.56 76 -0.44 1.58 -9.86 0.04
Kirjainten nim.
1.1k elok. 6 -2.06 1.47 -047 245 11 -290 144 0.04 -055 7 -1.59 1.56 -0.97 3.27 23 -1.52 1.09 -0.75 1.12 76 -0.49 141 -528 0.17
1.1k tammik. 6 -1.51 1.34 -2.09 0.25 11 -0.94 1.46 -0.68 -0.88 6 -0.89 1.48 -0.13 -0.66 22 -1.01 0.98 -1.15 -0.87 75 -0.28 1.08 -4.84 0.15
1.1k toukok. 6 -1.15 0.84 -0.99 -14.39 11 -0.91 1.17 -0.27 -0.79 7 -1.89 215 -1.83 395 24 -1.11 0.77 -0.35 -0.40 76 -0.29 091 -3.76 0.22
Kirjainten kirj.
1.1k elok. 6 -1.22 1.13 -0.17 -2.63 11 -2.62 1.21 0.68 -033 7 -1.75 1.30 0.73 1.12 24 -1.44 1.04 031 -043 76 -0.46 1.31 -448 0.49
1.1k toukok. 6 -1.66 098 0.00 -0.70 11 -1.31 1.53 -0.34 -0.63 7 -1.48 1.94 -1.92 441 24 -1.16 1.04 -0.05 -0.53 76 -0.33 1.12 -6.46 0.08
Tyomuisti
3.1k huhtik. 6 -1.02 054 -0.37 -814 11 -0.29 1.01 094 -0.14 7 -0.53 0.65 0.35 -1.82 23 -0.33 1.32 -0.14 -0.53 76 -0.16 0.96 0.80 -0.42
Nopea nim.
1.1k tammik. 6 038 1.20 -2.02 0.29 11 -0.28 0.82 -0.95 -0.40 7 -0.75 1.40 -1.79 3.52 24 -0.69 0.89 -1.24 243 76 0.03 0.87 -5.40 0.08
3.1k huhtik. 6 -0.06 1.03 -0.15 -0.89 11 -0.61 0.50 -0.08 0.40 7 -0.38 0.89 0.56 -1.59 24 -0.61 091 1.33 049 75 -0.03 0.96 2.98 0.08
AO
2.1k kielellinen 6 -1.35 1.04 043 -0.79 11 -0.62 1.08 0.40 -1.23 7 -0.98 048 0.25 -2.13 24 -049 0.79 149 -0.81 76 -0.03 0.98 1.04 0.72
21k ei-kielellinen 6 -042 0.64 026 -112 11 -0.52 0.81 0.48 -1.08 7 -0.70 0.88 0.11 -0.47 24 -0.20 0.97 -0.97 -1.02 76 -0.17 0.94 -0.70 -3.42
Lukemisen tarkk.
1.1k elok. 6 -1.24 0.07 0.84 -041 11 -1.28 0.03 1.77 247 7 -0.95 0.84 2.63 6.95 24 -1.07 051 537 0.09 75 -0.28 1.00 049 -0.15
1.1k toukok. 6 -2.34 259 097 -1.07 11 -0.25 0.79 2.66 7.90 7 -1.31 251 -2.33 573 24 -0.83 0.84 -3.93 0.11 75 0.00 0.86 -22.74 0.01
2.1k kesék. 6 -3.40 1.26 -0.08 593 11 -0.03 0.70 -1.55 255 7 -0.80 1.01 -0.39 0.29 24 -1.87 1.16 -0.70 -044 74 -0.16 0.92 -3.69 0.72
3.1k huhtik. 6 262 129 -1.01 -048 11 -0.32 0.77 -0.98 0.81 7 -1.08 149 -1.21 1.92 24 -2.00 0.98 -1.77 -1.50 75 -0.06 0.63 -2.16 -4.47
Lukunopeus
1.1k toukok. 6 -1.96 1.05 -0.67 -0.50 11 -0.97 1.07 -1.64 3.34 6 -0.87 098 0.44 031 24 -2.48 1.56 -1.08 -46.10 75 -0.40 1.36 -10.62 0.02
2.1k kesék. 6 -1.68 1.25 -2.01 0.21 11 -0.40 0.60 -0.32 -1.67 7 -0.87 1.20 -0.32 0.76 24 -1.32 0.60 1.96 0.28 74 -0.20 0.76 -1.90 0.42
3.1k huhtik. 6 -1.09 0.99 -250 019 11 -0.24 0.68 -0.28 -0.02 7 -0.43 0.80 0.21 -0.97 24 -1.25 0.60 0.95 -1.04 75 -0.07 0.63 1.74 -0.94
Oikeinkirjoitus
1.1k toukok. 6 -249 256 -043 -049 10 -0.59 1.19 -1.34 1.05 7 -1.23 1.93 -1.75 3.38 23 -0.86 1.11 -2.32 0.31 73 -0.07 0.92 -12.99 0.02
2.1k kesdk. 6 -2.72 0.73 020 -0.36 11 -0.62 1.04 -0.66 -0.06 7 -0.87 1.84 -0.87 0.15 24 -1.50 1.25 0.09 -0.47 74 -0.09 1.11 -6.38 0.07
3.1k huhtik. 6 -3.42 1.00 0.00 145 11 -0.60 0.96 0.53 -1.35 7 -0.81 1.66 -1.15 0.92 24 -1.80 1.14 -0.61 -0.52 75 -0.26 1.05 -3.10 0.25

9¢L



TAULUKKO 7 Ryhmien viliset tilastolliset erot ennen interventiota

Muuttujat

Puheen ymm.
1,0v.

25v.

3,5v.

50v.

Puheen tuotto
1,0v.

2v.

35v.

55v.
Morfologia
25v.

35v.

50v.
Fonologia
3,5v.

45v.

55v.

6,5Vv.

Kirjainten nim.

35v.

45v.

50v.

55v.

6,5Vv.

Digit span
35v.

50v.

6,5Vv.

Nopea nim.
35v.

55v.

6,5Vv.

AO

5,0 v. kielell.
5,0 v. ei-kielell.

int/R int,/V R/V int,/D+ int./D- D+/D-
p p p' p p p p p P p p p
100 48 1.00 36 1.00 .32 1.00 27 100 .38 25 .04*
100 42 100 5 100 42 1.00 38 .87 .14 .04 .01*
100 31 87 .15 100 .23 1.00 36 100 .28 1.00 .35
82 14 71 12 100 42 23 04* 1.00 33 .03* .00%
100 34 76 13 100 .19 100 5 100 24 62 1
100 27 1.00 .23 1.00 .41 1.00 3 100 .17 .02* .00*
100 43 100 37 100 29 100 37 100 37 63 .11
100 48 1.00 37 1.00 36 1.00 5 100 .18 .2 .03**
19 .03* 3 .05+ 100 38 1.00 .33 1.00 26 1.00 .44
1.00 18 1.00 33 1.00 .35 1.00 43 .66 11 17 .03*
100 33 1.00 27 74 12 1.00 23 100 .25 .02* .00**
100 21 1.00 .29 1.00 .41 1.00 35 .26 .04* .05 .01**
100 17 1.00 17 1.00 .47 1.00 28 .13 .02¢ 03* .01**
3 .05% .05 01 85 14 .91 .15 .01** .00%* .00%** .00%**
29 .05 14 .02 100 3 .07 .01* .00%** Q0% 15 .03*
100 39 1.00 45 1.00 44 1.00 45 48 .08 .09 .01*
100 27 100 19 29 05 95 .16 .02¢ .00%* .01** .00%**
59 1 100 22 1.00 32 1.00 31 .03% .01** 0% 00%**
98 16 100 22 .17 .03* 1.00 .23 .01* .00%* .00%** .00***
1.00 33 100 26 71 12 48 .08 .00%* .00%** Q0%* Q0%
04% 01 100 21 28 .05 .07 .01* .01* .00 1.00 .23
46 08 100 32 100 19 54 09 1 .02 .66 .11
24 04 100 27 79 13 100 29 26 .04 13 .02*
23 .04 47 08 100 43 34 06 1 .02 1.00 .25
100 3 8 .14 100 .23 1.00 39 53 .09 12 .02*
100 27 100 28 56 .09 100 3 5 .08 .00%* Q0%
100 28 100 4 100 38 1.00 33 55 .09 38 .06
100 29 100 36 1.00 43 100 2 .44 07 100 .17

D+ = dysleksiaryhmd, D- = ei-dysleksiaa -ryhma

p’ -sarakkeissa Kruskalin-Wallisin testin korjatut p-arvot

p -sarakkeissa Kruskalin-Wallisin testin korjaamattomat p-arvot
*p <.05, **p <.01, ***p < .001
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TAULUKKO 8 Ryhmien viliset tilastolliset erot kouluidssa

Muuttujat int/R int/V R/V int/D+ int,/D- D+/D-

P p P p P p P p P p P P
Fonologia
1.1k elok.: a-d poisto 100 37 4 07 51 .09 1.00 .21 .04* .01** .02* .00**
1.1k elok.: déant.yhd. 1 .02 97 16 8§ 13 1.00 .17 1.00 .22 .00** .00***

1lk tammik.: a-d poisto .31 .05 .02* .00** .41 .07 .16 .03* .00*** .00*** .01** .00***
1.1k toukok.: a-d poisto 51 .09 1.00 .17 1.00 .36 1.00 .21 .02* .00** .00** .00***
1.1k toukok.: dant.yhd. 1.00 36 1.00 39 100 47 9 .16 .1 .02* .16 .03*
Kirjainten nim.

1.1k elok. 55 .09 1.00 3 .14 .02* 1.00 .31 .02* .00** .00*** .00***
1.1k tammik. 71 12 1.00 .19 1.00 43 1.00 2 .02* .00** .01** .00***
1.1k toukok. 1.00 29 1.00 36 95 .16 1.00 47 .07 .01* .00*** .00%***
Kirjainten kirj.

1.1k elok. A1 .02 1.00 23 54 .09 1.00 .39 .25 .04* .00*** .00***
1.1k toukok. 1.00 24 1.00 25 1.00 49 1.00 .19 .01* .00** .00*** .00***
Tyomuisti

3.1k huhtik. 45 08 77 13 100 42 33 .06 .13 .02* 1.00 .29
Nopea nim.

1.1k tammik. 1.00 39 1.00 .18 1.00 .23 .74 .12 1.00 .28 .00** .00***
3.1k huhtik. 54 .09 100 .34 100 17 .88 .15 1.00 .38 .03* .01**
AO

2.1k kielellinen 79 13 1.00 .19 1.00 43 41 .07 .02* .00** .12 .02*
2.1k ei-kielellinen 1.00 32 1.00 24 1.00 .37 1.00 25 1.00 .24 1.00 .50
Lukemisen tarkk.

