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Tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia lasten Kkirjaintemuksen kehittymista
esiopetusvuoden syksysta ensimmaisen luokan sykstgimalla mahdollisia
yksil6llisen kehityksen alaryhmid. Lisaksi tarkdsie alaryhmien mahdollisia eroja
lukemisvalmiuksissa, kuten aannetietoisuudessa,earopnimedmisen taidossa,
sanaston laajuudessa, seka alkavassa lukemisaggamdksessa vertailtin myos
alaryhmien vélisia eroja kotona tapahtuvan yhteisdokemisen ja
lukemisvalmiuksien ohjaamisen maarassa. Tutkimus asa Alkuportaat -
pitkittaistutkimusta, jossa lapsia seurataan esigyeioden alusta neljannen luokan
loppuun. Analyysit toteutettiin aineistossa, jokaatsi 880 lasta vanhempineen
kahdesta kunnasta. Aineisto Kkerattin vuosina 20064 lasten ollessa
esiopetuksessa ja ensimmaisella luokalla. Tutkinemsatelmina kaytettiin lasten
yksil6- ja ryhmatesteja seka vanhempien kyselylasttak

Tulosten mukaan lasten kirjaintuntemuksessa tapahtasvua kaikkien
mittauskertojen valill&, joskin kehitys oli voimakikta esiopetusvuoden syksysté
kevaaseen. Esiopetusvuoden aikana kirjaintuntersskseli suurta hajontaa, mutta
ensimmaisen luokan syksylla noin puolet lapsistanisti lahes kaikki kirjaimet.
Aineistosta erotettiin nelja yksilollisen kehityksalaryhmaaHeikosti kehittyvat
Keskimaaraista tasoa saavuttayieskimaaraisesti kehittyv§d Varhain kehittyvat
Ryhmista suurin oli varhain kehittyvien ryhma, jaskirjaintuntemus oli kaikilla
mittauskerroilla yli koko otoksen keskiarvon, jasenmaisen luokan alussa téhan
ryhm&an kuuluvat lapset osasivat lahes kaikki kirgt. Kirjaintuntemukseltaan
heikosti kehittyvien ryhmaan kuuluvat osasivat petosvuoden syksylla vain
muutaman Kkirjaimen eika Kkirjaintuntemuksessa tapaltt suurta kehitysta
mittauspisteiden  valilla. Keskimaaraista tasoa sHavien alaryhmassa
kirjaintuntemus oli lahtétilanteessa melko vahajnewitta ryhma oli saavuttamassa
keskimaaraisten ryhman tasoa ensimmaisen luokansyggk mennessa.
Keskimaaraisesti kehittyvien kirjaintuntemuksen Kiassot olivat  kaikkina
mittauskertoina lahella koko otoksen keskiarvoa.

Alaryhmien valilla 16ytyi tilastollisesti erittdain merkitsevia eroja kaikkina
mittauskertoina lukemisvalmiuksissa seka alkavagaa- ja kirjoitustaidossa. Aitien
ja isien lukemaan opettamisen ja yhteisen lukemmé#érassa lapsen kanssa Ioytyi
ryhmien vélilla tilastollisesti merkitsevia erojdaiken kaikkiaan tulokset osoittivat,
ettd kirjaintuntemuksen kehityksessa on erotetsavisrilaisia kehityspolkuja, ja
erilaisia polkuja edustavat ryhmét erosivat lukemisiiuksissaan seka luku - ja
kirjoitustaidossaan niin esiopetusvuonna kuin enséisen luokan syksylla, mika
tukee aiempaa kasitysta kirjaintuntemuksen yhteydatkavaan lukutaitoon ja sen
edellyttamiin valmiuksiin.

AVAINSANAT: kirjaimet, lukutaito, esiopetus, valmiet, vanhemmat,
alaryhmaanalyysi
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1 JOHDANTO

heita ensihetkista alkaen. Lapset tulevat aikaistoiseksi siitd, etta kirjoitettu kieli
on yksi tapa viestia. Kirjoitettu kieli kiinnostaaksuurinta osaa lapsista jo ennen
koulun alkua, ja jo varhain lapsi alkaa tunnistaapirilladn olevia visuaalisia
vihjeitda, kuten esimerkiksi, ettd h&nen nimeensdttan tietyt kirjaimet. Suurin osa
lapsista tunteekin kouluun tullessaan useita kimjai Lukemaan opettaminen on
koulun tehtava, mutta lukijaksi kasvaminen ja késrainen alkavat jo vuosia ennen
koulun alkua. (Nurmilaakso 2006, 3, 35.)

Esiopetusian kirjaintuntemusta pidetad&n merkittavémsimmaisen luokan lukutaitoa
ennustavana tekijana (mm. Adams 1990; Holopaindmnan & Lyytinen 2001;
Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi 2004; igan, Burgess & Anthony
2000; Naslund & Schneider 1996). Kirjaintuntemuksam perinteisesti ajateltu
kuvastavan lapsen varhaisvuosien kokemuksia letimsta kielestda, ja erot lasten
kirjaintuntemuksessa on selitetty yksilollisilla odla kiinnostuksessa ja
tietdAmyksessa Kkirjoitettua kieltd kohtaan (de JéhdOlson 2004, 255). Taman
tulkinnan mukaan kirjaintuntemus ilmentdd laajemnapsen yleistd kielellisen
tietoisuuden tasoa, ja lapsen tulevan lukutaidoist@misessa myds muut taidot

kirjainten opettamisen lisdksi ovat tarpeen (Add930, 62).

Kodin tarjoamalla kirjallisella ympéaristolla on nkéysta lapsen kirjaintuntemuksen
kehityksen kannalta (Burgess, Hecht & Lonigan 2082arborough & Dobrich
1994), mutta kodin virikkeisto ei yksindan selitgdintuntemuksen kehittymista (de
Jong & Olson 2004, 255). Kirjaintuntemuksen kehsgn vaikuttavat kognitiiviset
tekijat ovatkin jaaneet yllattavan vahalle huon®oll ottaen huomioon
kirjaintuntemuksen merkittavyyden lukutaidon enajata. Tietoa
Kirjaintuntemuksen taustatekijoista on kertynyt imdi& tutkimuksista, joissa
paakiinnostus on lukutaidossa, ja niiden kauttdeti@an, missa maarin lukutaitoa
ennustavat tekijat ovat yhteydessa myds kirjaiomtksen kehittymiseen. (de Jong
& Olson 2004, 255). Lukutaidon taustalla oleviskagnitiivisista taidoista

kirjaintuntemuksen kehitykseen vaikuttavat tutkitems mukaan vahvimmin



fonologinen tietoisuus (Burgess & Lonigan 1998; igam ym. 2002; Torppa,
Poikkeus, Laakso, Eklund & Lyytinen 2006), fonologn muisti sekd nopean
nimeamisen taidot (de Jong & Olson 2002; Torppa 2006). Edella mainitut
tutkimukset luovat pohjaa ymmarrykselle kirjaintimuksen kehityksesta ja siihen
vaikuttavista tekijoista. Kuitenkin tulee ottaa mioon, etta valtaosa tutkimuksista
on toteutettu englanninkielisissd maissa, joll@rkastelun kohteena olevalla kielen
rakenteella saattaa olla vaikutusta tuloksiin. Salamsessa aineistossa tehdyssa
Torpan ym. (2006) tutkimuksessa puolestaan puoleisdosta koostui lapsista, joilla
oli todettu lukivaikeusriski. Suomalainen lisatutkis on siis tarpeen

kirjaintuntemuksen kehittymisen ymmartamiseksi.

Tassa tutkimuksessa selvitetddn, miten lasten ikigatemus kehittyy
esiopetusvuoden syksysta ensimmaisen luokan sykaypystytdanko tunnistamaan
alaryhmig, jotka eroavat kirjaintuntemuksen kelsslkaan. Lisaksi tarkastellaan,
eroavatko mahdolliset alaryhméat lukemisvalmiuksiéfa&nnetietoisuus, nopea
nimeaminen, sanavarasto), alkavan luku — ja kugtéidon seka kotona tapahtuvan
yhteisen lukemisen ja lukemisvalmiuksien ohjaamisendaardn suhteen.
Tarkasteltavat kirjaintuntemuksen kehitykseen yhidit tekijat on valittu
aikaisempien tutkimustulosten perusteella (mm.atey X Olson 2004; Torppa ym.
2006). Tama tutkimus on osa Alkuportaat -seuratkimwsta, jossa selvitetddn
lasten taitojen ja motivaation kehitystd esiopetosien alusta neljannen luokan
loppuun. Tutkimuksen aineisto on keratty vuosin®622007, jolloin seurantaan
osallistujat olivat esiopetuksessa ja ensimmaideltikalla. Tutkimusmenetelmina

kaytettiin lasten yksilo- ja ryhmatesteja seka \eanhien kyselylomaketta.



2 LUKUTAITO JA SEN YHTEYDET KIRJAINTUNTEMUKSEEN

Kasitykset lukutaidosta ja sen oppimisesta ovathdelieet aikakausista ja
nakokulmista riippuen. Lukutaidon kasitteella tat&tman useasti seka lukemiseen
ettd kirjoittamiseen liittyvia taitoja. Erillisinduku- ja kirjoitustaidosta puhutaan
silloin, kun halutaan korostaa naiden kahden taidélista yhteyttd, mutta samalla

myads erillisyytta. (Lerkkanen 2006, 10.)

Whitehurst ja Lonigan (1998, 849-850) viittaavatsiavan lukutaidon kasitteella
vaiheeseen, jossa lapsen luontainen kiinnostugikiig kohtaan heréaé ja han oppii
tunnistamaan niitd. Vahitellen lapsi kykenee k&&@ét@n huomionsa sanan
merkityksesta sen muotoon, ja h&n ymmartaa puheestlvan sanoista, jotka voi
edelleen jakaa aanteiksi. Talléin lapsi on alkadakemisen vaiheessa, jossa
keskeisia ovat dekoodaustaidot. Dekoodauksellaot@tan kirjoitetun kielen
koodin muuttamista kirjain kirjaimelta aanteiksi danteiden yhdistamista tavuiksi.
(Whitehurst & Lonigan 1998, 849-850.) Dekoodaus dustaa teknisen tai
mekaanisen lukutaidon ytimen (Takala 2006, 19).utaklon oppimisen alkuvaihe
painottuu peruslukutaitoon, lukutaidon perustelamiloppimiseen (Lerkkanen 2006,
10).

Lukutaidon yksinkertaisessa mallissaan (simple vadweading) Hoover ja Gough
(1990, 3) ovat esittdneet lukemisen kuvauksen didostaitojen seka tekstin
ymmartamisen taitojen suhteesta ja niiden edelbgyl ja yhteydessa olevista
kielellisista, erityisesti kuullun ymmartadmisenidiaista.Hooverin ja Goughin (1990)
mallin mukaan edellda olevat taidot korreloivat vasty keskenaan. llman sujuvaa
dekoodausta lukeminen on hidasta ja tydlasta, @ik@aartamiseen vaadittavaa tarpeeksi
nopeaa sanan tunnistamista tapahdinmartdmisen ongelmat puolestaan estavat
sisallon valittymista lukijalle, vaikka han saiskstista teknisesti selvaa. (Tunmer &
Hoover 1992, 179.)

Linnakyla (1990) jakaa peruslukutaidon lisaksi tviaan lukutaitoon ja kriittiseen
lukutaitoon. Toimivan lukutaidon han maarittelee ltkuwrisidonnaiseksi ja

vélineelliseksi arvoksi, jonka avulla lukija pystytoimimaan ympéaristossaan



aktiivisesti, esimerkiksi lukemalla viihtydkseen tapiskellakseen. Yhteiskunnan
rakenne maarittaa toimivan lukutaidon vaatimuksia,esimerkiksi

tietoyhteiskunnassamme medialukutaidon hallintdabes valttamatonta. Kriittinen
lukutaito yhdistaa peruslukutaidon, toimivan lukdtm ja yksilon oman ajattelun ja
antaa hanelle nain ollen valmiuksia asioiden ksgn tarkasteluun mm.

yhteiskunnan kehittdmiseksi. (Linnakyla 1990, 4-6.)

Tassa tutkimuksessa Ilukutaidolla tarkoitetaan Iukeen liittyvia prosesseja.
Lukutaidon tarkastelussa rajaudutaan kuitenkin jssnolukemiseen, koska
seurantaan osallistuneiden lasten lukutaidon arie@ tehtiin alkavan lukutaidon
vaiheessa (kahdella ensimmaisella mittauskerraiapetusvuonna ja kolmannella

mittauskerralla ensimmaisen luokan alussa).

2.1 Lukemisvalmiudet

Lukutaidon oppiminen rakentuu kielen kehityksennhadie perustalle, joten puutteet
tai hairiot lapsen kielenkehityksessa johtavat elar todenndkoisyydella
my6hempiin lukemisen vaikeuksiin, ja jopa 40 — 60I&ckielihairidisista lapsista
diagnosoidaan mydhemmin lukivaikeus (Catts, Feynblin & Zhang 2002, 1142).
Lukemisvalmiudet ovat sekd osa kielellisia valmiakettéa yleisid kognitiivisia
oppimisvalmiuksia. Yleisistd kognitiivisista taidta erityisesti havaintotoiminnat,
kuten visuaalinen hahmottaminen ja tarkkaavaisuudesuuntaaminen,
myo6tavaikuttavat alkavaan lukutaitoon. (Lerkkane@0& 24, 28.) Visuaalista
hahmottamista tarvitaan, jotta kyetddn tunnistamganulkitsemaan esimerkiksi
Kirjainmuotoja tai lukusuuntaa. Tarkkaavaisuudeansaaminen puolestaan auttaa
kohdentamaan huomiota oleellisiin  aistiarsykkeisiirLisaksi kognitiivista
valmiuksista valttamattémia lukutaidolle ovat minstoiminta ja kasitteellinen
ajattelu. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 21, 34, WbIf, Bowers & Biddle 2000,
393.) Kognitiivinen kehitys vaikuttaa myos lapserielédlisen tietoisuuden
kehittymiseen, silla lapsen ajattelun kehitystasosiippuu, pystyykd héan

suuntaamaan huomionsa kielen merkityksesta senomudTorneus 1991, 10).

Lapsen kielellinen tietoisuus kehittyy erityisenimakkaasti vaiheessa, joka ajoittuu

lapsen sujuvan puheen omaksumisen ja lukutaidonmiggn valiin. Kielellinen



tietoisuus on tyypillisesti jaettu osa-alueisiimsaukaan mista nakokulmasta kielen
rakennetta tarkastellaan. Torneus (1991, 12-13jakanut kielellisen tietoisuuden
fonologiseen (kielen &annerakenteen oivaltaminenyorfologiseen (tietoisuus
sanojen rakentumisesta),syntaktiseen (tietoisuus kielen s&anndistd) ja
pragmaattiseen(tietoisuus kielen kaytosta) tietoisuuteen. Kiidekn tietoisuuteen
siséllytetdan usein mydsemanttinentietoisuus, joka liittyy tietoisuuteen sanojen
merkitykesta (ks. Lerkkanen 2006, 32).

Varhaisessa kielellisen tietoisuuden vaiheessa kgenee fonologisen tietoisuuden
alueella erottamaan kielesta esimerkiksi riimej@imeja ja loppusointuja. Kielellista
tietoisuutta kehittyneimmillaan on ymmarrys kiellemologisesta rakenteesta, mm.
kyky yhdistella ja erotella sanoista yksittaisiantidta, foneemeja. (Schuelen &
Boudreaun 2008, 6; Whitehurst & Lonigan 1998, 852-8 Se, milloin lapsi voi

saavuttaa vaativimman aanteellisen (foneemisenpigieiden tason vaihtelee ja
siihen vaikuttaa lapsen kielellisen ympaériston kigisyys (Gombert 1992, ks.
Poikkeus, Ketonen & Siiskonen 2003, 74.) HgieninLymdbergin (1990, 28-30)
mukaan lapsen kyky tunnistaa ja nimeta kirjaimia,tgypillinen osoitus siita, etta

h&anen tietoisuutensa kirjoitetusta kielesta ontkghyt.

Kielellisten ja kognitiivisten taitojen ohella mydspsen saamat varhaiset kielelliset
virikkeet ja mallit on nostettu esiin lukemaan opjEta selittavind valmiustekijéina
(Lerkkanen 2006, 24). Lasten kokemukset Kkielestéat oerilaisia riippuen
vanhempien antamista malleista ja harrastuneistadeka lapsen kiinnostuksesta
kirjoitettua kielta kohtaan, seka siitéa kuinka susassa kieli- ja lukuymparistossa he
elavat (ks. esim. Burgess ym. 2002; Bus, 1Jzend&oRellegrini 1995; Sénéchal &
LeFevre 2002). Silvénin, Niemen ja Poskiparran @0§hdestd seitsemaan
ikdvuoteen ulottuvassa pitkittaistutkimuksessa Hawva etta lapsilla, jotka lukivat
sujuvasti tai alkavasti esiopetusvuonna, oli okaksi- ja kolmivuotiaana laajempi
sanavarasto ja parempi taivutusmuotojen hallintan lai-lukijoilla. (Silvén ym.
2004, 157-161.) Viimeaikaiset tutkimukset ovat tismieet, ettd myods motivaatiolla
ja siihen liittyvalla tehtavéaorientaatiolla on miyksenséa lukemaan oppimisessa ja

siind kehittymisessa (Lepola 2006, 51).



