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ABSTRACT

Siiskonen, Tiina

Specific language impairments and learning to read

Jyvaskyla: University of Jyvaskyld, 2010, 205 p.

(Jyvéaskyld Studies in Education, Psychology and Social Research
ISSN 0075-4625; 386)

ISBN 978-951-39-3841-3 (PDF), 978-951-39-3833-8 (nid.)
Summary

Diss.

This study addressed the connections between specific language impairments
and difficulties in literacy acquisition. Finnish second- and third-grade pupils
usually master basic literacy skills well. Therefore, the main target group of this
study was 8-9-year-old pupils. The participants comprised of 40 pupils whose
primary diagnosis was specific language impairment (dysphasia). In addition,
the development of six pupils was followed over the first three school years and
again at the end of the ninth grade. On average, most of the participants
performed in nonverbal tasks as well as the norm group. In speech motor
fluency, repetition of non-word series, serial naming speed, phonological
awareness, and in letter knowledge, the performances of the majority were
below average. There was a lot of variation in the performances. Particularly
with regards to the speed and accuracy of serial naming, there were some
extremely slow and inaccurate performances. Nonetheless, the majority of the
participants did not differ from the average of the norm group in serial naming
accuracy. Phonological awareness, letter knowledge, speed and accuracy of
serial naming, as well as speech motor fluency, accounted for most of the
variation in the literacy skills. Only serial naming speed and speech motor
fluency accounted for more than half of the variation. Moreover, in the follow-
up group, the degree of these difficulties was consistently connected to the
development of the pupils’ literacy skills. In addition to slow serial naming,
difficulties in speech motor fluency and inaccuracy of serial naming were
specific risk factors - and obvious obstacles - in learning to read.

Keywords: specific language impairment (SLI), language impairment (LI),
developmental language disorder (DLD), dysphasia, developmental language
learning impairments (LLI), reading disability (RD), dyslexia
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1 JOHDANTO

Tassd tutkimuksessa ”Kielelliset erityisvaikeudet ja lukemaan oppiminen” sel-
vitellddn puhutun ja kirjoitetun kielen kehityksen vaikeuksien - erityisesti dys-
fasian ja dysleksian - vilisid yhteyksid. Dysfasiaa on aina pidetty nimenomaan
kehityksellisend kielellisend vaikeutena (Rapin & Allen, 1988). On tiedetty, ettd
sithen liittyy ja siitd seuraa oppimisvaikeuksia - etenkin vaikeuksia lukemaan
oppimisessa (Bishop & Snowling, 2004; Rapin & Allen, 1988; Tallal & Benasich,
2002). Sen sijaan késitys dysleksian kielellisestd taustasta on suhteellisen uusi.
Aiemmin sitd pidettiin 1dhinnd visuaaliseen havaitsemiseen liittyvdnd ongel-
mana (Bishop & Snowling, 2004; Vellutino, 1987; Vellutino, Fletcher, Snowling
& Scanlon, 2004). Siten dysleksian ajateltiin olevan my®os korjattavissa visuaalis-
spatiaalisia taitoja kehittamalld (Vellutino, 1987).

Nykyddn tiedetddn, ettd kielen kehitys luo pohjan lukutaidon omaksumi-
selle, ja kielenkehityksen vaikeudet ndkyvit vaikeuksina lukemaan oppimises-
sa, ja ettd kielellisid taitoja kehittdmalld lukemisvaikeuksia voidaan ennaltaeh-
kiistd ja lieventdd jo hyvin varhain (ks. esim. Lyytinen, H., Erskine, Ahonen,
Aro, Eklund, Guttorm, Hintikka, Hamaldinen, Ketonen, Laakso, Leppénen,
Lyytinen, P., Poikkeus, Puolakanaho, Richardson, Salmi, Tolvanen, Torppa &
Viholainen, 2008; Snowling & Stackhouse, 1996).

Dysfasialla ja dysleksialla on myos havaittu olevan yhteisid taustatekijoita.
On jopa esitetty ajatuksia siitd, ettd ne edustaisivat saman hdirion eri vaikeusas-
teita, ilmenemismuotoja tai jatkumoa (Bishop & Snowling, 2004; Tallal &
Benasich, 2002). Toisaalta on tiedetty, ettd dysfasia on hyvin monimuotoinen
ilmio. Se sisdltdd erityyppisid ja vaikeusasteeltaan erilaisia vaikeuksia (Bishop,
2004; Leonard, 1998; 19, 23-25). Siksi kielelliset erityisvaikeudet on sopivampi
termi kuvaamaan tdtd vaikeuksien kirjoa. My0s lukemisvaikeudet koostuvat
dysleksian eli lukivaikeuksien lisdksi luetun ymmartdmisvaikeuksista, mutta
muodostavat taustatekijoineen hyvin monimuotoisen ilmion.

Kielen ja puheen kehityksen yhteyksistd lukemaan oppimiseen ja luke-
misvaikeuksien ilmenemiseen tiedetddn jo paljon (esim. Lyytinen ym., 2008), ja
dysleksiasta tiedetddn todenndkoisesti enemmaén kuin mistddn muusta lapsuus-
idssd esiintyvéstd kognitiivisesta erityisvaikeudesta (Hulme & Snowling, 2009,
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37). Kielelliset erityisvaikeudet ovat taas huomattavasti dysleksiaa monimut-
kaisempi ilmi6é (Hulme & Snowling, 2009, 171), eika kielellisten erityisvaikeuk-
sien yhteyksistd lukutaidon omaksumiseen - etenkddn suomenkielisilld kieli-
hiirioisilld lapsilla - ole kovin paljon tietoa. Opetuksen ja kuntoutuksen tehok-
kuuden kannalta olisi kuitenkin tdrkedd kyetd ymmartamaan kielellisten eri-
tyisvaikeuksien taustalla vaikuttavia tekijoitd ja tunnistamaan niiden ilmene-
mismuotoja (Bishop, 2004). Tamé&n tutkimuksen tavoitteena onkin selvittdd, mi-
ten erityyppiset ja vaikeusasteeltaan erilaiset puhutun kielen kehityksessa il-
menevat vaikeudet ndkyvét kirjoitetun kielen taitojen omaksumisessa. Téssd
tutkimuksessa keskitytddn erityisesti teknisen lukutaidon kehitykseen ja siind
ilmeneviin vaikeuksiin eli dysleksiaan.

1.1 Lukemaan oppiminen

Lukemaan oppimisesta on esitetty erilaisia teoreettisia malleja, joista kaksi-
kanavaiset ovat olleet yleisimpid. Ne ovat ldhtokohtana my0s tdssd tutkimuk-
sessa. Useimmat kaksikanavaiset mallit perustuvat ainakin jollain tavalla aiemmin
esitettyihin malleihin ja niilld on siten paljon yhteisid piirteitd. Lukutaidon kehi-
tysvaiheita kuvaavien mallien (Duncan & Seymour, 2000; Ehri & McCormick,
1998; Frith, 1985; Heien & Lundberg, 1988; Seymour, Aro & Erskine, 2003;
Seymour & Bunce, 1994; Seymour & MacGregor, 1984) lisdksi on kehitetty mal-
leja lukemisprosessin etenemisestd (Hoien & Lundberg, 1989; Lundberg &
Hoien, 1990; Lyytinen H., Ahonen & Réasdnen, 1994; Morton, 1969; Seymour &
MacGregor, 1984). Malleissa on pyritty havainnollistamaan niitd vaiheita, osa-
tekijoitd, prosesseja tai strategioita, joiden hallintaa pidetddn edellytyksend seu-
raavaan vaiheeseen siirtymiselle sekd lopulta sujuvalle sanan tunnistamiselle tai
sujuvan luku- ja kirjoitustaidon hallinnalle. Niissd sanan tunnistamisen tai tek-
nisen lukutaidon ndhd&én yleensa kehittyvan tai koostuvan seké visuaaliseen eli
ndénvaraiseen sanan tunnistamiseen liittyvistd ettd sanan dinteelliseen dekoodaukseen
eli kokoavaan lukemiseen liittyvistd tekijoista.

Téssd luvussa kuvatut mallit ovat syntyneet etenkin tarpeesta loytdd kei-
noja mahdollisten lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien arviointiin, ennaltaeh-
kdisyyn ja kuntoutukseen sekd lukemaan opettamiseen. Useimmissa niistd kes-
kitytdan sanan tunnistamiseen, johon liittyvid vaikeuksia pidetddan dysleksian
eli lukivaikeuksien ydinongelmana (Lyon, 1995; Lyon, Shaywitz, SE. &
Shaywitz, B.A., 2003). Suomessa dekoodausta ja sanan tunnistamista yleisem-
min kdytetty, samaa tarkoittava termi on tekninen lukutaito. Tassd tutkimuksessa
peruslukutaidon katsotaan ”"The simple view of reading” -ndkemyksen mukai-
sesti koostuvan yksinkertaisesti teknisestd lukutaidosta ja luetun ymmartami-
sestd (Hoover & Gough, 1990). Tekninen luku- ja kirjoitustaito ovat siten osa
lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoja.
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Lukutaidon kehitysvaiheet. Lukutaidon kehitysvaiheita kuvattaessa kdytetdan
usein pohjana Frithin (1985) mallia, joka taas perustuu Marshin kollegoineen
kehittamé&dn kognitiiviseen kehitykselliseen teoriaan lukemaanoppimisesta (ks.
esim. Ellis, 1984). Frithin mallissa logografinen, aakkosellinen ja ortografinen
vaihe muodostavat kolme kehitysvaihetta, joista jokaisessa omaksutaan entistd
kehittyneempi strategia sanojen tunnistamiseen. Logografisessa vaiheessa lapsi
alkaa tunnistaa tuttuja sanoja niiden visuaalisten erityispiirteiden avulla, mutta
ei vield valttamattd kiinnitd huomiota sanan &dédnteelliseen rakenteeseen. Myos
asiayhteys, jossa sana esiintyy, auttaa tunnistamista. Aakkosellinen vaihe viittaa
kirjain-ddnnevastaavuuden hallintaan. Tédssd vaiheessa lapsi hallitsee siten jo
ddnteellisen dekoodauksen, jolloin myds uusien ja merkityksettomien sanojen
dantaminen on mahdollista. Ortografisessa vaiheessa ei endd edetd ddnne ddnteel-
td, vaan kasitellddn jo pidempid kirjainjonoja kerrallaan, mikd nopeuttaa sanan
tunnistamista. Nditd ortografisia yksikoitd, esimerkiksi tavuja, tavun osia ja
morfeemeja, voidaan hyddyntdd analogioina uusien sanojen tunnistamisessa
lahes rajattomasti.

Ehrin (Ehri & McCormick, 1998) ndkemys on hyvin yhdenmukainen
Frithin (1985) mallin kanssa, mutta on jaettu viiteen kehitysvaiheeseen: esiaak-
koselliseen, osittain aakkoselliseen, tdysin aakkoselliseen, vahvistuneeseen aak-
koselliseen sekd automatisoituneeseen vaiheeseen. Vaikka Ehrin malli kdytan-
nossd sisdltdad myos Frithin (1985) mallin, hdn on valitsemallaan terminologialla
halunnut kuvata erityisesti lapsen kykyd ymmartdd ja kayttad aakkosellista jar-
jestelmdd kussakin kehitysvaiheessa.

Esiaakkosellinen vaihe vastaa Frithin (1985) logografista vaihetta. Osittain
aakkosellisessa vaiheessa sanoja tunnistetaan edelleen kokonaisina sanahahmoina,
mutta lapsi kykenee tdssd vaiheessa jo arvaamaan joitakin sanoja aakkosellisten
vihjeiden avulla. Tdysin aakkosellinen vaihe vastaa Frithin (1985) aakkosellista
vaihetta. Vahvistunut aakkosellinen vaihe alkaa kehittyd jo tdysin aakkosellisen
vaiheen aikana, ja tdmd vaihe vastaa Frithin (1985) ortografista vaihetta. Sen
jalkeen Ehri (2005; Ehri & McCormick, 1998) erottelee vield kehittyneemmdn
automatisoituneen vaiheen, jossa sanojen lukeminen on taitavaa ja sujuvaa, koska
suurin osa sanoista, joita lukijan tdssd vaiheessa tarvitsee tunnistaa, on jo visu-
aalisena mielikuvana hidnen sanavarastossaan. Uusia ja outoja sanoja luettaessa
lukija voi kdyttdd useita erilaisia, aiemmin omaksumiaan strategioita sanan
tunnistamiseen, mikd varmistaa sen, ettd lukeminen on myo6s hyvin tarkkaa.
Automatisoituminen ja sujuvoituminen mahdollistavat huomion kiinnittdmisen
tekstin merkityksiin.

Hoien ja Lundberg (1988) esittdvat myos suurelta osin Frithin (1985) mal-
liin perustuvassa mallissaan, ettd jokaisessa vaiheessa on hallitseva strategia, joka
rakentuu aiemmin omaksuttujen strategioiden pohjalle ja alkaa vahitellen halli-
ta niitd. Muutos strategiasta toiseen nihdaddn tuloksena mukautumisesta, joka
syntyy kdytossd olevan strategian ja ympdariston asettamien uusien haasteiden
mukanaan tuomien vaatimusten vélisestd ristiriidasta. Esimerkiksi kokonaisina
sanahahmoina tunnistettujen sanojen md&drdn kasvu - ilman Kkirjain-
ddnnevastaavuuksien hallintaa - alkaa jossain vaiheessa kuormittaa muistia
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siind mddrin, ettd syntyy tarve uuden strategian 16ytdmiseen. Aiemmin omak-
sutut strategiat eivat kuitenkaan havid, ja niiden kdyttoon on aina mahdollista
palata, jos uuden strategian kaytto ei onnistu, tai jos aiemmin omaksuttu strate-
gia on jossain tilanteessa uutta kayttokelpoisempi. Hgienin ja Lundbergin
(1988) nidkemys siitd, ettd samassakin kehitysvaiheessa voi olla kdytettavissa
useita eri strategioita, on hyvin samankaltainen kuin Ehrin (Ehri & McCormick
1998). Vaiheesta toiseen edettdessd kontekstiriippuvuus kuitenkin vdhenee ko-
ko ajan, eli vdhitellen sanoja opitaan tunnistamaan ilman asiayhteyden antamaa
tukea. Vaihe vaiheelta sanan tunnistaminen myds automatisoituu.

Hgienin ja Lundbergin (1988) mallissa dekoodauksen kehitys voidaan ja-
kaa neljddn perdkkdiseen ja limittdin toisiinsa pédllekkdistyvadan tasoon: pseu-
dolukemisen, logografis-visuaaliseen, aakkosellis-foneemiseen ja ortografis-
morfeemiseen vaiheeseen. Kayttamilldan kaksiosaisilla termeilld he ovat halun-
neet korostaa muun muassa sitd, ettd lukeminen sisdltda sekd visuaalisia ettd
kielellisid prosesseja. Pseudolukemisen vaiheessa lapsi tunnistaa tuttuja sanoja
ympdristostddn ikddn kuin kuvasymboleina ja tunnistaminen riippuu tdysin
asiayhteydestd. Logografis-visuaalisessa vaiheessakin sanoja prosessoidaan ainoas-
taan visuaalisesti; ne opitaan muistamaan kokonaisina sanahahmoina. Sanojen
tunnistamisessa kiinnitetddn huomiota erityisesti niiden pituuteen ja erityisen
hyvin muista erottuviin, poikkeaviin kirjainmuotoihin, kun kirjaimia vield ei
osata. Tdmad vaihe vastaa ldhinnd Ehrin (Ehri & McCormick, 1998) osittain aak-
kosellista vaihetta. Kirjaintuntemuksella onkin ratkaiseva osuus seuraavaan
vaiheeseen siirtymisessd. Kirjainten nimet antavat jo vihjeitd niitd vastaavista
danteistd, vaikka aakkosellinen koodi ei ole vield auennutkaan. Yksittdisten kir-
jainten tunnistaminen ohjaa sanan osien ja kirjainten jdrjestyksen havaitsemi-
seen. Kirjainten kisittely tukee myos ddnteiden erottelukykyd. Huomion kiin-
nittdiminen ddnteisiin onkin hyvin merkittdva vaihe aakkosellisen koodin mur-
tamisessa.

Aakkosellis-foneemisessa vaiheessa aakkosellinen koodi on avautunut eli kir-
jain-ddnnevastaavuus hallitaan. Se mahdollistaa uusien ja merkityksettomien
sanojen ddneen lukemisen, mutta ei hitautensa ja tyoldytensd vuoksi tue vield
riittdvasti luetun ymmartamistaitojen kehittymistd. Kun sanoista aletaan havai-
ta yksittdisten kirjainten sijaan pidempid kirjainjonoja kerrallaan, lapsi alkaa
olla valmis soveltamaan uutta ja entistd tehokkaampaa strategiaa sanan tunnis-
tamiseen. Ortografis-morfeemisessa vaiheessa kehittyy kyky nopeaan ja automaat-
tiseen sanan tunnistamiseen. Yksittdiset kirjaimet ja niiden sijainti sanoissa ovat
edelleen tdrkeitd, mutta tdssd vaiheessa ne ovat jarjestyneet korkeamman tason
rakenteiksi, morfeemeiksi, ja muiksi yleisimmin esiintyviksi kirjainyhdistelmik-
si. Sanan tunnistaminen ei ole tdssd vaiheessa endd riippuvainen asiayhteydes-
td, jossa sana esiintyy, mutta lukija voi hyodyntadad kontekstuaalista tietoa luetun
ymmadrtdmiseen paremmin kuin aikaisemmissa kehitysvaiheissa.

Kuviossa 1 esitetyn mallin (Duncan & Seymour, 2000; Seymour ym., 2003)
ldhtokohtana on jo kirjain-ddnnevastaavuuden hallinta. Sen ensimmadinen vaihe
on mallin perusta, joka muodostuu logografisesta ja aakkosellisesta prosessoin-
nista. Logografinen prosessointi késittdd tuttujen sanojen tunnistamisen ja muis-
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tiin tallentamisen, kun taas aakkosellinen prosessointi tukee sarjallisen dekoodaus-
taidon kehittymistd. Molemmat edellyttdvit kirjain-dénnevastaavuuksien hal-
lintaa ja kehittyvat rinnakkain. Siten logografinen prosessointi ei tdssd mallissa
rajoitu pelkdstddn visuaaliseen sanan tunnistamiseen kokonaisena sanahahmo-
na, kuten logografinen vaihe on esitetty esimerkiksi Frithin (1985) mallissa, jos-
sa sen ndhtiin edeltdvdn aakkosellisen vaiheen kehittymista.

Kirjain-dannevastaavuus

/ \ Metafonologia

Logografinen Aakkosellinen
prosessointi prosessointi
(sanan tunnistaminen (yksinkertainen Pienet yksikot
ja tallentaminen) dekoodaustaito) — (dédnteet)
Ortografinen Suuret yksikot
o ge <+“—>
prosessointi (tavun osat)
v
Morfografinen Suuret yksikot
prosessointi (tavut ja morfeemit)

KUVIO1 Lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen kehittymisen kaksikanavainen
prosessimalli (Duncan & Seymour, 2000; Seymour ym., 2003)

Mallin toisen vaiheen eli ortografisten prosessointitaitojen kehittyminen edellyttaa
kirjoitusjarjestelméan periaatteiden ja erityispiirteiden hallintaa sekd soveltamis-
taitoja. Viimeinen vaihe eli morfografisten prosessointitaitojen muodostuminen
edellyttdd jo tekstin merkitysten ja eri merkitystasojen ymmartamistd. Kielelli-
nen tietoisuus kehittyy rinnakkain lukutaidon omaksumisen kanssa. Mallissa
oletetaan pienten yksikoiden (ddnteiden) painottuvan ensimmdiisessd vaiheessa
ja suurempien yksikdiden (tavunosien, tavujen ja morfeemien) toisessa ja kol-
mannessa vaiheessa.

Lukutaidon kehitysvaiheita on eri malleissa kuvattu hyvinkin yhtenevasti
vaihtelevasta terminologiasta ja kehitysvaiheiden mddrastd huolimatta. Joitakin
eroja niissd ndyttdd kuitenkin olevan muun muassa sen suhteen, mitka vaiheista
tai strategioista ndhdaan perdkkdisind tai vaistyving, ja mitkd taas padllekkais-
tyvind tai rinnakkaisina. Dekoodaustaitoja pidetddn kaikissa malleissa valtta-
mittoméand edellytyksend lukemaanoppimiselle, mutta yksinomaan danteelli-
sen dekoodauksen kayttod ei kuitenkaan ndhda riittdvan tehokkaana strategia-
na automatisoituneeseen, sujuvaan sanan tunnistamiseen.

Sanan tunnistaminen prosessina. Seymour ja MacGregor (1984) kehittivat
Frithin (1985) kehitysvaihemallin pohjalta lukemisen ja kirjoittamisen prosessi-
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mallin, joihin mys Heienin ja Lundbergin (Hgien ja Lundberg, 1989; Lundberg
& Hgien, 1990) kaksikanavainen malli perustuu. Mallin kaksi vaihtoehtoista
tapaa sanan tunnistamiseen vastaavat sanan tunnistamisen kehitysvaihemallin
(Heien ja Lundberg, 1988) kahta viimeistd, aakkosellis-foneemista ja ortografis-
morfeemista vaihetta. Alun perin kaksikanavainen ajattelu perustuu Mortonin
(1969) logogen-malliin.

Suomalainen versio prosessianalyyttisestd sanan tunnistamisen kaksi-
kanavamallista (Havu, 1992b; Lyytinen, H. ym., 1994; Lyytinen, H., Havu, Lei-
nonen, Holopainen, Aro, & Ahonen, 1993; Lyytinen, H., Leinonen, Nikula, Aro
& Leiwo, 1995) perustuu kaikkiin ndihin malleihin. Seymour ja MacGregor
(1984) sekd Heien ja Lundberg (Hoien ja Lundberg, 1989; Lundberg & Hgien,
1990) laativat malliensa pohjalta my0s tietokoneavusteiset arviointimenetelmat.
Niiden sekd suomen kieleen sovelletun prosessianalyyttisen sanan tunnistami-
sen kaksikanavamallin mukaisesti myos Niilo Méki Instituutissa kehitettiin laa-
ja tietokoneavusteinen testistd, Fon-Orto, jolla voitiin arvioida kattavasti seka
lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoja ettd niihin liittyvid taitoja, ja jota on sik-
si kdytetty tamdn tutkimuksen pddmenetelménd. Tarkempi kuvaus tietoko-
neavusteisesta arviointimenetelméstd on kohdassa 2.2 (Tiedonhankintamene-
telmat) seka liitteissa 1-6.

Sanan tunnistamisen prosessianalyyttisen kaksikanavamallin (Havu,
1992b; Lyytinen, H. ym., 1993; 1994; 1995) mukaan kirjoitetun sanan tunnista-
miseen liittyvat kirjainten ddnteellistd tietoa hyvaksikadyttava fonologinen tun-
nistustapa sekd visuaaliseen ulkomuotoon perustuva ortografinen tunnistusta-
pa. Lukemisessa voidaan erottaa niihin perustuvia alaprosesseja, jotka toimivat
sekd itsendisesti ettd toisiinsa vaikuttaen.

Sanan graafiset piirteet analysoidaan ensin visuaalisesti, sitten tunniste-
taan yksittdiset kirjaimet ja jaetaan sana osiin, strategiasta riippuen, esimerkiksi
kirjaimiin, tavuihin tai morfeemeihin. Sujuvalla lukijalla visuaalinen analyysi
on hyvin nopea, automatisoitunut prosessi, jossa kirjaimet tunnistetaan saman-
aikaisesti, eikd sarjallisesti, yksi kerrallaan. Fonologista strategiaa kaytettdessa
yksittdiset kirjainmerkit muutetaan vastaaviksi &dédnteiksi (fonologinen dekoo-
daus), minka jdlkeen dédnteet kootaan tavuiksi ja kokonaisiksi sanoiksi (fonolo-
ginen synteesi). Tdssd prosessissa myos kielelliselld muistilla ja fonologisella
tietoisuudella on merkittdvd osuus. Ortografista strategiaa kdytettdessd kasitel-
ladn pidempid kirjainjonoja kerrallaan, jolloin sanan tunnistaminen on fonolo-
gista strategiaa nopeampaa. Tunnistamista nopeuttavat my6s sanan tuttuus
sekd mahdollinen asiayhteys. Kirjoitusasun (ortografinen identiteetti) lisdksi
muistissa aktivoituvat myos ennalta tutun sanan merkitys (semanttinen identi-
teetti) ja ddntdasu (fonologinen identiteetti).

Kahden vaihtoehtoisen sanan tunnistamistavan lisdksi Ehri (Ehri, 2005;
Ehri & McCormick, 1998) erottelee kaksi muutakin strategiaa, joita hyva lukija
voi hyodyntdd sanojen tunnistamisessa: analogiat ja ennakointi. Ennalta tuttuja
sanoja voidaan hdanen mukaansa tunnistaa ndonvaraisesti, mutta uusien sanojen
lukemisessa tarvitaan dekoodaustaitoa, joka ei kuitenkaan - ainakaan englan-
nin kielessd - aina riitd. Lisdksi tarvitaan analogioita tuttuihin sanoihin tai en-
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nakointia asiayhteyden avulla. Analogioiden ja kontekstin hyodyntdmiseen
ortografista tai ortografis-morfeemista strategiaa kaytettdessd viittaavat muut-
kin tutkijat (Frith, 1985; Haien ja Lundberg, 1988). Suomenkielisilld ensimmdi-
sen luokan oppilailla tehdyssd tutkimuksessa (Holopainen, Ahonen & Lyyti-
nen, H., 2002) kuitenkin havaittiin, ettd alkavat lukijat eivat lukiessaan hycdyn-
taneet tavuanalogioita. Voidaankin olettaa, ettd suomen kielen kaltaisessa sddn-
nonmukaisessa kielessd niille ei ole tdssd vaiheessa tarvetta.

Ehri (2005; Ehri & McCormick, 1998) pitdd kokonaisten sanojen automaat-
tista visuaalista tunnistamista kaikkein tehokkaimpana tapana lukea tekstid.
Koska uuden sanan oppimisessa on kuitenkin aina tarvittu myos danteellistad
dekoodausta, leksikkoon ovat muodostuneet yhteydet sanan kirjoitetun muo-
don, ddntdasun ja merkityksen vilille. Namd yhteydet tekevét lukemisesta su-
juvaa ja tukevat ymmadrtamistd. Tamdn hdn olettaa pitdvan paikkansa sdan-
nonmukaisissakin kielissa.

Suomenkielisten lasten lukemaan oppiminen. Nykyisin tiedetddn, ettd luku-
taidon kehitys on yhteydessd kielen kirjoitusjdrjestelméan (Aro, 2006; Aro &
Wimmer, 2003; Seymour ym., 2003). Aiemmin Suomessa on tukeuduttu paljolti
ulkomaiseen tutkimustietoon, jonka on ajateltu olevan yleistettdvissa muihinkin
kieliin. Etenkin englannin kieleen perustuvia tutkimustuloksia sekd malleja lu-
kutaidon omaksumisesta ja sanan tunnistamisen eri vaiheista on otettu kayt-
toon sellaisenaan, vaikka englannin kielen kirjoitusjdrjestelmd on erityisen epa-
sdaannollinen suomen kieleen ja muihinkin eurooppalaisiin kieliin verrattuna.
Suomen kielen kirjoitusjdrjestelméd taas on poikkeuksellisen sddannénmukainen.
Vasta viime vuosina on selvitelty, miten nimenomaan suomenkielisten lasten
lukutaito kehittyy, mitd erityispiirteitd siind on muihin kieliin verrattuna, seka
miten suomen kielen erityispiirteet vaikuttavat lukemis- ja kirjoittamisvaikeuk-
sien ilmenemiseen (esim. Aro, 2004; Holopainen, 2002; Lerkkanen, 2003; Lyyti-
nen H., Aro, Holopainen, Leiwo, Lyytinen P. & Tolvanen, 2006a).

Suurin osa eurooppalaisista lapsista oppii lukemisen ja kirjoittamisen pe-
rustaidot ensimmadisen kouluvuotensa aikana, mutta kielikohtaisia poikkeuk-
siakin on. Esimerkiksi englanninkieliset lapset oppivat lukemaan yli kaksi ker-
taa hitaammin kuin suomenkieliset lapset. Lukemisen ja kirjoittamisen perus-
taitojen omaksumiseen tarvittavan ajan on havaittu vaihtelevan sen mukaan,
onko kyseessd epasdadnnonmukainen vai sidnnonmukainen kirjoitusjdrjestelma
(Seymour ym., 2003). Kansainvéliset vertailut osoittavat, ettd suomenkieliset
lapset omaksuvat lukutaidon nopeasti (Aro & Wimmer, 2003; Seymour ym.,
2003) ja ovat hyvid lukijoita. PISA 2000 -vertailuissa suomalaisten nuorten luku-
taito oli OECD-maiden paras (Vilijarvi & Linnakyld, 2002) ja PISA 2006 -
vertailussa toiseksi paras. Vaikka Suomen tulos oli PISA 2006 -vertailussa hei-
kompi kuin Korean, se oli merkitsevasti parempi kuin minkddn muun vertai-
luun osallistuneen maan. Suomalaisten nuorten lukutaito oli myos oppilaiden
viliseltd vaihtelultaan tasaista: keskihajonta oli parhaiten menestyneiden mai-
den pienin (Arinen & Karjalainen, 2007).
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Koulunkdyntidan aloittavista suomalaisista lapsista noin puolet tuntee kaikki
suomen kielen kirjaimet ja ainakin neljannes - tai jopa kolmannes - osaa jo lu-
kea tarkasti merkityksettomidkin sanoja (Aro, 2004, 26; Holopainen, Ahonen,
Tolvanen & Lyytinen, H., 2000; Lerkkanen, 2003, 55; Lyytinen, H. ym., 2006a).
Loputkin heistd saavuttavat lukutaidon yleensd ensimmadisen kouluvuoden ai-
kana nopeasti. Se voi kehittyd jo muutamassa kuukaudessa ldhes taydesta luku-
taidottomuudesta tarkkaan lukemiseen (Aro, 2006; Holopainen, Ahonen & Lyy-
tinen, H., 2001; Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi, 2004a; Lyytinen,
H. ym., 2006a). Yksilotasolla lukutaidon kehitystd tarkasteltaessa sen on havait-
tu etenevan hyvin nopeasti, harppauksittain vaiheesta toiseen (Aro, 2004; 26).

Seymourin, Aron ja Erskinen (2003) oletuksena on, ettd epdsdannonmu-
kainen kirjoitusjdrjestelmd edellyttdd - kuviossa 1 esitetyn mallin mukaisesti -
sekd logografisen ettd aakkosellisen perustan muodostumista, kun taas sddn-
nonmukaisessa kirjoitusjdrjestelméssa aakkosellinen perusta - yksinkertainen
dekoodaustaito - riittdd. Siten séannonmukaisissa kirjoitusjdrjestelmissd, kuten
suomen kielessd, alkava lukutaito perustuu puhtaasti ddnteelliseen dekoodauk-
seen, kun taas epdsdannollisimmissd kielissd tarvitaan lisdksi tietoa sanojen oi-
keinkirjoituksesta ja siten my6s merkityksista.

Ehri (2005) taas esittdd, ettd dekoodaustaito ei sidnnonmukaisissa kielis-
sdkdan riittdisi sujuvan lukutaidon pohjaksi, jos sitd ei harjoiteta tyovélineend
nimenomaan visuaalisen sanavaraston muodostamiseen. Hanen oletuksensa
mukaan kielten viliset erot lukutaidon omaksumisessa johtuisivat ainoastaan
siitd, ettd epasdannonmukaisemmissa kielissd omaksumisprosessi vie enemman
aikaa, koska kirjoitusjdrjestelmd on monimutkaisempi. Poikkeuksellisen sdan-
nonmukaisen kirjoitusjdrjestelman vuoksi dédnteellinen dekoodaus onkin suo-
men kielessd helpompaa kuin monissa muissa kielissd (Aro, 2006). Suomenkie-
lisilld lapsilla merkityksettomien ja merkityksellisten sanojen lukemisnopeus ja
tarkkuus korreloivat keskenddn hyvin vahvasti (Aro, 2004, 26; 2006), vaikka
Ehrin (2005) mukaan merkityksettomien sanojen prosessointi on hitaampaa
myos sddnnonmukaisissa kielissa.

Suomen kielen erityispiirteitd ovat kirjain-ddnnevastaavuuden poikkeuk-
sellisen sd@annonmukaisuuden lisdksi kuitenkin my6s sanojen jakautuminen
tavuihin eli tavurytmi my6s puhutussa kielessd, sanojen monitavuisuus ja siten
myos pituus, sekd niiden monet eri taivutusmuodot. Sanoilla voi olla jopa tu-
hansia eri taivutusmuotoja. Suomen kielen morfologian monimutkaisuuden
vuoksi logografisten tai ortografisten strategioiden kdytto automatisoituneessa
sanan tunnistamisessa ei ole kovin tehokasta. Sanan perusmuodon tunnistami-
nen ei riitd, koska sanat esiintyvit useissa eri taivutusmuodoissa, joissa myds
niiden vartalot muuttuvat (ks. esim. Aro, 2004, 14-15).

Kuviossa 2 on esitetty viitteellinen hierarkia taidoista, joita suomen kieles-
sd pidetddn yleisesti lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen hallinnan edelly-
tyksing, eli se perustuu kirjain-ddnne- ja ddnne-kirjainvastaavuuksiin sekd tavu-
rakenteisiin. Tama dédnteelliseen dekoodaukseen eli kokoavaan lukemiseen pe-
rustuva ldhestymistapa on myos yleisin suomenkielisten lasten lukemaan ja
kirjoittamaan opettamisessa. Aron (2004, 26) tutkimuksessa merkityksettomien
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sanojen lukeminen ja sanelukirjoitus sujuivat hyvin virheettomasti ja korreloi-
vat keskenddn erittdin voimakkaasti ensimmadisen kouluvuoden kevddlld. Myos
Lerkkasen tydoryhmédn havaintojen mukaan luku- ja kirjoitustaito kehittyvit
rinnakkain (Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi, 2004b), ja kun sano-
jen lukemisen taito opitaan, myos - jo latentteina taitoina olemassa olleet - lue-
tun ymmadrtamisen taidot padsevit esille (Lerkkanen ym., 2004a). Siksi varhain,
ennen koulun alkua lukutaidon oppineet ymmartavat lukemansa ikdtoverei-
taan paremmin vain siihen asti kun muutkin oppivat lukemaan sanoja sujuvas-
ti.

LUKEMINEN KIRJOITTAMINEN
Tuottava kirjoittaminen
Kielellinen tietoisuus A
Kirjain-ddnnevastaavuudet Adnne-kirjainvastaavuudet
Asnteiden yhdistdminen tavuksi: Tavujen jakaminen dadnteiksi:
erilaiset tavurakenteet erilaiset tavurakenteet
lyhyet — pitkét tavut lyhyet — pitkét tavut
Tavujen yhdistdiminen sanaksi: Sanan jakaminen tavuiksi:
erilaiset tavurakenteet erilaiset tavurakenteet
lyhyet — pitkét sanat lyhyet — pitkét sanat
v Kielellinen tietoisuus
Ymmdrtivd lukeminen

KUVIO 2 Malli lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen hierarkiasta (Siiskonen, Aro &
Holopainen, 2001; Aro, Siiskonen, Peltonen & Pirinen, 2007)

1.2 Lukemisvaikeudet

Lukemisvaikeudet jaetaan “The simple view of reading” -ndkemyksen mukai-
sesti vaikeuksiin dekoodauksessa eli teknisessd lukutaidossa ja/tai luetun ym-
maértdmisessd (kuvio 3, ks. esim. Seymour, 1994). Tavallisesti tekninen lukutaito
ja luetun ymmartamistaidot kehittyvit kasi kddessd. Kun lukutaidon kehityk-
sessd on vaikeuksia, niitd voi kuitenkin ilmetd joko dekoodauksessa, ymmarta-
mistaidoissa tai molemmissa (Catts, Adlof & Ellis Weismer, 2006; Catts, Hogan
& Adlof, 2005b; Catts, Hogan & Fey, 2003; Torppa, Tolvanen, Poikkeus, Eklund,
Lerkkanen, Leskinen & Lyytinen, H., 2007). Lukivaikeuksilla eli dysleksialla
tarkoitetaan yleensd vaikeuksia yksittdisten sanojen dekoodauksessa eli tekni-
sessd lukutaidossa (Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes, 2007, 85). Ne erotetaan
ymmadrtdmisvaikeuksista, jotka voivat olla seurausta heikoista dekoodaustai-
doista, esiintyd yhdessd niiden kanssa tai ilmetd hyvistd dekoodaustaidosta
riippumatta, jolloin puhutaankin hyperleksiasta (Bishop & Adams, 1990; Catts
ym., 2003; Fletcher ym., 2007, 86, 186; Seymour, 1994; Snowling, 2000). Tassa
tutkimuksessa keskitytddn erityisesti lukutaidon kehitykseen ja siind ilmeneviin
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vaikeuksiin, mutta myo6s kirjoittamisvaikeuksien ilmenemistd tarkastellaan
osana lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia. Luku- ja kirjoitustaito kehittyvét rin-
nakkain (Aro, 2004, 26; Lerkkanen ym., 2004b): kun vaikeuksia ilmenee lukemi-
sessa, ne nakyvéat myos kirjoittamisessa (Lyon ym., 2003).

Ymmairtdminen

_+_

Ei lukemis-

Dysleksia vaikeuksia

— +  Tekninen lukutaito

”Garden
variety” Hyperleksia
heikot lukijat

KUVIO 3 Kaksitasoinen lukemisvaikeuksien luokittelumalli, joka perustuu alun perin
Goughin ja Tunmerin esittamé&an malliin. Mukailtu Seymourin (1994) mukaan

Dysleksian ilmenemismuodot ja alaryhmait. Lukutaidon kehitysvaihemallien
(Duncan & Seymour, 2000; Ehri & McCormick, 1998; Frith, 1985; Heien &
Lundberg, 1988; Seymour ym., 2003; Seymour & Bunce, 1994; Seymour & Mac-
Gregor, 1984) sekd sanan tunnistamisen prosessimallien (Havu, 1992b; Haien &
Lundberg, 1989; Lundberg & Heien, 1990; Lyytinen, H. ym., 1993; 1994; 1995;
Morton, 1969; Seymour & MacGregor, 1984) avulla dysleksian luonnetta on py-
ritty kuvaamaan tarkemmin ja erityisid ongelmakohtia paikallistamaan. Dys-
leksiaa on myos luokiteltu erilaisiin alaryhmiin sen mukaan, missd vaiheessa
lukutaidon kehitystd tai sanan tunnistamisprosessia ongelmia erityisesti ilme-
nee.

Frithin (1985) mukaan dysleksiassa voi yksinkertaisesti olla kyse epdon-
nistuneista yrityksistd edetd seuraavalle tasolle normaalissa lukutaidon omak-
sumisprosessissa. Heienin ja Lundbergin (1988) yhteispohjoismaisessa pitkit-
taistutkimuksessa - jossa oli mukana myds suomenkielisid lapsia - havaittiin,
ettd lukihdirivisten lasten lukutaidon kehitys ei laadullisesti poikennut muista,
mutta se oli hitaampaa. Ehri ja McCormick (1998) taas erottelevat viivdstyneet
lukijat niistd, joilla on lukivaikeuksia. He toteavat, ettd poikkeavina pidetyt piir-
teet saattavat useimmissa tapauksissa olla sellaisia, joita normaalissa kehityk-
sessd ilmenee jossain aiemmassa kehitysvaiheessa. Siten lukutaidon kehitysvai-
heiden tuntemus auttaa ymmartamaan nditd viivastymid. Viivastymien lisdksi
erityisistd fonologisen prosessoinnin vaikeuksista voi seurata lukemisen vir-
heellisyyttd tai hitautta. Kun jonkun strategian omaksumisessa on vaikeuksia,
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se vaikuttaa myos kykyyn omaksua muita strategioita, koska ne kaikki kehitty-
vdt vuorovaikutuksessa toistensa kanssa ja toistensa kehitystd tukien. Esimer-
kiksi dekoodaustaitojen puutteellisuus vaikeuttaa sanojen tarkkojen visuaalis-
ten edustusten muodostumista sanastoon, mikéd taas on edellytys analogioiden
hyodyntamiselle. Siten lukemisvaikeudet laaja-alaistuvat kehityksen kuluessa.

Kuviossa 1 esitetyn lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen kehittymisen
kaksikanavaisen prosessimallin mukaisesti Seymour (Duncan & Seymour, 2000;
Seymour & Evans, 1999) on jakanut dysleksian neljddan eri alaluokkaan, joista
jokainen on yhteydessd yhteen tai useampaan lukemisen ja kirjoittamisen pe-
rustaitojen osatekijddn. Literaalisessa dysleksiassa keskeistd on vaikeus oppia kir-
jain-ddnnevastaavuuksia intensiivisestd opetuksesta huolimatta. Tdman vuoksi
myoskddn logografisten ja aakkosellisten taitojen omaksuminen ei ole mahdol-
lista. Logografisessa dysleksiassa vaikeus on visuaalisen sanavaraston muodosta-
misessa. Sille on ominaista riippuvuus aakkosellisen strategian kaytostd. Aak-
kosellisessa dysleksiassa taas dekoodaustaitojen oppiminen tuottaa vaikeuksia.
Tasapainoinen (balanced) dysleksia on yhdistelma sekd logografisia ettd aakkoselli-
sia vaikeuksia.

Tutkimuksiin perustuvia dysleksialuokituksia on paljon: esimerkiksi Ellis
(1984, 36-47, 121) on koonnut eri tutkimuksista seitsemén erilaista luokitusta
hankittujen dysleksioiden kuvauksista. Han kuitenkin toteaa suurimman osan
kehityksellisistd dysleksioista edustavan joko pintadysleksiaa, fonologista dys-
leksiaa tai ndiden molempien yhdistelmid. Pintadysleksiassa vaikeutena on visu-
aalinen sanan tunnistaminen ja siten myds yhdistyminen merkitykseen. Fonolo-
gisessa dysleksiassa vaikeutena on dekoodaustaitojen omaksuminen. Moni muu-
kin tutkija (mm. Bakker, 1992; Duncan & Seymour, 2000; Seymour & Evans,
1999; Seymour & MacGregor, 1984) on pddtynyt samantapaisiin kaksijakoisiin
luokituksiin. Namaé luokitukset ovat kuitenkin perustuneet ldhinnad englannin-
kielisiin tutkimushavaintoihin, ja esimerkiksi jo Ellis (1984, 116) kyseenalaisti
pintadysleksian ilmenemisen englannin kieltd sidnnonmukaisemmissa kielissa.
Pintadysleksian ilmenemisestd sellaisenaan - omana alaryhménddan - ei ole
mychemmink&dn saatu vakuuttavaa ndyttod edes englannin kielessa (Bishop &
Snowling, 2004; Fletcher ym., 2007, 99-100).

Nykyisin tiedetddn my0s, ettd dysleksia ilmenee sdadannonmukaisissa kir-
joitusjdrjestelmissd, kuten suomen kielessd, ldhinnd lukemisen hitautena eikd
niinkddn lukemisen virheellisyytend (Aro, 2004, 21; Holopainen ym., 2001;
Landerl, Wimmer & Frith, 1997, Wimmer, Mayringer & Landerl, 2000). Esimer-
kiksi englannin kielessd taas lukemisen virheellisyys on dysleksian ensisijainen
ongelma ja tyypillisin piirre (Fletcher ym., 2007, 90). Silti englanninkieliselldkin
kielialueella on yhd enemman kiinnitetty huomiota my®os sujuvuuden ongelmiin
(Fletcher ym., 2007, 164-183; Lyon, Shaywitz, S.E. & Shaywitz, B.A., 2003). Dys-
leksia voi siten ilmetd joko teknisen lukutaidon tarkkuuden tai sujuvuuden on-
gelmina (Pennington, Peterson & McGrath, 2009a).

Esimerkiksi kaksoisvaikeushypoteesi ("Double-deficit hypothesis”) perus-
tuu havaintoihin, joiden mukaan fonologiset vaikeudet ilmenevit erityisesti
dekoodaustaitojen omaksumisen vaikeutena ja nopean sarjallisen nimedmisen
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hitaus lukemisen sujumattomuutena. Nama vaikeudet voivat esiintya joko erik-
seen tai yhdessd (Wolf & Bowers, 1999), eli ne muodostavat kaksi dysleksian
alaryhmdd (Fletcher ym., 2007, 164-168). Kaksoisvaikeushypoteesid kuvataan
tarkemmin luvussa 1.3 (Lukutaidon kehityksen riskitekijat).

Vaikka prosessianalyyttisten sanan tunnistamisen kaksikanavamallien ke-
hittdjat (Havu, 1992b; Heien & Lundberg, 1989; 1992; Lundberg & Hgien, 1990;
Lyytinen, H. ym., 1993; 1994; 1995) korostavat fonologisen ja ortografisen pro-
sessoinnin tdrkeyttd sanan tunnistamisprosessissa, he pitdvit valmiita luokituk-
sia kuitenkin riittdiméattomind yksilollisten tarpeiden - arvioinnin, korjaavan
opetuksen ja kuntoutuksen - ndkokulmasta. He pyrkivétkin malleihinsa perus-
tuvien arviointimenetelmien avulla 16ytimddn erityisid ongelmakohtia, ”pul-
lonkauloja”, jotka estdvét tai vaikeuttavat sanan tunnistamisprosessin etenemis-
td, ja joihin paneutumalla vaikeuksia voitaisiin lieventdd tai korjata. Tama ajat-
telutapa on Suomessakin yleistynyt lukiopetuksessa aiemman oirekeskeisen
ajattelun sijaan (esim. Ahvenainen & Holopainen, 1999).

Dysleksian madadrittely ja taustatekijat. Tutkijoiden yksimielisyys fonologisten
taitojen valttaméattomyydestd lukemaanoppimisessa ja ortografisten taitojen
kehittymisessd ndkyy myos dysleksian diagnosoinnissa ja méédrittelyssd. Suo-
messa dysleksian lddketieteellinen diagnosointi perustuu WHO:n ICD-10 -
tautiluokitusjdrjestelmddan (Stakes, 1999), jossa lukemiskyvyn hdirio (F81.1) si-
sdltyy oppimiskyvyn hdirioihin (F81). Kansainvailisen dysleksiajdrjeston (IDA -
International dyslexia association) maéédritelmddan on taas tiivistetty keskeisid
tutkimushavaintoja dysleksiasta, joista tutkijat ovat yksimielisid (Lyon, 1995), ja
se on yleisesti kdytossd myos Suomessa. Vuonna 2003 (Lyon ym., 2003) maari-
telmd pdivitettiin seuraavaan muotoon:

"Dysleksia on erityinen oppimisvaikeus, jonka tausta on neurobiologinen. Sille tunnusomai-
sia piirteitd ovat vaikeudet yksittiisten sanojen tarkassa ja/tai sujuvassa tunnistamisessa sekd
heikko oikeinkirjoitus- ja dekoodaustaito. Nimdi vaikeudet ovat tyypillisesti seurausta puut-
teista kielen fonologisissa osatekijoissd, jotka ovat usein odottamattomia suhteessa muihin
kognitiivisiin taitoihin tai opetuksen tehokkuuteen. Toissijaisina seurauksina voi olla ongel-
mia luetun ymmirtimisessd ja lukemiskokemusten vihdisyyttd, miki saattaa haitata sanava-
raston kasvua ja tiedonhankintaa.”

Dysleksia on taustaltaan neurobiologinen hdiri6, johon liittyy aivojen rakenteel-
lisia ja toiminnallisia poikkeavuuksia sekd perinnollisid tekijoitda (Fletcher ym.,
2007, 107-129; Lyon ym., 2003; Pennington ym., 2009a; Vellutino ym., 2004).
Lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien arvioinnin lisdksi dysleksian méérittelyssa
kaytetddn usein poissulku- ja erotusdiagnostisia kriteereitd, joilla suljetaan pois
mahdolliset muut lukemisvaikeuksia aiheuttavat tekijdt, ja erotetaan dysleksia
muista oppimisvaikeuksista (Lyon ym., 2003). Lukemis- ja kirjoittamistaitojen
edellytetdan olevan muita, normaalisti kehittyneitd kognitiivisia taitoja selvasti
heikommat (Lyon ym., 2003; Stakes, 1999). Siten dysleksia on erityinen oppi-
misvaikeus, mutta se esiintyy usein yhdessd ja pddllekkdistyy muiden kognitii-
visten ja oppimisvaikeuksien kanssa (Lyon ym., 2003).
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Diagnostiset ICD-10 -kriteerit (Stakes, 1999) ja IDA:n mdéritelma (Lyon ym.,
2003) poikkeavat toisistaan muun muassa siind, ettd ICD-10 -kriteereissd ei ole
mainittu lukemisen sujuvuuden ongelmia, mutta luetun ymmartamisvaikeudet
sisdllytetddn lukemiskyvyn hdirioon. Pdivitettyyn IDA:n méadritelmddn sisally-
tetddn taas sanan tunnistamisen oikeellisuus, sujuvuus sekd merkityksettomien
sanojen oikeinkirjoitus- ja dekoodaustaito, mutta luetun ymmartamisvaikeudet
ndhdddn toissijaisina seurauksina dysleksiasta. Merkityksettomien sanojen lu-
kemisen nopeutta ja oikeellisuutta pidetddnkin keskeisend fonologisen dekoo-
daustaidon eli teknisen lukutaidon mittarina (Aro, 2004, 16; Savage,
Frederickson, Goodwin, Patni, Smith & Tuersley, 2005). Sen on havaittu olevan
yhteydessd my0s luetun ymmartamiseen (Savage ym., 2005) ja ennustavan sitd
(Savage & Frederickson, 2005). Heikon lukutaidon seurauksena kielelliset taidot
voivat heikentyd suhteessa ikdtasoon ja tiedonhankinta vaikeutua, jolloin op-
pimisvaikeudet voivat vdhitellen laaja-alaistua (Bishop & Snowling, 2004;
Fletcher ym., 2007, 86).

Dysleksian esiintyvyys. Englanninkielisissd tutkimuksissa dysleksiaa arvioi-
daan usein esiintyvdn vdhintdan 10-15 prosentilla kouluikdisistd lapsista
(Fletcher ym., 2007, 105; Vellutino ym., 2004;). Diagnostisten raja-arvojen aset-
taminen on kuitenkin tdméntyyppisissd vaikeuksissa jokseenkin sopimuksen-
varaista (Aro, 2007; Hulme & Snowling, 2009, 38; Pennington ym., 2009a). Li-
sdksi taitojen kehittyminen vaihtelee kieli- ja kulttuurikohtaisesti (Aro, 2007).

Jos raja-arvona kaytetddn - dlykkyysosamddrd ja ikd huomioon ottaen -
puoltatoista keskihajontaa keskiarvoa heikompia pistemddrid, esiintyvyys on
Hulmeen ja Snowlingin (2009, 38) mukaan englanninkielisilldkin lapsilla noin
5-7 prosenttia. Jos raja-arvona kaytetddn kahta keskihajontaa, esiintyvyys on -
aineistosta riippuen - noin 3-6 prosenttia. Hulme ja Snowling (2009, 89) totea-
vat esiintyvyydeksi noin 3-4 prosenttia. Myos Suomessa kdytetyissa diagnosti-
sissa kriteereissd edellytetdan lukemisen tarkkuuden ja/tai ymmaéartamisen ole-
van vahintddn kaksi keskihajontaa odotusarvon alapuolella (ICD-10, Stakes,
1999), mutta ongelmana on ollut muun muassa arviointimenetelmien vaihtele-
vuus (Aro, 2007). Suomessa dysleksiaa on arvioitu - kaytetyistd kriteereista
riippuen - esiintyvan 3-10 prosentilla kouluikdisistd lapsista (Aro, 2007; Korho-
nen, 2005).

Dysleksia on oppimisvaikeuksien yleisin muoto (Fletcher ym., 2007, 105;
Lyon ym., 2003), ja se on yleisempdd pojilla kuin tytoilld (Fletcher ym., 2007,
105-106; Hulme & Snowling, 2009, 40; Pennington ym., 2009a). Arviot sukupuo-
lijakaumasta vaihtelevat kuitenkin paljon aineistokohtaisesti. Joissakin tutki-
muksissa sitd arvioidaan esiintyvan pojilla ainoastaan puolitoista tai kaksi ker-
taa enemmadn (Fletcher ym., 2007, 105-106) ja joissakin taas kolme, neljad
(Fletcher ym., 2007, 105-106; Pennington ym., 2009a) tai jopa kuusi kertaa
enemman kuin tytdilld (Pennington ym., 2009a). Nayttda siltd, ettd pojat ohjau-
tuvat tutkimuksiin tyttdjd useammin, koska heilld esiintyy dysleksian lisédksi
enemmadn esimerkiksi aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hdiriitd, joihin liittyy
yliaktiivisuutta ja impulsiivisuutta (Fletcher ym., 2007, 105-106; Pennington
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ym., 2009a). Dysleksia sekd aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hdiriot paallekkais-
tyvatkin usein, ja niilld on todettu yhteisid kognitiivisia ja geneettisid riskiteki-
joitd (Pennington ym., 2009a). Tarkkaavuuden ongelmien lisdksi dysleksia p&al-
lekkdistyy usein my0s kielellisten ja motoristen vaikeuksien kanssa (Hulme &
Snowling, 2009, 40, 89).

1.3 Lukutaidon kehityksen riskitekijat

Pitkittdistutkimusten havainnot varhaisen kielen ja puheen kehityksen seka pe-
rinnodllisten tekijoiden yhteyksistd myohempé&éan lukutaidon kehittymiseen ovat
olleet yhdenmukaisia. Kielen ja puheen kehittyminen luo pohjaa myos lukutai-
don kehittymiselle. Lapsilla, joilla on vaikeuksia oppia lukemaan, on usein ha-
vaittu olleen vaikeuksia puhutun kielen kehityksessa. Siten lukutaidon kehityk-
sen riskitekijat - kuten lukemisvaikeudetkin - ovat kielellisid, liittyvét kielen-
kehitykseen, ja niitd voidaan tunnistaa jo hyvin varhain (Catts & Hogan, 2003;
Lyytinen, H. ym., 2006a; 2008; McCardle, Scarborough & Catts, 2001; Snowling
& Stackhouse, 1996).

Suomalaisessa LKK - Lapsen kielen kehitys ja familiaalinen dysleksiariski
-pitkittdistutkimuksessa jo puolivuotiaan lapsen kyvylli erotella puhedidnteiden
kestoeroja tai kaksivuotiaan lapsen kielen ymmiirtimisen ja tuottamisen taidoilla on
havaittu olevan vahvat yhteydet lukutaidon kehitykseen. Erityisesti sanavaras-
ton suppeus ja taivutusmuotojen vihdisyys olivat sekd kielen ettd lukutaidon kehi-
tyksen riskitekijoitd alle kouluikdisilld (Lyytinen, H. ym., 2006a; 2008). Myosh&an
puhumaan oppineilla todenndkoisyys lukemisvaikeuksien ilmenemiseen oli
tavallista suurempi, ja kaikkein suurin se oli silloin, kun lapsella oli puheen
tuottamisen vaikeuksien lisdksi myds ymmartamisen vaikeuksia sekéd perinnolli-
sid riskitekijoitd. Vaikeudet ndkyivéat sekd teknisessd luku- ja kirjoitustaidossa
ettd luetun ymmartdamisessd, mutta painottuivat yksilollisesti. Tosin idnmukai-
set varhaiset kielelliset taidotkaan eivit taanneet idnmukaista lukutaidon kehi-
tystd lapsilla, joilla oli perinnéllisid riskitekijoitd. (Lyytinen P., Eklund & Lyyti-
nen, H., 2005). My0s retrospektiivisissd tutkimuksissa on havaittu, ettd epata-
vallisen suuri osuus lapsista, joilla on lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia, on
oppinut myohdan puhumaan (Muter, 1996).

Tyypillisimpid lukemaan oppimisen vaikeuksiin liitettyjd riskitekijoitad eri
tutkimuksissa ovat olleet erityisesti heikot fonologiset taidot, heikko kirjaintuntemus
ja kielellinen muisti sekd sarjallisen nimedmisen hitaus (Catts, Fey, Zhang &
Tomblin, 2001; Lyytinen H. ym., 2008; Lyytinen H., Erskine, Tolvanen, Torppa,
Poikkeus & Lyytinen, P., 2006b; McCardle ym., 2001; Muter, 1996)

Erilaisia kehityskulkuja. Vaikka edelld mainittujen kielellisten taitojen yhtey-
det lukemaan oppimiseen ja lukemisvaikeuksien ilmenemiseen ovat kiistatto-
mia, kehityksellinen dysleksia on monimuotoinen ilmi¢ (Korhonen, 1995; Lyy-
tinen, H. ym., 2006b; 2008; Wolf & Bowers, 1999). Suomalaisessa LKK-
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pitkittdistutkimuksessa (Lyytinen, H. ym., 2006b; 2008) on havaittu eri tavoin
painottuneita kehityskulkuja, joista erottui erityisesti kolme: “heikkenevd”, ”su-
jumaton” ja “odottamaton”. "Heikkenevassd” kehityskulussa ldhes kaikki kie-
lelliset taidot ja erityisesti fonologiset taidot - nimedmisnopeutta lukuun otta-
matta - heikkenivit suhteessa ikdtasoon. Ndilld lapsilla ilmeni sitkeitd ongelmia
sekd lukemisen ja kirjoittamisen tarkkuudessa ettd sujuvuudessa ensimmadisen
luokan kevaillda. Nimedmisen hitaus oli taas tyypillistd ”sujumattomalle” kehi-
tyskululle. ”Sujumattomien” ryhmé&an kuuluneille oli tyypillistd my6s motoris-
ten taitojen heikkous. Heilld oli suuria vaikeuksia oppia lukemaan: luku- ja kir-
joitustaito oli ainakin yhtd keskihajontaa luokkatasoa heikompi ensimmaisestd
kolmanteen luokkaan. "Odottamattomien” ryhmé&an kuului lapsia, joiden var-
haiset kielelliset taidot olivat olleet hyvét, mutta siitd huolimatta erityisesti kir-
jaintuntemus kehittyi heikosti ja heikkeni suhteessa ikdtasoon kouluikada ldhes-
tyttdessd. Tamd ndkyi lukemaan oppimisen hitautena kolmen ensimmdisen
kouluvuoden ajan.

Niillg, joilla lukemaanoppimisen vaikeudet olivat suurimmat, oli perinnol-
lisid riskitekijoitd. Heilld oli fonologisten tai nimedmisvaikeuksien tai molempi-
en lisdksi myos motorisia vaikeuksia (Lyytinen, H. ym., 2008). Siten lapsilla,
joilla oli perinnollisid riskitekijoitd, oli havaittavissa ainakin kahdentyyppisid
kehityksellisid kielellisid vaikeuksia. Toisessa ongelmia oli useimmissa kielelli-
sissd taidoissa, mutta vaikeudet nédkyvit erityisesti fonologisessa tietoisuudessa
ja kirjaintuntemuksessa. Toiselle taas oli luonteenomaista nimedmisen hitaus
(Lyytinen, H. ym., 2006b).

Fonologinen prosessointi. Ainteellisen tiedon kasittelyll4 eli fonologisella pro-
sessoinnilla tarkoitetaan yleensd kykyéd havaita ja tunnistaa yksittdisid ddanteitd
ja ddanneyhdistelmid (fonologinen tietoisuus) sekd kykya kasitelld niitd eli tallentaa
ja palauttaa mieleen (fonologinen muisti) (Catts, Adlof, Hogan & Ellis Weismer,
2005a). Joskus fonologiseen prosessointiin sisdllytetdadn myos kyky tuottaa nditd
kielellisia yksikoitd sujuvasti eli nimedmisen taidot (Wagner, Torgesen &
Rashotte, 1994, Wagner, Torgesen, Rashotte, Hecht, Barker, Burgess, Donahue
& Garon, 1997). Heikosti kehittyneen fonologisen tietoisuuden on esitetty hei-
jastelevan heikosti kehittyneitd, epatdsmallisid ddnteellisida edustuksia ja/tai
vaikeuksia danteellisen tiedon kasittelyssa. Aznteellisten edustusten laadun ja
ddnteellisen tiedon késittelytaitojen on ajateltu ilmenevan esimerkiksi tehtdvis-
sd, jotka liittyvét fonologiseen tietoisuuteen, merkityksettomien sanojen toista-
miseen ja nimedmiseen (ks. esim. Puolakanaho, 2007, 11). Fonologisten taitojen,
fonologisen prosessoinnin ja tietoisuuden késitteiden erottelu ei ole siten kovin
yksiselitteista.

Fonologinen tietoisuus. Fonologista tietoisuutta on arvioitu erityyppisilld ja
vaativuustasoltaankin hyvin erilaisilla tehtdvilld (Adams 1990, 65). Se voidaan
jakaa esimerkiksi sana-, tavu- ja d@dnnetietoisuuteen sekd tietoisuuteen tavun
osista (Adams, 1990, 293-332), tai tunnistamis- ja tuottamistaitoihin, osittamis-
ja kokoamistaitoihin seka kasittely- ja muuntelutaitoihin (Adams, 1990, 67-81).
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Sanatietoisuus kehittyy ennen tavutietoisuutta ja tavutietoisuus ennen ddnnetie-
toisuutta (Adams, 1990, 295).

Adams (1990, 80) jakaa fonologisen tietoisuuden viiteen kehitystasoon tai-
don vaativuuden mukaan: (1) kykyyn havaita lastenlorujen riimejd ja riimitelld,
(2) vertailla sanojen d@dnnerakenteiden yhtaldisyyksid ja eroja, (3) kykyyn ym-
maértdd, ettd sanoja voidaan jakaa osiin sekd kykyyn havaita ja tuottaa yksittdi-
sid ddnteitd, (4) jakaa sanat ddnteisiin sekd (5) lisdtd, poistaa tai vaihtaa ddnteitd.
Kaksi viimeistd tasoa ovat jo niin vahvasti yhteydessd alkavan lukutaidon
omaksumiseen, ettd ne ovat todenndkdisesti jo enemmadnkin seurausta luke-
maan opettamisesta. Toisaalta kyky jakaa sanat ddnteisiin on myos alkavan lu-
kutaidon edellytys (Adams, 1990, 81). Tdllaiset sanojen késittely- ja muuntelu-
taidot - kyky jakaa sanat ddnteisiin sekd lisdtd, poistaa ja vaihtaa dédnteitd -
edustavatkin jo aiempia epifonologisia taitoja tietoisempia metafonologisia tai-
toja (Puolakanaho, Poikkeus, Ahonen, Tolvanen & Lyytinen, 2003). Esimerkiksi
Stackhousen (2000) englanninkielisessdkddn aineistossa riimisanojen (rhymes,
rhyming words) tunnistamis- ja tuottamistehtavit eivit erotelleet heikkoja luki-
joita tyypillisesti kehittyneistd, mutta sanojen ddnnerakenteiden muunteluteh-
tavit olivat taas ldheisesti yhteydessa luku- ja kirjoitustaidon kehitykseen.

Fonologisen tietoisuuden yhteydet lukemaan oppimiseen nayttavat kui-
tenkin vaihtelevan myos kielikohtaisesti. Ainakin englannin kielessd nayttaa
tietoisuudella tavun osista - alukkeesta (onset) ja riimistd (rime) - olevan suu-
rempi merkitys ddnnetietoisuuden kehittymisen ja lukemaan oppimisen kan-
nalta kuin tavutietoisuudella (Adams, 1990, 306-328). Esimerkiksi englannin
kielessd riimi (rime) onkin pienin sddanndnmukainen ortografinen yksikko. Tie-
toisuuden tavun osista ndhdddn epdsdannonmukaisen kirjoitusjdrjestelman
vuoksi - ddnnetietoisuuden lisdksi - olevan jopa keskeinen edellytys lukemaan
oppimiselle ja maddrittdavan sitd, kuinka hyvin lapsi oppii lukemaan (Bird,
Bishop & Freeman, 1995; Bryant, 1998). Suomen kielessa taas tavu on keskeinen
yksikko sekd puhutussa ettd kirjoitetussa kielessd, ja kirjain-ddnnevastaavuus
on ldhes tdaydellinen (ks. esim. Aro, 2004, 14-15). Siten suomenkielisilld lapsilla
ei ole tarvetta hyodyntdd tietoa tavunosien vastaavuuksista lukemaan opetel-
lessaan (Holopainen ym., 2002). Tavutietoisuus kehittyy kuitenkin ennen &an-
netietoisuutta (Puolakanaho ym., 2003), kuten englanninkielisillikin lapsilla
(Adams 1990, 295). Mikisen (2002, 188-189) tutkimuksessa erityisesti tavutietoi-
suus esiopetusvuoden alussa ja ddnnetietoisuus esiopetusvuoden lopussa en-
nustivatkin parhaiten alkavaa lukutaitoa ensimmadiselld luokalla.

Alle kouluikdisten lasten fonologista tietoisuutta on yleisesti pidetty kes-
keisend myohempdd lukutaidon kehitystd ennustavana tekijand (Hogan, Catts
& Little, 2005; Snowling & Stackhouse, 1996). Sen on suomalaisessakin tutki-
muksessa havaittu erottelevan nopeasti lukemaan oppivat tavanomaisesti edis-
tyvistd (Holopainen ym., 2001). Toisaalta fonologisen tietoisuuden on havaittu
kehittyvan lukutaidon kehittymisen myotd ja lukutaidon kehittymisen ennus-
tavan sen kehittymistd, eli kyseessdi on vastavuoroinen suhde (Bishop &
Snowling, 2004; Hogan ym., 2005; Holopainen ym., 2000; McCardle ym., 2001).
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Erityisesti vastavuoroinen suhde korostuu sd@annéonmukaisissa kielissa (Bishop
& Snowling, 2004).

Vaikka fonologinen tietoisuus ndyttdd ryhmétasolla ennustavan alkavaa
lukutaitoa, sen ennustearvo ei kuitenkaan valttamaéttd ole kovin hyva yksilota-
solla tarkasteltuna (Aro, M., Aro, T., Ahonen, Résdnen, Hietala & Lyytinen,
1999). Se ei myoskddn - ainakaan séannonmukaisissa kirjoitusjdrjestelmissa ku-
ten suomen kielessd - ennusta myohempad lukutaitoa eikd vaikeuksia lukutai-
don kehittymisessd (Holopainen ym., 2001). LKK-pitkittdistutkimuksessa ha-
vaittiin, ettd jo kolme ja puolivuotiailla fonologinen tietoisuus oli yhteydessa
lukemisen ja kirjoittamisen tarkkuuteen toisella luokalla, mutta ei niinkdadn su-
juvuuteen (Puolakanaho, Ahonen, Aro, Eklund, Leppénen, Poikkeus, Tolvanen,
Torppa & Lyytinen, 2008). Se oli kuitenkin yhteydessd my6s muihin varhaisiin
lukutaitoa ennustaviin taitoihin, kuten kielelliseen muistiin, nimedmisen suju-
vuuteen, sanavarastoon ja merkityksettomien sanojen toistamiseen (Puola-
kanaho, ym., 2008). Se voi siten ennustaa lukemisvaikeuksia esiintyessdan yh-
dessd muiden kielellisten vaikeuksien kanssa (Lyytinen H., ym., 2006b; 2008;
Poskiparta, Niemi & Vauras, 1999; Puolakanaho ym., 2007; 2008; Stackhouse,
2000).

Se, millaisilla teht&villd taitoja mitataan, riippuu tutkimuksen tavoitteista.
Esimerkiksi Wagnerin, Torgesenin ja Rashotten (1994) testistt oli hyvin laaja,
koska heidén tavoitteenaan oli selvittda fonologisen prosessoinnin taitojen yh-
teyksid lukutaidon kehitykseen. Wimmer, Mayringer ja Landerl (2000) taas
kayttivat tutkimuksessaan vain muutamaa suhteellisen helppoa riimin, alkuta-
vun ja -ddnteen tunnistamistehtdvad, koska tavoitteena oli erotella tutkimusjou-
kosta omaksi ryhmékseen ne lapset, joiden fonologinen tietoisuus oli vield 6-7-
vuotiaana hyvin kehittymétonts. Tdssd tutkimuksessa kéytetty Fon-Orto -
testistd (Lyytinen, H. ym., 1993; 1994; 1995) sisdltdd kaikki edelld mainitut taito-
tasot riimisanojen tunnistamisesta sanojen ddnnerakenteiden muuntelutehtdviin
(ks. liite 6). Siten on mahdollista tavoittaa se taso, jonka lapsi jo hallitsee, vaikka
hidnelld olisikin vaikeuksia ndissa tehtdvissd, sekd selvittdd miten ndma taidot
ovat yhteydessd lukemaan oppimiseen.

Fonologinen muisti. Kielelliselld tai fonologisella lyhytkestoisella muistilla on
ajateltu olevan keskeinen tehtdvd uusien sanojen ddnteellisten edustusten siir-
tamisessd pitkdkestoiseen muistiin (Archibald & Gathercole, 2006a). On myos
esitetty, ettd erityisen fonologisen silmukan tehtdvdnd on pitdd ndméa ennalta
tuntemattomat &dédnteelliset edustukset mielessd, kunnes pysyvammat muistijal-
jet ovat muodostuneet. Tdstd syystd sen ndhdddnkin olevan nimenomaan kielen
- sanaston ja kieliopin - omaksumisen viline (Baddeley, Gathercole & Papagno,
1998).

Lyhytkestoista kielellistd muistia on arvioitu esimerkiksi tavu- tai sanasar-
jojen ja merkityksettomien sanojen toistamistehtdvilld (Archibald & Gathercole,
2006b; 2006c; Pennington, Peterson & McGrath, 2009b). Tdssd tutkimuksessa
kdytetddn sanasarjojen ja merkityksettomien sanasarjojen toistamistehtdvid
(Fon-Orto, Lyytinen H. ym., 1993; 1994; 1995) (ks. liite 4). Niihin ei liity saman-
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laisia vaatimuksia aktiiviseen tiedon prosessointiin kuin kielellisti tyomuistia
edellyttavissd tehtdvissd, joita ovat esimerkiksi numerosarjojen toistaminen ta-
kaperin (Archibald & Gathercole, 2006b) tai sanojen ddnnerakenteiden kasittely-
ja muunteluteht&vit, joilla yleensd arvioidaan fonologista tietoisuutta (Fletcher
ym., 2007, 90-91), mutta jotka esimerkiksi Korkman tytryhmineen (Korkman,
Kirk & Kemp, 1997) luokittelee taas fonologisen prosessoinnin tehtaviksi.

Osa tutkijoista luokittelee merkityksettomien sanojen toistamistehtdvat
kielellistd lyhytkestoista muistia (esim. Archibald & Gathercole, 2006a; 2006b;
2006¢; Bishop, Bishop, Bright, James, Delaney & Tallal, 1999) ja osa fonologista
tyomuistia mittaaviksi tehtdviksi (esim. Holopainen ym., 2001; Montgomery,
2003; Lyytinen, H. ym., 2006a). Joissakin tutkimuksissa niitd ei erotella toisis-
taan (esim. The SLI Consortium, 2002). Merkityksettomien sanojen toistamisteh-
tavat edellyttavit tarkkojen ddnteellisten edustusten muodostumista ja kykya
pitdd nditd ennalta tuntemattomia edustuksia selkeind mielessd tarkkaa danta-
mistd varten (Holopainen ym., 2001; Lyytinen, H. ym., 2006a). Baddeleyn tyo-
ryhméan (Baddeley ym., 1998) mukaan ne ovatkin osoittautuneet nimenomaan
fonologisen silmukan kapasiteetin mittariksi. Tyypillisesti kehittyneilld kou-
luikdisilld lapsilla merkityksettomien sanojen tarkkaa toistamista saattavat hel-
pottaa - esimerkiksi yksittdisten tavujen toistamiseen verrattuna - niiden tar-
joamat lisdvihjeet, muun muassa prosodiset piirteet, koartikulaatio eli ddnteiden
mukautuminen toisiinsa ja motoriseen tuottamiseen liittyvit vaatimukset
(Archibald & Gathercole, 2006c).

Lyytinen tyoryhmineen (2006a) on havainnut, ettd merkityksettomien sa-
nojen toistamistehtdvilld voidaan niin hyvin erotella lapset, joilla on vaikeuksia
oppia lukemaan, ettei sen lisdksi tarvita muita fonologisia mittareita. Onkin
pohdittu, voivatko fonologisen muistin vaikeudet ollakaan fonologisesta pro-
sessoinnista riippumattomia, erillisid vaikeuksia (Fletcher ym., 2007, 91), vai
ovatko ne ennemminkin seurausta puutteellisista &ddnteellisistd edustuksista
(Catts & Hogan, 2003), ja voisiko nimedmisen sujumattomuuskin olla vain seu-
rausta fonologisista vaikeuksista (Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004;
Lyytinen ym., 2006a, 58).

Nopea sarjallinen nimedminen. Fonologisen prosessoinnin vaikeuksia on pi-
detty pitkddn dysleksian ydinongelmana, mutta sarjallisen nimedmisen nopeuden
taustalla vaikuttavat tekijit nayttdavat selittdvan sitd osaltaan (Wolf & Bowers,
1999; Wolf, Bowers & Biddle, 2000). Sarjallisen nimedmisen vaikeuksien on esi-
tetty olevan jopa dysleksian tunnusmerkki (Denckla & Rudel, 1976). Niitd on
tavallisesti arvioitu alun perin Dencklan ja Rudelin (1976) kehittamalld testilld,
jota Wolf (1984; 1986) myohemmin tdydensi. Testin suomalaista versiota (Aho-
nen, Tuovinen & Leppdsaari, 1999) kdytetddn myos tdssd tutkimuksessa.

Wolfin tyéryhméan (Wolf ym., 2000) mukaan nimedmisnopeus koostuu
monimutkaisesta kokonaisuudesta, johon siséltyy tarkkaavuuteen, havaitsemi-
seen, késitejdrjestelmddn, muistiin, fonologiaan, semantiikkaan ja motoriikkaan
liittyvid alaprosesseja. Keskeistd kaikissa ndissd osatekijoissd - erikseen ja yh-
dessd - on ajoituksen tdsmallisyys. Siten my6s fonologisilla prosesseilla on vai-



29

kutusta nimedmisnopeuteen, mutta ne ovat silti vain yksi osatekija muiden jou-
kossa. Samat tekijdt, jotka vaikeuttavat nopeaa nimedmistd vaikeuttavat myos
lukemista. Ne voivat johtua hdiriostd jossain yksittdisessd osatekijdssd, epdon-
nistumisesta tiedon yhdistdmisessd eri alaprosessien vililld, ja ajoituksen on-
gelmista yksittdisissd osatekijoissa tai niiden yhdistelmissa.

Muutkin tutkijat ovat tehneet samantapaisia havaintoja nopean sarjallisen
nimedmisen taustalla vaikuttavista, toisiinsa yhteydessd olevista tekijoistd
(Ndrhi, Ahonen, Aro, Leppésaari, Korhonen, Tolvanen & Lyytinen H., 2005;
Salmi, 2008, 63-88; Savage, Pillay & Melidona, 2008). Salmen (2008, 78) aineis-
tossa nimedminen oli sitd hitaampaa, mitd useammassa kognitiivisessa tai mo-
torisessa taidossa oli puutteita. Monissa tutkimuksissa yleisen prosessoinnin
hitauden tai temporaalisen prosessoinnin - eli lyhyiden ja nopeasti vaihtuvien
sarjallisten drsykkeiden havaitsemisen ja tuottamisen - vaikeuksien on esitetty
vaikuttavan dysleksian ja sarjallisen nimedmisen hitauden taustalla (esim.
Catts, Gillispie, Leonard, Kail & Miller, 2002b; Wolf & Bowers, 1999). Tatd na-
kemystd on myos kritisoitu, koska nopean sarjallisen nimedmisen yhteydet lu-
kutaitoon ndyttavit riippuvan drsyketyypistd (Savage ym., 2008), kaikkien
heikkojen lukijoiden prosessointi ei ole tavallista hitaampaa, eikd kaikilla hei-
koilla lukijoilla ole vaikeuksia nopeassa sarjallisessa nimedmisessd (Catts ym.,
2002b).

Sarjallisen nimedmisen hitauden on todettu erottelevan ne, joilla on lukemis-
vaikeuksia, tavanomaisesti lukutaidossaan kehittyvistd ja niistd, joilla on muita
oppimisvaikeuksia, vaikka my6s muihin oppimisvaikeuksiin on havaittu liitty-
vdn nimedmisvaikeuksia (Dencla & Rudel, 1976; Heikkild, Néarhi, Aro & Aho-
nen, 2009; Wolf ym., 2000). Onkin esitetty, ettd nimedmisen hitaus ei olisi tyypil-
listd ainoastaan lukemisvaikeuksille, vaan sitd ilmenisi myds muiden oppimis-
vaikeuksien, kuten tarkkaavuushdirididen ja matematiikan oppimisvaikeuksien
yhteydessa (Waber, Wolff, Forbes & Weiler, 2000). Tutkimushavainnot poik-
keavat kuitenkin toisistaan muun muassa siind, onko nimedminen hitaampaa
sitd todenndkoisemmin, mitd laaja-alaisemmat oppimisvaikeudet ovat, vai riip-
puuko se enemmankin siitd, minkd tyyppiset vaikeudet padillekkdistyvat. On
myos lapsia, joilla - lukemisvaikeuksista tai muista oppimisvaikeuksista huo-
limatta - ei ole vaikeuksia nopeassa sarjallisessa nimedmisessd (Waber ym.,
2000; Heikkila ym., 2009).

