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Tutkimuksen tarkoituksena oli pilotoida kirjain-aénnevastaavuuksia seka kirjoitettujen
ja dannettyjen tavujen yhteyttd opettavaa tietokonepelia seka sdlvittégd, miten
tuloksekkaasti lapset téssd ymparistéssa oppivat. Tutkittiin my6s, parantuivatko lasten
suoritukset kirjainten nimien tuntemusta, fonologista tietoisuutta ja lukutaitoa
mittaavissa tehtavissd pelijakson aikana. Tutkimukseen osallistui kuusi esikoulua
k&yvaa kuusivuotiasta lukutaidotonta lasta. Puolet lapsista osas nimeta tutkimuksen
alussa alle yhdeksan kirjainta ja puolet yli neljatoista kirjainta. Tutkimus suoritettiin
tapaustutkimuksena. Lapset pelasivat kolmen viikon aikana keskimaarin yhden tunnin
ja40 minuuttia. Aineistoa analysoitiin yksilollisesti arvioimalla pelisséd oppimista seka
vertailemalla alku ja lopputestien tuloksia Tulosten mukaan lapset oppivat
tunnistamaan kirjain-&énnevastaavuuksia. Pwlet lapsista oppi tunnistamaan tavuja.
Kahdella lapsella ilmeni lukutaidon akeita tavujen ja yhdell& jopa sanojen lukemisena.
Pelia sovellettiin kdytantoon vasta ensmmaista kertaa tdmén tutkimuksen puitteissa.
Tutkimuksen jalkeen pelistd on pystytty korjaamaan puutteita ja kehittamdan sita
edelleen.

Avainsanat: kirjain-dannevastaavuudet, tietokonepeli, lukeminen, foneeminen
tietoisuus, dysleksia



ABSTRACT

The purpose of this study was to pilota computer game designed to teach children letter-
sound correspondences and relations of written and pronounced syllables. It was assessed
how well children learned in this kind of context. It was also evaluated if the children’s
letter name knowledge, phonological awareness and reading ability increased. Six Six-
years-old Finnish nonreaders participated in this case-study. At the beginning half of the
children could name less than nine letters and other half more than fourteenletters. On
average children played one hour and 40 minutes during a three week period. The data
was anayzed individualy by estimating how the children progressed when they played
and also by comparing the results of pre- and postintervention data The results showed
that children learned to recognize letter-sound correspondences Half of the children
learned to recognize syllables. Two children developed the ability to read syllables and
one child learned to read even words. During this pilot-study it was possible to recognize

some major deficiencies of the game Later it has been possible to improve the game
program.

Key words: letter-sound correspondences, computer game, reading, phonemic awareness,
dydexia
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1. JOHDANTO

Noin kolmasosa suomalaisista lapsista oppii lukemaan koulun alkuun mennessa ilman
varsinaista lukemaan opettamista ja loputkin oppivat pagsaantoisesti hyvin nopeasti
opettamisen alkamisen jdlkeen (Lyytinen, Aro & Holopainen, painossa 9. Kalkille
lukemaan oppiminen e kuitenkaan k&y vaivattomasti: méaaritelmasta riippuen
dysleksiaa esiintyy noin 3-10 %:lla kouluikéisista lapsista (Korhonen, 2002). Dysleksia
tarkoittaa vaikeutta mekaanisen luku ja kirjoitustaidon oppimisessa, vaikka lapsi
muutoin olis  kehittynyt tavanomaisesti ja saanut riittavasti opetusta lukemaan
oppimisessa (Snowling, 2000). Suomessa dysleksiasta kaytetdan yleisesti nimitysta
luku jakirjoitusvaikeus €li lukivaikeus (Korhonen, 2002).

Dysdleksia kulkee usein suvussa (Cardon ym., 1994; Hallgren, 1950; Scarborough,
1990). Mikdli lapsen jommallakummalla vanhemmalla on lukivaikeutta, tulee
pojallekin 35-40 %:n todennakdisyydella vaikeuksia oppia lukemisen ja kirjoittamisen
taidot, tytolla todenngkdisyys on noin 17-18 % (Vogler, DeFries & Decker, 1985).
Empiirisissa dysleksiatutkimuksissa on havaittu, ettd melkein puolet sellaisista lapsista,
joiden perheissd on dysleksiaa, kohtaa jonkinasteisia ongelmia lukemaan oppimisessa
(van der Leij, Lyytinen & Zwarts, 2001). Familiaalisella dysleksiariskilla tarkoitetaan
usein sit, etta vahintaankin lapsen sisaruksella tai jommallakummalla vanhemmalla on
lukivaikeutta (esim. Gallagher, Frith & Snowling, 2000).

Téssa johdannossa esitelldan ensiks fonologisen prosessointikyvyn ja erityisesti
foneemisen tietoisuuden merkitystd lukemaan oppimisessa. Toiseks tuodaan esin
ahaisen kirjainten tuntemuksen roolia lukivaikeuksien riskitekijéana. Kolmanneks
selvitetédn suomen kielen erityispiirteitd, seka suomen kielen mekaanisen lukutaidon
oppimista verrattuna  epdsaannollisempiin  kieliin.  Neljanneksi  esitelldan
interventiotutkimuksia, joissa erilaisten harjoitus- ja kuntoutusohjelmien avulla on
pyritty kehittdmaén lasten foneemisen tietoisuuden tasoa seka lukutaitoa. Erityisesti
keskitytdan tarkastelemaan tutkimuksia, joissa harjoitusohjelmaan on sisdltynyt kirjain
dannevastaavuuksien harjoittelua seka tutkimuksia, joissa apuvélineena on kaytetty

tietokonetta. Viidenneks tuodaan esiin uutta tutkimusta motivaation ja lukutaidon



vadisista yhteyksistd ~ Lopukss médriteladn  tutkimuksen  tarkoitus  seka
tutkimuskysymykset.

1.1. Fonologisen prosessointikyvyn merkitys lukemaan oppimisessa

Useissa tutkimuksissa on korostettu fonologisen prosessointikyvyn merkitysta
lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa (mm. Goswami & Bryant, 1990; Lundberg,
Frost, Peterson, 1988; Snowling, 2000; Wagner & Torgesen, 1987). Fonologinen
prosessointikyky on késitteend hyvin lagja sisdltden puheen havaitsemisen,
muistamisen ja sanojen osien mielessa tapahtuvan manipulointikyvyn. Toisin sanoen
fonologisilla prosessointitaidoilla tarkoitetaan esimerkiks epéasanojen toiston avulla
tutkittavaa puheen havaitsemiskykyd, vamiutta jakaa sana osiin ei fonologista
tietoisuutta seké lyhytkestoista sanojen mielessa kasittelya eli fonologista muistia.
Liséks siihen usein liitetddn valmius nimeta asioita sujuvasti (Wagner, Torgesen,
Laughon, Simmons & Rashotte, 1993). Naita taitoja tutkimalla voidaan ennakoida ja
ymmaértda sitd, miksi lapset oppivat lukemaan hyvinkin eri tahtia (Holopainen, Ahonen
& Lyytinen, 2001; Rohl & Pratt, 1995; Torgesen, Wagner & Rashotte, 1994; Wagner
ym., 1993). Fonologisten prosessointitaitojen suotuisalle kehittymiselle on tarkeda hyva
fonologisten edustusten laatu, jolla tarkoitetaan aivojen tapaa koodata tai muodostaa
mielensisdisid edustuksia dnteista ja aanneryhmista (Snowling, 2000; Wagner ym.,
1993). On olemassa erittéin vahvaa nayttoa ditd, etta dysleksia on seurausta juuri
fonologisen koodauksen vajeista (Snowling, 2000; van lJzendoorn & Bus, 1994;
Velutino ym., 1996). Fonologisen koodauksen vaeet hankaloittavat kykya puheen
tunnistamiseen (Snowling, 2000) seka kykyd sanan osilla ja yksittaisilla foneemeilla
operointiin,  kirjaindannevastaavuuksien oppimiseen ja kieldlisen muistin
tehokkaaseen kayttoon (Vellutino ym., 1996).

Vélutinon, Stegerin, Hardingin ja Phillipsin (1975) tutkimustulosten mukaan
heikkojen lukijoiden oli selvasti normaalilukijoita vaikeampi oppia verbadis-
visuadlisia assosiaatiopargja. Ei-verbadis-visuaalisia assosiaatiopargja heikot ja
normaalilukijat sité vastoin oppivat yhta hyvin. Tutkijoiden mukaan tulokset puoltavat
sitd, ettd helkoilla lukijoilla on erityinen verbaalinen oppimisvaikeus, joka saattaa



osdtaan sdittéa heidan vaikeuttaan oppia nopessti kielellisid assosiaatioparea.
Suurimmalla osalla lapsista, joilla on ongelmia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa,
fonologiset vajeet ndkyvat pats vakeutena ylipdédnsa oppia kirjainten nimid,
nimenomaan vaikeutena kirjainten ja kirjainryhmien fonologisessa dekoodauksessa
(Byrne, 1998; Cossu, 1999; Rack, Snowling & Olson, 1992) tai rekoodauksessa
(Vandervelden & Siegel, 1995). Termega dekoodaus ja rekoodaus kaytetdan
tutkimuskirjallisuudessa usein synonyymeing, joskus niiden véalilla tehddan eroa. Téassa
tutkielmassa kaytetéan termia dekoodaus, jolla tarkoitetaan Kkirjoitetun kielen
kadntamista &éntelks kirjamen/kirjainjoukon ja foneemin/foneemiryhmien vélisia
sddnnonmukai suuksia apuna kayttéen (Vandervelden & Siegel, 1995). Dekoodaustaito
edellyttéa kykya ymmartaa kirjainten edustavan tiettyja puhutun kielen danteita eli ns.
aakkosperiaatteen  ymmartamistd, siten  esimerkiks kokonai ssanahahmon
tunnistamiseen perustuva lukeminen e osoita dekoodaustaidon hallitsemista.
Luotettava mittari dekoodaustaidon arvioimiseks on epéasanojen lukukyky (van
|Jzendoorn & Bus, 1994). Byrne (1998) selvittda kirjassaan tarkemmin niité taitoja,
jotka lapsen tulee hallita, ennen kuin hén voi oppia dekoodaamaan. Ensinndkin lapsen
tulee osata kirjain-88nnevastaavuudet. Toiseks hanen tulee kyeta erottelemaan danteet
puhevirrasta (phoneme segmentation) eli ymmartéd aanteiden rooli sanojen
rakennusosina. Kolmanneks lapsen tulee ymmaértdd sanojen koostuvan samoista
danteista (phoneme invariance), esimerkikss ymmartada kahden sanan alkavan samalla
aanteel1a.

Fonologisen prosessointikyvyn osa-alueista fonologinen tietoisuus on yks
tarkeimmistd ja myos tutkituimmista lukutaitoa ennustavista tekijoistd, vaikka erot
kognitiivisissa kyvyissd (Blachman, 1984; Goswami & Bryant, 1990) seké
esilukutaidoissa on kontrolloitu (Lundberg, Olofsson & Wall, 1980; Torgesen ym.,
1994). Fonologisella tietoisuudella tarkoitetaan yksilon kykyd havaita kielen
dannerakenne di kykya havaita puhutun kielen koostuvan yksittéisista dénteista tai
danneryhmistéa (Torgesen ym., 1994). Tutkimuskirjalisuudessa termi fonologinen
tietoisuus méaaritelléén usein joko lagjasti sisdllyttéen siihen esimerkiksi tietoisuuden
tavuista ja riimeistéa tai Sitten suppeasti, jolloin puhutaan kyvystd manipuloida
yksittéisilla danteilla (esim. Ehri ym., 2001; Schneider, Roth & Ennemoser, 2000).
Puhuttaessa fonologisesta tietoisuudesta sen suppeammassa merkityksessa, kaytetaan

usein kasitettd foneeminen tietoisuus (Ehri ym., 2001). Tassa tutkielmassa kéaytetéan



termegld fonologinen tietoisuus ja foneeminen tietoisuus néiden vakiintuneiden
kaytantjen mukaisesti. Tutkimuksista raportoitaessa kaytetdan sitd termid, jota
kysel sessa tutkimuksessa on kaytetty.

Kyky havaita kielen fonologinen rakenne e ole itsestéén selva asia. Esimerkiksi
pienillalapsilla on taipumus kiinnittd8 huomiota ennemminkin kielen merkityksiin kuin
sen danne-ominaisuuksiin (Adams, 1990). Kuitenkin lukemaan oppiakseen on lapsen
kyettdva irrottautumaan kielen merkityksesta ja kiinnittdmaén huomiota kirjoitetun
kielen ja puhutun kielen vdisiin sdannénmukaisuuksiin (Adams, 1990). Fonologisen
tietoisuuden tasoa voidaankin arvioida ja kehittdd sellaisilla tehtavillg, joissa lasta
ohjataan kiinnittdm&an huomiota danteisiin. Télaisia tehtavid voivat olla sanojen
riimittely, danteiden tunnistaminen (phoneme identification), anteiden eristdminen
sanasta (segmentation), aénteiden poigéattd sanasta (deletion) tai danteiden yhdistely
toisinsa (blending, synthesis) (Adams, 1990; Ehri ym., 2001; Hgien, Lundberg,
Stanovich & Bjaalid, 1995; Lundberg ym., 1980; Torgesen ym., 1994). Jotta laps
oppis lukemaan, on hanella oltava jonkin verran tietoisuutta kielen fonologisesta
rakenteesta (mm. Holopainen, Ahonen, Tolvanen & Lyytinen, 2000; Fuchs ym., 2001;
Lundberg, 1998). Fonologinen tietoisuus kuitenkin kehittyy edelleen lapsen opetellessa
lukemaan ja hénen jo opittua lukemaan (Aro ym., 1999; Bus & van |Jzendoorn, 1999;
Cunningham, 1990; Fuchs ym., 2001; Lundberg, 1998, Mann & Wimmer, 2002).
Nykyéaan ollaanlagjalti yksimielisia siita, etté fonologisen tietoisuuden kehittyminen ja
lukemaan oppiminen ovat vastavuoroisia tapahtumia. Tama pétee aivan erityisesti
ortografialtaan saénnollisessa suwomen kielessd (Holopainen ym., 2000; Korkman,

Barron-Linnankoski & Lahti-Nuuttila, 1999; Lyytinen ym., painossa a).

1.2. Kirjainten tuntemuksen merkityslukemaan oppimisessa

Varhainen kirjainten tuntemus on fonologisen tietoisuuden liséksi hyvin tarked
lukutaidon  ennustgja. Elbro, Borstrem ja  Petersen  (1998)  tutkivat
seurantatutkimuksessaan tanskalaisa lapsia, joista puolella oli  familiaalinen
dydeksiariski. He saivat tutkimuksessaan tuloksia, joiden mukaan se, tuliko lapsille

lukivaikeuksia, voitiin ennustaa lasten foneemisen tietoisuuden tasosta, kyvysta &ntda



tarkasti sek& siitd, kuinka hyvin lapset tunsivat kirjaimia kuuden vuoden iassa MyGs
Galagher ym. (2000) seurasivat lapsia, joilla oli familiaalinen dysleksiariski seké
lapsia, joilla e riskia ollut. Heidadn tutkimuksessaan paras 6-vuotiaan Iuku ja
kirjoitustaitoa ennustava tekija vajaan neljan vuoden idssa oli kirjainten tuntemus.
Lisaks kummassakin tutkimuksessa saatiin tuloksia, joiden mukaan dyseksian
varhaiset ennusmerkit olivat samanlaisia riippumatta mahdollisesta familiaalisesta
riskista. Byrnen, Fielding-Barndeyn, Ashleyn ja Larsenin tutkimusten mukaan 4,5
vuotiaalla fonologisen tietoisuuden heikkous yhdessa alhaisen kirjainten tuntemuksen
ja kirjoitetun kielen tuntemuksen kanssa ovat riskitekijoita lukivaikeuksien synnylle
(Byrne, 1998). Myds Scarboroughin (1990) seurantatutkimuksessa korostuu kirjainten
merkittéava rooli: Ne lapset, joille syntyi vaikeuksia lukemaan oppimisessa, osasivat
viiden vuoden iassa vahemman kirjamia ja kirjaindannevastaavuuksia kuin
normaalisti lukemaan oppineet |apset.

Kirjainten tunteminen on sis fonologisen tietoisuuden ohella térked lukutaitoa
ennustava tekija epasaannollisissa kielissd. Vield suurempi ennustearvo kirjainten
tuntemisella on kuitenkin séannollisissa kielissa, kuten suomen kielessd. Poskiparran,
Niemen ja Vauraan (1999) tutkimuksessa lapsen lukivaikeuksia el kyetty ennakoimaan
lapsen alhaisesta fonologisen tietoisuuden tasosta vaan sSiitd, etta lapsella oli lisdks
heikko kirjainten tuntemus, tyomuisti, laskutaito tai kielellinen aykkyystaso. Heidan
tutkimuksessaan kognitiiviselta tasoltaan keskiverrot oppilaat, joilla fonologisen
tietoisuuden taso oli ahainen ja jotka eivét saaneet erityisopetusta eivatkéa fonologisen
tietoisuuden kuntoutusta, olivat kevaélla lahella keskimaaréista tasoa lukemisessa ja
kirjoittamisessa. My0s Holopainen ym. (2001) sek& Poskiparta, Niemi, Lepola, Ahtola
ja Laine (2003) saivat tutkimuksistaan tuloksia, joiden mukaan fonologisen
tietoisuuden taso e |uotettavasti ennustanut sitd, oliko lapsen mydhemmin vaikea oppia
lukemaan. Fonologisen tietoisuuden taso sitéa vastoin erotteli tulevat heikot lukijat
lapsista, jotka oppivat lukemaan nopeasti (Holopainen ym., 2001) seka lapsista, jotka
hyvan mekaanisen lukuaidon lisdks olivat hyvia luetun ymmaértgjia (Poskiparta ym.,
2003). Holopaisen ym. (2001) tutkimuksessa lapset, joille lukutaito kehittyi hitaasti,
pystyttiin erottelemaan sen perusteella, etta he tunsivat esikoulussa vahemman
kirjaimia kuin normaalisti lukemaan oppineet lapset. Poskiparran ym. (2003)
tutkimuksessa kyky nimetd kirjaimia oli kuullun ymmartdmiskyvyn ja kielellisen

alykkyysosamaéaran lisaks tulevia heikkoja ja hyvia lukijoita esikouluidssa erotellut



kognitiivinen tekij&. My0ds Lepolan, Salosen ja Vauraan (2000) tutkimusaineistossa
fonologisen tietoisuuden tasoa luotettavampi lapsen tulevaa lukukykya ennustava tekija
oli kirjainten nimedmisen kyky. Salosen, Lepolan ja Niemen (1998) aineistossa sita
vastoin esikouluidssa mitattu aakkosten tuntemus e ollut yhteydessd ensimméisen
luokan lukutaitoon

Mielenkiintoinen dysleksian varhaisa ennusmerkkeg@ kartoittava tutkimus on
Byrnen ja Fielding-Barnsleyn (2000) tutkimus, jossa he osoittivat, etta lasten kyky
hy6tya opetuksesta on merkityksellinen lukutaitoa ennustava tekija. He opettivat alle
kouluikéisille lapsille &nteiden tunnistamista (phoneme identity). Huomioitavaa
heidén mukaansa oli nimenomaan oppimiseen kulunut aika, silla lahes kaikki lapset
oppivat tunnistamaan opetetut adanteet. Mythemmin he saattoivat todeta, etté
oppimiseen kulunut aika ennusti hyvin lasten lukutaitoa viela kuus vuotta intervention
jakeenkin. Johtopadéttksena he toteavat, ettd lapset, jotka edistyvét hitaasti lukemisen
alkutaidoissa, kohtaavat todenndkoisesti vaikeuksia myGs vaativamman tason
hallitsemisessa. Suomen kielessa téllaisena tarkedna esilukutaitona voisikin pitéa

kirjainten nimien ja erityisesti kirjain-dannevastaavuuksien oppimisen taitoa.

