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Lukivaikeuden kehitykselliset alaryhmat ja niiden vertailu kognitiivisissa taidoissa seka
toimintatavoissa

Tiivistelma

Tassé tutkimuksessa tarkastellaan lukivaikeuden pysyvyytta toiselta luokalta kahdeksannelle luokalle
suomalaisessa pitkittdisaineistossa. Tutkimuksen tavoitteena on tunnistaa tekijoitd, jotka auttavat eri
ikdisten lasten lukivaikeuden varhaisessa tunnistamisessa, seka tekijoitd, jotka tukevat lukutaidon
kehitysta. Tunnistimme kolme erilaista lukivaikeusryhméa: pysyva, kompensoituva ja myohdén
ilmeneva lukivaikeus. Lukivaikeusryhmat erosivat varhaisten kognitiivisten taitojen liséksi tehtavaa
valttavassa kayttaytymisessa, lukuharrastuneisuudessa ja kotitehtaviin kdytetyssa ajassa. Koska osalla
lapsista lukemisen vaikeuden havaittiin ilmenevan vasta alkuopetuksen jalkeen, on tdrkeaa, ettd
lukutaidon kehitysta seurataan myos ensimmaisten luokkien jalkeen. Kognitiivisten taitojen arvioinnin
avulla on hankala tunnistaa lapsia, joilla on riski peruslukutaidon omaksuttuaan vield jaada jalkeen
lukutaidon kehityksessa ja joille saattaa ilmaantua vaikeuksia lukusujuvuudessa vasta alaluokkien
jalkeen.

Avainsanat: lukivaikeus, kognitiiviset taidot, toimintatavat, pitkittaistutkimus

Kohokohdat

e Lukutaito ei kehity kaikilla lapsilla samassa tahdissa. Lukivaikeudessa on tunnistettavissa
kolme kehityksellista alaryhmaa: pysyva, kompensoituva ja myohaéan ilmeneva lukivaikeus.

e Lapsiryhmag, jolla lukivaikeus todettiin seka toisella ettd kahdeksannella luokalla,
luonnehtivat heikot kognitiiviset valmiudet seka tehtavaa valttava kayttaytyminen.

e Kompensoituvan lukivaikeuden ryhmassa kognitiiviset pulmat rajoittuivat koulua edeltdvaéan
aikaan. Lisdksi lukemisen mééara ja kotitehtaviin kaytetty aika lisdantyivat tdssé ryhméssa
tarkastelujakson aikana.

e Myohadan ilmeneva lukivaikeus osoittautui vaikeasti ennakoitavaksi. Vain nopean sarjallisen
nime&misen tehtdvassa tahan ryhmaan kuuluvat lapset suoriutuivat systemaattisesti heikosti.

e Lukutaidon kehityksen seuraamista seké tuen tarpeen tunnistamista ja tuen antamista on
perusteltua jatkaa alaluokkien jalkeenkin.



Johdanto

Tassé artikkelissa esittelemme tuloksia, jotka on raportoitu M. Torpan, K. Eklundin, E. van Bergenin
ja H. Lyytisen (2015) artikkelissa ”Late-emerging and resolving dyslexia: A follow-up study from age
3 to 14” (Journal of Abnormal Child Psychology, 43(7), 1389-1401) ja Maarit Peralan pro gradu -
tyossa (2013) Lukivaikeuden yhteys suoritusstrategioihin, lukuharrastuneisuuteen ja kotitehtéviin
kéytettyyn aikaan peruskoulussa — myodh&an ilmenevén ja kompensoituvan lukivaikeuden merkitys”.

Lukemisen vaikeudet ovat kiinnostaneet tutkijoita jo pitkdan, ja paljon tietoa on kertynyt esimerkiksi
lukivaikeuden riskitekijoista ja varhaisesta tunnistamisesta. Lukivaikeus, jota on maaritelmésta
riippuen noin 3-10 prosentilla kouluikaisista lapsista (Korhonen, 2005), on usein mielletty pysyvéksi
ongelmaksi, ja lukutarkkuuden ja lukusujuvuuden pysyvyydestd onkin vahvaa korrelatiivista nayttéa
(Eklund, Torppa, Aro, Leppénen & Lyytinen, 2015; Landerl & Wimmer, 2008; Parrila, Aunola,
Leskinen, Nurmi & Kirby, 2005).

Viime vuosina on kuitenkin havaittu, ettd vaikka ryhmétasolla korrelaatiot ovat korkeita,
kaikkien lukutaito ei kehity samaa tahtia. Osalla lukivaikeus voi ajan my6td kompensoitua:
lukutaidoltaan alkuaan heikommat lapset onnistuvat voittamaan vaikeutensa my6hemmin (Catts,
Compton, Tomblin & Bridges, 2012; Leach, Scarborough & Rescorla, 2003; Lefly & Pennington,
1991; Torppa, Eklund, van Bergen & Lyytinen, 2015). Osalla lapsista lukemaan oppiminen sujuu
alaluokilla odotetusti ikatovereiden tahtiin, mutta lukemisen ongelmia ilmeneekin ylemmilla
koululuokilla (Catts ym., 2012; Leach ym., 2003; Lipka, Lesaux & Siegel, 2006; Torppa ym., 2015).

Kompensoituvaa ja my6haan ilmenevaa lukivaikeutta koskevia tutkimuksia on vield véhan, ja
lisdd tutkimustietoa tarvitaan siitd, miten voimme tunnistaa erilaisia lukutaidon kehityskulkuja. N&in
pystyttaisiin kohdistamaan tuki kaikille sit4 eri ikdvaiheissa tarvitseville lapsille.

Myohaan ilmeneva ja kompensoituva lukivaikeus englanninkielisilla lapsilla

On havaittu, ettd mydhaén ilmenevan lukivaikeuden ryhmaé on suuri, jopa lahes puolet kaikista
lukivaikeuslapsista. Cattsin ja kollegoiden (2012) pitkittaistutkimuksessa seurattiin 493 amerikkalaista
lasta esikoulusta kymmenennelle luokalle: kaikista niista lapsista, joilla oli vaikeuksia lukemisessa
milla tahansa luokalla, 42 prosentilla oli mydh&én ilmenevia vaikeuksia. Lipkan ja muiden (2006)
tutkimuksessa, jossa seurattiin 44 englantilaista esikouluikaistd lasta neljannelle luokalle saakka,
vastaava osuus oli 36 prosenttia. Leachin ja kollegoiden (2003) tutkimuksessa, jossa tutkittiin 161
amerikkalaista neljas- ja viidesluokkalaista lasta, kaikista lukivaikeuslapsista 47 prosentilla oli

my0h&én ilmeneva lukivaikeus.



