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Tutkimuksessa tarkasteltiin varhaista kielitaitoa ja sen yhteyttd myohempéén luku- ja
kirjoitustaitoon. Tutkittavina oli 196 lasta (93 tyttod ja 103 poikaa), jotka kuuluivat
Jyviskylidn yliopiston psykologian laitoksella toteutettavaan Lapsen kielen kehitys ja
familiaalinen dysleksiariski -tutkimusprojektiin. Lapsista 45 kuului
dysleksiaryhmiin, ja 83 kontrolliryhmén sekd 68 riskiryhmén lapsiin, joilla ei ollut
todettavissa lukivaikeutta. Tutkittavien kielitaitoa kolmen ja puolen sekd viiden
vuoden idssd tarkasteltiin ymmartdvid ja tuottavaa kieltd, fonologista prosessointia,
ortografisia taitoja sekd nopeaa nimedmistd mittaavilla tehtivilli. Luku- ja
kirjoitustaitoa mitattiin toisen kouluvuoden keviilld sanojen ja tekstin lukemisen seki
sanojen kirjoittamisen tehtdvilla. Tehtidvistd arvioitiin lukemisen ja kirjoittamisen
oikeellisuutta sekd lukemisen nopeutta. Dyslektikot suoriutuivat ldhes kaikissa
varhaisissa  kielitaitotehtidvissd  selvdstti  huonommin kuin kontrolliryhmén
normaalilukijat. Sen sijaan riskiryhmén normaalilukijoiden ja muiden ryhmien vilille
el useimmissa muuttujissa syntynyt merkittdvdd eroa. Riskiryhmildiset sijoittuivat
kuitenkin selvdsti muiden ryhmien viliin. Varhaisten kielitaitomuuttujien ja luku- ja
kirjoitustaidon mittareiden vililli oli selked yhteys. Luku- ja Kkirjoitustaidon
tarkeimmaiksi ja ldhes ainoaksi ennustajaksi nousi kuitenkin vain viisivuotiaiden
kirjainten nimedminen. Ennustemallien selitysosuudet jdivit sen verran pieniksi, ettid
edelld mainitut muuttujat eivédt riitd yksin selittimdan myohempidd luku- ja
kirjoitustaitoa. Tulosten mukaan on kuitenkin mahdollista 10ytdi tulevista luku- ja
kirjoitustaidon ongelmista kérsivit lapset jo varhaisessa vaiheessa. Tulokset tukevat
kisitystd, jonka mukaan kielen kehityksen ongelmiin olisi kiinnitettdvd erityistid
huomiota jo varhaisessa vaiheessa erityisesti silloin, jos lapsella on familiaalinen
dysleksiariski.

Avainsanat: kielitaito, normaali/poikkeava kielenkehitys, lukemaan oppiminen,
dysleksia
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1. JOHDANTO

Kieli on sosiaalisen vuorovaikutuksen ja ajattelun viline, jonka avulla ldhetetddn ja
vastaanotetaan sanomia (Sarmavuori, 1982). Kielen avulla ihminen voi ilmaista
mielensd liikkeitd, ajatuksiaan ja tunteitaan (Koppinen, Lyytinen, & Rasku-Puttonen,
1989). Kielellinen kehitys on my0s yhteydessd lapsen kokonaiskehitykseen
(Ahvenainen & Karppi, 1993; Koppinen, Lyytinen, & Rasku-Puttonen, 1989). Kielen
omaksumiseen vaikuttavat biologiset, kognitiiviset, psykososiaaliset ja ympéaristoon
liittyvit tekijdt sekd niiden vélinen interaktio (Kamhi & Catts, 1989a). Kieli kehittyy
aina tietyn historiallisen, sosiaalisen ja kulttuurisen kontekstin sisilld (Kamhi & Catts,
1989a). Nyky-yhteiskunnassa luku- ja kirjoitustaidon rooli on kasvanut merkittaviksi.

Karlssonin (1998) mukaan kieli muodostuu useista eri osajérjestelmistd, jotka
koostuvat niille tyypillisistd perusyksikoistd ja niiden vilisistd suhteista. Keskeisid
kielen osajirjestelmid ovat fonologia, morfologia, syntaksi, sanavarasto, semantiikka
ja pragmatiikka. Fonologian tutkimuskohteena on kielen dinnerakenne. Morfologia
eli muoto-oppi tutkii sanojen sisdistd rakennetta niiden morfologisten osasten,
morfeemien kannalta. Syntaksi eli lause-oppi tutkii lauseiden rakennetta: mistd osista
lauseet rakentuvat, mitkid ovat osien suhteet ja tehtivit, ja miten osia voi yhdistdd.
Semantiikan eli merkitysopin keskeisind kohteina ovat kielten sanojen ja
kieliopillisten kategorioiden merkitykset. Kamhin ja Cattsin (1989a) mukaan
pragmatiikka késittelee kielenkdyton kontekstia ja keskustelun sdintoja.

Kielitaito 3- ja S-vuotiaana. Kolmevuotiaana lapsi osaa kaikki puheen vokaalit ja
suurimman osan konsonanteista (Koppinen, Lyytinen, & Rasku-Puttonen, 1989).
Kaikkien dénteiden hallintaa sen sijaan voidaan odottaa viiden vuoden idssi, jolloin
lasten tulisi hallita didinkielensd fonologia sujuvasti (Hoff-Ginsberg, 1999; Koppinen
ym., 1989; Lyytinen, 2004; Vihman, 1996). Fonologinen kehitys jatkuu kuitenkin
vield tdmén jdlkeenkin, kun fonologinen tietoisuus alkaa kehittyd. Fonologisen
tietoisuuden kehityksessd onkin havaittu nopeaa kiihtymistd viidennen ikdvuoden
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Sanaston omaksuminen on nopeaa 2-6 vuoden idssd, jolloin sanaston kehityksessi
tapahtuu sekd madréllisid ettd laadullisia muutoksia (Koppinen ym., 1989).
Sarmavuoren (1982) mukaan aktiivinen (tuottava) sanavarasto tarkoittaa niitd sanoja,
joita lapsi kiyttdd puheessaan. Passiivinen (ymmértdvd) sanavarasto sen sijaan
siséltdd kaikki ne sanat, jotka lapsi ymmartdd toisten puheesta, vaikka hén ei niité itse
kdytakddn. Passiivinen sanavarasto on luonnollisesti aktiivista sanavarastoa laajempi,
noin kolminkertainen aktiiviseen sanavarastoon verrattuna (Kuczaj, 1999;
Sarmavuori, 1982).

Lauserakenteiden kehitys on nopeaa (Lyytinen, 2004). Lihes kaikki kolmivuotiaat
kayttavit kielen perusrakenteita, kuten késky-, kielto- ja kysymyslauseita (Koppinen
ym., 1989; Lyytinen, 2004). Lauseissa esiintyy apuverbejd, erilaisia aikamuotoja,
kysymys- ja kieltosanoja, verbin taivuttamista eri persoonissa sekd muita
taivutusmuotoja, joiden avulla lapset tdsmentidvét ilmaisujensa merkitystd (Lyytinen,
1995; Lyytinen, 2004). 5-6-vuotiaiden kieli sisdltdd jo kaikki suomen kielen sivu-
sekd peruslausetyypit (kdsky-, kysymys- ja viitelauseet) (Koppinen ym., 1989;
Lyytinen, 2004). Kehitys jatkuu niilld alueilla kuitenkin vield koko peruskouluajan
(Koppinen ym., 1989).

Taivutusmuotojen oppiminen on nopeinta 2-4 vuoden idssi ja viisivuotiaina lapset
hallitsevat jo taivutusjarjestelmdmme perussaannot (Lyytinen, 2004). Kouluidssi
tapahtuu vield sddntojen yhdistelyd, uudelleen muokkausta ja poikkeuksien oppimista
(Lyytinen, 2004). Suomen kielen laajalle taivutusmorfologialle ominaisia piirteitd
ovat mm. sijamuotojen runsas kdyttd, verbien taivuttaminen eri persoonissa ja
sanavartaloiden taivutuksessa esiintyvd astevaihtelu (Lyytinen, 2004). Sanan
vartalossa ja piitteissd esiintyy monenlaista vaihtelua (Sarmavuori, 1982).

Kielen kehityksessd voidaan havaita jatkuvuutta ikdkaudesta toiseen. Shafferin
(1999) mukaan jatkuvuus tarkoittaa kehityksen etenemistd suhteellisen tasaisen
kasvukdyrin mukaan. Epidjatkuvuus puolestaan merkitsee @killisten muutosten
ilmenemistd kehityksessd, mikd johtaa wuudelle kehitystasolle siirtymiseen.
Tavallisimmin jatkuvuutta arvioidaan yksilollisten erojen pysyvyyden kautta, jolloin
jatkuvuutta voidaan ilmaista korrelaatioiden avulla (Caspi, 1998). Kehityksen
jatkuvuus voidaan jakaa myods homotyyppiseen ja heterotyyppiseen jatkuvuuteen
(Kagan, 1971). Homotyyppiselld jatkuvuudella tarkoitetaan saman kielen osa-alueen
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korrelaatioina (Bates, Bretherton, & Snyder, 1988). Heterotyyppinen jatkuvuus sen
sijaan on kehitystd kielen eri osa-alueiden vililli (Kagan, 1971), joka voi nidkyi
esimerkiksi korrelaatioina varhaisen sanaston ja myohempien kielioppirakenteiden
tuottamisen vilillda (Bates ym., 1988). Heterotyyppistd jatkuvuutta pidetddn néistd
kahdesta yleisempénd ilmiona.

Luku- ja Kkirjoitustaito. Ikosen (2000) mukaan Kkirjoitetun kielen
kommunikoinnin taidot riippuvat vakaasta puhutun kielen perustasta. Titen puhutun
kielen taidot luovat pohjaa kirjoitetun kielen oppimiselle. Puhutun kielen
sadnnonmukaisuudet ja rakenteelliset ominaisuudet madrddvat kirjoitettua kieltd,
etenkin suomen kielessd, jossa puhutun ja kirjoitetun kielen vastaavuus on ldhes
taydellinen (Ahvenainen & Karppi, 1993). Kamhi ja Catts (1989a) kuitenkin
korostavat, ettd vaikka puhutun ja kirjoitetun kielen vililld on paljon yhteistd, niiden
vililld on my0Os perustavanlaatuisia eroja. Yksi tarkeimmisté eroista on, ettd lukemaan
oppiminen edellyttdd lapselta tietoisuutta puhutun ja Kkirjoitetun kielen
ominaisuuksista ja niiden vilisistd yhteyksistd. Lukeminen on myo6s suhteellisen uusi
kyky, joten ihmisen havaintojirjestelmd ei ole vield biologisesti sopeutunut
prosessoimaan Kkirjoitettua kieltd toisin kuin puhetta. Puhuttu kieli on téirkein
kommunikaation véline ihmisten vililli, ja ihmiset oppivat sen luonnostaan
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa, kun taas lukemaan oppiminen edellyttdi
yleensé ohjausta.

Lukeminen voidaan miiritelld monin eri tavoin riippuen siitd, minki tieteenalan
nikokulmasta asiaa tarkastellaan. Psykologisena toimintona lukeminen on tapahtuma,
jossa lukija poimii informaatiota tekstisti, késittelee sitéd ja reagoi sithen (Ahvenainen
& Holopainen, 2005). Lukeminen voidaan my0s maééritelld vuorovaikutukseksi
tekstin ja lukijan vililld (Ahvenainen & Holopainen, 2005). Kamhi ja Catts (1989a)
jakavat lukemisen kahteen osaan: sanojen tunnistamiseen (dekoodaus) ja luetun
ymmirtdmiseen. Nédiden pohjalta lukeminen voidaan médritelld kahdella tavalla;
Lukeminen on kykyd muuttaa kirjoitettu kieli puheeksi ja toisaalta lukeminen on
tekstin ohjaamaa ajattelua.

Lukemaan oppiminen on prosessi, johon liittyy monia erilaisia taitoja, joiden
kehittyminen alkaa jo varhaislapsuudessa (Scarborough, 2001). Nidmd taidot
erottelevatkin suuresti lukemaan opettelemisen aloittelevia lapsia ja vaikuttavat
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heikoimmat kielelliset taidot, ovat todenndkoisimmin niitd, joilla on mydhemmin
vaikeuksia lukemaan oppimisessa (Scarborough, 2001).

