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FONOLOGISEN TIETOISUUDEN JA LUKEMAAN
OPPIMISEN VALINEN SUHDE

Tapaustutkimus kymmenesti ensimmaéisen luokan oppilaasta

Tiivistelmai

Fonologisen tietoisuuden ja lukemaan oppimisen vélistd suhdetta seki yksiloiden vilistéd
vaihtelua erilaisten fonologisten manipulaatiotaitojen kehityksessd  arvioitiin
kymmenelld seitseménvuotiaalla lapsella, jotka eivit osanneet vield lukea aloittaessaan
koulunkédyntinsd. Lapsista kerdttiin intensiivistd aikasarjatietoa seuraamalla heitéd
kriittisessd lukemaan opettelun vaiheessa nelja kuukautta. Arvioinnit suoritettiin joko
viikoittain tai joka 2. tai 3. viikko — riippuen lapsen yksilollisestd edistymisest.
Kullakin kerralla lasten lukutaito testattiin, ja samalla heille tehtiin kuudentyyppisid
fonologisen manipulaation testejd. Tulokset osoittivat vihittdistd kehitystd ryhmin
tasolla, mutta yksilollisten kehitysprofiilien analysoiminen osoitti suurta yksildiden
vilistd vaihtelua erilaisten fonologisten taitojen ja lukemaan oppimisen vélisessd
suhteessa sekid edistymisen nopeudessa. Herkkyys sanojen fonologiselle rakenteelle,
tavutietoisuus seki alkudéinteen tunnistaminen kehittyivit ennen lukemaan oppimista.
Aiinnetietoisuuden kehitys alkoi kirjain—d#nne -vastaavuuden opettamisen seurauksena
ja kehittyi hyvin vastavuoroisesti lukutaidon kanssa. Kaikki lapset, joille oli kehittynyt
segmentaalista tietoisuutta arvioituna tuloksilla, joita saatiin alkudéinteenpoistotestissd —
osasivat lukea, mutta sen sijaan jotkut lukijat eivit osoittaneet lainkaan segmentaalista
tietoisuutta.

Avainsanat: lukemaan oppiminen, fonologinen tietoisuus, fonologisen tietoisuuden
tasot, sddnnonmukainen ortografia



Abstract

The relation between phonological abilities and reading acquisition and the
interindividual variation in the development of phonological manipulation skills were
assessed in ten 7-year-old Finnish nonreaders. Intensive time series data were collected
by following the children for four months during the most critical period of reading
acquisition. Assessments were conducted either weekly or every 2 or 3 weeks
depending on the child’s individual progress. The assessments included measures of
reading ability and six phonological manipulation tasks. The results indicated gradual
progress in phonological awareness and reading ability at the group level. The
individual profiles, however, indicated large interindividual variation in the rate of
progress. Mastery in certain phonological awareness tasks, awareness of phonological
structure of words, and syllable awareness, as well as isolation of initial segments took
precedence over reading. Phoneme-level manipulation of phonological units developed
as a consequence of teaching the alphabetical code, and, reciprocally with reading
ability. All children who had developed segmental awareness were able to read,
however, some readers did not show segmental awareness.

Key words: reading acquisition, phonological awareness, levels of phonological
awareness, transparent orthography
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1. JOHDANTO

Kirjaintuntemus  on todettu tdrkedksi tekijaksi lukemaan oppimisessa (mm.
Scarborough, 1990). Toisaalta on kuitenkin ndyttod siitd, ettd pelkdstddn aakkosten
osaaminen ei riitd lukemaan oppimiseen (Adams, 1990). Lapset tarvitsevat my0s tietoa
kirjainten #anistd, jotta he ymmirtdisivdt, ettd kirjoitetun ja puhutun kielen vililla
vallitsee systemaattinen yhteys (Muter, Hulme, Snowling, & Taylor, 1997). Viime
vuosikymmenini onkin laajasti tunnustettu fonologisen prosessoinnin keskeinen rooli
opeteltaessa lukemaan aakkosellisessa ortografiassa. Fonologinen prosessointi viittaa
yksilon kykyyn kéyttad hyvidkseen puhutun kielen ddnirakennetta hiénen opetellessaan
dekoodaamaan kirjoitettua kieltd (Adams, 1990). Fonologinen tietoisuus puolestaan on
erds fonologisen prosessoinnin osa-alue, joka voidaan mairitelld yksilon tietoisuudeksi
oman didinkielenséd ddnirakenteesta (Torgesen, 1995). Fonologisesta tietoisuudesta on
osoituksena taito suorittaa erilaisia henkisid operaatioita puheen segmenteilld, kuten
taito poistaa tavuja tai alkudinteitd sanoista (McBride-Chang, 1995; Yopp, 1988).
Néyttod fonologisen tietoisuuden ja lukemaan oppimisen vilisestd yhteydestd on saatu
esimerkiksi pitkittdisistd korrelaatiotutkimuksista (Lundberg, Olofsson, & Wall, 1980;
Stanovich, Cunningham, & Cramer, 1984; Wagner, Torgesen, & Rashotte, 1994),
dysleksiatutkimuksista ~ (Bruck, 1990; Stanovich, 1988), sekd enlaisista
interventiotutkimuksista (Ball & Blachman, 1991; Bradley & Bryant, 1983; Lundberg,
Frost, & Petersen, 1988; Schneider, Kiisbert, Roth, Visé, & Marx, 1997).

Fonologisen tietoisuuden on uskottu olevan kausaalisessa yhteydessd lukemaan
oppimiseen, mutta kausaalisuuden suunnasta tutkijat ovat olleet eri mieltd. Goswamt ja
Bryant (1990) sekd Wagner ym. (1994) ehdottavat, ettd asiasta kerdtyn huomattavan
ndyton perusteella on ainakin kolme vaihtoehtoista tapaa tarkastella lukemisen ja
fonologisen tietoisuuden vélistd suhdetta. Ensinnidkin on mahdollista, ettd fonologinen
tietoisuus edesauttaa lukemaan oppimista. Toisekseen, lukemisen alkeiden oppiminen
voi olla #dnnetietoisuuden edeltdjd. Kolmanneksi, lukemaan oppiminen ja
ddnnetietoisuus voivat olla vastavuoroisessa suhteessa toisiinsa.

Ensimmiisen ndkemyksen mukaan fonologinen tietoisuus edeltdd lukutaitoa. Tami
nikemys perustuu useissa pitkittdistutkimuksissa tehtyihin havaintoihin, joiden mukaan

fonologinen tietoisuus alle kouluidssid ennustaa myShempdd lukutaitoa (Badian, 1994;



Bradley & Bryant, 1983; Lundberg ym., 1980; MacLean, Bryant, & Bradley, 1987,
Stanovich ym., 1984; Tunmer, Herriman, & Nesdale, 1988). Lundberg (1991) on
ehdottanut, ettd ddnnetietoisuus on ratkaisevan tirked lukutaidon edeltdjd. Hinen
mukaansa myos joillakin lukutaidottomilla saattaa olla #dnnetictoisuutta. Erilaiset
interventiotutkimukset ovat lisdksi osoittaneet, ettid ddnnetietoisuutta voidaan opettaa
(Ball & Blachman, 1991; Bradley & Bryant, 1983; Lundberg ym., 1988; Schneider ym.,
1997). Adnnetietoisuuden on ajateltu edesauttavan varhaista lukemaan oppimista,
vaikka lapsille ei intervention aikana opetettaisikaan selvdd yhteyttd kirjainten ja
ddnisegmenttien vililld. Tehokkaimmaksi keinoksi edistdd lukutaitoa on kuitenkin
havaittu sek#d fonologisen tietoisuuden ettd kirjain—ddnne -vastaavuuden opettamisen
yhdistdminen (Torgesen & Wagner, 1998).

Vaihtoehtoisen ndkemyksen mukaan huomion kohdistaminen visuaaliseen kieleen
mahdollistaa sen, ettd yksilo tulee tietoiseksi puhutun kielen fonologisesta rakenteesta.
Erntyisesti d4nnetietoisuus ndhdédidn suurelta osin seuraukseksi lukemaan oppimisesta
aakkosellisessa kirjoitusjirjestelméssd (Bertelson, Morais, Alegria, & Content, 1985;
Ehri 1989; Mann, 1986a; Wimmer, Landerl, Linortner, & Hummer, 1991). Niyttod
siitd, ettd fonologinen tietoisuus ei ole luonnollisesti kehittyvd kyky on saatu
lukutaidottomilta aikuisilta, joiden suoriutuminen on heikkoa sellaisissa fonologisissa
tehtdvissd, jotka vaativat ddnteiden tunnistamista tai manipulointia (Morais, Cary,
Alegria, & Bertelson, 1979), lukutaidottomilta lapsilta (Liberman, Shankweiler, Fischer,
& Carter, 1974) sekd lukutaitoisilta, jotka ovat oppineet aakkosiin perustumatonta
kirjoitettua kieltd (Read, Zhang, Nie, & Ding, 1986). Sen sijaan hiljattain lukemaan
oppineilla aikuisilla on havaittu kykyd tunnistaa ja manipuloida &dénteitd (Morais,
Bertelson, Cary, & Alegria, 1986), miki on tulkittu siten, ettd kyky heijastaa puhuttuja
sanoja ilmaantuu lukutaidon seurauksena. Lisédndyttod sille, ettd lukutaito edeltdd
ddnnetietoisuutta on saatu tutkimuksista, joissa on havaittu, ettd aloittelevien lukijoiden
suoritukset fonologisissa tehtdvissd perustuvat usein ortografisiin edustuksiin (Ehri &
Wilce, 1980; Tunmer & Nesdale, 1985). Ehrin ja Wilcen (1986) mukaan lukutaitoiset
lapset kdyttavdat hyvidkseen tietoaan sanojen sisdltdmistd kirjaimista useissa
ddnnetietoisuuden tehtdvissd. Niiden havaintojen on esitetty merkitsevin sitd, ettd
ainakin kirjoitustaito, ellei lukutaito, vaikuttaa suorituksiin dénnetietoisuuden tehtdvissé
(Perfetti, Beck, Bell & Hughes, 1987). Myds Bowey (1994) sekd Johnston, Anderson,

& Holligan (1996) ovat osoittaneet, ettd alle kouluikiisten lasten kirjaintuntemus ja



fonologinen tietoisuus ovat yhteydessid toisiinsa. Tdmén lahestymistavan mukaan
yksilolliset erot fonologisessa tietoisuudessa eivdt ole merkittdvid ennen lukemaan
opettelua. Titen, alle kouluikiisten lukutaidottomien fonologinen tietoisuus ei
myoskididn ennusta myshempid lukemaan oppimista.

Kolmas tutkimuslinja nékee fonologisen tietoisuuden ja lukemaan oppixhisen vilisen
suhteen vastavuoroisena ja kaksisuuntaisena (Ellis, 1990; Goswami & Bryant, 1990,
Morais, 1991a; Perfetti ym., 1987; Stanovich, 1986; Tunmer & Rohl, 1991; Wagner
ym., 1994; Wagner & McBride-Chang, 1996). Kisitykset vastavuoroisesta suhteesta
nidyttavit, ettd voimakkaat korrelaatiot fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon vililld
rakentuvat kahden erilaisen kausaalisen vaylan kautta (Stahl & Murray, 1994).
Nikemyksen mukaan lasten alkeellinen tietoisuus puhutun kielen #dédnirakenteesta
mydtdvaikuttaa ortografiaan suuntautumiseen, mikd puolestaan edesauttaa fonologisen
tietoisuuden kehittymistd. Vastavuoroisen ndkemyksen taustalla on havainto, ettd lapset
eivdt tavallisesti saavuta pitkille ulottuvaa fonologista tietoisuutta ennen Kuin
muodollinen lukuopetus alkaa (Bowey & Francis, 1991; Holopainen, Ahonen, Tolva-
nen, & Lyytinen, 2000; Perfetti ym., 1987; Torgesen ym., 1994; Treiman & Zukowski,
1991). Nykyisin vastavuoroinen ndkemys fonologisen tietoisuuden ja lukemaan
oppimisen vililld on laajasti hyviksytty.

Myds Bertelsonin (1986) mukaan lukemaan oppiminen ja puheen analyysikykyjen
ilmaantuminen ovat molemmat liian monitasoisia ilmioitd, jotta niiden vililtd voisi
odottaa havaittavan yksisuuntaista kausaalista suhdetta. Fonologinen tietoisuus ei ole
homogeeninen taito, vaan mitd ilmeisemmin heterogeenin taito, jonka
osakomponenteilla on erilaisia ominaisuuksia, jotka myos kehittyvét eri aikoihin.
Fonologisen tietoisuuden heterogeenisuus nikyy ensinndkin siind, ettd fonologiset
tehtdvit eroavat kielelliseltd tasoltaan. Morais (1991a) jakaa fonologisen tietoisuuden
holistiseen ja analyyttiseen fonologiseen tietoisuuteen. Holistinen tietoisuus on
tietoisuutta fonologisista ketjuista ja kykyd tietoisesti arvioida puheilmauksen
ominaisuuksia. Tdmid tietoisuuden taso saattaa Moraisin mukaan  riittdd
luokittelutehtdvissd (jotka perustuvat yleiseen samanlaisuuteen) ja segmenttien
tunnistamistehtdvissd (esimerkiksi riimin tunnistaminen). Myos erilaiset foneettiset
vihjeet saattavat olla suureksi avuksi tdmédnkaltaisissa tehtdvissd. Analyyttinen
fonologinen tietoisuus puolestaan on kykyi tietoisesti erotella ne osakomponentit, jotka

muodostavat  ilmauksen.  Analyyttinen  tietoisuus  jakautuu  hierarkkisesti



tavutietoisuuteen, ddnnetietoisuuteen ja tietoisuuteen foneettisista piirteistd. Myds
Stanovich (1992) esittdd, ettd fonologista tietoisuutta voidaan kuvata herkkyyden
hierarkiana tai jatkumona, joka vaihtelee kielellisten vaatimustasojen mukaan.
Korkeimmilla herkkyyden tasoilla vaaditaan pienien fonologisten yksikoiden késittelyi,
ja matalammilla tasoilla kisitellddn suurempia yksikoité. Esimerkiksi riimin
tunnistaminen vaatii alkeellisempia fonologisia taitoja, ja ddnteiden tunnistaminen ja
tuottaminen korkeampia taitoja. Sekd Moraisin ettd Stanovichin mukaan erilaiset
tietoisuuden tasot ovat eri tavalla yhteydessid lukemaan oppimiseen.

On my0s empiiristd ndyttod siitd, ettd lasten herkkyys erilaisille kielellisille tasoille
kehittyy hierarkkisesti. Useat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd tietoisuus fonologisista
ketjuista sekd tavutietoisuus voivat kehittyd luonnollisesti ilman muodollista
lukuopetusta (Bradley & Bryant, 1983; Carrillo, 1994; Liberman ym., 1974; Mann,
1986b, Morais ym., 1986), tai ettd tavutietoisuus kehittyy ennen dinnetietoisuutta (Aro,
Aro, Ahonen, Rasdnen, Hietala, & Lyytinen, 1999; Fox & Routh, 1975; Holopainen
ym., 2000; Treiman & Baron, 1981; Treiman & Zukowski, 1991). Moraisin (1991b)
mukaan kyky analysoida puhetta tavutason yksikoiksi voi kehittyd tiettyyn pisteeseen
saakka ennen kuin lapsi on saanut muodollista lukemisen opetusta, mutta sitd voidaan
edelleen kehittdd opetuksella. Esimerkiksi aakkosellinen kirjoittaminen tuo lisdd tietoa
tlmausten tavurakenteesta (Morais, 1991a).

Fonologisen tietoisuuden heterogeenisuus ndkyy myds siingd, etti suoritukset
fonologisen tietoisuuden tehtdvissd voivat vaihdella tehtdvin kognitiivisen vaatimuksen
mukaan. Jotkut ongelmista, joita on syntynyt kun on yritetty muodostaa
kausaalisuhdetta ddnnetictoisuuden ja lukemaan oppimisen vilille ovat koskeneet
erityyppisid tehtdvid, joita on kéytetty arvioimaan #dnnetietoisuutta, kuten myds
prosesseja, joita k#ytetddn niitd tehtdvid suoritettaessa. Yoppin (1988) mukaan
ddnnetietoisuus on kykyd manipuloida puhevirran yksittdisid d@nid. A#nnetietoisuus
voidaan hdnen mukaansa jakaa yksinkertaiseen &didnnetietoisuuteen (esimerkiksi
ddanteiden segmentoiminen, yhdistiminen ja laskeminen) sekd yhdistettyyn
ddnnetietoisuuteen  (esimerkiksi ddnteen poisto). Yhdistettyd &ddnnetietoisuutta
mittaavien tehtdvien ratkaiseminen on vaikeampaa, koska ne vaativat useita
suoritusvaitheita, miki rasittaa muistia (Yopp, 1988). Vaikeimmat dénnetietoisuuden
tehtdvdit my0s korreloivat voimakkaimmin lukemiseen, luultavammin koska

lukutaidottomat eiviit selviid vield néistd tehtdvistd (Adams, 1990).



