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Maahanmuuttajien jatkuvasti lisddntynyt miird Suomessa nikyy kaksi- ja monikielisten
lasten osuuden kasvuna péividkodeissa ja kouluissa. Tutkimusta ndiden perdkkaisesti
kaksikielisten lasten kielenkehityksestd ja lukemaan oppimisesta on tehty vasta véhan.
Téssd pro gradu -tutkielmassa selvitettiin esiopetusikdisten maahanmuuttajataustaisten
lasten lukivalmiuksia eli lukemista ja kirjoittamista edeltdvid kielellis—kognitiivisia
taitoja osana Turun yliopiston ja Turun kaupungin yhteistyond toteuttamaa
ulkomaalaistaustaisten lasten kielenkehitysté tutkivaa ja tukevaa PAULA-hanketta.

Tutkielmassa tarkasteltiin, miten perdkkadisesti kaksikielisten lasten suomen kielen
lukivalmiudet mahdollisesti eroavat yksikielisten suomalaislasten vastaavista lukemisen
valmiuksista ja miten tutkielmassa tarkastellut taustamuuttujat (ikd, sukupuoli,
vanhempien koulutustausta sekd kaksikielisten lasten pdivikodissaoloaika ja kielitaidon
taso sekd PAULA-pienryhmitoimintaan ja valmentavaan opetukseen osallistuminen)
vaikuttavat mitattuihin lukivalmiuksiin. Tutkielman aineiston (N=38) muodostavat 18
perdkkaisesti kaksikielistd lasta sekd 20 yksikielistd verrokkia. Tutkittavat rekrytoitiin
turkulaisista péivikodeista ja tutkimuksen aineisto keréttiin esiopetusvuoden kevailla.
Kaksikielisistd lapsista kahdeksan on osallistunut 4—5-vuotiaana pdividkodissa suomen
kielen kehitystd tukevaan pienryhmétoimintaan osana PAULA-tutkimushanketta.

Lukivalmiuksista tutkielmassa arvioitiin kirjaintuntemusta ja fonologisen prosessoinnin
taitoja: fonologista tietoisuutta, kielellistd tyomuistia sekd nopeaa sarjallista nimeémista.
Kaksikieliset lapset tunnistivat keskimédirin vdhintddn 20 kirjainta 23:sta, mikéd oli
tilastollisesti merkitsevdsti yksikielisten suoriutumista heikompaa. Fonologisen
prosessoinnin kokonaissuoriutumisessa ei ryhmien vilillad ollut tilastollisesti merkitsevia
eroa. Fonologisen tietoisuuden tehtdvistd kaksikieliset suoriutuivat merkitsevésti
yksikielisia heikommin vain alkudénteen nimedmisestd, muissa osatehtdvissd ryhmien
vélinen ero ei ollut tilastollisesti merkitseva. Kielellisen tydmuistin ja nopean sarjallisen
nimeédmisen osalta kaksi- ja yksikielisten lasten suoriutumisessa ei ollut merkitsevai eroa.
Tyttdjen ja poikien vélinen suoriutuminen ei eronnut tilastollisesti merkitsevésti
kummassakaan ryhméssd missdén lukivalmiustehtdvissi. Taustamuuttujien osalta
tilastollisesti merkitsevit korrelaatiot jaivit timén tutkielman aineistossa vihaisiksi.

Vaikka tutkielman kaksikielisten lasten kielitaito oli merkitsevésti verrokkiryhmén
taitotasoa heikompi, suoriutuivat he suurimmasta osasta mitattuja lukivalmiustehtivia
yhtd hyvin kuin verrokkiryhma. Tulokset ovat yhtenevid kansainvilisten tutkimustulosten
kanssa, joiden mukaan kaksikielisten lasten lukivalmiudet eivdt merkittdvésti eroa
yksikielisten vastaavista taidoista. Kaksikielisten lasten lukivalmiuksia arvioitaessa tulee
kuitenkin aina huomioida yksil6lliset taustatekijit. Tulokset antavat viitteitd siitd, ettd
yksikielisille suunniteltuja lukivalmiuksien arviointimenetelmii voitaisiin soveltaa myos
kaksikielisten lasten kliiniseen arviointiin. Pienen otoskoon takia saadut tulokset ovat
vain suuntaa-antavia.

Asiasanat: kaksikielisyys, lukivalmiudet, fonologinen tietoisuus, kirjaintuntemus
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1. JOHDANTO!

Maahanmuuttajien madrd Suomessa on kasvanut jo pitkddn ja titen myos kaksi- ja
monikielisten lasten osuus pédivdkodeissa ja kouluissa lisddntyy jatkuvasti.
Ulkomaalaistaustaisten alaikdisten lasten mééra on kaksinkertaistunut vuosikymmenen
aikana (Tilastokeskus, 2017). Vuoden 2016 lopussa kaikista alaikéisistéd lapsista 81 000
eli ldhes 8% oli ulkomaalaistaustaisia, kun vastaava luku vuonna 1990 oli 3 500
(Tilastokeskus, 2017). Tuoreimman (Tilastokeskus, 2019) tilaston mukaan
vieraskielisten eli didinkielenddn muuta kuin suomea, ruotsia tai saamea puhuvien mééra
kasvoi edellisestd vuodesta 18 500 hengelld ollen vuoden 2018 lopussa ldhes 392 000

henkea eli 7,1%, koko Suomen viestosta.

Tamd pro gradu -tutkielma tarkastelee esiopetusikdisten maahanmuuttajataustaisten
lasten lukivalmiuksia eli lukemista ja kirjoittamista edeltdvid kielellis—kognitiivisia
taitoja osana Turun yliopiston ja Turun kaupungin yhteistyond toteuttamaa
ulkomaalaistaustaisten lasten kielenkehitystd tutkivaa ja tukevaa PAULA-hanketta.
Vaikka kaksikielisten lasten kielenkehitystd ja lukemaan oppimista on kansainvilisesti
tutkittu jo melko paljon, on tutkimus keskittynyt pitkélti suuriin kieliryhmiin ja 1&hinna
simultaaniin eli samanaikaiseen kaksikielisyyteen. Perdkkaistd kaksikielisyyttd koskeva
tutkimus on lisddntynyt vasta viime aikoina (tietoa tehdyistd tutkimuksista, ks. esim.
Smolander, Kunnari & Laasonen, 2016). Suomalaistutkimusta maahanmuuttaja-
taustaisten perdkkdisesti kaksikielisten lasten kielten kehityksestd ja lukemaan
oppimisesta on vasta vihén, joskin eri alojen opinndytetditd on tehty jonkin verran (ks.

esim. Kataja & Semi, 2016; Kurki, 2007; Lehtinen, 2002; Muuri, 2014).

Lukutaito on olennainen edellytys koulussa ja tyoelimissd menestymiselle, joten sen
kehittymismekanismien tunteminen on tidrkedd. PISA-tutkimustulosten perusteella
suomalaisnuorten lukutaito on alkanut eriarvoistua vuoden 2006 jélkeen ja lukutaito on
laskenut entisestdén nuorilla, joiden kielitaito on puutteellinen ja jotka jo entuudestaan
ovat kuuluneet kaikkein heikoimpiin lukijoihin (Arffman & Nissinen, 2015). Néiden
joukkoon lukeutuvat maahanmuuttajataustaiset nuoret, joiden lukutaito on ollut
Suomessa jo pitkddn heikompi kuin kantavideston nuorten, eikd useinkaan riitd jatko-

opintojen ja tietoyhteiskunnan vaatimuksiin (Arffman & Nissinen, 2015).

! Johdanto perustuu osittain kirjallisuuskatsauksena toteutetun kandidaatintutkielmani (Kerénen, 2018)
johdantoon ja tuloksiin.



Pohja lukutaidon kehittymiselle luodaan jo ennen kouluikii ja esiopetuksen tehtdviané on
tukea lasten kirjoittamisen, lukemisen ja numeerisen lukutaidon sekd medialukutaidon
kehittymisté (Opetushallitus, 2016). Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2016)
el kuitenkaan tarkemmin maaritelld, miten tdma tulee toteuttaa, vaan vastuu kdytinnon
kasvatus- ja opetustydstd on esiopetusta jirjestdvilla kunnilla, jotka laativat paikalliset
opetussuunnitelmat. Turun kaupungin esiopetussuunnitelman (2018) mukaan
oppimisympdristostd “on rakennettava sellainen, ettd lapsi kiinnostuu kirjaimista,
sanoista ja lukemaan oppimisesta”. Kieleen ja kulttuuriin liittyvien kysymysten osalta
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2016) todetaan, ettd esiopetuksen
tavoitteena on tukea jokaisen lapsen kieli- ja kulttuuri-identiteettien kasvua seki opettaa
lapsia kunnioittamaan eri kielid ja kulttuureja. Erityisend tavoitteena on tukea kaksi- ja

monikielisten lasten eri kielten taitoa.”

Yksikielisten suomalaislasten lukutaidon kehittymistd on tutkittu runsaasti, ja
esiopetusikdisten lukemista edeltévit kielellis—kognitiiviset taidot ennustavat tutkitusti
lukemaan oppimista ensimmadisen luokan aikana (Mékinen, 2002; Puolakanaho, 2007;
Silvén, 2012; Torppa, Poikkeus, Laakso, Eklund & Lyytinen, 2006; Torppa, Lyytinen,
Erskine, Eklund & Lyytinen, 2010). Lukivalmiuksia kartoittamalla my0s dysleksian eli
lukivaikeuden ennakoiminen on tutkimusten mukaan mahdollista jo ennen kouluikii
(esim. Lyytinen & Lyytinen, 2007; Puolakanaho, 2007; Torppa ym., 2010). Suomessa on
kdytossd useita tutkimusten pohjalta kehitettyjd arviointimenetelmid lasten
lukivalmiuksien kartoittamiseksi ja dysleksiariskin arvioimiseksi (esim. Mikinen, 2003;
Puolakanaho & Poikkeus, 2011), mutta niiden soveltuvuudesta perdkkaisesti
kaksikielisten lasten lukivalmiuksien arviointiin ei toistaiseksi ole tutkittua tietoa.
Kaksikielisen véestonosan lisdéntyessd jatkuvasti olisi tirkedd saada kotimaista
tutkimustietoa myos nédiden lasten lukemaan oppimiseen liittyvistd tekijoistd. Tamin
tutkielman pyrkimyksend on osaltaan lisdtd tietoa maahanmuuttajataustaisten
kaksikielisten lasten suomen kielen lukivalmiuksista ja kartoittaa olemassa olevien
arviointimenetelmien soveltuvuutta ndiden lasten lukivalmiuksien tutkimiseen.
Kaksikielisten lasten lukemisen ja kirjoittamisen valmiuksiin liittyvien ominaispiirteiden
tunnistaminen voi auttaa lasten lukemaan oppimisen tukemista jo ennen kouluikdi ja
mahdollisesti ennaltachkdisti mydhempid oppimisvaikeuksia ja siten jopa védhentdd

syrjaytymisriskia (vrt. Silvén, 2012).



1.1 Kaksikielisyys

Lasten kielen kehitystéd ja kielellisid hdirioitd on pitkddn tutkittu 1&hinnd yksikielisilla
lapsilla. Kahdelle tai useammalle kielelle altistumisen ja kaksikielisyyden arvioidaan
kuitenkin olevan nykyddn kansainvilisesti jopa yksikielisyyttd yleisempééd (ks. Hoff,
2014). Kaksikielisyyden yksiselitteinen maérittely on vaikeaa, silli kaksi- ja
monikielisyys on monisyinen ilmid, jota voidaan jésentdd eri tavoin, ja jonka méérittelyn
kriteerit ovat ajan saatossa vaihdelleet eri tutkijoiden ja tutkimussuuntausten valilld (ks.
esim. Dufva & Pietikdinen, 2012; Smolander, Plym, Arkkila, Kunnari & Laasonen,
2018). Perinteisen ndkemyksen mukaan kaksikieliseksi on luettu henkild, joka on
kasvanut kahta kieltd kayttavissd perheessd ja kdyttdd molempia kotonaan omaksumiaan
kielid 4didinkielenomaisesti (Dufva & Pietikdinen, 2012). Nykydin ajatus
monikielisyydestd “tdydellisend” usean kielen osaamisena on véistynyt ja tilalle ovat
nousseet esimerkiksi toiminnallisuutta ja tilanteisuutta korostavat késitykset, joiden
mukaan olennaista on se, milld kielilld henkild tulee toimeen ja mitd kielid hdn missdkin

tilanteessa kayttda (Dufva & Pietikdinen, 2012).

Kielen omaksumisjirjestykseen perustuvassa luokittelussa ajatellaan, ettd lapsi voi
kehittyd kaksikieliseksi joko simultaanisti eli samanaikaisesti, jolloin kielet kehittyvit
varhaislapsuudesta asti rinnakkain, tai kielten omaksuminen voi tapahtua perdkkiin, niin
ettd ensimmadisen kielen (L1) omaksuminen alkaa selvisti ennen toisen kielen (L2)
omaksumista (Grosjean, Bialystok & Li, 2013; Smolander ym., 2016; Smolander ym.,
2018). McLaughlin asetti jo 1970-luvulla simultaanin kaksikielisyyden ikérajaksi kolme
vuotta eli hdnen mukaansa ennen kolmea ikdvuotta alkanut kahden kielen altistus
voitaisiin laskea samanaikaiseksi (McLaughlin, 1978). Nykyddn kolmen vuoden
rajapyykkid pidetdén yleisesti liian 16yhdnd ja kdytdnnossé raja ndiden kaksikielisyyden
muotojen vililld on véistamittd hailyvd (ks. esim. Grosjean ym., 2013). Joidenkin
madritelmien mukaan simultaanin kaksikielisyyden edellytyksend on, ettd lapsi altistuu
kahdelle kielelle syntymaistidén saakka, toiset asettavat rajaksi ensimmaisen elinvuoden

(ks. esim. Grosjean ym., 2013).

Sen lisdksi, ettd kahden tai useamman kielen omaksuminen voi alkaa eri ikdisend,
olennaista kaksikielisyyden miérittelyn ndkdkulmasta on myds kielialtistuksen ja kielen
kayton madrd. Kaikille kaksikielisille on yhteisté vain se, ettd he ovat altistuneet kahdelle
kielelle (Hoff, 2014). Esimerkiksi passiivisessa kaksikielisyydessa lapsi altistuu kahdelle
kielelle eli kuulee kahta eri kieltd arjessaan ja ymmartdd niitd, mutta kiyttda itse

aktiivisesti vain toista (Grosjean ym., 2013). Ideaalitapauksessa lapsi altistuu
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syntymadstdin saakka molemmille kielille saman verran (50-50) ja ne kehittyvit
rinnakkain niin, ettd kumpikaan ei ole selvisti toista edelld (Grosjean ym., 2013).
Téllainen tdysin tasapainoinen kehityskulku on kuitenkin harvinaista, kiytdnnossi lapsi
altistuu useimmiten toiselle kielelle toista enemmén tai hin voi kayttaa eri kielid arjessaan
toiminnallisesti eri tarkoituksiin (Grosjean ym., 2013; Smolander ym., 2018). Usein
toinen lapsen omaksumista kielistd kehittyy toista nopeammin ja/tai lapsi hallitsee toista
kielistdéin paremmin kuin toista. Tétd kutsutaan dominantiksi eli vahvemmaksi kieleksi
(Grosjean ym., 2013). Perdkkéisesti kaksikielisten lasten kohdalla dominantti kieli on
yleensd ensin opittu, vahvempi ja enemmaén kdytetty didinkieli (Grosjean ym., 2013).
Toisaalta kielten védlinen dominanssi voi myos muuttua ajan my6té (Kohnert, 2013). Néin
voi kdydé erityisesti niiden perdkkiisesti kaksikielisten lasten kohdalla, joiden kotona
kiytetty L1-kieli on vdhemmistokielen asemassa L2-kielen ollessa ympérdivin

yhteiskunnan valtakieli (Kohnert, 2013).

Perikkdisesti kaksikielisten lasten kohdalla on lisdksi tidrkedd huomioida toisen kielen
omaksumisen alkamisikd, silli se vaikuttaa kielen omaksumisen nopeuteen ja
saavutettavaan kielitaitoon (Grosjean ym., 2013). Tutkijat ovat pitkdén keskustelleet siiti,
onko olemassa jokin kriittinen ik&, jonka jdlkeen toisen kielen omaksuminen ei ole endé
kunnolla mahdollista (engl. critical period hypothesis) (Grosjean ym., 2013). 1960-
luvulla uuden kielen omaksumisen rajapyykiksi ehdotettiin murrosikii, ja myohemmin
eri tutkijat ovat arvioineet kriittisen idn vaihtelevan viiden ja viidentoista ikdvuoden
valilla (ks. esim. Hakuta, Bialystok & Wiley, 2003). Nykyéén ajatellaan, ettei kielen
omaksumiselle ole olemassa tiettyd kriittistd k&4, jonka jdlkeen suoriutuminen heikkenisi
huomattavasti, vaan mahdollisuus omaksua natiivinomainen Kielitaito heikkenee
véhitellen 1in myo6té eli mitd nuorempana kieltd omaksutaan, sitd korkeampi kielitaidon
taso yleensd on mahdollista saavuttaa (Hakuta ym., 2003). Toisaalta Hakutan ja
kumppaneiden (2003) tutkimuksen mukaan alkamisidn ohella myds muodollisen
koulutuksen maadrélld on vaikutusta saavutettavan kielitaidon tasoon: vasta aikuisidlld
maahan muuttanut korkeasti koulutettu henkild saattaa saavuttaa paremman kielitaidon
tason kuin pelkdn peruskoulutuksen saanut, nuorena kieltd omaksumaan alkanut

maahanmuuttaja.

Koska kaksikielisten ryhmé on niin heterogeeninen, tutkijoiden on vaikea yksiselitteisesti
vastata kaksikielisten kielelliseen kehitykseen liittyviin kysymyksiin (esim. Hoff, 2014;
Smolander ym., 2018). Nykyé&én ajatellaan, ettd simultaanisti kaksikielisten lasten kielten

omaksuminen kulkee l&dhtokohtaisesti samaa polkua kuin yksikielisten lasten kielen
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kehitys, joskaan molemmat kielet eivét valttimétta kehity samaan tahtiin (Grosjean ym.,
2013). Perédkkiisesti kaksikielisten lasten osalta muuttujia on niin paljon, ettd yhtendisten
kehityskulkujen kuvaaminen ja ennustaminen on vaikeaa. Hoff (2014) ehdottaakin, etti
kaksikielisyys tulisi ndhdd pikemmin sateenvarjokésitteend erilaisille kielikokemuksille

ja -kompetensseille kuin yhtend kiinteéna ilmiona.

Koska tdma pro gradu -tutkielma on osa Turun yliopiston ja Turun kaupungin yhteistyona
toteuttamaa ulkomaalaistaustaisten lasten kielenkehitystd tutkivaa ja tukevaa
tutkimushanketta, keskitytddn tdssd nimenomaan perdkkiiseen kaksikielisyyteen.
PAULA-hankkeessa tutkittavat lapset kuuluvat perhetaustansa vuoksi johonkin
vahemmistokieliryhmddn, minkd lisdksi he omaksuvat ympéroivin yhteiskunnan
valtakieltd, suomea. Koska tutkittavat lapset ovat Il4dhtokohtaisesti perdkkéisesti
kaksikielisid, tutkielmassa kiytetddn lapsen kdyttdmien kielten erottelua L1- ja L2-

kieleen, suomen ollessa kaikille tutkittaville L2-kieli.

1.2 Lukivalmiudet ja lukemista ennakoivat taidot

Yksi merkittdvd vaihe lapsen kielen kehityksessd ennen kouluikdd on lukivalmiuksien
kehittyminen. Lukivalmiuksilla tarkoitetaan yleisesti ottaen lukemista edeltdvid,
lukemisen ja kirjoittamisen kannalta olennaisia kielellis—kognitiivisia taitoja (Heinola
Latvala, Heikkild & Lyytinen, 2010; Puolakanaho & Poikkeus, 2011). Lyytinen &
Lyytinen (2007) pitdvat Ilukutaidon oppimisen edellytyksend sekd kehityksen
varhaisvaiheessa omaksuttua kielitaitoa ettd lapsen omaa kiinnostusta lukemista kohtaan.
Tutkimusten mukaan lapset, joilla on keskimédrdistd parempi suullinen kielitaito ja
sanavarasto oppivat helpommin lukemaan kuin kielitaidoltaan heikommat ikédtoverit

(Bialystok, 2007; Storch & Whitehurst, 2002).