1.1k elok. 96 16 1.00 49 93 15 1.00 .44 19 .03* .00*** .00***
1.1k toukok. A8 .03* 1.00 .22 .84 .14 1.00 .42 .00** .00*** .00*** .00***
2.1k kesak. .00%* .00%** .09 .02* 56 .09 .66 .11 .00%** .00*** .00*** .00%***
3.1k huhtik. 01% .00%* 14 .02 92 .15 1.00 .29 .00*** .00*** .00*** .00***
Lukunopeus

1.1k toukok. 17 .03* 29 .05 1.00 .49 1.00 .45 .01** .00*** .00*** .00***
2.1k kesak. .02% .00%* 31 0.05 .99 .16 1.00 .4 .00%* .00*** .00*** .00***
3.1k huhtik. 14 .02 83 14 1.00 .21 1.00 .22 .03* .01** .00*** .00***
Oikeinkirjoitus

1.1k toukok. 31 005 91 15 1.00 .29 1.00 .23 .01* .00** .00*** .00***
2.1k kesik. .02* .00** 0.05 .01** 1.00 43 .53 .09 .00*** .00*** .00*** .00***
3.1k huhtik. .01** .00** .02* .00** 1.00 .39 .44 .07 .00*** .00*** .00*** .00***

D+ = dysleksiaryhmd, D- = ei-dysleksiaa -ryhmé

p’ -sarakkeissa Kruskalin-Wallisin testin korjatut p-arvot

p -sarakkeissa Kruskalin-Wallisin testin korjaamattomat p-arvot
*p <.05, **p <.01, ***p < .001
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cipation and arousal. - Antisipaation ja viria-
misen psykofysiologia. 190 p. Tiivistelméa 4 p.
1984.

KorkiAkANGAs, Mikko, Lastenneuvolan tervey-
denhoitajan arvioinnit viisivuotiaiden lasten
psyykkisesta kehityksesta. - The
psychological assessment of five-year-old
children by public health centres. 227 p.
Summary 14 p. 1984.

HUMAN ACTION AND PERSONALITY. Essays in
honour of Martti Takala. 272 p. 1984.
MATILAINEN, Jouko, Maanpuolustus ja edus-
kunta. Eduskuntaryhmien kannanotot ja
koheesio maanpuolustuskysymyksissa
Paasikiven-Kekkosen kaudella 1945-1978. -
Defence and Parliament. 264 p. Summary 7 p.
1984.

PUOLUE, VALTIO JA EDUSTUKSELLINEN DEMOKRATIA.
Pekka Nyholmille omistettu juhlakirja. - Party,
state and representational democracy. 145 p.
Summary 2 p. 1986.

SuSIAINEN, MARTTI, Intressit, yhdistyslaitos ja
poliittisen jdrjestelmén vakaisuus. - Interests,
voluntary assiociations and the stability of the
political system. 367 p. Summary 6 p. 1986.
MATTLAR, CARL-ERIK, Finnish Rorschach
responses in cross-cultural context: A norma-
tive study. 166 p. Tiivistelma 2 p. 1986.

Axst0, SEJA, Neuropsychological aspects of
simultaneous and successive cognitive pro-
cesses. - Rinnakkaisen ja perdkkéisen infor-
maation prosessoinnin neuropsykologiasta.
205 p. Tiivistelma 10 p. 1987.

LinpH, Ravo, Suggestiiviset mielikuvamallit
kayttaytymisen muokkaajina tarkkailuluokka-
laisilla. - Suggestive covert modeling as a
method with disturbed pupils. 194 p.
Summary 8 p. 1987.

KorHoNEN, Tarani, Behavioral and neural
short-lateney and long-latency conditioned
responses in the cat. - Vilittomét ja viivéstetyt
hermostol-liset ja kiyttdytymisvasteet klassi-
sen ehdollista-misen aikana kissalla. 198 p.
Tiivistelma 4 p. 1987.

PAaHKINEN, TuuLa, Psykoterapian vaikutus
minékésitykseen. Psykoterapian
kdynnistiman muutosprosessin vaikutus
korkeakouluopiskelijoiden minékésitykseen. -
Change in self-concept as a result of psycho-
therapy. 172 p. Summary 6 p. 1987.

Kancas, ANiTa, Keski-Suomen kulttuuri-
toimintakokeilu tutkimuksena ja politiikkana.
- The action research on cultural- activities in
the Province of Central Finland. 301 p.
Summary 8 p. 1988.

HurmE, HELENA, Child, mother and
grandmother. Interegenerational interaction in
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Finnish families. 187 p. 1988.
Rasku-PutToNeN, HELENA, Communication
between parents and children in experimental
situations. - Vanhempien ja lasten kommuni-
kointi strukturoiduissa tilanteissa. 71 p.
Tiivistelma 5 p. 1988.

ToskaLa, ANTERO, Kahvikuppineurootikkojen
ja paniikkiagorafoobikkojen mindkuvat
mindsysteemin rakenteina ja kognitiivisen
oppimis-terapian perustana. - The self-images
of coffee cup neurotics and panic
agoraphobics as structures of a selfsystem and
a basis for learning therapy. 261 p. Summary 6
p. 1988.

HAKKARAINEN, Liisa, Kuurojen yldasteen oppi-
laiden kirjoitetun kielen hallinta. - Mastery of
written language by deaf pupils at the upper
level of Comprehensive school. 281 p.
Summary 11 p. 1988.

NATT, Jouko, Tyomarkkinoiden
lohkoutuminen. Segmentaatioteoriat, Suomen
tyomarkkinatja yritysten tyovoimastrategiat. -
Segmentation theories, Finnish labour markets
and the use of labour in retail trade. 189 p.
Summary 10 p. 1989.

AaLTOLA, JuHANI, Merkitys opettamisen ja
oppimisen ndkokulmasta Wittgensteinin
myohiisfilo-sofian ja pragmatismin valossa. -
Meaning from the point of view of teaching
and learning in the light of Wittgenstein’s
later philosophy and pragmatism. 249 p.
Summary 6 p. 1989.

KINNUNEN, ULLa, Teacher stress over a school
year. - Opettajan tystressi lukuvuoden
aikana. 61 p. Tiivistelméa 3 p. 1989.

BreuEr, HELMUT & RuoHo, Kari (Hrsg.),
Padagogisch-psychologische Prophylaxe bei
4-8 jahrigen Kindern. - Pedagogis-psykologi-
nen ennaltaehkiisy neljasta kahdeksaan
vuoden idssd. 185 S. Tiivistelma 1 S. 1989.
LumMELAHTI, LEENA, Kuusivuotiaiden sopeutu-
minen paivikotiin. Yksilollistetty mallioppi-
mis-ohjelma paiviakotiin heikosti sopeutuvien
kuusivuotiaiden ohjauksessa sekd vanhempi-
en kasvatuskaytannon yhtey-det lapsen
sopeutumiseen ja mingkasitykseen. - The
adjustment of six-year-old children to day-
care-centres. 224 p. Summary 9 p. 1990.
Sarovita, Tivo, Adaptive behaviour of
institutionalized mentally retarded persons. -
Laitoksessa asuvien kehitysvammaisten
adaptiivinen kédyttdytyminen. 167 p.
Tiivistelma 4 p. 1990.

ParonNeN, Kart et SuBra, LEeNa (Eds.), Jean-Paul
Sartre - un philosophe du politique. - Jean-
Paul Sartre - poliittisuuden filosofi. 107 p.
Tiivistelma 2 p. 1990.

SNvuo, JuHaNi, Kuormitus ja voimavarat
upseerin uralla. - Work load and resources in
the career of officers. 373 p. Summary 4 p. 1990.
Porkxi, Pirjo, Self-concept and social skills of
school beginners. Summary and discussion. -
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Koulutulokkaiden mindkésitys ja sosiaaliset
taidot. 100 p. Tiivistelma 6 p. 1990.

HUTTUNEN, Jouko, Isdn merkitys pojan sosiaali-
selle sukupuolelle. - Father’s impact on son’s
gender role identity. 246 p. Summary 9 p.1990.
AHONEN, Tivo, Lasten motoriset koordinaatio-
hiirist. Kehitysneuropsykologinen seuranta-
tutkimus. - Developmental coordination
disorders in children. A developmental neuro-
psychological follow-up study. 188 p.
Summary 9 p. 1990.

Murto, Kari, Towards the well functioning
community. The development of Anton
Makarenko and Maxwell Jones” communities.
- Kohti toimivaa yhteiséd. Anton Makarenkon
ja Maxwell Jonesin yhteistjen kehitys. 270 p.
Tiivistelma 5 p. Cp2°<, 5 c. 1991.

SEIKKULA, JAAKKO, Perheen ja sairaalan raja-
systeemi potilaan sosiaalisessa verkostossa. -
The family-hospital boundary system in the
social network. 285 p. Summary 6 p. 1991.
ALANEN, [LKKA, Miten teoretisoida maa-talou-
den pientuotantoa. - On the conceptualization
of petty production in agriculture. 360 p.
Summary 9 p. 1991.

NieMELA, EINO, Harjaantumisoppilas perus-
koulun liikuntakasvatuksessa. - The trainable
mentally retarded pupil in comprehensive
school physical education. 210 p. Summary

7 p. 1991

KariLa, IrMa, Lapsivuodeajan psyykkisten
vaikeuksien ennakointi. Kognitiivinen malli. -
Prediction of mental distress during puer-
perium. A cognitive model. 248 p. Summary

8 p. 1991.

HaarasaLo, JaaNna, Psychopathy as a
descriptive construct of personality among
offenders. - Psykopatia rikoksentekijoiden
persoonallisuutta kuvaavana konstruktiona.
73 p. Tiivistelmd 3 p. 1992.

ARNKIL, ERIK, Sosiaalityon rajasysteemit ja
kehitysvyohyke. - The systems of boundary
and the developmental zone of social work. 65
p- Summary 4 p. 1992.

NIkk1, Mara-Lisa, Suomalaisen koulutusjarjes-
telman kielikoulutus ja sen relevanssi. Osa II. -
Foreign language education in the Finnish
educational system and its relevance. Part 2.
204 p. Summary 5 p. 1992.

Nikk1, Mapga-Lusa, The implementation of the
Finnish national plan for foreign language
teaching. - Valtakunnallisen kielenopetuksen
yleissuunnitelman toimeenpano. 52 p.
Yhteenveto 2 p. 1992.

VaskiLamrl, TuuLa, Vaihtoehtoinen terveyden-
huolto hyvinvointivaltion terveysmarkki-
noilla. - Alternative medicine on the health
market of welfare state. 120 p. Summary 8 p.
1992.

Laakso, Kirsti, Kouluvaikeuksien ennustami-
nen. Kéyttdytymishairiot ja kielelliset vaikeu-
det peruskoulun alku-ja pdéttovaiheessa. -
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Prediction of difficulties in school. 145 p.
Summary 4 p. 1992.

SUUTARINEN, SAKARI, Herbartilainen pedagogi-
nen uudistus Suomen kansakoulussa vuosisa-
dan alussa (1900-1935). - Die Herbart'sche
péddagogische Reform in den finnischen
Volksschulen zu Beginn dieses Jahrhunderts
(1900-1935). 273 p. Zusammenfassung 5 S. 1992.
ArrroLa, Tario, Uuden opiskelijatyypin synty.
Opiskelijoiden eldménvaiheet ja tieteenala-
spesifien habitusten muovautuminen 1980-
luvun yliopistossa. - Origins of the new student
type. 162 p. Summary 4 p. 1992

KorHoNeN, Pexka, The origin of the idea of the
Pacific free trade area. - Tyynenmeren vapaa-
kauppa-alueen idean muotoutuminen. -
Taiheiyoo jiyuu booeki chi-iki koosoo no seisei.
220 p. Yhteenveto 3 p. Yooyaku 2 p. 1992.
KERANEN, JYRKI, Avohoitoon ja sairaalahoitoon
valikoituminen perhekeskeisessa psykiatrises-
sa hoitojarjestelméassa. - The choice between
outpatient and inpatient treatment in a family
centred psychiatric treatment system. 194 p.
Summary 6 p. 1992.

