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Tutkimuksen perustana oli Hoien & Lundbergin (1989) prosessianalyyttinen lukemisen malli ja sen
pohjalta tehty tietokoneavusteinen testist6. Testistd on sovitettu suomenkieleen soveltuvaksi Jyviskyldn
yliopiston Niilo Maki Instituutissa. Testist6lla arvioidaan sanan tunnistamiseen liittyvid fonologista ja
ortografista strategiaa seké niiden yhteisia ja erillisid alaprosesseja. Tutkimuksessa tarkasteltiin dysfaattis-
ten ja lukivaikeuslasten lukemisvaikeuksien saman/erilaisuutta lukemisen eri osaprosesseissa. T4td varten
muodostettiin kahdeksan parikkia. Lisdksi verrattiin myos dysfaattisista aiemmin tehtyjen luokitusten
mukaan muodostettujen alaryhmien tuloksia toisiinsa. Ryhmatasolla tulokset osoittavat vaikeuksien
kohdistuvan kummallakin ryhmélld samoihin alaprosesseihin. Ongelmat kohdistuvat seki fonologisen etté
ortografisen vaylan kayttoon, dysfaatikkojen ollessa kauttaaltaan kaikissa testeissd lukivaikeutisia hei-
kompia. Yksilotasolla ongelmat olivat taas hyvinkin heterogeenisia. Yhteydet aiempiin tutkimuksiin ja
diagnooseihin olivat myds hatarat, tdmén voi selittdd koehenkilémaérin pienuus. Tutkimus osoitti yksilo-
tason ongelmien moninaisuuden. Tarkan alaryhméluokituksen sijaan kannattaakin prosessianalyyttisestd
testauksesta saatua tietoa hyodyntéa yksilollisen kuntoutuksen ja opetussuunnitelman teossa, sitd vastoin,

ettd koetettaisiin sijoittaa vaikeuksia erilaisten nimikkeiden alle.
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1 JOHDANTO

1.1 Lukemisen kaksikanavamalli

Lukeminen on osa ihmisen kielitaitoa. Se on tirkes osa didinkielté jolla eletdén, ajatellaan, koetaan
tunteita laidasta laitaan. Kielellinen taito rakentuu vihitellen kehityksen mukana. Lukutaidon kehittymi-
sen edellytykseni on riittdvé kuuntelemisen ja puhumisen kyky, jotka ovat edellytyksend myos kirjoituk-
sen oppimiselle (Holopainen, 1993).Viime aikoina etenkin psykologiassa kognitiivinen ldhestymistapa
sekd ladketieteessd kehittyvé aivotutkimus ovat méiritelleet lukemisen hierarkkisesti jarjestaytyneeksi
kielelliseksi taidoksi, joka rakentuu vihitellen kielellisen kehityksen my&ta (Holopainen, 1993). Téti
médritystd tukevat tutkimustulokset, joissa todetaan huonojen lukijoiden seka lukihdiridisten lukemisen

muistuttavan aloittelevan lukijan lukemista (Niemi et al., 1986; Lundberg, 1988).

Lukemisessa automatisoitunut sanantunnistus on edellytyksend luetun ymmaértémiselle, eli automaatio on
toimintona ymmértimisen edellytys. Automaation lisddntyessd ymmértamiselle vapautuu kapasiteettia.
Lukutaidon kehittyessd ymmartamisen merkitys lukuprosessissa kasvaa, eli hyvit lukijat ymmartavit
lukemaansa paremmin (Aaron, 1989; Lundberg, 1988). Namikin tiedot ovat edellisten tutkimustulosten
tukena. Liséksi lukijan on ymmarrettivi lauseen rakentumisen saéntoja, jotka liittdvat sanat konteksista
riippuen ymmirrettiviksi kokonaisuudeksi. Lauseesta muodostetaan vield suurempia kokonaisuuksia
perustuen lukijan jo olemassaolevaan ja koko ajan ympiristostd tdydentyvidn tietoon eli skeemoihin
(Kamhi, 1989; Lundberg, 1988). Luetun tekstin ymmartimiseen liittyy myds olennaisesti oikeiden strate-
gioiden kayttiminen eri tilanteissa seki metakognitiivinen tietoisuus siitd milloin teksti on ymmérretty.

Huonoilta lukijoilta puuttuu timé adaptaatiokyky (Hypen et al., 1986).

Monien tutkijoiden mielestd sanojen tunnistaminen perustuu hierarkkiseen malliin. Marshin (1981)
kognitiiviskehityksellisen teorian mukaan lukeminen on ympéroivin maailman ja monimutkaisen organis-
min vuorovaikutuksen tulos. Lukutaito kehittyy vaiheittain, joissa jokaisessa on omat strategiat, infor-
maatio ja kognitiiviset rakennelmat. Nima muuttuvat eri vaiheiden my6td. Lisdksi em. kisitteiden jélkeen

kehittyy metatieto eli valmius mééritella jo osattu tai parhaillaan kaytdssé oleva strategia ja tieto.

Hoien & Lundberg (1988) olettivat myos sanantunnistuksen ja lukemisen kehittyvén vaiheittain, raken-
tuen edellisten kehitysvaiheiden tietoihin ja taitoihin. He laajensivat Frithin (1985); Seymour & McGre-
gorin (1984) luomaa lukutaidon kehityksen kolmivaihemallin nelivaiheiseksi. Mallin ensimméinen vaihe

on pseudolukeminen, jolloin lapsi ei niinkdé4n lue kirjoitettua tekstid vaan ymparistod, josta hdn oppiman-
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pituus.

Siirtyminen seuraavaan vaiheeseen on suuri harppaus tiedollisesti: aakkosellisessa vaiheessa lukijalla on
tietoa foneemien ja grafeemien vastaavuudesta. Hin pystyy koodaamaan sanoja vasemmalta oikealle,
lukunopeus kehittyy koko ajan. Ortografis-morfeemisessa vaiheessa sanat pystytddn lukemaan ilman
ddneen d4ntdmistd nopealla silmaykselld. Kaikki kirjaimet ja niiden paikat ovat merkittdvid sekd myds
minkalaisiksi rakenteiksi ne ovat jérjestiaytyneet. Lopulta lukija pystyy nopeaan automatisoituun sanan-

tunnistukseen hyodyntden pienimpiékin vihjeita.

Lukemisen kaksikanavateorian mukaan kirjoitettu sana voidaan tunnistaa joko ortografisesti suoraa
reittid sanan visuaalista informaatiota hyviksikédyttden tai fonologisesti epasuoran véylén kautta hyddyn-
tden kirjain-ddnne vastaavuutta ( Hoien & Lundberg, 1989, 1990; Morton, 1969; Morton & Patterson,
1980). Monet tutkijat ovat kokeillaan osoittaneet, ettd on mahdollista erottaa fonologinen ja ortografinen
kyky lukemisen varhaisimmissa prosesseissa (esim. Cunningham & Stanovich, 1993). Hoien & Lundberg
(1989) kuvaavat prosessianalyyttisessa mallissaan ortografisen ja fonologisen véyldn seké niihin Liittyvat
alaprosessit. Kuten huomataan, viylit eivit ole toisistaan riippumattomia vaan niilld on yhteisid ja erillisid

alaprosesseja (kuvio 1).

Luettaessa analysoidaan ensin sanan graafiset piirteet visuaalisesti, sitten tunnistetaan yksittéiset
kirjaimet ja jaetaan sana osiin - strategiasta riippuen - esimerkiksi kirjaimiin, tavuihin tai morfeemeihin.
Hoien & Lundbergin (1989) mukaan tunnistaminen on nopea ja automaattinen prosessi, jossa taitava

lukija tunnistaa sanan kirjaimet samanaikaisesti takertumatta yksittéisiin kirjaimiin.

Ortografista vayldd kaytettdessd sanan tunnistaminen tapahtuu usein ennen grafeemien tunnistuksen
loppumista, jopa muutaman grafeemiperusteisen vihjeen pohjalta. Mikili tunnistettava sana on entuudes-
taan tuttu tai konteksti auttaa sen selvittdmisessd, voivat pari ensimmaista kirjainta, sanan pituus tai
muoto johtaa ortografiseen sanantunnistukseen. Seuraavaksi ortografinen informaatio aktivoituu
semanttisesti, jolloin on mahdollista 16yt4a sanalle merkitys ja etsid sen fonologinen koodi, eli tapahtuu
fonologinen aktivoituminen. Tamin jilkeen sana on valmis sanottavaksi d44dneen (Hoien & Lundberg,
1988, 1989). Lundbergin (1984) mielestd ilmeistd on, ettd sujuvalle lukijalle sanan semanttinen sisaltd

selvidéd suoraan ortografisten vihjeiden pohjalta, ilman fonologista ainesta.

Mikali lukija ei tunne sanan ortografista rakennetta, hinen on sanan tunnistamiseksi kaytettdva fonologis-
ta viylad. Aluksi hinen on muutettava ortografiset segmentit vastaaviksi dénteikst (fonologinen koo-
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dyslektikoille ja d4nnetystd kielestd tapahtuva segmentointi liittyy mahdollisesti fonologiseen tietouteen.
Lyhytaikaisella muistilla on fonologisessa prosessoinnissa my6s merkittava osuus. Fonologisen syn-
teesin aikana sana alkaa saada hahmoa, tistd seuraa sanan fonologinen tunnistaminen. Seuraavaksi on
mahdollista sanan semanttinen aktivoituminen, jonka jilkeen on mahdollista sanoa sana daneen (Hoien

& Lundberg, 1989).

Sujuva lukija hallitsee hyvin seki fonologisen etti ortografisen lukemisstrategian. Lukemishiiriiselle on
tavallista fonologisen strategian prosesseihin liittyvit ongelmat. Niiden vaikeuksien taustalla ovat usein
kielelliseen ja varsinkin fonologiseen tietoisuuteen liittyvit ongelmat (Holopainen, 1993). Heikot ja
aloittelevat lukijat kiyttavit ldhes aina fonologista strategiaa. Talldiselle lukemiselle on ominaista sanan
prosessointi kirjain kirjaimelta ja tavu tavulta. Strategiaa kayttaa myos sujuva lukija lukiessaan harvinai-
sia, vierasperaisid sekd epdsanoja (Holopainen, 1993). Fonologisten valmiuksien puutteilla on todettu
olevan yhteyksia esim. dyslektikoiden huonoon kykyyn lukea yksittéisid sanoja (Stanovich, 1988; Lund-
berg & Hoien, 1991). Myoskin useissa dyslektikoille tehdyissd tutkimuksissa on todettu ortografisten

taitojen olevan osittain riippumattomia fonologisesta valmiudesta (esim. Manis et al., 1993).

