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Tiivistelma

Vilhonen Marjukka. Fast ForWword —kuntoutusohjelnmglannin kielen kuullun- ja lue-
tunymmartamisen kuntoutuksessa suomalaisnuomliida pn lukemisen ja englanninkie-
len oppimisen vaikeuksia. Pro gradu —tutkielma.syyR009. Kasvatustieteiden tiedekun-
ta, Erityispedagogiikan yksikkd. Jyvaskylan ylidpis69 sivua.

Tutkimus on osa Jyvaskylan yliopiston Psykologiaitoksen ja Erityispedago-
giikan yksikon huippututkimusyksikon Fast ForWorkielenkuntotutusohjelman inter-
ventiokokeilua. Tutkimuksessa tarkasteltiin ohjefrmtaimivuutta lukioikaisille nuorille,
joilla on kielellisia oppimisvaikeuksia. Interveati vaikutusten tarkastelussa keskityttiin
englanninkielen kuullun- ja luetunymmartamisen kaheniseen harjoittelun aikana, seka
muutosten pysyvyyteen harjoittelun loputtua. Rapsat ei kasitella intervention aikaan-
saamia mahdollisia muutoksia muissa lukemisen rjaitamisen osataidoissa kuten ly-
hytkestoisessa muistissa, fonologisessa prosesssantai nopeassa nimeamisessa, vaik-
ka niitékin koehenkil6iltd mitattiin.

Tutkimukseen osallistuville nuorille suoritettiitkatestaus ennen interventiota,
lopputestaus intervention jalkeen, seka viivastipputestaus noin puoli vuotta inter-
vention paatyttyd. Kielen ymmartamisen taitojadésh kahdella testipatteriston testilla.
Testipatteristoon kuului kaiken kaikkiaan 12 kietgnosa-alueita mittaavaa testia.

Tutkimus on maarallinen, mittausten pistemaaratyapndiin SPSS-ohjelmalla,
josta selvitettiin keskiarvot, keskihajonnat jastomittausten ANOVAnN tulokset. Kes-
kiarvoista laskettiin my6s edistymista kuvaavat rGainnusluvut, vahentamalla aikai-
sempien mittausten keskiarvot mythempien mittaugieskiarvoista. Harjoitusryhma-
laisten osuutta intervention ja seurannan aikamareedistyneiden joukossa tarkasteltiin
ristiintaulukoinnin Khiin nelidlla. Kaikkien mukanalleiden ryhmien pistemaéarien kes-
kiarvot nousivat tutkimuksen aikana. Interventiondn englannin kielen ymmartamis-
taidot kohenivat kontrolliryhmid enemman interventiaikana, mutta vauhdikkaampi
kehittyminen ei ollut pysyvaa. Loppumittauksen javdstetyn loppumittauksen valissa
kontrolliryhmét olivat edistyneet harjoitusryhmadeenman. Harjoitusryhman taidotkaan
eivat kuitenkaan laskeneet harjoitusjakson paéytKielenkuntoutusohjelman voidaan
katsoa tukevan englanninkielen ymmartamistaitojppiraista suomalaisnuorilla, joilla
on kielenoppimisen vaikeuksia.

Avainsanat: Fast ForWord, vieraankielen oppimisgag lukio, kuullunymmartaminen,

luetunymmartaminen
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1 JOHDANTO

Lukemisen vaikeuksia on erityispedagogiikan alalikittu jo pitkaan. Tutkimukset on
toteutettu usein peruskouluikaisilla ja sita nuomg@ha. Viime vuosina on havaittu, etta
peruskoulun jalkeiseen akateemiseen koulutukseleguhau yha enemman opiskelijoita,
joilla on oppimisvaikeus (mm. Heiman & Precel, 2D03petusministeridn tavoite vuo-
sille 2003—-2008 on kehityssuunnitelman mukaan dlhattaa tietoa lukiokoulutuksen
erityisopetuksesta ja sen kohdentumisesta. Koubgtuka tutkimuksen kehittamissuun-
nitelmassa asia ilmaistaan seuraavasti: "Osalletukpiskelijoista nayttda olevan vai-
keuksia selvita lukiokoulutuksen vaatimustason nmike opinnoista. Lukioissa on
opiskelijoita, jotka eivat selviydy ilman erityistdkea opinnoistaan ja ovat sen vuoksi
vaarassa keskeyttaa opintonsa.” (Mehtalainen, 2@detusministerion suuntaviivojen
mukaan yh& suuremmalla osalla ikéluokista tulievaisuudessa Suomessakin olla kol-
mannen asteen koulutus (Knubb-Manninen, 2009).

Nama kansainvaliset ja kansalliset havainnot jansitelmat asettavat haasteen
toisen ja kolmannen asteen yleissivistavaan jeegkaiseen koulutukseen. Vaikka ilmiot
oppimisvaikeuksien takana ovat samanlaiset ikargténédippumatta, nakyvat oppimis-
vaikeudet peruskoulun jalkeisessé, vapaammin dlgatikoulutusmuodoissa eri tavalla,
kuin peruskoulussa. Nuoret ja aikuiset, joilla grpimisvaikeuksia kokevat usein itse-
naisen tyoskentelyn ja joustavat aikataulut ikateiaan haastavampina. Opiskelijat,
joilla on oppimisvaikeus, jattavat peruskoulun g#len opetuksen kesken keskimaarais-
ta useammin tai valmistuvat keskivertoa hitaamr(tteiman & Precel, 2003) Keinoja
niiden nuorten ja aikuisten, joilla on oppimisvaike oppimisen tukemiseen tarvitaan
lisaa.

Tama tutkimus on osa Jyvaskylan yliopiston Psykialodaitoksen ja Erityis-
pedagogiikan yksikon EngLexia- projektia. Projeséigutkitaan Yhdysvalloissa kehitel-
lyn kielenkuntoutusohjelman, Fast ForWord, vaiktausuomalaisten lasten ja nuorten
englannin- ja suomenkielen taitoihin. Tassa tutkismssa kartoitetaan interventio-
ohjelman toimivuutta lukioikaisilla nuorilla, jodl on lukiongelmia. Kaisa Rantamaki
(2008) on kartoittanut Pro gradu —tutkielmassaanaggan koehenkildiden fonologisen

prosessoinnin taitoja ja yleistd englannin kieldai Tassa tutkimuksessa keskitytdan



luetun- ja kuullunymmartamisen taitojen kehittyn@se silla naen, ettd juuri ne taidot
ovat tarkeimpia kaytdnnotn elamassa ja tyomarkKemoilTutkimuksessa tarkastellaan
tarkemmin my0s tietokonepohjaisten ohjelmien jaennéntioiden toimivuutta etenkin
lukioikaisten, joilla on oppimisvaikeuksia, opeteksa.

Tutkimuksessa kaytetaan kahden muun opinnayttég@arnekevaalla 2008 to-
teuttamaa alku- ja loppumittausta seka interveatgaka tutkijan itsensa toteuttamaa
viivastettyd loppumittausta. Viivastetyt loppumitkset toteutettiin talvella 2008 — 2009.
Projektin kattavuuden parantamiseksi ollaan kok@&s@aaiutta interventioryhmaa kont-
rolliryhmineen. Projektin aikaisemmissa tutkimuksison harjoitusryhman kielellisissa
osataidoissa havaittu kohentumista kontrolliryhnwiémrattuna. Myos tassa tutkimukses-
sa havaittiin kielenymmartamistaitojen kohentunegervention aikana. Harjoitusryh-
man ymmartamisentaidot eivat kehittyneet enaavatdron paatyttyd. Loppumittauk-
sen ja viivastetynloppumittauksen valissa kontrgiimien tulokset paranivat harjoitus-
ryhmaa voimakkaammin. Nayttadkin siis, ettd ohjeltmaon hyottya kielen osataitojen

kehityksessa harjoitusjakson aikana ja etta tulodssgit laske harjoittelun paatyttya.



2 OPPIMISVAIKEUDET LUKIOIKAISILLA

Yhteinen tekija tutkimuksen teoriataustana kayssgitutkimuksissa on testien, inter-
ventioiden ja mittareiden kontrolloinnin monivivaiguus. Lahes kaikissa kielellista
ymmartamista kartoittavissa tutkimuksissa nostedsille prosessien monimutkaisuus ja
lukuisien tekijdiden kontrolloinnin mahdottomuusaiWka koehenkil6iden kielelliset

taidot aidinkielessa ja vieraissa kielissa pystytpsteyttamaan testitulosten avulla jaa
moni taustatekija avoimeksi. Tarked osa tekstiem@némista on koehenkilon yleistie-

to ja aikaisemmat tiedot kasitellysta aiheestassidin tutkimuksissa naita taustatekijoi-
ta pyrittiin kontrolloimaan, mutta niiden vaikutastestituloksiin oli silti lAhes mahdo-

tonta arvioida. Tutkimusten vertailukelpoisuus idj usein seké kasiteltyjen tekstien
ettd kaytettyjen testien vaihtelevuuteen. Mydsrigatioiden lyhytaikaisuus ja koehen-
kildiden pienet ryhméakoot heikensivat tulosten stieitavyytta. Teoriaosassa on pyritty
poimimaan erilaisia ndkokantoja seka paatekijgdsta tiedeyhteisossa nayttaa vallit-

sevan jonkinlainen yksimielisyys.

2.1 Oppimisvaikeudet ja koulunkaynti

Peruskoulun jalkeisessa akateemisessa koulutukatstaa nykydan entista enemman
opiskelijoita, joilla on oppimisvaikeuksia (O'BrieBeach & Scharber, 2007; Knubb-
Manninen, 2009). Nuorille lankeavat vapaudet, watsja valinnat, jotka poikkeavat
peruskoulun jarjestelyista ovat usein hankalamgilaille, joilla on oppimisvaikeus,
kuin niille, joilla oppimisvaikeuksia ei ole. Ongeia on erityisesti akateemisissa ja sosi-
aalisissa taidoissa seka oppimisstrategioissaaja fallinnassa. Nuoret, joilla on oppi-
misvaikeus, ovat usein ikatovereitaan stressaaatmpia, itsekriittisempia, epavarmem-
pia, ahdistuneempia ja hermostuneempia. Jo perlisktppuvaiheilla nuoret, joilla on
lukemisen ja/tai kirjoittamisen vaikeuksia ovat gisokokeneet epdonnistuvansa tehta-
vissa, joista heidan ikatoverinsa normaalisti sutakat. Epaonnistuminen vahentaa si-
toutumista opiskeluun, joka puolestaan johtaa yhé&nbmpiin suorituksiin. Nuorten
oppimisvaikeuksien tukemisessa tarkedksi nouseekiativaation sailyttdminen.
(O'Brien, Beach & Scharber, 2007.) Israelilaisetkimuksen mukaan oppimisvaikeudet

eivat nay keskiarvoissa tai suoritettujen kurssreririssa. Oppimisvaikeudet vaikeutta-



vat erityisesti humanistissa aineissa ja vieralgslissa suoriutumista. Opiskelijoiden,
joilla on oppimisvaikeus, on ponnisteltava keskirdiga enemmaén suoriutuakseen
kursseista ja koulutusohjelmista. (Heiman & Pre2603.)

Ward-Lonergan, Lilesin ja Andersonin (1999) tutkkeassa 12 — 14 -vuotiaat
koehenkildt, joilla oli kielenoppimisvaikeuksia, @uutuivat viiden ja puolen minuutin
luentojen toistamisesta huomattavasti heikommin kkétoverinsa, joilla ei ollut kie-
lenoppimisen vaikeuksia. Mikali jo ndin lyhyen a&gkstin ymmartdminen, prosessointi
ja toistaminen tuottavat vaikeuksia, on todenngk@sakateemiseen onnistumiseen pie-
ni. Varsinkin lukioissa opiskelu on usein luentortmista. Tutkimuksessa koehenkilt
eivat saaneet tehda muistiinpanoja, ainoastaannallannauhoitettua luentoa. Tutkijat
pohtivatkin, olisiko muistiinpanojen tekeminen tgisymykset auttaneet tekstien sisal-
l6n kertomista, silla monet aikuisilla tehdyt tutikikset ovat tukeneet muistiinpanojen
merkitystd luennon siséllon muistamisessa. He npdisottavat opettajan ohjeistusta
muistiinpanojen tekoon ja luentojen asiasisallorideekseen niiden oppilaiden kohdalla,

joilla on kielellisia oppimisvaikeuksia.

2.2 Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeus

Tutkimuksen luonteen vuoksi teoriaosassa perehdytsidyisesti lukemisen ja kirjoit-
tamisen vaikeuteen nuorilla ja painotetaan eternjkinmartamiseen liittyvia seikkoja.
Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuden perusteoksissaikaisemmissa aihetta kasitte-
levissa yliopistollisissa tutkimuksissa lukemisenkjrjoittamisen vaikeuksien taustoja
maaritellaan tarkemmin (mm. Ahvenainen & Holopair2®05).

Lukioiden erityisopetuksen tilaa kartoittaneen amiineuvoston tutkimuksen
mukaan 2,8 % lukioiden oppilaista tarvitsisi ety tukea lukemisen ja kirjoittamisen
vaikeuden takia, kokonaistuen tarpeen ollessa 6 (fukana myds mm. stressi ja mo-
tivaatio-ongelmat). Arviointineuvoston tutkimukseeastasivat opettajat, rehtorit ja muu
opetushenkilokunta.. Stakesin lukion oppilailletédgn kouluterveyskyselyn mukaan
lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia on 3 % lukipiskelijoista. (Mehtalainen, 2004.)
Fischer ja Hartnegg (2004) raportoivat auditiivigeattelukyvyn kehittyvat keskimaarin
16 — 18 ikavuoteen asti, joten lukemisen ja kitgoitisen tukeminen on ajankohtaista

viela peruskoulun jalkeisessa koulutuksessa.
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Useat tutkimukset (mm. Ransby & Swanson, 2003; &w,J1998; Gathercole
& Baddeley, 1993; Siegel & Ryan, 1989) viimeisen\@@den aikana ovat todistaneet
lyhytkestoisen muistin ja tydomuistin, etenkin kigégen tyomuistin, toiminnan olevan
tarkedssa asemassa lukemaan ja kirjoittamaan cggsea. Yhteys on todistettu empiiri-
sesti, mutta siita ei tutkimuksen kentalla kuitearkale yksimielisyytta. (Savage, Lavers
& Pillay, 2007.)

Tyomuistin tutkimukset tarjoavat selityksen lukeamsvaikeuksille. Tyomuisti
ei ole kuitenkaan ainoa tekija lukemisen vaikeukgeustalla ja sen vaikutuksiin onkin
suhtauduttava kriittisesti. (Gatherole, Alloway, IW8i & Adams, 2006; Bender, 2004;
Savage, Lavers & Pillay, 2007; Ransby & Swanso0320Tyomuisti ja lyhytkestoinen
muisti eroavat toisistaan siing, etta lyhytkestoistuistia kaytetaan yksittaisten tietojen
hetkelliseen séailyttdmiseen ilman muita samanaikaisimia (mm. Baddelay, 2003).
Tyomuistin avulla seka sailytetaan tietoa ettatkiaéin koodattuja kirjaimia, muodoste-
taan sanoja ja haetaan informaatiota pitkakestaisesistista, esimerkiksi sanojen mer-

Kitysta ja suurempia asiakokonaisuuksia (Savagegrsa& Pillay, 2007).

2.3 Ymmartamisen vaikeudet

Ymmartadminen on yleinen kognitiivinen taito, jokainii samalla tavalla riippumatta,
ymmarrettavan informaation vastaanottomekanismi#teelelliseen ymmartamiseen
tarvitaan pitkalti samoja mekanismeja kuin ymmarta®an yleensa. (Gernsbacher, Var-
ner & Faust, 1990; MacDonald & MacWhinney, 19901 Kuitenkin erityispiirteita,
jotka ovat erityisen tarkeitd hyvan kielellisen yémt@misen saavuttamiseksi (Walter,
2007; Sanders & Gernsbacher, 2004). Kielelliserstineymmartamiseen tarvitaan sa-
manaikaisesti seka kielellisten piirteiden ja tiegwosessointia ettéa tiedon sailyttamista
(Savage ym. 2007). Luetun tai kuullun tekstinkeskustelun rakenne ja kielelliset piir-
teet vaikuttavat ymmartamiseen. Kaikki eivat tiéé#sn kasittele teksteja aivan samalla
tavalla, mutta prosessoinnissa on havaittu yhdemmuktta riippuen kasitellyn tekstin
kielellisista piirteista. (Walter, 2007.) Toinentgispiirre on samanaikaiset tiedostetut ja
tiedostamattomat prosessit, joita hyva ymmartamiedellyttéaa (Gernsbacher, 1995).
Sujuvat lukijat, joille ymmartdminen on vaikeaa sutuvat yleensa heikommin etenkin

tiedostamattomia prosesseja mittaavissa testems@ {uill & Oakhill, 1991). Myo6s
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lukijan tai kuulijan tarkoituspera ja motivaatioikattaa tyémuistin toimintaan ja tekstin
syvalliseen ymmartamiseen. Nayttaakin, etta heikgimuistin ongelmat hairitsevéat
ymmartamista etenkin silloin, kun tekstia kasit@tigotakin yksittaista tarkoitusta, kuten
opiskelua, varten. (Savage ym., 2007.)