2.2 Alkavaa lukutaitoa ennustavat tekijat

Sanojen lukemisen taidon vahvimpina ennustajinatgiéh lukuisten tutkimusten
mukaan kirjaintuntemusta ja fonologisia taitoja (mmMdams 1990; Lonigan ym.
2000; Whitehurst & Lonigan 1998). Erityisesti kijgd&nne-vastaavuuksiltaan
saannonmukaisissa kielissa kirjaintuntemus on ykerkittdvimmistd sanojen
lukemista ennustavista tekijoista (Holopainen y@02, Naslund & Schneider 1996).
Syita kirjaintuntemuksen yhteydesté lukutaitoonesitetty paljon (ks. esim. Adams
1990; Foulin 2005; Treiman, Tincoff, Rodrizuez, Maki & Francis 1998). Ehri
(1989, 358-359) esittad, etta lapsen aiemmat kokeetukirjoitetusta kielesta
kuvastuvat hanen kirjaintuntemuksessaan, silléekajstka tuntevat paljon kirjaimia,
ovat todennakoisesti olleet tekemisissa kirjoitetkielen ja kirjaimien kanssa,
kiinnostuneet niista ja kiinnittdneet huomiota mihEhri (1989,358) on todennut,
ettd kirjainmuotojen ja kirjainten nimien tuntemasttaa lasta kirjoitetun kielen

kasittelyssa, kirjain-aannevastaavuuksien havaitsssa seka aantdmisessa.

Foulin (2005, 137) esittaa aihetta koskevassa kkt&gsaan samansuuntaisesti, etta
lapsen kirjaintuntemuksen ja lukutaidon kehityksdrteys selittyy parhaiten silla,
etta kirjainten nimien tietdminen auttaa lasta o@@n kirjainten aanteita sellaisissa
kielissd, joissa Kkirjaimen nimen aloittava kirjaimastaa Kkirjaimen &annetta
esimerkiksi kirjain k aantyy /k/ jne. Lisdksi sedt& Jong (2007, 146) ettd Treiman
ym. (1998, 1536) ovat omissa tutkimuksissaan hanesdty ettd ne aanteet, jotka
esiintyvat kirjainnimen alussa opitaan nopeamminn kédanteet, jotka esiintyvat
kirjainnimen lopussa (kuten /s/) tai ei laisinkanainnimessa (kuten englannin
kielen /h/). Suomen kielessa kirjain-aannevastagwanu hyvin saéannénmukainen ja
useimmat suomalaislapset tuntevat vokaaliddntedemikirjainnimista jo paljon

ennen koulun alkua (Lyytinen & Lyytinen 2006, 95).

Kirjaintuntemus ilmentdd lapsen siihenastisia kejoin kielen kokemuksia seka
hanen kognitiivisten prosessiensa kehitystasoanjdtirjaintuntemuksen kasvun
voidaan ajatella olevan vélietappi matkalla kob#utaitoa eika niink&an itseisarvo
(Adams 1990, 62; Frost 2001, 617). Adams (1990,t6@xakin: "pelkka kirjainten
opettaminen lapselle siina toivossa, ettéd han opgkemaan, on yhta hyodyllista,

kuin hienot kannet kirjoittamattomassa kirjass&amansuuntaiseen paatelmaan on
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paatynyt myos Frost (2001), joka jakaa kirjaintumiksen formaaliseen ja
funktionaaliseen taitoon. Formaalinen taito eli kykmeta kirjain ja/tai sité vastaava
aanne ei hanen mukaansa viela riitd lukutaidon tihiselle. Sen sijaan
kehittyneempi, funktionaalinen taito yhdessa adetmsuuden kanssa mahdollistaa
sanan  prosessitaitojen  kehittymisen.  Frostin  mukaafunktionaalista

kirjaintuntemusta voidaan arvioida esimerkiksi &efdtla, jossa lasta pyydetdan

keksimaan annetulla kirjaimella alkavia sanojao§F2001, 617.)

Varhaisella kirjaintuntemuksella pystytaan ennustammyods mydhempia alkavan
lukutaidon ongelmia. Lyytisen ym. (2001) pitkittiitkimuksessa seurattiin kahden
sadan lapsen kielen kehitysta syntymastd kouluikdawoitteena selvittéa
lukivaikeutta edeltavia tekijoitd. Puolella lapsistoli suvussa kulkeva
lukivaikeusriski. Lyytinen ym. havaitsivat tutkirksessaan, etta tarkastelemalla
kirjainten nimien hallintaa 4-6-vuoden idssa (ksvik 1), onnistuttiin tunnistamaan
kaikki lapset, joilla oli vaikeuksia Ilukemaan opmdtissa. Nailla lapsilla
kirjaintuntemus oli vahintaan hajonnan alle nornsialukemaan oppivien lasten
kirjaintuntemuksen keskiarvosta. Tutkijat huomaslisiksi, etta osa lapsista, joiden
kirjaintietoisuus oli koulun alussa viiveellinenlléa20 osattua kirjaimen nimea),
saavuttivat kuitenkin lukemisessa muiden lastenrtasarsinkin jos heilla ei ollut
nopean nimeamisen ongelmia. Muita tutkimuksessa aitteja merkittavia
lukivaikeuden ennustajia olivat ennen koulunaloké#gd ilmenneet ongelmat
fonologiassa ja nopeassa nimeamisessa. Lapsillalla jooli suvullinen
lukivaikeusriski, esiintyi kaikkia edella mainiteupngelmia joko yhdessa tai erikseen
moninkertaisesti enemman kuin verrokeilla. (Lyytir& Lyytinen 2006, 101-102.)

_|—@— Lukemaan oppiminen epéaonnistuu 1.Ik:lla —— Mu;t/saman ikaiset |
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Kuvio 1. Kirjaintuntemuksen kehitys odotetusti jasgella lukemaan oppivilla.
Lahde: Lyytinen & Lyytinen 2006, 102
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Kirjaintuntemuksen rinnalla toinen merkittava alkavlukemisen taidon ennustaja
on fonologinen tietoisuus (mm. Adams 1990; Torges&nWagner 1994).
Fonologisen tietoisuuden kehityksen perustana opsela sanaston jatkuva
karttuminen, silla sanat, jotka ovat aanteellisesstmankuuloisia, mutta eroavat
merkityksiltadn (esim. kuppi, nuppi, tuppi), saavapsen tarkastelemaan sanan
sisdisia osia (Walley, Metsala & Garlock 2003, 1B59nologista tietoisuutta
arvioitaessa lasta pyydetdan erottamaan, tunnistante tuottamaan puheen osia
ilman nakyvia tukisymboleita, kuten kirjaimia. Alkan lukemisen vaiheessa lapsen
tulisi kyetda poistamaan, lisaamaan tai siirtelem&nteitd sanan sisalla ja
kertomaan, millainen sanasta tulee muunnoksengélkesim. Mink& sanan saat, jos
otat sanasta lakana pois la?). (Whitehurst ja Lamif®98, 851.)

Tutkijoilla on eridvia ndkemyksia siitd, onko fonginen tietoisuus lukutaidon
ennustaja (mm. Bradley & Bryant 1991; Torgesen W894) vai seuraus (mm.
Silvén ym. 2004), onko yhteys yhdensuuntainen \astavuoroinen sekad kuinka
valttamattomia foneemiset taidot ovat lukutaidorhitgmiselle (mm. Ehri 1989;
Lundberg 1998). Kieliymparistdlla on myds katsadlevan vaikutusta siihen missa
maarin fonologinen tietoisuus on yhteydessa lukobai (Seymor, Aro & Erskine
2003, 168). Suomalaisissa tutkimuksissa on havaittttei hyva &aanteiden
erottelutaito ole valttdmaton edellytys lukutaidoppimiselle, vaan taito kehittyy
nopeasti lukemaan oppimisen myoéta (Lerkkanen yr942@ilvén 2002). Toisaalta
Makisen (2002) vaitoskirjassa esitelty fonologisietoisuuden harjoittamisohjelman
tulokset osoittivat, ettd fonologisen tietoisuud@n metakognitiivisten taitojen
harjoittaminen esiopetuksessa tuki luku — ja kigstiaidon oppimista koulussa
(Méakinen 2002, 196-197). Kirjain-ddnnevastaavu@@delt sdanndnmukaisessa
suomen kielessa voidaankin olettaa, ettd fonologisetoisuuden ja lukutaidon
yhteys on sek& vastavuoroinen ettd osittain yhderiainen siten, etta fonologisen

tietoisuuden taidot ennakoivat lukutaitoa (Holoeair2002, 30.)

Fonologinen tietoisuus on yksi fonologisista preséstitaidoista. Fonologisella
prosessoinnilla tarkoitetaan ihmisen henkisen tason toimintojakyky kayttaa
hyvaksi kielen aannerakennetta lukemaan oppimibésygessa. (Torgesen, Wagner
& Rashotte 1994, 276-277.) Torgesen ym. (1994)viakaama sekd lukemaan
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oppimiseen ettd oppimisen yksilollisiin  eroihin kattavat fonologiset
prosessointitaidot fonologisen tietoisuuden lisaksinologiseen eli kielelliseen
muistiin ja fonologisen informaation prosessoinnimopeuteen (nimeamisen
nopeuteen) (Torgesen ym. 1994, 276-277.) Nimediis@rkoitetaan tuttujen
nimikkeiden mieleen palauttamista ja tuottamistpeaasti ja virheettomasti (Narhi
2002, 21). Tutkimukset ovat osoittaneet, etta lukgaikeuksista karsivilla lapsilla
on yleensa puutteita kaikissa mainituissa taidojasattd naiden taitojen arviointi
ennen varsinaisen lukemaan opettamisen alkamistaluotettava lukutaidon
kehityksen ennustaja (mm. Adams 1990; Lerkkanen32Q§ytinen ym. 2001;
Torgesen ym. 1994.) Fonologisten taitojen keskist#isyhteyksista on kuitenkin
esitetty myds eridvia mielipiteitd. Erityisesti reémisen yhteydestd fonologisen
prosessoinnin taitoihin ollaan kahta mieltd. Toegesym. (1994) pitavat
nimeamistaitoja osana fonologisia taitoja. Wolfirm.y (2000, 393) mukaan
fonologisilla prosesseilla on téarked rooli sanamedmisessd, mutta ne edustavat

heidan mielestéansa silti vain yhtd nime&misen édlastlevista osatekijoista.

Nopean nimeamisen ja lukutaidon vélinen yhteys ystyty toistuvasti osoittamaan
eri tutkimuksissa (ks. Holopainen 2002; de Jong I&o® 2004; Manis, Seidenberg
& Doi 1999; Wolf & Bowers 1999). Tutkimukset ovatyis osoittaneet, etta
ortografialtaan saannénmukaisissa kielisséd varhainepean nimeamisen taito
ennustaa mythempaa lukutaidon tasoa fonologistaidiaitta paremmin ja etta
nopealla nimeamiselld voi olla jopa suhteellisestirempi yhteys lukutaitoon kuin
muissa kielissa (mm. Holopainen ym. 2001; Wimme®3t9Wolf, Pfeil, Lotz &
Biddle 1994). Toisaalta tuoreemmissa tutkimuksissa havaittu vahva yhteys
nopean nimeamisen ja lukutaidon valilla myos omfigitaan epasaannoéllisessa
englannin kielessa (ks. esim. Parrila, Kirby & Mapie 2004). Suurin osa
nykyisesta nopean nimeamisen tutkimuksesta pohjabancklan ja Rudelin (1976)
kehittimaan nopean nimeamisen testin (RAN, Rapidtosatized Naming).
Testissa esitetddn sarjallisessa muodossa kirjaimimeroita, vareja tai tuttujen
esineiden kuvia, kutakin omassa tehtavassaan. Mydine Wolf kumppaneineen
(Wolf, Bally & Morris, 1986) ryhtyivat kayttamaarehtavia, joissa arsyketyyppeja
oli sekoitettu keskendan. Dencklan ja Rudelin sélaifin ym. kayttdmat tehtavat
sisdltyvat suomalaiseen testiversioon (Ahonen, Tesw & Leppasaari, 1999).
(Narhi 2002, 21.)
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2.3 Lukutaidon kehitys

Lukutaidon kehittymisen taso- tai vaihekuvaukststanetuimpia ovat Frithin (1985)
teoria, jossa lukeminen jaetaan kuuteen tasoon s@&R#n pohjalta syntynyt
viisivaiheinen Ehrin malli (Ehri & McCormick 1998)Frithin (1985, 305-307)
kognitiivisessa lukemaan oppimisen mallissa padpaom sanantunnistamisen
strategioissa ja niiden kehittymisessa. Lukemistrategioita ovat logografinen,
alfabeettinen ja ortografinen strategia. Logogsfitukijat kayttavat visuaalisia,
asiayhteyteen liittyvia tai graafisia vihjeitd l@eseen sanoja. Tassa vaiheessa
kirjaimet sindnsa, niiden jarjestys tai aantediliseninaisuudet ovat toisarvoisia
tekijoitd. Lapsi joka tunnistaa tutun logon, esikilesi McDonalds, ei huomaa eroa,

vaikka logoon vaihdettaisiin jokin toinen sana.tfd985, 305-307.)

Lukemisen toisessa, alfabeettisessa, vaiheessakidgnee kayttdmaan hyvékseen
kirjain-4dnnetuntemustaan lukiessaan sanoja. Ludemi perustana on siis
mekaaninen dekoodaus. (Frith 1985, 305-307.) H@idmndberg (1989, 187-190)

kayttdvat omassa lukemisen kaksikanavaisessa pinpsdbssaan tasta vaiheesta
nimitysta fonologinen strategia, jota kayttavatdde mukaansa erityisesti heikot ja
aloittelevat lukijat, mutta myos sujuvat lukijatklassaan itselleen vieraita sanoja.
Kolmannen eli ortografisen strategian vaiheessasilajpinnistaa sanan osia
kokonaisuuksina ilman sanojen aanteellistd progesso Se on lukemisen

kehittynein strategia, jota sujuvat lukijat paaséaesesti kayttavat tekstia lukiessaan.
(Frith 1985, 305-307; Hgien ja Lundberg 1989, 182-1

Ehrin (Ehri & McCormick 1998, 137) jaottelu poikkaedrithin mallista siina, etta
han maarittelee siirtyman logografisesta ortogekis lukijaksi viiden vaiheen
kautta tapahtuvaksi. Lisaksi Ehri korvasi taso-sa(stage) vaihe-sanaksi (phase),
silla han halusi korostaa Frithin mallia enemmaniheiten ilmenemista
yhtaaikaisesti ja keskendan eripituisina. Ehri tiéy termia esi-alfabeettinen
logografian sijaan ja maaritelma ortografinen vaibe korvattu alfabeettisella
vaiheella. Ehrin mukaan 1gsi-alfabeettisessaaiheessalapsi alkaa kiinnostua
kirjoitetusta kielesta ja tunnistaa ymparistonsédossta kirjaimia ja kirjainmuotoja.
Ehri painottaa tAman lukemisen vaiheen graafisifamsia yhteyksia, kun taas Frith

ei mainitse tdssa vaiheessa fonologiaa ollenkagrOstttais-alfabeettinervaine
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alkaa, kun lapsi pystyy kayttdmaan sanan tunniseem joitakin kirjain-
dannevastaavuuksia. JHlfabeettisessa vaiheesssanojen lukeminen pohjautuu
taysin dekoodaamiselle. Kun dekoodaus nopeutuuajssi| kayttaa lukiessaan
tavutunnistimia, on han siirtynyt 4yahvistumisen vaiheeseehopulta lapsen
hallitessa sujuvan lukutaidon ja lukustrategioigenstavan kaytén voidaan hanen
todeta saavuttaneen &)tomatisoitumisen vaihee(Ehri & McCormick 1998, 137.)
Kummankin tutkijan vaihekuvaukset perustuvat sagnaletukselle siitd, etta lapsen
lukemaan oppiminen alkaa kokonaisten sanojen hahmdesta ja vahitellen hanen
huomionsa siirtyy pienempiin yksikoihin, kuten Rirniin ja danteisiin (Nurmilaakso
2006, 30).

Lukutaidon kehitys on yksil6llista ja edistymineai ¥apahtua harppauksittain lapsen
aloittaessa koulun. Lisdksi tulee huomata, ettéigetukutaidon kehittymisesta ovat
muotoutuneet englannin kielen kontekstissa, joiefelnme rakenteen erilaisuuden
vuoksi suomalaisten lasten lukemaan oppimisen isghe saattaa olla
poikkeavaisuuksia englanninkielisten vaiheisiinraguna. (Lerkkanen 2006, 13, 19;
Rohl 2000, 63.) Lyytisen, Erskinen, Tolvasen, Torp&oikkeuksen ja Lyytisen
(2006, 538) tutkimuksen mukaan noin 80 %: lla suamkpsista lukutaidon kehitys
etenee ilman suuria ongelmia ja noin viidelld prd#la on eritasoisia lukemisen

vaikeuksia kouluvuosien jossakin vaiheessa.

Kielen rakenteen vaikutus lukutaidon kehittymise&uomen kieli on erittain
saannonmukainen kirjain-ddnnevastaavuuksiltaamri@@inukainen tai taydellinen
kirjain-aannevastaavuus tarkoittaa, etta sanatitétpan juuri niin kuin ne lausutaan.
Seymor ym. (2003, 167) ovat arvioineet suomen ki€l eurooppalaisen kielen
osalta tekeméssaéan jaottelussa kaikkein saanndmsimkaaksi, englannin kielen
ollessa epasaanndllisin. Puhutussa suomen kiedesgain 21 foneemia eli &annetta.
Naiden aanteiden lisdksi lainasanoissa esiintyynkolierasperéista konsonanttia (b,
f ja g). Kirjoitetussa suomen kielessa jokainenr@&merkitaan tietylla grafeemilla
eli kirjaimella tai kirjainyhdistelmalla. Ainoa pikeus on ang-aanri#/), jolla ei ole
omaa grafeemia. Se merkitddn lyhyessd muodossasn dk/-dannetta kirjaimella n
(esim. lanka) ja pitkdssd muodossaan kahden kigjigrafeemilla ng (esim. langat).