2 LUKEMISVAIKEUDET

Spesifeilld lukemisvaikeuksilla tarkoitetaan tavallisesti sellaisia vaikeuksia lukemaanoppimisessa, joita
lapsella esiintyy tavanomaiseen kouluopetukseen osallistumisesta ja suhteellisen hyvistd élyllisestd kehi-
tyksestd huolimatta. Usein késitteen piiristé suljetaan lisiksi pois ne lapset, joilla on selvé aivovaurio tai
jotka ovat sosio-emotionaalisesti vaikeasti hairiintyneitd (Korhonen, 1995). Suomessa lukemisvaikeuksi-
en diagnostisina nimikkeind ovat tavallisesti lukivaikeus tai dysleksia. Lukivaikeus ymmaérretdin usein ns.
kehitykselliseksi ongelmaksi: edellytykset oppimiseen ovat olleet jo varhaisesta vaiheesta saakka riitta-
mittémit, eikd kyse ole traumaperiisestd ongelmasta (Korhonen, 1995). Miiriteltdessi lasta dyslektisek-
si, pitdd AO:n olla yleiselld tasolla, hanen lukutaitonsa piti4 olla ikdtasonsa ja AO:n mukaista. Lisaksi
kodin ja koulun tulee tayttai niille asetetut minimivaatimukset (Ellis, 1984). Mité ne vaatimukset sitten

ovatkaan?

Aaron (1989) rajaa kehityksellisen dysleksian lukemisvaikeudeksi, jossa henkilé ymmartidd kuulemaansa
keskimaéardisesti tai sitten paremmin, mutta jonka lukutaito on vaillinanainen riittiméttomien fonologisten
taitojen takia. Hinen mielestdin kuullun ja luetun ymmértaminen ovat hyvin lahelld toisiaan. Dysleksia -
kisite rajaa ongelman koskemaan ensisijaisesti lukemista, vaikka lapsella olisi esim. kirjoittamisvaikeuk-

sia. Ongelman katsotaan johtuvan perustavista kognitiivisista vaikeuksista (Chritchley, 1970). Sawyer
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ennuste olisi huonompi, kuin “ndenndisessa” dysleksiassa, jonka hén oletti noudattavan viivemallia. Ei

olisi siis kyse laadullisista eroista, vaan ajallisesta viiveestd kielen kehittymisessa.

Lukemiseen liittyvid ongelmia on kuitenkin vaikea luokitella ja sijoittaa eri alaryhmiin. “Puhtaita” hii-
riGtyyppeja tavataan harvoin. Usein on kyse varsin heterogeenisista vaikeuksista, jotka ovat vaikeasti
luokiteltavissa ja varsin laaja-alaisia. Samankaltaisiin ongelmiin saattaa eri henkil6illd olla aivan toisenlai-
set syyt (Korhonen, 1995; Lyytinen, 1995, 1997). Vaikka luokituksista saattaa olla hy6tya ongelmien
strukturoimisen ja kuntoutuksenkin suunnittelun kannalta, diagnosoinnin olisi kuitenkin pohjauduttava
yksil6llisten ongelmien prosessianalyyttiseen tarkasteluun. Olisi tarkedta huomioida kehitykselliset tekijat:

eri ikdiset lapset, erilaiset ongelmat (Korhonen, 1995).

Lukivaikeuksia on ryhmitelty monilla eri tavoin. Yksi tapa on kliinis-inferentiaalinen, eli ryhmét muodos-
tetaan etukéteen teoreettisin tai kliinisin perustein tai vasta testitulosten mukaan jakaen. Varsinkin kliini-
sestd ndkokulmasta oppimisvaikeuksia kisitelleet ovat olleet sitd mieltd, ettd lukivaikeudet eivdt muodos-
ta homogeenista ongelmaryhmaéai. Kliinis- inferentiaalisia alaryhméjakoja arvioitaessa, huomataan niisséd
eri viitekehyksistd huolimatta yhtéldisyyksia. Joidenkin alaryhméjakojen voidaan katsoa olevan péapiir-

teiltdan rinnakkaisia (Korhonen, 1995).

Ellisin (1984) mukaan englanninkielisen Iukilapsen ongelmat ovat joko fonologista dysleksiaa tai pinta-
dysleksiaa. Fonologisen dysleksian vaikeus on fonologisessa decoding-prosessissa, grafeemi-foneemi
yhteyden ymmartdmisessa ja foneemien yhdistdmisessi. Temple & Marshall (1983) ovat tehneet yksityis-
kohtaisen kuvauksen kehityksellisestd fonologisesta dysleksiasta. Heidan mukaansa fonologinen dyslek-
tikko turvautuu paljolti suoraan visuaaliseen sanantunnistukseen. He lukevat epdsdannéllisid sanoja yhta
hyvin kuin sdénnollisid, mutta heilld on vaikeuksia tuntemattomien ja epasanojen lukemisessa. Pintadys-
leksiassa eli semanttisessa dysleksiassa lukemisen perustana on sanojen foneettinen asu. Sanojen visuaali-
sella kokonaishahmottamisella ja siihen perustuvalla sanojen tunnistamisella ei ole niinkaan merkitysta.
Pasasiallisin ongelma on yhteyden puuttuminen visuaalisen sanantunnistuksen ja semanttisen jirjestelman

vililla.

Boder (1971, 1973) taas jakoi dysleksialapset kolmeen alaryhméin: dysfoneettinen dysleksia, jossa
vaikeutena on grafeemi-foneemi-integraatio, visuospatiaalisten suoritusten ollessa normaaleja. Sanat
luetaan kokonaisuuksina, ilman tarkempaa foneettista analyysia. Nailla lapsilla on sanottu olevan rajoittu-
nut sanojen silméilysanasto, jota he pystyvit tunnistamaan visuaalisesti, fonologisen dekoodauksen
ollessa hyvin heikkoa. Sanojen korvautuvuus ja vaihtuvuus perustuu useimmiten ei foneettisiin vaan
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vaikeuksia. Dyseideettinen dyslektikko nikee lukiessaa paljon vaivaa. Hin on analyyttinen lukija, joka
lukee korvalla tydstiden foneettista analyysia ja synteesia dannellen tuttuja ja tuntemattomia kirjainyhdis-
telmid. Liséksi on vield dysfoneettis-dyseideettinen dysleksia, jossa on sekoittuneena kummankin em.
rybmén vaikeuksia. Dysfoneettisen dysleksia ja Ellisin fonologisen dysleksian vililld on samankaltaisuuk-

sia, samoin kuin pinta- ja dyseideettiselld dysleksialla.

Bakkerin alaryhmaluokittelu (esim. 1992) jakautuu kahteen dysleksiatyyppiin: P-tyyppi (perseptual),
joka lukiessaan kayttdi liiallisesti oikeasta aivopuoliskosta vilittyvid visuospatiaalisia prosesseja, jolloinka
siirtyminen vasemman aivopuoliskon ohjaamaan kielelliseen lukemisstrategiaan jaa tapahtumatta. Visuaa-
lisuuden ylikorostumisen seurauksena lukemisessa ei tapahdu virheitd, mutta se on hidasta. L-tyyppinen
(linquistic) dyslektikko on taas siirtynyt kdyttdaméin vasemman aivopuoliskon strategiaa, vaikka oikean-
puoliset visuo-spatiaaliset perustaidot eivit vield ole automatisoituneet. L-tyyppi koittaa 16ytaa tekstin
kontekstista ja merkityksestd kaikki mahdolliset vihjeet. Seurauksena on impulsiivinen lukemistyyli.

Lukeminen on nopeata, mutta virheitd tulee paljon.

P-tyypilld on yhtélaisyyksid Boderin dysfoneettiseen ja Ellisin fonologiseen dysleksiaan. L-tyyppi taas
muistuttaa dyseideettist4 ja pintadysleksiaa (taulukko 1). Lukemisvaikeuksia on myos ryhmitelty auditii-
visiksi ja visuaalisiksi (esim. Pirozzolo, 1979). Tallakin luokituksella on yhtenevéisyyksid em. alaryhmien

kanssa.

TAULUKKO 1.

Joitakin rinnakkaisia lukemisvaikeuksien alaryhmid (Korhonen, 1995)

Boder (1971, 1973) Bakker (1992, 1994) Ellis (1984)
Dysfoneettinen dysleksia P-tyyppi (perceptual) Fonologinen dysleksia
Dyseideettinen dysleksia L-tyyppi (linquistic) Pintadysleksia

Téssd tutkimuksessa kaytettiin apuna - etsittdesséd yhteyksia alaryhmaéluokituksiin - Lyytisen (1995)
tekemdd luokitusta. Lyytisen tutkimuksessa kaytettiin FON-ORTO-testiston suppeampaa aikuisten
versiota. Koehenkiloita oli 112, joista 52 pystyttiin méérittelemain dyslektikoiksi. Tulosten perusteella
muodostettiin viisi alaryhmas, joissa vaikeudet olivat keskittyneet tiettyihin osaprosesseihin. Alaryhmit

olivat: fonologinen, ortografinen, ortografis-semanttinen, fonologis-ortografinen ja segmentoinnin vai-
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Alaryhmét edustavat yleensi jonkinkaltaisia puhtaita tyyppejé, joita kdytdnnon kliinisessd tyossd tavataan
harvoin. Useimmat lukemishairiét ovat sekatyyppejéd, joista suurin osa voidaan kuitenkin sijoittaa lihelle
alaryhmis. Alaryhmaluokituksella onkin tdrked jdsentdva merkitys ja merkittédvé osuus kuntoutuksen ja
erityisopetuksen suunnittelussa. Alaryhméluokitusta on kritisoitu ndenniisyydestd erojen méérittelyssé,

koska dysleksian todelliset perustekijét saattavat olla yhteisid monille alaryhmille (Korhonen, 1995).

Hoien & Lundbergin (1990) tutkimusten mukaan fonologiset, erityisesti foneemiset hdiriét ovat dysleksi-
an ja lukemishéirididen perusoireita. Kirjoitettua tekstid on vaikea kisitelld, jos informaatio ei tavoita
foneemisia yksikoitd. Talloin sisdisen sanaston tarkka ortografinen jalki ja4 puuttumaan. Heiddn mukaan-
sa (1989) lukemishiiritisten keskeisimpind ongelmina ovat tavuttamisvaikeudet, fonologisen tallentami-

sen ongelmat sekd lyhytaikaisen muistin kéytto.