Kirjoittamisessa on kysymys didnteen ehdollistamisesta kirjaimeen ja lukemisessa
kirjaimen ehdollistamisesta &ddnteeseen (Ahvenainen & Karppi, 1993). Myos
kirjoituksen perusta on siis puheessa. Teknisend suorituksena kirjoittaminen on
havaintomotorinen tapahtuma, jossa opitaan yhdistiméin tiettyihin kuultuihin
fonologisiin hahmoihin tietyt visuaaliset hahmot eli kirjaimet. Tuotoksena kirjoitettu
kieli voidaan jakaa muotoon ja sisdltoon. Muoto siséltdd kielen ulkoasun ja sisdlto
tallennetun sanoman.

Kansainvilisissd lukutaitovertailuissa suomalaiset lapset ovat menestyneet
toistuvasti hyvin. Suomen kielessd lukemaan ja kirjoittamaan oppimista helpottavat
kielen sdidnnonmukaisuus, yksinkertainen fonologinen rakenne, miltei tdydellinen
kirjain-d4dnnevastaavuus, vidhdinen didnteiden middrd ja tavujen tehokas kiytto
(Holopainen, 2002; Julkunen, 1993; Lehtonen & Bryant, 2001; Lerkkanen, 2003).
Myos esiopetus tukee tulevan luku- ja kirjoitustaidon kehitystd. Holopainen (2002)
selvitti suomalaislasten lukutaidon kehitysti, ja havaitsi, ettd esikouluvuoden jidlkeen
16 prosenttia lapsista osasi lukea tdysin oikein ja 25 prosenttia ldhes oikein myos
merkityksettomid sanoja. Lukutaidon oppiminen eteni tdmén jdlkeen nopeasti, silld
ensimmdiisen kouluvuoden tammikuussa 40 prosenttia ja kouluvuoden lopulla 77
prosenttia lapsista osasi lukea oikein merkityksettomidkin sanoja. Lukemaan
oppiminen ei kuitenkaan sujunut kaikilla ongelmitta, silld ensimméiisen kouluvuoden
lopulla oikeinlukemisen pulmia oli lihes 11 %:lla lapsista, ja ldhes 6 %:1la pulmat
jatkuivat ainakin neljdnnelle luokalle asti.

Dysleksia. Dysleksia on kielellisen kehityksen hiirio, joka ilmenee eri tavoin
ikdvaiheesta riippuen (Kamhi & Catts, 1989b). Hiirid on alkuperiltidan
neurobiologinen, ja se aiheuttaa vaikeuksia sanojen tunnistamisessa ja
oikeinkirjoituksessa sekd kirjainten dekoodauksessa (Lyon, Shaywitz, & Shaywitz,
2003). Vaikeudet johtuvat yleensd fonologisista puutteista ja niitd esiintyy
tavanomaiseen kouluopetukseen osallistumisesta ja suhteellisen hyvistd yleisestid
dlyllisestd kehityksestd huolimatta (Lyon ym., 2003). Edellytykset lukemaan ja
kirjoittamaan oppimiselle ovat jo varhaisista vaiheista saakka puutteelliset
(Korhonen, 2002). Dysleksia voi aiheuttaa myds muita seurauksia kuten vaikeuksia
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yleistietouden kehitystd (Lyon ym., 2003). Hoitamattomien Ilukemis- ja
kirjoittamisvaikeuksien seuraukset voivatkin olla hyvin haitallisia ja ulottua myds
koulun ulkopuolelle (Lyytinen, 2004).

Vaikka fonologiaa on korostettu dysleksian ydinvaikeutena, voi dysleksiaa ilmetd
erilaisina tyyppeind, joissa muut vaikeudet korostuvat enemméin (Ahvenainen &
Karppi, 1993). Dysleksia jakautuukin luultavimmin alaryhmiin ja on sekd syiltddn
ettd ilmenemismuodoiltaan monen tekijdn yhdistelma (Lyytinen ym., 1992).

Dysleksian yleisyys geneettisen riskin omaavilla lapsilla vaihteli tutkimuksissa
vililld 34-66 %, kun kontrolliryhmissd yleisyys oli 5-13 % (Elbro, Borstrom, &
Petersen, 1998; Gallagher, Frith, & Snowling, 2000; Pennington & Lefly, 2001;
Scarborough, 1990; Snowling, Gallagher, & Frith, 2003). Kyseisissd tutkimuksissa
riskiryhmédn muodostivat lapset, joiden ldhisuvussa esiintyi dysleksiaa, joko isillé,
didilld tai sisaruksella, tai useammalla nidistd. Kontrolliryhmén lasten ldhisuvussa ei
esiintynyt dysleksiaa. Dysleksia kulkee siis suvussa, mutta se ei vilttdmétti tarkoita
sitd, ettd se on periytyvd ominaisuus (Catts & Kamhi, 2005). Light ja DeFries (1995)
raportoivat tutkimuksessaan, ettd identtisistd kaksosista, joiden kaksossisaruksella oli
dysleksia, 68 prosentilla oli myds dysleksia. Erimunaisten kaksosten kohdalla luku oli
40 %. Samansuuntaisia havaintoja on saatu myos useista muista kaksostutkimuksista.
Tulokset osoittavat, ettd dysleksia on geneettisesti periytyvd ominaisuus, mutta ettid
sithen vaikuttavat myos muut tekijit. Korhosen (2002) mukaan noin 60 % lukutaidon
variaatiosta yksiloiden vélilli on perintdtekijoistd johtuvaa. Geenien ohella mm.
kokemus ja muut ympdéristovaikutukset vaikuttavat lukemiseen ja kirjoittamiseen
(Korhonen, 2002). Geneettinen taipumus ei siis méddrdd suoraan sitd, tuleeko yksilosti
dyslektikko, vaan se vain on niilld henkil6illd todenndkdisempdd kuin muilla (Catts
& Kamhi, 2005). Tdméd taipumus voi epidedullisen ympiriston vahvistamana
manifestoitua lukemisen ja kirjoittamisen oppimishdirioind (Ahvenainen & Karppi,
1993).

Hyvid seulontamenetelmii dyslektikkojen havaitsemiseksi ei kuitenkaan ole vield
loydetty. Lyytisen (2004) mukaan huonon lukutaidon ja dysleksian vililld ei ole
mydskididn tunnistettu laadullista eroa, joten rajanveto ndiden vililld on vaikeaa.

Lukemiseen yhteydessi olevat kielelliset taidot. Kielellinen tietoisuus tarkoittaa
huomion suuntaamista kieleen sindnsé, eli huomion kédéntamistd kielen merkityksesti

kielen muotoon (Julkunen, 1993). Hyvi kielellinen tietoisuus tukeekin kielitaidon



kehitystd (Takala, 2006). Se on leikki-idssd vihitellen kehittyvda kyky tietoisesti
tarkastella ja muunnella kielellisida yksikoitd, esimerkiksi jakaa kieltd sanoihin,
tavuihin ja dédnteisiin tai lisdtd, poistaa tai vaihtaa yksikkoja (Korkman & Peltomaa,
1997). Julkusen (1993) mukaan puhe on opittava jaksottelemaan dinteiden
perusteella. Kielellisen tietoisuuden eli metalingvistisen tiedon on oletettu syntyvén
silloin, kun lapsi alkaa tutustua kirjoitettuun kieleen ja kirjallisiin materiaaleihin.
Kielellisen tietoisuuden kehittyminen palvelee lukemaan oppimista siten, ettd lapsen
on opittava ymmartdméiin kdsitteet ddnne, tavu, sana ja lause. Tdma vaatii metatietoa,
tietoa kielestd itsestddn ja huomion kiinnittdmistd sanojen merkityksen sijasta niiden
muotoon. Lapset ovat valmiita kiyttimiidn metalingvististd tietoa hyvikseen noin 4-
5-vuoden idssd (Kamhi & Catts, 2005). Metalingvistisen kehityksen merkitystid onkin
korostettu lukemista ja lukemaan oppimista koskevissa teorioissa (Torneus, 1991).
Lukeminen edellyttdd kirjain-dinne-vastaavuuden oppimista, eli ymmirrysta siit,
ettd kirjaimet ja sanat voidaan muuttaa #dédnteiksi ja puheeksi, mikd yhdistddkin
lukemisen puhumiseen (Ahvenainen & Karppi, 1993; Julkunen, 1984). Téamin
vastaavuuden tiedostaminen on vilttdmidton edellytys sujuvalle sanojen
dekoodausprosessille, joka puolestaan on hyvin luetun ymmirtimisen perusta
(Ahvenainen & Karppi, 1993; Juel, 1991). Tutkimusten mukaan hyviid ja huonoja
lukijoita erottelee erityisesti taito kadyttda kirjain-ddnne-vastaavuutta hyviksi sanojen
tunnistamisessa (Stanovich, 1980). Suomen kielessid didnteiden kestolla on sanojen
merkityksen kannalta tirkei tehtédvi, joten dédnteiden tarkka erotteleminen on suomen
kielessd erityisen tidrkedd (Julkunen, 1993). Aloittelevan lukijan kyky ymmirtidd
kirjain-ddnne-vastaavuus on yhteydessi fonologiseen tietoisuuteen (James, 1988).
Fonologista tietoisuutta eli kykyd ymmirtdd puhutun kielen koostuvan sanaa
pienemmistd yksikoistd onkin pidetty lukemaan oppimisen kannalta keskeisimpéni
kielellisen tietoisuuden osa-alueena (mm. Poikkeus, Ketonen, & Siiskonen, 2004).
Fonologinen tietoisuus ei ole vilttdmidton puheen ymmaértdmiselle tai tuottamiselle,
mutta se on yksi tirkeimmistd lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen ennustajista
(Goswami, 2000; Juel, 1991; Liberman, 1998). Fonologiseen tietoisuuteen kuuluu
mm. taito arvioida sanan pituutta puheen kestosta, sanojen riimittely ja ymmaérrys
tavuista sekd ddnteistd (Juel, 1991). Lapset, joilla on hyvid fonologinen tietoisuus,
oppivat lukemaan ja kirjoittamaan muita lapsia helpommin (Blachman, 2000).

Tutkimusten mukaan lapset, joiden fonologinen tietoisuus on heikko koulun alkaessa,



eivit opi kunnolla dekoodaustaitoja ja ovat luokkansa heikoimpia lukijoita
ensimmiisen vuoden kevidillda (Juel, Griffith, & Gough, 1986; Poskiparta, 1990).
Dekoodauksella tarkoitetaan kirjoitusmerkkien kaddntdmistd erilaisiksi kielellisiksi
yksikoiksi, ja ongelmat téllid alueella johtavatkin usein siithen, ettd lapsen on vaikea
ymmirtdd lukemaansa (Torneus, 1991). Jo varhaisessa lapsuudessa mitattu
fonologinen tietoisuus ennustaakin useiden tutkimusten mukaan vahvasti tulevaa
lukutaitoa (Bryant, Bradley, Maclean, & Grossland, 1989; Bryant, Maclean, Bradley,
& Grossland, 1990; Maclean, Bryant, & Bradley, 1987; Scarborough, 1990). Tami
ndyttdd sadnnonmukaisissa kielissd patevin kuitenkin ldhinnd varhaiseen, ei endd
myohempdin, lukutaidon kehitykseen (Aro, 2006; Holopainen, Ahonen, & Lyytinen,
2001). Fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon yhteys on kuitenkin vastavuoroinen;
Fonologinen tietoisuus edistdd alkavaa lukutaidon kehitystd, ja lukutaidon
kehittyminen kehittdd fonologista tietoisuutta edelleen ja edistdd tdten lukutaitoa
(Korkman, Barron-Linnakoski, & Lahti-Nuuttila, 1999; Perfetti, Beck, Bell, &
Hughes, 1987; Thomas & Senechal, 1998). Tutkimuksissa on myds todettu, ettd
fonologisen tietoisuuden harjoittaminen parantaa luku- ja kirjoitustaidon oppimista,
tulevaa lukutaitoa sekd luetun ymmirtdmistd (Brady, Fowler, Stone, & Winbury,
1994; Lundberg, Frost, & Peterson, 1988; Takala, 2006). Thomas ja Senechal (1998)
raportoivat tutkimuksista, joiden mukaan jo 3-vuotiaat lapset omaavat jonkinasteisia
fonologisen prosessoinnin taitoja.

Goswami (2000) yhdistid my0Os sanastonkehityksen fonologisen tietoisuuden
kehitykseen ja tidtd kautta lukemisen oppimiseen. Lapsen saamat virikkeet vaikuttavat
sanaston laajentumiseen ja jasentymiseen (Poikkeus ym., 2004), ja sanaston kehitys
puolestaan vaikuttaa metalingvistiseen tietoisuuteen (Goswami, 2000). Lapsilla,
joiden sanaston kehitys ei ole edesauttanut puheen korkeatasoisten fonologisten
edustusten syntyd, on todenndkoisimmin heikko fonologinen tietoisuus ja siitd
johtuen vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa (Goswami, 2000).