Aiemmissa tutkimuksissa on todettu, ettd varhain ja myohdan tunnistettua lukivaikeutta on
hankalaa erottaa toisistaan, silla molempiin liittyy varhaisia kielellisi& ja/tai ei-kielellisia kognitiivisia
pulmia (Catts ym., 2012; Leach ym., 2003). Nayttaa kuitenkin siltd, ettd englannin kielessa myoh&én
ilmenevéan lukivaikeuteen liittyy erityisesti vaikeuksia suoriutua dannetietoisuuden tehtavissa (Catts
ym., 2012; Lipka ym., 2006). Lipkan tutkijaryhman (2006) tutkimuksessa todettiin, etté lapset, joilla
oli myohdan ilmenevd lukivaikeus, nayttivat alakoulussa hallitsevan siind i&ssd tarvittavat
aannetietoisuuden taidot, mutta kielen ja tekstin muuttuessa ylemmilld luokilla fonologisesti ja
morfologisesti monimutkaisemmaksi, taidot eivat enéa riittaneet odotuksia vastaavaan suoriutumiseen.

Kompensoituva lukivaikeus on saanut vdhemman huomiota lasten kehitystd seuraavissa
pitkittaistutkimuksissa. On kuitenkin todettu, ettd noin viidennes sellaisista lapsista, joilla on seka
perinndllinen lukivaikeusriski ettd vakavia ongelmia varhaisessa lukemaan oppimisessa, onnistuu
voittamaan vaikeutensa ennen aikuisikéé (Lefly & Pennington, 1991; Lyytinen ym., 1995). Cattsin ja
muiden (2012) tutkimuksessa I0ydettiin pieni kompensoituvan lukivaikeuden ryhmd: 5 prosenttia
niista lapsista, joilla oli todettu lukemisen vaikeuksia. Vastaava osuus Leachin ja muiden (2003)
tutkimuksessa oli 12 prosenttia.

Aikaisempien tutkimusten véhdisyyden vuoksi kompensoituvan lukivaikeuden luonteesta ja
ilmion kognitiivisista taustatekijoistd tiedetddn vield hyvin véhdn. Cattsin ja muiden (2012)
tutkimuksessa ilmeni, ettd kompensoituvan lukivaikeuden ryhméssa oli samankaltaisia ongelmia kuin
pysyvan lukivaikeuden ryhmassa sekd fonologisessa tietoisuudessa ettéd kirjaintuntemuksessa, mutta
ryhman pienen koon vuoksi tulokset vaatisivat toistamista. Kompensoitumisen on lisdksi havaittu
olevan yleisempéé tytoilla kuin pojilla (Lefly & Pennington, 1991; Phillips, Norris, Osmond &
Maynard, 2002).

Myohaan ilmenevan ja kompensoituvan lukivaikeuden ennustaminen suomenkielisilla lapsilla

Myoh&aéan ilmenevéaé ja kompensoituvaa lukivaikeutta koskeneissa tutkimuksissa on seurattu
l&hinna englanninkielisid lapsia (Catts ym., 2012; Leach ym., 2003; Lipka ym., 2006; Parrila ym.,
2005). Englannin kieleen perustuvat tulokset eivat kuitenkaan ole vélttdméatta sovellettavissa suomen
kieleen. Kirjoitusjarjestelmdmme eroaa englannin jarjestelméstd esimerkiksi Kirjain—danne-
vastaavuuden sddnnonmukaisuudessa, jonka on todettu vaikuttavan paitsi lukutaidon kehityksen
nopeuteen myos lukivaikeuden ilmenemismuotoihin ja kognitiivisiin taustatekijoihin (mm. Aro, 2004;
Share, 2008; Georgiou, Torppa, Manolitsis, Lyytinen & Parrila, 2012; Ziegler ym., 2010; Ziegler,
Perry, Ma-Wyatt, Ladner & Schulte-Kdrne, 2003). Suomen kielessa kirjain—&anne-vastaavuus on
erittdin sé&nndnmukainen, ja suomalaislapset oppivat tarkan, kokoavan lukutaidon erityisen nopeasti
(Aro ym., 2011b; Holopainen ym., 2001).



Suomessa lukivaikeuteen liittyy alaluokkien jalkeen erityisesti lukemissujuvuuden ongelmia,
jotka ilmenevat hitaana lukemisnopeutena (Aro, Eklund, Leppanen & Poikkeus, 2011a) sek&
lukemisen tyolaytend (Aro, 2006). Kognitiivisista taidoista sarjallisen nimedmisen nopeus ennustaa
lukemisen sujuvuutta vahvasti (de Jong & van der Leij, 1999; Georgiou, Parrila & Papadopoulos,
2008; Landerl & Wimmer, 2008; Lepola, Poskiparta, Laakkonen & Niemi, 2005), ja suomen kielessé
sarjallisen nime&misen onkin havaittu jo toisen luokan lopussa ennakoivan lukivaikeutta vahvemmin
kuin fonologisten taitojen (Puolakanaho ym., 2007). Kairaluoman ja muiden (2013) tutkimuksessa
tarkasteltiin nopean nimedmisen ja fonologisen prosessoinnin yhteyttd suomalaisten nuorten (n = 269)
lukusujuvuuteen ja -tarkkuuteen ja havaittiin, ettd nopea sarjallinen nimedminen oli vahvasti
yhteydessa lukunopeuteen myds nuoruusiassa.

Toisin kuin englannin Kielessa, suomessa fonologiset pulmat tyypillisesti liittyvat lukemisen
vaikeuksiin vain lukemaan oppimisen varhaisvaiheessa. Tdmén vuoksi voidaan olettaa, ettd pelkat
fonologiset pulmat johtaisivat kompensoituvaan lukutaidon kehitykseen. Jos lapsella on sek&
fonologisia ettd sarjallisen nimedmisen pulmia, lukivaikeus voi kuitenkin olla pysyvé. Toisaalta
pelkkid sarjallisen nimedmisen pulmia voidaan olettaa olevan nuorilla, joilla vaikeudet ilmenevét vasta
myGhemmin.

Myohaan ilmenevad ja kompensoituva lukivaikeus: tehtéavad valttava kayttaytyminen,
lukumotivaatio ja kotitehtaviin kaytetty aika

Lukivaikeusryhmien valisia kehityksellisia eroja saattavat selittdd lasten omat toimintatavat.
Yksi syy voisi olla tehtdvaa valttava kayttdytyminen, jonka taustalla on esitetty olevan
epdonnistumisodotus (Jones & Berglas, 1978). Toimintatavan on todettu olevan yhteydessd muun
muassa heikkoon lukutaitoon (Aunola, Nurmi, Lerkkanen & Rasku-Puttonen, 2002; Eklund ym., 2013;
Onatsu-Arvilommi, Aunola & Nurmi, 2002; Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000). Tallaisia syita ei
kuitenkaan ole aikaisemmin tutkittu lukivaikeuden kehityksellisten ryhmien yhteydessa.

