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Tutkimuksen tarkoitus oli selvittdéd lukemisvaikendeilmenemista 3.—6.-
luokkalaisilla suomalaisilla oppilailla. Foneemiafgemivastaavuuksiltaan sdannon-
mukaisen suomen kielen alueella asiaa ei taméaailié&oppilailla ole juurikaan tut-
kittu.

Lukemisvaikeuden ilmenemisen tutkimista varten aitiih kaksi satunnaista ositet-
tua otosta, joista toisessa oli 62 tavallisestelida oppilasta ja toisessa 62 lukemis-
vaikeuksista oppilasta. Ryhmat kaltaistettiin sukalpn ja luokkatason suhteen.
Ryhmien taitoja mitattiin erilaisilla lukemisen Jdrjoittamisen tehtavilla. Lisaksi
tarkasteltiin lukemisvaikeuksisten lukemisen tatastaja (nopea nimeaminen, fono-
loginen tietoisuus, lyhytkestoinen tydmuisti), #isi mahdollisia lukemisen nopeu-
teen ja tarkkuuteen liittyvia alaryhmia ja tarkdtite taitojen vaihtelua eri luokka-
tasoilla. Tuloksia analysoitiin maarallisin menetai.

Lukemisvaikeuksiset oppilaat suoriutuivat kaikigehtavista ikatasoverrokkejaan
heikommin. Ongelmat nayttaytyivat ennen kaikkeaelnksen nopeudessa. Tekstin
oikein lukemisen nopeus erotteli selviten lukemikgaksisten oppilaiden ryhméan
tavallisesti lukevien ryhmasta. Lukemisvaikeuksisbppilaiden lukemisen taustatai-
dot olivat myds heikommat. Molempien ryhmien sudk#et paranivat luokkatasoit-
tain, mutta erot ryhmien valilla vaikuttivat piere@n ian myota. Alaryhmia l10ytyi
kolme: 1) virheelliset lukijat, 2) hitaat lukijed j3) hitaat virheelliset lukijat.

Tutkimuksen tulokset viittasivat siihen, ettd lukewmaikeuksisten sanantunnistus
taidot ovat heikommat kuin tavallisilla lukijoill@ he joutuvat turvautumaan use-
ammin dekoodaavaan lukutyyliin lukiessaan tuttujad@anoja. Taman takia lukemi-
sen sujuvuuden harjoittelu 3.—6.-luokkalaisilla dokisvaikeuksisilla oppilailla on
ensiarvoisen tarkeaa, ja pedagogisia ratkaisupets@ on hyva pitdd mielessa myos
ortografisen lukemistavan harjoittaminen.

Avainkasitteet: lukemisvaikeus, dysleksia, saannddamen kieli, luokat 3—6, luke-
misvaikeuden alaryhmat
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1 ALKUOPETUS LOPPUI, LUKEMISEN VAIKEUDET JAIVAT —
JOHDANTOA TUTKIMUKSEEN

Hyvan lukutaidon merkitys on kasvanut jatkuvasgtdyhteiskunnan kehityksen
myota (Siiskonen, Aro & Holopainen 2001, 58&uomalaisen koulujarjestelmén on
osoitettu tuottavan kansainvalisesti hyvatasoisigdita (Kupari & Valijarvi 2005).

Osalla lapsista lukutaito ei kuitenkaan kehity ttidla tavalla. Ensimmaisten al-
kuopetuksellisten kouluvuosien aikana lukemisvalkisga on noin 11 %:lla lapsista,
mutta neljanteen luokkaan mennessa tuo luku oiejeeptynyt puolella (Holopainen
2002). 3.-6. luokkalaisilla oppilailla voikin sigatella olevan erityisen sitkeita vai-

keuksia lukemisen taitojen omaksumisessa. Kuinkiénmenevat?

Lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien voisi kuviteldevan jo puhki tutkittu alue, niin
paljon siitd on julkaistu artikkeleja ja kirjoitettjopa kokonaisia kirjoja. Merkille
pantavaa on kuitenkin se, ettd suuri osa tastdulidkinuksesta on tehty englannin-
kielisissd maissa, jolloin tutkittavat ovat oll€gtlinkieleltéan englantilaisia lapsia tai
nuoria (Aro 2004; Leinonen ym. 2001). Viimeistenipavzuosikymmenen aikana on
heratty huomaamaan kielen rakenteen suuri merkilggmaan oppimisessa ja myds
lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksissa (mm. Ar@02; Aro & Wimmer 2003;
Wimmer 1993; Wimmer, Mayringer & Landerl 1998). 8e nostanut esiin aivan
uuden nakokulman tarkastella lukemisen ja kirjaiitsen vaikeuksia: omassa kie-

liympéaristossa tehtyjen tutkimusten tarpeen jat&relalisen vertailun.



Suomessa ei ole tehty paljon omaa tutkimusta lugemja kirjoittamisen vaikeuk-
sista vaan suurin osa teorioista on hyvaksytty hmepdiia, aivan toisista kieliympéris-
toistd. Ne tutkimukset, jotka ovat kasitelleen seakielisten oppilaiden lukemisen
tai kirjoittamisen vaikeuksia, ovat keskittyneetegmhsa alaluokkien (Holopainen
2002; Lyytinen, Leppanen & Guttorm 200Byytinen ym. 2005) tai vastaavasti
nuorten ja aikuisten (Leinonen ym. 2001) ongelmagkasteluun. 3.—6.-luokkalaiset

ovat jaaneet lahes tyystin ilman huomiota.

Taman tutkimuksen tavoitteena on paikata tuotairtutkkenttddmme jaanytta auk-
koa suomenkielisten 3.—6.-luokkalaisten oppilaitigkemisen vaikeuksien ilmene-
misen osalta. Tavoitteenani on kuvailla lukemiseaksisten ja normaalien lukijoi-
den ryhmien eroja lukemisen tehtavissa ja sivuta os/0s oikeinkirjoituksen on-

gelmia ja lukutaidon taustalla vaikuttavia tekig@iPaahuomioni kiinnitén lukemisen
ongelmiin. Pyrin myds tarkastelemaan Ilukemisvaileeudimenemistd luokka-

asteittain seka mahdollisissa lukemisvaikeuderylataissa. Naita ilmioita analysoin
maarallisin menetelmin. Vaikka dysleksian maaritelosein sisaltaakin oletuksen
samanaikaisista kirjoittamisen vaikeuksista (Ly@haywitz & Shaywitz 20083;

WHO 1999), kasittelen niita tassa tutkimuksessa saiujuonena.

Lukemisvaikeustutkimus pyrkii etsimaan dysleksigités ennustekijoita tai ilmene-
mismuotoja. Saadun tietamyksen avulla voidaan kotadetasmallisemmin lukemis-
vaikeuden kanssa elavien henkildiden tukitoimian@é tutkimuksen tulokset osoit-
tivat selkeasti, etta lukemisvaikeuksiset oppilsariutuvat heikommin kaikista lu-
kemisen ja kirjoittamisen tehtavistd. Ennen kaikkeaosoittivat vaikeuksia tekstin
oikein lukemisen nopeudessa. Pedagogisia ratkamigtiessa olisikin hyvin tarke-
aa kiinnittd& huomiota alaluokkien jalkeisen lukdte sujuvuuden parantamiseen.
Jos pystymme takaamaan PISA-tutkimusten (Kupari &ij&vi 2005) osoittaman
toimivan lukutaidon myo6s lukemisvaikeuksien kandsamppaileville oppilaille,

voimme mahdollisesti vaikuttaa myonteisesti heidi@man kulkuunsa.



2 SUOMALAISLASTEN LUKUTAITO ALAKOULUSSA

Nyky-yhteiskunnassa lukemisen taidot ovat jatkuvé&sisvattaneet merkitystaan.
Muutos palveluyhteiskunnasta tietoyhteiskunnakslummut kasiteltdvan tiedon tul-
van, joka puolestaan on asettanut uusia vaatimllk&anisen ja kirjoittamisen tai-
doille niin tydelamassa kuin arjessa (Siiskonerp &rHolopainen 2001, 58). Enaa
ei riita, ettd saa lukemastaan selvaa vaan lukijti@ jatkuvasti kriittisesti arvioida
ja valikoida lukemaansa suunnattomasta kirjallisetion virrasta. My6s medialuku-
taito on tuonut uusia haasteita lukutaidolle: usdaman perusasiat hoidetaan sah-
koisesti (esim. pankkipalvelut). Peruslukutaidoteguolla horjumaton, jotta lukija
voi siirtyd korkeammille lukutaidon tasoille. Mitdkutaito sitten tarkalleen ottaen
tarkoittaa, kuinka suomalaiset alakoululaiset l@teja oppivat lukemaan ja miten

suomen kielen rakenne vaikuttaa tahan kaikkeen?

2.1 Suomen kielen erityispiirteista

Suomen kieli on erittdin sddnnénmukainen Kirjainrigvastaavuuksiltaan. Seymour,
Aro & Erskine (2003) ovat arvioineet sen 13 eurapjsen kielen osalta tekemas-
saan luokittelussa (kuvio 1) kaikista saannonmurkensaksi kieleksi. Englannin kie-

len he sijoittivat jatkumon vastakkaiseen paah&md on huomionarvoista, koska
useat suomessakin yleisesti tunnetut lukemisenrjaittamisen vaikeutta koskevat

tutkimukset on tehty nimenomaan englanninkielisieséssa.



saannénmukainen > epasaanndénmukainen

suomi kreikka portugali ranska englanti
italia hollanti  tanska
espanja ruotsi
saksa
norja

islanti

KUVIO 1. Kolmentoista eurooppalaisen kielen hypoteettiasema Kirjoitusjarjes-

telman sdédnnénmukaisuuden jatkumolla (Aro 2006) 111

Puhutussa suomen kielessé on vain 21 foneemiarehiedtd. Naiden danteiden lisk-
si melko tuoreissa lainasanoissa esiintyy kolmeagigeraista konsonanttia (b, f ja g).
Suomen kielen foneemien maara on pieni, kun sitéataan esimerkiksi englannin
kieleen, jossa on 44 foneemia. Kirjoitetussa suokielessa jokainen &anne merki-
taan tietylla yhden kirjaimen grafeemilla (kirjaiai kirjainyhdistelm&). Ainoa poik-
keus tastd saannosta on ang-aann®@, (blle ei ole olemassa omaa grafeemia. Se
merkitddn lyhyessa muodossaan ennen /k/-aannejtimella n (esim. kenka) ja
pitkdssd muodossaan kahden kirjaimen grafeemillgesgn. kengat). (Aro 2006,
111; Kydstio 1980, 36—37; Leinonen ym. 2001, 26érkkanen 2006, 92—-93; Lyyti-
nen, Aro, & Holopainen 2004, 82—-83.)

Mikko Aro (2004) on todistanut vaitdskirjassaanlérerakenteella olevan merkitysta
lukemaan oppimisessa. Siind, kun noin kolmasosmalaislapsista osaa jo kouluun
tullessaan lukea ja suurin osa oppii sanojen dekamisen (kirjaimia vastaavien
aanteiden yhdistaminen tavuiksi ja sanoiksi) taidosimmaisen luokan aikana (Aro
2004; Holopainen 2002; Lerkkanen 2003a; Lerkkarasku-Puttonen, Aunola &
Nurmi 2004c; Poskiparta, Niemi & Vauras 1999; Ppakia 2002), menee vastaavan
tasoisen lukutaidon hankkimiseen englantilaislé@dibksi kouluvuotta (Aro 2004,
31). Kun suomenkielinen lapsi on oppinut kirjainviastaavat &éanteet ja niiden ko-
koamisen sujuvaksi dantamykseksi, han pystyy pgeessa lukemaan minka tahan-
sa suomen kielen sanan tai jopa pseudosanan (A¥6, 20.2). Englanninkielinen

oppilas on kuitenkin samat taidot omaksuttuaanavastutaidon alkutaipaleella ja



pystyy kirjain-aannevastaavuuksia hyodyntaen lulkambayvin rajallisen maaran
kielensa sanoista. Hanen taytyy vield opetella mdeégaimen grafeemit, konteks-
tisidonnaiset aanne-kirjainvastaavuudet ja taygias@éannénmukaisten sanojen lu-
keminen (Aro 2006, 112).

Suomalaislasten lukemaan oppimista mutkistavat iksilismen kielelle tyypillista
piirretta: pitkat, taipuvat sanat ja &anteiden desrottelun merkittavyys. Yksitavui-
sia sanoja (esim. suo) on kielessdamme vain noifK$0stid 1980, 37). Suomen kie-
len sanat ovat siis yleensa suhteellisen pitkidndreen, Muller, Leppé&nen, Aro,
Ahonen ja Lyytinen (2001, 267) ovat kayttaneetkglissaan mainiota esimerkkia
"mustaviinimarjamehupullolaatikkosanojen pituudesta suomen kielessa. Sanoja
pidentaa entisestéaan se, ettd monikot, omistussijatsijamuodot ilmaistaan perak-
kaisilla taivutuspaatteilla (Lerkkanen 2006, 94,0646 1980, 38). Nain ollen Leino-
sen ym. (2001, 267) esimerkkisanasta voidaan Kaywid@ikka muotoa:musta-

viinimarjamehupullolaatikoistasikin

Toinen suomen kielelle leimallinen piirre on, ekikilla vokaaleilla ja konsonan-
teilla (paitsi /d/, /h/, ljl ja Ivl) on lyhyt ja k& kvantiteetti. Tama keston ero merki-
tadan kirjoittaessa kahdentamalla vastaava kirjgdmo 2006, 111.) Suomalaisille
dyslektikoille &anteen keston erottelu vaikuttagvah vaikeaa (Lyytinen, Leinonen,
Nikula, Aro & Leiwo 1995). Kyseisen taidon oppimmen kuitenkin tarkeaa, koska
kielessdmme &énteen keston erot voivat muuttaan saeskitysta (esim. tuli, tulli,

tuuli).

2.2 Lukutaidon méaarittelya

Luku- ja kirjoitustaidon maarittely ei ole yksinkainen tehtava ja maaritelméat ovat-
kin vaihdelleen eri aikakausina. Suomen kielesgfelonaksi on noussut myos hyvan
kdannoksen loytaminen literacy-kasitteelle, jokglamnin kielessa sisaltda seka lu-
ku- ettd kirjoitustaidon. Onkin muodostunut tavaksihua pelkastad lukutaidosta,
jonka oletetaan sisaltdvan samalla myds kirjoiidstaasiat. Luku- ja kirjoitustaito-

kasitettéa puolestaan kaytetaan silloin, kun hahlutearostaa naiden kahden erillisen

taidon valista yhteyttd, mutta samalla myds ercaudia. (Lerkkanen 2006, 10.)



10

Tassa tutkimuksessa keskitytdan paaasiassa tdekaata lukemisen vaikeuksia,

joten kirjoitustaito mainitaan aina erikseen sié&ikeltdessa.

Viimeisimmassa PISA-raportissa 15-vuotiaiden nuorigkutaito maariteltiin seu-
raavasti: "Lukutaito on Kkirjoitettujen tekstien yran&mistd, kayttda ja arviointia
lukijan omien tavoitteiden saavuttamiseksi, tietoja valmiuksien kehittdmiseksi
seka yhteiskuntaelamaan osallistumiseksi.” (Linfél&y Sulkunen 2005, 37). Maa-
ritelm& ei huomioi teknisté lukutaitoa (LinnakylaSulkunen 2005, 37), joka puoles-
taan on alakouluikdisten lasten kehittyvan lukuaidnaarittelyssa tuiki tarkeaa.
PISA-raportin lausuma on kuitenkin hyva pitda nsske tavoitteena, johon lukutai-

don kehittymisen tulisi jokaisen oppilaan kohdaii@a.

Linnakyla (1990, 4) on paatynyt jakamaan lukutaidamtmeen eri tasoon: perus-,
toimivaan ja vapauttavaan (kriittiseen) lukutaitoderuslukutaito koostuu tekstin
teknisesta lukutaidosta (yhdistetéaan kirjaimia aagia aanteita sanoiksi ja tunniste-
taan kokonaisia sanahahmoja) ja tekstin ymmartétdisguetun ymmartaminen ja
paattely) (Lerkkanen 2006). Peruslukutaito on lnkie vasta valineellinen (Linna-
kyla 1990, 4, 6) eika viela johda toivottuun tuleks esimerkiksi oppimisprosessis-
sa. Toimiva lukutaito léahtee lukijan aktiivisuudega korostaa lukutaidon kayttoar-
voa jokapéaivaisessa elamassa selviamisessa. Toinukataidon katsotaan olevan
kulttuurisidonnainen véline, jonka vaatimukset nuwat yhteiskunnan muutoksen
mukana. (Linnakyla 1990, 4). Nyky-yhteiskunnan uusaatimuksiin kuuluu muun
muassa medialukutaito, jonka myos PISA-raportimifakyla & Sulkunen 2005, 37)
maaritelm& huomioi yhteiskuntaelamaan osallistustés&asitellessaan. Linnakylan
(21990, 6) mukaisesti lukutaidon kolmas taso on ugpga (kriittinen) lukutaito. Se
muodostuu peruslukutaidosta, toimivasta lukuta@gstyksilon ajattelusta. Vapaut-
tava lukutaito antaa valmiuksia suhtautua kriigtsgksilon ja yhteiskunnan arvoihin
ja moraaliin (Linnakyla 1990, 5) ja avaa nain oyksilon oman elaman ja koko yh-

teiskunnan kehittamiseen.

Hoover ja Gough (1990) ovat kasitelleen tarkemminnhkylan (1990) jaottelun
peruspilaria: peruslukutaitoa. He ovat esittanedemisen yksinkertaisen mallin
(Simble View of Reading), jonka mukaan lukeminero#tou dekoodauksesta ja

ymmartamisesta (Hoover & Gough 1990). Dekoodausoitiaa kirjoitetun koodin
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muuttamista kirjain kirjaimelta aanteiksi ja dadtn yhdistamista tavuiksi ja sanoik-
si (Ahvenainen & Holopainen 1999, 56; Holopaine®2010-11; Takala 2006b, 19;
Lerkkanen 2006, 171). Dekoodatessaan lukija sirkgau "salakieltd”, oli se sitten

merkitty hieroglyfeilla, aakkosilla tai muulla meilirjestelmalla.Dekoodaukselle

rinnakkaisina kasitteina kaytetaan myos teknistdnmekaanista lukutaitoa (Takala
2006a, 69). Aro ja Wimmer (2003, 630) ovat kaytginkokoavasta, sarjallisesta
lukutaidosta myds Sharen (1995) esittelem&a késitekoodaus, joka viittaa dantei-
den yhdistamiseen. Tarkalleen ottaen teknisen &l{aanisen lukutaidon voisikin
sanoa koostuvan dekoodauksen (kirjoitettu koodigilési) ja rekoodauksen (4antei-
den yhdistaminen tavuiksi ja sanoiksi) yhdistelragstikka vakiintuneeksi kaytan-
noksi onkin muodostunut kayttdd naitd termeja lgysen kuvaamaan ylipaataan

kokoavaa lukutaitoa.

Lukemisen yksinkertaisen mallin (Hoover & Gough @Pfbinen osa, luetun ymmar-
taminen, puolestaan tarkoittaa sanan, lauseemksiin merkityksen ymmartamista
(Ahvenainen & Holopainen 1999, 54). Se sisaltad seknisen lukutaidon ettd ym-
martamisen. liman sujuvaa dekoodausta lukeminehidasta ja tyolastd, eika ym-
martamiseen vaadittavaa tarpeeksi nopeaa sananstamista tapahdu (Takala
2006b, 19). Hooverin ja Goughin (1990) mukaan gdakugaito on riittava, kun mo-
lemmat osataidot hallitaan tarvittavan hyvin. Varsen taidon hallitseminen ei siis
riitd. Malli esittdd teknisen lukutaidon taustatieevan kirjaintuntemuksen, kielelli-
sen tietoisuuden ja déanteiden yhdistamistaidon thas luetun ymmartamisen katso-
taan kehittyvan erityisesti suhteessa kuullun yméamiisen taitoihin. (Hoover &
Gough 1990.)

Takalan mukaan (2006b, 19) lukemaan opetellessamsn Voi kayttaad useammanlai-
sia koodausstrategioita. Yksittdisten sanojen lukeen sopii joko fonologinen tai
ortografinen strategia. Fonologinen strategia tiéiika, ettd sana luetaan kirjain ker-
rallaan koodaten; ortografisen strategian mukdisasia tai sen osa puolestaan hah-
motetaan kokonaisena eli tunnistetaan kuvana. Baugésoudoissa sanoissa on kay-
tettéava fonologista strategiaa, mutta tutut sanatukea pelkalla vilkaisullakin. Tai-
tava lukija vaihtelee strategian kayttodan tilanteeukaan ja selvidd nain kenties

sanarungoista ortografisesti ja niiden paatteigtiblbgista strategiaa kayttaen. (Ta-
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kala 2006b.) Lukutaito voi siis parhaimmillaan ofigvin joustava tyévaline Kirjoi-

tettua kieltd kasiteltdessa.

2.3 Lukutaidon kehittyminen

Lukutaidon oppiminen rakentuu kielen kehityksennhadle perustalle ja edellyttaa
onnistuakseen myds monia muita oppimiseen liittyaitbja, kuten tarkkaavaisuutta,
visuaalisia taitoja, motoriikkaa ja muistia (Siislkem, Aro & Holopainen 2001, 59).

Lukemaan oppimisessa ja opettamisessa tarvitagonpaistoja ja kertausta, ja ete-
nemisen tulee olla rauhallista seka eriyttavaa §laak006b, 15). Helenius (2004) on
julkaisemattomassa lisensiaattitydssaan (ks. Lewka2006, 42) huomannut, etta
myo6s oppilaan oma motivaatio omaksua uusi taitdéokedssa roolissa varsinkin,

jos oppilaan lukutaito ei syyslukukauden jalkeemkaka edistya toivotulla tavalla.
2.3.1 Lukemaan oppiminen

Suomalaislapsista jo yli 30 prosenttia oppii parkstaidon ennen kouluun tuloa
(Aro 2004; Holopainen 2002; Lerkkanen 2003a). Maékhée todennékoisesti lisdan-
tymaan, koska kirjainten esittely on yleistynyt kssiaesiopetusta, johon nykyaan
osallistuu lahes koko ikaluokka Suomessa. Yhterginenaisten kouluvuosien tér-
keimpadnad tavoitteena onkin peruslukutaidon ja Kigiaidon oppiminen

(http://www.oph.fi/ops/perusopetus/pops_web.pdf). 4Bnsimmaisen kouluvuoden
aikana lukutaidon erot kaventuvat nopeasti (AroZ@olopainen 2002; Lerkkanen
2003; Poskiparta 2002) ja lukutaito edistyy yksitasolla usein harppauksenomai-
sesti (Aro 2006; Holopainen 2002; Lepola, Vauras?@&skiparta 2002; Lerkkanen
2006). Lerkkasen, Rasku-Puttosen, Aunolan ja Nur(@604) tutkimuksessa havait-
tiin, ettd keskimaarin lapset oppivat sanojen luisem taidon (dekoodauksen) en-
simmaisen syksyn aikana ja loput oivalsivat pekustiean viimeistaan kevaan kulu-

essalyytisen ym. (2005) mukaan noin 80 % suomalaisktpsomaksuu lukutaidon

ilman suuria ongelmia.
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2.3.2 Lukemaan opettaminen

Suomen kielen sanoilla, jotka taipuvat sijan jaulmymukaan (nominit) on yli kaksi-
tuhatta mahdollista kirjoitettua muotoa (Aro 20Q@8) ja verbeilla jopa 12 000 — 18
000 erilaista taivutusmuotoa (Niemi ym. 1994, 42@s mukaan lasketaan viela joh-
dokset ja yhdyssanat, maaréa nousee entisestaain Doi englannin kielessa, joissa
sanojen taivutusmuodot ilmaistaan erillisilla preipioilla. Englanninkielisissa mais-
sa voidaankin kielen rakenteeseen vedoten puotikasenamenetelmien (ortografi-
nen) kayttoéa lukemaan opettamisessa (Aro 2004)m8undkielen pitkien sanojen ja
kielemme saannénmukaisten foneemi-grafeemivast&aien takia suomalaislapset
puolestaan hyotyvat eniten kokoavasta (fonologinekgmaan opettelun menetel-
masté (Aro 2004; Lerkkanen 2006; Takala 2006b; Wam& Goswami 1994), var-
sinkin alkuvaiheessa. Sanojen pituus myds puok&attamisen tarkeyttd, jolloin
sanoja voidaan lukiessa ja varsinkin kirjoittaeksaitella pienempind yksikoina.
Suomen kielessé paino on aina sanan ensimmaiseiléla, mika auttaa sanojen

pilkkomisen taidon kehittymisessa (Kydstio, 37).

Lukemaan opettamismenetelmét voidaan jakaa karkeageettisiin ja analyyttisiin
menetelmiin (Takala 2006b, 23). Suomen kieli, ontyillisine piirteineen, antaa
mahdollisuuden kayttaa alkuopetuksessa synteettistadia. Tama metodi sisaltaa
kirjainten tunnistamista, kuuntelemista ja aénténja jopa aantamisen harjoittelua
peilin edessa. (Lerkkanen 2006, 60.) Edetaan kiglememmista yksikoista suurem-
pia kohti. Analyyttiset menetelmat puolestaan lahtdiikkeelle suuremmista koko-
naisuuksista, kuten lauseista tai sanoista ja pilk edetessaan kasiteltavaa yksik-
ko6a yha pienempiin osiin paatyen ddnnetasolle @stirin osa suomalaisesta opetta-
jista kayttaa opettaessaan sekamenetelmid, joisfiatyy synteettisten ja analyyttis-
ten menetelmien piirteitd seka opettajan itse giilavaitsemia kikkoja (Lerkkanen
2006, 59). Lerkkasen mukaan (2006, 59) talla hetk&liomessa yleisimmin kaytos-
s& olevat menetelméat ovat KATS (synteettinen pajyst LPP (analyyttinen perus-
ta).

Erityisopettaja Sakari Karpin (1983) kehittimassATK-menetelmassa opetetaan
rinnakkain sanojen tunnistamista, niiden lukemjat&irjoittamista, minka takia sita

on usein kutsuttu analyyttis-synteettiseksi sekatedmaksi. Karppi kehitti suomen
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kielen rakenteeseen ja aanteisiin pohjautuvan reenansa alun perin erityisopetuk-
sen tarpeisiin lukemisvaikeuksia korjaavaksi mdnwi&si, mutta se alkoi 80-luvulla

vahitellen yleistya lahes koko maassa yleisopetukseemaan opetuksen perustaksi.
Hyvien tulostensa ansiosta sen elementteja soatldelleen lahes kaikki maas-
samme kaytossa olevat lukemaan opettamisen merétedATS-lyhenne koostuu

sanoista Kirjain Aanne Tavu Sana, mika kuvaa odinogsettamisprosessin etene-
mista: kirjain muunnetaan aanteeksi, aanteet yéwdi&n, tavu hahmotetaan ja lopuk-
si paadytaan sanan hahmottamiseen. KATS-menetdléydéttaessa opetellaan yhta

2006, 63—-66; Takala 2006b, 23-24.)

Lerkkasen (2006, 66) mukaan KATS-menetelman etumtakan lukemisen ja Kir-
joittamisen perustekniikan suhteellisen nopea opgmja sen avulla on paasty hy-
viin tuloksiin oppimisvaikeuksista karsivien oppian opetuksessa. Toisaalta taas
on havaittu, ettd menetelméa nayttaa heijastuvdtelgesti tuottavaan kirjoittamiseen
ja luetun ymmartamisen taitojen kehittymiseen. Lneymmartamisen onkin usein
nahty kehittyvédn nopeammin analyyttisin menetelmpetetuilla lapsilla. (Lerkka-
nen 2006, 67.)

Analyyttisissd menetelmissa opetus etenee merlatigista kokonaisuuksista (lau-

se, sana) kohti kielen pienempié yksikoita (tavdnrée/kirjain). Lukija kayttaa orto-

grafista lukemisstrategiaa hahmottaessaan kokmndesraalla. Suomessa analyytti-
sistd menetelmistéd ovat ainakin jossain muodosgt$sa LPP (Lukemaan Puheen
Perusteella) ja KPL (Kuulen-Puhun-Luen), jotka muheat ovat muotoutuneet 70-
luvulla Suomeen rantautuneen sukeutuvan lukemeseamoiden pohjalta (mm. Aho-

nen ym. 2001; Ahvenainen & Holopainen 1999, 91-lG&kkanen 2006, 66—74;

Takala 2006b, 22—-24). (Lerkkanen 2006.)

