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TIETOKONEPELI LUKUTAIDON PERUSTEIDEN
OPPIMISYMPARISTONA ESIKOULUIASSA

Tiivistelma

12 esikoululaisen kehitystd seurattiin lukemaan oppimiseen Ildheisesti liittyvissa
taidoissa: kirjainten ja kirjain-dénnevastaavuuden tuntemuksessa, fonologisessa ja
ortografisessa  tietoisuudessa sekd tavuntunnistuksessa.  Seurantaan  sisiltyi
interventiojakso, jossa 1dhinna kirjain-ddnnevastaavuuksia opettavan
Literate 1.0 —tietokonepelin vaikutus erotettiin muusta huomion antamisesta lapsille.
Ryhmitasolla Literate 1.0 —tietokonepelin havaittiin vaikuttavan erittiin selvésti lasten
kirjain-ddnnevastaavuuden kehittymiseen, sekd myds melko selvésti fonologisesta
tietoisuudesta synteesin kehittymiseen. Yksilotasolla kehityksesséd oli suurta vaihtelua,
ja kehitystd havaittiin eniten em. mainittujen asioiden liséksi kirjaintuntemuksessa seka
tavuntunnistuksessa. Tutkimus tukee kirjain-d4nnevastaavuusharjoittelun merkitysta
yritettdesséd vaikuttaa lukutaidon kehittymiseen suomen kielen kaltaisessa sddnndllisessi
ortografiassa. Tutkimus antaa viitteitd myos Literate 1.0 —pelin mahdollisuudesta
vaikuttaa ennaltaechkdisevésti lukivaikeuksien kehittymiseen. Kuitenkaan tutkimus ei
tue sitd, ettd kirjain-ddnnevastaavuuden harjoittelu yksistddn olisi riittdvd véline
lukutaidon kehittdmiseen suomen kielessakéan.

Avainsanat: dysleksia, fonologinen tietoisuus, kirjain-ddnnevastaavuuden harjoittelu,
ortografinen tietoisuus



Abstract

The development of 12 Finnish pre-school children’s reading related skills (letter and
letter-sound knowledge, phonological and orthographic awareness and recognition of
syllables) was followed. During the screening, an intervention which included playing
with “Literate 1.0” computer game (teaching mainly letter-sound associations) was
implemented. The influence of “Literate 1.0” game was separated from giving attention
to children. On a group level it was found that the influence of the “Literate 1.0” game
was very significant to the development of letter-sound knowledge, and to a lesser
degree, on the development of blending skill. On an individual level there was a lot of
variation, and the most developed skills were in addition to the previous mentioned
(letter-sound knowledge and blending skill), the letter knowledge and the recognition of
syllables. The research supports the idea that, when trying to influence children’s
reading related skills, teaching letter-sound associations is useful in highly transparent
Finnish language. It may also be a possible vehicle to reducing reading problems of
children “at-risk”. Overall, the research does not fully support the idea that rehearsal in
letter-sound associations is a sufficient way in learning to read either in Finnish
language.

Key words: dyslexia, phonological awareness, orthographic awareness, rehearsal in
letter-sound associations

Kiitokset

Kiitokset kaikille tutkimukseen osallistuneille lapsille, heidin vanhemmilleen sekd
péiviakodin henkil6kunnalle.
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1. JOHDANTO

Yhteiskunnan muututtua tietoyhteiskunnaksi luku- ja kirjoitustaidon merkitys on
korostunut entisestddn. Lukutaito on kulttuurinen taito ja edellyttdd siten opettamista ja
opettelua, toisin kuin usein katsotaan esimerkiksi puhutusta kielestd, jonka katsotaan
kehittyvdn ihmisen lajityypillisend ominaisuutena perimidn pohjalta suotuisassa
ympdaristossa (Siiskonen, Aro & Holopainen, 2001). Kuitenkaan puhumaan ja lukemaan
oppiminen eivét ole toisistaan tdysin erilaisia tapahtumia, silli molemmat vaativat
toisen henkilon, yleensd aikuisen, apua (Julkunen, 1993). Luku- ja kirjoitustaidon
oppiminen muodostaa my0s olennaisen kynnyksen suhtautumisessa oppimiseen ja
yleensd kouluun (Karppi, 1983).

Suurin osa suomalaisista lapsista saavuttaa lukutaidon suhteellisen helposti ja
nopeasti joko jo ennen koulun aloittamista tai ensimméiisen luokan aikana (Julkunen,
1984; Lerkkanen, 2003). Osalle lukemaan oppiminen muodostuu kuitenkin erityiseksi
pulmaksi. Dysleksiaa eli erityistd lukivaikeutta katsotaan esiintyvdn madritelméasta
riippuen 3-10 %:lla kouluikiisistd lapsista (Korhonen, 2002). Suomessa dysleksiasta
kaytetddn yleisesti nimitystd luku- ja kirjoitusvaikeus eli lukivaikeus (Korhonen, 2002).
Dysleksia on maédritelty mm. seuraavasti: “Dysleksia on spesifi, konstitutionaalinen
kielellinen héirio, jota luonnehtii yksittdisten sanojen lukemisen vaikeus, mikd usein
johtuu puutteellisesta fonologisesta prosessointikyvystd. Tallaiset vaikeudet yksittdisten
sanojen dekoodaamisessa ovat usein odottamattomia suhteutettuna ikddn ja muihin
kognitiivisiin ja akateemisiin kykyihin, ja ne eivét johdu yleisestd kehityshéiridstd tai
aistivammasta” (Lyon, 1995, 9). Suomessa kéytetty virallinen tautiluokitus ICD-10
kayttdd nimityksid lukemisen erityisvaikeus ja kirjoittamisen erityisvaikeus ja
madrittelee ne myds kiyttden poissulkumenetelmid, jossa edellytetddn, ettd sekd
dlykkyystaso ettd aistitoiminta ovat normaaleja, ja ettd saatu opetus on ollut
tavanomaista (Korhonen, 2002). Dysleksian ydinongelma on siis mekaanisessa
lukutaidossa eli sanan tunnistamisessa, josta kdytetddn myds nimityksid tekninen
lukutaito, lukemisen perustaidot ja dekoodaus (Siiskonen ym., 2001). Dysleksian
ilmenemiseen vaikuttavat sekd perinndlliset ettd ympéristotekijat (Byrne, 1998;
Lyytinen, 1997). Noin puolella dyslektikoista tiedetdéin olevan samoista ongelmista

kérsivid vanhempia (Lyytinen ym., 1992) ja toisaalta, jos toisella tai molemmilla lapsen



vanhemmista on dysleksia, todenndkdisyys sille, ettd myds lapsella ilmenee vaikeuksia
lukemaan oppimisessa, on ldhes 50% luokkaa (van der Leij, Lyytinen & Zwarts, 2001).
Seuraavassa tarkastellaan aluksi suomen kielen erityispiirteitd lukemaan oppimisen
kannalta, jonka jdlkeen lukemaan oppimista yleensd, sekd lukemaan oppimista ja
lukemisvaikeuksia ennustavia tekijoitd osin englannin kielestd tehtyjen tutkimuksen
pohjalta, mutta mahdollisuuksien mukaan suomenkielistdkin ndikokulmaa on yritetty
ottaa mukaan, silld englannin kielestd tehdyt havainnot eivit ole suoraan yleistettdvissi
toisiin kieliin (Aro, 2004). Viimeisend ennen tutkimuskysymyksen esittamisti
tarkastellaan vield sellaisia harjoitusohjelmatutkimuksia, joilla on pyritty vaikuttamaan

lukemisen edistymiseen.
1.1. Suomen kielen erityispiirteet

Suomen kieli on &ddnne-kirjainvastaavuudeltaan dirimmadisen sdédnnollinen. Suomen
kielessd on 24 eri ddnnettd (21 “omaa” ja kolme vierasperdistd), joista 23:1la on oma
kirjainmerkkinsd. Ainoastaan /dng/-ddnteelld, sekd joillakin déanteilld tietyissd
esiintymisyhteyksissi ei ole omaa kirjainmerkkid (esim. aspiraatiolla eli
loppuhenkosella ei ole omaa merkkid, vrt. oleppa -> olepa (Julkunen, 1993)). Lisdksi
suomen kielestd puuttuvat vaikeaddntoiset tai jintevad puhe-elinten kéyttod edellyttavit
foneemit (Julkunen, 1984). Melko védhdinen ddnteiden méadrd (verrattuna esimerkiksi
englannin kieleen) ja kirjain-ddnnevastaavuuden sddnndnmukaisuus aiheuttavatkin sen,
ettd suomen kielessd lukemaan opeteltacssa omaksuttavien assosiaatioiden maard
kirjainten ja dénteiden vélilld on minimaalinen verrattuna esimerkiksi englannin kieleen.

Suomen kielessd sanan jakautuminen tavuihin on hyvin selkedd toisin kuin
esimerkiksi englannin kielessd. Tavunraja on suomen kielessd aina ennen sellaista
konsonanttia, jota seuraa vokaali, sekd kahden eri vokaalin vélissid silloin kuin ne eivit
muodosta diftongia (Poikkeus, Ketonen & Siiskonen, 2003). Sanapaino on suomen
kielessd aina ensimmdiselld tavulla, tyypillisimmit perusmuotoiset sanat ovat kaksi-
eivitkd yksitavuisia ja sananloppuiset konsonantit ovat suhteellisen harvinaisia.
Vokaaleja kiytetddin runsaasti suhteessa konsonantteihin, mikd ndkyy myos diftongien
runsaana esiintymisend (Julkunen, 1984). Suomen kielelle tyypillinen piirre ovat myds
yhdyssanat sekd muuten pitkét sanat, jotka taipuvat lukemattomissa eri paitteissd. Tama
jo sindnsi asettaa lukemiselle tiettyjd vaatimuksia; lukeminen ei voi tapahtua pelkéstidén

sanoja tunnistamalla, koska sanalla on niin monia kirjoitusmuotoja sen péitteesti



riippuen. Toisin kuin esimerkiksi englannin kielessd, suomen kielen lukemaan
opettelemisessa kokoava, kirjain-dédnnevastaavuuksiin pohjautuva strategia on ldhes
vilttdméton (Siiskonen ym., 2001).

Suomen kielelle tyypillistd on my0s ddnteiden kvantiteetin vaihtelu. Kvantiteetista
voidaan erottaa fysikaalinen kvantiteetti eli kesto, jolla tarkoitetaan kvantiteetin

2

akustista vastinetta puhesignaalissa “eli ddnteen todellista kestoa puheessa”, ja
lingvistinen kvantiteetti eli pituus, jolla tarkoitetaan ldhinnd sitd, miten kieltd
didinkielenddn puhuva henkild tajuaa ddnteen kvantiteetin eli havaitsee sen puheessa
(Karlsson, 1998; Wiik, 1998). Suomen kielessd on kaksi ddnteiden pituutta seki
vokaaleilla ettd konsonanteilla (lukuunottamatta d:td, h:ta, j:itd ja v:td), esim. muta,
muuta, mutta, muutta. Suomen kielessd danteiden pituusvaihtelu voi aiheuttaa ongelmia
erityisesti virheettdomyyden saavuttamisessa oikeinkirjoituksessa (Poikkeus ym., 2003),

samoin kuin se voi aiheuttaa ongelmia my0s aikuisilla dyslektikoilla (Lyytinen,

Leinonen, Nikula, Aro & Leiwo, 1995).
1.2. Lukemaan oppimisesta ja opettamisesta yleensa

Lapsi voi oppia lukemaan ilman muodollista opetusta. Tallaisesta lukemaan oppimisesta
kiytetddn nimitystd sukeutuva lukutaito (Korkeamiki, 2001). Kouluun tultaessa jo lukea
osaavien suhteellinen madrd néyttdd kasvaneen véhitellen; 1950-luvulla joka
kymmenes, 1980-luvulla joka viides (Julkunen, 1984), ja vuonna 2003 jo noin joka
kolmas kouluun tuleva lapsi osasi lukea (Aro, Tolvanen, Poikkeus & Lyytinen, 2004;
Lerkkanen, 2003; Lyytinen, Aro & Holopainen, painossa a; Lyytinen ym., painossa b).
Kaikki lapset eiviét kuitenkaan opi lukemaan ilman muodollista opetusta.

Lukemaan oppimisessa on esitetty olevan erilaisia vaiheita. Frithin mallissa
(Korhonen, 2002) on kolme vaihetta, joista ensimmaéisessd vaiheessa ennen varsinaista
lukemaan oppimista lapsi voi “lukea” sanoja tunnistamalla ne niiden
esiintymisympdristostd. Tatd strategiaa kutsutaan logografiseksi. Toisessa vaiheessa
lapsi kéyttdd hyvikseen kirjain-ddnnevastaavuuksia ja pystyy niiden avulla lukemaan.
Tatd strategiaa on kutsuttu alfabeettiseksi tai fonologiseksi strategiaksi, koska se
edellyttdd fonologista analyysid ja todenndkdisesti fonologista tietoisuutta. Kolmannen
vaiheen strategiassa sanan tunnistaminen perustuu sanan kokonaishahmoon, jolloin
yksittéistd fonologista analyysid ei tarvita kuin uusien ja vaikeiden sanojen kohdalla.

Tallainen visuaalinen tai ortografinen strategia mahdollistaa huomattavasti nopeamman



lukemisen. Tétd mallia on kuitenkin my0s kritisoitu: Rack, Hulme, Snowling ja
Wightman (1994) osoittivat englanninkielisten 5-vuotiaiden vield lukemaan
osaamattomien lasten jo olevan herkistyneitd sanassa oleville dénteille (ei kuitenkaan
tiedostetulla tasolla), he eivét siis hahmottaneet sanoja pelkdstddn kokonaisuuksina
kuten Frith mallissaan olettaa. Samoin Vanderwelden ja Siegel sekd Ehri kannattavat
mallia, jossa ennen varsinaista fonologista vaihetta lukemisessa on vaihe, joka perustuu
osittaiseen kirjain-dénnevastaavuuden hyddyntdmiseen (Vanderwelden & Siegel, 1995)
osoittaen lasten fonologista sensitiivisyyttd. My0s suomen kielessd on aihetta epiilld
sanan kokonaishahmoon perustuvaa lukustrategiaa alkavilla lukijoilla, silld
suomalaislapset kayttdvit sddnnOnmukaisesti kirjain-ddnnevastaavuutta hyvikseen
kaikessa lukemisessa (Aro, 2004).

Lukemaan opettamisen menetelmét voidaan karkeasti jakaa kokonaisesta sanasta
liikkkeelle ldhteviin analyyttisiin  menetelmiin, sekd sanan osista (kirjain-
ddnnevastaavuudet, tavut jne.) litkkeelle ldhteviin synteettisiin menetelmiin. Suomessa
lukemaan opettamisessa painottuvat enemmén synteettiset menetelmét; opettaminen
perustuu vahvasti kirjain-ddnnevastaavuuksien opettelemiseen (Aro ym., 2004;
Lerkkanen, 2003). Englannin kielessd sen epdsdannonmukaisuuden takia on taas
jossakin mdidrin suosittu kokosanamenetelmid, tai niiden yhdistdmistd synteettisiin
menetelmiin, mutta kiista télld alueella on jatkuvasti kdynnissd osan pitidessd synteettisid
menetelmid tdysin ylivertaisina analyyttisiin menetelmiin verrattuna (Adams, 1990,
1998; Foorman, Francis, Fletcher, Schatschneider & Mehta, 1998). Englannin kielessi
on myos osoitettu sanan osien hyviksikdytostd (analogioiden kaytto alku- ja
loppusointujen suhteen) olevan hyotyd lukemaan oppimisessa (Goswami & Bryant,
1990; Goswami & Mead, 1992), mutta suomen kielessé Holopainen, Ahonen ja
Lyytinen (2002 a) havaitsivat, ettd suomalaiset lapset kéyttivat sddnnonmukaisesti
kirjain-ddnnevastaavuutta hyvékseen lukiessaan, eivitkd he hyotyneet analogioiden
kaytostd. Teoreettisesti ajatellen suomen kielessd lukemaan oppimisessa onkin kyse
ainoastaan kirjaimen ehdollistumisesta ddnteeseen (Ahvenainen & Holopainen, 1999),

seki ndiden d4nteiden yhdistdmisesta toisiinsa.



1.3. Lukemaan oppimista / lukemisvaikeuksia ennustavia tekijoita

1.3.1. Fonologinen prosessointi

Voidakseen oppia lukemaan lapsen tdytyy osata kddntdd huomio kielen merkityksesta
myds sen muotoon, eli ottaa kieli ulkopuolisen tarkastelun kohteeksi. Téatd kutsutaan
kielelliseksi tietoisuudeksi, metalingvistisyydeksi (Tornéus, 1991) tai kielen
tiedostumiseksi (Lehmuskallio, 1997). Yksi tdrked osa kielellistd tietoisuutta on
fonologinen tietoisuus, joka tarkoittaa kykyd ymmaértdd kielen koostuvan sanaa
pienemmistd yksikoisté, eli tietoisuutta ja kykyd manipuloida kielen &d&nnerakenteita ja
laajemmin ajateltuna myds dinteitd suurempia yksikoitd kuten tavuja, riimejd ja
alkusointuja. Fonologista tietoisuutta voidaan tutkia esimerkiksi 1) loru- ja
riimittelytehtdvilld / sanojen vertailulla (vesi, kukka, kana, mika kuulosti samalta kuin
sukka?), 2) sanojen osittamisella tavuihin / dénteisiin (=segmentaatio / analyysi): esim.
sakset, taulu, paperi, missd kuuluu ri?, Mitd &dnid kuulet sanassa possu? 3) sanojen
kokoamisella tavuista / dénteistd (=synteesi / blending): esim. mikd sana tdméi on:
p-a-p-u-kai-ja? ja 4) sanojen muuntelulla: kyky lisdtd, poistaa tai vaihtaa tavuja ja
aanteitd (Poikkeus ym., 2003).

Fonologista tietoisuutta hieman kapeampi késite on foneeminen tietoisuus, jolloin
fokuksessa ovat ainoastaan dénteet. Télloin tehtdvd on vaikeampi, koska foneemeja ei
voi yksistddn kuulla sanoista niiden koartikulaation vuoksi toisin kuin tavuja tai riimeja.
Pelkastddn ddnteiden erottelu ei ole kuitenkaan foneemista tietoisuutta, vaan siihen
tarvitaan myos foneemien manipulointikykyjd (Ehri ym., 2001). Fonologinen ja siten
my0s foneeminen tietoisuus ovat taas osa laajempaa kdsitettd fonologinen
prosessointikyky, johon kuuluvat myos kielellisten kéisitteiden tehokas haku
pitkdkestoisesta muistista (=nimeédmisnopeus), kyky kielellisen aineksen tehokkaaseen
késittelyyn lyhytkestoisessa muistissa ja yleisemmin puhutun kielen havaitsemiseen
liittyvét taidot kuten puheen ja dénten erottelu esimerkiksi korkeuden, rytmin ja keston
suhteen (Poikkeus ym., 2003).

Fonologisen prosessointikyvyn on useissa tutkimuksissa osoitettu olevan
yhteydessd lukemaan oppimiseen ja lukemisvaikeuksiin, vield &dlykkyysosamdirin
kontrolloinnin jilkeenkin (esim. Wagner & Torgesen, 1987). Eniten tutkitussa kielessa

englannissa pohjimmaisen syyn sitkeisiin lukemisvaikeuksiin ajatellaankin 16ytyvén



fonologisen prosessoinnin pulmista (esim. Badian, McAnulty, Duffy & Als, 1990;
Catts, 1989; Snowling, 1987, Wagner, Torgesen, Laughon, Simmons & Rashotte,
1993). Seuraavassa tarkastellaan lahemmin fonologisen prosessointikyvyn eri osa-

alueiden yhteyttd lukemaan oppimiseen ja lukemisvaikeuksiin.
1.3.1.1. Fonologinen / foneeminen tietoisuus

Fonologisen tietoisuuden on wusein havaittu olevan yksi vahvimmista lukemaan
oppimista ennustavista tekijoistd (esim. Elbro, 1996; Lundberg, Frost & Petersen, 1988;
Share, Jorm, Maclean & Matthews, 1984), mutta koska fonologista tietoisuutta on
tutkittu hyvin vaihtelevilla metodeilla ja kdytetty ennustamaan lukemista lukemisen eri
vaiheissa, on sen merkitsevyydestd lukemaan oppimiseen saatu erilaisia tuloksia. On
myds esitetty, ettd eri kielissd fonologisella tietoisuudella on erilainen merkitys
lukemaan oppimiselle: ortografialtaan epésddnnoéllisessd englannin kielessd sen
merkitys on paljon suurempi kuin ortografialtaan sdénnollisessé kielessé (esim. suomi),
koska sddnnollisessa kielessd lukemaan oppiminen voi jo itsessddn vahvistaa, tai jopa
synnyttdd kirjaimille altistumisen kautta fonologista tietoisuutta. Fonologisen
tietoisuuden suhteesta lukemaan oppimiseen onkin esitetty kolmenlaisia hypoteeseja: 1)
fonologinen tietoisuus ennustaa lukemaan oppimista, 2) lukemisen taidot ennustavat
fonologista tietoisuutta, 3) lukeminen ja fonologinen tietoisuus ovat vastavuoroisessa
yhteydessé toisiinsa. Seuraavassa tarkastellaan ldhemmin niihin hypoteeseihin liittyvid
tutkimustuloksia.

Useat tutkijat ovat esittdneet, ettd fonologisella tietoisuudella on lukemaan
oppimiseen kausaalinen suhde (Catts, 1991; Foorman, Francis, Novy & Liberman,
1991; Lundberg, 1991; Maclean, Bradley & Bryant, 1987; Vellutino & Scanlon, 1987;
Wagner & Torgesen, 1987; Wagner ym., 1993). Siitd, mitkd fonologisen tietoisuuden
tasot tai osa-alueet ennustavat lukemaan oppimista, ei kuitenkaan olla yksimielisi.
Usein &dédnnetietoisuuden (foneemisen tietoisuuden) on katsottu ennustavan tavu- tai
rilmitietoisuutta paremmin lukutaitoa (Christensen, 2000; Felton, 1992; Hgien,
Lundberg, Stanovich & Bjaalid, 1995; Muter, Hulme, Snowling & Taylor, 1998;
Vellutino & Scanlon, 1987; Wagner & Torgesen, 1987). Toisaalta on myds mielipiteitd,
ettd lapsella ei voi olla kovin kehittynyttd dinnetietoisuutta muuta kuin lukemaan
oppimisen seurauksena (Bradley & Bryant, 1991; Goswami & Bryant, 1990). Tésti

seuraakin se, ettd lukemaan oppimisen ennustamiseen on kéytetty foneemeja laajempaa



fonologisen tietoisuuden tasoa. Englannin kielestd onkin useita tutkimuksia, joissa on
todettu foneemeja suurempien yksikodiden tietoisuuden ennustavan tulevaa lukemista:
esim. Maclean ym. (1987) havaitsivat, ettd lastenlorujen tunteminen 3-vuotiaana on
yhteydessd myohempéédn riimeilld ja alkusoinnuilla (onsets) mitattuun fonologiseen
tietoisuuteen, ja tdméd fonologinen tietoisuus on taas yhteydessd myohempédin
lukutaitoon (Bryant, Bradley, Maclean & Crossland, 1989). Lisdksi Bryant (1998) sekéa
Hatcher ja Hulme (1999) esittdvit, ettd alkusoinnulla on tirkedmpi ennustearvo
lukemaanoppimisessa kuin riimilld. Toisaalta Cataldo & Ellis (1998) ovat havainneet,
ettd implisiittinen fonologinen tietoisuus (riimien havaitseminen) on yhteydessi
lukemiseen ainoastaan lukemisen alkuvaiheessa, jolloin yhteys on vastavuoroinen,
mutta eksplisiittinen fonologinen tietoisuus (esim. foneemien segmentaatio) selittdd
lukemista sekd alku- ettd myohemmaisséd vaiheessa, eikd lukemisella ole vaikutusta
vastavuoroisesti tdhdn (Foormanilla ym. (1991) vastaava havainto: segmentaatio
ennustaa lukemista, mutta lukeminen ei segmentaatiota). Myos Elbro (1996) esittdd, ettd
riimitietoisuudella voi olla ennustearvoa nuoremmilla lapsilla, mutta foneeminen
tietoisuus on taas parempi ennustaja lukemaan opetuksen alkaessa.