Suomen kielen foneemien maara on pieni, jos sitéataan esimerkiksi englannin
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kieleen, jossa on 44 foneemia ja niitd vastaavedegmeja moninkertainen maara.
(Aro 2006, 111.)

Suomalaislasten lukutaitoa ja sen kehitysta tatk#ita on havaittu, ettd suomen
kielessé lukemaan oppiminen on paasaantdisestaad@eo 2006; Silvén ym. 2004)
Jopa kaksi kolmesta lapsesta osoittaa alkavaa ujgivaa lukutaitoa jo ennen
kouluikaa. Lisdksi on todettu, etta 1. luokan akéasten taidolliset erot kaventuvat
nopeasti ja etta lahes kaikki saavuttavat perusiitan (Holopainen 2002;
Lerkkanen 2003). Kieltenvalinen vertailu lukutaidkehittymisen eroista paljastaa,
ettd siinA missd suurin osa suomalaislapsista opj@koodauksen taidon
ensimmaisend kouluvuonna, menee englantilaisl@selastaavan tasoisen
lukutaidon hankkimiseen kaksi kouluvuotta (Aro 20@t). Tamankin jalkeen
englantilaislapsi on vasta lukutaitonsa alkutaiplde silla h&n pystyy lukemaan
Kirjain-aanenvastaavuuksia  hyvaksi  kayttden  vain jallieen  maaran
englanninkielisistd sanoista. Suomalaislapsi ptates dekoodauksen hallitessaan
pystyy lukemaan periaatteessa minka tahansa suadelisek sanan. (Aro 2006,
112). Aro (2004, 29) onkin vaitdskirjassaan toddriielen rakenteella ja erityisesti

sen ortografialla eli kirjoitusjarjestelmalla olevenerkitysté lukemaan oppimisessa.

Lukemiseen liittyvat vaikeudet ilmenevat myos ewalla ortografialtaan eroavissa
kielissa. Epasaanndénmukaisissa kielissa vaikeudedt aiseimmiten sanojen
lukemisen tarkkuudessa kun taas saannonmukaisimnigsdissa lukivaikeutta

luonnehtii pikemminkin lukemisen hitaus ja ty6layde Jong & van der Leij 2003;
Wimmer 1993). Kirjainten oppimiseen ei sen sijagldn tavurakenteella tai kirjain-
dannevastaavuudella ole havaittu olevan vaikutuSaymourin ym. (2003)

tutkimuksen Kkirjaintuntemusta mittaavassa osiosgzsdt saivat keskimaaraisesti
vahintdan 90 % kirjaimista oikein aidinkielestadippumatta (Seymour ym. 2003,
151).
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3 KIRJAINTUNTEMUKSEN KEHITYKSEEN VAIKUTTAVAT
TEKIJAT

Suomalaislapsilla on keskim&araisesti hyva kirjateémus koulun aloitusvaiheessa.
Aron, Tolvasen, Poikkeuksen ja Lyytisen (2003) imtkksen mukaan lapset
tunnistivat keskimaarin yli 16 kirjainta 23:sta enmnlukemaan opettamisen alkua.
Kuitenkin yksildiden vélinen hajonta oli suurtah&s 35 % lapsista nimesi oikein
vahintdan 20 kirjainta, kun taas 19 % lapsista sinsékein ainoastaan 10 kirjainta
tai vahemman. (Aro ym. 2003, 9.) Kirjaintuntemuataioidaan tyypillisesti joko
pyytamalla lasta nimedmaan hanelle naytettyja ikiig tai kertomaan esitetyn
kirjaimen aanne (Treiman, Pennington, Shriberg & 2008, 1323). Tutkimusten
mukaan isot kirjaimet tunnistetaan ja opitaan tekskirjaimia helpommin, silla lapsi
nakee ymparistossdan, kuten mainoksissa, kyltgssaimissa, enemman isoja
kirjaimia kuin tekstauskirjaimia (Treiman, Kessl& Pollo 2006, 212). Eroja
kirjaintuntemuksessa on selitetty lasten yksildlis kokemuksilla kirjoitetusta
kielestda seka ympariston tarjoamilla kielellisteinkkeiden maaralla (de Jong &
Olson 2004, 255). Tutkimusten mukaan kognitiivesisttekijoistd lasten
kirjaintuntemuseroja selittavat parhaiten fonolegirtietoisuus (Burgess & Lonigan
1998; Lonigan ym. 2000), nopea nimeaminen ja fogiolen muisti (de Jong &
Olson 2004).

Suomessa aiheeseen liittyen Torppa, Poikkeus, badidund ja Lyytinen (2006)

tarkastelivat kirjainten nimien oppimista 4.5 ikédesta 6.5 ikdvuoteen saakka.
Tutkimuksessa pyrittiin - [6ytamaan varhaisia Kkirjamemuksen kehityksen
ennustavia taito- ja ymparistotekijoita seka malskh suvussa kulkevan
lukivaikeusriskin vaikutusta. Tutkimuksen aineistoruodostivat 214 lasta, joiden
kehitysta oli seurattu syntymasta kolmannen koubagen kevaaseen ja joilla noin
puolella oli kohonnut lukivaikeusriski, koska tdige tai molemmilla heidan

vanhemmistaan oli lukivaikeus. (Torppa ym. 20063 1L}

Torppa ym. (2006) tunnistivat kirjaintuntemukserhikgksen perusteella seuraavat
kolme alaryhmé&é; 1) Varhaisen kehityksen alaryhjodsa lapset osasivat léahes

kaikki kirjaimet 4.5-vuotiaana, 2) Lineaarisen Kgksen alaryhmé, jossa lapset
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osasivat vain muutamia kirjaimia 4.5-vuotiaana @@t5 ikdvuoteen mennessa oli
saavutettu varhaisen kehityksen alaryhman taso 3ekitaan kehityksen alaryhma,
johon kuuluvien lasten kirjainten nimeéaminen olikkea lapi koko tutkimusjakson.
Tutkimustulokset osoittivat, etta hitaan kehityksdaryhmaéan kuulumista selittivat
3.5-vuotiaana mitatut fonologisen prosessoinniddiifonologinen muisti, nopea
sarjallinen  nimeaminen ja  fonologinen tietoisuus. mpAristotekijoista
kirjaintuntemuksen kehitykseen vaikuttivat eniteirjdinten opettamisen maara
kotona ja aidin koulutustaso. Hitaan kehityksemyddmaan kuuluvilla lapsilla oli
ennustettavissa lukemaan oppimisen vaikeuksia emdisella koululuokalla
rippumatta siita oliko lapsilla lukivaikeusriskiavaikkakin suurin osa hitaan
kehityksen alaryhmaan kuuluvista lapsista oli nghmaa. Toisaalta tulokset
korostivat myds, ettd koska Kirjainten nimien opigiem kehityspolut olivat
yksilollisia ja nopeita oppimispyrahdyksia saattoiapahtua esimerkiksi
esiopetusvuoden aikana, ei kirjainten nimien tuntesen avulla ollut mahdollista
ennustaa lukemaan oppimisen kehitystd kovin vaelsa#s vaiheessa. (Torppa ym.
2006, 1138-1139.)

3.1 A&nnetietoisuus

Aannetietoisuuden ja kirjaintuntemuksen yhteys elppo ymmartaa, silla kirjaimet
edustavat aanteita Kkirjoitetussa kielessa (Torppa Y006, 1129). Kirjainten
nimeadminen ohjaa lasta kohti aanteiden oppimistadjatadd nain ollen laajemmin
fonologisen tietoisuuden kehittymistd (Lepola, Rpaka, Laakkonen & Niemi
2005, 392). Kirjaintuntemuksen ja dannetietoisuudeteyden kausaalisuudesta on
olemassa useita nakemyksia, ja kysymykseen oppivdtpset helpommin
Kirjainnimid vai niiden aanteitd, tutkijat ovat jmmneet eridvid mielipiteita.
Kognitiivisen selitysmallin mukaan lapsen on helmoryhdistaa kirjaimen graafinen
muoto tavumuotoiseen nimeen kuin yksittdiseen foniee Lisaksi kirjainnimien
aanteita aikaisempaan oppimiseen vaikuttaa se, lafifen kanssa Kkirjaimista
keskusteltaessa kaytetadn useimmiten niiden nimia Kanteita. (Levin, Shatil-
Carmon & Asif-Rave 2006, 141.)

Kirjaintuntemuksen ilmeneminen ennen &énnetietdiauan tullut esille esimerkiksi

Wagnerin ja kumppaneiden (1997) pitkittaistutkimessa. Tutkimus osoitti, etta
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esiopetusian kirjaintuntemus ennusti yksindan &derte erottelun ja kokoamisen
taitojen kehittymistd ensimmaisten kouluvuosien aa&k (Wagner ym. 1997).
Burgess ja Lonigan (1998) raportoivat samansuwdtigirjaintuntemuksen olevan
viisivuotiaan lapsen kohdalla edellytys aanteideavannointiin ja kasittelyyn

puhevirrassa. Varhaisinta fonologisen tietoisuudeastetta ilmentavalla

riimitietoisuudella ei sen sijaan ollut yhteyttép$en kirjaintuntemuksen tasoon.
(Burgess & Lonigan 1998, 135).

Suomalaisessa kontekstissa asiaan liittyvaa tutkiamovat tehneet Puolakanaho,
Poikkeus, Ahonen, Tolvanen ja Lyytinen (2004, 200He ovat tarkastelleet
varhaista fonologista tietoisuutta, sen suhdet@maiin tunnettuihin lukemista
ennakoiviin kielellisiin ja kognitiivisiin taitoim seka sitd, missa maarin nama taidot
ennustavat lukemisen sujuvuutta ja tarkkuutta toikmkan lopulla. Tutkimusten
aineistona oli lahes 200 lasta, jotka osallistuiataskyléan yliopistossa toteutettuun
"Lapsen kielen kehitys ja suvuittain esiintyva Mkikeuksien  riski’-
tutkimushankkeeseen. Puolella lapsista esiintyi isldlussa lukivaikeutta.
(Puolakanaho 2007, 44.) Vuonna 2004 julkaistusstkinuksessa tutkittiin
fonologista tietoisuutta 3.5-vuotiailla, jotka oljaettu kahteen ryhmaan
lukivaikeusriskin tai — riskittdmyyden perusteel{uolakanaho ym. 2004, 18).
Tulokset osoittivat ensinnéakin kontrolliryhman fdogisen tietoisuuden taitojen
olevan parempia kuin riskiryhman. Lisaksi tutkime&ka ilmeni, etta lapset pystyivat
jo 3.5 vuoden iassa tunnistamaan sanasta tavun igkak@anneyhdistelmia,
yhdisteleméén ja jatkamaan merkityksellisiksi sksioi Kun puolestaan mitattiin
saman aineiston lasten kirjaintuntemusta, havaigtita keskimaaraisesti he osasivat
nimeta tarkasti vain yhden kirjaimen 3.5-vuotiai(Ruolakanaho ym. 2004, 18-19.)

Fonologisten taitojen ilmeneminen varhaisessa emié® huolimatta leikki-ian
karttumattomasta kirjaintuntemuksesta on yksi osoitkirjaintuntemuksen ja
fonologisen tietoisuuden vastavuoroisesta kehitgstid. Tatd teoriaa tuki myos
my6hempi jatkotutkimus samalle aineistolle, misséoitttiin, ettd varhainen
fonologis-kielellinen kyvykkyys ennusti ian mukakasvavaa kirjaintuntemusta ja
etta esiopetusikaédn mennessa fonologisen tietoesujadkirjaintuntemuksen kehitys
kietoutui yhteen. (Puolakanaho 2007, 28.) Myds #o(@005, 142) on todennut
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MacLeaniin ym. (1987) viitaten, etta fonologiseetdisuuden varhaisimmat vaiheet

eivat vaadi kokemuksia kirjoitetusta kielesta eidtaitoa tunnistaa kirjaimia.

Torpan ym. (2005) tutkimuksessa, jossa myds vémalukivaikeusriskillisia ja —
riskittomia lapsia (4.5 — 6.5-vuotiaat), todettiietta riskilasten viivastynytta
kirjaintuntemusta ennusti vahvimmin 3.5-vuoden &issitattu fonologisen
tietoisuuden taso (Torppa ym. 2005, 1138). Monékijat ovat sitd mielta, etta
eksplisiittinen &énnetietoisuus on tarpeen kirgnbppimisessa (ks. mm. Evans,
Bell, Shaw, Moretti & Page 2006; Foulin 2005; Tramym. 1998). Taméan
nakemyksen mukaan lapsen tulee pystya erottamagainkimesta yksittaiset
aanteet (esimerkiksi koo = /k/ /o/ /ol), jotta &ifjnimen tietamyksestd on apua
kirjaindanteen oppimiselle (Treiman ym. 2008, 1324)

3.2 Tydmuisti, sanavarasto ja nopea nimeaminen

Tydmuistin toiminnalla on tarkeéa tehtava lukutaigmrustekniikan omaksumisessa,
johon sisaltyy aanteiden erottelua ja yhdistamis@nan kokoamista tavuista ja
sanojen mielessa pitamista sisallon ymmartamiseksyomuistin - rakenteen
hahmottamisessa nojataan Baddeleyn ja Hitchin (19%W4lliin ja Baddeleyn
kollegoineen esittamiin tarkennuksiin tastd mallisMallin mukaan tyomuisti (tai
kuten sitd myds usein kutsutaan lyhytkestoinen tuisoostuu toiminnaltaan
eriytyneistd komponenteista. Naitd ovat toimintdgaava komponentti (central
executive) ja sen alaisuudessa toimivat véliaikaisriistin systeemit, joista toinen
on erikoistunut fonologisen (fonologinen silmukkahonological loop) ja toinen
visuospatiaalisen materiaalin tiedonkasittelyyn yailiaikaiseen tallennukseen
(visuspatiaalinen tydmuisti; visuospatial sketchpg@hddeley & Logie, 1999, 28—
30). Tuoreemmissa mallin tarkennuksissa on ehdotgtbmuistin rakenteeseen
lisattdvaksi myos episodisen muistiin liittyva koomentti, joka integroituu
pitkdkestoiseen muistiin (Alloway & Gathercole 20@8.8; 100; Baddeley 2000,
417).

Fonologinen silmukka pitdéd hallussaan fonologiseemuotoon koodattua

informaatiota ja sen tarkempia tehtdvaalueita ®eMa vastaanotetun fonologisen
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informaation véliaikainen varastointi (store) dtgtausprosessi (rehearsal process),
jota tapahtuu pysyvien muistiedustusten (represéiniden) rakentumisen aikana.
(Baddeley & Logie 1998, 158, 167fFonologisen informaation valiaikaisella
varastoinnilla on tarked merkitys opeteltaessa auusnoja, silla uuden sanan
oppiminen edellyttédd, etta lapsi kykenee havaitsamsen oikein ja varastoimaan
kestomuistiinsa sanan &anteellisen muodon eli gieeén edustuksen seka sen
merkityksen (Baddeley & Logie 1998, 168). Fonoltgili kielellistd muistia
arvioidaan tavallisimmin toistamistehtavilla, jassoistettavat yksikét voivat olla
oikeita tai epasanoja, asteittain pitenevia laas¢#t numero — ja tavusarjoja
(Poikkeus, Ketonen, Siiskonen 2003, 76).

Tyomuistin  yhteys kirjaintuntemuksen kehittymise@m ymmarrettavissa, jos
Sharenin (1995 ks. de Jong & Olson 2004, 256) takaitsotaan kirjainten olevan
lapselle uusia sanoja, jotka hanen taytyy omaksrmv@rastoonsa. Tyomuistin
vaikutus sanavaraston kasvuun on todistettu, etesikbin, kun opeteltavana ovat
olleet fonologisesti vieraat sanat (ks. BaddeleyL&gie 1998). Kuitenkin osa
tutkijoista on eri mieltd Baddeleyn ja hdnen kodlielgn esittdmasta kausaalisuuden
suunnasta fonologisen muistin ja sanaston kehiggmivalilla (de Jong & Olson
2004, 257). Muun muassa Metsala ja Walley (1998t @sittdneet, ettd sanaston
kasvu edellyttdd muistilta tehokkaampaa ja eriygyngaa sanojen
varastointijarjestelmédd, mikd puolestaan tapahtuamasaikaisesti yleisten
fonologisten prosessien kanssa (Walley ym. 2001))9-Paatelma viittaa siihen, etta
seka fonologinen muisti etta sanavarasto heijastaskilon sen hetkisia fonologisia
representaatioita. (de Jong & Olson 2004, 257-258.)

Oletus nopean nimeédmisen yhteydestd sujuvaan semmastukseen on saanut
vahvistusta monissa tutkimuksissa (mm. Holopainen3001; Wolf ym. 2000). Sen
sijaan nopean nimedmisen edellyttAmistéa taustasagdoon esitetty eriavia
nakemyksia. Nimeamisen mahdollisina taustataitdiniijat ovat tuoneet esille
muun muassa prosessointinopeuden, lyhytkestoisestimiartikulaationopeuden ja
fonologiset taidot. (ks. Narhi 2002, 23.) Yhtengpbieesina on myds ehdotettu
nopean nimeamisen ja ortografisen tietoisuuderstélyhteyttd, silla molempien

taitojen tiedetaén liittyvan Ilukemisen nopeuteentto@rafisella tietoisuudella
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tarkoitetaan tietoisuutta sdannodistd ja rajoituksisjoiden mukaan kirjaimet

organisoidaan sanassa. (Vellutino, Fletcher, Smgi Scanlon 2004, 5.)