2.4 Kolmannesta kuudenteen luokkalaiset lukijoina

Suurin osa suomalaislapsista oppii teknisen lulotai(dekoodaus) ensimmaisen
luokan aikana (Aro 2004; Holopainen 2002; Lerkkar28®3a; Poskiparta 2002).
Sujuvan lukutaidon (vaivaton, nopea ja rytmikéselminen) saavuttaa toisen luokan

loppuun mennessa kolmasosa (Makinen 2005), ja dtgtkin lahes kaikilla lukemi-



15

nen automatisoituu sujuvaksi kolmannen luokan lopponennessa (Leppanen, Nie-
mi, Aunola & Nurmi 2004; Lerkkanen, Rasku-Puttoné&unola, & Nurmi 2004c;

Poskiparta ym. 1999). Tama tarkoittaa sitd, ett@rmnkieliset 3.—6.-luokkalaiset
oppilaat ovat jo teknisesti melko varmoja lukijoiuurin osa oppilaista saa myds
pienten tekstien sisélloista selvaa ja kykeneekain@istavalla tasolla osoittamaan

ymmartavansa tekstia (ks. Holopainen 2003).

Se onkin tarpeen, koska kolmannella luokalla luikigia merkitys oppimisen vali-
neené korostuu (Lepola, Vauras & Poskiparta 20@Pkkanen 2006, 20). Opiskelta-
vat aineet lisdantyvat ja pelkka lukemisen taisessaan ei enaa riitd. Kolmannesta
luokasta eteenpain lukutaitoa kaytetaan yha ensséavaaarin tiedon etsimiseen ja
tuottamiseen. Samalla opettajan tarkan ohjaukseérdn@éhenee ja kytkeytyy

enemman tehtavien ymmartamiseen (Lepola, Vaurasskiparta 2002).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden )(2@0Kkaisesti toisen luokan
lopussa oppilaiden tulisi olla lukutaidon perustiédan vahvistumisen vaiheessa.
Heidan tulisi pystya tarkkailemaan omaa ymmartéaéistja lisaksi tehda paatelmia
lukemastaan. (http://www.oph.fi/ops/perusopetusgpoyeb.pdf, 48.) Kolmannesta
viidenteen luokkaan edetessa oppilaiden tulisi staé luetun ymmartamistaén ja
kartuttaa  tiedon  hankinta  taitojaan  (http://www.dpbps/perusopetus/

pops_web.pdf, 49-50). Viidennen luokan loppuun neesa oppilailla kuuluisi olla

hyva peruslukutaito, jota he pystyvat kayttamadkadeuvikseen ettéd hyodykseen.
Luetun ymmartamisen tulisi olla varmaa ja oppilaidelisi pystya kayttamaan lue-
tun ymmartamistd parantavia strategioita (http:Mweph.fi/ops/perusopetus/
pops_web.pdf, 51-52). Kuudennesta luokasta eteerpéitisen lukutaidon merki-

tys kasvaa ja oppilaita pyritdan ohjaamaan lahgsir tarvittavista taidoista yleiskie-
len ja yha vaativampien tekstilajien suuntaan (Httpvw.oph.fi/ops/perusopetus/

pops_web.pdf, 53).

Nama ovat kovia vaatimuksia lukemisvaikeuksisilfgpiaille, joiden peruslukutai-
dossakin saattaa olla puutteita viela kuudennekaidopussa. Taman tutkimuksen
tarkoituksena on tarkastella, millaisin edellytykkikemisvaikeuksiset lukijat tavoit-

televat naita perusopetuksen opetussuunnitelmataasa vaatimuksia.
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3 LUKEMISVAIKEUDEN MAARITTELYA

Lukemisvaikeutta eli dysleksiaa on pyritty maatéeaéan useasti, mutta se ei ole
yksiselitteisen helppoa. Maarittelya vaikeuttavah.rerilaiset tulkinnat dysleksian

syista ja ilmenemismuodoista sekad lukemisvaikeudgsn asettamisen hankaluus;
mika kuuluu tavalliseen lukemisen takelteluun jajdiitamisen harjaantumiseen,
mista alkaa dysleksia? Osassa maista dysleksianitei@ila on erityisen tarkea

merkitys, koska vain diagnoosin saaneet oppilaat oikeutettuja erityisopetukseen
(Nikkanen, Narhi & Ahonen 2007, 4). Nain ei ole sw@ssa, joten kenties osittain

siité johtuen kasitteissakin on kirjavuutta.

Dysleksia-sana on johdettu kreikkalaisperaisistiosta dys (heikko, riittdméaton) ja
lego (itsensa ilmaiseminen suullisesti). Se tathaitsiis vaikeutta lukemisessa, lu-
kemisvaikeutta. Dysortografia (grafo = kirjoitusrjittaminen) puolestaan tarkoittaa
vaikeutta oikeinkirjoittamisessa. (Ahvenainen & biphinen 1999, 62; Takala 2006a,
65.) Dysleksia ja dysortografia eivat valttamasénmy yhdessa, vaikka useimmiten
nain onkin (Takala 2006a, 26; Wimmer & Mayringel02p On oppilaita, jotka lu-

kevat sujuvasti ja ymmartavat lukemaansa, muttpikeminen ei suju toivotulla

tavalla tai toisin pain. Englanninkielisessa kigaludessa kaytetaén yleisesti nimik-
keitd dysleksia tai spesifi oppimisvaikeus, kun d&aan lukemisen ja kirjoittamisen
vaikeuksia. Sieltd suomen kieleenkin on vakiintukésite dysleksia, jonka syno-
nyymeina yleisesti kaytetdan lukemisen ja kirjoittsen vaikeutta, lukivaikeutta tai

lukihairiota. Nama kasitteet yhdistavat dyslekgenlysortografian. Tassa tutkimuk-
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sessa keskitytdan paaasiassa lukivaikeuden lukeimisy joten kasitettd dysleksia
kaytetaan viittaamaan suoran kaanntksensa mukdigdesmisvaikeuteen. Dysorto-

grafiaa tarkastellaan vain lukemisvaikeuden liiisitmiona.

3.1 Mita lukemisvaikeus on?

Lyon, Shaywitz ja Shaywitz (2003) ovat tehneet yanineen pitkaan toita dyslek-
sian maarittelyn parissa. He ovat aikaisempien it@i@ien (Lyon 1995) ja viimei-

simpien tutkimusten pohjalta paatyneet seuraavaamsntamaani maaritelmaan:

Dysleksia on erityinen oppimisen vaikeus, joka @nugtaltaan neuro-
biologinen. Sen tyypillisia iimenemismuotoja ovatikeudet virheetto-
massa jal/tai sujuvassa sanojen tunnistamisessailfat Ikirjoittamisen

ja dekoodauksen taidot. Nama vaikeudet ovat yleeaséausta kielen
fonologisen osan vauriosta. Taméa vaurio on useattachaton suhtees-
sa muihin kognitiivisiin kykyihin ja tehokkaan opé&sen maaraan.
Toissijaisiin seurauksiin voi kuulua ongelmia lueymmartamisessa ja
lukemiskokemusten vahenemista, joka puolestaarhaata sanaston

ja taustatietojen kasvua. (Lyon, Shaywitz ja Shigy/2003, 2.)

Mé&aritelm& nostaa siis lukemisen tarkkuuden ja\sujden vaikeudet dysleksian
ydinongelmiksi ja luetun ymmartamisen naista sewaksi, sekundaariseksi vaikeu-
deksi. Lukemisen taitojen rinnalle he asettavat sniisjoittamisen taidot, jolloin

dysleksia kasite laajenee kattamaan seka dyslek#i@lysortografian.

Lyon, Shaywitz ja Shaywitz (2003, 7-8) haluavat&iartikkelissaan tarkentaa, etta
dysleksian suhdetta kognitiivisiin kykyihin ei tsiliniinkaan tarkastella suhteessa
alykkyysosaméaaraan vaan mieluummin kronologista ikédisi verrata lukemisik&an
jaltai luokka-asteeseen. Useat tutkijat (mm. Badiff4; Flowers, Meyer, Lovato,
Felton & Wood 2001; Jimenez, Siegel & Lopez 200&kkisnen, Narhi & Ahonen
2007; Siegel 1992; Stanovich 2005; Vellutino, Soan& Lyon 2000) ovat tulleet
samaan tulokseen tarkastellessaan alykkyyden grligsuoritusten eron merkitysta
dysleksian diagnosoinnissa. Jaottelun heikkoihkijdihin (alykkyys ja lukemisen
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taidot suunnilleen yhta alhaiset) ja dyslektikkaili@lykkyyden ja lukemisen taitojen

valilla huomattavan suuri ero) voi katsoa siis alewvanhentunut.

Kansainvalinen tautiluokitusjarjestelma ICD-10 (WH®99) on hyvin samoilla lin-
joilla Lyonin, Shaywitzin ja Shaywitzin (2003) kases maéritellesséén lukemisen ja
kirjoittamisen erityisvaikeuden merkittdvaksi lukidon kehittymisen puutteeksi,
joka ei selity yksinomaan &lykkyysialla, naon epétaudella tai riittamattomalla
kouluopetuksella. Maaritelman mukaan luetun ymnméin&n, luettujen sanojen tun-
nistaminen, suullinen lukutaito, oikeinkirjoitudtaija lukemista edellyttavien tehta-

vien suorittaminen voivat kaikki olla puutteellis@/HO 1999.)

Tassad tutkimuksessa kasitteitéd lukemisvaikeus jslelgia kaytetddn kuvaamaan
samaa ilmitta: lukemisen taidoissa ilmenevaa selaieutta. Dysleksialla olete-
taan olevan universaali neurologinen perusta (L@mgywitz ja Shaywitz 2003, 3—
7; Paulesu ym. 2001), jonka ilmenemisen erot erissaajohtuvat ortografioiden
eroista (Aro 2004). Dysleksian katsotaan esiintysdvuittain, koska sen taustalla on
oletettavasti geneettista erilaisuutta (Lyytinen. Y#001). Kansainvalisesti tarkastel-
len dysleksian tunnusmerkkeina voi pitaa yksitgissanojen teknisen lukutaidon
perustason saavuttamisen odottamattomia ja sitkeitéeuksia (Lyon, Shaywitz ja
Shaywitz 2003). Vaikeudet ovat odottamattomia sedga kronologiseen ikaan ja/tai
luokka-asteeseen (Lyon, Shaywitz ja Shaywitz 20Bykytasolla ei oleteta olevan
merkitysta dysleksian maarittelyssa (Badian 199dwers, Meyer, Lovato, Felton &
Wood 2001; Jimenez, Siegel & Lopez 2003; Nikkar#irhi & Ahonen 2007; Sie-
gel 1992; Stanovich 2005; Vellutino, Scanlon & Lyp@00). Puolestaan nopean ni-
meamisen vaikeuksien ja fonologisen tietoisuudekkibeden oletetaan olevan lu-
kemisvaikeuden taustalla (Badien 1997; Wimmer, Memger ja Landerl 2000; Wolf
ja Bowers 1999).

Lukemisvaikeus saattaa ilmetd joko lukemisnopewdéastarkkuudessa tai niissa
molemmissa (Holopainen 2002: Leinonen ym. 2001; Wén 1993). Lisaksi luke-
misvaikeuteen saattaa liittya kirjoittamisen vaitauluetun ymmartamisen hanka-
luutta, pulmia matematiikan oppimisessa ja itsetumkehittymisessa (Rasanen &
Ahonen 1995Poskiparta, Niemi, Lepola, Ahtola & Laine 2003; ppa ym. 2007).

Naiden vaikeuksien ei kuitenkaan katsota olevasatfistkimuksessa lukemisvaikeu-
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den/dysleksian maarittelyssa primaarisia piirtegngtka ne siksi ole ehdottomia
lukemisvaikeuden kriteerin tayttymiselle. Lukivailetermia, jota myods usein kayte-
taan rinnakkaisena dysleksian ja lukemisvaikeudams&a, ei tassa tutkimuksessa
kaytetda, koska se siséltaa jo itsessaan oletuks@s Rirjoittamisvaikeuden esiinty-
misesta. Kirjoittamisen vaikeudet eivat ole tamétkimuksen keskidssa vaan niita

tarkastellaan lukemisvaikeuden liitannaisilmiona.

3.2 Dysleksian ja dysfasian suhde

Joillakin lapsilla dysleksian taustalta saatta@éarmin tutkittaessa l6ytya myds laa-
jempia kielellisia vaikeuksia, jotka ovat aiemmiéneet huomaamatta. Tallainen
kielellinen vaikeus voi olla esimerkiksi dysfasigielellisen kehityksen hairididen
paallekkaisyys tekeekin maarittelyn dysleksian yafasian valilla joskus vaikeaksi.
Usein kielellisen kehityksen viivastyksiin tai pk#éamiin liittyy myods oireita, jotka

ovat tyypillisia toiselle hairidlle (komorbidite@tt

Dysfasiassa ja dysleksiassa lapsella on neurobspoljaisia poikkeavuuksia. Dys-
leksia rajataan vain luku- ja kirjoitustaidon oppen vaikeudeksi. Siihen ei liity
arjessa huomattavaa puhutun kielen kehityksen paNkutta. Dysfasialle tyypillista
puolestaan on kielen kayton ja merkityssisaltjetiiman vaikeus, vaikeus hahmot-
taa ja kasitella kuulemaansa, kuulo- ja pitk&arkaiistin heikkous ja puheen tuotta-
misen ongelmat. Dysfasia ja dysleksia voivat iimgiti aikaa tai erikseen (kuvio 2).
Dysleksia on dysfasiaa tai molempien kielen kelsigygkhairididen yhdistelméaa ylei-
sempi ongelma. (Marttinen, Ahonen, Aro & Siiskor#8®1, 19-52.)

Dysfasia
ja
dysleksia

KUVIO 2. Dysfasia ja dysleksia (Marttinen, Ahonéxrp & Siiskonen 2001, 23)
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Tama tutkimus keskittyy dysleksian ilmenemiseerk@ldun 3.—6.-luokkalaisilla.

Lukemisvaikeuksisten oppilaiden joukosta ei tiegsts karsittu pois dysfaattisia op-
pilaita, mutta toisaalta heidan mukana oloaan iyisesti mydskaan kontrolloitu.

Tutkimusjoukon mukana siis saattaa olla oppilggdla on myods laajempia kielelli-

sia vaikeuksia vaikka tasta ei erityisia viittdiidkimusta tehdessa saatukaan.

3.3 Lukemisvaikeuden heterogeenisyys

Lukemisvaikeuden maaritelmét ovat moninaisia, ja oh myds sen ilmeneminen.
Tutkijat ovat tunnistaneet useita dysleksian alamgh (mm. Berninger, Abbott,
Thomson & Raskind 2001; Castles & Coltheart 1998tdRer ym. 1997; Stanovich,
Siegel, Gottardo, Chiappe & Sidhu 1997; Wolf & Baw/&999; Wolff, 2005), joiden
koostumus on riippunut hyvin pitkalti tutkijoidesettamista kriteereita ja kaytetyista
mittareista. Selvaéd joka tapauksessa on, etta kadikeudet eivat perustu samaan
kognitiivisen valmiuden puutteeseen, vaikka yleeytgisena tekijana onkin Ioydet-

tavisséa fonologisiin valmiuksiin liittyvia ongelmi@amus 2003).

Lukemisvaikeuksia ryhmitellaan usein joko syytaostai ilmenemisen perusteella.
Kaksoisvauriohypoteesi (Double-Deficit Hypothedié)estyy dysleksian monimuo-
toisuutta lukemisen taustataitojen suunnasta. Sgmam on olemassa kolmen tyyp-
pista dysleksiaa: nimeadmisvauriosta, fonologisetoisuuden vauriosta tai naista
molemmista johtuvaa dysleksiaa (Badien 1997; WalBpwers 1999). Wolfin ja
Bowersin esitteleman mallin mukaan nimeamisvaikmsgtoppilaat ovat usein hitai-
ta, mutta tarkkoja lukijoita, kun taas fonologistetoisuuden ongelmista karsivat
oppilaat kamppailevat virheellisyyden kanssa. Suwaikutus lukemissuorituksiin
on kuitenkin kaksoisvauriolla, jonka omaavat opgiil@vat vakavasti dyslektisia.
(Wolf & Bowers 1999.) Wimmer, Mayringer ja Land¢P000) saivat tata alaryhma-
jakoa horjuttavia tuloksia saksankielisia (aanmgakivastaavuuksiltaan saannénmu-
kainen kieli) lapsia tutkiessaan. Heidan tuloksengtasivat siihen, etta fonologisen
tietoisuuden taidot eivat vaikuttaneet sanojen inikekemiseen. Tasta tutkijat paat-
telivat, etta ilmeisesti sadnndnmukaisessa kieleassinkin alkavan lukemisen taidot
eivat karsi niin suuresti fonologisen tietoisuudemgelmista kuin englanninkieliset

tutkimukset esittavat. Heidan tutkimuksensa kuitenkahvisti nimeamisen vaikeu-
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den olevan yhteydessa lukemisen sujuvuuteen. (Wmnidayringer ja Landerl
2000.)

Kolme viimeaikaista suomalaistutkimusta on kargoitit lukemisen alaryhmia ja

nain sivunnut myos lukemisvaikeuksien jaotteluaissi tutkimuksissa on tarkastel-
tu seka tavallisten etta lukemisvaikeuksisten @pgén suorituksia teknisen lukutai-
don ja luetun ymmartamisen tehtavissa. LerkkaneamskBR-Puttonen, Aunola ja

Nurmi (2004) seka Poskiparta, Niemi, Lepola, Ahtald.aine (2003) ovat Idytaneet
omilla tahoillaan lukijoiden joukosta kolme alary&é Yhdella ryhmisté oli vaike-

uksia lukemisen ymmartamisessa, toisella sekéa geksél lukutaidossa ettd ymmar-
tamisessa ja kolmas ryhma koostui oppilaista,gdilimpikaan naista lukemisen osa-
alueista ei tuottanut ongelmia (Lerkkanen ym. 2(@dskiparta ym. 2003). Torppa
kumppaneineen (2007) puolestaan tunnisti 1 750 alsstapsen joukosta perati
viisi erityyppista lukijaryhmaa: 1) heikot lukijddamppailivat seka teknisen lukemi-
sen etta luetun ymmartamisen ongelmien kanssaité@gtHHukijat ymmarsivat kylla

lukemansa keskitasoisesti, mutta olivat hitaita cdelaajia, 3) heikot ymmartajat
selvisivét teknisen lukemisen tehtavista keskivarranutta eivat ymmartaneet lu-
kemaansa, 4) tavanomaiset lukijat selvisivat mol&stariukemisen osa-alueista kes-
kimaaraisesti ja 5) hyvat lukijat ylittivat sekéktesessa lukutaidossa ettéd luetun

ymmartamisessa ikaverrokkiensa suoritukset.

Lovett (1987) on osoittanut, ettd lukemisvaikeulesislasten joukosta voi tunnistaa
tarkkuusvaurioiset ja nopeusvaurioiset alatyypiyo812000-luvulla tehdyisséa suo-
malaisissa lukemisvaikeuden heterogeenisyytta i@meissa tutkimuksissa (Holo-
painen 2002; Leinonen ym. 2001) on kasitelty tedmitukemisen sujuvuuteen ja
tarkkuuteen liittyvia alaryhméjakoja. Naista tutkiksista kerron tarkemmin kappa-

leessa 6.1, jossa esittelen muutenkin suomalaigemiisvaikeustutkimuksen antia.

3.4 Lukemisvaikeuden esiintyvyys Suomessa

Lukivaikeuden, joka sisaltdd lukemisvaikeuden, sylgdesta on erilaisista méaaritel-
mista johtuen kirjavaa tietoa. Esiintyvyysluvut Malevat sen mukaan, millainen
luku- ja kirjoitussuoritus asetetaan lukivaikeudsrdoksi. Arvioinnissa on tapahtu-

nut muutosta yksittaisten virheiden maaran ja tyykirjaamisesta (oirekeskeinen
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arviointi) enemman prosessikeskeiseen ajatteluyna@minen arviointi). Papinnie-
men (2002) mukaan Lasten erityishuolto ja -opetwsn$ssa -teoksessa maaritelma
lukivaikeuden yleisyydesta on vaihdellut 50 vuodétana 1 %:sta 30 %:iin. T&méan

hetkinen arvio Erityishuolto-teoksessa on asett@+10 %:iin (Papinniemi 2002).

Holopaisen (2002) seurannassa ilmeni, ettd ensisamdkouluvuoden lopulla 11

%:lla lapsista oli selvia pulmia lukemisen tarkkesda. Vahitellen lukemisen tark-
kuuden ongelmat vahenivat ja 4. luokalla niitdesliaa 6 %:lla. Uudeksi ongelmaksi
nousi kuitenkin lukemisen hitaus, jota ilmeni 4okalla 4 %:lla. Lyytinen kump-

paneineen (2005) on arvioinut, ettd noin viidedadapsista on eritasoisia lukemisen
ongelmia koulupolun jossakin vaiheessa lievist&euaksista erittdin haastaviin on-
gelmiin. Vaikeaa dysleksiaa on noin 1-4 %:lla (TTakZ006a, 67). Naiden tutkimus-
ten perustellaan voidaankin arvioida, etta varsiaailyslektikkoja on kouluikaisissa
lapsissa noin 5-10 %. Luku on kansainvélisesti séwaltainen eri maiden dysleksia-

yhdistysten ilmoitusten mukaan (Takala 2006a, 67).

Lukivaikeutta ilmenee myos aikuisilla, mutta varhaioitetut tukitoimet vahentéavat
lukivaikeuksien maaraa nuoruusikaé kohti edetadséopainen & Savolainen 2006,
206, Wright, Fields & Newman 1996Maara laskee ensimmaisten kouluvuosien
jalkeen osaksi kypsymisen, osaksi tehokkaan opetufe erityisopetuksen vuoksi.
Suomessa arvioidaan lukivaikeuksia olevan 5.—%dlla noin 5 %:lla, ammattikou-
luissa noin 10-25 %:lla ja lukiossa 2—-3 %:lla opisila (Ahvenainen & Holopainen
2005, 73). Lepolan, Vauraan ja Poskiparran (2082 n8ukaan Kajamiehen ja Husun
(2001) tutkimus osoitti ammattioppilaitoksessa keisvista kolmasosalla olevan
vaikeuksia teknisessa lukutaidossa, vajaalla redgita luetun ymmartdmisessa ja

vajaalla neljasosalla oikeinkirjoituksessa.
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4 LUKEMISVAIKEUDEN TAUSTALLA VAIKUTTAVAT TEKIJAT

Lukemisvaikeudelle ei ole tahdn mennessa |0ydditi gelkedd syyta ja sellaisen
[6ytaminen onkin hyvin epatodennékoista ilmién hegeenisyyden vuoksi. Tutkijat
ovat kuitenkin pystyneet tunnistamaan useita tékijgoiden uskotaan vaikuttavan
lukemisvaikeuden taustalla. Lukemisvaikeuksien &yywoi olla paitsi kognitiivis-
biologiset, myts ympariston aiheuttamat kokemulsstlja opetukselliset seikat. On
mahdollista, etta lapsi saa vaaranlaista opetastadnen vaikeuttaan ei ehk& ajoissa
huomata, eika siksi osata reagoida siihen. Hei&bistkognitiivisista lahtékohdista
ponnistava voi puolestaan kehittyd lukemisen jgoittamisen taidoiltaan hyvaksi,

mutta todennédkoisesti se teettaa lapsella ikatdaareenemman toita.

4.1 Dysleksian riski — periytyvyys

Jyvaskylan yliopiston psykologian laitoksella onma#laan varsin laaja varhaiseen
dysleksiariskin tunnistamiseen tdhtdava pitkittdlsmus (Jyvaskyla Longitudinal

Study of Dyslexia, JDL). Heikki Lyytisen (2001; 2802006) johtamassa tutkimuk-
sessa on seurattu jo kymmenen vuoden ajan 200aappiielen kehitysta. Puolella
heista on familiaarinen dysleksiariski, ja puoledlia Toisen kouluvuoden jalkeen
vain yhdeksalla ei riskiryhmaan kuuluvalla verrd&ksella 93:sta oli todettu vaike-
uksia lukemisessa, mutta vain yhdella dysleksiatiinkatsoa olevan vakava. Vas-
taavasti 38:lla familiaarisen riskin omaavalla klfes (n = 107) oli viela toisen kou-

luvuoden jalkeenkin merkittdvia ongelmia lukutaidoppimisessa. Ongelmat olivat
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paaasiassa lukemisen hitautta ja epatarkkuutta wekéellisyytta kirjoittamisessa.
Tama viittaa siihen, ettd geneettisen taustan rtysrkin vahva erityisesti lapsilla,
joiden lukivaikeudet ovat vakavampia. (Lyytinen yB005; Lyytinen & Lyytinen
2006.)

Suomalaistutkijat (Taipale ym. 2003) ovat tunnis&in osittain JDL-aineiston avul-
la, ensimmaisen dysleksiageenin, jonka taustallellaan olevan puhedanen kasitte-
lyn vaikeutta. Vuoteen 2006 mennessa dysleksidgityvia geeneja oli tunnistettu jo
kolme (Lyytinen & Lyytinen 2006, 90). Sekin kerthdkemisvaikeuksien riskin vah-
vasta perinnollisyydesta. On kuitenkin tarke&aa maaisettd varsinaisesti dysleksiaa
ei peritd: kyse on geeneistd, joissa siihen on wilibdus. Miten ymparist6 sitten
vastaa kehityshaasteeseen kunkin yksilon kohdalikuttaa osittain siihen, miten

mahdollinen dysleksia realisoituu.

4.2 Lyhytkestoinen tyomuisti

Onnistuneen lukemistapahtuman (dekoodaus ja ymmérga) edellytyksena on
muistin toimiminen. Sanan tai lauseen alku tulda wiela muistissa, kun kokonai-
suus saadaan kasiteltya loppuun. Lukutaidon kamkalskeisin muistin osio on ly-
hytkestoisen tydmuistin fonologinen silmukka (Ahaeren & Holopainen 2005, 43;
Baddeley & Gathercole 1998). Fonologinen silmukghofological loop) varastoi
fonologiseen muotoon koodattua uutta kielellistdamaalia (Baddeley & Gatherco-
le 1998). Yksitoistavuotiailla oppilailla fonologe varaston koon pitéisi olla jo la-
hes aikuisen tasolla eli sen tulisi pystya varast@in suunnilleen niin paljon tietoa
kuin kahdessa sekunnissa voidaan artikuloida (Aavem & Holopainen 2005, 47).

Lukemisvaikeuksisten oppilaiden tydomuistia kas#tetl tutkimukset ovat osoittaneet
tyomuistin verbaalisen kasittelykyvyn olevan dysiletilla rajallinen (Daneman,
Carperter & Just 1982; de Jong 1998). Lyhytkestoisiistin arviointiin suunnitel-
tujen testien tulosten on katsottu selittavan Ao lukemissuoritusten varianssista
(Pratt & Brady 1988).

Leinosen ym. (2001, 269) mukaan Carr, Brown, VayauBvans (1990) ovat esitta-

neet, etta foneeminen synteesi sanan tunnistaraigikaormittaa tydmuistin kapa-



25

siteettia kielissa, joissa on paljon pitkia sangaomen kielen yksi tyypillinen piirre
on pitkasanaisuus (Kyostié 1980, 37), joten lyhgtkesen muistin rajallisuuden voi
olettaa vaikuttavan lukemissuorituksiin. Usein apigivaikeuksissa onkin kyse aina-
kin osittain tydmuistin kapasiteetin kapeudestakéila 2006, 18). Jos kielellisessa
lyhytkestoisessa muistissa on pulmia, voivat n&ewttaa lukemisprosessin suorit-
tamisen liséksi pysyvien muistijalkien syntymisg&en seurauksena voi ilmeta esi-

merkiksi sanavaraston suppeutta (Takala 2006).

