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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, miten ja missä määrin lukutaito, ja tar-

kemmin määriteltynä lukivaikeus, ovat yhteydessä lasten kokemaan sosioemo-

tionaaliseen kompetenssiin alakouluiässä. Lisäksi tutkittiin, onko yhteys saman-

kaltainen eri luokka-asteilla. Sosioemotionaalista kompetenssia kuvastivat lasten 

kokemukset käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksistaan. 

Tutkimuksessa käytetty aineisto on kerätty osana Self-Efficacy and Lear-

ning Disability Interventions -tutkimushanketta vuonna 2013. Tutkittavia oli 

1327 ja he olivat 2.–5.-luokkalaisia lapsia. Tässä tutkimuksessa lukutaidon ja koe-

tun sosioemotionaalisen kompetenssin välistä yhteyttä selvitettiin tarkastele-

malla korrelaatiokertoimia, kun taas lukivaikeuden ja koetun sosioemotionaali-

sen kompetenssin yhteyttä sekä luokka-asteittaisia eroja selvittäessä käytettiin 

monimuuttujaista varianssianalyysiä. 

Tulokset osoittivat lasten, joilla on lukivaikeus, kokevan kokonaisvaltaisen 

sosioemotionaalisen kompetenssinsa heikommaksi vertaisiinsa nähden. Tarkem-

massa analyysissä lukivaikeuden havaittiin olevan yhteydessä erityisesti hei-

kompaan koulussa toimimiseen, perhesuhteisiin sekä näkemykseen itsestä. Lu-

kivaikeus selitti kuitenkin vain noin 3 % koetun sosioemotionaalisen kompetens-

sin vaihtelusta. Yhteys oli samankaltainen luokka-asteesta riippumatta. 

Tukiessa lapsia, joilla on lukivaikeus, tulisi kiinnittää huomiota heidän kou-

lussa toimimisen taitojensa lisäksi myönteisen itsetunnon kehitykseen. Lisäksi 

jatkotutkimuksen avulla olisi tärkeää selvittää tarkemmin, millä tavoin lukivai-

keus on yhteydessä lapsen perhesuhteisiin. Tarkasti kohdennetulla tuella voitai-

siin ehkäistä pitkäkestoisten sosioemotionaalisten ongelmien muotoutumista. 

Asiasanat: sosioemotionaalinen kompetenssi, lukivaikeus, käyttäytymisen ja 

tunteiden vahvuudet  
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1 JOHDANTO

Lukemaan opettaminen on yksi koulun tärkeimmistä tehtävistä, sillä hyvä luku-

taito toimii muun oppimisen pohjana. Osalle lapsista sujuvan lukutaidon saavut-

taminen on kuitenkin tavallista vaikeampaa, jolloin lukemiseen ja kirjoittamiseen 

liittyvä osaaminen jää merkittävästi ikätasoa alhaisemmaksi. Tällöin voidaan pu-

hua lukivaikeudesta, jota esiintyy noin 5–10 %:lla väestöstä (Kere, 2012; Hakka-

rainen ym., 2015; Lyytinen ym., 2015; Peltomaa, 2014). Lukivaikeus liitetään hei-

kompaan akateemiseen suoriutumiseen (Bazen ym., 2022; Gibson & Kendall, 

2010; Lyon ym., 2003; Tunmer & Greaney, 2010), mutta tutkimukset ovat osoitta-

neet sen olevan yhteydessä myös laajemmin yksilön hyvinvointiin (esim. Dahle 

ym., 2011; Livingston ym., 2018). Valtaväestöön verrattuna aikuisilla, joilla on 

lapsuusaikana todettu lukivaikeus, on havaittu muun muassa enemmän mielen-

terveysongelmia (Aro ym., 2019; Fuller-Thomson ym., 2018; Daniel ym., 2006; 

Raskind ym., 1999; Willcutt & Pennington, 2000; Wilson ym., 2009), päihteiden-

käyttöä (Daniel ym., 2006) ja työttömyyttä (Aro ym., 2019; Eloranta ym., 2021), 

minkä lisäksi he näyttäisivät olevan kokonaisvaltaisesti tyytymättömämpiä elä-

määnsä (Kalka & Lockiewicz, 2018). 

Jo 5–7-vuotiaana lasten kyky verrata omaa suoriutumistaan vertaisten suo-

riutumiseen kehittyy merkittävästi (Nurmi ym., 2014). Formaalin lukiopetuksen 

alkaessa lapsi, jolla on lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia, huomaa pian, ett-

eivät hänen taitonsa kehity yhtä nopeasti kuin toisilla. Erityisesti ensimmäisten 

kouluvuosien aikana koetut vaikeudet muovaavat lapsen käsitystä itsestään op-

pijana (Nurmi ym., 2014) ja saattavat vaikuttaa myös kokonaisvaltaisemmin hä-

nen toimintaansa. Lukivaikeuden yhteyttä lasten hyvinvointiin on tutkittu run-

saasti ja useissa tutkimuksissa on havaittu, että lapsilla, joilla on lukivaikeus, 

esiintyy vertaisiaan todennäköisemmin sosioemotionaalisia ongelmia, kuten ag-

gressiivisuutta, masentuneisuutta ja ahdistuneisuutta (Jordan & Dyer, 2017; 

Kempe ym. 2011; Willcutt & Pennington, 2000).  

Aiemmat tutkimukset ovat keskittyneet selvittämään lukivaikeuden yh-

teyttä erilaisiin neuropsykiatrisiin ongelmiin, eikä niissä ole kiinnitetty juurikaan 
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huomiota yksilöiden jokapäiväisessä arjessa näyttäytyviin vahvuuksiin. Tämän 

tutkimuksen tarkoituksena onkin selvittää, kokevatko lapset, joilla on lukivai-

keus, nämä sosioemotionaaliset vahvuutensa eri tavalla kuin heidän tyypillisesti 

lukevat vertaisensa. Tutkimuksessa tarkastellaan lasten sosioemotionaalista 

kompetenssia, joka muodostuu muun muassa yksilön näkemyksestä itsestään 

sekä hänen kyvyistään muodostaa ja ylläpitää sosiaalisia suhteita, tunnistaa ja 

säädellä tunteitaan sekä selviytyä arjen haasteista (Australian Institute of Health 

and Welfare, 2012; Epstein, 2000; McCape & Altamura, 2011). Koska sosioemo-

tionaalinen kompetenssi toimii suojaavana tekijänä lapsen kasvaessa aikuisuu-

teen (Australian Institute of Health and Welfare, 2012), on tärkeää selvittää, mi-

ten lukivaikeus on yhteydessä sen kehittymiseen varhaisessa vaiheessa. Näin 

lapsille voitaisiin tarjota tehokasta täsmennettyä tukea jo alakouluiässä ja siten 

ehkäistä pitkäaikaisten ongelmien kehittymistä. 

1.1 Lukivaikeus  

Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen sekä lukemiseen liittyvien vaikeuksien il-

menemismuodon on todettu vaihtelevan eri kielten ortografian eli kirjoitusjärjes-

telmän mukaan (Lyytinen ym., 2015; Peltomaa, 2014). Kirjoitusjärjestelmän sään-

nönmukaisuudella tarkoitetaan sitä, miten yksiselitteisesti äänteet ja kirjaimet 

vastaavat toisiaan (Lyytinen ym. 2015). Suomen kielen kaltaisissa säännönmu-

kaisissa kielissä lukemaan oppiminen perustuu vahvasti kirjain-äännevastaa-

vuuksien hallintaan eli dekoodaustaitoihin (Aro 2004; Seymour ym., 2003; Siis-

konen, 2010), kun taas epäsäännöllisissä kielissä, kuten englannissa, tarvitaan 

myös oikeinkirjoitukseen ja sanojen merkityksiin liittyvää tietoa jo lukutaidon al-

kuvaiheessa (Siiskonen, 2010).  

Kielen säännönmukaisuus vaikuttaa erityisesti lukutaidon ensimmäisen 

ulottuvuuden, lukemisen tarkkuuden, kehittymiseen (Aro ym., 2011b; Peterson 

& Pennington, 2000; Seymour ym. 2003; Tunmer & Greaney, 2010). Tarkka lukija 

onnistuu muuttamaan kirjainmuodot niitä vastaaviksi äänteiksi virheettä, vaikka 

luettavat sanat olisivat merkityksettömiä pseudosanoja, joiden ääntämystä ei ole 
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mahdollista päätellä tai arvata ennalta. Koska suomen kielessä kutakin äännettä 

vastaa lähes poikkeuksetta vain yksi kirjain, lukija ei kohtaa tilannetta, jossa hän 

ei kykenisi selvittämään sanan ääntämystä opittujen kirjain-äännevastaavuuk-

sien perusteella (Aro ym., 2011b; Holopainen ym., 2000). Tästä syystä suomalai-

set lapset oppivat lukemaan suhteellisen nopeasti: kolmasosa osaa lukea jo ennen 

koulun aloitusta ja ensimmäisen luokan lopussa käytännössä kaikki ovat saavut-

taneet tarkan peruslukutaidon (Aro 2004). 

Lukemisen tarkkuuden kehittyminen toimii pohjana lukutaidon toisen 

ulottuvuuden, lukemisen sujuvuuden, muodostumiselle (Kairaluoma ym., 2017). 

Sujuvuudella viitataan jouhevasti etenevään tarkkaan lukemiseen, jossa lukijan 

huomio ei kohdistu enää sanojen dekoodaukseen, vaan hänelle jää enemmän re-

sursseja tekstin merkityksen ymmärtämiselle (Salmi ym., 2013). Sujuva lukemi-

nen on tarkkaa, automatisoitunutta sekä ääneen lukiessa ilmeikästä (Kairaluoma 

ym., 2017; Heikkilä ym., 2016; Kuhn & Stahl, 2003). Automatisoitumisella tarkoi-

tetaan tarkan lukemisen vaivattomuutta. Tällöin lukija ei kokoa sanoja enää 

äänne äänteeltä, vaan hän kykenee tunnistamaan sanoja tai sanan osia kokonai-

suuksina (Kuhn & Stahl, 2003). Lukemisen ilmeikkyydellä taas viitataan muun 

muassa äänen säätelyyn, painotukseen ja ajoitukseen (Kuhn & Stahl, 2003). 

Osalla lapsista lukeminen ei kehity tarkan lukutaidon saavuttamisen jäl-

keen kohti sujuvaa lukemista, vaan lukeminen jää huomattavan hitaaksi ja vai-

valloiseksi (Kairaluoma ym., 2017). Tällöin kyseessä on lukemis- ja kirjoittamis-

vaikeus eli lukivaikeus, josta on käytetty myös nimityksiä lukemisen erityisvai-

keus, dysleksia tai lukihäiriö. Lukivaikeus on neurobiologinen häiriö, johon liit-

tyy sekä perinnöllisiä tekijöitä että poikkeavuuksia aivojen rakenteessa ja toimin-

nassa (Kere, 2012; Peterson & Pennington, 2012). Se ilmenee sitkeänä vaikeutena 

oppia lukemiseen liittyviä taitoja, kuten lukemisen tarkkuutta ja sujuvuutta. Lu-

kivaikeuteen liittyy myös haasteita oikeinkirjoituksessa (Peltomaa, 2014; Tunmer 

& Greaney, 2010), sillä lukemisen ja kirjoittamisen taitojen on todettu olevan yh-

teydessä toisiinsa (Lerkkanen ym., 2004). Lapsen, jolla on lukivaikeus, lukemi-

seen ja kirjoittamiseen liittyvä suoriutuminen on huomattavasti ikätasoa alhai-

sempaa, mikä aiheuttaa merkittävää haittaa hänen oppimiseensa (ICD-11, 2023, 
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6. luku, 6A03.0 ja 6A03.1). Kansainvälisessä ICD-11-tautiluokituksessa koroste-

taan, että lukivaikeudella tarkoitetaan sellaisia haasteita, jotka eivät johdu älylli-

sen kehityksen viivästymästä, aistivammoista, neurologisista vammoista, riittä-

mättömästä opetuksesta, puutteellisesta opetuskielen osaamisesta tai psykososi-

aalisista vastoinkäymisistä. 