Wolf ja Bowers (1999) esittdvit kaksoisvaikeushypoteesinddn (“Double-
deficit hypothesis”), ettd fonologiset vaikeudet ja sarjallisen nimedmisen hitau-
den taustalla vaikuttavat prosessit ovat erillisid, ja vaikuttavat lukemisen eri
osa-alueisiin. Fonologiset vaikeudet ndkyvit ennen kaikkea dekoodaustaitojen
omaksumisen vaikeutena ja sarjallisen nimedmisen hitaus lukemisen sujumat-
tomuutena. Ne voivat esiintyd erikseen, mutta johtavat yhdessd esiintyessdan
laaja-alaisiin ja vakaviin lukemisvaikeuksiin. Siten nimedmisnopeutta ei heiddn
mukaansa tulisi sisdllyttdd fonologiseen prosessointiin. Monet tutkimukset ovat
tukeneet kaksoisvaikeushypoteesida (esim. Catts ym., 2002b; Savage &
Frederickson, 2005, Wimmer ym., 2000; Wolf & Bowers, 1999), mutta osa tutki-
joista pitdd sitd puutteellisena lukemisvaikeuksien selittdjand (esim. McCardle
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ym., 2001; Vukovic, Wilson & Nash, 2004). Toisaalta Wolf ja Bowers (1999) to-
teavat itsekin, ettd hypoteesin tarkoituksena tuoda esiin dysleksian ja sen taus-
talla vaikuttavien tekijoiden monimuotoisuutta, eikd rajata sitd ainoastaan fono-
logisiin ja nopean sarjallisen nimedmisen vaikeuksiin.

Englannin kieltd sdannonmukaisemmissa kielissd nimedmisnopeus nédyt-
tdd korostuvan fonologisia taitoja enemman, koska ongelmana on enemmaénkin
lukemisen sujumattomuus kuin virheellisyys (Holopainen ym., 2001, Wimmer
ym., 2000). Sarjallisen nimedmisen nopeus on siten vahvemmin yhteydessa lu-
kutaitoon sddgnnonmukaisissa kuin epdsddannonmukaisissa kielissd (Georgiou,
Parrila & Liao, 2008). Saksankielisilld lapsilla tehdyssa tutkimuksessa (Wimmer
ym., 2000) fonologisen tietoisuuden kehittyméttomyys ei haitannut alkavan
luku- ja kirjoitustaidon kehittymistd, mutta nime&dmisen hitaus vaikutti lukemi-
sen sujuvuuteen. Taméa on havaittu my6s suomalaisessa seurantatutkimukses-
sa, jossa sarjallisen nimedmisen nopeus esikouluidssa oli yhteydessd lukemisen
sujuvuuteen toisella (Holopainen ym., 2001) ja vield neljannelld luokalla (Holo-
painen, 2002, 33-35).

Varhaiset erot nopeassa sarjallisessa nimedmisessd ennustavatkin hyvin
tulevaa lukutaitoa (Wolf, 1984) ja vaikeuksia lukemaanoppimisessa yhdessd
muiden kielellisten vaikeuksien kanssa (Lyytinen ym., 2006b; 2008). Nopean
sarjallisen nimedmisen yhteyksien lukutaitoon on kuitenkin todettu havidvan
tavallisesti jo lukutaidon kehityksen alkuvaiheessa (Wolf, 1984), mutta niilld,
joilla lukemisvaikeuksia ilmenee, yhteydet ndyttavat sdilyvan aikuisikddn saak-
ka (Korhonen, 1995; Vukovic ym., 2004) ja saattavat ulottua myos luetun ym-
martdmiseen (Wolf, 1984). Landerl ja Wimmer (2008) ovat taas seurantatutki-
muksessaan havainneet, ettd sarjallisen nimedmisen nopeus on yhteydessd ni-
menomaan lukemisen sujuvuuteen, ja sen vaikutus nikyi vield kahdeksannel-
lakin luokalla. Sen yhteydet lukutaitoon riippuvatkin kehitysvaiheesta, luku-
taidosta, arvioitavista lukutaidon osa-alueista sekd nimedmistehtdvan &rsyk-
keiden luonteesta (Wolf, 1984).

Wolfin (1984) alkuperdisessd tutkimuksessa 25 prosenttia esikouluikdisistd
lapsista ei kyennyt suoriutumaan tehtdvistd, joissa oli vaihtuvia drsykkeitd
(RAS - Rapid Alternating Stimulus). Ne asettavatkin erilaisia ja suurempia vaa-
timuksia prosessointikyvylle kuin muut nopean sarjallisen nimedmisen (RAN -
Rapid Automatized Naming) tehtdvat. Namad tehtdvit ennustivat hdnen tutki-
muksessaan parhaiten alkavaa lukutaitoa, ja tavoittivat varhain ne lapset, joilla
ilmeni kouluidssd suurimpia ja laaja-alaisimpia vaikeuksia lukemisessa. Kol-
menlaisia drsykkeitd sisdltdvan - vdrien, numeroiden ja kirjainten - nime&dmis-
tehtdvan yhteydet sekd ddaneen lukemiseen ettd luetun ymmartdmiseen sdilyivét
vield kouluidssd niilldkin lapsilla, joilla ei ollut lukemisvaikeuksia, vaikka nu-
meroiden ja kirjainten nimedmisen yhteydet lukutaitoon heikkenivit ajan myo-
ta (Wolf, 1986). Wolfin (1986) mukaan vaihtuvia drsykkeitd sisdltavat tehtavit
(RAS) erottelevat erityisen hyvin tavanomaisesti lukevat useimmista niistd, joil-
la on dysleksiaa, ja niistd, joilla on laaja-alaisia lukemisvaikeuksia eli myos
ymmartamisvaikeuksia.
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Alle kouluikdisilla kaikki nimedmistehtdvit ennustavat lukutaidon kehitysta
(Holopainen ym., 2000; Wolf, 1984), mutta kouluikddn tultaessa kirjainten ja
numeroiden nimedmisnopeuden yhteydet lukutaitoon ovat monissa tutkimuk-
sissa olleet vahvimmat (Savage & Frederickson, 2005; Wolf, 1984). Erityisesti
kirjainten ja numeroiden nimedmisnopeuden on todettu olevan yhteydessa lu-
kemisen sujuvuuteen (Savage & Frederickson, 2005; Schatschneider, Carlson,
Francis, Foorman & Fletcher, 2002). Kirjainten sarjallisen nimedmisen nopeuden
on esitetty toimivan jopa varhaisena lukusujuvuuden mittarina (Schatschneider
ym., 2002). Savagen tyéryhméan (Savage ym., 2008) englanninkielisessa tutki-
muksessa kirjainten ja numeroiden sarjallisen nimedmisen nopeuden havaittiin
ennustavan myds lukemisen tarkkuutta ja oikeinkirjoitustaitoa, kun taas vérien
ja esineiden kuvien nimedmisnopeudella téllaisia yhteyksid ei ollut. Tosin luku-
taidon kehityksen alkuvaiheessa tehtdvit, joilla arvioidaan tarkkuutta ja suju-
vuutta, ovat siind médédrin yhteydessd toisiinsa, ettd ne saattavatkin mitata samo-
ja taitoja (Georgiou, Parrila & Kirby, 2006). Toisaalta kaikissa tutkimuksissa ei
ole englanninkielisilldkddn lapsilla havaittu yhteyksid sarjallisen nimedmisen
nopeuden ja lukemisen tarkkuuden vililld (esim. Georgiou ym., 2008).

Myo6skddn numeroiden nimedmisnopeuden erityisen ennustekyvyn vuok-
si kyse ei ndytd olevan taidoista, jotka liittyvéat pelkdstddn kirjainten nimedmi-
seen tai kirjain-ddnnevastaavuuksien hallintaan (Savage ym., 2008). Tallaiset
havainnot viittaavat siihen, ettd kirjainten ja numeroiden nimedminen edellyt-
tavat erilaisia taitoja kuin vidrien ja esineiden nimedminen (Savage &
Frederickson, 2005). Jopa pelkédstdan numeroiden nimedmistehtdvan on havait-
tu erottelevan heikot lukijat tavanomaisesti edistyvistd (Savage ym., 2005).
Yleinen havainto on, ettd kouluikdiset nime&dvit kirjaimia ja numeroita nope-
ammin kuin vérejs, ja esineiden kuvien nimedminen on kaikkein hitainta (Aho-
nen ym., 1999; Denckla & Rudel, 1976). Esineiden kuvien nimedminen saattaa-
kin edellyttdd muita enemman esimerkiksi merkityksiin liittyvad tiedonkaésitte-
lya (Savage & Frederickson, 2005), kun taas kirjainten ja numeroiden nimedmi-
nen voi olla automatisoituneempaa (Catts ym., 2002b).

Nime&dmisen nopeus ja tarkkuus kasvavat idn myotd (Ahonen ym., 1999;
Salmi, 2008, 50-62; Wiig, Zureich & Chan, 2000; Wolf, 1986). Nopean sarjallisen
nimedmisen testin normiaineistossa nopeuden havaittiin lisddntyvan erityisesti
kuuden ja seitsemén ikdvuoden vililld (Ahonen ym., 1999). Wolfin (1986) ha-
vainnot ovat samankaltaisia. Esimerkiksi Georgiou tyoryhmineen (Georgiou
ym., 2006) on havainnut, ettd nimedminen nopeutuu koulunkdynnin alkuvai-
heessa, koska tauot perikkdiisten drsykkeiden ddntimisen vililld lyhenevidt huomat-
tavasti, mutta itse drsykkeiden ddntdmisaika ei juurikaan nopeudu. Heiddn
mielestddn lukutaidon kehitystd arvioitaessa tulisikin siksi kiinnittdd huomiota
nimenomaan taukojen pituuden mittaamiseen (Georgiou ym., 2006). Taukoai-
kojen yhteys lukutaitoon saattaa kuitenkin vaihdella kielikohtaisesti. Sidnnon-
mukaisissa kielissd niiden merkitys ei ehka ole yhtd suuri kuin esimerkiksi eng-
lannin kielessd (Georgiou ym., 2008). Tassd tutkimuksessa on noudatettu nope-
an sarjallisen nimedmisen testin (Ahonen ym., 1999) arviointitapaa, eli on mitat-
tu kokonaisaikoja, joihin siséltyvat sekd dantamisajat ettd niiden valiset tauot.



32

Nime&dmisaikojen hajonta ndyttdd olevan suurinta nuorimmilla ja pienenevan
ikdluokasta toiseen siirryttdessd, paitsi niilld, joilla on lukemisvaikeuksia (Wolf,
1986) tai kielellisid erityisvaikeuksia (Ahonen ym., 1999). Salmen (2008, 50-62)
tutkimuksessa nimedminen oli heikoilla lukijoilla muita hitaampaa ja ni-
medmisaikojen hajonta suurempaa. Heilldkin nimedminen nopeutui idn myotd,
mutta hitaus oli sitd pysyvampdd, mitd suuremmat vaikeudet olivat. Heikkojen
lukijoiden suurin ongelma oli Salmenkin (2008, 50-62) tutkimuksessa nimen-
omaan nimedmisen hitaus eikd virheellisyys.

Nimedmisvirheiden médard on ainakin esikouluidssa tavallisesti jo hyvin pie-
ni (Ahonen ym., 1999; Wiig ym., 2000). Nopean sarjallisen nime&dmisen testin
normiaineistossa (Ahonen ym., 1999) virheiden m&ara véheni ja hajonta pieneni
idn lisddntyessd ainoastaan numeroiden ja kirjainten nimedmisen osalta. Myos
Wiigin tyoryhmén (Wiig ym., 2000) normiaineistossa virheiden méadrd vaheni
vdrien ja muotojen nimedmistehtdvissd hiukan idn lisddntyessd, mutta se oli
kuitenkin hyvin vakaa. Molemmissa aineistoissa (Ahonen ym., 1999; Wiig ym.,
2000) virheiden mééara oli nuorimmissa ikédluokissa, edelld mainittuja vaihtuvia
drsykkeitd sisdltdvissd tehtdvissd (RAS) suurempi kuin muissa (RAN) ja vaheni
niissd idn lisddntyessd enemmén kuin muissa tehtdvissda. Myds Wolfin (1986)
seurantatutkimuksessa virheiden maard véaheni vaihtuvia drsykkeitd siséltavis-
sd tehtdvissd (RAS) esikouluidn jédlkeen niin, ettd kdytannosséd toisen luokan op-
pilaiden suoritukset olivat virheettomia.

Koska kouluikdiset eivit juurikaan tee endd nimedmisvirheitd, niiden yh-
teydestd lukutaidon kehitykseen ei ole saatavilla kovin paljon tietoa. Tosin kie-
lihdirioisilld virheiden maééréat ja niiden hajonnat ovat tavanomaista suurempia.
Tama ndkyy etenkin tehtdvissd, joissa on vaihtuvia drsykkeitda (Ahonen ym.,
1999; Wiig ym., 2000). Joissakin tutkimuksissa - sarjallisen nimedmisen hitau-
den liséksi - my6s nimedmisvirheiden on havaittu olevan yhteydessa lukemis-
vaikeuksiin (esim. Korhonen, 1995; Salmi, 2008, 75-77). Salmen (2008, 75-77)
tutkimuksessa nimedmisnopeus oli yhteydessd lukemisnopeuteen ja nimedmis-
tarkkuus lukemisen tarkkuuteen. Nimedmisen hitaus ja virheiden madrd nayt-
tavit olevan yhteydessd myos toisiinsa (Korhonen, 1995; Salmi, 2008, 55-57).
Korhosen (1995) aineistossa virheet olivat yhtd sitkeitd kuin hitauskin, mutta
Salmen (2008, 54-55) aineistossa nimedmisvirheiden tekeminen ei ollut yhta
pysyvd ominaisuus. Hanen tutkimuksessaan (Salmi 2008, 74-75) nimedmistark-
kuutta selitti puhemotoriikan sujuvuus. Tédssd tutkimuksessa puhemotoriikan
sujuvuutta on arvioitu NEPSU-testiston (Korkman, 1988) Oraalinen dynaami-
nen praksis -osatestilla.

Kirjaintuntemus. Kirjainten nimien tuntemuksen on havaittu ennustavan lu-
kemaan oppimista erityisen hyvin (Adams, 1990, 55, 61; Catts ym., 2001; Holo-
painen ym., 2001; Lerkkanen ym., 2004a; Puolakanaho ym., 2007; Stackhouse,
2000), ja sitd on pidetty jopa luotettavimpana yksittdisend lukemisvaikeuksien
ennustajana (Lyytinen H. ym., 2008). Hitaasti kehittyva kirjaintuntemus nadyttaa
ennustavan vaikeuksia lukutaidon omaksumisessa perinnoéllisistd riskitekijoista
riippumatta (Lyytinen, H. ym., 2006b).
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Lyytisen tyoryhman (Lyytinen H. ym., 2008) mukaan kyse nédyttdisi olevan siitd,
ettd lapsilla, joilla on vaikeuksia oppia lukemaan, on vaikeuksia tallentaa mie-
leen kirjainten nimid, koska ne ovat siind vaiheessa heille merkityksettomia yk-
sikoitd. Lisdksi Adams (1990, 61-64) toteaa, ettd pelkdstddn kirjainten nimien
opettaminen ei ndytd edistdvan lukemaan oppimista. Han esittdd, ettd kirjain-
tuntemuksen ja lukemaan oppimisen vilisessd yhteydessd voisi olla kyse
enemmankin huomion kiinnittymisestd myos kirjain-ddannevastaavuuksiin, ja
kirjain-ddnnevastaavuuksien oppimisen helpottumisesta kirjainten nimien op-
pimisen myotd, tai kirjainten nimedmisnopeudesta, kirjainten nimedmisen au-
tomatisoitumisesta, tai yleisemminkin ndonvaraisten drsykkeiden nimedmisno-
peudesta, kuten nopean sarjallisen nimedmisen testissi. Taméa vastaa myos
LKK-pitkittdistutkimuksessa tehtyja havaintoja erityisesti fonologisten taitojen,
muistin ja nopean sarjallisen nimedmisen yhteyksistd kirjaintuntemuksen kehi-
tykseen sekd edelleen kirjain-ddnnevastaavuuksien hallintaan ja lukutaidon
omaksumiseen (Torppa, Poikkeus, Laakso, Eklund & Lyytinen, 2006).

LKK-pitkittdistutkimuksessa muut varhaiset lukutaitoa ennustavat tekijat
ennustivat kirjaintuntemusta (Puolakanaho ym., 2008). Kirjaintuntemus taas
ndyttdd helpottavan suoriutumista yleensdkin fonologisista tehtdvistd ainakin
kirjain-ddnnevastaavuuksiltaan sddnnonmukaisissa kielissd (Holopainen ym.,
2001). Esikouluikddn mennessa fonologisen tietoisuuden ja kirjaintuntemuksen
viélille onkin muodostunut erityisen tiivis yhteys, ja niiden kehitys ndyttda ete-
nevdn vastavuoroisesti. LKK-pitkittdistutkimuksessa kirjaintuntemus ennusti -
yhdessd muiden varhaisten lukutaitoa ennustavien tekijoiden kanssa - etenkin
lukemisen tarkkuutta, mutta my6s sujuvuutta toisella luokalla (Puolakanaho
ym., 2008). Tassd tutkimuksessa kaytetty Fon-Orto -testisté (Lyytinen H. ym.,
1993; 1994; 1995) sisdltdd kaksi tehtdvad, joilla arvioitiin kirjaintuntemusta; kir-
jainten nime&dmis- ja erottelutehtdvan (ks. liite 5).

Ei-kielelliset taidot. Adamsin (1990, 56-59) kokoaman tutkimustiedon mukaan
kirjaintuntemus ja fonologinen tietoisuus eivit ole yhteydessd dlykkyystesteilld
arvioituun yleiseen pdittelykykyyn alle kouluikdisilld, ja yleisen p&attelykyvyn
yhteydet alkavan lukutaidon kehitykseen ndyttaviat myos heikoilta. Myoskadan
Bishopin ja Snowlingin (2004) mukaan ei-kielellisen paittelykyvyn ei ole havait-
tu olevan yhteydessd lukutaitoon, mutta kielellinen p&attelykyky voi - heikon
lukutaidon seurauksena - heikentyd suhteessa ikdtasoon, eli vaikeuksilla on
taipumusta véhitellen laaja-alaistua (Adams, 1990, 59; Bishop & Snowling,
2004). Suomalaisessa pitkittdistutkimuksessa havaittiin kuitenkin kielellisten -
lukemisvalmiuksiin liittyvien - ja ei-kielellisten taitojen vélisen yhteyden ole-
van vahva esikouluidssd (Holopainen ym., 2000), vaikka ei-kielellinen paattely-
kyky ei sitten endd ennustanutkaan myohempdd lukemaan oppimista ja luku-
taidon sujuvoitumista (Holopainen ym. 2001). Tassa tutkimuksessa ei-kielellista
pdéttelykykyd arvioidaan Ravenin testilld (Raven, J.C., Court & Raven, ]., 1984).

McCardle, Scarborough ja Catts (2001) toteavat yhteenvedossaan lukutai-
don kehityksen riskitekijoistd alle kouluikdisilld, ettd ei-kielellisilld ndonvaraisil-
la ja motorisilla tehtdvilld tai havaintomotorisilla taidoilla ei ole juurikaan en-
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nustearvoa. Toisaalta motoristen vaikeuksien ja dysleksian pddllekkdistyminen on
yleistd (McCardle ym., 2001; Ramus, 2003). LKK-tutkimuksessa on havaittu mo-
torisen ja kielellisen kehityksen olevan yhteydessd toisiinsa sekd edelleen luku-
taidon kehitykseen lapsilla, joilla oli perinnollisid dysleksian riskitekijoitd. Hei-
ddn motoriset taitonsa kehittyivit tavallista hitaammin, ja heilld oli ikdtoverei-
taan suppeampi sanavarasto sekd puutteita taivutusmuotojen hallinnassa. He
olivat myds muita hitaampia lukijoita ensimmadisen luokan lopussa (Lyytinen
H. ym., 2008; Viholainen, Ahonen, Lyytinen, P., Cantell, Tolvanen & Lyytinen,
H., 2006).

Lerkkasen tyoryhmén (Lerkkanen ym., 2004a) aineistossa visuaalis-moto-
riset taidot ennustivat teknistd lukutaitoa ensimmadisen luokan syksylld eli aivan
lukutaidon kehityksen alkuvaiheessa, mutta niiden ennustearvo oli kuitenkin
vdhdinen muihin tekijoihin verrattuna. Mden tyoryhma (Mdki, Voeten, Vauras
& Poskiparta, 2001) taas havaitsi visuaalis-motoristen taitojen ennustavan esi-
kouluikdisillda myohempdd oikeinkirjoitustaitoa yhdessd fonologisten taitojen
kanssa, mutta my6hemmin oikeinkirjoitustaitoa ennusti kuitenkin tekninen lu-
kutaito.

Visuaalisella prosessoinnilla eli ndonvaraisen tiedon késittelylld on oma
tehtdvansad lukemisprosessissa, koska kyse on visuaalisesti esitetyistd drsykkeis-
td. Myos kaksikanavateoria perustuu ajatukseen, ettd sanoja voidaan tunnistaa
pelkdstddn visuaalisesti (Fletcher ym., 2007, 94). Siten teoriat, joiden mukaan
dysleksian taustatekijoind ovat puutteet visuaalisessa jirjestelmissd, ovat olleet
vallalla pitkdan, vaikka niistd on ollut vain vdhdn nayttoda. Nykyisin tiedetddn,
ettd heikkojen lukijoiden ndonvarainen havaitseminen ja muisti eivit ole tavan-
omaista heikompia, ja ne ovat osoittautuneet myos heikoiksi lukutaidon kehi-
tyksen ennustajiksi. Silmanliiketutkimuksissakaan ei ole havaittu eroja ei-
kielellisilld drsykkeilld (Vellutino ym., 2004).

Kuitenkin edelleen on esitetty teorioita, joiden mukaan dysleksian yhtey-
dessd saattaisi esiintyd jonkinlaisia visuaalisia puutteita, vaikka ne eivét olisi-
kaan varsinaisesti sen syytekijoitd (Ramus, 2003; Stein & Walsh, 1997; Vellutino
ym., 2004). Yhdessa aisteihin liittyvien ja motoristen vaikeuksien kanssa dyslek-
sian on arveltu jopa olevan osa yleisempii sensorista tai sensomotorista hiiriotd,
jossa temporaalinen prosessointikyky - eli lyhyiden ja nopeasti vaihtuvien sar-
jallisten drsykkeiden havaitsemis- ja tuottamiskyky - on heikko kaikilla n4illd
alueilla (Stein & Walsh, 1997). Vaikka dysleksia ei olisikaan aina osa téllaista
laajempaa sensomotorista hdiriotd, sithen on kuitenkin havaittu - kapea-
alaisten fonologisten vaikeuksien lisdksi - joskus liittyvdn laajempia sensomo-
torisia hdirivitd (Ramus, 2003; Pennington ym., 2009a).

Esimerkiksi auditiivisen ja fonologisen prosessoinnin vaikeuksien yhteyk-
sistd toisiinsa ei kuitenkaan ole selvdd ndyttod (Fletcher ym., 2007, 95-96). Dys-
leksiaan liittyy vaikeuksia fonologisissa tehtdvissd, mutta vaikeudet ei-
kielellisissd auditiivisissa tehtdvissd eivdt ole kovin yleisid (Ramus, 2003;
Pennington ym., 2009a). Puheen havaitseminen - temporaalisen prosessoinnin
testilld arvioituna - tai motoristen taitojen automatisoituminen (tasapaino) ei
ndytd myoskddn selittdvan luku- ja kirjoitustaitoa ainakaan silloin, kun fonolo-
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ginen prosessointi ja nopea sarjallinen nimedminen on otettu huomioon (Savage
ym., 2005). Lukemisvaikeuksien esiintyminen yhdessd muiden kehityksellisten
vaikeuksien kanssa eli vaikeuksien paillekkdistyminen on kuitenkin yleista
(Fletcher ym., 2007, 92; Pennington ym., 2009a). Visuaalista havaitsemista ja
havaintomotoriikkaa arvioidaan tdssd tutkimuksessa Fon-Orto -testistoon sisal-
tyvilld tietokoneavusteisilla tehtdvilld (Lyytinen H. ym., 1993; 1994; 1995) (ks.
liitteet 2 ja 3).

1.4 Kielelliset erityisvaikeudet

Kehityksellisistd kielellisistd vaikeuksista on Suomessa kdytetty useita eri nimi-
tyksid, jotka perustuvat ldhinnd englanninkielisessd tutkimuskirjallisuudessa
esiintyneisiin ja vakiintuneisiin termeihin. Niiden kaytto ei kuitenkaan ole tay-
sin yksiselitteistd, vaan saattaa vaihdella tutkimuskohtaisestikin sen mukaan,
millainen ndkdkulma kielellisiin vaikeuksiin on valittu, miten ne on rajattu, ja
kuinka erityisind niitd pidetddn. Vaikeuksien kehityksellisyyttd ja erityisyytta
korostavista nimityksistd yleisimpid ovat dysfasia (developmental dysphasia
/esim. Rapin & Allen, 1988), kielelliset erityisvaikeudet, erityinen kielihdirio
(specific language impairment - SLI/esim. Leonard, 1998), kielenkehityksen
erityisvaikeudet, kielellisen kehityksen erityisvaikeus, kielenkehityksen vai-
keudet (developmental language disorders - DLD/esim. Verhoeven & van
Balkom, 2004), puheen ja kielen kehityksen hdirié sekd puheen ja kielen kehi-
tyshdiriot (speech and language impairments/esim. Bishop & Leonard, 2000).
Myos edellisid laajemmassa merkityksessd kaytettyjd termejd ovat kielelliset
oppimisvaikeudet (developmental language learning impairments - LLI/esim.
Tallal & Benasich, 2002) ja kielihdirio (language impairment - LI/esim. Catts,
Fey, Tomblin & Zhang, 2002a). Esimerkiksi Catts tyoryhmineen (2002a) jakaa
kielihdiriot (LI) erityisiin (SLI) ja epé&spesifeihin (nonspecific language
impairment — NLI).

Dysfasia on ollut kehityksellisten kielellisten vaikeuksien erityisyyttd ko-
rostavista termeistd yleisin, mutta koska sitd ei endd juurikaan kdytetd muualla
(ks. esim. Bishop, 1992), sen kadytto ndyttdd olevan vdistymadssd myos Suomessa.
Kielihdiri-termin kdyttd ndyttdisi sen sijaan olevan yleistyméassd (Ahonen, Siis-
konen & Aro, 2001; Aro, Siiskonen & Ahonen, 2007; Siiskonen, Aro, Ahonen &
Ketonen, 2003). Se on kuitenkin samalla yldkésite kaikille muillekin hyvin eri-
laajuisille (esim. artikulaatiohdiriot), erityyppisille (esim. ddnihdiriot) ja eri syis-
td johtuville (esim. mutismi) puhe- ja kielihdiriville (Korpilahti, 2006).

Tassd tutkimuksessa kdytetddn edelld mainittuja termejd rinnakkain, mut-
ta my0s niiden erilaisten painotusten ja nakokulmien mukaan vaihdellen. Tut-
kimuksen otsikkoon valittu termi “kielelliset erityisvaikeudet” vastaa englannin-
kielisessa tutkimuskirjallisuudessa tilld hetkelld yleisimmin kaytettyd ”specific
language impairment” -termid (Leonard, 1998, 8; Norbury, Tomblin & Bishop,
2008, xii), joka rajaa kielelliset vaikeudet nykyisen suomalaisen diagnostisen
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kaytannon mukaisesti kehityksellisiin ja erityisiin. ” Kielihdiridinen” ja ”dysfaatti-
nen” -ilmaisuja kdytetddn samassa merkityksessd, koska kielihdiri6 ja dysfasia
ovat tdssd aiemmin mainituista termeistd ainoita, joita voidaan suomenkielises-
sd tekstissd kdyttdd luontevasti myos attribuutteina.

1.4.1 Kielellisten vaikeuksien mairittely

Diagnostiset kriteerit. Ladketieteellisessd diagnosoinnissa kdytetyssda WHO:n
ICD-10 -tautiluokitusjdrjestelméssa (Stakes, 1999) “puheen ja kielen kehityshidiiriot
(F80)” voidaan jakaa edelleen ddntdmishdirioon (F80.0), puheen tuottamisen
héirioon (F80.1), puheen ymmaértamisen hdirioon (F80.2) sekd epilepsiaan liitty-
vddn hankinnaiseen puheen tuottamisen ja ymmartdmisen hdirioon (Landau-
Kleffner, F80.3). Koska d@antamishdirioon (F80.0) ei oleteta sellaisenaan - aina-
kaan ddnnejdrjestelmén hallinnan vaikeuksia lukuun ottamatta - liittyvan muita
kielellisid vaikeuksia, mutta se voi olla osa laajempaa puheen tuottamisen hi-
riotd, tata diagnoosia ei kdytetd kielellisten erityisvaikeuksien yhteydessa taval-
lisesti lainkaan. Landau-Kleffnerin oireyhtyma (F80.3) ei taas hankinnaisena
hdiriond taytd kehityshdiriville asetettuja kriteereitd. Siten kielellisten erityis-
vaikeuksien yhteydessd kaytettdvit diagnoosiluokat ovat tavallisesti joko pu-
heen tuottamisen hiiri6 (F80.1) tai puheen ymmartdmisen hairio (F80.2).
Nadiden ohella on tosin ollut kdytdssa muitakin diagnoosiluokkia ja sana-
muotoja, joilla on pyritty kuvaamaan tarkemmin sekd vaikeuksien yksilollisia
piirteitd ettd niiden ilmenemismuotoja eri iké- ja kehitysvaiheissa. Marttinen,
Ahonen, Aro ja Siiskonen (2001) ovat tiivistdneet dysfasian eli kielellisen kehi-
tyksen erityisvaikeuden - nykyisen diagnostisen kdytinnon mukaisen ja pois-
sulkudiagnostiikkaan perustuvan - madritelmén seuraavaan muotoon:

"Dysfasia on kielellisen kehityksen erityisvaikeus eli lapsi ei omaksu kieltd siten kuin olisi
odotettavissa hinen muuten normaalisti etenevin kehityksensdi perusteella, vaikka hinen kuu-
lonsa olisi normaali. Ensisijaisesti mddrittelyssi tarkoitetaan didinkielen omaksumista. Mitdi
vaikea-asteisempi dysfasia lapsella on, siti enemmin se yleensd haittaa kehitystd, toimintaa,
vuorovaikutusta ja oppimista.”

Suomessa kaytettyjen ICD-10 -diagnostisten kriteerien (Stakes, 1999) mukaan
puheen tuottamis- tai ymmartamistaitojen tulisi olla vahintddn kaksi keskiha-
jontaa ikédtasoa heikommat ja vahintddn yhden keskihajonnan verran lapsen ei-
kielellisid taitoja heikommat. Ei-kielellisen dlykkyysosamédéran on oltava vahin-
téadn 70 standardoiduissa testeissd. Lisdksi edellytetddn, ettd lapsella ei ole to-
dettu neurologista, aisteihin liittyvaa tai muuta ruumiillista vammaa, joka suo-
raan vaikuttaa puheen tuottamiseen tai ymmartamiseen, eikd myoskddn laaja-
alaista kehityshdirioti (F84). DSM-IV -diagnostisissa Kkriteereissda (American
Psychiatric Association, 1994) laaja-alaista kehityshdiriotd lukuun ottamatta
muita vaikeuksia - kuten kuulo- tai kehitysvammaa - ei poissuljeta, eikd vai-
keuden vilttamattd tarvitse olla kehityksellinen. Myoskddn ei-kielelliselle suori-
tustasolle ei ole asetettu alarajaa, vaan kriteerind on, ettd kielellisten taitojen
tulee olla huomattavasti ei-kielellisid taitoja heikommat. Liséksi kielellisten vai-
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keuksien tulee merkittdvasti haitata akateemisten taitojen omaksumista, amma-
tin hankkimista tai sosiaalista kommunikointia.

Kielellisten erityisvaikeuksien lddketieteellisenkddn diagnosoinnin perus-
teet eivdt siis ole kaikkialla samanlaisia, ja tutkimuskirjallisuudessa niiden maa-
rittely vaihtelee tutkimuskohtaisesti kdytettyjen kriteereiden mukaan. Toisaalta
tarkempaan erotusdiagnostiikkaan on pyritty erottelemalla vield puheen ja kie-
len kehityksen hdirictkin toisistaan (American Psychiatric Association, 1994;
Stakes, 1999). Toisaalta taas on ndhty puhutun ja kirjoitetun kielen vaikeudet
osana kielellisten oppimisvaikeuksien jatkumoa (Tallal & Benasich, 2002) seka
laajempaa vaikeuksien kirjoa (Tallal & Benasich, 2002; Bishop, 2004).

Puheen ja kielen kehityksen hiirididen erottelu. Diagnostiset kaytanteet pu-
heen tuottamiseen liittyvien ongelmien erottamiseen kielellisistad erityisvaike-
uksista ovat vaihdelleet paljon (Rapin, Allen & Dunn, 1992), ja siksi my&s niihin
liittyvan terminologian kaytto on ollut hyvin kirjavaa. Puheen tuottamiseen
liittyvistd ongelmista yleisimmin kaytettyjd termejda ovat muun muassa puhe-
hdirio (speech disorder/ McGrath, Hutaff-Lee, Scott, Boada, Shriberg &
Pennington, 2008), viivastynyt puheen kehitys (speech delay/ Shriberg,
Tomblin & McSweeny, 1999), fonologinen hdiri6 (phonological
disorder/ American Psychiatric Association, 1994; Leonard, 1998, 13-14;
phonological impairment/Bishop & Snowling, 2004) ja dantdmishdirio (speech
sound disorder - SSD/ McGrath ym., 2008; Pennington & Bishop, 2009;
Pennington ym., 2009b; Shriberg, 2003).

Puheen ja kielen kehityksen hdiritihin liittyvid termejd on kaytetty jopa
keskenddn synonyymeind (McGrath ym., 2008). My6s nykyisessd suomalaisessa
diagnostisessa kdytdnnossd puheen tuottamisen hiiriolld (F80.1) tarkoitetaan
nimenomaan kielellistd erityisvaikeutta, jossa ongelmat painottuvat kielen tuot-
tamiseen (Stakes, 1999). Diagnostisissa DSM-IV (American Psychiatric
Association, 1994) ja ICD-10 (Stakes, 1999) -luokituksissa on kuitenkin omat
diagnoosiluokkansa puheen kehityksen héiricille.

DSM-IV  -luokituksessa yhtend kommunikaatiohdirididen alaluokkana
(American Psychiatric Association, 1994) on fonologinen hiirid, jonka keskeisend
piirteend on kyvyttomyys kadyttdd puheddnteitd ikdtasoon sopivalla tavalla. Fo-
nologisella hiiriolld viitataan tavallisesti koko ddnnejdrjestelmén hallintaan liit-
tyviin vaikeuksiin, ja fonologiset (foneemiset) ddnnevirheet vaikuttavat yleensa
puheen ymmiarrettavyyteen (Korpilahti, 2006). ICD-10 -luokituksen (Stakes,
1999) dintimishdirion (F80.0) kuvaus ndyttdisi fonologisten vaikeuksien lisédksi
viittaavan my0s foneettisiin ddnnevirheisiin, joissa sanojen merkitykset ovat
yleensd ymmarrettdvid. Foneettisissa hdiridissd onkin kyse yksittdisistd danne-
virheistd ja foneemisissa eli fonologisissa hdiridissd ddnteiden ja ddnnejarjestel-
mien oppimisen vaikeudesta (Korpilahti, 2006).

Aiemmin my0s fonologista hdiriotd nimitettiin yleisesti artikulaatiohdiri-
Oksi (American Psychiatric Association, 1994; Bishop & Snowling, 2004;
McGrath ym., 2008; Shriberg, 2003), eli sitd pidettiin erityisesti puheen motori-
sen ohjelmoinnin vaikeutena. Myohemmin sen taustalla on havaittu olevan
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yleensd ennemminkin fonologisia vaikeuksia (Penninton & Bishop, 2009), ja
terminologiassakin on alettu yhd enemmaén ottaa huomioon hdirion fonologi-
nen tausta (American Psychiatric Association, 1994; Bishop & Snowling, 2004;
McGrath ym., 2008; Shriberg, 2003).

Pidetddn kuitenkin mahdollisena, ettd dantimishdirion taustalla voisivat
olla myos puheen motorisen ohjailuun liittyvét vaikeudet. Siten verbaalinen
dyspraksia voisi olla yksi ddntdmishdirion alatyyppi, joka on yleisemmistd,
taustaltaan fonologista vaikeuksista erillinen vaikeus, ja jolla on oma etiologian-
sa (Pennington & Bishop, 2009; Pennington ym., 2009b). Toisaalta myo6s verbaa-
lisen dyspraksian on arveltu liittyvdn enemmaén sarjallisten &dénteellisten edus-
tusten muodostamiseen kuin puheen motoriseen ohjelmointiin (Bishop, 2004).
Siten sekd fonologiset ettd dyspraktiset, ddnnejdrjestelmédn ja puheliikkeiden
hallintaan liittyvdt vaikeudet voitaisiin luokitella dantdmishdiriviksi (speech
sound disorder - SSD).

Puheen epéselvyyden lisdksi fonologiseen tai dantdmishdirioon liittyy
usein kielellisid vaikeuksia, ja siitd voi seurata lukemis- ja kirjoittamisvaikeuk-
sia (Pennington & Bishop, 2009; Pennington ym., 2009b; Shriberg ym., 1999;
Tallal & Benasich, 2002,). Puheen ja kielen kehityksen vaikeudet voivat tosin
esiintyd myo0s erillisind vaikeuksina, toisistaan riippumatta (Hulme &
Snowling, 2009, 144-145; Shriberg ym., 1999; Tallal & Benasich, 2002).

Diagnostisissa DSM-IV -kriteereissd (American Psychiatric Association,
1994) fonologisen hdirion edellytetddn haittaavan oppimista ja kommunikointia
kuten kielellisten erityisvaikeuksienkin. Se kuitenkin siséllytetddn kielellisiin
erityisvaikeuksiin vain, jos kielellisid vaikeuksia on muillakin kielen osa-alueilla
(Leonard, 1998, 13). Toisaalta sitd on kdytetty yhtend poissulkukriteerina (Stark
& Tallal, 1981; Tomblin, Records & Zhang, 1996). Fonologisten vaikeuksien
suhde kielellisiin erityisvaikeuksiin ei ndytd olevan ollenkaan yksiselitteinen.
Esimerkiksi Leonard (1998, 13-14, 71) pitdd niiden erottamista outona, koska
fonologia on yksi kielen osa-alue, ja jos lapsella on vaikeuksia télld alueella, ha-
nelld on kielellinen vaikeus. Leonardin (1998, 14) mukaan vaikeudet kielen
dannejdrjestelmassd ovat siten kielellisid vaikeuksia, mutta yksittdiset dénnevir-
heet hankin erottaa niista.

Kielelliset oppimisvaikeudet. Jo puheen ja kielen kehityshdirividen (F80)
diagnostisessa kuvauksessa (Stakes, 1999) on mainittu, ettd niistd seuraa usein
muita hdiricitd, kuten luku- ja kirjoitushdirioitda. Oppimiskyvyn hiiridissi (F81),
joihin muun muassa lukemis- ja kirjoittamisvaikeudet sisdltyvit, taas todetaan
normaalin taitojen omaksumisen hdiriytyneen kehityksen varhaisvaiheista al-
kaen, eli oppimisvaikeuksiin liittyy - ja niiden taustalta 16ytyy - usein kehitys-
héirio. Siten kouluidssd annettu diagnoosi voikin olla esimerkiksi oppimisvai-
keudet. Tallalin ja Benasichin (2002) mukaan on yhd enemman néyttod sille, etta
kielelliset vaikeudet ja oppimisvaikeudet muodostavat jatkumon, joka sisdltda
sekd puhutun ettd kirjoitetun kielen omaksumisen vaikeuksia eri kehitysvai-
heissa, ja joita voitaisiin siten nimittda kehityksellisiksi kielellisiksi oppimisvai-
keuksiksi (Developmental language learning impairments - LLI). Ne voivat
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johtua hyvin monista eri syistd ja ovat yksi yleisimmistd kehityksellisistd vaike-
uksista. Moniin erilaisiin kehityksen ongelmiin, kuten kehitysvammaisuuteen,
autismiin, aktiivisuus- ja tarkkaavuushdirioon tai joihinkin erityisiin oireyhty-
miin voi liittyd vaikeuksia kielenkehityksessd. Ahonen ja P. Lyytinen, (2003)
ovat tiivistdneet Tallalin ja Benasichin (2002) ndkemyksen seuraavasti:

”Puhumme kielellisisti oppimisvaikeuksista silloin, kun tarkoitamme lapsen vaikeuksia puhu-
tun tai kirjoitetun kielen omaksumisessa yleensd. Silloin ei tarkenneta vaikeuksien syyti eiki
sitd, esiintyykd vaikeus yksin vai liittyyko se muihin kehityksen ongelmiin...”

Siten Tallal ja Benasich (2002) eivit rajaa - esimerkiksi Suomessa kdytdssa ole-
vien diagnostisten kriteerien (Stakes, 1999) mukaisesti - kielellisten vaikeuksien
taustaa poissulkudiagnostisesti eivitkd edellytd, ettd kielelliset taidot olisivat
selvdsti ei-kielellisid taitoja heikommat. Kielellisten vaikeuksien ilmenemis-
muodot voivatkin olla hyvin samanlaisia niiden taustasta ja lapsen ei-
kielellisestd suoritustasosta riippumatta (Bishop, 2004; Leonard, 1998, 17; Tallal
& Benasich, 2002). Joidenkin kehitysvammaisiksi luokiteltujen lasten kielelliset
taidot saattavat kuitenkin olla selvisti heidén ei-kielellisid taitojaan heikommat.
Téllaisissa tapauksissa heitd tulisi Rapinin, Allenin ja Dunnin (1992) mukaan
pitdd sekd kehitysvammaisina ettd kielihdirioisind. Lisdksi erityisesti rajatapa-
uksissa on pohdittu, missd méaarin lasten kielelliset ja muut vaikeudet saattavat
vaikuttaa heiddn suoriutumiseensa standardoiduista dlykkyystesteistd (Stark &
Tallal, 1981; Leonard, 1998, 17), jotta viltettdisiin kielihdirioisten lasten tarpee-
ton luokittelu kehitysvammaisiksi (Leonard, 1998, 17; Rapin ym., 1992; Stark &
Tallal, 1981).

Kuulovammat eivit Leonardin (1998, 17) mukaan voi aiheuttaa kielellisid
erityisvaikeuksia. Perinnéllisesti kuuroilla, viittomakielisessd ympéristdssd
kasvaneilla lapsilla kielellisid erityisvaikeuksia esiintyy saman verran kuin kuu-
levillakin (Leonard, 1998, 9). Myoskddn toistuvat valikorvantulehdukset eivét
haittaa kielenkehitystd siind mddrin, ettd pelkdstddan niistd seuraisi kielellisid
erityisvaikeuksia ilman muita riskitekijoitd (Hulme & Snowling, 2009, 166;
Leonard, 1998, 17; Rapin ym., 1992; Temple, 1997b, 33, 78). Kielelliset vaikeudet
voidaan kuitenkin kokea vaikea-asteisemmiksi lapsilla, joilla muiden riskiteki-
joiden lisdksi on ollut toistuvia vilikorvantulehduksia (Temple, 1997b, 78).
Vaikka kuulovammaisilla lapsilla ei olisikaan kielihdirioisille lapsille tyypillisid
laaja-alaisempia kielellisid vaikeuksia, esimerkiksi sensorineuraalisista kuulon-
vajauksista saattaa seurata ddnteiden kuulovaraiseen erotteluun, fonologiseen
tietoisuuteen ja merkityksettomien sanojen toistamiseen liittyvid kapea-alaisia
vaikeuksia, joiden ilmenemismuodot ovat samantyyppisid kuin kielih&irioisil-
lakin lapsilla (Briscoe, Bishop & Norbury, 2001).

Rapin ja Allen (1987) eividt myoskddan usko, ettd kielellisistd vaikeuksista
seuraisi autistisia piirteitd, vaan heiddn ndkemyksensd mukaan autismin kir-
joon kuuluvien lasten kielelliset vaikeudet koostuvat samoista hiirityypeistd
kuin dysfaattistenkin ja ovat samalla tavoin useiden eri taustatekijoiden ilme-
nemismuotoja. Autismin kirjoon kuuluvien lasten kommunikaatiovaikeudet
ovat usein vain laajempia ja kielen kdyton ja ymmartdmisen vaikeudet suurem-
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pia, eli he ovat siten sekd kielihdirioisid ettd autistisia (Rapin & Allen 1987;
Rapin & Dunn, 2003). Pragmaattisia, kielen kdyton vaikeuksia on kuitenkin
kaikilla autistisilla lapsilla, mutta vain osalla kielihdiridisistd lapsista (Bishop,
2000; Temple, 1997b, 70).

Vaikeuksien padillekkdistyminen eli komorbiditeetti. Termin “kielelliset eri-
tyisvaikeudet” kayttod on kritisoitu, koska vaikeudet eivit yleensé rajoitu aino-
astaan kieleen (Hill, 2001; Hulme & Snowling, 2009, 135; Norbury ym., 2008).
Niihin liittyy oppimisvaikeuksien lisdksi tyypillisesti myos muita kehityshairi-
oitd (Bishop, 2004; Campbell & Skarakis-Doyle, 2007; Stakes, 1999). Yleisimpid
niistd ovat motoriikan kehityshdiriot (Asikainen, 2005, 134-139; Bishop, 2002a;
Hill, 2001; Powell & Bishop, 1992; Rintala, Pienimé&ki, Ahonen, Cantell &
Kooistra, 1998; Trauner, Wulfeck, Tallal & Hesselink, 2000;), aktiivisuuden ja
tarkkaavuuden hdirit (Asikainen, 2005, 107-109; Goodyer, 2000; McGrath ym.,
2008) sekd tunne- ja kdytoshdiriot (Conti-Ramsden & Botting, 2004; Goodyer,
2000; Tomblin, Zhang, Buckwalter & Catts, 2000).

Suomalaisen kdytdnnon mukaan diagnoosiksi voidaan antaa monimuotoi-
set kehityshdiriét (F83), kun puheen ja kielen kehityshdirion (F80) lisdksi taytty-
vit myos oppimiskyvyn hdirion (F81) ja/tai motoriikan kehityshdirion (F82)
diagnostiset kriteerit, eikd mikddn niistd ole tarpeeksi hallitseva riittddkseen
yksin diagnoosiin, ja vaikeuksien paillekkdisyys on merkittdvad. Toisaalta ak-
tiivisuuden ja tarkkaavuuden hiirivissa (F90.0) oppimisvaikeudet sekd motorii-
kan ja puheen kehityshdiriot ovat tavallisia. Sekd puheen ja kielen kehityshdiri-
Oistd ettd aktiivisuuden ja tarkkaavuuden hdiritistd seuraa usein myos tunne- ja
kaytoshdirioitd (Stakes, 1999).

Vaikeuksien pdillekkdistyminen on yleistd monissa kehityshdirioissa. Yksi
ongelma voi johtaa toiseen, tai niilld saattaa olla yhteisid taustatekijoitd, ja ym-
pdristoon liittyvit tekijdat voivat vield vaikuttaa vaikeuksien ilmenemismuotoi-
hin (Bishop, 2004; Goodyer, 2000). Vaikeudet saatetaan my6s ndhdé erilaisina
tai eri tavoin painottuneina. Kukin asiantuntija katsoo vaikeuksia omasta nako-
kulmastaan, mutta ei ole myotskddn aina helppoa mdaritelld, mikd ongelmista
on ensisijainen. Koska ongelmien rajoittuminen pelkéstadan kielellisiin taitoihin
on hyvin poikkeuksellista, muiden vaikeuksien ehdoton poissulkeminen ei ole
valttamattda kovin kayttokelpoinen diagnostinen kriteeri ainakaan kliinisessa
kaytannossd. Bishop (2004) havainnollistaa tdtd toteamuksella, ettd heikot kie-
lelliset taidot eivét suojaa lasta heikoilta ei-kielellisiltd taidoilta. Yhtd oikeaa ta-
paa kielellisten erityisvaikeuksien mddrittelyyn ei ole olemassa, vaan madritel-
mét ja kriteerit voivat vaihdella kayttotarkoituksen ja -tarpeiden mukaan
(Bishop, 2004; Campbell & Skarakis-Doyle, 2007).

Esiintyvyys. Arviot kielellisten erityisvaikeuksien esiintyvyydestd vaihtelevat
madrittelyssd kaytettyjen kriteereiden mukaan. Tallalin ja Benasichin (2002)
mukaan noin 20 prosentilla kaikista lapsista on arvioitu olevan jonkinlaisia kie-
lellisid oppimisvaikeuksia. Kun kielelliset vaikeudet rajataan poissulkudiagnos-
tisin kriteerein ainoastaan erityisvaikeuksiin (SLI), prosenttiluku on huomatta-
vasti pienempi. Laajassa amerikkalaisessa epidemiologisessa tutkimuksessa
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(Tomblin, Records, Buckwalter, Zhang, Smith & O’Brien, 1997) kiytettiin ylei-
sesti hyvaksyttyjd poissulkukriteereitd, joissa edellytettiin muun muassa kuulon
olevan normaali ja ei-kielellisen pdittelykyvyn standardipistemddran suurempi
kuin 85. My0s autismi, neurologiset ongelmat ja monikielinen tausta suljettiin
pois. Kielellisten taitojen arviointi perustui Tomblinin, Recordsin ja Zhangin
(1996) kehittdméaan Episli -standardiin, jossa kielen ymmartdmistd ja tuottamis-
ta arvioitiin sanavaraston, kieliopin ja kerronnan osalta. Fonologisia, dannejar-
jestelmdn hallintaan liittyvid taitoja ei arvioitu, koska ne erotetaan diagnostisis-
sa luokituksissakin kielellisistd erityisvaikeuksista. Kielellisten taitojen edelly-
tettiin olevan vahintdan -1,25 keskihajontaa ikdtasoa heikompia ainakin kahdel-
la arvioiduista osa-alueista. Siten kielellisten erityisvaikeuksien esiintyvyydeksi
5-6-vuotiaiden ikdluokassa saatiin 7,4 prosenttia. Yllattavad tutkimuksessa oli,
ettd yli 70 prosentilla ndistd lapsista kielellisid vaikeuksia ei oltu aiemmin tun-
nistettu (Tomblin ym., 1997).

Shriberg, Tomblin ja McSweeny (1999) tutkivat kuitenkin vield tarkemmin
Tomblinin tyéryhmineen (Tomblin ym., 1997) aiemmin seulomia lapsia. He ha-
vaitsivat, ettd puheen viivdstymistd ja kielen kehityksen vaikeuksia esiintyi sa-
manaikaisesti, eli ne paillekkdistyivéat vain 1,3 prosentilla kuusivuotiaista, kun
ei-kielellisen pdittelykyvyn standardipistemddrdn edellytettiin olevan viahin-
tdan 70. Kun pistemddrdn alarajaksi asetettiin 87, jota Shribergin, Tomblinin ja
McSweenyn (1999) tutkimuksessa pidettiin yhtend kriteerind kielellisten vaike-
uksien erityisyydelle, esiintyvyydeksi saatiin ainoastaan puoli (0,51) prosenttia.
Puheessa ilmenevit vaikeudet yleensd vdistyvdtkin jo kuuteen ikdvuoteen
mennessd (Paul, Murray, Clancy & Andrews, 1997; Rescorla, 2002).

Pelkdstdan puheen viivdstymistd Shribergin, Tomblinin ja McSweenyn
(1999) tutkimuksessa esiintyi 3,8 prosentilla kuusivuotiaista. He méérittelevat
puheen viivdstymisen kyvyttomyydeksi kdyttdd puheddnteitd ikdtasoon sopi-
valla tavalla, mikd tyypillisesti vaikuttaa myos puheen ymmarrettavyyteen.
Tama vastaa DSM-IV -luokituksen (American Psychiatric Association, 1994)
kuvauksia fonologisesta hdiriostd. Poissulkukriteerit olivat tosin DSM-IV -
kriteereja (American Psychiatric Association, 1994) tiukemmat muun muassa
siltd osin, ettd mukaan otettiin vain lapset, joiden puhehdirion syytekijoitd ei
tiedetty, ja joiden puhevaikeudet eivit liittyneet muihin h&iriéihin tai vammoi-
hin.

Kielellisten erityisvaikeuksien (SLI) mddrittely on Tomblinin tyéryhmén
(Tomblin, ym., 1996; 1997) kdyttdmien kriteereiden lisdksi useissa muissakin
tutkimuksissa perustunut moniin Starkin ja Tallalin (1981) esittdmiin poissul-
kukriteereihin (Plante, 1998). Heiddn omassa tutkimuksessaan (Stark & Tallal,
1981) kaikki asetetut kriteerit tdyttyivédt vain vajaalla kolmanneksella 4-8,5-
vuotiaista lapsista, joilla oli aiemmin todettu kielellisid erityisvaikeuksia. He
erottivat muun muassa selkeédsti puhemotoriset ongelmat ja kielellisid vaikeuk-
sia vaikea-asteisemmat ddnnevirheet kielellisistd erityisvaikeuksista. Tosin Stark
ja Tallal (1981) pohtivat itsekin, rajasiko etenkin jalkimmadinen kriteeri kohde-
ryhméd kohtuuttomasti. Vield tatd enemmaéan kohderyhmaéa rajasi kuitenkin kri-
teeri, jonka mukaan ei-kielellisen suoritustason standardipistemééran tuli olla
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vdhintdadn 85, jota on useissa muissakin tutkimuksissa pidetty normaalin ei-
kielellisen dlykkyysosamddran alarajana (Leonard, 1998, 10, 19, 184-185; Stark &
Tallal, 1981; Tomblin ym.,1997).

Suomalaisessa diagnostisessa kdytannossa (Stakes, 1999) alaraja on 70, mi-
ka riittdd rajaamaan pois jo lievinkin dlyllisen kehitysvammaisuuden (F70) (Plante,
1998; Stakes, 1999; Stark & Tallal, 1981). Korkeampi standardipisteméddrd on
osoittautunut kdaytannossd ongelmalliseksi, koska se rajaa pois paljon sellaisia
tapauksia, joilla on kielellisiad erityisvaikeuksia, ja joita ei voida sijoittaa mihin-
kddn muuhunkaan diagnoosiluokkaan (Leonard, 1998, 19, 184-185; Plante,
1998; Stark & Tallal, 1981). Tosin yleisen prosessoinnin eli tiedonkasittelyn on
havaittu olevan hitaampaa niilld, joiden ei-kielellinenkin suoritustaso jda alle
standardipistemddran 85 (Miller, Kail, Leonard & Tomblin, 2001). Toisaalta
esimerkiksi aikamuotojen hallinnan vaikeuksien - joita pidetddn jopa kielellis-
ten erityisvaikeuksien tunnusmerkkind - on havaittu olevan heilld muita suu-
rempia (Rice, 2004, 228).

Eri tutkijoiden kayttamissd kriteereissd saattaa siten olla hyvinkin suuria
eroja, mutta kielelliset - ja usein juuri puheessa ilmenevit vaikeudet - saattavat
myos lieventyd tai muuttaa muotoaan kehityksen ja kuntoutuksen edetessd
(Botting & Conti-Ramsden, 2004; Rapin, Allen & Dunn, 1992). Siksi kielellisid
erityisvaikeuksia on helpompi havaita alle kouluikdisilld kuin mychemmissa
ikdvaiheissa, kliinisen kuvan muuttuessa kehityksen myota (Asikainen 2005, 16,
153). Arviot kielellisten erityisvaikeuksien esiintyvyydestd nayttdaviat - kayte-
tyistd kriteereistd, ikdryhmistd ja otoksesta riippuen - vaihtelevan noin puolesta
prosentista kymmeneen prosenttiin (Leonard 1998, 3, 20, 25; Rapin ym., 1992;
Rice 2000; Temple, 1997a; 1997b, 27; Tomblin, ym., 1997; Verhoeven & Balkom,
2004).

My®6s arviot sukupuolijakaumasta vaihtelevat aineistokohtaisesti. Esimer-
kiksi Tomblin tyoryhmén (1997) laajassa 5-6-vuotiaiden aineistossa poikia oli
vain hiukan enemmaén kuin tyttojd (1,33/1), eikd ryhmien valilld ollut tilastolli-
sesti merkitsevdd eroa. Rapinin ja Allenin (1987; Rapin & Dunn, 2003) alle kou-
luikdisten aineistossa poikia oli neljd kertaa enemmadn kuin tyttdja. Muissakin
valikoidummissa - kuten erityiskouluista kootuissa - aineistoissa poikien osuus
saattaa olla neljd tai jopa ldhes viisi kertaa suurempi (Leonard, 1998, 20;
Robinson, 1987). Keskimédrin kielelliset erityisvaikeudet ndyttdavit olevan noin
kolme tai neljd kertaa yleisempid pojilla kuin tytoillda (Hulme & Snowling, 2009,
130; Leonard, 1998, 20; Robinson, 1987; Temple, 1997a; 1997b, 27).

1.4.2 Kielellisten vaikeuksien ilmenemismuodot

Kielelliset vaikeudet voivat ilmetd kielen ymmartdmisen ja tuottamisen vaike-
uksina, jotka sisdltavat yksilollisesti erilaajuisia ja -asteisia vaikeuksia kielen eri
osa-alueilla (Temple, 1997a; 1997b, 28). Ne voivat liittyd kielen rakenteeseen tai
kayttoon. Niitd voi olla ddnnejdrjestelméssd (fonologiassa), sanojen muodosta-
misessa ja taivuttamisessa (morfologiassa), lauserakenteissa (syntaksissa), sano-
jen ja ilmaisujen merkityksissd (semantiikassa) sekd kayttotaidoissa sosiaalisen
vuorovaikutuksen vélineend erilaisissa tilanteissa ja erilaisiin tarkoituksiin



43

(pragmatiikassa) (Botting & Conti-Ramsden, 2004; Rapin ym., 1992). Lisdksi
vaikeudet voivat ilmetd eri kohdissa kielellistd jdrjestelmdd (Temple 1997a;
1997b, 29) tai puheen prosessoinnin vaihetta (Stackhouse, 2000). Siten nama4 tar-
kastelutavat tdydentdvdt toisiaan.
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KUVIO 4 Kielellinen jarjestelmd. Mukailtu Templen (1997a; 1997b, 29) mukaan

Kielellinen prosessointi on riippuvainen monista toisiinsa yhteydessa olevista
samanaikaisista ja sarjallisista toiminnoista. Ensimmaéinen vaihe puhutun vies-
tin vastaanottamisessa on &inteellinen analyysi. Sen jdlkeen tieto ilmauksen
rakenteesta, merkityksestd ja kdyttotarkoituksesta vastaanotetaan samanaikai-
sesti. Kaikki ne vaikuttavat myos osaltaan prosessin muihin vaiheisiin. Puhutun
viestin muodostaminen taas edellyttdd ajatusten muotoilua palauttamalla mie-
leen sopivia sanoja sanastosta, muodostamalla niistd rakenteeltaan kielioppi-
sdantojen mukainen ilmaisu, kdynnistimailld puheen motorinen ohjelmointi ja
tuottamalla se puhuen (Rapin ym., 1992). Kuviossa 4 esitettya kielellistd jarjes-
telméad tarkasteltaessa tulevatkin kielen eri osa-alueiden lisdksi esiin myos sa-
naston hallintaan liittyvét (leksikaaliset) sekd puheen kuulonvaraiseen havait-
semiseen ja motoriseen tuottamiseen liittyvit vaikeudet.

Yksi kielellisten erityisvaikeuksien tunnusmerkki on wviivistynyt ja hidas
kielenkehitys, mutta poikkeaako se muilta osin - ja milld tavoin se poikkeaa -
normaalista kehityksestd, on ollut epaselvempad (Leiwo, 1977, 257-268; Leonard
1998, 9, 31-36; Rapin ym., 1992; Rice, 2004). Tarkasteltaessa kielen yksittdisia
piirteitd, on havaittu, ettd ne ovat samankaltaisia kuin nuoremmilla normaalisti
kehittyneilld lapsilla (Curtiss, Katz & Tallal, 1992; Leonard, 1998, 9-10). Koko-



44

naisuutena kielenkehitys saattaa kuitenkin vaikuttaa poikkeavalta, kun se ete-
nee kielen eri osa-alueilla epatasaisesti. Yksittdisten kielen osa-alueiden valilld
saattaa siten olla paljonkin vaihtelua ikdtasoon suhteutettuna (Leonard, 1998, 9-
10, 33-36; Temple, 1997a; 1997b, 27-28). Esimerkiksi lapsen puhe voi olla kehit-
tynyt hyvin, vaikka hénelld olisi suuriakin ymmartamisvaikeuksia, eikd han
kykenisi kdyttamaddan kieltd tarkoituksenmukaisesti vuorovaikutustilanteissa.
Toisaalta vaikka lapsi tietdisi, mitd haluaa sanoa, hédnelld voi olla vaikeuksia
tuottaa puhetta, kdyttdd ilmaisuissaan kieliopillisesti oikeita rakenteita tai pa-
lauttaa mieleen sanoja. Joillakin taas puhe voi olla sujuvaa, mutta vaikeasti
ymmadrrettavaa.

Vaikeudet voivat esiintyd yksinddn tai ilmetd erilaisina yhdistelmind, joita
on luokiteltu kielellisten erityisvaikeuksien alaryhmiksi (Rapin ym., 1992). Kun
kielenkehitys viivdstyy ja on hidasta, erot suhteessa normaaliin kielenkehityk-
seen kasvavat kehityksen kuluessa. Kehitys kuitenkin etenee, mutta joidenkin
taitojen tdyttd hallintaa kielihdiridiset eivat valttamatta kykene koskaan saavut-
tamaan (Leonard, 1998, 32-33).

Puheen havaitseminen ja tuottaminen. Kielihdirioisilld ddnteiden omaksumis-
ja vaikeusjdrjestys on sama kuin normaalisti kehittyneilldkin lapsilla (Leonard,
1998, 72). Rapinin, Allenin ja Dunnin (1992) mukaan my®os dinnevirheet ovat sa-
manlaisia, joita esiintyy nuoremmilla, normaalisti kehittyneilld lapsilla aiem-
massa kielenkehityksen vaiheessa. Adnnejirjestelmin hallintaan liittyvit eli fonolo-
giset vaikeudet taas eivat heiddn mukaansa vdisty kehityksen myotd, eikd niitd
ilmene normaalisti etenevéssd kehityksessd missddn vaiheessa. Monien muiden
tutkijoiden (Curtiss, ym., 1992; Ingram, 1987; Leonard, 1998, 35-36, 71) mielesta
niidenkddn ilmenemismuodot eivét eroa nuorempien normaalisti kehittyneiden
lasten tekemistd virheistd, joiden kirjo on laaja. Siten ei voida erotella ainoastaan
kielihdiridisille lapsille tyypillisid epédtavallisia virheitd, mutta niitd esiintyy
ndilld lapsilla tavallista enemmén (Leonard, 1998, 36; Stackhouse, 2000), ja ne
ovat hyvin sitkeitd (Shriberg, 2003).

Normaalisti etenevassd kielen kehityksessd ddnteiden tuottamiskyky pa-
ranee sanavaraston kasvaessa, mutta Ingram (1987, ks. my6s Leonard, 1998, 77;
Rapin, ym., 1992) esittdd, ettd ddnnejdarjestelmdn hallinnan vaikeudessa tamaé
yhteys on kddnteinen. Tdlloin ddnteiden tuottamisvaikeudet korostuvat ja tule-
vat yhd enemman esiin sanavaraston kasvaessa. Ingramin (1987) mukaan dan-
nejdrjestelméan hallintaan liittyvien ongelmien vaikeusastetta voidaan arvioida
vertaamalla ddnteiden tuottamiskyvyn ja aktiivisen sanavaraston koon valistd
suhdetta toisiinsa. Monilla kielihdirivisilld lapsilla d4annejarjestelméan hallintaan
liittyvat taidot ovat ikdtasoon suhteutettuna heikommat kuin heidén sanavaras-
tonsa (Ingram, 1987; ks. myos Torvelainen, 2007, 163-164). Tuottamisen vaike-
uksien lisdksi tutkijat ovatkin kiinnittdneet erityistd huomiota ddnteiden ja ylei-
semminkin nopeasti vaihtuvien drsykkeiden havaitsemisen vaikeuteen (Bishop
ym., 1999; Leonard, 1998, 145; Tallal & Benasich, 2002; Temple, 1997b, 33-34).
Niitd ja muita mahdollisia kielellisten vaikeuksien taustatekijoitd kasitellaan
tarkemmin luvussa 1.4.4 (Kielellisten vaikeuksien taustatekijat).
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Vaikka kielihdiriciset lapset osaisivat ddntdd konsonantteja yhtd hyvin kuin
nuoremmat normaalisti kehittyneet lapset, heilld suurempi osuus uusista sa-
noista on silti ddnnerakenteeltaan poikkeavia (Leonard, 1998, 77). Yksittdisten
danteiden havaitseminen onkin helpompaa sellaisenaan, kuin sanoissa, joissa
ympdroivdt ddnteet vaikuttavat niiden ddntdmiseen (Bishop, 1992; Leonard,
1998, 141; Temple, 1997b, 34). Kesto ndyttdd olevan tdrked tekijd vokaalien ha-
vaitsemisessa (Leonard, 1998, 140). Kielihdirioisilld ddnteiden havaitsemiseen
vaikuttavat myos sanojen pituus ja danneyhdistelmien monimutkaisuus enem-
mén kuin ei-kielihdirioisilld ja kuulovammaisillakin lapsilla (Briscoe ym., 2001;
Temple, 1997b, 34). Kielelliset rakenteet, jotka ovat lyhyitd, painottomia, sisdlta-
vit vdhdan foneettista ainesta ja esiintyvit harvoin, ovat kaikkein vaikeimpia
omaksua ja tuottavat siten erityisid vaikeuksia kielihdiriisille lapsille (Tallal &
Benasich, 2002). Adnnejirjestelmén hallintaan liittyvit taidot kuitenkin kehitty-
vit, mutta niiden omaksumisen on havaittu hidastuvan kahdeksan ja yhdeksan
ikdvuoden tienoilla (Leonard, 1998, 71).

Merkityksettomien sanojen toistamisen vaikeutta on usein pidetty kielellisten
erityisvaikeuksien tunnusmerkkind (Bishop 2004; Conti-Ramsden, Botting &
Faragher, 2001; Graf Estes, Evans & Else-Quest, 2007; Hulme & Snowling, 2009,
158; Stothard, Snowling, Bishop, Chipcase & Kaplan, 1998), ja lauseiden toistami-
sen vaikeus on Conti-Ramsdenin, Bottingin ja Faragherin (2001) mukaan osoit-
tautunut vield sitdkin kayttokelpoisemmaksi kielellisten erityisvaikeuksien
tunnusmerkiksi. Vaikka kielelliset vaikeudet ovat nédyttdneet jo vdistyneen, ne
saattavat silti vield ndkyd huomattavina vaikeuksina merkityksettomien sano-
jen ja lauseiden toistamistehtdvissd. Molemmat tehtdvat edellyttaviat puheen
havaitsemis- ja tuottamistaitojen lisdksi myos hyvaa kielellistd muistia. Tallaiset
ddnteellisen tiedon késittelyn eli fonologisen prosessoinnin vaikeudet voivat myo-
hemmin ndkyd muun muassa lukemisvaikeuksina (Bishop & Snowling, 2004;
Conti-Ramsden ym., 2001; Stothard ym., 1998). Vaikeuksien merkityksettomien
sanojen toistamisessa onkin todettu olevan tyypillisid sekd kieli- ettd lukihdiri-
oisille lapsille (Bishop & Snowling, 2004; Conti-Ramsden ym., 2001; Snowling,
Bishop & Stothard, 2000).

Kaikilla, jotka suoriutuvat heikosti merkityksettomien sanojen toistamis-
tehtdvistd ei kuitenkaan valttamattd ilmene vaikeuksia muissa kielellisissd tes-
teissd eikd myoskddn jokapdivdisessd eldmddssd (Bishop, 2004; Pennington &
Bishop, 2009). Niitd ilmenee myos laajempien oppimisvaikeuksien yhteydessa
(Conti-Ramsden ym., 2001). Toisaalta tutkimuksissa, joissa on kadytetty toista-
mistehtdvid, on havaittu, ettd kaikilla kielihdiricisillikdan lapsilla ei ole niissa
vaikeuksia (Leonard, 1998, 25). Cattsin tyoryhmadn (Catts ym., 2005a) tutkimuk-
sessa kielellisten erityisvaikeuksien yhteydet merkityksettomien sanojen tois-
tamisen vaikeuksiin olivat hyvin heikot.

Puhemotoriikka. Kielellisid vaikeuksia voidaan Asikaisen (2005, 152) mukaan
arvioida luotettavasti vasta, kun puhemotoriikka on riittdvan kehittynytta. Klii-
niset kokemukset ovat hdanen mukaansa osoittaneet, ettd vaarid tulkintoja saat-
taa syntyd ddntdmisvirheiden tai verbaalisen dyspraksian vuoksi. Lisdksi
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Njiokiktjien (1993) pohtii, onko aina mahdollista erottaa verbaalista dyspraksiaa
erityisen suurista nimedmisvaikeuksista dysfaattisilla lapsilla, etenkin kun ver-
baalinen dyspraksia on hdnen mukaansa paljon nimedmisvaikeuksia harvinai-
sempi hdirio. Myos Asikaisen (2005, 152) mukaan verbaalinen dyspraksia voi
olla ylidiagnosoitua nykyisessd suomalaisessa diagnostisessa kaytdnnossd,
vaikka hén toteaakin dyspraksian olevan yleistd lapsilla, joilla on kielellisia eri-
tyisvaikeuksia. Toisaalta Wiig tyoryhmineen (Wiig ym., 2000) esittdd, ettd eri-
tyisen hitaan sarjallisen nime&dmisen taustalla saattaisi olla esimerkiksi dysprak-
siaa. Korkmanin ja Hdkkinen-Rihun (1994) tutkimuksessa puhemotoriikan su-
juvuus ja vdrien nimedminen korreloivat keskenddan.

Dyspraksialla tarkoitetaan yleensd tahdonalaisten liikkeiden hallinnan
vaikeutta, jota ei voida selittdd lihasten heikkoudella tai aistipuutoksilla
(Bishop, 2004). Verbaalisella dyspraksialla voidaan tarkoittaa pelkéstadan puheliik-
keiden ohjailuvaikeutta, jolloin sitd on pidettykin ldhinnd puhemotorisena ongel-
mana (Savinainen-Makkonen & Kunnari, 2004). Joskus dyspraksia sekoitetaan
dysartriaan, joka on kuitenkin puhemekanismia sddtelevan lihaksiston kontrol-
lin h&iri6 eli puhtaasti motorinen ongelma. Sitd saattaa esiintyd dyspraksian
yhteydessd, mutta harvoin siind mddrin, ettd se selittdisi puhevaikeudet (Rapin,
1996; Rapin & Allen, 1988; Savinainen-Makkonen & Kunnari, 2004). Samalla
tavoin verbaaliseen dyspraksiaan saattaa liittyd myo6s puutteita suun alueen
motoriikassa ja kokonaismotoriikan kompelyyttd (Rapin & Dunn, 2003; Temple,
1997a; Temple, 1997b, 65-66).

Oraalisen ja verbaalisen dyspraksian ero on epdselva. Molemmilla termeil-
la viitataan puhemotorisiin vaikeuksiin, mutta verbaalisen dyspraksian on aja-
teltu ilmenevidn ainoastaan puhetta tuotettaessa (Njiokiktjien, 1993). Joskus vai-
keudet voivat ilmetd jopa puhekyvyttomyytend, tai puhe voi olla hyvin sujuma-
tonta. T4dlloin puheen tuottaminen on tyoléstd ja ilmaisut niukkoja (Rapin, 1996;
Rapin & Allen, 1987; 1988). Adnteiden tuottaminen on vaikeaa (Rapin, 1996),
mutta yksittdisten ddnteiden tai tavujen tuottaminen saattaa silti olla helpom-
paa kuin niiden yhdistiminen toisiinsa sanoiksi tai pidemmiksi ilmaisuiksi
(Bishop, 2004; Rapin & Allen, 1988). Siksi sanojen d@dnnerakenne voi olla hyvin-
kin lyhentynyt, vddristynyt ja puutteellinen, mikd tekee puheesta vaikeasti
ymmarrettdvdd (Rapin, 1996; Temple, 1997a; Temple, 1997b, 65-66). Mitd pi-
dempid sanat ovat ja mitd vaativampia konsonanttiyhdistelmid ne sisdltavit,
sitd suurempina vaikeudet ilmenevit. Adnnerakenteen lisiksi myods puheen
prosodisissa piirteissd - sdvelkulussa, korkeudessa, rytmissd, painotuksissa ja
ajoituksessa - on poikkeavuuksia (Temple, 1997a; Temple, 1997b, 66). Hdiric on
hyvin sitked, ja sen vaikea-asteisimmat muodot sdilyvat vield aikuisuudessa
(Rapin, 1996).

Sanojen muodostaminen, taivuttaminen ja lauserakenteet. Kieliopin hallin-
taan ja kayttoon liittyvid vaikeuksia pidetddn nykyddn usein kielellisten erityis-
vaikeuksien tunnusmerkkind (Bishop, 1992; Bishop, Bright, James, Bishop &
van der Lely, 2000a; Bishop & Snowling, 2004; Conti-Ramsden ym., 2001; de
Jong, 2004; Rice, 2000). On esitetty, ettd kielelliset erityisvaikeudet voisi olla
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mahdollista tunnistaa tiettyjen kieliopillisten muotojen - kuten aikamuotojen -
hallinnan perusteella (Bishop, 2004; Conti-Ramsden ym., 2001; Rice, 2000).
Myo6s suuri osa kielellisten erityisvaikeuksien tutkimusta keskittyy kieliopin
omaksumisen vaikeuksiin (Bishop, 2004; Leonard & Deevy, 2004). Vaikka ne
ovat yksi ndkyvimmistd ja tavallisimmista kielellisten vaikeuksien ilmenemis-
muodoista, niitd ei esiinny kaikilla kielihdirioisilld lapsilla (Bishop, 2004;
Temple, 1997a; 1997b, 59). Kieliopilliset vaikeudet eivdat myoskddan ilmene kai-
killa samalla tavalla, ja niihin liittyy usein muita vaikeuksia (Bishop, 2004). Li-
sdksi ne ovat kielikohtaisia (Hulme & Snowling, 2009, 153; Leonard, 1998, 117;
2000).

Esimerkiksi sen perusteella, ettd verbin aikamuotojen (Bishop, 2004; Rice,
2000) ja yksikon kolmannen persoonamuodon (Bishop, 2004) on todettu tuotta-
van vaikeuksia englanninkielisille kielihdiridisille lapsille, on tehty yleistyksid
kielihdiricisille lapsille tyypillisistd vaikeuksista. Vaikka poikkeuksellisen suu-
ret kieliopilliset vaikeudet suhteessa ikdtovereihin ovat tyypillisiad kielih&irioisil-
le lapsille kaikissa kielissd, niiden esiintyvyys ndyttdd kuitenkin vaihtelevan
kielikohtaisesti. Kielissd, joissa taivutusmuotoja on paljon, lapset hallitsevat nii-
td paremmin kuin kielissd, jossa niitd on vahdan (Hulme & Snowling, 2009, 153;
Leonard, 1998, 117; 2000; Ravid, Levie & Ben-Zvi, 2004).

Vaikka suomen kielen morfologia on poikkeuksellisen monimutkaista (ks.
esim. Aro, 2004, 14-15), kaksi-kolmivuotiaat kdyttavat tavallisesti puheessaan jo
preesens- ja imperfektimuotoja sekd eri persoonamuotoja, mutta omatekoisia
muotoja esiintyy vield paljon (Lyytinen, P., 2003b). Lyytisen (Lyytinen P., 2003a)
aineistossa tavallisin yleistys kaksi-kolmivuotiailla oli, ettd he korvasivat imper-
fektitaivutuksen preesensmuodoilla. Yleisimmin kéytetyt persoonamuodot tas-
sd vaiheessa ovat yksikon ensimméinen ja kolmas persoonamuoto (Lyytinen, P.,
2003b). Lapset ndyttdviat omaksuvan ensin pddtteiden kdyton ja myShemmin
vasta sanavartaloissa tapahtuvat muutokset (Lyytinen, P., 1988).

Suomenkielisilld 8-15-vuotiailla kielihdirivisilld lapsilla perusmuotoisia
vastauksia esiintyi Lyytisen (Lyytinen P., 2003a) aineistossa poikkeuksellisen
paljon. Muista lapsista poiketen niitd esiintyi myos verbi- ja sijataivutuksissa.
Kolmasosasta heiddn vastauksiaan puuttui taivutuspddte, mikd oli enemman
kuin normiaineiston kaksi- ja puolivuotiailla. Kielihdiridiset suoriutuivat morfo-
logiatestistd keskim&drin samantasoisesti kuin nelji- ja puolivuotiaiden ryhma.
Taivutusmuotojen hallinnan jdrjestys oli myds sama molemmissa ryhmissd, mi-
kd vahvistaa ndkemystd, ettd taitojen omaksuminen alkaa myohemmin ja ete-
nee hitaammin, mutta noudattaa samaa jdrjestystd. Lyytisen (Lyytinen P.,
2003a) mukaan kielihdiriviset eivdt osanneet soveltaa ja yleistdd oppimiaan tai-
vutusmuotoja uusiin sanoihin. Myos Leiwon (1977, 263) ja Ravidin tyéryhméan
(Ravid ym., 2004) havainnot ovat samankaltaisia. Kieliopillisten yleistysten op-
piminen ndyttdd olevan kielihdirioisille lapsille erityisen vaikeaa.

