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Tutkimuksessa pyrittiin neljan yksittdistapauksen avulla selvittdmaan, millaista lisitietoa neuropsyko-
loginen ldhestymistapa ja neuropsykologinen yksilotutkimus voi antaa peruskoulun alasteella olevien
oppilaiden lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien diagnosoinnissa ja kuntoutuksen suunnittelussa. Yksi-
lotutkimuksessa olleet nelja oppilasta valittiin peruskoululaisista, joilla toisen luokan kevitlukukau-
della tehtyjen ryhmatestien perusteella arvioitiin olevan lukemisvaikeuksia. Kolmea tutkimuksen
kohteena olleista oppilaista myos oma luokanopettaja piti ilmeisena lukivaikeusoppilaana, yhta sen
sijaan ei. Neuropsykologisessa yksilotutkimuksessa kaikilla neljalla lukemisen ongelmat tulivat selke-
asti esiin, ja hairion ilmenemismuoto tarkentui. Tamén lisaksi neuropsykologinen tutkimus antoi
huomattavasti laajemman kuvan kunkin lapsen suorituskyvysta ja vaikeuksien erityispiirteista ja
auttoi siten kuntoutuksen suunnittelussa. Erityisopetus olisi todennakoisesti kuntouttanut lukemisen
ja kirjoittamisen perustaitoja ja vahvistanut fonologista tietoisuutta, mutta ilman neuropsykologista
tutkimusta todetut toiminnanohjauksen ja tarkkaavaisuuden erityisvaikeudet olisivat todenndkoisesti
jaaneet huomiotta. Yhden oppilaan lukemisvaikeus olisi ilman tutkimusta jainyt kokonaan toteamat-
ta. Kaikkien neljan oppilaan kohdalla neuropsykologinen lisatutkimus antoi piivittdisten opetustilan-
teiden kannalta hyodyllista lisatietoa, ja seurauksena oli muutoksia luokkaopetuksen ja erityisopetuk-
sen toteutuksessa.



Neuropsykologinen yksilotutkimus lukemisvaikeuksien arvioinnissa pe-
ruskoulun ala-asteella: tapaustutkimuksia

JOHDANTO

Erilaisia lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia on 10-15 prosentilla peruskoulun
ala-asteen oppilaista, joidenkin ldhteiden mukaan jopa yhdella viidesosalla (Jaroma, 1985).
Arvioitu osuus riippuu siitd, miten lukemisen ja kirjoittamisen hairiot méaritelladn. Luke-
misvaikeuden maérittely on aiheuttanut paljon keskustelua. Osa tutkijoista kayttaa kasittei-
td “dysleksia” ja "lukemisvaikeus” lahes synonyymeina (esim. Lyon & Chhabra, 1996),
mutta mm. Simmonsin (1992) mukaan lukemisvaikeus on dysleksiaa laajempi kasite, johon
voidaan sisillyttdd useammanlaisia lukemisen sujuvuuteen vaikuttavia kielen kehityksen
ongelmia. Joidenkin tutkijoiden mielestéd dysleksia on selvésti erotettava normaalivariaati-
oon mahdollisesti liittyvasta ”garden variety” -tyyppisestd (Stanovich ym., 1986) lukemi-
sen ja kirjoittamisen heikkoudesta.

ICD-10 -luokitusjérjestelmian (World Health Organization, 1992) mukaan lukemisvai-
keus on sellainen erityinen ja merkittava vaikeus lukemisen taitojen kehittymisessd, joka ei
selity heikolla yleisella kognitiivisella kehitystasolla tai puuttuvilla koulunkayntimahdolli-
suuksilla. Kirjoittamisvaikeuksien todetaan liittyvan lukemisen ongelmiin ja jatkuvan usein
senkin jalkeen, kun kohtuullinen lukutaito on opittu. Lukemisen ja kirjoittamisen hairiota
pidetain ICD-10:ss4 erityisvaikeutena, joka el ole yhteydessa dlykkyysmittareilla mitatta-
vaan yleiseen kykytasoon. Monet tutkijat ovatkin olleet sitd mielta, etta lukemisvaikeuden
kasite on syytd rajata koskemaan vain niit4, joilla ilmenee selva ristiriitaisuus lukemisen
taitojen ja muun alyllisen suorituskyvyn vililld (Aram ym., 1992; Dykman & Ackerman,
1992; Fletcher ym., 1992; Pennington ym., 1992; Siegel, 1992). Yleisen kykytason ja lu-
kemistaidon vilinen selked ero eli ns. diskrepanssimaaritelma ei kuitenkaan kaikkien tutki-
joiden mielestd ole tarkoituksenmukainen kriteeri eika olisi syytd tehda eroa timan mééri-
telman mukaan valikoutuvien lukemisvaikeuslasten ja ns. heikkojen lukijoiden valilld. Tut-
kimukset eivat valttimatté tue ajatusta ndiden kahden ryhman erillisyydesta (Siegel, 1992,
Fletcher ym., 1994; Ahonen ym., 1996).

Lyon (1995) ehdottaa tutkimukseen perustuvaa médrittelys, “tydmairitelmai”, jonka
on tarkoitus olla tutkimustiedon edetessé tarpeen mukaan kehittyvi ja muuttuva. Sen mu-
kaan dysleksia on spesifi oppimisvaikeus. Se on erityinen kielellisiin ongelmiin pohjautuva
kehityksellinen hairig, jolle ovat luonteenomaisia useimmiten puutteelliseen fonologiseen
prosessointiin liittyvit vaikeudet yksittdisen sanan dekoodauksessa. Nama vaikeudet eivit
useinkaan ole suhteessa muihin kognitiivisiin taitoihin eivitkd my6skaan ole seurausta ylei-
semmasta kehitysviiveestd tai sensorisesta puutteesta. Dysleksia ilmenee vaihtelevina kie-
lellisind ongelmina, ja siihen liittyy heikon lukemisen ohella usein kirjoittamaan oppimisen
vaikeuksia. Vaikka mairitelmééan sisiltyy maininta nimenomaan fonologisen prosesessoin-
nin merkityksestd, Lyon tahdentaa, etté tuleva tutkimustieto saattaa muuttaa painotusta.
Tutkimus mahdollisesti my6hemmin osoittaa, ettd lukemisprosessiin on yhteydessa
useammanlaisia kielellisia taitoja, ja sen mukaan méaritelmai on syytd muokata.



Varhaisempi lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien tutkimus naki lukemishéi-
ri6t enemmin tai vihemman yhtendisend ongelmakokonaisuutena, joka on selitettavissa
jonkin tietyn taustatekijan avulla. Jo suhteellisen pitkdan on kuitenkin esitetty tutkimustu-
loksia, joiden mukaan kyseessé on varsin monitahoinen ongelma. Tutkimukset ovat osoit-
taneet, ettd on olemassa ilmenemismuodoltaan ja etiologialtaan erilaisia lukemisen ja kir-
joittamisen vaikeuksia.

Useat tutkijat ovat korostaneet fonologisen informaation prosessointitaitojen
merkitysta lukemaan oppimisessa. Tutkimukset ovatkin osoittaneet, ettd lukemisen on-
gelmiin usein liittyy fonologisen tietoisuuden ja fonologisen prosessoinnin vaikeuksia (mm.
Wagner & Torgesen, 1987). Kielellisen tietoisuuden valmiuksista, joilla tarkoitetaan meta-
lingvistista tietoisuutta kielen rakenteesta, on todettu jo ennen kouluikés voivan sangen
luotettavasti ennakoida myohempad lukemisen taitojen kehitystd (Lundberg.ym., 1980).
Fonologinen prosessointi sisaltdi erilaisia lingvistisid operaatioita, joissa tyoskennellaan
kielen fonologisen rakenteen avulla. Lukemisen kannalta tarkedi on fonologinen koodaus:
kirjaimen, kirjainryhmén tai sanan muuntaminen fonologiseen muotoon. Tutkimusten pe-
rusteella nayttaisi siltd, ettd suomen kielessd fonologisen prosessoinnin vaikeuksilla on ai-
van erityinen ilmenemismuoto: kyvyttomyys havaita ja késitelld foneemisten yksikkojen
ajallista kestoa (Lyytinen ym., 1995). Kestoon perustuvat erot ovat toisaalta suomen kie-
len perusrakenteen vuoksi varsin oleellinen asia.

Lukemisvaikeuslasten on todettu suoriutuvan heikosti verbaalista lyhytaikaista
muistia mittaavissa tehtavissd, ja alle kouluidssi todetun lyhytaikaisen kielellisen muistin
on havaittu ennakoivan lukemisvaikeuksia (Mann & Liberman, 1984). Kun kielellist tie-
toa sailotaan tyomuistiin, arsykkeet koodataan niiden fonologisten piirteiden mukaan.
Tutkimukset nayttavit osoittavan, ettd lukemisongelmiin liittyy vaikeus kayttda fonologi-
aan perustuvia koodeja muistiin tallentamisessa (esim. Torgesen, 1988). Osa tutkimuksista
viittaa siihen, ettd lukemisvaikeuksissa kyse on nimenomaan verbaalisesta muistista, mutta
on myos tutkimustuloksia, joiden mukaan lukemisvaikeuksiin liittyvat muistiongelmat eivit
rajoitu verbaaliseen materiaaliin (Fein ym., 1988).

Fonologisen prosessoinnin ongelmatkaan eivit kuitenkaan selitd kaikkea lukemi-
sen taidoissa ilmenevai vaihtelua. Ortografisessa prosessoinnissa on vaihtelua, joka ei ole
yhteydessa fonologiseen prosessointiin (Stanovich & West, 1989). Lapsella, jolla ilmenee
lukemisvaikeutta, voi olla puutteita visuaalisen informaation koodaamisessa eli sanan orto-
grafisen koodin muodostamisessa (Berninger, 1990). Ehri (1980) toi kdytté6n termin
‘visuaalinen mielikuva’, jolla tarkoitetaan muistiin tallentunutta mielikuvaa sanan kirjoite-
tusta muodosta. Lukemisen ns. kaksikanavamallissa (Morton, 1969; Aaron, 1982; Ellis,
1984) sanan tunnistamisen katsotaan voivan tapahtua kahta tieti: joko foneemianalyysin
avulla tai ilman foneemianalyysia ortografista tietd suoraan sanan semanttiseen merkityk-
seen.

Silmén liikkeitd koskeneissa tutkimuksissa on todettu, etti katseen kohdistami-
nen ja fiksaation ajoitus on dyslektikoilla jossain maérin erilainen kuin normaaleilla lukijoil-
la (Lovegrove, 1995; Stein, 1995). Magnosellulaarinen nikéjarjestelm, joka reagoi 4r-
sykkeen muutoksiin, liikkeeseen ja kokonaishahmoihin, saattaa lukemisvaikeuslapsilla
toimia ajoitukseltaan jonkin verran poikkeavalla tavalla.