Erityisesti kaksikielisten lasten lukutaidon kehittymistd tutkineen Ellen Bialystokin
(2007) mukaan lukutaidon kehittyminen edellyttdd kolmea osatekijii: kielen diskurssin
muotojen hallintaa eli tiettyd kielitaidon tasoa, kirjoitetun kielen merkkijérjestelmén
kasitteellistd ymmartamistd sekd fonologisen tietoisuuden kehittymisen mahdollistavaa
metalingvististd oivaltamista. Kirjoitetun kielen késitteelliseen ymmartdmiseen liittyvét
esimerkiksi kirjojen lukemisen rutiinit (kuten sen, ettd alfabeettisissa kielissd kirjoja
luetaan vasemmalta oikealle) sekd kirjain-ddnnevastaavuuden eli kirjainten ja niitd

vastaavien ddnteiden vilisen yhteyden hahmottaminen (Bialystok, 2007).

Englanninkielisessd tutkimuksessa lukemista edeltédvisti taidoista kdytetdén usein termié
kehittyva lukutaito (engl. emergent literacy), jolla viitataan paitsi niihin tietoihin, taitoihin
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ja asenteisiin, jotka kehityksellisesti edeltdvét lukemista ja kirjoittamista, myds kehitysta
tukeviin ympdristoihin, kuten kirjojen yhdessd lukemiseen (Whitehurst & Lonigan,
1998). Whitehurstin ja Loniganin (1998) mukaan kyse on siis kehityksellisesti
jatkumosta, jolla on juuret varhaislapsuudessa. Lukemisen valmiuksia (engl. reading
readiness) korostavat nikemykset puolestaan keskittyvét yleensd vain niihin taitoihin,
jotka lapsen tulee hallita ennen kuin hén voi hy6tyd muodollisesta lukemisen opetuksesta,
luoden siten rajan lasten lukemista edeltévin (engl. prereading) toiminnan ja “todellisen”

koulussa tapahtuvan lukemisen opettelun vélille (Whitehurst & Lonigan, 1998).

Whitehurstin ja Loniganin (1998) méairitelméén perustuva yksinkertainen kaksiulotteinen
lukivalmiuksien malli jakautuu kirjoitusjédrjestelméin liittyviin taitoihin (engl. code-
related skills) sekd suulliseen kielitaitoon. Kirjoitusjérjestelmddn liittyviin taitoihin
lukeutuvat mallissa kirjoitusjarjestelmin konventiot, ensimmaiset kirjoittamisen muodot,
tietoisuus grafeemeista eli kirjoitusmerkeisti, kirjain-dédnnevastaavuus sekd fonologinen
tietoisuus (Storch & Whitehurst, 2002). Suulliseen kielitaitoon puolestaan siséltyvit
semanttiset, syntaktiset ja késitteelliset tiedot sekd narratiivinen eli kertomuksellinen
diskurssi (Storch & Whitehurst, 2002). Kirjoitusjirjestelméén liittyviat taidot kuvaavat
siis lapsen tietoisuutta niistd sdidnndistd, joiden mukaan kirjoitettua kieltd muutetaan
merkityksellisiksi dénteiksi, kun taas suullisen kielen taidot heijastelevat yleisempid

ymmaértdmistd tukevia tietoja ja taitoja (Chan & Sylva, 2015).

Lukivalmiuksien ennustavuutta eli sitd, miten alle kouluikdisten lasten lukemista ja
kirjoittamista edeltdvdt kielellis-kognitiiviset taidot ennakoivat lasten mydhempdd
lukutaitoa kouluidssé, on tutkittu paljon sekd Suomessa ettd kansainvilisesti. Jyvéskyldn
yliopiston Lapsen kielenkehitys (LKK)-pitkittdistutkimuksessa on todettu, ettd 3—5-
vuotiaiden suomalaislasten tulevaa lukutaitoa ennakoivat morfologiset ja fonologiset
taidot, ja koulua edeltivind vuosina ennustajiksi nousevat kirjaintuntemus sekéa
fonologisen prosessoinnin eli dinteiden kisittelyn, kielellisen muistin ja nopean
nimedmisen taidot (Lyytinen & Lyytinen, 2007; Puolakanaho, 2007). Vastaavia tuloksia
kirjaintuntemuksen, fonologisen tietoisuuden ja nopean nimedmisen ennustavuudesta on
saatu myos muiden kielten osalta (esim. Caravolas, Lervdg, Defior, Malkova & Hulme,
2013; Geva & Wang, 2001). Vaikka lukutaidon kehittymisen nopeudessa ja
lukutarkkuudessa on todettu eroja rakenteellisesti erilaisten kielten vililld, vaikuttavat
lukutaitoa ennakoivat tekijdat olevan samoja kaikissa aakkosjdrjestelmiin kuuluvissa

kielisséd (Caravolas ym., 2013).



Naiden kielellis-kognitiivisten taitojen lisdksi myos perheen sosioekonomisella taustalla
on todettu olevan merkitysté lapsen lukemaan oppimiselle, myohemmélle lukutaidolle ja
koulumenestykselle sekd Suomessa ettd kansainvilisesti (ks. esim. Aikens & Barbarin,
2008; Arffman & Nissinen, 2015; Whitehurst & Lonigan, 1998). PISA-tutkimuksissa
suomalaisnuorten joukossa parhaat lukijat ovat tulleet perheistd, joissa vanhempien
koulutustaso ja ammatillinen asema on korkea, ja heikoimmat vastaavasti perheisti, joissa
vanhempien koulutustaso ja ammattiasema on vaatimaton (Arffman & Nissinen, 2015).
Whitehurstin ja Loniganin (1998) mukaan taloudellisesti heikommassa asemassa olevien
perheiden lapset omaksuvat kielellisii taitoja hitaammin, heidédn kirjaintuntemuksensa ja
fonologinen herkkyytensé kehittyvat my6hemmin ja heilld on suurempi riski lukemisen
vaikeuksille kuin sosioekonomisesti hyvin toimeen tulevien perheiden lapsilla. Lisdksi
sosioekonomiseen taustaan kytkeytyvélld kodin kulttuurisella pddomalla ja kotona
olevien kirjojen maarélla on todettu olevan yhteyttd lasten lukemaan oppimiseen seki
lukutaitoon (Aikens & Barbarin, 2008; Arffman & Nissinen, 2015; Whitehurst &
Lonigan, 1998). Parempiosaisten perheiden lapset suhtautuvat yleensd myonteisemmin
lukemiseen, heille luetaan enemmén ja he saavat kotoaan enemmén varhaista tukea kuin
sosioekonomisesti heikommasta taustasta tulevat lapset (Aikens & Barbarin, 2008; Leino,

Nissinen, Puhakka & Rautopuro, 2017; Whitehurst & Lonigan, 1998).

My®ds lukivalmiuksiin ja myShempéddn lukutaitoon liittyvid sukupuolieroja on tutkittu
paljon sekd Suomessa ettd kansainvilisesti. Tyttdjen on todettu suoriutuvan paremmin
sekd lukemista ennakoivissa tehtdvissd ettd myohemmin kouluidssd lukutaitoa
mittaavissa testeissd (ks. esim. Arffman & Nissinen, 2015; Below, Skinner, Fearrington
& Sorrell, 2010; Chipere, 2014; Leino ym., 2017). Suomessa tyttdjen ja poikien vilinen
ero lukutaidossa on ollut kansainvélisissd vertailuissa yksi suurimmista (Arffman &
Nissinen, 2015). Suomalaisessa Alkuportaat-tutkimushankkeessa varhaisten lukijoiden
ryhmiéssd oli suhteellisesti enemmén tyttdjd kuin poikia, ja kirjaintuntemuksen ja
fonologisen tietoisuuden perusteella lukivaikeuden riskiryhméén valikoituneiden
joukossa puolestaan suhteellisesti enemmén poikia (Lerkkanen, Poikkeus, Ahonen,
Siekkinen, Niemi & Nurmi, 2010). Pojilla onkin tutkitusti tyttdja suurempi riski
lukivaikeuksiin. (ks. esim. Hawke, Olson, Willcut, Wadsworth & DeFries, 2009;
Peltomaa 2014). Suomalaisessa seurantatutkimuksessa pojilla todettiin tyttja enemmaén
lukemisvaikeuksia, ja heikko Ilukutaito oli etenkin pojilla yhteydessd heikkoon

koulumenestykseen (Panula, 2013).



Tassd tutkielmassa lukutaitoa ennakoivista tekijoistd kdytetddn suomenkielistd termid
lukivalmius neutraalisti kuvaamaan yleisesti ottaen lukemista (ja kirjoittamista) edeltévia
ja lukutaidon omaksumisen kannalta tirkeita taitoja. Kdytdnnossa tutkielmassa ei pystyta
kasittelemddn kaikkia lukemaan oppimiseen ja lukemiseen vaikuttavia tekijoitd, vaan
lukivalmiudet on rajattu tutkimuksissa yleisimmin tarkasteltuihin, tutkitusti my6hempéaa
lukutaitoa ennakoiviin osa-alueisiin: kirjaintuntemukseen seki fonologisen prosessoinnin
osataitoihin fonologiseen tietoisuuteen, kielelliseen tyomuistiin ja nopeaan sarjalliseen
nimedmiseen. Taustatekijoiden osalta tarkastellaan perheen sosioekonomiseen taustaan
liittyvdd vanhempien koulutustasoa sekd tutkittavien sukupuolen vaikutusta
lukivalmiuksiin. Tarkastelun ulkopuolelle jaavit esimerkiksi morfologisten ja
syntaktisten taitojen, sanaston sekd kotiympériston tarjoaman tuen ja lapsen oman
motivaation merkityksen arvioiminen, vaikka niidenkin on tutkimuksissa todettu
vaikuttavan lasten lukemaan oppimiseen (ks. esim. Goral & Conner, 2013; Lerkkanen
ym., 2010; Lyytinen & Lyytinen, 2007; Silvén, Poskiparta, Niemi & Voeten, 2007,
Torppa ym., 2010; Verhoeven & Perfetti, 2017).

1.2.1 Kirjaintuntemus

Kirjaintuntemuksella tarkoitetaan yksinkertaisesti kirjainten ja niiden nimien tuntemista
eli sitd, ettd esimerkiksi kirjaimen K/k ndhdessdén lapsi tunnistaa sen olevan ’koo”.
Kirjainten tunteminen auttaa lasta hahmottamaan, ettd kirjoitetut symbolit eli grafeemit
edustavat puhutun kielen dénteitd (Peltomaa, 2014). Téten kirjaintuntemus tukee myos
fonologisen tietoisuuden kehittymistd alfabeettisissa kirjainjérjestelmissd ja etenkin
suomen kaltaisissa kielissd, joissa kirjain-ddnnevastaavuus on hyvin sddnnénmukainen
(esim. Lyytinen ym., 2006; Peltomaa, 2014). Suomalaistutkimuksissa onkin todettu, etta
kirjaintuntemus ja fonologinen tietoisuus kehittyvdt vastavuoroisesti (Lyytinen,
Leppédnen & Guttorm 2003; Puolakanaho, 2007). Lisdksi kirjaintuntemuksen on osoitettu
olevan yhteydessd nopeaan sarjalliseen nimedmiseen sekd fonologiseen tyOomuistiin

(DeJong & Olson, 2004; Torppa ym., 2006).

Kirjaintuntemuksen on todettu ennustavan my6hempai lukutaitoa ja sitd pidetdin viime
vuosikymmenten aikana tehtyjen kansainvélisten tutkimusten perusteella parhaana
yksittdisend lukemaan oppimisen ennusmerkkind sekd kirjain-ddnnevastaavuudeltaan
sadnnonmukaisissa ettd epdsddnnonmukaisissa alfabeettisissa kielissd (ks. esim. DeJong
& Olson, 2004; Geva & Wang, 2001; Lyytinen & Lyytinen, 2007; Torppa ym., 2010).
Kirjaintuntemuksen on osoitettu ennustavan hyvin erityisesti varhaista lukutaitoa ja

sanantunnistuksen kehittymisté (ks. esim. DeJong & Olson, 2004; Puolakanaho, 2007).
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Suomalaistutkimuksessa esikoulun alussa arvioitu kirjaintuntemus ennusti ensimmaéisen
luokan sanatason lukemisen ohella lukunopeutta ja luetun ymmartdmisté vield neljannella
luokalla (Leppénen, Aunola, Niemi & Nurmi, 2008). Vastaavasti useissa tutkimuksissa
on osoitettu, ettd hidas kirjainten nimien oppiminen ja heikko kirjaintuntemus
esikouluidssd ennustavat lukemisvaikeuksia, jollei lasta ennaltachkdisevisti auteta

(DelJong & Olson, 2004; Lyytinen & Lyytinen, 2016; Torppa ym., 2006).

Joidenkin tutkimusten pohjalta on paitelty, ettd lapsen pitéisi tuntea kirjaimista vahintdan
80 prosenttia, jotta lukutaito voi kehittyd (Duncan & Seymour, 2000). Suomalaislasten
luku- ja kirjoitustaidon edistymistd esiopetuksesta 2. luokalle seuranneessa Alkuportaat-
tutkimushankkeessa suurimmalla osalla lapsista oli hyvd kirjaintuntemus 1. luokan
alussa: 91% lapsista kuului ryhmiin, jotka nimesivit keskiméérin véhintdén 24 kirjainta
29:std (Lerkkanen ym., 2010). Tutkimuksessa lukivaikeuden riskiryhmiin heikon
kirjaintuntemuksen ja fonologisen tietoisuuden perusteella luokitellut lapset (n. 9 %)
tunnistivat kirjaimia selvésti vihemmain, keskiméédrin 13 (Lerkkanen ym., 2010).
Huomionarvoista on, ettd riskiryhmidin kuuluvien lasten kiinnostus kirjaimiin ja

lukemiseen oli keskimiérin heikompaa kuin muilla (Lerkkanen ym., 2010).

1.2.2 Fonologinen prosessointi

Fonologinen prosessointi viittaa kielen &innejirjestelmédn liittyvdn fonologisen
informaation kdyttimiseen puhuttua ja kirjoitettua tietoa prosessoitaessa (Wagner &
Torgesen, 1987). Fonologisen prosessoinnin ajatellaan usein koostuvan kolmesta
erillisestd, mutta toisiinsa yhteydessé olevasta osatekijéstd: fonologisesta tietoisuudesta,
fonologisen tiedon (esim. kirjainten, tavujen ja lyhyiden sanojen) mieleen palauttamisesta
sekd fonologista ainesta kisittelevéstd kielellisestd tyomuistista (Wagner, Torgesen,
Laughon, Simmons & Rashotte, 1993). Fonologisen prosessoinnin ja sen osataitojen on
useissa, eri kielilld tehdyissd tutkimuksissa osoitettu olevan yhteydessd lukutaidon
kehittymiseen, ja fonologiseen prosessointiin liittyvid haasteita pidetddn yleisesti
merkittdvanad lukivaikeuden taustatekijana (ks. esim. Kibby, Lee & Dyer, 2014; Moll ym.,
2014; Puolakanaho, 2007; Wagner ym., 1993). Erityisesti fonologisen tietoisuuden ja
fonologisen muistin vélinen yhteys on tutkimuksissa todettu tiiviiksi (ks. esim. Lonigan,
Anthony, Phillips, Purpura, Wilson & McQueen, 2009; Moll ym., 2014; Wagner ym.,
1993). Fonologisen aineksen muistista palauttamista testataan tutkimuksissa usein
nopean sarjallisen nimedmisen tehtdvilld, jotka edellyttdvdt nykykisityksen mukaan
fonologisten taitojen ohella myds muita kognitiivisia tekijoitd (ks. Moll ym., 2014). Néin

ollen kaikki nykytutkijat eivdt lue nopeaa sarjallista nimedmistd osaksi fonologista
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prosessointia (ks. esim. Moll ym., 2014). Tdssd tutkielmassa tiedostetaan, etti nopea
sarjallinen nimedminen on monitekijdinen prosessi, mutta sen ajatellaan kuitenkin
liittyvan fonologisen aineksen muistista palauttamiseen, ja se luetaan titen perinteisen
jaottelun mukaisesti osaksi fonologisen prosessoinnin ylékésitettd. Seuraavaksi siirrytdian
kasittelemidn kutakin fonologisen prosessoinnin osatekijidd erikseen lukemaan oppimisen

nikokulmaa painottaen.

1.2.2.1 Fonologinen tietoisuus

Kielen rakenteiden metalingvistinen ymmaértdminen, ja erityisesti dénnejarjestelmén
hahmottamiseen liittyvd fonologinen tietoisuus (engl. phonological awareness) ovat
tarkeitd tekijoitd lukutaidon kehittymisessd (esim. Mikinen, 2002; Puolakanaho 2007).
Fonologinen tietoisuus tarkoittaa lapsen kykyé tietoisesti havaita ja késitelld (puhutun)
sanan osia kuten tavuja, riimeji ja dénteitd eli kykyd kdantd4 huomio sanan merkityksesti
sen ddnneosiin (Puolakanaho & Ketonen, 2011). Mikinen (2002) toteaa tutkimuksessaan,
fonologisen tietoisuuden olevan késitteend niin yleisesti kdytetty, ettd sen madrittely jai
usein vihdlle huomiolle. Mikinen (2002) erittelee nelji erilaista fonologisen tietoisuuden
miiritelmad, joista ensimmdiinen ja yleisin viittaa kielen ddnneyksikdiden tunnistamiseen
ja tietoiseen kisittelemiseen. Toinen nikemys korostaa fonologisen tietoisuuden vélitonta
yhteyttd kirjain—dinne -vastaavuuden hahmottamiseen ja alkavaan lukutaitoon ja kolmas
madrittely kytkeytyy lukemisvaikeustutkimuksiin, joissa fonologinen tietoisuus luetaan
osaksi fonologista prosessointia fonologisen muistin ja nimeédmistaitojen rinnalle
(Mékinen, 2002). Neljds ndkokulma on Mikisen (2002) mukaan logopedinen: siind
fonologisen tietoisuuden kehittyminen liitetddn lapsen fonologian kehityskausiin, ja
fonologista tietoisuutta tutkitaan “kielen normaalien kehityslinjojen ymmartamiseksi” ja
kuntoutusmenetelmien kehittdmiseksi. Médritelmét eivét ole toisiaan poissulkevia, vaan
kuvastavat tutkimussuuntausten vélisid painotuseroja. Tdssd tutkielmassa fonologista
tietoisuutta tarkastellaan lasten kehittyvien kielellisten ja kognitiivisten taitojen

kokonaisuuden nékokulmasta, yhtenéd fonologisen prosessoinnin osatekijana.

Fonologisen tietoisuuden kehittyminen muodostaa tutkimusten mukaan jatkumon, joka
lahtee liikkeelle fonologisesta herkkyydestd ja etenee kohti fonologista tietoisuutta
(Puolakanaho & Ketonen, 2011). Fonologisen tietoisuuden taitoja ja niiden kehittymisti
voidaan mitata eri ikdvaiheissa vaikeustasoltaan erilaisin tehtdvin (ks. Puolakanaho &
Ketonen, 2011). Puolakanahon ja Ketosen (2011) mukaan helpoimmin havaittavia ja
kasiteltavid kielen osia ovat sanat, tavut ja riimit, ja helpoimmat tehtivit edellyttivit

esimerkiksi vain tavun tai riimin tunnistamista. Vaikeimmat, yksittdisten dinteiden
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kasittelemistd vaativat tehtdvit puolestaan edellyttdvét lapselta sanan osien aktiivista
erottelua, nimedmistd ja yhdistdmistd (Puolakanaho & Ketonen, 2011). Joidenkin
tutkijoiden mukaan fonologisen tietoisuuden taitojen voidaan ajatella jakautuvan eri
vaikeustasojen sijaan laadullisesti erilaisiin fonologisiin taitoihin, kuten riimittelyn
taitoihin seki dénteiden tunnistamista, yhdistelya ja poistamista edellyttdaviin fonologisen
segmentoinnin taitoihin (Muter, Hulme, Snowling & Taylor, 1998). Néistd riimittelyn
merkitystd pidetddn lukutaidon oppimisen kannalta véhdisend segmentointitaitoihin
verrattuna (Muter ym., 1998). Vield yksi tapa jakaa tehtdvid on jakaa ne kielen
ndkokulmasta niihin, jotka vaativat analysointia ja niihin, jotka vaativat syntetisointia
(Wagner, Torgesen & Rashotte, 1994). Analyysitehtivissd kokonainen sana paloitellaan
eri tavoin dinteiksi, kun taas synteesissd irrallisia puheen &énteitd yhdisteleméalla

tuotetaan kokonainen sana (Wagner ym., 1994).