Nykyisin onkin havaittu tarpeelliseksi erotella, mitkd #dnnetietoisuuden muodot
edeltivit ja edesauttavat lukemaan oppimista, mitkd puolestaan seuraavat sitd ja
mahdollisesti myotidvaikuttavat lukutaidon edelleen kehittymiseen. Byrne ja Fielding-
Barnsley (1991) ovat esittineet, ettd ddnteiden tunnistaminen on #inteiden
segmentoimista tirkedmpéd varhaisen lukemaan oppimisen kannalta. Carrillo (1994) on
havainnut, ettd kyky tunnistaa sanan alku#inteitd alkaa kehittyd jo esikouluidssi, mutta
sen sijaan segmentaalinen tietoisuus kehittyy vasta yhdessd aakkosellisen koodin
oppimisen kanssa. Perfetti ym. (1987) esittaviat oman pitkittdaistutkimuksensa pohjalta,
ettd fonologinen analyysi ja fonologinen synteesi ovat erilaisessa kausaalisessa
suhteessa lukemiseen. Tdmédn nidkemyksen mukaan varhaiset lukukokemukset
edesauttavat myohemp#é fonologista analyysia, mikd puolestaan edesauttaa myshempéi
lukemista. Varhainen fonologinen synteesi puolestaan mydtévaikuttaa myShempéidn
lukemiseen, mutta lukutaidolla sen sijaan ei ole myotiavaikutusta fonologisen synteesin
edelleen kehittymiseen. Esimerkiksi alkudénteen poisto ilmentdd Perfettin ym. mukaan
sellaista #fnnetietoisuutta, joka on vastavuoroinen suhteessa lukutaitoon: lukutaidon
paraneminen parantaa suorituksia alkuiinteen poistotestissd, mikd puolestaan parantaa
lukutaitoa entisestddn. Suomalaislapsista tehdyissd tutkimuksissa on havaittu, ettd
alkuéiéinteen poisto on lukutaidon tulosta (Aro ym.,1999).

Edelleen vallitsee jonkin verran erimielisyyttd myos siitd, mitkd ovat lihde ja
mekanismit kehityksen taustalla. Moraisin (1991b) mukaan useimmille kielen kayttijille
ei ole selvid, ettd sanat muodostuvat yksittidisista déanteistd, silld ei ole vilttimatontd olla
tietoinen sanojen fonologisesta rakenteesta, jotta osaisi puhua tai ymmartdd kieltd, mutta
kirjoitetun aakkosellisen kielen ymmirtdmiseksi on ensin opittava, ettd sanat
muodostuvat ddnnetason segmenteistd. Alegrian, Piagnotin ja Moraisin (1982) mukaan
ddnnetietoisuuden ilmaantuminen vaatii aakkosellisen koodin eksplisiittistd opettamista.
Myos Stahlilta ja Murraylta (1994) on ndyttod siitd, ettd lapsilla on aakkosellista
tuntemusta ennen kuin he kykenevidt suorittamaan ddnnetietoisuuden tehtdvii.
Kirjaintuntemuksen onkin havaittu olevan lidheisessd ja erityisessd suhteessa siihen
ymmarrykseen, ettd puhutut sanat muodostuvat dénteistd (Bowey, 1994; Johnson ym.,
1996). Mann (1991) puolestaan esittéd, ettd lapset oppivat ensin manipuloimaan sanojen
sisdistd rakennetta. Tami tapahtuu esimerkiksi erilaisten laulujen, ritmien, salakielien ja
kielipelien  kautta. = Varhaisessa lukemaan opettelun vaiheessa tarvittava

ddnnetietoisuuden taso saattaakin mddrdytyd sekd siitd, miten paljon lapsilla on



kokemuksia painetusta tekstistd ettéi lapsen omista fonologisista kyvyistd (Ball, 1993).
Myds Morais, Mousty ja Kolinsky (1998) ovat sitd mielté, ettd ddnnetietoisuus riippuu
perimmiltddn yksilon altistumisesta kielelle, vaikka se vaatiikin opettamista, eiké kehity
spontaanisti. Alegrian ym. (1982) mukaan lukemaan opetuksen ja &ddnnetictoisuuden
vililla vallitsee vastavuoroinen suhde: #innemenetelmid on kokosanamenetelmid
tehokkaampi tapa oppia kirjain—dinne -vastaavuutta.

Ehri ja Wilce (1985) ovat myos vakuuttavasti osoittaneet, ettd vaikka lukutaidottomat
eivit vield tunne kirjainten nimii tai #dni4, niin he voivat pystyd tunnistamaan sanoja
visuaalisten vihjeiden avulla. Sen sijaan lapset, jotka ovat juuri oppineet lukemaan
muutamia sanoja, tuntevat ainakin joidenkin kirjainten déni ja he kdyttdvét hyvikseen
titd tietoa. Ehrin ja Wilcen mukaan tehokkaaseen lukemiseen siirtyminen vaatii sitd,
ettd lapset alkavat visuaalisten vihjeiden prosessoinnin sijasta prosessoida foneettisia
vihjeitd. Tuolloin lapset myos osaavat lukea ensimmaisid sanojaan luotettavasti. My0s
Stahl ja Murray (1994) esittdvit, ettd varhaisessa lukemaan oppimisen vaiheessa sanan
ensimmaiisen tai viimeisen #inteen erottaminen saattaa edeltdd alkeellisen ndkoon
perustuvan sanaston kehittymistd. Lasten oppiessa tunnistamaan yhd useampia sanoja,
he herkistyvit kirjoitettujen sanojen rakenteelle, mikd puolestaan kehittdd heidin
dekoodaustaitoaan. Byrne ja Fielding-Barnsley (1989) ovat lisdksi osoittaneet, ettd
lapset tarvitsevat sekid #dnnetietoisuutta ettd tietoa kirjain—didnne -vastaavuudesta
oppiakseen aakkosellisen periaatteen. Bowey ja Francis (1991) esittdvit, ettd alkeellinen
taito analysoida sanoja danteiksi kehittdd lasten tietoa kirjain—dénne -vastaavuudesta ja
lukutaidon parantuminen puolestaan kehittdd analyysitaitoja edelleen. Aakkosellisen
periaatteen ymmirtdminen toimii ilmeisesti vilittdjdnd #dnnetietoisuudessa, mikd
selittdd kuinka fonologinen analyysi voi olla sekd syytd ettd seurausta lukemaan
oppimisesta.

Fonologinen tietoisuus ja sen suhde lukemaan oppimiseen on havaittu tirkedksi
tekijiksi englannin lisdksi myos muissa kielissd (Cardoso-Martins, 1995; Cossu,
Shankweiler, Liberman, Katz, & Tola, 1988; Durgunoglu & Oney, 1999; Morais, 1995;
Wimmer & Goswami, 1994). Fonologisen tietoisuuden rooli lukemaan oppimisen
alkuvaiheessa on kuitenkin luultavasti erilainen eri kielissd, silld fonologiset rakenteet
(esimerkiksi tavurakenteet ja ortografian s#dfnnollisyys) vaihtelevat kielikohtaisesti.
Lander] ja Wimmer (2000) ovat todenneet, ettd ortografialtaan sddnnollinen kieli ei

aseta lukemaan opettelevalle niin suuria fonologisen prosessoinnin vaatimuksia kuin



ortografialtaan epésadnnollisempi kieli, kuten englanti. Luultavasti fonologinen
tietoisuus myds kehittyy helpommin ja nopeammin opeteltaessa lukemaan kieltd, joka
on ortografialtaan sddnnonmukainen.

Lasten vililld on havaittu huomattavia eroja siind, kuinka helposti he saavuttavat
tietoisuutta sanojen fonologisesta rakenteesta (Liberman & Liberman, 1990; Mann,
1986b, Stanovich, 1988; Wimmer ym., 1991). Myots lukemaan oppiminen osoittaa
suurta yksildiden vélistd vaihtelua. Tavallisesti on arvioitu suuria ryhmid ja niiden
keskimédradistd suoriutumista, mutta yksilollistd vaihtelua on harvoin tuotu esille. Olisi
tiedettdvd enemmaén fonologisten taitojen ja lukemaan oppimisen kehityksestd yksilon
tasolla, jotta voitaisiin ymmartad kehitystd vield puuttuvasta lukutaidosta sujuvaan
lukemiseen sekd fonologisten taitojen roolista tdssd kehityksessd. Yksilollisen
kehityksen selvittdmiseksi tarvittaisiin intensiivistd yksilollistd seurantaa kriittisessd
vaiheessa — juuri ennen lukemaan oppimista.

Kisilld olevassa tutkimuksessa seurattiin kymmentd koulutulokasta, jotka eivit
tutkimuksen alkaessa osanneet vield lukea. Kaikilla tutkittavilla on geneettinen riski
dysleksiaan. Lukeminen ja sithen yhteydessd olevat taitojen hiiriot on todettu
periytyviksi (mm. Olson, Wise, Conners, Rack, & Fulker, 1989). Kyseisen lapsiryhmin
valinnan pohjana oli oletus, ettd lukemaan oppimisen ja fonologisen tietoisuuden
viliseen suhteeseen pddstddn késiksi tutkimalla lapsia, jotka mahdollisesti oppivat
lukemaan hitaammin kuin lapset keskimédrin. Samalla oli mahdollisuus selvittdd, miten
suomalaislapsista aikaisemmin saadut tulokset soveltuvat lapsiin, joilla on familiaalinen
riski dysleksiaan. Aro ym. (1999) seurasivat fonologisten taitojen ja lukemaan
oppimisen vilistd suhdetta 13 kuukauden ajan kuudella 7.0-7.9 -vuotiaalla lapsella,
joilla oli lievid sosiaalisten taitojen vajeita. Heiddn havaintojensa pohjalta oletettiin, ettd
lapsilla on jonkin verran tietoisuutta tavuista sekd sanojen alkuidénteistd/ -kirjaimista
ennen kuin he oppivat lukemaan. Toiseksi oletettiin, ettd lasten taito manipuloida tavuja
kehittyy aikaisemmin kuin taito manipuloida dénteitd. Erddni oletuksena oli myds, ettd
ddnnetietoisuus kehittyy joko lukemaan opettelun tai lukemaan oppimisen tuloksena.
Lisiksi oletettiin, ettd kehitys on hyvin yksilollist4.

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd dyksleksiaan liittyy fonologisen prosessoinnin
vajeita, kuten esimerkiksi matala fonologinen tietoisuus (Bruck, 1990; Manis,
Seidenberg, Doi, McBride-Chang, & Peterson, 1996; Swan & Goswami; 1997) seki

rajoituksia verbaalisessa lyhytkestoisessa muistissa (Brady, Shankweiler, & Mann,



1983). Dyslektikkojen fonologinen tietoisuus on todettu heikommaksi kuin normaaleilla
samanikiisilld lukijoilla, sekd myos matalammaksi kuin nuoremmilla, samantasoisilla
lukijoilla (Bruck, 1992). Niiden havaintojen pohjalta oli mahdollista olettaa, ettd
joidenkin tutkittavien fonologinen tietoisuus saattaisi jdddd muita heikommaksi. Kunkin
lapsen yksilollistd seurantaa jatkettiin, kunnes lapsi oppi lukemisen perustaidot.
Tutkimuksessa haluttiin  saada yleiskuva fonologisen tietoisuuden ja lukemaan

manipulaatiotaitojen kehityksessa.



2. MENETELMA

2.1. Tutkimushenkilot

Tutkittavat kuuluvat Jyvidskyldn yliopiston huippututkimusyksikon Lapsen Kielen
Kehitys (LKK) -projektiin. Tidssd projektissa on tehty seurantatutkimusta noin 200
lapsesta (seurannan alkaessa 222 lasta) heiddn syntymistddn saakka. Noin puolella
projektin lapsista on useita lukivaikeuden omaavia sukulaisia (alun perin 105 lasta),
toinen puoli toimii verrokkeina (alun perin 117 lasta). Kisilld olevan tutkimuksen
kymmenen lasta, kuusi tyttod ja neljd poikaa, ovat kaikki lapsia, joilla on geneettinen
dysleksiariski. Lasten idt vaihtelivat tutkimuksen alussa kuuden vuoden kahdeksan
kuukauden ja seitsemén vuoden kahden kuukauden vililld. Tutkittavia kuvailevat tiedot

on koottu taulukkoon 1. Taustatiedot ilmenevit liitteests 1.

2.1.1. Tutkittavien valinta

Kaikkien koulunsa aloittavien LKK -projektiin kuuluvien lasten (46) lukutaito arvioitiin
koulun alkaessa, elo-syyskuun vaihteessa 2000. Lukutaitotestissd lapset saivat
luettavakseen pienaakkosilla kirjoitettuja yksittdisia sanoja 40 kappaletta: nelji
siséltosanaa, yhdeksidn funktiosanaa, 18 yksi- ja kaksitavuista merkityksetontd sanaa
(molempia ryhmid yhdeksdn kappaletta) sekd yhdeksdn kompleksia merkityksetonti
sanaa. Sanaryhmiit esitettiin tietokoneen niytolle edelld mainitussa jdrjestyksessd, mutta
kunkin ryhmién sisélld satunnaisessa jarjestyksessd. Samassa yhteydessi testattiin myos
lasten kirjaintuntemus. Lapsia pyydettiin nimedmiin tietokoneen kuvaruudulle
ilmaantuvat kirjaimet (29 kappaletta). Kirjaimet olivat suuraakkosia ja ne esitettiin
satunnaisessa jdrjestyksessd. Lisdksi kaikkien tutkittavien fonologinen tietoisuus
arvioitiin samalla kerralla. Kymmenen lasta kisilld olevaan tutkimukseen valittiin sen
perusteella, ettd he eivit vield tuolloin onnistuneet edelld mainitussa lukutestissi
lukemaan yhtédén sanaa oikein. Poikkeuksen muodosti Lapsi H, joka osasi lukea sanan

=y

er’.
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TAULUKKO 1. Kuvailevaa tietoa tutkittavista seurannan alussa

lapsi sukupuoli ikd kirjain- numerosarjat kielellinen - /
(v - kk) tuntemus*  eteenpdin ** suoﬁtuss%ilyk-
kyys ok ok
A tyttd 7-2 17 3 104 / -
B poika 7-2 21 2 98 /104
C poika 7-2 12 3 100/ 81
D poika 7-0 7 4 84 /98
E tyttd 6-10 21 3 116/111
F tyttd 6-10 14 4 113/122
G tyttd 6-11 18 3 93783
H tyttd 6-10 13 3 90 /117
J poika 6-9 12 4 111/93
K tyttd 6-28 15 2 98793

* maksimi 29 kirjainta
** WISC-III (Wechsler, 1991), pisin lapsen muistama yksikko 6,5-vuotiaana
*Hx WPPSI-R (Wechsler, 1989), standardipisteet lasten dlykkyystestissd 5-vuotiaana

2.2. Arvioinnissa kaytetyt mittarit

Tutkittavien fonologisen tietoisuuden arviointiin valittiin kuusi testid. Neljd niistd
kuuluu suomalaiseen testistoon (Poskiparta, Niemi, & Lepola, 1994): &édnteiden
yhdistdminen, tavun poisto, alkudénteen nimedminen ja alkudédnteen poisto. Niistd
testeistd oli jo olemassa nelja rinnakkaista versiota; loput rinnakkaisversiot rakennettiin
samaa logiikkaa kayttden. Lisdksi kiytettiin testejd, jotka mittasivat lasten kykyid
tunnistaa annettujen &adnidrsykkeiden samanlaisuutta/ erilaisuutta: yhteisen #d4nen
tunnistamistesti (Treiman & Zukowski, 1991), sekd testid, jossa sanaparin yhteinen osa

oli tuotettava ddneen: yhteisen osan tuottamistesti (Duncan, Seymour, & Hill, 1997).
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Kaksi viimeksi mainittua testid tehtiin tietokonetta apuna kédyttden, mikd mahdollisti
sen, ettd kaikki tutkitfavat kuulivat sanaparit samalla tavalla esitettyind. Yhteisen osan
tuottamistestissd oli lisdksi aikaraja (20s). Mikali lapsi el tuona aikana tuottanut
vastausta, niin tehtivi siirfyi automaattisesti seuraavaan osioon. - Kaikissa testeissd
oikeat vastaukset pisteytettiin. Maksimipistemiiri oli yhteisen osan tunnistamistestissi
12, yhteisen osan tuottamistestissé kuusi (6) ja muissa testeissd 10.

Ainteiden yhdistiminen. Lapselle esitettiin #ineen aanteiden sekvenssi, ja hinen
tehtidvinédédn oli nimetd dédnteistd muodostuva oikea sana. Ensimméinen osio sisélsi kaksi
ddnnettd, seuraavat viisi kolme #énnettd ja loput nelji osiota nelji d4nnetté.

Tavun poisto. Lasta pyydettiin poistamaan annetusta sanasta joko ensimmdiinen,
viimeinen tai keskimméinen tavu. Ensimmdiset neljd osiota vaativat viimeisen tavun
poistamista kaksitavuisista sanoista, viides osio alkutavun poistamista kaksitavuisista
sanoista, seuraavat kolme alkutavun poistamista kolmetavuisista sanoista ja viimeiset
kaksi osiota keskimmiisen tavun poistamista kolmetavuisista sanoista. Oikeat
vastaukset muodostivat oikeita sanoja.

Alkuéinteen nimeidminen. Lapsen oli nimettdvd alkuddnne annetusta sanasta. Oikean
ddnteen sijasta hyviaksyttiin my0s dénnettd vastaava kirjain.

Alkuéinteen poisto. Lasta pyydettiin poistamaan sanan alkuédinne ja sanomaan #déneen
jéljelle jddnyt sanan osa, joka muodosti oikean sanan.