Fonologisen tietoisuuden osa-alueista yleensd segmentaation (esim. Elbro, 1996;
Share ym., 1984; Snowling, 1987) tai foneemien manipuloinnin (esim. Hatcher &
Hulme, 1999, Share ym., 1984) on osoitettu olevan selvimmin yhteydessd lukemaan
oppimiseen. Adamsin (1990) mukaan ne ovat kuitenkin fonologisen tietoisuuden
vaikeimpia osataitoja, ja ndkyvét siten usein vasta lukemaan oppimisen seurauksena.
Hénen  mukaansa  lukemista  ennustettaessa  analyyttinen,  eksplisiittinen
foneemitietoisuus on joka tapauksessa olennaisempaa kuin implisiittinen tietoisuus
ddnnerakenteista. Elbron (1996) mukaan foneemisegmentaatio on foneemisynteesid
vaikeampaa ja ennustaa siten paremmin lukutaitoa, koska segmentaatiossa tiytyy itse
osata muodostaa &inteet puhevirrasta, synteesissi ne on taas annettu valmiina.
Lenchner, Gerber ja Routh (1990) havaitsivat kuitenkin my0s synteesin foneemien
manipuloinnin ohella erottelevan melko hyvin hyvid ja heikkoja lukijoita. Myos
Perfetti, Beck, Bell ja Hughes (1987), Lundberg (1991) sekd Wagner ja Torgesen
(1987) korostavat foneemisynteesin merkitystd lukemaan oppimista ennustettaessa.
Lenchner ym. havaitsivat kuitenkin, ettd vaikka hyvilld lukijoilla oli ldhes aina hyvi
fonologinen tietoisuus, oli kuitenkin myds heikkoja lukijoita, joilla oli hyvé fonologinen

tietoisuus. My0Os Byrne, Fielding-Barnsley & Ashley (2000) havaitsivat, ettd hyva



fonologinen tietoisuus ei vélttiméttd tarkoita ongelmattomuutta myohemmaéssa
lukemisessa.

Kaikki eivit kuitenkaan ole vakuuttuneita siitd, ettd fonologisella tietoisuudella olisi
kausaalinen yhteys lukemaan oppimiseen englannin kielessékdén. Esim. Ehri (1989)
korostaa sitd, ettd fonologinen tietoisuus on ennemmin lukemaan / kirjoittamaan
oppimisen seurausta, ja Elbron (1996) mukaan lukemaan oppiminen lienee paras keino
tulla tietoiseksi foneemeista. Myds Adams (1990) korostaa sitd, etti foneeminen
tietoisuus on ennemmin harjoittelun kuin kypsymisen tulosta, ja lukemaan opettelu on
hyvin tehokas keino kehittdd foneemista tietoisuutta. Cossu, Shankweiler, Liberman,
Katz ja Tola (1988) havaitsivat englannin kielessikin fonologisen tietoisuuden
kehittyvidn lukemaan oppimisen seurauksena, mutta se ei erityisesti foneemien osalta
kehity yhtd vauhdilla, kuin ortografialtaan sidinnonmukaisemmassa kielessd (italia
tdssd). Fonologisen tietoisuuden ja lukemaan oppimisen vilisen suhteen
vastavuoroisuudesta onkin havaintoja my0s englannin kielestd (Perfetti ym., 1987;
Wagner, Torgesen & Rashotte, 1994). Lisdksi Christensen (2000) esittdd, ettd lapsen
fonologinen sensitiivisyys voi kuitenkin ennustaa myohempéé fonologista tietoisuutta,
vaikka se kehittyisikin vasta lukemaan oppimisen seurauksena (vastaavanlainen ajatus
myo6s Snowlingilla, 1987).

Suomen kielessd Holopainen, Ahonen ja Lyytinen (2001) havaitsivat fonologisen
tietoisuuden (mittareina foneemien tunnistaminen, poistaminen, synteesi ja tavun
poistaminen) ennustavan hyvin tavanomaista tai nopeaa lukemaan oppimista, mutta ei
riittdvasti lukemaan oppimisen hitautta. Puutteet ainoastaan fonologisen tietoisuuden
osa-alueella eivit johda lukemisvaikeuksiin suomen kielessd (Holopainen, Ahonen,
Tolvanen & Lyytinen, 2000); Poskiparran, Niemen ja Vauraan (1999) mukaan
fonologisten pulmien lisdksi tarvitaan jotain seuraavista puutteista: yleisesti heikot
kielelliset taidot, laskemisen ongelmat, kirjainten tunnistuksen ongelmat tai tyomuistin
ongelmat. Heiddn tutkimuksessaan yksittéisistd fonologisen tietoisuuden taidoista
parhaiten lukutaitoa ennusti &dinteiden yhdistdminen (synteesi). Toisaalta Niemi,
Poskiparta, Vauras ja Méki (1998) havaitsivat, ettd hyvékdin fonologinen tietoisuus ei
valttimattd merkitse ongelmattomuutta myohemmassd lukemisessa. Samoin Salonen,
Lepola ja Niemi (1998) havaitsivat, ettd esikoulussa mitatulla foneemiselld
tietoisuudella ei yksistdén pysty selittimdin tulevaa lukemista; he korostivat lisdksi eri

motivaatio-orientaatioiden merkitystd. Huovinen (2001) havaitsi, ettd suurimmalla



osalla lapsista fonologisen tietoisuuden tehtdvit, erityisesti analyysitehtdvit, olivat
yhteydessd myohemmaén lukutaidon tasoon. Suomen kielessd fonologisen tietoisuuden
ja lukemaan oppimisen suhteen on kuitenkin katsottu olevan ennemmin vastavuoroinen
kuin kausaalinen, osa taidoista ennustaa erityisesti alkavaa lukemista, mutta osa
kehittyy vasta lukemaan oppimisen seurauksena (Holopainen ym., 2000).
Samansuuntaiseen havaintoon paatyivit myds Korkman, Barron-Linnankoski ja Lahti-
Nuuttila (1999): heidén tutkimuksessaan tavun poistaminen kehittyi jo ennen lukemaan
opettamista, mutta &dnteen poistaminen ja tavun paikan vaihtaminen lauseessa
kehittyivit vasta, kun lapselle oli alettu opettamaan lukemista. Samoin Aro ym. (1999)
havaitsivat pienelld otoksellaan, ettd riimien havaitseminen ja foneemien tunnistaminen
kehittyy jo ennen lukemaan oppimista, mutta foneemien synteesi ja poistaminen olisi
ennemmin lukemaan oppimisen seurausta. Fonologisen tietoisuuden kehityksessd ja
yhteydessd lukemaan oppimiseen oli kuitenkin suurta yksildllistd vaihtelua (vastaava
havainto myds Syrjélélla (2001)). Myos Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola ja Nurmi
(2003 b) havaitsivat foneemisen tietoisuuden (mitattu alku- ja loppudinteen
tunnistuksella) ja lukemisen kehittyvin vastavuoroisesti suomen kielessd: lukemisen
alkuvaiheessa lukeminen ennusti paremmin foneemista tietoisuutta, mutta myéhemmin

foneeminen tietoisuus ennusti taas paremmin lukemista.
1.3.1.2.  Nimeamisnopeus

Yksi lukivaikeuksia omaavilla havaittu suorituspuute on vaikeus nimetd nopeasti
perdkkiin nikemidn esineitd, vireji tai vaikkapa numeroita (esim. Wolf, 1991). Badian
ym. (1990) sekd Badian, Duffy, Als ja McAnulty (1991) havaitsivat kirjain-
ddnnevastaavuuden tuntemisen lisdksi numeroiden nopean nimedmisen olevan yksi
selkeimmistd erottelevista tekijoistd normaalien lukijoiden ja dyslektikoiden vélilla.
Myos Felton (1992) ja Catts (1991) havaitsivat nopean nimedmisen olevan muiden
mittarien ohella ohella hyvd mittari ennustaettacssa paivikoti-ikdisten myohempéaa
lukemisen tasoa. Bowers ja Swanson (1991) havaitsivat nimedmisnopeuden ennustavan
lukemista ilman fonologista tietoisuuttakin, ja he pohtivat mahdollisuutta, ettid
nimedmisnopeus ennustaa erilaisia lukutaidon osa-alueita kuin fonologinen tietoisuus.
Nimedmisvaikeudet heikoilla lukijoilla eivdt ndy kuitenkaan ainoastaan sanojen

hitaampana mieleenpalauttamisena, vaan myds suurempana virheméadréna (Catts, 1986)
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tai pelkdstddn suurempana virhemddrdnid (Snowling, van Wagtendonk & Stafford,
1988).

Suomen kielestdkin on useita havaintoja nimedmisnopeudesta lukutaidon selittdjana
(esim. Huovinen, 2001; Korhonen, 1991). Korhonen (1995) havaitsi
nimedmisvaikeuksien lukivaikeuksien ohella myos sdilyvin lukemisvaikeuksia
omaavilla aikuisuuteen saakka. Holopainen ym. (2001) havaitsivat, ettd
nimeédmistaidoilla on yhteys ainoastaan lukunopeuteen, mutta ei luetun oikeellisuuteen
2. luokalla, 4. luokan lukemistarkkuuteenkin ennustettavuutta 16ytyi kuitenkin
nimedmisnopeudestakin (Holopainen, Ahonen & Lyytinen, 2002 b).

Itdvaltalainen Wimmer (1993) on esittinyt, ettd lukemisvaikeudet esiintyvit
erilaisena ortografialtaan sddnndnmukaisissa kielissé, kuten saksan kielessd. Tétéd tukee
Landerlin, Wimmerin ja Frithin (1997) tutkimus, jossa havaittiin saksankielisten
dyslektikoiden tekevdn huomattavasti vihemmain virheitd kuin englanninkielisten.
Wimmerin mukaan lukemisvaikeudet ndkyvitkin sddnnéllisissd kielissd ennemmin
lukemisen hitautena kuin virheind, ja lukemista ja lukemisvaikeuksia voidaan siten
ennustaa paremmin nimedmisnopeudella kuin fonologisella tietoisuudella. Toisaalta
dysleksiasta on esitetty my0s ns. double-deficit hypoteesi (Wimmer, 1993), tai jopa
triple-deficit hypoteesi (Badian 1997), jonka mukaan dyslektikot, joilla on seka
fonologisia ongelmia ettd nimedmisvaikeuksia (triple-deficitissd tdhdn lisétty vield
ortografisen prosessoinnin pulmat), ovat heikompia lukijoita kuin ne dyslektikot, joilla

on vain toinen néistd ongelmista.

1.3.1.3. Fonologinen lyhyt- ja pitkédkestoinen muisti sek& fonologiset
representaatiot

Fonologista lyhytkestoista muistia on tutkittu perinteisesti erilaisten yksikoiden,
esimerkiksi numeroiden, toistamistehtivilld. Huonon kapasiteetin téllaisissa tehtévissi
on osoitettu olevan yhteydessd lukemisen ongelmiin (Badian ym., 1991; Catts, 1991;
Elbro, Borstrom & Petersen, 1998; Snowling, 1987). Rohl ja Pratt (1995) havaitsivat
verbaalisesta muistista yksikdiden takaperin toistamisen ennustavan paremmin
lukutaidon oppimista kuin tavallisen toistamisen, tdimé takaperin toistaminen ennusti
lukemista vield fonologisen tietoisuuden kontrolloinnin jélkeenkin. Suomen kielessa
Holopainen ym. (2001) havaitsivat lyhytkestoisen muistin visuaalisen pééttelyn ohella

erottelevan heikot lukijat niistd, jotka olivat oppineet lukemaan jo ennen koulun alkua.
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Myos epdsanojen toistamisen, jonka voi katsoa kuormittavan fonologista lyhytkestoista
muistia, on havaittu olevan tehtdvi, joka erottelee hyvid ja huonoja lukijoita toisistaan.
Holopainen ym. (2001) havaitsivat epédsanojen toistamisen erottelevan hyvin hitaasti
lukemaan oppineet normaalia vauhtia lukemaan oppineista. Samoin Aro ym. (2004)
havaitsivat epdsanojen toistamisen olevan yhteydessd lukemisen tarkkuuden
kehittymiseen. Huovinen (2001) havaitsi epdsanojen toistamisen olevan olennainen
mittari ennustettaessa lukemaan oppimista, silli epdsanojen toistaminen korreloi
heikoiten muiden fonologisen prosessoinnin ennustemittojen kanssa. Niemi ja
Poskiparta (1995) esittidvit heikkojen lukijoiden huonoon tyomuistin kapasiteettiin
selityksend sen, ettd he ovat hitaita informaation koodaajia.

On myos esitetty, ettd lukivaikeuksia omaavien on vaikea muodostaa selkeitd ja
pysyvid edustuksia ddnnerakenteista (=fonologisia representaatioita) pitkdkestoiseen
muistiin  (Elbro, 1996; Snowling ym., 1988), ja ettd tdmid olisi ydinongelma
lukivaikeuksissa kielesté riippumatta (Goswami, 2003). Fonologisten representaatioiden
epatarkkuus voikin Elbron (1996) mukaan selittdd sekd nimeédmisvaikeudet, fonologisen
lyhytkestoisen ~ muistin ~ ongelmat,  artikulaatio-ongelmat  ettd  fonologisen
epésensitiivisyyden, joka taas vaikuttaa fonologiseen tietoisuuteen. Elbro ym. (1998)
havaitsivat tutkimuksessaan tanskankielisilld lapsilla fonologisten representaatioiden
tarkkuuden ja toisistaan erottuvuuden (jotka myds ennustivat fonologisen tietoisuuden
kehittymisti) olevan olennainen ennustaja lukutaidon kehittymisessi. Ainnerakenteiden
edustuminen epéselvyyden syyksi on esitetty myos erillistd temporaalisen prosessoinnin
vaikeutta. Tatd teoriaa on kannattanut ldhinnd Tallal, joka on esittinyt, ettd
dyslektikoiden on vaikea prosessoida nopeasti perdkkdin esiintyvid drsykkeitd, sekd
kielellisid ettd ei-kielellisid (Barinaga, 1996; Merzenich ym., 1996). Temporaalisen
prosessointihdirion merkitys on kuitenkin vield kiistanalainen, epdselvdnd pidetddn
esimerkiksi sitd, onko &ddnteiden -erotteluvaikeudessa kyse niiden ajallisesta vai
foneettisesta ldheisyydestd (Korhonen, 2002).

Epéselviat fonologiset representaatiot voivat myods suoraan ndkyd Kkirjain-
ddnnevastaavuuden ongelmina, joka taas voi olla syynd dysleksian ydinongelmaan eli
dekoodauksen epdonnistumiseen (Elbro ym. 1998). Onkin selvdd, ettd tietynlainen
fonologinen herkkyys auttaa kirjain-ddnnevastaavuuksien omaksumisessa (esim.
Goswami & Bryant, 1990), ja sen puute tekee Kkirjain-ddnnevastaavuuden

omaksumisesta hyvin vaikeaa (Snowling, 1987; Stanovich, 1988). Kirjain-
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ddnnevastaavuuden tuntemuksen on osoitettu ennustavan lukemista useissa
tutkimuksissa (esim. Badian ym., 1990, 1991; Jorm, Share, Maclean & Matthews,
1984). Scarborough (1990) havaitsi lukivaikeuksia omaavien tunteneen kirjain-
ddnnevastaavuudet 5-vuotiaana heikommin kuin heiddn “normaalit” ikdtoverinsa
tunsivat, samoin kuin lukivaikeuksisilla oli ollut 5-vuotiaana enemmin ongelmia
foneemisen tietoisuuden tehtdvissd. Adams (1990) onkin sitd mieltd, ettd tarvitaan
mahdollisesti sekd analyyttistd foneemista tietoisuutta, ettd kirjain-ddnnevastaavuuden
tuntemusta, jotta lukeminen on mahdollista. My6s Byrne (1998) on sitd mieltd, ettd seka
foneeminen tietoisuus, ettd kirjain-ddnnevastaavuuden tuntemus ovat valttdmattomia,

mutta eivit riittdvid ehtoja sanojen dekoodauksen onnistumiselle.
1.3.1.4. Muuta fonologiseen prosessointiin liittyvaa

Lukivaikeuksien yhteydessd on myds esiintynyt puheen hitautta sekéa lievdéd déntdmisen
epaselvyyttid. Catts (1986) havaitsi lukivaikeuslapsilla puheen tuottamisen ongelmia,
jotka nékyivdt huomattavasti suurempana virhemiirdnd puhetuotoksessa kuin
normaaleilla lukijoilla. Témé virhemddrd korreloi suoraan lukutaidon kanssa. Catts
olettekin tdmén vaikeuden olevan yksi fonologisen prosessoinnin pulmien heijastuma,
joka voi johtua huonosti muodostuneista koodeista fonologisessa muistissa (ks.
edellinen kappale), nididen koodien mieleenpalauttamisen ongelmista  (ks.
nimedmisvaikeudet) tai motorisen ohjelmoinnin vaikeudesta, jolloin kyseessd ei olisi
kuitenkaan fonologinen pulma.

Yhdeksi lukivaikeutta selittdvdksi tekijdksi on esitetty my0s suorituksen
automatisoitumisen ongelmia (esim. Sternberg & Wagner, 1982). Lukeminenhan
edellyttdd monien  osaprosessien  automatisoitumista.  Téllainen  suoritusten
automatisoitumisen vaikeus voi siten vaatia tietyltd toiminnolta, esim. puhumiselta,
kohtuutonta resurssien sitomista, miki taas voi johtaa tehottomaan fonologiseen kielen

prosessointiin ja riittiméttoméadn ddnnetietoisuuteen (Korhonen, 2002).
1.3.2. Visuaalinen / ortografinen prosessointi

Lukivaikeuksien taustalla ajateltiin alun perin olevan visuaalinen ongelma, misti kertoo
myds termi “sanasokeus”, jota on aiemmin kéaytetty lukivaikeuksista. My6hemmin
lukivaikeuksien todettiin olevan kuitenkin kielellisid ongelmia, jolloin visuaalisten

ongelmien mahdollisuus 1kdin kuin hyléttiin. Stanovich (1988) pitdd kuitenkin
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todenndkodisend, ettd on olemassa “tavallisia” fonologisen prosessoinnin pulmista
karsivid dyslektikoita huomattavasti pienempi lukihiiridisten ryhma, joiden ongelmat
ovat sanojen visuaalisessa / ortografisessa prosessoinnissa (“’pintadysleksia”).
Télloinkin ongelma on kuitenkin kielellinen, eikd vastaa siten samaa visuaalisen
havainnon ongelmaa kuin aiemmin on esitetty. Rack, Snowling ja Olson (1992)
esittavat kuitenkin, ettd kategorinen jako visuaaliseen ja fonologiseen dysleksiaan on
keinotekoinen, todellisuudessa kyse on jatkumosta.

Badian (1993, 1997) havaitsi ortografisen prosessoinnin (tehtdvéssd tuli arvioida
olivatko tekstissd esiintyvét kirjaimet oikeassa suunnassa) olevan fonologisen
prosessoinnin  ohella olennainen mittari ennustettaessa lukemisen edistymisti
erityistukea saavilla lapsilla. Myds Stanovich, West ja Cunningham (1991) totesivat
ortografisella prosessoinnilla olevan itsendistd selitysvoimaa fonologisen prosessoinnin
kontrolloinnin jdlkeenkin ennustettaessa lukemista. Viime aikoina visuaalisen
prosessoinnin merkitys lukivaikeuksissa on noussut esille myos aivan uudella tavalla ns.
magnosellulaarisen teorian muodossa (Galaburdan & Livingstonen 10ydos, Korhonen,
2002). Magnosellulaarinen jirjestelmi on aivojen talamokortikaalinen jirjestelmai, joka
vastaa nopeasti vaihtuvien, matalakontrastisten drsykkeiden, kuten liikkeen
prosessoinnista. Dyslektikoilla on todettu poikkeavuutta magnosellulaarisessa
jarjestelmdssd sekd visuaalisen ettd kuuloalueen osalta (Galaburdan ja Livingstonen

16ydoksid, Korhonen, 2002).
1.3.3. Kirjainten tuntemus

Kirjainten tuntemuksen on todettu useasti olevan yhteydessd lukemaan oppimiseen
(Adams, 1990; Badian ym., 1990; Cataldo & Ellis, 1988; Gallagher, Frith & Snowling,
2000; Muter ym., 1998) tai lukemisvaikeuksiin fonologisen tietoisuuden ja fonologisten
representaatioiden tarkkuuden ja toisistaan erottuvuuden ohella (Elbro ym., 1998).
Scarborough (1990) havaitsi, ettd lukivaikeuksia omaavat lapset olivat tunteneet 5-
vuotiaina vihemmaén kirjaimia kuin heiddn “normaalit” ikdtoverinsa. Adamsin (1990)
mukaan kirjaintuntemuksen ja lukemaan oppimisen yhteys selittyy esimerkiksi siten,
ettd kirjainten osaaminen jattdd enemmén aikaa dinteiden opettelulle, kirjainten
automaattinen tunnistus mahdollistaa prosessoinnin siirtymisen kokonaiseen sanaan,
sekd kirjainten nimien ldheinen yhteys niiden &anteisiin nopeuttaa &dinteidenkin

oppimista ja mahdollistaa alfabeettisen periaatteen ymmaértdmisen jo ennen varsinaista
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lukemaan opettamista. Goswamin (2003) mukaan kirjainten oppiminen saakin aikaan
uudenlaisen foneemeihin perustuvan organisoinnin mentaalisessa  leksikossa.
Kuitenkaan kirjainten nimien harjoitteleminen ei yksistdédn riitd lukemaan oppimiseen
(Adams, 1990).

Christensen (2000) havaitsi selvdn interaktion kirjaintuntemuksen ja fonologisen
tietoisuuden vililld; mitd parempi on lapsen fonologinen tietoisuus, sitd suurempi
vaikutus kirjainten tuntemuksella on lukemiseen. Ainnetietoisuus ja kirjaintuntemus
kehittyvitkin vahvasti toisiinsa kietoutuneina (Muter ym., 1998), ja suomen kielessa
tdimi yhteys ndyttdd olevan erityisen vahva korkeasta kirjain-ddnnevastaavuudesta
johtuen (Aro, 2004; Siiskonen, Poikkeus, Aro & Ketonen, 2003). Poikkeus ym. (2003)
pitavitkin  kirjaintuntemusta fonologisen tietoisuuden ja lukemaanoppimisen
kaksisuuntaisen yhteyden kivijalkana. Suomen kielessd Poskiparta ym. (1999)
havaitsivatkin ~ kirjainten tunnistamisen ongelmien olevan yksi riskitekija
lukemisvaikeuksiin. Holopainen ym. (2001) havaitsivat kirjainten tuntemuksen yhdessa
epdsanojen toistamisen, lyhytkestoisen muistin ja nimedmisnopeuden kanssa
ennustavan hyvin sitd aikaa, jonka lapsi tarvitsi opetusta ennen kuin oppi lukemaan.
Myo6s Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola ja Nurmi (2003 a) havaitsivat kirjainten
tuntemuksen olevan yhteydessd erityisesti lukemisen alkuvaiheeseen. Aro ym. (2004)
havaitsivat koulun alussa mitatun kirjaintuntemuksen olevan paras lukemisen
tarkkuuden  ennustaja.  Lisdksi Lyytinen ym. (painossa b) havaitsivat
pitkittdistutkimuksessaan kirjaintuntemuksen selittdvin itsendisesti tulevaa lukemista.
Lyytinen ym. (1995) esittdvitkin, ettd kun lapsi osaa kirjaimet ja tajuaa kirjain-
ddnnevastaavuuden idean, hdn kykenee lukemaan sanat riippumatta siité tietdéko niiden

merkityksen tai sen onko niilld merkitysta.
1.4. Harjoitusohjelmatutkimuksia

Useissa tutkimuksissa on todettu, ettdi fonologista tietoisuutta voidaan parantaa
erityiselld harjoitusohjelmalla, ja ettd télldisella ohjelmalla on vaikutusta myds
lukemiseen (Alexander, Andersen, Heilman, Voeller & Torgesen, 1991; Ball &
Blachman, 1991; Barker & Torgesen, 1995; Blachman, Ball, Black & Tangel, 1994;
Blachman, Tangel, Ball, Black & McGraw, 1999; Borstrem & Elbro, 1997; Bus & van
Jzendoorn, 1999; Byrne & Fielding-Barnsley, 1991, 1993, 1995; Byrne, Fielding-
Barnsley & Ashley, 2000; Ehri ym., 2001; Gillon, 2000; Hurford ym., 1994; Korkman
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& Peltomaa, 1993; Lundberg ym., 1988; Poskiparta, Niemi & Vauras, 1999; Reitsma &
Wesseling, 1998; Schneider, Ennemoser, Roth & Kiispert, 1999; Schneider, Kiispert,
Roth, Vis¢ & Marx, 1997; Schneider, Roth & Ennemoser, 2000; Uhry & Shephard,
1993; Vanderwelden & Siegel, 1997; Vellutino & Scanlon, 1987; Wise, Ring & Olson,
1999). Osa harjoutusohjelmista on toteutettu jo ennen koulun aloittamista ilman
kirjainten mukanaoloa (Brennan & Ireson, 1997; Lundberg ym., Reitsma & Wesseling,
Schneider ym. 1997, 1999), mutta niistd ainoastaan Lundbergin sekd Reitsman ja
Wesselingin tutkimuksessa ohjelman vaikutus ulottui selvisti fonologisen tietoisuuden
liséksi itse lukemiseenkin. Onkin todettu, ettd paras tulos lukemisen kannalta saadaan
aikaan, kun kirjaimet yhdistetddn fonologisen tietoisuuden harjoitteluun (Bus & van
[Jzendoorn; Bryant & Bradley, 1985; Ehri ym.). Adamsin (1998) mukaan kirjaimet
voivatkin toimia havainnollisina ankkureina ddnteille ja ne opettavat lapsille, ettd sanoja
taytyy kasitelld eri lailla (sekventiaalisesti) kuin muita visuaalisia drsykkeitd. Ehrin ym.
(2001) mukaan lukeminen vaatii tietoa kirjain-ddnnevastaavuuksista, joten tehokkain
foneemisen tietoisuuden harjoitusohjelma siséltddkin lisdksi kirjaimia ja Kkirjain-
ddnnevastaavuuden opetusta. Samoin Byrne ja Fielding-Barnsley (1991) ovat siti
mieltd, ettd foneeminen tietoisuus yhdistettyni kirjain-ddnnevastaavuuden tuntemukseen
on vélttdmitontd, jotta lapsi voi yleensdkin ymmartdd alfabeettisen (=aakkosellisen)
periaatteen kirjainten ja dinteiden vililld. Myos Snowling (1987) korostaa kirjain-
ddnnevastaavuuden osaamisen merkitystd foneemisen tietoisuuden lisdksi, kun kyseessi
on aakkosellinen lukemisjarjestelma.