Lukemaan oppimisen ja fonologisen tietoisuuden kehittymisen vélinen vastavuoroinen
yhteys on todettu lukuisissa tutkimuksissa ja fonologisen tietoisuuden on osoitettu
ennustavan myohempdd lukemaan oppimista monissa eri kielissé (esim. Adams, 1990;
Melby-Lervag, 2012; Moll ym., 2014; Puolakanaho, 2007). Esimerkiksi Mékisen (2002)
tutkimuksessa tavutietoisuus esikoulun alussa ja dénnetietoisuus esikouluvuoden lopussa
ennustivat parhaiten alkavaa lukutaitoa 1. luokalla. Fonologisen tietoisuuden on pitkdan
ajateltu olevan lukemaan oppimisen edellytys, mutta myos erilaisia ndkemyksid on
esitetty. Joissakin suomalaistutkimuksissa on todettu, ettd hyvi ddnteiden erottelutaito ei
ole vilttdmaton ennen koulun alkua, silld fonologinen tietoisuus kehittyy yleensa nopeasti
lukemaan oppimisen myotd (ks. Mékinen, 2002). Fonologisen tietoisuuden taitojen
harjoittamisen onkin useissa tutkimuksissa todettu edistivdn niiden kehittymistd
(Ketonen, 2010; Myohinen, 2011; Mikinen, 2002). Suomalaisissa pitkittdistutkimuksissa
on havaittu, ettd esikouluikdisten lukemiseen liittyvissd taidoissa on vield merkittavaa
vaihtelua, mutta ensimmaéisen luokan aikana erot kaventuvat ja suurin osa lapsista oppii
kirjainten ja &éinteiden yhdistdmiseen liittyvdin sanatason peruslukutaidon eli
dekoodauksen ensimmdisen luokan loppuun mennessd (Heinola ym., 2010). Heikko
fonologinen tietoisuus yksin ei vélttimattd aiheuta haasteita lukemaan oppimiselle, mutta
yhdistettynd muihin kielellisten taitojen haasteisiin, kuten kielellisen tyOmuistin,
nimedmissujuvuuden ja/tai sanaston heikkouteen, fonologisten taitojen puutteet

ennustavat lukivaikeuksia (esim. Ketonen, 2010; Makinen, 2002).
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1.2.2.2 Kielellinen tyomuisti

Tyomuistilla tarkoitetaan kapasiteetiltaan rajallista tiedonkésittelyn jarjestelmid, joka
vastaanottaa ja sdilyttdd tietoa hetkellisesti muistissa sekd prosessoi sitd aktiivisesti
(Baddeley, 2006; Jaakkola, Kanerva & Kyttild, 2012). Yleisesti tunnetun Baddeleyn
tyOmuistimallin  mukaan tyomuisti koostuu tietoa aktiivisesti prosessoivasta
keskusyksikdstd sekéd sen apuna toimivista kahdesta varastojérjestelmésté, fonologisesta
silmukasta ja visuospatiaalisesta luonnoslehtidstd (Baddeley, 2006). Keskusyksikkod
kontrolloi tiedonkésittelyd ja vastaa esimerkiksi toiminnanohjauksesta ja tarkkaavuuden
suuntaamisesta (Baddeley, 2006). Kielellisen tiedon varasto, fonologinen silmukka,
vastaa kielellisen informaation késittelystd, kun taas visuospatiaalisen luonnoslehtion
tehtdvind on sdilyttdd kuvallista ja avaruudellista tietoa tyOmuistissa tapahtuvaa
tiedonkésittelyd varten (Baddeley, 2006; Jaakkola ym., 2012). Lisdksi Baddeleyn
paivitettyyn malliin siséltyy episodinen puskuri (engl. episodic buffer), jonka tehtdvina

on mm. yhdistdd informaatiota tydmuistin ja sdilomuistin vililld (Baddeley, 2006).

TyOmuistilla on tirked rooli tiedonkésittelyssd ja oppimisessa (Jaakkola ym., 2012).
Lasten tyomuistikapasiteetissa on yksilollisid eroja, jotka heijastuvat lasten kykyyn oppia
uutta (Jaakkola ym., 2012). TyoOmuistin kapasiteetti kasvaa idn myotd, mutta
tyomuistikapasiteetin yksilolliset erot on todettu suhteellisen pysyviksi (ks. Jaakkola ym.,
2012). Useissa tutkimuksissa on voitu osoittaa, ettd tydomuistitehtdvistd suoriutuminen on
yhteydessd sekd &idinkielen ettd vieraiden kielten oppimiseen, ja ennen kouluikdd
arvioituna lasten kielellisen tydmuistin on todettu ennustavan mydhempid koulutaitoja
(esim. Engel de Abreu, 2011; Geva & Wang, 2001; Jaakkola ym., 2012; Lyytinen &
Lyytinen, 2007; Torppa ym., 2010). Heikko tyOomuistikapasiteetti puolestaan on
tutkimusten mukaan yhteydessd oppimisvaikeuksiin, kuten lukivaikeuteen (Elwér, 2014;

Jaakkola ym., 2012).

TyOmuistin toimintaa voidaan tutkia erilaisilla tehtdvilld, jotka jaetaan kielellisiin,
erityisesti fonologisen silmukan toimintaa kuvaaviin tehtiviin, sekd ei-kielellisiin,
visuospatiaalisen luonnoslehtion toimintaa edellyttdviin tehtdviin (ks. Jaakkola ym.,
2012). Kielelliset eli fonologiset tyomuistitehtdvét voidaan edelleen jakaa yksinkertaisiin,
pelkkdd lyhytkestoisen muistin (passiivista) varastointikapasiteettia arvioiviin, sekd
haastavampiin kielellisen tyomuistin aktiivisia prosessointitoimintoja edellyttidviin
moniosaisiin jinnetehtiviin (engl. complex span tasks) (Engel de Abreu, 2011; Jaakkola
ym., 2012). Yleisid, tutkimuksissa usein kéytettyjd kielellisen tyomuistin

varastointikapasiteettia ~ kuvaavia, 1dhinnd  fonologisen  silmukan toimintaa
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operationalisoivia tehtidvdtyyppejda ovat sanojen, epdsanojen ja numerosarjojen
toistotehtdvat, joissa tutkija lukee tutkittavalle asteittain pitenevid ja vaikeutuvia
(epd)sana- tai numerosarjoja, jotka tdmé toistaa valittomadsti (Jaakkola ym., 2012).
Sanojen tuttuus ja merkityksellisyys seka lapsen kielelliset taidot vaikuttavat passiivisista
toistotehtévistd suoriutumiseen (Jaakkola ym., 2012). Merkityksettomien epdsanojen
kayttamiselld voidaan pyrkié poissulkemaan néiden tekijoiden vaikutusta (Jaakkola ym.,
2012). Haastavampaa, fonologisen silmukan toiminnan liséksi keskusyksikon aktiivista
prosessointia mittaavaa tehtdvétyyppid puolestaan edustavat muun muassa lause- ja
laskemisjannetehtdvit sekd sana- ja numerosarjojen toistaminen kédnnetyssa
jarjestyksessd (ks. esim. Engel de Abreu, 2011, Jaakkola ym., 2012). Moniosaisissa
jannetehtdvissd suoriutumisella on todettu olevan yksinkertaisia tyOmuistitehtivid
voimakkaampi yhteys esimerkiksi lasten koulumenestykseen, ja niiden ajatellaan
kuvaavan tiettyjd kognitiivisia mekanismeja, kuten tarkkaavuuden ohjaamista, pelkkaa

varastointia edellyttévid tehtdvid paremmin (ks. Jaakkola ym., 2012).

Lukemisen ja tydmuistin vélistd suhdetta on tutkittu paljon, ja saadut tulokset ovat jossain
midrin ristiriitaisia. Kielellisen tydmuistin on useissa tutkimuksissa todettu olevan
selvisti yhteydessd lukemaan oppimiseen ja myohemmaén lukutaidon eri osa-alueisiin,
kun taas toisissa selkedd yhteyttd ei ole 16ydetty (ks. yhteenveto tutkimuksista esim.
Elwér, 2014; Moll ym., 2014; Peng. ym., 2018; Stella, 2016). Luku- ja kirjoitustaidon
kehittymisen taustatekijoitd viidelld eurooppalaisella kielelld tutkineen Mollin ja
kollegoiden (2014) tutkimuksen mukaan numerosarjojen toistotehtdvilld mitattu
fonologinen tydmuisti oli yhteydessd lukemaan oppimiseen kaikilla kielilld, mutta sen
kyky ennustaa myShempidd lukutaitoa oli melko véhiinen, etenkin suomen kielessa.
Saatujen tutkimustulosten vertailua hankaloittaa tyOmuistin arvioimisessa kéytettyjen
tehtaviatyyppien vaihtelevuus. Lisdksi fonologisen prosessoinnin osatekijdiden
fonologisen tietoisuuden ja fonologisen muistin ollessa tiiviissd yhteydessé toisiinsa,
pelkkien muistitoimintojen erottaminen kielellisista tekijoistd on haastavaa (vrt. Elwér,
2014). Tutkimuksissa on osoitettu, ettd alle kouluikdisten lasten fonologisen
prosessoinnin taidot eivét ole vield yhtd eriytyneet kuin vanhemmilla, kouluikiisilla
lapsilla (esim. Lonigan, Anthony, Phillips, Purpura, Wilson & McQueen, 2009; Wagner
ym., 1993). Téten lukemaan opettelevilla lapsilla fonologista tietoisuutta edellyttivit
tehtévit vaativat myds fonologisen tiedon mielessé pitdmistd eli fonologista silmukkaa
(Moll ym., 2014; Sokka ym., 2010). Osa tutkijoista esittddkin, ettd fonologinen tyomuisti

yksinddn ei ole kovin merkittdvd tekijd lukemaan oppimiselle, mutta se vaikuttaa
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lukemiseen epdsuorasti kuullun ymmaértdmisen ja fonologisen tietoisuuden kautta (esim.
Dufva, Niemi & Voeten, 2001; ks. my0s Stella, 2016). Voidaan myds ajatella, ettd
kielellisen tyomuistin eri osa-alueet vaikuttavat lukemaan oppimiseen ja lukemisen eri
osa-alueisiin (dekoodaukseen, lukemisen sujuvuuteen ja luetun ymmaértdmiseen) eri
tavoin (ks. esim. Sokka ym., 2010). Joidenkin tutkimusten perusteella vaikuttaa silté, ettd
fonologisen silmukan toiminta ennustaa parhaiten alkuvaiheen lukemista, mutta
lukutaidon kehittyessé passiivisen fonologisen varastointikapasiteetin merkitys vahenee

ja tyomuistia ohjailevan keskusyksikon rooli kasvaa (ks. esim. Sokka ym., 2010).

1.2.2.3 Nopea sarjallinen nimeédminen

Nimedminen on monitekijdinen prosessi, johon littyy tutkimusten mukaan useita
toisiinsa vaikuttavia kognitiivisia tekijoitd, kuten valikoiva tarkkaavuus, havaitseminen,
muisti, kisitteellinen tietoisuus, fonologiset ja semanttiset prosessit seké artikulointi tai
ndiden eri tekijoiden ajoitus (ks. Salmi, 2008). Lasten nimeédmisen kehittymistd ja
nimedmiseen liittyvid vaikeuksia on tutkittu Salmen (2008) mukaan vasta vdhin, mutta
selvid on, ettd nimedminen nopeutuu idn myotd, joidenkin tutkimusten mukaan erityisesti
koulunkdynnin alkuvaiheessa. Nimedmisvaikeuksien taustalla voi olla semanttisen ja/tai
fonologisen tiedon varastoinnin ja/tai mieleen palauttamisen vaikeuksia tai joko yleisen

tai erityisesti kielellisen prosessointinopeuden ongelmia (Salmi, 2008).

Nimeédmistd ja sen kehittymistd voidaan arvioida erilaisin menetelmin. Yksittdisten
kuvien nimedmisen ajatellaan mittaavan lahinné tietoa nimettévistd kohteista, kun taas
nopea sarjallinen nimedminen kuvastaa pikemmin erilaisten kielellisten nimikkeiden
mieleen palauttamisen automaattisuutta (ks. Salmi, 2008). Maailmanlaajuisesti
kdytetyssd nopean sarjallisen nimedmisen (engl. rapid automatized naming, RAN)
tehtavidssd nimetddn mahdollisimman nopeasti ja tarkasti sarjoittain esitettyjd vérejd,
esineiden kuvia, numeroita ja kirjaimia. Kuten todettua, jotkin tutkijat sijoittavat nopean
nimedmisen osaksi fonologista prosessointia, kun taas toiset olettavat RAN-tehtdvin

edellyttdvian (myds) muunlaisia prosessointitaitoja (Moll ym., 2014; Torppa ym., 2006).

RAN- tehtdvélld mitatun nopean sarjallisen nime&dmisen on havaittu olevan yhteydessa
moniin taitoihin, kuten lukemiseen, oppimiseen yleisesti, tarkkaavuuteen ja laskutaitoon
(ks. Salmi, 2008). Sen on todettu lukuisissa kansainvilisissd ja suomalaisissa
tutkimuksissa olevan yksi parhaimpia my6hemmén lukutaidon ennustajia kielestd
riippumatta (ks. esim. Aragjo ym., 2015; Moll ym., 2014; Salmi, 2008). Nopean

nimedmisen ja lukemisen vélisen yhteyden oletetaan liittyvdn yhteisiin kognitiivisiin
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taustatekijoihin (Aratjo ym., 2015; Salmi, 2008). Sarjallisen nimeédmisen tehtdvéssa
suoritusnopeuden on osoitettu olevan yhteydessd etenkin lukunopeuteen, kun taas
nimedmisen tarkkuus on yhteydessd lukutarkkuuteen (esim. Arajo ym., 2015). Taitd
tukee myo6s Salmen (2008) nopean nimedmisen kehitystd, taustatekijoitd ja kuntoutusta
sekd nimedmisen ja lukutaidon vilistd yhteytti tarkastellut vaitostutkimus, jonka mukaan
ennen kouluik#d ja ensimmadiselld luokalla mitatun sarjallisen nimedmisen nopeus ennusti
lukemisen nopeutta ja nimedmisen tarkkuus puolestaan lukemisen tarkkuutta toisen

luokan lopussa (Salmi, 2008).

Nimedmisnopeuteen liittyvien haasteiden on todettu alkavan jo ennen kouluikdd ja
nopean sarjallisen nimedmisen hitaus ennustaa lukutaidon hidasta kehittymisti ja heikkoa
lukutaitoa kouluidssd (Salmi, 2008). Salmen (2008) vaitoskirjatutkimuksessa
nimedmishitaus oli yhteydessd myds muihin kognitiivisiin taitoihin: nimedminen oli siti
hitaampaa, mitd useammassa kognitiivisessa tai motorisessa taidossa oli haasteita. Osalla
lapsista nimedmisvaikeus esiintyi myos erillisend ongelmana, jolloin muissa

kognitiivisissa taidoissa tai motorisessa nopeudessa ei ollut ongelmia (Salmi, 2008)

1.3 Kaksikielisten lasten lukemaan oppiminen

Sekd yksi- ettd kaksikielisten lasten lukemaan oppimiseen vaikuttaa tutkitusti lasten
omaksumien kielten rakenne (ks. esim. Seymour, Aro & Erskine, 2003; Verhoeven &
Perfetti, 2017). Kaksikielisyyden ndkokulmasta ja eri kielten vélistd vertailua tehtiessd
on tirked ottaa huomioon kunkin kielen kirjoitusjdrjestelmid ja rakenteelliset
ominaispiirteet. Vaikka kaikissa aakkosjirjestelmiin kuuluvissa kirjoitusjérjestelmissa
kédytetddn kirjaimia edustamaan puhuttujen sanojen foneemeja, eroavat kielet toisistaan
kirjainten ja foneemien vélisen suhteen yhdenmukaisuuden osalta (Caravolas ym., 2013).
Joidenkin kielten kirjoitusjirjestelmét ovat sddnndnmukaisia ja ortografisesti ldpindkyvia
(engl. ortographic transparency), toisissa kielissa kirjain-dédnnevastaavuus voi olla hyvin
epasdannollinen (esim. Seymour, Aro & Erskine, 2003; Geva & Wang, 2001). Suomen
kielen Kkirjain-dénnevastaavuus on erittdin sddnndnmukainen, kun taas englannin
epasdannonmukainen jarjestelma edustaa toista daripaita (ks. esim. Verhoeven & Perfetti,
2017). Ortografian ldpindkyvyys vaikuttaa selvésti lukemaan oppimisen nopeuteen ja
saavutettuun lukutarkkuuteen (Caravolas ym., 2013; Seymour, Aro & Erskine, 2003;
Verhoeven & Perfetti, 2017). Kirjain-dédnnevastaavuus kehittyy lahtokohtaisesti samalla
tavoin eri kielissd, mutta sanatason lukeminen on nopeammin sujuvaa sddannonmukaisissa

kielissd kuten suomessa (Verhoeven & Perfetti, 2017). Tdma voi heijastua kaksikielisen
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lapsen lukemaan oppimiseen, jos lapsen omaksumat L1- ja L2-kielet eroavat toisistaan

ortografisen lépindkyvyyden osalta (Geva & Wang, 2001).

Kaksikielisten lasten lukutaidon kehittymiseen vaikuttavat siis L1- ja L2-kielten
rakenteelliset erot ja yhtéldisyydet, minké liséksi lapsen kielitaidon taso kullakin kielelld
voi vaikuttaa lasten lukivalmiuksiin (ks. esim. Bialystok, 2001) Suullisen kielitaidon
tason on osoitettu olevan yhteydessd kaksikielisten lasten lukemaan oppimiseen, mutta
sen vaikutuksen on arvioitu olevan epdsuoraa ja vdhdisempdd kuin esimerkiksi
kirjaintuntemuksen ja fonologisen tietoisuuden (ks. esim. Ford, Cabell, Konold,
Invernizzi & Gartland, 2013). Geva ja Wang (2001) korostavat kaksikielisten lasten
yksilollisid eroja lukutaitoa ennustavissa fonologisen prosessoinnin osataidoissa.
Yksilolliset erot lukivalmiuksissa voivat vaikuttaa L2-kielen lukutaidon kehittymiseen
lasten suullisen kielitaidon tasosta riippumatta, silld tutkimusten mukaan L.1- ja L2-kielen
vililld voi olla myonteista siirtovaikutusta, joka mahdollistaa lapsen lukemista edeltdvien
taitojen siirtymisen kielestd toiseen (Geva & Wang, 2001). Geva & Wang (2001)
huomauttavat my0s, ettd kunkin kielen kirjoitusjérjestelman ominaispiirteet voivat joko
vaikeuttaa tai helpottaa lukutaidon kehittymista niin, ettd lapset saattavat olla taitavampia
lukemaan L2-kielelldédn, mikdli se on kirjain-ddnnevastaavuudeltaan L1-kieltd

sadnndnmukaisempi (Geva & Wang, 2001).

Tutkimuksissa on saatu viitteitd siitd, ettd kaksikielisten lasten metalingvistiset taidot,
kuten morfologinen tietoisuus ja tietoisuus kieliopillisista rakenteista kehittyisivit
ailemmin kuin yksikielisilld lapsilla (ks. esim. Bialystok, 2001, 2007; Durkin, 2000).
Fonologisen tietoisuuden osalta tulokset ovat vaihdelleet: joissakin tutkimuksissa
kaksikieliset lapset ovat suoriutuneet yksikielisid paremmin tietyissd fonologisen
tietoisuuden tehtdvissd, mutta suurimmassa osassa tutkimuksia ei ole todettu eroa yksi- ja
kaksikielisten lasten ryhmien vélilld (Bialystok, 2001; ks. myos taulukko 1). Lisdksi
useissa tutkimuksissa on osoitettu (simultaanisti) kaksikielisten suoriutuvan tietyistad
kognitiivista joustavuutta ja valikoivaa tarkkaavuutta edellyttidvistd toiminnanohjauksen
tehtdavistd, kuten jonkin &drsykkeen huomiotta jéttimisestd ja tehtdvistd toiseen
vaihtamisesta, yksikielisid paremmin (Bialystok, 2001, 2017; Engel de Abreu, 2011).
Mikaili kaksikieliset lapset pystyvit hyodyntaméédn néitéd kielellis-kognitiivisia taitojaan
kielestd riippumatta, voitaisiin kaksikielisyys n#dhdd etuna lukemaan oppimisen
ndkokulmasta. Joissakin tutkimuksissa on esimerkiksi todettu fonologisen tietoisuuden
taitojen siirtyneen kaksikielisen lapsen eri kielten vililla (ks. esim. Bialystok, 2001). Se,

tapahtuuko my0nteistd metalingvististen taitojen siirtovaikutusta kielesté toiseen, riippuu
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nykytutkimuksen mukaan paljolti kielten vilisestd rakenteellisesta samankaltaisuudesta
(Chan & Sylva, 2015; Durkin, 2000; Goral & Conner, 2013). Bialystokin (2007; 2017)
kuvaamat kaksikielisyyteen liitetyt kielellis-kognitiiviset hyddyt on kuitenkin todettu

useimmiten simultaanisti ja tasapainoisesti kaksikielisilld tehdyissé tutkimuksissa.