Kielihdirioiset lapset omaksuvat kielioppisddantdjd - kuten &ddnteitdkin -
samassa jdrjestyksessd, mutta selvasti hitaammin kuin normaalisti kehittyvit
lapset (Curtiss, ym., 1992; Rapin ym., 1992; Rice, 2000; 2004). Kielioppivirheet
ovat samoja, joita nuoremmat lapset tekeviat normaalistikin, mutta kielihdirioi-
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silld lapsilla niitd ilmenee vield myohemmassa kehitysvaiheessa (Bishop, 2004;
Leonard, 1998, 35). Esimerkiksi englanninkielisilld lapsilla on vaihe, jossa he
ndyttavét ajattelevan, ettd verbin persoona- ja aikamuotojen kdytté on vapaaeh-
toista (Optional infinitive - OI), vaikka he hallitsisivatkin jo monilta muilta osin
lauserakenteiden muodostamisen periaatteita, eivatkd myoskddn kaytd vadria
taivutusmuotoja (Rice, Wexler & Redmond, 1999). Kielihdiricisilld lapsilla ta-
mén vaiheen on havaittu kestivan tavallista pitempddn (Extended optional
infinitive - EOI), eli he nadyttavét tarvitsevan paljon tavallista enemmaén aikaa
ndidenkin kieliopillisten sddntdjen omaksumiseen (Hulme & Snowling, 2009,
149-152; Leonard, 1998, 36-37; Rice, 2004; Rice ym., 1999). Osalla niiden omak-
suminen hidastuu ja ndyttdd pysdhtyvan noin kahdeksan vuoden idss4, eli vai-
keudet voivat sdilyd nuoruus- ja aikuisikddn saakka (Leonard, 1998, 223; Rice,
2004).

Yli viisivuotiaat lapset hallitsevat tavallisesti jo peruskieliopin. Taman jal-
keen kielioppivirheitd esiintyy endd lapsilla, joilla on kielellisid vaikeuksia
(Bishop, 2004; Rice, 2000). Kieliopilliset vaikeudet voivat olla hyvin sitkeitd, ja
erot suhteessa ei-kielihdiridisiin ikdtovereihin pysyvid, mutta ne vaihtelevat
myos osa-alueittain: kaikki kielioppisddnnot eivit ole yhtd vaikeita kielih&irioi-
sillekddn (Rice, 2000).

Kieliopilliset vaikeudet koostuvat sanojen taivuttamiseen (morfologiaan) ja
lauserakenteiden muodostamiseen (syntaksiin) liittyvistd eli morfosyntaktisista vaike-
uksista. Morfeemit ovat kielen pienimpid merkityksellisid yksikoitd. Tavalli-
simmin kieliopillista kehitystd arvioidaankin ilmausten keskipituudella (Mean
length of utterance - MLU), joissa mittayksikkoind ovat sanat tai morfeemit.
[Imausten keskipituuden ja lauserakenteiden (syntaktisen) kehityksen vililld on
yleensd vahva yhteys, mutta kielihdirioisilld lapsilla téllaista yhteyttd ei ole aina
havaittu. Taivutusmuotojen puuttuminen tai niiden korvaaminen toisella on
tavallista monilla kielihdirioisilld lapsilla. He voivat tuottaa pitkidkin ilmaisuja,
joissa sanojen taivutukset puuttuvat tai ovat puutteellisia. Vaikka he kykenisi-
vatkin omaksumaan yksittdisid kieliopillisia rakenteita, he eivét kuitenkaan ai-
na kykene kayttamaan niitd tarkoituksenmukaisesti eli ilmaisemaan ajatuksiaan
muodostamalla ymmaérrettdvid useamman sanan ilmauksia (Rapin ym., 1992;
Temple, 1997a; 1997b, 59).

Paljon enemman tiedetddn kielihdiriisten lasten vaikeuksista tuottaa mor-
fosyntaktisia muotoja kuin heiddn vaikeuksistaan ymmartdd kieliopillisia ra-
kenteita. Epdselvdd on esimerkiksi, johtuvatko tuottamisessa havaitut vaikeudet
heikosta tietoisuudesta tietyistd kieliopillisista rakenteista (Leonard, 1998, 29).
Kieliopilliset rakenteet ovat hierarkkisia, ja kielen omaksuminen edellyttdd nai-
den hierarkkisten rakenteiden havaitsemista. Siten on esitetty nakemyksid, joi-
den mukaan kielellisten erityisvaikeuksien taustalla olisikin kyvyttomyys ottaa
niitd huomioon (Bishop, 1992; Leonard, 1998, 128).

Merkitykset ja sanaston kehittyminen. Sanojen ja ilmausten merkitykset eli se-
mantiikka voidaan jakaa kahteen toisiinsa yhteydessd olevaan alajdrjestelmddn:
sanaston omaksumiseen ja tietoisuuteen sanaluokista (leksikaaliseen semantiikkaan)
sekd kisitteellisempiin merkityssuhteisiin, joita ilmaistaan sanayhdistelmien avulla
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(suhteellinen semantiikka) (Rapin ym., 1992). Rapin, Allen ja Dunn (1992) arvele-
vat, ettd lapsilla, jotka kykenevidt omaksumaan vain yksinkertaisimpia kieliop-
pisdantdjd, on vaikeuksia ymmartdd merkityssuhteita, joita tavallisesti ilmais-
taan vaativampien kieliopillisten rakenteiden avulla. Kyky ilmaista merkitys-
suhteita riippuu tietoisuudesta, ettd sama sana voi esiintyd monissa eri yhteyk-
sissd erilaisissa suhteissa muihin sanoihin. Siten on selvidd, ettd merkityksissa ja
merkityssuhteissa ei ole kysymys pelkdstddn kielellisestd kehityksestd, vaan se
on yhteydessd myos muuhun kognitiiviseen kehitykseen (Rapin ym., 1992).

Kielihdiridisille lapsille ensimmdiset sanat ilmaantuvat tavallista myo-
hemmin (Leonard, 1998, 43; Leonard & Deevy, 2004), mutta kehityksessd on
yksilollisid eroja, kuten normaalisti kehittyneilld nuoremmilla lapsillakin. Sana-
varasto kasvaa my0s tavallista hitaammin. Kielihdiridiset lapset omaksuvat kui-
tenkin samantyyppisid sanoja kuin nuoremmat normaalisti kehittyneet lapset
sanastollisen eli leksikaalisen kehityksensa alkuvaiheissa. Esimerkiksi yli puolet
sanastosta on aluksi substantiiveja, ja toimintaa kuvaavia sanoja - joista monet
ovat verbejd - esiintyy yhtd paljon kuin normaalistikin lapsilla, joilla on yhta
laaja sanavarasto (Leonard & Deevy, 2004). Toisaalta on havaintoja siitd, etta
kielihdiricisten lasten olisi erityisen vaikea omaksua verbejda (Hulme &
Snowling, 2009; Leonard & Deevy, 2004). Ainakin monissa germaanisissa kielis-
sd eri verbityyppien omaksuminen ja niiden kdyttd ndyttdd olevan kielihdirioi-
sille lapsille erityisen vaikeaa siind vaiheessa, kun niitd yhdistetidn useamman
sanan ilmauksiksi ja lauseiksi. Tamd ndkyy sekd ymmartamisessd ettd tuottami-
sessa. Siten leksikaaliset eli sanaston hallinnan vaikeudet esiintyvdt yhdessa
syntaktisten eli kieliopillisten vaikeuksien kanssa (Leonard & Deevy, 2004).

Sananloytimisongelmat ja nimedmisvaikeudet ovat yleisid kielihdirioisilld lap-
silla (Leonard, 1998, 46-47). Heiddn on havaittu olevan ikdtovereitaan hitaam-
pia ja epdtarkempia nimedjid (Lahey & Edwards, 1996; 1999; Leonard, 1998, 46;
Leonard & Deevy, 2004). Leonardin ja Deevyn (2004) mukaan nayttda siltd, etta
riittdvan tarkkojen dénteellisten edustusten muodostumiseen tarvitaan poikke-
uksellisen paljon, monipuolisia ja erityisen selkeitd kokemuksia uusista sanois-
ta. Heiddn mukaansa sanojen mieleenpalauttamisen vaikeudet liittyvit hei-
kompiin assosiaatioverkostoihin. Monet ndistd yhteyksistd ovat semanttisia,
mutta osa on kieliopillisia ja osa fonologisia (Leonard, 1998, 47). Nime&dmisaika
on yhteydessd sanojen esiintymistiheyteen (Leonard, 1998, 47), mutta heikom-
pien yhteyksien vuoksi kielihdiriosten on yhtd vaikea palauttaa esiintymisti-
heydeltddn tavanomaisia sanoja mieleen kuin normaalisti kehittyneiden lasten
harvoin esiintyvid sanoja, ja nimedmisvirheet ovat yleisempid (Leonard &
Deevy, 2004).

Merkityksiin liittyvit eli semanttiset virheet ndyttavit olevan yleisempid
kuin &ddnnejarjestelméan liittyvat eli fonologiset sekd kielihdirivisilla ettd nor-
maalisti kehittyneilld lapsilla (Leonard & Deevy, 2004), mutta fonologiset vir-
heetkddn eivit ole harvinaisia kielihdiridisilld (Leonard, 1998, 46-47). Laheyn ja
Edwardsin (1996; 1999) tutkimuksessa ne kielihdiridiset lapset, joilla oli vaike-
uksia ainoastaan kielen tuottamisessa, tekiviat kuvia nimetessain enemman fo-
nologisia virheitd, eikd heiddn nimedmisnopeutensa ollut merkitsevésti ei-
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kielihdirivisid hitaampaa. Lapset, joilla oli sekd ymmartdmisen ettd tuottamisen
vaikeuksia, tekivit taas enemman semanttisia ja muita virheitd. He my6s nime-
sivdt kuvia ja reagoivat ei-kielellisiinkin drsykkeisiin merkitsevésti ikdtoverei-
taan hitaammin. Laheyn & Edwardsin (1996) lisdksi muidenkin tutkijoiden
(esim. Kail, 1994; Lahey, Edwards & Munson, 2001; Leonard, Ellis Weismer,
Miller, Francis, Tomblin & Kail, 2007; Miller ym., 2001, Windsor & Hwang,
1999b) havainnot tukevat oletusta yleisestd prosessoinnin hitaudesta erityisesti
kielihdirioisillad lapsilla, joilla on my6s ymmartdamisen vaikeuksia.

Kielen kidyttotaidot. Vaikeudet kielen kiyttdtaidoissa eli pragmatiikassa ovat vaka-
va kehityksellinen puute, koska kieli on ennen kaikkea ajattelun ja vuorovaiku-
tuksen véline (Rapin ym., 1992). Esimerkiksi osallistuakseen keskusteluun lap-
sen tdytyy ymmartdd, mitd muut sanovat, sekd muotoilla tilanteeseen ja asiayh-
teyteen sopiva vastaus (Bishop, Chan, Adams, Hartley & Weir, 2000b). Kun kie-
len kdyttotaidoissa on vaikeuksia, lapsi ei valttamaittd kykene ilmaisemaan aja-
tuksiaan ja tarpeitaan tai vastaamaan kysymyksiin tarkoituksenmukaisesti eri-
laisissa tilanteissa, vaikka hédn kykenisikin ymmartamé&an sanojen merkityksen,
ja hédnelld olisi laaja sanavarasto. Siten sanavaraston koon ja kielen kayttotaito-
jen valilld voi olla ristiriita (Rapin ym., 1992; Temple, 1997b, 69). Muodollisesti
kielen hallinta voi muiltakin osin olla suhteellisen hyvéad, vaikka sen tarkoituk-
senmukaisessa kdytdssd olisi vaikeuksia. Puutteet kielen kayttotaidoissa ovat
kuitenkin yleisempid kielihdirioisilld lapsilla kuin heidédn ei-kielihdirioisilld ika-
tovereillaan. Niitd voi siten ilmetd riippumatta muista kielellisistd taidoista, tai
ne voivat olla toissijainen seuraus muista kielellisistd vaikeuksista (Bishop,
2000; Bishop ym., 2000b; Bishop, 2004).

Osa kielen kayttotaitojen kehityksen osatekijoistd on kielellisid ja osa sel-
kedsti sosiaalisia tai vuorovaikutukseen liittyvid. Kielelliset taidot ovat siten
valttdmaton, mutta eivat riittdva edellytys keskustelukyvylle (Bishop ym.,
2000b). Tavallisesti lapset kayttavéat kaikkia mahdollisia keinoja voidakseen il-
maista ajatuksiaan (Rapin ym., 1992), ja pienetkin lapset havainnoivat herkasti
keskustelun sosiaalisia piirteitd. Normaalisti kehittyvit lapset ndyttavat hyo-
dyntdvan ei-kielellisid tilannevihjeitd osatakseen tulkita viestin tarkoitusta sil-
loinkin, kun he eivit tdysin ymmaérra puhetta (Bishop, ym., 2000b). He my6s
kayttavat eleitd aktiivisesti tukeakseen kommunikointiaan puheenkehityksen
alkuvaiheessa (Thal & Tobias, 1994). Siksi voitaisiin olettaa, ettd kielihdiridiset
lapset kompensoisivat kielellisid vaikeuksiaan monenlaisten ei-kielellisten kei-
nojen avulla (Bishop, 2004).

Thal ja Tobias (1994; ks. my6s Leonard, 1998, 180) havaitsivat kuitenkin,
ettd 2-3-vuotiaat lapset, joilla oli ainoastaan puheen tuottamisen vaikeuksia,
kayttivat eleitd yhtd paljon kuin ikdtoverinsa, mutta lapset, joilla oli my6s ym-
martdmisvaikeuksia, kédyttivat niitd huomattavasti vihemman. Bishopin tyo-
ryhmineen (2000b; Bishop, 2000) tekemassd tutkimuksessa havaittiin, ettd vield
6-8-vuotiaillakin kielihdirivisilld lapsilla ilmeiden ja eleiden kaytto oli vahdai-
sempdd kuin nuoremmilla, mutta samalla kielelliselld tasolla olevilla normaalis-
ti kehittyneilld lapsilla. Samanikdisilld ei-kielihdiricisilld lapsilla se oli vahii-
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sempdd kuin kielihdirioisilld, koska nuoremmat normaalisti kehittyneet lapset
kayttavit ei-kielellisid ilmaisukeinoja enemman. Kaikkein vahdisintd se oli niilld
kielih&irioisillg, joilla oli erityisesti kielen kayttoon liittyvid vaikeuksia. Ne, joille
asiayhteyteen sopimattomat vastaukset olivat tyypillisid, eivit kadyttdneet ei-
kielellisid keinoja juuri ollenkaan. Kielen kdyttoon liittyvit vaikeudet voivat
siten ulottua laajemmalle kuin pelkéstédan kielelliseen viestintdan.

1.4.3 Kielellisten erityisvaikeuksien alaryhmit

Kuten aiemminkin on todettu, kielelliset erityisvaikeudet eivdat muodosta yhta
yhtendistd ryhméd, vaan hyvin heterogeenisen joukon erityyppisid ja eri tavoin
painottuneita kielellisid vaikeuksia (Botting & Conti-Ramsden, 2004, Hulme &
Snowling, 2009, 143; Leonard, 1998, 19, 23-25; Stark & Tallal, 1981). Téastd syystd
kielellinen erityisvaikeus voi sellaisenaan olla jopa harhaanjohtava luokittelu-
termi. Koska erityyppiset kielelliset vaikeudet heijastelevat erilaisia vaikeuksia
niiden taustalla, yhtendisempien alaryhmien loytdmistd on pidetty tdrkeana
(Rapin & Allen, 1987; Stark & Tallal, 1981; van der Lely, 2005). Toisaalta lapsilla
saattaa olla piirteitd useammasta alatyypistd, eivdtkd ne aina ole kovin tarkkara-
jaisia (Rapin & Allen, 1987).

On myos todettu, ettd ei ole mielekdstakddn muodostaa kovin tarkasti ra-
jattuja diagnostisia alaryhmid, koska vaikeuksien ilmenemismuodot muuttuvat
kehityksen kuluessa (Bishop, 1992; Botting & Conti-Ramsden, 2004; Leonard,
1998, 25). Esimerkiksi Conti-Ramsdenin ja Bottingin (1999) tutkimuksessa vain
hiukan yli puolet (55 %) seitsemédnvuotiaina luokitelluista lapsista kuului sa-
maan alaryhmddn vield vuotta mydhemmin. Tosin nimd muutokset ndyttivit
johtuvan ldhinni siitd, ettd joidenkin kielen osataitojen kehittyminen nékyi vai-
keuksien painopisteiden muutoksina hienojakoisessa ryhmittelyssd. Goodyer
(2000) esittad, ettd luokittelussa voisi olla hyodyllistd ottaa huomioon my®os ei-
kielelliset vaikeudet, jotka saattavat painottua eri tavoin erityyppisissd vaikeuk-
sissa ja ilmetd eri tavoin eri ikdvaiheissa, kuten kielelliset vaikeudetkin.

Kielellisten vaikeuksien luokittelu on perustunut p&dasiassa kliinisiin ha-
vaintoihin ja arviointeihin, tilastollisten luokittelumenetelmien kayttoon tai mo-
lempiin (Leonard, 1998, 23-24). Tulokset riippuvat kadytetyistd menetelmistd, ja
joitakin kielen osa-alueita - kuten pragmatiikkaa - on vaikeampi arvioida kuin
toisia (Bishop, 2000; 2004; Bishop ym., 2000b; Botting & Conti-Ramsden, 2004;
van Balkom & Verhoeven, 2004). Yleisesti tunnettuja luokituksia ovat laatineet
muun muassa Aram ja Nation (1975), Wilson ja Risucci (1986), Rapin ja Allen
(1987; 1988; Rapin, 1996), Korkman ja Hikkinen-Rihu (1994) sekd Conti-
Ramsden ja Botting (1999).

Suurimmalla osalla ndistd luokituksista on paljon yhteisid piirteitd ja kes-
kindisid vastaavuuksia (Botting & Conti-Ramsden, 2004; Rapin ym., 1992). Ne
perustuvat usein (mm. Aram & Nation, 1975; Rapin & Allen, 1987; 1988; Wilson
& Risucci, 1986) havaintoihin esikouluikdisten lasten kielellisistd vaikeuksista
eli vaiheeseen, jossa taidot ovat tavallisesti kehittyneet jo siind madrin, ettd nii-
den arviointi on mahdollista (Rapin & Allen, 1988). Suomessa niistd kaytetyim-
pid ovat diagnostisen ICD-10 -luokituksen (Stakes, 1999) lisdksi Rapinin ja
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Allenin (1987; 1988; Rapin, 1996) Kkliinisiin havaintoihin perustuvat alaryhma-
luokitukset, joissa on haettu vastaavuuksia aikuisafasialuokituksiin. Té&lld ver-
tailulla on pyritty ymmartdamaan myos vaikeuksien taustalla vaikuttavia tekijoi-
td, ja havaittu, ettd ainakin osa esikouluikdisilld esiintyvistd kehityksellisten kie-
lellisten vaikeuksien ilmenemismuodoista on idstd riippumattomia ja samankal-
taisia kuin hankituissa afasioissa.

TAULUKKO1 Yleisimpid kielellisten erityisvaikeuksien héiridtyyppien mukaisia

luokitustapoja
S tg’gg_%gﬁ 9 Rapin, 1996 Rapin, 1996 Bishop, 2004
Puheliikkeiden Kehlt}.,.k sel%men
. . puheliikkeiden
ohjailuvaikeus . .
. . ohjailuvaikeus
Puheen eli verbaalinen . . .

. . eli kehityksellinen
tuottamisen . dyspraksia . .
hairio [Imaisun héiriot " verbaalinen dyspraksia
(F80.1) Aédnnejdrjestelman

’ ohjelmoinnin vaikeus
eli fonologisen
ohjelmoinnin héirio
Asnnejirjestelmin ja
laus.erakente'l den Tyypillinen kielellinen
hallinnan vaikeus eritvisvaikeus
Ymmairtdmisen  eli fonologis- ty
ja ilmaisun syntaktinen héirio
héiriot Puheen
tunnistamisvaikeus Vaikea-asteinen
Puhe?n . eli verbaalis- reseptiivinen hdirio
i?.r'lr?tartamlsen auditiivinen agnosia
(Fa;(';;) Sanaston hallinnan
’ vaikeus
Korkeamman eli leksikaalinen hairio
kielellise.n ‘ Kielen kéyton ja mer-
prosessoinnin kityssisaltojen hallin-  Kielen kdyton vaikeus
hairist nan vaikeus eli pragmaattinen
eli semanttis- kielellinen vaikeus

pragmaattinen hdirio

Tdssd tutkimuksessa kielellisten erityisvaikeuksien alaryhmdjako perustuu
Rapinin ja Allenin (1987; 1988; Rapin, 1996) luokituksiin, joihin muiden tutki-
joiden havaintoja verrataan. Niiden ja ICD-10 -luokituksen (Stakes, 1999) lisdksi
taulukossa 1 on esitetty Bishopin (2004) yhteenvedossaan kuvaamat neljd ala-
tyyppid, joiden olemassaolosta kliinikot hanen mukaansa ainakin ovat laajalti
yksimielisid. ICD-10 -luokituksessa (Stakes, 1999) kielenkehityksen erityisvai-
keudet jaetaan tuottamisen ja ymmartamisen hdiridihin, mutta todetaan my®ds,
ettd ldhes aina puheen ymmartdmisen héirioihin sisdltyy myos merkittavia hai-
rigitd kielen tuottamisessa ja ilmaisukyvyssd. Rapin (1996; Rapin & Dunn, 2003)



53

jakaa hdiriot kolmeen pdadryhmddn: ilmaisun hdiriihin, ymmartdmisen ja il-
maisun hdirioihin sekd korkeamman kielellisen prosessoinnin hairioihin.

Puheliikkeiden ohjailuvaikeus. Rapin (1996; Rapin & Dunn, 2003) jakavat il-
maisun hdiriot kahteen ryhmaan: puheliikkeiden ohjailuvaikeuteen eli verbaali-
seen dyspraksiaan ja ddnnejadrjestelmdn ohjelmoinnin vaikeuteen eli fonologisen
ohjelmoinnin vaikeuteen. Verbaalin dyspraksian késitettd on kaytetty Rapinin
ja Allenin (1987; 1988; Rapin 1996) luokituksen lisdksi muissakin luokituksissa
(Conti-Ramsden & Botting, 1999; Korkman & Hékkinen-Rihu, 1994) kuvaamaan
yhtd kielellisten erityisvaikeuksien alaryhméa. Bishopin (2004) mukaan kehityk-
sellisen verbaalisen dyspraksian esiintymisestd ndyttdisikin olevan laaja yksimieli-
syys, mutta se on hdanen mukaansa silti yksi kiistanalaisimmista kielellisten eri-
tyisvaikeuksien alatyypeistd. Nekin, jotka eivit kiistd sen olemassaoloa, méarit-
televit vaikeuden hyvin eri tavoin. Nakemykset vaihtelevat muun muassa siita
tuottaako esimerkiksi suun liikkeiden jdljittelykin vaikeuksia tai rajoittuuko
kielellinen vaikeus ainoastaan puheen tuottamisen vaikeuteen.

Vaikka Rapin (1996; Rapin & Dunn, 2003) luokittelee verbaalin dysprak-
sian ilmaisun hdirioksi, on havaittu, ettd vaikeuksia ilmenee myds tehtdvissa,
jotka edellyttavat puheddnteiden kasittelykykya eli fonologista tietoisuutta. Si-
ten vaikeudet voisivatkin liittyd enemmaén sarjallisten dénteellisten edustusten
muodostamisen vaikeuteen kuin puheen motoriseen ohjelmointiin. Liséksi
ymmadrtdmisvaikeuksia saattaa olla sanaston ja kieliopin osalta (Bishop 2004;
Botting & Conti-Ramsden, 2004; Conti-Ramsden & Botting, 1999). Rapin ja
Allen (1987) toteavat kieliopin hallintaan liittyvien vaikeuksien arvioinnin ole-
van kuitenkin vaikeaa kielen tuottamisen vaikeuksien vuoksi. Conti-Ramsden
ja Botting (1999; Botting & Conti-Ramsden, 2004) ovatkin havainneet tdhdn
ryhmédn kuuluvien lasten kielellisten vaikeuksien olevan Rapinin ja Allenin
(1987; 1988; Rapin 1996) kuvauksia laaja-alaisempia.

Kehitykselliselld verbaalisella dyspraksialla voi olla my&s oma geneettinen
etiologiansa (Rapin, 1996). On esimerkiksi havaittu geenin FOXP2 mutaation
olevan yhteydessd vakaviin ja laaja-alaisiin puheen ja kielenkehityksen vaike-
uksiin, joiden keskeisend piirteend on verbaalinen dyspraksia. Siksi on oletettu,
ettd muut puheeseen ja kieleen liittyvit vaikeudet voisivat olla seurausta pu-
hemotorisista vaikeuksista tai niilld voisi olla yhteisid taustatekijoitd, joiden on
esitetty liittyvan liikkeiden sarjoittamiskykyyn tai proseduraaliseen, uusien tai-
tojen oppimiseen (Lai, Fisher, Hurst, Vargha-Khadem & Monaco, 2001;
Watkins, Dronkers & Vargha-Khadem, 2002).

Aidnnejirjestelmin ohjelmoinnin vaikeus. Rapin ja Allen (1987; 1998; Rapin
1996) erottavat ddannejdrjestelman ohjelmoinnin vaikeuden eli fonologisen ohjel-
moinnin hdirion omaksi alatyypikseen ilmaisun hdiriond. He nimittavat sitd
myds fonologisen tuottamisen ja puheen ohjelmoinnin héiricksi (Rapin, Allen &
Dunn, 1992) sekd pelkdstddan puheen ohjelmoinnin hdirioksi (Rapin, 1996). Tds-
sd hdiriotyypissd ymmartamisen vaikeuksia ei ole. Puhe on sujuvaa, tai ainakin
sujuvampaa kuin puheliikkeiden ohjailuvaikeudessa, ja ilmaisut ovat pidempia.
Adnnejirjestelmén hallintaan liittyvien vaikeuksien vuoksi puhe saattaa kui-
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tenkin olla hyvin epdselvda tai joskus jopa mahdotonta ymmartas, ja toistami-
nen on samanlaista kuin spontaani puhe. Ennuste on parempi kuin puheliik-
keiden ohjailuvaikeudessa.

Kuten aiemmin on todettu, dédnnejdrjestelmén hallintaan liittyvét vaikeu-
det on pyritty erottamaan kielellisistd erityisvaikeuksista myos diagnostisin
poissulkukriteerein, silloin kun ne eivit liity laaja-alaisempiin kielellisiin vaike-
uksiin (American Psychiatric Association, 1994; Leonard, 1998, 13; Stakes, 1999;
McGrath ym., 2008). Leonardin (1998, 71) mukaan kovin tarkka erottelu ei kui-
tenkaan ole mahdollista, koska tavallisesti vaikeuksia ilmenee ainakin myo-
hemmin my6s muilla osa-alueilla. Joissakin luokituksissa &dnnejdrjestelman
ohjelmoinnin vaikeuksien on tulkittu olevankin ldhinnd verbaalin dyspraksian
tai fonologis-syntaktisen hdirion lievempi muoto (Conti-Ramsden ja Botting,
1999; Korkman & Hékkinen-Rihu, 1994). Myo6skddn Rapin ja Allen (1987; 1988;
Rapin 1996) eivit ole aivan varmoja ndin kapea-alaisen alaryhmdn olemassa-
olosta ja siitd, etteikd ndilld lapsilla saattaisi lisdksi ilmetd vaikeuksia lausera-
kenteiden hallinnassa, sananloytdmisessd tai merkitysten ymmartamisessa. He
yhdistavatkin ddnnejarjestelmaan liittyvat vaikeudet myds toiseen hairidtyyp-
piin: ddnnejarjestelmdn ja lauserakenteiden hallinnan vaikeuteen eli fonologis-
syntaktiseen héirioon.

Aidnnejirjestelmin ja lauserakenteiden hallinnan vaikeus. Rapinin (1996)
luokituksessa ddnnejdrjestelmén ja lauserakenteiden hallinnan vaikeus eli fono-
logis-syntaktinen hdiirid on ymmadrtdmisen ja ilmaisun héirididen toinen, vaikea-
asteista reseptiivistd hdiriotd lievempi ja kielenkehityksen erityisvaikeuksien
yleisin muoto. Tédssd hdiriotyypissd puhe on sujumatonta ja siind on dannevir-
heitd. Puheilmaisua on kuvattu usein ”sdhkosanomakieleksi”, koska ilmaisut
ovat lyhyitd, niistd saattaa puuttua sanoja, ja sanat saattavat olla perusmuodos-
saan tai puutteellisia. Sanojen taivuttamisessa ja lauseiden muodostamisessa on
kieliopillisia vaikeuksia. Sanavarasto on niukka. Hdirioon liittyy myos ni-
medmis- ja sananloytamisvaikeuksia, jotka ilmenevat muun muassa liian yleis-
ten ilmausten ja sanojen kdytossd tasmallisempien ja tilanteeseen sopivampien
sijaan. Yksittdisissd sanoissa ilmenevit virheet ja puutteet liittyvit kuitenkin
yleensd niiden ddnnerakenteeseen eivitkd merkityksiin (Rapin & Allen, 1987;
1988; Rapin, 1996). Vaikka kieliopillisiin vaikeuksiin tyypillisesti liittyy myos
ymmartamisen vaikeuksia, ne ovat korkeintaan yhtd suuria tai lievempia kuin
tuottamisen vaikeudet, jotka ovat yleensd keskeisempid (Bishop, 2004; Rapin,
1996; Rapin & Allen, 1987; 1988; Rapin & Dunn, 2003).

Bishop (2004) kayttdaa nimitysta tyypillinen kielellinen erityisvaikeus (Typical
SLI) hdiriotyypistd, jossa vaikeudet painottuvat kieliopin omaksumiseen ja hal-
lintaan. Vaikka ne ovat suhteettoman suuria muihin kielellisiin vaikeuksiin ver-
rattuna, suurimmalla osalla kielihdiridisid lapsia vaikeuksia ilmenee myos muil-
la osa-alueilla. Etenkin ddnnejarjestelman hallintaan liittyvien vaikeuksien esiin-
tyminen yhdessa kieliopillisten vaikeuksien kanssa on tavallista, mutta merki-
tyksiin liittyvid eli semanttisia vaikeuksiakin saattaa olla, ja ei-kielelliset taidot
voivat olla myds heikot. Samantapainen hdiriotyyppi on esitetty useissa luoki-



55

tuksissa (Aram & Nation, 1975; Conti-Ramsden ja Botting, 1999; Wilson &
Risucci, 1986). Kapea-alaisempi kieliopillisten vaikeuksien alatyyppi, ainoas-
taan kieliopin eri osa-alueilla ilmenevand hdiriond (Grammatical SLI - G-SLI),
on sen sijaan suhteellisen harvinainen. Sen taustatekijit voivat olla erilaisia kuin
tyypillisemmadssa kielellisessd erityisvaikeudessa, vaikka kieliopillisten vaike-

uksien ilmenemismuodoissa ei olisikaan eroja (Bishop ym., 2000a; van der Lely,
2005; van der Lely & Stollwerk, 1996).

Puheen tunnistamisvaikeus. Erityinen puheen tunnistamisvaikeus eli verbaalis-
auditiivinen agnosia on hyvin harvinainen wvaikea-asteinen reseptiivinen hdirié
(Bishop, 2004), jonka kehityksellinen muoto on Rapinin (1996) mukaan ylei-
sempi autismin kirjon hdiricissd kuin kielellisissd erityisvaikeuksissa. Kyvytto-
myys analysoida puhedénteitd tekee mahdottomaksi kaiken muunkin puhee-
seen perustuvan kielellisen prosessoinnin (Rapin, 1996; Rapin & Allen, 1987;
1988; Temple, 1997a; 1997b, 39). Hiiriotd ei kuitenkaan yleensd rajata pelkas-
tédn puheen prosessointiin, vaan vaikeuksia on todettu myos ei-kielellisessa
kuulonvaraisessa prosessoinnissa (Bishop, 2004, Rapin & Allen, 1988). Vai-
keimmissa muodoissaan se voi ilmiasultaan vastata kuuroutta, ja lapset voivat
olla tdysin puhekyvyttomid. Siten se saatetaankin ensin tulkita kuuroudeksi.
Kielellisten taitojen kehittyminen on jossain méaarin mahdollista ndonvaraisten
keinojen avulla, mutta vaikeudet ovat luonteeltaan hyvin sitkeitd (Bishop, 2004;
Rapin, 1996). Ennuste on heikoin niilld, jotka ovat vaikeasti autistisia ja niin
heikkotasoisia, ettd viitotun kielen omaksuminenkin on vaikeaa (Rapin, 1996;
Rapin & Allen, 1987). Hdirion harvinaisuuden vuoksi havainnot perustuvat kui-
tenkin pddosin yksittdisiin tapaustutkimuksiin (Bishop, 2004).

Vaikea-asteinen reseptiivinen hdirio on yhdistetty etenkin Landau-
Kleffnerin oireyhtymdiin (Bishop, 2004; Deonna, 2000), joka on diagnostisessa
ICD-10 -luokituksessa (Stakes, 1999) nimetty epilepsiaan liittyviksi hankinnaiseksi
puheen tuottamisen ja ymmidrtimisen hdiridksi (F80.3). Landau-Kleffnerin oireyh-
tyma ei siten ole kehityksellinen hdiri6 eikd neurologisen taustansakaan vuoksi
tayta kielellisen erityisvaikeuden diagnostisia kriteereitd (Leonard, 1998, 18).
Sen etiologiaa ei tdysin tunneta, mutta hdirion alkaessa ilmenee kohtauksellisia
EEG-poikkeavuuksia, ja useimmiten myos epilepsiakohtauksia (Bishop, 2004;
Deonna, 2000; Stakes, 1999). Héirion kulku on hyvin vaihteleva, ja ennuste riip-
puu muun muassa sen alkamisajankohdasta, vaikeusasteesta ja kestosta
(Deonna, 2000). Diagnostisen ICD-10 -kuvauksen (Stakes, 1999) mukaan osa
lapsista saattaa toipua tdysin. Tosin Deonnan (2000) havainnot viittaavat siihen,
ettd heillekin saattaisi jaadad hyvin lievid kuulonvaraiseen prosessointiin liittyvia
vaikeuksia, jotka eivat vilttamattd tule testeissd esille. Erityisesti hdirion vai-
keimpiin muotoihin saattaa taas liittyd vakavia kdytosongelmia, kuten hyperak-
tiivisuutta, tarkkaavuushdirioitd tai aggressiivisuutta seka kielellisten vaikeuk-
sien lisdksi laajempiakin kognitiivisia vaikeuksia. Joskus ndmé vaikeudet ovat
Deonnan (2000) mukaan niin hallitsevia, ettd niiden on tulkittu viittaavan au-
tismiin, vaikka ei ole olemassa vakuuttavaa ndyttod tyypillisestd autismista
Landau-Kleffnerin oireyhtyméan ilmenemismuotona.
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Esimerkiksi Rapin ja Allen (1988) erottavat kehityksellisen verbaalis-
auditiivisen agnosian Landau-Kleffnerin oireyhtymastd, koska heiddn havainto-
jensa mukaan verbaalis-auditiivisessa agnosiassa ei esiinny epilepsiaan viittaa-
via EEG-poikkeavuuksia eikd puheddnteiden analysointikyvyssd tapahdu mer-
kittavad kehitystd. Tosin myohemmin Rapin ja Dunn (2003) viittaavat tutki-
mushavaintoihin, joissa vaikea-asteisten reseptiivisten hdirididen on todettu
lisddvan epilepsiariskid. Bishopin (2004) mukaan on my6s pohdittu, voisiko
joihinkin lievempiinkin kielellisiin erityisvaikeuksiin liittyd oletettua enemman
EEG-poikkeavuuksia, ja Deonna (2000) viittaa tutkimushavaintoihin, joiden
mukaan niitd saattaisi 16ytyad kielellisten erityisvaikeuksien - ja laaja-alaisten
kehityshdirividenkin - taustalta. Tamaé voisi jopa tarkoittaa, ettd kehityksellisik-
si luokiteltujenkin reseptiivisten hdirididen taustalla saattaisi olla EEG-
poikkeavuuksia, jotka ovat ilmenneet jo ennen kielen kehittymistd. Siten kehi-
tyksellisind pidetyt reseptiiviset hdiritt olisivatkin vain Landau-Kleffnerin oi-
reyhtyman varhaisia muotoja, jolloin ne muodostaisivat neurologisen taustansa
vuoksi oman - kehityksellisistd kielellisistd erityisvaikeuksista erillisen -
diagnoosiluokkansa (Deonna, 2000; Leonard, 1998, 18).

Sanaston hallinnan vaikeus. Rapin (1996) jakaa korkeamman kielellisen pro-
sessoinnin hdiriot kahteen alaluokkaan: sanaston hallinnan vaikeuteen eli leksi-
kaaliseen hdiridon sekd kielen kdyton ja merkityssisdltdjen hallinnan vaikeuteen
eli semanttis-pragmaattiseen hdirioon. Semanttiset vaikeudet heijastelevat ha-
nen mukaansa sanatasolla kuitenkin yleensd sanaston hallinnan vaikeuksia,
jotka voivat ilmetd muun muassa liian yleisten ilmausten kdyttona tasmalli-
sempien sijaan. Sanoissa ilmenevét virheet liittyvit niiden merkityssisaltoihin
eivitkd ddnnerakenteisiin.

Rapin on useissa yhteyksissd (Rapin & Allen, 1987; 1988; Rapin ym., 1992;
Rapin & Dunn, 2003) nimittdnyt leksikaalista hdiriotd myos sanaston ja lausera-
kenteiden hallinnan vaikeudeksi eli leksikaalis-syntaktiseksi hdirioksi. Leonar-
din ja Deevyn (2004) mukaan uusin tutkimustieto vahvistaa ndkemystd, ettd -
erityisesti verbeihin liittyvistd - sanaston hallinnan vaikeuksista seuraa myos
lauserakenteiden hallinnan vaikeuksia. Télle hdiriotyypille ovat Rapinin ja
Allenin (1987; 1988; Rapin, 1996) mukaan tyypillisid vaikea-asteiset sananldy-
tamisvaikeudet nimenomaan vuorovaikutustilanteissa, joissa kielen tuottamis-
vaikeudet ovat suurempia kuin spontaanisti tuotetuissa ilmauksissa. Asioista
kertominen ja tarinan kertominen on vaikeaa. Ndissd tilanteissa saattaa tulla
vaikutelma dnkytyksestd. Toistaminen onnistuu, eikd puheen sujuvuudessa
todenndkdoisesti olisi vaikeuksia ilman sananldytamisvaikeuksia.

Erityisesti autistisilla lapsilla, joilla on sanaston ja lauserakenteiden hallin-
nan vaikeuksia, ilmeneekin puheen kehityksen alkuvaiheessa ensin toistamista
ja vidhitellen, puheen sujuvuuden lisddntyessd myos merkityksettomid sanoja.
Silti ddnnejdrjestelmdn hallintaan liittyvid vaikeuksia ei ole, ja lauserakenteiden
hallintaankin liittyvit vaikeudet vdistyvat kehityksen kuluessa. Monissa muis-
sakin alaryhmailuokituksissa on loydetty hdiriotyyppi, jossa sananloytdmis- ja
nimedmisvaikeudet ovat keskeisid (Conti-Ramsden & Botting, 1999; Korkman &
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Hakkinen-Rihu, 1994; Wilson & Risucci, 1986). Asikaisen (2005, 142-143) suo-
malaisessa 78 lapsen aineistossa leksikaalis-syntaktinen hdirio oli yleisin ja
fonologis-syntaktinen hdiri6 toiseksi yleisin kielellisten erityisvaikeuksien ala-
tyyppi. Conti-Ramsdenin ja Bottingin (1999) tutkimuksessa lasten sijoittuminen
ndihin ryhmiin saattoi riippua kuitenkin vain suhteellisen pienistd eroista tes-
tisuoriutumisessa.

Kielen kdyton ja merkityssisidltojen hallinnan vaikeus. Rapinin ja Allenin
(1987; 1988; Rapin, 1996) kuvaamassa kielen kdyton ja merkityssisaltdjen hallin-
nan vaikeudessa eli semanttis-pragmaattisessa hiiridssid puhe on sujuvaa, runsasta
ja monisanaista. IlImaisut ovat dédnteellisesti ja kieliopillisesti virheettomid, mut-
ta merkitysten ymmartdmisessd on suuria vaikeuksia. Taméd onkin ainoa ala-
ryhmd, jossa ymmartamisvaikeudet ovat suuremmat kuin tuottamisen vaikeu-
det. Etenkin kuultujen sanontojen ja ilmausten epédtarkoituksenmukainen kayt-
to on tyypillistd, ja sananloytdmisvaikeudet ovat tavallisia. Asiayhteyteen so-
pimattomien sanavalintojen ja vuorovaikutustaitojen puutteellisuuden vuoksi
kdytos saattaa vaikuttaa hyvin erikoiselta. Vastavuoroisuuden puute ilmenee
muun muassa kykenemittomyytend ottaa huomioon toisen henkilon keskuste-
lualoitteita. Erittdin pitkien ja monimutkaisten lauseiden toistaminen onnistuu
hyvin, koska kielellinen muisti on erinomainen. Rapinin ja Allenin (1987; 1988;
Rapin, 1996; Rapin & Dunn, 2003) mukaan tdma hdiriotyyppi on yleinen hyva-
tasoisissa autismin kirjon hdiritissd, joissa erityisesti saattaa ilmetd myos ekola-
liaa eli kaikupuhetta ja perseveraatiota eli samojen ilmaisujen toistamista. Puhe-
rytmi tai ddnen-, ilmeiden ja eleiden kaytto sekd katseen kohdistaminen voi olla
poikkeavaa. My®os eleiden, ilmeiden ja puheen prosodisten piirteiden tulkitse-
minen vuorovaikutustilanteissa voi olla vaikeaa.

Ymmairtdmisvaikeuksiin painottuneita hdiridtyyppeja on my6s muissa
luokituksissa (Aram & Nation, 1975; Conti-Ramsden & Botting, 1999; Korkman
& Hakkinen-Rihu, 1994; Wilson & Risucci, 1986). Bishop (2000; 2004) kayttaa
korkeamman kielellisen prosessoinnin hdiridistd termid pragmaattinen kielellinen
vaikeus (Pragmatic language impairment - PLI), koska hdnen mukaansa on vain
vdhdn ndyttod siitd, ettd semanttiset ja pragmaattiset hdiriot esiintyisivat yhdes-
sd. Hanen (Bishop, 2000) havaintojensa mukaan semanttisten ja pragmaattisten
vaikeuksien vililld ei ole yhteyttd, mutta molemmat ovat yleisiad kielihdirioisilla
lapsilla. My6s Rapin, Allen ja Dunn (1992; Temple, 1997b, 69) ovat havainneet,
ettd hyvinkin laajasta sanavarastosta huolimatta pragmaattiset taidot voivat olla
heikot. Lisdksi Bishop (2004) pohtii, kuuluisiko tdllaiset hdirict, joissa kielelliset
vaikeudet rajoittuvat kielen kayttoon eivatkd rakenteisiin, luokitellakin osaksi
autismin kirjoa kielellisten erityisvaikeuksien sijaan (Bishop, 2000; 2004). Vaikka
pragmaattiset vaikeudet eivét olekaan ainoa kielellinen poikkeavuus autismin
kirjon hdiricissd, niitd ilmenee kuitenkin kaikilla autistisilla lapsilla (Bishop,
2000; Temple, 1997b, 70). Ne ovat osa autismin ydinongelmaa, jonka on esitetty
liittyvan puutteelliseen mielen teoriaan (Temple, 1997b, 80).

Toisaalta Bishop (2000; 2004) muistuttaa, ettd on harhaanjohtavaa ja epa-
realistista rajata kielelliset erityisvaikeudet ainoastaan kielen rakenteeseen, kos-
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ka ne vaikuttavat kehitykseen laajemminkin. Lapsella voi olla kielen kdytt6on
liittyvien vaikeuksien lisdksi kielihdiricisille lapsille tyypillisid kielen rakentee-
seen liittyvid vaikeuksia, mikd ei vastaa Rapinin ja Allenin (1987; 1988; Rapin,
1996; Rapin & Dunn, 2003) kuvausta semanttis-pragmaattisesta hairiostda. Myos
kielen kayton vaikeuksien kirjo on laaja, eivdtkad ne aina ole merkki autistisista
piirteistd (Bishop, 2000). Joillakin ndistd lapsista on autistisia piirteitd ja joillakin
ei (Bishop, 2004). On myos viliinputoajia, joilla on piirteitd sekd kielellisistd eri-
tyisvaikeuksista ettd autismin kirjon hdirioistd, ja joita ei voida siten luokitella
selkedsti kumpaankaan ryhmdan kuuluviksi. Ndiden lasten kielelliset vaikeudet
eivdt rajoitu ainoastaan kielen rakenteeseen, mutta ne eivat myoskaan tayta laa-
ja-alaisille kehityshdiricille asetettuja kriteereitd (Bishop, 2000). Siksi Bishop
(2000) ei haluaisi kovin tiukasti erottaa kielellisid erityisvaikeuksia ja autismin
kirjon hdirioitd toisistaan, vaan siirtyd laadullisempaan ldhestymistapaan, jossa
pragmaattinen kielellinen vaikeus sijoittuisi kielellisten erityisvaikeuksien ja
autismin kirjon hdirididen viliselle alueelle osana nédiden vaikeuksien jatkumoa.
Rapin ja Allen (1987; 1988; Rapin, 1996; Rapin & Dunn, 2003) sisdllyttavit
pragmaattiset vaikeudet luokitukseensa, johon he siséllyttdviat myos autismin
kirjoon kuuluvien lasten kielelliset vaikeudet. He perustelevat luokitustaan sil-
14, ettd lapsilla, joilla on merkittdvid ymmaértdmisen vaikeuksia, on myos prag-
maattisia vaikeuksia, mutta toteavat, ettd pragmaattiset vaikeudet ovat keskei-
nen autistisen viestinnédn piirre. Semanttis-pragmaattinen hdirio on heidankin
mukaansa tavallisempi autistisilla kuin ei-autistisilla kommunikaatiohéiridisilla
lapsilla. Tosin DSM-IV (American Psychiatric Association, 1994) tai ICD-10
(Stakes, 1999) -diagnostisten poissulkukriteerien mukaan laaja-alaisiin kehitys-
héiridihin sisdltyvat sosiaaliseen vuorovaikutukseen ja rajoittuneisiin mielen-
kiinnon kohteisiin liittyvat vaikeudet eivit kuulu kielellisiin erityisvaikeuksiin
(Leonard, 1998, 19). Kielellinen erityisvaikeus onkin usein rajattu koskemaan
vain kielen rakenteita eikd kdyttod, jolloin vuorovaikutustaitojen on oletettu
olevan suhteellisen normaalisti kehittyneet (Bishop, 2000; Bishop, ym., 2000b).

1.4.4 Kielellisten vaikeuksien taustatekijat

Kielellisid vaikeuksia on eri tutkimuksissa arvioitu esiintyvan noin 30-60 pro-
sentilla jollakin perheenjdsenistd ja 20-30 prosentilla sisaruksista (Lahey &
Edwards, 1995; Leonard, 1998, 149-150; Leppédnen, Lyytinen, H., Choudhury &
Benasich, 2004; Robinson, 1987). Identtisilld kaksosilla esiintyvyys on ollut noin
70-100 prosenttia riippuen siitd, miten kielelliset vaikeudet on madadritelty
(Leonard, 1998, 153; Leppdnen ym., 2004; Tallal & Benasich, 2002; The SLI
Consortium, 2002). Perinndllisten tekijdiden vaikutus kielellisten erityisvaikeuksi-
en ilmenemiseen on siten vahva, mutta niiden merkitys ndyttdd myos vaihtele-
van erityyppisissd kielellisissd vaikeuksissa (Bartlett, Flax, Logue, Vieland,
Bassett, Tallal & Brzustowicz, 2002; The SLI Consortium, 2002).

Perinnollisten tekijoiden vaikutus ndyttdd olevan vahvempi muun muassa
silloin, kun vaikeudet rajoittuivat ainoastaan kielen tuottamiseen, eikd niihin
liity ymmartdmisen vaikeuksia (Lahey & Edwards, 1995; The SLI Consortium,
2002). Esimerkiksi merkityksettomien sanojen toistamiskykyyn perinnollisten
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tekijoiden vaikutus on hyvin vahva (Bishop ym., 1999; The SLI Consortium,
2002), ja van der Lelyn ja Stollwerckin (1996) aineistossa ldhes 80 prosentilla
kieliopillisten vaikeuksien alatyyppid (Grammatical SLI) edustavista lapsista oli
jollain perheenjdsenista kielellisid tai lukemisvaikeuksia.

On jopa paikallistettu kromosomeja, joiden on havaittu olevan yhteydessa
tietyn tyyppisiin puheen ja kielen kehityksen vaikeuksiin (Bishop, 2002b; Lai
ym., 2001; Pennington & Bishop, 2009; Rice, 2004; The SLI Consortium, 2002;
Watkins ym., 2002). Kielellisilld erityisvaikeuksilla on havaittu olevan yhteisid
geneettisid taustatekijoitd erityisesti motorisen kypsymdttomyyden kanssa
(Bishop, 2002a). Niitd on arveltu olevan myos autismin (The SLI Consortium,
2002), dysleksian (Pennington & Bishop, 2009; The SLI Consortium, 2002) ja
dantamishdirion kanssa (Pennington & Bishop, 2009). Periytyvyys on kuitenkin
monimutkaista ja vaikeuksien ilmenemismuodot vaihtelevia (Bartlett ym., 2002;
Bishop, 2006; Pennington & Bishop, 2009). [Imenemismuotoihin voivat vaikut-
taa my06s ympidristdon ja vuorovaikutukseen liittyvdt tekijit (Bishop, 2006; Bishop &
Snowling, 2004; Leonard, 1998, 163-176; Rapin ym., 1992).

Siitd huolimatta, ettd kaikilla ei ndytd olevan perinnollistd taustaa, suhteel-
lisen suurella osalla on havaittu epédtyypillisid neuroanatomisia ja neurofysiolo-
gisia - aivojen rakenteellisia ja toiminnallisia - piirteitd (Leonard, 1998, 154-161;
Leppdnen ym., 2004; Rapin ym., 1992; Tallal & Benasich, 2002). Siten voitaisiin
olettaa, ettd kielellisten erityisvaikeuksien taustalla olisi geneettisid ja - kenties
niiden seurauksena - neurobiologisia tekijoiti (Leonard, 1998, 161). Tahdn viittaa
myo6s poikien suurempi osuus ndissd ja monissa muissakin kehityshdirioissa
(Rapin ym., 1992). Vaikka poissulkudiagnostisten kriteerien mukaisesti kielellis-
ten erityisvaikeuksien taustalla ei voi olla selvdd neurologista vammaa (Stakes,
1999), se ei kuitenkaan poissulje lievempid neurologisen kehityksen ongelmia
(Bishop, 2004; Leonard, 1998, 18; Powell & Bishop, 1992). Suurimmalla osalla
kielihdirioisid lapsia onkin havaittu merkkejd laajemmista kognitiivisista héiri-
oistd (Bishop, 1992; Campbell & Skarakis-Doyle, 2007; Leonard, 1998, 237-242).
Siksi kielellisten erityisvaikeuksien perussyyksi on esitetty hdiriditi kognitiivisten
toimintojen eri osa-alueilla, etenkin havainto- ja muistitoiminnoissa, kuten kuu-
lonvaraisessa havaitsemisessa, prosessointikyvyssd ja kielellisessd muistissa
(Bishop, 1992; 2004; 2006; Powell & Bishop, 1992; Rapin ym., 1992).

Prosessointikyky. Kielelliset erityisvaikeudet on ndhty muun muassa yleisen
tiedonkisittelyn eli prosessoinnin tai suorituskyvyn puutteina (”Limitation in general
processing capacity”, “Limited processing capacity”). Téllainen selitys kattaa
laajan vaikeuksien kirjon, mutta kielellisten erityisvaikeuksien selittdjand se on
kuitenkin liian yleinen ja kaipaa siksi tdismennystd (Bishop, 1992; Leonard, 1998,
237-242; Windsor & Hwang, 1999a). Vaikeuksien tulisi myos nédkyd kaikissa
tehtdvissd, jotka asettavat vaatimuksia tiedonkdisittelylle. On kuitenkin osa-
alueita, joissa kielihdiridisten lasten suoriutuminen on normaalia (Bishop, 1992),
eivitkd vaikeudet ole yhtd suuria kaikilla osa-alueilla (Leonard, 1998; 246).
Kielihdiridisten lasten on havaittu olevan tavallista hitaampia monien kie-
lellisten tehtdvien lisdksi myds monissa ei-kielellisissd tehtdvissa (Kail, 1994;
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Lahey & Edwards, 1996; Lahey ym., 2001; Leonard, 1998, 242-244; Miller ym.,
2001; Windsor & Hwang, 1999b). Siksi on pdddytty oletukseen, ettd kielellisten
erityisvaikeuksien perussyynaé olisi yleinen tiedonkdsittelyn eli prosessoinnin hitaus
("The generalized slowing hypothesis”) (Bishop, 1992; Kail, 1994; Miller ym.,
2001; Windsor & Hwang, 1999a). On esitetty, ettd suurimmat vaikeudet kieli-
héiricisilld lapsilla ovat niissd toiminnoissa, jotka edellyttdvét erityisen nopeaa
prosessointikykyd, ja juuri kieleen liittyvét toiminnot ovat tillaisia (Leonard,
1998, 282). Lisdksi vaikeuksien on oletettu ilmenevén erityisesti tehtdvissd, jotka
edellyttavit sarjallista ja kuulonvaraista prosessointia ("The auditory deficit
theory”, ” Auditory processing deficit”) (Bishop, 1992; Hulme & Snowling, 2009,
155-158). Kuulonvaraisen tiedon kasittely on esimerkiksi Bishopin (1992) mu-
kaan huomattavasti vaikeampaa kuin ndénvaraisen tiedon kasittely, koska kuu-
lovaraiset drsykkeet ovat tavallisesti lyhyitd ja sarjallisia, kun taas ndonvaraiset
drsykkeet ovat yleensd pysyvampid.

Tallal tyoryhmineen (Tallal, 2000; Tallal, Stark & Mellits, 1985) onkin ha-
vainnut kielihdirioisilld lapsilla huomattavia vaikeuksia lyhyiden ja nopeasti vaih-
tuvien sarjallisten drsykkeiden havaitsemisessa ja tuottamisessa eli temporaalisessa pro-
sessoinnissa. Heiddn tutkimuksessaan (Tallal ym., 1985) vaikeudet ilmenivit se-
ka kielellisissd ettd ei-kielellisissd, ndko-, kuulo- ja tuntoaistin kdyttoon perus-
tuvissa sekd niiden yhdistamistd ja motorista tuottamista edellyttdneissa tehta-
vissd. Ne myos erottelivat luotettavasti kielihdiridiset lapset normaalisti kehit-
tyneistd, ja heiddn (Tallal ym., 1985) mukaansa jopa pelkdstddn temporaalinen
havaitseminen ja motoriset toiminnot erottelevat kielihdiriviset lapset muista.
Siksi temporaalisen prosessoinnin vaikeuksien tulkittiin olevan kielellisten eri-
tyisvaikeuksien perussyyna.

Puheelle tyypillisten perdkkdisten, hyvin nopeasti tosiaan seuraavien ja
vaihtuvien kuulonvaraisten drsykkeiden ja niiden akustisten ominaisuuksien -
ddnten korkeuden, voimakkuuden ja keston - erottelun on havaittu olevan eri-
tyisen vaikeaa kielihdirioisille lapsille (Tallal, 2000). Siten kielellisten vaikeuksi-
en ndkokulmasta oletuksena oli, ettd temporaalisen prosessoinnin vaikeudet
voivat hdiritd ddnteellisten edustusten tarkentumista, mika haittaa erityisesti
fonologista prosessointia. Vaikeuksien ajateltiin olevan ratkaistavissa puheen
havaitsemiseen liittyvid taitoja harjoittamalla (Merzenich, Jenkins, Johnston,
Schreiner, Miller & Tallal, 1996; Tallal, 2000; Tallal & Benasich, 2002; Tallal,
Miller, Bedi, Byma, Wang, Nagarajan, Schreiner, Jenkins & Merzenich, 1996).
Nditd havaintoja ja tulkintoja on myo6s kyseenalaistettu (Hulme & Snowling,
2009, 155-158; Tallal, 1999; Zhang & Tomblin, 1998).

Kielihdiridisten lasten vaikeudet eivit rajoitu ainoastaan sarjalliseen pro-
sessointiin. Esimerkiksi motoriset vaikeudet eivit rajoitu ainoastaan sarjallisiin
liikkeisiin, vaan ne ovat samankaltaisia kuin kompeloilld lapsilla, joilla ei ole
kielellisid vaikeuksia (Hill, 2001; Powell & Bishop, 1992). Powellin ja Bishopin
(1992) tutkimuksessa heiddn sensomotoriset vaikeutensa ulottuivat myods ndaon-
varaisen erottelun tehtéviin, joissa ei tarvittu motorisia taitoja, ja jotka eivit si-
sdltdneet nopeasti vaihtuvia drsykkeitd. Epaselviksi silti jdi, kuinka paljon vai-
keudet ndonvaraisen erottelun tehtdvissa johtuivat mahdollisista keskittymisen
ja tarkkaavuuden ongelmista (Powell & Bishop, 1992).
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Toisaalta kaikkien kielihdiridisten lasten prosessointi ei ole tavallista hitaampaa
(Miller ym., 2001; Temple, 1997b, 33-34; Windsor & Hwang, 1999b). Siind ei ole
havaittu vaikeuksia, kun esimerkiksi ymmartdmistaidot ovat ikitasoiset (Lahey
& Edwards, 1996; Windsor & Hwang, 1999b). Yleisen prosessointinopeuden ja
kielellisen vaikeuden vaikea-asteisuuden viililld ei ole havaittu suoraa yhteyttd
(Lahey ym., 2001), mutta ei-kielelliselld suorituskyvylld voi olla merkitysta.
Prosessoinnin on havaittu olevan hitaampaa niilld kielihdiridisilla lapsilla, joi-
den ei-kielellinen suorituskyky oli alle kielellisille erityisvaikeuksille asetetun
rajan eli standardipistemddran 85 (Miller ym., 2001). Liséksi prosessoinnin on
havaittu nopeutuvan idn ja kehityksen myotd (Lahey & Edwards, 1996). Yhtena
selityksend télle voisi Laheyn ja Edwardsin (1996) mukaan olla neuromotorisen
kehityksen viivdstyminen. Vaikeuksien luonteen on todettukin muuttuvan ke-
hityksen kuluessa (Bishop, 1992; Tallal & Benasich, 2002).

Myoskddan kuulonvaraisen ei-kielellisen prosessoinnin ja fonologisen pro-
sessoinnin vaikeuksien taustekijat eivit Bishopin tyoryhmén (Bishop ym., 1999;
Bishop, 2002b) kielihdirivisten lasten aineistossa olleet aina samoja, eivéatka siksi
esiintyneet aina samoilla lapsilla. Suoriutuminen seka ei-kielellisistd kuulonva-
raisen havaitsemisen tehtdvistd ettd merkityksettomien sanojen toistamistehta-
vistd oli heikointa niilld, joilla ndmé&d vaikeudet pédllekkdistyivat. Myos
Leonardin tydryhmineen (Leonard ym., 2007) tekemdssa tutkimuksessa proses-
sointinopeus ja tyomuisti sekd edelleen ei-kielellinen ja kielellinen prosessointi
muodostivat erilliset faktorit. Yhdessa ne selittiviat 62 prosenttia kielihdiridisten
nuorten kielellisten taitojen vaihtelusta mallissa, jossa kielelliselld tyomuistilla
oli kuitenkin suurin osuus. He esittdvatkin puutteellisen prosessointikyvyn ole-
van kenties yksi kielellisten vaikeuksien keskeisimmistd syytekijoistd. Toisaalta
temporaalisessa prosessoinnissa voi olla vaikeuksia vaikka kielellisid vaikeuk-
sia ei olisikaan (Bishop ym., 1999; Pennington & Bishop, 2009).

Kielellinen muisti. My6s muistin ongelmia on pidetty kielellisten erityisvaike-
uksien perussyynd (Baddeley ym., 1998), ja puutteita kielellisessad tyomuistissa
on pidetty jopa mahdollisena kielellisten erityisvaikeuksien tunnusmerkkina
(Montgomery, 2003). Kielihdirioisilld lapsilla onkin huomattavia vaikeuksia kie-
lellisissd muistitehtdvissd. Keskeisimpid niistd ovat vaikeudet kielellisessd lyhytkes-
toisessa ja tyomuistissa (Alloway & Archibald, 2008; Archibald & Gathercole,
2006a; 2006b; Ellis Weismer, Evans & Hesketh, 1999).

Sen sijaan Archibaldin ja Gathercolen (2006a) sekd Allowayn ja Archibal-
din (2008) tutkimuksissa kielihdirioisilld lapsilla ei havaittu vaikeuksia visuos-
patiaalisessa lyhytkestoisessa ja tyomuistissa. Yhtend kielellisten erityisvaike-
uksien kriteerind heiddn tutkimuksissaan oli kuitenkin vdhintdan standardipis-
temddrd 85 visuaalista padttelykykyd mittaavassa Ravenin testissd (Raven, J.C.
ym., 1984), eli jo se varmisti, ettd lasten visuospatiaaliset kyvyt olivat hyvat.
Toisaalta yhtd hyvin Ravenin testissd suoriutuneilla motorisesti kompeloilla
lapsilla oli vaikeuksia ndissd tehtdvissd, eli suoriutuminen visuospatiaalisissa
muistitehtdvissd erotteli hyvin kielihdiridiset motorisista kompeldistd (Alloway
& Archibald, 2008). Siten tamd tulos kyseenalaistaa teoriat, joiden mukaan kie-
lellisten erityisvaikeuksien taustalla olisi yleiseen prosessointikykyyn (esim.
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Ellis Weismer ym., 1999) tai muistijarjestelmddn sindnsd (esim. Montgomery,
2003) liittyva vaikeus. Yleiselld prosessoinnin hitaudella voi Archibaldin ja
Gathercolen (2006a) mukaan kuitenkin olla vaikutusta kielellistd prosessointia
edellyttavissad tehtdvissd. On esitetty, ettd lyhytkestoisen kielellisen muistin en-
sisijaisena tehtdvdand on tukea kielen ddnnerakenteen oppimista. Vaikeudet kie-
lellisessd lyhytkestoisessa muistissa taas haittaavat sanojen riittdavan tarkkojen
ddnteellisten edustusten muodostumista ja vaikeuttavat siten kielen oppimista
(Archibald & Gathercole, 2006a; 2006b).

Vaikeudet kielellisessd muistissa voivat myos olla seurausta kielellisista
(Baddeley ym., 1998) tai erityisesti kuulonvaraisen havaitsemisen vaikeuksista
(Bishop, 1992). Lyhytkestoista kielellistd muistia on usein arvioitu merkitykset-
tomien sanojen toistamistehtdvilld, joiden Baddeley tyéryhmineen (1998) toteaa
mittaavan nimenomaan fonologisen silmukan kapasiteettia henkil6illd, joilla ei
ole artikulaatiovaikeuksia. Kielihdirivisten lasten vaikeuksien néissd tehtdvissa
- ja fonologisen silmukan kapasiteetissa - on havaittu olevan erityisen suuret
jopa suhteessa heiddn muihin kielellisiin vaikeuksiinsa (Baddeley ym., 1998;
Watkins ym., 2002). Archibald ja Gathercole (2006b) pédéttelevit, ettd vaikeudet
merkityksettomien sanojen toistamisessa eivit siksi olisikaan seurausta pelkés-
tadn kielellisen muistin vaikeuksista, vaan niiden taustalla olisi my6s muita kie-
lellisid ongelmia. On muun muassa esitetty, ettd ne olisivat seurausta dédnteellis-
ten yksikoiden sarjallisen artikuloinnin vaikeuksista (Watkins ym., 2002). Siten
ne voisivatkin liittyd yleisemp&dan motoristen liikesarjojen ohjelmoinnin vaike-
uksiin (Bishop, 1992). Lisdksi Ellis Weismer, Evans ja Hesketh (1999) muistutta-
vat, ettd puutteet kielellisessd muistissa eivit ole valttamatta yhta suuria kaikis-
sa kielellisten erityisvaikeuksien ilmenemismuodoissa ja alaryhmissd, eli kieli-
héiridisten lasten joukko on hyvin heterogeeninen tédssidkin suhteessa.

Taustatekijoiden monimuotoisuus. Koska kielellisten erityisvaikeuksien ilme-
nemismuodot ovat hyvin yksilollisid, ja ne koostuvat hyvin monentyyppisistd
kielellisistd vaikeuksista, niiden taustalta ei todenndkoisesti voida myoskadan
loytad yhta yksittdistd syytd, joka selittdisi ne. Siksi oletetaan, ettd niiden taus-
talla vaikuttavat useat erilaiset tekijit mahdollisine yhteisvaikutuksineen
(Bishop, 2004; 2006; Ellis Weismer ym., 1999; Lahey & Edwards, 1995;
Pennington & Bishop, 2009; Pihko, Kujala, Mickos, Alku, Byring & Korkman,
2008; Robinson, 1987; Tallal & Benasich, 2002).

Penningtonin ja Bishopin (2009) mukaan teoriat, joissa oletetaan jonkun
yksittdisen taustatekijan selittdavan kielellisida vaikeuksia, ovat puutteellisia.
Heiddn mukaansa tarvitaan useita erillisid tekijoitd, joista mistddn ei kuitenkaan
yksinddn voisi seurata kielellisid vaikeuksia. Kielihdiridisilld lapsilla onkin ta-
vallisesti monenlaisia vaikeuksia. Kaikki niistd eivit aina edes tule esille, jos
niitd kyetddn kompensoimaan muilla taidoilla (Bishop, 2004), eivédtkd ne my0s-
kddn pysy aina samanlaisina, vaan muuttuvat kehityksen kuluessa (Bishop,
1992; Tallal & Benasich, 2002). Lisdksi vaikeuksien syitd ja seurauksia saattaa
olla vaikea erottaa toisistaan (Bishop, 1992).
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1.5 Kielellisten erityisvaikeuksien yhteydet lukemisvaikeuksiin

Kuten aiemmin on esitetty, kirjoitetun kielen taidot voidaan jakaa tekniseen
luku- ja kirjoitustaitoon, luetun ymmartdamistaitoihin sekd tuottavan kirjoitta-
misen taitoihin. Puhutun kielen taidot voidaan vastaavasti jakaa puheen havait-
semiseen ja tuottamiseen sekd kielen ymmartdamis- ja tuottamistaitoihin. Tiede-
tddn, ettd puhutun kielen taidot muodostavat pohjan lukemaan ja kirjoittamaan
oppimiselle. Erityisesti riittivan hyva puheen kehitys ndyttdd olevan edellytys
teknisen luku- ja kirjoitustaidon kehittymiselle, kielen ymmaértdmistaidot mah-
dollistavat luetun ymmartdmisen, ja kielen tuottamistaidot ovat yhteydessd
tuottavan kirjoittamisen taitojen kehitykseen (Snowling & Stackhouse, 1996).
Siten lukemisvaikeudet voidaan ndhda kielellisten erityisvaikeuksien jatkumo-
na, ja kielelliset erityisvaikeudet lukutaidon kehityksen riskitekijoina.

Se, miten kielelliset vaikeudet vaikuttavat lukemisen ja kirjoittamisen tai-
tojen kehitykseen yksilollisesti, riippuu kuitenkin monien tekijéiden vuorovai-
kutuksesta. Niitd ovat - kielellisten vaikeuksien luonteen ja laajuuden lisdksi -
esimerkiksi lapsen iké ja kehitystaso, puutteiden kompensointikyky niiden tai-
tojen avulla, joissa lapsella ei ole vaikeuksia, sekd motivaatioon ja ympéaristoon
liittyvat tekijat. Ympadristotekijoistd keskeisimpid ovat opetuksen ja kuntoutuk-
sen mddrd ja laatu (Snowling, 2000; Snowling & Stackhouse, 1996), mutta vai-
keuksien ilmenemismuodot voivat vaihdella myo6s kielikohtaisesti (Bishop &
Snowling, 2004; Snowling, 2000). Tdssad luvussa keskitytddn kielellisten erityis-
vaikeuksien yhteyksiin lukemaan oppimiseen ja lukutaidon kehitykseen.

Lukemisvaikeudet kielellisten erityisvaikeuksien jatkumona. Jo diagnostisis-
sa ICD-10 -luokituksissa (Stakes, 1999) todetaan, ettd puheen ja kielen kehitys-
hédirivistd seuraa usein lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia, ja lukivaikeuksia taas
edeltdvat usein puheen ja kielen kehityksen hdiriot. Kielellisiin erityisvaikeuk-
siin liittyy siis tyypillisesti vaikeuksia luku- ja kirjoitustaidon omaksumisessa
(Bishop & Snowling, 2004; Njiokiktjien, 1993; Pennington ym., 2009b), ja myos
dysleksiassa on kyse kielenkehityksen vaikeuksista (Bishop & Snowling, 2004;
Korpilahti, 2006; Pennington, 1990; Pennington ym., 2009a). Suhde on vasta-
vuoroinen: kirjoitetun kielen vaikeudet on ndhty seurauksena puhutun kielen
vaikeuksista, ja heikon lukutaidon on taas pditelty vaikeuttavan edelleen puhu-
tun kielen kehitystd (Bishop & Snowling, 2004; Snowling ym., 2000).
Kouluikddn mennessd vaikeuksien painopiste usein siirtyy puhutusta kir-
joitettuun kieleen, kun puhutun kielen taidot alkavat olla jo hyvat, mutta luku-
taito ei alakaan kehittyd odotusten mukaisesti. Siten kielellisten vaikeuksien ja
dysleksian suhdetta voidaan kuvata saman perusongelman erilaisiksi ilmene-
mismuodoiksi, jossa ikd maddrittdd sen, kumpi niistd on nikyvampi (Bishop &
Snowling, 2004; Njiokiktjien, 1993). Kielellisten erityisvaikeuksien ja dysleksian
suhteen on esitetty olevan enemmainkin maérallinen kuin laadullinen, jolloin
diagnoosikin saattaa vaihdella lapsen idn, ongelmien vaikeusasteen sekd diag-
noosin antajan ammatillisen suuntautumisen mukaan (Bishop & Snowling,
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2004). Starkin ja Tallalin (1981) poissulkukriteereissd lukemisvaikeudet erote-
taan kielellisistd erityisvaikeuksista kuitenkin silloin, kun lapsen kielelliset tai-
dot ovat ikdtasoon suhteutettuna selvasti lukutaitoa paremmat.

Kun kielelliset erityisvaikeudet ja dysleksia ndhdddn osana samaa kielel-
listen vaikeuksien jatkumoa tai saman perusongelman erilaisina ilmenemis-
muotoina, jotka vaihtelevat vaikeusasteeltaan, laajuudeltaan ja eri kehitysvai-
heissa (Bishop & Snowling, 2004; Leonard, 1998, 190-191; Tallal & Benasich
2002), niitd on nimitetty muun muassa kielellisiksi oppimisvaikeuksiksi (Bishop
& Snowling, 2004; Tallal & Benasich, 2002). Tama ndkemys liittyy Bishopin ja
Snowlingin (2004) mukaan dysleksian maédrittelyyn kielelliseksi ongelmaksi,
jonka keskeisend piirteend on dédnteellisen tiedon késittelyn vaikeus eli puutteel-
linen fonologinen prosessointikyky. He toteavat kuitenkin kielellisiin erityis-
vaikeuksiin tyypillisesti sisdltyvan vaikeuksia my6s muilla kielen osa-alueilla ja
erityisesti semanttisten ja syntaktisten vaikeuksien vaikuttavan luetun ymmar-
tamistaitoihin sekd lukutaidon sujuvoitumiseen. Semanttisia ja syntaktisia, ku-
ten muitakin kielellisid vaikeuksia on tosin havaittu myos dyslektisilld lapsilla
ja dysleksiasta riippumatta (Bishop & Snowling, 2004; Catts ym., 2005a). Silti
sen kaltaiset kieliopilliset vaikeudet, joita kielihdirioisilld lapsilla esiintyy, eivit
ole tyypillisid dyslektisille lapsille (Pennington & Bishop, 2009).

Ei-fonologiset
kielelliset taidot

_|_

Dysleksia Ei vaikeuksia

— + Fonologiset taidot

Kielelliset
erityis-
vaikeudet

Ymmértimis-
vaikeudet

KUVIO 5 Kaksitasoinen malli kielellisten vaikeuksien taustalla vaikuttavista tekijoistd ja
ilmenemismuodoista. Mukailtu Bishopin ja Snowlingin (2004) mukaan

Bishop ja Snowling (2004) esittdvit kielellisten erityisvaikeuksien ja dysleksian
suhteen yksitasoisen jatkumon sijaan kaksitasoisena mallina (kuvio 5), jossa
tyypillisiin kielellisiin erityisvaikeuksiin sisdltyy sekd fonologisia ettd ei-
fonologisia kielellisid vaikeuksia, mutta dysleksiaan ainoastaan fonologisia. Li-
sdksi luetun ymmartamistaidot voivat olla heikot, vaikka fonologisia vaikeuksia
ei olisikaan. Hyvin samantapaisen mallin kielellisten vaikeuksien ja dysleksian
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suhteesta ovat esittdneet myos Catts, Hogan ja Fey (2003). Se perustuu lukemis-
vaikeuksien luokittelumalliin (ks. esim. Catts ym., 2006; Seymour, 1994; vrt.
myo6s kuvio 3 luvussa 1.2 Lukemisvaikeudet), joka taas perustuu ”"The simple
view of reading” -ndkemykseen lukemisvaikeuksien jakautumisesta vaikeuk-
siin teknisessd lukutaidossa ja ymmartdmisessd. Catts tyoryhmineen on myo-
hemmin (Catts ym., 2005a) padtynyt kielellisten erityisvaikeuksien ja dysleksian
suhdetta tutkiessaan hiukan erilaisiin luokituksiin kuin Bishop ja Snowling
(2004). Kuviossa 5 esitetyt “Kielelliset erityisvaikeudet” he (Catts ym., 2005a)
ndkevat dysleksian ja kielellisten erityisvaikeuksien pdillekkdistymisend ja
"Ymmartamisvaikeudet” taas kielellisind erityisvaikeuksina ilman dysleksiaa.

Kielellisten erityisvaikeuksien ja dysleksian esiintyvyydessd ei nédytd ole-
van eroja, ja molempien maédrittely perustuu kriteereihin, joissa poissuljetaan
kuulovammat ja muut mahdolliset syytekijat sekd edellytetddn ei-kielellisten
taitojen olevan normaalit. Sekd kielellisilld erityisvaikeuksilla ettd dysleksialla
on vahvasti perinnollinen tausta. On olemassa havaintoja siitd, ettd niitad esiin-
tyy samoissa suvuissa. Nama havainnot vahvistavat ndkemysta siitd, ettd kielel-
liset ja lukemisvaikeudet muodostavat jatkumon (Bishop & Snowling, 2004).
Kielellisten erityisvaikeuksien ilmenemismuodot ovat kuitenkin hyvin moni-
muotoisia ja niiden yhteydet lukemisvaikeuksiin siten vaihtelevia (Catts, 1993;
Catts ym., 2005a; Rapin & Allen, 1988). Siksi kielellisid erityisvaikeuksia ja dys-
leksiaa pidetddn yleensi erillisind ongelmina, vaikka niilld onkin paljon yhtaldi-
syyksid. Niiden on todettu péadllekkdistyvan usein (Bishop & Adams, 1990;
Bishop & Snowling 2004; Catts ym., 2005a; Hulme & Snowling, 2009, 134;
Pennington & Bishop, 2009; Pennington ym., 2009b, 86; The SLI Consortium,
2002), mutta havainnot ja ndkemykset paallekkdistymisen yleisyydestd kuiten-
kin vaihtelevat muun muassa kédytettyjen kriteerien mukaan (Bishop & Snow-
ling, 2004; Catts ym., 2005a).

Dysleksialle tunnusomaisia fonologisia vaikeuksia ja dysleksiaa ei esiinny
kaikilla kielihdirioisilla lapsilla (Bishop & Snowling, 2004; Catts ym., 2005a).
Silti fonologinen prosessointikyky ja tekninen lukutaito ndyttivédt esimerkiksi
Cattsin tyoryhman (Catts ym., 2005a) aineistossa olevan tavanomaista heikom-
pia niilldkin kielihdirioisilld lapsilla, joiden vaikeudet eivét tayttaneet dysleksi-
alle asetettuja kriteereitd. Lukutaidon kehityskulku voi olla kuitenkin hyvin
erilainen ndilld kahdella ryhmalld. Kun lapsella on ainoastaan kapea-alaisia fo-
nologisia vaikeuksia, fonologisia taitoja voidaan kehittdé ja vaikeuksia kompen-
soida muiden kielellisten taitojen avulla. Téllaisia ovat erityisesti hyvit kielen
ymmadrtdmistaidot (Catts ym., 2006). Myos normaalin sarjallisen nimedmisen
nopeuden on havaittu olevan dysleksialta suojaava tekijad lapsilla, joilla on kie-
lellisia vaikeuksia (Bishop, McDonald, Bird & Hayiou-Thomas, 2009;
Pennington & Bishop, 2009; Pennington ym., 2009a). Kun taas kielelliset vai-
keudet ovat laajempia, niilli on taipumusta kasautua edelleen (Catts ym.,
2005a), ja siten myo6s lukemisvaikeuksilla on taipumusta laaja-alaistua kehityk-
sen kuluessa (Snowling ym., 2000).
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Kielelliset erityisvaikeudet lukutaidon kehityksen riskitekijoind. Kuten ai-
emmin on todettu, tyypillisimpid lukemaan oppimisen vaikeuksiin liitettyja
riskitekijoitd eri tutkimuksissa ovat olleet erityisesti heikot fonologiset taidot, heik-
ko kirjaintuntemus ja kielellinen muisti sekd sarjallisen nimedmisen hitaus (Catts ym.,
2001; Lyytinen H.ym.,2006b; 2008; McCardle ym., 2001; Muter, 1996). Muita lu-
kutaidon kehityksen riskitekijoitd alle kouluikdisilla ovat puheen havaitsemiseen,
kielen ymmdrtimiseen ja tuottamiseen liittyvit vaikeudet seki sanavaraston suppeus ja
taivutusmuotojen vihdisyys (ks. esim. Lyytinen, H. ym., 2006a;2006b, 2008). Nama
kaikki ovat myos tyypillisid kielellisten erityisvaikeuksien ilmenemismuotoja
(ks. luku 1.4 Kielelliset erityisvaikeudet).