Kirjain-dénne-vastaavuudeltaan kielet ovat hyvin erilaisia. Sanan ortografisella
mielikuvalla on todennékoisesti esim. englannin kielessa tirkeimpi merkitys kuin suomen
kielessd, joka on ortografisesti sédnnonmukainen. Lukemisvaikeuksien esiintyvyydessi ei
maiden vililld kuitenkaan ole luotettavasti raportoitu merkittdvia eroja, joten sanan gra-
feemi-foneemi-vastaavuuden sdannéttomyys ei ole oleellinen este lukutaidon hankkimises-
sa. Lyytisen ym. (1995) mukaan tama viittaa vaihtoehtoisiin tekijoihin: nopean nimesimisen



ongelmiin ja vaikeuksiin riittivin automaattisesti muodostaa ja palauttaa mieleen sanan
ortografinen mielikuva.

Lukemisvaikeuksiin on toistuvasti todettu liittyvan sanan 16ytamisen vaikeuk-
sia, jotka tulevat erityisesti esiin nopeaa nimeamisti vaativassa tyoskentelyssd (Denckla &
Rudel, 1974, 1976) eli tehtdvissi, joissa on tavoitettava nopeasti muistista jonkin visuaali-
sen drsykkeen, kirjaimen, numeron, esineen tai varin, nimi. Nopealla nimezmiselld on to-
dettu olevan vahva ja pysyvé suhde sanan tunnistamiseen (Wolf & Obregoén, 1992). On
16ydetty lukemisvaikeuksien alaryhmia, joissa tdméd vaikeus on keskeinen (Korhonen,
1991a; Wolf, 1991). Tilld vaikeudella nayttéisi olevan myos prognostista merkitysta: ni-
meamisvaikeuksista kirsivien alaryhmassé edistyminen lukemisen taidoissa on vaikeampaa
kun muissa alaryhmissa (Korhonen, 1991b).

Sujuva lukeminen edellytta pitkalle kehittynyttd automatisoitumista. Nopealla
nimeédmiselld ja lukemisella on todennikoisesti yhteisid alemman tason prosesseja, ja néi-
den prosessien kehityksen epionnistuminen johtaa lukemisvaikeuksiin. Yhteinen tekija
saattaisi olla oikean ajoituksen ja tahdistuksen vaikeus ja siitd johtuva heikko suoriutumi-
nen kaikissa nopeatahtista prosessointia vaativissa tehtavissa (Wolf, 1986; Wolf & Obre-
go6n, 1992). Toiminnan ajoituksen ja tahdistuksen heikkous nayttiisi olevan myos jothinkin
dysleksian alatyyppeihin liittyvan pysyvan hienomotorisen vaikeuden taustatekijana. Chi-
arenzan (1990) tutkimuksessa lukemisongelmaiset lapset erosivat normaaleista lukijoista
liikkeiden laadussa, sujuvuudessa ja tarkoituksenmukaisuudessa. On oletettu, ettd nimea-
misongelmat ja ne vaikeudet, jotka lukemisvaikeuslapsilla ilemenevit nopeaa sarjallista
toimintaa vaativissa hienomotorisissa tehtdvissd, voivat johtua samasta yhteisesta syysta:
prosessoinnin yleisest4 hitaudesta - sisdinen keskuskello kay liian hitaasti” (Schwartz &
Regan, 1996).

On myos esitetty, ettd kyse voisi olla itse asiassa prosessointitavan valinnasta.
Lukeminen on siind méaarin monimutkainen kognitiivinen tehtavi, ettd se vaatii molempien
aivopuoliskojen tehokasta yhteistoimintaa. Mahdollista on, etti lukemisvaikeuslapsilla on
taipumus valita epatarkoituksenmukainen prosessointitapa ja ettd he suosivat samanaikais-
ta prosessointia silloinkin, kun olisi syytéd kayttda perakkaista (Shapiro ym., 1990). Luke-
misvaikeuslapsilla saattaa olla myos vaikeuksia prosessointitavan vaihdossa (Obrzut,
1995).

Kinsbourne (1982) on esittinyt, ettd oppimisvaikeuksien yhteni taustatekijana
olisivat valikoivan tarkkaavaisuuden héiriét. Sujuvan lukemisen edellytyksena on kyky
tehda visuaalisia ja auditiivisia erotteluja tarkoituksenmukaisesti ja tehokkaasti. Kyky tut-
kia samanaikaisesti tarjolla olevia havaintoja ja valita niista oikein ei ehki ole lukemisvai-
keuslapsilla riittavésti kehittynyt.

Useat seurantatutkimukset ovat osoittaneet, ettd lukemisvaikeudet ovat tietyssa
mielessé kroonisia: oppilaat karsivit niistd pitkélle aikuisuuteen, ja vaikka itse lukemisen ja
kirjoittamisen taidot kohentuvatkin ja lukemisen sujuvuus lisdantyy, lukemisongelmaisilla
on aikuisinakin puutteita lukemisen automatiikassa ja sanavaraston laajuudessa. Lukemis-
vaikeuksilla on myos seurannaisvaikutuksia: koska lukeminen on tyolasté, sen harrastami-
nen vihenee, sanavarasto pysyy kapeana, ja kaikki kielen kautta tapahtuva tiedon hankinta
ja prosessointi on vaivalloista. Ongelmilla on néin taipumus kertautua (esim. Bashir &
Scavuzzo, 1992; White, 1992).

Oppimisvaikeudet vaikuttavat mindkésitykseen, ja myos nama vaikutukset
ulottuvat aikuisuuteen. Lapset, joilla on oppimisvaikeuksia, kohtaavat toistuvasti tappioita
ja joutuvat kokemaan huonommuutta. Epéonnistumiset yleistyvit helposti koskemaan ko-
ko mindkuvaa. Tutkimukset ovatkin osoittaneet, ettd oppimisvaikeusnuorilla on normaa-
listi suoriutuvia nuoria matalampi minékésitys ja enemman sosioemotionaalisia vaikeuksia.



Taustalla ovat koulussa koetut epaonnistumiset sekd kokemus erilaisuudesta (Heyman,
1990; Raviv & Stone, 1991).

Koulussa tyoskentelevien psykologien yhteni tehtavaalueena on oppimisvaike-
uksien tutkiminen. Kun opettaja tai vanhemmat pyytavit psykologin tutkimusta lapselle,
jolla on todettu oppimisvaikeuksia, tavallisimmin esitetty perustelu on nimenomaan lapsen
vaikeus oppia lukemaan ja kirjoittamaan. Koulutydssi saattaa olla muitakin ongelmia,
mutta lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen saavuttaminen tuntuu usein seké opettajas-
ta, vanhemmista etta lapsesta itsestd4n kynnyskysymykselti, jonka ratkaisemisesta vaike-
uksien selvittiminen olisi syyta aloittaa. Kun useista tukitunneista ja erityisopetuksesta
huolimatta lukeminen ja kirjoittaminen et suju samalla tavoin kuin muilta samalla luokalla
olevilta, lapselle alkaa syntyd mielikuva yleisesti henkilokohtaisesta huonommuudesta, ja
koulumotivaatio heikkenee. Viime vuosien ankarat koulutoimeen kohdistuneet sdistovaa-
timukset ovat vihentineet erityisopetusresursseja, ja opetuksessa joudutaan keskittyméaén
usein koulun kannalta oleellisimpaan: lukemisen ja kirjoittamisen teknisten perustaitojen
harjoittamiseen. Siihen, miten lapsen lukemisen kuntoutus toteutetaan, vaikuttavat myos
erityisopettajien varsin erilaiset viitekehykset ja toimintatavat. Useimmat erityisopettajat
toivovat kuitenkin moniammatillista yhteistyot4 ja kaipaavat tukea lapsen lukemis- ja kir-
joittamisvaikeuksien syiden selvittamisessa ja kuntoutussuunnitelman laatimisessa. Neuro-
psykologinen tutkimusote on yksi tapa lahestyd oppimisvaikeuksia ja kartoittaa lapsen lu-
kemis- ja kirjoittamisvaikeuksien taustaa.

Neuropsykologisen tutkimuksen pohjana on ongelman ja sen ilmenemismuodon
mahdollisimman tarkka kuvaaminen (Ahonen & Lamminmaiki, 1997; Taylor ym., 1984).
Kun kyseessa on lukemisen ja kirjoittamisen vaikeus, lapsen lukemis- ja kirjoittamissuori-
tus arvioidaan perusteellisesti ja pyritadn analysoimaan, missi osataidossa vaikeudet ilme-
nevit.

Neuropsykologisessa tutkimuksessa lapsen kykyja arvioidaan psykologisten tes-
tien avulla. Testit pyritdan valitsemaan niin, ettd ne mahdollisimman luotettavasti ja moni-
puolisesti mittaisivat lapsen suoriutumista ja olisivat asetetun kysymyksen kannalta tarkoi-
tuksenmukaisia. Testien olisi periaatteessa oltava sellaisia, ettd niiden perusteella voitaisiin
sanoa, mika on lapsen kehityksellinen taso siina taidossa, jota testin katsotaan mittaavan.
Kuitenkin my0s tulosten laadullinen arviointi on tirkeda. Yksi neuropsykologisen tutki-
muksen erityispiirteista on, ettd huomio kiinnitetdin enemmiin lapsen parhaaseen kuin
tyypilliseen suoritustasoon ja ettd enemmén kuin perinteisessd psykometrisessi tutkimus-
kaytannossa lasta tuetaan parhaaseen mahdolliseen suoritukseen (Ahonen & Lamminmiki,
1997; Rourke, 1986).

Psykologisen tutkimuksen antamia tuloksia tdydentévat erilaiset lapsen kehitysta
koskevat tiedot: tiedot sikidaikaan ja syntymaéén liittyneista riskitekijoistd, varhaiskehityk-
sestd, mahdollisista sairauksista ja tapaturmista ja muista sellaisista taustatekijoista, jotka
ovat saattaneet oleellisesti vaikuttaa lapsen hermoston kehitykseen. Lapsen kehityksen
kannalta merkittdvia ovat myos sosioemotionaaliset tekijét: lapsen kasvuymparistd, van-
hempien suhtautuminen, perheen voimavarat, lapsen sosiaaliset suhteet ja sopeutuminen
luokkayhteis66n. Vanhempien ja opettajien haastattelut ovat osa neuropsykologista tut-
kimusta.

Téamaén tutkimuksen tarkoituksena on neljan tapausselostuksen avulla tarkastella,
onko neuropsykologisesti orientoituneen yksilotutkimuksen avulla mahdollista saada sel-
laista lasta koskevaa tietoa, joka olisi merkityksellistd lapsen lukemisvaikeuksien arvioin-
nissa ja kuntouksen suunnittelussa, ja onko télld tavoin tavoitettavissa sellaisia oppimiseen
vaikuttavia kognitiivisia puutteita, joita muuten ei ole 16ytynyt. My6s neuropsykologiset
tutkimusresurssit ovat rajalliset, ja kaytdnnon kenttatyon kannalta on tarkoituksenmukaista



pohtia, onko neuropsykologisesta tutkimusotteesta lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien
tutkimisessa oleellista hyotya.

Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien seulontaan on viime vuosina kiinnitetty
yhi enemmén huomiota. Lukemisvaikeuksien loytamiseksi on kehitetty ryhmétesteja, joita
luokanopettaja tai erityisopettaja voi suhteellisen helposti kayttaa. Tutkimuksessa onkin
kdytetty kaksimetodista ldhestymistapaa (esim. Robson, 1993): tapaustutkimukset pohjau-
tuvat ryhmétutkimuksen tuloksiin. Tutkimuksen pohjana (tutkimuksen 1. vaihe) on kéytet-
ty ryhmatestausta, ja yksilotutkimuksiin tulleet lapset on valittu ryhmétestauksen tulosten
perusteella (tutkimuksen 2. vaihe). Oletettavaa on, ettd ryhmatestauksessa seulaan jad psy-
kologisilta suoritusprofiileiltaan hyvin erityyppisid lapsia. Tavoitteena on tapausselostusten
kautta tarkastella myos, millaisia kognitiivisia vaikeuksia ryhmitesteissa todettujen luke-
misvaikeuksien taustalta 16ytyy.

TUTKIMUSMENETELMAT

Aineiston keruun 1. vaihe: ryhmitestaus

Koehenkilot

Tutkimuksen ensimmaisessi vaiheessa ryhmitestauksessa maaliskuussa 1996 koe-
henkil6ina oli 136 peruskoulun toisen luokan oppilasta, idltdan 8 v 3kk - 9 v 7 kk. Koska
testaus vaati opettajilta jossain maarin aikaa ja vaivaa, koulut valikoituivat vapaaehtoisuu-
den ja yhteistyohalukkuuden perusteella: mukaan tulivat kolmesta kunnasta ensi sijassa
sellaiset peruskoulun toiset luokat, joiden opettajat kiinnostuivat tutkimuksesta ja ilmoitti-
vat voivansa avustaa aineiston keruussa. Niin tutkimuksen ensisimmaiseen vaiheeseen tuli
yhteensd yhdeksin luokkaa seitsemista eri koulusta. Luokkien oppilasméérit olivat 12-26.
Kaksi luokista oli ns. yhdysluokkia (1.-2. luokat yhdessd), muut tavanomaisia kakkos-
luokkia. Poikia oppilaista oli 78, tyttoja 58.

Ryhmdtestauksen tutkimusmenetelmdit

Ryhmatestauksesa kaytettiin Johanna Lindemanin kehittamasta lukemis- ja kirjoit-
" tamisvaikeuksien seulontaan tarkoitetusta testikokonaisuudesta (Ala-asteen Lukutesti -
ALLU) kahta osatestid: luetun ymmartamista ja sanaketjutestid. Molemmat testit ovat ai-
karajoitettuja ja takoitettu ryhmatestaukseen. Testattavan saama tulos on oikeiden valinto-
jen summa. Luetun ymmartamistestissd oppilas joutuu neljasta lauseesta valitsemaan sen,
joka parhaiten sopii vieressa olevaan kuvaan. Sanaketjutestissd on kolmen yhteen kirjoite-



tun sanan ketjuja, joista testattavan on erotettava sanat ja merkittava sanojen valit. Esi-
merkiksi:

latonaulakirja lato|naulalkirja

Ryhmitestauksen suoritti luokanopettaja tai erityisopetttaja. Opettajat saivat ennen
testausta mahdollisimman tarkat ohjeet, ja testit pyrittiin suorittamaan saman viikon aikana
eri luokilla.

Aineiston keruun 2, vaihe: yksilotestaus

Koehenkilot

Ryhmiitestauksen tulosten perusteella valittiin lihempaan tarkasteluun 20 heikoin-
ta lukijaa siten, etti ensisijaisena valintaperusteena kéytettiin tulosta Lindemanin ymmar-
tamistestissa ja toissijaisena tulosta sanaketjutestissd. Koska tutkimuksessa haluttiin keskit-
tyd nimenomaan lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksiin, naista 20 oppilaasta 16 jitettiin
tutkimuksen ulkopuolelle sen vuoksi, ettd heilld todettiin olevan muita oppimiseen vaikut-
tavia taustatekijoit4 tai esteitd tutkimukseen osallistumisessa. Kahdella oppilaista oli diag-
nosoitu neurologinen sairaus tai hdirio, yksi oli kotonaan vendjai puhuva inkerildinen pa-
luumuuttaja, neljilld oppilaista oli oppimisvaikeuksien lisaksi huomattavia sosioemotio-
naalisia vaikeuksia ja neljdlld oli muusta kuin lapsesta johtuvia esteita (perhe oli muutta-
massa tai muuttanut paikkakunnalta, vanhemmat tai opettaja ei ollut kiinnostunut, tai lap-
sella oli muita vaikeuksia padstd yksilotestaukseen). Naiden lisdksi yksilotestauksen ulko-
puolelle jatettiin ryhmétestien heikoimmista lukijoista viisi sen vuoksi, ett4d heiddn menes-
tymisensi oli kaikissa kouluaineissa tasaisen heikkoa, eikd lukemisen ja kirjoittamisen vai-
keuksia pidetty heidan varsinaisena ongelmanaan.

Niin yksilotestaukseen valikoitui nelja oppilasta, jotka olivat heikoimpien lukijoi-
den listalla sijoilla 7, 9, 13, ja 17 heikoimmasta paasta. Kaksi oppilaista oli tytt6ja, kaksi
poikia. Yksilotestien alkamisajankohtana lasten it olivat 8 v 9 kk - 8 v 10 kk. Yhden yksi-
I6testeihin valitun oppilaan ryhmatestitulos hammastytti luokanopettajaa: opettaja ei pita-
nyt tyttod lainkaan lukemisvaikeuksista kirsivana oppilaana.



Aim *

Aini on pieni, hiljainen tytto, joka ei koskaan héiritse, tuntuu ensi nikemalta
yjolta, mutta tulee hyvin toimeen seké aikuisten ettd luokkatovereiden kanssa. Tunnilla
Aini on lahinnd huomaamaton eiké juuri koskaan viittaa. Opettaja ei oikein tiedd, onko
kyse siitd, ettd Aini on liian arka viitatakseen, vai siité, ettd Aini ei useinkaan ymmarra ky-
symysta. Ilmeistd kuitenkin on, ettd Ainilla on vaikeuksia omin péin edeté tehtéavissa. Jos
tehtdvd muuttuu tai jos eteen tulee jokin ongelma, Aini ei pysty etenemain mihinkéan, is-
tuu vain hiljaa ja rauhallisen nakoisend paikallaan. Jos kyseessd on tehtivi, joka pitéisi
omin péin lukea kirjasta ja lukemansa perusteella suorittaa, Aini on aivan pulassa, ei paase
puusta pitkain, ennen kuin opettaja kysymyksilldan auttaa.

Lukemaan Aini oppi ensimmaéisen kouluvuoden puolivilissd. Kolmannella luokal-
la Ainin lukeminen on vield opettajan mielesta hidasta ja toksahtelevaa. Vialimerkkeihin han
el daneen lukiessaan kiinnitd mitdan huomiota - tauot sattuvat mihin milloinkin. Virheité
tulee hiukan keskimairaista enemman. Aini lisdilee sanoihin kirjaimia tai lukee sanan kerta
kaikkiaan vaarin, niin ettd merkitys muuttuu. Sisillostd Aini saa selville jonkin yksittdisen
asian, parhaassa tapauksessa perusjuonen huomattavasti yksinkertaistettuna, ei valttamatta
kuitenkaan erota oleellisinta asiaa. Aini itse on alkanut menettii itseluottamustaan ja tun-
tuu karsivin siité, ettei pysy muiden mukana oppimisessa. Huolimatta siitd, ettid Ainin
oppimistulokset ovat useimmissa kouluaineissa olleet keskimaaraistd heikompia, Aini ei -
opettajan mielesta ole perusilykkyydeltdan heikkotasoinen lapsi.

Ainin taustasta tiedetaén, ettd kehityksen erityisvaikeuksia on todettu jo ennen koulu-
ikaa. Han on B-kaksonen, syntynyt keskosena ja karsinyt alkuun keltaisuudesta, mutta ai-
van alkuun Ainin kehityksessa ei todettu mitdan poikkeavaa. Ensimmaiiseen ennen koulu-
ikaa tehtyyn psykologin tutkimukseen Ainin ohjasi puheterapeutti, jonka luokse Aini
paityi R-dannevirheen vuoksi. Psykologin tekemaissa kartoituksessa useiden osatestien
tulos jai Ainin omaa ikatasoa heikommaksi, ja vaikeuksia todettiin ldhes kaikilla kognitii-
visten toimintojen alueilla - tosin kaikilla todettiin myo6s ikétasoisia tuloksia. Puheterapeutti
oli ennen koulun alkua huolissaan Ainin kehityksesta ja ohjasi hanet myos kouluvalmius-
testeihin, joissa Aini suoriutui heikohkosti. Kouluun menon lykkiyksesti kuitenkin luo-
vuttiin, koska kaksosveli oli aloittamassa koulua.

Marna

Mariaa eivit luokanopettaja ja erityisopettaja pitaneet lukivaikeuslapsena lain-
kaan. Vilkashan Maria heiddn mielestddn on, huono keskittyméan tunnilla ja aina valmis
keskeyttamaén, kun mieleen tulee jotain kiinnostavaa kerrottavaa, eikd Marian opiskelu
sen vuoksi suju parhaalla mahdollisella tavalla, mutta kohtuullisesti kumminkin. Luokan-
opettaja hammastyi, kun Maria suoritetuissa ryhmatesteissé valikoitui lukivaikeuslapseksi
ja jéi tuloksissa kaiken liséksi 20 heikoimman joukkoon.

Marian vanhemmat sen sijaan kiinnostuivat asiasta ryhmétesteja tehtidessa ja tie-
dustelivat jo téssd vaiheessa, olisiko Marialla mahdollisuuksia padsti tarkempiin tutki-
muksiin. He olivat jo pitkdén epiilleet, ettd Marialla on erityisvaikeuksia lukemisessa. Ma-
rian lukeminen on vanhempien mielesti hitaahkoa ja virheellistd. Usein Maria arvaa sanan
lopun, eiké pisteilld ja pilkuilla tunnu olevan hénelle mitd4n merkitystd. Sen vuoksi

* Nimet muutettu



lauseen ajatus ei vilttamatta ollenkaan selvid, vaikka Maria tekstista suorituukin. Lukemi-
sen ja luetun ymmartamisen hankaluudet ovat vanhempien mielesti alkaneet vaivata Mari-
aa itsedin, ja vanhemmat pelkaivit, ettd ongelmat rupeavat vaikuttamaan Marian koulu-
motivaatioon. Maria on luonteeltaan sangen temperamenttinen, rdjahteleva, helposti tulis-
tuva, ja mielikuva omasta itsestd on ailahteleva. Vilistd Marialla tuntuu olevan "hilliton it-
seluottamus”, vilistd hin taas ei jaksa uskoa itsestdidn mitdan hyvaa.