4.3 Fonologinen tietoisuus

Fonologinen tietoisuus tarkoittaa taitoa hahmost@aojen aannerakennetta seka ero-
tella ja yhdistella aanteita (Lerkkanen 2006, 1Fbnologisesti tietoinen lapsi kyke-
nee kiinnitthmaan huomion sanojen merkityksen tsijagden muotoon ja funktioon.
Han pystyy esimerkiksi kertomaan, mika aanne kuwlilmeisend sanasdalo ja
erottaa sanoistkissg karkki, kassa missa sanassa kuuluu /r/-dar{iiakala 20086,
15). Mita paremmin kehittynyt fonologinen tietoisulapsella on, sen helpompi héa-

nen on oppia lukemaan (Poskiparta, Niemi & Vau@@9).

Tutkijat ovat jo kauan pitaneet fonologista prose#sa lukemisen ongelmien taus-
talla olevana ydinsyyna (Goswami 2002; Share 1986ne & Brady 1995; Velluti-

no, Scanlon & Spearing). Pseudosanojen toistonodistettu erottelevan lukemis-
vaikeuksiset lukijat tavallisista lukijoista niimpsena kuin aikuisenakin (Snowling
1995). Vaikka lukemisvaikeutta tarkasteltaisiin dakisen, aivojen toiminnan tai
geneettisen epatyypillisyyden ndkdkulmasta yhtesiskdkijaksi nousee yleensa fono-
logisiin valmiuksiin liittyva epatyypillisyys (Ransu2003). Lukutaidon kehittymises-
sa ei voida kiertdd fonologista ydinvaatimusta: efemi-grafeemi vastaavuuksien

oppimista ja automatisoitumista.

Wimmer, Mayringer ja Landerl (1998) tutkivat sakisiafisten dyslektisten lasten
lukemisen taustataitoja vertaamalla 20 dyslekistd7 ikéverrokkia toisiinsa. Tut-
kimuksen tulokset tukevat sitd oletusta, ettd miésne-kirjainvastaavuuksiltaan
saannonmukaisessa saksan kielessa, vaikeudet kds=mai johtuvat fonologisesta
vauriosta. Dyslektisilla lapsilla oli visuaalisemmeamisen nopeuden ongelmaa ja

ongelmia fonologisessa muistissa seka toisella ettimmaisella luokalla. (Wim-
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mer, Mayringer ja Landerl 1998.) Myds suomalaistssiimuksissa on saatu vahvis-
tusta fonologisen tietoisuuden suuresta merkityiiskgkemaan oppimisen kehitty-
miseen (Holopainen 2002; Lerkkanen 2003; Poski2062).

4.4 Nopean nimeamisen taidot

Nopean nimeamisen taito edellyttdaa kykya palautiedeen ja |0ytaa muistista kie-
lellisia nimikkeita ja nimeta esimerkiksi kuvia tesineitd nopeasti ja virheettomasti
(Lerkkanen 2006, 172). Wolf, Bally & Morris todigét vuonna 1986 nopean ni-
meamisen taitojen yhteyden lukemisen taitoihin (24, 21), jonka jalkeen tuo
yhteys on pystytty toistuvasti osoittamaan eri imatkksissa (ks. mm. Badian 1994;
Badian 1995; Bowers & Wolf 1993; Bowers & Newby-(Ka2002; Fowlert &
Swainson 2004; Holopainen 2002; de Jong 2004; Keehd 995; Manis, Seidenberg
& Doi 1999; Wolf 1991; Wolf & Bowers 1999).

Nime&misnopeus on erityisesti yhteydessa lukemssguvuuteen. Lukusujuvuuden
ongelmat ovat yksi keskeinen lukemisvaikeuden iliyr@& suomen kielessa (Lyyti-
nen ym. 2005). Nopean nimeamisen ongelmien eiodlettu hankaloittavan pseudo-
sanojen lukemista samassa maarin kuin aiemmin kuv@nologisen tietoisuuden

vaurio tekee (Bowers 1995).

Nimeamisen vaikeuden on katsottu johtuvan aivojeatteellisesta ajoitusmekanis-
mista (Holopainen & Savolainen 2006, 207) ja hitaasuistista hakemisesta (Ober-
gon 1994 ks. Ahonen, Tuovinen & Leppdasaari 1999, @bgelmat saattavat nékya
myo6s hankaluutena tehda sanoista tarkkoja aamstesllhavaintojdBowers & Wolf
1993).

Badianin (1995) tutkimuksessa esikouluidssa mitéttjiainten nimeamisen kyky

osoittautui hyvaksi lukutaidon ja luetun ymmartaemiskyvyn mittariksi useamman
kouluvuoden osalta. Holopainen (2002) tutki nope@me&amisen ennustevoimaa
neljasluokkalaisilla suomalaislapsilla ja totesideensimmaéaisen kouluvuoden lopulla
mitattu nopean nimeamisen taito ennusti lukemisekktiutta ja esikoulun lopussa
tehty mittaus lukemisen nopeutta. Korhosen (198&irmuksessa todistettiin kiistat-

ta, ettd nopean nimeamisen vaikeus sadilyi lukenksuksisilla oppilailla 9-
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vuotiaista aina 18-vuotiaiksi asti. de Jong ja Whie (2004) ovat todenneetkin omas-
sa tutkimuksessaan, ettd nopean nimedmisen taitojeylla helppo mitata, mutta

vaikea parantaa — ainakaan kovin nopeasti.
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5 ELAMA LUKEMISVAIKEUDEN KANSSA

Koulumaailmassa lukivaikeus on paivittain lasnan Saikutus ei kuitenkaan havia
koulun ovien sulkeutuessa, vaan lukivaikeus onapgalaan koko elamaa. Lukivai-
keuden vaikutukset seuraavat useasti l&pi elaméaagaavat myds muokata elamas-

sa tehtavia valintoja
5.1 Kuinka lukemisvaikeus nakyy oppilaan koulutyérstelyssa?

Tyypillisia dysleksiaan liittyvia kielellisia vaikeksia ovat sanaa pienempien yksi-
koiden havaitseminen, muistamisen ja kasittelykeuadet. Nama fonologisen tietoi-
suuden ongelmat havaitaan usein jo ennen koululk#déemisvaikeus alkaa nayttaa
merkkeja itsestaan viimeistdadan ensimmaisen luokiiaysd. Oppilas ei kenties opi

muistamaan kirjainten nimia saati niitd vastaavéatéitd. Kirjoittaessa kirjaimet

rotatioivat (peilikuvakirjoitus), tavut reversoivdtio/ou) ja numerotkin sujahtavat
paperille omalaatuisemmassa ilmiasussa. Luku-rjaikistaidon alkeiden omaksu-

minen on normaalia tydlaampaad, ja lukeminen on ragidhinkin hidasta ja virheel-

listd. Oppilaan on kenties vaikea palauttaa sanojgeasti mieleensa ja kielellisen
muistin heikkous voi vaikeuttaa moniosaisten otgaichoudattamista. (Lerkkanen
2006, 48-51; Siiskonen, Aro & Holopainen 2001, Békala 2006a, 69.)

Lukemistehtavien vaikeutuessa oppilaan ongelmatasead nayttaytya arvailevana

lukemisena: sanoja korvataan samankaltaisilla #anoiiden paatteet saatetaan lu-
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kea vaarin, lukemisrytmi on poikkeava ja lukemimenepavarmaa. Oppilas voi kiel-
taytyd lukemasta aaneen tai saattaa kokea seairedgpamiellyttavaksi. Dysleksia
heijastuu myds usein oikeinkirjoitukseen. Jos &dtint kuule, hahmota tai muista

selkeasti, ei niiden kirjoittaminenkaan suju. (Tlak2006a, 69.)

Lukutaidolle asetetut vaatimukset kasvavat nopealktiopetusvaiheen jalkeen. Jo
kolmannella luokalla oppilaan tulisi pystya kaytt#n lukutaitoaan tiedonhankin-
taan (http://www.oph.fi/ops/perusopetus/pops_wehh.48). Jos tekninen lukutaito

on jaanyt hataraksi, luetun ymmartaminen ja tekstppiminen on vaikeaa. Samalla
lukemisen vaikeus voi alkaa &idinkielen liséksi kedoittaa yha enemman muiden
oppiaineiden oppimista. Erilaisiin teksteihin taipdaineisiin liittyvat ymmartamisen

ongelmat ovatkin nuorten lukivaikeuden paallimnéisingelmia (Holopainen &

Savolainen 2006, 206).

Puutteelliset lukemisen taidot voivat vaikeuttaaemaatiikassa sanallisten tehtavien
ymmartamista. Tekstin tuottaminen aidinkielessataaeoppilaalle suuria haasteita.
Kielten opiskeleminen voi olla viela hankalampaaelthmiten lukemisvaikeuksiin
liittyykin suuria ongelmia vieraan kielen lukemisasja kirjoittamisessa, koska eri
kielissa dannejarjestelma on erilainen ja kirjtitddieli poikkeaa puhutusta. Kuullun
ymmartamisen tehtavat saattavat olla lukemisvaigisele oppilaalle hyvin haasta-
via, varsinkin, jos oppilaan on hankala erotellalemaansa omalla aidinkielellaan-
kin. Useimmiten lis&énd on myOds uusien sanojen oig@m vaikeutta kielellisen
muistin ongelmista johtuen. (Lerkkanen 2006, 51kd&ien, Dufva, Harju, Latva &
Taittonen 2001, 83-85; Takala 2006a, 74-75.)

Useiden kognitiivisten hairididen samanaikainenngégminen eli komorbiditeetti on
hyvin tavallista: niinp& lukemisvaikeuden lisékgipdaalla saattaa olla tarkkaavai-
suushairi6 tai emotionaalisia ja kayttaytymisenanga (Lyytinen ym. 2001). Lerk-
kasen (2006, 51) mukaan Niilo Maki Instituutin apsvaikeusklinikalla on havait-
tu, ettd vain kolmasosalla lukemisvaikeuksisista2Bvuotiaista oppilaista ongelmat
rajoittuvat lukemisen ja kirjoittamisen alueellgiran liséksi lukemisvaikeus vaikut-
taa useilla oppilailla motivaatioon ja kasitykséesestaan oppijana (Lerkkanen 2006,
42-47; Poskiparta, Niemi, Lepola, Ahtola & LaineD3).
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5.2 Miten lukemisvaikeus ohjaa elamén kulkua?

Lukemisvaikeuksia kohtaavista lapsista useimmativappaikanaan lukemaan. Jos
lukutaito ei kuitenkaan harjaannu riittavan virliéetélle ja vaivattomalle tasolle,
oppilas ymmartaa lukemaansa huonosti. Tall6in @ararza, ettd hanesta tulee passii-
vinen lukija, jolle ei kehity lukemisharrastustaarituksen puute saattaa puolestaan
johtaa siihen, etta lukutaito heikkenee eikéa keligyoyhteiskunnassa tarvittavalle
toiminnalliselle saati kriittiselle tasolle. (Lyyten & Lyytinen 2006, 87—-88; Takala
20064, 30.) Kuilu omaehtoisesti lukevien tavallishekijoiden ja lukemisvaikeuksis-

ten vélilla saattaa kasvaa (Stanovich 1986).

Stanovich (1986) on nostanut esiin termin Mattefie&ie olla hén viittaa edella ku-
vatun kaltaiseen negatiiviseen kehaan. Stanoviahilkaan lukijoiden valiset erot
kasvavat koko ajan niin, etta taitavien lukutaitonvparanee opetuksen edetessa, kun
taas lukemisvaikeuksiset lukijat jadvat taidoiltadrda etdéammalle taitavista. Chap-
man ja Tunmer (1997) ovat tutkimuksensa perustgEikitelleet, ettd ensimmaiset
kaksi ja puoli kouluvuotta ovat Matteus-efektin dmemiselle kriittista aikaa. Silloin
oppilas muodostaa kasityksen itsestaan lukijarendyich (1986) on myds esittanyt,
ettd heikosta lukutaidosta johtuva vahainen tekdtautta oppiminen ja pienentynyt
mahdollisuus kehittda muita kognitiivisia taitojaikuttavat vahitellen yleiseen kog-
nitiiviseen kykyyn niin, etta ian myota alykkyysosaara laskee suhteessa tavallises-
ti lukeviin. Nain alun perin melko pienesta vaikeath tulee kognitiivisiin taitoihin,

kayttaytymiseen ja motivaatioon vaikuttava iso dnge (Stanovich 1986.)

Nain ei kuitenkaan aina kay. Leppasen, Niemen, Aamga Nurmen (2004) tutki-
muksessa havaittiin, ettei Matteus-efekti valttdéndbteudu suomalaisten lasten
kohdalla samaan tapaan kuin englanninkielisiss&gsaaivaan koulun alettua luku-
taidon tasoerot pienenivat nopeasti. Phillips, osmond ja Maynard (2002) puo-
lestaan havaitsivat, ettd lasten kuuluminen eijdaghmiin (hyva, keskitaso, heikko)
vaihteli jatkuvasti. Heidan tutkimuksessaan erdgis heikoilla aloittajilla oli suuri
todennéakdisyys siirtya keskitasoisten lukijoidehmaéan kuudenteen luokkaan men-

nessa.
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Viimeisinad vuosina on heratty huomaamaan erityitgfsen yha kasvava tarve luki-
oissa. Perusopetuksessa saatu tuki on rohkaisgutisgeampia lukemisvaikeuksisia
oppilaita tahtddmaan ylioppilaiksi. Kuitenkin suudsa lukemisvaikeuksisista oppi-
laista valitsee edelleen ammatillisen koulutuksanda tyystin vaille toisen asteen
koulutusta (Holopainen & Savolainen 2006, 213-2Hglopaisen ja Savolaisen
alustavat havainnot kadynnissa olevasta Opintiefisyminen -hankkeesta ovat vii-
tanneet siihen, ettéd pelkéan lukemisvaikeuden peellaton hyvin epavarmaa ennus-
taa peruskoulun paattavien oppilaiden koulutusaikaia ja tydvoimauraa. Sosiaa-
linen tausta ja yksilolliset erot vaikuttaisivaittirvan valintoihin, mutta esimerkiksi
syrjaytymiseltd suojaavista tekijoistd ei ole vielditavasti tietoa. (Holopainen &
Savolainen 2006, 213-214.) Yksilollisten elaméeruolemassa oleminen lukemis-
vaikeuksista huolimatta on lohdullista. Tasokkaaltetuksella ja muilla tukitoimilla
seka lukemisvaikeuden kanssa elavan lapsen, ntaraikuisen pinnistelylla ja vii-

sailla valinnoilla voidaan siis vaikuttaa positgesti henkilon elaméan kulkuun.

5.3 Mita voidaan tehda?

Koska lukemisvaikeus on usein elinikdinen seuralaija vaikuttaa viela aikuisena-
kin useisiin elaman alueisiin, on lukemisvaikeudgkainen tunnistaminen ja kun-
toutus ensi arvoisen tarkeda. Oppilaille tuleeata@ikeus tarvittaviin yksil6llisiin

tukitoimiin. Nait& tukitoimia voivat olla eri elam&aiheissa tukiopetus, erityisope-
tus, psykologinen kuntoutus, oppimissuunnitelmanhtnkilékohtaisen oppimisen
jarjestamista koskevan suunnitelman (HOJKS) laatmj oppilaanohjaus koulutuk-

sellisissa tai ammatinvalinnallisissa asioissay@liistymisen tukitoimet.

Koulun nékbdkulmasta 3.—6.-luokkalaisten lukemiseaiksisten oppilaiden tukemi-
sen tulee lahtea siita, etta oppilas tehdaan sieksi lukemisongelmansa syysta (Ta-
kala 2006a, 81). Oppilaan on hyva tietaa, etta rukeaikeus johtuu vaikeudesta
muodostaa aanteista sanoja, joka puolestaan hidagiEmaan oppimista ja lukemis-
ta, seké sita kautta opiskelua. Oppilaalle tula@npttaa, etta lukemisvaikeus ei liity

millaan tavalla alykkyyteen, ja kovan harjoittelavulla sen kanssa tulee toimeen.

Lukemisvaikeuksisten oppilaiden opetuksessa onaviavanomaista tarkeampéa

muistaa opetuksen selkeys, rauhallisuus ja myotenkigntoisuus. Kertaus, kertaus
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ja kertaus on usein avainasemassa. Oppimistilarteidlee olla miellyttavia, jotta

oppiminen ei jaisi ulkokohtaiseksi vaan opittu d¢aliuisi pitkdkestoiseen muistiin
(Takala 2006a, 80). Lukemisvaikeuksisen lapsenwgdta on mahdollista helpottaa
myos useilla kaytannon jarjestelyillda. Kokeissa watia mahdollisuus lisdaikaan,
suulliseen vastaamiseen tai avustajan kayttdmidaksyja voi kerrata kuunnellen

aanitteita tai toisen lukemista ja tehtavista vaidaalita ydinkohdat (Siiskonen, Aro
& Holopainen 2001, 80). Myds vanhempien tuki koukd#ynnille on ensiarvoisen

tarkeaa (Lerkkanen 2006, 4#jitdd muistaa, etta lukemisvaikeus ei lopu koudikn |

keen ja stressaavia tilanteita, joissa tarvitaamd&ylukutaitoa, tulee vahan valia
eteen. Siksi erilaisten selviytymis- ja oppimisgtgioiden opettaminen alakoulusta
l&ahtien on myods hyvin tarkeda (Takala 2006a, 80).

Sitkeiden vaikeuksien edessa yksi suurimmista baaaton harjoittelumotivaation
sailyttaminen (Lerkkanen 2006, 42). Taidon voi sdkaa vain sitéa harjoittelemalla;
viime kadessa oppiminen perustuu yksilon omaamtzdhn ja tekemiseen (Lyytinen
& Lyytinen 2006, 96—-98). Siksi emotionaalisen tyamealistisen, mutta myodnteisen
kasityksen luominen oppilaalle itsestdan oppijangookoulunkaynnin ensimetreilla
ensiarvoisen tarkeaa (Takala 2006a, 30). Posiéiivisuhtautuminen lukemisvaikeu-
teen vain yhtend minuuteen liittyvana piirteena kemtaa elaméssa useiden hankali-
en aikojen yli; unohtamatta kuitenkaan, etta luitagavoi kehittaa tekemalla paatta-
vaisesti toitd. Laadukkaalla, tutkimustietoon parusalla opetuksella voidaan kat-
kaista epaonnistumisten negatiivinen keha jo alkau(Chard, Vaughn & Tyler
2002; Lerkkanen 2006, 42—-47; Takala 2006a, 30).
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6 NAKOKULMIA LUKEMISVAIKEUDEN TUTKIMISEEN

6.1 Suomalainen lukemisvaikeustutkimus

Lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien ilmenemiseenskigyva tutkimus on ollut
Suomessa historiallisesti tarkastellen varsin sapp8en juuret juontavat Niilo Ma-
en (1954) sodan jalkeisiin aivovammatutkimuksiireeha Holopaisen (2002, 22)
mukaan Niilo Maki (1954) tutki aivovammojen aiheuttaa dysleksiaa ja mm. esitte-
li késitteen sanasokeus viitatessaan naihin dyklekhin. Salminen (1979) ja Ah-
venainen (1980) jatkoivat dysleksian tarkasteluken@lla interventiotutkimusta
lasten lukemisen ja kirjoittamisen taitojen arviusta ja kehittdmisesta. (Holopainen
2002, 22.) Néarhi ja Ahonen (1995) sekd Rasanenhanaén (1995) ovat tutkineet
dysleksian ja muiden oppimisen vaikeuksien (my@kk&avuuden hairididen) ko-
morbiditeettia eli samanaikaista esiintymigtédrhonen (1995) puolestaan tarkastel
neuropsykologian nakdkulmasta lukemisvaikeuksistppilaiden nopean nimeami-
sen taitoja pitkittéaistutkimuksen keinoin ja osoftitaan nimeamisen ennustavan

luotettavasti sitkeda lukivaikeutta.

Yhdeksankymmentéluvulta lahtien tutkijat ovat kadtdheet mielenkiintonsa yha
enenevassa maarin lukemisvaikeuksien aikaiseeristanmseen ja interventioiden
vaikutuksiin (Aro ym. 1999; Holopainen 2002; Korkmé& Peltomaa 1993; Lerkka-
nen, Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi 2004). Samaliasikymmenella kaynnistet-
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tiin myds nelja tutkimusryhmaa tarkastelemaan luk@moppimista ja lukemisvai-
keuksia. Kaksi naista ryhmista toimi Helsingin tesem yliopiston alaisuudessa, yksi

Turun yliopistossa ja yksi jatkaa edelleen Jyvashylliopistossa.

Helsingin Teknillisessa korkeakoulussa on tutkikylméalaboratorion aivotutki-

musyksikossa aikuisten dyslektikkojen aivojen toitaa seka lukemistehtavien (Hari
ja Kieseld 1996; Helenius, Uutela ja Hari 19993 efisuaalisten (Hari, Renvall ja
Tanskanen 2001; Hari, Saakslahti, Helenius, ja ldut®99) tehtavien parissa. (Ho-
lopainen 2002, 20; Lyytinen, Aro & Holopainen 20@#4,) Tutkijat ovat yhdistaneet
aivotoiminnan poikkeavuudesta kertovat 16ydoksemségosellulaarisysteemin so-
lujen vaurioihin, joka tukee mangosellulaariteor{&s. Stein & Walsh 1997) esitta-
mid vaitteitd, dyslektikkojen kuulon ja nadn kautehtdvien havaintojen poik-

keavuudesta.

Turun yliopiston Oppimistutkimuksen keskuksen (OT)UHKtkijat ovat keskittaneet
viimeisten vuosikymmenten ajan voimavaransa tutkisiin, joilla on pyritty selvit-
tamaan motivaation ja dysleksian suhdetta (LehtiMauras, Salonen & Olkinuora
1995), intervention vaikutusta alkavaan lukutaitd®&woskiparta, Niemi & Vauras
1999; Poskiparta, Vauras & Niemi 1998) seké& komynstien taitojen korreloimista
lukemisen taitoihin (Dufva, Niemi & Voeten 2001)skksi he ovat yrittdneet selittaa
dysleksian huonoa hoitovastetta (Niemi ym. 1999)gun ymmartamisen kompen-
soimista kuullun ymmartamisella (Kinnunen, VaurasNiemi 1998). Kaikki naméa
tutkimukset ovat suuntautuneet l&hinna alkavienijdiden tarkasteluun_epolan,
Vauraksen ja Poskiparran (2002) pitkittaistutkinaulstkuun ottamatta_epola, Vauras ja
Poskiparta (2002) selvittivat pitkittaistutkimuksaan heikkojen, keskitasoisten ja
tavallisten lukijoiden lukutaitoa ja motivaatiotailoulusta aina kahdeksannelle luo-
kalle asti. Heidan tutkimuksensa osoitti, etta memtioon liittyvat ongelmat alkoivat
nakya lukemisvaikeuksisilla lukijoilla varsinkin koannen luokan aikana avutto-

muutena, valttamiskayttaytymisena ja heikompantitétorientaationa.

Jyvaskylan dysleksian pitkittaistutkimuksessa (Jldn)seurattu jo kymmenen vuo-
den ajan noin kahdensadan lapsen kielen kehitystyraasta kouluikdan. Puolella
lapsista on suvussa kulkeva dysleksiariski, ja @ileotata riskia ei ole. Taman mitta-

van tutkimuksen tarkoituksena on ollut selvittakelmisvaikeutta ennustavia tekijoi-
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ta. (Lyytinen, Leinonen, Nikula, Aro, & Leiwo 199hyytinen ym. 2001, Lyytinen
ym. 2003; Lyytinen, Aro & Holopainen 2004; Lyytingm. 2005; Lyytinen & Lyy-
tinen 2006.) Tutkimuksessa on havaittu eroja adatekestoihin reagoimisessa dys-
leksiariski- ja verrokkiryhmien valilla jo vauvagé (Leppanen 1999; Richardson
1998). Lisaksi eroja on ldydetty varhaisessa kiddehnityksessd; erityisesti fonologi-
sissa taidoissa, nimedmisessa ja taivutusmuota@jdinmassa (Lyytinen ym. 2001).

Toisen kouluvuoden jalkeen 38:lla dysleksiarisking@in kuuluvalla oppilaalla oli
edelleen merkittavia ongelmia lukutaidon oppimisefisyytinen & Lyytinen 2006).
Padosalla ilmeni lukemisen hitautta ja epatarklkeuséka virheellisyytta kirjoittami-
sessa. Verrokkiryhman oppilaista vain yhdella alikea lukivaikeus. Tasta voi paa-
tella dysleksian esiintyvan vahvasti suvuittain egtisen erilaisuuden vuoksi. (Lyy-
tinen & Lyytinen 2006.) Jyvaskylan dysleksian gi&istutkimuksen tulokset ovat
mya0s jo viitanneet siihen, etta lukemisvaikeus gmith heterogeeninen ilmié (Lyyti-
nen, Leppanen & Guttorm 2003). Koska tutkimus jatledelleen, voimme odottaa

tulevaisuudessa uusia mielenkiintoisia tuloksia.

Holopainen (2002) seurasi 92 suomalaisen oppilakenhisen taitojen kehitysta esi-
koulusta neljannelle luokalle saakka. Holopaindrkimhnostunut selvittdmaan luke-
maan oppimisen erilaisia kehityspolkuja, ja varsinkikemisvaikeuksien erilaisia
ilmenemismuotoja ja ennustekijoitd suomenkielistppilaiden parissa. Neljannella
luokalla tehdyissa viimeisissd mittauksissa 14 Idalsen seuraamista oppilaista
osoittautui viivastyneiksi lukijoiksi pseudosanojerkemisen tarkkuuden ja/tai no-
peuden suhteen (-1,5 keskihajontaa alle keskinsgir&uorituksen) ja 58 lukijan

taidot osoittautuivat kehittyneet normaalisti.

Tavallisiin lukijoihin verrattuna lukemisvaikeukgs lasten kognitiivinen ja kielelli-
nen taso oli huomattavasti matalampi. Tama nayfitdguluvuosien myota kasva-

vana nimeamisen nopeuden ja visuaalisen paattebmaepseudosanojen toistami

sen vaikeutena seka lukemisen hitautena ja/taeellisyytena. Myds lyhytkestoisen
muistin tehtavassa lukemisvaikeuksiset parjasighiiaipella luokka-asteella huo-
nommin kuin tavallisesti lukevat ikatasoverrokkin€m kuitenkin huomion arvoista,
ettd vaikeuksistaan huolimatta viivastyneet lukipistyivat lukemaan yli 70 %

pseudosanoista oikein neljannella luokalla. Lukemisujuvoituminen (nopeus)
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osoittautui kuitenkin edelleen hankalaksi. Vanheitherialla lukemisen nopeuteen ja
tarkkuuteen liittyvat pulmat vaikuttivatkin Holo&in tutkimuksen mukaan poikkea-
van toisistaan. Sen takia Holopainen painotti, ktk&misen taitoja arvioitaessa on
tarkeda mitata molemmat lukemisen ominaisuudetyamsitella interventiot sen mu-

kaan.

Neljasluokkalaisten lukemisen tarkkuutta voitinnestaa ensimmaisella luokalla
mitattujen fonologisen tietoisuuden, nimedmiseneugien ja pseudosanojen toiston
perusteella. Esikouluidssa mitattu nimeamisen nepeensimmaisen luokan fono-
loginen tietoisuus puolestaan ennustivat lukemisgpeuden kehittymista. Holopai-
nen tarkasteli myos, millaisten alaryhmien eduathjkemisvaikeuksisten oppilaiden
joukosta loytyi. Han pystyi erottamaan kolmen tyigoi lukijoita lukemisvaikeuksis-
ten ryhmasta. Kahdeksalla oppilaalla oli ongelmairkkuuden kanssa (heikot lukijat),
viidella lukunopeudessa (nimeamisvaikeuksiset aikija yhdella molemmissa (kak-
soisvaurioiset lukijat). Naista ryhmista Holopainswsti esille kolme esimerkkitapa-

usta, joiden piirteitd han raportoi tarkemmin.

Heikko lukija luki melko sujuvasti, mutta virhealéisti. Han saavutti keskimaaraisen
tuloksen nopean nimedmisen tehtéavassa, mutta mulltamisen taustataidoiltaan
(fonologinen tietoisuus, lyhytkestoinen muisti,uaslinen jarkeily) ja luetun ymmar-
tdmisen osalta hén oli esikoulusta neljanteen laakksaakka toisia heikompi. Holo-
painen totesi heikon lukijan profiilin muistuttav&iegelin (1992) kuvaamaa heikon

lukijan profiilia.