Lukutaidon ja sanavaraston vililld onkin havaittu yhteys: puutteet sanavarastossa
hankaloittavat lukemaan oppimista ja lukemisen vaikeudet hidastavat sanaston
kehitystd (Perfetti, 1985). Tutkimuksissa on todettu, ettd lapsilla, joilla on heikko
lukutaito, on parempia lukijoita heikommat ymmdirtivin sanaston hallinnan taidot
(Gathercole, Willis, Emslie, & Baddeley, 1992; Swanson, Trainin, Necoechea, &

Hammill, 2003). My®0s tuottavan sanaston hallinnan taitojen on todettu ennustavan



myohempid lukutaitoa (Bishop & Adams, 1990; Gallagher ym., 2000; Scarborough,
1989). Scarboroughn (1990) tutkimuksessa dyslektikot erosivat normaalilukijoista jo
3,5-vuoden idssd sekd ymmirtidvin ettd tuottavan sanaston hallinnassa. Gallagher ym.
(2000)  saivat tutkimuksessaan samansuuntaisia tuloksia lapsilla, joiden
keskimddriinen ikd oli 3 vuotta ja 9 kuukautta.

Morfologinen tietoisuus eli ymmarrys siitd, ettd sanat rakentuvat erillisistd osista ja
sen tajuaminen, miten osat yhdessd midrddviat sanan merkityksen, on yhteydessi
lukutaitoon (Torneus, 1991). Tidtd yhteyttd on kuitenkin tutkittu huomattavasti
vihemmén kuin fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon vilistdi yhteytté.
Tutkimuksissa on havaittu, ettd hyvidt morfologiset taidot ovat yhteydessd hyvididn
lukutaitoon (Carlisle, 1995; Fowler & Liberman, 1995) ja dyslektikkojen on havaittu
olevan sanojen taivuttamisessa ja johtamisessa keskiméérdistd huonompia (Carlisle,
1987). Arnback ja Elbro (2000) toteavatkin, ettd dyslektikkojen morfologista
tietoisuutta voidaan kehittdd harjoittelun avulla, ja ettid tdmi harjoittelu saattaa edistii
lukutaidon kehitystd. Lukemisen ja morfologisen tietoisuuden vilinen vaikutussuhde
on kuitenkin vastavuoroinen; morfologinen tietoisuus helpottaa
dekoodausstrategioiden kehitystd ja luetun ymmirtimistd, mutta vaikutus etenee
myds toiseen suuntaan (Torneus, 1991).

Kirjoitettua kieltd opeteltaessa on opittava kirjainten erottelevat piirteet, ja
kirjoitetun ~ kielen = merkitysjirjestelmdn  oppiminen  edellyttdd  sanojen
oikeinkirjoituksen hallintaa, ortografiaa (Julkunen, 1993). Ortografisten taitojen,
kuten kirjainten nimeé@misen, onkin todettu olevan yhteydessid lukemaan oppimiseen
(Adams, 1995). Niissi lukutaitoa ennakoivissa taidoissa lasten vélilld on tyypillisesti
melko suurta vaihtelua. Esimerkiksi Johnston (1998) raportoi tutkimuksessaan, ettd
parhaat nelivuotiaat osasivat nimetd jopa 85 prosenttia esitetyistd kirjaimista, kun
koko tutkimusjoukon keskiarvo jii alle 20 prosentin. Holopaisen (2002) tutkimuksen
mukaan suomalaisten koulutulokkaiden kirjaintietoisuus on varsin hyvd. Tutkimus
osoitti, ettd koulun alkuvaiheessa ldhes puolet lapsista tunsi kaikki suomalaiset
kirjaimet nimeltd ja 88 prosenttia osasi nimetd kirjaimista yli puolet. Niin kirjainten
nimedmisen (Badian, 1994; Elbro ym., 1998; Muter & Snowling, 1998) kuin
kirjainten tunnistamisenkin (Gallagher ym., 2000) on todettu ennustavan myohempii
lukutaitoa. Lerkkasen (2003) tutkimuksessa Kkirjaintietoisuus kuitenkin ennusti

lukutaitoa ainoastaan koulunkdynnin alkuvaiheessa. Ne lapset, joilla on



keskimadrdistd parempi kisitys aakkosista, ovat lukemaan opettelun vaiheessa
orientoituneet paremmin kiinnittimdin huomiota sanojen kirjaimiin (Johnston, 1998).
Naéistd lapsista tulee muita lapsia todenndkdisemmin hyvii lukijoita.

Grigorenko (2001) korostaa myds automatisaatioon liittyvid ongelmia dysleksian
taustatekijdnd. Erityisesti fonologialtaan yksinkertaisissa kielissd (kuten suomi)
tillaiset puutteet ovat keskeisind tekijoind lukivaikeuksissa. Kéytdnnossi
automatisaation ongelmat nikyvidt heikkoutena nopean sarjallisen nimedmisen
tehtdvissid. Nopean nimeédmisen taitojen ajatellaan liittyvin ortografisten ja
fonologisten koodien oikea-aikaiseen yhdistymiseen, jota pidetddn tdrkednd
lukutaidon automatisoitumisen saavuttamisessa (Holopainen, 2002). Wolf (1991)
toteaakin, ettd huonot lukijat eroavat selvdsti nimedmisen nopeudessa
keskimairiisistd lukijoista.

Lukutaidon kehittymiseen liittyvit kuitenkin selkedsti my6s muut kielelliset taidot,
kuten kielen merkityksiin, rakenteisiin ja kidyttoon liittyvd tieto ja osaaminen
(Siiskonen, Aro, & Holopainen, 2004). Kielitaidon lisdksi lukemaan oppimiseen
vaikuttavat myo0s monet muut tekijat, kuten tarkkaavaisuus, visuaaliset taidot,
motoriikka, muisti, motivaatio, geenit ja ympdristotekijit (Kamhi & Catts, 2005;
Siiskonen ym., 2004).

Lukutaidon ennustaminen aiemman Kielen kehityksen avulla. Haapasen
(1995) mukaan ennen kouluikdi havaitut kielellis-kognitiiviset ongelmat jatkuvat
usein lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeutena koulussa. Silvén, Poskiparta ja
Niemi (2004) havaitsivat tutkiessaan suomalaislasten varhaista lukemaan oppimista
selittivid tekijoitd, ettd nopeasti edennyt sanaston kehitys 2-3-vuotiaana,
taivutusmuotojen kehitys 3-5-vuotiaana ja metafonologisten taitojen kehitys 4-6-
vuotiaana nousivat tirkeimmiksi selittdjiksi. Varhaisilla kielitaitomitoilla pystyttiin
ennustamaan lukutaidon kehittymistd 61 prosentin tarkkuudella. Myds Chaney (1998)
toteaa tutkimuksessaan, ettd jo 3-vuotiaan mitattu kielenkehitys ennustaa
huomattavan osan ensimméisen luokan lukutaidosta. Vellutinon ja Scanlonin (1987)
pitkittdistutkimuksen mukaan kielellisten taitojen varhaisella arvioinnilla voidaan
tunnistaa lapset, joille voi myohemmin kehittyi lukemisen ongelmia.

Lapsilla, joiden semanttiset, morfologiset ja syntaktiset perustiedot ja taidot ovat

puutteelliset, on todennidkoisesti ongelmia lukemaan oppimisessa (James, 1988).



10

Myos metalingvististen taitojen puutteet voivat ennustaa tulevia lukutaidon ongelmia
(James, 1988).

Fonologiseen prosessointiin  liittyvdt puutteet ovat tulleet esille useissa
tutkimuksissa keskeisini lukivaikeuksiin johtavina seikkoina (Korhonen, 2002). Mm.
Elbro ym. (1998), Gallagher ym. (2000), Scarborough (1990) ja Snowling ym. (2003)
ovat nostaneet fonologiset taidot merkittdviksi dysleksiaa ennustavaksi tekijiksi.
Fonologisen hiirion hypoteesin mukaan dyslektisilld lapsilla on vaikeuksia dénteiden
havaitsemisessa ja prosessoinnissa, ja tdmd vaikuttaa lukemista edeltiviin ja
lukemisessa tarvittaviin taitoihin (Fawcett & Nicolson, 1994). Tutkimuksissa on
todettu dysleksialasten fonologisten taitojen olevan normaalisti lukevien lasten taitoja
heikompia (mm. Catts, 1989).

Nimedimisen ongelmien on todettu olevan yhteydessd erityisen vaikeaan ja
pysyvéddn lukemishdirioon (Korhonen, 1988; 1991). Jo 1960-luvulla taito nimetd
sujuvasti kirjaimia ennen kouluikdi osoittautui olevan paras yksittdinen lukutaidon
ennustaja ensimmadiselld luokalla (Bond & Dykstra, 1967). Stanovich (1980) viittaa
tutkimuksiin, joiden mukaan tietoisuus sanojen ortografisesta rakenteesta erottelee
hyvid ja huonoja lukijoita, mutta vain lukemisen opettelun alkuvaiheessa. Ongelmana
nidissd tutkimuksissa on kuitenkin se, ettd ne mittasivat ortografista tietoisuutta, mutta
eivit taitoa sen kayttoon. Myos Adams (1995) viittaa tutkimuksiin, joiden mukaan
paras alkavan lukutaidon ennustaja on kirjainten nime@misen taito. Tutkimusten
mukaan kirjainten nimedmisen opettaminen lapsille ei kuitenkaan parantanut heidédn
tulevaa lukutaitoaan.

Nopean nimedmisen on todettu ennustavan ensimmadisen luokan Iluku- ja
kirjoitustaitoa (Badian, 1994). Myos Stanovich (1980) viittaa tutkimuksiin, joissa on
Ioydetty vahva yhteys sanojen nimedmisen nopeuden ja lukutaidon vélilld. Wolfin
(1991) mukaan hidas nimedmiskyky estdd hyvidn lukutaidon saavuttamisen.
Nimeidmisen tutkiminen jo varhaisessa vaiheessa antaa ennustavia tuloksia
mahdollisesta lukemisen vaikeudesta, ja ndiden tulosten hyddyntiminen voi johtaa
hyviin ennaltachkéiseviin kuntoutukseen (Leppésaari, 1998).

Lukemaan oppimisen ja lukemisvaikeuksien tutkimus, mallit ja teoriat ovat
keskittyneet pddasiassa englannin kieleen. Kielet kuitenkin eroavat paljon muun
muassa puhutun ja kirjoitetun kielen vilisen suhteen sddnnonmukaisuudessa (Aro,

2006). Ndma erot on myds tiarked huomioida alan kirjallisuutta luettaessa ja paitelmid
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tehtdessd. Lapsi on kielestd riippuen erityyppisten kehityksellisten haasteiden edessé.
Suomi on fonologiselta rakenteeltaan eli kirjain-diinne-vastaavuuksiltaan
yksinkertainen kieli, toisin kuin englanti. Sen sijaan morfologinen rakenne on
suomessa monimutkaisempi. Suomen kielessd on runsaasti taivutuksia, ja morfeemit
osoittavat sanan merkityksen. Sddnnonmukaisissa kielissd, kuten suomi,
lukemisvaikeuksien keskeisin tunnusmerkki on lukemisen hitaus ja tyoldys (Aro,
2006). Tastd  syystd, nopean nimedmisen eli  nimikkeitten sujuvan
mieleenpalauttamisen  taito nidyttddkin olevan suomen kielessd erityisen
merkityksellinen.