1.3. Suomen kielen erityispiirteet lukemaan oppimisessa

Suomen kieli on ortografialtaan sd&nnonmukainen kieli: grafeemi-foneemi -
vastaavuudet ovat ldhes taydellisen saénndllisia ja kukin grafeemi @nnetéén aina
samaan tapaan kontekstista riippumatta (Holopainen ym., 2000; Lyytinen ym., painossa
a). Sitd vastoin esimerkikss monissa englannin kielen yleisissa ja tutuissa sanoissa
grafeemien ja foneemien suhde on epasaannollinen (Seymour, Aro & Erskine, 2003).
Foneemit eli &anteet ovat puhutun kielen pienimpia yksikdita ja grafeemit puolestaan
kirjoitetun kielen yksikoitd, jotka symboloivat jotakin d@nnetta (Ehri ym., 2001).
Grafeemi on e asia kuin kirjain, vaikka suomen kielessd ne pé&dsaantoisesti
tarkoittavat samaa asiaa. Suomen kielessa kaytetéan 23 suomalaisperdista grafeemia,
joille on oma erillinen danteensd (Lyytinen ym., painossa b). Poikkeuksen tekee /ng/ -
aanne, jolle el ole omaa grafeemia. /Ng/ -@nne on poikkeuksellinen myds sen vuoksi,

ettd se on suomen kielessd ainoa kahdesta kirjaimesta koostuva grafeemi (merkittéessa



"ng’). Englannin kielessd sen djaan grafeemit avan yleisesti muodostetaan
useammasta kuin yhdesta kirjaimesta (Ehri ym., 2001). Tuntiessaan suomalaiset
kirjaimet ja niiden 88net osaa suomen kieltéd lukemaan opetteleva laps lukea mité
tahansa suomalaisa sanoja korvaamalla kirjaimet niitd vastaavilla aanilla ja
yhdistamalla &anet toisinsa (Holopainen ym., 2000; Lyytinen ym., painossa b).
Suomessa lukemaan opetetaankin ensisijaisesti opettamalla lapselle kirjaimia ja niita
vastaavia a@énia €li opetuksessa korostuu foniikka (Lyytinen ym., painossa a).
Englannin kielessa pitéd lapsen sitd vastoin prosessoida pidempid kirjainjoukkoja
kyetakseen selvittaméén, kuinka sanatulisi lausua (Holopainen ym., 2000).

Wimmer ja Goswami (1994) sek& Mann ja Wimmer (2002) vertasivat englannin ja
saksan kielid lukemaan opettelevien lasten taitoja. Heidan tutkimustul ostensa mukaan
sdannollistd saksan kielta opettelevat lapset oppivat huomattavasti nopeammin
lukemaan epasanoja kuin englannin kieltd lukemaan opettelevat lapset. Rackin,
Hulmeen, Snowlingin ja Wightmanin (1994) tutkimuksen mukaan |lukemaan opettelun
alkuvaiheessa olevat lapset oppivat lukemaan helpommin sellaisia englanninkielisia
sanoja, joissa &dnen ja kirjaimen vdlinen yhteys on yksinkertainen ja suora, kuin
sellaisia sanoja, joissa tamé suhde on vahemmén suora. Seymour ym. (2003) tutkivat
englannin kielen lisdks 12 muuta eurooppalaista kieltd, joiden joukossa oli my6s
suomen kieli. Joka maassa keréttiin samalla menetelmélla aineistoa, jonka perusteella
voitiin tehda padtelmia ensimmaista luokkaa kayvien lasten kirjainten tuntemuksesta,
sekd sanojen ja epasanojen lukukyvystd. Heidan tutkimuksessaan saatiin tuloksia,
joiden mukaan monimutkaisia tavurakenteita sisdltévissd, sekéd grafeemi-foneemi -
vastaavuuksien suhteen ep&sddnndllisissa kielissa lukemaan oppiminen tapahtuu paljon
hitaammin kuin sé&nndllisissa kielissa. Kun sdannollisemmissi ortografioissa lapset
saavuttavat tarkan ja sujuvan mekaanisen lukutaidon yhden vuoden lukemaan
opettamisen aikana, tarvitsevat englannin kieltd lukemaan opettelevat siman tason
saavuttamiseen aikaa kaks ja puoli vuotta ja tanskan kieltéd lukemaan opettelevat kaks
vuotta. Mekaaninen lukutaito on siis helpommin ja nopeammin omaksuttavissa
sdanndllisissa kuin epasdannollisissa kielissa.

Cossun  (1999) sekd Seymourin ym. (2003) mukaan ortografialtaan
epasddnndllisten kielten lukemaan oppiminen voi olla hitaampaa sen vuoksi, ettd
aakkosperiaatteen ymmartdminen el yksin riita tehokkaaseen lukemiseen. Englannin

kielessa tarkea lukustrategia aloittavalle lukijalle onkin analogioiden kaytto eli se, etta



lapsi paéttelee uuden sanan lausuntatavan jo osaamiensa sanojen perusteella (Goswami,
1988). Holopaisen, Ahosen ja Lyytisen (2002) empiirisen tutkimuksen mukaan
analogioiden kéaytto el lukemaan opettelun alkuvaiheessa ole suomen kielessé tarpeen.
Kuitenkin sujuvassa lukemisessa myds sdanndllisen ortografian kielissa kaytetééan
todenndkoisesti eritasoisia analogisia prosessga hyvédksi (Holopainen ym., 2002).
Toinen térkea lukustrategia englannin kielté lukemaan opettelevale on sanahehmojen
tunnistaminen ulkomuistista. Erityisesti ne lapset, joille &nteiden erottaminen puheesta
tuottaa hankaluutta, saattavat pitkdankin "lukea’ tunnistamalla ulkomuistista erilaisia
sanahahmoja (Snowling, 2000). Tama lukustrategia ei yksindén kuitenkaan mahdollista
tuntemattomien sanojen dekoodaamista. Sanahahmojen tunnistamiseen perustuva
lukeminen e ole tehokasta varsinkaan suomen kieless, jossa sanoilla on sijamuodoista
ja erilaisista paatteista johtuen lukemattomia erilaisia kirjoitusasuja (Lyytinen ym.,
painossa a). Wimmerin ja Goswamin (1994) mukaan sujuvan ja ymmartavan
lukutaidon hankkiakseen, on lapsen kehitettdva suoraan sanantunnistukseen perustuvia
lukustrategioita opeteltavasta kielesta riippumatta. Lukemaan opettelun alkuvaiheessa
on kirjaimien ja niita vastaavien &anien oppiminen kuitenkin ainoa tehokas avain

suomen kielen lukemaan oppimiseen.

1.4. Interventiotutkimuksia

Pian sen jdlkeen, kun fonologisen tietoisuuden ja lukemaan oppimisen yhteydet
kiistattomasti todistettiin, alkoivat tutkijat kiinnostua siité, kuinka varsinkin riskilasten
fonologista tietoisuutta ja sité kautta lukutaitoa voitaisi kehittéd. Vilkasta keskustelua
on ollut muun muassa siitd, kuinka tehokasta fonologisen tietoisuuden harjoittelu on ja
minké&laisilla harjoitusohjelmilla saataisi parhaita tuloksia.

Pohjois-Euroopassa oli pitkdan valala kéasitys, jonka mukaan parhaiten alle
kouluikéisille lapsille voidaan fonologisen tietoisuuden taitoja opettaa erilaisten
metalingvististen leikkien avulla ilman samanaikaista kirjainten tai lukemaan
opettamista (Lundberg, 1991; Lundberg ym., 1988; Schneider, Klspert, Roth & Visg,
1997). Tamankaltaisilla harjoitusohjelmilla onnistuttiin  kehittémadan fonologista

tietoisuutta lukutaidottomilla lastentarhaikéaisilla lapsilla (Lundberg ym., 1988;



Schneider ym., 1997; Schneider, Ennemoser, Roth & Kispert, 1999; Brennan & Ireson,
1997). Harjoittelulla raportoitiin olevan positiivisia vaikutuksia myds myochempaan
luku- ja kirjoitustaitoon (Lundberg ym., 1988; Schneider ym., 1997). Ainoastaan
kohtalaiset yhteydet parantuneen fonologisen tietoisuuden seka luku ja kirjoitustaidon
valilla saivat jotkut tutkijat kuitenkin p&dttelemaan, etta kirjainten yhdistdminen
fonologisen tietoisuuden harjoitteluun olisi olennaista (Schneider ym., 1997). Tédlaista
nakemysté olivat jo aiemmin esittaneet useat tutkijat (mm. Bryant & Bradley, 1985;
Cunningham, 1990; Hatcher, Hulme & Ellis, 1994).

Vakuuttavaa tietoa fonologisen tietoisuuden kuntoutusohjelmista voi saada
kahdesta niiden vaikuttavuutta tutkivasta meta-analyysista. Bus ja van |Jzendoorn
(1999) kokosivat meta-anal yysi sséan tuloksia 51ita kokeellisesta
kuntoutustutkimuksesta. He analysoivat tuloksia erikseen myds 30:ta kontrolloidusta ja
keskendan hyvin vertailukel poisesta USA:ssa tehdysta tutkimuksesta. Ehrin ym. (2001)
meta-analyysissa tarkoituksena oli sekd toistaa ettd |agjentaa Busin ja van | Jzendoornin
(1999) tutkimusta. Heidan tutkimuksessaan analysoitiin  52:ita  kokedllista
kuntoutustutkimusta. Busin ja van 1Jzendoornin (1999) sek& Ehrin ym. (2001) meta
analyysien tulosten mukaan on Kkiistatonta, ettd fonologisen tietoisuuden
harjoitusohjelmilla pystytddn vaikuttamaan lukutaitoon. Fonologisen tietoisuuden
harjoittelun yhdistéminen kirjainten opetukseen tai lukemaan opetukseen on
tehokkaampaa kuin fonologisen tietoisuuden harjoittelu ilman kirjainten mukanaoloa
(Bus & van IJzendoorn, 1999; Cunningham, 1990; Ehri ym., 2001; Fuchs ym., 2001,
Hatcher ym., 1994; Schneider ym., 2000). Fonologisen tietoisuuden harjoittelun
yhdistdminen kirjainten opetukseen on tehokkaampaa myds silloin, kun sita verrataan
pelkkéén lukemaan opetteluun (Ball & Blachman, 1991; Hatcher ym., 1994; Hatcher,
2000) ta kirjainrdannevastaavuuksien harjoitteluun  (Schneider ym., 2000).
Fonologisen harjoittamisen ja kirjainten kayton yhdistyminen harjoitusohjelmissa on
tehokkaampaa kuin oraalinen fonologinen dijelma myés slloin, kun laps oraalisen
fonologisen kuntoutuksen liséks saa muussa yhteydessa lukuopetusta (Bus & van
| Jzendoorn, 1999).

Interventio-ohjelmat, joissa fonologisen tietoisuuden harjoitteluun on yhdistetty
kirjainten opettelua, ovat tehokkaita myds riskilasten lukemaan oppimisen
edistémisessa (Hatcher ym., 1994; Poskiparta, Niemi & Vauras, 1999; Santa & Hgien,
1999; Schneider ym., 2000) ja myds sellaisten lasten, joilla on familiaalinen



10

dysleksiariski (Borstrgam & Elbro, 1997). Poskiparran ym. (1999) tutkimuksessa
fonologisen tietoisuuden kuntoutuksesta hyotyivat nimenomaan ne, joilla alhaisen
fonologisen tietoisuuden tason lisdks oli keskimaaraista alhaisempi kognitiivinen taso.
Busin ja van |Jzendoornin meta-analyysissa (1999) seka koko-aineistosta ettéa USA:ssa
suoritetuista tutkimuksista saatujen tulosten mukaan riskilasten lukutaito parani
kuntoutuksen seurauksena yhta paljon kuin e-riskilasten. Ehrin ym. (2001) meta-
analyysissi saatiin sita vastoin tuloksia, joiden mukaan riskilasten lukutaito koheni jopa
enemman kuin e-riskilasten.

Fonologinen kuntoutus, jossa kirjamet ovat harjoittelussa mukana, vaikuttaa
lukutaitoon myds pitkdla aikavéilla (Bus & van 1Jzendoorn, 1999). Schneiderin ym.
(2000) tutkimuksessa fonologista kuntoutusta seka kirjai n-&annevastaavuusharjoittelua
saaneet riskilapset ja kontrolliryhma (ei-riskilapsia) olivat parempia lukijoita kuin ne
riskilapset, jotka saivat pelkkda fonologista kuntoutusta tai pelkkaa Kkirjain
dannevastaavuuksien harjoittelua vielé kaks vuotta intervention jalkeenkin. Hatcherin
ym. (1994) tutkimustulosten mukaan fonologista kuntoutusta yhdessa Kkirjain
dannevastaavuuksien  harjoittelemisen kanssa saanut ryhma oli  merkittavasti
kontrolliryhmé&a parempi lukemisessa yhdeksan kuukautta intervention jakeen. Myos
Santan ja Hgienin (1999) tutkimuksessa tulokset séilyivéat ainakin neljan kuukauden
Seuranta-gjan Siten, etta kirjain-&8nnevastaavuuksia seké dekoodausta harjoitelleet
olivat parempia sekd sanojen etta epasanojen lukijoita kuin kontrolliryhman lapset,
jotka evét kirjain-d8nnevastaavuuksia tai dekoodausta harjoitelleet. Borstrgmin ja
Elbron (1997) riskilapsitutkimuksessa esikoulussa saadun kuntoutuksen positiiviset
valkutukset nakyivat viela toisen kouluvuoden alkaessa. Téastd voi padtelld, etta
preventiivisissa lukutaidon tukemisen ohjelmissa — joita tdmé tutkimus koskee — on
viisasta panostaa dekoodaustaitojen perusteisiing mik& lahtee kirjainpohjaisesta

harjoittelusta.

1.4.1. Kirjain-ddnnevastaavuuksien opettelu harjoitusohjelmissa

Seuraavaks perehdytddn tutkimuksiin, joissa harjoitusohjelmiin on sisdltynyt
nimenomaan kirjain-da8nnevastaavuuksien opettamista. Hatcherin - ym. (1994)
tutkimuksessa oli tarkoituksena selvittdd, onko sellaisella fonologisen tietoisuuden

kuntoutuksella, johon on yhdistetty kirjain-aénnevastaavuuksien harjoittelua suurempi
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vaikutus lukutaitoon kuin fonologisen tietoisuuden harjaannuttamisella tai lukemaan
opettamisella yksindén. Heidan tutkimukseensa osallistuneet olivat toisen luokan
oppilaita, joille lukutaidon oppiminen oli tuottanut hankal uutta. Lapset jaettiin kolmeen
erilaiseen interventioryhmaan seka kontrolliryhmaan, joka el saanut erityista huomiota.
Erittéin mielenkiintoista heidan tutkimuksessaan oli se, ettd ainoastaan yhdistettya
fonologisten taitojen ja lukemisen opetusta saaneelle ryhmélle opetettiin kirjain-
dannevastaavuuksia. Pelkkaa lukemaan opetusta saaneelle ryhmalle opetettiin kirjainten
nimid, mutta e niiden aania. Kuntoutuksesta hyétyi eniten juuri se ryhma, joka oli
saanut opetusta kirjain-éénnevastaavuuksissa. Myos Schneider ym. (2000) halusivat
tutkimuksessaan selvittéd sitd, onko fonologisen tietoisuuden harjoitteleminen
tehokkaampaa, mikali siihen yhdistetédan kirjainten kayttdéa. Tutkimukseen osallistuneet
olivat saksankielisia lapsia, jotka eivét olleet saaneet vield lukemaan opetusta. Kolmen
koeryhmén lapset oli luokiteltu lukemisen suhteen riskilapsiksi, kontrolliryhméa
puolestaan koostui lapsista, joille lukemaan oppimisen oletettiin tapahtuvan normaalia
tahtia. Koeryhmista yksi sai fonologisen ja foneemisen tietoisuuden harjoitusta, jossa
kirjaimia e kaytetty mukana. Toinen ryhma sa samanlaista harjoitusta kuin
ensmmaéinen ryhma, mutta lisaksi kirjain-&dnnevastaavuuksien harjoittelua. Kolmas
ryhma opetteli 12 saksan kielen yleista kirjainta ja niiden 88net. Tulokseks saatiin, etta
foneemisen tietoisuuden harjoittelua yhdessa kirjain-dannevastaavuuksien harjoittelun
kanssa saanut ryhma oli ainoa koeryhmistd, joka e eronnut merkittavasti
kontrolliryhmasté eli e-riskilapsista. Schneiderin ym. (2000) tutkimuksessa ainoastaan
kirjain-88nnevastaavuuksia harjoitellut ryhma el sis yltéanyt aivan yhta hyviin tuloksiin
kuin yhdistelmékuntoutusta saanut ryhmé. Ball ja Blachman (1991) olivat jo aiemmin
saaneet samansuuntaisen  tuloksen. He sisdllyttivdt  lukutaitoa koskevaan
interventiotutkimukseensa koeryhman, jossa harjoiteltiin - kirjaimen &inen ja
kirjainhahmon vdlisia yhteyksia, sanojen semanttista kategorisointia seka kuunneltiin
satuja (language activities group), mutta jossa el opeteltu danteiden erottamista
sanoista Toisessa koeryhmassa harjoiteltiin kirjain-éannevastaavuuksia, jonka liséks
siella opeteltiin lyhyiden sanojen pilkkomista osiin &nteitd symboloivien tyhjien
korttien avulla, joihin harjoittelun edetessa liséttiin tuttuja kirjainhahmoja (phoneme
awareness group). Tutkimustulosten mukaan Kirjain-d@nnevastaavuuksia ja

segmentaatiotaitoja harjoitellut ryhma menestyi toista koeryhmda paremmin
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segmentaatiotehtavissa seka lukemistehtévissd. Kirjain-88nnevastaavuuksien opettelu
e siis yksindanriittanyt tuottamaan hyoétya lukutaidolle.