Kirjallisuuskatsauksena toteutetussa kandidaatintutkielmassani (Kerdnen, 2018) selvitin,
onko vastaavia metalingvististen taitojen ja kognitiivisen joustavuuden hydtyjéd osoitettu
perdkkaisesti kaksikielisilld lapsilla tehdyissd tutkimuksissa. Kirjallisuuskatsauksessa
kidvin ldapi kymmenen 2000-luvulla julkaistua tutkimusta, joissa tutkittiin joko
perdkkiisesti kaksikielisten lasten tai L1-kielen osalta kielivihemmistdssd olevien lasten
lukivalmiuksia ja/tai myohempdd lukemista ennakoivia taitoja. Kirjallisuuskatsaukseen
valikoitui tutkimuksia useista eri kieliryhmistd ja -pareista: L1-kielend oli lukuisia eri
vihemmistokielid ja L2-kielend neljdssd tutkimuksessa englanti, muissa saksa, hollanti,
italia ja suomi. Idltddn suurin osa tutkituista lapsista oli 5—6-vuotiaita, kahdessa

tutkimuksessa lapset olivat 7—8-vuotiaita ja kahdessa 4—5-vuotiaita (ks. Kerénen, 2018).

Taulukkoon 1 on koottu katsauksen péaatulokset. Tulosten perusteella kaksikielisten lasten
lukivalmiudet eivét ldhtokohtaisesti ndyttdisi juuri eroavan yksikielisten vastaavista
taidoista (ks. taulukkol; Kerdnen, 2018). Vaikka perdkkaisesti kaksikielisten lasten
kielitaidon taso oli katsauksessa ldpikdydyissd tutkimuksissa esikoulun tai koulun
alkaessa heikompi kuin yksikielisilld, kaksikieliset lapset suoriutuivat muutamaa
poikkeusta lukuun ottamatta yhtd hyvin kuin yksikieliset lukutaidon kehittymisen
kannalta térkeistd fonologisen tietoisuuden tehtdvistd (ks. taulukkol; Kerdnen, 2018).
Ainoastaan riimien tunnistamisessa periakkdisesti kaksikielisten lasten suoriutuminen oli
kolmessa tutkimuksessa L2-kielelld yksikielisiin ndhden tilastollisesti merkitsevésti
heikompaa (Taulukkol; Kerdnen, 2018). Kielitaidon tasoon suhteutettuna kaksikielisten
voidaan siis ajatella suoriutuneen hyvin fonologisen tietoisuuden tehtdvistd. Téten
tulokset tukisivat Gevan ja Wangin (2001) esittimdé ajatusta siitd, ettd fonologisen

tietoisuuden taidot voivat siirtyd kielestd toiseen kielitaidon tasosta riippumatta.

Kirjaintuntemusta, kielellistd tyomuistia ja nopeaa sarjallista nimedmistd oli tutkittu vain
osassa kirjallisuuskatsauksessa ldpikdydyistd tutkimuksista, ja saadut tulokset vaihtelivat:
osassa tutkimuksista yksi- ja kaksikielisten lasten ryhmien vilisessd suoriutumisessa ei
ollut eroa, toisissa taas perdkkdisesti kaksikieliset lapset suoriutuivat yksikielisid

heikommin (ks. taulukko 1; tutkimuksista tarkemmin, ks. myos Kerdnen, 2018).

17



Taulukko 1

Yksi- ja kaksikielisten lasten lukivalmiuksia vertailevan kirjallisuuskatsauksen pddtulokset

(Kerdnen, 2018)

Artikkeli Tutkittavat Tutkitut lukivalmiudet ja saadut tulokset
(méiidra ja ikd*)
Bellocchi, Tobia N =86 (6v 3kk) Fonologinen tietoisuus — ryhmien vililld ei eroa
& Bonifacci, 56 yksikielistad Kirjaintuntemus — yksikieliset suoriutuivat
2017 30 kaksikielistad merkitsevisti paremmin kuin kaksikieliset
RAN — ryhmien vilill4 ei eroa
Chiappe, Siegel N =600 (5v 4kk) Fonologinen tietoisuus — kaksikieliset
& Gottardo, 60 kaksikielista, suoriutuivat heikommin riimien tunnistamisesta,
2002 540 yksikielistd muissa tehtdvissi ryhmien viélilld ei eroa
Kirjaintuntemus — ryhmien vilill ei eroa
Tyomuisti — yksikieliset suoriutuivat merkitsevésti
paremmin kuin kaksikieliset lapset
RAN — yksikieliset suoriutuivat alkumittauksessa
merkitsevésti paremmin kuin kaksikieliset
Ford ym., 2013 N =yli 79 000 Fonologinen tietoisuus — kaksikieliset
(5v 9kk) suoriutuivat verrokkiryhmaé heikommin
n.77 000 verrokkia  Kirjaintuntemus — kaksikieliset suoriutuivat
2351 kaksikielistd ~ merkitsevésti heikommin kuin verrokit
Janssen, Bosman N =062 (7v) Fonologinen tietoisuus — ryhmien vilill4 ei eroa
& Leseman, 15 yksikielista
2013 47 kaksikielista
Jongejan, N=212 (6v 7kk) Fonologinen tietoisuus — ryhmien vililla ei eroa
Verhoeven & 89 yksikielista Tyomuisti — yksikieliset suoriutuivat merkitsevésti
Siegel, 2007 123 kaksikielistd paremmin kuin kaksikieliset
RAN — kaksikieliset suoriutuivat alkumittauksessa
merkitsevisti paremmin kuin yksikieliset
Lesaux, Rupp & N=824 (5v 4kk) Fonologinen tietoisuus — kaksikieliset
Siegel, 2007 689 yksikielistd suoriutuivat heikommin riimien tunnistamisessa,
135 kaksikielistd muissa tehtdvissi ryhmien vélilla ei eroa
Kirjaintuntemus — ryhmien vililla ei eroa
Tyomuisti — yksikieliset suoriutuivat merkitsevésti
paremmin kuin kaksikieliset lapset
Limbird ym., N=169 (7v 9kk) Fonologinen tietoisuus — kaksikieliset
2014 69 yksikielistad suoriutuivat hieman paremmin kuin yksikieliset
100 kaksikielistad (tilastollista merkitsevyyttd ei raportoitu, mutta
efektikoko pieni, d =-0.23)
Silvén & N=50 (4v) Fonologinen tietoisuus — ryhmien vililld ei eroa
Rubinov, 2010 25 yksikielista Tyomuisti — ryhmien valilla ei eroa
25 kaksikielistd
Westerveld, 2014 N=33 (4v 5kk) Fonologinen tietoisuus — ryhmien vililla ei eroa
15 yksikielista Kirjaintuntemus — yksikieliset suoriutuivat
18 kaksikielistad paremmin kuin kaksikieliset L.2-valtakielen

kirjaintuntemuksessa. Kaksikieliset tunnistivat
enemman kirjaimia L1-kielelld kuin L2-kielelld

* Tutkittavien keskimédrdinen ik tutkimuksen alkaessa; RAN (rapid automatized naming):
nopea sarjallinen nimedminen
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Kirjaintuntemusta oli arvioitu viidessa tutkimuksessa, joista neljdssa arviointi suoritettiin
vain L2-kielelld. Kahdessa kanadalaistutkimuksessa ryhmien viélilld ei ollut merkitsevad
eroa kirjaintuntemuksen osalta, kolmessa tutkimuksessa kaksikieliset lapset suoriutuivat
merkitsevisti yksikielisid verrokkeja heikommin (ks. taulukko 1; Kerédnen, 2018).
Perdkkéisesti kaksikielisten lasten heikompi kirjaintuntemus voi mahdollisesti selittyd
ainakin osittain erilaisilla kirjainjérjestelmilla: lasten L1-kielen kirjaintuntemus voi ennen
koulun alkua olla L2-kielen kirjaintuntemusta parempi etenkin, jos kielten aakkostot
eroavat toisistaan (vrt. Westerveld, 2014, jossa kaksikielisten lasten kirjaintuntemus oli

parempi L2-kielelld).

Nopeaa sarjallista nimeédmistd oli arvioitu vain kolmessa tutkimuksessa, ja saadut tulokset
olivat ristiriitaisia: Bellocchin ym. (2017) tutkimuksessa ryhmien suoriutumisen vililla ei
ollut tilastollisesti merkitsevdd eroa, Chiappen ym. (2002) tutkimuksessa yksikieliset
suoriutuivat esikoulun syksylld nopeasta nimedmisestd kaksikielisid merkitsevasti
paremmin, mutta kevdin uusintamittauksissa eroa ei endid havaittu ja Jongejanin ym.
(2007) tutkimuksessa kaksikieliset suoriutuivat 1.luokan ensimmaéisessd testauksessa
merkitsevasti yksikielisid paremmin, mutta ero kaventui ajan myotd. Chiappen ym.
(2002) tutkimuksen lapset olivat altistuneet testauksessa kaytetylle L2-kielelle vasta
samana vuonna esikoulun alkaessa, joten kaksikielisten heikompaa suoriutumista voi
selittda lasten heikko kielitaito esikouluvuoden alussa, silld my0s sarjallinen nimedminen
vaatii tehokasta kielellistd prosessointia. Suullisen kielitaidon merkitystd tukee myos
kevddn uusintamittaus, jossa kaksikieliset suoriutuivat samantasoisesti yksikielisten
kanssa. Kaksikielisyys sindnsi ei siis vélttdmattd vaikuta nopean sarjallisen nimedmisen

tehtévistd suoriutumiseen, mutta heikko kielitaito voi ndkyi suorituksen hitautena.

Kielellistd tyomuistia arvioitiin neljdssd tutkimuksessa, joista kolmessa perdkkaisesti
kaksikieliset lapset suoriutuivat merkitsevisti yksikielisia lapsia heikommin (ks. taulukko
1; Kerénen, 2018). Kaikissa kolmessa tutkimuksessa tyomuistin arvioinnissa kéytettiin
lausetoistotehtdvad, jota voidaan pitdd kielellisesti vaativampana kuin esimerkiksi
numerosarjojen toistotehtdvai, silli kokonaisten lauseiden muistissa pitiminen vaatii
paljon kielellistd prosessointia. Niissd kielellistd tydmuistia tarkastelevista tutkimuksissa,
joissa perédkkaisesti kaksikielisten ja yksikielisten lasten tydmuistin toimintaa on arvioitu
numerojdnnetestein, ei ryhmien vélisessd suoriutumisessa ole yleensd havaittu
merkitsevdd eroa (ks. Blom, Kiintay, Messer, Verhagen & Leseman, 2014; Blom,
Boerma, Bosma, Cornips & Everaert, 2017; Cockroft, 2016; Serratrice & De Cat, 2019).

Koska tutkimuksissa on todettu lapsen kielellisten taitojen voivan vaikuttaa
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tyOmuistitehtdvistd suoriutumiseen, tulisi tulosten arvioinnissa aina huomioida myds
lasten kielitaidon taso (Blom ym. 2014; ks. my6s Jaakkola ym., 2012). Blom ja kumppanit
(2014) analysoivat tutkimuksessaan taustamuuttujien vaikutusta. [lman taustamuuttujien
kontrollointia tehty yksi- ja kaksikielisten lasten ryhmien parittainen vertailu ei osoittanut
ryhmien vilisessé suoriutumisessa eroa, mutta kun kaksikielisten lasten sosioekonominen
tausta ja sanastotehtdvilld mitattu hollannin kielitaito kontrolloitiin tilastollisesti,
kaksikieliset lapset suoriutuivat merkitsevdsti yksikielisid paremmin erityisesti
kddnnetyssd jarjestyksessd toistettujen numerosarjojen tehtdvissd (Blom ym., 2014).
Tutkijoiden mukaan tulos vahvistaa seké niitd aiempia tutkimustuloksia, joiden mukaan
kielitaidon taso ennustaa tyOmuistitehtédvissd suoriutumista ettd niitd tuloksia, joiden
mukaan kaksikielisyydestd voi olla etua erityisesti haastavissa, toiminnanohjausta

edellyttivissd tyomuistitehtidvissd (Blom ym., 2014; vrt. Bialystok, 2017).

Kirjallisuuskatsauksen perusteella pddosin samat tekijét, kirjaintuntemus, fonologinen
tietoisuus ja nopea sarjallinen nimedminen ennustivat seki yksi- ettd kaksikielisten lasten
myShempad lukutaitoa (Kerdnen, 2018). Tutkimuksissa todettiin, ettd kaksikielisten
lasten lukutaito kehittyi pitkélti samaa rataa yksikielisten lasten lukutaidon kanssa, eikd
tutkimuksissa mahdollisesti esiintyneitd ryhmien vélisid eroja pidetty kovin merkittdvina

(Chiappe ym., 2002; Jongejan ym., 2007; Lesaux ym., 2007; Limbird ym., 2014).

Suomessa perdkkiisesti kaksikielisten lasten lukivalmiuksia ja lukemaan oppimista on
tutkittu vasta vdhdn. Lehtisen (2002) laadullisena toimintatutkimuksena toteutetussa
véitoskirjassa kartoitettiin 20 maahanmuuttajataustaisen lapsen kielellisten taitojen sekd
luku- ja kirjoitustaitojen kehitystd peruskoulun ensimmdiselld luokalla. Tutkimuksen
perdkkdisesti kaksikielisten lasten fonologisen tietoisuuden taidot kehittyivét
voimakkaasti 1. luokan aikana tasoerojen samalla kaventuessa. Tutkimuksessa ei ollut
yksikielisten lasten verrokkiryhmdd mutta tuloksia verrattiin Poskiparran ja
kumppaneiden (1994) saamiin yksikielisten lasten tuloksiin. Lehtisen (2002) mukaan
maahanmuuttajataustaiset lapset olivat ensimmadisen kouluvuoden syksylld monilta osin
samalla tasolla kuin yksikieliset lapset esikouluvuoden lopulla, mutta he kirivét eroa
kiinni 1. luokan aikana. Lehtisen (2002) tutkimuksen kaksikieliset lapset suoriutuivat
lukivalmiustehtdvistd keskiméédrin paremmin kuin Poskiparran ja muiden (1994)
tutkimuksen riskiryhmén heikosti suoriutuneet yksikieliset lapset. Lehtinen (2002) toteaa,
ettd maahanmuuttajataustaisten lasten suomen kielen kielellisen tietoisuuden
kehittyminen ei vaikuttaisi riippuvan lapsen &idinkielestd muuten kuin siten, ettd

kaksikielisten lasten taidot kehittyvét hitaammin kuin yksikielisten vastaavat taidot.
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2. TUTKIMUSKYSYMYKSET

Yksikielisten lasten lukivalmiuksista on tehty runsaasti tutkimuksia, joiden perusteella on
voitu madritelld eri kielille yhteisid lukutaitoa ennakoivia tekijoitd kuten kirjaintuntemus,
fonologinen tietoisuus ja nopea sarjallinen nimeédminen (esim. Aratjo ym., 2015; DeJong
& Olson, 2004; Geva & Wang, 2001; Moll ym., 2014; Puolakanaho, 2007; Wagner &
Torgesen, 1987). Ndiden kielellis-kognitiivisten taitojen ohella lukutaidon kehittymiseen
voivat vaikuttaa erilaiset yksildlliset taustatekijat kuten lapsen kielitaidon taso, perheen
sosioekonominen tausta seké lapsen sukupuoli (esim. Aikens & Barbarin, 2008; Arffman
& Nissinen, 2015; Whitehurst & Lonigan, 1998). Siitd, miten kaksikielisyys vaikuttaa
lasten lukivalmiuksiin ja myohempddn lukutaitoon, ei toistaiseksi ole yksiselitteistd
ndkemysti kaksikielisten lasten ryhmén heterogeenisyyden takia. Suomalaistutkimuksia
siitd, miten maahanmuuttajataustaisten lasten ensikielen ja suomen kielen perdkkéinen
omaksuminen vaikuttaa lasten lukivalmiuksiin suomen kielelld, ei juurikaan ole tehty.
Jotta kaksikielisten lasten lukemaan oppimista voitaisiin edistdd ja tukea parhaalla
mahdollisella tavalla jo esikouluidssé, olisi tirkedd tietdd ja tunnistaa kaksikielisyyteen
mahdollisesti liittyvid lukivalmiuksien ominaispiirteitd. Taéméin pro gradu -tutkielman
tarkoituksena on kartoittaa maahanmuuttajataustaisten peridkkaisesti kaksikielisten lasten
suomen kielen lukivalmiuksia esikouluiéissi seké tuottaa alustavaa tietoa yksikielisille
lapsille suunnattujen arviointimenetelmien soveltuvuudesta perdkkiisesti kaksikielisten

lasten lukivalmiuksien arvioimiseen.
Tutkimuskysymykseni ovat

1. Miten perdkkéisesti kaksikielisten esiopetusikdisten lasten suomen kielen
lukivalmiudet = eroavat  samanikdisten  yksikielisten  suomalaislasten
lukivalmiuksista?

a. Eroavatko ryhmit kirjaintuntemuksen osalta?

b. Eroavatko ryhmét fonologisen prosessoinnin ja sen eri osatekijoiden,
fonologisen tietoisuuden, kielellisen tyOmuistin ja nopean sarjallisen
nimeédmisen osalta?

2. Miten tutkitut taustamuuttujat (ikd, sukupuoli, vanhempien koulutustaso sekd
kaksikielisten lasten pidividkodissaoloaika ja kielitaidon taso sekd PAULA-
pienryhmitoimintaan ja valmentavaan opetukseen osallistuminen) vaikuttavat

perédkkdisesti kaksikielisten lasten lukivalmiuksiin?
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3. MENETELMAT

Pro gradu -tutkielmani aineisto on kerétty osana pidivdkodeissa toteutettua Pakolais- ja
ulkomaalaistaustaisten lasten (PAULA) kielellisen pienryhmaéintervention vaikuttavuutta
selvittivdd tutkimushanketta Maahanmuuttajataustaisten  nelivuotiaiden lasten
varhennettu suomen kielen opetus pdivikotiryhmissd: Seurantatutkimus puheilmaisun ja
puheen ymmdrtimisen taitojen kehityksestd monikielisilld lapsilla. Tutkimushankkeen
vastuullisena johtajana on toiminut professori Minna Laakso. Yhteisty0ssd vastuullisen
johtajan kanssa tutkimuksen alkuperdisasetelman suunnittelivat Turun yliopiston
logopedian opiskelijat Taija Kurki, Inkeri Laine, Jutta Maja, Vilja Parkkunen ja Elisa
Ristiméki. Alkuperdisasetelman pohjalta kerdttiin pilottiaineisto 2015-2016. Tédma
tutkielma on osa PAULA-pienryhmiinterventio-tutkimuksen jatkoa, jossa aineiston
keruuta ja tutkimusasetelmaa laajennettiin. Jatkotutkimuksen ovat toteuttaneet
yhteistydssd Minna Laakso ja Turun kaupungin puheterapeutit Marja Himéldinen ja Eija
Ahti sekd Turun yliopiston logopedian opiskelijat Niina Aho, Tia Augustin, Sini
Hirvensalo, Ilona Huttunen, Elina Kerénen, liris Martin, Maiju Mékio, Maria Nukarinen
ja Lotta Seppédnen. Jatkotutkimuksen aineistot kerdttiin vuosina 2017-2019. Oma
tutkielmani kéisittelee kaksikielisten lasten lukivalmiuksia suomen kielelld ja on osa
pilottivaiheeseen osallistuneille lapsille sekd uusille verrokkilapsille esiopetusvuoden
kevadlld (kevait 2018 ja 2019) tehtyd seurantatutkimusta. Tdmén tutkimuksen aineisto
koostuu vain 6—7-vuotiaiden lasten mittauksista eika téssé oteta huomioon osalle lapsista

PAULA-hankkeen yhteydessd aiemmin 4—5-vuotiaana tehtyja testauksia.

