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Tutkimuksessa tarkasteltiin &itien ja 3 ‘2 -vuotiaiden lasten kirjanlukutilanteiden
vuorovaikutusta ja lapsen kirjakiinnostusta sekd ndiden yhteyksid lapsen tuottavaan ja
ymmirtidviin kielitaitoon 3 2 vuoden idssé ja lapsen fonologisiin ja ortografisiin taitoihin
4 ‘2 vuoden idssd. Tutkimukseen valittiin 59 #iti—lapsi -paria, lapsista tyttGjd oli 28 ja
poikia 31. Tutkittavat kuuluivat Jyviskyldn yliopistossa toteutettavaan Varhainen kielen
kehitys ja geneettinen dysleksiariski — tutkimusprojektiin. Tutkittavista &iti-lapsi -pareista
28 kuului dysleksiariskiryhméédn, jossa 4idilli sekd vihintdin yhdelld lapsen
lahisukulaisella oli todettu dysleksia. Loput 31 4&iti-lapsi -paria muodostivat
kontrolliryhmin.  Kirjanlukutilanteiden vuorovaikutusta analysoitiin  videoiduista
lukutilanteista viiden minuutin otoksen ajalta. Lukutilanteissa tarkasteltiin didin kiyttimis
lukutyylej: aktivointia, reagointia, etifinnyttimisti, kertomista ja takeltelua. Lapsen osalta
lukutilanteissa tarkasteltiin lapsen tekemid aloitteita ja reaktioita sekd negatiivista
suhtautumista lukutilanteeseen. Liséksi tutkija arvioi didin motivoituneisuutta ja lapsen
osoittamaa kiinnostusta kirjanlukutilanteessa. Lapsen kielitaitoa mitattiin 3 %2 vuoden idssd
tuottavan kielitaidon (Boston Naming Test ja Morfologiatesti) ja ymmértdvin kielitaidon
(Peabody Picture Vocabulary Test ja Nepsy: Ohjeiden ymmaértdminen) summamuuttujien
avulla. Fonologisia ja ortografisia taitoja mitattiin 4 %2 vuoden idssd LKK-projektissa
kehitettyjen testien avulla. Aitien lukemiskayttiytymisti kuvasi tyypillisimmin
kertominen, takeltelua esiintyi enemmén riskiryhméén kuuluvilla dideilld. Lapset, joiden
kiinnostuneisuus kirjanlukutilanteeseen oli suurempaa, suoriutuivat paremmin fonologista
tietoisuutta vaativasta riimitehtivistd sekd ortografisia taitoja vaativasta kirjainten
nimedmistehtivistid. Korkea kiinnostuneisuus kirjanlukutilanteissa nikyi myds parempana
suoriutumisena tuottavaa kieltd mittaavissa testeissd 3 '2 vuoden ikdisend. Lapset, jotka
osoittivat negatiivista asennetta kirjanlukutilanteissa, suoriutuivat muita heikommin
riimitehtivistd. Ryhmittdin tarkasteltuna ndmid erot olivat hieman suurempia
riskiryhmiissi. Aidin toiminnoilla kirjanlukutilanteessa ei ollut yhteytti lapsen kielitaitoon.

Avainsanat: kirjanlukutilanteet, kielitaito, fonologinen tietoisuus, ortografiset taidot,
dysleksia
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1. JOHDANTO

Lapsen ja vanhemman vilinen vuorovaikutus on yhteydessd lapsen kognitiiviseen
kehitykseen. Lapsi on vuorovaikutuksessa ympérist6onsd ja sen ihmisiin jo
syntyméstiidn ldhtien (Bruner, 1977, 1983). Aluksi vuorovaikutus tdhtdd lapsen
tarpeiden tyydyttdmiseen. Lapsen kehittyessd vuorovaikutus etenee kohti vastavuoroista
kommunikaatiota. Kognitiivisen kehityksen kannalta olennaiseksi tulee jaettu
tarkkaavuus ja yhteisen huomion kohteen jakaminen.

Yhteiset kirjanlukutilanteet lapsen ja vanhemman vililldi muodostavat hyvin
kontekstin jaetulle tarkkaavuudelle (joint attention, Bruner, 1983) ja yhteisen huomion
kohteen jakamiselle. Tutkimusten mukaan vanhemman ja lapsen yhteiset lukuhetket
ovat otollisia tilanteita kielellistd kehitystd edistdvin vuorovaikutuksen kannalta (Griffin
& Morrison, 1997; Whitehurst & Lonigan, 1998). Jaetun tarkkaavuuden on todettu
olevan positiivisesti yhteydessid lapsen myShempéin kielenkehitykseen. Yhteinen
huomionkohde virittdd didin ja lapsen vilisid keskusteluja ja pidentdd niiden kestoa
(Saxon, 1997; Tomasello & Farrar, 1986). Jaettu tarkkaavuus luo lapselle tulkinnallisen
viitekehyksen, joka helpottaa sanojen ja lauseiden yhdistimistd oikeisiin esineisiin,
ilmi6ihin tai ominaisuuksiin ympéristossd (Laakso, Lyytinen, & Poikkeus, 1996).
Lapsen kognitiivisen kehityksen kannalta on myos tirkeds, ettd lapsi pystyy aikuisen
tukemana vertaamaan saduissa tapahtuvia asioita hintd ympirdivddn todellisuuteen,
ndin lapsen todellisuudentaju ja kriittisyys kehittyvit (Koppinen, Lyytinen, & Rasku-
Puttonen, 1989).

Tutkimuksissa on tarkasteltu kirjanlukutilanteiden médrdn ja wvuorovaikutuksen
laadun vaikutusta sekd suullisiin kielellisiin kykyihin (esim. tuottava ja ymmértiva
sanavarasto, ja foneeminen tietoisuus) ettd orastavaan luku- ja Kkirjoitustaitoon.
Tutkimustulosten perusteella on olemassa ndyttod siitd, ettd varhaisella
kirjanlukemisella on suurempi vaikutus lapsen suullisiin kielellisiin taitoihin kuin
suoraa vaikutusta luku- ja kirjoitustaidon kehittymiseen (esim. Senechal, LeFevre,
Hudson, & Lawson, 1996). Yhdeksi kielitaitoa ennustavaksi tekijdksi on osoittautunut
lapsen ikdvaihe, jolloin vanhempi alkaa tutustuttaa lasta kirjoihin ja lukemaan tille
(DeBaryshe, 1993). Mitd aikaisemmassa vaiheessa lapselle lukeminen aloitetaan sitd



paremmin lapsi suoriutuu sekd kielen tuottoa ettd kielen ymmértdmistd mittaavista
tehtédvistdi mydhemmin. Kodin yleinen kirjallisuutta ja kirjoitusharrastusta suosiva
asenne on uusimmissa tutkimuksissa noussut tirkeéksi lapsen kielenkehityksen taustalla
vaikuttavaksi tekijdksi (Bus, van I[jzendoorn, & Pellegrini, 1995; Griffin & Morrison,
1997).  Griffinin  ja  Morrisonin  tutkimustulosten  perusteella  kodin
kirjallisuusharrastuneisuus (kirjallisen materiaalin méird, kirjastokdyntien tiheys,
vanhempien havaittava lukuharrastus, aikuisen ja lapsen vilisten lukutilanteiden maard
sekd television katselun méird) oli yhteydessi lapsen parempaan tuottavaan
sanavarastoon, Yyleistietouteen ja my6s jossain médrin  kirjaintunnistustaitoihin
pdivikodissa.

Jonkun verran on tutkittu myOs perheessd ilmenevin lukivaikeuden vaikutuksia
kirjanlukutilanteiden vuorovaikutukseen. Laakson (1999) tutkimuksen mukaan
kirjanlukutilanteiden vuorovaikutus ei eronnut #iti-lapsi -pareilla riippumatta siité oliko
didilld todettu lukivaikeus (my0s suvussa esiintyvd lukivaikeus) vai kuuluiko hin
kontrolliryhmain. Scarborough ja Fichtelberg (1993) tutkivat dysleksia-perheen ditien
kdyttimid kielellisid ilmauksia leikkitilanteissa lasten kanssa. Aitien kielelliset ilmaisut
eivit eronneet paljoakaan riippumatta siiti kuuluivatko &iti-lapsi -parit ryhméén, jossa
perheessd esiintyi dysleksiaa vai kontrolliryhmééin. Molemmissa ryhmissd didit
kayttivit saman verran ohjeita, lapsen ilmaisujen vahvistamista ja laajentamista seki
kysymyksid. Aitien kielelliset ilmaisut olivat myos syntaktisesti samantasoisia. Ainut
merkitsevé ero dysleksia-itien ja kontrolli-ditien vililli ilmeni heidin kiyttimissiin
kieliopillisesti epdtarkempia malleja siséltidvissd ilmaisuissa, niditd esiintyi dysleksia-
ditien keskuudessa kaksinkertainen mésiri kontrolli-diteihin verrattuna. Aitien kielelliset
ilmaisut eivét olleet mydskaidn yhteydessd lapsen myohemmin saavuttamaan lukutaidon
tasoon.

Lapsen oma kiinnostus. Lapsen varhaisella omalla asenteella ja kiinnostuksella
kirjoja kohtaan on todettu olevan merkittivd vaikutus luku- ja kirjoitustaidon seké
kielellisten kykyjen kehitykseen. Scarborough ja Dobrich (1994) kokosivat yhteen eri
tutkimustuloksia siitd, kuinka lapsen oma asenne Kkirjoja kohtaan vaikuttaa
kielenkehitykseen. Tutkimusten perusteella (Katso esim. Crain-Thoreson & Dale, 1992;
Mason & Dunning, 1986; Mason, Stewart, Peterman, & Dunning, 1992; Scarborough,
Dobrich, & Hager, 1991; Thomas, 1984; Wells, 1986) lapsille, jotka ennen kouluikia

osoittivat enemman kiinnostusta kirjallisuutta kohtaan, luettiin enemmén kirjoja kuin



muille lapsille. My6s luku- ja kirjoitustaidot olivat néillé lapsilla kehittyneempid ennen
kouluik#i ja kouluaikana. Lapsen ja vanhemman kiyttdytymistd on kuitenkin vaikea
erottaa tutkittaessa vuorovaikutusta (Lyytinen, Laakso, & Poikkeus, 1998; Scarborough
& Dobrich, 1994). Vanhemmat, jotka lukevat paljon lapselle, saattavat herdttéd lapsen
kiinnostuksen kirjoihin, miké edistédd lapsen kielellistd kehitystd. Toisaalta taas lapsi voi
jo varhaisista vaiheista lihtien olla poikkeuksellisen kiinnostunut kirjallisesta
materiaalista ja vaatia vanhemmiltaan enemmén Kkirjoihin  suuntautunutta
vuorovaikutusta.