WAHLSTROM, JARL, Merkitysten muodostuminen
ja muuttuminen perheterapeuttisessa keskus-
telussa. Diskurssianalyyttinen tutkimus. -
Semantic change in family therapy. 195 p.
Summary 5 p. 1992.

RaHeeM, KoLawoLE, Problems of social security
and development in a developing country. A
study of the indigenous systems and the
colonial influence on the conventional
schemes in Nigeria. - Sosiaaliturvan ja kehi-
tyksen ongelmia kehitysmaassa. 272 p.
Yhteenveto 3 p. 1993.

LaINE, Tivo, Aistisuus, kehollisuus ja dialo-
gisuus. Ludwig Feuerbachin filosofian lahto-
kohtia ja niiden kehitysnakymia 1900-luvun
antropologisesti suuntautuneessa fenomeno-
logiassa. - Sensuousnes, bodiliness and
dialogue. Basic principles in Ludwig Feuer-
bach’s philosophy and their development in
the anthropologically oriented phenom-
enology of the 1900’s. 151 p. Zusammen-
fassung 5 S. 1993.

PENTTONEN, MARKKU, Classically conditioned
lateralized head movements and bilaterally
recorded cingulate cortex responses in cats. -
Klassisesti ehdollistetut sivuttaiset paanliik-
keetja molemminpuoliset aivojen pihtipoimun
vasteet kissalla. 74 p. Yhteenveto 3 p. 1993.
Koro, Jukka, Aikuinen oman oppimisensa
ohjaajana. Itseohjautuvuus, sen kehittyminen
ja yhteys opetustuloksiin kasvatustieteen
avoimen korkeakouluopetuksen monimuoto-
kokeilussa. - Adults as managers of their own
learning. Self-directiveness, its development
and connection with the gognitive learning
results of an experiment on distance education
for the teaching of educational science. 238 p.
Summary 7 p. 1993.

LAIHIALA-KANKAINEN, SIRKKA, Formaalinen ja
funktionaalinen traditio kieltenopetuksessa.

100

101

102

103

104

105
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107

108
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112

Kieltenopetuksen oppihistoriallinen tausta
antiikista valistukseen. - Formal and
functional traditions in language teaching.
The theory -historical background of language
teaching from the classical period to the age of
reason. 288 p. Summary 6 p. 1993.

MAKINEN, TERTTU, Yksilon varhaiskehitys
koulunkédynnin perustana. - Early
development as a foundation for school
achievement. 273 p. Summary 16 p. 1993.
KotkAVIRTA, Jussl, Practical philosophy and
modernity. A study on the formation of
Hegel’s thought. - Kaytannéllinen filosofia ja
modernisuus. Tutkielma Hegelin ajattelun
muotoutumisesta. 238 p. Zusammenfassung
3S. Yhteenveto 3 p. 1993.

EI1sENHARDT, PETER L., PALONEN, KARI, SUBRA,
LEENA, ZIMMERMANN RAINER E.(Eds.), Modern
concepts of existentialism. Essays on Sartrean
problems in philosophy, political theory and
aesthetics. 168 p. Tiivistelma 2 p. 1993.
KERANEN, MARJA, Modern political science and
gender. A debate between the deaf and the
mute. - Moderni valtio-oppi ja nainen.
Mykkien ja kuurojen valinen keskustelu.

252 p. Tiivistelma 4 p. 1993.

MAaTIKAINEN, TuULA, Ty6taitojenkehittyminen
erityisammattikouluvaiheen aikana. -
Development of working skills in special
vocational school. 205 p. Summary 4 p. 1994.
PHLAJARINNE, MARJA-LEENA, Nuoren sairastumi-
nen skitsofreeniseen hiirioon. Perheterapeut-
tinen tarkastelutapa. - The onset of
schizophrenic disorder at young age. Family
therapeutic study. 174 p. Summary 5 p. 1994.
KuusINeN, Kirsti-Lisa, Psyykkinen itseséétely
itsehoidon perustana. Itsehoito I-tyypin
diabetesta sairastavilla aikuisilla. - Self-care
based on self-regulation. Self-care in adult
type I diabetics. 260 p. Summary 17 p. 1994.
MENGISTU, LEGESSE GEBRESELLASSIE,
Psychological classification of students with
and without handicaps. A tests of Holland’s
theory in Ethiopia. 209 p. 1994.

LESKINEN, MARKKU (ED.), Family in focus. New
perspectives on early childhood special
education. 158 p. 1994.

LESKINEN, MARKKU, Parents’ causal attributions
and adjustment to their child’s disability. -
Vanhempien syytulkinnat ja sopeutuminen
lapsensa vammaisuuteen. 104 p. Tiivistelma
1p.1994.

MartHies, AlLA-LEENA, Epévirallisen sektorin ja
hyvinvointivaltion suhteiden modernisoitu-
minen. - The informal sector and the welfare
state. Contemporary relationships. 63 p.
Summary 12 p. 1994.

ArrtoLa, HELENA, Tutkimustyon ohjaus ja
ohjaussuhteet tieteellisess jatkokoulutuk-
sessa. - Mentoring in postgraduate education.
285 p. Summary 5 p. 1995.

LiNDEN, MIRjA, Muuttuva syovan kuva ja
kokeminen. Potilaiden ja ammattilaisten tul-
kintoja. - The changing image and experience
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of cancer. Accounts given by patients and
professionals. 234 p. Summary 5 p. 1995.
VALMAA, Jussl, Higher education cultural
approach. - Korkeakoulututkimuksen
kulttuurindkokulma. 94 p. Yhteenveto 5 p.
1995.

Karrio, Katevy, Yhteisollisyys kasvatuksessa.
yhteistkasvatuksen teoreettinen analyysija
kéaytantoon soveltaminen. - The community as
an educator. Theoretical analysis and practice
of community education. 250 p. Summary 3 p.
1995.

HANNIKAINEN, MARITTA, Nukesta vauvaksi ja
lapsesta ladkariksi. Roolileikkiin siirtymisen
tarkastelua piagetilaisesta ja kulttuurihistori-
allisen toiminnan teorian ndkokulmasta. 73 p.
Summary 6 p.1995.

IkoNEN, Ova. Adaptiivinen opetus. Oppimis-
tutkimus harjaantumiskoulun opetussuunni-
telma- ja seurantajérjestelman kehittamisen
tukena. - The adaptive teaching. 90 p.
Summary 5 p. 1995.

Suutama, TiMo, Coping with life events in old
age. - Elamdn muutos- ja ongelmatilanteiden
kasittely idkkailld ihmisilla. 110 p. Yhteenveto
3 p. 1995.

DersEH, TiBEBU BOGALE, Meanings Attached to
Disability, Attitudes towards Disabled People,
and Attitudes towards Integration. 150 p.
1995.

SAHLBERG, Pasl, Kuka auttaisi opettajaa. Post-
moderni nikokulma opetuksen muu-tokseen
yhden kehittamisprojektin valossa. - Who
would help a teacher. A post-modern
perspective on change in teaching in light of

a school improvement project. 255 p. Summary
4 p. 199.

UniNk1, ArLo, Distress of unemployed job-
seekers described by the Zulliger Test using
the Comprehensive System. - Tyottdmien
tyontekijoiden ahdinko kuvattuna Compre-
hensive Systemin mukaisesti kaytetyilla
Zulligerin testilld. 61 p. Yhteenveto 3p. 1996.
ANTIKAINEN, Risto, Clinical course, outcome
and follow-up of inpatients with borderline
level disorders. - Rajatilapotilaiden osasto-
hoidon tuloksellisuus kolmen vuoden
seurantatutkimuksessa Kys:n psykiatrian
klinikassa. 102 p. Yhteenveto 4 p. 1996.
Ruusuvirta, TiMo, Brain responses to pitch
changes in an acoustic environment in cats
and rabbits. - Aivovasteet kuulodarsykemuu-
toksiin kissoilla ja kaneilla. 45 p. Yhteenveto 2
p- 1996.

Visti, ANNALISA, Tyoyhteison ja tyon tuotta-
vuuden kehitys organisaation transformaa-
tiossa. - Dovelopment of the work communi-ty
and changes in the productivity of work
during an organizational transformation
process. 201 p. Summary 12 p. 1996.

SALLINEN, MIKAEL, Event-ralated brain
potentials to changes in the acustic environ-
ment buring sleep and sleepiness. - Aivojen
herétevasteet muutoksiin kuulodrsykesar-

125
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130
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134

jassa unen ja uneliaisuuden aikana. 104 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

LammvinvAKl, Tuya, Efficasy of a multi-faceted
treatment for children with learning
difficulties. - Oppimisvaikeuksien neuro-
kognitiivisen ryhméakuntoutuksen tuloksel-
lisuus ja sithen vaikuttavia tekij6itd. 56 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

LUTTINEN, JAANA, Fragmentoituva kulttuuripoli-
tiikka. Paikallisen kulttuuripolitiikan tulkinta-
kehykset Yld-Savossa. - Fragmenting-cultural
policy. The interpretative frames of local
cultural politics in Yl4-Savo. 178 p. Summary
9 p.1997.

MARTTUNEN, MK, Studying argumentation in
higher education by electronic mail. -
Argumentointia yliopisto-opinnoissa sahko-
postilla. 60 p. (164 p.) Yhteenveto 3 p. 1997.
JaakkoLa, HANNA, Kielitieto kielitaitoon pyritta-
essd. Vieraiden kielten opettajien kasityksia
kieliopin oppimisesta ja opetta-misesta. -
Language knowledge and language ability.
Teachers” conceptions of the role of grammar
in foreign language learning and teaching.
227 p. Summary 7 p. 1997.

SuBrA, LEENA, A portrait of the political agent
in Jean-Paul Sartre. Views on playing, acting,
temporality and subjectivity. - Poliittisen
toimijan muotokuva Jean-Paul Sartrella.
Nékymié pelaamiseen, toimintaan,
ajallisuuteen ja subjektiivisuuteen. 248 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

Haarakancas, Kauko, Hoitokokouksen dénet.
Dialoginen analyysi perhekeskeisen psykiatri-
sen hoitoprosessin hoitokokous-keskusteluis-
ta tyoryhman toiminnan ndakokulmasta. - The
voices in treatment meeting. A dialogical
analysis of the treatment meeting
conversations in family-centred psychiatric
treatment process in regard to the team
activity. 136 p. Summary 8 p. 1997.
MatiNHEIKKI-KokKO, Kalja, Challenges of
working in a cross-cultural environment.
Principles and practice of refugee settlement in
Finland. - Kulttuurienvélisen tyon haasteet.
Periaatteet ja kdytanté maahanmuuttajien
hyvinvoinnin turvaamiseksi Suomessa. 130 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

Krviniewmr, Kari, Opettajuuden oppimisesta
harjoittelun harhautuksiin. Aikuisopiskeli-
joiden kokemuksia opetusharjoittelusta ja sen
ohjauksesta luokanopettajakoulutuksessa. -
From the learning of teacherhood to the
fabrications of practice. Adult students” ex-
periences of teaching practice and its super-
vision in class teacher education. 267 p.
Summary 8 p. 1997.

KantoLa, Jouko, Cygnaeuksen jaljilld késityon-
opetuksesta teknologiseen kasvatukseen. - In
the footsteps of Cygnaeus. From handicraft
teaching to technological education. 211 p.
Summary 7 p. 1997.