3.1 Tutkittavat

Tutkielmaan valikoitui yhteenséd 38 Turussa asuvaa esiopetusikiistd (6—7-vuotiasta) lasta.
Tutkimusryhmd muodostuu perdkkéisesti kaksikielisistd maahanmuuttajataustaisista
lapsista (n = 18), joiden &idinkieli ja kotona puhuttu kieli on muu kuin suomi tai ruotsi.
Tutkimuksessa mukana oleviin maahanmuuttajataustaisiksi médriteltyihin lapsiin kuuluu
sekd Suomessa syntyneitéd lapsia, joiden vanhemmat ovat maahanmuuttajia ettd lapsia,
jotka ovat syntyneet muualla ja muuttaneet perheensd mukana Suomeen. Lisdksi
tutkimuksen verrokkiryhménd toimii 20 yksikielistd suomalaislasta. Taulukkoon 2 on
koottu tutkittavien taustatietoja. Kaksikielisistd tutkittavista noin 67% oli tyttdjé,
yksikielisten ryhmissé tyttojen osuus oli 55%, ryhmien vilisen sukupuolijakauman ero

ei ollut tilastollisesti merkitsevi (y’(1) = .54; p = .46). Yksi- ja kaksikielisten ryhmét eivit

eronneet tilastollisesti merkitsevisti mydskddn idn suhteen (#(36) = -1.91, p = .006).
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Keskimédrdinen ikd mittaushetkelld oli tutkimusryhmaéssa 6v 9kk (vaihteluvili 6;4—7;4)
ja yksikielisten verrokkiryhméssd 6v 11kk (vaihteluvili 6;6—7;3).
Taulukko 2

Tutkittavien sukupuolijakauma ja keskimddrdinen ikd sekd kaksikielisten lasten keskimddrdinen
suomenkieliseen pdivihoitoon osallistumisaika (suluissa keskihajonnat)

Tutkittavat Sukupuoli Ika Paivihoitoon
mittaushetkelli osallistuminen (v;kk)
kuukausina
Kaksikieliset (N = 18) T=12,P=6 81,1 kk (3,30) 3;11 (14,4kk)
Yksikieliset (N = 20) T=11,P=9 83,1 kk (3,15) -

Kaikki tutkimusryhmén lapset olivat perdkkaisesti kaksikielisié eli he olivat omaksuneet
varhaislapsuudessaan kodin ensikielend jonkin muun kuin suomen kielen. Tutkittavilla
kaksikielisilld lapsilla oli yhteensd 10 eri L1-kieltd: vendja (4 lasta), arabia (3 lasta),
albania, kurdi ja vietnam (2 lasta) sekd bosnia, kiina, romania, somali ja telugu (yksi lapsi
kutakin). Tutkittavien kuuluminen perdkkiisesti kaksikielisten lasten ryhméédn
varmistettiin perheiltd PAULA-tutkimushankkeen taustakyselylomakkeella, jonka avulla
selvitettiin, mitd kielid perheissa kaytettiin. Pdivikodeista saatujen taustatietojen avulla
varmistettiin, ettd kaikki tutkimukseen osallistuneet lapset olivat altistuneet myds suomen
kielelle tutkimusta edeltdvisti vihintddn kahden vuoden ajan. Kaksikielisten tutkittavien
suomen kielelle altistumisen m&drdd ja laatua ei  voitu tutkimuksen
taustatietolomakkeiden perusteella kovin tarkasti arvioida, mutta sitd edustaa tdssd
kaksikielisten lasten pdiviakodissaoloaika. Kaksikieliset lapset olivat osallistuneet

suomenkieliseen pdiviahoitoon keskiméérin noin 3v 11kk (vaihteluvili 2v 7kk — 5v 9kk).

Tutkittavat rekrytoitiin turkulaisista pdivdkodeista ja esikouluista. Kaksikielisistad
tutkittavista kahdeksan on osallistunut 4-5-vuotiaana piivdkodissa varhennettuun
suomen kielen kehitysté tukevaan pienryhméatoimintaan osana PAULA -tutkimushanketta
(PAULA-pienryhmédtoiminnasta tarkemmin, ks. esim. Parkkunen, 2018). PAULA-
hankkeeseen osallistuneet lapset ohjautuivat pienryhmétoimintaan vanhempien
suostumuksella  varhaiskasvatuksen erityisopettajan  suosituksesta.  Toimintaan
osallistuneiden pdivikotiryhmien lastentarhanopettajat toteuttivat Turun kaupungin
terveystoimen puheterapeuttien ohjauksessa suomen kielen sanaston opetteluun
painottuvaa leikinomaista harjoittelua 2—5 lapsen pienryhmissd padivihoidon yhteydessa
noin kerran viikossa. Lisdksi pienryhmissd opittua sanastoa kerrattiin pdivikodin
toiminnassa ja harjoiteltiin kotona didinkielelld. Loput 10 kaksikielistd lasta toimivat

PAULA-tutkimushankkeen verrokkiryhméné eli he eivit olleet osallistuneet PAULA-
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pienryhmitoimintaan. Lisdksi tdhdn PAULA-tutkimushankkeen jatkotutkimukseen
osallistui yksikielisten suomenkielisten lasten verrokkiryhmi, joka rekrytoitiin osin
samoista pdivikodeista kuin kaksikieliset tutkittavat, osin muista Turun pdivékodeista ja

esikouluista.

Kaksikielisten lasten ryhmissa oli my0s lapsia, jotka osallistuivat esikouluvuoden aikana
Turun kaupungin jarjestimidn perusopetukseen valmistavaan esiopetukseen (VALMO-
ryhmd). Valmistava opetus on tarkoitettu lapsille, joiden suomen kielen taito on
puutteellinen usealla kielitaidon osa-alueella eikd ole vield riittdvan hyva perusopetuksen
ryhmissd opiskelemiseen (Halme, 2011). Valmentavaan opetukseen lapset ohjautuivat
vanhempien luvalla varhaiskasvatuksen erityisopettajan suosituksesta. PAULA-
tutkimushankkeeseen osallistuminen ei vaikuttanut lasten ohjautumiseen valmentavaan
opetukseen. Taméin tutkielman kaksikielisestd lapsista puolet oli osallistunut VALMO-
opetukseen, puolet ei. VALMO-ryhmain kuuluvat lapset jakautuivat tasaisesti niihin,
jotka olivat osallistuneet PAULA-ryhmédin (4/8 lasta) sekd nithin, jotka eivit olleet

osallistuneet PAULA-pienryhmétoimintaan (5/10 lasta).

PAULA-hankkeen pilottivaiheen jatkotutkimukseen osallistui kaiken kaikkiaan 45 lasta,
joista 38 (18 kaksikielistd ja 20 yksikielistd) lasta tdytti tdimén pro gradu -tutkielman
sisdénotto- ja poissulkukriteerit. Maahanmuuttajataustaisten lasten sisddnottokriteereiné
oli muu kuin suomi tai ruotsi kodin L1-kielend sekd osallistuminen suomenkieliseen
varhaiskasvatukseen tutkimushetkelld ja sitd edeltdvisti viahintddn kahden vuoden ajan
riittdvdn suomen kielen taidon takaamiseksi. Koska tdssd tutkielmassa pyritddn
selvittimién tyypillisesti kehittyneiden perdkkiisesti kaksikielisten lasten lukemisen ja
kirjoittamisen valmiuksia, poissulkukriteerind oli lapsella diagnosoitu kehityksellinen
kielihdirio tai puheterapeutin toteamat, kuntoutusta vaativat kielelliset haasteet. My0os ne
lapset, jotka jdivat tdssd tutkimuksessa Reynellin puheen ymmartdmisosiossa alle 50
standardipisteen rajan (-3SD), jétettiin pois aineistosta riittdvdn suomen kielen
peruskielitaidon takaamiseksi. Suomenkielisen verrokkiryhmén osalta
poissulkukriteereind olivat vastaavasti lapsella todettu kielihdirié ja muun kuin suomen
kielen kayttd lasten perheissd. Sisddnotto- ja poissulkukriteerien tdyttyminen
varmistettiin taustakyselylomakkein ja tiedot lapsella diagnosoidusta kehityksellisesti
kielihdiriostd tai tiivistd puheterapiaa vaativista kielellisistd haasteista saatiin lasten
rekisteritiedoista PAULA-hankkeessa mukana olevan Turun kaupungin puheterapeutin
kautta. Kaikki sisddnotto- ja poissulkukriteerit tayttavat tutkittavat (n=38) otettiin mukaan

tulosten analysointiin.
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3.2 Arviointimenetelméit

Tutkittavien lukivalmiuksia testattiin suomen kielelld osana PAULA-pilottihankkeeseen
osallistuneiden lasten laajempaa 6-vuotistestausta. 6-vuotisseurantaan sisdltyi laaja
kielellisten taitojen kartoitus sekd psykologian tutkimusavustajan suorittama
silménliiketutkimus (ks. tarkempi kuvaus tutkimuksen kulusta kappaleessa 3.3). Téssa

pro gradu -tutkielmassa késiteltévid lukivalmiuksia arvioitiin seuraavilla tehtivilla:

1) Kirjaintuntemusta testattiin LUKIV A-testin (Puolakanaho, Poikkeus, Ahonen & Aro,
2011) kirjaintuntemuksen tehtavélla: lapsen piti nimetd suomeksi 23 isoa kirjainta, jotka
esitettiin riveittdin, 5—6 kirjainta kerrallaan. Oikeaksi vastaukseksi hyvéksyttiin sekd
kirjainta vastaava suomen kielen dénne etté kirjaimen nimi, kunhan tutkijalle oli riittdvén
selvdd, mitd kirjainta tutkittava tarkoittaa (esim. sekd /hoo/ ettd /haa/ hyvéksyttiin
vastaamaan kirjainta H). Tehtdvéssd ei kuitenkaan hyvidksytty oikeaksi vastaukseksi
muun kuin suomen kielen aakkoston mukaisia kirjaimia eli tutkittava ei saanut pistetta
siitd, jos hdn nimesi jonkin kirjaimen muuhun kuin latinalaiseen aakkostoon perustuvan
L1-kielensd kirjaimiston mukaan (esim. jos vendjdnkielinen tutkittava nimesi H-
kirjaimen kyrillisen kirjaimiston mukaisesti /n/-dénteelld, ei titd hyvaksytty). Tuloksena

oli hyvéksytysti tunnistettujen kirjainten miira (max. 23).

2) Lasten fonologista tietoisuutta arvioitiin neljélld osatehtdvilld (a-d), jotka poimittiin
Kummi 3: Lukemisen aika, leikin taika -materiaaliin (Mikinen, 2003) sisdltyvistd Sanat
paloiksi -arviointimenetelmasta. Menetelmd  perustuu  Mikisen  (2002)
vaitoskirjatutkimukseen, jossa todettiin, ettd tdssd tutkielmassa kdytetyt neljd testiosiota
korreloivat voimakkaasti testin kokonaispisteméérien kanssa (» = .42 — .72) ja tehtdvien
Cronbachin alfalla mitattu sisdinen konsistenssi on hyvd (a = .83 — .85). Tehtidvit on
jarjestetty ja esitetty Mékisen saamien tulosten mukaisesti helpoimmasta vaikeimpaan.
Kolme ensimmadistd fonologisen tietoisuuden osatehtivdd edellyttdviat lapselta
dinteellistd  analysointitaitoa ja  neljds, &dinteiden  yhdistiminen  sanaksi,

syntetisointitaitoja.

a. Riimien tunnistamistehtdvdssd lapselle sanottiin kolme sanaa samalla niitd
kuvaliuskalta ndyttden. Lapsen tehtdvina oli tunnistaa (sanoa tai nédyttdd), mitkd kaksi
sanaa olivat riimipareja eli mitkd kuulostivat melkein samalta, esim. makkara — porkkana
— jakkara. Lapsen kanssa kdytiin ennen varsinaisia tehtdvidsarjoja esimerkin avulla
yhdessa 1dpi, mitd riimipari tarkoittaa. Tuloksena oli oikein tunnistettujen riimiparien

maéré (1p oikeasta vastauksesta, max. 10p).
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Sanan alkuddnteen b. tunnistamisen ja c. nimedmisen tehtdvissd lapselle sanottiin kolme
sanaa samalla niitd kuvaliuskalta néyttden. Lapsen tehtdvéni oli ensin tunnistaa (sanoa tai
ndyttdd), mitkd kaksi sanaa alkoivat samalla dédnteelld (tai tavalla/kirjaimella, mikali
aanteen késite ei ollut lapselle tuttu), esim. nend — aita — nalle. Jos lapsi tunnisti samalla
alkuédénteelld alkavat sanat, hdnen tehtdvdnddn oli lisdksi nimetd alkuddnne tai kirjain
(molemmat hyviksyttiin oikeaksi vastaukseksi). Lapsen kanssa kéytiin ennen varsinaisia
tehtévisarjoja esimerkkisarjan avulla yhdessé 14pi, mistéi tehtavéssé oli kyse. Tuloksena
oli oikein tunnistettujen (1p oikeasta vastauksesta, max. 10p) ja oikein nimettyjen (1p

oikeasta vastauksesta, max. 10p) alkudénteiden kokonaismaéra.

d. Adnteiden yhdistimistehtdvissd lapselle sanottiin sana #inne kerrallaan (“kuin
robotti”), ja lapsen tehtdvéna oli tunnistaa, mikd sana dédnteistd muodostui, esim. p-u-u.
Adnteet toistettiin tarvittaessa kerran. Ennen varsinaisia tehtivisarjoja lapsen kanssa
kaytiin lapi kaksi esimerkkisanaa. Tuloksena oli oikein tunnistettujen sanojen maaré (1p

oikeasta vastauksesta, max. 10p).

3) Kielellistd tyomuistia testattiin lasten yleisen é&lykkyyden arviointimenetelmiin
(WISC-1V) sisidltyvilld digit span -tehtdvilla (Wechsler, 2003), jossa lapsen tuli
vilittdmasti toistaa hinelle ddneen luetellut véhitellen pitenevdt numerosarjat kahden
perdkkdisen numeron sarjoista ylospdin. Tehtdvin ensimmadisessd osassa lapsen tuli
toistaa luetellut numerot samassa jérjestyksessd kuin ne oli hinelle sanottu ja tehtivian
toisessa osassa lapsen tuli luetella numerot painvastaisessa jirjestyksessé (esim. 2-4-6 tuli
luetella 6-4-2). Ennen varsinaisia tehtdvidsarjoja lapsen kanssa kaytiin lipi

esimerkkisarjat. WISC-IV késikirjan mukaan osatestin reliabiliteetti on kohtalainen 0.73.

4) Nimeédmissujuvuutta ja fonologisen tiedon mieleenpalauttamista testattiin LUKIVA-
testin nopean sarjallisen nimedmisen (RAN) tehtédvilld, jossa lapsen tuli nimetd 30 kuvan
(viisi kuuden kuvan rivid) sarjana esitetyt visuaaliset drsykkeet (auto, talo, kala, pallo ja
kynd) mahdollisimman nopeasti ja tarkasti. Tuloksena on nimedmiseen kéytetty

kokonaisaika sekunteina (puolen sekunnin tarkkuudella). Nimedmisvirheiti ei pisteytetty.

Kaikkien tutkittavien lasten lukivalmiuksiin vaikuttavina taustamuuttujina tarkasteltiin
lasten ikdd, sukupuolta ja vanhempien koulutustaustaa. Kaksikielisten lasten osalta
otettiin huomioon myds suomenkielisessd pédivdhoidossa vietetty aika, osallistuminen
PAULA-hankkeeseen ja valmistavaan opetukseen sekd suomen kielitaidon taso, jonka
madrittamiseen kaytettiin Reynell III -kielellisen kehityksen testin ymmaértdmisen osiota

(Kortesmaa, Heimonen, Merikoski, Warma & Varpela, 2001) sekd Fonologiatestin
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(Kunnari, Savinainen-Makkonen & Saaristo-Helin, 2012) kuvien nimeadmistd
(nimed@mispisteytys tehty PAULA-hankkeessa kehitettyjen pisteytysohjeiden mukaan, ks.
Parkkunen, 2018). Reynell III puheen ymmairtdmisosion kohdalla on huomattava, etti
yksikielisilld suomalaislapsilla testin katto tulee vanhimmilla ikdryhmilld vastaan (osion
reliabiliteettikerroin 6—7-vuotiaiden ikdryhméssd .54—.55) eli testi ei erottele hyvin
vanhimpien ikdryhmien lapsia (Kortesmaa ym., 2001). Testid kéytettiin tdssd
tutkimuksessa yksikielisilld vastaan tulevasta kattoefektistd huolimatta, koska sen
ajateltiin pystyvén erottelemaan kaksikielisten lasten suoriutumista vield esikouluiéssa,
minka liséksi sen avulla voitiin jéttdd aineistosta pois selkedsti ymmartamistaidoiltaan
heikot kaksikieliset lapset, jotka jdivit alle 50 standardipisteen. My0s nimeédmistehtiavin
tiedettiin ennakolta olevan yksikielisille lapsille helppo (ks. nimedmistarkkuus Kunnari
ym., 2012), mutta tehtdvé on ollut alusta asti osa PAULA-hankkeen tutkimusprotokollaa,
joten sen avulla voidaan muissa osatutkimuksissa arvioida hankkeeseen osallistuneiden
kaksikielisten lasten nimedmisen kehittymistd. Kielitaidon tasoa kuvaavat tehtdvit
valittiin siis ensisijaisesti kaksikielisten lasten kielitaidon tason arvioimiseksi ja

kaksikielisten lasten sisdisten alaryhmien vilistd vertailua varten.

Vanhempien koulutustausta maiériteltiin seitseménportaisella asteikolla, jossa 0 = ei
koulutusta, 6 = yli 12 vuotta koulutusta. Tiedot vanhempien koulutustaustasta saatiin
perheille jaetuista kyselylomakkeista, joista osa jdi palautumatta. Néin ollen tietoja
vihintddn jommankumman vanhemman koulutustaustasta oli kdytettidvissd yhteensd 14
kaksikielisen ja 14 yksikielisen lapsen osalta. Kaksikieliset isdt olivat ryhmaétasolla
kouluttautuneet keskiméérin hieman kaksikielisia ditejd pitempain, mutta eron efekti jii
kooltaan pieneksi (d = -.12). Yksikielisten lasten vanhemmista puolestaan &itien
keskiméérdinen koulutustaso oli hieman isien koulutustasoa korkeampi, mutta tdménkin
eron efekti jdi pieneksi (d = .20). Kaksi- ja yksikielisten lasten vanhempien
koulutustaustojen vertailussa ryhmdt eivét eronneet tilastollisesti merkitsevisti toisistaan,
mutta ditien vilisen koulutustaustan eron efekti oli kooltaan kohtalainen (ks. taulukko 3).
Taulukko 3

Kaksi- ja yksikielisten lasten vanhempien keskimddrdinen koulutustausta (suluissa
keskihajonnat), erojen tilastollinen merkitsevyys ja efektikoko

Kaksikieliset Yksikieliset P Cohenin d

(n=12-14) (n=13-14) (korjattu)
Isén koulutus (max. 6) 5.29 (1.33) 5.58 (.67) 98 27
Aidin koulutus (max. 6) 5.15(1.07) 5.71 (.61) .16 .65
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Tutkimukseen osallistuviin pdivdkotiryhmiin jaettiin lyhyt kysely, jossa selvitettiin
avoimin kysymyksin, millaisia opetusmenetelmid esiopetuksessa kéytettiin, miten
lukivalmiuksia harjoitettiin ja miten lasten lukivalmiustaitoja mahdollisesti arvioitiin
esiopetusvuoden aikana (ks. Liite 1). Kyselyn vastausten (N = 11) perusteella kévi ilmi,
ettd lukivalmiustaitoja harjoiteltiin tavalla tai toisella kaikissa esiopetusryhmissd, mutta
kaytdnnon toteutus ja harjoitellut taidot vaihtelivat ryhmien vélilld. Lahes kaikki kyselyyn
vastanneet ilmoittivat, ettd ryhmissd oli harjoiteltu kirjaimia (10/11 vastauksesta).
Seuraavaksi eniten oli vastausten perusteella harjoiteltu dénteitd (8/11), riimitelty (7/11)
ja tavutettu sanoja (6/11). Lukivalmiustaitoja harjoittavista sovelluksista mainittiin
Ekapeli (3/11) ja Molla ABC (3/11). Turun kaupungin esiopetussuunnitelman mukaisesti
esiopetusta toteutetaan toiminnallisesti ilman valmista tehtdvikirjaa (Kasvatus- ja
opetuslautakunta, 2018). Kyselyyn vastanneista kolme kertoi kuitenkin kayttdneensi
”Seikkailujen eskari” -oppimateriaalin opettajan opasta esiopetuksen suunnittelun apuna.
Lihes kaikissa ryhmissd (10/11) lasten lukivalmiuksia oli arvioitu jollakin tavalla,
ainoastaan yksi kyselyyn vastanneista totesi, ettei lasten lukemisen ja kirjoittamisen
valmiuksia ole testattu mitenkdin. Useimmissa ryhmissd (7/11) lasten taitoja testattiin
yksilollisesti erilaisin arvioivin tehtdvin (esim. ESKO — esiopetuksesta kouluun -tehtévit
3/11), muutaman ryhmin kohdalla ainoaksi arviointikeinoksi oli mainittu lasten
toiminnan havainnointi. Missddn ryhméssd ei oltu arvioitu lasten lukivalmiuksia téssd

tutkimuksessa kaytetyilla ”Sanat paloiksi” -tehtéavilla.