Kielellista ymmartamista tulkittaessa on aina neiisiva erilaiset tekijat ym-
martamisen taustalla. Henkildiden, joilla on heilggtmartamistaidot, joukossa on seké
heikkoja dekoodaajia, etta sujuvia lukijoita. Taisetkijat jakavat kielivaikeudet ym-
martamisen ongelmiin, joihin liittyy tai ei lityekoodauksen pulmia (mm. Swanson &
Ashbaker, 2000; Swanson & Howell, 2001), toises taaikkoihin dekoodaustaitoihin ja
heikkoihin ymmartamisen taitoihin (mm. Cain, OakRilBryant, 2000; Nation, Adams,
Bowyer-Crane & Snowling, 1999). Tallaiset jaottelknot johtavat erilaisiin tulkintoihin
ja testausolosuhteisiin, ndin ollen myos tulokselivaikeuksia ja ymmartamista mittaa-
vissa tutkimuksissa vaihtelevat. (Savage ym. 2007.)

Aidinkielen kuullunymmartaminen on yksi tarkeimnéisikateemisista taidois-
ta yleissivistavassa opetuksessa, jossa luentojentéleminen, ymmartaminen ja tulkit-
seminen ovat avainasemassa (Jung, 2003; Nelso8).108pilailla, joilla on lukemisen
ja kirjoittamisen vaikeuksia, kielenoppimisen omgel tai muita oppimisvaikeuksia on
todettu olevan vaikeuksia prosessoida puhuttusgkiehokkaalla ja vaikuttavalla tavalla
(mm. Bashir & Scavuzzo, 1992; Copman & Griffith,9%9 Ehren, 1994). Puhutun kielen
prosessointia ja ymmartamista oppilailla, joilla @opimisen ongelmia, on tutkittu ker-
tomusten, lyhyiden tekstien, kuvainnollisen kietska yksittaisten lauseiden ja sanojen
avulla. Oppilaiden, joilla on kielenoppimisen ong&, on raportoitu suoriutuvan pa-
remmin teksteistd, jotka etenevét jarjestelmaltig9®ard-Lonergan, Liles & Anderson,
1999). Heidan suoriutumisensa on kuitenkin keskmdat heikompaa myos lyhyiden
ja yksinkertaisten tekstien ymmartamista mittaavisgkimuksissa (Copman & Griffith,
1994; Ward-Lonergan, Liles & Anderson, 1999).

Kielellista ymmartamista selittavia malleja on tagja ne sisaltavat tavallisesti
kasityksen tekstin mentaalisten kuvausten rakersista (lisdtietoa mm. van den Broek
ym., 1998; Linderholm ym., 2004; Gernbacher, 1983¢nkin GernbacheriBtructure
Building Framework-mallia (STB) tukee laaja empiirinen aineisto. Mpkrustuu kol-

melle osaprosessille, jotka tulisi suorittaa hyyammarryksen saavuttamiseksi. Ensim-
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mainen osaprosessi on perustuksen luonti mentbalis@&enteelle, toinen uuden tiedon
yhdistaminen rakenteilla olevaan perustukseen lja&® siirtyminen uusien alarakentei-
den maarittelyyn. (Grensbacher 1997, 267.) Kiede#liti heikot oppilaat eivat onnistu
yhdistelemaan toisiinsa liittyvaa tietoa ja niinfheodostavat useita alarakenteita ja hei-
dan mentaaliset rakenteensa muodostuvat epamiaralSiB: n mukaan henkilé voi
myO6hemmin palauttaa mieleensa lukemansa tai kuuisangrinan sisallon oman men-
taalisen rakenteensa avulla. Mallia mukaillen hgbinérjestellyn mentaalisen rakenteen
katsotaan olevan yksi tekijd heikon lukijan vaiksiuk palauttaa mieleen lukemansa tai
kuulemansa tekstin padkohtia. (Grensbacher, 19%itevy 2007.)

Muistin ongelmat ovat yksi taustatekija heikkooel&llisen viestin ymmarta-
miseen. Walter (2007) selittaa etenkin vieraankieékstin ymmartamista heikolla tyo-
muistilla. Heikoilla lukijoilla voimavaroja kuluuunsaasti dekoodaukseen ja yksittéaisten
sanojen ymmartamiseen, jolloin tydmuistissa ei ant#kapasiteettia kokonaisuuksien
prosessointiin. Myos aikaisemmissa tutkimuksissalaydetty yhteyksia heikon ty6-
muistin ja tekstin ymmartamisen valilla (mm. Palp2000; Savage ym., 2006). Savage
ym. selittavat tyomuistinyhteyttd ymmartamiseen mgdla, ettd tydmuistia kaytetadan
tiedon palauttamiseen pitkékestoisesta muististamértamisen kannalta aikaisempien
tietojen mieleen palauttaminen on tarkeaa, prosssdiedon kytkemiseksi kokonai-
suuteen. TyOmuistin on raportoitu kehittyvan ainaighdeksééntoista ikavuoteen asti
(Siegel, 1994), ehka jopa huomattavasti pidemp8aragson, 1999), nain ollen kielelli-
nen ymmartadminen ja tydmuistin harjoittaminen lukdasilla nuorilla on tarkoituksen-
mukaista. (Walter, 2007.)

2.4 Vieraan kielen oppimisvaikeus

Oppimisvaikeudet esiintyvat harvoin puhtaina jadajalaisina ja niin myos vieraiden
kielten oppimisvaikeudet ovat usein osa laajemygaanoisvaikeutta. Samat tekijat ovat
tarkeita aidinkielen ja vieraankielen oppimisegeten pulmat aidinkielen oppimisessa
nakyvat suurella todennakoisyydella myds ongelmieeaan kielen oppimisessa. (Gan-
show, Sparks & Javorsky, 1998; Walter, 2007.) Md=a kielten oppimisvaikeuksia
ennustavia tekijoitd ovat Downeyn ja Snyderin (206iukaan ongelmat aidinkielen

oppimishistoriassa, erityisesti vaikeudet lukemappimisessa, oikeinkirjoittamisessa ja
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fonologisissa taidoissa. My6s suvussa kulkeva ogviaikeus ja koulussa aiemmin saa-
tu erityisopetus ennakoivat vieraan kielen oppiraikguksia. Aikuisilla heikot aidinkie-
len dekoodaus taidot nakyvat vaikeutena uuden rkiefgpimisessa etenkin kielenoppi-
misen alkuvaiheessa (Meschyan & Hernandez, 2002).

Osa oppilaista onnistuu kompensoimaan kielellisikeuksia erilaisilla oppi-
mis- ja toimintastrategioilla aidinkieltd oppiessa&amat strategiat toimivat harvoin
uudessa kielisysteemissa, jolloin vaikeudet ilmémevierasta kieltd opiskeltaessa.
(Lundberg 2002, 175; Sparks, 2001.) Osa opiskdioikayttamista oppimisstrategiois-
ta saattaa patea paremmin uuteen opeteltavaaerkiddein omaan aidinkieleen (Miller-
Guron ja Lundberg, 2000). Lukioikdiset nuoret kayit aikaisempaa tehokkaammin
kompensoivia oppimis- ja suoriutumisstrategioitanf@an aikaan sanojen ortografisen
muodon ulkoa opettelu auttaa tunnistamaan myodsawsaioja. (Goswami, 1999; Sey-
mour, Aro & Erskine, 2003.)

Aidinkielen ja vieraiden kielten oppimisen ongelmighteisesiintyvyys seka
samankaltaiset vaikeudet kertovat, etta syyt vilemraikielten oppimisvaikeuksien taus-
talla ovat kielellisia, eivatka esimerkiksi kognitsia tai heikkoon alykkyyteen liittyvia.
Matalat odotukset itseltd ja heikko motivaatio sewat yleenséa vaikeuksia, eivatka siis
ole selittajind vaikeuksille oppia vieraita kieliggparks, 2001.) Miller-Guron ja Lund-
berg (2000) sen sijaan kyseenalaistavat aidinkigleneraankielen oppimisvaikeuksien
selkean yhteyden. Heidan tutkimuksissaan henkdoka oli lukemisen ja kirjoittamisen
vaikeuksia aidinkielesséan suoriutuivat hyvin veliéwasti vieraankielen taidoissa. Hei-
dan tutkimuksessaan osa koehenkil6istd, joillacalettu aidinkielen oppimisvaikeuksia,
saavutti joissakin vieraan kielen testeisséd notijdiden tason. Tutkittavien aidinkieli
oli ruotsi ja vieraana kielend englanti. Kompengmvoppimisstrategioiden kayttd saat-
taa ainakin osaksi selittdd erilaista suoriutumiidinkielesséd ja vieraassa kielessa
(Goswami, 1999; Seymour, Aro & Erskine, 2003).

Walter (2007) raportoi aidinkielen tekstinymmartastrategioiden epataydelli-
sen kayttdonoton vierasta kielta luettaessa tankaliaessa heikentavan vieraankielen
ymmartamista. Aikaisemmissa tutkimuksissa (mm. Asade, 2002; Cavallera & Leigu-
arda de Orué, 2006; Sheory & Edit, 2004) on ajatéltlinkielessa kaytettyjen kielen

ymmartamista tukevien taitojesiirtyvan vieraankielen kaytt6on. Walter painottaa kui-
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tenkin naiden taitojelkayttoonottoavierasta kielta kasiteltdessad. Han argumentoi vie-
raankielen verbaalisen tyomuistin olevan paaasatlirajoittava tekija ymmartamistai-
tojen kayttoonottoon vieraita kielida opeteltaesgéalterin (2007) tutkimuksessa erot
aidinkielen ja vieraankielen ymmartamisessa ovatrodliryhmia suuremmat oppilailla,
joilla on heikko tydmuisti. Teorian mukaan tyomuistyttyy dekoodauksesta seka yksit-
taisten sanojen ja lauseiden ymmartamisesta, jokokonaisuuden kasittelyyn ei enda
jaa resursseja (ks. myos Walter, 2004; Ericssonegaiey, 1999). Suoriutuminen laskee
selkeasti, jos tekstien ymmartamista mittaavissaatessa kaytetaan yli sadan sanan
teksteja. Lyhyempaa tekstia ja asiasisaltod onhgligompi prosessoida. Suoriutuminen
ei muuttunut sadan sanan ylittamisen jalkeen k8@b200 ja 300 sanan teksteissa eivat
eronneet merkittavasti. Samansuuntaisia tuloksiaittan myos koehenkil6illa, joilla ei
ole kielenoppimisen ongelmia. (Walter, 2007.)

Walterin (2007) tutkimuksen mukaan noin sadan sdekstin ja aanitteet oli-
sivat tehokkaimpia kuntouttamaan vieraankielen ymamiista. Myos fonologisen sys-
teemin opettelu ja dantadmisen harjoittelu ovatdarksa ymmartamisprosessia. Nailta
osin kaivataan lisatutkimuksia. Vandergrift (200@)tailee tutkimuksessaan aidinkielen
ymmartamistaitoja ja vieraankielen yleista osaaangeraankielen ymmartamisen taus-
talla. Etenkin luetunymmartdmisessa kielenoppimisarnaisemmissa vaiheissa vie-
raankielen yleinen osaaminen ennakoi aidinkieletulmymmartamistd herkemmin vie-
raskielisen tekstin ymmartamista. Kielitaidon kghassa, tekstien monimutkaistuessa ja
ymmartamisen syventyessa myos aidinkielen ymmasgmyhteys vieraankielen ym-
martamiseen korostuu. Vaativammissa teksteissankysyei ole endaa sanojen ymmar-
tamisesta vaan kokonaisuuden hahmottamisesta, jodmditaan enemman yleisia kie-

lellisia taitoja, jotka patevat myds aidinkielen prartamistehtavissa (Walter, 2007).

2.4.1  Kuullunymmartaminen

Kuullunymmartamisen erityisvaikeuksien taustallausein auditiivisen kanavan toimin-
taongelmia. Ongelmana voi olla esimerkiksi tehotisthtoimiva vastaanottokeskus tai
kuulokanavan hidas aktivoituminen seka aktiivisuudddpidon vaikeus. Tallaisella
oppilaalla auditiivisen kanavan kautta tulevienstien jdsentaminen ja tulkinta saattaa

olla vaikeaa (mm. Ward-Lonergan, Liles ja Anderssb®99). Kuullunymmartamisen
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erityispiirteend ovat monipuoliset tiedolliset peesoinnit. Kuullunymmartamistehtavis-
sa on sanojen tunnistamisen lisdksi seurattavaisalkielellisia vihjeita, kuten paino-
tusta ja intonaatiota. Aanteiden epamaaraisyydasaatyos vaikeuttaa sanojen tunnis-
tamista. (Vandergrift, 2006.) Puheen rytmi saajtéala oppilaalta kokonaan huomaa-
matta, jolloin hén ei erota sanoja tai lauseitaistdéan ja informaation tulkinta vaikeutuu
entisestaan (Moilanen, 2002). Kuullunymmartamisteissa ei tavallisesti pysty palaa-
maan takaisin vaan teksti etenee nauhan mukar@palkutun tekstin tempoa pysty itse
saatelemaan. Puhuttuun kieleen kuuluu myés epagalmallisuutta, eparointid, korja-
uksia, taukoja ja lyhyita ajatuksia. (Vandergr#@06.) Olennaisen asian poimiminen tai
kuullun viestin kokonaisuuden hahmottaminen tadsia tekstistd tuottaa vaikeuksia
etenkin oppilaille, joilla on kielellisia oppimisevaikeuksia (Moilanen, 2002; Ward-
Lonergan, Liles & Anderson, 1999).

Kuullunymmartamisen vaikeuksia vieraissa kielisedeannakoida oppilaan hi-
taasta reagoinnista hanta puhutellessa tai ongaelmastata kahteen kysymykseen ker-
ralla. Syy-seuraussuhteiden tai epdaloogisuuksieomiaamatta jadminen ovat myos
merkkeja ymmartamisen vaikeuksista (Ward-Lonergi#las ja Anderson, 1999). Oppi-
laalla saattaa myo6s olla ongelmia seurata viswaalja auditiivisen kanavan viesteja
samanaikaisesti. Toisilla kahden kanavan samameskakaytto saattaa tukea ymmarta-
mista. Kuullunymmartadmisen taustalla olevasta opgpraikeudesta viestivdt mm. oppi-
laan turhautuminen ja vasyminen tai keskittymisenphantuminen kuuntelutehtavien
aikana. (Moilanen, 2002.) Ymmartamisen vaikeudéi\&it, vaikka tekstit olisivat ly-
hyita ja yksinkertaisia (Ward-Lonergan, Liles jadiemson, 1999).

Kuullunymmartamistd voidaan harjoittaa tehtaviemtdeksella, pidennetylla
vastausajalla ajalla, ennakoinnilla ja kuunteluigikikasittelylla (esim. keskustellaan,
mit& kuultiin). Myo6s tekstien aaneen lukeminen i@dn prosodiikan kasittely saattavat
auttaa oppilasta hahmottamaan kuulemaansa infowteagtaremmin. Oppilasta tulisi
ohjata kiinnittamaan huomiota kielen oleellisiinrigisiin. Kuulokanavan mahdollisim-
man monipuolinen aktivointi ja tukeminen seka kastaua ilmapiiri ovat avaintekijoita
kuullunymmartamisen kehittdmisessa. (Moilanen 20B2iuntelustrategioita ja meta-
kognitiivisia keinoja harjoittelemalla voidaan edid myos vieraankielen kuullunym-

martamista (Vandergrift 2006).
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Tekstin kasittelyd voidaan helpottaa ja monipualiskertomuksellisilla teks-
teilla, yksittaisilla kappaleilla sekd kuvainnodlita kielellda. Ymmartamistad ja muista-
mista voidaan tukea myos yksittaisilla, iskevil@nesilla ja lauseilla. Yleisesti ottaen
nuoret, joilla on kielellisia oppimisvaikeuksia yraméavat paremmin mahdollisimman
selkeasti jasenneltya tekstia. (Ward-Lonergan sbgeAnderson, 1999.) Tekstin ydinsa-
nomaa voidaan tuoda esiin ja selkeyttaa kayttamé&rkkausvihjeitd” (signaling cues).
Nailla asiakokonaisuuksia ja asiayhteyksia ilmaitsekielellisilla elementeilla koroste-
taan asioiden yhteyksia, niiden tarkeytta sekdoataan annettuja ideoita ja tiivistetaan
jo kuultua. Vihjeet voivat olla kokoavia lauseii@ kappaleita tai yksittaisia sanoja ja
esimerkkeja. Tutkimuksissa vihjeistad on ollut aptenkin muistiinpanojen tekemisessa,
asioiden muistamisessa seka ydinasioiden poimisasadhjeistd on eniten apua kasi-
teltdessa teksteja, jotka olivat monimutkaisiskésittelivat vaikeita asioita. Vihjeet aut-

toivat etenkin koehenkil6ita, joilla oli kielell&ioppimisvaikeuksia. (Jung, 2003.)

2.4.2  Luetunymmartaminen

Charles Anderson kysyi 1984 ovatko vieraan kieletunymmartamisen vaikeudet pi-

kemmin lukemisen vaikeuksia vai kielellisia vaiksig Osittain Anderssonin kysymyk-

sen seurauksena luetunymmartamisen tutkimus oastilkut ja monipuolistunut. Tut-

kimuksissa on usein nahty luetunymmartamisen paeantikusujuvuuden parantuessa
(mm. Walter, 2004). Taman ajatellaan johtuvan sitd energiaa kuluu yksittaisten
sanojen dekoodaukseen ja lauseiden ymmartamisekwinjei endd jaa kapasiteettia
tutkiskella lauseiden valisid yhteyksia, joka omystana pidempien tekstien ymmarta-
miselle. Luetunymmartadminen ei siis ole summa vé&isiten lauseiden ymmartamisesta
— lukija voi ymmartaa jokaisen lauseen ymmartamiéitenkaan kokonaisuutta. (Wal-

ter, 2007.)

