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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda lukemigiggh kehittymista sellaisilla lapsilla, joilla on
peritty alttius lukemisvaikeuksille seka havaittypulmia lukemisessa 1.-3. luokalla. Liséksi
kiinnostuksen kohteena oli selvittdd naiden ladis@ituen saamista ja sen yhteyttd lukutaidon
kehitykseen. Tutkittavina oli 47 Lasten kielen Kghi ja geneettinen dysleksiariski -
pitkittdistutkimukseen osallistunutta lasta. Anaygenetelmind Ilukemisen kehityspolkuja
selvitettdessa kaytettiin klusterianalyysia, Kruskallisin ja Mann-Whitneyn parametrittomia
menetelmia seka toistomittausvarianssianalyysidatlien saamista tutkittiin Kruskal-Wallisin ja
Mann-Whitneyn testeilla ja ristiintaulukoinnilla. eBa lukemisnopeuden ettd -tarkkuuden
kehittymisen tutkiminen tuotti nelja toisistaan @vaa kehityspolkua. Lukemisnopeudessa nama
ryhmaét olivat nopeasti kehittyvat lukijat, ylemmkeskitason lukijat, alemman keskitason lukijat ja
hitaasti kehittyvat lukijat. Lukemistarkkuuden dsalldydettyja ryhmia olivat tarkat lukijat,
epatarkoiksi jaavat lukijat, tarkoiksi kehittyvaukijat ja tarkkuudeltaan hapuilevat lukijat.
Ainoastaan nopeasti kehittyvat lukijat kehittyiviitkemisessaan kontrollilasten lukemistasolle
muiden ryhmien ollessa viela kolmannellakin luo&ajbko hitaampia tai sekd hitaampia etta
epatarkempia kuin kontrollilukijat. Lasten lukunoplen ja -tarkkuuden kehitys oli siis varsin
vaihtelevaa ensimmaisten kouluvuosien aikana. Osgpsidta kohtasi pulmia vain
lukemisnopeudessa, osa taas seka lukunopeudesstaskkuudessa, ja nama pulmat olivat monen
lapsen kohdalla kyseisella aikavalilla pysyvid. dtieen saamista tutkittaessa havaittiin, etta
tutkittavat lapset olivat saaneet varsin hyvinyésiipetusta koulussa lukemisen taitojen opettelun
tueksi. Heidan lukemisen pulmansa oli siis huomhkttuluissa tehokkaasti ja oppimista oli pyritty
tukemaan.

Avainsanat: Lukemisvaikeus, lukemisen kehityspolut, lukunopelusutarkkuus, erityisopetus,
geneettinen dysleksiariski
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JOHDANTO

Ensimmaisten kouluvuosien tarkein tavoite on ofyk@misen ja kirjoittamisen perustaidot. Taman
jalkeen kaikkien oppilaiden oletetaan lukevan miyvin, etta he voivat oppia lukemalla. Suomen
kaltaisia sddnnénmukaisia kielia opeteltaessa usaintapset oppivat teknisen lukutaidon varsin
nopeasti, yleensa ensimmaisen kouluvuoden aikarm&ANimmer, 2003), ja useat lapset osaavat
lukea jo kouluun tullessaan (Aunola, Nurmi, Nielrerkkanen & Rasku-Puttonen, 2002; Seymour,
2005). Kaikkien kohdalla nain ei kuitenkaan oleawanoin 3-10 prosentilla kustakin ik&luokasta on
arvioitu olevan lukemisvaikeuksia (Ahvenainen & bighinen, 2002; Korhonen, 2002; Lerkkanen,
2006; Snowling & Hayiou-Thomas, 200®erusopetuksen opetussuunnitelman perust¢3@d)
korostetaan varhaista oppimisvaikeuksien tunnigtmija tukitoimien aloittamista, jotta
oppimisvaikeudet eivat hankaloittaisi lasten kettéyja koulunkayntia.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, msia lukunopeuden ja -tarkkuuden
kehityspolkuja voidaan 1.-3. luokalla havaita ssilla lapsilla, joilla on pulmia lukemisessa.
Lisdksi tutkitaan, pystytddnkd varhaisilla tukitdien erityisopetuksella ja kuntoutuksella,

nostamaan lukutaito muun oppimisen kannalta rifévasolle.

Lukemisvaikeus ja sen ennustajat

Lukemisvaikeus tarkoittaa sitkeda vaikeutta saaauftleista kykytasoa vastaava lukutaito (Aro,
2003). Lukemisvaikeuksiin maaritellaan liittyvan ikeuksia tarkassa ja/tai nopeassa
sanantunnistamisessa, epasanojen lukemisessa sledi@ikigoituksessa (Lyon, Shaywitz &
Shaywitz, 2003; Scarborough, 2001). Naméa vaikeedentyvat muista kognitiivisista kyvyista ja
tehokkaasta opetuksesta riippumatta (Korhonen, ;200@ ym., 2003). Talla yleisimmalla lasten
oppimisvaikeudella (Aro, 2003; Snowling & Hayioudihas, 2006) on usein geneettinen tausta
(Scarborough, 1990, 2001; Vellutino, Fletcher, Skimyv & Scanlon, 2004), ja vanhempien
lukemisvaikeudet lisdavat lasten lukemisvaikeuksiskid (Gilger, Pennington & DeFries, 1991;
Vellutino ym., 2004). Myds ymparistotekijat vaikawtat lukemisvaikeuksien esiintymiseen
(Vellutino ym., 2004).

Sujuva mekaaninen lukeminen koostuu lukemisen tartksta ja lukemisen nopeudesta.
Tarkan sanantunnistamisen liséksi myo6s riittavanpeao lukeminen on tarpeen, jotta

luetunymmartadminen olisi mahdollista (Vellutino ym. 2004). Suurin osa



lukemisvaikeustutkimuksista on tehty englanninkietisé vaestossa (Seymour, 2005; Share, 2008),
ja koska englanninkielessa lukemisen vaikeus ilraeherkasti lukuvirheina, tutkimukset ovat
kohdistuneet lukemistarkkuuteen, ja lukemisnopeudékiminen on jadnyt vahaiseksi (Speece &
Ritchey, 2005; Share, 2008; Wolf & Katzir-Cohen,02D Hyva lukemistarkkuus ei kuitenkaan
yksindan takaa nopeaksi lukijaksi kehittymista (Bkanaho ym., 2008). Lisaksi keskittyminen
lukemistarkkuuden tutkimiseen on aiheuttanut semta eukemisvaikeustutkimuksissa on
perinteisesti korostettu erityisesti fonologiseansgssointiin liittyvia pulmia lukemisvaikeuksien
ennustajana (Ahonen, 1998; Aro, 2003; Leong, 12@8kkanen, 2006; Lyon ym., 2003; Rack &
Snowling, 1993; Scarborough, 2001; Snowling & Hayhomas, 2006; Spira, Bracken & Fischel,
2005; Vellutino ym., 2004; Wolf & Katzir-Cohen, 200 Tutkijat ovat olettaneet, ettd
englanninkielisistéd tutkimuksista saadut tuloksdgsitteet ja mallit olisivat sellaisenaan
yleistettavissa kaikkiin kieliin (Seymour, 2005).ri Ekielet kuitenkin eroavat toisistaan
huomattavasti muun muassa sen mukaan, kuinka sé@@ukaisia niiden kirjoitusjarjestelmét ovat.
Englannin kieli on kirjoitusjarjestelmaltaan erittéepasaanndllinen, kun taas esimerkiksi suomen
kielessd kirjain-aannevastaavuus on lahes tayeellissadnnonmukainen. Eri  kielten
saanndnmukaisuus nayttaa vaikuttavan lukemisvagieok iimenemiseen (Korhonen, 2002;
Seymour, Aro & Erskine, 2003; Vellutino ym., 2004).

Kun sittemmin lukemisvaikeustutkimuksia on aletthdd myos saannénmukaisempien kielten
parissa, on huomattu, etta fonologiset taidot epkinaan ole parhaita lukemisen kehittymisen
ennustajia kaikissa kielissa (Vellutino ym., 200Mekaanista lukutaitoa ennustavat fonologisen
tietoisuuden lisdksi parhaiten nopea sarjallinenadiminen ja kirjainten tunnistaminen (Pennington
& Lefly, 2001; Scarborough, 1990). On kuitenkinla@sia kasityksia siitd, miten nama eri tekijat
ennustavat lukemistaitoja. On esitetty muun muase#d, fonologiset taidot liittyvat lukemisen
tarkkuuteen ja oikeinkirjoitukseen, kun taas nopsarallisen nimeamisen taidot ovat yhteydessa
lukemisen nopeuteen (Landerl & Wimmer, 2008; Wimn&rMayringer, 2002); ettd nopean
nimeamisen taidot ovat yhteydesséa lukunopeuteeio|dgisten taitojen ja kirjainten tunnistamisen
korreloidessa lukutarkkuuden kanssa (Holopainen,onéh & Lyytinen, 2001); etta
lukemisvaikeuksia ennustavista tekijoistd fonolegiprosessoinnin taidot ennustavat lukemisen
tarkkuutta ja kirjainten tunnistaminen lukemisnop@uPuolakanaho ym., 2008); ettd kirjainten
tunnistaminen koulunkéyntia aloitettaessa ennustahaista lukemistaitoa (ensimmaiset puoli
vuotta) (Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola & Nurgfip4); ja ettd nopean nimedmisen tehtavat

ennustavat parhaiten mythempié lukemisvaikeuksiarff®rough, 1998).



Kuten muissakin kirjain-aédnnevastaavuudeltaan s#i@mokaisissa kielissa (de Jong & van der
Leij, 2003; Landerl & Wimmer, 2008), myds suomerl&ssa lukemisvaikeuksia omaavien lasten
lukemisen on todettu kehittyvan tarkaksi jo varhdkolopainen ym., 2001), vaikkakaan ei
valttamatta aivan yhta tarkaksi kuin niilla lapsjljoilla ei ole pulmia lukemisessa (de Jong & van
der Leij, 2003). Toisaalta taas néilla lapsillak@sdukemisvaikeuksia omaavilla aikuisilla) on
havaittavissa nimenomaan lukemisen hitautta (A8®82 de Jong & van der Leij, 2003; Leinonen
ym., 2001; Wimmer & Mayringer, 2002). Sita vastagpasaanndllisten kirjoitusjarjestelmien
kielissd lukemisvaikeuksien olennaisena piirteend lokemisen epatarkkuus (Wimmer &
Mayringer, 2002).

Tosin tassékin asiassa on saatu ristiriitaisia ki Myds englanninkielisilla
lukemisvaikeuksia omaavilla lapsilla on todettu eap sarjallisen nimeédmisen ja lukemisen
nopeuden pulmia (Badian, 1997; Leach, ScarboroughRé&scorla, 2003). Muun muassa
Scarborough (1998) korostaa nopean sarjallisen dnmsen taidon merkittéavyyttd tulevien
lukemisvaikeuksien ennustajana englanninkieliddigsilla. Lisdksi kirjain-aannevastaavuudeltaan
saanndllisia kielid puhuvilla lukemisvaikeuksia awidla lapsilla ja aikuisilla on havaittu myos
lukemisen epatarkkuutta, etenkin vaikeimmissa fogista prosessointia vaativissa tehtavissa (de
Jong & van der Leij, 2003; Lehtonen, 1993; Leinogen, 2001).