Suomenkielisten lasten väliset erot lukemisen tarkkuudessa hälvenevät lä-

hes kokonaan ensimmäisen luokan aikana, mutta erot lukemisen sujuvuudessa 

pysyvät suurina ja saattavat jopa kasvaa ajan kuluessa (Salmi ym., 2013). Suomen 

kielen kaltaisissa säännönmukaisissa kielissä lukivaikeus ilmeneekin erityisesti 

lukemisen sujuvuuden ongelmina (Aro 2004; Aro ym., 2011a; Huemer, 2009; 

Paulesu ym., 2001; Wimmer, 1993), kun taas esimerkiksi epäsäännönmukaisessa 

englannin kielessä se näyttäytyy pitkään lukemisen epätarkkuutena (Aro ym., 

2011a; Seymour ym., 2003). Lukusujuvuuden ongelmiin liittyy tyypillisesti myös 

vaikeuksia luetun ymmärtämisessä, sillä tekstin sisältöä on vaikea ymmärtää, 

mikäli lukeminen on hidasta ja takeltelevaa (Huemer, 2009). Lukemisen sujumat-

tomuus vaikuttaakin monella tavalla koulussa suoriutumiseen, sillä luokka-as-

teelta toiselle siirtyessä lukemisesta tulee yhä tärkeämpi oppimisen väline (Salmi 

ym., 2013). 

Lukivaikeuteen liitetään varsinaisten lukemiseen ja kirjoittamiseen liitty-

vien vaikeuksien lisäksi sosioemotionaalisia ongelmia (Hojati & Abbasi, 2013; 

Jordan & Dyer, 2017; Livingston ym., 2018; Nalavany ym., 2011; Willcutt & Pen-

nington, 2000), jotka näyttäytyvät arjessa muun muassa käyttäytymisen ja tun-

teiden hallinnan vaikeuksina (Lappalainen ym., 2009; Terras ym., 2009; Willcutt 

& Pennington, 2000). Näitä lukivaikeuteen liittyviä sekundäärisiä haasteita voi-

daan selvittää tarkastelemalla yksilön sosioemotionaalista kompetenssia. 

1.2 Sosioemotionaalinen kompetenssi 

Käsitteen määritelmä. Sosioemotionaalinen kompetenssi on laaja käsite, eikä 

sille ole löydetty yhteisesti hyväksyttyä määritelmää. On kuitenkin selvää, että 
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se koostuu kahdesta toisiinsa kiinteästi liittyvästä ulottuvuudesta, sosiaalisuu-

desta ja emotionaalisuudesta. Sosiaalisuudella viitataan vuorovaikutukseen tois-

ten kanssa, kun taas emotionaalisuus kuvastaa yksilön sisäistä tunne-elämää 

(Linnilä, 2006). Sen sijaan kompetenssilla tarkoitetaan yksilön ”ominaisuutta tai 

tilaa, jossa hänellä on riittävät tiedot, harkintakyky, taidot tai vahvuudet toimia 

tietyn tehtävän tai tavan mukaisesti” (Merriam-Webster-sanakirja, 2023). Koska 

tunteiden säätelyn ja ilmaisemisen taidot ovat edellytys onnistuneelle vuorovai-

kutukselle, ovat useat tutkijat ottaneet käyttöön sosiaalisen kompetenssin käsit-

teen sijaan vuorovaikutuksen emotionaalista ulottuvuutta korostavan sosioemo-

tionaalisen kompetenssin käsitteen (Ashiabi, 2007; Poikkeus, 2011).  

Sosioemotionaalinen kompetenssi voidaan määritellä yksilön kyvyiksi toi-

mia erilaisissa tilanteissa joustavasti ja tehokkaasti sisäisiä tavoitteitaan kohti 

pyrkien, mutta samalla myönteisiä ihmissuhteita muodostaen ja ylläpitäen (Elias 

ym., 1997; Poikkeus, 2011). Sen ajatellaan koostuvan useista elementeistä, kuten 

tunteiden tunnistamisen, ymmärtämisen ja hallinnan kehittymisestä, kyvyistä 

selviytyä stressitekijöistä, itseen liittyvien näkemysten rakentumisesta, sosiaali-

sista taidoista sekä positiivisten sosiaalisten suhteiden muodostamisesta van-

hempiin, sisaruksiin ja vertaisiin (Elias ym., 1997; Curby ym., 2015; Lappalainen 

& Sointu 2013; Stump ym., 2009; McCape & Altamura 2011; Weissberg ym., 2015). 

Sosioemotionaalisesti taitava lapsi osaa tulkita sosiaalisia tilanteita ja hallita tun-

nereaktioitaan sekä tuntee empatiaa toisia kohtaan, mikä edesauttaa myönteisten 

ihmissuhteiden saavuttamista (Ashiabi, 2007; Denham, 2006; Lappalainen ym., 

2008). Hän on itsevarma, arvostaa itseään, menestyy koulussa sekä vastaanottaa 

ja sietää haasteita (McCabe & Altamura, 2011).  

Sosioemotionaalisen kompetenssin rakenteesta on esitetty erilaisia jäsen-

nyksiä, joista useimmat pitävät sisällään ainakin sosiaaliset, sosiokognitiiviset ja 

emotionaaliset taidot (ks. Rose-Krasnor, 1997; Salmivalli, 2005; Poikkeus, 2011). 

Suomalaisessa tutkimuskirjallisuudessa on käytetty useimmiten Poikkeuksen 

(2011, 86) sosiaalisen kompetenssin mallia. Hän määrittelee sosiaalisen kompe-

tenssin yläkäsitteeksi, joka muodostuu viidestä taitoalueesta. Näistä ensimmäi-
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sellä, itsesäätely- ja tunnetaidoilla, tarkoitetaan tunteiden tunnistamiseen ja sääte-

lyyn sekä empatiaan ja impulssien hallintaan liittyviä taitoja. Toinen taitoalue pi-

tää sisällään sosiokognitiiviset taidot eli yksilön tilanteeseen liittyen tekemät ha-

vainnot ja tulkinnat sekä toisen asemaan asettumiseen ja oman toiminnan seu-

raamusten arviointiin liittyvät taidot. Kolmantena mallissa on sosiaaliset taidot, 

joita ovat muun muassa kommunikointi, kuunteleminen, reagoiminen, aloitteel-

lisuus, jämäkkyys ja yhteistyötaidot. Neljäs taitoalue kiintymyssiteet ja osallisuus 

käsittää vertais- ja perhesuhteisiin liittyvän tyytyväisyyden sekä yksilön koke-

mukset yhteisöllisyydestä ja kuulumisesta. Neljäs ulottuvuus on kiinteästi yhtey-

dessä viidenteen taitoalueeseen eli yksilön minäkuvaan, itsetuntoon, odotuksiin ja 

uskomuksiin. Vaikka Poikkeus (2011) käyttääkin sosiaalisen kompetenssin käsi-

tettä, korostaa hänen määritelmänsä yhtä lailla myös yksilön emotionaalisen ky-

vykkyyden osa-alueita. Näin ollen määritelmän yhteydessä voidaan käyttää 

myös sosioemotionaalisen kompetenssin käsitettä. 

Käsitteen tarkasta määritelmästä riippumatta sosioemotionaalisen kompe-

tenssin muodostuminen nähdään keskeisenä lapsuusajan kehitystehtävänä, sillä 

se on edellytys hyväksytyksi tulemiselle ja osallisuuden kokemiselle (Lappalai-

nen & Sointu, 2013). Kuorelahden ym. (2012) mukaan sosioemotionaalinen kom-

petenssi kehittyy vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Sen juuret ovat varhaisissa 

vanhempi-lapsisuhteissa, minkä jälkeen sitä muovaavat etenkin vertaissuhteisiin 

ja kouluun liittyvät kokemukset. He tähdentävät, että näiden kokemusten kautta 

lapsi oppii erilaisia tietoja ja taitoja sekä muodostaa käsitystä itsestään. Koska 

sosioemotionaalisella kompetenssilla on osoitettu olevan pitkäkestoisia vaiku-

tuksia yksilön hyvinvointiin ja elämäntuloksiin (McCabe & Altamura, 2011), on 

tärkeää kiinnittää huomiota sen kehittymiseen jo varhaisessa vaiheessa. 

Sosioemotionaalisen kompetenssin arviointi. Sosiaalinen ja emotionaali-

nen kyvykkyys muodostavat yhdessä yksilön asianmukaisen käyttäytymisen 

(Curby ym., 2015). Sosioemotionaalinen kompetenssi näyttäytyykin yksilön 

käyttäytymisen ja tunne-elämän hallinnan taitoina (Lappalainen & Sointu, 2013; 

Kuorelahti & Lappalainen, 2017), joiden kartoittamiseksi on kehitetty Käyttäyty-
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misen ja tunteiden vahvuuksien arviointiväline (engl. Behavioral and Emotional Ra-

ting Scale; BERS-2; Epstein, 2004). Vahvuusnäkökulmansa vuoksi se poikkeaa 

merkittävästi muista lapsen tai nuoren sosioemotionaalista hyvinvointia kartoit-

tavista mittareista, sillä useimmat niistä ovat olleet luonteeltaan ongelmakeskei-

siä. Näissä ongelmakeskeisissä arvioinneissa huomio kohdistuu sosioemotionaa-

liseen oireiluun tai taitojen puutteellisuuteen. Esimerkiksi The Achenbach Sys-

tem of Empirically Based Assessment (ASEBA; Achenbach & Rescorla, 2001) -

kyselylomakesarjan mittaamia osa-alueita ovat ahdistuneisuus/masentunei-

suus, vetäytyvä käyttäytyminen/masentuneisuus, somaattiset oireet, sosiaaliset, 

tarkkaavuuden ja ajattelun ongelmat sekä sääntöjä rikkova ja aggressiivinen 

käyttäytyminen. Myös Strenghts and Difficulties Questionnaire (SDQ; Good-

man, 1997) -arvioinnissa pääpaino on lapsen tai nuoren vaikeuksissa, sillä se kar-

toittaa yksilön tunne-elämään, käyttäytymiseen, yliaktiivisuuteen sekä toveri-

suhteisiin liittyviä vaikeuksia sekä prososiaalista käyttäytymistä. Edellä kuvatun 

kaltaisia ongelmakeskeisiä arviointeja on käytetty tyypillisesti vasta silloin, kun 

lapsella tai nuorella on jo ilmennyt sosioemotionaalisia ongelmia, jolloin ennal-

taehkäisyn sijaan huomio kiinnitetään korjaaviin toimenpiteisiin (Lappalainen & 

Sointu, 2013).  

Vahvuusperustaisen arvioinnin lähtökohtana on ajatus siitä, että jokaisella 

lapsella on vahvuuksia (Damon 2004; Epstein, 2004; Nelson & Pearson, 1991). Sen 

tarkoituksena on auttaa tunnistamaan lapsen jo saavuttamia taitoja, joita hyö-

dyntäen on mahdollista tukea heikommiksi osoittautuneiden taitojen oppimista 

(Buckley & Epstein, 2004). Kuorelahden ja Lappalaisen (2017) mukaan lapsella 

tai nuorella tulisikin olla käsitys omista vahvuuksistaan ja kehitystarpeistaan 

voidakseen asettaa itselleen kehittymistavoitteita. Vahvuusperustaisessa arvi-

oinnissa taidollisten puutteiden nähdään johtuvan siitä, ettei lapselle ole tarjou-

tunut tarpeeksi sellaisia kokemuksia, joiden avulla hänen olisi ollut mahdollista 

oppia kyseisiä taitoja (Nelson & Pearson 1991; Epstein Sharma, 1998). Heikkoa 

taidon hallitsemista ei siis nähdä ensisijaisesti ongelmana, vaan ennemminkin 

mahdollisuutena oppia (Epstein & Sharma, 1998). 
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Vahvuusperustaisella arvioinnilla kartoitetaan sellaisia käyttäytymisen ja 

tunteiden hallinnan taitoja, jotka ”muodostavat käsityksen omasta kyvykkyy-

destä, auttavat yksilöä selviytymään vastoinkäymisistä ja stressistä, edesauttavat 

myönteisiä ihmissuhteita perheenjäseniin, vertaisiin ja aikuisiin sekä tukevat yk-

silön persoonallista, sosiaalista ja akateemista kehitystä” (Epstein & Sharma, 

1998, s. 3). Tähän määritelmään liittyen Epsteinin (1998; 2004) kehittämä Käyt-

täytymisen ja tunteiden vahvuuksien arviointimenetelmä (BERS-2) koostuukin 

viidestä vahvuusalueesta, josta ensimmäisellä, ihmissuhteissa toimimisella (engl. 