Goughn ja Tunmerin (1986) yksinkertaisen mallin @k luetunymmartami-
nen koostuu vain kahdesta valttamattomasta teltijdstkoodauksesta ja kuullunymmar-
tamisestd. Ymmartava lukeminen vaatisi ainoastagwitkttujen sanojen ymmartamista
seka kielen semanttisten ja syntaktisten piirteigeslysointia kokonaisuuksien muodos-
tamiseksi. (ks. myos Adams, 1990; Hoover & GoughfQl) Heikot dekoodaustaidot

heikentavat ymmartamista, silla sanat saatetaagaluiarin ja merkitysten maarittelyyn
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jad vahemman resursseja. Toisaalta, ellei sanogrRitys tai yhteys tule selvaksi saat-
taa kokonaisuuden ymmartaminen jadda heikoksi,kaakaikki sanat olisikin luettu
oikein. Mallin mukaan vaikeudet sailyvat vaikka $8Kuettaisiinkin 4dneen. (Cutting &
Scarborough, 2006.) Kuullun ymmartamistehtavienllavioarjoitellut ymmartamisstra-
tegiat auttavat etenkin heikkojen lukijoiden lugtomméartamistaitoja, kun harjoittelun
aikana energia ei kulu vaivalloiseen dekoodaukgéamoutse, van den Bos & Brand-
Cruwel, 1998).

Suomalaisen kirjallisuuden mukaan luetunymmartamioe selkeasti yhtey-
dessa lukivaikeuteen. Luetunymmartamisen taustallalla heikko tydmuisti, ajatusten
organisointivaikeudet tai visuaalisen kanavan bai@ppilaan voi olla vaikea tunnistaa
sanoja tai muodostaa mielekkaita kokonaisuuksiarhdstaan tekstistda — lauseen lop-
puun paastessadan han on jo unohtanut, mita alasséis. Lukeminen vie paljon aikaa
ja voi olla hyvin mekaanista, eikda ymmarrysta juapahdu. (Moilanen, 2002.)

Vaikeutta vieraiden kielten luetunymmartamisessiaan ennakoida hyvin
aidinkielessa esiintyvien lukemisen vaikeuksistar{&@ow, Sparks & Javorsky, 1998;
Moilanen, 2002; Walter, 2007). Oppilas, jolle d&mégkeminen on vaikeaa ja lukemi-
nen ylipdataan vastenmielistd on mahdollisestirhiken vaikeus, joka todennakoisesti
nakyy myds vieraankielen opiskelussa. Oppilas aaditikiessaan arvailla sanojen ja
lauseiden loppuja tai lukea usein vaarin. Han eosk§ian lukemisen jalkeen muista,
mit& tekstissad on sanottu. (Moilanen, 2002.) Viekagen luetunymmartamista haittaa
etenkin heikko sanavarasto. Taitavat lukijat pyatyymmartamaan vieraita sanoja kon-
tekstissa, mutta heikoille lukijoille ongelma onusempi. Rikkaalla sanavarastolla on
yhteyttd sanojen syvempaan ymmartamiseen — kutgaldiset ominaisuudet, morfolo-
giset vaihtoehdot, synonyymit ja vastakohdat — jdiedpottaa luetunymmartamista.
(August, Carlo, Dressler & Snow, 2005; Developm&ssgociates, 2003).

Kieleen perustuva ymmartaminen vaatii eri tiedossam tasolla olevia mene-
telmia ja siksi luetunymmartamista harjoiteltaessatarked kiinnittd&d huomiota seka
tiedostettuihin ettd tiedostamattomiin prosessefWialter, 2007). Luetunymmartamista
voidaan harjoittaa lukurauhan antamisella seka kstamalla oppilasta lukemaan itsek-
seen daneen (Kim ym., 2006; Moilanen, 2002). Aamglkeamisen katsotaan olevan yksi

tarkeimmistd menetelmista luetun muistamiselle (Bud-uchs & Hosp, 2001). Myo6s
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pari- ja ryhmatyoskentely luetunymmartamisen telsti#v tehostavat opetusta ja moti-
voivat oppilaita. Pienryhmassa oppilaat voivat kestklla tekstin siséllésta ja oppia toi-
siltaan. (Kim ym., 2006.) Ennakointi, esimerkikakémalla otsikot tai kappaleiden en-
simmaiset lauseet, saattaa helpottaa oleellisemiposta ja kokonaisvaltaista ymmar-
tamista. Lukemisen aikana tai sen jalkeen tehdgisamat, kuvat tai miellekartat toimi-

vat muistin tukena oppilaille, joilla on vaikeuksiakemisen ymmartamistehtavissa.
Tarkeimpien lauseen jasenten poimiminen tekstigtéaa kiinnittdmé&an huomiota lau-
seen paasanomaan. (Kim ym., 2006; Moilanen, 20@2ndutse, van den Bos & Brand-
Cruwel, 1998.)

Heikoilla luetunymmartdjilla on liian vahan tietdst§i naistd ymmartamista
helpottavista keinoista, eivatka he kayta niitakgétka tietavat. Monesti he vain jatka-
vat lukemista, vaikka eivét olisikaan ymmartanakaisempia siséltdja. Osa huonoista
lukijoista sekoittaa lukutaidon ja oppivan lukenmdeeskendaan — he ajattelevat, etta lu-
taidosta ymmartavaan lukemiseen tarvitaan systeistaaharjoitusta metakognitiivisis-
sa taidoissa. (Aarnoutse, van den Bos & Brand-Ckul@98; Kim ym.,2006.) Monipuo-
linen ja toistava lukeminen (Therrien & Kubina, B)@eka lukemisen iloon panostami-
nen auttavat lukemisenharjoittelemiseen motivosmigKim ym., 2006; Moilanen,
2002).

Edelld kuvatut harjoitteet edistavat pdaasiasssiettuja prosesseja. Tiedos-
tamisen eri tasoja voidaan harjoittaa muun muasssdilla, joiden osat ovat ristiriidas-
sa keskenaan. Tutkimusten mukaan henkil6t, joil&kielen ymmartamisen vaikeuksia,
mutta ei ongelmia dekoodauksessa, huomaavat idatirkeskimaaraistad harvemmin.
(Walter, 2007.)

2.4.3  Kuullun- ja luetunymmartamisen yhteys

Puhutun ja kirjoitetun kielen rakenteissa, omaks@ssa ja kaytdssa on tunnetusti eroja
(Tannen, 1985). Puhuttu kieli on usein kontekstisithista ja sitd tukee erilaiset non-
verbaalit viestit. Kirjoitettu kieli sen sijaan diormaalimpaa ja vahemman konteks-
tisidonnaista. (Snow, 1983.) Useissa tutkimuks{asa. Diakidoy, Stylianou, Karefilli-

dou & Papageorgiou, 2005; Ransby & Swanson, 2008ndutse, van den Bos &
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Brand-Cruwel, 1998) on kuitenkin todettu yhteytéiden osaamisessa. Tutkimuksissa
kuullunymmartamiseen tarvittavat taidot ndhdaanasikemisen teoreettisiin malleihin
ja ne nahdéaan perustana luetunymmartdmisen tadaépsen koulua edeltavat puhu-
tunkielen kokemukset ja taidot kouluun saapuesswlarivat myohempaa lukemaan
oppimista. (Hoover & Gough, 1990; Joshi ja Aaro@0@, Aarnoutse, van den Bos &
Brand-Cruwel, 1998.) Kuullun- ja luetunymmartamisearvitaan samankaltaisia osatai-
toja, mutta ne edustavat erilaisia prosesseja ({@in&990; Diakidoy ym., 2005.) Tutki-
muksissa on havaittu kuullunymmartamista valmeetaviehtdvien parantavan myos
luetunymmartamista (Diakidoy ym., 2005; Ransby &asson, 2003; Aarnoutse, van
den Bos & Brand-Gruwel, 1998) ja toisaalta runshéwemisen olevan yhteydessa hy-
vaan kuullunymmartamiseen (Hendrick & Cunningha@93]).

Nuorilla lapsilla kuullunymmartaminen on parempaankluetunymmartami-
nen. Lukutaidon kehittyessa yhteys kuullun ja lagtamartdmisen valilla kuitenkin
voimistuu (Diakidoy ym., 2005). Erot kahden eritiskielellisen viestin ymmartami-
sessa ndhdaan vahenevan idn myota myos sikskasttaessaan lapset kayttavat enem-
man kirjallista kieltd. Jo aikaisemmissa tutkimsksi (mm. Sticht ym., 1974) on todettu
kuullunymmartamisen olevan parempaa keskinuoruuasénAikuisialla luetunymmar-
taminen on kuullunymmartamista parempaa. Kielalligestin sisalté ja muoto (kerto-
muksellinen / asiapitoinen) eivat vaikuttaneet daln ja muiden tutkimuksessa ym-

martamiseen tilastollisesti merkitsevasti.

2.4.4 Interventiot vieraankielen oppimisen tukena

Kielellisia vaikeuksia pyritdan ennaltaehkaiseméd@nlieventamaan mahdollisimman
varhaisessa vaiheessa. Kehityksellisia poikkeavaugritddn usein lieventamaan in-
terventioiden avulla. Kielen kuntoutuksessa kayj&ttnterventioita ja opetusmenetel-
mi& testataan interventiotutkimuksissa. (BakkerQ&2p Luotettavissa interventiotutki-
muksissa on kaytetty kontrolliryhmia ja kaikki ryibon testattu monipuolisin standar-
doiduin mittarein ennen ja jalkeen interventioretdtamisen. (Lovett ym., 2008.) Luo-
tettavat interventiot ovat toistuvasti osoittautetneppilaille muuten tarjottavaa opetusta
(yleis- tai erityisopetus) tehokkaammaksi (mm. Lbwam., 2008; Linan-Thompson,
Cirino & Vaughn, 2007; Kamps ym., 2007). Tehokkadgraankielen oppimista tuke-
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van intervention tulisi aidinkielisten kuntoutuksadarkeiksi havaittujen osioiden lisaksi
siséltda erityisesti vieraan kielen oppijoiden émehitysta tukevia tehtavia (Vaughn,
Mathes, Linan-Thompson & Francis, 2005). Uskotatg englantia vieraana kielena
opiskelevat, joilla on oppimisvaikeuksia, tarvitaesellaisia ohjelmia, jotka tarjoavat
tasmallisia ja suoria ohjeita fonologisessa tietodessa ja aakkosellisissa harjoituksissa

seka ylimaaraista ohjeellista tukea useiden kuukawgan. (Lovett ym., 2008.)

2.5 Erityisopetus Suomen lukioissa

Lukiolaissa (1998/629/138) ei varsinaisesti puhetdyisopetuksesta, vaan kaytetaan
laajempaa termi@rityisesta tuestaSuurin osa tuen maaritelmista on sosiaali- jaeter
yspalveluihin sijoittuvia, mutta maininta muistaebpspalveluista tulkitaan erityisope-
tuksen tarjoamiseksi. Lukiolaissa ja lukion opetwssitelman (Opetushallitus, 2003)
perusteissa maaritellaan, miten erityista tukeatsmvan oppilaan opetus tulee toteuttaa.
Oppilaalle tulee tarvittaessa tehda suunnitelmanijali kielihairié tulee ilmi vasta lu-
kiossa, on lukio velvoitettu suunnitelman tekoomgieuttamiseen. Lukioissa erityisope-
tuksen tarkoitus on suurimmassa keskeyttdmisvaaralevien oppilaiden tukeminen.
Helsingin kaupungin opetusvirasto, joka on jarjegtéerityisopetusta lukioissa jo yli

kymmenen vuoden ajan, maarittelee lukion erityisoksen seuraavasti:

"Lukion erityisopetus on ensisijaisesti pedagogitiifiea, joka kohdistuu op-
pimaan oppimiseen, oman oppimistyylin 16ytamisesk@ stsetunnon vahvis-
tamiseen oppijana. Erityisopetus tukee myos opjakejolla on kielellisia eri-

tyisvaikeuksia tai muita oppimisvaikeuksia. Eribyisttaja ei ota vastuuta ope-
tussuunnitelman mukaisten oppiaineiden opetuksskéaeri oppiaineiden tu-

kiopetuksesta.”

Erityistd pedagogista tukea tarvitsevat myods oppilpoilla ei ole varsinaista oppimis-
vaikeutta. He tarvitsevat usein tukea stressinirtialin tai opiskelutaitojen kehittami-
seen. (Mehtalainen, 2004.)

Vuonna 2004 noin joka neljannessa lukiossa oli é#§vissa erityisopettajan

palveluita. Noin kolmannes lukioista hoiti erityiseéuen muilla, kuin erityisopettajan



21

palveluilla ja loput lukiot eivat antaneet lainkaarityista tukea. Lukioissa, joilla oli
kaytettavissaan erityisopettajan palveluita, atiroierityisen tuen tarve muita lukioita
suuremmiksi. Erityisesti lukemisen ja kirjoittammseaikeuksia arvioitiin ndissa oppilai-
toksissa olevan enemman. Myos lukivaikeuksiin ammetien osuus kaikesta annetusta
tuesta oli muita lukiota suurempi niissé lukioigsgssa oli kaytettavissa erityisopettajan
palveluita. Noin 3 % lukion oppilaista jai vaillarvitsemaansa erityista tukea. Arvioin-
tineuvoston tutkimuksessa ilmenee ensimmaista auokiossa opiskelevien kayttavan
erityisopettajan palveluita muita opiskelijoita emaan — yhdeksi syyksi Mehtalainen
arvelee erityisen tuen tarpeen lisdantymista. (&léhten, 2004.) Kaiken kaikkiaan lu-

kiossa tarjottu erityisopetus koetaan riittamattksn&@nubb-Manninen, 2009).

2.6 Tietokoneohjelmat kielenopiskelun tukena

Lukemisen ja kirjoittamisen kuntouttaminen on p&ké&ollut kyn&-paperi-harjoitteiden
varassa. Viimeaikoina on kehitetty erilaisia tiginok- ja mediaperustaisia ohjelmia, joi-
den on arveltu seka tehostavan kuntoutusta, ettevann oppilaita. Tietokone jaksaa
toistaa opeteltavaa asiaa loputtomasti ja toimutraalina palautteenantajana, jolloin
oppilaan ja ohjaajan valisen suhteen mahdollinekutas eliminoidaan. Useimmat oh-
jelmat osaavat yksiloida tehtavat pelaajan sudgtusnukaisesti, jolloin turhaa toistoa
liian vaikeilla tai helpoilla tehtavilla ei esiinnphjelmien tallettama tieto pelaajan edis-
tymisesta on seka tarkkaa, etté helposti tarkastedsa ja vertailtavassa muodossa. Tie-
tokoneella oppilas ei voi toimia passiivisesti vadnelmat vaativat interaktiivista toi-
mintaa. (Paloneva 2006; O’Brien, Beach & Scharb@@7; Bishop, Adams, Lehtonen &
Rosen, 2005; Hadwin, Winne & Nesbit, 2005.) Itseahjvat tietokoneohjelmat antavat
opettajalle mahdollisuuden tarjota yksilollista jpételua monelle oppilaalle samanai-
kaisesti (Van Dusen & Worthen, 1995).

Mediaperustaisten ohjelmien on tutkittu motivoiwarsinkin nuoria (O’Brien,
Beach & Scharber, 2007). My6s nuoret pojat, jonaugein vaikea motivoida, innostu-
vat tietokoneohjelmista (Paloneva, 2006). Pelidrdgmmukainen ja valiton palaute ke-
hittda joidenkin nuorten tarkkaavaisuutta ja toin@inohjausta (Haapasalo 2007, 59;
Amberg, 2000). O'Brienin ja muiden (2007) tutkimeksa mediaperustaiset harjoituk-

set ja tietokonepelit olivat osana monipuolista thutusohjelmaa. Tietokoneen ei siis
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ole tarkoitus korvata henkilokohtaista ohjaustaarvaukea kuntoutusta ja oppimista.
Opettajan tai ohjaajan on tunnettava tietokoneotgel tekninen toimivuus, pedagogiset
perusteet, muunneltavuus ja oppisisallot perussesti ennen kayttbonottoa ja miettia
yksil6llisesti, millaisena osana kuntoutusohjelns@atoimisi. (Ahvenainen & Holopai-
nen 2005, 151.) Tietokone ei osaa vastata oppigatamiin kysymyksiin ja siksi on
varmistettava pelaajan ymmartaneen tehtavat. Olgalsisaistamisen jalkeen tietoko-
neohjelmat antavat varsinkin vanhemmille oppijortahdollisuuden itsenaiseen harjoit-
teluun seka pelaamiseen myds omalla ajallaan. (ladMinne & Nesbit, 2005.)

Nuoret kayttavat nykyaan paljon tietokonetta vapéanaan ja hallitsevat eri-
laiset toiminnot hyvin, joten tietokoneen kayttépopisen tukena on perusteltua. Taita-
ville tietokoneen kayttgjille tietokoneen halliniao positiivista asennetta oppimistilan-
teeseen. (Paloneva, 2006.) Tietoteknisilta taidartheikommille oppilaille tietokoneen
kayttd koulussa opettaa siséltojen lisdksi tiet@amja tietoverkkojen kayttéa (Amberg,
2000).
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3 SUOMI JA ENGLANTI — KAKSI ERILAISTA KIELTA

3.1 Kielten rakenne

Seka suomi etta englanti kuuluvat alfabeettisigliki, joissa kirjaimet kuvaavat aanteita
ja sanat koostuvat kirjainten muodostamista joaof{stamada & Koda, 2008; Peregoy
& Boyle 2000, 241). Kirjoitusjarjestelmissaan (atafia) englanti ja suomi sijoittuvat
kuitenkin saéannonmukaisuuden jatkumon vastakka#ginpéaihin. Suomen kielessa on
/ng/ dannetta lukuun ottamatta taydellinen kirjaimne vastaavuus, joka taas englannin
kielessd on huomattavasti epadsaannonmukaisempd. 2806; Lyytinen & Lyytinen,
2006.) Suomenkielessa kaytetdaédn 24 yhden kirjaignafeemia, joilla jokaisella on oma
aanne. Joskin valituista kriteereistéa riippuen raasihtelee 19 ja 25 valilla (Karlsson
1982, 65). Englannin kielessa grafeemit koostuygpillisesti kahdesta tai useammasta
merkista ja siten grafeemeja onkin runsaasti enamkidn aanteitd, joita niitdkin eng-
lannissa on jopa 40 (Aro 2006, 111; Lyytinen & Lipgn, 2006).