Lukemisvaikeuksien pysyvyys

Tutkijat ovat olleet hyvinkin yksimielisia siitéfté lukemisvaikeudet ovat varsin pysyvia (esim.
Aunola, Leskinen, Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2002a8 & Reitsma, 1998; Landerl & Wimmer,
2008; Lehtonen, 1993; Scarborough, 1998, 2001; &pé&eRitchey, 2005; Spira ym., 2005; Thaler,
Ebner, Wimmer & Landerl, 2004; Wadsworth, DeFri€@son & Willcutt, 2007; Wimmer &
Mayringer, 2002). Koska suurin osa — noin 75 % kemisvaikeuksien pysyvyydesta nayttaisi
johtuvan perinndllisista tekijoista (Astrom, Wadsto & DeFries, 2007), lukemisvaikeudet
vaikuttavat olevan myo6s jokseenkin hankalia kurteaut(Ahvenainen & Holopainen, 2002).
Lukemisvaikeuksia ennustavia pulmia on usein htwagsa jo varhaislapsuudessa, ja vaikeudet
lukemisessa jatkuvat usein jopa aikuisikadn saakkan varhain ja tehokkaasti tapahtuvaa
puuttumista (Leong, 1998; Vellutino ym., 2004).8Siastoin koulun alkaessa hyvin lukevat lapset
parjaavat yleensd myohemminkin paremmin koulussa &lwn perin heikosti lukevat (Landerl &
Wimmer, 2008; Lerkkanen ym., 2004; Scarborough, 819®Whitehurst & Lonigan, 2001).

Lukemistaidot nayttaisivatkin vakiintuvan melko aigin koulu-uran alussa niin, ettd kolmannen



luokan jalkeen ei niissa enda juurikaan nayta tapvam merkittavia muutoksia (Spira ym., 2005).
Tama saattaa johtua siitd, ettd ensimmaisten kaokign jalkeen opetuksen painopiste muuttuu,
koska kaikkien lasten oletetaan jo tdssa vaiheessavan lukea riittavan sujuvasti. Kuitenkin
lukemisvaikeuksia omaavien lasten on havaittu tékelukiessaan samanlaisia virheitd Kkuin
aloittelevat lukijat, eivatkd nama virheet nayttdighenevan harjoittelunkaan myota (Lerkkanen,
2006). Lukemistaitojen pysyvyytta tukevat myds hamat nopean sarjallisen nimeamisen ja
fonologisten taitojen pysyvyydesta (de Jong & van kdeij, 2003; Korhonen, 1995; Scarborough,
1998), silla lukemistaito rakentuu naiden taitoyamaan.

Vaikka lukemisvaikeuksien onkin havaittu olevan yy8, lasten lukutaitojen kehittymisessa
esiintyy myos yksildllisia polkuja, joissa voi olkeka yla- ettd alaméakia (Scarborough, 1998), ja
lukemisvaikeuksia omaavien lasten lukemisen taidshittyvat varsin vaihtelevasti (Lehtonen,
1993; Scarborough, 1998; Spira ym., 2005). Vaikikemisessaan pulmia kohtaavien lasten
lukemisen taidot usein kehittyvat ajan myota jopatsessa enemman kuin alun perin taitavilla
lukijoilla (Aunola ym., 2002; Leppénen, Niemi, Auao& Nurmi, 2004), he eivat valttamatta silti
saavuta hyvaa lukemisen taitoa (Spira ym., 2005d3Warth ym., 2007) ja joidenkin lasten
lukemisen pulmat jopa kasvavat ajan myoéta kontuddiioinin verrattuna (Bast & Reitsma, 1998;
Spira ym., 2005). Toki osa lukemisvaikeuksia omstaviapsista kehittyy taidoissaan hyviksikin
lukijoiksi (Lerkkanen ym., 2004; Spira ym., 2009)isaksi osa lukemisvaikeuksia omaavista
lapsista kohtaa pulmia lukemisessa vasta ensimemilgbuluvuosien jalkeen (Leach ym., 2003;
Lipka, Lesaux & Siegel, 2006).

Lukemisvaikeuksien kehityspolkuja

Lukemistaitojen kehittymisesta on esitetty varsionenlaisia ja paikoin ristiriitaisiakin malleja.
Tassa luvussa esitellaén naita lukemistaitojentiyehista kuvaavia malleja.

Kumulatiiviset lukemisen kehityspoleti Matteus-vaikutugarkoittaa sitd, ettd parempien ja
heikompien lukijoiden véliset erot kasvavat ajanoméy (Stanovich, 1986). Heikommat lukijat
jaavat aina vain enemman jalkeen lukemisen taidoresrattuna alun perin taidoiltaan parempiin
lukijoihin. Ne lapset, jotka ovat hyvid lukemaankévat enemman, mikéa taas edelleen kehittaa
heidan lukemistaan ja siihen liittyvid kognitiivastaitojaan (esimerkiksi fonologisen prosessoinnin
taitoja ja sanavarastoa), jolloin lukeminen on belpaa ja miellyttdvAmpaa. Sen sijaan ne lapset,
joiden lukeminen on takkuilevaa ja vaatii lapseitdjon tyota, eivat yleensa lue mielelldén, joten

heidan lukemisensa ja siihen liittyvat kognitiiigaitonsa eivat kehity samassa tahdissa parempien



lukijoiden taitojen kanssa (Stanovich, 1986). Meaisutkimuksissa on saatu vahvistusta Matteus-
vaikutuksen olemassaololle lukemisen taitojen kemisessad (esim. Bast & Reitsma, 1998;
Lehtonen, 1993; Maughan, Hagell, Rutter & Yule, 4,98peece & Ritchey, 2005).

Kaikista tutkimuksista ei ole kuitenkaan l6ytynytkéa Matteus-vaikutukselle, vaan niiden
perusteella vaikuttaisi, ettd erot lukemisen tadai pienenisivat ajan myodtd parempien ja
heikompien lukijoiden valilla (esim. Aunola ym., @ Leppanen ym., 2004; Scarborough &
Parker, 2003; Spira ym., 2005; Wadsworth ym, 2004ta Matteus-vaikutukselle vastakkaista
iimiéta on kutsuttu kompensatorisiksi lukemisen kehityspoluikdieppdnen ym., 2004).
Scarborough ja Parker (2003) esittavat, etta Matteukutus saattaisi ndkya vain aivan koulutien
alkuvaiheessa, lukemisen perustaitoja opeteltaessa.

Kehityspolut voivat olla my@s ajassa heilahteleligkan ym. (2006) tutkimuksessa I6ydettiin
kolme erilaista lukemisvaikeusryhmaa englanningilidi lapsilla esikoulusta neljannelle luokalle.
Nama ryhmat olivatheikot lukijat (sellaiset, joilla oli koko 5 vuoden ajan lukemagkeuksia),
taidoiltaan heilahtelevat lukijat(sellaiset, joiden lukemistaito heittelehti 5 vuondaikana) ja
mydhaan ilmi tulevat heikot lukijgLipka ym., 2006).

Myohaéan ilmi tulevat lukemisvaikeudéteach ym., 2003; Lipka ym., 2006) tarkoittavat
iimiotd, jossa oppilas kohtaa lukemisessaan pulwdista ensimmaisten kouluvuosien jalkeen,
jolloin  opetuksen painopiste vaihtuu lukemisen tgatsesta lukemalla oppimiseen. Tassa
vaiheessa oppilaiden pitéisi siis pystya lukemaamsujuvasti, ettd luetun ymmartdminen onnistuu.
Lisaksi luettavat tekstit pitenevat ja monimutkaistt, ja sanasto vaikeutuu. Myoh&aan esiin tulevia
lukemisvaikeuksia kohtaavat lapset selviytyvat ghie ensimmaisten luokkien lukemistehtavista
yhté hyvin tai jopa paremmin kuin lapset keskim@ékieach ym., 2003; Lipka ym., 2006). Yleensa
heidan pulmansa tulevat esiin vasta kolmannellggmeella tai viidennella luokalla, jolloin heidan
lukemistaitonsa onkin suunnilleen samantasoistan kuiilla lapsilla, joilla pulmat ovat olleet
havaittavissa jo aiemmin (Leach ym., 2003; Lipka.y@006). On arvioitu, ettd myohaan ilmi
tulevia lukemisvaikeuksia olisi jopa noin 36-46 %ikista lukemisvaikeustapauksista (Lipka ym.,
2006).

My6haan ilmi tulevia lukemisvaikeuksia ei ole suanieelessa toistaiseksi raportoitu. Koska
lukemaan oppiminen tapahtuu suomen kielella ylednasén nopeasti (Aro & Wimmer, 2003),
voisi kuitenkin olettaa, ettd suomenkielisilla ldlps mydhaan ilmi tulevat lukemisvaikeudet
saattaisivat tulla esiin jo aiemmin kuin englanmétikilla lapsilla. Euroopassa puhuttujen kielten
lukemaan oppimista tutkittaessa (esim. Aro & Wimn2803; Seymour ym., 2003) on havaittu, etta

englanninkieliset lapset opettelevat lukemaan kamem aikaa kuin esimerkiksi suomen- tai



saksankieliset. Suurin syy tdhan on todennakdisasgiannin kielen epasaanndllisyys (Aro &
Wimmer, 2003; Seymour ym., 2003).

Kehityspolkuihin vaikuttaminen

Nyky-yhteiskunnassa parjadminen edellyttaa riiidilkemisen taitoja. Sujuva lukeminen on
valttamatonta myos koulunkdynnin kannalta, kosk&eroiseen perustuva oppiminen on
muodostunut koulunkayntimme perustaksi. Pahimmasgmuksessa lukemisen vaikeudet ja
ympariston ymmartamaton suhtautuminen naihin vaigeu voivat johtaa alhaiseen motivaatioon
ja itsetuntoon, jotka taas edistavat koulunkaynkigskeyttamista ja syrjaytymistad. Niinpéa
pyrkimyksena on auttaa jokaista lasta lukemaanmojggissa, mikéli huomataan, etta lapsen taidot
eivat kehity odotetulla tavalla. Lukemaan oppimisemidaan pyrkia vaikuttamaan esimerkiksi
erityisopetuksella ja kuntoutuksella.

Oppilaalla, jolla on vaikeuksia oppimisessaan, dews saada osa-aikaista erityisopetusiki(
perusopetuslain muuttamises#010), joka voidaan toteuttaa samanaikaisopetzkggenryhmissa

tai yksil6llisesti (Ilhatsu & Ruoho, 2002; Lerkkane2006; Opetushallitus, 2004). Lukemis- ja
kirjoittamisvaikeudet ovat suurin yksittainen syaeaikaiseen erityisopetukseen siirtdmiselle
alaluokilla (Tilastokeskus, 2010). Erityisopetukagdyritdan takaamaan, etta kaikki oppilaat saavat
suoritettua oppivelvollisuutensa (lhatsu & Ruoh@)2).

Erityisopetuksen tuloksellisuudesta lukemisvaikeuddievittamiseksi on vain vahan
tutkimustietoa (Ahvenainen & Holopainen, 2005).tfsopetuksella ei ole aina todettu olevan
vaikutusta lasten lukemisen taitoihin, vaan joigsa&pauksissa lukemisvaikeudet nayttavat olevan
pysyvia erityisopetuksen saamisesta huolimattan(egiaughan ym., 1994). Tahan saattaa hyvinkin
vaikuttaa Astromin ja kollegoiden (2007) havairjimka mukaan lukemisvaikeuksien pysyvyys on
hyvin perinndllistd, mika hyvin todennakoisesti kaloittaa niiden kuntouttamista.