Tiassd tutkimuksessa tarkastellaan varhaista kielenkehitystd ja sen yhteyttd luku- ja
kirjoitustaitoon. Ensimmadisend tutkimustehtdvidnid on selvittdd onko dyslektikkojen,
kontrollilasten ja familiaalisen dysleksiariskin omaavien lasten vililld eroa
varhaisessa kielitaidossa, ja jos on, niin missid taidossa. Seuraavaksi selvitetddn
ennustavatko varhaiset kielitaitomuuttujat toisen lukuvuoden kevddan luku- ja
kirjoitustaitoa. Lisdksi selvitetddn, mitkd muuttujat selittdvét luku- ja kirjoitustaito

parhaiten.
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2. MENETELMAT

2.1. Tutkittavat

Tutkittavat lapset perheineen osallistuivat Jyviskyldn yliopiston psykologian
laitoksen Lapsen kielen kehitys ja familiaalinen dysleksiariski -tutkimusprojektiin
(LKK). Projektiin valittiin Keski-Suomen d&itiysneuvoloiden kautta vuosina 1993—
1996 synnyttdmédn tulleista dideistd ne, jotka halusivat perheineen osallistua lapsen
seurantaan syntyméstid kouluikédédn asti (katso tarkemmin Lyytinen ym., 1996). Tassa
tutkimuksessa oli mukana 196 fyysisesti ja neurologisesti tervettd lasta, joista 93
(47,4 %) oli tyttojd ja 103 (52,6 %) poikia. Alun perin lapset oli jaettu kahteen
ryhméédn siten, ettd tutkittavista 104 (53,1 %) kuului familiaalisen dysleksian
riskiryhméan. Tdma tarkoittaa sitd, ettd vanhemmista toisella tai molemmilla sekd
jollain ldhisukulaisella on dysleksia. Loput 92 (46,9 %) lasta kuuluivat
kontrolliryhmiin, jossa dysleksiaa ei ollut havaittu lapsen ldhisuvussa. Tutkittavat
jaettiin uudelleen 2. lukuvuoden keviilld tehtyjen luku- ja kirjoitustaitomittausten
mukaan kolmeen ryhmdiin. Lapsista 45 (23,0 %) kuului dysleksiaryhméiin, ja 83
(42,3 %) kontrolliryhmin sekd 68 (34,7 %) riskiryhmén lapsiin, joilla ei ollut

todettavissa lukivaikeutta.

TAULUKKO 1. Kuvailevat tiedot tutkimusjoukosta

Dyslektikot Riskiryhmd  Kontrolliryhméa

Kuvailevat tiedot (n=45) (n=68) (n=83)
Lapsen sukupuoli  Tyt6t (N) 22 34 37

Pojat (N) 23 34 46
Indeksivanhempi Ei kumpikaan (N) 9 - 83

Aiti (N) 16 36 -

Isa (N) 19 30 -

Molemmat (N) 1 2 —
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2.2. Tutkimusmenetelmit

2.2.1. Luku- ja kirjoitustaito toisen lukuvuoden kevéiilla

Lukemisen osatehtdvissd (taulukko 2) lapset lukivat sanoja tai tekstid
tietokoneruudulta ddneen mikrofoniin. Vastaukset tallennettiin tietokoneelle, josta
lukemisen oikeellisuus ja lukemiseen kulunut aika tarkistettiin myohemmin.
Lukilasse-tehtdvdssd (Hiayrinen, Serenius-Sirve, & Korkman, 1999) lapset lukivat
sanalistasta sanoja kaksi minuuttia. Kirjoittamisen osatehtdvissid (taulukko 2) lapsi

kuuli kuulokkeiden kautta yksitellen sanoja, jotka hiinen piti kirjoittaa paperille.

TAULUKKO 2. Luku- ja kirjoitustaidon arvioinnissa kdytetyt osatehtéviit

Osa-alue Kuvaus Sanojen Esimerkiksi
maara

Lukeminen  3-tavuisia sanoja 10 sininen, Kiiveta
3-tavuisia epasanoja 10 viepere, lunkkape
4-tavuisia sanoja 10 koululainen, vaatimaton
4-tavuisia epasanoja 10 kéylaménsi, hiemakkola
Juonellinen kertomus 124 Antin is& oli merikapteeni.
Yhtendinen epésanoista 19 Intan &siani ila remipentaani.
koostuva teksti
Lukilasse 90 kissa, kauneimmillaan

Kirjoittaminen 4-tavuisia sanoja 6 vahingossa, leivanpaahdin
4-tavuisia epasanoja (voitiin toistaa) 6 moinipuuli
4-tavuisia epdsanoja (ilman toistoa) 6 peunumiile

Lukemisen oikeellisuutta arvioitiin kuudella tehtivélld. Oikein luetuista 3- ja 4-
tavuisista sanoista ja epdsanoista muodostettiin summa, jonka maksimipistemairad oli
40. Lisdksi yhtenidisten tekstien lukemisesta arvioitiin molemmista osatehtivisti
oikein luettujen sanojen prosenttiosuudet. Muuttujien pistemidrdt standardoitiin
aineiston  sisdlld, ja  standardipistemdidrien  keskiarvosta = muodostettiin
summamuuttuja, jonka Cronbachin a oli .76. Oikein kirjoitetuista sanoista ja
epdsanoista sen sijaan muodostettiin summa (maksimipisteméédrd 18), jonka avulla
arvioitiin kirjoittamisen oikeellisuutta.

Lukemisen nopeutta arvioitiin seitsemélld tehtdvilld. Oikein luettujen 3- ja 4-

tavuisten sanojen kestoista laskettiin keskiarvo. Lisdksi yhtendisten tekstien
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lukemisesta laskettiin luettujen sanojen tai epdsanojen midrd minuutissa. Lukilasse-
tehtavidssd laskettiin - oikein luettujen sanojen méidrd kahdessa minuutissa
(maksimipistemiddrd 90). Muuttujien pisteméérit standardoitiin aineiston sisdlld, ja
standardipisteméérien keskiarvosta muodostettiin summamuuttuja, jonka Cronbachin
a oli .88.

Analyyseja varten ndistd lukemisen ja kirjoittamisen oikeellisuutta sekid lukemisen
nopeutta arvioivista tehtdvistd muodostettiin summamuuttuja Luku- ja kirjoitustaito,
jonka Cronbachin a oli .90.

Niille lukemisen ja kirjoittamisen oikeellisuutta sekd lukemisen nopeutta
arvioiville tehtiville laskettiin persentiilirajat tehtdvittdin. Dysleksiakriteerin rajaksi
madriteltiin alkuperdisen kontrolliryhmén 10 prosentin persentiiliraja, eli jos lapsi jéi
alle tamin, kriteeri tdyttyi. Lapsi luokiteltiin dyslektikoksi, mikéli kriteeri tdyttyi
vihintddn 3 tehtdvissd 4:std joko oikeellisuudessa (lukeminen ja kirjoittaminen) tai
sujuvuudessa. Dyslektikoksi luokiteltiin myos lapset, joilla kriteeri tdyttyi kahdessa
tehtavissd oikeellisuudessa (lukeminen ja Kkirjoittaminen) ja sujuvuudessa
(lukeminen). Lisdksi tarkasteltiin erikseen lapset, jotka olivat ldhelld kriteerin
tdyttymistd, joilta puuttui tietoa jostain tehtdvisti tai jotka jdivdt kiinni vain

kirjoittamisessa.

2.2.2. Kielitaito 3 Y2-vuotiaana

Ymmiirtiava kieli

Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT; Dunn & Dunn, 1981). PPVT-testi mittaa
lapsen passiivisen sanavaraston hallintaa. Testissd lapsen tehtdvinid oli osoittaa sitid
kuvaa, jota vastaavan sanan tutkija sanoi (esim. Ndytd sormella kuvaa, jossa on auto).
Ennen varsinaista testid kéytiin ldpi kolme harjoituskuvaa tehtdvin ymmirtimisen
varmistamiseksi. Testistd kiytettiin ns. lyhennettyid versiota, jossa aluksi pyrittiin
Ioytdméin lapsen ldhtotaso kdymélld ldpi joka viides osio, kunnes lapsi teki kaksi
virhettd peridkkdin tai kaksi virhettd kolmesta. Ensimmadisestd lapsen tekemadstd
virheestd ldhdettiin etenemdidn taaksepidin osiokohtaisesti, kunnes lapsi osasi kaksi
sanaa perdkkdin oikein. Lopuksi haettiin paras suoritustaso eli jatkettiin testid

eteenpdin osio kerrallaan, kunnes lapsi teki viisi perdkkdistd virhettd. Pisteen sai



15

jokaisesta oikeasta vastauksesta sekd kaikista ldhtotasoa edeltdvistd osioista, jolloin
testin maksimipistemééra oli osioiden kokonaisméard, 75 pistettd. Lasten pistemadrit
vaihtelivat vililla 11-74.

Ohjeiden ymmdirtdiminen on NEPSY:n (Korkman, Kirk, & Kemp, 1997) osatesti,
jolla arvioidaan lapsen kykyd ymmairtdd kielellisida ohjeita ja toteuttaa niité.
Tehtidvissid lapsen tuli osoittaa usean kohteen joukosta kuvattu kohde. Ensimmaéisen
osion kohdalla sanottiin “N&ytd, missd on iso pupujussi’, ja seuraavissa osioissa
jatkettiin samalla tavalla, paitsi ettd ei toistettu “ndytd, missd on” ellei se ollut
vilttdimatontd lapsen tehtdvidn ymmartdmisen kannalta. Ohje annettiin vain kerran.
Osatesti keskeytettiin neljdn peridkkdisen epdonnistumisen jilkeen. Jokaisesta oikeasta
vastauksesta annettiin yksi piste, ja tehtdivin maksimipistemaira oli 28 pistettd. Tassd
tutkimuksessa lasten pisteméérdt vaihtelivat vililla 3-21. NEPSY - Lasten
neuropsykologinen tutkimus on tarkoitettu 3-12—vuotiaiden lasten
neuropsykologiseen arviointiin kehityksen eri osa-alueilla, ja se on standardoitu seké
Suomessa ettd Yhdysvalloissa.

PPVT:n ja NEPSY:n ohjeiden ymmirtimisen testipistemadrit standardoitiin
aineiston siséllid kontrolliryhmén keskiarvon ja —hajonnan perusteella, jotta saataisiin
samanlainen painoarvo molemmille muuttujille. Standardipisteiden keskiarvoista
muodostettiin summamuuttuja Ymmdrtdvd kieli, jonka Cronbachin a oli .61. Jos
toinen arvo puuttui, kéytettiin toisen muuttujan arvoa yksindédn, koska sen arvioitiin
kuvaavan ilmi6td paremmin kuin kokonaan puuttuva tieto. Samaa periaatetta
noudatettiin  tdssd  tutkimuksessa  kaikkien muidenkin = summamuuttujien

muodostamisessa.

Tuottava kieli

Boston Naming Test. Bostonin nimentitestilli (BNT; Kaplan, Goodglass, &
Weintraub, 1983; suomenkielinen versio Laine, Koivuselki-Sallinen, Hédnninen, &
Niemi, 1997) mitataan lapsen tuottavan sanaston hallintaa. Tehtdvd koostuu 60
vaikeusjirjestykseen asetetusta kuvasta, jotka lapsi pyrkii yksitellen nimedmaéén.
Spontaanin nimedmisen tuottaessa vaikeuksia, lapselle annettiin ensin avuksi
semanttinen vihje (esimerkiksi sdnky = huonekalu, kirja = voi lukea), ja jos lapsi ei
vieldkddn tuottanut oikeaa vastausta, hinelle annettiin foneeminen vihje (kohdesanan

ensimmadinen tavu). Tehtivissd el asetettu aikarajaa. Testipisteméddrd (maksimi 60)
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koostui spontaanisti sekd semanttisen vihjeen jdlkeen oikein nimetyistd osioista.
Téssd tutkimuksessa lasten pisteméddrit vaihtelivat vélilld 7-37.

Morfologiatesti (Lyytinen, 1988) mittaa lapsen taivutusmuotojen hallintaa
kuvakortteja apuna kiyttien. Lasta pyydetddn taivuttamaan 2-3-tavuisia
substantiiveja, adjektiiveja ja verbeji, jotka ovat perdisin Lonnrotin (1874) suomalais-
ruotsalaisesta sanakirjasta. Sanat ovat suomen kielen rakenteen mukaisia, mutta eivit
esiinny testissd alkuperdisessd merkityksessddan. Kolmen ja puolen vuoden idssd
testistd kéytettiin komparatiivin, superlatiivin, aktiivin indikatiivin preesensin seki
elatiivin hallintaa mittaavia tehtdvid (viisi osiota kussakin taivutusmuodossa). Ennen
varsinaista testid lapsen kanssa kiytiin ldpi harjoitusosioon kuuluvat kuvat.
Esimerkiksi adverbin hallintaa arvioivassa osiossa tutkija ndytti lapselle kuvaa ja
pyysi hinté taivuttamaan sitd seuraavasti: ”Tdma kissa on nédin mairu. Kissa hiipiikin
niin ”. Vastaukset pisteytettiin asteikolla 0-3, jolloin kunkin arvioidun
taivutusmuodon sisédlld maksimipistemddrd oli 15 ja koko testissd 60. Lasten
pistemiirit vaihtelivat vélilld 0-41.

Morfologiatestin ja Bostonin nimentdtestin pistemédridt standardoitiin aineiston

sisélld, ja standardipisteméddrien keskiarvosta muodostettiin summamuuttuja Tuottava

kieli, jonka Cronbachin a oli .61.