Suomen kielessa samoja grafeemeja vastaavien démieiatu ja kesto mukau-
tuvat adnnekontekstista, puhenopeudesta ja pulujagtuen. Karlsson (1982, 77) tote-
aa, ettd "foneemi/grafeemi -periaate koskee sideki aannerakenteen funktionaalisten
yksikkdjen (foneemien) suhdetta grafeemeihin, @ité@d@ista yleensa”. Suomen kaltai-
nen foneemi/grafeemi -periaate on tehokas Kkirj@tisstelman oppimisen kannalta,
mutta englannin kielessa kaytettdva morfofonologijgjestelméa parempi luettavuudes-
saan. Suomen kielesséa lekseemien morfofonologabtelut siis merkitdédn useammin,
kuin englannissa; vertaa kursivoituja vokaalejaosesa <divne> <diuvnity>, joita vas-

taavat aantadmisessa /din/ /divinity/. (Karlsson 1982, 57-79.)

3.2 Englannin kielen oppimisen haasteita suomalaiselle

Aidinkielen kirjoitusjarjestelma on yhteydessa aian kielen sanojen oppimiseen ja de-
koodaukseen. Aidinkielen ja uuden opittavan kietdlessa laheista sukua tai niiden
siséltdessa kirjoitusasultaan tai ddntamiseltaédraskaltaisia sanoja oppija voi kayttaa
omaa aidinkieltd tehokkaasti uuden kielen oppimiserustana (Dressler, 2000). Kirjoi-
tusjarjestelmaltadan hyvin erilaisten kielten oppiam tuo siis haasteita kielenoppijoille.

(Hamada & Koda, 2008; Aro, 2006.) Suomenkielta pysttkemaan sujuvasti kun hal-
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litsee foneemit; englannin sujuva lukeminen taagivaeka grafeemien, kontekstisidon-
naisten aanteiden etta epasaannollisten sanojénniaal. Englannin epasaannénmukai-
nen kirjain-&&nne-vastaavuus on pitkalti muistimagaa ja vaatii lukijaa kayttamaan
kokosanatunnistusta kirjain-aanne-vastaavan lukamisinalla. (Aro, 2006; 2008; Siis-

konen ym., 2004; Hamada & Koda, 2008)

Suomenkieliselle yksi suurimpia englanninkielen ioppen haasteita on vo-
kaalidanteiden merkitsemisen vaihtelevuus. Samaeddoidaan merkitd monella tavalla,
kuten /i/ sanoissaea, field, key, people, econceive Toisaalta samalla vokaaliyhdis-
telmalla voidaan merkita useita eri danteitd, kuganoissareat, learn, heaia bear,
joissa kaikissaea grafeemi dannetédan eri tavalla. (Aro 2006, 111)Y#egnglannissa
esiintyvat lyhyiden ja pitkien vokaaleiden fonestti laatuerot poikkeavat suomen sys-
teemistd, jossa laatuerot ovat pienia (Karlssor2,198). Haasteellisia ovat myods fo-
neemit, joita ei esiinny omassa daidinkielessa, rkutle/ ja /s/ danteiden useat variaatiot
(Rantaméaki 2008, 17). Muita oppimista vaikeuttguiigteita ovat suomenkielessa esiin-
tymattomat mutta englannille tyypilliset useankiman grafeemit, konsonanttikasaumat
(Service & Lehto, 2002), kontekstisidonnaiset kimjaédnne-vastaavuudet ja kokonaan
epasaannonmukaiset sanat (Aro 2006, 112).

Toisaalta oppilaille, joilla on vaikeuksia suomegikn lukemisessa, saattaa olla
helpompaa lukea kielta, joka ei ole yhta tiukasinrée-kirjain sidonnainen, kuten eng-
lantia. Englantia lukiessaan henkild, jolla on \aiksia kirjain-&&nne dekoodauksen
kanssa, voi kayttaa vapaammin erilaisia lukustiateg Osa aidinkielendan ruotsia pu-
huvista nuorista ja aikuisista, joilla on diagnasalysleksia, lukevat mieluummin eng-
lantia kuin aidinkieltd&n. Dekoodauksen kompensaimimnalla englannin ensisijaisena
kielend pitamiselle arvellaan I6ytyvan perustelajgds englannin kielen opetuksen
aloittamisen ajasta ja tavasta sekd englannin tykddsta ja yleisyydesta Ruotsissa.
Myds ensimmaisen ja toisen kielen taitojen sijoitisesta aivoissa on esitetty hypo-
teeseja. (Miller-Guron & Lundberg, 2000.)
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4 FAST FORWORD

Fast ForWord on tietokoneperustainen kielenkuntsnltjelma, joka on suunniteltu pa-
rantamaan taitoja, joita englannin kieltd aidingréldn puhuvat lapset tarvitsevat kuun-
telemiseen, puhumiseen ja lukemiseen. Kuntoutushtap tietokonepelien avulla ja on
suunnattu erityisesti lapsille, joilla on vaikeuksiielen oppimisessa tai ongelmia kielen
kehityksessa. Pelit suuntautuvat etenkin audigiviprosessoinnin ja fonologisen tietoi-
suuden kuntouttamiseen. Ohjelma on alun perin gtellwn englantia aidinkielendan
puhuville, mutta kiinnostus ohjelman soveltuvuudasiuuten englantia opiskeleville on
kasvussa. Ohjelman soveltuvuutta englantia toiganaieraana kielena puhuville on
aikaisemmin testattu mm. Yhdysvalloissa, Saksass€ipassa. Tama tutkimus on osa
ohjelman soveltuvuuden testausta kielenkuntoutukseeomalaislapsilla ja -nuorilla,

joilla on kielen oppimisen pulmia.

4.1 Fast ForWord — Language -ohjelma

Fast ForWord (myohemmin FFW) on Yhdysvaltalaineitkijoiden keskuudessa kiistel-
ty ja provokatiivinen tietokoneperustainen intetve@mhjelma kielenkehityksen tukemi-
seen. Ohjelma tarjoaa intensiivisia ja yksilon gutisen mukaan mukautuvia harjoituk-
sia, joissa on kaytetty koneellisesti muokattuagpizh (Windsor, 2001.) FFW—-ohjelman
perustuu 1960-luvun puolivélissa esitettyyn teorigam. Efron, 1963; Hardy, 1965;
Lowe & Campbell, 1965), etta kielelliset ongelmatifuvat aivojen kyvysta prosessoida
kielen ajallisia piirteita. Tallal ja kollegat (mrfallal & Piercy, 1974; 1975; Tallal, 1990;
Tallal, Miller & Fitch, 1993; Benasich & Tallal, 8) jatkoivat tutkimuksia kielellisten
vaikeuksien ja kielen ajallisten piirteiden hahragitsen yhteydesta. Nama tutkimukset
antoivat vahvistusta teorialle ja modifioitua pubdtayttavan ohjelman kaytettavyydelle.
(Friel-Patti, Frome Loeb & Gillam, 2001.)

Nykykasitys aivojen muovautuvuudesta ja plastisstaléukee pysyvien muu-
toksien mahdollisuutta aivoissa (Koivikko, 2002jtkBkestoinen ja toistuva harjoittelu
voisi siis kuntouttaa kielellisia ongelmia. Neuwrttijat Mike Merzenich, Paula Tallal,
Bill Jenkiks ja Steve Miller alkoivat 1998 kehitt&odifioituun puheeseen perustuvaa
FFW -ohjelmaa, joka muovaisi aivoja (http://wwwleern.com 1). Aivojen plastisuu-
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desta tehty tutkimus, joka on toteutettu nuoriitalla on oppimisvaikeuksia, vahvistaa
kasitysta tietokonepohjaisen kuulonvaraisen haegloibh ohjelman saavan aikaan muu-
toksia aivojen hermorakenteissa. (Hayes, Warri@glNZecker & Kraus, 2003.)

Monet tutkijat (mm. Gillam, 1999; Bishop, Carlyodreeks & Bishop, 1999;
Brady, 1997; Nittrouer, 1999) kyseenalaistavatligiah piirteiden erottelukykyyn pe-
rustuvan teorian kattavuuden, silla kielellisterg@imien syytaustoista on muitakin teo-
rioita, eikd kaikkien kielellisten vaikeuksien téaita ole kuulojarjestelman toiminnalli-
sia hairioitd (White ym., 2006; Hamalainen, LeppégeLyytinen, 2008). Kielellisten
vaikeuksien syiden monimuotoisuus seka eri-ikaisigpilaiden keskittymiskyvyn vaih-
televuus tulisi ottaa paremmin huomioon ohjelmamkikiaoinnissa. Nykyisin SLC suo-
sittelee ohjelmaa lahes kenelle tahansa, vaikkkaaraisuutta vaativa ja kielen osatai-
toja kuntouttava ohjelma ei valttamattd sovellureskiksi alle 6-vuotiaille (Gillam,
1999) tai lapsille, joilla on vakavia kielellisidngelmia (Friel-Patti, DesBarres & Thibo-
deau, 2001; Loeb, 2001). Gillamin (1999) kokemusterkaan FFW —ohjelma soveltuisi

parhaiten lapsille, joilla on puutteita tarkkaavaidessa, muistissa, yleisissa kuuntelu

taidoissa ja toiminnan ohjauksessa. Myds aikaisatansiuomalaistutkimuksista (Leino,
2008; Rantamaki, 2008) on havaittavissa, etta otgsta ei ole samanlaista hyotya kai-
kille, vaan ohjelman soveltuvuus tulisi maaritefiésilollisesti kielellisten vaikeuksien

syytaustojen ja ilmenemismuotojen avulla.

4.2 Fast ForWord Language -pelit

Interventioon kuuluu seitseman erilaista pelidst@pkolme toimi esisanallisella tasolla ja
nelja sana- ja lausetasolla. Kaikki pelit vaikew@upelaajan suoriutumisen mukaan. Yh-
dessa dannetason pelissa aanet ovat akustisedtattuj@ kaikilla tasoilla, muissa pe-
leissa aanet normalisoituvat loppua kohden. (Fregli, Frome Loeb & Gillam, 2001.)
Kuvailen tassé pelien luonnetta ja tavoitteitasdsti, peleja on kuvattu tarkasti projek-
tista aikaisemmin valmistuneissa Leinon (2008) jantamaen (2008) Pro Gradu -
tutkielmissa.

Esisanallisen tason pelit on suunniteltu harjoitam epéakielellisten ja kielel-
listen &&nteiden korkeuden ja keston nopeaa j&darkrottelua. Peleissa kaytetaan aan-

teitd, jotka on todettu haastaviksi henkiléilleillppon kielihdirid. Pelien tavoitteena on
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kehittda kykya tunnistaa lyhyita ja nopeasti vaiduakustisia arsykkeitda, jotka ovat
verrattavia puheen vaihteluun. (Friel-Patti, Frdmeb & Gillam, 2001.)

Sanatason peleissa erotellaan minimiparisanojdngisietaan toisiaan vastaa-
via auditiivisia ja visuaalisia sanahahmoja. Pskeikaytetaan sanoja, jotka eroavat toi-
sistaan alku- tai loppukonsonantiltaan. Pelienitte@na on tarjota pelaajalle harjoitusta
oikean foneettisen erottelun tekemiseen sanakdigeés Lausetason peleissa pelaajan
tulee noudattaa kuulemiaan ohjeita ja yhdistdaedmahsa lause kuvaan. Peleissa harjoi-
tetaan fonologisia ja morfologisia taitoja sekélikllista ymmartamista. (Friel-Patti,
Frome Loeb & Gillam, 2001.)

4.3 Fast ForWord kielellisen ymmartamisen kuntoutuksesa

vista tarkkaavaisuutta ja prosessointia pyritdantdwttamaan epakielellisen ja akusti-
sesti muokatun puheen avulla (Temple ym., 2003usfiken muokkaus on tehty piden-
tamalla aénteiden valista interstimulus -aikaaghep vaikeutuessa tama aika pienenee
ja lahestyy normaalia puherytmia. Peleissa hatpmate erityisesti niitd &anteita, jotka
tavallisesti ovat vaikeita henkildille, joilla ondtellisia vaikeuksia. (Veale, 1999) Eten-
kin lausetason pelien katsotaan kuntouttavan koythmartamista (Friel-Patti, Frome
Loeb & Gillam, 2001).

Interventiopeleissa ei suoraan harjoiteltu luetammgartamista, mutta etenkin
kaksi lausetason ymmartamisella toimivaa pelia tk&@t yleista kielitaitoa ja lausera-
kenteita. Pelien yleista kielenosaamista ja fonistagerottelua harjoittavien tehtéavien
katsotaan kehittdvan myos luetunymmartamista. Fjélmassa harjoitetuilla kielen
osataitojen, kuten fonologisen tietoisuuden, kimjantemuksen ja nopeannimeamisen,
yhteydesta lukemisen sujuvuuteen ja luetunymmas@em on tuloksia etenkin luke-
maan opettelevilta lapsilta (Elbro, Borstrom & Rsém, 1998; Wolf & Bowers, 1999;
Meyer, Wood, Hart & Felton, 1998). Myds auditiigst taitojen uskotaan helpottavan
tavaamisen ja lukemisen oppimista. Oikea tavaamoreryhteydesséa tavujen oikeaan
aantamiseen ja siten auditiiviset taidot ovat tavaan, sujuvan lukemisen seka lue-
tunymmartamisen kannalta tarkeita. (Fischer & Hagtn 2004.) Fonologisen tietoisuu-

den ja nopeannimeamisen heikkous nousevat tutkisagksoistuvasti heikkoa lukemis-
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ta ennakoiviksi tekijoiksi, on kuitenkin epaselvjehtavatko nama kaksi tekijaa tark-
koihin vai laaja-alaisiin lukemisen haasteisiin (e Wood, Hart & Felton, 1998; Wolf,
1997).

Tutkimukset englantia toisena kielena oppivilla éut fonologisen proses-
soinnin, tydmuistin, ortografisten taitojen ja napenimeamisen olevan yhteydessa su-
juvaan ja ymmartavaan lukemiseen myods muuta, kidiimkieltéa opeteltaessa (Geva &
Siegel, 2000; Geva & Yaghoub-Zadeh, 2000; Gholargaipeva, 1999; van der Leij &
Morfidi, 2006). Lovett ja muut (2008) eivét |0ytéatemerkittévia eroja englantia aidin-
kielendan ja englantia vieraana kielena opisketewgjgpilaiden valilla. Voidaan siis olet-
taa, ettd tutkimukset, jotka on tehty englantiariki@élenaan opiskelevilla ja englantia

vieraana kielen& opiskelevilla ovat vertailukelpmiseskendan.

4.4 Aikaisempia Fast ForWord -tutkimuksia

Aikaisemmissa tutkimuksissa on kartoitettu kuntgatenetelman vaikutuksia seké aka-
teemisiin taitoihin, kielen kokonaisvaltaiseen kgkseen etta erilaisiin kielellisiin osa-
taitoihin, kuten fonologiseen prosessointiin. Hywnlaisia taitoalueita tarkastelevissa
tutkimuksissa tuloksetkin ovat luonnollisesti a@sla. Fast ForWord -ohjelman vaiku-
tuksia kartoittavissa tutkimuksissa onkin saatuasekjelman vaikutuksia tukevia, etta
niitd kyseenalaistavia tuloksia. (Goswami & Zie@$05.) Kritiikkia on esitetty alku- ja
loppumittauksissa kaytettavien testien mittaavaurijuniitd osataitoja joissa tehtavat
opettavat oppilasta suoriutumaan. Talléin ohjelmraarkitys koehenkildiden kaytannon
suoriutumiseen ja kielitaidon todelliseen paranesrisei kay ilmi. Funktionaalisen suo-
riutumisen paraneminen on kuitenkin kaiken oppimikgpullinen tavoite ja siksi olisi
tarkea kayttdd myos muita, kuin virallisia testkjiosten mittaamisessa. (Gillam ym.,
2001)

4.4.1  Scientific Learning Corporationin tekemat tutkimuks et

Fast ForWord —ohjelmaa markkinoiva Scientific LeagnCorporation (SLC) on tehnyt
useita tutkimuksia Fast ForWord —ohjelman vaikuistks lasten kielellisiin taitoihin.

Tutkimukset on toteutettu paaosin Yhdysvaltojenasavaltioissa, mutta myds Kana-
dassa, Australiassa, Euroopassa ja Aasiassa grtigkimuksia. Kokeiluja on toteutettu



29

ryhmilld, joilla on erilaisia kielellisen kuntoutskn tarpeita. Mukana tutkimuksissa on
ollut seka yleis- ettd erityisopetuksen oppilg@amm. englantia toisena kielena puhuvia
ja riskilapsia. (http://www.scilearn.com 2) OsadoC&h toteuttamista tutkimuksista on

kaytetty FFW -ohjelman kehitteilla ollutta versipfaka sisalsi vain osan nykyisen oh-
jelman harjoitusosioista.