Vahvin ja johdonmukaisin lukutaidon ennustaja 4,5-vuotiailla kielihdiriti-
silld lapsilla oli Bishopin ja Adamsin (1990) tutkimuksessa ilmausten keskipituus
(Mean length of utterance - MLU), jossa mittayksikkoni olivat morfeemit. Aén-
teiden tuottamiskyky ennusti vahvimmin lukemisen tarkkuutta, mutta sen vai-
kutus oli kuitenkin pieni. Pelkéstddn dinteiden tuottamisvaikeuksista ei yleensa
seuraa lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia, jos ne eivit ole vaikea-asteisia, eika
niihin liity muita kielellisid vaikeuksia, ja jos ne vdistyvit ennen lukemaanopet-
tamisvaihetta (Bishop & Adams, 1990; Bishop & Snowling, 2004; Catts, 1993;
Snowling, 2000; Snowling, Bishop & Stothard, 2000). Jos taas puheen tuottami-
seen liittyvid vaikeuksia ilmenee vield lukemaanoppimisvaiheessa - ja etenkin,
jos niihin liittyy vield laajempia kielellisid vaikeuksia - ne saattavat aiheuttaa
vaikeuksia lukemaan oppimiseen liittyvien taitojen ja lukutaidon omaksumi-
sessa (Bird ym., 1995; Nathan, Stackhouse, Gouladris & Snowling, 2004;
Snowling & Hulme, 2008). Lukemisvaikeuksien mahdolliseen ilmenemiseen
vaikuttavat siten puheessa ilmenevien vaikeuksien vaikeusaste, luonne ja pysy-
vyys (Bishop & Snowling, 2004).

Kielelliset taidot ovat kuitenkin puheen tuottamistaitoja vahvempia luku-
taidon ennustajia. Lukemisvaikeuksien ilmenemistd voi tosin selittdd myos pu-
heen havaitsemisen ja tuottamisen vaikeuksien vélinen suhde, jolloin - riippu-
matta siitd onko kyseessd puheen vai puheen ja kielen kehityksen vaikeus - pu-
heen havaitsemiseen ja késittelyyn liittyvat fonologisen prosessoinnin vaikeudet
madrittdvat kyvyn oppia lukemaan (Bishop & Snowling, 2004). Uusimmissa
tutkimuksissa (Bishop ym., 2009; Pennington & Bishop, 2009; Pennington ym.,
2009a) on lisdksi havaittu normaalin sarjallisen nimedimisen nopeuden olevan lu-
kemisvaikeuksilta suojaava tekijad kielihdirioisilla lapsilla, joilla on fonologisia
vaikeuksia. Penningtonin ja Bishopin (2009) mukaan vaikeudet nopeassa sarjal-
lisessa nimedmisessa eivit ole tyypillisid kielihdirivisille lapsille, ellei heillad ole
myos lukemisvaikeuksia.

Perinnollinen vaikutus lukemisvaikeuksien esiintymiseen ndyttdd olevan
vahvin silloin, kun niiden taustalla on fonologisen prosessoinnin vaikeuksia, ja
kun vaikeudet ilmenevédt merkityksettomien sanojen toistamisessa (Bishop &
Snowling, 2004), joita on pidetty myos kielellisten erityisvaikeuksien tunnus-
merkkind (Bishop, 2004; Stothard ym., 1998). Temporaalisen prosessoinnin vaikeu-
det - joita on pidetty sekd kielellisten erityisvaikeuksien (Tallal ym., 1985) etta
dysleksian (Pennington ym., 2009a; Tallal, 1984) taustatekijoind - eivit Bishopin
ja Snowlingin (2004) mukaan selitd tdysin kumpaakaan vaikeutta. Tosin
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Pennington, Peterson ja McGrath (2009a) pitdvit - sarjallisen nimedmisen hi-
tauden liséksi - yleisemminkin prosessoinnin hitautta lukemisvaikeuksien yhtena
keskeisend riskitekijana.

Kielellisiin erityisvaikeuksiin ja dysleksiaan liittyva heikko fonologinen tie-
toisuus on Bishopin ja Snowlingin (2004) mukaan ennemminkin yhteydessa
heikkoon lukutaitoon sen sijaan, ettd se olisi mahdollisten kielellisille erityisvai-
keuksille ja dysleksialle yhteisten perusongelmien heijastumaa. Toisaalta kieli-
héiridisten lasten kielelliset vaikeudet vaikeuttavat monella tavoin puheen pro-
sessointia ja siten edelleen fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon kehittymista
(Stackhouse, 2000). Erityisesti puhutun kielen ymmadrtimisvaikeudet ennakoivat
lukemisvaikeuksia, koska todenndkoisesti ne heijastelevat vaikeuksia kielelli-
sessd tietoisuudessa (Leonard, 1998, 186).

Puhutun kielen vaikeuksilla on vdhintddn yhtd vahva yhteys luetun ym-
maértdmistaitojen kuin teknisen luku- ja kirjoitustaidon kehitykseenkin (Bishop
& Snowling, 2004). Bishop & Snowling (2004) pitdvat tarkednd suhteellisen puh-
taasti fonologisiin vaikeuksiin pohjautuvien lukemisvaikeuksien erottamista
niistd, joiden taustalla on laajempia vaikeuksia puhutussa kielessd. Tama edel-
lyttdd luetun ymmadrtdmistaitojen vertaamista kuullun ymmartamistaitoihin.
Lukemaanoppiminen on vaikeinta silloin, kun lapsella on fonologisten vaike-
uksien lisdksi myods muita kielellisid vaikeuksia (Bishop & Adams, 1990; Bishop
& Snowling, 2004). Vaikeudet ovatkin suurimpia niilld, joilla ndma riskitekijét
kasautuvat (Pennington & Bishop, 2009).

Lukemaan oppiminen ja lukemisvaikeuksien ilmeneminen alaryhmittdin.
Kielelliset erityisvaikeudet tai dysleksia eivdt kumpikaan muodosta yhtendista
ryhmdd (Bishop & Snowling, 2004). Molempia niistd on jaettu erilaisiin alaryh-
miin, mutta ilmenemismuotojen yksilollisyyden vuoksi puhtaita alatyyppejd
16ytyy harvoin, eivatka kaikki sovi ndihin luokituksiin lainkaan. Monet eri teki-
jat vaikuttavat siihen, millaisia yhdistelmid erilaisista kielellisistd, puhutun ja
kirjoitetun kielen taidoista muodostuu, ja miten ne ovat vuorovaikutuksessa
keskenddn (Bishop & Snowling, 2004; Snowling & Stackhouse, 1996). Vaikeudet
eivdat myoskddn ole pysyvid, vaan muuttavat muotoaan kehityksen myota seka
opetuksen ja kuntoutuksen seurauksena (Snowling & Stackhouse, 1996). Lis&ksi
erilaisten kielellisten taitojen merkitys vaihtelee lukutaidon omaksumisen eri
vaiheissa (Snowling & Hulme, 2008).

Rapinin & Allenin (1988) luokituksissa puheliikkeiden ohjailuvaikeuteen eli
verbaaliseen dyspraksiaan ja dinnejirjestelmdin ohjelmoinnin vaikeuteen eli fonolo-
gisen ohjelmoinnin héirioon ei valttamattd aina liity vaikeuksia lukemaan op-
pimisessa. Heiddn luokituksessaan namaé ovatkin kapea-alaisimpia alatyyppeja
ja painottuvat ilmaisun vaikeuksiin (Rapin & Allen, 1988; Rapin, 1996). Monissa
tutkimuksissa verbaaliseen dyspraksiaan liittyvien kielellisten vaikeuksien on
kuitenkin havaittu olevan Rapinin ja Allenin (1988) kuvausta laaja-alaisempia.
Ongelmana on verbaalisen dyspraksian médrittely: rajoittuuko se vain puheen
motoriseen ohjailuun (Bishop, 2004; Botting & Conti-Ramsden, 2004), vai liitty-
vitko vaikeudet enemmankin sarjallisten dédnteellisten edustusten muodostami-
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seen (Bishop, 2004), ja miten laaja-alaisista vaikeuksista on kyse (Botting &
Conti-Ramsden, 2004; Conti-Ramsden & Botting, 1999; Korkman & Hikkinen-
Rihu, 1994). Havainnot lukutaidon omaksumisesta vaihtelevat sen mukaisesti.

Esimerkiksi Bishopin (2004) mukaan verbaaliseen dyspraksiaan liittyy
tyypillisesti suuria vaikeuksia luku- ja kirjoitustaidon omaksumisessa, ja kielen
ymmadrtdmistaidot voivat olla heikot. Conti-Ramsden ja Bottingin (1999; Botting
& Conti-Ramsden, 2004) luokituksissa vaikeuksia on yksittdisten sanojen luke-
misessa sekd monilla ymmaértdmiseen ja tuottamiseen liittyvilld kielen osa-
alueilla, mutta ei kuvien nimedmisessd. Korkmanin ja Hakkinen-Rihun (1994)
tutkimuksessa taas havaittiin, ettd jos verbaaliseen dyspraksiaan ei liity ymmar-
tamis- tai nime&dmisvaikeuksia, se ei ndytd haittaavan lukemaan ja kirjoittamaan
oppimista. Pelkédstddn puheen motoriseen ohjailuun liittyvistd vaikeuksista -
kuten ddnnevirheistakddn - ei siten seuraa lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia.

Myoskddn fonologisen ohjelmoinnin héiridtyypin esiintymisesta sellaise-
naan, kapea-alaisena ilmaisun hdiriond, ei olla varmoja (Rapin, 1996; Rapin &
Allen, 1987; 1988), eikd siihen sellaiseen liity erityistd riskid lukemisvaikeuksien
esiintymiseen (Snowling, 2000). Riski lukemisvaikeuksien ilmenemiseen on
suurempi, jos ilmaisun hdirioon liittyy myds puutteita fonologisessa tietoisuu-
dessa (Snowling, 2000).

Rapinin ja Allenin (1988) mukaan dannejarjestelmin ja lauserakenteiden hal-
linnan vaikeuteen eli fonologis-syntaktiseen héiriotyyppiin taas liittyy vaikeuksia
lukemaan oppimisessa, ja vaikeinta se on sanaston hallinnan vaikeudessa eli leksi-
kaalisessa hdiriossd. Sananloytamis- ja nimedmisvaikeudet ovatkin tyypillisid
molemmille hdiriotyypille. My6s Conti-Ramsdenin ja Bottingin (1999; Botting &
Conti-Ramsden, 2004) aineistossa fonologis-syntaktisiin hdiriihin ja leksikaalis-
syntaktisiin hdirioihin liittyi lukemisvaikeuksia. Heiddn luokituksensa mukai-
sessa fonologis-syntaktisessa hdiriotyypissd kielelliset vaikeudet olivat kaiken
kaikkiaan hyvin laaja-alaisia. Cattsin (1993) tutkimuksessa laaja-alaisia luke-
misvaikeuksia - dekoodaus- ja ymmartamisvaikeuksia - ilmeni erityisesti lap-
silla, joilla oli semanttis-syntaktisia kielellisid vaikeuksia, heikko kielellinen tie-
toisuus ja sarjallisen nimedmisen hitautta.

Mitid laaja-alaisemmat ja vaikea-asteisemmat kielelliset vaikeudet ovat, sitd
laajemmat ja suuremmat ovat myds lukemis- ja kirjoittamisvaikeudet (Korkman
& Hékkinen-Rihu, 1994; Snowling, 2000). Esimerkiksi Korkmanin ja Hikkinen-
Rihun (1994) aineiston laaja-alaisessa ja ymmirtidmisvaikeuksiin painottuneessa ala-
ryhmissi sanelukirjoitus sujui kaikista heikoimmin. Kielellisid vaikeuksia pide-
tddnkin sitd vaikea-asteisempina mitd suuremmat ovat ymmartdmisvaikeudet
(Clegg, Hollis, Mahwood & Rutter, 2005; Leonard, 1998, 21).

Puheen tunnistamisvaikeudessa eli verbaalis-auditiivisessa agnosiassa luku-
taidon kehittymisen suurin este on jo puheen kuulonvaraisessa havaitsemises-
sa, joka on perusedellytys puheen kehittymiselle. Kyvyttomyys analysoida pu-
hedédnteitd tekee mahdottomaksi kaiken muunkin puheeseen perustuvan kielel-
lisen prosessoinnin (Rapin & Allen, 1988; Rapin, 1996). Ndonvaraiset keinot
voivat kuitenkin olla Rapinin ja Allenin mukaan (1987; Rapin, 1996) avain kie-
len, ja joissakin tapauksissa myos lukemaan oppimiseen. Kielen kdiytin ja merki-
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tyssisdltojen hallinnan vaikeus eli semanttis-pragmaattinen hdiri6 ei taas sellaise-
naan haittaa teknisen lukutaidon omaksumista (Conti-Ramsden & Botting,
1999; Botting & Conti-Ramsden, 2004; Rapin & Allen, 1988). Namad lapset saat-
tavat oppia lukemaan jopa tavallista aikaisemmin, mutta luetun ymmaértdminen
tuottaa vaikeuksia (Rapin & Allen, 1988; Snowling, 2000), eli heilld kyse on hy-
perleksiasta (Snowling, 2000).

1.6 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelmat

Tamédn tutkimuksen p&ddtarkoituksena on selvittdd luku- ja kirjoitustaidon al-
keiden hallintaa sekd siihen yhteydessd olevia tekijoitd suomenkielisilld 8-9-
vuotiailla kielihdirioisilld lapsilla. Kuten tdssd johdannossa on aiemmin todettu,
suomalaiset lapset oppivat lukemisen ja kirjoittamisen perustaidot hyvin nope-
asti; tavallisesti viimeistidan ensimmadisen kouluvuoden aikana. Siksi 8-9-
vuotiaat, toisen ja kolmannen luokan oppilaat hallitsevat ne yleensd jo hyvin
(Aro, 2004; Holopainen, 2002; Lerkkanen, 2003). Puhuttu ja kirjoitettu kieli ke-
hittyvat vuorovaikutussuhteessa: kun puhutun kielen omaksumisessa on vai-
keuksia, ne nidkyvit yleensd myos kirjoitetun kielen omaksumisessa (Bishop &
Snowling, 2004; Snowling & Stackhouse, 1996). Kielihdiridisten lasten kielelliset
vaikeudet ovat kuitenkin luonteeltaan hyvin yksilollisid (Leonard, 1998, 23-25),
ja lukemisvaikeuksien tausta on monimuotoinen (Lyytinen ym., 2008). Taman
tutkimuksen haasteena onkin selvittdd, miten ndma vaikeudet ndakyvait luku- ja
kirjoitustaidon oppimisessa, eli millainen on 8-9-vuotiaiden kielihdiridisten op-
pilaiden luku- ja kirjoitustaidon taso, ja millaiset tekijat siihen ovat yhteydessa.
Lisdksi seurataan kuuden oppilaan kehitystd esiopetuksen alusta perusopetuk-
sen padttovaiheeseen.

Luku- ja kirjoitustaidon kehittymistd tarkastellaan erityisesti kielellisten
vaikeuksien ndkokulmasta. Tyypillisid lukemaan oppimiseen liitettyja kielellisia
vaikeuksia ovatkin heikko fonologinen tietoisuus ja kirjaintuntemus, sarjallisen
nimedmisen hitaus sekd kielellisen muistin heikkous (ks. esim. Catts ym., 2001;
Lyytinen H. ym., 2006b; 2008). Niiden lisdksi arvioidaan puhemotoriikan suju-
vuutta, sarjallisen nimedmisen oikeellisuutta, visuaalista havaintokykyd ja ha-
vaintomotoriikkaa sekd yleistd pdattelykykyd, jotka saattavat myos olla yhtey-
dessd lukemisvaikeuksiin, ja joissa kielihdirivisilld oppilailla saattaa olla vaike-
uksia. Erityisesti havainnot puheen motorisen ohjailun vaikeuksien (esim.
Bishop, 2004; Rapin & Allen, 1998) ja tiedonkdésittelyn hitauden (esim. Leonard,
1998, 237-242; Tallal ym., 1985) yhteyksista kielellisten taitojen kehitykseen kui-
tenkin vaihtelevat.

Tutkimus jakautuu kolmeen osatutkimukseen. Ensimmiisessi osatutkimuk-
sessa tarkastellaan 8-9-vuotiaiden kielihdiridisten oppilaiden lukemisen ja kir-
joittamisen perustaitoja sekd niiden taustalla vaikuttavia tekijoitd - lukutaidon
kehittymisen edellytyksid ja riskitekijoitd - suhteessa samanikdisten ja toisen
luokan normiaineistoihin. Toisessa osatutkimuksessa selvitetddn 8-9-vuotiaiden
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kielihdiricisten oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen sekd niiden
taustalla vaikuttavien tekijoiden keskindisid yhteyksid. Kolmannessa osatutkimuk-
sessa paneudutaan tarkemmin yksittdisten kielihdirivisten oppilaiden lukemisen
ja Kkirjoittamisen perustaitojen kehitykseen. Tutkimuksessa on seurattu tar-
kemmin kuuden kielihdiridisen oppilaan kehitystd kolmen ensimmadisen koulu-
vuoden ajan. Lisdksi heiddn taitojaan on arvioitu perusopetuksen pdittovai-
heessa, yhdeksannen luokan kevaalla.

Tutkimusongelmat ovat:

1. Millaiset ovat 8-9-vuotiaiden kielihdirivisten oppilaiden lukemisen ja kir-
joittamisen perustaidot sekd niiden taustalla vaikuttavat tekijat?

2. Miten 8-9-vuotiaiden kielihdiritisten oppilaiden lukutaidon taustalla vai-
kuttavat tekijdt sekd lukemisen ja kirjoittamisen perustaidot ovat yhtey-
dessd toisiinsa?

3. Miten kielihdiridisten oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen perustaidot
kehittyvat kolmen ensimmdisen kouluvuoden aikana, millaiset ne ovat
perusopetuksen paddttovaiheessa, ja mitd eri tekijoiden vilisille yhteyksille
tapahtuu kehityksen myota?
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

2.1 Osallistujat

Ensimmidisen ja toisen osatutkimuksen (luvut 3 ja 4) perusjoukkona olivat suo-
menkieliset 8-9-vuotiaat dysfaattiset lapset. Kohderyhmaéksi valittiin 8-9-
vuotiaat, koska tdmanikdisten lasten peruslukutaito on yleensd jo hyvin suju-
vaa. Tutkimusjoukon muodostivat kolmen suuren erityiskoulun kaikki 8-9-
vuotiaat dysfaattiset oppilaat. Nama koulut olivat ensimmadisind Suomessa eri-
koistuneet dysfaattisten oppilaiden opetukseen, ja oppilasmédrat olivat myos
suhteellisesti suurimpia. Haukkarannan koulu Jyvidskyldssd on valtion erityis-
koulu, sisdoppilaitos, joka ottaa oppilaita kaikkialta Suomesta. Kaikuharjun
koulu Lahdessa ja Liisanpuiston koulu Tampereella ovat kunnallisia, mutta
tuohon aikaan myos laajalti ldhikuntiensa kanssa yhteistyotd tehneitd erityis-
kouluja. Ndiden koulujen dysfaattisten oppilaiden diagnoosit voitiin varmistaa,
ja tutkimusjoukosta pyrittiin poistamaan ne, joilla oli ensisijaisesti muita tai
monimuotoisempia oppimisen ja kdyttdytymisen ongelmia. Lisdksi oletuksena
oli, ettd diagnosoitujen ja ndihin erityiskouluihin pdatyneiden oppilaiden kielel-
liset vaikeudet ovat keskimdéardistd vaikea-asteisempia.

Dysfaattisiksi luokiteltujen oppilaiden médra perusopetuksessa oli tutki-
muksen alkaessa - vuonna 1994 - hyvin pieni, ja todenndkéisesti kaikilla heis-
takddn ei ollut diagnooseja. Lukuvuodelta 1994-1995 kerétyissa tilastotiedoissa
(Virtanen & Ratilainen, 1996) dysfaattiset oppilaat oli luokiteltu samaan ryh-
mé&dn kuulovammaisten ja kuurosokeiden oppilaiden kanssa silloin kdytossa
olleen EKU-opetussuunnitelman mukaisesti (Kouluhallitus, 1987). Silti silloi-
seen EKU-ryhmaddn oli luokiteltu kuuluvaksi vain 0,2 prosenttia kaikista perus-
opetuksen oppilaista eli 1004 oppilasta. Erityiskouluissa kuulovammaisista,
kuurosokeista ja dysfaattisista oppilaista opiskeli 74,9 prosenttia eli 752 oppilas-
ta (Virtanen & Ratilainen, 1996). Siten pelkdstdan Haukkarannan koulussa opis-
keli lukuvuonna 1994-1995 yli 17 prosenttia eli 128 kaikista ndistd oppilaista, ja
suurin osa heistéd oli dysfaattisia (62,5 % eli 80 oppilasta).
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Dysfaattisten oppilaiden mééaradt suhteessa kuulovammaisten oppilaiden maa-
riin olivat kasvaneet kuulovammaistenkin kouluissa huomattavasti. Esimerkik-
si Kaikuharjun koulun oppilaista ainoastaan seitsemdn prosenttia oli luku-
vuonna 1994-1995 endd kuulovammaisia (Virtanen & Ruotsalainen, 1996). Dys-
tfasiadiagnooseja tehtiin yhd enemmaén: nuoremmissa ikdluokissa maérat olivat
koko ajan suurempia. Tarkkoja tilastotietoja dysfaattisten lasten madristd tuolta
ajalta ei ole saatavissa, mutta esimerkiksi vuonna 1996 ilmestyneessd Aivohal-
vaus- ja dysfasialiiton julkaisussa (Rantala & Hillback, 1996) arvioitiin varsi-
naisten dysfaattisten kielellisten hdiriciden esiintyvyydeksi 3-6-vuotiaiden ika-
luokissa jo noin puoli prosenttia.

Vaikka diagnoosin saaminen jo sindnsd edellyttdd, ettd lapsella on ensisi-
jaisesti kielellinen vaikeus ja kielelliset taidot ovat ei-kielellisid taitoja selvésti
heikompia (Stakes, 1999), tutkimusjoukosta karsittiin vield aineiston kerdamisen
jdlkeenkin poissulkukriteerien mukaisesti pois yksi oppilas. Hanen standardi-
pistemddransa ei-kielellistd paattelykykyd mittaavassa Ravenin testissd (Raven
J.C. ym., 1984) oli alle 70. Diagnostisissa kriteereissa (ICD-10, Stakes, 1999) lie-
vdn dlyllisen kehitysvammaisuuden yldrajana pidetddn standardipistemédraa
69 ja kielihdiriokriteerien mukaisena alarajana standardipisteméaarad 70. Vaikka
valintakriteerit olivat tiukat, tutkimusjoukko edustaa ainakin useita kymmenia
prosentteja silloisesta 8-9-vuotiaiden dysfaattisiksi diagnosoitujen oppilaiden
perusjoukosta.

TAULUKKO 2  Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden mééarat

Tutkimukseen Koulu Yhteensi
osallistuneet Haukkaranta Liisanpuisto Kaikuharju

oppilaat e/ @/ n @/ o /D
8-vuotiaat 10 8/2) 8 (7/1) 4 (3/1) 22 (18/4)
9-vuotiaat 102 (82/2) 6 4/2) 4 4/0) 202 (162/4)
Yhteensi 202 (162/4) 14 (11/3) 8 (7/1) 422 (342/8)

1 p = poikia, t = tyttoja

2 Kaksi yhdeksénvuotiasta puhekyvytontd poikaa jadtettiin pois kahden ensimmaéisen osa-
tutkimuksen tilastollisista analyyseistd. Heiddn kehitystdan kuitenkin seurattiin, eli he
ovat mukana kolmannen osatutkimuksen tapauskertomuksissa.

Vaikka tutkimusjoukko (taulukko 2) koostui yhteensa 42 oppilaasta, tilastolli-
sissa analyyseissd heistd oli mukana 40. Koska kaksi poikaa oli kdytannossa pu-
hekyvyttomid, heiddn suorituksensa eivit olleet vertailukelpoisia muiden kans-
sa. Namd kaksi edustivat kuitenkin osaltaan tutkittavaa ilmiotd. Siksi he olivat
mukana seurannassa, eli heiddn taitojensa kehittymistd on kuvattu tarkemmin
kolmannen osatutkimuksen (luku 5) tapauskertomuksissa.

Poikia oli yhteensd 34 ja tyttojd kahdeksan. Tyttojen suhteellinen osuus
(1/4) vastaa aiempia havaintoja kohderyhmin sukupuolijakaumasta (ks. esim.
Leonard, 1998, 20). Pojista 18 oli kahdeksanvuotiaita ja 16 oli yhdeksanvuotiai-
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ta. Tyttojd oli sekd kahdeksan- ettd yhdeksdnvuotiaissa yhtd paljon eli nelja.
Keski-ikd oli tasan yhdeksan vuotta (keskiarvo 108 kuukautta). Nuorimman ika
oli kahdeksan vuotta ja yksi kuukausi (97 kuukautta). Viisi vanhinta olivat idl-
téadn yhdeksan vuotta ja 11 kuukautta (119 kuukautta).

Seurantatutkimukseen (kolmas osatutkimus, luku 5) osallistui kuusi kou-
lunkdyntinsd Haukkarannan koulussa syksylld 1994 aloittanutta kielihdirioista
oppilasta. Nuorin heistd oli silloin idltddn viisi vuotta ja 11 kuukautta. Vanhin
oli kuusi vuotta ja 11 kuukautta. Kaikki heistd kuuluivat pidennetyn oppivel-
vollisuuden piiriin, jolloin koulunkdynti kesti yhteensad 11 vuotta ja paittyi ke-
vadlla 2005. Heiddn taitojensa kehittymistd seurattiin kolmen ensimmaisen kou-
luvuoden ajan - neljannen kouluvuoden syksyyn saakka - ja yhdeksannen luo-
kan kevéadlld (taulukko 11). Vaikka heilld kaikilla olikin varmistettu ja selked
dysfasiadiagnoosi, yhden oppilaan puhevaikeuden tausta osoittautui epikriiseja
tarkemmin tutkittaessa traumaattiseksi.

2.2 Tiedonhankintamenetelmit

Koko tutkimusjoukon arvioinnissa (ensimmdinen ja toinen osatutkimus, luvut 3
ja 4) kdytetyt arviointimenetelmit ja arvioinnin kohteet on kuvattu taulukossa
3, ja seurantatutkimuksessa (kolmas osatutkimus, luku 5) niiden lisdksi kaytetyt
arviointimenetelmét ja arvioinnin kohteet on kuvattu taulukossa 4. Seuranta-
tutkimukseen kerittiin tietoja my06s oppilaspapereista. Nditd olivat esimerkiksi
opettajien, psykologien ja puheterapeuttien tekemdt arvioinnit sekd sairaaloi-
den epikriisit ja muut lausunnot.

Fon-Orto -menetelma. Niilo Miki Instituutissa kehitelty Fon-Orto -menetelma
(Havu, 1992b; Lyytinen, H. ym., 1993; 1994; 1995) perustuu Heienin ja Lund-
bergin (1989; Lundberg & Hgien, 1990), sekd Seymourin (esim. Seymour &
MacGregor, 1984), alun perin Mortonin (1969) kaksikanavateorian pohjalta ke-
hittdmé&dan lukemisen prosessianalyyttiseen arviointitapaan. Tietokoneavustei-
nen testisto sisdlsi 19 osatehtdvid, jotka on tdssd tutkimuksessa jaettu lukemisen
perustaitoihin ja niiden taustalla vaikuttaviin taitoihin. Lukemisen perustaitoja
arvioitiin viidelld tehtivilld, joita olivat tavurajan merkitseminen, leksikaalinen
padtoksenteko sekd tavujen, merkityksettomien sanojen ja vildhtdvien sanojen
lukeminen (liite 1). Naiden perustaitojen taustalla vaikuttavia taitoja arvioitiin yh-
teensd 14 tehtivilld, joista kaksi visuaalisen havaitsemisen (liite 2) ja kaksi ha-
vaintomotorista (liite 3) tehtdvdd olivat ei-kielellisid. Kielellistd muistia arvioi-
tiin kahdella (liite 4), kirjaintuntemusta kahdella (liite 5) ja fonologisen tietoi-
suuden osataitoja kuudella (liite 6) tehtavalla.
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TAULUKKO 3

arvioinnin kohteet

Koko tutkimusjoukon arvioinnissa kaytetyt arviointimenetelmit ja

Arvioinnin kohteet

Arviointimenetelmit

Lukemisen ja kirjoittamisen perustaidot

Tekninen lukeminen

- Tavurajan merkitseminen

- Tavujen lukeminen

- Merkityksettomien sanojen lukeminen
- Vildhtavien sanojen lukeminen

Fon-Orto (Lyytinen, H. ym.,
1993; 1994; 1995)

Tekninen kirjoittaminen
- Sanelukirjoitus

Vaiheittain tehtdva oikeinkir-
joituksen kontrolli  (Siirila/
FinRa, 1991)

Merkitysten ymmartaminen
- Leksikaalinen paatoksenteko

- Sanojen merkitysten ymmartaminen

- Lauseiden merkitysten ymmartdminen

Fon-Orto (Lyytinen, H. ym.,
1993; 1994; 1995)

OS 400 (Seegard & Bording
Petersen, 1968)

SL 60 (Nielsen ym.,1986)

Lukutaidon taustalla vaikuttavat tekijit

Yleinen paittelykyky
- Visuaaliset pddttelytehtavat

Ravenin testi (Raven J.C. ym.,
1984)

Visuaalinen havaitseminen
- Kirjainrivien samanlaisuuden ja
- erilaisuuden havaitseminen

Fon-Orto (Lyytinen, H. ym.,
1993; 1994; 1995)

Havaintomotoriikka
- Virien ja muotojen samanlaisuuden ja erilai-
suuden havaitseminen

Fon-Orto (Lyytinen, H. ym.,
1993, 1994; 1995)

Puhemotoriikan sujuvuus
- Puhemotoristen sarjojen toistaminen

Oraalinen dynaaminen prak-
sis / NEPSU (Korkman, 1988)

Kielellinen muisti
- Sanasarjojen toistaminen
- Merkityksettomien sanasarjojen toistaminen

Fon-Orto (Lyytinen, H. ym.,
1993; 1994; 1995)

Nopea sarjallinen nimedminen
- Vdrien, kirjainten, numeroiden ja esineiden
kuvien nimedminen

Nopean sarjallisen nimedmi-
sen testi (Ahonen ym., 1999)

Fonologinen tietoisuus

- Riimin tunnistaminen

- Riimin tuottaminen

- Sanan jakaminen tavuihin

- Tavujen yhdistdiminen sanaksi
- Alkukonsonantin vaihto

- Tavun lisddminen

Fon-Orto (Lyytinen, H. ym.,
1993; 1994; 1995)

Kirjaintuntemus
- Kirjainten nimedminen
- Kirjainten erottelu

Fon-Orto (Lyytinen, H. ym.,
1993; 1994; 1995)
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TAULUKKO 4  Seurantatutkimuksessa yhdeksannen luokan kevéailld kiytetyt arviointi-
menetelmdt ja arvioinnin kohteet

Arvioinnin kohteet Arviointimenetelmiit

Tekninen lukeminen

- Kirjoitusvirheiden etsiminen sanoista Lukivaikeuksien seulontamenetel-

- Sanojen erottaminen toisistaan, sana- maé nuorille ja aikuisille (Holopai-
ketjutehtava nen ym., 2004)

- Sanojen lukeminen - Lukivaikeuksien yksilotestistt nuo-

- Merkityksettomien sanojen lukeminen rille ja aikuisille (Nevala ym., 2006)

- Tekstin lukeminen
Tekninen kirjoittaminen

- Sanojen sanelukirjoitus - Lukivaikeuksien seulontamenetel-

- Merkityksettomien sanojen sanelukir- maé nuorille ja aikuisille (Holopai-
joitus nen ym., 2004)

- Sanojen kirjoittaminen kuvista - Lukivaikeuksien yksil6testisto nuo-

rille ja aikuisille (Nevala ym., 2006)

Tuottava kirjoittaminen

Lukemisen ja kirjoittamisen taidot

- Selostuksen Kkirjoittaminen annetusta - Lukivaikeuksien yksilotestistt nuo-
aiheesta rille ja aikuisille (Nevala ym., 2006)

Luetun ymmértdminen

- Tekstiin sopimattomien sanojen alle- - Lukivaikeuksien seulontamenetel-
viivaaminen méd nuorille ja aikuisille (Holopai-

nen ym., 2004)

- Monivalintakysymykset luetusta tieto- - Lukivaikeuksien yksildtestisto nuo-

tekstista rille ja aikuisille (Nevala ym., 2006)

- Avoimet kirjalliset ja suulliset kysy-
mykset luetusta tietotekstista

Fonologinen prosessointi
- Kielellinen lyhytkestoinen muisti - Kairaluoma ym. (valmisteilla)
- Nopea sarjallinen nimedminen
- Fonologinen tietoisuus (sanojen muun-
telu)

Lukutaidon taustalla
vaikuttavat tekijit

Tehtdvit olivat dantamis- ja padtoksentekotilanteita, joissa mitattiin vastausten
oikeellisuutta prosentteina ja reaktionopeutta millisekunteina, kahta tehtavaa
lukuun ottamatta. Tavurajan merkitsemistehtdvassd mitattiin ainoastaan oikein
merkittyjen tavuviivojen mddrdd ja riimin tuottamistehtdvassd oikein tuotettu-
jen riimisanojen mddrdad. Osassa visuaalisesti esitettyjd tehtdvid drsykkeiden
esitysaikaa oli rajattu. Kolmessa ei-kielellisessa tehtdvéssa (ensimmaéinen visu-
aalisen havaitsemisen tehtdvd ja molemmat havaintomotoriset tehtavét) drsyk-
keiden esitysaika oli 60 millisekuntia. Vildhtdvien sanojen lukemistehtdvassa se
oli 40-100 millisekuntia, leksikaalisessa paatoksentekotehtdvassa 60-100 milli-
sekuntia ja kirjainten erottelutehtdvassa 100 millisekuntia. Tavurajan merkitse-
mistehtdvassd, tavun lisddmistehtdvassd ja molemmissa kielellisen muistin teh-
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tavissd drsykkeiden esitysjdrjestys oli vaikeutuva. Kaikissa muissa tehtdvissd se
oli sattumanvarainen.

Kaikissa tehtdvissd oli harjoitusosa, jolla varmistettiin, ettd oppilas ym-
martdd, miten tehtdva tehdddn, ja mika sen tarkoitus on. Osa tehtdvistd esitettiin
visuaalisesti, tietokoneen kuvaruudulla ja osa auditiivisesti, jolloin tehtdvaan
liittyvat drsykkeet kuultiin kuulokkeista. Ennen jokaista visuaalista drsykettd
kuvaruudun keskelle ilmestyi tdhti (*) fiksaatiopisteeksi, johon katse kiinnitet-
tiin, ja ennen jokaista auditiivista drsykettd kuulokkeista kuului ddnimerkki.
Oppilaan tehtdvana oli, tehtdvastd riippuen, joko puhua vastauksensa mikrofo-
niin tai ilmaista paatoksensd painamalla painiketta mahdollisimman nopeasti ja
tarkasti. Uusi drsyke esitettiin aina edellisen vastauksen tai maksimiajan jal-
keen, joka vaihteli tehtdvéakohtaisesti (4000-20 000 ms).

Reaktioajat tallentuivat tietokoneelle kaikkien tehtdvien osalta automaatti-
sesti, mutta oikeellisuus ainoastaan padtoksentekotehtdavissa. Azntamistehtivis-
sd tutkija teki pddtoksen vastauksen oikeellisuudesta, ja tallensi sen painikkeel-
la. Lisdksi kaikki vastaukset kirjattiin kirjaamislomakkeeseen. Katkaisurajana
oli viisi perdkkdistd virhettd, joiden jdlkeen tehtdva keskeytettiin, lukuun otta-
matta kielellisen muistin tehtdvid (liite 4), joissa tehtdva keskeytyi automaatti-
sesti, kun kahden samanpituisen sanasarjan toistaminen epdonnistui.

Vaiheittain tehtiva oikeinkirjoituksen kontrolli. Teknisti kirjoittamista arvioi-
tiin ensimmaisen luokan aikana tehtaviksi tarkoitetulla sanelukirjoitustehtaval-
la (Siirild, 1991), jossa oli drsykkeind 20 lyhyttd suomen kielen sanaa. Sanoissa
esiintyivat kaikki suomen kielen kirjaimet sekd ne kirjainyhdistelmat, joiden on
todettu tuottavan kirjoittelemaan opettelevalle eniten vaikeuksia. Sanat sanel-
tiin yksi kerrallaan, ja tehtdvéand oli kirjoittaa ne sanelun mukaan testilomak-
keeseen. Kunkin sanan kirjoittamiseen varattiin 15-20 sekuntia aikaa. Virheet
luokiteltiin yleisesti kdytossd olleiden virheluokitusten mukaisesti (esim. Huh-
tala, 1991, Ahvenainen & Holopainen, 1999; Takala, 2006).

OS 400. Yksittiisten sanojen tunnistamista ja merkitysten ymmdrtimisti arvioitiin
OS 400 -testilla (Ordstillelaesprove / Seegérd & Bording Petersen, 1968). Ar-
sykkeind oli 400 sanaa, joista jokaisen vieressd oli nelja mustavalkoista kuvaa.
Tehtdvana oli valita sanaa vastaava kuva merkitsemalld se rastilla. Aikaraja oli
10 minuuttia, ja pistemddraksi tuli oikeiden valintojen lukumaééara (0-400). Aika
mitattiin sekuntikellolla.

SL 60. Lauseiden merkitysten ymmidrtimistd arvioitiin SL 60 -testilld (Saetnings
Laeseproverne / Nielsen, Kreiner, Poulsen & Sgegard, 1986). Arsykkeinéi oli 60
lausetta, joista jokaisen alla oli viisi mustavalkoista kuvaa. Tehtdvana oli valita
lausetta vastaava kuva merkitsemadlld se rastilla. Aikaraja oli 10 minuuttia, ja
pistemddrdksi tuli oikeiden vastausten lukumaddra (0-60). Koska testi ehditdadn
yleensd tehdd alle 10 minuutin aikana, mitattiin myos tehtdvan tekemiseen ku-
lunut kokonaisaika. Aika mitattiin sekuntikellolla.
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Ravenin testi. Yleistd, ei-kielellisti pidttelykykyd arvioitiin Ravenin varillisilld vi-
suaalisilla paéattelytehtavilld (Raven J.C. ym., 1984). Testi koostui kolmesta vai-
keutuvasta tehtdvasarjasta, joista jokaisessa oli 12 tehtdvdd vaikeusjdrjestykses-
sd. Kussakin tehtdvéassd oli kuvio, jonka oikeasta alakulmasta puuttui osa. Teh-
tavand oli ndyttdd kuudesta vaihtoehdosta se, joka tdydensi tehtdvdssad olevan
kuvion. Jokaisesta oikeasta vastauksesta sai yhden pisteen. Koko tehtdvan mak-
simipistemdara oli siten 36.

Oraalinen dynaaminen praksis. Puhemotoriikan sujuvuutta arvioitiin NEPSU-
testiston (Korkman, 1988) Oraalinen dynaaminen praksis -osatehtdvalld. Tehta-
vdssd oli kuusi osasarjaa, joiden drsykkeet olivat (1) “kilinkalin”, (2) “liplap”, (3)
“kolinkalin”, (4) ”pataka”, (5) “kamalakolina”, ja (6) “mustan kissan paksut
posket”. Tehtdavand oli lausua ne yhtdjaksoisesti kymmenen kertaa perdkkdin
ddneen. Apuna kaytettiin mielikuvia koneiden kdyntiddnista. Jokaisesta osasar-
jasta laskettiin, kuinka monta kertaa niiden lausuminen onnistui perdakkdin oi-
kein. Koko tehtdvan maksimipistemddra oli siten 60 pistettd.

Nopean sarjallisen nimedmisen testi. Nopeaa sarjallista nimedmisti arvioitiin
testilld (Ahonen ym., 1999), joka on suomalainen versio alun perin Dencklan ja
Rudelin (1976) kehittdméastda RAN-testistd (Rapid Automatized Naming), jota
Wolf (1984; 1986) myohemmin tdydensi kahdella RAS-osiolla (Rapid Alterna-
ting Stimulus), joissa on vaihtuvia drsykkeitd eri kasiteluokista. Testissd oli yh-
teensd kuusi osasarjaa: (1) vérit, (2) numerot, (3) kirjaimet, (4) esineiden kuvat,
(5) numerot ja kirjaimet sekéd (6) vérit, numerot ja kirjaimet. Jokainen 50 drsyk-
keen sarja oli jdrjestetty viiteen riviin A4 -kokoisille tauluille. Tehtdvana oli ni-
metd drsykkeet taululla olevassa jdrjestyksessd mahdollisimman nopeasti ja tar-
kasti. Ennen testausta tarkistettiin, ettd oppilas osasi nimetd ne. Kunkin sarjan
nimedmiseen kulunut kokonaisaika mitattiin sekuntikellolla. Aika ja virheet
merkittiin poytakirjalomakkeeseen. Virheiden kokonaismaééran lisdksi luokitel-
tiin ja laskettiin korjatut ja ei-korjatut eli korjaamatta jadneet virheet erikseen.

Lukivaikeuksien seulontamenetelmi nuorille ja aikuisille. Lukivaikeuksien
seulontamenetelmd (Holopainen, Kairaluoma, Nevala, Ahonen & Aro, 2004) on
normitettu perusopetuksen yhdeksdnnen luokan oppilaille ja tarkoitettu yli 15-
vuotiaiden lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien arviointiin. Se koostui kahdesta
sanelukirjoitustehtavéastd, kahdesta sanatasoisen lukemisen tehtdvistd sekd yh-
destd luetun ymmadrtamisen tehtdvéastd, jotka voidaan toteuttaa ryhmatutki-
muksena. Lisdksi menetelmé&an liittyy itsearviointilomake. Toisessa sanelukir-
joitustehtdvistd drsykkeind oli merkityksellisid ja toisessa merkityksettomid sa-
noja, joista jokainen kuunneltiin CD-levyltad kaksi kertaa perdkkdin. Sanatasoi-
sen, teknisen lukemisen tehtdvistd toinen oli sanaketjutehtdva ja toinen kirjoi-
tusvirheiden etsimistehtdva. Luetun ymmartamistehtdva koostui tekstistd, jossa
oli asiayhteyteen sopimattomia sanoja, ja tehtdvana oli merkitd ne alleviivaa-
malla. Lukemistehtdvissa oli esimerkki- ja harjoitusosat. Niissd oli myos aikara-
jat. Pistemddrdt koostuivat oikeiden vastausten lukumddristd. Sanelukirjoitus-
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tehtdvissd maksimipistemddra oli siten 20, teknisen lukemisen tehtdvissa 100 ja
luetun ymmartdamistehtdvassa 52.

Lukivaikeuksien yksilotestisto nuorille ja aikuisille. Lukivaikeuksien seulon-
tamenetelma ja yksilotestisto (Nevala, Kairaluoma, Ahonen, Aro & Holopainen,
2006) tdaydentdvat toisiaan. Myos yksilotestisto on normitettu perusopetuksen
yhdeksdnnen luokan oppilaille, mutta sitd voidaan kayttdd myos sitd vanhem-
pien nuorten ja aikuisten yksilélliseen lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien arvioin-
tiin. Se sisdlsi kolme ddneen lukemisen sekd kaksi kirjoittamisen ja luetun ym-
mértimisen tehtivad. Adneen lukemisen tehtdvina olivat merkityksellisten ja
merkityksettomien sanojen listojen sekd tekstin lukeminen. Luetunymmarta-
mistehtdvistd toinen oli monivalintatehtdva ja toisesta esitettiin avoimia kysy-
myksid, joista puoleen vastattiin kirjallisesti ja puoleen suullisesti. Nopean kir-
joittamisen tehtdvand oli kirjoittaa kuvia vastaavat sanat. Siind arvioitiin kirjoit-
tamisen nopeutta ja tarkkuutta. Tuottavaa kirjoittamista arvioitiin vapaalla kir-
joittamisella, johon annettiin aihe ja tehtdvéatyypiksi méériteltiin selostus. Teks-
tin lukemisen ja tuottavan kirjoittamisen tehtdvissd oli aikarajat. Sanalistojen
lukemisessa ja nopeassa kirjoittamisessa mitattiin aikaa ja oikeellisuutta. Teks-
tin lukemisessa mitattiin luettujen sanojen mddrdd ja oikeellisuutta. Luetun
ymmartamisen monivalintatehtdvissa pisteméadra koostui oikeiden vastausten
lukumaéarastd. Avointen kysymysten arvioinnissa kaytettiin késikirjan pistey-
tysohjeita, ja késikirjassa oli ohjeet my0s tuottavan kirjoittamisen tehtdvan laa-
dulliseen arviointiin.

Tiedonhankintamenetelmien luotettavuus. Tiedonhankintamenetelmien va-
linnassa kiinnitettiin huomiota siihen, ettd ne sopisivat mahdollisimman hyvin
kielihdiridisten oppilaiden arviointiin. Ravenin testidi (Raven J.C. ym., 1984) on
kaytetty yleisesti kielihdirivisten ei-kielellisen padttelykyvyn arviointiin (esim.
Alloway & Archibald, 2008), eikd se edellytd puheen tuottamista. Oraalinen dy-
naaminen praksis -testi on osa NEPSU-testistod (Korkman, 1988), jota on kaytetty
kielellisten erityisvaikeuksien arviointiin ja luokitteluun (Korkman, 2005;
Korkman & Hakkinen-Rihu, 1994). Nopean sarjallisen nimedmisen testin (Ahonen
ym., 1999) normiaineiston kerddmisen yhteydessa koottiin samalla my®6s aineis-
toa dysfaattisten oppilaiden suoriutumisesta siing, ja todettiin testin kayttokel-
poisuus tdimédnkin kohderyhmin tarpeisiin. OS 400 (Seegard & Bording Peter-
sen, 1968) ja SL 60 (Nielsen ym., 1986) -testeji on kadytetty lukutaidon arviointiin
myos lapsilla, joilla on suuria puheen tuottamisen vaikeuksia (esim. Larsson,
Dahlgren Sandberg & Smith, 2009), koska ne eivét edellytd puheen tuottamista.

Fon-Orto -testistéon (Havu, 1992b; Lyytinen ym., 1993; 1994; 1995) sisalty-
villd tehtavilld - tdaydennettynd vaiheittain tehtdivilli oikeinkirjoituksen kontrolli -
sanelukirjoitustehtavalld (Siirild, 1991) - kyettiin jakamaan kielih&iridisten oppi-
laiden lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvid ja niiden taustalla vaikuttavia tai-
toja osataitoihin ja siten analysoimaan niitd tavanomaista yksityiskohtaisemmin
osataidoittain.
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Koko tutkimusjoukolle tehdyissd arvioinneissa kdytetyistd menetelmistd Suo-
messa standardoituja testejd olivat Ravenin testi (Raven J.C. ym., 1984), Oraali-
nen dynaaminen praksis/NEPSU (Korkman, 1988) sekd Nopean sarjallisen ni-
medmisen testi (Ahonen ym., 1999). OS 400 (Seegard & Bording Petersen, 1968)
ja SL 60 (Nielsen ym.,1986) ovat alun perin Tanskassa kehitettyjd ja yleisesti
muissakin pohjoismaissa kdytossd olleita testejd, joihin on kerdtty suomalainen
normiaineisto Niilo Midki Instituutissa. Myos Fon-Orto -testiston suomalainen
versio on laadittu ja normiaineisto kerdtty Niilo Maki Instituutissa (Leinonen,
1991; Havu, 1992a; Heimonen, 1992), mutta se perustuu muissa pohjoismaissa
(Hoien & Lundberg, 1989; Lundberg & Hgien 1990) ja Englannissa (Seymour &
McGregor, 1984) kehitettyihin tietokoneavusteisiin testistéihin. Vaiheittain ete-
nevd oikeinkirjoituksen kontrolli (Siirild, 1991) on erityisopettajien yleisesti
kayttama ja saatavilla oleva tehtédvi, jossa virhesummia vastaavat normiarvot -
joita tosin ei tamén tutkimuksen tulosten raportoinnissa hyodynnetty - on esi-
tetty numeerisina kouluarvosanoina. Vaikka se ei olekaan standardoitu testi,
sitdkin voitanee pitdd suhteellisen luotettavana tiedonhankintamenetelmana.

Seurantatutkimuksen viimeisessd vaiheessa, yhdeksdannen luokan kevéaalla
kaytetyt arviointimenetelmét - Lukivaikeuksien seulontamenetelmd nuorille ja aikui-
sille (Holopainen ym., 2004) ja Lukivaikeuksien yksildtestisto nuorille ja aikuisille
(Nevala ym., 2006) - ovat yleisesti kdytossd olevia standardoituja testejd, lu-
kuun ottamatta fonologisen prosessoinnin tehtdvid (Kairaluoma, Westerholm,
Ahonen & Aro, valmisteilla), joihin tosin kerittiin normiaineisto Lukivaikeuksi-
en yksilotestiston (Nevala ym., 2006) normiaineiston kerddamisen yhteydessa.
Suurimmassa osassa nditd tehtédvid ei edellytetty puheen tuottamista. Lukivai-
keuksien yksilotestisto (Nevala ym., 2006) oli kdytettdvissa tahdn tutkimukseen
jo kevéalla 2005, vaikka se oli yleisesti saatavana vasta vuonna 2006.

2.3 Muuttujien rakenne ja kasittely

Tutkimuksen eri vaiheissa kdytettiin, aineiston analysointitavasta riippuen, al-
kuperdisia muuttujia sekd raakapisteind ettd normiaineistoon suhteutettuina
standardi- ja z-pisteind. Lisdksi joistakin sisdllollisesti samaan luokkaan kuulu-
vista alkuperdisistd muuttujista muodostettiin summamuuttujia.

Muuttujien jakaumat (normaalisuus ja poikkeavat havainnot). Suurin osa
alkuperdisten muuttujien jakaumista oli vinoja, eli ne eivit jakautuneet normaa-
listi, ja lisdksi monissa niistd oli yksittdisid muista poikkeavia havaintoja. Tut-
kimusjoukko edustaa kuitenkin hyvin ddrimmadistd ilmiota: lapsia, joilla oli yk-
silollisid yhdistelmid vaikeusasteeltaan ja luonteeltaan erilaisista kielellisista
vaikeuksista ja joiden kielelliset vaikeudet olivat kaiken kaikkiaan suuret.
Ryhmad oli siksi valmiuksiltaan ja taidoiltaan niin heterogeeninen ja maaraltaan
pieni, ettd tdllaisissa tapauksissa ei voida edes olettaa, ettd aineisto olisi normaa-
listi jakautunut (Metséamuuronen, 2003, 511-513). My®os yksittdiset muista poik-
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keavat havainnot edustavat osaltaan tutkittavaa ilmiotd. Siksi niitd ei jdtetty
pois tutkimusaineistosta etukdteen eikd muuttujamuunnoksia tehty, vaikka
muutama poikkeava havainto jouduttiinkin poistamaan joistakin tilastollisista
analyyseistd. Nama tapaukset on raportoitu tulosten yhteydessa erikseen. Tilas-
tollisiin analyyseihin mukaan otettujen muuttujien valinnan, summamuuttujien
muodostamisen ja oppilaiden lukutaidon tasoryhmiin jakamisen my6ta muut-
tujien jakaumat olivat kuitenkin alkuperdisid symmetrisempid ja normaalisem-
pia.

SPSS-ohjelma kayttdd muuttujien normaalisuuden tarkasteluun automaat-
tisesti Shapiro-Wilkin testid Kolmogorov-Smirnovin testin sijaan, kun havainto-
ja on alle 50, kuten tdssd aineistossa. Shapiro-Wilkin testin mukaan tilastollisiin
analyyseihin mukaan otetuista alkuperdisistd muuttujista vain nelja (ikd kuu-
kausina, yleinen péddttelykyky, sanasarjojen toistamisen oikeellisuus sekd sano-
jen merkitysten ymmartdmisen oikeellisuus) ja summamuuttujista yksi oikeelli-
suusmuuttuja (fonologinen tietoisuus) jakautuivat normaalisti. Tosin silmamaa-
rdisesti tarkasteltuna arvot jakautuivat paremmin. Esimerkiksi lukemisen ja kir-
joittamisen perustaitoja mittaavien alkuperdisten oikeellisuusmuuttujien ja-
kaumat olivat suurelta osin symmetrisid: dikotomisia eli kaksijakoisia ja sane-
lukirjoitus u:n muotoinen. Oppilaat siis joko hallitsivat taidon tai sitten eiviit.
Jakaumien vinous ja poikkeavat havainnot ovat kuitenkin tyypillisid oikeelli-
suusmuuttujille, silloin kun suurin osa oppilaista ei tee virheitd ollenkaan tai
vain hyvin vdhéan.

Missdan oikeellisuusmuuttujista, joilla arvioitiin lukemisen ja kirjoittami-
sen perustaitoja, ei ollut poikkeavia havaintoja, mutta tavujen ja merkitykset-
tomien sanojen lukemisen reaktioaikamuuttujissa oli muutama poikkeukselli-
sen nopea suoritus. Kaikissa lukutaidon taustalla vaikuttavissa tekijoissd - ikdd
ja yleista pdattelykykyd lukuun ottamatta - poikkeavia havaintoja taas oli joko
joissakin alkuperdisissd oikeellisuus- tai aikamuuttujissa tai molemmissa. Oi-
keellisuusmuuttujien poikkeavat havainnot olivat enimmékseen muita hei-
kompia suorituksia, eli joillakin oppilailla oli muita suurempia vaikeuksia nailld
osa-alueilla. Ainakin muutamissa tapauksissa kyse saattoi olla myos ohjeiden
ymmadrtamisen vaikeudesta ja tarkkaavuuden herpaantumisesta. Aikamuuttu-
jissa poikkeavat havainnot olivat joko muita nopeampia tai hitaampia suorituk-
sia.

Muuttujissa, joissa alkuperdiset raakapisteet oli normitettu standardi- tai
z-pisteiksi, jakaumien muodot tai poikkeavien havaintojen madréat eivat juuri-
kaan muuttuneet alkuperdisistd. Joissakin muuttujissa poikkeavien havaintojen
maédrd lisddntyi hiukan, ja testien erilaiset pisteytysohjeet vaikuttivat jonkin ver-
ran jakaumiin, mutta missddn muuttujassa muutokset eivit vaikuttaneet mer-
kittavésti niiden normaalisuuteen. Eniten jakauman muoto muuttui ja samalla
poikkeavat havainnot havisivit testissd, jolla arvioitiin puhemotoriikan suju-
vuutta (Oraalinen dynaaminen praksis/NEPSU, Korkman, 1988), koska siind
pisteytystaulukon pienin z-arvo oli -3, ja yli kolmasosa tutkimusjoukosta selviy-
tyi tehtdvasta tatd heikommin. Jakauma oli siis edelleen vino, mutta toisinpdin
kuin alkuperédinen.
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Puuttuvien tietojen korvaaminen. Puuttuvia tietoja syntyi ainoastaan sellaisis-
sa tapauksissa, joissa oppilas ei kyennyt tekemddn jotain tehtdvdd ollenkaan
esimerkiksi lukutaidottomuutensa tai puhekyvyttomyytensa vuoksi. Siksi puut-
tuvat tiedot voitiin korvata nollilla oikeellisuusmuuttujien osalta puhekykyisilld
oppilailla. Aikamuuttujia, esimerkiksi reaktio- tai suoritusaikaa ei voitu korva-
ta, vaan ne jdivdat puuttuviksi tiedoiksi. Varsinaisiin tilastollisiin analyyseihin
otettiin kuitenkin mukaan vain yksi aikamuuttuja: nimedmisaika. Siind ei ollut
puuttuvia tietoja. Lisdksi kaksi puhekyvytontd poikaa poistettiin kokonaan ti-
lastollisista analyyseistd, mutta heiddn suoriutumistaan kuvaillaan tarkemmin
seurantatutkimukseen (kolmas osatutkimus, luku 5) siséltyvien tapausselostus-
ten yhteydessd. Tilastollisissa analyyseissd kdytetyssd aineistossa ei siis ollut
endd puuttuvia arvoja.

Summamuuttujien muodostaminen. Summamuuttujia muodostettiin, koska
yksittédisten, sisdllollisesti samaan luokkaan kuuluvien muuttujien yhdistami-
nen suuremmiksi kokonaisuuksiksi oli joissakin tapauksissa ilmion tarkastelun
kannalta mielekkdampédd ja mahdollisti teknisesti myos joidenkin tilastollisten
menetelmien kdyton. Sisdllon mukaan samaan luokkaan kootuille muuttuja-
ryhmille tehtiin reliabiliteettianalyysit, joilla varmistettiin kunkin summamuut-
tujan sisdinen konsistenssi eli siihen valittujen muuttujien yhtendisyys (Metsa-
muuronen, 2003, 439). Ndiden analyysien pohjalta saatiin muodostettua seitse-
mén summamuuttujaa: lukemisen ja kirjoittamisen perustaidot, sanojen ja lau-
seiden merkitysten ymmartdminen, visuaalinen havaitseminen, havaintomoto-
riikka, nimedmisaika, nimedmisvirheet sekd fonologinen tietoisuus. Summa-
muuttujien muodostamisessa ei kdytetty faktorianalyysid aineiston pienuuden
ja poikkeavien havaintojen vuoksi (Metsamuuronen 2003, 520-521).

Lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen summamuuttuja muodostettiin ta-
vujen, merkityksettomien ja valdhtdvien sanojen lukemisen (Fon-Orto, Lyyti-
nen, H. ym., 1993; 1994; 1995) sekd sanojen merkitysten ymmartamisen (OS 400,
Seegard & Bording Petersen, 1968), lauseiden merkitysten ymmaértamisen (SL
60, Nielsen ym., 1986) ja sanelukirjoituksen (Siirild, 1991) raakapistemuuttujista.
Osa niistd oli puhtaasti oikeellisuusmuuttujia, mutta aikarajoitteisesta valdhta-
vien sanojen lukemistehtédvéstd ja leksikaalisesta padtoksentekotehtdvastd suo-
riutumiseen vaikutti myos reaktionopeus. Lisédksi sanojen ja lauseiden ymmar-
tamistehtdvissd mitattiin oikeiden valintojen mdédrid suhteessa suoritukseen
kdytettyyn aikaan. Muuttujat standardoitiin ennen summamuuttujan muodos-
tamista, koska niiden mitta-asteikot poikkesivat huomattavasti toisistaan. Eri
mitta-asteikolla mitatuista muuttujista ei ole mielekdstda muodostaa summa-
muuttujaa ilman standardointia, koska ne eivit ole yhteismitallisia keskendan
(Metsamuuronen, 2003, 447).

Koska kaikki kahdeksan tehtdvéad, joilla arvioitiin lukemisen ja kirjoittami-
sen perustaitoja, korreloivat keskenddn tilastollisesti erittdin merkitsevésti (tau-
lukko 5), niistd olisi teknisin perustein voinut muodostaa hyvin yhtendisen
summamuuttujan (Cronbachin alfa .96). Taulukosta 5 voidaan myo6s havaita,
ettd parametriset ja parametrittomat korrelaatiokertoimet ovat hyvin yhden-
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mukaisia keskenddn, koska ndissd muuttujissa ei ole poikkeavia havaintoja. Si-
sdllollisesti kaksi Fon-Orto -testiston padtoksentekotehtdvad (tavurajan merkit-
seminen ja leksikaalinen padatoksenteko) eivit kuitenkaan mittaa luku- ja kirjoi-
tustaitoa samalla tavalla kuin muut kuusi. Siksi ne jatettiin pois lukemisen ja
kirjoittamisen perustaitojen summamuuttujasta. Jaljelle jadneistd kuudesta
muuttujasta muodostetun summamuuttujan reliabiliteetti oli erittdin hyva
(Cronbachin alfa .97).

TAULUKKOS5  Lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoja mittaavien tehtdvien keskindiset
korrelaatiot tutkimusaineistossa (Parametrinen Pearsonin ja parametri-
ton Spearmanin korrelaatiokerroin)

Muuttujat 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7.

1. Tavurajan merkitseminen

2. Tavujen lukeminen 22 o

3. Merkityksettomien sano- .67***  92%**

jen lukeminen 66%FF 9%

4. Vildhtavien sanojen lu- .64 .68***  .76***

keminen TR 85 BeF*

5. Leksikaalinen pddtoksen- .52**  .77***  80***  71**

teko NoTc e il G I s

6. Sanojen merkitysten o7% 8O 81 78% 75
ymmaértdminen V4 SV £ S VAV

7. Lauseiden merkitysten 68%FF o 87FF 8RR xR gk
ymmaértaminen V2 b ¥ RV . DA ARG

67 Rywws  gywes @Rk 77ee gEwek gk

8' SaneIUkIr] Oltus .69*** ‘91*** ‘83*** ‘87*** ‘79*** ‘83*** ‘83***

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

Sanojen ja lauseiden merkitysten ymmirtidmisen summamuuttuja muodostettiin
kahden testin raakapistemuuttujista, joissa pistemddrat koostuivat oikeiden va-
lintojen maédristd suhteessa suoritukseen kdytettyyn aikaan: toisessa (OS 400,
Seegard & Bording Petersen, 1968) yhdistettiin sanoja vastaaviin kuviin ja toi-
sessa taas lauseita niitd vastaaviin kuviin (SL 60, Nielsen, ym., 1986). Ndiden
muuttujien vilinen korrelaatio oli tilastollisesti erittdin merkitseva (parametri-
nen .92*** ja parametriton .93***, ks. taulukko 5). Muuttujat standardoitiin en-
nen summamuuttujan muodostamista, koska testien mitta-asteikot poikkesivat
huomattavasti toisistaan. Nédin saadun summamuuttujan reliabiliteetti oli erit-
tdin hyva (Cronbachin alfa .96).

Visuaalista havaitsemista arvioitiin kahdella Fon-Orto -tehtavalla (Lyytinen,
H. ym., 1993; 1994; 1995), joissa piti havaita erilaiset kirjainmuodot kirjainriveis-
td. Ndiden kahden tehtdvan (ks. kuvio 7) oikeellisuusmuuttujien vélinen korre-
laatio oli tilastollisesti erittdin merkitsevd (parametrinen .79*** ja parametriton
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.69%**), ja summamuuttujan reliabiliteetti oli melko hyva (Cronbachin alfa .79),
vaikka toinen tehtévistd oli aikarajoitteinen. Poikkeavia havaintojakin oli sum-
mamuuttujassa endd kaksi.

Havaintomotoriikkaa arvioitiin kahdella Fon-Orto -tehtdvélld (Lyytinen, H.
ym., 1993; 1994; 1995), vidrien ja muotojen erottelutehtdvilld. Molemmat niistd
tehtiin sekd ennen muita Fon-Orto -tehtdvid ettd niiden jalkeen. Summamuuttu-
ja muodostettiin siten neljdstd raakapistemuuttujasta, joiden mitta-asteikot oli-
vat keskenddn samat (oikeellisuusprosentti). Ne eivit olleet puhtaasti oikeelli-
suusmuuttujia, koska aikarajoitteisista tehtdvistd suoriutumiseen vaikutti myos
reaktionopeus. Taulukosta 6 ja kuviosta 7 ndkyy testauskertojen vililld tapah-
tunut muutos. Ensimmdiselld testauskerralla erottelu sujui tarkemmin ja poik-
keavien havaintojen maardkin muotojen erottelutehtdvassa oli vahdisempi kuin
toisella kerralla. Summamuuttujasta tuli silti reliabiliteettianalyysin perusteella
kelvollinen (Cronbachin alfa .78), ja poikkeavia havaintojakin siind oli endd kak-
si.

TAULUKKO 6 Havaintomotoriikkaa mittaavien Fon-Orto -osatehtivien keskinidiset

korrelaatiot
Varit 1 Muodot 1 Virit 2
Muodot 1 15;11::*
e S
etz T @

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

Nopeaa sarjallista nimedmisti arvioitiin Nopean sarjallisen nimedmisen testin
kuudella eri osatehtdvélld (Ahonen ym., 1999), joista muodostettiin nimedmis-
ajan ja nimedmisvirheiden summamuuttujat. Eri tehtdvien nimedmisaikojen kes-
kindiset korrelaatiot (taulukko 7) olivat muutamaa vérien ja esineiden kuvien
nimedmisaikoihin liittyvad poikkeusta lukuun ottamatta vahvoja ja summa-
muuttujan reliabiliteetti (Cronbachin alfa .91) erittdin hyvd. Alkuperdisissa
muuttujissa oli useita poikkeavia havaintoja (ks. kuvio 8), jotka olivat muita
hitaampia suorituksia. Ne selittdvit parametristen ja parametrittomien korre-
laatiokertoimien vdlisid eroja taulukossa 7. Summamuuttujassakin oli vield
kuusi poikkeavaa havaintoa, joista yksi oli muita nopeampi suoritus. Ni-
medmisajan summamuuttuja olisi ollut Shapiro-Wilkin testinkin mukaan nor-
maalisti jakautunut, jos yksi hyvin hidas, harvinaisen poikkeava havainto olisi
poistettu aineistosta, mutta silti muuttujaan olisi jadnyt viisi poikkeavaa havain-
toa. Tama yksi harvinaisen poikkeava havainto jouduttiin tosin teknisistd syista
poistamaan myShemmin lineaarisista regressioanalyyseistd, mutta siitd on ra-
portoitu tulosten yhteydessa erikseen.
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TAULUKKO 7  Nimedmisaikojen keskindiset korrelaatiot Nopean sarjallisen nimeadmi-
sen testin eri osateht&dvissa
Varit Numerot  Kirjaimet Esineiden Nume ?Ot
kuvat ja kirjaimet
*%
Numerot :Zé**
. ‘60*** ‘74***
Kirjaimet 46+ e
txad Exd *h*k
Esineiden kuvat :gg** g* :22***
L 37* 65%** 83*** 60%**
Numerot ja kirjaimet 2 . g 5 g
Viérit, numerot ja 52** T70%** 89*** O1%** 90%+*
kirjaimet .35% 65%** 82%** 61%** 84x**

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

TAULUKKO 8  Nimedmisvirheiden keskindiset korrelaatiot Nopean sarjallisen nimea-
misen testin eri osatehtadvissa
Virit Numerot Kirjaimet Ei?:}:den Eg‘:}i;tja
Numerot :1?
Kirjaimet gg* 82
Esineiden kuvat gZ: 1; ;z*
Numerot ja kirjaimet ;i) [1)8 :gg*** gg:**
Virit, numerot ja kirjaimet gg 22* ig: ég** gg::

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

Nimedmisvirheiden summamuuttuja muodostettiin Nopean sarjallisen nime&dmi-
sen testin (Ahonen ym., 1999) kuuden osatehtdvan korjaamatta jadneiden vir-
heiden médristd. Vaikka my0s itse korjatut virheet kirjattiin testilomakkeeseen,
ne on téllaisissa tutkimuskadytossd yleensd jdtetty pois (esim. Wolf, 1986; Korho-
nen, 1995). Mukaan otettiin siten vain korjaamatta jadneet (ei-korjatut), todelli-
set virheet. Osatehtdvien keskindiset korrelaatiot (taulukko 8) olivat heikohkoja,
koska virheiden maédrit eri oppilailla eivit jakautuneet kovin tasaisesti osateh-
tavittdin, vaan satunnaisemmin. Liséksi suurin osa oppilaista ei tehnyt virheita
juuri ollenkaan, jotkut vain muutaman ja yksittdiset oppilaat taas hyvinkin pal-
jon. Siten kaikkien osatehtdvien jakaumat olivat hyvin vinoja, ja poikkeavia ha-
vaintoja oli paljon (ks. kuvio 9). Kaikki poikkeavat havainnot olivat muita vir-
heellisempid suorituksia. Summamuuttujakin oli hyvin vino ja siind oli vield
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viisi harvinaisen poikkeavaa havaintoa. Poikkeavien havaintojen maarad nakyy
myo6s parametristen ja parametrittomien korrelaatiokertoimien vélisind eroina.
Vaikka nimedmisvirheiden summamuuttujan sisdinen konsistenssi ei ollut ko-
vin hyvd, reliabiliteetti oli kuitenkin vield kelvollinen (Cronbachin alfa .71).
Metsamuurosen (2003, 47, 443) mukaan arvoa .60 on yleensd pidetty alfan alim-
pana hyvéaksyttdvdnd arvona.

Fonologista tietoisuutta arvioitiin kuudella Fon-Orto -tehtdvalla (Lyytinen,
H. ym., 1993; 1994; 1995), jotka mittasivat fonologisen tietoisuuden eri osataito-
ja. Oikeellisuusmuuttujat standardoitiin, koska yhden muuttujan (riimin tuot-
taminen) mitta-asteikko poikkesi muista. Oikeellisuusmuuttujien valiset korre-
laatiot nakyvat taulukosta 9. Parametristen ja parametrittomien korrelaatioker-
toimien vililld ei ole kovinkaan paljon eroja, koska poikkeavia havaintojakin oli
ndissd kuudessa muuttujassa yhteensd vain kaksi, jotka olivat kumpikin poik-
keuksellisen hyvid suorituksia. Ndin muodostetun summamuuttujan reliabili-
teetti oli hyvd (Cronbachin alfa .86), se jakautui Shapiro-Wilkin testin mukaan
normaalisti (p = .059), eiki siind ollut poikkeavia havaintoja.

TAULUKKO?Y9  Fonologista tietoisuutta mittaavien Fon-Orto -osatehtdvien keskindiset
korrelaatiot

Muuttujat 1. 2. 3. 4. 5.

1. Riimin tunnistaminen

50**
2. Riimin tuottaminen '
52x*
* *kk
3. Sanan jakaminen tavuihin :4312** :g;«**
4. Tavujen yhdistdminen sanaksi gz* :ig** :;é***
. : 27 55¥** T9rEE 677
5. Alkukonsonantin vaihto 35+ 63* 7k T

66%** A48** A42%* 46** A43%*

6. Tavun lisdidminen e B 44n 48 5O**

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

2.4 Aineiston analyysimenetelmait

Se, ettd kahdeksan- ja yhdeksdanvuotiaiden ryhmien vililld ei ollut eroja, var-
mistettiin kaikkien muuttujien osalta parametrittomalla Mann-Whitneyn U-
testilld. Eroja ei havaittu edes lukutaidon taustalla vaikuttavissa tekijoissa. Siten
kahdeksan- ja yhdeksanvuotiaat voitiin kasitelld yhtendisend ryhmana.
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8-9-vuotiaiden kielihdirioisten lasten luku- ja kirjoitustaito seka niiden taus-
talla vaikuttavat tekijat. Ensimmaisessi osatutkimuksessa kdytettiin arviointime-
netelmien normiaineistoihin suhteutettuja standardi- ja z-pisteitd vertailtaessa
8-9-vuotiaiden kielihdiridisten lasten taitoja, normiaineistosta riippuen, saman-
ikdisiin (ikdnormeihin) tai toisen luokan oppilaisiin. Keskiarvojen lisdksi rapor-
toitiin aina my0s keskihajonnat ja vaihteluvalit, koska hajontaa oli paljon, ja d4-
ritapaukset vadristiviat keskiarvoja. Graafiset esitykset (box plot -kuviot) ha-
vainnollistivat parhaiten timédn tutkimusjoukon suoriutumista tehtévistd, joissa
hajontaa ja poikkeavia havaintoja oli erityisen paljon. Tutkimusjoukon ja normi-
ryhmdn suoritusten vilisid eroja havainnollistettiin my6s prosenttiluvuilla ja
lukumadarilld. Lisdksi kdytettiin Mann-Whitneyn U-testid tutkittaessa mahdolli-
sia eroja ei-kielellisen péddttelykyvyn standardipisteméddran perusteella kahteen
ryhméén jaetussa tutkimusjoukossa.

Lukutaidon taustalla vaikuttavien tekijoiden yhteydet lukemisen ja kirjoit-
tamisen perustaitoihin. Toisessa osatutkimuksessa kdytetyt tilastolliset analyysi-
menetelmdt on luokiteltu kdyttotarkoitustensa mukaan taulukkoon 10. Tassd
osatutkimuksessa kaytettiin alkuperdisid pistemddrid eli raakapisteitd ja niistd
muodostettuja summamuuttujia, lukuun ottamatta joitakin graafisia esityksia
(box plot -kuvioita), joissa kaytettiin z-pisteitd kuvaamaan kolmen lukutaidon
tasoryhman suoriutumista suhteessa normiaineistoihin.

TAULUKKO 10 Toisessa osatutkimuksessa kaytetyt tilastolliset analyysimenetelmat

Tuloksen varmistamiseksi
Kdyttétarkoitus Parametrinen menetelmi kéytetty parametriton
menetelmi

.. . . . . Spearmanin
Muuttujien viliset yhteydet Pearsonin korrelaatiokerroin peart .
korrelaatiokerroin
Riippuvan muuttujan vaih-
telun selittdminen riippu-
mattomilla muuttujilla

Lineaarinen
regressioanalyysi

Kolmen riippumattoman

. . Varianssianalyysi (ANOVA) Kruskall-Wallisin testi
ryhman vertailu

Ryhmien parittaiset, t-testi Dunnin testi
ns. post hoc -vertailut Bonferroni-korjauksilla Bonferroni-korjauksilla

Tiettyyn ryhméaan kuulumi-
sen selittdminen riippumat- Logistinen regressioanalyysi
tomilla muuttujilla

Perinteistd lineaarista regressioanalyysid kadytettiin, kun tutkittiin sitd, mitka
taustamuuttujat selittivat lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen vaihtelua
koko tutkimusjoukossa. Varianssianalyysilld selvitettiin sitd, olivatko hajonta-
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kuvion 10 perusteella muodostuneiden lukutaidon tasoryhmien (lukutaidotto-
mat, alkavat lukijat ja sujuvoituneet lukijat) keskiarvojen véliset erot tilastolli-
sesti merkitsevid, ja kuinka suuren osan kukin muuttuja niistd selittdd. Koska
varianssianalyysi perustuu keskiarvoihin, tulokset varmistettiin parametritto-
malla Kruskal-Wallisin testilld. Parittaiset, post-hoc -vertailut antoivat taas tar-
kempaa tietoa siitd, mitkd ndistd ryhmistd erosivat toisistaan tilastollisesti mer-
kitsevasti. Binddristd logistista regressioanalyysid kdytettiin selvitettdessd edel-
leen sitd, mitkd taustamuuttujat selittivat lukutaidon eri tasoryhmiin kuulumis-
ta, jolloin kaksi lukutaidon tasoryhmé&d kerrallaan muodosti luokittelevan
muuttujan. Lisdksi muuttujien jakaumia tarkasteltiin lukutaidon tasoryhmittdin
graafisten esitysten (box-plot -kuvioiden) avulla.

Taitojen kehittyminen perusopetuksen kuluessa. Kolmannessa osatutkimuksessa
oli mukana ainoastaan kuusi oppilasta. Siksi siind tarkasteltiin oppilaiden kehi-
tystd graafisin keinoin, kuvailemalla, kdytettdvissd olleiden asiantuntijalausun-
tojen perusteella sekd ensimmadisen ja toisen osatutkimuksen tuloksiin suhteut-
tamalla. Oppilaiden kehitystd kuvaavissa kuvioissa kdytettiin pddasiassa raa-
kapisteitd, mutta my0s z-pisteitd. Tuloksia normiaineistoihin verrattaessa kay-
tettiin z-pisteitd.

Aineiston analyysimenetelmien luotettavuus. Erityisid haasteita tdméan tutki-
musaineiston analysoinnissa olivat tutkimusjoukon pienuus ja heterogeenisuus.
Havaintojen méédrd oli pieni sekd yleensd tilastollisten menetelmien kayton
kannalta ettd suhteessa muuttujien maaraan. Hajontaa ja poikkeavia havaintoja
oli paljon. Useimmat muuttujista eivit olleet normaalisti jakautuneita, eli ne
eivat kaikilta osin tdyttdneet parametristen tilastollisten menetelmien kaytolle
asetettuja perusoletuksia. Siksi tuloksia pyrittiin varmistamaan kaytettdvissa
olleilla parametrittomilla menetelmilla.

Kaikki korrelaatiot on tdssd tutkimuksessa esitetty parametristen Pearsonin
korrelaatiokertoimien lisdksi my0s parametrittomina Spearmanin jadrjestyskor-
relaatiokertoimina, koska poikkeavat havainnot saattavat vaikuttaa paljonkin
muuttujien vélisiin yhteyksiin ja siten harhaanjohtavasti Pearsonin tulomo-
menttikorrelaatiokertoimien arvoihin (Metsamuuronen, 2003, 579). Parametrisia
Pearsonin korrelaatiokertoimia ei kuitenkaan jdtetty kokonaan pois, vaan pa-
rametrittomat Spearmanin korrelaatiokertoimet on esitetty niiden rinnalla, kos-
ka taas monet muut parametriset menetelméat - kuten regressioanalyysit - pe-
rustuvat parametrisiin korrelaatiokertoimien arvoihin.

My®6s keskiarvoihin perustuvat menetelmit saattavat johtaa harhaan pienen
otoskoon, vinojen jakaumien ja poikkeavien havaintojen vuoksi (Metsdamuuro-
nen, 2006, 1079). Koska varianssianalyysi ja t-testi perustuvat keskiarvojen ver-
tailuun, niiden tulokset varmistettiin vield parametrittomilla Kruskal-Wallisin
ja Dunnin testeilla.