Fonologinen tietoisuus

Tassd NEPSY:n (Korkman, Kirk, & Kemp, 1997) osatestissd arvioidaan kykyid
fonologiseen analysointiin. Kolme ja puolivuotiaille esitettiin testin osa A eli sanan
osien tunnistaminen. Tehtidvissd vaadittiin kykyéd tunnistaa sana, kun siitd kuultiin
vain osa. Tehtédvissd lapselle esitettiin kolmen kuvan kuvasarjoja, ja nimettiin kuvat
osoittaen niitd. Sitten testaaja sanol vain osan jostakin sanasta, jolloin lapsen tuli
ndyttdd sitd kuvaa, johon sanan osa kuului tai sanoa kuvan nimi. Esimerkiksi
ndytettiin ja nimettiin sanat pankki, karkki, kortti, ja pyydettiin lasta osoittamaan
missd on kar-. Kukin osio esitettiin vain kerran ja tehtdvd keskeytettiin viiden
perdkkiisen epdonnistumisen jidlkeen. Tehtdviosioita oli 14, joka oli my0s tehtdvin

maksimipisteméird. Lasten pistemédrit vaihtelivat vililla 0-12.
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Ortografiset taidot

Kirjainten nimedmistesti (Letter naming task) on kehitetty LKK-projektissa
lukemisen esitaitojen arvioimiseksi. Testissd lapsille esitettiin 16 kirjainta (A, S, I, K,
E,M,O,P,N, T, U, H, L, R, J, V) sarjoina (6+6+4), jotka heidén tuli nimeti. Testaus
aloitettiin silld kirjaimella, jolla lapsen nimi alkoi, jatkaen kysymilld ensimmaiset
viisi kirjainta alusta ldhtien. Mikili lapsi nimesi yhdenkin kirjaimen ensimmdiisesti
kuuden sarjasta, jatkettiin seuraavaan sarjaan. Jos lapsi nimesi véhintddn yhden
kirjaimen toisesta kuuden sarjasta, jatkettiin viimeiseen neljdn kirjaimen sarjaan.
Testi keskeytettiin sen kirjainsarjan loppuun, jossa lapsi ei nimennyt yhtdédn kirjainta.
Lapsen tuottaessa oikean Kkirjaimen tai foneemin hin sai yhden pisteen.
Maksimipistemddrd oli 16 pistettd ja tutkimuksessa lasten pistemédridt vaihtelivat

vililla 0-16.

Nopea sarjallinen nimeéiminen

Rapid Automatized Naming Test (R.A.N; Denckla & Rudel, 1974; Suomalainen
versio Ahonen, Tuovinen, & Leppisaari, 1999) mittaa yksikoiden automatisoitumisen
tasoa. Testissd lapselle esitettiin A4-kokoinen taulu, jossa oli yhteensd 30 nimettavid
kuvaa. Taulussa oli viiden erilaisen esineen kuvia (auto, talo, kala, kyni ja pallo) ja ne
olivat satunnaisessa ja vaihtelevassa jirjestyksessd niin, ettd kahta samaa kuvaa ei
ollut koskaan peridkkéin. Taululla kuvat olivat viidelld rivilld ja kullakin rivilld oli 6
kuvaa. Ennen testauksen alkua testaaja nimesi kuvat lapselle ja varmisti, ettd tdmi
osasi ne nimetd. Varsinaisen testauksen aikana ei annettu apua. Tdssd tutkimuksessa
otettiin huomioon vain tehtdvddn kulunut aika, jota mitattiin sekuntikellolla. Lapsilla
tehtivddn kulunut aika vaihteli vililldi 21-148 sekuntia. Analyysejd varten
standardoitu muuttuja kéédnnettiin, eli mitd suuremman arvon lapsi sai, sitd

nopeammin hén suoriutui tehtdvésti.

2.2.3. Kielitaito 5-vuotiaana

Kielitaitoa mitattiin viisivuotiaana samoilla testeilld kuin kolmen ja puolen vuoden

idssikin. Osa testeistd oli kuitenkin laajempia ja hieman erilaisia.
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Ymmirtiva kieli
Peabody Picture Vocabulary Test tehtiin niin, ettd kolmen harjoitusosion jidlkeen
kuvissa edettiin jarjestyksessd, kunnes lapsi vastasi kuuteen perdkkdiseen tai kuuteen
kysymykseen kahdeksasta véddrin. Testin maksimipisteméddrd oli 166 ja tédssd
tutkimuksessa pistemddrat vaihtelivat valilld 19-122.

NEPSY:n ohjeiden ymmdrtdimistehtdvdssd lasten pistemddrit vaihtelivat vililla 9—
27. Naistd kahdesta tehtdvidstd muodostetun summamuuttujan Ymmdrtdvd kieli

Cronbachin a oli .65.

Tuottava Kkieli

Bostonin nimentdtestissd pistemiddrit vaihtelivat vélilld 14-48. Morfologiatestissd
viisivuotiaille esitettiin kaikki testin kuusi osa-aluetta (komparatiivi, superlatiivi,
aktiivin  indikatiivin ~ preesens, elatiivi, adverbi ja  imperfekti). Testin
maksimipistemddrd oli 90 ja lasten pistemiirit vaihtelivat vililldi 0-86. Tehtéivistd

muodostetun summamuuttujan Tuottava kieli Cronbachin a oli .61.

Fonologinen tietoisuus

NEPSY:n osatestistd viisivuotiaille esitettiin testin molemmat osat eli A (sanan osien
tunnistaminen) ja B (sanan jakaminen osiin). B-osan tehtdvien avulla tutkittiin
fonologista segmentaatiota eli sanan jakamista osiin tavujen ja foneemien tasolla.
Téssd osatestin osassa oli kahdenlaisia tehtdvid. Eri tehtidvityyppien alussa oli
harjoitustehtivid, jotka esitettiln ennen varsinaisia testiosioita. Lasta pyydettiin
muodostamaan uusi sana poistamalla annetusta sanasta tavu tai &ddnne, tai
korvaamalla ddnne toisella. Esimerkiksi pyydettiin toistamaan sana limsapullo, jonka
jilkeen pyydettiin toistamaan sana, mutta jattimalli sana pullo pois. Toisessa
tehtavityypissd lasta pyydettiin toistamaan esimerkiksi sana siili, jonka jédlkeen
pyydettiin toistamaan sana korvaamalla s v:ll4. B-osan tehtidvit voitiin toistaa yhden
kerran lapsen pyynnostd. Tehtidvd keskeytettiin viiden peridkkidisen epdonnistumisen
jalkeen. Oikeasta vastauksesta annettiin yksi piste. Yhdistettdessd osiot A ja B saatiin

maksimipisteméiriksi 36 ja lasten pistemiirit vaihtelivat vililld 4-29.
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Ortografiset taidot

Kirjainten nimedmistestissd lapsille ndytettiin 23 kirjainta, jotka hinen tuli nimetid
yksi kerrallaan. Kaikille lapsille ndytettiin kaikki kirjaimet ja kirjaimet ndytettiin aina
samassa jarjestyksessd (A,S,D,R,UF,HM,Y,T,J.B,N,O,A,V,G,L,0,E,K,P,]). Lapsen
tuottaessa oikean kirjaimen tai foneemin hin sai yhden pisteen. Testi tehtiin lapsille
sekd viisivuotiaina ettd viisi ja puolivuotiaina. Maksimipisteméadrd oli 23 pistettd ja
lasten pistemiidrdt vaihtelivat molemmissa mittauksissa vililldi 0-23. Testeistd

muodostettiin summamuuttuja, jonka Cronbachin o oli .94.

Nopea sarjallinen nimeédiminen

Nopean sarjallisen nimedmisen testi toistettiin samanlaisena viisivuotiaille kuin oli
tehty kolmen ja puolen vuoden idssd. Tidssd esineiden kuvien nimedmisessd lasten
kdyttdmd aika vaihteli vililla 20-115 sekuntia. Lisédksi tehtiin toinen osio, jossa oli
nimettdvind virineliditd (musta, punainen, keltainen, vihred ja sininen). Tehtdvin
toteutus oli muuten samanlainen. Lasten tehtdavidin kulunut aika vaihteli vélilld 19—
136 sekuntia. Ndistd kahdesta tehtdvisti muodostettiin summamuuttuja, jonka
Cronbachin a oli .78. Analyysejd varten standardoitu muuttuja kddnnettiin, eli mitd

suuremman arvon lapsi sai, sitd nopeammin hiin suoriutui tehtdvisti.

2.3. Aineiston analysointi

Aineiston analysoinnissa kiytettiin SPSS 13.0 for Windows —ohjelmaa. Ryhmien
vilisid eroja varhaisessa kielitaidossa tarkasteltiin jakaumatietojen avulla ja ryhmien
vilisid keskiarvoeroja tutkittiin  yksisuuntaisella varianssianalyysilld (F-testi).
Parittaisissa vertailuissa kéytettiin varianssianalyysin oletusten voimassa ollessa
Bonferronin testid. Tamhanen testid kdytettiin, kun varianssien yhtisuuruusoletus ei
ollut voimassa, koska se ottaa huomioon sen, jos varianssit eivit ole ryhmien kesken
samat. Kun Anovan oletukset eivit olleet voimassa, kdytettiin nonparametrisia
menetelmid. Ryhmien vilisid eroja tutkittiin Kruskal-Wallisin testilld ja parivertailut
tehtiin Mann-Whitney U-testilli Bonferroni-korjauksella (px3). Erojen suuruutta

(effect size=d) arvioitiin Cohenin (1988) d:114.
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Muuttujien vilisid yhteyksid tarkasteltiin Pearsonin korrelaatiokertoimilla. Luku-
ja Kkirjoitustaitoa selittdvien varhaisten kielitaitomuuttujien tarkastelu tehtiin
hierarkkisella regressioanalyysilla lisdten vaiheittain uusia muuttujia selittdjiksi.
Ensimmiisessd  vaiheessa  selittdjind  olivat kolme ja  puolivuotiaiden

kielitaitomuuttujat ja  toisessa  vaiheessa niiden lisdksi  viisivuotiaiden

kielitaitomuuttujat.
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3. TULOKSET

3.1. Kuvailevat tiedot

Lasten vililld esiintyi suurta vaihtelua kaikissa kielellisissé taidoissa sekd kolmen ja
puolen ettd viiden vuoden idssd. Graafisen tarkastelun ja Kolmogorov-Smirnovin
normaalisuustestin perusteella useimmat muuttujista olivat hieman vinoja. Suurin osa
muuttujista oli kuitenkin graafisen tarkastelun perusteella yksihuippuisia, joten vinous
ei  ollut  huomattavaa. @ Koska  Kolmogorov-Smirnovin  testi  hylkdd
normaalisuusoletuksen hyvin herkésti suurilla otoksilla, pditelmét normaalisuudesta
kannattaakin tehdd mieluummin graafisen tarkastelun perusteella. Kolme ja
puolivuotiaiden Kkirjainten nimedminen sekd viisivuotiaiden nopea sarjallinen
nimedminen ja fonologinen prosessointi eivdt noudattaneet normaalijakaumaa.

Mydskiin varianssien yhtidsuuruusoletus ei ollut voimassa kaikissa muuttujissa.

3.2. Ryhmien viiliset erot varhaisessa kielitaidossa

Taulukossa 3 on esitetty 3%- ja S-vuotiaiden kielitaitoa kuvaavien muuttujien
keskiarvot ja keskihajonnat sekd ryhmien viliset erot. Muuttujien keskiarvot olivat
kontrolliryhmissd kaikkein korkeimmat, dyslektikoilla kaikkein matalimmat ja
riskiryhmd jdi sithen viliin. Ainoastaan kolme ja puolivuotiaiden PPVT-testissd
riskiryhmén keskiarvo oli dysleksiaryhmdd alhaisempi. Tamé ero ei kuitenkaan ollut
tilastollisesti merkitseva.

3%2-vuotiaat. Ryhmévertailuista ndhdddn (taulukko 3), ettd kielellisid taitoja
mittaavat testit erottelivat ryhmid jo kolmen ja puolen vuoden idssd. Ainoastaan
PPVT-testi ja timédn vaikutuksesta my0s summamuuttuja ymmartivd kieli eivét

erotelleet ryhmid vield tédssd idssd. Dysleksiaryhmid suoriutui kontrolliryhmén
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normaalilukijoita tilastollisesti merkitsevdsti huonommin kaikissa muissa testeissd
paitsi PPV T-testissd. Tdmin vaikutus nidkyy myods summamuuttujassa ymmartavi
kieli, jossa ei l0ytynyt merkitsevdd eroa ryhmien vililld. Dysleksiaryhméd suoriutui
riskiryhmén normaalilukijoita huonommin ainoastaan kirjainten nimedmistehtivassi
(Z=-4.087, p=.000). Sen sijaan Bostonin nimentitesti (Bonferroni p=.032) ja
summamuuttuja tuottava kieli (Bonferroni p=.030) erottelivat riskiryhmin ja
kontrolliryhmén normaalilukijoita tilastollisesti merkitsevisti.