Tiedeyhteison sisalla kritiikkia on herattanyt a@in mahdollistavan kontrol-
liryhman puuttuminen varhaisissa SLC:n tutkimukaifs ettei osallistujia valittu satun-
naisotannalla (Troia, 2004; Gillam, 1999; Gillamgeb & Friel-Patti, 2001). Myds so-
siokulttuuristen taustatekijoiden ja yksilollistepkyjen merkitys kokeilujen onnistumi-
seen — etenkin kansainvélisissa tutkimuksissa keh#&a tulosten keskinaista vertailu-
kelpoisuutta (Goswami & Ziegel, 2005).

SLC:n toteuttamissa pitkittaistutkimuksissa ohjdlmaaportoidaan olevan py-
syvia positiivisia vaikutuksia lasten ja nuorteelkiliseen kehitykseen. Tulosten rapor-
toidaan nakyvan viela 11 — 18 kuukauden kuluttwarwentiosta ja ilmenevan mm. su-
juvampana lukemisena (Killeen, TX), sanaston |dam@msena ja yleisen kielitaidon
paranemisena (Schaumburg, IL) sekd parempana rgkeesé kansallisissa testeissa

(mm. Redlands, CA). (http://www.scilearn.com 3)

4.4.72 Muita kansainvalisia FFW tutkimuksia

Vealen (1999) ja Gillamin (1999) mukaan Fast ForiVephjelma vaikuttaa ihmisen
aivoihin ja muokkaa aivotoimintaa kielellisilla &illa tehokkaammaksi. Ohjelman vai-
kutuksesta dyslektisten lasten aivotoimintaan tedsdytutkimuksia on havaittu positii-
visia tuloksia. Interventioon osallistuneiden dysiten lasten aivojen aktivaatio paran-
tui seka kielellisia prosesseja kasittelevilla ettéillakin alueilla, joka kertoo kompen-
soivien toimintojen kehittymisesta. Myds toiminmstih kehittymista lasten lukutaidossa
ja kielellisessa tietoisuudessa oli havaittavig§emple ym., 2003; Gaab, Gabrieli,
Deutsch, Tallal & Temple, 2007). Loeb, Stoke ja F2901) raportoivat kehitysta struk-
turoiduissa testeissa suoriutumisessa, mutta kaginnon kielitaidossa. He myods ky-
seenalaistavat saavutetun hyddyn kestavyyden.

Seka Gillam ja muut (2008) etta Cohen ja muut (20@portoivat FFW —

ohjelman tehoa kyseenalaistavia tuloksia saturetassi ja kontrolloidusti (Randomized
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Controlled Trial) suoritetuissa interventiotutkinsigsaan. Kumpikin tutkimusryhma
vertasi FFW —ohjelmaa muihin kielen kuntoutusohjeimCohenin ja muiden tutkimuk-
seen osallistui myds ryhma, joka ei saanut laindaamoutusta. Tutkimusten mukaan
modifoitua puhetta hyddyntava FFW ei olisi muitantautusohjelmia tehokkaampi kie-
lellisten hairididen kuntoutuksessa. Bishop, Adabed)tonen ja Rosen (2005) vertaili-
vat FFW:n tavoin modifioitua puhetta kayttavaa nelmeda menetelmaan, joka ei kayt-
tanyt modifioitua puhetta. Ryhma, joka oli kayttamprmaalipuheen menetelma, saa-
vutti parempia tuloksia loppumittauksissa.

Seka Yhdysvalloissa espanjaa aidinkielenaan puauvihiahanmuuttaja lapsil-
la toteutettu (Troia, 2004), ettd Saksassa englanéraana kielena opiskelevien kieli-
hairidisten lasten interventiotutkimuksessa (MtywAv.scilearn.com 4) on saatu positii-
visia tuloksia FFW ohjelman soveltuvuudesta muikleim englantia aidinkielen&éan pu-
huvien lasten opetukseen. Troian tutkimuksen mule@ten interventiosta hyotyivat
heikoimmat oppilaat, jotka osasivat vahiten engdarfCL:n Saksassa toteuttaman tut-
kimuksen mukaan FFW —interventio paransi erityisggpilaiden kuulon havainnointi-
kykya ja yleista englannin kielitaitoa. Strehlowanmuiden (2005) saksalaislapsilla teh-
dyn tutkimuksen mukaan FFW —ohjelma voi parantaméison tarkkaavaisuutta, mut-

ta silla ei ole merkittavaa vaikutusta lukemisesrsatnanmuodostamiseen.

443 FFW tutkimus Suomessa

Suomessa toteutetuissa Fast ForWord —interverdi@sgutkittu ohjelman soveltuvuut-
ta seka viides luokkalaisilla (Leino, 2008; Niemi S8avonen, 2007; Korppi-Tommola
2008; Kallionkieli, 2008), etta lukioikaisilla (Reamaki, 2008; Paldanius, 2009) lapsilla
ja nuorilla, joilla on todettu kielellisia vaikeules Koehenkil6illa on todettu vaikeuksia
sekd suomen- ettd englanninkielessa. Intervenéiomss havaittu positiivisia tuloksia
ohjelmaan osallistuneilla koehenkilGilla. Molemnasmterventioissa on kaytetty seka
normaalilukijoista, etta heikoista lukijoista koogia kontrolliryhmida. Tama tutkimus on
osa lukiolaisnuorilla toteutettua interventiokokeil

Leino (2008) tutki Pro gradu -tutkielmassaan FFWjebman vaikutusta vii-
desluokkalaisten oppilaiden englanninkielen taitgtmsesti. Intervention alku- ja lop-

pumittauksissa tilastollisesti merkitsevaa kehiyetikyy erityisesti kuntoutus ryhman
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luetun ymmartamisessa sekad osassa fonologistéstiatta mittaavissa osioissa (viitteel-
linen) (57). Sen sijaan fonologinen muisti ei obrgtunut tilastollisesti merkittavasti,
joskin kuntoutus ryhmén keskiarvo on parantunukkagen lukijoiden kontrolliryhnmé&an
verrattuna. Heikoista lukijoista koostunut kunt@minmé ei saavuttanut normaaliluki-
joiden kontrolliryhmaa milladn osa-alueella. Leiperehtyy tutkimuksessaan erityisesti
kolmen kuntoutukseen osallistuneen oppilaan tégkisiin seké niiden yhteyteen oppi-
laiden englannin kielen arvosanoihin. Naistd kol@esppilaasta kahden testitulokset
paranivat alku- ja loppumittauksen valilla, muttnvyhden englannin todistusarvosana
nousi intervention jalkeen (62).

Niemen ja Savosen (2007) kandidaatin opinnaytesgkiktyi puheen havait-
semisen taitojen ja tarkkaavaisuuden edistymis@eins on viitteellisen kannustava
englanninkielisen puheen havaitsemisen suhteenanarkkaavaisuuden kehittymisessa
interventioryhnma ei eronnut kontrolliryhmista. M¥@sin siirtovaikutusta suomenkie-
leen ei havaittu.

Rantamaen (2008) Pro gradu —tutkielma pyrkii k&tsdoraan Fast ForWord -
ohjelman vaikutusta suomea &idinkielenddn puhulikio-opiskelijoiden fonologiseen
prosessointiin ja yleiseen englannin kielitaitodtantamaen tutkimuksessa interven-
tioryhma paransi suoritustaan alku- ja loppumittas/alilla kontrolliryhmida enemman.
Interventiorynman edistyminen oli verrokkiryhmiiraimden tilastollisesti merkitsevaa
kahdessa fonologista prosessointi mittaavassasasiogtteellistd edistymistd on néhta-
vissd kahdessa fonologista prosessointia ja yhdasgannin yleista kielitaitoa mittaa-
vassa osiossa.

Viidesluokkalaisilla Korppi-Tommola (2008)ja Kadhkieli (2008) seka lukio-
ikaisilla Paldanius (2009) keskittyivat ohjelmaitsvaikutuksiin suomenkieleen. Kos-
ka itse tarkastelen englanninkielen oppimisen wulistd, en raportoi naista opinnayte-
toistd tarkemmin. Lisétietoa viidesluokkalaisillaositetusta interventiotutkimuksesta

saa my0s Vilenius-Tuohimaan ja Leppasen (20083katista.
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5 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimukseni aineistona kaytan lukioikaisille ndleritehtyjen Fast ForWord interven-
tiokokeilun alku-, loppu- ja viivastettyjen lopputtaiusten tuloksia. Nain ollen tarkaste-
len erityisesti sita, onko FFW interventiosta olhyisyvaa hyotya lukio-oppilaille, joilla
on lukivaikeus. Alku- ja loppumittausten valillai alékyvissa positiivisia tuloksia ja
onkin mielenkiintoista nahda, ovatko viivastetymppotestauksen tulokset samansuun-
taisia. Tehtavat mittaavat nuorten kielitaitoa mymonipuolisesti enk& pysty Pro gradu
—tutkielman laajuudessa kattavasti tarkastelemadaigen osa-alueen kehittymista,
vaan perehdyn tutkimuksessani erityisesti luet@ankgullunymmartadmisen kehittymi-
seen. Ward-Lonergan, Liles ja Anderson (1999) fdtavat, ettei pelkké sana ja lauseta-
son tutkimus auta, silla arkipéivan tilanteet waattisuurempien kokonaisuuksien ym-

martamista ja prosessointia.

1. Edistaakoé Fast ForWord interventio lukioikaistempitgiden englanninkielen ymmar-

tamiskykya ja onko kohentuminen pysyvaa?

1.1 Koheneeko koehenkildiden kuullunymmartadminen irgatiossa?
1.2. Onko kuullunymmartamisen koheneminen pysyvaa?

1.3. Koheneeko koehenkididen luetunymmartaminen?

1.4. Onko luetunymmartadmisen koheneminen pysyvaa?

2. Onko kuullun- ja luetunymmartamisen kohenemisefigeytta toisiinsa?
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6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Koehenkildiden valinta

Tutkimus on osa Jyvaskylan yliopiston huippututkayksikon Fast ForWord interven-
tiokokeilua. Lukioikéaiset koehenkilot on seulottucsittamalla seulontatesti lukion en-
simmaisen ja toisen luokan oppilaille sekd karaomalla oppilaiden englannin kielen
viimeisimmat interventiota edeltavat arvosanat gif&s2007. Tutkimukseen osallistui
yhteensa 22 nuorta, joista kymmenen seuloutuivaetgroryhmaan, nelja lukikontrolli-

ryhmaan ja kahdeksan normilukijoiden kontrolliryrimaKaikki koehenkilot osallistui-

vat alku ja loppumittauksiin kevaalla 2008. Interiieryhma osallistui Fast ForWord
kuntoutukseen tammi-toukokuussa 2008. Viivastetygpumittaukset suoritettiin talvella
2008 — 2009 ja néaihin osallistui 18 nuorta, joistirventioryhmalaisia 7, lukikontrolli-

ryhmalaisia 3 ja normilukijoiden kontrolliryhmal#ss.

Koehenkil6t osallistuivat tutkimukseen vapaaehtstiga heilla oli oikeus kes-
keyttdd tutkimukseen osallistuminen. Koehenkilti#nnustettiin jatkamaan ja heille
kerrottiin viivastettyjen loppumittausten tarkeytdega heidan asemastaan huippututki-
muksessa. Ajat pyrittiin sopimaan henkilokohtaisgsh, ettd ne eivat hairitsisi muuta
koulutyoskentelya ja etteivat koehenkil6t olisahi vasyneita testaustilanteessa. Viivas-
tettyyn loppumittaukseen osallistumisesta luvattiapaalippu elokuviin. Kaikki koe-
henkilot eivat silti pystyneet jatkamaan, syiksiekenkil6t esittivat mm. koulukiireita.

Keskeyttaneet olivat abiturientteja.

6.2 Testaustilanne

Alku-, loppu- ja viivastetyssa loppumittauksessaté&tiin samaa testipatteristoa. Vii-

vastetyt loppumittaukset suoritti eri henkild, kutku- ja loppumittaukset, mutta tulos-
ten yhtenevaisyys pyrittiin sailyttdmaan koulutukserulla. Testaaja sopi ajat koehenki-
|6iden kanssa niin, ettéa koehenkildiden ei tarvinolla pois tarkeiltd oppitunneilta, ei-

vatka he olisi lilan vasyneitd. Paikat pyrittiin psimaan erityisopettajien ja rehtorien
kanssa niin, ettd ulkopuolinen hairié olisi minirliaan. Testin aikana oveen Kiinnitet-
tiin lappu, jossa ilmoitettiin testauksen olevarydissa ja pyydettiin valttAmaan hairioi-

ta. Seka koehenkilolla etta tutkijalla oli laadusk&uulokkeet, joten pienet ulkopuoliset
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aanet eivat hairinneet tutkimusta. Testaukset fyistysuorittamaan paaosin ilman kes-
keytyksia. Viivastetyt loppumittauksen suoritettyintéa lukuun ottamatta kaikille samas-

sa jarjestyksessa ja noin puolivalissa pidettilnytytauko.

6.3 Kaytetyt mittarit

Tutkimuksessa on kaytetty standardoituja ja alajalksuudessa tunnettuja mittareita
(vrt. Lovett, 2008). Kaytettyjen mittareiden vahat ja reliabiliteettia on tarkasteltu tar-
kemmin samassa projektissa mukana olleen KaisaaRaen (2008) Pro gradu —
tutkielmassa. Testipaketti koostui kuudestatoisttansta, jotka testasivat kielen eri
osa-alueita, kuten fonologista tietoisuutta, fogedta muistia ja kielen ymmartamista.
Kaikkiin tehtaviin sisaltyi englanninkielinen teknanto ja harjoitusosio. Tehtavat vai-
keutuivat loppua kohti. Koehenkil6 kuuli testioglen englanninkieliset ohjeet ja tehta-
vat tietokoneelta aidinkielenaan englantia puhuvamkilén nauhoittamina. Tutkija tois-
ti ohjeet suomeksi, jotta mahdolliset virheet ejedituisi tehtdvanannon epéaselvyydesta.
Koehenkiléiden ymmartaminen varmistettiin kysymylésja harjoitusosioilla ja heille
annettiin mahdollisuus esittaa kysymyksia ennesinaisen testin alkua. Aanen laatua
kontrolloitiin kuulokkein ja tarkoin &&nentoistoaslesin. Rantaméen (2008) tutkimuk-
sessa on lyhyesti kuvailtu kaikkia mittariin kuulantesteja. Tassa tutkimuksessa keski-
tytaan englannin kielen luetun- ja kuullun ymmarigtén mittaaviin testiosioihin.

Testipaketissa on kaksi tekstinymmartamista midaakehtavaa, joista toinen
kuullunymmartamisté testaava TAPS-3 ja toinen ggiskaytetty lukemisen ymmarta-
misté testaava GORT- testi (Gray Oral reading cetmgnsion tests). Seuraavaksi esitel-
l&&n molemmat testit erikseen.

TAPS-3, Auditory Comprehensidduullunymmartamista testaavassa TAPS-3
tehtavaosiossa koehenkild kuulee lyhyita tekseejaiihin liittyvia kysymyksia. Toisella
kuuntelukerralla koehenkild vastaa naihin kysymyk@min sanoin englanniksi. En-
simmaiset tekstit ovat yksivirkkeisia, esidan went to her room to find a baseball mitt
Tehtdvan edetessa tekstit pitenevat, viimeisentitekdlessa viiden lyhyen virkkeen
mittainen. Kysymyksid on kaksi tai kolme tekstighkpjoihin jokaiseen vastataan erik-
seen. Mikali koehenkild ei osannut vastata engksinhan voi antaa vastauksen myos

suomeksi. Tekstit ovat arkipaivaisia kertomuksia yi@istietoa sisaltavia tietoiskuja.
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Suurin osa kysymyksista on selkeasti tekstisidmiaga yksinkertaisia, eika aikaisem-
milla tiedoilla ole merkitysta. Vain kahden viimers tekstin ymmartamisessa ja kysy-
myksiin vastaamisessa saattoi olla hyotya aiemntistiista aiheissa (valaiden asuin-
alueet / kompostointi).

GORT, Gray Oral Reading TesEORT- testissd koehenkild lukee ensin aa-
neen lyhyehkon tekstin, jonka jalkeen vastaa tekstityviin monivalintakysymyksiin.
Jokaiseen tekstiin liittyy viisi kysymysta, joisgaikissa on nelja vastausvaihtoehtoa.
Koehenkil6 lukee enintddn 11 tekstia niin, ettatela normeeratun testin kolmannesta
tekstista ja etenee, kunnes vastaa vaarin kolmiegesta tekstiin littyvasta monivalin-
takysymyksestd. Ensimmaiset kaksi tekstia jateftinns, silla niiden katsottiin olevan
lian helppoja koehenkildille, eivatka siis erotselbsaamista. Tekstit vaikeutuvat loppua
kohti sanavarastoltaan, lauserakenteeltaan jaliatei GORT — testi mittaa luetun ym-
martamista monipuolisesti, eika oikeita vastauk8ialy pelkastaan vertaamalla vasta-
uksia tekstin lauseisiin vaan oikean vastauksetétbiseen vaaditaan syvempaa ymmar-
tamista. (Wiederholt & Bryant, 1992.)