Nimeé&misvaikeuksisten ryhmén edustajalla taas let oingelmia lukemisen tark-
kuuden kanssa, mutta han oli hyvin hidas lukijakdmisen taustataitoja mittaavissa
tehtavissd han suoriutui keskiverrosta nimeamisétévaa lukuun ottamatta, jossa
hanen neljannen luokan tuloksensa oli 3,5 keskittagpikaverrokkejaan alhaisempi.
Luetun ymmaéartaminen ei tuottanut nimeamisvaikewtsoppilaalle ongelmia. Ho-
lopainen rinnasti taman esimerkkioppilaan suorigmkBowersin & Wolfin (1993) ja

Wolfin (1991) kuvaamaan yhden vaurion profiiliin.

Kaksoisvaurioinen oppilas edusti Holopaisen l6y&iénilukemisvaikeuden alaryh-

mista ongelmaisinta. Han karsi seka lukemisen witisyydesta etté hitaudesta. Ha-



37

nella oli pulmia fonologisen prosessoinnin, lyhytasen muistin ja nopean sarjalli-
sen nimeamisen alueilla. Yllattaen hanella ei kkgan ollut luetun ymmartamisen
suhteen suuria vaikeuksia. Taman oppilaan profidolopainen arvioi sopivan Bo-
wersin ja Wolfin (1993) ja Wolfin (1991) kuvaamatuplavaurio ryhmaan (double-
deficit).

Myds Leinonen ym. (2001) ovat tutkineet dyslekdiaterogeenisyyttd, mutta heidan
tutkimusjoukkonsa koostui aikuisista. He vertasB4 dyslektikon taitoja 100 taval-
lisen lukijan suorituksiin monipuolisissa tehta@s3 utkijat huomasivat, ettd suoma-
laiset dyslektikot tekivat huomattavasti vahemmiheitd fonologisen dekoodauk-
sen tehtavissa (virheprosentti 20) kuin englanmiidet dyslektiset lukijat (keski-
maarainen virheprosentti 51 %, ks. Rack ym. 198R8pmalaisilla aikuisilla dyslek-

tikoilla oli kuitenkin ongelmia lukunopeuden kanssa

Lukemisnopeutta ja -tarkkuutta tekstin aaneen lugessa tarkastelemalla, Leinonen
kumppaneineen (2001) tunnisti nelja dysleksianyala&a aikuisten dyslektikkojen
joukosta: lievasti dyslektiset lukijat, eparoivistektiset lukijat, kiirehtivat dyslekti-
set lukijat ja vakavasti dyslektiset lukijat. Nadeyhmien suoritukset erosivat mer-
kittavasti toisistaan myds muissa lukemisen tek&ivisanalista, pseudosanalista) ja

fonologisen dekoodauksen seké fonologisen tietdisnuiehtavissa.

Leinosen ym. (2001) tutkimuksessa fonologisen mssi@nin vaikeuksien vakavuus
nousi tarkeaksi erottelevaksi ominaisuudeksi alauig valilla. Vakavasti dyslektis-
ten ryhmalla oli suuria vaikeuksia kaikissa teht&éi ja heilla vaikutti olevan myos
yleisen kognitiivisen toiminnan vaikeuksia. Kiiretit dyslektiset lukijat lukivat
nopeasti, mutta virheellisesti. He tekivat enitermeita tekstin &&neen lukemisessa,
fonologisessa koodauksessa, fonologisessa tiettessa ja verbaalisen lyhytkestoi-
sen muistin tehtavissa. Eparoivat dyslektiset athjuolestaan suoriutuivat tehtavista
melko virheettdmasti, mutta lukivat hyvin hitaastidhiten virheita tekivat lievasti
dyslektiset lukijat, joiden lukunopeus oli kiiretittn dyslektisten lukijoiden tasolla.
Lievasti dyslektisten lukijoiden suoriutuminen féogisen dekoodauksen, ortografi-
sen prosessoinnin, fonologisen tietoisuuden ja aaiben lyhytkestoisen muistin

tehtavista oli vahiten vaurioitunutta.
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Alaryhmien valinen lukemisnopeusero nakyi neljasgdehtavassa: tekstin lukemi-
sessa, pseudosanojen lukemisessa, pseudosandjemassh ja nopeassa leksikaali-
sessa paatoksenteko tehtavassa. Eri ryhmissa lskepgus ja fonologisen vaurion
vakavuus vaihtelivat. Tama vaikuttaa olevan Leimog®. mukaan linjassa aiempien
tutkimusten kanssa (Lovett 1987; Wolf et al. 1998ka esittavat etta dyslektikoilla
on vaurioita seka prosessointinopeudessa ettadgisidsa taidoissa. Kun aikuisten
parissa tehdyn tutkimuksen (Leinonen ym. 2001)yalaittelyd vertaa Holopaisen
(2002) lasten parissa tekemaan luokitteluun, veakusiltd, ettd samat alaryhmaét
ovat l0ydettavissa seka lasten etta aikuisten lussearkeuksisten joukosta. Holopai-
sen heikot lukijat vastaavat Leinosen ym. kiirgiit§, nime&misvaikeuksiset eparoi-
via ja kaksoisvaurioiset oppilaat vakavasti dyste#t Nimitykset ovat erilaisia, mut-

ta profiilit muistuttavat toisiaan.

Yksi viimeisimmista havainnoista suomalaisen luk&otkimuksen parissa on ollut,
ettd lukutaidon kehitys on yhteydessa opittavanehieirjoitusjarjestelmaan (Aro
2004). Tama haastaa kirjain-aannevastaavuuksikaigtain saannénmukaisen suo-
men kielen piirissad asettamaan uuden tarkastelenogabn englanninkielisesta kie-
liymparistdstd omaksumistamme tutkimustuloksisigavatké nuo taysin erilaisesta
ortografisesta jarjestelmasta peréisin olevat tipaikkansa myds sdadnnénmukaisis-
sa kielissa? Taman epavarmuustekijan takia on ligtagutkia suomalaislasten lu-
kemisvaikeuden ilmenemistd heidan omassa kieliyisi@gsaan. Nain on toimittu-
kin alaluokkien oppilaiden (Holopainen 2002) ja rtea tai aikuisten (Leinonen ym.
2001) kohdalla, mutta ei 3.-6.-luokkalaisten paxiss

6.2 Lukemisvaikeustutkimusta muissa saannonmulkaisielissa

Saksan, italian ja espanjan kielet ovat Seymouyion ja Erskinen (2003) tekeman
luokittelun mukaan foneemi-grafeemivastaavuuksitadannénmukaisimpia kielia
luokittelussa mukana olleista 13 eurooppalaiseigiadta. Vain suomen kieli on ndi-
ta kielia saannénmukaisempi. Siksi onkin perustettitustua myods saksan-, italian
ja espanjankielisissa maissa tehtyyn dysleksiapiltigia piirteité kartoittavaan tut-

kimukseen.
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Heinz Wimmer (1993) tutki saksankielisten 2.—4.Kkalaisten dyslektikkojen lu-
kemisen ongelmia ja kognitiivisia vaurioita. Hanomasi, ettad dyslektiset saksalais-
lapset kylla lukivat melko tarkasti, mutta heid@kdmisnopeutensa oli alhainen kai-
ken tyyppisissa lukemisen tehtavissa: tekstissalltsissa sanoissa ja pseudosanois-
sa. Tamé huomio on linjassa Leinosen ym. (2001jnstmisten aikuisten dyslektik-

kojen parissa tekeméan tutkimuksen tulosten kanssa.

Wimmer (1993) totesi saksankielisia lapsia tutkd@ss etta suurin osa vaarin luetuis-
ta pseudosanoista erosi vain hieman oikeasta gkisesta. Lukunopeus karsi eniten
irrallisten pseudosanojen ja sanojen lukemisesst jukiessa lapset eivéat voineet
kayttdaa apunaan sanan kontekstia. Wimmerin tutkgesa dyslektiset lapset eivat
poikenneet ikaverrokeistaan pseudosanojen toidtotébsa tai Digit spanissa
(Wechsler 1999), minka Wimmer oletti kertovan sig#tad heidan auditiivinen vas-

taanottonsa ja muistinsa eivat olleet vaurioitunEehologisen tietoisuuden tehtavis-
sa (rytmin poikkeamien huomaaminen, vokaalin komiagn ja pseudosanojen Kir-
joittaminen) dyslektiset lapset parjasivat huonommauiin ikaverrokkinsa, mutta ei-

vat kaksi vuotta nuorempia lukutaitoverrokkejaaikbemin. Foneemisen segmen-
taation tehtavissa (pseudosanojen kirjoittaminerojaalien korvaaminen) Wimme-

rin tutkimukseen osallistuneet dyslektiset lapseirsituivat jopa erittéain hyvin. No-

pean nimeamisen tehtavissa puolestaan dyslektikgégivat huomattavasti ikaver-
rokkejaan ja jopa lukutaitoverrokkejaan huonommiomerojen nimeéamisen nopeus

paljastui kaikista selvimméksi lukunopeuden enrjakt

Myo6s Rodrigo & Jiménez (1999), Wimmer (1996), Wintm@ayringer & Lander
(1998) ja Zoccolotti ym. (1999) ovat omissa tutkksissaan tulleet siihen tulokseen,
ettd lukemisen ongelmat nakyvat sddnnonmukaisisgagrafioissa nimenomaan
lukemisnopeudessa, ei tarkkuudessa. Rodrigo jandmgL999) vertasivat espanjan-
kielisten 9—-10-vuotiaiden tavallisten lukijoiden £45) ja lukemisvaikeuksisten op-
pilaiden (n = 87) sanojen ja pseudosanojen lukemiigioja. He 16ysivat huomatta-
via eroja naiden kahden ryhman valilla. Lukemiseaiksiset oppilaat olivat hitaam-
pia sanantunnistajia ja tekivat myds enemman wighdiavalliset lukijat vaikuttivat
mielellaan kayttavan ortografista, kokosanavayk@ogen tunnistamisessa, kun taas
lukemisvaikeuksiset oppilaat joutuivat useimmiternvautumaan fonologiseen vay-

l&an ja nain ollen koodaamaan sanat kirjain kirg@ten Rodrigo ja Jiménez paatteli-
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vat tdman eron johtuvan siita, etta tavallisillkijoilla oli laajempi leksikko (mieleen
kuvina painettujen sanojen ja niitéa vastaavien niysten varasto) kuin lukemisvai-

keuksisilla oppilailla.

Zoccolotti ym. (1999) etsivat dysleksian tyypilispiirteita italiankielisten oppilai-

den parista. He tarkastelivat neljan pojan, jodlatodettu dysleksia, lukemissuori-
tuksia ja niihin liittyvid muita piirteita (silmiefiikkeet, kognitiiviset taidot, sanojen

ja kuvien nimeaminen). Myds heidéan tutkimuksenski tajatusta, etta &anne-
kirjainvastaavuuksiltaan saannénmukaisissa kielisk&misvaikeus ilmenee ensisi-
jaisesti lukemisen hitautena, ei virheellisyyte@@éccolotti kumppaneineen myds
havaitsi lukemisvaikeuksisten lasten olevan hucewatiti hitaampia nopean nimea-
misen tehtavissa ja suoriutuvan heikommin fonokagitetoisuuden tehtévista kuin
ikatasoverrokkinsa. Nama I6ydokset on havaittu neii@malaisia dyslektisia lapsia

(Holopainen 2002) tai aikuisia (Leinonen ym. 20ftkittaessa.

6.3 Lukemisvaikeustutkimusta englanninkielisissassa

Suurin osa Suomessakin kaytossa olleesta lukerkeystiedosta on peraisin eng-
lanninkielisessé ympaéristossa tehdyista tutkimué&siEnglannin kieli on yksi Eu-
roopan foneemi-grafeemivastaavuuksiltaan epasaammdmsin kieli (Seymourin,
Aron ja Erskinen 2003). Kuten mm. Aro (2004) on itaaut, kirjoitusjarjestelma
(ortografia) vaikuttaa lukutaidon kehittymiseen.nSseurauksena voidaan olettaa,
ettd myos lukemisvaikeustutkimusten tarjoamia fetolee tarkastella pitaen mie-
lessa ortografian vaikutus. Koska kuitenkin enentinilysleksia tutkimuksesta tulee
edelleen englanninkielisistd maista, katson jarkewvésitella muutamia kyseisen

kielialueen tutkimuksia.

Englanninkieliset tutkimukset ovat tarkastelleet nimkemisen taitojen kehittymista
lukemisvaikeuksisilla oppilailla. Snowlin@efty ja Goulandris (1996) seurasivat
pitkittaistutkimuksessaan kahtakymmenta dyslekimssta kahden vuoden ajan. Kro-
nologiselta ialtdan oppilaat olivat ensimmaisentamitsen aikana keskimaarin 9,65-
vuotiaita ja lukemisialtadn keskimé&arin 7,3-vud#aiVerrokkeina tutkimuksessa
kaytettiin nuorempia, lukutaitotasoltaan samardalapsia ja ikaverrokkeina 20 nor-

maalia lukijaa. Toiseen mittaukseen tutkijat valas viela kolmannen kontrolliryh-
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man, jonka lapset lukivat samantasoisesti kuin ekgiot tuon toisen mittauksen
hetkella.

Ensimmaisen testauskerran aikaan, dyslektiset agapduoriutuivat lukemisen, Kir-
joittamisen ja fonologisen prosessoinnin testgistimin tunnistaminen, rytmin tuot-

taminen, sanojen toistaminen, verbaalinen lyhytkeeh muisti) heikommin kuin

ikatasoverrokkinsa, mutta samantasoisesti kuinrhiken taitotasoverrokit. Vaikutti

siis silta, etta dyslektikkojen kehitys oli viivisyt, mutta ei poikkeavaa. Toisenkin
mittauksen aikana lukemisen ja kirjoittamisen taiolosat dyslektikoilla selvasti alle

keskiverron ja dyslektikkojen kehitys oli huomattati huonompaa kuin ensimmaéi-
sen testauskerran lukemistasoverrokkien. Vaikkaokér olivat keskimaarin jopa

kolme vuotta nuorempia kuin dyslektikot, he olivgihmaéatasolla kirineet ohi dyslek-

tikoista niin lukemisen, kirjoittamisen kuin fongisen prosessoinninkin (sanojen
toistaminen) tehtavissa.

Toisen testauksen aikana mukaan otettu dyslek#kksilloista lukemistasoa vastaa-
van kontrolliryhman suoriutuminen fonologisen piss#nnin tehtavissa kuitenkin
vahvisti tutkijoiden epailyja siita, etta dysleltijen kehitys ei ollut ainoastaan vii-
vastynyttd vaan myods poikkeavaa. Fonologisissatedgd (epasanojen lukeminen,
verbaalinen toistaminen) dyslektikot suoriutuivatohommin kuin heidan silloisen
lukutaitonsa mukaiset verrokit. Tasta SnowliDgfty ja Goulandris uskalsivat p&aa-
tella, ettd dysleksian ilmeneminen muuttuu ajan téyé alkuvuosina kehitysviivas-
tymalta vaikuttaneet lukemisen ongelmat paljastdaodellisen fonologisista vauri-

oista peraisin olevan luonteensa.

Wright, Fields ja Newman (1996) puolestaan vewatlipitkittaistutkimuksessaan
englanninkielisid dyslektikkoja ja tavallisia luéifa 8-vuotiaina ja uudestaan 13-
vuotiaina. He totesivat naiden kahden ryhmén erpjenenevan lukemisen taidoissa
vuosien myota. Vaikutti siltd, etta takkuavan ajélkeen dyslektikkojen lukutaito
kehittyi nopeammin kuin tavallisiksi lukijoiksi mételtyjen oppilaiden lukutaito.
Eras tutkimuksesta noussut mielenkiintoinen haweaitit ettd myéhaan ilmenneiden
lukivaikeuksien ryhmassa oli enemman tyttéja kuaik@. Wright, Fields ja New-
man pohtivat, voisiko se merkita sita, etta tytdiysleksia on piilevana koulun

kaynnin alkuvuosina ja nain ollen ilmenee mydhemkum pojilla. Tama saattaisi
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osaltaan selittdéd myds eri tutkimuksissa havaittaéhtelua dysleksian poika-
tyttéjakaumissa. Tosin suomalaistutkimuksen paxsiasittéda esimerkiksi Holopai-
sen ja Savolaisen (2006) pitkittaistutkimuksessaatian sukupuolijakauman luke-
misvaikeuksisten nuorten keskuudesta: poikien osisss tutkimuksessa oli 72,5 %,
joka on hyvin linjassa muiden tutkimusten esittémjekaumien kanssa (Liederman,
Kantrowitz & Flannery 2005).

Toinen mielenkiintoisen sukupuolijakauman esittatutkimus on perdaisin Pereira-
Lairdin, Deanen ja Bunnellin vuonna 1999 julkaistuartikkelista, jossa he kasitteli-
vat lukivaikeuden maarittelemisté useaportaistaherden kautta. Heidan tutkimus-
joukkonsa koostui 204 lukemisvaikeuksisesta ja @8@llisesta noin 12-vuotiaasta
oppilaasta. Lukemisvaikeuksisten oppilaiden ryhra&ss 58,8 % poikia ja 41,2 %

tyttdja. Vaikka poikien osuus olikin Pereira-LamdiDeanen ja Bunnellin tutkimuk-
sessa suurempi kuin tyttdjen, on se silti yllattéadhainen. Silti tutkijat pohtivat,

olisiko poikien osuus ollut viela alhaisempi, elteitkimusryhman keraamisen en-
simmaisena vaiheena olisi ollut opettajien suotusnukaista ryhmittelya. Pereira-
Laird, Dean ja Bunnell katsoivat opettajien sucg#n olevan mahdollisesti epéa-
luotettavia. Heidan mukaansa opettajat saattoivatloa lukemisvaikeuksisiksi

enemman poikia, koska pojat ovat usein luokassat@wampia.

Myos kirjoittamisen taidot ovat olleet englanniriisen dysleksiatutkimuksen mie-
lenkiinnon kohteena. Cassar, Treiman, Moats, Halldessler (2005) ovat tutkineet,
eroaako dyslektisten lasten kirjoittaminen ei-dggiten lasten kirjoittamisesta. Tata
tarkastellakseen he vertasivat 25 dyslektisen agpilkirjoittamisen taitoja 25 sa-
mantasoisesti kirjoittavien tavallisten lukijoidéaitoihin useissa tehtavissa: fonolo-
ginen taito testattiin foneemien laskemisella jasgmojen kirjoittamisella, sallittujen
ja ei-sallittujen rakenteiden tuntemusta testagpésanojen minimipareilla ja lopuksi
oppilaille teetettiin viela 15 sanan sanelu. Emejdoytynyt ndiden kahden kakkos-
luokkalaisten tasoisesti kirjoittavien ryhmien Vali My6s ilmenneet ongelmat olivat
samoissa rakenteissa. Tasta Cassar kumppaneinggelipattda vanhemmat dyslek-

tikot ovat kirjoittamisessa hyvin samanlaisia kaloittelevat kirjoittajat.

Eras englanninkielisten tutkimusten joukosta esillestettava tutkimus on viela

Jenskinsin, Fuchsin, van den Broekin, Espinin jad»e(2003) tutkimus kontekstin
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vaikutuksesta lukemisvaikeuksisten suorituksiinidde tutkimusjoukkonsa koostui
85 taitavasta ja 24 lukemisvaikeuksisesta nelj&Hlalaisesta. Jenkins kumppanei-
neen vertaili lukemisvaikeuden esiintymisen ergjaadistan ja (kontekstin auttaman)
tekstin lukemisen vélilla, jotka molemmat oli rakettu samasta ikatasolle sopivasta
tekstista. Tutkimus osoitti, etté taitavat lukipittosivat lukemisvaikeuksiset lukijat
listalukemisessa ja kontekstilukemisessa sekéisgatl etta virheettomyydella. Tu-
lokset olivat tilastollisesti merkittavia ja efektiot suuria (2,62—6,00). Taitavat luki-
jat lukivat kontekstia hyvéksi kayttden kolme karteopeammin ja ilman kontekstia
kaksi kertaa nopeammin kuin lukemisvaikeuksisetilapp Jenkins ym. eivat kui-
tenkaan loytaneet tutkimusjoukostaan yhtaan lukemikeuksista oppilasta, jolla
lukemisen ongelmat olisivat liittyneen puhtaastntekstilukemiseen. Tasta tutkijat
paattelivat, ettd lukemisvaikeuksisten oppilaidelgeimat tekstin lukemisessa ovat

perdisin heidan teknisen lukutaitonsa ongelmista.
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7 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksessani tarkastellaan 3.-6.-luokkalaisidinkielendan suomea puhuvia
oppilaita (n = 124), joista puolella oli vaikeukdizkemisessa, ja puolet luki ika-
tasoonsa néhden normaalisti. Tutkimuksen tarkogoéson selvittdd, miten luke-
misvaikeus ilmenee ndilla oppilailla. Lisaksi tastellaan, 16ytyyko lukemisvaikeuk-
sisten oppilaiden joukosta samanlaisia lukemisgrenteen ja tarkkuuteen perustu-
via alaryhmi&, joita on Suomessa todettu 16ytyviatuakkien oppilaiden (Holopai-
nen 2002) ja aikuisten (Leinonen ym. 2001) joukod&lenkiinnon kohteena on
myo6s lukemisen taustataitojen (lyhytkestoinen nmurgipea nimeaminen ja fonolo-

ginen tietoisuus) yhteys lukemissuorituksiin. Tiotksongelmat ovat:

1. Onko tavallisten ja lukemisvaikeuksisten lukijoidéidilla eroa lukemis- ja
kirjoittamistehtavissa suoriutumisessa ja misstéiggsa ero on suurin?

2. Onko lukemisvaikeuksisten ja tavallisten lukijoidekemisen taustataidoissa

(nopea nimeaminen, fonologinen tietoisuus) eroja?

3. Kuinka lukemisvaikeuksisten ja tavallisten lukijeidlukemisen ja kirjoitta-

misen taidot vaihtelevat luokkatasojen 3-6 valilla?

4. Loytyyko lukemisvaikeuksisten oppilaiden joukost&unopeuteen ja/tai -

tarkkuuteen perustuvia alaryhmia?
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5. Onko lukunopeuteen ja/tai tarkkuuteen perustuvigemisvaikeuden ala-
ryhmien lukemisen taustataidoissa (nopea nimeamioneanloginen tietoi-

suus) eroja?
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8 TUTKIMUSMENETELMA

Aineisto kerattiin syksyn 2005 aikana 15 Keski-Seonperuskoulusta. Puolet ai-
neistosta (lukemisvaikeuksiset n = 62) kerattiinldNiMaki Instituutin (jatkossa
NMI) ravintolisien vaikutusta lasten lukemisvaikeen tutkineen tilaajarahoitteisen
tutkimuksen osana (Kairaluoma, Narhi, Ahonen, Wastien & Aro 2007). Tutki-
mukseen osallistuneiden koulujen erityisopettajadlitsivat koulujensa 3-6-
luokkalaisten (n = 2200) joukosta tutkimukseen Wtits/at oppilaat. Valittujen oppi-
laiden lukemisen taidot olivat erityisopettajiewviarden mukaan ikatovereitaan huo-
mattavasti heikommat. Valituilla ei ollut erityisefpajien tietojen mukaan mitaan
neurologisia tai psykiatrisia oireyhtymia. Lisaksiikki valitut olivat aidinkieleltd&n
suomea puhuvia. Kaikkien tutkimukseen ehdolla d#ai lasten koteihin lahetettiin
tutkimuksesta kertova kirje, jonka mukana pyydetpalauttamaan kirjallinen suos-
tumus tutkimukseen osallistumiseen ja testien tatogayttamiseen tutkimustarkoi-
tukseen. Myontyvia vastauksia koulujen rehtorgilgautettiin 107. Kieltavien vas-

tausten maara ei ole tiedossa, joten katoanalyysissa kohtaa mahdoton.

Néaiden 107 oppilaan joukosta NMI:n tutkimukseenlsetui 62 oppilasta (kuvio 3).

Seulana kaytettiin normitetun Lukilasse-testin (H#gn, Serenius-Sirve & Korkman
1999) lukemisen tehtavaa (tarkempi kuvailu kapssaeB.2). Oppilaiden katsottiin
kuuluvan lukemisvaikeuksisten lukijoiden joukkogos heidan Lukilassen lukemis-
tehtavan tulos oli nelja standardipistetta (1,3kkegontaa) tai enemman alle ika-

tasoisen suorituksen.
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Tutkimuksesta karsittiin pois ne oppilaat, joillaviainnin (osioita WISC-Ill:sta)

mukaan seka kielellinen etta ei-kielellinen kykytadi 1,3 keskihajontaa alle nor-
maalin ikatason tai joilla oli opettajan raportiukaan neurologinen tai psykiatrinen
oireyhtyma. Nama rajoitukset johtuivat NMI:n tutkiksen (Kairaluoma ym. 2007)
luonteesta. Viime vuosikymmenten ajan ympari maadnkiistanalaiseksi on muo-
dostunut kysymys kykytason vaikutuksesta Iukivaiken. Esimerkiksi Siegel
(1992) on osoittanut, ettei kykytaso vaikuta opdéa lukemisen ja kirjoittamisen
perustaitoihin, joita tassa tutkimuksessa kas#ellaSamoilla linjoilla ovat olleet
myds Hoskyn ja Swansson (2000) meta-analyysisd8am ollen tata tutkimusta
varten kykytason karkea maarittaminen ja sen peellat tutkimuksesta pois sulke-

minen oli tarpeetonta.

Toimin NMI:n tutkimuksessa tutkimusapulaisena, dafdna ja testaajien yhteyshen-
kilona. Lisaksi kerasin tata tutkimusta varten safisen verrokkiryhmén (tavalliset

lukijat n = 62) samaa sukupuolta ja samoilla luckkteilla olevista oppilaista. Tal-

laisella ositetulla otannalla haluttiin minimoidaksipuolen tai luokka-asteen vaiku-
tus tutkimuksen tulosten tuloksiin. Ositettu otasta&eltuu kaytettavaksi silloin, kun

halutaan varmistaa tiettyjen ryhmien tuleminen nauktutkimukseen (Metsamuuro-

nen 2005, 55).

Verrokkirynman oppilaat keréttiin kahdelta (3—6#kalaisten oppilaiden n = 790)
NMI:n tutkimukseen osallistuneelta koululta. Jafideoulujen erityisopettajat valit-
sivat ohjeistukseni perusteella alkutestaukseesukisivat oppilaat ja lahettivat oppi-
laiden huoltajille tutkimuksesta kertovan kirjedfirje lahetettiin reppupostina 90
oppilaan kotiin, joista 75 (83,3 %) palautti mydsen tutkimusluvan. Naista oppi-

laista 62 seuloutui mukaan verrokkiryhnmaan (kuvio 3
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KUVIO 3. Tutkimusjoukon (n = 124) jakautuminen rylmLukilasse-testin (Hayri-
nen, Serenius-Sirve & Korkman 1999) sanalistanrhikeehtavan standardipisteiden

mukaisesti. Lukilasse-testin normiaineiston keskraien suoritus sp 10.

Verrokkiryhman seulana kaytettiin samaa Lukilass#iéi (Hayrinen, Serenius-Sirve
& Korkman 1999) kuin NMI:n tutkimuksessa. Kritedtinatkotestauksiin oli, etta
oppilas suoriutui Lukilassen lukemistehtavasta daadipistein 7-13 (keskimaarai-
sen suorituksen ollessa 10). Verrokkiryhmaan tiitemyos kaksi NMI:n tutkimuk-
sen yhteydessa alkutestattua oppilasta, joidenldsden lukemistehtavan standardi-
pistearvot olivat 8 ja 9. Myds heiltd varmistetttimkimuslupa erikseen tata tutki-

musta varten.