Vanderweldenin ja Siegelin (1997) mukaan pelkkd dinteiden ja kirjainten opettelu
yhdistettynd fonologisen tietoisuuden harjoitteluun ei kuitenkaan riitd, vaan tarvitaan
tietoa siitd, kuinka kirjain-ddnnevastaavuutta voi kéyttdd hyviksi lukemisessa. Samaan
tapaan Cunningham (1990) esittda, ettd pelkkd “drillaaminen” fonologisen tietoisuuden
harjoittelussa ei riitd, vaan tarvitaan myos sitd tietoa, miten tdtd voi hyddyntda
lukemisessa. Hatcherin mukaan tehokkaaseen harjoitusohjelmaan tarvitaankin sekd
fonologisen tietoisuuden, dekoodauksen, ettd ndiden yhdistdvdn linkin, eli kirjain-
ddnnevastaavuuden harjoittelua (Hatcher, Hulme & Ellis, 1994). Viite perustuu
tutkimukseen, jossa 7-vuotiaat jo lukivaikeuksia omaavat hyotyivét lukemisen kannalta
selvisti enemmén opetuksesta, joka sisdlsi fonologisen tietoisuuden, lukemisen sekd
nditd yhdistdvin (1dhinnd kirjain-ddnnevastaavuutta) osan harjoittelua verrattuna

opetukseen, joka sisélsi vain joko fonologista tietoisuutta tai lukemista. Myds Fuchsilla
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ym. (2001) oli vastaavantyyppinen harjoitusohjelma, joka sisdlsi fonologisen
tietoisuuden, lukemisen ja kirjain-ddnnevastaavuuden opetusta. Tdmd ryhmd oli
lukemisessa parempi kuin ilman harjoitusta ollut kontrolliryhm4 tai pelkkédd fonologisen
tietoisuuden harjoitusta saanut ryhma. Harjoitusvaikutus ei kuitenkaan ollut kovin
pysyva, silld jatkomittauksessa ero oli endd marginaalinen. Iversen ja Tunmer (1993)
havaitsivat, ettd sekd erityistd lukemisohjelmaa noudattavat (joka sisélsi jonkin verran
foneemisen tietoisuuden harjoitusta), ettd tdhdn ohjelmaan yhdistettyd kirjain-
ddnnevastaavuuden ja fonograafien (alkusointujen ja riimien kirjoitusasuja) harjoitusta
noudattavat edistyvdat lukemisessa selvidsti kontrolliryhmidd paremmin, mutta
edistyminen on selvdsti nopeampaa jalkimmdiisessd ryhméssd. He kuntouttivat
tutkimuksessaan foneemiselta tietoisuudeltaan heikkoja ja lukemisessa muutenkin
heikosti edistyneitd ekaluokkalaisia, ja totesivat lukutaidon parantuneen nimenomaan
foneemisen tietoisuuden paranemisen myo6td. He totesivatkin, ettd heikkoja lukijoita
kannattaa kuntouttaa nimenomaan eksplisiittistd kirjain-ddnnevastaavuutta ja foneemista
tietoisuutta sisdltavilld ohjelmalla. Myds Foorman ym. (1991) havaitsivat, ettd ryhma,
jolle opetettiin eksplisiittisesti kirjain-ddnnevastaavuutta lukemisen yhteydessé, edistyi
nopeammin lukemisen tarkkuudessa sekd sdannéllisten ettd epdsdannéllisten sanojen
suhteen, kuin ryhmé, joka sai ajallisesti kirjain-ddnnevastaavuuden harjoitusta vain
kolmasosan siitd mitd edellinen ryhméd ja ainoastaan kirjoittamaan opettamisen
yhteydessd. Tdma nopeampi edistyminen nikyi nimenomaan ei-foneettisten virheiden
viahentymisend, mikéd tutkijoiden mukaan kuvaa sitd, ettd ensimméiinen ryhmi oli
siirtynyt lukemisessa edistyneemmaélle tasolle (Frithin tasoista ortografiseen), kun
jalkimméinen ryhméd sen sijaan kamppaili vield ainoastaan alfabeettisella tasolla.
Foormanin ym. (1998) toisessa tutkimuksessa verrattiin kolmen eri lukemismenetelmén
vaikuttavuutta 1- ja 2-luokkalaisilla heikoilla lukijoilla; 1) “suora koodi”, joka sisélsi
eksplisiittistd  kirjain-ddnnevastaavuuden opetusta sekd foneemisen tietoisuuden
harjoitusta, siten ettd lukemisen avainstrategiana oli ddnteiden synteesi, 2) ’laajennettu
koodi”, jossa oli myds fonologisen tietoisuuden harjoitusta erityisesti alkusointu- ja
riimitasolla, mutta ei suoraa kirjain-ddnnevastaavuuden opetusta ja 3) “implisiittinen
koodi”, jossa opetus perustui kokosanamenetelmadan. Ryhma 1 oli kouluvuoden lopulla
sekd fonologisessa tietoisuudessa ettd lukemisessa selvdsti muita ryhmid parempi.
Huomattavaa on myo0s se, ettd fonologiselta tietoisuudeltaan kaikista heikoimmat eivit

edistyneet juurikaan muuta kuin kirjain-ddnnevastaavutta sisiltineessd ohjelmassa.



17

Edellisessd kappaleessa todettiin, ettd lukemaan opettamismenetelmd on siis
tehokkaampi, jos se sisdltdd selvdd kirjain-ddnnevastaavuuden harjoitusta. Miten sitten
on niiden pelkkien fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelmien laita, jotka eivéit
itsessdén ole sisdltdneet lukemaan opettamista? Useat harjoitusohjelmat ovat kylld
siséltdneet kirjain-ddnnevastaavuuden harjoittelua, mutta vain harvassa sitd on annettu
erikseen ja eksplisiittisesti. Tamidn takia pelkdn kirjain-ddnnevastaavuusharjoittelun
vaikutuksen osuutta on vaikea arvioida. Muutamia tdménsuuntaisia tutkimuksia on
kuitenkin tehty. Useimmissa ndissd tutkimuksissa on todettu, etti foneemisen
tietoisuuden kannalta pelkéstd kirjain-ddnnevastaavuusharjoittelusta ei ole hyotyé,
lukemisen osalta tulokset ovat vaihtelevia. Huomattavaa on kuitenkin, ettd ndma kaikki
tutkimuksen on toteutettu ortografialtaan suomea epédsddnnéllisemmissd kielissd
(I&hinnd englanti), joten suoraa yleistd suomen kieleen ei voi tehda.

Jo 1970-luvulla Goldstein havaitsi pienelld otoksella tehdylld tutkimuksellaan
danteiden ja kirjain-dénnevastaavuuden opetuksen olevan lukemisen kannalta selvésti
hyodyllisempdd kuin kirjainten nimien ja niiden sanassa olevan jarjestyksen
opettamisen (Bryant & Bradley, 1985). Myohemmin Ballin ja Blachmanin (1991)
tutkimuksessa lukemisen kannalta parhaat tulokset saavutettiin fonologisen tietoisuuden
ja kirjain-ddnnevastaavuutta sisdltdvan harjoituksen yhdistelmélld, pelkkd kirjain-
ddnnevastaavuusharjoittelu ei tuottanut lukemisen kannalta kontrolliryhmistd eroavaa
efektid. Huomattavaa on kuitenkin se, ettd yhdistelmidryhméssd kirjain-
adnnevastaavuusharjoittelua oli enemman, silla sitd oli erikseen annetun (samalla tavalla
kuin toisessa ryhmdssd) lisdksi myos sisdltyneend foneemisen tietoisuuden
harjoitteluun. Schneiderin ym. (2000) tutkimuksessa saatiin samansuuntaisia tuloksia.
Heilld verrattavia ryhmid oli neljdi: 1) fonologinen tietoisuus + Kkirjain-
dannevastaavuusharjoittelu, 2) pelkkd fonologinen tietoisuus, 3) pelkkd kirjain-
aannevastaavuus, 4) kontrolli. Naistd kontrolliryhmé sisidlsi aivan tavallisia pdivikoti-
ikdisid lapsia, koeryhmissé lapset olivat samanikiisid “riskilapsia” alhaisen fonologisen
tietoisuutensa perusteella. Ensimmaéiselld luokalla kontrolliryhmé oli lukemisen suhteen
paras, mutta ryhmi 1 (yhdistelmdharjoittelu) ei eronnut siitd merkitsevésti. Sen sijaan
ryhmét 2 ja 3 olivat lukemisen suhteen selvésti kontrolliryhmii heikompia. Tastd voikin
vetdd sen johtopddtdksen, ettd yhdistelmdharjoitus on lukemisen kannalta
tehokkaampaa, kuin kumpikaan harjoitus yksittdin annettuna. Téssékin tutkimuksessa

puutteena oli kuitenkin se, ettd 3) ryhméssd harjoitusta annettiin ajallisesti vain puolet
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siitd, mitd harjoitusta annettiin 1) ja 2) ryhmésséd. Skeptisesti ajatellen epaselvéksi jaa
siis se, mihin yhtd pitkddn annettu pelkkd kirjain-ddnnevastaavuusharjoittelu olisi
riittdnyt. Voimakkaimmin pelkédn kirjain-ddnnevastaavuusharjoittelun hyotyd vastaan
puhuu Uhryn ja Shephardin (1993) tutkimus, jossa ekaluokkalaisille annettiin alkuun
pelkkad kirjain-dénnevastaavuusharjoitusta. Tdmaén jalkeen ryhma jaettiin kahtia, joista
ensimmadiselle annettiin segmentaatio-, lukemis- ja kirjoittamisharjoittelua, toiselle
pelkéstidn kirjain-d4nnevastaavuus- ja synteesiharjoittelua. Puolen vuoden harjoittelun
jalkeen ensimmdiinen ryhma oli toista selvésti parempi kaikissa mekaanisen lukemisen
tehtdvissd (ei siis luetun ymmartdmisessd) sekd yllattden myos kaikissa fonologisen
tietoisuuden (synteesi mukaan luettuna) tehtdvissd. Huomattavaa on kuitenkin se, ettd
harjoitus oli ryhmissd 1 paljon eksplisiittisempédd vaatien lapsen omaa aktiivisuutta,
ryhmaéssé 2 se sen sijaan oli enemmin mallin mukaan tekemista.

Myods Torgesenin, Wagnerin ja Rashotten (1997) harjoitusohjelmissa oli mukana
kirjain-ddnnevastaavuuden harjoittelua. He  kuntouttivat riskilapsia (alhainen
fonologinen tietoisuus ja kirjaintuntemus) ennen koulun alkua: ensimméiisessi ryhmassa
annettiin eksplisiittistd fonologisen tietoisuuden harjoittelua yhdistettynd kirjain-
ddnnevastaavuuden harjoittelemiseen sekd lukemis- ja kirjoittamisharjoituksiin, toisessa
ryhmaéssd lukemisen ja kirjoittamisen kautta opetettiin kirjain-d4édnnevastaavuuksia seka
fonologista tietoisuutta, mutta vdhemmén eksplisiittisesti kuin ryhmédssd 1. Toisen
luokan jilkeen ryhméd 1 oli parempi foneettisessa, mutta ei muussa lukemisessa.
Yleisesti ottaen suurin osa riskilapsista sai ohjelman 1 avulla kurottua kiinni
normaaleita lukijoita, vaikka aivan kaikki eivét harjoituksesta hyotyneetkdin. Samoin
Borstrom ja Elbro (1997) kuntouttivat riskilapsia (vdhintddn toisella vanhemmista
dysleksia) ennen  koulun alkua intensiiviselld  foneemisen tietoisuuden
harjoitusohjelmalla, johon sisdltyi my0s ddnne-kirjainvastaavuuden opetusta.
Ohjelmassa mukana olleet lapset edistyiviat lukemisessa selvésti kontrolleina olleita
riskilapsia paremmin, vaikka eivdt saavuttaneetkaan yhtd hyvdd lukemisen tasoa kuin
ei-riskilapset. My0s Gillonin (2000) riskilapsilla (puhutun kielen ongelmia + merkkeja
alkavista ongelmista lukemisessa) toteuttama harjoitusohjelma sisélsi erillistd kirjain-
ddnnevastaavuuden opetusta fonologiseen harjoitukseen yhdistettynd. Harjoitukseen
osallistuneet olivat jakson jéilkeen kontrolliryhmid (samanlainen riski, mutta heille
annettiin perinteisempédd kielen kehityksessd viivéstyneille tarkoitettua kuntoutusta

kahdella eri tavalla) parempia seké fonologisessa tietoisuudessa ettd lukemisessa.
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Ehrin ym. (2001) meta-analyysissd foneemisen tietoisuuden harjoittelusta hyotyivét
eniten riskin lukivaikeuksiin omaavat lapset verrattuna normaaleihin lukijoihin tai jo
lukemisvaikeuksia omaaviin lapsiin. Samanlainen havainto oli myds Schneiderilla ym.
(1999). Byrnen (1998) mukaan sen sijaan riskilapset olivat kylld padosin responsiivisia
kirjain-ddnnevastaavuuden harjoittelulle, mutta monella ei tapahtunut juurikaan
edistystd foneemisessa tietoisuudessa. Lukivaikeusriskin omaavien lasten vaikeuksia
voidaan kuitenkin ehkdistd ennen koulun alkua aloitetetulla intensiiviselld
harjoitusohjelmalla (Borstream & Elbro, 1997). Yleisesti ottaen nuoremmat lapset
hyotyvit enemmaén harjoitusohjelmista kuin vanhemmat lapset (Bus & van [Jzendoorn,
1999), mika voikin osin selittdé sitd, ettd jo lukemisvaikeuksia omaavat eivit hyddy niin
paljoa ohjelmista. Kuitenkin on myds tutkimuksia, joissa on huomattu heikkojenkin
lukijoiden hydtyvin selvidsti fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelmasta (Barker &
Torgesen, 1995; Hatcher, 2000; Wise ym., 1999). Ehrin ym. (2001) meta-analyysissi
16ydettiin my0s, ettd on hyddyllisempdd harjoittaa vain yhtd tai kahta foneemisen
tietoisuuden osa-aluetta, kuin useita, harjoitus on tehokkainta kun se kestdd 5-18 tuntia,
ja ettd harjoitus on tehokkaampaa pienryhmissd toteutettuna kuin koko luokalle tai
yksittéisille lapsille annettuna.

Suomessakin ~ on  toteutettu  fonologiseen  tietoisuuteen  kohdistuvia
interventiotutkimuksia. Korkmanin ja Peltomaan (1993) tutkimuksessa kielellisessd
kehityksessd viivdstyneitd poikia kuntoutettiin esikouluvaiheessa ennen varsinaista
lukemaan opettamista fonologisessa tietoisuudessa, joka sisdlsi myos osittaista kirjain-
ddnnevastaavuuden vahvistamista (ldhinnd lapsen oman nimen kirjaimien kohdalla, ei
siis kovin laajasti ja eksplisiittisesti). MyO6hemmin koulussa ensimmadisen luokan
jalkeen tehdyissd mittauksissa kuntoutuksessa mukana olleet olivat parempia lukijoita
kuin kontrolliryhmaildiset. Poskiparran ym. (1999) tutkimuksessa kuntoutettiin
ensimmadiselld luokalla heikoimpaan neljinnekseen fonologisen tietoisuuden osalta
kuuluvia oppilaita fonologisen tietoisuuden harjoituksilla, joihin oli yhdistetty myos
kirjaimia. Harjoitukseen osallistuneet hydtyivdt selvisti ohjelmasta sekd fonologisen
tietoisuuden ettd lukemisen osalta. Merkittivdd on se, ettd heikot oppilaat saivat
ohjelman avulla kurottua kiinni vilimatkaa suhteessa hyviin lukijoihin. Kuitenkin
mukana oli my®ds sellaisia lapsia, jotka eivit liilemmin hydtyneet kuntoutuksesta.

Téssd  tutkielmassa  késiteltdvdssd  tutkimuksessa  tutkitaan  kirjain-

dannevastaavuusharjoittelua, johon on myohemmaéssd vaiheessa yhdistetty myos
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fonologisen tietoisuuden harjoittelua synteesin osalta (dédnteitd yhdistetddn tavuiksi ja
tavuja sanoiksi). Fonologisen tietoisuuden harjoittelu ei kuitenkaan ole kovin
eksplisiittistd, joten pddpaino ohjelmassa on nimenomaan kirjain-d4nnevastaavuuksien
opettelemisessa. Suomen kielessd kirjain-ddnnevastaavuuksien harjoituksen uskotaan
olevan erityisen hyddyllistd, koska dinteiden nopea mieleenpalauttaminen voi olla
riittdvd ehto lukemisen onnistumiselle, silld useimmat lapset hankkivat synteesitaidon
hyvin  nopeasti  kirjain-d4nnevastaavuuksien  automatisoiduttua  (Lyytinen,
henkilokohtainen kommunikaatio 4.6.2004). Huomattavaa on myds se, ettd suomen
kielessd kirjainten ja ddnteiden vilisten assosiaatioiden méérd on sen verran pieni, etti
ndmid on mahdollista opettaa suhteellisen helposti, mikd myds puhuu kirjain-

ddnnevastaavuuden harjoittelun hyddyllisyyden puolesta.
1.4.1. Miksi tietokone?

Vaikka Ehri ym. (2001) 16ysivétkin meta-analyysissddn opettajan antaman foneemisen
tietoisuuden harjoittelun olevan tehokkaampaa kuin tietokoneella tapahtuvan
harjoittelun, tietokonetta ei ole kuitenkaan syyté sivuuttaa pohdittaessa keinoja parantaa
lasten lukemaan oppimista. Tietokoneesta onkin seuraavia hyotyjd verrattuna
perinteiseen opetukseen / kuntoukseeen: 1) Tietokone on usein varsinkin lapsia
voimakkaasti motivoiva véline (esim. Wise, Olson & Ring, 1997), 2) Tietokoneen
avulla on mahdollista harjoitella tiettyd taitoa itsendisesti, ja toistaa samaa harjoitusta
lukemattomia kertoja, 3) Tietokoneelta on mahdollista saada omasta suorituksesta
saannollisesti, ymmadrrettavilld ja neutraalilla tavalla sekd vélittomésti palaute.
Ihanteellinen tietokoneen antama palaute virheellisen suorituksen jédlkeen sisdltdd tiedon
siitd, miksi suoritus oli virheellinen, ja siitd, kuinka suoritusta voitaisiin muuttaa, jotta
haluttuun tulokseen pééstdisiin (Larsen, 1995), 4) Tietokoneen avulla kuntoutuksen
laatua voidaan kohottaa esim. sddtelemélld aikaa, tehtdvien vaikeustasoa jne., 5)
Tietokoneella pystytddn helposti kerddmiin tietoa kuntoutettavan edistymisestd, mika
taas auttaa kuntoutuksen seurannassa ja jatkokuntoutuksen kehittelyssd. Tulokset ovat
olleet parempia, jos lapset ovat saaneet olla itse aktiivisempia ja padttdd
etenemisjérjestyksestddn ohjelmassa, kuin jos tietokoneohjelma on tiukasti sdddellyt
heiddn etenemisjdrjestyksensd (Larsen, 1995). Kasiteltdvdnd olevassa tutkimuksessa
kaikki em. kohdat onkin pyritty hyodyntiméddn, ja Larsenin periaatteen mukaisesti

lapsille annettiin omaa péatantdvaltaa pelin tasosta sen jilkeen kun alkutasoa oli pelattu
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jonkin aikaa. Negatiivinen palaute on myo6s minimoitu: peli adaptoituu jatkuvasti lapsen
pelaamisen mukaan pyrkien pitdmiidn onnistumisen koko ajan vihintddn 70-80 %:ssa.
Tietokonetta ovat aiemmin menestyksellisesti kdyttineet kuntoutusohjelmissa mm.
Barker ja Torgesen (1995), Lovett, Barron, Forbes, Cuksts ja Steinbach (1994), Reitsma
ja Wesseling (1998) sekd Wise ym. (1999).

1.4.2. Literate 1.0 —pelin aiempi tutkimus

Literate 1.0 —pelistd on tdhdn mennessd valmistunut kaksi opinndytety6td (Lehtonen,
2003; Liuha, 2004), ja useita on parasta aikaa valmisteilla. Lehtonen kaytti
tutkimuksessaan Literate 1.0 —pelin aikaisempaa versiota ("Ekapeli”), jonka puutteita on
jonkin verran onnistuttu korjaamaan tdssd tutkimuksessa kdytettyyn versioon. Lehtosen
tutkimuksessa mukana olleista kuudesta lapsesta yksi oppi lukemaan ja kehittyi my0s
jonkin verran fonologisessa tietoisuudessa, yksi luki intervention jédlkeen joitakin tavuja,
ja muilla kehitys rajoittui 1dhinnd kirjain-ddnnevastaavuuden kehittymiseen pelissé tai
jonkin verran myds ulkoisilla mittareilla. Liuhan tutkimuksessa kaikilla mukana olleilla
viidella lapsella kirjain-dénnevastaavuus kehittyi pelin sisdisesti, samoin kuin
tavuntunnistuskin niilld, joilla sitd oli mahdollista mitata. Pelin ulkoisesti kaikki lapset
kehittyivat kirjainten tunnistuksessa, yksi selvdsti muita enemmain, kahdella kehitys oli
tosin melko pientd. Kolme lapsista kehittyi my0s segmentaatiotaidoissa, mutta

kenelldkddn lapsista edistysti ei tapahtunut synteesitaidoissa.
1.5. Tutkimuksen tarkoitus

Téssd tutkimuksessa on tarkoituksena selvittdd Literate 1.0 -pelin vaikutusta
esikouluikdisten lasten lukemaan oppimiseen ldheisesti liittyviin taitoihin eli kirjain-
ddnnevastaavuuden ja tavuntunnistuksen kehittymiseen, kirjainten tuntemukseen,
fonologiseen tietoisuuteen segmentaation ja synteesin osalta sekd ortografiseen
tietoisuuteen kirjoituksen tunnistuksella mitattuna. Kuten edelld on kdyty ldpi, ndiden
kaikkien tekijoiden on osoitettu olevan yhteydessd lukemaan oppimiseen, joten niitd on
my0s jarkevdd kayttdd mittareina. Tutkimuksessa on erotettu Literate 1.0 —pelin

vaikutuksesta se, ettd lapselle ylipddnsd annetaan huomiota.
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2. MENETELMA

2.1. Tutkittavat

Tutkittavina oli 12 esikoululaista (7 tyttod, 5 poikaa) kahdesta eri Jyvéskyldn alueen
pdivakodista. Valintakriteerind kdytettiin ainoastaan sitd, ettd lapsi ei osaa lukea ennen
intervention aloitusta. Tutkittavien ik intervention alkaessa vaihteli vélilld 6v 4kk — 7v
4kk, keskiarvon ollessa 6v 11kk, keskihajonnalla 4,130 kk. Tutkittavien vanhemmista 6
ilmoitti, ettd perheessd tai l&hisuvussa on ollut jollakin muulla lukivaikeuksia, 5 etti ei,

yhdelté tieto puuttuu.

2.2. Tutkimusvalineet

2.2.1. Kirjainten osaaminen ja kirjain-adnnevastaavuus

Lasten kirjainten osaaminen arvioitiin Cognitive Workshops (CW)-tietokoneohjelmaa
(Seymour, Aro & Erskine, 2003) kéyttdmalld. Ohjelmassa ovat mukana kaikki ne
suomalaiset kirjaimet, joilla on oma #inteensi (23), pois lukien siis C, Q, W, X, Z, ja A.
Kirjaimet tulevat suuraakkosilla Kkirjoitettuna tietokoneen niytdlle yksitellen
satunnaisessa jarjestyksessd, jolloin lapsen tulee sanoa kunkin kirjaimen nimi tai
vaihtoehtoisesti kirjaimen &ddnne. Alkumittauksessa kaytettiin lisdksi ASSO-mittaria
(Liite 1) toisena kirjainten osaamisen mittarina. Testissd lapselle ndytetddn kirjainketju,
jossa on kaikki suomen kielen aakkoset suuraakkosilla kirjoitettuna. Lapsen tulee sanoa
kirjaimen nimi kunkin kirjaimen kohdalla. Tatd mittaria ei ole kéytetty
jatkomittauksissa.