Kaikki edelld mainitut testit sisédlsivit kymmenen osiota. Ennen varsinaista testid
lapselle esitettiin valaiseva esimerkki tulevasta tehtdvistd. Lisdksi esitettiin kaksi
harjoitusosiota, joiden oikeat vastaukset kerrottiin lapselle, mikili hén ei osannut tuottaa
niitd itse. Varsinainen testaus lopetettiin kahden peridkkiisen virheellisen vastauksen
jélkeen, lukuun ottamatta alkuifinteen nimedmistestid, jossa kysyttiin kaikki osiot.
Yhteisen osan tunnistaminen. Ensimmdiiseksi lapsi tutustutettiin pelle-hahmoon.
Pellen kerrottiin tulevan iloiseksi aina kun annetuissa sanapareissa on sama #éni,
samalla lapselle nidytettiin iloisen pellen kuvaa. Kun sanoissa ei ollut samaa dintd,
pellen kerrottiin tulevan surulliseksi. Tuolloin lapselle ndytettiin surullisen pellen kuvaa.
Lapsen tehtdvdnd oli painaa iloisen pellen nen#dd, mikéli hdnen mielestddn sanapari
sisdlsi saman #énen tai surullisen pellen nendd, mikili sanaparissa ei hidnen mielestiddn
ollut samaa #intd. Lapselle ei kerrottu mikd sanojen osa oli samanlainen, myoskéén
yhteisen #inen sijainnista (lopussa’/ ’alussa’) ei annettu vihjettd. Testi sisélsi kolme

tasoa: tavu-, riimi- ja ddnnetasot, joissa yhteisen osan pituus vaihteli kolmekirjaimisesta
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tavusta yksittdiseen ddnteeseen. Kaikki kdytetyt sanat olivat kaksitavuisia. Kukin taso
pidettiin  erilldan, jar testauksessa edettiin pisimmén yhteisen osan sisédltivéstd
tavutasosta kohti ddnnetasoa. Ennen kunkin tason varsinaista testid kidytiin ldpi neljd
harjoitusosiota. Harjoituksessa testaaja esitti suullisesti lapselle neljd sanaparia, jotka
joko sisilsivit yhteisen dinen tai eivit sisaltineet yhteisi danid. Yhteinen tavu oli joko
sanan alkutavu (esimerkiksi /ehmé-lehti) tai lopputavu (esimerkiksi poika—sulka).
Puolet kumpaakin tyyppid. Tavut olivat joko kaksi- tai kolmekirjaimisia. Yhteinen riimi
oli joko sanan alkutavussa (leipi—keinu) tai lopputavussa (aske/—~omme!/). Samoin puolet
kumpaakin tyyppid. Kaikki kysytyt riimi-osiot olivat kahden kirjaimen mittaisia.
Yhteinen &dnne oli joko sanan alkutavun ensimmiinen #idnne (kana—koru) tai
lopputavun ensimméinen #inne (tyyny-dini). Edelleen puolet kumpaakin tyyppid.
Kaikki kysytyt dédnteet olivat konsonantteja. Varsinainen testi suoritettiin tietokoneella.
Tuolloin lapsi kuuli ensin drsykesanat kuulokkeisiinsa, jonka jilkeen ndytolle ilmaantui
iloisen ja surullisen pellen kuvat. Lapsen tehtdvdnd oli valita mielestdin oikea
vaihtoehto. Testissd oli 12 osiota siten, ettd sanapareista puolet (6) sisdlsi yhteisen
ddnen, ja toinen puoli ei sisédltdnyt yhteistd d@édntd. Osiot esitettiin lapselle satunnaisessa
Jérjestyksessd. Sanaparien esittamisjirjestys vaihteli myos lapsesta toiseen.

Yhteisen osan tuottaminen. Testissd kdytettiin yhteisen ddnen tunnistamistestin niitd
sanapareja, joissa oli yhteinen osa. Sanaparit esitettiin lapselle kuulokkeisiin jdlleen taso
kerrallaan (tavu-, riimi- ja &ddnnetasot). Lapsen tehtdvind oli kertoa, mikd osa
sanaparissa oli yhteistd. Ennen kunkin tason varsinaista testiosaa kdytiin ldpi kaksi
vastaavaa harjoitusosiota, joiden avulla valaistiin tulevaa tehtdvada. Mikili lapsi ei
onnistunut tuolloin tuottamaan oikeaa vastausta, niin testaaja kertoi sen. Tassdkédin
testissd lapselle ei kerrottu miké sanan osa oli yhteistd tai missd kohdassa sanaa
yhteinen osa sijaitsi. Varsinainen testi sisélsi kuusi osiota kultakin tasolta, ja osiot
esitettiin satunnaisessa jirjestyksessd, taso kerrallaan. Sanaparien esittdmisjirjestys
vaihteli my6s lapsesta toiseen. — Esimerkit kaikista fonologisen tietoisuuden
arvioinnissa kéytetyista testeistd 10ytyvit liitteestd 2.

Lukutesti. Testi, jota kédytettiin lapsen lukutaidon arvioimiseksi kehitettiin toista, yhtd
aikaa menossa olevaa pro gradu -tutkielmaa varten (Rissanen, 2001). Tuossa
tutkimuksessa selvitettiin  fonologisen rekoodauksen oppimista kirjain—dédnne -

vastaavuudeltaan sddnnollisessd suomen kielessd. Kyseisessd tutkimuksessa kdytettiin
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samaa tutkittavien joukkoa kuin tissd tutkimuksessa. Kaikkien tutkittavien luokilla
lukemaan opetusmenefelm'zin'%i oli KATS: kirjain-4sinne-tavu-sana -menetelmé.
Lukutestissé lapsi sai luettavakseen kortteja, jotka sisilsivit tavuja, oikeita sanoja ja
pseudosanoja, kutakin neljd kappaletta. Pseudosanat ovat merkityksettomid sanoja,
mutta muutoin rakenteeltaan suomen kielen muotoisia. Lukutestin sanat oli padosin
poimittu lasten aapisista. Lapsilla B, E ja J oli aapisena: Aapinen. Satuvakka.
Viestivakka. Tietopakka. (Kallioniemi, Katajamiki, & Raikunen, 1996). Muiden lasten
aapinen oli [lloinen aapinen (Huovi, Wire, Tollinen, & Lemmetty, 1996).
Kirjasintyyppind korteissa Kkiytettiin  suuraakkosia. Ensimmiisen kortin  osiot
muodostuivat niistd kirjainyhdistelmistd, joita koulussa oli jo opetettu (vanhat
kirjaimet). Toisen kortin osiot niistd kirjainyhdistelmistd, joita tuolla hetkelld opeteltiin
(nykyiset kirjaimet). Ja kolmannen kortin osiot niisté kirjainyhdistelmisti, joita koulussa
ei ollut vield opetettu (uudet kirjaimet). Vaikeampaan korttiin siirryttiin, mikili lapsi
osasi lukea edeltdvistd kortista osioita oikein. Lukutesti siis vaikeutui yksilollisesti sitd
mukaa kun kunkin lapsen kouluopetus eteni. Osalle lapsista oli kuitenkin jo opetettu
kaikki kirjaimet siihen mennessd kun he oppivat lukemaan. Tuolloin Kortit sisilsivit
sanoja, jotka oli muodostettu kaikista opetetuista kirjainyhdistelmisté. Jokaisesta oikein
luetusta osiosta lapsi sai yhden pisteen, maksimissaan testistd saattoi saada 36 pistetts.
Lapset hyviksyttiin lukeviksi silloin kun he onnistuivat lukemaan vihintddan 50%
lukutestin osioista oikein. Tdmi kriteeri on luonnollisesti jossain méarin mielivaltainen,
eikd kerro kaikki tai ei mitddn osaamisesta, tastd syysti lisdkriteerind pidettiin sité, ettd
lasten oli osattava lukea myos pseudosanoja oikein ennen kuin heiddt hyviksyttiin
lukeviksi. (Esimerkki liitteessd 3).
Lukemisen lopputesti. Testi sisdlsi kymmenen osiota: viisi oikeaa sanaa ja viisi
pseudosanaa. Testin osiot olivat pitempid kuin edellisen testin vastaavat ja tidten myos
vaikeampia. Lopputesti korvasi aikaisemman lukutestin siind vaiheessa kun lapsi oli
osoittanut omaavansa peruslukutaidot, eli kun lukutaitokriteeri hinen osaltaan oli
tayttynyt. Seurannan alussa lisékriteerind lopputestiin siirtymiselle oli se, etté lapsi osasi
lukea my0s niité osioita, jotka sisdlsivit uusia kirjaimia. Taté kriteerid ei voitu kaikkien
tutkittavien osalta kuitenkaan kéyttid, silld osalle lapsista oli jo opetettu kaikki kirjaimet

sithen mennessi kun heidit arvioitiin lukeviksi. (Esimerkki liitteessd 3).
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2.3. Tutkimuksen toteutus

Tiuhatahtisempi lasten seuranta aloitettiin lokakuussa 2000, jolloin heilld oli takanaan
noin kaksi kuukautta kouluopetusta. Arvioinnit suoritettiin aluksi keskjm'a'arin kahden
viikon vilein. Mikili lapsen lukutaidossa ei ollut tapahtunut havaittavaa edistymisti
edelliseen arviointikertaan verrattuna, niin arviointivilid ei lyhennetty. Myds opettajien
antamaa palautetta lapsien edistymisestd kiytettiin apuna tissd asiassa. Kaikkein
kriittisimmissd lukemaan oppimisen vaiheessa arvioinnit olivat viikoittaisia, mutta
myds vanhempien toivomukset kédyntikertojen tiheydestd otettiin huomioon. Liséksi
koulun joululoma aiheutti tavallista pidemmin arviointivilin.

Arvioinnit suoritettiin yksilollisesti joko tutkimusautossa koulun alueella tai koulun
osoittamassa erillisessi tilassa. Lapsille tehtiin kullakin kerralla seki fonologisia taitoja
ettd lukutaitoa arvioivia tehtdvid. Joka toinen kerta aloitettiin fonologisilla testeilld ja
Joka toinen kerta lukutaitoa mittaavilla testeilld. Testaajina toimivat eri henkilot, mutta
vastaavien testien tekijd pysyi kuitenkin joka kerta samana. Yksi tutkimuskerta vei
kaikkineen aikaa kaksi oppituntia (noin 90 min). Puolessa vilissd lapsella oli
mahdollisuus pitdd koulun normaali vilitunti (15 min), mikili hén halusi pitd3 sen, tai
mikaéli lapsen katsottiin tarvitsevan siti.

Tiuhatahtinen seuranta piétettiin tammikuussa 2001. Siithen mennessd kahdeksan
kymmenestd lapsesta oli oppinut lukemaan. Yksi lapsista, Lapsi K, jattdytyi pois
tutkimuksesta viiden arviointikerran jilkeen. Lapsi G:n seurantaa jatkettiin tammikuun
jalkeen harvatahtisemmin, kerran kuussa, kunnes hidnkin ylitti lukutaitokriteerin.
Viimeiset arvioinnit tehtiin maaliskuussa 2001. Kaiken kaikkiaan arviointikertoja lasta

kohden kertyi kuudesta yhteentoista kappaletta.
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3. TULOKSET

3.1. Alustavat analyysit

Lapsista keritty tieto on tiivistetty kehitysprofiileiksi. Profiilit muodostuvat lasten
oikeista testivastauksista. Koska tutkimuksessa kéytettyjen testien maksimipistemairat
vaihtelivat testikohtaisesti, on pisteet muutettu suhteelliseksi osaamiseksi, prosenteiksi,
jotta testien keskindinen vertailu olisi paremmin mahdollista. Fonologisen tietoisuuden
ja lukutaidon vilistd suhdetta arvioitaessa on myos tarpeen ajatella lapsen taitoja
suhteessa asetettuun Kkriteeriin. Esimerkiksi viite, ettd fonologinen tietoisuus on
ennakkoehto lukemiselle, vihjailee tillaisen kriteeritason olemassaolosta. Téten,
mielivaltaisuudesta huolimatta, tdssd tutkimuksessa on kiytetty kriteerind yli 50%:n
tasoa seki lukutestissd ettd kaikissa fonologisissa testeissi. Kriteeritason asettamien salli
sen, ettd lapset voitiin luokitella niihin, joilla oli fonologista tietoisuutta, ja niihin joilla
tatd tietoisuutta ei ollut; sekd myos lukutaitoisiin ja lukutaidottomiin. Tietoja
analysoidaan tarkastelemalla kehitysprofiileja visuaalisesti.

Yhteisen osan tunnistaminen. Koulun alkuun mennessd kaikille tutkittaville oli
kehittynyt  taitoa tunnistaa  #dnidrsykkeiden samanlaisuutta  yhteisen osan
tunnistamistesteilld arvioituna. Niissd tehtdvissd lasten suoritukset olivat péddosin
kriteeritason yldpuolella. On tosin huomioitava, ettd kyseisissd testeissd saattoi
pelkistdéin  arvaamalla saada puolet osioista oikein. Tunnistamistehtivissd
suoriutuminen ei ollut yhteydessd lukemaan oppimiseen eikd ennustanut sitd. Tistd
syystéd yhteisen osan tunnistamista kuvaavat kehitysprofiilit on jéitetty pois tulososassa
esitettdvistd kehitysprofiileista, ja esitetdéin erikseen (liitteet 4 ja 5). Lisdksi monien
lasten suoritukset pysyiviat ldhes alkuarvioinnin tasolla, lukutaidon huomattavasta
paranemisesta huolimatta. Ainoastaan yhteisen tavun tunnistamistaidossa tapahtui
selvempéi kehitysti, tosin luotettavasti vasta lukemaan oppimisen jdlkeen.

Yhteisen riimin tuottaminen. Yhteisen riimin tuottaminen ei onnistunut tutkittavilta
vield seurannan aikana muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta. MyOskddn tdmd tehtdava
el ennustanut lukemaan oppimista eikd ollut yhteydessd lukemaan oppimisen
varhaisvaiheisiin. Lattiaefektin vuoksi taitoa kuvaava profiili on jétetty pois tulososassa

esitettdvistd kehitysprofiileista. Sen sijaan profiilit esitetdén liitteissd (liitteet 4 ja 5).
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3.2. Fonologisen tietoisuuden ja lukemaan oppimisen vilinen suhde
ryhmitasolla

Ryhmiin keskimiidrdistd suoriutumista kuvataan kehitysprofiilien avulla. Koska lapset
oppivat lukemaan eri aikoina, niin heisti kerétty yksilollinen tieto on ankkuroitu siithen
ajankohtaan, jossa kukin lapsista hyviksyttiin lukevaksi. Taten kehitysprofiilit esittavit
ryhmin keskiarvosuoritusta arviointijaksoina ennen lukutaitokriteerin tiyttymistd seki
sen jdlkeen. Ryhmiin keskiarvo laskettiin, mikali oli kiytettdvissd vihintddan kolmen
lapsen tiedot kyseisessd arviointikohdassa. Sekd fonologisia taitoja ettd lukutaitoa
kuvaavat profiilit nousevat hyvin samansuuntaisesti, miki kertoo niiden taitojen olevan
voimakkaasti yhteydesséd toisiinsa (kuvio 1). Nidm# nousevat kehitysprofiilit antavat
my0Os vaikutelman, ettd vahittdistd edistymisté tapahtui sekd ennen lukemaan oppimista
ettd sen jilkeen.

Seurannan alussa lukutaidottoman ryhmin fonologinen tietoisuus oli vield melko
kehittymitontd. Kaikissa fonologisissa testeissd suoritukset jdivit alle kriteeritason.
Lapsilla oli kuitenkin jonkin verran fonologista herkkyytti, mikd ilmeni
tavutietoisuutena, taitona tunnistaa sanojen alkudinteitd. Keskimddrin he osasivat
nimetd neljd alkudédnnettd (kirjainta) oikein alkudiinteen nimeidmistestissid (43,3%). Sen
sijaan  vaativammat ddnnetietoisuuden tehtdvat olivat vield liian vaikeita
lukutaidottomille koulutulokkaille.

Lasten tavutietoisuudessa ei tapahtunut juurikaan kehitystd lukutaitokriteerin
tayttymistd edeltdvddn arviointikertaan mennessd, mutta sen sijaan heidin
dénnetietoisuutensa rupesi kehittymidn heti tutkimuksen alusta ldhtien, jolloin lapset
alkoivat saada muodollista lukuopetusta. Sanan alkudinteen poisto pysyi vield
ylivoimaisena tehtdvind ensimmaisten arviointikertojen aikana. Kyseinen tehtivi alkoi
onnistua vasta sen jidlkeen kun lapsilla oli jonkin verran alkeellista lukutaitoa. Vaikka
koulutulokkaiden fonologinen tietoisuus alkoi kehittyd lukemaan opetuksen my®6td, niin
ainoastaan alkudiinteen nimedmistaito ja tavunpoistotaito ylittivit 50%:n kriteeritason
sithen mennessé kun lapset hyviksyttiin lukeviksi.

Peruslukutaidon saavuttamisen jilkeen lasten fonologiset taidot kehittyivit edelleen,
ja monissa taidoissa kehitys oli vasta tuolloin kaikkein nopeinta. Viimeiselld
arviointikerralla lapset osasivat keskimédrin lukea kaikki lukutestin osiot oikein. Myos

fonologisissa tehtidvissd heididn suorituksensa nousivat yli 60%:n tason, lukuun
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ottamatta yhteisen riimin tuottamista. Virheettomasti lapset onnistuivat kuitenkin

vain alkufidnteen nimedmistehtdvissd seurannan pédattymiseen mennessd.
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KUVIO 1. Ryhmén keskimiidrdinen suoriutuminen sekd fonologista tietoisuutta
mittaavissa tehtdvissi ettid lukemisessa. Pystyviiva kuviossa osoittaa kohtaa, jossa kukin
ryhmin lapsista arvioitiin lukevaksi. Lasten yksilolliset tiedot on ankkuroitu téhén
ajankohtaan.

