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Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, kuinka lasten Kkielellinen
tietoisuus, alkava luku- ja kirjoitustaito kehittyvat intervention aikana.
Tutkimuksessa tarkastellaan kehityseroja koe- ja kontrolliryhmien valill4. Tutkimus
liittyy Tarinan kertojat -projektiin, jonka tarkoituksena oli kokonaisvaltainen kielen
kehityksen tukeminen liikkumisen ja leikkimisen avulla. Interventio toteutettiin
paivékodin esiopetusryhmissd. Projektissa mukana olevilta koeryhmén seka
kontrolliryhmén lapsilta arvioitiin  Kielellisen tietoisuuden, lukemisen ja
Kirjoittamisen taitojen kehittymisté.

Tutkimukseen osallistui 150 lasta, jotka olivat ialtddn 5-6-vuotiaita.
Tutkimukseen osallistuneet lapset jaettiin alussa kirjaintuntemuksen testin perusteella
kolmeen eritasoiseen ryhmdaan. Naistd yksi kolmasosa kuului alkumittausten
perusteella kategoriaan “hyvat Kielelliset taidot”, toinen kolmasosa ryhmaan
“keskinkertaiset Kielelliset taidot” ja viimeinen kolmannes ryhmaan “heikot
kielelliset taidot”. Lisaksi verrattiin tyttdjen ja poikien taitojen kehitysta. Kielellisen
tietoisuuden sekd luku- ja kirjoitustaidon arviointi tehtiin kolme kertaa lukuvuoden
aikana alku-, véli- ja loppumittauksina.

Tulosten mukaan interventio edisti lasten Kkirjain- ja &&nnetuntemusta. Eniten
edistymistd tapahtui lahtOtasoltaan keskitasoisten ja sukupuoleltaan tyttdjen
ryhmissa. Liséksi tytot edistyivat poikia paremmin Kirjain- ja ddnnetuntemuksessa
sekd tavujen ja sanojen lukemisessa. Keskitasoisten ryhméssa tapahtui edistymisté
tavujen lukemisessa. Sanojen Kirjoittamisen osalta edistymista tapahtui tyttdjen ja
keskitasoisten ryhmassd. Vapaassa kirjoittamisessa poikien Kirjoittamat sanaméaarat
kohosivat tyttdjen sanaméaéria nopeammin intervention aikana.

Johtopaatoksend voi todeta, ettd intervention edisti erityisesti kielellisen
tietoisuuden taitoja ja esiopetuksen interventiosta hyotyivat eniten lahtotasoltaan
keskitasoiset ja tytdt. Sen sijaan ryhmissd, jolle intervention soisi tehoavan eli
lahtotasoltaan heikoilla ja pojilla, ei interventio ollut yht& tehokas.

Hakusanat: kielellinen tietoisuus, esiopetus, kielelliset vaikeudet, interventio,
lukeminen, kirjoittaminen
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1 JOHDANTO

Esiopetuksen opetussuunnitelman (2000) mukaan esiopetuksen tavoitteena on edistaa
lapselle suotuisia kasvu-, kehitys- ja oppimisymparistdja ja tukea lapsen kehitysta
rikastuttamalla lapsen kokemusmaailmaa ja suuntaamalla hdnen kiinnostustaan-
Liséksi esiopetuksen tehtdvand on ennalta ehkaistd mahdollisesti my6hemmin
ilmenevid oppimisen vaikeuksia. Erityistd tukea tarvitsevan lapsen toiminnan
suunnittelun tulee lahted hénen yksilollisista tarpeista. Tyoskentelyn tulee olla
leikinomaista ja toiminnallista yksilo- tai ryhméohjausta lapsen tarpeista riippuen.

Luku- ja kirjoitustaidon vaikeuksien ennaltaehkdisy on tarkedd lapsen
itsetunnon ja my6hemman koulumotivaation kannalta. Varhaisia lukutaidon
ennustajia ovat leikki-i&n arvioidut fonologiset taidot ja kirjaimen tunnistaminen
(Puolakanaho & Ketonen 2011). Myo6s perinnollisilla tekijoilla on merkitysté
(Torppa 2007). Tutkimushavaintojen pohjalta on kehitetty ohjelmia esiopetusian
fonologisten taitojen kehittdmiseksi jo ennen peruskoulun ja systemaattisen
lukemaan opettamisen aloitusta. Varhaisimpia lukemisvalmiuksien kehittdmiseen
tahtaavia interventioita oli Lundbergin, Frostin ja Petersenin (1988) Metalingvistinen
interventio ja suomalaisia interventioita puolestaan oli Poskiparran (1995) Kielellisen
tietoisuuden harjaannuttamisohjelma. My6hemmin ilmestyivat Karvosen (2005)
Lukuleikit ja Mé&kisen (2005) Lukemisen aika, leikin taika. Usein interventioiden
vaikutus nékyi intervention aikana tai heti sen jdlkeen, mutta harvemmin sen
vaikutus ulottui end& ylemmille luokilla (Ketonen 2010).

Tutkimukseni liittyy Tarinan kertojat — projektiin (Karvonen 2009), joka alkoi
1.3.2006. Lukuvuonna 2007-2008 projektissa oli mukana lapsia viidestd
paivékodista. Tarinan kertojat -projektin tarkoituksena oli luoda pdivékoteihin
lapsilahtoisid, kokonaisvaltaisia toimintatapoja, jotka ennalta ehkéisevét lasten
lukemis- ja Kirjoittamisvaikeuksia. Esiopetuksessa pyrittiin kehittdmaan lasten
lukemistietoisuutta ja lukemaan oppimisen oppimista siten, ettd rinnalla kulki koko
ajan lasten motoristen valmiuksien kehittdminen. Interventio pohjautui Karvosen
(2005) Lukuleikki-ohjelmaan ja siind kaytettiin samanlaista toimintatapoja.
Ryhmainterventio oli kahdessa osassa syksylla yhdeksan viikon aikana kaksi kertaa

viikossa ja kevaalla kolmen viikon aikana lyhyend tuokiona joka péiva.



Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, kuinka lasten Kkielellinen
tietoisuus seka alkava luku- ja Kirjoitustaito kehittyvét esiopetuksen intervention
aikana ja millainen vaikutus interventiolla oli lasten kehitykseen. Tutkimusote on
maaréllinen siséltden koe- ja kontrolliryhmat. Kontrolliryhm& muodostui kolmen eri
paivékodin viisi- ja kuusivuotiaista lapsista. Tutkimukseen osallistuneille lapsille
tehtiin  kolme kielellisten taitojen mittausta: ennen interventiota, intervention
puolessa vélissa ja intervention jalkeen. Tutkimukseen osallistuneet lapset oli jaettu
kolmeen alaryhméén alkumittauksen Kkirjaintuntemuksen perusteella: hyviin,
keskitasoisiin ja heikkoihin. Sen liséksi tutkimuksen osallistuneet lapset on jaettu

alaryhmiksi sukupuolen perusteella.



2 LUKU-JAKIRJOITUSTAIDON KEHITTYMISEN MALLEJA

Suomen kielen erityispiirteend voidaan pitdd sen &antdmisen ja kirjoittamisen
sdadannonmukaisuutta (Lyytinen, Leppédnen & Guttorm 2003). Suomenkielessé
adnteen ja siihen liittyvan kirjaimen samankaltaisuus tekee kielesta selkedn ja
sédannollisen (Seymour, Aro & Erskine 2003). Lyytinen ym. (2003) toteavat, ettd
kirjain-48nnevastaavuuden sadnnonmukaisuus mahdollistaa sen, ettd suomalainen
lapsi saavuttaa peruslukutaidon hyvinkin lyhyessad ajassa. Esiopetus tukee lapsen
kielellisia oppimisvalmiuksia ja koulunsa aloittavista lapsista noin kolmasosa osaa jo
lukea (Lerkkanen ym. 2004). Leppénen, Niemi, Aunola ja Nurmi (2004) toteavat,
ettd ensimmaiselld luokalla koulussa opetetaan kirjaimia ja kirjain-adnneyhdistelmia
noin yksi viikossa. Jo muutaman opetellun Kirjain-ddnneyhdistelmén jéalkeen

kirjaimia aletaan yhdistaa tavuiksi ja lyhyiksi sanoiksi.

2.1 Lukemisen kehityksen vaiheita

Whitehurstin ja Loniganin (1998) mukaan sukeutuva lukutaito (emergent literacy)
koostuu taidoista, tiedoista ja asenteista, jotka ovat kehityksellisid edelt&jia
lukemiselle ja kirjoittamiselle. Sukeutuva lukutaito nahdaan kehityksellisend
jatkumona, jossa ei eritelld esilukemisen ja lukemaan oppimisen vaiheita. Alkupera
on lapsen varhaisessa kehityksesséd. Whitehurst ja Lonigan (1998) toteavat, ettd
sukeutuvassa lukutaidossa oppimisympdristolla ja lukutaidon kehittymiselld on
yhteys keskendan. Heiddn mukaansa sukeutuva lukutaito sisdltdd kaksi eri osa-
aluetta. Toinen on sisélté ulospéin kehittyvét taidot, kuten fonologinen tietoisuus ja
kirjaintietoisuus ja toinen on ulkoa siséanpain kehittyvét taidot, kuten kieli ja sen
késitteelliset taidot. Sisaltd ulospéin kehittyvié taitoja voidaan kehittad esimerkiksi
tietokonepelien avulla ja vastaavasti ulkoa sisélle péin kehittyvia taitoja esimerkiksi
esiopetuksen interventioilla.

Frith (1985) jakaa lukemaan ja Kkirjoittamaan oppimisen kolmeen eri
vaiheeseen: logografiseen, alfabeettiseen ja ortografiseen. Logografisessa vaiheessa

keskiossd ovat logografiset taidot eli ympériston tuttujen sanojen tunnistamisen



taidot. Tietyt graafiset piirteet, eivat niink&an Kirjainten jarjestys tai &anteet, ovat
johtolankoina sanan lukemisen tai tunnistamisen prosessissa. Lapsi tuottaa tai arvaa
sanan, kun on tunnistanut sen kokonaisena sanahahmona. Alfabeettisessa vaiheessa
kehittyvét kirjaintaidot ja kirjain-d44nne vastaavuuden ymmartdminen. Lapsi tunnistaa
yksittdisia danteitd ja kirjaimia seka pystyy yhdistdmaan niitd sanoiksi. Muuntamalla
kirjaimet &&nteiksi lapsi pystyy lukemaan myds uusia ja merkityksettoémid sanoja.
Lapsi lukee (dekoodaa) sanoja kirjain kirjaimelta ja ddnne &énteeltd systemaattisesti.
Kirjainten jarjestykselld ja &annemerkityksilla on tdssé vaiheessa tarked rooli.
Ortografisessa vaiheessa lapsi oppii yhdistdmaan tavuja sanoiksi ja sanoja lauseiksi.
Sanoja lukiessaan hé&nen ei endd tarvitse miettid yksittaisten d&nteiden yhdistamista
toisiinsa. Ortografisessa vaiheessa lukeminen muuttuu sujuvaksi. Kun ortografinen
vaihe on saavutettu, ei lapsi yleensa kdyta endd aiempien vaiheiden strategioita.

Ehri ja McCormick (1998) korostavat tietoa sanojen lukemisen taidosta ja sen
erilaisia yksilollisia ilmenemismuotoja. Dekoodauksessa lukija tunnistaa yksittaisia
kirjaimia ja muuntaa niita &anteiksi ja kykenee yhdistamaan &anteita sanoiksi. Han
pystyy pitdmaan aanteitd mielessaan, sekoittamaan niitd ja tunnistamaan ne oikeiksi
sanoiksi. Kun epésanoja tai tuntemattomia sanoja luetaan analogioita kayttéen, lukija
tunnistaa Kirjoitusasun tuttujen samalta kuulostavien sanoja avulla. Han poimii tutun
sanan muistista ja muuntaa vanhan sanan &&ntdmisen uuteen sanaan. Ennustamista
kayttdessddn lukija arvaa, mitd tuntematon sana tarkoittaa, hyddyntden tuttuja
muotoja sanassa tai arvaten sanan tekstin kontekstin perusteella. Katsomalla
lukemisessa lukija yrittdd tunnistaa sanan kokonaisena. T&ll6in muistiin on
nivoutunut yhteen sanan Kirjoitusasu, &antdminen ja tarkoitus.

Ehri ja McCormick (1998) jakavat Ilukemaan oppimisen viiteen eri
vaiheeseen: esiaakkoselliseen, osittain  aakkoselliseen, tdysin aakkoselliseen,
vahvistuneen aakkoselliseen sekd automatisoituneeseen lukemiseen. Naméa ovat
kehityksellisia vaiheita, jotka englannin kielelld lukemaan oppija kdy lépi aina
esilukemisen taidoista sujuvaan lukemiseen. Ehrin ja McCormickin (1998) mukaan
tieto lukemaan oppimisen prosesseista ja vaiheista, auttaa opettajaa ymmartamaan
oppilasta, jolla lukemaan oppiminen on viivastynyt tai joka ei opi lukemaan. Se
selventad vaikeuksien paikkaa, joita oppilaalla on lukemaan oppimisessa. Lukemaan
oppimisen tasojen kehittymisen tuntemus auttaa opettajaa maarittdméaan, miten tukea

oppilasta oikea-aikaisesti ja ohjata hantd seuraavaan vaiheeseen.



Esiaakkosellinen vaihe ajoittuu pieniin alle kouluikéisiin lapsiin ja ialtdan
vanhempiin, yleenséd kehitysvammaisiin lukijoihin. Lapsi ei viel& tunne Kirjaimia tai
tuntee niitd vdhan. Han ei vield ymmarrd, etté kirjaimilla on yhteys puhuttuun kieleen
ja adanteisiin. Esiaakkosellinen vaihe voidaan jakaa edelleen valikoidun vihjeen
vaiheeseen, jossa lapset saattavat osata lukea joitakin sanoja tunnistamalla niita
erilaisten vihjeiden perusteella. Pariassosiaation vaiheessa muodostuu jo linkkeja
kirjoitetun sanan ja puhutun sanan valille. Logografisessa vaiheessa (ks. myds Frith
1985) lukijat keskittyvat muihin, kuin aakkosellisiin graafisiin piirteisiin sanassa,
kuten sanan pituuteen tai muotoon.

Osittain aakkosellisessa vaiheessa ovat yleensd esiopetusikéiset, lukemista
opettelevat ensimmaisen luokan oppilaat ja vanhemmat lukijat, joilla on vaikeuksia
oppia lukemaan. Oppilaat saattavat muistaa, miten sanoja luetaan katsomalla sanaa ja
kayttamalla osittain aakkosellisia vihjeitd. He saattavat kayttdd arvausstrategioita
sanan lukemiseen. Kirjain-d&nnetietoisuuden hallintaa on jo jonkin verran, mutta
sanojen dekoodaus ja analogioita hyddyntava lukeminen on viel& heikkoa. Lukija on
visuaalisen tunnistamisen tasolla, sill4 aakkosellinen tietoisuus ei ole vield vahvaa ja
tuntemattomia sanoja on vaikeaa lukea.

Aakkosellisessa vaiheessa kirjain-dannetietoisuus on jo hyvin kehittynytta ja
lapsi kykenee lukemaan hénelle aiemmin tuntemattomia sanoja. Lukeminen ei ole
vield sujuvaa, vaan dekoodausta taytyy harjoitella paljon. Kun lukemista
harjoitellaan, kasvaa oppilaitten taito tunnistaa kokonaisia sanoja ndkemélld. Tama
kehittdd satujen ja kertomusten lukeminen, jolloin oppilas voi Kiinnittdd ndkemansé
sanan ymparoivan tekstin kontekstiin. Tuntemattomia sanoja luetaan analogioita
hyddyntéen ja tuttuja sanoja tunnistamalla kokonaisia sanoja. Tama toimii varsinkin
englannin kielessd, joka on kirjoitusasultaan epasaannollistd. Aakkosellisen tason
saavuttaminen auttaa oppilasta pitempien ohjeiden lukemisessa ja ymmartamisessa.

Vahvistunut aakkosellinen vaihe alkaa jo edellisen aakkosellisen vaiheen
ailkana. Lukijat pystyvat lukemaan ja yhdistdimaan yhda suurempia Kirjain-
aanneyksikoita. Tata vaihetta voi kutsua myos ortografiseksi vaiheeksi, koska talla
tasolla keskitytddn my0s sanojen kirjoitusmuotojen sadnnénmukaisuuksiin.
Vaiheessa tiedostetaan, ettd sanat muodostuvat erilaisista ryppdaistd, joissa on
erikseen tavuja, sanan perusmuoto ja taivutuspédte. Namé& muodot ovat riippuvaisia
puhutun kielen ominaisuuksista. Oppilaat oppivat muistamaan ndkemélla yh& uusia

ja pidempid sanoja.



Automaattisessa vaiheessa opitaan lukemaan yht& tehokkaasti tuttuja ja
tuntemattomia sanoja. Suurin osa sanoista luetaan katsomalla sanaa ja lukijoilla on
erilaisia strategioita tunnistaa vaikeita tai tuntemattomia sanoja. On todettu, etta
automaattisessa vaiheessa lukija kayttdd kaikkia sananlukemistekniikoita yhtd aikaa
ja ne tehostavat tekstin prosessointia.

2.2 Varhaisen lukemaan oppimisen polkuja

Lyytinen, Erskine, Tolvanen, Torppa, Poikkeus ja Lyytinen (2006) tunnistivat
tutkimuksessaan lasten varhaisista lukemisen kehityskaarista nelja alaryhmaa:
laskeva, tyypillinen, epédsujuva ja odottamaton kehityskaari. Naistd kolmessa
ryhmassa lapsi kohtasi ongelmia varhaisen lukemisen taidon saavuttamisessa.
Kehityskaarissa nakyivat joko kielellisen tietoisuuden, Kirjainten nimedmisen tai
kirjainten tunnistamisen nopeuden pulmat, joiden vakavuus yleisesti kasvaa i&n
myota.

Laskevan kehityskaaren ryhméan kuuluvilla lapsilla oli ongelmia lukemisen
nopeuden saavuttamisessa. Heilld oli vaikeuksia my6s lukemisen ja
oikeinkirjoituksen tarkkuudessa ja he olivat ikaisidan jaljessa lukemisen oppimisen
ajankohdan keskiarvosta vield ensimmaisen kouluvuoden lopulla. Ryhman siséll& oli
kuitenkin suurta hajontaa lukemisen taidoissa. Suurimmalla osalla t&hdn ryhmaan
kuuluvilla lapsilla oli taustalla perinnéllinen dysleksiariski.

Tyypillisen kehityskaaren ryhmééan kuuluivat suurin osa ensimmaéisen luokan
oppilaista, joista suurimmalla osalla ei ollut perinn6llistd dysleksiariskid. Kirjain-
adnne vastaavuuden hallinta ja lukemisen taidot etenivat ikatasoisesti ja lapsilla oli
ollut jo kouluun tullessaan hyvat kielelliset taidot. Vaikka lahes puolella ryhmasta oli
perinndllinen dysleksiariski, on muistettava, ettd vain puolelle riskiryhmésta kehittyy
myOGhemmin dysleksia.

Epéasujuvan kehityskaaren polkua kulkevat lapset olivat pienin ryhmé&. Tdhan
ryhmadén kuuluvilla oli 1&hes kaikilla perinndllinen dysleksiariski ja suurimpana
ongelmana oli kirjainten nopean nimedmisen vaikeus. Myoskaan heidan lukemisen
taitonsa eivat edenneet ikdatasoisesti, lukuun ottamatta fonologisia taitoja ja
lyhytkestoista muistia. Tassa alaryhmassa kielellisten taitojen taso oli heikointa pois

lukien puheilmaisun taitoa. Tdhdn ryhméan kuuluvat lapset olivat hitaita lukijoita,
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vaikkakin lukemisen tarkkuuden he saavuttivat nopeammin kuin Kirjoittamisen
oikeellisuuden.