Kirjain-ddnnevastaavuutta tutkittiin Literate 1.0 —pelin ulkoisesti Fono-ortho -
testilld (Liite 2). Fono-orthossa lapselle nédytetddn paperia, jossa on 10 eri sanaa, jotka
kaikki alkavat eri kirjaimilla. Lapselle sanotaan tietty ddnne, jolla jokin paperissa
olevista sanoista alkaa, ja kuultuaan dénteen lapsen tulee niyttdd mikd sana alkaa tilla
ddnteelld. Naitd tehtdvid on yhteensd viisi, ja maksimipisteméaéra testistd on siten viisi.
Tétd testid ei toistettu, mikéli lapsi sai tdydet pisteet alkumittauksissa epardimitta

yhtddn.



23

2.2.2. Fonologinen tietoisuus

Fonologisen tietoisuuden tutkimisessa kdytettiin kahta erilaista tehtdvaa, joista toisessa
mitattiin tavu / foneemisegmentaatiota ja toisessa vastaavaa synteesid. Molempien
taitojen mittaamisessa kéytettiin Jyvéiskyldn yliopistossa Lapsen kielen kehitysti (LKK)
seuraavassa projektissa kehitettyd HepsKups-maassa —tehtidvésarjaa (Puolakanaho,
Poikkeus, Ahonen, Tolvanen & Lyytinen, 2003) ja siitd tehtdvid 5 ja 7, jotka on
suunnattu 6,5-vuotiaille. Molemmissa tehtdvissd on aluksi kaksi harjoituskohtaa, timéan
jalkeen 20 (5. tehtdvd) ja 16 (7. tehtdvd) varsinaista kohtaa. Tehtdvéssd 5 mitataan
lapsen segmentaatiotaitoa seuraavasti: tietokoneen kuvaruudulle ilmestyy kolme kuvaa,
joista kunkin kohdalla kuuluu kuvan esittdmén sanan nimi (esim. kukka, tutti, kuppi).
Tédmin jélkeen lapsi kuulee ndistd sanoista johonkin kuuluvan osan (esim. tu), ja hdnen
tdytyy valita se sana, johon tdmi osa kuuluu ("Misti kuvasta kuuluu d4ni ’tu”?). Lapsi
saa tehdd tdmén valinnan joko osoittamalla kuvaruudulla olevaa sanaa, tai kdyttaimalla
hiirtd. Tehtdvdn alkuosassa on ainoastaan tavusegmentaatiota mittaavia tehtivid,
loppuosassa myds vastaavia foneemisegmentaatiolle. Tehtdvédssd 7 lapsi kuulee
tietokoneelta sanoja taikakielelld” luettuna, eli siten, ettd sana on pétkitty tavuihin,
tavuihin ja dinteisiin, tai pelkdstddn &déinteisiin (vaikeutuu téssd jdrjestyksessd testin
loppua kohden), esim. papukaija luetaan pa-pu-kai-ja, tai talo t-a-l-o danteilld. Tdméan
jilkeen lapsen tulee sanoa mikrofoniin mitd luettu sana tarkoittaa. Tdmi taito on
synteesi- eli blending -taitoa.

Pistemédédrien suhteen 5. tehtdvd on koodattu ainoastaan oikein / védrin.
Maksimipistemddrd on 20 pistettd. 7. tehtdvdssd jokaisesta kahden osasegmentin
yhdistdmisestd saa pisteen. Osasegmenttejd on yhdessd sanassa 2-4 sen mukaan miten
sana on jaettu (esim. ka-n-a 3 osasegmenttii, l-i-n-t-u 4 osasegmenttid), ja
maksimipisteméédrd kustakin sanasta on siten 2-4 pistettd. Yhdistiminen katsotaan
oikeaksi, jos lapsen tuotoksessa konsonantti ja vokaali ovat samassa jarjestyksessd kuin
mallissa, ja vidhintddn toinen ndistd kirjaimista on tidsmilleen oikein. Jos lapsen
tuotoksessa on vidrd / puuttuva / ylimdardinen ddnne, vihennetddn yksi piste jokaisesta
tdllaisesta virheestd. (esim. t-a-1-o -> kallo, kaikki 3 yhdistdmistd oikein, mutta yksi
vadrd ja yksi ylimddrdinen ddnne eli 1p). Samoin vdhennetddn yksi piste, jos lapsi
toistaa sanan osasegmentteind ilman ettd yhdistdd niitd. Maksimipistemddrd koko

tehtdvésti on 40 pistetta.
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2.2.3. Ortografinen tietoisuus

Ortografista tietoisuutta tutkittiin kirjoituksen tunnistus —testilld (Liite 3, lapselle
ndytetyssd paperissa sanat oli tosin kirjoitettu isommalla fontilla), jossa on viisi eri
tehtdvdd, ja jokaisessa tehtdvidssd 12 eri sanaa, kaikki tekstauksella kirjoitettuja.
Jokaisessa tehtdvassd kuusi sanoista on kirjoitettu oikein / on oikeaa kirjoitusta, kuusi
vadrin. Lapselle titd médrad ei kerrota, hdnen tulee ainoastaan péittdd kunkin sanan
kohdalla onko se oikein kirjoitettu / oikeaa kirjoitusta, vai ei. Ensimmaéisessé tehtavéssi
vadrin Kkirjoitettuihin sanoihin on sekoitettu kirjoitukseen kuulumattomia merkkeja,
kuten neli6itd, kolmioita ja palloja. Toisessa tehtdvéssd on vidirin pdin olevia kirjaimia
mukaan sekoitettuna. Niissd kummassakin tehtdvissd lapsen tulee valita onko sana
oikeaa kirjoitusta vai ei. Kolmessa viimeisessd tehtdvissd on kaytetty ainoastaan oikeita
kirjaimia, puolet sanoista on kirjoitettu suomen kielen kannalta véérin, ja lapsen tulee
valita kunkin sanan kohdalla onko se oikein kirjoitettu vai ei. Maksimipistem&ard

jokaisesta tehtdvistd on 12 pistettd, ja yhteispistemédrdn maksimi siten 60 pistetta.
2.2.4. Literate 1.0 -peli

Literate 1.0 —pelin on tarkoitus opettaa lapselle kirjain-ddnnevastaavuuksia ja ddnteiden
yhdistelemistd tavuiksi ja sanoiksi, ja olla sitd kautta linkkind lukutaitoon. Pelissd
tietokoneen ruudun ylireunaan ilmestyy kerrallaan 2-9 putoavaa palloa, joissa
jokaisessa on eri objekti, tasosta riippuen joko kirjain, tavu tai sana. Samalla pelaaja
kuulee jonkin &dnteen, tavun tai sanan, joka hinen tulee osata yhdistdd johonkin
palloista. Aikaa tdhdn on muutamia sekunteja, aika adaptoituu lapsen pelaamistason
mukaan, ja sitd on myds mahdollista sdddelld manuaalisesti. Pallojen médard ldhtee
kahdesta, nousten aina yhdeksddn asti mikédli pelaaja ei tee virheitd. Pallojen méadrd
adaptoituu siis tdysin pelaajan tason mukaan; jos virheitd tulee paljon, pallojen maara
vidhenee, jos taas onnistumisia paljon, pallojen médird nousee. Tdmad automaattinen
adaptaatio on suurin ero verrattuna pelin aiempaan versioon (Lehtonen, 2003). Lapsi saa
palautetta omasta valinnastaan; oikeasta valinnasta kuuluu erilainen d4ni kuin véirin
valitusta. Jos lapsi valitsee objektin vairin, kilpapelaaja ottaa oikean pallon. Seuraavaksi
oikea vastaus tulee ndkyviin vield erivdrisend pallona, milld pyritddn vahvistamaan
oikean assosiaation yhteyttd. Kun lapsi saa tietyn objketin kolme kertaa oikein, siirtyy

tdmé objekti ruudun oikeaan reunaan “hyllylle”. Kun hyllylld on kuusi objektia, peli
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etenee automaattisesti seuraavaan kenttéén, jossa tausta on eriviarinen. Tami on myos
erona verrattuna pelin aiempaan versioon.

Pelissd on kuusi eri tasoa: 1) kirjaintaso, 2) kirjaimet yhdistettynd merkityksellisiin
tavuihin (esim. E, K, AlL, NO, UI), 3) kirjaimet yhdistettynd merkityksettomiin tavuihin
(esim. P, A, RO, TA, PI), 4) pelkiit tavut sisiltien sekd merkityksellisii ettd
merkityksettomid tavuja, 5) tavujen ja sanojen (sanat ovat pelissd olevista tavuista
tehtyja yhdistelmésanoja, esim. TALO, PIPO) yhdistelmédtaso sekd 6) pelkkéd sanataso.
Néamé tasot tuli vield pelin téssd kehittelyvaiheessa valita manuaalisesti eli peli ei siis
automaattisesti siirtynyt seuraavalle vaikeustasolle lapsen pédstyd tietyn tason ldvitse.
Tarkemmat tiedot eri tasoissa esiintyvistd yksikoistd 10ytdd aiemmista opinndytetdistd
(Lehtonen, 2003; Liuha, 2004).

Pelistd kertyy automaattisesti pelilokia, jota on mahdollista kdyttdd pelitulosten
analysoinnissa. Analysointitapa, jota tissd gradussa on kiytetty, perustuu pelaajan
pelistd saamiin pisteisiin. Ndmé pisteméédrdt perustuvat seuraavaan laskutapaan: jos
valittavia palloja on vain kaksi, pelaaja saa oikeasta valinnasta 0,5 pistettd, jos taas
yhdeksén, saa hin 0,89 pistettd. Muissa tilanteissa pisteitd tulee tilta vililtd lineaarisesti.
Viadrdstd valinnasta pisteitd ei vdhennetd. Tdmia pistemddrdn laskutapa ottaa oikean
valinnan lisdksi siis huomioon pelin adaptaation antamalla enemmaén pisteitd

suuremmasta palloméadrésti valituista objekteista.
2.3. Tutkimuksen toteutus

Osalta lapsista (5) oli tiedossa pidemmén ajan ldhtotaso, joka oli em. menetelmilld
mitattu helmi-maaliskuussa. Muiden lasten osalta tdmi tutkimus alkoi toukokuussa
esikouluvuoden lopulla, kun kaikille lapsille suoritettiin ldhtotason mittaus em.
menetelmilld. Tamin jdlkeen 12 lapsen ryhmistd muodostettiin 1&htotasoltaan
mahdollisimman samankaltaiset parit. Pareista toinen aloitti pelaamaan tutkimuksen
kohteena olevaa Literate 1.0 -pelid, toinen kontrollipelid, jona kéytettiin Mato Matalan
matikkaa (Scarry, 1999), joka oletettavasti vaikuttaa ennemmin lapsen matematiikan
taitoihin kuin lukemaan oppimiseen. Nédin saatiin erotettua se, ettd lapsen kanssa
ylipddnsa tehdddn jotain varsinaisesta Literate 1.0 -pelin vaikutuksesta (Hawthorne-
efekti). Parit pelasivat pelejd keskenddn yhteensd suunnilleen yhtd pitkdn ajan noin
viikkon - kahden viikon ajanjaksolla. Kokonaispeliaika vaihteli 57 minuutista 122

minuuttiin sen mukaan, kuinka innostuneita lapset olivat. Pelejad pelattiin 3-7:nd eri
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pdivand 5-30 minuutin jaksoissa sen mukaan miten lapsi oli itse innostunut pelaamaan.
Pelitilanne pyrittiin pitdimédin kaikkien osalta mahdollisimman samanlaisena; tila oli
hiirioton eikd siind ollut muita lapsia samaan aikaan paikalla. Lapset eivit kayttineet
pelatessaan kuulokkeita. Kaikille Literate 1.0 —pelid pelanneille annettiin vihje, ettd
ddnteiti voi toistella niitd kuullessaan ja se voi helpottaa pelaamista, mutta suurin osa ei
kuitenkaan halunnut toistella dénteita.

Ensimmdisen pelijakson padtyttyd suoritettiin vilimittaus, jossa kadytettiin em.
menetelmid. Vilimittauksen jélkeen parit vaihtoivat osia, aiemmin Literate 1.0 -pelid
pelannut pelasi nyt Mato Matalaa ja toisin pidin. Kokonaispeliaika pidettiin
mahdollisimman samana kuin edellisessd vaiheessa. Peleja pelailtiin jdlleen noin viikon
- kahden viikon ajanjaksolla suunnilleen samanpituisissa jaksoissa kuin aiemminkin.
Pelitilanne ja vihje ddnteiden toistamiseen pidettiin samana. Tdmén toisen pelijakson
jélkeen suoritettiin loppumittaus. Téssd vaiheessa oltiin suunnilleen kesdkuun puolessa
vilissd. Kesén ajaksi niille lapsille, joilla oli Literate 1.0 -peliin soveltuva tietokone
kotona, annettiin Literate 1.0 -peli kotiin itsendistd pelailua varten. Téllaisia lapsia oli 8,
heistd tosin yksi ei pelannut lainkaan pelid motivaatio-ongelmien vuoksi. Pelin
pelaamiseen oli annettu yksityiskohtaiset ohjeet, jotta kaikki pelaavat pelid samalla
tavalla. Elokuussa koulujenalkuvaiheessa suoritettiin vield loppumittaus niille lapsille,
joilla oli ollut peli kesdn aikana kotona, samoilla menetelmilld kuin aiemminkin.
Marraskuulta on vield lisdksi tieto lapsen sen hetkisestd lukemisen tasosta. Osalla tima

tieto perustuu vanhempien antamaan tietoon, osalla jatkotutkimukseen.

2.4. Kaytetyt analyysimenetelmat

2.4.1. Literate 1.0 -peli

Literate 1.0 -pelistd kirjain-ddnnevastaavuuden sekd tavuntunnistuksen kehittyminen on
analysoitu vertaamalla pelin alkupuolelta saatuja pistemédria pelin loppupuolelta
saatuihin pistemddriin. Mukaan analyysiin on otettu ainoastaan sellaiset kirjaimet ja
tavut, jotka ovat esiintyneet vdhintddn 20 kertaa lapsen pelissid. Jokaisella lapsella
kunkin kirjaimen ja tavun kohdalta on laskettu ensimméiisen kymmenen
esiintymiskerran pistemdird, sekd kymmenen viimeisen esiintymiskerran pisteméaéara.

Kirjain-dénnevastaavuuden analyysia varten on laskettu kaikkien alkupuolen kirjainten
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pistemairin keskiarvo, sekd vastaavasti loppupuolen kirjainten pisteméérén keskiarvo
(kirjaimet ovat siis tdsmélleen samat ja esiintyvdt samassa suhteessa sekd alku- ettd
loppupuolen pistemédrissd). Vastaavasti tavuntunnistuksen analyysia varten on laskettu
alku- ja loppupuolen pisteméérien keskiarvot. Néin kullekin lapselle on saatu kaksi eri
pistemddrdd sekd tavuista ettd kirjaimista. Naitd pistemddrid on kéytetty toistettujen
mittausten ANOVAN muuttujina, jossa siis testataan sitd, ettd onko loppupuoliskon
pistemddrd erilainen kuin alkupuoliskon. ANOVA on tehty SPSS 11.5 ohjelmalla. Yksi
lapsi (Henna) on kuitenkin poistettu analyysistd kokonaan, koska hénen pelissdén ei
ollut yhtéén sellaista kirjainta tai tavua, joka olisi esiintynyt vahintdin 20 kertaa. Lisdksi
mukana oli kolme lasta, joilla pelin aikana esiintyi ainoastaan kirjaimia tarvittava
médrd, he eivdt siis ole mukana tavuntunnistuksen analyysissd. Sanoja esiintyi
ainoastaan yhdelld pelaajalla tarvittava miéra, joten sanojen tunnistusta ei ole analysoitu
ollenkaan ryhmaétasolla. Kirjain-ddnnevastaavuuden pistemddrien vertailu perustuu siis
11 lapsen peliin, ja tavuntunnistuksen pisteméérd 8 lapsen peliin. Ryhmitason lisdksi
kirjain-ddnnevastaavuuden sekd mahdollisuuksien mukaan tavun- ja sanantunnistuksen
kehitystd on analysoitu kunkin lapsen kohdalla erikseen. Tatd pelin sisdistd kehitystd on

mahdollisuuksien mukaan verrattu myos lapsen kehitykseen ulkoisilla mittareilla.

2.4.2. Ulkoiset mittarit

Ryhmitasolla kirjainten tuntemuksesta, fonologisen ja ortografisen tietoisuuden
tehtdvistd sekd fono-orthosta saatuja tuloksia on analysoitu vertaamalla kontrollijaksolla
tapahtuneen edistymisen osoittamaa pistemaérdé (erotus kontrollijakson jilkeisen ja sitd
edeltdvan mittauksen pistemééristd,) koejaksolla tapahtuneen edistymisen pistemaédrddn
(erotus koejakson jdlkeisen ja sitd edeltivdn mittauksen pistemddréstd). Kirjainten
tuntemuksessa alkumittauksen pisteméédrdand on kaytetty CW:n ja ASSO:n keskiarvoa
ennen interventiota olleesta mittauksesta, muissa mittauksissa ainoastaan CW:n tulosta
Keskiarvojen vertaamiseen on kiytetty toistettujen mittausten ANOVAA (tehty SPSS
11.5 ohjelmalla), jokaiselle mittarille erikseen. Keskiarvotasolla on lisdksi piirretty
kuvaajat SPSS —ohjelmalla kirjainten tuntemuksen sekd fonologisen tietoisuuden
edistymisestd, siten ettd koe- ja kontrollijaksot erottuvat kuvissa. Liséksi jokaisen lapsen
edistymistd on analysoitu henkil6kohtaisella tasolla, ottaen mukaan mahdollisimman
monipuolisesti kehityksen laadulliset aspektit. Tdhdn henkilokohtaiseen analyysiin on

kiytetty ainoastaan visuaalista ja laadullista tarkkailua.
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3.  TULOKSET

3.1. Kirjain-ddnnevastaavuuden ja tavuntunnistuksen kehittyminen

Literate 1.0 —pelissa ryhmatasolla

Kirjain-ddnnevastaavuuden kehittymisestd tehty toistomittausten ANOVA osoitti
alkupuolen pisteméirdn (keskiarvo 5,91) ja loppupuolen pistemiérdn (ka. 6,87) olevan
tilastollisesti erittdin merkitsevésti erilainen (p<0.001). Pelin siséisesti oli siis tapahtunut
selvdd kehitystd kirjain-ddnnevastaavuuden osalta. Tavuntunnistuksen osalta ei sen
sijaan ilmennyt tilastollisesti merkitsevéé eroa alku- (ka. 4,82) ja loppupuolen (ka. 5,40)
pistemadrissd (p=0.30). Tdhdn vaikutti varmasti osaltaan se, etti toisin kuin kirjain-
ddnnevastaavuuden osalta, jossa kaikilla lapsilla loppupuolen pistemééra oli alkupuolen
pistemédrdd suurempi, tavuntunnistuksessa kahdella lapsella alkupuolen pisteméérd oli

sen sijaan loppupuolen pisteméérdd suurempi.

Kirjain-ddnnevastaavuuden ja tavuntunnistuksen
kehitys keskiarvotasolla
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—@— tawuntunnistus

keskiarvopisteet

alkutilanne lopputilanne

KUVIO 1. Kirjain-ddnnevastaavuuden ja tavuntunnistuksen kehitys Literate 1.0 —pelissa

keskiarvotasolla
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3.2. Ulkoiset mittarit ryhmatasolla

TAULUKKO 1. Léhtétilanne tiivistetyssd muodossa helmikuulta niiden lasten* osalta,
joilta ndma tiedot olivat saatavissa.

*kaikki tissd tutkimuksessa kdytetyt nimet ovat keksittyja

IK1= Osatut isot kirjaimet CW:ssa (max 23)

IK2= Osatut CW:n isot kirjaimet ASSO:ssa (max 23)

HKS5= HepsKupsin tehtidva 5 summapistemédra, segmentaatio (max 20)

HK7= HepsKupsin tehtdvd 7 summapistemaard, synteesi (max 40)

KT1-5= Kirjoituksen tunnistuksen summapistemiéra kaikista osioista (max 60)

FO= Pistemiird Fono-orthossa, kirjain-ddnnevastaavuus (max 5)

IK1 IK2 HK5 HK7 KT1-5 FO
Henna 20 22 9 12 40 4
Vesa 10 10 11 9 5
Anna 12 12 11 12 47 5
lida 16 17 15 15 43 4
Elisa 9 12 16 22 40 3

TAULUKKO 2. Léhtdtilanne tiivistetyssd muodossa toukokuussa ennen intervention

aloitusta.
IK1 IK2 HK5 HK7 KT1-5 FO
Henna 19 23 8 12 41 4
Kaisa 19 20 15 18 41 5
Vesa 11 12 12 19 47 5
Anna 9 11 18 15 40 4
Ville 16 19 17 21 47 3
Samuli 15 15 16 11 48 5
Marko 5 4 11 8 37 2
Jaakko 9 10 15 22 39 2
Niina 15 18 11 11 44 4
Veera 21 22 15 14 37 5
lida 12 20 13 20 44 3
Elisa 12 14 16 14 45 4
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TAULUKKO 3. Vilimittaustilanne tiivistetyssd muodossa intervention puolivilissa
toukokuun lopussa / kesdkuun alussa. *merkityt lapset olivat pelanneet titd ennen n.
kahden viikon jakson Literate 1.0 -pelid, muut kontrollipelia.

IK= osatut isot kirjaimet CW:ssa, muut muuttujat kuten edella.

IK HK5 HK7 KT1-5 FO
Henna 22 14 10 44 5
Kaisa* 20 20 21 46
Vesa 13 14 16 49 4
Anna* 16 19 23 51
Ville 18 18 19 48
Samuli* 14 18 15 48
Marko 6 11 9 37
Jaakko* 14 14 18 38
Niina 16 14 13 44 2
Veera* 23 19 16 45
lida 20 15 20 54
Elisa* 17 16 21 50 3

TAULUKKO 4. Loppumittaustilanne tiivistetyssd muodossa kesdkuun puolessa vilissa.
*merkityt lapset olivat pelanneet titd edeltivin n. kahden viikon jakson Literate 1.0 -

pelid, muut kontrollipelii.

IK HK5 HK7 KT1-5 FO
Henna* 23 17 30 34 5
Kaisa 19 19 23 41
Vesa* 14 15 16 50
Anna 15 18 20 51
Ville* 22 17 20 50 5
Samuli 16 14 15 48
Marko* 7 13 13 45 2
Jaakko 13 17 21 38 5
Niina* 17 16 19 32 5
Veera 22 17 16 44
lida* 21 17 23 52 5

Elisa 16 19 18 45
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TAULUKKO 5. Seurantamittaustilanne  tiivistetyssd  muodossa  elokuussa
koulunaloitusvaiheessa niiden lasten osalta, joilta ndmé tiedot olivat saatavissa.

*merkityt lapset olivat pelanneet kesén aikana Literate 1.0 -pelid vdhintdén 30 min.

IK HK5 HK7 KT1-5 FO

Vesa* 14 15 20 46 4
Anna 17 19 23 51

Ville* 23 19 20 44 5
Samuli* 17 15 17 52

Jaakko* 14 17 18 46 5
Niina* 22 16 19 30 5
lida* 23 16 25 49 5
Elisa* 17 17 20 48 3

3.2.1. Kirjainten tunnistus

Kirjainten nimedmistehtdvassd kaikki lapset kéyttivdat sddnnonmukaisesti kirjainten
nimié dinteiden sijaan, eikd kukaan lapsista osannut nimeta kirjaimen ddnnettd, jos hin
el osannut kirjaimen nimeédkéén. Kirjainten tuntemuksen osalta lasten pistemaérd kasvoi
kontrollijaksolla keskimédrin 0.4:114 kirjaimella, ja koejaksolla 2.0:1la. Nailla
muutospisteméérilla ei ollut tilastollisesti merkitsevii eroa (p=0.11).

Kuviossa 2 on kuvattu tummalla viivalla koepelilld pelaamisen aloittaneiden
kirjainten tuntemuksen kehitystd, vaalealla taas kontrollipelilld aloittaneiden vastaavaa
kehitystd interventiojakson aikana. Alkumittaus on keskiarvo ASSO:n ja CW:in
tuloksista toukokuussa ennen intervention aloitusta, véli- (touko-kesdkuun vaihteesta) ja
loppumittaus (kesdkuun puolesta vilistd) perustuvat ainoastaan CW-tuloksiin.
Koepelilld aloittaneiden kehitys on hieman voimakkaanpaa koejaksolla, kontrollipelilld
aloittaneilla kehitys nédyttdd hyvin samanlaiselta molemmilla jaksoilla. Huomaa, ettd y-

akselin skaalaus ei ala nollasta!
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KUVIO 2. Kirjainten tunnistuksen kehitys interventiojaksoilla
3.2.2. Fonologinen tietoisuus

Fonologisessa tietoisuudessa segmentaatiopistemddrd kasvoi  kontrollijaksolla
keskiméérin 1.0 pistettd, ja koejaksolla 1.7 pistettd, joilla et mydskdin ollut tilastollisesti
merkitsevdd eroa (p=0.55). Synteesissd pistemédrien muutoksilla (kontrollijaksolla —0.4
ja koejaksolla +4.5) oli sen sijaan tilastollisesti melkein merkitseva ero (p=0.03).
Kuvioissa 3 ja 4 on kuvattu tummalla viivalla koepelilld pelaamisen aloittaneiden
segmentaatio / synteesipistemairin kehitystd, vaalealla taas kontrollipelilld aloittaneiden
vastaavaa kehitystd interventiojakson aikana. Segmentaatiossa koepelilld aloittaneiden
kehitys on hieman voimakkaampaa koejaksolla, kontrollipelilld aloittaneilla tilanne
ndyttdd sen sijaan olevan jossakin mdéarin toisin pdin. Tulkintana siis, ettd ryhméitasolla
Literate 1.0:1la ei ollut vaikutusta lasten segmentaatiopistemdirddn, vaan kyseessi oli
ennemminkin spontaani kehitys. Synteesissd sen sijaan kumpikin ryhméd kehittyi
koejaksolla selvisti kontrollijaksoa paremmin. Huomaa, etti kummassakaan kuvassa y-

akselin skaalaus ei1 ala nollasta!
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KUVIO 3. Segmentaatiopisteméérien kehitys interventiojaksoilla
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KUVIO 4. Synteesipistemdérien kehitys interventiojaksoilla
3.2.3. Kirjoituksen tunnistus ja fono-ortho

Kirjoituksen tunnistuksessa (kontrollijaksolla kasvu 0.25 ja koejaksolla 1.25 pistetta,
p=0.76) ja fono-orthossa (kontrollijaksolla kasvu 0.22 ja koejaksolla 0.89 pistettd,
p=0.45) tapahtuneissa muutoksissa ei ollut tilastollisesti merkitsevdd eroa. Huomattavaa

on kuitenkin kattoefekti fono-orthossa: kolmasosa lapsista saavutti testistd
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maksimipisteméérédn jo alkumittauksessa, ja lopuistakin puolet heti ensimmadisen jakson

jélkeen.