Erityisopetuksen lisaksi lukemisen taitojen opeitelavuksi voidaan tarjota kuntoutusta.
Lukutarkkuuden kuntouttamista on tutkittu paljonity@sesti englanninkielisissa maissa, ja
tutkimuksista on saatu lupaavia tuloksia (Bus & vaédezendoorn, 1999). Sitd vastoin
lukemisnopeuden kuntouttamista ei ole paljonkaakittu. Tamanhetkisen tiedon valossa nayttaa
kuitenkin silta, ettd lukemisnopeuden kuntouttamiee ole helppoa (Huemer, 2009; Thaler ym.,
2004). Tassa tutkimuksessa tarkastellussa ainssstosa lapsista oli saanut kuntoutusta, ja se

otettiin erityisopetuksen ohella huomioon tutkinausthtédessa.



Tutkimusongelmat ja hypoteesit

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittaa lulstaitiojen kehittymista sellaisilla lapsilla, joilla
koulun alkuvaiheessa on havaittu lukemisen pulmiséksi tutkitaan, voidaanko erityisopetuksen
ja kuntoutuksen avulla vaikuttaa naiden lasten ruik&itojen kehittymiseen. Kaksi

tutkimusongelmaa tarkempine kysymyksineen ja hyggeeen esitelladn seuraavaksi.

1. Miten lukemisen nopeus ja tarkkuus kehittyy 1.—3iokklla niilla
perinnollisen lukemisvaikeusriskin omaavilla lafasiljoilla ainakin jossakin
vaiheessa naiden luokkien aikana havaitaan lukexkisuksia? Voidaanko
yksittéisten lasten kehityspoluista loytaa luokéeia alaryhmia, ja miten
mahdollisten alaryhmien lukutaidot kehittyvat sssa kontrollilukijoihin?
Entd onko lukemisnopeuden ja -tarkkuuden kehittggsa eroa tyttdjen ja

poikien valilla?

Oletuksena oli, ettd tdssa tutkimuksessa mukanaillalelapsilla on useammin pulmia
lukemisen nopeudessa kuin tarkkuudessa. Lukemisiéguden on todettu aikaisemmissa
tutkimuksissa olevan lukemisvaikeuksia omaavien telas padasiallisena kompastuskivena
saanndnmukaisissa kielissa (Aro, 2008; de Jong & der Leij, 2003; Leinonen ym., 2001;
Wimmer & Mayringer, 2002). Lisaksi lukemisvaikeu&sipysyvyyden (Aunola ym., 2002; Bast &
Reitsma, 1998; Landerl & Wimmer, 2008; Lehtonen93;9Scarborough, 1998, 2001; Speece &
Ritchey, 2005; Spira ym., 2005; Thaler ym., 2004datworth ym., 2007; Wimmer & Mayringer,
2002) ja lukemisnopeuden heikkojen kuntouttamistieio (Huemer, 2009; Thaler ym., 2004)
vuoksi oletettiin, ettd monet taméan tutkimukserslaga ovat hitaita lukijoita viela kolmannellakin
luokalla. Kuitenkin, koska lukemisvaikeuksia omamwvilasten lukemistaidot kehittyvat varsin
vaihtelevasti (Lehtonen, 1993; Scarborough, 1998raSym., 2005), on oletettavaa, ettd taman
tutkimuksen lasten lukemisnopeuden kehityspolkujalaan jakaa erilaisiin, toisistaan poikkeaviin
alaryhmiin.

Lukemistarkkuuden kehityksesta oletettiin 16ytyvamakin kaksi erilaista kehityspolkua.
Koska monissa tutkimuksissa on havaittu, ettéd lukerkkuus ei yleensd tuota vaikeuksia
opeteltaessa lukemaan sdannénmukaisia kielid (g &wan der Leij, 2003; Landerl & Wimmer,
2008), suurimman osan naistékin lapsista oleteltikevan melko tarkasti ensimmaiselté luokalta

l&htien. Aikaisemmissakin tutkimuksissa on kuitenkbydetty myos sellaisia lukemisvaikeuksia



omaavia suomenkielisia lapsia, joilla ongelmiarggy myos lukemistarkkuudessa (de Jong & van
der Leij, 2003; Lehtonen, 1993; Leinonen ym., 20Qdden oletuksena oli, etta naistakin lapsista
muodostuu  sellainen alaryhma, jolla on ongelmia emistarkkuudessa. Naiden
lukemistarkkuusongelmien oletettiin olevan pysyy®unola, Leskinen, Onatsu-Arvilommi &
Nurmi, 2002; Bast & Reitsma, 1998; Landerl & Wimm@008; Lehtonen, 1993; Scarborough,
1998, 2001; Speece & Ritchey, 2005; Spira ym., 200@ler ym., 2004; Wadsworth ym., 2007,
Wimmer & Mayringer, 2002).

Liséksi seka lukemisnopeuden ettd -tarkkuuden asdé#tettiin |0ytyvan pieni ryhma, jonka
ongelmat ovat myodhaan ilmi tulevia, silla ainakingEnninkielisissa tutkimuksissa on saatu

viitteita siita, etta tallaiset pulmat olisivat gar yleisia (Lipka ym., 2006).

2. Onko ndiden lasten lukemisen pulmat huomattu jaimiyritetty vaikuttaa?
Onko lisatuen (erityisopetus ja/tai kuntoutus) saasta ollut hyotya
lukemisnopeuden ja -tarkkuuden kehitykselle veurst tilanteisiin, joissa
lisatukea ei ole saatu? Enta onko tytt6jen ja poikisatuen tarve lukemaan

opettelemisessa huomattu yhta tehokkaasti?

Oletuksena oli, etta naiden lasten tuen tarve aruikesa huomattu hyvin ja ettd suurimmalle
osalle heistd on pystytty jarjestamaan erityisogt@tu Lisatuen vaikutuksista lukemistaitojen
kehittymiseen oli vaikea tehda olettamuksia, koskssimerkiksi erityisopetuksen ja
lukemisnopeuden kuntouttamisen tuloksellisuudestagi ole tutkimustuloksia (Ahvenainen &
Holopainen, 2005). Oletettavasti ainakaan kaikki@sten osalta ei lisatuen saamisen tuottamia
hyotyja nay viela téassa tutkimuksessa huomioidwskavalissa, silla esimerkiksi kuntoutuksen
tulokset eivat yleensa ole nahtéavissa kovin nopéldsemer, 2009). Lisaksi oletettiin, ettd poikien

ja tyttdjen lukemisvaikeudet olisi havaittu koukasyhté hyvin.

MENETELMAT

Tutkittavat

Tutkittavat on valittu Jyvaskylan yliopiston Last&relen kehitys ja geneettinen dysleksiariski -
pitkittaistutkimukseen (LKK) osallistuvista lapsstoita on seurattu syntymasta aina peruskoulun

loppuun asti (ks. Lyytinen ym., 2001). LKK-projektiarkoituksena on tutkia lasten varhaista kielen



kehitysta ja lukemisvaikeuksien ennustajia. Progskt on seurattu 200:aa keski-suomalaista lasta.
Noin puolella naista lapsista on suvussa lukemistdisia (vahintdan toisella vanhemmista seka
jollakin muulla lahisukulaisella), ja he kuuluvatim kutsuttuun riskiryhmaan. Muiden lasten
perheissa ei ole lukemisvaikeuksia, joten he kuatikontrolliryhmaan.

LKK-projektiin osallistuneista lapsista valittirdigsa kuvailtavaa tutkimusta varten sellaiset,
jotka kuuluvat lukemisvaikeusriskiryhmaan ja jotkgayttivat LKK-projektissa kaytetyt
lukemisvaikeuksien diagnoosikriteerit ainakin jdgeavaiheessa 1.—3. luokalla. Lukemisvaikeuksia
omaaviksi luokiteltiin ne lapset, joiden taidotydi alle kontrolliryhman 10 % persentiilirajan tai
joilla ne olivat tasmalleen alarajalla. Lapsenmbhdollista saada lukemisvaikeusluokitus kahdella
eri tavalla: 1) kriteeri tayttyi lukemisen nopeusi@svahintdan kahdessa tehtavassa kolmesta
mahdollisesta (ensimmaisella luokalla) tai vahint&@®lmessa tehtédvassa neljastd mahdollisesta
(toisella ja kolmannella luokalla) tai lukemisen [arjoittamisen oikeellisuudessa kolmessa
tehtavassa neljasta mahdollisesta (kaikilla luck&teilla), tai 2) kriteeri tayttyi vahintaan kahsas
tehtavassa lukemisen ja Kkirjoittamisen oikeelliseagh seka vahintddn yhdessa tehtavassa
nopeudessa (ensimmaisella luokalla) tai vahinta@mdéssa tehtdvassad seka lukemisen ja
kirjoittamisen oikeellisuudessa ettd nopeudessal@iRanaho ym., 2007). Tutkimukseen valikoitui
nailla kriteereilla kaikkiaan 47 lasta: ensimmdsdliokalla 38 lasta, toisella luokalla myds 38das
ja kolmannella luokalla 36 lasta taytti edella niinkriteerit. Yksi lapsista on kdynyt ensimmaisen
luokan ja kolme lapsista toisen luokan kahteeraeart

Naita riskiryhmdan kuuluvia lapsia, joilla oli hatte lukemisvaikeuksia, verrattiin
kontrolliryhman lasten keskiarvoon. Kontrolliryhmdasten kehitystéd on seurattu samalla tavalla
kuin riskiryhmankin lasten, mutta nailla lapsilla ele havaittu suvussa lukemisvaikeuksia.
Kontrolliryhmé&éan kuului 92 lasta. Kontrolliryhm&agsista 10 taytti dysleksiakriteerin 1. luokalla, 9

lasta 2. luokalla ja 10 lasta 3. luokalla.

Mittarit

Tekstin lukemisen nopeus ja tarkkuus.Lukemisen nopeuden ja tarkkuuden mittareina kéiytet
lasten yksilotesteissa teetettya tekstinlukemigtgtd, jonka lapsi luki &&neen. Ensimmaisella ja
toisella luokalla tekstind oliJannittéavia matkoja‘(koko teksti liitteesséa 1) ja kolmannella luokalla
"Turhia tavaroita" (koko teksti liitteessd 2). Lapset tekivat teht&vénsimmaisella luokalla
toukokuussa, toisella luokalla kesékuussa ja kofretia luokalla huhtikuussa. Lukemiseen kaytetty

aika mitattiin, ja siita laskettiin tekstin lukemigpeus (kuinka monta sanaa lapsi keskimaarin luki
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minuutissa). Oikeellisuusprosentti laskettiin ork&iettujen sanojen lukumaarasta. Oikein luetuiksi
sanoiksi laskettiin kaikki sanat, jotka lapsi la@uluki oikein. Lapsi sai itse korjata huomaamansa
virheet, eikd hanen lukemiseensa puututtu, padtsiljikeminen oli erittdin tyolasta ja/tai lapsi
selkeasti ahdistui lukemisesta. Seka lukemisnopdtis -tarkkuus suhteutettiin kontrolliryhméan
keskimaaraisiin arvoihin.