Fuchsin ym. (2001) tutkimuksessa haluttiin selvittég, onko foneemisen tietoi suuden
harjoittaminen  tehokkaampaa, mikdli dsihen liitetddn lukemaan opettelua
Tutkimuksessa oli kontrolliryhméan lisdksi koeryhma, joka sai foneemisen tietoisuuden
harjoittelua sekd koeryhmd, joka sai foneemisen harjoittelun liséks opetusta kirjain
dannevastaavuuksien tuntemisessa ja dekoodauksessa. Viimeks mainitun koeryhman
lapsille opetettiin kirjain-8annevastaavuudet 26:een suuraakkosin sekéa pienaakkosin
kirjoitettuun kirjaimeen. Lapsille opetettiin my6s kokosanahahmojen tunnistusta seka
sellaisten sanojen lukemista, jotka voitiin dekoodata eli krjain-kirjaimelta kéantaa
kirjaimet &aniksi. Foneemista tietoisuutta seka Kirjain-édnnevastaavuuksia ja
dekoodausta harjoitellut ryhma oli merkittavasti parempi sanojen ja epésanojen
lukemisessa kuin foneemista harjoitusta saanut ryhma tai ryhmé, joka sai normaalia,
p&dosin kokosanahahmon tunnistamiseen perustuvaa lukuopetusta koulussa.

Santa ja Hgien (1999) tutkivat sitd paraneeko lukutaito ekaluokkaaisilla
riskilapsilla Early Steps -nimisen harjoitusohjelman avulla. Early Steps -ohjelmassa
lapsia opetettiin lukemaan anal ogioiden seké& kokosanahahmojen tunnistamisen avulla.
Lisdks heille opetettiin fonologisen dekoodauksen periaatteita. Harjoitusohjelma
gsdlsi kirjainten nimien sekd konsonantteihin kirjain-&nnevastaavuuksien opettelua.
Kontrollirynméaré oli ryhméa, joka normaalin kouluopetuksen liséks luki paivittéin
ohjatusti kirjoja. Tulosten mukaan koeryhman lapset olivat intervention jalkeen
parempia lukijoita kuin kontrolliryhman lapset. Ryhmien vdlinen ero johtui
nimenomaan Sita, etta ne lapset, joilla riski lukivaikeuksiin oli luokiteltu kaikkein
suurimmaksi, olivat edistyneet lukemisessa merkittavasti kontrolliryhmassa olleita
korkean riskitason lapsia paremmin.

Borstramin ja Elbron (1997) tutkimuksessa opetettiin lapsille, joilla oli
familiaalinen dysleksiariski, kirjain-é@nnevastaavuuksia kaikkiin tanskan kielen
konsonantteihin, jotka voivat olla sanoissa akudanteind. Lapset harjoittelivat lisdks
danteiden erottamista sanasta sekd aanteiden yhdistdmista sanaksi. Tutkimuksen
tulokseksi saatiin, etta toisen luokan alussa kuntoutusta saaneet riskilapset menestyivét
epasanojen luvussa paremmin kuin ne riskilapset, jotka eivdt saaneet kuntoutusta.
Kuntoutus my6s merkittavasti véhens lasten riskia kohdata vaikeuksia lukemaan

Oppi misessa.
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Hyvin harvoissa ohjelmissa on siis ollut koeryhmd, joka on saanut vain kirjain
dannevastaavuuksien opetusta (Ball & Blachman, 1991; Schneider, 2000). Schneiderin
ym. (2000) tutkimus on my0s ainoa tdmankaltainen tutkimus, joka on tehty
sdanndllisella kieela Tutkimuksessa oli tosin heikkoutena se, ettéa kirjain
ddnnevastaavuuksia opetellut ryhméd sai puolet vahemman huomioita kuin muut
koeryhmét. Schneiderin ym. (2000) sekd Ballin ja Blachmanin (1991) tutkimukset
antavat kuitenkin viitteita sitg, ettei pelkk& kirjain-ééannevastaavuuksien opettelu ole
riittdvdn tehokasta lasten lukutaidon kehittdmisessa. Kirjain-88nnevastaavuuksien
harjoittelua seka kirjainkontekstissa aanteiden erottelua jaltai yhdistelyd sisaltavét
harjoitusohjelmat ovat sitd vastoin olleet hyvin tehokkaita lukivaikeuksien
ennaltaehkaisyssa ja lukutaidon kehittémisessa (Borstrem & Elbro, 1997; Fuchs ym.,
2001; Hatcher ym., 1994, Santa & Hgien, 1999).

1.4.2. Tietokoneen kaytto harjoitusohjelmissa

Tietokonetta on 90-luvulla alettu enenevassa madrin kayttdd kuntoutusohjelmissa
apuna (Wise, Ring & Olson, 1999; Hurford ym., 1994). Monissa tutkimuksissa
tietokone on myds ollut padasiadlinen tai ainoa "kuntouttgd’ (Barker & Torgesen,
1995; Lovett, Barron, Forbes, Cuksts & Steinbach, 1994; Reitsma & Wesseling, 1998;
Uhry & Shepherd, 1993). Naissa tutkimuksissa on osoitettu erilaisten
tietokoneohjelmien olevan tehokas tapa edistdd lasten fonologista tietoisuutta ja
lukemistaitoja.

Wisen ym. (1999) tutkimuksessa kuntoutettiin osin tietokonepohjaisten
kuntoutusmenetelmien avulla lukivaikeuksista karsivia lapsia. Kuntoutusta saaneiden
lasten lukutaito parani merkittavasti kontrolliryhmén lapsia enemman. Hurfordin ym.
(1994) tutkimuksessa ensimmaéistd luokkaa kayvét lukemisen suhteen riskilapsiksi
luokitellut lapset saivat kuntoutusta, jossa he kuulivat tietokoneelta @nteitd, tavuja
seka tavuparegja, ja heidan tuli kertoa, olivatko ne samanlaiset vai eivét. Kuntoutus
ssdls myds magneettikirjaimien avulla sanojen muodostamista, seka aanteiden
erottelua sanoista. Ensimmaéisen luokan lopulla kuntoutusta saaneet menestyivét
kontrolliryhman lapsia paremmin fonologisen prosessoi nnin tehtdvissa seka epdsanojen
lukemisessa. Kontrolliryhma el saanut huomiota. Lovettin ym. (1994) tutkimuksessa

sadtiin tuloksia, joiden mukaan tietokonepohjaisella kuntoutuksella voidaan parantaa
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sellaisten lasten lukutaitoa, joilla on jokin neurologinen vamma. Barkerin ja Torgesenin
(1995) kuntoutustutkimuksessa kaytettiin  tietokoneohjelmia, joissa harjoiteltiin
riimittelya, &anteiden laskua ja &anteiden tunnistamista. Heidén tuloksissaan
fonologista kuntoutusta saanut ryhma menestyi matematiikkaa ja lukemista opetelleita
kontrolliryhmié paremmin lukemisessa, sen sijaan epdsanojen lukukyvyssa e ollut
eroja. Vaikutuksia epasanojen lukukykyyn ei ollut mahdollisesti sen seikan vuoksi, etta
harjoitusohjelmassa e kaytetty mukana kirjaimia. Vaikutus e sanojen |ukemiseenkaan
ollut kovin suuri.

Reitsman ja Wesselingin (1998) hollannin kielen lukemaan oppimista kasittelevassa
tutkimuksessa eivédt kirjaimet myodskdan olleet mukana harjoitusohjelmassa, vaan
ohjelmassa harjoiteltiin danteiden kuulonvaraista yhdistdmista. Harjoittelu tapahtui
kokonaisuudessaan tietokoneen avulla. Aanteiden yhdistelykyky parani harjoitusta
saaneella ryhmélla enemman kuin kontrolliryhmalld, jossa pelattiin sanapelgja
tietokoneella ja kontrolliryhméllg, joka el saanut erityistéd huomiota. Tulosten mukaan
harjoitusta saaneet olivat my6s parempia dekoodagjia vield puoli vuotta lukemaan
opettamisen akamisen jdkeen. Uhryn ja Shepherdin (1993) tutkimuksessa 11
ekaluokkalaista sai normaaliopetuksen liséks tietokoneen avulla opetusta sanojen
segmentoinnissa ja kirjoittamisessa. Koeryhm& menestyi intervention jakeen
paremmin sanojen seka epadsanojen lukemisessa kuin kontrolliryhmd, joka harjoitteli
sanojen seka tekstien lukua.

Huolimatta tietokoneen kéytOstd saaduista lupaavista tuloksista, on foneemisen
tietoisuuden harjoittelu ollut Ehrin ym. (2001) meta-analyysin tulosten mukaan
tehokkaampaa, mikdi sitd on antanut ihminen kuin ettd laps olis tydskennellyt
tietokoneella. Padtelméan yleistettavyytta heikentédd se, ettei tdysin vertailukelpoisia
tutkimuksia ole tehty riittavasti.

Vaikka tietokonetta on jo kaytetty kuntoutusohjelmissa, e vield ole kuitenkaan
toteutettu tutkimusta, jossa sdanndllisen kielen lukemaan opettelun alkuvaiheessa
lapsille systemaattisesti opetettais  kirjain-éénnevastaavuuksia tietokoneen avulla
Kirjain-éénnevastaavuuksien harjoittelu on enimmillaénkin ollut sivuseikka, joka on
vakioitu (Uhry & Shepherd, 1993).
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1.5. Lukutaidon merkitys motivaatiolle sek& oppimisstrategioille

Lukutaidon ennustamisessa on kaytetty usein vain kognitiivisa tekijoita kuten
fonologisen tietoisuuden tasoa ja kirjainten tuntemusta, huomioimatta oppimisen
kontekstia ja siihen liittyvia tekijoita kuten emotionaalisia ja motivationaalisia seikkoja
(Niemi, Poskiparta, Vauras & Maki, 1998). Osin tastéd syystéa voi johtua se, ettd
lukutaitoa on edelleenkin vaikea ennustaa: Lapsi saattaa oppia lukemaan ongelmitta,
vaikka niitd olisi ennustetty, tai vastaavasti lapsi, jolle lukemaan oppimisen oletettiin
tapahtuvan helposti, e opikaan lukemaan (Niemi ym., 1998).

Viime akoina onkin enenevassd méaarin alettu tutkia oppilaan motivaatiota ja sen
suhdetta koulumenestykseen. Oppilaan motivaatioon laadun tarkastelussa on apuna
kaytetty usein Lehtisen, Vauraan, Salosen, Olkinuoran ja Kinnusen (1995) kehittdmaa
orientaatioteoriaa, jossa oppilaan motivaatiota kuvataan tehtévaorientoituneella,
riippuvuusorientoituneella  ja  mindorientoituneella  suuntautumisella.  Téta
orientaatioteoriaa on sovellettu muun muassa kahdessa tutkimuksessa, joissa selvitettiin
motivationaalisen orientoitumisen ja lukutaidon valisia yhteyksia esikoulusta toiselle
luokalle (Lepola ym., 2000; Poskiparta ym., 2003). Tutkimuksista saatiin tuloksia,
joiden mukaan motivationaalisten tekijoiden avulla e pystytty eskouluidssi
ennakoimaan Sitd, kuka oppi dekoodaamaan hitaasti. Kuitenkin jo ensmmaéisella
luokalla oppilaiden motivationaaliset orientaatiot erosivat merkittéavasti toisistaan siten,
etta hitaasti lukemaan oppineet olivat véhemman tehtéviin orientoituneita ja heilla oli
puolestaan enemman minda puolustavaa kayttéytymistd seka sosiaalisesti riippuvaa
kayttaytymista kuin tavanomaista tahtia lukemaan oppineilla. My6s Onatsu-Arvilommi
ja Nurmi (2000) saivat samansuuntaisia tuloksia, joiden mukaan ne lapset, joilla ol
tehtavad valttavaa kayttaytymistd, kehittyivéat lukemisessa véhemman kuin lapset, joilla
oli tehtaviin keskittyvaa kayttdytymista Toisaata alhainen lukutaito ja matemaattiset
taidot lisdsivdt todenndkoOisyyttd, jolla laps  kaytti  oppimistilanteissa
epétarkoituksenmukaisia strategioita.

Ensimméiset koulukuukaudet ovat dis todella térkedd akaa lapsen
oppimismotivaatiolle. Ep&onnistuminen lukutaidon hankinnassa on merkittava

riskitekija epétarkoituksenmukaisten motivaationaalisten suuntautumistapojen seké
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oppimisstrategioiden  kehittymiselle. Kielellisin  vaikeuksiin olis dis erittdin

tarpeellista puuttua jo ennen varsinaisen lukemaan opettamisen alkamista.

1.6. Tutkimuksen tarkoitusja tutkimuskysymys

Tutkimuksen tarkoituksena oli pilotoida kirjain-é@nnevastaavuuksia sekd tavuja
assos aatio-oppimisen avulla harjoituttavaa tietokonepelia seka selvittdd, edistéako talla
pelilla pelaaminen lasten kirjainrdannevastaavuuksien sek& tavujen tuntemista
Tutkimuskysymyksena  oli: Oppivatko  esikouluik&iset lapset Kirjain-
dannevastaavuuksia ja tavuja tietokonepelin avulla? Fonologisen tietoisuuden,

kirjainten nimien tuntemuksen ja lukutaidon kehitysta seurattiin myos



2. MENETELMA

2.1. Tutkittavat

yhdeksdlle esikouluryhméassd olevale viela lukutaidottomalle lapselle. Testien
perusteella valittiin kuusi lasta osallistumaan varsinaiseen tutkimukseen. Kolme lapsista
valittiin sen perusteella, ettd he osasivat nimeta suuraakkosista alle kymmenen kirjainta.
Kolme muuta lasta valittiin ottaen huomioon akutestien perusteella saatu arvio lasten
fonologisista taidoista ja lukutaidosta, seka lastentarhanopettajien arvio pelijakson
tarpeellisuudesta kullekin lapselle. Myos tiedossa ollut familiaalinen dyseksiariski
puolsi kahden lapsen valitsemista tutkimukseen. Kuudesta tutkimukseen valitusta

lapsesta kolme oli tyttda ja kolme poikaa. Heidan keski-ikansa oli kuusi ja puoli vuotta

(78 KK).

TAULUKKO 1. Tietoja tutkimukseen osallistuneista |apsista ennen pelijaksoa

nimi* k& Kirjainten tuntemus sanavarasto**  kokonais-
(v—Kkk) maksmi 23 maksimi 29 peliaika
Saara 6-5 5 8 37 2h 23min
Mikko 6-10 4 5 22 1h 23 min
Mari 6-4 3 5 36 1h 15min
Ville 6—-6 15 18 31 1h 16min
Jenni 6—-6 20 26 37 2h 25min
Juuso 6-6 20 27 38 1h 25min

* nimet muutettu

** Boston (Kaplan, Goodglass & Weintraub, 1983; Laine, Koivuselka-Sallinen, Hanninen &

Niemi, 1997)
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2.2. Arvioinnin valineet

2.2.1. Ekapéli

Pelijaksolla kaytetyssd Jyvéaskylan yliopiston (JY) Lapsitutkimuskeskuksessa
ideoidussa Ekapeli-tietokonepelissa tavoitteena oli opettaa lapsia tunnistamaan kirjain-
dannevastaavuuksia seka kirjoitettujen ja &nnettyjen tavujen valisia yhteyksid Tama
tutkimus on ensmmainen, jonka puitteissa pelin toimivuutta, soveltuvuutta ja
hyddyllisyyttéd on kaytannossa tutkittu.

Pelissa opetettiin lapselle kirjain-dannevastaavuuksia ensisijaisesti 11oisen Aapisen
(Huovi, Wére, Tollinen & Lemmetty, 2001) kirjainten opetug arjestyksen mukaan (A |
USNEOLRMTAPKJVHY ODBFG).

Kirjainsarjan lisaks tassa tutkimuksessa oli kdyttssa nelja tavusarjaa. Tavusarja A
koostui  viidestd kaksikirjaimisesta tavusta, jotka oli muodostettu viidesta
ensimmaisesta kirjainsarjan kirjaimesta (Al, NU, IS, AU jaNI). Tavusarja B:henkuului
kahdeksan tavua, jotka puolestaan oli muodostettu kymmenestd ensimmaéisesta
kirjainsarjan kirjaimesta (NE, Ul, LU, OL, RU, LE, MI ja AR). Tavusarja C siséls
kahdeksan tavua, joissa kaytettiin hyvaksi kirjaimia koko kirjainsarjasta (KY, TO, JE,
UK, DO, PI, VE ja HA). Tavusarja D koostui neljasta tavuparista, jotka erosivat
toisistaan vain kirjaimien jéarjestyksen suhteen (Ul, 1U, SE, ES, OU, UO, TO jaOT).

Ekapelin avulla lapsille pyrittiin siis opettamaan kirjain-8annevastaavuuksia seka
kaksikirjaimisiatavuja. Lisdks Ekapelin avulla voitiin jo sindlldan arvioida oppimista.

Pelin mahdollisen jakelijan toiveesta pelistd el kerrota taman tarkemmin. Tarkempi

selvitys on toimitettu opinndytetydn arvioitsijoille.
2.2.2. Kaytetyt tehtavat
Suuraakkosten tuntemus. Suuraakkosten tuntemusta mitattiin Cognitive Workshop -

tietokoneohjelmalla (CW) (Seymour ym., 2003). Tassd tehtdvassd laps  ndki
tietokoneen ruudulta satunnaisessa jarjestyksessa 23 kirjainta, jotka hdnen pyydettiin

nimeamaan. Oikeaks vastaukseks hyvaksyttiin myds kirjainta vastaavan &anen
tuottaminen, mutta kukaan lapsista e spontaanisti tuottanut aanta kirjaimen nimen
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sijaan. Pelijakson jalkeen toisella testauskerralla kysyttiin lapselta erikseen, tiesikd han
kyseisen kirjaimen &anen, vaikka lapsi olisi sanonut, ettei tieda kirjaimen nimeé. Talla
haluttiin varmistaa, etté &nien tuntemus olisi saatu esiin, vaikka lapsi el olis tiennyt
kirjaimen nimed. Kukaan lapsista e kuitenkaan osannut tuottaa 8anta niihin kirjaimiin,
joita he elvdt osanneet nimetd. CW:ssa lapselta kysytyt 23 kirjainta olivat ne kirjaimet,
joille suomen kielessd on oma &ani. Suuraakkosten tuntemusta mitattiin myos toisessa
yhteydessa Assosiaatio-oppimistehtavan (Asso) ohella. Tassd tutkimuksessa Assosta
kasitelldan vain kirjainten tuntemus -osiota. Kirjainten tuntemusta arvioitiin kysymalla
lapselta kaikkien aakkosissa olevien 29 kirjaimen nimet. Kirjaimet oli kirjoitettu
suuraakkosin paperille, eivétka ne olleet aakkogarjestyksessi. Lapsien kykya nimeta
osin samoja kirjaimia mitattiin siis kahdella eri tavalla. Usein lapset osasivat nimeta
tietyn kirjaimen vain bisessa testissi. Tassa tutkimuksessa oletetaan, etta mikali laps
on osannut nimetd kirjaimen vain toisessa testissd, on osaaminen viela epdvarmaa.
Kirjaimen nimen tuntemisen kriteeriné pidetdankin sitg, ettd lapsi on osannut nimeta
kirjaimen seké CW:ssa etté A ssossa.

