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Tutkimuksessa selvitettiin kielen kehitykseltdén viivastyneiden 5-vuotiaiden Kielitaitoa
5- ja 7-vuotiaina seka luku- ja kirjoitustaitoa ensimmaisen luokan lopulla. Tutkittavat
198 lasta (93 tyttod, 105 poikaa) kuuluivat Jyvaskylan yliopiston psykologian laitoksen
Varhainen kielen kehitys ja geneettinen dysleksiariski -tutkimusprojektiin. Heistéa
puolella oli geneettinen dysleksiariski (n=106) ja puolet (n=92) kuuluivat
kontrolliryhmaén.  5-vuotiaiden  kielitaitoa  mitattiin ~ sanavaraston,  ohjeiden
ymmartamisen, taivuttamisen ja nimeémisen tehtavilla. Myds ei- kielellista ja kielellista
kyvykkyyttd arvioitiin. 7-vuotiaiden Kkielitaitoa tutkittiin taivuttamisen ja ohjeiden
ymmartamisen tehtavilld. Kontrolliryhméd suoriutui  kokonaisuudessaan kaikissa
kielellisissa tehtavissd riskiryhmaa paremmin. 5-vuotiaiden kielitaidon perusteella
erotettiin  viivastyneiden ryhma (n=53), joka koostui 37 riskiryhmén ja 16
kontrolliryhman lapsesta. Viivastyneiden ryhma erottui ei-viivastyneisté tilastollisesti
merkitsevasti  kaikissa  Kkielellisissa tehtdvissda, mutta myds ei-kielellisessé
kyvykkyydessa. Vield 7-vuotiaanakin viivastyneiden Kkielitaito oli ei-viivéstyneitéd
heikompaa. Lukutaitoa tutkittiin sanojen, epasanojen ja tarinan lukemistehtévilla ja
kirjoitustaitoa sanojen ja epdsanojen Kirjoittamistehtavilla. Myo6s luku- ja
Kirjoitustaidossa havaittiin viivastyneiden olevan ei-viivastyneitd heikompia. Aiempien
tutkimusten mukaisesti riskiryhma suoriutui Kkaikista luku- ja Kirjoitustehtévista
kontrollirynm&a heikommin. Lukutaidossa riskiryhman viivastyneet olivat kuitenkin
my06s kontrolliryhman viivéastyneitd heikompia. Heikkojen lukijoiden joukosta
riskiryhnman lapset muodostivat enemmiston. Viivastyneitd heikoissa lukijoissa oli sen
sijaan noin puolet (47 %). Kielitaidon jatkuvuutta ja pysyvyyttd tarkasteltaessa
havaittiin, ettd ryhmétasolla kielitaito on suhteellisen pysyva. Erityishuomiota tulisi
kiinnittdd kuitenkin niihin riskiryhman lapsiin, joilla on jo varhaista viivastyneisyytta,
silld ongelmien jatkuvuus heidan kohdallaan on huomattavasti todennakdisempaa kuin
kontrolliryhméssa.

Avainsanat: kielitaito, normaali/poikkeava kielen kehitys, luku-/ kirjoitustaito, dysleksia
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1. JOHDANTO

Lukemisen ja kirjoittamisen taitojen perustan ndhdéédn olevan kielellisessd kehityksessa.
Puhutun kielen taidoilla onkin havaittu olevan yhteyttd lukutaidon kehittymiselle
(Nation, 2005; Scarbogrough, 2005; Snowling, 2005; Lerner, 1993). Vaikka yhteys on
yhd epéselvd, on puhutun kielen vaikeuksien oletettu tuottavan riskin luku- ja
kirjoitusvaikeuksille (Nation, 2005; Snowling, 2005). Kielen luovuuden ja
monimutkaisen rakenteen hallitseminen edellyttddkin monipuolisesti biologisia,
kognitiivisia, —psykososiaalisia ja  ympéristollisid ~ valmiuksia sekd ndiden
vuorovaikutusta (Caplan, 1996; Catts & Kamhi, 1999; Menyuk, 1988). Kehitystd
kuvastaa yksilollisyys, my0s siten, ettd jokaisella lapsella on ainutkertainen biologinen
ja ympdristollinen tausta ja oppimistahti (Bates, Bretherton, & Snyder, 1988; Bates,
Dale & Thal, 1995; Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2001; Menyuk, 1988).

Viisivuotiaiden Kielelliset valmiudet. Lapsilla ajatellaan olevan jo syntyessdidn
universaali kielioppi ja oman 4&idinkielen oppimiseen erikoistuneita mekanismeja
(Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2001). Oppimisen edellytyksend on lisdksi kieltd
puhuva vuorovaikutuksellinen ymparistd (Menyuk, 1988). Kehityksessd on néhtdvissa
sekd laadullista ettd mééréllistd vaihtelua (Bates ym., 1995). Useimmiten pojat alkavat
puhua myShemmin kuin tytot (Bates ym., 1995; Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2001)
ja esimerkiksi dysleksiaa eli lukivaikeutta esiintyy pojilla tytt6jd enemmén (Thomson,
1984).

Viisivuotiaat taitavat noin 10 000 sanaa (Dickinson & Mc Cabe, 1991). Heilld on
jo hallinnassaan oman kielensd perusrakenteisiin liittyvit kielioppisddnndt, ja he
tuottavat myos eri sanaluokkiin kuuluvia sanoja aikuisten tavoin (Lyytinen, 1997).
Viiden vuoden idn jéilkeen tapahtuu kuitenkin kehitystd lauserakenteen virheiden
korjaamisen ja monimutkaistuvien kieliopillisten muotojen suhteen (Shaffer, 1999).
Viisivuotiailla on jo hallussaan oman kielensd fonologiset taidot, vaikka he eivit vield
hallitsekaan ndita aikuisten tavoin, kuten yksittéisistd artikulaatiovaikeuksista on
havaittavissa (Hoff-Ginsberg, 1997). He osaavat kuitenkin eri aikamuodot, késky-,
kysymys-, viéitelauseet sekd sivulauseiden eri tyypit (Koppinen, Lyytinen, & Rasku-

Puttonen, 1989; Tager-Flusberg, 1993).



Taivutusmuotojen tuottaminen edellyttdd ymmartdmistd ja taivutusten varhaista
havainnointia. 5-vuotiailla on jo hallussaan taivutuksen perussddnnét. Tadssd vaiheessa
on my0s havaittavissa merkittivia eroja dysleksiariskiryhmén ja kontrolliryhmén vélilla
(Lyytinen, 2003, Lyytinen, P., 2004).

Silvén, Poskiparta ja Niemi (2004) ovat tutkineet suomalaislasten lukutaitoa
ennakoivia tekijoitd ja havainneet, ettd ennen kouluikdd lukemaan oppineilla oli jo 2-
vuotiaana laajempi verbisanasto ja he hallitsivat 3-, 4- ja 5-vuotiaana taivutusmuotoja
paremmin kuin ei-lukevat lapset. Vastaava ryhméero havaittiin myds fonologisessa
tietoisuudessa.

Viivastynyt kielen kehitys. Useisiin kehityksellisiin héirioihin liittyy kielellistd
viivettd. Lapsilla saattaa myds olla pééllekkdisend useita kielellisid hdirioitd, ja
tutkimuksissa on kéytetty erilaisia kriteerejd, joten diagnostiitkka on ongelmallista.
Kielihdiridisten lasten ryhmé on hyvin heterogeeninen (Marttinen, Ahonen, Aro, &
Siiskonen, 2004; Tallal & Benasich, 2002). Laakso (2003) toteaakin, ettd on hankalaa
médritelld viivistyneisyyttd, koska poikkeama ja suuri yksilollinen vaihtelu kielellisessa
kehityksessd saattavat kuulua myds normaaliin kehitykseen. Menyuk (1988) kuvaa
erilaisia tapoja luokitella normaalista poikkeavaa kehitystd. Viiviastymd (language
delay) tarkoittaa, ettd lapsi kehittyy samoja reittejd kuin normaalit lapset, mutta vain
hitaammin. Poikkeama (deviant) sen sijaan merkitsee, ettd lapsi hankkii kielitaidon
erilaisin tavoin ja tdten myds erilaisin tiedoin kuin normaalit. Kolmas vaihtoehto on,
ettd viivéstyneet lapset hankkivat samalla tavalla kielellisii valmiuksia ja samalla
nopeudella, mutta pysdhtyvit, koska heilld ei ole riittdivdd neurofysiologista perustaa
(level off). Menyukin mukaan lapset, joilla on kielellisid vaikeuksia nédyttdvit olevan
spontaanissa tuottamisessa ikétasoaan jdljessd, eivitkd prosessoi tietoa samalla tavoin
kuin ikdtoverinsa. Ahonen & Lyytinen (2003) painottavat kielihdiridisten lasten
oppivan mahdollisesti hitaammin ja epétahtisemmin, mutta laadullisesti samalla tavoin
ja samojen vaiheiden kautta kuin normaalisti kehittyvét lapset.

Lees & Urwin (1991) korostavat, ettd vaikka normaaliin kielelliseen kehitykseen
saattaa liittyd viivistymistd, sisdltdd tdmid késite oletuksen, ettd lapsi saavuttaisi
normaalikehityksen. Néin ei kuitenkaan aina ole, ja titen kaikkea kielellistd vaikeutta ei
voidakaan pitdd viivistyménd. Viivéstyneisyyttd esiintyy noin 3—-15 % lapsista.

Tuovisen (1995) mukaan viivdstyneisyys ndkyy ddnteiden heikossa hallinnassa, kielen



kdyton epétarkoituksenmukaisuudessa, puheen, sanojen ja ndistd muodostettavien
yhdistelmien puutteellisuudessa tai my6héisessd ilmestymisessa.

Varhaista kielellistd kehityshdiriotd kuvastaa hidas esikouluidn kielen kehitys
(Whitehurst & Fischel, 1994). Erityinen kielellinen vaikeus, SLI, (specific language
impairment) tarkoittaa lapsen viivdstyneisyyden kohdistumista ainoastaan kieleen,
muun kehityksen ollessa normaalia (Bishop, 2000; Hoff-Ginsberg, 1997; Karmiloff &
Karmiloff-Smith, 2000; Leonard, 1998; Rice, 2000). Erityisen kielellisen vaikeuden
kohdalla on hankaluuksia mééritelld, onko kyseessd vain viivdstymd vai poikkeama
ikédtasosta (Hoff-Ginsberg, 1997), mutta niilldkin lapsilla, jotka suoriutuvat ikétasoa
hitaammin, vain viivdstyneend, nédyttdd olevan ainakin kieliopillisia vaikeuksia, muun
muassa kieliopin kehityksen hitautta (Fletcher, 1999; Rice & Wexler, 1996; Rice,
2000). SLI-lapset kehittyvdt morfologiataidoissa hitaammin ja ensisanat ja sanojen
yhdistelmait tulevat myohéssa (Leonard, 2000; Paul & Alforde, 1993). He suoriutuvat
S5-vuotiaina myods tarinan kerrontaan liittyvissd tehtdvissd ikédtasoaan heikommin
(Pearce, Mc Cormack, & James, 2003).

On tirkedd havaita, ettd myohédinen puheen kehitys ja erityinen kielihdirid ndyttavét
tuottavan vaikeuksia senkin jilkeen, kun lapsi on saavuttanut ikdtasonsa keskitason
(Rescorla, 2000). Tutkimukset osoittavat kuitenkin, ettd varhaisempi kielellinen
viivéstyneisyys, kuten myohidinen puheen kehitys (late talkers) ei ole niin huolestuttava
tulevan lukemisen kannalta kuin esikouluidn viivéstyneisyys (SLI) (Paul, 1996;
Whitehurst & Fischel, 1994).

Suomen Kkielen erityispiirteet. Suomen kielessd on useita erityispiirteitd, jotka
vaikuttavat lukemisen ja kirjoittamisen opetteluun. Kielessimme on ldhes tiydellinen
grafeemi-foneemi -vastaavuus, joka todenndkdisesti helpottaa lukemisen opettelua
(Ahvenainen & Holopainen, 2005; Holopainen, 2002; Lehtonen & Bryant, 2004;
Lerkkanen, 2004b; Miiller & Brady, 2001; Silvén ym., 2004). Lisdksi suomen kielen
lukutaitoon liittyvit kuullun ja luetun ymmaértdmisen taidot varhaisemmassa vaiheessa
kuin englannin kieleen (Miiller & Brady, 2001). Pitkdt sanat, monimutkainen
taivutusrakenne, taivutusmuotojen suuri maird ja dénteiden kestoerot sen sijaan ovat
haasteellisia vasta lukemaan opetteleville (Miiller & Brady, 2001; Lehtonen, 2003;
Lehtonen & Bryant, 2004; Silvén, ym., 2004). Lukemisen vaikeus nikyy kielessimme

usein lukemisen hitautena (Siiskonen, Aro, & Holopainen, 2004).