Interpersonal Strenghts, IS), viitataan lapsen kykyihin säädellä käyttäytymistään 

sosiaalisissa tilanteissa. Perhesuhteisiin (engl. Family Involvement, FI) liittyvä vah-

vuusalue taas kuvastaa lapsen osallistumista perheen asioihin sekä hänen suh-

teitaan perheenjäseniinsä. Kolmas ulottuvuus eli näkemys itsestä (engl. Intraperso-

nal Strenght, IaS) pitää sisällään lapsen käsitykset omista kyvyistään ja saavutuk-

sistaan. Koulussa toimimisen (engl. School Functioning, SF) vahvuusalue osoittaa 

lapsen kyvyt selviytyä kouluun liittyvistä tehtävistä, kun taas tunne-elämän hal-

linta (engl. Affective Strenght, AS) näyttäytyy kykyinä ilmaista tunteita ja osoittaa 

kiintymystä toisia kohtaan. Lisäksi ulottuvuus sisältää yksilön valmiudet osoit-

taa ja vastaanottaa kiintymystä ja tunneilmauksia. Näiden viiden vahvuusalueen 

lisäksi arviointiin sisältyy nuorille suunnattu kuudes vahvuusalue, tulevaisuuteen 

suuntautuminen (engl. Career Strenght, CS), jota ei käytetty tässä tutkimuksessa, 

koska tutkittavat olivat vasta alakouluikäisiä. Yhdessä nämä vahvuusalueet an-

tavat monipuolisen kuvan lapsen sen hetkisistä sosioemotionaalisista valmiuk-

sista (Sointu ym., 2018). 

1.3 Lukivaikeuden ja sosioemotionaalisen kompetenssin väli-

nen yhteys 

Lukemisen ja kirjoittamisen haasteiden lisäksi lukivaikeus vaikuttaa monella ta-

valla arjessa selviytymiseen ja sosioemotionaaliseen hyvinvointiin (ks. esim. Ter-

ras ym., 2009). Lukuisissa tutkimuksissa lukivaikeuden on osoitettu olevan yh-

teydessä ulospäin suuntautuviin käyttäytymisen haasteisiin ja sisäänpäin suun-

tautuviin tunne-elämän ongelmiin (mm. Aro ym., 2022; Chunsuwan ym., 2022; 
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Halonen ym., 2006; Terras ym., 2009; Tomblin ym., 2000; Willcutt & Pennington, 

2000). Niilo Mäki Instituutin lastentutkimusklinikan keräämässä aineistossa kah-

della kolmasosalla alakouluikäisistä lapsista, joilla oli lukivaikeus, oli myös so-

sioemotionaalisia ongelmia (Lyytinen ym., 2001), mikä osoittaa lukivaikeuteen 

liittyvien haasteiden laaja-alaisuuden. 

Lukivaikeuden tai yleisemmin oppimisen vaikeuksien yhteyttä lasten so-

sioemotionaaliseen kompetenssiin käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien nä-

kökulmasta on tutkittu vain vähän ja tulokset ovat olleet osittain ristiriitaisia. Rei-

din ym. (2000) tutkimuksessa 7–18-vuotiaiden lasten ja nuorten, joilla oli oppi-

misvaikeus, käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien (BERS) pistemäärät olivat 

tilastollisesti merkitsevästi vertaisia heikompia jokaisella mittarin viidellä ulot-

tuvuudella. Kuitenkin ainoastaan koulussa toimimiseen liittyvässä ulottuvuu-

dessa efektikoko oli pienen ja keskisuuren välillä, kun taas muissa ulottuvuuk-

sissa ryhmien väliset erot olivat pieniä. Sen sijaan Lappalaisen ym. (2009) tutki-

muksessa 9.-luokkalaisten nuorten oppimisen vaikeudet olivat yhteydessä hei-

kompiin käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien pistemääriin sekä kokonais-

valtaisen vahvuusindeksin että kaikkien ulottuvuuksien (BERS-2) osalta, lukuun 

ottamatta perhesuhteisiin ja tunne-elämään liittyviä osa-alueita. Efektikoon pe-

rusteella ihmissuhteiden ja näkemyksen itsestä osalta erot ryhmien välillä olivat 

pieniä, kun taas koulussa toimimisessa ero oli suuri. Vahvuusindeksissä ero oli 

pienen ja keskisuuren välillä. Koska tällaisia tutkimuksia, joissa lukivaikeuden 

yhteyttä lasten sosioemotionaaliseen kompetenssiin on tutkittu Käyttäytymisen 

ja tunteiden vahvuuksien arviointivälineen rakenteen mukaisesti, ei juurikaan 

ole, tarkastellaan seuraavaksi lukivaikeuden suhdetta erikseen mittarin jokaisen 

ulottuvuuden näkökulmasta. 

Lukivaikeus ja ihmissuhteissa toimiminen. Useissa tutkimuksissa lapsilla 

ja nuorilla, joilla on lukivaikeus, on havaittu esiintyvän enemmän ystävyyssuh-

teisiin liittyviä ongelmia kuin tyypillisesti lukevilla vertaisilla (Ghisi ym., 2016; 

Kempe ym., 2011; Terras ym., 2009; Wiener & Schneider, 2002). Näiden ongel-

mien on todettu ilmenevän muun muassa heikompina sosiaalisina taitoina (Par-
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hiala ym., 2014), toistuviin ristiriitatilanteisiin ajautumisena (Wiener & Schnei-

der, 2002), sopeutumisen vaikeuksina (Parhiala ym., 2014), antisosiaalisena käyt-

täytymisenä (Maughan ym., 1996; Trzesniewski ym., 2006), sosiaalisena ahdis-

tuksena (Mammarella ym. 2016) sekä heikompana hyväksytyksi tulemisena ja 

suosiona vertaisten keskuudessa (Sujansky, 1998; Wiener & Schneider, 2002). 

Gerberin ja Reiffin (1991) tutkimukseen osallistuneista aikuisista, joilla oli luki-

vaikeus, useimmat kertoivat kokeneensa haasteita sosiaalisissa tilanteissa ja ol-

leensa sosiaalisesti kömpelöitä. Lisäksi heillä oli ollut vain muutamia ystäviä. Lu-

kivaikeuden onkin osoitettu olevan yhteydessä suurempaan riskiin kokea yksi-

näisyyttä ja joutua kiusaamisen kohteeksi (Humpley & Mullins, 2002; Singer, 

2005). 

Tutkimustulokset lukivaikeuden yhteydestä ihmissuhteissa toimimiseen 

ovat kuitenkin osittain ristiriitaisia. Osassa tutkimuksista yhteyttä ei ole havaittu 

(esim. Snowling ym. 2011) tai se on vaihdellut eri ikäkausina. Parhialan ym. 

(2014) tulokset osoittivat lasten, joilla oli lukivaikeus, sopeutumisen ja sosiaalis-

ten taitojen olleen heikompia jo ennen koulun aloitusta, mutta eroja ei kuitenkaan 

havaittu enää lasten ollessa 9-vuotiaita. Morgan ym. (2008a) taas eivät havainneet 

eroja tyypillisesti lukevien ja lukivaikeusryhmään kuuluneiden lasten sosiaali-

sissa taidoissa tutkiessaan heitä kolmen ensimmäisen kouluvuoden aikana. Sen 

sijaan Ingesson (2007) havaitsi tutkimuksessaan lasten, joilla oli lukivaikeus, ver-

taissuhteiden olleen useimmiten hyviä, vaikkakin kolmasosa heistä oli kokenut 

kiusaamista. Vain 17 % osallistuneista koki lukivaikeuden vaikuttaneen heidän 

vertaissuhteisiinsa melko paljon tai paljon. Burden (2008) toteaakin, että vaikka 

lukivaikeuden yhteydestä sosiaalisiin ongelmiin puhutaan usein, väitteiden tu-

eksi on vain vähän näyttöä. 

Lukivaikeus ja perhesuhteet. Lukivaikeudella näyttäisi olevan jonkin ver-

ran vaikutuksia myös perhesuhteisiin (mm. Goldberg ym., 2003; Terras ym., 

2009). Vanhemmat, joiden lapsella on lukivaikeus, ovat useissa tutkimuksissa ku-

vanneet kokeneensa lapsen vaikeuksiin liittyvää ahdistusta, joka on ilmennyt 

muun muassa syyllisyyden, epätoivon ja avuttomuuden tunteina sekä huolestu-

neisuutena lapsen tulevaisuudesta (Bonifacci ym., 2013; Carotenuto ym., 2017; 
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Earey, 2013; Heaton, 2002). Osa vanhemmista on kokenut lukivaikeuden tuo-

mien haasteiden vaikuttaneen myös heidän vanhempi-lapsisuhteeseensa (Hea-

ton, 2002). Lisäksi Ravivin ja Stonen (1991) mukaan vanhemmat keskittyvät toi-

sinaan vain lapsen vaikeuksiin ja akateemiseen suoriutumiseen ohittaen hänen 

emotionaalisen tuen tarpeensa (Raviv & Stone, 1991). Aikuiset, joilla on lukivai-

keus, ovatkin usein kuvanneet erityisesti ymmärryksen puutteen heidän vaikeut-

taan kohtaan vaikuttaneen kielteisesti heidän suhteeseensa vanhempiinsa (Ter-

ras ym., 2009). Toisaalta lukivaikeudella on havaittu olevan joissakin tapauksissa 

myös myönteisiä vaikutuksia yksilön perhesuhteisiin. Esimerkiksi Goldberg ym. 

(2003) tutkimuksessa useimmin esiin nousseita perhesuhteiden muutoksia olivat 

poikkeuksellisen korkeaksi koettu perheeltä saatu tuki sekä erityisen myönteiset 

tunteet perheenjäseniä kohtaan. Perheen antaman tuen onkin osoitettu olevan 

merkittävä suojaava tekijä lukivaikeuden tuomia sosioemotionaalisia ongelmia 

vastaan (Livingston ym. 2018; McNulty, 2003; Nalavany & Carawan, 2011; Sin-

ger, 2005; Terras ym., 2009; Wilmot ym., 2023). 

Lukivaikeus ja näkemys itsestä. Lukuisat tutkimukset ovat osoittaneet lu-

kivaikeuden olevan yhteydessä kielteisempiin näkemyksiin itsestä sekä lapsuu-

dessa että nuoruudessa (Alexander-Passe, 2006; Burden, 2008; Humphrey, 2002; 

Undheim, 2003), ja heikon itsetunnon havaittu näyttäytyvän vielä aikuisuudes-

sakin (Dåderman ym., 2014; Ghisi ym., 2016; Ingesson 2007; Nalavany ym., 2011). 

Esimerkiksi McNulty (2003) haastatteli tutkimuksessaan 12 aikuista, joilla oli lu-

kivaikeus. Tutkittavista jokainen kuvasi kokeneensa lapsuudessaan itsetunto-on-

gelmia kouluun liittyvien traumaattisten epäonnistumisen kokemusten vuoksi. 

Useimmat kokivat lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien tuoman emotionaali-

sen epävarmuuden säilyneen edelleen aikuisuuteen erityisesti työelämään liitty-

vänä heikompana itsetuntona ja korkeana kielteisenä itsetietoisuutena. 