Regressioanalyysien oletettiin tuottavan suhteellisen luotettavia tuloksia,
vaikka kaikki oletukset eivit tayttyneetkddn, koska residuaalit olivat normaalis-
ti jakautuneita, ja niiden hajonta oli homoskedastinen eikd multikollineaarisuut-
ta ilmennyt. Tama edellytti kuitenkin muutaman poikkeavan havainnon pois-
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tamista analyyseistd. Multikollineaarisuus ei tullut ongelmaksi, kun seka
lineaarisissa ettd logistisissa regressioanalyyseissd valittiin askeltava menettely,
jossa vain yksi keskenddn voimakkaasti korreloivista muuttujista tulee mukaan
malliin, jos muilla ei ole selitysastetta lisddvdd vaikutusta (Metsamuuronen,
2003, 586). Vaikka analyyseihin pyrittiin etukdteen valitsemaan mukaan vain
ilmion kannalta oleellisimmat tekijdt, otoskoon pienuuden ja riippumattomien
muuttujien suhteellisen suuren maéadran vuoksi mallien selitysasteet olisivat
voineet nousta liian korkeiksi. Tamé&n vuoksi lineaarisissa regressioanalyyseissd
kaytettiin otoskoolla ja selittdjien madaréallda korjattuja arvoja (Metsamuuronen,
2003, 600). Logistisessa regressioanalyysissa tdllaista vaihtoehtoa ei ollut, mutta
toisaalta se on esimerkiksi muuttujien normaalisuusoletusten suhteen viljempi
kuin lineaarinen regressioanalyysi (Metsimuuronen, 2003, 607).

2.5 Yhteenveto tutkimuksen luotettavuudesta

Sen lisdksi, ettd tutkimusjoukon valintakriteerit olivat tiukat, ja se edusti tutki-
musaineiston kerddmisen aikoihin vahintdan useita kymmenid prosentteja sil-
loin 8-9-vuotiaista dysfaattisiksi diagnosoitujen lasten perusjoukosta, tutkimus-
joukon voidaan katsoa edustavan hyvin suomalaisten vaikeasti kielihdiridisten
lasten perusjoukkoa myds heterogeenisuutensa vuoksi. Vaikka ndiden lasten
madrdt olivat kaiken kaikkiaan pienid, tdssd 42 oppilaan tutkimusjoukossa - ja
jopa seurantatutkimuksen kuuden oppilaan joukossa - ovat kuitenkin edustet-
tuina kirjallisuudessa ja diagnostisissa kriteereissd yleisimmin kuvatut ja tyypil-
lisimmadt kielellisten erityisvaikeuksien ilmenemismuodot ja alaryhmdt. Siten
tutkimuksen tuloksetkin ovat yleistettdvissad vaikeasti kielihdiridisten lasten pe-
rusjoukkoon.

Myos tutkimuksen sisdistd luotettavuutta ja mittausten toistettavuutta
voidaan pitdd hyvand, koska kaikki arviointimenetelmét - kenties sanelukirjoi-
tustehtavaa (Siirild, 1991) lukuunottamatta - ovat olleet yleisesti tutkimuksissa
kdytettyjd menetelmid, joita my0s toistettiin seurantatutkimuksessa. Kaikkia
tutkimuksen aloittamisen aikaan kéytossd olleita menetelmid ei tosin ole endd
taméan tutkimuksen valmistuessa sellaisenaan kaytettdvissd. Erityisesti Fon-
Orto -testiston tietokoneavusteinen sovellus on jo teknisesti vanhentunut, mutta
ei kuitenkaan sisdllollisesti, ja Holopaisen (1997) laatima paperiversio siitd on
edelleen kiytettdvissd. Lisdksi samoihin periaatteisiin perustuvia tietoko-
neavusteisia (Kultti-Lavikainen, 2004; 2005) ja internetvilitteisid (esim.
www.lukimat.fi) menetelmid kehitellddn koko ajan. Menetelmit kehittyvit,
mutta arvioinnin kohteet ja arviointitavat nédyttavat sdilyneen hyvinkin samoi-
na.

Yleisesti voitanee todeta, ettd arviointimenetelméit mittasivat sitd, mité oli
tarkoituskin mitata. Koska oppilaiden kielelliset vaikeudet olivat suuret ja tut-
kimusjoukko erittdin heterogeeninen, jotkut tehtdvistd olivat kuitenkin osalle
oppilaita liian vaikeita ja muutamalle jopa epitarkoituksenmukaisia. Tallaisia
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olivat erityisesti tehtdviét, joissa edellytettiin lukutaitoa, puheen tuottamista tai
molempia yhtdaikaa. Varsinkin puheen tuottamisen vaikeudet vaikeuttivat
my0s tulosten tulkintaa. Kaksi poikaa oli kdytdnnossd puhekyvyttomid. He viit-
toivat osan vastauksista, mutta ainoastaan padatoksentekotehtdvit olivat vertai-
lukelpoisia muiden oppilaiden suoritusten kanssa. Siksi heiddn suorituksensa
jdtettiin pois varsinaisista tilastollisista analyyseistd. Koska he kuitenkin edusti-
vat osaltaan tutkittavaa ilmiotd, heiddn taitojaan ja kehitystddn kuvaillaan kol-
mannen osatutkimuksen (luku 5) tapauskertomuksissa.

Jotta tutkimuksesta vilittyisi mahdollisimman todellinen kuva siitd, mil-
laisia tutkimusjoukon vaikeudet kdytannossd olivat, myos ensimmadisessd osa-
tutkimuksessa (luku 3) on havainnollistettu oppilaiden toimintaa ja suorituksia
tutkimustilanteissa lyhyiden kuvausten avulla. Niistd ilmenee muun muassa,
ettd muutaman oppilaan ymmartamis- ja keskittymisvaikeudet haittasivat sel-
vasti tehtdvistd suoriutumista.

2.6 Tutkimuksen kulku

8-9-vuotiaiden aineiston kerdaminen. Valintakriteerit tayttaneiden oppilaiden

huoltajille ldhetettiin tiedote tutkimushankkeesta ja pyydettiin samalla kirjalli-
nen suostumus tutkimukseen osallistumisesta sekd tarvittaessa myods oppilas-
tietojen kdyttamisestd tutkimuksessa. Oppilaiden arvioinnit aloitettiin Haukka-
rannan koulussa jo kevéalld 1994, mutta pddosin 8-9-vuotiaiden aineisto kerdt-
tiin lukuvuoden 1994-1995 aikana. Kaikki Haukkarannan koulussa kevadlld
1994 tehdyt tutkimukset videoitiin. Tutkimustilanteissa tehtyjd muistiinpanoja
verrattiin videotallenteisiin, jotta voitiin vield varmistua tutkimuskéaytanteiden
ja suoritusten kirjaamisen luotettavuudesta.

Kaikissa kolmessa koulussa tutkimuksen tekemiseen oli varattu erillinen
huone, johon Fon-Orto -tutkimuksissa tarvittava tietokonelaitteisto voitiin si-
joittaa. Tutkimukseen kului keskim&drin noin kolme oppituntia kultakin oppi-
laalta, mutta kaikkia taulukossa 3 kuvattuja arviointeja ei tehty saman pdivan
aikana.

Seurantatutkimuksen aineiston kerdiminen. Seurantatutkimuksessa oli mu-
kana kuusi syksylld 1994 Haukkarannan koulussa koulunsa aloittanutta ja va-
lintakriteerit tayttanyttd oppilasta. Huoltajille ldhetettiin tiedote tutkimushank-
keesta ja pyydettiin samalla kirjallinen suostumus tutkimukseen osallistumises-
ta sekd oppilastietojen kdyttamiseen tutkimuksessa. Nditd oppilastietoja olivat
esimerkiksi opettajien, psykologien ja puheterapeuttien tekemdt arvioinnit
Haukkarannan koulussa seki sairaaloiden epikriisit ja muut lausunnot. Kevaal-
1a 2005 tehtyjd arviointeja ja muiden tietojen tdydentdmistd varten pyydettiin
vield uudet tutkimusluvat, koska aiemmat suostumukset oli annettu jo 11 vuot-
ta aikaisemmin.
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Seurantatutkimus toteutettiin 11 vuoden aikana, vuosina 1994-2005, taulukon
11 mukaisesti. Kdytetyt arviointimenetelmidt on kuvattu taulukoissa 3 ja 4.
Opettajat saivat kirjalliset palautteet oppilaiden suoriutumisesta ndissd tehta-
vissd kevaalla 1995 ja 2005.

TAULUKKO 11 Seurantatutkimuksen vaiheet

Syksy  Kevit  Syksy  Kevit  Syksy  Keuviit

Tutkimusmenetelmit 1994 1995 1995 1996 1997 2005
Raven X
Fon-Orto, OS 400, SL 60 ja

s X X X X X

sanelukirjoitus
Oraalinen dynaaminen « « «
praksis/NEPSU
Nopean sarjallisen nimedmisen testi X X X
Lukivaikeuksien seulontamenetelma N
nuorille ja aikuisille
Lukivaikeuksien yksilttestisto «

nuorille ja aikuisille
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3 8-9-VUOTIAIDEN KIELIHAIRIOISTEN
OPPILAIDEN LUKU- JA KIRJOITUSTAITO SEKA
NIIDEN TAUSTALLA VAIKUTTAVAT TEKIJAT

Ensimmadisend tutkimusongelmana oli, millaiset ovat 8-9-vuotiaiden kielihdiri-
Oisten oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen perustaidot sekd niiden taustalla
vaikuttavat tekijat.

3.1 Aiempia tutkimushavaintoja

Lukemisen ja kirjoittamisen perustaidot. Suomalaiset lapset oppivat luke-
maan tavallisesti ensimmdisen kouluvuoden aikana, mutta yli kolmasosa heista
lukee ja yli kuudesosa kirjoittaa 90 prosenttia sanoista oikein jo aloittaessaan
ensimmdistd luokkaa (Aro 2004, 26, 31; 2006). Siten 8-9-vuotiaat, toisen ja kol-
mannen luokan oppilaat hallitsevat lukemisen ja kirjoittamisen perustaidot
yleensd jo hyvin (Aro, 2006; Holopainen ym., 2001; Lerkkanen, 2003, 55-56).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden kuvauksessa oppilaan hyvéas-
td osaamisesta toisen luokan pédttyessd (Opetushallitus, 2004, 48-49) edellyte-
tdankin luku- ja kirjoitustaidon edenneen alkavan lukemisen vaiheesta perus-
tekniikan vahvistumisen vaiheeseen. Se sisdltdd muun muassa niin sujuvan lu-
kutaidon, ettd oppilas selvidd ikdkaudelleen tarkoitettujen tekstien lukemisesta,
pystyy tekemddn pddtelmid lukemastaan ja osaa ilmaista itseddn kirjallisesti
niin, ettd selvidd oman arkensa kirjoittamistilanteista.

Kielten véliset erot lukemaan oppimisessa voivat kuitenkin olla suuret.
Esimerkiksi englanninkielisten lasten on havaittu oppivan lukemaan yli kaksi
kertaa hitaammin kuin suomenkielisten lasten (Aro, 2006; Seymour ym., 2003),
ja heiddn on todettu saavuttavan saman lukemistarkkuuden vasta kolme vuotta
myShemmin eli neljannelld luokalla (Aro, 2006; Aro & Wimmer, 2003). Luku-
taidon kehitys on yhteydessa kielen kirjoitusjdrjestelmaan (ks. esim. Aro, 2006),
eivitkd lukemisvaikeuksienkaan ilmenemismuodot vélttamaittd ole samanlaisia
(Aro, 2006; Bishop & Snowling, 2004; Landerl ym. 1997, Wimmer ym., 2000).
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Viime vuosina onkin selvitelty suomenkielisten lasten lukemaanoppimista ja
suomen kielen erityispiirteitd lukutaidon kehittymisen ndkokulmasta (esim.
Aro, 2004; Holopainen, 2002; Lerkkanen, 2003). Silti tdssa tutkimuksessa esitetyt
aiemmat havainnot etenkin kielihdirivisten lasten lukemaanoppimisesta perus-
tuvat padosin englanninkielisiin tutkimuksiin, koska suomenkielisid ei ole ollut
saatavilla.

Kielelliset erityisvaikeudet koostuvat yksilollisistd yhdistelmistd vaikeus-
asteeltaan erilaisia ja eri tavoin painottuneita kielellisid vaikeuksia (Temple,
1997a; 1997b, 28). Lukutaidon kehittymisen ndkdkulmasta ne voidaan jakaa yk-
sinkertaisesti fonologisiin ja ei-fonologisiin kielellisiin vaikeuksiin, jotka ovat
yhteydessd teknisen lukutaidon ja luetun ymmartdmistaitojen kehittymiseen
(Bishop & Snowling, 2004, ks. kuvio 5). Bishopin ja Snowlingin (2004) mukaan
kielellisiin erityisvaikeuksiin sisdltyy tavallisesti vaikeuksia molemmissa tai-
doissa, eli kyse on laaja-alaisista kielellisistd vaikeuksista. Fonologisia vaikeuk-
sia ja dysleksiaa ei kuitenkaan esiinny kaikilla kielihdirioisilla lapsilla (Bishop &
Snowling, 2004; Catts ym., 2005a).

Arvioita lukemisvaikeuksien yleisyydestd kielihdiriisilld lapsilla on vai-
kea esittdd, koska sekd lukemisvaikeuksien ettd kielellisten erityisvaikeuksien
kriteerit, arviointitavat ja -menetelmit vaihtelevat tutkimuskohtaisesti. Luke-
misvaikeuksien esiintyvyys 8-9-vuotiailla kielihdirivisilld lapsilla oli esimerkik-
si Bishopin ja Adamsin (1990) tutkimuksessa 25 prosenttia ja Tomblinin tyo-
ryhméan (Tomblin ym., 2000) tutkimuksessa 52 prosenttia. Joissakin tutkimuk-
sissa esiintyvyydeksi on kuitenkin saatu jopa noin 90-100 prosenttia (ks. esim.
Bishop & Snowling, 2004; Tomblin ym., 2000), etenkin jos mukaan on otettu
luetun ymmartamisvaikeudet.

Yleensd vaikeudet teknisessi lukutaidossa ilmenevit sidnnonmukaisissa kir-
joitusjdrjestelmissd, kuten suomen kielessd, lahinnd lukemisen hitautena eivatka
niinkddn virheellisyytend (Holopainen ym., 2001, Wimmer ym., 2000). Luku- ja
kirjoitustaito kehittyvat suomenkielisilld lapsilla - erityisesti lukutaidon kehi-
tyksen alkuvaiheessa - rinnakkain ja tukevat vastavuoroisesti toistensa kehitys-
ta (Aro, 2004, 31-32; Lerkkanen ym., 2004b). Aron (2004, 26-27; 2006) tutkimuk-
sessa merkityksettomien sanojen lukemisen ja sanelukirjoituksen oikeellisuus -
alkava tekninen luku- ja kirjoitustaito - korreloivat keskenddn erittdin voimak-
kaasti ensimmdisen kouluvuoden kevadlld, mutta lukemisnopeudessa oli paljon
vaihtelua ja lukemistarkkuuden yhteydet nopeuteen olivat heikot. Erityisesti
lukutaidon kehityksen alkuvaiheessa lukemisen tarkkuuden, eikd niinkdan no-
peuden, on havaittu olevan yhteydessd lukemisen taustalla vaikuttaviin ja lu-
kutaidon kehitystd ennustaviin tekijoihin.

Teknisen lukutaidon ja luetun ymmaértdmistaitojen kehityksen vililld on
tavallisesti vahva yhteys (Catts ym., 2003; 2005b; 2006; Torppa ym., 2007). Tek-
nisen lukutaidon on my6s havaittu ennustavan ja edistdvan oikeinkirjoitustai-
toa (Mdki ym., 2001; Lerkkanen ym., 2004b) sekd luetun ymméirtdmistaitoja
(Lerkkanen ym., 2004a). Erityisesti lukutaidon kehityksen alkuvaiheessa tekni-
sen lukutaidon kehittyminen on edellytys luetun ymmartamistaitojen esille
pddsemiselle (Hoien & Lundberg, 1988; Lerkkanen ym., 2004a). Siten tdssd vai-
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heessa teknisen lukutaidon kehitykselld on keskeinen osuus, ja lukemisvai-
keudetkin painottuvat vaikeuksiin teknisessd lukutaidossa. Myos alkuopetuk-
sessa kdytetyt materiaalit ovat yleensd - heikon teknisen lukutaidon asettamien
rajoitusten vuoksi - kielellisesti niin yksinkertaisia, ettd ne eivét yleensd aseta
kovin suuria haasteita sisdllon ymmartamiselle (Catts ym., 2005b).

Kun kehityksessd on vaikeuksia, niitd voi kuitenkin ilmetd sekd teknisessa
lukutaidossa ettd luetun ymmartdmisessd erilaisina yhdistelmind ja toisistaan
riippumatta (Catts ym., 2003; 2005b; 2006; Torppa ym., 2007). Erityisesti kielen
ymmirtidmisen vaikeuksiin liittyvien lukemisvaikeuksien osuus suhteessa tekni-
sen lukutaidon vaikeuksiin ndyttdd lisddntyvan ylemmille luokkatasoille siirryt-
tidessd (Catts ym., 2005b). Esimerkiksi Bishopin ja Adamsin ( 1990; Stothard ym.,
1998) 8,5-vuotiaiden kielihdiridisten oppilaiden aineistossa luetun ymmaérta-
misvaikeudet olivat tavallisimpia, eikd niinkddn teknisen lukemisen epatark-
kuus, kuten oli oletettu. Lukemisen tarkkuuden ja luetun ymmartdmisen valiset
yhteydet olivat siten heikot. Tama kuvastaa seké kielellisten ettd lukemisvaike-
uksien monimuotoisuutta.

Lukutaidon taustalla vaikuttavat tekijit. Kielellisten vaikeuksien ilmenemis-
muodot voivat olla hyvin samanlaisia ei-kielellisestd suoritustasosta riippumat-
ta (Bishop, 2004; Leonard, 1998, 17; Tallal & Benasich, 2002), eika ei-kielellisen
pddttelykyvyn ole Bishopin ja Snowlingin (2004) mukaan havaittu olevan yh-
teydessd tekniseen lukutaitoon. Monissa tutkimuksissa (esim. Catts ym., 2002a;
Stark & Tallal, 1981; Tomblin ym., 1997) kielelliset erityisvaikeudet erotetaan
kuitenkin epédspesifeistd kielellisistd vaikeuksista ei-kielellisen pidttelykyoyn
standardipistemddrdn perusteella. Tdlloin ei-kielellisen suoritustason alarajana
epdspesifeille kielihdiricille (nonspecific language impairment - NLI) pidetddn
standardipistemddrdd 70, ja kielellisten erityisvaikeuksien (specific language
imparment - SLI) alarajana pidetddn standardipistemddrdd 85. Joissakin tutki-
muksissa kielellisten vaikeuksien onkin todettu olevan suurempia (Rice, 2004),
lukivaikeuksien yleisempid (Catts ym., 2002a), ja tiedonkésittelyn muita hi-
taampaa niilld, joilla ei-kielellinen pé&attelykyky jda alle standardipistemé&dran
85 (Miller ym., 2001).

Reaktioaikojen on havaittu olevan kielihdirivisilld lapsilla tavanomaista hi-
taampia monenlaisissa tiedonkdsittelyd vaativissa tehtdvissd. Jopa yksinkertai-
sissa havaintomotorisissa napinpainallustehtivissi - joissa tehtdvand on reagoida
ainoastaan ddni- tai valodrsykkeeseen - kielihdiridiset lapset saattavat olla ika-
tovereitaan hitaampia (Leonard, 1998, 242). Tallalin tydéryhméan (Tallal ym.,
1985) tutkimuksessa tiedonkdsittelyn hitaus nékyi 5-8,5-vuotiailla kielih&irii-
silld lapsilla erityisesti lyhyiden ja nopeasti vaihtuvien sarjallisten, ndko-, kuulo-
ja tuntoaistin kayttoon perustuvien &drsykkeiden havaitsemisessa ja motorista
tuottamista edellyttaneissa tehtdvissa eli temporaalisessa prosessoinnissa.

Tiedonkaésittely ei kuitenkaan ole kaikilla kielihdirioisilld lapsilla tavallista
hitaampaa (Miller ym., 2001; Temple, 1997b, 33-34; Windsor & Hwang, 1999b),
vaan se ndyttdd olevan yhteydessd muun muassa heikompaan ei-kielelliseen
pddttelykykyyn (Miller ym., 2001), kehitysvaiheeseen (Lahey & Edwards, 1996),
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vaikeuksien luonteeseen ja laaja-alaisuuteen (Lahey & Edwards, 1996; Windsor
& Hwang, 1999b). Esimerkiksi Powellin ja Bishopin (1992) tutkimuksessa jdi
epdselvdksi, kuinka paljon vaikeudet ndonvaraisen erottelun tehtdvissd joh-
tuivatkin mahdollisista keskittymisen ja tarkkaavuuden ongelmista.

Kouluidssa kielellisten vaikeuksien painopiste siirtyy yleensd puhutusta
kirjoitettuun kieleen, eli puheessa ilmenevit vaikeudet vdistyvét tavallisesti jo en-
nen kouluikdd (Bishop & Snowling, 2004). Vaikeuksien ilmenemismuodot ovat
tosin my0s yhteydessé kriteereihin, joita eri tutkimuksissa kdytetddn rajattaessa
kielelliset vaikeudet erityisiin. Esimerkiksi Shribergin, Tomblinin ja Sweenyn
(1999) laajassa aineistossa puheen ja kielen kehityksen vaikeudet paillekkais-
tyivdt ainoastaan 1,3 prosentilla kuusivuotiaista, kun ei-kielellisen pédéttelyky-
vyn standardipistemé&dran alarajaksi asetettiin 70. Kun standardipistemé&dran
alarajaksi asetettiin 87 - jota he kayttivit kielellisten vaikeuksien erityisyyden
yhtend kriteerind - esiintyvyydeksi saatiin ainoastaan puoli prosenttia. Heiddn
aineistossaan puheen viivdstymistd esiintyi vain 5-8 prosentilla kuusivuotiaista
lapsista, joilla oli kielellisid erityisvaikeuksia. Kuitenkin esimerkiksi Asikaisen
(2005, 152) suomalaisessa 4-7-vuotiaiden kielihdiridisten lasten aineistossa vai-
keuksia oli tyypillisesti kaikilla kielen osa-alueilla ja puheliikkeiden motorisessa
ohjailussa.

Vaikka dinnejirjestelmin hallintaan liittyovdt taidot kehittyvat, niiden - kuten
my0s kieliopin hallintaan liittyvien taitojen - on havaittu hidastuvan 8-9-
ikdvuoden tienoilla (Leonard, 1998, 71, 223). Puheliikkeiden motoriseen ohjailuun
liittyvdt vaikeudet ovat erityisen sitkeitd (Rapin, 1996). Korkmanin ja Hakkinen-
Rihun (1994) tutkimuksessa verbaaliseen dyspraksiaan liittyi tyypillisesti ka-
pea-alaisia puheen tuottamisen ja artikuloinnin vaikeuksia. Puheen tuottami-
seen liittyvit vaikeudet ndkyvat myos merkityksettomien sanojen toistamisteh-
tavissd (Hulme & Snowling 2009, 58; Korkman & Hikkinen-Rihu, 1994). Merki-
tyksettomien sanojen toistamistehtdvét edellyttavatkin virheetontd dantamistd,
jotta ne mittaisivat nimenomaan lyhytkestoista kielellistd muistia tai fonologista
prosessointia (Baddeley ym., 1998; Watkins ym. 2002). On myos esitetty, ettd
vaikeudet merkityksettomien sanojen toistamisessa voisivatkin kenties olla seu-
rausta dédnteellisten yksikdiden sarjallisen tuottamisen vaikeuksista (Watkins
ym. 2002), ja liittyd yleisemp&dan motoristen liikesarjojen ohjelmoinnin vaikeuk-
siin (Bishop, 1992; Hulme & Snowling, 2009, 58).

Sanojen ja sanasarjojen toistamistehtdvilli on usein arvioitu lyhytkestoista kie-
lellistd muistia (Archibald & Gathercole, 2006b; 2006¢). Erityisesti merkityksetto-
mien sanojen toistamistehtivid kdytetddn usein fonologisen tyomuistin (Holopai-
nen ym., 2001; Montgomery, 2003) tai yleisemminkin fonologisten taitojen arvi-
ointiin (Lyytinen H. ym., 2006a; Hulme & Snowling, 2009, 58). Tutuista sanoista
muodostuvien sarjojen toistamisen vaikeuksien taas ajatellaan liittyvdan enemman
ndiden lasten heikkoihin leksikaalisiin kykyihin eli puutteelliseen sanaston hal-
lintaan (Leonard & Deevy, 2004). Vaikeuksia merkityksettomien sanojen tois-
tamisessa on pidetty jopa kielellisten erityisvaikeuksien tunnusmerkkina
(Bishop, 2004; Conti-Ramsden ym., 2001; Ellis Weismer, Tomblin, Zhang,
Buckwalter, Chynoweth & Jones, 2000; Graf Estes ym., 2007; Stothard ym.,
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1998). Ne ovatkin tyypillisid sekd kieli- ettd lukihdiridisille lapsille (Bishop &
Snowling, 2004; Conti-Ramsden ym., 2001; Snowling ym., 2000).

Sananléytimisongelmat ja nimedmisvaikeudet ovat yleisid kielihdirioisilld lap-
silla (Leonard, 1998, 46-47). Heiddn on havaittu olevan ikdtovereitaan hitaam-
Leonard & Deevy, 2004). Nopean sarjallisen nimedmisen testin (Ahonen ym., 1999)
normiaineiston kerddmisen yhteydessd keréttiin aineistoa myos kielihdiridisten
oppilaiden suoriutumisesta. Keskimddrin 8-9-vuotiaat kielihdiridiset oppilaat
suoriutuivat kaikista osatesteistd normiaineistoa hitaammin, ja myo6s virheiden
maddrdt olivat suurempia. Erityisesti hitaus ja virheellisyys ndkyivat kirjainten
nimedmisessd. Vaikka nimedminen nopeutui kielihdirivisillakin oppilailla idn
myotd, kehitys ei ollut kaikilta osin lineaarista, ja virhemaddréat vaihtelivat epa-
johdonmukaisesti eri ikdryhmissd. Joukossa oli myods keskiméddrdistd nopeam-
pia ja virheettomid suorituksia. Hajontaa oli siten normiaineistoa enemmadn, eli
kielihdiricisten oppilaiden joukko oli normiaineistoa heterogeenisempi seka
nimedmisaikojen ettd virheiden suhteen.

Fonologisen tietoisuuden merkitys on suurin aivan lukutaidon kehityksen
alkuvaiheessa (Bus & van IJzendoorn, 1999). Kielihdiridisten lasten kielelliset
vaikeudet vaikeuttavat sekd fonologisen tietoisuuden ettd lukutaidon kehitty-
mistd (Stackhouse, 2000). Niiden kehityksen vilillda on vastavuoroinen suhde,
eli my6s fonologinen tietoisuus kehittyy lukutaidon kehittymisen myota
(Bishop & Snowling, 2004; Hogan ym., 2005; Holopainen ym., 2000). Erityisesti
vastavuoroisuus korostuu kirjoitusjdrjestelmaltdan sdannonmukaisissa kielissa
(Bishop & Snowling, 2004), joissa jo hyva kirjaintuntemus auttaa suoriutumaan
fonologisista tehtdvistd (Holopainen ym., 2001).

Kirjaintuntemus on 8-9-vuotiailla suomenkielisilld lapsilla tavallisesti hyva,
koska merkityksettomien sanojen lukeminen ja sanelukirjoitus sujuvat hyvin
virheettomasti jo ensimmadisen kouluvuoden keviaillda (Aro, 2004, 26). Koulun-
kdyntidan aloittavistakin lapsista suuri osa tuntee kaikki suomen kielen kirjai-
met. Holopaisen tyoryhmén (Holopainen ym., 2000) tutkimuksessa ldhes puolet
heistd osasi nimetd kaikki kirjaimet, ja Lerkkasen tutkimuksessa (Lerkkanen,
2003, 55) kaikki tunnistivat niistd ldhes 86 prosenttia (18 kirjainta 21:std). Va-
himmadisedellytyksend lukutaidon kehittymiselle on pidetty 80 prosentin tasoa
(Duncan & Seymour, 2000).

3.2 Tulokset

3.2.1 Lukemisen ja kirjoittamisen perustaidot

Tekninen lukeminen. Teknistd lukutaitoa arvioitiin neljdlld eri tehtavalla: tavu-
rajan merkitsemistehtdvailld sekd tavujen, merkityksettomien sanojen ja nopeas-
ti vdldhtavien sanojen lukemistehtdvillda (Fon-Orto, Lyytinen, H. ym., 1993;
1994; 1995).
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Tavujen lukemisen oikeellisuuden ja reaktionopeuden vilinen korrelaatio oli
tilastollisesti erittdin merkitsevd (parametrinen -.56***, parametriton -. 57***),
mutta merkityksettomien sanojen lukemistehtdvassd se oli heikohko (paramet-
rinen -.40*, parametriton -.31 n.s.). Vildhtdvien sanojen lukemistehtdvassd oi-
keellisuuden ja reaktionopeuden vilinen korrelaatio oli taas tilastollisesti mer-
kitsevd (parametrinen -.44*, parametriton -.54**). Tavurajan merkitsemistehta-
vdssd mitattiin ainoastaan oikeellisuutta. Kaikkien neljan tehtdvan oikeelli-
suusmuuttujat korreloivat sekd keskenddn ettd kaikkien muidenkin tdssd tut-
kimuksessa kdytettyjen lukemis- ja kirjoittamistehtdvien oikeellisuusmuuttujien
kanssa tilastollisesti erittdin merkitsevasti (ks. taulukko 5), vaikka oikeiden vas-
tausten maariin vaikutti joissakin tehtdvissda myos niiden aikarajoitteisuus.

Tavanomaista enemman (z <-1) virheitd tavurajan merkitsemisessa teki 80
prosenttia ja tavujen lukemisessa puolet (50 %) oppilaista. Suurin osa (65 %)
oppilaista teki tavanomaista enemman virheitd merkityksettomien ja valdhtavi-
en sanojen lukemisessa. Taulukosta 12 voidaan ndhdd, ettd kolmessa ensimmadi-
sessd tehtdvdssd vaikeudet olivat keskimddrin hyvin suuria (z-pisteiden kes-
kiarvo <-3) toisen luokan normiaineistoon suhteutettuna. Erityisen suuria erot -
normiaineistoon suhteutettuna - olivat tavujen lukemisessa, mutta johtuivat
ldhinnd siitd, ettd toisen luokan oppilaat eivit endd tehneet virheitd niiden lu-
kemisessa (oikein luettujen tavujen keskiarvo 95,5 % ja keskihajonta 5,7 %), kun
taas tdssd tutkimusjoukossa oikein luettujen tavujen keskiarvo oli 67,8 prosent-
tia ja keskihajonta 37,8 prosenttia. Vildhtavien sanojen lukemisessa vaikeuksia
oli eniten (oikein luettujen sanojen keskiarvo 33,9 % ja keskihajonta 36,8 %),
mutta kuitenkin normiaineistoon suhteutettuna véhiten (z-pisteiden keskiarvo -
1,52), koska normiaineistossakin eli toisen luokan oppilailla oli vield paljon ha-
jontaa tédssd tehtdviassa (keskiarvo 77,7 % ja keskihajonta 28,9 %).

TAULUKKO 12 Teknisen lukemisen oikeellisuus toisen luokan normiaineistoon
suhteutettuina z-pisteind (n = 40)

X S Vaihteluvili
Tavurajan merkitseminen -3,41 2,18 -6,42 — 0,78
Tavujen lukeminen -4,85 6,63 -16,75 — 0,79
Merkityksettomien sanojen lukeminen -3,62 3,66 -8,65 — 0,88
Vildhtavien sanojen lukeminen -1,52 1,27 -2,69 - 0,53

Nelja oppilasta ei kyennyt lukemaan yhtddn tavua ja kolme luki vain yhden
tavun oikein. Esimerkiksi Hemmo (nro 39) luki vain tavun "yy” oikein. Héan oli
yksi niistd yhdeksasta (22,5 % tutkimusjoukosta), jotka eivdt kyenneet luke-
maan yhtddan merkityksetontd sanaa oikein. Hemmolla oli suuria vaikeuksia
puheen havaitsemisessa ja tuottamisessa. Hanen kielellistd kehitystdan ja luke-
maan oppimistaan kuvataan tarkemmin kolmannessa osatutkimuksessa (luku
5).

Kaikissa neljdssd tehtdvédssd normiaineiston keskitasoa vastaava suoritus
(z >-1) oikeellisuuden suhteen oli vain neljdlld oppilaalla eli 10 prosentilla tut-
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kimusjoukosta. Ainoastaan Ainon (nro 36) suoritus oli sekd oikeellisuuden etta
reaktionopeuden suhteen yhtd hyva kuin normiaineistossa keskiméérin, eli ha-
nen tekninen lukutaitonsa oli koko tutkimusjoukon paras. Ainolla oli kuitenkin
suuria kielen ymmaértdmisen ja kdyton vaikeuksia. Hanenkin kielellistd kehitys-
tddn ja lukemaan oppimistaan kuvataan tarkemmin kolmannessa osatutkimuk-
sessa.

Tavurajan merkitsemistd lukuun ottamatta yhteensd kuuden oppilaan (15
% tutkimusjoukosta) suoritus ylsi kolmessa muussa tehtdvdssd normiaineiston
keskitasolle sekd oikeellisuuden ettd reaktionopeuden suhteen. Kukaan heistd ei
myo6skddn kirjoittanut sanelukirjoitustehtdvassa kaikkia sanoja oikein, ja kaikki
tekivat useita virheitd lauseiden merkitysten ymmartamistehtdvéssd. Ainon ja
kahden muun oppilaan lauseiden merkitysten ymmartdmistehtdvassa tekemien
virheiden maéri oli kuitenkin toisen luokan normiaineiston keskitasolla, mutta
hénelld oli jonkin verran vaikeuksia leksikaalisessa paatoksentekotehtaviassa.

Sanelukirjoitus. Ensimmadisen luokan aikana tehtdviksi tarkoitettu sanelukir-
joitustehtdva (Siirild, 1991) on laadittu siten, ettd se sisdltdd kaikki suomen kie-
len kirjaimet ja ne kirjainyhdistelmdt, joiden on todettu tuottavan kirjoittele-
maan opetteleville eniten vaikeuksia. Virheet my6s analysoitiin yleisesti kdytos-
sd olevien luokitusten mukaisesti (ks. esim. Ahvenainen & Holopainen, 1999;
Huhtala, 1991; Takala, 2006). Noin neljannekselld koko tutkimusjoukosta sane-
lukirjoitustehtdva sujui kuitenkin niin heikosti, ettd virheitd ei voitu analysoida
ollenkaan. Suurimmalle osalle ainakin geminaatta, dng-ddnne, tavuloppuinen
/h/ ja nelikirjaimiset tavut tuottivat vaikeuksia. Vain yhdelld niistd 29 oppilaas-
ta, joiden kirjoitusvirheitd voitiin analysoida, oli yksi rotaatiovirhe, joten sanoja
kirjoittaneet tekivit kdytannossd vain kielellisid virheitd. Vokaalin kestovirheita
heistd teki kuusi ja diftongivirheitdkin ainoastaan yhdeksan oppilasta.

Noin puolet 8-9-vuotiaiden oppilaiden tutkimusjoukosta osasi kirjoittaa
vain korkeintaan 50 prosenttia oikein helpoista sanoista, jotka jo ensimmadisen
luokan oppilaiden odotetaan kirjoittavan ldhes oikein. Tehtadvissa oli 20 sanaa,
mutta tdssd tutkimusjoukossa oikein kirjoitettujen sanojen keskiarvo oli 10,3 ja
keskihajonta 7,3. Ainoastaan Reino (nro 18) kirjoitti kaikki sanat oikein. Hanen
tekninen lukutaitonsakin oli hyvad (z >-1) sekd oikeellisuuden ettd reaktiono-
peuden suhteen - lukuun ottamatta vildhtdvien sanojen lukemista. Lauseiden
merkitysten ymmartdmistehtdvassdkin han oli hidas (z <-1), eli lukeminen oli
tarkkaa, mutta sujuvoitumatonta. Kuudella oppilaalla oli virhe vain yhdessa
sanassa (19 oikein). Eetua (nro 11) lukuun ottamatta kaikki heistd lukivat tavuja
ja sanoja tarkasti (z >-1) teknistd lukutaitoa mittaavissa tehtdvissd. Sanelukirjoi-
tustehtdvan oikeellisuus korreloikin tilastollisesti erittdin merkitsevésti kaikkien
lukutaitoa mittaavien tehtdvien oikeellisuuden kanssa (ks. taulukko 5). Tama
ndkyy myo6s Ainon (nro 36), Einon (nro 37), Hemmon (nro 39) ja Immon (nro
40) suorituksissa. Heidédn kielellistd kehitystddn ja lukemaan oppimistaan kuva-
taan tarkemmin kolmannessa osatutkimuksessa (luku 5).

Aino, jonka tekninen lukutaito oli koko tutkimusjoukon paras, teki vain kaksi geminaattavir-
hetti (suihkku po. suihku, lankka po. lanka). Myds Eino oli lukutaitoinen; hin ymmidrsi hyvin
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oikein, ja virheet olivat vaihtelevia (mm. siitsiti po. siisti, reiska po. rieska, suiku po. suihku,
kenki po. kengt).

Hemmo ja Immo olivat lukutaidottomia ja kirjoittivat kumpikin vain kaksi tuttua sanaa oi-
kein: “maa” ja "isi”. Muista sanoista Hemmo kirjoitti vain yksittiisii kirjaimia (t po. tie, s
po. siisti, t o po. kauppa). Immo sen sijaan yritti kirjoittaa kokonaisia sanoja, joista osa oli jo
hyvinkin lihelli oikeaa (tei po. tie, kappa po. kauppa), mutta osa taas jotain than muuta (nani
po. siisti, elli po. vaahto).

Merkitysten ymmartiminen. Merkitysten ymmartdmistd arvioitiin kolmella
tehtavalld: sanojen (Seegard & Bording Petersen, 1968) ja lauseiden (Nielsen
ym., 1986) merkitysten ymmartdmistd mittaavilla monivalintatehtdvilld seka
tietokoneavusteisella leksikaalisella paatoksentekotehtdvélla (Fon-Orto, Lyyti-
nen, H. ym., 1993; 1994; 1995), jossa oppilaan piti painiketta painamalla paattaa
onko kuvaruudussa vildhtdva sana merkityksellinen vai merkitykseton tai epa-
sana. Kaikissa ndissd tehtdvissd oikeiden valintojen mddrat korreloivat keske-
nddn tilastollisesti erittdin merkitsevasti (ks. taulukko 5).

Luettujen sanojen m&dran ja oikein ymmarrettyjen sanojen médran vilinen
korrelaatio oli hyvin vahva (parametrinen .98***, parametriton .98***) samoin
kuin luettujen lauseiden m&dran ja oikein ymmadrrettyjen lauseiden maaran va-
linen korrelaatiokin (parametrinen .93***, parametriton .91***). Sanojen yhdis-
tamisessd vastaaviin kuviin oppilaat eivit tehneet juurikaan virheitd, mutta osa
heistd oli hyvin hitaita. Vaikka lauseiden yhdistdmisessd vastaaviin kuviin teh-
tiin hiukan enemmain virheitd, suorituksen hitaus oli kuitenkin keskeinen on-
gelma, ja suoritukseen kdytetty aika oli keskimaédrin vield pitempi kuin sanojen
merkitysten ymmartamistehtdvassd. Koska oppilaat eivit tehneet etenkddn sa-
nojen ja lauseiden ymmaértdmistehtdvissd juurikaan virheitd, mutta tehtdvissa
oli aikarajat, taulukossa 13 on esitetty oikeiden valintojen madréat toisen luokan
normiaineistoon suhteutettuina z-pisteina.

TAULUKKO 13 Oikeiden valintojen médrat merkitysten ymmartamistehtdvissa toisen
luokan normiaineistoon suhteutettuina z-pisteina (n = 40)

X S Vaihteluvili
Sanojen merkitysten ymmartaminen -1,21 1,73 3,85 — 2,81
Lauseiden merkitysten ymmaértaminen -2,44 2,42 -6,15 — 0,71
Leksikaalinen p&atoksenteko -2,37 2,23 5,13 — 0,54

Viisi oppilasta (12,5 % tutkimusjoukosta) ei kyennyt yhdistdmé&an sanoja niitd
vastaaviin kuviin, kahdeksan (20 % tutkimusjoukosta) ei kyennyt yhdistimaan
lauseita niitd vastaaviin kuviin, ja 11 (27,5 % tutkimusjoukosta) ei kyennyt te-
kemaddn leksikaalista paatoksentekotehtdvad lukutaidottomuutensa vuoksi. Yk-
si niistd viidestd, joka ei kyennyt tekemddn ollenkaan nditd tehtdvid, oli Roope
(nro 21). Han tunnisti ainoastaan yhden tavun ("yy”) teknistd lukutaitoa mit-
taavissa tehtdvissd, ja sanelukirjoitustehtdvassa han kirjoitti ainoastaan yhden
sanan oikein (”isd”). Roopella oli suuria vaikeuksia muun muassa nopeassa sar-
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jallisessa nimedmisessd ja puhemotoriikan sujuvuudessa, mutta hidnen visuaali-
set taitonsa olivat hyvit. Hemmon (nro 39) lukutaito oli kdytannossa yhta heik-
ko kuin Roopenkin, mutta hdn kuitenkin yritti rohkeammin ja onnistui yhdis-
tamddn muutamia tuttuja sanoja niitd vastaaviin kuviin. Hemmon kielellista
kehitystd ja lukemaan oppimista kuvataan tarkemmin kolmannessa osatutki-
muksessa (luku 5).

Sanojen merkitysten ymmadrtimistehtivissd 19 oppilaan (47,5 % tutkimusjou-
kosta) suoritus ylsi vdhintddan toisen luokan normiaineiston tasolle (keskiarvo
160,3 ja keskihajonta 41,6 sanaa), ja viiden oppilaan suoritus oli sitd parempi
(z >1). Einon ja Ainon suoritukset olivat koko tutkimusjoukon parhaat: Eino
yhdisti kymmenessd minuutissa 229 sanaa ja Aino jopa 277 sanaa oikein niitd
vastaaviin kuviin. Lauseiden ymmirtimistehtivissi 14 oppilaan (35 % tutkimus-
joukosta) suoritus ylsi toisen luokan normiaineiston tasolle (keskiarvo 52,9 ja
keskihajonta 8,6 lausetta). Aino yhdisti 56 lausetta ja Eino 57 lausetta oikein vas-
taaviin kuviin.

Leksikaalisessa pidtdksentekotehtivissi 18 oppilaan (45 % tutkimusjoukosta)
suoritus ylsi toisen luokan normiaineiston keskitasolle. Kaikissa kolmessa teh-
tavassd vdahintddn toisen luokan normiaineiston tasolle (z >-1) ylsi 12 oppilasta
(30 % tutkimusjoukosta), joista Eino oli yksi. Aino ei tdhdn ryhm&an kuulunut,
koska hénelld oli jonkin verran vaikeuksia leksikaalisessa paatoksentekotehta-
védssd (z -1,29). Aino oli kuitenkin koko tutkimusjoukon paras teknistd lukutai-
toa mittaavissa tehtdvissd ja Eino taas epdtarkempi niissd. Einon ja Ainon kielel-
listd kehitystd ja lukemaan oppimista kuvataan tarkemmin kolmannessa osa-
tutkimuksessa (luku 5).

Yhteenvetona taiman 8-9-vuotiaiden kielihdiridisten oppilaiden tutkimusjoukon
lukemisen ja kirjoittamisen perustaidoista voidaan todeta, ettd keskeisend on-
gelmana etenkin teknisessd luku- ja kirjoitustaidossa oli lukemisen virheelli-
syys. Se oli keskimddrin hyvin virheellistd toisen luokan normiaineistoon suh-
teutettuna. Suhteellisesti suurimpia vaikeudet olivat tavujen lukemisessa. Suo-
rituksissa oli myos paljon hajontaa, koska toisen luokan oppilaat eivit endd juu-
rikaan tehneet virheitd niiden lukemisessa. Vaikeuksia oli eniten nopeasti vé-
lahtdvien sanojen lukemisessa. Normiaineistoon suhteutettuna niitéd oli kuiten-
kin vé&hiten, koska toisen luokan normiaineistossakin oli vield paljon hajontaa
tassd aikarajoitteisessa tehtdvassd. Pdadtoksentekotehtdvissd, joilla arvioitiin sa-
nojen ja lauseiden merkitysten ymmartamistd, korostui taas suoritusten hitaus.
Silti teknisen luku- ja kirjoitustaidon oikeellisuusmuuttujat korreloivat tilastolli-
sesti erittdin merkitsevasti sanojen ja lauseiden ymmartdamistehtdvien kanssa,
joissa arvioitiin oikeiden vastausten madrada suhteessa kdytettyyn aikaan.

3.2.2 Lukutaidon taustalla vaikuttavat tekijat

Yleinen pdittelykyky. Yleistd, ei-kielellistd péadttelykykyd arvioitiin Ravenin
testillda (Raven J.C. ym., 1984). Se jakautui tdssd aineistossa normaalisti (kuvio
6), mutta oli keskim&arin hiukan normiaineistoa heikompi: standardipistemaa-
rien keskiarvo oli 93,35 ja keskihajonta 11,86.
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KUVIO 6 Standardipistemddrien jakauma Ravenin testissa (n = 40)

Alle standardipistemé&aran 85 sai yhteensd 25 prosenttia tutkimusjoukosta eli 10
oppilasta. Kielellisten erityisvaikeuksien diagnostisten kriteerien (Stakes, 1999)
mukaisena alarajana kdytettiin standardipistemaarad 70, eli joukossa ei kuiten-
kaan ollut kehitysvammaisiksi luokiteltavia oppilaita. Kaksi heikointa, Juuso
(nro 27 ) ja Kaapo (nro 29) saivat molemmat pistemddrdkseen 72.

Juuso oli syntynyt keskosena ja Kaapolla oli XYY-syndrooma. Heilli oli tarkkaavuuden ja
toiminnanohjauksen vaikeuksia seki juuttumistaipumusta. Visuaalista havaitsemista ja ha-
vaintomotoriikkaa mittaavat testit sujuivat molemmilla heikosti. Juusolla oli lievid ja Kaapolla
hyvin suuria vaikeuksia sanasarjojen ja merkityksettomien sanasarjojen toistamistehtivissd.
Molemmilla pojilla oli myds ymmdrtimisvaikeuksia, suuria vaikeuksia nopeassa sarjallisessa
nimedmisessi ja dyspraksiaa. Kaapon vaikeudet olivat vield suuremmat kuin Juusolla. Mo-
lemmilla oli vaikeuksia yksittdisten tavujenkin lukemisessa, mutta varsinkin Juuso alkoi jo
saada selvdi sanoistakin.

Vain kahden oppilaan pistemaééra oli yli 115: korkein standardipistemdéra (119)
oli Roopella (nro 21) ja toiseksi korkein (118) Einolla (nro 37). Roopen suoritus
olikin tdysin virheeton, ja Eino teki vain kolme virhettd. Einon kielellistd kehi-
tystd ja lukemaan oppimista kuvataan tarkemmin kolmannessa osatutkimuk-
sessa.

Roopella ja Einolla visuaalista havaitsemista ja havaintomotoriikkaa mittaavat tehtivit sujui-
vat yhti hyvin kuin toisen luokan oppilaillakin keskimdirin. Roope suoriutui myds sanasarjo-
jen ja merkityksettomien sanasarjojen toistamistehtivisti hyvin. Einollakin oli vain lievid
vaikeuksia merkityksettomien sanasarjojen toistamisessa. Molemmilla pojilla oli vaikeuksia
nopeassa sarjallisessa nimedmisessd, dyspraksiaa ja fonologisen ohjelmoinnin vaikeutta. Roo-
pen kielelliset vaikeudet olivat suuremmat, ja hin oli lukutaidoton. Tekninen lukeminen ja
kirjoittaminen oli Einollakin hyvin virheellistd, mutta hin kompensoi nditd puutteita hyvilld
ymmirtimisen taidoillaan.
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Vaikka Roopen standardipistemddrd oli Ravenin testissd (Raven J.C. ym., 1984)
koko tutkimusjoukon korkein, han oli kdytannossa lukutaidoton, kuten Juuso ja
Kaapokin. Juuso ja Kaapo kuitenkin kykenivit lukemaan jo tavuja ja Juuso joi-
takin sanojankin, mutta Roopelta ei edes tavujen lukeminen vield onnistunut.
Vastaavasti Veeti (nro 1), jonka pistemddra (77) oli yksi heikoimmista, oli luku-
taitoinen.

Tama kielihdirivisten oppilaiden tutkimusjoukko jaettiin vield kahteen
ryhméan ei-kielellisen pddttelykyvyn standardipistemddran perusteella: toises-
sa ryhmaéssé ei-kielellisen paddttelykyvyn standardipistemddra oli vahintdan 85,
ja toisessa 72-84. Mahdolliset ryhmien viliset erot tutkittiin kaikkien muuttuji-
en osalta parametrittomalla Mann-Whitneyn U-testilld. Eroja ei havaittu mis-
sddn niistd tehtdvistd, joilla arvioitiin lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoja.
Eroja ei havaittu mydskddn suurimmassa osassa tehtdvid, joilla arvioitiin luku-
taidon taustalla vaikuttavia taitoja. Ainoat erot olivat visuaalisen havaitsemisen,
sanasarjojen ja merkityksettomien sanasarjojen toistamisen, riimien tunnistami-
sen sekd kirjainten erottelun oikeellisuudessa tai/ja reaktioajoissa (ks. taulukko
14). Kaikissa taulukossa 14 esitetyissd tehtdvissa oikeellisuusprosenttien ja reak-
tioaikojen jarjestyskeskiarvot (Mean Rank) olivat suurempia niilld, joiden
ei-kielellisen suorituskyvyn standardipistemé&drd oli vahintddn 85, lukuun ot-
tamatta riimin tunnistamisen oikeellisuutta. He olivat siten ndissd tehtdvissa
tarkempia ja heiddn reaktioaikansa olivat pidempid kuin niilld, joiden ei-
kielellisen péadttelykyvyn standardipistemddra oli alle 85.

TAULUKKO 14 Ei-kielellisen pédttelykyvyn standardipistemddrdn perusteella kahteen
ryhmdan (1 = alle 85, 2 = véhintddn 85) jaettujen oppilaiden suoritusten
viéliset erot (n = 40)

Oikeellisuus Reaktioaika
Ryhma n Mean . Mean .
Sig Sig
Rank Rank
Visuaalinen havaitseminen 1 10 10,15 001 12,80 015*
holistinen 2 30 23,95 ’ 23,07 ’
(
Visuaalinen havaitseminen 1 10 12,60 012+ 16,10 ns
(analyyttinen) 2 30 23,13 ' 21,97 '
Sanasarjojen toistaminen ; :138 g’gg .006** éi’gg ns.
Merkityksettomien sanasarjo- 1 10 17,00 ns 12,17 001+
jen toistaminen 2 30 21,67 ) 21,78 ’
Riimin tunnistaminen ; :1))8 5(1)'5(7) ns. 185'5372 .048*
Kirjainten erottelu ; :138 ;i’ég .046* g’gg .006**

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

Visuaalinen havaitseminen. Visuaalista havaitsemista arvioitiin kahdella kir-
jainrivien samanlaisuuden ja erilaisuuden havaitsemisteht&villd, joista toisessa
kirjainrivit esitettiin valdhdyksenomaisesti (holistinen havaitseminen) ja toises-
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sa ilman aikarajaa (analyyttinen havaitseminen) (Fon-Orto, Lyytinen H., ym.,
1993; 1994; 1995). Ndiden tehtdvien oikeellisuusmuuttujien vilinen korrelaatio
oli tilastollisesti erittdin merkitsevd (parametrinen .79***, parametriton .69***).
Aikarajoitteisessa, holistisessa visuaalisen havaitsemisen tehtdvdssda myos oi-
keellisuuden ja reaktioaikojen vilinen korrelaatio oli vahva (parametrinen
58***, parametriton .45**). Siten ne, joiden reaktioajat olivat pidempid, olivat-
tarkempia, ja nopeammin vastanneet tekivat enemman virheitd. Analyyttisessa
visuaalisen havaitsemisen tehtdvéassa oikeellisuuden ja reaktioaikojen valinen
korrelaatiosuhde oli heikompi, mutta samansuuntainen (parametrinen .41**,
parametriton .30 n.s.).

Suurimmalla osalla tutkimusjoukosta suoritukset visuaalisen havaitsemi-
sen oikeellisuutta ja reaktioaikaa mittaavissa tehtdvissd olivat yhtd hyvid kuin
normiaineiston toisen luokan oppilaillakin keskimé&arin. Kuitenkin vdhintdan
lievid vaikeuksia (z <-1) holistisen havaitsemisen oikeellisuudessa oli 10 oppi-
laalla eli 25 prosentilla tutkimusjoukosta, ja suurimmalla osalla samoista oppi-
laista - kahdeksalla oppilaalla eli 20 prosentilla tutkimusjoukosta - oli vahin-
tadn lievid vaikeuksia myos analyyttisen havaitsemisen oikeellisuudessa. Reak-
tioaika oli keskimddrdistd pitempi (z <-1) viidelld oppilalla eli 12,5 prosentilla
tutkimusjoukosta holistisessa ja neljdlld oppilalla eli 10 prosentilla analyyttises-
sd tehtdvassd. Muutama erityisen nopeakin suoritus joukossa oli. Kuviosta 7
voidaan havaita, ettd Kaapon (nro 29) ja Aatun (nro 35) suoritus oli molemmis-
sa tehtdvissa poikkeuksellisen virheellinen. Molemmilla heista olikin ollut vah-
voja autistisia piirteitd varhaislapsuudessa, ja edelleen heilld oli suuria kielen
ymmartamis- ja keskittymisvaikeuksia sekd juuttumistaipumusta. Aatun suori-
tus oli myos keskimddrdistd nopeampi (z >1).

Aatu paineli nappuloita vain vuorotellen ja jossain vaiheessa alkoi puhua dineenkin ”oikein,
vddrin...” eli huomasi itse virheensd. Kysyttiessi “miksi teet vidrin, kun tiedit”, vastaus oli:
"En tiedd”. Muissakin tehtivissi hin toisteli vdlilld omiaan: " Tsdkdtsikd...”, hdtdiili, eikd ky-
ennyt keskittymiin annettuun tehtivdin.

“Ne pysyy paikallaan paremmin, kun tekee rauhassa” oli hyvin keskittyvin ja rauhallisen,
mutta hiukan kémpelén Uunon kommentti tietokoneen kuvaruudulle ilmestyvistd kirjainri-
veistd. Hinelld tehtivit sujuivatkin ikitasoisesti.

Havaintomotoriikka. Fi-kielellisten havaintomotoristen tehtdvien (Fon-Orto,
Lyytinen, H., ym., 1993; 1994; 1995) tarkoituksena oli arvioida oppilaiden yleista
toimintatapaa (tarkkuus ja reaktionopeus) sekd mahdollista vasymistd tietoko-
neavusteisen testiston tekemisen aikana. Siksi tehtdvét tehtiin kahdessa eri vai-
heessa: kaksi ensimmdistd tehtdvad (vérit 1 ja muodot 1) tehtiin ennen muiden
tietokoneavusteisten tehtdvien tekemistd ja kaksi viimeistd tehtdvaa (varit 2 ja
muodot 2) tehtiin muiden tehtdvien jdlkeen. Suurin osa ndiden tehtdvien oikeel-
lisuusmuuttujien viélisistd korrelaatioista oli vahintddn tilastollisesti merkitsevia
(ks. taulukko 6).

Suurimmalla osalla havaintomotoriikkaa mittaavien tehtdvien oikeellisuus
oli normaalin rajoissa (kuvio 7). Kahdessa ensimmadisesséd tehtdvéssa vain neljan
oppilaan (10 % tutkimusjoukosta) suoritukset olivat keskimddrdistd virheelli-
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sempid (z <-1), mutta kahdessa viimeisessd tehtdvassd jo kahdeksan oppilaan
(20 % tutkimusjoukosta) suoritukset oli keskimddrdistd virheellisempid. En-
simmdisessd tehtdvdssd 17,5 prosenttia oppilaista ja toisessa 27,5 prosenttia oli
jopa keskimddrdistd tarkempia (z >1). Vdsyminen siis nékyi joillakin lisdanty-
neend virheiden maddrand, mutta joillakin myo6s reaktionopeuden lisddntymise-
nd tai hidastumisena. Oikeellisuus ja reaktioajat eivat korreloineetkaan keske-
nddn. Reaktioaika oli ensimmadisessd tehtdvassd normaalin rajoissa jopa 90 pro-
sentilla ja viimeisessd 77,5 prosentilla tutkimusjoukosta. Keskimddrdistd nope-
ammin suoriutui ensimmdisestd tehtdvastd vain yksi oppilas, mutta viimeisesta
tehtavéstd jo neljd eli 10 prosenttia tutkimusjoukosta.
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KUVIO7 Visuaalisen havaitsemisen ja havaintomotoriikan osatehtdvien oikeellisuus
toisen luokan oppilaiden taitoihin suhteutettuina z-pisteina

Kuviosta 7 voidaan havaita, ettd esimerkiksi Enni (nro 28) ja Taavi (nro 38) teki-
vit poikkeuksellisen paljon virheitd (z <-3). Ennin reaktioaika oli myds mo-
lemmissa muotojen erottelutehtdvissa ja Taavin molemmissa vérien erotteluteh-
tavissd keskimddrdistd pidempi (z <-1). Molemmilla heistd oli suuria kielen
ymmadrtdmisen vaikeuksia. Ennin tekninen luku- ja kirjoitustaito olivat ldhes
ikdtasoisia, mutta Taavi oli kdytdnnossa tdysin lukutaidoton. Eetu (nro 11) oli
taas kaikissa tehtdvissd nopea, mutta teki kahdessa viimeisessd tehtdvéassd pal-
jon virheitd samoin kuin molemmissa visuaalista havaitsemista mittaavissa teh-
tavissakin.

Eetulle kaikki napinpainallustehtividt olivat vaikeita. Hin ei malttanut rauhassa odottaa dr-
sykkeiden ilmestymistd kuvaruudulle, ja perusteli hdtdilyddn: “"Emmdid sitten endd muista
niitd, kun ne menee pois” ja "kidet ei tottele”. Hin oli oppinut lukemaan jo ennen kouluikdid,
mutta ei osannut ajaa polkupyordlld.
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Puhemotoriikan sujuvuus. Puhemotoriikan sujuvuutta arvioitiin NEPSU-
testiston (Korkman, 1988) Oraalinen dynaaminen praksis -osatehtdvalld. Taman
tutkimusjoukon z-pisteiden keskiarvo oli -1,53 ja keskihajonta 1,36. Suurimmal-
la osalla (67,5 % tutkimusjoukosta) oli ainakin jonkinlaisia vaikeuksia puhemo-
toristen sarjojen sujuvassa tuottamisessa 8-9-vuotiaiden normeihin suhteutet-
tuna (z = -1), ja yli kolmasosalla (35 % tutkimusjoukosta) vaikeudet olivat suu-
ria (z = -3). Puhemotoriikan sujuvuus oli 11 oppilaalla (27,5 % tutkimusjoukos-
ta) normaalin rajoissa (z = 0) ja vain kahdella, Pertulla (nro 23) ja Pulmulla (nro
2) keskimddrdistd sujuvampaa (z = 1). Pertulle sanojen tavuttaminen ja oikein-
kirjoitus tuottivat vaikeuksia, mutta hédn osasi jo lukea. Pulmu ja livo (nro 20, z
= 0) olivat ainoat lukutaidottomat, joilla ei ollut vaikeuksia tdssd tehtdvassa.
Heilld molemmilla oli kuitenkin muun muassa sarjallisen nimedmisen hitautta
(z <-1) sekd ymmartamis- ja keskittymisvaikeuksia.

Nelja oppilasta suoriutui tédstd tehtdvéasta erityisen heikosti. Kolme heistd,
joista yksi oli Hemmo (nro 39), ei saanut yhtddn pistettd ja Immokin (nro 40)
vain nelja. Hemmon ja Immon suoritukset olivat tdssa tehtdvassd heikkoja hiu-
kan eri syistd, ja myos vaikeuksien ilmenemismuodot poikkesivat toisistaan (ks.
taulukko 15). Poikien kielellistd kehitystd ja lukemaan oppimista kuvataan tar-
kemmin kolmannessa osatutkimuksessa (luku 5).

Hemmolla oli vaikeuksia puheen havaitsemisessa, hin opetteli itse vasta puhumaan ja tarvitsi
edelleen viittomia puheensa tueksi. Vokaalipuheeseen oli alkanut tulla jo konsonantteja mu-
kaan, mutta puheessa oli paljon virheellisid sanamuotoja (dysfonologiaa), ja oikeita artikulaa-
tioasentoja oli vaikea loytid. Hinelld oli siis suuria fonologisen ohjelmoinnin vaikeuksia ja
verbaalista dyspraksiaa.

Immon autistiset piirteet olivat lieventyneet, mutta silti hinelld oli edelleen suuria ymmirtdi-
misvaikeuksia ja vuorovaikutuksen ongelmia. Aiemmin kisittadmdittomdin puheeseen oli alka-
nut tulla yhi enemmdin ymmdrrettivid lauseita, mutta niissd oli paljon sanahahmovirheitd,
taivutus-, lauserakenne- ja kisitepuutteita. Hinen vaikeuksiaan voitaisiin siten kuvailla ld-
hinni leksikaalisiksi.

TAULUKKO 15 Hemmon ja Immon suoritukset puhemotoriikan sujuvuutta mittaavissa
tehtdvissd (Oraalinen dynaaminen praksis/ NEPSU, Korkman, 1988)

Malli Hemmo Immo

(toistetaan 10 krt, (0 pistettd) (4 pistettd)

maksimi yhteensd 60 pistettd)

kilinkalin tilitali kilikali

liplap vihvat liplap-liplap-liplap-liplap-lipla
kolinkalin tonitati kolikali

pataka papapa... tapaka - pa pa taka
kamalakolina tama’a toi'na kamala konila - konilla

mustan kissan paksut posket muttan tittan pattun potten musta kissa paksu poske

Sanasarjojen ja merkityksettomien sanasarjojen toistaminen. Kielellistd muis-
tia mitattiin sanasarjojen ja merkityksettomien sanasarjojen toistamistehtdvissa
suoritusten oikeellisuudella ja reaktioajoilla (Fon-Orto, Lyytinen, H. ym., 1993;
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1994; 1995). Koska tavoitteena oli ensisijaisesti arvioida lyhytkestoista kielellista
muistia, oppilailta ei edellytetty merkityksellisten sanojen virheetontad dantamis-
td. Merkityksettomien sanasarjojen toistamistehtdvassd ldhes virheeton &ddnta-
minen oli suoritusten oikeellisuuden arvioinnin vuoksi kuitenkin véalttaméaton-
td. Siksi siitd suoriutuminen edellytti parempia fonologisia taitoja kuin sanasar-
jojen toistamistehtdva. Tehtdvdt mittasivat siten osittain eri asioita, mutta silti
niiden védlinen korrelaatio oli vahva (parametrinen .51** ja parametriton .55***).
Merkityksettomien sanasarjojen toistamistehtdva oli tdlle kohderyhmalle erityi-
sen vaativa. He toistivat keskimé&édrin 2-3 sanan sarjan ja 1-2 merkityksettoman
sanan sarjan oikein.

Vaikka toisen luokan normiaineistossakin sanasarjoja muistettiin parem-
min (keskimé&drin 3-4 sanaa) kuin merkityksettomid sanasarjoja (keskim&arin 2-
3 sanaa), merkityksettbmien sanasarjojen toistaminen sujui suurimmalla osalla
normiaineistoon suhteutettunakin heikommin kuin sanasarjojen toistaminen
(ks. taulukko 16). Sanasarjojen toistaminen oli keskimddrdistd virheellisempdd
13 oppilaalla eli 32,5 prosentilla tutkimusjoukosta ja merkityksettomien sa-
nasarjojen toistaminen 26 oppilaalla eli 65 prosentilla tutkimusjoukosta. Normi-
aineistoon suhteutettuna 18 oppilasta eli 45 prosenttia tutkimusjoukosta suoriu-
tui kuitenkin molemmista tehtdvistd yhtd hyvin. Reaktioajat olivat 82,5 prosen-
tilla tutkimusjoukosta molemmissa tehtdvissd samat kuin normiaineistossakin
keskimddrin. Vain seitsemdlld oppilaalla eli 17,5 prosentilla reaktioaika oli kes-
kiméaraistd hitaampi tai nopeampi.

TAULUKKO 16 Sanasarjojen ja merkityksettomien sanasarjojen toistamisen oikeelli-
suus toisen luokan normiaineistoon suhteutettuina z-pisteind (n = 40)

X S Vaihteluvili
Sanasarjojen toistaminen -0,58 0,67 -2,22 — 0,89
Merkityksettomien sanasarjojen toistaminen -1,22 0,84 -3,12 — 0,16

Yhteensd 11 oppilaan (27,5 % tutkimusjoukosta) suoritus oli molemmissa tehta-
vissd sekd oikeellisuuden ettd reaktioaikojen suhteen normaalin rajoissa (z >-1)
toisen luokan normiaineistoon verrattuna. Joukossa olivat koko tutkimusjoukon
parhaat lukijat, mutta myos niitd, joiden lukeminen oli hidasta ja virheellista
sekd kaksi lukutaidotonta, joista toinen oli Roope (nro 21). Heilld molemmilla
oli suuria vaikeuksia nopeassa sarjallisessa nimedmisessd, ja Roopella oli myos
dyspraksiaa. Yhteensd 11 oppilaan (27,5 % tutkimusjoukosta) suoritus oli mo-
lemmissa tehtdvissd keskimddrdistd heikompi, mutta ainoastaan Kaapo (nro 29)
ei kyennyt toistamaan edes kahden sanan sarjaa oikein. Hanelld olikin suuria
vuorovaikutuksen ongelmia, ymmartamis- ja keskittymisvaikeuksia sekd juut-
tumistaipumusta.

Kaapo juuttui edelli toistamaansa sanasarjaan (aita - juna po. aitta — juna, kala - aita - suksi
po. kala — suksi), eiki endd merkityksettomid sanasarjoja toistaessaan muistanut tai ymmiir-
tanyt tehtivin tarkoitusta (pekka - laatanen po. petka - laane, pettu on ostaa po. rettu — pehu
- aanu).
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Kaksi oppilasta ei kyennyt toistamaan yhtddn merkityksetontd sanaa oikein.
Toinen heistd oli Hemmo (nro 39), joka ei ollut kyennyt toistamaan yhtdan sar-
jaa oikein myoskddan puhemotoriikan sujuvuutta mittaavassa tehtdvassa.

Hemmo ymmiirsi tehtivin tavoitteen hyvin, mutta sanojen dintiminen oli hyvin puutteellis-
ta. Hin kykeni kuitenkin muistamaan kahden sanan sarjan (aitta - una po. aitta — juna, tala

- tukt'ti po. kala - suksi), mutta kolmen tutun sanan sarjan toistaminen ei endd onnistunut
(tatto - teind — pyd'd po. heind - katto - pyordi).

Nopea sarjallinen nimedminen. Sarjallisen nimedmisen nopeutta (nimedmisai-
ka) ja -oikeellisuutta (nimedmisvirheet) arvioitiin Nopean sarjallisen nime&dmi-
sen testin (Ahonen ym., 1999) kuudella osatehtdvalld. Kaikkien osatehtdvien
nimedmisaikojen keskindiset korrelaatiot olivat tilastollisesti erittdin merkitse-
vid lukuun ottamatta vérejd ja esineiden kuvia, jotka nekin kuitenkin korreloi-
vat muiden osatehtdvien nimedmisaikojen kanssa ja keskendan (ks. taulukko 7).
Virheiden maddrdt taas jakautuivat paljon nimedmisaikoja epidtasaisemmin
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Virien Nume- Kirjainten Esineiden = Nume- Virien,
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KUVIO 8 Nimedmisajat osatehtédvittdin normiaineistoon suhteutettuina z-pisteina
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osatehtavittdin (ks. taulukko 8), mutta nime&dmisaikojen ja -virheiden summa-
muuttujien vilinen korrelaatio oli vahva (parametrinen .67*** ja parametriton
O17%).

Nimeimisajat osatehtédvittdin normiaineistoon suhteutettuina z-pisteina
ndkyvat kuviosta 8. Suurimmalla osalla (osatehtdvittdin 55-72,5 % tutkimusjou-
kosta) oli ainakin lievdd hitautta (z <-1) kaikissa muissa tehtdvissd paitsi esinei-
den kuvien nimedmisessd, jossa vain 37,5 prosentilla oli hitautta. Hyvin hitaita
(z <-3) oli osatehtdvittdin 7,5-25 prosenttia tutkimusjoukosta. Esimerkiksi
kymmenelld oppilaalla (25 %) kirjainten nimedminen oli hyvin hidasta, mutta
esineiden kuvien nimedminen oli hyvin hidasta vain kolmella oppilaalla
(7,5 %).

2 —
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virheet nimedmis- kirjainten
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KUVIO 9 Ei-korjatut nimedmisvirheet osatehtdvittdin normiaineistoon suhteutettuina
z-pisteind

Nimedmisvirheet luokiteltiin kolmeen luokkaan: ei-korjatut virheet, itse korjatut
virheet ja virheet yhteensd (Ahonen ym., 1999). Kuviossa 9 on esitetty korjaa-
matta jddneiden (ei-korjattujen) virheiden méaradt osatehtdvittdin normiaineis-
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toon suhteutettuina z-pisteind. Suurimmalla osalla (osatehtadvittdin 75-90 %)
tutkimusjoukosta virheitd ei ollut enempédd kuin normiaineistossakaan keski-
mddrin (z >-1). Joillakin (osatehtdvittdin 5-15 % tutkimusjoukosta) virheiden
madrd oli taas hyvin suuri (z <-3). Kuviosta 9 voidaan havaita, ettd esimerkiksi
viimeisessd tehtdvédssd, jossa oli vaihtuvia drsykkeitd (RAS - varit, numerot ja
kirjaimet), kuusi oppilasta (15 % tutkimusjoukosta) teki erittdin paljon virheitd
(z <-3), mutta esineiden kuvien nimedmistehtdvassa huomattavan paljon virhei-
td teki vain kaksi oppilasta (5 % tutkimusjoukosta).

Vahva nime&dmisaikojen ja -virheiden summamuuttujien vélinen positiivi-
nen korrelaatio (parametrinen .67*** ja parametriton .61***) osoittaa, ettd ni-
medmisen nopeus ja oikeellisuus kulkivat kdsi kddessd. Aino (nro 36) oli yksi
nopeimmista: hdnen suorituksensa oli ikdtasoinen sekd nopeuden ettd oikeelli-
suuden suhteen lukuunottamatta numeroiden nimedmistehtdvad, joka sujui
hiukan keskiméardistd hitaammin (z -1,53), ja jossa hdn teki my0s kaksi virhettd
(z -2,43). My0s kuvioista 8 ja 9 ndkyy, ettd moni erityisen paljon virheitd tehnyt
oli hyvin hidas nimeéjd. Kaikista hitain ja poikkeuksellisen hidas nimedja kai-
kissa kuudessa tehtdvéassa oli Hemmo (nro 39). Han teki myos hyvin paljon vir-
heitd etenkin kirjainten nimedmisessd ja kahdessa viimeisessd tehtdvassd, joissa
oli vaihtuvia drsykkeitd (RAS). Ainon ja Hemmon kielellistd kehitystd ja luke-
maan oppimista kuvataan tarkemmin kolmannessa osatutkimuksessa (luku 5).
Myos Kaapo (nro 29) ja Roope (nro 21) olivat hitaimpien ja eniten virheitd teh-
neiden joukossa. He olivat lukutaidottomia kuten Hemmokin.

Kaapo nimesi drsykkeet hitaasti viittoen, sormittaen ja samalla dineen puhuen, mutta kir-
jainmerkkeji vastaavat ddnteet hin vililld kuiskasi hiljaa. Naytti siltd, ettd viittominen ja
sormittaminen auttoi hintd palauttamaan mieleen drsykkeiden nimet, mutta oliko kyse myds
juuttumisesta tihdn toimintatapaan? Kaapo tydskenteli hyvin keskittyneen oloisesti, mutta
muistiko tai ymmirsikd hén, ettd tarkoitus oli olla myds mahdollisimman nopea?

Erityisesti numeroiden ja kirjainten nimedminen tuotti Roopelle vaikeuksia. Hin ei muista-
nut ollenkaan numeroiden 7 ja 9 nimid, vaan joutui laskemaan ne luettelemalla aina uudel-
leen sormista. Kirjainten nimedminen ja ddnne-kirjainvastaavuus tuottivat myds ongelmia.

Roope sekoitti nimedmistehtivissi esimerkiksi kirjaimet "0” ja "u” keskenddin ja kysyi o-

kirjainta sanelukirjoitustehtivissd kirjoittaessaankin: "Onko se pdiltd auki?”. Ohjeiden ym-
mirtamisessd ei ollut vaikeuksia, eli hin tiedosti hyvin ongelmansa. Siksi hin yritti vililld
viltelld hankalia tehtdvid: " Emmdd viitti turhaan titd tehhd...”.

Fonologinen tietoisuus. Fonologista tietoisuutta arvioitiin kuudella tehtavalld,
jotka mittasivat fonologisen tietoisuuden eri osataitoja (Fon-Orto, Lyytinen, H.
ym., 1993; 1994; 1995). Ndama osataidot olivat: riimittely (riimin tunnistaminen
ja tuottaminen), osittamis- ja kokoamistehtdvat (sanan jakaminen tavuihin ja
tavujen yhdistdminen sanaksi) sekd sanojen muuntelu (alkukonsonantin vaihto
ja tavun lisddminen sanaan). Kaikkien fonologisen tietoisuuden osatehtdvien
oikeellisuusmuuttujat korreloivat keskenddn (ks. taulukko 9). Riimin tuottamis-
tehtdvassd pistemddrda muodostui pelkdstddn oikein tuotettujen riimisanojen
madrdstd, eli sen mitta-asteikko poikkesi muista tehtdvistd, joissa mitattiin oi-
keellisuutta prosentteina sekd reaktioaikoja. Reaktioajat kuitenkin puuttuivat
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niiltd, jotka eivit olleet osanneet tehdd tehtdvid ollenkaan. Siksi niitd ei voitu
kasitellda ryhmaétasolla. Oikeellisuusmuuttujat standardoitiin, jotta ne olisivat
vertailukelpoisia keskenddn. Taulukossa 17 ne on esitetty toisen luokan normi-
aineistoon suhteutettuina z-pisteina.

TAULUKKO 17  Fonologisen tietoisuuden osataitoja mittaavien tehtdvien oikeellisuus
toisen luokan normiaineistoon suhteutettuina z-pisteind (n = 40)

X s Vaihteluvili
Riimin tunnistaminen -1,11 0,98 -1,99 — 0,81
Riimin tuottaminen -0,85 1,02 -1,92 - 1,82
Sanan jakaminen tavuihin -3,65 2,41 -6,32 — 0,89
Tavujen yhdistaminen sanaksi -2,98 3,19 10,17 - 1,89
Alkukonsonantin vaihto -2,56 1,46 -3,94 — 0,49
Tavun lisidminen -1,05 0,67 -1,50 - 0,76

Riimin tunnistamistehtivissid oikeiden vastausten keskiarvo oli 24,3 prosenttia
(keskihajonta 27,2 %), mutta 14 oppilasta eli 35 prosenttia tutkimusjoukosta ei
tunnistanut yhtddn riimisanaa oikein. Normiaineiston keskiarvo oli korkeampi
(55,2 %), mutta hajontaa oli yhtd paljon kuin tédssa tutkimusjoukossakin. Riimi-
sanojen tunnistaminen ei siis ollut kaikille kovin helppoa normiryhmaéssakaan.
Toisen luokan oppilaiden suorituksiin suhteutettuna keskimadrdistd heikom-
min (z <-1) suoriutui 24 oppilasta eli 60 prosenttia tutkimusjoukosta.

Riimin tuottamistehtivissi oppilaat tuottivat keskimddrin kuusi riimisanaa
oikein (keskiarvo 6,25 ja keskihajonta 6,02), mutta 25 prosenttia tutkimusjoukos-
ta ei tuottanut yhtddn sanaa oikein. Toisen luokan oppilaat tuottivat keskimaa-
rin yli 11 sanaa oikein (keskiarvo 11,28), ja hajontaa (keskihajonta 5,89) oli ldhes
yhtd paljon kuin tdssd tutkimusjoukossakin, eli kaikille heillekddn riimittely ei
ollut helppoa. Normiryhman suorituksiin suhteutettuna keskimddrdistd hei-
kommin (z <-1) suoriutui yli puolet tutkimusjoukosta (52,5 % eli 21 oppilasta),
mutta keskimddrdistd paremmin (z >1) suoriutui kuitenkin kolme oppilasta
(7,5 %), joista yksi oli Aino (nro 36). Esimerkiksi Hemmo (nro 39) ja Immo (nro
40) eivét tuottaneet yhtddn sanaa oikein.

Ainon vastauksista oikein tuotetut sanat on alleviivattu. Pddttdda: "sddttdda, lddttdad, tadattiad,
kddttid, padttid, radttid, vidttdd”. Taali: "paali, saali, laati, paati, vaati, raali, raati”.

Hemmo ei edes yrittinyt tehdi tehtivid, jonka tarkoitusta ei oivaltanut. Se, ymmuirsiké Immo
tehtivin tarkoituksen, jdi epdselviksi, mutta hin yritti silti. Padattdd: "pdd, pddltd, pettd, me-
td, metsd, pesd, laisko, lako”. Taali: "tiili, tili, piili, peili, veitsi, meisi, meisseli, meissoli, lais-
soli, laisso”.