Kognitiivisten taitojen ja tehtdvad vélttdvan toimintatavan lisdksi lukivaikeuden
kompensoitumista tai lukivaikeuden myohempé&é ilmenemistd voivat selittdd myos erot lukemisen
méaarassd. Eklundin ja kollegoiden (2013) tutkimuksessa ilmeni, ettd varhaisilta kognitiivisilta
taidoiltaan heikompien lasten lukivaikeuksien riski oli tavanomaista suurempi, jos he kayttivat
ikatovereitaan véhemman aikaa lukemiseen.

Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd jo varhaislapsuuden lukukokemuksilla on merkitysta:
vanhemman ja lapsen yhteisten lukuhetkien méaara on yhteydessa kielen ja lukutaitojen kehittymiseen
(Torppa, Laakso & Poikkeus, 2011; Whitehurst & Lonigan, 1998). Kouluidssé taidoiltaan vahvemmat
lapset harrastavat lukemista enemmén (mm. Eklund ym., 2013; Leach ym., 2003; Leppanen, Aunola
& Nurmi, 2005; Torppa ym., 2007). Tyttjen on todettu olevan poikia motivoituneempia lukemiseen



(Wigfield & Guthrie, 1997), ja sukupuolten vélinen ero on Suomessa suuri: hieman yli 60 prosenttia
tytoista lukee huvikseen enemman kuin 30 minuuttia paivassd, kun vastaava osuus pojilla on vain
hieman yli 30 prosenttia (OECD, 2001).

Lukivaikeusryhmien vélisid eroja saattaa selittdd myos lasten kotitehtaviin kayttama aika, silla
sen on arveltu olevan suoriutumisen paras yksittédinen indikaattori (mm. Bryan, Burstein & Bryan,
2001; Greenwood, 1991). Kotitehtaviin k&ytetyn ajan ja koulusuoriutumisen vélisestd yhteydesta on
saatu kuitenkin ristiriitaisia tuloksia (Cooper, Lindsay, Nye & Greathouse, 1998; Cooper, Robinson &
Patall, 2006; Cooper & Valentine, 2001; Keith, Reimers, Fehrmann, Pottebaum & Aubey, 1986;
OECD, 2001; Trautwein, 2007). Kotitehtdviin kaytetyn keskim&éaréistd pidemman ajan on todettu
olevan yhteydessa sekd parempaan (mm. OECD, 2001) ett&d heikompaan koulusuoriutumiseen (mm.
Trautwein, 2007), ja tulosten taustalla on arveltu olevan niin oppilaaseen itseen kuin opettajiin ja
vanhempiin liittyvia syitd (mm. Bryan ym., 2001).

Esimerkiksi Trautweinin (2007) saksalaisessa tutkimuksessa havaittiin, ettd jos lapsi suoriutuu
koulussa heikosti, han tekee myos kotitehtévié pitkaan, eiké silla ole positiivista yhteyttd myohempéén
suoriutumiseen. On myos havaittu, ettd ylemmilla koululuokilla oppilaiden kotitehtdaviin k&yttama aika
on positiivisesti yhteydessé heidan suoriutumiseensa, mutta alaluokkien kohdalla yhteytta ei ole tai se
on negatiivinen (mm. Cooper & Valentine, 2001; Cooper ym., 1998). Liséksi vanhempien on todettu
ohjaavan ja auttavan lasta sitd enemméan, mitd heikommat luku- ja matematiikan taidot hanelld on
ensimmadisen ja toisen luokan alussa, mutta ohjauksen ei havaittu parantavan myohempéé
suoriutumista (Silinskas ym., 2013b). Tyttdjen on todettu kayttdvan enemman aikaa kotitehtéaviin kuin
poikien (mm. Trautwein, 2007).

Taman tutkimuksen tavoite

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan lukivaikeuden pysyvyytta suomalaisessa aineistossa. Tutkimme
lukivaikeutta toisella ja kahdeksannella luokalla ja vertailemme kehityksellisia lukivaikeusryhmia
(pysyvé, kompensoituva ja myohdan ilmenevd) kognitiivisissa taidoissa, tehtdvéa valttavassa
toimintatavassa, lukemiseen kaytetyssé ajassa seké kotitehtéaviin kéytetyssé ajassa. Naiden vertailujen
avulla pyrimme saamaan vastauksia ndiden ryhmien varhaiseen tunnistamiseen seka siihen, mitka asiat

voivat tukea lukutaidon kehittymistd alkuvaiheen ongelmista huolimatta.

Menetelmat
Tutkimusaineisto
Tutkimuksen aineisto pohjautuu Jyvéskyldn yliopiston Lapsen kielen kehitys (LKK) -
pitkittaistutkimukseen, jossa on etsitty lukivaikeutta edeltdvid kehityksen piirteitd (Lyytinen ym.,
2011). Tutkimuksessa seurattiin vuosina 1993-1996 Jyvésseudulla syntyneitd ja valintakriteerit



tayttavia lapsia syntymastd 23 -vuotiaaksi saakka sekd myds heidén perheitddn (Aro ym., 2011a).
Koska LKK-tutkimuksen lahtokohtana oli suvussa kulkevan lukivaikeusriskin ilmenemisen seuranta,
tutkimuksen otoksessa osa lapsista tuli perheistd, joiden suvussa oli lukivaikeutta (riskiryhmd, n =
108), ja vastaavasti osa perheistd, joiden suvussa ei ollut lukivaikeutta (kontrolliryhmd, n = 92). Tassa
tutkimuksessa heista tavoitettiin kaiken kaikkiaan 182 lasta (riskirynmé, n = 101, kontrolliryhmé, n =
81). Tutkittavista lapsista kaikki puhuivat suomea didinkielenddn, eika heilld ollut psyykkisig, fyysisia

tai sensorisia vaikeuksia.

Mittarit

Koulutetut testaajat arvioivat yksilollisesti kunkin lapsen kognitiivisia taitoja ennen kouluikaa (3.5-,
4.0-, 4.5-, 5.0-, 5.5- ja 6.5-vuotiaina) sek& kouluidss toisella, kolmannella ja kahdeksannella luokalla
(ks. tarkemmin Torppa ym., 2015). Tehtavaa valttavaa kayttaytymista arvioitiin vanhempien kyselylla
lapsen ollessa toisella ja kolmannella luokalla sek& nuorten omilla arvioilla seitsemannella luokalla.
Lukuharrastusta arvioitiin vanhempien kyselyll4 lasten ollessa 4-, 5- ja 6-vuotiaita ja kouluidssa
toisella ja kolmannella luokalla. Nuorten ollessa seitsemannelld luokalla kaytettiin nuorten omaa
arviointia lukemisen harrastamisesta. Kotitehtdvien tekemiseen kaytettyd aikaa kysyttiin toisella
luokalla vanhemmilta sek& seitsemdnnelld luokalla nuorilta itseltddn. Kouluikdisten lasten

lukusujuvuutta arvioitiin kolmella tehtavalla luokilla 2, 3 ja 8.