Sanavarasto. Sanavaraston lagjuutta mitattiin Bostonin nimedmistestin  (Kaplan,
Goodglass & Weintraub, 1983) suomenkielisella versiolla (Laine, Koivuselké Sallinen,
Hanninen & Niemi, 1997). Siin& lapselle nadytettiin 60 kuvaa, jotka hanen pyydettiin
nimedmaan. Aikaa lapsella oli 20 sekuntia jokaista kuvaa kohti.

Fonologinen tietoisuus. Fonologista tietoisuutta mitattiin neljalla erilaisella

tehtavalla Segmentaatio- seka synteesikykya arvioitiin tehtavillg, jotka kuuluivat JY:n
psykologian laitoksen IThmisen kehitys ja sen riskitekijat -huippututkimusyksikon
dysleksiariskitutkimukseen kehitetyn Hepskupsmaassa -nimiseen tehtévasarjaan
(Puolakanaho, Poikkeus, Ahonen, Tolvanen & Lyytinen, 2003). Tutkimuksessa
kéytettiin tehtavid, jotka oli suunnattu 6,5-vuotiaille.

Segmentaatio. Lapsen kykya tunnistaa sanasta dannesegmenttejd arvioitiin siten,
etta laps n&ki tietokoneen ruudulla kolme esinetta ja samaan aikaan hén kuuli ndiden
esineiden nimet, esmerkiks "lumiukko”, "luistinrata’ ja "jé8kiekko”. Sitten lapselta
kysyttiin jossakin nédistd sanoista esiintyva osa, esimerkikss "Missa sanassa kuulu
'rata’?’ Tehtavassid on myos vaikeampia osioita, joissa lapselta vaadittiin kykya erottaa
sanoista yksittéisia foneemeja esimerkiksi "sieni”, "pyord’, "kukka’ ->"Missa kuuluu
/ul?’ Laps sa joko sanoa oikean kohteen nimen, osoittaa sité tietokoneen ruudulta, tai

itse ngpayttda hiirella oikean kuvion kohdalla. Tehtéavaan kuului kaks harjoitusosiota.
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Mikdi laps e saanut kymmenesta ensimmaéisestéa osiosta véhintdan viittd oikein,
seurasi jélleen kaks hieman helpompaa harjoitusosiota. Varsinaisia tehtéavaosioita oli
kaksikymmenta.

Synteesi. Synteesitaitoja arvioivassa tehtévassa eras eldinhahmo sanoi salakielella
eli d@nnesegmentteind jonkin sanan, ja lapsen piti tietdd, mika sana oli (esim.
"kalrit/sa’, "m/alto” ja “v/alr/ils’). Ennen varsinaisia tehtéavaosioita oli kaksi
harjoitusta, joihin oli annettu perusteellissmmat ohjeet. Kummassakaan Hepskups-
maantehtavassa el ollut katkaisurajaa.

Sanan alkuéanteen tunnistus. Lapsen kykya tunnistaa sanan akuddnne mitattiin
Poskiparran, Niemen ja Lepolan (1994) kehittamalla testillg, jossa lapselta kysyttiin,
milla &8nella kukin sana alkaa. Oikeaks vastaukseks hyvaksyttiin myds alkukirjaimen
nimi. Tassa tutkimuksessa lapsilta kysyttiin ensisijaisesti, milla &nella sana alkaa,
mutta kaikkien lasten kohdalla sirryttiin kysyméan akukirjainta, silla lapset itse
kayttivét kirjainten nimid. Alkukirjaimen tunnistaminen kysyttiin kaikista sanoista.

Sanan alkudanteen poisto. Lapsen kykya poistaa sanan alkuaénne mitattiin samoista
sanoista, joista lasta pyydettiin nimedmaan akuaénne (Poskiparta ym., 1994). Tassdkin
tehtévassa siirryttiin - kysymaén alkukirjaimen poistoa &énteen poiston sijaan.
Kummassakin tehtévatyypissa oli ensin yksi esimerkki, seka kaks harjoitustehtava,
joihin lapselle annettiin oikea vastaus, mikdi han & niitd itse tiennyt. Varsinaisia
tehtévaosioita oli kummassakin kymmenen. Mikéli laps e kyennyt poistamaan
alkukirjainta kahdesta peréttéisesta sanasta, jatettiin akukirjaimen poisto kysymaétta
lopuista.

Kirjain-é@nnevastaavuuksien tuntemus. Kirjain-dannevastaavuuksien tuntemusta

mitattiin erikseen tata tarkoitusta varten kehitetylla Fono-Ortho -tehtavala Siina lapsi
naki paperille suuraakkosin kirjoitetut kymmenen sanaa (liite 1). Lapselta kysyttiin
esimerkiksi: "Mika sana alkaa aénella /k/?" Lapsen tuli osoittaa oikeaa sanaa. Lapselta
kysyttiin 88net /r/, Im/, /4, Ik/ ja/ll. Maksimipistemaara tehtavasta oli viis.

Lukutaito. Lapsen lukutaidon arvioinnissa lapset lukivat tavuja seka sanoja.

Tavujen lukeminen. Tavutehtava oli myos kehitetty tata tutkimusta varten. Tavujen
lukutehtdvassa lasta pyydettiin @ lukemaan  paperille  kirjoitetut ~ kymmenen
kaksikirjaimista tavua (liite 2). Tavut oli muodostettu lloisen Aapisen (Huovi ym.,

2001) opetusjarjestyksessd kymmenta ensinna opetettavaa kirjainta kéyttéen Kuusi
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ndista tavuista esiintyi myos Ekapelin jossakin tavusarjoista, mutta nelja oli sellaista,
joita kukaan lapsista el pelin aikana opetellut.

Sanojen lukeminen. Lasten lukutaitoa mitattiin myds CW:lla (smple content and
function words) (Seymour ym., 2003). Suuraakkosin oli kirjoitettu 12 sanaa, jotka
lapsen pyydettiin lukemaan. Ennen varsinaisia sanoja, teki laps harjoitustehtévan, jossa
oli nelja sanaa. Mikéli laps selvastikdan e osannut |ukea — e edes yrittényt lukea —
keskeytettiin tehtéava neljan yrityksen jalkeen ja pisteytettiin nollaksi.

2.4. Tutkimuksen toteuttaminen

Lasten testaukset ja pelijakso suoritettiin paivakodissa 19. maaliskuuta— 30. huhtikuuta
véalisend aikana vuonna 2003. Paivakodista oli tutkimuksen kayttoon jarjestetty pieni,
suhteellisen rauhalinen huone, johon lapset yksitellen tulivat. Jokaisen testauskerran
jdkeen laps sai valita tarran. Ensmmaéinen testaugakso sijoittui neljantoista paivan
gadle.

Varsinainen pelijakso sijoittui aikavélille 2. huhtikuuta — 24. huhtikuuta. Taman
kolmen viikon akana lapsia peluutettin paivékodissa kahtenatoista paivéana.
Keskimaarin lapset kavivéat pelaamassa kymmenena eri péivand. Lapset saivat pelata
padsdantoisesti niin kauan kuin he jaksoivat. Osin tésta syysta lasten peligjat vaihtelivat
tunnista ja viidestétoista minuutista kahteen tuntiin  kahteenkymmeneenviiteen
minuuttiin. Keskimaarin lapset pelasivat yhden tunnin ja neljékymmenta minuuttia.
Yhden pelin keskima&réinen kesto oli kuus minuuttia Yhteen padivaan sisdltyi
keskimaarin yksi kayntikerta, jolloin laps pelas keskiméarin kaksi pelid. Joitakin
kertoja oli pelaamista seuraamassa erés lasten motivaatiota ja itsetuntoa tutkiva henkild.
Hanta varten pelitilanteita my6s videoitiin. Ennen tutkimuksen akua oli saatu
vanhemmilta asianmukaiset luvat koskien lasten testaamista, peluuttamista ja
videointia.

Jokainen lapsi sai ensin harjoitella pelaamista, jotta ndppadimiston kaytto tuli hanelle
tutuksi. Lasta opastettiin kiinnittémaén huomiota oikean ja vé&rén vastauksen
seurauksena kuuluvaan erilaiseen daneen, mikdi laps e itse huomannut tulkita &énia
palautteena vastauksen oikedllisuudesta Pallojen tippumisvauhdin
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nopeutusmahdollisuus esiteltiin  lapselle heti, kun han osas hyvin kayttéa
nuolingppaimia Kaikki lapset kayttivatkin en jalkeen nopeutusta, joskin vaihtelevin
maarin.

Harkinnanvaraisesti  kirjain-88nnevastaavuuksien  opettelun  rinnala lapset
harjoittelivat tavujen tunnistamista. Tavuihin dirryttiin silloin, kun laps halits
tavuissa kéytetyt kirjaimet varmasti, tai kun laps e enda jaksanut motivoitua
ainoastaan kirjain-dannevastaavuuksien opetteluun. Jokaisen pelikerran jalkeen laps sai
tarran. Heti viimeisen pelikerran jakeen seuraavana arkipdivana aettiin

lopputestaukset, jotka tehtiin kolmen paivéan kuluessa.

2.5. Aineiston analysointi

Tutkimuksen pilottiluonteen vuoks haluttiin - tuloksia analysoida tarkasti ja
yksil6llisesti. Aineistoa arvioidaan paits pelin aikaisen kehittymisen ndkokulmasta,
myos alku ja lopputestien suorituksia vertailemalla.

Kirjain-&annevastaavuuksien oppiminen pelissé: Pelijakson sisdistd oppimista
kuvataan sditen, etta lasketaan kunkin kirjaimen kohdata erikseen kymmenen
ensimmaisen esityskerran ja kymmenen viimeisen esityskerran pisteiden summa. Tama
summa muutetaan kunkin osion sisélla prosentiksi maksimipistemaérasta. Téhan tapaan
tarkastellaan kirjainkohtaisesti niité kirjaimia, joita lapsi e osannut 80 %:n
todennakdisyydella valita oikein jo ensimmaisella kymmenellé kerralla kirjaimen tultua
eslle. Analyysiin otetaan mukaan vain ne kirjaimet, joita on kysytty pelin kuluessa
vahintéan kaksikymmenta kertaa. Pelitilanteiden observointien perusteella arelyysista
on voitu poistaa sellaiset virheelliset vastaukset, jotka selvéasti johtuivat motoriikasta
(lapsi esimerkiks osoitti sormella sitd palloa, jota han yritti napata) tai teknisesta
virheestda (esimerkiksi nopeutusnappula oli jumiutunut) tai keskittymattomyydesta
(esimerkiksi lapsi puhui samaan aikaa minulle eika kuunnellut 8anid). Pisteitéa oikeista
valinnoista lapset saivat sen mukaan, kuinka monen pallon joukosta he olivat osanneet
valita oikein. Kahden pallon joukosta oikea valinta tuotti lapselle 0.5 pistettd, kolmen
pallon joukosta oikea valinta 0.7 pistetta, neljan pallon joukosta 0.75 pistetta, viiden 0.8
pistettd, kuuden 0.83 pistettd, seitseméan 0.86 pistettdq, kahdeksan 0.88 pistetta ja
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yhdeksén pallon joukosta oikea valinta 0.89 pistetta. Oppimista havainnollistavasta
kuviosta ndkee x-aksdlilta, kuinka monta kertaa kyseistd kirjainta on lapselta pelin
kuluessa kysytty (altistumiskerrat).

Kirjain-dannevastaavuuksien oppiminen Fono-Ortho -tehtéavassa:  Kirjain
dannevastaavuuksien oppimista arvioidaan alku- ja lopputestauksessa suoritetun Fono-
Ortho -tehtavan pistemaéaria vertailemalla.

Tavujen oppiminen pelissd: Tavujen tunnistamiskyvyn kehittymistd analysoidaan,
mikdi laps on pelannut samalla tavusarjalla véhintéén kaks kertaa. Talloin peleista
verrataan virheiden prosenttisen médran muutosta. Jotta pelit olisivat mahdollisimman
vertailukelpoisia, on tavusarjoilla pelatuista peleista huomioitu aina Iyhin peli
kokonaan ja muista peleistd niin monta minuuttia alusta, kuin mita lyhin peli oli
kestanyt.

Fonologisten taitojen ja lukutaidon kehitys: Alku ja lopputestien pistemaaria
vertailemalla tehdddn myos @atelmia siitd, kehittyikd lapsen kirjainten nimedmisen
kyky, fonologisen tietoisuuden taidot tai lukutaito pelijakson aikana.
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3. TULOKSET

Saara

Taustatietoja: Saaran kielellinen kehitys sekd motorinen kehitys ovat olleet
viivastyneitd, mutta lastentarhanopettgjien mukaan kehitysta on tapahtunut paljon
esikouluvuoden akana. Alkutesteista kavi ilmi, ettd Saara e osannutkaan nimeta
paivakodin seindle kiinnitettyj& opetuksessa |&pikaytyja 14 kirjainta silloin, kun niiden
nimia kysyttiin eri jarjestyksessd, kuin miten Saara oli ne oppinut |uettelemaan.
Paivakodin seindla olleet kirjaimet hdn on saattanut osata nimeté kirjainten viereen
piirrettyja kuvallisia vihjeita apuna kayttéen tai sitten han on ehka oppinut kirjainjonon
ulkoa. Alkutestien perusteella Saara osasi nimeté viis kirjainta. Alhainen kirjainten
nimien tuntemus seka tiedossa ollut familiaalinen dysleksiariski olivat seikat, joiden
perusteella Saara valittiin tutkimukseen. Lastentarhanopettgjien kuvaamana Saara on
sinnikas ja sosiaalinen tyttd, joka jaksaa opetella niitékin taitoja, joiden oppiminen on
hanelle haastavaa.

Pelitilanteiden kuvaus: Saara oli motivoitunut ja hyvin innokas pelagja Vaikka
alkuinnostus pelia kohtaan hieman laantui, jaksoi han keskittya pelaamiseen pelijakson
loppupuolellakin. Lapi pelijakson Saara toisteli hyvin usein &nié ja tavuja seka jutteli
itsekseen: ”/I/ mikdhén on 1?7’ ja "Onkohan se /m/ tuo? Monet virheet pelailun
alkuvaiheessa, ja osa virheista |api pelijakson johtuivat motorisesta epavarmuudesta
Saaran hienomotoriikka oli viela silminnéhden eriytymétonta: han esimerkiks liikkui
itse tuolilla samaan suuntaan kuin hénen pelihahmonsa. Saaralla e ollut mydsk&an
systemaattista tapaa kayttdd tietokoneen ndppdimid, joskus hén saattoi esimerkiksi
painaa nuolindppdimia peukalollaan tai kayttéd nopeutusngppéaintd samalla kadellg,
jolla kaytti nuolingppadimid. Kummatkin seikat hankaloittivat pelihahmon liikuttelua
haluttuun suuntaan. Saara pelas yhteensd kaks tuntia 23 minuuttia. Kirjaimilla hén
pelasi kaks tuntia kahdeksan minuuttia ja tavuilla 14 minuuttia. Han kévi pelaamassa

yhtenétoista eri paivanajapelas yhteensa 19 pelia.
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Kirjain-adnnevastaavuuksien oppiminen pelissd: N-, E, L-, O-, T- ja P-kirjaimet
ovat sellaisia, joita Saara el osannut nimeta CW:ssd elkd Assossa, ja joita han e pelin
alussa osoittanut osaavansa.  Kehitysta kuitenkin tapahtui pelissa (kuvio 1). Varsinkin
O:n ja N:n kirjain-dannevastaavuuksien osaaminen on ollut lopussa vakuuttavaa. Myos
L-kirjaimen virhemaéra on selvasti laskenut, vaikka harjoittelua olis ollut vield syyta
jatkaa. Saara sekoitti L-kirjaimen sekd visuaalisesti samanndkoisiin  kirjaimiin,
esimerkiksi F ja Ekirjaimiin, sek& &ntdmisen puolesta samankaltaisiin kirjaimiin,
kuten N- ja M-kirjaimiin. E ja P- kirjaimissa on havaittavissa my6s pienté edistymista.
Sen sijaan T:n kirjain-é@nnevastaavuus on ollut Saaralle vaikea |&pi pelin.

U- ja Rkirjaimet ovat puolestaan sellaisia, jotka Saara osasi nimeta kummassakin
testissd, mutta joissa han teki virheita pelin alussa (kuvio 1). Pelin alussa Saara sekoitti
U-kirjaimen I-kirjaimeen. Viimeisella kymmenella kerralla, kun U:ta hénelta kysyttiin,
oli I-kirjain vaihtoehtojen joukossa, mutta han ei endé erehtynyt kertaakaan. Pelijakson
ailkana Saaran U-kirjamen tuntemus siis varmistui. R:n kirjain-&8nnevastaavuuden
tuntemus myds parani pelin aikana. Mekirjain oli puolestaan Saaralle osittain tuttu:
Assossa hén oli osannut nimeta sen mutta el CW:ssa. Kuviosta 1 voi ndhda myos, etta
M:n kirjain-88nnevastaavuuden osaaminen on parantunut pelin aikana.

Kirjain-&annevastaavuuksien oppiminen Fono-Ortho -tehtdvassd: Ensimmaéisella
testauskerralla Saara osoitti tuntevansa kirjain-dannevastaavuudet R-, M-, S ja L-
kirjaimiin. Toisella kerralla hanosasi kirjain-aannevastaavuudet samoihin Kirjaimiin.

Tavujen oppiminen pelissd: Saara pelasi tavusarjoilla A ja D. Tavusarjala A han
pelas kahtena eri paivana yhteensa noin kahdeksan minuuttia. Enssmméisella kerralla
han valits virhedllisen kirjamen 13 %:ssa ja toisdla kerala 15 %:ssa
valintatilanteista. Tavusarjalla D Saara pelas yhden kerran kuus ja puoli minuuttia
Tass4 pelissa hén valits virheellisen 29 %:ssa valintatilanteista. Tavusarjassa A e ollut
sis edistymistéa viela huomattavissa. Tavusarjaa D Saara el puolestaan pelannut edes
kahta kertaa, joten oppimista el \oi arvioida. Tavusarjoilla pelatessaan Saara sekoitti
keskendén sekd tavuja, joissa oli samoja kirjaimia esmerkikss AU -> Al, etté tavuja,
joissa el ollut samoja kirjaimia esimerkiksi 1U -> SE.