Ennen kouluun tuloa Maria jo pitkééin tunnisti kaikki kirjaimet, mutta ei pystynyt
muodostamaan yhtikiin sanaa. Vanhemmat huomasivat mydos, ettd jotkin Marialle tarjo-
tuista esikoulutehtévistd olivat aivan ylivoimaisia. My6s lukumaééran kasite oli pitkadn
Marialle enemmaén tai vihemmaén himéra.

Marian iiti kertoo, ettd hénelld itsellddan on hiukan samantyyppisistd lukemisvai-
keuksia kuin Marialla. Myos didin isd on aina ollut hidas lukija ja edelleenkin litkuttaa huu-
liaan itsekseen lukiessaan.

Tino

Tino on vihaeleinen, pidattyvéiseltd ja varovaiselta tuntuva poika, joka ei juuri
koskaan sano mitdian oma-aloitteisesti. Vastaukset kysymyksiin ovat usein yksitavuisia, ja
koko Tinon kielellinen ilmaisu on lyhytt4 ja kaikin puolin mahdollisimman supistettua. Ta-
man vuoksi Tino vaikuttaa torjuvalta, vaikka onkin perusluonteeltaan positiivinen ja suh-
tautuu toisiin ihmisiin odottavan myonteisesti. Koulussa Tinon perusvaikeus lukemis- ja
kirjoittamisongelmien ohella on koko ajan ollut hitaus. "Kun sitd nopeutta saataisiin edes
hiukan lisd4”, on ollut opettajan toivomus toistuvasti. Tino ei saa tartutuksi tehtaviin sa-
massa tahdissa toisten kanssa, ei kerta kaikkiaan paase alkuun. Ja kun hin opettajan avulla
paasee alkuun, tyoskentely etenee toivottoman hitaasti ja jahmeisti.

Tinon lukemaan oppiminen on ollut takkuista. Toisen kouluvuoden keviilla
opettaja ja erityisopettaja olivat vakavasti sitd mieltd, ettd Tinon pitiisi kerrata toinen
luokka, koska lukemisen ja kirjoittamisen taidot eivit olleet edistyneet riittdvisti. Koska
koulumenestys ei muuten ollut kovin huono, kertaamisajatuksesta kuitenkin luovuttiin.
Kolmannella luokalla Tinolla on edelleen vaikeuksia lukemisessa. Pitkét tekstit tuottavat
ongelmia: Tino ei kerta kaikkiaan ehdi lukea tehtdvai tarpeeksi nopeasti pysyakseen muun
luokan mukana. Kirjoittaminen on yhté hidasta ja tyolasta. Teksti on suurta, hyppelehtii
rivilld ja on siind maérin epaselvad, ettd opettajan on vilistd vaikea ymmartai Tinon Kirjoi-
tusta. Vaivattominta olisi tulkita suurilla tai pienilld tekstauskirjaimilla kirjoitettua tekstia,
mutta Tinolle itselleen tyyppikirjoitus on helpointa ja sujuu joustavimmin.

Tino on ollut psykologin tutkimuksissa jo ennen kouluik44, mennyt tutkimuksiin
terveydenhoitajan ohjaamana. Neuvolan 5-vuotistarkastukseen kuuluvassa luokittelutehti-
vassa Tino epdonnistui, mutta ennen kaikkea terveydenhoitaja ihmetteli Tinon hitautta ja
varovaisuutta tyoskentelyssia. Psykologin suorittamassa tutkimuksessa todettiin hiukan alle
ikétasoisia tuloksia kielellisten kasitteiden ja lauserakenteiden ymmartamisessi seké ni-
meédmisessi. Kielellisten ohjeiden mukaan toimimisessa Tino suoriutui huomattavasti omaa
ikdtasoaan heikommin, ja hyvin vaikeaa oli myds painaa mieleen laajempaa kielellista ko-
konaisuutta. My6s vilittomassa kielellisessd muistissa oli huomattavaa heikkoutta. Jonkin
verran vaikeutta todettiin lisaksi toiminnanohjauksessa. Tino aloitti 5-vuotiaana puhetera-
pian, joka jatkuikin sitten kouluun menoon asti. Puheterapeutti oli ennen koulun alkua
hiukan huolissaan Tinon selviytymisesta ja keskusteli vanhempien kanssa koulun aloituk-
sen lykkaamisestd, johon ei sitten kuitenkaan paadytty.



Vanhemmat kertovat, ettd Tino on ollut aina huomattavan rauhallinen ja sen
vuoksi helppo lapsi, i itkenyt juuri koskaan eika vaatinut huomiota. Aiti sanoo jopa miet-
tineensi, onko Tino jotenkin “lian kiltti”, epanormaalin tyytyviinen. Uusissa tilanteissa
Tino on aina ensin syrjassa ja katselee, myohemmin kuitenkin yleensa uskaltautuu mukaan.
Toiminnassa on aina ollut hitautta, mika piirre varsinkin koulun alettua on vékisinkin ko-
rostunut, kun pitéisi ehtid jonnekin méaéraaikaan tai pysya muiden mukana. Vanhemmilla
tai muussa suvussa ei tiettdvasti ole lukemis- tai kirjoittamisvaikeuksia. Tinon isé sen sijaan
tunnistaa omassa tyoskentelyssa4n samantapaista tehtdvan alkuun saamisen ja toimintata-
van vaihtamisen vaikeutta, jota on havainnut pojallaan.

Jarno

Jarnon lukemaan ja kirjoittaman oppiminen ei toisella luokalla annetusta erityis-
opetuksesta huolimatta edistynyt toivotusti. Luokanopettaja ja vanhemmat paityivatkin
lukuvuoden loppupuolella siihen, ettd Jarnon on parasta kerrata toinen luokka. Néin Jarno
on yksilotestausta tehtdessé toisluokkalainen toisin kuin kolme muuta yksildtutkimuksiin
valittua oppilasta.

Jarnon ongelmana on koko kouluajan ollut ennen muuta juuri lukeminen ja kir-

‘joittaminen, joissa molemmissa Jarno taidot ovat huomattavasti omaa ikatasoa heikommat.
Kirjoittamisessa tulee virheitd useimmin kaksoiskonsonanteissa, mutta myds sanojen yh-
teen tai erikseen kirjoittamisessa. Opettaja on epdillyt my6s joko ymmartamis- tai mieleen-
painamisvaikeuksia, kun on tuntunut silté, ettd luettu lyhytkaédn asia ei séily muistissa. Eri-
tyisopettaja onkin todennut selvai heikkoutta lyhytaikaisessa kielellisessd muistissa. Toisi-
naan Jarnon tarkkaavaisuus tuntuu tunnilla jotenkin herpaantuvan, niin etti hin valilla on
hetken kuin muissa maailmoissa, ei nde eikd kuule, vaikka tiukasti tuijottaa taululle. Kai-
ken kaikkiaan opettaja pitda kuitenkin Jarnoa suoriutumiskyvyltaan vahintdankin normaali-
tasoisena poikana, ja esim. matematiikka sujuu varsin hyvin,

Jarnon vanhemmille heikot oppimistulokset lukemisessa ja kirjoittamisessa ovat
olleet yllatys. Tosin Jarno ennen koulun alkua oli kouluvalmiustutkimuksissa, mutta ldhin-
na sen vuoksi, ettd on aivan joulukuun loppupuolella syntynyt. Testauksessa todettiin lie-
véi heikkoutta lyhytaikaisessa muistissa, mutta ei mitddn merkittavad viivettd suhteessa
omaan ikédtasoon. Tamén vuoksi vanhempien oli aluksi vaikea ymmartia todeksi opettajien
antamia tietoja Jarnon vaikeuksista.

Yksilotestauksen tutki_musmenetelmc’it

Lukeminen. Lukemisen teknistd osaamista arviotiin lukemisen sujuvuudella ja
virheettomyydelld. Tutkittavat lukivat lyhyen "Namu-Liisa” -tekstin, jota erityisopettajat
melko yleisesti kayttavit lukemisen taitojen arvioinnissa (Ruoppila ym., 1968), seki 20 ta-
vallisen, sddnnonmukaisen sanan listan. Sanat valittiin Niilo Maki Instituutissa kehitellyn
FON-ORTO - testiston (esim. Lyytinen, 1995) sanoista.

Nimedminen. Tutkimuksessa kéytettiin NEPSUn (Korkman, 1991) nopean ni-
meédmiosen osatestia sekid Dencklan ja Rudelin (1976) nopean automaattisen nimeimisen
testeistd virien, esineiden ja numeroiden nimedmista. Jalkimmaisten tuloksia arvioitaessa
apuna olivat Niilo Méki Instituutin kokoamat normit. Naiden lisdksi tutkimusta varten
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laadittiin uudenlainen kirjainten nimeamistesti, jossa nimettavina oli kaksi danneasultaan
erilaista kirjainlistaa: toinen 50 kirjaimen lista koostui neljasta sellaisesta kirjaimesta, joiden
nimet olivat keskeniin sointuvia (E, P, T, V), toinen sellaisista kirjaimista, joiden nimet
eivit sointuneet ja olivat danteenmuodostuksen kannalta muutenkin mahdollisimman
etaalla toisistaan (J, K, R, Y). Sointuvia ja ei-sointuvia kirjaimia on lukemisvaikeustutki-
muksissa kiytetty lyhytaikaisen muistin tehtavissa (esim. Siegel, 1992). Saatujen tulosten
mukaan sointuvien Kirjainryhmien muistaminen on jossain méérin vaikeampaa kuin ei-
sointuvien.

Fonologiset taidot. Kielellisti tietoisuutta ja fonologisia perustaitoja arvioitiin
Turun yliopiston Oppimistutkimuskeskuksen LUMO-projektissa kehitetyilld lukemisen ja
kirjoittamisen diagnostisilla testeilla (Poskiparta, Niemi & Lepola, 1994), joista mukana
olivat tavun poistaminen (Ldg 4), d4nteiden yhdistaminen (Ldg 6), sanan alkudénteen
poisto (Ldg 7), sanojen kirjoittaminen (Ldg 16) ja lauseiden kirjoittaminen (Ldg 16).
Testit on tarkoitettu lukemisen ja kirjoittamisen taitojen arviointiin peruskoulun 1. luokal-
la, ja ne olisivat olleetkin normaalitaitoisille lukijoille kolmannen luokan alkupuolella liian
helppoja. Lukemisvaikeusoppilaiden oletettiin kuitenkin niihin kompastuvan.