Kognitiiviset taidot

Sanasto. Sanavaraston laajuutta mitattiin Bostonin nime&mistestilld lapsen ollessa 3.5- ja 5-vuotias.
Tehtévéssa lapsen tulee nimetd yksittdisid kuvia, ensin ilman vihjettd ja mikali se ei onnistu,
semanttisen vihjeen avulla. Mittana kaytettiin sek& spontaanisti ettd semanttisen vihjeen jalkeen
tuotettujen oikeiden vastausten lukumé&érdd. Lapsen ollessa toisella luokalla sanaston kartoituksessa
kaytettiin WISC-I11:n Sanavarasto-osatehtavaa.

Muisti. Lyhytkestoista kielellistd muistia arvioitiin tehtdvallg, jossa lapsen tuli toistaa kuulemiaan
eripituisia numerosarjoja kokeenjohtajan esittdmassa jarjestyksessa, alkaen kahden numeron sarjasta.
Numerosarjaa pidennettiin yhdella numerolla, mikali lapsi osasi toistaa véhintdén kaksi samanpituista
sarjaa kolmesta mahdollisesta. Tehtdva keskeytettiin, kun lapsi antoi vaaran vastauksen kahteen
samanpituiseen numerosarjaan. Mittana k&ytettiin oikein toistettujen numerosarjojen maérad, ja sarjoja
oli enimmilladn kaksitoista. Tehtdva esitettiin lapsen ollessa 6.5-vuotias ja lapsen ollessa koulussa
kolmannella ja kahdeksannella luokalla.

Fonologinen tietoisuus. Lapsen ollessa 4.5-, 5.5- ja 6.5-vuotias fonologista tietoisuutta arvioitiin

neljan tehtdvan avulla: Ensimmaéisen &éanteen tunnistus, Ensimmaéisen &&nteen tuottaminen, Sanan



osien tunnistus ja Aanteiden yhdistaminen. Lapsen ollessa kouluiéssé (3. ja 8. luokalla) fonologista
tietoisuutta mitattiin tehtavalla, jossa tutkittavan tuli sanoa dineen yhteinen danne, joka esiintyi
kahdessa, kuulokkeiden kautta annetussa epdsanassa. Mittana kaytettiin viidestatoista sanaparista
annettujen oikeiden vastausten maaraa (&anne tai kirjaimen nimi).

Nopea nimedminen. Nopeaa nimedmista arvioitiin seka lapsen ollessa 5.5- ja 6.5-vuotias ettd lapsen
ollessa toisella, kolmannella ja kahdeksannella luokalla. 5.5-vuotiaan lapsen tehtdvassé oli kaikkiaan
30 nimettévéé kuvaa, ja 6.5-vuotiaiden ja kouluikdisten tehtévié oli 50. Mittana kaytettiin kohteiden
nimeamiseen kéytettya aikaa.

Kirjaintuntemus. Kirjaintuntemusta arvioitiin lapsen ollessa 4.5-, 5.5- ja 6.5-vuotias. Lapselle
esitettiin kaikki suomalaisten aakkosten 29 pientd kirjainta. Mittana kaytettiin oikein nimettyjen
kirjainten lukumaaraa.

Yleinen kykytaso. Lapsen yleistd kykytasoa arvioitiin toisella luokalla hyddyntden WISC-I1I-R:n
neljad suoriutumistason osatehtévéad (Kuvien tdydentaminen, Kuutiotehtdva, Palapeli, Merkkikoe) ja
viitta Kielellisen tason osatehtdvaa (Samankaltaisuudet, Sanasto, Yleinen késityskyky, Numerosarjat,
Laskutehtévat).

Tehtavaa valttava kayttaytyminen. Tehtévad valttavaa kayttaytymisté arvioitiin lapsille suunnatun
strategia- ja attribuutiokyselylomakkeen (SAQ-C) tytskentelytapoja Kartoittavilla kysymyksilla
(Aunola, Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 1999). Kyselylomaketta kéytettiin haastattelun pohjana toisella
ja kolmannella luokalla, jolloin haastattelija luki kaikki vaitteet &&neen ja jokaisen vditteen jalkeen
lapselta kysyttiin, oliko vdite hdnen kohdallaan totta (1) vai ei totta (0). Vastaavasti seitsemannelld
luokalla tutkittavat tayttivat itse vastaavan kyselyn, johon he vastasivat nyt viisiportaisen asteikon
mukaisesti (1 = ei totta, ei pid& paikkaansa; 5 = totta, pitda paikkansa). Sisallon mukaan muodostettu
keskiarvomuuttuja koostui kaikkiaan neljasta véittamasta (Jos jokin asia koulussa on vaikea, teen
mielellani jotain muuta; Viivyttelen joskus tehtavien aloittamista; Jos jokin asia koulussa on vaikea,
jatan sen kesken; Jatan joskus vaikeat tehtavat kesken).

Lukuharrastuneisuus. Alle kouluikéisten (4.0-, 5.0- ja 6.0-vuotiaiden) lasten lukuharrastusta
arvioitiin vanhemmille l&hetetylld kyselylld, joka sisélsi kolme kysymysta yhteisisté lukuhetkista (1.
Miten usein aiti/isa lukee lapselle?, 2. Kuinka kauan lukuhetki kestda yhtéjaksoisesti?, 3. Kuinka
kauan lapsi lukee aikuisen kanssa paivan aikana yhteensa?). Vastaavasti toisella ja kolmannella
luokalla lasten itsendisté lukemista kartoitettiin kaikkiaan kolmella kysymyksella (1. Miten usein lapsi
selailee kirjaa/lehted itsekseen?, 2. Kuinka kauan lapsi lukee yhtajaksoisesti itsekseen kirjoja/lehtia?,
3. Kuinka kauan lapsi lukee paivan aikana itsekseen kirjoja/lehtid yhteensa?). Vanhemmat vastasivat

ensimmaiseen kysymykseen viisiportaisen asteikon mukaan (1 = ei lainkaan tai harvoin; 5 = usean



kerran paivassd) ja kahteen viimeiseen kysymykseen kayttden kolmiportaista Likert-asteikkoa (1 =
alle 15 min; 2 = 15-45 min; 3 = yli 45 min). Sairaustapauksen vuoksi 3. luokan lukuharrastuneisuuden
kyselylomakkeita ei l&hetetty lainkaan yhdelle kohortille, mink& vuoksi kolmannen luokan otoskoot
lukuharrastuneisuudessa eroavat muiden koululuokkien ryhmittéisista otosko’oista.