3.3 Tutkimusasetelma ja tutkimuksen toteutus

Tutkielmani on poikittaistutkimus, jonka aineisto on kerdtty yhdelld 60-100 minuuttia
kestdneelld tutkimuskdynnilld. Tutkimuskdynnit toteutuivat esikouluvuoden keviailla
(huhti-toukokuussa) pddosin lasten omissa péaiviakodeissa/esikouluissa Turussa,
muutaman yksikielisen verrokkilapsen testaus suoritettiin Turun yliopistolla. Aineiston
keruun toteuttivat PAULA-tutkimushankkeessa mukana olleet logopedian opiskelijat
sekd psykologian tutkimusavustaja, jonka vastuulla oli silménliikekokeen ja digit span -
tyomuistitehtdvin tekeminen. Testaustilanne pyrittiin pitdmddn mahdollisimman
samanlaisena kaikilla tutkittavilla ja se eteni aina samassa jirjestyksessd: 1) erivéristen
autojen heittiminen purkkiin vuorotellen tutkijan ja tutkittavan toisilleen antamien
ohjeiden mukaisesti, 2) sanasujuvuustehtdvid, jossa lapsen tehtdvdnd oli luetella
mahdollisimman monta eldintd minuutin aikana 3) Pink panther -animaation katselu ja

kerronta (vain osalle lapsista), 4) tietokoneella tehtdvd silménliikekoe, 5) digit span -
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tyOmuistitehtdvd, 6) LUKIVA-testi, 7) fonologisen tietoisuuden tehtdvét, &)
Fonologiatesti, 9) Bostonin nimentétesti (vain osalle lapsista), 10) Reynell III puheen
ymmaértamisen osio, 11) kauppa- ja ruoanlaittoleikki, jossa tutkittava ja tutkija olivat
ensin vuorotellen kauppiaan ja asiakkaan rooleissa ja tekivét lopuksi leikisti ruokaa
nallelle (lasten spontaanin kertovan puheen ja pyyntdjen tekemisen arviointia varten).
Tutkimustilanteen alussa lapsen kanssa kaytiin 1dpi testauksen kulku kuvastruktuurin
avulla ja lopuksi lapsi sai valita itselleen tarran. Testaustilanne videoitiin ja testauksessa
oli mukana aina kaksi tutkijaa, yksi logopedian ja yksi psykologian opiskelija. Téssa
tutkielmassa on kiytetty vain osaa testaustilanteessa kerdtystd aineistosta (ks. luku 3.2
Arviointimenetelmdt), muuta tutkimuskdynneilld taltioitua aineistoa on kuvattu
tarkemmin ja analysoitu PAULA-jatkotutkimushankkeen muissa opinnéytetdissd (ks.

esim. Hirvensalo, tulossa; Seppéinen, tulossa).

Aineiston tilastolliset analyysit suoritettiin pddosin IBM SPSS statistics -ohjelmalla,
liséksi saatujen tulosten keskiarvojen ja keskihajonnan avulla laskettiin ryhmien véliselle
erolle efektikoon estimaatti (korjattu Cohenin d) kdyttdmalld Psychometrica-sivuston
laskuria, joka ottaa huomioon, ettd vertailtavat ryhmit ovat eri kokoisia (Lenhard &
Lenhard, 2016). Ryhmien vélisessé tilastollisessa vertailussa kéytettiin parametrista
riippumattomien otosten t-testid niissi osatehtivissi, joissa molempien ryhmien tulokset
olivat normaalisti jakautuneet (Shapiro-Wilk >.05). Mikédli normaalijakaumaoletus ei

toteutunut (Shapiro-Wilk <.05), kdytettiin epdparametrista Mann-Whitneyn U-testid.

Tutkielman sisédisen luotettavuuden lisadmiseksi kaksi eri henkilod pisteytti 50% kaikista
testatuista lukivalmiustehtdvistd (kirjaintuntemuksen ja fonologisen tietoisuuden

osatehtédvit). Ristiinarvioinnissa saatujen tulosten yhdenmukaisuus oli 99%.

3.5 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimus toteutetaan osana PAULA-tutkimushanketta, joka on saanut Turun yliopiston
eettisen  toimikunnan hyvdksynndn sekd tutkimusluvan Turun kaupungin
varhaiskasvatuksen palvelujohtajalta. Kaikki hankkeeseen osallistuvat tutkijat ovat
allekirjoittaneet ~ vaitiolovelvollisuussopimuksen  sekd  eettisen  sitoumuksen
tutkimusaineiston kisittelystd. Tutkimukseen osallistuminen on ollut vapaaehtoista ja
osallistuminen on ollut mahdollista keskeyttid milloin tahansa. Tutkimukseen
osallistumatta jittdminen ei vaikuttanut lapsen péivdhoitoon tai perheen palvelujen
saamiseen. Tutkittavien huoltajilta on pyydetty kirjallinen suostumus lasten tutkimukseen
osallistumisesta. Perheille on annettu tietoa tutkimuksesta luvan pyytdmisen yhteydessi
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heiddn omalla é&idinkielellddn. Tiedote- ja suostumuslomakkeet on kddnnetty
potentiaalisten tutkittavien &didinkielille ja pdivdkodit ovat jakaneet ne perheille. Kaikki
perheet saivat seurannan paittymisen jélkeen tietoonsa kielellisten tutkimusten tulokset
ja tarvittaessa suosituksen jatkotutkimuksiin hakeutumista varten. Tutkittavien
henkil6llisyys on suojattu ja heiddn nimensd on muutettu koodeiksi, joiden avulla heidin
tietojaan on késitelty ja aineisto on taltioitu. Tutkimusaineistoa sdilytetdén lukitussa
kaapissa ja suojatuilla verkkolevyilldi ja kovalevyilldi Turun yliopiston tiloissa.

Tutkimuksesta ei aiheudu tutkittaville haittaa.
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4. TULOKSET

Ennen varsinaista lukivalmiuksien vertailua arvioitiin lasten suoriutumista kielitaidon
tasoa mittaavista tehtdvistd (Reynellin puheen ymmartdmisen osio ja kuvien nimedminen
Fonologiatestissd; ks. taulukko 4). Kaksikieliset lapset suoriutuivat keskiméarin selvésti
yksikielisia lapsia heikommin molemmista kielitaidon tasoa mittaavista tehtédvisti,
ryhmien vélinen ero oli tilastollisesti (erittdin) merkitsevd molemmissa tehtdviosioissa ja
myos erojen efektikoko oli (erittdin) suuri Cohenin d:11d mitattuna. Yksikielisten lasten
suoriutuminen sekd Reynellin puheen ymmaértdmisen testistd ettd sanastotehtivista
saavutti kattoefektin, 75% yksikielisistd lapsista sai yli 100 standardipistettd Reynellin
puheen ymmartdmisen testissd ja 80% lapsista sai sanastotehtdvistd vahintdén 90/92p.
Taulukko 4

Kaksi- ja yksikielisten lasten keskimddrdinen suoriutuminen puheen ymmdrtdmisen testistd ja
kuvien nimedmisestd (suluissa keskihajonnat), erojen tilastollinen merkitsevyys ja efektikoko

Kaksikieliset Yksikieliset p Cohenin d
(n=18) (n=20) (korjattu)
Puheen ymmiértiminen 88.0 (18.33)  107.30 (13.68) .001 1.20
(max. 123)
Kuvien nimeéiminen (max. 92) 81.25 (6.77) 90.60 (1.20) <.001 1.98

Perdkkéisesti kaksikielisten lasten ja yksikielisen verrokkiryhmén lukivalmiuksia
arvioitiin kirjaintuntemuksen ja fonologisen prosessoinnin eri osataitoja mittaavilla
tehtdvilld. Fonologista tietoisuutta arvioitiin neljdlla tehtdvilld, kielellistd tyOmuistia
numerojinnetestin avulla ja nopeaa sarjallista nimeédmisté esineiden nimeémistehtivalla

(ks. tarkemmin 3.2 Arviointimenetelmat).

Aloitan lukivalmiuksien tarkastelun kirjaintuntemuksesta, josta siirryn fonologisen
prosessoinnin taitothin. Kummassakin alaluvussa késittelen kaksikielisten tutkittavien
ryhmén keskiméérdistd suoriutumista suhteessa yksikielisten lasten suoriutumiseen.
Kolmannessa alaluvussa kdyn ensin ldpi kaksi- ja yksikielisten lasten lukivalmiuksiin
vaikuttavia taustamuuttujia korrelatiivisen analyysin avulla sekd erittelen tyttdjen ja
poikien suoriutumista lukivalmiustehtavistd. Lisdksi tarkastelen erikseen kaksikielisten
lasten alaryhmien, PAULA-toimintaan ja valmentavaan opetukseen osallistuneiden

lasten, suoriutumista lukivalmiustehtivistd suhteessa muihin kaksikielisiin lapsiin.

31



4.1 Kirjaintuntemus

LUKIVA-testin kirjaintuntemuksen tehtdvassd kaksikielisten lasten ryhmid tunnisti
keskiméérin noin 20 kirjainta eli 88% heille esitetyistd kirjaimista, yksikieliset hieman
enemman, noin 93% (ks. taulukko 5). Yksikielisistd lapsista 85% tunnisti véhintdén 21
kirjainta eli tehtdvdn voidaan todeta heiddn osaltaan saavuttaneen kattoefektin.
Kaksikielisten lasten kirjaintuntemuksessa oli enemmén hajontaa, 55% tutkittavista
tunnisti vahintddn 21 kirjainta. Kaksi- ja yksikielisten lasten ryhmien vélisessd
suoriutumisessa oli tilastollisesti merkitsevd ero, mutta saatu efektikoko jdi melko
pieneksi (ks. taulukko 5). Tarkemmassa analyysissa todettiin, ettd kaksikielisistd lapsista
neljd (22%) jéai kirjaintuntemuksen osalta alle 80% osaamistason, kun vastaavasti
yksikielisisté lapsista kolme (15%) tunnisti alle 80% heille esitetyisté kirjaimista.
Taulukko 5

Ryhmien keskiarvoinen suoriutuminen kirjaintuntemuksen tehtdvdstd (suluissa keskihajonnat),
erojen tilastollinen merkitsevyys ja efektikoko

Kaksikieliset Yksikieliset P d
(n=18) (n=20)
Kirjaintuntemus (max. 23) 20.2 (2.71) 21.45 (3.14) .02%* 42

* Tilastollisesti merkitseva ero tasolla p < 0.05

Lasten suoriutumiseen mahdollisesti viliintulevana muuttujana vaikuttavaa kielitaidon
tasoa ei voitu perustellusti kontrolloida tilastollisesti kovarianssianalyysin avulla, koska
yksikielisten lasten suoriutuminen Reynellin puheen ymmaértimistehtdvastd ja
Fonologiatestin kuvien nimedmisestd saavutti kattoefektin eivétkd kielitaitotasomittarit

tdten olleet eri kieliryhmien osalta vertailukelpoisia.

4.2 Fonologinen prosessointi

Kaksi- ja yksikielisten lasten ryhmien keskiarvoinen suoriutuminen fonologisen
prosessoinnin eri osatehtdvistd on kuvattu taulukossa 6. Fonologisen prosessoinnin
kaikkien osatehtdvien tulokset muunnettiin z-pisteiksi fonologisen prosessoinnin
summamuuttujan laskemiseksi. Jotta nopean sarjallisen nimedmisen tulokset voitiin ottaa
mukaan summamuuttujaan, muunnettiin se ensin niin, ettd tuloksena oli kunkin kuvan
nimedmiseen keskiméarin kulunut aika sekunteina (esim. 30 kuvan nimeédmiseen kaytetty
atka 40s = 1.33 kuvaa/s). Fonologisen prosessoinnin kokonaissuoriutumista néin
vertailtaessa kaksikieliset lapset suoriutuivat keskiméarin yksikielisid lapsia heikommin,

mutta ryhmien vililld ei ollut tilastollisesti merkitsevid eroa, joskin ryhmien vélisen eron
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efekti oli kooltaan kohtalaisen suuri (ks. taulukko 6). Tarkemmassa analyysissa todettiin,
ettd kaksikielisten ryhmissd heikosti suoriutuneiden lasten (joiden fonologisen
prosessoinnin kokonaissuoriutuminen z-pistein mitattuna oli -3 tai heikompi) osuus
(16,7%) oli suhteessa korkeampi kuin heikosti suoriutuneiden yksikielisten lasten (5%).
Taulukko 6

Ryhmien keskiarvoinen suoriutuminen fonologisen prosessoinnin tehtdvistd (suluissa
keskihajonnat), erojen tilastollinen merkitsevyys ja efektikoko

Kaksikieliset ~ Yksikieliset p d
(n=18) (n=20)

Fonologinen prosessointi (z-pisteet) -.63 (2.14) .57 (2.00) .08 0.58
Fonologinen tietoisuus (max. 40) 28.61 (7.80) 32.60 (5.74) A1 0.59
- Riimin tunnistaminen (/10) 6.39 (1.24) 7.55(2.19) .06 0.64
- Alkuédinteen tunnistaminen (/10) 8.11(2.47) 9.25(1.41) .07 0.58
- Alkudanteen nimedminen (/10) 7.11 (2.99) 8.85(1.93) .02%* 0.7
- Ainteiden yhdistiminen (/10) 7.00 (2.89) 6.95 (2.40) 95 -0.02
Kielellinen tyomuisti (max. 19) 8.56 (3.15) 9.10 (3.34) .94 0.20
Nopea nimedminen (aika s) 41.22 (7.48) 38.55(11.46) 41 -0.29

* Tilastollisesti merkitseva ero tasolla p < 0.05

Fonologisen tietoisuuden taitoja mittaavissa neljdssd osatehtdvéssa kaksikielisten ryhma
sai keskimiirin yksikielisid heikommat pisteet kaikista muista tehtdvisté paitsi dénteiden
yhdistdmisestd, jossa kaksikielisten pistekeskiarvo oli hieman korkeampi (ks. taulukko
6). Alkudinteen tunnistamisen ja nimedmisen tehtdvissd yksikielisten lasten
suoriutuminen saavutti kattoefektin, silld 85% yksikielisistd sekd tunnisti ettd osasi
nimetd véhintddn yhdeksdn kymmenestd alkudinteestd. Kaksikielisten lasten osalta
tulokset hajaantuivat enemméin: noin 67% tunnisti vahintddn yhdeksén alkudinnettd ja
noin 44% osasi nimetd vdhintddn yhdeksén niistd. Kahdessa muussa fonologisen
tietoisuuden tehtdvassé tutkittavien suoriutuminen jakautui tasaisemmin sekd kaksi- ettd

yksikielisten ryhméssa.

Fonologisen tietoisuuden tehtévistd ryhmien vélilld oli tilastollisesti merkitsevi ero vain
alkudénteen nimedmisessd, josta kaksikieliset suoriutuivat yksikielisid merkitsevasti
heikommin ja saadun erotuksen efekti Cohenin d:114 mitattuna oli kohtalaisen suuri (ks.
taulukko 6). Myds muissa fonologisen tietoisuuden analysointia vaativissa tehtivissi,

riimien ja alkudénteiden tunnistamisessa, kaksikieliset saivat ryhmétasolla keskimdérin
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yksikielisid heikommat pisteet, mutta ero ei aivan yltdnyt tilastollisesti merkitseville
tasolle, joskin eron efekti oli kooltaan kohtalainen. Ainoasta synteesid edellyttivisti
fonologisen tietoisuuden tehtdvéstd, ddnteiden yhdistimisestd sanaksi, kaksikieliset
suoriutuivat sen sijaan tdysin yksikielisten tasolla pistekeskiarvon ollessa jopa hieman
yksikielisten pistekeskiarvoa korkeampi. Kaikkien neljan fonologisen tietoisuuden
tehtédvin kokonaispisteiden valossa kaksikieliset jdivat ryhmétasolla keskimdarin hieman
yksikielisistd, mutta ero ei ollut tilastollisesti merkitsevé, joskin erojen efekti oli kooltaan

kohtalainen (ks. taulukko 6).

Suhteutettaessa fonologisen tietoisuuden tehtdvien yhteispisteitd Sanat paloiksi -
arviointimenetelmdn maérittelemddn neliportaiseen tasoluokitukseen todettiin, ettéd
72,2% kaksikielisistd lapsista sijoittui tasoluokituksen korkeimmalle tasolle saaden
fonologisen tietoisuuden tehtdvistd keskiméirin ldhes 7p/tehtiva (yhteensd vdhintddn
27p/40p). Yksikielisistd lapsista vastaaviin pisteisiin ylsi perdti 90%. Kaksikielisten
lasten ryhméssd oli enemmin keskimiérdistd heikommin suoriutuneita lapsia kuin
yksikielisten ryhmassé. Kaksikielisistd lapsista kolme (16,7%) sijoittui tasoluokituksen
kahdelle alimmalle tasolle saaden fonologisen tietoisuuden tehtévistd keskiméarin alle
puolet oikein (yhteispisteet alle 20/40p), kun yksikielisisti lapsista yhtd heikosti suoriutui
vain yksi (5%) lapsi.

Kielellistd tyOomuistia mittaavassa numerojénnetestissd (numerosarjojen toisto sekd
numerosarjojen toisto kddnnetyssa jarjestyksessd) kaksikieliset jiivét standardipisteiden
valossa keskiméérin hieman yksikielisten suoriutumisesta, mutta ryhmien vilinen ero ei
ollut tilastollisesti merkitsevéd ja efektin koko jéi pieneksi (ks. taulukko 6). Nopean
sarjallisen nimeédmisen tehtidvéssd kaksikieliset nimesivit drsykkeitd ryhmatasolla hieman
yksikielisid hitaammin, mutta myos nopean sarjallisen nimedmisen osalta efektikoko jéi
pieneksi eikd ryhmien vélisessd suoriutumisessa ollut tilastollisesti merkitsevaa eroa (ks.

taulukko 6).

Koska kielitaidon tason médrittelysséd kdytetyt mittarit (Reynellin puheen ymmaértdmisen
osio ja fonologiatestin kuvien nimedminen) saavuttivat yksikielisten lasten osalta
kattoefektin, ei kéytettdvissd olevan aineiston pohjalta ollut perusteltua tilastollisesti
kontrolloida kielitaidon tason vaikutusta lasten suoriutumiseen fonologisen prosessoinnin

tehtdvistd kovarianssianalyysin avulla.
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4.3 Taustamuuttujien vaikutus lukivalmiuksiin

Seuraavaksi siirrytdén tarkastelemaan erilaisten taustamuuttujien suhdetta tutkittujen
lasten lukivalmiuksiin. Aluksi selvitettiin, miten valitut taustamuuttujat iké, sukupuoli ja
vanhempien koulutustausta korreloivat lukivalmiustehtdvistd suoriutumisen kanssa
kaksi- ja yksikielisten lasten ryhmissé (ks. taulukko 7). Koska aineisto on pieni eivitki
kaikki muuttujat olleet normaalisti jakautuneita, kiytettiin analyyseissa epdparametrista

Spearmanin jérjestyskorrelaatiokerrointa (rho).

Taustamuuttujien vaikutusta arvioitaessa todettiin, ettd tutkittavien ikd tai sukupuoli eivit
olleet lineaarisessa yhteydessd mihinkdén mitattuihin lukivalmiuksiin tilastollisesti
merkitsevilld tasolla. Myo0Oskddn vanhempien koulutustausta ei pddsddntdisesti
korreloinut mitattujen lukivalmiuksien kanssa tilastollisesti merkitsevdlld tasolla
kummassakaan ryhmissi. Ainoastaan kaksikielisten lasten kohdalla isdn koulutustaso
korreloi negatiivisesti tilastollisesti merkitsevillé tasolla nopean sarjallisen nimedmisen
tehtdvésti suoriutumisen kanssa niin, ettd koulutustason noustessa nimedmiseen kiytetty

aika véheni eli nimeédminen oli nopeampaa (ks. taulukko 7).