Kirjainten nimien oppiminen: Saara osas nimeta ensmmaisella testauskerralla viis
(CW:U,R,A, S A;Asso: U, R, A, S A, I, M, V) jatoisella testauskerralla kahdeksan
kirjainta(CW: U, R, A, S A, I, M, V; Asso: U, R, A, S A, |, M, V, E). Kyky kirjainten

nimeamiseen oli siten parantunut pelijakson aikana. I-, M- ja V-kirjainten osaaminen
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oli varmentunut niin, etta jakson jalkeen Saara osasi nimet ne kummassakin kirjainten
nimien tuntemusta mittaavassa tehtévassa. Toisella testauskerrala hén osasi myos
nimetéa Ekirjaimen toisessa tehtvassa, joten oppimista oli siindkin tapahtunut, vaikka

kyky nimedmiseen ei ollut viela varmaa.
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KUVIO 1. Saaran Kirjain-éénnevastaavuuksien oppiminen pelissi. Kuvio kertoo,
kuinka hyvin Saara on osannut valita oikein kunkin kirjaimen kymmenela
ensimmaisell& jakymmenella viimeisella esityskerralla.

Fonologisten taitojen ja lukutaidon kehitys: A&nnesegmenttien tunnistamiskyky
sanasta oli pysynyt Saaralla samalla tasolla ensimmai sesta toi seen testauskertaan (10/20
ja10/20). Saarallael viea ollut kummallakaan kerralla kéytdssdan tehokasta strategiaa
tehtévan suorittamiseksi; kun kysyttiin esimerkiksi, missa sanassa kuuluu aéni ”/o/”,
Saara mietti, mika sana alkais O:lla. H&n myds toisti kuulemiensa esineiden nimia
a4neen virheellisesti (esim. lasi -> kuppi; juna-> veturi). Aanteiden yhdistamiskyky oli
myos pysytellyt samalla tasolla (7/16 ja 6/16). Saara osasi nimetd ensmmaisella
testauskerralla alkukirjaimet S ja R. Toisella kerralla Saara osas ndiden liséks nimeta
alkukirjaimen V. Alkuadénteen poisto seka tavujen ja sanojen lukeminen eivét
onnistuneet Saaralta kummallakaan testauskerralla.

Yhteenvetoa: Saaraoppi pelissa kirjain-aénnevastaavuuksia.
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Mikko

Taustatietoja: Mikko on toiminnallinen ja aktiivisesti liikkuva poika, jolle
keskittyminen ja paikallaan olo tuottavat vélilla vaikeutta. Mikolla on ollut motorisen
kehityksen viivastyméa. Vield syksylla Mikko e osannut kirjoittaa omaa nimeansa,
mutta tutkimuksen teon aikana se onnistui jo hyvin. Kirjainten nimien oppiminen on
kuitenkin ollut Mikolle vaikeaa esikoulussa. Alkutestien perusteella Mikko osasi ennen
pelijaksoa nimeta nelja kirjainta. Lastentarhanopettajat kuvaavat, etta Mikon itsetunto
on vdilla alhainen — hédnen on esimerkiks vaikea kestéa epdonnistumisia. Mikko
valittiin tutkimukseen alhaisen kirjainten nimien tuntemuksen perusteella.

Pelitilanteiden kuvaus. Enssmmaéisella kolmella kerralla Mikko jaksoi pelata hyvin
jaoli innostunut pelaamisesta seka tietokoneesta. Han pelasikin ensimmaisena kolmena
pelipédivana yhteensa 47 minuuttia, kun han kuutera jaljelle jédneena pelipadivana pelas
vain 38 minuuttia. Y hteensa Mikko siis pelasi yhden tunnin ja 23 minuuttia. Alun
innostuneisuuden jalkeen pelihetkia alkoi luonnehtia keskittyméttémyys ja ehka
jonkinasteinen hyperaktiivisuus. Mikko e esimerkikss malttanut olla koskematta
tietokoneen muihin ndppémiin, ja han liikehti levottomasti léhes koko ajan.
Loppuvaiheessa Mikko e enda tullut mielellédn pelaamaan, vaan muu pavakodin
toiminta olis ollut hénen mielestédn kiinnostavampaa. Parina ensmmaisend
pelipéivand Mikko jutteli itsekseen tdhéan tapaan: "Mikéas se U olikaan?’ tai ”E, oliko se
td87’. ltselleen puhelu kuitenkin vadheni samaan aikaan kun Mikon kiinnostus ja
innostus alkoivat laantua

Lapi pelijakson Mikko kaytti nopeutusndppéinté liikaa, vaikka en kéyt6ssi hanta
opastettiin useaan kertaan. Liiallinen kayttd nakyi siten, ettd Mikko painoi usein
nopeutusnappaintd, vaikka el vield ollut haluamansa kirjaimen kohdalla. L&hes aina hén
myds jétti nopeutusngppaimen pohjaan, jolloin uusi pallosarja tuli das niin kovalla
vauhdilla, ettd hé&nen oli mahdotonta valita oikeaa kirjainta. Nopeutusndppéimen
liialinen kayttd saattoi johtua Mikon impulsiivisuudesta, mutta se saattoi olla myds
eréanlainen  selviytymiskeino  Mikon  tulkinnan  mukaan lilan  vaikeassa
suoriutumistilanteessa. Varsinkin pelijakson loppupuolella Mikon kuullessa &nen, joka
oli hanelle vieraampi, painoi hdn nopeutusta liiallisesti, eilka siis olisi edes voinut ehti&
valitsemaan oikeaa kirjainta. Silloin puolestaan, kun Mikon kuulema &éni kuului

kirjaimeen, jonka han osas, pédsti hdn nopeutusndppaimesta irti aiemmin ja ehti
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paemmin valita oikean palon. Jos hédn olis mattanut olla panamatta
nopeutusngppéinta lilan aikaisin haastavien tilanteiden edessd, olisi hanella ollut
enemman akaa miettid vastausta ja painaa kirjain-dannevastaavuuksia mieleensa.
Monet oppimistilanteet jaivat tastd defensiivisesta kayttaytymisesta johtuen
hyddyntamétta. Virheistd Mikko paéatteli nopeasti, ettel osaa riittdvan hyvin. Han myds
kiinnitti paljon huomiota virheisiinséd essmerkiks laskemalla niita. Mikolla oli my6s
motorisia vaikeuksia varsinkin pelijakson akupuolella. Kirjaimilla Mikko pelas yhden
tunnin ja 14 minuuttia ja tavuilla yhdeksdn minuuttia. Hén kévi pelaamassa yhdeksana
eri paivanajapelas niiden akana 16 pelia

Testaustilanteissa Mikon tapa tulkita virheet johtuviks omasta kyvyttomyydesta
nakyi selvasti. Tehtdvan suorittamiseen keskittyminen oli heikkoa kaikissa tehtavissa,
jotka tuottivat hanelle vaikeutta. Usein Mikko sanoi, ettei tieda vastausta tal ettel han
osag, vaikka el ollut viela yrittéanytkaan. Varsinkin toisella testauskerralla Mikko ei olisi
mill&&n halunnut tehda joitain tehtévia Kuitenkin toisen testauskerran loputtua, kun
pelilla pelaaminen ja tehtdvien tekeminen olivat takanapéin, alkoi Mikko yll&ttéen
kysdlla kirjaimista sekéd tavujen lukemisesta ja jutteli mielellddn ndistd aheista
vapaamuotoisesti. Testien teon aikainen vasymys ja levottomuus olivat ta8ll6in poissa.
Mikko siis selvasti oli kiinnostunut lukemisasioista, vaikka suoriutumistilanteissa hén
el edes halunnut yrittéd eika jaksanut keskittya. Ekapelissd Mikkoa luultavasti rasitti
pelin samanlaisuus pelikerrasta toiseen — han oli vasynyt nimenomaan samanlaisina
toistuvissa pelaamistilanteissa. Pienenkin vaihtelun vaikutusta Mikon vireystilaan
kuvaa hyvin seuraava esimerkki: Ekapelissa on mahdollista laittaa ndkyviin erdanlainen
kilpapelagja, jonka Ilupasin Mikolle nayttda viimeisen pelikerran jalkeen.
Tarkoituksenani oli vain nayttéd pelagja, mutta Mikkopa akoikin pelata hyvin
innostuneena, vaikka oli juuri ollut erittéin vasynyt.

Kirjain-aannevastaavuuksien oppiminen pelissd: R-, L- ja U-kirjaimia Mikko el
osannut nimetd CW:ssd eika Assossa elka osoittanut niitd pelin alkuvaiheissaosaavansa
(kuvio 2). Oppimista pelin kuluessa on tapahtunut. Varsinkin R-kirjaimen kirjain-
dannevastaavuus on varmistunut. L-kirjaimen oppiminen jaa ehkd vahan kesken. S
kirjain oli puolestaan sellainen, jonka Mikko ennalta osasi nimeté, mutta jossa hén teki
hyvin paljon virheita pelijakson alkypuolella onnistumisprosentin ollessa ensimmaisten
kymmenen kerran osalta vain 40 (kuvio 2). Tama voi johtua dita ettd /9/-&8nen

havaitseminen on ollut Mikolle vaikeaa. Fono-Ortho -tehtavassa Mikko kuitenkin osasi



29

yhdistéd /s/-88nen ja Skirjaimen, joten tama pddtelma e ole yksisditteinen. Voi olla
myds niin, ettd Mikko on sekoittanut Skirjaimen heti alun pitden johonkin toiseen
kirjaimeen. T&ta paatelmaé tukee havainto, jonka mukaan viidella kerrala kuudesta
virheellisesta valinnasta Mikko oli valinnut S-kirjaimen sijasta N-kirjaimen. Viimeisten
kymmenen kerran jaksossa Mikko osas valita S-kirjaimen oikein kahdeksan kirjaimen
joukosta, vaikka erdand mahdollisena valintavaihtoehtona oli N-kirjain. Muut Mikolle
Jo entuudestaan tutut kirjaimet olivat suj uneet hanelta hyvin ensmmaisen kymmenen
esityskerran perusteella (A = 100 %; O = 90 %; | = 100 %).
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KUVIO 2. Mikon Kkirjain-éénnevastaavuuksien oppiminen pelissi. Kuvio kertoo,
kuinka hyvin Mikko on osannut valita oikein kunkin kirjamen kymmenela
ensimmaisella jakymmenell&a viimeisalla esityskerralla

Kirjain-&annevastaavuuksien oppiminen Fono-Ortho -tehtdvassd: Ensimmaéisella
testauskerralla Mikko osoitti tuntevansa kirjain-88nnevastaavuuden S-kirjaimeen ja
toisella kerralla S, R- ja M-kirjaimiin. Kehitysta oli siis tapahtunut. Mielenkiintoista
oli se, ettd Mikko osas toisella testauskerralla yhdistéa aénen /m/ ja kirjaimen M,
vaikka e M-kirjainta osannut itse nimetd, elka tuottaa siihen kuuluvaa énta.

Tavujen oppiminen pelissa: Mikko pelasi anoastaan tavusarjalla A. Han pelas
kolmena pédivana yhteensa noin yhdeksdn minuuttiaa. Ensimmaéisella kerralla

virheprosentti oli 9, toisella kerralla 4 ja kolmannella kerralla 12. Suurin osa virheista
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oli sellaisia, joissa Mikko sekoitti keskendén samoja kirjaimia sisdltavia tavuja.
Ensmmaéista ja viimeista kertaa verratessa huomataan, ettd oppimista ei ole juurikaan
tapahtunut. Toisella kerralla virheiden maératosin oli jo aika alhainen.

Kirjainten nimien oppiminen: Ensmmaéisella testauskerralla Mikko osasi nimeta
4/23 kirjainta. (CW: A S1 O; Asso: A S| O). Toisella testauskerralla hdn osasi nimeta
5/23 (CW: A S1 0P, Asso: A S| O P E R). Uutena kirjaimena Mikko oli siis oppinut
P-kirjaimen. Toisella testauskerralla Mikko oli osannut nimetd Rkirjaimen seka E-
kirjaimen toisessa kirjainten nimedmistd mittaavassa testissd, joten kehitystéd on
tapahtunut, vaikka viela nimeaminen el ollut varmaa.

Fonologisten taitojen ja lukutaidon kehitys: Mikon kyky erottaa aéannesegmentteja
sanasta (17/20 ja 15/20) seka kyky yhdistella danteita (8/16 ja 7/16) olivat pysyneet
samalla tasolla. Ensimmaéisell& testauskerralla Mikko osasi nimeté alkukirjaimet R ja V.
Toisella testauskerralla Mikko e osannut nimetd yhtdan akukirjainta. Toisen
testauskerran suoritukseen on saattanut vaikuttaa Mikon mielentila kyseisen tehtdvan
aikana. Han sanoi moneen kertaan, ettd tehtdva on hanelle liian vaikea ja ettel hdn osaa.
Han e olis milléén jaksanut tehda tehtéavdd. Kummallakin testauskerralla Mikko osasi
poistaa alkukirjaimen yhdestd sanasta. Kuitenkin merkille pantavaa on se, ettéa vaikka
katkaisurgjan ylityttya lakattiin kysyméasta akukirjaimen poistoa, poisti Mikko
spontaanisti alkukirjaimen viidesta viimeisesta sanasta huolimatta
kykenemattomyydesta nimeta kyseisten sanojen akukirjaimia tai -dania. Mikko ei
osannut lukea kummallakaan testauskerralla tavuja elka sanoja. Toisella testauskerralla
Mikko kuitenkin jaksoi yrittéd paremmin tavujen lukemista varsinkin silloin, jos ties
tavussa esiintyvien kirjainten nimet. Muutamien tavujen osaaminen oli toisella
testauskerralla 18hella

Yhteenvetoa: Kirjain-éannevastaavuuksien osaaminen kehittyi Mikolla seka pelissa

etta sitd mittaavassa tehtavassa.

Mari

Taustatietoja: Mari e lastentarhanopettgjien mukaan ole viela ollut kiinnosunut
kidellisistd, koulumaisista tehtévistd esikoulutilanteissa. My6s Marilla on ollut
motorisen kehityksen viivetta Mari on lastentarhanopettajan mukaan miettivéinen ja

hidas liikkeissddn. Mari osas ennen pelijaksoa nimetéd kolme Kkirjainta, minka
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perusteella hanet valittiin tutkimukseen. Mari oli ainoa tutkimukseen osallistuneista
lapsista, joka el osannut nimetd oman nimensa alkukirjainta.

Pelitilanteiden kuvaus: Aluksi Mari tuli mielell&an tekemaén tehtévia ja pel aamaan.
Han kuitenkin vasyi tehtdviin helposti, eka jaksanut pelata kauaa kerrallaan.
Ensimmaéisten pelikertojen jadlkeen han akoi olla haluton tulemaan pelaamaan ja
valitteli vasymysta heti aluksi. Maria motivoi paljon pelijakson jélkeen saatava tarra.
Mari e vaikuttanut olevan kiinnostunut &anista eika kirjaimista. Han e esimerkiksi
toistellut kuulemiaan &ania pelaamisen ailkana. Han e mydskdan kommentoinut
sanallisesti onnistumisiaan tai epdonnistumisiaan, joskin ilmein han osoitti pahaa mielta
silloin, kun e onnistunut valitsemaan haluamaansa kirjainta. Nuolingppainten kaytto ol
Marille hankalaa varsinkin auksi. Palojen putoamisvauhdin nopeutuminen tuotti
Marille vaikeutta |&pi pelin, olihan tehtdva silloin motorisestikin haastavampi. Mari
pelas yhteensa yhden tunnin ja 15 minuuttia. Kirjaimilla han pelas yhden tunnin ja
kuusi minuuttia ja tavuilla yhdeksén minuuttia. Han pelasi kahtenatoista eri péivana
yhteensa 16 pelia

Kirjain-&annevastaavuuksien oppiminen pelissd: Pelissa oppimista on Marin
kohdalla vaikea arvioida pelikertojen Iyhyiden kestojen seka pelin hitaan etenemisen
vuoksi. Keskiméaérdinen pelin kesto oli viis minuuttia. Mari my6s pelas hitaampaa
tahtia eli kaytti nopeutusngppaintd vahemman kuin kaks muuta lasta, joilla pelin
keskimédarainen kesto oli myds viiss minuuttia. Marin peleissa tippuvia palloja oli
keskimaarin nelja, kun tippuvien pallojen keskimaara kaikilla muilla lapsilla oli viisi.
Niinpa silloin, kun tuli Marille entuudestaan vieraita &nia ja kirjaimia, oli Marin
helpompi ainakin aluksi arvata oikea vastaus. Mari pelasikin 1&pi pelin hyvédla tasolla,
vaikka osasi nimetd ennen pelijaksoa Assossa viisi ja CW:ssd vain kolme kirjainta
(kuvio 3). Epavarmuutta joissakin tuloksissa kuvasi havainto, ettd Marin Ekirjaimen
tunnistus tippui pelaamisen aikana 90 %:ta 70 %o:iin.

Kirjain-&annevastaavuuksien oppiminen Fono-Ortho -tehtdvassd: Ensimmaéisella
testauskerralla Mari e osoittanut tuntevansa kirjain-88nnevastaavuutta mihinkaan
tehtévassa kysyttyyn kirjaimeen. Toisella testauskerralla han tunsi  kirjain
dannevastaavuuden L-kirjaimeen. Mari e siis ollut osannut S ja Rkirjainten kirjain-
dannevastaavuuksia kummallakaan kerralla, vaikka ties ndiden kirjainten nimet ja

pelissa osoitti tuntevansa kirjain-d8nnevastaavuudet naihin kirjaimiin.
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KUVIO 3. Marin kirjain-88nnevastaavuuksien oppiminen pelissa. Kuvio kertoo, kuinka
hyvin Mari on osannut valita oikein kunkin kirjaimen kymmenella ensmmaéisella ja
kymmenella viimeisell& esityskerralla.

Tavujen oppiminen pelissé: Mari pelasi vain tavusarjala A Han pelas silléa kaksi
kertag, yhteensa yhdeksan minuuttia. Enssimmaisella kerralla hanen virheprosenttinsa
oli 21 ja toisella kerralla 8. Virheiden mé&ra oli siis laskenut ensimmaéisesta pelista
toiseen. Pelit eivét kuitenkaan ole tysin vertailukel poisia huolimatta siitg, etta niista on
huomioitu samanpituiset jaksot. Toisessa pelissa Mari teki nimittéin kolme motoriikasta
johtuvaa virhettd, jotka jatettiin huomiotta, mutta joiden jalkeen Mari sai mallin
oikeasta vastauksesta (vihred pallo). Marin toiseen peliin e ole sis sisdtynyt yhta
paljon haastavia tilanteita kuin ensimmaiseen peliin.