Lisatuen saaminen Tahan mittariin on yhdistetty tieto, ovatko lapsesallistuneet koulun
erityisopetukseen toisella ja kolmannella luokaflekd LKK-projektissa toteutettuun tempo-
kuntoutukseen (katso kuvaus mydhemmin téssa luyussinannen luokan kevaalla. Naista
tiedoista muodostettiin dikotominen muuttuja, jaa arvon erikseen toisen ja kolmannen luokan
osalta (O=ei lainkaan lisatukea, 1=erityisopetésiaempo-kuntoutus).

Lasten erityisopetukseen osallistumista tutkittilmokanopettajien ja erityisopettajien
kyselylomakkeista. Luokanopettajan lomake lahetettaytettavaksi joka lukukauden osalta
erikseen, ja siind pyydettiin vastausta seuraawWysymyksiin: "Saako LKK-tutkimukseen
osallistuva oppilas talla hetkella tukea?” "Mill&E® (Esim. erityisopetus yksilbllisesti tai
pienryhméassd, HOJKS [henkilokohtainen opetuksenjegtmista koskeva suunnitelmal,
puheopetus, puheterapia, kouluavustaja)’. Erityesigpan lomake lahetettiin taytettavaksi
ainoastaan, jos lapsi luokanopettajan lahettdmietojén mukaan sai erityisopetusta. Siind
kysyttiin: "Kayko LKK-oppilas erityisopetuksessasi?astausvaihtoehtoina oli: "Kylla”, "Ei enaa”,
"Ei ole ollut resursseja” ja "Ei ole ollut tarvettalLisdksi niiden oppilaiden, jotka saivat
erityisopetusta silla hetkella, erityisopetukseanssta tarkennettiin: "Mista syista LKK-oppilas saa
erityisopetusta?” Vastausvaihtoehtoina olivat: #oksen vaikeus, kirjoittamisen vaikeus,
puheongelmat (artikulaatio ym. vaikeudet), mateikeati vaikeudet, tarkkaavaisuusvaikeudet, muu
mik&/mitka?” Tieto lasten erityisopetukseen ostlhsisesta yhdistettiin lukuvuosittaiseksi, eli jos
lapsi oli osallistunut esimerkiksi toisella luokall vahintd&n toisen Ilukukauden aikana
erityisopetukseen, hanen maariteltin saaneenlismkalla erityisopetusta.

Tempo-kuntoutus oli osa LKK-projektia. Toisen luakdukemistaitojen perusteella niille
lapsille, joilla oli eniten pulmia lukemisessa, jtdtiin mahdollisuutta osallistua kuntoutukseen
kolmannen luokan kevatlukukauden ajan. Kuntoutukaisana siihen osallistuneet lapset eivat
saaneet erityisopetusta koulussa lukemisen ja ittajoisen vaikeuksiin. Kuntoutuksen
tarkoituksena oli kuulotiedon perusprosessoinnin rja@anuttaminen yhdistettyna
lukikuntoutukseen. Ensimmainen kuntoutusjakso sisaliditiivista temporaalista harjoittelua, ja
siind harjaannutettiin joko &&anien tai puheaaniewalisemista tietokonepelin avulla. Toisessa

jaksossa yhdistettiin kuulo- ja nakdhavainnot jokéni- tai puheaaniarsykkeilla tietokonepelin
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avulla. Kolmas jakso koostui perinteisesta lukibiiglusta tietokoneohjelman seké kyna-paperi -
tehtavien avulla. Siind pyrittiin parantamaan niomaan mekaanisen lukemisen oikeellisuutta ja
nopeutta. Kuntoutusta annettiin yhteensa 14 viigam: ensimmainen jakso kesti 6 viikkoa, toinen
ja kolmas kumpikin 4 viikkoa. Kuntoutusta jarjesiatkolmena paivana viikossa 30—45 minuuttia
kerrallaan naiden viikkojen aikana. (Tempo-kuntgutun kuvattu tarkemmin esimerkiksi Hytosen
ja Johanssonin (2006) pro gradu -tutkielmassagKsisosa lapsista on saanut Niilo Maki Instituutin
tarjoamaa lukikuntoutusta, mutta he ovat samallasngaaneet joko erityisopetusta tai tempo-

kuntoutusta, joten taté tietoa ei kasitelty eriksee

Analyysit

Aineisto sisélsi jonkin verran puuttuvaa tietoa, ja ne aswiljin ennen varsinaisten analyysien
tekemista. Lukemisen nopeuden tieto puuttui vidédbehenkiloltd ensimmaisen luokan tehtéavan
osalta. Liséksi lukemisen tarkkuuden tieto puugtasimmaisen luokan tehtdvén osalta viideltéa
koehenkil6lta, toisen luokan tehtdvan osalta ylidktiehenkildltd ja kolmannen luokan tehtavan
osalta neljaltd koehenkiloltéa. Jotta naitéd koehéitki voitaisiin kuitenkin kayttaa analyyseissa,
heille estimoitiin puuttuvat tiedot EM-algoritmirvalla. Tiedot estimoitiin saman lapsen kyseisen
tehtavan muina ajankohtina saatujen tulosten pesliat ja ne suhteutettiin koko 200 lapsen
aineistoon.

Kaikilta oppilailta ei ollut luokanopettajien jaigisopettajien lomakkeita kaytettavana. Lisaksi
erityisopettajien tayttdmissa lomakkeissa ei aidlat cselkeda merkintdd, oliko erityisopetus
suunnattu nimenomaan lukemisvaikeuksiin vai joimnkmuihin vaikeuksiin (esimerkiksi
matematiikan oppimisvaikeuksiin tai ongelmakayyéyseen). Monet lapset saivat erityisopetusta
useampiin taitoihin. Lapsen tulkittin saaneen lukgen ja kirjoittamisen taitoihin kohdistuvaa
erityisopetusta vain, jos erityisopettaja oli sélk lomakkeessaan ilmaissut naiden taitojen olevan
edes yksi niista taidoista, joihin kyseinen oppgaslisatukea erityisopetuksessa. Erityisopetuksee
osallistumisesta toisen luokan osalta puuttui tletodelta oppilaalta. Kolmannen luokan osalta
tama tieto puuttui neljaltd oppilaalta. Koska esibpetusta koskevia puuttuvia tietoja olisi ollut
vaikea estimoida muiden muuttujien avulla, ne lapgdla oli puuttuvaa tietoa erityisopetukseen
osallistumisesta toisella tai kolmannella luokaljatettiin toisen tutkimusongelman tarkastelun
ulkopuolelle.

Taman tutkimuksen analyysit tehtiin SPSS-ohjelmansivolla 15.0. Lukemisnopeuden ja -

tarkkuuden yksildllisten kehityspolkujen luokitteteseksi tehtiin  klusterointianalyysi Wardin
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metodilla. Ryhmien lukum&ara arvioitiin puukuviogtiendogrammi) ja etaisyysmittana kaytettiin
neliditya Euclidista etédisyytta. Klusterointianadyy tehtiin standardoiduilla muuttujilla
(Metsamuuronen, 2003), muihin analyyseihin kaytettaakapisteitd. Seka klustereiden eroja
keskendan etta klustereiden ja kontrollilukijoidedlisia eroja lukunopeudessa ja -tarkkuudessa
verrattiin Kruskal-Wallisin ja Mann-Whitneyn paratrigomilla testeilla pienten klustereiden ja
etenkin lukemistarkkuuden vinon jakauman vuoksittdjgn ja poikien lukemisnopeuden ja -
tarkkuuden kehityseroja selvitettiin toistomittaaganssianalyysin avulla.

Eroja lukemisnopeudessa ja -tarkkuudessa sen mulamatko lapset saaneet lisdtukea
lukemiseen ja kirjoittamiseen vai eivat, tutkittikruskal-Wallisin testilla ryhmien pienen koon

vuoksi. Eroja tyttdjen ja poikien lisatuen saamssesutkittiin ristiintaulukoinnin avulla.

TULOKSET

Kuvailevaa tietoa

Tahan tutkimukseen osallistuneista 47 lapsestajéytoli 24 (51 %) ja poikia 23 (49 %).
Lukemisvaikeuksia omaavia heista oli ensimmaiskltikalla 38 lasta (81 %), toisella luokalla
samaten 38 lasta (81 %) ja kolmannella luokallda3€a (77 %). Naisté lapsista, joilla maariteltiin
olevan pulmia lukemisessa, tyttdja oli ensimmaéaisdllokalla 58 %, toisella luokalla 52 % ja
kolmannella luokalla 44 %. Joka luokka-asteella\@ihtelua siind, kenella maédriteltin olevan
lukemisen vaikeuksia, silla jokainen lapsi taytikémisvaikeuksien kriteerit vahintaan yhdella
luokalla. Esimerkiksi ensimmaisen luokan lukemikeaksia omaavista lapsista viisi siirtyi
normaalien lukijoiden joukkoon toisella luokallaurk taas ensimmaisen luokan normaaleista
lukijoista viisi lasta luokittui toisella luokalldukemisvaikeuksia omaaviksi. Lukemisvaikeudet
olivat melko pysyvia sukupuolesta riippumatta: Liafss 62 %:lla havaittiin lukemisvaikeuksia
kaikilla kolmella luokka-asteella. Naista lapsiS&% oli tyttoja.

Lukemisnopeuden ja -tarkkuuden tunnusluvut on kuvaulukossa 1. Siitd ndhdaan, ettéd myos
heikosti lukevilla lapsilla sek& lukemisnopeus ettékemistarkkuus kehittyvat nopeasti
ensimmaisten luokkien aikana. Huomioitavaa on Bgakttéd lukemisnopeuden keskihajonnan
kasvaessa lukemistarkkuuden keskihajonta pienengeyttdessa luokka-asteelta toiselle.
Lukemisessaan tarkimmat lapset lukivat jo ensimerdisuokan kevaalla lahes taydellisella
tarkkuudella, kun taas ensimmaisen luokan epéataniiakin lukijoilla lukeminen tarkentui paljon

kolmannelle luokalle mennessa.



Parhaimmat néista heikoista lukijoista (kullakiokalla erikseen) olivat lukemisnopeudessaan
ja -tarkkuudessaan kontrollilukijoiden keskiarvasdlla tai jopa hieman sen ylapuolella. Tama
johtuu siitaq, ettd kukin lapsi sai lukemisvaikeugmigksen, jos hanella oli pulmia joko
lukunopeudessa tai -tarkkuudessa. Eli yksittdiapsdt saattoivat olla esimerkiksi hitaita mutta
erittdin tarkkoja. Heikoimmat naistd lapsista taabvat useiden keskihajontojen paassa
kontrollilukijoiden keskiarvosta viela kolmannellakluokalla, etenkin lukemisen tarkkuudessa.
Keskimaarin tahan tutkimukseen osallistuneiderelastkemisnopeus ja -tarkkuus jaivat jokaisella
luokka-asteella yli yhden keskihajonnan p&&han riedittikijoiden keskiarvosta. Taméan taitojen
vaihtelun takia tassa tutkimuksessa tutkittiin lmkenopeuden ja -tarkkuuden kehittymisté erikseen.

Taulukko 1. Lukemisnopeuden ja -tarkkuudet minimit, maksimit, keskiarvot ja keskihajonnat erikseen
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ensimmaiselld, toisella ja kolmannella luokalla (n47) seka raakapisteina etta standardoituina pisteit.