Sanan jakaminen tavuihin oli tdlle tutkimusjoukolle keskimédrin hyvin vaikeaa
(z-pisteiden keskiarvo -3,65, ks. taulukko 17). Oikeiden vastausten keskiarvo oli
35 prosenttia (keskihajonta 31,5 %), kun taas normiaineistossa keskiarvo oli 82,8
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prosenttia (keskihajonta 13,1 %). Vdhintddn lievid vaikeuksia (z <-1) normiai-
neistoon suhteutettuna oli siten 80 prosentilla, ja suuria vaikeuksia (z <-3) yli
puolella (57,5 %) tutkimusjoukosta. Vain kahdeksan oppilaan (20 %) suoritus
ylsi toisen luokan tasolle, ja 12 oppilasta eli 30 prosenttia tutkimusjoukosta ei
kyennyt jakamaan yhtddn sanaa oikein tavuihin. Ainolla, Einolla, Hemmolla ja
Immolla oli kaikilla suuria vaikeuksia (z <-3) tdssd tehtdvassd normiaineistoon
suhteutettuna. Muilla heistd ei ollut oikeita vastauksia ollenkaan, paitsi Einolla,
jolla 38,9 prosenttia tehtdvistd oli oikein.

Esimerkiksi sanan “noteerata” Eino tavutti oikein: "no-tee-ra-ta”. Ainon vastaus oli “notee-
7 rr 7 . 7 . /I/
ra...”, Immon “no-dee-a”, ja Hemmon "em muitta!”.

Tavujen yhdistiminen sanaksi oli tehtdvé, jossa hajonta oli erityisen suurta normi-
aineistoon verrattuna (ks. taulukko 17). Tamdn tutkimusjoukon keskiarvo oli
62,9 prosenttia ja keskihajonta 24,2 prosenttia, kun taas normiaineiston oikei-
den vastausten keskiarvo oli 85,6 prosenttia ja keskihajonta 7,6 prosenttia. Va-
hintddn lievid vaikeuksia (z <-1) oli 62,5 prosentilla, ja 47,5 prosentilla vaikeudet
olivat suuria (z <-3). Joukossa oli kuitenkin kaksi oppilasta (5 % tutkimusjou-
kosta), jotka suoriutuivat tehtdvidstd toisen luokan normiaineistoon suhteutet-
tuna hiukan keskiméaardistda paremmin. Molemmat heistd olivat lukutaitoisia.
Tastd tehtdvdssd Ainolla (nro 36), Hemmolla (nro 39) ja Immolla (nro 40) oli
suuria vaikeuksia (z <-3) normiaineistoon suhteutettuna ja Einonkin (nro 37)
vaikeudet olivat kohtalaisia (z -2,49).

Esimerkiksi “vd-ki” oli Immolla ja Einolla oikein: "viki”, mutta Ainolla se oli "likki” ja
Hemmolla "miki”. "Mo-te-us” oli Ainolla "motetus”, Immolla “motesu”, Einolla "mote-
mus” ja Hemmolla "nu-te-ut”. Hemmo niytti sekoittavan sanan edelliseen ("nukkua”), eiki
hin kyennyt kokoamaan tavuja yhteen sanaksi ja ddntimddn /s/-ddnnettd.

Alkukonsonantin vaihtotehtivdssi oikeiden vastausten keskiarvo oli 25,8 prosent-
tia (keskihajonta 27,5 %), kun normiaineiston keskiarvo oli 74 prosenttia (keski-
hajonta 18,8 %). Yhtddn oikeaa vastausta ei ollut 12 oppilaalla eli 30 prosentilla
tutkimusjoukosta. Tassdkin tehtdvédssad erot normiaineistoon olivat suuria. Vain
yhdeksan oppilasta eli 22,5 prosenttia ylsi toisen luokan tasolle. Heistd ainoas-
taan yksi - Joona (nro 6) - oli lukutaidoton. Ainakin lievid vaikeuksia oli siten
77,5 prosentilla (z <-1), ja suuria vaikeuksia (z <-3) 60 prosentilla tutkimusjou-
kosta toisen luokan oppilaiden suorituksiin suhteutettuna. Jopa lukutaitoisilla
Ainolla (nro 36) ja Einolla (nro 37) oli vaikeuksia suoriutua tehtdvastd, vaikka
kumpikin ymmarsi hyvin sen tarkoituksen.

Einolla oli vain yksi oikea vastaus tehtivdin, jossa sanan alkukonsonantti piti vaihtaa /k/-
dinteeksi: "huvittelupaikka — kuvittelupaikka”. Esimerkiksi “matemaatikko”-sanaan Einon
vastaus oli "kakakiikikko” ja Ainon vastaus "ketum...”. Ainolla oli kuitenkin yhteensd nelji
oikeaa vastausta.

Tavun lisddminen sanaan oli vaikeaa my6s toisen luokan normiryhmalle. Siksi 35
prosentilla tdstd tutkimusjoukosta ei ollut ollenkaan vaikeuksia, ja lopuilla 65
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prosentillakin oli vain lievid vaikeuksia (z <-1) normeihin suhteutettuna, vaikka
25 oppilaalla eli 62,5 prosentilla tutkimusjoukosta ei ollut yhtddn oikeaa vasta-
usta. Siten jo kaksi oikeaa vastausta riitti yltdmé&an toisen luokan tasolle. Oikei-
den vastausten keskiarvo tdssd tutkimusjoukossa oli vain 13,3 prosenttia ja
normiryhméssd 44,3 prosenttia. Hajontaa normiaineistossa (keskihajonta
29,5 %) oli kuitenkin jopa tdtd tutkimusjoukkoa (keskihajonta 19,9 %) enem-
mé&n. Hemmolla ja Immolla ei ollut yhtddn oikeaa vastausta, mutta Einolla viisi
ja Ainolla kolme, joten he ylsivit toisen luokan tasolle.

Tehtivind oli "pii”-tavun lisddminen sanaan ensimmdisen tavun jilkeen. Einon vastaus sa-
naan "odottaa” oli “odopiitaa” ja Ainon vastaus “opii...da”. Oikea vastaus olisi ollut “opii-
dottaa”.

Kirjaintuntemus. Kirjaintuntemusta arvioitiin kahdella eri tehtdvailld, joista
toinen oli kirjainten nimedmisteht&va ja toinen padtoksentekotehtdvé, jossa op-
pilaan piti painiketta painamalla pdittdda edustavatko kuvaruudussa esitetyn
kirjainparin kirjainmerkit samaa vai eri kirjainta. Kirjainpareissa kaytettiin
suur- ja pienaakkosia (Fon-Orto, Lyytinen, H., ym., 1993; 1994; 1995). Kirjainten
nimedmistehtivissd vahintddn lievid vaikeuksia (z <-1) normiaineistoon suh-
teutettuna oli 17 oppilaalla eli 57,5 prosentilla tutkimusjoukosta. Suuria vaike-
uksia (z <-3) oli 16 oppilaalla eli 40 prosentilla, ja vain 17 oppilasta eli 42,5 pro-
senttia tutkimusjoukosta ylsi toisen luokan tasolle.

Oikein nimettyjen kirjainten keskiarvo tdssd tutkimusjoukossa oli 82,6
prosenttia (keskihajonta 11,8 %), kun taas normiaineistossa se oli 95,1 prosenttia
(keskihajonta 5,3 %). Normiaineistossa hajontaa oli vdhén, koska toisen luokan
oppilaat osasivat nimetd ldhes kaikki kirjaimet. Lukutaidottomista vain kolme
oppilasta, joista yksi oli Immo (nro 40), ylsi toisen luokan tasolle. Toisaalta taas
sujuvasti lukeva Aino (nro 36) ei siihen ihan yltanyt (z -1,58), mutta normiai-
neiston pienen hajonnan vuoksi jo neljdkin virhettd ndkyi lievina vaikeuksina z-
pisteissa.

Aino ei kyennyt nimedmdin ollenkaan kolmea vierasperdistd kirjainta: w, q ja z. Lisdksi hin
nimesi d-kirjaimen ruotsalaiseksi aa:ksi. Immo ei osannut nimetd kahta kirjainta: q ja g.

Kirjainten erottelutehtivdssi timan tutkimusjoukon oikeiden vastausten keskiar-
vo oli 66,5 prosenttia (keskihajonta 24,3 %) ja normiaineiston keskiarvo 81,8
prosenttia (keskihajonta 13,2 %). Suurin osa (65 %) tutkimusjoukosta ylsi toisen
luokan tasolle. Vahintddn lievid vaikeuksia (z <-1) tdssd tehtdvassad oli 14 oppi-
laalla eli 35 prosentilla, ja suuria vaikeuksia (z <-3) oli vain kahdeksalla oppi-
laalla eli 20 prosentilla tutkimusjoukosta. Immo sekd lukutaitoiset Aino ja Eino
tekivit hiukan tavallista enemman virheits tdssa tehtdviassd, mutta lukutaidot-
tomalla Hemmolla oikeellisuus oli taas normaalin rajoissa (z -0,5).

Yhteenvetona tdaméan 8-9-vuotiaiden kielihdiridisten oppilaiden tutkimusjoukon
lukutaidon taustalla vaikuttavista taidoista voidaan todeta, ettd suurin osa tut-
kimusjoukosta suoriutui ei-kielellisistd tehtdvistd yhtd hyvin kuin normiaineis-
tokin keskimddrin. Suhteessa normiaineistoon suurin osa tdstad tutkimusjoukos-
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ta suoriutui puhemotoriikan sujuvuutta, merkityksettomien sanasarjojen tois-
tamista, sarjallisen nimedmisen nopeutta, fonologisen tietoisuuden eri osataitoja
ja kirjaintuntemusta (kirjainten nimedminen) mittaavista tehtdvistd keskimaa-
rdistd heikommin. Suorituksissa oli kuitenkin paljon hajontaa. Erityisesti sarjal-
lisen nimedmisen nopeudessa ja oikeellisuudessa oli joitakin &drimmadisen
poikkeavia havaintoja; hitaita ja virheellisid suorituksia. Suurimmalla osalla
tutkimusjoukkoa nimedmisvirheiden maara ei ollut suurempi kuin normiaineis-
tossakaan keskimddrin, mutta osalla se oli poikkeuksellisen suuri. Sarjallisen
nimedmisen hitautta (nimedmisaika) lukuun ottamatta vaikeudet painottuivat
suoritusten virheellisyyteen.

3.3 Tulosten tarkastelu

Lukemisen ja kirjoittamisen perustaidot. Vaikka vaikeudet teknisessi lukutai-
dossa ilmenevit sédnnonmukaisissa kielissd enemman lukemisen hitautena kuin
virheellisyytend (Wimmer ym., 2000; Holopainen ym., 2001), timd tutkimus-
joukko teki keskimddrin huomattavasti tavanomaista enemman virheiti. Kym-
menen prosenttia tutkimusjoukosta ei kyennyt lukemaan yhtédan tavua, ja 22,5
prosenttia ei kyennyt lukemaan yhtddn merkityksetontd sanaa oikein. Siten la-
hes neljdsosa tdstd 8-9-vuotiaiden kielihdiridisten oppilaiden tutkimusjoukosta
oli kdytannossd tdysin lukutaidottomia, vaikka suomalaiset lapset oppivat lu-
kemaan tavallisesti 6-7-vuotiaina, ja 8-9-vuotiaat toisen ja kolmannen luokan
oppilaat hallitsevat lukemisen ja kirjoittamisen perustaidot yleensd jo hyvin
(Aro, 2006; Holopainen ym., 2001; Lerkkanen, 2003, 55-56).

Teknista lukutaitoa mittaavista tehtdvistd virheitd oli eniten véaldhtdvien
sanojen lukemisessa, mutta normiaineistoon suhteutettuna niitd oli kuitenkin
vdhiten, koska myos toisen luokan normiaineistossa oli vield paljon hajontaa
tassd tehtdvassd. Aikarajoitteisena tehtdvand se mittasikin teknisen lukutaidon
sujuvoitumista, jossa on havaittu paljon vaihtelua lukutaidon kehityksen alku-
vaiheessa (esim. Aro, 2004, 32; 2006).

Virheiden suuri madrd tehtdvissd, joilla arvioitiin teknistd luku- ja oikein-
kirjoitustaitoa, kuvastanee ainakin lukutaidon kehitysvaihetta seké kielellisten
vaikeuksien laatua ja vaikea-asteisuutta. Erityisesti lukutaidon kehityksen al-
kuvaiheessa lukemisen tarkkuuden, eikd niinkddn nopeuden, onkin havaittu
olevan yhteydessd lukemisen taustalla vaikuttaviin ja lukutaidon kehitystd en-
nustaviin tekijoihin (Aro 2004, 26; 2006). Lukutaidon taustalla vaikuttavien teki-
joiden yhteyksid lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin selvitellddn tar-
kemmin toisessa osatutkimuksessa (luku 4), jossa lukemisen ja kirjoittamisen
perustaitojen summamuuttuja koostuu pddasiassa puhtaista oikeellisuusmuut-
tujista sekd muuttujista, joissa oikeellisuuteen vaikutti myos drsykkeiden esit-
tamisen tai koko tehtdvidstd suoriutumisen aikarajoitteisuus (ks. luku 2.3).

Kaikkien lukutaitoa - seké teknistd lukutaitoa ettd merkitysten ymmarta-
mistd - mittaavien tehtdvien ja sanelukirjoitustehtdvan viliset korrelaatiot oli-
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vat tilastollisesti erittdin merkitsevid (ks. taulukko 5). Niiden vdlilld oli siten
hyvin vahva yhteys. Tama vastaa aiempia - suomenkielisilld lapsilla lukutaidon
kehityksen alkuvaiheessa tehtyjd - havaintoja luku- ja kirjoitustaidon vélisista
yhteyksistd, sekd niiden rinnakkaisesta ja vastavuoroisesta kehityksestd (Aro,
2004, 31-32; Lerkkanen ym., 2004b).

Aikamuuttujat mittasivat tietokoneavusteisissa lukemistehtdvissa (Fon-
Orto, Lyytinen H. ym., 1993; 1994; 1995) reaktioaikaa, eli sitd, kuinka nopeasti
oppilas aloitti vastaamisen. Se ei ollut tavujen tai sanojen lukemiseen kulunut
aika. Todennédkdisesti siksi oikeellisuus ja nopeus korreloivat keskenddn vah-
vimmin lyhimpien yksikéiden eli tavujen lukemisessa ja heikoimmin merkityk-
settomien sanojen lukemisessa, jotka olivat pidempid. Vildhtdvien sanojen lu-
kemiseen saattoi taas vaikuttaa tehtdvan aikarajoitteisuus. Lukemisen hitaus
ndkyi parhaiten aikarajoitteisissa pddtoksentekotehtdvissd, joita olivat - leksi-
kaalisen paatoksentekotehtdavéan lisdksi — sanojen ja lauseiden merkitysten ym-
martamistehtavit. Toisaalta teknisen lukemisen oikeellisuutta ei voitukaan
kontrolloida ndissd pddtoksentekotehtdvissd samalla tavoin kuin ddneenluke-
mistehtdvissd. Toisaalta taas merkitysten ymmartdmistehtdvét saattoivat myos
asettaa suurempia vaatimuksia tiedonkésittelylle kuin pelkéstddn teknistd luku-
taitoa edellyttdneet tehtdvit, mikd kenties hidasti osaltaan suoritusta.

Kaikki merkitysten ymmartamistehtdviat olivat padtoksentekotehtdvid,
joista leksikaalinen pddtoksentekotehtdvd (Fon-Orto, Lyytinen H. ym., 1993;
1994; 1995) oli tietokoneavusteinen - kuten véldhtdvien sanojen lukemistehta-
vdkin - ja siind mitattiin reaktioaikaa. Sanojen (OS 400, Sgegard & Bording
Petersen, 1968) ja lauseiden (SL 60, Nielsen ym., 1986) merkitysten ymmarta-
mistehtdvissd taas mitattiin suoritukseen kaytettyd kokonaisaikaa. Koska oppi-
laat eivat ndissd padtoksentekotehtdvissa tehneet virheitd juuri ollenkaan, mitat-
tiin oikeiden valintojen m&arid suhteessa suoritukseen kdytettyyn aikaan.

Ndiden tehtdvien perusteella arvioituna voitaisiin paatelld, ettd kielih&iri-
Oiset oppilaat ymmarsivdt hyvin lukemansa, mutta toisaalta, kuten Catts tyo-
ryhmineen (2005b) toteaa: tdmdnkaltaiset yksinkertaiset tunnistamistehtavét
eivit aseta kovin suuria vaatimuksia kielen ymmartdmistaidoille. Siten voidaan
olettaa, ettd kaikki lukemistehtdviat - myos ne, joilla arvioitiin merkitysten ym-
mdrtdmisti - mittasivat tdssd vaiheessa ensisijaisesti teknistd lukutaitoa, tai ai-
nakin molemmat mittasivat keskenddn paljolti samaa ilmiotd. Téhadn viittaa se,
ettd teknisen luku- ja kirjoitustaidon oikeellisuusmuuttujat korreloivat tilastolli-
sesti erittdin merkitsevasti sanojen ja lauseiden ymmartdamistehtdvien kanssa,
joissa arvioitiin oikeiden vastausten méddrdd suhteessa kdytettyyn aikaan (ks.
taulukko 5).

Silti esimerkeissd yksittdisten oppilaiden suorituksista oli ndhtdvissd, ettd
eri tavalla painottuneet ja vaikeusasteeltaan erilaiset kielelliset — ainakin fonolo-
giset ja ei-fonologiset - vaikeudet heijastuivat eri tavoin myos tekniseen luku- ja
kirjoitustaitoon sekd merkitysten ymmartamiseen. Nditd yksilollisid eroja ja kehi-
tyskulkuja tarkastellaan tarkemmin kolmannessa osatutkimuksessa (luku 5).

Namad tulokset vastaavat toisaalta aiempia havaintoja lukemis- ja kirjoit-
tamisvaikeuksien yleisyydestd kielihdiridisilld lapsilla (esim. Bishop &
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Snowling, 2004), mutta toisaalta esimerkiksi Bishopin ja Adamsin (1990) seuran-
tatutkimuksessa teknisen lukemisen on heilldkin todettu jo tarkentuneen 8-9-
vuoden idssd ja lukemisvaikeuksien painopisteen siirtyneen merkitysten ym-
martdmisvaikeuksiin. Nédin ei kuitenkaan ole tdssd tutkimusjoukossa, mikd ku-
vastanee kielellisten vaikeuksien vaikea-asteisuutta.

Yhteenvetona lukemisen ja kirjoittamisen perustaidoista voidaan todeta, ettd ku-
kaan tdstd 8-9-vuotiaiden kielihdiridisten oppilaiden tutkimusjoukosta ei saa-
vuttanut perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus,
2004, 48-49) kuvattua tasoa didinkielen ja kirjallisuuden hyvéastd osaamisesta
luku- ja kirjoitustaidon osalta toisen luokan pdittyessa. Tekninen luku- ja kirjoi-
tustaito oli my0s toisen luokan normiaineistoon suhteutettuna keskiméérin hy-
vin heikko. Koska suomenkieliset lapset saavuttavat virheettomén teknisen lu-
ku- ja oikeinkirjoitustaidon yleensd ensimmadisen kouluvuoden kuluessa (Aro,
2004, 26; 2006), taméan tutkimuksen 8-9-vuotiaiden kielihdiridisten oppilaiden
joukko ei yltanyt teknisen lukutaidon oikeellisuuden osalta keskim&drin edes
ensimmadisen luokan péaéttotasolle. Merkitysten ymmartamisessdkin vaikeuksia
oli paljon, mutta keskimddrin vaikeudet eivat kuitenkaan olleet suhteessa nor-
miaineistoon yhtd suuria kuin teknisessd luku- ja kirjoitustaidossa. Tdhdn saat-
toi kuitenkin vaikuttaa muun muassa tehtdvien vaativuustaso.

Lukutaidon taustalla vaikuttavat tekijat. Yleisen, ei-kielellisen pittelykyvyn ala-
rajaksi oli jo tutkimusjoukon valintakriteereissd - Suomessa kdytossd olevien
diagnostisten kriteereiden (ICD-10, Stakes, 1999) mukaisesti - asetettu standar-
dipistemddrd 70. Vain neljdsosalla tdstd tutkimusjoukosta se oli kuitenkin alle
standardipistemddran 85, jota kdytetddn tutkimuksissa usein kielellisten vaike-
uksien erityisyyden ja siten my6s normaalin ei-kielellisen suoritustason alaraja-
na (esim. Catts ym., 2002a; Stark & Tallal, 1981; Tomblin ym., 1997). Koska kie-
lellisten erityisvaikeuksien ja epdspesifimmiksi luokiteltujen vaikeuksien valilld
on havaittu eroja (esim. Catts ym., 2002a; Miller ym., 2001; Rice, 2004), tamdkin
tutkimusjoukko jaettiin kahteen ryhmé&an samoin perustein.

Ryhmien vililld ei ollut eroja missddn niistd tehtévistd, joilla arvioitiin luke-
misen ja kirjoittamisen perustaitoja. Tamad tulos vastaa aiempia ndkemyksid siitd,
ettd kielellisten vaikeuksien ilmenemismuodot voivat olla hyvin samanlaisia ei-
kielellisestd suoritustasosta riippumatta (Bishop, 2004; Leonard, 1998, 17; Tallal &
Benasich, 2002), ja ettd ei-kielellinen péddttelykyky ei ole yhteydessa tekniseen luku-
taitoon (Bishop & Snowling, 2004). Myos yksittdisten oppilaiden suorituksia tar-
kasteltaessa havaittiin, ettd lukutaitoisen oppilaan suoritus ei-kielellista padttely-
kykyéd mittaavassa tehtdvassd (Raven J.C. ym., 1984) saattoi olla hyvinkin heikko, ja
lukutaidottoman oppilaan suoritus saattoi taas olla erittdin hyva.

Nédiden kahden ryhmin vélilld oli kuitenkin eroja joissakin lukutaidon
taustalla vaikuttavissa tekijoissd. Ainoastaan holistisessa visuaalisessa havait-
semisessa ja kirjainten erottelussa eroja oli sekd oikeellisuudessa ettd reaktio-
ajoissa. Molempien tietokoneavusteisten tehtdvien drsykkeind oli kirjainrivejd ja
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pareja, joiden esitysaika oli rajattu. Niiden suoritustapa - visuaalinen tunnista-
minen ja motorinen suoritus painiketta painamalla - oli myds samanlainen.

Tiedonkésittelyn on todettu olevan muita hitaampaa niilld, joiden ei-
kielellinen pdéttelykyky jdd alle standardipistemddran 85 (Miller ym., 2001).
Tdssd tutkimusjoukossa ndytti paremminkin siltd, ettd ne joiden ei-kielellinen
pddttelykyky oli heikompi, reagoivat muita nopeammin visuaalisen havaitse-
misen ja kirjainten erottelutehtdvissd sekd sanojen ja merkityksettomien sa-
nasarjojen toistamistehtdvissd. Oikeellisuus ja reaktioajat korreloivat visuaalisen
havaitsemisen tehtdvissd ja kirjainten erottelutehtdvassd keskenddn siten, etta
nopeimmat tekivat eniten virheitd. Myos yksittdisten, paljon virheitd tehneiden
oppilaiden suorituksia tarkasteltaessa naytti siltd, ettd hatdily ja keskittymisky-
vyttomyys lisdsivét sekd reaktionopeutta ettd virheiden maardd. Siten voitaisiin
arvella - kuten Powell ja Bishop (1992) - ettd ainakin jossain médarin vaikeudet
ndonvaraisen erottelun tehtdvissa voisivat johtua keskittymisen ja tarkkaavuu-
den ongelmista.

Suurin osa téstd tutkimusjoukosta suoriutui visuaalisen havaitsemisen ja ha-
vaintomotorisista tehtdvistd sekd oikeellisuuden ettd reaktionopeuden suhteen
yhtd hyvin kuin toisen luokan normiaineistokin keskimddrin. Reaktioaika oli
tavallista pidempi vain noin kymmenelld prosentilla tutkimusjoukosta. Siten
taman tutkimuksen tulokset eivdt myodskddan vahvista kasitystd kielihdirioisille
lapsille tyypillisestd yleisemmastd tiedonkasittelyn hitaudesta (Tallal ym., 1985;
Leonard, 1998, 242).

Suurimmalla osalla (67,5 %) tdman tutkimuksen 8-9-vuotiaista kielihdiri-
oisten oppilaiden joukosta oli vaikeuksia puhemotoriikan sujuvuudessa, ja yli
kolmasosalla heistd vaikeudet olivat suuria. Puheessa ilmenevien vaikeuksien
yleisyyden suhteen tdma tutkimusjoukko poikkeaa monista ulkomaisista aineis-
toista (esim. Shriberg ym., 1999), ja yleisistd havainnoista, ettd puheessa ilmene-
vdt vaikeudet vdistyisivéat tavallisesti jo kouluikddn mennessa (esim. Bishop &
Snowling, 2004). Tulokset vastaavat kuitenkin Asikaisen (2005, 152) havaintoja
puheliikkeiden motorisen ohjailun vaikeuksien yleisyydestd alle kouluikéisilla
suomalaisilla kielihdirioisilld lapsilla. Kun tiedetddn, ettd puheliikkeiden moto-
riseen ohjailuun liittyvéat vaikeudet ovat sitkeitd, ja vaikea-asteisimmat muodot
sdilyvat vield aikuisuudessa (Rapin, 1996), ainakin vaikeimpien muotojen voi-
daan olettaa olevan ldhes yhtd yleisid kouluikdisilld kuin alle kouluikéisilldkin.

Toisaalta yksittdisten oppilaiden suorituksia tarkasteltaessa havaittiin, ettd
suoriutuminen puhemotoriikan sujuvuutta mittaavassa tehtdvdssa saattoi olla
tdssd tutkimusjoukossa heikkoa myods muista kuin puhtaasti puheliikkeiden
motoriseen ohjailuun liittyvistd syistd. Téllaisia ndyttivédt olevan ainakin fono-
logiset, dannejdrjestelmén hallintaan liittyviat vaikeudet sekd kenties myo6s dan-
teellisen tiedon késittelyyn eli fonologisen prosessointiin ja muistiin liittyvat
vaikeudet, jotka nidkyvit esimerkiksi merkityksettomien sanojen toistamisteh-
tavissd (Baddeley ym., 1998; Watkins ym., 2002).

Merkityksettomien sanasarjojen toistaminen oli keskimddrdistda virheellisem-
pdd kahdella kolmasosalla (65 %) ja sanasarjojen toistaminen yhdelld kolmasosal-
la (32,5 %) tdstd tutkimusjoukosta. Erot suoritusten oikeellisuudessa selittyne-
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vt ainakin osittain silld, ettd merkityksettomien sanasarjojen toistamistehtavas-
sd ldhes virheeton d@dntdminen oli suoritusten oikeellisuuden arvioinnin vuoksi
valttdimatontd, mutta sanasarjojen toistamisessa sitd ei edellytetty. Ndiden teh-
tavien oikeellisuuden vélinen korrelaatio oli vahva, ja molempien tarkoituksena
oli mitata ensisijaisesti kielellistd muistia. Silti tutuista sanoista muodostuvien
sarjojen toistamisen vaikeuksien ajatellaan liittyvan myos ndiden lasten heik-
koihin leksikaalisiin kykyihin eli puutteelliseen sanaston hallintaan (Leonard &
Deevy, 2004), kun taas merkityksettomien sanojen toistamistehtdvien ajatellaan
mittaavan erityisesti fonologisia eli ddnnejdrjestelmén hallintaan liittyvia taitoja
(Lyytinen H. ym., 2006a; Hulme & Snowling, 2009, 58).

Yli kolmasosalla tdstd tutkimusjoukosta ei ollut vaikeuksia merkitykset-
tomien sanasarjojen toistamistehtédvissd, ja yli neljasosalla (27,5 %) ei ollut vai-
keuksia oikeellisuuden tai reaktionopeuden suhteen kummassakaan tehtdvéassa.
Merkityksettomien sanojen toistamisen vaikeuksien on esitetty olevan tyypilli-
sid kielihdirioisille lapsille tai jopa kielellisten erityisvaikeuksien tunnusmerkki
(Bishop, 2004; Conti-Ramsden ym., 2001; Graf Estes ym., 2007; Stothard ym.,
1998). Yksittdisten merkityksettomien sanojen toistamistehtdvissa kdytetyt sanat
ovat kuitenkin yleensé olleet rakenteeltaan vaikeampia ja pidempid kuin tdméan
tutkimuksen sanasarjoissa, joten ne eivit valttamattd ole tdysin vertailukelpoi-
sia keskendan.

Suurimmalla osalla (osatehtdvittdin 55-72,5 %) tutkimusjoukosta oli ainakin
lievad hitautta ldhes kaikissa nopean sarjallisen nimedmisen tehtdvissd. Suurin osa
heistd (osatehtavittdin 75-90 %) ei kuitenkaan tehnyt virheitd tavanomaista enem-
pdd. Silti nimedmisaikojen ja -virheiden summamuuttujien valinen korrelaatio oli
vahva, mikd osoittaa, ettd nimedmisen nopeus ja oikeellisuus kulkivat kasi kades-
sd. Yksittdisten oppilaiden suorituksia tarkasteltaessa havaittiin, ettd moni erityisen
nen oli hitainta, ja vaihtuvien drsykkeiden (RAS) nimedmisessé tehtiin eniten vir-
heitd. Hajontaa oli huomattavasti normiaineistoa enemmén, koska joukossa oli
useita poikkeuksellisen hitaita ja epdtarkkoja nimedjid. Namd tulokset vastaavat
aiempia havaintoja kielihdiridisten lasten nimedmisvaikeuksien yleisyydesta
(Ahonen ym., 1999; Leonard, 1998, 46-47), heterogeenisuudesta (Ahonen ym.,
1999) sekd nimedmisen hitaudesta ja epdtarkkuudesta (Ahonen ym., 1999; Lahey &
Edwards, 1996; 1999; Leonard, 1998, 46; Leonard & Deevy, 2004), mutta joillakin
oppilailla vaikeudet olivat poikkeuksellisen suuret.

Helpoimpia riimin tuottamistehtdvid lukuun ottamatta télld tutkimusjoukolla
oli keskimddrin normiaineistoa enemman vaikeuksia kaikissa tehtdvissa, joilla ar-
vioitiin fonologista tietoisuutta. Suhteellisesti vaikeimpia olivat sanojen osittamis- ja
kokoamistehtdvit (sanan jakaminen tavuihin ja tavujen yhdistaminen sanaksi),
koska sanojen ddnnerakenteiden kaisittely- ja muuntelutehtdvit (alkukonsonantin
vaihto ja tavun lisddminen sanaan) eivit olleet helppoja normiaineistonkaan toisen
luokan oppilaille. My6s hajonta - normiaineistoon suhteutettuna - oli erityisen
suurta osittamis- ja kokoamistehtdvissd. Kielihdiridisten lasten kielellisten vaikeuk-
sien onkin todettu vaikeuttavan fonologisen tietoisuuden kehittymistd
(Stackhouse, 2000). Suurimpia vaikeudet suhteessa normiaineistoon nayttivét ole-
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van nimenomaan tavutietoisuudessa, mika kuvastanee fonologisen tietoisuuden ja
lukutaidon vastavuoroista suhdetta eli siten myos lukutaidon kehitysvaihetta.
Néiden kuulonvaraisten tavutason tehtdvien lisdksi myos ndonvarainen tavutta-
minen - tavurajan merkitseminen sanoihin teknistd lukutaitoa mittaavissa tehta-
vissd - tuotti keskimé&arin hyvin suuria vaikeuksia.

Kirjaintuntemus oli suurimmalla osalla tdtd tutkimusjoukkoa heikko. Yli
puolella (57,5 %) oli vahintddn lievid ja 40 prosentilla suuria vaikeuksia kirjain-
ten nimedmistehtivissi normiaineistoon suhteutettuna. Esimerkiksi Lerkkasen
(2003, 55) tutkimuksessa vasta koulunkdyntidan aloittavat lapset tunnistivat
kirjaimista jo ldhes 86 prosenttia. Tédssd tutkimusjoukossa oikein nimettyjen kir-
jainten keskiarvo oli 82,6 prosenttia, mutta siind olivat mukana my6s vieraspe-
rdiset kirjaimet, joita Lerkkasen (2003, 55) tutkimuksessa ei ollut. Kirjaintunte-
mus oli siis tdssd tutkimusjoukossa heikko, mutta ylittdd keskiméadrin 80 pro-
sentin tason, jota on pidetty vihimmadisedellytyksend lukutaidon kehittymiselle
(Duncan & Seymour, 2000).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd vaikka ndama tulokset kielihdiriisten oppilai-
den lukutaidon taustalla vaikuttavista tekijoistd olivat monelta osin saman-
suuntaisia aiempien tutkimushavaintojen kanssa, myos eroja oli. Erot saattavat
johtua ainakin eroista kielellisten erityisvaikeuksien maérittelyssd ja siten myos
tutkimusjoukon valintakriteereissd. Taman tutkimuksen tulokset eivit vahvista
késitystd kielihdirioisille lapsille tyypillisestd tiedonkésittelyn hitaudesta (esim.
Tallal ym., 1985) tai siitd, ettd tiedonkasittely olisi hitaampaa niilld, joiden ei-
kielellinen pddttelykyky jdd alle standardipistem&dran 85 (Miller ym., 2001).
Eniten tamad tutkimusjoukko poikkesi monista ulkomaisista aineistoista (esim.
Shriberg ym., 1999) siind, ettd ei-kielellisen padttelykyvyn alarajaksi ei asetettu
standardipistemddrad 85, ja puheen ja kielen kehityksen vaikeudet péadllekkéis-
tyivdt suurimmalla osalla oppilaita. Vaikka havainnot nopean sarjallisen ni-
medmisen vaikeuksien suhteen olivat samankaltaisia muidenkin tutkimusten
kanssa (esim. Ahonen ym., 1999), joillakin oppilailla vaikeudet olivat poikkeuk-
sellisen suuret. Sarjallisen nimedmisen nopeutta (nimedmisaika) lukuun otta-
matta vaikeudet painottuivat suoritusten virheellisyyteen. Siksi toisessa osatut-
kimuksessa (luku 4) taustamuuttujista ainoa mukana oleva aikamuuttuja on
nimedmisaika.
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4 LUKUTAIDON TAUSTALLA VAIKUTTAVIEN
TEKIJOIDEN YHTEYDET LUKEMISEN JA
KIRJOITTAMISEN PERUSTAITOIHIN

Toisena tutkimusongelmana oli, miten 8-9-vuotiaiden kielihdiridisten oppilai-
den lukutaidon taustalla vaikuttavat tekijdat sekd lukemisen ja kirjoittamisen
perustaidot ovat yhteydessa toisiinsa.

4.1 Aiempia tutkimushavaintoja

Bishopin ja Snowlingin (2004) mukaan yleisen, ei-kielellisen pdittelykyvyn ei ole
todettu olevan yhteydessa tekniseen lukutaitoon. Hulme ja Snowling (2009, 38-
39) taas viittaavat tutkimuksiin, joissa dlykkyysosamdaran ja teknisen lukemi-
sen tarkkuuden on havaittu korreloivan jonkin verran keskenddn. He toteavat,
ettd se ei kuitenkaan selitd kovin hyvin vaikeuksia lukemaanoppimisessa.
Myoskddn ei-kielellisilld visuaalisilla ja havaintomotorisilla taidoilla ei ole havaittu
olevan juurikaan ennustearvoa (Lerkkanen ym., 2004a; McCardle ym., 2001).

Kielihdirioisillakin lapsilla puheen tuottamiseen liittyvét vaikeudet vadistyvit
yleensd jo ennen kouluikdd, ja kielelliset taidot ovat puheen tuottamistaitoja
vahvempia lukutaidon ennustajia (Bishop & Snowling, 2004). Jos puheen tuot-
tamiseen liittyvid vaikeuksia ilmenee kuitenkin vield lukemaanoppimisvaihees-
sa - ja etenkin, jos niihin liittyy laajempia kielellisid vaikeuksia - ne saattavat
aiheuttaa vaikeuksia lukemaan oppimiseen liittyvien taitojen ja lukutaidon
omaksumisessa (Bird ym., 1995; Bishop & Adams, 1990; Bishop & Snowling
2004; Nathan ym., 2004; Snowling & Hulme, 2008). Puheen tuottamistaitoja on
pidetty kielihdirioisilld lapsilla jopa yhtend keskeisimmistd lukutaidon kehityk-
sen ennustajista lukemaanopetteluvaiheessa (Bird ym., 1995; Snowling, 2000),
eli lukemisvaikeuksien ilmenemisen riski on vahvin silloin kun puheen ja kie-
len kehityksen vaikeudet pdillekkdistyvat (Pennington & Bishop, 2009). Poik-
keavan puheen ja oikeinkirjoitustaitojen vililli on my6s vahva yhteys
(Snowling & Hulme, 2008).
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Pelkdstdan puheen tuottamiseen liittyvistd vaikeuksista ei valttamadttd seuraa
vaikeuksia lukemaanoppimisessa (Rapin, 1996; Rapin & Allen, 198§;
Snowling, 2000) etenk&dn silloin, jos fonologisessa tietoisuudessa ei ole ongel-
mia (Nathan ym., 2004). Ongelmana onkin ollut kielellisten erityisvaikeuksien
maédrittely: voivatko ne rajoittuakaan ainoastaan ilmaisun vaikeuksiin? Esimer-
kiksi puheliikkeiden ohjailuvaikeuteen liittyvid vaikeuksia eli verbaalista dys-
praksiaa on mddritelty hyvin eri tavoin. Jos se ei rajoitu pelkdstddn ilmaisun vai-
keuteen, vaan liittyy enemmankin sarjallisten ddnteellisten edustusten muodos-
tamiseen tai laajempiin kielellisiin vaikeuksiin - kuten esimerkiksi Bishop
(2004) esittdd - siihen liittyy tyypillisesti suuria vaikeuksia lukutaidon omak-
sumisessa, ja vaikeudet ndkyvdt myos fonologisessa tietoisuudessa (Bishop,
2004). Lukemisvaikeuksien mahdolliseen ilmenemiseen vaikuttavat siten pu-
heessa ilmenevien vaikeuksien vaikeusaste, luonne ja pysyvyys (Bishop &
Snowling, 2004).

Lukemisvaikeuksien ilmenemistd voi tosin selittdid myos puheen havait-
semisen ja tuottamisen vaikeuksien vilinen suhde, jolloin - riippumatta siitad
onko kyseessd puheen vai puheen ja kielen kehityksen vaikeus - puheen ha-
vaitsemiseen ja késittelyyn liittyvit fonologisen prosessoinnin vaikeudet méadritta-
vit kyvyn oppia lukemaan. Lukemaan oppiminen on kuitenkin vaikeinta sil-
loin, kun lapsella on fonologisten vaikeuksien lisdksi my6s muita kielellisid vai-
keuksia (Bishop & Adams, 1990; Bishop & Snowling, 2004).

Fonologiseen prosessointiin sisdllytetddn usein fonologinen tietoisuus ja
muisti (Catts ym., 2005a) sekd joskus myos nimedmisen taidot (Wagner ym.,
1994; 1997). Toisaalta fonologisten vaikeuksien ja sarjallisen nimedmisen hitau-
den taustalla vaikuttavien prosessien on esitetty olevan erillisid ja vaikuttavan
lukemisen eri osa-alueisiin (Wolf & Bowers, 1999). Tyypillisimpid lukutaidon
kehityksen riskitekijoitd ovat eri tutkimuksissa olleetkin erityisesti heikot fonolo-
giset taidot, heikko kirjaintuntemus ja kielellinen muisti seki sarjallisen nimedmisen
hitaus (Catts ym., 2001; Lyytinen H. ym., 2006b; 2008, McCardle ym., 2001;
Muter, 1996).

Sarjallisen nimedmisen nopeuden on todettu olevan yhteydessd erityisesti
lukemisen sujuvuuteen (Savage & Frederickson, 2005; Schatschneider ym.,
2002; Wolf & Bowers, 1999), mutta my6s tarkkuuden on havaittu olevan yhtey-
dessd lukemisvaikeuksiin (Korhonen, 1995; Salmi, 2008, 75-77) ja erityisesti lu-
kemisen tarkkuuteen (Salmi, 2008, 75-77). Joissakin tutkimuksissa sarjallisen
nimedmisen nopeudenkin on havaittu ennustavan lukemisen tarkkuutta ja oi-
keinkirjoitustaitoa (Holopainen, 2002, 33-34; Savage ym., 2008), ja joissakin
tutkimuksissa niiden vililld taas ei ole havaittu yhteyksid (Georgiou ym., 2008).

Sarjallisen nimedmisen hitaus ja virheiden madrd nayttavét olevan yhtey-
dessd toisiinsa (Korhonen, 1995; Salmi, 2008, 55-57). Sarjallisen nimedmisen hi-
tauden lisdksi nimedmisaikojen hajonnan on todettu olevan suurinta niillg, joil-
la on lukemisvaikeuksia (Salmi, 2008, 50, 58-59; Wolf, 1986) tai kielellisid eri-
tyisvaikeuksia (Ahonen ym., 1999). Nimedmisvirheiden mé&ara on esikouluikai-
sillakin yleensd jo hyvin pieni (Ahonen ym., 1999; Wiig ym., 2000), mutta kieli-
héiridisillda virheiden maéérét ja niiden hajonnat ovat tavanomaista suurempia.
Tama ndkyy erityisesti tehtdvissd, joissa on vaihtuvia drsykkeitd (Ahonen ym.,
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1999; Wiig ym., 2000). Salmen (2008, 54, 74-75) tutkimuksessa heikot lukijat te-
kivdat muita enemman virheits, ja sarjallisen nimedmisen tarkkuutta selitti pu-
hemotoriikan sujuvuus.

Nopean sarjallisen nimedmisen yhteydet lukutaitoon ndyttavat riippuvan
muun muassa drsyketyypistd (Savage ym., 2008; Wolf, 1984) ja arvioitavasta
lukutaidon osa-alueesta (Wolf, 1984). Tehtadvdt, joissa on vaihtuvia drsykkeita
(RAS) ennustivat Wolfin (1984; 1986) tutkimuksissa parhaiten alkavaa lukutai-
toa ja erottelivat erityisen hyvin tavanomaisesti lukevat useimmista niistd, joilla
on dysleksiaa tai laaja-alaisempia lukemisvaikeuksia. Kouluikdisilld kirjainten
ja numeroiden nimedmisnopeuden yhteydet lukutaitoon ovat monissa tutki-
muksissa olleet vahvimmat (Wolf, 1984; Savage & Frederickson, 2005).

Toisaalta on esitetty, ettd normaali sarjallisen nimedmisen nopeus olisi lu-
kemisvaikeuksilta suojaava tekija lapsilla, joilla on fonologisia vaikeuksia
(Pennington & Bishop, 2009; Pennington ym., 2009a) tai niiden lisdksi muita eli
laajempia kielellisid vaikeuksia, kuten kielihdiridisilld lapsilla (Bishop ym., 2009;
Pennington & Bishop, 2009). Sarjallisen nimedmisen ei ole kuitenkaan kaikilla
heikoilla lukijoilla havaittu olevan tavanomaista hitaampaa (Catts ym., 2002b;
Heikkild ym., 2009). Wolf ja Bowers (1999) ovat esittdneet kaksoisvaikeushypo-
teesinddn ("Double-deficit hypothesis”), ettd fonologiset vaikeudet ja sarjallisen
nimedmisen hitaus voivat ilmetd erikseen, mutta yhdessd esiintyessdan ne joh-
tavat laaja-alaisiin ja vakaviin lukemisvaikeuksiin. Lukemisvaikeuksien on
muissakin tutkimuksissa havaittu olevan sitd suurempia ja laaja-alaisempia,
mitd pysyvampid, vaikea-asteisempia ja laaja-alaisempia kielelliset vaikeudet
ovat (Bishop & Snowling, 2004; Korkman & Hakkinen-Rihu, 1994; Snowling,
2000).

Fonologiset vaikeudet ndkyvat dekoodaustaitojen omaksumisen vaikeu-
tena ja sarjallisen nimedmisen hitaus lukemisen sujumattomuutena. Koska dys-
leksia ilmenee sdaannonmukaisissa kielissd ldhinnd lukemisen hitautena eikéa
virheellisyytend (Aro, 2004, 21; Holopainen ym., 2001; Wimmer ym., 2000), sar-
jallisen nimedmisen nopeus on suomen kielen kaltaisissa sddnnonmukaisissa
kielissd vahvemmin yhteydessa lukutaitoon kuin epasdannonmukaisissa kielis-
sd (Georgiou ym., 2008). Silti suomalaisessakin LKK-pitkittdistutkimuksessa
lapsilla, joilla oli perinnollisid riskitekijoitd, havaittiin ainakin kahdentyyppisid
vaikeuksia. Toiselle oli luonteenomaista nimedmisen hitaus, ja toisessa ongel-
mia oli useimmissa kielellisissd taidoissa, mutta vaikeudet nidkyvét erityisesti
fonologisessa tietoisuudessa ja kirjaintuntemuksessa (Lyytinen, H. ym., 2006b).

Fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon kehityksen vastavuoroisuus koros-
tuu sdannonmukaisissa kielissd (Bishop & Snowling, 2004). Sen on havaittu ke-
hittyvan lukutaidon kehittymisen myo6td ja lukutaidon kehittymisen ennusta-
van sen kehittymistd (Bishop & Snowling, 2004; Hogan ym., 2005; Holopainen
ym., 2000; McCardle ym., 2001). Fonologinen tietoisuus voi erotella tavanomais-
ta nopeammin lukutaidossaan kehittyneet muista, mutta sen ei ole havaittu en-
nustavan vaikeuksia lukutaidon kehittymisessd ainakaan suomenkielisilld lap-
silla (Holopainen ym., 2001). Se on kuitenkin yhteydessd muihin varhaisiin lu-
kutaitoa ennustaviin taitoihin ja voi siten ennustaa lukemisvaikeuksia yhdessa
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muiden kielellisten vaikeuksien kanssa (Lyytinen H. ym., 2006b; 2008; Poskipar-
ta ym., 1999; Puolakanaho ym., 2007; 2008; Stackhouse, 2000). Eritasoisten ja -
tyyppisten tehtdvien yhteydet lukutaitoon kuitenkin vaihtelevat. Kyky jakaa
sanat ddnteisiin on alkavan lukutaidon edellytys (Adams, 1990, 80-81), ja vah-
vimmin alkavan lukutaidon omaksumiseen ovat yhteydessd sanojen ddnnera-
kenteiden kisittely- ja muuntelutehtdaviat (Adams, 1990, 80-81; Stackhouse,
2000).

LKK-pitkittdistutkimuksessa muut varhaiset lukutaitoa ennustavat tekijét
ennustivat kirjaintuntemusta (Puolakanaho ym., 2008). Havaintoja on tehty eri-
tyisesti fonologisten taitojen, muistin ja nopean sarjallisen nimedmisen yhteyk-
sistd kirjaintuntemuksen kehitykseen sekd edelleen kirjain-ddnne-vastaa-
vuuksien hallintaan ja lukutaidon omaksumiseen (Torppa ym., 2006). Kirjain-
tuntemus taas ndyttdd helpottavan suoriutumista yleensdkin fonologisista teh-
tavistd ainakin kirjain-ddnnevastaavuuksiltaan sédannonmukaisissa kielissa (Ho-
lopainen ym., 2001). Esikouluikddn mennessd fonologisen tietoisuuden ja kir-
jaintuntemuksen vilille onkin muodostunut erityisen tiivis yhteys, ja niiden
kehitys ndyttdd etenevan vastavuoroisesti. LKK-pitkittdistutkimuksessa kirjain-
tuntemus ennusti - yhdessd muiden varhaisten lukutaitoa ennustavien tekijoi-
den kanssa - etenkin lukemisen tarkkuutta, mutta my6s sujuvuutta toisella
luokalla (Puolakanaho ym., 2008). Lyytinen tyéryhmineen (Lyytinen H. ym.,
2008) arvelee, ettd erityiset kirjainten nimien muistiin tallentamisen vaikeudet
voisivat selittyd silld, ettd ne ovat itse asiassa merkityksettomid sanoja vailla
merkitysten tuomaa tukea.

Merkityksettomien sanojen toistamistehtivilli arvioidaan fonologisia taitoja
(Hulme & Snowling, 2009, 58; Lyytinen ym., 2006a), ja erityisesti fonologista
muistia tai prosessointia (Baddeley, 1998; Catts ym., 2005a; Watkins ym., 2002).
Ne edellyttavatkin puheen havaitsemis- ja tuottamistaitojen lisdksi myos hyvad
kielellistd muistia (Conti-Ramsden ym., 2001). Fonologisen tietoisuuden ja mer-
kityksettomien sanojen toistamiskyvyn vilistd yhteyttd on selitetty silld, ettd
molemmat voivat olla seurausta vaikeuksista muodostaa dédnteellisid edustuk-
sia (Catts ym., 2005a).

Hulme ja Snowling (2009, 58) pitdvat todenndkoisend, ettd puheen motori-
seen ohjelmointiin ja yleisemminkin puheen tuottamiseen liittyvét vaikeudet,
jotka ndkyvat merkityksettomien sanojen toistamistehtédvissd, selittdvit suurelta
osin lukemisvaikeuksia. Ne vaikuttavat myos sanojen dédnteellisten edustusten
laatuun, ja ilmenevit heiddn mukaansa edelleen nimedmisvaikeuksina. Kun
sanojen ddnteellisten edustusten muistiin tallentaminen on puutteellista ja epa-
tarkkaa, myos niiden mieleenpalauttaminen on hitaampaa (Hulme & Snowling,
2009, 59). Toisaalta merkityksettomien sanojen toistamiskyvyn ja lukutaidon
vdlinen suhde on vastavuoroinen, kuten fonologisen tietoisuuden ja lukutai-
donkin, eli lukutaidolla on todettu olevan vaikutusta niiden toistamiskykyyn -
erityisesti kielihdirioisilld lapsilla (Bishop ym., 2009; Bishop & Snowling, 2004;
Conti-Ramsden & Durkin, 2007).
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4.2 Tulokset

4.2.1 Lukutaidon taustalla vaikuttavien tekijoiden yhteydet lukemisen ja
kirjoittamisen perustaitoihin koko tutkimusjoukossa

TAULUKKO 18 Lukutaidon taustalla vaikuttavien tekijoiden keskindiset korrelaatiot
tutkimusaineistossa (Parametrinen ja parametriton korrelaatiokerroin)

(n =40)

Muuttujat 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 8. 9. 10. 11

1. Ika
kuukau-

sina

2. Yleinen .15
paatt.kyky .06

3.Visuaal. .15 .24
havaitsem. .08 .36*

4. Havain- .02 .09 b1**
tomotor. .06 .30 HEFFF

> PtUh?‘ 210 21 23 -04
motort-—_p» 22 27 05

kan sujuv.

6.Sana-  -19 54%*  40% 28 3%

sarjat 213 56 38%  40%  37*
Z‘llz/[etrfl' 225 29 37 14 63 51
YXSEWL © o0 09 40¢ 31 58 55w
sanasarjat

8. Nimed- .04 .07 -.18 -19 =37 -09  -34F
misaika -11 .19 -18 -13 -30 .03 -21

9. Nimed- .05 .00 -14  -28 -24  -15 -.07 O7%%*
misvirheet -.05 -.15 -6 -29  -35* -28 -.09 617

11001;?;? 203 11 38 30 .62% 48%  J0M _49%  _36*

o8 01 12 33%  35%  E7% AQEr 71w _gQwr 40w

tietoisuus

Enlilrﬁg; 07 -10 326 A1 38 03 45% 51 19 550

. S04 -05 35 19 48" 05  5I% 5O _37k Gy

minen

gnligﬁi 10 16 87%% 41* 17 40 28  -12  -06 28  33¢
. 01 20  .64v 27  33%  32*  45% _16 -07  .33* 38*

taminen

% p< 001 ** p<.01 * p<.05
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Lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoja selittdvit tekijat. Lukemisen ja kir-
joittamisen perustaitoja selittdvid tekijoitd selvitettiin lineaarisella regressio-
analyysilld (taulukot 19, 20 ja 21). Taustamuuttujiksi pyrittiin alun perinkin va-
litsemaan mukaan vain ilmion kannalta teoreettisesti oleellisimmat tekijat (ks.
taulukko 18). Siten tavoitteena oli vahvistaa keskeisimpien tekijoiden painoker-
toimet selittdjind eli 16ytdd ne tekijdt, jotka yksin tai yhdessa selittavéat parhaiten
lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen vaihtelua koko tdssa tutkimusjoukossa
(Metsamuuronen, 2006, 676).

Tama aineisto ei kuitenkaan ole tdysin ongelmaton lineaarisen regressio-
analyysin kdyton ja tulosten tulkinnan kannalta. Koska kaikki muuttujat eivat
jakautuneet normaalisti, myoskddn korrelaatiosuhteet eivit olleet kaikissa ta-
pauksissa lineaarisia. Lisdksi taulukosta 18 ilmenee, ettd osa lukutaidon taustal-
la vaikuttavista tekijoistd korreloi keskenddn jopa tilastollisesti erittdin merkit-
sevdsti. Voimakkaan multikollineaarisuuden vuoksi niitd ei voida késitelld sa-
massa regressioanalyysissd, eikd analyysi edes tuota teknisesti kelvollista mal-
lia, jossa ne olisivat yhtd aikaa selittdjind mukana. Siksi valittiin askeltava me-
nettely (Stepwise), jossa multikollineaarisuuden ei pitdisi olla ongelma muuttu-
jilen valinnan ndkokulmasta: vain yksi keskenddn voimakkaasti korreloivista
muuttujista tulee mukaan malliin, jos muilla ei ole selitysastetta lisddvad vaiku-
tusta (Metsamuuronen, 2003, 586).

Myos otoskoko (n = 40) oli melko pieni suhteessa muuttujien méaaraan
(12), ja analyyseistd poistettiin vield yksi huomattavasti muista poikkeava ha-
vainto, Hemmo (nro 39), jonka nimedminen oli tdssdkin tutkimusjoukossa
poikkeuksellisen hidasta ja virheellistd (ks. kuviot 8 ja 9). Otoskoon pienuuden
ja riippumattomien muuttujien suhteellisen suuren mé&dran vuoksi mallien seli-
tysasteet voisivat nousta liian korkeiksi. Tdmé&n vuoksi tulosten tulkinnassa on
kaytetty otoskoolla ja selittdjien méadralld korjattuja arvoja (Adjusted R?).

TAULUKKO 19 Lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoja selittdavdat muuttujat koko
tutkimusjoukossa (n = 39). Lineaarinen regressioanalyysi

Lukemisen ja kirjoittamisen

2 7 2
perustaitoja selittidvit muuttujat R R Adj. R B F 4

Fonologinen tietoisuus .67 44 43 B1** 29 .51% 38

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

Taulukosta 19 ndhdéaén, ettd fonologinen tietoisuus selittdd yksinddan 43 prosent-
tia lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen vaihtelusta tdssa tutkimusjoukossa.
Taman mallin lisdksi analyysi tuotti kaksi muutakin mallia, joissa sarjallisen
nimedmisen nopeus (nimedmisaika) ja puhemotoriikan sujuvuus olivat fonolo-
gisen tietoisuuden lisdksi selittdjind. Mallien selitysaste nousi hiukan, mutta
niissd alkoi ilmetd multikollineaarisuutta. Koska fonologisen tietoisuudensum-
mamuuttuja korreloi - oppilaiden ik&d ja yleistd padttelykykyad lukuun ottamat-
ta - kaikkien muiden mahdollisten lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen
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vaihtelun selittdjien kanssa, tehtiin myo6s analyysi, josta se jdtettiin pois. Nain
saatiin taulukossa 20 kuvatut mallit, joissa sarjallisen nimedmisen nopeus eli
nimedmisaika selittdd yksinddn 37 prosenttia ja yhdessd puhemotoriikan suju-
vuuden kanssa 55 prosenttia tamén tutkimusjoukon lukemisen jakirjoittamisen
perustaitojen vaihtelusta.

TAULUKKO 20 Lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoja selittivdat muuttujat koko
tutkimusjoukossa ilman fonologisen tietoisuuden summamuuttujaa
(n = 39). Lineaarinen regressioanalyysi

Lukemisen ja kirjoittamisen

2
perustaitoja selittivit R R?  Adj. R? mbi o5 B F af
muuttujat
Malli 1
Nimedmisaika 62 38 37 -05%**  22.90*** 38
Malli 2
Nimeé&dmisaika ja -.04%** o
puhemotoriikan sujuvuus 76 7 25 19 16%* 24.21 38

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

Koska nime&dmisajan ja nimedmisvirheiden - sarjallisen nimedmisen nopeuden
ja oikeellisuuden - vilinen korrelaatiosuhde oli vahva (.67***), tehtiin vield ana-
lyysi, josta poistettiin sekd fonologinen tietoisuus ettd nimedmisaika. Nédin saa-
tiin edelleen kolme mallia, joista kolmannessa (taulukko 21) kirjaintuntemus
(kirjainten nimedmistehtdvalld arvioituna), nimedmisvirheet ja puhemotoriikan
sujuvuus selittdvat yhdessd 58 prosenttia lukemisen ja kirjoittamisen perustaito-
jen vaihtelusta.

TAULUKKO 21 Lukemisen ja Kkirjoittamisen perustaitoja selittavdat muuttujat koko
tutkimusjoukossa ilman fonologisen tietoisuuden ja nimedmisajan
summamuuttujia (n = 39). Lineaarinen regressioanalyysi

Lukemisen ja kirjoittamisen

perustaitoja selittivit R R? Adj.R*> B F df
muuttujat
Kirjaintuntemus, 17**
nimedmisvirheet ja .78 .61 .58 -27% 18.53*** 38
puhemotoriikan sujuvuus 14

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

Missddn edelld mainituista analyyseistd ei ollut endd poikkeavia havaintoja, kun
Hemmo (nro 39) oli poistettu niist4. Silti kaikkien analyysien tulokset olivat ha-
nenkin osaltaan johdonmukaisia. Hemmo oli lukutaidoton poika, jonka fonolo-
ginen tietoisuus ja kirjaintuntemus olivat erittdin heikkoja, ja jolla oli poikkeuk-
sellisen suuria vaikeuksia nopeassa sarjallisessa nimedmisessé (ks. kuviot 8 ja 9)
sekd puhemotoriikan sujuvuudessa (ks. taulukko 15). Hanen kielellistd kehitys-
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tddn ja lukemaan oppimistaan kuvataan tarkemmin kolmannessa osatutkimuk-
sessa (luku 5).

Lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin yhteydessa olevat tekijdt. Taulu-
kossa 22 on esitetty lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin yhteydessa olevi-
en muuttujien vahintdan tilastollisesti melkein merkitsevét korrelaatiosuhteet.
Fonologista tietoisuutta lukuunottamatta parametrittomat korrelaatiokertoimet
olivat jopa hiukan suurempia kuin parametriset. Fonologinen tietoisuus olikin
ainoa taulukossa 22 esitetyistd muuttujista, joka jakautui normaalisti (ks. luku
2.3). Silti tilastollisesti erittdin merkitsevéasti lukemisen ja kirjoittamisen perus-
taitoihin yhteydessd olevat muuttujat ovat samoja, jotka myos selittivdt nditd
taitoja regressioanalyysien perusteella.

TAULUKKO 22 Lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin yhteydessd olevat muuttujat
koko tutkimusjoukossa (n = 39)

e . e Parametrinen Parametriton
Lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin . . . .
. . korrelaatiokerroin korrelaatiokerroin

yhteydessi olevat muuttujat (Pearson) (Spearman)
Fonologinen tietoisuus .68*** 66%%*
Nimedmisaika -.60%** -.68%**
Puhemotoriikan sujuvuus 58*** 60%**
Kirjaintuntemus S7xx* No1
Nimedmisvirheet - 53k -.60%**
Merkityksettomdt sanasarjat 40* A3

% p< 001 ** p<.01 * p<.05

Puhemotoriikan sujuvuus ei ollut yhteydessd ainoastaan daneenlukemistehtdviin,
vaan myos pddtoksentekotehtdviin, joissa ei tarvittu puhekykyd. Tehtdvissd,
joissa yhdistettiin sanoja niitd vastaaviin kuviin, yhteys oli tilastollisesti merkit-
sevd, ja tehtdvissd, joissa yhdistettiin lauseita niitd vastaaviin kuviin, yhteys oli
tilastollisesti erittdin merkitsevd. Kaikki muuttujat, joista lukemisen ja kirjoitta-
misen perustaitojen summamuuttuja muodostettiin, korreloivatkin keskenddn
tilastollisesti erittdin merkitsevasti (ks. taulukko 5).

Taulukoissa 19-22 esitetyistd muuttujista fonologinen tietoisuus, ni-
medmisaika ja nimedmisvirheet olivat summamuuttujia (ks. luku 2.3). Kun fono-
logisen tietoisuuden summamuuttujan muodostavien muuttujien (taulukko 9)
korrelaatiosuhteita lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin tarkasteltiin vield
erikseen, niiden kaikkien havaittiin olevan vihintdan tilastollisesti merkitsevia.
Riimin tunnistaminen, tavujen yhdistiminen sanaksi ja alkukonsonantin vaih-
totehtdva korreloivat lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen kanssa tilastolli-
sesti erittdin merkitsevéasti. Riimin tuottaminen, sanan jakaminen tavuihin ja
tavun lisidminen sanaan korreloivat lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen
kanssa tilastollisesti merkitsevésti.

Sarjallisen nimedmisen nopeuden eli nimedmisajan summamuuttujan muo-
dostavien muuttujien (taulukko 7) korrelaatiosuhteita lukemisen ja kirjoittami-
sen perustaitoihin erikseen tarkasteltaessa havaittiin, ettd molemmat teht&vit,
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joissa oli vaihtuvia drsykkeitd (RAS: numerot ja kirjaimet sekd varit, numerot ja
kirjaimet) sekéd kirjainten nimedmisaika korreloivat lukemisen ja kirjoittamisen
perustaitojen kanssa tilastollisesti erittdin merkitsevasti ja numeroiden ni-
medmisaikakin tilastollisesti merkitsevdsti. Varien ja esineiden kuvien ni-
medmisajoilla ei tédllaisia yhteyksid ollut, mutta esineiden kuvien nimedmisaika
korreloi kuitenkin luetun ymmartdmistaitojen - sanojen ja lauseiden merkitys-
ten ymmartdmisen - kanssa tilastollisesti melkein merkitsevasti.

Myo6s sarjallisen nimedmisen oikeellisuuden eli nimedmisvirheiden summa-
muuttujan muodostavista muuttujista (taulukko 8) molemmat tehtdvét, joissa
oli vaihtuvia &drsykkeitd (RAS) sekd kirjainten nimedmisvirheet korreloivat lu-
kemisen ja kirjoittamisen perustaitojen kanssa tilastollisesti merkitsevasti ja esi-
neiden kuvien nimedmisvirheet tilastollisesti melkein merkitsevasti.

Yhteenvetona lukutaidon taustalla vaikuttavien tekijoiden yhteyksistd lukemisen
ja kirjoittamisen perustaitoihin voidaan todeta, ettd fonologinen tietoisuus ja
kirjaintuntemus (kirjainten nimedmistehtdvalld arvioituna), sarjallisen nimed-
misen nopeus ja oikeellisuus sekd puhemotoriikan sujuvuus selittivit yhdessa
suurimman osan taman tutkimusjoukon lukutaidon vaihtelusta, mutta niilld oli
myos yhteistd vaihtelua. Pelkdstddn sarjallisen nimedmisen nopeus ja puhemo-
toriikan sujuvuus selittivit siitd yhdessa yli puolet (55 %). Tilastollisesti erittdin
merkitsevdsti lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen kanssa korreloineet
muuttujat (taulukko 22) olivat samoja, jotka selittivdt nditd taitoja regressio-
analyysien (taulukot 19-21) perusteella. Lisdksi merkityksettomien sanasarjojen
toistaminen korreloi lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen kanssa, mutta
tama yhteys ei ollut niin vahva kuin edelld mainituilla tekijoilla.

4.2.2 Lukutaidon tasoryhmiait

Teknisen lukutaidon tasoryhmien muodostaminen. Muuttujien vélisid korre-
laatiosuhteita tarkasteltiin graafisesti vield hajontakuvioiden avulla. Tama tar-
kastelu antoikin valttamatonta lisdtietoa yhteyksien luonteesta. Osa lukemisen
ja kirjoittamisen perustaitoja mittaavista oikeellisuusmuuttujista osoittautui jo
jakaumia tarkasteltaessa luonteeltaan dikotomisiksi eli kaksijakoisiksi. Erityi-
sesti taimd ndkyi sanojen lukemistehtdvissd. Myos hajontakuvioista oli ndhtavis-
sd oppilaiden jakautuminen ndiden muuttujien osalta kahteen eri ryhmaéén, joi-
den yhteydet muihin muuttujiin poikkesivat toisistaan.

Kahdella erilaisella sanojen lukemistehtdvilld arvioitiin lukutaidon eri ta-
soja. Merkityksettomien sanojen lukemistehtédvilld arvioitiin dekoodaustaitoa
ilman aikarajaa, mutta nopeasti vildhtdvien sanojen tunnistaminen edellytti jo
alkavaa lukutaitoa automatisoituneempaa, sujuvoitunutta lukutaitoa. Tutki-
musjoukko jakautui ndiden oikeellisuusmuuttujien osalta selkedsti kahteen eri
ryhmé&an. Merkityksettomien sanojen lukemistehtdvassa 40 prosenttia oppilais-
ta luki korkeintaan 28 prosenttia sanoista oikein (0-18 sanaa) ja loput 60 pro-
senttia lukivat 67-100 prosenttia (40-60 sanaa) oikein. Vildhtdvien sanojen lu-
kemistehtdvassd 65 prosenttia oppilaista kykeni lukemaan korkeintaan 24 pro-
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senttia sanoista oikein (0-24 sanaa) ja loput 35 prosenttia lukivat 66-93 prosent-

tia (66-93 sanaa) oikein.

Oheisesta hajontakuviosta (kuvio 10) voidaan havaita, ettd tutkimusjouk-
ko (n = 40) jakautui ndiden kahden tehtdvin osalta kolmeen eri ryhmddn:

1.  niihin, jotka eivit kyenneet tunnistamaan yhtddn sanaa tai vain muutaman
merkityksettoman tai merkityksettomaén ja valdhtavan sanan (“lukutaidot-
tomat”, 40 % tutkimusjoukosta, n = 16),

2. niihin, jotka kykenivit lukemaan merkityksettomid sanoja ilman aikarajaa
(“alkavat lukijat”, 25 % tutkimusjoukosta, n = 10) sekd

3.  niihin, jotka kykenivét lukemaan suurimman osan nopeasti valdhtadvista
sanoistakin oikein (”sujuvoituneet lukijat”, 35 % tutkimusjoukosta, n = 14).
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KUVIO 10 Teknisen lukutaidon kolme tasoryhmaa (n = 40)

Kaikki “lukutaidottomatkaan” eivit luonnollisesti olleet tdysin tietdimattomid
lukemisen perusperiaatteista. Suurin osa heistdkin kykeni tunnistamaan ja kir-
joittamaan jo joitakin tavuja ja sanoja ja tiesi niiden merkityksen. Lukutaidotto-
mien ryhmésséd oli vain neljd poikaa, jotka eivét kyenneet tunnistamaan yhtaan
tavua tai sanaa missdan esitetyistd lukemistehtdvistd ja yhdeksan oppilasta, jot-
ka eivit kyenneet tunnistamaan yhtddn sanaa kummassakaan sanojen lukemis-
tehtdvéassd. Toisaalta sujuvoituneiden lukijoiden ryhméakéadn ei kokonaisuudes-
saan yltanyt toisen luokan oppilaiden tasolle edes teknisen luku- ja kirjoitustai-
don oikeellisuuden suhteen. Keskitasoinen suoritus toisen luokan normiaineis-
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toon suhteutettuna edellytti esimerkiksi, ettd merkityksettomistd sanoista luet-
tiin oikein enemmaén kuin 80 prosenttia.

Kaikista lukutaitoisista (n = 24) kahdeksalla oli lievid (z <-1) ja kahdella
kohtalaisia (z <-2) vaikeuksia merkityksettomien sanojen lukemisen oikeelli-
suudessa toisen luokan normiaineistoon suhteutettuna. He lukivat kuitenkin
vahintdan 67 prosenttia merkityksettomistd sanoista oikein. Sujuvoituneissakin
lukijoissa (n = 14) oli neljd, jotka lukivat vain 77-80 prosenttia merkityksetto-
mistd sanoista oikein. Kaikilla ndilld neljdllad oli ainakin lievid vaikeuksia puhe-
motoriikan sujuvuudessa, kolmella heistd oli vaikeuksia merkityksettomien
sanasarjojen toistamisessa sekd kahdella lisdksi sarjallisen nime&dmisen hitautta.
Toinen ndistd kahdesta oli Vdino (nro 14), jonka nimedminen oli poikkeukselli-
sen hidasta, ja toinen oli Eino (nro 37), jonka kielellistd kehitystd ja lukemaan
oppimista kuvataan tarkemmin kolmannessa osatutkimuksessa (luku 5). Einon
fonologinen tietoisuuskin oli tavanomaista heikompi (z <-1).

Sujuvoituneet lukijat lukivat valdhtadvistd sanoista kuitenkin vahintdan 66
prosenttia (vaihteluvili 66-93) oikein. Heiddn suorituksensa valdhtdvien sano-
jen lukemisen oikeellisuuden suhteen (keskiarvo 82 % ja hajonta 7,7 %) ylsi va-
hintddn toisen luokan normiaineiston keskitasolle (keskiarvo 77,7 % ja hajonta
28,9 %).

Teknisen lukutaidon tasoryhmien viliset erot. Varianssianalyysin avulla ha-
luttiin selvittdd, olivatko hajontakuvion 10 mukaisten kolmen lukutaidon taso-
ryhmén (1 = lukutaidottomat, 2 = alkavat lukijat, 3 = sujuvoituneet lukijat) vali-
set erot todellisia muidenkin muuttujien suhteen, eli miten ryhmien viliset erot
nakyivét kaikissa arvioiduissa lukemisen ja kirjoittamisen perustaidoissa seka
lukutaidon taustalla vaikuttavissa tekijoissa.

Koska varianssianalyysi parametrisend menetelménd perustuu keskiarvo-
jen vertailuun - mikd saattaa tdssd pienessd ja useimpien muuttujien osalta
epdnormaalisti jakautuneessa aineistossa johtaa harhaan - tulos varmistettiin
parametrittomalla Kruskall-Wallisin testilld. Post hoc -parittaisvertailuissa kady-
tettiin t-testid Bonferroni-korjatuilla arvoilla (Metsamuuronen 2003, 646-651)
sekd tulosten varmistamiseksi parametritonta Dunnin testid Bonferroni-
korjatuilla arvoilla (Metsamuuronen, 2006, 1079-1090).

Taulukosta 23 voidaan havaita, ettd kaikissa tehtdvissd, joilla arvioitiin [u-
kemisen ja kirjoittamisen perustaitoja, ryhmien viliset erot olivat tilastollisesti erit-
tdin merkitsevid (parametriset F ja parametrittomat x? -arvot). Kaikkien lukemi-
sen ja kirjoittamisen perustaitoja mittaavien tehtdvien keskindiset korrelaatiot
olivat my®0s tilastollisesti erittdin merkitsevid (ks. taulukko 5). Valdhtdvien sano-
jen lukeminen selittdd jopa 98 prosenttia ryhmien vilisestd vaihtelusta, kun
muiden muuttujien vaikutusta ei oteta huomioon (partial 1)?), mutta lukutaidon
taso-ryhmien muodostaminen perustuikin siihen ja merkityksettomien sanojen
lukemiseen, joka puolestaan selittdd 94 prosenttia ryhmien vélisistd eroista.



TAULUKKO 23 Teknisen lukutaidon tasoryhmien viliset erot
(1 = lukutaidottomat, 2 = alkavat lukijat, 3 = sujuvoituneet lukijat)

1. rivi: Parametrinen varianssianalyysi
(ANOVA, Post hoc -parittaisvertailuissa Bonferroni-korjatut arvot)

2. rivi: Parametriton Kruskal-Wallisin testi

(Parittaisvertailuissa Dunnin testin Bonferroni-korjatut arvot)

129

F it Partial Parittaisvertailut
X? n’ 12 13 23
Tavurajan merkitseminen 18.23 2 0 A, 0>
21.05%** 2 .010*  .000*** .884
Tavujen lukeminen 47.79%** 2 72 .000%** .000*** 1.000
27.35%** 2 .003** .000*** .684
Merkityksettomien sanojen 300.64*** 2 94 .000%** .000%** 243
lukeminen 29.471%** 2 .001** .000%** .990
Vildhtdvien sanojen 728.03*** 2 .98 .000%** .000*** .000***
lukeminen 34.23*** 2 .026*  .000*** .031*
. . - 26.59*** 2 .59 .000%** .000%** .105
Leksikaalinen p&atoksenteko 05, 83 #HH 5 015+ 0004 295
Sanojen ja lauseiden 52.88*** 2 74 .000%** .000*** .004**
merkitysten ymmartaminen 28.68*** 2 .016* .000%** 142
Sanelukirjoitus 49.91*** 2 73 .000%** .000*** .010*
26.30*** 2 007** .000%** 441
“ Sl ns. 2 .03 1.000  1.000  1.000
T (k) 1.73 ns. 2 1.000 .628 1.000
Vemenpsatelyioky  yil 5 oo dom  70s
Visuaalinen havaitseminen 302 ns. 2 14 190 101 1.000
5.30 ns. 2 117 216 1.000
Havsntomotorikea Lins 2 Tm0 10w 5
Puhemotoriikan sujuvuus 2797 2 24 681 R 257
11.17*%* 2 .658 .003** 240
Sanasarjojen toistaminen 2.68 ns. 2 13 1.000  .313 101
7.64* 2 872 210 .026*
Merkityksett. sanasarjojen 5.38** 2 23 1.000  .020*  .028*
toistaminen 9.13* 2 1.000  .031*  .043*
Nimesmisaika 7.15 ** 2 .28 .018*  .005**  1.000
12.92%* 2 .031*  .002**  1.000
Nimeimisvirheet 7.04** 2 .28 .043*  .003**  1.000
13.47*%* 2 769 .001** 110
Fonologinen tietoisuus 21.77%* 2 54 279 .000*** .001**
19.83*** 2 789 .000%** .016*
Kirjaintuntemus / 8.35%* 2 31 210 001* 244
kirjainten nimedaminen 12.73** 2 381 .001**  .303
Kirjainten erottelu 2.75 ns. 2 A3 207 136 1.000
5.26 ns. 2 213 129 1.000

**p<.001, ** p< .01, *p<.05
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Parittaisvertailuissakin lukutaidottomien ja sujuvoituneiden lukijoiden (ryhmit
1 ja 3) vdlilld oli kaikissa tehtdvissa tilastollisesti erittdin merkitseva ero. Luku-
taidottomien ja alkavien lukijoiden (ryhmit 1 ja 2) vililld erot olivat kaikissa
tehtdvissd vahintddn tilastollisesti melkein merkitsevid jopa erittdin konserva-
tiivisella parametrittomalla menetelmdlld (Dunnin testin Bonferroni-korjatut
arvot) mitattuna. Tilastollisesti merkitsevid ndama erot olivat tavujen ja merki-
tyksettomien sanojen lukemistehtdvissad sekd sanelukirjoitustehtdvassa. Alkavi-
en ja sujuvoituneiden lukijoiden (ryhmadt 2 ja 3) valilld ainoa, tilastollisesti mel-
kein merkitseva ero oli nopeasti vildhtdvien sanojen lukemisteht&dvéassa.

Ryhmien vélilld oli eroja vain osassa lukutaidon taustalla vaikuttavista teki-
joistd: fonologisessa tietoisuudessa, kirjaintuntemuksessa (kirjainten nime&mi-
nen), sarjallisen nimedmisen nopeudessa (nimedmisaika) ja oikeellisuudessa
(nimedmisvirheet), puhemotoriikan sujuvuudessa sekd sanasarjojen ja merki-
tyksettomien sanasarjojen toistamisessa. Ei-kielellisissd tehtdvissd (yleinen
pddttelykyky, visuaalinen havaitseminen ja havaintomotoriikka) eroja ei ollut.
Myoskddn ikderoja ryhmien valilld ei ollut. Fonologisessa tietoisuudessa ryhmi-
en viliset erot olivat tilastollisesti erittdin merkitsevid parametrittomalla mene-
telmaélldkin (y?-testi) arvioituna. Se myos selittdd 54 prosenttia ryhmien vilisistd
eroista. Kirjaintuntemuksessa (kirjainten nimedminen), sarjallisen nimedmisen
nopeudessa (nimedmisaika) ja oikeellisuudessa (nimedmisvirheet) sekd puhe-
motoriikan sujuvuudessa erot olivat tilastollisesti merkitsevid. Sanasarjojen ja
merkityksettomien sanasarjojen toistamisessa erot olivat tilastollisesti melkein
merkitsevia.

Parittaisvertailuissa lukutaidottomien ja sujuvoituneiden lukijoiden (ryh-
mit 1 ja 3) valilld oli tilastollisesti erittdin merkitseva ero fonologisessa tietoi-
suudessa ja tilastollisesti merkitsevd ero kirjaintuntemuksessa, sarjallisen ni-
medmisen nopeudessa ja oikeellisuudessa sekd puhemotoriikan sujuvuudessa.
Ero oli tilastollisesti melkein merkitsevd merkityksettomien sanasarjojen tois-
tamisessa, mutta ndiden ryhmien vililld eroa ei ollut sanasarjojen toistamisessa.
Lukutaidottomien ja alkavien lukijoiden (ryhmit 1 ja 2) valilld lukutaidon taus-
talla vaikuttavissa tekijoissd oli ainoastaan yksi tilastollisesti melkein merkitse-
vd ero: sarjallisen nimedmisen nopeus (nimedmisaika). Alkavien ja sujuvoitu-
neiden lukijoiden (ryhmait 2 ja 3) valilld tilastollisesti melkein merkitsevid eroja
oli kolme: fonologisessa tietoisuudessa sekd sanasarjojen ja merkityksettomien
sanasarjojen toistamisessa.