Lyytinen, Laakso ja Poikkeus (1998) totesivat tutkimuksessaan, ettd kielellisesti ja
kognitiivisesti taitavat lapset olivat eniten kiinnostuneita kirjallisesta materiaalista.
Lapset joiden sanavarasto oli suurempi kiinnostuivat kirjoista aikaisemmin, tekivét
enemmin aloitteita lukemiseen ja osallistuivat pidempiin lukuhetkiin vanhempiensa
kanssa kuin vihemmin kielellisesti edistyneet lapset 14 kuukauden idssd. On myds
todettu, ettd lapsilla, jotka osoittivat kirjanlukutilanteessa suurempaa kiinnostusta
jaettua lukuhetked kohtaan 14 kuukauden idssé, oli kehittyneempié kielellisid taitoja 4
kuukauden kuluttua (Laakso, Poikkeus, & Lyytinen, 1999).

Tutkimuksellista ndytt64 on myos siitd, ettd vanhempien ja kodin ominaisuuksista
riippumatta toiset lapset ovat luonnostaan kiinnostuneita kirjoista ja lukemisesta, kun
taas toisilla ilmenee jo varhaisesta vaiheesta ldhtien haluttomuutta ja jopa
vastenmielisyyttd kirjanlukutilanteita kohtaan (Scarborough ym., 1991). Scarborough
ym. totesivat tutkimuksessaan, ettd ne lapset joilla myohemmin ilmeni selvid vaikeuksia
lukemisessa, olivat harvemmin olleet mukana yhteisissid lukutuokioissa vanhempiensa
kanssa johtuen etupédssd juuri lapsen haluttomuudesta osallistua kirjanlukutilanteisiin.

Lapsen varhaisella kirjakiinnostuksella on todettu olevan merkittivd vaikutus
varsinkin lapsille joiden kielenkehitys on oilut poikkeuksellisen edistynyttd (Crain-
Thoreson & Dale, 1992; Morrow, 1983) tai jotka ovat oppineet erittiin aikaisin
lukemaan (Thomas, 1984). Nimé# lapset ovat osoittancet enemmén motivaatiota ja
osallistumista kirjanlukutilanteissa jo varhaisvaiheista ldhtien verrattuna muihin lapsiin.

Crain-Thoreson ja Dale (1992) totesivat tutkimuksessaan, ettd vanhempien kayttima
lukutyyli oli suhteessa siihen, miten paljon lapsi osallistui kirjanlukutilanteeseen ja
lapsen osallistuminen kirjanlukutilanteissa médritti vaorovaikutuksen laatua vahvemmin

kuin vanhemman kayttima lukutyyli.



Vanhempien kdyttimdt lukutyylit. Mybs vanhemman kéyttamilld lukutyyleilld on
todettu olevan vaikutusta lapsen kielelliseen kehitykseen. Vanhempien toiminnoista
lukutilanteissa selvimmin esille nousee lapsen aktivoiminen (mm. vanhemman esittdmét
kysymykset kirjasta). Toimintojen, jotka aktivoivat lasta kirjanlukutilanteessa on
havaittu olevan yhteydessi sekd lukutaitoon ettd puhutun kielen mittoihin (IjeBaryshe,
1993). Lapsen ja aikuisen yhdessd kidymit keskustelut tarinasta ennen ja jélkeen
lukuhetken tukevat lapsen ymmértivin sanavaraston kasvua (Dickinson & Smith,
1994). Lapsen sanavaraston kehitystd ja tarinan ymmirtdmiskyky4 tukee myds aikuisen
kdyttiméd ymmdrtdvd lukutyyli, jossa painottuu kuvailemisen ja luokittelemisen sijaan
tarinan sisdllon pohtiminen ja péitelmien tekeminen (Haden, Reese, & Fivush, 1996).
Amold ym. (Amold, Lonigan, Whitehurst, & Epstein, 1994) nostavat lapsen
kielenkehityksen kannalta merkityksellisiksi lapsen aktivoimisen kirjanlukutilanteessa
esimerkiksi kysymyksid esittimélld sekd vanhemman antaman palautteen lapselle, joka
rohkaisee lasta ja laajentaa lapsen kieliasua.

Amold ym. (1994) painottavat my6s progressiivista muutosta vanhemman
lukutyylissd, joka perustuu Vygotskyn (1978) kiisitykseen ldhikehityksen vyohykkeestd.
Vygotsky (1978, 1982) pitii lapsen kognitiivisen kehityksen kannalta merkityksellisend
oppimisen ja kehityksen vilistd suhdetta, joiden viliin muotoutuu ldhikehityksen
vyohyke. Hanen mukaansa opettaminen tulisi mukauttaa lapsen kehityksen tasoon niin,
ettd siind huomioidaan ne kyvyt, joita lapsi pystyy kiyttdimdan yhteisty6ssd
kyvykk#ammin vertaistoverin kanssa. Reese ja Cox (1999) péaétyivit myds
tutkimuksessaan siihen, ettd lukutyylien vaativuustaso tulee suhteuttaa lapsen idn ja
kehitystason mukaan.

My6s Whitehurst ym. (1988) Kkorostivat harjoittelun, palautteen ja tuetun
vuorovaikutuksen merkitystd kielenkehitykseen. He kehittivét interventio-ohjelman
nimeltédén dialoginen lukutyyli, jossa aikuinen ohjaa lasta vihitellen osallistumaan itse
tarinan kerrontaan tarjoamalla lapselle erilaisia kielen malleja, kysymalld kirjaan
liittyvid kysymyksid, antamalla lapselle palautetta ja houkuttelemalla lasta tuottamaan
jatkuvasti edistyksellisempid kuvauksia. Tutkimustulokset todistavat, ettd variaatiot
ditien lukutyyleissd voivat tuottaa huomattavia eroja lasten kielellisiin kykyihin,
dialoginen lukutyyli kehittdd lapsen tuottavaa ja ymmirtivdd sanavarastoa seki
myoskin kirjoitus- ja kirjaintunnistustaitoja (Arnold ym., 1994; Whitehurst ym., 1988).



Fonologinen tietoisuus ja ortografiset taidot kehittyvin lukutaidon ennustajina.
Fonologinen tietoisuus tarkoittaa fonologisten osa-alueiden tiedostamista puhutuissa
sanoissa ja kykyd manipuloida niitd segmentteji (Blachman, 1994). Kun kielen kehitys
etenee, lapsi alkaa tiedostaa kielen kayttfunktion ja siséllon lisiksi myds puhutun
kiclen rakennetta, ja hdn oppii eroftamaan yksittiisissd sanoissa esiintyviéi osia ja
riimejd sekd jakamaan sanoja osiin (Catts, 1989). Aikaisempien tutkimusten mukaan
lapset, jotka ovat parempia keksimé#n ja kisitteleméén tavuja, riimeja tai foneemeja,
oppivat nopeammin lukemaan, ja timé yhteys esiintyy senkin jélkeen kun lukutaitoon
vaikuttavasta vaihtelusta on erotettu faktorit kuten AO, tuottava sanavarasto,
muistitaidot ja sosiaalinen luokka (Wagner, Torgesen, & Rashotte, 1994 ym.).

Fonologisen tietoisuuden tasoissa esiintyy yksilollisid eroja jo 2 - 3 vuoden idsti
lzhtien ja ndmd erot ovat suhteellisen pysyvid koulun alkuvuosiin asti (Lonigan,
Burgess, Anthony, & Barker, 1998). Loniganin ym. tutkimuksessa nousi esille, ettid
vaikka pienten lasten suoriutumistaso fonologista tietoisuutta vaativista tehtévistd oli
suhteellisen alhainen, niin osa 2- ja 3-vuotiaista lapsista osoitti fonologisia taitoja
kaikilla kielellisillé tasoilla (sanat, tavut, foneemit). Neljdnnes 2 -vuotiaista ja hieman
yli kolmannes 3 -vuotiaista suoriutui tehtivisti, jotka vaativat riimin hahmottamista
sanoista. Osa 2- ja 3-vuotiaista lapsista suoriutui myos sanan osien yhdistimis- ja
poistamistehtéivistd, mukaan lukien epdsanojen tavu- ja foneemitason tehtdvit. 3 ja 4
ikivuoden vililld tapahtui selvd kasvu lasten kyvyssd suoriutua riimin
tunnistamistehtdvisti (esim. mikd ei kuulosta samalta: valo, susi, talo),
yhdistamistehtivistid (sanan osien yhdistiminen) seké poistamistehtivisti (sanan osan
poistaminen). 4 - 5 vuoden iésti ldhtien yksilolliset erot fonologisissa taidoissa ovat
melko pysyvid (Burgess & Lonigan, 1998; Lonigan ym., 1998).

Chafouleas, Lewandowski, Smith ja Blachman (1997) asettivat tutkimuksensa
perusteella fonologisen tietoisuuden tehtivit jéirjestykseen vaikeusasteen mukaan: 1)
loppusointu (riimi), 2) alkusointu, 3) yhdistdminen, 4) segmentointi ja 5) manipulointi.
Riimitehtavdt vaativat kykyd tuottaa ja erottaa loppusoinnultaan samanlaisia suullisesti
esitettyjd sanoja. Alkusointujen erottaminen vaatii lapselta kykyd hahmottaa esitetyisti
sanoista alussa, lopussa tai keskelld esiintyvd &idni. Yhdistamistehtavissd lapsen tulee
muodostaa sanoja sekd epédsanoja erikseen esitetyistd foneemeista. Segmentointi vaatii
kykyd erotella esitetyistd sanoista ja epdsanoista niissd eslintyvit foneemit.

Manipulaatiotehtavissd lapsen pitdda muodostaa uusia sanoja suullisesti esitetyistd



sanoista jéttien pois d4nne sanan alusta tai lopusta, vaihtaa sanaan yksittidinen dénne tai
vaihtaa kahden #iinteen jérjestys pdinvastaiseksi.

Fonologinen tietoisuus voidaan jaotella myos riimi- ja tavutason sekd foneemitason
fonologiseen herkkyyteen. Eri tutkijoiden mielipiteet ovat eronneet sen suhteen kumpi
taso (riimi-aluke vs. foneemi) edeltdd kehityksellisesti toista. Wood (2000) oléﬁaa, ettd
aikainen riimitietoisuus on osa normaalia fonologista kehitystd, jossa lapsi tulee
enenevissd madrin tietoiseksi aina pienemmistd sanan osista (tavut, riimit, alukkeet ja
foneemit), ja nidin ollen riimitietoisuus olisi indikaattori sille, kuinka ldhelld lapsi on
tictoista foneemista ymmérrysti. Useissa tutkimuksissa on saatu nayttoéd sille, ettd
riimitietoisuus kehittyy ennen foneemien erottelukykys (esim. Goswami & East, 2000)
ja, ettd kyky erotella riimejd ennustaa parhaiten kehittyvadd lukutaitoa (Bryant, 1998;
Bryant, McLean, Bradley, & Crossland, 1990; Wood & Terrell, 1998).

Tutkijoiden mielipiteet ovat eronneet myds sen suhteen, onko foneeminen tietoisuus
riimitietoisuuden tavoin osa lapsen luonnollista kognitiivista kehitystd vai vaatiiko
foneeminen tietoisuus kehittydkseen tuettua harjoittelua. Wood ja Terrell (1998)
paityivit tutkimuksessaan siihen, ettd foneemista tietoisuutta esiintyy osalla lapsista
ilman opettamista eli luonnollisen kehitykseri seurauksena.

Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd kirjaintunnistustaidot korreloivat positiivisesti
fonologisen tietoisuuden kanssa (esim. Burgess & Lonigan, 1998; Lonigan ym., 1998;
Wagner ym., 1994). Fonologinen tietoisuus ja lukemaan oppimisen alkeet (esim.
kirjaintunnistus) ovat kaksisuuntaisessa yhteydessd toisiinsa ennen kouluikds;
fonologinen herkkyys edesauttaa lukemaan oppimisen kehittymistd ja lukemaan
oppiminen kehittdd fonologista herkkyyttd (Burgess & Lonigan, 1998; Wagner ym.,
1994). Catts (1989) toteaa, ettd fonologisen tietoisuuden kehittyminen on osa lapsen
luonnollista kognitiivis-kielellistd kypsymistd. Tdmén kypsymisen ansiosta lapsi tulee
tietoiseksi riimeistd, alkusoinnuista ja sanojen tavurakenteesta. Yksil6lliset erot timén
tietoisuuden kehittymisessd ovat kausaalisessa suhteessa lukutaitoon. Toisaalta Catts
painottaa, ettd lapset, jotka oppivat aakkosellisen kirjoitussysteemin, tulevat tietoiseksi
sanojen jakautumisesta foneemisiksi osiksi ja oppivat erottelemaan ja manipuloimaan
n#itd osia. Kirjain-ddnne vastaavuuden oppiminen edellyttdd myos orastavaa fonologista
tietoutta. Lapsella pitdd olla tietyn tasoisia fonologisia taitoja, jotta hén hyotyy
kirjainten nimien tarjoamista vihjeistd siiti, mitd &innettd ne edustavat (Treiman,

Tincoff, Rodriguez, Mouzaki, & Francis, 1998).



Fonologinen dekoodaus sanan tunnistamisessa voidaan mérittdd kyvyksi muuttaa
kirjaimet #inteiksi ennen sanojen merkityksen ymmértimistd, kun taas ortografinen
dekoodaus sanan tunnistamisessa tarkoittaa kykyd huomioida sanakohtaisia visuaalisia
tunnusmerkkejd ja ndiden visuaalisten representaatioiden varastoimista' muistiin
(Samuelsson, Gustafson, & Ronnberg, 1996). Ortografiset representaatiot ovat
varastoituneina lukijan leksikaaliseen muistiin (Ehri, 1992). Kyvyssd vahvistaa,
varastoida ja kdyttdd ortografisia representaatioita on yksilollisid eroja, jotka ovat
riippumattomia lukukokemuksesta, dlykkyydestd ja fonologisista taidoista. (Barker,
Torgesen, & Wagner, 1992; Stanovich, West, & Cunningham, 1992). Bréten, Lie ja
Andreassen (1998) toteavat, ettd timén kaksiosaisen kisityksen sanan tunnistuksesta ei
kuitenkaan tarvitse tarkoittaa, ettd fonologiset ja ortografiset prosessit olisivat selvisti
erotettavissa toisistaan. Esimerkiksi Ehri on todennut, ettd fonologiset prosessit sanan
tunnistamisessa eivit lakkaa toimimasta, vaikka ortografisia representaatioita
kiytetddnkin. Useat tutkimukset ovat my6s osoittaneet, ettid seki lapsilla ettd aikuisilla
ortografisen prosessoinnin tehtdvit selittdvit vaihtelua sanan tunnistamisessa sen
jalkeen, kun muut varianssia aiheuttavat tekijit, huomattavimpana fonologinen
prosessointi, on poistettu (Barker ym., 1992; Cunningham & Stanovich, 1990;
Stanovich & West, 1989).

Dysleksiariski ja kielen kehitys. Vakiintuneen kiytinnén mukaan erityiset lukemisen
vaikeudet (dysleksia) ja kirjoittamisen vaikeudet (dysgrafia) yhdistetdin suomen
kielessd lukihdiridksi, ne ilmenevidt usein yhdessi (Lyytinen, 2000). Lukihdirié
tarkoittaa tilannetta, jossa lapsi ei opi kehitysvaiheelleen kuuluvalla tavalla lukemisen ja
kirjoittamisen taitoja, eik# niiden saavuttamisen esteend ole yleinen &lyllinen
jélkeenjddneisyys (Lyytinen, 2000). Vakavien lukemisen ongelmien taustalla eivit
my0skéddn vaikuta sensoriset, emotionaaliset tai sosioekonomiset heikkoudet tai muut
tiedossa olevat lukemisen oppimiseen vaikuttavat esteet. Tamén mééiritelmén luonteen
vuoksi lukihdiri6td ei identifioida lapsella, ennen kuin hin koulun alettua yrittdd ja
epdonnistun  lukemaan oppimisessa (Scarborough, 1990). Lukihdiri6 n#hdain
tavallisimmin kehityksellisend ongelmana, jolloin lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen
edellytykset ovat olleet hyvin varhaisesta idstd asti puutteelliset, eikd oppimiseen ole
vaikuttanut mikdén myShempi tapahtuma, joka olisi vaurioittanut jo olemassa olevia
funktioita (Korhonen, 1995). Mairitelmédstd riippuen spesifejd lukemis- ja
kirjoitusvaikeuksia esiintyy 3-10% kouluikiisistd lapsista (Korhonen, 1995).



Vakavampia lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia, joihin koulun tavanomaiset keinot
eivit riitd, esiintyy 1-3% lapsista (Lyytinen, 2000).

Selvéi rajaa huonon lukutaidon ja lukemisen hiirion (dysleksian) vililld on hankala
osoittaa (Lyytinen, 2000), ja lukemisen vaikeudesta kirsivien lasten populaatio on
varsin heterogeeninen (Kamhi & Catts, 1989); Dysleksia perustuu geﬁeettisiin,
neurologisiin ja kognitiivisiin mekanismeihin, joiden yhteisvaikutusta pyritiin
nykytutkimuksen valossa selvittiméaén (Pennington, 1999). Dysleksialle ei ole olemassa
yhtd selittivdd syytd, vaan bh#irid on ilmeisesti lukuisten vaihtoehtoisten
hiiriokehityspolkujen tulos (Lyytinen, 2000). Dysleksian periytyvyydestd on paljon
ndytt6d tutkimustulosten perusteclla, ja perheessd esiintyvd dysleksiariski ennustaa
vahvasti tulevaa lukihé&iriota (Gallagher, Frith, & Snowling, 2000; Scarborough, 1989).
Pennington (1999) toteaa, ettdi dysleksian periytyvyys on monimuotoinen
tapahtumaketju, jossa ei ole erotettavissa vain yhden geenin dominanttia vaikutusta.
Oppimisvaikeustutkimuksissa on toistuvasti havaittu poikien osuuden olevan aineistosta
riippuen 2 - 5 -kertainen tyttihin nihden (Korhonen, 1995).

Heikkous fonologisissa taidoissa on useissa eri tutkimuksissa yhdistetty myéhemmin
ilmeneviin dysleksiaan (Catts, 1989; Scarborough, 1989, 1990; Schneider, Roth, &
Ennemoser, 2000; Snowling, 2000). Lukemisvaikeudesta kérsivilld lapsilla on todettu
olevan hankaluutta fonologisten segmenttien erottelemisessa puhutusta kielestii seki
fonologisten representaatioiden koodaamisessa muistiin (Kamhi & Catts, 1989;
Snowling, 2000). Fonologisen muistin ongelmista johtuen myds sanojen mieleen
palauttamisessa ja nimeémisessd voi esiintyd hankaluutta, ja vaikeuksia voivat tuottaa
esimerkiksi nopean nimeidmisen tehtivit, jossa visuaalisesti esitettyjd tuttuja objekteja
pitdid nimetd nopeutetussa tahdissa. Dyslektikoilla saattaa ilmetd ongelmia myds
verbaalisessa toistamisessa vaikeiden sanojen osalta (Snowling, 2000). Fonologisen
prosessoinnin alueella on ennen kouluikéi havaittu vaikeuksia esimerkiksi epdsanojen
toistamisessa sckd verbaalista lyhytkestoista muistia vaativissa tehtivissid (Gallagher,
Frith, & Snowling, 2000). Jo 2 ' vuoden ikiisilli lapsilla, joilla myohemmin on todettu
lukemisen vaikeutta, ilmenee heikkoutta fonologisessa tuottamisessa, kuitenkaan
fonologisessa vastaanottamisessa ei puutteita ole nihtévissd (Scarborough, 1990).

Scarborough (1990) totesi tutkimuksessaan, ettd lapset joilla myohemmin todetaan
lukihdirio, kayttdvidt kielenkehityksen varhaisvaiheessa (30 kk) syntaktisesti

yksinkertaisempia lauseita ja sanojen ddntdminen on heilld epitarkempaa. 3 - 4 vuoden



idstd lahtien niilla lapsilla ilmenee puutteita sanastossa, riimien oivaltamisessa ja
fonologisessa tietoisuudessa (Scarborough, 1989, 1990). Kirjaintunnistustaito ennen
kouluik#s ennustaa myos lukemaan oppimista (Gallagher ym., 2000). Tutkimuksessaan
Gallagher ym. totesivat, ettd jo 45 kuukauden ikdisend kontrollilapset tunnistivat
enemmin kirjaimia kuin familiaalisen dysleksiariskin omaavat lapset. Gallagﬁeﬁn ym.
mukaan puutteet kirjaintunnistustaidoissa saattavatkin olla yhteydessd sanaston
oppimisen vaikeuksiin. Mitién yhteyttd dysleksian esiintymiseen ei ole todettu olevan
esimerkiksi sosioekonomisella asemalla, nonverbaalisilla taidoilla, varhaisella
harjoittelemisella tai lapsuuden aikaisilla luku- ja television katselu tottumuksilla
(Scarborough, 1989).

Tamin tutkimuksen tavoitteena on kuvata #idin ja 3 ' -vuotiaan lapsen vilistd
vuorovaikutusta kirjanlukutilanteessa, jossa luettavana kirjana on riimikirja. Pé#paino
on didin kdyttimassd lukutyylissi ja lapsen osoittamassa kiinnostuksessa lukuhetked
kohtaan. Tarkoituksena on my0s selvittdd, esiintyyké kirjanlukutilanteen
vuorovaikutuksessa tai lapsen kielitaidon kehityksessi eroja kun verrataan diti-lapsi —
pareja, joissa didilld sekd ldhisuvussa on havaittu dysleksia niihin #iti-lapsi —pareihin,
joissa tétd riskid ei esiinny. Tassi tutkimuksessa tarkastellaan myos kirjanlukutilanteen
vuorovaikutuksen ja erityisesti lapsen osoittaman kirjakiinnostuksen yhteyttd lapsen
tuottavaan ja ymmaértivain kielitaitoon saman ikéisend sekd fonologisiin ja ortografisiin

taitoihin vuoden péésta.