8.1 Koehenkilot

Lukemisvaikeuksisten lukijoiden keskimaarainen tiktkimuksessa oli 10,50 vuotta
(keskihajonta 1,08) ja tavallisten lukijoiden 10@%otta (keskihajonta 1,07). Koko
tutkimusjoukon (n = 124) keskimaarainen ika oli50(1,07) vuotta. Tyttdja (n =
54) ja poikia (n = 70) molempiin ryhmiin valittiipghtd monta. Tyttdjen osuus tutki-
mukseen valikoituneista lukemisvaikeuksisista appif oli yllattdvan suuri (43,55
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%). Miles, Haslum ja Wheeler (1998)portoivat tyttdjen ja poikien suhteen dyslek-
tikkojen joukossa olevan 1:1,74. Flannery, Lied@nmDaly ja Schultz (2000) puo-
lestaan esittivat suhteen olevan jopa 1:2,04. Myiohéassa katsauksessaan Lieder-
man, Kantrowitz & Flannery (2005) tarkastelivat gaumaaraa aiempia tutkimuksia
ja paatyivat niiden pohjalta summaamaan, ettajeyitia poikien suhde dyslektikko-
jen ryhmassa asettuu vdlille yhden suhde 1,74 6. 2.@8ssa tutkimuksessa tyttoja ol
suhteessa poikiin 1:1,30. Tyttdja olisi siis pithmglikoitua tutkimukseen korkein-
taan 46, jotta tuo Liedermanin ym. (2005) arvioisuadeluku olisi toteutunut. Ken-
ties tyttbjen suuren maaran tassé tutkimuksessaatuigra aiempiin tutkimuksiin

selittda osittain pieni otoskoko.

8.2 Mittarit

Testaajat olivat erityispedagogiikan ja psykologiapiskelijoita. Kaikki testaajat
koulutettiin huolellisesti mittarien kayttamiseesstausten yhdenvertaistamiseksi ja
reliabiliteetin parantamiseksi. Verrokkiryhman sestset suoritin kokonaisuudessaan
itse noudattaen samoja ohjeita kuin lukemisvaikists ryhman testauksissa. Kir-
joitustehtavia lukuun ottamatta, kaikki tehtavaumaitettiin digitaalisilla nauhureil-
la, joilta tiedostot siirrettiin tietokoneelle jearmuuskopiot poltettiin CD:ille. Nau-
hoitettujen tehtévien ajanotto ja virheiden maar&astettiin kayttamalla SoundFor-
ce-ohjelmaa. Tarkastajina toimi lisdkseni kaksiHliéd. Tarkastusten yhdenmukai-
suuden varmistamiseksi yksi tarkastajina toimimergnkiloista kavi viela satunnai-

sesti l1&pi osan tarkastetuista nauhoituksista. biiah tarvetta ei I6ytynyt.

Testaukset suoritettiin hiljaisessa tilassa ykestiha. Jokaisen oppilaan kohdalla
testaus oli kaksivaiheinen, ja testausosioiderssaloli vahintdan varttitunnin lepo-
tauko, yleisemmin jopa paivia. Kaikkien tehtaviarosttamiseen kului aikaa oppi-
laskohtaisesti noin puolestatoista tunnista kahteatiin. Alkutestauksessa oppilaat
suorittivat ikatasonsa mukaisesti Lukilassen (Higmi Serenius-Sirve & Korkman
1999) Luettavien sanojen ja Saneltavien sanojendeusekd ALLU:n (Lindeman
1998) Sanantunnistustehtavan TL5 A. Naiden tegdileeen osa oppilaista (49) kar-
siutui pois jatkosta tutkimuksen poissulkukriteartekia. Yleisin karsiutumissyy oli,

etta oppilas suoriutui Lukilasse-testin (Hayrin&grenius-Sirve & Korkman 1999)
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sanojen lukemisen tehtavasta liian hyvin NMI:n lukgvaikeuksisia oppilaita etsi-

neessa tutkimuksessa.

Lukilasse, Luettavat sanat

Teknista lukutaitoa mitattiin standardoidulla, lkakasteittain normeeratulla, aikara-
joitteisella sanalistan lukemisnopeutta ja -tarkkaumittaavalla Lukilasse-testilla
(Hayrinen, Serenius-Sirve & Korkman 1999). Opp#akehotettiin lukemaan mah-
dollisimman nopeasti ja tarkasti. Aloitusmerkki attiin oppilaalle valittbmasti sa-
nalistan ojentamisen jalkeen, joten oppilaallalkitanahdollisuutta tutustua sanoi-
hin etukateen. Sanalistan lukemiseen oli aikaa ikaksuuttia. Kahden minuutin
lukemisen jalkeen laskettiin oikein luettujen s@mojnéara ja verrattiin tulosta stan-
dardipisteisiin. Koska Lukilasse-testi on normitekaytettavaksi kevaisin ja nama
testit tehtiin alkusyksystd, verrattiin oppilaidieoksia heita edeltdvan luokka-asteen
standardipisteisiin. Testaukset nauhoitettiin j&ajeen oppilaan luettujen sanojen
maara ja sanojen lukemisen oikeellisuus tarkasteiiastaavaa toimintamallia so-

vellettiin kaikkiin lukemisen tehtéviin mittaustghdenmukaistamiseksi.

Lukilasse, Saneltavat sanat

Saman testin (Hayrinen, Serenius-Sirve & Korkmaf9)9saneluosiolla arvioitiin

oppilaiden kirjoittamisen taitoja. Testissa on lenkka-asteille normeerauksen mu-
kaisesti eri maara kirjoitettavia sanoja ja virkkeOppilaat testattiin edeltavan luok-
ka-asteen tehtdvien mukaisesti ja tuloksia vematen luokka-asteen normeihin,
kuten sanalistan lukemistehtavassakin oli toimitt@man takia kolmasluokkalaisilla

oppilailla oli kirjoitettavana vain sanoja, ei lais. Sanelutehtavassa ei mitattu ai-
kaa, ainoastaan oikeellisuus Kirjattiin. Testisgatarkat ohjeet oppilaan tuotosten
pisteyttdamiseen. Saneluita tarkasti lukemisvaiketiés osalta kanssani yksi henkil®

ja tavallisten lukijoiden tuotokset tarkastin yks@moja ohjeita noudattaen.

ALLU Sanantunnistus, Tekninen lukutaito (TL5 A)

Sanojen lukemisen nopeutta arvioitin myos kansadlii normeeratulla ALLU-

testilla (Lindeman 1998). Testi olisi mahdollistanyhmatestauksen, mutta tassa
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tutkimuksessa tehtava suoritettiin yksilollise&en kesto oli 3 minuuttia 30 sekun-
tia. Tehtava mittasi sanojen lukemisen ja tunnisgamnopeutta (Nevala & Lyytinen
2000, 35-37). Tehtavassa tuli erotella pystyvievatherkityksellisia sanoja yhteen
kirjoitettujen sanojen ketjusta (2—4 sanaa/ketjahdollisimman nopeasti ja tarkasti.
Ennen tehtavan aloittamista taitoa harjoiteltiiuttalla sanaketjulla. Kaiken kaikki-
aan testissa oli 78 ketjua. Tarkastamiseen o&gdlltestin mukaiset ohjeet, joita sekéa
min& etta toinen tarkastaja kaytimme. Koska ALLBttélindeman 1998) on normi-
tettu kaytettavaksi kevaisin, vertasimme oppilaideorituksia tédssakin testissa yhta

luokka-astetta nuorempien normiarvoihin.

WISC-III, Kuutiotehtavat, Sanavarasto, Numerosaff2igit span)

Lukemisvaikeuksisten oppilaiden verbaalinen ja exbaalinen alykkyys arvioitiin
karkeasti kahdella Wechsler Intelligence Scale Ebildren (WISC-IIl) osatestilla
(Wechsler 1999). Sanavarastotehtavassa lapselldtiasisanoja ja hdnen tuli maa-
rittdd, mita ne tarkoittavat. Testi mittaa lapsanaietoutta: kykya maaritella ja kayt-
tdd sanoja. Kuutiotehtavat puolestaan mittaavatelaprisuaalista hahmottamis- ja
paattelykykya ja toimivat tassa tutkimuksessa ebaalisen alykkyyden mittarina.
(Wechsler 1999.) Nama tehtéavat olivat NMI:n tutkkeassa (Kairaluoma ym. 2007)
poissulkukriteereind. Jos oppilas suoriutui tosd¢at molemmista tehtavista 1,3 kes-

kihajontaa alle ikdtasonsa normien, hanet karsiptdis tutkimuksesta.

WISC-III -testin kaikkien osioiden mittaamisen sittivat vain testikoulutuksen
opintoihinsa kuuluvana osana lapikéyneet psykologigiskelijat. He myo6s pisteyt-
tivat lasten suoritukset. Hankalammissa pisteyigysieissa he konsultoivat NMI:n
kokeneempia psykologeja. Lasten suorituksia vémdieidan ikdtasonsa mukaisiin
normeihin. Koska WISC-III -testi on suunnattu vasykologien kayttoon, en voinut
testata tavallisesti lukevia oppilaita sen osiolerrokkiryhnméa keratessani vaan
jouduin turvautumaan testin normitietoihin tark#sessani lukemisvaikeuksisten
oppilaiden suorituksia lyhytkestoista muistia nattassa Digit span -tehtavassa. Di-
git span -tehtava on myos WISC-I1ll:n osatesti, gosenkilo luettelee numeroita seka
eteenpdin ettd taaksepain. Testi mittaa lyhytksttdiielellistd muistia ja keskitty-

miskykya seké muistiaineksen prosessointia (Wed868).



52

NEPSY, Fonologinen prosessointi, Merkityksettoragas

NEPSY -testipatteristosta (Korkman, Kirk & Kemp I9%aytettiin osioita Pseudo-
sanojen toistaminen ja Fonologinen prosessoirntkajonolemmat mittaavat fonolo-
gista tietoisuutta. Pseudosanojen toistamisessdas{gp pyydettiin toistamaan nau-
han perassa yksittaisia pseudosanoja (16 kpl).avahtauhoitettiin. Sama psykologi
tarkasti kaikki nauhoitetut vastaukset yhdenmukaisevioinnin varmistamiseksi.
Fonologisen prosessoinnin tehtavassa lapsen tjgenmukaisesti poistaa kuullusta
sanasta kirjain tai tavu tai korvata se tutkijataamalla vastikkeella. Koska myos
Nepsy-testi kuuluu psykologien tyovalineisiin, muol@issa tehtavissa testaajina toi-
mivat menetelmakoulutetut psykologian opiskelifegsteissa kirjattiin oikeiden suo-
ritusten maara ja sitd verrattiin ikatason normiguksiin. Tehtava teetettiin vain
lukemisvaikeuksisten ryhmadlle: tavallisten lukijeid tuloksena taman tutkimuksen

tilastollisessa kasittelyssa kaytettiin testin nibietoja.

Nopean sarjallisen nimeadmisen testi, Esineiden kuva

Nimeamisnopeus on erityisesti yhteydessa lukemgguavuuteen (Wolf, Bally &

Morris 1986). Nopeaa nimeamista arvioitiin Nopeanadlisen nimeamisen osatestil-
l& Esineiden kuvat (Ahonen, Tuovinen & Leppasa@€9), jossa oppilaan tuli riveit-
tain nimeta tuttuja esineiden symbolikuvia niin eapti ja tarkasti kuin mahdollista.
Ennen testauksen alkua oppilaan kanssa kaytiirkkifgkien kuvien (auto, talo, kala,
kyn&, pallo) merkitykset, jolla varmistettiin, etppilas tietda lueteltavat yksikot.
Nime&misen nopeus ja itsekorjatut seka jaaneeeeirkirjattiin. Suoritus nauhoitet-

tiin ja tarkastettiin nauhalta SoundForce-ohjelmagualla.

Kirjainten nimeaminen

Kirjainten tuntemista sek& nimeamisen nopeuttarikuutta mitattiin kirjainlistalla,
joka sisdlsi pienaakkosin kirjoitettuna kaikki 20osnalaista kirjainta seka kirjaimet
b, f ja g. Tehtava kehitettiin NMI:n tutkimusta tem. Kirjainten lukemisen aika ja
virheet Kirjattiin. Suoritus nauhoitettiin muidemkemistehtavien tapaan ja tarkastet-

tiin jalkikateen SoundForce-ohjelman avulla.
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Tavujen lukeminen

Tavujen lukemisen tarkkuutta ja nopeutta mitattévulistan lukemisella. Laadin
tehtavan NMI:n tutkijoiden ohjauksen mukaisesti NiMtutkimusta varten. Lista
sisélsi 25 erilaista suomalaista tavua, jotka olhekenteiltaan muotoa: vv, vk, kv,
wk, kvv, kvk, vkk, kvvk, kvkk, kkvk, kkvv tai kk v = vokaali, k = konsonantti).
Tavuissa kaytettiin kaikkia suomalaisia kirjaimea miissé huomioitiin niin pitkien
vokaalien kuin diftongienkin esiintyminen. Myo6s tgen lukemisesta kirjattiin lu-

kemisen aika ja virheet ja se nauhoitettiin.

Sanojen ja pseudosanojen lukeminen

Sanojen lukemisen tarkkuutta ja nopeutta arvioit@ndella erilaisella sanalistalla,
jotka luotiin NMI:n tutkimusta varten. Toisessatdissa oli 26 tavallista suomalaista
sanaa. Sanat olivat 2—3-tavuisia ja 4-9-kirjaimidlassa kaytettiin suomen kielen
tavurakenteita v, vv, vk, kv, vk, kvv, kvk, vkkykk, kvkk ja kkvkk. Taman testin
rinnakkaistestiksi luotiin pseudosanalista. Listojavurakenteet ja sanojen pituudet
vastasivat toisiaan niin tasmallisesti, etta joghésmerkitykselliselle sanalle oli I6y-
dettavissa merkitykseton vastine. Pseudosanojeeniigen on katsottu paljastavan
lukemisvaikeuden puhtaimmillaan ainakin englanrefigilla dyslektikoilla (Lyon
1995). Lukemisen tarkkuus ja nopeus mitattiin ja testdarstie nauhoitettiin tarkis-

tusta varten.

Lintujen tarkkailu -tekstin lukeminen

Tekstin teknista lukemisen taitoa mitattiin kahaemmuutin pituisella lukemisen teh-
tavalla. Lintujen tarkkailu -testi (Nilo Maki Instutti 1994) on laadittu 3.—6.-
luokkalaisille oppilaille, joten se soveltui tarkgkseen oikein hyvin. Testilla mitat-
tiin lukemisen tarkkuutta ja lukemisen nopeuttallegn testitilanne nauhoitettiin.

Sanelukirjoitus

Oikeinkirjoittamisen taitoja arvioitiin kahdella salulla. Toinen niista oli NMI:n

tutkimusta varten laadittu tehtava, jossa sanefirtavallista, 2—4-tavuista suomen
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kielen erilaisia tavurakenteita sisdltavaa sanaackitehtavissa ei mitattu aikaa, ai-
noastaan oikeellisuus kirjattiin. Toinen oikein&itjksen mittari oli jo aiemmin ku-

vailemani Lukilassen osatesti.

Kysely erityisopettajille

Erityisopettajat raportoivat omiin tietoihinsa nigja tutkittavien mahdollisen psyyk-
kisen tai neurologisen sairauden. Naita tietojatéddiyn tutkimuksessa poissulkukri-

teereina.

8.3 Aineiston analyysimenetelmat

Ensimmaiseen tutkimusongelmaan, joka kasittelilliatan ja lukemisvaikeuksisten
lukijoiden keskiarvojen valisid eroja lukemis- jarj@ittamistehtavissa, vastattiin
kayttamalla t-testia. Se on yleisin tunnettu keskigen eron testausmenetelma, joka
perusoletuksiin kuuluu, ettd otos on perdisin n@iea jakautuneesta populaatiosta
(Metsdmuuronen 2005, 365). Koska tassa aineistissa oletuksen voitiin katsoa
ainakin kohtuudella tayttyvan, tehtiin vertailutyk@&malla SPSS-ohjelman Indepen-
dent-Samples T testid. Testi kertoi oliko ryhmielorguksissa tilastollisesti merkit-

sevia eroja.

Lisaksi haluttiin tarkastella, kuinka suuria nutestin mahdollisesti esittamat erot
ryhmien valilla olivat. Tata tarkoitusta varten t@ih efektikokoa mittaava Cohenin
d:n, koska Metsdmuurosen (2005, 423, 432) mukadeiC(1988) on esittanyt kar-
kean jaottelun efektien suuruuksista, joiden avaoitda tutkimustuloksia pystyy ver-
taamaan toisiin tutkimuksiin. Cohenin esityksensakaan efektikoko 0,2 tai sita
pienemmat arvo ovat pienia, 0,3 — 0,7 keskisuwif),f tai sitd suuremmat efekti-
koon arvot suuria (Metsamuuronen 2005, 432). Bfekb tarkastelee kaytanndssa,
kuinka paljon t-testin toisistaan erillisiksi ogaihat populaatiot ovat toistensa paal-
l&: mikali efekti on suuriX 0,80) jakaumat eivat ole juuri ollenkaan paallegica
(Metsamuuronen 2005, 423). Koska SPSS-ohjelmaskel&ohenin d:t&, kirjoitettiin
kaava paloittain Excel-ohjelmaan. Efektikoot lasketyksitellen lisaamalla kaavan
osioihin muuttuvat tiedot. Kaava on esitelty Metsé@mosen (2005) kirjan sivulla

426. Lyhyesti kuvailtuna Cohenin d saadaan las&etihentamalla ryhmien suori-
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tusten keskiarvot toisistaan ja jakamalla tamausroyhmien yhdistetylla populaa-
tiokeskihajonnalla. Myos populaatiovarianssin lasleeen kaytettava kaava loytyy
Metsdmuurosen kirjasta (2005, 426).

Toinen tutkimusongelma jatkoi lukemisvaikeuksisfe@navallisten lukijoiden vertai-
lua, mutta talla kertaa lukemisen taustataitojastellen. T-testia ja Cohenin d:ta
kaytettiin ensimmaisen tutkimusongelman tapaan @op@imeamisen suoritusten
ryhmé&erojen analysointiin. Fonologisen tietoisuudanlyhytkestoisen tydmuistin
tehtavia piti puolestaan tarkastella SPSS-ohjeliyladen otoksen t-testilla (One-
Sample T test), koska kaytettavissani ei ollut lesesti lukevien ryhman testitulok-
sia naista mittareista. Sen sijaan vertasin lukeaiiguksisten oppilaiden tuloksia

kyseisten testien normitietoihin.

Kolmas tutkimusongelma nosti esille eri luokkatasotaitoerot seka lukemisvai-
keuksisten etta tavallisten lukijoiden ryhmista.g@imaa lahdettiin tarkastelemaan
kaksisuuntaisen varianssianalyysin (ANOVA) ja sastphoc -testin voimin. Va-
rianssianalyysi, joka soveltuu parhaiten useammam kahden ryhméan keskiarvojen
vertailemiseen, kertoo, ovatko keskiarvot samojaeraPost hoc -testi puolestaan
tarkentaa, mink& ryhmien valilla tilastollisesti rkiésevét erot ovat. (Metsdmuuro-
nen 2005, 725-746.) Tukeyn menetelma (Tukey’'s hasigaificant difference test)
on Metsdmuurosen (2005, 735) mukaan hyva konsefivam post hoc -testi, joka
vertailee kaikkien ryhmien keskiarvoja toisiinsa@ & anna liian helposti signaalia
erojen merkitsevyydesta, joten katsoin sen sovaituwvin myos taman tutkimuk-

sen post hoc -testiksi.

Varianssianalyysin taustaoletuksena on, ettd vssiaovat yhtd suuret (Metsdmuu-
ronen 2005, 727). Koska taman tutkimuksen aineigtmwi varianssianalyysin kes-

kihajontojen homogeenisyydelle asettamia taustakdéd, ja lisdksi luokkakohtaiset
ryhmaét olivat pienid, molempien ryhmien luokkat&sogeroja testattiin myos tahan
tarkoitukseen soveltuvalla yksisuuntaisen variarsdyysin parametrittomalla vaih-
toehdolla, Kruskal-Wallisin testilla. Kruskal-Walln testi kertoo eroavatko ryhmat
toisistaan, mutta se ei tdsmenna post hoc -testioirt, minka ryhmien valilla erot

sijaitsevat (Metsamuuronen 2005, 1062). Tata téstydtamalla olikin tarkoitus vain
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hakea vahvistusta varianssianalyysin jo kertontilleksille. Kaikista tehtavista piir-

rettiin myds viivakuviot, jotka vahvistivat entigéén varianssianalyysin tuloksia.

Neljannessa tutkimusongelmassa siirsin mielenkiintakemisvaikeuksisten oppi-

laiden joukosta mahdollisesti 16ytyviin alaryhmiiBuomalaisissa alaluokkalaisille
(Holopainen 2002) ja aikuisille (Leinonen ym. 200dhdyissa tutkimuksissa kaytet-
tiin alaryhmien jakamisen perusteina lukunopeuwttajkkuutta. Koska tutkimukseni

tavoitteena oli paikata suomalaiseen lukemisvaikaudmenemista kartoittavaan
tutkimukseen jaanyttd aukkoa 3.—6.-luokkalaistealtas valitsin alaryhmien muo-

dostamisen kriteereiksi samat muuttujat sanojepsgudosanojen lukemisen suori-
tuksista. Muodostin naista testeistd summamuuttsg@iojen ja pseudosanojen lu-
kemisen nopeus’ ja 'sanojen ja pseudosanojen ldeambikeellisuus’. Muutin seu-

raavaksi muuttujat z-pisteiksi, jotta pysyin assttghmat erottelevan katkaisurajan
molempiin muuttujiin tdsmalleen samaan kohtaan.k#atirajan asettaminen oli
ongelmallista, koska tutkimusjoukko koostui kahdestillisestéa otoksesta, lukemis-
vaikeuksisista ja tavallisista lukijoista. Lukemagikeuksisten suuren joukon (puolet)
Voi olettaa vaaristavan koko ryhméan jakaumaa alaspiien asetin katkaisurajaksi -

1 ja 1 keskihajontaa. Taméan jalkeen loin uudenittelkimuuttujan alaryhmista.

Muutin my6s normittomien lukemisen ja kirjoittamiseaitoja mittaavien testien
raakapisteet z-pisteiksi. Taman muutoksen teinkaedste kerrallaan, jotta z-pisteet
ilmensivét oppilaan suoriutumista suhteessa sanhadlialla opiskeleviin. Sen jal-
keen suoritin Mann-Whitneyn U-testin erikseen jekai ryhman valille. Mann-
Whitneyn U-testi soveltuu kahden keskiarvon vewtail, kun ryhmét ovat pienia
(Metsamuuronen 2005, 552), kuten téssa tapauksdissgen avulla saatiin tietaa,
missa tehtéavissa alaryhmien suoritukset erosivsistaan tai tavallisiksi luokittunei-

den oppilaiden suorituksista.

Viimeisen tutkimusongelman ratkaisemiseksi jatkbirtestin hyodyntamista. Tar-
koituksena oli selvittaa, oliko edellisessa vailsedgytadmieni alaryhmien lukemisen
taustataidoissa eroja. Vertasin jalleen alaryhntigoksia pareittain toisiinsa Mann-
Whitneyn U-testilla. Alaryhmien suoritusten vertaaem alaryhmaluokittelussa

muodostuneisiin tavallisten lukijoiden ryhmé&éan wlahdollista vain nopean nimea-
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misen tehtdvassa, koska muiden tehtavien tuloksialla ei ollut tavallisten lukijoi-

den osalta kaytettavissa.

Koska aineiston alustavissa tarkasteluissa osuiitaetté yksi oppilas oli pseudosa-
nojen lukemisen nopeudessa (ks. kuvio 4) aarimmgmsekkeava tapaus ja myos
tavujen ja sanojen lukunopeudessa seka kirjaint@edmisessa selkea outlier, pois-
tettiin hanet lukemisvaikeuksisten ja tavallistakijoiden ryhmien eroja kasitelleista
mittauksista (tutkimusongelmat 1, 2 ja 3). Jos té@mitivariaatti-outlier olisi jatetty
mukaan analyyseihin, olisi lukemisvaikeuksistenmmgim keskihajonta kyseisissa
tehtavissa jaanyt hyvin harhaiseksi. Myos Metsammen (2005, 591) suosittelee
jattamaan erityisen poikkeavan havainnon pois sekaista, jotta tutkimuksen tu-
lokset eivat vaaristyisi. Kyseinen oppilas otetiintenkin mukaan alaryhmien muo-
dostamiseen mielenkiintoisuutensa vuoksi ja kos&eylamien tilastollisessa analyy-

sissa ei tehty oletuksia populaation jakaumasta.

250
200

150

501 : l%l

T T
lukemisvaikeuksinen lukija tavallinen lukija

Lukemisnopeus sekunteina

KUVIO 4. Boxplot-kuvio lukemisvaikeuksisten ja tdsten lukijoiden ryhmien
keskihajonnoista pseudosanojen lukemisen nopeuttiaavassa tehtavassa (n =

124). * = harvinaisen poikkeava havaintos outlier
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9 TULOKSET

9.1 Lukemisvaikeuksisten ja tavallisten lukijoidéiliset erot lukemis-

ja kirjoittamistehtavissa suoriutumisessa

Tavallisesti lukevien oppilaiden ja oppilaiden llpikatsottiin seulontatestin mukaan
olevan lukemisen vaikeuksia (lukemissuoritus véint-1,3 keskihajontaa alle Lu-
kilasse-testin normiaineiston keskimaaraisestaisiksesta) taitoja verrattiin useilla
eri mittareilla. Kuten alla olevista taulukoistai viihda, jokaisessa mittauksessa ryh-
mien valilla oli sek& lukemisnopeudessa (taulukketta tarkkuudessa (taulukko 2)

tilastollisesti erittain merkitseva ero £p.001) .

Lukemisvaikeuksiset lukijat olivat hitaampia kasd@slukemisen tehtavisséa. He joko
kayttivat enemman aikaa lukemiseen tai lukivat wdimén sanoja aikarajoitteisessa
tehtavassa kuin tavalliset lukijat. Sanojen ja pssanojen lukemistehtavat muokat-
tiin toisilleen verrannollisiksi (molemmissa 26 samakenteista sanaa), joten nista
tehtavista suoriutumisen nopeutta ja tarkkuuttal@an suhteuttaa toisiinsa. Luke-
misvaikeuksiset lukijat lukivat tavalliset sanatskenaarin 41,94 sekunnissa, kun
taas samaan maaraan pseudosanoja he kayttivatedikahsekuntia. Tavalliset luki-
jat kayttivat sanojen lukemiseen keskimaarin 1&@euntia ja pseudosanoihin 32,80
sekuntia. Molempien ryhmien lukunopeus siis alewiikaalisti siirryttdessa tutuista
sanoista merkityksettomiin. Tavallisten lukijoidefhmassa tdméa lukunopeuden las-
ku oli viela suurempi (70,0 %) kuin lukemisvaikeigia lukijoilla (43,4 %).
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TAULUKKO 1. Lukemisvaikeuksisten ja tavallisten lididen ryhmakeskiarvover-
tailut lukemisennopeudesta sekunteina kirjainten, tavujen, sanojen, pseudgsan

ja tekstin lukemisessa seka ryhméaerojen efektikoot

Lukemisen nopeus sekunteina

Lukemisvaikeuksiset Tavalliset lukijat, n = 62 t-arvo Efekti-
lukijat, n = 61 koko
(d)
keskiarvo keski- keskiarvo keski-
hajonta hajonta
Lukemistehtavat
1. Kirjaimet 17,76 4,34 15,34 3,20 3,54*** 0,64
2. Tavut 31,41 12,80 20,27 4,07 6,49%** 1,18
3. Sanat 41,94 23,01 19,29 4,73 7,53*** 1,37
4. Pseudosanat 60,14 26,80 32,80 8,85 7,57%** 1,37
5. Teksti® 99,26" 41,69 176,76" 35,89 -11,05%** -1,99

& = Aikarajoitteinen tehtava
® = 2 minuutissa luettujen sanojen maara
***p<.001

Lukemisen tarkkuuden suhteen oli havaittavissa s&isda laskua molemmissa
ryhmissa. Tavalliset lukijat onnistuivat lukemaaikein 26 sanasta keskimaéarin
25,77 sanaa eli oikeellisuus kipusi 99,13 %:iinskeaihtelu oli myds hyvin vahais-
ta (0,64). Pseudosanoista he lukivat virheettonm@skimaarin 23,98, joten oikeelli-
suusprosentiksi muodostui 92,25. Lukemisvaikeukdilkijoille tuli selvasti enem-
man (p < .001) virheitéd sek& sanojen lukemisessapsteudosanojen lukemisessa.
Sanoja he lukivat oikein keskimaarin 24,56, jollaitkeellisuusprosentti (94,45 %)
jai 4,68 prosenttiyksikkdd alhaisemmaksi kuin tasila lukijoilla. Pseudosanoissa
oikeellisuusprosenttien ero kasvoi ryhmien valgél7,44 yksikkoon, kun lukemis-
vaikeuksiset oppilaat onnistuivat lukemaan keskinn&#,57 pseudosanaa oikein ja
heidan oikeellisuusprosentikseen muodostui néid4/4,ukemisvaikeuksisten oppi-

laiden pseudosanojen lukemisen oikeellisuuden kegknta oli suuri (4,22).
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TAULUKKO 2. Lukemisvaikeuksisten ja tavallisten lididen ryhmakeskiarvover-
tailut lukemisentar kkuudessa raakapisteina kirjainten, tavujen, sanojen, pseados
nojen ja tekstin lukemisessa ja kirjoittamisen elksuudessa sekd ryhmaéerojen
efektikoot.