Lukutaidon tasoryhmiin kuulumista selittdvit tekijat. Lukutaidon tasoryh-
miin kuulumista selittdvid tekijoitd selvitettiin binaarisella logistisella regressio-
analyysilld siten, ettd analyyseissd oli kerrallaan aina mukana vain kaksi luku-
taidon tasoryhmaéd. Téllainen analyysimenetelmd sopii tdimdn tutkimusaineis-
ton analysointiin paremmin kuin perinteinen lineaarinen regressioanalyysi tai
erotteluanalyysi, koska logistisessa regressioanalyysissd ei tarvitse tehdd ole-
tuksia selittdjien normaalisuudesta eikd niiden tarvitse myoskaan olla lineaari-
sesti toisistaan riippuvia. Logistinen regressioanalyysi on kuitenkin herkka
multikollineaarisuudelle ja poikkeaville havainnoille. Siksi tdssdkin valittiin
askeltava menettely (Stepwise/Forward conditional), jossa vain yksi keskenddn
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multikollineaarisista muuttujista tulee mukaan malliin, jos muilla ei ole seli-
tysastetta lisddvaa vaikutusta (Metsamuuronen 2006, 705-711).

Taulukossa 24 esitettyihin analyyseihin otettiin mukaan vain koko tutki-
musjoukossa lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen kanssa korreloineet (tau-
lukko 22) ja niitd selittdineet muuttujat (taulukot 19-21), joissa myos lukutaidon
tasoryhmien vililld oli eroja (taulukko 23). Huomattavasti muista poikkeavat
havainnot poistettiin analyyseista.

Sarjallisen nimedmisen nopeus (nimedmisaika) selitti 41 prosenttia siitd,
kuuluiko oppilas lukutaidottomien vai alkavien lukijoiden ryhmé&éan. Fonologi-
nen tietoisuus jdi sen sijaan ainoaksi muiden ryhmaéjakojen selittdjaksi. Siksi teh-
tiin myds analyysit, joista fonologinen tietoisuus jdtettiin pois. Talloin merki-
tyksettomien sanasarjojen toistaminen selitti 44 prosenttia siitd, kuuluiko oppi-
las alkavien vai sujuvoituneiden lukijoiden ryhméan. Puhemotoriikan sujuvuus
ja nimedmisvirheet selittivdt yhdessa 74 prosenttia siitd, kuuluiko oppilas luku-
taidottomien vai lukutaitoisten ryhmaééan. Siitd, kuuluiko oppilas sujuvoitunei-
den lukijoiden ryhmé&éan vai lukutaidottomiin tai alkaviin lukijoihin, selittivat
merkityksettomien sanasarjojen toistaminen ja sarjallisen nimedmisen oikeelli-
suus (nimedmisvirheet) yhdessa 85 prosenttia.

TAULUKKO 24 Lukutaidon tasoryhmiin kuulumista selittdvdt muuttujat (binaarinen
logistinen regressioanalyysi). Regressiomalli, josta on poistettu fonologi-
sen tietoisuuden summamuuttujan vaikutus

Lukutaidon Ryhmiin kuulumista ) Nagel-

tasoryhmdjako " selittivdit muuttujat B Wald X (@ kerken R?
Lukutaidottomat / 16 . * -
alkavat lukijat 10 Nimedmisaika -02 442 9.32** (1) 41
Alkavat lukijat / 10 . . * -
sujuvoituneet lukijat 14 Merkityks.sanas.toist. .23 4.92 9.43** (1) 44
Lukutaidottomat /
lukutaitoiset (alkavat 15! Puhemotor. sujuvuus -12  8.13** 30.20%% (2) 74
ja sujuvoituneet 23? ja nimedmisvirheet -55  4.00* ’ ’
lukijat)
Lukutaidottomat ja
alkavat lukijat / 25° Merkityks.sanas.toist. -.72  3.98% = 37.84** (2) .85
sujuvoituneet lukijat 14 ja nimedmisvirheet 249  4.74*

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

Analyysistd poistetut poikkeavat havainnot:

1 Pulmu (nro 2), lukutaidoton, jonka puhemotoriikka oli hyvin sujuvaa

20iva (nro 32), alkava lukija, jolla oli hyvin suuria vaikeuksia puhemotoriikan
sujuvuudessa

3 Reino (nro 18), alkava lukija, joka ei tehnyt yhtddan nimedmisvirheita

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd tutkimusjoukko jakautui teknisen lukutaidon
suhteen selkedsti kolmeen eri ryhmaan: lukutaidottomiin, alkaviin ja sujuvoitu-
neisiin lukijoihin (kuvio 10). Ryhmien véliset erot olivat tilastollisesti erittdin
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merkitsevid kaikkien niiden muuttujien osalta, joilla arvioitiin lukemisen ja kir-
joittamisen perustaitoja (ks. taulukko 23). Ryhmien valilld oli eroja samoissa
lukutaidon taustalla vaikuttavissa tekijoissd, jotka olivat yhteydessd lukemisen
ja kirjoittamisen perustaitoihin koko tutkimusjoukossa ja my0s selittivit niitd,
sekad lisdksi sanasarjojen toistamisessa. Parittaisvertailuissa lukutaidottomien ja
alkavien lukijoiden ryhmien valilld oli ainoastaan yksi tilastollisesti melkein
merkitsevd ero: nimedmisaika (ks. taulukko 23). Se myos selitti 41 prosenttia
siitd, kumpaan ryhmddn oppilas kuului. Puhemotoriikan sujuvuus ja ni-
medmisvirheet selittivdt yhdessd 74 prosenttia siitd, kuuluiko oppilas lukutai-
dottomien vai lukutaitoisten ryhmaan (ks. taulukko 24). Merkityksettomien sa-
nasarjojen toistaminen selitti 44 prosenttia siitd, kuuluiko oppilas alkavien vai
sujuvoituneiden lukijoiden ryhmé&ddn. Merkityksettomien sanasarjojen toista-
miskyky ja sarjallisen nimedmisen oikeellisuus selittivdat yhdessa jopa 85 pro-
senttia sujuvoituneiden lukijoiden ryhmé&an kuulumisesta (ks. taulukko 24).

4.2.3 Lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin yhteydessi olevat tekijit
lukutaidon tasoryhmittdin

Lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin yhteydessd olevat muuttujat lu-
kutaidon tasoryhmittdin. Ryhmien pienuuden vuoksi lukemisen ja kirjoittami-
sen perustaitoihin yhteydessd olevia muuttujia voitiin selvitelld tasoryhmittdin
ainoastaan korrelaatiokertoimien (taulukko 25) avulla. Tosin ryhmékokojen
pienuus vaikutti korrelaatiokertoimiinkin. Parametrinen korrelaatiokerroin tau-
lukossa 25 osoittaa, ettd puhemotoriikan sujuvuus korreloi tilastollisesti mel-
kein merkitsevasti (.52*) lukutaidottomien lukemisen ja kirjoittamisen perustai-
tojen kanssa, mutta parametriton korrelaatio oli jo heikompi (.39 n.s.). Fonolo-
ginen tietoisuus korreloi alkavien lukijoiden ja nimedmisaika sujuvoituneiden
lukijoiden lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen kanssa tilastollisesti mel-
kein merkitsevasti.

TAULUKKO 25 Lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin yhteydessd olevat muuttujat
lukutaidon tasoryhmittdin

. Lukemisen ja kirjoittamisen Parametrinen Parametriton

Lukutaidon L . . . . .
. perustaitothin yhteydessd korrelaatiokerroin  korrelaatiokerroin
tasoryhmiit .
olevat muuttujat (Pearson) (Spearman)

Ll.lku- Puhemotoriikan sujuvuus 52* 39 ns.
taidottomat
Alk.e.lvat 10 Fonologinen tietoisuus 76* .69*
lukijat
Sujuvoituneet 1, N eamisaika 70 59
lukijat

wxx p< 001, ** p<.01, * p<.05
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Lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin yhteydessd olevien muuttujien
jakaumat lukutaidon tasoryhmittdin. Vaikka taulukon 25 korrelaatiot olivat
heikkoja ryhmékokojen pienuuden vuoksi, normiaineistoihin suhteutettuja z-
pisteitd, prosenttilukuja ja graafisia esityksid (box plot -kuviot 11-16) tarkaste-
lemalla voidaan havaita, ettd lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin yhtey-
dessd olevien muuttujien jakaumat vaihtelivat tasoryhmittdin.

Fonologinen tietoisuus oli normiaineistoon suhteutettuna keskiméaardista
heikompi (z <-1) 93,8 prosentilla lukutaidottomista eli yhtd poikkeusta lukuun-
ottamatta (Joona, nro 6) kaikilla lukutaidottomien ryhmééan kuuluneilla. Joonal-
la oli kuitenkin vaikeuksia erityisesti puhemotoriikan sujuvuudessa ja nopeassa
sarjallisessa nimedmisessa: se oli tavanomaista hitaampaa (z <-1) ja virheelli-
sempdd (z <-3). Yhtd poikkeusta (Liisa, nro 30) lukuun ottamatta fonologinen
tietoisuus oli keskimédardistda heikompi my6s kaikilla alkavien lukijoiden ryh-
méadn kuuluneilla eli 90 prosentilla alkavista lukijoista. Liisalla oli kuitenkin
hitautta sarjallisessa nimedmisessa ja heikko kirjaintuntemus (z <-1). Sujuvoitu-
neiden lukijoiden ryhmaissd fonologinen tietoisuus oli tavanomaista heikompi
ainoastaan neljalld oppilaalla eli 28,6 prosentilla, joihin kuuluivat Aino (nro 36)
ja Eino (nro 37). Heiddn kielellistd kehitystddn ja lukemaan oppimistaan kuva-
taan tarkemmin kolmannessa osatutkimuksessa (luku 5). Ainon fonologinen
tietoisuus oli sujuvoituneiden lukijoiden ryhmén heikoin.

Kirjaintuntemus (kirjainten nimedmistehtadvélld arvioituna) oli keskimaa-
rdistd heikompi 81,3 prosentilla lukutaidottomista ja 60 prosentilla alkavista
lukijoista. Kolme lukutaidottomien ryhmddn kuulunutta oppilasta teki vain
kaksi virhettd, mutta koska normiaineistossa ei ollut juurikaan hajontaa, z-
arvoksi tuli tdlloin -0,96, joten heiddnkin suorituksensa nédkyvét kuvioissa 11-16
arvona -1. Sujuvoituneiden lukijoiden ryhmdéssdkin oli vield nelja oppilasta
(28,6 % sujuvoituneista lukijoista), joilla kirjaintuntemus oli tavanomaista hei-
kompi normiaineistoon suhteutettuna. Yksi ndistd oli Aino (nro 36), jolla oli
vaikeuksia joidenkin vierasperdisten kirjainten nimedmisessd: hdan ei osannut
nimetd niistd kolmea ollenkaan ja nimesi lisdksi yhden niistd vaarin.

Kolmea poikkeusta lukuun ottamatta kaikilla lukutaidottomien ryhméaan
kuuluneilla (81,2 % lukutaidottomista) sarjallinen nimedminen oli hidasta (z <-1).
Kaikilla ndilld kolmella oppilaalla - Siirilld (nro 19), Untolla (nro 26) ja Aatulla
(nro 35) - oli kuitenkin heikko (z <-2) fonologinen tietoisuus ja vaikeuksia pu-
hemotoriikan sujuvuudessa. Siirilld ja Aatulla oli lisdksi heikko kirjaintuntemus
ja vaikeuksia merkityksettomien sanasarjojen toistamisessa. Unto taas teki ta-
vallista enemman nimedmisvirheitd (nro 26, ks. kuvio 9). Vaikka Unton ni-
medmisaika oli kokonaisuutena ikdnormien rajoissa, hdn oli kuitenkin keski-
madrdistd hitaampi joissakin sarjallisen nimedmisen testin osatehtdvissa. Alka-
vista lukijoista 60 prosenttia ja sujuvoituneistakin lukijoista 50 prosenttia oli

Tavanomaista enemmaén nimedmisvirheitd normiaineistoon suhteutettuna
teki 43,7 prosenttia lukutaidottomista, mutta lukutaitoiset (alkavat ja sujuvoitu-
neet lukijat) eivédt tehneet virheitd enempdd kuin normiaineistossakaan keski-
maddrin. Analyyseissd kdytettiin korjaamatta jadneitd, todellisia nimedmisvirhei-
ta.
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KUVIOT 11-16 ~ Lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin yhteydessd olevien muuttujen
jakaumat lukutaidon tasoryhmittdin (1 = lukutaidottomat, 2 = alkavat
lukijat, 3 = sujuvoituneet lukijat), normiaineistoon suhteutettuina
z-pisteind

Puhemotoriikan sujuvuudessa oli vaikeuksia 87,5 prosentilla lukutaidottomista
oppilaista, eli kahta poikkeusta (Pulmu, nro 2 ja livo, nro 20, ks. kuviot 11-16)
lukuunottamatta kaikilla lukutaidottomien ryhméddn kuuluneilla. Pulmulla ja
livolla oli kuitenkin heikko fonologinen tietoisuus ja kirjaintuntemus (z <-2),
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sarjallisen nimedmisen hitautta (z <-1) ja vaikeuksia merkityksettomien sanasar-
jojen toistamisessa.

Suurimmalla osalla eli 56,3 prosentilla lukutaidottomista oli hyvin suuria
vaikeuksia (z <-3) puhemotoriikan sujuvuudessa. Lukutaidottomien ryhmaéssa
oli kuitenkin erityisen paljon hajontaa: raakapistemddrien vaihteluvili oli 0-57,
kun maksimipistemddrd oli 60. Puhemotoriikan sujuvuus oli heikkoa (z <-1)
myds 70 prosentilla alkavista lukijoista. Sujuvoituneista lukijoista vaikeuksia oli
42,9 prosentilla, eli suurimmalla osalla heistd puhemotoriikan sujuvuus oli hy-
vdd, mutta kuudella oppilaalla se oli normiaineistoon suhteutettuna keskiméé-
rdistd heikompaa. Ainon (nro 36) ja Einon (nro 37) suoritukset olivat sujuvoitu-
neiden lukijoiden ryhmdn heikoimmat: Aino sai tédstd tehtdvéastd 30 pistettd ja
Eino 35. Sujuvoituneiden lukijoiden heikoin suoritus (30 pistettd) oli kuitenkin
parempi kuin 50 prosentilla lukutaidottomista.

Merkityksettomien sanasarjojen toistaminen oli normiaineistoon suhteutettu-
na tavanomaista virheellisempdd 75 prosentilla lukutaidottomista, 80 prosentil-
la alkavista lukijoista ja 42,9 prosentilla sujuvoituneista lukijoista. Alkavien lu-
kijoiden ryhmdssa oli vain kaksi oppilasta - Sampo (nro 16) ja Liisa (nro 30) -
joille merkityksettomien sanasarjojen toistaminen ei tuottanut vaikeuksia. Sar-
jallinen nimedminen oli molemmilla hiukan tavanomaista hitaampaa (z <-1), ja
heilld myos heikko kirjaintuntemus.

Tiivistelmd lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin yhteydessid olevista
tekijoistd lukutaidon tasoryhmittdin. Suurimmalla osalla [ukutaidottomista ja
alkavista lukijoista oli heikko fonologinen tietoisuus ja kirjaintuntemus (kirjain-
ten nimedmistehtdvalld arvioituna), sarjallisen nimedmisen hitautta sekd vaike-
uksia puhemotoriikan sujuvuudessa ja merkityksettomien sanasarjojen toista-
misessa. Lisdksi yli 40 prosenttia lukutaidottomista teki tavanomaista enemman
nimedmisvirheitd. Lukutaidottomien joukossa oli ainoastaan yksittdisid oppilai-
ta, joilla ei ollut vaikeuksia joko fonologisessa tietoisuudessa, sarjallisen ni-
medmisen nopeudessa tai puhemotoriikan sujuvuudessa. Kaikilla heistd oli
vaikeuksia ainakin kahdessa ndistd taidoista ja lisdksi ainakin yhdessd edella
mainituista muista taidoista.

Alkavilla lukijoilla vaikeuksia oli hiukan vdhemmaén kuin lukutaidottomilla,
lukuun ottamatta merkityksettomien sanasarjojen toistamista, joissa heilld oli
hiukan lukutaidottomia enemmaén vaikeuksia. Niilld yksittdisilla oppilailla, joil-
la ei ollut vaikeuksia fonologisessa tietoisuudessa tai merkityksettomien sa-
nasarjojen toistamisessa, oli kuitenkin vaikeuksia ainakin kirjaintuntemuksessa
ja hitautta sarjallisessa nimedmisessd. Nimedmisvirheitd alkavat ja sujuvoitu-
neet lukijat eivét tehneet enempdd kuin normiaineistossakaan keskimééarin.

Puolella sujuvoituneista lukijoista oli hitautta sarjallisessa nimedmisessa. Yli
40 prosentilla heistd oli vaikeuksia puhemotoriikan sujuvuudessa ja merkityk-
settomien sanasarjojen toistamisessa. Kahta oppilasta lukuun ottamatta kaikilla
heistd oli vdhintddn lievid vaikeuksia ainakin yhdessd edelld mainituista tai-
doista. Ndiden kahden oppilaan kielelliset vaikeudet painottuivatkin kielen
kayton ja merkityssisdlttjen hallinnan vaikeuksiin.
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Yhteenvetona lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin yhteydessé olevista teki-
joistd lukutaidon tasoryhmittdin voidaan todeta, ettd lukutaidottomien vaikeu-
det lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin yhteydessd olevissa taidoissa oli-
vat laaja-alaisempia ja keskimddrin vaikea-asteisempia kuin alkavilla lukijoilla,
lukuunottamatta merkityksettomien sanasarjojen toistamista, jossa alkavilla
lukijoilla oli eniten vaikeuksia. Alkavien lukijoiden vaikeudet olivat taas laaja-
alaisempia ja keskimddrin vaikea-asteisempia kuin sujuvoituneilla lukijoilla.

4.3 Tulosten tarkastelu

Lukutaidon taustalla vaikuttavien tekijoiden keskindiset yhteydet. Ensim-
mdisessd osatutkimuksessa (luku 3) havaittiin, ettd timédn tutkimusjoukon suo-
rituksissa oli paljon hajontaa, mutta etenkin puhemotoriikan sujuvuudessa,
merkityksettomien sanasarjojen toistamisessa, sarjallisen nimedmisen nopeu-
dessa ja oikeellisuudessa sekd fonologisen tietoisuuden eri osataidoissa vaike-
uksia oli paljon, ja kirjantuntemus oli keskimddrin heikkoa.

Tarkasteltaessa lukutaidon taustalla vaikuttavien tekijoiden keskindisid
yhteyksid tdssd toisessa osatutkimuksessa havaittiin myos, ettd edellda mainitut
tekijat korreloivat keskenddn (ks. taulukko 18). Etenkin fonologinen tietoisuus
korreloi oppilaiden ikdd ja yleistd pddttelykykyd lukuun ottamatta kaikkien
muiden mahdollisten lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen selittdjien kans-
sa. Samansuuntaisia havaintoja fonologisen tietoisuuden ja muiden lukutaitoa
ennustavien tekijoiden vdlisistd suhteista on tehty muissakin tutkimuksissa
(esim. Puolakanaho ym., 2007; 2008).

Esimerkiksi fonologisen tietoisuuden, merkityksettomien sanasarjojen
toistamisen ja puhemotoriikan sujuvuuden oikeellisuuden viliset korrelaatiot
olivat tilastollisesti erittdin merkitsevid. Nama taidot ovatkin monella tavoin
kietoutuneet toisiinsa, ja ne saattavat kaikki heijastaa osaltaan fonologisia vai-
keuksia. Fonologisen tietoisuuden tehtdvien lisdksi myds merkityksettomien
sanojen toistamistehtdvilld arvioidaan fonologisia taitoja (Lyytinen ym., 2006a;
Hulme & Snowling, 2009, 58), ja niiden vélistd yhteyttd on selitetty silld, ettd
molemmat voivat olla seurausta vaikeuksista muodostaa dédnteellisia edustuk-
sia (Catts ym., 2005a).

Myos dyspraktiset vaikeudet voivat liittyd enemmaénkin sarjallisten dan-
teellisten edustusten muodostamiseen kuin puheen motorisen ohjelmointiin.
Télloin vaikeudet ndkyvdt myos fonologisessa tietoisuudessa (Bishop, 2004).
Toisaalta puheen motoriseen ohjelmointiin ja yleisemminkin puheen tuottami-
seen liittyvat vaikeudet ndkyvdt merkityksettomien sanojen toistamisessa
(Hulme & Snowling, 2009, 58). Tassd tutkimuksessa tosin kaytettiin yksittdisten
merkityksettomien sanojen sijasta pituudeltaan vaikeutuvia sanasarjoja, joissa
yksittdiset sanat olivat helpompia kuin monissa merkityksettomien sanojen
toistamistehtédvissd on kaytetty, koska tarkoituksena oli ensisijaisesti mitata kie-
lellistd muistia.
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Kirjaintuntemus (kirjainten nimedmistehtdvalld arvioituna) taas korreloi fono-
logisen tietoisuuden ja sarjallisen nimedmisen nopeuden kanssa tilastollisesti
erittdin merkitsevasti sekd puhemotoriikan sujuvuuden ja merkityksettomien
sanasarjojen toistamisen kanssa tilastollisesti merkitsevasti. Taméd tulos vastaa
LKK-tutkimuksessa tehtyjd havaintoja fonologisten taitojen, muistin ja nopean
sarjallisen nimedmisen yhteyksistd kirjaintuntemuksen kehitykseen (Torppa
ym., 2006). Se vastaa my0s havaintoja siitd, ettd etenkin suomen kielen kaltaisis-
sa sdaannonmukaisissa kielissd kirjaintuntemus auttaa suoriutumaan fonologi-
sista tehtdvistd (Holopainen ym., 2001), ja ettd nama taidot kehittyvat vastavuo-
roisesti (Puolakanaho ym., 2008).

Sarjallisen nimedmisen nopeuden ja oikeellisuuden vilinen korrelaatio oli
hyvin vahva. Niiden on havaittu olevan yhteydessé toisiinsa myds muissa tut-
kimuksissa (esim. Korhonen, 1995; Salmi, 2008, 55-57). Salmen (2008, 74-75)
tutkimuksessa nimedmisen tarkkuutta selitti puhemotoriikan sujuvuus, mutta
tassd tutkimuksessa nimedmisen oikeellisuuden (nimedmisvirheet) ja puhemo-
toriikan sujuvuuden véliset yhteydet olivat heikommat: parametriton korrelaa-
tio oli tilastollisesti melkein merkitseva.

Namad tulokset ndyttdvit vastaavan aiempia havaintoja fonologisten ja
nimedmisvaikeuksien vilisistd suhteista. Fonologiset ja nimedmisvaikeudet
vaikuttavat olevan ainakin osittain erillisid (esim. Wolf & Bowers, 1999), ja nii-
den viliset yhteydet saattaisivat selittyd kaksoisvaikeushypoteesilld
(Schatschneider ym., 2002) eli tdimé&n tutkimusjoukon kielellisten vaikeuksien
laaja-alaisuudella.

Yhteenvetona lukutaidon taustalla vaikuttavien tekijoiden keskindisistd yhteyk-
sistd voidaan todeta, ettd kaikki taidot, joissa suurimmalla osalla tdtd tutkimus-
joukkoa oli vaikeuksia, korreloivat keskenddn siten, ettd fonologinen tietoisuus
korreloi kaikkien muiden taitojen kanssa vahintddn tilastollisesti merkitsevésti.
Myos kirjaintuntemuksen yhteydet ndihin taitoihin olivat vdhintdan tilastolli-
sesti merkitsevid sarjallisen nimedmisen oikeellisuutta lukuun ottamatta. Sarjal-
lisen nimedmisen nopeuden ja oikeellisuuden viliset korrelaatiot sekd puhemo-
toriikan sujuvuuden ja fonologisten taitojen (fonologinen tietoisuus ja merki-
tyksettomien sanasarjojen toistaminen) viliset korrelaatiot olivat tilastollisesti
erittdin merkitsevid. Puhemotoriikan sujuvuudessakin saattaisi olla kyse ensisi-
jaisesti fonologisista taidoista (esim. Bishop, 2004), kun taas kirjaintuntemuksel-
la ndyttdd olevan yhteyksid sekd fonologisiin ettd nopeaan sarjalliseen ni-
medmiseen liittyviin taitoihin (esim. Torppa ym., 2006). Tulokset vastaavat ai-
empia kasityksid fonologisten ja nimedmisvaikeuksien vilisistd suhteista (esim.
Wolf & Bowers, 1999).

Lukutaidon taustalla vaikuttavien tekijoiden yhteydet lukemisen ja kirjoit-
tamisen perustaitoihin koko tutkimusjoukossa. Fonologinen tietoisuus ja kir-
jaintuntemus (kirjainten nimedmistehtévélld arvioituna), sarjallisen nimedmisen
nopeus ja oikeellisuus sekd puhemotoriikan sujuvuus selittiviat yhdessd suu-
rimman osan tdmén tutkimusjoukon lukutaidon vaihtelusta, mutta niilld oli
myo6s yhteistd vaihtelua. Lisdksi merkityksettomien sanasarjojen toistaminen



138

korreloi lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen kanssa, mutta tima yhteys ei
ollut niin vahva kuin edelld mainituilla tekijoilla.

Nama tulokset ovat yhdenmukaisia aiempien tutkimusten kanssa etenkin
fonologisen tietoisuuden, kirjaintuntemuksen, sarjallisen nimedmisen nopeu-
den ja merkityksettomien sanojen toistamisen osalta (Catts ym., 2001; Lyytinen
H. ym. 2006b; 2008; McCardle ym., 2001; Muter, 1996). Puhemotoriikan suju-
vuuteen ja sarjallisen nimedmisen oikeellisuuteen liittyvat vaikeudet (ks. luku
3), sekd niiden yhteydet lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin, nayttavat
sen sijaan olevan tyypillisid nimenomaan télle kielihdiridisten oppilaiden tut-
kimusjoukolle.

Fonologisen tietoisuuden on todettu kehittyvan vuorovaikutuksessa ja vas-
tavuoroisesti lukutaidon kanssa (Bishop & Snowling, 2004, Hogan ym., 2005;
Holopainen ym., 2000; McCardle ym., 2001) etenkin sddnnonmukaisissa kielissa
(Bishop & Snowling, 2004). Tassa tutkimuksessa kaikki tehtdvit, joilla arvioitiin
fonologista tietoisuutta, korreloivat vahintdan tilastollisesti merkitsevasti luke-
misen ja kirjoittamisen perustaitojen kanssa, vaikka eri tehtavatyyppien yhtey-
det lukutaitoon yleensd vaihtelevat (Adams, 1990, 80-81; Stackhouse, 2000).
Kaikki tehtdvit, joilla arvioitiin fonologista tietoisuutta, olivat kuitenkin vaikei-
ta suurimmalle osalle tatd tutkimusjoukkoa (ks. luku 3).

Puheen tuottamiseen liittyvat vaikeudet vdistyvat kielihdirioisillakin lapsilla
yleensd kouluikddn mennessa (Bishop & Snowling, 2004), mutta suurimmalla
osalla tdta tutkimusjoukkoa - joka koostui 8-9-vuotiaista kielihdiridisistd oppi-
laista - oli edelleen puheen tuottamiseen liittyvid vaikeuksia (ks. luku 3). Tiede-
tadnkin, ettd ne yhdessd muiden kielellisten vaikeuksien kanssa ovat luke-
maanopetteluvaiheessa erityinen riskitekija lukemisvaikeuksien ilmenemiselle
(Bird ym., 1995; Nathan ym., 2004; Pennington & Bishop, 2009). Puheen tuotta-
miseen liittyvien vaikeuksien lisdksi ainakin nopeaan sarjalliseen nimeédmiseen
liittyvat taidot ndyttavit osalla tatd tutkimusjoukkoa vastaavan ikdtasoa nuo-
rempien, alle kouluikdisten lasten taitoja. Esikouluikdisetkddn eivét yleensd
endd juurikaan tee nimedmisvirheitd (Ahonen ym., 1999; Wiig ym., 2000), mutta
osalla tdtd tutkimusjoukkoa virheiden maédrat olivat poikkeuksellisen suuria
(ks. luku 3, kuvio 9). Kielihdiridisten lasten tekemien virheiden maarit ja niiden
hajonnat ovat olleet tavanomaista suurempia my6s muissa tutkimuksissa (esim.
Ahonen ym., 1999; Wiig ym., 2000).

Sarjallisen nimedmisen nopeus on yhteydessa erityisesti lukemisen sujuvuu-
teen (Savage & Frederickson, 2005; Schatschneider ym., 2002; Wolf & Bowers,
1999) ja tarkkuus lukemisen tarkkuuteen (Salmi, 2008, 75-77). Sarjallisen ni-
medmisen nopeuden on kuitenkin todettu joissakin tutkimuksissa olevan yh-
teydessd myos lukemisen tarkkuuteen (Holopainen, 2002, 33-34; Savage ym.,
2008), kuten tassdkin tutkimuksessa. Vaihtuvien drsykkeiden (RAS) sekd kir-
jainten ja numeroiden nimedmisnopeuden yhteydet lukemisen ja kirjoittamisen
perustaitoihin olivat vahvimmat tédssd, kuten muissakin tutkimuksissa (esim.
Wolf, 1984). Myo6s vaihtuvien drsykkeiden ja kirjainten nimedmisvirheiden yh-
teydet lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin olivat tilastollisesti merkitse-
vid.
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Yhteenvetona lukutaidon taustalla vaikuttavien tekijoiden yhteyksistd lukemisen
ja kirjoittamisen perustaitoihin voidaan todeta, ettd tulokset ovat yhdenmukai-
sia aiempien tutkimusten kanssa etenkin fonologisen tietoisuuden, kirjaintun-
temuksen, sarjallisen nimedmisen nopeuden ja merkityksettomien sanojen tois-
tamisen osalta (esim. Lyytinen H. ym., 2008). Puhemotoriikan sujuvuuteen ja
sarjallisen nimedmisen oikeellisuuteen liittyvien vaikeuksien yhteydet lukemi-
sen ja kirjoittamisen perustaitoihin nadyttdvit sen sijaan olevan tyypillisid ni-
menomaan télle kielihdiridisten oppilaiden tutkimusjoukolle, koska kouluikai-
silld ei nditd ongelmia tavallisesti endd ole. Tiedetddnkin, ettd todenndkodisyys
lukemisvaikeuksien ilmenemiseen on erityisen suuri, kun puheen tuottamisen
vaikeuksia ilmenee vield tdssd vaiheessa, ja kun niihin liittyy muita kielellisia
vaikeuksia (esim. Bird ym., 1995). Myos nopean sarjallisen nimedmisen virheel-
lisyys yhdessd hitauden kanssa kuvastanee kielellisten ja erityisesti sarjallisen
nimedmisen vaikeuksien vaikea-asteisuutta (esim. Ahonen ym., 1999).

Lukemisen ja kirjoittamisen perustaidot ja niihin yhteydessi olevat tekijat
lukutaidon tasoryhmittdin. Jo muuttujien jakaumia tarkasteltaessa havaittiin
osan niistd olevan kaksijakoisia. Erityisesti tdiméa nékyi sanojen lukemistehtdvis-
sd. Samanlaisia havaintoja on tehty muissakin tutkimuksissa (Aro, 2004, 26, 32;
2006). Siten tutkimusjoukko jakautui selkedsti kolmeen eri ryhmddn - lukutai-
dottomiin, alkaviin ja sujuvoituneisiin lukijoihin - merkityksettomien sanojen ja
védldhtdvien sanojen lukemisen oikeellisuuden suhteen (kuvio 10). Tamé vahvis-
taa aiempien tutkimusten havaintoja lukutaidon, ja erityisesti lukemisen tark-
kuuden kehittymisen hyppéayksellisyydestd (Aro, 2004, 26, 32; 2006). Tassa toi-
sessa osatutkimuksessa ei kuitenkaan seurattu oppilaiden kehitystd, eikd siksi
voida tehdd p&adtelmid oppilaiden mahdollisesta siirtymisestd lukutaidon taso-
ryhmaéstd toiseen. Yksittdisten seurantatutkimukseen osallistuneiden oppilaiden
lukutaidon kehittymistd ja mahdollista siirtymistd lukutaidon tasoryhmasta
toiseen tarkastellaan kolmannessa osatutkimuksessa (luku 5).

Lukemisen ja kirjoittamisen perustaidot, niiden taustalla vaikuttavat teki-
jat, lukutaidon taustalla vaikuttavien tekijoiden yhteydet lukemisen ja kirjoit-
tamisen perustaitoihin sekd muuttujien jakaumat vaihtelivat tasoryhmittdin.
Ryhmien vililld oli tilastollisesti erittdin merkitsevé ero kaikissa tehtdvissd, joil-
la arvioitiin [ukemisen ja kirjoittamisen perustaitoja (ks. taulukko 23).

Parittaisvertailuissa lukutaidottomien ja alkavien lukijoiden ryhmét poik-
kesivat toisistaan erityisesti tavujen ja merkityksettomien sanojen lukemisteh-
tavissd sekd sanelukirjoitustehtdvidssd, joita kdytetddnkin tavallisesti alkavan
luku- ja kirjoitustaidon mittareina. Alkavien ja sujuvoituneiden lukijoiden ryh-
mien vdlilld ainoa, tilastollisesti melkein merkitsevé ero oli nopeasti vildhtavien
sanojen lukemistehtdvissd, mutta kun molemmat ryhmit olivat lukutaitoisia,
niiden vélinen ero syntyi nimenomaan lukutaidon sujuvoitumisesta. Silti kaikki
tamdn tutkimusjoukon sujuvoituneetkaan lukijat eivét yltdneet toisen luokan
normiaineiston keskitasolle edes teknisen luku- ja kirjoitustaidon suhteen.

Ryhmien vélilld oli vahintddn tilastollisesti merkitsevid eroja samoissa [u-
kutaidon taustalla vaikuttavissa tekijoissd, jotka olivat my06s yhteydessd lukemisen
ja kirjoittamisen perustaitoihin ja selittivat niitd (taulukot 19-23). Lukutaidot-
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tomien ryhmdssa oli erityisen paljon hajontaa tehtdvéssd, jolla arvioitiin puhe-
motoriikan sujuvuutta, mutta ldhes kaikilla heistd oli vaikeuksia, ja suurimmal-
la osalla oli hyvin suuria vaikeuksia puhemotoriikan sujuvuudessa. Sen sijaan
suurimmalla osalla sujuvoituneista lukijoista nditd vaikeuksia ei ollut, ja heikoin
suoritus sujuvoituneiden lukijoiden ryhmdéssa oli parempi kuin puolella luku-
taidottomista. Puheen tuottamistaitoja onkin pidetty kielihdirioisilla lapsilla
jopa yhtend keskeisimmistd lukutaidon kehityksen ennustajista lukemaanopet-
teluvaiheessa (Bird ym., 1995; Snowling, 2000).

Lukutaidottomien vaikeudet lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin
yhteydessd olevissa taidoissa olivat laaja-alaisempia ja keskimddrin vaikea-
asteisempia kuin muilla ryhmilld, lukuunottamatta merkityksettomien sanasar-
jojen toistamistehtdvadd. Alkavien lukijoiden vaikeudet olivat taas laaja-
alaisempia ja keskimddrin vaikea-asteisempia kuin sujuvoituneilla lukijoilla.
Néamad tulokset ovat yhdenmukaisia aiempien havaintojen kanssa kielellisten
vaikeuksien vaikea-asteisuuden ja laaja-alaisuuden yhteyksistd lukutaidon
omaksumiseen (Bishop & Snowling, 2004; Korkman & Héakkinen-Rihu, 1994;
Snowling, 2000).

Alkavien ja sujuvoituneiden lukijoiden ryhmét erosivat toisistaan sanasar-
jojen ja merkityksettomien sanasarjojen toistamisen oikeellisuudessa sekd fono-
logisessa tietoisuudessa (ks. taulukko 23). Fonologisen tietoisuuden on ei-
kielihdirioisillakin lapsilla havaittu erottelevan tavanomaista nopeammin luku-
taidossa edistyvat muista (Holopainen ym., 2001). Suurimmalla osalla sujuvoi-
tuneista lukijoista ei ollutkaan fonologisia vaikeuksia tavanomaista enempaés, ja
heilld ndytti olevan muita parempi kielellinen muisti. Puolella heista oli kuiten-
kin hitautta sarjallisessa nimedmisessd, ja nimedmisajoissa oli paljon hajontaa.

Sujuvoituneiden lukijoiden ryhmaéssa sarjallisen nimedmisen nopeus (ni-
medmisaika) korreloikin lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen kanssa (ks.
taulukko 25). Heiddn lukemisvaikeutensa eivit olleet niin suuria kuin muilla
ryhmilld, eivdatkd parempien fonologisten taitojen vuoksi painottuneet siind
maddrin lukemisen virheellisyyteen kuin muilla. Ainoastaan vajaa kolmasosa
heistd eli nelja oppilasta teki hiukan keskimddrdistd enemmaén virheitd merki-
tyksettomien sanojen lukemistehtdvassa. Vaikka tiedettiin, ettd osalla oppilaita
kielelliset vaikeudet painottuivat kielen kdyton ja merkityssiséltdjen hallintaan,
ndmad vaikeudet eivit juurikaan tulleet kuitenkaan esille sen tasoisissa lukemis-
ja kirjoittamistehtdvissd, joita tdssd toisessa osatutkimuksessa kaytettiin. Kol-
mannessa osatutkimuksessa (luku 5) arvioidaan myos yksittdisten oppilaiden
luetun ymmartamistaitojen kehitysta.

Koska lukutaidottomien ja alkavien lukijoiden joukossa oli ainoastaan yk-
sittdisid oppilaita, joilla ei ollut fonologisten vaikeuksien lisdksi vaikeuksia
myo6s nopeassa sarjallisessa nimedmisessd, tulokset vastaavat aiempia havainto-
ja siitd, ettd fonologisten vaikeuksien ja sarjallisen nimedmisen hitauden on to-
dettu yhdessd esiintyessddn johtavan laaja-alaisiin ja vakaviin lukemisvaikeuk-
siin (Wolf & Bowers, 1999). Lukutaidottomien ryhma erosikin alkavista ja suju-
voituneista lukijoista sarjallisen nimedmisen nopeuden suhteen (ks. taulukko
23). Lisdksi lukutaidottomat oli ainoa ryhmad, jossa nimedmisvirheiden méaara
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oli osalla oppilaita poikkeuksellisen suuri (kuviot 11-16). Vaikutti siltd, ettd lu-
kutaidottomat korjasivat itse tekemiddn virheitd vahemmaén kuin muut ryhmat.

Yhteenvetona lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoihin yhteydessa olevista teki-
joistd lukutaidon tasoryhmittdin voidaan todeta, ettd tutkimusjoukon jakautu-
minen kolmeen ryhmaddn vahvistaa késitystd lukutaidon kehittymisen hyppa-
yksellisyydestd (esim. Aro, 2006). Tulokset ovat yhdenmukaisia aiempien ha-
vaintojen kanssa kielellisten vaikeuksien vaikea-asteisuuden ja laaja-alaisuuden
yhteyksistd lukutaidon omaksumiseen (esim. Bishop & Snowling, 2004). Ne
vastaavat myds havaintoja siitd, ettd fonologiset vaikeudet ja sarjallisen nimea-
misen hitaus johtavat yhdessd esiintyessddn laaja-alaisiin ja vakaviin lukemis-
vaikeuksiin (esim. Wolf & Bowers, 1999).
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5 TAITOJEN KEHITTYMINEN PERUSOPETUKSEN
KULUESSA

Kolmantena tutkimusongelmana oli, miten kielihdiridisten oppilaiden lukemi-
sen ja kirjoittamisen perustaidot kehittyvit kolmen ensimmadisen kouluvuoden
aikana, millaiset ne ovat perusopetuksen pddttovaiheessa, ja mitd eri tekijoiden
vilisille yhteyksille tapahtuu kehityksen myota.

5.1 Aiempia tutkimushavaintoja

Kuten aiemmin on todettu, puheen ja kielen kehityksen vaikeuksista seuraa
usein [ukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia. Niiden ilmenemiseen vaikuttavat kui-
tenkin vaikeuksien laajuus, luonne, vaikeusaste ja pysyvyys (Bishop & Snow-
ling, 2004; Leonard, 1998, 20-23, 25, 185-188). Puhutun ja kirjoitetun kielen vali-
set yhteydet muodostavat monimutkaisia vastavuoroisia suhteita kehityksen
kuluessa (Bishop & Snowling, 2004; Snowling & Stackhouse, 1996). Vaikeudet
voivat myos muuttaa muotoaan sekd kehityksen myotd ettd opetuksen ja kun-
toutuksen seurauksena (Snowling & Stackhouse, 1996). Lisdksi erilaisten kielel-
listen taitojen merkitys korostuu lukutaidon omaksumisen eri vaiheissa
(Snowling & Hulme, 2008). Siten voitaisiin ajatella, ettd myos riski lukemisvai-
keuksien ilmenemiseen vaihtelee kehitysvaiheittain, riippuen kielellisten vaike-
uksien luonteesta (Snowling, 2000).

Useissa puheen ja kielen kehityksen vaikeuksia késittelevissad seurantatut-
kimuksissa on pidetty noin viiden tai viiden ja puolen vuoden ikdd vaiheena,
jolloin tehtyjen havaintojen perusteella on voitu jo melko luotettavasti ennustaa
lapsen myohempdd kielellistd, kognitiivista ja psykososiaalista kehitystd
(Stothard ym., 1998; Young, Beitchman, Johnson, Douglas, Atkinson, Escobar &
Wilson, 2002).

Jos kielelliset vaikeudet eivit ole tdhdn ikdvaiheeseen mennessd vdisty-
neet, ne ovat yleensd hyvin sitkeitd ja saattavat vaikuttaa kehitykseen edelleen
monin tavoin (Leonard, 1998, 22-23; Stackhouse, 2000; Stothard ym., 1998). Eri-
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tyisesti riski lukemisvaikeuksien ilmenemiseen on suurempi kuin niilld lapsilla,
joilla kielellisid vaikeuksia ei nédytd endd olevan. Puheen tuottamisessa ilmene-
vien fonologisten vaikeuksien esiintymisen vield lukemaanopetteluvaiheessa on
havaittu olevan erityinen riskitekija lukemisvaikeuksien ilmenemiselle etenkin
silloin, kun niihin liittyy muita kielellisid vaikeuksia (Bird ym., 1995; Bishop &
Adams, 1990; Bishop & Snowling, 2004; Nathan ym., 2004; Pennington &
Bishop, 2009; Snowling & Hulme, 2008).

Vaikka kielelliset vaikeudet nadyttdisivatkin vaistyneen jo ennen kouluikad,
lapsella saattaa silti olla vield esimerkiksi fonologisen prosessoinnin vaikeuksia,
joista voi mychemmin seurata lukemisvaikeuksia (Stothard ym., 1998). Kielel-
listen vaikeuksien hdvidminen saattaa siis olla vain ndenndistd erityisesti esi-
kouluidssd, jossa puhutun kielen taidot voivat olla jo hyvit, mutta lukemisvai-
keudet eivit vield ole tulleet esille (Bishop & Snowling, 2004; Leonard, 1998,
190-191; Snowling ym., 2000; Stothard ym., 1998). Tallainen ndenndinen vaike-
uksien hdvidminen eli ”illusory recovery”-ilmio saattaa myos tulla esiin vasta
mychemmaissd vaiheessa, jopa vuosia lukemaan oppimisen jidlkeen (Snowling
ym., 2000; Stothard ym., 1998).

Englantilaisessa seurantatutkimuksessa! arvioitiin neljivuotiaana kielelli-
set erityisvaikeudet (SLI) -diagnoosin saaneita lapsia viisi ja puolivuotiaina,
kahdeksan ja puolivuotiaina sekd 15-16-vuoden idssd. Ne, joiden kielelliset vai-
keudet olivat vdistyneet viiden ja puolen vuoden ikddn mennessd, osasivat lu-
kea ja ymmadrsivat lukemansa kahdeksan ja puolivuotiaina yhtd hyvin kuin
kontrolliryhmdkin. Niilld, joiden kielelliset vaikeudet olivat sitkedmpid, oli
kahdeksan ja puolivuotiaina my0s laaja-alaisia vaikeuksia lukemisessa ja kir-
joittamisessa. Suurella osalla ndistd lapsista oli erityisen heikot luetun ymmar-
tamisen taidot suhteessa heiddn ei-kielelliseen suoritustasoonsa (Bishop &
Adams, 1990; Stothard, ym., 1998).

Lukutaidon jidlkeenjddneisyys - ikdtasoon suhteutettuna - lisddntyi edel-
leen kahdeksan ja puolen vuoden idstd 15-vuoden ikddn mennessd. Aiemmin
vaikeudet olivat olleet erityisen suuria luetun ymmartamistaidoissa, mutta 15-
16-vuotiailla taas teknisessd lukemisessa. Teknisen lukemisen tarkkuus heikke-
ni huomattavasti suhteessa ikdtasoon. Lisédksi nekin nuoret, joilla kielellisid vai-
keuksia ei ollut havaittavissa endd viiden ja puolen vuoden idss4, ja joiden kie-
lelliset taidot olivat hyvédt kahdeksan ja puolivuotiaina, selviytyvit 15-16-
vuotiaana kontrolliryhmdd heikommin testeistd, joilla arvioitiin fonologista
prosessointia (lauseiden ja merkityksettomien sanojen toistaminen seké sanojen
ddnnerakenteiden késittely) sekd lukemisen ja kirjoittamisen taitoja (tekninen
luku- ja kirjoitustaito sekd luetun ymmartaminen).

Padtelmanad oli, ettd tehtdvien vaativuus toi esille fonologisia vaikeuksia,
joita ei oltu aiemmin havaittu, ja ndmé vaikeudet olivat myos vaikuttaneet lu-
kutaidon kehitykseen. Myos eri ikdvaiheissa kdytettyjen testien erilaiset omi-
naisuudet saattoivat vaikuttaa tuloksiin. Siksi muun muassa luetun ymmarta-

1 Mm. Bishop & Adams, 1990; Snowling, Bishop & Stothard, 2000; Snowling, Bishop,
Stothard, Chipcase & Kaplan, 2006; Stothard, Snowling, Bishop, Chipcase & Kaplan,
1998
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misvaikeudet saattoivat aiheettomasti korostua kahdeksan ja puolivuotiailla
enemman kuin 15-16-vuotiailla (Snowling ym., 2000). Esimerkiksi ruotsalaises-
sa seurantatutkimuksessa (Nauclér & Magnusson, 2002) kuusivuotiaina vaike-
asti kielihdiridisiksi méddriteltyjen nuorten aikuisten kielelliset vaikeudet nékyi-
vit nimenomaan kuullun ja luetun ymmartamisvaikeuksina, kun puheen tuot-
tamiseen sekd tekniseen luku- ja kirjoitustaitoon liittyvat vaikeudet oli jo voitet-
tu. Ndilld nuorilla ei tosin ollut kielelliset erityisvaikeudet (SLI) -diagnoosia,
mutta kielelliset vaikeudet olivat kuusivuotiaana olleet laajoja.

Toisaalta niilldkin lapsilla, joilla ei ole koulunkdynnin alkuvaiheessa ha-
vaittu vaikeuksia lukemaanoppimisessa, saattaa alkaa ilmetd niitd neljannen
kouluvuoden tienoilla. Ndissd “late-emerging poor readers” -tapauksissa kyse
on ymmadrtidmisen vaikeuksista, jotka eivéat tule esille vield lukutaidon omak-
sumisvaiheessa. Ndilld lapsilla tekninen lukutaito saattaa olla jopa keskimda-
rdistd parempi (Catts ym. 2005b). Pitkittdistutkimusten perusteella (mm. Bishop
& Adams, 1990; Catts ym., 2005b; Snowling ym., 2000) tiedetddan myos, ettd kie-
len ymmartamisvaikeuksiin liittyvien lukemisvaikeuksien osuus suhteessa tek-
nisen lukutaidon ongelmiin nadyttdd lisddntyvan - ja siten myods kuullun ym-
martdmistaitojen merkitys korostuvan (Catts ym., 2005b) - ylemmille luokka-
tasoille siirryttdessd. Kielihdirivisten lasten suoritusten onkin havaittu olevan
sekd ikdtovereitaan hitaampia ettd virheellisempid myos kuulonvaraisissa lek-
sikaalisissa pddtoksentekotehtdvissd (Edwards & Lahey, 1996, Windsor &
Hwang, 1999a).

Fonologiset vaikeudet liittyvét erityisesti teknisen luku- ja kirjoitustaidon
omaksumisen ongelmiin, ja ei-fonologiset - semanttiset ja syntaktiset - kielelli-
set vaikeudet luetun ymmairtamisen vaikeuksiin. Laaja-alaisista kielellisista
vaikeuksista seuraa siten vaikeuksia sekd teknisessd luku- ja kirjoitustaidossa
ettd luetun ymmaértamisessd (Bishop & Snowling, 2004). Bishopin ja Snowlingin
(2004) mukaan erityisesti semanttiset ja syntaktiset vaikeudet haittaavat kaiken
kaikkiaan sujuvan lukutaidon saavuttamista vield aikuisidssdkin. Kuitenkin,
kun kielellisten erityisvaikeuksien (SLI) on lapsena todettu olevan vaikea-
asteisia, jolloin niihin liittyy erityisesti ymmartdmisvaikeuksia, ne sdilyvit ai-
kuisikddn saakka ja ndkyvit lukutaidossa sekd suurina teknisen lukemisen ja
kirjoittamisen ettd luetun ymmartdmisen vaikeuksina (Clegg, Hollis, Mawhood
& Rutter, 2005).

Tiedetddn, ettd lukemisvaikeuksien ja fonologisten taitojen vililld on vas-
tavuoroinen suhde. Laajassa amerikkalaisessa seurantatutkimuksessa? fonologi-
nen tietoisuus oli heikompi lapsilla, joilla kielelliset erityisvaikeudet (SLI) ja dys-
leksia paallekkdistyivat, kuin niilld, joilla oli pelkdstddn kielellisid erityisvaike-
uksia tai dysleksiaa. Vaikeuksien pdillekkdistyessd se ei myoskddn kehittynyt
suhteessa ikdtasoon, kuten niilld kielihdirioisilld nuorilla, joilla ei ollut dysleksi-
aa. Heiddn fonologinen tietoisuutensa kehittyi huomattavasti suhteessa ika-

2 Mm. Catts, Adlof, Hogan & Ellis Weismer, 2005a; Catts, Fey, Zhang & Tomblin,
2001; Catts, Fey, Tomblin & Zhang, 2002a; Catts, Hogan & Adlof, 2005b; Ellis
Weismer, Tomblin, Zhang, Buckwalter, Chynoweth & Jones, 2000; Tomblin, Records,
Buckwalter, Zhang, Smith & O’Brien, 1997; Tomblin, Zhang, Buckwalter & Catts,
2000
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tasoon - ja ldhes tavoitti sen - esikoulusta kahdeksanteen luokkaan mennessa
(Catts ym., 2005a).

Merkityksettomien sanojen toistamistehtivissi taidot kehittyivat kahdeksan-
teen luokkaan mennessd suhteessa ikdtasoon niilldkin, joilla kielelliset erityis-
vaikeudet ja dysleksia padllekkdistyivdt, mutta erot sdilyivat silti tilastollisesti
merkitsevind. Fonologinen prosessointi tuotti siis muita enemmaén vaikeuksia
niille kielihdiridisille nuorille, joilla kielelliset erityisvaikeudet ja dysleksia paal-
lekkdistyivat (Catts ym., 2005a). Erityisesti merkityksettomien sanojen toistami-
sen on Conti-Ramsdenin ja Durkinin (2007) seurantatutkimuksessa todettu ole-
van vahva ja vakaa kielellisten - etenkin kielen tuottamiseen liittyvien - taitojen
sekd luku- ja kirjoitustaidon ennustaja vield 14-vuotiailla kielihdiritisilld nuoril-
la, mutta vuorovaikutussuhteet ovat monimutkaisia. My6s lukutaidolla on vai-
kutusta merkityksettomien sanojen toistamiskykyyn (Conti-Ramsden & Durkin,
2007) kuten fonologiseen tietoisuuteenkin (Bishop & Snowling, 2004).

Sarjallisen nimedmisen nopeus ja tarkkuus kasvavat tavallisesti idn myotd, ja
kouluidssd nimedminen on jo hyvin tarkkaa (Ahonen ym., 1999; Salmi, 2008, 50-
62; Wiig ym., 2000; Wolf, 1986). Vaikka nopeus lisddntyy myos niillg, joilla on
dysleksiaa tai kielellisid erityisvaikeuksia, se pysyy silti keskimé&drin suhteessa
ikdtasoa hitaampana (Ahonen ym., 1999; Dencla & Rudel, 1976; Wiig ym., 2000).
Esimerkiksi Korhosen (1995) seurantatutkimukseen osallistuneilla oli yhdek-
sanvuotiaina vaikeuksia sekd lukemisessa ettd nopeassa sarjallisessa nimedmi-
sessd. Sekd sarjallisen nimedmisen hitaus ettd virheellisyys olivat hyvin sitkeita.
Ne, kuten lukemis- ja kirjoittamisvaikeudetkin, ndkyivat vield 18-vuotiaina tai-
toja arvioitaessa. Nopean sarjallisen nimedmisen ja lukemisvaikeuksien vilisten
yhteyksien on muissakin tutkimuksissa havaittu sdilyvan aikuisikddn saakka
(esim. Vucovic ym., 2004).

Sitkeistd kielellisistd vaikeuksista seuraa yleensd oppimisvaikeuksia, jotka
sdilyvat lapi kouluidn ja aikuisuudenkin (Clegg ym., 2005; Leonard, 1998, 20-23;
Stothard ym., 1998). Erityisesti ymmirtimisen vaikeudet nayttdavat olevan yhtey-
dessd heikompaan ennusteeseen, ja vaikeuksilla on taipumusta laaja-alaistua
(Clegg ym., 2005). Myonteisen tai kielteisen kehityksen kasautumistaipumus eli
Matteus-efekti, ndkyy esimerkiksi sanavaraston kehityksessa: lapset, joilla oli
heikko sanavarasto viisivuotiaina, jdivdt yhd enemman jdlkeen ikdtovereistaan
kehityksen kuluessa. Englantilaisessa seurantatutkimuksessa' sanavarasto ja
ymmartamistaidot olivat yhtd heikkoja niilld 15-vuotiailla, joilla oli ollut kielel-
lisid erityisvaikeuksia (SLI) viisivuotiaina, kuin niilld, joiden ei-kielellinenkin
suoritustaso oli heikko (Stothard ym., 1998).

Amerikkalaisessa pitkittdistutkimuksessa? - jossa arvioitiin sekd teknistd
lukutaitoa ettd luetun ymmartamistd - havaittiin myos, ettd riski lukemisvaike-
uksien ilmenemiseen kouluidssd on suurempi, kun sekd kielelliset ettd ei-
kielelliset taidot ovat heikot. Lapsilla, joilla oli sekd kielellisid ettd ei-kielellisia
vaikeuksia alle kouluikdisend, oli suurempi riski lukemisvaikeuksien ilmenemi-
sen toisella luokalla kuin lapsilla, joilla oli ainoastaan kielellisid erityisvaikeuk-
sia. Lukutaito oli toisella ja neljannelld luokalla parempi niilld lapsilla, joiden
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puhutun kielen taidot olivat kehittyneet, kuin niilld, joilla puhutussa kielessa
havaittavat kielelliset vaikeudet olivat sitkeampid (Catts ym., 2002a).

Yleinen havainto lukutaidon ja kielellisen dlykkyysosamiirin suhteesta on,
ettd kielellinen suoritustaso laskee véhitellen heikon lukutaidon seurauksena
(Bishop & Snowling, 2004). Niilld, joilla on kielellisid erityisvaikeuksia vield
nuoruusidssd, on havaittu my6s merkittavaa ei-kielellisen dlykkyysosamaééran
laskua nuoruusikddan mennessd (Botting, 2005; Clegg ym., 2005; Stothard ym.,
1998). Alykkyysosamédrad on pysyvampi niilld, joiden kielelliset kyvyt suhtees-
sa ikdtasoon kehittyvat sekd niilld, joilla kielellisid vaikeuksia ei ole havaittu.
Kielellisten taitojen keskindisten vuorovaikutussuhteiden lisdksi kielellisten
taitojen ja ei-kielellisen péddttelykyvyn kehityksen vililld on todettu olevan vuo-
rovaikutteinen suhde: edistyminen yhdelld osa-alueella tukee kehittymista
myos toisella. “Oppimiskyky” voi siten vaihdella kehityksen eri vaiheissa riip-
puen kehityksen etenemisestd yksittdisissd taidoissa ja siitd, millainen vaikutus
niilld on toisiinsa kussakin vaiheessa (Botting, 2005).

Myés tarkkaavuusongelmat ja sosiaaliset vaikeudet ovat yleisid erityisesti niilla
nuorilla, joiden kielelliset vaikeudet ovat laaja-alaisia ja vaikea-asteisia ja joiden
ei-kielellinen suoritustaso on heikko. Englantilaisessa seurantatutkimuksessa
niilld, joilla ei ollut havaittavia kielellisid vaikeuksia endd viiden ja puolen vuo-
den idssd, ei esiintynyt tavallista enempdd tarkkaavuusongelmia tai sosiaalisia
vaikeuksia 15-vuotiaina. Kielen tuottamisen vaikeudet olivat yhteydessa tark-
kaavuuden ongelmiin ja ymmaértamisvaikeudet sosiaalisiin vaikeuksiin
(Snowling ym., 2006). Lapsuus- ja nuoruusidssd todettujen vaikea-asteisten kie-
len ymmartamisvaikeuksien on havaittu aikuisidssékin olevan yhteydessa sosi-
aalisiin vaikeuksiin ja lisdédntyneeseen psykiatristen hiirididen riskiin. Kielellisten
ja erityisesti pragmaattisten eli kielen kdyttotaitojen yhteydet sosiaaliseen so-
peutumiseen ovat aikuisidssd vield vahvemmat kuin lapsena (Clegg ym., 2005).
Kielteisillda kokemuksilla sosiaalisista tilanteista on taipumusta heikentdd sosi-
aalisia taitoja entisestddn, ja sosiaaliset vaikeudet ndyttdvat lisddntyvan idn
myotd (Conti-Ramsden & Botting, 2004).

5.2 Tulokset

Kuuden oppilaan kehitystd seurattiin siten, ettd kahden ensimmadisen koulu-
vuoden aikana taitoja arvioitiin kaksi kertaa lukuvuodessa, syksylld ja kevaalla.
Lisaksi taitoja arvioitiin kolme vuotta koulunkdynnin aloittamisen jdlkeen, nel-
jannen kouluvuoden syksylld, sekd yhdeksdannen luokan kevéalla (taulukko 11).
Nadille kuudelle oppilaalle annettiin kuvitteelliset nimet: Aino, Eino, Hemmo,
Immo, Jouko ja Kauko. Ensimmadisen osatutkimuksen (luku 3) lyhyissad kaytdn-
non esimerkeissd on havainnollistettu Ainon, Einon, Hemmon ja Immon suo-
riutumista ja toimintaa arviointitilanteissa neljannen kouluvuoden syksylla.
Tdlloin he olivat 8-9-vuotiaita, ja heiddn suorituksensa voitiin liittdd osaksi ta-
mén tutkimuksen 8-9-vuotiaiden tutkimusaineistoa. Joukon ja Kaukon kehitys-
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td kuvataan ainoastaan tdssd kolmannessa osatutkimuksessa, koska heididn suo-
rituksensa eivit olleet puheen tuottamista edellyttdneissd tehtdvissa vertailu-
kelpoisia muiden kanssa.

Aino, Hemmo, Jouko ja Kauko aloittivat koulunkédyntinsa jo sind vuonna,
jolloin he tayttivdat kuusi vuotta. Eino ja Immo taas aloittivat koulunkdyntinsa
sind vuonna, jolloin he tdyttivat seitsemédn vuotta, mutta kumpikin heistd oli
syntynyt aivan loppuvuodesta. Pidennetyssd, yksitoistavuotisessa oppivelvolli-
suudessa kaksi ensimmadistd kouluvuotta olivat oppivelvollisuuteen sisdltyvaa
esiopetusta, minka jdlkeen opetus jatkui perusopetuksena. Kaytannossa piden-
nettyyn oppivelvollisuuteen siséltyva esi- ja alkuopetus muodostivat erityis-
koulussa yksilollisten tavoitteiden mukaisesti etenevan kokonaisuuden. Yksilol-
listettyjd tavoitteita ei voitu suoraan verrata yleisopetuksen vuosiluokkiin sidot-
tuihin tavoitteisiin muillakaan vuosiluokilla. Kaikkien seurantatutkimukseen
osallistuneiden oppilaiden kanssa oli aloitettu lukemaan ja kirjoittamaan opet-
telu jo ensimmdisen kouluvuoden syksylld, mutta siind edettiin tavanomaista
hitaammin ja kdytettiin ndiden lasten opetukseen tarkoitettuja erityismenetel-
mid.

5.2.1 Taitojen kehittyminen kolmen ensimmadisen kouluvuoden aikana

Lukemisen ja kirjoittamisen perustaidot. Toisessa osatutkimuksessa (ks. luku
4.2.2) oppilaat jakautuivat kolmeen lukutaidon tasoryhméaan (lukutaidottomat,
alkavat ja sujuvoituneet lukijat) merkityksettomien ja vildhtdvien sanojen lu-
kemistehtdvien (Fon-Orto, Lyytinen, H. ym. 1993; 1994; 1995) perusteella (kuvio
10). Koska suurimmalla osalla seurantatutkimukseen osallistuneista lukutaito ei
ndyttinyt kolmen ensimmdisen kouluvuoden aikana juurikaan kehittyneen
merkityksettomien ja vildhtavien sanojen lukemistehtdvilld arvioituna, kuviois-
sa 17 ja 18 on kuvattu oppilaiden edistymista niitd helpommissa paatoksenteko-
ja ddneenlukemistehtavissd: sanojen merkitysten ymmirtimisessi (OS 400, Seegard
& Bording Petersen, 1968) ja tavujen lukemisessa (Fon-Orto, Lyytinen, H. ym.,
1993; 1994; 1995). Niissdkin lukutaidottomien ja lukutaitoisten ryhmien véliset
erot olivat tilastollisesti erittdin merkitsevid (ks. taulukko 23).

Sanojen merkitysten ymmartamistd mittaavassa paatoksentekotehtdviassa
(kuvio 17) Ainon ja Einon suoritukset olivat keskendédn ldhes samantasoiset toi-
sen kouluvuoden kevéilld, vaikka Aino oli silloin jo siirtynyt alkavien lukijoi-
den ryhmdén, ja Eino sijoittui edelleen lukutaidottomien ryhmé&an. Tama oli
yhteydessa Einon fonologisiin vaikeuksiin; hdn luki merkityksettomista sanois-
ta oikein vain 13,3 prosenttia, eli niiden ddneen lukeminen oli tuolloin vield hy-
vin epdtarkkaa. Tavuistakin (kuvio 18) han luki toisen kouluvuoden kevéaalla
vain 43,3 prosenttia oikein, kun taas Aino luki silloin merkityksettomistd sa-
noista 70 prosenttia ja tavuista 76,7 prosenttia oikein.

Aino ja Eino yhdistivét toisen kouluvuoden kevéailld sanoja niitd vastaa-
vin kuviin (kuvio 17) yhtd hyvin kuin normiaineistonkin oppilaat keskiméarin,
vaikka Aino oli tuolloin vield seitsemédnvuotias. Kolmannen kouluvuoden aika-
na - neljinnen kouluvuoden syksyyn mennessd - molemmat suoriutuivat tasta
tehtdvéastd paremmin kuin toisen luokan oppilaat keskimddrin. Tavujen luke-
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minen (kuvio 18) sujui heiltd neljainnen kouluvuoden syksylld yhta tarkasti kuin
toisen luokan normiaineistossakin keskimdarin. He kuuluivatkin tdssd vaihees-
sa jo sujuvoituneiden lukijoiden ryhmé&an. Aino oli tdlloin samanikdinen kuin
toisen luokan normiaineiston oppilaat ja Eino noin vuoden heitd vanhempi.

Vaikka Immo kuului vield neljannen kouluvuoden syksylld lukutaidotto-
mien ryhmé&an, koska merkityksettomien sanojen ddneen lukeminen oli erittdin
epdvarmaa, kuvioista 17 ja 18 voidaan kuitenkin paitelld, ettd lukutaito oli ke-
hittymdssd. Hemmo, Jouko ja Kauko ndyttivét olevan neljannen kouluvuoden
syksylld keskenddn hyvin samalla tasolla ja lukutaidottomia.
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KUVIO 17 Oikeisiin kuviin yhdistettyjen sanojen maardt kolmen ensimmdisen koulu-
vuoden aikana (Sanojen merkitysten ymmaértaminen, OS 400, Seegdrd &
Bording Petersen, 1968)
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KUVIO 18 Oikein luettujen tavujen maarat kolmen ensimmaisen kouluvuoden aikana
(Fon-Orto, Lyytinen, H. ym. 1993; 1994; 1995)

Sanelukirjoitustehtivissi (Siirild, 1991) kukaan seurantatutkimukseen osallistu-
neista ei kirjoittanut kaikkia 20 sanaa oikein vield neljannen kouluvuoden syk-
sylldkdan (ks. kuvio 19), vaikka se on ensimmdisen luokan aikana tehtdvéksi
tarkoitettu oikeinkirjoituksen kontrolli. Tosin Aino teki vain kaksi geminaatta-
virhettd. Ainoa ja Einoa lukuun ottamatta muut kirjoittivat tdssd vaiheessa ai-
noastaan yhden tai kaksi tuttua sanaa (maa, isd) oikein. Immon suorituksista
kuitenkin nakyi, ettd erityisesti kolmannen kouluvuoden aikana oli tapahtunut
paljon kehitystd: neljannen kouluvuoden syksylld hdan ymmarsi tehtdvan tarkoi-
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tuksen ja toimi tavoitteellisesti. Kuvioista 17, 18 ja 19 voidaan havaita, ettd kir-
joitustaito kehittyi yhdessa lukutaidon kehityksen kanssa.
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KUVIO 19 Oikein kirjoitettujen sanojen maarat kolmen ensimmaisen kouluvuoden aikana
(Sanelukirjoitus, vaiheittainen oikeinkirjoituksen kontrolli, Siirild, 1991)

Yhteenvetona lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen kehittymisestd kolmen
ensimmadisen kouluvuoden aikana voidaan todeta, ettd seurantatutkimukseen
osallistuneista ainoastaan Aino ja Eino olivat neljainnen kouluvuoden syksyllad
lukutaitoisia, mutta Immokin oli aivan lukutaidon kynnykselld. Aino oli siirty-
nyt lukutaidottomista alkavien lukijoiden ryhmé&én toisen kouluvuoden aikana.
Neljannen kouluvuoden syksylld Aino ja Eino kuuluivat jo sujuvoituneiden
lukijoiden ryhmddn, mutta Hemmo ja Immo olivat lukutaidon tasoryhma-
luokittelun mukaan edelleen lukutaidottomia. Kuitenkin Immon lukutaito oli
selvdsti kehittymaéssd. Jouko ja Kauko eivdt kyenneet tekeméddn ollenkaan da-
neenlukemistehtdvid, joihin lukutaidon tasoryhmiin jako perustui, mutta paa-
toksentekotehtavilld arvioituna - joissa heiddn suorituksensa olivat vertailukel-
poisia muiden tdhdn tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden kanssa - hekin
olivat neljannen kouluvuoden syksylla vield lukutaidottomia.

Lukutaidon taustalla vaikuttavat kielelliset taidot. Toisessa osatutkimuksessa
(luku 4) havaittiin, ettd fonologinen tietoisuus ja kirjaintuntemus, sarjallisen
nimedmisen nopeus ja oikeellisuus sekd puhemotoriikan sujuvuus selittivét yh-
dessd suurimman osan lukutaidon vaihtelusta koko 8-9-vuotiaiden tutkimus-
joukossa, mutta niilld oli myos yhteistd vaihtelua. Lisdksi merkityksettomien
sanasarjojen toistamiskyky korreloi lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen
kanssa, mutta tama yhteys ei ollut niin vahva kuin edelld mainituilla tekijoilla.

Kaikilla seurantatutkimukseen osallistuneilla oli vaikeuksia kaikissa ndis-
sd taidoissa. Jouko ja Kauko eivit edes teknisesti voineet suoriutua tehtdvistd,
joissa edellytettiin puheen tuottamista. Fonologista tietoisuutta, merkityksetto-
mien sanasarjojen toistamiskykyéd ja kirjaintuntemusta arvioitiin viisi kertaa:
ensimmadisen ja toisen kouluvuoden syksylld ja kevéilld sekd neljannen koulu-
vuoden syksylld. Sarjallisen nimedmisen nopeutta ja oikeellisuutta sekad puhe-
motoriikan sujuvuutta arvioitiin kolme kertaa: ensimmaisen, toisen ja neljainnen
kouluvuoden syksylld (taulukko 11).
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Fonologisen tietoisuuden arviointi ei kdytdnnossd onnistunut kenelldk&dan
vield ensimmdisen kouluvuoden syksylld. Vasta neljannen kouluvuoden syk-
sylla Hemmo ja Immo kykenivit yhdistimddn kuulemiaan tavuja sanoiksi;
Hemmo vain muutaman, mutta Immo jo suurimman osan. Immo kykeni tun-
nistamaan my®os joitakin riimisanoja, mutta muita tehtdvid he eivit joko kyen-
neet tekemédan ollenkaan tai saamaan niistd yhtdan pistetta.

Joitakin riimisanoja tuottivat oikein vain Eino ja Aino ja hekin ensimmadi-
sen kerran vasta toisen kouluvuoden keviilld. Eino ja Aino olivat my0s ainoi-
ta, jotka ymmarsivét alkukonsonantin vaihto- ja tavunlisddmistehtdvien tarkoi-
tuksen, mutta hekin vasta neljannen kouluvuoden syksylld. Vain Eino kykeni
talloin jakamaan kuulemiaan sanoja oikein tavuihin. Silti Einollakin oli vield
neljannen kouluvuoden syksylld lievid (z -1,63) vaikeuksia fonologisen tietoi-
suuden tehtédvissd toisen luokan normiaineistoon suhteutettuna. Ainon (z -2,3)
ja Immon (z -2,88) vaikeudet olivat kohtalaisia ja Hemmon (z -4,05) suuria. Ai-
non fonologinen tietoisuus oli sujuvoituneiden lukijoiden ryhmén heikoin.

Merkityksettomien sanasarjojen toistaminen ei mydskddan onnistunut kenella-
kdan vield ensimmadisen kouluvuoden syksyllda. Hemmo ei kyennyt toistamaan
yhtddn merkityksettomien sanojen sarjaa oikein vield neljainnen kouluvuoden
syksylldkdan. Ainon, Einon ja Immon suoritukset vaihtelivat eri arviointiker-
roilla, ja neljainnen kouluvuoden syksylla heilld kaikilla oli lievid vaikeuksia (z -
1,16) suhteessa toisen luokan normiaineistoon.

Kirjaintuntemus kehittyi ndilld oppilailla hyvin hitaasti. Jouko ja Kauko
kayttivat pelkadstdan sormiaakkosia kirjaimia nimetessdan. Kuviosta 20 ndh-
dadn, ettd Aino, Eino ja Immo osasivat ensimmadisen kouluvuoden kevéaalld ni-
metd 40-60 prosenttia heille esitetyistd kirjaimista, kun taas Hemmo, Jouko ja
Kauko kykenivit samaan vasta toisen kouluvuoden keviilld. Aino ja Eino ni-
mesivit toisen kouluvuoden syksylld hiukan yli 60 prosenttia kirjaimista, mutta
Hemmo, Jouko ja Kauko ylsivdt heiddn kanssaan samalle tasolle vasta neljdn-
nen kouluvuoden syksylla.
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KUVIO 20 Oikein nimettyjen kirjainten maarat kolmen ensimmdisen kouluvuoden aikana
(oikeellisuusprosentti, Fon-Orto, Lyytinen, H. ym. 1993; 1994; 1995)
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Neljannen kouluvuoden syksylld Aino, Eino ja Immo nimesivét kirjaimista noin
90 prosenttia. Tassd vaiheessa Aino ja Eino kuuluivatkin jo lukutaidon taso-
ryhmaluokittelun mukaan sujuvoituneiden lukijoiden ryhmadn, vaikka merki-
tyksettomien sanojen lukeminen oli Einolla normiaineistoon suhteutettuna
edelleen hiukan epitarkkaa. Hemmon, Joukon ja Kaukon kirjaintuntemus jai
vield neljannen kouluvuoden syksylldkin alle 80 prosentin tason. Toisen luokan
normiaineiston keskiarvo oli 95,1 prosenttia ja keskihajonta 5,3 prosenttia. Nel-
jannen kouluvuoden syksylld Einolla (z -0,34) ja Immolla (z -0,96) ei ollut vai-
keuksia, mutta Ainolla oli lievid (z -1,58) ja muilla edelleen hyvin suuria (z <-3)
vaikeuksia toisen luokan normiaineistoon suhteutettuna.

Sarjallisen nimedmisen nopeutta ja oikeellisuutta arvioitaessa vain Aino ja Ei-
no kykenivit ensimmadisen kouluvuoden syksylld nimedméddn virejd ja esinei-
den kuvia puhuen. Hemmo viittoi vdrit, mutta ei osannut viittoa kaikkien esi-
neiden kuvia. Muut eivit kyenneet tekeméaan nimedmistehtédvia tdssa vaiheessa
ollenkaan. Toisen kouluvuoden syksylld Aino, Eino ja Immo tekivit kaikki osa-
tehtavét. Talloin Ainolla ei havaittu nimedmisvaikeuksia, mutta Einolla ja Im-
molla oli vaikeuksia numeroiden ja kirjainten nimedmisessd. Hemmokin nimesi
vdrit ja esineiden kuvat puhuen, mutta déntdminen oli puutteellista (mm. mutta
po. musta, tinine po. sininen, tynd po. kyn4, tala po. kala) ja nimedminen hidas-
ta. Hemmon nimedminen oli toisen kouluvuoden syksylld kuitenkin jopa nope-
ampaa kuin neljainnen kouluvuoden syksylld. Lukuun ottamatta Immon véarien
nimedmistd, nimedminen oli Ainolla, Einolla ja Immolla nopeutunut selvasti
kaikkien osatehtdvien osalta neljannen kouluvuoden syksyyn mennessa. Silti
heid&n suorituksensa olivat ikinormeihin suhteutettuina z-pisteind osittain jopa
aiempia heikommat.
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KUVIO 21 Nimedmisajat osatehtdvittdin neljinnen kouluvuoden syksylld (Nopean
sarjallisen nimedmisen testi, Ahonen ym., 1999)

Kuviosta 21 voidaan nédhdd, ettd neljainnen kouluvuoden syksylld Ainolla oli
ainoastaan numeroiden nimedmisessd lievdd hitautta (z -1,53), mutta muissa
osatehtdvissd nimedmisnopeus oli hyvin ldhelld ikdnormien keskiarvoja. Einolla



152

kirjainten nimedminen oli hyvin hidasta (z -3,91), numeroiden nimedminenkin
kohtalaisen hidasta (z -2,76), ja muissa osatehtédvissd oli vain lievdd hitautta,
lukuun ottamatta esineiden kuvia. Immo ja Eino olivat suurin piirtein yhtd no-
peita, mutta kirjainten (z -2,94) sekd vaihtuvien drsykkeiden (vérit, numerot ja
kirjaimet, z -0,55) nimedminen oli Immolla nopeampaa.

Hemmolla oli erittdin suuria vaikeuksia idgnmukaiseen normiaineistoon
suhteutettuna: nimedminen oli sekd poikkeuksellisen hidasta ettd virheellista.
Erityisen hidasta ja virheellistd se oli kirjainten nimedmisessd sekd kahdessa
viimeisessd osatehtdvassd, joissa oli vaihtuvia drsykkeitd. Tamad ndkyy myos
ensimmadisen osatutkimuksen (luku 3) kuvioista 8 ja 9. Ainolla, Einolla ja Im-
molla korjaamatta jadneiden virheiden mddra oli ikdnormien rajoissa, lukuun
ottamatta Immon tekemdd virhettd vérien nimedmisessd (z -1,17) ja Ainon kahta
virhettd numeroiden nimedmisessé (z -2,43).

Puhemotoriikan sujuvuutta arvioitaessa kukaan seurantatutkimukseen osal-
listuneista ei kyennyt vield ensimmadisen kouluvuoden syksylld saamaan tehta-
vdstd (Oraalinen dynaaminen praksis/NEPSU, Korkman, 1988) yhtddn pistetta
(ks. kuvio 22). Ainon puheilmaisu kehittyi kuitenkin huomattavasti jo toisen
koulunvuoden syksyyn mennessd ja Einon kahden seuraavan vuoden aikana;
toisen kouluvuoden syksystd neljannen kouluvuoden syksyyn mennessd. Kui-
tenkin idgnmukaiseen normiaineistoon suhteutettuna Einolla oli neljannen kou-
luvuoden syksylld puhemotoriikan sujuvuudessa kohtalaisia (z <-2) ja muilla
suuria vaikeuksia (z <-3). Einon pistemddara oli tdlloin 35, Ainon 30, Immon nel-
jd ja Hemmon nolla pistettd. Immon ja Hemmon suoritukset olivat tdssd tehta-
vdssd koko 8-9-vuotiaiden tutkimusjoukon neljan heikoimman joukossa, ja ne
on kuvattu ensimmaisen osatutkimuksen (luku 3) taulukossa 15. Einon ja Ainon
suoritukset olivat sujuvoituneiden lukijoiden ryhmé&n heikoimmat, eli sujuvoi-
tuneiden lukijoiden ryhmé&ddn kuuluneiden pistemddra oli tdssd tehtdvéssa va-
hintaan 30.