S5-vuotiaat. Viiden vuoden idssd kaikki kielellisid taitoja mittaavat muuttujat
erottelivat ryhmid. Dysleksiaryhmd suoriutui kaikissa testeissd kontrolliryhmin
normaalilukijoita huonommin. Sen sijaan riskiryhmén normaalilukijoita huonommin
dysleksiaryhmd suoriutui ainoastaan nopean sarjallisen nimedmisen (Z=-3.762,
p=-000) ja kirjainten nimedmisen (Tamhane p=.000) testeissd. Kontrolliryhmin ja
riskiryhmén normaalilukijoita erotteli viiden vuoden idssd vain summamuuttuja
tuottava kieli (Bonferroni p=.036).

Erojen suuruutta (effect size=d) arvioitiin Cohenin (1988) d:lld. D-arvot saatiin
laskemalla ryhmien vilisten keskiarvojen erotus ja jakamalla tdmid ryhmien
varianssien keskiarvon nelidjuurella. Erojen suuruudet esitetdéin taulukossa 4. Erojen
suuruus on pieni, jos d on suurempi tai yhtd suuri kuin 0.2; kohtalainen, jos d on
suurempi tai yhtd suuri kuin 0.5 ja suuri jos d on suurempi tai yhtd suuri kuin 0.8.
Dyslektikkoja ja kontrolliryhmédn normaalilukijoita erotteli molemmissa ikédluokissa
parhaiten tuottavan kielen tehtavit (0.70<d<0.79) seki fonologinen tietoisuus (3,5-v:
d=0.68, 5-v: d=0.8). Myos kirjainten nimedminen 3,5-vuotiaina (d=0.78) ja
ymmartidvidn kielen tehtdvit S5-vuotiaina (PPVT: d=0.68, Ohjeiden ymmaértdminen:
d=0.69) erottelivat ryhmid kohtalaisesti. Sen sijaan dyslektikkoja ja riskiryhmén

normaalilukijoita parhaiten erotteli 3,5-vuotiaiden kirjainten nimedminen (d=0.77).



TAULUKKO 3. Ryhmien viiliset erot yksittdisissd kielitaitomuuttujissa ja summamuuttujissa

Dyslektikot Riskiryhmin Kontrolliryhméin

(DR) normaalilukijat normaalilukijat

(n=45) (NR2) (n=68) (NR1) (n=83)
Mittarit ka kh ka kh ka kh Fly? p Parivertailut
3,5-vuotiaat
Fonologinen tietoisuus 544 322  6.60 2.86 7.47 2.76 6.60 0.002 DR<NRI1
Nopea sarjallinen nimedminen 80.66 28.65 6945 2146 6832 2386 3.57 0.030 DR<NRI1
Ortografiset taidot
Kirjainten nimeédminen* 036 1.04 2.70 4.16 3.00 4.70 23.31* 0.000 DR<NR1,2?
Ymmirtava kieli 2.16 0.118 ns
PPVT 36.35 1399 3585 15.15 3942 1506 1.12 0.330 ns
Ohjeiden ymmartiminen 1035 359 1196 3.55 12.17  3.38 4.16 0.017 DR<NRI1
Tuottava kieli 10.45 0.000 DR<NRI, NR2<NR1
Bostonin nimentitesti 1620 5.05 18.10 5.86 2049 578 8.97 0.000 DR<NR1, NR2<NR1
Morfologiatesti 11.42 7.01 1449  8.76 16.76  8.15 5.29 0.006 DR<NRI1
S-vuotiaat
Fonologinen tietoisuus® 1042 220 11.59 3.35 1245  2.85 18.61* 0.000 DR<NR1*
Nopea sarjallinen nimedminen® 5799 20.16 44.74 1431 4142 821 26.09* 0.000 DR<NRI1,2*
Ortografiset taidot
Kirjainten nimedminen* 568 526 1236 7.81 14.14  6.49 23.09  0.000 DR<NRI1,2
Ymmirtava kieli 8.79 0.000 DR<NRI1
PPVT 61.56 22.08 6856 2721 7644 2144 584 0.003 DR<NRI1
Ohjeiden ymmirtdminen 17.69 2.843 18.65 3.00 19.58  2.62 6.81 0.001 DR<NRI
Tuottava kieli 1191 0.000 DR<NRI1
Bostonin nimentitesti 3202 6.66 3415 6.84 36.30 542 7.01 0.001 DR<NRI1
Morfologiatesti 42776  20.15 5093 17.33  57.29 16.59  9.93 0.000 DR<NR1

ka=keskiarvo, kh=keskihajonta. Vapausasteet vaihtelivat vililld 169-193. “Nonparametriset testit PKahden tehtiivin (virit, esineet)
summamuuttuja “Kahden mittauspisteen (5-, 5,5-v) summamuuttuja

eC
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TAULUKKO 4. Erojen suuruudet ryhmien kesken.

Kontrolliryhman normaalilukijat (NR1) Riskiryhmén

normaalilukijat

(NR2)
Dyslektikot (DR) Riskiryhméan Dyslektikot (DR)
normaalilukijat
(NR2)
Mittarit d d d
3,5-vuotiaat
Fonologinen tietoisuus 0.68 0.31 0.38
Nopea sarjallinen nimeaminen 0.47 0.05 0.44
Ortografiset taidot
Kirjainten nimeaminen 0.78 0.07 0.77
Ymmartava kieli
PPVT 0.21 0.24 -0.03
Ohjeiden ymmartdminen 0.52 0.06 0.45
Tuottava kieli
Bostonin nimentatesti 0.79 0.41 0.35
Morfologiatesti 0.70 0.27 0.39
5-vuotiaat
Fonologinen tietoisuus 0.80 0.28 0.41
Nopea sarjallinen nime&dminen
Ortografiset taidot
Kirjainten nime&dminen
Ymmartava kieli
PPVT 0.68 0.32 0.28
Ohjeiden ymmartdminen 0.69 0.33 0.33
Tuottava kieli
Bostonin nimentatesti 0.70 0.35 0.32
Morfologiatesti 0.78 0.37 0.43

Alleviivaus arvoissa, joissa d>0.5

3.3. Kielitaitomuuttujien sisiiset yhteydet seki yhteydet luku- ja

kirjoitustaitomuuttujiin

Regressioanalyysiin valittujen muuttujien vélisid yhteyksid tarkasteltiin Pearsonin
korrelaatiokertoimen avulla. Selittdvien muuttujien viliset yhteydet on esitetty
taulukossa 5.  Selittdvien muuttujien  yhteydet  selitettdviin  luku-  ja
kirjoitustaitomuuttujiin sekd nidistd muodostettuun summamuuttujaan on esitetty

taulukossa 6.
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Useimmat selittdvdt muuttujat korreloivat tilastollisesti merkitsevisti  seki
toisiinsa, ettd selitettdviin muuttujiin. Nopea sarjallinen nimedminen ei korreloinut
tilastollisesti merkitsevisti kirjainten nimedmiseen eikd fonologiseen tietoisuuteen
kolme- ja puolivuotiailla. Mydskéin viisivuotiaiden nopea sarjallinen nimedminen ei
korreloinut merkitsevisti kolme- ja puolivuotiaiden ymmartdvddn kieleen ja
fonologiseen tietoisuuteen. Koska selittivistd muuttujista ymmirtdvin ja tuottavan
kielen summamuuttujien vélinen korrelaatio oli hyvin korkea (3,5-v: r=.659, p<.001;
5-v: 1=.627, p<.001), piitettiin multikollineaarisuuden vilttimiseksi niitd kahta
muuttujaa tarkastella regressioanalyyseissd erillisissd malleissa. Kokonaisuutena
korrelaatiot selittdvien ja selitettivien muuttujien vililld jdivdit melko mataliksi
verrattuna selittdvien muuttujien vilisiin korrelaatioihin, miki antoi viitteitd siitd, ettd
my0Os saatavien regressiomallien selitysasteet saattaisivat jdddd melko mataliksi.
Kuitenkin erityisesti viisivuotiaiden kirjainten nimedmistehtiva korreloi voimakkaasti

kaikkiin luku- ja kirjoitustaitomuuttujiin.



TAULUKKO 5. Regressiomallin selittdvien kielitaitomuuttujien véliset korrelaatiot

Muuttujat

3,5-vuotiaat (muuttujat 1-5)

5-vuotiaat (muuttujat 6-10)

3,5-vuotiaat

1. Ymmirtédvi kieli

2. Tuottava kieli

3. Kirjainten nimedminen

4. Nopea sarjallinen nimedminen
5. Fonologinen tietoisuus

S-vuotiaat

6. Ymmartava kieli

7. Tuottava kieli

8. Kirjainten nimedminen

9. Nopea sarjallinen nimedminen
10. Fonologinen tietoisuus

1.

659
257
213

3085

6207
573
4007
106

302

2.

2037
188
345

599k
6068k
373w
197#*

287

3.

132
2207%*

.183*
197+
S31HHE
242
387N

4,

150

279w
198%*
329k
2971wk
.189*

5.

365%H*
20924k
251
.063
210%*

6. 7. 8.

627
A1k 456k

24055 218 370k
299 JQ k4T [k

9. 10.

257%*%

*p<.05, *#¥p<.01, **¥p<.001

9¢



TAULUKKO 6. Regressiomallin selittavien kielitaitomuuttujien yhteydet selitettdviin

luku- ja kirjoitustaitomuuttujiin sekd nédistd muodostettuun summamuuttujaan

Lukemisen Lukemisen Kirjoittamisen Luku- ja

Muuttujat oikeellisuus nopeus oikeellisuus  Kkirjoitustaito
3,5-vuotiaat

1. Ymmairtavi kieli 167% .089 2907k 168*

2. Tuottava kieli 246%* 198%* 3244k 266%H*
3. Kirjainten nimedminen 208+ 355w 245 319k
4. Nopea sarjallinen nimeiminen  .192%* 203%* 239%* 232%%
5. Fonologinen tietoisuus 192* 234%#% 195+ 239
S-vuotiaat

6. Ymmartidva kieli 295% %% 179% 324 %% 2T THEE
7. Tuottava kieli 342 %% 216%* 391wk 320 %%
8. Kirjainten nimeiminen A15H%E A8OH** A61H%* S13H%E
9. Nopea sarjallinen nimedminen  .365%%* 361%** 364H%% 408k
10. Fonologinen tietoisuus AL 204 %% 2T 3307%#*

*p<0.05, ¥*p<.01, ***p<.001

LT
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3.4. Luku- ja kirjoitustaitoa selittivit tekijét

Seuraavaksi tarkasteltiin hierarkkisten regressioanalyysien avulla, mitkd varhaiset
kielitaitomuuttujat selittivit toisen lukuvuoden kevididn luku- ja kirjoitustaitoa. Ensin
muodostettiin pddkomponentit erikseen 3Y%2- ja S-vuotiaiden kielitaitomuuttujista.
Tdmén jdlkeen tarkasteltiin niitd padkomponentteja regressioanalyysissd, niin ettd
ensimmadiselld askeleella oli mukana vain kolme ja puolivuotiaiden kielitaito ja
seuraavalla askeleella otettiin mukaan myos viisivuotiaat. Ensimmadiselld askeleella
kolme ja puolivuotiaiden kielitaito ennusti myohempdd luku- ja Kkirjoitustaitoa
tilastollisesti erittdin merkitsevisti (standardoitu beta=.308, R2=.095, p<.001). Toisella
askeleella kolme ja puolivuotiaiden kielitaidolla ei kuitenkaan ollut endd omavaikutusta
(standardoitu beta=—.084, p=.390). Sen sijaan viisivuotiaiden kielitaito ennusti luku- ja
kirjoitustaitoa tilastollisesti erittdin merkitsevasti (standardoitu beta=.576, R?
muutos=.178, p<.001). Yhdessd kolme ja puoli seki viisivuotiaiden kielitaito selittivit
27.3 % toisen lukuvuoden keviin luku- ja kirjoitustaidosta.