Kaksikielisten lasten osalta selvitettiin - myds, korreloivatko suomenkieliseen
varhaiskasvatukseen osallistumisen kokonaisaika (pdividkodissaoloaika) sekd lasten
suomen kielen taitotaso lukivalmiustehtévistd suoriutumisen kanssa (ks. taulukko 8).
Suomenkielisessd pdividkodissa vietetylld kokonaisajalla ei ollut tilastollisesti
merkitsevad lineaarista yhteyttd mihinkdén tutkituista lukivalmiuksista. Kielitaidon tasoa
kuvaavat mittarit eivit korreloineet tilastollisesti merkitsevilla tasolla kirjaintuntemuksen
kanssa. Puheen ymmairtdmistaidot (Reynell III) korreloivat positiivisesti fonologisen
tietoisuuden tehtdvistd suoriutumisen kanssa tilastollisesti merkitsevélla tasolla (p = .02)
eli ymmartdmistehtdvissd paremmin suoriutuneet lapset suoriutuivat paremmin myos
fonologisen tietoisuuden tehtivistd. Vastaavaa tilastollisesti merkitsevadd korrelaatiota ei
ollut havaittavissa ymmartdmistaitojen ja muiden fonologisen prosessoinnin osatehtivien
vélilld. Sanastotehtdvéssd suoriutuminen ei ollut lineaarisessa yhteydessd minkéddn

mitattujen lukivalmiustehtdvien kanssa tilastollisesti merkitsevilla tasolla.
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Taulukko 7
Kaksi- ja yksikielisten lasten lukivalmiuksien ja taustamuuttujien vdliset korrelaatiot (rho) ja niiden tilastollinen merkitsevyys

Kaksikieliset (N = 18) Yksikieliset (N = 20)
Taustamuuttujat Kirjaintuntemus Eonqloginen Kielell.infzn N_Op ca _ Kirjaintuntemus F.onc?loginen Kielell.inen Nopea
tietoisuus °© tyomuisti nimedminen tietoisuus ° tyomuisti nimedminen
Ika -21 .07 -.14 -.05 21 .04 -.18 -21
Sukupuoli -.08 .03 -13 .38 -.01 -25 -.11 .16
Aidin koulutus 1 -36 24 .00 -39 -17 -.26 27 13
Isén koulutus » -.08 .10 38 -.62% 21 .26 -.04 .04
*p <.05

° Fonologista tietoisuutta kuvaava summamuuttuja sisiltdd kaikki osatehtdvét (riimien tunnistaminen, alkuéédnteen tunnistaminen ja nimedminen seké dénteiden yhdistdminen).
1 Aidin koulutustausta: kaksikieliset N = 13, yksikieliset N = 14. » Isdn koulutustausta: kaksikieliset N = 14, yksikieliset N = 12.



Taulukko 8
Taustamuuttujien ja lukivalmiuksien viliset korrelaatiot ja niiden tilastollinen merkitsevyys
kaksikielisten lasten ryhmdssd.

Kaksikieliset (N = 18)

Taustamuuttujat Kirjaintuntemus Fo.nolc.)glnen Kle.:.l elhp n . N(zp ca
tietoisuus tyomuisti nimeaminen
Piivikodissaoloaika -27 .01 -.07 .03
Kielitaidon taso
Puheen ymmartdminen .07 S55% .16 .00
Kuvien nimeéminen -.04 .30 26 -.04

*p<.05

Seuraavaksi vertailtiin ryhmatasolla, oliko tutkittavien kaksi- ja yksikielisten lasten
lukemista ennakoivissa taidoissa néhtdvissd sukupuolieroja. Tyttdjen ja poikien
keskimédrdinen suoriutuminen lukivalmiustehtédvistd on kuvattu taulukossa 9. Tyttdjen ja
poikien vilisessd suoriutumisessa ei ollut tilastollisesti merkitsevédéd eroa kummassakaan
ryhmissd yhdessdkddn mitatussa lukivalmiustehtividssd ja erojen efektikoot jaivit
padosin pieneksi. Ainoastaan nopean sarjallisen nimedmisen tehtdvassi, jossa pojat olivat
keskimédrin tytt6ja nopeampia nimedjid, kaksikielisten ryhmisséd saatu eron efekti oli
suuri (ks. taulukko 9).

Taulukko 9

Tyttdjen ja poikien keskiarvoinen suoriutuminen lukivalmiustehtdivistd (suluissa keskihajonnat),
erojen tilastollinen merkitsevyys ja efektikoko

Lukivalmiustehtavét Tytot (N=23) Pojat (N=15) p d
Kirjaintuntemus (max 23)
Kaksikieliset 1 19.92 (3.06) 20.83 (1.94) 75 0.33
Yksikieliset 2 21.0 (3.87) 22.0 (2.0) 1.0 0.31
Fonologinen tietoisuus (max. 40)
Kaksikieliset 28.92 (7.40)  28.90 (9.25) .89 -0.00
Yksikieliset 31.73 (4.98) 33.67 (6.71) 30 0.33
Kielellinen tyomuisti (max. 19)
Kaksikieliset 8.50(2.39) 8.67 (4.59) .62 0.05
Yksikieliset 8.64 (2.84) 9.67 (3.97) 71 0.30
Nopea nimedminen (aika s)
Kaksikieliset 43.29 (6.56)  37.08 (8.04) 18 -0.88
Yksikieliset 40.14 (12.24) 36.61 (10.82) .50 -0.30

1 Kaksikieliset tytot N = 12, pojat N = 6. » Yksikieliset tytot N =11, pojat N =9.
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Lisdksi haluttiin tarkastella erikseen kaksikielisten lasten alaryhmien, PAULA-
toimintaan ja valmentavaan opetukseen osallistuneiden lasten, suoriutumista
lukivalmiustehtivistd ja selvittdd, vaikuttivatko PAULA-toimintaan sekd valmentavaan
opetukseen osallistuminen mahdollisesti lasten lukivalmiustehtdvistd suoriutumiseen.
Kaksikielisten lasten alaryhmien suomen kielen taitotasoa arvioitiin Reynellin puheen
ymmaértamisen ja nimedmistehtdvin z-pisteistd muodostetun summamuuttujan avulla.
PAULA-pienryhméinterventioon osallistuneiden lasten ryhmi suoriutui keskimiirin
hieman verrokkiryhmdd heikommin suomen kielen taitotasoa mittaavista tehtdvistd
(PAULA-ryhma ka -.27 (kh 2.13), verrokkiryhmi ka .22 (kh 1.67)), mutta ryhmien
vilinen ero ei ollut tilastollisesti merkitsevi ja eron efekti jdi pieneksi (#16) = -.55, p =
.59,d=.27). Vastaavassa VALMO-ryhmén lasten ja muiden kaksikielisten lasten suomen
kielen taitotason vertailussa todettiin valmentavaan opetukseen osallistuneiden lasten
suomen kielen taitotason olleen tilastollisesti merkitsevésti heikompi muihin tutkittaviin
kaksikielisiin lapsiin ndhden (VALMO ka -1.18 (kA 1.30), muut ka 1.18 (kh 1.55), t(16)
=3.49,p=.003, d =1.65).

Kun PAULA-pienryhmétoimintaan osallistuneiden lasten keskimaérdistd suoriutumista
lukivalmiustehtdvistd verrattiin verrokkiryhmén kaksikielisten lasten keskimédirdiseen
suoriutumiseen, todettiin ettei ryhmien vélilld ollut tilastollisesti merkitsevdd eroa
missddn mitatuissa lukivalmiuksissa (ks. taulukko 10). Ainoastaan fonologisen
tietoisuuden tehtdvissd, joista PAULA-ryhmén lapset suoriutuivat pisteiden valossa
keskimadrin verrokkiryhméda paremmin, saatu ryhmien vilisen eron efekti oli melko suuri

(ks. taulukko 10).

Taulukko 10

PAULA-pienryhmdtoimintaan osallistuneiden lasten ja kaksikielisen verrokkiryhmdn lasten
keskiarvoinen suoriutuminen lukivalmiustehtivistd (suluissa keskihajonnat), erojen tilastollinen
merkitsevyys ja efektikoko

PAULA- Verrokkiryhmd  p d
ryhmé (N=8) (N=10)
Kirjaintuntemus (max. 23) 20.13 (2.48) 20.30 (3.02) 72 0.06

Fonologinen tietoisuus (max. 40) 31.88 (5.69) 26.00 (8.52) 12 -0.79
Kielellinen tyomuisti (max. 19) 8.50 (2.33) 8.60 (3.81) .95 0.03

Nopea nimeiminen (aika s) 42.81 (4.96)  39.95(9.08) .44  -0.38

38



Vastaavassa valmentavaan opetukseen osallistuneiden lasten ja muiden kaksikielisten
lasten vélisessd vertailussa todettiin, ettdi VALMO-ryhmén lapset suoriutuivat pisteiden
valossa keskimiédrin hieman muita kaksikielisid lapsia heikommin fonologisen
tietoisuuden tehtdvistd ja kielellisen tyOmuistin osiosta, mutta erot eivit olleet
tilastollisesti merkitsevié ja erojen efektit jaivdt kooltaan melko pieniksi (ks. taulukko
11).

Taulukko 11

Valmentavaan opetukseen osallistuneiden ja muiden kaksikielisten lasten keskiarvoinen

suoriutuminen lukivalmiustehtdivistd (suluissa keskihajonnat), erojen tilastollinen merkitsevyys
Jja efektikoko

VALMO- Muut kaksikieliset  p d
ryhmé (N=9) (N=9)
Kirjaintuntemus (max. 23) 20.22 (3.35) 20.22 (2.11) .67 0.0
Fonologinen tietoisuus (max. 40) 27.22 (8.70) 30.00 (7.0) 49 0.35
Kielellinen tydmuisti (max. 19) 7.78 (3.27) 9.33 (3.0) 31 0.49
Nopea nimeéminen (aika s) 41.00 (4.29) 41.44 (10.01) .90 0.06

Lopuksi selvitettiin, vaikuttivatko PAULA-toimintaan sekd valmentavaan opetukseen
osallistuminen mahdollisesti lasten lukivalmiustehtivistd suoriutumiseen, kun myos
kielitaidon taso ja pdivdkodissaoloaika otettiin huomioon. Kun kielitaidon taso ja
paivikodissaoloaika kontrolloitiin tilastollisesti kovarianssianalyysin avulla (ANCOVA,
jossa riippuvina muuttujina kirjaintuntemus sekd fonologisen prosessoinnin z-pisteet,
riippumattomana muuttujana tiettyyn ryhméén kuuluminen (PAULA vs. verrokkiryhmé
ja VALMO vs. muut kaksikieliset) ja kovariaatteina lasten pdivikodissaoloaika seka
kielitaidon tason summamuuttuja), et PAULA-ryhmén ja verrokkiryhmin vililla ollut
tilastollisesti merkitsevii eroa kirjaintuntemuksen, F(1) = .00, p = 1.0, n,* = .00, eiki
fonologisen prosessoinnin tehtivien osalta, F(1) = .00, p = .99, n,° = .00. VALMO-
ryhmin ja muiden kaksikielisten lasten vertailussa varianssien yhtdsuuruusoletus ei
Levenen testin perusteella toteutunut kirjaintuntemuksen osalta (p = .006), mutta tésti
huolimatta tehty kovarianssianalyysi viittasi vahvasti sithen, ettei VALMO-ryhma ei
eronnut tilastollisesti merkitsevisti muista kaksikielisistd (F(1) = .32, p = .59, n,° = .03).
Myoéskéddn fonologisen prosessoinnin tehtdvien osalta VALMO-ryhmén ja muiden
kaksikielisten lasten vililld ei ollut tilastollisesti merkitsevai eroa, F(1) = 1.31, p = .28,

n’ =.12.
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5. POHDINTA

5.1 Tutkimustulosten pohdinta

Tahén tutkielmaan osallistuneiden kaksi- ja yksikielisten lasten esikouluvuoden lopulla
arvioitua kirjaintuntemusta voidaan pitéé yleisesti ottaen hyvéna, silld lapset tunnistivat
keskiméérin vihintddn 20 kirjainta 23 kirjaimesta. Vaikka kaksikielisten kirjaintuntemus
oli tilastollisesti merkitsevisti yksikielisten suoriutumista heikompaa, voidaan myos
kaksikielisten kirjaintuntemuksen arvioida olleen hyvilld tasolla. Huomattavaa on, ettéd
ryhmien vélisen eron efekti jdi melko pieneksi, minké lisdksi yksikielisten lasten
suoriutuminen saavutti ryhmaitasolla kattoefektin. Jos tulosta arvioidaan suhteessa
Duncanin ja Seymourin (2000) esittiméén ndkemykseen, jonka mukaan lasten tulisi osata
vahintddn 80% kirjaimista lukutaidon kehittymiseksi, tdmén tutkielman kaksikieliset
lapset saavuttivat keskimddrin vaaditun tason. Téssi kirjaintuntemuksen osalta saatu tulos
vastaa myds hyvin esim. suomalaisen Alkuportaat-tutkimushankkeen tulosta, jossa
suurimmalla osalla lapsista oli hyvé kirjaintuntemus koulun alkaessa (Lerkkanen ym.,
2010). Alkuportaat-tutkimuksessa heikoimpaan riskiryhmiin testisuoriutumisen
perusteella kuuluneet lapset (8,9% tutkittavista) nimesivét korkeintaan 16 kirjainta (29
kirjaimesta). Téssd tutkielmassa kaksi kaksikielistd (11,1%) ja kaksi yksikielista (10%)
lasta nimesi vastaavasti korkeintaan 16 kirjainta (23 kirjaimesta), joten tulokset ovat

ndiltdkin osin samansuuntaisia Alkuportaat-hankkeessa saatujen tulosten kanssa.

Kirjaintuntemuksen osalta saadut tulokset ovat myos yhtenevéisid niiden kansainvilisten
tutkimustulosten kanssa, joiden mukaan perdkkéisesti kaksikielisten lasten valtakielen
kirjaintuntemus oli yksikielisten kirjaintuntemusta heikompaa (esim. Bellocchi ym.,
2017; Westerveld, 2014). Huomattavaa on, etté tdssa tutkielmassa — samoin kuin monissa
kansainvilissd tutkimuksissa — lasten kirjaintuntemusta arvioitiin vain L2-valtakielella.
Tulokset olisivat voineet olla toisenlaiset, mikali tutkielmassa olisi voitu huomioida myos
lasten L1-kielen kirjaintuntemus (vrt. Westerveld, 2014, jossa kaksikielisten lasten

kirjaintuntemus oli parempi lasten L2- kuin L1-kielelld).

Fonologisen prosessoinnin tehtdvistd tutkielman perdkkéisesti kaksikieliset lapset
suoriutuivat kokonaisuutena arvioituna ryhmétasolla keskiméérin hieman yksikielisid
lapsia heikommin, mutta ryhmien vélinen ero ei ollut tilastollisesti merkitsevd. Eron
efekti oli kuitenkin kooltaan kohtalaisen suuri, joten mahdollista fonologisen
prosessoinnin ryhmétason eroa tulisi selvittdd tarkemmin suuremmalla aineistolla.

Fonologisen tietoisuuden tehtdvistd kaksikieliset suoriutuivat tilastollisesti merkitsevéasti
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yksikielisid heikommin ainoastaan alkudénteen nimedmisestd, jossa yksikielisten
suoriutuminen saavutti kattoefektin, mutta myds riimien ja alkudénteiden tunnistamisessa
ryhmien vélinen ero ldhestyi tilastollista merkitsevyyttd ja saatu efekti oli kooltaan
kohtalainen. Huomionarvoista on, ettd Maékisen (2002) tutkimustulosten perusteella
haastavimmaksi arvioidusta, ainoasta synteesid edellyttdvéstd fonologisen tietoisuuden
tehtivistd, &dnteiden yhdistdmisestd sanaksi, kaksikieliset suoriutuivat tiysin
yksikielisten tasolla pistekeskiarvon ollessa jopa aavistuksen yksikielisten

pistekeskiarvoa korkeampi.

Riimien tunnistamisen osalta saadut tulokset ovat ldhelld niitd kansainvélisid
tutkimustuloksia, joiden perusteella perdkkéisesti kaksikieliset lapset ovat suoriutuneet
yksikielisid heikommin riimien tunnistustehtdavista (Chiappe ym., 2002; Ford ym., 2013;
Lesaux ym., 2007). Muiden fonologisen tietoisuuden tehtdvien osalta téssid saatujen
tulosten vertailu kansainvélisiin tutkimustuloksiin on hankalaa, silld fonologisen
tietoisuuden arviointiin on kdytetty kansainvélisesti hyvin monenlaisia tehtidvityyppeja
eikd tdysin vastaavia alkuddnteen tunnistamisen ja nimedmisen sekd dinteiden
yhdistdmisen tehtévid ole tdssd yhteydessd ldpikdydyistd kansainvélisistd tutkimuksista
16ytynyt (tutkimuksissa kdytetyistd tehtdvityypeistd tarkemmin, ks. esim. Kerinen,
2018). Kokonaisuutena arvioituna tdssd fonologisen tietoisuuden osalta saadut tulokset
mukailevat kuitenkin kansainvélisten tutkimusten tuloksia, joiden mukaan yksi- ja
kaksikielisten lasten suoriutumisessa fonologisen tietoisuuden tehtdvistd ei padosin ole
merkittdvad eroa, vaikka joissakin yksittdisissd osatehtivissd eroja onkin havaittu (ks.

taulukko 1; ks. myds Bialystok, 2001; Kerdnen, 2018).

Suhteutettaessa kaksikielisten lasten suoriutumista fonologisen tietoisuuden tehtdvisti
Mikisen (2002) suomalaistutkimuksen tuloksiin, tdmén tutkielman perdkkaisesti
kaksikieliset lapset suoriutuivat esiopetusvuoden lopulla ryhmaétasolla keskimdirin yhta
hyvin Mikisen tutkimuksen yksikielisten, vertailuryhméidn kuuluneiden lasten kanssa
samoista fonologisen tietoisuuden tehtdvistd (tdmén tutkielman kaksikielisten lasten
yhteispisteiden ka 28,6, Mikisen tutkimuksen vertailuryhmén ka 27,8 samoista
tehtdavistd). Oman tutkielmani yksikielisten lasten ryhmiddn verrattuna kaksikielisten
lasten ryhméssa oli kuitenkin suhteessa enemmén keskiméérdistd heikommin fonologisen

tietoisuuden tehtdvistd suoriutuneita lapsia.

Pelkka heikko fonologinen tietoisuus ei tutkimusten mukaan vilttimattad johda lukemaan
oppimisen vaikeuksiin (esim. Ketonen, 2010; Mikinen, 2002), joten tutkielman lasten

suoriutumista arvioitiin myos yhdistamélla eri osioista saatuja tuloksia. Kun fonologisen
41



tietoisuuden tuloksia tarkastellaan yhdessa kirjaintuntemuksen tulosten kanssa, todetaan
etteivdt samat lapset vilttdmattd olleet heikkoja molemmilla osa-alueilla. Esimerkiksi
fonologisen tietoisuuden tehtévissd selvdsti heikoiten suoriutunut kaksikielinen lapsi
tunnisti kaikki 23 kirjainta. Sellaisia lapsia, jotka jdivdt heikoimpien joukkoon sekéd
kirjaintuntemuksen ettd fonologisen tietoisuuden tehtdvissd eli jotka tunnistivat
korkeintaan 16 kirjainta ja olivat heikkoja myds alkudinteen tunnistamisen ja nimedmisen
tehtdvissa (yhteispisteet alle 10/20p), oli seké kaksi- ettd yksikielisten lasten ryhméssi
yksi. Alkuportaat-hankkeessa lukivaikeuksien riskiryhmiin vastaavien osatehtdvien
perusteella valikoituneita lapsia oli 8,9% koko aineistosta, tidssé tutkielmassa vastaavat
kirjaintuntemuksen ja fonologisen tietoisuuden tehtdvien yhteissuoriutumiseen
perustuvat riskiryhmien prosenttiosuudet olisivat kaksikielisten lasten osalta 5,6% ja
yksikielisten lasten osalta 5%. Jos taas riskiryhmédn kuulumisen perusteena pidetddn
tutkimustuloksia, joiden mukaan heikko fonologinen tietoisuus yhdistettynd mm.
kielellisen tyOomuistin ja/tai nimedmissujuvuuden heikkouteen ennustaa lukivaikeuksia
(ks. esim. Ketonen, 2010; Mékinen, 2002), sijoittuisi timén tutkielman kaksikielisisti
lapsista 16,7% ja yksikielisistd lapsista 5% lukivaikeuksien riskiryhméédn keskimaéraista

selvisti heikomman fonologisen prosessoinnin kokonaissuoriutumisen perusteella.