Vaikeimmiksi fonologisiksi tehtiviksi télle ryhmille osoittautuivat yhteisen déinteen
ja yhteisen riimin tuottamistestit. Yhteisen ddnteen tuottamistestissd puolet osioista oli
sanaparien jakamia yhteisid alkuddnteitd. Ndmid yhteiset alku@inteet lapset osasivat
keskimairin tuottaa silla arviointikerralla, jolloin heidét hyvéksyttiin lukeviksi (42,7%),
mutta vasta lukutaidon myotd he oppivat erottamaan yhteisid dédnteitd my0s sanojen
keskeltd (lopputavun alkudanne). Edellistd vieldkin vaikeampaa oli yhteisen 'riimin’
tuottaminen. Tdssd tehtdvissd lasten oli méird erotella kahden foneemin mittaisia
segmenttejd sanojen keskeltd. Tehtdvin ratkaiseminen osoittautui vield lilan vaikeaksi
tissa lukemaan opettelun varhaisvaiheessa (liite 4).

Edells esitetty ryhmin keskimidrdinen kehitys antaa jokseenkin virheellisen kuvan
taitojen kehityksest, sillé lasten vililld oli suurta yksilollistd vaihtelua sekd eri taitojen
kehitysjarjestyksessid ettd kehitysnopeudessa. Seuraavaksi tarkastellaan kunkin lapsen

yksilollisid kehitysprofiileja.
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3.3. Fonologisen tietoisuuden ja lukemaan oppimisen vilinen suhde
yksilotasolla

Alkudénteen nimedmistestissd osa tutkittavista ylitt kriteeritason jo alkuarvioinnin
aikana, ja useilla heistd oli my6s tavutietoisuutta. Toisin sanoen lapsilla oli fonologista
herkkyyttd jo ennen muodollisen lukuopetuksen alkamista.  Alkuéinteen
nimedmistestissd kaikki lapset antoivat kuitenkin vastauksensa kirjainten nimind
ensimmdisilld arviointikerroilla. Ainteiden osuus heididn vastauksissaan lisdintyi
lukuopetuksen edetessd. Samoin lapsille oli tyypillistd siirtyd kdyttdméidn uudelleen
kirjainten nimid siind vaiheessa kun he osasivat ratkaista testin kaikki osatehtdvit
oikein. Muuten ryhma oli kuitenkin heterogeeninen, ja erot lasten valilld olivat suuria.
Segmentaalisen tietoisuuden kehittyminen — sanan alkuddnteen poistolla mitattuna —
erotteli tutkittavat kaikkein selvemmin toisistaan. Viidelld lapsella (lapset A, E, F, G ja
H) tdmd tietoisuuden muoto alkoi kehittyd joko hieman ennen tai samaan aikaan kun
kukin heistd hyvaksyttiin lukevaksi. Kaksi lasta (lapset C ja K) oppivat poistamaan
sanan alkuddnteen vasta sen jdlkeen kun he olivat tdyttineet lukutaitokriteerin, ja
kahdelta lapselta (lapset B ja D) tehtédvd ei onnistunut lainkaan seurannan péittymiseen
mennessd. Lapsi B:n ja Lapsit D:n fonologinen tietoisuus pysyi muutenkin matalalla
tasolla koko seurannan ajan. Lapsi K jdi pois tutkimuksesta viidennen arviointikerran
jdlkeen. Siihen mennessd hin ei vield ollut oppinut lukemaan, joten hénen tietojaan

kasitellddn erikseen.

3.3.1. Fonologinen tietoisuus ja lukemaan oppiminen kehittyvit
vastavuoroisesti

Lapsi A

Jo alkumittauksessa Lapsi A selviytyr tavutietoisuuden testeissd helpoimmista

osatehtdvistd. Lisdksi h#én osasi nimetd sanojen alkudinteitd. Alkuidinteen

nimedmistestissd myos kriteeritaso ylittyi jo ensimmadiselld arviointikerralla (kuvio 2).
Lapsi A:n fonologiset taidot kehittyivit nopeasti muodollisen lukuopetuksen myota.

Siihen kertaan mennessi, jolloin hinet hyviksyttiin lukevaksi, hédn selviytyr kaikissa

fonologisissa testeissd 50%:n kriteeritasoa paremmin. Fonologisten taitojen kehitys oli

myds vastavuoroista lukutaidon kehityksen kanssa.
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KUVIO 2. Lapsi A:n yksilolliset kehitysprofiilit. Pystyviiva kuviossa osoittaa kohtaa,
jossa lapsi médriteltiin lukevaksi. Katkoviiva lukutaitoa osoittavassa profiilissa osoittaa
lukutestin vaihtumista vaikeammaksi lukemisen lopputestiksi.

Ensimmaiiset kaksi seurantakuukautta Lapsi A:n tavutietoisuus pysyi alkuarvioinnin
tasolla. Yhteisen tavun tuottamistaidossa tapahtui dkillistd kehitystd sen jdlkeen kun
lukutaito oli kehittynyt jossain méidrin. Luotettavasti Lapsi A osasi erottaa kaikki
yhteiset tavut vasta sen jilkeen kun hidnet oli méiritelty lukevaksi. Tavunpoistotestissi
Lapsi A oppi poistamaan sanojen lopputavujen lisdksi myds alkutavut ennen lukemaan
oppimistaan, mutta keskimmadisen tavun poistaminen tuotti hénelle vield vaikeuksia.
Tamaé tehtdvi jaikin ainoaksi fonologiseksi tehtdviksi, jota Lapsi A ei osannut ratkaista
kokonaan vield seurannan aikana.

Muodollisen lukuopetuksen myotd Lapsi A oppi nopeasti analysoimaan sanoja
adnteiksi. Jo toisella arviointikerralla hin osasi erottaa kaikki yhteiset alkuédénteet (50%)
yhteisen #inteen tuottamistestissd. Yhteisten &énteiden erottaminen sanojen keskeltd
alkoi onnistua samoihin aikoihin kun Lapsi A hyvéksyttiin lukevaksi, ja
peruslukutaidon saavuttamisen myotd hin onnistui ratkaisemaan testin kaikki osiot. Hian
oli samalla ainut tutkittava, joka selvitti testin kokonaan jo seurannan aikana. Lukutaito

ja yhteisen dinteen tuottaminen olivat voimakkaasti yhteydessi toisiinsa, r(8) = .88.
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Myos Lapsi A:n #dnteiden yhdistdmistaidossa tapahtui nopeaa kehitystd heti kun
hinelle oli kehittynyt alkeellista lukutaitoa. Tdssékin testissd h#nen suorituksensa
vakiintuivat virheettomiksi vasta sen jialkeen kun hinet oli hyviksytty lukevaksi.
Viimeisend Lapsi A:lta alkoi onnistua alkudénteen poisto. Tehtévd onnistui kokonaan
samalla kerralla, jolloin lukutaitokriteeri tdyttyi hidnen osaltaan (88,9%). Viikon kuluttua
tastd Lapsi A osasi lukea 90% osioista oikein vaikeammassa lukemisen lopputestissi, ja
seuraavalla arviointikerralla testi sujui h#neltd virheittd. Lukutaidon ja alku#dédnteen

poiston vililld vallitsi voimakas yhteys, r(8) = .87.

Lapsi E

Myos Lapsi E:lla oli jonkin verran fonologista herkkyytti jo ensimmdiselld
arviointikerralla. Misséddn testissd hidnen suorituksensa eividt kuitenkaan ylittdneet
kymmenestd (kuvio 3).

Lapsi E:n tavutietoisuus seki taito nimetd alkudénteitd kehittyiviit nopeasti seurannan
alussa. N#mid fonologista herkkyyttd ilmentdvit taidot myos ylittivit 50%:n
kriteeritason jo ennen kuin Lapsi E hyviksyttiin lukevaksi. Lukutaito ja alkuddnteen
poistotaito ylittivdt kriteerirajan saman aikaisesti, ja muut &@innetietoisuuden taidot
kehittyivit 50%:n tasoa paremmiksi vasta peruslukutaidon myota.

Lapsi E:n lukutaitoprofiilissa ndkyy nopeaa kehitystd heti seurannan alussa, mutta
kehitys vaihtui vield negatiiviseksi opetettujen kirjainten/ didnteiden médridn
lisdadntyessd. Lapsi E:114 ei myOsk#édn ollut varsinaista taitoa analysoida sanoja dénteiksi.
Tamad lapsi alkoikin oppia erottamaan dédnteitd yhteisen dédnteen tuottamistestissd vasta
samoihin aikoihin jolloin h#nen lukutaitonsa alkoi kehittyd johdonmukaisemmin.
Yhteisen #idnteen tuottamistaitoa kuvaava profiili nousee lidhes yhdensuuntaisesti
lukutaitoprofiilin kanssa siithen arviointipisteeseen saakka, jossa Lapsi E hyviksytdin
lukevaksi (91,7 %). Tamin jilkeen lukutaitoprofiilissa ndkyy negatiivista kehitystd,
mikd johtuu siitd, ettd lukutesti vaihtui vaikeammaksi lukemisen lopputestiksi.
Kuukauden sisélld Lapsi E osasi lukea myds lopputestin kaikki osiot virheittd. Sen
sijaan yhteisen #finteen tuottamistestissd timd lapsi ei seurannan aikana vield oppinut
erottamaan kuin /s/:n ja /r/:n sanojen keskeltd. Korrelaatio lukutaidon ja yhteisen
ddnteen tuottamisen vililld oli (.65). Saman aikaisesti lukutaitokriteeri tdyttymisen

kanssa Lapsi E oppi poistamaan sanan alku#inteen. Onnistuminen nékyy jyrkimpini
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nousuna tdmin lapsen kehitysprofiileissa. Lukutaidon ja alkudédnteen poiston vilinen
yhteys oli melko voimakas, r(11) = .73. Ainteiden yhdistdmistestissd Lapsi Emn
suoritukset vaihtelivat 10-30%:n vililla lukemaan oppimiseen saakka. Kyseisessi
taidossa tapahtui huomattavaa ja dkillistd kehitystd heti sen jalkeen kun Lapsi E ol
hyvaksytty lukevaksi. Lukutaidon myétd Lapsi E oppi poistamaan myds keskimmiiset
tavut tavunpoistotestissd; samoin hénen suorituksensa yhteisen tavun tuottamistestissd

muuttuivat varmemmiksi.
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KUVIO 3. Lapsi E:n yksilolliset kehitysprofiilit. Pystyviiva kuviossa osoittaa kohtaa,
jossa lapsi madriteltiin lukevaksi. Katkoviiva lukutaitoa osoittavassa profiilissa osoittaa
lukutestin vaihtumista vaikeammaksi lukemisen lopputestiksi.

Lapsi F
Alkumittauksessa myds Lapsi F:n fonologinen tietoisuus oli matalalla tasolla. Yhteisen
tavun tuottamistestissd han osasi kuitenkin erottaa kolme osatehtidvid kuudesta (50%),
mutta muut fonologiset taidot jéivit alle kriteeritason (kuvio 4).

Lapsi F:n fonologinen herkkyys kehittyi kuitenkin nopeasti: sekd alkuddnteen
nimedmistaito ettd kummatkin tavutietoisuuden taidot ylittivat kriteeritason ennen
lukutaitoa. Alkuédinteen poistotestissé Lapsi F osasi lisdksi poistaa seitsemin

osatehtivdd kymmenestd ennen kuin hidnet hyvdksyttiin lukevaksi. Myds
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ddanteidenyhdistdmistesti onnistui 80%:sti viimeiselld arviointikerralla, jolloin Lapsi F

taytti lukutaitokriteerin.
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KUVIO 4. Lapsi F:n yksilolliset kehitysprofiilit. Pystyviiva kuviossa osoittaa kohtaa,
jossa lapsi médriteltiin lukevaksi.

Talla lapsella tavunpoistotaitoa osoittava profiili kulkee koko seurannan ajan
korkeimmalla tasolla. Lapsi F olikin ryhmin ainoa lapsi, jolle alkudinteen nimedminen
et ollut helpoin fonologinen tehtdvd. Lisdksi hdn oli ryhmin ainoa lapsi, jolta
tavunpoistotesti onnistui kokonaan ennen lukutaitokriteerin tayttymistd. Yhteisen tavun
tuottamistestissd Lapsi F:n suoriutuminen pysyi alkumittauksen tasolla reilut kolme
kuukautta. Tatd paremmin hén alkoi selviytyd vasta sitten kun hédnen lukutaitonsa
kehittyi selvemmin.

Yhteisen dédnteen tuottamistestissd Lapsi F:n suoritukset kehittyivét samaan tahtiin
hédnen lukutaitonsa kanssa. Lukutaidon ja yhteisen #dénteen tuottamisen vililld vallitsikin
voimakas yhteys, r(6) = .85. Kyseisessd testissd Lapsi F ei kuitenkaan selviytynyt
50%:n tasoa paremmin, ja sanojen keskeltd hin osasi erotella ainoastaan /s/:n ja /r/:n
seurannan pédittymiseen mennessa.

Adnteiden yhdistiminen sanoiksi alkoi onnistua Lapsi F:ltd samoihin aikoihin kun
hdnen lukutaitonsa parani selvimmin. Samaan ajankohtaan ajoittui my0ds alkudédnteen

poistotaidon  kehittyminen. Kumpienkin fonologisten taitojen kehitys jatkui
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vastavuoroisesti lukutaidon kehittymisen kanssa. Alkudénteen poisto ja lukutaito
korreloivat voimakkaasti (.95). Viimeiselld arviointikerralla Lapsi F osasi lukea 55,6%
lukutestin  osioista oikein, ja h#net hyviksyttiin lukevaksi.. Lukutaitokriteerin

tdyttymisen jilkeisestd taitojen muutoksesta ei ole tietoa saatavilla.

Lapsi G
Myos Lapsi G:n fonologien tietoisuus oli vield kehittymitontd ennen muodollisen
lukuopetuksen alkamista. Hénelldkin oli jonkin verran fonologista herkkyyttd, miki

ilmeni ldhinnd tavutietoisuutena (kuvio 5).
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KUVIO 5. Lapsi G:n yksilolliset kehitysprofiilit. Pystyviiva kuviossa esittdd kohtaa,
jolloin lapsi méériteltiin lukevaksi.

Lapsi G:n fonologisista taidoista kehittyivdt ensimmdiisend tavun poisto ja
alkuédédnteen nimedminen. Nama fonologista herkkyyttd ilmentédvit taidot myds ylittivit
50%:n kriteeritason ennen kuin Lapsi G hyviksyttiin lukevaksi. Lukutaito ja
alkudédnteen poistotaito ylittivit kriteerirajan saman aikaisesti.

Yhteisen tavun tuottamistestissd Lapsi G:n suoritukset laskivat seurannan alussa,
mutta alkoivat jalleen parantua samoihin aikoihin kun h#n onnistui ensimmadistd kertaa
lukutaitotestissd. Tdma lapsi ei kuitenkaan ylittdnyt 50%:n tasoa kyseisessi testissd, silld

hénelld oli tapana kiinnittdd huomiotaan ainoastaan sanojen alkuun. Viimeiselld
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arviointikerralla hén osasi kuitenkin tuottaa yhden yhteisen lopputavun oikein. Myds
tavunpoistotestissd Lapsi G:lle tuotti vaikeuksia painollisimman alkutavun poistaminen,
mistd johtuen hidnen suorituksensa vakiintuivat 40%:n tasolle seurannan alussa.
Tavunpoistotaitoa kuvaavassa profiilissa nidkyy huomattavaa nousua viidennen ja
kuudennen arviointikerran valilld (90%). Parantunut suoritus oli ainakin osittain
yhteydesséd strategiaan jota tdmé# lapsi kdytti tehtdvdn ratkaisussa: hidn symboloi
sormillaan annettujen sanojen tavuja, saaden visuaalista tukea tehtdvin ratkaisuun.
Viimeiselld arviointikerralla Lapsi G osasi poistaa 90% tavunpoistotestin osioista
luotettavasti.

Syyslukukauden aikana Lapsi G ei vield onnistunut lukutestissd lukemaan yhtidin
osiota oikein, myos ddnnetietoisuuden testit olivat hinelld vaikeita. Analyysitaidot
alkoivat kehittyd ennen joulutaukoa: ensimmiisend Lapsi G oppi erottamaan yhteisii
alkudinteitd yhteisen dédnteen tuottamistestissd. Kaikki yhteiset alkudinteet hidn osasi
tuottaa samalla kerralla, jolloin hédnen lukutaidossaan ilmeni suurinta edistystd.
Seurannan pédttymiseen mennessd Lapsi G ei kuitenkaan oppinut erottamaan yhteisié
ddnteitd sanojen keskeltd. Korrelaatio lukutaidon ja yhteisen dénteen tuottamisen vélilld
oli (.77).

Myos tdlld lapsella alkuédédnteen poistotaito alkoi kehittyd viimeisend. Sen kehitys
alkoi ajallisesti samaan aikaan lukutaidon kehittymisen kanssa. Jyrkin nousu
alkudinteen poistotaitoa kuvaavassa profiilissa nékyy samaan aikaan, jolloin Lapsi G
hyvéksytddan lukevaksi. Tuolloin hin osasi lukea 54,3% lukutestin osioista oikein.
Alkuiinteen poiston ja lukutaidon vilinen yhteys oli voimakas, r(8) = .83.