6.4 Tutkimusaineiston analysointi

Tutkimuksen aineistoa analysoitiin vertaamalla glkoppu- ja viivastetyn loppumitta-
usten keskiarvojen eroja eri testeissa (TAPS-3@RE) ryhmien sisalla. Aineisto syo6-
tettiin SPSS for Windows -ohjelmaan (Statisticatiaye for the Social Sciences), jonka
jalkeen aineistoa tarkasteltiin varianssianalyysimistomittausten ANOVAnN avulla.
Merkityksia tarkasteltiin p-arvojen avulla. Harpsryhmaldisten osuuden tarkasteluun
viiden eniten edistyneen joukossa kaytettiin mgéiulukoinnin Khiin nelioéta. Jotta voi-
tiin vastata kuullun- ja luetun ymmartamisen yhéeyt liittyvaan kysymykseen tarkas-
teltiin testeissa saatujen tulosten yhteyttd Kendali-b:n avulla. Parametriton Kendalin
tau-b on perusteltu valinta pienen otoskoon talkiatéamuuronen, 2005).
Tutkimuksessa tarkastellaan kuullunymmartamisenlugtunymmartamisen
kohentumista tutkimuksen aikana néaita kielen oggtaimittaavien testien kokonaispis-

valistd vaihtelua tasoittamaan hajonnan merkitysidksissa. Jotta lukija saa kuitenkin
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selkean kuvan tapahtuneista muutoksista, rapodniday6ds raakapistemaarien muutok-
sia.

Kuntoutujaryhman, heikkojen lukijoiden kontrollim@n ja normilukijoiden
kontrolliryhnman tulokset laskettiin erikseen. Rylantarkastellaan pa&asiassa erikseen,
silla ryhmien pieni koko sekéa keskindiset ryhmakeaihtelut eivat tee laajamittaisesta
vertailusta mielekasta. Tulosten raportoinnin e&ien lopussa kaytetaan kuitenkin jon-
kin verran aikaa harjoitusrynman ja kontrollirynmitlosten vertailuun. Yksilollisella
tasolla vertailua tehdaan tarkastelemalla viittdeenedistynytta koehenkil6a ja harjoi-
tusryhmalaisten odotettua ja todellista osuuttedgsukossa.

Tutkimuksessa raportoidaan seka intervention aiketta sen jalkeen tapahtu-
nutta kielenymmartamistaitojen kohentumista. Edmssya tarkastellaan aina kahden
mittauskerran valilla. Taulukoissa alkumittauksahoppumittauksen vélissa tapahtunut-
ta edistymista vastaa Gainl, loppumittauksen jadstetyn loppumittauksen valissa
tapahtunutta edistymista Gain2 seka alkumittaukaenivastetyn loppumittauksen va-
lissa tapahtunutta edistymistd Gain3. Gain-tunnuglion saatu vahentamalla aikai-
semman mittauskerran pistemaaran keskiarvo myohemmitiauskerran pistemaaran
keskiarvosta. Koska pistemaarien on oletettu nars@wervention aikana ja sen jalkeen,
arveltiin talla mittaustavalla saatavan positiigisukuja. Gainl on saatu vahentamalla
loppumittauksen keskiarvosta alkumittauksen keshkiaGain2 on saatu vahentamalla
viivastetyn loppumittauksen keskiarvosta loppumitsen keskiarvo ja Gain3 on saatu
vahentamalla viivastetyn loppumittauksen keskiaavagkumittauksen keskiarvo.

Gain3 kertoo koko prosessin aikana tapahtuneenoksem ja nain ollen inter-
vention mahdolliset pitkdaikaisvaikutukset. Edistyem muutosta intervention aikana ja
sen jalkeen voidaan tarkastella vertaamalla Gaikid (edistyminen intervention aika-

na) ja Gain2 lukua (edistyminen intervention jalemisiinsa.
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7 TULOKSET

Koehenkilbiden mé&ara vaihtelee tutkimusten valilfaihtelut johtuvat koehenkildiden
kontrollirynmésta keskeyttivat tutkimuksen lopputaitksen ja viivastetyn loppumitta-
uksen valilla, eivatka siis osallistuneet viivastitin loppumittauksiin. Nain ollen heita
ei voitu huomioida aikaisempien mittauskertojenijgastetyn loppumittauksen tulosten
vertailussa ja osallistujamaaréat jaavat ensimmaéistéailua pienemmiksi.

Seuraavaksi tarkastellaan tutkimuksen tuloksiairuikkysymysten mukaises-
sa jarjestyksessa. FFW -ohjelman vaikutusta kuyitunartamisen ja luetunymmarta-
misen kohenemiseen intervention aikana seka vasteriupysyvyytta tarkastellaan erik-
seen. Viimeiseksi tarkastellaan naiden kahden lks#da ymmartamisen kohenemisen
yhteytta tassa interventiossa. Tulokset FFW -ohgelrkielen ymmartamista kuntoutta-
vasta vaikutuksesta ovat positiivisia, mutta haugiyhman ymmartamistaitojen voima-

kas kasvu hiipuu harjoitusjakson jalkeen.

7.1 Kuullunymmartamisen kohentuminen

Taulukossa 1 nakyvat kuullunymmartamistd mittaatestin, TAPS-3, auditory comp-
rehension, tulosten vaihtelut eri mittauskertojéilda. Harjoitusryhmaan viitataan ly-
henteella FFW, heikkojen lukijoiden kontrolliryhnméatyhenteella "kontrollil” ja normi-
lukijoiden kontrolliryhmaan lyhenteellda "kontrolli2 Taulukon lukemisen helpottami-
seksi harjoitusryhman tulokset on tummennettu gnremaisen kontrolliryhméan tulokset
kursivoitu, toisen kontrolliryhman tulokset ovatrnalilla kirjasimella.

Taulukon ylimmat rivit kuvaavat eriryhmien edistygasta alku- ja loppumitta-
uksen valilla (Gainl), keskimmaiset rivit ryhmiedistymisesta loppumittauksen ja vii-
vastetyn loppumittauksen valilla (Gain2) ja viimeigivit vertaavat alkumittausta ja
viivastettyd loppumittausta (Gain3). Tulokset oratsayksinkertaisesti vahentamalla
aikaisemman mittauskerran pisteet myohemman mieaen pistemaarasta. Aiempien
mittausten pisteet on vahennetty myéhemmista, siidodotettu pisteiden péaasiassa
parantuneen mittauskertojen valilla ja néain ollestaukseksi talla tavoin saadun enim-

makseen positiivisia lukuja.



38

Taulukko 1 TAPS-3 Auditory Comprehension, pistemadien muutokset mittausten valilla ryhmit-

tain
mittausvali| Ryhma N Minimi | Maksimi | Keskimaarainen Hajonta
kasvu kasvu muutos

FFW 10 0.50 12.00 4.05 3.67

Gainl Kontrollil 4 1.50 8.50 4.25 3.10
Kontrolli2 8 0.00 3.00 1.38 1.22
FFW 7 -3.00 4.00 0.64 2.53

Gain2 Kontrollil 3 1.00 4.00 2.00 1.73
Kontrolli2 8 -2.00 0.00 -0.75 0.71
FFW 7 -2.00 8.50 3.50 3.37

Gain3 Kontrollil 3 3.50 5.50 4.83 1.15
Kontrolli2 8 -1.00 3.00 0.63 1.22

Kuntoutuja ryhméasséa on suuria yksildllisia vaihtualkumittauksen ja myohempien
mittauskertojen valilla (ks. Gainl ja Gain3, tadakl). Edistymisen keskiarvo pysyy
kuitenkin alhaalla, silla osa ryhmalaisista ei pleri edistynyt tai jopa saanut huonom-
man tuloksen myb6hempina mittauskertoina. Heikkdjekijoiden kontrolliryhm&a on
keskiarvoltaan edistynyt tutkimuksen aikana, myksilolliset erot ovat olleet pienem-
pid, kuin kuntoutujaryhmassa, eivatka yhdenkaamé&okilon pisteet ole laskeneet.

Normilukijoiden kontrolliryhman edistymisen tulkeme vaikeuttaa kattoefekti.
Monet koehenkiloistd saavuttivat tdyden pistemadmdensimmaisella mittauskerralla.
Vaihtelu ryhm&ssa on hyvin pienté ja keskiarvoltpasitiivista. Edistyminen on ollut
tasaista alkumittauksesta viivastettyyn loppumksaen.

Taulukossa 2 nakyvat kuullunymmartamisté testadvsAS-3 testin raakapis-
teiden hajonnat ja keskiarvot ryhmittéain. Taulukossikyy myds kaikkien ryhmien yh-
teenlasketut tulokset. Myos tassa taulukossa haspyhméan (FFW) tulokset on tum-
mennettu, heikkojen lukijoiden kontrolliryhméan (Kwowllil) tulokset kursivoitu ja nor-
milukijoiden kontrolliryhman (Kontrolli2) tuloksetvat normaalilla kirjasimella. Kaik-

kien ryhmien yhteistulokset (Kaikki) on alleviivatt
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Taulukko 2 TAPS-3 Auditory Comprehension, raakapiseiden hajonnat ja keskiarvot

Alkumittaus Loppumittaus Viivastetty loppumittaus
Ryhma Keskiarvo| Hajonta| Keskiarvpo Hajonta Keskianvblajonta
FFW 21,80 6,01 25,85 4,18 25,86 5,22
Kontrollil | 19,50 6,82 23,75 3,88 27,33 3,33
Kontrolli2 | 30,50 1,34 31,88 0,35 31,13 0,83
Kaikki 24,55 6.68 27,66 4,58 28,44 419

Kuten Rantamaékikin (2008) tutkimuksessaan rapodnikehittyminen alkumittauksen
ja loppumittauksen valilla ollut huomattavaa. Inentioryhmalaisilla tulokset eivat kui-
tenkaan ole kohentuneet enda intervention paatytigélukko 2, vrt. FFW, loppumitta-
us ja viivastetty loppumittaus). Raakapisteidekdatelussa tulee selvasti ilmi normilu-

kijoiden kontrolliryhméan (Kontrolli2) kattoefektmaksimipistemaaran ollessa 32.

Kuva 1 Ryhmien kehittyminen TAPS-3, auditory comprénension

Ryhmien kehittyminen TAPS-3

35,00 +

30,00

25,00

20,00 - —eo— FFW
—m— Kontrl
15,00 kontr2

keskianvo

10,00

5,00

0,00

1 2 3

mittauskerrat

Kaikkien ryhmien keskiarvot kuullunymmartamista tagtvassa testissa nousivat alku-

mittauksen ja viivastetyn loppumittauksen valillea@lukko 2; Kuva 1). Suurin edisty-
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minen tapahtui heikkojen lukijoiden kontrolliryhnsdéis(N=3). Harjoitusryhman edisty-
minen on alkumittauksen ja loppumittauksen vablli&it muita ryhmia voimakkaampaa.
Kontrolliryhmat edistyivat intervention jalkeen fa@tusrynmaéa enemman.
Harjoitusryhma nayttdd hyotyneen interventiostajftansuoriutuminen ei ole
edistynyt muiden ryhmien tavoin intervention jalked@ulosten perusteella voisi olettaa
lukio-opiskelijoiden, joilla on lukemisen ja vienaskdelen oppimisen vaikeuksia tarvitse-
van jatkuvaa tukea vieraan kielen harjoittelussantkollirynmé&n koehenkil6t, joilla oli
heikko lukutaito ja vaikeuksia vieraiden kieltenpopisessa, nayttavat edistyneen sa-
maan tahtiin normilukijoiden kontrolliryhnméan koel@biden kanssa. On otettava huo-
mioon kontrolliryhman pienuus (N=3), jolloin yksitset vaihtelut ovat merkittavassa
asemassa, eika pitkalle menevia johtopaéatoksia ayhedistymisesté voida tehda.
Seuraavaksi tarkastellaan eriryhmien edustusteewiieniten edistyneen jou-
kossa luetunymmartamista mittaavassa TAPS-3 téstifaulukossa esiintyvat odo-
tusarvot on saatu ristiin taulukoimalla, josta aats kunkin odotusarvo kunkin ryhmén
jasenten maaralle viiden eniten edistyneen joukdssieo ryhmén ollessa 22 henkil6a
alku ja loppumittauksen valilla ja 18 loppumittaaksja viivastetyn loppumittauksen
valilla. Taulukoissa tarkastellaan vain interventiakana ja koko tutkimuksen aikana
tapahtuneita muutoksia. Intervention jalkeen tapainta muutosta ei endé tassa tarkas-

tella erikseen.

Taulukko 3 TAPS-3 testissa eniten alkumittauksen janyéhempien mittausten valilla edistyneet

FFW Kontrollit 1ja2 yhteensa | x?2 P -arvo
N 10 12 22
Gainl | odotusarvo | 2 3 5 3.115 .096
toteutunut | 4 1 5
N 7 11 18
Gain3 | odotusarvo | 2 3 5 1.298 | .225
toteutunut | 3

Yksilotasolla tarkasteltua kuullun ymmartamisessdrisnpia edistymisia tapahtui inter-
ventioon osallistuneilla opiskelijoilla (Taulukko).3Tarkasteltaessa alkumittauksen ja
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loppumittauksen valilla eniten kuullunymmartamistittaavassa testissa tulostaan pa-
rantaneita koehenkil6itd, nelja viidestd on haggiyhmésta. Odotusarvon ollessa, etta
noin kaksi (2,27) harjoitusryhmalaisistd (N=10)ogtuisi viiden edistyneimmé&n jouk-
koon. Ristiintaulukoinnilla Khiin nelion todennalsyydeksi tallaiselle tulokselle saatiin
p ~ .096. Alle .1 p- arvolla sitd voidaan pitaéatedllisesti merkitsevana (Metsamuuro-
nen 2005, 417). Alkumittauksen ja viivastetyn loppitauksen valilla viidesta eniten
tuloksiaan parantaneesta koehenkilostd kolme ojoitmryhmasta. Keskeyttaneiden
koehenkildiden takia odotusarvo viiden parhaimmauwkpssa olevista harjoitusryhma-
laisista on kaksi henkilda (1,94). Vaikka harjorgismalaisten osuus eniten edistyneitten
joukossa on odotusarvoa suurempi, ei tulos kuitenlae tilastollisesti merkitseva mil-
la&n tasolla. Ryhmatasolla voidaankin nahda koliybimien parantaneen suorituksiaan
tasaisesti, mutta suurimmat henkilokohtaiset vjaittatervention aikana ovat paaasiassa

harjoitusryhmasta.

7.2 Luetunymmartamisen kohentuminen

Taulukossa 4 nakyvat luetunymmartamista mittaaestin, GORT, tulosten vaihtelut
eri mittauskertojen valilla. Harjoitusryhm&éan vigan lyhenteella FFW, heikkojen luki-
joiden kontrollirynmé&éan lyhenteella "kontrollil” jaormilukijoiden kontrolliryhmaan
lyhenteella "kontrolli2”. Taulukon lukemisen helpamiseksi harjoitusryhman (FFW)
tulokset on tummennettu, heikkojen lukijoiden koiiiryhman (Kontrollil) tulokset
kursivoitu ja normilukijoiden kontrolliryhman (Kordlli2) tulokset ovat normaalilla
kirjasimella.

Taulukon ylimmat rivit kuvaavat eri ryhmien edistig®esta alku- ja loppumit-
tauksen valilla (Gainl), keskimmaiset rivit ryhmiedistymisesta loppumittauksen ja
viivastetyn loppumittauksen vélilla (Gain2) ja vemset rivit vertaavat alkumittausta ja
viivastettyd loppumittausta (Gain3). Tulokset oratsayksinkertaisesti vahentamalla
aikaisemman mittauskerran pisteet myohemman mikeaen pistemaarasta. Aiempien
mittausten pisteet on vahennetty myéhemmista, siidodotettu pisteiden péaasiassa
parantuneen mittauskertojen valilla ja nain ollestaukseksi talla tavoin saadun enim-

makseen positiivisia lukuja.
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Taulukko 4 GORT Gray Oral Reading Test, pistemaariem muutokset mittauskertojen valilla ryh-

mittain
N Minimi Maksimi | Keskimaarainen Hajonta
kasvu kasvu muutos
FFW 10 0 16 6.30 5.58
Gainl| Kontrollil | 4 -18 21 3.0 16.43
Kontrolli2 | 8 -7 10 0.25 5.26
FFW 7 -9 6 -1.71 6.73
Gain2| Kontrollil | 3 -4 8 1.67 6.03
Kontrolli2 | 8 -5 17 3.25 7.32
FFW 7 -5 11 4.71 5.47
Gain3| Kontrollil | 3 8 17 11.67 4.73
Kontrolli2 | 8 -5 14 3.50 6.39

Taulukkoa 4 tarkasteltaessa kuntoutujaryhmassa dnawmissa luetunymmartamisen
kohentumista. Edistyminen on ollut voimakkaintawalja loppumittauksen valilla, jonka
aikana yhdenkaan interventioryhmaldisen tuloksediteole laskeneet (Gainl, FFW).
Viivastetyn loppumittauksen tulokset vaikuttavatdaneen loppumittaukseen verrattuna,
mutta edistymista alkutilanteeseen on kuitenkirakdpnut. Neljalla kuntoutujaryhman
(FFW, N=7) koehenkil6illa GORT-testi suoritettiimitavalla viivastetyssa loppumitta-
uksessa, kuin aikaisemmilla mittauskerroilla. Nan&kilot lukivat tekstit aaneen ja
saivat sen jalkeen rauhassa tutustua tekstiin,ivé kuitenkaan saaneet pitaa tekstia
esilla tehtaviin vastatessaan. Erilainen suoripestai Pearsonin korrelaatiokertoimen
mukaan vaikuta tilastollisesti merkittavasti tadoksiin.