Kielellisen tyomuistin osalta kaksi- ja yksikielisten lasten suoriutumisessa ei ollut timén
tutkielman aineistossa tilastollisesti merkitsevdd eroa. Tulos vastaa hyvin niitd
kansainvilisid kielellistd tyOmuistia tarkastelevia tutkimuksia, joissa perdkkaisesti
kaksikielisten ja yksikielisten lasten tyOmuistin toimintaa on arvioitu vastaavin
numerojannetestein (Blom ym., 2014; Blom ym., 2017; Cockroft, 2016; Serratrice & De
Cat, 2019).

Myoskddan nopean sarjallisen nimedmisen tehtdvéssd ei tdssd tutkielmassa havaittu
tilastollisesti merkitsevdd eroa perédkkaisesti kaksikielisten lasten ja yksikielisten lasten
vélilld. Tulos on yhteneviinen ainakin Bellocchin ja kumppaneiden (2017) saaman
tuloksen kanssa. Myds Chiappen ja tyéryhmén (2002) tutkimuksen tulokset antavat
viitteitd siitd, ettd perdkkiisesti kaksikieliset lapset suoriutuvat nopeasta nimedmisesta
samalla tasolla yksikielisten ikdtovereidensa kanssa, kunhan lapsilla on riittdva

peruskielitaito L2-kielell.

Tyttdjen ja poikien vilisessd suoriutumisessa ei ollut tilastollisesti merkitsevdd eroa
kummassakaan ryhméssd yhdessékdin mitatussa lukivalmiustehtévissd. Saatu tulos on
jossain madrin ristiriidassa aiempien tutkimustulosten kanssa, joissa on todettu

sukupuolten vélisié eroja tyttdjen eduksi (ks. esim. Chipere, 2014; Lerkkanen ym., 2010;
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Peltomaa, 2014). Se, ettei tdssd tutkielmassa tullut esiin sukupuolten vilisid eroja
mitatuissa lukivalmiuksissa voi selittyd yksinkertaisesti silld, ettd tutkielman aineisto on
hyvin suppea ja otoksessa oli poikia vihemmaén kuin tytt6jd (kaksikielisten ryhméssé vain
kuusi, yksikielisten ryhméssd yhdeksdn), joten on mahdollista, etteivdt sukupuolten

valiset ryhmétason erot tulleet ndin pienessé aineistossa esille.

Tadhan pro gradu -tutkielmaan osallistuneiden kaksikielisten lasten kielitaidon taso oli
tilastollisesti merkitsevésti yksikielisten lasten taitotasoa heikompi. Kielitaidon tason
merkitystd saatuihin tuloksiin ei tdssd voitu kaksi- ja yksikielisten lasten vertailussa
tilastollisesti kontrolloida testausmenetelmissé todettujen kattoefektien vuoksi, mutta
yleisesti ottaen voidaan arvioida kaksikielisten suoriutuneen kielitaidon tasoon
suhteutettuna varsin hyvin sekd kirjaintuntemuksen ettd fonologisen prosessoinnin
osatehtdvistd. Tdmain voi ajatella tukevan aiemmissa tutkimuksissa saatuja viitteitd L1- ja
L2-kielen vilisestd myoOnteisestd siirtovaikutuksesta, joka mahdollistaa lapsen lukemista

edeltévien taitojen siirtymisen kielesti toiseen (Bialystok, 2001; Geva & Wang, 2001).

Taustamuuttujien osalta tilastollisesti merkitsevét korrelaatiot jdivét timén tutkielman
aineistossa véhiiseksi. Tutkittavien ikd, sukupuoli, vanhempien koulutustausta seki
kaksikielisten lasten osalta mydskddan suomenkielisen pédivdhoidon kokonaisaika eivit
pddosin korreloineet minkd4n mitattujen lukivalmiuksien kanssa tilastollisesti
merkitsevilld tasolla. Ainoastaan kaksikielisten lasten ryhméssd isdn koulutustaso
korreloi negatiivisesti tilastollisesti merkitsevélld tasolla nopean sarjallisen nimedmisen
tehtivistd suoriutumisen kanssa, mitd voidaan pitdd pieneen aineistoon liittyvind

sattumana.

Kaksikielisten lasten sisdisten alaryhmien osalta todettiin valmentavaan opetukseen
osallistuneiden lasten kielitaidon tason olleen vield esiopetusvuoden lopulla tilastollisesti
merkitsevasti heikompi kuin muiden kaksikielisten tutkittavien. Lukivalmiuksien osalta
ryhmien vililld ei kuitenkaan ollut tilastollisesti merkitsevdd eroa. PAULA-hankkeeseen
osallistuneiden lasten ja verrokkiryhmén vélilld ei havaittu tilastollisesti merkitsevid eroa
kielitaidon tasossa eikd missddn mitatuissa lukivalmiuksissa, joskin fonologisen
tietoisuuden tehtdvien osalta saatiin suuri efekti, mikd viittaa mahdollisen eron
olemassaoloon. Tédmén vahvistamiseksi tulisi PAULA-toimintaan osallistuneiden ja
muiden perdkkéisesti kaksikielisten lasten fonologisen tietoisuuden taitoja tutkia
isommalla aineistolla. Kaksikielisten lasten alaryhmien vélistd vertailua tarkennettiin

tissd selvittdmalld kovarianssianalyysin avulla, vaikuttivatko PAULA-toimintaan sekéa
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valmentavaan opetukseen osallistuminen lasten lukivalmiustehtdvistd suoriutumiseen
kun myods kielitaidon taso ja lasten pédivikodissaoloaika otettiin  huomioon.
Kovarianssianalyysin perusteella ryhmien viélilld ei ollut tilastollisesti merkitsevdé eroa
eli tiettyyn ryhméédn kuuluminen ei vaikuttanut lukivalmiustehtdvistd suoriutumiseen

tilastollisesti merkitsevalla tavalla.

5.2 Tutkimuksen toteutuksen pohdinta

Pro gradu -tutkielma toteutettiin yksittdisend poikittaistutkimuksena osana pitkittdistad
PAULA-tutkimushanketta. Tutkielman suurimpana rajoituksena voidaan pitdd aineiston
suppeutta, mikd vaikuttaa tutkimustulosten luotettavuuden arviointiin ja niiden pohjalta
tehtdviin johtopdétoksiin. Pienen otoskoon takia saatuja tuloksia voidaan pitdd vain
suuntaa-antavina eikd niiden pohjalta voida tehdé yleistyksié perdkkaisesti kaksikielisten
lasten lukivalmiuksista. Tulokset ovat kuitenkin melko yhteneviisid edelld esitettyjen
aiempien kansainvélisten tutkimustulosten kanssa, minkd voi ajatella lisddvan tdssé

saatujen tulosten luotettavuutta.

Tutkielmassa kdytettyjd lukivalmiuksien arviointimenetelmié voidaan pitdd perusteltuina,
silld ne mukailevat pitkélti aiemmissa suomalaisissa ja kansainvélisissad tutkimuksissa
kaytettyjé tehtdvatyyppejd. Yksikielisten lasten kohdalla on kuitenkin huomioitava, ettid
kirjaintuntemuksen ja joidenkin fonologisen tietoisuuden tehtdvien osalta saavutettiin
kattoefekti. Ndiden lukivalmiustaitojen arviointi olisi ollut perusteltua suorittaa jo
esiopetusvuoden alussa, jolloin tehtdvit eivét ehké olisi olleet lapsille liian helppoja, ja
taitojen kehittymistd esiopetusvuoden aikana olisi voitu paremmin arvioida tekemélla
uusintamittaus kevadlld. Kielitaidon tason arvioimisessa kéytettyjd mittareita voidaan
pitdd jossain médrin ongelmallisina. Reynell III puheen ymmartdmisen osion normitus ei
kata koko 7-vuotiaiden ikdryhmdd, minkd lisdksi testiosion on todettu saavuttavan
kattoefektin vanhimpien lasten kohdalla (Kortesmaa ym., 2001). Néin kidvi my0s tissd
tutkielmassa yksikielisten lasten kohdalla. Vastaava kattoefekti oli néhtdvissd
yksikielisilld lapsilla my6s PAULA-tutkimushankkeessa kiytetyssd Fonologiatestin
nimedmistehtdavissd. Tastd syystd tutkielmassa kaytettyja kielitaidon tason mittareita ei
voida pitdd erityisen toimivana ldhtokohtana kaksi- ja yksikielisten lasten viliselle
kielitaidon tason vertailulle eikd tdssd ndin ollen voitu tilastollisesti kontrolloida
kielitaidon tason merkitystd kaksi- ja yksikielisten lasten suoriutumiselle
lukivalmiustehtdvistd. Kielitaidon tason arvioinnissa olisi voitu hyddyntdd myos

animaation kerronnasta ja kauppaleikistd tutkimuskdynneilld taltioituja lasten
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puhendytteitd, joita olisi voitu analysoida tarkemmin esimerkiksi kdytetyn sanaston ja

lauserakenteiden osalta.

Lukemisen ja kirjoittamisen valmiuksia testattiin tutkielmassa vain suomeksi eli lasten
L2-kielelld eikd kaksikielisten lasten L1-kielen merkitystd otettu tarkemman analyysin
kohteeksi. Kuten johdannossa todettiin, kielten erilaiset rakenteelliset ominaisuudet,
esimerkiksi ortografian sédnndénmukaisuus, vaikuttavat lukemaan oppimisen prosesseihin
(ks. esim. Verhoeven & Perfetti, 2017). Jotta yksi- ja kaksikielisten lasten suoriutumista
lukivalmiuksia mittaavista tehtdvistd voitaisiin vertailla paremmin, tulisi myos tutkittujen
kielten rakenteellisia ominaisuuksia vertailla. Tédssé tutkielmassa ei kuitenkaan arvioitu
tutkittavien omaksumien kielten ja kirjoitusjarjestelmien vilisid eroja tai niiden
mahdollista vaikutusta lasten kirjaintuntemukseen ja muihin lukemisen ja kirjoittamisen
valmiuksiin. Lukivalmiuksien arvioimista vain L2-kielelldi voidaan perustella
kaksikielisten tutkittavien taustojen heterogeenisyydelld: 18 tutkittavalla kaksikieliselld
lapsella oli 10 eri L1-kielti, joten néité ei kdytdnnon syistd voitu ottaa huomioon. Lisdksi
lapset kdyvit jatkossa koulua ja opettelevat lukemaan (ensisijaisesti) suomeksi, joten
lasten suoritusten arvioiminen juuri valtakielelld on myos tdstd ndkokulmasta perusteltua.
Joissakin tutkimuksissa on kuitenkin saatu viitteitd siitd, ettd lasten lukivalmiuksissa voi
olla eroja L1- ja L2-kielten vililld (Geva & Wang, 2001; Westerveld, 2014). Voidaan siis
ajatella, ettd pelkdstddan L2-kieltd tutkimalla kuva kaksikielisten lasten lukivalmiuksista
jaa vajaaksi. Jatkossa olisi tdrked tutkia tarkemmin myods L1-kielen ja sen rakenteiden
roolia kaksikielisten lasten lukemaan oppimisessa ja selvittdd, miten L1-kielen taitotaso
sekd lukutaito L1-kielelld mahdollisesti vaikuttavat L2-kielen lukutaidon kehittymiseen
— ja toisin péin.

Koska tutkimuksissa oli mukana hyvin heterogeeninen ryhma kaksikielisid lapsia eikd
heiddn L2-kielelle altistumisen madrdd voitu kerdtyn aineiston perusteella tarkasti
madrittdd, ei tdmdn pro gradu -tutkielman perusteella voida juurikaan tehdd
johtopéétoksid suomen kielelle altistumisen alkamisiin ja/tai altistuksen miérdn
vaikutuksesta perdkkaisesti kaksikielisten lasten lukivalmiuksiin. Perheille jaetuissa
taustatietolomakkeissa oli muutama suomen kielelle altistumista kuvaava kysymys, kuten
somenkielisten lastenohjelmien katselu, mutta niitd ei otettu tdssd huomioon usealta
lapselta puuttuvien tietojen vuoksi. MyOskéddn kielten vilistd dominanssia ei tdssd
tutkimuksessa pystytty kerdtyn aineiston puitteissa luotettavasti méérittelemaan. Pelkka
suomenkielisessd varhaiskasvatuksessa vietetty kokonaisaika ei anna kovin hyvaa kuvaa

suomen  kielelle  altistumisen  médrdstd ja  laadusta.  Alueilla, joissa
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maahanmuuttajataustaisia lapsia on paljon, pdivikodissa saattaa olla useita samaa L1-
kieltd puhuvia lapsia, joten perdkkaisesti kaksikieliset lapset voivat kdyttdd kavereidensa

kanssa yhteistd didinkieltddn myds varhaiskasvatuksessa.

Téssd tutkielmassa oli mukana 11 eri esiopetusryhmadi, joten lasten lukivalmiuksia on
oletettavasti ja tdssd tehdyn pienimuotoisen taustakyselyn perusteella harjoiteltu eri
ryhmissd sekd mddrillisesti ettd laadullisesti eri tavoin. Tdmén tutkielman aineiston
pohjalta ei kuitenkaan ole voitu selvittdd, miten esiopetuksen kdytdnnon toteuttaminen ja
erilaiset opetusmenetelmét ovat mahdollisesti vaikuttaneet lasten lukivalmiustaitojen
kehittymiseen esiopetusvuoden aikana. Saatujen tulosten perusteella voitaisiin ainakin
kirjaintuntemuksen osalta ajatella, ettd tutkittavien lasten saama esiopetus on onnistunut
vastaamaan Turun kaupungin esiopetussuunnitelman (2018) tavoitteisiin saada lapset
kiinnostumaan kirjaimista, sanoista ja lukemaan oppimisesta, silld lapset tunnistivat
keskimédrin vihintddn 20 kirjainta. Toisaalta, koska pro gradu -tutkielma on toteutettu
poikittaistutkimuksena, ei tidssd ollut saatavilla tietoa lasten lukivalmiuksista esikoulun
alkaessa eli kirjaintuntemuksen ja muiden lukivalmiuksien kehittymisté esiopetusvuoden

aikana ei tissd ole voitu arvioida

5.3 Tutkimuksen kliininen merkitys ja jatkotutkimusaiheita

Téasséd tutkielmassa vertailtiin perdkkaisesti kaksikielisten, maahanmuuttajataustaisten
lasten lukemisen ja kirjoittamisen valmiuksia vain yksikielisen verrokkiryhmin
vastaaviin taitoihin. Jotta kaksikielisten lasten lukivalmiuksien ominaispiirteistd ja
lukemaan oppimisesta saataisiin mahdollisimman monipuolinen ja totuudenmukainen
kuva, tulisi tutkimusten avulla vertailla jatkossa sekd simultaanisti ettd perdkkaisesti
kaksikielisten lasten suoriutumista suhteessa yksikielisten lasten suoriutumiseen. Téalloin
voitaisiin paremmin arvioida ja vertailla muun muassa eri kielille altistumisen alkamisién
ja altistuksen madrdn vaikutusta lukivalmiuksiin, silli ne voivat vaikuttaa lasten

suoriutumiseen (ks. esim. Chiappe ym., 2002).

Koska pro gradu -tutkielma on toteutettu poikittaistutkimuksena, ei tdsséd ollut saatavilla
tietoa lasten lukemisen ja kirjoittamisen valmiuksista esikoulun alkaessa eli
lukivalmiuksien kehittymistd esiopetusvuoden aikana ei tdssd ole voitu arvioida.
Myoskédan tutkimuksessa mukana olleiden esiopetusryhmien saaman esiopetuksen
sisdllollisiin eroihin ja opetusmenetelmien mahdolliseen vaikutukseen ei téssd pystytty
ottamaan kantaa. Jatkossa olisikin tarked selvittda pitkittiistutkimuksen avulla tarkemmin

kaksikielisten lasten lukivalmiuksien ja myohemmaén lukutaidon kehittymistad esikoulun
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alusta kouluikddn asti sekd huomioida myds esiopetuksen kéytdnndn toteutus, silld
Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2016) ei tarkoin méiéritelld, miten

lukemisen ja kirjoittamisen valmiuksien kehittymisen tukeminen tulee toteuttaa.

Tutkielmassa keskityttiin vain lukemisen ja kirjoittamisen valmiuksista eniten tutkittuihin
kirjaintuntemuksen ja fonologisen prosessoinnin taitoihin. Jatkossa olisi térked tutkia
myo6s morfologisten ja syntaktisten taitojen sekd kotiympériston tuen ja lapsen oman
motivaation merkitystd lukemisen ja kirjoittamisen taitojen kehittymiselle, silld my0s
niiden on todettu vaikuttavan lasten lukemaan oppimiseen (Goral & Conner, 2013;

Lerkkanen ym., 2010 Silvén ym., 2007, Torppa ym., 2010; Verhoeven & Perfetti, 2017).

Tassd saadut tulokset antavat viitteitd siité, ettd yksikielisille suunniteltuja lukivalmiuksia
arvioivia mittareita voitaisiin soveltaa my0s kaksikielisten lasten kliiniseen arviointiin ja
tutkimiseen. Tétd nikemystd tukevat myos kansainviliset tutkimustulokset, joiden
perusteella pitkdlti samat lukivalmiuksien osatekijit, kirjaintuntemus, fonologinen
tietoisuus ja nopea sarjallinen nime&dminen ennakoivat seka yksi- ettd kaksikielisten lasten
mydhempad lukutaitoa (Bellocchi, 2017; Chiappe ym., 2002; Jongejan ym., 2007; Lesaux
ym., 2007; Limbird ym., 2014).

Heterogeenisen kaksikielisten lasten ryhmén lukemisen ja kirjoittamisen valmiuksia
arvioitaessa tulisi kuitenkin aina huomioida yksilolliset taustatekijit, kuten lapsen
omaksumien kielten véliset rakenteelliset erot, L2-kielelle altistumisen maéra ja suullisen
kielitaidon taso sekd kotiympériston tarjoama tuki lukutaidon oppimiselle (vrt. Geva &
Wang, 2001; Lesaux & Kieffer, 2010; Whitehurst & Lonigan, 1998). Mahdollisuuksien
mukaan lasten lukivalmiuksia pitdisi pyrkid tutkimaan molemmilla lapsen kayttamilld
kielilld, sillda muutamissa kansainvalisissa tutkimuksissa on saatu viitteitd kaksikielisten
erilaisesta suoriutumisesta L1- ja L2-kielelld (ks. Janssen ym., 2013; Westerveld, 2014).
Mikali kaksikielisten lasten kielellisié taitoja arvioidaan vain toisella kielelld, tulisi aina
selvittdd dominantti kieli sekd kullekin kielelle altistuminen ja suhteuttaa saadut tulokset
nithin (Chiappe ym., 2002; Grosjean ym., 2013; Kohnert, 2013). Kirjaintuntemusta
arvioitaessa tulee lisdksi ottaa huomioon lapsen altistuminen testattavan kielen
kirjoitetulle muodolle ja selvittdd, eroaako lapsen L1-kielen kirjoitusjirjestelmé ja

aakkosto selvédsti L2-kielen aakkostosta (vrt. Bellocchi, 2017; Gewa & Wang, 2001).
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LIITE 1: Kysely esiopetuksen opettajalle

Kysely esiokouluopettajalle (taytetaan 1 lomake/esikouluryhma)

1. Miten esikoulu on toteutettu? Mita materiaaleja on kaytetty (esim.
kirja)?

2. Mita aiheita, sisaltdalueita tai teemoja esikoulussa on kasitelty ja
millaisia toimintatapoja on kaytetty?

3. Miten lukemisen ja kirjoittamisen valmiuksia on harjoiteltu?

4. Onko lasten lukemisen ja kirjoittamisen valmiuksia testattu? Jos
on, miten?
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5. Miten esikoulussa on huomioitu erityisen tuen tarpeessa olevat
lapset?

6. Mita muuta haluaisit sanoa esikouluryhmastasi?

7. Minkalaisia valmiuksia ja haasteita esikouluryhmasi PAULA-
tutkimukseen osallistuneilla lapsilla on kouluun siirtymista
ajatellen?

Lapsen nimi:

Lapsen nimi:

Lapsen nimi:

Lapsen nimi:

Lapsen nimi:

PALAUTA TAMA LOMAKE SAMASSA VASTAUSKUORESSA
TUTKIMUKSEEN OSALLISTUNEEN LAPSEN LOMAKKEIDEN KANSSA.
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