Ortografisen tietoisuuden ja nopean nimeamisenyjfdteovat selvittaneet Bowers
tutkimusryhmineen (1993). Heidan lahtokohtanaan Adiamsin aiemmin (1981)
esittama oletus, etta sanantunnistamista edesauttdgjan hallitsemat ortografiset
saannot, silla sanan osista pystytddn ennakoimaamaavia osia ja siten
tehokkaammin tunnistamaan koko sana. (Bowers & Vi883, 78.) Bowersin ja
Wolfin (1993) tutkimuksessa tarkasteltiin kirjairdibtelmien oppimista ja niiden
tunnistamisen nopeutta nopean sarjallisen nimedniamestavaikuttajina. Bowers ja
Wolf havaitsivat, ettd kirjainyhdistelmien oppimime voi héiriintya joko
aanneyhdistelmien riittamattomasta tunnistuksgstiain lapsi ei kiinnitd huomiota
vastaavaan grafeemiyhdistelmaan. Tall6in on kyseoltmisen tietoisuuden
ongelmasta. Toinen selitys kirjainyhdistelmien a@pisen hankaluuteen ol
tutkijoiden mukaan lapsen vaikeus Iluoda selkeda ogaafista kuvaa
kirjainyhdistelmastéa, esimerkiksi siitéd syystaadttin ei tunnista yksittaisia kirjaimia
tai han ei ole saanut riittavasti harjoitusta. Bmwga Wolf paattelivat tulosten
perusteella, ettd nopean nimeamisen ongelmat vgoldtia ajoituksen pulmista,
jotka estavat selkeiden ortografisten koodien jmki-ddnne-yhteyksien syntymisen.
(Bowers & Wolf 1993, 78.) Bowersin ja Wolfin (1998ypoteesin mukaan hitaan
sarjallisen nimeamisen taustalla on kirjainyhdisien normaalia hitaampi
tunnistaminen, joka hairitsee osien tunnistamistpeasti nahdyissa kirjainjonoissa
ja estda lukutaidon sujuvuuden kehittymista. Kimydidistelmien muistiedustukset
siis hairiintyvat, jos yksittaisia kirjaimia vastad foneemiedustukset 16ytyvat liian
hitaasti. (Heikkila 2005, 18.)

Paatelmia nimeamisen yhteydesta kielellisten jagoéafisten koodien prosessointiin
ovat esittdneet myds Manis ym. (1999) ja de Jon@I&on (2004). Manisin ym.

(1999, 151) mukaan nopea nimeaminen heijastaarapgde/a oppia keinotekoisia

(tai sopimuksenvaraisia) symbolin ja dénteen \dliditeyksia, kun taas aanteiden
erottelun tehtavéat heijastelevat lapsen kykyd opmgstemaattisia &aéanne-
kirjainvastaavuuksia. Manis ym. (1999, 151) oledtavetta nopea nimeaminen
korreloisi vahvemmin keinotekoisten yhteyksien opigeen ja &anteiden erottelu

puolestaan korreloisi vahvemmin tehtéaviin, jotkaelbdtavat vakiintuneita ja
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yleistyneitd yhteyksia Kkirjoitetusta muodosta aélieeen muotoon. He saivat

tutkimuksessaan oletustaan tukevia havaintoja.

De Jong ja Olson (2004, 254) tarkastelivat tutkisegsaan 77 hollantilaisen lapsen
fonologisen  muistin, nopean nimedmisen ja sanatk@ras yhteytta
kirjaintuntemuksen kehittymiseen. Fonologisen muisarvioinnissa kaytettiin
epasanojen ja lauseiden toistamistehtavaa. Nopeasémista arvioitiin esineiden
nimeadmisen nopeudella. Tulokset osoittivat, ettéstela yksilolliset erot
kirjaintuntemuksen kehittymisessa esiopetusvuodamna olivat selvasti yhteydessa
fonologisen muistin yksiléllisiin eroihin. de Jong Olson ldysivat myds yhteyden
kirjaintuntemuksen ja esineiden nopean nimeamisgiiav Joskin RANiIn vaikutus
kirjaintuntemukseen (r =.135) oli pienempi kuin ébogisen tydmuistin (r =.383).
Sanaston ennustava vaikutus kirjaintuntemukseepueiestaan ollut itsenaisesti

merkitseva, kun fonologinen muisti oli suljettu pofjde Jong & Olson 2004, 264.)

Torpan kollegoineen (2006) tekeméassa pitkittistutksessa tarkasteltiin
lukivaikeusriskin omaavien lasten ja verrokkienjdimtuntemuksen kehitysta ja
siihen liittyvi& tekijoita. Torpan ym. (2006) tuls&t olivat hyvin samansuuntaisia de
Jongin ja Olsonin (2004) havaintojen kanssa. Suaistatkimuksen tulokset
osoittivat, ettd viivastynytta kirjaintuntemukserehitysta vahvimmin ennustivat
fonologisen tietoisuuden liséksi fonologinen muistinopean nimeamisen taidot.
Fonologisen muistin ja viivastyneen Kkirjaintuntersek yhteys pysyi edelleen
vahvana, vaikka fonologinen tietoisuus suljettimigo Tasta tutkijat paattelivat, etta
fonologisella muistilla on itsendinen ennustava kwais Kirjaintuntemuksen
kehitykseen. (Torppa ym. 2006, 1138.) Kirjaintuntdgsen kehittymista verrokeilla
ennustivat parhaiten sellaisten taitojen hallipéka vaativat muistia, havaittavien
kohteiden visuaalista prosessointia ja nopeaa siilpalauttamista (fonologinen
muisti ja RAN) (Torppa ym. 2006, 1138). Sanastomuas ja hallinta vaihtelivat
kirjaintuntemuksen kehitykseltdan eroavien lastanyamissa. Sanastolla ei havaittu
olevan itsendista vaikutusta kirjaintuntemuksen itikkkeen, sen jalkeen kun
fonologinen muisti oli suljettu pois. Sek& fonolegh muisti etta fonologinen
tietoisuus toimivat mediaattoreina sanaston jaakituntemuksen suhteen ts. yhteys

sanastosta kirjaintuntemukseen kulki niiden kayffarppa ym. 2006, 1139.)
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3.3 Kodin lukemiseen liittyva virikkeisto

Kodin lukuympaériston virikkeellisyydella (HLE; homditeracy environment)

tarkoitetaan lapsen suullisten ja tekstitaitojemittgmisen tukemista vanhempien
toimesta esimerkiksi lukemalla satuja aaneen, kd#gnssiannollisesti kirjastossa,
ostamalla lapselle omia kirjoja, olemalla itse esikkina lukemalla paljon. (Burgess
ym. 2002, 413). Lukuympériston on todettu vaikudtavlapsen lukutaidon

kehittymiseen (mm. Burgess ym. 2002; Bus ym. 1%¥néchal & LeFevre 2002).
Lukuympariston kasitteen moniselitteisyydesta jentautkimusten heikkoudeksi on
moitittu niissa kaytettavien menetelmien ja mittapsjen laajaa variaatiota, mista

seuraa tulosten huono yleistettavyys (Burgess ¥922411; Bus ym. 1995, 4).

Sénéchal ja LeFevre (2002, 445) jakavat vanhemigigoamat virikkeet, sellaisiin
joissa kirjoitettuun kieleen tutustuminen on tgemsien tavoite (informal) ja
sellaisiin, joissa huomion ensisijaisena kohteema kirjoitettu kieli (formal).
Satukirjan lukeminen lapselle asettaa kirjoitettkigleen tutustumisen toissijaiseksi
tavoitteeksi, mutta jos lukuhetken aikana kiinrdigat erityistda huomiota esimerkiksi
Kirjaimiin, niiden nimiin ja aanteisiin, muuttuuitointa tavoitteelliseksi (Sénéchal &
LeFevre 2002, 446.) Tutkimuksissa on havaittu, ¢dieoitteellinen toiminta on
vahvemmin yhteydessa lapsen ortografisten taitojamten kirjaintuntemuksen,
kehittymiseen verrattuna epamuodollisiin toimintoifmm. Haney & Hill 2004;
Sénéchal & LeFevre 1998; 2002; Torppa ym. 2006)andpdolliset toiminnat
puolestaan edesauttavat lapsen suullisen kieletenksanaston, kehitysta (mm.
Burgess ym. 2002, 411; Bus ym. 1995, 4).

Sénéchal ja LeFevre (1998, 97) havaitsivat tutkisegkaan, ettéd lukemisen ja
Kirjoittamisen opettamisen maarda kotona vanhempi@mesta vaikutti lapsen
ensimmaisen luokan kirjoitetun kielen taitoihin emaean kuin vanhemman ja lapsen
yhdessa lukemiseen kayttama aika (shared readBugrborough’'n ja Dobrichin
(1994) tekeméssa 31 tutkimusta késitelleessa Kedsasa havaittin myos, etta
lapselle lukeminen selittda vain 8 % lapsen luleukifjoitustaitojen kehittymisesta.
Lisaksi lapselle lukemisen vaikutus varsinaistauluja kirjoitustaidon kehittymista
edeltaviin lapsen taitoihin, tietoihin ja asenteisoli vahainen. (Scarborough &
Dobrich 1994, 262, 267). Voidaankin sanoa, ettdjoitirs- ja lukutaidon
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kehittymiseksi on tarkeamp&d saada lapsi kosketukidse tekstin kanssa,
esimerkiksi lukukokemuksista keskustelun ja kysytaysavulla, kuin saada hanet
vain passiivisesti kuuntelemaan vanhemman luken(istay, Gong, Hessels, Evans
& Jared 2006, 91).

Haney ja Hill (2004) tutkivat, mitd lukemisprosessiliittyvia taitoja vanhemmat
tietoisesti pyrkivat opettamaan 3-5-vuotiaille ldpen ja myotavaikuttaako opetus
lasten lukemaan oppimiseen. Suurin osa vanhemwastasi opettavansa lapselleen
lukemiseen liittyvia taitoja (86 %), erityisesti sikédisten kirjainten nimia (71 %) ja
niiden aanteita (65 %) (Haney & Hill 2004, 215).ndim verran opetettiin myods
kirjainten ja sanojen Kkirjoittamista sek& sanojeai tarinoiden lukemista.
Tutkimustuloksista kavi ilmi, ettd vanhempien kaoantama opetus tuki lasten
lukemaan oppimista, tosin vain tietynlaisilla h#y&silla toteutettuna. Sanojen ja
kirjainten  kirjoittaminen  vahvisti lasten kirjaimtemusta ja alkavaa
dekoodaustaitoa. Vaikka lapsi ei viela osannutdukein kuitenkin hyotyi kirjainten
kirjoittamisesta yhdessa vanhempiensa kanssa. ahalhhempien ja lasten yhdessa
oppimiseen. Kannustaminen ja Kkirjallisen ymparistrominen osoittautuivat
tarkeiksi lukemisvalmiuksien tukemisen muodoikkiafiey & Hill 2004, 224-225.)

Suomalaisessa tutkimuksessa Torppa ym. (2006) tokiranostuneita loytamaan
viilvastyneeseen kirjaintuntemukseen liittyvia tékik muun muassa kodin
lukemisymparistdsta. Aineistosta noin puolella lagas (n=96) oli suvussa kulkeva
lukivaikeusriski ja lasten kirjaintuntemuksen kgbkté seurattiin ikdvuosien 4.5 ja
6.5 valilla. 4-vuotiaiden lasten vanhemmilta kendttaustatietoa kyselylomakkeella,
jossa heita pyydettiin arvioimaan lapsensa kiinmgtst kirjoitettua kieltd kohtaan,
yhdessa Iukemisen saanndllisyytta, kirjainten @oeisen maaraa kotona ja
vanhempien Kkoulutustaustaa. (Torppa ym. 2006, 11B23:) Tutkimustulokset
osoittivat, ettéa kirjaintuntemuksen kehitykseenku#tivat kirjainten opettamisen
maara kotona ja aidin koulutustaso. Niille lapsij@den kirjaintuntemuksen kehitys
oli viivastynytta, oli opetettu kotona vahemmandimten nimi& kuin lapsille, joiden
kirjaintuntemuksen kehitys eteni ikatasolle omierHdés tasolle esiopetusikaan

mennessa. Aidin alhaisen koulutustason vaikutuysikiuntemuksen viivastyneelle
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kehitykselle ilmeni verrokkilasten kohdalla, mutéa ollut merkitseva riskilapsia
tarkasteltaessa. (Torppa ym. 2006, 1138-1139.)
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4 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimus selvitti lasten kirjaintuntemuksen kehitigtd esiopetusvuoden syksysta
ensimmaisen luokan syksyyn seka kirjaintuntemulsemtyksen yhteyttd muihin

lukemisvalmiuksiin.

Tarkempina tutkimusongelmina olivat seuraavat kygyset:

1. Miten lasten kirjaintuntemus etenee esiopetudgnosyksystd ensimmaisen
luokan syksyyn. Onko tunnistettavissa alaryhmi&kgaeroavat kirjaintuntemuksen

kehityksen suhteen?

2. Eroavatko Kirjaintuntemuksen kehitykseltdédn agsédt  alaryhmat
lukemisvalmiuksissa, kuten &annetietoisuudessa,earopnimedmisen taidoissa,

sanavaraston laajuudessa seka alkavassa lukujgListaidossa?

3. Eroavatko kirjaintuntemuksen kehitykseltéan agsét alaryhmat kotona

tapahtuvan yhteisen lukemisen ja lukemisvalmiuksigaamisen maarassa?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tutkimusaineisto on osa Alkuportaat — seurantatutista (Lapset, vanhemmat ja
opettajat koulutien alkupolulla) Alkuportaat -tutkimus sisaltyy osahankkeena
Jyvaskylan yliopistossa vuoden 2006 alussa al@t#seen Suomen Akatemian
Oppimisen ja motivaation  huippututkimusyksikkdon (2006-2011).
Huippututkimusyksikdssd on mukana tutkijoita useifiaikkakunnilta (Jyvaskyla,
Turku ja Joensuu) seka eri laitoksilta. Alkuportaatkimuksessa selvitetaan lasten
taitojen ja motivaation kehitystd esiopetusvuodkrsta neljannen luokan loppuun,
opettajien kasityksia lasten oppimisesta, heidaetugkaytanteitddn ja -tavoitteita
seka vanhempien kanssa tehtavaa yhteistyota. Ligdksnus selvittdéd vanhempien
kasvatuskaytanteitd ja nakemyksia lasten oppinaseska koulun ja paivakodin
kanssa tehtavan yhteistyohon liittyvia odotuksikgkemuksia. Lasten oppimiseen
ja ympariston kehitystd tukeviin kaytanteisiin kitetddn myo6s huomiota.
Tutkimusmenetelmind kaytetaan lasten yksilo- jamditestejd, haastatteluja ja

havainnointeja seka vanhemmille ja opettajille suaituja kyselyja.

5.1 Tutkittavat

Taman tutkimuksen aineisto kerattiin vuosina 20@®+2 jolloin lapset olivat
esiopetuksessa ja ensimmaisella luokalla. Tutkirnksaineisto koski kahta
paikkakuntaa, joilla tutkimukseen pyydettiin osstllimaan vuonna 2000 syntyneiden
lasten koko ikaluokka vanhempineen. Analyyseissamalkana esiopetusvuoden
aikana maksimissaan kaikkiaan 880 lasta (poikia, 468t6ja 417), joiden
vanhemmat olivat antaneet tutkimusluvan. Vanhenantigkimukseen osallistui 633
aitia ja 435 isaa. Analyysien otoskoko vaihteliteakin muuttujakohtaisesti johtuen
satunnaisista puuttuvista tiedoista (lapselle leit @sitetty jotakin tiettya tehtavaa tai
osiota) seka siita, ettéd esiopetusryhmissa tapahtuwitoksia vuoden mittaan (osa
lapsista muutti pois syksyn jdlkeen ja toisaaltAnmyn tuli tammikuussa uusia
lapsia). Koska seuranta sijoittui esiopetuksen jaullin siirtyméavaiheeseen,
otoskokoon aiheutui vaihtelua myds siita, ettarmansiisille luokille tuli lapsia, jotka
eivat olleet mukana seurannassa vield esiopetiesssh (paikkakunnalle uutena

muuttaneet lapset ja lapset, jotka eivat osallsttiesiopetukseen) ja toisaalta lapsia
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muutti pois paikkakunnalta ja o0sa seurannassa stidleilapsista sijoittui

koululykkayksen vuoksi toiseksi vuodeksi esiopetgts

Esiopetusvuoden kevaalla kaikki lapset osallistuseka ryhmatilanteissa (6-8 lasta
kerrallaan) tehtyihin tehtaviin (ryhmatestit) ettéekivat testaajan kanssa
kahdenkesken tehtavida (yksilotestit). Ensimmaisarokén syksylla Kkaikilla
seurattavilla lapsilla teetatettiin ryhmatestit, ttauvain osa lapsista valittiin ns.
tarkennettuun  yksiléseurantaan.  Yksiléseurantaanlittive lapsia, joilla
esiopetusvuoden kevaalla kerattyjen tietojen pedlist tunnistettiin riski lukemisen
ja kirjoittamisen vaikeuksiinriskiotos n = 144). Yksiloseurantaan valittiin myds
suunnilleen samankokoinen otos lapsia, jotka amatiiden lasten joukosta, joilla

ei tayttynyt mikaan riskikriteereist&drrokkiotos n = 147; poikia 77, tyttdja 70).