Lukivaikeuden ja heikon itsetunnon välinen yhteys ei kuitenkaan näyttäisi 

olevan aivan yksiselitteinen. Sekä Novita (2016) että Terras ym. (2009) havaitsivat 

tutkimuksissaan lasten, joilla oli lukivaikeus, yleisen itsetunnon (engl. global self-

esteem) olleen samalla tasolla kuin vertaisilla, kun taas koulusuoriutumiseen liit-

tyvä akateeminen itsetunto (engl. academic self-esteem) oli merkittävästi heikompi 
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tyypillisesti lukeviin ikätovereihin verrattuna. Burdenin (2008) meta-analyysin 

mukaan lähes kaikissa aihealueen tutkimuksissa lukivaikeuden on osoitettu ole-

van yhteydessä heikompaan akateemiseen itsetuntoon eri ikäkausina. Lukivai-

keuden ja heikon itsetunnon välisen yhteyden nähdään olevan seurausta etenkin 

yksilön kohtaamista jatkuvista epäonnistumisen kokemuksista sekä omien taito-

jen vertailemisesta toisiin (McNulty, 2003). 

Lukivaikeus ja koulussa toimiminen. Heikko lukutaito vaikuttaa monin 

tavoin lapsen kokonaisvaltaiseen suoriutumiseen koulussa. Ingessonin (2007) 

tutkimukseen osallistuneista 80 % koki lukivaikeuden vaikuttaneen heidän kou-

lussa toimimiseensa ja suoriutumiseensa melko paljon tai paljon. Koska lukemi-

nen ja kirjoittaminen ovat merkittäviä oppimisen välineitä, vaikuttavat niihin liit-

tyvät haasteet laajalti yksilön suoriutumiseen eri oppiaineissa. Esimerkiksi vas-

tausten etsiminen oppikirjojen lukukappaleista on vaikeaa, sillä kuten aiemmin 

todettu, lukemisen sujumattomuus vaikuttaa merkittävästi luetun ymmärtämi-

seen. Lisäksi matematiikan sanallisissa tehtävissä vaikeudet ymmärtää luettua 

saattavat johtaa siihen, että lapsi tuottaa oikean vastauksen väärin ymmärtä-

määnsä laskutehtävään (Reid & Guise, 2017). Lukivaikeuteen liittyy tyypillisesti 

haasteita myös vieraiden kielten opiskelussa, sillä puutteelliset oman äidinkielen 

lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvät pohjataidot eivät tue uuden oppimista (ks. 

Helland & Kaasa, 2005; Palladino ym., 2013; Verhoeven ym., 2019; Ylinen ym., 

2019). Aikuiset, joilla on lukivaikeus, kokevatkin usein olleensa kokonaisvaltai-

selta koulussa suoriutumiseen vaadittavalta kyvykkyydeltään heikompia vertai-

siinsa nähden (Frederickson & Jakobs, 2001; McNulty, 2003; Terras ym., 2009).  

Lukivaikeuteen on yhteydessä myös muita kuin suoria oppimistuloksiin 

liittyviä seurauksia, jotka vaikuttavat koulussa toimimiseen. Toistuvien epäon-

nistumisten vuoksi yksilö saattaa alkaa epäillä omia kykyjään oppia, mikä johtaa 

usein defensiivisten eli itseä suojelevien strategioiden käyttöön (Crocker & Ma-

jor, 1989; Ferradás ym., 2017; Skaalvik, 2004; Wilmot ym., 2023). Onatsu-Arvi-

lommi ja Nurmi (2000) kuvaavat tehtävää välttävää käytöstä, jossa aiempien ko-

kemustensa tuomien kielteisten ennakko-odotusten vuoksi vaikealta tuntuvan 
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tehtävän kohdatessaan lapsi alkaa vältellä annettua tehtävää, jotta hänen osaa-

mattomuutensa ei paljastuisi. Heidän mukaansa nämä käytösmallit saattavat 

osaltaan johtaa alisuoriutumiseen, jolloin muodostuu itseään toistava kehä: tois-

tuvat epäonnistumiset synnyttävät kielteisiä tunteita, jotka käynnistävät defen-

siivisiä toimintatapoja, mitkä osaltaan heikentävät yksilön suoriutumista ja näin 

edesauttavat uusien epäonnistumisen kokemusten syntymistä. Onkin näyttöä 

siitä, että lukivaikeus on yhteydessä heikompaan kokonaisvaltaiseen oppimis-

motivaatioon ja kouluun kiinnittymiseen (Lee, 2014; Lodygowska ym., 2017; Mo-

reira ym., 2018; Morgan ym., 2008b; Wilmot ym., 2023). 

Koulussa suoriutumista tarkasteltaessa tulee huomioida myös erilaisten 

oppimisvaikeuksien päällekkäistymisen eli komorbiditeetin vaikutukset. Tutki-

musten mukaan lukemisen ja matematiikan oppimisen vaikeudet esiintyvät 

usein samanaikaisesti (esim. Joyner & Wagner, 2020; Koponen ym., 2018; Korpi-

pää, 2020; Landern & Moll, 2010; Taipale, 2009; Willcutt ym., 2019). Lisäksi ny-

kyinen tutkimustieto on osoittanut lukemisen ja tarkkaavuuden vaikeuksien ole-

van vahvasti yhteydessä toisiinsa (Brook & Boaz, 2005; Cabano ym., 2008; Ger-

manò ym., 2010; Jacobson ym., 2011; Parhiala ym., 2014; Ulvinen ym., 2022), mikä 

osaltaan asettaa lisähaasteita koulussa suoriutumiselle. Puustjärven (2017) mu-

kaan tarkkaavuuden säätelyn ongelmat näyttäytyvät koulussa muun muassa 

vaikeuksina keskittyä, kohdistaa tarkkaavuutta sekä sisäistää ja noudattaa oh-

jeita. Lapsi saattaa usein unohtua omiin ajatuksiinsa ja tehtävien aloittaminen ja 

loppuunsaattaminen on vaikeaa. Erityisesti koulussa vaadittava pitkäjänteinen 

ponnistelu tuottaa usein haasteita, minkä vuoksi yksilön suoriutuminen ei vält-

tämättä vastaa hänen todellista taitotasoaan. Vaikeuksien päällekkäistymisen 

vuoksi onkin vaikeaa määritellä, missä määrin koulussa koetut haasteet johtuvat 

nimenomaan lukivaikeudesta, eivätkä jostakin sen kanssa samanaikaisesti esiin-

tyvästä ongelmasta. 

Lukivaikeus ja tunne-elämän hallinta. Lukivaikeuden yhteyttä lasten 

tunne-elämään on tutkittu jonkin verran, mutta aiemmat tutkimukset ovat kes-

kittyneet muun muassa ahdistuneisuuden ja masentuneisuuden oireisiin tai 

tunne-elämän häiriöihin (esim. Aro ym., 2022; Halonen ym., 2006; Tomblin ym., 
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2000; Willcutt & Pennington, 2000). Käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien ar-

viointiväline mittaa kuitenkin tunne-elämään liittyviä vahvuuksia ensisijaisesti 

tunteiden ja kiintymyksen osoittamisen ja vastaanottamisen näkökulmasta, eikä 

tätä lähestymistapaa vastaavaa tutkimusta lukivaikeuteen liittyen juurikaan ole. 

Muutamissa tutkimuksissa lukivaikeuden on havaittu olevan yhteydessä tuntei-

den ymmärtämisen ja hallinnan ongelmiin (Boyes ym., 2019; Kouvava ym., 2022; 

Nachshon ja Horowitz-Kraus, 2019). Lisäksi Gabay, Shamay-Tsoory ja Goldfarb 

(2016) osoittivat tutkimuksessaan yliopisto-opiskelijoiden, joilla oli lukivaikeus, 

kokonaisvaltaisen sekä kognitiivisen empatian olevan merkittävästi heikompia 

kuin normaalisti lukevilla. Tunne-elämän hallinta on tärkeä osa lapsen sosioemo-

tionaalista kompetenssia, sillä Ciarrochin ym. (2008) mukaan lapsen kyky ym-

märtää omia ja toisten tunteita vaikuttaa siihen, miten menestyksekkäästi hän 

pystyy toimimaan sosiaalisissa suhteissa.  

Lukivaikeuden ja sosioemotionaalisten ongelmien välistä suhdetta tarkas-

teltaessa on tärkeää ottaa huomioon, ettei yhteyden luonteesta ole yksiselitteistä 

näkemystä. Useissa tutkimuksissa sosioemotionaalisia ongelmia on havaittu jo 

ennen koulun aloitusta lapsilla, joilla on myöhemmin todettu lukivaikeus (esim. 

Kempe ym., 2011; Parhiala ym., 2014; Spira ym., 2005). Tämä viittaisi siihen, että 

sosioemotionaaliset ongelmat eivät olisi niinkään seurausta lukemisen vaikeuk-

sista, vaan ne esiintyvät ennemminkin samanaikaisina erillisinä haasteina.  On 

esitetty, että näillä vaikeuksilla saattaisi olla yhteisiä taustatekijöitä, jotka aiheut-

taisivat niiden samanaikaisen esiintymisen ainakin jossakin määrin. Esimerkiksi 

tarkkaavuuden vaikeudet voivat olla sekä lukemisen että sosioemotionaalisten 

ongelmien taustalla heikentäessään yksilön kykyä toimia erilaisissa tilanteissa 

(Morgan ym., 2008a; Spira & Fischel, 2005). Toisaalta Aro ym. (2012) osoittivat, 

että etenkin samanaikaisesti esiintyessään heikot kielelliset ja itsesäätelyn taidot 

ennustavat myöhempiä sosiaalisen toimintakyvyn vaikeuksia.  

Yhteyden luonnetta tarkasteltaessa tulee pohtia myös lukivaikeuden ja so-

sioemotionaalisten ongelmien välisen suhteen vastavuoroisuutta. On viitteitä 

siitä, että lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet lisäävät sosioemotionaalisten on-

gelmien kehittymistä (esim. Alexander-Passe, 2006; Burden, 2008; Ingesson, 2007; 
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McNulty, 2003; Morgan ym., 2008; Terras ym., 2009), kun taas sosioemotionaali-

set ongelmat puolestaan aiheuttavat vaikeuksia koulussa suoriutumiseen (Cap-

rara ym. 2000; Kuorelahti ym., 2012; Liew ym., 2020; McKown ym., 2016; Morgan 

ym., 2008). Ilmiöön liittynee vahvasti oppimisen vaikeuksiin liittyvä kielteinen 

kehä: Vaikeuksien aiheuttamat epäonnistumisen kokemukset muovaavat yksi-

lön käsitystä itsestään kielteisemmäksi (McNulty, 2003), mikä osaltaan heijastuu 

hänen toimintaansa heikentäen edelleen hänen onnistumisen mahdollisuuksiaan 

(Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000). Esimerkiksi Terrasin ym. (2009) tutkimuk-

sessa lapsilla, joilla oli lukivaikeus, havaittiin vertaisiin nähden merkittävästi 

enemmän sosiaalisia, emotionaalisia ja käyttäytymisen ongelmia, ja ne olivat sel-

västi yhteydessä heikompaan itsetuntoon. Kielteiset näkemykset itsestä saattavat 

siis toimia ainakin osittain muiden sosioemotionaalisten ongelmien välittäjinä. 