Myo6s dédnteiden yhdistiminen sanoiksi tuotti vaikeuksia tidlle lapselle.
Synteesitaidossa tapahtui jonkin verran kehitystd samaan aikaan, kun Lapsi G alkoi
selviytyd [ukutaitoa mittaavasta testistd. Lukutaitokriteerin tdyttyessd hin onnistui
kuitenkin yhdistdmé#n vain kaksi lyhyintd osiota oikein (20%).

Varsinainen seuranta padttyl tammikuussa 2001, 130:n vuorokauden kohdalla, mutta
koska Lapsi G ei tuolloin vield osannut lukea, niin hidnen taitojaan arvioitiin vield
helmikuussa ja maaliskuussa. Kéytettdvissd ei ole kuitenkaan tietoa siitd, kuinka hénen

taitonsa muuttuivat peruslukutaidon saavuttamisen jilkeen.
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Lapsi H

Fonologisen tietoisuuden osalta Lapsi H:n ldhtotilanne oli muita tutkittavia hieman
parempi, mutta kriteeritaso ylittyi hdnenkin osaltaan vain alkudidnteen nimedmistestissi
(kuvio 6). Myos yhteisen ddnteen tuottamistestissd Lapsi H osasi erottaa kaikki yhteiset
alkuddnteet (50%) oikein. Lisédksi hédnelld oli jonkun verran synteesitaitoé sekd taitoa

poistaa tavuja.
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KUVIO 6. Lapsi H:n yksilolliset kehitysprofiilit. Pystyviiva kuviossa osoittaa kohtaa,
jossa lapsi méiriteltiin lukevaksi. Katkoviiva lukutaitoa osoittavassa profiilissa osoittaa
lukutestin vaihtumista vaikeammaksi lukemisen lopputestiksi.

Myods Lapsi H:n fonologiset taidot alkoivat kehittyd muodollisen lukuopetuksen
myOtd. Samoin kehittyi hinen lukutaitonsa. Sithen kertaan mennessid jolloin hénet
hyviksyttiin lukevaksi, hidn selviytyi yhteisen dédnteen ja - tavun tuottamistestejd lukuun
ottamatta kaikissa fonologisissa testeissd 50%:n kriteeritasoa paremmin.

Vaikka Lapsi H:n suoriutuminen asettui jo kolmannelta arviointikerralta ldhtien
80%:n tasolle tavunpoistotestissd, niin tdtd paremmin hin ei tehtdvidssd onnistunut
seurannan aikana, silli hin ei osannut poistaa sanan keskimmadistd tavua. Sen sijaan
toinen tavutietoisuutta arvioiva tehtdvi, yhteisen tavun tuottaminen, alkoi onnistua vasta

samoihin aikoihin lukemaan oppimisen kanssa. Talld lapsella olikin tapana kohdistaa
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huomionsa tavun sijasta yhteisiin kirjaimiin/ d4nteisiin. Lapsi H:n lukutaito ja yhteisen
tavun tuottaminen oli?at voimakkaasti yhteydessi toisiinsa, 7(8) = .92.

Toiselta arviointikerralta léhtien Lapsi H alkoi onnistua my6s alkudénteen poistossa.
Tehtdvéd onnistui kokonaan samalla kerralla jolloin lukutaitokriteeri tdyttyi hénen
kohdallaan. Lukutaidon ja alku#sinteen poiston vilinen yhteys oli melko voimakas, r(8)
= .78. Lapsi H:n #inteidenyhdistimistaitoa kuvaava profiili kehittyy hyvin saman
suuntaisesti kuin hinen lukutaitoprofiilinsa siithen arviointipisteeseen saakka, jossa
hdnet maédritellddn lukevaksi (58,3%). Peruslukutaidon myotd Lapsi H oppi
yhdistdm&dén sanoiksi kaikki osatehtdvit dédnteiden yhdistdmistestissa.
Lukutaitoprofiilissa nikyvd negatiivinen kehitys puolestaan johtuu siitd, ettd lukutesti
vaihtui kuudennella kerralla lukemisen lopputestiksi. Kyseinen testi tuotti vield
vaikeuksia télle lapselle. Yhteisen &édnteen tuottamistestissi Lapsi H:n suoritukset
parantuivat tasaisesti sen jdlkeen kun hinet oli hyviksytty lukevaksi. Lukutaidon myoti
hén oppi erottelemaan yhteisid ddnteitd myos sanojen keskelt.

Seurannan péatyttyd kdvi ilmi, ettd tdlla lapsella oli todettu nimedmisvaikeus.
Nimedmisen kognitiiviset taustaprosessit ovat erilaiset kuin fonologisessa
prosessoinnissa: sekd nimedminen ettd fonologinen tietoisuus ennustavat lukemistaitoja
itsendisesti (Wolf, 1991). Hyvistd fonologisista alkuvalmiuksista huolimatta Lapsi H:n

Jukemaan oppiminen hidastui mit4 ilmeisemmin juuri nimedmisvaikeuden vuoksi.

Lapsi C

Alkumittauksessa Lapsi C:11d oli hieman fonologista herkkyytti, silld hdn osasi ratkaista
kummissakin tavutietoisuuden testeissd helpoimmat osatehtdavit. Lisdksi alkuddnteen
nimedmistestissé kriteeritaso ylittyi: Lapsi C osasi nimetd oikein kuusi alkuddnnettd/ -
kirjainta kymmenestd (kuvio 7).

Muodollisen Jukuopetuksen my&td témédn lapsen lukutaito alkoi kehittyd heti
seurannan alusta ldhtien, samoin kehittyi hénen synteesitaitonsa, kehitys oli hyvin
vastavuoroista. Ainteiden yhdistiminen ja lukutaito ylittivitkin Kriteeritason saman
aikaisesti. Muissa ddnnetietoisuutta arvioivissa testeissd Lapsi C:n taidot kehittyivit
pidosin vasta sen jdlkeen kun hénet oli hyviksytty lukevaksi.

Kummissakin tavutietoisuuden testeissd Lapsi C:n suoritukset laskivat seurannan
alussa. Tavunpoistotaito alkoi jélleen kehittyd samaan aikaan kun Lapsi C:n lukutaito

parani oleellisesti. Tuolloin hin onnistui ensimmdistd kertaa poistamaan my6s sanan



27

alkutavun. Seurannan aikana Lapsi C:n suoritukset eiviit kuitenkaan nousseet

kriteeritason yldpuolelle kummassakaan tavutietoisuutta arvioivassa testissa.
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KUVIO 7. Lapsi C:n yksilolliset kehitysprofiilit. Pystyviiva kuviossa osoittaa kohtaa,
jossa lapsi méadriteltiin lukevaksi.

Lukutaitokriteerin tdyttyessd Lapsi C osasi lukea 61,1% lukutestin osioista oikein.
Tistd eteenpdin dénteiden yhdistdmistd ja lukutaitoa kuvaavat profiilit kulkevat tdysin
identtisesti viimeiseen arviointikertaan saakka, jolloin Lapsi C onnistui seké lukutestissi
ettd ddnteiden yhdistdmistestissd virheittd. Edelld mainittujen taitojen vélilld vallitsi
erittdin voimakas yhteys, n(6) = .94.

Myods yhteisen dédnteen tuottamista ja lukutaitoa kuvaavissa profiileissa nikyy
samansuuntaista kehitystd arvioinnin eri aikapisteissd. Tassd tehtdvissd Lapsi C osasi
ensiksi erotella yhteiset alkudédnteet, mutta peruslukutaidon my6td hén oppi
erottelemaan yhteisia dénteitd myos sanojen keskeltd. Lapsi C:n lukutaidon ja yhteisen
ddnteen tuottamisen vilinen korrelaatio oli myo0s erittdin voimakas, r(6) = .94. Viikon
kuluttua siitd kun Lapsi C oli tdyttdnyt lukutaitokriteerin, hdn onnistui myds
alkudidnteen poistossa, ja seuraavalla kerralla hén ratkaisi tehtdvidn kokonaan. Talld

lapsella alkuéénteen poiston ja lukutaidon vilinen korrelaatio oli (.75).
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Lapsi J
Lapst J:lle ei ollut vield kehittynyt fonologista tietoisuutta ensimmadiseen

arviointikertaan mennessi (kuvio 8).
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KUVIO 8. Lapsi J:n yksilolliset kehitysprofiilit. Pystyviiva kuviossa osoittaa kohtaa,
Jossa lapsi médriteltiin lukevaksi. Katkoviiva lukutaitoa osoittavassa profiilissa osoittaa
lukutestin vaihtumista vaikeammaksi lukemisen lopputestiksi.

Noin kahden kuukauden muodollisen lukuopetuksen jilkeen hénelld oli jo
fonologista herkkyyttd, myos hdnen lukutaitonsa oli alkanut kehittyd. Tdmin lapsen
lukutaitoa kuvaava profiili nouseekin samansuuntaisesti ldhes kaikkien fonologisia
taitoja kuvaavien profiilien kanssa kolmanteen kertaan saakka, jolloin hin osasi lukea
58,3% lukutestin osioista oikein, ja hidnet hyviksyttiin lukevaksi. Samalla kerralla myos
alkuiinteen nimedmistaito ja ddnteiden yhdistdmistaito ylittivét kriteeritason. Voimakas
pudotus Lapsi J:n lukutaitoa kuvaavassa profiilissa johtuu siitd, ettd lukutesti vaihtui
vaikeammaksi lukemisen lopputestiksi. Lopputesti tuotti aluksi vaikeuksia Lapsi J:lle,
mutta kuukauden sisélld hin osasi lukea kaikki lopputestin osiot oikein.

Vaikka Lapsi J:n tavunpoistotaito kehittyikin seurannan alussa nopeasti 40%:n
tasolle, niin taidossa tapahtui seuraavan kerran kehitystd vasta sen jidlkeen kun hinet oli

hyvéksytty lukevaksi. Lukutaidon myo6td tdméd lapsi oppi poistamaan lopputavujen
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liséksi myos sanojen alkutavut sekd keskimmdiset tavut. Lukutaidon ja tavunpoiston
vilinen yhteys oli voimakas, 7(7) = .87. Sen sijaan yhteisen tavun tuottamistestissé
Lapsi J ei selviytynyt 50%:n tasoa paremmin seurannan piittymiseen mennessd, silld
viimeistd arviointikertaa lukuun ottamatta hin kiinnitti huomionsa ainoastaan sanojen
alkuun. ’

Yhteisen ddnteen tuottamistestissd Lapsi J oppi erottelemaan yhteiset alkudinteet
samaan aikaan kun hidnet hyviksyttiin lukevaksi. Vaikka hdnen suorituksensa eivit
ylittdneet kriteeritasoa tdssd testissd seurannan pdittymiseen mennessd, niin lukutaidon
myota Lapsi J oppi kuitenkin erottamaan yhteisen dénteen myds sanojen keskeltd. Tdmé
tapahtui seurannan viimeiselld kerralla. Myos alkudidnteen poistotestissd Lapsi J onnistul
vasta sen jdlkeen kun hén oli oppinut lukemaan. Kehitys tapahtui dkillisesti: viimeiselld

arviointikerralla tim# lapsi osasi poistaa kaikki testin alkudénteet oikein.

3.3.2. Matalat fonologiset taidot sekii ennen lukemaan oppimista etti sen
jalkeen

Tutkittavien joukossa oli kaksi lasta, Lapsi B ja Lapsi D, joiden fonologiset taidot
kehittyivdt jossain mddrin lukuopetuksen myo6td, mutta ainoastaan alkudédnteen
nimedmistestissid heidédn suorituksensa ylittivit 50%:n kriteerirajan; siitdkin huolimatta,
ettd kummatkin lapset oppivat lukemaan. Lapsi B:n ja Lapsi D:n kohdalla lukutaidon
huomattava paraneminen ei ollut yhteydessd fonologisten taitojen paranemiseen.

Kumpikaan lapsista ei oppinut poistamaan sanan alkuéénnettd seurannan kuluessa.

Lapsi B

Alkuarvioinnin aikana Lapsi B ei vield onnistunut fonologista tietoisuutta mittaavissa
testeissd (kuvio 9). Ainteidenyhdistimistestissd Lapsi B tosin onnistui yhdistdmdin
lyhyimmin osion oikein (10%), mutta tdmin kerran jilkeen tehtdvd ei héneltd enidd
onnistunut seurannan aikana.

Lapsi B oppi ensimmdisend nimedméén sanojen alkudédnteitd. Hénen selviytymisensi
kyseisessd testissd oli kuitenkin epdtasaista, mikd on ainakin osittain yhteydessi siihen,
ettd télld lapsella oli toisinaan vaikeuksia ylldpitdd tarkkaavaisuutta. Tdmi testi oli
kuitenkin ainoa, jossa Lapsi B:n suoritus ylitti kriteeritason ennen kuin hinet
hyviksyttiin lukevaksi. Viimeiselld arviointikerralla Lapsi B osasi vastata dinteind neljd

osatehtdvid kymmenesté.
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KUVIO 9. Lapsi B:n yksilolliset kehitysprofiilit. Pystyviiva kuviossa osoittaa kohtaa,
jossa lapsi médriteltiin lukevaksi. Katkoviiva lukutaitoa osoittavassa profiilissa osoittaa
lukutestin vaihtumista vaikeammaksi fukemisen lopputestiksi.

Yhteisen tavun tuottamistestissd tdmid lapsi osasi kahdella arviointikerralla tuottaa
yhden alkutavun oikein. Tétd osaamistaan hin ilmensi sen jilkeen kun hinen
lukutaitonsa oli jo jonkin verran kehittynyt, mutta toisaalta ennen lukutaidossa
tapahtuvaa huomattavaa kehitystd. Lapsi B:lld oli myos jossain midrin analyysitaitoa
ennen kuin hédnet hyvéksyttiin lukevaksi, silld neljidnnelld arviointikerralla hidn osasi
erottaa kaksi osiota (33,3%) sanaparien siséltdmistd yhteisistd ddnteistd. Kummatkin
osiot olivat yhteisid alkudinteitd. Joulutauon jilkeen, kuudennella arviointikerralla,
Lapsi B osasi lukea 79,2% lukutestin osioista oikein ja hidnet hyviksyttiin lukevaksi.
Samalla kerralla h@n myos osasi poistaa tavunpoistotestissd viisi osatehtdvia
kymmenestid. Lapsi B ei kuitenkaan onnistunut tehtdvissi ilman visuaalista tukea, silld
tuolla kerralla hin visualisoi drsykesanan tavuja sormillaan. Seuraavilla kerroilla testi
tuotti hénelle jidlleen vaikeuksia. Vaikeampi lukemisen lopputesti muutti myos
lukutaitoprofiilin suuntaa. Lukutaidon myotd Lapsi B onnistui jélleen erottamaan
yhteisid alkuidinteitd yhteisen ddnteen tuottamistestissd, mutta seurannan aikana tdmi

lapsi ei vield osannut erottaa niitd osioita, joissa yhteinen ddnne oli sanan keskella.
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Sanan alkudédnteen poisto ei Lapsi B:ltd myoskdan onnistunut seurannan padttymiseen
mennessa. |

Vaikka varsinainen seuranta pdittyi. tammikuussa 2001, niin tdmin lapsen taitoja
arvioitiin vield kerran, maaliskuussa 2001. Viimeisten arviointikertojen vililla Lapsi
B:n lukutaito kehittyi hieman, mutta hinen fonologisissa taidoissaan ei sen sijaan ollut
tapahtunut suuria muutoksia verrattuna kertaan, jolloin hinet midriteltiin lukevaksi.
Fonologisten tehtdvien suorittaminen tuotti Lapsi B:lle edelleen vaikeuksia, ja taidot
jaivit kehittymattomiksi. Vastavuoroisuus fonologisten taitojen ja lukutaidon vililtd

puuttui, miké ndkyy my®0s siind, ettd Lapsi B ei selviytynyt lukutestisté virheittd.

Lapsi D

Myo6s Lapsi D:n fonologinen tietoisuus oli kehittymétontd seurannan alussa.
Alkuidédnteen nimeémistestissd hidn kuitenkin osasi nimetd viisi osiota kymmenesti
(kuvio 10). Myo6s timin lapsen kohdalla kyseinen testi jdi ainoaksi, jossa hinen
suorituksensa ylittivdt kriteeritason seurannan aikana. Viimeiselld arviointikerralla,
jolloin Lapsi D osasi nimetd kaikki alkuddnteet oikein, hin vastasi ddnteind kuusi
osatehtidvdd kymmenesta.

Heti lukuopetuksen alettua Lapsi D:lle kehittyi taitoa analysoida sanoja dinteiden
tasolle. Yhteisen dédnteen tuottamistestissd hinen suorituksensa vaihtelivat 30-50%:n
vilill, eivitkd nousseet tdmin tason yldpuolelle siitikidn huolimatta, ettd hin onnistui
jonkun kerran erottamaan yhteisid #inteitd myds sanojen keskelti — jopa ennen
lukutaidon huomattavaa kehitystd. Lapsi D:n synteesitaidot alkoivat kehittyd samaan
aikaan jolloin hdn onnistui ensimmadisen kerran lukemaan osioita oikein lukutestissi.
Tuolloin hén osasi yhdistdd sanoiksi neljd osatehtivii kymmenestd, mutta sittemmin
ddnteidenyhdistidmistaito ei kuitenkaan kehittynyt seurannan p#ittymiseen mennessi
lukutaidon huomattavasta parantumisesta huolimatta.