Seuraavaksi tarkasteltiin  yksittdisid varhaisia kielitaitomuuttujia [luku- ja
kirjoitustaidon ennustajina. Regressiomallissa 1 (taulukko 7) oli ensimmadiselld
askeleella mukana kaikki muut 3%2-vuotiaiden kielitaitomuuttujat paitsi ymmaértava
kieli. Toisella askeleella otettiin mukaan samat muuttujat 5-vuotiaille. Ensimmaiselld
askeleella 3%2-vuotiaiden kielitaitomuuttujat selittivdt 16.8 % luku- ja kirjoitustaidosta.
Mallin ensimmadiselld askeleella merkitseviksi selittdjidksi nousi kirjainten nimedminen
ja tuottava kieli viitteellisesti (p<.100). Toisella askeleella 3Y2-vuotiaiden
kielitaitomuuttujilla ei ollut enidd omavaikutusta, ja S-vuotismuuttujistakin vain
kirjainten nimedminen oli merkitsevd selittdja. Lisdksi viisivuotiaiden nopea
nimedminen oli viitteellisesti merkitsevi selittdjd. Kokonaisuudessaan malli selitti 35.8
% toisen lukuvuoden kevéin luku- ja kirjoitustaidosta.

Regressiomalli 2 (taulukko 8) toteutettiin samalla tavalla kuin malli 1, mutta
tuottavan kielen tilalla oli ymmirtivd kieli. Ensimmadiselld askeleella kirjainten
nimedminen ja fonologinen tietoisuus nousivat merkitseviksi selittdjiksi. Lisidksi nopea
sarjallinen nimedminen oli viitteellisesti merkitsevd selittdjd. Toisella askeleella
ainoastaan S-vuotiaiden kirjainten nimedminen nousi merkitseviksi selittdjaksi.

Kolmevuotiaiden fonologinen tietoisuus kuitenkin nousi myos toisella askeleella
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viitteellisesti esiin mahdolliseksi selittdjdksi. Kokonaisuudessaan malli selitti 36.9 %

toisen lukuvuoden keviin luku- ja kirjoitustaidosta.

TAULUKKO 7. Hierarkkinen regressioanalyysi (malli 1),
standardoidut beta-kertoimet (suluissa standardoimattomat kertoimet).
Selitettdvina tekijani toisen lukuvuoden keviidn luku- ja kirjoitustaito

Askel 1 Askel 2 |
3,5-vuotiaat
Tuottava kieli 144*  (200%) | =013  (-.018)
Kirjainten nimedminen 250%% (.1344%*) | —002  (-.003)
Nopea sarjallinen nimedminen 124 (.145) 011 (.013)
Fonologinen tietoisuus 120 (.134) 107 (.119)
S-vuotiaat
Tuottava kieli .051 (.067)
Kirjainten nimedminen A25HHE ([ 454%%%)
Nopea sarjallinen nimedminen 133 (.121)
Fonologinen tietoisuus .092 (.117)
R2 muutos 168#%* 190%** ‘

*p<.05, **p<.01, ***p<.001

TAULUKKO 8. Hierarkkinen regressioanalyysi (malli 2),
standardoidut beta-kertoimet (suluissa standardoimattomat kertoimet).
Selitettidvind tekijini toisen lukuvuoden keviin luku- ja kirjoitustaito

Askel 1 Askel 2 |
3,5-vuotiaat
Ymmiartiva kieli -.045 (-.064) | —-.145 (-.206)
Kirjainten nimedminen 2T2%EE - ((3T3FF) .007 (.010)
Nopea sarjallinen nimedminen 138 (.162) .013 (.015)
Fonologinen tietoisuus 172% (.192%) 131 (.146)
S-vuotiaat
Ymmartiva kieli .054 (.070)
Kirjainten nimedminen AT70%%F ([ 502%%%)
Nopea sarjallinen nimedminen .100 (.091)
Fonologinen tietoisuus .106 (.135)
R2 muutos 152 D17 |

#p<.05, #p<.01, ***p<.001
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Lopuksi tarkasteltiin vield regressiomalleja takaperin eli pyrittiin 10ytdméén lisdd
selittdvid muuttujia poistamalla malleista muuttujia yksitellen. Télldkin tavalla
viisivuotiaiden kirjainten nimedmisen (merkitsevd selittdjd) lisdksi ainoastaan
viisivuotiaiden fonologinen tietoisuus oli viitteellisesti merkitseva selittdja (p<.100)
molemmissa malleissa.

Lukemisen ja Kkirjoittamisen oikeellisuutta sekd lukemisen nopeutta selittdvid
tekijoitd tutkittiin erikseen samalla tavalla kuin ndisti muodostettua summamuuttujaa
selittdvid tekijoitd tutkittaessa. Mallissa, jossa oli mukana ymmartdavi kieli, mikédan
kolme ja puolivuotiaiden kielitaitomuuttuja ei selittinyt yksin lukemisen oikeellisuutta
ensimmdiselld eikd toisella askeleella. Toisella askeleella ainoastaan S5-vuotiaiden
kirjainten nimedminen nousi merkitseviksi selittdjdksi (standardoitu beta=.352,
p=.001). Kokonaisuudessaan malli selitti 25.6 % lukemisen oikeellisuudesta. Kun
ymmirtidvidn kielen tilalle laitettiin tuottava kieli, 3,5-vuotiaiden tuottava kieli nousi
merkitseviksi selittdjdksi ensimmdéiselld askeleella (standardoitu beta=.174, p=.044).
Toisella askeleella ainoastaan 5-vuotiaiden kirjainten nimedminen oli merkitsevd
selittdjd (standardoitu beta=.274, p=.011). Ensimmadiselld askeleella mallin selitysaste
oli 9.6 %. Yhdessd muuttujat selittivit lukemisen oikeellisuudesta 26.4 %.

Lukemisen nopeutta ennustavassa mallissa (taulukko 9), jossa oli mukana
ymmartdvi kieli, nousi selittaviksi muuttujiksi ensimmadiselld askeleella 3,5-vuotiaiden
kirjainten nimedminen (standardoitu beta=.327, p<.001) ja fonologinen tietoisuus
(standardoitu beta=.212, p=.01). Kolme ja puolivuotiaiden kielitaitomuuttujat selittivit
lukemisen nopeudesta 19.4 %. Toisella askeleella merkitseviksi selittdjiksi nousivat
3,5-vuotiaiden ymmartdvd kieli (standardoitu beta=—.194, p=.036) ja fonologinen
tietoisuus (standardoitu beta=.190, p=.012) sekd 5-vuotiaiden kirjainten nimedminen
(standardoitu beta=475, p<.001). Yhdessd 3,5- ja 5-vuotiaiden kielitaitomuuttujat
selittivit lukemisen nopeudesta 37.3 %.

Lukemisen nopeuden mallissa (taulukko 10), jossa oli mukana tuottava kieli,
ensimmdiselld askeleella ainoastaan 3,5-vuotiaiden Kkirjainten nimedminen oli
merkitsevd selittdjd (standardoitu beta=.298, p<.001). Toisella askeleella merkitsevid
selittdjid olivat 3,5-vuotiaiden fonologinen tietoisuus (standardoitu beta=.159, p=.037)
ja 5-vuotiaiden kirjainten nimedminen (standardoitu beta=.468, p<001). Malli selitti
lukemisen nopeudesta ensimmadiselld askeleella 18.1 %. Yhdessd muuttujat selittivit

lukemisen nopeudesta 34.7 %.
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TAULUKKO 9. Hierarkkinen regressioanalyysi (malli 1),
standardoidut beta-kertoimet (suluissa standardoimattomat kertoimet).
Selitettdvana tekijana toisen lukuvuoden kevaan lukemisen nopeus

Askel 1 Askel 2 \
3,5-vuotiaat
Ymmartava kieli -.139 (-.208) -.194* (-.291%)
Kirjainten nime&minen 327+ (.474™) .078 (.113)
Nopea sarjallinen nimedminen 127 (.156) -.001 (-.002)
Fonologinen tietoisuus .212* (.249%) .190* (.224%)
5-vuotiaat
Ymmartava kieli -.022 (-.030)
Kirjainten nime&minen 475 (.536™)
Nopea sarjallinen nime&minen .084 (.081)
Fonologinen tietoisuus .043 (.057)
R2 muutos 194+ 179*** \

*p<.05, **p<.01, **p<.001

TAULUKKO 10. Hierarkkinen regressioanalyysi (malli 2),
standardoidut beta-kertoimet (suluissa standardoimattomat kertoimet).
Selitettdvana tekijana toisen lukuvuoden kevaan lukemisen nopeus

Askel 1 Askel 2 \
3,5-vuotiaat
Tuottava kieli .062 (.091) -.006 (-.009)
Kirjainten nime&minen .298*** (.432") .047 (.069)
Nopea sarjallinen nimedminen 115 (.142) -.011 (-.014)
Fonologinen tietoisuus 157 (.185) .159* (.187%)
5-vuotiaat
Tuottava kieli -.104 (-.143)
Kirjainten nime&minen 468 (.529™)
Nopea sarjallinen nime&minen 129 (.125)
Fonologinen tietoisuus .044 (.059)
R2 muutos 181 166*** \

*p<.05, **p<.01, ***p<.001

Kirjoittamisen oikeellisuutta selittavissi mallissa, jossa oli mukana ymmartiva kieli,
selittdaviksi muuttujiksi nousivat ensimmadiselld askeleella 3,5-vuotiaiden Kkirjainten
nimedminen (standardoitu beta=184, p=.029) ja toisella askeleella 5-vuotiaiden
kirjainten nimedminen (standardoitu beta=.371, p<.001). Malli selitti kirjoittamisen

oikeellisuudesta ensimmadiselld askeleella 10.9 % ja toisella askeleella 12.5 %. Yhdessi
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3,5- ja 5-vuotiaiden kielitaitomuuttujat selittivét kirjoittamisen oikeellisuudesta 23.4 %.
Kun ymmirtdavin kielen tilalle vaihdettiin tuottava kieli, ensimmdiselld askeleella
merkitsevid selittdjid olivat 3,5-vuotiaiden tuottava kieli (standardoitu beta=.203,
p=.017) ja kirjainten nimedminen (standardoitu beta=.190, p=.022), ja toisella
askeleella 5-vuotiaiden kirjainten nimedminen (standardoitu beta=.330, p=.003). Malli
selitti kirjoittamisen oikeellisuudesta ensimmadiselld askeleella 12.7 % ja toisella
askeleella 11.7 %. Yhdessd molempien ikédluokkien kielitaitomuuttujat selittivit

kirjoittamisen oikeellisuudesta 24.4 %.
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4. POHDINTA

Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin varhaista kielenkehitystd ja sen yhteyttd luku- ja
kirjoitustaitoon. Tavoitteena oli selvittdd dyslektikkojen, kontrollilasten ja familiaalisen
dysleksiariskin omaavien lasten, joilla ei lukivaikeuksia esiinny, suoriutumista
erilaisissa kielellisissd taidoissa kolme ja puoli- seké viisivuotiaina. Lisédksi selvitettiin
varhaisia kielitaitomuuttujia luku- ja kirjoitustaidon selittdjini.

Tulokset osoittivat, ettd dyslektikot suoriutuivat lidhes kaikissa varhaisissa
kielitaitotehtdvissd selvdsti huonommin kuin kontrolliryhmidn normaalilukijat.
Riskiryhmidn normaalilukijat jdivdt ndiden kahden ryhmén viliin ldhes kaikissa
tehtdvissd. Ainoa poikkeus oli kolme- ja puolivuotiaiden PPVT-tehtdvi, jossa ei
16ytynyt merkittivid eroja ryhmien vililld, ja jossa riskiryhmildiset suoriutuivat
keskimiirdisesti dyslektikkoja huonommin. PPVT-testin huono erottelukyky vaikutti
myOs summamuuttujaan ymmaértdvd kieli, joka ei myoskddn erotellut ryhmid
merkitsevisti vield kolmen ja puolen vuoden idssd. PPVT-testin huono erottelukyky ja
luotettavuus voi johtua siitd, ettd siind lapsella on mahdollisuus saada arvaamalla
oikeita vastauksia.

Tulosten mukaan dyslektikot erosivat varhaisessa kielitaidossa merkittdvésti
kontrolliryhmén normaalilukijoista. Sen sijaan riskiryhmédn normaalilukijoiden ja
muiden ryhmien vilille ei useimmissa muuttujissa syntynyt merkittivdd eroa, vaikka
riskiryhméldiset sijoittuivatkin selvdsti muiden ryhmien véliin. Tulokset ovat
yhdenmukaisia  aikaisempien  pitkittdistutkimusten  kanssa, joiden = mukaan
dyslektikkojen ja kontrolliryhmédn normaalilukijoiden vililli on Idydettidvissd eroja
varhaisessa kielitaidossa jo 3- ja 5-vuotiaina, kun taas muiden ryhmien vililld téllaisia
eroja ei 16ydy (Gallagher ym., 2000; Scarborough, 1990). Tulokset viittaavat siihen,
ettd perimélld on jonkinlainen vaikutus varhaiseen kielitaitoon myos niilld yksiloilld,
joilla ei dysleksiaa myohemmin todeta. MyOs ympiristotekijdt (esim. vanhemman
dysleksia) voivat vaikuttaa varhaiseen kielitaitoon.