Kirjainten nimien oppiminen: Ensimmaéisella testauskerralla Mari osas nimetéd 3/23
kirjainta (CW: A R S, Asso: A R S| U). Toisdla kerralla hén osasi nimeta 5/23 (CW:
ARSI O; Asso: ARSI O). I-kirjaimen tuntemus oli varmistunut ja O-kirjaimen han
oli oppinut uutena. U-kirjainta hén e sitd vastoin osannut nimeta toisella kerralla
kummassakaan tehtavassg vaikka oli sen osannut nimetd ensimmaisella kerralla

Fonologisten taitojen ja lukutaidon kehitys: A&nnesegmenttien tunnistustehtavassi
eivat enssmmaisen ja toisen testauskerran pistemagrdt eronneet merkittévasti (8/20 ja
10/20). Aanteiden yhdistamiskyky oli myds pysynyt samalla tasolla (7/16 ja 6/16).

Ensmmaisellé testauskerralla Mari e osannut nimeta sanasta sen ensmmaista kirjainta
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eiké poistaa enssimmaista kirjainta. Katkaisurgjan jalkeen Mari tosin gpontaanisti poisti
alkukirjaimen kahdesta sanasta. Toisellatestauskerralla Mari osasi nimeta alkukirjaimet
S ja Rmutta @ osannut poistaa yhtéan alkukirjainta. Kummallakaan kerralla Mari el
lukenut tavuja eika sanoja.

Yhteenvetoa: Pdin sisdlla Marin kyky tunnistaa tavuja parani hieman Lisdks han

oppi tunnistamaan alkukirjaimenkahdesta sanasta.

Ville

Taudtatietoja: Ville on vilkas ja toiminnallinen poika, jota lukeminen e viela kovin
pajoa ole kiinnostanut. Ville on motorisesti kehittynyt tavanomaista tahtia. Ville
valittiin tutkimukseen, silla hanella oli vield monta kirjainta, joita hén e osannut
nimetd. Han e myosk&an osannut nimetd kuin yhden alkukirjaimen eik& osannut lukea
tavuja, jotka sisdlsivat konsonantteja.

Pelitilanteiden kuvaus. Ville oli innokas pelagja, joka tuli juoksuj alkaa pelaamaan.
Han jaksoi pelata pitkahkon aikaa, joten kokonaispeligjasta el voi pdétella hdnen olleen
pois monena paivana. Villed eivat epdonnistumiset haitanneet, vaan han saattoi kuitata
epdonnistumisen kommentoimalla "hups’ tai "oho”. Ville toisteli kirjainten dania
itsekseen mutta tavuja héan toisteli d8neen aivan sdanndénmukaisesti. Han myés puheli
vélilla dneen omaa toimintaansa ohjaten: "Missd on A? Han myOs saattoi
kommentoida omaa suoriutumistaan varsinkin positiivisessa mielessa& "Ma tiian aika
paljon kirjaimia’. Tavuissa kévi useain niin, ettd Ville osoitti tunnistavansa oikean tavun,
vaikka el sité enda ehtinyt valita. Ville pelasi yhteensd yhden tunnin ja 16 minuuttia.
Kirjamilla han pelas 59 minuuttia ja tavuilla 17 minuuttia. Ville pelas kuutena eri
péivang, yhteensa 11 pelia

Kirjain-dannevastaavuuksien oppiminen pelissd: Ville teki virheita niissakin
kirjaimissa, jotka han osasi nimeté (S, T ja N). Kirjain-&dnnevastaavuuksienosaaminen
naihin kirjaimiin kuitenkin parani pelin kuluessa (kuvio 4), joskin N-kirjaimen
harjoittelua olis ollut vield syyta jatkaa. Ville harjoitteli pelissa siis |ahinnad kirjain
dannevastaavuuksia niihin kirjaimiin, jotka han jo oli osannut nimetd, ja siten e han
pelissa juurikaan ehtinyt opetella sellaisia kirjaimia, joita hén e olis edes osannut

nimetd. Vokadeihin, jotka Ville osas nimetd, han my6s osas kirjain



dannevastaavuudet: A:n, I:n, U:n ja O:n Ville osas nimeté sataprosenttisesti aina kun
ne pelissa esiintyivét ja E-kirjaimen kohdallakin han erehtyi vain kerran.
Kirjain-&annevastaavuuksien oppiminen Fono-Ortho -tehtdvassa: Ensimmaéisella
testauskerralla Ville osoitti tuntevansa kirjain-édnnevastaavuudet R-, K- ja L-kirjaimiin
Toisella kerralla hén osasi néiden liséks kirjain-d8nnevastaavuudet M- ja S-kirjaimiin.
Miegenkiintoista oli se, etta han e jo ensmmaéisella kerralla osannut yhdistéa /m/-
aannettd ja Mkirjainta elkd /g-dannettd ja S-kirjainta toisiinsa, vaikka osas nama

kirjaimet nimet& sek& CW:ss etté Assossa.
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KUVIO 4. Villenkirjain-éénnevastaavuuksien oppiminen pelissa. Kuvio kertoo, kuinka
hyvin Ville on cannut valita oikein kunkin kirjaimen kymmenella ensmmaéisella ja
kymmenell& viimeisell& esityskerralla.

Tavujen oppiminen pelissi: Ville pelasi ainoastaan tavusarjalla A. Silla hén pelas
kahtena pédivang, kumpanakin yhden kerran yhteensa 17 minuuttia. Ensimmaisella
kerrala Ville valits véérin 18 %:n todennakdisyydella, kun han toisella kerralla valits
vaarin vain 10 %:n todenndkdisyydella Toisella kerralla Ville osasi siis varmemmin
tunnistaa oikean tavun.

Kirjainten nimien oppiminen: Ensimmaisella testauskerrala Ville osasi nimeta
15/23 kirjainta. Toisella kerralla han osasi 17/23 kirjainta. K-kirjaimen nimedmiskyky

varmistui ja B-kirjaimen hén oli oppinut nimedmaan uutena.
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Fonologisten taitojen ja lukutaidon kehitys: A&nnesegmenttien erottamiskyky oli
pysynyt samalla tasolla ensimmaéi sesté testauskerrasta toiseen (15/20 ja 14/20). Villella
oli tdmén tehtdvan suorittamisessa samanlainen vaara strategia kuin Saaralla: hankin
mietti, mikd sana akais R-kirjaimella, kun kysyttiin, missa sanassa kuuluu /r/.
Adanteiden yhdistamiskyky oli myds pysynyt samalla tasolla (5/16 ja 6/16). Sanan
alkukirjaimen Ville osas nimetd ensmmaéisella testauskerrala yhdestéa sanasta
kymmenesta (V). Toisella testauskerralla hén osasi himeta kolmen sanan alkukirjaimet
(V, R ja 9). Sanan akudinteen poistaminen ja sanojen lukeminen & handta vida
onnistunut kummallakaan testauskerrala. Sen sjaan Ville osas lukea molemmilla
kerroillatavut Al jaUl.

Yhteenvetoa: Villen kyky tunnistaa kirjain-dannevastaavuuksia parani seka peliss
etta dtd mittaavassa tehtdvassa. Myos tavujen sekda alkudénteiden tunnistuskyky

paranivat.

Jenni

Taudtatietoja: Jennia lastentarhaopettgjat kuvasivat rauhalliseks ja harkitsevaiseksi
tytoksi. Motorinen kehitys on hénella edennyt tavanomaisesti. Han osasi nimeté 1&hes
kaikki suomen kielen tavallismmat kirjaimet. Hanet valittiin siitd huolimatta
tutkimukseen, silla han e viela lukenut edes kahdesta vokaalista koostuvia tavuja.
Pelitilanteiden kuvaus: Jenni pelas Ekapelia mielell&én ja jaksoi pelata pitkidkin
aikoja. Pelijakson loppupuol€ella oli havaittavissa kuitenkin vasymysta ja motivaation
laskua. Jennin rauhallista tyylid kuvaa hyvin se, ettd hén jaksoi kaikessa rauhassa
odotella pallojentippumista, vaikka olisi jo pitkéan ollut oikeankirjaimen alapuolellaja
olis halutessaan voinut nopeuttaa pallojen tippumisvauhtia. Jenni toisteli &énia aika
usein, e kuitenkaan aivan séanndnmukaisesti. Varsinkin tavuja han toisteli mielell&an
itsekseen. Jennin &neen puhelu oli hyva asia, silla se pajasti Jennin kuulleen usein
danen vaarin, esmerkiks /t/- ja /p/-88nia hanen oli hankala erottaa toisistaan. Tavuissa
Jenni kuuli essmerkiks ”NU”-tavun olevan ”unnu’, jolloin hénelle selvennettiin oikeaa
dantoa. Jenni pelas selvasti paremmin silloin, kun ympéristé oli hiljainen. Aina el
epavarmuus liittynyt siihen, ettéa Jenni olis kuullut epéselvasti, vaan joskus han oli
epavarma kuultuaan aivan oikein: ”/p/ oliskohan se P?’ Jenni ei siis selvastikaan ollut

varma sitg, etta /p/-aani kuului Rkirjaimeen. Jenni pelas yhteensa kaks tuntia ja 25
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minuuttia. Kirjaimilla han pelasi yhden tunnin ja 24 minuuttia ja tavuilla yhden tunnin
jayhden minuutin. Han pelasi yhtenétoista eri péivang, yhteensa 20 pelia
Kirjain-&annevastaavuuksien oppiminen pelissa: Myo6s Jenni teki pajon virheitéa
joidenkin sellaisten kirjainten kohdalla, jotka han osasi nimeta. Jennink&én kanssa el
sen téhden harjoiteltu hanelle entuudestaan tuntemattomia kirjaimia, elka keskitytty
ainoastaan tavujen tunnistamiseen. Tarkasteluun otetaan kirjaimet T, P ja H, jotka
Jennille olivat pelin alussa epavarmoja. Néiden Jennille hankalien Kkirjain
dannevastaavuuksien oppiminen varmistui pelin kuluessa (kuvio 5). Pelissa Jenni
sekoitti usein T:n ja P:n toisiinsa. /T/-88nen ja T-kirjaimen vélinen yhteys oli kuitenkin
Jennille hankala jo ennen kuin P-kirjain tuli mukaan opeteltavien joukkoon. Viimeisella
kymmenella kerralla, kun P:.n kirjain-88nnevastaavuutta kysyttiin, osasi Jenni valita
oikein, huolimatta siita, etta vahtoehtojen joukossa oli aina T-kirjain. Samoin hén
erehtyi pelin loppupuolella huomattavasti pelin alkua harvemmin sekoittamaan T:n
Pks. H-kirjaimen Jenni sekoitti usein K-kirjaimeen. Viimeisella kymmenella
esityskerralla, kun H:n kirjain-éénnevastaavuutta kysyttiin, oli vaihtoehtojen joukossa
aina myos K-kirjain, mutta Jenni & erehtynyt endé kertaakaan.
Kirjain-&annevastaavuuksien oppiminen Fono-Ortho -tehtdvassa: Ensimmaéisella
testauskerralla Jenni osoitti tuntevansa kirjain-88nnevastaavuudet R-, M-, S- ja L-
kirjaimiin. Toisellakerralahén osas kirjain-88nnevastaavuuden myds K-kirjaimeen.
Tavujen oppiminen pelissd: Jenni pelasi pelijakson aikana tavusarjoilla A ja D.
Ensmmaisella kerralla han valits vaaran kirjaimen 15 %:ssa valintatilanteista, toisella
kerralla 10 %:ssa ja kolmannella kerralla 11 %:ssa valintatilanteista. Huomattavaa
edistystd e siis ollut tapahtunut, vaikka virheiden suhteellinen mé&ara oli hieman
laskenut. Tavusarjalla D €li sarjalla, jossa tavuparit erosivat toisistaan vain kirjainten
jarjestyksen suhteen, Jenni pelas neljand eri paivana yhteensa noin puoli tuntia
Ensmmaéisessa pelissd Jenni valitsi vaarin 23 %:n todenndkoisyydelld, toisessa pelissa
13 %:n, kolmannessa 17 %:n ja neljannessa 15 %:n todenndkdisyydella. Hieman oli
Jennin pelissa virheiden médra vahentynyt enssimmaisen ja toisen pelin vailla, mutta
sen jalkeen e ollut suurta muutosta virheiden méaréssa enda tapahtunut. Jennin oli
vaikea valita oikea tavu, jos vaihtoehdoissa oli useita, jotka akoivat tai loppuivat

samaan kirjaimeen (esim. NI ja NU tai NU ja AU). Jennilla ei nédyttanyt tapahtuneen
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oivallusta varsinkaan tavupareissa, joissa ainoastaan kirjainten jarjestys vaihteli (esim.
SE jaES).
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KUVIO 5. Jennin kirjain-éénnevastaavuuksien oppiminen pelissa Kuvio kertoo, kuinka
hyvin Jenni on osannut valita oikein kunkin kirjaimen kymmenelld ensmmaéisella ja
kymmenella viimeisell& esityskerralla.

Kirjainten nimien oppiminen: Jenni osasi nimetd ensmmaisalla testauskerralla
20/23 kirjainta. Toisella testauskerralla hdn osasi saman verran.

Fonologisten taitojen ja lukutaidon kehitys: A&dnnesegmenttien tunnistuskyky
sanasta oli pysynyt suurin piirtein samana ensimmai sesta testauskerrasta toiseen (13/20
ja11/20). Aanteiden yhdistelykyky oli my6s suunnilleen samantasoista (8/16 ja 10/16).
Sanan alkukirjaimen Jenni osas ensimmaisella kerralla nimeta kahdesta sanasta
kymmenesta (R ja V). Toisella kerralla hén osasi nimeta alkukirjaimen kolmesta
sanasta (R, V ja L). Alkukirjaimen poisto e Jenniltd viela onnistunut kummallakaan
kerrala. Ensmmaéiselld testauskerralla Jenni @ lukenut yhtékdan tavua, mutta toisella
testauskerralla hén osas lukea tavut Al ja Ul, joita kumpaakin han oli harjoitellut
Ekapelissi. Sen sijaan tavuja, joissa oli konsonantti seka vokaali, hén ei osannut lukea.

Sanoja hén el lukenut kummallakaan testauskerralla.
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Yhteenvetoa: Jenni teki pelissa virheita nithinkin kirjaimiin, jotka osasi nimetéa
Naiden kirjain-88nnevastaavuuksien osaaminen pelissd hanella varmentui. Jenni qpi

lukemaan muutaman tavun.

Juuso

Taustatietoja: Juuso on rauhallinen ja sosiadlinen poika, joka on kiinnostunut
esikoulutehtavista. Alkutestien perusteella hdn osasi nimeta ldhes kaikki aakkosten
kirjaimet. Juuso osasi lukea enssmmaéisella testauskerralla yhden kahdesta vokaalista
koostuvan tavun, mutta e muita tavuja. Juusolla on familiaalinen dysleksiariski, minka
vuoksi hénet pdatettiin ottaa mukaan tutkimukseen.

Pelitilanteiden kuvaus. Juuso piti Ekapdlilla pelaamisesta. Han tuli aina innokkaasti
pelaamaan. Juuso oli myds hyvin kiinnostunut tietokoneesta, ja hanelld oli jo aiemmin
kokemusta tietokoneen kaytostéd. Juuso oli motorisesti todella ndppar& Han pystyi
pelaamaan tarkasti, huolimatta siitd kummalla kadella han ndppdimia paineli. Juuso
osas kirjain-8annevastaavuudet hyvin niithin kirjaimiin, jotka han oli osannut
nimetakin, joten kirjainten kanssa pelaaminen kavi hénelle nopeasti liian helpoksi.
Juuson kanssa otettiinkin tavuja peliin mukaan jo 17 minuutin kokonaispeliajan jélkeen,
kun muiden kanssa tavuihin siirryttiin keskimaarin yhden tunnin ja seitseman minuutin
kokonaispeligjan jalkeen. Y ksittéisten kirjal n-8nnevastaavuuksien opettelun hel ppoutta
Juusolle kuvaa hyvin se, etta joitakin kertoja han, ikaan kuin vaihtelun vuoks, ilmoitti
valitsevansa védran kirjaimen. Myo6s joidenkin tavujen tunnistus oli Juusolle leikin
tekoa: Tavusarjalla C pelatessaan Juuso katseli ruutua sivusiimalla sekd siristeli
siimidén, tehddkseen pelista itselleen haastavamman. Vaikka Juuso osasi kirjain
ddnnevastaavuudet varman tuntuisesti, tuotti palojen nopea putoaminen hanelle
kuitenkin hieman haastetta etenkin silloin, kun pallojen lukumaéra oli suuri. Juuso el
juurikaan toistellut 8ania. Kaikkein hankalimpia &ania hén kuitenkin toisti muutamia
kertoja seka tapaili kuiskaten tavuja. Juuso havaits ja prosessoi aktiivisesti nékemiaan
ja kuulemiaan &arsykkeitad pelissa. Tata kuvaa hyvin Juuson oikeaan osunut arvelu
erédsta hdnen nakemastdan uudesta tavusta, jonka &ntdad el ollut pelissa vielé annettu:
"Onkohan toi "ve' ?’. Juuso pelasi yhteensd yhden tunnin ja 25 minuuttia. Kirjaimilla
hén pelas 41 minuuttia ja tavuilla 44 minuuttia. Han pelasi kahdeksana péivana,

yhteensd 21 pelia
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Kirjain-adnnevastaavuuksien oppiminen pelissa: Juusolle tuttuja kirjaimia e ollut
tarpeen hanelle pelissa ndyttéé edes kahtakymmenté kertaa, vaan hdnen osaamisestaan
voitiin vakuuttua jo aemmin. Juuso osas pelata hyvin kaikkia niita kirjaimia, joita
hanelle naytettiin vahintaan 20 kertaa (kuvio 6). D-, N- ja O-kirjaimia han e osannut
vakuuttavasti nimetd ensmmaisell& testauskerralla, joskin D-kirjain oli ainoa kirjain,
jota hén el osannut nimetd kummassakaan testissi. N-kirjainta kysyttiin pelissi kolme
kertaa ja O-kirjainta 24 kertaa, joihin kumpaankin Juuso antoi aina oikean vastauksen.
D-kirjainta kysyttiin 41 kertaa, joihin Juuso antoi vain yhden virheellisen vastauksen.
Juuso siis osas kirjain-dannevastaavuudet hyvin niihin kirjaimiin, jotka han osas
nimetdkin. Ha&n myds oppi kirjain-88nnevastaavuudet pelissd nopeasti sellaisiinkin

Kirjaimiin, joita han e osannut nimeta.
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KUVIO 6. Juuson Kirjain-@énnevastaavuuksien oppiminen pelissd. Kuvio kertoo,
kuinka hyvin Juuso on osannut valita oikein kunkin kirjaimen kymmenela
ensimmaisell& jakymmenella viimeisel & esityskerralla,

Kirjain-&annevastaavuuk sien oppiminen Fono-Ortho -tehtavassa: Juuso sai Fono-
Ortho -tehtévasta taydet pisteet jo enssmmaisel|& testauskerralla, joten sitéd el tehty enda
uudestaan toisella kerralla.