Lukutaito. Kielellisen kehityksen huippuna voidaan pitéa kielellisessé hierarkiassa
viimeiseksi opittavaa kielen kirjoitettua muotoa eli lukemista ja Kkirjoittamista.
Kehityksen dynaamista luonnetta kuvaa se, ettd oppimista voi tapahtua vield
aikuisenakin (Karmiloff & Karmiloff-Smith, 2001; Lerner, 1993;Stein, 2001).
Tietoyhteiskunta on hyvin kirjallinen, joten lukemisen ja Kkirjoittamisen taidot
korostuvat joka arkipdivd. Lukeminen ja kirjoittaminen ovatkin kulttuurisia taitoja,
jotka hankitaan opettamisen ja oppimisen kautta, ja jotka vain harvat lapset oppivat
ilman opetusta (Ahvenainen & Holopainen, 1999; Holopainen, 2002; Lerner, 1993;
Siiskonen ym., 2004; Snowling, 1985, Stein, 2001; Tallal & Benasich, 2002).

Lukemaan opetteleva kohtaa harjoitellessaan lukemista kolmenlaisia yksikoita:
kirjaimia, sanoja ja lauseita (Ehri, 1991). Kirjoitetun kielen opettelussa, verrattuna
puhuttuun kieleen, painottuvat erityisesti sellaiset psykologiset taidot kuin tarkkaavuus
ja motivaatio (Kamhi & Catts, 1999). Taitava lukeminen ei olekaan yksittdinen taito,
vaan useiden tietojen ja taitojen monimutkainen systeemi, jonka voidaan ajatella
kehittyvian koko ajan (Adams, 1995). Olofsson ja Niedersoe (1999) ovatkin 16ytineet
varhaisten kielitaitomittarien ja lukutaidon vélilld yhteyttd neljan ensimmaéisen
kouluvuoden aikana, kun myds kielellinen tietoisuus on mukana. Yhteys néyttdd
vahvistuvan lukemisen opettelun alettua. He toteavat lukemisen olevan erillinen taito,
vaikka sen perusta olisikin kielellisessa kehityksessa.

Lukemisen taustalla on kaksi peruselementtid: sanan tunnistaminen eli dekoodaus ja
tulkinta eli ymmaértdminen (Kamhi & Catts, 1999; Lerner, 1993; Nation, 2005; Perfetti,
1985). Lukeminen ja kirjoittaminen voi perustua joko suoraan sanantason lukemiseen
eli ortografiseen vidylddn tai fonologiseen reittiin eli &ddnteiden hahmottamiseen
(Caplan, 1996; Lyytinen, 2004). Suomalaislapset ndyttivit tukeutuvan
lukemisprosessissaan ldhes ainoastaan fonologiseen strategiaan (Holopainen, Ahonen,
& Lyytinen, 2002; Siiskonen, ym., 2004), erityisesti vaikeiden sanojen kohdalla (Silvén
ym., 2004). Ennen kouluikdd tai koulun alkaessa lukemistaidot ovat hallussa lédhes
kolmanneksella (Aro, Tolvanen, Poikkeus, & Lyytinen, 2003; Lerkkanen, Rasku-
Puttonen, Aunola, & Nurmi, 2004a, Lehtonen & Bryant, 2004; Silvén ym., 2004) tai
neljannekselld (Holopainen, 2002) suomalaisista lapsista.  Téamdn mahdollistaa
esikouluidn jérjestelmédllinen kouluvalmiuksien opetus ja harjoittelu. Heikot lukijat
ndyttavit kehittyvin hyvid lukijoita nopeammin (Aunola, Leskinen, Onatsu-Arvilommi,

& Nurmi, 2002; Leppédnen, Niemi, Aunola, & Nurmi, 2004), vaikkakin tutkimuksissa



on havaittu kumulatiivisuutta siten, ettd ne lapset, jotka ovat hankkineet hyvit taidot jo
esikouluidssd, tulevat myos paremmiksi lukijoiksi verrattaessa heikommin suoriutuviin
ikdtovereihinsa. Heikot lukijat eivit titen saavuta ikdtovereitaan (Leppinen, ym., 2004;
Raban & Coates, 2004).

Kansainvilisissd vertailuissa suomalasten lukunopeuden on havaittu olevan korkea
sekd sanoissa ettd epdsanoissa (Aro & Wimmer, 1999). Suurin osa lapsista hankkii
peruslukutaidon ensimmadisend kouluvuonna (Aro ym., 2003; Holopainen, 2002).
Holopaisen (2002) mukaan suomalaislapsista 77 % oppii lukemaan, jopa episanoja, jo
ensimmadisen kouluvuoden aikana. Lerkkanen ym. (2004a) toteavat suomalaislasten
lukutaidon suhteellisen pysyvéksi ensimmadiseltd luokalta toiselle siirryttiessa.
Pysyvyyttd on havaittavissa kuitenkin enemmin taitavien ja teknisten kuin heikkojen
lukijoiden joukossa. Heiddn mukaansa kehityksessd on kyse sekd dynaamisesta ettd
erottelevasta kehityskaaresta. Vastakkaisen tuloksen pysyvyydestd on saanut Juel
(1988).

Badianin (1988) mukaan yksilon suoriutuminen on pitkdlti méérittynyt kolmanteen
luokkaan mennessd. Hidnen mukaansa heikkoja ja hyvid lukijoita erottelee
syntymébhistoria, perheen lukivaikeuden historia, syntyméijarjestys, puheen hiiridt ja
sosioekonominen tausta. Catts, Gillispie, Leonard, Kail ja Miller (2002) ovat
havainneet omassa tutkimuksessaan, ettd heikkoja ja normaaleja lukijoita erottelee
erityisesti prosessointinopeus. Eri vaiheessa olevilta lukijoilta vaaditaan erilaisia taitoja
ja eri tekijit myds ennustavat lukutaitoa eri-ikdisilla (Muter, 1998; Badian, 2001).
Myos heikon lukutaidon on nédhty olevan jatkuva. Juelin (1988) tutkimuksessa lasten
luku- ja kirjoitustaitoa seurattiin ensimmaéiseltd luokalta neljdnnelle ja todettiin, etti
ensimmaéisen luokan heikko lukija oli suurella todenndkdisyydelld heikko lukija yhd
neljdnnelld luokalla. Badianin (1988) yhdeksdnvuotinen seurantatutkimus 4-vuotiaista
kahdeksasluokkalaisiin korostaa lukutaidon pysyvyyttd, silld hidn ennusti 89 %
tarkkuudella hyvien ja 75 % tarkkuudella heikkojen lukijoiden suoriutumisen.

Kirjoitustaito. Kirjoitustaidon tutkiminen on jadnyt lukemisen ja puhutun kielen
varjoon, vaikka on tdrked taito modernissa yhteiskunnassa (Treiman, 1998; Schalagal,
2001; Scott, 1989; Snowling, 2000; Siegler, 1991). Kirjoittaminen aiheuttaa, ainakin
englannin kielessd, enemmén ongelmia lukivaikeuksisille kuin lukeminen véhiisten
kompensaatiomahdollisuuksiensa vuoksi (Snowling, 2000). Kirjoitus- ja lukemistaidon

kehitys kulkevatkin rinnakkain, vaikka ovat saman kielellisen systeemin eri aspekteja ja



molemminpuolisesti toisiaan tukevia taitoja (Aro ym., 2003; Lerkkanen, ym., 2004b;
Snowling, 1985).

Kirjoitettua kieltd voidaan tarkastella muodon eli kirjoitusasun ja tallennetun
sanoman eli sisdllon suhteen. Vasta perustekniikan kehittyminen mahdollistaa sisdltoon
keskittymisen. Kirjoitusprosessin tarkasteluun on joka tapauksessa helpompi puuttua,
kuin lukemisprosessiin, sen hitauden vuoksi (Ahvenainen & Holopainen, 2005). Hyvin
kirjoitusaidon taustalla on useiden taitojen integroituminen (Lennox & Siegel, 1998).
Lerner (1993) painottaa kirjoittamisen taustalla oraalisen kielen perustaitoja, mutta
my0s kykyd suunnitelmallisuuteen, kykyd pitdd tarvittava aines muistissa sekd
visuaalisia ja motorisia taitoja. Hyva Kkirjoitustaito vaatii lisdksi lukutaidon,
kirjoitussdéntdjen tietdmyksen sekd organisointi- ja suunnittelutaitojen hallintaa.

Vaikeudet lukemisessa voivat vaikuttaa kirjoittamiseen (Graham, Harris, &
Chorzempa, 2002). Nayttdd my0s siltd, ettd lukeminen vaikuttaa ainakin aloittelevien
kirjoitustaidon tasoon, mutta myds kirjoitustaidon kehittymiseen (Méki, Voeten,
Vauras, & Niemi, 2002). Luku- ja kirjoitustaidon ennustajana yleinen kognitiivinen taso
on merkittdvd (Schneider & Nislund, 1993). Esikouluajan fonologinen tietoisuus ja
visuaalismotoriset taidot ennustavat suomalaislasten kirjoittamis- ja ainekirjoitustaitoja
ensimmadiselld luokalla (Miiller & Brady, 2001; Maki, Voeten, Vauras, & Poskiparta,
2001), samoin ennustearvoa on morfologisella tietoisuudella (Arnbak & Elbro, 2000;
Lehtonen, 2003). Tytot ndyttavét suoriutuvan poikia paremmin kirjoitustehtdvissa ja
tuottamista edellyttivissd tarinoissa (Méki ym., 2001). Ensimmaéisen luokan heikkojen
kirjoittajien taidot olivat jo 3-vuotiaana olleet substantiivien ja viisi- ja kuusivuotiaina
sanan taivuttamisen suhteen rajalliset. Poikien tavuttamisen taidot olivat tyttdjen taitoja
keskiméérin heikompia ja he tuottivat vihemmén yhtendisié tarinoita. Poikien kohdalla
oli 1dydettivissd my0s tilastollisesti merkitseva suhde oraalisen kielen ja kirjoitustaidon
valilla. Yleisesti pojat eivit kuitenkaan eronneet tytoista kielellisiltd taidoiltaan, vaikka
olikin havaittavissa trendid poikien heikompaan menestykseen oraalisissa mittareissa
(Méki & Silvén, arvioitavana). Bornstein, Hahn ja Heynes (2004) ovat my0s todenneet
tyttjen ja poikien eron kielellisessd kehityksessd. Juel (1988) on havainnut heikkojen
kirjoittajien olevan yleensd myos heikkoja lukijoita.

Dysleksia. Nyky-yhteiskunnassa lukivaikeus on hyvin laajalle ulottuva haitta
(Holopainen; 2002, Lundberg, Tonnessen, & Austad, 1999). Dysleksia on kielellinen

erityisvaikeus, johon kuuluu lukemisen ja Kkirjoittamisen vaikeus ja, jolla on



neurobiologinen tausta (Ahvenainen & Holopainen, 2005, Leong, 1987, Lyon,
Shaywitz, & Shaywitz, B., 2003; Lyytinen, 2004; Marttinen ym., 2004). Samasta on
kyse silloin kuin puhutaan lukivaikeudesta tai spesifistd lukivaikeudesta (Kamhi &
Catts, 1999; Leong, 1987; Snowling, 2000). Kielellisen ongelman kriteerind on ollut
my0s ikdtasosta poikkeava suoriutuminen. Useissa tutkimuksissa téllaisena on pidetty 1
(Snowling, Gallagher, & Frith, 2003; Pennington & Lefly, 2001) tai 1,5 (Scarborough,
1990) keskihajonnan alhaisempaa suoriutumista kuin ikéitasolla.

Aikaisemmat tutkimukset ovat osoittaneet myohemmin lukivaikeuksisiksi
diagnosoiduilla esiintyvin vaikeuksia jo varhaisissa ikdvaiheissa ja esikoulussa (Bishop
& Adams 1990; Elbro, Borstrem & Petersen, 1998; Menyuk, ym., 1991; Scharborough,
1990). Elbro ym. (1998) toteavat lukivaikeuksisten suoriutuneen heikommin kuin
ikdtoverinsa jo esikouluidssi muun muassa fonologisissa taidoissa ja nimedmisessa.
Scarborough (1990) korostaa eroja dyslektisten ja ei-dyslektisten véililld 2-vuotiaana
oraalisessa kielessd ja fonologiassa, 3—4-vuotiaana sanastossa ja 5-vuotiaana kirjain-
ddnne-vastaavuuksissa, foneemisessa tietoisuudessa ja objektin nimedmisessa.
Pennington ja Lefly (2001) toteavat my6hemmin dyslektisiksi diagnosoitujen lasten
kehittyneen joissakin taidoissa muutaman vuoden viiveelld, mutta samaa kehityksellistd
polkua kuin verrokkinsa. Esikouluvaiheen taidoista dysleksian ilmeneminen on voitu
ennustaa familiaalisissa  dysleksiatutkimuksissa noin 65-80 % tarkkuudella
(Scarborough, 1990; Elbro, ym., 1998; Pennington ym, 2001). Vogler, De Fries, &
Decker (1985) vertailivat keskenddn lukivaikeutisia, joiden vanhemmilla oli tai ei ollut
lukivaikeutta. He havaitsivat faktorista riippuen todennédkédisyyden lukivaikeuteen
kasvavan huomattavasti jommankumman vanhemman altistumisen vuoksi.