Heikkojen lukijoiden kontrolliryhman (Kontrollil) iséalla vaihtelu on ollut
suurta varsinkin alku ja loppumittauksen valilléaa(lukko 4, Gainl). Tahan vaikuttaa
etenkin yhden koehenkilén motivaatio tehtavan dtamista kohtaan (Gainl = -18),
kyseinen koehenkild ei omasta tahdostaan osallistuivastettyihin loppumittauksiin.
Edistyminen alkumittauksen ja viivastetyn loppuauttsen vélilla (Gain3) on huomat-

tava. Kehittyminen tutkimuksen aikana on ollut je&skin tasaista. Myds heikkojen
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lukijoiden kontrollirynmésta osa (N=2) suoritti tékian viivastetyssa loppumittauksessa
eritavalla, kuin aikaisemmilla mittauskerroilla {Mharjoitusryhma ylla).

Normilukijoiden ryhman luetunymmartaminen on mya@hé&ntunut (Taulukko
4, Gain3, Kontrolli2). Edistyminen alku- ja lopputauksen valilla on ollut hyvin va-
haista (Kontolli2, Gainl). Suurin edistyminen opahtunut loppumittauksen ja viivaste-
tyn loppumittauksen valilla (Gain2). Pidempi aikikvMappumittauksen ja viivastetyn
loppumittauksen valilla selittdé osittain suurempeasstymista naiden kahden mittaus-
kerran valilla. Edistyminen on siis ollut hyvin &asta.

Taulukko 5 GORT, raakapisteiden keskiarvot

Alkumittaus Loppumittaus Viivastetty loppumittaus
Ryhman | Luettujen | Oikeat Luettujen | Oikeat Luettujen | Oikeat
nimi tarinoiden | vastaukset| tarinoiden | vastaukset| tarinoiden | vastaukset

maara maara maara
FFW 3,60 12,50 5,10 18,80 4,70 18,14
Kontrollil | 3,75 12,50 4,25 15,50 6,00 21,67
Kontrolli2 | 8,60 33,75 8,50 34,00 9,38 37,25
Kaikki 5.45 20,23 6.18 23,73 7,00 27,22

Raakapisteiden vertailussa (Taulukko 5, kuva 2)ntataan interventioryhman (FFW)
huomattava edistyminen luetunymmartamistd mittesvaestissa alkumittauksen ja
loppumittauksen valilla, jolloin luettujen tarin@d ma&ara on noussut 1,5 ja oikeiden
vastausten maara 6,3, kokonaiskasvun ollessa ka&kimvain 0,73 tarinaa ja 3,5 oike-
aa vastausta. Harjoitusryhman tulokset ovat loppanmksessa ja viivastetyissa loppu-
mittauksissa pysyneet lahes samoina. Muissa rylnkisisitysta on tapahtunut erityisesti

loppumittauksen ja viivastetyn loppumittauksen Néli
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kuva 2 Ryhmien kehittyminen, GORT, reading comprehasion

Ryhmien kehittyminen GORT
40,00

© 35,00
X
§ 30,00
8 25,00 —e— FFW
§ 20,00 —= —=— Kontrl
e —e
‘s 15,00 %:7 Kontr2
S 10,00
8
% 5,00
Q
~ 0,00

1 2 3

mittauskerrat

Kaikkien ryhmien keskiarvot luetunymmartamista amattassa testissa nousivat alkumit-
tauksen ja viivastetyn loppumittauksen valilla (t&ko 5; kuva 2). Suurin edistyminen
tapahtui heikkojen lukijoiden kontrolliryhmassa (8)=Harjoitusryhman edistyminen on
alkumittauksen ja loppumittauksen valilla ollut rauryhmiéa suurempaa. Kontrolliryh-
mat edistyivat intervention jalkeen harjoitusryhngi@mman. Tasainen kehitys muissa
ryhmissa verrattuna harjoitusryhman huikeaan k&bkégn intervention kuluessa ja py-
sahtyneeseen kehitykseen intervention jalkeen (KZJyavoidaan olettaa intervention
hyodyttaneen harjoitusryhmalaisia.

Harjoitusryhma nayttdd hyotyneen interventiostan{e§aulukko 5; kuva 2),
mutta suoriutuminen ei ole edistynyt muiden ryhntvoin intervention jalkeen. Tulos-
ten perusteella voisi olettaa lukio-opiskelijoidgailla on lukemisen ja vieraankielen
oppimisen vaikeuksia tarvitsevan jatkuvaa tukeaadekielen harjoittelussa. Kontrolli-
ryhman koehenkil6t, joilla oli heikko lukutaito paikeuksia vieraiden kielten oppimi-
sessa, nayttavat edistyneen samaan tahtiin norijpildén kontrolliryhmé&n koehenki-

|6iden kanssa. On otettava huomioon kontrolliryhrp@muus (N=3), jolloin yksittaiset
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vaihtelut ovat merkittavassd asemassa, eika ptka@énevia johtopaatdksia ryhman
edistymisesta voida tehda.

Seuraavaksi tarkastellaan eriryhmien edustusteewiieniten edistyneen jou-
kossa luetunymmartamista mittaavassa GORT tesfis#ukossa esiintyvat odotusar-
vot on saatu ristiintaulukoimalla, josta on saainkin odotusarvo kunkin ryhman jasen-
ten maaralle viiden eniten edistyneen joukossag kghman ollessa 22 henkiléa alku ja
loppumittauksen valilla ja 18 loppumittauksen jav&stetyn loppumittauksen valilla.
Taulukoissa tarkastellaan vain intervention aikgn&oko tutkimuksen aikana tapahtu-
neita muutoksia. Intervention jalkeen tapahtunubautosta ei enaa tassa tarkastella

erikseen.

Taulukko 6 GORT testissa eniten alkumittauksen ja rgdhempien mittauskertojen valilla edistyneet

ryhmittain
FFW Kontrollit 1ja 2 Yhteensa | x? p- arvo
N 10 12 22
Gainl | odotusarvo | 2 3 5 .552 301
toteutunut | 3 2 5
N 7 11 18
Gain3 | odotusarvo | 2 5 1.039 270
toteutunut | 1 4 5

Luetunymmartamisessa yksilotason tarkastelun teloksvat ole aivan yhtd lupaavia
(Taulukko 6), kuin kuullunymmartamisessa (Taulukio Viidesta alkumittauksen ja

loppumittauksen valilla eniten parantaneesta kolahimta kolme on harjoitusryhmasta
(Taulukko 6, Gainl, FFW). Tulos on jonkin verrarotagsarvoa (2,27) korkeampi. Ris-
tiintaulukoinnin Khiin nelion mukaan todennakoisysmada tallainen taulukko on p ~ .3,
jota ei voida tulkita tilastollisesti merkitsevaksillaan tasolla. Alkumittauksen ja vii-

vastetyn loppumittauksen valilla eniten parantaaeisain yksi on harjoitusryhmasta,
joka tassa tapauksessa on alle odotusarvon kahde84g harjoitusryhmaléisesta eniten

edistyneiden joukossa. Luetunymmartamisen kohemtimiei siis vaikuta harjoitus-
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ryhmalaisilla olevan pysyvaa, joskin interventiamikutuksesta yksiléllisesti on viitteel-
lista tukea, eivatkd kenenkaan taidot taantuneeivention jalkeen.

Tamaén ja aikaisempien tutkimusten tuloksiin viitateidaankin olettaa ohjel-
man kuntouttavan yksittaisia kielen osataitoja.y®§s vaikutukset koehenkildiden ylei-
sen kielitaidon kohenemiseen nayttavat kuitenkevah heikot. On kuitenkin positiivis-
ta huomata, etta myo6s harjoitusryhman tulokset sé@dyneet loppumittausten tasolla,
eika merkitsevaa taantumusta intervention loputieatapahtunut. Yksilolliset vaihtelut
harjoitusryhmén sisélla tukevat Troian (2004) naketé kuntoutumisohjelman tapaus-

kohtaisesta soveltuvuuden arvioinnista.

7.3 Kuullun- ja luetunymmartamisen kohentumisen yhteys

Tutkimuksessa mukana olleiden ryhmien pienuuderksiutulkitsen saatuja tuloksia
l&hinna parametrittomin menetelmin. Tulkinnassakégtetty Kendallin tau-b:ta, joka
soveltuu jarjestysasteikollisille mittauksille. Kaadlin tau-b on korjattu sidosten maaral-
l&. Kendallin tau sopii pienille otoskoille, sillen otosjakauma lahenee normaalija-

kaumaa esimerkiksi Spearmanin korrelaatiota nopean{iMetsamuuronen, 2005)

Taulukko 7 FFW, harjoitusryhma, kuullun- ja luetuny mmartamisen kohentumisen yhteys

TAPS-3 Gainl | TAPS-3 Gain2l TAPS-3 Gain
GORT Gainl 116 429 429

.650 176 172
GORT Gain2 -.250 .000 -.195

442 1.000 543
GORT Gain3 150 195 .098

.645 543 761
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Taulukko 8 Kontrolli 1, heikot lukijat, kuullun- ja luetunymmartdmisen kohentumisen yhteys

TAPS-3 Gainl | TAPS-3 Gain2| TAPS-3 Gain|
GORT Gainl -.333 .816 .816

.602 221 221
GORT Gain2 .333 -.816 -.816

.602 221 221
GORT Gain3 -.333 .816 .816

.602 221 221

Taulukko 9 Kontrolli 2, normilukijat, kuullun- ja | uetunymmartadmisen kohentumisen yhteys

TAPS-3 Gainl | TAPS-3 GainZ TAPS-3 Gain3
GORT Gainl -.275 .662* -.154
.365 .038 .608
GORT Gain2 231 -.564 113
441 074 702
GORT Gain3 077 -.130 -.038
797 .680 .899
*p<.05

Yhteyttd kuullunymmartamisen ja luetunymmartamiderhentumisessa ei aineiston
mukaan juurikaan ole (Taulukot 7-9). Ainoa tilakselsti melkein merkitseva tulos
(p=.038) on taulukossa 9, normilukijoiden kontmyfiman edistymisessa luetunymmar-
tamisessa alkumittauksen ja loppumittauksen Va{(BORT Gainl) sekd& kuullunym-
martamisessa loppumittauksen ja viivastetyn loppanksen valilla (TAPS-3 Gain2)
tapahtuneessa edistymisessa. Kummassakaan tilsadistymista ei juuri ole tapahtu-
nut.

Myodskaan testeissa eniten edistyneiden koehenkalikastelut (Taulukot 3 ja
6) eivat tue kuullun- ja luetunymmartamisen kohemten yhteytta tutkimusjoukossa.
Kahdestakymmenestd kahdesta osallistujasta kuusiidén eniten menestyneen jou-
kossa yhdella tai useammalla vertailukerralla (GdiGain2 / Gain3) molemmissa tes-

teissa. Kahdeksan koehenkil6a oli viiden eniterstgdeen joukossa yhdella tai useam-
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malla vertailukerrallavain toisessa testisga kahdeksan koehenkiléa ei ollut millaan
vertailukerroilla viiden eniten menestyneen joukosgarsinkin vain toisessa testissa
eniten edistyneiden osuuden suuri maaré (8) ky&metea naiden kahden prosessin

yhteytta tutkimusjoukossa.
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8 POHDINTA

8.1 Tutkimuksen keskeiset |0ydokset

Tassa tutkimuksessa kartoitettiin Fast ForWord lekikuntoutusohjelman vaikutusta
englannin kielen ymmartamistaitoihin, lukioikaiéilhuorilla, joilla on kielenoppimisen
pulmia. Tutkimuksessa raportoidaan interventioraaikseka 7 — 8 kuukautta interventi-
on jalkeen tapahtuneesta edistymisesta harjoitosigha. Edistymista tarkastellaan suh-
teessa heikkojen ja normilukijoiden kontrollirynmiiPienen koehenkilémaaran vuoksi
tarkasteltiin tuloksia myds yksittain keskittymabfiten edistyneisiin henkil6ihin kus-
sakin testissa.

Intervention aikana harjoitusrynmassa tapahtunutm@némistaitojen kohen-
tuminen nayttaa positiiviselta, joskaan ei tilastekti merkitsevalta. Etenkin harjoitus-
ryhman kuullunymmartamisen taidot kehittyivat katliryhmia voimakkaammin inter-
vention aikana. Rantamaen (2008) tutkimuksestadbmawissa interventioryhman kuul-
lunymmartamistd mittaavan TAPS-3 Auditory Compredi@n testiosion suoritusten
parantuneen tilastollisesti viitteellisesti merkiasti (p ~ .1) muihin ryhmiin verrattuna

alkumittauksen ja loppumittauksen valilla. Tasskimuksessa on kaytetty samaa koe
henkiloryhm&a ja samoja mittareita, kuin Rantam&gkimuksessa. Luetunymmarta-
mista mittaavassa GORT -testissa ei paasty yhtéitseviin tuloksiin — heikkojen luki-
joiden kontrolliryhma edistyi alku- ja loppumittasgn valilla 1ahes yhta paljon harjoi-
tusryhman kanssa (kuva 2). Normilukijoiden kontrgimén edistymisen tarkastelua
haittasi monin paikoin kattoefekti, silla he sadwatt molemmissa testeissa lahes mak-
simi pistemaaria jo loppumittauksessa (tauluka 2)j
Intervention lyhytaikainen vaikuttavuus nakyy etenyksilotasolla. Yksilotar-

kastelussa huomattiin harjoitusryhmalaisten osussvasti ylittdvan odotusarvon vii-
den eniten ymmartamista mittaavissa testeissayedisien joukossa alkumittauksen ja
loppumittauksen valilla (Gainl;taulukot 3 ja 6).j€lma on siis tehokas apu osalle oppi-
laista, mutta ei sovellu kaikille. Tassa tutkimusse ei kartoitettu koehenkildiden oppi-
misvaikeuksien taustoja, joten ei voida sanoa, dlaikiin pulmiin ohjelma tehoaa.
Kuntoutusohjelman luonteen vuoksi voidaan olettggekn olevan auditiivisen kanavan

pulmista. Intensiivisen intervention positiivineaikutus harjoitusryhman kielenymmaér-
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tamisen taitoihin oli odotettavissa. Interventiokgatetty kielenkuntoutusohjelma, Fast
ForWord, on suunniteltu etenkin kielen osataitojmtouttavaksi. Dekoodaamisen pe-
rustaidot ja kuullunerottelu ovat perustaitoja ynnt@idisen taustalla ja sen vuoksi oh-
jelman katsotaan kuntouttavan myds ymmartamiséojdai

Kuntotoutusohjelman vaikuttavuuden tarkasteluss&immostavaa myos vai-
kutusten pysyvyys. Tassa tutkimuksessa tulostegvpyta tarkasteltiin 7-8 kuukautta
intervention lopettamisen jalkeen tehtavilla vigigilla loppumittauksilla. Viivastetyt
loppumittaukset osoittavat kontrolliryhmien edistgm harjoitusryhm&é enemman inter-
ventiojakson jalkeen seka kuullun- ettd luetunyntérarsta mittaavissa testeissa. Pienta
edistymistd on havaittavissa harjoitusryhman suksissa tutkimuksen alkumittauksen
ja viivastetyn loppumittauksen valilla, mutta kokerinen ei ole tilastollisesti merkitse-
vaa. Myoskaan yksittaistarkastelussa harjoitusryaisi&n osuus viiden edistyneimman
joukossa ei ylittanyt odotusarvoa (Gain3;taulukga &). Voidaan siis todeta, etta inter-
ventioon osallistuneiden nuorten ymmartamistaitojeimakas kasvu lakkasi harjoitus-
jakson jalkeen, mutta kokonaisvaikutus oli positien, eivatka tulokset laskeneet lop-
pumittauksen ja viivastetyn loppumittauksen valilla

Kuten teoriaosassa todetaan, on peruskoulun jakeakateeminen koulutus
usein keskimaaraistd vaativampaa oppilaalle, joHaoppimisen vaikeuksia. Valinnan
vapaus ja vastuu omasta opiskelusta on usein aaapaa oppilaalle, jolla on oppimisen
vaikeuksia, kuin heidan ikatovereilleen. Harjoigdsnan oppilaat saatiin sitoutumaan
interventioon tarkalla ohjauksella ja runsaallarkastuksella. Intervention jalkeen side
ohjaajiin kuitenkin katkesi ja taitojen harjoittelsendisesti ei ole jatkunut. Intervention
aikana opitut taidot eivat kuitenkaan ole taysiohinneet, eivatkéa tulokset intervention
lopettamisen jalkeen heikentyneet. Interventioryhrnaikkoa kehittymista intervention
jalkeen selittdd myos opittujen taitojen kaytté@qiulmat. Aarnoutse ja muut (1998)
sekd Kim (2006) raportoivat heikkojen lukijoideretivan vahemman ymmartamista
helpottavia keinoja ja vaikeudesta ottaa kayttodta rkeinoja, jotka tietdvat. Heidan
mukaansa mekaanisesta lukemisesta luetunymmargmsietymiseksi tarvitaan sys-
temaattista ja jatkuvaa harjoittelua. Interven@osgittujen taitojen kertaaminen, mie-
leen palauttaminen seka hyddyntaminen ymmartarhistpittavissa tilanteissa antaisi

tukea interventiossa opittujen taitojen aktiiviegh pitkaaikaiselle kaytélle.
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Tutkimuksen kolmas kiinnostuksen kohde oli, kohettke kuullun- ja lue-
tunymmartamistaidot samoilla nuorilla. Aikaisemnbatikimukset (mm. Diakidoy, Sty-
lianou, Karefillidou & Papageorgiou, 2005; RansbyS&anson, 2003; Aarnoutse, van
den Bos & Brand-Cruwel, 1998) tukevat ndiden kah#Etenymmartamisen taidon
yhteytta toisiinsa. Adneen lukeminen harjoittaa lkunymmartamista totuttaen lukijaa
my0Os sanojen auditiiviseen muotoon, kun taas kuwarakan kautta suoritetut harjoituk-
set antavat kuulijalle mahdollisuuden keskittyd yéntémiseen dekoodauksen sijasta.
Kuullun- ja luetunymmartamisen kohentumisen yhtewithavaittu tdssa tutkimuksessa.
Tulos on yllattava, silla aikaisemmat kielellisttnpartamista kasittelevat tutkimukset
raportoivat selkeda yhteytta naiden kahden taidoiid: Aikaisempien tulosten kanssa
ristiriitaiseen tulokseen saattavat vaikuttaa sk#@henkildiden pieni mé&ara, ettd ym-
martamista testaavien mittareiden suppeus. Peldastamartamistaitoihin tahtaavassa
tutkimuksessa tulisi kayttda monipuolisempia ymér@ista mittaavia testeja.