Tavujen oppiminen pelissa: Juuso pelas jokaisella tavusarjalla. Tavusarjalla A han

pelasi kaks kertaa yhteensd viis minuuttia. Kummallakaan kerrala han e tehnyt
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yhtéan virhettd. Tavusarjalla B Juuso pelasi my6s kaks kertaa yhteensd kahdeksan
minuuttia. Enssmmaisella kerralla hdnen virheprosenttinsa oli 5, mutta sen sijaan
toisella kerrala han e endd tehnyt yhtdan virhettd. Tavusarjalla C hén pelas kolme
kertaa yhteensa yksitoista minuuttia. Enssmmaéisella kerralla hanen virheprosenttinsa oli
6. Toisellaja kolmannellakerrala hdn e endatehnyt virheita Tavusarjala D han pelas
kolme kertaa yhteensa 21 minuuttia. Ensimmaisell& kerralla hdnen virheprosenttinsa oli
10, toisella keralla 7 ja kolmannella kerralla 10. Tavusarjat A, B ja C Juuso oppi Siis
hyvin tunnistamaan. Sen sijaan tavusarjaa D han ei oppinut pelaamaan virheittg, vaikka
tétd tavusarjaa eniten harjoittelikin. Tavut, joissa kirjaimet olivat péinvastaisessa
jarjestyksessa, tuottivat hanelle haastetta siis viimeisella pelikerrallakin. Usein néiden
virheiden kohdalla Juuso tosin viime tingassa havaits, ettd oli valitsemassa vaaréa
tavua, mutta el enda ehtinyt valita oikesa.

Kirjainten nimien oppiminen: Ensmmaisella kerralla Juuso osasi CW:lla mitattuna
20/23 kirjainta. Toisella kerralla hdn osasi kaikki 23 kysyttya kirjainta. Kirjaimia han
oli siis oppinut nimedmaan kolme.

Fonologisten taitojen ja lukutaidon kehitys: Aznnesegmenttien tunnistamiskyvyssa
el tapahtunut merkittavaa muutosta (16/20 ja 18/20). Aanteiden yhdistamiskyvyssi €
mydskdan tapahtunut merkittavdd muutosta (7/16 ja 9/16). Juuso osasi nimeté kaikki
alkukirjaimet jo enssmmaisella testauskerralla. Ensimmaisella testauskerralla hén ei
kuitenkaan osannut poistaa yhtéén alkukirjainta, mutta toisella testauskerralla hén osas
poistaa alkukirjaimen jo kahdeksasta sanasta kymmenesta.

Ensmmaisella testauskerralla Juuso luki oikein tavun ”Al”. Muita tavuja han yritti
lukea NE ->"&n€’, SE -> "&se”, AS -> "ad” ja LU -> "d8ly”. Han @ dis yrittanyt
sddnnonmukaisesti korvata kirjainta kirjaimen nimelld, vaan teki myds muunlaatuisia
virheita. Toisella testauskerralla Juuso luki oikein jo kahdeksan tavua kymmenesta
Ainoat virheet tulivat tavuissa RO ja OL, jotka Juuso luki nurinpdin "OR” ja "LO".
Ensimmaisella testauskerralla Juuso e viela lukenut yhtéén sanaa. Han kylla yritti
lukea, mutta I&hinnd kayttéen kirjainten nimia &&nien sijaan (esim. peli -> "peedlli”.
Toisella testauskerralla Juuso osasi lukea kolme neljéstd harjoitustentéavan sanasta
oikein seka varsinaisen tehtdvan sanoista 4/12. Sanat eivét olleet kovin kauaa ndkyvilla
tietokoneen ruudulla ja Juusolla jéaikin sanan lukeminen melkein aina kesken. Jain
miettimadn, olisko hén osannut lukea useammin oikein, jos olis saanut kayttéa

enemman aikaa. Niinpa Kirjoitin samat sanat paperille ja annoin Juuson lukea siita



41

Seuraavana paivana. Paperilta han luki oikein kymmenen sanaa kahdestatoista sanasta.
Juusolle pelijakson aikana siis dekoodausperiaate selvis, silla han yritti lukea
nimenomaan aanteita yhdistelemalla. Juuson é&iti oli myds havainnut Juuson osaavan
lukea ja ymmartavan sanoja, kun asiaa hanelta puhelimitse tiedusteltiin.

Yhteenvetoa: Juuso osas kirjain-é@nnevastaavuuksia pelissa hyvin. Han oppi

lukemaan tavuja seké sanoja. Han oppi myos poistamaan alkukirjaimen sanasta.
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4. POHDINTA

Téassa tutkimuksessa selvitettiin, oppivatko esikouluikéiset lapset tunnistamaan kirjain-
dannevastaavuuksia seké tavuja téata tarkoitusta varten kehitetyn tietokonepelin avulla.
Selvitettiin my0ds, paranivatko lasten tulokset kirjainten nimien tuntemusta fonologista
tietoisuutta sekéd lukutaitoa mittaavissa tehtavissa pelijakson aikana. Tutkimuksessa oli
suoritettiin tapaustutkimuksena ja tuloksia analysoitiin yksil6llisesti.

Tulokseks saatiin, ettd lapset oppivat pelin sisdlla tunnistamaan  kirjain
dannevastaavuuksia. Puolet lapsista oppi pelin sisdlla tunnistamaan tavuja. Pelijakson
jalkeen lapset osasivat nimeté keskimaarin kaksi (1.67) kirjainta enemman kuin mita he
olivat osanneet ennen pelijaksoa. Kahdella lapsella tapahtui hieman kehitysta kyvyssa
tunnistaa akukirjain ja yhden lapsen kyky poistaa sanasta akukirjain oli kehittynyt
selvésti. Sen sijaan kyky tunnistaa é&nnesegmenttejd ja kyky yhdistella éanteité olivat
pysyneet samalla tasolla. Yks lapsista oppi lukemaan kaks tavua ja toinen laps
kahdeksan tavua seka sanoja. Nama tulokset saavutettiin keskim&érin noin 100
minuutin harjoittelulla. Pelia sovellettiin kaytantdon vasta ensmmaista kertaa téman
tutkimuksen puitteissa. Pelissa ilmenikin  monia virheita ja vagavuuksia, jotka
heikensivét lasten motivaatiota pelaamista kohtaan seka mahdollisuuksia optimaalisella
tasolla pelaamiseen. Pelia on sittemmin kehitetty edelleen saatujen kokemusten
perusteella

Saara oppi pelissa kirjain-dannevastaavuuksia. Han oppi varmemmin nimedmaan
kolme kirjainta ja yhden han oppi nimedmaan orastavasti €li toisessa kirjainten nimien
tuntemusta mittaavassa tehtavassa. Pelissa oppimista Saaralla ragjoittivat todennakdi sesti
motoriset vaikeudet seka pelin liian nopea vaikeutuminen. Saara olis saattanut hy6tya
pelista vieldkin enemman, mikdi olis voinut nykyista paremmin asettaa oppimiselleen
tavoitteita ja seurata niiden saavuttamista.

Mikon kirjaindannevastaavuuksien tuntemus kehittyi seka pelissa ettd sita
mittaavassa tehtavassa. Mikko oppi myds nimedmaén uutena yhden kirjaimen seka
orastavasti kaksi. Mielenkiintoista Mikon enssmmaisen kerran testisuorituksissa oli se,

etta han osoitti osaavansa kahden kirjaimen nimen ja &8nen vastaavuuden, vaikka el



osannut yhdistaa niité kirjainhahmoon. Tamatuli ilmi, kun Mikolta kysyttiin, mika sana
akaa danella /I/. Mikko puheli: ”Al, &, mikavois ollad? muttaei 10ytanyt L-kirjainta,
vaan osoitti lopulta K-kirjaimella alkavaa sanaa. Samoin han osoitti yhdisténeensa
oikein @nen /m/ ja kirjaimen nimen ”am”, vaikka e tunnistanut oikeaa kirjainhahmoa.
Kiinnostavaa olis tietdd, olisko Mikko osannut itse tuottaa &8nen kuultuaan kirjaimen
nimen. Jotkin muut lapset osasivat yhdistda kirjaimen nimen ja kirjainhahmon mutta
eiva kirjaimen aanta ja kirjainhahmoa, mika voi kertoa sita, ettd he eivat vattamétta
olleet oivaltaneet kirjaimen nimen ja éénen valista vastaavuutta.

Mielenkiintoista Mikon taidoissa oli myds se, etta Mikolla oli aun perin hyva kyky
erottaa sanasta seka tavuja ettd yksittdisia danteitd. Enssimmaisen kerran tulos (17/20)
oli itse asiassa kuudesta lapsesta kaikkein paras. Tulos oli my6s selvasti korkeampi
kuin muiden sellaisten lasten jotka osasivat nmeta alle kymmenen kirjainta (Saara
10/20 ja Mari 8/20). Mikon kirjainten nimien ja danien oppimisen hankaluus & siten
todennakdisesti johdu vaikeudesta erottaa &adnnesegmenttgjd puhevirrasta, vaan
nimenomaan dita, ettd hdanen on vaikea oppia muistamaan verbaalis-visuaadisia
assosiaatiopargja. Huolimatta hyvéasta kyvystéén erottaa sanoista dannesegmenttgg, el
Mikko kuitenkaan osannut luotettavasti nimetd sanoista sellaisiakaan akukirjaimia,
jotka hén osas nimetd Mikko tosin osasi nimetd akukirjaimen tunnistamiskykya
mittaavassa testissa kysytyista kirjaimista vain yhden (S) seké orastavasti yhden (R).
Mikon kohdalla voi olla kysymys myds siitg, etté hanelle tunnistaminen on helpompaa
kuin itsendinen tuottaminen. Mikolle Ekapelilla pelaaminen edelleen olisi woinut olla
erittéin tarpeellista ja hyodyllistd, opetellaanhan siind nimenomaan &anien ja
kirjainhahmojen vadisida yhteyksd Mikon oppimista kuitenkin jarrutti  pelin
soveltumattomuus, ainakin sellaisenaan, vilkkaalle ja vaihtelua kaipaavalle lapselle.
Lisdks Ekapelin adaptiivisuuden olis pitdnyt toimia paremmin. Nyt peli vakeutui
Mikolle liiaksi, mink& vuoks hdnen motivaationsa oppimista kohtaan laski.

Mari oppi nimedamaan uutena yhden kirjaimen ja yhden kirjaimen nimen tuntemus
varmistui. Hanen kykynsa tunnistaa pelissa tavuja parani hieman Lisaks han oppi
nimeamaan akukirjaimet kahdesta sanasta Marin pelissa edistymistd on vaikea
arvioida pelikertojen lyhyiden kestojen vuoksi. Pelissd edistymistd e ollut
havaittavissa, tosin Mari pelas pelissa kirjaimilla ylléttavan hyvalla tasolla jo austa
léhtien. Peli e ollut Maria motivoiva. Syina saattoivat olla pelin visuaalinen

yksinkertaisuus, pelin lilan nopea vaikeutuminen seka pelin asettamat vaatimukset



motoriikalle. Marille leitkinomaisempi seka hitaampitahtisempi peli olisi  voinut
soveltua paremmin.

Villen kirjain-éénnevastaavuuksien tuntemus parani seka pelissa efta sita
mittaavassa tehtéavassd. Myods kyky tavujen tunnistamiseen pelissa parani. Han oppi
myds aiempaa paremmin tunnistamaan akukirjamia sanasta seka oppi muutaman
kirjaimen nimen liséd. Ville oli hyvin motivoitunut pelaamiseen. Peli oli hanelle erittdin
hyddyllinen, silla kévi ilmi, ettei han osannut &&nia kaikkiin kirjaimiin, jotka han osas
nimetd. Oli kannustavaa, ettd Ville motivoitui pelaamaan, vaikka hantd eivét
lukemisasiat olleet vield juuri aiemmin kiinnostaneet.

Jennin oli hankala yhdistéd kirjamen nimed ja &ntd joihinkin sellaisiin
konsonantteihin, jotka hén osasi nimetd. Naita konsonantteja han oppi pelin kuluessa
tunnistamaan entistd varmemmin. Jennilld oli my0ds vaikeutta kyvyssid erottaa
kuulonvaraisesti &dania toisistaan, mika nakyi tietokoneelta kuuluneiden &anien
virheellisena toistamisena. Jenni oppi lukemaan kaks vokaalitavua, mutta e tavuja,
joissa oli konsonanttgja. Jenni olis ehk& kaivannut selvempdd opastusta tavujen
tunnistamisessa, esimerkiks ohjeita ditd, miten hahmottaa Kkirjainten jérjestys.
Suppeamman tavumaaran harjoittelu olisi ollut Jennille hyodyllista.

Juuso oppi lukemaan seka tavuja etta sanoja. Myds hanen kykynsa tunnistaa tavuja
pelissd parani jonkin verran. Hanen kirjainten tuntemuksensa my6s varmistui, ja han
oppi poistamaan sanoista alkukirjaimia. Juuso oli hyvin motivoitunut pelaamiseen.
Vaikka pallojen nopea tippumisvauhti pallojen maaran ollessa suuri, seka joidenkin
tavujen tunnistaminen tuottivat hanelle viela haastetta, olis han ollut taidoiltaan valmis
sanojen sekéa epéasanojen tunnistamisharjoituksiin.

Juuson lukemaan oppiminen tapahtui siis hyvin lyhyen gan sisdlla. Myo6s Rissasen
(2001) tutkimuksessa lapset saattoivat oppia lukemaan oivalluksenomaisesti hyvin
lyhyen gjan sisdlla familiaalisesta dysleksiariskista huolimatta. Mielenkiintoista Juuson
toisen kerran testituloksissa oli se, ettéd samoihin aikoihin, kun han oivalsi lukemisen,
oppi han my6s poistamaan sanasta alkuéénteen. Ensimmaisellé kerralla han e ollut
osannut poistaa yhtdan akuddnnettd, mutta toisella kerralla hdn osas poistaa
alkudanteen jo kahdeksasta sanasta kymmenestéd. Toisella testauskerralla Juuso el
osannut poistaa alkudanteita kahdesta harjoitustehtévastd, mutta sitten han ikaan kuin

oivalsi, mistd oli kysymys. Alkuadénteen poisto sanasta onkin tutkimusten mukaan
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sellainen kyky, joka yleensa kehittyy lukemaan oppimisen myd6ta (Aro ym., 1999;
Syrjaa, 2001).

Kirjain-88nnevastaavuuksien osaamisen lisdksi on lapsen suomen kielta lukemaan
oppiakseen opittava yhdistelemdan aania toisiinsa ainakin kirjainkontekstissa, silla
kirjainten d8nien yhdistely toisiinsa on lukemista. Lapsen ndhdessa kirjaimet, el &@nien
yhdistelytehtéva ole hanelle niin abstrakti, vaan han voi konkreettisesti yhdistéa kunkin
ddnen ditd vastaavaan kirjainhahmoon (Adams, 1990). Tehtév4, jossa laps voi ndhda
kirjainhahmon, el mydskaan aseta muistille niin suuria vaatimuksia, kuin tehtévé, jossa
lapsen on yhdisteltava dania mielensisdisesti. Aanteiden kuulonvarainen yhdistelykyky
kehittyykin vasta lukemaan oppimisen myd6téa (Aro ym., 1999; Huovinen, 2001) tai on
merkki lukemistaidon tasosta (Poskiparta ym., 1999). Tama ilmié oli havaittavissa
tassakin tutkimuksessa: Vaikka Juuso oppi lukemaan sanoja, @ hanen kuulonvarainen
danteiden yhdistelykykynsa kohentunut merkittavasti (7/16 ja 9/16). Aanteiden
kuulonvarainen yhdistelykyky on Juusolla siten todenndkdisesti parhaillaan
kehittymasss, vaikka vield @ huomattavaa edistymista ollut havaittavissa. Voi myo6s
olla niin, ettd Juuson toisen testauskerran hapuileva sanojen lukeminen oli aivan
ensimmaisia kertoja, kun han onnistui sanojen luvussa, joten han e valttamatta ollut
paljoakaan vida harjoitelut danteiden yhdistelemista visuaalisen tuen avulla. Myds
Syrjdan (2001) tutkimuksessa oli mukana lapsia, joiden &anteiden auditiivinen
yhdistelykyky e ollut parantunut, vaikka he olivat oppineet lukemaan.

Mielenkiintoista on tarkastella kysymysta siitd, erosivatko Juuson taidot muista jo
ensimmaisella testauskerralla. Juuson kyky yhdistella &ania sanoiks (7/16) e eronnut
selvasti muista (Saara: 7/16, Mikko: 8/16, Mari: 7/16, Ville: 5/16, Jenni: 8/16).
Mydskdan Juuson kyky erottaa sanoista d8nnesegmentteja (16/20) el eronnut ennen
pelijaksoa huomattavasti ainakaan Mikosta (17/20), Villesta (15/20), eik& Jennista
(13/20), jotka eivét siis oppineet pelijakson aikana lukemaan. Juuson Kirjainten nimien
tuntemus erotti hénet kalkista muista lgpsista paits Jennistd. Kuitenkin ainoa asia,
missa Juuso akutestien perusteella selvasti eros muista oli se, ettéd han kykeni
nimeamaan akukirjaimet kakista kymmenestda sanasta. Kyky nimetd sanasta
alkukirjain onkin tutkitusti taito, jonka laps yleensd oppii ennen lukutaidon
ilmenemista (Aro ym., 1999; Syrjdlda, 2001). Useissa tutkimuksissa todennettu
fonologisen tietoisuuden ja lukemaan oppimisen vastavuoroinen suhde (mm.