3 DYSFASIA

Lapsilla, jotka omaksuvat epanormaalin hitaasti kieltd sanotaan olevan kehityksellinen kielellinen héirio.
Jos kielen kehitys on tdmaén lisiksi poikkeavaa, puhutaan dysfasiasta eli kielen kehityksen erityis-
vaikeudesta. Dysfaattisten lasten keskeisin ongelma on kyvyttomyys kommunikoida kielen avulla tai
vaikeus hyodyntéa kieltd kaiken oppimisen perustana. Dysfasia voidaan kasittda jatkumona, joka alkuvai-
heessa ilmenee puhumisen, kielen omaksumisen seki hallinnan ongelmina. My6hemmin vaikeudet laa-

jenevat myos kirjoittamisen ja lukemisen oppimiseen seké tiedon omaksumiseen (Tuovinen, 1995).

Viivéstyneestd ja poikkeavasta kielen kehityksestd kéytetty terminologia on varsin sekavaa ja epayh-
tendistd. Afasia ja dysfasiatermien kédytto varsinkin lasten kohdalla on ongelmallista. Kummallekin termil-
le on annettu erilaiset merkitykset ja toisaalta ne on usein mielletty myos synonyymeiksi. Termeille
voidaan hakea merkitysero, vaikkapa méariteltdessa kielellisen héirion syntyd. Esim. Bensonin (1979)
mukaan afasiatermis kdytetddn traumaattisesta hairiosta. Tédssd tapauksessa jo saavutettu kyky tai taito
menetetddn tai se hdiriintyy. Kehityksellisistd hairicistd, jolloinka puheen tai kielen kehitys on ollut
hairiintynytta tai estynyttd syntymasté alkaen, kdytetdan taas termid dysfasia. Mikali hankitut afasiat tai
kielelliset héiriot ja dysfasia haluttaisiin samanaikaiseen tarkasteluun, pitéisi puhua lasten kielellisistd

héiridistd (Zangwill, 1978).

Yleisesti hyvaksyttyd maaritelmad dysfasialle ei ole olemassa. Hyvin usein on mééritelmissi kdytetty
poissulkukriteerejd, joilla erotetaan monasti tuntemattomasta syysté aiheutunut dysfasia héirivistd, joiden
oppimis- tai kielelellisen hairién syy on tunnettu. Tist4 voisi esimerkkina olla kuulovamman seurauksena

tullut oppimisvaikeus (Aram. Morris & Hall. 1993). Tekiidisti. iotka tulee raiata pois dvsfasian mahdolli-
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kaikki mahdolliset syyt eivit tule rajatuiksi (Crystal, 1980). Ongelmia saattaa olla myos syiden operatio-
naalisten méaritelmien moninaisuudessa (Aram, Morris & Hall 1993).Stark & Tallal (1981) ovat koetta-
neet operationalisoida poissulkukriteereja médritellessdén dysfaattista lasta. Kriteereind ovat: lapsella ei
ole kuulovammaa, ei huomattavia kédyttaytymisen eikd emotionaalisia vaikeuksia, ei oraalisia hairioit4,
ilykkyys ei ole alle keskitason - AO vahintian 85. Myoskiin lapsella ei saa olla neurologista ongelmaa,

eli kehityshistoriassa ei ole padhin kohdistunutta traumaa eikd myoskéin epilepsiaa.

Lees & Urwin (1991) eivit koita kertoa mita dysfasia ei ole, vaan mitéd se on. He pyrkivit médritteleméan
dysfasian moninaiset syyt ja késittelevit dysfasiaa héirioon sisaltyvien seikkojen avulla. Heiddn maéritel-
méssddn hyviksytdan aikaisempaa selvemmin se, ettd dysfasiaan voi liittyd muita vammoja ja pdinvastoin:
dysfasia on tietty kielellinen profiili lapsella, jolla voi olla oppimisvaikeuksia, emotionaalisia héirioit,
kuulovamma ja ympéristollisia riskitekijoitd, mutta jota profiilia ei yksikd4n em. tekijoistd yksin eikd
yhdessa selitd. Dysfasiaan liittyy yksi tai useampia seuraavista seikoista: dysfasialla on perinnollista
taustaa, kielen eri osajirjestelmien keskindinen kehitys on ristiriidassa suhteessa muuhun kognitiiviseen
kehitykseen, lapsella on neurologisia oireita tai hinelld on esiintynyt aivotoiminnan hairi6ita kehityshisto-

riassaan ja lapsi ei kykene saavuttamaan ikitasoaan saamastaan kuntoutuksesta ja tuesta huolimatta.

Dysfasian syyt ovat usein tuntemattomat. Vaikka joillakin dysfaattisilla lapsilla on yksittéisesti tunnistet-
tava etiologia, monet tutkimukset tukevat mahdollisuutta dysfasian syiden monitekijéisyydestd (Rapin et
al., 1992). Syiden vaikean médriteltdvyyden lisdksi saattaa olla niin, ettd tekijat, joilla yksistdédn ei ole
merkitysté kielen kehittymisessé, voivat yhdessi aiheuttaa vaikeita kielen omaksumisen héiri6itd (Bishop
& Moggord, 1988). Selkedd syytd dysfasialle ei siis vielakain ole tiedossa. Kuitenkin tutkimuksissa ja
kirjallisuudessa on esitetty paljonkin syitd dysfasialle, joista seuraavaksi joitakin. Bishopin (1992) mukaan
peri- ja prenataalisten syiden etiologinen merkitys kielellisissd hdiricissd on jadnyt selvittdmattd. Suurin
osa lapsista, joilla on ollut pre- ja perinataalisia komplikaatioita, kehittyy tdysin normaalisti. Kuitenkin on
mahdollista, ettd esim. alhainen syntymépaino epaedullisten sosiaalisten ja ymparistotekijoiden kanssa
saattaa olla riskitekija kielelliselle héiriolle. Ymparistomyrkkyjen, vaikkapa lyijyn on todistettavasti todettu
vaikuttavan vahingollisesti aivojen kehitykseen. Kuitenkaan niiden yhteydestid nimenomaan dysfasiaan ei
ole tietoa (Needleman, Schell & Bellinger, 1990). Altistuminen raskauden aikan alkoholille ja huumeille
on todistettavasti todettu aiheuttavan kehitysvammaisuutta ja aivotoiminnan héirioitd, mutta suoraa
yhteytta ei tdssdkdan tapauksessa kielellisiin héiricihin ole pystytty osoittamaan (Streissguth, Sampson &

Barr, 1986; Hutchings, 1989).

Vaikka vanhempien kommunikatiivinen kdyttaytyminen olisi hyvin vaihtelevaa, kehittyvit monet lapset

silti tdvsin normaalisti. Kielellisten virikkeiden vihaisvvs saattaa olla svvni lansen kielellisiin hiirigihin,



semusta ja selvdd hoidon laiminlyéntid (Bishop &Moggord, 1988).

Aivopuoliskot suorittavat erikoistuneesti erilaisia tehtivid ja esim. vasemman aivopuoliskon vaurioitues-
sa, oikea ei kykene koskaan korvaamaan kaikkia kielellisid toimintoja (Dennis & Kohn, 1975). Tassi
tapauksessa tirkedmpid ovat vasemman aivopuoliskon vahingoittumattomat osat kuin oikean puoliskon
kielellinen adaptaatio/korvaavuus. Kieli on myoskin edustettuna hyvin yksil6llisesti aivopuoliskoissa,
joten oikean puoliskon edellytykset huolehtia kielellisistd toiminnoista ovat hyvin erilaiset (Wittig &
Petersen, 1979; Gainotti, 1993). Rosenberger & Hierin (1980) mukaan dysfasiassa selvit aivovauriot

ovat hyvin harvinaisia.

Geneettisten tekijoiden osuus on varsin tuntematon, mutta niilld on ehkd merkittdva osuus kielellisissd
hairi6issa (Ludlow & Cooper, 1983). Bishopin (1992) mukaan, nekin aiheuttavat vakavampia kielellisia
hairioita vain muiden epéedullisten tekijéiden kanssa. Tallalin (1987) tutkimusten mukaan lukemishéirioi-
selld lapsella on todennakéisemmin vanhemmalla tai sukulaisella lukemishdirio ja/tai oppimisvaikeuksia
kuin vertailuryhmélld. Robinson (1987) on saanut englantilaisia koululaisia tutkiessaan samansuuntaisia
tuloksia. Lisiksi hdnen mukaansa noin 3-5 %:lla dysfaattisista lapsista on jonkin kromosomin poik-
keavuus. Hinen mukaansa my0skin riski periytyvain kielelliseen hdirioén on merkitsevasti suurempi
pojilla kuin tyt6illa. Kielellisid hdiri6itd omaavia veljia oli hdnen aineistossaan 1:3,4 ja sisaria 1:7. Vield ei
ole kuitenkaan késitystd geneettisesti méddraytyvien kielellisten hiirididen tarkemmasta periytymisme-

kanismista.

Monet kromosomipoikkeavuudet voivat liittyd puheen ja kielen hdiriéihin, mutta ei ole varmuutta miten
usein ndmd ovat yksittéisid tapauksia (Miller, 1987). Pojilla, joilla on XXY-Klinefelterin syndrooma on
taipumus viivédstyneeseen puheen kehitykseen ja lukemis- ja tavaamisvaikeuksiin (Porter, Cardner & De
Feudis, 1987). Fragile-X-syndroomassa on kognitiivinen heikkous, josta seuraa lievid oppimisvaikeuksia
(Bregman, Dykens, Watson et al., 1987). On lisiksi monia muita geneettisid erikoisuuksia, jotka voivat
vaikuttaa kielen kehitykseen. Silti ei vielakddn ole késitystd, miten ndmd erilaiset poikkeavuudet voivat
tuottaa vammoja joihinkin aivojen jérjestelmiin, ja olla joihinkin toisiin taas tuottamatta (Rapin et al.,

1992).

Kaksikielisyyttd on joskus kiytetty viivistyneen puheen kehityksen mahdollisena syynd, mutta kielellisesti
normaalit lapset kasvaessaan kaksikielisessd ympéristossd oppivat molemmat kielet samalla tavalla, kuin
yhden kielen yksikielisessd ympéristossa (Genesee, 1988). Dysfaattinen kaksikielinen lapsi on samalla
tavalla dysfaattinen molemmissa kielissd. Moggord & Bishopin (1988) mukaan kaksikielisyytté ei titen

vol pitdd nittdvina selitvksend dysfasialle.
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Vaikka ollaankin samaa mielté etteivit dysfaattiset lapset muodosta yhtendistd ryhméi, on tuottanut
vaikeuksia myds muodostaa yhtendisid osaryhmia. Luokituksia on koetettu tehdd monin eri perustein ja
seuraavassa on kolme osaryhmailuokitusta, joilla on paljoltikin yhteneviisyyksid. Aram & Nation (1975,
1980) ovat kayttineet luokittelunsa perustana kielen fonologisia, semanttisia ja syntaktisia rakenteellisia
tasoja. He seurasivat lapsia l4pi kouluién, arvioidakseen osaryhmien pysyvyytti ja niiden ennustettavuut-
ta. Wilson & Risucci (1986) kayttivit kvalitatiivisia kielellisi taitoja arvioivan neurologisen testipatteris-
ton tuloksia muodostaessaan luokitusta. Rapin & Allen (1983) taas perustivat osaryhmaénsé lasten il-
maisevan kielen ominaispiirteisiin ja heiddn kykyynsa ymmart4a yksinkertaisia sanoja, sekéd taitoon
ylldpitaa keskustelua sosiaalisissa tilanteissa. Seuraavaksi (taulukko 2) esitelladan ndiden osaryhméluoki-

tusten yhteneviisyydet.