Lapsen itsendistd lukuharrastusta seitsemannelld luokalla arvioitiin seka aidille ja isélle
lahetetyin kyselylomakkein, ettd lapsen itsearvion perusteella. Vanhemmille Kkotiin I&hetetty
kyselylomake sisélsi yhden lapsen lukuharrastuneisuutta kartoittavan kysymyksen “Kuinka paljon
lapsesi lukee vapaa-aikanaan kirjoja, muita kuin koulukirjoja?”’, johon &iti ja is& vastasivat
viisiportaisen asteikon mukaisesti (1 = joka paiva; 5 = ei koskaan). Vastaavasti lapselta itseltdan
kysyttiin lukemisesta ensinnékin vaittamalla "Luen paljon™, johon lapsen tuli vastata viisiportaisella
asteikolla sen perusteella, miten hyvin kyseinen vaittdma kuvasi hanté itseadn (1 = ei totta, ei pida
paikkaansa; 5 = totta, pitdd paikkansa). Taman lisdksi lukuharrastuneisuutta Kartoitettiin
kysymykselld ”Kuinka paljon luet kirjoja vapaa-ajallasi?’’, johon lasta pyydettiin vastaamaan
viisiportaisen asteikon mukaisesti (1 = joka paiva; 5 = en koskaan). Seitsemdnnen luokan
lukuharrastuneisuuden keskiarvomuuttuja muodostettiin siten kaikkiaan neljasta kysymyksestd, joista
kahdessa oli kysytty vanhempien arvioita ja kahdessa lapsen omaa arviota. Ennen keskiarvomuuttujan
laskemista mittareiden skaalat k&&nnettiin samansuuntaisiksi siten, ettd muuttujan suurempi arvo
kertoo suuremmasta lukuharrastuneisuudesta.

Kotitehtaviin kaytetty aika. Kotitehtéviin toisella luokalla kdytettyé aikaa arvioitiin didille ja isélle
ldhetetyn kyselylomakkeen kysymyksen avulla: ”Kuinka paljon lapsesi kayttad keskimaarin aikaa
kotitehtavien tekoon péaivassa?”” Vanhemmat saivat antaa minuutteina keskimaéaraiset aika-arvionsa,
jotka kaytettiin sellaisinaan aineiston analyysien muuttujana. Myds seitseménnelld luokalla molemmat
vanhemmista antoivat omat aika-arvionsa minuutteina ilman erikseen asetettua asteikkoa vastaamalla
kysymykseen “Kuinka paljon lapsesi kayttaa keskim&arin aikaa kotitehtdvien tekoon paivassa?”
Lapsen itsensd arvioimaa kotitehtaviin kdytettyd aikaa arvioitiin vastaavasti kysymykselld ”Kuinka
paljon keskimaarin kaytat viikoittain aikaa kotitehtaviin ja muihin tehtaviin?”’, johon he saivat antaa
viikoittaisen tuntiarvionsa ilman erikseen asetettua asteikkoa. Kotitehtdviin kaytetyn ajan
keskiarvomuuttuja 7. luokalla muodostettiin siten kaikkiaan kolmesta muuttujasta, joista kaksi perustui
aidin ja isén arvioihin ja yksi lapsen omaan arvioon. Ennen keskiarvomuuttujan laskemista lapsen oma

viikoittainen tuntiarvio suhteutettiin vanhempien péivittaiseen minuuttiarvioon.

Lukusujuvuus
Sanalistan &aneen lukeminen. Sanalistan lukemisessa kaytettiin standardoitua lukutestid, Lukilassea
(Hayrinen ym., 1999), jossa osallistujalla oli kaksi minuuttia (2. ja 3. luokalla) tai minuutti (8. luokalla)



aikaa lukea déneen niin monta sanaa kuin mahdollista 90 sanan listasta (2. luokalla) tai 105 sanan
listasta (3. ja 8. luokalla). Oikein luettujen sanojen maéraa kéaytettiin lukunopeuden mittana.

Tekstin @aneen lukeminen. Osallistujat lukivat d&neen ik&&n sopivat tekstit ALLU — ala-asteen
lukutestin mukaisesti. Tekstit olivat pituudeltaan 124 sanaa toisella luokalla, 189 sanaa kolmannella
luokalla ja 204 sanaa kahdeksannella luokalla. Tekstin lukemiseen kéytetty kokonaisaika oli tekstin
lukunopeuden mitta.

Epésanatekstin 4aneen lukeminen. Lyhyet, ddneen luettavat tekstit koostuivat joko 19 epésanasta (2.
luokalla) tai 38 epésanasta (3. ja 8. luokalla). Tekstin epdsanat ja lauseet rakennettiin siten, etta rakenne
muistutti suomen kieltd vaikka merkitys puuttui. Tekstin lukemiseen ké&ytetty kokonaisaika oli

epésanatekstin lukunopeuden mitta.

Lasten lukivaikeuden tunnistaminen toisella ja kahdeksannella luokalla perustui sujuvuuteen
seuraavissa ddneen lukemisen tehtdvissé: 1) Sanalista, 2) Teksti ja 3) Epdsanateksti. Sujuvuuden
pulmat maariteltiin LKK-projektin kontrolliryhman perusteella siten, ettd pulmia katsottiin olevan
niill4, jotka suoriutuivat kontrolliryhmén heikoimman 10 prosentin tasoisesti tai heikommin.
Osallistujilla katsottiin olevan lukivaikeus, jos heilld oli pulmia véhintddn kahdessa kolmesta

lukusujuvuuden tehtévéasta.

Tulokset
Lapset jaoteltiin ensin neljagdn ryhmaan heidén toisen ja kahdeksannen luokan lukivaikeusryhmansa

mukaisesti: lapset, joilla 1) ei ole lukivaikeutta 2. eik& 8. luokalla (ei lukivaikeutta, n = 127), 2) ei ole
lukivaikeutta 2. luokalla mutta on lukivaikeus 8. luokalla (myéh&an ilmeneva lukivaikeus, n = 18), 3)
on lukivaikeus 2. luokalla mutta ei ole lukivaikeutta 8. luokalla (kompensoituva lukivaikeus, n = 15) ja
4) on lukivaikeus seké 2. etté 8. luokalla (pysyva lukivaikeus, n = 22). Ryhmien ei havaittu eroavan
vanhempien koulutustasossa tai lasten alykkyydessa. Lasten sukupuoli oli jakautunut epéatasaisesti eri
ryhmiin (y? = 11.06, p < 0.05) siten, ettd myoh&éan ilmenevén lukivaikeuden ryhmassa oli odotettua
enemman poikia (22 % tyttdjd) ja kompensoituvan lukivaikeuden ryhméssa oli odotettua enemman
tyttoja (80 % tytt6jd). Lisdksi lukivaikeuden sukuriski oli jakautunut epdatasaisesti (2 = 19.54, p <
0.001) siten, ettd lukivaikeuden sukuriski oli yliedustettu pysyvan ja my6h&én ilmenevan
lukivaikeuden ryhmissa (mukautettu standardoitu jadnnos 2.6. ja 2.5) ja aliedustettu ei lukivaikeutta -
ryhmaéssa (mukautettu standardoitu jaannos -4.4).