2. MENETELMA

2.1. Tutkittavat

Tutkimukseen osallistui yhteenséd 59 diti—lapsi -paria. Lapsista tytt6jé oli 28 (47,5 %) ja
poikia 31 (52,5 %). Témén tutkimuksen tutkittavat jaettiin kahteen ryhmééin
dysleksiariskin suhteen. Riskiryhmiiin kuuluivat perheet, joissa #idilld ja vahintdin
yhdelld ldhisukulaisella on todettu dysleksia (n=28). Kontrolliryhmén muodostivat
perheet, joissa luki-vaikeutta ei ole ilmennyt (n=31). Lasten &idit olivat idltdén
keskiméirin 34.0 —vuotiaita (SD=4.4; vaihteluvili 22-44 vuotta) ja isét 36.6 —vuotiaita
(SD=5.7; vaihteluvili 23-58 wvuotta). Aitien koulutus luokiteltiin yhdistimalla
seitsemiiin luokkaan seki perus- etti jatkokoulutus. Tdhén tutkimukseen osallistuneiden
ditien koulutus oli verrannettu niin, ettd riskiryvhmissi ditien koulutus (ka. 3.9, SD =
1.2) vastasi keskimééirin samaa tasoa kuin kontrolliryhmissé (ka. 3.5, SD = 1.4).
Tutkittavat olivat perheistd, jotka o§at olleet mukana Jyviskyldn yliopistossa
toteutettavassa  Varhainen kielen kehitys ja geneettinen dysleksiariski —
tutkimusprojektissa. Kaikkiaan tdhin tutkimukseen on osallistunut yli 200 perhetti.
Projektiin valittiin Keski-Suomen ditiysneuvoloiden kautta vuosina 1993 — 1996
synnyttiméin tulleista dideistd ne, jotka perheensd kanssa halusivat osallistua lapsensa
seurantaan syntymistd aina kouluikddn asti. Pitkittdistutkimuksessa kerdtddn tietoa
varhaisesta kieclen kehityksestd ja etsitdsin vaikean lukemis- ja kirjoittamisvaikeuden,
dysleksian, varhaisia ennusmerkkejd. Lisdksi tutkimusprojektin puitteissa kehitelldéin
suomalaiseen kdyttoon soveltuvia kielellisen kehityksen arviointimenetelmid (Lyytinen

ym., 1994; Lyytinen ym., 1996).
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2.2. Tutkimusmenetelmiit

Aidin ja lapsen yhteisia kirjantukutilanteita taltioitiin lasten ollessa kolmen Ja puolen
vuoden ikidisid. Lukuhetki videoitiin yleensd tutkimuskerran pédtteeksi. Kolmen ja
puolen vuoden idssd lapset tekivdt myos kognitiivis-kielellisisd testejd, joista tdssd
tutkimuksessa tarkastellaan tuottavan ja ymmiértidvan Kkielitaidon mittaamiseksi
muodostettuja summamuuttujia. Neljén ja puolen vuoden idssé lasten tutkimuskdyntiin
sisdltyl kognitiivisia ja kielellisid taitoja mittaavia testejd, joista tdssd tutkimuksessa
kasitelldéin fonologista tietoisuutta mittaavia tehtdvid (Riimin tuottaminen, Sanan
jakaminen osiin, Sanan alkuiZnteen tunnistaminen ja Morfologiatesti) seké ortografis-
visuaalisia taitoja mittaavia tehtdvid (Kirjaimen tunnistaminen, Kirjoitetun sanan

tunnistaminen, Visuaalinen matsaaminen ja Kirjainten nime4iminen).

2.2.1. Kirjanlukutilanne 3 %; vuoden iiissi

Kirjanlukutilanteen alussa #didit saivat ohjeeksi lukea lapselleen kirjaa samaan tapaan
kuin kotona vastaavassa tilanteessa. Tutkimustilanteissa lapsi istui joko &idin sylissi tai
nojatuolissa #idin vieressi. Muutamassa tapauksessa myos lapsen isd oli mukana
tilanteessa, mutta &iti luki kirjaa. Luettavana kirjana tdssd tilanteessa oli Herra
Heipparallaa ja muita loryja (kustantanut ja suomenkielelle kéz4ntényt Kirjalito). Taméa
kirja oli tutkimustilanteissa dideille ja lapsille uusi, ja sen tyyli poikkeaa aikaisemmissa
kirjanlukutilanteissa kaytetyisté kirjoista, koska siiné on riimiloruja.

Kirjanlukutilannetta taltioitiin, kunnes kirja oli saatu luettua, ellei tilanteeseen tuliut
muuta Kkeskeytystdi (esim. lapsen kylldstyminen tai muusta syystd nauhoituksen
keskeytyminen). Nauhoitetuista kirjanlukutilanteista valittiin viiden minuutin mittainen
otos alusta. Tdmin viiden minuutin osalta tilannetta analysoitiin koodauslomakkeen
avulla, johon kirjattiin didin ja lapsen toimintoja 15 sekunnin mittaisissa jaksoissa.
Koodauslomakkeeseen kirjattiin  my0s tilanteescen kéytetty kokonaisaika sekd
aktiivisen lukutilanteen kesto. Aktiivisesta lukutilanteesta vihennettiin aika, jolloin
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lapsen huomio selvésti kiinnittyi luettavan kirjan ulkopuolisiin asioihin eikd hén

keskittynyt kuuntelemiseen (esim. lapsi ldhtee tuolista).

Aidin lukemisesta tutkittiin, missd méarin hén kéytti seuraavia lukutapoja:

1. Aktivointi
1) Osoituspyyntd. Esim. ~Missd on kettu?
2) Vastauspyyntd. Esim. ”Mitds tuo tekee? ”

3) Orientoiminen. 4iti suuntaa lapsen huomiota esim. ” Mitds tddlla on?” “Kato!”

2. Reagointi

1) Toistaminen. Aiti toistaa verbaalisesti saman, mitd lapsi on sanonut.

2) Vahvistaminen. 4iti vahvistaa ja hyviksyy lapsen sanomisen tai tekemisen
toteamalla esim. ’Niin” "Joo-0”

3) Korjaaminen. 4iti korjaa lapsen tekemdn ei-kielellisen virheen esim. "Ei se ole
ankka. Se on joutsen.”

4) Uudelleen muotoileminen. 4iti korjaa lapsen tekemdin kielellisen virheen. Aiti

tdydentdd lapsen ilmaisua ja korjaa sitd kehittyneemmdksi.

3. Etidnnyttiminen

1) Asian pois vieminen kirjasta. Esim. ”Mekin leivottiin kotona tuollaisia pipareita.”

2) Vertaaminen. Aiti toteaa tai kysyy lapselta vertaillen kahta asiaa esim. ”Onko tuo
vdhdn isin ndkoinen? ”

3) Jarkeileminen. Aidin kommentti vaatii lasta kéyttamadn pdattelyd esim. ”Mitds

suutari tekee? ”

4. Kertominen

1) Nimeiminen. Aiti osoittaa kirjan kuvaa ja nimedd sen esim. ”Tdmd on joutsen.

2) Kuvista kertominen. Aiti kertoo kuvan tapahtumista mukaillen tai omin sanoin
esim. “Tuolta se ladkdri tulee.”

3) Lukeminen. Aiti lukee suoraan kirjan tekstid.
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5.
1)

Takeltelu .
Aiti juuttuu lukiessaan johonkin sanaan, tai jonkun kohdan lukeminen tuottaa selvid

hankaluuksia.

Lapsen toimintoja tutkittiin seuraavien muuttujien pohjalta:

1.
1)

2)
3)

4

2.

1)

2)

3)

4)

1))

Aloitteet

Lapsen oma-aloitteinen ei-verbaalinen reagointi kirjaan. Lapsi osoittelee kirjan
kuvia tai muuten fyysisesti reagoi kirjaan esim. taputtelee tai kddntelee sivuja.
Lapsen oma-aloitteinen verbaalinen reagointi kirjaan. Lapsi juttelee kuvista.
Kysyminen. Lapsi kysyy didilta kirjaan liittyvid asioita esim. ”Mitd toi tossa
tekee?”

Aidin aktivoiminen. Lapsi yrittdd saada didin huomion kiinnittymddn kirjaan.
Esim. lapsi osoittaa kirjan kuvaa ja sanoo "Kato, diti!”
Reaktiot

Aidin ainen jaljitteleminen. Lapsi toistelee didin puhetta tai sanoja.

Aidin puheeseen reagoiminen. Lapsi kommentoi/myétdilee didin puhetta toteamalla
esim. "Niin” “Joo” “Eipds ole!”

Vastaaminen didin osoituspyynt66n. Esim. Aiti kysyy: ”Missd on pupu?”, lapsi
osoittaa kuvaa.

Vastaaminen &idin vastauspyyntd6n. Esim. Aiti kysyy: ” Mikds tuo on?” , lapsi
vastaa: "Se on heppa.”

Negatiivinen suhtautuminen

Lapsi ei halua/jaksa keskittyd lukutilanteeseen esim. “Ei endi lueta.” ”En halua

2
!

kuunnella

Lapsen kiinnostuneisuutta kirjan katseluun arvioitiin asteikolla 1 — 5. Téhén arvioon

vaikutti se, kuinka hyvin lapsi jaksoi tilanteessa keskittyd didin lukemiin loruihin ja

myoOskin lapsen oma aktiivisuus (kommentit, kuvien osoittelu). Myos didin

motivoituneisuutta tehtivaidn arvioitiin asteikolla 1 — 5. Motivoituneisuusarvioon

13



vaikutti didin lukutilanteessa kéyttdmé danensévy ja kirjaa kohtaan osoittama kiinnostus
seké lapsen orientointi.

Reliabiliteettitestausta varten kaksi tutkijaa koodasi itsendisesti 10 % nauhoitetuista
kirjanlukutilanteista. Aidin lukutoimintojen osalta tutkijoiden vilisten koodausten
korrelaatio oli keskiméérin 0.87 (vaihteluvili 0.56 — 1.00). Lapsen toimintbjen osalta

tutkijoiden koodausten vastaavuus oli keskimééirin 0.96 (vaihteluvili 0.86 — 1.00).

2.2.2. Tuottava ja ymmirtiivi kielitaito 3 /2 vuoden ifissi

Tuottava kieli

Boston Naming Test. Bostonin nimentétesti (BNT; Kaplan, Goodglass, & Weintraub,
1983) koostuu 60 kuvasta, jotka lapsi pyrkii yksitellen nime&méén. Jos spontaani
nimedminen tuottaa lapselle vaikeuksia, annetaan hinelle manuaalia noudattaen
semanttinen ja/tai fonologinen vihje. Mittana kiytetdsin sekd spontaanisti ettd
semanttisen vihjeen jilkeen oikein nimettyjen osioiden summaa.