Lukivaikeus ja sosioemotionaalinen kompetenssi eri ikäkausina. Luki-

vaikeuden ja sosioemotionaalisen kompetenssin välinen yhteys näyttäisi vaihte-

levan eri ikäkausien mukaan. Foltová ym. (2013) osoittivat lasten, joilla oli luki-

vaikeus, sosioemotionaalisten ongelmien olevan suurimmillaan 7-vuotiaana, 

minkä jälkeen niiden taso laski 11-vuotiaaksi asti, kun taas 15 vuoden iässä nii-

den esiintyvyys oli taas heikossa nousussa. Sen sijaan Ingessonin (2007) saamat 

tulokset viittasivat lasten, joilla on lukivaikeus, sekä kouluun liittyvän hyvin-

voinnin että koulussa suoriutumisen kokemusten olleen heikkoja 7–10 vuoden 

iässä ja heikentyneen entisestään 11–13-vuotiaana, minkä jälkeen ne alkoivat pa-

rantua. Havainnot sosioemotionaalisten ongelmien kokemisesta erityisesti kou-

lunaloitusiässä liittynevät formaalin lukiopetuksen alkamiseen, sillä Butzin ja 

Usherin (2015) sekä Kaderavekin ym. (2004) mukaan pienillä lapsilla on taipu-

mus arvioida omaa osaamistaan ylioptimistisesti. Kouluopetuksen alkaessa lap-

set, joilla on lukivaikeus, havaitsevat suhteellisen nopeasti oppivansa lukemaan 

vertaisiaan hitaammin ja työläämmin, mikä osaltaan muovaa heidän arvioitaan 

kielteisemmiksi (ks. Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000). Myöhemmin iän kart-

tuessa lukivaikeuteen liittyvät sosioemotionaaliset ongelmat näyttäisivät kuiten-

kin vähenevän (ks. Bruck, 1987; Burden, 2008; Ingesson 2007). Esimerkiksi Nala-
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vanyn ym. (2011) tutkimukseen osallistuneet aikuiset, joilla oli lukivaikeus, ko-

kivat edelleen sosioemotionaalisia ongelmia, mutta kuvasivat toisaalta tulleensa 

sitkeimmiksi ja päättäväisemmiksi vaikeuksiensa myötä.  

Yhteenvetona voidaan todeta, että aiemmissa tutkimuksissa lukivaikeuden 

ja sosioemotionaalisen kompetenssin välistä yhteyttä on tarkasteltu ongelmakes-

keisestä näkökulmasta, jolloin tutkimuksen kohteena ovat olleet erilaiset psyyk-

kiset oireet, kuten ahdistuneisuus, masentuneisuus tai aggressiivisuus (ks. Aro 

ym., 2022; Halonen ym., 2006; Tomblin ym., 2000; Willcutt & Pennington, 2000). 

Arkisten taitojen vahvuusperustaisesta näkökulmasta aihetta on lähestytty vain 

muutamissa tutkimuksissa (esim. Lappalainen ym., 2009; Reid ym., 2000), ja saa-

dut tulokset ovat olleet osittain ristiriitaisa. Lukivaikeuden ja sosioemotionaali-

sen kompetenssin välistä yhteyttä eri ulottuvuuksien näkökulmasta tarkastel-

lessa tutkimustulokset eivät myöskään ole selvästi yhteneväisiä, lukuun otta-

matta lukivaikeuden suhdetta kielteisempiin näkemyksiin itsestä. Lisäksi aiem-

pien tutkimusten valossa on epäselvää, missä ikävaiheessa lukivaikeuden tuo-

mat sekundääriset, sosioemotionaaliseen kompetenssiin liittyvät, haasteet alka-

vat näyttäytyä (ks. Foltová ym. 2013; Ingesson, 2007). Näin ollen tämän tutki-

muksen tarkoituksena on selvittää lukivaikeuden ja sosioemotionaalisen kompe-

tenssin välistä yhteyttä tarkemmin käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien nä-

kökulmasta sekä tutkia, näyttäytyykö yhteys samankaltaisena eri ikäisillä oppi-

lailla. 

1.4 Tutkimuskysymykset 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää lukutaidon yhteyttä alakou-

luikäisten lasten kokemaan sosioemotionaaliseen kompetenssiin. Sosioemotio-

naalista kompetenssia tarkasteltiin sitä kokonaisuutena kuvastavan vahvuusin-

deksin sekä sen viittä eri osa-aluetta kuvastavan ulottuvuuden avulla. Käyttäy-

tymisen ja tunteiden vahvuuksien arviointivälineen mukaisesti tutkittuja ulottu-

vuuksia olivat ihmissuhteissa toimiminen, näkemys itsestä, perhesuhteet, kou-

lussa toimiminen ja tunne-elämä. Lisäksi tutkittiin koetun sosioemotionaalisen 
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kompetenssin eroja tyypillisesti lukevien ja lukivaikeusryhmään määriteltyjen 

lasten välillä. Viimeiseksi selvitettiin, onko lukivaikeuden ja koetun sosioemotio-

naalisen kompetenssin välinen yhteys erilainen luokka-asteittain. Tutkimukseen 

osallistuneet olivat 2.–5. -luokkalaisia lapsia.   

 

Tutkimuskysymykset ovat: 

1. Miten ja missä määrin lukutaidon taso on yhteydessä lasten kokemaan so-

sioemotionaaliseen kompetenssiin alakouluiässä? 

2. Miten ja missä määrin koettu sosioemotionaalinen kompetenssi eroaa tyy-

pillisesti lukevien ja lukivaikeusryhmän välillä? 

3. Millä tavoin tyypillisesti lukevien ja lukivaikeusryhmän väliset erot koe-

tussa sosioemotionaalisessa kompetenssissa vaihtelevat luokka-asteit-

tain? 
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2 TUTKIMUSMENETELMÄT 

2.1 Tutkimusaineisto 

Tutkimuksessa käytetty aineisto on peräisin Suomen Akatemian rahoittamasta 

kolmevuotisesta Self-Efficacy and Learning Disability Interventions -tutkimus-

hankkeesta (SELDI, 2013–2015), jonka ovat toteuttaneet Jyväskylän yliopiston 

kasvatustieteiden laitos sekä Niilo Mäki Instituutti. Hankkeessa seurattiin vuo-

den ajan alakouluikäisten lasten minäpystyvyyden sekä lukemisen ja matematii-

kan taitojen kehitystä. Tavoitteena oli selvittää, millä tavoin minäpystyvyys on 

yhteydessä lasten lukemisen ja matematiikan taitoihin, miten lasten minäpysty-

vyyttä voitaisiin tukea erityisopetuksessa sekä miten erilaiset minäpystyvyyden 

interventiot tukevat lukemisen ja matematiikan taitojen kehitystä. 

Tutkimuskutsu lähetettiin neljän Itä- ja Keski-Suomessa sijaitsevan kunnan 

perusopetuksesta vastaaville viranhaltijoille, ja heitä pyydettiin rekrytoimaan 

tutkimukseen vapaaehtoisia kouluja ja opettaja. Kutsu suunnattiin erityisopetta-

jille, jotka työskentelivät 2.–5.-luokkalaisten lasten parissa. Tutkimukseen osallis-

tuminen oli oppilaille vapaaehtoista ja heillä tuli olla siihen myös vanhempiensa 

kirjallinen suostumus. Yhteensä tutkimukseen osallistui 20 koulua, jolloin tutkit-

tavana oli kaiken kaikkiaan 1327 (tyttöjä 47,6 % ja poikia 52,4 %) 2.–5.-luokka-

laista lasta. Osallistujista 13,4 % (n = 178) oli 2. luokkalaisia, 35,5 % (n = 471) 3. 

luokkalaisia, 28,9 % (n = 383) 4. luokkalaisia ja 22,2 % (n = 295) 5. luokkalaisia. 

Iältään lapset olivat 7–13-vuotiaita. Tässä tutkimuksessa käytetty aineisto on ke-

rätty seurannan ensimmäisellä mittauskerralla vuoden 2013 marraskuussa.  

2.2 Mittarit ja muuttujat 

Lukivaikeus. Lasten lukutaitoa, ja siten myös lukemiseen liittyviä vaikeuksia, 

mitattiin kolmella lukusujuvuuden testillä, jotka sisälsivät sana-, virke- ja teksti-

tason tehtäviä. Kaksi näistä toteutettiin ryhmäarviointeina luokkatilassa (Sa-

naketjutehtävä, ALLU, Lindeman, 1998; ja lauseiden todentamisen tehtävä, 

LUKSU, Eklund ym., 2013), kun taas kolmas oli muodoltaan yksilöarviointi 
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(Tekstin lukemisen tehtävä, TEXT, Salmi ym., 2011). Kaikki arvioinnit olivat ai-

karajoitettuja ja oppilaita ohjeistettiin suorittamaan ne mahdollisimman tarkasti 

ja nopeasti. 

Sanaketjutehtävässä oli 78 ”sanaketjua”, jotka muodostuivat kahdesta nel-

jään ilman välilyöntejä yhteen kirjoitetusta sanasta. Oppilaan tehtävänä oli erot-

taa sanat toisistaan pystyviivoin mahdollisimman nopeasti. Testin tulos oli 3,5 

minuutin aikana oikein eroteltujen sanojen lukumäärä. Toisessa, lauseiden to-

dentamisen, tehtävässä oli 70 yksinkertaista lyhyttä väitettä (esim. ”Kalat osaavat 

puhua”), jotka luettuaan oppilaan tuli rastittaa, oliko väittämä oikein vai väärin. 

Virkkeet oli suunniteltu niin yleistajuisiksi, etteivät ne kuormittaneet luetun ym-

märtämistä. Testin tulos oli oikeiden vastausten määrä 2 minuutissa. Tekstin lu-

kemisen tehtävässä taas oppilaan tehtävänä oli lukea ääneen hänen ikätasoaan 

vastaavaa tekstiä mahdollisimman pitkälle 1,5 minuutin aikana. Testin tulos oli 

annetun ajan kuluessa oikein luettujen sanojen lukumäärä. 

Kolmesta edellä mainitusta lukusujuvuuden muuttujasta muodostettiin 

kustakin oma luokka-asteittain z-arvoiksi standardoitu keskiarvosummamuut-

tujansa. Koska muodostetut muuttujat noudattivat normaalijakaumaa, niiden 

välisiä yhteyksiä tarkasteltiin Pearsonin tulomomenttikorrelaatioilla. Kaikki 

kolme lukusujuvuuden arviointia korreloivat voimakkaasti keskenään (r > .60, p 

< .01) ja niiden välinen Cronbachin alfa oli hyvä (α = .861). Näin ollen niistä oli 

mahdollista muodostaa luokka-asteittain standardoitu lukutaitoa kuvastava kes-

kiarvosummamuuttuja. Lisäksi lukutaitomuuttujan pohjalta muodostettiin tyy-

pillisesti lukevat ja lukivaikeuksiset lapset ryhmittelevä dikotominen muuttuja 

(1 = tyypillisesti lukeva, 2 = lukivaikeus). Lukivaikeuden kriteeriksi asetettiin lapsen 

lukutaidon jääminen vähintään 1.25 keskihajontaa luokkatason keskiarvon ala-

puolelle, sillä kyseinen rajaveto on laajasti käytetty oppimisvaikeuksia koske-

vassa tutkimuskirjallisuudessa. Näin ollen lukivaikeusryhmään kuuluviksi luo-

kiteltiin 6.6 % tutkittavista. 

Sosioemotionaalinen kompetenssi. Lasten sosioemotionaalista kompe-

tenssia mitattiin Käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien arviointivälineen 
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(engl. Behavioral and Emotional Rating Scale; BERS-2; Epstein 2004) alustavan suo-

mennetun version avulla. Käännetyn version reliabiliteetti ja validiteetti on osoi-

tettu hyväksi (Sointu, 2014). Arviointiväline on luonteeltaan monitahoarviointi, 

jossa lapsen tai nuoren osaamista tarkastellaan lapsen omasta sekä hänen opet-

tajansa ja vanhempiensa näkökulmasta. Kaikki kolme lomaketta ovat sisällöltään 

yhteneväisiä. Tässä tutkimuksessa on käytetty vain oppilaiden itsearviointeja, 

sillä vanhempien vastausprosentti jäi heikoksi, eikä hankkeessa kerätty tietoa las-

ten opettajilta. Näin ollen tutkimuksessa tarkasteltu sosioemotionaalinen kom-

petenssi kuvastaa lasten kokemuksia omista käyttäytymisen ja tunteiden vah-

vuuksistaan.  