Lukivaikeusrynmien valisid eroja lukemisessa, kognitiivisissa taidoissa, tehtdvaa
valttavassa kayttdytymisessd, lukuharrastuneisuudessa ja kotitehtdviin kéytetyssd ajassa tutkittiin
kéyttden yksisuuntaista varianssianalyysia, ANOVAa. Yksityiskohtaissmmat raportoinnit



lukivaikeusryhmien tilastollisista vertailuista lukusujuvuuden ja kognitiivisten taitojen osalta ovat

Torpan ja muiden (2015) artikkelissa.

Lukusujuvuus

Lukusujuvuudessa kaikki kolme lukivaikeusryhmad kaikilla luokilla oli heikompia kuin el
lukivaikeutta -ryhmd, mutta lukivaikeusryhmien kehityskulut olivat hyvin erilaiset (ks. kuvio 1).
Pysyvan lukivaikeuden ryhmé& suoriutui johdonmukaisesti heikoiten koko seurantajakson ajan.
Myoh&éan ilmenevén lukivaikeuden ryhman lukusujuvuus heikkeni seurannan aikana eikd eronnut
kahdeksannella luokalla pysyvan lukivaikeuden ryhmaéstd. VVastaavasti kompensoituvan lukivaikeuden
ryhmaé oli toisella luokalla yht& hidas lukusujuvuudessa kuin pysyvan lukivaikeuden ryhma, mutta
osoitti nopeaa kehittymisté sen jalkeen.

Kognitiiviset taidot

Kognitiivisissa taidoissa pysyvan lukivaikeuden ryhmaé suoriutui heikosti (ks. kuvio 2).
Ei lukivaikeutta -ryhmaan verrattuna pysyvan lukivaikeuden ryhmé suoriutui heikommin kaikissa
mittareissa lukuun ottamatta sanastoa ja fonologista tietoisuutta 4.5- ja 5.5-vuotiaana. Mydhaan
ilmenevén lukivaikeuden ryhméssa pulmia tuotti selvimmin nopea nimedminen: ei lukivaikeutta -
ryhmaén verrattuna my6haan ilmenevan lukivaikeuden ryhma suoriutui johdonmukaisesti heikommin
nopean nimedmisen tehtévistd koko seurantajakson ajan. Lisdksi myohdan ilmenevén lukivaikeuden
ryhma suoriutui ei lukivaikeutta -ryhmaan verrattuna heikommin lyhytkestoisen muistin tehtavasta
kolmannella luokalla. Pysyvén lukivaikeuden ryhmdastd myoh&én ilmenevén lukivaikeuden ryhmé
erosi merkitsevasti vain fonologisessa tietoisuudessa kahdeksannella luokalla.

Kompensoituvan lukivaikeuden ryhmaén tilastollisesti merkitsevét erot kognitiivisissa
taidoissa keskittyivat vain kouluikda edeltdvaan vaiheeseen: kompensoituvan lukivaikeuden ryhmé
suoriutui ei lukivaikeutta -ryhmaa heikommin sanaston (3.5- ja 5-vuotiaina), fonologisen tietoisuuden
(6.5-vuotiaina), nopean nimeamisen (5.5-vuotiaina) ja kirjaintuntemuksen (4.5-, 5.5- ja 6.5-vuotiaina)
tehtdvissd. Pysyvan lukivaikeuden ryhmastda kompensoituvan vaikeuden ryhmd ei eronnut
merkitsevasti kuin fonologisessa tietoisuudessa kolmannella ja kahdeksannella luokalla. Myodskaan
kompensoituvan ja myo6h&an ilmenevan lukivaikeuden ryhmat eivat eronneet tilastollisesti

merkitsevasti toisistaan kognitiivisissa taidoissa.

Lapsen toimintatavat: tehtavad valttava kayttaytyminen, lukemisen méaara ja kotitehtaviin
kaytetty aika



Tehtdvaa valttavan kayttdytymisen osalta lukivaikeusryhmét erosivat tilastollisesti erittéin
merkitsevasti toisistaan kolmannella luokalla. Jatkotarkasteluna suoritetuissa ryhmien pareittaisissa
vertailuissa havaittiin, ettd kolmannella luokalla lapset, joilla oli pysyva lukivaikeus, valttelivat
tehtédvid enemman kuin lapset, joilla ei ollut lukivaikeutta (p = .043). Muut ryhmét eivét eronneet
toisistaan tehtdvaa valttavassa kayttaytymisessa millaén tarkastellulla luokalla.

Lukemisen harrastamisesta havaittiin, ettd lukivaikeusryhmét erosivat tilastollisesti
merkitsevasti lukuharrastuneisuudessa vain kolmannella luokalla. Jatkotarkasteluna suoritetuissa
parittaisissa vertailuissa ilmeni, ettd kompensoituvan lukivaikeuden ryhmé luki kolmannella luokalla
ei lukivaikeutta -ryhmad véhemman. Lisdksi efektikokojen vertailuissa havaittiin kompensoituvan
lukivaikeuden ryhmén vanhempien lukeneen vahemmaén 4-vuotiaiden lastensa kanssa kuin my6héaén
ilmenevén tai pysyvan lukivaikeuden ryhmén lasten vanhemmat (keskikokoiset efektikoot).
Seitsemannelld luokalla ryhmien valill4 ei havaittu tilastollisesti merkitsevid ryhméeroja parittaisissa
vertailuissa. Kompensoituvan lukivaikeuden ryhmankin lukuharrastuneisuus oli siis seitsemannella
luokalla ei lukivaikeutta -ryhman tasolla.

Lukivaikeusryhmét eivat eronneet tilastollisesti merkitsevasti kotitehtaviin ké&ytetyssa
ajassa toisella ja seitsemannelld luokalla, joskin ero toisella luokalla oli tilastollisesti lahes merkitsevé
(p = .053). Jatkotarkasteluna suoritetuissa ryhmien parittaisissa vertailuissa havaittiin, etta pysyvan
lukivaikeuden ryhmé kéaytti toisella luokalla enemmén aikaa kotitehtaviin kuin ei lukivaikeutta -ryhma
(p = .035). Seitsemannellad luokalla ryhmien valilla ei havaittu tilastollisesti merkitsevid ryhmderoja
parittaisissa vertailuissa. Pysyvan lukivaikeuden ryhman kotitehtdviin k&yttdma aika vaheni toiselta
seitsemdnnelle luokalle mentéessd, kun muissa lukivaikeusryhmissd kotitehtéviin kaytetty aika
lisdantyi. Kotitehtdviin kdytetyn ajan kasvaminen nékyi erityisesti kompensoituvan lukivaikeuden
ryhmassa.