Morfologiatesti. Lasta pyydettiin kuvien avulla taivuttamaan hénelle sanottuja 2 — 3
—tavuisia suomen kielen rakenteen mukaisia sanoja, jotka on poimittu Lénnrotin (1874)
suomalais-ruotsalaisesta sanakirjasta. Sanat eivdt esiinny testiosioissa alkuperdisessé
merkityksessddn. Testi mittaa lapsen kykyéd taivuttaa sanoja, jotka eiviit ole lapsen
tuntemia. Tehtdivéssd sanat esitetdfin suullisesti yhdessdi kuvan kanssa, ja lasta
pyydetddn taivuttamaan sanaa tietyssi# muodossa. Kolmen ja puolen vuoden idssd
testistd kdytettiin aktiivin indikatiivin preesensin, komparatiivin, superlatiivin ja
elatiivin taivutusmuotoja. Testi koostui neljdstd harjoitusosiosta sekd viidestd
tehtdvdosiosta jokaisen taivutusmuodon kohdalla (yhteensd 20 tehtiviosiota).
Harjoitusosioissa lapselle neuvottiin oikea vastaus, jotta testin periaate tuli lapselle
selviksi (Lyytinen, 1988).

Lapsen ekspressiivisen kielitaidon mittaamiseksi muodostettiin  summamuuttuja
Tuottava kieli. Bostonin nimentitestin ja Morfologiatestin pistemiérit standardoitiin

aineiston sisdlld, ja standardipisteiden keskiarvoista muodostettiin summamuuttuja
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(Crohnbach’n standardoitu alpha = .63). Naiden kahden testin vélinen korrelaatio oli
43, p<.001.

Ymmairtivi kieli

Peabody Picture Vocabulary Test-Revised (PPVT; Dunn & Dunn, 1931). Tastd
ymméirtdvid sanavarastoa mittaavasta testistd kéytettiin lyhennettyd versiota. Lapsen
tuli jokaisessa PPVT:n osiossa osoittaa, mikd neljdsta esitetystd kuvasta kuului yhteen
sanotun sanan kanssa.

Ohjeiden ymmdrtdminen. Tamd NEPSY:n (Korkman, Kirk, & Kemp, 1997) osatesti
mittaa lapsen kykyéd prosessoida ja reagoida nopeasti monimutkaistuviin verbaalisiin
ohjeisiin. Lasta kehotettiin kuuntelemaan tarkasti ja osoittamaan sitten usean kohteen
joukosta tiettyd, annetun ohjeen mukaista kohdetta. Lapselle sanottiin esim. “Nayti,
misséd on iso pupujussi” tai "Missd on pieni ja sininen pupujussi”. Ohje annettiin vain
kerran. Osatesti keskeytettiin neljan perdkkéisen epdonnistumisen jilkeen. Jokaisesta
oikeasta vastauksesta annettiin yksi piste, maksimipistemiéiré oli 28 pistetti.

Lapsen ymmirtdvdn kielitaidon mittaamiseksi muodostettiin  summamuuttuja
Ymmartava kielii PPVT:n ja NEPSY:n Ohjeiden ymmértiminen -osatehtivin
pistemédrdt standardoitiin ja niistdi muodostettiin  summamuuttuja (Crohnbach’n

standardoitu alpha = .64). Niiden testien vélinen korrelaatio oli .45, p<.001.

2.2.3. Fonologiset taidot 4 2 vuoden iiisséi

Fonologisia taitoja mittaavat testit on kehitetty LKK-projektissa. Tdhén tyShon valittiin
ndistd kolme alatestia: 1) Riimin tuottaminen ja 2) Sanan jakaminen osiin, jotka
pohjautuvat Bryantin ym. (1990) kehittelemiin fonologisen tietoisuuden tehtédviin seki
3) Sanan alkudénteen tunnistaminen, joka pohjautuu Poskiparran ym. (1994) lukemisen
ja kirjoittamisen diagnostisiin testeihin. Lisdksi tutkimuksessa oli mukana Lyytisen
kehittelemé Morfologia-testi (Lyytinen, 1988), joka mittaa taivutusmuotojen hallintaa.
Riimin tuottaminen (Rhyme production task). Téssd tehtdvissd lapsen oli tarkoitus

keksid jatkoa tutkijan esittdmille pienille runonaluille. Lapselta kysyttiin "Miten timi
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voisi jatkua?” ja luettiin sitten esim. “Kissa istui puussa, iso kala
Tehtédvissid kidytettiin apuna kuvia, jotka eivit kuitenkaan antaneet vihjettd oikeasta
vastauksesta. Tehtdvd koostui kahdesta harjoitusosiosta ja kymmenestd testiosiosta.
Kolmessa testiosiossa kiytettiin epdsanoja, esim. *T#ssd on Ram ja sen veli on i
Pisteytyksessd kéytettiin kahta summapistemédrds. Toinen oli riimivastausten summa,
joka kisitti oikeat riimivastaukset sekd kontekstiin sopivat epédsana-riimivastaukset.
Toinen kiytetty summa oli semanttisten vastausten summa, joka ksitti semanttisesti
yhteyteen sopivat vastaukset.

Sanan jakaminen osiin (Word segmentation). Lapselle esitettiin sanoja kuvakorttien
avulla ja lapsen tuli jakaa sanat osiin. Tehtdvissi oli neljd 2-tavuista sanaa, joista yksi
oli episana (nalle, letku, suihku, painsa) seki neljd 3-tavuista sanaa, joista myos yksi oli
episana (aurinko, orava, lapio, metniula). Tehtdvissid oli myds kaksi sanaa, joista piti
erotella dénne ja tavu (ovi, emo), kaksi sanaa, joissa oli kaksi &innettd (au, no) sekd
kaksi sanaa, joissa oli kolme &4nnettd (asu, suo). Kuvakorttien avulla lapselle osoitettiin
osien médrd, joihin sanat tuli jakaa, esim. "Tdssi on ____? Sano X:
(ndytetsizn korteilla) NAIN MONESSA osassa?” Pisteet annettiin sen mukaan kuinka
monta lapsi 10ysi kysytyistd segmenteistd, yhteispisteiden maksimi oli néin ollen 34
pistettd. Tehtivistd laskettiin erikseen myds oikein tuotettujen tavujen sekd oikein
tuotettujen foneemien pistemédrd. Virheiksi ei laskettu &dinteiden kahdentumista,
adnnereversaaleja, ddnnevirheitd eikd segmenttien loppuun liséttyd /h/- ddnnettd.

Sanan alkuddnteen tunnistaminen (ldentification of initial phoneme). Lapselle
ndytettiin jokaisessa tehtdvéosiossa neljdd kuvaa ja hintd pyydettiin nime&méin ne.
Témén jélkeen tutkija nimesi kuvat esim. ”T#ss4 on lakki, etana, tutti, possu” ja kysyi
sitten "Minka alussa kuuluu e?” Tehtdvi koostui yhdestid harjoitusosiosta ja yhdeksésti
testiosiosta.  Jokaisesta oikeasta vastauksesta annettiin yksi piste, joten
maksimipisteméérs oli yhdeksén.

Morfologiatesti (Lyytinen, 1988). Neljin ja puolen vuoden idssd adjektiivien
taivutusta arvioitiin komparatiivi- ja superlatiiviosioilla sekd adverbimuodoilla.

Verbitaivutuksen arviointiin kdytettiin imperfektimuotoja.
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2.2.4. Ortografiset taidot 4 ; vuoden iiissi

Ortografisia taitoja mittaavat testit on kehitetty LKK-projektissa lukemisen esitaitojen
arvioimiseksi. Tdhén tyohon valittiin neljd alatestid: 1) Kirjaimen MSMCn, 2)
Kirjoitetun sanan tunnistaminen, 3) Visuaalinen matsaaminen sekd 4) Kirjainten
nimeéminen.

Kirjaimen tunnistaminen (Letter identification task). Lapsen oli tunnistettava oikea
kirjain muiden merkkien joukosta. Tunnistettavia kirjaimia olivat A, K, E,R, H, M, O ja
B. Lapselta kysyttiin "Missd on oikea kirjain?” Oikeasta vastauksesta annettiin yksi
piste, joten testin maksimipisteméird oli kahdeksan pistetti.

Kirjoitetun sanan tunnistaminen (Printed word identification task). Lapsen oli
osoitettava oikein kirjoitettu sana véirin kirjoitettujen sanojen tai merkkiyhdistelmien
joukosta. Sanat olivat suomalaisille lapsille tuttuja (lotto, muumi, aku ankka, maito,
duplo, puppe), ja ne esitettiin tutussa fonttimuodossa. Lapselta kysyttiin “Missd
lukee...?” Oikeasta sanasta annettiin yksi piste, joten testin maksimipisteméérs oli kuusi
pistetti.

Visuaalinen matsaaminen (Visual matching task). Lapsen tuli 16ytdd hénelle esitetty
merkki neljédn erilaisen merkin joukosta. Hineltd kysyttiin ”Mistd 16ytyy toinen aivan
samanlainen?” Etsittdvd merkki saattoi olla esim. XOX, ja merkkijono: XXO, XOX,
OXX, OXO. Oikeasta vastauksesta annettiin yksi piste. Maksimipistem#rd oli
kymmenen pistetts.

Kirjainten nimedminen (Letter naming task). Lapselle néytettiin 23 kirjainta, ja hinta
pyydettiin nimedméin ne yksi kerrallaan. Kirjaimet niytettiin aina samassa
jarjestyksessd (A, S, K, E,M, O,P,N, T, U, H,L,R, J,V,0,A G, Y, B, D, F).
Kirjainten esitysjdrjestys perustuu Aapisen opetusjirjestykseen, vierasperiiset, vaikeat
kirjaimet on jitetty pois (Q, W, A, C). Tehtivi aloitettiin aina kysymilld ensin lapsen
oman nimen alkukirjainta. Kirjaimia esitettiin kuuden kirjaimen sarjoissa, mikéli
yksikin kirjain sarjassa oli oikein, edettiin seuraavaan sarjaan. Oikean kirjaimen tai
oikean foneemin tuottamisesta annettiin yksi piste, ja kirjaimella alkavan nimen tai

objektin sanomisesta 0,5 pistettd. Maksimipistemadraksi tuli ndin 23 pistetti.
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3. TULOKSET

3.1. Kirjanlukutilanteen vuorovaikutus

Aidin toiminnot. Aitien lukemiskiyttiytymisesti tyypillisin tapa oli kertominen (ka.
15.15, SD 3.56). Aiti joko luki tekstidi suoraan, kertoi kuvista omin sanoin tai nimesi
kirjan kuvia. Etdannyttdmistd didit kiyttivat suhteellisen vdhén kirjanlukutilanteissa (ka.
1.31, SD 1.66). Myos takeltelua ilmeni melko vihdn (ka. 0.42, SD 0.75). Téssd
takeltelulla tarkoitettiin selvdd jumiutumista johonkin tekstin kohtaan tai sanaan tai
selkedd lukemisen hankaluutta, pienid lukuvirheiti ei huomioitu.