TAULUKKO 2.
Kolmen kehityksellisen kielellisen hairion luokituksen yhteneviisyydet (Rapin et al. 1992).

Wilson& Risucci (1986) Rapin & Allen (1987) Aram & Nation (1975)
Auditiivis-semanttiset ynmar-  Semanttis-pragmaattinen Toisto parempi kuin
tamisvaikeudet héirio ymmértidminen

Auditiiviset ja visuaalissemant-

tiset ymmaértamisvaikeudet

Auditiivis-semanttiset ynmidr-  Fonologis-syntaktinen Ei spesifit toiston ja
tamisvaikeudet ja visuaalisen hairid tuottamisen vaikeudet
lyhytaikaisen muistin vaik.
Ekspressiivinen ja/tai resep- « 7

titvinen héirio

Globaali hiirio Verbaalinen auditorinen Yleinen alhainen suori-
agnosia tustaso kielellisissi teh-
tavissd

Auditiivinen muistin ia mie- Verbaalinen dvsoraksia Svntaksivaikeudet
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Ekspesstivinen hdirio Leksikaalis-syntaktinen -

héirié

- Fonologisen ohjelmoinnin -

héirié

Rapinin ja Allenin lingvistiseen lihestymistapaan perustuva luokitus on heréttényt eniten mielenkiintoa,
joten seuraavaksi tarkastellaan lyhyesti heiddn osaryhmidén. Luokituksen perustana on heidén julkaisunsa

vuosilta 1983 ja 1987.

Semanttis-pragmaattiseen hiirioryhméin kuuluvat artikuloivat selvasti ja puhuvat sujuvasti, mutta kieli
on sisilloltddn outoa ja usein se on vairissd kontekstissa ja keskustelusta puuttuu vuorovaikutus. Usein
puhe on my6s hyperverbaalista. Tahidn ryhméin kuuluvilla lapsilla on kyky havaita viestejd, mutta heiltd
puuttuu kyky prosessoida niitd semanttisesti - havainto jéi ilman merkitystd. Fonologis-syntaktisen
hairion seurauksena puhe on sujumatonta ja siiti on vaikea saada selvii. Ainteet, sanat ja lauseet ovat
kehittyméttomid, mallista toistaminen ei tuo ongelmaan apua. Lisdksi ryhméén kuuluvilla on ymmértimis-
vaikeikeuksia. Kun lapsi ei ymmarra puhuttua kielt4 ja tdmén johdosta informaation varastointi muistiin ei
onnistu, on kyse verbaalisesta auditorisesta agnosiasta. Téssi tapauksessa lapsi ei kykene lainkaan
puhumaan, mutta hin voi oppia kéyttidméan viittomia. Verbaalisesti dyspraktisen lapsen puhe on lyhytté
ja fonologisesti puutteellista. Lapset tuntuvat ymmértiavin puhetta ja tietdvin mitd sanoa, mutta sanojen
muodostaminen tuottaa suuria vaikeuksia - motorinen ohjaus ei onnistu. Ongelmana on éénteiden vas-
taanoton, késitevaraston luomisen ja dédnteiden tuottamisen vuorovaikutuksen héirié. Leksikaalis-syn-
taktiselle hiiriolle on tyypillisti my6héinen puheen aloittaminen. Lapset eivit pysty tavoittamaan muistis-
taan sanoja, jolloin lauseissa puhe vaikuttaa dnkyttimiseltd. Heidén d4ntdmyksensd on kuitenkin ikéa-
tasoista. Lapsella, jolla on fonologisen ohjelmoinnin hiirié, on puhe vaikeatajuista tai jopa mahdotonta

kisittdd. Adntiminen on suorastaan kaaottista ja spontaanit puhetilanteet tuottavat suuria vaikeuksia.

Todellisuudessa luokittelu ei ole niin yksinkertaista. Dysfaattiset lapset eivdt muodosta yhteniisté ryh-
mad. Kaikilla heilld on kielellisid ongelmia, mutta ne ovat varsin yksilollisesti painottuneita. Ongelmien
luonteeseen vaikuttaa myos lapsen iki ja kehityksellinen taso (Rapin & Allen, 1988). Ongelmana on mm.
oirekuvausten péllekkaisyys ja se, ettd lapsella voi olla piirteitd useammasta osaryhméstd. Myoskin
siirtyminen ajan myo6ta osaryhmésté toiseen on mahdollista. Aram, Morris & Hallin (1993) mukaan

luokitusten merkitys on vahiinen ajatellen opetusta ja kuntoutusta. Sen sijaan niilld on vaikutusta tutki-
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musty6hon ja tatd kautta toivottavasti myos kdytdannon todellisuuteen.

Tallal & Piercyn (1973) mukaan dysfaattisilla lapsilla on ongelmia varsinkin ei-kielellisten auditiivisten
arsykkeiden havainnoinnissa. Tést4 voi olla seurauksena vaikeuksia myos puhutun kielen ymmaértamises-
sd. Heiddn mukaansa puhenopeuden hidastaminen helpottaa dysfaattisten lasten yksittdisten sanojen
ymmértimisti ja tuottamista. Yksittdisten dinteiden erottelussa dysfaattiset lapset onnistuvat aivan

ikdtasoisesti, mutta ongelmia ilmenee jos dénteet sijoitetaan tavuihin ja sanoihin.

Auditiivisen sarjamuistin ongelmat ja sarjoittaminen saattavat selittdd ymmartamisvaikeuksia, mutta
tutkimustulosten tulkintaa vaikeuttavat koehenkildiden tarkkaavaisuusongelmat ja motivaation puute
(Aram & Nation, 1982). Bishopin (1987) mukaan dysfaattisten lasten kyky oppia uusia sanoja on huo-
nompi, kuin normaalilasten. Ongelma on havaittu myos sanaston ja syntaksin hallinnassa, sanojen vilisten
suhteiden merkityksissd, tiedon yhdistdmisesséd, muistissa ja paittelyssa. Dysfaattiset lapset suoriutuvat
huonommin myés lyhytaikaista verbaalista muistia vaativissa tehtdvissa, lisdksi muististrategioiden kaytto
on havaittu puutteelliseksi: dysfaattisten lasten kyky yhdistd4 uutta informaatiota muistissa jo olevaan

tietoon on puutteellista (Rapin et al., 1992).
4 TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA ONGELMA

Ongelmat lukemisessa eivit ilmene kaikilla - kuten huomasimme - samanlaisina, vaan tavallisesti niissd on
yksilokohtaisia eroavaisuuksia (mm. Korhonen, 1995). Lukemisvaikeuksien ja dysfasian eri muotoja on
koetettu kategorisoida luomalla alaryhmiluokituksia. Téllainen luokittelu on varsin vékivaltaista, silld
useimmat tapaukset ovat varsin yksilollisid sekatyyppejé, joiden ongelmat ovat monimuotoisia ja mahdot-
tomia luokitella (Korhonen, 1995; Lyytinen, 1995). Vaikka luokituksista saattaa olla jotakin hyotya,
tarkedmpaéa olisi perustaa diagnosointi yksil6llisten ongelmien prosessianalyyttiseen tutkimiseen (Korho-

nen, 1995).

Lukemisen perusprosessien selvittdminen perustuukin tdssé tutkimuksessa Hoienin ja Lundbergin (1989)
lukemisen kaksikanavateorian pohjalta luomaan lukemisen arviointitapaan ja sen perustalle Niilo Méki
Instituutissa kehitettyyn prosessianalyyttiseen lukemisen malliin pohjautuvaan lasten FON-ORTO-testis-

t6on, jolla tutkitaan fonologisen ja ortografisen véylin alaprosesseja.

Tarkoituksena on selvittdd, onko lukivaikeuslasten ja dysfaatikkojen lukemisongelmissa kyse vaikeuksista
samoissa lukemisen alaprosesseissa. Télloin lukivaikeuslasaten ja dysfaatikkojen erona olisi vain lukemis-

vaikeuksien aste (malli 1).
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Malli 1. Malli 2.

L L J N 1 ] v L] ! 4  J L) .
alaprosessit alaprosessit

Vai olisiko mahdollista, ettd kyseessi olisivat laadullisesti erilaiset kielelliset ongelmat (malli 2). Téll6in
kyse olisi eritasoisista kehitysviiveistd lukemisen oppimisessa, jolloin eroavaisuuksia olisi eri osa-alueilla

ja ne vaikuttaisivat muihinkin alaprosesseihin.

Tutkimuksen tarkoituksena on siten verrata fonologisen ja ortografisen vaylan kéytt6d ja niihin liittyvien
alaprosessien toimivuutta dysfaattisilla ja lukivaikeuslapsilla. Onhan keskeisimpini ongelmina aiemmissa
tutkimuksissa pidetty mm. fonologisen tietoisuuden kehittymattomyyttd, kielellisen lyhytaikaisen muistin
heikkoutta, nopean nimedmisen vaikeutta ja rytmisen kyvyn puutteita. Todennékdistd on, ettd sanantun-
nistuksessa olevat vaikeudet ovat hyvin yksil6llisia ja ne voivat kohdistua joko yksittiiseen tai useampaan
alaprosessiin (Lyytinen et al., 1993). Dysfaattiset koehenkilot jakautuvat aiempien luokitusten mukaan

kahteen eri kielellisen vaikeuden alaryhméin, joiden tuloksia myos verrataan toisiinsa.