Riskiotoksen valinnan kriteerit perustuivat kolmeesiopetusvuoden kevaalla
tehtyyn tehtavaan (kirjainten nimeaminen, aann@sats, nopea sarjallinen
nimeaminen) ja niisséa asetettuun riskirajaan jaianhempien itsearviointeihin
perustuvaan tietoon jommankumman vanhemman lukemisdliittyvista
vaikeuksista. Riskiotoksen valintakriteereitd dliveeuraavat: 1) riskiraja tayttyi
kolmessa tehtavassa tai 2) riskiraja tayttyi kabddashtavassa tai 3) riskiraja tayttyi
yhdessa tehtavassa ja sen ohella joko lapsemidsét oli itsearvioinneissa ilmaissut,
ettd hanella on ollut/on vahintdan “lievia pulmidukemisessa. Tehtavissa
riskirajaksi asetettiin se, etta lapsen suorituselgessa testissa sijoittui heikoimman
15 persentiilin joukkoon (ts. lapsen pistemaarayblia heikko tai heikompi kuin

verrokkiryhnman lasten heikoimpien 15 % joukossa).

Tutkimuksen analyyseissa kaytettiin esiopetusvuogéimatestien ja yksildtestien
mittojen osalta koko kaytettdvissa olevaa otostik@i osallistujat, maksimissaan
880 lasta). Esiopetusvuoden syksyn ja kevaén otokéetetaan edustavan melko
hyvin tamanikaisia lapsia, sillda mukana olivat kgten paikkakuntien kaikki ne
lapset, joiden vanhemmat olivat antaneet luvan inuitkseen osallistumiseen.
Ensimmaisen luokan syksyn kirjaintuntemusta kuvsstes myds ilmoitettu erikseen
yksildseurannan verrokeiden ja riskilasten (makssman 219 lasta) tulos.
Ratkaisulla pyrittiin  lisaéamaén eri mittausajankent verrattavuutta, silla

ensimmaisen luokan ryhmatestissa kirjaintuntemustaitattin - kirjainten
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kirjoittamisella, kun taas yksilotestissa kirjaimetsyttiin esiopetusvuoden tapaan
suullisesti. Huomionarvoista kuitenkin on, ettd iemeaisen luokan tarkennetun
yksiléseurannan otos ei ole sellaisenaan edust@veirikdisten lasten taitotason
arvioinnissa, vaan siséaltaa suhteellisesti tavalssiuremman maaréan lapsia, joilla on
oppimisen riskejd (noin puolet tarkennettuun seta@m valituista lapsista).

Alustavissa analyyseissa oli my0s havaittu, et&il§gkeurantaan valitun riskiotoksen
lapset suoriutuivat tilastollisesti merkitsevasgikommin kuin yksiléseurannan

verrokkiotoksen lapset useimmissa 1. luokan taitopioissa.

5.2 Mitat

Esiopetusvuoden aikana tehtiin ryhma- ja yksil@gésseka syksylla 2006 (syys-
lokakuussa) ettéa kevaalla 2007 (maalis-huhtikuugka) Taulukko 1). Syksylla
tehtiin nelja tehtavaa ja kevaalla nama tehtavétetiiin. Niiden liséksi tehtiin
yksityiskohtaisempia luku- ja kirjoitustaitoa, mat@attisia valmiuksia ja
motivaatiota arvioivia tehtavia. Ensimmaisen luoksyksylla osa tehtavista tehtiin
ryhmétesteina ja osa yksilotesteind. Seka esiopgtusia ettd ensimmaisen luokan
syksylla lasten testaajina toimivat Alkuportaatkionuksen kouluttamat testaajat. He
saivat yhdenmukaisen ohjeistuksen seka tarkatu#éh&not, joiden mukaan testit

suoritettiin. Vanhemmilta tiedot kerattiin kyselyhakkeen avulla.
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TAULUKKO 1. Analyyseisséd kaytetyt lukemisvalmiuksja alkavaa luku — ja

kirjoitustaitoa arvioivat testit ja mittausajankatd

Arvioitava taito Testin kuvaus Toteutus Esiopetus 1. luokka
Syksy  Kevat Syksy
Kirjainten 29 kirjainta Yksilotesti X X
nime&minen (ARMI)
Kirjainten Kirjainsanelu, Ryhmatesti X
kirjoittaminen 29 kirjainta (ARMI)
Aannetietoisuus Alkudénteen Yksilotesti X X X
tunnistaminen Ryhmatesft
(ARMI, 10 osiota)
Aéanteiden Aénteiden Ryhmatesti X
yhdistaminen yhdistaminen sanaksi
(10 osiota)
Nopea nimedminen Kuvien sarjallinen Yksilttesti X
nimeadminen (RAN)
Sanavarasto Sanan yhdistdminen Yksilotesti X
kuvaan (PPVT,
lyhennetty versio)
Sanojen lukeminen Sanalistan lukeminen Yksilotesti X X
(ARMI, lyhennetty versio) 6sanaa lOsanaa
Tekninen lukutaito Sanojen lukeminen Ryhmatesti X
(ALLU TL2, aikaraja 2
min.)
Kirjoitustaito Saneltujen sanojen Yksilttesti X X
kirjoittaminen Ryhmaétesft 5sanaa 5 sanaa
(5 sanaa) 8epédsanaa

a8 Ryhmatestaus 1. luokan syksylla

Kirjainten nimeaminen Kirjaintuntemusta arvioitiin esiopetusvuoden syksyja

kevaalla samaa yksilttestia kayttden (ARMI; LerldmanPoikkeus & Ketonen 2006).

Kaikki suomen kielen 29 kirjainta oli jaettu kolrfeelriville siten, ettd ne eivat

noudattaneet aakkosten jarjestysta. Testaaja nag#elle yhden rivin kerrallaan ja
pyysi lasta nime&amaan kirjaimet jarjestyksessa.sel@ kerrottiin, ettd hanen ei
viela tarvitse osata kirjaimia, mutta testaaja omnostunut tietaméaéan, mita kirjaimia

lapsi jo tuntee. Lasta kehotettin sanomaan "edéafie jos hén ei tunne jotakin
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kirjainta. Jokaisesta kirjaimesta, jonka lapsi rémeikein kirjaimen nimella tai

aanteelld, sai ynden pisteen. Maksimipistemadut@véssa oli 29.

Kirjainten kirjoittaminen. Kirjainten Kkirjoitustaitoa mitattiin ensimmaisen okan

syksylla ryhmatestilla (ARMI; Lerkkanen ym. 2006Jestaaja sanoi Kkirjaimet
kahteen kertaan kirjainten nimilla siten, ettad ngde noudattaneet aakkosten
jarjestysta. Vastauspaperissa oli 29 kuvaa, joreneen lapset kirjoittivat yhden
kirjaimen kerrallaan testaajan ohjeiden mukaanaidgsta taysin oikein kirjoitetusta

kirjaimesta sai yhden pisteen. Maksimipistemaéra @l

Alkuaanteen tunnistamineAAnnetietoisuutta arvioitiin esiopetusvuoden sykésja
kevaalla samalla alkudénteen tunnistamisen yksilétlla (ARMI; Lerkkanen ym.
2006). Ensimmaéisen kouluvuoden syksylla sama téhtéahtiin ryhmaétesting.
Tehtava sisalsi yhden harjoituksen ja 10 arvioidavehtavaosiota. Jokaisessa
tehtavaosiossa testaaja naytti lapselle neljanrkavan, nimesi kuvat, sanoi &énteen
ja pyysi lasta nayttdmaan kuvarivilta, minka saranssa tdma aanne kuului.
Esimerkiksi "Tassa on omena, sukka, reppu ja liMuden sanan alussa kuuluu /o/.
Kuuntele tarkasti, mink& sanan alussa /o/ kuulumema, sukka, reppu, lintu?”

Jokaisesta oikeasta vastauksesta sai yhden pjatesaksimipistemaara oli 10.

Aanteiden yhdistaminerKykya yhdistaa aanteistd sanoja arvioitiin ensins®gi

luokan syksylla ryhmaétestilla. Ryhméatesti pohjaa ni&éden yhdistaminen -
yksil6testiin, joka on julkaistu Turun yliopiston ppimistutkimuksen keskuksen
(OTUKIn) Diagnostiset testit 1 -arviointimateriasda (Poskiparta, Niemi & Lepola
1994). Alkuperdinen &&nnetietoisuuden osa-alueessisiltyvd Adnteiden
yhdistaminen -tehtéava on koulutulokkaille tarkditeyksilotesti, joka sisaltdd nelja

10 osion mittaista rinnakkaisversiota. Tassa tutikisessa maksimipistemaara oli 9.

Nopea nimedminenKuvien sarjallista nimeamistd arvioitiin esiopetugden
kevaalla kayttaen RAN (Rapid Automatized Naminghtéivaa (Denckla & Rudel
1976; ks. suomalainen versio Ahonen ym. 1999). filukstaaja naytti lapselle
kuvataulun, jossa oli viidelle riville jaettuna S€sineen kuvaa. Kuvia oli viisi
erilaista ja ne olivat auto, talo, kala, kyné jdlgaTestaaja pyysi lasta nimeamaan

kuvat, milla varmistettiin, ettd lapsi tunnisti kassa olleet esineet. Varsinaisessa
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testissa lapsi nimesi jarjestyksessd mahdollisimmapeasti kuvataulussa olleet
esineet. Testaaja mittasi sekuntikellolla ajanajd&pselta kului 50 esineen kuvan

nimeamiseen. Mittana kaytettiin nimeamiseen kultanaikaa sekunteina.

Sanavarasto. Sanavaraston laajuutta arvioitiin  yksilotestillasiopetusvuoden
kevaalla. Ymmartavan sanavaraston mittana oli RdaBicture Vocabulary Test —
menetelman lyhennetty versio (Dunn & Dunn 1981, PHRévised Form M). Tassa
testissa lapsi néki kerrallaan aina yhden sivussgooli nelja kuvaa. Lasta pyydettiin
osoittamaan hanelle naytetyista neljan kuvan sdgaitd kuvaa, joka vastasi hanelle
sanottua sanaa. Testi sisdlsi kaksi harjoitusta3@a tehtdvaosiota. Pistemaara
muodostui oikein tunnistettujen sanojen lukumaaradaksimipistemaara oli 30

pistetta.

Sanojen lukeminenTaitoa lukea yksittdisia sanoja arvioitiin esiotuoden

syksylla ja kevaalla yksilotestilla (ARMI, lyhenmetversio; Lerkkanen ym. 2006).
Syksylla luettavia sanoja oli kuusi ja kevaalla kgemen. Testaaja naytti sanat
lapselle yksitellen helpoimmasta vaativimpaan. [gssi ei osannut lukea kahta
perakkaistd sanaa, tehtava keskeytettiin. Jokaisekein luetusta tai itse korjatusta

sanasta lapsi sai yhden pisteen. Maksimipistenkiu@alla oli 6 ja kevaalla 10.

Tekninen lukutaito.Teknistd lukutaitoa arvioitin ensimmaisen luokaypksy/lla
ryhmassa toteutettavalla Ala-asteen lukutestin d&&testilla (ALLU; Lindeman
1998). Testissa oli nelja harjoitustehtavaa ja 86tidsiota (kahdeksan tehtavaa
kullakin sivulla). Testiosioissa aikarajana oli kakninuuttia. Kussakin testiosiossa
oli yksi kuva ja nelja sanaa. Tehtavan instruktip seuraavanlainen: "Lue kuvan
vieressa olevat nelja sanaa mahdollisimman nopd&gsti Yhdista sitten kuva ja
siihen sopiva sana toisiinsa viivalla”. Yhteisdstiityjen harjoitusten jalkeen lapset
tekivat mahdollisimman monta tehtdvaa kahden minuaikana. Lapsille sanottiin,
ettd jos he eivat osaa jotakin tehtavaa, he veaimadta tai jattaa sen valiin. Kasikirjan
mukaan tehtava pisteytetaén laskemalla lapsen toiestaukset, joista kustakin saa

yhden pisteen. Maksimipistemaara oli 80 pistetta.

Sanojen kirjoittaminenYksittisten sanojen Kkirjoitustaitoa arvioitiin silotestilla

(ARMI, lyhennetty versio 5 sanaa; Lerkkanen ym. @08siopetusvuoden kevaalla.
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Testaaja saneli lapselle yhden sanan kerrallatapg kirjoitti sen vastauspaperille.
Jokainen sana sanottiin kaksi kertaa. Ensimméaigekah syksylla kirjoitustaitoa
arvioitiin ryhmatestilla (5 sanaa ja 8 epésanaa)Testaaja saneli yhden
sanan/epasanan kerrallaan toistaen sen kahdespsetakirjoittivat sanat
vastauspaperiin. Kaikilla testauskerroilla korditet ettd lasten ei vield tarvitse
osata Kkirjoittaa, mutta heitd kehotettiin yrittdm&aparhaansa. Kaikissa
kirjoitustehtavissa sai yhden pisteen taysin oikekirjoitetusta sanasta.
Maksimipistemaara esiopetusvuoden kevaalla olisbefiti ja ensimmaisen luokan
syksylla 13.

Vanhempien ohjauskaytannot ja lapselle lukemind&fanhempia pyydettiin
arvioimaan lapseensa kohdistuvia opettamis- ja ushk@tantojaan vastaamalla
kyselylomakkeeseen. Vanhemmat arvioivat seuraavittdmia 5-portaisella
asteikolla (1 = erittain harvoin, 5 = hyvin useit¥uinka usein opetat/olet aiemmin
opettanut lapsellesi kirjaimia?”, "Kuinka usein tgt#olet aiemmin opettanut lastasi
lukemaan?”. Vanhemmilta kysyttiin myos "Kuinka uséiet lapselle/luette yhdessa
kirjoja?”. Vastausvaihtoehdot esitettiin lukemiskertojen méaaraiikon aikana.
Lisdksi vanhemmat arvioivat, kuinka tarkeind heiwitt luku — ja kirjoitustaidon
valmiuksia (lorut, riimit, Kkielelliset leikit, kigimet) ja niiden opettamista

esiopetuksessa asteikolla 1 = ei juurikaan tarkederittain tarkea.

5.3 Aineistoanalyysi

Aineiston analyysit toteutettiin SPSS ja Mplus érer5.0 Muthén & Muthén 1998-
2007) ohjelmilla. Kirjaintuntemuksen kehitysta kttia eri ajankohtina mitatuilla
tunnistettujen kirjainten keskiarvoilla. Keskiankmvaa havaintoarvojen suuruutta
sekd jakauman sijaintia. (Nummenmaa 2006, 58). idestjen lisaksi esitettiin
jakaumiin liittyvat keskihajonnat (sd). Keskihajankuvaa arvojen jakautumista
jonkin keskiluvun, kuten keskiarvon ymparille (Nurammaa 2006, 59). Myds
poikien ja tyttdjen valisid eroja tarkasteltin kesvoilla. Keskiarvoeroja
analysoitiin  riippumattomien otosten t-testilla. nfempien keskiarvojen
analysoinnissa kaytettiin puolestaan parittaistastid. Riippuvuus tarkoittaa sita,
ettd jokin muuttuja vaikuttaa toiseen muuttujaaiikiga 2007, 129.) T-testia voidaan
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kayttdd kahden ryhman keskiarvojen vertaamiseea kegkiarvoerojen tilastollisen

merkitsevyyden testaamiseen. (Valli 2001, 80-81.)