TAULUKKO 1. Aitien lukemiskiyttiytyminen

Lukutoiminto Keskiarvo Keskihajonta Vaihteluvili
Aktivointi 6.64 4.06 0-16
Reagointi 8.71 4.04 1-19
Eti#nnyttiminen 1.31 1.66 0-8
Kertominen 15.15 3.56 3-20
Takeltelu 0.42 0.75 0-3
Motivoituneisuus 3.59 0.62 2-5

Aidin toimintoja kuvaavista muuttujista olivat normaalisti jakautuneita aktivointi,
reagointi, kertominen sekd motivoituneisuusarviointi. Etdfinnyttiminen sekd takeltelu
olivat didin muuttujista jakaumiltaan vinoja, joten niille suoritettiin uudelleenluokittelu.
Aidin etdfinnyttimistd kuvaavasta muuttujasta muodostettiin kolmiluokkainen, jossa
arvon 1 saivat ne didit, joilla etddnnyttdmistd ei esiintynyt, arvon 2 ne #idit, joilla
etddnnyttéimisté esiintyi yhden kerran ja arvon 3 ne &idit, joilla etdinnyttdmisti esiintyi

enemmin kuin yhden kerran. Takeltelumuuttujasta tehtiin kaksiluokkainen niin, ettd

18



arvon 1 saivat &idit, joilla takeltelua ei esiintynyt ja arvon 2 ne &idit, joilla takeltclua
ilmeni. Aidin toimintoja riski- ja kontrolliryhm#n vililli tarkasteltiin t-testin avulla
(Taulukko 2). Suuntaa antava keskiarvoero riski- ja kontrolliryhmén vililld oli didin
takeltelun médrdssd. Takeltelua esiintyi yhteensi 18:lla #idilld, joista 12 kuului
riskiryhmén (t = 1.97, p = .055). '

TAULUKKO 2. Aidin lukemiskéyttiytyminen ryhmittiin

Lukutoiminto Riskiryhmé Kontrolliryhm# t-testisuure ~ Sig.
ka. SD ka. SD
Aktivointi 7.04 4.15 6.29 4.01 701 A86
Reagointi 8.07 4.19 9.29 3.87 -1.161 250
Etilinnyttdminen 1.86 0.80 1.94 0.89 -353 725
Kertominen 14.61 4.26 1565 2.75 -1.098 278
Takeltelu 1.43 0.50 1.19 0.40 1.967 055
Motivoituneisuus 3.50 0.69 3.68 0.54 -1.101 267

Lapsen toiminnot. Taulukkoon 3 on koottu keskiarvot, keskihajonnat ja vaihteluvélit
lapsen toiminnoista viiden minuutin mittaisen otoksen ajaita kirjanlukutilanteessa.
Eniten lapsilla esiintyi reagoimista didin puheeseen (ka. 7.93 reaktiota viiden minuutin
aikana, SD 3.97). Negatiivista suhtautumista kirjanlukutilanteeseen ilmeni lapsilla
suhteellisen vdhén (ka. 0.53, SD 1.67).

TAULUKKO 3. Lapsen toiminnot lukutilanteessa

Lapsen toiminto Keskiarvo Keskihajonta Vaihteluvili
Aloitteet 6.75 4.44 0-19
Reaktiot 7.93 3.97 0-15
Negat. suhtautuminen 0.53 1.67 0-10
Kiinnostus 3.53 0.57 2-5
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Lapsen toimintoja kuvaavista muuttujista aloitteet ja reaktiot seké kiinnostuneisuusarvio
olivat normaalisti jakautuneita. Lapsen muuttujista negatiivinen asenne oli jakaumaltaan
vino, joten sen osalta suoritettiin uudelleenluokittelu. Lapsen negatiivisesta asenteesta
muodostettiin kaksiluokkainen muuttuja, jossa luokan 1 muodostivat lapset, joilla
negatiivista asennetta i esiintynyt ja luokan 2 ne lapset, joilla negatiivisté asennetta
ilmeni kerran tai useammin. Lapsen toimintoja riski- ja kontrolliryhmén vélilla
tarkasteltiin t-testin avulla. Taulukosta 4 nihddin, ettdi ryhmien vililld ei esiinny
merkitsevii eroja. Suuntaa antava keskiarvoero (p = .089) oli lapsen
kiinnostuneisuudessa ryhmien vililld, niin etti kiinnostuneisuus oli suurempaa
kontrolliryhmassé (ka. 3.65) verrattuna riskiryhmaéin (ka. 3.39).

TAULUKKO 4. Lapsen toiminnot ryhmittiin

Lapsen toiminto Riskiryhm# Kontrolliryhm# t-testisuure  Sig.
ka. Sb ka. Sb

Aloitteet 6.46 4.69 | 7.00 4.26 -460 .647

Reaktiot 7.82 4.15 8.03 3.87 -202 .841

Negat. suhtautuminen 1.21 0.42 1.13 0.34 .862 392

Kiinnostus 3.39 0.57 3.65 0.55 -1.733 .089

Sukupuolen vaikutusta lapsen kayttdytymiseen kirjanlukutilanteessa tarkasteltiin t-testin
avulla. Merkitsevd keskiarvoero (t = 2.02, p = 0.048) esiintyi lapsen
kiinnostuneisuudessa siten, ettd tytot osoittivat kirjanlukutilanteessa keskimddréisesti
enemmén kiinnostuneisuutta kuin pojat (ka = 3.68 vs. 3.39). Ryhmittdin tarkasteltuna
tama merkitseva ero ilmeni pelkéstédin kontrolliryhméassa.

Lukutilanteen kesto. Kirjanlukutilanteiden kokonaiskesto vaihteli vililld 2 min. 18 s.
— 14 min. 42 s. (ka. 6.52, SD 2.43). Aktiivisen lukutilanteen kesto saatiin, kun
koodausajasta (5 min. kirjanlukutilanteen alusta) vihennettiin aika, jolloin lapsen
huomio selvésti herpaantui lukutilanteesta. Aktiivisen lukutilanteen keskiarvo oli 4 min.
55s.

20



TAULUKKO 5. Lukutil_anteen kesto

Muuttuja Keskiarvo Keskihajonta Vaihteluvili
Lukutilanteen

kokonaiskesto 6.52 2.43 2.18-14.42
Aktiivisen

Lukutilanteen kesto 4.55 0.7 2.18-5.00

Lukutilanteiden kestossa ei esiintynyt merkitsevid keskiarvoeroja riski- ja

kontrolliryhmén vélilld t-testin avulla tarkasteltuna.

3.2. Aidin ja lapsen toimintojen viilisiii yhteyksis

Aidin ja lapsen kirjanlukutilanteen toimintojen vilisid yhteyksid tarkasteltiin
Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla. Muuttujien viliset interkorrelaatiot on esitetty
taulukossa 6. Luonnollisesti ja teknisistd syistd didin aktivoinnin ja lapsen reagoinnin
vililld ilmeni voimakas positiivinen korrelaatio (r = .84, p = .000), kuten myo6s lapsen
tekemien aloitteiden ja &didin reagoimisen vililld (r = .50, p = .000). Lapsen
kirjanlukutilanteessa  osoittamaan kiinnostuneisuuteen positiivisen korrelaation
muodostivat didin muuttujista lapsen puheeseen reagoiminen (r = .62, p = .000) sekd
didin motivoituneisuus kirjanlukutilanteessa (r = .68, p = .000). Tutkijan tekemd arvio
dgidin motivoituneisuudesta oli yhteydessd myos lapsen reagoimiseen #didin puheeseen ja
kysymyksiin (r = .55, p = .000) seké lapsen tekemiin aloitteisiin (r = .28, p = .035).
Negatiivinen korrelaatio esiintyi didin takeltelun seké lapsen tekemien aloitteiden (r = -
39, p = .002) vidlilld. Tamé merkitsevd negatiivinen korrelaatio ilmeni ryhmittédin

tarkasteltuna ainoastaan riskiryhméssa.
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3.3. Kielitaito

Kielitaitomuuttujista suurin osa oli normaalisti jakautlineita. Muuttujan  Sanan
jakaminen osiin summapisteistd seki oikeiden tavujen summa ettd yhteispistemadrd
olivat kaksihuippuisia, joten niisti muodostettiin kaksiluokkaiset muuttujat. Muuttuja
Kirjainten nimeiminen oli jakaumaltaan vino, joten sen kohdalla suoritettiin
uudelleenluokittelu siten, ettd 0 — 1 oikeaa vastausta muodosti luokan 1, ja kaksi tai
enemmin oikeaa vastausta muodosti luokan 2. Tehtivisti Kirjaimen tunnistaminen,
Kirjoitetun sanan tunnistaminen sekd Visuaalinen matsaaminen muodostettiin
summamuuttuja Ortografiset taidot ( Crohnbach’n alpha = .52).

Tarkastelu ryhmittdin. Taulukossa 7 on kuvattu riski- ja kontrolliryhmien viliset erot
keskiarvojen, keskihajontojen sekd t-testisti saatujen testisuureiden ja niiden
merkitsevyystasojen avulla. Merkitsevd ero ryhmien vililld esiintyl tehtdvédssd Sanan
jakaminen osiin. Kontrolliryhmén lapset tuottivat enemmén oikeita tavuja (ka. 1.87 vs.
1.59, p = .019) seké heidén kokonaispisteméirinsi tissé tehtivéssd oli suurempi (ka.
1.87 vs. 1.56, p = .009) verrattuna riskiryhmén lapsiin.

Sukupuolen vaikutus. Sukupuolen vaikutusta kielitaitomuuttujiin tarkasteltiin t-testin
avulla. Merkitsevéd keskiarvoero esiintyi ymmértidvan kielen muuttujan kohdalla siten,

ettd tyt6illd timé summapistemdérin keskiarvo oli suurempi kuin pojilla (ka. = .21 vs.

I

ka. = -.28, p = .033). Suuntaa antava keskiarvoero ilmeni kirjainten tunnistamisessa (p
.052) siten, ettéd tytot suoriutuivat téstd tehtdvistd keskiméidrin poikia paremmin (ka. =
4.2 vs. ka. = 3.0). Sukupuolen vaikutusta ryhmittéin tarkasteltuna riskiryhmén kohdalla
ilmeni merkitsevéd keskiarvoero kirjainten nimedmisessd (p. = .027). Téssd ryhméssi
tyt6t suoriutuivat tehtévistd keskimé@irdisesti poikia paremmin (ka. = 1.82 vs. ka. =

1.41).