Lapsi D:n tavutietoisuus alkoi kehittyd vasta lukuopetuksen myotd. Neljannelld
arviointikerralla hidn osasi ensimmadistd kertaa erottaa yhteisid tavuja (33,3%) yhteisen
tavun tuottamistestissd. Lapsi D:n suoritukset jdivdt 50%:n tuntumaan, silla hédnelle oli
tyypillistd kiinnittdd huomiota ainoastaan sanojen lopputavuun. Tavunpoistotesti ei
Lapsi D:Itd onnistunut aluksi pelkistdidn fonologisesti, vaan myos hidn keksi kayttdd
sormiaan apuna. Visuaalisesta tuesta huolimatta tavun poisto tuotti télle lapselle suuria

vaikeuksia, ja hdn onnistui poistamaan vain kolme osatehtivdi kymmenesti.
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Parhaimmillaankaan tavunpoistotaito ei ylittdnyt 40%:n tasoa, silld Lapsi D osasi
poistaa vain helpoimman alkutavun. Mydskddn alkudédnten poisto ei onnistunut taltd

lapselta vield tutkimuksen aikana.
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KUVIO 10. Lapsi D:n yksilolliset kehitysprofiilit. Pystyviiva kuviossa esittdd kohtaa,
jossa lapsi médriteltiin lukevaksi. Katkoviiva lukutaitoa osoittavassa profiilissa osoittaa
lukutestin vaihtumista vaikeammaksi lukemisen lopputestiksi.

Huomattavin hyppdys Lapsi D:n kehitysprofiileissa ndkyy lukutaitoa osoittavassa
profiilissa. Joulutauon jilkeen hin osasi lukea 87,5% lukutestin osioista oikein, ja hinet
hyviksyttiin lukevaksi. Seuraavalla arviointikerralla hin suoriutui myds vaikeammasta
lukemisen lopputestistd vaikeuksitta. Lapsi D:n fonologiset taidot eivdt sen sijaan
kehittyneet arviointikertojen vililld, vaan pysyivdt samalla tasolla mihin ne

lukutaitokriteerin tdyttyessd olivat nousseet.

3.3.3. Lapsi, joka ei oppinut lukemaan tutkimuksen aikana

Lapsi K

Lapsi K:lle ei ollut vield kehittynyt varsinaista fonologista tietoisuutta ensimmaéiseen
arviointikertaan mennessid (kuvio 11). Lukuopetuksen myotd hénelle alkoi kehittyd
fonologista herkkyyttd: tavutietoisuutta ja taitoa nimetd sanojen alkuiddnteitd. Myos

hinen synteesitaitonsa kehittyi.
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KUVIO 11. Lapsi K:n yksilolliset kehitysprofiilit.

Lapsi K:n alkudénteen nimedmistaito ja dinteiden yhdistimistaito ylittivit
kriteeritason ennen kuin hin oppi lukemaan. Tutkimuksen alussa Lapsi K osasi nimeti
yhden alkuddnteen oikein (10%). Seurannan viimeiselld kerralla hén onnistui
nimedmidn jo seitsemin osatehtivdd kymmenestd. Vastauksensa tdmi lapsi antoi
kuitenkin kaikilla kerroilla kirjainten nimin#, ja aluksi hidn kiinnitti huomiotaan
padasiassa alkuiinteen/ -konsonantin sijasta sitd seuraavaan vokaaliin. Huomionarvoista
tdmédn lapsen fonologisten taitojen kehityksessd on se, ettd hidnen &énteiden
yhdistdmistaitonsa ylitti kriteeritason jo seurannan neljannelld kerralla, vaikka hdnen
lukutaitonsa oli tuossa vaiheessa vield hyvin alkeellista. Sen sijaan muissa fonologisissa
tehtdvissd Lapsi K:n suoritukset ylsivit parhaimmillaankin vain 33,3%:n tasolle. Lapsi
K:n analyysitaidot eivit juurikaan kehittyneet sind aikana jonka hin oli mukana
tutkimuksessa. Muutaman kerran hin tosin osasi erottaa sanaparien jakamia yhteisid

alkudénteitd. Myos hinen lukutaitonsa pysyi matalalla tasolla (11,1%).
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4. POHDINTA

Kisilld oleva tutkimus selvitti fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon vilistd suhdetta
varhaisessa lukemaan opettelun vaiheessa. Tutkimuksen 16ydokset antoivat tukea Aron
ym. (1999) tutkimuksen pohjalta tehdyille olettamuksille. Useimmilla lapsilla oli jonkin
verran tietoisuutta tavuista sekd taitoa nimeti sanan alkukirjaimia jo ennen muodollisen
lukuopetuksen alkamista. Sen sijaan, ennen lukemaan opetusta suurin osa lapsista ei
selviytynyt ddnnetietoisuuden tehtdvistd tai piti niitd hyvin vaikeina. Lukutaidottomilla
lapsilla ei taten ollut ddnnetietoisuutta tai se oli hyvin matalalla tasolla. Eksplisiittinen
tietoisuus sanojen ddnnesegmenteistd ja taito manipuloida dinteitd alkoivat kehittyd
lukemaan opettamisen seurauksena. Melko vihidinen ajallinen altistuminen luku- ja
kirjoitustaidon opetukselle riitti ddnnetietoisuuden kehittymiseen useimmilla lapsilla.

Lapsiryhmidn keskimédrdinen suoriutuminen antoi kuitenkin jossain médrin
virheellisen kuvan kehityksestd, silld lasten valiltd 1oytyi huomattavia eroja siind, kuinka
helposti kullekin heistd kehittyi fonologista tietoisuutta. Yksilollisten kehitysprofiilien
pohjalta voidaankin sanoa, ettd kukin lapsi tdssa tutkimuksessa omasi hyvin yksilollisen
fonologisten taitojen yhdistelmén siind vaiheessa kun hinet hyviksyttiin lukevaksi.
Lasten viliset erot dédnnetietoisuuden tehtdvissid joulutaukoon mennessd olivat myds
yhteydesséd eroihin lasten lukutaidossa. Tulokset osoittivat lisdksi, ettd suurimmalla
osalla tutkittavista dénnetietoisuuden kehitys oli vastavuoroista lukutaidon kehittymisen
kanssa. Tdmi havainto ei kuitenkaan pétenyt kaikkiin lapsiin, silld osalta lapsista tima
vastavuoroisuus #dédnnetietoisuuden ja lukutaidon vililtd puuttui. ' Lukutaidosta
huolimatta joidenkin lasten ddnnetietoisuus jdi matalaksi. Tdmid havainto antoi tukea
olettamukselle, joka tehtiin dyslektisistd lapsista aikaisempien tutkimustulosten
perusteella.

Seurannan alussa lukutaidottomien koulutulokkaiden fonologinen tietoisuus ilmeni
herkkyyteni erotella erilaisia ddnidrsykkeitd yhteisen dénen tunnistamistesteissd. Naitd
fonologisia testejd ei tiettdvésti ole aikaisemmin kidytetty suomalaisessa tutkimuksessa.
Kisilld olevan tutkimuksen perusteella niyttdd siltd, ettd lasten suoritukset yhteisen
ddnen tunnistamistesteissd eivdt ole suoranaisesti yhteydessd lukemaan oppimiseen.
Mitd luultavammin yhteisen &ddnen tunnistamistesti vaatii huomion kiinnittdmistd

joihinkin puheen ##niaspekteihin, mutta ei vilttiméttd sen fonologiseen rakenteeseen
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(Morais, 1991b). Nayttddkin silté, ettd yhteisen dénten tunnistamistehtidvistd voi selviti
ilman analyyttisia taitoja, silld tunnistamisesta huolimatta yhteisen osan edustaminen
sanasta erillddn (tuottaminen) oli vield seurannan alussa vaikeaa. Tunnistamistesteissi
lapsilla oli tosin mahdollisuus valita kahdesta vaihtoehdosta, ja puhtaalla arvauksella
saattoi saada puolet tehtivdstd oikein. T#ssd suhteessa tehtdvdd voisi kritisoida
epéluotettavaksi. Myds Yopp (1988) on esittdnyt tutkimuksensa perusteella, ettd sama—
eri -testit ovat vihemmin luotettavia kuin muut fonologisia taitoja arvioivat testit.

Tavulla on todettu olevan merkittdvé rooli varhaisessa lukemaan opettelun vaiheessa
(Adams, 1990; Mann & Liberman, 1984). Useat tutkimukset ovat dokumentoineet, ettid
alle kouluikiisilld lapsilla on jonkin verran tietoisuutta sanojen sisdisestd rakenteesta
ennen kuin he saavat lukemisen opetusta. Liberman ym. (1974) ovat my0s osoittaneet,
ettd tavujen segmentoiminen onnistuu suhteellisen varhain, ja ettd sitd esiintyy
aikaisemmin kuin @énteiden segmentointia. Sama havainto tehtiin tdssd tutkimuksessa,
silla osalla lapsista oli jo alkuarvioinnin aikaan taitoa erottaa tavuja yhteisen tavun
tuottamistestissd. Kaikki tutkittavat alkoivat tunnistaa yhteisid tavuja viimeistdin
lukuopetuksen myotd. Lapset B ja D onnistuivat ensimmiistd kertaa kyseisessd
tehtdvidssé muita my6hemmin, hekin kuitenkin ennen lukemaan oppimistaan.
Tavutietoisuus saattaakin heijastella suomen kielen tavupohjaista painorakennetta, sitid
ettd paino on kielessémme aina sanan ensimmdiselld tavulla. Tamai tekee tavusta selvisti
erillisen puheen osan, jopa sanaakin selvemmin havaittavan. Lisédksi tavutietoisuus voi
olla yhteydessi lasten leikkimiin sanaleikkeihin sekd epimuodolliseen lukuopetukseen,
jota lapset ovat saaneet vanhemmiltaan, vanhemmilta sisaruksiltaan tai ikdtovereiltaan.
Nayttdd myos siltd, ettd titd varhaista tietoisuuden muotoa voidaan lukemisen ja
kirjoituksen opetuksella kehittdd edelleen, mikd tukee Moraisin (1991b) viitettd.

Kisilléd olevassa tutkimuksessa kaikki lapset osasivat myds poistaa tavuja ennen kuin
heididt hyvaksyttiin lukeviksi. Tutkittava lapsiryhmé jakautui kuitenkin suoriutumisensa
perusteella useampaan ryhméin. Osa lapsista oppi poistamaan ainoastaan sanojen
lopputavut sekd helpoimman alkutavun. Suomen kielessd p#ddpaino on aina
ensimmadiselld tavulla, ja tdmin painollisimman tavun poistaminen koettiin vaikeaksi.
Lisdksi suomalaislapset ovat luonnostaan tottuneet manipuloimaan sanojen loppuja
(esimerkiksi persoonapditteet ja sijamuodot) alkujen sijasta. Osa tutkittavista osasi
poistaa sekd loppu- ettd alkutavut, mutta ei keskimmadistd tavua. Kolme lasta osasi

ratkaista testin kaikki osatehtdvit. Kaikki lapset osasivat kuitenkin poistaa sanan
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alkutavun ennen kuin sanan alkuiinteen, miki antaa lisdtukea sille, ettid tavutietoisuus
suomen kielessi edeit'ai'zi ddnnetietoisuutta. Myos toisessa suomalaislapsia koskevassa
tutkimuksessa, jossa seurattiin 91 esikoululaista, havaittiin, ettd lapsilla oli tietoisuutta
tavuista ennen kuin dénteistd (Holopainen ym., 2000). Suomen kielessd on hyvin selvit
tavurajat, ja sanat on helppo pilkkoa tavuiksi. Tavutietoisuudella ei kuitenkaan néyttiisi
olevan ennustearvoa sille, miten pian lukemaan oppiminen tapahtuu. Esimerkiksi Lapsi
F:1ld oli taitoa poistaa tavuja jo lukutaidottomana, ensimmdiselld arviointikerralla. Hin
my0s selvisi tavunpoistotestin kaikista osatehtidvistd samoihin aikoihin kun Lapsi D
onnistui ensimmdistd kertaa poistamaan kolme helpointa osiota. Kummatkin lapset
hyvéksyttiin lukijoiksi samaan aikaan. Lapset, joilla oli tavutietoisuutta alkuarvioinnin
aikaan oppivat lukemaan hyvin eri aikaisesti, ja toisaalta Lapsi J hyviksyttiin
ensimmaiisend lukevaksi, vaikka hédn ei vield ensimmaiselld arviointikerralla osoittanut
lainkaan tavutietoisuutta. Myos Hpien, Lundberg, Stanovich ja Bjaalid (1995) esittéviit
tutkimuksensa perusteella, ettd tavutietoisuudella on vain marginaalista ennustearvoa
lukutaidon kehitykselle. Lisdksi, kyseisten tutkijoiden mukaan se on vain heikosti
yhteydessd dinnetietoisuuteen. Tavutietoisuus ei siis yksindidn néyttiisi olevan kriittinen
elementti lukemaan oppimisessa, ainakaan suomen kielessd, jossa ortografia on
lapindkyvé yksittdisen kirjaimen tasolla.

Alkudidnteen nimedminen oli ldhes poikkeuksetta helpoin fonologinen tehtiva
kaikille tutkittaville, ja kyseisen taidon kehittyminen alkoi viimeistddn lukuopetuksen
myo6td. Kaikilla tutkittavilla alkudéinteen nimedmistaito oli hyvin kehittynyt jo ennen
lukutaitokriteerin tdyttymisté, joten sen voi sanoa ennustavan lukutaidon saavuttamista.
Ehri ja Wilce (1980) ovat osoittaneet, ettd lasten ddnnetietoisuus heijastelee heiddn
tietoaan aakkosista. Tatd véitteitd tukee tidssd tutkimuksessa tehty havainto, ettd
seurannan alussa kaikki tutkittavat tuottivat vastauksensa kirjainten nimini, toisin
sanoen vastasivat tdhdn fonologiseen tehtdvddn alkeellisella, lukutaitoa koskevalla
tiedolla. Tdma sama havainto on tehty my0s aikaisemmissa suomalaislapsia koskevissa
tutkimuksissa (Aro ym.,1999; Holopainen ym., 2000). Ilmio n#yttdd olevan myos
kielestd riippumaton, silld samoja havaintoja on tehty myds japanilaisia (Mann, 1986a)
ja saksalaisia (Landerl, Frith, & Wimmer, 1996) lapsia tutkittaessa.

Kisilld olevassa tutkimuksessa havaittiin lisdksi, ettd alkuidinteen nimedmistestissd
ddnteiden osuus lasten vastauksissa lisdéintyi lukuopetuksen myotd. Piivittdinen

lukemisen ja oikeinkirjoituksen harjoittelu tarjoaa samalla myds péivittdistd foneemista
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harjoittelua, koska suomen kieless kutakin #énnettd vastaa tietty kirjain. Yleensd siini
vaiheessa kun lapsetrosasivat nimetd kaikki alkuidinteet oikein, he myos selvittivit
tehtdvin fonologisesti, eli tuottivat vastauksensa dénteind. Téamin jilkeen he siirtyivit
jdlleen kdyttdméan kirjainten nimis, mitd luultavammin osoituksena siité, ettd he olivat
oppineet aakkosellisen koodin. Tdmi havainto antaa tukea Bowien ja Francisin (1991)
tekemille havainnoille, ettd alkeellinen taito analysoida sanoja dénteiksi kehittdd lasten
tietoa kirjain—44nne -vastaavuudesta.

Yhteisen #inteen tuottamistestissd lasten suoritukset kehittyivit vastavuoroisesti
lukutaidon kehittymisen kanssa. Testi oli siind suhteessa ongelmallinen, ettd sen sisilld
osatehtdvien vaikeustaso vaihteli suuresti. Kaikki osiot eivit vaatineet saman verran
metakielellisii taitoja, silld lasten oli erotettava joko sanaparin yhteinen alkudidnne tai
yhteinen #inne sanojen keskeltd. Lisiksi osatehtivien vaikeustaso vaihteli Kysytystd
adnteestd (konsonantista) riippuen: esimerkiksi ddnteen soinnillisuus/ soinnittomuus.
Lapset saattavat olla hyvinkin herkkii foneettisille vihjeille. Adnteen tyypilld onkin
havaittu olevan merkitystd juuri erottelutehtivissd, ei niinkdidn poistotehtdvisséd
(McBride-Chang, 1995). Ti4ssi testissd niakyy selvisti se, kuinka testin vaikeustasolla on
merkitystd sithen mikd ennustaa mitdkin: #fnnetietoisuus lukutaitoa, vai lukutaito
ddnnetietoisuutta. Varhaisessa lukemaan opettelun vaiheessa tietoisuus puheen
segmenteistd ndyttdd keskittyvdn sanojen alkuun, silld aluksi tutkittavat oppivat
erottamaan sanaparien yhteiset alkudinteet, ja taito kehittyi useimmilla lapsilla
rinnakkain alkudinteen nimedmistaidon kanssa. Yhteinen /s/ ja /r/ 18ytyivdt melko
helposti myds sanojen keskelts, silld ndmi &dinteet ddntyvét suomen kielessd selvésti.
Muiden yhteisten dénteiden erottaminen sanojen keskeltd tuotti sen sijaan useimmille
lapsille vaikeuksia siihen asti, kunnes he tdyttivit lukutaitokriteerin. Moraisin (1991a)
mukaan sanan keskimmiisten osien segmentoiminen vaatii taitoa edustaa fonologisia
segmenttid tietoisesti. Tdmd taito ndyttdd kehittyvdn kirjain-dinne -vastaavuuden
opettamisen tuloksena. Niin ilmeisesti lukutaidon tuoma ortografinen tietoisuus auttoi
lapsia erottamaan yhteisid dénteitd sanojen keskeltd.