Odottamattomaan kehityskaareen kuuluvat oppilaat olivat neljas lukemaan
oppimisen ryhmé. Tahan ryhmaan kuuluvilla lapsilla oli ollut normaali puheen
kehitys sisaltden hyvat taidot puheen vastaanottamiseen ja ilmaisuun sek& hyvét
yleiset kielelliset ja muistitaidot. Yllatyksellisesti heidén Kirjaintuntemuksensa oli
vahdinen, eikd se edistynyt i&n myotd suhteessa muihin lapsiin. Monilla n&ista
lapsista oli ongelmia varhaisten lukemisen taitojen kehityksessa. Kirjaintuntemuksen
merkitys korostui tdssd ryhmdsséd. Tutkijat pohtivat onko mahdollista, ettd hyvét
puhutun kielen taidot omaava lapsi saa ymparistoltadn vahemman kielellisia ohjeita
tai aikuisten huomiota fonologisiin taitoihin ja kirjainten oppimiseen. Tama vaikutus
on mahdollinen varsinkin ryhmassd, jolla on perinn6llinen dysleksiariski.
Fonologisen tietoisuuden kehittymiselld ja taitojen harjaantumisella sek& kodin
kielellisella ymparistolla on merkitystd varsinkin dysleksiariskiryhmaan kuuluvilla

lapsilla.

2.3 Kirjoittamisen taitoa ennakoivia tekijoita

Kyroldisen (1999) mukaan kirjoittaessa lapsi joutuu kiinnittdmaan huomiota puheen
kannalta epé&olennaisiin asioihin, kuten sanavaliin, &&nteenkestoon ja sanan
jakamiseen. Lapsen on opittava ymmartdmaan Kieltd systeemind, silla puheen ja
kirjoitetun Kkielen erojen ymmartdminen on merkityksellistd Kirjoittamaan
oppimisessa. Torneus (1991) toteaa, ettd kirjoittamisen oppimisen alkuvaiheessa
sanan muuntaminen Kirjoitukseksi edellyttdd ddnneanalyysia. Ensin sana tunnistetaan
ja tulkitaan &anteiksi ja seuraavaksi dinteet koodataan kirjaimiksi, jotka voidaan
kirjoittaa paperille.

Cabell, Tortorelli ja Gerde (2013) kuvaavat ortografista tietoisuutta siten, ettéa
lasten piirtdmat merkit heijastavat kasvavaa ymmartamysta kirjoitussysteemistamme.
Té&ma kasvava ymmartamys sisaltdd yleisesti sovittujen asioita kuten vasemmalta
oikealle kirjoittamisen sek&d ymmarryksen kieleen liittyvista erityispiirteistd, kuten
puheen pilkkomisen erillisiksi &anteiksi, jotka voidaan kirjoittaa paperille kirjaimina.
Tutkijat kayttavat termid varhainen Kirjoittaminen early writing (esikirjoittaminen),

jolla tarkoitetaan lasten tietoisuutta Kkirjoitussysteemid kohtaan. Lasten varhaiset
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kirjoittamisen taidot ovat yhteydessa my6hempddn lukemisessa menestymiseen.
Tekstitietoon (print knowledge) siséltyy yleista tietoa siitd, miten teksti, Kirjaimet ja
adnteet ilmenevat kirjoitettaessa. Lasten ymmarrysta tekstin ja &&nteiden yhteydesta
voidaan kehittdd. Lapset huomaavat kirjoitettuja teksteja ja logoja ympéristosséan ja
yrittdvat keksid, miten voisivat ratkaista kirjoitetun tekstin koodin. Ennen kuin lapsi
ymmartéd aakkosellista jarjestelmad, han saattaa luulla, ettd pienten el&inten nimet
kirjoitetaan pienen kokoisilla kirjaimilla ja suurten eldinten nimet suurilla kirjaimilla
tai vaihtoehtoisesti suurilla eldimilld on pitka nimi ja pienilla lyhyt.

Cabell ym. (2013) jakavat Kirjoittamisen kehityksen vaiheisiin, joiden kautta
edet&an sujuvaan kirjoittamiseen. Varhaisin vaihe on piirtelyvaihe, jossa lapsi ei tee
eroa piirtelyn ja kirjoittamisen valill&. He eivat silloin vield ymmarrg, ettd
kirjoittaminen on yhteydesséd puhuttuun kieleen. He voivat silti tietdd joitakin
kirjaimia omasta nimestédan. Seuraavassa vaiheessa lapset piirtdvat kirjaimia tai
kirjainten nékdisia muotoja. He tietavét joitakin kirjaimia ja kayttavat niita, mutta
tietdvat, ettd sanan kuuluu nayttdd Kirjoitetulta ja yrittavat jaljitelld sitd. Myos
numerojaljitelmid piirretdan. Tassé vaiheessa lapset ymmartavat, etta tekstissa ja sen
kirjoittamisessa on mukana tarkoitus. Lapset tulkitsevat aikuisille, mit4d he ovat
Kirjoittaneet”. Kolmannessa vaiheessa, lapset alkavat ymmartaé aanteiden ja puheen
merkityksen. He Kirjoittavat sanaan niitd &&nteitd kirjaimina, jotka ovat heille
merkityksellisi& ja jotka he kuulevat parhaiten sanassa. Tdssa vaiheessa aakkoselliset
taidot alkavat kehittyd. Neljannessa vaiheessa sanan alku- ja loppuéénteet
kiinnittdvat lapsen huomion ja he Kirjoittavat niitd sanoihin. Lapset kuitenkin
arvaavat sanoja alku- ja loppuddnteiden tai -kirjainten perusteella. Viidennessa
vaiheessa saavutetaan sujuva Kirjoittaminen.

Lehtonen ja Bryant (2001) toteavat artikkelissaan, ettd oppilaiden
kirjoittamisen taitojen oppimista tutkittaessa on havaittu tavuttamisen vahva yhteys
lasten kirjoitustaitoon ja erityisesti geminaattojen Kirjoittamisessa sanojen
tavuttamisen hyodyt tulevat esiin. Tavuttaminen on yhteydessd suomen Kielen

sanojen rakentumiseen.
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3 LUKUTAIDON ENNUSTAJAT

3.1 Kielellinen tietoisuus

Torneuksen (1991) mukaan kognitiivinen kehitys luo lapselle kyvyn omaksua
ulkopuolista ja pohdiskelevaa asennetta. Tdmé nakyy myos kielen kehityksessa, kun
lapsi pystyy siirtdimdan huomionsa vahitellen kielen sisdllostd sen muotoon.
Hakkarainen (2002) toteaa, ettd kielellinen tietoisuus on keskeinen esiopetuksen
haaste ja yleisen kehityksen ponnahduslauta. Kielellinen tietoisuus on yleisté kielen
systemaattista osaamista ja sen osa-alueiden kokonaisuuden ymmartdmistd. Torneus
(1991; myos Saxton 2010) jaottelee kielellinen tietoisuuden tietoisuuteen
aannejarjestelméstd  (fonologinen), tietoisuuteen  sanoista  (morfologiseen),
tietoisuuteen lauseiden rakenteista (syntaktinen) ja tietoisuuteen kielen k&aytosta
(pragmaattinen). Lerkkanen (2006) lisdad tdhan vield semanttisen tietoisuuden eli
sanojen merkityksen ymmartamisen.

Fonologinen tietoisuus. Lukemaan oppimisen perusedellytyksend pidet&an
fonologista tietoisuutta eli kykyd ymmartdd puhutun kielen koostuvan sanaa
pienemmistd  yksikoistd, erityisesti &anteistd (Goswami & Bryant 1990).
Adnnetietoisuuteen perustuu  Kirjain-dannevastaavuuteen pohjautuva luku- ja
kirjoitustaidon omaksuminen (Marttinen, Ahonen, Aro & Siiskonen 2004; Torneus
1991). Torneuksen (1991) mukaan foneemisegmentaatio, jossa sanoja erotellaan
aanteiksi, on useimmille esiopetusikaisille lapsille vaikeaa. Usein tehtavaa
helpotetaan ja pyydetadn lasta kertomaan vain sanan ensimmaéinen aanne. Silloinkin,
kun lapset eivat pysty erillisia danteitd sanassa erottelemaan, he voivat pystyé
erottelemaan sanoja yksittdisten &anne-erojen pohjalta. Foneemisynteesissa
yhdistetadn adnteistd sanoja. Aanteet taytyy pystya pitimaan muistissa, jotta sanan
voi lukea. Usein tavuja on helpompi yhdistaa toisiinsa kuin yksittdisia aanteitd. Kun
lukeminen ei viel& ole sujuvaa, tapahtuu ensin Kirjainten tunnistamista, sen jalkeen
ne muutetaan &anteiksi ja lopuksi synteesissa danteet yhdistetdan sanoiksi.

Adams (1994) jakaa &&nnetietoisuuden eri tasoihin. Ensimmaisessa vaiheessa
tunnistetaan kuultuja sanoja sanoissa olevien &anteiden perusteella. Toisessa

vaiheessa lapsi vertailee sanojen &anteitd riimien ja sanojen alkusointujen perusteella.
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Kolmannessa vaiheessa lapsi pystyy jakamaan sanoja tavuiksi ja &anteiksi.
Neljannelld tasolla lapsi ymmartas, ettd sana voidaan jakaa kokonaan ddnteiden
sarjaksi. Viidennessd vaiheessa lapsi osaa lisata tai jattda sanasta pois yksittaisia
adnteitd ja vaihtaa niiden paikkaa. N&in lapsi osaa luoda uusia sanoja.

Morfologinen tietoisuus. Torneuksen mukaan (1991) morfologisella
tietoisuudella tarkoitetaan tietoisuutta sanoista ja niiden rakentumisesta.
Esikoului&ssé lapset ovat nopean kehityksen vaiheessa ja omaksuvat uusia sanoja
vauhdilla. Lasten on kuitenkin vaikeaa jakaa puhuttuja lauseita sanoiksi ja vasta 10—
12 -vuotiailla sanak&sitys on samanlainen kuin aikuisella. Morfologiseen
tietoisuuteen liittyy my0s tietoisuus sanan rakentumisesta morfeemeista eli pienista
kielen merkityksellisistd yksikoistd. Tallaisia yksikoitd ovat suomen Kielessé
esimerkiksi taivutuspéétteet. Morfologinen tietoisuus vaikuttaa dekoodaukseen ja
luetun ymmartédmiseen.

Koppisen, Lyytisen ja Rasku-Puttosen (1989) mukaan suomen Kkielen
taivutusmorfologia on laaja ja sille on ominaista sijamuotojen runsas kaytto, verbien
taivuttaminen eri persoonissa ja sanan taivutuksessa esiintyva astevaihtelu.
Keskimé&arin viiden vuoden i&ssé lapsi hallitsee suomen kielen taivutusjarjestelmén.
Saxton (2010) toteaa, ettd morfologinen tietoisuus ja sen kehittyminen on hyvin
yksilollistd ja eroilla on pitk&aikaista vaikutusta lapsen myohempéan Kkielen
kehitykseen. Morfologinen tietoisuus ja laaja sanavarasto tukevat toisiaan
esimerkiksi siten, ettd hyvd morfologinen tietoisuus neljavuotiaana ennustaa laajaa
sanavarastoa viisivuotiaana, mutta morfologinen tietoisuus vaikuttaa my6s lukemisen
ja kirjoittamisen oppimiseen.

Syntaktinen tietoisuus. Saxtonin (2010) mukaan syntaktinen tietoisuus
voidaan madritellda ymmarrykseksi siitd, miten sanat yhdistetddn merkityksellisiksi
lauseiksi. Lerkkanen (2006) kuvaa, etta syntaktisella tietoisuudella tarkoitetaan myos
lauseiden havaitsemista ja kayttda sekda tekstin rakentumista ja lauseiden
sidosteisuutta. Tama nékyy lukemisen rytmittdmisend, sanajarjestyksen korjaamisena
ja lauserakenteen vaikutuksena yksittdisen sanan muotoon. Torneuksen (1991)
mukaan lapset oppivat kielen syntaktisen s&antojarjestelman viiden kuuden
ensimmaisen ikdvuoden aikana. Kielen syntaksia koskevien s&&ntGjen oppiminen
tapahtuu tiedostamatta muun kielen kehityksen yhteydessa. Lapset usein hyvaksyvét

kieliopillisesti vaaria lauseita ja tulkitsevat niitd oman ymmarryksensd mukaan.
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Lapsella syntaktinen kehitys on asteittaista ja vasta viimeisessd vaiheessa voidaan
puhua syntaksisesta tietoisuudesta.

Semanttinen tietoisuus. Lerkkanen (2006) sisallytt4dd semanttiseen
tietoisuuteen  sanojen  merkityksen, merkityserojen ja kaksoismerkitysten
ymmartdmisen. Nama tarkoittavat synonyymejd, homonyymeja ja sanojen
merkityksen muutoksia eri lauseympadristoissa, esimerkiksi vitsien, sanojen
kaksoismerkitysten ja kielikuvien ymmartamisesta.

Pragmaatinen tietoisuus. Torneuksen (1991) mukaan pragmaattisessa
tietoisuudessa on kielellisen tietoisuuden lisaksi kyse toisiinsa nivoutuvasta yleisesté
kognitiivisesta, sosiaalisesta ja emotionaalisesta kehityksestd. Puheen ymmartadminen
ja lauseiden tulkinta on tilanneriippuvaista. Jos kuulija kiinnittaisi huomiota puhtaasti
kielelliseen informaatioon, kavisi keskustelu mahdottomaksi. Pragmaattisella
tietoisuudella tarkoitetaan tietoisuuttaa siitd, miten kieltd kdytetdadn (Saxton 2010).
Leikinlaskun ja vitsien ymmartdmisen oppiminen on o0soitus pragmaattisen ja

semanttisen tietoisuudesta (Torneus 1991).

3.2 Kirjaintuntemus

Kirjainten tunnistaminen, on erds tarkeimmisté taidoista tulevan lukemisen taiton
ennustajista (Adams 1994; Lyytinen ym. 2006). Adamsin (1994) mukaan kirjaimia jo
kouluun tullessaan tunnistavien lasten kehitystd on tukenut kotona tapahtuva
kielellinen innostaminen ja kielellinen vuorovaikutus seka kielelld leikkiminen.
Lukemaan edesauttavan kognitiivisen tason saavuttamiseen on vaikuttanut
kielellinen vuorovaikutus aikuisten kanssa. Kirjaintuntemuksen liséksi Kirjainten
tunnistamisen nopeus ja sujuvuus vaikuttavat lukemisen taitoihin.

Adams (1994) kuvaa useita syitd Kirjaintuntemuksen merkitykseen
esilukemisen ja lukemisen taitojen vahvana ennustajana. Ensimmaisessa selityksessa
lapsi, joka on sujuva Kirjainten osaamisessa, paasee nopeammin Kirjain-
dannevastaavuuden oppimisen ja sanan lukemisen vaiheeseen. Toiseksi vanhemmat
jo pidempdan lukeneet oppilaat, joille Kirjainten tunnistaminen on sujuvaa, oppivat
nopeammin tunnistaman sanat kirjainten kuviona ja oppivat nakemaan niissa
sddannonmukaisuuksia. Lapset, joille Kirjainten tunnistaminen on vaikeaa, joutuvat

k&yttdméan muistikapasiteettiaan niiden tunnistamiseen, jolloin heiddn on
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vaikeampaa ymméartad tekstin merkitystd. Kolmas selitys ottaa huomioon sen, etta
kirjainten nimet ovat l&ahelld &&nteiden nimi4, joita niilld merkitd&n. Kirjaintuntemus
valittdd lapselle viestia myos &annetietoisuudesta ja haastaa heitd oppimaan myds
aanteitd. Siksi monet lapset oppivat Kirjain-ddnnevastaavuuden periaatteen, vaikka
heille ei varsinaisesti sitd opetetakaan. Puolakanahon ym. (2007) tutkimuksen
mukaan fonologinen tietoisuus ei yksinddn ennakoi lukemisen sujuvuutta toisella
luokalla. Kirjaintuntemuksen taito ennusti lukemisen vaikeutta jo 3,5, 4,5 ja 5,5
vuoden idssé. Liséksi lapsen taitotaso suhteessa ikdtovereihin pysyi yleensé hyvin

samankaltaisena vuodesta toiseen.

3.3 Sukupuolen merkitys lukutaidon ennustajana

Limbrick, Wheldall & Madelaine (2011) ovat tehneet Kkartoituksen tutkimuksista,
joissa on tutkittu sukupuolen yhteyttd kielelliseen tietoisuuteen ja myohempiin
lukemisen vaikeuksiin. Heiddn mukaansa ei ole nayttoad siitd, ettd sukupuolierot
nakyisivdt myohemmin lukemisen taidoissa, vaikka Kielellisessé tietoisuudessa
ilmenee sukupuolieroja tyttdjen eduksi. Ongelmakayttaytymiselld on usein yhteys
heikkoon lukutaitoon, mutta on epdaselvdd aiheuttaako ongelmakayttdytyminen
heikkoa lukutaitoa vai heikko lukutaito ongelmakayttaytymistd. Vaikka
keskiarvotasolla poikien ja tyttojen valilla ei lukemisen taidoissa eroja 10ydyk&én, on
poikien taidoissa runsaampi hajonta. Machinin ja Pekkarisen (2008) tutkimuksen
mukaan tytot ovat parempia lukijoita kuin pojat ja sukupuolten vélinen ero nakyy
erityisesti jakauman yla- ja alapd&ssd. Pojilla on hajonta suurempi kuin tytoilla.
Lundberg, Larsman ja Strid (2010) I6ysivat tutkimuksensa alkumittauksessa paljon
esikouluikaisid poikia, jotka saivat hyvin heikkoja tuloksia kielellista tietoisuutta
mittaavissa testeissa.

Limbrick ym. (2011) huomasivat, ettd motivaatiolla on voimakas yhteys
lukemaan oppimiseen, mutta todisteet sen suhteen, ettd motivaation ja sukupuolen
yhteydellda lukemisen oppimisessa olisi merkitystd, ovat ristiriitaisia. Pojilla ja
tytoilla vaikuttaisi olevan erilaisia vahvuuksia ja heikkouksia motivaation suhteen,
mutta ei ole selvdd johtuvatko sukupuolierot lukemisessa sukupuolieroista
motivaatiossa vai péinvastoin. Lerkkanen, Poikkeus, Ahonen, Siekkinen, Niemi ja

Nurmi (2010) tutkivat lasten kielellisen tietoisuuden ja lukemisen taitoja seka



16

motivaatiota esiopetuksesta toiselle luokalle. Heidan tutkimuksen mukaan parhaiten
taidoissa kehittyivat tytot ja tytoilla oli myds parempi motivaatio oppimista kohtaan.

Lepola (2008) on tutkinut esikouluikdisten ja ensimmadiselld luokalla olevien
lasten motivaation suuntautumista sukupuolen ja lukemaan oppimisen edellytysten
perusteella.  Tulosten  mukaan  esiopetuksessa  tyttdjen motivaatiossa
oppimistilanteessa oli eniten tehtévdorientoitunutta suuntautumista. Sen sijaan
poikien  motivaatiossa  nékyi  eniten  sosiaalista  riippuvuutta.  Vaikka
tehtdvaorientoituminen lisaantyi yleisesti siirryttdessé esiopetuksesta ensimmdiselle
luokalle ja vastaavasti sosiaalinen riippuvuus laski, heikon kielellisen tietoisuuden ja
kielellisen ~ ymmartdmisen  ryhmé&ssd  sosiaalinen  riippuvuus  nousi ja
tehtdvaorientoituminen laski. Pojilla, joilla oli heikot kielellisen ymmartdmisen
taidot, sosiaalinen riippuvuus lisdantyi tutkimuksen aikana. Seké tytoilla ettd pojilla,
joilla oli keskitasoiset tai hyvat kielellisen ymmartdmisen taidot havaittiin sosiaalisen
riippuvuuden vahenemistd. Lepola (2008) oli tutkimuksensa perusteella huolissaan
varsinkin pojista, joilla oli heikot lukemaan oppimisen edellytykset, koska heille oli
vaarassa kasautua myds muita oppimisen vaikeuksia koulun alettua.

Limbrickin ym. (2011) johtopaatds on, etté ei ole olemassa yksittéisté selitysta
sille, ettd lukemisen vaikeuksia olisi enemman pojilla. Kaikki oppilaat hyotyvéat
kielellisen tietoisuuden kehittamisestd sek& motivaatiosta lukemista kohtaan.
Sukupuoli ei mydskaan ennusta johdonmukaisesti lukemisen taitoja, vaan enemman
merkitystda on muilla yksittdisen lapsen taustatiedoilla, kuten sosioekonomisella
statuksella ja siksi pitdisi kiinnittdd huomiota interventioihin, jotka on suunnattu
kaikille oppilaille ja suunnata niitd enemman esimerkiksi kielellisen tietoisuuden
taitojen kehittdmiseen tai ongelmakéyttaytymisen hallintaan.