3.3. Tulosten yksilokohtainen tarkastelu

3.3.1. Henna

Hennan ldhisuvussa oli esiintynyt vaikeuksia lukemaan oppimisessa, mutta timi asia ei
kuitenkaan ndkynyt mitenkddn hinen suoriutumisessaan. L&htotasoltaan hén oli
parhaimpia tutkimukseen osallistuneista lapsista. Henna oli kiinnostunut kirjaimista ja
pelaamisesta, hidn tuli pelaamaan mielellddn, ja jaksoi keskittyd todella hyvin
pelaamiseen. Toisaalta hénessd oli huomioitavaa hénen arkuutensa ja sosiaalisesti
suotava tapansa olla. Siksi hdn ei vélttdméttd uskaltanut tuoda aina esiin parasta
mahdollista osaamistaan ja mielipiteitdédn. Henna aloitti pelaamisen kontrollipelill4, jota
hian pelasi yhteensd 57min reilun viikon ajanjaksolla. Literate 1.0 -pelijakson aikana
Henna pelasi titd pelid yhteensd 58min. Hén jaksoi pelata pelid kerrallaan hyvinkin
pitkéddn, joten hidnen kolme eri pelijaksoaan jakautuivat ainoastaan kolmelle eri pdivélle
saman viikon aikana. Kerrallaan hin pelasi 18-20min. Kokonaispeliaika jakaantui
seuraavasti: pelkilld kirjaimilla hdn pelasi 8min, kirjaimilla ja tavuilla 12min, pelkilla
tavuilla 13min, tavuilla ja sanoilla 21min ja pelkilld sanoilla 4min. Pelijakson jdlkeen
Henna ei endd jatkanut pelaamista. Marraskuussa vanhempien kertoman mukaan Henna
osasi lukea suoraan ja sujuvasti yksittdisid sanoja ja jopa lauseita, tavuja hian ei ollut
kiinnostunut lukemaan, koska ne olivat liian helppoja. Henna osasi myos kirjoittaa
hyvin, ainoastaan pienid virheitd esiintyi. Henna oli my6s hyvin kiinnostunut
lukemisesta ja kirjoittamisesta.

Kirjainten tuntemus: Hennalta oli tiedossa myos ldhtotasotiedot helmikuulta.
Talloin hdn osasi CW:n kirjaimista kaikki muut paitsi B, F ja S, eli yhteensd 20
kirjainta. Assossa hén osasi 27/29 kirjainta, osaamattomat olivat C ja G. Toukokuussa
Henna osasi CW:n kirjaimista muut paitsi B, G, S ja O eli 19 kirjainta. Assossa hén
osasi muut kirjaimet paitsi Z ja A, eli lihttasoltaan Henna kykeni kaikkien kirjainten
nimedmiseen, mutta nimedmisessa oli epdvarmuutta. Kontrollipelijakson jdlkeen Henna
osasi nimetd kaikki muut CW:n kirjaimet paitsi B:n, eli 22 kirjainta. Literate 1.0 -

pelijakson jidlkeen Henna nimesi kaikki CW:n 23 kirjainta. Literate 1.0 —pelilla oli siis
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hienoinen positiivinen vaikutus Hennan kirjainten tuntemukseen, jota on kuitenkin
vaikea tulkita kattoefektin vuoksi, ts. Hennalla tuli nopeasti yldraja vastaan kirjainten
tuntemuksessa.

Fonologinen tietoisuus: Lahtotasoseurannassa kevaalla Hennan
segmentaatiopistemadra laski yhdelld (9->8) ja synteesipistemééra pysyi samana (12p.).
Kontrollijakson jdlkeen Hennan segmentaatiopisteméddrd kasvoi kuudella (8->14),
synteesipistemddrd laski  kahdella (12->10). Koejakson jilkeen = Hennan
segmentaatiopistemédrd kasvoi kolmella ja synteesipisteméédrd 20:11& Selvéstikin
Literate 1.0 —peli vaikutti Hennan synteesitaitoihin positiivisesti, segmentaatiotaitoihin
eri jaksoilla ei niyttdnyt olevan erilaista vaikutusta.

Ortografinen tietoisuus: Ennen intervention aloitusta kirjoituksen tunnistuksessa ei
tapahtunut Hennan osalta muutosta juurikaan (40->41). Kontrollijakson jdlkeen Hennan
pistemddrd nousi kolmella (41->44), mutta koejakson jilkeen se laski tdstd kymmenelld
pisteelld. Literate 1.0 ei selvidstikddn vaikuttanut ainakaan positiivisesti Hennan
kirjoituksen tunnistukseen.

Kirjain-aannevastaavuus: Fono-orthossa Henna sai molemmissa
lahtotasomittauksissa pistemadrdksi 4/5 (ensimmadiselld kerralla vddrin M, toisella L).
Kontrollijakson jilkeen hénen pistemddrdnsd nousi maksimiin pysyen siind myos
koejakson jilkeen. Kirjain-ddnnevastaavuuden kehityksestd ulkoisilla mittareilla ei voi
siten sanoa mitddn kattoefektin vuoksi. Mydskéddn pelin sisidisilld mittareilla Hennan
kirjain-ddnnevastaavuuden kehitystd ei voinut analysoida, koska hinella ei ollut yhtdén
sellaista kirjainta, joka olisi esiintynyt vdhintddn 20 kertaa pelin aikana (pelaamisaika
oli sen verran lyhyt).

Tavuntunnistus: Tavuntunnistusta Literate 1.0 —pelin sisdisesti ei voi myoskdin
analysoida Hennan osalta, koska hinen pelissddn ei esiintynyt yhtddn tavua vihintdén
20 kertaa.

Yhteenvetoa: Literate 1.0 —peli edisti Hennan kirjainten tuntemusta sekd fonologista

tietoisuutta synteesin osalta.
3.3.2. Kaisa

Kaisan ldhisuvun lukemisvaikeuksista ei ollut tietoa. Hanen ainoastaan toukokuussa
mitattu ldhtotasonsa oli hyvin korkea. Kaisa aloitti pelaamisen Literate 1.0 -pelilla, jota

hén pelasi 62min. Hén keskittyi peliin hyvin ja tuli melko mielelldén pelaamaan, mutta
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el jaksanut pelata kerrallaan kovin pitkdd ajanjaksoa. Kaisan kahdeksan eri pelijaksoa
jakautuivat viidelle eri pdivélle reilun viikon ajanjaksolla. Kerrallaan hén pelasi 7-13
min. Kokonaispeliaika jakaantui seuraavasti: pelkilld kirjaimilla 29 min, kirjaimilla ja
tavuilla 20 min, tavuilla ja sanoilla 7 min seké pelkilld sanoilla 6 min. Kontrollijaksolla
Kaisa pelasi kontrollipelid 60min noin viikon ajanjaksolla. Kaisalle ei suoritettu
seurantamittauksia endd elokuussa. Vanhempien kertoman mukaan marraskuussa Kaisa
oli oppinut lukemaan jo sujuvasti ja tdysin suoraan, hin ei tykdnnyt tavuttamisesta ja
halusikin lukea aina suoraan. Hian osasi myds kirjoittaa hyvin.

Kirjainten tuntemus: Liahtotasoltaan Kaisa nimesi CW:ssd kaikki muut kirjaimet
paitsi D, F, G ja Y, eli 19 kirjainta. Asson kirjaimista hin tunsi 24/29, hén ei tuntenut
siind C:td, D:td, F:44, G:td ja A:ta. Lihtotasoltaan hin siis kykeni nimedmiin kaikki
muut CW:n kirjaimet paitsi D, F ja G, mutta nimedmisessd oli epdvarmuutta. Literate
1.0 -pelijakson jdlkeen Kaisa osasi nimetd kaikki muut CW:n kirjaimet paitsi D, F ja G,
eli 20 kirjainta. Y-kirjaimen osalta oli siis tapahtunut varmistumista. Kontrollipelijakson
jilkeen Kaisa osasi nimeti muut CW:n kirjaimet (19) paitsi F, G, Y, O. Timi
kuvastanee nimeiimisen epdvarmuutta, Y-kirjaimen ja O-kirjaimen oppiminen ei ollut
ollut pysyvai, mutta toisaalta hdn osasi nyt nimetd D:n, jota ei ollut osannut koskaan
aiemmin. Literate 1.0 —pelijaksolla ei ollut siis selvdd vaikutusta Kaisan kirjainten
tuntemukseen.

Fonologinen tietoisuus: Koejakson jidlkeen Kaisan segmentaatiopisteméérd nousi
viidellda (15->20) ja synteesipistemddrd kolmella (18->21). Kontrollijakson jélkeen
segmentaatiopistemadrd laski yhdelld ja synteesipistemddrd nousi kahdella pisteelld.
Literate 1.0:lla oli siis positiivinen vaikutus Kaisan segmentaatiopistemddrdén,
synteesipistemddrin kasvua ei voi tulkita ainoastaan timéin pelin aikaansaamaksi.

Ortografinen tietoisuus: Koejakson jilkeen Kaisan pistemddrd nousi hieman
(41->46). Kontrollijakson jdlkeen pistemddrd laski kuitenkin takaisin 41:en. Literate
1.0:11a oli siis lievad positiivista vaikutusta Kaisan kirjoituksen tunnistukseen.

Kirjain-aannevastaavuus: Fono-orthossa Kaisalla oli jo alkumittauksessa
maksimipistemiérd, joten testid ei ole toistettu endd myohemmin, eikd Kaisan kirjain-
aannevastaavuuden kehittymisestd ulkoisilla mittareilla voida sanoa siten mitidan. Pelin
sisdisesti Kaisan kirjaimista saaman pistemééran keskiarvo oli pelin alkupuolella 6,43 ja
loppupuolella 7,10, joten edistymistd oli siis tapahtunut. Huomattavaa on se, ettd Kaisan

pelisséd vain harvat kirjaimet esiintyivit vihintdén 20 kertaa, ja juuri mikdén ei titd yli,
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joten pistemddrdt perustuvat ldhes suoraan perdkkiisiin pelijaksoihin. Tdimd huomioon
ottaen Kaisan kehitys oli hyvin nopeaa. Eniten kirjain-ddnnevastaavuus kehittyi F:n
osalta (pelin alku- ja loppupuolen vilinen ero oli yli kaksi pistettd). Kuviossa 5 on
liséksi pari muuta hyvin kehittynyttd kirjainta kuvattuna.

Tavuntunnistus: Tavuntunnistusta Literate 1.0 —pelin sisdisesti ei voinut analysoida

Kaisan osalta, koska hénen pelissdén ei esiintynyt yhtddn tavua véhintdan 20 kertaa.
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KUVIO 5. Kaisan kirjain-ddnnevastaavuuden kehittyminen Literate 1.0 -pelissé

Yhteenvetoa: Literate 1.0 —peli edisti Kaisan fonologista tictoisuutta segmentaation

osalta, sekd kirjain-ddnnevastaavuuden kehittymista Literate 1.0 —pelissa.

3.3.3. Vesa

Vesan ldhisuvussa oli esiintynyt vaikeuksia lukemaan oppimisessa, ja hdnen
lahtotasonsa oli vdhdn keskitasoa heikompi. Pelaamisen hédn suhtautui melko
innostuneesti. Han aloitti pelaamisen kontrollipelilld, jota hdn pelasi yhteensd 71min
yhden viikon aikana. Tdmén jdlkeen Vesa pelasi Literate 1.0:aa yhteensd 79min neljéna
eri pdivind vajaan kahden viikon aikana. Kerrallaan hdn pelasi 8-28min.

Kokonaispeliaika jakaantui seuraavasti: kirjaimilla 46min, kirjaimilla ja tavuilla 15min,
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tavuilla ja sanoilla 9min, sekd pelkilld sanoilla 9min. Loppumittauksen jilkeen Vesa
jatkoi Literate 1.0 —pelin pelaamista itsendisesti kotona. Kesdn aikana hin pelasi
yhteensd 65min, josta 5S1min kirjaimilla ja 14min kirjaimilla ja tavuilla. Huomattavaa
Vesan pelaamisessa muihin verrattuna oli se, ettd hin pelasi suurimman osan ajasta
hiiren sijasta nuolindppdimilld, minka takia hinen pelitemponsa oli jonkin verran muita
hitaampi, ts. samassa ajassa hidn ei edennyt pelissi yhtd pitkdlle kuin muut.
Seurantamittaus suoritettiin Vesalle elokuussa koulujen alkuvaiheessa. Marraskuussa
vanhempien kertoman mukaan Vesa luki tavuittain jonkin verran sanoja, mutta ei
kuitenkaan vield suoraan.

Kirjainten tuntemus: Maaliskuussa tehdyissd ldhtotasomittauksissa Vesa osasi 10
CW:n kirjainta: A, [, J, K, L, M, N, O, R ja S. Assossa hin osasi 12/29 kirjainta, liséni
CW:ssé osattuihin X ja Z. Ennen intervention aloitusta toukokuussa hin osasi CW:ssa
11 kirjainta: A, E, I, J, K, L, M, N, O, R ja S, Assossa 13/29: A, E, I, J, K, L, M, N, O,
R, S, V, Z. Léhtotasoltaan hén osasi siis nimetd maksimissaan 12 CW:n Kkirjainta.
Kontrollijakson jdlkeen Vesa osasi 13 CW:n kirjainta: A, E, L J, K, L, M, N, O, R, S, U
ja 'V, U:n ollessa kokonaan uusi kirjain. Koejakson jélkeen hén osasi 14 CW:n kirjainta:
A,E,F,LJ, K, L, M, N, O, P, R, S, V. Uusina kirjaimina hin oli oppinut F:n ja P:n,
lisdksi V:n osaaminen oli varmentunut, mutta toisaalta hdn ei muistanut nyt aiemmin
osaamaansa U:ta. Elokuun seurantamittauksessa Vesa osasi tdsmélleen samat kirjaimet
kuin tissdkin mittauksessa. Interventiojakso siis edisti jonkin verran Vesan kirjainten
tuntemusta, mutta vaikutusta ei voi selvésti lukea ainoastaan Literate 1.0 —pelille.

Fonologinen tietoisuus: Kevéddn spontaania kehitystd seurattaessa Vesan
segmentaatiopistemadrd nousi yhdelld (11->12) ja synteesipistemddrd kymmenelld (9-
>19). Kontrollijakson jidlkeen segmentaatiopisteméédrd nousi kahdella (12->14) ja
synteesipistemddrd  laski  kolmella  (19->16). Koejakson jdlkeen = Vesan
segmentaatiopisteméddrd nousi vield yhdelld synteesipistemiddrin pysyessd samana.
Seurantamittauksessa segmentaatiopistemdird pysyi samana ja synteesipisteméard nousi
neljélld 20:en pisteeseen. Interventiojaksot eivit siis merkittdvasti vaikuttaneet Vesan
fonologiseen tietoisuuteen.

Ortografinen tietoisuus: Vesalta ei ole kirjoituksen tunnistuksen alkumittaustietoja
helmikuulta reliaabeliusongelman takia. Kontrollijakson jilkeen hdnen pisteméérdnsa

kasvoi kahdella l&htotilanteeseen verrattuna (47->49), koejaksolla vield yhdelld (49-
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>50). Seurantamittauksessa pistemddrd laski neljalla (50->46). Interventiojaksoilla ei
siis ollut vaikutusta Vesan kirjoituksen tunnistukseen.

Kirjain-4annevastavuus: Fono-orthossa Vesa sai ldhtomittauksissa tdydet pisteet,
mutta kaikissa intervention aloituksen jilkeen tehdyissd mittauksissa hén sai ainoastaan
4/5 virheen esiintyessd aina K-kirjaimen kohdalla. Ulkoisilla mittareilla mitattuna
Literate 1.0:lla ei ollut siis vaikutusta kirjain-ddnnevastaavuuden kehittymiseen. Pelin
sisdisesti Vesan kirjaimista saama pistekeskiarvo oli pelin alkupuolella 6,54 ja
loppupuolella 6,58, joten mitddn merkittivdd muutosta ei ollut tapahtunut
keskiarvotasolla. Yksittéisistd kirjaimista kirjain-ddnnevastaavuus kehittyi parhaiten B:n
osalta (kehitys yli 2 pistettd). Kuvioon 6 on valittu B:n lisdksi muutama muu hyvin
kehittynyt kirjain. Huomattavaa on, ettd vaikka niilld kirjaimilla kehitys olikin selvéa,
Vesalla oli myds monia kirjaimia, joissa kehitystd ei tapahtunut. Ulkoisiin mittareihin
verrattuna pelin sisdinen kehitys ei ollut tdysin samansuuntaista: kirjainten nimien osalta
ulkoisilla mittareilla kehittyivét F, P ja V, joista kaksi ensin mainittua kehittyivit kylla
pelissdkin, mutta V-kirjaimella sen sijaan oli ainoastaan laskua pelissa.

Tavuntunnistus: Tavuntunnistusta Literate 1.0 —pelin sisdisesti ei voinut analysoida

Vesan osalta, koska hénen pelissdén ei esiintynyt yhtéén tavua vidhintdan 20 kertaa.

Alku-ja loppupuolen pistekeskiarvot kirjaimille
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Kuvio 6. Vesan kirjain-ddnnevastaavuuden kehittyminen Literate 1.0 -pelissi
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Yhteenvetoa: Literate 1.0 —peli ei yksinddn selvdsti edistinyt mitddn Vesan
ulkoisilla mittareilla mitattuja taitoja. Pelin sisdisesti kirjain-ddnnevastaavuudessa ei
tapahtunut keskiarvotasolla muutosta, mutta yksittdisten kirjainten kohdalla edistysta

tapahtui useiden kirjainten osalta.
3.3.4. Anna

Annalla oli esiintynyt ldhisuvussa dysleksiaa, ja hdnen ldhtdtasonsa oli keskitason
alapuolella. Peli- ja testaustilanteisiin hidn suhtautui myonteisesti, mutta koki ne melko
raskaina, minka takia jaksoja ei pidettykdan hdanen kohdallaan kerrallaan kovin pitkina.
Anna aloitti pelaamisen Literate 1.0 —pelill4, jota hidn pelasi kahden viikon ajanjaksolla
kuusi kertaa kuutena eri pdivdnd yhteensd 78min. Kerrallaan hin pelasi 7-21min.
Peliaika jakaantui seuraavasti: kirjaimet 24min, tavut 13min ja tavujen ja sanojen
yhdistelmd 41min. Kontrollijakson aikana hén pelasi kontrollipelid vajaan viikon
ajanjaksolla yhteensd 74min. Kesidn aikana hén ei jatkanut endd pelaamista, vaikka
hénelld olisi ollut sithen mahdollisuus, eli Literate 1.0 —peli oli jo selvisti alkanut
kyllastyttdimdan hantd. Huomattavaa on kuitenkin hénen alun innostuksensa; didin
mukaan pelin ansiosta hin kiinnostui muutenkin kirjaimista ja koulumaisista tehtdvista
ja alkoi kirjoitella” omia juttujaan kotona. Elokuussa ennen koulujen alkua Annalle
suoritettiin kuitenkin vield jatkomittaus. Marraskuussa vanhempien kertoman mukaan
Anna osasi kaikki kirjaimet ja luki yksittdisid sanoja liukumalla, ei kuitenkaan vield
ithan suoraan. Anna oli oppinut kirjoittamaan hyvin, ja oli hyvin kiinnostunut
kirjoittamisesta, didinkieli kokonaisuudessaan sujui hyvin.

Kirjainten tuntemus: Ensimmaéisessd ldhtGtasomittauksessa Anna osasi 12 CW:n
kirjainta: A, E, [, J, K, L, N, P, R, S, T ja U. Assossa hén osasi 13/29 kirjainta: A, D, E,
ILJ, K, L, N, P, R, S, T, X.. Téssd hidn osasi CW:n kirjaimista siis 12, erona CW:n
tuloksiin se, ettd tdssd osasi D:n, mutta ei U:ta. Toukokuussa Anna osasi 9 CW:n
kirjainta: A, E, I, J, K, L, R, S ja T. Assossa hédn osasi 12/29 kirjainta: A, D, E, [, J, K,
L, P, R, S, T ja X eli CW:n kirjaimista osasi siis 11, lisind CW-tulokseen D ja P.
Léhtotasoltaan Annalla oli siis mahdollisuus 13 kirjaimen nimedmiseen, mutta kerralla
hian kykeni nimedméin 9-12 kirjainta. Koepelijakson jilkeen Anna osasi 16 CW:n
kirjainta: A, D, E, F, I, J, K, L, M, N, P, R, S, T, U, V. Hén oli siis oppinut kokonaan
uusina kirjaimina F:n, M:n ja V:n. Kontrollijakson jdlkeen hdn osasi 15 CW:n kirjainta:

A,D,E,LJ,K,L,N,O,P,R,S, T, U, V. Erona edelliseen tilanteeseen téssi oli se, ettd
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hin oli oppinut nyt uutena O:n, mutta ei osannut nyt nimeté aiemmin oppimiaan F:4i ja
M:éi. Elokuussa Anna osasi CW:n kirjaimista 17: A, D, E, H, [, J, K, L, M, N, O, P, R,
S, T, U, V. Annan isojen kirjainten osaamistaso oli siis vahvistunut M:n, O:n ja V:n
osalta, ja kokonaan uutena hin oli oppinut H:n. Literate 1.0 -pelilld oli siis melko selvd
positiivinen vaikutus Annan kirjainten tuntemukseen.

Fonologinen tietoisuus: Kevéddn ldhtotasomittauksissa Annan segmentaatiotaidot
nousivat 7:114 pisteelld (11->18) ja synteesitaidot 3:lla pisteelld (12->15). Koepelijakson
jalkeen segmentaatiopisteméérd nousi vield yhdelld ja synteesipistemédrd kahdeksalla
pisteelld (15->23). Kontrollijakson jilkeen segmentaatiopistemddrd laski yhdelld ja
synteesissd lasku oli kolme pistettd. Seurantamittauksessa elokuussa tilanne oli
tdsmédlleen sama kuin koepelijakson jidlkeen. Literate 1.0 —peli vaikutti siis selvésti
positiivisesti Annan synteesitaitoihin.

Ortografinen tietoisuus: Kevaéllda ennen interventiojaksoa Annan pisteméadra putosi
seitsemdlld (47->40). Koepelijakson jédlkeen pistemiddrd nousi tdstd selvésti (40->51),
jossa se myds pysyi kontrolli- ja seurantajakson jidlkeen tehdyissd mittauksissa.
Literate 1.0:1la oli siis lievdd positiivista vaikutusta Annan kirjoituksen tunnistukseen.

Kirjain-4annevastaavuus: Fono-orthosta Anna sai ensimmaéisessé ldhtomittauksessa
tdydet pisteet, toisessa ldhtomittauksessa hdn ei osannut yhdistdd M-ddnnettd oikeaan
kirjaimeen. Tdmaén jdlkeisissd mittauksissa hén sai testistd tdydet pisteet. Kattoefektin
vuoksi intervention vaikutuksesta ulkoisilla mittareilla mitattuun  kirjain-
adnnevastaavuuden kehitykseen on kuitenkin Annan kohdalla vaikea sanoa yhtddn
mitdédn. Pelin sisdisesti Annan alkupuolen pistemééra kirjaimista oli keskiméérin 5,17 ja
loppupuolen 6,63, joten hdnen kohdallaan kehitys oli todella selkedd. Yksittdisistd
kirjaimista eniten kehitysti tapahtui P:n (yli kahden pisteen kehitys) ja A:n osalta (kuvio
7). My6s Annan kohdalla huomattavaa on se, ettd vain harva kirjain esiintyi hinen
pelissddn yli 20 kertaa, joten pistemddrdt ovat ldhes perdkkiisistd pelijaksoista, mika
taas osoittaa Annan kehittyneen pelissd hyvin nopeasti.