Mikdli lapsella on familiaalinen riski, hénen lukivaikeutensa on todennikodisempéa
kuin normaalin taustan omaavalla. Snowlingin, Gallagherin ja Frithin (2003)
tutkimuksessa riskiryhmén lapsista 66 %:lla ja kontrolliryhmissd 13 %:lla oli
lukivaikeutta 8-vuotiaana. Pennington ja Lefly (2001) taas toteavat omassa
tutkimuksessaan riskiryhmén lapsista 34 %:lla ja kontrolliryhmén lapsista 6 %:lla
dysleksiaa kolmivuotisen seurantatutkimuksensa paitosvaiheessa, jolloin lapset olivat
toisella luokalla. Dyslektikkoja on koko viestostd noin 3—-10 % (Lyytinen, 2004;
Snowling, 2000).

Mc Arthurin ym. (2000) mukaan noin puolelle SLI-lapsista ja puolelle

lukivaikeutisista, voitiin antaa diagnoosiksi joko lukivaikeus tai SLI, ja puhutun kielen



vaikeuksista kérsivistd noin 40-50 % on todettu vaikeutta lukemisessa (Catts, 1993;
Catts, Fey, Tombling, & Zhang, 2002). Tdmé johtuu todenndkdisesti samankaltaisesta
vauriosta fonologisten representaatioiden kehityksessd (Carroll & Snowling, 2004).
Carroll ja Snowling nédkevitkin puhutun kielen ongelmat dysleksian jatkumona. Myos
Pennigton ja Lefly (2001) toteavat dysleksiariskiryhmén lapsilla olleen puheen
kehityksessd enemmain vaikeutta kuin kontrolliryhmissid. Goulandris, Snowling, &
Walker (2000) vertailivat dyslektisistd ja oraalisen kielen vaikeuksista kirsineitd ja
totesivat, ettei dysleksia ole ainakaan merkki selvitetystd erityisestd kielellisestd
hdiridstd vaan oma hiirionsd. Heiddn tuloksensa osoittavat erityiselld kielelliselld
vaikeudella ja lukivaikeudella olevan eroavaisuuksien lisdksi my0s yhteisid piirteitd.
Manis ja Keating (2004) toteavat kuitenkin, ettd dysleksia ja SLI saattavat olla saman
kielellisen vaikeuden ilmentymia.

Kielen kehityksen ongelmien jatkuvuus viisivuotiaasta seitsemanvuotiaaseen ja
vanhemmaksi. Kehityksen jatkuvuutta voidaan tarkastella sekd jatkuvuuden ettd
epdjatkuvuuden kannalta. Jatkuvuuden kannalla olevat teoreetikot nikevét kehityksen
etenevén jatkuvana prosessina ilman yllattivid muutoksia. Epédjatkuvuutta kannattavat
painottavat vaiheittaisia muutoksia, jolloin opitaan uusia taitoja vaiheesta toiseen
siirryttdessd. Tyypillisesti jatkuvuusteoreetikot ovat painottaneet maaréllisid ja
epdjatkuvuusteoreetikot laadullisia muutoksia taidoissa (Shaffer, 1999). Useat
psykologiset hdiriot tai ongelmat néyttivdt olevan hyvin jatkuvia (Rutter & Rutter,
1993).

Pennington ja Lefly (2001) korostavat, ettd mikili dysleksian taustalla vaikuttaa
useita familiaalisia riskitekijoitd, tulee myds niiden riskiryhmén lasten, joilla ei ole
todettu lukivaikeutta erottua kontrolliryhméstd. Talloin riski olisi jatkuva. Yksittdinen
geenitekijd sen sijaan tarkoittaisi, ettd riskiryhmin ei-lukivaikeuksiset suoriutuisivat
samoin kuin kontrolliryhméssd. Scarborough (1990) ja Gallagher, Frith ja Snowling
(2000) toteavat familiaalisen dysleksiariskin olevan epidjatkuva. Toisaalta useat
tutkimukset osoittavat jatkuvuutta (Elbro ym., 1998; Pennington & Lefly, 2001;
Snowling ym., 2003). Erot tuloksissa saattavat johtua otoskoosta, lukivaikeuden
madrittelystd (Pennington & Lefly, 2001) tai eri mittausajankohdista (Snowling ym.,
2003). Bishopin ja Adamsin (1990) mukaan jatkuvuuden 16ytdminen erityisen

kielellisen vaikeuden ja kehityksellisen dysleksian vélilld riippuu samoin dysleksia-



kidsitteen méérittelystd. Kamhi & Catts (1989) toteavat kielellisissd vaikeuksissa olevan
jatkuvuutta.

On myos mahdollista, ettei viivdstyneisyys ndy kaikissa ikdvaiheissa. Rescorla
(2002) toteaa puhumisen myOhddn aloittaneiden (late talkers) suoriutuvan 6—7-
vuotiaina ikétasoisesti lukutehtdvissd, mutta erottuvan myohemmin jélleen ikdtasosta.
Nayttadkin siltd, ettd varhainen viivdstynyt kielen kehitys altistaisi heikommille
suorituksille vield nuoruusidssdkin useissa erilaisissa kielellisissd tehtdvissd (sanasto,
lukutaito, kirjoitustaito, kielellinen muisti, kielioppi) (Rescorla, 2000). Samoin SLI-
lapset, joiden varhaiset kielelliset vaikeudet ovat 5 J2-vuotiaaseen mennessi
korjaantuneet nayttdvdt suoriutuvan varhaisen kouluidn lukutehtdvistd ikétasoaan
vastaavasti. Sen sijaan sellaiset lapset, joilla oli vaikeuksia yhd 5 '2-vuotiaana (ja oli
myds usein heikompi ei-kielellinen suoriutuminen) olivat heikkoja lukijoita vield 8 Va-
vuotiaina (Bishop & Adams, 1990). Samojen lasten seuranta osoitti, ettd heilld oli yha
nuoruusidssi kielellisid vaikeuksia. My0s ne lapset, joiden kielelliset vaikeudet olivat 5
Y2-vuotiaana kadonneet, suoriutuivat jidlleen myohemmin ikétasoaan heikommin
(Stothard, Snowling, Bishop, Chipchase, & Kaplan, 1998).

Tutkimusongelmat. Tassd tutkimuksessa tarkasteltiin  kielen kehitykseltddn
viivdstyneiden viisivuotiaiden luku- ja kirjoitustaitoa ensimmaéisen luokan kevéaalla.
Tarkoituksena oli selvittidd, onko kielellisesti viivistyneiden 5-vuotiaiden ja normaalisti
kehityksessdédn edenneiden lasten vililld eroa ensimmdiisen luokan luku- ja/tai
kirjoitustaidossa. Ensimmaéisend tutkittiin, eroavatko riski- ja kontrolliryhmé toisistaan
S-vuotiaiden kielitaidossa. Hypoteesina oli, ettd riskiryhmé suoriutuisi kielellisissa
tehtdvissd kontrolliryhmdd heikommin, silli aiemmissa tutkimuksissa riski- ja
kontrolliryhmén vélilld on havaittu eroja jo varhaisissa ikévaiheissa (Gallagher ym.,
2000; Lyytinen, Poikkeus, Laakso, Eklund, & Lyytinen, 2001; Lyytinen & Lyytinen
2004; Partanen, 1991; Pennington & Lefly, 2001; Scarborough, 1990). 5-vuotiaiden
kielitaidon summamuuttujan perusteella erotettiin kielellisesti viivdstyneiden joukko.
Toiseksi selvitettiin, esiintyykd viivdstyneisyyttd riskiryhmdssd kontrolliryhmaéa
enemmin. Kolmantena tutkimuskysymyksend tarkasteltiin viivdstyneiden ja ei-
viivdstyneiden vilisid eroja luku- ja kirjoitustaidossa. Hypoteesina oli, ettd viivédstyneet
eroavat molemmissa taidoissa ei-viivdstyneistd, silld aikaisemmat tutkimukset ovat
osoittaneet myohemmin lukivaikeuksisiksi diagnosoiduilla esiintyvédn vaikeuksia jo

varhaisissa ikdvaiheissa ja esikoulussa (Bishop & Adams 1990; Catts, Fey, ym., 2002;
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Elbro ym., 1998; Menyuk ym., 1991; Scarborough, 1990). On viitteitd myos siité, ettd
heikoista lukijoista tulee heikkoja kirjoittajia (Juel, 1988). Viivdstyneitd vertailtiin
myds kontrolli- ja riskiryhmén vélilld. Téstd ei kuitenkaan voitu tehdé oletuksia, silld
aiemmissa familiaalisen dysleksiariskin tutkimuksissa ei ole huomioitu kontrolliryhmén
mahdollista kielellistd viivastyneisyyttd. Neljdntend tarkoituksena oli tutkia onko
kielellisissd vaikeuksissa jatkuvuutta. Scarborough (1990) ja Gallagher ym. (2000)
toteavat familiaalisen dysleksiariskin olevan epédjatkuva. Toisaalta useat tutkimukset
osoittavat jatkuvuutta (Elbro ym., 1998; Pennington & Lefly, 2001; Snowling ym.,
2003).
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2. MENETELMA

2.1 Tutkittavat

Tutkittavat lapset ja heiddn perheensd kuuluivat Jyvdskyldn yliopiston psykologian
laitoksen, Lapsitutkimuskeskuksen ja Niilo Méki Instituutin yhteiseen Lapsen kielen
kehitys (LKK) ja geneettinen dysleksiariski -tutkimushankkeeseen.
Seurantatutkimuksessa tutkitaan lapsia heidén syntyméstién yhdeksén vuotta eteenpdin.
Tarkoituksena on ollut sekd seurata lasten kehitysté etté tarjota interventiotutkimuksia,
ja etsid familiaalista dysleksiaa ennustavia tekijoitd (Lyytinen, 2001).

Tutkittavat olivat fyysisesti ja neurologisesti terveitd ja tdysiaikaisesti syntyneitd.
Tutkimukseen osallistui 198 lasta, joista 93 (47 %) oli tyttdjd ja 105 (53 %) oli poikia.
Geneettisen dysleksiariskin ryhmi koostui 106 lapsesta (53,5 %). Néiden lasten
vanhemmista toisella (diti 54, 50,9 %; isd 49, 46,2 %) tai molemmilla (3, 1,5 %) sekd
yhdella ldhisukulaisella on dysleksia. Loput tutkittavista lapsista 92 (46,5 %) kuuluivat
kontrolliryhmién, jossa lapsen ldhisuvussa ei ole havaittu dysleksiaa, eikd lapsella titen
ole geneettistd dysleksiariskid. Tahén tutkimukseen osallistuneet lapset olivat syntyneet
vuosina 1993-1996 ja olivat ensimmadiselld luokalla vuosina 2000-2003. Esikoislapsia
oli riskiryhméissa 54 (51,4 %) ja kontrolliryhmassa 49 (53,3 %).

Vanhempien koulutustaso maédriteltiin yhdistdmaélld perus- ja jatkokoulutus ja
jakamalla ne seitsemddn luokkaan. Peruskoulutus tarkoitti  kansakoulua,
peruskoulua/keskikoulua tai lukiota. Jatkokoulutuksessa huomioitiin lyhyet kurssit,
kouluaste, opistoaste, ammatillinen korkea-aste sekd yliopisto. Sekd ditien ettd isien
koulutuksen jakaumat noudattivat normaalijakaumaa. Riski- ja kontrolliryhmien valilla
ei kuitenkaan ollut havaittavissa eroja koulutustasoissa. Aitien yleisin koulutustaso oli
ammatillisen  korkea-asteen  koulutus  (pohjakoulutuksena  kansakoulu  tai
peruskoulu/keskikoulu) tai opistoasteinen koulutus (pohjakoulutuksena lukio) (29,2 %).
Isien yleisin koulutus oli kouluasteinen 1-3 vuotta kestianyt koulutus (pohjakoulutuksena
kansakoulu tai peruskoulu/keskikoulu) tai opistoasteinen koulutus (pohjakoulutuksena

kansakoulu) (48, 7 % ). (Taulukossa 1 on esitetty tutkimusjoukon kuvailevat tiedot.)
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TAULUKKO 1. Kuvailevat tiedot tutkimusjoukosta

Kuvailevat tiedot Riskiryhmd  Kontrolliryhma
Lapsen sukupuoli  Tytt6 (n) 53 40

Poika (n) 53 52
Indeksivanhempi Aiti (n) 54 -

Isd (n) 49 -

Molemmat (n) 3 -
Syntyméjérjestys Esikoinen 54 49

Ei-esikoinen 51 43

Puuttuva tieto 1

Vanhempien Aiti (ka, kh) 4.18; 1.49 5.51; 1.35
koulutus vuosina Isé (ka, kh) 3.68; 1.46 3.80; 1.4

Vanhempien ikd Aiti(ka, kh) 29.45;4.35  29.84;4.08
lapsen syntyessi Isd (ka,kh) 31.71; 536 31.38;5.33
vuosina

ka=keskiarvo, kh=keskihajonta

2.2. Tutkimusmenetelmét

Tutkimukseen otettiin  mukaan 5-vuotiaiden kielitaidon osalta morfologiaa,
sanavarastoa, nimedmistd ja ohjeiden ymmairtdmistd arvioivia testejd. Ensimmdiisen
luokan kevéélld arvioitiin lukutaidon tarkkuutta ja nopeutta erilaisten luku- ja
kirjoitustehtdvien avulla. 7,5-vuotiaana tutkittiin kielitaitoa vield morfologian ja

ohjeiden ymmairtdmisen tehtivien avulla. Kaikki tehtdvét tehtiin yksilotutkimuksina.