Arviointiväline koostuu 52 väittämästä, jotka mittaavat lapsen tai nuoren 

käyttäytymisen ja tunne-elämän vahvuuksia. Itsearviointilomakkeessa lapsi vas-

taa väittämiin (esim. ”En hermostu, kun tunteitani loukataan”) neliportaisella Li-

kert-asteikolla (3 = Väite sopii minuun erittäin hyvin; 0 = Väite ei sovi minuun lain-

kaan). Väittämät muodostavat yhteensä viisi vahvuusaluetta. Kunkin vahvuus-

alueen väittämien yhtenäisyyttä arvioitiin Cronbachin alfa -kertoimilla ja niistä 

muodostettiin vahvuusalueiden mukaisesti viisi keskiarvosummamuuttujaa. Ih-

missuhteissa toimimista mitattiin viidellätoista väittämällä (α = .862), perhesuhteita 

kymmenellä väittämällä (α = .740), tunne-elämää seitsemällä väittämällä (α = .746), 

näkemystä itsestä yhdellätoista väittämällä (α = .747) ja koulussa toimimista yhdek-

sällä väittämällä (α = .762). Nuorille vastaajille tarkoitettua kuudetta tulevaisuu-

teen suuntautumisen vahvuusaluetta ei käytetty tässä tutkimuksessa, koska tutkit-

tavat olivat alakouluikäisiä.  

Väittämien pohjalta muodostettiin vahvuusalueittaiset pistemäärämuuttu-

jat, jotka skaalattiin Käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien arviointivälineen 

(Sointu ym., 2018) ohjeiden mukaisesti. Muuttujien skaalauksessa käytettiin eri-

laisia raja-arvoja tytöillä ja pojilla, jotta sukupuolittaiset erot ulottuvuuksien pis-

temäärissä neutralisoituvat. Standardointiaineistossa skaalattujen pistemäärien 

keskiarvo oli 10 ja keskihajonta 3. Kaikkien viiden vahvuusalueen skaalattujen 

pistemäärien summa muunnettiin arviointimenetelmän ohjeistuksen mukaisesti 
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vahvuusindeksi, joka on lapsen käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksia koko-

naisuutena kuvastava standardoitu pistemäärä. Standardointiaineistossa vah-

vuusindeksin keskiarvo oli 100 ja keskihajonta 15 (Sointu ym., 2018). 

2.3 Aineiston analyysi 

Aineiston analyysi suoritettiin IBM SPSS Statistics 28 -ohjelmistolla. Ensimmäistä 

tutkimuskysymystä, eli lukutaidon ja sosioemotionaalisen kompetenssin välistä 

yhteyttä, selvitettiin Pearsonin tulomomenttikorrelaatioilla. Kyseistä menetel-

mää oli mahdollista käyttää, sillä muuttujat olivat riittävän normaalisti jakautu-

neita ja aineisto oli suhteellisen suuri (N = 1327). Analyysissä selittävänä muut-

tujana käytettiin luokkatasoon suhteutettua lukutaitoa, kun taas selitettävinä 

muuttujina olivat sosioemotionaalista kompetenssia kokonaisuutena kuvastava 

vahvuusindeksi ja sen pohjana toimineet viisi skaalattua vahvuusaluetta. Metsä-

muurosen (2011) mukaan muuttujien välisen korrelaation voidaan ajatella ole-

van korkeaa korrelaatiokertoimen itseisarvon ollessa välillä 0.6–0.8 ja melko kor-

keaa välillä 0.4–0.6. Lisäksi korrelaatiokertoimien yhteydessä ilmoitetaan selitys-

osuus (r2), joka kuvastaa sitä, kuinka suuren osan muuttuja selittää toisen muut-

tujan vaihtelusta. 

Toisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittää, miten ja missä 

määrin koettu sosioemotionaalinen kompetenssi eroaa tyypillisesti lukevien ja 

lukivaikeusryhmän välillä, kun taas kolmas tutkimuskysymys tarkasteli sitä, 

näyttäytyvätkö ryhmien väliset erot samankaltaisina eri luokka-asteilla. Näitä 

tutkimusongelmia tarkasteltiin kaksisuuntaisen monimuuttujaisen varianssiana-

lyysin (MANOVA) avulla. Selittävinä muuttujina käytettiin dikotomista lukivai-

keusmuuttujaa sekä luokka-astetta. Selitettävinä muuttujina olivat vahvuusin-

deksi ja sosioemotionaalisen kompetenssin ulottuvuuksien skaalatut muuttujat. 

Koska Boxin M-testin mukaan (F(147, 6441) = 261.12, p < .001)) selitettävien muut-

tujien kovarianssimatriisit eivät olleet yhtä suuria tarkastelluissa ryhmissä, oli 

luotettavampaa tarkastella monimuuttujaisen varianssianalyysin tulokset Pillai’s 
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trace -riviltä. Tulosten yhteydessä ilmoitetaan selitysosuus osittais-etan neliönä 

(ηp2, ks. Metsämuuronen, 2011). 

2.4 Eettiset ratkaisut 

Self-Efficacy and Learning Disability Interventions -hanke toteutettiin Tutkimus-

eettisen neuvottelukunnan (2012) ohjeistaman hyvän tieteellisen käytännön mu-

kaisesti. Lisäksi Jyväskylän yliopiston eettinen toimikunta arvioi hankkeen ja an-

toi siitä lausunnon. Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista sekä koulu-, 

luokka- että yksilötasolla. Vanhemmilta pyydettiin suostumus lapsen osallistu-

miseen ja lapsella oli oikeus kieltäytyä osallistumasta tutkimukseen. Samoin 

opettajilta pyydettiin asianmukainen suostumus osallistumisesta. Kaikille osal-

listujille kerrottiin mahdollisuudesta keskeyttää tutkimukseen osallistuminen 

sen missä tahansa vaiheessa. 

Tämän tutkimuksen tekijällä on ollut hallussaan vain tutkimuskysymysten 

kannalta olennaiset tiedot sisältänyt osa alkuperäisestä aineistosta. Näin ollen ai-

neistossa ei ole ollut tutkimukseen osallistuneiden tunnistetietoja, kuten synty-

mäaikoja tai tietoja siitä, mitä koulua kukin tutkittava kävi. Aineistoa on käsitelty 

ja säilytetty niin, ettei ulkopuolisilla ole ollut mahdollisuutta nähdä sitä tai päästä 

siihen käsiksi. Lisäksi aineistoa on käytetty vain tämän tutkimuksen tarkoituk-

siin, ja tutkimuksen tekijä on sitoutunut hävittämään saamansa kopion tutki-

muksen päätyttyä.  
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3 TULOKSET  

3.1 Lukutaidon yhteys lasten kokemaan sosioemotionaaliseen 

kompetenssiin  

Ensimmäisen tutkimuskysymyksen tarkoituksena oli selvittää, missä määrin lu-

kutaito on yhteydessä lasten kokemaan sosioemotionaaliseen kompetenssiin. 

Tutkimusongelmaa lähestyttiin korrelaatioiden avulla. Luokkatasoon suhteute-

tun lukutaidon ja vahvuusindeksin sekä lukutaidon ja sosioemotionaalisen kom-

petenssin ulottuvuuksien väliset Pearsonin tulomomenttikorrelaatiokertoimet 

on esitetty taulukossa 1.  

Taulukko 1. 

Ikätasoon suhteutetun lukutaidon ja vahvuusindeksin sekä sosioemotionaalisen 
kompetenssin ulottuvuuksien väliset Pearsonin korrelaatiokertoimet (N = 1327). 

Muuttujat  Vahvuus-
indeksi 

Ihmissuh-
teissa toi-
miminen 

Perhesuh-
teet 

Näkemys 
itsestä 

Koulussa 
toimimi-

nen 

Tunne-
elämä 

Luokkatasoon 
suhteutettu lu-
kutaito 

.084** .052 .027 .093** .192** -.023 

Huom. *p < .05, **p < .01, ***p < .001. 

 

Tulokset osoittivat lukutaidon olevan tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä lap-

sen käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksia kokonaisvaltaisesti kuvaavaan vah-

vuusindeksiin, vaikkakin tämä yhteys oli pieni (r = .084, p = .003, r2 = 0.7 %). On 

siis viitteitä siitä, että mitä parempi lukutaito lapsella on, sitä vahvempi on myös 

hänen sosioemotionaalinen kompetenssinsa ja päinvastoin. Lisäksi lukutaito oli 

yhteydessä sosioemotionaalisen kompetenssin ulottuvuuksista koulussa toimi-

miseen (r = .192, p < .001, r2 = 3.7 %) ja näkemykseen itsestä (r = .093, p = .001, r2 

= 0.9 %), mutta myös nämä yhteydet olivat pieniä. Näiden tulosten valossa näyt-

täisi siltä, että mitä parempi lukutaito lapsella on, sitä paremmin hän kokee suo-

riutuvansa koulussa ja sitä myönteisemmin hän näkee itsensä, vaikkakin luku-

taito selittää näiden ulottuvuuksien vaihtelusta vain pienen osan. 
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3.2 Lukivaikeuden yhteys lasten kokemaan sosioemotionaali-

seen kompetenssiin 

Toisessa tutkimuskysymyksessä tarkasteltiin miten ja missä määrin koettu sosio-

emotionaalinen kompetenssi eroaa tyypillisesti lukevien ja lukivaikeusryhmän 

välillä. Taulukossa 2 on esitetty tyypillisesti lukevien ja lukivaikeusryhmän ko-

kemaa sosioemotionaalista kompetenssia kuvaavat keskiarvot ja keskihajonnat. 

Lukivaikeusryhmä koki sosioemotionaalisen kompetenssinsa sekä vahvuusin-

deksin (ka = 97.32), että kaikkien ulottuvuuksien (ka = 9.44–9.67) osalta suhteelli-

sen korkeaksi, sillä mittarin standardointiaineistossa vahvuusindeksin keskiarvo 

oli 100 ja ulottuvuuksien 10. Lukivaikeusryhmään kuuluneet lapset näyttivät ar-

vioivan sosioemotionaalisen kompetenssinsa tyypillisesti lukevia hieman hei-

kommaksi jokaisella osa-alueella. 

Taulukko 2. 

Koetun sosioemotionaalisen kompetenssin keskiarvot ja keskihajonnat ryhmittäin sekä 
ryhmien välisen vertailun tulokset mittarin ulottuvuuksien mukaisesti (N = 1327). 

 Tyypillisesti lukeva Lukivaikeus F  

ka kh ka kh (df) ηp2 

Vahvuusindeksi 101.74 13.01 97.32 15.43 7.89** 

(1, 1189) 

.01 

Ihmissuhteissa 
toimiminen 

10.37 2.69 9.66 3.07 3.14 

(1, 1189) 

.00 

Perhesuhteet 10.24 2.65 9.67 3.04 4.42* 

(1, 1189) 

.00 

Näkemys itsestä 10.22 2.65 9.58 3.15 5.22* 

(1, 1189) 

.00 

Koulussa toimi-
minen 

10.96 2.25 9.46 2.89 27.17*** 

(1, 1189) 

.02 

Tunne-elämän 
hallinta 

9.67 2.84 9.44 2.86 .65 

(1, 1189) 

.00 

Huom. *p < .05, **p < .01, ***p < .001. 
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Monimuuttujaisen varianssianalyysin mukaan tyypillisesti lukevat ja lukivai-

keusryhmään kuuluneet erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevästi koetun 

sosioemotionaalisen kompetenssin suhteen F(6, 1184) = 5.86, p < .001, ηp2 = .03. 

Tyypillisesti lukevien ja lukivaikeusryhmän välillä oli tilastollisesti merkitsevä 

ero koettua sosioemotionaalista kompetenssia kokonaisuutena kuvastavassa 

vahvuusindeksissä F(1, 1189) = 7.89, p = .005, ηp2 = .01 sekä koulussa toimimisessa 

F(1, 1189) = 27.17, p < .001, ηp2 = .02, perhesuhteissa F(1, 1189) = 4.42, p = .036, ηp2 

= .00 ja näkemyksessä itsestä F(1, 1189) = 5.22, p = .023, ηp2 = .00. Lukivaikeus 

selitti 1 % vahvuusindeksin ja 2 % koulussa toimimisen vaihtelusta, kun taas per-

hesuhteissa ja näkemyksessä itsestä selitysosuus jäi kussakin alle 1 % suu-

ruiseksi. Muut ulottuvuudet eivät olleet yhteydessä lukivaikeuteen (ks. taulukko 

2). Tulosten perusteella näyttäisi siltä, että lapset, joilla on lukivaikeus, kokevat 

sosioemotionaalisen kompetenssinsa hivenen heikommaksi kuin tyypillisesti lu-

kevat, etenkin koulussa toimimisen, mutta myös perhesuhteiden ja itseen liitty-

vien näkemyksen osalta. 