KAARTINEN, Jukka, Nocturnal body movements
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and sleep quality. - Yolliset kehon liikkeet ja
unen laatu. 85 p. Yhteenveto 3 p. 1997.
MusToNEN, ANU, Media violence and its
audience. - Mediavikivalta ja sen yleiso. 44 p.
(131 p.). Yhteenveto 2 p. 1997.

PERTTULA, JuHA, The experienced life-fabrics of
young men. - Nuorten miesten koettu
elamankudelma. 218 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
TikkaNEN, TARJA, Learning and education of

older workers. Lifelong learning at the margin.

- Ikdantyvan tyovaeston oppiminen ja koulu-
tus. Elinikédisen oppimisen marginaalissa.

83 p. (154 p.). Yhteenveto 6 p. 1998.

LEINONEN, MARKKU, Johannes Gezelius van-
hempi luonnonmukaisen pedagogiikan
soveltajana. Comeniuslainen tulkinta. -
Johannes Gezelius the elder as implementer of

natural padagogy. A Comenian interpretation.

237 p. Summary 7 p. 1998.

KatLio, EEva, Training of students’ scientific
reasoning skills. - Korkeakouluopiskelijoiden
tieteellisen ajattelun kehittdiminen. 90 p.
Yhteenveto 1 p. 1998.

NIEmI-VAKEVAINEN, LEENA, Koulutusjaksot ja
elamanpolitiikka. Kouluttautuminen yksilol-
listymisen ja yhteisollisyyden risteysasemana.
- Sequences of vocational education as life
politics. Perspectives of invidualization and
communality. 210 p. Summary 6 p. 1998.
Parikka, MatT1, Teknologiakompetenssi.
Teknologiakasvatuksen uudistamishaasteita
peruskoulussa ja lukiossa. - Technological
competence. Challenges of reforming techno-
logy education in the Finnish comprehensive
and upper secondary school. 207 p. Summary
13 p. 1998.

TA OPETTAJAN APUNA - EDUCATIONAL TA FOR
TEACHER. Professori Pirkko Liikaselle omistettu
juhlakirja. 207 p. Tiivistelma - Abstract 14 p.
1998.

YLONEN, HiLkka, Taikahattu ja hopeakengit -
sadun maailmaa. Lapsi pédivakodissa sadun
kuulijana, nékijana ja kokijana. - The world of
the colden cap and silver shoes. How kinder
garten children listen to, view, and experience
fairy tales. 189 p. Summary 8 p. 1998.
MorLANEN, PEnTTl, Opettajan toiminnan perus-
teiden tulkinta ja tulkinnan totuudellisuuden
arviointi. - Interpreting reasons for teachers’
action and the verifying the interpretations.
226 p. Summary 3p. 1998.

Vaurio, LEENA, Lexical inferencing in reading
in english on the secondary level. - Sana-
péittely englanninkielisté tekstia luettaessa
lukioasteella. 147 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
ETELAPELTO, ANNELL, The development of
expertise in information systems design. -
Asiantuntijuuden kehittyminen tietojarjestel-
mien suunnittelussa. 132 p. (221p.).
Yhteenveto 12 p. 1998.

PIRHONEN, ANTTI, Redundancy as a criterion for
multimodal user-interfaces. - Kasitteistd luo

148

149

150
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152

153

154
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156

157

nédkokulman kayttoliittymaanalyysiin. 141 p.
Yhteenveto 3 p. 1998.

RONKA, ANNA, The accumulation of problems of
social functioning: outer, inner, and
behavioral strands. - Sosiaalinen selviytymi-
nen lapsuudesta aikuisuuteen: ongelmien
kasautumisen kolme vaylda. 44 p. (129 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

NAUKKARINEN, Amvo, Tasapainoilua kurinalai-
suuden ja tarkoituksenmukaisuuden vililla.
Oppilaiden ei-toivottuun kiyttaytymiseen
liittyvan ongelmanratkaisun kehittiminen
yhden peruskoulun yldasteen tarkastelun
pohjalta. - Balancing rigor and relevance.
Developing problem-solving associated with
students’ challenging behavior in the light of a
study of an upper comprehensive school.

296 p. Summary 5 p. 1999.

HotMma, JuHa, The search for a narrative.
Investigating acute psychosis and the need-
adapted treatment model from the narrative
viewpoint. - Narratiivinen ldhestymistapa
akuuttiin psykoosiin ja tarpeenmukaisen
hoidon malliin. 52 p. (105 p.) Yhteenveto 3 p. 1999.
LEepPANEN, Paavo H.T., Brain responses to
changes in tone and speech stimuli in infants
with and without a risk for familial dyslexia. -
Aivovasteet ddni- ja puheidrsykkeiden muu-
toksiin vauvoilla, joilla on riski suvussa esiin-
tyvédn dysleksiaan ja vauvoilla ilman tatd
riskid. 100 p. (197 p.) Yhteenveto 4 p. 1999.
SuoMALA, JYRKI, Students” problem solving

in the LEGO/Logo learning environment. -
Oppilaiden ongelmanratkaisu LEGO/Logo
oppimisymparistossa. 146 p. Yhteenveto 3 p.
1999.

HutTuNeN, Rauno, Opettamisen filosofia ja
kritiikki. - Philosophy, teaching, and critique.
Towards a critical theory of the philosophy of
education. 201 p. Summary 3p. 1999.
Karexivy, LEeNa, Ehka en kokeilisikaan, jos ...
Tutkimus ylivieskalaisten nuorten tupakoin-
nista ja paihteidenkéytosta ja niihin liittyvasta
terveyskasvatuksesta vuosina 1989-1998. -
Maybe I wouldn’t even experimentif .... A
study on youth smoking and use of intoxi-
cants in Ylivieska and related health educat-
ion in 1989-1998. 256 p. Summary 4 p. 1999.
Laakso, MARJA-LEENA, Prelinguistic skills and
early interactional context as predictors of
children’s language development. - Esi-
kielellinen kommunikaatio ja sen vuorovaiku-
tuksellinen konteksti lapsen kielen kehityksen
ennustajana. 127 p. Yhteenveto 2 p. 1999.
MAuNO, SAjA, Job insecurity as a psycho-social
job stressor in the context of the work-family
interface. - Tyon epavarmuus tyon psyko-
sosiaalisena stressitekijdna tyon ja perheen
vuorovaikutuksen kontekstissa. 59 p. (147 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

MAEeNsivu Kirstl, Opettaja médrittelijang,
oppilas madriteltdvana. Sanallisen oppilaan
arvioinnin sisallon analyysi. - The teacher as
a determiner - the pupil to be determined -
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content analysis of the written school reports.
215 p. Summary 5 p. 1999.

FeLDT, TARU, Sense of coherence. Structure,
stability and health promoting role in working
life. - Koherenssin rakenne, pysyvyys ja
terveyttd edistdava merkitys tyoelamaéssa. 60 p.
(150 p.) Yhteenveto 5 p. 2000.

MAnTY, TARIA, Ammatillisista erityisoppilaitok-
sista eldmédn. - Life after vocational special
education. 235 p. Summary 3 p. 2000.

SARrjA, ANNELL Dialogioppiminen pienryhmas-
sé. Opettajaksi opiskelevien harjoitteluproses-
si terveydenhuollon opettajankoulutuksessa. -
Dialogic learning in a small group. The
process of student teachers” teaching practice
during health care education. 165 p. Summary
7 p. 2000.

JARVINEN, ANITTA, Taitajat idnikuiset. - Kotkan
ammattilukiosta valmiuksia elamaan, tycela-
maan ja jatko-opintoihin. - Age-old
craftmasters -Kotka vocational senior
secondary school - giving skills for life, work
and further studies. 224 p. Summary 2 p. 2000.
Kontio, MARja-Liisa, Laitoksessa asuvan
kehitysvammaisen vanhuksen haastava
kayttaytyminen ja hoitajan kdyttamia vaiku-
tuskeinoja. - Challenging behaviour of
institutionalized mentally retarded elderly
people and measures taken by nurses to
control it. 175 p. Summary 3 p. 2000.
KILPELAINEN, ARJA, Naiset paikkaansa etsimés-
séd. Aikuiskoulutus naisen elamankulun
rakentajana. - Adult education as determinant
of woman'’s life-course. 155 p. Summary 6 p.
2000.

Rutesuo, ANNIKKI, A preterm child grows.
Focus on speech and language during the
first two years. - Keskonen kasvaa: puheen

ja kielen kehitys kahtena ensimmadisena elin-
vuotena. 119 p. Tiivistelmé 2 p. 2000.
TAURIAINEN, LEENA, Kohti yhteistd laatua. -
Henkilokunnan, vanhempien ja lasten laatu-
kasitykset pdivakodin integroidussa erityis-
ryhmdssa. - Towards common quality: staff’s,
parents” and children’s conseptions of quality
in an integration group at a daycare center.
256 p. Summary 6 p. 2000.

Raupaskoski, LEENA, Ammattikorkeakoulun
toimintaperustaa etsiméassa. Toimilupahake-
musten sisdllénanalyyttinen tarkastelu. - In
search for the founding principles of the
Finnishpolytechnic institutes. A content
analysis of the licence applications. 193 p.
Summary 4 p. 2000.

TAKKINEN, SANNA, Meaning in life and its
relation to functioning in old age. - Eliman
tarkoituksellisuus ja sen yhteydet toiminta-
kykyyn vanhuudessa. 51 p. (130 p.)
Yhteenveto 2 p. 2000.

LAuNONEN, LEgvl, Eettinen kasvatusajattelu
suomalaisen koulun pedagogisissa teksteissa
1860-luvulta 1990-luvulle. - Ethical thinking
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170
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172

173

174

175

176

177

178

179

in Finnish school’s pedagogical texts from the
1860s to the 1990s. 366 p. Summary 3 p. 2000.
KuoreLAHTI, MATTI, Sopeutumattomien luokka-
muotoisen erityisopetuksen tuloksellisuus. -
The educational outcomes of special classes
for emotionally/ behaviorally disordered
children and youth. 176 p. Summary 2p.
2000.

KurunMAKy, Jusst, Representation, nation and
time. The political rhetoric of the 1866
parliamentary reform in Sweden. - Edustus,
kansakunta ja aika. Poliittinen retoriikka
Ruotsin vuoden 1866 valtiopdivireformissa.
253 p. Tiivistelma 4 p. 2000.

RasINEN, Akl Developing technology
education. In search of curriculum elements
for Finnish general education schools. 158 p.
Yhteenveto 2 p. 2000.

SunDHOLM, LARs, Itseohjautuvuus organisaatio-
muutoksessa. - Self-determination in
organisational change. 180 p. Summary 15 p.
2000.

AHONNISKA-ASSA, JaaNA, Analyzing change in
repeated neuropsychological assessment. 68
p- (124 p.) Yhteenveto 2 p. 2000.

HOoFrREN, JaRrl, Demokraattinen eetos - rajoista
mahdollisuuksiin. - The democratic ethos.
From limits to possibilities? 217 p. Summary
2 p. 2000.

Hexxinen, HAnnu L. T., Toimintatutkimus,
tarinatja opettajaksi tulemisen taito.
Narratiivisen identiteettitydn kehittiminen
opettajankoulutuksessa toimintatutkimuksen
avulla. - Action research, narratives and the
art of becoming a teacher. Developing
narrative identity work in teacher education
through action research. 237 p. Summary 4 p.
2001.