LUMO-testien lisiksi fonologisten taitojen mittarina kaytettiin epasanojen lu-
kemista ja kirjoittamista. Luettavana oli 20 epasanasta koostuva lista. Epasanat muodos-
tettiin vaihtamalla edelld mainitussa lukemisen sujuvuuden mittaamiseen kaytetyssé sana-
listassa olleiden oikeiden sanojen kirjainten paikkaa (opettaja - jatopate, hypéaté - pyatha).
Kirjoitettavat epédsanat valittiin Niilo Méki Instituutissa kehitellyn FON-ORTO -testistoon
kuuluvasta episanaluettelosta Nikulan ja Niskasen (1993) epésanojen lukemista ja fono-
logista prosessointia kisitelleen tutkimuksen perusteella. Valitut 10 sanaa olivat sellaisia,
joissa huonosti lukevien ryhma Nikulan ja Niskasen tutkimuksessa teki eniten virheita.
Tutkittavat kirjoittivat sanat sanelusta, ja kukin sana toistettiin oppilaalle tarpeen vaatiessa
kerran.

Monimutkaisemmat kielelliset taidot. WISC-R:n (Wechsler, 1984) kielellisen
osan kolmen osatestin, yleisen kasityskyvyn, samankaltaisuuksien ja sanavaraston, katsot-
tiin riittdvasti mittaavan kompleksimpaa kielellistd osaamista.

Aritmeettiset taidot. Koska tutkimuksen paapaino oli lukemisen vaikeuksissa,
ainoana aritmeettisen osaamisen mittarina oli WISC-R:n laskutoimitusten osatesti.

Visuospatiaaliset taidot ja visuaalinen koodaus. Ei-kielellisid taitoja mitattiin
WISC-R:n suoritusosan testeilla.

Toiminnanohjaus. Toiminnaohjauksen mittareina tutkimuksessa olivat Reyn
kuvio (Rey, 1941) ja Trail Making Test (Spreen & Strauss, 1991). Reyn kuvion katsotaan
mittaavan visuospatiaalisten ja visuomotoristen taitojen liséksi myos suunnittelustrategioi-
ta. Kuviota piirtdessain tutkittava kéytti eri varikynié, niin etta piirtdmisjarjestys voitiin
myohemmin jaljittaa. Tuloksesta arvioitiin myds organisoinnin taso Waberin ja Holmesin
(1985)sekda Andersonin ym. (1995) kuvailemalla arviointiasteikolla. Trail Making -testin
katsotaan mittaavan visuaalista huomiokykya ja tarkkaavaisuutta seka toimintatapojen
vaihtamisessa vaadittavaa henkisti joustokykya. Tehtdvand on mahdollisimman nopeasti
oikeassa jarjestyksessi yhdistad viivalla pienid ympyroitd. Testissa on kaksi osaa: osassa A
ympyroissd on numerot, osassa B ympyroissa on joko numero tai kirjain. Ensimmaisessi
osassa edetddn numerojarjestyksessa, toisessa osassa poimitaan vuoroin numero, vuoroin
kirjain edeten kirjaimissd aakkosjérjestyksessi. Suorituksia arvioitaessa otetaan huomioon
sekd nopeus etti virheet.

Muisti. Lyhytaikaisen kielellisen muistin kapasiteettia arvioitiin WISC-R:n numero-
sarjoilla, valitontd visuaalista muistia taas NEPSU-testiston kasvokuvatestilla. Lisdksi
kaytettiin NEPSUn nimien oppimisen osatestid, jossa mieleenpainamisessa kaytetdan seka
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verbaalista etti visuaalista kanavaa, seki pitkdkestoisen muistin ja mieleenpainamiskyvyn
mittarina WISC-R:n yleisen tietoméaéran tehtavaa.

Tutkimusta varten laadittujen testien (20 sanan lukeminen, epédsanojen lukeminen,
epidsanojen kirjoittaminen sekd sointuvien ja ei-sointuvien kirjainten nimedminen) antamien
tulosten arviointia varten kerittiin oma aineisto, jossa vertailuryhméni oli ala-asteen kol-
mannen luokan oppilaita eri luokista. Vertailuryhman tulosten keskiarvot ja keskihajonnat
on esitetty liitteessd 1.

Yksilotestaukset suoritettiin syys-lokakuussa 1996, jolloin kolme tutkimusoppi-
laista oli peruskoulun kolmannella luokalla ja yksi oppilaista kavi uudelleen toista luokkaa.

TULOKSET

Tutkimuksen tulokset esitetdan neljani tapauskuvauksena. Oppilaiden WISC-R -
profiilit on esitetty kuviossa 1. Yhdistelmé yksilotestauksessa olleiden oppilaiden testitu-
loksista on taulukossa 1.



Kuvio 1. Oppilaiden WISC-R -profiilit

WISC-R -profiilit

Lask
Sanav
Yk
Ns
K

Kuu

Kok. -

Merkk.

—e—Aini
—8— Maria
—A—Tino
—¢—Jarno

Yt = yleinen tietomadra
Sk = samankaltaisuudet
Lask. = laskutehtavit
Sanav. = sanavarasto

Yk = yleinen kasityskyky
Ns = numerosarjat

Kt = kuvien tdydentaminen
Kj = kuvien jarjestaminen
Kuut. = kuutiot

Kok. = kokoamistehtava
Merkk. = merkkikoe
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Taulukko 1. Yksilotestauksen tulokset: Oppilaiden suoritukset suhteessa ikdtasoon *

Aini Maria Tino Jarno
Nimeaminen
Virit + +/- +/- +/-
Esineet - +/- - +/-
Numerot +/- +/- - +/-
Soint kirjaimet, aika +/- - -- --
Ei-soint kirjaimet, aika +/- -- -- +/-
Soint. ja ei-soint. ero + ++ - -
NEPSU nopea nim., aika +/- + +/- +/-
NEPSU nopea nim., virheet +/- +/- - -
Fonologiset taidot
Ldg 4 (tavun poist.) + + - --
Ldg 6 (dént. yhdist.) + -- -- -
Ldg 7 (alkudint. poist.) + + - +
Epasanojen lukeminen, aika - - - --
Epésanojen kirjoitt. - +/- - -
Ldg 5 (sanojen kirjoitt.) +/- +/- - --
Ldg 6 (lauseiden kirjoitt.) -- +/- - --
Lukeminen
Teksti, nopeus - -- -- --
Teksti, virheet +/- +/- +/- --
20 sanaa, aika +/- -- -- --
20 sanaa, virheet +/- +/- +/- --
Monimutkaisemmat kielelliset taidot
WISC-R samankalt. +/- +/- +/- +/-
WISC-R sanavar. - +/- +/- +/-
WISC-R yl. késityskyky - +/- +/- +
Aritmetiikka
WISC-R laskut. +/- + +/- +
Visuospatiaaliset taidot
WISC-R kuvien tayd. - +/- +/- +/-
WISC-R kuvien jarj. +/- +/- +/- +
WISC-R kuutiot +/- +/- +/- +/-
WISC-R kokoamisteht. +/- +/- +/- +
Visuaalinen koodaus
WISC-R merkkikoe +/- +/- - +/-

(jatkuu)
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(Taulukko 1 jatkuu)

Aini Maria Tino Jarno
Toiminnanohjaus
Reyn kuvio, org. taso - +/- + +/-
Reyn kuvio, pisteet -- - +/- -
Trail Making A, aika +/- +/- +/- +/-
Trail Making A, virheet - +/- +/- +/-
Trail Making B, aika +/- ‘ + +/- -
Trail Making B, virheet +/- - +/- +/-
Muisti
NEPSU kasvokuvat +/- +/- +/- -
NEPSU nimet, opitut -- +/- -- --
NEPSU nimet, oikeat vast. -- - -- --
WISC-R numeros. -- +/- - +/-
WISC-R yleistiet. -- +/- - +/-
* Taulukossa kaytetyt merkinnit:
++ ikatasoa huomattavasti parempi tulos = vihintain 2 keskihajontaa keski-
arvosta tai normipisteet 16-19 (WISC-R)
+ ikdtasoa jonkin verran parempi tulos = vahintdan 1 keskihajonta keskiar-
vosta tai normipisteet 13-15 (WISC-R) tai +1 (NEPSU)
+/- ikatasoinen tulos = alle keskihajonnan péassa keskiarvosta tai normipis-

teet 8-12 ta1 0 ~

- ikitasoa jonkin verran huonompi tulos = vihintaédn 1 keskihajonta keski-
arvosta tai normipisteet 5-7 tai -1

-- ikatasoa huomattavasti huonompi tulos = véhintain 2 keskihajontaa kes-
kiarvosta tai normipisteet 1-4 tai -2/-3.

Lukemisen diagnostisissa testeissa, jotka on tarkoitettu padasiassa koulutulokkaille ja 1. luokal-
le, tuloksia on arvioitu jonkin verran alkuperaisen tutkimuksen (Poskiparta ym., 1994) antamia
viittellisia normeja ankarammin. Fonologisissa taidoissa ikétasoiseksi tulokseksi on katsottu 0-1
virhettd kymmenessd sanassa. Sanojen kirjoittamisessa ikatasoinen tulos on vihintéin 8 lausetta
oikein kymmenestd. Lauseiden kirjoittamisessa 2. luokan keskiarvon alapuolelle menevi tulos
katsottiin alle ikdtasoiseksi.
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Aini
Neuropsykologinen tutkimus

Yksilotutkimuksessa Ainin lukemistulokset olivat selvésti parempia kuin muiden
testattavien: virheiti ei tullut keskitasoa enempéd, ja sanalistan Aini luki sujuvasti. Tekstin
lukemisessa kuitenkin kului keskimaaraistad enemmén aikaa.

Nikyvin testauksessa esiin tullut laadullinen piirre oli tehtdvassé etenemisen vai-
keus. Aini ei milla4n tuntunut saavan mielessdén olevaa ajatusta kokoon, ei ainakaan siir-
tymaan toimintaan asti. Vaikeinta oli kielellisissa tehtévissa, joissa Aini joutui kovasti etsi-
miin sanallista ilmaisua ja oli tehtdvan edessé vilistd aivan ymmalla4n. Varsinaisen testa-
ustilanteen jilkeen kokeiltaessa Aini kuitenkin pystyi padseméén useiden tehtdvien ratkai-
semisessa aikaisempaa omaa suoritustaan pitemmiélle, kun aikuinen ohjasi ongelmanratkai-
sun vaiheesta toiseen siirtymisessi, ja osoitti kohtalaista paittelykykya. Vaiheittainen ete-
neminen auttoi Ainia myos muutamissa sellaisissa WISC-R:n suoritusosan tehtéavissa, jois-
sa itsendinen tyoskentely ei ollut tuottanut tulosta ja suoritus oli jaényt hylatyksi.