Lundbergin ym. (2010) tutkimuksessa kielellisen intervention jalkeen tytot
olivat poikia parempia kielellisessa tietoisuudessa ja olivat parantaneet tuloksiaan
enemman myo6s tutkimuksen aikana. Tutkijoiden mukaan tyt6t voivat saada etua
poikiin ndhden jo varhaisemmassa vaiheessa, jolloin he saavat enemman
stimulaatiota kielen kehityksen kannalta merkityksellisiin toimintoihin. Leiwon
(1987) mukaan yleinen kielentutkijoiden, vanhempien ja opettajien havainto on, etta
tyttdjen kielellinen kehitys alkaa varhaisemmin kuin poikien. Tytoilld havaittiin
harvemmin kielellisid hairioitd ja he menestyvét kielellisissa tehtdvissa paremmin
kuin pojat. Tastd erosta ja sen syistd ei olla kuitenkaan taysin yksimielisia, vaikkakin

yhtend selityksend arvellaan olevan tyttdjen ja poikien erilainen sosiaalistaminen.
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Yleisesti voi pdaatelld, ettd sukupuolen merkitys lukemaan oppimisen
ennustajana ei ole yksiselitteinen, koska tutkimustulokset sukupuolierojen suhteen
ovat ristiriitaisia. Sukupuolierojen merkitys korostuu enemman opettajien ja
kasvattajien arkiajattelussa ja on yhteydessé laajempaan yhteiskunnalliseen tasa-

arvokeskusteluun.
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4 LUKEMIS- JAKIRJOITTAMISVAIKEUKSIEN
ENNUSMERKKEJA

Kielelliset vaikeudet. Erityisista kielellisista vaikeuksista puhutaan, kun ei ole
todettua kuulovammaa tai neurologista sairautta, joka selittdisi kielelliset vaikeudet.
(Ahonen & Lyytinen 2003, 83). Diagnoosilla "kielen kehityksen erityisvaikeus”,
”puheen ja kielen kehityshéirio” tai ”dysfasia” tarkoitetaan, ettéd lapsen kielellinen
kehitys on selvasti hitaampaa kuin hdnen muu kehityksenséd (Ahonen & Lyytinen
2003, 81). Suomessa diagnosoidaan kielen ja kommunikaation ongelmia vasta lasten
ollessa neljasté viiteen vuotiaita. Kielellisid kehitysviiveitd olisi syyta arvioida jo
aikaisemmin, silla varsinkin niiden lasten kohdalla, joilla puhumaan oppiminen on
hidasta kahden kolmen vuoden idssé (late talkers), on riski kielellisten vaikeuksien
jatkumisesta ja myohemmin lukemisen vaikeuksista kouluidssa (Ahonen & Lyytinen,
2003). Silvénin (2006) mukaan suotuisia lukutaidon ennustajia ennen lapsen viidetta
ikdvuotta ovat sanavaraston nopea rikastuminen, varhainen taivutusmuotojen hallinta
ja sanojen &&nnerakenteiden tunnistaminen. Lasten puheen kehityksen aikataulut
vaihtelevat kuitenkin paljon. Tyypillistd Kkielen kehityksen hairidissa on
ensimmaisten sanojen ilmaantuminen myohdan. T&t4 esiintyy varsinkin niill4
lapsilla, joiden ldahisuvun aikuisilla on puhuttuun tai kirjoitettuun kieleen liittyvia
vaikeuksia (Ahonen & Lyytinen, 2003).

Aro, Eronen, Erkkila, Siiskonen ja Adenius-Jokivuori (2003) toteavat
artikkelissaan, ettd lapsen kielen kehityksen hairiot tulevat esille usein paivahoidossa
tai esiopetuksessa. Paivahoidon henkilokunta osaa suhteuttaa lapsen kehityksen
etenemistd ikatovereihin ja tekee muutenkin jatkuvaa seurantaa lapsen kehityksesta
ja oppimisen valmiuksista. Lapsen kielelliset vaikeudet nakyvat arjen toiminnoissa,
kun lapsi ei ymmarré annettuja ohjeita, k&yttaa niukasti tai vaarin kielellisia ilmaisuja
tai vuorovaikutus toisten lasten tai aikuisten kanssa on hankalaa. Yleensa
paivéhoidon ja esiopetuksen tyontekijat kiinnittdvat huomiota myos niukkaan puheen
maaréan, artikulaatiovirheisiin ja puheen rytmin hairidihin. Aloite lapsen kielen
kehityksen seuraamiseen saattaa tulla myds huolestuneilta vanhemmilta.

Ahonen ja Lyytinen (2003) sek& Marttinen, Ahonen, Aro & Siiskonen (2004)

toteavat artikkeleissaan, ettd lapsen kielen kehitys Kkietoutuu tiiviisti yhteen
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kognitiivisten taitojen kehityksen kanssa. Niiden yhteiset taustatekijat liittyvat usein
muisti- tai havaintoprosesseihin, muistisddntjen oppimiseen, tiedonkasittelyn
nopeuteen tai toiminnan ohjaukseen. My0s lapsen varhainen kielellinen tietoisuus
ennustaa lapsen tulevaa lukutaitoa. Tasta syystd lapset, joilla on kielen kehityksen
hairiditd, on yleensé vaikeuksia opetella myds lukemaan ja kirjoittamaan. Frithin
(1985) mallissa fonologisen prosessoinnin vaikeus ilmenee lapsilla seuraavilla
tavoilla: viivastynyt puheen kehitys, vaikeus erotella &&nteitad ja riimejd, vaikeus
toistaa d4neen epésanoja, dadnteellistd epatarkkuutta oppia sana-assosiaatioita
epésanoilla, kuvasta nimeaminen on hidasta, sanan yhdistdminen asiaan tai kuvaan
on hidasta, vaikeuksia havaita missa paikassa puhe-elimissé erilaiset &anteet
muodostuvat seké heikot aanenkéayton saatelytaidot.

Dysfasia ja dysleksia. Dysfasia on madritelmdn mukaan enemmén puheen
kielen kayton ja merkityksen erityisvaikeutta ja dysleksia lukemisen ja kirjoittamisen
erityisvaikeus Marttinen ym. (2004, 22-23). Dysfasia ja dysleksia ovat osittain
suhteessa toisiinsa (kuvio 1). Kielen kehityksen erityisvaikeus voi tarkoittaa myos
kielen k&yton tai sen merkityssiséltojen vaikeutta. Lukemisen ja kirjoittamisen
erityisvaikeudessa kielelliset vaikeudet nakyvét usein sanaa pienempien yksikdiden

havaitsemisessa, muistamiseen ja fonologisen prosessoinnin vaikeuksina.

dysfasia dysleksia
ja
dysleksia

dysfasia

KUVIO 1. Dysfasian ja dysleksian suhde (Marttinen ym. 2004, 23)

Frith (1985) toteaa, ettd kehityksellisessa dysfasiassa lapsen &lyllinen kehitys
on normaalia. Kehityksellinen viive on ajan kanssa kehittyvd ominaisuus, mutta
kehityksellinen  poikkeavuus on elinikdinen  kehityksellinen  ominaisuus.

Kehityksellinen hdirid voidaan lukemisen taidoissa nahdd lapsen tasolta toiselle
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etenemisen  vaikeutena  kehityksessd, kunnes lapsi  kehittdd korvaavia
oppimisstrategioita ja pystyy etenemaan taidoissaan.

Reid (2007) madrittelee dysleksian poikkeavuuksiksi, jotka ilmenevét tiedon
prosessoinnissa, oppimisstrategioissa, prosessoinnin nopeudessa ja
prosessointitavassa. Dysleksialla on oletettu neurologinen ja geneettinen tausta. Sen
erityispiirteind ovat fonologisen, visuaalisen ja auditiivisen prosessoinnin vaikeudet.
Dysleksiaan voivat liittyd my6s muistin ongelmat, ajan hallinnan vaikeudet,
nopeuden, sekvenssin, jarjestelmadn ymmartdmisen ja suunnittelun vaikeudet.
Dysleksinen oppilas tarvitsee ylioppimista ja erityisida opetusmenetelmié. Dysleksia
paallekaistyy usein dyspraksian (puheen tuottoon liittyva kielellinen erityisvaikeus),
dyskalkulian (matematiikan osaamisen ja oppimisen erityisvaikeus) ja ADHD:n
(aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hairid) kanssa.

Fonologiset taidot. Varhaisia ennusmerkkejd lukemisen vaikeuksista
kouluidssd ennakoi suvussa esiintyva perinndllinen lukivaikeus (Torppa 2007;
Puolakanaho ym. 2007). Aron (1999) mukaan fonologisten taitojen ongelmia
pidetddn keskeisimpind lukemisvaikeuksien taustaongelmina. Sitke&dd Ilukemisen
vaikeutta eli dysleksiaa ennustavat heikot fonologisen tietoisuuden taidot alle
kouluikaisend. Merkittavina taitoina lukemisen taitojen ennustajina pidetédan etenkin
alkudénteen tunnistamista, kirjainten nimeémistd, sanaston laajuutta ja muistitaitoja.
Perinndlliseen dysleksiariskiryhmaén kuuluvilla lapsilla saattaa ndkyé viiveitd jo
varhain ja silloin varhaisten tukitoimien kohdistaminen heille on perusteltua.

Lyytinen, Leppanen & Guttorm (2003) toteavat, ettd adnteen keston ja sen
havaitsemisen vaikeudet ovat monen lukivaikeuksisen lapsen kompastuskivi. Nama
vaikuttavat lukemaan oppimiseen ja tuovat todellisen haasteen varsinkin, kun
kyseessa on familiaalinen lukivaikeuden riski. Aanteiden kestojen prosessointi
nayttaa liittyvan siten lukivaikeuksien biologiseen taustaan. Adnteen epatarkka
tunnistus nékyy sekd lukemisen etta kirjoittamisen virheissa. Epatarkkuus kestojen
automaattisessa erottelussa voi vaikeuttaa kielen oppimista jo varhaisvuosista lahtien.
N&m& ongelmat voivat hidastaa lukutaidon oppimista kuormittamalla fonologista
prosessointijarjestelma&d. Samalle ne vievét resursseja, jotka olisivat muuten kaytdssa
esimerkiksi lukutaidon prosessin automatisoitumiseen.

Lasten lukemaan oppimisen reitit voivat poiketa hyvinkin paljon toisistaan.
(Torppa 2007). Fonologisten tietoisuuden harjoitusten on osoitettu saavan usein

aikaan ainoastaan lyhytaikaista vaikutusta lukemaan opettelun yhteydessa (Lyytinen,
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Leppanen & Guttorm 2003). Lyytinen ja Lyytinen (2006) raportoivat, ettd Kirjainten
nimien hallinnan eli kirjaintuntemuksen taidon arviointia kéyttden voitiin tunnistaa
kaikki lapset, joilla esiintyi lukemaan opettelun alkuvaiheen vaikeuksia.
Kirjaintietoisuuden viivastynyt kehitys tarkoitti kuitenkin monessa tapauksessa vain
samassa suhteessa pienelld viiveelld edistyvéa lukemaan oppimista. Poikkeuksena
olivat lapset, joilla heikon Kirjaintuntemuksen liséksi esiintyy myos sarjallisen
nimeamisen hitautta. Tutkimuksen kaytannollisend suosituksena oli, ettd jos lapsi
osaa 6-vuotiaana alle 15 kirjainta, kannattaa hanen kanssaan leikin kautta opetella
muutama uusi Kirjain, jota hén ei vield osaa ja jos lapsella on vaikeuksia kirjaimen
nimen mielen painamisessa ja muistamisessa opettelun jatkuessa, on syyta
jatkoselvityksiin.

Motoriset taidot. Myo6s heikoilla motorisilla taidoilla ja kielellisilla
vaikeuksilla on havaittu yhteyttd. Viholainen ja Ahonen (2003) ovat todenneet, ettd
kielellisia ja motorisia vaikeuksia esiintyy usein samoilla lapsilla. Motorisen
toiminnan hitaus ja ajoituksen ongelmat voivat ndkyd myos kielen kaytossa,
esimerkiksi hitaana sanojen tuottamisena ja lauseiden muodostamisena. Liséksi
motoristen tehtdvien sarjallisuusongelmat voivat esiintyd myos kielellisissé
prosesseissa aanteiden ja tavujen vaihtumisena tai poikkeavana sanajarjestyksena.
Viholaisen (2006) mukaan varhainen hidas motorinen kehitys liittyy erityisesti
suvuittain  kulkevaan lukemisvaikeusriskiin. Yhdistyessddn nama ilmiot ovat
yhteydessé kielellisen kehityksen hitaampaan etenemiseen 1,5 — 5,5 -vuotiailla
lapsilla. Kielellinen hitaus ndkyy puheessa pienempénd sanavarastona kaikissa
ikdvaiheissa seka nuoremmilla lapsilla lyhempind ilmauksina ja vanhemmilla lapsilla
jo opittujen suomen Kkielen rakenteiden suppeampana kayttond. Motoriikassa
ilmeneva kompelyys on syytd huomioida tuen tarvetta lisadvana tekijana (Lyytinen
2011).
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5 FONOLOGISEN TIETOISUUDEN KEHITTYMISTA
TUKEVAT INTERVENTIOT

Marttinen, Ahonen, Aro ja Siiskonen (2004) toteavat, ettd jos lapsella puheen ja
kielen kehityksessa todetaan viivettd, pitaisi kuntoutus aloittaa riittdvan ajoissa, silla
kuntoutus ennaltaehkaisee ja lieventdd odotettavissa olevia vaikeuksia. Joskus kielen
kehityksen erityisvaikeus havaitaan vasta kouluidssd oppimisvaikeuksien
ilmenemisen myo6td. Lisdksi lapsen kuntoutus tulee madrittdd yksilollisesti.
Kuntoutumiseen ja ennusteeseen vaikuttavat ongelman vaikeusasteen liséksi lapsen
ikd tukitoimia aloitettaessa seka kuntoutuksen maara ja laatu.

Interventiota toteutetaan sek& yksilollisesti ettd ryhméssa. Yksilollisen
intervention tarkoitus on toimia tehokkaampana puuttumisen muotona.
Ryhmdinterventiot ovat suunniteltuja koko opetusryhmalle yleisopetukseen tai
pienryhmiin, joita voi olla seka yleis- ett& erityisopetuksen puolella.

5.1 Yksilolliset interventiot

Intensiivinen yksilollinen fonologisten taitojen interventio. Ketonen (2010) on
tutkinut intensiivisen yksilollisen intervention vaikutusta esiopetusikaisiin lapsiin,
joilla on selke&d dysleksiariski ja heidén Kirjaintuntemuksensa on keskimé&araisté
heikompaa. Tutkimukseen osallistuneista lapsista kuusi osallistui esiopetusvuoden
aikana tai osittain myos ensimmaiselld luokalla yksildlliseen fonologisia taitoja ja
kirjain-d44nnevastaavuutta harjoittavaan interventioon. Interventio kesti 20 viikkoa
yhden tunnin kerrallaan. Lisdksi lapset saivat mukaansa kotitehtévia.
Interventiokerrat ~ muistuttivat  tavallisia  psykologin  tai  puheterapeutin
vastaanottokaynteja.

Ketosen (2010) tutkimuksessa interventio rakennettiin toiminnalliseksi ja
lapset harjoittelivat pelien, harjoitusten seka leikkien avulla eri sisdltdalueita. Ndihin
tehtdviin sisaltyivat riimittelytehtévia, kirjain-adnnevastaavuuden harjoituksia, tarkan
tavuttamisen harjoituksia, sanan alkuaanteen tunnistamisen ja nimedmisen tehtavia ja
aanteiden yhdistdmisen harjoituksia. Sen liséksi yksilollistettyja tehtavid annettiin
niille lapsille, jotka eivét oppineet harjoiteltuja asioita perusohjelman puitteissa.

Jollakin lapsella sormiaakkosia kaytettiin Kirjainten nimien oppimisen apuna.
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Toiselle lapselle laadittiin lisdtehtavid tietyista &annepareista, joita hanen oli vaikeaa
erottaa toisistaan. Kotitehtdvat vastasivat kayntikerran teemaa. Niitd varten oli
kéaytossa vihko ja tehtdvien tekemiseen tarvittiin vanhemman apua. Interventioon
osallistuneiden lasten taitojen kehittymistd verrattiin suhteessa LKK -tutkimuksessa
(Lapsen kielen kehitys) mukana olleisiin verrokkilapsiin. Yksittaisten lasten taitojen
kehittymistd mitattiin alkumittauksella, valimittauksilla noin viiden viikon vélein
ja loppumittauksella.

Ketosen (2010) tutkimuksen mukaan interventio auttoi sen keston aikana
riskiryhmdan kuuluneita lapsia, mutta oli lilan lyhytkestoinen ja monet
lukemisvalmiuteen liittyvat taidot jaivat sen wvuoksi automatisoitumatta. Kaikki
interventioon osallistuneet lapset saivat kouluidssa erityisopetusta lukemisessa ja
kirjoittamisessa, mutta silti heiddn lukutaitonsa ja oikeinkirjoituksensa -eivat
kehittyneet seurantamittausten perusteella ja heiddn tuloksensa lukemista seké&
kirjoittamista mittaavissa tehtdvissa jai alimpaan kymmeneen prosenttiin. Ketosen
mukaan yksilollinen ja pienryhmdssa tapahtuva pitké&kestoinen interventio on
kuitenkin selkedn riskin lapsille suositeltavaa. Tuki on myo6s aloitettava riittdvan
varhain joko esiopetuksen alkaessa tai vieldkin aikaisemmin varhaislapsuudessa.

Lis&ksi kannattaa hyodyntaa tietokonepelig, kuten Ekapelida (www.lukimat.fi) kirjain-

adnnevastaavuuden automatisoitumisessa, luku- ja kirjoitustaidon opettelussa. Pelin
avulla saadaan tehokkuutta ja monipuolisuutta harjoitteluun. Uudempien versioiden
myOté harjoittelua voidaan jatkaa vield koulussakin, kun pelissa tulevat mukaan
aanteiden yhdistaminen ja tavujen lukeminen.

Ketonen (2010) nimesi tutkimuksessaan lapset, jotka eivat myohemmink&an
hyotyneet annetusta kuntoutuksesta ja osallistumisesta interventioon “treatment
resistant” — lapsiksi. Talla han tarkoitti sitd, ettd tutkimukseen osallistuneet lapset
eivat hyotyneet kielellisen tietoisuuden ohjelmasta pitkéalla aikavalilld, eivatka
intervention aikaiset vaikutukset jadneet pysyviksi. Tam& johtuu osaltaan
tutkimukseen osallistuneiden lasten perinndllisestd dysleksiariskistd. Dysleksiassa
kielellisen tietoisuuden taidot eivat usein yleisty tukemaan lasten lukutaitoa.

Ekapeli. Ekapelin (englanniksi Graphogames) taustalla on Jyvaskylan
yliopiston Lapsen kielen kehitys -pitkittaistutkimuksessa tehdyt havainnot ja
tutkimustulokset. Peli 16ytyy LukiMat-sivustolta osoitteesta www.lukimat.fi.

LukiMat  on tietoverkkovélitteinen  peruslukutaidon ja  matematiikan

oppimisvalmiuksien oppimis- ja arviointiymparistd. Ekapelistd on olemassa versiot
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Ekapeli-lukeminen lukemisen taitojen ja tarkkuuden harjoittamiseen, Ekapeli-eskari
kirjain-adnne vastaavuuksien harjoittamiseen, Ekapeli-yksi &anteiden yhdistdmiseen
sekd tavujen ja sanojen lukemisen harjoittamiseen, Ekapeli-sujuvuus sujuvan
lukutaidon harjoittamiseen ja Ekapeli-matikka matematiikan oppimisen harjoitteluun
esi- ja alkuopetuksessa. Mitd useammin pelaaminen tapahtuu, sitd paremmalta
tulokset néyttavat. Suositeltavampaa on pelata useampi lyhyt (5-15 min) jakso
paivassd kuin esimerkiksi kerran viikossa. Kuultujen &anteiden aktiivinen
toistaminen pelaamisen aikana sekd hyvan keskittymismahdollisuuden takaava
hairioton ymparistd ja aikuisten kannustus parantavat lukutaidon saavuttamisen
mahdollisuutta.