5 KOEHENKILOT JA MENETELMAT

5.1 Koehenkilot

Vertailun mahdollistamiseksi on muodostettu kahdeksan parikkia, joissa on seké dysfaattinen etti luki-
vaikeuslapsi. Tuloksia tarkastellaan ryhmai-, parikki- ja yksilotasolla. Lukemisen osaprosessien hallintaa
tutkittiin vertaamalla lukutaidoiltaan mahdollisimman samantasoisten lukivaikeus-dysfasia parikkien
suoriutumista fonologisen ja ortografisen prosessoinnin tehtavissi. Liséksi heille tehtiin kolme muuta
testid: visuospatiaalista paittelyd mittaava Raven, yksittdisten sanojen lukemistesti 0S400 seké lauseiden
ymmirtamistesti SL60. Yksi kriteeri oli myos koehenkiliden ikd. Koehenkiloparikit muodostettiin
kahden tutkimusaineiston pohjalta. Lukivaikeusparikit saatiin Jyviskyldn Pohjalammen ala-asteen toinen-,
kolmas- ja neljasluokkalaisista. Dysfasia-aineistona kéytettiin Haukkarannan, Liisanpuiston ja Kaikuhar-

jun koulujen oppilaita.

Testaamisen yhteydessi jouduttiin Pohjalammen oppilaista sulkemaan pois sellaiset, jotka olivat jddneet
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huomattavia puutteita kuulossa tai nétssé, heilli ei ollut liikuntavammoja tai vaikeita psyykkisid ongel-

mia, eikd heitéd voitu luokitella kehitysvammaisiksi. Dysfasiadiagnoosin kannalta oli my6s oleellista, etté

kielellisen hiirion tausta voitiin luokitella kehitykselliseksi, eikd syndroomaan tai traumaan liittyviksi.

Parikkien muododostamisen tirkeimpini kriteereini olivat iké ja yksittdisten sanojen lukemistestistd

(0S400) lasketut z-arvot. Ikd oli merkittdva parikkien normiston samankaltaisuuden takia. Parikkien

valintakriteering kéytettiin +- ,2 eroa z-arvoissa. Todellisuudessa suurin ero oli ,17z. Lukivaikeusoppilai-

den ryhmitason keskiarvo oli -,977z ja dysfaattisten -,962z. Arvo 1 on ikétason keskiarvo. Parikkeja

kyettiin muodostamaan kahdeksan (taulukko 3).

TAULUKKO 3.
Parikkien valintakriteerit
KH Yksittdisten Iki Lauseiden Raven
sanojen ymmaértdminen
lukeminen
Lul -,85 8,06 31 ,34
Dysfl .97 8,11 -2,20 -1,51
Lu2 -1,32 9,02 -1,73 .54
Dysf2 -1,24 9,10 -1,85 ,33
Lu3 -,54 8,09 -1,40 -2,33
Dysf3 -,49 8,07 12 -1,13
Lu4 -38 8,05 -1,06 -,28
Dysf4 -,66 8,08 -45 .19
Lu5 .95 9,10 -1,35 33
Dysf5 -,78 9,0 421 -21
Lu6 -,48 9,07 -1,03 33
Dysf6 -46 9,08 -1,04 2,79
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Lu7 -1,76 9,07 -84 ,89
Dysf7 -1,90 9,05 -10,55 -65
Lu8 -1,31 8,11 -1,12 39
Dysf8 -1,21 8,11 -1,96 -38

Dysfaattiset koehenkil6t on luokiteltu DSM IV-luokitusten mukaisesti kahteen ryhméén: ekspressiivinen
kielellinen hiirio (dysfl, 4, 5, 7 ja 8) ja reseptiivis-ekspressiivinen kielellinen hairi6 (dysf2, 3 ja 6). Ensim-
maisessd ongelma painottuu puheen tuottamisen vaikeuteen ja jilkimmaiisessd ymmartdmisen vaikeudet

ovat suurempia.

5.2 Yksittiisten sanojen lukemista mittaava testi

Yksittéisten sanojen lukemista mitattiin OS 400-testilld, joka mittasi kykyd hahmottaa sana-kuva vastaa-
vuutta. Testissd on 400 sanaa, joille koehenkildn piti 16ytdd neljasti erilaisesta kuvavaihtoehdosta oikea

vastaavuus. Testin tekemiseen on aikaa 10 min ja maksimipistemaars 400.

5.3 Lauseiden ymmirtiminen

SL60-testissd esitetddn 60 lyhytti lausetta, joihin jokaiseen on viisi kuvavaihtoehtoa. Koehenkilo valitsee
lauseen, joka hénen mielestdin vastaa kuvaa. Maksimipistemiiré on 60 ja aikaa on 10 minuuttia. Yleensd
testin tekemiseen ei mene maksimiaikaa, joten oikeiden vastausten lukuméird mitataan myos viidden

minuutin jélkeen.

5.4 Lukemisen perusprosesseja mittaava tietokoneavusteinen testi

Sanantunnistusta mitattiin Hoien & Lundbergin (1989) kaksikanavaisen lukemismallin pohjalta tehdylla
titokoneavusteisella testilld. Testi on tehty suomenkieleen soveltuvaksi Jyviskylian yliopiston Niilo Méki
Instituutissa (Lyytinen et al., 1993). Testissd on 21 osiota. Testilld arvioidaan sanan tunnistamiseen
liittyvéa kirjainten d4nteellista tietoa hyodyntivéd fonologista strategiaa sekd visuaalista muotoa kaytta-
vai ortografista strategiaa. Niilld tunnistustavoilla on erillisia ja yhteisid alaprosesseja, joiden toimivuu-

desta testilld saadaan tietoa.

Testia kutsutaan lasten FON-ORTO-testiksi. Se voidaan tehda Commodore Amiga 2000 tai 500-tieto-
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koneilla. Tietokoneisiin on liitettyna kaksi vastauslaitetta, joista toisella kokeenjohtaja pystyy ilmoitta-
maan vastauksen oikeellisuuden tai virheellisyyden vokalisaatiotehtdvissd. Koehenkilo taas kayttda
vastauslaitetta vastatessaan piitoksentekotehtaviin. Laitteiston nappéimistossd on tekstit: sama-eri ja
oikein-viirin. Toisella laitteella kokeenjohtaja pystyy halutessaan keskeyttdmaén testin. Laitteessa on
myos lamppu, joka syttyessiin ilmaisee vastauksen olleen riittdvan voimakas ja vastauksen menneen
tietokoneen tiedostoon tietokoneeseen liitetyn vahvistimen kautta, joka mittaa myos reaktioajan. Laitteis-

toon on kytkettynd myds kuulokkeet, mikrofoni ja danenvahvistin.

FON-ORTO-menetelmi ja sen 21 testiosiota ovat jarjestaytyneet lukemisen kaksikanavamallin mukaises-
ti. Testistod kutsutaan prosessianalyyttisen mallin testipatteristoksi, jossa jokaista osaprosessia mitataan
yhdelld tai useammalla testilld. Pisteméiriksi tulee kunkin testin kohdalla oikeellisuus ja reaktioaika (
Lyytinen et al., 1993). Seuraavat viisi testid kertovat fonologisten ja ortografisten taitojen ja strategioiden
yleisestd tasosta. Kaikissa niissd drsyke esitetdan visuaalisesti tietokoneen néytolle ja koehenkilo vastaa

joko nappia painamalla tai suullisesti.

Visuaalisella analyysilld tarkoitetaan visuospatiaalista prosessointia, jonka seurauksena syntyy riittavi
input tunnistusjérjestelmille. Sitd mitataan kahdella eri tehtdvilld: holistista prosessointia mitataan
esittdmalld kuvaruudussa takistoskooppisesti kolmen ja seitsemin kirjaimen jonoja. Koehenkilén tarkoi-
tuksena on erottaa ovatko kirjaimet samoja, vai onko joukossa yksi erilainen. Vastaamiseen kéytetdin

sama/eri-ndppaimii.

Analyyttisen prosessoinnin testi on muutoin samanlainen, mutta siini verrataan kahta allekkain olevaa

viiden kirjaimen jonon samanlaisuutta/erilaisuutta. Kirjainjonopareja on 60.

Grafeemien tunnistusta arvioidaan ensiksi kyvylld nimet4 niitd (kirjainten nimesiminen): kuvaruutuun
ilmestyy yksittaisid isoja ja/tai pienid kirjaimia, jotka koehenkilo koettaa nimetd mahdollisimman nopeasti.
Kokeenjohtaja méirittelee vastauksen oikeellisuuden. Testi sisaltdd 30 kirjainta: 15 isoa ja 15 pientd

kirjainta esitetddn sattumanvaraisessa jarjestyksessd.

Kirjainten erottelun tehtidvisdi ruutuun ilmestyy takistoskooppisesti 20 kirjainparia (iso tai pieni, sama

tai eri) joidenka samanlaisuuden /erilaisuuden koehenkil6 ratkaisee.

Segmentointi on tehtdvi, jossa koehenkil¢ toistaa kuulemansa sanan tavutettuna. Sanoja on 24 ja ne
ovat 4-8 kirjaimisia ja 2-3 tavuisia. Tédssd tehtavéssa rekisteroiddén ainoastaan oikeiden vastausten

lukumaiéra.
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Ortografista prosessointi tutkitaan kahdella testilld. Ne ovat visuaalisia ja esitetiin takistoskooppisesti.
Ortografinen sanantunnistus koostuu sadasta 4-8 kirjaimisesta sanasta, jotka esitetddn sattuman
varaisessa jirjestyksessd ruudulla. Koehenkil6n tehtidvini on lukea sana mikrofoniin mahdollisimman
nopeasti. Ensimmaiset 40 sanaa néytetdin 60 millisekuntia, seuraavat 30 naytetdan 100 ms ja viimeiset 30

40 ms.

Ortografinen péitoksenteko-tehtivissi koehenkilolle esitetddn 21 merkityksellistd, 21 pseudo- ja 21
merkityksetontd sanaa (yht. 63) sattumanvaraisessa jarjestyksessd kuvaruudulla. Tehtédvénd on painaa
mahdollisimman nopeasti kylld/ei nappia, sen perusteella onko sana merkityksellinen vai ei. Ensimmadiset

32 sanaa néytetdén 60 ms ja loput ndytetdan 100 ms.

Fonologista prosessointia mitataan kolmella testilli. Fonologinen koodaus: koehenkild lukee yksitellen

ddneen ruudulla esitetyt 30 kaksi-neljdkirjaimista tavua mahdollisimman hopeasti.

Fonologisessa synteesissid on 24 sanaa, joissa on 2-3 tavua. Tavuissa on 2-4 kirjainta. Sanat esitetdén

koehenkilolle auditiivisesti ja tehtdvdnd on ddnimerkin jilkeen sanoa sana déneen.

Fonologista sanantunnistusta mitataan testilld, jossa on 60 4-8-kirjaimista pseudo- ja epédsanaa. Sanat

esitetddn yksitellen ruudussa ja koehenkilon tehtédvé on lukea sanat mahdollisimman nopeasti.