23



TAULUKKO 7. Kielimuuttujat ryhmittéin

Muuttuja Riskiryhmi Kontrolliryhmé t-testisuure  Sig.
ka. SDh ka. SD

Riimin tuottaminen, 4.11 3.18 448 2.38 =511 612

riimien summa

Riimin tuottaminen, 2.32 1.85 243 1.61 -246 .806

sernant. vastausten

summa

Sanan jakaminen osiin, 1.59 0.50 1.87 0.34 -2.439 019

oikeat tavut

Sanan jakaminen osiin,  3.29 299 - 3.94 2.38 -.905 370

oikeat foneemit

Sanan jakaminen osiin, 1.56 0.51 1.87 0.34 -2.741 .009

yhteispisteet

Sanan alkuifinteen 4.79 242 5.13 2.06 -.589 558

tunnistaminen

Morfologia 17.86 13.09 22.43 15.10 -1.230 224

Ortografiset taidot 10.68 4.39 11.65 4.17 -.867 389

Kirjainten nimeiminen  1.57 0.50 1.68 0.48 -.831 409

Tuottava kieli -0.15 0.82 0.17 0.70 -1.598 116

Ymmirtivi kieli -0.07 1.00 -0.03 0.77 -171 .865

Muuttujien viliset yhteydet. Kielellisten muuttujien vilisii yhteyksid tarkasteltiin
Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla. Merkittdvd positiivinen korrelaatio esiintyi
kolmen ja puolen vuoden idssd tehtyjen kielellisten testien pohjalta muodostettujen
summamuuttujien ja neljin ja puolen vuoden idssé tehdyn riimitehtivin vililld. Oikein
tuotettujen riimien kanssa olivat positiivisessa yhteydessd sekd kolmen ja puolen
vuoden idssé arvioitu tuottava kieli (r = .41, p = .001) ettd ymmairtivi kieli (r =.30,p =
.020). Myos ymméirtidvin kielen ja ortografisten taitojen (4 ¥ -vuotiaana) vililli esiintyi
positiivinen korrelaatio (r = .31, p = .018). Neljin ja puolen vuoden iédssé kirjainten
nimeéminen korreloi positiivisesti oikein tuotettujen riimien kanssa (r = .33, p = .011)
sekd sanan alku#inteen tunnistamisen kanssa (r = .33, p = .012). Ryhmittiin
tarkasteltuna positiivinen korrelaatio tuli merkitseviksi ainoastaan riskiryhméssi.
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3.4. Kirjanlukutilanteen vuorovaikutusmuuttujien yhteydet

kielitaitoon

Lapsen  toimintojen  yhteydet  kielitaitoon.  Lapsen toimintojen  yhteyttd
kielitaitomuuttujiin tarkasteltiin Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla. Korrelaatiot
on esitetty taulukossa 8. Lapsen kirjanlukutilanteessa osoittaman kiinnostuksen (tutkijan
arvio) ja 4 ' -vuotiaana riimitehtévistd suoriutumisen vélilld ilmeni merkitsevd
positiivinen korrelaatio (r = .37, p = .004). Ryhmittdin tarkasteltuna timé merkitsevi
korrelaatio esiintyi pelkdstidn riskiryhméssd (r = .42, p = .026), kontrolliryhméssé
korrelaatio ei ollut merkitsevd (r = .26, p = .157). Lapsen negatiivinen asenne
kirjanlukutilanteessa puolestaan korreloi negatiivisesti riimitehtéivdstd suoriutumisen
kanssa (r = -.28, p = .034). Lapsen kiinnostuneisuus kirjantukutilanteessa korreloi
positiivisesti my0s kirjainten nimeémisen kanssa (r = .30, p = .020). Tuottava kieli 3 -
vuoden idssd korreloi positiivisesti lapsen kiinnostuneisuuden kanssa (r = .29, p = .025).
Suuntaa antava positiivinen korrelaatio esiintyi my6s ymmartivan kielen (3 2 v.) ja
lapsen kiinnostuneisuuden vililld (r = .25, p = .061). Ryhmittiin tarkasteltuna ndmdi erot
olivat hieman suurempia riskiryhméssa.

Aidin  toimintojen  yhteydet  lapsen kielitaitoon.  Aidin  toiminnoilla
kirjanlukutilanteessa ei ollut yhteyttd lapsen kielitaitomuuttujiin Spearmanin
korrelaatiokertoimen avulla tarkasteltuna.
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TAULUKKO 8. Lapsen toimintojen yhteydet kielitaitoon koko aineistossa

Muuttuja Lapsen aloitteet ~ Lapsen reaktiot ~ Lapsen negat.  Lapsen
Lapsen kielitaito suhtautuminen  kiinnostus

Riimin tuottaminen, -.094 200 -276* 374%*
Riimien summa
4% v,

Riimin tuottaminen, 110 -258 .073 -.167
Semant. vastausten summa
4.

Sanan jakaminen ostin, -.046 .029 -.043 .003
Oikeat tavut
4%V,

Sanan jakaminen osiin, -242 .086 -.153 -121
Oikeat foneemit
4%v.

Sanan jakaminen osiin, -.066 .029 -.025 -.037
Yhteispisteet
4% v.

Sanan alkuiisinteen -.155 -019 .026 .029
tunnistaminen
4%,

Morfologia -223 -.070 .001 -.110
4%v.

Ortografiset taidot 240 .059 -.052 101
4% v,

Kirjainten nime4minen .000 -.098 -.025 302%
4% v.

Tuottava kieli -.185 -.039 -.200 291*
3.

Ymmirtivi kieli -.050 153 -179 245
3%v.

*p<.05**p<.0l
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POHDINTA

Tamin tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella itien ja 3 % -vuotiaiden lasten
kirjanlukutilanteiden vuorovaikutusta ja lapsen osoittamaa kirjakiinnostusta seké ndiden
yhteyksid lapsen tuottavaan ja ymmértivédin kielitaitoon samanikdisend ja lapsen
fonologisiin ja ortografisiin taitoihin 4 %2 vuoden idssd. Tutkimuksessa selviteltiin my0s
geneettisen dysleksiariskin yhteyksid sek# kirjanlukutilanteen vuorovaikutukseen ettd
lapsen kielitaitoon.

Aitien ja lasten vuorovaikutusta kirjanlukutilanteissa kuvasi vastavuoroisuus. Aidin
lukutilanteissa kéyttima lapsen aktivoiminen oli luonnollisesti voimakkaasti yhteydessd
lapsen reaktioihin, kuten myOs lapsen tekemit aloitteet olivat yhteydessd &idin
reagointiin. Aidin motivoituneisuus kirjanlukutilanteessa sckid lapsen puheeseen
reagoiminen oli yhteydessd lapsen kirjanlukua kohtaan osoittamaan kiinnostukseen.
Aidin motivoituneisuus oli yhteydessd myos lapsen tekemiin aloitteisiin ja lapsen
reaktioihin #idin puheeseen ja kysymyksiin. Crain-Thoreson ja Dale (1992) pityivit
tutkimuksessaan siihen, ettd lapsen osallistuminen kirjanlukutilanteissa maéritti
vuorovaikutuksen laatua vahvernmin kuin vanhemman kéyttimi lukutyyli ja ettd
vanhempien kéyttimd lukutyyli oli suhteessa siihen, miten paljon lapsi osallistui
kirjanlukutilanteeseen.

Aitien lukemiskayttiytymisti kuvasi parhaiten kertominen, jossa #iti nimeds kirjan
kuvia, kertoo kuvista omin sanoin tai lukee suoraan kirjan tekstii. Aidit reagoivat lapsen
puheeseen vastaamalla kysymyksiin tai vahvistamalla ja korjaamalla lapsen ilmaisuja.
Aidit myds aktivoivat lasta kirjanlukutilanteissa kysymalld kysymyksid seki
suuntaamalla lapsen huomiota kirjaan. Etidinnyttdmistd, joka tarkoittaa asian
poisviemistd kirjasta, vertaamista sekd jirkeilemistd, tutkimukseen kuuluvat #idit
kéyttivdt melko vahdn. My6s takeltelua, jossa diti jumiutuu johonkin sanaan tai
lukeminen tuottaa selvid hankaluuksia, esiintyi melko vidhdn. Takeltelun méird oli
selvisti suurempaa dideilld, joilla esiintyi dysleksiaa kuin kontrolliryhmén #ideilla.
Muita eroja ditien lukemiskdyttdytymisessi ei esiintynyt riippumatta siitd, kuuluiko #iti
dysleksiariskiryhmésin vai kontrolliryhmidén. Scarborough ja Fichtelberg (1993)

paityividt samansuuntaiseen tulokseen tutkiessaan dysleksia-perheen ditien kéyttimii
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kielellisid ilmauksia leikkitilanteissa lasten kanssa. Aitien kayttimét ilmaisut eivét
eronneet paljoakaan riippumatta siitd, kuuluivatko #iti-lapsi -parit ryhméin, jossa
perheessd esiintyl dysleksiaa vai kontrolliryhméan. Myoskéin kirjanlukutilanteiden
madrdssd ei ole todettu merkittdvid eroja riippumatta siitd, esiintyykd perheessé
dysleksiaa vai ei (Scarborough, Dobrich, & Hager, 1991). '

Lapsen toiminnoista kirjanlukutilanteessa tyypillisimpid olivat reaktiot didin
puheeseen. Lapsi joko jdljitteli didin &int#, reagoi didin puheeseen tai vastasi didin
osoitus- tai vastauspyyntoon. Lasten tekemien aloitteiden ja reaktioiden méérdssd ei
ollut merkittivii eroa verrattaessa riski- ja kontrolliryhm#d. Aidin ja lapsen
toiminnoissa kirjanlukutilanteissa ei siis esiintynyt merkittivid eroja ryhmien vililla.
Samansuuntaiseen tulokseen péityi myds Laakso (1999) tutkimuksessaan, jonka
mukaan kirjanlukutilanteiden vuorovaikutus, lapsen ollessa 14 kuukauden ikdinen, ei
eronnut diti-lapsi -pareilla riippumatta siit, oliko didilld todettu lukivaikeus (myos
suvussa esiintyva lukivaikeus) vai kuuluiko hén kontrolliryhméin.

Suuntaa antava keskiarvoero ilmeni ryhmien vililld lapsen kiinnostuneisuudessa
niin, ettd tutkijan tekemén arvion perusteella lapsen kiinnostuneisuus oli hieman
suurempaa kontrolliryhméssd verrattuna riskiryhméin. Lyytisen ym. (1998)
tutkimuksen mukaan kielellisesti ja kognitiivisesti taitavat lapset olivat eniten
kiinnostuneita kirjallisesta materiaalista. Scarborough ym. (1991) péityivit
tutkimuksessaan siihen, ettd toiset lapset ovat luonnostaan, kodin ominaisuuksista
riippumatta, kiinnostuneita kirjoista ja kirjanluvusta, kun taas toisilla ilmenee jo
varhaisesta vaiheesta ldhtien haluttomuutta ja jopa vastenmielisyytté kirjanlukutilanteita
kohtaan. Scarborough’n ym. (1991) tutkimuksen mukaan ne lapset, joilla ilmeni
lukemisen vaikeutta koulun alussa olivat olleet vidhemmén kirjanlukutilanteissa
vanhempiensa kanssa kuin hyvin lukemaan oppivat lapset. Ja timi kirjanlukutilanteiden
viahyys jobtui ldhinnd juuri lapsen omasta kiinnostumattomuudesta lukutilanteita
kohtaan.