3.3 Lukivaikeuden yhteys koettuun sosioemotionaaliseen 

kompetenssiin eri luokka-asteilla 

Kolmanneksi tarkasteltiin sitä, millä tavoin tyypillisesti lukevien ja lukivaikeus-

ryhmän väliset erot koetussa sosioemotionaalisessa kompetenssissa vaihtelevat 

luokka-asteittain. Tämän tutkimuksen osallistujat olivat 2.–5.-luokkalaisia. Mo-

nimuuttujaisen varianssianalyysin tulokset osoittivat, että luokka-asteiden vä-

lillä ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa F(6, 3558) = 1.48, p = .088. Aiemmin 

mainitut erot tyypillisesti lukevien ja lukivaikeusryhmään kuuluneiden koke-

massa sosioemotionaalisessa kompetenssissa näyttäytyvät siis samankaltaisia 

luokka-asteesta riippumatta. 
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4 POHDINTA 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli ensimmäiseksi selvittää, miten ja missä 

määrin lukutaidon taso on yhteydessä alakouluikäisten lasten kokemaan sosio-

emotionaaliseen kompetenssiin. Toiseksi tarkasteltiin, eroavatko lapset, joilla on 

lukivaikeus, tyypillisesti lukevista vertaisistaan koetun sosioemotionaalisen 

kompetenssin suhteen. Viimeiseksi tutkittiin sitä, vaihtelevatko tyypillisesti lu-

kevien ja lukivaikeusryhmän väliset erot koetussa sosioemotionaalisessa kompe-

tenssissa luokka-asteittain. Tutkimuksessa sosioemotionaalista kompetenssia 

kuvastivat lasten arviot omista käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksistaan. 

Näin ollen tarkastelun kohteena olivat kokonaisvaltaisen vahvuusindeksin li-

säksi viisi sosioemotionaalisen kompetenssin ulottuvuutta: ihmissuhteissa toimi-

minen, perhesuhteet, näkemys itsestä, koulussa toimiminen ja tunne-elämän hal-

linta.  

4.1 Tulosten tarkastelu 

Aiemmissa tutkimuksissa lukutaidon on osoitettu olevan yhteydessä lasten so-

sioemotionaaliseen kompetenssiin (esim. Halonen ym., 2006). Tämän tutkimuk-

sen tulokset olivat samansuuntaisia, sillä lukutaidon ja sosioemotionaalisen 

kompetenssin välillä havaittiin yhteys: Mitä parempi lukutaito lapsella oli, sitä 

myönteisemmin hän koki käyttäytymisen ja tunteiden vahvuutensa. Koska 

koulu on yksi lapsen tärkeimmistä kasvuympäristöistä, ja toisaalta hyvä luku-

taito toimii pohjana koulussa menestymiselle, saattaa lukutaito muovata laaja-

alaisesti lapsen käsitystä omista vahvuuksistaan. On kuitenkin tärkeää muistaa, 

että heikosta lukutaidosta huolimatta lapsi voi kokea olevansa esimerkiksi suo-

sittu vertaistensa keskuudessa tai taitava harrastuksessaan, mikä voi osaltaan 

kompensoida koulussa koettujen epäonnistumisten vaikutuksia hänen käsityk-

siinsä omasta kyvykkyydestään. 
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Kuten ensimmäisen tutkimuskysymyksen perusteella voitiin arvella, luki-

vaikeuden havaittiin olevan yhteydessä heikompaan koettuun sosioemotionaa-

liseen kompetenssiin. Samankaltaisia tuloksia on saatu myös aiemmissa tutki-

muksissa, sillä useat tutkimukset ovat osoittaneet lukemisen vaikeuksiin liitty-

vän erilaisia sosioemotionaalisia ongelmia (mm. Aro ym., 2022; Chunsuwan ym., 

2022; Halonen ym., 2006; Terras ym., 2009; Tomblin ym., 2000; Willcutt & Pen-

nington, 2000). Lisäksi sekä Reid ym. (2000) että Lappalainen ym. (2009) havait-

sivat oppimisvaikeuksien olevan yhteydessä heikompaan käyttäytymisen ja tun-

teiden vahvuuksia kokonaisuudessaan kuvastavaan vahvuusindeksiin. Tässä 

tutkimuksessa lukivaikeus selitti kuitenkin vain noin 3 % koetun sosioemotio-

naalisen kompetenssin vaihtelusta. 

Koetun sosioemotionaalisen kompetenssin eri ulottuvuuksien ja lukivai-

keuden välisiä yhteyksiä tarkasteltaessa havaittiin, että lapset, joilla oli lukivai-

keus, kokivat perhesuhteisiin liittyvän kyvykkyytensä heikommaksi kuin tyypil-

lisesti lukevat. Aiemmat tutkimukset aiheesta ovat erittäin ristiriitaisia, sillä 

osassa tutkimuksista lukivaikeuden on havaittu heikentävän perhesuhteita 

(esim. Reid ym., 2000; Terras ym., 2009), kun taas toisissa sen on osoitettu jopa 

parantavan niitä (esim. Goldberg ym., 2003). Lisäksi joissakin tutkimuksissa yh-

teyttä niiden välillä ei ole löydetty lainkaan (esim. Lappalainen ym., 2009). Tässä 

tutkimuksessa löydetty yhteys lukivaikeuden ja perhesuhteiden välillä saattaa 

olla seurausta lapsen koulussa toimimisen vaikeuksista sekä kielteisemmistä nä-

kemyksistä itseä kohtaan. On osoitettu, että oppimisen vaikeudet ja niiden tuo-

mat epäonnistumisen kokemukset saattavat muovata yksilön käsitystä itsestään 

oppijana (McNulty 2003; Novita, 2016; Terras ym., 2009), ja vaikuttaa hänen toi-

mimiseensa kouluympäristössä. Lapsi saattaa alkaa ennakoida epäonnistuvansa, 

mikä taas johtaa heikkoon motivaatioon suorittaa kouluun liittyviä tehtäviä 

(Crocker & Major, 1989; Ferradás ym., 2017; Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000; 

Skaalvik, 2004; Wilmot ym., 2023). On mahdollista, että vanhempien huoli lapsen 

koulunkäynnistä ja toisaalta samanaikaisesti näyttäytyvät lapsen lukivaikeuteen 

liittyvät motivaatio-ongelmat, kuten kotitehtäviin sitoutumattomuus, saattavat 

vaikuttaa kielteisesti lapsen ja hänen vanhempiensa välisiin suhteisiin. 
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Aiempien tutkimusten (esim. Alexander-Passe, 2006; Burden, 2008; 

Humphrey, 2002; Lappalainen ym., 2009; Reid ym., 2000; Undheim, 2003) perus-

teella voitiin arvella lukivaikeuden olevan yhteydessä kielteisempiin näkemyk-

siin itsestä. Ennakko-oletusten mukaisesti tulokset osoittivat, että lapset, joilla oli 

lukivaikeus, näkivät itsensä keskimäärin kielteisemmin kuin heidän tyypillisesti 

lukevat vertaisensa. Minäkäsitykseen ja itsetuntoon liittyvät muutokset ovatkin 

laajasti tutkittuja oppimisvaikeuksien toissijaisia seurauksia. On selvää, että lu-

kivaikeuden aiheuttamat epäonnistumisen kokemukset muovaavat yksilön käsi-

tystä itsestään (McNulty 2003). Alakouluikäisillä lapsilla käsitys itsestä on vasta 

muotoutumassa alkulapsuuden ylioptimismista kohti totuudenmukaisempaa 

näkemystä omasta kyvykkyydestä (Butz & Usher, 2015; Kaderavek ym., 2004), ja 

samalla koulu on yksi merkittävimmistä lapsen itsetunnon ja minäkäsityksen 

muodostumiseen vaikuttavista ympäristöistä (Nurmi ym., 2014). Olisikin tär-

keää kiinnittää huomiota siihen, että lapsi saa kouluympäristössä riittävästi on-

nistumisen kokemuksia etenkin koulun alkuvuosina, jotta hänen käsityksensä it-

sestään oppijana säilyisi myönteisenä. 

Kolmanneksi sosioemotionaalisen kompetenssin tarkastelu ulottuvuuksit-

tain osoitti lukivaikeuden olevan yhteydessä lasten kokemuksiin heikommista 

kyvyistä toimia kouluympäristössä, mikä vastaa myös aiempia tutkimustuloksia 

(ks. Frederickson & Jakobs, 2001; Ingesson, 2007; Lappalainen ym., 2009; 

McNulty, 2003; Reid ym., 2000; Terras ym., 2009). Käyttäytymisen ja tunteiden 

vahvuuksien arviointiväline tarkastelee koulussa toimimista etenkin lukemisen, 

matematiikan ja tarkkaavuuden taitojen sekä kouluun sitoutumisen näkökul-

masta. Useat tutkimukset ovat vahvistaneet lukivaikeuden on olevan yhteydessä 

matematiikan (ks. Joyner & Wagner, 2020; Koponen ym., 2018; Korpipää, 2020; 

Landern & Moll, 2010; Taipale, 2009; Willcutt ym., 2019) sekä tarkkaavuuden (ks. 

Brook & Boaz, 2005; Jacobson ym., 2011; Parhiala ym., 2014; Ulvinen ym., 2022) 

vaikeuksiin. Näin ollen tulosta saattaa osaltaan selittää näiden vaikeuksien sa-

manaikainen esiintyminen. Lisäksi hyvän lukutaidon ollessa yksi tärkeimmistä 

oppimisen edellytyksistä, lapset, joilla on lukivaikeus, joutuvat usein tilanteisiin, 

joissa he eivät kykene vastaamaan koulun asettamiin vaatimuksiin. Nämä lapsen 
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kohtaamat epäonnistumisen kokemukset muovaavat hänen suhtautumistaan 

koulutyötä kohtaan. Onkin osoitettu, että lasten ja nuorten, joilla on lukivaikeus, 

kouluun liittyvä motivaatio ja sitoutuminen ovat usein heikompia kuin heidän 

normaalisti lukevilla vertaisillaan (Lee, 2014; Lodygowska ym., 2017; Moreira 

ym., 2018; Morgan ym., 2008b; Wilmot ym., 2023).  

Tuloksia tarkastellessa on tärkeää pohtia, missä määrin nämä lukivaikeu-

teen yhteydessä olevat sosioemotionaalisen kompetenssin ulottuvuudet ovat 

vuorovaikutuksessa keskenään. Kuten aiemmin todettiin, lapset, joilla on luki-

vaikeus, kokevat kouluympäristössä usein epäonnistumisen kokemuksia pyr-

kiessään vastaamaan koulun asettamiin vaatimuksiin ja toisaalta myös vertail-

lessaan itseään toisiin. Jatkuvat epäonnistumiset vaikuttavat lapsen käsityksiin 

itsestään, sillä alakouluiässä minäkäsitys ja itsetunto ovat vasta rakentumassa. 

Kielteiset kokemukset ja tunne omasta osaamattomuudesta taas heikentävät lap-

sen koulunkäyntiin liittyvää motivaatiota ja sitoutumista, mikä osaltaan edesaut-

taa uusien epäonnistumisen kokemusten syntymistä. Heikko koulumenestys ja 

tehtäviä välttävä käyttäytyminen voivat kiristää lapsen ja hänen vanhempiensa 

välistä suhdetta. Sosioemotionaalinen kompetenssi olisikin tärkeää nähdä ennen 

kaikkea kokonaisuutena, sillä sen eri osa-alueet ovat kiinteässä vuorovaikutuk-

sessa toistensa kanssa. 