Minimi  Maksimi Keskiarvo  Keskihajonta

Lukemisnopeus, sanaa/min 1.1k .00 38.99 13.50 7.29
2.1k 6.10 69.01 35.12 14.78

3.1k 16.55 105.85 49.44 16.87

Lukemistarkkuus, oikeellisuusprosentti 1.1k 11.54 99.19 77.65 18.90
2.1k 61.29 98.39 85.99 9.84

3.1k 71.96 97.35 89.96 5.94

Lukemisnopeus, sanaa/min, standardoitu 1.1k -2.03 -0.11 -1.20 0.32
2.1k -2.53 -0.01 -1.36 0.59

3.1k -2.58 1.08 -1.23 0.69

Lukemistarkkuus, oikeellisuusprosentti, 1.1k -7.62 0.58 -1.44 1.77
standardoitu 2.k -6.92 0.85 -1.75 2.06
3.k -6.70 0.31 -1.73 1.64

Lukemisnopeuden kehityspolkuja

Lukunopeuden ja -tarkkuuden yksilollisten kehitykpgen tarkasteleminen aloitettiin
analysoimalla lukemisnopeuden yksilollisia kehityqpja klusterointianalyysin avulla (Wardin
metodi). Tarkoituksena oli selvittédd, onko lukenoigauden kehityksessa loydettavissa eri tavoin
kehittyvien yksildiden alaryhmia. Tulokseksi
lukemisnopeudessa on esitetty kuvassa 1, ja lukepé&uden keskiarvot ja -hajonnat seka

ryhmavertailujen tulokset taulukossa 2.

lukemisnopeuden  kehittyminen

ensimmaiselta

saatiinelja

lukemisnopeuspolut nayttavat tukevan klusteroiratigysin tulosta.

luokalkalmannelle.

ryhmaa. Ryhmien keskiarvot

Kuvassa &ite@an klustereittain yksildiden

Naméa yksildlliset
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Kuva 1. Lukemisnopeuden kehittyminen klustereittainensimmaiselté luokalta kolmannelle.

Ensimmaiseen, nopeasti kehittyvien lukijoidenryhmé&éan, kuului nelja lasta. Heidan
lukemisnopeutensa kehittyi varsin nopeasti kolmdenkeiokalle mennessa. Toiseeylemman
keskitasorryhmaan, kuului 16 lasta. Naiden lasten lukemiswispkehittyi hitaammin kuin nopeasti
kehittyvien lukijoiden ryhméan. Kolmanteealemman keskitasaryhméaan, kuului 20 lasta. Heidan
lukemisnopeustasonsa oli ndiden kolmen vuoden aikaatalampi kuin ylemman keskitason
lukijoiden ryhmalla, mutta ndiden kahden ryhméanelmisnopeuden kehittyminen oli suunnilleen
samanlaista. Neljanteehjtaasti kehittyvien lukijoidemyhmaan, kuului seitseméan lasta. Heidan
lukemisensa pysyi kaikkein hitaimpana koko tutkiajanjakson ajan ja kehittyi kaikista hitaimmin

naista neljasta ryhmasta.
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Kuva 2. Yksil6lliset tekstinlukemisnopeuden kehitypolut klustereittain ensimmaiselta luokalta kolmanrelle.
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Taulukko 2. Lukemisnopeuden keskiarvot (ka) ja keskhajonnat (kh) klustereittain sek& Kruskal-Wallisin (x2) ja Mann-Whitneyn analyysin tulokset ensimmaisef

luokalta kolmannelle.

1. Nopeasti 2. Ylemman 3. Alemman 4. Hitaasti 5. Kontrollilukijat
kehittyvat keskitason keskitason kehittyvat (n=92)

lukijat (n=4) lukijat (n=16) lukijat (n=20) lukijat (n=7)

Ka Kh Ka Kh Ka Kh Ka Kh  x%3) Ka Kh x2(4)

Lukemis- 1k 17.83% 698 18.99% 7.37 9.73* 3.70 9.25* 6.57 20.76%** 40.86"3* 23.75 59.86***

”°F’e”/5'_ 2.k 59.04%%* 756 45.78"% 605 28.82'245 881 15105 4.93 34.79*%** £9.10%% 24.67 63.33***
sanaa/min
3Jk 85.65%* 13.95 56.68"3% 8.07 44.69'% 695 25.77'35 5717 33.65%** 7909524 2428 £2.85%**

Ylaindeksin numerot ilmaisevat, minka lukemisnopeusryhmien kanssa kyseinen ryhma eroaa
tilastollisesti merkitsevdsti Mann-Whitneyn testin mukaan.
*** p<.001
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Seuraavaksi tutkittiin, eroavatko nama klusteraimailyysin avulla saadut
lukemisnopeusryhmat tilastollisesti seka toisista#tig kontrollilukijoista. Koska klusterit olivat
kooltaan pienia, kaytettiin parametrittomia analgyenetelmia. Kruskal-Wallisin testin avulla
havaittiin, ettéd ryhmien valilla oli eroja lukemigmeudessa jokaisella luokka-asteella (taulukko 2).
Ryhmien parittaisissa vertailuissa Mann-Whitnestitemukaan erot kasvoivat lukemisnopeudessa
naiden ryhmien kesken luokka-asteelta toisellesigtéd ensimmaisella luokalla vain osa ryhmistéa
erosi merkitsevasti toisistaan lukemisnopeudessatarrkolmannella luokalla jo kaikki. Lisaksi
kaikki alaryhmaét olivat tilastollisesti merkitsev&kontrollilapsia hitaampia lukijoita joka luokka-
asteella, paitsi nopeasti kehittyvat lukijat, jotkakivat kontrollilapsia hitaammin ainoastaan
ensimmaisella luokalla. Ainoastaan tdma pieni nepdeehittyvien lukijoiden ryhma siis saavultti
kontrollilasten keskiarvon lukemisen nopeudessankoinelle luokalle mennessa. Muut ryhmét
jaivat selvasti kontrollilasten keskiarvon alle éwkisnopeudessa jokaisella luokalla, vaikka heidan
lukemisnopeutensa kehittyikin vuosien myo6ta.

Seuraavaksi tutkittiin tyttdjen ja poikien lukemigreuden kehityseroja. Tyt6t ja pojat olivat
jakautuneet tasaisesti eri alaryhmiin (tyttoja mdipeasti kehittyvissa lukijoissa 50 %, ylemman
keskitason lukijoissa 63 %, alemman keskitasorjdigsa 45 % ja hitaasti kehittyvissa lukijoissa 43
%). Tyttdjen ja poikien eroja lukunopeuden kehiggsa tutkittiin toistettujen mittausten
varianssianalyysin avulla. Analyysin oletukset tgytt: Mauchlyn sfaarisyystesti antoi oletusten
mukaisen tuloksend(2) = .88, p = .06), ja tyttdjen ja poikien varssit olivat samansuuruiset joka
luokka-asteella Levenen varianssien yhtasuuruustestrusteella. Ajan myota seka tyttdjen etté
poikien lukeminen nopeutui (F(2,90) = 161.43, p081), tytdilla ja pojilla keskendaan samalla
tavalla (F(2,90) = 1.02, p = .36). Tyttojen ja peik valilta ei 16ytynyt mydsk&én tasoeroa misséan
mittapisteessa (F(1,45) = .68, p = .41). Sukupeiodiis vaikuttanut ndiden lasten lukemisnopeuden
kehittymiseen.

Lukemistarkkuuden kehityspolkuja

Lukemistarkkuuden kehittymista tarkasteltin samaimenetelmilla kuin lukemisnopeudenkin
kehittymista. Tarkoituksena oli selvittaa, onkodukistarkkuudenkin kehityksessa I6ydettavissa eri
tavoin  kehittyvien  yksildiden alaryhmia. Myo6s lukistarkkuuden  kehityspolkujen
klusterointianalyysi (Wardin metodi) muodosti nefjghmé&é. Ryhmékohtaiset lukemistarkkuuden
keskiarvot kullakin luokka-asteella on esitetty &ssa 4, ja lukemistarkkuuden keskiarvot ja -

hajonnat ryhmittain seké& ryhmavertailujen tuloksmtilukossa 3. Liséksi kuvassa 5 on esitetty
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kunkin lapsen yksilollinen lukemistarkkuuden kebjiglku klustereittain. Naméa yksilolliset

lukemistarkkuuden kehityspolut nayttavat tukevamstérointianalyysin tulosta.

100
— L o e m m mm— = - -
~ o / 4
g. 80 ~ 2 . = = Tarkat lukijat
= 70 -, (n=23)
z 60 ) Epatarkoiksi
c
@ / jaavat lukijat (n=8)
S 50 // o
-3 = =—=Tarkoiksi
2 40 kehittyvat  Iukijat
2}
£ 30 (n=8)
= = = = Tarkkuudeltaan
S 20 .
o hapuilevat
= 10 L
= lukijat (n=8)
0
1.1k 2.1k 3.1k

Kuva 3. Lukemistarkkuuden keskiarvot klustereittain ensimmaiselta luokalta kolmannelle.

Ensimmaiseen, tarkkojen Ilukijoiden ryhmé&éan, kuului 23 lasta. Nama lapset lukivat
ensimmaiseltd luokalta lahtien noin 90 prosentirkkiaudella. Toiseengepatarkoiksi jaavien
lukijoiden ryhmé&an, kuului kahdeksan lasta. Tahan ryhmaatukigan lasten lukemistarkkuus oli
ensimmaisella luokalla noin 70 prosenttia, muttéiddwe lukemisensa tarkentui toiselle luokalle
mennessa noin 80 prosenttiin, missa se oli myosm&ohella luokalla. Kolmanteerarkoiksi
kehittyvien lukijoidenryhmaan, kuului myds kahdeksan lasta. Nama lapibedt ensimmaisella
luokalla hyvin epatarkkoja lukemisessaan: heidderistarkkuutensa oli keskimaarin alle 50
prosenttia. Toiselle luokalle mentdaessa nama lagsett lukemistarkkuudessaan kuitenkin saaneet
tarkat lukijat kiinni: heidan lukemistarkkuutenda@) prosentin tuntumassa toisella ja kolmannella
luokalla. Neljanteenkintarkkuudeltaan hapuilevien lukijoideryhmaan, kuului kahdeksan lasta.
Nama lapset lukivat ensimmaisella luokalla noinpBOsentin tarkkuudella, mutta toisella luokalla
heidan lukemistarkkuutensa putosi noin 70 proganttiKolmannella luokalla heidéan

lukemistarkkuutensa kuitenkin ylsi tarkkojen lukgen lukemiin, noin 90 prosenttiin. Yksikaan
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ryhmé& ei kuitenkaan yltéanyt kontrollilukijoiden Kearvoon milldan luokka-asteella (taulukko 3),
vaan kaikki ryhmat olivat kontrollilukijoita epatempia lukemisessa.

Tarkkuudeltaan hapuilevien lukijoiden joukossa oksiylapsi, jonka lukemistarkkuuden
kehityspolku nayttaisi kuvan perusteella olevataeren kuin muilla saman ryhman lapsilla. Taman
lapsen kehitys on lineaarisempaa kuin muilla ryhijd@enilla, joilla lukemistarkkuuden kehitys on
selkedmmin V-kirjaimen muotoista. Kuitenkin haneshityspolkunsa sopii klusterointianalyysin
mukaan paremmin téhan tarkkuudeltaan hapuilevigkjolden joukkoon Kkuin esimerkiksi

tarkkojen lukijoiden joukkoon.
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Kuva 4. Yksil6lliset tekstinlukemistarkkuuden kehityspolut klustereittain ensimmaiselta luokalta kolmanelle.
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Taulukko 3. Lukemistarkkuuden keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh) klustereittain sekd Kruskal-Wallisin (¥2) ja Mann-Whitneyn analyysin tulokset

ensimmaiselta luokalta kolmannelle.