2.2.1. 5-vuotiaiden arviointimenetelmat

Kielitaito. PPVT (Peabody Picture Vocabulary Test) -testilld tutkittiin lapsen
passiivisen sanavaraston hallintaa (Dunn & Dunn, 1981). Lapsen tuli osoittaa sité
kuvaa, jota vastaavan sanan tutkija sanoi (esimerkiksi: Naytd sormella kuvaa, jossa on
auto.). Lapsen kanssa aloitettiin tekemélld kolme harjoitusosiota tehtidvin
ymmartdmisen varmistamiseksi. Tdmin jdlkeen kuvissa edettiin jarjestyksessd, kunnes

lapsi vastasi kuuteen perdkkéiseen tai kuuteen kysymykseen kahdeksasta vairin. Testin
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maksimipisteméérd oli 166, eikd testin suorittajalle ollut maaritelty yldikérajaa. Téssd
tehtavissd pistemadrat vaihtelivat valilla 19—122.

Ohjeiden ymmartédmistehtdvd kuuluu yhtend osana neuropsykologiseen Nepsy-
testistoon (Korkman, Kirk, & Kemp, 2000). Ohjeiden ymmairtdmistehtdvin
tarkoituksena on kartoittaa lasten ohjeiden ymmartdmiskykya ja kykyi toimia ohjeiden
mukaisesti. Testi muodostui kahdesta osasta, joista ensimmaéisessd lapsi sai eteensd
taulun, jossa oli kahdeksan pupun kuvaa, joita oli kahta eri vérid, eri kokoa ja erilailla
ilmehtivdad pupua. Lapsen tuli ndyttdd ohjeen mukaista pupun kuvaa. Toisessa osiossa
taululla oli erilaisia kuvioita kolmella tasolla. Lapsen tuli ndyttdd ohjeen mukaisesti
yhti tai useampaa kuviota oikeassa jirjestyksessd. Tehtdvit vaikeutuivat ja muuttuivat
haasteellisemmiksi lapsen edetessid. Tehtiavd keskeytettiin neljdn perdkkdisen vdirdn
vastauksen jdlkeen. Testin maksimipistemddrd oli 28. Tidssd tehtdvissd lasten
pisteméérit vaihtelivat valilla 9-27.

Bostonin nimentéatestilla (Boston naming test, BNT); Kaplan, Goodglass, &
Wintraub, 1983; suomenkielinen versio Laine, Koivuselkd-Saarinen, Hénninen &
Niemi, 1997) mitattiin lapsen tuottavan sanaston hallintaa. Tehtdva koostui 60 kuvasta,
jotka oli aseteltu vaikeusjérjestykseen. Lasta pyydettiin nimedméan kuvat yksitellen.
Mikaili spontaani nimedminen tuotti hankaluuksi, lapselle annettiin avuksi semanttinen
vihje (esimerkiksi sinky= huonekalu, kirja= voi lukea). Mikili lapsi ei vieldkddn
tuottanut oikeaa vastausta, hénelle annettiin foneeminen vihje (kohdesanan
ensimméinen tavu). Tehtdvdssd ei asetettu aikarajaa. Téssd tutkimuksessa lasten
pistemadrét vaihtelivat vililld 14—46.

Morfologiatesti (Lyytinen, 1988) antaa yleiskuvan lasten taivutusmuotojen
hallinnasta. Testissd kéytettiin apuna kuvakortteja. Lasta pyydettiin taivuttamaan,
Lonnrotin (1874) suomalais-ruotsalaisesta sanakirjasta perdisin olevia 2-3-tavuisia
substantiiveja, adjektiiveja ja verbejd. Sanat olivat suomenkielen rakenteen mukaisia,
mutta alkuperdisestd merkityksestddn irrotettuja. Testi aloitettiin harjoitusosioon
kuuluvilla kuvilla. Tutkija osoitti kuvaa ja sanoi "Tdamé on purmu. Tuo eldin ottaa lelun
pois 7. Viisivuotiaille esitettiin kaikki testin kuusi osa-aluetta (komparatiivi,
superlatiivi, aktiivin preesens, elatiivi, adverbi ja imperfekti). Vastauksista annettiin
pisteitd 0-3, jolloin kunkin arvioidun taivutusmuodon sisilld maksimipistemaéré oli 15

ja koko testissd 90 pistettd. Lasten pistemdérat vaihtelivat vélilld 0—86 .
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Naiistd neljastd tehtdvastd muodostettiin summamuuttuja Kielitaito standardoimalla
tehtdvien pistemdidrdt kontrolliryhmén keskiarvon ja -keskihajonnan perusteella ja
laskemalla sitten standardoiduista muuttujista keskiarvo. Cronbachin standardoitu o=

78.

Kielellinen kyvykkyys. Kielellistd kyvykkyyttd arvioitiin  WPPSI-R:n (Wechsler,
1995; suomalainen versio standardoitu vuosien 1993-1994 aikana) kielellisilla
osatehtévilld, joista lapsille esitettiin sanavarastotehtava, yleisen kasityskyvyn tehtava
sekd kielelliset paassalaskut. Sekd yleistietouden tehtivdt ettd samankaltaisuudet-
tehtdvd (mittaa kielellistd yleiskésitteiden muodostusta) saatiin mukaan késikirjan
ohjeiden mukaisesti ennustamalla tulos tehtyjen kolmen osatestin tulosten perusteella.
Osatehtdvien standardipistemdirien yhteenlaskettu summa muutettiin kéasikirjan
mukaisesti  taulukon avulla  summapistemédrdd  vastaavaksi  kielelliseksi
dlykkyysosamééraksi. Tassa tutkimuksessa lasten kielellinen dlykkyysosamaira vaihteli
vililla 68—145.

Ei-kielellinen kyvykkyys. WPPSI-R:n suoritusosan tehtdvilld mitattiin lapsen ei-
kielellistd kyvykkyyttd. Lapsille tehtiin suoritusosan tehtdvistd kokoamistehtivat,
kuvien tdydentiminen ja kuutiotehtivd. Geometristen kuvioiden jéljentimisen ja
sokkelotehtdvien tulokset arvioitiin muiden osatehtdvien suoritusten perusteella kuten
kielellisissdkin  tehtdvissd. Ei-kielellinen &lykkyysosamddrd saatiin  késikirjan
standardointitaulukosta, kuten kielellisissdkin tehtdvissd. Tutkimuksen lasten ei-

kielellinen dlykkyysosamédrd vaihteli valilla 44 — 135.

2.2.2. 7-vuotiaiden arviointimenetelmat

Kielitaito. Ohjeiden ymmartamistehtdvana oli samoin kuin viisivuotiaana Nepsy-testin
(Korkman, ym., 2000) yksi osatehtévd (osatehtdvé kaksi), jossa lapsen eteen annettiin
taulu, jossa oli erilaisia kuvioita kolmella tasolla. Lapsen tuli ndyttdd ohjeen mukaisesti
yhté tai useampaa kuviota oikeassa jirjestyksessid ohjeen mukaisesti. Lapsen edetessd
tehtavat vaikeutuivat ja muuttuivat haasteellisemmiksi. Tehtdvd aloitettiin
harjoitusosiolla. Oikein menneen harjoitusosan jélkeen tehtdvid jatkettiin, kunnes lapsi

oli vastannut kaikkiin kysymyksiin tai tehnyt neljd perdkkéistd virhettd. Mikéli lapsi
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vastasi harjoitusosioon véérin, aloitettiin tehtdvdt osiosta yksi (ks. 5-vuotiaiden
arviointimenetelmat). Jos lapsi vastasi oikein menneen harjoitusosan jilkeen kahteen
ensimmadiseen kysymykseen viirin, edettiin tehtivissd taaksepdin osiota yksi niin
kauan, ettd lapsi sai oikean vastauksen, jonka jdlkeen edettiin jélleen vaikeampiin
tehtdviin. Testin maksimipistemddrd oli 28. Téssd tutkimuksessa lasten pistemaérait
vaihtelivat vélilld 3-28.

Morfologiatesti (Lyytinen, 1988) oli sama kuin viisivuotiaiden kielitaidon kohdalla.
Lasten pistemaérat vaihtelivat valilla 16—89.

Niistd kahdesta tehtdvastd muodostettiin summamuuttuja 7-vuotiaiden kielitaito
standardoimalla tehtidvien pisteméérdt kontrolliryhmin keskiarvon ja -keskihajonnan

perusteella ja laskemalla sitten standardoiduista muuttujista keskiarvo.

Lukutaito. Lukutaidon tehtdvit ovat LKK -projektin kehittdmid tehtdvid lukutaidon
arvioimiseksi. Nithin kuuluvat sisdltosanat, funktiosanat, merkityksettomat 1-tavuiset-,
merkityksettomit 2-tavuiset- ja kompleksit sanat sekd oraalinen tekstinlukemisen
tehtdvd. Tehtdvissd koodattiin myds kestovirheet virheelliseksi suoritukseksi (esim.
takki— taki).

Sisaltésanat (content words). Tehtdvdssd ilmestyi tietokoneruudulle 9 sanaa
satunnaisessa jirjestyksessd. Sanat olivat: koti, juosta, kolme, kirja, talo, pieni, joulu,
takki ja isd. Tehtdvéssd oli 20 sekuntia aikaa sanan lukemisella. Lapsen tuli lukea niin
nopeasti ja tarkasti kuin hin osasi. Lapsi sai aloittaa tdhden ilmestyttyd ruudulle.
Tehtdvéssa arvioitiin myos kéytetty aika. (Aika vaihteli valilld 736,11-9842,00 ms.)

Funktiosanat (function words). Tehtdvédssd ilmestyi tietokoneruudulle 9 sanaa
satunnaisessa jarjestyksessd. Sanat olivat sielld, se, vain, miké, alas, ei, tdssi, taas ja
ettd. Lapsen tuli lukea niin nopeasti ja tarkasti kuin hdn osasi. Lapsi sai aloittaa
ndhtyddn ruudulla tdhden ja kuultuaan merkkidénen. (Aika vaihteli valilld 757,10—
8517,00 ms.)

Merkityksettomat 1-tavuiset sanat -tehtavassa tietokoneruudulle ilmestyi 9 sanaa,
jotka eivit tarkoita mitddn: eh, vis, li, nd, kup, da, yt, os ja rom. Lapsen tuli lukea sanat
niin nopeasti ja tarkasti kuin hin osasi. Sanat tulivat ruudulle satunnaisessa
jérjestyksessd. Lapsi sai aloittaa ndhtyddn ruudulla tdhden ja kuultuaan merkkidédnen.

(Aika vaihteli valilld 386,67-5537,50 ms.)
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Merkityksettdmat 2-tavuiset sanat -tehtévassa tehtivananto oli samankaltainen kuin
edelld ja sanat tulivat jélleen satunnaisessa jarjestyksessd. Sanat olivat: vérd, ame, hopa,
ypot, onu, ehi, iman, olus, kaju. Lapsi sai aloittaa ndhtydin ruudulla tihden ja kuultuaan
merkkiddnen. (Aika vaihteli vélilla 850,22—11065,20 ms.)

Kompleksit merkityksettoméat sanat -tehtdvassa ruudulle ilmestyy jélleen 9 sanaa
jotka eivét tarkoita mitddn. Lapsi sai aloittaa ndhtydén ruudulla tihden ja kuultuaan
merkkiddnen. (Aika vaihteli vélilla 1088,50-10194,22 ms.)

Jannittavat matkat -lukemistehtava. Tarina muodostui 124 sanasta. Lapsen tuli lukea
”Jannittdvid matkoja” -tarina dineen alusta loppuun. Testin minimikesto oli kolme
minuuttia, jonka jdlkeen lapsen annettiin kuitenkin jatkaa tarinan loppuun saakka.
Tutkija kirjasi kolmen minuutin kohdalla luetun sanan ja koko tarinan keston. (Mikali
lapsi ahdistui tai kieltdytyi lukemasta, keskeytettiin tehtédvd kolmen minuutin kohdalla.)
Tehtdvdssd mitattiin sekd lukunopeutta ettd tarkkuutta. Lukunopeuden pistemaari
muodostettiin jakamalla kolmessa minuutissa luettujen sanojen méara kolmella. Téssa
tehtdvissid lasten lukunopeudet vaihtelivat vililld 2,67 — 103.33 sanaa minuutissa.