Tavuntunnistus: Tavuntunnistuksen osalta Annan kehityksestd ei voida paljoa
sanoa, koska hénelld esiintyi ainoastaan yksi tavu (TU) pelissé riittdvin monta kertaa.
Talla tavulla kehitys oli kuitenkin hyvin selvdd: alkupuolen pistemééard oli 3,37 ja

loppupuolen 5,82 (kuvio 7).
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Alku-ja loppupuolen pistekeskiarvot kirjaimille ja tavuille
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Kuvio 7. Annan kirjain-ddnnevastaavuuden kehittyminen Literate 1.0 -pelissd

Yhteenvetoa: Literate 1.0 —peli edisti selvdsti Annan Kkirjainten tuntemusta,
fonologista tietoisuutta synteesin osalta seké pelin sisdisesti kirjain-ddnnevastaavuuden
sekd tavuntunnistuksen kehittymistd. Jonkin verran edistystd tapahtui Annalla myds

ortografisessa tietoisuudessa.
3.3.5. Ville

Villen ldhisuvussa oli esiintynyt vaikeuksia lukemaan oppimisessa. Toukokuussa
tehdyn ldhtotasomittauksen mukaan hdn oli hieman keskitason yldpuolella. Ville oli
todella innostunut testaus- ja pelitilanteissa, hdn olisi jaksanut pelata usein paljon
pidempdinkin kuin oli mahdollista. Hidn oli myods ainoa lapsista, joka
sdaannonmukaisesti ja oma-aloitteisesti toisteli Literate 1.0 —pelissd kuulemiaan ddnteitd.
Innostuneisuuden peliin huomasi myos siité, ettd kesilld hdn pelasi pelid yli kaksi kertaa
enemmdn kuin kukaan muu tutkimukseen osallistuneista lapsista. Pelaamisen Ville
aloitti kontrollipelilld, jota hdn pelasi yhteensi 106min vajaan kahden viikon
ajanjaksolla. Koejaksolla Ville pelasi Literate 1.0 —pelid yhteensd 122min noin 1,5
viikkon ajanjaksolla. Pelikertoja kertyi tdnd aikana seitsemidn viitend eri péivina.

Kerrallaan Ville pelasi 10-25min. Peliaika jakaantui seuraavasti: kirjaimilla 47min,
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kirjaimilla ja tavuilla 73min, ja tavuilla ja sanoilla 2min. Varsinaisen interventiojakson
jalkeen Ville jatkoi vield pelaamista kotona. Kesélld hin pelasi Literate 1.0:aa yhteensa
275min, josta kirjaimilla 101min, kirjaimilla ja tavuilla 134min, pelkilld tavuilla 12min
ja tavujen ja sanojen yhdistelmélld 28min. Elokuussa hénelle suoritettiin
seurantamittaus koulujen alkuvaiheessa, jonka jilkeen hin jatkoi vield samasta aiheesta
tehtavissi jatkotutkimuksessa. Tastd tutkimuksesta saatiin vield tiedot Villen tilanteesta
marraskuulta, samoin kuin Villen vanhemmilta. Marraskuussa Ville oli pddssyt
lukemisessa hyvién alkuun, mutta hén ei kuitenkaan osannut vield lukea sujuvasti.

Kirjainten tuntemus: Ennen intervention aloitusta Ville tunsi CW:ssd 16 kirjainta,
kaikki muut paitsi D, F, T, U, V, Y ja A. Assossa hin tunsi 20/29 kirjainta, jotka olivat
muut paitsi C, D, F, Q, V, W, Z, A ja A. CW:n kirjaimista hiin osasi siis tissd 19/23,
jotka olivat siis muut paitsi D, F, V, A. Kontrollijakson jilkeen Ville tunsi CW:n
kirjaimista 18: muut paitsi F, P, V, Y ja A. Hin ei nyt siis osannut nimeti aiemmin
osaamaansa P:td eikd Y:td, mutta oli oppinut uutena D:n. Koejakson jidlkeen Ville osasi
22 kirjainta, kaikki muut paitsi F:n. Uusina kirjaimina hén oppi siis V:n ja A:n, lisiksi
osaaminen vahvistui muutamien kirjainten osalta (P, Y, D). Elokuun
seurantamittauksessa Ville tunnisti kaikki CW:n kirjaimet. Literate 1.0 -peli siis edisti
Villen kirjainten tuntemusta.

Fonologinen tietoisuus: Interventiojaksoilla ei ollut vaikutusta Villen segmentaatio-
eikd synteesitaitoihin, pistemddrissd oli vain parin pisteen muutoksia molempiin
suuntiin (ks. taulukot aiemmin).

Ortografinen tietoisuus: Kirjoituksen tunnistuksessa Villelld tapahtui pientd nousua
sekd kontrolli- (47->48) ettd koejakson (48->50) jdlkeen, pistemddrdn kuitenkin
laskiessa seurantamittauksessa (50->44). Literate 1.0:lla ei ollut siis selvda vaikutusta
Villen kirjoituksen tunnistukseen.

Kirjain-adnnevastaavuus:  Fono-orthosta ~ Ville sai  ldhtomittauksissa ja
kontrollijakson jilkeen 3/5 (S- ja K-dédnteisiin ei osannut yhdistdd oikeaa sanaa),
koejakson jélkeen ja seurantamittauksessa hin saavutti maksimin. Literate 1.0:1la oli siis
selvé vaikutus Villen kirjain-ddnnevastaavuuden kehittymiseen ulkoisillakin mittareilla.
Pelin sisdisesti kirjain-ddnnevastaavuudessa tapahtui myos selvdd kehitystd; alkupuolen
pistemiird oli hédnelld keskimddrin 6,80 ja loppupuolen 8,05, jdlkimmaéisen ollessa jo
lahelld maksimipisteméérdd. Ville siis oli oppinut kirjain-ddnnevastaavuudet pelissd niin

hyvin, ettei hin pelaamisen loppupuolella tehnyt endd juuri lainkaan virheitd. Selvinti
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kehitys oli K:n, N:n, P:n, S:n, T:n, Vin, Y:n ja A:n osalta (pisteméirin nousu yli 2
pistettd pelin aikana), mutta selvyyden vuoksi kuvioon 8 on valittu vain osa niisti
kirjaimista. Pelin sisdinen kehitys oli myds yhteydessd tapahtuneeeseen kehitykseen
ulkoisissa mittareissa: fono-orthossa kehittyneet S ja K olivat eniten kehittyneiden
joukossa myds pelissd, kirjainten nimien tuntemuksessa kehittyneet kehittyivit kaikki

U:ta lukuun ottamatta my0s pelissa.

Alku- ja loppupuolen pistekeskiarvot kirjaimille
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Kuvio 8. Villen kirjain-ddnnevastaavuuden kehittyminen Literate 1.0 —pelissd

Tavuntunnistus: Myds tavuntunnistuksessa Villelld tapahtui selvaé edistymistd pelin
aikana; alkupuolen pistemééra oli 4,86 ja loppupuolen 7,31. Selvdi kehitystd tapahtui
kaikkien muiden tavujen kohdalla paitsi AA ja UU (ilmeisesti sekoitti ndiden
dantdtavan kirjaimen nimeen), yhtd lailla sekd vokaali- ettd konsonanttialkuisilla
tavuilla. Kuvioon 9 on valittu esimerkin vuoksi muutamia hyvin (yli 2 pistettd)

kehittyneitd tavuja.
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Kuvio 9. Villen tavuntunnistuksen kehittyminen Literate 1.0 —pelissd

Yhteenvetoa: Literate 1.0 —peli edisti selvdsti Villen kirjaintuntemusta, kirjain-
ddnnevastaavuuden kehittymistd sekd pelin sisdisesti ettd wulkoisesti, sekd

tavuntunnistuksen kehittymisté pelin sisdisesti.
3.3.6. Samuli

Samulin ldhisuvussa ei ollut esiintynyt vaikeuksia lukemaan oppimisessa.
Léihtotasoltaan hdn oli hieman keskitason yldpuolella, mittaus tehtiin ainoastaan
toukokuussa. Pelaamisesta Samuli ei ollut erityisen innostunut, mutta kun hén pelasi,
keskittyi han kuitenkin peliin hyvin ja jaksoikin pelata pelid kerrallaan melko pitkdén.
Samuli aloitti pelaamisen Literate 1.0:1la, jota hin pelasi yhteensd 103min reilun viikon
ajanjaksolla. Pelikertoja hénelle kertyi seitsemén viitend eri pdivdnd. Kerrallaan hédn
pelasi 6-28min. Kokonaispeliaika jakaantui seuraavasti: kirjaimilla 22min, kirjaimilla ja
tavuilla 59min ja tavuilla ja sanoilla 22min. Kontrollijakson aikana hén pelasi
kontrollipelid yhteensd 105min reilun viikon ajanjaksolla. Tdmén jélkeen hin jatkoi
Literate 1.0 —pelin pelaamista vield kotona, jossa hédn pelasi sitd yhteensd 3 1min koko
ajan kirjaimilla. Elokuussa Samulille suoritettiin seurantamittaus, jonka jdlkeen hén

jatkoi vield samasta aiheesta tehtdvissé jatkotutkimuksessa. Tastd tutkimuksesta saatiin
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vield tiedot Samulin tilanteesta marraskuulta, samoin kuin Samulin vanhemmilta.
Marraskuussa Samuli oli pédédssyt lukemisessa hyvéddn alkuun, mutta ei osannut
kuitenkaan vield lukea sujuvasti.

Kirjainten tuntemus: Ennen interventiojaksoa Samuli tunsi CW:ssd 15 kirjainta,
kaikki muut paitsi D, F, G, H, M, Y, A ja O. Assossa hiin tunsi 18/29 kirjainta: muut
paitsi C, D, F, G, H, M, Q, Y, A, A, O. CW:n kirjaimista hiin osasi siis tissd 15, jotka
ovat tismélleen samat kuin CW:11d mitattuna. Koejakson jidlkeen Samuli tunsi 14 CW:n
kirjainta: muut paitsi D, F, G, H, L, M, N, Y, O. Hin ei nyt siis osannut nimeti aiemmin
osaamiaan L:44 ja N:id, mutta oli nyt oppinut uutena A:n. Kontrollijakson jilkeen
Samuli osasi 16 CW:n kirjainta: muut paitsi D, F, G, H, M, Y, O. Nyt A:n osaaminen
siis vahvistui, ja hén osasi taas L:n ja N:n, joita ei ollut osannut edellisessd vaiheessa.
Elokuussa Samuli osasi 17 CW:n kirjainta: muut paitsi D, F, H, M, A, O. Kesi#n aikana
hén oli oppinut kokonaan uusina kirjaimina G:n ja Y:n Toisaalta hdn ei nyt osannut
aiemmin osaamaansa A:ti. Literate 1.0:lla ei ollut siis selvdd vaikutusta Samulin
kirjainten tuntemukseen.

Fonologinen tietoisuus: Koepelijakso lisdsi Samulin kohdalla sekd segmentaatio-
(16->18) ettd synteesipistemééria (11->15) jonkin verran. Kontrollijakson jdlkeen
segmentaatiopistemadrd laski neljélld ja synteesipistemddrd pysyi samana. Elokuussa
segmentaatiopistemddrd nousi vield yhdelld (14->15) ja synteesipistemiérd kahdella
(15->17). Literate 1.0 vaikutti siis jossakin maddrin positiivisesti sekd Samulin
segmentaatioon ettd synteesiin.

Ortografinen tietoisuus: Interventiojaksot eivdt muuttaneet mitenkddn Samulin
kirjoituksen tunnistuksen pistemdédrdd, joka pysyi koko ajan 48:ssa. Seurantajakson
jilkeen pistemédrd nousi neljalla (48->52). Literatete 1.0:lla ei siis ollut vaikutusta
Samulin kirjoituksen tunnistukseen.

Kirjain-adnnevastaavuus:  Fono-orthosta Samuli sai jo ldhtomittauksissa
maksimipistemddrin, eikd testid toistettu tdmén jédlkeen, joten ulkoisilla mittareilla
Samulin kirjain-ddnnevastaavuuden kehittymisestd ei voi sanoa mitéén. Pelin sisdisesti
Samulin kirjain-dédnnevastaavuudessa tapahtui selvda kehitystd; alkupuolella kirjainten
pistemairé oli 5,73 ja loppupuolella 6,69. Eniten kehitystéd tapahtui B:n, D:n, F:n, G:n,
M:n, A:n ja O:n kohdalla (nousu yli 2 pistettd pelin aikana), mutta selvyyden vuoksi
vain osa ndistd kirjaimista on merkitty kuvioon 10. Suhteessa ulkoiseen kirjainten

nimen tunnistukseen Samulilla oli hyvin suora yhteys pelin sisdisesti hyvin edistyneilld
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kirjaimilla; ulkoisesti opitut G ja A 18ytyivit parhaiten edistyneiden kirjainten joukosta
pelistd, ja my0s ulkoisesti opittu Y oli pelissd hyvin edistynyt, vaikka ei aivan
saavuttanutkaan 2 pisteen nousun “’rajaa”.

Tavuntunnistus: Tavuntunnistuksessa Samulin pisteméédrd pelin alkupuolelta oli
5,23 ja loppupuolelta 5,38, joten mitddn kovin merkittdvdd kehitystd tiltd osin ei

tapahtunut. Yksittéisistd tavuista eniten kehitystd tapahtui JO-tavulla (kuvio 10).

Alku- ja loppupuolen pistekeskiarvot kirjaimille ja tavuille
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Kuvio 10. Samulin kirjain-d4nnevastaavuuden ja tavuntunnistuksen kehittyminen

Literate 1.0 —pelissa

Yhteenvetoa: Literate 1.0 —peli edisti Samulin fonologista tietoisuutta sekd
segmentaation ettd synteesin osalta, samoin kuin kirjain-d8nnevastaavuuden

kehittymistd pelin sisdisesti.
3.3.7. Marko

Markon ldhisuvussa oli esiintynyt vaikeuksia lukemaan oppimisessa. LéhtGtasoltaan,
joka oli mitattu ainoastaan toukokuussa, hén oli selvdsti keskitasoa heikompi.
Pelaamiseen hidn suhtautui hyvin innostuneesti, ja olisi tullut pelaamaan paljon

useamminkin kuin oli mahdollista. Marko aloitti pelaamisen kontrollipelilld, jota hén



48

pelasi yhteensd 93min 1,5 viikon ajanjaksolla. Koejaksolla Marko pelasi Literate 1.0:aa
yhteensd 103min viikon ajanjaksolla. Pelikertoja kertyi seitsemén neljand eri paivana,
peliajan ollessa kerrallaan 5-25 min. Kirjaimilla hidn pelasi 51min ja kirjainten ja
tavujen yhdistelmillda 52min. Elokuussa hinelle ei suoritettu endd seurantamittausta,
mutta hin jatkoi vield syksylléd jatkotutkimuksessa, jossa padsi myoOs pelaamaan saman
pelin  kehittyneempdd  versiota. Marraskuulta hidnen tietonsa ovat tdstd
jatkotutkimuksesta. Télloin Marko oli pédédssyt lukemaan oppimisessa alkuun, mutta
siind esiintyi vield suuria vaikeuksia.

Kirjainten tuntemus: Ennen intervention aloitusta Marko tunnisti CW:ssd 5
kirjainta: A, B, L, O ja S. Assossa hidn osasi 4 kirjainta, jotka olivat A, B, L ja S.
Kontrollijakson jidlkeen Marko osasi 6 CW:n kirjainta: B, E, L, O, R ja S. Nyt hédn osasi
siis kokonaan uusina kirjaimina E:n ja R:n, mutta toisaalta ei osannut A:ta, jonka oli
osannut molemmissa ldhtomittauksissa. Koejakson jélkeen kirjainten osaaminen kasvoi
vield yhdelld 7:4n, nyt hdn osasi kirjaimet A, B, I, L, O, R ja S. Marko oppi tilla
jaksolla siis yhden uuden kirjaimen, I:n. Lisdksi hin osasi nyt A:n, jota ei ollut viimeksi
osannut, sekd R:n, jonka oli muistanut ainoastaan viime jakson jdlkeen. Toisaalta hén ei
osannut E:td, jonka oli osannut viime mittauksessa. Interventiojaksoilla oli siis lievai
positiivista vaikutusta Markon kirjainten tuntemukseen, mutta koejakso ei erottunut
kontrollijaksosta.

Fonologinen  tietoisuus: Markon segmentaatiopistemddrd ei  muuttunut
kontrollijakson jilkeen, synteesipistemiird kasvoi yhdelld (8->9). Koejakso sen sijaan
nosti molempia pistemaérid jonkin verran, segmentaatio 11->13 ja synteesi 9->13.
Literate 1.0 vaikutti siis lievin positiivisesti sekd Markon segmentaatioon ettd
synteesiin.

Ortografinen tietoisuus: Kontrollijakson jédlkeen Markon pisteméédrd ei muuttunut
mitenkddn. Koejakson jidlkeen se sen sijaan nousi suhteellisen selvésti kahdeksalla
pisteelld (37->45). Literate 1.0:1la oli siis positiivinen vaikutusta Markon kirjoituksen
tunnistukseen.

Kirjain-4annevastaavuus: Fono-orthosta Marko sai kaikissa mittauksissa 2/5,
lahtomittauksissa hdn osasi yhdistdd R- ja M-ddnteet oikeisiin sanoihin samoin kuin
kontrollijaksonkin jélkeen, koejakson jidlkeen yhdistiminen onnistui R- ja L-dénteisiin.
Ulkoisilla mittareilla ei siis ilmennyt kehitystd Markon kirjain-ddnnevastaavuudessa.

Pelin sisdisesti Markon kirjaimista saama pistemadrd oli pelin alkupuolella 5,70 ja
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loppupuolella 6,04, joten mitddn merkittivdd kehitystd ei siindkddn tapahtunut.
Yksittdisistd kirjaimista eniten kehitystd tapahtui S:n (yli kahden pisteen nousu)
kohdalla (kuvio 11). Tdméi, ja yleisesti ottaen selvésti hitaampi kehitys muilla
kirjaimilla, voi kuitenkin selittyd pelkdstddn silld, ettd S-kirjain ehti esiintyméédn
Markon pelissié huomattavan monta kertaa, kun suurimmalla osalla kirjaimista
esiintymiskerrat jaivét alle 20:n. Suhteessa ulkoiseen kirjainten nimien tuntemuksen
kehitykseen pelin sisdinen kehitys mukailee sitd osittain: ulkoisesti kehittyneet O ja I
kehittyivit myds pelissd, sen sijaan ulkoisesti kehittyneet A ja R eivit kehittyneet
pelissd, mutta niilld molemmilla oli jo heti alkuun melko korkea pistemaira.
Tavuntunnistus: Tavuntunnistuksessa Markon pisteméérd nousi myos jonkin verran
pelin sisdisesti (alkupuolella 5,09 ja loppupuolella 5,30), mutta muutos ei ollut

kovinkaan merkittdva. Eniten kehitysté tapahtui tavun Al-kohdalla (kuvio 11).
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Kuvio 11. Markon kirjain-ddnnevastaavuuden ja tavuntunnistuksen kehittyminen

Literate 1.0 —pelissa

Yhteenvetoa: Literate 1.0 —peli edisti Markon fonologista tietoisuutta hieman
segmentaation ja enemmidn synteesin osalta, sekd ortografista tietoisuutta. Pelin
sisdisesti kirjain-dédnnevastaavuudessa eikd tavuntunnistuksessa tapahtunut merkittavaa

muutosta muuta kuin yksittdisten kirjaimien ja tavujen kohdalla.
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3.3.8. Jaakko

Jaakon ldhisuvussa oli esiintynyt vaikeuksia lukemaan oppimisessa. Lahtdtasoltaan,
joka oli ainoastaan toukokuussa mitattu, Jaakko oli keskitason alapuolella. Pelaamisesta
Jaakko ei ollut ulkoisesti katsottuna erityisen innostunut, mutta hén tuli kuitenkin
pelitilanteisiin suhteellisen mielellddn ja jaksoi keskittyd peliin. Hin myds tunnisti
hyvin oman jaksamisensa ja sanoi suoraan, kun hént ei endéd huvittanut pelata. Jaakko
aloitti pelaamisen Literate 1.0 —pelilld, jota hdn pelasi yhteensd 90min 1,5 viikon
ajanjaksolla. Pelikertoja kertyi tdné aikana kahdeksan, kuutena eri pdivind. Kerrallaan
hin pelasi 8-27min. Kokonaispeliaika jakaantui seuraavasti: kirjaimet 38min, kirjaimet
ja tavut 27min, tavut 13min sekd tavut ja sanat 12min. Tdmén pelijakson jidlkeen
suoritettujen vidlimittausten jélkeen oli aikataulusyistd vajaan kahden viikon mittainen
tauko, jonka jélkeen hin jatkoi kontrollipelilld pelaamista vajaan viikon ajan yhteensi
93min. Loppumittausten jdlkeen hin jatkoi Literate 1.0:n pelaamista vield kotona, jossa
hén pelasi sitd yhteensd 43min: 21min kirjaimilla, 13min kirjaimilla ja tavuilla, 6min
tavuilla ja sanoilla, sekd vield 3min pelkilld sanoilla. Elokuussa Jaakolle suoritettiin
seurantamittaus, jonka jilkeen hin jatkoi vield jatkotutkimuksessa. Marraskuun tiedot
hinen lukemisestaan perustuvatkin tuohon jatkotutkimukseen sekd vanhempien
antamaan tietoon. Marraskuussa Jaakko oli edistynyt lukemisessa pyrdhdysmadisesti ja
osasi jo lukea ldhes kaikki sellaiset sanat, joiden kirjaimet olivat tuttuja, vanhempien
antaman tiedon mukaan. My0s jatkotutkimuksen tiedot tukevat titd havaintoa, silld
marraskuun alkuun mennessid lukemisessa oli tapahtunut todella suurta edistymistd
verrattuna kuukautta aiempaan tilanteeseen.

Kirjainten tuntemus: Ennen intervention aloitusta Jaakko osasi CW:ssd 9 kirjainta:
A,B,K,P,R, S, T, UjaA. Assossa hiin osasi 11/29 kirjainta: A, I, K, O, P, R, S, T, U,
W ja A. CW:n kirjaimista osasi siis tissd 10, erona CW:n tuloksiin se, etti ei osannut
nyt B:td, mutta osasi I:n ja O:n. Léhtotasoltaan Jaakon oli siis mahdollista nimetd 11
kirjainta, mutta kerralla hdn kykeni nimeiméddn ainoastaan 9-10 kirjainta. Koejakson
jédlkeen Jaakko osasi 14 CW:n kirjainta: A, B, E, H, , K, O, P, R, S, T, U, V ja A.
Jaakko oppi siis télld jaksolla selvisti lisdd kirjaimia, kokonaan uusina E:n, H:n ja V:n.
Kontrollijakson jilkeen Jaakko osasi 13 CW:n kirjainta: A, B, H, [, K, O, P, R, S, T, U,
V ja A. Hin osasi nyt muuten samat kirjaimet kuin edellisessiikin mittauksessa, paitsi E

oli unohtunut. Elokuussa Jaakko osasi tdsmélleen samat kirjaimet kuin oli osannut



51

koepelijakson jédlkeenkin. Literate 1.0 -peli vaikutti siis selvisti positiivisesti Jaakon
kirjainten tuntemukseen.

Fonologinen tietoisuus: Jaakon segmentaatiossa ja synteesissd ei tapahtunut
suurempia muutoksia intervention aikana. Koepelijakson jilkeen molemmat tulokset
laskivat hieman, mutta nousivat taas kontrollijakson jélkeen, synteesipistemddrd laski
lisdksi hieman loppumittauksessa. (ks. tarkemmin taulukot aiemmin). Literate 1.0:lla ei
ollut siis ainakaan positiivista vaikutusta Jaakon segmentaatio- ja synteesitaitoihin.

Ortografinen tietoisuus: Kirjoituksen tunnistukseen interventiojaksoilla ei ollut
Jaakolla vaikutusta. Pistemddrdssad tapahtui pientd laskua koejakson jilkeen (39->38),
seurantajakson jdlkeen pisteméérd nousi kahdeksalla (38->46).

Kirjain-4annevastaavuus: Fono-orthossa ennen intervention aloitusta Jaakko sai
pisteitd 2/5, osaten yhdistdd oikean kirjaimen &dénteisiin R ja L. Koejakson jdlkeen hin
sen sijaan osasi yhdistdd dénteet kaikkiin viiteen alkukirjaimeen (nyt my6s M:édn, S:dn
ja K:hon), ja tulos pysyi samana jatkomittauksissa. Literate 1.0:1la oli siis selvd vaikutus
Jaakon kirjain-ddnnevastaavuuden kehittymiseen ulkoisillakin mittareilla. Pelin
sisdisesti tapahtui my0s selvdd kehitysté: alkupuolella pisteméérd oli keskiméérin 4,89
ja loppupuolella 6,44. Selvintd kehitys oli H-kirjaimella, timén lisdksi yli kahden
pisteen nousun pelin aikana saavuttivat D, F, J, K, N, P, T, U ja O, joista kuvioon 12 on
valittu ainoastaan osa selvyyden vuoksi. Pelin ulkoisilla ja sisdisilld mittareilla oli my6s
yhteyttd; fono-orthossa edistyneet M, S ja K olivat selvisti edistyneiden joukossa my0s
pelissi, vaikka M ja S eivit aivan saavuttaneetkaan kahden pisteen “’rajaa” oppimisessa.
Suhteessa ulkoisesti opittuihin kirjainten nimiin pelissd edistyminen ei taas ollut niin
suorassa yhteydessd, silld osa ulkoisesti opituista tai varmentuneista kirjaimista ei
juurikaan edistynyt pelissé (O, I, V ja B), mutta toisaalta néilldi kaikilla oli
keskiméadrdistd korkeampia pistemddrd jo heti 14htotilanteessa, joten kovin suuri kasvu
pistemairdssd ei olisi ollut edes mahdollista. Ulkoisesti opitut H ja E sen sijaan
edistyivdt my0s pelissd hyvin.