Lyytinen, Ronimus, Alanko, Poikkeus ja Taanila
(2007) kuvaavat artikkelissaan, miten tietokonepeliperustainen harjoittelu tukee
lukutaidon hankkimista. Tietokoneella tehtdva harjoittelu tuo avun helpommin
kaikkien saataville, jotka harjoittelua tarvitsevat ilman koulutetun kuntouttajien
lasndoloa. Varhainen ehkaiseva harjoittelu tulisi mukauttaa lapsen kehitykselliseen
valmiuteen. Siksi tulisikin mieltdd, ettd harjoittelu on enemmén leikkid ja lapsi
saadaan sitoutumaan harjoitteluun. Jotta interventio olisi onnistunut ja tukisi juuri
niitd lapsia, joilla tulee olemaan vaikeuksia lukijan urallaan, tulee ohjelman olla
jannittava, tiivis ja tarkkaan suunnattu juuri Kriittisiin tuen tarpeisiin. Aktiivista
harjoitteluaikaa voidaan kasvattaa kayttdmalla tietokonepeliformaattia, joka
houkuttaa perinteisten tietokonepelien tapaan. Harjoittelua tulee saada paljon
jokaisella lukemisen tasolla. Ensimmdinen taso on Kkirjain-4annevastaavuuden
oppiminen ja sen automaatisaatio muistiin, koska Kirjain-d4&nnevastaavuuden
oppiminen ja varsinkin sen tiedon muistista palauttamisen on todettu pullonkaulaksi
lukemaan oppimisen sekd sujuvan lukutaidon oppimispolulla. Seuraavalla tasolla
kirjain-d4anneyhteyden palauttaminen muistista automatisoituu, jotta sujuvampi
lukeminen mahdollistuu. N&iden molempien p&&dméérien saavuttaminen ehkéisee
tehokkaasti lukemisvaikeuksia varmistamalla riittdvan virheettémyyden ja nopeuden
lukemisessa.

Lyytisen ym. (2007) mukaan Ekapelissd pelaaja tekee valintoja kirjoitetuista
yksikoistd ja yhdistdd niitda samanaikaisesti tarjottuinin kuultuihin yksikdihin,
Kuuntelu tapahtuu kuulokkeilla ja oikea vastaus valitaan klikkaamalla tietokoneen
hiirelld. Erilaisia vastausvaihtoehtoja tarjotaan kahdesta yhdeksaan. Aluksi verrataan

kirjaimia danteisiin ja peli etenee tasoittain lopulta tunnistettaviin epdsanoihin. Lapsi
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voi pelata pelid itsendisesti, kun ensin on lyhyt ohjeistus annettu opettajalle tai
vanhemmille. Tavoitteena on parantaa d&nteiden prosessoinnin tarkkuutta ja opetella
yhdistdamaan &anteet sujuvasti kirjoitetun muodon perusteella. Peli on tehty
mahdollisimman motivoivaksi ja palkitsevaksi sek& vaikeusasteeltaan kullekin
pelaajalle sopivaksi. Peli pitd4d huolen, ettd pelaajan oikeinvastausprosentti pysyy
korkealla noin 80 prosentissa koko ajan.

Lyytisen ym. (2007) mukaan pilottitutkimuksissa osallistujat olivat
lukutaidottomia ja aloittivat pelaamisen kuuden seitsemé&n vuoden i&ssd. Lapset
pelasivat tietokonepelid 10-20 minuuttia kerrallaan useamman kerran viikossa, mutta
peliaika ei saanut nousta yli 60 minuutin viikon aikana. Kokonainen peliaika
tutkimuksessa vaihteli yhdesta tunnista neljadn tuntiin. Lasten pelatessa, heita
pyydettiin toistamaan kohteen danteet samoin kuin he olivat ne kuulleet. Pelaajien
piti tunnistaa kolme kohdetta onnistuneesti, jotta he péasivat etenemaan seuraavalle
tasolle. Palkintona ja motivaationa kaytettiin  visuaalista vahvistamista,
kuten esimerkiksi erivarisid animoituja lentdvia perhosia. Pilottitutkimusten tulokset
Ekapelin kaytOst4 ovat lupaavia. Lukutaidottomat lapset saavuttivat peruslukutaidon
alle neljan tunnin pelaamisen jalkeen. Monet lukiriskilapset voivat tarvita enemman
aikaa lukutaidon saavuttamiseen, mutta neljd tuntia riittdd estdamaén oppilaiden
epamiellyttavat kokemukset siitd, ettd kokee olevansa luokassa hitaampi oppilas kuin

muut luokkakaverit.

5.2 Ryhmainterventiot

Metalingvistinen interventio. Lundberg, Frost ja Petersen (1988) tutkivat
tanskalaisten esiopetusikéisten lasten metalingvististd kehitystda esiopetusvuoden
alkana. He kehittivat mallin, jossa lapset osallistuivat esiopetuspéivan aikana
paivittdisiin tuokioihin, jossa harjaannutettiin lasten kielellisen tietoisuuden taitoja
erilaisin pelein, leikein ja harjoituksin. Osa harjoitteista oli motorisia, kuten
liilkkumista, hyppimistg, tanssimista tai taputtamista. Osa oli laulamista, sosiaalisia
leikkeja ja kuvien katselua. Tarkoituksena oli ohjata lasta loytamaan Kkielen
fonologisen rakenteen. Lapsia opettavat opettajat oli koulutettu tarkasti opettamaan
ohjelman mukaan ja tekemddn sen sujuvaksi. Ohjelma oli suunniteltu tarkasti
vaikeusasteen, pituuden, tiheyden, ajoituksen ja ajoituksen suhteen. Interventio kesti

yhteenséd kahdeksan kuukautta ja jokainen viikko oli ennalta suunniteltua.
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Ohjelmassa aloitettiin kuuntelemalla erilaisia &4nid, jota seurasi riimittelya lorujen
avulla. Sen jalkeen interventiossa jaettiin lauseita sanoihin ja tutkittiin sanojen
pituuksia.

Lundbergin ja kollegoiden (1988) interventiossa oli teemoja, jotka seurasivat
toisiaan. Toisena teemana kasiteltiin tavuja, kolmantena teemana harjoitettiin
adnteitd ja kiinnitettiin huomiota varsinkin sanojen alkudénteisiin. Vasta viidennessa
kuussa yhdistettiin vokaaleja konsonantteihin liu‘uttamalla. Sitd ennen, niitd oli
aannetty erikseen. Intervention lopuksi harjoiteltiin kielen prosodiaa. Tutkimuksessa
lasten Kielellisia taitoja arvioitiin esiopetuksessa esilukemisen, kielen ymmaértamisen,
sanavaraston ja kielellisen tietoisuuden osalta yksilotestein. Sen lisdksi lapsille
tehtiin  myohemmin koulussa ensimmadiselld ja toisella luokalla matematiikan,
kielellisen tietoisuuden, lukemisen ja kirjoittamisen seka alykkyyden testeja.

Lundbergin  ym. (1988) tutkimuksen tulosten mukaan esikoulun
metakielelliselld interventiolla oli positiivisia vaikutuksia lasten kielelliseen
kehitykseen. N&ma tulokset nakyivat hyvin selektiivisesti. Intervention vaikutus
nakyi varsinkin &aanteiden erottelun ja &&nteiden tunnistamisen taidoissa. Tutkijat
olivat huolissaan koeryhman lapsista, joihin ei intervention vaikutus yltédnyt ja heidan
tuloksensa eivat vuoden intervention aikana parantuneet. Koulussa mitattujen
lukemisen ja Kkirjoittamisen taitoja vertaamalla koeryhman lapset parjésivat
kontrollirynm&a paremmin. Ero jopa korostui siirryttdessa toiselle luokalle. Tutkijat
pystyivat paikantamaan intervention vaikutuksen juuri Kielellisen tietoisuuden
taitoihin.

Schneider, Kispert, Roth ja Visé (1997) tutkivat Lunbergin ym. kehittdmén
intervention vaikutusta saksalaisessa esiopetuksessa kahdessa eri tutkimuksessa.
Tutkimukseen  osallistuvat lapset olivat hieman nuorempia  verrattuna
tanskalaistutkimukseen osallistuneisiin lapsiin. Tutkimukset noudattivat I&hes samaa
ohjelmaa my0s arvioinnin mittareiden suhteen. Tulokset olivat yhtenevaisia
Lundberin ym. tutkimuksen kanssa kielellisen tietoisuuden taitojen osalta lyhyelld
vaikutusajalla, mutta saksalaisessa tutkimuksessa ei interventiolle 10ytynyt pitempaa
vaikutusta, joka olisi ndkynyt vield ensimmadisell ja toisella luokalla lukemisen ja
kirjoittamisen taitojen suhteen.

Kielellisen tietoisuuden harjaannuttamisohjelma. Poskiparta (1995) kehitti
kielellisen  tietoisuuden  harjaannuttamisohjelman, joka on tarkoitettu

koulutulokkaille. Ohjelma perustuu LUMO-projektiin (Lukeminen, ymmartdminen
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ja motivaatio) ja sen yhteydessd Kkehitettyihin diagnosoiviin menetelmiin ja
interventioihin. Kielellisen tietoisuuden kehittdmisen harjaannuttamisohjelman
tarkoituksena on luku- ja kirjoitusvaikeuksien ennaltaehkaisy kielellisen tietoisuuden
kehittdminen avulla. Harjaannuttamisohjelma siséltdd yhteensd 47 opetustuokiota,
joihin on olemassa yksityiskohtaiset ohjeet ja harjaannuttamisohjelman voi toistaa
sellaisenaan.

Ohjelman aluksi riskilapset kartoitetaan Diagnostiset testit 1: Lukeminen ja
kirjoittaminen (Poskiparta, Niemi & Lepola 1994) avulla ja sen avulla voidaan valita
lapsia mukaan ohjelmaan. Ohjelma toteutettiin kolmesta kuuteen oppilaan
pienryhmissa. Ohjelmaa toteutetaan kolme tai nelja kertaa viikossa ja yhden tuokion
kesto on 20 minuutti, joten yhden oppitunnin aikana erityisopettaja ehtii pitdmaan
kaksi pienryhmétuokiota. Opetusohjelmassa ovat seuraavat periaatteet: puhutun ja
kirjoitetun kielen valisen yhteyden ymmartaminen, Kielellisen tietoisuuden osa-alueet
muodostavat vaikeutuvan sarjan, vaativimpien tehtévien oppimisessa toimii aikuinen
apuna, opetus eriytetddn lapsen taitoja vastaavaksi laatimalla vaikeutuvia sarjoja,
toimitaan yhtend ryhméné ja opetusmateriaalin tulee olla lapselle merkityksellista.
Harjaannuttamisohjelmaa voidaan soveltaa my6s muiden kohderyhmien luku- ja
kirjoitustaitojen  kehittamiseen  esimerkiksi  esikouluun tai  vanhemmille
erityisluokkien oppilaille. Jos ohjelmaa toteutetaan yksilokuntoutuksena, poistuu siita
ryhmassa tekemiseen liittyvat edut ja haitat. Jollekin lapselle yksilotyoskentely voi
sopia paremmin, jos ryhméssa  toimiminen el lapselta  suju.
Harjaannuttamisohjelmasta tehty tutkimus osoitti, ettd koulun erityisopetuksen
puitteissa voidaan vaikuttaa ennaltaehkaisevasti luku- ja kirjoitusvaikeuksien syntyyn
ja kehittdd ymmartamisen taitoja.

Kieku. Lukemis- ja kirjoittamisvalmiuksien Kielellinen kuntoutus ennen
kouluikdd nimeltd&dn Kieku on Peltomaan ja Korkmanin (1995) tutkimus, jonka
tavoitteena oli kehittda ja arvioida menetelmid, joiden avulla voidaan lieventad luki-
vaikeuksien riskeja jo ennen koulunkdynnin aloittamista. Kuntoutusohjelmassa
keskitytadn Kirjain-d4dnne—vastaavuuden omaksumiseen, sanojen aanteelliseen
analysointiin  ja  laajempien Kielellisten kokonaisuuksien ymmartamiseen.
Kuntoutusohjelma voidaan toteuttaa esimerkiksi paivékodissa ja kuntouttajana voi
toimia puheterapeutti, lastentarhanopettaja, erityislastentarhanopettaja tai psykologi
joko yksin tai parina. Liséksi tydonohjaajana voi toimia psykologi, puheterapeutti tai

erityisopettaja. Kuntoutusryhmaan otetaan kahdesta neljdén lasta, joilla on todettu
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kielellisid vaikeuksia, mutta mukaan voi ottaa my0s normaalisti kehittyneen
lapsen kaveriksi.  Kuntoutusta voi  toteuttaa my6s  yksilokuntoutuksena.
Kuntoutusohjelman mallina on vaikuttanut Ruotsissa Torneuksen, Hedstromin ja
Lundbergin (1986) kehittdmd lingvistinen harjoitusohjelma.

Peltomaan ja Korkmanin (1995) ohjelmassa kuntoutuksen tilaksi valitaan
mahdollisimman rauhallinen huone, jossa on erittdin vahan &rsykkeita.
Kuntoutustunteja pidetdan kerran viikossa. Tunnit ovat rakenteeltaan samankaltaisia
ja ne alkavat tervehtimisjaksolla, jonka jalkeen ryhdytddn varsinaisiin harjoituksiin.
Varsinaiset harjoitukset on jaettu kolmeen ryhmaéan: kirjainmerkkien ja &anteiden
valisten yhteyksien harjoituksiin, sanojen &&nteellisen analysoinnin vahvistamiseen
ja  laajempien  kielellisten  kokonaisuuksien — ymmartdmiseen.  Jokaisella
kuntoutuskerralla on kahdesta tai kolmesta ryhmadstd harjoituksia. Harjoitukset
koostuvat perus- ja lisdharjoituksista. Jokaisen kuntoutustunnin suunnittelussa tulee
huomioida lapsen yksilollinen tarve. Harjoitusten jélkeen saa pelata ja leikkia.
Lopuksi kuunnellaan satua, johon palataan seuraavan kuntoutuskerran aluksi.

Peltomaan ja Korkmanin (1995) tutkimuksessa kuntoutusvaihe kesti yhden
lukuvuoden, jolloin lapset tekivat harjoituksia esikoulussa, terveyskeskuksissa ja
perheneuvoloissa kerran viikossa. Tulosten mukaan esikouluvaiheessa toteutetulla
kielellisella kuntoutuksella on mahdollista tukena niiden lasten lukemisen ja
kirjoittamisen oppimista, joilla on todettu kielellisi& erityisvaikeuksia. Myo6s
opettajien arviot ensimmaisen luokan aikana olivat samansuuntaisia.

Lukemisen aika, leikin taika. Lukemisvalmiuksien harjoittamisen ja
arvioimisen ohjelma on syntynyt Mékisen vaitoskirjaan (2002) liittyvassé
esiopetuksen harjoitusohjelmassa. Makisen mukaan harjoitteiden tarkoituksena on
her&ttdd lasten uteliaisuus kirjoitettua kielt4 kohtaan, johon puhe avaa polkua. Sanan
merkityksen ja &&nteellisen rakenteen arvoitusta ratkaistaan yhtd aikaa. Sanojen
pilkkomisessa hyddynnetddn suomen Kkielen tavurytmid. Sanat puretaan osiin
kirjaimiksi ja danteiksi saakka ja etsitdan niille uusia merkityksid. Harjoitteissa
kaytetddn hyodyksi mielikuvia, liikettd ja leikkid. Harjoitteet on laadittu
kéytettavaksi ennen varsinaista lukemaan oppimista.

Maékisen (2004) laatimassa ohjelmassa lasten alkukartoituksessa yritetédén
I0ytad “torkkujat”, jotka eivat ole vield kiinnostuneita Kirjoitetusta kielestd, aanteista
ja kirjaimista ja joiden tyoskentelytapa on vield spontaania. Ohjelmassa ei ole

olemassa valmiita riimej4, loruja tai lauluja, mutta harjoitustuokioon sisaltyy aina
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fonologisen herkistymisen tehtdvig, sanan yksikoiden havaitsemisen tehtdvia sek&
sanan yksikoiden kasittelemisen tehtévid. Naistd tehtdvistd opettaja voi valita eri
tuokioille sopivimmat, mutta tuokio alkaa ja paattyy aina fonologisen herkistymisen
tehtavalla.

Lukuleikit. Karvonen on tutkinut vaitoskirjassaan (2005) lukuleikki-
intervention vaikutusta esiopetusikéisiin lapsiin. Lukuleikki-intervention ajatuksena
on lukemaan oppimisen tukeminen ja se pohjautuu sosiokonstruktivistiseen teoriaan,
jonka mukaan lapsen oppiminen edistyy parhaiten sosiaalisessa ympéristossé
aikuisten ja osaavampien lasten avustuksella. Interventiossa on taustalla idea
sukeutuvasta oppimisesta ja sukeutuvasta lukutaidosta, jossa otetaan huomioon
lapsen aiempi kokemus ja oppimisympdristd lukemisen taitoa opetellessa.
Lukuleikkiohjelman kehittdmisen pohjalla ovat Domanin kokosanamenetelma ja
Downingin kognitiivisen selkeyden teoria.

Domanin (1964, suom. 1997) mukaan lukeminen on nédkemisen ja kuulemisen
kaltaista aivotoimintaa, jota on mahdollista harjaannuttaa jo pienelld lapsella.
Domanin menetelmd on alun perin kehitetty vaikeasti kehitysvammaisten lasten
kuntoutukseen. Menetelmdssd muun muassa leikitddn sanoilla, jotka on kirjoitettu
sanakortteihin. Silloin lapselle naytetd&n lyhyen aikaa sanakorttia, jonka kanssa yhta
aikaa naytetdan vastaava kuva ja aikuinen sanaa kyseisen sanan. Domanin mukaan
sanakorttien sdanndllinen nayttdminen lyhyen aikaa Kkerrallaan, muutaman
kuukauden aikana saattaa johtaa siihen, ettd lapsi oppii lukemaan. Mitd nuoremmasta
lapsesta on kysymys, sen helpompaa oppiminen on. Downing (1973) korostaa
kielellistd ympdristda, misséd lapsi oppii ja opiskelee. Lapsen tulisi saada
ymparistostaan paljon merkityksellisida kokemuksia puhutusta ja kirjoitetusta kielesté.
Tahan kuuluvat vanhemmilta ja muualta Il&hipiiristd, kuten ystéviltd saatava
puhekielen perinne, nddn varaisesti ymparistosta saatavat kirjoitetun kielen arsykkeet
seka opettajan koulussa antama kirjakielen pohjan malli.

Karvonen (2005) kutsuu lukuleikkiohjelmaa analyyttissynteettiseksi
l&hestymistavaksi. Ohjelmassa korostuvat sekd kielellinen-, ettd konteksti- ja
kulttuuritietoisuus, jota Karvonen kutsuu lukemistietoisuudeksi.
Lukemistietoisuudessa lapsi on tietoinen lukemisen konventioista ja siitd, mita
lukeminen sisdltdd, mik& on sen tarkoitus. Tutkimus hyddyntdd esiopetuksen

sisallollisia kaytanteitd. Lukuleikit ovat toiminnallisia ja niissé lahdetdan liikkeelle
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kokonaisista lapsille mielekkaistd sanoista, joista edet&an lauseisiin ja hitaasti
yksittaisiin Kirjaimiin ja &anteisiin.

Karvosen (2005) mukaan lukuleikkien perusperiaatteena ovat sen soveltuvuus
alle kouluikaisille lapsille, lasten motivaatio oppimiseen sekd lukemiseen liittyvien
asioiden opettelu monella eri tavalla ja monissa eri yhteyksissé. Toiminnan tulee olla
kokonaisvaltaista, monipuolista ja lapselle merkityksellistd. Interventio kesti koko
lukuvuoden ajan ja vaikka opetusmateriaalina kaytettiin Lukuleikkeja lapsille - kirjaa
(Karvonen & Rikkola 2003), oli lastentarhanopettajilla mahdollisuus myods soveltaa
kirjan ideoita. Henkilokunta valmisti my0s itse materiaalin, kuten kuvasanakortit.

Karvonen (2005) jakoi intervention eri siséllot ja toteuttamisen lukuvuoden
mukaan. Koko lukuvuoden ajan rikastettiin oppimisymparistod kirjoitetuilla sanoilla,
luettiin ja kuunneltiin satuja ja kirjoja sekd keskusteltiin niistd. Syyslukukaudella
keskityttiin enemmén lasten nimikorteilla leikkimiseen, kokonaisiin sanoihin
liittyviin peleihin ja leikkeihin sekd substantiiveihin, verbeihin ja lauseisiin.
Kevétlukukaudella keskidssa olivat Kkirjaimet, &&nteet, tawvut, riimit, lorut
jaarvoitukset sekd interaktiivinen Kirjoittaminen, lasten omien tarinoiden
tuottaminen ja oman  Kkirjan  tuottaminen. Interventio  tuli  osaksi
paivékotipedagogiikkaa.