Niistd  kuudesta  osatehtdvistd  muodostettiin ~ summamuuttuja  Lukutaito
standardoimalla osatehtdvien pistemadrdt kontrolliryhmén keskiarvon ja -hajonnan
perusteella ja laskemalla sitten standardoiduista muuttujista keskiarvo. Cronbachin

standardoitu o=.84.

Kirjoitustaito. Kirjoitustaidon tehtdvdat ovat LKK-projektissa suunniteltuja tehtavia
ensimmdisen luokan kevéén kirjoitustaidon mittaamiseksi. Tavut -tehtavassa lapselle
saneltiin yhdeksin 1-tavuista merkityksetontd sanaa, yksi kerrallaan (esim. vor). Lapsen
tuli kirjata kuulemansa tavut. Han kuuli tavut kahteen kertaan. Oikeasta vastauksesta
sai yhden pisteen. Pistemdirit vaihtelivat valilla 2-9.

Merkityksettomat 2-tavuiset sanat -tehtavéssa lapsen tuli kirjoittaa tutkijan
sanelemat lyhyet sanat, jotka eivét tarkoita mitddan. Lapsi kuuli sanan jdlleen kahteen
kertaan. Sanoja oli yhdeksdn (esim. ysd). Oikeasta vastauksesta sai yhden pisteen.
Téssd tehtdvdssd lapset saivat pisteitd valilld 0-9. Sekd kirjoitus- ettd lukutehtdavissi
osatehtdvit keskeytettiin 2-tavuisiin, mikili ne tuottivat liiallista hankaluutta tai

ahdistusta.
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Merkityksettomat kompleksit sanat. Lapsen tuli kirjoittaa kuulemansa epésana, eli
sana, joka ei oikeasti tarkoita mitdén. Sanoja oli yhdeksdn (esim. hoipi). Oikeasta
vastauksesta sai yhden pisteen. Pistemaérét vaihtelivat vélilld 0-9.

Niistd kolmesta osatehtdvdsti muodostettiin - summamuuttuja  Kirjoitustaito
standardoimalla osatehtdvien pistemddrdt kontrolliryhmin keskiarvon ja -hajonnan

perusteella ja laskemalla sitten standardoiduista muuttujista keskiarvo. Cronbachin o
=0,89.
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3. TULOKSET

3.1 Kuvailevat tiedot

Viisivuotiaiden kielellisi taitoja tarkasteltiin kielitaidon summamuuttujan avulla, joka
tdytti normaalisuusoletukset sekd Kolmogorov-Smirnovin testin ettd graafisen
tarkastelun perusteella. Viisivuotiaiden kielellisid taitoja tarkasteltiin sanavaraston
hallintaa sekd ohjeiden ymméirtdmistd, nimedmistd ja taivutusmuotojen hallintaa
mittaavien tehtdvien avulla. Sen sijaan 7-vuotiaiden kielellisten taitojen
summamuuttuja ei tiyttinyt normaalisuusvaatimuksia. Yksittdiset 7-vuotiaan
kielitaidon muuttujat olivat kuitenkin graafisesti tarkasteltuna tarpeeksi normaalisia,
jotta niille voitiin suorittaa parametriset testit, vaikka summamuuttujaa oli tutkittava
non-parametrisilla testeilla.

Ensimmadisen luokan kevddn lukutaitoa tarkasteltiin muodostamalla lukutaidon
summamuuttuja kuuden erillisen lukutehtdvian perusteella. Summamuuttuja ei
noudattanut Kolmogorov-Smirnovin testin normaalisuusoletuksia, mutta graafisen
tarkastelun perusteella se oli tarpeeksi normaalinen. Kirjoitustaitoa mitattiin kolmen
kirjoitustehtdvin avulla. Naistd muodostettiin  kirjoitustaidon summamuuttuja.
Kirjoitustaidon summamuuttuja ei tiyttdnyt normaalisuusvaatimuksia eivétkd

logaritmimuunnokset auttaneet normalisoinnissa.

3.2. Riski- ja kontrolliryhméan erot kielitaidossa

Ryhmien vilisid eroja tutkittiin riippumattomien otosten t-testilld. Riskiryhmin ja
kontrolliryhmin lapset erosivat toisistaan ldhes kaikissa kielitaidon yksittdisissd
muuttujissa ja summamuuttujassa S-vuotiaana (taulukko 2). Kaikissa néissd
kontrolliryhmd suoriutui riskiryhmidid paremmin. Ainoastaan 5-vuotiaiden ei-

kielellisessa kyvykkyydessd (WPPSI-R:n suoritusosa) ei ollut eroja ryhmien viélilla.
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TAULUKKO 2. Riskiryhmin ja kontrolliryhmén erot kielitaidon yksittiisissa
muuttujissa ja summamuuttujissa.

RR KR

ka kh Min. Maks. ka kh Min. Maks. t p
Mittarit
5-vuotiaat
Kielellinen kyvykkyys 104.28 16.99 68 145 111.12 12.56 70 133 322 kEx
Ei-kielelllinen kyvykkyys 101.28 14.80 44 135 102.30 13.31 74 130 0.50 ns
PPVT 66.59 25.80 19 122 75.00 21.66 27 120 2.46 *
Ohjeiden ymmartdminen 18.27  3.08 9 24 1939 259 14 27 2.78  **
Bostonin nimentétesti 33.32 694 14 48 35.92 551 23 46 2.90 Hok
Morfologiatesti 4788 18.66 0 83 56.23 17.21 2 86 325 kEx
Summamuuttuja
5-vuotiaiden kielitaito -0.43 0915 -2.80 1.91 -0.003 0.73 1.66 1.78 3.59 k*x

Riskiryhmin (RR) n=90-92, kontrolliryhméan (KR) n=101-106, ka=keskiarvo,
kh=keskihajonta. Vapausasteet vaihtelivat vélilld 187-196.
(*) p<.10, *p <. 05, **p <.01, *** p<.001

3.3 Kielen kehityksessaan viivastyneet viisivuotiaat

Tutkimusjoukosta erotettiin viisivuotistietojen perusteella ryhmi, jonka kielelliset
taidot eli summamuuttujan arvo oli -1 SD tai > tutkimusjoukon kontrolliryhmén
keskiarvoa heikompi. Ristiintaulukoinnin perusteella kielellisesti viivdstyneité lapsia oli
53, joka on yli neljdsosa (26,8 %) koko aineistosta. Riski- ja kontrolliryhmén vililla oli
eroa viivéstyneisyyden jakautumisessa (X2 (1)=7.707, p <.01). Ei-viivéstyneité oli 145,
joista riskiryhmén lapsia oli 69 (47,6 %) ja kontrolliryhmén 76 (52,4 %).
Viivéstyneiden joukko erosi ei-viivéstyneistd erittdin merkitsevésti (p< .001) kaikissa
5-vuotiaiden kielitaidon yksittdisissd mittareissa sekd summamuuttujassa (taulukko 3).
Ryhmien vilisid eroja ensimmdisen luokan kielitaidossa tutkittiin nonparametrisella
Mann-Whitneyn U-testilld. 7-vuotiaiden kielitaidon yksittdiset muuttujat testattiin
riippumattomien otosten t-testilld. Myos 7-vuotiaiden kielitaidon summamuuttujassa oli
16ydettivissd selked ero ei-viivdstyneiden ja viivdstyneiden vililld, samoin
suoriutumisessa 7-vuotiaan kielitaidon yksittéisissd muuttujissa eli morfologiatestissa ja
ohjeiden ymmairtdmisessd. Kaikissa ndissd viivdstyneet suoriutuivat ei-viivastyneitd
heikommin. Viivéstyneiden ja ei-viivastyneiden vélille oli 10ydettdvissd ero myds ditien

(t=3.9, df= 193, p<.001) ja isien (t= 2.4, df= 98, p< .05) koulutustasossa.
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TAULUKKO 3. Viivéstyneiden ja ei-viivastyneiden erot kielitaidon yksittdisissi
muuttujissa ja summamuuttujissa

\AY EV
Mittarit ka kh Min. Maks. ka kh Min. Maks. t p
5-vuotiaat
Kielellinen kyvykkyys 93.83 1334 68 122 112.43 1298 83 145 8.79  ¥**
Ei-kielelllinen kyvykkyys 94.00 13.97 44 122 104.60 13.06 74 135 491 k¥
PPVT 45.89 16.51 19 80 79.84  19.81 32 122 11.10  **=*
Ohjeiden ymmartdminen 16.06 2.49 9 22 19.80 2.36 15 27 9.72  w**
Bostonin nimentitesti 27.42 5.57 14 41 37.20 438 24 48 12,73  **x*
Morfologiatesti 3634 17.84 2 80 57.46 15.14 0 86 827 ¥**
7-vuotiaat
Ohjeiden ymmaértdminen 19.77  4.13 3 25 22.27 3.04 9 28 4.61 kx*
Morfologiatesti 65.75 1229 16 81 76.85 6.78 48 89 6.23 k¥
Summamuuttujat
5-vuotiaiden kielitaito -1.33  0.54 -2.80  -0.79 0.17 0.55 -0.71 1.91 17.01  ***
7-vuotiaiden kielitaito 0.9 0.96 410 0.75 010 0.69 229 128  -7.241 **x

Viivéstyneiden (VV) n=52-53, ei-viivistyneiden (EV) n=140-144, ka=keskiarvo,
kh=keskihajonta. Vapausasteet vaihtelivat vélilld 64-196.

(*) p<.10, * p<.05, ** p<.01, *** p<.001

' z-arvo

3.3.1 Kielen kehitykseltaan viivastyneiden erot riski- ja kontrolliryhmissa

Kun riski- ja kontrolliryhmén viivéstyneitd verrattiin toisiinsa, eivét tulokset osoittaneet
juurikaan eroja ndiden ryhmien vélille (taulukko 4). Viivéstyneet erosivat toisistaan
ainoastaan WPPSI-R:n kielellisen kyvykkyyden sekd 5-vuotiaiden kielitaidon
summamuuttujan (p < .01) ja suuntaa-antavasti Nepsyn ohjeiden ymmaértimisen
suhteen. Naiissd tehtdvissd riskiryhmédn viivdstyneet suoriutuivat kontrolliryhmin
viivéstyneitd heikommin. Eroja ei havaittu &itien (t =-0.80, df =49, p= .43) tai isien (t= -
0,10, df= 46, p= .92) koulutustasossa, ditien (t= 0.43, df= 50, p=.67) tai isien (t= 0,49,
df= 54, p= .63) idssd, lapsen sukupuolessa (t= 40, df= 51, p= 70) tai
syntymijérjestyksessd (t= -1.24, df= 51, p=.22).
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TAULUKKO 4. Riskiryhmidn ja kontrolliryhmén viivdastyneiden erot kielitaidon
yksittdisissd muuttujissa ja summamuuttujassa

RV KV
Mittarit ka Kh Min. Maks. ka Kh Min. Maks. t p
S5-vuotiaat
Kielellinen kyvykkyys 90.22 12.50 60 122 101.94 11.78 70 122 3.17  **
Ei-kielelllinen kyvykkyys 93.14 15.20 44 122 95.94 10.87 74 113 0.66 ns
PPVT 4522 1746 19 80 4744 14.48 27 76 045 s
Ohjeiden ymmértdminen 15.68 2.65 9 22 16.94 1.88 14 21 .72 ()
Bostonin nimentétesti 2697 6.02 14 41 28.53  4.26 23 38 0.91 ns
Morfologiatesti 3408 1635 3 64 41.56  20.44 2 80 142  ns
7-vuotiaat
Ohjeiden ymmirtiminen 19.46 4.27 3 25 20.50 3.81 9 25 0.84 ns
Morfologiatesti 6541 1320 16 81 66.56  10.23 39 77 031 ns
Summamuuttujat
S-vuotiaiden kielitaito -1.43 060 -2.80 -0.81 -1.09  0.30 -1.66  -0.79  2.69  **
7-vuotiaiden kielitaito -1.07 098 -4.10 0.75 -0.82  0.90 -2.94  -0.34 1.10"  ns

Riskiryhmin viiviastyneiden (RV) n=36-37, kontrolliryhmidn viivdstyneiden (KV)
n=15-16, ka=keskiarvo, kh=keskihajonta. Vapausasteet vaihtelivat vélilld 50-51.