Lasten latentteja alaryhmia kirjaintuntemuksen &édsiessa tunnistettiin kayttamalla
Mplus 5.0-version (Muthén & Muthén, 1998-2007) mie mallinnus-ominaisuutta.
Kun havaintoaineiston ajatellaan sisaltdvan hawvgnkahdesta tai useammasta
ryhmastd voidaan erilaisilla tilastollisila menetdla yrittda Ioytaa ryhmia
(Tolvanen 2006). On olemassa useitakin klusteroieti ryhmittelymenetelmia
(esim. SPSS-ohjelmiston Wardin menetelma ja K-Meaapsetelma), joiden avulla
havaintoja ryhmitelladan alaryhmiksi. Perinteiset hmyjttelymenetelméat eivat
kuitenkaan ole sisaltdneet tilastollista arviointighmittelysta, ja ryhmittely on
vaatinut validointia. Uudempi tapa on kayttda miigt mallinnusta (mixture
modeling), jolloin voidaan sekéa etsia etta tildstekti todentaa havaintoaineiston
taustalla piilevat (latentit) ryhméat. Tallgin hawtoja ei varsinaisesti ryhmitelld, vaan
havaittuun jakaumaan sovitetaan sekotusjakaumsa jo&aisella ryhmalléa on siihen
littyvia omia parametrin arvoja. Tietoa informaaiiteerien kaytosta ja testien
kaytosta ryhmien lukumaaran paattamiseksi kertigujzasti tutkimuksen myota. Eri
kriteerit kuitenkin toisinaan osoittavat erilaisdakumaaran luokkia parhaaksi
ratkaisuksi. Taman vuoksi on tarkeaa, etta valism&®rostuvat teoreettiset perusteet
ja paadytaan esittamaan sisallollisesti jarkevakarat, jota ainakin osa
indikaattoreista tukee. Tutkimusjoukosta erotelujalaryhmien suoriutumista
verrattin - yksisuuntaisen  varianssianalyysin  (OngwaANOVA) avulla.
Varianssianalyysin avulla voidaan selvittdd useamniain kahden ryhméan
keskiarvojen eroja. Post hoc -testi puolestaanetdda, minka ryhmien valilla
tilastollisesti merkitsevat erot ovat. (Metsamuweor2005, 725-727; Valli 2001, 82).
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6 TULOKSET

6.2 Kirjaintuntemus

Kirjaintuntemusta mitattiin esiopetusvuoden sykéyd kevaalla yksilotestilld, jossa
lasta pyydettiin nimeamaan hanelle naytetyt kirgtimKirjainten Kkirjoitustaitoa

arvioitiin ensimmaisen luokan syksyn ryhmatesteigeésa kirjaimet kirjoitettiin

testaajan sanelusta. Lisaksi ensimmaisen luokasysykksilotestattavat nimesivat
kirjaimia. Taulukosta 2 on nahtavissa kirjaintuntestehtavien summapistemaéarien
keskiarvot ja keskihajonnat eri mittausajankohtinbaulukosta ilmenee, etta
tehtavista saatujen pisteiden keskiarvo nousi esigpuoden  syksysta
esiopetusvuoden kevaaseen 6.26 pistetta eli Kgaiemus parani huomattavasti
esiopetusvuoden aikana. Esiopetuksen kevaastd mésen luokan syksyn

ryhmatesteihin verrattuna keskiarvo nousee vai® @istettd. Hajonta on suurta
kaikkina mittausajankohtina, joskin laskua esiopetioden syksysta ensimmaisen
luokan syksyyn tapahtuu 3.01 yksikkda. Ensimmais&rokan syksylla

yksiléseurantaan osallistuneille lapsille (n = 288)tiin myds kirjainten nimeamisen
tehtava, jossa kirjaintuntemuksen keskiarvo (Ka2712, sd = 6.69) jai 1.19 pistetta

samana ajankohtana tehdysta ryhmatestin keskiarvost

TAULUKKO 2. Kirjaintuntemustehtéavien summapisteidezskiarvot ja

keskihajonnat eri mittausajankohtina

Esiopetus 1.luokka
Syksy Kevat Syksy
n Ka n Ka n Ka
(sd) (sd) (sd)
L 16,28 22,54 23,33
Kirjaintuntemu$§ 881 (8.75) 868 (6.94) 828 (5.74)

®Esiopetusvuonna kirjaimet nimettiin. 1.luokallaj&imet kirjoitettiin.
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Kuviosta 2 on nahtavissd sukupuolten valiset eratjaiktuntemuksessa.

Esiopetusvuoden syksylla tytét (n = 418) ja pojat< 463) erosivat toisistaan
Kirjainten nimeamisessa tilastollisesti melkein kitsevasti (t(877) = 4.11, p <.05)
=17.54, sd = 8.42; pojat: Ka = 15.15, sd = 8.88)jopetusvuoden kevaalla tytdt (n =
409) ja pojat (n = 459) erosivat tilastollisestittéin merkitsevasti (t(818) = 5.90, p
<.001) edelleen siihen suuntaan, etta tytét (Ka39@ sd = 5.43) tunnistivat
enemman Kirjaimia kuin pojat (Ka = 21.28, sd = J.&hsimmaisen luokan syksylla
tarkasteltaessa ryhmatestin tyttdjen (n = 394)gikipn (n = 434) eroa Kkirjainten

kirjoittamisessa, havaittiin jalleen keskiarvoig#astollisesti erittédin merkitseva ero
(t(762) = 7.42, p <.001) tyttdjen osatessa poiki@reman kirjaimia (tytoét: Ka =

24.81, sd = 4.34; pojat: Ka = 21.99, sd = 6.48).

29 A Tytot
© 26 1 B Pojat 23,96 a8t
g 23 a7 21,28 21,99
2 204 17,54
3 174 s 1515
c
L 14 A
c
8 114
¥ 81

5

Esiopetuksen syksy Esiopetuksen kevat 1. Luokan syksy , ryhmatesti

KUVIO 2. Tyttdjen ja poikien osattujen kirjainteregkiarvo eri mittausajankohtina

kevaalla seka 1. luokan alussa (kuviossa esitetddnokan ryhmaétestin tulokset).
Osattujen kirjainten lukumaarien jakauma oli tasaiesiopetusvuoden syksylla,
mutta esiopetusvuoden kevaalla ja 1. luokan sy&sglbbin puolet lapsista osasi
vahintdan 26 kirjainta. Esiopetusvuoden syksyllikkia29 kirjainta tunnisti 5.7 %
lapsista, kun vastaava luku saman vuoden kevaaitattama oli kasvanut 13
prosenttiyksikolla ollen 18.7 %. Esiopetusvuodewmssh ainoastaan 1.0 % lapsista ei
tunnistanut yhtaan kirjainta ja esiopetusvuoderakéa luku oli enda 0.1 %.
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B Esiopetuksen syksy (n=881) B Esiopetuksen kevat (n=868)
O 1. Luokan syksy, ryhmatesti (n=828)

N
o
1

[
(<]

[N
N
|

Lasten maara (%)

Ty

18 20 22 24 26 28
Kirjainten lukumaara

KUVIO 3. Osattujen kirjainten maara eri mittausadjaitina

6.3 Alaryhmien tarkastelu

Mixture mallinnus-menetelméa tarjpaa mahdollisuudétentifioida otoksesta
alaryhmia ja arvioida ryhmien lukumaaran tilastii merkitsevyytta. Latenttien
ryhmien lukumaaran arvioinnissa kaytettiin seuraaviormaatiokriteereja Akaiken
informaatiokriteeri (AIC), Bayes informaatiokritégBIC) ja indeksikorjattu Bayes
informaatiokriteeri (ABIC). Ryhmien lukumaaréntilastollisessa testauksessa
kaytettiin seuraavia testeja: Vuong-Lo-Mendel-Rubiesti (VLMR), Lo-Mendell-
Rubin adjusted LRT—testi (LMR) ja Parametric bo@tgped likelihood ratio—testi
(BLRT). Mita pienemmaét ovat informaatiokriteeriervat, sitd paremmin malli sopii
havaintoihin. Ryhmien lukum&aran tilastollisessastaaksessa tilastollisesti

merkitseva p-arvo merkitsee isompaa ryhmien lukud@#a

Latenttien alaryhmien tunnistamisen analyysi tehtkiolmen eri mittauspisteen
perusteella (esiopetusvuoden syksy, esiopetusvukeedit ja ensimmaisen luokan
syksy). Alaryhmaanalyyseihin otettiin mukaan vaetatkittavat (n = 815), joilla ol
pistemaara jokaisesta tutkimusajankohdasta. Lajantyhmiad etsittdessa testattiin
ensin yhden ryhman ratkaisua, sen jalkeen edetsijin ryhman ratkaisuun saakka
(viiden ryhman ratkaisussa ei endd yhteen alaryhnidéntifioitunut havaintoja).

Indikaattorit tukivat kolmen ja neljan alaryhmanlheg (ks. taulukko 3).
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Jatkoanalyyseihin valittiin tulkinnallisin perugteineljan alaryhman malli, jonka

suhteen mallin indikaattorit olivat hyvaksyttavat.

TAULUKKO 3. Latenttien alaryhmien analyysia koskeuadeksit

Latentit
alaryhma BIC ABIC AlC VLMR LMR BLRT
1 16454.87 16435.82 16426.65 - - -
2 15089.84  15058.09 15042.81 0.0000 0.0000 0.0000
3 14539.76  14495.30 14473.91 0.0092 0.0106 0.0000
4 14334.23  14277.07 14249.57 0.0000 0.0000 0.0000

Huom BIC = Bayes informaatiokriteeri, ABIC = indeksikatju Bayes informaatiokriteeri,
AIC = Akaiken informaatiokriteeri, VLMR = Vuong-Ldendell-Rubin- testi (p-arvo), LMR
= Lo-Mendell- Rubin- testi (p-arvo), BLRT = Paramebootstrapped likelihood ratio testi
(p-arvo)

Alaryhmat kirjaintuntemuksen kehityksenséd perutdeekeuraavasti: heikosti
kehittyvienryhma (n = 87, 10.7 %,; poikien osuus 79.3 gskimaaraista tasoa
saavuttavienryhma (n = 146, 17.9 %; poikien osuus 54.1 %gskimaaraisesti
kehittyvienryhma (n = 250, 30.7 %; poikien osuus 52.6 %Yygahain kehittyvien
ryhma (n = 332, 40.7 %; poikien osuus 46.1 %). Wianissa sukupuolijakauma oli
varsin tasainen lukuun ottamatta heikosti kehitgviyhmaa, jossa poijilla oli selva
yliedustus £* (3, 815) = 30.9, p <.001). Kuviot 4 ja 5 esittav@laryhmien
yksiléllisia kehityspolkuja.

Heikosti kehittyvien ryhmé&n = 87) muodostivat lapset, joiden kirjaintuntdsen
lahtotaso (Ka = 3.95, sd = 2.9) oli koko otokseskkarvoa selkeasti heikompi ja
my0s kaikista neljastd alaryhmasta alhaisin. Kdhdséuraavalla mittauskerralla
ryhman keskiarvot (Ka = 7.91, sd = 3.2; Ka = 11&97= 4.6) jaivat muiden ryhmien
keskiarvoista huomattavasti jalkeen eika mittausmen valilla

Kirjaintuntemuksessa tapahtunut suurta kehitysta.

Keskimaaraistd tasoa saavuttavieghmaan (n = 146) kuuluivat lapset, joiden
kirjaintuntemus oli heikko (Ka = 7.28, sd = 3.8sBnmaisella mittauskerralla, mutta
joiden kirjaintuntemus parani jokaisella mittauskdla lahes saavuttaen
ensimmaisen luokan syksylla (Ka = 20.1, sd = 3.83kkmaaraisesti kehittyvien
ryhméan keskiarvon (Ka = 24.25, sd = 3.3).
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Keskimaaraisesti kehittyvien ryhm&m = 250) kirjaintuntemuksen kehitys oli
kaikilla mittauskerroilla lahellda koko otoksen keaivoja (Ka = 15.07, sd = 3.8; Ka =
24.46, sd = 2.7; Ka = 24.25, sd = 3.@arhain kehittyvien ryhméatn = 332) lasten
keskiarvot kulkivat koko ajan yleisen keskiarvordpliolella. Varhain kehittyvien
ryhmén ensimmaisen mittauskerran keskiarvo (Ka.%,28 = 3.0), oli muita ryhmia
korkeampi samoin kuin toisen (Ka = 27.73, sd = jJalolmannenkin (Ka = 27.20,

sd = 1.9) mittauskerran keskiarvot.

Korkeimman (varhain kehittyvat) ja alhaisimman WKusiti kehittyvat) keskiarvon
ero ensimmaisen luokan syksylla oli 15.6. Suurim ¢epsista (71.4 %) kuului
keskimaaraisesti tai varhain kehittyvien ryhmaaenPnman ryhman muodostivat

hitaimmin kehittyvat.

27 4 — —L_ = ——
—
2 1
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§ 217 —
X —
§ 18 / o _
X 15 A -~
" -
2 . 7~ 4
é 9 - ~ —_—
=1 b ——
§ 6 1 — -
—
3 ‘
Esiopetuksen syksy Esiopetuksen kevat 1. luokan syksy

=& = Heikosti kehittyvat (n=87)

— == Keskimaaraista tasoa saavuttavat (n=146)
—aA— Keskimaaraisesti kehittyvat (n=250)

=@ = Varhain kehittyvat (n=332)

KUVIO 4. Kirjaintuntemuksen alaryhmien keskiarvet mittausajankohtina

Kuvio 5 esittaa alaryhmien kirjaintuntemuksen kgksen z-pisteiden keskiarvoina

suhteutettuna koko otoksen keskiarvoon, jota kazast-akselilla oleva 0-taso.



40

Kunkin ryhman z-pisteen arvo saadaan, kun ryhmaski&evosta vahennetaan
kaikkien ryhmien kokonaiskeskiarvo ja saatu erotyaetaan ryhmien

kokonaiskeskihajonnalla.
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Z-pisteiden arvot

=& = Heikosti kehittyvat (n=87)

= = = Keskimadraista tasoa saavuttavat (n=146)
—— Keskimaaraisesti kehittyvat (n=250)

=—® = Varhain kehittyvat (n=332)

KUVIO 5. Kirjaintuntemuksen kehitykseltaan eroavedaryhmien kirjaintuntemus
Z-pisteiden keskiarvoina
6.3.1 Alaryhmien erot lukemisvalmiuksissa ja alkesalukutaidossa

Lukemisvalmiuksien ja alkavan lukutaidon eroja &aryhmien valilla analysoitiin

yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla (Oneway OMW) (taulukko 4).
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TAULUKKO 4. Kirjaintuntemuksen kehitykseltaan eraav alaryhmien vertailu

lukemisvalmiustehtéavissa ja alkavassa lukutaidossa.

Kirjaintuntemuksen kehityksen mukaan jaetut alarthm

Keski-
maaraista Keski-

Heikosti tasoa maaraisesti Varhain

kehittyvat saavuttavat kehittyvat kehittyvat

(n = 87) (n = 146) (n = 250) (n = 332)
Esiopetusvuoden
seka 1. luokan Ka Sd Ka Sd Ka Sd Ka Sd F
syksyn mitat
Esiopetusvuoden
syksy
Kirjainten 40 29 73 38 151 38  25B.0 14562
nimeaminert
Alkudanteen 9 59 61 22 72 20 87 19 110%™
tunnistaminen
Sanojen 00° 00 008 02 015 05 22 25 1058
lukeminen
Esiopetusvuoden
kevat
Kirainten 79 32 173 32 245 27 2715  1780.2%
nimeaminert
Alkudanteen g5 59 g1 15 91 15 97 08 1502%
tunnistaminen
Sanojen 004 02 05 13 27 35 69 08 2094
lukeminen
sanojen g 03 16 02 17 12 32 16 177.9%
kirjoittaminen
Sanavarasto 1853.3 19.0 34 199 3.0 21.03.0 22 .4
Nopea 79.7 188 742 135 71.6 168  63.9 141  31.6%
nimeaminen
1. luokan syksy
Kijainten = 116 46 20.1 3.9 243 33 27.2.9  634.7%
kirjoittaminen
Alkudanteen 25 5,5 g8 17 9% 09 98 06 1187
tynmstammen
Aanteiden 58 19 69 18 78 14 84 10 980%™
yhdistaminen
ITek”".‘e” 29° 30 37 28 68 48 11965 1290
ukutaito
Sanojen 01° 03 0§ 10 17 17 34 17 1867
kirjoittaminen
Epasanojlen — nx o> 03 09 14 20 35 26 13410

kirjoittaminen

L Alaryhmittelyn perustana olevat taidot
ab ryhmat, jotka on merkitty samalla ylaindeksilléyéi eroa toisistaan tilastollisesti merkitsevasti

(.05 tasolla)
***p <.001
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Post hoc -testi (Scheffe) osoitti, ettéd fonologisstoja mittaavassa alkuaanteen
tunnistamistehtavassa kaikki ryhmat erosivat ttasis erittdin  merkitsevasti
esiopetusvuonna. Ensimmaisen luokan syksylla alke&é tunnistamisessa erosivat
erittdin merkitsevasti toisistaan kaikki muut paitsarhain ja keskimaaraisesti
kehittyvien ryhméat. Toisessa fonologiaa arvioiss&htdvassa (aanteiden

yhdistdminen) |0ytyi tilastollisesti erittdin met&eva ero kaikkien ryhmien valille.

Nopean nimeamisen taidoissa varhain kehittyvienmigterosi erittdin merkitsevasti
heikosti kehittyvistd, keskimaaraista tasoa saavigta ja keskimaaraisesti
kehittyvista. Lisdksi heikosti kehittyvien ryhméosr merkitsevasti keskimaaraisesti
kehittyvien ryhmdasta. Sanavaraston laajuudessstdilsesti erittdin merkitsevasti
erosivat varhain ja heikosti kehittyvat seka vanhiahittyvat ja keskimaaraista tasoa
saavuttavat. Keskimaaraisesti kehittyvien ryhma siermerkitsevasti heikosti
kehittyvien ryhmasta ja varhain kehittyvien ryhn@advlelkein merkitsevé ero |0ytyi

keskimaaraista tasoa saavuttavien ja keskimaatdiedsttyvien vélille.

Sanatasoista lukemista arvioivassa tehtavassa etsgypioden syksylla varhain
kehittyvien ryhma erosi kaikista muista ryhmistadiollisesti erittain merkitsevasti.
Samassa tehtdvassa esiopetusvuoden kevaalla sskaméisen luokan syksyn
teknistd lukemista mittaavassa tehtavassad kaikkieniden ryhmien paitsi
keskimaaraista tasoa saavuttavien ja heikosti tyefen valilla 16ytyi erittdin

merkitseva ero. Kirjoitustaitoa mittaavissa teld&di tilastollista eroa ei 16ytynyt
keskimaaraista tasoa saavuttavien ja heikosti tgefen valille, muiden ryhmien

erotessa toisistaan erittéain merkitsevasti jokkseittauskerralla.