Tässä tutkimuksessa ei havaittu yhteyttä lukivaikeuden ja ihmissuhteissa 

toimimisen välillä. Tulos oli ristiriitainen sekä Reidin ym. (2000) että Lappalaisen 

ym. (2009) löydöksiin nähden. Lisäksi tulosten mukaan lukivaikeus ei ollut yh-

teydessä lasten kokemuksiin tunne-elämän hallinnasta, mikä vastaa Lappalaisen 

ym. (2009) tuloksia, mutta on ristiriidassa Reidin ym. (2000) saamien tulosten 

kanssa. Näiden tutkimusten tulosten eroavaisuuksia saattaa selittää tutkittavien 

ikätason vaihtelu. Lappalaisen ym. (2009) tutkimusjoukko koostui 9.-luokkalai-

sista, jotka olivat iältään keskimäärin 15,5-vuotiaita, kun taas Reidin ym. (2000) 

tutkimukseen osallistuneet olivat iältään 7–18-vuotiaita. Tämän tutkimuksen tut-

kittavat olivat 7–13-vuotiaita. On mahdollista, että lukivaikeuteen liittyvät ihmis-

suhteissa toimimisen ja tunne-elämän haasteet alkavat näyttäytyä vasta lapsen 

kasvettua nuoreksi, sillä Aalto-Setälän ja Marttusen (2007) mukaan nuoruusiässä 
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yksilö jäsentää identiteettiään ja samalla vertaissuhteiden merkitys kasvaa enti-

sestään. Tällöin yksilö saattaakin olla korostuneen tietoinen vaikeuksistaan, mikä 

osaltaan vaikuttaa näiden kehitystehtävien onnistumiseen, etenkin, kun toisilta 

saatu hyväksyntä on ratkaisevassa roolissa itseen liittyvien käsitysten ja vertais-

suhteiden muodostumisessa. Toisaalta on hyvä muistaa, että Burdenin (2008) 

meta-analyysin mukaan ei ole juurikaan näyttöä, mikä osoittaisi lukivaikeuden 

olevan yhteydessä ihmissuhteissa toimimisen ongelmiin. 

Aiempien tutkimusten perusteella näyttäisi siltä, että lukivaikeuden ja so-

sioemotionaalisen kompetenssin välinen yhteys vaihtelisi eri ikävaiheiden mu-

kaan. Foltová ym. (2013) osoittivat sosioemotionaalisten ongelmien näyttäytyvän 

voimakkaimmin 7-vuoden iässä, minkä jälkeen niiden esiintyvyys lähti laskuun, 

kunnes taas 15-vuoden iässä suunta kääntyi lievään kasvuun. Sen sijaan Ingesson 

(2007) havaitsi lasten kouluun liittyvän hyvinvoinnin ja koulukokemusten olleen 

heikoimmillaan 7–10-vuotiaana, minkä jälkeen niissä alkoi näkyä muutosta 

myönteisempään suuntaan. Vastoin oletuksia tässä tutkimuksessa ei havaittu 

luokka-asteittaisia eroja lukivaikeuden ja koetun sosioemotionaalisen kompe-

tenssin välistä yhteyttä tarkasteltaessa. Tulos viittaisi siihen, että lapset, joilla on 

lukivaikeus, kokevat sosioemotionaalisen kompetenssinsa samankaltaisena ol-

lessaan 2.–5. luokalla. Tämän tutkimuksen perusteella ei kuitenkaan voida pää-

tellä sitä, vastaavatko nämä subjektiiviset kokemukset todellisuutta. 

4.2 Tutkimuksen arviointi 

Tämän tutkimuksen vahvuutena voidaan pitää suhteellisen suurta otoskokoa (N 

= 1327), sillä sen ansiosta tulosten voidaan olettaa olevan yleistettävissä perus-

joukkoon. Tutkimusjoukosta lukivaikeusryhmään kuuluvaksi määriteltiin 87 

lasta eli noin 6,6 % osallistujista, mikä vastaa arvioita kyseisen oppimisvaikeuden 

esiintyvyydestä väestössä. Tutkimuksessa lukivaikeusryhmään määriteltiin kuu-

luviksi ne oppilaat, joiden lukutaidon taso oli vähintään 1.25 keskihajontaa luok-

katason keskiarvon alapuolelle, vaikka useissa tutkimuksessa raja-arvona on 

käytetty 1.5 keskihajonnan poikkeamaa. Mikäli samaa rajavetoa olisi käytetty 
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tässä tutkimuksessa, olisivat viimeisen tutkimuskysymyksen luokkatasoittain 

jaetut lukivaikeusryhmät jääneet todella pieniksi (n = 2–19). Raja-arvolla 1.25 ryh-

mien koko kasvoi hieman, mutta edelleen etenkin 2.-luokkalaisia, jotka määritel-

tiin lukutaidon perusteella kuuluvan lukivaikeusryhmään, oli todella vähän (n = 

9). Pienet ryhmäkoot rajoittavat luokkatasojen välisen tulosten yleistettävyyttä. 

Aiempien tutkimusten perusteella tiedetään, että oppimisen vaikeudet 

esiintyvät usein yhdessä (ks. Joyner & Wagner, 2020; Koponen ym., 2018; Korpi-

pää, 2020; Landern & Moll, 2010; Taipale, 2009; Willcutt ym., 2019), ja ne päällek-

käistyvät usein myös tarkkaavuuden vaikeuksien kanssa (ks. Brook & Boaz, 

2005; Jacobson ym., 2011; Parhiala ym., 2014; Ulvinen ym., 2022). On myös osoi-

tettu, että päällekkäistyessään erilaiset vaikeudet lisäävät sosioemotionaalisten 

ongelmien esiintymistä (Willcutt ym., 2001). Tässä tutkimuksessa ei selvitetty, 

oliko tutkittavilla lukivaikeuden lisäksi muita oppimiseen tai tarkkaavuuteen 

liittyviä vaikeuksia. Tutkimuksen perusteella on siis mahdotonta määritellä, 

missä määrin havaitut erot koetussa sosioemotionaalisessa kompetenssissa selit-

tyvät yksinomaan lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksilla. 

Tutkimuksessa käytetyn käyttäytymisen ja tunteiden vahvuuksien arvioin-

tivälineen (BERS-2) luotettavuutta on tutkittu suomalaisessa (ks. Lambert ym., 

2015; Lappalainen ym., 2009; Sointu, 2014) ja kansainvälisessä (ks. Benner ym., 

2008; Buckley ym., 2006; Epstein, 2004) tutkimuskirjallisuudessa, ja tutkimukset 

ovat osoittaneet mittarin toimivaksi sekä reliabiliteetin että validiteetin näkökul-

mista. On tosin huomioitava, että tässä tutkimuksessa sosioemotionaalista kom-

petenssia kuvastivat lasten näkemykset omista käyttäytymisen ja tunteiden vah-

vuuksistaan. Sointu ym. (2018) eivät kuitenkaan suosittele arviointivälineen op-

pilaan itsearvioinnin käyttämistä ala-asteen ensimmäisillä luokilla. Alakoulun 

alkupuolella oppilaiden käsitys itsestään on positiivinen, ja heillä on taipumus 

yliarvioida omaa osaamistaan (Butz & Usher, 2015; Kaderavek ym., 2004), mikä 

saattaa osaltaan ohjata heidän arvioitaan sosioemotionaalisesta kompetenssis-

taan todellisuutta myönteisempään suuntaan. Kuitenkin esimerkiksi Blatchford 
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(1997) havaitsi jo 11-vuotiaiden arvioivan suoriutumistaan nuorempiaan totuu-

denmukaisemmin. Tuloksia tarkastellessa tuleekin pitää mielessä koetun sosio-

emotionaalisen kompetenssin subjektiivisuus. 

4.3 Jatkotutkimusehdotukset 

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin lukivaikeuden ja sosioemotionaalisen kompe-

tenssin välistä yhteyttä alakouluiässä hyödyntäen lasten omia arvioita käyttäy-

tymisen ja tunteiden vahvuuksistaan. Pienempien koululaisten arviot omasta 

osaamisesta ovat kuitenkin usein ylioptimistisia (Butz & Usher, 2015; Kaderavek 

ym., 2004), mikä saattaa osaltaan vääristää tässä tutkimuksessa saatuja tuloksia 

positiivisempaan suuntaan. Jatkossa ilmiötä olisikin merkityksellistä tutkia myös 

vanhempien ja opettajien näkemyksiä hyödyntäen, sillä he havainnoivat jatku-

vasti lapsen toimintaa erilaisissa tilanteissa ja pystyvät näin objektiivisemmin ar-

vioimaan hänen sosioemotionaalista kyvykkyyttään. Tämänkaltainen jatkotutki-

mus olisi erittäin merkityksellistä, sillä aiempien tutkimusten vähyyden ja risti-

riitaisten tulosten valossa ei vielä ole vahvaa näyttöä siitä, millaisia käyttäytymi-

seen ja tunne-elämään liittyviä tuen tarpeita esiintyy todennäköisimmin lapsilla, 

joilla on lukivaikeus. 

Oppimisvaikeuksien päällekkäistymisen on todettu lisäävän sosioemotio-

naalisten ongelmien määrää (Willcutt ym., 2001). Tässä tutkimuksessa ei kuiten-

kaan selvitetty, oliko lukivaikeusryhmään kuuluneilla lapsilla muita oppimiseen 

tai tarkkaavuuteen liittyviä vaikeuksia. Jatkotutkimuksen näkökulmasta olisikin 

hyödyllistä tarkastella vaikuttaako oppimisvaikeuksien samanaikainen esiinty-

minen siihen, missä määrin ja mihin sosioemotionaalisen kompetenssin ulottu-

vuuksiin vaikeudet ovat yhteydessä. Lisäksi olisi mielenkiintoista selvittää, eroa-

vatko lapset, joilla on lukemisen, matematiikan tai tarkkaavuuden vaikeuksia, 

toisistaan sosioemotionaalisen kompetenssin suhteen nimenomaan käyttäytymi-

sen ja tunteiden vahvuuksien näkökulmasta. Näin saataisiin tarkempaa tietoa 

oppimisvaikeuksiin liittyvien sosioemotionaalisten ongelmien synnystä ja kehi-

tyksestä. 
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Lukivaikeuden yhteyttä yksilöiden koulussa toimimiseen ja näkemykseen 

itsestä on tutkittu paljon, mutta perhesuhteiden näkökulmasta tutkimusta on sel-

västi vähemmän. Tässä tutkimuksessa saatiin viitteitä siitä, että lapset, joilla on 

lukivaikeus, kokevat perhesuhteensa keskimäärin heikommiksi kuin normaalisti 

lukevat. Lisätieto siitä, millaiset asiat ja tilanteet altistavat perhesuhteissa tapah-

tuville muutoksille auttaisi kehittämään tukikeinoja ilmiön ennaltaehkäise-

miseksi. Sillä kuten todettu, perheeltä saatu tuki on yksi merkittävimmistä suo-

jaavista tekijöistä lukivaikeuden tuomia sosioemotionaalisia ongelmia vastaan 

(Livingston ym. 2018; McNulty, 2003; Nalavany & Carawan, 2011; Singer, 2005; 

Terras ym., 2009; Wilmot ym., 2023). 

Tämän tutkimuksen tulokset osoittivat lukivaikeuden olevan yhteydessä 

heikompaan koettuun sosioemotionaaliseen kompetenssiin alakouluiässä. Näin 

ollen varsinaisten lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvien vaikeuksien lisäksi olisi 

tärkeää kiinnittää huomiota sekundääristen, käyttäytymisen ja tunteiden haas-

teiden, ennaltaehkäisemiseen ja tukemiseen. Koska lukivaikeuden tuomien so-

sioemotionaalisten ongelmien on todettu jatkuvan aina aikuisuuteen asti (Aro 

ym., 2019; Eloranta ym., 2021; Fuller-Thomson ym., 2018; Kalka & Lockiewicz, 

2018; Willcutt & Pennington, 2000; Wilson ym., 2009), olisi tärkeää selvittää pit-

kittäistutkimuksella, miten varhaiset lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet edes-

auttavat sosioemotionaalisen kompetenssin kielteistä kehitystä. Tarkasti koh-

dennetulla varhaisella tuella voitaisiin lisätä hyvinvointia sekä yksilön että yh-

teiskunnan tasolla. 
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