(*) p<.10, *p <. 05, **p <.01, *** p<.001

' z-arvo

Riskiryhmin lapsista viivastyneitd oli 37 (34,9 %), josta tyttdjd oli 14 (37,8 %) ja
poikia 23 (62,2 %). Indeksivanhempana oli &iti 20:11d, isd 14:sta ja molemmat
vanhemmat 3 lapsella. Koko viivdstyneiden joukosta riskiryhméd muodosti 69,8 %. He
erottuivat selkeésti heikommilla suorituksilla omasta dysleksiariskiryhmistdin kaikissa
S5-vuotiaiden  ja  7-vuotiaiden  yksittdisissd  mittareissa  sekd  kielitaidon
summamuuttujissa (taulukko 5). Kontrolliryhmin lapsista viivastyneitd oli 16 (17,4 %),
joista tyttoja oli 7 (43,8 %) ja poikia 9 (56,3 %). Viivistyneistd kontrolliryhmén
viivéstyneet muodostivat 30,2 %. Omasta kontrolliryhmén ei-viivdstyneiden ryhmaista
he erottuivat, samoin kuin riskiryhmaén lapset, hyvin selkeésti heikommilla suorituksilla
kaikissa S-vuotiaiden kielitaidon mittareissa, kuten myds 7-vuotiaiden kielitaidossa
(taulukko 6). Vertailtaessa viivdstyneitd omaan ryhméstatukseensa (riski- tai
kontrolliryhmi) havaittiin riskiryhmén viivdstyneiden eroavan yleisessa ei-kielellisessd
kyvykkyydessd omasta viiteryhméstddn merkittdvimmin kuin kontrolliryhmén

viivéstyneet (taulukot 5 ja 6).
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TAULUKKO 5. Riskiryhmén viivdstyneiden ja riskiryhmén ei-viivéstyneiden véliset

erot yksittéisissd kielitaidon muuttujissa ja summamuuttujassa

RV REV

Mittarit ka kh  Min. Maks. ka kh  Min. Maks. t p
5-vuotiaat

Kielellinen kyvykkyys 90.22 12.50 68 122 111.72 1413 86 145 7.67  Fx*
Ei-kielelllinen kyvykkyys 93.14 15.20 44 122 105.66 12.62 78 135 446  xEx
PPVT 4522 1746 19 80 78.58 21.67 32 122 8.01 Hokk
Ohjeiden ymmaértdminen  15.68 2.65 9 22 19.68 2.30 15 24 8.08 Hokok
Bostonin nimentétesti 26.97 6.02 14 41 36.98 4.30 26 48 9.71 Hokk
Morfologiatesti 34.08 16.35 3 64 5538 15.31 0 83 6.65 Hakok
7-vuotiaat

Ohjeiden ymmértdminen  19.46 4.27 3 25 21.87 3.46 10 27 3.13 ki
Morfologiatesti 6541 1320 16 81 76.65 6.93 48 89 4.83 Hkk
Summamuuttujat

5-vuotiaiden kielitaito -1.43  0.60 -2.80 -0.81 0.11 0.52 -0.70 1.91 13.67 ***
7-vuotiaiden kielitaito -1.07 0098 -4.10 0.75 0.02 073 -1.88 1,22 -5.441  HkE*
Riskiryhmin viivastyneiden (RV) n=36-37, riskiryhmén ei-viiviastyneiden (REV) n=64-
69, ka=keskiarvo, kh=keskihajonta. Vapausasteet vaihtelivat vélilld 47-104.
(*) p<.10, *p <. 05, **p < .01, *** p<.001
1z-arvo

TAULUKKO 6. Kontrolliryhmin viivéstyneiden ja kontrolliryhmén ei-viivéistyneiden

erot kielitaidon yksittdisissd muuttujissa ja summamuuttujassa

KV KEV

Mittarit Ka kh Min. Maks. ka kh Min. Maks. t p
5-vuotiaat

Kielellinen kyvykkyys 101.94 11.78 70 122 113.08 11.90 83 133 3.40 HkE
Ei-kielelllinen kyvykkyys 9594 10.87 74 113 103.65 13.46 74 130 2.15 *
PPVT 4744 1448 27 76 80.96 18.06 47 120 6.95 Rk
Ohjeiden ymmaértdminen 1694 188 14 21 1991 243 15 27 4.60 Rk
Bostonin nimentétesti 2854 426 23 38 3738 4.46 24 46 7.07 ok
Morfologiatesti 41.56 20.44 2 80 5932 14.84 16 86 4.06 ok
7-vuotiaat

Ohjeiden ymmaértdminen 20.50 3.81 9 25 22.63 2.58 9 28 2.74 *ox
Morfologiatesti 66.56 10.23 39 77 77.03 6.69 49 87 5.14 ok
Summamuuttujat

5-vuotiaiden kielitaito -1.09 030  -1.66 -0.79 023 057 -0.71 178 1333 #**
7-vuotiaiden kielitaito -0.82 0.90 294  -0.34 0.17 0.65 -229 1.28 -4 27" wEE

Kontrolliryhmén viivédstyneiden (KV) n=15-16, kontrolliryhmén ei-viivdstyneiden
(KEV) n=74-76, ka=keskiarvo, kh=keskihajonta. Vapausasteet vaihtelivat vililld 42-90.
(*) p<.10, *p <. 05, **p < .01, *** p<.001

lz-arvo
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3.3 Kielen kehityksessaan viivastyneiden 5-vuotiaiden lukutaito

Kaksisuuntainen varianssianalyysi osoitti, ettd lasten lukutaitoa erotteli kielellinen
viivdstyneisyys ja ryhméstatus. Naéilli ei kuitenkaan ollut yhdysvaikutusta
(F(1,193)=1.30, p=.257). Kielellisen viivdstyneisyyden vaikutus ensimmaéisen luokan
kevaan lukutaitoon oli erittdin merkitsevd (F(1,194)=14.60, p<.001), kuten
ryhmaéstatuksenkin (F(1,194)=15,79, p<.001). Suurimmat erot lukutaidossa oli riski- ja
kontrolliryhmin vilill4, viivistyneiden ja ei viivdstyneiden vililld sekd riski- ja
kontrolliryhmén ei-viivdstyneiden vélilla. Kaikissa ndissd erot olivat erittdin
merkitsevid (p< .001). Kontrolliryhmén lasten lukutaito oli riskiryhmin lukutaitoa
parempi, ei-viivdstyneet olivat viivdstyneitd parempia ja kontrolliryhmin ei-
viivastyneet riskiryhmén ei-viivéstyneitd parempia. Selked ero tuloksissa 10ytyi myos
riskiryhmén viivéstyneiden ja riskiryhmén ei-viivdstyneiden lukutaidossa (p< .01),
riskiryhmén  viivdstyneiden ollessa riskiryhmén ei-viivédstyneitd heikompia.
Riskiryhmédn viivdstyneet olivat my0s kontrolliryhmén viivdstyneitd heikompia
lukijoita (p<.01). Sen sijaan ylldttdva havainto oli, ettei kontrolliryhmén viivdstyneiden

ja kontrolliryhmén ei-viivdstyneiden vililla ollut kuin suuntaa-antava ero. (Taulukko 7.)

TAULUKKO 7. Lukutaidon ryhméerot

Verrattavat Lukutaito

ryhmat Ka Kh Min. Maks. t p
Riskiryhma -0.81 1.40 -5.08 1.29 -4.80  HE*
Kontrolliryhma -0.02 0.89 -4.24 1.34

Viivéstyneet -1.08 1.54 -5.08 0.85 3.78  HEx
Ei —viivdstyneet -0.22 1.03 -4.73 1.34

RR viivistyneet -1.38 1.66 -5.08 0.85 -2.79
KR viivdstyneet -0.37 0.94 -2.31 0.68

RR viivistyneet -1.38 1.66 -5.08 0.85 -2.88 ¥
RR ei-viivdstyneet -0.51 1.13 -4.73 1.29

KR viivéstyneet -0.37 0.94 -2.31 0.68 -1.78 (%)
KR ei-viivéstyneet 0.05 0.86 -4.24 1.34

RR ei-viivastynyt -0.51 1.13 -4.73 1.29 -3.32 wEx
KR ei-viivistynyt 0.05 0.86 -4.24 1.34

RR=Riskiryhmi, KR= Kontrolliryhmd. Vapausasteet vaihtelivat valilla 54-180.
(*) p<.10, *p <. 05, **p < .01, *** p<.001
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Heikoiksi lukijoiksi méériteltiin sellaiset lapset, joiden lukutaito oli -1 SD tai >
tutkimusjoukon kontrolliryhmén keskiarvosta, koska tdméan ajateltiin edustavan hyvin
keskimédrdisesti ensimmdiisen luokan lukutaitoa. Heikkoja lukijoita oli yhteensd 45,
joista 36 (80 %) kuului riskiryhméén ja 9 (20 %) kontrolliryhméén. Viivéstyneitd néista
lapsista oli 5-vuotiaana ollut 21 (46,7 %) lasta. Koko riskiryhmaistd heikkoja lukijoita
oli 33,9 % ja kontrolliryhmasti 9,8 %.

3.4 Kielen kehitykseltdan viivastyneiden 5-vuotiaiden Kirjoitustaito

Kirjoitustaito ei noudattanut normaalijakaumaa. Kirjoitustaidon yhdysvaikutuksia
(ryhmaéstatus ja viivastyneisyys) tarkasteltiin Kruskall-Wallisin testill4, jolla selvisi etté
ryhmaéstatuksella ja viivistyneisyydelld oli yhdysvaikutusta ensimmaéisen luokan
kirjoitustaitoon (p< .001). Yhdysvaikutuksen tarkastelun mahdollistamiseksi
muodostettiin uusi ryhmittely, jossa huomioitiin sekd ryhmaistatus ettd mahdollinen
viivastyneisyys. Ryhmien vilisié eroja tarkasteltiin Mann-Whitney U-testilld (taulukko
8). Kirjoitustaidossa l0ydettiin erittdin merkitsevd ero verrattacssa toisiinsa
vitvdstyneitd (n=53) ja ei-viivastyneitd (n=145) siten, ettd viivistyneilld oli heikompi
kirjoitustaito kuin ei-viivéstyneilld (Z= -3.67, p<.001). Samoin verrattaessa molempien
ryhmien ei-viivéstyneitd, 16ydettiin ero (Z= 2.09, p< .05) siten, ettd riskiryhmén ei-
viivéastyneet olivat kontrolliryhmin ei-viivédstyneitd heikompia. Sen sijaan riski- ja
kontrolliryhmien viivdstyneet eivdt eronneet toisistaan ensimmadisen luokan
kirjoitustaidossa. Mielenkiintoinen tulos oli, ettei kontrolliryhmén viivdstyneiden ja
riskiryhmén ei-viivastyneiden vililld ollut myoskddn eroa. Oman ryhmadstatuksensa
verrokeista dysleksiariskiryhmén viivdstyneet erosivat melkein merkitsevasti, siten ettd
viivastyneilld oli heikompi kirjoitustaito kuin ei-viivdstyneilld. Samankaltainen tulos
saatiin, kun verrattiin kontrolliryhmén viivéstyneitd kontrolliryhmén ei-viivéstyneisiin.
Kirjoitustaidossa oli havaittavissa erittdin merkitsevd ero verrattaessa riskiryhmén
viivastyneitd ja kontrolliryhmin ei-viivéstyneitd keskenddn, eli riskiryhmén
viivdstyneiden kirjoitustaito oli hyvin selkeédsti heikompaa kuin kontrolliryhmén ei-

viivéstyneilla.
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TAULUKKO 8. Kirjoitustaidon vertailuja ryhmien vélilla
Verrattavat Kirjoitustaito

ryhmat U Z p
Viivéstyneet 2497 -3.67  kEE
Ei-viivéstyneet

RR viivéstyneet 257.5 -0.61 ns
KR viivdstyneet

RR viivéstyneet 882.5 244 %
RR ei-viivdstyneet

KR viivdstyneet 386.5 234 %
KR ei-viivéstyneet

RR ei-viivdstyneet 445.5 -1.21 ns
KR viivdstyneet

RR ei-viivdstyneet 2104 -2.09 *

KR ei-viivéstyneet

RR viivéstyneet 778 -3.74  kEx
KR ei-viivistyneet

RR= Riskiryhméd, KR= Kontrolliryhma
(*) p<.10, *p <. 05, **p < .01, *** p<.001

3.5 Kielellisten vaikeuksien jatkuvuus 5-vuotiaasta 7-vuotiaaseen

Yleistéd kielitaidon jatkuvuutta tarkasteltiin toistettujen mittausten varianssianalyysill&.
Testi tehtiin sekd standardoimalla mittareiden yhdenmukaisuus ettd standardoimatta.
Koska standardointi ei tuottanut eroja tuloksissa, oletettiin, ettd vaikka 5-
vuotismittareita oli vihemmén kuin 7-vuotismittareita, pelkéstdén standardoimaton
versio tuotti péatevédn tuloksen ja mittareita/taitoja voitiin vertailla 5-vuotiaiden ja 7-
vuotiaiden vililld. Kielitaito ndytti pysyvdn samana 5-vuotiaasta 7-vuotiaaseen (F(1,
195)=.37, p=.54), myds ryhmien vilinen tasoero naytti sdilyvan (F(1,195)=.32, p=.56).
Tasoeron pysyvyys riski- ja kontrolliryhmien vélilld oli erittdin merkitseva
(F(1,195)=12.7, p<.001).