Vahiten ryhmien valisia tilastollisia eroja loyty@siopetusvuoden syksyn sanan
lukemisen taidoissa. Ryhmistd keskenaan vahitesivarb heikosti kehittyvat ja
keskimaaraista tasoa saavuttavat, jotka erosivaisistaan ainoastaan

Kirjaintuntemuksen ja dannetietoisuuden tehtavissa.
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6.3.2 Alaryhmien erot kotona tapahtuvan yhteiséemisen ja lukemisvalmiuksien

ohjaamisen maarassa

Lapselle lukemisen ja lukemisvalmiuksien ohjaamise&araa arvioitiin kolmella
kysymyksella (ks. Taulukko 5), joihin vanhemmat taas/at kayttden 5-portaista
asteikkoa (kysymykset 1 & 2: 1 = ei lainkaan/enittéharvoin, 5 = hyvin

usein/paivittain; kysymys 3: 1 = harvemmin kuinrt Wikossa, 5 = useammin kuin
kerran paivassa). Kysymys 4 kartoitti vanhempierostusta luku- ja kirjoitustaidon
valmiuksia kohtaan arviointiasteikon ollessa 1 =jwirikaan tarked, 5 = erittain

tarkeéa.

Vanhempien toiminnan eroja eri alaryhmien vdlilldalysoitiin yksisuuntaisen
varianssianalyysin avulla (Oneway ANOVA). Ryhmat osvat lukemaan
opettamisen ja yhdessa lukemisen maaréssa niienakuin isien toimintaa
vertailtaessa. Post hoc -testi (Scheffe) osoitti syhmien valilla eniten tilastollista
eroa loytyi lukemaan opettamisen maarassa. Aitikerhaan opettamisen maarassa
varhain kehittyvien ryhma erosi tilastollisesti t&in merkitsevasti heikosti
kehittyvien ja keskimaaraista tasoa saavuttavidnmgsta. Lisaksi keskimaaraisesti
kehittyvien ryhma erosi merkitsevasti heikosti khien ja keskimaaraista tasoa
saavuttavien ryhmasta. Isien lukemaan opettamisaardamssa varhain kehittyvien
ryhma erosi suuntaa antavasti keskimaaraista tssaeuttavien ryhmasta. Lapselle
lukemisen maarassa varhain kehittyvien ryhma enomlkein merkitsevasti
keskimaaraisesti kehittyvien ryhmastd, kun tarkfsteditien toimintaa. Isien
analyyseissad puolestaan havaittiin suuntaa antearadit ettd varhain kehittyvat

erosivat keskimaaraista tasoa saavuttavista.

Liséksi riippuvien otosten t-testilla tarkasteltimahdollisia eroja aitien ja isien
toiminnassa. Koko otosta tarkasteltaessa havaittiiti aidit (n = 487) ja isat (n=
487) erosivat Kkirjainten opettamisessa (kysymys tlastollisesti erittain

merkitsevasti (t(468) = 5.82, p <.001) siten, efidit (Ka = 2.90, sd = .98)
opettavat/ovat opettaneet lapsilleen kirjaimia emé&m kuin isat (Ka = 2.58, sd =
.90). Aidit (n = 475) ja isat (n = 475) erosivalasitollisesti erittain merkitsevasti
(t(474) = 12.14, p <.001) myds lapselle lukemisehtesen (kysymys 3) aitien (Ka =
2.93, sd = 1.14) lukiessa lapselleen useammin ikéin(Ka = 2.29, sd = 1.13). Luku
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— ja kirjoitustaidon valmiuksien arvostuksessa ykygs 4) oli lisdksi havaittavissa
suuntaa antava trendi (t(484) = 1.92, p >.05),sété aitien (n = 485, Ka = 3.63, sd
= .96) arvostus oli isi& (n = 485, Ka = 3.52, s®8) korkeampaa.
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TAULUKKO 5. Kirjaintuntemuksen kehitykseltdan eroav alaryhmien vertailu kotona tapahtuvan yhteisde@misen ja lukemisvalmiuksien

ohjaamisen méaarassa

Alaryhmien vertailu: aidit

Alaryhmien vertailu: isat

Heikosti Keski- Keski- Varhain Heikosti Keski- Keski- Varhain

kehittyvat maaraista maaraisesti  kehittyvat kehittyvat maaraista maaraisesti kehittyvat

n=73-74 tasoa kehittyvat n=281-283 n=34-36 tasoa kehittyvat n=208-211
Lapselle saavuttavat n=207-210 saavuttavat n=147

psele n=119-121 n=80-81
lukeminen ja
\éa?;u?]p'en Ka Ka Ka Ka Ka Ka Ka Ka
Kaytanteet (sd) (sd) (sd) (sd) (sd) (sd) (sd) (sd)
Kirjainten 2.66° 2.91 291 2.99° 2.44 2.58 2.67 261 0.617
opettamineh  (0.82) (0.97) (0.92) (0.99) (0.77) (0.95) (0.94) (0.9) '
Lukemaan 1.772P 1.9%¢ 2.28Pd 2.37%¢ 1.94 2.022 2.32 2.322 4,228
opettaminef  (0.82) (0.92) (0.94) (1.03) (0.72) (0.76) (0.89) (0.88) '
Yhdessa 2.77 2.84 2.732 3.062 2.21 2.06° 2.18 2.43° 2 793+
lukeminer? (1.23) (1.12) (1.18) (1.11) (1.1) (1.0) (1.1) (1.14) '
i} 3.53 3.58 3.66 3.65 3.26 3.43 3.67 3.53

Koettu tarkey$ ;o) (0.96) (0.9) (0.92) (0.98) (0.87) (0.97) (0.96) 2.388

*Kuinka usein opetat/olet aiemmin opettanut lapsekijaimia??Kuinka usein opetat/olet opettanut lastasi luker@dKninka usein luet lapselle/luette yhdessé kirjoja?
“Kuinka tarke&na pidat luku — ja kirjoitustaidon métiksia ja niiden opettamista esiopetuksessa?

abC

° ryhmat, jotka on merkitty samalla ylaindeksillép@vat toisistaan tilastollisesti merkitsevasti (& tasolla
"p<.10, *p<.05,* p<.01, ***p<.001

dryhm'eit, jotka on merkitty samalla ylaindeksillap@vat toisistaan tilastollisesti merkitsevasti vé#in p < .05 tasolla
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POHDINTA

Tassa tutkimuksessa selvitettin  lasten  kirjairtamtksen  kehittymista
esiopetusvuoden syksysta ensimmaisen luokan sykstgimalla mahdollisia
yksil6llisen kehityksen alaryhmia. Tavoitteena dlitkia eroavatko alaryhmat
toisistaan kognitiivisissa lukemisvalmiuksissa, étutdannetietoisuudessa, nopean
nimeamisen taidossa, sanaston laajuudessa, sekéallukemisen taidossa. Lisaksi
selvitettiin 16ytyykd kotona tapahtuvan yhteisertkdmisen ja lukemisvalmiuksien
ohjaamisen maarassa alaryhmien valisid eroja. muwiki oli osa Alkuportaat —
seurantatutkimusta, jossa selvitetdan lasten éamitgg motivaation kehitysta seka
esiopettajien, opettajien ja vanhempien uskomukg@ytantdja ja keskindista
yhteisty6td. Taman tutkimuksen aineisto kerattiahdkessa kunnassa lasten ollessa
esiopetuksessa ja ensimmaisellda luokalla. Ainelgtgittiin vuosina 2006—2007.
Tutkimusmenetelmind kaytettiin lasten yksilo- jahmyatesteja ja vanhemmille

suunnattua kyselylomaketta.

7.1 Tutkimuksen paatulokset

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd lasten kimjantemus kehittyi koko tarkastellun
aikajakson ajan, vaikkakin kehitys oli epatasaistiétauspisteiden valilla. Eniten
kehitysta oli havaittavissa esiopetusvuoden aik&na, taas esiopetuksen kevaasta
ensimmaisen luokan syksyyn mitattuna keskiarvossapahtunut suurta muutosta.
Tuloksista myds ilmeni lasten taitotason laaja aatiD esiopetusvuoden aikana,
mika nakyi korkeina keskihajonta-arvoina. Kirjaintemuksen yksil6llisia
kehityspolkuja tutkittaessa aineistosta erotettiielja alaryhmé&é, jotka erosivat
kirjaintuntemuksen kehitykseltaan. Ryhmat kehitiiyikirjaintuntemuksessaan siten,
ettd viimeisella mittauskerralla yksi ryhmista gelkeasti alla keskitason, yhden
ryhmén osatessa ldhes kaikki kirjaimet. Lisaksi dedsa muussa ryhmassa
kirjaintuntemus oli keskitason tuntumassa viimddselittauskerralla, vaikka ryhmat
erosivat toisistaan lahtotilanteen kirjaintuntenedsa. Alaryhmét erosivat
tilastollisesti erittdin merkitsevasti kaikissa d&rkisvalmiuksia mittaavissa osa-

alueissa ja alkavassa luku — ja kirjoitustaidosaikkina mittauskertoina. Kotona
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tapahtuvan yhteisen lukemisen ja lukemaan opet@Ermsiarassa havaittiin ryhmien

valilla tilastollista eroa niin &itien kuin isienkanalyyseissa.

Kirjaintuntemuksen keskiarvo kasvoi esiopetusvuodskana 6.26 pistettd ja
keskihajonta pieneni ensimmaisen luokan syksya éohHirjaintuntemuksen nopea
kehittyminen esiopetusvuoden aikana kuvastaa yueiamme esiopetuksen laatua
ja painotuksia. Suomalaisessa esiopetuksessa ore wuosina yha tietoisemmin
tuettu lasten kielellisen tietoisuuden kehittymigtéopetettu kirjaimia seka aanteita
(Lerkkanen 2006, 17). Tallainen toimintatapa liengg/otavaikuttanut siihen
kehitykseen, etta nykyisin suurimmalla osalla lafasion hyva kirjaintuntemus (Aro
2004, 26; Lerkkanen 2006, 17). Koulun aloittaess@ rpuolet lapsista tunnisti
vahintdan 26 kirjainta ja kaikki 29 kirjainta tustiil2.9 % lapsista. Suomalaislasten
keskimaaraisesti hyva kirjaintuntemus ja yksiloidgétinen suuri hajonta on havaittu

myds aiemmissa tutkimuksissa (mm. Aro ym. 2003;0dainen 2002).

Kirjaintuntemuksen kehityksen hidastuminen esiopatoden kevaan jalkeen on
selitettavissa silla, ettd useimpien lasten kitimitemus on korkea jo
esiopetusvuoden jalkeen, joten kehitysté ei oleduobista enaa tapahtua. Lisaksi on
huomioitava, ettd kesalla lapset paasaantdisestt oormaalin  opetuksen
ulkopuolella, joten tuona aikana oppiminen jaa spanien oivalluksien varaan.
Koulun aloittaa myos lapsia, jotka eivat ole osalineet esiopetukseen ja
oletettavasti heidan lahtétasonsa on esiopetuksdissia ikatovereitaan alhaisempi.
Ensimmaisen luokan kirjaintuntemuksen tuloksiin tiea vaikuttaa heikentavasti
my0s se, etta kirjaintietamysta arvioitiin tehtd&aljossa lasten tuli kirjoittaa
Kirjaimet ailemman nimeamistehtavan sijasta. Sukitpono valiset erot
kirjaintuntemuksessa ilmenivat koko otoksen tamdasia tyttdjen paremmuutena
kaikkina mittauskertoina. Lisdksi alaryhmassa, goksjaintuntemus oli heikointa,
suurin osa oli poikia. Poikien heikompi kirjaintentus on osoitettu aikaisemmin
mm. Treimanin ym. (2006) tutkimuksessa. Tuloksenugkeella Treiman ym.
paattelivat, etté poikien tyttdja heikommat lukevaisniudet, kuten kirjaintuntemus,
selittdvat mahdollisesti myohempid sukupuolierojikeimaan oppimisessa. (Treiman
2006, 225.)
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Tarkemmassa analyysissé l0ydettiin nelja alaryhmaéa erosivat toisistaan
kirjaintuntemuksen kehitykseltdan. Heikosti kehittyvien ryhmgn = 87) ol

ryhmista lapsimaaraisesti pienin ja koostui lapsigbiden kirjaintuntemuksen
lahtotaso oli koko otoksen keskiarvoa selkeastkdrapi ja myos kaikista neljasta
alaryhmastéa alhaisin. Myos kahdella seuraavalldgaoskerralla ryhméan keskiarvo
jai kaikista muista ryhmista jalkeen eika ryhmasaakaan tapahtunut suurta
kehitystd. Ensimmaisen luokan syksylld ryhmasséttimsakeskimaaraisesti 12
kirjainta, mika jaa alle kirjaintuntemuksen riskan, jos kriteerina on 20 osattua
kirjainta. Ryhman kirjaintuntemuksen heikkoa kesity selittdd mahdollisesti siihen
kuuluvien lasten heikot kielelliset ja kognitiivisetaidot seka oppimisen ja

motivaation ongelmat esiopetusvuoden aikana.

2) Keskimaaraista tasoa saavuttavieghmaan (n = 146) kuuluivat lapset, joiden
kirjaintuntemus oli heikko ensimmaisella mittauskdla, mutta joiden
kirjaintuntemus parani jokaisella mittauskerrallahés saavuttaen ensimmaisen
luokan syksylla koko otoksen keskiarvon. Esiopetuksyksylla ryhmasséa on osattu
keskimaaraisesti seitsemén kirjainta eli lapsett oeaanneet todennakodisesti
pelk&stddn oman nimensa kirjaimet. Ryhméan kirjaitgnus kehittyi huomattavasti
esiopetusvuoden ollen kevaalla noin 17 kirjaintdep voidaan ajatella, etta tdman
ryhman lapset ovat mahdollisesti olleet kieleli&sija kognitiivisilta valmiuksiltaan
lahellda normaalia ikdtasoa esiopetusvuoden syksyhatta he ovat tarvinneet
esiopetuksen tuoman lisdtuen kirjaintuntemuksenittyatseksi. Tassa ryhmassa

tunnettiin ensimmaisen luokan alussa keskimaarizekirjainta.

3) Keskimaaraisesti kehittyvien ryhmdn = 250) kirjaintuntemuksen keskiarvot
olivat kaikista lahinna koko otoksen keskiarvojakgsena mittausajankohtana.
Tamankin ryhman esiopetusvuoden kirjaintuntemukaitys oli voimakasta kuten
my0s keskimaaraista tasoa saavuttavien ryhménametrattuna kyseisen ryhman
Kirjaintuntemukseen, oli keskimaaraisesti kehityviryhman Kkirjaintuntemuksen
lahtotaso noin kahdeksan kirjainta enemméan. Ryhmdadmluvien lasten

kirjaintuntemuksen kehityksen voidaan ajatella lawan ik&tason normaalia
kehitysta, esiopetusvuoden alussa kirjaintuntemiis j@ verrattain suuri ja

ensimmaiselle luokalle tullessaan lapset tunsieakknmaaraisesti 24 kirjainta. Tulos

oli hieman esiopetusvuoden kevétta alhaisempi.akiitintemuksen keskiarvoa on
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todennakoisesti laskenut tehtavéatyypin muutos ikitggm nime&amisestd niiden

kirjoittamiseen.

Suurimman alaryhman muodosti &arhain kehittyvienryhmé (n = 332), johon

kuului noin 40 prosenttia lapsista. Ryhman kirjamemus oli hyva jo

esiopetusvuoden alussa (25 kirjainta) ja kehityspokitiivista kohti ensimmaisen
luokan syksya, joskin melko tasaista, mika selittgytetyn mittarin rajallisuudella.
Keskiméaaraisesti ryhmassa osattiin ensimmaisenaluadussa 27 kirjainta. Myos
taman ryhman 1. luokan keskiarvo oli hieman esigpatoden kevaan arvoa
alhaisempi, mihin liittyy sama selitys tehtavatyypimuuttumisesta kuin

keskimaaraisesti kehittyvienkin kohdalla.

Tarkasteltaessa alaryhméakohtaisia eroja lukemisuéiBissa ja alkavassa luku —
seka kirjoitustaidossa havaittiin, ettd varhain ikghien ryhma erosi kaikissa
mitatuissa taidoissa kaikkina mittauskertoina nauisghmistd lukuun ottamatta
ensimmaisen luokan syksyn alkudanteen tunnistaitést&a, jossa tilastollista eroa
keskimaaraisesti kehittyvien ryhmaan ei loytynyt.eikbsti kehittyvien ja
keskimaaraista tasoa saavuttavien ryhmat, joidejaikiuntemus oli alhaisempi
verrattuna varhain ja keskimaaraisesti kehittyuigmmiin, erosivat puolestaan vain
aannetietoisuutta mittaavissa tehtavissa. Ryhmiglisten erojen tulokset ovat
helposti ymmarrettavissa, silla suomen kielen sé&imukaisuudesta johtuen
Kirjaintietoisuus ja aannetietoisuus ovat hyvinelih toisiaan. Tassa tutkimuksessa
havaittu kirjaintuntemuksen vaatimus &aanne-erditeluukee myds aiempia
tutkimuksia, joissa on osoitettu kirjaintuntemukserdellytys aanteiden
havainnointiin ja kasittelyyn (mm. Burgess & Lonigd998; Wagner ym. 1997).
Liséksi aiemmat tutkimukset (mm. Puolakanaho ym0720Torppa 2006 ym.)
korostavat Kkirjaintuntemuksen ja fonologisen tistmiden yhteyttd varhaisessa
vaiheessa ennen koulun alkua, mik& nakyi myos téamomkmuksen tuloksissa, silla
kaikki alaryhméat erosivat toisistaan tilastollisesterittdin  merkitsevasti

esiopetusvuoden aannetietoisuutta mittaavissavisbta

Taman tutkimuksen mukaan kirjaintuntemus oli yhesg# sananlukutaitoon, silla
varhaisen kehityksen ryhma, jossa kirjaintuntemlukarkea, erosi kaikista muista

ryhmista erittdin merkitsevasti kaikkina mittaudkéra. Myods keskimaaraisesti
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kehittyvien ryhman ja muiden ryhmien valilla 0ytyerittain merkitseva ero
esiopetusvuoden kevaalla, jolloin ryhman kirjainamus oli kasvanut verrattain
korkeaksi ja yli koko otoksen keskiarvon. Tama fdyi myos ensimmaisen luokan
syksyn mittauksissa. Tulokset olivat odotetun Ksita silla kirjaintuntemuksen
yhteys alkavaan lukutaitoon on todennettu useistk@nuksissa (mm. Adams 1990;
Aro ym. 2003; Lonigan ym. 2000), ja esiopetusiafakiatuntemusta pidetéaéan yhtena
vahvimmista ensimmaisen luokan lukutaitoa ennustavi tekijdista (mm.
Holopainen ym. 2001; Lerkkanen ym. 2004; Naslun&éhneider 1996). Ryhmat
erosivat toisistaan myods kirjoitustaidossa. Tulooleut yllattava, silla luku — ja
kirjoitustaidon alkuvaiheiden kehityksen nahdaamwaesti tukevan toisiaan (mm.
Lerkkanen 2003, 45), ja havaintojen mukaan kirgtiidon kehitykseen liittyvat
paaosin samat tekijat kuin lukutaidon kehityksdenaintuntemuksen ollessa niista
yksi merkittavimmista (mm. Adams 1990; Ehri 198%dNind & Schneider 1996).