Voidaan sanoa, etta ohjelma nayttaa lupaavaltikaai suoraan annakaan tu-
loksia, joiden mukaan intervention pitkdaikainemaiekuus voitaisiin objektiivisesti
todeta. Kuten Kim ja muut (2006) painottavat, tutistokoneperustaisia interventioita
aina tukea kokonaisvaltaisesti. Luetunymmartamésgbsend suurimmista vaikeuksista
ovat lukustrategiat. Tehokkaat ja tarkat ohjeet yrtdmisen tukemiseksi seka lukemi-
sen aikana, ettd ennen ja jalkeen lukemisen vaisw@aa oppilaita parempaan ymmar-
rykseen. (Kim ym., 2006.) Fast ForWord kuntoutusbhp voisikin toimia osana koko-
naisvaltaista kielellistd kuntoutusta nuorilla,llpion lukemisen ja englanninkielen op-
pimisen vaikeuksia. Intervention aikana harjoitlsngssa ilmennyt kehitys viittaa oh-
jelman tehokkuuteen sen kayton aikana — pidemmisgknmat vaikutukset vaatisivat

varmasti harjoitusten jatkuvampaa kayttoa.

8.2 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta voidaan arvioida sendigettia tarkastelemalla. Validiteet-
ti tarkoittaa mittarin tai tutkimusmenetelman kykydétata juuri niita asioita, joita tutki-

muksessa on pyrkimys mitata. Sisdista validiteetbadaan arvioida tarkastelemalla
tutkimusolosuhteiden kontrollointia, ulkoista valekttia sen sijaan tutkimuksen yleis-

tettavyytta tarkastelemalla. Toinen luotettavuutégtyva tarkastelun kohde on tutki-
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muksen reliabiliteetti. Reliabiliteetilla tarkoitetn tutkimuksen toistettavuutta. (Hirsjarvi,
Remes & Sajavaara, 1997.) Tutkimuksen reliabiliteat pyritty varmistamaan mahdol-
lisimman tarkalla tutkimuksen toteuttamisen kuvagliiesja viittauksilla samaan projek-
tiin liittyviin tutkimuksiin. Tutkimuksen sisaistg ulkoista luotettavuutta uhkaavia teki-
joita ja niiden minimointia tarkastellaan seuraasiatarkemmin tutkimuksen eri vaihei-

siin ja osatekijoihin liittyen.

821 Mittareiden luotettavuus

Luetun ymmartadmisen on raportoitu olevan yksi vawkain tutkittavista lukemisen osa-
alueista. Ellei tutkimus olisi ollut osa suurempeaajektia, jonka kaksi ensimmaista mit-
tauskertaa oli jo toteutettu, olisi ymmartamistédattu useammalla testilla. Aikaisem-
missa tutkimuksissa luetunymmartamisen testauksessaytetty standardoitujen testi-
en lisdksi laadullisia mittareita, joilla on arwieioppilaan kykyd poimia olennainen ja
muodostaa kysymyksia lukemastaan tekstista. (Kim 2806.) Tutkielma on kuitenkin
osa laajempaa tutkimusprojektia, joissa kartoitetaalenoppimista kokonaisuutena.

Kuullun ja luetunymmartamista testaavat mittaritve erota toisistaan suures-
tikin. Monissa kielenymmartamista testaavissa mettsa kaytetddn yhta tai useampaa
seuraavista: syy-yhteyden hahmottaminen (causati@i®jen ja tuntomerkkien keraa-
minen (collection/description), vertailu (companyosekd ongelmanratkaisu (prob-
lem/solution). Oppilaat, joilla on kielellisid vaikiksia suoriutuvat keksimaaraista hei-
kommin etenkin syy-yhteyttd maarittavissa tehtauigsvard-Lonergan, Liles & Ander-
son, 1999.) Testien eroavuus nakyy myos saaduidsiesissa. Cutting ja Scarborough
(2006) vertailevat kolmea luetunymmartamisen matasamoilla koehenkildilla tehdyt
mittaukset kertovat ettéd etenkin dekoodaustaidoustavat menestysta eri mittareissa
vaihtelevasti. Muut yleisesti kielenymmartamistétadvat osataidot, kuten epasanojen
toisto, lukunopeus ja keskittyminen, ennustivat estymistd GORTissa huonommin,
kuin menestymista kahdessa muussa luetunymmargamittaavassa testissa.

Luetun ymmartadmistd mittaavaa Gray Oral Reading [@®RT) on ollut ar-
vostelun kohteena. Kiritiikissa on esitetty tehtavimittaavan enemman yleistietoa ja
paattelykykya kuin luetunymmartamista. TutkimuksessKeenan ja Betjemann (2006)

teettivat testin koehenkil6illa niin, etta koehdikivastasivat monivalintakysymyksiin
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lukematta testiin kuuluvia teksteja. Koehenkildbsutuivat paremmin (57%) kuin mitéa

saadaan todennédkdisyydeksi onnistua arvaamalla)(Zbdtkijoiden mukaan GORT ei

mittaa luetun ymmartamista. Testi voi olla turhau#t henkildlle, jolla on dekoodaami-
sen vaikeuksia, silla han ei loppuvaiheessa endédmi lukemaansa, mutta pystyy silti
vastaamaan kysymyksiin. Samankaltaisia ongelmi@aettu myds muissa monivalinta-
testeissd — kysymykset eivat ole taysin tekstitiygisia. Tekijat perustelivat ohjekirja-
sen kolmannessa painoksessa tekstiriippumattonggnkyksia selittamalla niiden tuo-
van tehtdvaan tarkeaa lukemisen ymmartamiseepvéit tietoa lukijan yleistiedosta
(Wiederholt & Bryant, 1992). Naita kysymyksia eiitamkaan eritelld. Uudistetussa oh-
jekirjassa tekstiriippumattomiin kysymyksiin ei éndiitata ja kysymyksien tekstisidon-
naisuus ilmoitetaan todistetun koemenetelmin. Kegad8Betjeman (2006) esittavat kri-
tiikkkia myos kysymyksien vaikeille ilmaisuille jakenteille.

Suoraa kritiikkid kuullunymmartamista testaavallePiS-3 testille ei ole esitet-
ty. TAPS-3 mittarissa kaytettavia suoraan edelldtkun lauseeseen tai lyhyeen kerto-
mukseen liittyvid kysymyksia on kritisoitu mittaarmenemmankin muistia, kuin todel-
lista ymmartamista (Savage, Lavers ja Pillay, 2080urin osa kysymyksista on selke-
asti tekstisidonnaisia ja yksinkertaisia, eika em&mmilla tiedoilla ole merkitysta. Vain
kahden viimeisen tekstin ymmartamisessa ja kysyimyksstaamisessa saattoi olla

hyotya aiemmista tiedoista aiheissa (valaiden aswe®t / kompostointi).

8.2.2  Koejarjestelyjen yhteys luotettavuuteen

Kuullun ymmartamisessa vaikeutta oppilailla saattedtaa mm. olennaisten auditiivis-
ten arsykkeiden erottaminen epéolennaisista (Meila2002). Testaustilatila oli rauhal-
linen ja oppilailla oli kuulokkeet, joten epaolestan danien kuuleminen oli minimis-
saan. Myos koejarjestelyihin liittyvat satunnaigtitk kuten keskeytykset, voivat hei-
kentdé tutkimuksen validiteettia (Moberg & Tuunan&889). Mahdollisimman sopiva
tila sovittiin erikseen koulun henkilokunnan kangsdairiot minimoitiin ilmoittamalla
tutkimuksesta testaustilan ovessa. Autenttisesskeriiayttotilanteessa keskittyminen
saattaisi herpaantua herkemmin ja oppilas ymmé&uakemastaan vahemman. Toisaalta
todellisessa kielenkayttotilanteessa olisi mahdgolls tukeutua myds nonverbaaleihin

viesteihin, jotka helpottavat ymmartamista (mm.a®ia, 1990). Tilanteet olivat kuiten-



54

kin samanlaiset kaikilla testauskerroilla, joterigtamisen ongelmat eivét vaikuta tulos-
ten luotettavuuteen. Sen sijaan olosuhteiden jét&Bs vuorovaikutus vaarantavat tu-

losten yleistettavyyden tutkimusolosuhteiden ulkaplie (Moberg & Tuunanen, 1989).

8.2.3  Mittausten suorittaminen ja pisteytys

Mittaukset suoritettiin koehenkil6illa mahdollisinam samanaikaisesti. Alkumittauksen
ja loppumittauksen valilla oli noin nelja kuukaugaloppumittauksen ja viivastetyn lop-
pumittauksen valilla seitsemastd kahdeksaan kut&kadiestaustilanteessa tapahtuva
oppiminen saattaa vaikuttaa tutkimuksen sisaiseéidivteen. Toistettavissa mittauksis-
sa, ensimmaisella kerralla tapahtunut oppiminersgpeutuminen saattavat muuttaa
myo6hempien mittauskertojen tuloksia. (Mertens & Maghlin, 2004; Moberg & Tuu-
nainen, 1989.) Osa koehenkildista sanoi muistavalism teksteja tai joitakin yksittéi-
sid testeissa esiintyvia sanoja. Muistin ongelmatt @aisein osatekijéina vaikeuteen op-
pia kieltd. On siis todenndkdisempaa, ettd konitybina, jolla ei ollut kielellisid oppi-
misvaikeuksia (kontrolli 2), muisti tehtévia jadein ratkaisumalleja aikaisemmilta ker-
roilta.

Viivastetyn loppumittauksen suoritti eri henkiltyik aikaisemmat mittaukset.
Samankin henkilon arviot kahdessa eri mittaukssaattavat olla erilaiset, joten arvio ei
koskaan tapahdu taysin luotettavasti (Moberg & TBunem, 1989). Yksityiskohtaisella
koulutuksella ja tarkoilla ohjeilla pyrittiin varsiamaan mittausten yhtalainen suoritta-
minen. Kouluttaja ei ollut itse suorittanut testg@ten tutkijat konsultoivat keskendan
epaselvissa tapauksissa.

Valmisteluista huolimatta lukemisen ymmartamistétamava GORT, Gray Oral
Reading Test suoritettiin osalla koehenkildista §Neri tavalla viivastetyssa loppumit-
tauksessa, kuin aikaisemmilla mittauskerroilla. fNaalisti testi suoritettiin niin, etta
koehenkild luki ensin tekstin aaneen ja alkoi sitt@stata tekstiin liittyviin kysymyksiin.
Koehenkil6 sai vastatessaan pitaa tekstin esilgajata siihen tarvittaessa. Viivastetyssa
loppumittauksessa kuusi koehenkil6ad luki tekstineg, sai sen jalkeen kayttdd aikaa
tekstin uudelleen lukuun ja vastasivat sitten tahtgalaamatta enaa tekstiin. Erilainen
suoritustapa ei Pearsonin korrelaatiokertoimen rankaikuttanut tilastollisesti merkit-

tavasti koehenkildiden suoriutumiseen. Tutkijan mi@den mukaan koehenkilot eivat
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useinkaan lukeneet tekstid vastatessaan, vaikKii lodisi ollut siihen mahdollisuus.

Tekstin esilla pito kysymyksiin vastattaessa eidvadin paljon muistikapasiteettia, kuin
se, ettei tekstiin saa palata vastaustilanteesaastill ongelmat ovat yksi oppimisvaike-
uksien osatekijoista ja erilainen suoritustapai @den mukaan voinut vaikuttaa naiden
oppilaiden suoriutumiseen testissa. (Cutting jarlBmaugh, 2006; Nation ja Norbury,
2005.)

Tutkimuksessa kaytetyissa mittareissa oli selv@eadrpisteytykselle, eika tut-
kijan tulkinnalla ole vaikutusta pisteytykseen. Mmimissa mittareissa oikeasta vastauk-
sesta sai yhden pisteen ja vaarasta ei saanuitgistaullunymmartamista mittaavassa
osiossa suomenkielella annetusta oikeasta vasttaksai puoli pistetta. Testi suoritet-
tiin loppuun kaikilla koehenkil6illa. Lukemisen yn@értdmistd mittaava testi lopetettiin,
kun koehenkild vastasi vaarin kolmeen viidestatigksgittyvasta monivalintakysymyk-

sesta.

8.2.4  Koehenkildihin liittyvat tekijat

Kuten teoriaosassa on todettu, on nuorilla luks#assein erilaisia kehityksellisid haas-
teita, etenkin oppilailla, joilla on oppimisvaikesi&a (mm. O’Brien, Beach & Scharber,
2007; Heiman & Precel, 2003). Sitoutuminen koultiiy ja pitkajanteiseen tutkimuk-
seen saattaa siis olla haasteellista. Kaikki tutikisen keskeyttdneet nuoret ovatkin
heikkojen lukijoiden ryhmista (harjoitusryhma jaikiejen lukijoiden kontrolliryhma).
Kasvatus- ja oppimistilanteessa on aina lasna mekigita, joita kaikkia ei voida tay-
sin kontrolloida (Moberg & Tuunanen, 1989). Esimlksk koehenkildiden englannin
kielen harrastuneisuutta ei kontrolloitu tutkimusse. Useat osallistujat osallistuivatkin
loppumittauksen ja viivastetyn loppumittauksen Nélylimaaraisille englanninkielen
kursseille, kuten ylioppilaskirjoituksiin valmentale kurssille. Oma motivaatio harjoit-
teluun ylioppilaskirjoitusten lahestyessa on tutik®essa vaikeasti kontrolloitava tekija,
silldA monet nuorista sanoivat harjoitelleensa en@mnkuin ennen, vaikka eivét olisi-
kaan osallistuneet ylimaaraisille kursseille.

Myos tietoisuus tutkimukseen osallistumisesta saattikuttaa koehenkildiden
englanninkielen opiskeluun. Tutkittavan joukon gasinkin toisen kontrollirynmén pie-
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nuus vaikeuttavat objektiivisten ja vertailukelfeis tulosten saamista. Tutkimusta pyri-

taankin jatkamaan suuremmalla koehenkildjoukollaassa ikaryhméassa.

8.3 Jatkotutkimusehdotuksia

Ohjelman tehokkuuden laaja-alainen kartoittaminerigoke&aéa ennen ohjelman ottamis-
ta valtakunnalliseen kayttoon erityisopetuksessaieK jo aikaisemmin tassa tutkimuk-
sessa sekd muissa tutkimuksissa (mm. Troia, 2084taRaki, 2008) on mainittu, ei
ohjelman vaikuttavuus ole tasainen interventiooallis$uneiden lasten ja nuorten kes-
ken. Tulevaisuuden tutkimuksissa olisikin hyva kgl lasten ja nuorten lukemisen ja
vieraiden kielten oppimisen vaikeuksien tarkkoiliaustatekijoihin. Taustatekijoiden
tuntemisen myo6té saataisiin tarkempaa tietoa $i@éelle ohjelma parhaiten soveltuu.

Ohjelman soveltuvuuden tarkentamiseksi tulisi tutksta toteuttaa myds eri
ikaryhmilla. Suomalaiset tutkimukset on toteutdithdn mennessa perusasteen viiden-
nella luokalla ja lukiossa. Molemmissa ryhmisséhawaittu jonkinlaista edistysta inter-
vention aikana. Tutkijoiden kokemuksen mukaan teébtéja testien sanasto on hieman
vierasta viidesluokkalaisille, silla ohjelma on suaiteltu englantia aidinkielenaan puhu-
ville lapsille. Toisaalta lapsenomaiset tehtavdtghyskertomukset saattavat tuntua lap-
sellisilta taysi-ikéda lahestyville lukiolaisnuogll Lukiolaisten tutkimuksessa hankala
koettiin myos koehenkildiden sitouttaminen ja tatasninen, silla koululla ei enda ollut
selkeda vaylaa heidan tavoittamiseensa. Seuradidaentis voitaisiin toteuttaa naiden
kahden ikaryhman valissa, esimerkiksi kahdeksagiaksille varhaisnuorille. Heid&an
ollessa viela peruskoulussa, voitaisiin intervamtioivon mukaan toteuttaa kouluaikana,
jolloin lukiotutkimuksessa ongelmaksi nousseeltahenkildiden keskeyttamiselta val-
tyttaisiin.

Jatkotutkimuksen kannalta ensiarvoisen tarkeddutkimusjoukon sitoutumi-
nen ja tutkittavien maara. Tahan mennessa Suontetesdetut tutkimukset ovat olleet
pienimuotoisia ja tulokset ovat olleet vaikeaseigtettavissa. Yleistettavyyden paran-
tamiseksi jo tutkituissa ikaryhmissa tulisi tutkigta jatkaa samoilla myos naissa ika-

ryhmissa.
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