Koska viivistyneisyyden jatkuvuutta haluttiin tarkastella 5-vuotiaasta 7-vuotiaaseen,
erotettiin myds 7-vuotiaista ryhmi, jonka suoriutuminen 7-vuotiaiden kielitaidon
summamuuttujassa oli -1 SD tai > heikompi kuin kontrolliryhmin keskiarvo.
Kielitaidon ja ryhmaéstatuksen vililld oli yhteyttd (X? (1)=12.01, p<.001), joka nikyi

siten, ettd lapset jakautuivat riski- ja kontrolliryhmisséd viivdstyneisyyden ryhmiin eri
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tavoin. Yhteensd 7-vuotiaana viivdstyneitd lapsia oli 48 (24,4 %), joista 36 (75 %)
kuului riski- ja 12 (25 %) kontrolliryhméén. Riskiryhmén viivastyneistd tyttdjd oli 16 ja
poikia 20, kontrolliryhmén viivistyneistd 4 oli tytt6ja ja 8 poikia.

Kielellisesti  viivdstyneiden ja ei-viivdstyneiden 7-vuotiaiden jakautuminen
viivastyneisyyden suhteen néytti olevan melko pysyvéa (Kappa-kerroin .481, p<.001).
Pysyvyys oli suurempaa ei-viiviastyneiden kuin viivdstyneiden ryhmissd.  Ei-
viivéstyneistd 5-vuotiaista 88,2 % sdilytti ei-viivdstyneisyytensd, kun taas viivistyneistd
5-vuotiasta 58,5 % sdilytti paikkansa. Vaikeuksien pysyvyys néytti olevan
riskiryhméssd hiukan suurempaa kuin kontrolliryhméssd. (Riskiryhméin Kappa-
kerroin=.475, p<.001, kontrolliryhmén Kappa-kerroin=.412, p<.001.). Riskiryhmin
lapsista viivdstyneen statuksensa siilytti 64,9 % lapsista, vastaavasti kontrolliryhmén
lapsista viivdstyneind pysyi 43,8 %. Riskiryhméssa ei-viivdstyneistd 5-vuotiasta 17,6 %
siirtyi 7-vuotiaana viivistyneeksi. Kontrolliryhméssd vastaava luku oli 6,6 %.
Riskiryhmin viivdstyneistd ei-viivéstyneeksi siirtyi 35,1 % ja kontrolliryhméssid 56,3

%. (Lasten jakautuminen ryhmiin on esitetty taulukossa 9.)

TAULUKKO 9. Viivdstyneiden ja ei-viiviastyneiden jakautuminen riski- ja
kontrolliryhmissé 5-vuotiaana ja 7-vuotiaana

Kielitaito Kielitaito 7-vuotiaana

5-vuotiaana Ei-viivistyneet Viivéstyneet Yhteensd

RE 56 12 68

RV 13 24 37

Yhteensda 69 36 105

KE 71 5 76

KV 9 7 16

Yhteensd 80 12 92
RE= Riskiryhmén ei-viivdstyneet KE= Kontrolliryhmin ei-viivdstyneet

RV= Riskiryhmaén viivéstyneet KV= Kontrolliryhmén viivdstyneet
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4. POHDINTA

Téssd pro gradu -tutkielmassa tarkasteltiin kielellisessd kehityksessddn viivdstyneiden
S5-vuotiaiden kielitaitoa ja luku- ja kirjoitustaitoa ensimmadisen luokan lopulla.
Tavoitteena oli erotella kielellisesti viivdstyneiden 5-vuotiaiden ryhmd, vertailla
dysleksiariskiryhmén ja kontrolliryhmidn eroja kielitaidossa ja tutkia eroavatko
kielellisesti viivdstyneet ikdtasoisesti kehityksessddn edenneistd lapsista luku- ja
kirjoitustaidossa 7-vuotiaina. Kielellistd jatkuvuutta ja vaikeuksien pysyvyyttd
tarkasteltiin erottamalla samoin kuin 5-vuotiaista, myds 7-vuotiaista, kielellisesti
vitvistyneiden ryhma.

Paatulokset. Tutkimuksessa havaittiin, ettd familiaalisen dysleksiariskiryhmén
lapset suoriutuivat 5-vuotiaina kontrolliryhmén lapsia heikommin kaikissa kielellisissi
mittareissa. Ei-kielellisessd kyvykkyydessd sen sijaan ei havaittu eroja riski- ja
kontrolliryhmédn vélilld. Aiemmissa dysleksiariskitutkimuksissa on havaittu, ettd
lukivaikeuksisiksi myShemmin luokitellut ovat eronneet ei-lukivaikeuksisista jo 2-
vuoden idstd alkaen useissa erilaisissa kielellisissé tehtdvissd (Pennington & Lefly,
2001; Scarborough, 1990). Lyytinen ym. (2004) toteavat eron selittyvan silld, etti
dysleksia on kieleen liittyva vaikeus.

Kielellisesti viivdstyneet erosivat ei-viivéstyneistd 5-vuotiaana erittdin merkitsevésti
kaikissa kielellisissd mittareissa, mutta myds ei-kielellisessd kyvykkyydesséd. Alhaisella
kyvykkyydelld voidaankin ndhdd olevan rajoittava vaikutus kielelliseen kehitykseen
(Whitehurst & Fischel, 1994), my0s siksi, ettd se rajoittaa mahdollisuutta vaikeuksien
kompensointiin (Lyytinen ym., 2004). Catts, Fey., ym. (2002) toteavat, ettd ei-
kielellisen kyvykkyyden ollessa heikko, kielellistd vaikeutta voidaan pitdd myos laaja-
alaisempana. Tdma vaikuttaa myShemmin esimerkiksi lukutaitoon siten, ettd parempi
suoriutuminen ei-kielellisissd tehtidvissd vdhentdd lukivaikeuden riskid. Viivastyneiden
ja ei-viivistyneiden vanhempien koulutustasossa oli my0s havaittavissa eroja. Lasten
kielitaidolla ja vanhempien koulutustasolla saattaa olla yhteyttd, mutta johtopditdsten
tekeminen vaatisi yhteyden monipuolisempaa tutkimista.

Kokonaisuudessaan viivéstyneistd poikia oli 60,4 %. Pojilla on todettu esiintyvidn

tytt6jd enemmin kielellisid vaikeuksia (Leonard, 1998; Tomblin 1996; Whitehurst &
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Fischel, 1994), vaikka on myds viitettd siitd, ettd tyttdjen ja poikien vililld ei olisi eroa
kielellisten vaikeuksien esiintyvyydessd (Tomblin ym., 1997; Conti-Ramsden &
Botting, 1999). Kielellisesti viivdstyneitd lapsia oli riskiryhmissd huomattavasti
kontrolliryhmii enemmén, silld he muodostivat ldhes 70 % viivdstyneiden joukosta.
Tutkimuksessa havaittiin my0s eroja kontrolliryhmén ja riskiryhmén viivastyneiden
valilldi  5-vuotiaana  kielellisessd  kyvykkyydessd ja  5-vuotiaiden kielitaidon
summamuuttujassa. Partasen (2001) pro gradu -tutkielmassa on 5-vuotiaiden
kielellisesti viivdstyneiden havaittu eroavan kontrolliryhmén viivéstyneisti jo 2-
vuotiaana joissain yksittdisissd muuttujissa (kuten taivutusten hallinnassa). Kyseessa
ovat samat lapset kuin tdssd tutkimuksessa, joten viivdstyneisyyden voidaan todeta
nikyneen riskiryhméssi jo paljon varhaisemmin kuin 5-vuotiaana. Tédssd tutkimuksessa
mielenkiintoinen havainto oli, ettd riskiryhmén viivéstyneet erosivat enemméin ei-
kielellisiltd kyvyiltdén omasta verrokkiryhméstéén kuin kontrolliryhméssa. Tama viittaa
sithen, ettd riskiryhméssd kielellisissd taidoissa on enemmdn vaihtelua kuin
kontrolliryhmissd. My®0s riskiryhmén ei-viivistyneiden lasten seuranta on oleellista,
silld kielelliset vaikeudet ovat saattaneet olla yhtd hiiritsevid niilld lapsilla, joiden
kielellisen ja ei-kielellisen kyvykkyyden vililld ei ole eroa, kuin niilld lapsilla, joilla on
eroja (Ahonen & Lyytinen, 2003).

Aiempien pitkittdistutkimusten (Elbro, ym., 1998; Gallagher ym., 2000; Pennington
& Lefly, 2001; Scarborough, 1990 Snowling ym., 2003) puutteena on ollut, etteivit ne
ole jaotelleet varhaisvaiheiden viivéstyneitd kontrolli- ja riskiryhmin suhteen.
Lukivaikeuden retrospektiivisen tutkimisen vuoksi on riskiryhmén viivdstyneisyys
jéanyt huomiotta.

Téssd tutkimuksessa yhtend pddongelmana oli kielellisesti viivédstyneiden lukutaito.
5-vuotiaana havaitut erot kielitaidossa nayttaytyvéit myos lukutaidossa, silld viivastyneet
suoriutuivat selkedsti ei-viivastyneitd heikommin. Riskiryhmén viivdstyneet olivat myos
merkitsevdsti kontrolliryhmén viivistyneitd heikompia. Koska myos riskiryhmén ei-
viivastyneet olivat koko kontrolliryhméé (viivdstyneet ja ei-viivédstyneet) heikompia,
ndyttdd familiaalinen tausta aiheuttavan erityisen riskin myohemmalle lukivaikeudelle.
Samankaltaiseen johtopditokseen pdddytddn, kun huomioidaan, ettd kontrolliryhmissa
ei ollut juurikaan eroja viivistyneiden ja ei-viivdstyneiden lukutaidossa. Familiaalisen

riskin merkitys lukivaikeuden kehittymiselle saakin tukea useista pitkittdistutkimuksista
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(Gallagher ym., 2000; Pennington & Lefly, 2001; Scarborough, 1990 Snowling ym.,
2003).

Riskiryhmin lasten vaikeudet néyttdvit laajenevat, mitd ldhemmaéksi lukutaitoa
siirrytddn  ja mitd vanhemmiksi lapset tulevat. Lukutaidossa kontrolliryhméin
keskiarvosta yhden hajonnan padhdn jiivét niin sanotut heikot lukijat, joihin kuului
kokonaisuudessaan 33,9 % riskiryhmén lapsista ja 9,8 % kontrolliryhmén lapsista.
Tdmi on vdhemmén kuin, Snowlingin ym. (2003) esittimi luku, mutta ldhes saman
verran kuin Penningtonin ja Leflyn (2001) aineistossa (34 % riskiryhméssi ja 6 %
kontrolliryhmissd) luokiteltiin myohemmin lukivaikeuksisiksi. Voidaankin olettaa, ettid
juuri kontrolliryhméssd tapahtuu vaikeuksien kuntoutumista. Heikoista lukijoista noin
puolet oli viivdstyneiden ryhméstid. Koska kuitenkin suuri enemmistd muista kuului
nimenomaan riskiryhmién, tukisi tdimd ndkemystd lukivaikeuden erityisluonteesta:
kielellinen vaikeus nidkyy nimenomaan lukemisessa ja kirjoittamisessa (Goulandris ym.,
2000; Lyytinen, 2004) ja voidaan diagnosoida vasta lukemaan opettelun jilkeen, kun
lapsi on ensin harjoitellut ja epdonnistunut yrityksissddn (Olofsson & Niedersoe, 1999;
Scarborough, 1990), mieluiten vasta vuoden kestidneen opetuksen jilkeen (Elbro ym.,
1998).

Toinen tutkimuksen péddongelmista keskittyi viivédstyneiden kirjoitustaitoon, jossa
viivistyneiden ryhmé oli selvdsti heikompi kuin ei-viivdstyneiden ryhmd. Eroja ei
16ytynyt riski- ja kontrolliryhmin viivistyneiden vililld. Mielenkiintoinen havainto oli
kuitenkin, ettd riskiryhmén ei-viivéstyneiden ja kontrolliryhmédn viivéstyneiden vililla
el ollut eroa kirjoitustaidossa. Ainakin englannin kielessd kirjoittaminen aiheuttaa
enemman ongelmia lukivaikeutisille kuin lukeminen (Snowling, 2000), joten tdmé voisi
ndkyd myos riskiryhmin yleisessd suoriutumisessa ja selittdd, miksi kontrolliryhmén
viivastyneilld on heikkoutta kirjoitustaidossa, vaikkei sitd olekaan lukutaidossa. Onkin
todettu (Rescorla, 2002), ettd lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet eivit valttdmatta
ndy vield ensimmadiselld luokalla, jolloin vaaditaan suhteellisen yksinkertaisia taitoja.
Taitojen muuttuessa vaativammiksi, noin 8-9 -vuotiaana, erot alkavat nikyi paremmin.
Tama saattaa selittdd my0Os sen, miksi erot kirjoitustaidossa eivit olleet yhtd selkeitd
kuin lukutaidossa, ja ettd kontrolli- ja riskiryhmin viivédstyneiden vaililld ei ollut eroa
kirjoitustaidossa. On my0s mahdollista, ettd viivéstyneisyys ndkyy kontrolliryhméssi
vasta my6hemmin ja kompleksisemmissa taidoissa kuin riskiryhméssd, jolloin he

saattavat kompensoida muilla taidoillaan vaikeuksiaan.
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Viivéstyneiden selked erottuminen ei-viivastyneistd sekd luku- ettd kirjoitustaidossa
ja koko riskiryhmén, jopa kontrolliryhmidn viivéstyneitd, heikompi suoriutuminen
lukutaidossa, saa tukea aiemmasta tutkimuksesta, joissa on todettu ndiden taitojen
kehittyvin rinnakkain (Aro ym., 2003) ja heikkojen lukijoiden olevan myos heikkoja
kirjoittajia (Juel, 1989).