Pohdinta

Tdassé tutkimuksessa tarkasteltiin lukivaikeuden pysyvyytté ja siihen liittyvia tekijoitd suomalaisessa
aineistossa. Esittelimme kehityksellisten lukivaikeusryhmien (ei lukivaikeutta, my6haan ilmeneva
lukivaikeus, kompensoituva lukivaikeus, pysyva lukivaikeus) eroja lasten kognitiivisissa taidoissa
(Torppa ym., 2015) ja selvitimme, eroavatko ryhmat toimintatavoissaan, kuten tehtdvaa vélttavassa
kéyttaytymisessd, lukuharrastuneisuudessa ja kotitehtdviin kaytetyssd ajassa. T&ssa aineistossa
lapsilla, joilla oli lukivaikeus toisella luokalla, 40 prosentilla vaikeudet olivat pysyvia (pysyva
lukivaikeus, n = 22). Noin 33 prosentilla lapsista vaikeudet ilmenivét vasta ylemmilla koululuokilla

(myohaan ilmenevé lukivaikeus, n = 18), ja noin 27 prosentilla ne kompensoituivat ajan myota



(kompensoituva lukivaikeus, n = 15). Lukivaikeusryhmat erosivat toisistaan seka kognitiivisilta
taidoiltaan ettd toimintatavoiltaan.

Pysyvén lukivaikeuden ryhmassa lasten kognitiiviset taidot olivat johdonmukaisesti ei
lukivaikeutta -ryhmé& heikommat, kun muissa lukivaikeusryhmissd vaikeudet keskittyivat 1&hinna
kouluikda edeltdvddn vaiheeseen (kompensoituva lukivaikeus) tai nopean nime&misen pulmiin
(myo6haan ilmeneva lukivaikeus). Liséksi tutkimuksessa havaittiin lukivaikeuden pysyvyyden liittyvén
tehtdvaa valttavaan kayttaytymiseen, ja lukivaikeuden lieveneminen liittyi erityisesti kompensoituvan
lukivaikeuden ryhméssé lukuharrastuneisuuden ja kotitehtéviin k&ytetyn ajan lisdantymiseen.

Myoh&én ilmenevan lukivaikeuden ryhmén varhainen tunnistaminen oli keskeinen
tutkimuksemme tavoite. My6haan ilmenevéssa lukivaikeudessa lapset oppivat lukemaan taitavasti,
mutta lukemisen sujuvoitumisessa oli haastetta ja heidan lukemisensa oli kahdeksannella luokalla
hidasta. Heidan lukutaitonsa ei alkuopetuksessa vield eronnut keskitasosta, ja vaarana on, ettd heidén
vaikeutensa jadvat tunnistamatta. Tunnistaminen osoittautui haastavaksi tédssakin tutkimuksessa.
Aineistossamme my6haan ilmenevan lukivaikeuden ryhma erosi ei lukivaikeutta -ryhmasta Idhinna
nopeassa nimedmisessa.

Tulos on linjassa aikaisempien tutkimustulosten kanssa, joissa sarjallisen nimedmisen nopeuden
on todettu ennustavan vahvasti lukemisen sujuvuutta (mm. de Jong & van der Leij, 1999; Georgiou
ym., 2008; Puolakanaho ym., 2007). Tulos kuitenkin poikkeaa englanninkielisessa aineistossa
tehdyistd havainnoista, joissa myoh&éan ilmenevéan lukivaikeuteen on liitetty fonologisen tietoisuuden
ongelmia (Catts ym., 2012; Lipka ym., 2006). Syyna erilaiseen tulokseen voi olla kieli. Englannin
kieli, toisin kuin suomen kieli, ei ole l&pindkyvé kirjain-dannevastaavuudeltaan, mika asettaa lukemaan
oppijan fonologisille taidoille suuria haasteita. Suomen kielessa lukemisen sujuvoituminen liittyy jo
pian lukemaan oppimisen jalkeen nopean nimedmisen taitoon, ja fonologisen prosessoinnin yhteys
lukusujuvuuteen on heikko (mm. Puolakanaho ym., 2007; van Bergen, de Jong, Maassen & van der
Leij, 2014).

Kompensoituvan lukivaikeuden ryhma puolestaan oli heikompi kuin ei lukivaikeutta -
ryhmaé fonologisessa tietoisuudessa, nopeassa nimeémisessd, sanastossa ja kirjaintuntemuksessa, mutta
vain kouluik&é edeltdvassa vaiheessa, silld ryhman kognitiiviset taidot vahvistuivat kouluik&én
mennessd. Tutkimustulos antaa viitteitd siitd, ettd pysyvien kognitiivisten pulmien sijaan
kompensoituvassa lukivaikeudessa voisi mahdollisesti olla kyse kehityksen hitaudesta. Toinen selitys
taitojen kompensoitumiselle voi olla se, ettd koulun alun my6td lukutaidon harjoittamisen ja tuen
madré oli kasvanut koulussa ja kotona.

On my6s mahdollista, ettd lapsen omat toimintatavat selittavat lukivaikeuden pysyvyytta
ja toisaalta muutosta. Tarkastelimme, selittdvatkd lasten tehtdvad vélttdva kayttdytyminen,



lukuharrastuneisuus ja kotitehtaviin kaytetty aika eri ryhmien eroja. Havaitsimme, ettd ne lapset, joilla
oli pysyva lukivaikeus, valttelivat tehtavia kolmannella luokalla enemman kuin ne, joilla lukivaikeutta
ei ollut. Aikaisemmissa tutkimuksissa tehtdvdd valttdvan kayttdytymisen on arvioitu lisddvan
lukivaikeuden riskid lapsilla, joiden kognitiiviset taidot ovat alun perin heikommat (Eklund ym., 2013),
jaennakoivan muun muassa heikkoa lukukehitysta ja koulumenestysta (Aunola ym., 2002; Nurmi ym.,
2003; Onatsu-Arvilommi ym., 2002; Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000).

Lukuharrastuneisuudessa ainoa ero ryhmien valilla oli, ettd kompensoituvan
lukivaikeuden ryhma luki ei lukivaikeutta -ryhmaa vdhemman kolmannella luokalla, ajankohtana,
jolloin my0s heidan lukutaitonsa oli vield ei lukivaikeutta -ryhméé heikompi. Lukemisen vahyyden
voidaan olettaa johtuvan esimerkiksi siité, ettd tdssa ryhméassa lasten peruslukutaidot eivat ole olleet
viela silla tasolla, joka tekisi lukemisesta miellyttdvad, tai vaihtoehtoisesti he vain eivat olleet yhta
kiinnostuneita lukemisesta kuin muut (Torppa ym., 2007).

Mielenkiintoista oli se, ettd myohadn ilmenevan lukivaikeuden ryhméssa lukemisen
harrastaminen vaheni ajan myo6ta, kun taas kompensoituvan lukivaikeuden ryhmassa lukuharrastus
selvasti lisdéntyi ja oli seitseménnelld luokalla ei lukivaikeutta -ryhman tasolla. Nayttaisi siis silta, etta
sitd mukaa kun lasten lukemisen vaikeudet alkoivat koulu-uran edetessa helpottaa, heidan
lukuharrastuksensa lisdéntyi. Voi olla myds niin, ettd néiden lasten lukuharrastuneisuuden
lisdédntyminen kolmannen ja seitsemannen luokan valilla paransi heidén lukutaitoaan. Seurantatietojen
puuttuminen luokilta 4-6 estdd meitd tekemdstd varmoja péatelmia vaikutuksien suunnasta, mutta
alemmissa tutkimuksissa on saatu naytt0a siitd, ettd lukuharrastuneisuuden ja lukutaidon valiset
vaikutukset olisivat vastavuoroisia (mm. Leppénen ym., 2005; Torppa ym., 2007).