Seuraavissa viidessé fonologista tietoisuutta mittaavissa testeissa drsykkeet esitetdédn auditiivisesti. Sanat
voivat olla joko merkityksellisié tai pseudosanoja. Riimin tunnistus-testissi koehenkilolle esitetdén 18
viiden sanan sarjaa merkityksellisi4 tai pseudosanoja. Ainimerkin jilkeen hinen tehtévina on toistaa sana,

joka ei riimity ensimmaéisen sanan kanssa.

Riimin tuottamista arvioidaan esittdmélld koehenkilolle kaksi merkityksellistd ja kaksi pseudosanaa
yksitellen. Hanelld on joka sanan jalkeen minuutti aikaa tuottaa mahdollisimman monta riimitykseltdan

samankaltaista sanaa. Tehtidvissi lasketaan ainoastaan oikeitten tuotosten maira.

Tavujako-testissid on kymmenen 3-6-tavuista sanaa. Tavuissa on 2-4 kirjainta. Sanat esitetdén yksitellen

ja koehenkild sanoo sanan tavu tavulta ddnimerkin jalkeen.

Tavun lisdiminen on testi, jossa koehenkilon tehtdvénd on lisdtd ylimdérdinen pii-tavu sanan ensimméi-
sen tavun jilkeen. Tuloksena on pseudosana. Tehtidvissd on 12 merkityksellistd 2-4-tavuista sanaa,

tavuissa on 1-4 kirjainta. Sanat esitetdén yksitellen.
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Alkukonsonantin vaihto: Koehenkilolle esitetdin 12 8-17-kirjaimista sanaa, jotka alkavat konsonantilla.

Hiénen tehtévé on vaihtaa ensimmaéinen konsonantti foneemiin /k/. Tuloksena on pseudosana.

Lyhytaikaista muistia arvioidaan kahdella testilld: Muisti 1 ja muisti 2. Koehenkil6lle esitetdén auditiivi-
sesti 14 sarjaa sanoja, Adnimerkin jilkeen hinen on toistettava sanat esitysjirjestyksessd. Sarjoissa on 1-7

sanaa.Testi tehddin sekd merkityksellisilld ettd pseudosanoilla.

Lisaksi mitataan sensomotorista pysyvyyttd kahdella testilld. Testit tehddén testiston alussa ja lopussa,
jolloinka saadaan kuva koehenkilon vdsymisestd testauksen aikana. Sensomot. 1a ja sensomot. 1b:
ruudulla nakyy sattumanvaraisessa jarjestyksessi joko punainen tai musta ympyré (60 ms). Koehenkilén
tehtdvind on painaa mahdollisimman nopeasti vastaavanvirisid nappeja. Sensomot. 2a ja sensomot 2b
tehtéivd on muutoin samanlainen, paitsi drsykkeind ovat sininen kolmio ja punainen ympyr4. Arsykkeet

esitetdén parittain ja koehenkil6 painaa nappia péatettydin ovatko parin kuviot saman- vai erilaiset.
6 TULOKSET

Tutkimuksessa tarkasteltiin dysfaattisia lapsia ja lapsia, joilla on lukemisvaikeuksia. Tarkastelu tehtiin
parikeittain ja ryhmitasolla. Vertailua varten testisuorituksista tehtiin profiilit, jotka siséltivat tehdyn
FON-ORTO-testiston osiot. Oikeellisuus ja reaktioaika kuvataan kuviossa z-pisteind. Yli 1,5z hajonnan

pédssé olevat lukemat arvioitiin poikkeaviksi ikétasosta.
6.1 Tulokset ryhmiitasolla

Lu-ryhmé on tyypillisessi vaiheessa, jolloin fonologinen viyld on kunnossa ja siirtymistd ortogrfiseen
strategiaan harjoitellaan. Suurin ongelma ryhmille on ortografinen sanantunnistus: -1,7z, joka ei ole aivan
ik4tasoa. Reaktioajoissa lukemisvaikeusryhmé on hieman heikompi kuin dysfasiaryhmaé. Kuitenkin ajat
ovat tdysin ikatasoisia. Dysfasiaryhmalla taas on vaikeuksia fonologisen vaylan kaytdssd. Heikoin osio
heilld on sanantunnistus: -3,5z, joka jai kauaksi ikitasosta. Ortografinen strategia on my6s hyvin kehitty-
méton: sanantunnistus -3,9z ja paitoksenteko -2,1z.. Profiilit ryhmien vililld ovat hyvin samankaltaisia.
Dysfasiaryhmai on oikeellisuudeltaan testiston kaikissa osioissa lu-ryhméi n. 1-2,5z-pistettd huonompi.
Ongelmat alaprosesseissa ovat siis hyvin samankaltaisia, mutta vaikeusasteiltaan erilaisia. Reaktioajat

olivat kummallakin ryhmélla ikétasoisia - dysfasiaryhmélld hieman parempia (kuvio 2).

6.2  Tulokset parikeittain
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Lukutaidon kehityksessé on vield paljon pullonkauloja. Ortografinen sanantunnistus on vield aika kehitty-
matontd, mikd on ikdryhmille kuitenkin aika tyypillistd. Koehenkilo kaytti ortografiseen sanantunnistk-
seen todella paljon aikaa (-4,7z), mutta silti tulos oli alle ikdtason. Lukemisessa hén kayttdd fonologista
viyldd. Fonologisessa prosessoinnissa on kuitenkin vield ongelmia ja se kaipaa vield tarkentamista.
Segmentteihin jako ja ddnteiden keston hahmottaminen tuottavat ongelmia. Liséksi hén tekee tavu- ja
sanatasolla paljon reversaaleja. Koehenkilo suoriutuu auditiivista prosessointia vaativista tehtivista
paremmin kuin vastaavista visuaalisuuteen perustuvista osioista. Han vahvistaa suoritustaan tuottamalla

itselleen auditiivisen palautteen lukemalla puolittain ddneen.

Dysf1

Visuaalista havaitsemista ja kirjainten erottelua mittaavat testit menivit hiukan keskiméaérdistd nopeam-
min, mutta virheitd oli paljon. Fonologista strategiaa mittaavat osiot menivit ikétasoisesti, kun taas
auditiivinen ja visuaalinen sanojen tavuttaminen tuottivat paljon vaikeuksia. Ortografinen sanantunnistus
on hidasta ja virheellistd. Lisdksi lyhytaikainen kielellinen muisti on heikko. Koehenkilo pystyy siis kéytta-
méin fonologista viylda ikdtasoisesti, mutta ortografisen viylan kehittyméttomyys nakyy sanantunnistuk-
sen heikkoutena, joka voi selittyd sanavaraston suppeutena ja aloittelevan lukijan alttiutena kayttaa

fonologista vaylaa.

Yhteenveto
Kumpikin kiyttdi fonologista vayldi ikitasoisesti, ortografisen sanantunnistuksen ollessa vield varsin
puutteellista. Dysfaattinen parikki selviytyi tehtédvistd nopeammin ollen kuitenkin tehtaviien oikeellisuu-

dessa huonompi.

Lu2

Koehenkilo kiyttds lukemisessaan fonologista vayldi, jonka kdytossid on kuitenkin ongelmia: koodaus
tavu- ja sanatasolla seki segmentointi. Fonologinen viyli on siis aika huonosti kehittynyt timén seurauk-
sena ei ortografinen sanantunnistuskaan onnistu. My6s fonologiseen tietoisuuteen perustuva taito havaita
kielen rytmia ja kielellisid vivahteita on heikko. Téssikin tapauksessa koehenkilo tavailee sanoja ennen

tuotosta, joka kertoo vallitsevasta fonologisen viyldn kdytosta.

Dysf2

Koehenkilo on tehtdvissdan nopea, mutta timé kostautuu paljoina virheind. Huono tulos saattaa selittyéd
myGs motivaation heikkoutena ja annettujen ohjeiden ymmartamisvaikeutena. Ortografinen sanantunnis-
tus onnistui vain joillakin tutuilla ja lyhyilld sanoilla. Ortosemanttinen tehtdvi tuotti myos vaikeuksia,

samoin kuin fonologista tietoisuutta mittaavat testit ja segmentointi. Lisdksi sanojen kokoaminen yhteen
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puutteellista ja ortografinen sanantunnistus tdysin kehittymétonta.

Yhteenveto

Profiileiltaan parikit ovat hyvin samankaltaiset joitakin osioita lukuun ottamatta. Dysfaattinen on kuiten-
kin miltei kauttaaltaan oikeellisuudessaan heikompi. Kumpikin kiyttad fonologista viyldd, mutta sekin
tuottaa vaikeuksia. Ortografiseen sanantunnistukseen ei vield ole kummallakaan valmiuksia. Dysfaattisen
ongelmat ovat huomattavasti vaikeampia. Hénen reaktioaikansa ovat hieman paremmat, niiden ollessa

kummallakin ikitasoa.

Lu3

Ortografinen strategia ei ole vield kovin vahva. Ortografinen sanantunnistus on ainut osio, joka on alle
ikidtason. Merkkejé strategian kdytostd on, ja idn ja harjoituksen my6td se varmasti vahvistuu. Aloittele-
valle lukijalle ei tdta voi pitdd ongelmana, vaan normaalina kehitysvaiheena. Koehenkilo kayttaéd fonolo-
gista sanantunnistusta ja se on varsin hyvin automatisoitunut. Fonologinen synteesi tuottaa ongelmia,
joka taas on riippuvainen segmentaatiokyvyst4, jossa on my6s vaikeuksia. Suuria ongelmia ei ole ,

suoritukset olivat ajallisesti ja oikeellisuudeltaan ikédtasoisia.

Dysf3

Koehenkilo teki kaikki tehtivit keskiméidrsistd nopeammin. Napinpainamistehtivissd (sensomot. ja vis.
havaitseminen) hin selvisti hitiili, nima menivétkin huonommin. Visuaalinen tavuttaminen on heikkoa
keskitasoa, auditiivisessa tavuttamistehtdviassé oli enemmaén vaikeuksia. Ortografinen sanantunnistus sujui
hyvin, kun taas merkityksellisten ja merkityksettomien sanojen erottamista mittaava ortosemanttinen
tehtdva tuotti vaikeuksia. Myoskéiin ortografinen péaiatoksenteko ei onnistunut. Koehenkilo kéyttad
ortografista strategiaa paremmin kuin fonologista. Aénteellinen koodaaminen ja lyhytaikainen kielellinen
muisti eivdt ole kehittyneet riittdvisti, koska koehenkil6 on tottunut kiyttimaan ortografista strategiaa ja
hyddyntdméain sen myoté kehittynyttéd visuaalista sanastoa, jolloin fonologinen vayla on jadnyt tarpeetto-

maksi.