Nopean nimeamisen taidoissa varhain kehittyviermgterosi erittdin merkitsevasti
kaikista muista ryhmista. Tilastollinen ero 10ytyiy6s kaikkien muiden ryhmien
valille lukuun ottamatta keskimaaraista tasoa stiavien ryhmaa, joka ei eronnut
heikosti eikd keskimaaraisesti kehittyvien ryhmadstaloksista voi paatella, etta
Kirjaintuntemus on yhteydessad nopean nimeamisdaittai. Nopean nimeamisen
keskeinen rooli kirjaintuntemuksen kehityksen emsjama on tullut esille mm.
Torpan ym. (2006) ja de Jong & Olsonin (2004) tomkksissa. Sanavaraston
laajuudessa l6ytyi myds tilastollista eroa ryhmigtilla. Tulos poikkesi aiemmista
tutkimuksista (mm. de Jong & Olson 2004; Torppa \2006), joiden mukaan
sanastolla ei ole itsendista vaikutusta kirjairdomiksen kehittymiseen sen jalkeen
kun fonologinen muisti on suljettu pois. Verrattatta naihin tutkimuksiin heikentaa
se, etta tassa tutkimuksessa ei arvioitu fonolagmuistia, joten sen vaikutusta

sanastoon ei pystytty toteamaan.

Kotona tapahtuvan yhteisen lukemisen ja lukemisugtgien ohjaamisen maarassa
alaryhmien valilla tilastollista eroa loytyi lukesgn ja lukemisen opettamisen
maarassa niin aitien kuin isienkin toimintaa tat&Hsessa. Joskin lukemisen
opettamisen maarassa ryhmét erosivat keskenaén afttavasti useammin kuin
lukemiseen kaytetyn ajan maarassa, varsinkin &aitealyyseja tarkasteltaessa.

Aitien toiminnan erot verrattuna isien toimintaaglittyy todennakdoisesti silla, etta
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yhteiskunnassamme &idit ovat tyypillisesti lapsamdsa kotona td&méan varhaisina
vuosina, jolloin aideilla on isia enemman aikaa tjaisuuksia tarjota lapselle

lukemaan oppimiseen liittyvia virikkeité.

Tuloksista voi paatelld, ettd vanhempien toimestaaituva lukemisvalmiuksien
ohjaaminen vaikuttaa positiivisesti kirjaintuntersak kehittymiseen, samoin kuin
yhdessa lukemiseen kaytetty aika. Tulos vahvistam@a tutkimustuloksia (mm.
Haney & Hill 2004; Sénéchal & LeFevre 1998; 2002adorough & Dobrich 1994),
siita, ettd tavoitteellinen ohjaustoiminta on yhtegsa kirjaintuntemuksen kasvuun
vahvemmin kuin epamuodolliset toiminnot. Yllattaw@a etta ryhmat eivat eronneet
tilastollisesti kirjainten opettamisen maarassateRuaiemmissa tutkimuksissa on
havaittu (mm. Haney & Hill 2004; Torppa ym. 2006)errattavuutta tdman ja
aiempien tutkimusten valilla heikentda se, ettd&saéii tutkimuksissa, jossa kodin
lukemisvirikkeiston on katsottu vaikuttavan kirjaintemukseen, ovat tutkittavat
lapset olleet nuorempia. Tamankin tutkimuksen atioai lapsille on saatettu opettaa
kirjaimia vanhempien toimesta lasten ollessa nupi@m mutta aineiston

vastanneet sen mukaisesti.

Mielenkiintoista olisi tietdd, kuinka lasten taidkéhittyvat ensimmaisen luokan
aikana. Tulosten perusteella voidaan epailla, redtiosti kehittyvien ryhman lapsilla
on kohonnut lukivaikeuden riski ja suurelle osdileista lukemaan oppiminen on
ongelmallista. Keskimaaraista tasoa saavuttaviéiméy erosi heikosti kehittyvista
vain aannetietoisuutta mittaavissa tehtavissa laas tvaativammat taidot, kuten
luku- ja kirjoitustaito eivat erotellut enaa naidesthden ryhman lapsia. Mahdollista
onkin, ettd ensimmaisen luokan kevaalla osa keskiaigtd tasoa saavuttavista
lapsista on lukemisvalmiuksiltaan seké luku — jgokustaidoltaan keskimaaraista
tasoa heikompia, kun taas osalla kehitys etend¢as&é mukaisesti ilman suurempia
vaikeuksia. Keskimaaraisesti ja varhain kehittyvieinmien lapset oletettavasti

menestyvat koulussa vahintdan keskitasoisesti.
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7.2 Tutkimuksen merkitys, luotettavuus ja jatkotkshaasteet

MerkitysKirjaintuntemuksen kehitysta ja siihen vaikuttakizgnitiivisia tekijoita on
tutkittu t&hdn mennessa varsin vahan, silla kiyaitemuksen katsotaan selittyvan
suurimmaksi osaksi kodin tarjoamalla kirjalliseflnparistolla ja lapsen varhaisilla
kokemuksilla kirjoitetusta  kielestéa. Lisaksi suurirosa Kirjaintuntemusta
tarkastelleista tutkimuksista (mm. Burgess ym. 2@&arborough & Dobrich 1994)
on tehty englanninkielisille lapsille, jolloin tuteet eivat valttdaméatta ole taysin
yleistettdvissa  ortografialtaan eroavaan suomen ledie Suomalaisessa
tutkimuksessa (Torppa ym. 2006), jossa tarkastekirjaintuntemusta ennustavia
tekijoita, aineisto koostui tata tutkimusta nuoreista lapsista ja puolella heista oli

todettu lukivaikeusriski.

Tutkimus vahvisti aiempaa havaintoa siitd, ettd omsfusidssa mitattu

kirjaintuntemus ennustaa erittain vahvasti sanbjgamisen taitoa (mm. Holopainen
ym. 2001; Lerkkanen ym. 2004.) Tam& tieto korostasiopetusian

kirjaintuntemuksen arviointia merkittavana keinossada luotettavaa tietoa lapsen
lukemaan oppimisen vaikeuksista. Esiopetuksen yht&irkednd tehtdvand on
ennalta ehkaista oppimisen ongelmia kouluun sti@pgsd. Jos lapsen heikko
kirjaintuntemuksen taso havaitaan hyvissa ajoineankoulun alkua, pystytdan
systemaattisella ja tavoitteellisella esiopetules@thikuttamaan positiivisesti lapsen
yleisiin  kielellisiin  taitoihin ja sitda mydten myo6skirjaintuntemukseen.

Kirjaintuntemuksen arvioinnissa tulee Kkuitenkin nkittdd huomiota lapsen
todelliseen osaamisen tasoon. Moni lapsi osaallaetakkoset ulkoaopittuna loruna,

mutta ei valttAmatta tunnista kaikkia kirjaimia (klkeanen 2006, 97.)

Tutkimuksessa havaittiin yhteys kirjaintuntemuksgn aannetietoisuuden valilla
esiopetuksen alkuvaiheessa. Kielemme s&a&nnonmukigista johtuen kirjainten
opettelun alkuvaiheessa lapselle kirjain — ja atietoésuus tarkoittavat usein samaa.
Opetuksen nakdkulmasta tamé& merkitsee sita, etjdirkia ja danteitd kannattaa
opettaa lapselle samanaikaisesti, jolloin lapsataamuistitukea aanteesta kirjaimen
nimelle ja pdainvastoin. Esi— ja alkuopettajan tuleg/0s huomata Iuku- ja
kirjoitustaidon vahva yhteys, joka tassakin tutkksessa tuli esille. Lukemisen ja

kirjoittamisen harjoituksia on tehokasta tehda akiin, silla ne edellyttdvat samoja
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kielellisia ja kognitiivisia prosesseja ja samaiaslkesti harjoitettuna taidot kehittavat
vastavuoroisesti toisiaan. Kohdatessaan lukemagrimigen pulmista kéarsivan
oppilaan, opettajan on syyta varmistaa, ettd oppiallitsee teknisen lukutaidon
edellyttamat perustaidot. Oppilaan pitad pystyénistamaan kirjaimet seké tietaa
niitd vastaavat aanteet. Lisaksi tama ortografisjan fonologisten koodien
yhdistdminen on tapahduttava riittdvan nopeastia j&irjain-4anne-vastaavuuden
hallinnasta tulee automatisoitunutta. Neuhaus jaarkw (2002) Kkirjoittavat
tutkimustuloksiinsa vedoten, ettd opettajien tuligatkaa kirjainten ja
lukemisvalmiuksien opettamista monipuolisesti egtikanavia hyddyntéaen viela
ensimmaisten luokkien jalkeenkin, silla vain yliopgsella saavutetaan lukemisessa

tarvittava automaatio. (Neuhaus & Swank 2002, 172.)

Luotettavuuskaytetyt mittarit ja otoksen edustavuus ovat pemiattutkimuksen
luotettavuuden  arvioinnissa. Tama tutkimus oli osAlkuportaat -
seurantatutkimusta, jonka testistd0 on testattu ttgildkimuksessa. Lasten
testauksessa kaytetyt tehtavat olivat paéosin jessaututkimuksissa kaytettyja
tehtavia, jotka on todettu hyviksi ja luotettaviksittareiksi. Taman tutkimuksen otos
on laaja, silla mukana olivat kahden kunnan esiopkdiset lapset lukuvuonna
2006—-2007. Suuri otanta ja tutkittavien laaja kirjgahvistavat tulosten
yleistettavyyttd suomenkielisiin  lapsiin.  Yliopisto eettinen lautakunta on
hyvaksynyt tutkimusmenetelmat, tutkimuslupien hankissa ja aineiston

kasittelyssa seka tietosuojan varmistamisessa tg@ytenettelyt.

Alkuportaat — seurantatutkimuksessa mukana oleestadjat kayvat lapi tarkan

koulutuksen liittyen kaytettaviin tehtaviin seka steustilanteen toteutukseen.
Testaajat saivat tarkat ohjeet siitd, miten tehtégitetdan lapselle ja miten testaus
suoritetaan. Ohjeet oli kirjattu tehtavapapereibinne olivat testaajan luettavana
aina kun he suorittivat testausta. Kun testaafar@e lasta, han ei tee niin helposti
tulkintaa siitd, mita lapsi vastaa vaan kirjaa sata kuulee lapsen sanovan. Jos
lapsen oma opettaja olisi tehnyt testit, han eisnut tehdd oman tulkintansa lapsen
vastauksesta sen mukaan, mité tietaa lapsen osdagtaajan on voinut olla vaikea
ymmartaa tai saada selvaa niiden lasten puheesta, puhuvat epaselvasti. Tutulla
testaajalla ei valttamatta olisi ollut ttd ongedmd@estaajien inhimilliset erehdykset

esimerkiksi tulosten kirjaamisessa ovat mahdolliS@staustilanne on haastava myos
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testaajalla ja vaatii tarkkaavaisuutta. Pitkataespaivat ja tehtéavien toistaminen
ovat voineet vaikuttaa testaajien keskittymiseensimérkiksi ajanotto ja

samanaikainen tulosten kirjaaminen olivat vaatiglaavia.

Koska testaajat olivat lapsille vieraita, saattbiviapset jannittdd tehtéavien
suorittamista. Tallbin lapsen todellinen osaamieervalttamatta tullut esille. Osa
lapsista tiedosti tehtavan olevan arviointia sed@, ®ttd suoriutumisesta annetaan
pisteitd. Tama vei heidan huomionsa tehtavan saorisesta siihen, mita testaaja
kirjasi ja paljonko hé&n sai pisteitd. Testaustiet olivat suhteellisen pitkia ja
vaativat myds lapselta pitkaa keskittymista. Vaswni ja keskittymisvaikeudet
saattoivat vaikuttaa tehtavien suorittamiseen. aagist kehotettiin koulutuksessa

huomioimaan lapsen jaksaminen ja tarvittaessa péd@ntaukoa testauksen aikana.

Vanhemmilta tiedot kerattiin kyselylomakkeella. tettavuutta voi talldin heikentaa
kyselylomakkeiden alhainen palautumisprosenttiykygsten vaarinymmartaminen,
huolimattomuus ja koehenkilén henkilollisyyden vamtamisen vaikeus (Valli

2001, 31-32). Lasten ja vanhempien aineiston syigtsta SPSS -ohjelmaan
huolehtivat tehtavaan koulutetut tutkimusavustajattkimustulosten kirfjaamisessa
on my0s saattanut tapahtua virheitd, ja joissalijpatksissa testaajien kirjausten
epaselvyys on saattanut aiheuttaa virheitd. Koskiéntuksen otos on suuri, jaa

testaajien ja kirjaajien virheiden vaikutus lopsilh tuloksiin kuitenkin vahaiseksi.

Jatkotutkimushaaste&tirjaintuntemuksen kehitykseen vaikuttavia ja s@tinustavia
tekijoita tiedetddn jonkin verran, mutta kokonaltaiata kuvaa kirjaintuntemuksen
kehittymisesta ja kirjaintuntemuksen vaikutuksestauihin kognitiivisiin  ja
kielellisiin taitoihin ei ole viela suomalaisessstkimuksessa muodostettu. Torpan
taitoja, tosin heidankin tutkimuksessaan |0ytyi jdimtuntemuksen lukutaitoa
ennustava luonne. Tutkijat kuitenkin korostivatietarhaisessa vaiheessa arvioitu
kirjaintuntemus ei yksistddn ole luotettava enrastsnybhempédéd lukutaidon
saavuttamista ajatellen, silla lapsen kehitykseskuitavat monet yksilolliset tekijat

ja yksilotasolla kehitys saattaa olla arvaamat¢htappa ym. 2006, 1139).
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Edella esitetyt tiedot huomioon ottaen olisi peelisa ja tarpeen toteuttaa
pitkittéistutkimus, jossa lasten kirjaintuntemuksekehittymistéd seurattaisiin
varhaisista vuosista pitkalle kouluikaan. Pitkdtatkimus pystyisi tarjoamaan
yksityiskohtaista tietoa, mita taitoja kirjaintumaksen kehittyminen edellyttaa eri
ikavaiheissa, kuinka vahvasti ja kauan nama tdiifiywvat kirjaintuntemukseen seka
miten pitkalle eri-ikdisend mitattu  kirjaintuntemusennustaa lukutaitoa.
Pitkittaistutkimuksella voitaisiin mahdollisesti iy tarkemmin selvittaa fonologisen
tietoisuuden ja kirjaintuntemuksen yhteyden laa@@nnonmukaisessa kielessamme.
Lisaksi yhtena jatkotutkimuksen haasteena voiskatstella kodin kiistanalaista
vaikutusta kirjaintuntemukseen, seka sita mitersdap kirjaintuntemus kehittyisi
ilman esiopetusvuoden tarjoamaa tukea. Olisi migiletoista tietdaa, missa maarin
lapsen tuleva kirjaintuntemuksen kehittyy spontsinympariston virikkeiden
tukemana, ikaan kuin ennalta méaaritettyna ja srg§send, ja missa maarin siihen
pystytdan vaikuttamaan tavoitteellisella opetulsellympériston ja opetuksen
vaikutuksia on kuitenkin hankalaa tutkia siind regsa, ettd yhteiskunnassamme
lapset jatkuvasti altistuvat kirjalliselle ympadBe, jolloin on ldhes mahdotonta
havainnoida eritellysti sen vaikutuksia. TamanKgadahes kaikki ikaluokkamme
lapset osallistuvat esiopetukseen, jolloin riitt@\&iurta kontrolliryhm&a esiopetusta

saaville olisi hankalaa l6ytaa.

Taman hetkistd tietamystd kokonaisvaltaisempi ja rugiellumpi tieto
kirjaintuntemuksen kehityksen prosessista ja siilvaikuttavista mekanismeista
auttaisi entistd paremmin havaitsemaan ja tukenvashaisessa vaiheessa lapsia,

joilla on kasvanut riski oppimisen ongelmiin.
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