Karvosen (2005) tutkimuksen tulosten perusteella interventiot edistivat lasten
lukutaidon ja lukemistietoisuuden kehittymistd sekda lasten kiinnostus lukemista
kohtaan kasvoi. He olivat myo6s halukkaita oppimaan lisd4. Leikinomainen
oppiminen nahtiin  vanhempien ja lastentarhaopettajien mielestd osana
varhaiskasvatusta.

Tassa tutkimuksessa kaytetty Tarinan kertojat -interventio on Karvosen (2009)
kehittdma ja pohjautuu Lukuleikkien aihepiireihin, joihin kuuluvat leikkilukeminen
ja leikkikirjoittaminen. Lapset kuulivat paljon satuja sek& saivat tutustua runoihin,
arvoituksiin ja Kirjeiden Kkirjoittamiseen. Tarkoitus oli tehdd lapset tietoiseksi
kirjallisesta kulttuurista ja rikastuttaa lasten omaa Kirjallista tuottamista seké&

motivoida ja antaa lapsen kiinnostua lukemisesta.
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6 TUTKIMUKSEN TAVOITTEET JATUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksen péatavoitteena on selvittdd, onko Tarinan kertojat — projektin
esiopetuksessa toteutetulla Kielellisen kehityksen kehittdmiseen suunnitellulla
interventiolla vaikutusta tutkimukseen osallistuneiden lasten kielen kehitykseen
kielellisen tietoisuuden, Ilukemisen ja Kkirjoittamisen taitojen kehittymiseen.
Kokonaisuudessaan voidaan seurata tutkimukseen osallistuneiden lasten kielellisten
taitojen kehittymista yhden toimintakauden aikana. N&in pyritddn eritteleméan
tuloksista mik& on esiopetuksen normaalia kasvuun ja kehitykseen liittyvaa
edistymistd ja mika taas on intervention tuomaa yliméaaraista vaikutusta. Alun perin
tutkimuksessa oli tarkoitus eritelld lapset, joilla oli todettu kielellista vaikeutta ja ne,
joilla ei ole todettu kielellistd vaikeutta. Koska lapsen kielellinen vaikeus oli
madritelty péivakodin puolelta joko lausunnon tai paivékodin henkilokunnan
havaintojen perusteella, oli maaritelmissé paljon kirjavuutta ja epatasaisuutta. Sen
vuoksi jaottelu kielellisen osaamisen osuudelta tehtiin uudelleen alkumittauksen
kirjaintietoisuuden tulosten pohjalta, koska Kirjaintietoisuus on osoittautunut
tutkimuksissa yhdeksi tarkeimmaéksi lapsen lukemisen taitoa ennustavaksi tekijaksi.
Tutkimukseen osallistuneet sekd koe- ettd kontrolliryhmien lapset on jaettu
alkumittausten kirjainten nimedmisen perusteella kolmeen eri ryhméan: heikot
(33,3 %) keskitasoiset (33,3 %) ja hyvat (33,3 %). Tasoryhmien ja sukupuolen
perusteella voidaan tuloksia tarkastella ja vertailla keskendan.
Tutkimusongelmat voidaan méaritelld seuraavasti:
1. Eroavatko koe- ja kontrolliryhméat Kielellisessa tietoisuudessa, lukemisen

taidoissa ja Kirjoittamisen taidoissa alku-, vali- ja loppumittauksessa?

2. Miten Kielellinen tietoisuus, lukemisen taidot ja Kirjoittamisen taidot
kehittyivét intervention myo6ta niilla lapsilla, joilla lahtotaso on heikko,

keskitasoinen tai hyva koe- ja kontrolliryhméssa?

3. Miten Kielellinen tietoisuus, lukemisen taidot ja Kirjoittamisen taidot

kehittyivét intervention myo6ta tytoillé ja pojilla koe- ja kontrolliryhmissa?
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7 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

7.1 Tutkimusasetelma

Tutkimus tehtiin koeasetelmassa, jossa on mukana myods kontrolliryhmét. Koska
koe- ja kontrolliryhmét poikkeavat kuitenkin jonkin verran toisistaan, voidaan sanoa,
ettd tutkimuksessa ovat puoli- eli kvasikokeelliset asetelmat (Metsamuuronen 2005).
Nummenmaan (2007, 26) mukaan erilaiset tilastomenetelmét vaativat erikokoisia
aineistoja ja koeasetelmassa otoskooksi riittad 15 — 100, mutta esimerkiksi erilaisten
terapioiden vaikutuksia mitattaessa otoskoko voi olla 100 — 300. N&in ollen
tutkimuksen otoskoko (n = 136 alkumittauksessa) on riittava.

Tutkimuksessa on suoritettu alkumittaus ennen intervention aloittamista ja tata
voidaan pitd4d lahtotasona. Intervention puolivélissa tehtiin  valimittaukset.
Varsinaisesti  tutkimuksessa etsitadn tilastollista merkitsevyyttd alku- ja
loppumittausten valisen erotuksen perusteella eli kuinka paljon lasten kielelliset,
lukemisen- ja kirjoittamisen taidot ovat kehittyneet ensimmaisestd mittaustasosta.
Téssa taytyy huomioida, ettd mittarit ovat pysyneet samoina tutkimuksen ajan,
jolloin keskiarvojen erotuksen vertailu on mahdollista.

Metsdmuurosen (2005) mukaan kokeellisesti ja kokeellisin  menetelmin
hankittua tietoa arvostetaan ja sitd pidetdan luotettavana, kun halutaan
mahdollisimman  tarkkoja ja  aukottomia  pédtelmid  tutkimustuloksista.
Kypsymisvaikutus on aina otettava huomioon lapsen kasvua ja kehitystd mitattaessa
ja tutkittaessa. Tama vaikutus huomioidaan ottamalla kontrolliryhmét mukaan
tutkimukseen. Kehitystd tapahtuu molemmissa ryhmissd, mutta tapahtuuko sitd
tilastollisesti enemman koeryhmissd, jolloin sen voidaan arvioida johtuvan

lapsiryhmaan tuodusta interventiosta.

7.2 Osallistujat

Koeryhméssa paivakodin viisi ja kuusivuotiaille lapsille (n = 77) toteutettiin

esiopetuksen kielen ja liikkeen interventio. Tutkimukseen paasyn edellytyksena oli,
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ettd ryhmat ovat niin sanottuja esiopetuksen kokopéivaryhmié. Naissa ryhmissé
lakisadteisen (4 h) esiopetusajan jalkeen lasten pdiva jatkuu péivéhoitona. Liséksi
ryhmissé piti olla lapsia, joilla on diagnosoituna kielellisia vaikeuksia tai dysfasiaa.
Kontrolliryhméssd (n = 59) toteutuivat myds ndmé samat tutkimukseen padsyn
ehdot.

7.3 Menetelmat

Tutkimuksen mittarit ja lasten kielellisten, lukemisen ja Kkirjoittamisen taitojen
testaus  suoritettiin - ARMI-testist6lld, joka on liuku ja Kirjoitustaidon
arviointimateriaali 1. luokalle (Lerkkanen, Poikkeus & Ketonen 2006). Lisaksi
kaytettiin Turun oppimistutkimuskeskuksen Diagnostiset testit 1:st& (Poskiparta ym.
1994). Testistd on jaettu kolmeen eri aihealueeseen sen mukaan, mitd testeill&
haluttiin mitata: Kielellisen tietoisuuden taidot, lukemisen taidot ja Kirjoittamisen
taidot (taulukko 1).
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TAULUKKO 1. Tutkimuksen mitat ja maksimipistemadrat

Testattava asia

Maksimi-
pistemaara

Testin kuvaus

KIELELLISEN TIETOISUUDEN TAIDOT

Riimien tuottaminen

Lapsille luettiin loruja, joihin heidan piti

ja tunnistaminen* P keksida lopusta puuttuva sana eli riimi.
Lasten piti nimet& suullisesti kirjaimia listalta,
Kirjaimen nimedminen® | 29 p joka sisélsi kaikki suomen kielen aakkoset
satunnaisessa jarjestyksessé.
Lasten piti tunnistaa annetun sanan
Sanan alkuaanteen'/ alkukirjain ja alkudénne. Molemmista
kirjaimen 10p/10p tunnistuksista annettiin erikseen pisteet.
tunnistaminen Kirjaimen tunnistamista ei vaadittu
alkuperdisess testissé.
Sanan tavutus® 10p Lapsjia pyydettiin taputtamaan ja sanomaan
tavuina annettu sana.
LUKEMISEN TAIDOT
Lapsia pyydettiin lukemaan daneen annettuja
Tavujen lukeminen® 15p tavuja. Tavut vaikeutuivat ja pitenivéat
tehtavan edetessa.
20p+ Lapsia pyydettiin lukemaan sanoja
Sanojen lukeminen* aika /maks. sanalistasta. Sanat vaikeutuivat ja pitenivét
180 s. testin edetessa.
Lapset lukivat annettua tarinaa. Kun aika
Tari . 139 sanaa + loppui (3 min.), laskettiin luettujen sanojen
arinan lukeminen ; A . . ;
(lukunopeus)* aika /maks maaré tai jos ennen ajan qupqmlsta eht]
180 s. lukemaan koko tarinan, mitattiin lukemiseen

kaytetty aika.

KIRJOITTAMISEN TAIDOT

Sanojen kirjoittaminen

Kuvistal 7p Lapset kirjoittivat kuvien perusteella sanoja.
Tuottava Op—>5ptai Lapset saivat vapaasti kirjoittaa osaamiaan
kirjoittaminen’ enemman sanoja.

L ARMI: Luku ja kirjoitustaidon arviointimateriaali 1. luokalle (Lerkkanen, Poikkeus

& Ketonen, 2006)

2 Diagnostiset testit 1. Lukeminen ja kirjoittaminen (Poskiparta, Niemi & Lepola,

1994)

7.4 Tutkimuksen eteneminen

Testipaketti tehtiin

tutkimukseen

osallistuneille

lapsille (kuvio 2) ensin

alkumittauksena elokuussa 2007 ennen intervention aloittamista. Toinen mittauskerta

toteutettiin

joulukuussa

heti

ensimmaisen

interventio-osuuden  jalkeen.
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Loppumittaukset tehtiin toukokuussa 2008. Lapsia testasivat kolme tutkijaa, joista

yksi oli tdman tyon kirjoittaja

Syksy 2007 Kevat 2008
Alkumittaus | Intervention Vélimittaus | Intervention Loppumittaus
1. osa 2.0sa
kesto 9 viikkoa kesto 3 viikkoa
Elokuu Joulukuu Toukokuu
2 kertaa viikossa joka paiva
30 minuuttia noin 5 minuuttia
kerrallaan kerrallaan
(kesto ei tarkalleen
maédritelty)

Kuvio 2. Tutkimuksen eteneminen

Karvosen (2009) mukaan kaikki interventioon osallistuneet péivakotiryhmét
noudattivat samaa ohjelmaa. Paivakodeissa keskityttiin lasten motorisen ja kielellisen
alueen tukemiseen tarjoamalla lapsille runsaasti mahdollisuuksia normaalin
paivékoti- ja esiopetustoiminnan yhteydessa. Lapsilla oli paljon vapaaehtoisuuteen
perustuvia toimintamahdollisuuksia my6s varsinaisen ohjausajan ulkopuolella. Heilla
oli kaikilla vihot, johon he saivat kirjoitella vapaasti ymparilld nékyvid sanoja tai
omia tarinoita aikuisen kanssa. Kielellisen alueen tavoitteena oli lapsen puheen
tuottamisen, kuuntelun ja ymmartdmisen seké lukemistietoisuuden kehittdminen. Sité
tuettiin - muun muassa ympdriston  sanoittamisella  (sanakortit), satujen
kuuntelemisella ja niista keskustelemisella, omien tarinoiden tuottamisella, loruilulla,
arvoituksilla, kirjainten, ddnteiden ja tavujen analysoinnilla, pelaamalla ja
leikkimalla. Liikunnan tavoitteena oli motoriikan kehittdminen kaikilla sen osa-
alueilla leikin muodossa kuten nassikkapainin avulla.

Karvosen (2009) mukaan syksyn yhdeksén viikon ohjelmaan sisaltyi nimien
vertailua, uusien kirjainten ja d4nteiden opettelua, kirjainten nopeaa nimeamista ja
yleensdkin Kirjainten harjoittelua onkimalla, suunnistamalla, leipomalla ja kehon
kirjaimilla. Kirjaimia ja danteen kestoa harjoiteltiin myds motorisesti, hyppimalla.
Litkunnan sisélloissa oli paino perusliikuntataidoilla. Tuokioita jérjestettiin kaksi

viikossa ja ne kestivat puoli tuntia kerrallaan. Tahdn véliin ajoittui valimittaus.
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Kevéaén kolmen viikon periodissa harjoiteltiin Kirjainten nopeaa nimedmista
kirjainkortteja kéyttden joka paivd muutaman minuutin ajan. Ensimmaiselld viikolla
kaytiin lapi vokaalit A, E, I, O, U, Y, A ja O suuraakkosin ja pienaakkosin. Toisella
viikolla kasiteltiin konsonantit H, J, K, L, M, N, P, R, S, T ja V suur- ja
pienaakkosin. Kolmannella viikolla kasiteltiin vierasperdiset kirjaimet B, C, D, F, G,
Q, W, X ja Z suur- ja pienaakkosin, mutta niihin ei panostettu kovin suuresti. Sen
lisdksi harjoiteltiin lyhyiden lauseiden hahmottamista ja lauseilla leikkimistéa.
Toiminnassa pyrittiin vahvistamaan niitd asioita, joita ei syksyn ohjelmassa ollut
ehditty kunnolla oppia. Kielellisté ja liikunnallista asiaa yhdistettiin sirkusteeman

ympadrille. Lopuksi toukokuussa tehtiin loppumittaus.

7.5 Analyysi

Aineiston tilastollinen analyysi tehtiin SPSS-ohjelmalla. Kaikki tulokset saatiin
toistettujen mittausten monimuuttujaisen varianssianalyysin (MANOVA) avulla.
Nummenmaan (2010) mukaan toistettujen mittausten varianssianalyysissd, jota
erityisesti kokeellisessa tutkimuksessa suositaan, on riippumattomien otosten
varianssianalyysin yleistys tilanteisiin, joissa riippuvan muuttujan arvoja on mitattu
useita kertoja samoilta tutkittavilta (within-subjects —asetelma). Samalla tavalla kuin
yksi ja kaksisuuntaisessa varianssianalyysissg, tutkitaan eri tekijoiden paa- ja
yhdysvaikutuksia. Tassé tutkimuksessa toistettujen mittausten varianssianalyysissa
uudeksi tekijaksi nousee aika ja voidaan tarkastella ajan merkitystd suhteessa

mittaustuloksiin.
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8 TULOKSET

8.1 Kielellisen tietoisuuden taidot

Ensimmadiseksi tarkastellaan kielellist4 tietoisuutta mittaavien testien keskiarvoja ja
keskihajontoja mittauskerroittain. Taulukosta 2 voidaan ndhdd, ettd suurimmat
keskiarvojen muutokset 10ytyvat kirjaintuntemuksen, alkukirjaimen ja alkudinteen
tunnistamisten  keskiarvojen vélisista erotuksista. Tarkemmin tarkasteltuna
kirjaintuntemuksen alku- ja vélimittauksen keskiarvojen muutoksien erotus on koe-
ja kontrolliryhméan vélilla 3.48 pistettd koeryhmadn eduksi, joka nostaa my6s
keskiarvojen kokonaismuutoserotuksen (alku- ja loppumittaus) 2.67 pisteeseen,
vaikka koeryhman syksyn hurja nousu hidastuukin. Alkuddnteen tunnistamisesta on
kaytossa vain yksi erotus, silla alkumittauksessa ei testattu d&nteen tunnistamista.
Vali- ja loppumittauksen keskiarvojen erotus koe- ja kontrolliryhmén valilla on
kuitenkin 1.58 pistettd koeryhmén eduksi.

TAULUKKO 2. Kielellista tietoisuutta mittaavien testien keskiarvot ja keskihajonnat
koe- ja kontrolliryhmissé sek& keskiarvojen muutokset
Kielellinen tietoisuus koeryhma ja kontrolliryhmé

Alkumittaus Valimittaus Loppumittaus Keskiarvon muutos
alku/  vali/
n ka kh ka kh ka kh  vali loppu kok.

Riimien tuntemus

koeryhma 71 437 195 483 198 562 154 048 079 124

kontrolliryhméa 50 380 220 468 209 502 173 083 034 1.23
Kirjaintuntemus

koeryhma 71 1537 9.24 20.80 8.00 2449 6.28 577 369 9.00

kontrolliryhméa 51 16.12 10.01 18.43 951 2214 712 229 371 6.33
Alkukirjain

koeryhma 72 369 391 574 405 717 357 201 143 342

kontrolliryhmé 52 352 409 471 433 662 414 106 190 3.29
Alkuéénne

koeryhma 72 - - 338 385 7.01 357 - 3.64 -

kontrolliryhmé 52 - - 263 374 469 421 - 2.06 -
Sanojen tavutus

koeryhma 72 796 269 831 255 886 180 052 056 0.89

kontrolliryhmé 52 771 279 8.00 286 9.02 203 058 102 1.25

Riimien tuntemuksen osalta ei l0ytynyt yhdysvaikutusta eli koe- ja
kontrolliryhmissa taito kehittyi samalla tavalla. Riimien tuntemus kuitenkin parani
kaikkien tutkittavien osalta tutkimuksen aikana, joten ajalla oli p&évaikutusta. Ajan
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padvaikutus tulee ndkyviin luontaisesti, silla testit olivat aina samat ja oletuksena on,
ettd lapset kehittyvét taidoissaan joka tapauksessa, riijppumatta interventiosta.

Kirjaintuntemuksen osalta koe- ja kontrolliryhmien vélilta 10ytyi eroa ja siten
yhdysvaikutusta erittdin merkitsevalla tasolla. Koeryhma edistyi kontrollirynméén
verrattuna paremmin ensimmaisen ja toisen mittauskerran valilla (taulukko 3). Sen
sijaan toisen ja kolmannen mittauskerran valilla ei ryhmien valillad ollut eroja
kehityksessa. Kuviosta 3 nahdd&n ryhmien erilaiset kehityskaaret kirjaintuntemuksen
osalta.