WISC-R:n suoritusosan AQ oli parempi kuin kielellisen osan AO, mutta ainoas-
taan merkkikokeen tulos ylsi normipisteeseen 10 - kaikissa muissa WISC-R:n osatesteissé
tulos oli sitd heikompi. Erikoisen heikosti Aini suoriutui muistitoimintoja mittaavissa teh-
tavissa NEPSUn kasvokuvia lukuunottamatta. Numerosarjoissa Aini pystyi muistamaan
oikein ainoastaan kolmen numeron sarjan etuperin, takaperin onnistui vain kaksi numeroa.

Reyn kuvion kopioinnissa Aini lahti vasemmasta yldkulmasta ja eteni yksityis-
kohdasta toiseen 1oytamatti koko piirtdmisaikana kuvion perusneliotd. Seka organisoinnin
taso ettd kuviosta saadut pisteet jaivat keskimaaraistda heikommiksi. Trail Making -testista
Aini suoriutui sen sijaan keskitasoisesti.

Pdiditelmdit

Ainilta puuttuivat siis lahes kokonaan lukemisvaikeuksien tuntomerkkeina pidetyt
nimedmisvaikeudet, eikd fonologisissa taidoissakaan ollut suuria puutteita. WISC-R:n ko-
konaistulos jii heikkolahjaisen tasolle. Mikali kaytetdan diskrepanssimaarittelya, olisi paa-
teltdva, ettd kyseessd ei itse asiassa ollut lainkaan lukemisen tai kirjoittamisen vaikeus. Ai-
nin testituloksista ilmeni, etta Aini kuitenkin selvisi huonosti epasanojen lukemisessa ja
kirjoittamisessa seka lauseiden kirjoittamisessa, joten hénelld oli jonkin verran ongelmia
fonologisessa prosessoinnissa. Suuremmat ongelmat olivat kuitenkin monimutkaisemmissa
kielellisissé taidoissa: kielellisessi paattelyssd, ymmartamisessd ja tuottamisessa. Myos vi-
suaalisen materiaalin prosessointi oli heikkoa. Hajanaisuus Reyn kuvion kopioimisessa
viittasi toiminnanohjauksen vaikeuksiin. Toiminnanohjauksen ja informaation prosessoin-
nin vaikeudet selittivat puolestaan mieleenpainamisen ja muistista haun ongelmallisuutta.
Myos Ainin yksittaisissa testivastauksissa osoittaman osaamisen ja paattelykyvyn perus-
teella naytti siltd, ettd kyseessa ei olisi pelkka tason heikkous.

Neuropsykologinen testaus osoitti, ettd Ainilla kyse oli erityisvaikeuskimpusta,
jonka yksi osa olivat lukemisen ja kirjoittamisen ongelmat. Taustatietojen mukaan Ainilla
oli todettu ikadn nahden epitasaista suoriutumista jo ennen kouluikaa, joten kyseessa lie-
nevit laaja-alaiset kehityksen neurologiset erityisvaikeudet. Ainin tuloksissa nakyivat
muutamat lukemisvaikeuksille tyypilliset piirteet, mutta ei diskrepanssiméaritelméan mu-
kaista lukemissuorituksen ja perustason vilista ristiriitaa. Aini mahdollisesti edustikin
”garden variety” -tyyppistd lukemisvaikeusryhméi, ns. heikkoja lukijoita.
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Neuropsykologisen testauksen perusteella paadyttiin tarkastelemaan Ainin ongelmia
laajemmin kuin lukemisen ja kirjoittamisen vaikeutena tai heikkolahjaisuutena. Opettajan
kuvauksen, testikdyttdytymisen ja Reyn kuvion testitulosten perusteella toiminnanohjauk-
sessa néyttiisi olevan puutteita, jotka haittasivat kautta linjan Ainin tyoskentelyd. Taman
vuoksi Ainin henkildkohtaisessa opetussuunnitelmassa lukemisen ja kirjoittamisen erityis-
opetuksen lisiksi otettettiin huomioon my6s toiminnanohjauksen kuntoutus. Toisin kuin
oli aikaisemmin suunniteltu, Aini jdi yleisopetukseen ja sai oman luokka-avustajan. Seka
luokanopettaja ettd luokka-avustaja paittivit jatkossa Ainin ohjauksessa kiinnitt4da huo-
miota nimenomaan siihen, ettd Ainia autetaan tehtivin keskeisten asioiden 10ytdmisessé,
ratkaisun suunnittelussa, tyoskentelyn aloittamisessa ja tehtavissi etenemisessé.

Maria
Neuropsykologinen tutkimus

Maria oli puhelias ja hyvantuulinen, innostui yksilétutkimuksen tehtéavisté ja ha-
lusi tehd4 ylimaaraistakin aina, kun se oli mahdollista. Ty6skentelyssi hén oli varsin im-
pulsiivinen ja malttamaton ja pyrki aloittamaan tehtdvén jo ennen kuin ohjeissa oli paasty
loppuun.

Maria valitti olevansa lukemisessa liian hidas, ja tekstin lukeminen sujuikin kou-
lunumeroilla arvioituna viitosen arvoisesti. Myos sanalistan lukemisessa Maria oli hidas.
Virheitékin tuli, mutta ei keskiméiaraistd enempéa.. Lukeminen oli osin tankkaavaa ("mus-
mus-mustat”), osin arvailevaa (”syoda” po. "kiyda”). Tauot eivit tekstissé osuneet lau-
seen tai edes sanan loppuun, vaan olivat milloin missikin. Nimedmisteht4vissa Maria liik-
kui nimetessaan rivilla helposti edestakaisin: hyppisi ensin yli ja palasi sitten takaisin.
Myos lukiessa tapahtui samanlaista edestakaista liiketta.

Suurimmaksi osaksi vahintaén keskitasoisista testisuorituksista erottuivat heikot
tulokset kirjainten nimedmisessa ja kahdessa fonologisia taitoja mittaavassa tehtavissi se-
ka NEPSUn nimien oppimisessa. My0s toiminnaohjauksen testeissa tuli keskiméaraista
enemman virheita.

Padtelmdit

Testauksen perusteella Maria todella karsi lukemisvaikeudesta. Neuropsykologi-
nen tutkimus osoitti Marialla olevan - tosin lieviissd muodossa - tyypillisesti lukemisvaike-
uksiin liitettyja puutteita: nimedmisvaikeuksia ja fonologisten taitojen heikkoutta. Van-
hempien antamista taustatiedoista paitellen kielellisen tietoisuuden puutteet olivat olleet
jossain maarin havaittavissa jo ennen kouluik4a. Marialla oli myés perinn6llistd lukemis-
vaikeustaustaa. Lisdksi Marian tyoskentelyssi ja testituloksissa tuli esiin lievé tarkkaavai-
suushiirio, mik4 saattoi haitata lukemissuoritusta, vaikkakaan ei varsinaisesti ollut heikon
lukemisen syyna.

Tarkkaavaisuushiirigisten lasten lukemisongelmien on todettu johtuvan muista
kuin attentio-ongelmista (N4rhi & Ahonen, 1995); taustalla ovat samat tekijat kuin luke-
misvaikeuksissa yleensd. Tama nikyi myods Marian testituloksissa. Oliko Marialla kuitenkin
vaikeuksia Wolfin (1986) mainitsemassa attention suuntaamisessa, jota lukemisen kaltaista
sindnsi automaattista tehtdvai suoritettaessakin vaaditaan? Joissain tutkimuksissa edesta-
kaisten ja hajanaisten silménliikkeiden on myos todettu liittyvin lukemisvaikeuksiin (mm.
Fletcher, 1991).
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~ Marian kokonaissuoriutuminen oli ikétasoista, eikd yleisopetuksessa eteneminen
tuotttanut hinelle vaikeuksia todetusta lievista tarkkaavaisuushéiriosta huolimatta. Mihin-
kdin erityistoimenpiteisiin ei tissd suhteessa néin ollen paadytty. Luokkatilanteeseen nor-
maalisti liittyvien keskittymisvaatimuksien katsottiin sindnsé riittdvéan tarkkaavaisuushéiri-
on kuntouttamiseen. Palautekeskustelun perusteella vanhemmat kuitenkin ottivat huolek-
seen mahdollisuuksien mukaan valvoa Marian kotitehtavien tekoa ja ohjata Mariaa pysy-
méin yhdessa tehtavissa kerrallaan ja etenemaéin jirjestelmallisesti.

Neuropsykologisen tutkimuksen perusteella Marialle suositeltiin lukemisen eri-
tyisopetusta, jossa tavoitteena olisi toisaalta fonologisen tietoisuuden vahvistaminen, toi-
saalta lukemisen tekniikan harjoittaminen. Tavuttamisen eli kielellisen tietoisuuden perus-
taitoihin palaamisen todettiin parantavan Marian lukemissuoritusta. Rivilld pysymisté ja
tarkoituksenmukaista silman fiksaatiota helpotti myos lukuikkuna, jonka avulla Maria
pystyi lukiessaan eteneméin jarjestelmallisemmin. Lukihéiritta epailleet vanhemmat olivat
tyytyvéisid annetusta erityisopetussuosituksesta. Tutkimuksen paattyessd Maria jii odot-
tamaan paasyé lukiopetukseen.

Tino
Neuropsykologinen tutkimus

Tino oli tutkimustilanteessa rauhallinen, samalla tavalla vihieleinen kuin opettajat
olivat tuntikayttaytymistd kuvanneet. Tyoskentely oli rauhallisesti etenevii ja tasaista.
WISC-R:n aikarajoitetuissa testeissa Tino harvoin sai lisdpisteitd nopeudesta, mutta muu-
ten hitaus ei ollut kahdenkeskisessa tyoskentelyssé niin silmiinpistdvad kuin luokkatilan-
teessa. Tekemisen tempo oli kuitenkin kaiken kaikkiaan astetta hitaampi kuin muilla tutki-
musoppilailla.

Tinon lukeminen oli hidasta, toksahtelevai ja juuttuvaa, mutta virheeténta. Tino
ei arvaillut eikd korjaillut, vaan eteni tekstissé sitd mukaa kun sai tavun tai sanan hahmote-
tuksi. Tama teki lukemisen tasaisen katkonaiseksi ja ilmeettoman kuuloiseksi:”Oli - kerran
- Namu - Liisa ...”

Lahes kaikki nimedmistehtévat sujuivat Tinolta heikosti. Kirjainten nimedmisessa
ero sointuvien ja ei-sointuvien kirjainten nimeéamisnopeudessa oli painvastainen kuin yleen-
sd: sointuvien kirjainten nimeidminen oli hitaampaa kuin ei-sointuvien. Tino kokikin soin-
tuvien nimedmisen vaikeammaksi:”Niissa sekaantuu.” Fonologisissa testeissa Tinolla oli
myds suuria vaikeuksia: esim. sanan yhden tavun poistaminen oli lahes ylivoimaista, jos
poistettava tavu oli sanan keskella. Kirjoittaminen oli todella kémpelo4, hidasta ja vaikean
nakoista. Tyyppikirjoituksen kirjaimet muistuttivat toisiaan, niin etta lopputuloksessa oli
perseveroinnin sdvyd. WISC-R:n samankaltaisuuksien ja sanavaraston tehtivissi Tino etsi
sanoja ja ilmaisuja eika laheskdén aina niitd 16ytanyt, vaan joutui luovuttamaan, mutta tu-
lokset olivat kuitenkin keskitasoa. Visuospatiaalisten taitojen testeissa Tino oli sen sijaan
omillaan, ja néissé tehtdvissa Tino ylsi selvésti parempiin normipisteisiin. Merkkikokeessa
kuitenkin haittasivat seka hitaus ettd hienomotorinen kémpelyys, ja tulos oli jonkin verran
keskitasoa heikompi.