Kotitehtaviin kédytetyssa ajassa lukivaikeusryhmat eivat eronneet toisistaan, joskin
toisella luokalla ero oli lahes merkitsevd. Pysyvan lukivaikeuden ryhman lapset kayttivat toisella
luokalla kotitehtévien tekemiseen enemmén aikaa kuin ei lukivaikeutta -ryhma. Mielenkiintoista oli,
ettd pysyvan lukivaikeuden ryhman kotitehtaviin k&yttama aika vaheni toiselta seitseménnelle luokalle
mentédessd, kun muissa lukivaikeusryhmissa kotitehtéviin kaytetty aika lisdantyi. Erityisen selvasti
kotitehtaviin kaytetty aika lisddntyi kompensoituvan lukivaikeuden ryhmassa. Tutkimus nayttaisi
tukevan niitd aikaisempia tutkimuksia, joissa kotitehtdviin kaytetyn ajan ja koulusuoriutumisen
suhteen on todettu muuttuvan (Cooper ym., 1998; 2001; 2006; Keith ym., 1985). Esimerkiksi Cooperin
jakollegoiden (1998) tutkimuksessa ilmeni, ettd alaluokilla kotitehtaviin kdytetty aika oli negatiivisesti
yhteydessa lapsen koulusuoriutumiseen, kun taas ylemmill& luokilla vastaava yhteys oli positiivinen.
Nayttaisi siis silta, etta toisella luokalla lapset, jotka kayttivat eniten aikaa kotitehtdviin, suoriutuivat
keskimaaréista heikommin luku- ja oikeinkirjoitustehtavissa. Alkuluokilla kotitehtévat ovat padasiassa

lukemisen ja kirjoittamisen harjoitteita, ja on luonnollista, ettd jos lapsella ilmenee lukemisen



vaikeuksia, kotitehtdvien tekoon kuluu enemman aikaa. Myohemmilld luokilla kotitehtdvien luonne
muuttuu, ja kuten aiemmissakin tutkimuksissa (mm. Cooper ym., 1998), myos t&ssd aineistossa ne
lapset, jotka kayttivat myohemmill& luokilla (7. luokka) eniten aikaa kotitehtavien tekoon, suoriutuivat
luku- ja oikeinkirjoitustehtdvissda paremmin kuin lukivaikeusryhmét, jotka vastaavasti kayttivat
vahemman aikaa kotitehtdviin. On mahdollista, ettd kompensoituvan lukivaikeuden ryhmén
opiskelutavat, -taidot ja -motivaatio ovat korkeammalla tasolla kuin muissa lukivaikeusryhmissa.

Tutkimus osoitti, ettd kaikilla lapsilla lukutaito ja lukivaikeus eivét kehity samaa tahtia
eikd lukivaikeus ole kaikilla pysyvdd. Osoitimme myos, ettd lasten lukivaikeusryhmat erosivat
kognitiivisten valmiuksien lisdksi toimintatavoissa, kuten tehtavad vélttdvassad kayttaytymisessa,
lukuharrastuneisuudessa ja kotitehtaviin kéytetyssa ajassa. Tutkimuksen tulosten perusteella piddmme
tarkeédnd, ettd lukutaidon kehitystd arvioidaan paitsi alaluokilla myds niiden jalkeen. Lisédksi tulisi
kiinnitt44 erityistd huomiota riittdvén tuen saantiin kaikissa koulutuksen vaiheissa.

Tutkimuksen rajoitteeksi voidaan lukea lukivaikeusryhmien, erityisesti mydhaan
ilmenevén ja kompensoituvan lukivaikeuden pienet ryhméakoot, jotka tietojen puuttumisen takia lisaksi
jonkin verran vaihtelivat eri mittausajankohdissa ja muuttujissa. Tasté syysta tutkimuksessa oli vaikea
tarkastella muita mielenkiintoisia muuttujia, kuten esimerkiksi sukupuolen vaikutusta eri
lukivaikeusryhmissé. Tutkimuksen toinen rajoite liittyy seuranta-aikaan: koska luokilta 4-6 ei ole
seuranta-aineistoa, muutosta ja sen syité ei voida tarkasti kuvata. Lisaksi osaa tarvittavista tiedoista
kysyttiin ainoastaan lasten vanhemmilta tai lapsilta itseltdan. Esimerkiksi tieto kotitehtdviin toisella
luokalla kaytetystd ajasta perustui vain vanhemmilta saatuun yhteen aika-arvioon, jota tutkimuksessa
kéytettiin sellaisenaan. On mahdollista, etteivdt vanhemmat tieda tarkasti, miten paljon lapsi
todellisuudessa kayttdd kotitehtaviin aikaa. Aiemmissa tutkimuksissa onkin viitteitd siitd, ettd
vanhemmat saattavat raportoida lastensa kayttavéan kotitehtavien tekoon hieman enemman aikaa kuin
oppilaat itse (Cooper ym., 1998).

Jatkotutkimuksissa olisi trked seurata erityisesti my6haan ilmenevan ja kompensoituvan
lukivaikeuden ryhmien kehitysta tiheédlld aikaotannalla kayttden mahdollisuuksien mukaan isompia
otoskokoja, koko peruskouluaikaa ja esimerkiksi lapsilta itseltdan sek& heiddn vanhemmiltaan saatuja
arvioita. Kompensoituvan lukivaikeuden ryhmasséd koulu-uran edetessé tapahtuneet merkittévéat
muutokset — erityisesti lukemisen maardssa ja kotitehtdviin kdytetyssé ajassa — voisivat osaltaan olla
vaikuttamassa tai selittdméssa kyseisen ryhman lukutaitojen muutoksia. Kompensoituva lukivaikeus
ja myohdan ilmeneva lukivaikeus ovat edelleen merkittdvad haaste lukivaikeuden varhaiselle
tunnistukselle  seka oikeiden, riittdvien ja ajankohtaisten tukitoimien suuntaamiselle.
Jatkotutkimuksissa olisi erityisen tarkedtd kartoittaa lisdéd nimenomaan niitd tekijoitd, jotka ovat

vaikuttamassa naiden lukivaikeusryhmien taustalla.
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Standardoidut pisteet

Kuvio 1: Eri lukivaikeusryhmien lukusujuvuuden kehitys yksilo- ja ryhmatehtdving standardipisteind (0 = kontrolliaineiston keskiarvo, 1 =

keskihajonta)
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Kuvio 2. Lukivaikeusryhmien valiset erot kognitiivisten taitojen osalta standardipisteind (O = kontrolliaineiston keskiarvo, 1 = keskihajonta)
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