TAULUKKO 3. Toistomittausten monimuuttujaisen varianssianalyysin (MANOVA)
tulokset kielellista tietoisuutta mittaavien testien osalta

Kielellinen tietoisuus koeryhma vs. kontrolliryhméa

Y hdysvaikutus Ajan paavaikutus Ryhmaén paavaikutus

Riimien tuntemus 214 2;118 .12 3898 2;118 .00*** 189 1,119 .17
Kirjaintuntemus 9.18 2,119 .00*** 99.87 2;119 .00*** 0.83 1,120 .37

Alkukirjain 215 2;121 12 57.68 2;121 .00*** 248.63 1;122 .38
Alkuaanne 723 1,122 .01** 93.87 1;122 .00*** 5.88 1,122 .02*
Sanojen tavutus 051 2,121 .60 919 1;121 .00*** 0.15 1;122 .70

*p < .05, **p < .01, ***p < .001
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KUVIO 3. Koe- ja kontrolliryhmien kehittyminen kirjainten tuntemuksessa
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Alkukirjaintuntemuksen osalta ei ryhmien vélilld ollut yhdysvaikutusta.
Kuitenkin ajan pé&vaikutus I0ytyi. Alkudanteiden tuntemuksen osalta koe — ja
kontrollirynméan kehittyivat eri tavalla eli yhdysvaikutusta havaittiin. Alkudanteiden
tietdmysta mitattiin ainoastaan toisella ja kolmannella tutkimuskerralla (kuvio 4).
Sanojen tavuttamisessa ryhmat kehittyivat samansuuntaisesti ja ajan paévaikutus oli

tilastollisesti merkitseva.
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KUVIO 4. Koe- ja kontrolliryhmien kehittyminen alkudénteen tunnistamisessa

Riimien tuntemus. Seuraavaksi tarkastellaan riimien tuntemuksen kehitysta
koe- ja kontrolliryhmien eri taustatekijoiden (l&htétaso ja sukupuoli) suhteen.
Taulukosta 4 ndkee, miten tuloksissa nousi lahtotasoltaan alku- ja valimittauksen
erotuksen perusteella kontrolliryhman heikot ja keskitasoiset, joilla keskiarvojen
nousu oli enemmén kuin yksi pistettd. Mitddn suuria muutoksia ei keskiarvoja

vertaamalla ryhmien vélille kuitenkaan muodostunut.
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TAULUKKO 4. Riimien tuntemuksen taitojen keskiarvot, keskihajonnat ja
keskiarvojen muutokset

Riimien tuntemus koeryhma ja kontrolliryhmé

Alkumittaus  Vaélimittaus  Loppumittaus Keskiarvon muutos

alku/ vali/
ka kh ka kh ka kh vali loppu kok.
LAHTOTASO
heikko
koeryhma 386 182 452 1.69 5.48 1.40 0.64 0.95 1.62
kontrolliryhma 187 159 327 2.09 3.67 1.68 1.11 0.40 1.82
keskitaso
koeryhma 433 189 450 2.09 5.38 1.66 0.23 0.88 1.04
kontrolliryhma 373 192 493 2.28 5.47 1.36 1.11 0.53 1.73
hyva
koeryhma 481 208 538 2.04 5.96 1.54 0.57 0.57 111
kontrolliryhma 530 163 555 1.36 5.70 1.49 0.36 0.15 1.22
SUKUPUOLLI
tytto
koeryhma 477 199 526 1.76 5.89 151 0.53 0.63 111
kontrolliryhma 3.76 225 4.62 1.99 5.00 1.75 0.88 0.38 1.27
poika
koeryhma 397 186 442 212 5.36 1.55 0.44 0.94 1.35
kontrolliryhma 386 220 476 2.28 5.05 1.75 0.78 0.29 1.17

Kun tutkittiin riimien tuntemuksen yhdysvaikutusta (taulukko 5) laht6tasoltaan
erilaisten lasten osalta, niin heikkojen, keskitasoisten ja hyvien lasten ryhmissé ei
I6ytynyt yhdysvaikutusta koe- ja kontrolliryhmien valilta, joten riimien tuntemus
kehittyi niissa samalla tavalla. Riimien tuntemus Kkuitenkin parani kaikissa
lahtotasoryhmissd tutkimusjakson aikana, joten ajan pdadvaikusta l6ytyi kaikista
ryhmistd. Sen lisdksi Iaht6tasoltaan heikkojen lasten ryhméssa 10ytyi myds ryhmén
paévaikutusta eli koe- ja kontrolliryhmien riimien tuntemus oli eri tasoilla koko
tutkimusjakson ajan (taulukot 4 ja 5).

Tarkasteltaessa koe- ja kontrolliryhmien riimien tuntemuksen Kkehitysta
sukupuolen mukaan jaettaessa ei ryhmien osalta 16ytynyt tilastollisesti merkitsevaa
yhdysvaikutusta koe- ja kontrolliryhmien vélilt4. Sen sijaan ajan paavaikutus nékyi
seka tyttojen ettd poikien ryhméssa. Talloin aika vaikutti myonteisesti molempiin
ryhmiin ja testien tulokset paranivat myohemmilld mittauskerroilla. Ryhmén
padvaikutus ei ollut tilastollisesti merkitsevdd kummallakaan sukupuolella, jolloin
sekd koe- ettd kontrolliryhmien testeiss& menestyminen oli samansuuntaista seka

tyttojen etté poikien ryhmissa.
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TAULUKKO 5. Toistomittausten ~ monimuuttujaisen  varianssianalyysin
(MANOVA) tulokset riimien tuntemuksen taitojen osalta

Riimien tuntemus koeryhma vs. kontrolliryhmé

Y hdysvaikutus Ajan péavaikutus Ryhman paavaikutus
F df,; df; p F dfy; df, p F dfy; df, p

LAHTOTASO

heikko 1.27 2; 33 .30 29.27 2;33 .00 10.95 1;34 .00*

keskitaso 1.82 2; 36 .18 1283 2;36 .00 0.00 1; 37 .96

hyva 1.68 2; 43 .20 7.28 2;43 .00 0.08 1; 44 .78
SUKUPUOLLI

tyttd 0.77 2; 61 A7 2556 2;61 .00 3.84 1; 62 .06

poika 1.75 2; 54 .18 1522 2;54 .00* 0.00 1; 55 .95
*p <.001

Kirjaintuntemus. Seuraavaksi tarkastellaan Kirjaintuntemuksen kehityksesta
saatuja tuloksia. Suurimmat myonteiset muutokset kirjaintuntemuksen pisteiden
keskiarvojen vertailussa 10ytyivét lahtotasoiltaan heikkojen ja keskitasoisten alku- ja
valimittausten valilla (taulukko 6). Keskiarvojen muutoksen erot olivat koe- ja
kontrollirynméan valilla lahtétasoltaan heikoilla 4.58 pistetta ja keskitasoisilla 4.64.

Suuria pisteiden keskiarvojen nousuja ndhdaan myds muissa ryhmissa.

TAULUKKO 6. Kirjaintuntemuksen taitojen keskiarvot, keskihajonnat ja
keskiarvojen muutokset

Kirjaintuntemus koeryhmé ja kontrolliryhmé

Alkumittaus Vélimittaus Loppumittaus Keskiarvon muutos
alku/ vali/
ka kh ka kh ka kh vali loppu kok.
LAHTOTASO
heikko
koeryhma 4.64 240 11.05 559 17.18 6.06 6.60 6.14 1255

kontrolliryhma 3.93 2.19 6.60 340 1393 556 2.22 7.33 10.88
keskitaso

koeryhma 1448 375 2248 384 26.70 3.20 8.38 4.22 12.22

kontrolliryhma 1400 345 1769 487 2213 447 3.74 4.43 8.13
hyva

koeryhma 2523 428 2758 242 2873 0.72 2.35 1.15 3.37

kontrolliryhma 2695 250 2790 234 2830 130 1.09 0.40 1.29
SUKUPUOLLI
tyttd

koeryhma 16,60 887 2186 735 2557 541 5.89 3.71 8.97

kontrolliryhma 1564 973 1746 958 2143 7.19 2.03 3.96 6.28
poika

koeryhma 1417 955 1978 856 2344 694 5.64 3.67 9.03

kontrolliryhma 16.70 1052 1961 950 23.00 7.10 2.59 3.39 6.40
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Kirjaintuntemuksen osalta (taulukko 7) l&htotasoltaan heikkojen ja
keskitasoisten lasten ryhmissd voitiin havaita yhdysvaikutusta eli néissa ryhmissé
koe- ja kontrolliryhmien kehittyminen Kirjaintuntemuksessa oli erilaista.
Lahtotasoltaan heikkojen ja keskitasoisten lasten joukossa kirjaintuntemus liséantyi
enemman koeryhméssa alku- ja vélimittauksen vélissa (taulukko 6). Sen sijaan
valimittauksesta loppumittaukseen siirryttdessd kehitys oli samanlaista koe- ja
kontrolliryhmien valilla. L&htotasoltaan hyvien ryhmésséd yhdysvaikutus ei ollut
tilastollisesti merkitsevad, mutta ryhméssa loytyi ajan paavaikutus koko aineiston
tasolla. Sen sijaan ryhmén padvaikutusta ei voitu havaita.

Tilastollisesti erittdin  merkitsevaksi osoittautui  yhdysvaikutus tyttdjen
ryhmassa (taulukko 7). Tassa ryhmassa koeryhmé edistyi kirjaintuntemuksessa
kontrollirynmé&an verrattuna paremmin alkumittauksesta vélimittaukseen siirryttaessa
(taulukko 6). Sen sijaan valimittauksesta loppumittaukseen siirryttdessa oli kehitys
tyttojen koe- ja kontrolliryhmissa samansuuntaista. Sen sijaan poikien ryhmassé
havaittiin ajan péaavaikutusta. Poikien ryhméssa koe- ja kontrollirynmé& paransivat

tuloksiaan testikerrasta seuraavaan. Ryhman pé&vaikutusta ei poikien ryhmasta
10ytynyt.

TAULUKKO 7. Toistomittausten monimuuttujaisen varianssianalyysin (MANOVA)
tulokset kirjaintuntemuksen osalta

Kirjaintuntemus koeryhma vs. kontrolliryhma

Y hdysvaikutus Ajan péavaikutus Ryhman paavaikutus
F dfy; df, p F dfy; df, p F dfy; df, p

LAHTOTASO

heikko 484 2;34 .01** 8286 2;34 .00%** 472 1,35 .04*

keskitaso 521 2;36 .01** 138.85 2;36 .00*** 9.40 1,37 .00***

hyva 241 2,43 10 1227  2;43  .00*** 0.77 1; 44 .38
SUKUPUOLLI

tyttd 6.55 2;60 .00*** 5220 @ 2;60 .00*** 2.67 1; 61 A1

poika 2.78 2,56 .07 4567 2;56 .00*** (.08 1; 57 77

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

Alkukirjaimen tunnistaminen. Kun mittarina kaytettiin sanan alkukirjaimen
tuntemusta, nahda&n merkittdvin keskiarvon nousu lahtétasoltaan keskitasoisilla
koeryhmélaisilla 3.58 pistettd alku- ja vélimittauksen valilla (taulukko 8). Tulos
kuitenkin tasoittui suhteessa kontrolliryhmddn loppumittauksissa. Keskiarvon
kokonaismuutos nousi koeryhmalla 5.17 ja kontrolliryhmalla tasan viiteen
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pisteeseen, jolloin eroa ei juuri tullut kokonaiskeskiarvon muutoksessa ryhmien
vélille. Taulukon mukaan l&htotasoltaan hyvilld havaittiin luonnollisesti vahiten

nousua keskiarvoissa eri mittauskerroilla.

TAULUKKO 8. Alkukirjaimen tuntemuksen taitojen keskiarvot, keskihajonnat ja
keskiarvojen muutokset.

Alkukirjaimen tuntemus koeryhma ja kontrolliryhma
Alkumittaus Valimittaus Loppumittaus  Keskiarvon muutos

alku/ vali/
ka kh ka kh ka kh vali loppu kok.

LAHTOTASO
heikko

koeryhma 0.86 1.49 2.00 3.01 3.95 3.44 0.84 195 3.09

kontrolliryhma 0.13 0.35 0.73 1.79 2.60 3.31 050 1.87 3.06
keskitaso

koeryhma 2.33 2.21 571 3.56 7.50 3.07 358 179 517

kontrolliryhma 1.38 1.96 3.25 3.55 6.38 4.05 1.63 313 5.00
hyva

koeryhma 7.35 3.73 8.92 2.48 9.58 1.55 158 065 214

kontrolliryhma 7.57 3.20 8.67 2.48 9.67 1.32 1.07 100 223
SUKUPUOLI
tyttd

koeryhma 4,51 4.02 6.49 4.02 8.26 2.94 203 177 374

kontrolliryhma 3.28 4,17 4.03 4.26 5.97 4.26 0.69 193 277
poika

koeryhma 2.92 3.69 5.03 4.01 6.14 3.84 200 111 3.13

kontrolliryhma 3.83 4.08 5.57 4.37 7.43 3.91 152 187 392

Varianssianalyysi osoittaa (taulukko 9), ettd yhdysvaikutusta ei 10ytynyt
missddn tutkittavista ryhmistd eli koe- ja kontrolliryhmét edistyivat taidoissa
tilastollisesti samalla tavalla. Kaikista ryhmista 16ytyi kuitenkin ajan padvaikutusta
eli kaikki tutkittavat lapset kehittyivat taidoissaan mittauskerrasta seuraavaan
edetessd. Ryhman pédavaikutusta 10ytyi tyttojen ryhmassa eli tyttdjen yleinen taso oli
korkeampi koe- kuin kontrolliryhmassa (taulukko 9).
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TAULUKKO 9. Toistomittausten monimuuttujaisen varianssianalyysin (MANOVA)
tulokset alkukirjaintuntemuksen taitojen osalta.

Alkukirjaintuntemus koeryhma vs. kontrolliryhma

Y hdysvaikutus Ajan paavaikutus Ryhmaén paavaikutus
F dfy; df, p F dfy; df; p F dfy; df, p
LAHTOTASO
heikko 0.27 2; 34 77 1352 2;34 .00** 273 1;35 A1
keskitaso 1771 2.37 .18 5129 2;37 .00** 311 1;38 .09
hyvé 0.664 2.44 52 10.99 2;44  .00**  0.00 1; 45 .98
SUKUPUOLI
tytto 1.606 2.61 21 26.27 2;61 .00**  5.00 1,62 .03*
poika 0.802 2.57 45 3892 2;57 .00** 0.89 1; 58 .35

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

Alkudéanteen tunnistaminen. Seuraavana tarkastellaan alku&énteen
tunnistamisen kehittymistd. Kuten taulukosta 10 voidaan havaita véli- ja
loppumittauksen  valiset keskiarvoerot antoivat mielenkiintoisen tuloksen
intervention kannalta. Keskiarvojen muutoksia tarkastellessa nousua tapahtui eniten
kaikissa koeryhmissa. L&ht6tasoltaan keskitasoisilla nousu oli 4.92 pistetta ja tytoilla
4.23 pistettd (taulukko 11). Yli kolmen pisteen korotus keskiarvossa nahtiin myos
koeryhmén lahtotasoltaan heikoilla sek& pojilla. L&htotasoltaan  hyvilla
koeryhmélaisilla tuli maksimipistemaédra vastaan, silla heidéan loppumittauksen

keskiarvonsa on erittéin korkea.

TAULUKKO 10. Sanojen alku&&nteen tunnistamisen taitojen keskiarvot,
keskihajonnat ja keskiarvojen muutokset

Alkuaénteen tunnistaminen koeryhma ja kontrolliryhmé

Valimittaus Loppumittaus Keskiarvon muutos
ka kh ka kh véli/loppu

LAHTOTASO
heikko

koeryhma 0.82 1.56 4.00 3.38 3.18

kontrolliryhma 0.13 0.52 1.27 1.83 1.13
keskitaso

koeryhma 2.29 3.16 7.21 3.13 4.92

kontrolliryhma 1.94 2.84 4.13 3.65 3.13
hyvé

koeryhma 6.54 3.69 9.38 1.90 2.85

kontrolliryhma 4.95 4.33 7.57 3.88 1.00
SUKUPUOLLI
tytto

koeryhma 3.83 3.19 8.06 2.92 4.23

kontrolliryhma 241 3.90 3.93 4.17 1.52
poika

koeryhma 2.95 3.89 6.03 3.87 3.08

kontrolliryhmé 291 3.60 5.65 4.15 2.74
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Alkudanteen tunnistamisessa l6ydettiin  yhdysvaikutusta l&ht6tasoltaan
heikkojen ja keskitasoisten ryhmissé seka sukupuoleltaan tyttdjen ryhmissé (taulukko
11). Naissa ryhmissé koe- ja kontrolliryhmét edistyivat eri tavalla. Tyttojen ryhméassa
yhdysvaikutuksen tulos osoittautui tilastollisesti erittdin merkitsevéaksi. Koska
alku&énteen tuntemusta tutkittiin ainoastaan véli- ja loppumittauksessa, ovat kaikki
vaikutukset havaittavissa niiden mittausten vélissa. Lahtétasoltaan hyvien ja poikien
osalta ei yhdysvaikutusta 10ytynyt. Ndissé ryhmissa nékyi ajan paavaikutus, mutta

ryhman paavaikutusta ei voitu havaita.

TAULUKKO 11. Toistomittausten = monimuuttujaisen  varianssianalyysin
(MANOVA) tulokset sanojen alkudanteiden tunnistamisen taitojen osalta

Alkuéanteen tuntemus koeryhmé vs. kontrolliryhma

Y hdysvaikutus Ajan péavaikutus Ryhman paavaikutus
F dfy; df, p F dfy; df, p F dfy; df, p

LAHTOTASO

heikko 5.92 1;35 .02 2630 1;35 .00*** 7.88 1;35 .01**

keskitaso 6.62 1;38 .01** 4488 1;38 .00*** 3.78 1;38 .06

hyvé 0.05 1; 45 .83 2777 1;45 .00*** 3.66 1; 45 .06
SUKUPUOLI

tytto 1214  1;62 .00*** 5452 1;62 .00*** 10.80 1;62 .00***

poika 0.15 1; 58 .70 43.87 1;58 .00*** 0.05 1; 58 .83

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

Sanojen tavutus. Sanojen tavuttaminen osoittautui erddksi niista harvoista
mittareista, jossa keskiarvojen muutokset saivat my6s negatiivisia arvoja (taulukko
12). Nama molemmat esiintyivat koeryhmassa lahtOtasoltaan keskitasoisten, jossa
alku- ja vélimittauksen erotus oli -0.27 pistettd ja hyvien, jossa vili- ja
loppumittausten erotus oli myds -0.27 pistettd. Yleisestikin keskiarvojen erotukset
olivat kontrolliryhmdssé suurempia eli tdssd ryhmdssd kehitystd tapahtui eniten.
Suurin keskiarvon muutos kokonaisuudessaan oli kontrolliryhmdan I&ht6tasoltaan
heikoilla (2.88 pistettd). Koeryhmassa Kkesiarvojen erotusta korotti eniten
l&htotasoltaan heikot (1.55 pistettd).
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TAULUKKO 12. Sanojen tavuttamisen taitojen keskiarvot, keskihajonnat ja
keskiarvojen muutokset

Sanojen tavuttaminen koeryhma vs. kontrolliryhma

Alkumittaus  Valimittaus  Loppumittaus Keskiarvon muutos

alku/ vali/
ka kh ka kh ka kh vali loppu kok.

LAHTOTASO
heikko

koeryhma 745 317 855 212 9.00 172 1.44 0.45 1.55

kontrolliryhma 647 318 727 315 973 0.70 0.94 247 2.88
keskitaso

koeryhma 763 243 721 312 875 185 -0.27 1.54 1.13

kontrolliryhma 800 248 769 316 813 275 0.47 0.44 0.13
hyva

koeryhma 869 241 912 175 885 189 0.42 -0.27 0.89

kontrolliryhma 838 254 876 232 919 186 0.36 0.43 0.82
SUKUPUOLI
tyttd

koeryhma 809 269 826 279 876 136 0.45 0.91 1.09

kontrolliryhma 748 282 779 3.06 876 243 0.53 0.97 1.23
poika

koeryhma 784 272 835 234 857 212 0.59 0.22 0.71

kontrolliryhma 800 278 826 263 935 137 0.58 1.08 1.28

Sanojen  tavutuksen osalta ei  yhdysvaikutusta havaittu = mink&an
taustatekijaryhmén osalta, vaan koe- ja kontrolliryhmien sanojen tavutuksen taidot
kehittyvat kaikissa taustatekijaryhmissa samalla tavalla mittauskerrasta aina
seuraavaan (taulukko 13). Ajan pédéavaikutus ei ollut tilastollisesti merkitsevaa
ldhtotasoltaan keskitasoisten ja hyvien ryhmissd. Taméa tarkoittaa sitd, ettd ndissa
ryhmissé ei tapahtunut kehitysta tutkimuksen edetessé mittauskerrasta seuraavaan.
Ajan péaavaikutusta 16ytyi l&dhtétasoltaan heikkojen ja tyttojen ryhmissa eli yleista
kehitysté testikerrasta seuraavaan ei tapahtunut. Ryhman péaéavaikutusta ei l16ytynyt
my0skadn ainoassakaan tutkimusryhmassé eli koe- ja kontrolliryhmien tuloksissa ei

ollut yleiselld tasolla eroavaisuuksia.
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TAULUKKO 13. Toistomittausten = monimuuttujaisen  varianssianalyysin
(MANOVA) tulokset sanojen tavutuksen taitojen osalta

Tavutus koeryhmé vs. kontrolliryhma

Y hdysvaikutus Ajan péavaikutus Ryhman paavaikutus
F df,; dfy p F dfy; df, p F dfy; df, p
LAHTOTASO
heikko 2.45 2; 34 .10 1110  2;34 .00*** 0.77 1;35 .39
keskitaso 0.93 2; 37 40 2.83 2; 37 .07 0.01 1;38 91
hyvé 0.68 2; 44 51 141 2; 44 .26 0.04 1; 45 .84
SUKUPUOLI
tytto 0.04 2;61 .97 5.91 2;61 .01**  0.95 1; 62 .33
poika 0.79 2; 57 46 3.43 2; 57 .04* 0.39 1; 58 54

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

8.2 Lukemisen taidot

Seuraavaksi tarkastellaan lukemisen taitojen kehittymistd yleiselld tasolla sek& koe-
ettd kontrolliryhmissd. Lukemisen taitojen testaamiseen lasketaan mukaan tavujen
lukeminen ja sanojen lukeminen. Taulukosta 14 ndahddan, ettd keskiarvojen
muutokset olivat suurempia koeryhmdsséd kaikkia mittauskertoja vertailtaessa.
Keskiarvojen muutokset ovat voimakkaampia véli- ja loppumittausten vélissa
kaikissa muissa ryhmissa paitsi kontrolliryhmén lukemisen osuudessa (vain 0.05

pistettd). Myos keskihajonnat kasvavat mittauskertojen edetessa.