Oikein luettujen tai kirjoitettujen yksikdiden
maara /maksimi

Lukemisvaikeuksiset Tavalliset lukijat, n = 62 t-arvo Efekti-
lukijat, n = 61 koko
(d)
keskiarvo keski- keskiarvo keski-
hajonta hajonta
Lukemistehtavat
1. Kirjaimet 21,80 /23 0,87 22,42 /23 0,59 -4,60%** -0.83
2. Tavut 22,57 /25 2,40 24,50 /25 0,76 -5,98***  -1.09
3. Sanat 24,56 /26 1,62 25,77 126 0,64 -5,47%** -0,99
4, Pseudosanat 19,57 /26 4,22 23,98 /26 1,77 -7,54%** -1,37
5. Teksti® 91,28b 38,45 172,82b 35,65 -12,20***  -2,20
6. ALLUC 53,92¢ 23,76 96,95 ¢ 26,94 -9,39%*  .1,69
Kirjoittamistehtavat
1. LL sanelu® 7,00 3,13 10,76' 1,69 -8,28** 150
2. Sanelu 17,20/20 2,965 19,66/20 0,08 -6,34*** -1,15
&= Aikarajoitteinen tehtava
b= 2 minuutissa oikein luettujen sanojen maara
¢ = Sanantunnistus, tekninen lukutaito
4= 3 % minuutissa oikein tunnistettujen sanojen maara
¢ = Lukilassen sanelu
f= Standardipisteet 1-19, keskiarvo 10
***p<.001

Lukemisvaikeuksisten ja tavallisesti lukevien rylkemiéliset erot korostuivat eniten
tekstin lukemisen taidoissa (efektikoko -2,20). Hassa minuutissa tekstista oikein
luettujen sanojen keskiarvo oli lukemisvaikeuksaslUkijoilla 91,28 sanaa, kun ta-
valliset lukijat yltivat 172,82 oikein luettuun s@em. Lukemisvaikeuksisten lukijoi-
den keskimaarainen oikeellisuusprosentti tekstkemisessa oli 91,98. Tavalliset

lukijat olivat tarkempina: heidan ryhmansa oikesilisprosentiksi muodostui 97,72.

Toinen lukemisvaikeuksisten ryhméan selke&sti taiath lukijoista erotteleva tehta-
va (efektikoko -1,69) oli Allu-testin sanaketjutéiai, jossa oppilaiden tuli erotella

pystyviivalla perakkain kirjoitettuja sanoja toisian. Lukemisvaikeuksiset oppilaat
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loysivat sanaketjusta kolmen ja puolen minuutinaaik keskimaarin 53,92 sanaa,
kun tavalliset lukijat poimivat oikeita sanoja sava ajassa keskimaarin 96,95. Ta-
valliset lukijat siis tunnistivat oikein huomattastaenemman sanoja (44,38 %) kuin

oppilaat, joilla oli lukemisen vaikeutta.

Kolmanneksi suurimmat erot ryhmien valilla olivan®jen lukemisen nopeudessa,
pseudosanojen lukemisen nopeudessa ja pseudosaldemisen tarkkuudessa
(efektikoot -1,37 ja 1,37). Kirjaimien tunnistaming tavujen lukeminen onnistuivat
tdssa vaiheessa koulu-uraa jo aika hyvin sekalisiltal lukijoilta ettd lukemisvai-
keuksisilta lukijoilta. Ryhmien véliset erotkaarvéi olleet kovin suuret vaikkakin

edelleen tilastollisesti erittdin merkitsevia{p001).

Lukemisen vaikeuksien lisdksi dysleksiaan usettyliia kirjoittamisen vaikeuksia
tarkasteltiin kahdella erillisella sanelutehtavaNéyos nadissa tehtavissa tavallisten ja
lukemisvaikeuksisten oppilaiden ryhmien valilla tlastollisesti erittdin merkitseva
ero (p < .001). Kirjoittamistehtavista efektikokopnolesta erottelevammaksi nousi
Lukilassen sanelutehtava (-1,50), jossa kirjoitettnyds lauseita. Eri luokkatasoille
oli omat tehtavansa, joten ryhmien valinen vertadhtiin testin standardipisteiden
mukaisesti. Tuttujen sanojen sanelussa tavalligejat suoriutuivat lahes virheetto-
masti (ka 19,66) ja keskihajontakin oli hyvin pi€ks. taulukko 2). Lukemisen teh-
taviin verrattuna Lukilassen sanelu (efektikokdb)lerotteli ryhmat toisistaan jopa
paremmin kuin pseudosanojen lukemisen nopeus {lebékt 1,37) tai tarkkuus (-
1,37) tai sanojen lukemisen nopeus (1,37). Kestitiaj lukemisvaikeuksisten ryh-

massa oli kuitenkin hyvin suuri (3,13).

Lahes kaikissa lukemisen ja kirjoittamisen tehts&isfektikoko oli niin mittava, etta
Cohenin esittaman karkean jaottelun mukaan efedtik@idaan tulkita suuriksi

(Metsamuuronen 2005, 432). Vain kirjainten nime&misopeus oli efektikooltaan
keskisuuri. Keskihajonnat olivat useissa tehtaviss@misvaikeuksisten ryhméassa
melko suuret, mika viittaa lukemisvaikeuden ilmeirsan heterogeenisyyteen. Ta-
vallisten lukijoiden joukko suoriutui tasaisemminama ilmié korostui varsinkin

tavujen, sanojen ja pseudosanojen lukemisnopeudgssadosanojen lukemisen

tarkkuudessa ja sanelutehtavassa (ks. tauluko?)l ja
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9.2 Lukemisvaikeuksisten ja tavallisten lukijoidekemisen taustataidot

Lukemisen taustataitoja kartoitettiin neljalla #¥illa: Nepsy-testin (Korkman, Kirk

& Kemp 1997) osioilla fonologinen prosessointi gepdosanojen toisto, WISC Il -

testin (Wechsler 1999) Digit span -tehtavalla jgpbi® sarjallinen nimeadminen testin

(Ahonen, Tuovinen & Leppéasaari 1999) esineiden kaogaudella (tehtavat kuvailtu

tarkemmin osiossa 8.2). Koska tavallisia lukijagieollut testattu Nepsy ja WISC-I1I

-testeilld, verrattiin lukemisvaikeuksisten ryhmguorituksia nailtéa osin testien nor-

mipisteisiin.

TAULUKKO 3. Lukemisvaikeuksisten ja tavallisten ljdidden ryhméakeskiarvover-

tailut lukemisen taustataitojen (fonologinen tistais, nopea nimeaminen, lyhytkes-

toinen muisti) suhteen sekd nopean nimeé&misen rytojen efektikoot.

Standardipisteet tai
virheettdémat suoritukset / maksimi

Lukemisvaikeuksiset Tavalliset lukijat t-arvo Efekti-
lukijat, n = 61 koko
(d)
keskiarvo keski- keskiarvo keski-
hajonta hajonta
Fonologinen
tietoisuus
1. Fonologinen 5,31° 3,63 10° - 10,207 -
prosessointi
2. Pseudo-
sanojen toisto 4.47° 3,14 10° - -13,66% -
Nopea
nimeaminen®
1. Aika 55,85 11,45 48,61 7,24 4,19%** 0,76
2. ltse korjatut 3,03/50 2,25 1,77/50 1,42 370% 0,67
virheet
3. Ei-korjatut 0,93/50 1,35 0,44/50 080 248 0,44
virheet
Lyh_yt!<est0|nen 7’31(: 1,67 10d _ -12,58%** _
muisti

& = Standardipisteet 1-15
® = Standardipisteet 1-17
¢ = Standardipisteet 1-19
Z = Keskiarvotieto kyseisen testin normiaineistosta

= Esineiden kuvat

< 001; * p < .05
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Lukemisvaikeuksiset lukijat suoriutuivat heikomnkaikista lukemisen taustataitoja

kartoittaneista tehtavista. Erot suorituksissa atlitilastollisesti erittdin merkitsevia

(p < .001) yhta poikkeusta lukuun ottamatta. Nopeiameamisen tehtavassa oppilaat
korjasivat itse tekemidan virheitd, mutta naidenaussten jalkeen osalle oppilaista
jai viela virheellisia suorituksia. Naiden ei-kdtjgen virheiden ero tavallisesti luke-

vien ja lukemisvaikeuksisten oppilaiden ryhmienili&loli tilastollisesti melkein

merkitseva (p = .05).

Efektikoko pystyttiin laskemaan vain nopean nimes@nimittareille, koska muiden
testien normiaineistojen keskihajonnan tietoja leitdkaytettavissa. Suurin ryhmia
erotteleva selitysarvo (efektikoko 0,76) nopeanaidmisen tehtavassa oli tehtavaan
kaytetylla ajalla. Cohenin karkean arvion mukaaontkokoinen efektikoko on jo
hyvin lahella suurta ja toisetkin nopean nimeamisatiarit olivat efektikooltaan
keskisuuria (Metsamuuronen 2005, 432). Tutkimukseadittujen ryhmien vertailu
esineiden nimeamisen tehtavassa paljasti ryhmiéistesd erojen olevan hyvin sa-
mansuuntaisia kuin Nopean sarjallisen nimeamisstint§d Ahonen, Tuovinen &
Leppasaari 1999, 88) normiaineisto esitti. Norme&ton keskiarvo esineiden kuvi-
en nimeamisen ajassa oli taman ikaisilla oppilalfal sekuntia, kun taas taméan tut-
kimuksen tavalliset oppilaat selviytyivat tehta@dteskimaarin 48,6 sekunnissa.
Lukemisvaikeuksisten oppilaiden ryhman tulos (55)9puolestaan sijoitti heidat
normiaineistoon verrattuna véhintédn yhden kes&ih@n verran keskiarvon ala-

puolelle.

Kun tarkastelee silmamaaraisesti lukemisvaikeudsistppilaiden suoriutumista fo-
nologisen tietoisuuden ja lyhytkestoisen muistintdgissa (taulukko 3), voi néhda,
etta suurimpia vaikeuksia lukemisvaikeuksisille itgajpe tuotti pseudosanojen toisto
(sp 4,47). My0s fonologinen prosessointi oli vaikéap 5,31), mutta lyhytkestoisen
muistin tehtavasta oppilaat suoriutuivat kohtalstisgsp 7,31).

9.3 Lukemisvaikeuksisten ja tavallisten lukijoidekemisen ja

Kirjoittamisen taitojen vaihtelu luokkatasojen 3+8illa

Lukemisen ja kirjoittamisen taitojen vaihtelua érokkatasoilla tarkasteltiin kak-

sisuuntaisen varianssianalyysin keinoin. Sen avpdlastiin tutkimaan lukemisryh-
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mittelyn ja luokkatason vaikutusta eri lukemiserkigoittamisen tehtavissa suoriu-
tumiseen seka lukemisryhmittelyn ja luokkatason dadifsta yhdysvaikutusta. Kos-
ka varianssianalyysi sisaltda oletuksen variansgitisuuruudesta (Metsamuuronen
2005, 727), ja tassa aineistossa homogeenisyystasikaan se ei toteutunut, tarkas-
teltiin ryhmien eroja myos Kruskal-Wallisin teséill Lisaksi jokaisesta tehtavasta
piirrettiin viivakuvio auttamaan kehityksellisyyddrahmottamista. Luokka-asteiden
keskimaaraisten suoritusten erojen merkitsevyytikasteltin myds post hoc -
testilla seka lukemisvaikeuksisten lukijoiden é#allisten lukijoiden ryhmien sisél-
[&. TAman parittaisvertailun avulla saatiin sedyilmink& luokkien keskimaaréiset

tulokset erosivat toisistaan missakin tehtévissa.

9.3.1 Lukemisen nopeus

Seka lukemisvaikeuksisten (taulukko 4) etté tastdh lukijoiden (taulukko 5) luke-
misnopeuden tulokset paranivat luokkatasolta t@s@lavallisilla lukijoilla (tauluk-
ko 5) lukemisnopeus kasvoi luokka-asteittain ainadenteen luokkaan saakka. Ta-
han tutkimukseen osallistuneiden lukemisvaikeuksistikijoiden ryhman lukemisen
nopeuden kasvussa puolestaan tapahtuu kdannésngiddéuokan kohdalla: siihen
asti parantuneet lukemisen nopeuden tulokset notedkin kuudennella luokalla

heita edeltavan viidennen luokan tuloksen alaplelel

TAULUKKO 4. Lukemisen nopeuden vaihtelu 3.—6. lunkakemisvaikeuksisilla

oppilailla.

Lukemisen nopeus sekunteina

Lukemisvaikeuksiset lukijat, n = 61

3. luokka, n =8 | 4. luokka, n=19 | 5. luokka, n =21 | 6. luokka, n =13

keski-  keski- | keski-  keski- | keski- keski- | keski-  keski-
arvo  hajonta| arvo hajonta| arvo hajonta | arvo hajonta

Lukemistehtavat

1. Kirjaimet 2090 525 | 19,36 3,96 | 16,11 3,84 | 16,16 3,42
2. Tavut 4565 10,18 | 36,10 14,77 | 23,37 596 | 28,78 9,02
3. Sanat 72,39 2252 | 50,30 2567 | 28,12 7,51 | 33,32 11,20
4. Pseudosanat | 98,86 30,00 | 64,77 22,94 | 4514 14,73 | 53,75 21,07
5. Teksti® 4425 1215 | 87,95° 33,17 |119,95° 30,66 |116,23° 45,90

@ = Aikarajoitteinen tehtava
b = 2 minuutissa luettujen sanojen maara
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TAULUKKO 5. Lukemisen nopeuden vaihtelu 3.—6. lunkavallisesti lukevilla

oppilailla.

Lukemisen nopeus sekunteina

Tavalliset lukijat, n = 62

Lukemistehtavat
1. Kirjaimet
2. Tavut
3. Sanat
4. Pseudosanat
5. Teksti®

3.luokka,n=9 | 4.luokka, n=19 | 5. luokka, n =21 | 6. luokka, n =13
keski-  keski- | keski-  keski- | keski-  keski- | keski-  keski-

arvo hajonta| arvo hajonta| arvo hajonta | arvo hajonta
17,73 2,70 16,47 2,52 14,43 3,03 13,48 3,31
24,72 4,93 21,15 3,73 19,31 2,53 17,44 3,16
25,93 7,61 19,25 2,68 17,98 3,05 16,85 2,49
47,21 6,82 33,64 6,89 29,12 5,72 27,54 5,56
124,22° 3543 |171,00° 23,82 |193,76° 29,90 |194,08° 20,38

& = Aikarajoitteinen tehtava
® = 2 minuutissa luettujen sanojen maara

Lukilassen lukemistehtavassa luetut sanat

100 lukemisvaikeuksiset

lukijat

90

80

70

Sanat

60

50

40—

— tavalliset lukijat

Lukilassen lukemistehtavan
standardipisteet

12

10

Standardipisteet

Luokkataso

— lukemisvaikeuksiset lukijat|
— tavalliset lukijat

A

T T
4 5

Luokkataso

KUVIO 5. Ryhmien muodostamisessa kaytetyn Lukilaestin kahdessa minuutissa

luettujen sanojen maaréan ja standardipisteidentelaibluokkatasojen 3-6 valilla lu-

kemisvaikeuksisilla ja tavallisilla lukijoilla
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lImi6 on havaittavissa jo ryhmien muodostamiseeytdtiin Lukilasse-testin (Hayri-
nen, Serenius-Sirve & Korkman 1999) sanojen luk&ghtsivassa (kuvio 5). Kuudes-
luokkalaisten keskimaaraiset standardipisteet [3¢li8at luokittaisen vertailun al-
haisimmat. Uskallankin olettaa, ettd he ovat tassiémuksessa muiden luokkien

lukemisvaikeuksisiin oppilaisiin ndhden keskimast@heikompia lukijoita.

Kirjainten nimeamisen nopeuden luokka-asteittawvehtelu (ks. kuvio 6) kehittyi
luokka luokalta myonteiseen suuntaan tavallisildjbilla; heidan kirjainten ni-
meamiseen tarvitsemansa aika vaheni edetessa kuodttemkRuudennelle luokalle.
Lukemisvaikeuksisilla lukijoilla tapahtui vastaavaaiutosta aina viidenteen luok-
kaan saakka. Seka ryhmittely etta luokkataso isgitkaksisuuntaisen varianssiana-
lyysin mukaan tilastollisesti erittéain merkitsevggt< .001) kirjainten nimeamisen
tehtavassa suoriutumista, mutta yhdysvaikutustigriihdella ominaisuudella ei
ollut. Se tarkoittaa, ettd kummassakin ryhméasshkiekkatasojen suorituksissa oli

vaihtelua, ja tama vaihtelu oli hyvin samantapamstdemmissa ryhmissa.

Kun asiaa tarkasteltiin tarkemmin post hoc -téstiluomattiin, etta lukemisvaikeuk-
sisten kolmas- ja neljasluokkalaisten suorituserallat merkitseva, mutta seka kol-
masluokkalaisten ettd neljasluokkalaisten tulossiewiides ja kuudesluokkalaisten
kirjainten nimeamisen taidoista (p < .05). Viideskuudesluokkalaisten valilla tai-
doissa ei en&é ollut havaittavissa tilastollisestrkitsevaé eroa. Tavallisten lukijoi-
den ryhmasté oli Ioydettavissa vastaavanlainerkelmasluokkalaisten ja viides- (p
< .05) seka kuudesluokkalaisten (p < .01) kirjaintéme&misen nopeudesta. Taman
lisdksi kuviossa 6 nakyva ero neljas- ja kuudedtatdisten valilla oli tilastollisesti
melkein merkitseva (p < .05). Luokka-aste selitirignssianalyysin osittais-eetan
nelion mukaan 19,9 % kirjainten nimeadmisen nopetadi@slukemisvaikeuksisiin tai

tavallisiin lukijoihin kuulumisen selitysosuus dii,6 %.

Myds ryhmittdin tehty Kruskal-Wallisin testi osajtetta luokkatasojen valilla oli
merkitsevia eroja niin lukemisvaikeuksisten (p %).Ruin tavallisten lukijoidenkin
ryhmassa (p< .001). Nain ollen edelld kuvailtuihin varianssibyain tuloksiin voi-

daan suuremmalla syylla luottaa.
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Kirjainten nime&misen nopeus Tavujen lukemisen nopeus
___lukemisvaikeuksiset 50 __lukemisvaikeuksiset
lukijat lukijat
20 — tavalliset lukijat — tavalliset lukijat
45—
©
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Luokkataso Luokkataso

KUVIO 6. Kirjainten nimeamisen ja tavujen lukemiseapeuden vaihtelu luokka-

tasojen 3-6 valilla lukemisvaikeuksisilla ja talla lukijoilla

Kuvio 6 esittéd myds tavujen lukemisen nopeudehtehin kolmannesta kuuden-
teen luokkalaisilla. Kuviossa toistuu jalleen tdigaén lukijoiden tasainen kehitys ja
lukemisvaikeuksisten lukijoiden viidennelle luokalasti jatkuva lukemisnopeuden
kehittyminen, jota seurasi kuudennen luokan taaatuaksisuuntaisen varianssi-
analyysin mukaan seké lukutaitoryhma etta luoklaataskuttivat tavujen lukemisen
nopeuteen (p < .001) minka lisaksi niilla on myiestollisesti merkitseva (g .001)
yhdysvaikutus. Luokkatason vaikutus on voimakkaatopemisvaikeuksisilla. Ku-
viosta 6 voi nahda, kuinka jyrkasti tavujen lukeeeis kaytetty aika vahenee luke-
misvaikeuksisilla lukijoilla siirryttdessa neljadtiekuudennelle luokalle. Post hoc -
testi osoitti tAman eron olevan tilastollisesti kegh merkitseva (p < .05). Sen lisaksi
lukemisvaikeuksisten ryhmassa kolmasluokkalaistéa arosi viidesluokkalaisten
ajasta erittéain merkitsevasti (p < .001) ja kuudekkalaisten ajasta merkitsevasti (p
< .01). Tavallisilla lukijoilla sama hyppéays kolmaesta luokasta viidenteen ja kuu-
denteen luokkaan oli tilastollisesti erittédin meéskva (p< .001). Lisaksi heidan ryh-
mansa neljasluokkalaisten tavujen lukunopeus eneskein merkitsevasti (p < .05)

kuudesluokkalaisten keskimaéaraisesta suorituksesta.
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Se, kumpaan lukutaitoryhmaan oppilas kuului, $&Bt8 % tavujen lukunopeudesta
erittdin merkitsevalla varmuudella (p < .001). Likatason selitysosuus tavujen lu-
kemisen nopeudesta oli 28,8 % ja se oli tilastedliserittain merkitseva (p < .001).
Yhdysvaikutuksen selitysosuudeksi muodostui 13,% Balysvaikutus kertoi jo tode-

tusta asiasta: luokkatasoerot olivat erilaisialekutaitoryhmille. Kruskal-Wallisin

testi tuki kaksisuuntaisella varianssianalyysihtyja havaintoja (g .001).

Sanojen lukemisen nopeutta kuvaava viivadiagranioyiyl kuviosta 7. Kuviota
tarkastellen huomaa, etta lukemisvaikeuksistenjdiden taidoissa oli suuria eroja
kolmannen ja kuudennen luokan valilla, mutta tasilth lukijoilla tuo kehitys ei
ollut enda niin merkittavaa. Varianssianalyysin aark rynma ja luokkataso vaikut-
tivat tuloksiin (p < .001), mutta niilla oli myoshgysvaikutus (p < .001) eli ryhmissa
oli erilaiset luokkatasoerot. Post hoc -testi vatitéman asian. Erot lukemisvai-
keuksisten ryhméassa olivat kaikkia muita luokkiata#lessa tilastollisesti vahimmil-
la&n melkein merkitsevia (p .05) paitsi viides- ja kuudesluokkalaisten vallfi=
0,841). Tavallisten lukijoiden suorituksista posich-testi puolestaan kertoi, etta
kolmasluokkalaisten tulos erosi tilastollisestitté&in merkitsevasti toisista oman
ryhménsa luokista (p < .001), mutta muiden luokKigtunopeudessa ei ollut tilas-
tollisia eroja.

Kaksisuuntaisen varianssianalyysin mukaan luokka-sslitti 33,9 prosenttisesti (p
< .001) sanojen lukemiseen kaytettyd aikaa. Ryhseditysosuus oli viela suurempi:
49,3 % (p < .001). Yhdysvaikutus selitti 20,8 %uUnopeudesta. Luokkatasoerot
nakyivat myos ryhmittéin tehdyssa Kruskal-Walligstissa tilastollisesti erittain
merkitsevina (p < 0,001).
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Sanojen lukemisen nopeus Pseudosanojen lukemisen nopeus
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KUVIO 7. Sanojen ja pseudosanojen lukemisen nopewdételu luokkatasojen 3—

6 valilla lukemisvaikeuksisilla ja tavallisilla lujkilla

Kumpikin ryhma tarvitsi pseudosanojen lukemiseerneman aikaa kuin sanojen
lukemiseen jokaisella luokka-asteella (ks. kuviga%aulukot 4 ja 5). Varianssiana-
lyysinkin mukaan asia oli nain: ryhma ja luokkatasakuttivat tehtavasta selviyty-
miseen (p < .001), mutta ryhmien sisélla luokkattaset erot olivat erilaisia (yh-
dysvaikutus p < .01). Tavallisesti lukevien kolmadkalaisten ryhméakeskiarvo tas-
sa tehtavassa erosi p-arvolla 0,000 kaikista muusikista eli ero oli tilastollisesti
erittdin merkitseva. Lisaksi, kuten kuviosta 7 ympaatelld, neljannen ja kuudennen
luokan oppilaiden ero oli melkein merkitseva (p08). Lukemisvaikeuksisten oppi-
laiden ryhmésséa erot kolmannen luokan ja kaikkiemden luokkien ryhmien suori-
tusten valilla olivat vahintdéan tilastollisesti rkigsevia (p< .01). Kuvion 7 mukai-
sesti myos neljannen ja viidennen luokan valinem @r melkein merkitseva (p <
.05).

Luokkatason selitysosuus pseudosanojen lukemisiegé oli 37,7 %, lukemisvai-
keuksisten tai tavallisten ryhm&an kuulumisen 48,f& yhdysvaikutusta I6ytyi osit-

tais-eetan nelion mukaan 12,6 %. Tilastolliseltarkitgevyydeltdan nama seli-
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tysosuudet olivat erittdin merkitsevia {.001). Kruskal-Wallisin testi ei antanut
aihetta epailla tuloksia, vaan luokka-asteidensidleroja 10ytyi seka tavallisesti lu-

kevien ettd lukemisvaikeuksisten oppilaiden ryhén{gt < .001).

Kuvio 8 nayttdd sanaketjutestissa eroteltujen ggnpjaaran lisaantymisen molem-
missa lukutaitoryhmissa. Sanantunnistustaidot \hikat parantuvan ian ja opetuk-
sen myo6ta: kolmessa ja puolessa minuutissa oikeielijen sanojen maara kasvoi
tavallisilla lukijoilla 62,22 sanasta 116,77 sang@ulukko 6) ollen huipussaan kuu-
dennella luokalla. Lukemisvaikeuksisilla lukijoillkeskim&arainen sanojen lukemi-
sen maara kohosi 29,13 sanasta 68,19 sanaan Kauljlollen huipussaan viiden-
nella luokalla. Lukemisvaikeuksisten kuudesluokistén tulos 62,15 oikein erotel-
tua sanaa oli lahes tismalleen sama maara, jonadlisat lukijat pystyivat erottele-

maan onnistuneesti sdadetyn aikarajan sisallaljpdanella luokalla (62,22 sanaa).

ALLU -testin teknisen lukutaidon pisteet

120 L )
lukemisvaikeuksiset

lukijat
— tavalliset lukijat

100

80

60—

QOikein tunnistetut sanat

40—

20

T T T T
3 4 5 6

Luokkataso
KUVIO 8. Sanantunnistamistaitojen vaihtelu luoklsai@n 3—6 valilla lukemisvai-

keuksisilla ja tavallisilla lukijoilla

Molempien ryhmien suorituksista Allu-testissa laygyittdin merkitsevia luokkata-

sollisia eroja varianssianalyysin mukaan (p < .0&Dska kaksisuuntainen varians-
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sianalyysi ei paljastanut yhdysvaikutusta, pystyijth ennen post hoc -testin tuloksia
paattelemaédn molemmissa lukutasoryhmisséa oleviekkatasoerojen muistuttavan
suuresti toisiaan. Post hoc -testin tulokset nétitietta lukemisvaikeuksisten luki-
joiden ryhmassa tilastollisesti erittédin merkitseeroja (p< .001) oli kolmannen ja
viidennen seka neljannen ja viidennen luokan &l#olmannen ja kuudennen luo-
kan valinen ero oli merkitseva (p < .01) ja nelj@nnja kuudennenkin luokan kes-
kiarvojen ero oli viela melkein merkitseva (p <)O0S avallisten lukijoiden kehityk-
sellisyys tassa tehtavassa oli niin huimaa, elttlliset erot (p < .05) l0oytyivat

kaikkien muiden luokkien valilta paitsi viidennemljuudennen (p = .806).