Tavuntunnistus: Tavuntunnistuksessa pelin sisdisesti tapahtui myos kohtuullisen
selkedd kehitystd Jaakolla. Alkupuolen pisteméédrd oli 3,78 ja loppupuolen 4,85.
Selvinti kehitys oli tavun ME osalta (kuvio 12).
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Alku-ja loppupuolen pistekeskiarvot kirjaimille ja tavuille
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Kuvio 12. Jaakon kirjain-dénnevastaavuuden ja tavuntunnistuksen kehittyminen Literate

1.0 —pelissa

Yhteenvetoa: Literate 1.0 —peli edisti Jaakon kirjainten tuntemusta, Kkirjain-
ddnnevastaavuuden kehittymistd pelin sisdisesti ja ulkoisesti sekd tavuntunnistuksen

kehittymisté pelin sisdisesti.
3.3.9. Niina

Niinan l&hisuvussa ei ollut esiintynyt vaikeuksia lukemaan oppimisessa. Léhttasoltaan
Niina oli keskitasoinen, l&htotasotiedot ovat ainoastaan toukokuulta. Peli- ja
testaustilanteisiin  Niina tuli mielelldin ja suhtautuikin kaikkeen tekemiseen
positiivisesti. Kuitenkaan hin ei jaksanut koko ajan keskittyd tekemiseensd, mika
aiheutti turhia virheitd pelaamisessa. Niina aloitti pelaamisen kontrollipelilld, jota hdn
pelasi yhteensd 76min vajaan kahden viikon ajanjaksolla. Koepelijaksolla Niina pelasi
Literate 1.0:aa yhteensd 76min 1,5 viikon ajanjaksolla. Pelikertoja kertyi yhteensi
seitsemin kuutena eri pdivdnd. Kerrallaan Niina pelasi 7-15min. Kokonaispeliaika
jakaantui seuraavasti: kirjaimet 28min, kirjaimet ja tavut 28min, tavut 11min seké tavut
ja sanat 9min. Koepelijakson péétyttyd Niina jatkoi Literate 1.0:n pelaamista kotona,

jossa hin pelasi sitd kesédn aikana yhteenséd 110min: 35min kirjaimilla, 36min kirjaimilla
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ja tavuilla sekd 29min tavuilla ja sanoilla. Elokuussa Niinalle suoritettiin jatkomittaus,
jonka jdlkeen hidn jatkoi jatkotutkimuksessa. Marraskuussa jatkotutkimuksesta saadun
tiedon mukaan Niina oli péddssyt lukemisessa alkuun, mutta lukeminen ei ollut vield
sujuvaa, eikd kaikkien sanojen lukeminen onnistunut.

Kirjainten tuntemus: Ennen interventiota Niina osasi CW:ssd 15 kirjainta: kaikki
muut paitsi B, D, F, G, H, N, A ja O. Assossa hin osasi 19/29 kirjainta, CW:n
kirjaimista hiin osasi siind kaikki muut paitsi D, F, G, A, O. Lihtdtasoltaan Niina osasi
sils maksimissaan nimetd 18 kirjainta, mutta nimedmisessd oli epdvarmuutta.
Kontrollipelijakson jidlkeen Niina osasi 16 CW:n kirjainta, jotka olivat muut paitsi B, D,
F, G, N, A ja O. Koejakson jilkeen Niina osasi 17 CW:n kirjainta, jotka olivat muut
paitsi B, D, F, G, N, O. Hin oli nyt oppinut uutena kirjaimena A:n, mutta ei osannut
alkumittauksissa kerran osaamaansa B:td. Elokuussa Niina osasi 22 CW:n kirjainta,
kaikki muut paitsi D:n. Kesén aikana hén oli siis oppinut kokonaan uusina kirjaimina
F:n, G:n ja O:n, liséksi B:n ja N:n osaaminen varmentui. Niinan kirjainten tuntemus siis
vahvistui intervention aikana, mutta vahvistuminen ei ole yksiselitteisesti tulkittavissa
ainoastaan Literate 1.0:n ansioksi.

Fonologinen tietoisuus: Segmentaatiotaidoissa Niinalla tapahtui edistymistd seké
kontrolli- ettd koejaksoilla (11->14 kontrollijaksolla, 14->16 koejaksolla). Elokuussa
segmentaatiopistemadrd pysyi samana kuin se oli ollut koejakson jilkeen tehdyissé
loppumittauksissa. Synteesipistemadrdssd tapahtui myds kehitystd molemmilla jaksoilla,
mutta kehitys oli selvisti suurempaa koejaksolla (11->13 kontrollijaksolla, 13->19
koejaksolla). Elokuussa tdmdkin pistemdird pysyi samana kuin se oli ollut
loppumittauksissa. Literate 1.0 —peli edisti siis Niinan synteesitaitoja.

Ortografinen tietoisuus: Kirjoituksen tunnistuksessa interventiojaksolla oli
ainoastaan negatiivista vaikutusta Niinan suoriutumiseen. Kontrollijakson jédlkeen
pistemadrd pysyi vield samana (44p.), mutta laski koejakson jdlkeen 12 pisteelld
(44->32), ja seurantamittauksessa vield tdstd vihan (32->30).

Kirjain-4annevastaavuus: Fono-orthon 1dhtdmittauksessa Niina osasi yhdistda
annetun ddnteen alkukirjaimeen neljdssd viidestd tapauksesta, vain K-&dnteeseen
yhdistiminen ei onnistunut. Kontrollijakson jdlkeen vastaava yhdistys onnistui
ainoastaan kahteen kirjaimeen, ongelmia oli R:n, M:n ja L:n kanssa. Koejakson jilkeen
samoin kuin elokuun seurantamittauksessakin yhdistiminen onnistui sen sijaan kaikkiin

kirjaimiin. Literate 1.0 vaikutti siis positiivisesti Niinan kirjain-ddnnevastaavuuden
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kehittymiseen ulkoisella mittarilla mitattuna. Myds pelin sisdisesti Niinan kirjain-
ddnnevastaavuudessa tapahtui selvdd kehitystd; alkupuolen pistemddrd oli 5,23 ja
loppupuolen 6,32. Selvinti kehitys oli H:n, K:n, O:n, P:n, V:n, A:n ja O:n kohdalla (yli
kahden pisteen nousu), mutta kuvioon 13 niistd on valittu vain osa selvyyden vuoksi.
Suhteessa ulkoisesti tapahtuneeseen edistymiseen kirjainten nimissd pelissd
tapahtuneella edistymiselld oli selvd yhteys. Ulkoisesti edistyneet H, N, A ja O
edistyivit pelissdkin vihintddn hyvin. Sen sijaan ulkoisesti edistyneitd F:a4, G:td ja B:td
ei 10ydy pelin sisdisistd tilastoista, koska ne eivit esiintyneet vihintddn 20:t4 kertaa
Niinan pelissa.

Tavun- ja sanantunnistus: Tavuntunnistuksessa pelin sisdisesti Niinalla tapahtui
pientd kehitystd; alkupuolella pistemddrd oli 4,75 ja loppupuolella 5,36 (kuvio 13).
Sanantunnistuksessa Niina oli ainoa, jolla tdtd kehitystd pystyttiin analysoimaan. Siiné
ei kuitenkaan tapahtunut kehitystd pelin sisdisesti, silld pistemddrd ainoastaan laski
(alkupuolella 4,53 ja loppupuolella 4,01) osoittaen virhemédrdn kasvua pelin
vaikeutuessa (kuvio 13). Niina ei selvistikddn kédyttdnyt tunnistamiseen koko sanaa,
vaan keskittyi ehkd ennemminkin johonkin tiettyyn osaan (mahdollisesti alkukirjain),

mika selittdd suuremman virhemééran pelin vaikeutuessa.

Keskiarvokehitys kirjaimille, sanoille ja tavuille
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Kuvio 13. Niinan kirjain-ddnnevastaavuuden, tavun- ja sanantunnistuksen kehittyminen

Literate 1.0 —pelissa
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Yhteenvetoa: Literate 1.0 edisti Niinan fonologista tietoisuutta synteesin osalta sekd
kirjain-ddnnevastaavuuden kehittymistd sekd pelin sisdisesti ettd ulkoisesti. Myds

tavuntunnistus kehittyi Niinalla hieman pelin siséisesti.
3.3.10.Veera

Veeran ldhisuvussa ei ollut esiintynyt vaikeuksia lukemaan oppimisessa. Hénen
ainoastaan toukokuussa mitattu 1dhtotasonsa oli hyvin korkea. Veera suhtautui peli- ja
testaustilanteisiin positiivisesti, ja jaksoi keskittyd todella hyvin. Toisaalta hén ei ollut
pelaamisesta mitenkdidn ddrimmdiisen innostunutkaan, eikd hén pitinyt pelisséd
esiintyneistd kovista ddnistd. Veera aloitti pelaamisen Literate 1.0 —pelilld, jota hin
pelasi yhteensd 77min reilun viikon ajanjaksolla. Pelikertoja kertyi yhteensé seitsemén
viitend eri pdivand, kerrallaan hdn pelasi 7-15min. Kokonaispeliaika jakaantui
seuraavasti: pelkilld kirjaimilla 39min, kirjaimilla ja tavuilla 26min ja tavuilla ja
sanoilla 12min. Koepelijakson jdlkeen Veera pelasi kontrollipelid yhteensd 77min
vajaan viikon ajanjaksolla. Elokuussa ei endd suoritettu jatkomittauksia, mutta
marraskuulta Veeralta saatiin tieto edistymisestd toisen tutkimuksen kautta. Silloin
Veera luki jonkin verran joitain sanoja, ei kuitenkaan vield kaikkia.

Kirjainten tuntemus: Lahtomittauksissa Veera tunsi CW:ssd 21 kirjainta, kaikki
muut paitsi D ja G. Assossa hin tunsi 26/29 kirjainta, CW:n kirjaimista kaikki muut
paitsi G:n. Koepelijakson jilkeen Veera tunsi kaikki CW:n kirjaimet, mutta
kontrollijakson jdlkeen hdn oli unohtanut G:n. Literate 1.0 vaikutti siis positiivisesti
Veeran kirjainten tuntemukseen, mutta vaikutus ei ollut pysyvaa.

Fonologinen tietoisuus: Sekd segmentaatio ettd synteesi paranivat Veeralla jonkin
verran Literate 1.0 —pelijakson jédlkeen (segmentaatio 15->19, synteesi 14->16).
Kontrollijakson jilkeen segmentaatiossa tapahtui lievdé laskua (19->17), synteesi pysyi
samana. Literate 1.0 —peli vaikutti siis positiivisesti sekd segmentaation ettd synteesin
kehittymiseen Veeran kohdalla.

Ortografinen tietoisuus: Literate 1.0 vaikutti positiivisesti Veeran kirjoituksen
tunnistukseen: koepelijakson jélkeen hénen pistemééransd nousi kahdeksalla (37->45),
josta se laski yhdell4 pisteelld kontrollijakson jélkeen.

Kirjain-adnnevastaavuus: Fono-orthosta Veera sai jo heti alkuvaiheessa
maksimipistemddrin, joten testid ei toistettu jatkossa, eikd kirjain-d&nnevastaavuuden

kehittymisestd ulkoisilla mittareilla voida sanoa siten mitddn. Pelin sisdisesti Veeralla
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kuitenkin tapahtui kehitystd, silld alkupuolen pistemddra (6,71) nousi loppupuolella
7,42:en. Eniten kehitystd tapahtui F:n, M:n, N:n ja P:n osalta (pistemaard nousi yli 2
pistettd pelin aikana), kuvio 14.

Tavuntunnistus: Tavuntunnistuksen osalta Veeran kehityksestd ei voida paljoa
sanoa, koska hinelld esiintyi ainoastaan yksi tavu (AU) pelissé riittdvan monta kertaa.
Tallad tavulla kehitystd ei kuitenkaan tapahtunut; alkupuoliskon pistemadrd oli 5,52,
mutta loppupuoliskon titd selvisti alempi eli 3,42 (kuvio 14). Tdma lasku kuvastanee
sitd usealla lapsella ilmennyttd asiaa, ettd lapset eivdt tavuntunnistuksessa kdyttdneet
koko tavua hyvékseen, vaan ainoastaan toista (usein alku-) kirjainta, jolloin virheité tuli
helpommin pelin muuttuessa vaikeammaksi, kun ruutuun ilmestyi useita oikealla
kirjaimella alkavia tavuja. Pelkkd kirjain-ddnnevastaavuuden tuntemus ei siis riittdnyt

tavuntunnistuksen omaksumiseen.

Alku- ja loppupuolen pistekeskiarvot kirjaimille ja tavuille
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Kuvio 14. Veeran kirjain-ddnnevastaavuuden kehittyminen Literate 1.0 —pelissa

Yhteenvetoa: Literate 1.0 —peli edisti Veeran kirjaintuntemusta, ortografista
tietoisuutta sekéd fonologista tietoisuutta segmentaation ja synteesin osalta. Myos pelin

sisdisesti Veeran kirjain-dénnevastaavuudessa tapahtui kehitysti
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3.3.11.lida

Iidan ldhisuvussa ei ollut esiintynyt vaikeuksia lukemaan oppimisessa. Léahtotasoltaan,
joka lidalta oli mitattu sekd aiemmin kevailld ettd uudestaan toukokuussa, lida oli
keskitasoinen. Iida suhtautui kaikkeen tekemiseen positiivisesti ja jaksoi keskittyd
pelaamiseen todella hyvin. Pelaamisen Iida aloitti kontrollipelilld, jota hidn pelasi
yhteensd 95min noin viikon ajanjaksolla. Literate 1.0 —pelijaksolla lida pelasi Literate
1.0:aa yhteensd 96min neljéni eri pdiviana yhden viikon aikana. Pelikertoja kertyi kuusi,
kerrallaan hén pelasi 9-24min. Kokonaispeliaika jakaantui seuraavasti: pelkilld
kirjaimilla 9min, tavuilla ja kirjaimilla 75min seké tavuilla ja sanoilla 12min. Tdmén
pelijakson jdlkeen Iida jatkoi vield pelaamista itsendisesti kotona. Kesén aikana hén
pelasi Literate 1.0:aa yhteensd 62min, josta kirjaimilla 28min, kirjaimilla ja tavuilla
10min, tavuilla ja sanoilla 14min sekéd pelkilld sanoilla 10min. Elokuussa koulujen
alkuvaiheessa Iidalle suoritettiin vield seurantamittaus. Marraskuussa lida osasi
vanhempien antaman tiedon mukaan lukea suoraan jo kokonaisia lauseitakin.

Kirjainten tuntemus: Maaliskuussa lida osasi CW:ssé 16 kirjainta: A, E, H, I, K, L,
M, N, O,P,R, S, T, U, VjaO. Assossa hin osasi 18/29 kirjainta: A, B, E, H, I, J, K, L,
O,P,R,S, T, U, V, X, AO. CW:n kirjaimista osasi siis 17 (lisiykseni CW-tuloksiin B,
J, A, vihennyksenid M ja N). Toukokuussa lida osasi CW:ssi 12 kirjainta: A, E, H, I, K,
L, O, P, R, S, TjaU. Assossa hidn sen sijaan osasi 21/29 kirjainta: A, B, D, E, F, H, I,
K,L,M,N,O,P,R,S, T, U, V, W, A O. CW:n kirjaimista lida osasi siis 20 (lisiykseni
CW-tuloksiin B, D, F, M, N, V, A, 0). Lihtotasolla Iidalla oli mahdollisuus
maksimissaan jopa 21 kirjaimen nimedmiseen, mutta kerralla hdn nimesi 12-20
kirjainta. Kontrollijakson jdlkeen lida osasi 20 CW:n kirjainta: A, B, D, E, F, H, [, J, K,
L,O,P,R, S, T, U V, Y, A O. Kokonaan uutena kirjaimena hin osasi nyt Y:n.
Toisaalta hin ei nyt osannut aiemmin osaaamiaan M:&4 ja N:44. Koepelijakson jidlkeen
lida osasi 21 CW:n kirjainta: A, B, D, E,F, G,H,1,J,K,L,O,P,R,S,T,U, V, Y, A ja
O. Kokonaan uutena hiin oppi nyt G:n, mutta ei edelleenkiin kyennyt M:n ja N:n
osaamiseen, vaikka oli ndmaé alkutilanteen ASSO:ssa osannut. Periaatteessa hinelld oli
nyt kuitenkin mahdollisuus kaikkien CW:n isojen kirjainten nimedmiseen. Elokuun
seurantamittauksessa lida osasi kaikki CW:n kirjaimet. Interventiojaksolla oli siis pientd
myoOnteistd vaikutusta lidan kirjainten tuntemukseen, mutta vaikutusta ei voi selvisti

erottaa ainoastaan Literate 1.0:n hyviksi.
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Fonologinen tietoisuus: Lahtomittauksissa lidan segmentaatiopisteméérdssd ei
tapahtunut juurikaan muutoksia (15->13), synteesi sen sijaan edistyi selvdsti ennen
interventiojaksoa  (15->20). Kontrollipelijakson jidlkeen ainoa muutos oli
segmentaatiopistemédrin palaaminen 15:ksi. Koejakson jilkeen molemmat pistemairét
nousivat  suhteellisen  selvdsti  (segmentaatio  15->17, synteesi  20->23).
Seurantamittauksessa synteesi nousi vield hieman lisdd (segmentaatio 17->16, synteesi
23->25). Literate 1.0:lla oli siis selvdhkd positiivinen vaikutus sekd Iidan
segmentaatioon ettd synteesiin.

Ortografinen tietoisuus: Ennen interventiojaksoa kirjoituksen tunnistuksen
pistemiidrdssd Iidan osalta ei tapahtunut merkittdvdd muutosta (43->44).
Kontrollipelijakson jélkeen tapahtui sen sijaan suhteellisen selvd nousu (44->54), josta
pistemédrd kuitenkin laski koepelijakson jilkeen 52:en ja seurantajaksolla vield 49:dn.
Literate 1.0 —pelilld ei ollut siis positiivista vaikutusta lidan kirjoituksen tunnistukseen.

Kirjain-adnnevastaavuus: Fono-orthossa lida osasi ensimmadisessa mittauksessa
yhdistdd annetun dénteen alkukirjaimeen neljdssd viidestd tapauksesta, ainoastaan M:n
kohdalla oli ongelmia. Ennen interventiojakson aloitusta yhdistys onnistui kolmessa
tapauksessa viidestd, ongelmia oli M:n lisdksi K:n kanssa. Kontrollijakson jilkeen ja
aina tdstd eteenpdin yhdistys onnistui jo kaikissa tapauksissa. lidan kirjain-
ddnnevastaavuus siis kehittyi interventiojakson aikana, mutta koejakson vaikutusta ei
saa selville kattoefektin vuoksi. Pelin sisdisesti kirjain-ddnnevastaavuudessa tapahtui
suhteellisen selvdd kehitystd; alkupuolen pistemddrd oli 6,28 ja loppupuolen 7,17.
Eniten kehitystd tapahtui H:n, K:n, P:n, T:n ja V:n kohdalla (pisteméérén nousu yli 2
pistettd pelin aikana), joista kuvioon 15 on valittu vain osa selvyyden vuoksi. Suhteessa
ulkoisesti tapahtuneeseen edistymiseen kirjainten nimissa pelin sisdiselld kehityksella ei
ollut suoraa yhteyttd, mutta kaikilla ulkoisesti edistyneilld kirjaimilla (G, M, N) oli jo
pelin alussa niin korkea pisteméérd, ettei niissd olisi voinutkaan tapahtua kovin suurta
edistymista.

Tavuntunnistus: Tavuntunnistuksessa pelin sisdisesti lidalla ei sen sijaan tapahtunut
kehitystd. Alkupuolen pisteméara oli 6,00, mutta loppupuolella pisteméadra laski 5,86:en
(kuvio 15). Tamd kuvastanee sitd, ettd Iida ei keskittynyt tavuntunnistuksessa
kokonaiseen tavuun, vaan ennemminkin sen alkukirjaimeen (hdn itsekin sanoa ndin
asiaa kysyttdessd), jolloin virheitd sattui enemmain pelin vaikeutuessa, koska silloin

ruudulla oli samanaikaisesti useita samalla kirjaimella alkavia tavuja.
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Alku-ja loppupuolen pistekeskiarvot kirjaimille ja tavuille
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Kuvio 15. Iidan kirjain-dénnevastaavuuden ja tavuntunnistuksen kehittyminen Literate

1.0 —pelissa

Yhteenvetoa: Literate 1.0 —peli edisti lidan fonologista tietoisuutta sekéa
segmentaation ettd synteesin osalta, samoin kuin kirjain-d&nnevastaavuuden

kehittymisté pelin sisdisesti.
3.3.12.Elisa

Elisan ldhisuvussa ei ollut esiintynyt vaikeuksia lukemaan oppimisessa. Lahtotasoltaan
Elisa oli vdhén keskitason alapuolella. Pelaamiseen ja testitilanteisiin Elisa suhtautui
myoOnteisesti. Lahtotasotiedot Elisalta oli saatavissa sekd aiemmin kevailti ettd ennen
intervention aloitusta toukokuulta. Interventiojakson Elisa aloitti Literate 1.0 —pelilla,
jota hén pelasi yhteensd 95min viitend eri pdivdnd 1,5 viikon ajanjaksolla. Pelikertoja
kertyi yhteensd kuusi, kerrallaan hén pelasi 11-20min. Kokonaispeliaika jakaantui
seuraavasti: kirjaimet 38min, kirjaimet ja tavut 16min seké tavut ja sanat 41min. Timén
pelijakson jdlkeen Elisa pelasi kontrollipelid yhteensd 95min vajaan viikon aikana,
jonka jilkeen hin jatkoi Literate 1.0:n pelailua vield itsendisesti kotona. Kotona héin
pelasi Literate 1.0:aa yhteensd 49min, josta kirjaimilla 39min sekd pelkilld sanoilla

10min. Elokuussa hinelle tehtiin seurantamittaukset. Marraskuussa Elisa ei vanhempien
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antaman tiedon mukaan lukenut vield suoraan sujuvasti, mutta tavuttain ja liu’uttamalla
hdn luki jonkin verran.

Kirjainten tuntemus: Maaliskuussa Elisa osasi CW:n kirjaimista 9: A, E, I, I, R, S,
T,Y ja A. Assossa hin osasi 13/29 kirjainta: A, E, [, J, K, O,R, S, T, U, X, Y, A.CW:n
kirjaimista osasi siis 12, lisdyksend CW-tuloksiin K, O ja U. Ennen interventiota
toukokuussa Elisa osasi 12 CW:n kirjainta: A, E, H,J, N,R, S, T, U, Y, A ja O. Assossa
hiin osasi 17/29 kirjainta: A, E, I, J, N, O, P, Q,R, S, T, U, X, Y, A, A ja O. CW:n
kirjaimista osasi siis 14, lisdyksend CW-tuloksiin I, O, P, vihennyksend H. Lahtotasolla
Elisalla oli mahdollisuuksia 16 kirjaimen nimedmiseen, mutta kerralla hdn nimesi
ainoastaan 12-14 kirjainta. Koepelijakson jidlkeen Elisa osasi 17 CW:n kirjainta: A, B,
E,ILJ,K,N,O,P, R, S, T, U, V, Y, A ja O. Kokonaan uusina kirjaimina hén oli siis
oppinut B:n ja V:n, ja liséksi osasi nyt K:n, jonka oli osannut ainoastaan helmikuussa
ASSO:ssa. Myos I:n, O:n ja P:n osaaminen varmentui. Kuitenkaan Elisa ei nyt osannut
H:ta, jonka oli osannut viimeksi CW:ssd. Kontrollijakson jilkeen Elisa osasi 16 CW:n
kirjainta: A, E, 1,J, K, N, O, P, R, S, T, U, V, Y, A, O. Tilanne oli siis nyt muuten sama
kuin edellisesséd tilanteessa, paitsi ettei hidn nyt osannut B.td. Elokuun
seurantamittauksessa Elisa osasi 17 CW:n kirjainta: A, E, H, L J, L, N, O, P,R, S, T, U,
V.Y, A ja O. Elisa oli nyt oppinut kokonaan uutena L:n, ja H:n osaaminen varmentui.
Nytkddn hin ei kuitenkaan osannut B:td, eikd myoskdan K:ta. Literate 1.0 —pelilld oli
siis selvd positiivinen vaikutus Elisan kirjainten tuntemukseen.