Yhteenveto
Parikeilla ei ole suuria ongelmia ikdtasoonsa néhden. Dysfaattinen on oppinut kdyttdméaédn paremmin
ortografista kanavaa kuin fonologista, hénelld on t4ssd apunaan kehittynyt visuaalinen sanasto. Reaktio-

ajat ovat ikédtasoisia.

Lu4

Fonologisen strategian kéytossé ei ole merkittavimpid pullonkauloja. Ortografisen strategian kédytostd on
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Kirjainten tunnistus (-4,1z), alkukonsonantin vaihto (-3,9z) seké auditiivinen tavutus (-6.,3z) menivit
huomattavasti ikdtasoa huonommin. Vaikka hén ei vield hallitse ortografista strategiaa, kykenee hin
hahmottamaan joitakin sanoja kokonaisuutena. Nopeus on alle keskitasoa ainoastaan visuaalisen muistin

tehtdvissi.

Dysf4

Kaikki suoritukset poislukien visuaalisen tavutuksen ovat ikdtasoa. Fonologisen véylidn kaytté onnistuu
hieman paremmin kuin ortografisen, jonka kaytt6 on kuitenkin ikitasoista. Reaktioajat ovat myos kaikis-
sa tehtdvissd ikdtasoisia. Aloittelevana lukijana hinkin - lukutaidon kehittyessi - siirtyy kédyttdmaan

ortografista strategiaa , jonka hallitsemisesta on jo selvid merkkeja.

Yhteenveto

Téssd parikissa on dysfaattinen seka tehtdvien oikeellisuudessa etti reaktioajoissa miltei kauttaaltaan
parempi. Kaikki suoritukset ovat ikétasoisia, toisin kuin lu-parikilla, jolla varsinkin tehtdvien oikeellisuu-
dessa on selvisti alle ikitasoisia tuloksia. Kummallakin fonologisen viyldn kdytté onnistuu hyvin ja
siirtyminen ortografiseen viyldén tapahtuu piakkoin. Témé koskee myos lu-parikkia, joistakin huonosti

menneistd osioista huolimatta.

LuS

Sekad ortografinen ettd fonologinen prosessointi tuottaa vaikeuksia. Ortografinen sanantunnistus kestdi
kauan ja lopputulos on usein virheellinen tai puuttuva. Koehenkildn olisi tarkoituksenmukaista kayttaa
fonologistd véylds, mutta siind ilmenevien ongelmien takia - mm. segmentointi - hian tukeutuu ortografi-
seen strategiaan . Téstd on tuloksena arvailua ja epétarkkaa lukemista. Han prosessoi yksittéiset tavut
fonologisesti, jonka jialkeen koittaa vihjeiden perusteella arvata sanan - visuaalinen tavutus on -3,0z.
Kielellinen tietoisuus ja muisti ovat kohtalaisen hyvit. Pahin ongelma on sanan rytmin hallinta, josta on

seurauksena tavurajojen erottamisen vaikeus.

DysfS

Melkein kaikki tulokset ovat keskimédraistd hitaampia, johtuen keskittymisen ja tarkkaavaisuuden puut-
teesta. Yksittéisten sanojen lukeminen meni ikatasoisesti, mutta merkityksettomét sanat teettivat ikd-
tasoon néhden paljon virheitd. Ortosanat sujui ikdtasoon nihden heikosti ja taas ortosemanttinen tehtdva
ikétasoisesti. Koehenkilo kayttda aloittelevana lukijana pddasiassa fonologista viylda. Sen kdytossd on
kuitenkin epdvarmuutta: yksittdiset tavut sujuvat, mutta tavujen muistaminen ja sanojen muodostaminen

niisti tuottaa vaikeuksia.
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Yhteenveto

Kummallakin on vaikeuksia seké fonologisen etdi ortografisen viylian kdytossd. Fonologinen sanantun-
nistus on -2,0z (lu) ja -2,7z (dy) ja ortografiset vastaavat ovat -2,9z (lu) ja -2,0z (dy). Nama tulokset
ovat jonkin verran alle ikdtason. Kummankin olisi tarkoituksenmukaista kéyttad fonologista viyldd, mutta
sen heikkouden ja ortografisen viylidn vahvuuden takia strategiat sekoittuvat ja seurauksena on epétark-

kuutta ja arvailua. Reaktioajat ovat pddasiassa ikétasoisia.

Lué6

Ortogrfisen strategian kehittyminen on meneilldén, mutta siitd puuttuu vield riittdvd automaatio, joten sen
kéytto on epitarkkaa ja hidasta. Fonologisen strategian kdytoén suurin ongelma on fonologinen sanantun-
nistus (-5,5z), fonologinen koodaus ja synteesi ovat yli keskitason. Suurin pullonkaula lukemisen edisty-

misessd on dédnteiden ja rytmin keston hahmottaminen.

Dysf6

Koehenkilo lukee yksittiisid tavuja sujuvasti ja tarkasti, mutta tekee paljon virheitd sanoja lukiessaan.
Téama nikyy fonologisessa sanantunnistuksessa, joka on huomattavasti alle keskitason (-4,4z). Syn-
teesitehtdviaidn kului paljon aikaa (-3,8z). Hinen on ilmeisesti vaikea muistaa samanaikaisesti monia
yksikoitd tehdessddn synteesid. Tama tarkoittaa heikkoa kielellistd lyhytaikaista muistia. Ortografisen
vaylan kaytto ei mydskidn onnistu kovin hyvin, lisdksi visuaalisen sanavaraston puutteellisuus vaikuttaa

luetun ymmaértdmiseen.

Yhteenveto

Kumpikin kéyttda lukiessaan fonologista véayldd. Sen kdytossd on kuitenkin ongelmia nimenomaan
fonologisessa sanantunnistuksessa. Lu-parikilla on jo merkkeja ortografisen véyldn kaytostd, mutta
dysfaattisella ei ole vield valmiuksia sen kokeilemiseen. Reaktioajat ovat miltei kaikki ikétasoisia, suurin

osa jopa keskitasoa.

Lu?7

Lukemisessa ei ole tdmin testin perusteella mitdén erityisid ongelmia. Kaikissa alaprosesseja mittaavissa
tehtdvissd koehenkilon suoritukset ikdisekseen ovat virheettomyydeltadn vahintddn keskitasoa. Aikaa
koehenkil6 kayttda kauttaaltaan keskimairiistd enemmin. Tdmi on todennakoisesti merkki hitaasta

lukunopeudesta. Ortografisen strategian kehittyminen ja automatisoituminen ovat hyvissi vauhdissa.

Dysf7

Auditiivisessa sekd visuaalisessa tavuttamisessa oli suuria ongelmia, samoin yksittiisten tavujen lukemi-
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sa. Ortografinen viyld tuottaa suuria vaikeuksia: sanantunnistus -10,6z ja paiatoksenteko -4,6z. Samoin
fonologinen tietoisuus on heikkoa, esim. fonologinen koodaus -5,8z. Koehenkildn lyhytkestoinen muisti
vaikuttaa hyvin heikolta. Koehenkilo oli kaikissa fonologista ja ortografista strategiaa mittavissa osioissa

huomattavasti ikdtasoaan heikompi, ajallisesti hin oli ldhempéni ikatasoaan.

Yhteenveto

Nama parikit ovat hyvin vastakohtaisia profiileiltaan. Lu-parikin ollessa jo hyvissé vaiheessa ortografisen
vayldn kiytossd dysfaattisella fonologinenkin véylé tuotti suuria vaikeuksia, ortografisen véylédn ollessa
tdysin kehittymétén. Lu-parikin oikeellisuus on hyvii ikitasoa, reaktioaikojen ollessa heikompia. Dysfaa-

tisen oikeellisuus on hyvinkin paljon alle ikitason, reaktioaikojen ollessa paédosin ikétasoisia.

Lu8

FON-ORTO:n perusteella koehenkil6lld ei ole juurikaan ongelmia lukemisprosessissa. Ortografisen
strategian automatisoituminen on kesken, mutta ikédisekseen hian on keskimairiiselld tasolla. Keskimaa-
rdistd huonommat suoritukset olivat riimintunnistus- sekd tavujakotehtavissd. Myos fonologisessa

prosessoinnissa dénteiden ja tavurytmin keston hahmottaminen oli hieman epétarkkaa.

Dysf8

Sensomotorinen ja visuaalinen havaitseminen meni ikétasoisesti. Kirjainten nimeéminen oli nopeaa.
Aakkosten tunnistaminen ja erottelu sujui tarkasti. Auditiivinen synteesitehtéva oli hyvin vaikea: -6,3z,
tétd tulosta tuki myos huono kielellinen muisti. Ortografinen sanantunnistus oli vaikeaa, kun taas or-
tosemanttinen tehtdvd meni lahes ikdtasoisesti. Fonologinen synteesi meni huonosti: -4,7z. Vaikeudet

tavuttamisessa ja toistuvat dannevirheet kertovat myds ongelmista rytmittdmisessa.

Yhteenveto

Lu-parikki onnistui sekd fonologista ettd ortografista vaylaa mittavissa osioissa keskitasoisesti. Hinen
ortografisen vayldn hahmottuminen on alkanut. Reaktioajat ovat keskitasoa. Dysfaattinen parikki koettaa
ortografisen vayldn kaytolla kompensoida fonologisen véyldn puutteet ja muistin ongelmat. Ortografisen-
kaan vaylan kaytto ei ole fonologisten puutteiden takia varmistunut. Ajallisesti suoritukset ovat ikétasoi-

sia.

Dysfaattiset alaryhmét poikkesivat ryhméprofiileiltaan joissakin osioissa (kuvio 11). Reseptiivis-ekspres-
siivinen ryhmé on selvisti seké fonologisessa etta ortografisessa toidoissa heikompi kuin ekspressiivinen
alaryhmai. Varsinkin fonologisessa sanantunnistuksessa on vaikeuksia (-7z), kun saman osion suoritus

toisella ryhmalla oli miltei ikédtasoa. Reseptiivis-ekspressiivinen ryhmé kylldkin visyi testin aikana huo-
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Oikeellisuus —— eX_preSS-
; —a—mixed.

Holist. analyysi '
Riimin tuottam.

Analyyt. analyysi
Kirjaint. tunnistus
Kirjainten erottelu
Fonolog. koodaus
Auditiivinen muisti
Visuaalinen muisti
Fonolog.synteesi
Fonolog.sanantun.
Alkukons. vaihto
Tavun lisddminen
Riimin tunnistam.
Visuaal. tavutus
Auditiiv. tavutus
Ortog. sanantun.
Ortog. paattksent.
Sensomot.suor.1a
Sensomot.suor.1b
Sensomot.suor.2a
Sensomot.suor.2b

KUVIO 11. Ekspessiivisen ja reseptiivis-ekspressiivisen ryhmien oikeellisuus

7 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittds onko lukivaikeuslasten ja dysfaatikkojen lukemisongelmissa
kysymys vaikeuksista samoissa lukemisen osaprosesseissa, jolloin lukemisvaikeuksien erona olisi vain
lukemisvaikeuksien aste. Toinen oletus oli, ettd kyseessé olisivat laadullisesti erilaiset ongelmat lukemisen

eri osa-alueilla.