Holopainen ym., 2000; Korkman ym., 1999) ilmeni siten myds Juuson kohdalla



46

Foneemista tietoisuutta e téysimittaisesti siis voi olla ennen lukemaan oppimista, vaan
dekoodaustaidon oppimista voisikin ehké pitéa erééna foneemisen tietoisuuden osa-
alueena, ainakin suomen kielessa

Sdlitys sille, miks lasten kielelisten taitojen kehitys e kokonaisuudessaan ollut
dramaattisempaa, voi olla se, ettd kolmella lapsella kuudesta oli pulmia lagjemminkin
kehityksesséan. Kehitysviiveiden ilmeneminen el sindnsa ollut yllattavaa, silla lapsilla,
joilla on hankauutta esilukutaitojen kuten kirjain-88nnevastaavuuksien oppimisessa,
on usein pulmia muussakin kehityksessédn (Snowling, 2000). Ekapelin kehittelyssa
tuliskin entista paremmin ottaa huomioon lasten mahdolliset muut kehityksen
pulmakohdat. On hyva muistaa, ettéd tuloksellinen riskilasten kuntoutus on
tutkimuksissa ollut intensiivisté ja monipuolista (mm. Hatcher, ym., 1994; Santa &
Haien, 1999; Schneider ym., 1999) — kestoltaan huomattavasti aikaa vievemp&a kuin
tdssi tutkimuksessa oli mahdollista tehdd Tutkimukset antavat viitteitd Sita, ettd
riskilapsilla pelkka kirjain-88nnevastaavuuksien opettelu e olisi riittavan tehokasta,
vaan lasten tulis saada ohjausta my6s foneemien manipuloinnissa (Schneider ym.,
2000). Néin saattaa olla myos e-riskilapsilla (Ball & Blachman, 1991). Hyva kysymys
on se, riittédkd manipulaatiotaidon harjoitteluksi  tassd tutkimuksessa kokeiltu
yksittdisista kirjaimista niiden yhdistelyyn etenevd harjoittelu. Tutkimuksissa
kartoitetut harjoitusohjelmat, jotka ovat sisdténeet sekéd kirjain-&&nnevastaavuuksien
harjoittelua etta kirjainkontekstissa foneemien manipulointia tassd kokeiltua
monipuolisemmin, ovatkin olleet tuloksekkaita, mutta vieneet tdhan tutkimukseen
verrattuna moninkertaisesti aikaa (Borstrgm & Elbro, 1997; Hatcher ym., 1994; Santa
& Hgien, 1999). Ekapelilla pelaamisen liséks monet tutkimukseen osalistuneista
lapsista saattaisivat tarvita kuitenkin lagjempaa ja pidempiaikaista tukea kehitykseensa.
Kirjain-&&nnevastaavuuksien ja tavujen tunnistamisen lisaksi hyvin térkedd olisi
harjoituttaa pelissa lasten kykya itse tuottaa 88nia ja tavuja.

Huomion arvoista tuloksissa oli se, etta kukaan lapsista el osannut kertoa kirjaimen
aantd sellaiseen kirjaimeen, jota han e osannut nimetd, vaikka kyseisen kirjaimen
kirjain-88nnevastaavuuden osaaminen Ekapelin valossa olisikin nayttanyt varmalta.
Kyky tuottaa kirjaimen &ani olis saattanut olla parempi, mikéai lapsille olis
eksplisiittisemmin osoitettu, ettd aénella tarkoitettiin nimenomaan samaa @antd, joka

Ekapelissd oli kuulunut kyseiseen kirjaimeen. Tutkimuksessa e kuitenkaan mitattu
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danien osaamista pelin jalkeen niihin kirjaimiin, jotka lapsi osasi nimetd. Ei siis voida
tietdd, oppivatko lapset itse tuottamaan aénia niihin kirjaimiin, jotka he osasivat nimeta.

Lapsia e pelitilanteessa kehotettu toistamaan tietokoneelta kuuluvia &ania Siten,
mikali lapset toistelivat &ania, tekivat he sen oma-aoitteisesti. Aznia toistelevalle
lapselle el peli ollut vain tunnistamista, vaan se sisdls my6s mallin mukaan tuottamista,
mika on saattanut parantaa oppimista. Taman tutkimuksen aineiston perusteella danien
toistaminen kertoi lapsen motivaatiosta. Esimerkiks Saara, joka pelas mielelldan,
toisteli &4nia saEnnonmukaisesti. Aania toisteli paljon myos pelaamisesta innostunut
Ville. Sitd vastoin Mari, jolle pelaaminen e ollut midestd, e toistellut ania
laisinkaan. Mikko muutti kuulemansa &8nen todennakdisesti mielessdan kirjaimen
nimeks, silla han toisti d8neen nimenomaan kirjaimen nimen, vaikka koneelta
kuuluikin kirjaimen &ni. Adneen puhelu hanella vaheni kuitenkin alkuinnostuksen
laannuttua. Adneen puhelu on voinut kertoa myds lapsen kayttamasta adaptiivisesta
oppimisstrategiasta. Ajatus siita syntyi huomiosta, jonka mukaan jotkut lapset
toistelivat nimenomaan sellaisa ania tai tavuja, jotka heille tuottivat hankaluutta.
Esmerkiksi Jiuso e ryhtynyt tuottamaan dantd, mikai kirjain-d&nnevastaavuus oli
hanelle helppo. Vaikeimmissa kirjaimissa, seka joissakin tavuissa, han tuotti 88nia —
ikéan kuin tehosti hanelle vield jasentyméttdman aineksen oppimista. Myo6s Jenni tuotti
enemman aania sellaisiin kirjaimiin, jotka tuottivat hénelle haastetta. Ville toisteli
daneen kirjaimia, mutta sitékin enemman tavuja, joiden tunnistaminen oli hanelle
hankal ampaa.

Pelissa opeteltiin nimenomaan kirjain-éénnevastaavuuksia eiké kirjainten nimia,
silla juuri kirjain-8annevastaavuuksien oppiminen on eras tehokkaan suomen kielen
lukutaidon véalttdméton edellytys (Holopainen, 2000). Kirjain-&nnevastaavuuksien
tuntemisen tarkeyttd tassa tutkimuksessa kuvasti se, etté ainoa lapsi, joka pelijakson
aikana oppi lukemaan, oli my6s ainoa, joka osas jo aun perin léhes kaikki kirjaimet ja
osoitti tuntevansa kirjain-é@nnevastaavuudet ndihin kirjaimiin seka pelissa etta sita
mittaavassa tehtavassd. Pelailun kuluessa kévi ilmi selvésti ainakin kolmen lapsen
kohdalla (Ville, Jenni, Saara), etta kirjainten tuntemus el ollut sama asia kuin Kirjain-
dannevastaavuuksien tuntemus. Se, etta lapset eivét osanneet kirjain-88nnevastaavuutta
sellaiseen kirjaimeen, jonka csasivat nimetd, kavi ilmi myods Fono-Ortho -tehtévasta.
Esimerkiks Mari osas nimetd R ja Skirjaimet, mutta e osannut osoittaa /5/- tai /r/-

danella akavaa sanaa. Villellakin oli sama havaittavissa kahden kirjaimen kohdalla ja



Jennilla yhden kirjaimen kohdalla. Kirjainten &énien osaaminen, ainakaan
tunnistamiskyky, e ole vattamatta merkki lapsen lukutaidosta. Esimerkiks, vaikka
Jenni osoitti tuntevansa kirjain-&annevastaavuudet useisiin sellaisiin kirjaimiin, jotka
han osas nimetd, e han oppinut lukemaan. Toisaalta e ole tietoa sitd, oliskko Jenni
osannut itse tuottaa a@net kyseisiin kirjaimiin, va rgoittuiko hdnen osaamisensa
tunnistamiseen. Lukutaitoa e tassd tutkimuksessa ilmennyt sellaisilla lapsilla, jotka
osasivat vain muutaman kirjain-é@nnevastaavuuden, mikd antaa viitteita gitg, etta
kirjain-88nnevastaavuuksia on osattava jonkin  verran ennen yhdistelytaidon
ilmenemistd. Kaikkiakirjaimiaei kuitenkaan ole vattamatonta osata: Esimerkiksi Ville
osas lukea kaks tavua, vaikka el osannut aivan kaikkiakirjaimia.

Tutkimuksessa kéaytetty Fono-Ortho -tehtdva oli mielenkiintoinen paitsi sen vuoksi,
etta se pajasti kirjain-éénnevastaavuuden osaamisen vaikeudet joihinkin sellaisiin
Kirjaimiin, jotka laps jo osasi nimetd, mutta myos sen vuoks, etta siina jotkin lapset
osoittivat tunnistavansa kirjain-dannevastaavuuksia, vaikka eivét vieléa kyseistéa kirjainta
osanneet nimetd. Mikko osas toisella testauskerralla kirjain-88nnevastaavuudet R- ja
M-kirjaimiin, vaikkel osannut niitd nimeta kummallakaan kerrala. Mari puolestaan
osas toisella kerrala kirjain-éénnevastaavuuden L-kirjaimeen, vaikkei osannut sitéa
nimetd. Kakkein hammaéstyttédvin essimerkki on kuitenkin Saara, joka osas
kummallakin kerralla kirjain-&8nnevastaavuuden L-kirjaimeen, vakkei kyseista
kirjainta osannut kummallakaan testauskerralla nimetd. Hanen tapauksessaan on oikein
arvaamisen mahdollisuus hyvin pieni. Sdlitys télle ilmidlle voi olla se, ettd Fono-Ortho
-tehtévalla saatiin joiltakin lapsilta ndkyviin orastavaa osaamista, perustuihan tehtéavan
suorittaminen tunnistamiseen, eiké siina siis vaadittu lapselta kykya itsendisesti tuottaa
kirjaimen nimed tai sen &nta Esimerkiksi Saarale kirjainten nimien ja &anien
tuottaminen saattaa olla selvasti hankalampaa kuin niiden tunnistaminen. T&té oletusta
tukee havainto gita ettd valkka han pelissa paddtyi varmaan  Kirjain
nimetd tai antaa niiden &nid Fono-Ortho -tehtdvan tulkitseminen muiden tehtévien
valossa osoittautui niin antoisaksi, ettéa jalkeenpain tehtavan olis toivonut olleen
nykyistd lagempi. Nyt sind kysyttiin kirjain-88nnevastaavuuksia vain viiteen
kirjaimeen, jolloin yhdella lapsella tuli katto vastaan jo ensimmaéisella testauskerralla ja
kahdella lapsella toisella testauskerralla. Lagjemmassa versiossa olis voitu saada
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nakyviin enemman edistymistd kirjain-&8nnevastaavuuksien tuntemisessa ainakin
JennillajaVillela

Kirjainten nimien tuntemuksen térkeyttd lukutaitoa ennustavana tekijdna on
korostettu useissa tutkimuksissa (Elbro ym., 1998; Gallagher ym., 2000; Holopainen
ym., 2001; Poskiparta ym., 2003). Vdhemman on kuitenkin siséllytetty tutkimuksiin
muuttujaksi nimenomaan kirjain-éénnevastaavuuksien tuntemusta. Nain tehtiin ainakin
Scarboroughin (1990) tutkimuksessa, jossa todettiin viisivuotiaina vahemman kirjainten
nimia ja kirjaind@nnevastaavuuksia osanneiden lasten karsineen my6hemmin
tutkimuksessa kirjainten nimien tuntemus el valttamatta kertonut siita, etta lapsi osaisi
lukea. Esimerkiksi Juuso ja Jenni osasivat nimeta lahes kaikki kirjaimet, mutta eivét
viddd ensmmaisella testauskerralla osanneet lukea niista koostuvia tavuja evétka
sanoja. Myo6skadn Holopaisen ym. (2000) tutkimuksessa kaikki esikouluikaiset |apset,
jotka osasivat nimeté kaikki kirjaimet, eivéat osanneet |ukea.

TassA yhteydessa on mielenkiintoista palata Elbron ym. (1998) esittdmaan
gatukseen ditd, ettd nimenomaan fonologisten edustusten erillisyyden ongelmat
vaikeuttavat lukutaidon omaksumista. Vois olettaa, etté vaikeudet muodostaa toisistaan
erillédn olevia fonologisa edustuksia, hankaloittaisivat usellla lapsilla juuri &8nien
oppimista, eiva niinkdan kirjainten nimien oppimista. Jos nain olis, eivét lasten
ongelmat vattamatta tulis esiin kirjainten nimien tuntemista arvioitaessa. Taman
tutkimuksen aineistossa esimerkiksi Jennill& saattaisi olla vaikeutta kyvyssa muodostaa
toisistaan erilléén olevia fonologisia edustuksia, silla hanen oli pelissa vaikea yhdistéa
toisiinsa dani ja kirjainhahmo joihinkin sellaisiin kirjaimiin, jotka hén osasi nimeta ja
joiden &net erosivat vain véhan toisistaan. Voi olla, ettd hanelle kirjain
dannevastaavuuksien oppiminen osoittautuu tydldadmmaks kuin kirjainten nimien
oppiminen, jonka han suurimmaks osaks jo halitskin. Nimenomaan Kkirjain
dannevastaavuuksien tuntemisen ja oppimisen yhteydet lukutaitoon olisivatkin téarkeita
tulevai suuden tutkimuskohteita.

Erityisen mielenkiintoinen on kysymys siitd, onko Kirjain-&énnevastaavuuksien
tuntemus riittéva lukutaidon kehittymiselle. Valitettavasti téssa tutkimuksessa ei ole
tietoa sitd, osasko Juuso @net kaikkiin kirjaimiin jo ennen pelig, vai oppiko han ne
hyvin nopesasti peliss, silla alkutesteissa el selvitetty kenenk&an lapsen kykyé tuottaa

kirjainten dania. Vaikka kirjainten danien osaamista ei alkutesteissa arvioitukaan, on
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alkudénteen nimeamistehtéavassa kayttanyt kirjainten &nia vaan niiden nimia. Voi
kuitenkin olla mahdollista, ettd Juuso osasi jo entuudestaan kaikki &anet, vaikka
kayttikin &énteen nimedmistehtévassa mieluummin Kirjainten nimié Harjoittelun
kriittinen elementti on siten saattanut olla hénelle joko kirjain-dannevastaavuuksien
opettelu tai tavujen tunnistamisen harjoittelu, jolloin han dis sa mallin &anien
yhdistelysta.

Tama oli ensmmaéinen kerta, kun pelin soveltuvuutta ja hyodyllisyytta kokeiltiin
kéytanndssa. Ensmmaisessa versiossa ilmenikin useita parantamisen tarpeessa olleita
asioita.

1. Peli ei helpottunut. Peliin oli mahdollista aluksi maéritella adaptiivisuuskriteerit,
jotka tarkoittivat sitd, kuinka monen perdttdisen vadrén vastauksen jalkeen peli
helpottui ja kuinka monen oikean jélkeen vaikeutui. Ongelma oli siing, etta pelissa
adaptiivisuuskriteeri tarkoitti samalla sitd, kuinka monta kertaa samaa Kirjain
dannevastaavuutta kysyttiin pergjdkeen. Tasta seuras se, etta mikai peli olis sdadetty
helpottumaan yhden virheellisen vastauksen jdkeen, e vihreda palloa, €li oikeaa
mallivastausta, olis tullut koskaan. Helpottumiskriteerind pidettiin siten kahta
virhedllista vastausta. Kahden virheellisen vastauksen antaminen pergékeen oli
kuitenkin harvinaista, silla jo yhden virhedllisen vastauksen jakeen tuli vihrea
mallivastauspallo, jonka lapsi osasi valita oikein. Kaytanntssa peli siis vaikeutui monen
lapsen kohdalla litan nopesasti. Alkuperdinen tavoite oli, etté peli olisi lapsen vastausten
perusteella adaptoitunut sopivalle vaikeustasolle, jossa onnistumisen todenndkoisyys
olisi ollut 80 %:a Tassa tutkimuksessa kéytetylla versiolla adaptiivisuus el toiminut,
vaan pelin helpottaminen toteutettiin manuaalisesti. Tasta oli haittapuolena se, etté laps
joutui pelaamaan jonkin aikaa liian vakeala tasolla, slla monen lapsen kohdala
adaptiivinen vaikeustaso kesti vain lyhyen gjan. Pelin asetuksia olisikin pitanyt muuttaa
ldhes jatkuvasti. Uudessa versiossa peli helpottuu ja vakeutuu sujuvasti lapsen
vastausten perusteel la.

2. Pelissa kerrattiin liiallisesti jo opittuja. Kun laps sai jonkin kirjaimen hyllylle,
jatkui kyseisen kirjaimen opettelu pelissd. Tama tarkoitti kéytannossa sitg, ettd pelissa
kysdltiin kirjainsarjasta hyvin usein samoja, lapsen jo osaamia kirjaimia. Tama seikka

haittasi ainakin taitavimpien lasten pelaamista. Uudessa versiossa on hyllylle menevien
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kriteeria hieman tiukennettu, mutta kun lapsi on saanut kirjaimen hyllylle, e kyseista
Kirjainta enda paasaantoisesti kysyta

3. Peli el ollut riittavan palkitseva. Peli toistui liian samanlaisena kerrasta toiseen.
Laps e myodskaan voinut hyvin seurata omaa edistymistdan pelin sisdlla. Uudessa
versiossa lapsen on mahdollista paéasta pelissa eri tasoille, jolloin palojen vari sekd
ndyton taustavari muuttuvat. Peliin @ kuuluvia &nia on my6s kehitetty
mielerkiintoismmiks ja vaihtelevimmiksi.

4. Motoriset ongelmat. Pelihahmon liikuttelu nuolindppéinten avulla osoittautui
hankalakss monelle lapselle. Uudessa versiossa lapsen on mahdollista pelata
kosketusnaytdlla tai valita haluamansa pallo hiiren kursorin avulla, jolloin motorisen
epavarmuuden osuus suurelta osin poistuu. Vaikka motoriikasta johtuvat virheet
pyrittiin jattémadn huomiotta, on tuloksiin todenndkoisesti jadnyt sellaisia virheitd,
jotka ovat johtuneet hitaasta tai epdvarmasta motoriikasta. Pelissa edistyminen kuvaa
siis osittain myds motoriikan kehittymistéa

Suurin osa pelissa havaituista parannuskohteista on ollut varsin helppoja korjata.
Joitain  virheitd voikin pitéd lilan varhaisen soveltamisen aiheuttamina
keskenerdisyyksind Toisaalta varhainen tutkimus on ollut vattaméonta pelin
eteenpdin kehittamiseksi. Tutkimuksen heikkoutena oli my6s se, etta peli e tassa
muodossaan ollut niin motivoiva kuin se olis voinut olla, ja kuin mihin oli pyritty,
vaan joidenkin lasten motivoiminen pelaamiseen hieman epaonnistui. Tama oli erittain
harmillista, silla pelin paras hyoty tulisi todenndkoisesti nékyviin tilanteessa, jossa laps
intoutuisi harjoittelusta ja jaksaisi pelata keskittyneesti pitk&ankin. Tutkimuksen
heikkoudeks voi lukea my0s sen, etté &8nien tuntemusta el jarjestelmallisesti tutkittu.

Tulevaisuudessa oliss mielenkiintoista selvittdd, voiko tamankaltaisen kirjain
dannevastaavuuksia sekd tavuja assosiaatio-oppimisen avulla harjoituttavan pelin
pelaaminen olla riittéava harjoite, jotta luk utaito lapselle kehittyisi. Téhan kysymykseen
vois etsid vastausta tutkimalla myos sellaisia lapsia, joilla @ ole tiedossa erityista
riskitekijéd lukivaikeuksien ilmenemiselle. Lisdd tietoa Ekapelin kaytdnnon
soveltuvuudesta ja hyddyllisyydesta voi saada tulevaisuudessa aihetta kasittelevista

muista opinnaytetdistd, joita on jo valmisteilla
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LII'TE 1. Fono-Ortho -tehtéva (lapsen nahtavilla olevat sanat)
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LIITE 2. Tavutestissa luettavat tavut

Al NE
IM Ul
RO AS
LU OL

SE MA