Lapsen kielitaitomuuttujissa ei ilmennyt merkittivid eroja ryhmien vililla.
Ainoastaan tehtidvdssd Sanan jakaminen osiin kontrolliryhmén lapset suoriutuivat
paremmin verrattaessa riskiryhmén lapsiin 4 2 vuoden idssid. Tdma ero ilmeni tehtdvin
osiossa, jossa lapsen tuli jakaa sanoja osiin tavujen mukaan. Heikkous fonologisissa
taidoissa on useissa eri tutkimuksissa yhdistetty my6hemmin ilmenevién lukivaikeuteen
(Catts, 1989; Scarborough, 1989, 1990; Schneider, Roth, & Ennemoser, 2000;
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Snowling, 2000). Lapsilla, joilla esiintyy lukivaikeutta, on eri tutkimusten mukaan
todettu olevan hankaluutta fonologisten segmenttien erottelemisessa puhutusta kielesté
sekid fonologisten representaatioiden koodaamisessa muistiin (Kamhi & Catts, 1989;
Snowling, 2000). Sanan jakaminen osiin onkin fonologisesti vaativampi tehtévé kuin
esimerkiksi riimien tuottaminen ja sanan alkusizinteiden tunnistaminen (vrt. Chafouleas,
1997). Scarborough (1990) totesi tutkimuksessaan, etti lapset, joilla myShemmin
todetaan lukihdirio, kiyttdvit kielenkehityksen varhaisvaiheissa (30 kk) syntaktisesti
yksinkertaisempia lauseita ja 3 - 4 vuoden iésté ldhtien ndilld lapsilla ilmenee puutteita
sanastossa, riimien oivaltamisessa ja fonologisessa tietoisuudessa. Tassd tutkimuksessa
riimien tuottamisessa, sanan alkudfinteen tunnistamisessa tai morfologiatestissd ei
ilmennyt merkittivid eroja ryhmien vililld 4 %2 vuoden idssé.

Gallagher, Frith ja Snowling (2000) totesivat tutkimuksessaan, ettd
kirjaintunnistustaito ennen kouluikdi ennustaa lukemaan oppimista ja ettdi jo 45
kuukauden idssd familiaalisen dysleksiariskin omaavat lapset tunnistivat vihemmaén
kirjaimia kuin kontrolliryhmén lapset. Tdssd tutkimuksessa lasten kyvyssd tunnistaa
kirjaimia ei esiintynyt eroa ryhmien vililli 4 2 vuoden idssi. Lukemisvaikeudesta
kérsivilld lapsilla on todettu hankaluutta myoOs sanojen mieleen palauttamisessa ja
nimedmisessd (Snowling, 2000). Téssd tutkimuksessa ryhmien vililld ei ilmennyt eroa
tuottavassa kielessd 3 '2 vuoden idissd, jossa mitattiin lapsen kykyd nimetd kuvia
(Bostonin nimentitesti) sekd taivuttaa lapselle tuntemattomia sanoja (Morfologiatesti).
Ymmirtivissd kielessi (PPVT, NEPSY: Ohjeiden ymmirtiminen) ei myoskéin
ilmennyt eroja 3 2 vuoden idssd. Scarborough (1990) totesikin, ettd 2 2 -vuotiailla
lapsilla, joilla myShemmin todettiin lukemisen vaikeus, ilmeni heikkoutta fonologisessa
tuottamisessa, kuitenkaan fonologisessa vastaanottamisessa ei puutteita ollut néhtavissi.

Kielitaitomuuttujien vilisid yhteyksid tarkasteltaessa esille nousi, ettd suoriutuminen
tuottavaa ja ymmaértivad kieltd mittaavista tehtdvistdi 3 % vuoden idssd ennusti
riimitehtéivistd suoriutumista 4 % vuoden idssd. MyOs ymmartédvin kielen (3 % vuoden
idssd) ja ortografisten taitojen (4 %2 vuoden idssd) vilill4 esiintyi positiivinen korrelaatio.
Useissa tutkimuksissa on todettu, ettd kirjaintunnistustaidot korreloivat positiivisesti
fonologisen tietoisuuden kanssa (esim. Burgess & Lonigan, 1998; Lonigan ym., 1998;
Wagner ym., 1994). My0s tissd tutkimuksessa kirjainten nimeiminen Korreloi
positiivisesti riimin tuottamisen ja sanan alkufinteen tunnistamisen kanssa. Ryhmittédin

tarkasteltuna timaé positiivinen korrelaatio tuli merkitseviksi vain riskiryhméssi. Lapsen
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sukupuolen vaikutus ilmeni ymmértivin kielen (3 2 vuoden idssé) ja kirjainten
tunnistamisen (4 %2 vuoden idssd) kohdalla siten, ettd tyt6t suoriutuivat néisté tehtévistd
keskimiirin poikia paremmin. Riskiryhmén sisdlld tytét suoriutuvat Kkirjainten
nimeidmisesti (4 2 vuoden idssd) poikia paremmin. '

Lapsen varhaisella omalla asenteella ja kiinnostuksella kirjoja kohtaan on useiden
tutkimusten perusteella todettu olevan merkittéva vaikutus luku- ja kirjoitustaidon sekd
kielellisten kykyjen kehitykseen. Laakson ym. (1999) tutkimuksen mukaan lapsilla,
jotka osoittivat kirjanlukutilanteessa suurempaa kiinnostusta jaettua lukuhetked kohtaan
14 kuukauden idssd, kielelliset taidot olivat kehittyneempid 4 kuukauden kuluttua.
Taménkin tutkimuksen perusteella lapsen kiinnostuneisuus kirjanlukutilanteessa seké
lapsen osoittama negatiivinen suhtautuminen lukutilannetta kohtaan olivat yhteydessa
kielitaitoon. Lapsen kirjanlukutilanteessa osoittama kiinnostuneisuus oli yhteydessad
riimitehtivistd suoriutumiseen 4 % vuoden idssi niin, ettdi mitd enemmaén lapsi osoitti
kiinnostusta lukutilannetta kohtaan, siti paremmin hén suoriutui riimitehtdvésts.
Ryhmittdin tarkasteltuna timé yhteys oli merkitsevd vain riskiryhmissd. Lapsen
kiinnostuneisuus  kirjanlukutilanteessa  korreloi  positiivisesti my6s kirjainten
nimedmisen (4 % vuoden idssd) kanssa. Lapsen kirjanlukutilanteessa osoittaman
negatiivisen asenteen ja riimitehtdvédstd suoriutumisen vililld puolestaan ilmeni
negatiivinen korrelaatio, eli lapset jotka osoittivat negatiivista asennetta riimikirjan
lukua kohtaan, suoriutuivat riimin tuottamistehtivisti huonommin 4 2 vuoden idssa.
Tuottava kieli 3 '2 vuoden idssd korreloi positiivisesti lapsen kiinnostuneisuuden
kanssa, myds ymmirtdvin kielen (3 %2 vuoden idssd) ja lapsen kiinnostuneisuuden
vililld esiintyi suuntaa antava positiivinen korrelaatio. Lapsen kiinnostuneisuuden
vaikutus kielenkehitykseen ei kuitenkaan vilttimittdi ole aivan suoraviivaista.
Vanhemmat, jotka lukevat paljon lapselle, saattavat herittdd lapsen kiinnostuksen
kirjoihin, mik3 edistdd kielellistd kehitystd (Scarborough & Dobrich, 1994). Toisaalta
taas esimerkiksi lapsen suurempi sanavarasto ja paremmat kielelliset kyvyt voivat jo
aikaisesta vaiheesta ldhtien auttaa héntid seuraamaan tarinan kerrontaa ja niin vaikuttaa
kirjakiinnostukseen (Lyytinen ym. 1998).

Myos vanhemman kiyttdmien lukutyylien on todettu vaikuttavan lapsen kielelliseen
kehitykseen. Lasta aktivoivien toimintojen on havaittu olevan yhteydessi sekd puhutun
kielen mittoihin etti myGhemmin opittavaan lukutaitoon (Amold ym., 1994;
DeBaryshe, 1993). Aikaisempien tutkimusten mukaan variaatiot ditien lukutyyleissd
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voivat tuottaa huomattavia eroja lasten kielellisiin kykyihin. Dialogisen lukutyylin on
todettu kehittdvin lapsen tuottavaa ja ymmértivad sanavarastoa sekd my6skin kirjoitus-
ja kirjaintunnistustaitoja (Whitehurst ym., 1988). Téssi tutkimuksessa didin toiminnoilia
kirjanlukutilanteessa ei kuitenkaan havaittu olevan yhteyttd lapsen kielitaitoon. Myos
Scarborough ja Fichtelberg (1993) péityiviat tutkimuksessaan siihen, etﬁi ditien
kielelliset ilmaisut leikkitilanteissa lapsen kanssa eivdt olleet yhteydessd lapsen
myShemmin saavuttamaan lukutaidon tasoon.

Kirjanlukutilanne toteutettiin yleensd tutkimuskerran péitteeksi, joten lapset
saattoivat olla jo vésyneitd suoritettuaan ensin muita tehtivii, ja timi saattoi vaikuttaa
lasten kykyyn keskittyd kirjanlukutilanteeseen. P#dosin lapset kuitenkin jaksoivat
keskittyd riimiloruihin ja kirjan katselemiseen hyvin. Toisaalta juuri ne lapset, jotka
ovat visyneet muiden tutkimusten jilkeen, ovat saattaneet jittdsi kirjanlukutilanteen
viliin, koska kaikkien lasten kohdalta videolle tallennettuja kirjanlukutilanteita ei
16ytynyt. Téamédn vuoksi saattaa informatiivista tietoa olla jifinyt tutkimuksen
ulkopuolelle.

Ennen kirjaniukutilannetta dideille annettiin ohjeeksi lukea lapselleen kirjaa samaan
tapaan kuin kotona vastaavassa tilanteessa; jotta lukuhetkisti saataisiin mahdollisimman
autenttinen kuva. Kuitenkin tiytyy muistaa, ettd kysymyksessid on yksittiinen tilanne,
jossa diti on tietoinen tilanteen tutkimuksellisesta kédytOstd, ja tim# saattaa vaikuttaa
didin lukutyyliin niin, ettd #iti pyrkii mahdollisimman “suotuisaan” vuorovaikutukseen.
Etenkin lapsen kiinnostuneisuutta kirjanlukutilanteissa arvioitaessa on my6s muistettava
lasten persoonallisuus- ja temperamenttierot. Toiset lapset osoittivat runsastakin
aktiivisuutta kirjanlukutilanteissa, kun taas toiset lapset keskittyivdt tarkasti vain
kuuntelemaan loruja ja katselemaan kuvia. Lapsilla on siis persoonallisia eroja osoittaa
kiinnostuneisuuttaan kirjanlukutilanteissa ja ndiden erojen vaikutus kielenkehitykseen
vaatisi tarkempaa tutkimusta. Kokonaisvaltaisemman kuvan lapsen
kiinnostuneisuudesta kirjoja kohtaan olisi myds saanut, jos kirjakiinnostusta olisi
tutkittu lisdksi kartoittamalla lapsen halukkuutta kirjanlukuun kotona sekéd
kirjanlukutilanteiden méaérai (vrt. esim. DeBaryshe, 1995).

On olemassa viitteitd myOs siitd, ettd tdmd Jyviskyldn yliopiston toteuttama
Varhainen kielenkehitys ja geneettinen dysleksiariski —tutkimusprojekti on toiminut
osittain interventiona dysleksiaperheille. Ne dysleksiaperheet, jotka ovat olleet
halukkaita lihtem#i&in mukaan tdhan pitkittdistutkimukseen, ovat ehkd kerédnneet
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enemmin tietoa dysleksiasta  ja toimineet aktiivisemmin hallitakseen omaa
lukivaikeuttaan sekd kiinnittineet enemmin huomiota lapsen kielenkehityksen
tukemiseen. Tdmai sindnsé positiivinen 1lmi6 saattaa osaltaan olla vaikuttamassa timén

tutkimuksen tuloksiin.
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