Yhteisen ’riimin’ tuottaminen ei tutkittavilta onnistunut siind muodossa kun sitd
heiltd tidssd tehtdvissd odotettiin. Tdmi tavutasoa pienempi, mutta yksittdistd ddnnettd
suurempi sanan osa tuntui suomalaisiapsista oudolta. My6s Seymour ja Evans (1994)
havaitsivat tutkimuksissaan, etti ensimmdisen ja toisen luokan oppilaat selviytyivit

paremmin #4nteiden erottamisessa kuin riimin erottamisessa. Kyseistd tehtdvad voisikin
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Suomen oloissa ajatella mieluummin kahden perikkiisen foneemin segmentoimiseksi,
mikd puolestaan osoittautui liian vaikeaksi tehtdviksi lukemaan opettelun
varhaisvaiheessa. Toisaalta se antoi jilleen viitteitd siitd, ettd vaativammat
ddnnetietoisuuden muodot kehittyvit suomen kielessd vasta lukemaan oppimisen
jilkeen. Mitd ilmeisemmin tdssd tehtdvissd suoriutumiseen tarvitaan hyvii luku- ja
kirjoitustaitoa.

Yhteisen ddnen tuottamistehtdvissd vastauksen tarkkuuden lisdksi myos nopeudella
oli merkitysté: tehtdvi siirtyi automaattisesti seuraavaan osatehtdvidn, mikéli lapsi ei
ollut tuottanut vastaustaan 20 sekunnin kuluessa siitd kun hdn kuuli drsykesanat.
Aikaraja saattoi heikentdd joidenkin hitaampien lasten suoriutumista ndissd tehtdvissd,
ja sen poistaminen voisi antaa oikeamman kuvan lasten fonologisen tietoisuuden
tasosta.

Useimpien tutkittavien synteesitaidot kehittyivdt hyvin samantahtisesti lukutaidon
kehittymisen kanssa. Suomen kielessd dédnteiden yhdistiminen onkin ldhes sama asia
kuin lukeminen. Holopainen ym.(2000) esittdvitkin, ettd mikdli lukemista opetteleva
lapsi tuntee suomen kielen aakkoset ja kirjainten fonologiset vastineet, niin hin kykenee
dekoodaamaan uuden sanan yksinkertaisesti sanomalla perdkkiin, kirjain kirjaimelta,
kirjainta vastaavat #dnteet, jolloin #dnteet yhdistyvit toisiinsa muodostaen niitd
edustavan sanan. Myos Aron ym. (1999) tutkimuksessa havaittiin, ettd lapset alkavat
oppia yhdistimiin &énteitd samoihin aikoihin kun he oppivat lukemaan. Poskiparta,
Niemi ja Vauras (1999) puolestaan totesivat dénteiden yhdistdmistaidon olevan merkki
lasten lukemisen ja oikeinkirjoituksen tasosta.

Lukutaidon ennustajana #dinteiden yhdistdmistaito ei kuitenkaan ole hyvid, koska
lukuopetuksessa lapsille opetetaan tédtd nimenomaista taitoa. Saadut tulokset eivit tue
Perfettin ym. (1987) viitettd, ettd varhainen fonologinen synteesi myétdvaikuttaa
mydhempdin lukemiseen. Suomen kielessd jirjestys on pidinvastainen tai
vastavuoroinen. Téssd tutkimuksessa lasten lukutaidolla oli mydtdvaikutusta
fonologisen synteesin edelleen kehittymiseen, toisin kuin Perfetti ym. esittdvit. Tosin
mukaan mahtui myos poikkeuksia, silld kyseisessd taidossa oli paljon yksilollistd
vaihtelua. Lapsi K, joka ei oppinut lukemaan sind aikana, jonka hén oli mukana
seurannassa, osasi kuitenkin parhaimmillaan yhdistdd kuusi osatehtdvdd oikein
kymmenestd, sen sijaan lapsilla B, D ja G tdmi taito ei juurikaan kehittynyt, vaikka he

oppivat lukemaan. Tédmin tehtdvin on todettu vaativan paljon myds lyhytkestoiselta
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muistilta (Perfetti ym., 1987). Tasséd tutkimuksessa muisti ei kuitenkaan yksistdén
selittdnyt edelld mainittujen lasten suoriutumista.

Aro ym. (1999) ja Holopainen ym. (2000) havaitsivat tutkimuksissaan, ettd lasten
vililld oli eniten vaihtelua alkudédnteen poistotaidossa. Myos kisilld olevassa
tutkimuksessa lasten suorituserot alkuiinteen poistossa olivat suuria; tehtidvi ei ollut
ainoastaan vaikea lukutaidottomille, vaan my®os joillekin peruslukutaidon omaksuneille.
Puolella tutkittavista alkudiéinteen poisto alkoi onnistua hyvin samoihin aikoihin
lukutaitokriteerin tdyttymisen kanssa, ja mitd ilmeisemmin taito heijasteli heidédn
kehittyneitd lukemistaitojaan. Lapset C ja J oppivat alkutavun poiston vasta sen jdlkeen
kun heidédt oli hyvéksytty lukeviksi ja hieman sen jilkeen he selviytyivdt myos
alkudinteen poistosta. Lapset B ja D eivdt onnistuneet poistamaan alkudinnettd
tutkimuksen aikana.

Morais (1991b) on myds esittdnyt tutkimustensa perusteella, ettd lapset saattavat
18ytad segmentoinnista poikkeavia strategioita suorittaessaan tehtédvii, joiden testaaja on
ajatellut vaativan segmentointikykyéd. Lapset saattavat esimerkiksi kdyttdd strategiaa,
jossa he katsovat ensimmiistd vokaalista ydinosaa, jonka pohjalta he tuottavat
vastauksensa. Tami strategia vaatii riimin eristdmistd, mutta ei tee vilttdméittomaksi
alkukonsonantin edustamista. Téssd tutkimuksessa Lapsi H onnistui alkudédnteen
poistossa ajallisesti selvésti ennen kuin hinet hyviksyttiin lukevaksi. Hénen kohdallaan
kyse saattoi olla tillaisen strategian oppimisesta, varsinkin koska arviointikerrat
harjoituksineen olivat usein toistuvia. My0s siirtovaikutus alkuiddnteen poiston ja
yhteisen &didnteen tuottamisen vililtd puuttui, silld vasta lukemaan oppimisen jidlkeen
Lapsi H oppi erottelemaan yhteisid déinteitd sanojen keskeltd. Samat havainnot pétevit
osittain myds Lapsi F:n kohdalla. Lapsi H:n kohdalla on kuitenkin otettava huomioon
hidnen nimedmisvaikeutensa, joka saattoi hidastaa hdnen lukemaan oppimistaan
vahvasta fonologisesta tietoisuudesta huolimatta. Muiden lasten kohdalla saadut
tulokset antavat lisitukea sille mahdollisuudelle, etti lukutaito edeltid vaativamman
tasoista ##nnetietoisuutta suomen kielessd, silld kaikki lapset, jotka kykeniviit
selvittdméén alkuédédnteen poistotestin kokonaan, selvisivit myos lukutestistd hyvin. Sen
sijaan kaikki lukijoiksi hyvéksytyt eivit vield osanneet poistaa sanan alkuéénnetta.

Lukutesti, jota tdssd tutkimuksessa kidytettiin, oli hyvin vaativa. Testin osiot myds
vaikeutuivat lukuopetuksen edetessi. Vaikka 50%:n lukutaitokriteeri asetettiin

mielivaltaisesti, niin kaikkien lasten kohdalla kriteerin tdyttyminen merkitsi sitéd, ettid
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lapset osasivat lukea tavujen ja sanojen lisdksi myds pseudosanoja. Lisdksi suurin osa
lapsista hyviksyttiin lﬁkevaksi ennen kuin heille oli koulussa opetettu kaikki kirjaimet,
toisin sanoen he osasivat lukea myos uusia kirjainyhdistelmid sisdltdvid sanoja.
Lukukriteerin tdayttyminen oli siis varsin luotettava osoitus lapsen rekoodaustaidosta.
Sen sijaan lukemisen lopputesti ei ollut enid kisilla olevan tutkimuksen tarkoituksiin
sopiva. Monien lasten kohdalla lopputesti aiheutti aiheetonta negatiivista kehitystéd
heiddn kehitysprofiileihinsa. Kun otetaan huomioon se, ettd tutkittavat osallistuivat
kahteen tutkimukseen saman aikaisesti, niin on varsin ymmirrettivad, ettd kahden
lukutestin tekeminen lapsille samalla kerralla olisi rasittanut heitd tarpeettomasti, mika
puhuu lopputestin kédyttdmisen puolesta.

Fonologiset testit sen sijaan pysyivit vaikeustasoltaan rinnakkaisina koko seurannan
ajan. Tdlld on luonnollisesti vaikutusta siihen millaisena lukutaidon ja fonologisten
taitojen vélinen suhde niyttdytyi. Lukutestin ja fonologisten testien vaikeusasteet oli
my0s ongelmallista suhteuttaa toisiinsa, silld testit eivit olleet yhteismitallisia. Mikali
lukutesti olisi ollut yksinkertaisempi ja pysynyt vaikeusasteeltaan vakiona, olisivat
tulokset voineet ndyttid toisilta. Esille nousee myds lisdkysymys: minki verran lapsella
on oltava kunkin tyyppistd fonologista tietoisuutta, jotta h#nen voidaan sanoa
hallitsevan taidon luotettavasti? Esimerkiksi, voidaanko lapsen sanoa hallitsevan
alkudénteen poiston luotettavasti vasta silloin, kun hin ratkaisee 70-90% osatehtédvisti
oikein. Kisilli olevassa tutkimuksessa fonologisten taitojen kriteeriraja asetettiin
kuitenkin samalle tasolle kuin lukutaitokriteeri, mutta koska kriteeri oli mielivaltainen,
niin se olisi aivan yhtéd hyvin voinut olla esimerkiksi 80%.

Poskiparran ym., (1999) interventiotutkimuksessa havaittiin, ettd fonologisen
tietoisuuden puute koulun alkuvaiheessa ei yksistddn aiheuta ongelmia lukutaidon
kehittymiselle, ainakaan Suomen koulujdrjestelméssd, joka korostaa lukemisen
opettamista kirjainten ddnnearvon perusteella. Myos tdssid tutkimuksessa tehtiin sama
havainto. Piivittdinen kirjain—ddnne -vastaavuuden harjoittelu tdydensi suhteellisen
nopeasti koulutulokkaiden fonologisen tietoisuuden heikkoutta. Suurimman riskiryhmén
muodostavatkin ne lapset, joilla matalaan fonologiseen tietoisuuteen yhdistyy jokin muu
lukemaan oppimisen kannalta relevantti tekijd, joka vaikeuttaa heiddn lukemaan
oppimistaan (Lyytinen, 1995; Torgesen, Wagner, & Rashotte, 1994). My6s Stanovich ja
Siegel (1994) ovat todennet, ettd mikali lapsen heikkoon fonologiseen tietoisuuteen

liittyy matala  dlykkyysosamidrd, niin téllaiselle lapselle syntyy muita
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todenndkdisemmin ongelmia lukemaan oppimisessa. Lapset B, D ja G olivat lapsia,
joilta kirjainten ja dénteiden vilisen koodin rikkominen kesti kautmmin, kukin heisté
tarvitsi myos erityisopetusta. Myoskddn Lapsi K ei vield lukenut siind vaiheessa kun
hidn jattdytyi pois tutkimuksesta. Tdmin tutkimuksen yhteydessd lasten dlykkyyttd ei
mitattu, mutta kiytettdvissd oli sekd tutkittavien kielellisen #lykkyyden ettd
suoritusdlykkyyden standardipisteet kahden vuoden takaa, jolloin he olivat
viisivuotiaita. Tutkittavat olivat dlykkyydeltdidn ikétasoisia; tosin, Lapsi D:n kielellinen
alykkyys oli yhden hajonnan p#dssi keskiarvosta (84).

Onkin huomioitava, ettd kaikki tutkittavat lapset ovat lapsia, joilla on geneettinen
riski dysleksiaan. Bruckin (1992) mukaan dysleksisten lasten ortografisten ja
fonologisten koodien vililld on vain vihidn vuorovaikutusta. Tidstd seuraa, ettd
ddnnetietoisuuden taidoissa ei tapahdu kehitystd, ja myos lukutaito jad suhteellisen
heikoksi. Lasten B ja D fonologinen tietoisuus pysyi matalalla tasolla koko seurannan
ajan, lukemaan oppimisesta huolimatta. Lapsi B:n lukutaito jdi my0s muiden
tutkittavien lukutaitoa heikommaksi. Kummallekin lapselle kehittyi kuitenkin taitoa
tunnistaa alkudédnteitd lukemaan opettamisen ja lukutaidon kehittymisen myotd.
Landerlin ja Wimmerin (2000) mukaan dénteiden tunnistamistesti onkin suoranaisempi
ddnnetietoisuuden arvio kuin &édnteiden poistotesti, jossa on mukana muita
lisdvaatimuksia. Jos lapsella on vaikeuksia koodata fonologista informaatiota, niin se
vaikeuttaa myos kirjain-diinne -vastaavuuden oppimista, ja siten myds lukemaan
oppimista (Torgesen & Burgess, 1998). Lapsi B:n matalaan fonologiseen tietoisuuteen
liittyi rajoituksia lyhytkestoisessa muistissa. Lapsi D:lld puolestaan oli selvd ero
kielellisen- ja suorituspuolen dlykkyydessd, mikd viittaa ongelmiin kielellisilld alueilla,
mutta hdnen lukutaitonsa kehittyi kuitenkin samalle tasolle muiden tutkittavien kanssa.
Myo6s hidnen lyhytkestoinen muistinsa oli ikitasoinen. Tille lapselle oli kuitenkin
luonteenomaista hitaus, ja saattaa olla, ettd hdnen fonologinen tietoisuutensa kehittyy
pddosin vasta lukemaan oppimisen jdlkeen. Tdmidn asian todentaminen vaatisi
seurantatutkimusta.

Lasten suoriutuminen testeissé ei heijastelekaan pelkdstddn heiddn fonologista
tietoisuuttaan tai lukutaitoaan, vaan mukaan tulee aina modifioivia tekijoitd, jotka ovat
enemmin tai vidhemmin systemaattisia, kuten esimerkiksi keskittyminen ja
tarkkaavaisuus, muisti, motivaatio, jdnnitys, ahdistus tai itseluottamuksen puute. Hyvin

monet asiat ovat yhteydessd kehitysprofiilien kulkuun. Yhteni tekijdnd vaikuttaa myos



42

kidytettyjen testien reliabiliteetti. Lisdksi, puhtaasti fonologista tietoisuutta mittaavia
testejd on vaikea rakentaa, useimmat vaativat myos alykkyyttd, analogista péattelykykyd
sekd lyhytkestoista muistia. Myos rinnakkaisversioiden rakentaminen on vaikeaa, silld
osioiden muuttuessa testi saattaa joko vaikeutua tai helpottua néenniisestd
rinnakkaisuudesta huolimatta. '

Testeissd, joita kidytetddn arvioimaan fonologisia taitoja (Diagnostiset testit,
Poskiparta ym., 1994) oli havaittavissa joitain puutteellisuuksia. Alkudédnteen
nime#dmistestissd  lasten  suoriutumista  helpottivat  toisinaan  osiot,  joissa
alkukonsonanttia seuraava vokaali tukee kysytyn konsonantin &ddntymistd, antaen
vihjettd kysytystd kirjaimesta/ #inteestd (vesa, velli, tero). Poikkeuksetta lapset
tunnistivat alkukirjaimen/ -d4nteen tuolloin. Osion muuttuessa (vyd, tukki), alkukirjain/
-danne saattoi olla lapselle outo. Tavunpoistotestin versiot on puolestaan rakennettu
siten, ettd neljd ensimmadistéd osatehtdvid vaativat lopputavun poistoa, mutta 2. versiossa
ensimmdisten lopputavujen joukkoon on eksynyt sana pikari, josta lasten oli m#dréd
poistaa alkutavu. Tdmd yllattdvd — ja vaikeampi — alkutavun poisto tuotti vaikeuksia
monille lapsille, sekd joidenkin lasten kohdalla myos turhaa negatiivista kehitysti
kehitysprofiileihin. Myds ddnteidenyhdistdmistestissd kahdesta vokaalista muodostuva
sana (/y/-/6/) on selvisti helpompi kuin konsonantista ja vokaalista muodostuva sana
(/s/-lel). Vaikeusero nikyy useiden lasten kehitysprofiilissa negatiivisena kehityksena
ensimmadisen ja toisen arviointikerran vélilld. Esimerkiksi Lapsi B onnistui yhdistdmién
sanaksi ainoastaan kaksi vokaalia. Uusia rinnakkaisversioita laadittaessa niihin edelld
mainittuihin seikkoihin olisi hyvé kiinnittdd huomiota.