TAULUKKO 14. Lukemisen taitojen testien keskiarvot ja keskihajonnat koe- ja
kontrolliryhmissa seka keskiarvojen muutokset
Lukeminen koeryhmé vs. kontrolliryhma
Alkumittaus  Vaélimittaus Loppumittaus  Keskiarvon muutos

alku/  vali/
n ka kh ka kh ka kh vali  loppu  kok.

Tavujen
lukeminen
koeryhma 72 174 395 326 498 561 630 142 235 3.82
kontrolliryhma 52 2.96 568 398 643 519 668 088 121 233
Sanojen
lukeminen
koeryhma 72 174 513 371 669 668 848 186 297 488

kontrolliryhma 52 385 752 552 855 710 9.05 153 158 345

Taulukosta 15 n&hdadn, ettd yhdysvaikutusta ei 10ytynyt tavujen lukemisessa
eikd sanojen lukemisessa ryhmien valiltd. Ajan pédéavaikutusta l6ytyi molempien
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testien perusteella, mutta ryhman pddvaikutusta ei havaittu kummankaan testin
osalta. Eli koe- ja kontrolliryhmissé eivat yleiskeskiarvot poikenneet toisistaan

tilastollisesti merkittavasti.

TAULUKKO 15. Toistomittausten = monimuuttujaisen  varianssianalyysin
(MANOVA) tulokset lukemisen taitoja mittaavien testien osalta

Lukeminen koeryhmé vs. kontrolliryhmé

Y hdysvaikutus Ajan paavaikutus Ryhmaén paavaikutus

Tavujen lukeminen 1.76 2;121 .18 2225 2;121 .00~ 029 1;122 .59
Sanojen lukeminen 130 2;121 .28 21.02 2;121 .00* 135 1,122 .25

*p <.001

Tavujen lukeminen. Kun lahdetd&n tarkastelemaan tavujen lukemista eri
ryhmissé tarkemmin, osoittautui se huomattavasti vaikeammaksi mittavien kannalta
kuin kielellisten tietoisuuden mittarit (taulukko 2). Jopa niin paljon, ettd
kontrollirynméssé tapahtui negatiivista kehitystd (taulukko 16). Lahtétasoltaan
keskitasoiset lapset laskivat keskiarvoaan alkumittauksesta valimittaukseen hieman
eli 0.05 pistetta.

Sen sijaan taulukosta 16 voidaan ndhda koeryhman hyvén kehityksen tavujen
lukemisen pisteiden keskiarvojen muutoksia tarkastellessa. Suurimmat muutokset
I0ytyivat lahtotasoltaan keskitasoisilta (kokonaismuutos 4.88 pistettd) ja hyvilta
lapsilta (kokonaismuutos 5.67 pistettd) sekd tytoiltd (kokonaismuutos 5.11).
Ainoastaan pojissa keskiarvon kokonaismuutos oli suurempi kontrolliryhmassa (2.63
ja 3.60 pistettd). Tavujen lukemisen keskihajonnat ja keskiarvot ovat hyvin pieni&
l&htotasoltaan heikoilla.
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TAULUKKO 16. Tavujen lukemisen taitojen keskiarvot, keskihajonnat ja
keskiarvojen muutokset

Tavujen lukeminen koeryhma ja kontrolliryhma

Alkumittaus Valimittaus Loppumittaus Keskiarvon muutos

alku/ vali/
ka kh ka kh ka kh vali loppu kok.

LAHTOTASO
heikko

koeryhma 0.14 0.47 0.32 0.72 0.55 1.01 0.12 0.23 0.41

kontrolliryhma 0.00 0.00 0.00 0.00 0.07 0.26 0.00 0.07 0.59
keskitaso

koeryhma 0.33 0.57 2.13 3.26 5.21 5.66 1.65 3.08 4.88

kontrolliryhma 0.06 0.25 0.06 0.25 2.19 3.75 -0.05 2.13 2.13
hyva

koeryhma 4.38 5.69 6.81 6.18 10.27 6.09 2.42 3.46 5.67

kontrolliryhma 7.19 7.03 9.81 6.75 11.14 6.25 2.41 1.33 4.23
SUKUPUOLLI
tytto

koeryhma 1.49 3.53 3.46 5.08 6.60 6.40 1.82 3.14 5.11

kontrolliryhma 2.59 5.28 3.59 6.40 3.90 6.36 0.88 0.31 2.17
poika

koeryhma 1.97 4.34 3.08 4.95 4.68 6.14 1.03 1.59 2.63

kontrolliryhma 3.43 6.25 4.48 6.58 6.83 6.85 0.89 2.35 3.60

Taulukosta 17 voidaan todeta, ettd yhdysvaikutusta tavujen lukemisen suhteen
nousee esiin tyttdjen ryhméssa. Ajan padvaikutusta loytyy kaikissa muissa ryhmissa
paitsi lahtotasoltaan heikkojen ryhméssa, jossa tuloksen eivat parantuneet toistojen
myo0té (taulukko 16). Ryhman pé&évaikutusta loytyi vain l&dhtotasoltaan keskitasoisten
lasten joukosta.

TAULUKKO 17. Toistomittausten = monimuuttujaisen  varianssianalyysin
(MANOVA) tulokset tavujen lukemisen taitojen osalta.

Tavujen lukeminen koeryhma vs. kontrolliryhma

Y hdysvaikutus Ajan paavaikutus Ryhmaén paavaikutus
F df,; dfy p F dfy; df, p F dfy; df; p
LAHTOTASO
heikko 1.30 2; 34 .29 247  2;34 10 3.13 1;35 .09
keskitaso 2.49 2; 37 10 941  2;37 .00** 571 1;38 .02*
hyvé 1.48 2; 44 .24 1517  2;44  .00**  1.87 1; 45 .18
SUKUPUOLI
tytto 6.19 2;61 .00** 13.83 2;61 .00** 0.15 1; 62 .70
poika 0.32 2; 57 .73 1046 2;57 .00** 142 1; 58 .24

*p <.05, **p <.001
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Sanojen lukeminen. Lukemisen osuudessa toisella mittarilla tutkittiin sanojen
lukemisen osaamista. Taulukon 18 mukaan sanojen lukeminen osoittautui vaikeaksi
tehtavéksi alkumittauksessa lahtotasoiltaan heikoissa ja keskitasoisissa sekd koe-,
etta kontrolliryhmissd. Kontrolliryhman lahtotasoltaan keskitasoisissa ja koeryhman
lahtotasoltaan heikoissa ei onnistunut kukaan saamaan pistettdk&én testista vield
ensimmaiselld mittauskerralla. Jalleen korostuu keskiarvojen parantuminen
siirryttdessé vélimittauksesta loppumittausta kohden.

Parhaiten keskiarvoaan nayttivat parantaneen koeryhméan kuuluvat (taulukko
18). Naisté suurin muutos oli lahtotasoltaan hyvilla 7.89 pistettd. Liséksi koeryhman
kuusivuotiaat ja tytot saavuttavat yli kuuden pisteen kokonaismuutoksen. Suurin
kokonaiskeskiarvon erotus koe- ja kontrolliryhmén valilla on tytdissa 4.21 pistettd
koeryhmén hyvaksi. Tilanne on péinvastainen laht6tasoltaan heikoissa, missé
keskiarvojen kokonaismuutos on kontrolliryhmén hyvaksi puolitoista pistettd seké

pojissa, joilla kokonaismuutos interventioryhman hyvéksi on 1.40 pistetta.

TAULUKKO 18. Sanojen lukemisen taitojen keskiarvot, keskihajonnat ja
keskiarvojen muutokset

Sanojen lukeminen koeryhma ja kontrolliryhmé
Alkumittaus  Valimittaus Loppumittaus Keskiarvon muutos

alku/ vali/
ka kh ka kh ka kh vali loppu kok.

LAHTOTASO
heikko

koeryhma 0.00 0.00 018 0.66 027 0.63 0.16 0.09 0.27

kontrolliryhma 0.07 0.26 0.07 026 020 0.78 0.00 1.33 1.77
keskitaso

koeryhma 0.08 028 196 461 579 758 1.77 3.83 5.71

kontrolliryhma 0.00 0.00 013 034 225 509 0.26 2.13 2.25
hyva

koeryhma 473 775 831 843 1292 857 3.58 4.62 7.89

kontrolliryhma 948 940 1352 858 1571 7.51 3.86 2.19 4.23
SUKUPUOLI
tyttd

koeryhma 146 471 397 675 820 856 2.34 4.23 6.74

kontrolliryhma 3.00 691 466 812 562 842 1.59 0.97 2.53
poika

koeryhma 200 555 346 6.71 524 8.26 1.38 1.78 3.16

kontrolliryhma 491 825 6.61 914 896 9.65 1.44 2.34 4.56

Kun tutkitaan yhdysvaikutuksen mahdollisuuksia sanojen lukemisen suhteen,
I0ytyy sitd tyttdjen ryhmaéssa (taulukko 19). Ajan pddvaikutus loytyy tyttdjen,
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poikien sekd lahtotasoltaan hyvien ja keskitasoisten ryhméstd. L&htotasoltaan
heikoista ei ajan padvaikutusta l6ytynyt. Ryhmén péaavaikutusta ei 16ytynyt mistaan
ryhmastd, kun osallistujat oli jaettu sukupuolen tai lahtétason mukaan,

TAULUKKO 19. Toistomittausten  monimuuttujaisen  varianssianalyysin
(MANOVA) tulokset sanojen lukemisen taitojen osalta.

Sanojen lukeminen koeryhmé vs. kontrolliryhmé

Y hdysvaikutus Ajan paavaikutus Ryhmaén paavaikutus
F df,; df; p F dfy; df, p F dfy; df, p
LAHTOTASO
heikko 056 2;34 .58 1.48 2; 34 .24 0.12 1;35 .75
keskitaso 148  2;37 .24 6.91 2;37 .00~ 3.19 1;38 .08
hyvé 1.07 2,44 .35 1747 2;44  .00**  3.85 1; 45 .06
SUKUPUOLI
tytto 413 2;61 .02* 1473 2;61 .00~ 0.01 1; 62 .94
poika 011  2;57 .90 8.26 2,57 .00** 294 1; 58 .09

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

8.3 Kirjoittamisen taidot

Kirjoittamisen taitoja testatessa mittareina ké&ytettiin kuvista kirjoittamista ja vapaata
kirjoittamista. Taulukosta 20 voidaan havaita, ettd Kirjoittamisen taidot kasvavat
suhteellisen hitaasti ja testien pisteiden keskiarvot nousevat verkkaisesti
alkumittauksista  kohti loppumittauksia. Suuria eroja ei ole verratessa
alkumittauksista vélimittauksiin tai valimittauksista loppumittauksiin  muuttuvia
keskiarvoja. Lisdksi kuvista Kirjoittamisessa koeryhma nayttdisi parjadvan
kontrollirynmé&a paremmin (keskiarvojen erotus 0.21 pistettd) kun taas vapaan
Kirjoittamisen osiossa tilanne on péin vastainen (erotus 0.6 pistettd). Erot ovat

kuitenkin todella pienia.
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TAULUKKO 20. Kirjoittamisen mittareiden keskiarvot ja keskihajonnat koe- ja
kontrolliryhmissa sekd keskiarvojen muutokset

Kirjoittaminen koeryhma ja kontrolliryhma

Alkumittaus Valimittaus Loppumittaus Keskiarvon muutos
alku/  vali/
n ka kh ka kh ka kh vali loppu kok.

Kuvista
kirjoittaminen
koeryhma 72 146 140 213 174 260 209 0.62 047 114
kontrolliryhmé 52 202 2.05 238 231 287 248 032 048 091
Vapaa
kirjoittaminen
koeryhma 72 143 225 204 192 283 211 0.65 079 152
kontrolliryhmé 52 148 1.67 281 359 362 381 132 081 212

Varianssianalyysissd (taulukko 21) ei l6ydy yhdysvaikutusta sanojen
Kirjoittamisessa eika vapaassa Kirjoittamisessa. Ajan paavaikutus l6ytyy molemmista
ryhmistd. Ryhmén pddvaikutusta ei loydy sanojen eikd vapaan Kkirjoittamisen
mittareiden perusteella, joten vyleiskeskiarvot ovat koe- ja kontrolliryhmissa

samansuuntaiset ja eroja ei loytynyt.

TAULUKKO 21. Toistomittausten — monimuuttujaisen  varianssianalyysin
(MANOVA) tulokset kirjoittamisen taitoja mittaavien testien osalta.

Kirjoittaminen koeryhma vs. kontrolliryhma

Y hdysvaikutus Ajan paavaikutus Ryhmaén paavaikutus

Sanojen kirjoittaminen 151 2;121 .23 2736 2;121 .00* 116 1;122 .29
Vapaa kirjoittaminen 137 2;121 26 2575 2;121 .00 183 1,122 .18

*p <.001

Annettujen sanojen kirjoittaminen. Kuvista kirjoittamisen testissg, jossa
pyydettiin lapsia Kirjoittamaan kuvilla annettuja sanoja, nahtiin vastaava hidas
kehitys, joka oli nahtdvissd koko testin osalta (taulukko 22 ja taulukko 20).
Keskiarvojen  muutokset ovat todella pienid&.  Keskiarvojen  muutokset
alkumittauksesta valimittaukseen ovat nollassa tai ldhes nollassa (< 0.10 pistettd)
kontrollirynméssé l&htotasoiltaan keskitasoisilla ja viisivuotiailla. Valimittauksesta
loppumittaukseen on keskiarvojen muutos védhemmén kuin 0.10 pistettd

l&htotasoltaan heikoilla sekd koe- ettd kontrolliryhmdssa. LahtOtasoltaan heikkojen
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keskiarvon kokonaismuutos alkumittauksesta loppumittaukseen on vain 0.06 pistetta.
Suurimmat keskiarvojen kokonaismuutokset alkumittauksesta loppumittaukseen
nayttaytyvat lahtotasoltaan hyvill4 koe- ja kontrolliryhmissd (1.70 ja 1.77 pistettd)
sekd koeryhman tytoillg, joilla alku- ja loppumittausten erotus on 1.69 pistettd. Sen
lisdksi yli yhden pisteen nousua alkumittauksesta loppumittaukseen oli laht6tasoltaan

keskitasoisilla koeryhmadssé ja pojilla kontrolliryhméssa.

TAULUKKO 22. Annettujen sanojen Kirjoittamisen taitojen keskiarvot,
keskihajonnat ja keskiarvojen muutokset

Sanojen Kirjoittaminen koeryhma ja kontrolliryhmé

alkumittaus valimittaus  loppumittaus keskiarvon muutos

alku/ vali/
ka kh ka kh ka kh vali loppu kok.

LAHTOTASO
heikko

koeryhma 08 035 1.09 029 114 047 0.20 0.05 0.27

kontrolliryhma 100 038 107 026 1.07 0.26 1.66 0.00 0.06
keskitaso

koeryhma 1.04 020 183 124 233 176 0.73 0.50 1.29

kontrolliryhma 100 000 100 037 163 109 0.00 0.63 0.63
hyvé

koeryhma 235 204 327 216 4.08 226 0.92 0.81 1.70

kontrolliryhma 352 258 438 254 510 243 073 0.71 1.77
SUKUPUOLI
tyttd

koeryhma 151 146 237 182 320 223 0.79 0.83 1.69

kontrolliryhma 190 180 228 223 262 240 031 0.34 0.70
poika

koeryhma 141 136 189 165 203 179 0.46 0.14 0.63

kontrolliryhma 217 237 252 245 317 261 033 0.65 1.16

Varianssianalyysi (taulukko 23) osoittaa, ettd yhdysvaikutusta l0ytyi seka
l&htotasoltaan keskitasoisten ryhmaéssa seka tyttéjen ryhméssa. Ajan péévaikutusta
I6ytyi kaikista muista ryhmistd paitsi lahtotasoltaan heikoista. Siind ryhméssa
tulokset eivat parantuneet testia toistettaessa. Asia voidaan havaita myos taulukosta
22 keskiarvoja tarkastelemalla. Ryhmén padvaikutusta ei 16ytynyt laht6tasoltaan

heikkojen ja hyvien sekd sukupuolen mukaan lapsia jaettaessa.



54

TAULUKKO  23. Toistomittausten  monimuuttujaisen  varianssianalyysin
(MANOVA) tulokset annettujen sanojen kirjoittamisen taitojen osalta

Kirjoittaminen koeryhma vs. kontrolliryhma

Y hdysvaikutus Ajan paavaikutus Ryhmaén paavaikutus
F df,; df; p F dfy; df; p F dfy; df; p
LAHTOTASO
heikko 0.70 2; 34 .50 199 2;34 15 0.04 1;35 .85
keskitaso 3.47 2; 37 .04* 886  2;37 .00 5.03 1;38 .03*
hyvé 0.04 2; 44 .96 21.08 2;44 .00**  3.06 1; 45 .09
SUKUPUOLI
tytto 331 2; 61 .04* 2096 2;61 .00 0.04 1; 62 .84
poika 0.98 2; 57 .38 970 2;57 .00** 3.05 1; 58 .09

*p<.05, **p.001

Vapaa Kkirjoittaminen. Vapaan Kirjoittamisen mittaria tulkitessa taytyy
muistaa, ettd sanojen maéarélle ei annettu yldrajaa. Suurin sanamé&ard oli 17 sanaa,
mutta sanojen madrét vaihtelivat aineistossa suurestikin, jopa samalla koehenkil6ll&
eri mittauksissa. Taulukosta 24 nahdaén, ettd kaikissa ryhmissa kaikki tutkittavat
osasivat kirjoittaa ainakin yhden sanan — yleensd oman nimensé. Positiivista
keskiarvojen muutosta on kaikissa ryhmissd, mutta suurimmat keskiarvojen
muutokset alku- ja loppumittausten valilla ovat kontrolliryhméssa varsinkin
l&htotasoltaan hyvien (3.27 pistettd), tyttdjen (2.23 pistettd) ja poikien (2.00 pistettd)
ryhmissa. Sen sijaan keskiarvojen muutokset alku- ja valimittausten seka véli- ja

loppumittausten valilla ovat hyvin epétasaisia.



55

TAULUKKO 24. Vapaa Kirjoittamisen taitojen keskiarvot, keskihajonnat ja
keskiarvojen muutokset

Vapaa kirjoittaminen koeryhma ja kontrolliryhma
alkumittaus  valimittaus  loppumittaus keskiarvon muutos

alku/ vali/
ka kh ka kh ka kh vali loppu kok.

LAHTOTASO
heikko

koeryhma 023 053 068 095 200 1.85 0.60 1.32 1.77

kontrolliryhma 060 074 087 083 200 1.77 0.22 1.13 1.29
keskitaso

koeryhma 1.13 119 188 142 2.88 2.38 0.73 1.00 1.75

kontrolliryhma 094 085 188 213 238 1.63 0.89 0.50 1.44
hyva

koeryhma 273 312 335 212 350 1.88 0.64 0.15 1.11

kontrolliryhma 252 206 490 452 571 5.00 2.59 0.81 3.27
SUKUPUOLLI
tytto

koeryhma 211 275 283 196 4.00 2.03 0.76 1.17 1.89

kontrolliryhma 162 180 321 352 390 4.22 1.66 0.69 2.23
poika

koeryhma 078 140 130 158 173 154 0.54 0.43 1.18

kontrolliryhma 130 152 230 364 326 3.28 0.93 0.96 2.00

Vapaan kirjoittamisen mittauksen osalta ei l6ydetty yhdysvaikutusta misséén
lahtotason tai sukupuolen mukaan jaetuissa ryhmissd. Ajan péévaikutus sen sijaan
nakyi kaikissa analyysiryhmisséa. Ryhman pé&évaikutus l6ytyi poikien osalta eli koe-
ja kontrolliryhmissé yleiskeskiarvot erosivat toisistaan. Sen sijaan l&ht6tasoltaan
heikkojen, keskitasoisten ja hyvien sek& tyttdjen puolelta ei ryhmén paavaikutusta

10ytynyt.