1.Tarkat 2. Epéatarkoiksi 3. Tarkoiksi 4. Tarkkuudeltaan 5. Kontrollit
lukijat (n=23) jaavat lukijat kehittyvat lukijat hapuilevat lukijat (n=92)
(n=8) (n=8) (n=8)
Ka Kh Ka Kh Ka Kh Ka Kh X4(3) Ka Kh X3(4)

Lukemis- 1.k 89.292%  7.05 69.6013+ 11.60 47.9712% 21.61 81.89'®° 6.46 30.96***  92.94'3% 10.63  56.23***

E,Zrkkuus’ 20k 91.63%  3.86 80.018° 918  89.752 699  71.9985 838  23.90* 0433 465 4681
3.k 927723 2.64 79.801% 455 89.77125  4.22 92.22% 4.70 21.90*** 96.25** 3.60 57.76%**
Ylaindeksin numerot ilmaisevat, minka lukemistarkkuusryhmien kanssa kyseinen ryhma eroaa tilastollisesti

merkitsevasti Mann-Whitneyn testin mukaan.
*** p<.001
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Seuraava tavoite oli selvittad, erosivatko klustgranalyysilla saadut lukemistarkkuusryhmat
tilastollisesti toisistaan ja kontrolliryhmasta. #lyysissa kaytettiin parametrittomia menetelmia
klustereiden pienten kokojen sekad lukemistarkkuudeon jakauman vuoksi. Kruskal-Wallisin
testin mukaan alaryhmien valilla oli eroja lukerargkkuudessa jokaisella luokka-asteella (taulukko
3). Parittaiset vertailut tehtiin Mann-Whitneyn ti#k&. Painvastoin kuin lukemisnopeuden
kehittymisessa, lukutarkkuudessa ensimmaiselld dllmkkaikki klusterit erosivat tilastollisesti
merkitsevasti toisistaan, mutta kolmannella luakahaa vain osa klustereista. Lisaksi jokainen
alaryhma erosi tilastollisesti merkitsevasti kotitiukijoista jokaisella luokka-asteella.

Selviteltdessa tyttojen ja poikien lukemistarkkuudkehityseroja, havaittiin tyttdjen ja poikien
jakautuneen lukemistarkkuudenkin osalta alaryhminttain tasaisesti (tyttdja oli tarkoissa
lukijoissa 52 % ja jokaisessa muussa ryhmassa 50v&s)anssit olivat yhta suuret joka luokalla
Levenen varianssien yhtasuuruustestin perustemilata oletus sfaarisyydestéa ei ollut voimassa
Mauchlyn sfaarisyystestin perusteella ((2) = .49, p < .001), joten analyysissad kaytettiin
Greenhouse-Geisser -korjattuja testien tuloksiaa$gttdjen etta poikien lukeminen tarkentui ajan
myo6ta (F(1.33,90) = 13.58, p < .001), tytdilla @jifla samalla tavalla (F(1.33,90) = .68, p = .45).
(F(1,45) = .43, p = .52). Sukupuoli ei siis ollittgydessa lukemistarkkuuden kehittymiseen.

Kiinnostava kysymys oli my6s, ovatko lukemisnopeuda -tarkkuuden kehitys yhteydessa
toisiinsa. Tata varten lukemisnopeuden ja -tarklewudalaryhmistd muodostettin 4 x 4 -
ristiintaulukointi. Pienen aineiston vuoksi moniisoluihin tuli liian vah&n havaintoja.
Ristiintaulukoinnin perusteella tehty exact-testinlos antaa kuitenkin viitteitd siita, etta
lukunopeudesta ja -tarkkuudesta muodostetut alayheivat systemaattisesti olleet yhteydessa
toisiinsa 2 = 13.84, p = .12). Toisilla lapsilla oli siis pula pelkadstdan lukemisen nopeudessa,

toisilla taas seka lukunopeudessa etta lukutarkéssel

Lisatuen saaminen

Toisena tavoitteena tassa tutkimuksessa oli s&dvitisatuen eli erityisopetuksen ja tempo-
kuntoutuksen yhteytta lukemisnopeuden ja -tarkkaukkehitykseen. Alun perin tarkoituksena oli
selvittda, eroavatko lukemisnopeuden ja -tarkkuu#ehittymisesta saadut alaryhmat lisatuen
saamisen perusteella. Tata tutkimusta ei kuitenkgatytty toteuttamaan tutkittavien vahyyden ja
erityisopetusaineiston puutteellisuuden vuoksi. Ih&iintoista kuitenkin oli tutkia, ovatko naiden

heikosti menestyvien riskilasten lukemisvaikeudabrhattu ja onko heille pystytty tarjoamaan
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lisdtukea. Ent& onko lisatuen saamisella ollut wikta heidan lukemisnopeutensa ja -tarkkuutensa
kehittymiseen verrattuna niiden oppilaiden lukutgih kehitykseen, jotka eivat ole saaneet
lisatukea?

Tieto osallistumisesta lukemisen ja kirjoittamigaitojen erityisopetukseen toisella luokalla oli
kaytettavissa 41 oppilaan kohdalla. Naista lapsi8fa (76 %) oli saanut erityisopetusta.
Kolmannella luokalla tama tieto oli kaytettavissa @opilaalta. Heista 23 (66 %) oli osallistunut
erityisopetukseen. Tempo-kuntoutukseen kolmannekalu kevaalla oli osallistunut 26 oppilasta.
Lisatuki-muuttujaan yhdistettin  kolmannen luokarsalta tieto erityisopetukseen ja tempo-
kuntoutukseen osallistumisesta. Kolmannella luekdibatukea (joko erityisopetusta tai tempo-
kuntoutusta) sai siis yhteenséa 38 (88 %) oppilddtnen heikosti lukevan lapsen tuentarve oli siis
huomattu koulussa, ja usealle lapsista oli voitujegiaa lukemisen ja/tai Kkirjoittamisen
erityisopetusta toisella ja/tai kolmannella luokall

Lapset jaettiin neljddn ryhmaan sen perusteellas@nivaiheissa he olivat saaneet lisatukea
lukemisen opettelussa. Jokainen niista 39 lapsgsiiéa oli riittavat tiedot sekd toisen etta
kolmannen luokan osalta, oli saanut lisédtukea l@mopettelussa joko toisella tai kolmannella
luokalla tai sitten molemmilla luokilla. Ryhmaa,sga lisdtukea ei olisi saatu kummallakaan
luokalla, ei siis muodostunut. Taulukossa 4 on edtyit lukemistaitojen tunnusluvut ja
ryhmakeskiarvojen vertailu erikseen niilla, jotkdivat saaneet lisdtukea toisella luokalla,

kolmannella luokalla ja molemmilla luokilla. Lisdksuvassa 5 on ryhmien keskiarvot kuvaajana.

Taulukko 4. Lukemisnopeuden ja -tarkkuuden keskianot (ka) ja keskihajonnat (kh) sekd Kruskal-Wallisin (x?)
ja Mann-Whitneyn analyysin tulokset ensimmaéiselta liokalta kolmannelle erikseen niill&, jotka ovat saaeet

lisatukea toisella luokalla, kolmannella luokalla p molemmilla luokilla.

1) Lisatuki 2. 2) Lisatuki 3. 3) Lisatuki 2. ja 3.

luokalla (n=3) luokalla (n=8) luokalla (n=28)

Ka Kh Ka Kh Ka Kh x2(2)
Lukemisnopeus, 10k 2047 16.05 1532 3.63 11.02  5.83 4.93 (ns)
sanaa/min 2.1k 46.53% 4.82 37.24 13.23 28.83" 12.89 6.56*

3.1k 58.26 16.55 43.79 11.06 44.41 12.56 2.07 (ns)

Lukemistarkkuus, 1]k  89.003 2.56 88.763 6.89 70.16" 20.99 10.35%*
oikeellisuus- 20k 9334 274 8508 911 8390 1099  2.51(ns)
prosentti 3k 9295 081  93.94° 319 8825 6.61 6.94%

Ylaindeksin numerot ilmaisevat, minka ryhmien kanssa kyseinen ryhma eroaa tilastollisesti merkitsevasti
Mann-Whitneyn testin mukaan.
**p<.01; *p<.05; ns = ei merkitseva
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Kuva 5. Lukemisnopeuden ja tarkkuuden keskiarvot ensimmaiselta luokalta kolmamelle erikseen niillg, jotks
ovat saaneet lisdtukea ainoastaan toisella luokallainoastaan kolmannella luokalé ja niilla, jotka ovat saanee

lisatukea molemmilla luokilla.
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Kruskal-Wallisin testin mukaan ryhmien valilla oltilastollisesti merkitsevida eroja
lukemisnopeudessa vain toisella luokalla sekéa lukemkkuudessa ensimmaiselld ja kolmannella
luokalla (taulukko 4). Lukemisnopeudessa Mann-Wa&ytntestin mukaan ne, jotka olivat saaneet
lisdtukea vain toisella luokalla, olivat tilastghisti merkitsevasti nopeampia lukijoita toisen ok
kevaalla kuin ne, jotka olivat saaneet lisdtukekasdoisella ettd kolmannella luokalla.
Lukemistarkkuudessa Mann-Whitneyn testin mukaan joika olivat saaneet seka toisella etta
kolmannella luokalla lisdtukea Iukemaan opettelesss, olivat epatarkempia lukijoita
ensimmaisen luokan kevaalla kuin muut ryhmét. Heablmyds kolmannen luokan lopussa
epatarkempia lukemisessaan kuin ne, jotka olivaeet lisatukea vain kolmannella luokalla.

Ne lapset, jotka olivat saaneet toisella luokatityisopetusta, jakautuivat siis lukemisnopeuden
mukaan kahteen ryhmaan. Osalla lapsista lukemisrsokehittyi selvasti enemman kuin muilla, ja
naiden lasten erityisopetusta ei jatkettu enda &ohmlla luokalla. Ne, joilla lukeminen oli edelleen
hitaampaa toisen Iluokan lopussa, saivat lisdtukedelleen kolmannella Iluokalla.
Lukemistarkkuudessa taas ne lapset, jotka saséaiikea lukemisen taitoihin molemmilla luokilla,
olivat jo ensimmaisen luokan kevaalla epatarkemple@emisessaan kuin muut ryhméat. Toisen
luokan lopussa ryhmien valilla ei ollut eroja, nauttain kolmannella luokalla lisdtukea saaneet
lapset ottivat eroa niihin lapsiin, jotka saivatiiukea molemmilla luokilla.

Liséksi tyttdjen ja poikien lisdtuen saamista titiiki, koska haluttiin selvittdd, huomataanko
tyttdjen ja poikien lukemisongelmat yhta hyvin. 8pkolesta ja lisatuen saamisesta (2. luokalla, 3.
luokalla tai molemmilla) tehty 2 x 3 -ristiintaulaiati osoitti, ettd havainnot jakautuivat tasaisest
soluihin §3(2) = 2.79, p = .32). Analyysissa kaytettiin extgtin tuloksia, koska joissakin soluissa
oli vain muutamia havaintoja. Poikien ja tyttojedlilfa ei siis ollut tilastollisesti merkitsevaaoar

lisdtuen saamisessa.