VUORENMAA, MARITTA, Ikkunoita arvioin- nin
tuolle puolen. Uusia avauksia suoma-
laiseen koulutusta koskevaan evaluaatio-
keskusteluun. - Views across assessment:
New openings into the evaluation

discussion on Finnish education. 266 p.
Summary 4 p. 2001.

LirmaNEN, Tario, The struggle over risk. The
spatial, temporal, and cultural dimensions of
protest against nuclear technology. - Kamp-
pailu riskistd. Ydinteknologian vastaisen
protestin tilalliset, ajalliset ja kulttuuriset
ulottuvuudet. 72 p. (153 p.) Yhteenveto 9 p.
2001.

AuNoLa, Kaisa, Children’s and adolescents’
achievement strategies, school adjustment,
and family environment. - Lasten ja nuorten
suoritusstrategiat koulu- ja perheympéristois-
sd. 51 p. (153 p.) Yhteenveto 2 p. 2001.
OksaNEN, ELINA , Arvioinnin kehittiminen
erityisopetuksessa. Diagnosoinnista oppimi-
sen ohjaukseen laadullisena tapaustutkimuk-
sena. - Developing assessment practices in
special education. From a static approach to



JYVASKYLA STUDIES IN EDUCATION, PSYCHOLOGY AND SOCIAL RESEARCH

180

181

182

183

184

185

186

187

188

189

190

191

dynamic approach applying qualitative case.
182 p. Summary 5 p. 2001.

VurraLa, Kaisu, “Kylld se tommosellaki lapsel-
la on kovempi urakka”. Sikivaikana alkoholil-
le altistuneiden huostaanotettujen lasten
elaméntilanne, riskiprosessit ja suojaavat
prosessit. - “It’s harder for that kind of child to
get along”. The life situation of the children
exposed to alcohol in utero and taken care of
by society, their risk and protective processes.
316 p. Summary 4 p. 2001.

HanssoN, Leent, Networks matter. The role of
informal social networks in the period of socio-
economic reforms of the 1990s in Estonia. -
Verkostoilla on merkitysta: infor-maalisten
sosiaalisten verkostojenasema  Virossa
1990-luvun sosio-ekonomisten muutosten
aikana. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2001.

Book, MaRrja LEENA, Vanhemmuus ja vanhem-
muuden diskurssit tydttomyystilanteessa . -
Parenthood and parenting discourses in a
situation of unemployment. 157 p. Summary
5 p. 2001.

Kokko, Katja, Antecedents and

consequences of long-term unemployment.

- Pitkdaikaisty ttomyyden ennakoijiaja seu-
rauksia. 53 p. (115 p.) Tiivistelmé 3 p. 2001.
KokkoNEN, MaRjA, Emotion regulation

and physical health in adulthood: A
longitudinal, personality-oriented

approach. - Aikuisidn tunteiden séétely ja
fyysinen terveys: pitkittdistutkimuksellinen
ja persoonallisuuskeskeinen lahestymis-
tapa. 52 p. (137 p.) Tiivistelmé 3 p. 2001.
MANNIKKO, Kaisa, Adult attachment styles:

A Person-oriented approach. - Aikuisten
kiintymystyylit. 142 p. Yhteenveto 5 p. 2001.
KatvaLa, Satu, Missd diti on? Aitejé ja ditiyden
uskomuksia sukupolvien saatossa. - Where's
mother? Mothers and maternal beliefs over
generations. 126 p. Summary 3 p. 2001.
KuskINEN, ANNA-Liisa, Ymparistohallinto
vastuullisen elaméntavan edistdjana.

- Environmental administration as

promoter of responsible living. 229 p.
Summary 8 p. 2001.

SimoLa, AnTl, Tyéterveyshuolto-organi-
saation toiminta, sen henkildston henkinen
hyvinvointi ja toiminnan tuloksellisuus. -
Functioning of an occupational health
service organization and its relationship to
the mental well-being of its personnel, client

satisfaction, and economic profitability. 192 p.

Summary 12 p. 2001.

VESTERINEN, PIRKKO, Projektiopiskelu- ja oppi-
minen ammattikorkeakoulussa. - Project -
based studying and learning in the
polytechnic. 257 p. Summary 5 p. 2001.
KEemPPAINEN, JaaNa, Kotikasvatus kolmessa
sukupolvessa. - Childrearing in three
generations. 183 p. Summary 3 p. 2001.
HomHeNTHAL-ANTIN LEONIE, Luvan ottaminen -
Ikaihmiset teatterin tekijoin. - Taking
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permission- Elderly people as theatre makers.
183 p. Summary 5 p. 2001.

Kakkorl, LEENA, Heideggerin aukeama.
Tutkimuksia totuudesta ja taiteesta Martin
Heideggerin avaamassa horisontissa.

- Heidegger's clearing. Studies on truth and
artin the horizon opened by Martin Heideg-
ger. 156 p. Summary 2 p. 2001.

NARHI, VESa, The use of clinical neuro-
psychological data in learning disability
research. - Asiakastyon yhteydessa kerdtyn
neuropsykologisen aineiston kdytto
oppimisvaikeustutkimuksessa. 103 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

Suomi, Asta, Ammattia etsiméssa.
Aikuisopiskelijat kertovat sosiaaliohjaaja-
koulutuksesta ja narratiivisen patevyyden
kehittymisesta. - Searching for professional
identity. Adult students' narratives on the
education of a social welfare supervisor and
the development of narrative competence.

183 p. Summary 2 p. 2002.

PERkKILA, PA1vi, Opettajien matematiikka-
uskomukset ja matematiikan oppikirjan
merkitys alkuopetuksessa. 212 p.

- Teacher's mathematics beliefs and

meaning of mathematics textbooks in the

first and the second grade in primary

school. Summary 2 p. 2002.

VESTERINEN, MaRjA-Lisa, Ammatillinen  har-
joittelu osana asiantuntijuuden kehittymistd
ammattikorkeakoulussa. - Promoting
professional expertise by developing practical
learning at the polytechnic. 261 p. Summary

5 p. 2002.

PoHjaNEN, JormA, Mitd kello on? Kello moder-
nissa yhteiskunnassa ja sen sosiologisessa
teoriassa. - What's the time. Clock on

modern society and in it's sociological
theory. 226 p. Summary 3 p. 2002.

RANTALA, ANJA, Perhekeskeisyys - puhetta vai
todellisuutta? Tyontekijoiden kasitykset
yhteisty0sta erityistéd tukea tarvitsevan lapsen
perheen kanssa. - Family-centeredness
rhetoric or reality? Summary 3 p. 2002.
VALANNE, Enja, "Meidén lapsi on arvokas"
Henkilskohtainen opetuksen jérjestimista
koskeva suunnitelma (HOJKS) kunnallisessa
erityiskoulussa. - "Our child is precious" - The
individual educational plan in the context of
the special school. 219 p. Yhteenveto 2 p. 2002.
HoroPAINEN, LEENA, Development in

reading and reading related skills; a follow-
up study from pre-school to the fourth

grade. 57 p. (138 p.) Yhteenveto 3 p. 2002.
HEekkINEN, HANNU, Draaman maailmat
oppimisalueina. Draamakasvatuksen vakava
leikillisyys. - Drama worlds as learning areas -
the serious playfulness os drama education.
164 p. Summary 5 p. 2002.

HytoNeN, Tuna, Exploring the practice of
human resource development as a field of
professional expertise. - Henkiloston
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kehittamistyon asiantuntijuuden rakentumi-
nen. 137 p. (300 p.) Yhteenveto 10 p. 2002.
RipaTTI, MIKKO, Arvid Jarnefeldt kasvatus-
ajattelijana. 246 p. Summary 4 p. 2002.
VIRMASALO, ILKKA, Perhe, tyottomyys ja lama.

- Families, unemployment and the economic
depression. 121 p. Summary 2 p. 2002.
WIKGREN, JAN, Diffuse and discrete associations
in aversive classical conditioning. - Tasmail-
liset ja laaja-alaiset ehdollistumat klassisessa
aversiivisessa ehdollistumisessa. 40 p. (81 p.)
Yhteenveto 2 p. 2002.

Joxivuori, PerTT, Sitoutuminen tydorgani-
saatioon ja ammattijarjestoon. - Kilpailevia
vai tdydentédvia?- Commitment to organisation
and trade union. Competing or
complementary? 132 p. Summary 8 p. 2002.
GonzALEZ VEGA, Narciso, Factors affecting
simulator-training effectiveness. 162 p.
Yhteenveto 1 p. 2002.

Saro, Kary, Teacher Stress as a Longitudinal
Process - Opettajien stressiprosessi. 67 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

V AUHKONEN, JOUNI, A rhetoric of reduction.
Bertrand de Jouvenel’s pure theory of politics
as persuasion. 156 p. Tiivistelma 2 p. 2002.
KonNToniemr, MariTa, “Milloin siné otat itseési
niskasta kiinni?” Opettajien kokemuksia
alisuoriutujista. - “When will you pull your
socks up?” Teachers” experiences of
underachievers. 218 p. Summary 3 p. 2003.
SAUKKONEN, SakAR], Koulu ja yksilollisyys;
Jannitteitd, haasteita ja mahdollisuuksia.

- School and individuality: Tensions,
challenges and possibilities. 125 p. Summary
3 p. 2003.

ViLjamaa, Marja-LEeNA, Neuvola tandédn ja
huomenna. Vanhemmuuden tukeminen,
perhekeskeisyys ja vertaistuki. - Child and
maternity welfare clinics today and tomorrow.
Supporting parenthood, family-centered
sevices and peer groups. 141 p. Summary 4 p.
2003.

ReMEs, Lisa, Yrittdjyyskasvatuksen kolme
diskurssia. - Three discourses in
entrepreneurial learning. 204 p. Summary 2 p.
2003.

KarjaLa, KALLE, Neulanreidstd panoraamaksi.
Ruotsin kulttuurikuvan ainekset erdissa
keskikoulun ja B-ruotsin vuosina 1961-2002
painetuissa oppikirjoissa. - From pinhole to
panorama - The culture of Sweden presented
in some middle and comprehensive school
textbooks printed between 1961 and 2002.
308 p. Summary 2 p. 2003.

LarLukka, Kirsl, Lapsuusiki ja ikd lapsuudes-
sa. Tutkimus 6-12 -vuotiaiden sosiokulttuu-
risesta ikitiedosta. - Childhood age and age
in childhood. A study on the sociocultural
knowledge of age. 234 p. Summary 2 p. 2003.
Puukary, SauLl, Video Programmes as Learning
Tools. Teaching the Gas Laws and Behaviour
of Gases in Finnish and Canadian Senior
High Schools. 361 p. Yhteenveto 6 p. 2003.
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Lorsa, Raga-LeeNa, The polysemous
contemporary concept. The rhetoric of the
cultural industry. - Monimerkityksinen
nykykisite. Kulttuuriteollisuuden retoriikka.
244 p. Yhteenveto 2 p. 2003.

HoropraNeN, Esko, Kuullun ja luetun tekstin
ymmaértdmisstrategiat ja -vaikeudet peruskou-
lun kolmannella ja yhdekséannellad luokalla. -
Strategies for listening and reading
comprehension and problematic listening and
reading comprehension of the text during the
third and ninth grades of primary school.
135 p. Summary 3 p. 2003.

PENTTINEN, SEPPO, Léhtokohdat liikuntaa
opettavaksi luokanopettajaksi. Nuoruuden
kasvuympiéristot ja opettajankoulutus
opettajuuden kehitystekijoina.- Starting points
for a primary school physical education
teacher. The growth environment of
adolescence and teacher education as
developmental factors of teachership.