TAULUKKO 24. Toistomittausten = monimuuttujaisen  varianssianalyysin
(MANOVA) tulokset vapaan Kirjoittamisen osalta

Vapaa Kirjoitus koeryhma vs. kontrolliryhma

Y hdysvaikutus Ajan paavaikutus Ryhmaén paavaikutus
F df,; dfy p F dfy; df, p F dfy; df, p
LAHTOTASO
heikko 0.45 2; 34 .64 18.16 2;34 .00**  0.35 1;35 .56
keskitaso 0.38 2; 37 .69 16.72 2;37 .00**  0.26 1;38 .62
hyvé 2.36 2; 44 A1 6.31 2;44 00> 248 1; 45 12
SUKUPUOLI
tytto 0.92 2; 61 41 1489 2:61 .00**  0.02 1; 62 .90
poika 1.71 2; 57 19 1343 2;57 .00**  4.67 1; 58 .04*

*p<.05, **p<.001
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9 POHDINTA

9.1 Tulosten tarkastelua

Taman tutkimuksen tavoitteena oli tutkia Tarinan Kertojat -projektin kielellisen
intervention vaikutuksista 5-6 -vuotiaisiin lapsiin. Vaikka kyse oli esiopetuksen
interventiosta, oli padtavoitteena kuitenkin tavoittaa myos lapsia, joilla oli kielellisia
vaikeuksia ja auttaa heitd yleisen tuen keinoin ja resurssein. Liséksi intervention
ideana oli kokonaisvaltaisuus, toiminnallisuus ja motoriikan hyddyntaminen seka
kaikkien aistikanavien kayttaminen (Karvonen 2009).

Kielellinen tietoisuus. Tutkimuksen perusteella voidaan huomata, ettd
intervention vaikutusta havaittiin eniten juuri kielellisen tietoisuuden osa-alueilla.
Sekd Kirjaintuntemuksen ettd alkudanteen tuntemuksen osalta interventiolla oli
merkitystd. Saman tuloksen tutkimuksessaan saivat myos Lundberg ym. (1988).
Kirjaintuntemuksen koheneminen koeryhméssa ndkyy varsinkin taidoiltaan
keskinkertaisten ja heikkojen ryhmdssd. Sen sijaan taidoiltaan hyville tulee
kirjaintuntemuksessa katto vastaan (29 kirjainta), eik& kehitys ndy samalla tavalla.
Tama ilmid nékyy keskiarvoja vertailtaessa, silla taidoiltaan hyvien keskiarvo seka
koe- ettd kontrolliryhmissd oli noussut jo valimittaukseen l&helle 28 tunnistettua
kirjainta. ~ Kirjaintuntemuksen osalta keskiarvojen perusteella koeryhmalaiset
tasoryhmien ja sukupuolen mukaan jaoteltuna, ottivat harppauksen juuri syksyn
aikana ennen valimittausta. Sen sijaan kontrolliryhmdssé Kkirjaintietoisuuden taso
l&hti nousuun voimakkaammin kevétlukukaudella. Vaikuttaa siltd, ettd varsinkin
l&htotasoltaan keskitasoiset tytot hyotyivat interventiosta Kirjaintuntemuksen osalta.
Alkukirjaimen tunnistamisessa korostuu tyttdjen taitojen voimakas kasvu. Sen sijaan
alkukirjaintuntemus parani tutkimusaikana erityisesti lahtotasoltaan keskitasoisten
ryhmassa. Tassa nakyy todenndkdisesti yleinen tavoitteellisen esiopetuksen vaikutus
kielelliseen tietoisuuteen. Esiopetussuunnitelman (2000) mukaan Kkielellisen
tietoisuuden kehittymistad tuetaan Kkielelld leikkien, loruillen ja riimitellen sek&
tutustuen monipuolisesti kirjoitettuun kielimuotoon. Lapsen tulee saada kokemuksia

siitd, ettd puhuttu kieli voidaan muuttaa Kirjoitetuksi kieleksi. Tutkimisen kohteena
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voivat olla erilaiset tekstit, ilmaisut, yksittéiset sanat, kirjaimet ja &anteet lapselle
mielekk&&ssa yhteydessa.

Alkudanteen tunnistaminen auditiivisesti osoittautui merkitsevéksi intervention
vaikutuksen kannalta. Aanteiden tunnistamisen harjoituksia painotettiin tutkimuksen
interventiossa. Alkumittauksen tuloksia alkudénteen tunnistamisessa ei huomioitu,
silla se oli kaikilla tutkimukseen osallistujilla erittain heikkoa ja keskiarvo lahenteli
nollaa. Myo6s tdman taidon osalta nayttadd siltd, ettd tytét hyotyivét interventiosta
eniten. Sen sijaan tavuttamisen ja riimittelyn taidot eivéat poikenneet kehitykseltdan
koe- ja kontrolliryhmien vélill4 toisistaan.

Tutkimukset, miten riimien tunnistamisen taidot ennakoivat tulevaa lukemisen
taitoa, ovat ristiriitaisia (Poikkeus ym., 2003). Sanojen tavutuksessa keskiarvojen
muutokset tasoltaan kesitasoisissa ja hyvissa olivat jopa negatiivisia. Fonologista
tietoisuutta arvioivissa tehtévissd on tarkeda huomioida lapsen kielen kehityksen
vaihe ja joskus tehtdva on sopivan vaikea vain hyvin lyhyen ajan (Poikkeus ym.,
2003).

Lukemisen taidot. Tutkimuksessa lukemisen taidot osoittautuivat lapsille
vaikeiksi verrattuna kielellisen tietoisuuden taitoihin. Se selittyy silld, ettd
paivékodissa ja esiopetuksessa ei vield opeteta systemaattisesti lukemaan, eik&
interventiokaan siihen pyrkinyt. Parhaiten lukemisen taidoissa parjésivat
luonnollisesti lahtOtasoltaan hyvéat sekd koe- ettd kontrolliryhmissa ja heille tehtavat
eivat olleet muutenkaan liian vaikeita. Kéytdnnossa tuloksesta voidaan nahda, etta
tdhan ryhmé&an kuuluneet osasivat lukea jo ennen interventiota tai oppivat lukemaan
lukuvuoden aikana. Huomattavaa on, ettd koeryhmén lahtotasoltaan keskitasoiset
saavuttivat lahtOtasoltaan hyvét loppumittaukseen mennessa ja tdma kehitys
osoittautuikin tilastollisesti melkein merkitsevaksi tavujen lukemisen taidoissa. Sen
sijaan tyttojen ryhméssd kaikkien lukemisen taitojen mukaan interventiolla oli
vaikutusta. Kaikissa ryhmissa keskihajonnat olivat suuret ja taitojen hajonta kasvoi
voimakkaasti intervention edetessa. Poikkeuksena olivat lahtotasoltaan heikot, joille
nama tehtdvat olivat selvasti lilan vaikeita ja heiltd ei edistymistd voitu havaita. Taté
tulosta tukee Ketosen (2010) tutkimus. Yleinen kehittyminen ajan myotad on
kuitenkin yleistd, kun lasten taitoja tutkitaan, mutta ndilla niin kutsutuilla ’treatment
resistant”-lapsilla ei valttamatta sitdkaan aina havaita.

Kirjoittamisen taidot. Kirjoittamisen taidot kulkivat t&ssé tutkimuksessa kasi

ké&dessé lukemisen taidon kanssa. Kirjoittamisen taidot olivat selvasti kehittyméssa.
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Ajan myotéd edistymistd tapahtui riippumatta koeryhmadstd, sukupuolesta tai
lahtotasosta.  Keskiarvoja  tarkasteltuna  parhaiten  suoritustaan  paransivat
kontrollirynmén l&htotasoltaan hyvét. Sen sijaan sukupuolten valilla ei ollut isoja
eroja, eikd myoskaan tasoryhmien valilla. Toisin sanoen myos lahtotasoltaan heikot
korottivat pistemadridan testikerrasta seuraavaan samaa tahtia muiden kanssa. Sama
suuntaus néakyi seké koe- ettd kontrolliryhmissa.

Yleensa esiopetuksessa kdydaan ryhman lasten nimi& lapi ja ne ovat nékyvilla
esimerkiksi taululla koko ajan. Tdma auttaa kielellisesti heikkojakin lapsia oppimaan
kirjoittamaan sanoja nimien kirjoitusasun muodossa. Testaajana huomasi, ettd lapset
eivat valttamattd heti oivaltaneet, ettd oma tai kaverin nimi on myds sana. Frithin
(1985) vaihemallin varhaisin lukemisen kehityksen vaihe eli logografinen vaihe,
tukee tata tulkintaa. Sen mukaan tietyt graafiset piirteet ja ympéristd ovat
johtolankoina sanan lukemisen tai tunnistamisen prosessissa. Sana osataan
kokonaisena merkkinad samalla tavalla kuin logot.

Johtopaatoksia. Kun tarkastellaan tutkimusta kokonaisuutena, voi pohtia
yleiselld tasolla, kuka hyotyi eniten tai sitten ei hyotynyt tdmén tutkimuksen
esiopetuksen interventiosta, joka virittdd kielelliseen tietoisuuteen, lukemiseen,
kirjoittamiseen ja tarinointiin toiminnallisuuden ja motoriikan kautta. Yleisesti
ajatellaan, ettd pojat hyotyvét toiminnallisesta oppimisesta, mutta nédin ei tdmén
tutkimuksen mukaan ollut. Eniten interventiosta hyotyivat keskitasoiset tytot. Sen
sijaan heikot, kenties kielellisi& vaikeuksia omaavat pojat, eivat tdmén tutkimuksen
mukaan interventiosta hyotyneet. Tdma aiheuttaa pohdinnan kielellisesti heikkojen
poikien tuen tarpeesta ja miksi ei my0s tyttdjen. Tuli ei voi selkeésti olla en&d&
yleisopetuksellinen, vaan tuen pitdd olla tehostettua tai jopa erityistd. My0ds suuressa
ryhmassa tai luokassa tapahtuva interventio ei ole tarpeeksi tehokas, vaan oppimisen
pitéd tapahtua pienemmassa ryhmassa ja selkeésti strukturoidummin.

Voidaan pohtia, pitéisiko tallaista tehostettua tai erityistd tukea jarjestéa jo
esiopetuksessa. Toisaalta Ketosen (2010) tutkimuksessa interventio oli yksilollista tai
pienryhmassa tapahtuvaa, eiké se silti tuottanut toivottua tulosta niiden lasten parissa,
joilla kielellisia vaikeuksia oli todettu ja diagnosoitu jo ennen esiopetusta. Voisiko
apu tulla tietokoneavusteisesta kuntoutusmenetelméstd, kuten Ekapeli (Saine,
Lerkkanen, Ahonen, Tolvanen & Lyytinen 2011). Ympdari Suomea on tieto- ja
viestintatekniikka yleistynyt osaksi perusopetusta ja esiopetusta. Monissa kouluissa

jo nyt oppilaat saavat henkilokohtaiset tabletti-tietokoneet opiskelun avuksi. Nama
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lisddvét entisestddan mahdollisuuksia tietokoneavusteiseen tiiviiseen ja tehokkaaseen
harjoitteluun. Sovelluksia on jo olemassa monenlaisia ja koko ajan tulee lisdd. Nama
eivat tietenkddn ole tieteellisia ja k&yttdjakontrolloituja taustaltaan, mutta antavat
vauhtia harjoitteluun.

Puolakanaho ja Ketonen (2011, 4) listaavat seuraavia asioita tehokkaan
fonologisen tietoisuuden harjaannuttamisen piirteiksi, jotta harjoittelusta saataisiin
mahdollisimman tehokasta.

- On tarke&d valita tehtavia, jotka ovat sopivan haastavia ja ottavat huomioon
lapsen sen hetkisen taitotason

- Harjoitukset jatkuvat riittavan intensiivisesti ja pitkaan, jotta lapsi omaksuu
uusia taitoja, tassa tietokonepohjaiset harjoittelutavat voivat olla avuksi (vrt.
Ekapeli)

- Harjoittelu on yksilollista tai pienryhméssa tapahtuvaa

- Harjoittelu on leikinomaista, palkitsevaa ja motivoivaa

- Harjoittelu on eksplisiittista eli asiaan suoraan menevaa

- Harjoittelu on systemaattista eli etenee isoista yksikoista (sanoista, tavuista)
pienempiin (&anteisiin)

- Harjoittelu on yhteen tai korkeintaan kahteen asiaan kerrallaan keskittyvaa

- Harjoittelu on kertaavaa

- Lapsi saa selkeda palautetta omasta edistymisestaan

9.2 Tutkimuksen merkitys, luotettavuus ja jatkotutkimushaasteet

Merkitys. Kielellisen tietoisuuden interventioita lukemisen kynnykselle on kehitetty
lukuisia. Yha enemmadn saadaan tutkittua tietoa siitd, mik& vaikuttaa kielen
kehityksen vaikeuksiin ennen kouluikda ja myohemmin lukivaikeuksiin kouluiéssé
sekd millainen on ndiden suhde toisiinsa. N&it4 riskeja voidaan ennustaa jo ennen
lapsen syntymé&a pohjautuen muun muassa lukivaikeuden perinndllisyyteen ja
geneettiseen taustaan (Puolakanaho ym. 2007; Torppa 2007). T&man vuoksi on
alettu kiinnittdm&&n huomiota varhaiseen puuttumiseen lasten Kkielellisissé
oppimisvaikeuksissa, mutta myds muissa oppimisvaikeuksissa.

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, miten erilainen, toiminnallinen
toteutustapa, joka korostaa lapsen motivaatiota ja aktiivisuutta auttaa niitd lapsia,
joilla on Kkielellisia vaikeuksia ennen kouluik&4. Tulokset tukivat aiempaa
kirjallisuutta, jonka mukaan kielih&iridiset ja perinndlliseen dysleksiariskiryhméaan
kuuluvilla lapsilla on tarve yksilollisempaan tai pienryhméssa tapahtuvaan ja

useammin toistuvaan henkildkohtaisen kuntoutukseen. Tutkimuksen interventiossa
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keskityttiin kehittdmaan kielellista tietoisuutta ja Kirjain- ja dannetietoisuutta, joilla
on myo6s aikaisemmissa tutkimuksissa todettu olevan syy-yhteys lukemisen
oppimiseen (Puolakanaho ym. 2007). Erityisesti Kirjainten tunnistamisen taidoissa ja
kirjain-4annevastaavuuden oppimisessa tutkimuksen interventio paransi koeryhman
taitoja.

Luotettavuus. Tutkimus oli osa Tarinan kertojat -projektia, joka oli Erilaisten
oppijoiden liitto ry:n projekti (Karvonen 2009). Sen tavoitteena oli kielen kehityksen
ohjaamisen ja opetuksen kehittdminen péivakotiryhmissé ja esiopetuksessa. Kaikki
kéaytetyt mittarit olivat yleisesti kdytossa olevia seulontavélineitd, joita kaytet&dan
esiopetuksen ja alkuopetuksen lasten Kielellisen tietoisuuden, lukemisen ja
kirjoittamisen taitojen seurantaan. Testaajat oli opastettu testien kdyttdmiseen ja he
tekivat myos kaikki itse tutkimusta aiheesta. Lasten kannalta oli tarke&a, ettd
toistomittauksessa testit tulivat kdyton mukana sujuvaksi ja testaajat pystyivat
reflektoimaan lapsen mielialaa esimerkiksi testiin  kuluvaan aikaan ja
testimotivaatioon. Testimotivaatio vaihteli suuresti ja o0saa lapsista jannitti
tutkimustilanne, riippumatta heidan testissé suoriutumisestaan. Usein testaajan piti
rauhoitella lasta, mutta kukaan lapsista ei kieltdytynyt testistd kokonaan ja kaikki
suostuivat vastaamaan kysymyksiin puhumalla. Jokainen testattava sai lopuksi
tarrapalkinnon. Koska testipaketti pysyi samana mittauskerrasta toiseen, lapset
osasivat paremmin ennakoida véli- ja loppumittauksissa, mitd oli tulossa. Tama siité
huolimatta, ettd testitilanteessa testaaja kertoi suullisesti etukateen, millaisia tehtavié
oli tulossa.

Kielellista tietoisuutta mittaavat testit olivat tutkittaville motivoivimpia ja siten
l&himpéand heidan kielellisen kehityksensa tasoa. Riimien tuntemuksen tutkiminen
ensimmaisend tehtdvénd oli hyvin lapsilahtéinen, silld hauskoissa ja helpoissa
riimittelytehtavissé saattoi saada jannittyneen tai aran lapsen jopa nauramaan. Sanan
alkudénteen ja alkukirjaimen tunnistaminen oli alkumittauksessa vield vaikeaa.
Tutkimuksessa tavujen ja lukemisen taitojen keskiarvot olivat alhaiset
alkumittauksessa ja testaajan n&kOkulmasta testit kannatti lopettaa kolmen
ensimmaisen tavun ja sanan jalkeen, jos osaamista ei ollut, koska lukutaidottomat
lapset selke&sti turhautuivat ja vahan ahdistuivatkin liian vaikeista tehtdvista. Oli
kuitenkin tarkoitus, ettd samat testit tehdaan kolme kertaa samoille lapsille, eika ole

hyvéksi, jos tilanne on liian jannittava tai stressaava.
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Jatkotutkimushaasteet. Tutkimusta kannattaisi jatkaa alkuopetuksen puolelle
pitkittaisesti ja selvittdd, miten namé tutkimukseen osallistuneet lapset oppivat
lukemaan alkuopetuksen systemaattiseen ja strukturoidun lukemaan opettamisen
myotd. Alkuopetuksen keskeisend tehtdvadnd on opettaa kaikki ikaluokan lapset
lukemaan ja kirjoittamaan (Lerkkanen, 2006). Voisi pohtia, tuleeko eroja lukemaan
oppimisen tavassa tai nopeudessa alkuopetuksen aikana varsinkin lahtotasoltaan
heikkojen lasten ryhmdéssé ja kantaako intervention vaikutukset kauemmaksi kuin
vain esiopetusvuoden loppuun. Toisaalta voisiko alkuopetuksessakin lukemista
opettaa muulla tavalla kuin esimerkiksi KATS-menetelman (Kirjain-aanne-tavu-sana)
avulla, joka on kaytdssd suurimmassa osassa peruskouluja. Lerkkasen ym. (2010)
tutkimuksessa seurattiin lasten luku- ja kirjoitustaitojen sekd motivaation edistymista
esiopetuksesta alkuopetukseen. Tutkimuksessa kartoitettiin lukemaan opettamisen
menetelmid tutkimukseen osallistuneilta lapsilta ensimmaiselld luokalla. Vallitsevana
menetelménd (95,4 % kaikista luokista) oli Kirjain-d84nne vastaavuuteen perustuvat
lukemaan opettamisen menetelmat. Naihin luettiin KATS-menetelm, jota kéytettiin
71,4 prosentissa tutkimukseen osallistuneissa luokissa, sekd ns. sekamenetelmd, jossa
KATS oli yhtena osana, oli kiytossa 24 prosentissa luokista. Jéljelle jadvissa luokissa
ei ollut tarvetta opettaa peruslukutaitoa. Muita menetelmid, joita kaytetdén
erityisopetuksen lukemaan opettamisen menetelmind, ovat analyyttisperustaisia eli
sukeutuvaan lukutaitoon pohjautuvia ovat muun muassa kokosanamenetelma,
Domanin menetelmd ja LPP-menetelm& (Lukemaan puhumisen perusteella)
(Lerkkanen, 2006). Lukemaan opettamisen erilaisia l&hestymistapoja kannattaisi
tutkia niiden lasten osalta, joilla on heikot kielelliset taidot todettu jo esiopetuksessa
ja lukemisen oppiminen saattaa muodostua haasteelliseksi.

Tutkimuksessa kaytettya kielen kehityksen ohjelmaa voisi kayttaa laaja-alaisen
tai luokkamuotoisen erityisopetuksen ohjelmana, jolloin interventiota voisi toteuttaa
my0s pienemmissa ryhmissd. N&in voisi saada ohjelman rataloitya paremmin

yksittéisten lasten tarpeisiin.
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