Toiminnaohjauksen testeissd Tinolla sen sijaan ei ollut merkittévid ongelmia -
edes tydskentelyn rauhallisuus ei haitannut. Reyn kuvioon Tino kéytti aikaa, mutta ei kui-
tenkaan niin paljon kuin ryhmén hitain Aini.
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Mieleenpainaminen oli Tinolle vaikeaa, ja oppiminen oli ankarasta yrittimisestd
huolimatta tehotonta. Kaikissa muistitesteissa NEPSUn kasvokuvia lukuunottamatta Tino

suoriutui todella huonosti.
Paditelmat

Yksilotestaus toi selkedsti esiin tyypilliset lukemisvaikeuksien taustatekijit: ni-
medmisvaikeudet, fonologisten taitojen puutteet ja muistiongelmat. Yksilotestauksen pe-
rusteella kuva Tinon oppimisvaikeuksista kuitenkin laajeni. Kielellisen tietoisuuden puut-
teiden lisdksi Tinolla oli vaikeuksia kaikenlaisessa verbaalisessa prosessoinnissa, mihin
viittasivat jo ennen kouluik4i saadut testitulokset. Tinon kielellisessa ilmaisussa nakyi
esim. Murphyn ym (1988) dysleksikoilla toteama luonnollisissa puhekonteksteissa esiin
tuleva sanan loytamisen vaikeus. Hitaus, josta olivat maininneet kaikki Tinon kanssa aikai-
semmin tydskennelleet, tuli esiin myos yksilotestauksessa, joskaan ei niin korostettuna
kuin koulutyossd. Toiminnanohjauksen tehtivit eivit osoittaneet varsinaisia toiminnanoh-
jauksen ongelmia, mutta tyoskentelyssa ilmenevi lievé juuttumistaipumus viittasi kuitenkin
tahdn, samoin isdn vastaavantyyppiset vaikeudet. Tinon heikkoudet sopivat dysleksikoilla
todettuihin tutkimustuloksiin: hitauteen verbaalisissa, mutta myos ei-verbaalisissa motori-
sissa nopeatahtisuutta vaativissa tehtavissi eli kaikessa nopeatahtista prosessointia vaati-
vassa tyoskentelyssa (Chiarenza 1990, Wolf & Obregon 1992). Niin ollen voitaisiin olet-
taa, etta Tinon lukemisvaikeuksissa yhtena taustatekijing olisivat ajoituksen virheet ja
sisdisen keskuskellon” hitaus.

Kaytannon koulutyossa paddyttiin jatkamaan lukemisen ja kirjoittamisen erityis-
opetusta tavoitteena fonologisten taitojen kuntoutus ja lukemisprosessin automaation li-
sadminen. Koska Tinolla oli visuaalisten taitojen ja visuaalisen paittelyn vahvuutta, kuval-
lista ainesta ja visuaalista esitystapaa péitettiin kdyttdd enemmén Tinon ohjauksessa ja
opeteltavan asian mieleenpainamisessa. Opettaja lupasi myos seurata Tinon paivittaistd
tyoskentelya pitden silmallda mahdollisia takertumiskohtia. Tinon visuomotoristen vaikeuk-
sien vuoksi pohdittiin, onko ainakin my6hemmassa vaiheessa syyti siirty4 tietokoneen
kayttoon sellaisissa kirjoitustehtédvissa, joissa tekstin tuottaminen kisin vie Tinolta koh-
tuuttomasti aikaa ja energiaa.

Neuropsykologisen testauksen todettiin laajentaneen Tinon suoriutumisen koko-
naiskuvaa. Seké opettaja, vanhemmat etta Tino itse yllattyivit visuaalisen puolen vah-
vuuksista, ja kokemus suoriutumisesta lujitti selvisti Tinon itsetuntoa. Varsinaisessa lu-
kemisen ja kirjoittamisen erityisopetuksessa ei tapahtunut suuria muutoksia, koska kaytos-
sé jo aikaisemminkin olivat olleet menetelmit, joissa kuva ja sana yhdistetdén.

Jarno
Neuropsykologinen tutkimus

Tyoskentely sujui ongelmitta. Jarno oli aktiivinen ja sosiaalinen, kiinnostui tes-
teistd, yritti parhaansa ja oli hyvillian suoriutumisistaan. Jarno pystyi my6s paremmin kuin
muut tutkimusoppilaat arvioimaan omia suorituksiaan ja eritteleméin vaikeuksiaan.

Jarnon lukeminen oli ikétasoon nihden tavattoman tyolastd. Eteneminen oli hi-
dasta ja vaivalloista, ja virheiti tuli koko ajan. Jarno saattoi lukea sanan taysin vaérin, yh-
desta tai kahdesta kirjaimesta arvaten tai asiayhteydsta paitellen (“tutti suussa se tukeh-
tuu”, po.: nukkuu). Sanoissa danteet korvautuivat toisilla ("hatkeksi” - hetkeksi,
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“konnolla” - kunnolla), ja sana tai koko lauseen sisiltd saattoi muuttua tdysin késittdmat-
tomaksi ("ketusu”, po.: kateus, “meni tanne oli vieraisilla”). Asrimmiisen vaikeasta déneen
lukemisestaan huolimatta Jarno ymmiérsi ja muisti kuitenkin yllattavan hyvin lukemansa.
Kirjoittamisessa oli kaksoiskonsonanttivirheiti, eikd Jarno kuullut vokaalin pituutta
("kuukan” - kukaan). Jos seuraava sana alkoi samalla vokaalilla, johon edellinen loppui,
Jarno ei erottanut sanoja toisistaan (“auton pihassa” - auto on pihassa), mutta muutenkin
Jarno helposti kirjoitti kaksi sanaa yhdeksi. Verrattuna lukemiseen, jossa teksti paikka pai-
koin muuttui taysin késittamattomaksi, Jarnon kirjoitus oli kuitenkin varsin ymmarrettavaa.

Nopeasta automaattisesta nimedmisestd Jarno suoriutui osittain keskitasoisesti.
Sointuvien kirjainten nimedminen oli kuitenkin keskimasraist4 hitaampaa, ja kuten Tinolla,
Jarnollakin ero sointuvien ja ei-sointuvien nimeémisajassa oli toiseen suuntaan kuin vertai-
luryhmailld keskiméarin: sointuvien nimeéminen oli hitaampaa kuin ei-sointuvien. NEPSUn
nopeassa nime#dmisessi tuli keskitasoa enemmén virheitd. Fonologisissa tehtdvissd Jarno
oli suurissa vaikeuksissa lukuunottamatta helpointa eli sanan alkuéénteen poistamista.

Jarnon huomattavat lukemisen vaikeudet eivit nikyneet WISC-R:n taulukkotu-
loksissa: kaikkien osatestien tulos oli vihintidan keskitasoinen. Jarnon WISC-R -profiili oli
kuitenkin muodoltaan samantyyppinen kuin kahden muun tutkittavan: Tinon ja Marian.
Ainoana koko joukosta Jarno saavutti kahdessa visuospatiaalisia taitoja mittaavassa testis-
s keskitasoa paremman tuloksen. Samankaltaisuuksissa jaivat kuitenkin varsinaiset yla-
kasitteen luonteiset ilmaisut puuttumaan.

Reyn kuvion pisteiden osalta Jarnon tulos oli keskitasoa heikompi, eiki organi-
soinnin tasokaan ollut aivan niin hyvi kuin visuospatiaalisten taitojen perusteella olist
odottanut. Vaikeampaan Trail Making-tehtdvéaan (B) Jarno kiytti keskiméardistd enemmén
aikaa.

NEPSUn kasvojen muistamisesta ja nimien oppimisesta Jarno selviytyi heikosti.
WISC-R:n numerosarjoissa keskitasoinen tulos ei kertonut koko totuutta: Jarno pystyi
toistamaan samanpituisen eli neljan numeron sarjan seki etuperin ettd takaperin, mutta ei
yhtdan enempéa.

Pddtelmdit

Kyse oli ilmeisest erityisvaikeudesta, koska yleinen suoriutumisen taso (AQ) oli
hyvia keskitasoa. Testituloksissa nikyivit klassiset lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksiin liite-
tyt tunnusmerkit: nimedmisvaikeudet, fonologisten taitojen puutteet ja lyhytaikaisen muis-
tin heikkous. Lukemisen tulokset olivat siind méarin huonoja, ettd voi hyvilld syylla puhua
keskimaaraistd vaikeammasta lukemisen ja kirjoittamisen hairidstd. Testituloksissa oli
my0s viitteitd lieviin toiminnanohjauksen ongelmiin, johon viittasivat myos opettajan tunti-
kayttaytymisestd tekemit havainnot. Vahvuutta oli visuaalisten toimintojen alueella.

Neuropsykologisen yksilotestauksen tulokset vastasivat kaiken kaikkiaan melko
paljon luokanopettajan antamaa kuvausta. Testaus ei tdssd mielessd tuonut kovin paljon
uudenlaista tietoa, mutta vahvisti sitd kasitystd, jonka luokanopettaja ja erityisopettaja Jar-
nosta omien havaintojensa ja arviointiensa perusteella olivat saaneet. Myonteisia yllatyksia
kuitenkin olivat Jarnon kokonaissuoriutumisen taso ja visuospatiaalisten toimintojen vah-
vuus. Luokan kertaamisen vuoksi Jarno oli vaistamatta alkanut leimautua oppisuorituksil-
taan heikkoihin kuuluvaksi, ja opettajan oli vaikea luottaa omaan arviointiinsa Jarnon nor-
maalitasoisesta suorituskyvystd. Psykologinen tutkimus todisti kuitenkin taman kasityksen
oikeaksi ja osoitti Jarnon toisilla alueilla yltavan jopa selvisti keskitasoa parempiin tulok-
siin. WISC-R:n laskutehtivissa Jarno suoriutui ikatasoa paremmin, miki sekin osoitti lu-
kemisvaikeuden erityisluonnetta.
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Tutkimuksen perusteella erityisopetuksessa katsottiin parhaaksi palata vield kak-
soiskonsonanttien harjoittamisesta ja dénnetason tehtavista fonologisten perustaitojen
opetteluun sana- ja tavutasolle. Yleisessa opetuksessa luokanopettaja paatti Jarnoa ohja-
tessaan yhi useammin ottaa kuvallisen materiaalin avuksi.