201 p. Summary 10 p. 2003.

IxAnemo, Heikki, Tunnustus, subjektiviteetti ja
inhimillinen eldmdnmuoto: Tutkimuksia
Hegelistd ja persoonien vilisistd tunnustus-
suhteista. - Recognition, subjectivity and the
human life form: studies on Hegel and
interpersonal recognition. 191 p. Summary

3 p. 2003.

Asunta, TuuLa, Knowledge of environmental
issues. Where pupils acquire information and
how it affects their attitudes, opinions, and
laboratory behaviour - Ympéristoasioita
koskeva tieto. Mistd oppilaat saavat informaa-
tiota ja miten se vaikuttaa heidan asenteisiin-
sa, mielipiteisiinsa ja laboratoriokayttaytymi-
seensd. 159 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

KujaLa, Erkki, Sodan pojat. Sodanaikaisten
pikkupoikien lapsuuskokemuksia isyyden
nikokulmasta - The sons of war. 229 p.
Summary 2 p. 2003.

Jusst KURUNMAKT & Karr PALOINEN (Hg. /eds.)
Zeit, Geschicte und Politik. Time, history and
politics. Zum achtzigsten Geburtstag von
Reinhart Koselleck. 310 p. 2003.

LAITINEN, ARTO, Strong evaluation without
sources. On Charles Taylor’s philosophical
anthropology and cultural moral realism.

- Vahvoja arvostuksia ilman lahteita.

Charles Taylorin filosofisesta antropolo-
giasta ja kulturalistisesta moraalirealis-
mista. 358 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

Gurrorm, Tomi K. Newborn brain responses
measuring feature and change detection and
predicting later language development in
children with and without familial risk for
dyslexia. - Vastasyntyneiden aivovasteet
puheéidnteiden ja niiden muutosten havait-
semisessa sekd mychemman kielen kehityk-
sen ennustamisessa dysleksia-riskilapsilla.
81 p. (161 p.) Yhteenveto 3 p. 2003.
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NAaKARI, Maa-Lisa, Tydilmapiiri, tyonte-
kijoiden hyvinvointi ja muutoksen mah-
dollisuus - Work climate, employees” well-
being and the possibility of change. 255 p.
Summary 3 p. 2003.

METSAPELTO, RirtTA-LEENA, Individual
differences in parenting: The five-factor
model of personality as an explanatory
framework - Lastenkasvatus ja sen yhteys
vanhemman persoonallisuuden piirteisiin.
53 p. (119 p.) Tiivistelma 3 p. 2003.
PuLKkINEN, O1Li, The labyrinth of politics -

A conceptual approach to the modes of the
political in the scottish enlightenment. 144 p.
Yhteenveto 2 p. 2003.

JuujArvy, PETRI, A three-level analysis of
reactive aggression among children. -
Lasten aggressiivisiin puolustusreaktioihin
vaikuttavien tekijoiden kolmitasoinen
analyysi. 39 p. (115 p.) Yhteenveto 2 p.
2003.

PorkoNeN, Pirjo-Liisa, “Opetussuunnitelma
on sitd elamdd”. Paivakoti-kouluyhteiso
opetussuunnitelman kehittdjana. - “The
curriculum is part of our life”. The day-cara -
cum - primary school community as a
curriculum developer. 154 p. Summary 3 p.
2003.
SOININEN, Suvl, From a “Necessary Evil’ to an
art of contingency: Michael Oakeshott’s
conception of political activity in British
postwar political thought. 174 p. Summary
2p. 2003.
ALARAUDANJOKI, Esa, Nepalese child labourers’
life-contexts, cognitive skills and well-being.
- Tyossédkadyvien nepalilaislasten elamén-
konteksti, kognitiiviset taidot ja hyvinvointi.
62 p. (131 p.) Yhteenveto 4 p. 2003.
LERKKANEN, MARJA-KRISTINA, Learning to read.
Reciprocal processes and individual
pathways. - Lukemaan oppiminen:
vastavuoroiset prosessit ja yksilolliset
oppimispolut. 70 p. (155 p.) Yhteenveto 5 p.
2003.
FriMAN, MERvI, Ammatillisen asiantuntijan
etiikka ammattikorkeakoulutuksessa.
- The ethics of a professional expert in the
context of polytechnics. 199 p. 2004.
MERONEN, AuLl, Viittomakielen omaksumi-
sen yksilolliset tekijit. - Individual
differences in sign language abilities. 110 p.
Summary 5 p. 2004.
THLIKKALA, Liisa, Mestarista tuutoriksi.
Suomalaisen ammatillisen opettajuuden
muutos ja jatkuvuus. - From master to tutor.
Change and continuity in Finnish vocational
teacherhood. 281 p. Summary 3 p. 2004.
ARro, Mikko, Learning to read: The effect of
orthography. - Kirjoitusjarjestelmén vaikutus
lukemaan oppimiseen. 44 p. (122 p.)
Tiivistelma 2 p. 2004.
Laaxkso, Erkki, Draamakokemusten darella.
Prosessidraaman oppimispotentiaali
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opettajaksi opiskelevien kokemusten valossa.
- Encountering drama experiences. The
learning potential of process drama in the
light of student teachers’ experiences. 230 p.
Summary 7 p. 2004.

PERALA-LITTUNEN, Satu, Cultural images of a
good mother and a good father in three
generations. - Kulttuuriset mielikuvat
hyvaisté didistd ja hyvista isdstd kolmessa
sukupolvessa. 234 p. Yhteenveto 7 p. 2004.
RINNE-KOISTINEN, Eva-MARITA, Perceptions of
health: Water and sanitation problems in
rural and urban communities in Nigeria.
129 p. (198 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.
PaLMROTH, AINo, Kddnnosten kautta
kollektiiviin. Tuuliosuuskunnat toimija-
verkkoina. - From translation to collective.
Wind turbine cooperatives as actor
networks. 177 p. Summary 7 p. 2004.
VIERIKKO, ELINA, Genetic and environmental
effects on aggression. - Geneettiset ja ympa-
ristotekijét aggressiivisuudessa. 46 p. (108 p.)
Tiivistelmé 3 p. 2004.

NARrHI, KaTI, The eco-social approach in social
work and the challenges to the expertise of
social work. - Ekososiaalinen viitekehys ja
haasteet sosiaalityon asiantuntijuudelle.
106 p. (236 p.) Yhteenveto 7 p. 2004.

UrsIN, Jani, Characteristics of Finnish medical
and engineering research group work.

- Tutkimusryhmitydskentelyn piirteet ladke-
ja teknisissé tieteissa. 202 p. Yhteenveto 9 p.
2004.

TrREUTHARDT, LEENA, Tulosohjauksen yhteis-
kunnalliuus Jyvaskylan yliopistossa.
Tarkastelundkokulmina muoti ja seurustelu.
- The management by results a fashion and
social interaction at the University of
Jyviskyld. 228 p. Summary 3 p. 2004.
MATTHIES, JURGEN, Umweltpadagogik in der
Postmoderne. Eine philosophische Studie
tiber die Krise des Subjekts im
umweltpddagogischen Diskurs.

- Ymparistokasvatus postmodernissa.
Filosofinen tutkimus subjektin kriisista
ymparistokasvatuksen diskurssissa.400 p.
Yhteenveto 7 p. 2004.

LartiLa, AARNO, Dimensions of expertise in
family therapeutic process. - Asiantunti-
juuden ulottuvuuksia perheterapeuttisessa
prosessissa. 54 p. (106 p.) Yhteenveto 3 p.
2004.

LAAMANEN (ASTIKAINEN), Pia, Pre-attentive
detection of changes in serially presented
stimuli in rabbits and humans. - Muutoksen
esitietoinen havaitseminen sarjallisesti
esitetyissd drsykkeissa kaneilla ja ihmisilla.
35 p. (54 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.
JuusenaHO, RuTTA, Peruskoulun rehtoreiden
johtamisen eroja. Sukupuolinen ndkokulma.
- Differences in comprehensive school
leadership and management. A gender-based
approach. 176p. Summary 3 p. 2004.
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VAARAKALLIO, TuULA, ”Rotten to the Core”.
Variations of French nationalist anti-system
rhetoric. - ”Systeemi on métd”. Ranska-
laisten nationalistien jarjestelman vastainen
retoriikka. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2004.
KuusiNeN, Patrik, Pitkdaikainen kipu ja
depressio. Yhteytta séételevit tekijat.

- Chronic pain and depression: psychosocial
determinants regulating the relationship.

139 p. Summary 8 p. 2004.
HANNIKAINEN-UUTELA, ANNA-L1sa, Uudelleen
juurtuneet. Yhteisokasvatus vaikeasti
paihderiippuvaisten narkomaanien kuntou-
tuksessa. - Rooted again. Community
education in the rehabilitation of substance
addicts. 286 p. Summary 3 p. 2004.
PALONIEMI, SusANNA, Ik, kokemus ja osaa-
minen tydelamassa. Tyontekijoiden kasityksia
idn ja kokemuksen merkityksestd ammatil-
lisessa osaamisessa ja sen kehittamisessa.

- Age, experience and competence in working
life. Employees' conceptions of the the
meaning and experience in professional
competence and its development. 184 p.
Summary 5 p. 2004.

Ruiz Cerezo, MonTsE, Anger and Optimal
Performance in Karate. An Application of the
IZOF Model. 55 p. (130 p.) Tiivistelma 2 p.
2004.

LaponLanTi, Tarja, Haasteita palvelujdrjes-
telmalle. Kehitysvammaiseksi luokiteltu
henkilo psykiatrisessa sairaalassa.

- Challenges for the human service system.
Living in a psychiatric hospital under the
label of mental retardation. 176 p. Summary

3 p. 2004.

KovaNeNn PAivi, Oppiminen ja asiantuntijuus
varhaiskasvatuksessa. Varhaisen oppimaan
ohjaamisen suunnitelma erityista tukea
tarvitsevien lasten ohjauksessa. - Learning
and expertice in early childhood education. A
pilot work in using VARSU with children
with special needs. 175 p. Summary 2 p. 2004.
VM, VEIKKO, Turvallinen koulu. Suoma-
laisten ndkemyksia koulutuspalvelujen
kansallisesta ja kunnallisesta priorisoinnista.
- Secure education. Finnish views on the
national and municipal priorities of
Finland’s education services. 134 p.
Summary 5 p. 2005.

ANTTILA, TiMO, Reduced working hours.
Reshaping the duration, timing and tempo

of work. 168 p. Tiivistelma 2 p. 2005.

UcasTg, AINO, The child’s play world at home
and the mother’s role in the play. 207 p.
Tiivistelma 5 p. 2005.

Kurri, KaT1ja, The invisible moral order:
Agency, accountability and responsibility

in therapy talk. 38 p. (103 p.). Tiivistelma 1 p.
2005.
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CotLiN, Kapa, Experience and shared practice
- Design engineers’ learning at work.- Suun-
nitteluinsinoorien tydssd oppiminen

- kokemuksellisuutta ja jaettuja kdytantoja.
124 p. (211 p.). Yhteenveto 6 p. 2005.

Kurki, Ena, Nékyvd ja ndkyméaton. Nainen
Suomen helluntailiikkeen kentilla. - Visible
and invisible. Women in the Finnish
pentecostal movement. 180 p. Summary 2 p.
2005.