Kaksisuuntainen varianssianalyysi antoi luokkataselitysosuudeksi 43,8 % ja lu-
kutaitoryhmittelyn 53,8 %. — Kruskal-Wallisin testntoi varmuutta tuloksille (g
.001).

Kahden minuutin aikana luetut sanat Kahden minuutin aikana luettujen
sanojen oikeellisuusprosentti
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KUVIO 9. Tekstin lukemisen nopeuden ja tarkkuudehtelu luokkatasojen 3—6

valilla lukemisvaikeuksisilla ja tavallisilla lulajlla

Viimeinen lukunopeutta arvioiva tehtava oli tekdtikeminen. Otin siité esille kuvi-

ossa 9 seka kahden minuutin aikana luettujen samopran ettd oikeellisuuspro-
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sentin. Taulukosta 5 voi tarkastaa tarkemmat susltvut kaikkien luettujen sanojen
suhteen, ja taulukosta 6 puolestaan |6ytyy tieteiai luettujen sanojen maarasta,

minka pohjalta oikeellisuusprosenttikin on laskettu

Tarkkuuden suhteen varsinkin tavalliset lukijatkwaiivat saavuttaneen jo kolman-
nella luokalla korkean oikeellisuusprosentin (96,78eidan ryhmassaan luokka-
tasojen valilla ei ollut I0ydettavissa tekstin lakisen oikeellisuuden suhteen tilastol-
lisesti merkitsevia eroja varianssianalyysin post ktestilla. Kaikkien kahden mi-
nuutin aikana tekstista luettujen sanojen suhte@s erot kolmannen ja kaikkien
muiden luokkien valilla olivat tilastollisesti etdin merkitsevid (p < .001), mutta

muita luokkien valisia lukunopeuden eroja tavadlisiukijoiden ryhmasta ei 16yty-
nyt.

Lukemisvaikeuksisten ryhman profiilit kuviossa 9abwsahaavammat varsinkin oi-
keellisuusprosentin suhteen. Post hoc -testi pgidjakeskimaaraisen luettujen sano-
jen maaran vaihtelevan tilastollisesti vahintaankeia merkitsevasti (p < 0,05)
kolmannen ja kaikkien muiden luokkien sek& neljanjeeviidennen luokan valilla.
Sita vastoin oikeellisuudessa ei ollut tilastolisenerkitsevia eroja luokkien valisis-
sa suorituksissa vaikka kuvio 9 nayttaisikin noatawviidesluokkalaiset toisia tar-
kemmiksi lukijoiksi. Kruskal-Wallisin testin tuloks$ olivat jalleen yhdenmukaiset
varianssianalyysin esittdéman kanssa: erot olivatnsekaan tilastollisesti hyvin mer-
kitsevia (p < .001).

9.3.2 Lukemisen tarkkuus

Lukemisen tarkkuutta mittavien tehtavien tuloksetieeronneet suuresti toisistaan
luokka-asteesta riippumatta. Pienté luokka-asteiddista vaihtelua oikeellisuudessa
oli havaittavissa: virheet vahenivat luokkatasaittd/arsinkin tavalliset lukijat vai-
kuttivat saavuttaneen melko virheettoman lukutaid@ulukko 7) jo kolmannella
luokalla. Lukemisvaikeuksisilla oppilailla tapahtuiela pientad kehitysta (taulukko
6). Lukunopeuden tapaan kuudesluokkalaisten ryhke&kimaarainen suoritus kiin-
nitti huomion. Heidén tuloksensa on hieman heikokyin viidesluokkalaisten tulos

kaikissa lukemisen tarkkuutta mittaavissa tehta@viss



73

Kirjainten nimeamisen oikeellisuudessa (kuvio 1li0luekkien valilla todettu olevan
tilastollisesti merkitsevia eroja kaksisuuntaisanianssianalyysin tai post hoc -testin
tulosten mukaan. Myotskaan Kruskal-Wallisin testbsoittanut luokkatasoeroja lu-

kemisvaikeuksisten (p = .274) tai tavallisten lalden (p = .695) ryhmien sisalla.

Kirjainten nimeémisen oikeellisuus Tavujen lukemisen oikeellisuus

234 25

234

G\e/e\e

Oikein nimetyt kirjaimet
N
1
Oikein luetut tavut

22+

____lukemisvaikeuksiset L .
lukijat ___ lukemisvaikeuksiset

lukijat

— tavalliset lukijat . .
21 21 — tavalliset lukijat
T T T T T T T T
3 4 5 6 3 4 5 6
Luokkataso Luokkataso

KUVIO 10. Kirjainten nimeamisen ja tavujen lukerms@arkkuuden vaihtelu luokka-

tasojen 3—6 valilla lukemisvaikeuksisilla ja tavalla lukijoilla

Tavujen lukeminen vaikutti sujuvan melko virheettist tavallisilla lukijoilla (ku-

vio 10). Varianssianalyysi osoitti ryhmittelyn (p.801) ja luokkatason (p < .05) vai-
kuttavan suorituksiin. Post hoc -testi todistikinviossa 10 olevan viidesluokkalais-
ten lukemisvaikeuksisten “piikin” olevan tilastadisti melkein merkitseva (p < .05)
kolmasluokkalaisten tulokseen verrattuna. Muitastibllisesti merkitsevié eroja lu-
kemisvaikeuksistenkaan oppilaiden luokkatasojent&é&ti 16ytynyt. Ryhman seli-

tysosuus tavujen lukemisen oikeellisuudesta nons¥i,2 %:iin, luokan ja yhteis-

vaikutuksen selitysarvojen jdddessa 8,4 %:iin.
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Sanojen lukemisen oikeellisuus Pseudosanojen lukemisen oikeellisuus
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KUVIO 11. Sanojen ja pseudosanojen lukemisen tariken vaihtelu luokkatasojen

3-6 valilla lukemisvaikeuksisilla ja tavallisillakijoilla

Kuviossa 11 asetin jalleen toisilleen verrannollieditavat, sanojen ja pseudosanojen
lukeminen, vierekk&in. Kuvio kertoo hyvin sen, Kansuuri merkitys sanojen tut-
tuudella on lukemisen oikeellisuuteen. Esimerkikaimasluokkalaisten oikein luet-
tujen sanojen maara romabhti lukemisvaikeuksistgulaipden ryhmassa 22,88 sanas-
ta 17,25 sanaan. Myds tavallisesti lukevien ryhiaéemisen oikeellisuus kérsi kon-

tekstin puutteesta: suoritus tipahti 25,22 san23ta3 sanaan.

Varianssianalyysi kertoi seka ryhmittelyn etta lkatason vaikuttavan sanojen lu-
kemisen oikeellisuuteen (p < .001). Yhdysvaikutustallut, joten sanojen lukemi-
sen luokkatasoerot olivat toistensa kaltaiset moi&sa ryhmissa. Tassa kohtaa post
hoc -testi osoitti sanojen lukemisen osalta luck&atsia eroja l16ytyvan kolmasluok-
kalaisten ja viidennen sekd kuudennen luokan opleiavalilta sekd lukemisvai-
keuksisten ryhmasta etta tavallisesti lukevien ribté (p < .05). Kruskal-Wallisin

testi tuki tuloksia.
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Pseudosanojen lukemisen oikeellisuutta piti vasemalyysin mukaan selittda seka
ryhmittely (p < .001) ettéa luokkataso (p < .01)rukkal-Wallis -testi esitti, etta pseu-
dosanojen lukemisen tarkkuudessa erojen tulisitdnigkemisvaikeuksisten oppilai-
den ryhmassa (p < .05). Post hoc -testi ei kuitenkaytanyt yhtaan tilastollisesti

merkitsevaa luokkatasoeroa kummastakaan lukuthiho#gta.

TAULUKKO 6. Lukemisen tarkkuuden vaihtelu 3.—6. kam lukemisvaikeuksisilla

oppilailla.

Oikein luettujen tai kirjoitettujen yksikdiden maara /maksimi

Lukemisvaikeuksiset lukijat, n = 61

3. luokka, n =8 | 4. luokka, n=19 | 5. luokka, n =21 | 6. luokka, n =13

keski-  keski- | keski-  keski- | keski-  keski- | keski-  keski-
arvo  hajonta| arvo hajonta| arvo hajonta| arvo hajonta

Lukemistehtavat
1. LL sanalista® 4,88° 0,84 426" 1,41 4,05° 1,83 308" 1,75

2. Kirjaimet 21,38/23 1,19 |[21,63/23 1,01 [21,95/23 0,67 |22,08/23 8,60
3. Tavut 21,00/25 2,39 |[22,58/25 2,27 |23,71/25 1,45 |21,69/25 3,07
4. Sanat 22,88/26 3,04 |(24,47/26 1,07 [25,19/26 0,75 |24,69/26 1,55
5. Pseudosanat |17,25/26 3,41 |18,32/26 3,85 |(21,43/26 2,54 [19,85/26 6,09
6. Teksti® 40,38° 13,31 | 80,11° 30,19 |112,29° 29559 | 105,00° 39,51
7. ALLU® 29,13° 14,82 | 42,95° 18,34 | 8,19° 21,66 | 62,15° 53,92
Kirjoittamistehtavat
1. LL sanelu’ 8,25 1,39 6,26° 3,40 757 3,09 6,38° 3,40
2. Sanelu 15,38/20 2,56 |15,68/20 3,80 |18,52/20 1,94 |[18,38/20 1,33

= Aikarajoitteinen tehtava

® = 2 minuutissa oikein luettujen sanojen maara standardipisteina 1-14, keskimaarainen
suoritus 10

= 2 minuutissa oikein luettujen sanojen maara

= Sanantunnistus, tekninen lukutaito

= 3 % minuutissa oikein tunnistettujen sanojen maara

= Lukilassen sanelu

9 = sStandardipisteet 1-19, keskiarvo 10

- ® a o
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TAULUKKO 7. Lukemisen tarkkuuden vaihtelu 3.—6. kam tavallisesti lukevilla
oppilailla.

Oikein luettujen tai kirjoitettujen yksikdiden maara /maksimi

Tavalliset lukijat, n = 62

3. luokka,n=9 | 4. luokka, n=19 | 5. luokka, n =21 | 6. luokka, n =13

keski- keski- | keski-  keski- | keski- keski- | keski-  keski-
arvo hajonta| arvo hajonta| arvo hajonta | arvo hajonta

Lukemistehtavat
1. LL sanalista 10,00° 1,87 9,74° 1,10 | 10,14® 1,80 | 10,46° 1,33

2. Kirjaimet 22,2223 0,67 |22,48/23 051 [22,54/23 0,52 [22,42/23 0,59
3. Tavut 24,67/25 0,50 [24,37/25 0,83 |24,57/25 0,81 [24,46/25 0,78
4. Sanat 25,22/26 1,30 |25,68/26 0,58 [2595/26 0,22 [26,00/26 0,00
5. Pseudosanat |23,33/26 1,41 [2358/26 2,22 |24,57/26 1,36 [24,08/26 1,71
6. Teksti® 120,22° 33,05 | 166,95° 23,69 | 189,76° 29,72 | 190,46° 21,19
7. ALLU® 62,22° 17,88 | 84,68° 20,20 |110,67° 17,85 | 116,77° 20,85
Kirjoittamistehtavat
1. LL sanelu’ 10,56° 0,73 | 11,329 111 | 10,33? 1,98 | 10,77° 2,20
2. Sanelu 19,56/20 0,73 |19,50/20 0,71 [19,67/20 0,66 [19,92/20 0,28

&= Aikarajoitteinen tehtava

® = 2 minuutissa oikein luettujen sanojen maara standardipisteina 1-14, keskimaarainen
suoritus 10

= 2 minuutissa oikein luettujen sanojen maara

= Sanantunnistus, tekninen lukutaito

= 3 %2 minuutissa oikein tunnistettujen sanojen maara

= Lukilassen sanelu

Cc
d
e
f
9= Standardipisteet 1-19, keskiarvo 10

9.3.3 Kirjoittamisen oikeellisuus

Kirjoittamisen oikeellisuutta tarkasteltiin kevyekikemisvaikeuden liitannaisilmio-
na kahdella mittarilla (ks. taulukko 7). Lukilasssamnelutestista kaytin luokkatasojen
vertailuun testin omia standardipisteitd, koskgokinstehtavat vaihtelivat luokittain.
Liséksi Kirjoitustaitoa mitattiin NMI:n tutkimust@Kairaluoma,Narhi, Ahonen, Wes-
terholm & Aro 2007) varten kehitetylla tuttujen sanojen kirjaitigta mittaavalla
testilld. Kuviosta 12 voi ndhda, kuinka hyvin tdigat lukijat kirjoittivat. Lukemis-
vaikeuksisten oppilaiden ryhmalle tuli enemmén eitdy, mutta hekin suoriutuivat
tuttujen sanojen kirjoittamisesta jo vallan maimiosidennelld ja kuudennella luo-

kalla.
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Lukilassen kirjoittamisen oikeellisuus Oikein kirjoitetut sanat sanelussa
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KUVIO 12. Kirjoittamisen taitojen vaihtelu luokkaajen 3—6 valilla lukemisvai-

keuksisilla ja tavallisilla lukijoilla

Kaksisuuntainen varianssianalyysi osoitti, ettémittelylla oli selvd omavaikutus (p
< .001) Lukilassen sanelussa suoriutumiseen. Ryélyrit selitysosuus standardipis-
teiden muodostumisesta eri luokilla oli variansalggsin mukaan 33,3 %. Luokka-
taso puolestaan ei selittanyt (p = .750) suorius@nuja, mika on standardipisteita
tarkastellessa varsin looginen tulos. Post hodiadtdesti osoitti varianssianalyysin
tuloksen jalkeen ilmeisen tilanteen: luokkien \liéi ollut eroja. Mydskaan Krus-

kal-Wallisin testi ei I6ytanyt eroja luokkatasojelilté.

Kahdenkymmenen tavallisen sanan sanelussa puolesliagarianssianalyysin mu-

kaan tilastollisesti merkitsevia eroja seka ryhetygsa etté luokkatasojen valilla (p <
.001). Lukemisvaikeuksisten lukijoiden ryhmassat gux: -testi tdismensi erojen si-
jaitsevan kolmannen ja viidennen luokan oppilaidearitusten valilla (p < .05). Li-

saksi neljannen luokan oppilaiden keskimaarainéstarosi viidennen (p < .01) ja
kuudennen luokan (p < .05) oppilaiden saavutukslsiakkataso nousi selittamaan
sanelun oikeellisuuden eroja 14,8 % ja ryhmittedghitysosuus oli 31,4 %. Tavalli-

sesti lukevien oppilaiden ryhmassa ei luokkataaisiti eroja ollut. Kruskal-Wallisin
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testi tuki naitd molempia ryhmia koskevia variaassiyysin huomioita tilastollisesti
merkitsevasti (p < .01).

9.4 Lukunopeuteen ja/tai -tarkkuuteen perustuatyaimat

Lukemisvaikeuksisten oppilaiden ryhmésté etsittiahdollisia lukemisen nopeuteen
lukemisesta saadut tulokset. Katkaisurajaksi asiatdtkemisen tarkkuudessa -1 ja
nopeudessa 1 keskihajontaa. Koska Lukilasse-tegtillte) kahdeksi samankokoi-
seksi ryhmaksi seulottu tutkimusjoukko ei ole noairsi jakautunut, lukemisvai-

keuksisten ja tavallisten lukijoiden yhteisen kaskon voi olettaa vaaristyvan alas-
pain. Sen takia valitsin katkaisurajaksi lukemigeaksia kartoittavissa tutkimuksis-
sa ja dysleksian méaaritelmissa yleisesti kaytetyistihtoehdoista (1-2 sd) lievim-
man. Kuviossa 13 esitetdan eri oppilaiden suordukspisteind suhteessa lukemis-

nopeuteen ja -tarkkuuteen.

O lukemisvaikeuksinen
lukija

O tavallinen lukija
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Z-pisteet: Lukemisen tarkkuus

KUVIO 13. Z-pisteiden hajontakuvio sanojen ja psesahojen lukemisen tarkkuu-

desta ja nopeudesta. Katkaisurajana tarkkuudegaanefpeudessa 1.
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Oppilaita sijoittui katkaisurajojen asettamiserkgdn neljanlaisiin ryhmiin. Kaikki

Lukilassen (Hayrinen, Serenius-Sirve & Korkman 1P#&@ukaan tavallisiksi luki-

joiksi luokitellut oppilaat (n = 62) sijoittuivatyhmaan, jonka lukemisen nopeus ja
tarkkuus olivat tavanomaisia oman luokka-asteemitsikseen verrattuna. Kuviossa
13 tama ryhma on oikeassa alanurkassa. Lisaksiaghmousi 29 lukemisvaikeuksi-
seksi Lukilassella luokiteltua oppilasta. Tama rghei ole lukemisvaikeuden ala-
ryhmé vaan toimii tavallisia lukijoita edustavanertailujoukkona alaryhmien eroja

tarkasteltaessa.

Ensimmainen lukivaikeuden alaryhma muodostui kuisaok3 vasempaan alareunaan
paatyneistd oppilaista. Kaikki rynman 16 oppilastaLukilassellakin (Hayrinen,
Serenius-Sirve & Korkman 1999) luokiteltu lukemieksisiksi. Naiden oppilai-
den lukeminen eteni joutuisasti, mutta he tekivditeessa muihin enemman virheita
sanojen ja pseudosanojen lukemisessa. Kutsunytét@#g tutkimuksessani virheelli-
siksi lukijoiksi. — Toisen ryhméan puolestaan mudd@d oppilaat, jotka olivat tark-
koja, mutta toisiin nédhden hitaita lukijoita. Tadle lukijoita lukemisvaikeuksisten
oppilaiden joukosta l6ytyi 12. Heidan ryhménsaitijo kuviossa 13 oikeaan yla-

reunaan. Nimesin naiden oppilaiden muodostaman dyhmtaiksi lukijoiksi.

Viimeisen katkaisurajojen rajaamaan neljannekseasen ylanurkka kuviossa 13)
jai viisi oppilasta. He olivat sanoja ja pseudogariokiessaan sek& hitaita ettéa vir-
heellisid. Naiden oppilaiden katson edustavan ktibmmukemisvaikeuden alaryh-
maé: hitaita virheellisia lukijoita. Myds heidati gb alkuperaisessa luokittelussa
maaritelty lukemisvaikeuksisiksi lukijoiksi. Nainlen kaiken kaikkiaan 53 % Luki-
lassella (Hayrinen, Serenius-Sirve & Korkman 19@8gmisvaikeuksisiksi lukijoik-

si maaritellyista oppilaista paatyi myds sanojepgaudosanojen lukemisen nopeutta
ja tarkkuutta tarkasteltaessa lukemisvaikeuderylaaiin. Lukilasse-testin mukaisis-
ta tavallisista lukijoista (n = 62) oletettuun lu&iloryhmaan, tavalliset lukijat, paéatyi
100 %.

Muodostettujen alaryhmien ja tavallisiksi lukijoiksamoilla kriteereilla luokittunei-
den oppilaiden lukemisen ja Kirjoittamisen tehté&visuoriutumista vertaillakseni

muutin tulokset luokka-aste kerrallaan z-pisteik&iista z-pisteista laskin ryhmittai-
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set keskiarvot. Taulukosta 8 voi nahda lukemisgpenden z-pisteet eri tehtavissa.
Taulukko 9 puolestaan kertoo oppilaiden suoritustekkuudesta z-pisteina tai vaih-
toehtoisesti testin omiin normeihin suhteutetuhdtadipisteet, jos sellaisia oli kay-

tettavissa.

TAULUKKO 8. Sanojen ja pseudosanojen lukemisen ndpe ja tarkkuuden perus-
teella muodostettujen ryhmien ryhméakeskiarvovartdilkemisemopeudesta luok-
katasoittain muodostettuina z-pisteiné kirjaint@&vujen, sanojen, pseudosanojen ja

tekstin lukemisessa.

Lukemisen nopeus z-pisteina

Tavalliset Virheelliset Hitaat lukijat, Hitaat virheelliset
lukijat, n = 91 lukijat, n = 16 n=12 lukijat, n = 5

keski-  keski- keski-  keski- keski-  keski-  keski- keski-
arvo hajonta arvo hajonta arvo hajonta arvo hajonta

Lukemistehtavat

1. Kirjaimet 020 08 024 08 121 129  -0,10 0,66
2. Tavut 034 056 013 065 19 127 1,12 0,98
3. Sanat 039 057 031 044 192 126 1,46 0,32
4. Pseudosanat -0,38 054 020 063 202 1,16 1,32 0,69
5. Teksti® 033 084 -054° 074 -136° 055 -1,05° 0,84

& = Aikarajoitteinen tehtava
b= 2 minuutissa luettujen sanojen maara z-pisteind

Virheellisesti lukevien ryhmén suoritukset erosislvasti tavallisten lukijoiden
keskimaaraisesta suorituksesta kirjainten nimedmsi&eellisuudessa ja tavujen
lukemisen ajassa (p < .01). Kaikissa muissa lukemijga kirjoittamisen tehtavissa
erot olivat viel& suurempia ( .001) lukuun ottamatta kirjainten nimeamisen ajkaa

joka ei erotellut virheellisesti lukevien alaryhnmaaallisesti suoriutuvista (p = .068).

Hitaasti lukevien ryhma parjasi odotetusti kaikisslearajoitteisista tai aikaa mittaa-
vista tehtavistd huomattavasti€<p001) heikommin kuin tavalliset lukijat. Lisékse h
tekivat tavallisia lukijoita enemman virheitéa sagmjlukemisessa, kirjainten tunnis-

tamisessa, pseudosanojen lukemisessa ja molemsassdutehtavissa (g .05).
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Tavujen oikein lukemisessa hitaat paasivat niirelléhtavallisesti lukevien ryhman

suoritusta (taulukko 9), ettd ryhmien véalinen erolit enaa tilastollisesti merkitse-

V& (p = .144).

TAULUKKO 9. Sanojen ja pseudosanojen lukemisen ndpe ja tarkkuuden perus-

teella muodostettujen ryhmien ryhmakeskiarvovartalukemisentarkkuudesta

luokkatasoittain muodostettuina z-pisteiné taiikesitaisina normipisteina Kkirjain-

ten, tavujen, sanojen, pseudosanojen ja teksteniisessa ja kirjoittamisen oikeelli-

suudessa

Oikein luettujen tai kirjoitettujen yksikdiden maéra testikohtaisina normipis-
teina tai z-pisteina

Tavalliset Virheelliset Hitaat lukijat, Hitaat virheelliset
lukijat, n = 91 lukijat, n = 16 n=12 lukijat, n = 5

Lukemistehtavat
1. LL sanalista®
. Kirjaimet
. Tavut
. Sanat
. Pseudosanat
. Teksti®
7. ALLU??
Kirjoittamistehtavat
1. LL sanelu’
2. Sanelu

o Ok WN

keski-  keski- keski-  keski- keski-  keski-  keski- keski-
arvo hajonta arvo hajonta arvo hajonta arvo hajonta

8,36° 290 413" 1,50 2,58° 1,38 2,80° 1,30
0,17 0,90 -0,67 1,12 -0,51 1,06 0,27 0,76
0,25 0,78  -1,18 1,05 0,04 0,98 -0,90 1,22
0,34 0,71  -1,00 0,84  -0,30 0,70 -2,30 1,07
0,39 062  -1,83 0,76  -0,04 0,60 -1,09 0,26
0,34° 085 -065° 066 -1,29° 051 -1,07° 0,79
3,82° 1,59 2,06° 085 2,17° 0,94 2,20°¢ 1,10

9,739 2,74 5,44°9 3,16 8,339 2,23 6,409 2,61
0,29 0,71 -1,28 1,29 -0,24 0,96 -0,52 0,97

& = Aikarajoitteinen tehtava
® = 2 minuutissa oikein luettujen sanojen maara standardipisteing, 1-14, keskimaarainen

suoritus 10

=2 minuutissa oikein luettujen sanojen maéara z-pisteina

4= Sanantunnistus, tekninen lukutaito

€= 3 % minuutissa oikein tunnistettujen sanojen maéara Allu-testin tasoryhmina
(1-3 alle keskitason, 4—6 keskitaso, 6-9 yli keskitason)

= Lukilassen sanelu

9= Standardipisteet 1—19, keskimaéarainen suoritus 10

Kolmas lukemisvaikeuksisten alaryhma, hitaat vitlest lukijat, erottui tavallisista

lukijoista seka nopeuden etta tarkkuuden mittaretitattuna. Allun sanantunnistus-

tehtdva ja sanelu (p < .05) sujuivat hitaiden ethgten lukijoiden ryhmalta hei-
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kommin kuin tavallisesti lukevilta. Lukilassen sanseka tavujen ja tekstin oikein
lukeminen erotteli ryhmat viela selvemmin<p01 ja kaikista suurimmat .001)
erot l6ytyivat sanojen ja pseudosanojen oikeelli®ssa ja hopeudessa, tavujen lu-
kemisen ajassa seké Lukilasse-tehtavassa, jokasmstitmanaikaisesti sekd nopeutta
etta tarkkuutta. Ainoastaan kirjainten nimeadmisdsasallisesti lukevien ja hitaiden
virheellisten lukijoiden ryhmien valinen suorituseei ollut tilastollisesti millaén

tavalla huomionarvoinen.

Alaryhmien valisia eroja tarkasteltaessa toisista@anttuivat selvimmin virheellisten
lukijoiden ja hitaiden lukijoiden ryhmat, koska glamia maariteltdessa nopeus ja
tarkkuus olivat luokittelevina tekijoind. Erittdimerkitsevasti ryhmét poikkesivat
toisistaan tavujen ja pseudosanojen lukemisessh s@tojen lukemisen ajassa. Ta-
vujen ja pseudosanojen (p < .001) lukemisesta mopea selviytyivat odotetusti
virheelliset lukijat, kun taas tarkemmiksi vastama tehtavissa osoittautuivat hitaat
lukijat (p < .001). Sanoja lukivat vikkelammin virheelliset ijait (p < .001), jotka
havisivat kuitenkin tarkkuudessa hitaille lukijeil(p < .05). Tilastolliset erot (p
.05) ryhmien vaélille syntyivat myos Lukilassen slstan lukemisessa, tekstista oi-
kein luettujen sanojen maarassa ja molemmissa gehtlvissa. Erojen suunta ei
aiheuttanut yllatyksia naissa tehtavissa. Hitaa@pivat huonommin nopeutta vaati-
vissa tehtavissa (taulukko 8) ja virheelliset patdan jaivat hitaista jalkeen tarkkuu-
dessa (taulukko 9). Tekstista luettujen sanojerokalsmaara erotteli ryhmat (p <
.01), mutta Allu-tehtéavassa tai kirjainten nimedessa ryhmien valilla ei ollut tilas-

tollisesti merkittavia eroja.

Alkuperaisesta nopeutta ja tarkkuutta painottarelesikitteluasetelmasta huolimatta
hitaiden virheellisten lukijoiden ryhmé onnistubamaan tilastollisesti merkittavasti
toisista alaryhmista. Sanojen lukemissa he olivagimpia kuin virheellisesti lukevi-
en ryhma (p < .001), mutta peittosivat hitaat lakijaikka ero ei ollutkaan tilastolli-
sesti merkitseva. Sanojen lukemisen tarkkuudessaubkestaan jaivat jalkeen niin
hitaille (p< .001) kuin virheellisillekin (p < .05) lukijoillePseudosanoissa virheelli-
sesti lukevien ryhma oli tilastollisesti merkitsetidp < .01) vikkelampi kuin hitai-
den virheellisten ryhma, ja hitaat lukijat taasvati tehtavassa kaksoisvaurioisia
huomattavasti (p < .01) tarkempia. Hitaiden virkisteln ryhma erottui virheellisten

ryhmasta tavujen lukemiseen kaytetyn pidemman sjdrieen (p< .05) ja hitaista
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lukijoista puolestaan Lukilassen sanelutehtavannboonalla standardipisteiden
keskiarvolla (p< .05).