Tassd tutkimuksessa kielitaidon jatkuvuutta ja pysyvyyttd voidaan tarkastella useasta
nidkokulmasta. Tutkimuksessa havaittiin, ettd kielitaito ja tasoerot riski- ja
kontrolliryhmien vélilli ovat pysyvid. Samankaltaisia tuloksia on saatu useissa
dysleksiariskitutkimuksissa (Elbro ym., 1998; Gallagher ym., 2000; Pennington &
Lefly, 2001; Scarborough, 1990; Snowling ym., 2003). Viivdstyneisyyden havaittiin
olevan tédssd tutkimuksessa hiukan pysyvdmpdd riski- kuin kontrolliryhmaéssa.
Aiemmissa tutkimuksissakin riskiryhmén kielitaito on havaittu kontrolliryhmén taitoja
pysyvammaéksi (Lyytinen, ym., 2001; Partanen, 2001). Kuntoutuksen varhainen
aloittaminen juuri riskiryhmin lasten kohdalla onkin oleellista.

5-vuotiaana viivdstyneiden joukkoon kuuluvista 69 % oli riskiryhmaéstd. 7-vuotiaana
heiddn osuutensa oli kasvanut 75 %. Tdmid osoittaa familiaalisen riskin tuottavan
enenevissd madrin vaikeuksia myds sellaisille lapsille, joilla ei havaittu vaikeuksia
varhaisemmassa kielen kehityksessi. Jopa ne riskiryhmén lapset, joita ei voitu pitdd 5-
vuotiaana viivdstyneind, ndyttdvit eroavan luku- ja kirjoitustaidossa kontrolliryhmén
lapsista. Tédméd tukee Penningtonin ja Leflyn (2001) havaintoa, jonka mukaan
familiaalinen riskitekijd ndkyy myos niillé lapsilla riskiryhmissa, joilla ei ole heikkoutta
kielitaidossa. Talloin kyseessd on familiaalisen riskin jatkuvuus. Onkin oleellista
havaita, ettd vertailtaessa pitkittdistutkimusenomaisesti sukupolvien vélilld ja sisdlld
familiaalisia tekijoitd, perheet eivit jaa ainoastaan geenejd vaan myds ympadristotekijit,
joilla on my0s vaikutusta kehitykseen. Vaikkakin riskiryhmissd vaikeudet ovat
kontrolliryhmdd pysyvampid, ja kielitaidossa voidaan ryhmaétasolla havaita jatkuvuutta,
osoittavat tulokset, ettd yksilotasolla kielitaidossa tapahtuu muutoksia. Jatkuvuudesta
saadaan kuitenkin lopullinen selvyys vasta sen jdlkeen kun tutkimuksen lasten
mahdollinen lukivaikeus on diagnosoitu.

Suurimman osan kielellisesti viivéstyneistd lapsista on oletettu saavuttavan
ikdtasonsa viiden vuoden ikddn mennessd, eikd ndilld lapsilla olisikaan siten riskid
kielellisille tai lukemisen- ja kirjoittamisen vaikeuksille (Scarborough & Dobrich, 1990,

Whitehurst & Fischel, 1994). Kuitenkin ne, joilla viivistyneisyyttd on, ovat riskissa
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myos luku- ja kirjoitusvaikeuksille (Bishop & Adams, 1990). Téssd tutkimuksessa oli
kyse lapsista, joilla on familiaalinen riski vaikeuksiin. Familiaalinen tausta lisddkin
riskid vaikeuksien jatkuvuudelle (Snowling ym., 2003). Mielenkiintoinen havainto téssi
tutkimuksessa oli, ettd 40 % viivistyneistd ei kuulunutkaan heikkoihin lukijoihin.
Niiden lasten seuranta onkin tarkedd, silld tutkimukset ovat osoittaneet oman ikdtasonsa
saavuttaneiden jdlleen mydhemmin erottuvan ikédtasostaan, muun muassa luku- ja
kirjoitustaidossa (Rescorla, 2000, 2002; Stothart ym., 1998) ja varhaisen
viivéstyneisyyden jittivin ainakin heikkoutta korkeamman tasoiseen kielelliseen
prosessointiin (Paul, 1996).

Tamin tutkimuksen lapsilla ei ollut luki- tai kielellisen vaikeuden diagnooseja.
Koska 5-vuotiaana viivdstyneet kuitenkin erosivat yhd 7-vuotiaana kielitaidossa,
voidaan olettaa, ettd osalla kielellinen vaikeus ei vain ndy luku- ja kirjoitustaidossa,
kuten kontrolliryhmin viivédstyneiden lukutaidossa oli havaittavissa. Osalla lapsista
saattaa olla kyse seké laajemmasta kielellisestd viivastyneisyydesta ettd lukivaikeudesta
ja osalla vain jommasta kummasta. Osa on saattanut saavuttaa ikdtasonsa. Aiemmissa
tutkimuksissakin noin 50 % lapsista on voinut saada seké erityisen kielellisen vaikeuden
ettd lukivaikeuden diagnoosin (Mc Arthurin ym., 2000). My6s Marttinen ym. (2004)
toteavat, ettd vaikka lukivaikeus on nimenomaan erillinen lukemiseen ja kirjoittamiseen
liittyvd vaikeus, eikd yleinen kielellinen vaikeus, saattaa lukivaikeuden taustalla
joillakin lapsilla olla kielellisid vaikeuksia, joita ei ole vain havaittu varhaisemmissa
vaiheissa. Tallal ja Benasich (2002) korostavat, ettd koska puhutun kielen oppimiseen ei
liity opetusta, jadavdat ndmid ongelmat usein huomiotta. Koska taas lukemisen ja
kirjoittamisen vaikeuteen puututaan ja annetaan kuntoutusta, unohdetaan mahdolliset
puhutun kielen vaikeudet. Heiddn mukaansa lukutaito tdytyy ndhdd puhutun kielen
jatkumona. Myos Manis ja Keating (2004) korostavat, ettd lukivaikeus ja kielellinen
vaikeus saattavat olla aiemmin oletettua ldheisemmaissd yhteydessd. Hankaluutta
aitheuttaakin héirididen pédillekkdisyys ja kielihdiridisten lasten heterogeenisuus
(Whitehurst & Fischel, 1994). Taméan tutkimuksen tulokset antavat viitteitd siitd, ettei
kaikkien lasten kohdalla ollut kyse pelkdstaan mahdollisesta lukivaikeuden riskisti ja
ettd myos timén tutkimuksen lapset muodostavat heterogeenisen ryhmén.

Tamén tutkimuksen tulosten pohjalta ndyttdd siltd, ettd joillakin lapsilla, erityisesti
riskiryhméssi, kielelliset ongelmat ovat suhteellisen pysyvid, jolloin ei ehké voidakaan

olettaa, etti he saavuttaisivat ikdtasonsa ja olisivat ainoastaan viivdstyneitd. Lees ja
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Urwin (1991) painottavatkin, ettd tdlloin kielen kehitysti on pidettdvd ennemmin
poikkeavana kuin viivdstyneend. Néiden lasten seuranta on myds jatkotutkimuksissa
tirkedd, jotta tiedetddn onko kehitys poikkeavaa vai vain hitaampaa kuin muilla.

Tutkimusasetelman ja -menetelmé&n arviointia. Tutkittavat (n=198) ovat
Varhainen kielen kehitys ja geneettinen dysleksiariski -pitkittdistutkimuksesta.
Pitkittdistutkimus ja lasten seuranta tarjoaa poikittaistutkimusta luotettavampaa tietoa.
Koska tutkittavat ovat olleet mukana tutkimuksessa vauvaidstd saakka, vanhempien
kiinnostuneisuus, sitoutuneisuus ja lasten motivaatio, ovat saattaneet vaikuttaa
tutkittaviin. Pitkittdistutkimus voi télldin toimia myds interventiona (Lyytinen, 2001).
Kéytettyjd muuttujia, erityisesti S-vuotiaiden kielitaidon ja 7-vuotiaiden luku- ja
kirjoitustaidon suhteen, voidaan pitdd hyvinid. 7-vuotiaiden kielitaidon summamuuttuja
koostui ainoastaan kahdesta muuttujasta, joten tdmé saattaa heikentdd tulosten
yleistettavyyttd. Kielitaidon mittarit olivat kuitenkin samoja, joista osaa oli kdytetty jo
S5-vuoden idssd ja, jotka toimivat tdlléin hyvin. Jatkuvuutta arvioitiin lisdksi myos
suhteessa luku- ja kirjoitustaitoon. Kaiken kaikkiaan tulokset ovat kuitenkin
luotettavampia ryhmé- kuin yksil6tasolla.

Téssa tutkimuksessa erotettiin seki viivdstyneiden ettd heikkojen lukijoiden joukoksi
sellaiset lapset, jotka olivat yhden hajonnan pédssd kontrolliryhmin keskiarvosta.
Tiukemmat kriteerit (esim. 1.5 keskihajontaa) olisivat todenndkdisesti tuottaneet
vihemmin viivéstyneitd ja heikkoja lukijoita. Aiemmissa tutkimuksissa on kiytetty
vaihtelevasti jompaakumpaa kriteerid (Pennington & Lefly, 2001; Scarborough, 1990;
Snowling ym., 2003). Tulkinnoissa on huomioitava, ettei lapsilla vield ollut
lukivaikeuden diagnoosia eli kyseessd on riskiryhmd. Tdmén tutkimuksen vahvuutena
on kontrolliryhmén lasten kielellisen viivdstyneisyyden huomiointi.

Hyoty ammattikdytantoon ja jatkotutkimuksen tarpeet. Tamédn tutkimuksen
perusteella voidaan todeta, ettd kielellisesti viiviastyneiden lasten seuranta on tirkeéa, ja
ettd erityisesti riskiryhmén viivistyneet ovat riskissd luku- ja kirjoitusvaikeuksille.
Kuntoutuksen varhainen aloittaminen viivdstyneiden kohdalla on erityisen olennaista.
Familiaalisen dysleksiariskin tutkimuksissa tulisi jatkossakin seurata my0s viivéstyneitd
lapsia. Ammattikdytdnnossd on tdrkedd tiedostaa, ettd familiaalinen tausta saattaa
atheuttaa toisille lapsista varhaisempaa ja toisille myohempaa kielellistd viivetta.

Oleellista on my0s huomata, ettd viivdstyneilld on sekd luku- ettd

kirjoitusvaikeuksia. Psykologien ja erityisopettajien tulisikin kartoittaa varhaista



33

kielellistda kehitysté lapsilta, joilla esiintyy vaikeuksia lukemaan oppimisessa. Joidenkin
lasten kohdalla kielellinen viivdstyneisyys ei vilttdmattd ndy luku- ja kirjoitustaidossa,
vaikka  yleinen  kielellinen  viivdstyneisyys jatkuisi  kouluikddn  saakka.
Ammattikdytdnndssd haasteellista onkin tunnistaa sellaisia lapsia, joiden jo selvitetyt
kielelliset vaikeudet aktivoituvat mahdollisesti myohemmin. Tutkimuksin tulisi my0s
selvittdd, miten ndmé lapset eroavat niistd lapsista, joille ei endd tule kielellisid
vaikeuksia. Myohemmin on tirkedd pohtia, miten tukea sellaisten lasten taitoja, jotka
ovat jo selvinneet kielellisestd viiveesta.

Tarkedd olisi my0s selvittdd kielellisten vaikeuksien tarkempia yhteyksid,
esimerkiksi lukivaikeuden ja erityisen kielellisen vaikeuden suhteen. On syyté kuitenkin
muistaa, ettd tutkittavien kehittyessd, vaikeudet saattavat muuttaa muotoaan, jolloin
myo0s kielellisen vaikeuden etiologiaa on vaikeampi tutkia (Tallal & Benasich, 2002).
Seuranta on olennaista myds, jotta tiedetddn tuottaako kielellinen viive haittaa
arkieldméssd (Lyytinen & Ahonen, 2003). Elinikdisen oppimisen haasteet saattavat
merkitd jopa syrjdytymisen riskid heikosti lukeville (Lundberg ym., 1999). Vogler ym.
(1985) painottavatkin, ettd lukivaikeuden aiheuttamien epdonnistumisen kokemusten

vuoksi, on sen varhainen tunnistaminen ensiarvoisen tarkeda.
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