POHDINTA

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia lukusgah kehittymista sellaisilla 1.—3. -luokkalaisilla

lukemisvaikeusriskilapsilla, joilla koulun alkuva@ssa voitiin havaita lukemisvaikeuksia. Lisaksi
tutkittiin naiden lasten lisatuen (erityisopetukgankuntoutuksen) saamista. Havaittiin, ettd seka
lukemisnopeuden etta -tarkkuuden kehitys voitiiokitella neljaan selkedasti erilliseen ryhmaan.
Vaikeudet lukemaan oppimisessa vaikuttivat vargigypilta, ja monet lapsista olivatkin saaneet

lisatukea lukemaan opettelun tueksi.
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Ensimmainen tutkimusongelma kasitteli lukutaitojéehittymista koulun alkuvaiheessa.
Lukemisen nopeuden ja tarkkuuden yksildllisistaiesipoluista pyrittiin 16ytamaan luokiteltavia
alaryhmia. Lisaksi tutkittiin tyttéjen ja poikienalisia eroja lukemisnopeuden ja -tarkkuuden
kehittymisessa. Lukemisnopeuden neljaksi alaryhiméksodostuivat nopeasti kehittyvat lukijat,
ylemman keskitason lukijat, alemman keskitasonjdildeka hitaasti kehittyvat lukijat. Oletusten ja
aikaisempien tutkimusten (Aro, 2008; de Jong & dan Leij, 2003; Leinonen ym., 2001; Wimmer
& Mayringer, 2002) mukaisesti tutkittujen lastenapéiallisena pulmana oli lukemisen hitaus.
Ainoastaan pieni neljan lapsen ryhma eli 8.5 % ips(nopeasti kehittyvat lukijat) paasi
lukemisnopeudessa kontrollilukijoiden tasolle kofmelle luokalle mennessa. Muut ryhmat olivat
selvasti kontrollilapsia hitaampia viela kolmana&lh luokalla. N&in ollen tamé tutkimus myos
vahvisti aiempien tutkimusten tuloksia lukemisvaiksien pysyvyydesta (Aunola, Leskinen,
Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2002; Bast & Reitsma, B39 anderl & Wimmer, 2008; Lehtonen,
1993; Scarborough, 1998, 2001; Speece & Ritche®52@pira ym., 2005; Thaler ym., 2004;
Wadsworth ym., 2007; Wimmer & Mayringer, 2002).

Nopeasti kehittyvien lukijoiden alaryhm&a myotaila&kaisemmissa tutkimuksissa |0ytyneita
kompensatorisia lukemisen kehityspolkuja (Aunola.,yB®02; Leppanen ym., 2004; Scarborough
& Parker, 2003; Wadsworth ym, 2007). Tama ryhméa/siialukemisnopeudessa kontrolliryhman
keskiarvon. Hitaasti kehittyvien lukijoiden ryhméstaas naytti toteutuvan Matteus-vaikutus eli
kumuloituvat lukemisen kehityspolut (Bast & Reitsmi898; Lehtonen, 1993; Maughan ym., 1994;
Speece & Ritchey, 2005; Stanovich, 1986), silla&amyhman lapset olivat toisella luokalla viela
enemman jaljessa lukemisnopeudessaan kontrollirfthnv@rrattuna kuin ensimmaisella luokalla.
Taman tutkimuksen lasten lukemisnopeuden Kkehitys soa varsin vaihtelevaa, kuten on
aikaisemmissakin tutkimuksissa havaittu (Lehtori®93; Scarborough, 1998; Spira ym., 2005).

Lukemistarkkuuden kehityspoluista 10ytyi myos nefilaryhmaa: tarkat lukijat, epatarkoiksi
jaavat lukijat, tarkoiksi kehittyvat lukijat ja tdtuudessaan hapuilevat lukijat. Aiempia
tutkimustuloksia (de Jong & van der Leij, 2003; Harl & Wimmer, 2008) myotaillen suurimmalle
osalle (49 %) lapsista lukemisen tarkkuus ei tumttaongelmia, vaan lapset lukivat tarkasti jo
ensimmaiseltd luokalta lahtien. Taman tarkkojenjduten ryhmén liséksi muodostui kuitenkin
kolme muutakin, toisistaan poikkeavaa alaryhmaastil&patarkoiksi lukijoiksi jaavien lasten (17
% lapsista) lukemistarkkuuspulmat saattavat olisypid (Aunola, Leskinen, Onatsu-Arvilommi &
Nurmi, 2002; Bast & Reitsma, 1998; Landerl & Wimm@008; Lehtonen, 1993; Scarborough,
1998, 2001; Speece & Ritchey, 2005; Spira ym., 200@ler ym., 2004; Wadsworth ym., 2007,

Wimmer & Mayringer, 2002), kun taas muiden alarybmilukemistarkkuus oli viimeistaan
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kolmannella luokalla jo tarkkojen lukijoiden tasollMy6s suomen kielessé siis lukemisvaikeudet
voivat sisaltéaa lukemisen tarkkuuden pulmia, valltkandita esiintyy vain pienelld osalla heikosti
lukevista lapsista. Voi olla, etta lukeminen tatkenmydhemmin, vaikkakin esimerkiksi Leinosen
ym. (2001) tutkimuksessa tarkkuuspulmia I6ydettiipds lukemisvaikeuksia omaavilta aikuisilta.

Vaikka kolme lukemistarkkuuden alaryhmaa saavuttidm lukemistarkkuuden, olivat kaikki
ryhmat jokaisella luokka-asteella epatarkempia toisessaan  kuin  kontrollilukijat.
Kompensatoristen lukemisen kehityspolkujen malliugala ym., 2002; Leppanen ym., 2004;
Scarborough & Parker, 2003; Wadsworth ym, 200Qunt tarkoiksi kehittyvilla lukijoilla, jotka
saavuttivat kontrollilukijoita ensimmaiselta toieeluokalle. Tarkkuudeltaan hapuilevien lukijoiden
ryhmé taas jai kontrollilukijoista jalkeen ensimseiia luokalta toiselle luokalle, mika tukee
kumulatiivisten lukemisen kehityspolkujen mallia Matteus-vaikutusta (Bast & Reitsma, 1998;
Lehtonen, 1993; Maughan ym., 1994; Speece & RitcB895; Stanovich, 1986). Sen sijaan tama
ryhmé& saavutti kontrollilukijoiden ryhm&& toiseltmokalta kolmannelle, mika taas tukee
kompensatoristen lukemisen kehityspolkujen malkainola ym., 2002; Leppanen ym., 2004;
Scarborough & Parker, 2003; Wadsworth ym, 2007)tkimuksessa mukana olleiden lasten
lukutarkkuuden kehitys oli siis melko vaihtelevaglitonen, 1993; Scarborough, 1998; Spira ym.,
2005).

Vaikka lukemisen nopeus- ja tarkkuusklustereistaoaostetusta ristiintaulukoinnista saatiin
pienesta tutkittavien maarasta johtuen vain sudatdavia tuloksia, vaikutti siltd, etta
lukunopeuden ja -tarkkuuden kehitys eivét ollesteyaattisesti yhteydessa toisiinsa. Esimerkiksi
ne nelja lasta, jotka kehittyivat lukunopeudessa&ontrollilasten tasolle, kuuluivat
lukemistarkkuudesta muodostetuissa alaryhmiss#&dpak lukijoiden ryhmaan. He siis nayttaisivat
saavuttaneen riittdvan hyvan lukutaidon kolmanneld&alle mennessa.

Vaikka my6h&an ilmi tulevien lukemisvaikeuksienameltu olevan yleisia englanninkielisesséa
vaestdssa (Leach ym., 2003; Lipka ym., 2006), & mbydetty tasta lapsijoukosta. TAma saattaa
johtua ainakin kolmesta seikasta. Ensinnakin mybhiag tulevia lukemisvaikeuksia ei ole tutkittu
suomenkielisessd vaestossa, vaan tuloksia on vaglaminkielisid lapsia koskeneista
tutkimuksista. Voi olla, ettd niitd ei esiinny suenkielisilla lapsilla juuri kielieroista johtuen.
Toiseksi saattaa olla, ettd myodhaan ilmi tulevaketisvaikeudet eivat ndy viela tassa
tutkimuksessa tutkitulla aikavalilla (1.—3. luokkapan ilmestyvét vasta esimerkiksi neljannella tai
viidennella luokalla. Kolmantena tekijand voi oftassa tutkimuksessa mukana olleiden lasten

lukemisvaikeuksien geneettinen riski. Ehkapa geisesti periytyva lukemisvaikeus (Scarborough,
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1990, 2001; Vellutino ym., 2004) nékyy heti luketai®jen opettelua aloitettaessa, kun taas
myo6haan ilmi tulevat lukemisvaikeudet (Leach yn@02; Lipka ym., 2006) eivéat olisi periytyvia.

Toisena tutkimusongelmana oli selvittaa lastertlisa saamista lukemisen taitojen opettelussa.
Haluttiin selvittaa, ovatko tdhén tutkimukseen kaiiuneiden lasten lukemisen pulmat havaittu
kouluissa ja oliko heille pystytty jarjestamaanty@siopetusta. Lisaksi haluttiin tarkastella myds
lisdtuen (erityisopetus ja/tai kuntoutus) saamisgteyttd lukunopeuden ja -tarkkuuden
kehittymiseen. Selviteltdessa erityisopetuksen etamp havaitsemista kouluissa huomattiin, etta
monet taman tutkimuksen lapsista olivat saaneeluksa erityisopetusta toisella ja/tai kolmannella
luokalla. Naiden lasten lukemisen pulmat oli sesittu koulussa ja niihin oli pyritty vaikuttamaan
erityisopetuksen avulla. Vaikuttaisi siis siltd, téet kouluissa osataan tehokkaasti seuloa
lukemisvaikeuksia, jolloin monille lisdtukea lukeamaopettelussa kaipaaville lapsille pystytaan
jarjestamaan erityisopetusta. Toisaalta taas néiasten erityisopetuksen saamisen maardan on
saattanut vaikuttaa se, etta naiden lasten opettagd tienneet lasten kuuluvan lukemisvaikeuksia
tarkastelevaan pitkittaistutkimukseen. Opettajabtovsanneet ehka jollakin tavalla ennakolta
varautua tutkimukseen kuuluneiden lasten lukemigusisiin. Lisaksi opettajat ovat tehneet
yhteistyotd LKK-tutkimuksen tekijoiden kanssa, esikiksi antaen tietoa lasten taitojen
kehittymisesta. He ovat siis seuranneet naiderraktkutaitoa erityisen tarkasti, jolloin he ovat
saattaneet huomata naiden lasten lukemisvaikeedegtmmin.

Lapset jakaantuivat kolmeen ryhmaan lisatuen saamimukaan: toisella luokalla lisatukea
saaneisiin, kolmannella luokalla lisdtukea saamejsi molemmilla luokilla lisatukea saaneisiin.
Lukemisnopeuden osalta kaikki ryhmat kehittyivaarajmyota ja eroja ryhmien valilla oli
ainoastaan toisella luokalla, jolloin toisella ladll lisatukea saaneet olivat nopeampia lukijoita
kuin molemmilla luokilla lisdtukea saaneet lapsBen jatkumisen myodtd molemmilla luokilla
lisatukea saaneet lapset olivat kuitenkin saaneetit nhapset taas kiinni lukemisnopeudessa
kolmannen luokan loppuun mennessa. Lukemistarkkuuztalta taas ne, jotka saivat lisdtukea
molemmilla luokilla, olivat ensimmaéisen luokan Igsa selke&sti muita ryhmia epatarkempia
lukemisessa. Ajan myo6té he kuitenkin saavuttivatrhattavasti muita lapsia lukemistarkkuudessa.