Huolimatta siit, ettd lukemisen ja kirjoittamisen vaikeus todettiin keskimaaraista
hankalammaksi, Jarnolle ei jirjestynyt aikaisempaa enempéi erityisopetusta. Neuropsyko-
logiseen kuntoutukseen, jota Jarnolle tutkimuksen perusteella suositeltiin, ei myoskadn
ollut mahdollisuutta.

DISKUSSIO

Peruskoulun ala-asteella kohdataan monenlaisia oppimisvaikeuksia, jotka arkipéi-
vin koulutydssa useimmiten ndyttaytyvat lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksina. Nimen-
omaan lukemisen héirididen selvittdmiseen opettajat herkimmin pyytavit psykologin apua.
Puutteellinen lukutaito on useista oppimisen ongelmista myds se, joka ensimmaéiseksi
nayttad kdyvin kohtalokkaaksi lapsen itsetunnolle; se on taito, jonka puutteen seké lapsi
itse ettd luokkatoverit helposti havaitsevat. Taman vuoksi lukemisen solmujen aukominen
on varsin tarked koulupsykologisen tyon osa.

Tamin tutkimuksen tarkoituksena oli selvitt4d, tarjoaako lukemisongelmaisen
lapsen neuropsykologinen yksil6tutkimus sellaista tietoa, josta lapsen opetuksen ja koulus-
sa tapahtuvan lukihairion kuntoutuksen kannalta on oleellista hyotya. Yksilotutkimuksen
lahtokohtana olivat lukemisvaikeuksien seulontaan tarkoitetuissa ryhmitesteisséd saadut
tulokset.

Neuropsykologisen yksiltutkimuksen todettiin laajentavan lapsesta saatua koko-
naiskuvaa: neuropsykologinen tutkimusote lisési tietoa lapsen heikkouksista ja vahvuuksis-
ta ja antoi pohjaa seka erityisopetukselle ettd lapsen erityisvaikeuksien huomioon ottami-
selle luokkatilanteissa. Kaikkien yksilotutkimuksissa olleiden voi katsoa hyotyneen neuro-
psykologisesta testauksesta. Yksi oppilaista todettiin aikaisemmasta poiketen tutkimuksen
perusteella lukemisvaikeusoppilaaksi, ja hanelle suositeltiin erityisopetusta, jota hén ei ai-
kaisemmin ollut saanut. Kaikkien oppilaiden opetuksessa otettiin tutkimuksen jalkeen
huomioon tekijoitd, joihin ei aikaisemmin osattu kiinnittdd huomiota, ja myds konkreettisia
suunnitelmien muutoksia tapahtui: yksi lapsista sai erityisluokkasiirron sijasta avukseen
kouluavustajan. Yhdelld neljast4 tutkitusta oli selvimmin “klassinen” lukemisvaikeus, ja
hanelld ilmenneistd fonologisten taitojen puutteista erityisopettaja oli entuudestaan tietoi-
nen. Yksilotutkimus tuotti timén oppilaan kohdalla vain melko pienid muutoksia erityis-
opetukseen, mutta selkeytti luokanopettajan késitysta lapsen mahdollisuuksista.

Neuropsykologinen tutkimus tarkentaa lukemis- ja kirjoittamisvaikeuden oireku-
vaa ja antaa lapsen suorituskyvysta sellaista opetuksen kannalta oleellista tietoa, jota
muuten ei ole mahdollista saada. Luokanopettajilla ja erityisopettajilla on kaytannon tilan-
teissa tapahtuvan havainnoinnin ja opetukseen liittyvien arviointimenetelmien perusteella
syntynyt kuva lapsen taidoista ja ominaisuuksista, mutta ilman psykologista tutkimustietoa
opettajat kokevat kuitenkin joutuvansa toimimaan sormituntumalla. Neuropsykologinen
lahestymistapa auttaa ymmartamaan kognitiivisten prosessien rakennetta ja sen perusteella
syy- ja seuraussuhteita: miksi lapsi epdonnistuu opettajan helpoksi arvioimassa tehtavéssa,
mutta onnistuu toisessa, nienniisesti vaikeammassa. Neuropsykologinen tutkimus tarken-
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taa tietoa lapsen kykyrakenteesta ja nostaa esiin myds lapsen vahvuudet. Lukemisen ja
kirjoittamisen vaikeus erottuu omaksi erityisongelmakseen, jolla on vaikutusta moniin
koulusuorituksiin, mutta ei valttamattd kaikkiin: todetusta lukih&iridsta huolimatta kaikki
nelja tutkimusoppilasta mm. suoriutuivat vahintaan ikatasoisesti WISC-R:n aritmeettisissa
tehtdvissd. Psykologinen tutkimustieto poistaa myos vadranlaisia suorituspaineita, kun
kisitys lapsen kykyrakenteesta reaalistuu: ei johdu opettajan opetusmenetelmien huonou-
desta eikd lapsen laiskuudesta, jos jonkin asian oppimisessa on tavallista enemmin ongel-
mia.

Tassé tutkimuksessa yksilotestauksessa kaytettiin kaikilla testattavilla samaa tes-
tipatteristoa, miki ei tiedon saannin kannalta ole vilttamatta taloudellisin eiké tarkoituk-
senmukaisin ratkaisu eikd vastaa neuropsykologista tutkimuskaytantod. Tarkedd lisitietoa
voisi tulla esiin, kun testausta suunnattaisiin ja syvennettaisiin niiltd kohdin, jotka osoitta-
vat selvii puutetta kognitiivisissa taidoissa. Yhtend perusajatuksena tutkimuksessa oli
kuitenkin kaytannonliheisyys: tutkimuksessa kéytettiin menetelmii, jotka ovat koulupsy-
kologisessa tyossa tavallisia tai helposti saatavissa olevia. Osa testausmenetelmisti tosin
oli nimenomaan titi tutkimusta varten laadittuja, ja vertailuryhma oli niissé varsin pieni,
joten ndiden testien tuloksiin on suhtauduttava kriittisesti. Ei-sointuvien ja sointuvien kir-
jainten nimeémisessi neljén tutkimusoppilaan ryhmassakin oli eroavuutta: kaksi testattavis-
ta nimesi nopeammin sointuvia, kaksi ei-sointuvia kirjaimia. Vertailuryhmén tulosten tar-
kastelu ndyttaa viittaavan siihen suuntaan, ettd lukemisvaikeuksista kirsivilld on taipumus
sekaantua sointuvissa kirjaimissa, jolloin nimeémiseen kuluu enemmén aikaa. Esim. Badde-
leyn (1990) mukaan fonologisesti samanlaisten yksikoiden muistaminen on vaikeampaa sen
vuoksi, ettd niilld yksikoilld on samanlaiset fonologiset koodit; sama koskee mahdollisesti
nopeaa nimeamista. Pienen aineiston ja vahén kokeillun testin kéyttokelpoisuuteen ni-
medmistestini on kuitenkin syyta suhtautua varauksella.

Kaikilla yksilétutkimuksessa olleilla todettiin vaikeuksia fonologisissa taidoissa.
Kahdella tutkittavista fonologiset ongelmat olivat siind maarin selvié, ettd niitd voitaneen
pitad naiden oppilaiden lukemisvaikeuksien perussyyna. Fonologisten taitojen tarkempi
arviointi tuntuukin lukemisen kuntoutuksen kannalta aiheelliselta perustutkimukselta. Toi-
saalta nayttad 16ytyvan sellaisia lukemisvaikeusoppilaita, joilla fonologiset heikkoudet ovat
vain osa ongelmakokonaisuutta ja joilla lukemisen pulmien voi ennemminkin olettaa ole-
van yhteydessa muihin erityisvaikeuksiin.

Neuropsykologiseen tutkimukseen olennaisena osana kuuluvaa tietoa lapsen
kehityshistoriasta oli kahden lapsen kohdalla kaytettivissid enemmén, muilla melko niukas-
ti. Vanhempien tarkempi haastattelu olisikin todennikoisesti tuonut lisdinformaatiota lu-
kemisvaikeuden etiologiasta. Koska tutkimuksen painopiste kuitenkin oli kuntoutuksen ja
opetustilanteiden suunnittelussa, taustatekijoiden analysointi jitettiin tietoisesti niukem-
malle huomiolle. Testaus ja sen antamat tulokset olivat sekd vanhemmille ettd opettajille
tarkeitd ja motivoivat keskusteluun.

Neuropsykologinen yksilotestaus vahvisti ryhmitestien antamia tuloksia, mutta
osoitti myos, ettd ryhmaitestiseulaan jai hyvin monenlaista ainesta. Ainakaan téssa tutki-
muksessa kaytettyjen ryhmdtestien tulosten perusteella ei yksindan voi vield paatelld, mitki
tekijat kullakin oppilaalla ovat heikon lukemisen syyna. Kaikki yksilétestein tutkitut opilaat
olivat suoritusprofiililtaan varsin erilaisia, ja myos erityisopetuksen sisillén ja mahdollisen
kuntoutuksen tulisi siis olla erilaista. Taltékin osin yksilotestaus osoittautui aiheelliseksi.
Parhaillaan on kuitenkin kehitteilli lukemisen ja kirjoittamisen hiirididen seulontaan tar-
koitettuja luokkatesteji, joilla todennikoisesti nyt kaytettyja paremmin saadaan tietoa siité,
missi lukemisen osatekijissd oppilaan heikko kohta néyttiisi olevan.



22

Lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien tehokas kuntoutus vaatii héirididen laadun
perusteellista selvittdmistd. Neuropsykologinen tutkimus antaa tarpeellista lisétietoa ja luo
lapsesta laajemman kuvan kuin erityisopettajan testit tai luokanopettajan arvioinnit yksi-
nian. Opettajien arvioinnit ovat kuitenkin osa lapsen suoriutumisen kokonaiskuvaa, ja
joissakin tapauksissa timéntapainen tieto on kuntoutuksen kannalta riittdvd. Neuropsyko-
logiset tutkimusresurssit ovat niukat, ja koulun arkipaivissa on edelleenkin pakko miettia,
milloin erityistason psykologinen tutkimus on valttdméaton. Kaytannossa viliportaana on-
kin usein suppeampi koulupsykologin suorittama tutkimus, jonka perusteella jatkotoi-
menpiteistd yhdessa vanhempien ja opettajan kanssa paatetaén.
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LIITE 1.

Vertailuryhmin tulosten keskiarvot ja hajonnat normittamattomissa testeissa

N keskiarvo
Sanojen lukeminen: aika 32 17,59
Sanojen lukeminen: virheet 32 0,47
Soint. kirj. nim., aika 30 27,67
Ei-soint. kirj. nim., aika 30 29,83
Soint. ja ei-soint. ero 30 2,17
Epéasanojen luk.: aika 32 17,59
Epasanojen luk.: virheet 32 3,72
Epésanojen kirj. 36 7,88
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6,09
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6,13
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10,48
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