HEIMONEN, SIRkKALLISA, Tyoikdisend Alzhei-
merin tautiin sairastuneiden ja heidan
puolisoidensa kokemukset sairauden
alkuvaiheessa. - Experiences of persons
with early onset Alzheimer’s disease and
their spouses in the early stage of the disease.
138 p. Summary 3 p. 2005.

PuromneN, HaNNU, Epdavarmuus, muutos ja
ammatilliset jinnitteet. Suomalainen
sosiaalityc 1990-luvulla sosiaality ontekijoi-
den tulkinnoissa. - Uncertainty, change and
professional tensions. The Finnish social
work in the 1990s in the light of social
workers’ representations. 207 p. Summary

2 p. 2005.

MAKINEN, JARMO, Sdatio ja maakunta.
Maakuntarahastojarjestelméan kentit ja
verkostot. - Foundation and region: Fields and
networks of the system of the regional funds.
235 p. Summary 3 p. 2005.

PetRELIUS, PAIVI, Sukupuoli ja subjektius
sosiaalitydssa. Tulkintoja naistyontekijoiden
muistoista. - Gender and subjectivity in social
work - interpreting women workers’
memories. 67 p. (175 p.) 2005.

HoxxaneN, Tina, Aitind jaisdnd eron jilkeen.
Yhteishuoltajavanhemmuus arjen kokemuk-
sena. - As a mother and a father after divoce.
Joint custody parenthood as an everyday life
experience. 201 p. Summary 8 p. 2005.
HanNu SIRkkILA, Eldttéjyytta vai erotiikkaa.
Miten suomalaiset miehet legitimoivat pari-
suhteensa thaimaalaisen naisen kanssa?

- Breadwinner or eroticism. How Finnish
men legitimatize their partnerships with Thai
women. 252 p. Summary 4 p. 2005.
PeNnTTINEN, LEENA, Gradupuhetta tutkielma-
seminaarissa. - Thesis discourse in an
undergraduate research seminar. 176 p.
Summary 8 p. 2005.

KarvoNEN, Pirkko, Péivikotilasten lukuleikit.
Lukutaidon ja lukemistietoisuuden kehit-
tyminen interventiotutkimuksessa- Reading
Games for Children in Daycare Centers. The
Development of Reading Ability and Reading
Awareness in an Intervention Study . 179 p.
Summary 3 p. 2005.

KosoNEN, Pekka A., Sosiaalialan ja hoitotyon
asiantuntijuuden kehitysehdot ja
opiskelijavalinta. - Conditions of expertise
development in nursing and and social care,
and criteria for student selection. 276 p.
Summary 3 p. 2005.
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NIRANEN-LINKAMA, PAIVI, Sosiaalisen
transformaatio sosiaalialan asiantuntun-
tijuuden diskurssissa. - Transformation of
the social in the discourse of social work
expertise. 200 p. Summary 3 p. 2005.
Karra, Outi, Characteristics, course and
outcome in first-episode psychosis.

A cross-cultural comparison of Finnish
and Spanish patient groups. - Ensiker-
talaisten psykoosipotilaiden psyykkis-
sosiaaliset ominaisuudet, sairaudenkulku
ja ennuste. Suomalaisten ja espanjalaisten
potilasryhmien vertailu. 75 p. (147 p.)
Tiivistelma 4 p. 2005.

LentoMAkl, ELINA, Pois oppimisyhteiskun-
nan marginaalista? Koulutuksen merkitys
vuosina 1960-1990 opiskelleiden lapsuu-
destaan kuurojen ja huonokuuloisten
aikuisten elaménkulussa. - Out from the
margins of the learning society? The
meaning of education in the life course of
adults who studied during the years 1960-
1990 and were deaf or hard-of-hearing
from childhood. 151 p. Summary 5 p. 2005.
KINNUNEN, MARjA-Lisa, Allostatic load in
relation to psychosocial stressors and
health. - Allostaattinen kuorma ja sen suhde
psykososiaalisiin stressitekijoihin ja
terveyteen. 59 p. (102 p.) Tiivistelma 3 p.
2005.

276 UortNEN, VIrel, I'm as old as I feel. Subjective

age in Finnish adults. - Olen sen ikdinen
kuin tunnen olevani. Suomalaisten aikuis-
ten subjektiivinen ika. 64 p. (124 p.)
Tiivistelma 3 p. 2005.

277 SaLokoskl, Tarja, Tietokonepelit ja niiden

278

279

280

pelaaminen. - Electronic games: content and
playing activity. 116 p. Summary 5 p. 2005.
HinanaLa, Kauko, Laskutehtédvien suoritta-
misesta késitteiden ymmartdmiseen.Perus-
koululaisen matemaattisen ajattelun
kehittyminen aritmetiikasta algebraan
siirryttdessa. - Transition from the
performing of arithmetic tasks to the
understanding of concepts. The
development of pupils' mathematical
thinking when shifting from arithmetic to
algebra in comprehensive school. 169 p.
Summary 3 p. 2005.

WaLLIN, Risto, Yhdistyneet kansakunnat
organisaationa. Tutkimus kasitteellisesta
muutoksesta maailmanjérjestéon organi-
soinnin periaatteissa - From the league to
UN. The move to an organizational
vocabulary of international relations. 172 p.
Summary 2 p. 2005.

VALLEALA, ULLA MA1jA, Yhteinen ymmir-
tdminen koulutuksessa ja tydssa. Kontekstin
merkitys ymmartamisessa opiskelijaryh-
mén ja tyotiimin keskusteluissa. - Shared
understanding in education and work.
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Context of understanding in student group
and work team discussions. 236 p. Summary
7 p. 2006.
RasINEN, Tua, Nakokulmia vieraskieliseen
perusopetukseen. Koulun kehittdmishank-
keesta koulun toimintakulttuuriksi.
- Perspectives on content and language
integrated learning. The impact of a
development project on a school’s
activities. 204 . Summary 6 p. 2006.
VIHOLAINEN, HELENA, Suvussa esiintyvan
lukemisvaikeusriskin yhteys motoriseen ja
Kkielelliseen kehitykseen. Tallaako lapsi
kielensa péélle? - Early motor and language
development in children at risk for familial
dyslexia. 50 p. (94 p.) Summary 2 p. 2006.
KLy, JoHanNa, Lasten osallistumisen
voimavarat. Tutkimus Ipanoiden osallistu-
misesta. - Resources for children’s
participation. 226 p. Summary 3 p. 2006.
LeppAMAKI, LAURA, Tekijanoikeuden oikeut-
taminen. - The justification of copyright.
125 p. Summary 2 p. 2006.
SANAKSENAHO, SANNA, Eriarvoisuus ja
luottamus 2000-luvun taitteen Suomessa.
Bourdieulainen ndkokulma. - Inequality and
trust in Finland at the turn of the 21st
century: Bourdieuan approach.
150 p. Summary 3 p. 2006.
VALKONEN, LEENA, Millainen on hyva iti tai
isd? Viides- ja kuudesluokkalaisten lasten
vanhemmuuskasitykset. - Whatis a good
father or good mother like? Fifth and sixth
graders’ conceptions of parenthood. 126 p.
Summary 5 p. 2006.
MARTIKAINEN, Liisa, Suomalaisten nuorten
aikuisten eldméan tyytyvaisyyden monet
kasvot. - The many faces of life satisfaction
among Finnish young adult’s. 141 p.
Summary 3 p. 2006.
Hawmarus, PArvi, Koulukiusaaminen ilmiona.
Yldkoulun oppilaiden kokemuksia
kiusaamisesta. - School bullying as a
phenomenon. Some experiences of Finnish
lower secondary school pupils. 265 p.
Summary 6 p. 2006.
LerPANEN, ULLA, Development of literacy in
kindergarten and primary school.
Tiivistelma 2 p. 49 p. (145 p.) 2006.
KorveLa, PAuL-ERrIk, The Machiavellian
reformation. An essay in political theory.
171 p. Tiivistelma 2 p. 2006.
METSOMAKI, MARJO, “Suu on syomista
varten”. Lasten ja aikuisten kohtaamisia
ryhméperhepaivikodin ruokailutilanteissa.
- Encounters between children and adults
in group family day care dining situations.
251 p. Summary 3 p. 2006.
LATVALA, JuHA-MATT, Digitaalisen kommuni-
kaatiosovelluksen kehittdminen kodinja
koulun vuorovaikutuksen edistamiseksi.
- Development of a digital communication
system to facilitate interaction between home
and school. 158 p. Summary 7 p. 2006.
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PrrkANEN, Tuut, Alcohol drinking behavior
and its developmental antecedents. - Alko-
holin juomiskéyttdytyminen ja sen ennusta
minen. 103 p. (169 p.) Tiivistelma 6 p. 2006.
LiNNILA, MATA-LISA, Kouluvalmiudesta koulun
valmiuteen. Poikkeuksellinen koulunaloitus
koulumenestyksen, viranomaislausuntojen
ja perheiden kokemusten valossa. - From
school readiness to readiness of school -
Exceptional school starting in the light of
school attainment, official report and
family experience. 321 p. Summary 3 p. 2006.
LEINONEN, ANU, Vanhusneuvoston funktioita
jaljittaméassa. Tutkimus maaseutumaisten
kuntien vanhusneuvostoista. - Tracing
functions of older people’s councils. A study
on older people’s councils in rural
municipalities. 245 p. Summary 3 p. 2006.
KAUPPINEN, MARKO, Canon vs. charisma.
”Maoism” as an ideological construction.

- Kaanon vs. karisma. “Maoismi” ideologise-

na konstruktiona. 119 p. Yhteenveto 2 p. 2006.

VEHKAKOSKI, TANJA, Leimattu lapsuus? Vam-
maisuuden rakentuminen ammatti-ihmisten
puheessa ja teksteissa. - Stigmatized
childhood? Constructing disability in
professional talk and texts. 83 p. (185 p.)
Summary 4 p. 2006.

LeppAano, HENRY, Matemaattisen ongelman
ratkaisutaidon opettaminen peruskoulussa.
Ongelmanratkaisukurssin kehittdminen ja
arviointi. - Teaching mathematical problem
solving skill in the Finnish comprehensive
school. Designing and assessment of a
problem solving course. 343 p. Summary 4 p.
2007.

Kuvaja, KristiNg, Living the Urban Challenge.
Sustainable development and social
sustainability in two southern megacities.
130 p. (241 p.) Yhteenveto 4 p. 2007.

PonjoLa, Pasi, Technical artefacts. An
ontological investigation of technology. 150 p.
Yhteenveto 3 p. 2007.

Kaukua, JAR, Avicenna on subjectivity. A
philosophical study. 161 p. Yhteenveto 3 p.
2007.

KuriLa, PArvi, “Mindko asiantuntija?”. Varhais-
kasvatuksen asiantuntijan merkitysperspektii-
vinjaidentiteetin rakentuminen. -“Me, an
expert?” Constructing the meaning perspective
and identity of an expert in the field of early

childhood education. 190 p. Summary 4 p. 2007.

SILVENNOINEN, P1ia, Ikd, identiteetti ja ohjaava
koulutus. Ikddntyvit pitkdaikaistyottomét
oppimisyhteiskunnan haasteena. - Age,
identity and career counselling. The ageing,
long-term unemployed as a challenge to
learning society. 229 p. Summary 4 p. 2007.
REINIKAINEN, MARjO-RitTA, Vammaisuuden
sukupuolittuneet ja sortavat diskurssit:
Yhteiskunnallis-diskursiivinen ndkokulma
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vammaisuuteen. - Gendered and oppressive
discourses of disability: Social-discursive
perspective on disability. 81 p. (148 p.)
Summary 4 p. 2007.