Lisatukea lukemaan opettelemisessa molemmilla lizogaaneet lapset olivat siis ensimmaisen
luokan lopussa muita lapsia epatarkempia lukijontajta eivat hitaampia. Erityisopetusta toisella
luokalla saatuaan he olivat jdaneet jalkeen lukeopeudessa niista lapsista, jotka saivat lisdtukea
vain toisella luokalla, mutta lukemistarkkuudessadtivat saaneet muiden ryhmien lapset kiinni.
Kolmannella luokalla he eivat endd eronneet muigmien lapsista lukemisnopeudessa, mutta he

eivat olleet yhta tarkkoja lukijoita kuin ne lapsgitka olivat saaneet lisatukea vain kolmannella
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luokalla. Niilla lapsilla, jotka saivat erityisopedta vain toisella luokalla, nayttéisi olleen
ensimmaisen luokan lopussa pulmia vain lukemisependessa. Sen sijaan ne, joilla lisdtuen
saaminen jatkui kolmannellakin luokalla, olivat emséaisen luokan lopussa sekéd hitaita etta
epatarkkoja lukijoita.

Tutkimusta tehtdessa mielenkiinnon kohteeksi nkysymys, ovatko nelja nopeasti kehittyvien
lukijoiden ryhmén lasta kehittyneet lukemisessaaétlien saamisen myoéta vai onko tavallinen
kouluopetus yhdistettynd idn mukanaan tuomaan kyE®en ja kehittymiseen ollut riittavaa
saattamaan heidan lukemisensa kontrolliryhman dasteolle. Valitettavasti tatd ei kuitenkaan
pystytty selvittdmaan, silla tiedot juuri naiderstien erityisopetuksen saamisesta olivat erityisen
puutteellisia.

Sukupuolten vélisia eroja tutkittiin seka lukunogen ja -tarkkuuden kehityksessa etta lisatuen
saamisessa, mutta eroja ei kummastakaan |0ytyjkie ja tyttbjen lukutaidot kehittyivat ajan
myo6ta samalla tavalla ja samassa tasossa. Myoarh&itemisen pulmansa oli kouluissa havaittu
yhta hyvin.

Kuten jokaisessa tutkimuksessa, tassakin tutkimegeseon omat rajoituksensa. Ensinnakin
mukaan otettiin vain luokka-asteet ensimmaisestin&oteen, johtuen suurelta osin kaytettavissa
olevasta aineistosta. Jatkossa olisi mielenkiitadistkia lukemisnopeuden ja -tarkkuuden kehitysta
pidemmalla ajanjaksolla. Pysyvatkd tdman tutkimokde/van lukutaidon saavuttaneet lapset
hyvina lukijoina mydhemminkin? Entd saavuttavatkel& kolmannella luokalla kontrollilapsia
lukemistaidoissaan selkeésti jaljessa olevat lapgefin lukutaidon myohemmin? Myds mydh&aan
ilmi tulevia lukemisvaikeuksia voisi l16ytya pidemméjanjakson huomioivassa tutkimuksessa,
jossa otettaisiin lisaksi omana ryhmanaan huomio@rkontrolliryhman lapset, joiden on vaikeaa
oppia lukemaan sujuvasti.

Toiseksi tassd tutkimuksessa pystyttiin tarkastaBmerityisopetuksen saamista ainoastaan
pintaa raapaisten. Tama johtui suurelta osin k@ytetineiston puutteista. Vain erityisopetuksen
saamista toisella ja kolmannella luokalla pystyttiutkimaan. Voisi olettaa, ettd ensimmaisella
luokalla mahdollisesti saatu erityisopetus olisiyesen hyodyllista lukutaitojen opettelussa, mikal
pulmia ilmenee. Jos erityisopetuksen saaminen stywd saattaa lukemistaitojen kehitys olla
tyblaampaa ja hitaampaa kuin jos erityisopetustaypgan tarjoamaan heti pulmien ilmettya.

Liséksi tdssd tutkimuksessa oli mahdollista tutkiaoastaan sitd, olivatko lapset saaneet
erityisopetusta vai eivat. Huomiotta jaivat esinieskerityisopetuksen maara, muoto (yksilollisesti
vai pienryhmassa) ja erityisopetuksessa kaytetytateémat. Naiden kaikkien tekijéiden voidaan

olettaa vaikuttavan siihen, miten erityisopetukssaminen vaikuttaa heikosti lukevien lasten
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lukutaidon kehittymiseen. Muun muassa naiden tedejd vaikutusta lukutaidon kehittymiseen
tulisi kuitenkin tutkia, silla erityisopetuksen alisellisuudesta lukemisvaikeuden lievittdmiseksi on
olemassa vain vahan tutkimustietoa (Ahvenainen &optinen, 2005). Tutkimustiedon vahyys
erityisopetuksen vaikuttavuudesta on hammastyttasiéla erityisopetusta annetaan niin paljon.
Esimerkiksi Suomessa lukuvuonna 2008-2009 osastékaierityisopetusta Iukemisen ja
kirjoittamisen vaikeuksiin 1.—6. luokalla sai yIBA00 oppilasta (noin 14 % vuosiluokkien 1-6
oppilaiden maarasta) (Tilastokeskus, 2010). Kaimagta voidaan tutkia parhaiten koeasetelmalla,
jossa verrataan keskenaan lapsia, jotka ovat saanggsopetusta ja lapsia, jotka eivat ole saainee
erityisopetusta. Tastd seuraa kuitenkin eettisigelmia, koska olisi mahdotonta jattaa ilman
erityisopetusta sellaisia lapsia, jotka sita targivat. Erityisopetuksen vaikuttavuutta on siiwiny
vaikea tutkia.

My06s taméan tutkimuksen perusteella on vaikea aei@rityisopetuksen vaikuttavuutta naiden
lasten lukutaitojen kehittymiseen. Ensinnédkin ésipetuksen vaikutusta on vaikea erottaa muista
lukutaitojen kehittymiseen vaikuttavista tekijoiskuten esimerkiksi motivaatiosta tai ajan myotéa
tapahtuvasta kypsymisestd. Toiseksi tasséa tutkiesses kaytetyn aineiston puutteellisuudet
aiheuttavat myds ongelmia erityisopetuksen vaikuttden arviointiin. Voi olla, etta jo pelkka
erityishuomion saaminen vaikuttaa myonteisestelasttkemaan oppimiseen. Toisaalta voi olettaa,
ettd myos erot erityisopetuksen méaarassa ja laadussat eroja.

On tarkedd huomata, ettd tdssa tutkimuksessa teltkashyvin valikoitunutta lapsijoukkoa.
Tutkituilla lapsilla oli geneettinen lukemisvaikeiski ja heilla oli havaittu lukemisvaikeuksia
koulunkdynnin alkuvaiheissa. Taman takia saadubksdt eivat ole yleistettavissa muihin
lapsiryhmiin.

Kaiken kaikkiaan tama tutkimus toi paljon uutta farpeellista tietoa suomenkielisten
lukemisvaikeusriskilasten lukemisen taitojen kefitisestd ja erityisopetuksen saamisesta.
Tutkimuksessa kaytetty pitkittaisaineisto antoi whalisuuden tarkastella samojen yksildiden
taitoja eri ik&vaiheissa, jolloin voitiin vertaillgksiloiden vélisia kehityspolkuja. Lukemisessaan
pulmia kohtaavien riskilasten p&&asiallisena konyskévena oli nimenomaan lukunopeus. Vaikka
monen lapsen pulmat saattavat olla pysyvia, tdeeset pystyivat saavuttamaan kontrollilapset
seka lukunopeudessa etté -tarkkuudessa ensimméistdaen aikana. Lapset saivat myos herkasti

kouluissa erityisopetusta kohtaamiinsa lukemisdmp.
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LITTEET

Liite 1: Jannittavia matkoja

Antin isoisa oli merikapteeni. Han oli kiertdnyt apmllon moneen kertaan laivalla.

Kerran laiva tormasi jadvuoreen Gronlannin rannéolSilloin isoisd oli ollut vieméssa
hedelmia eskimoille. Laiva oli nopeasti uponnutkiE®t pelastivat laivan miehiston. Heidat
pyydettiin vieraiksi eskimokylaan.

Eskimot asuivat py6reissad lumimajoissa, joihin nitlim pitkdn kaytavan kautta. Kapteenille
tarjottiin kahvia, jonka eskimo keitti kaasuliedellKahvin kanssa han sai kuivattua valaanlihaa.
Radio oli auki, ja uutisissa kerrottiin suuresteskaparvesta. Kaikki eskimokylan miehet lahtivat
heti kalastamaan.

Eskimokyla oli kylmin paikka, missa isoisa oli elassaan ollut. Kuumin paikka taas oli
Afrikassa.

Siella han oli ollut paivantasaajalla pienessa $séé Kylan miehet olivat tulleet viidakosta
metsastysretkeltd. He olivat pyydystaneet eldimigydakseen ne eldintarhaan. Antin isoisd osti

krokotiilinpoikasen ja apinan, mutta krokotiili kasi laivalta mereen. Apinan han toi Antin &idille.
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Liite 2: Turhia tavaroita

Amerikassahan on kuulemma kaikkea. Niinpa siellanyyos turhan tavaran museo. Se on
tdynna tavaroita, joista kukaan ei tiedd, mitdldiiehdaan. Jos joku todistaa, etta jokin niista on
selva nenankaivin tai selankupsutin, laite poistetaokoelmasta. Silti museo on tdynna ja saa koko
ajan uusia vekottimia.

Suomen turhin tavara voi olla hilavitkutin. Kukaantieda, miltd se nayttda ja mita se tekee,
varmaa ei ole sekaan, onko hilavitkutin olemassatéaen voit kokeilla, millainen se voisi olla,
ikilikkujako vai laite, joka muuttaa muita aineiteullaksi? Ne ovat kautta aikojen kiehtoneet
keksijoita, koska ikiliikkuja on mahdoton ja kulakeen keksijasta tulisi akkirikas.

Miten turhia tavaroita kertyy nurkkiimme? Ne oneitii mielijohteesta tai saatu lahjaksi, ne
ovat rumia, vanhanaikaisia tai vahan rikki ja vétkkéorjata, eika niilla tule tehneeksi mitaan. Jos
komerot ja laatikot pursuavat turhia tavaroita, ratteisi ehk& miettid, mikd minut pani ne
ostamaan. Meninkd mainoksen vipuun vai olinko mongutiuloissa?

Kodin turhimman tavaran tunnistaminen on hauska.kiBosin siitd voi tulla ongelmia.
Isosiskolle ripsentaivutin on kullantekokone, is&ostaa sikarinleikkuria tai aiti nypynpoistajaa.
Sellaiset vaittdamat voitte joutua perhesovun takiadksymaan. Valitkaa turhimmaksi tavaraksi se,

josta kaikki ovat yhta mielta: turha mika turha!