Fonologinen tietoisuus: Lahtotasomittauksissa Elisan segmentaatiopisteméérd pysyi
samana (16), mutta synteesipistemddrd laski selvisti (22->14). Koepelijakson jilkeen
segmentaatiopistemddrd pysyi edelleen samana, synteesi nousi 21:en. Kontrollijakson
jilkeen segmentaatio nousi hieman (16->19) ja synteesi laski (21->18).
Seurantamittauksessa tapahtui myds pientd muutosta, segmentaatio 19->17 ja synteesi
18->20. Literate 1.0:1la ei ollut siis selvdd vaikutusta Elisan fonologiseen tietoisuuteen.

Ortografinen tietoisuus: Lahtotasomittauksissa Elisan kirjoituksen tunnistuksen
pistemédrd nousi viidelld (40->45), samoin kuin koepelijakson jilkeenkin (45->50),
josta se laski kontrollijakson jilkeen takaisin edelliseen tilanteeseen (50->45).
Seurantamittauksessa pisteméérd nousi tdstd kolmella 48:an. Literate 1.0 —pelill& oli siis
pientd positiivista vaikutusta Elisan kirjoituksen tunnistukseen.

Kirjain-aannevastaavuus: Fono-orthossa maaliskuussa Elisa osasi yhdistdd annetut

ddnteet muihin (3) paitsi M:dn ja K:hon. Toukokuussa yhdistiminen onnistui muihin
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paitsi K:hon. Koejakson jilkeen virheet tulivat M:n ja L:n kanssa, kontrollijakson
jélkeen Elisa sen sijaan osasi kaikki yhdistdmiset. Elokuussa ongelmia oli kuitenkin taas
M:n ja L:n kanssa, jotka sekoittuivat keskendin. Literate 1.0:lla ei ollut siis vaikutusta
Elisan kirjain-ddnnevastaavuuden kehittymiseen ulkoisilla mittareilla mitattuna. Pelin
sisdisesti kirjain-ddnnevastaavuudessa sen sijaan tapahtui Elisalla hyvin selvii
kehitystd; alkupuolen pisteméérd oli 5,52 ja loppupuolen 7,08. Yksittdisistd kirjaimista
eniten kehitysté tapahtui B:n, F:n, G:n, H:n, M:n, P:n, U:n ja V:n kohdalla (nousu yli 2
pistettd), joista kuvioon 16 on selvyyden vuoksi valittu vain osa. Ulkoisesti mitatulla
kirjainten nimien kehittymiselld oli osittain suora yhteys peliin; hyvin edistyneet V, P, B
ja H edistyivit hyvin myo6s pelissd. Toisaalta ulkoisesti edistyneet K, L, I ja O eivit
edistyneet pelin sisdisesti, mutta ndilld kaikilla kirjaimilla oli jo heti alkuun Elisan
pelissid korkea pistemaira.

Tavuntunnistus: Tavuntunnistusta pelin sisdisesti ei pystynyt Elisan osalta

analysoimaan, koska hianen pelissddn ei esiintynyt yhtéén tavua vahintdan 20 kertaa.
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Kuvio 16. Elisan kirjain-dénnevastaavuuden kehittyminen Literate 1.0 —pelissd

Yhteenvetoa: Literate 1.0 —peli edisti Elisan kirjaintuntemusta, Kkirjain-

ddnnevastaavuuden kehittymistd pelin sisdisesti, sekd hieman ortografista tietoisuutta.
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4. POHDINTA

Tassé tutkimuksessa selvitettiin Literate 1.0 —tietokonepelin vaikutusta esikouluikdisten
lasten lukemaan oppimiseen ldheisesti liittyviin taitoihin eli kirjainten tuntemukseen,
kirjain-ddnnevastaavuuden kehittymiseen, tavuntunnistukseen, sekd fonologiseen ja
ortografiseen tietoisuuteen. Ryhmitasolla havaittiin  kirjain-d4nnevastaavuuden
kehittyneen pelin sisdisesti hyvin selvésti, mutta tavuntunnistuksen osalta kehitys ei
ollut yhtd selvdd. Ulkoisista mittareista ryhmditasolla ainoa merkitsevd tulos
Literate 1.0 —pelin hyvéksi saatiin synteesin osalta. Kirjainten tuntemuksen, kirjain-
ddnnevastaavuuden, segmentaation ja  kirjoituksen tunnistuksen edistyminen
Literate 1.0 —jaksolla ei sen sijaan eronnut edistymisesti kontrollijaksolla. Yksilotasolla
oli kuitenkin suurta vaihtelua, ja sitd kautta saatiinkin hyvin erilaisia tuloksia
verrattaessa kontrollijaksolla tapahtunutta kehitystd koejaksoon. Kirjainten tuntemuksen
osalta Literate 1.0 edisti taitoja puolella (6) tutkittavista, fonologinen tietoisuus edistyi
synteesin osalta 7:11 12:ta lapsesta, segmentaation osalta viidelld lapsista. Kirjoituksen
tunnistuksessa selvdd edistystid havaittiin ainoastaan kahdella lapsista, ja jonkinmoista
edistymistd tdmén lisdksi kolmella lapsista. Kirjain-dédnnevastaavuus kehittyi pelin
sisdisesti mitattuna selvésti yhdeksélld lapsista (yhden osalta téitd ei voinut analysoida),
ulkoisilla mittareilla edistystd tapahtui 50 %:lla (3) niistd lapsista, joilla mittari ei
saavuttanut kattoa jo heti ldhtotilanteessa. Tavuntunnistuksen osalta pelin sisdisesti
tapahtui kehitystd puolella (4) niistd lapsista, joilta tdtd kehitystd pystyttiin
analysoimaan. Niiden tulosten lisdksi useat lasten vanhemmat raportoivat lasten
kiinnostuneen kirjaimista ja yrittdvidn lukea erilaisia sanoja vapaa-ajalla, kun pelin
pelaaminen oli aloitettu. Tatdkin kautta peli voi siis edistdéd lasten lukemaan oppimisen
taitoja. Toisaalta tulee varoa vastakkaista i1lmiotd; kylldstyminen peliin voi aiheuttaa
kyllastymisté kirjainten ja sanojen kanssa touhuamiseen muutenkin.

Pelissd kirjain-ddnnevastaavuuden kehittymiseen kéytetty laskutapa on jossakin
mairin mielivaltainen (kymmenen ensimmaisti ja kymmenen viimeistd esiintymiskertaa
indikaattoreina on mielivaltaisesti valittu), mutta kuitenkin riittivdn hyvé, koska
kymmenen esiintymiskertaa sisdltdd jo kohtuullisesti dataa satunnaisosaamisen
kontrolloimiseen, mutta kuitenkin riittivdn védhin dataa, jotta lyhyelldkin peliajalla
edistymisen pystyy laskemaan. Ongelmaksi laskutapa saattaa kuitenkin muodostua

sellaisilla, joilla kirjaimen esiintymiskertoja on ainoastaan 20 tai vdhén sen yli, jolloin
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pistemairien vertailu perustuu ldhes perdkkaisiin sarjoihin. Kuitenkin téillaisillakin
lapsilla  edistymistd oli useimmiten havaittavissa, kertoen lasten nopeasta
oppimiskyvystd pelissi. Kokonaisuudesssaan tutkimuksessa havaittu kirjain-
ddnnevastaavuuden kehittyminen on luonnollinen seuraus pelistd, koska pelissd
nimenomaan vahvistetaan voimakkaasti kirjain-ddnnevastaavuuden kehittymistd. Tama
selittinee myo0s kirjaintuntemuksen kasvamisen puolella lapsista; suomen kielessa
ddnnetietoisuus kehittyy niin voimakkaasti kirjaintuntemukseen kietoutuneena, etti
osalle lapsista kirjaimen nimi ja d4nne ovatkin sama asia (Aro, 2004). Huomattavaa on
liséksi se, ettd tdssd tutkimuksessa kukaan lapsista ei keksinyt dénteen nimed, jos hén ei
tiennyt kirjaintakaan. Pelissd parhaiten opituissa kirjain-ddnnevastaavuuksissa (edistysta
pelin aikana véhintddn kaksi pistettd) ei ollut havaittavissa sddnnonmukaisuutta
joidenkin kirjaimien hyvéksi, silld ndissd kirjaimissa olivat mukana ldhes kaikki
kirjaimet (Ei kuitenkaan A, E, I, L ja R, jotka olivat pddosin hyvin osattuja jo
lahtotilanteessa eivitkd siten mahdollistaneetkaan kovin suurta pisteméédrdn nousua. L
on jossakin médrin yllattdva tdssd joukossa, muuten ndma ddnteet ovat lapsille varmasti
ennestdin jo hyvin tuttuja), eivitkd mitkdén tietyt kirjaimet pompanneet erityisesti esiin
muista (suurin frekvenssi oli P:1ld ja toiseksi suurin F:lld, mutta monilla muillakin
kirjaimilla oli ldhes yhtd suuria frekvenssejd). “Parhaiten opituille” kirjaimille
médritelty raja (2 pistettd) oli kuitenkin tiysin mielivaltainen, ja koska osalla kirjaimista
oli jo heti alkuun hyvin korkea pistemééri eikd kahden pisteen nousu pelissi olisi siten
ollut edes mahdollista, ei voi tehdd sellaista padtelmés, ettd jotkin kirjaimet olisivat
olleet lapsille erityisen hankalia omaksua. Pelissd parhaiten opittujen kirjainten suhteen
ei ollut havaittavissa mydskdén suoraa yksi-yhteen vastaavuutta suhteessa ulkoisesti
opittuihin kirjainten nimiin, vaikkakin jonkinlaista assosiaatiota olikin havaittavissa,
silld d4nteiden oppiminen ei kuitenkaan ole sama asia kuin kirjainten nimien oppiminen.
Kirjain-ddnnevastaavuuden kehittymisen vertailu pelin sisdisesti ja ulkoisesti taas oli
hyvin hankalaa johtuen mittarin kattoefektistd, eikd téstd asiasta siten voida sanoa juuri
mitdén.

Tutkimuksessa oli mukana kuitenkin kaksi lasta, joilla pelin sisdisesti ei tapahtunut
selvdd kehitystd kirjain-ddnnevastaavuudessa. Molemmat heistd olivat riskilapsia ja
ldhtotasoltaan keskimddrdistd heikompia, toisen ollessa selvésti heikoin kaikista
tutkimukseen osallistuneista lapsista. Talld heikoimmalla edistymisen hitaus selittyy

osin peliajan vihyydelld; hinelld vain harvat kirjaimet esiintyivit yli 20 kertaa, joten
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pistemairien vertailu perustuu ldhes perdkkdisiin sarjoihin, tarkoittaen, ettd jos
edistymistd olisi havaittu, se kertoisi lapsen hyvin nopeasta oppimiskyvystd. Toisen
lapsen muita heikompaa edistymistd ei sen sijaan voi selittdd peliajan véhyydelld;
kirjaimet esiintyivdt hdnen pelissddn vahintdin 40-50 kertaa. Selitystd ei my0Oskddn
16ydy motivaatiotekijdistd, silld molemmat tulivat pelaamaan mielelldén ja keskittyivit
hyvin peliin, toisen ollessa vield erityisen innostunut pelistd (heikompi). Ulkoisilla
mittareilla katsottuna ndiden lasten edistyminen ei ollut erityisen voimakasta; toisella
edistystd ei tapahtunut ollenkaan, ja toisella (heikommalla) vain pientd (mutta
kontrollijaksosta eroavaa) edistystd fonologisessa ja ortografisessa tietoisuudessa.
Kyseessd voikin télléin olla esimerkit tapauksista, joissa harjoitusta tarvitaan
huomattavasti enemmén kuin muilla lapsilla, tai harjoituksen pitdd olla laajempaa,
esimerkiksi eksplisiittisemmin fonologiseen tietoisuuteen kohdistuvaa. Ensimmadisen
kouluvuoden lopulla kumpikin ndistd lapsista oli kuitenkin edistynyt lukutaidossa,
vaikkakaan lukeminen ei ollut kummallakaan vield sujuvaa. Néistd tapauksista ei voi
kuitenkaan tehda sellaista johtopédtosti, etteikod Literate 1.0 -peli voisi olla hyddyllinen
apuviline lukivaikeuksien ehkdisyssd, silld mukana oli kuitenkin neljd riskilasta”, jotka
selvisti hyotyivit pelista.

Aiemmissa tutkimuksissa, joissa on erikseen kidytetty mittareina Kkirjain-
ddnnevastaavuuden sekd kirjainten tuntemusta, on havaittu kirjain-dénnevastaavuutta
sisdltdneen harjoitusohjelman parantavan kirjain-ddnnevastaavuuden tuntemusta (Ball &
Blachman, 1991) tai sekd kirjain-ddnnevastaavuuden ettd Kkirjainten tuntemusta
(Blachman ym. 1994, 1999). Suomen kielessd ei tiettdvasti ole tehty aikaisemmin
kirjain-ddnnevastaavuuden harjoitukseen kohdistuvaa tutkimusta lukuunottamatta tisti
pelistd aiemmin valmistuneita opinndytetoitd. Néistd Liuhan (2004) tutkimuksessa
edistystd tapahtui sekd kirjainten tuntemuksessa ettd kirjain-ddnnevastaavuuden
kehittymisessd, Lehtosen (2003) tutkimuksessa ainoastaan kirjain-dannevastaavuudessa.

Téssd tutkimuksessa havaittuun fonologisen tietoisuuden kehittymiseen tulee
suhtautua jossakin maddrin kriittisesti, silld mittarina kaytetty HepsKups Maassa
(Puolakanaho ym., 2003) ei ole hyvé mittari lyhyen ajan sisdlld toistuvasti kdytettyna,
silld lapset oppivat selvéstikin joitain osia siitd ulkoa. Tama ei kuitenkaan tdysin mitdtoi
tuloksia fonologisen tietoisuuden osalta, synteesin osalta kehitystd varmasti tapahtui
my0s oikeasti (esim. Hennalla hurja harppaus pelijakson jdlkeen), silld pelissdhdn

nimenomaan opetettiin synteesid, vaikkakin ainoastaan mallin avulla. Aiemmissa
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tutkimuksissa kirjain-d4nnevastaavuuden harjoittelun ei ole havaittu edistdvin
fonologista tietoisuutta (Ball & Blachman, 1991; Foorman ym., 1991; Schneider ym.,
2000), eikd sithen yhdistetty mallin perusteella tapahtuva synteesiharjoittelu lukemisen
yhteydessd edistidnyt sekddn fonologista tietoisuutta yhtd hyvin kuin ekplisiittistd
segmentaatiota ja kirjoitusta siséltynyt harjoitusohjelma (Uhry & Shephard, 1993).
Tassd mielessd ryhmétasolla saavutettu nollatulos segmentaatiossa on linjassa aiemman
tutkimuksen kanssa, mutta synteesin edistyminen taas poikkeaa siitid. Ero voi kuitenkin
selittyd pelkéstddn ortografioiden erilaisuudella; kaikki em. tutkimukset Schneiderin
ym. tutkimusta lukuunottamatta on tehty englannin kielessd. Suomalaisesta
tutkimuksesta Liuhan tutkimukseen verrattuna tdmd tulos on sen sijaan tdysin
vastakkainen: hénen tutkimuksessaan osalla tapahtui edistymistd segmentaatiossa, mutta
kenelldkddn ei synteesissd. Lehtosen tutkimuksessa fonologisessa tietoisuudessa ei
tapahtunut muuta edistymistd, kuin yhdelld lapsella havaittu paraneminen alkuididnteen
poisto —tehtdvissd. Heilld molemmilla otokset olivat kuitenkin pienid ja lapset
ldhtotasoltaan pddosin heikompia kuin tdssd tutkimuksessa, eikd peliversiokaan ollut
yhtd kehittynyt kuin téssd tutkimuksessa. Kaiken kaikkiaan edistyminen fonologisessa
tietoisuudessa ei ollut kuitenkaan tdssd tutkimuksessa niin suurta kuin olisi voinut
suomen kielestd olettaa. Aiempien englannin ja saksan kielessd tehtyjen tutkimusten
perusteella edistyminen olisi voinut olla suurempaa, mikili pelissd olisi ollut mukana
myds lapsen omaa aktiivisuutta vaativaa segmentaatio- sekd foneemien
manipulointiharjoitusta. Synteesin osaltakin harjoitus olisi voinut olla tehokkaampaa,
mikili lapsen olisi itse tdytynyt keksid mitd dénteistd tulee kun niitd yhdistdd (aluksi
tietysti tdytyy olla mallintamista), eikd hénelle olisi annettu aina valmista mallia, joka
tdytyy vaan tunnistaa muiden joukosta. Foxin ja Routhin mukaan synteesid on kylld
helppo opettaa, mutta lukemisen kaltaisessa tehtévissd (ei ollut varsinaista lukemista)
siitd hyotyivdt vain ne, jotka olivat alun perin tajunneet jollakin Ilailla
ddnnesegmentaation idean (Bryant & Bradley, 1985).

Kirjoituksen tunnistuksessa tapahtunut hyvin vihdinen edistyminen voi johtua osin
mittarinkin ongelmallisuudesta, silld pelissd kdytettiin jatkuvasti isoja kirjaimia, mutta
tissd testissd kdytOssd ovat ainoastaan pienet kirjaimet. Testi oli myds lapsien osalta
hyvin puuduttava, ja ndyttikin siltd, ettd lapset eivét jaksaneet keskittyd tdhédn testiin

taysin. Kuitenkin vaikuttaa siltd, ettd kirjain-dénnevastaavuuden harjoituksesta ei ole
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hyGtya ortografisen tietoisuuden suhteen. Tdtd asiaa ei liene aiemmin tutkittu, joten sen
pohdinta jddkin tdhén.

Tavuntunnistusta analysoitiin ainoastaan pelin sisdisesti, ja siind saatu hyvin pieni
edistyminen verrattuna Kkirjain-ddnnevastaavuuden kehittymiseen kuvannee jo
tulososiossa mainittua  seikkaa: lapset eivdt kéyttdneet tavuntunnistukseen
kokonaisuutta, vaan ennemminkin jotain sen kirjainta, jolloin virheitd tuli enemmén
pelin vaikeutuessa. Tdméa ongelma voitaisiin korjata siten, ettd aina tavua kysyttiessa
vaihtoehdoissa olisi myds jokin saman &éinteen sisiltivé tavu (esim. KO, KI), jolloin
lapsi ei voi tehdé valintaa pelkéstddn toisen ddnteen perusteella. Sama ongelma sanoissa
pitédisi korjata siten, ettd vaihtoehtojen joukossa pitdisi olla yksi ainoastaan yhdellad
adnteelld kohdesanasta eroava sana (esim. KOTI, KORI). Tdéméin ongelman takiakaan ei
voi viittdd tdmédn tutkimuksen tukevan sitd Lyytisen ideaa, ettd opittuaan tarvittavat
kirjain-ddnnevastaavuudet lapsi oppii hyvin nopeasti ndiden d4nteiden yhdistelemisen.
Tavuntunnistuksessa ei ollut mitdin selvédd logiikkaa siten, ettd lapset olisivat oppineet
paremmin niitd tavuja, joiden ddnteet he oppivat hyvin, vaan tavuntunnistus heijasteli
enemman pelkdn alkukirjaimen mukaan tapahtuvaa tunnistusta.

Kaikkiin saavutettuihin tuloksiin tulee suhtautua varauksella, mikéli halutaan tehdi
yleistyksid suurempaan joukkoon. Pieni tutkimusjoukko oli kohtuullisen valikoitunutta
porukkaa, puolella heistd oli riski lukemisvaikeuksiin perhetaustan vuoksi. Ongelmaksi
muodostuu myos reliabiliteetti lapsia tutkittaessa, heiddn osaamistasonsa voi heitelld
hyvinkin paljon mitd erilaisimmista syistd johtuen (oppiminen méériteltynd pysyvéna
muutoksena on lihes mahdotonta havaita lapsilla ndin lyhyen ajanjakson sisdlld), joten
rajan asettaminen sille, mikd todella on muutosta edelliseen tilanteeseen verrattuna, on
hyvin hankalaa. Reliabiliteettia heikensivdt todennékoisesti jossakin méédrin myos
“testing effect”, eli lasten taipumus parantaa luonnostaan suoritusta testid toistettaessa
(vaikuttaa erityisesti ensimmdisen ja toisen testauskerran vililld), sekd “multiple
intervention interference”, eli Literate 1.0 —pelid ensin pelanneilla Literate 1.0:n
vaikutus saattoi sekoittaa tdmén jdlkeisen kontrollijakson vaikutusta antamalla liian
positiivisia tuloksia kontrollijakson vaikutuksesta.

Kaiken kaikkiaan oppimisen suhteen peliaika ei nidyttdnyt olevan kaikista
ratkaisevin tekijd, silld jo tunninkin pelaamisella oli mahdollista edistéé lapsen taitoja,
mikali tdmad tapahtui lapsen kannalta otolliseen aikaan (esim. Henna). Eniten pelannut

(Ville) edistyi kylld hyvin selvédsti, mutta han oli my0s kaikista motivoitunein. Aiempiin
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tutkimuksiin  verrattuna keskiméédrdinen pelaamiseen kaytetty aika jdi téssd
tutkimuksessa kuitenkin pieneksi: Ehrin ym. (2001) meta-analyysissd parhaat tulokset
saavutettiin intervention kestdessd 5-18 tuntia. Jatkotutkimuksen selvitettdviksi jaikin,
miten pidempiaikainen pelaaminen vaikuttaa oppimiseen. Kovin pitkddn pelid ei voi
kuitenkaan tdssd muodossaan peluuttaa lapsilla, silld peli on kuitenkin vield sen verran
yksinkertainen, ettd se muodostuu nopeasti puuduttavaksi, jolloin lapsen kiinnostus
peliin katoaa. Téassdkin tutkimuksessa kiinnostuksen laantumista oli jo osittain
havaittavissa. Pelid tiytyy siis kehittdd yhd motivoivammaksi, esimerkiksi rakentamalla
sithen jokin juoni, jonka avulla voidaan metséstdd jonkinlaisia virtuaalipalkkioita, ja
muuttamalla grafiikkaa yhd monipuolisemmaksi.

Riski lukemisvaikeuksiin, tai alhainen ldhtdtaso ei ndyttinyt myoskddn estdvén
oppimista. Riskin omaavat lapset kehittyivdt yhtd lailla kuin “riskittomét” lapset
lukuunottamatta kahta aiemmin mainittua tapausta. Kaikista alhaisimman ldhtdtason
omaavalla kehitys ei tosin ollut kovin voimakasta, mutta eteenpédin hénkin kuitenkin
meni. Ldhtotasoltaan parhaimmilla ongelmaksi taas muodostui kattoefekti useassa
mittarissa  (kirjainten  tunnistus,  fono-ortho).  Jatkotutkimuksessa  kirjain-
ddnnevastaavuuden kehittymistd pelin ulkoisesti olisikin jarkevdmpi tutkia joko siten,
ettd yksittdisten kirjainten kohdalla lapsen tulee antaa &énne vastaavaan kirjaimeen, tai
vaihtoehtoisesti ddnteen kuultuaan lapsen tulisi yhdistdd se oikeaan kirjaimeen.
Kokonaisuudessaan oppiminen néytti eniten liittyvdn lapsen motivaatioon ja hidnen
innostuneisuuteen pelistd, mikd — kuten aiemmin mainittu — tulee ottaa erityishuomion
kohteeksi pelid kehitettdessd. Samoin pelissd eteneminen olisi hyvd muuttaa
automaattiseksi, jotta lapset voisivat pelata pelid itsendisesti tarvitsematta lainkaan
aikuisen lasnéoloa.

Pelkké kirjain-ddnnevastaavuuksien opettaminen ja synteesi eivit ndytd siis tdssi
muodossa olevan riittdvid keinoja suomen kielessdkédén sithen, ettd lapsi itsendisesti
ymmirtdisi lukemisen idean, vaikka lukemiseen ldheisesti liittyvien taitojen kannalta
tdllaisesta harjoituksesta onkin selvdd hyotyd. Jatkotutkimuksen selvitettdviksi jaa,
onko Literate 1.0 —pelistdi enemméin hyotyd, jos sen rinnalla annetaan normaalia

lukemaan opetusta.
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LINTTEET

Liite 1. ASSO — kirjainten oppimistehtdvissa kdytetyt kirjaimet
Kirjainketju:

AIUSNOEMLRYAOVIJPTKHDGBZXQFCAW

Liite 2. Fono-ortho —tehtidvéssé lapsen ndhtévilld olevat sanat

PAITA MEHU

AITI KISSA

AUTO LUKKO

ISA SUKKA

RUUSU ORAVA
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Liite 3. Kirjoituksen tunnistus —testi

Instruktio: "Miké niistd on oikeaa kirjoitusta?”’

(VO o>0O koti oo
kukka peli suu 080
Aku moito Aiti koL
nalloc mehu Sluoka k(i

Instruktio: ”Mitkéd ndistd ovat oikein kirjoitettuja suomalaisia sanoja?”

mattto paita veeeli seind
annna koira pyora sooiir
ttalo kissa kkukka hattu
jjuna pallo ppeli askell
nnukke kaappi mmaito uuniss

allass lamppu hiiri kello

kuu

maito

auto

nukke

kooosa

tuoli

karkki
lettu

poika
paperi

kuVVa

oCo0A

akka
hattN

peliii

rengas

kellott

auto

rrasia

sSsuu
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