Koska ddnnetietoisuuden osuus nayttdd kaikkein kriittisimmaltd lukemaan oppimisen
ja fonologisen tietoisuuden vilisessd suhteessa, ainakin kun opetellaan lukemaan
suomen kielelld, niin jatkossa tarvittaisiin lisdd sellaisia fonologisia testejd, jotka
mahdollisimman yksiselitteisesti kohdistuisivat foneemisen tietoisuuteen. Nykyisessd
suomalaisessa testistossd ainoastaan alkuddnteen nimedminen ennustaa lasten
lukutaitoa, mutta himmennysté tdssdkin tehtdvissd aiheuttaa se, ettd kirjaimet voidaan
hyviksyd vastaukseksi. Sen sijaan alkuidfinteen poistotesti on lilan vaikea testi
ennustaakseen lasten tulevaa lukutaitoa. Toisaalta se on ainoa suomalainen testi, joka on
riittdvédn vaikea erottelemaan lukutaitoiset lukutaidottomista. Jatkossa esimerkiksi sanan
ddnteiden esittiminen pdinvastaisessa jarjestyksessd (Yopp, 1988) sekd vokaalin

korvaamistehtdvd (Wimmer ym., 1991) voisivat olla kokeilemisen arvoisia alkudédnteen
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poistotestin rinnalla. Kahdella samaa asiaa mittaavalla testilld voitaisiin tutkia paremmin
siirtovaikutusta ja varmistaa saatuja tuloksia. Myos pseudosanojen kéyttd fonologisissa
testeissd voisi olla kokeilemisen arvoista, my0s siitd syystd, ettd suomen kielessé ei ole
monia yksitavuisia oikeita sanoja eika Iyhyitd sanoja muutoinkaan.

Johtopiiitokset. Lukutaito on hyvin monitahoinen asia, jonka kehittymistd voidaan
seurata monilla eri tasoilla. Téssd tutkimuksessa pyrittiin selvittdiméén fonologisen
tietoisuuden ja lukemaan oppimisen vilistd suhdetta. Yhtddltd kertyi néyttod siitd, ettd
fonologinen tietoisuus kehittyy ennen lukutaitoa. Toisaalta havaittiin myds, ettd
fonologinen tietoisuus kehittyy lukutaidon seurauksena. Namid havainnot tukevat
nidkemystd, ettd fonologinen tietoisuus on heterogeeninen valmius, joka jakautuu
erillisiin kielellisiin komponentteihin, jotka ovat eri tavalla yhteydessd lukemaan
oppimiseen (Bertelson, 1986; Morais 1991b; Stanovich, 1992) ja yleensd
vastavuoroisessa suhteessa lukutaitoon. Vastaus suhdekysymykseen riippuukin suuresti
kulloinkin k#ytetyn fonologisen tehtdvan kielellisestd tasosta. Tavutietoisuus ndyttdd
kehittyvén melko spontaanisti kielellisen kehityksen my6td. Ainakin nédyttdd ilmeiseltd,
ettd herkkyys tavuille voi kehittyd ilman ettd lapsilla on tietoa kirjoitusjirjestelméstd,
Joka edustaa puhetta tavutasolla. Sen sijaan #d&nnetietoisuus on mitd ilmeisemmin
seurausta kokemuksista, joita lapset saavat opetellessaan lukemaan ja kirjoittamaan.
Yksilotasolla yhteys fonologisten taitojen ja lukemaan oppimisen vililld néytti melko
epidvarmalta, ja yksildiden vélinen ero taitojen kehityksessd oli suurta. Mitd
todennikoisimmin lapset, jotka olivat herkkid puheen #inirakenteelle, pystyiviit
ottamaan vastaan varhaista lukemaan opetusta paremmin kuin lapset, joilta tdmi
herkkyys puuttui.

Varsinkin segmentaalinen tietoisuus ndyttdd kehittyvdn lukemaan opettamisen
seurauksena sekd heijastelevan sitd, ettd lapset tuntevat kirjain—dénne -vastaavuudet.
Toisaalta kirjain—#didnne -vastaavuuden oppiminen ndyttdd mahdottomalta, ellei
henkil6lld ole tietoisuutta puheen segmentaalisesta rakenteesta. Titen, muodollinen
lukuopetus ei ilmeisesti ole vilttdmitontd ddnnetietoisuuden kehittymiselle, silld myos
epamuodollinen Kkirjainten ja niiden #ddnneasun oppiminen voi riittdd. Toiset lapset
saattavat kyetd hyodyntimdin melko satunnaisia oppimistilanteita, kuten yksittédisid
huomioita kirjaimista ja niiden roolista kirjoitetuissa sanoissa. Niille lapsille kehittyy
ilmeisesti vaikeuksitta lisdd ##nnetietoisuutta ja oivalluksia, kuten tarkoituksellista

danteiden  yhdistelyd  lukemistarkoituksessa, tai  &dédnteiden  segmentoimista
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kirjoittamistarkoituksessa. On myos useita syitd, miksi kaikille lapsille ei kehity
ddnnetietoisuutta ennern koulun alkua. Esimerkiksi kodin tarjoama kirjallinen ympiristd
vaihtelee suuresti perheittdin. Lapsilla saattaa kuitenkin . olla potentiaalia
ddnnetietoisuuden kehittymiselle, vaikka #dnnetietoisuutta ei vield olisikaan ennen
muodollisen lukuopetuksen alkamista. Tdmi tuli esille myds tdssd tutkimuksessa.
Joillakin lapsilla oli kuitenkin vaikeuksia saavuttaa #dnnetietoisuutta, mikd samalla
heijasteli heiddn vaikeuksiaan lukutaidossa. Tdmi tulkinta on yhdenmukainen niiden
hyvin dokumentoitujen kisitysten kanssa, ettd fonologinen vaje on usein syyni sithen,
ettd lapsella on vaikeuksia oppia lukemaan.

Vaikka tissi tutkimuksessa saadut tulokset olivat hyvin samansuuntaisia kuin Aron
ym. (1999) tutkimuksessa saadut tulokset, niin tuloksia on yleistettdva varoen. Kyseessi
oli erityisryhmd - dysleksiariskilapset — eikd satunnainen otos lukutaidottomista
koulutulokkaista. T#ten on mahdotonta tietdd missd médrin saadut tulokset liittyvét
dysleksiariskiin ja missd midrin ne heijastelevat yleisempdd lukutaidottomien
koulutulokkaiden taitojen kehitystd. Otos oli my0s pieni, eikd mukana ollut lainkaan
lapsia, joilla ei ole tunnistettuja riskitekijoitd, jotka liittyvit lukemaan oppimiseen.
Tutkimuksessa mukana olleista lapsista nopeimmin lukemaan oppimisessaan edenneet
osoittivat, ettd tdmdn tutkimuksen kysymyksiin olisi ollut hankala vastata
lukemaan oppimisen vauhti olisi ollut nopeampaa kuin miti se oli tidssi tutkimuksessa
nopeimmin lukemaan oppineella lapsella. Tdmid olisi vaikeuttanut aikasuhteiden
hahmottamista.

Jatkotutkimusten selvitettdviksi jad, mikd on aikaisemmin kehittyvien fonologisten
tasojen suhde myohemmin kehittyvidin ddnnetietoisuuteen. Selvitettavaksi jad myos se,
rajoittuuko fonologisen tietoisuuden vaikutus vain varhaiseen lukemaan oppimisen
vatheeseen. Toisin sanoen, mitd muutoksia tapahtuu fonologisen tietoisuuden ja
lukutaidon vilisessd suhteessa lasten siirtyessd varhaisesta lukemaan oppimisen

vaiheesta sujuvaan lukutaitoon?
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Kiitokset

Limmin kiitos kaikille tutkimukseen osallistuneille lapsille, heidin vanhemmilleen sekd

lasten opettajille.
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LIITE 1. Taustatiedot tutkittavista

TAULUKKO 2. Taustatietoja tutkittavista ja heidén perheistién.

lapsi lasten sisarus- didin isén indeksi- dysleksia-

lukumaara sarja- koulutus  koulutus vanhempi status
perheessé asema

A 2 2 5 3 1 1

B 2 1 3 4 1 1

C 2 2 5 5 2 2

D 2 2 5 3 1 2

E 3 3 3 4 2 1

F 3 1 3 5 1 1

G 3 3 3 4 3 1

H 3 3 3 3 1 1

J 3 1 5 4 1 1

K 6 6 1 3 2 1

Sisarussarja-asema = monesko lapsi tutkittava on perheessédén
Aidin ja isin koulutus:

1 = kansakoulu tai peruskoulu/ keskikoulu seké alle 1v:n kursseja tai ei ollenkaan
kursseja

2 = kansakoulu tai peruskoulu/ keskikoulu seki korkeintaan 1v:n kursseja

3 = kansakoulu tai peruskoulu/ keskikoulu seké kouluaste

4 = kansakoulu tai peruskoulu/ keskikoulu seké opistoaste

5 = kansakoulu tai peruskoulu/ keskikoulu seki ammatillinen korkea-aste

6 = lukio sekéd ammatillinen korkea-aste

7 = kansakoulu tai peruskoulu/ keskikoulu tai lukio seki yliopisto.

Indeksivanhempi: kummalla vanhemmista on dysleksia
1=4iti, 2 = is4, 3 = molemmat
Dysleksiastatus: dysleksian status indeksivanhemmalla

1 = diagnosoitu dysleksia
2 = kompensoitunut lukemisen vaikeus
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LIITE 2. Esimerkit kdytetyisti osioista fonologisen tietoisuuden
testeissi (3. arviointikerta)

adnteiden yhdistdminen

tavun poisto*

alkudénteen tunnistaminen ja poisto™*

1.S-E

2. A-R-1
3.P-U-U

4. M-A-A
5.0-S-A

6. E-M-O

7. L-O-R-U
8. V-E-S-1
9.S-E-K-A
10. O-I-V-A

0

1. LUUMU
2. KOIRA

3. LATURI

4. SANATON
5.
6
7
8
9
1

KAIKUU

. KUPARI
. KARKURI
. TUOMARI

TOVERI
. KAPINA

D 00~ QN BN

.SILTA - ILTA
. RAIMO - AIMO
. LAITA - AITA

. MERJA - ERJA

. VELLI — ELLI
.NOSTO - OSTO
.KAURA — AURA
.HAUTA - AUTA
. PAKKA - AKKA
0. TUKKI - UKKI

* alleviivattu tavu on poistettava
*#* alleviivattu ddnne (kirjain) on tunnistettava ja poistettava

yhteisen osan tunnistaminen ja tuottaminen:

tavutaso riimitaso ddnnetaso

1. PAINO - PAISE 1. HARMI- VARIO 1. SAUNA - SEPPA
2. NEULA - NEUVO 2. TEHDAS - LEHMA 2. KERA - KANA

3. SUMU - SUVI 3. KIRJE — VIRSI 3. MEKKO - MALLI
4. SUKSET - RIPSET 4. KERRQOS - LIITOS 4. OLJY - PAJU

5. PORRAS - HAURAS 5. TOINEN - ASKEN 5. KYNA — MONI

6. SOMA - LIIMA 6. LAMMAS - KIRKAS 6. KOIVU - TERVE

Kontrollisanaparit yhteisen osan tuottamistestissa:

NALLE - VARI
MYYRA - PUSSI
TIKKA - ROMU
SOLMU - RIITA
KYNSI - AMME
ESTE - JUHLA

R

1. KELKKA - HUONE
2. NEPPI - TASO

3. MAHA - PELI

4. SANKY - MELA

5. KENKA - TAMMI
6. TONTTU - KILPI

. LUKKO - PAATOS
.SOHVA - LUMI

. REPPU - MASTO
.POLY - ARKI

. PULKKA - VIHJE

. KASA — ERA

N L W N —
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LIITE 3. Esimerkki lukutestisti

Iloinen aapinen ,
Ensimmiinen luettava kortti sisélsi vanhat kirjaimet: A, I, U ja S; nykyiset kirjaimet: N,
E, O jaL; tulevat kirjaimet: R ja M.

Vanhat kirjaimet,

tavut: SU, Ul IS, SAU

sanat: SAA, AA-SI, UU-SI, AI-SA

pseudosanat: UI-SA, SII-SU, IS-SA, SAA-SI
Nykyiset kirjaimet,

tavut: LON, NE, NOLS, LIEN

sanat: 1LO, LE-LU, NAL-LE, SU-LOI-NEN
pseudosanat: LU-LE, SI-LOI-NEN, NIL-LE, A-LO
Tulevat kirjaimet,

tavut: ROM, EM, MIER, MORS

sanat: NAU-RU, REIS-SU, SOR-MUS, MA-SII-NA
pseudosanat: RIIS-SU, NUU-RA, SUR-MOS, MU-RII-NA

Aapinen. Satuvakka. Viestivakka. Tietopakka.
Ensimmainen luettava kortti sisélsi vanhat kirjaimet: A, I, S, U ja T; nykyiset kirjaimet:,

O ja N; tulevat kirjaimet: L, E ja M.

Vanhat kirjaimet,

tavur: SUT, UIT, SUTS, TUIS

sanat: SI-SUS-TUS, SAI-TA, AUT-TAA, TAAS
pseudosanat: SA-SIS-TUS, SII-TA, AAT-TUA, TIIS
Nykyiset kirjaimert,

tavut: NO, SON, TONS, NOOS

sanat: SON-NI, TONT-TU, U-NI-NEN, SOIN-TU
pseudosanat: SIN-NO, TONT-TA, I-NU-NEN, SOON-TI
Tulevat kirjaimet,

tavut: ME, LEM, LIEM, MELS

sanat: MAL-LI, MAUS-TE, LE-MU-TA, TELT-TA
pseudosanat: MEL-LE, MOUS-TE, LE-ME-TA, MELT-TA

Lukemisen lopputesti I

sanat: LOY-DOS, KARP-PA, HUI-JA-TA, VAAH-TE-RA, KAIS-LIK-KO
pseudosanat: HAA-VYS, KORP-PA, HYY-TA-KE, VEEH-TA-RE, MEIS-LEK-KO
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LIITE 4. Ryhmin keskiméairiinen suoriutuminen yhteisen dinen
tunnistamistesteissi seké yhteisen riimin tuottamistestissa.

120
)
e
g 100 .
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=
a, -
c 60
]
g
s 40
o
S
= 20
3
0 -
5 4 3 2 0 1 2
arviointikerrat

—<+— yhteisen riimin tuottaminen ---B-- - yhteisen tavun tunnistaminen

— - &— - yhteisen nimin tunnistaminen ~ —o— —yhteisen dinteen tunnistam inen

et [k eminen

KUVIO 12. Ryhmin keskiméérdinen suoriutuminen yhteisen dinen tunnistamistesteiss
sekd yhteisen riimin tuottamistestissi suhteessa lukutaitoon. Nollakohta kuviossa
osoittaa kohtaa, jossa kukin ryhmin lapsista arvioitiin lukevaksi. Lasten yksilolliset

tiedot on ankkuroitu tdhin ajankohtaan.
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LIITE 5. Lasten yksilollinen suoriutuminen yhteisen aanen
tunnistamistesteissa.
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KUVIO 13. Lapsi A:n suoriutuminen yhteisen didnen tunnistamistesteisséd seké yhteisen
riimin tuottamistestissd. Pystyviiva kuviossa osoittaa kohtaa, jossa lapsi hyviksyttiin

lukevaksi.
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KUVIO 14. Lapsi B:n suoriutumien yhteisen dfnen tunnistamistesteissd sekd riimin
tuottamistestissd.

Iukevaksi.

Pystyviiva kuviossa osoittaa kohtaa, jossa lapsi

hyviksyttiin
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KUVIO 15. Lapsi C:n suoriutumien yhteisen ddnen tunnistamistesteissd sekd riimin

tuottamistestissd. Pystyviiva kuviossa osoittaa kohtaa, jossa lapsi hyviksyttiin
lukevaksi.
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KUVIO 16. Lapsi D:n suoriutumien yhteisen &didnen tunnistamistesteissd sekd riimin

tuottamistestissi.

lukevaksi.

Pystyviiva kuviossa osoittaa kohtaa, jossa

lapsi  hyvéksyttiin
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KUVIO 17. Lapsi E:n suoriutuminen yhteisen #d4nen tunnistamistesteissid sekd yhteisen
riimin tuottamistestissd. Pystyviiva kuviossa osoittaa kohtaa, jossa lapsi oppi lukemaan.
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KUVIO 18. Lapsi F:n suoriutuminen yhteisen d4nen tunnistamistesteissd seké yhteisen
rilmin tuottamistestissi. Pystyviiva kuviossa osoittaa kohtaa, jossa lapsi oppi lukemaan.
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KUVIO 19. Lapsi G:n suoriutuminen yhteisen #dénen tunnistamistesteissi sekd yhteisen
riimin tuottamistestisséd. Pystyviiva kuviossa osoittaa kohtaa, jossa lapsi oppi lukemaan.
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KUVIO 20. Lapsi H:n suoriutuminen yhteisen dénen tunnistamistesteissé sekéd yhteisen
riimin tuottamistestissi. Pystyviiva kuviossa osoittaa kohtaa, jossa lapsi oppi lukemaan.
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KUVIO 21. Lapsi J:n suoriutuminen yhteisen dénen tunnistamistesteissd sekéd yhteisen
riimin tuottamistestissid. Pystyviiva kuviossa osoittaa kohtaa, jossa lapsi oppi lukemaan.
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KUVIO 22. Lapsi K:n suoriutuminen yhteisen &4nen tunnistamistesteissé sekéd yhteisen
riimin tuottamistestissi. Pystyviiva kuviossa osoittaa kohtaa, jossa lapsi oppi lukemaan.