Varhaiset kielitaitomuuttujat korreloivat merkitsevisti luku- ja Kkirjoitustaidon
mittareihin. Ainoastaan ymmirtivin kielen summamuuttujalla ja lukemisen nopeudella

el ollut yhteyttd toisiinsa. Kédytdnnossid varhaisten kielitaitomuuttujien ja eri luku- ja
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kirjoitustaidon mittareiden vélilld korrelaatiot eividt suuresti poikenneet toisistaan.
Voimakkain yhteys luku- ja kirjoitustaitoon molemmissa ikiluokissa syntyi kirjainten
nimedmisessd. Kirjainten nimedmisen ja lukutaidon vélinen yhteys on todettu myos
aiemmissa tutkimuksissa (Adams, 1995; Bond & Dykstra, 1967), ja erityisesti
lukemaan opettelun alkuvaiheessa sen merkitys on korostunut (Lerkkanen, 2003;
Stanovich, 1980). Nopean sarjallisen nimedmisen ja luku- ja kirjoitustaidon vililld oli
vahva yhteys, joten aiempien tutkimusten tulokset (mm. Stanovich, 1980) saavat tukea
myos tiltd osin. Fonologinen tietoisuus oli yhteydessa luku- ja kirjoitustaitoon. Tulos
onkin yhdenmukainen aikaisempien tutkimusten havaintojen kanssa (mm. Bryant ym.,
1989; Bryant ym., 1990; Maclean ym., 1987; Scarborough, 1990). My0s ymmartidva ja
tuottava kieli olivat yhteydessd luku- ja kirjoitustaitoon. Tdmé yhteys on todettu
aiemmissakin tutkimuksissa (Bishop & Adams, 1990; Gallagher ym., 2000; Gathercole
ym., 1992; Scarborough, 1989; Swanson ym., 2003).

Tutkimuksen varsinainen péddongelma kisitteli varhaista kielitaitoa myohemmaén
luku- ja Kkirjoitustaidon ennustajana. Keskeisimmdksi luku- ja kirjoitustaidon
ennustajaksi osoittautui kirjainten nimedminen. Jo kolme ja puolivuotiaiden kirjainten
nimedminen ennusti tulevaa luku- ja Kkirjoitustaitoa, joskin ennustusvaikutus katosi
otettaessa huomioon myds viisivuotiaiden kielitaito. Viisivuotiaiden Kirjainten
nimedminen nousikin ldhes kaikissa ennustemalleissa ainoaksi merkittdviksi luku- ja
kirjoitustaidon ennustajaksi. Ortografiset taidot, kuten kirjainten nimedminen (Badian,
1994; Elbro ym., 1998; Muter & Snowling, 1998) ja kirjainten tunnistaminen
(Gallagher ym., 2000), on todettu my0s aiemmissa pitkittdistutkimuksissa keskeiseksi
dysleksiaa ennustavaksi tekijdksi. Kirjainten nimedmisen suuri merkitys mydhemmén
lukutaidon kannalta on kiinnostava, etenkin kun kirjainten nimedmisen opettaminen
lapsille ei ndytd edistivdn heiddn lukemaan oppimistaan (Adams, 1995). Kirjainten
nimedmisen vahva yhteys luku- ja Kkirjoitustaitoon on voinut tutkimuksessa jittdd
varjoonsa muiden muuttujien vaikuttavuutta. Tdmén vuoksi olisikin hyvé tarkastella
mitkd muuttujat nousevat ennustajiksi, mikéli kirjainten nimeidminen poistetaan
malleista.

Useissa aiemmissa tutkimuksissa fonologiset taidot on nostettu keskeisimmiksi
lukivaikeutta ennustaviksi tekijoiksi (esim. Elbro ym., 1998; Gallagher ym., 2000;
Scarborough ym. 1990; Snowling ym., 2003). Tidssd tutkimuksessa fonologisen

tietoisuuden merkitys tulevaan lukutaitoon ei kuitenkaan noussut yhti keskeiseksi kuin
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aiemmissa tutkimuksissa. Ennustemalleissa fonologinen tietoisuus nousi selittdjiksi
vain luku- ja kirjoitustaidon mallissa, jossa oli mukana ymmartava kieli sekd lukemisen
nopeutta ennustavissa malleissa. Ero aikaisempiin tutkimuksiin voi johtua siitd, ettd
suomen kielessda fonologisilla taidoilla ei ole yhtd merkittivd asema lukutaidon
kehityksessd kuin muissa kielissd. Esimerkiksi englannin kieleen verrattuna suomi on
fonologiselta rakenteeltaan huomattavasti yksinkertaisempi kieli. Myo6s tutkimuksessa
kiytetty fonologisen tietoisuuden mittari voi olla puutteellinen. Fonologiset taidot
voidaan jakaa moneen eri komponenttiin, eikd tdlld suppealla mittarilla ole kaikkia
nditd komponentteja tavoitettu. Tdmén vuoksi fonologisia taitoja olisi hyvé tutkia
hieman useammalla mittarilla, jolloin saataisiin my0s luotettavampia tuloksia.

Aikaisemmissa tutkimuksissa nopean nimedmisen on todettu ennustavan
myohempéd lukutaitoa (Badian, 1994; Leppidsaari, 1998; Stanovich, 1980). Tdméin
tutkimuksen luku- ja kirjoitustaidon ennustemalleissa nopea sarjallinen nimedminen
nousi kuitenkin vain viitteellisesti mahdolliseksi selittdjiksi, ndin ollen aikaisempien
tutkimusten havainnot eivit saaneet tukea. Aikaisempien tutkimusten mukaan myos
ymmairtdvin (Gathercole ym., 1992; Swanson ym., 2003) ja tuottavan (Bishop &
Adams, 1990; Gallagher ym., 2000; Scarborough, 1989) sanaston hallinnan taidot
ennustavat myohempéd lukutaitoa. Téssd tutkimuksessa ymmartidva kieli (3,5-vuotiaat)
nousi ennustajaksi vain lukemisen nopeutta ennustavassa mallissa toisella askeleella.
Tuottava kieli (3,5-vuotiaat) nousi ennustajaksi lukemisen ja Kkirjoittamisen
oikeellisuutta ennustavissa malleissa ensimmaiiselld askeleella. Lisidksi 3,5-vuotiaiden
tuottava kieli nousi viitteellisesti mahdolliseksi ennustajaksi luku- ja kirjoitustaidon
ennustemallissa.

Kiytettidvissd olevilla varhaisilla kielitaitomuuttujilla  pystyttiin ~ parhaiten
ennustamaan lukemisen nopeutta. Lukemisen nopeutta ennustivat my6s muut muuttujat
kuin kirjainten nimedminen. Kéytdnnossd ennustemallien selitysosuudet jdivit
kuitenkin sen verran pieniksi (25.6-37.3 %), ettd myos muilla tekijoilld ja muuttujilla on
vaikutusta luku- ja Kkirjoitustaitoon. Esimerkiksi fonologisen tydomuistin on todettu
ennustavan luku- ja kirjoitustaitoa (Elbro ym., 1998; Gallagher ym., 2000). Néitd muita
muuttujia ja niiden vaikutusta lukutaidon ennustettavuuteen tulisi jatkossa tutkia
tarkemmin.

Tutkimuksen ansiona voidaan pitdd siti, ettd se on pitkittdistutkimus, jolloin havaitut

yhteydet ja ennustemallit ovat luotettavampia kuin pelkissi
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poikkileikkaustutkimuksessa olisi mahdollista saada. Vaikka tutkimus on toteutettu
pitkilld aikavalilld, tutkimusjoukko ei ole paljonkaan pienentynyt vaan aineiston koko
on pysynyt ldhes samana. My0Os tdmd lisdd tutkimustulosten luotettavuutta.
Tutkimuksen lapset ovat vuosien myotd tottuneet tutkimustilanteisiin ja samoina
toistuviin testeihin, joten oppimisen vaikutus tulisi huomioida pédtelmid tehtiessa.
Kiytettyjen tutkimusmenetelmien validiteettia voidaan pitdd melko hyvini. Kuitenkin
joidenkin tehtdvien kohdalla voidaan my0s miettid sitd, onko niiden esittiminen 3,5-
vuoden idssd ollut liian varhaista. Esimerkiksi noin puolet 3,5-vuotiaista ei ole osannut
nimeti kirjaimista vield yhtdédn ja 17,6 % osasi nimetd yhden kirjaimen. Myos nopean
nimedmisen tehtivd on voinut 3,5-vuoden idssé olla liian varhainen, koska sen ja 3,5-
vuotiaiden kirjainten nimedmisen sekid fonologisen tietoisuuden viliset korrelaatiot ovat
niin alhaiset. Tulosten yleistettdvyyttd ajatellen on muistettava, ettd tutkimus kohdistui
ainoastaan suomen kieltid didinkieleniin puhuviin suomalaisiin lapsiin.

Tutkimuksen tulosten mukaan varhaista kielitaitoa tutkimalla voidaan ennustaa
mahdollisia tulevia luku- ja kirjoitustaidon ongelmia sekd erotella lapsista ne, joilla
ongelmia mahdollisesti myohemmin ilmenee. Nykyididn kdytdnnon tyossd kidytossi
olevilla menetelmilld tdmid ei kuitenkaan ole mahdollista. Aunola ja Nurmi (2001)
tutkivat suomalaislasten neuvolan 5-vuotistarkastusta oppimisvaikeuksien ennustajana.
Tutkimuksen mukaan 5-vuotistarkastuksella voitiin selittdd vain noin 10-15 prosenttia
lasten ensimmadisen luokan taidoista. Alhaista selitysosuutta voi selittdd liian helpot
tehtdvit. Tutkimuksen mukaan neuvolan 5-vuotistarkastuksella voidaan ennakoida
tulevia kouluvaikeuksia jossain médrin, mutta tarkastusten avulla 16ytyy vain osa niistd
lapsista, jotka myohemmin kérsivit oppimisvaikeuksista. Seulontamenetelmid tulisi siis
kehittdd niin, ettd olisi mahdollista 10ytda tulevista oppimisvaikeuksista kdrsivit lapset
jo varhaisessa vaiheessa huomattavasti varmemmin kuin nykyisilli menetelmilla.
Télloin myos kuntoutus voitaisiin aloittaa ajoissa, eivitkd ongelmat kasvaisi liian
suuriksi. Yksi tulevien tutkimusten haasteista onkin 16ytdd mahdollisimman kattavat ja
luotettavat seulontamenetelmit, sekd erilaisten interventioiden tai kuntoutusmuotojen
vaikuttavauden arviointi. Téssd tutkimuksessa mukana olleet mittarit, erityisesti
kirjainten nimedminen, néyttédisivit olevan sellaisia, joilla tillaista seulontaa voitaisiin
tehda.

Liuksila ~ (2002)  tutki  kuntoutuksen  merkitystd  oppimisvaikeuksien

ennaltachkéisyssd. Tutkimuksen mukaan lapsen saamalla kuntoutuksella oli merkitysta
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hinen selviytymiselleen ensimmdiselld luokalla, mikéli hénelld oli viisivuotiaana
ongelmia useilla kehityksen osa-alueilla. Kielellisen tietoisuuden
harjaannustutkimuksen mukaan luku- ja kirjoitusvaikeuksien syntyyn voidaan vaikuttaa
ennaltachkéisevisti myos erityisopetuksen resursseilla (Poskiparta & Niemi, 1994).
My®0s Peltomaan ja Korkmanin (1995) tutkimuksen mukaan kielelliselld kuntoutuksella
on mahdollista tukea lukemaan ja kirjoittamaan oppimista. Namid tutkimukset
huomioon ottaen kielitaidossa esiintyviin vaikeuksiin tulisi kiinnittdd huomiota
erityisesti silloin, jos lapsella on familiaalinen dysleksiariski. Ndiden lasten kohdalla
tulisi pyrkid varhaiseen diagnosointiin ja kuntoutuksen kédynnistdmiseen, koska
kielelliselld kuntoutuksella voidaan tukea lukemaan ja Kkirjoittamaan oppimista
(Peltomaa & Korkman, 1995) ja ennaltachkiistd luku- ja kirjoitusvaikeuksia

(Poskiparta & Niemi, 1994).
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