MAATTA, Jukka, Asepalvelus nuorten naisten
ja miesten opinto- ja tyduralla. - The impact
of military service on the career and study
paths of young women and men. 141 p.
Summary 4 p. 2007.

PYYKKONEN, MIIKKA, Jdrjestdytyvit diasporat.
Etnisyys, kansalaisuus, integraatio ja hallinta
maahanmuuttajien yhdistystoiminnassa.

- Organizing diasporas. Ethnicity,
citizenship, integration, and government in
immigrant associations. 140 p. (279 p.)
Summary 2 p. 2007.

Rasku, MINNA, On the border of east and west.
Greek geopolitical narratives. - Idédn ja lannen
rajalla. Narratiiveja kreikkalaisesta geopoli-
tiikasta. 169 p. Yhteenveto 3 p. 2007.
LarioLanTi, Rammo, Koulutuksen arviointi
kunnallisen koulutuksen jérjestédjan tehtava-
nd. Paikallisen arvioinnin toteutumisedelly-
tysten arviointia erddn kuntaorganisaation
ndkokulmasta. - The evaluation of schooling
as a task of the communal maintainer of
schooling - what are the presuppositions of
the execution of evaluation in one specific
communal organization. 190 p. Summary 7 p.
2007.

NaTALE, KaTja, Parents’ Causal Attributions
Concerning Their Children’s Academic
Achievement . - Vanhempien lastensa koulu-
menestystd koskevat kausaaliattribuutiot.

54 p. (154 p.) Yhteenveto 3 p. 2007.

VAHTERA, SIRPA, Optimistit opintielld. Opin-
noissaan menestyvien nuorten hyvinvointi
lukiosta jatko-opintoihin. - The well-being of
optimistic, well-performing high school
students from high school to university. 111 p.
Summary 2 p. 2007.

Korvisto, PArvi, “Yksilollistd huomiota arkisis-
sa tilanteissa”. Paivakodin toimintakulttuurin
kehittaminen lasten itsetuntoa vahvistavaksi.
- “Individual attention in everyday
situations”. Developing the operational
culture of a day-care centre to strengthen
children’s self-esteem. 202 p. Summary 4 p.
2007.

LAHIKAINEN, JOHANNA, “You look delicious”
-Food, eating, and hunger in Margaret
Atwood’s novels. 277 p. Yhteenveto 2 p.

2007.

Linnavuort, HANNARIKKA, Lasten kokemuksia
vuoroasumisesta. — Children’s experiences of
dual residence. 202 p. Summary 8 p. 2007.
ParviaINEN, Tina, Cortical correlates of
language perception. Neuromagnetic studies
in adults and children. - Kielen kasittely
aivoissa. Neuromagneettisia tutkimuksia
aikuisilla ja lapsilla. 128 p. (206 p.) Yhteenve-
to 5 p. 2007.
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Kara, HANNELE, Ermutige mich Deutsch zu
sprechen. Portfolio als evaluationsform von
miindlichen leistungen. - “"Rohkaise minua
puhumaan saksaa” - kielisalkku suullisen
kielitaidon arviointivélineend. 108 p. Yhteen-
veto 3 p. 2007.

MAKELA, AARNE, Mité rehtorit todella tekevit.
Etnografinen tapaustutkimus johtamisesta ja
rehtorin tehtdvistd peruskoulussa. - What
principals really do. An ethnographic case
study on leadership and on principal’s tasks
in comprehensive school. 266 p. Summary

5 p. 2007.

PuoLAakaNAHO, ANNE, Early prediction of
reading - Phonological awareness and
related language and cognitive skills in
children with a familial risk for dyslexia.

- Lukemistaitojen varhainen ennustaminen.
Fonologinen tietoisuus, kielelliset ja kognitii-
viset taidot lapsilla joiden suvussa esiintyy
dysleksiaa. 61 p. (155 p.) Yhteenveto 3 p.
2007.

HorrMaN, Davip M., The career potential of
migrant scholars in Finnish higher education.
Emerging perspectives and dynamics. -
Akateemisten siirtolaisten uramahdollisuudet
suomalaisessa korkeakoulujirjestelméssa:
dynamiikkaa ja uusia ndkokulmia. 153 p.
(282 p.) Yhteenveto 2 p. 2007.

Fapjukorr, PAvi, Identity formation in
adulthood. - Identiteetin muotoutuminen
aikuisidssd. 71 p. (168 p.) Yhteenveto 5 p.
2007.

MAKIKANGAS, ANNE, Personality, well-being
and job resources: From negative paradigm
towards positive psychology. - Persoonalli-
suus, hyvinvointi ja tyén voimavarat: Kohti
positiivista psykologiaa. 66 p. (148 p.) Yhteen-
veto 3 p. 2007.

Jokisaarl, MARKKU, Attainment and reflection:
The role of social capital and regrets in
developmental regulation. - Sosiaalisen
péddoman ja toteutumattomien tavoitteiden
merkitys kehityksen séételyssa. 61 p. (102 p.)
Yhteenveto 2 p. 2007.

HAMALAINEN, JaARMO, Processing of sound rise
time in children and adults with and without
reading problems. - Aénten nousuaikojen
prosessointi lapsilla ja aikuisilla, joilla on
dysleksia ja lapsilla ja aikuisilla, joilla ei ole
dysleksiaa. 48 p. (95 p.) Tiivistelma 2 p. 2007.
KANERvVIO, PEKKA, Crisis and renewal in one
Finnish private school. - Kriisi ja uudistumi-
nen yhdesséd suomalaisessa yksityiskoulussa.
217 p. Tiivistelma 2 p. 2007.

MAATTA, Sami, Achievement strategies in
adolescence and young adulthood. - Nuorten
ajattelu- ja toimintastrategia. 45 p. (120 p.)
Tiivistelmi 3 p. 2007.

Torppa MINNA, Pathways to reading
acquisition: Effects of early skills, learning
environment and familial risk for dyslexia.
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- Yksilollisid kehityspolkuja kohti lukemisen
taitoa: Varhaisten taitojen, oppimisympé-
riston ja sukuriskin vaikutukset. 53 p. (135 p.)
2007.

KankaINEN, Tomi, Yhdistykset, instituutiot ja
luottamus. - Voluntary associations,
institutions and trust.158 p. Summary 7 p.
2007.

PirnEs, Esa, Merkityksellinen kulttuuri ja
kulttuuripolitiikka. Laaja kulttuurin késite
kulttuuripolitiikan perusteluna. - Meaningful
culture and cultural policy. A broad concept
of culture as a basis for cultural policy. 294 p.
Summary 2 p. 2008.

Niemi, PETTERIL, Mieli, maailma ja referenssi.
John McDowellin mielenfilosofian ja seman-
tiikan kriittinen tarkastelu ja ontologinen
tdydennys. - Mind, world and reference: A
critical examination and ontological
supplement of John McDowell’s philosophy
of mind and semantics. 283 p. Summary 4 p.
2008.

GRANBOM-HERRANEN, Liisa, Sananlaskut
kasvatuspuheessa - perinnettd, kasvatusta,
indoktrinaatiota? - Proverbs in pedagogical
discourse - tradition, upbringing,
indoctrination? 324 p. Summary 8 p. 2008.
Kykyri, VirpI-Lisa, Helping clients to help
themselves. A discursive perspective to
process consulting practices in multi-party
settings. - Autetaan asiakasta auttamaan itse
itsedédn. Diskursiivinen ndkokulma prosessi-
konsultoinnin kdytantsihin ryhmétilanteissa.
75 p. (153 p.) Tiivistelmi 2 p. 2008.

Kiuru, NooNa, The role of adolescents”
peergroups in the school context. - Nuorten-
toveriryhmien rooli kouluymparistossa. 77 p.
(192 p.) Tiivistelma 3 p. 2008.

PARTANEN, TERHI, Interaction and therapeutic
interventions in treatment groups for
intimately violent men. 46 p. (104 p) Yhteen-
veto 2 p. 2008.

RAITTILA, RAIJA, Retkelld. Lasten ja kaupunki-
ympaériston kohtaaminen. - Making a visit.
Encounters between children and an urban
environment. 179 p. Summary 3 p. 2008.
SuME, HELENA, Perheen pytrteinen arki.
Sisdkorvaistutetta kdyttavan lapsen matka
kouluun. - Turbulent life of the family. Way to
school of a child with cochlear implant.

208 p. Summary 6 p. 2008.

KortiranTta, Tuyja, Aktivoinnin paradoksit.

- The paradoxes of activation. 217 p.
Summary 3 p. 2008.

RuorriLa, Isto, HUUHTANEN, PEKKA, SEITSAMO,
JorMA AND ILMARINEN, JUHANI, Age-related
changes of the work ability construct and its
relation to cognitive functioning in the older
worker: A 16-year follow-up study. 97 p. 2008.
TIKKANEN, Pirjo, “Helpompaa ja hauskempaa
kuin luulin”. Matematiikka suomalaisten ja
unkarilaisten perusopetuksen neljasluokka-
laisten kokemana.- “Easier and more fun that
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I thought”. Mathematics experienced by
fourth-graders in Finnish and Hungarian
comprehensive schools. 309 p. Summary 3 p.
2008.

KaurPINEN, ILkkA, Tiedon omistaminen on valtaa
- Globalisoituvan patenttijirjestelmén poliit-
tinen moraalitalous ja globaali kapitalismi.

- Owning knowledge is power. Political moral
economy of the globalizing patent system and
global capitalism. 269 p. Summary 5 p. 2008.

KujaLa, Maria, Muukalaisena omassa maassa.

Miten kasvaa vuorovaikutuskonflikteissa?

- A stranger in one’s own land. How to grow
in interaction conflicts? 174 p. Summary 7 p.
2008.

KoroneN, Tulrg, Calculation and Language:
Diagnostic and intervention studies. -
Laskutaito ja kieli: Diagnostinen ja kuntou-
tustutkimus. 49 p. (120 p.) Tiivistelma 2 p.
2008.

Haurara, PAIvi-MARIA, Lupa tulla nakyvéksi.
Kuvataideterapeuttinen toiminta kouluissa.

- Permission to be seen. Art therapeutic
activities in schools. 202 p. 2008.

SIPARI, SALLA, Kuntouttava arki lapsen tueksi.
Kasvatuksen ja kuntoutuksen yhteistoimin-
nan rakentuminen asiantuntijoiden keskuste-
luissa. - Habilitative everyday life to support
the child. Construction of the collaboration of
education and rehabilitation in experts
discussions. 177 p. Summary 4 p. 2008.
LEHTONEN, PA1vi HANNELE, Voimauttava video.
Asiakasldhtoisyyden, myonteisyyden ja
videokuvan muodostama tydorientaatio
perhetydn menetelména. - Empowering video.
A work orientation formed by client-focus,
positivity and video image as a method for
family work. 257 p. Summary 3 p. 2008.
RuonomAki, Jyrkl, “Could Do Better”.
Academic Interventions in Northern Ireland
Unionism. - “Could Do Better” Akateemiset
interventiot Pohjois-Irlannin unionismiin.

238 p. Tiivistelma 2 p. 2008.

Sarmi, Paura, Nimedminen ja lukemisvaikeus.
Kehityksen ja kuntoutuksen nidkokulma. -
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