9.5 Lukunopeuteen ja/tai tarkkuuteen perustuvigerhisvaikeuden

alaryhmien lukemisen taustataidot

Sanojen ja pseudosanojen lukemisen nopeuden jeutadkn mukaan luotujen luke-
misvaikeuden alaryhmien (virheelliset, hitaat jea&t virheelliset lukijat) valisia lu-

kemisen taustataitojen eroja tarkasteltin Mann-Wéyn U-testilla. Saman alaryh-
majaon aikana muodostuneeseen ‘tavalliset lukijgtimaan kuuluvista oppilaista
suurin osa (68 %) oli oppilaita, jotka oli luokitelLukilasse-testilla aineiston keruu-
vaiheessa tavallisten lukijoiden ryhmaan. Heillokut tehty mitdaan WISC-IIl:n ja

Nepsyn osatesteja, joten heidan fonologisen pros#sssa tai lyhytkestoisen muis-

tin suorituksia ei voitu verrata lukemisvaikeuksistalaryhmiin.

Kaikille tutkimukseen osallistuneille oppilailleiduitenkin tehty Nopean sarjallisen

nimeamisen testin Esineiden kuvat osio, joten t&h#kasteluun myos alaryhméja-
ossa muodostunut tavallisesti lukevien ryhma wvoisisallyttdd. Nimeamistehtavan
tulokset osoittivat, etta virheellisten lukijoidenoritus poikkesi tilastollisesti merkit-

tavasti tavallisesti sanoja ja pseudosanoja lukiemeoppilaiden suorituksesta nope-
an nimeamisen tehtavassa itse korjattujen virhgaggéaneiden virheiden suhteen (p
< .05). Muita tilastollisia eroja alaryhméjaottedastavallisiksi lukijoiksi luokittunei-

den oppilaiden ryhman ja lukemisvaikeuden alarylmwidilta ei 16ytynyt.

Alla olevassa taulukossa 10 esitetaan tassé tuksessa paljastuneiden lukemisvai-
keuden alaryhmien keskimaarainen suoriutuminennhigen taustataitoja mittaavis-
sa tehtavissa joko testien omia standardipisteytidyntaen tai z-pisteind. Naista
suorituksista tilastollisesti merkittava ero 16ytsain virheellisten ja hitaiden lukijoi-

den valiltd nimeadmisen nopeudessa (p < .01). Vaikkitukkoa 10 tarkastelemalla
voisi olettaa, etta varsinkin virheellisten lukigein ja hitaiden virheellisten lukijoiden
valilla olisi ero fonologisen prosessoinnin taid@sei Mann-Whitney U-testi osoit-
tanut tuon 3,81 standardipisteen eron olevan oiliéststi merkitseva. Hitaiden vir-

heellisten lukijoiden keskihajonta oli kyseisesséitévassa erittain suuri, joka voi

osaltaan selittda ryhman korkean keskiarvon.
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TAULUKKO 10. Sanojen ja pseudosanojen lukemisepenlen ja tarkkuuden pe-
rusteella muodostettujen ryhmien ryhmakeskiarvaieit fonologisen tietoisuuden
ja lyhytkestoisenmuistin tehtavista testikohtaismoamipisteina sek& nopean sarjalli-

sen nimeamisen tehtavan tulokset z-pisteina.

Suoritukset testikohtaisina normipisteina tai z-pisteina

Virheelliset Hitaat lukijat, Hitaat virheelliset
lukijat, n = 16 n=12 lukijat, n=5
keski- keski- keski- keski- keski- keski-
arvo hajonta arvo hajonta arvo hajonta
Fonologinen tietoisuus
1. Fonologinen 3,19° 264  542° 3,63 7,00° 5,15
prosessointi
2. Pseudosanojen 427" 2,92 5,58 3,99 4,80° 3,35
toisto
Nopea nimeaminen®
1. Aika -0,07 0,60 1,04 1,17 0,26 0,39
2. ltse korjatut 0,66 1,39 0,12 0,81 -0,24 0,98
virheet
3. Ei-korjatut 0,49 1,23 0,21 0,63 -0,12 0,85
virheet
Lyhytkestoinen muisti 7,56° 1,15 6,83° 1,53 8,20° 1,79

= Standardipisteet 1-15, keskimaarainen suoritus 10
= Standardipisteet 1-17, keskimaarainen suoritus 10
= Esineiden kuvat

a
b
Cc
4= Standardipisteet 1-19, keskimaarainen suoritus 10

Tassa tutkimuksessa muodostettujen lukemisvaikealdeghmien lukemisen tausta-
taidoista ei lI6ydetty kuin yksi tilastollisesti nkitseva ero. Virheelliset lukijat olivat
huomattavasti nopeampia nimedjia kuin hitaat lak{@m < .01). Lyhyt kestoisen
muistin tai fonologisen tietoisuuden suhteen ryhei@it eronneet toisistaan.
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10 POHDINTA

Eri kielien kirjoitusjarjestelmat eroavat toisistad &man eron on osoitettu vaikutta-
van lukemaan oppimiseen (Aro 2004). Foneemi-grafesstaavuuksiltaan saan-
nonmukaisen suomen kielen alueella on tutkittuualdkien oppilaiden ja aikuisten
lukemisvaikeuden ilmenemista (Holopainen 2002; dean ym. 2001). Taman tut-
kimuksen tulokset paikkaavat noiden joukkojen wéljaanyttd aluetta 3.—6.-

luokkalaisten osalta.

Tutkimukseni tulokset osoittivat, ettd lukemisvaiksiset lukijat olivat erittéin sel-
vasti tavallisia lukijoita hitaampia tavujen, sasj pseudosanojen ja tekstin lukemi-
sessa ja myos kirjainten nimeamisessa. Lisaksekigét kaikissa edella mainituissa
lukemistehtavissa ja saneluissa huomattavasti edenwinheitd. Nama tulokset ovat
yhdenmukaisia aiempien dysleksiaa kasitelleidemsliaistutkimusten (Holopainen
2002; Leinonen ym. 2001; Lyytinen ym. 2001) ja mylysleksian kansainvalisten
maaritelmien kanssa (Lyon, Shaywitz ja Shaywitz200/HO 1999). Useat tutki-
mukset (Rodrigo & Jiménez 1999; Wimmer 1993; Wimh@96; Wimmer, Mayrin-
ger & Lander 1998; Zoccolotti ym. 1999) ovat oswittet, ettd lukemisvaikeus ilme-
nee saannénmukaisissa kielissa lukemisen hitauggken,niinkaéan virheellisyytena.
Tama tutkimus tuki tuota havaintoa: lukunopeus telioeri tehtavissa selvimmin

lukemisvaikeuksiset ja tavalliset lukijat toisistaa



86

Myds lukemisvaikeuksisten lukemisen taustataidotablvaurioituneet. He suoriu-
tuivat huomattavasti heikommin nopeaa nimeamisiaplbgista tietoisuutta ja ly-
hytkestoista muistia mitanneista tehtavista kuind@e ikatasoonsa nahden voisi
odottaa. Aiempi tutkimustieto tukee tata havaintidalopaisen 2002; Leinonen ym.
2001; Lyytinen ym. 2001; Wimmer 1993). Lukemiseustataidoista varsinkin pseu-
dosanojen toistaminen vaikutti olevan erittéin eai& lukemisvaikeuksisille oppilail-
le. Tamé poikkesi taysin Wimmerin (1993) tutkimueksista, jotka osoittivat sak-
sankielisten lasten olevan varsin hyvid pseudosantgistajia. Suomessa pseudosa-
nojen toiston vaikeudesta on saanut viitteitd Haiopn (2002), mutta hanen tutki-
muksessaan lukemisvaikeuksisten ja tavalliseseJign oppilaiden pseudosanojen
toistamisen taidot eivat poikenneet toisistaan hilomattavasti kuin tassa tutkimuk-
sessa. Holopainen (2002) kuitenkin totesi pseudspseartoistamisen vaikeuden en-
nustavan ensimmaisen luokan lopulla mitattuna skelgikkalaisten lukemisen tark-

kuutta.

Lukemisvaikeus ilmeni 3.—6.-luokkalaisilla oppilailvarsinkin oikein luetun tekstin
lukemisen nopeudessa. Siina ero lukemisvaikeuksjsteéavallisten lukijoiden ryh-
mien valilla oli suurin. Vaikka molempien ryhmieakunopeus vaikutti kehittyvan
luokkatasoittain, ryhmien valinen ero ei kaventuriibska tekstin lukemisen suju-
vuuteen vaikuttaa sanojen ortografisen tunnistamiiaigo ja kontekstin hyodyntami-
sen osaaminen, uskallan olettaa, etté tavallidefatuolivat kehittyneet naissa tai-
doissa lukemisvaikeuksisia oppilaita paremmiksne@aunnistusnopeutta mittaavan
Allu-testin tulokset vahvistivat tata paatelmadhmjien valinen ero oli hyvin suuri.
Lukemisvaikeuksiset lukijat saavuttivat vasta widella ja kuudennella luokalla
tavallisten kolmasluokkalaisten tuloksen. Lisdkgimien valinen ero vaikutti vain

kasvavan luokka-asteiden myota (33 sanasta 55sanaa

Myds sanojen ja pseudosanojen lukemisen nopeudierenaro tuki tatd nakemysta.
Seka lukemisvaikeuksisten ettd tavallisten lukgmdukunopeus hidastui dramaatti-
sesti, kun siirryttiin sanojen jalkeen lukemaanysgesanoja. Jenkins kumppaneineen
(2003) onkin todennut, etta taitavat lukijat lukikantekstia hyvaksi kayttaen kolme
kertaa nopeammin kuin lukemisvaikeuksiset oppil@atallisten lukijoiden lukemi-

nen hidastui huomattavasti enemman kuin lukemigedigisten ryhméan lukunopeus.
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Vaikutti silta, ettd tavalliset lukijat olivat pysteet hydédyntdmaan enemman sanojen
tuttuutta ja ortografista kokosanalukumenetelmaikelmisvaikeuksiset oppilaat oli-
vat ilmeisesti joutuneet turvautumaan enemman mipgean fonologiseen, dekooda-
usta hyoddyntavaan, lukutyylin myds sanoja lukiessaRodrigo ja Jiménez (1999)
huomasivat saman ilmion espanjankielisia lapsiki¢esaan ja paattelivat eron joh-
tuvan siita, etta tavallisilla lukijoilla oli laapepi leksikko kuin lukemisvaikeuksisilla

oppilailla.

Pseudosanojen lukemisen oikeellisuus oli myds hyyimia erotteleva tekija. Vai-
kuttikin siltd, ettéa tavalliset lukijat hallitsivatanantunnistustaidon lisaksi myos de-
koodaamisen lukemisvaikeuksisia paremmin. Jo kdim&galaiset tavalliset lukijat
selvisivat pseudosanoista melko virheettomastiugasaavutettu taito nayttaytyi lapi
kaikkien luokkatasojen, kun taas lukemisvaikeulksistiekoodaustaidossa tapahtui
aina viidenteen luokkaan asti positiivista kehilysKehityksen ansiosta viidesluok-
kalaiset lukemisvaikeuksiset oppilaat lukivat viitieen luokkaan mennessa keski-
maarin yli neljd pseudosanaa enemman oikein 2@akedta sanasta kuin kolmas-

luokkalaisten lukemisvaikeuksisten ryhma.

Vaikka aiemmissa kappaleissa puhunkin oppilaidétojém kehittymisestd, néihin
kehityksellisyyteen liittyviin havaintoihin tuleeubtautua varovasti. Tulee muistaa,
etta tama tutkimus tarjoaa vain poikittaisotoksédli tietoa oppilaiden taidoista eri
luokkatasoilla, eik& se silloin ole yhta luotettaviietoa kuin samojen oppilaiden
koulu-uran kehittymisen seuraaminen pitkittaistotidksen keinoin. Tosin Wright,
Fields ja Newman (1996) ovat saaneet havaintojd@vaa tietoa vertailtuaan pitkit-
taistutkimuksessaan englanninkielisia dyslektikijaj@avallisia lukijoita 8-vuotiaina
ja uudestaan 13-vuotiaina. He totesivat naiden é&ahgyhman erojen pienenevan

lukemisen taidoissa vuosien myo6ta

Lukemisvaikeuteen liittyy laheisesti useiden mé&dmien (Lyon, Shaywitz &
Shaywitz 2003; ICD-10) mukaan Kkirjoittamisenvaikkautjoka tuli lievana esille
myo6s tdman tutkimusjoukon ryhmien valisené eroravalliset lukijat olivat saavut-
taneet hyvan oikein kirjoitustaidon jo kolmanteewkkaan mennessa. Vaikka vii-
dennelld luokalla sanojen kirjoittaminen alkoi sujonelko virheettomasti myos lu-

kemisvaikeuksisten lukijoiden ryhmalta, naytti &jletta lauseiden oikein kirjoitta-
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minen oli vield heille ty6lasta. Neljannesta ludkaléihtien myos lauseita sisaltaneen
Lukilasse-testin sanelun standardipisteet eivatelidet nousemaan luokkatasojen
mukana. Cassar ja muut (2005) ovat osoittaneet, vethhemmat dyslektikot ovat
kirjoittamisessa hyvin samanlaisia kuin aloittelekajoittajat. Siitd he ovat paatel-
leet dyslektikkojen taitojen laahaavan muutamandenotavallisia kirjoittajia jaljes-
sd, mista tassakin tutkimuksessa saatiin viiteitduokkatasojen suorituksia vertail-

lessa.

Muodostin lukemisvaikeuden alaryhmét HolopaiserD®da Leinosen kumppanei-
neen (2001) mukaisesti lukivaikeuden ilmenemisguenden ja tarkkuuden suhteen.
Kaytin tutkimuksessani ndiden alaryhmien muodostaem sanojen ja pseudosano-
jen summamuuttujia. Koska kumpikaan noista listatoissta lukemistehtavista ei
ollut normitettu testi, osoittautui katkaisurajasetiaminen ongelmalliseksi selkeasti
kahdesta eri otoksesta muodostuvan tutkimusjouklsomiiteen. Siksi seuraavaksi
esittelemani alaryhmajaottelu ja sen mukaiset rgmmiéliset keskiarvoerot ovat

vain suuntaa-antavia.

Lukemisvaikeuden alaryhmia muodostui kolme: 1) egtiiset lukijat, 2) hitaat luki-
jat ja 3) hitaat virheelliset lukijat. Naiden lisikaottelun sivutuotteena muodostui
myo0s tavallisesti lukevien ryhma, johon kaikki seutan mukaan tavallisesti lukevat
ja 29 seulonnan mukaan lukemisvaikeuksista oppilagbittuivat. Jokainen alaryh-
ma erosi paaasiassa kaikkien sek& nopeutta dtiéutdata mittaavien tehtavien osalta
tdssa jaottelussa muodostuneesta tavallisesti irlkayhmasta. Alaryhmét suoriu-
tuivat eri tehtavista profiilinsa mukaisesti. Vidikset lukijat tekivat hitaita lukijoita
enemman virheitd ja hitailla lukijoilla aikaa tehigin suorittamiseen puolestaan kului
virheellisid enemman. Leinosen ja muiden (2001)itykset vastaaville alaryhmille
vaikuttivatkin osuville. Virheellisesti lukevia aii hyvin voinut nimittdd téssakin
tutkimuksessa kiirehtijoiksi ja hitaita eparoivikakijoiksi. Hitaat virheelliset lukijat
olivat kaikista heikoimpia lukemisen taidoiltaammska heilla ongelmat nékyivat seka

lukemisen nopeudessa etta tarkkuudessa.

Jokaisella alaryhmalla oli ongelmia pseudosanajestamisessa. Virheellisilla luki-
joilla oli taman liséksi vaikeuksia fonologisessagessoinnissa, ja hitailla puoles-

taan ongelmat nayttaytyivat molemmissa edelld rmassa lukemisen taustataidois-
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sa seka nopeassa nimeamisessa. Holopaisen (20K uksessa taman tutkimuk-
sen hitaita virheellisia lukijoita vastaavan kalss@iurio (double-deficit) ryhméan fo-
nologisen prosessoinnin, lyhytkestoisen muistimg@gpean sarjallisen nimeamisen
taidoissa oli selvia puutteita. Hitaasti lukevadisimerkki oppilaalla oli puolestaan
nimeaminen ongelmia ja virheitd paljon tekevélldishn sekd fonologisen proses-
soinnin pulmia. Taustataidoiltaan Holopaisen jadanutkimuksen alaryhmat eivat
siis muistuttaneet tasmallisesti toisiaan, mattanuistettava, ettd Holopainen (2002)
kuvaili tutkimuksessaan jokaista alaryhmaéa vaineyhesimerkkioppilaan kautta,

joten tassakin tutkimuksessa olisi saattanut 16§diginalleen samanlaiset yksilot.

Tassa tutkimuksessa tuli selvasti esille, ettarikeaikeuksisten ongelmat 3-6 luo-
kalla ovat ennen kaikkea lukemisen nopeudessaywsugiessa. Tulokset myos viit-
taavat siihen, etta hitaiden tekstin ja sanojeijdiden kohdalla olisi todennakdisesti
hyva pitaa mielessa myos sanantunnistustaitojegadi@finen lukutyyli) harjoittami-
nen. Oppilaiden lukunopeus saattaisi parantuah@oppisivat tunnistamaan yha
varmemmin sanoja ja sanan o0sio myods kuvina eivjatiltuisi niin usein turvautu-
maan kirjain kirjaimelta koodaamiseen. Myoskaarehaksvaikeuksisilla usein rajoit-
tuneempi kielellinen lyhytkestoinen muisti ei joisiupitkdsanaisessa suomen kieles-
sa niin tiukalle koetukselle kasitellesséaéan samajaniiden osioita kokonaisina yksi-
koina. Joka tapauksessa lukunopeuden tehokas mpedta olisi erittéin tarkeda vie-
|& toisen luokankin jalkeen, koska lukemisvaikes&tsioppilaat vaikuttavat omaavan
potentiaalia kehittyd tédssa taidossa ainakin vielem luokkaan asti. Talla opetuksel-
la saatettaisiin estdd mahdollinen Matteus-efektajjota lukemisvaikeuksille evaita
toiminnallisen, ja jopa nautinnollisen, lukutaideaavuttamiseen. — Siihen ainakin

tulee pyrkia.

10.1 Tutkimuksen toteuttamisen ja luotettavuudetoanrtia

Tutkimuksen luotettavuutta kuvataan reliabilitdatija validiteetilla. Reliaabelin

tutkimuksen testit mittaavat onnistuneesti halutkaddetta (Valli 2001, 92). Jos
tutkimus toistettaisiin tasmalleen samanlaisenapsmylokset olisivat samanlaiset
(Metsamuuronen 2005, 64). Korkea reliabiliteetisito sanoen kertoo, etta mittarei-
den ja tutkimuksen tuottamaan tietoon voi luotsEaei ole sattumanvaraista. Validi-

teetti puolestaan viittaa mittarien valinta- taadantaprosessiin. Validiteetin tarkaste-
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lu vastaa kysymykseen, mittaavatko mittarit sitddmme on alun perin suunniteltu
mittaamaan (Metsamuuronen 2005, 57, 65-66). Ejfwvattari antaa systemaatti-
sesti vaaria tuloksia eli mittaakin aivan toistaithtéa kuin oli tarkoitus (Hirsjarvi,

Remes & Sajavaara 2000, 213).

Taman tutkimuksen mittareiden valinta tapahtui NMtutkimuksen yhteydessa
(Kairaluoma ym. 2007), jonka suorittamiseen osaiiis tutkimusapulaisena. NMI:n

tutkimus pyrki mittaamaan lukemisvaikeuksisten ¢ggen taitoja hyvin monipuoli-

sesti, ja mittareiden valintaan osallistui useib&dneita lukemisvaikeuden tutkijoita.
Myo0s tutkimusta varten tehtyjen listamuotoistenduistehtavien laadintaan osallis-
tui useita NMI:n asiantuntijoita, ja niissa pyiittihuomioimaan muun muassa suo-
men kielen rakenteen erityispiirteet. Tutkimuksealiditeettia nostaakin testien

vankka kytkeminen aiempaan teoreettiseen tietaneykseAineiston kerddminen ja
tarkastaminen tapahtuivat my6s hyvin tdsmallisé&ikkien testaajien samanaikai-
nen koulutus ja tulosten moninkertainen, nauhoitokserustuva tarkistaminen lisa-

sivat tutkimuksen reliabiliteettia.

Tutkimukseni nojautui hyvin vahvasti ikatasoittamormeeratun Lukilasse-testin
(Hayrinen, Serenius-Sirve & Korkman 1999) seuloatawuteen. Sen avulla oppi-
laat luokiteltiin joko lukemisvaikeuksisiksi taivallisiksi lukijoiksi. Toinen kaytds-
sani ollut normeerattu testi Allu (Lindeman 19989i#ti kahdeksan Lukilasse-testin
lukemisvaikeuksiseksi luokittelemaa oppilasta tglsoraén 4 (keskitasoiset lukijat).
Vastaavasti Lukilassen mukaan tavallisesti lukevisppilaista Allu-testi luokitteli
yhden taso ryhméaén 2 ja kolmetoista tasoryhmaéatied Keskitasoiset). Naméa mitta-
rit eivat ole toisilleen taysin verrannollisia, kasne mittaavat jossain maarin erilai-
sia taitoja (ks. kappale 8.2). Lisaksi sanalistédteinisen (Lukilasse) voi olettaa ole-
van koululaisille tutumpi tehtdvamuoto kuin sangkesti (Allu), mika saattaa selit-
taa osittain tavallisiksi luokittuneiden oppilaidbaikkoja tuloksia. Joka tapauksessa
tdma normeerattujen testien osoittama luokittelaimtelu, asettaa seulana kaytetyn
Lukilasse-testin validiteetin pohdinnan alle jakwdtaa sitd kautta myos koko tutki-

muksen validiteettiin.

Alaryhmét muodostettiin NMI:n tutkimusta varten tun lukemistestien (sanat ja

pseudosanat) nopeuden ja tarkkuuden summamuuttayieta. Alaryhmien muo-
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dostamisen teki validiteetin kannalta ongelmallede, ettd kummassakaan testissa
ei ollut normeja, joihin katkaisurajan asettamises$isi voitu turvautua. Normien
puuttuminen puolsi kahden testin summamuuttujieyttiéénistd, koska se nosti ala-
ryhmien luokittelun luotettavuutta vahentamallatwatinvaraisten tulosten esiinty-
misen mahdollisuutta. Mutta samalla taméa ratkaibeuti uusia ongelmia: pseudo-
sanojen on esitetty paljastavan lukemisvaikeuddrigommillaan (Lyon 1995), kos-
ka merkityksettomia sanoja lukiessa aiemmin ogmttsginahahmoja ei voi kayttaa
lukemisen apuna. Kun nyt luokitteluun kytkettiin @sysanojen lukeminen, saattoi
sanojen tunnistettavuus vaikuttaa oppilaiden alaiyh sijoittumiseen. Paremmista
sanantunnistustaidoista viitteita tdssa tutkimusaesoittaneista tavallisista lukijois-
ta yksikaan ei paatynyt lukemisvaikeuden alaryhmiiosin kokeilumielessa teke-

missani pelkkiin sanoihin tai pseudosanoihin penissa jaoissa kavi myos nain.

Koska taman tutkimuksen tutkimusjoukko koostui Eaytollisesti katsoen kahdesta
erillisesta otoksesta (lukemisvaikeuksiset ja tisetl lukijat, ks. kuvio 3), ei tutki-
musjoukko ollut normaalisti jakautunut. Se hankaleintisestéaan alaryhmien katkai-
surajan asettamista, koska oletettavaa oli, etkintusjoukon erittain suuri lukemis-
vaikeuksisten maara vaaristi jakaumaa alaspainultapaadyinkin katkaisurajan
asettamisessa aiempien tutkimusten kayttamistait@i@sista lievimpaan: -1 tai 1
keskihajontaa alle tutkimusjoukon tuloksen. Kaikistdista mittariin liittyvista on-
gelmista johtuen, alaryhmista saatujen tulostenlaan katsoa olevan vain suuntaa-

antavia.

Luokkien valisten erojen tarkasteluun kaytin kakaistaista varianssianalyysia, joka
sisaltdad oletuksen verrattavien ryhmien variansb@mogeenisyydestd (Metsamuu-
ronen 2005, 727). Varsinkaan lukemisvaikeuksisggrmigssa taméa yhdenmukaisuu-
den vaatimus ei tayttynyt. Sen takia tulosten liateiutta lisatékseni kasittelin
kaikkia tuloksia my6s kuvioina ja varmistin ne paegrittomalla Kruskal-Wallisin -
testilla. NAma toimet lisésivat tulosten validiteetkoska testien tulokset ja kuviot
tukivat toisiaan. Luokkatasoittaisten erojen ylelgivyyden (ulkoinen validiteetti)
mahdollisuuteen vaikutti kuitenkin luokittaistenhrgien kokojen pienuus (n = 8—
21).
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Taman tutkimuksen tuloksia tarkastellessa on mitgsta, etta niiden yleistettavyys
koko Suomen tasolle on pienen otoksen ja edellaikujen ongelmien takia epa-
varmaa. Koska tutkimuksen tulokset olivat kuitenkirelko yhdenmukaisia seka
nuorempia oppilaita (Holopainen 2002) etta aiku{&@inonen ym. 2001) kasitellei-
den suomalaistutkimusten tulosten kanssa, pardéatad jatkumo yleistettavyyden
mahdollisuutta. Tutkimukseni tuloksia voi kayttdaakin viitteellisena linjana suo-

malaisten 3.—6.-luokkalaisten lukemisvaikeuden ifiemaista pohdittaessa.

10.2 Miten tutkimusta voisi jatkaa?

Tama tutkimus kuvaili 3.—6.-luokkalaisten lukemiseaiden ilmenemistéa vain no-
peuden ja tarkkuuden suhteen. Lukemisvaikeuksispgrilaiden ja tavallisten luki-
joiden (ja myds alaryhmien) véliset erot olivatdgin muuttujien suhteen selkeat.
Huomion pohjalta olisi hyvin mielenkiintoista tadtalla, missd suomen kielen ra-
kenteissa erot tulevat selvimmin esiin. Ovatko d¢mgdohtia tietyt konsonantti-
kasaumia sisaltavat tavurakenteet, diftongit vaities suomen kielelle tyypillisten

pitkien sanojen taivutuspaatteet?

My06s suomalaislasten lukustrategioiden kayttamiseékiminen olisi pedagogisesti-
kin merkittava tutkimusaihe. Tama tutkimus antditeita siita, etta alkavan lukemi-
sen vaiheesta eteenpéin siirtyneet tavallisesévakoppilaat kayttivat lukemistyyli-
naan yha enenevassa maarin ortografista vaylaéjautuivat vai vieraissa sanoissa
dekoodaamiseen. Lukemisvaikeuksisilla oppilaillkelmisen sujuvoituminen 0soit-
tautui yha ongelmalliseksi ja vaikutti silta, el kayttivat paasaantoisesti fonologis-
ta lukemistapaa. Tutkimusjoukkoni ikaisille opplilitoteutettu interventiotutkimus
kokosanamenetelman tai fonologisen dekoodaamistadidgoittamisen vaikutuksis-

ta, voisi auttaa erityisopettajia kohdentamaantdirkiiaan yha tarkemmin.

Myds tekstin lukemisen strategioiden tutkimisellesiatarvetta. Vaikka tassa tutki-
muksessa ei raportoitu tekstin lukemiseen liittylnéioita, niiden kirjavuus tuli sel-
vasti esille testaustilanteissa. Oppilaat kayttiekistia lukiessaan apuna mm. liuku-
mista, palaamista ja tavutusta. Mitd muita straiémilukemisvaikeuksiset oppilaat
kayttavatkaan ja miten ne eroavat tavallisten aidgn hyodyntamisté tekstin luke-

misen keinoista?
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Koska taman tutkimuksen lukemisvaikeuden alaryhottghu oli vain suuntaa-
antava, vaikkakin melko yhdenmukainen aiempienitutisten kanssa, olisi kansalli-
sella tasolla normeerattuja testeja hyvaksi kagttaatavalle nopeuteen, tarkkuuteen
ja kenties myos luetun ymmartamiseen liittyvallarghmatutkimukselle tilausta. —
Liséksi lukemisvaikeuteen usein kiinteasti liittgvkirjoittamisen vaikeutta olisi syy-

ta tutkia tata tutkimusta laajemmin 3.—6.-luokksilta suomenkielisilla oppilailla.
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