Tulosten mukaan ryhmétasolla lukemisvaikeuksisten ja dysfaattisten ongelmat kohdistuivat mallin 1
mukaisesti samoihin osaprosesseihin, vaikeuksien ollessa voimakkaampia dyslektikoilla. Tdstd saa selven-
tavan kuvan ryhmétasoprofiilista. Ryhmatasolla vaikeudet kohdistuivat kummallakin ryhmalla seké
fonologiseen ettd ortografiseen prosessointiin. Tdmai kertoo ongelmien péillekkéisyydesti ja ndiden
lukemisstrategioiden kytkoksestd toisiinsa: fonologisten vaikeuksien seurauksena ortografinen sanantun-
nistus on hyvin puutteellista. On kyllakin mahdollista kayttd4 ortografista kanavaa ilman fonologisia

valmiuksia, mutta sen kédytto tdssd tapauksessa ei voi olla tdysin automatisoitunutta.
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Kolmella parikilla (2, 5, 6,) oli samankaltaisuutta profiileissa. Yhteistd niilld oli - ryhmétason tavoin -
vaikeudet seké fonologisen ettd ortografisen viyldn kdytossd. Myos monien aiempien tutkimusten ( esim.
Hoien & Lundberg, 1989, 1990) mukaan juuri nimé ongelmat varsinkin dyslektikkojen lukemisvaikeuksi-

en taustalla.

Muut parikit poikkesivat hyvinkin paljon ryhméprofiilista, dysfaattisten osasuoritusten ollessa kauttaal-
taan lu-parikkeja heikompia. Tamai korostui varsinkin seitseménnessé parikissa, jossa dysfaattisen suori-
tukset jaivdat uupumaan ikitasosta todella paljon, lu-parikin ollessa taysin ikdtasoa. Miki lienee vaikutta-
nut nédin huonoon tulokseen?, ehképé ohjeiden ymmartimisen vaikeus. Testivisymysta mittaavat osiot-
kaan eivit selitd huonoa menestystd. Neljannessi parikissa taas dysfaattinen oli testien oikeellisuudessa

taysin ikdtasoa, lu-parikin jaddessé joissakin osiossa paljonkin alle ikédtason.

Reaktioajoissa erot olivat eri osatesteissa pienid. Suoritukset olivat paljolti ajallisesti tdysin ikétasoa.
Dysfaattiset olivat joissakin parikeissa nopeampia. Tdmai ei kuitenkaan korreloitunut oikeellisuuden
kanssa, pikemminkin péinvastoin. Naissdkin tapauksissa kyseessi saattaa olla hatéily, malttamattomuus ja
jannittdminen. Ryhmaétason reaktioajoissa arvot olivat keskitasoa, dysfaattisten ollessa hieman parempia.
Kahdessa testissd: riimin tuottaminen ja visuaalinen tavutus, ei mitattu lainkaan reaktioaikoja, joten
arvoja ei ole profiileissa. Profiileista kannattaa myds huomioida, etté positiiviset arvot merkitsevét no-

peampaa suoritusta ja painvastoin.

Parikkitasolla profiilit olivat siis hyvin heterogeenisia. Ryhmétason selittdvin tuloksen takana on yksilo-
tason moninaiset vaikeudet ja ongelmien erilaisuudet yksittdisissé tai paallekkéisissd alaprosesseissa.
Lukemisvaikeudessa ja myoskin dysfasiassa on kyse yksilollisistd ongelmista (Aaron, 1991; Korhonen
1995; Rapin & Allen, 1988). Tulokset tukevat dysfasian ja lukemisvaikeuksien alaryhmaluokituksiin
kohdistunutta kritiikkid. Parikkeja yksittdin tarkastellen saadaan hyvi kisitys lukemisvaikeuksien moni-
mutkaisesta ongelmarakenteesta. Toisaalta, jo ndinkin pienelld tutkimusaineistolla saatiin ryhmétasolla
hyvinkin selvésti tutkimusongelmaan vastauksen antava profiili, jossa ongelmat painottuivat aiempien

oletuste mukaisesti.

Verrattaessa timén tutkimuksen tuloksia Lyytisen alaryhmailuokitukseen, voidaan lu-ryhmisté nelja
koehenkilda (1, 2, 5, 6) sijoittaa fonologis-ortografisten vaikeuksien ryhmaan. Niillad koehenkil6illa
ongelmat ja puutteet kummankin vayldn kaytossa olivat ilmeisid. Tulokset olivat niiti taitoja mittaavissa
testeissd alle ikdtason. Lyytisen luokituksessa tille osaryhmalle tyypillistd oli myds reaktioaikojejn hitaus,

kun taas ndiden koehenkildiden ajat olivat ikdtasoisia. Puolet koehenkil®istd pystyttiin siis sijoittamaan
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sia ja tutkimustuloksia fonologisten ja ortografisten ongelmien kytkoksestd toisiinsa.

Muille lu-koehenkiléille olikin jo vaikeampaa 16ytdd sopivaa alaryhméd. Lu7 oli tuloksissa taysin iké-
tasoa, jopa ylikin. Reaktioajat olivat hieman alle keskitason, ollen kuitenkin ikétasoisia: ongelmia kum-
mankaan viyladn kiytossé ei ollut. Lu8:n oikeellisuus oli hieman heikompi; kuitenkin taysin ikétasoa,
samoin kuin nopeus. Haneltdkin sujui kummankin viylan kdytto. Lu4:ssa oli oli piirteitd segmentoinnin
ongelman-alaryhmaéstd. Vaikeuksia oli auditiivisesséd tavutuksessa ja grafeemitason osioissa: kirjainten
tunnistus ja alkukonsonantin vaihto. Reaktioajat olivat myés alle ikitason, mikd on my6s tyypillista télle
alaryhmille. Ortografisen viyldn kehittyméttomyys nakyi myos tdmén koehenkilon suorituksissa. Sen
kayttoonotto on kuitenkin jo hyvassd vauhdissa. Lu3:n fonologinen viyld on hyvin automatisoitunut ja
valmiudet ortografisen prosessoinnin kidyttoon ovat kohta olemassa. Segmentoinnissa on vaikeuksia,
kuitenkin se on miltei ikdtasoa. Lu-ryhmille voitiin siis 16ytaa yhteyksia Lyytisen luokitukseen. Varsinkin
fonologis-ortografisen ryhmén osuus oli selked. Tama kyllikin voi selittyd silld, ettd ongelmat juuri ndissa
prosesseissa ovat lukemisvaikeuksien perustana, kuten jo aiemminkin monta kertaa on todettu. Néiden
kahden tutkimuksen erilaisen ongelmanasettelun takia - joka vaikutti koehenkildiden mééréin - on vaikea

sanoa onko kyse vain sattumasta.

Verrattaessa dysfaattisten ryhmien suoriutumista testistosta aikaisemmin tehtyihin luokituksiin, voidaan
ryhmien vililtd 16ytdd eroavaisuuksia. Reseptiivis-ekspressiivinen ryhmé, jonka ongelmana on puheen
ymmiértaminen suoriutui fonologisessa ja ortografisessa prosessoinnissa selvasti huonommin kuin eks-
pressiivinen ryhma, jonka ongelmat painottuivat taas aiemman luokituksen mukaan puheen tuottamiseen.
Lisiksi kirjainten erottelu-osion suoritus oli myos selvisti huonompi. Profiilit olivat muutoin hyvinkin
samankaltaisia. Néyttiisi siltd, ettd verrattaessa niitd kahta ryhmia lukemisvaikeusryhméén profiilit ja
ongelmat ovat hyvin samankaltaiset, erona olisi vain astetta suuremmat vaikeudet reseptiivis-ekspressiivi-
sen ryhmin kohdalla seki fonologisessa ja ortografisessa koodauksessa verrattaessa sitd ekspressiiviseen
ryhméén, joka taas on suorituksissaan astetta heikompi lukemisvaikeusryhmii. Naidenkin ryhmien
kohdalla siis fonologisen ettd ortografisen vaylin ongelmat ovat ilmeisia. Ekspressiivinen ryhma kyllakin
hallitsee fonologisen véylin kéyton jollakin tavoin, mutta edellytykset ortografiseen prosessointiin puut-
tuvat. Toisen ryhmén fonologinen vyl tuottaa vaikeuksia, jolloinka tietenkéin ortografinenkaan proses-

sointi ei onnistu.

8 LOPUKSI

Tutkimus osoittaa selvisti, ettd ryhmitasolla lukivaikeuksisten ja dysfaattisten lukemisongelmissa on kyse
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heikompia kaikissa testiston osioissa. Ongelmat painottuivat fonologiseen seké ortografiseen prosesoin-
tiin. Hoien & Lundbergin (1990) mukaan heikkoudet kummankin niiden vaylan kaytosséd ovat tyypillisia
dyslektikoille. Tutkimuksen mukaan timé patee myos dysfaattisille. Tassd selkedssd ja selittavassé tulkin-
nassa on vain yksi ongelma: ei ole olemassa sellaisia henkil6ita kuin lu-ryhmad ja dysf-ryhmaé. Yksilotasolle

mentiessd huomataankin ongelmien moninaisuus.

Lu-koehenkiloistd pystyttiin sijoittamaan suurin osa - vdhin voimaa kéyttden - Lyytisen (1995) muodos-
tamaan alaryhméluokitukseen. Nelja koehenkil6isti laitettiin ongelmiensa perusteella fonologis-ortografi-

seen alaryhmaéén. Taltd osin tulokset ovat yhteneviiset ryhmétason ja ja aiempien tutkimusten kanssa.

Selviisti erottelevista ryhmétasoprofiileista huolimatta lukemisen ongelmat yksiltasolla ovat hyvin
erilaiset. Alaryhméluokitussijoitteluihin kannattaa suhtautua kriittisesti. Ennemminkin ongelma kannattaa
irrottaa ryhmista ja luokituksista ja koettaa 16ytd4 jokaiselle henkilokohtainen ongelmiin sopiva
kuntoutus- ja opetussuunnitelma. Prosessianalyyttinen malli on kuitenkin oivallinen apuviline haettaessa
yksilollisid pullonkauloja lukemispsosessissa ja ratkaisuja niihin vaikeuksiin. Tdytyy muistaa, ettid suurin

globaalinen yksikké on yksittdinen ihminen ja hianen ongelmansa.
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