40

/
30 z —<0— Aino
/ — -+ - Eino

20 2
/ // —O— Hemmo
10 ! —-&-— Immo

Puhemotoriikan sujuvuus
(pistemddrd, max 60)

1. syksy 2. syksy 4. syksy
Arviointikerrat

KUVIO 22 Puhemotoriikan sujuvuuden kehitys kolmen ensimmdisen kouluvuoden
aikana (Oraalinen dynaaminen praksis, NEPSU, Korkman, 1988)

Yhteenvetona lukutaidon taustalla vaikuttavien taitojen kehittymisestd kolmen
ensimmadisen kouluvuoden aikana voidaan todeta, ettd neljainnen kouluvuoden
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syksylldkin kaikilla seurantatutkimukseen osallistuneilla oli ainakin jonkinlaisia
vaikeuksia kaikissa lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoja toisessa osatutki-
muksessa (luku 4) selittdneissd taidoissa normiaineistoihin suhteutettuina. Nii-
den vaikeusaste ndytti olevan johdonmukaisesti yhteydessd seurantatutkimuk-
seen osallistuneiden luku- ja kirjoitustaitojen kehitykseen. Vaikka Ainon ja Ei-
non fonologinen tietoisuus ja puhemotoriikan sujuvuus olivat normiaineistoi-
hin suhteutettuna heikkoja, tdssd seurantaryhmdssd ndamd taidot olivat muita
parempia. Immollakin ne olivat parempia kuin Hemmolla. Merkityksettomien
sanasarjojen toistamisessa, kirjaintuntemuksessa ja nopeassa sarjallisessa ni-
medmisessd Ainon, Einon ja Immon vaikeudet olivat korkeintaan lievid ja kes-
kenddn hyvin samantasoisia. Hemmolla oli hyvin suuria vaikeuksia kaikissa
ndissd taidoissa. Joukon ja Kaukon taitoja voitiin luotettavasti arvioidakin vain
kirjaintuntemuksen osalta, jossa heilld molemmilla oli hyvin suuria vaikeuksia.

5.2.2 Taidot perusopetuksen pdittovaiheessa

Luku- ja kirjoitustaito perusopetuksen paittovaiheessa. Aino ja Eino olivat
ainoat seurantatutkimukseen osallistuneista, jotka olivat lukutaitoisia neljainnen
kouluvuoden syksylld, mutta Immokin alkoi silloin saada selvéa jo yksittdisista
tavuista ja sanoista. Taulukosta 26 voidaan havaita, ettd Aino, jonka tekninen
luku- ja kirjoitustaito oli koko 8-9-vuotiaiden tutkimusjoukon paras (ks. luku 3),
ylsi perusopetuksen paattovaiheessakin nopeuden suhteen normiaineiston kes-
kitasolle, mutta virheitd han teki jonkin verran enemmaén kuin normiaineistossa
keskimddrin. Einon luetun ymmartamistaidot olivat 8-9-vuotiaiden tutkimus-
joukon parhaiden joukossa, ja perusopetuksen pddttovaiheessakin ne ylsivat
ainakin osittain yhdeksasluokkalaisten tasolle.

Kaukon luku- ja kirjoitustaidon kehityksessd tapahtui suurin muutos: hin
oli lukutaidoton vield neljannen kouluvuoden syksylld, mutta luetun ymmar-
tamistaidot olivat perusopetuksen pddttovaiheessa yhdeksasluokkalaisten nor-
miaineiston keskitasolla. Immon tekninen lukutaito oli perusopetuksen paatto-
vaiheessa jopa oikeellisempaa kuin Einon. Hemmo taas ymmadrsi lukemaansa,
vaikka hédnen tekninen luku- ja kirjoitustaitonsa oli hyvin heikko. Jouko oli seu-
rantatutkimukseen osallistuneista ainoa, jolla oli vield perusopetuksen paitto-
vaiheessakin niin suuria vaikeuksia teknisen luku- ja kirjoitustaidon omaksu-
misessa, ettd perusopetuksen paattovaiheessa tehtavéaksi tarkoitettujen ymmar-
tavan lukemisen tai tuottavan kirjoittamisen tehtdvid ei voitu edes tehda. Silti
Joukonkin lukemisen ja kirjoittamisen perustaidot nayttivat kehittyvan koko
ajan.

Einolla ja Hemmolla luetunymmartamistehtdvat sujuivat ainakin joiltakin
osin paremmin kuin tekninen lukeminen ja kirjoittaminen, ja erityisesti Eino
kykeni vastaamaan tekstistd esitettyihin kysymyksiin paremmin suullisesti kuin
kirjallisesti. Ainolla ja Immolla tilanne oli pdinvastainen: tekninen luku- ja kir-
joitustaito oli ainakin osittain parempaa kuin luetun ymmaértdminen, ja he ky-
kenivat vastaamaan tekstistd esitettyihin kysymyksiin paremmin kirjallisesti
kuin suullisesti.
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TAULUKKO 26 Luku- ja kirjoitustaito perusopetuksen péattovaiheessa, yhdeksdnnen

luokan kevaalla
Korkeamman Koko_— Enke-
Luku- ja kirjoitustaito Ymmirtimisen ja  kielellisen ke’;g';s - faﬁi tin
perusopetuksen pddttévaiheessa ilmaisun hdiriot  prosessoinnin Y kit
hiirict sen jélkitila
viive
Eino Hemmo Aino Immo  Jouko Kauko
Tekninen Oikeellisuus!? o T ) ) T )
lukeminen _ - +/- - o -
Nopeus™
]Eil]{,glggfl Oikeellisuus!2 B T ) ) T o
minen Nopeus? - -- +/- -- .- --
Tarinaan sopimat- +/- ) } L o +/-
tomien sanojen 16y-
taminen?
Monivalinta-
Luetun kysymyksiin vas- - --- - - --- +/-
ymmdrti- taaminen?
minen Kirjallinen vastaus
kirjallisiin kysymyk- - - - - --- +/-
siin?
Suullinen vastaus
suullisiin kysymyk- ~ +/- - --- --
siin?

Tuottava kirjoittaminen? - - -- -- - -

! Lukivaikeuksien seulontamenetelma nuorille ja aikuisille, Holopainen ym., 2004;
2 Lukivaikeuksien yksilotestisto nuorille ja aikuisille, Nevala ym., 2006

suoriutuminen 9. luokkalaisten tasolla
- jonkin verran heikompi

--  paljon heikompi

erittdin heikko tai ei onnistu ollenkaan
puheen tuottaminen ei onnistu

Yhteenvetona luku- ja kirjoitustaidosta perusopetuksen péittovaiheessa voidaan
todeta, ettd kielellisten vaikeuksien luonne, laajuus ja vaikea-asteisuus nakyivat
niissd vield perusopetuksen padittovaiheessakin samansuuntaisesti kuin kolmen
ensimmdisen kouluvuoden aikana. Puheen havaitsemiseen, tuottamiseen ja kie-
len rakenteisiin painottuneet vaikeudet - ymmartamisen ja ilmaisun hdiriot -
nékyividt enemman teknisessd luku- ja kirjoitustaidossa. Kielen ymmartadmiseen
ja kdyttoon painottuneet vaikeudet - korkeamman kielellisen prosessoinnin
hiiriot - nakyivat taas enemman luetun ymmartamisessd. Kaikilla oli kuitenkin
ainakin lievid vaikeuksia sekd teknisessd luku- ja kirjoitustaidossa ettd luetun
ymmartamisessd ja tuottavassa kirjoittamisessa, lukuun ottamatta Kaukon lue-
tunymmartamistaitoja, jotka vaikuttivat ikdtasoisilta.
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Muut kielelliset taidot perusopetuksen pdittovaiheessa. Taulukosta 27 voi-
daan ndhdd, ettd kaikilla seurantatutkimukseen osallistuneilla oli ainakin jon-
kinlaisia kielellisid vaikeuksia perusopetuksen péadttovaiheessakin. Einon vai-
keudet eivit nidkyneet niinkddn endd kielen ja puheen tuottamisessa, mutta il-
menivit etenkin sarjallisen nimedmisen hitautena ja jonkin verran myos fonolo-
gisessa prosessoinnissa. Hemmolla oli edelleen suuria vaikeuksia puhemotorii-
kan sujuvuudessa ja fonologisessa prosessoinnissa. Sarjallisen nimedmisen no-
peus, kielen ymmartdminen, puheen havaitseminen sekd kielen ja puheen tuot-
taminen oli my6s jonkin verran ikédtasoa heikompaa, mutta niissd oli tapahtu-
nut paljon kehitystd perusopetuksen aikana.

TAULUKKO 27 Muut kielelliset taidot perusopetuksen paattovaiheessa

Koko-
Korkeamman .
Ymmadrtimisen ja kielellisen nats- Enke-
Muut kiclelliset taidot JHHHATIAILSen | N kehityk-  faliitin
i ilmaisun hdiriét Prosessoinmnin Lty s
perusopetuksen pddttdvaiheessa sen jélkitila
hdiriot y
viive
Eino Hemmo Aino Immo  Jouko Kauko
o Ymmartaminen?! - - -- -- -- +/-?
Kieli
Tuottaminen? +/- - -- -- - --
Puhe.en/ a:.antelden o ) i) i) N o
havaitseminen?!
Aénteiden tuotta-
Puhe . +/- - +/- +/-
minen! / / /
Pu'hemotorukan i/ L i/ i
sujuvuus!?
Nopea sar-  Esineiden kuvat? - - +/- +/-
jall. ni- o
medminen ~ Kirjaimet® o - +/- -
Merkityksettomat
Fonologi- sanasarjat®
nen proses- Tavujen yhdista- i . ) o
sointi minen sanaksi?
Kontinkieli? +/- -- - -

1 Kéytettdvissa olleet asiantuntijalausunnot
2 Oraalinen dynaaminen praksis, NEPSU, Korkman, 1988
3 Kairaluoma ym., valmisteilla

Ainolla ei ollut vaikeuksia puheen havaitsemisessa tai tuottamisessa, mutta kie-
len ymmartamisessd ja tuottamisessa vaikeuksia sen sijaan oli. Sarjallisen ni-
medmisen nopeus oli Ainolla ikdtasoista, mutta tehtdvit, joilla arvioitiin fono-
logisia taitoja, tuottivat hanelle vaikeuksia. Kontinkielitehtdvad han ei ymmar-
tanyt ollenkaan. Immon vaikeudet olivat muuten hyvin samantyyppisid kuin
Ainonkin, mutta hénelld oli lisdksi jonkin verran vaikeuksia puhemotoriikan
sujuvuudessa ja nopeassa sarjallisessa nimedmisessa.

Luku- ja kirjoitustaidon arviointia lukuun ottamatta Joukon ja Kaukon kie-
lellisid taitoja ei voitu heiddn puhekyvyttomyytensa vuoksi arvioida tdssa tut-
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kimuksessa kadytossa olleilla arviointimenetelmilld. Kaukon kielen ymmartamis-
taitojen arveltiin kuitenkin luetun ymmartamistaitojen ja - osittain ristiriitaisten
- asiantuntijalausuntojen perusteella olleen ik&tasoisia. Joukolla oli sen sijaan
vaikeuksia kielen ymmartdmisessd, eikd tuottaminen oikein onnistunut milldan
tavoin.

Yhteenvetona muista kielellisistd taidoista perusopetuksen paittovaiheessa voi-
daan todeta, ettd varsinkin puheen tuottamiseen liittyvat vaikeudet olivat véis-
tyneet perusopetuksen paddttovaiheeseen mennessi etenkin Einolla ja Ainolla,
mutta myos Immolla. Kaikilla - kenties Kaukoa lukuun ottamatta - oli kuiten-
kin vaikeuksia kielen ymmartdmisessd. Fonologinen prosessointi tuotti kaikille
edelleen ainakin lievid vaikeuksia, ja sarjallinen nimedminen oli tavanomaista
hitaampaa etenkin Einolla ja Hemmolla.

5.2.3 Yksilolliset kehityspolut

Eino (nro 37). Einon vaikeuksista keskeisimpid oli ddnnejdrjestelman ohjel-
moinnin vaikeus, mutta muitakin ymmartdmisen ja ilmaisun hdirioitd hanellad
oli, eli vaikeuksia voisi luonnehtia 1dhinnd dannejarjestelmén ja lauserakentei-
den hallinnan vaikeudeksi (Rapin, 1996). Bishopin (2004) luokittelun mukaan
kyse olisi tyypillisistd kielellisistd erityisvaikeuksista (ks. taulukko 1), jossa vai-
keuksien tosin kuvataan tavallisesti painottuvan enemmaén kieliopin kuin ddn-
nejdrjestelméan hallintaan.

Eino sai ensimmdisen DSM-III R -luokituksen (Ladkintohallitus, 1989)
mukaisen diagnoosinsa (3153A dyslalia dysphatica - erityinen kielikyvyn hi-
ri¢) viisivuotiaana. Suurimpana vaikeutena hanelld oli tidlloin puheen epésel-
vyys (fonologia, sanojen lyheneminen, sananldytdmis- ja nimedmisvaikeudet),
vaikeus monimutkaisissa ohjeissa, syy-seuraussuhteissa, kuulohahmotuksessa
(mm. danteiden erottelu) ja keskittymisvaikeudet. Foniatri pdivitti diagnoosin
ICD-10 -luokituksen (Stakes, 1999) mukaiseksi (F80.2 dyslalia dysphatica
/kielenkehityksen erityisvaikeus), kun Eino oli 12-vuotias. Puheessa ei ollut
tuolloin endd ddnnevirheitd. Einolla oli kuitenkin edelleen sananloytamisvaike-
utta, tarkkaavuuden vaikeutta ja heikko kielellinen muisti. Kuudennen luokan
kevadlld, kun han oli 14-vuotias, kielelliset vaikeudet olivat edelleen lieventy-
neet, mutta nakyivat kdytdnnossd vield monimutkaisten lauserakenteiden ja
pidempien ohjeiden ymmartdmisessd. Diagnoosi oli tdssd vaiheessa endd “F80.2
dysfaattiset piirteet”, ja Eino siirtyi pois erityiskoulusta yleisopetukseen seitse-
ménnelle luokalle.

Perusopetuksen pdittovaiheessa kielelliset vaikeudet nakyivat vield aina-
kin sarjallisen nimedmisen hitautena ja fonologisina vaikeuksina sekd lukivai-
keuksina; teknisen lukemisen ja kirjoittamisen hitautena ja virheellisyytena.
Fonologinen tietoisuus - kontinkielitehtdvan perusteella arvioituna - oli kui-
tenkin hyvd, mutta siind saattoi auttaa Einon hyva pddttelykyky. Luetun ym-
martdmistehtdvistd suoriutuminen ndytti riippuvan siitd, millaisilla keinoilla
ymmartamistd arvioitiin. Kun Einon lukemasta tekstistd esitettiin suullisia ky-
symyksid, joihin hdn sai myos vastata suullisesti, suoriutuminen oli ldhes nor-
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miaineiston keskitasoa. Suhtautuminen kirjoittamistilanteisiinkin oli myonteis-
td, mutta huoletonta, toisin kuin vield neljainnen kouluvuoden syksylld, jolloin
hén totesi: “mdd inhoon kirjotusta”. Sosiaaliset taidot, itseluottamus ja paittely-
kyky olivat Einon erityisid vahvuuksia. Peruskoulun pédéattyessa han haki koti-
paikkakuntansa ammattiopistoon opiskelemaan rakennusalaa.

Hemmo (nro 39). Myds Hemmolla oli ymmaértdmisen ja ilmaisun héirioita -
ddnnejdrjestelman ja lauserakenteiden hallinnan vaikeuksia - (Rapin, 1996), joi-
ta Bishopin (2004) mukaan voitanee kuvata ldhinna tyypillisiksi kielellisiksi eri-
tyisvaikeuksiksi (ks. taulukko 1), vaikka myds Hemmon vaikeudet painottuivat
enemmadn ddnnejdrjestelman kuin kieliopin hallintaan. Vaikeudet olivat kuiten-
kin suurempia ja laaja-alaisempia kuin Einolla.

Hemmolle ensimmdinen diagnoosi (3153A dyslalia evolutionalis dyspha-
tica) annettiin neljdvuotiaana, jolloin viittomat olivat jo kdytossd, ja han sai pu-
heterapiaa. Viisivuotiaanakin Hemmolla oli vain muutama puhuttu sana ja vo-
kaalipuhetta. Koulun alkaessa, kuusivuotiaana hénelld ei ollut vield selvid sano-
ja juuri ollenkaan. Puheen vastaanotossa ja tuottamisessa sekd sensomotorisissa
taidoissa oli huomattavia vaikeuksia, mutta padttelykyky oli ldhelld omaa ika-
tasoa. Kun Hemmo oli kahdeksanvuotias, diagnoosi pdivitettiin ICD-10 -
luokituksen (Stakes, 1999) mukaiseksi (F80.2 vaikea-asteinen kielenkehityksen
erityisvaikeus, tarkkaavuuden erityisvaikeudet, motoriset erityisvaikeudet).
Diagnoosi pdivitettiin uudelleen 10-vuotiaana, jolloin siind tuli vield enemman
esille vaikeuksien monimuotoisuus (F83/F80.2 Neurologisen kehityksen eri-
tyisvaikeudet. Puheen ja kielen kehityksen erityisvaikeus. Tarkkaavuuden ja
kayttaytymisen erityisvaikeudet). Tdssd vaiheessa Hemmo puhui jo kokonaisia
lauseita, mutta sanoissa oli paljon ddnnevirheitd ja puhe oli epdselvdd. Han ei
kuitenkaan endd suostunut viittomaan luokassa. Sosiaalinen kehitys oli vahvas-
ti ikdtasosta jéljessd, ja kotona suurin ongelma olivat kdytoshairiot.

Yhdeksdannen luokan kevailld, kun Hemmo oli 17-vuotias, dyspraksiaa ja
sananloytdmisvaikeuksia oli edelleen, ja puheesta puuttui vieldkin muutamia
danteitd. Han kuitenkin kykeni selkiyttdimdan puhettaan hidastamalla sitd. Sa-
nanldytdmisvaikeudet vaikeuttivat asioista kertomista. Psykologi totesi kielel-
listen taitojen tason olleen kokonaisuudessaan heikkoa. Ymmartdmisen vaikeu-
det tulivat esille monimutkaistuvissa ohjeissa, mutta tuottaminen sujui parem-
min. Ei-kielellisistd taidoista osa ylsi ikdtasolle, mutta suoriutuminen oli epéta-
saista, ja oppimisvaikeudet painottuivat niin kielelliselle kuin visuaaliselle alu-
eellekin. Foniatri totesi eron kielellisen ja ei-kielellisen alueen vililld jonkin ver-
ran tasoittuneen ja pdivitti diagnoosit (F83 Neurologisen kehityksen monimuo-
toiset erityisvaikeudet, F80.2 Dysfasia).

Tekninen lukeminen ja kirjoittaminen oli erittdin virheellistd ja hidasta
verrattuna yhdeksdsluokkalaisten normiaineistoihin. Luetun ymmaértamisessa
oli myos vaikeuksia. Hemmo ymmarsi kuitenkin hyvin kdytannon asioita, osasi
hoitaa omia asioitaan ja selittddkin, miksi erilaisia asioita tehddan. Itse tekemal-
14 ja ndyttamalld han sai parhaiten tuotua esiin omaa osaamistaan ja taitojaan.
Sosiaaliset taidot olivat kehittyneet, ja Hemmo tarttui mielelldén kdytannon toi-
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hin. Maatalouslomittaja toiveammattina oli siten hyvin realistinen, ja hdn paa-
sikin opiskelemaan maatalousalaa ldhelld kotipaikkakuntaa sijaitsevaan maata-
lousalan oppilaitokseen.

Aino (nro 36). Ainon kielellisid vaikeuksia voitaneen kuvata ldhinna leksikaali-
siksi, sanaston hallinnan vaikeuksiksi (Rapin, 1996) tai pragmaattisiksi, kielen
kayton vaikeuksiksi (Bishop, 2004), eli Rapinin (1996) mukaan kyse oli korke-
amman kielellisen prosessoinnin hdiricistd (ks. taulukko 1).

Ensimmadisen dysfasiadiagnoosinsa (3153A dyslalia dysphatica - erityinen
kielikyvyn hdirié) Aino oli saanut viisivuotiaana silloin kdytetyn DSM-III R -
luokituksen (Ladkintohallitus, 1989) mukaisesti. Adnnevirheitd hénelld ei sil-
loinkaan ollut, mutta kielen ymmartdmisessd ja tuottamisessa oli vaikeuksia.
Vield seitsemédnvuotiaanakin foniatrian poliklinikkakdynnilld todettiin, ettd ky-
symysten ymmadrtaminen ja niithin vastaaminen eivét vieraiden ihmisten kanssa
suju. Kymmenvuotiaana puheterapeutin arviossa todettiin, ettd kertominen oli
niukkaa ja epdloogista, nimedmisessa oli vaikeuksia, kasitteisto oli puutteellista
ja sanamerkitykset epatdsmallisid. Lauserakenteissakin oli puutteita vield jos-
kus. Opettajien havainnot 13-vuotiaasta Ainosta olivat samanlaisia. Aino my&s
jannitti helposti puhetilanteita.

Perusopetuksen pdidttovaiheessa, kun Aino oli 16-vuotias, foniatrin yh-
teenvedossa todettiin puheen olevan selkedd, visuaalisen hahmottamisen taito-
jen jopa yli ikdtasoisia ja kuulon normaali, mutta ymmaértdmisen ja tuottamisen
vaikeutta oli edelleen: jopa kysymysten ymmadrtaminen oli ajoittain vaikeaa.
Kielellisten ja visuaalisten taitojen vélilld oli huomattava ero. Psykologin arvi-
oinneissa kuullun prosessointi oli ikdtasoa, sanavarasto noin 11-vuotiaan tasoa,
ymmadrrys kielellisistd yldkésitteistd noin kahdeksanvuotiaan tasoa, nimedmi-
nen noin 12-vuotiaan tasoa ja kielellinen ymmartaminen noin kahdeksanvuoti-
aan tasoa. Foniatri pdivitti diagnoosin nykyisin kédytossd olevan ICD-10 -
luokituksen (Stakes, 1999) mukaiseksi (F80.2 Dyslalia dysphatica - kielen kehi-
tyksen erityisvaikeus).

Tekninen lukeminen ja kirjoittaminen sujuivat yhdeksédnnen luokan nor-
miaineistoihin suhteutettuna melko hyvin. Nopeus ylsi kaikissa tehtdvissa
normiaineistojen keskitasolle, mutta virheitd tuli joissakin tehtdvissd hiukan
enemmdn kuin normiaineistoissa keskiméddrin. Luetun ymmaértdminen tuotti
kuitenkin vaikeuksia, ja erityisen suuria vaikeuksia tuotti luetun ymmartamis-
tehtdvd, jossa edellytettiin suullista vastausta suulliseen kysymykseen. Tuotta-
vassa kirjoittamisessa kielelliset vaikeudet nakyivat myos selvésti. Koska Ainol-
la oli kuitenkin hyvit kdden taidot ja visuaaliset kyvyt, hanelld oli hyvit edelly-
tykset hakeutua itselleen mieluisalle alalle. Han pédsikin ensin kotipaikkakun-
nan ammattiopistoon opiskelemaan vaatetusalaa, mutta siirtyi sieltd pari vuotta
mychemmin toiselle paikkakunnalle suorittamaan artesaanin tutkintoa kési- ja
taideteollisuusalan oppilaitoksessa.

Immo (nro 40). Myos Immolla oli korkeamman kielellisen prosessoinnin hdiri-
oitd (Rapin, 1996), joita voidaan kuvata ldhinna leksikaalisiksi, sanaston hallin-
nan vaikeuksiksi (Rapin, 1996) tai pragmaattisiksi, kielen kdyton vaikeuksiksi
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(Bishop, 2004) (ks. taulukko 1). Vaikeudet olivat kuitenkin suuremmat kuin Ai-
nolla.

Hén sai ensimmadisen diagnoosinsa jo kolmevuotiaana (dysfasia autistisin
piirtein). Vuorovaikutusvaikeudet olivat ensisijainen ongelma. Immo oli pelo-
kas, eikd kommunikaatio liheskididn aina ollut vuorovaikutuksellista. Hineen
sai kylld lyhyen katsekontaktin, mutta puhe oli kasittdimatonta. Neljavuotiaana
hédn reagoi satunnaisesti toisen puheeseen, ja autistiset piirteet olivat edelleen
vahvat. Immon ollessa viisivuotias foniatri varmisti diagnoosin (3153A Dyslalia
evolutionalis - viivastynyt puheenkehitys, symptomata autistica - autistiset
piirteet). Suurimpina vaikeuksina olivat puheen tuottaminen ja ymmartaminen,
kontaktikyvyn vaihtelevuus ja ohjeiden ymmartdmisen vaikeus. Immo tuotti
omaa puhetta, jonka seassa oli myds selvid lauseita. Keskittymisen ja vuorovai-
kutuksen vaikeus haittasi, mutta autistiset piirteet olivat lieventyneet.

Koulussa keskittymisvaikeuksien péiteltiin olleen seurausta hdnen ym-
maértdmisvaikeuksistaan. Puheterapeutti arvioi Immon puheen olleen yhdek-
sanvuotiaana suhteellisen selkedd, mutta sanahahmovirheitd sekd taivutus- ja
lauserakennepuutteita puheessa vield oli. Immon ollessa ldhes 13-vuotias puhe-
terapeutti totesi kielellisten kasitteiden hallinnan olevan alle kouluikdisten ta-
solla, eli niiss& oli paljon puutteita, ja ymmartamisen vaikeudet olivat edelleen
erittdin suuret. Sanavarasto oli heikko ja nimedmisen vaikeutta paljon.

Yhdeksidnnen luokan keviilld, Immon ollessa 18-vuotias, foniatri totesi
Immon kuulon olevan normaali ja ddntdamyksen virheetontd. Han pdivitti diag-
noosin (F80.2 Dyslalia dysphatica - kielen kehityksen erityisvaikeus). Tekninen
lukeminen ja kirjoittaminen sujuivat selvasti hitaammin kuin normiaineistoissa
keskimdarin, mutta suoritukset olivat melko virheettomid lukuun ottamatta
merkityksettomien sanojen sanelukirjoitustehtdvéad, jossa virheitd tuli kuitenkin
keskimddrdistd enemmén. Luetun ymmértdminen tuotti Immolle enemmaén
vaikeuksia kuin tekninen lukeminen. Kirjoitetun ja puhutun kielen ymmartami-
sen vaikeuksien lisdksi myo6s tuottaminen oli vaikeaa. Hdn kuitenkin paneutui
tehtaviin hyvin ja pyrki tekemé&an ne huolellisesti. Tyon jdlki oli hyvin siistid.
Sosiaalisuus, rauhallisuus, vastuuntunto ja visuaalinen hahmottaminen olivat-
kin Immon vahvuuksia. Metsi- ja autoala kiinnostivat. Han p&asikin peruskou-
lun jalkeen ammatilliseen erityisoppilaitokseen opiskelemaan metsdalan perus-
tutkintoa tavoitteenaan metsurintyo.

Jouko (nro 41). Jouko oppi kdvelemddn puolitoistavuotiaana. Héan oli jo silloin
seurannassa viivdstyneen psykomotorisen kehityksen vuoksi ja sai neurologilta
ensimmdisen diagnoosinsa (3199A retardatio evolutionis psykomotorica). Jou-
kon ollessa kaksivuotias harkittiin puheen puuttumisen vuoksi viittomien kayt-
toonottoa, ja foniatri antoi dysfasiadiagnoosin (3153A Dyslalia evolutionalis).
Kolmevuotiaana dysfasiadiagnoosi tarkentui vaikea-asteiseksi (3153A dyslalia
gravis / Dyslalia dysphatica - erityinen kielellisen kehityksen vaikea viivésty-
md). Suurimpana ongelmana oli oman ilmaisun niukkuus. Joukolla ei ollut yh-
tddn sanaa, mutta pdivakodissa kdytettiin viittomia. Motoriset vaikeudet vai-
keuttivat kuitenkin myos viittomista. Neurologi tarkensi diagnoosia seuraavana
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vuonna edelleen (Dyslalia dysphatica. Pro obs hahmotus ja eriytymiton hieno-
motoriikka). Kuusivuotiaana péddasiallinen kommunikointikeino oli viittomi-
nen, eleet ja piktogrammi-kuvamerkit. Adntely oli lahinnd vokaalidantelyd,
mutta sanoja ei ollut. Han sai puhe- ja musiikkiterapiaa.

Koulun alkaessa Jouko sai puhelaitteen, jota hdn ei kuitenkaan ottanut
mielellddan kayttoon, ja koki sen hankalaksi. Kun Jouko oli kahdeksanvuotias,
foniatri pdivitti diagnoosin ICD-10 -luokituksen (Stakes, 1999) mukaiseksi
(F80.1 Dyslalia dysphatica expressiva). Piktot olivat jddneet pois kadytostd ja
bliss-symboleja opeteltiin, mutta nekddn eivét yrityksistd huolimatta olleet
kommunikatiivisessa kdytossd. Kotona ddntelyn mddran oli havaittu lisdaéanty-
neen, mutta koulussa se ja viittominenkin oli hyvin vihdistd. Viittomat olivat
myo6s hyvin epdtarkkoja. Pddasiassa han kommunikoi osoittelemalla ja toimi
mallin mukaan. Joukon ollessa 12-vuotias foniatri totesi hdnen tarvitsevan tul-
kin kodin ulkopuolisissa kommunikointitilanteissa.

Kahdeksannella luokalla, 16-vuotiaana opettaja, psykologi ja puhetera-
peutti totesivat Joukon olevan edelleen puhekyvyton ja viittomisenkin olevan
hyvin vdhdistd. Apuvilineend oli tutuista sanoista koottu sanakansio. Han oli
saanut henkilokohtaisen tietokoneen symbolikirjoitusohjelmineen, mutta ei
kayttanyt sitd oma-aloitteisesti. Jouko oli toisaalta arka ja syrjddn vetdytyvad,
mutta kuitenkin hén oli tyytyvéisen oloinen sivustaseuraajan roolissaankin ja
nautti toisten seurassa olemisesta. Han ymmarsi tavalliset, lyhyet ohjeet ja asiat,
mutta tarvitsi edelleen toimintaan mallin. Arviointitilanteissa ei voitu tehda
kielellisid testiosioita lainkaan, ja visuaaliset taidot jdivét erittdin heikolle tasol-
le. Perusopetuksen padttovaiheessa foniatri lisdsikin ensisijaiseksi diagnoosiksi
kokonaiskehityksen viiveen (F79.0 Kokonaiskehityksen viive. F80.2 Kielen vai-
keus, puhumattomuus). Puheen puuttumisen ja ddnenkdyton vahdisyyden lo-
pullinen syy jdi foniatrin lausunnon mukaan jossain mé&rin avoimeksi.

Teknistd lukutaitoa voitiin arvioida erilaisilla sanojen ja lauseiden tunnis-
tustehtavilld sekd etsimédlld sanoista kirjoitusvirheitd. Jouko kykeni yhdeksan-
nen luokan kevéadlld parhaimmillaan yhdistamé&én sanoja ja lyhyitd lauseita nii-
td vastaaviin kuviin yhtd nopeasti ja tarkasti kuin kolmannen luokan oppilaat,
mutta kirjoitusvirheiden l6ytdminen onnistui vain satunnaisesti. Pidemmista
teksteistd hdn ei saanut selvdd. Han kirjoitti ainoastaan joitakin yksittdisid sano-
ja, mutta ei varsinaisia lauseita tai pitempédd tekstid. Sekd lukemisessa ettd kir-
joittamisessa hén ilmeisesti tukeutui paljolti tuttuihin sanoihin.

Joukon todettiin tarvitsevan tulevaisuudessa erityishuollon palveluja ja
tuettua asumista. Peruskoulun paédtyttyd suositeltiin valmentavaa ja kuntoutta-
vaa opetusta ja ohjausta, jossa painopiste olisi arkieldmén taitojen opettelussa.
Jouko pddsikin ammatillisen erityisoppilaitoksen valmentavaan ja kuntoutta-
vaan opetukseen, jonka jidlkeen hén jatkoi saman erityisoppilaitoksen luonnon-
vara-alalla tavoitteenaan ympaéristonhoitajan ammattitutkinto.

Kauko (nro 42). Kauko oli sairastanut 11 kuukauden ikdisend herpes-
enkefaliitin. Se oli aiheuttanut aivoihin parietaalilohkon alaosiin molemmin
puolin oikeavoittoisia arpimuutoksia, johon liittyen hénelld oli erittdin vaikea
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oraalimotoriikan hdirio, puheentuoton hdirio, epilepsia ja visuomotorisia pul-
mia. Kaksivuotiaana hdn sai dysfasiadiagnoosin (3153A Dyslalia dysphatica
expressiva - erityinen kielikyvyn hdirio) sekd epilepsia- ja astmadiagnoosin
(3455A Epilepsia, 4930A Asthma bronchiale, 4799A Rhinitis allergica). Kauko
sai puhe- ja musiikkiterapiaa. Koulun alkaessa, kuusivuotiaana puheen ymmar-
tamistaidot todettiin hyviksi ja perustaso normaaliksi, mutta visuomotoriikassa
oli lievdd kypsymattomyyttd, ja kielen tuottaminen oli viittomien varassa. Vo-
kaalipuheestakin saattoi saada selvdd rytmin, intonaation ja tilannevihjeiden
avulla.

Kun Kauko oli kymmenenvuotias, diagnoosit pdivitettin ICD-10 -
luokituksen (Stakes, 1999) mukaisiksi (F80.1 Dyslalia dysphatica, G40.1 Epilep-
sia partialis): vaikea ekspressiivinen dysfasia vaikean enkefaliitin seurauksena.
Viittomien lisdksi kédytettiin bliss-symboleja. Vahitellen viittomien kaytto véahe-
ni, koska Kauko ei halunnut erottua ympdristostdan. Lahiympdaristossd han
kaytti kuitenkin viittomin tdydennettyd vokaalipuhetta, jossa sanojen ja puheen
rytmi oli oikea.

Kahdeksannen luokan kevéilld, Kaukon ollessa 16-vuotias, puheterapeutti
totesi puheen ymmartamisen olevan hyvid, ja hdnen kykenevén ilmaisemaan
itseddn melko hyvin kirjoittamalla vaikka ei ollutkaan innokas kirjoittaja. Vo-
kaalipuheen tuottaminen ja viittominen oli vdhentynyt edelleen, mutta han
kommunikoi tekstiviestein kdannykalld. Psykologin arviointitilanteissa kielellisid
testiosioita ei padosin voitu tehdd, mutta joihinkin tehtdviin Kauko vastasi kir-
joittamalla. Sekd kielelliset ettd visuaaliset taidot jdivat psykologin arviointien
perusteella heikoiksi. Ne eivat kuitenkaan kielellisten taitojen osalta olleet yhte-
nevid puheterapeutin arvioinnin ja tdimédn tutkimuksen luetun ymmartamisteh-
tavien tulosten kanssa.

Yhdeksdnnen luokan kevé&dlld luetun ymmartamistd arvioitiin useilla eri
tavoilla. Kaikissa tehtdvissd tulos ndytti olevan johdonmukaisesti yhdeksas-
luokkalaisten tasoinen, vaikka lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen olikin
huomattavasti viivdstynyt. Opettajan ja puheterapeutin lausuntojen mukaan
hén oli oppinut lukemaan vasta noin 11-vuotiaana. Kauko ndytti paneutuvan
lukemisteht&dviin hyvin, suoriutui niistd melko nopeasti ja tyoskentely oli vai-
vattoman oloista. Kirjoittaminen oli paljon vaikeampaa kuin lukeminen, mutta
kirjoittamisvaikeuksista huolimatta hdn kykeni ilmaisemaan itsedén ja selvitta-
maédn asioita kirjallisesti.

Perusopetuksen pdattovaiheessa, yhdeksdannen luokan kevailld neurologi
totesi suun alueen motoriikan olevan edelleen erittdin heikkoa ja pdivitti diag-
noosit (F80.1 Dyslalia gravis - suun motoriikan heikkous, puheentuoton vaike-
us, G40.11 Epilepsia partialis - paikallisalkuinen, symptomaattinen epilepsia).
Epilepsikohtauksia ei ollut kuitenkaan ilmennyt endd vuosiin. Arkieldman tai-
tojen kehittdmiseksi Kaukolle suositeltiin valmentavaa ja kuntouttavaa opetusta
ennen ammatillisten opintojen aloittamista. Sinne hédn ei kuitenkaan hakeutu-
nut, koska pddsi opiskelemaan tietojenkdsittelyn perustutkintoa opintolinjalle,
joka oli tarkoitettu ensisijaisesti opinnoissaan erityistd tukea tarvitseville opis-
kelijoille. Tietotekniikka olikin Kaukon erityinen mielenkiinnon kohde.
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5.3 Tulosten tarkastelu

Einon ja Hemmon kielellisid vaikeuksia voisi luonnehtia tyypillisiksi kielellisik-
si erityisvaikeuksiksi (Bishop, 2004), jotka painottuivat kielen rakenteeseen -
ddnnejdrjestelmén ja kieliopin hallintaan - sekd tuottamiseen, mutta ne olivat
kuitenkin laajuudeltaan ja vaikeusasteeltaan keskenddn hyvin erilaisia. Aino ja
Immo taas olivat esimerkkejd pragmaattisista vaikeuksista (Bishop, 2004), jotka
painottuivat kielen ymmartdmiseen - sanaston ja kieliopin hallintaan - seka
kayttoon, mutta heiddnkin vaikeutensa poikkesivat jonkin verran toisistaan.
Jouko ja Kauko olivat molemmat kdytannossda puhekyvyttomia vield perusope-
tuksen pddttovaiheessakin. Heiddn kielelliset vaikeutensa olivat myos keske-
nddn hyvin erilaisia. Joukon vaikeudet olivat hyvin laaja-alaisia. Kaukon vaike-
uksien tausta taas oli traumaattinen, muita kapea-alaisempi ja painottui puheen
tuottamiseen. Kaikkien muiden vaikeudet olivat kehityksellisid, laaja-alaisia ja
vaikea-asteisia muun muassa siten, ettd puheen ja kielen kehityksen vaikeudet
pdéllekkdistyivat koulunkdynnin alkaessa, neljannen kouluvuoden syksylld, ja
ainakin Hemmolla vield perusopetuksen paattovaiheessakin.

Varsinkin ensimmadisend kouluvuonna arviointitilanteissa ongelmana oli-
vat taitojen védhdisyyden lisdksi myds ymmartdamis- ja keskittymisvaikeudet,
jotka helpottuivat kerta kerralta, eivdtkd endd haitanneet arviointia neljannen
kouluvuoden syksylld. Tosin kaikki seurantatutkimukseen osallistuneista eivit
oivaltaneet joidenkin tehtdvien tarkoitusta - joilla arvioitiin fonologista tietoi-
suutta - vield neljannen kouluvuoden syksylldkadn, eivitkd edes perusopetuk-
sen pdattovaiheessa.

Lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen kehittyminen. Ndiden kuuden op-
pilaan kehitys vastaa aiempia havaintoja kielellisten ja lukemisvaikeuksien eli
puhutun ja kirjoitetun kielen vdlisistd yhteyksistd (esim. Bishop & Snowling,
2004). Kielellisten vaikeuksien luonne, laajuus ja vaikeusaste nakyivat lukutai-
don omaksumisessa eri tavoin my0s tdssd kuuden oppilaan ryhmaissd, vaikka
vaikeudet olivat kaiken kaikkiaan suuria. Puolet heistd - eli Hemmo, Jouko ja
Kauko - olivat vield 8-9-vuotiaina tdysin lukutaidottomia ja Immo aivan luku-
taidon kynnykselld. Aino ja Eino olivat lukutaitoisia, mutta ainoastaan Ainon
tekninen lukutaito ylsi 8-9-vuotiaana toisen luokan normiaineiston keskitasolle
(ks. luku 3.2.1).

Perusopetuksen pddttovaiheessa ainoastaan Jouko oli kdytdnnossa luku-
taidoton. Ainolla ja Immolla oli enemmain vaikeuksia joissakin luetun ymmar-
tamistehtdvissd ja tuottavassa kirjoittamisessa, kuin teknisessa luku- ja kirjoitus-
taidossa. Einolla ja Hemmolla oli taas enemmain vaikeuksia teknisessd luku- ja
kirjoitustaidossa kuin joissakin luetunymmartdmistehtavissa. Kaikilla - kenties
Kaukoa lukuun ottamatta - oli kuitenkin ainakin lievid vaikeuksia seka tekni-
sessd luku- ja kirjoitustaidossa ettd luetun ymmartdamisessd ja tuottavassa kir-
joittamisessa. Lukemisvaikeuksien laaja-alaisuus onkin tyypillistd kielihdirioi-
sille lapsille (Bishop & Snowling, 2004; Catts ym., 2005a).
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Ainolla oli koko 8-9-vuotiaiden tutkimusaineiston paras tekninen lukutaito,
mutta perusopetuksen pddttovaiheessa han teki hiukan tavanomaista enemman
virheitd tehtdvissd, joilla arvioitiin teknistd luku- ja kirjoitustaitoa. Nopeus ndis-
sd tehtdvissd oli edelleen hyvd, ja myos nopea sarjallinen nimedminen sujui hy-
vin, mutta muuten Ainolla oli paljon sananldytdmisvaikeutta.

Se, ettd Ainon tekninen lukutaito oli koko taman tutkimusjoukon paras 8-
9-vuotiaana ja seurantaryhmén paras vield perusopetuksen pddttovaiheessa,
vaikka fonologisessa prosessoinnissa oli vaikeuksia, voisi selittyd sarjallisen
nimedmisen nopeudella, kuten Bishop ja Pennington tydryhmineen esittavit
(Bishop ym., 2009; Pennington & Bishop, 2009; Pennington ym., 2009a). Toisaal-
ta ainakin jotkut tehtdvit, joilla arvioitiin fonologista tietoisuutta tai prosessoin-
tia, saattoivat sujua heikosti enemmaian ymmartamisvaikeuksien kuin fonologis-
ten vaikeuksien vuoksi. Siten kaikki niistd eivit valttimitta mitanneet sitd, mi-
ka oli tarkoitus, eli Ainon fonologisia taitoja. Esimerkiksi kontinkielitehtdvaa
hdn ei ymmartanyt ollenkaan. Ainonkin lukeminen oli tosin perusopetuksen
pddttovaiheessa hiukan epdtarkempaa suhteessa ikdtasoon kuin 8-9-vuotiaana.
Samantapainen kehityskulku havaittiin englantilaisessa seurantatutkimuksessa
(Snowling ym., 2000), jossa sitd selitettiin tehtdvien vaativuuden uudelleen esiin
tuomilla fonologisilla vaikeuksilla.

Tekninen lukeminen ja kirjoittaminen sujuivat Immolla perusopetuksen
pddttovaiheessa yhtd tarkasti kuin Ainollakin, mutta hitaammin, kuten myos
kirjainten nopea sarjallinen nimedminen, jonka onkin todettu olevan yhteydessa
erityisesti lukemisen sujuvuuteen (Savage & Frederickson, 2005; Schatschneider
ym., 2002; Wolf & Bowers, 1999). Vaikka my®6s Einolla oli fonologisia vaikeuk-
sia, fonologiset taidot olivat paremmat kuin muilla, mutta sarjallinen nimeami-
nen oli hitaampaa. My6s tekninen lukeminen ja kirjoittaminen oli Einolla jonkin
verran tavanomaista hitaampaa ja virheellisempédd vield perusopetuksen padt-
tovaiheessakin. Se, ettd Einon tekninen lukutaito oli hiukan heikompi kuin Ai-
nolla, selittynee sarjallisen nimedmisen hitaudella (Bishop ym., 2009;
Pennington & Bishop, 2009; Pennington ym., 2009a) ja kaksoisvaikeushypotee-
sillda (Wolf & Bowers, 1999).

Einon luetun ymmartamistaidot olivat kuitenkin koko 8-9-vuotiaiden tut-
kimusjoukon neljan parhaan joukossa ja hdnen ei-kielellinen pé&attelykykynsa
oli toiseksi paras. Luetun ymmadrtdaminen oli osittain ikdnormien keskitasolla
myds perusopetuksen pddttovaiheessa, etenkin kun hédn sai vastata tekstista
esitettyihin kysymyksiin suullisesti. Kun vaikeudet olivat kapea-alaisempia ja -
sarjallisen nimedmisen hitautta lukuun ottamatta - lievempid kuin muilla, kun
ne painottuivat - ennen kouluikdé ja ainakin vield ensimmadisind kouluvuosina
- puheen havaitsemiseen ja tuottamiseen, ja kun ei-kielellinen p&attelykyky oli
hyvd, ennuste oli muita parempi, ja vaikeudet nayttaytyiviat nuoruusidssa oike-
astaan endd lukivaikeuksina.

Einon kehitys ei vastannut aiempien seurantatutkimusten (Catts ym.,
2005b; Nauclér & Magnusson, 2002; Snowling ym., 2000) havaintoja kielellisten
vaikeuksien ilmenemisestd erityisesti luetun ymmartamisvaikeuksina nuoruus-
idssd. Toisaalta taas etenkin semanttisten ja syntaktisten vaikeuksien on todettu
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haittaavan sujuvan lukutaidon saavuttamista aikuisidssd (Bishop & Snowling,
2004), eikd Einolla tillaisia vaikeuksia ndyttanyt ainakaan kovin paljon olevan.
Todennikoisesti siksi - ja hyvdn pddttelykykynsd avulla - hdn kykeni lisdksi
hyodyntamaan asiayhteyksid tekstin ymmaértdmisessd, kuten muun muassa
Snowling (2000) toteaa.

Vaikka Hemmon vaikeudet olivat suurempia ja laaja-alaisempia kuin Ei-
nolla, ne olivat kuitenkin samantyyppisid. Sitd huolimatta, ettd Hemmolla oli
vield perusopetuksen padttovaiheessakin suuria vaikeuksia teknisessd luku- ja
kirjoitustaidossa, hdnelld oli joissakin luetunymmartdmistehtdvissa ikdtasoon
suhteutettuna vain lievid vaikeuksia. Hanen vaikeutensa olivat poikkeukselli-
sen suuria vield neljainnen kouluvuoden syksylld kaikissa niissd taidoissa, jotka
selittivat lukemisen ja kirjoittamisen perustaitoja (ks. luku 4), ja oppimisvaike-
uksien arvioitiin laaja-alaistuneen perusopetuksen padittovaiheeseen mennessa.
Silti auttavan lukutaidon omaksuminen oli ollut mahdollista. Yhtend selitykse-
néd tahan voisi olla sarjallisen nimedmisen huomattava nopeutuminen.

Jouko oli perusopetuksen pddttyessd kdaytannossa lukutaidoton ja puheky-
vyton. Siitd huolimatta, ettd hdnen suoriutumistaan ei voitu arvioida ik&tasoisil-
la tehtdvilld, kehitystd oli havaittavissa: perusopetuksen péddttovaiheessa han
kykeni ainakin tunnistamaan yksittdisid sanoja. Vaikka my6s Kauko oli kdytan-
nossd puhekyvyton, han oppi kuitenkin lukemaan. Joukon ja Kaukon lukutai-
don kehityksen vilistd eroa selittdnee Joukon kehityksellisten vaikeuksien laaja-
alaisuus, ja Kaukon vaikeuksien rajoittuminen ldhinnd puheen tuottamiseen.
Pelkdstddan puheen tuottamiseen liittyvistd vaikeuksista, kuten dysartriasta, ei
valttamattd seuraakaan lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia, jos siihen ei liity kie-
lellisida vaikeuksia ja fonologinen tietoisuus on hyva (Nathan ym., 2004;
Pennington & Bishop, 2009).

Kaukon fonologisia taitoja ei voitu arvioida tdssad tutkimuksessa kaytetyil-
la menetelmilld. Vaikka &énteellisten edustusten muodostumiseen ei valttamat-
td tarvita puhekykyd (Pennington & Bishop, 2009), voitanee kuitenkin olettaa,
ettd puhekyvyttomyys on vaikeuttanut niiden muodostumista ja fonologisen
silmukan toimintaa (vrt. Baddeley ym., 1998), koska lukemaanoppiminen vii-
vastyi huomattavasti tavanomaisesta. Tekninen luku- ja kirjoitustaito olivat vie-
1d perusopetuksen padittovaiheessakin jonkin verran tavanomaista hitaampia ja
virheellisempid. Lisdksi tekninen kirjoittaminen oli suhteessa normiaineistoon
hiukan virheellisemp&d kuin lukeminen.

Asiantuntijoiden kasitykset Kaukon kielellisisistd taidoista poikkesivat
toisistaan, mutta useimmat heistd ovat todenneet kielen ymmartamistaidot hy-
viksi. Perusopetuksen péadttovaiheessa hian suoriutuikin tdysin ikadtasoisesti ai-
nakin kolmesta keskenddn hyvin erityyppisestd tehtdvéstd, joilla arvioitiin lue-
tun ymmartamistd. Lukemaanoppimisen huomattavasta viivastymisestd huo-
limatta lukutaidon kehitys vastaa havaintoja tavanomaisesta kehityskulusta
siltd osin, ettd teknisen lukutaidon kehitys mahdollisti luetun ymmartamistaito-
jen esille padsyn (Lerkkanen ym., 2004a).
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Yhteenvetona lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen kehittymisestd voidaan
todeta, ettd kaikilla seurantatutkimukseen osallistuneilla - kenties Kaukoa lu-
kuunottamatta - oli vield perusopetuksen pdittovaiheessakin vaikeuksia sekd
teknisessd luku- ja kirjoitustaidossa ettd luetun ymmartdmisessd ja tuottavassa
kirjoittamisessa. Lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien ilmenemismuodot vaihte-
livat kuitenkin kielellisten vaikeuksien luonteen ja vaikeusasteen mukaan. Sa-
mantyyppistenkin kielellisten vaikeuksien laajuuden ja vaikeusasteiden erot
ndkyivat lukemisessa ja kirjoittamisessa. Nama havainnot olivat yhdenmukaisia
esimerkiksi Bishopin ja Snowlingin (2004) nikemysten kanssa kielellisten eri-
tyisvaikeuksien ja lukemisvaikeuksien vélisistd suhteista. Sarjallisen nimeami-
sen nopeus ndytti madrittdvan teknisen luku- ja kirjoitustaidon tasoa ja kehitys-
td enemman kuin fonologiset taidot, kuten uusimmissa tutkimuksissa on todet-
tukin (esim. Pennington ja Bishop, 2009). My6s havainnot Kaukon kehityksesta
olivat samansuuntaisia aiempien tutkimusten kanssa, eli puheen tuottamiseen
liittyvistd vaikeuksista ei vilttamattd seuraa lukemisvaikeuksia, silloin kun nii-
hin ei liity muita kielellisid vaikeuksia (esim. Pennington & Bishop, 2009).

Kehitys lukutaidon taustalla vaikuttavissa kielellisissd taidoissa. Tamad tar-
kempi yksilollinen tarkastelu vahvisti toisen osatutkimuksen (luku 4) tuloksia.
Samat taidot (fonologinen tietoisuus ja kirjaintuntemus, sarjallisen nimedmisen
nopeus ja oikeellisuus sekd puhemotoriikan sujuvuus), jotka selittivat lukutai-
don vaihtelua koko 8-9-vuotiaiden tutkimusjoukossa, olivat johdonmukaisesti
yhteydessd seurantatutkimukseen osallistuneiden lukutaidon kehitykseenkin.

Kenties Hemmoa lukuun ottamatta seurantatutkimukseen osallistuneiden
fonologinen tietoisuus ei kehittynyt kovinkaan paljon suhteessa ikdtasoon 8-9-
vuotiaasta perusopetuksen pddttovaiheeseen. Fonologista prosessointikykydi edel-
lyttaneet tehtdvét tuottivat ainakin lievid vaikeuksia kaikille puhekykyisille vie-
1a perusopetuksen pddttovaiheessakin, lukuunottamatta kontinkielitehtavad,
josta Eino suoriutui ik&tasoisesti (ks. taulukko 27). Namd tulokset vastaavat
amerikkalaisen seurantatutkimuksen (Catts ym., 2005a) havaintoja fonologisten
taitojen kehityksestd ja vastavuoroisesta suhteesta lukutaidon kehityksen kans-
sa.

Vield neljannen kouluvuoden syksylld lukutaidottomat seurantatutkimuk-
seen osallistuneet oppilaat - Immoa lukuun ottamatta - nimesivit alle 80 pro-
senttia heille esitetyista kirjaimista (ks. kuvio 20). Sitd on pidettykin yhtend va-
himmaisedellytyksend lukutaidon omaksumiselle (ks. esim. Duncan &
Seymour, 2000). Vaikka Immo kuului neljannen kouluvuoden syksylld edelleen
lukutaidottomien ryhmaéén, hanelld oli kirjaintuntemuksen osalta riittavat edelly-
tykset lukutaidon omaksumiseen; yhtd hyvét kuin Ainolla ja Einolla sekd suju-
voituneiden lukijoiden ryhmaéssd keskimddrin. Immon lukutaito olikin tdssa
vaiheessa selvisti jo kehittyméssd - enemmaén kuin muilla lukutaidottomilla -
ja perusopetuksen paattovaiheessa lukeminen oli jopa tarkempaa kuin Einolla.

Seurantatutkimuksen alkaessa puheen ja kielen kehityksen vaikeudet oli-
vat kaikilla kuudella oppilaalla hyvin suuret. Pelkadstdan puheilmaisuun liitty-
vien vaikeuksien vaikea-asteisuus ndkyi muun muassa siind, ettei kukaan heista
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saanut ensimmadisen kouluvuoden syksylld yhtddn pistettd testistd, jolla arvioi-
tiin puhemotoriikan sujuvuutta (ks. kuvio 21). Einon puhemotoriikan suvoitumi-
sessa tapahtui huomattavaa kehitystd toisen kouluvuoden syksystd neljainnen
kouluvuoden syksyyn mennessd. Samaan aikaan hén siirtyi lukutaidottomien
ryhmaéstd sujuvoituneiden lukijoiden ryhmaan. Ainolla puhemotoriikan suju-
vuuden kehityksen ja lukemisen sujuvoitumisen vaililld naytti olevan aivan sa-
manlainen yhteys, kuten muillakin, jotka olivat vield neljainnen kouluvuoden
syksylld kdaytannossd lukutaidottomia. Tosin Immon lukutaito oli selvésti kehit-
tymadssd, ja hdn sai jo muutaman pisteen tastdkin tehtdvastd (ks. taulukko 15).
Ainon ja Einon suoritukset olivat sujuvoituneiden lukijoiden ryhméan heikoim-
pia, eli sujuvoituneiden lukijoiden ryhmé&dn kuuluvat saivat tdstd tehtdvasta
vahintddn puolet (30 pistettd) maksimipistemddrastd (60 pistettd).

Ainon, Einon ja Immon puhemotoriikka sujuvoitui edelleen paljon perus-
opetuksen pddttovaiheeseen mennessd, jolloin endd Immolla oli siind lievid vai-
keuksia. Hemmon vaikeudet olivat edelleen suuret, ja Jouko ja Kauko olivat
kaytannossd puhekyvyttomid. Namd tulokset ovat yhdenmukaisia sekd aiempi-
en havaintojen (Bird ym., 1995; Catts, 1993; Nathan ym., 2004; Penningon &
Bishop, 2009) ettd toisen osatutkimuksen (luku 4) tulosten kanssa kielihdiriois-
ten lasten puheen tuottamiseen liittyvien vaikeuksien - eli puheen ja kielen ke-
hityksen vaikeuksien pédéllekkdistymisen - yhteyksistd lukemaanoppimiseen.

Sarjallisen nimedmisen hitaus suhteessa ikdtasoon ndyttdd ndilld oppilailla
olevan melko pysyvd ominaisuus, kuten muissakin tutkimuksissa (esim. Aho-
nen ym., 1999; Wiig ym., 2000) on esitetty. Silti se yleensd nopeutuu idn myotd
(Ahonen ym., 1999; Wiig ym., 2000), kuten se oli nopeutunut tdhédn seurantatut-
kimukseen osallistuneilla puhekykykyisilld oppilailla. Erityisen suuri muutos
suhteessa ikdnormeihin oli tapahtunut Hemmon taidoissa. Hanelld sarjallinen
nimedminen sujui jopa nopeammin toisen kuin neljannen kouluvuoden syksyl-
14, ja yhdeksdnnelld luokalla vaikeudet nayttivit taas lieventyneen huomatta-
vasti. Mielenkiintoista on, miksi se oli erityisen hankalaa 8-9-vuotiaana. Se saat-
toi liittyd Hemmon tarkkaavuusongelmiin, mutta se voi liittyd myds puheenke-
hityksen vaiheeseen tai strategiaan. Hemmo kykeni selkiyttimddn puhettaan
hidastamalla sitd, joten esimerkiksi mahdollinen pyrkimys puhua selkedsti - ja
myos vasta kehittymaéssd ollut kyky &ddntdd sanoja - on saattanut hidastaa suo-
riutumista sarjallisen nimedmisen tehtdvistd entisestddn siind vaiheessa. Vaike-
uksien lievenemisen perusopetuksen pddttovaiheeseen mennessd voisi taas tul-
kita olevan seurausta myos puheen ja kielen kehityksen pitkdjanteisestd tuesta
ja hyvin kohdennetusta kuntoutuksesta.

Yhteenvetona lukutaidon taustalla vaikuttavien kielellisten taitojen kehityksestd
- ndiden kuuden oppilaan kehityksestd tehtyjen havaintojen perusteella -
voidaan todeta, ettd ne ndyttivdt kehittyvan yhdessd lukutaidon kehityksen
kanssa. Fonologisten taitojen on todettu kehittyvankin vuorovaikutuksessa lu-
kutaidon kehityksen kanssa (esim. Catts ym., 2005a), ja riittavéa kirjaintuntemus
on edellytys lukutaidon omaksumiselle (esim. Duncan & Seymour, 2000). Eri-
tyisesti puhemotoriikan sujuvoituminen ndytti olevan yhteydessa siirtymiseen
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lukutaidon tasoryhmdstd toiseen ainakin kolmen ensimmdisen kouluvuoden
aikana. Teknisen luku- ja kirjoitustaidon sekd puhemotoriikan sujuvuuden va-
linen suhde nikyi vield perusopetuksen pdittovaiheessa. Puheen tuottamiseen
liittyvien vaikeuksien on todettukin olevan erityinen riskitekijd kielihdiridisten
lasten lukutaidon kehitykselle (esim. Pennington & Bishop, 2009). Siten my6s
niiden védistyminen nikyi ndiden kuuden oppilaan lukutaidon kehityksessa.

Muiden kielellisten ja ei-kielellisten taitojen kehittyminen. Laaja-alaisemmat
ja vaikea-asteisemmat kielelliset vaikeudet - kuten Hemmolla ja Joukolla - laa-
ja-alaistuivat entisestddn, ja siten erot kielellisten ja ei-kielellisten taitojen valilld
pienenivit. Namd havainnot ovat yhdenmukaisia aiempien tutkimusten kanssa
(Botting, 2005; Clegg ym., 2005; Stothard ym., 1998). Kielihdiridiset nuoret - ku-
ten Hemmo ja Jouko - eivit siten vilttamattd endd tdytd niitd diagnostisia kri-
teereitd (vrt. Stakes, 1999), joissa edellytetddn, ettd kielelliset taidot ovat selvasti
ei-kielellisid taitoja heikompia, ja joiden perusteella heiddt on aiemmin diag-
nosoitu.

Toisenlaisiakin kehityskulkuja tdssd ryhmadssd oli. Ainon ja Immon kielel-
liset vaikeudet olivat myo6s suuria, mutta erityyppisid kuin muilla, ja painottui-
vat kielen kadyttoon; enemmaén kielen merkityksiin kuin rakenteeseen. Vaikka
heilldkin oli suuria kielellisid vaikeuksia vield perusopetuksen padttovaiheessa,
kielelliset ja vuorovaikutustaidot olivat kehittyneet paljon, ja molempien visu-
aaliset taidot olivat hyvit. Tamaé selittynee kielellisten ja ei-kielellisten taitojen
sekd kielellisten taitojenkin eri osa-alueiden vilisen kehityksen vuorovaikuttei-
suudella (Botting, 2005). Voitanee arvella, ettd Ainon ja Immon hyvit visuaali-
set taidot ovat tukeneet heidan kielellisten taitojensa kehitystd, kuten Einonkin.
Lisdksi kielen merkityksiin ja kdyttoon painottuneet kielelliset vaikeudet saat-
toivat mahdollistaa kielellisten taitojen muiden osa-alueiden kehityksen eri ta-
voin kuin tyypillisemmissa kielellisissa erityisvaikeuksissa.

Kauko oli ainoa kuudesta seurantatutkimukseen osallistuneesta oppilaas-
ta, jonka diagnoosi oli vield perusopetuksen pddttovaiheessa ainoastaan puheen
tuottamisen hdirio (F80.1), mutta hdnen vaikeuksiensa tausta olikin traumaatti-
nen ja poikkesi muiden kehityksellisistda vaikeuksista. Kauko vastaa hyvin
Bishopin (1992) havaintoa siitd, kuinka kielen ymmaértdmisen taidot voivat ke-
hittyd normaalisti jopa tdydellisestd anartriasta huolimatta.

Englantilaisessa seurantatutkimuksessa (Snowling ym., 2006) kielen tuot-
tamisen vaikeudet olivat yhteydessa tarkkaavuuden ongelmiin vield nuoruus-
idssd, mutta Einon ja Hemmon tarkkaavuusongelmat nayttivit lieventyneen idan
ja kenties myos kielellisten taitojen kehittymisen myotd. Kielen ymmartamis-
vaikeuksien on taas todettu olevan yhteydessd sosiaalisiin vaikeuksiin
(Snowling ym., 2006), mutta Ainon ja Immon vuorovaikutustaidoissa oli tapah-
tunut paljon kehitystd perusopetuksen kuluessa. Myos heiddan kokemuksensa
vuorovaikutustilanteista saattoivat olla myonteisempid kuin esimerkiksi Conti-
Ramsdenin ja Bottingin (2004) aineistossa, jossa kielteisilld kokemuksilla oli tai-
pumusta heikentdd sosiaalisia taitoja entisestddn, ja siten sosiaaliset vaikeudet
ndyttivat lisdantyvan idn myota.
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Yhteenvetona muiden kielellisten ja ei-kielellisten taitojen kehittymisestd - nai-
den kuuden oppilaan kehityksestd tehtyjen havaintojen perusteella - voidaan
todeta, ettd ndyttavat olevan yhteydessd kielellisten vaikeuksien luonteeseen,
laaja-alaisuuteen ja vaikeusasteeseen. Laaja-alaisemmat ja vaikea-asteisemmat
kielelliset vaikeudet laaja-alaistuivat entisestddn, ja erot kielellisten ja ei-
kielellisten taitojen vililld pienenivat. Kun vaikeudet olivat kapea-alaisempia,
enemmadn puheen tuottamiseen kuin ymmartdmiseen, tai enemmain kielen kayt-
toon kuin rakenteeseen painottuneita, ja kun visuaaliset taidot olivat hyvit,
myos kielelliset taidot kehittyivat suhteessa ikdtasoon. Naméa havainnot ovat
yhdenmukaisia aiempien tutkimusten kanssa (esim. Botting, 2005).
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6 JOHTOPAATOKSET JA POHDINTA

Kielelliset erityisvaikeudet. Kielelliset erityisvaikeudet on Bishopin (2004)
mukaan periaatteessa helppo mddritelld: ne diagnosoidaan, kun normaali kie-
lenkehitys on hdiriintynyt ilman mitdan selvaa syytd. Kaytannossa hian toteaa
madrittelyn olevan kuitenkin vaikeampaa.

Stark ja Tallal julkaisivat vuonna 1981 kielellisten erityisvaikeuksien (SLI) kri-
teerit, joihin monissa tutkimuksissa edelleen viitataan. Jo tuolloin hekin totesi-
vat: “vastoin odotuksia, ongelman ratkaiseminen ei ollutkaan yksinkertaista”, ja
myos he itse arvelivat joidenkin kriteeriensd rajaavan kohderyhmad suhteetto-
man paljon. Vaikeuksien heterogeenisuuden vuoksi he paittelivit - jo ldhes 30
vuotta sitten - termin “kielellinen erityisvaikeus” olevan kenties sittenkin har-
haanjohtava (Stark & Tallal, 1981), eikd kovin suurta yksimielisyyttd diagnosti-
sista kriteereistd, rajauksista tai mahdollisista alaryhmistd ole vieldk&ddn saavu-
tettu. Mddritelmat ja kriteerit voivat vaihdella kédyttotarkoituksen ja -tarpeiden
mukaan (Bishop, 2004).

Kyse ei siis ole kovin yksiselitteisestd vaikeudesta. Siksi tamén tutkimuk-
sen johdannossa on selvitelty hyvinkin perusteellisesti, mitd kaikkea kielellisiin
erityisvaikeuksiin katsotaan nykyisin sisédltyvéan, sekd kuvattu vaikeuksien
mahdollisia ilmenemismuotoja ja tavallisimpia alaryhmaluokituksia. Siten voi-
tiin myos tarkastella, miten tdhdn tutkimukseen osallistuneiden suomalaisten
kielihdiricisten oppilaiden vaikeudet sopivat kuvauksiin ja kriteereihin, joita
kielellisten erityisvaikeuksien mddrittelyssa on kdytetty ulkomaisissa tutkimuk-
sissa. Tutkimuksiin on luonnollisesti pyritty valitsemaan mahdollisimman
“puhtaita” tapauksia, jotta tulosten tulkintaa hankaloittavat tekijdt voitaisiin
minimoida. Kriteerit vaihtelevat kuitenkin tutkimuskohtaisesti ja vaikuttavat
myds tutkimustuloksiin sekd edelleen siihen, miten vertailukelpoisia ne ovat
keskendan.

Standardipistemddrdd 85 on kaytetty tutkimuksissa yleisesti normaalin ei-
kielellisen suorituskyvyn alarajana, ja silld on haluttu erotella kielelliset erityisvai-
keudet epadspesifimpeind pidetyistd vaikeuksista (esim. Catts ym., 2002a; Stark
& Tallal, 1981; Tomblin ym., 1997). Suomalaisessa kliinisessd kaytinnossa ei-
kielellisen suorituskyvyn standardipistem&dran alaraja on kielellisten erityis-
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vaikeuksien diagnosoinnissakin ollut 70, jota on pidetty riittdvanad rajaamaan
pois jo lievakin dlyllinen kehitysvammaisuus (ICD-10, Stakes, 1999). Se on ollut
myos tamén tutkimuksen yhtend poissulkukriteering.

Kaikilla tdhdn tutkimukseen osallistuneilla oli dysfasiadiagnoosi, joka pe-
rustuu Suomessa kaytettyihin diagnostisiin kriteereihin (Ladkintohallitus, 1986;
1989; ICD-10, Stakes, 1999). Niissd edellytetddn, ettd kielellisten taitojen ja ei-
kielellisen suorituskyvyn vélinen ero on huomattava. Nykyisin kdytossa olevis-
sa diagnostisissa kriteereissd (ICD-10, Stakes, 1999) eroa edellytetddn olevan
vdhintdan yhden keskihajonnan verran. Tédtd on kuitenkin kritisoitu paljon. Ei
ole selvdd nayttoa esimerkiksi siitd, ettd niiden kielelliset vaikeudet, joilla ei ole
ndin selvdd eroa kielellisten ja ei-kielellisten taitojen vililld, eroaisivat jotenkin
niistd, joilla erot ovat suurempia (Asikainen, 2005, 19, 151-152, 190-191; Bishop,
2004; Norbury ym., 2008). Kielellisten vaikeuksien ilmenemismuodot voivat
olla hyvinkin samanlaisia ei-kielellisistd taidoista riippumatta (Bishop, 2004;
Leonard, 1998, 17; Tallal & Benasich, 2002). Opetuksen ja kuntoutuksen nako-
kulmasta silld ei myoskddn ole merkitystd (Leonard, 1998, 17; Pennington &
Bishop, 2009). Siten tdimdn tutkimuksen tuloksia voitaneen yleistdd koskemaan
laajemminkin oppilaita, joilla on kielellisid vaikeuksia, riippumatta heiddn ei-
kielellisistd taidoistaan.

Jos tdssd tutkimuksessa olisi kdytetty alarajana standardipistemddrda 85,
neljasosa tutkimusjoukosta olisi karsiutunut pois. He eivét kuitenkaan eronneet
muista missddn niistd tehtdvistd, joilla arvioitiin lukemisen ja kirjoittamisen pe-
rustaitoja, eivdtkd myoskddn suurimmassa osassa tehtdvid, joilla arvioitiin luku-
taidon taustalla vaikuttavia taitoja. Havaitut erot liittyivdt nopeampiin reaktio-
aikoihin ja virheellisempiin suorituksiin joissakin tietokoneavusteisissa tehta-
vissd, ja suurimmat néistd eroista liittyivit visuaaliseen havaitsemiseen. Toisaal-
ta tarkkaavuuteen ja/tai visuaaliseen havaitsemiseen liittyvat vaikeudet ovat
voineet vaikuttaa myos suoriutumiseen visuaalisesta tehtdvastd, jolla arvioitiin
ei-kielellistd paattelykykya (vrt. Powell & Bishop, 1992). Siksi oletettiin, ettd
heidédn joukossaan oli enemman oppilaita, joilla oli ainakin tarkkaavuuteen - ja
kenties my0s visuaaliseen havaitsemiseen - liittyvid ongelmia.

Puheen ja kielen kehityksen vaikeudet erotetaan tutkimuksissa usein toi-
sistaan siten, ettd puheen tuottamiseen liittyvid vaikeuksia ei ndhdd osana kie-
lellisid erityisvaikeuksia. Kielellisid vaikeuksia vaikea-asteisempia dantamishdi-
riditd on pidetty jopa poissulkukriteereind (Stark & Tallal, 1981; Tomblin ym.,
1996). Silloin, kun ne esiintyvit yhdessd, puhutaan puheen ja kielen kehityksen
vaikeuksien pdillekkdistymisestd (esim. Pennington & Bishop, 2009). Joidenkin tut-
kijoiden mukaan paillekkdistyminen on tavallista (esim. Pennington & Bishop,
2009) ja joidenkin mukaan taas hyvin harvinaista (esim. Shriberg ym., 1999).
Kriteerit siis vaihtelevat, ja lisdksi pddllekkdistymisen todennédkdisyys vaihtelee
ikd- ja kehitysvaiheittain. Puheessa ilmenevien vaikeuksien oletetaan yleensd
vdistyvdn ennen kouluikdd (Pennington & Bishop, 2009). Ne paillekkdistyivit
kuitenkin suurimmalla osalla tdtd 8-9-vuotiaiden tutkimusjoukkoa, ja yli kol-
masosalla heistd puheen tuottamiseen liittyvit vaikeudet olivat hyvin suuria.
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Tama kuvastaa osaltaan tutkimusjoukon vaikeuksien vaikea-asteisuutta ja laaja-
alaisuutta.

Arviot kielellisten erityisvaikeuksien esiintyvyydesti vaihtelevat madrittelyssa
kaytettyjen kriteerien mukaan jopa noin puolesta prosentista kymmeneen pro-
senttiin (Leonard 1998, 3, 20, 25; Rapin ym., 1992; Rice 2000; Temple, 1997a;
1997b, 27; Tomblin, ym., 1997; Verhoeven & Balkom, 2004). Esimerkiksi
Tomblinin tyoryhmén (Tomblin ym., 1997) laajassa aineistossa esiintyvyydeksi
saatiin 5-6-vuotiailla 7,4 prosenttia, mutta yli 70 prosentilla ndistd lapsista kie-
lellisid vaikeuksia ei ollut aiemmin tunnistettu. Siksi voidaan arvella, ettd suo-
malaisessa - ja kenties myos amerikkalaisessa - kdytannossa diagnoosin saami-
nen edellyttdd suurempia ja/tai laaja-alaisempia vaikeuksia kuin Tomblinin
tydryhmén aineistossa, ja todenndkoisesti myos diagnoosin saaneita on huo-
mattavasti vihemman.

Tatd tutkimusta aloiteltaessa kielellisten erityisvaikeuksien esiintyvyydek-
si Suomessa arvioitiin 3-6-vuotiaiden ikdluokassa noin puoli prosenttia (Ranta-
la & Hallback, 1996), ja sitd vanhemmissa ikédluokissa esiintyvyysluvut ovat ol-
leet vield pienempid. Diagnooseja tehtiin vahemman. Lisédksi tdhan tutkimuk-
seen osallistuneet oppilaat olivat dysfaattisille lapsille tarkoitettujen erityiskou-
lujen oppilaita, joiden kielellisten vaikeuksien oletettiin jo sen perusteella ole-
van keskimddrdistd vaikea-asteisempia. Siten ainakin osan tdtd tutkimusjouk-
koa ajatellaan edustavan kielellisten erityisvaikeuksien vaikea-asteisimpia ja
laaja-alaisimpia muotoja, jotka ovat suhteellisen harvinaisia. Todenn&kdisesti
tallaisessa tutkimusjoukossa kielellisten vaikeuksien kirjo on myds tavallista
laajempi.

Kielelliset erityisvaikeudet ovat yleensdkin hyvin sitkeitd (Conti-
Ramsden, 2008). Kaikilla seurantatutkimukseen osallistuneilla, joilla oli laaja-
alaisia kielellisid vaikeuksia koulunkdynnin alkuvaiheessa, oli niitd vield perus-
opetuksen pddttovaiheessakin. Kaikki arvioiduista taidoista eivdt myoskdan
kehittyneet suhteessa ikdnormeihin, vaikka ne saattoivat kehittyd paljonkin
suhteessa yksittdisten oppilaiden aiempiin taitoihin. Osalla vaikeudet lievenivit
ja osalla ne laaja-alaistuivat entisestddn, jolloin myds erot kielellisten ja ei-
kielellisten taitojen valilld pienenivit.

Kéytannon kokemusten ja lisddntyvien tutkimushavaintojen myotd néke-
mykset kielellisten vaikeuksien erityisyydestd ovat muuttumassa. Koska vai-
keudet eivat useinkaan kdytdnnossa rajoitu ainoastaan kielelliseen jarjestelméan
vaan ovat niitd monimuotoisempia ja laaja-alaisempia, esimerkiksi Bishop sekd
muutamat muut tutkijat ovat uusimmissa julkaisuissaan (esim. Bishop ym.,
2009; Pennington & Bishop, 2009; Norbury ym., 2008) halunneet valttdd maa-
reen ”erityinen” kayttod. He ovat siirtyneet kdyttamaan “kielellisten erityisvai-
keuksien” (specific language impairment - SLI) sijaan véljempid termeja: “kie-
lenkehityksen vaikeudet” (developmental language disorders - DLD) ja “kielel-
liset vaikeudet” (language impairment - LI).

Vaikka tdaméan tutkimuksen otsikossa on kdytetty termid “kielelliset eri-
tyisvaikeudet”, suomalaisten dysfasiadiagnoosin saaneiden lasten vaikeudet
eivit edelld kuvatun perusteella tdysin vastaa useimmissa ulkomaisissa tutki-
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muksissa kdytettyjd kriteereitd. Kriteerit, joita tutkimuksissa on kaytetty (esim.
Stark & Tallal, 1981), eivit siten myoskddn tdysin vastaa kansainvélisid diagnos-
tisia kriteereitd (ICD-10, Stakes, 1999; DSM-1IV, American Psychiatric Associati-
on, 1994), jotka nekin poikkeavat jonkin verran toisistaan. Kyse on kuitenkin
aina ensisijaisesti kielellisistd vaikeuksista, tai ainakin siitd, ettd vaikeuksia la-
hestytddn kielellisten taitojen kehittymisen ndkokulmasta késin, jolloin ne néah-
d&ddn ensisijaisina (Bishop, 2004). Se, ettd kaikilla tdhan tutkimukseen osallistu-
neilla oli suomalaisen kdytannon ja kriteerien mukainen dysfasiadiagnoosi,
mahdollistaa tulosten yleistimisen suomalaisten dysfaattisten lasten perus-
joukkoon.

Ei-kielellisten taitojen arvioinnin perusteella ainakin neljdsosalta 8-9-
vuotiaiden tutkimusjoukkoa maédreen ”erityinen” olisi kuitenkin voinut jattaa
pois ja perusopetuksen pddttovaiheessa seurantatutkimuksen havaintojen pe-
rusteella todennékdoisesti useammaltakin. T&lloin olisi voitu kayttda esimerkiksi
termid “kielelliset vaikeudet” tai “kielenkehityksen vaikeudet”. Tosin puheen ja
kielen kehityksen paillekkdistymisen vuoksi suurinta osaa tutkimusjoukosta
olisi vield paremmin 8-9 vuoden idssd kuvannut termi ”puheen ja kielen kehityk-
sen vaikeudet”. Puhutun ja kirjoitetun kielen omaksumisen vaikeuksien pédllek-
kaistymisen vuoksi olisi ndilld kouluikdisilld voitu yhtd hyvin todeta myos ole-
van “kielellisid oppimisvaikeuksia” (vrt. Tallal & Benasich, 2002).

Tassa tutkimuksessa puhutaan kuitenkin “kielellisistd erityisvaikeuksis-
ta”, koska suomalaisessa kdytdnnossd se viittaa suomalaisen dysfasiadiagnoo-
sin saaneisiin lapsiin (esim. Asikainen, 2005, 275). Koska kielelliset vaikeudet
ovat hyvin monimuotoisia, niistd kdytetddan monikkomuotoa, vaikka yksikko-
muodon kdytto (esim. ”specific language impairment” eli “kielellinen erityis-
vaikeus”) ndyttdd ainakin aiemmin olleen yleisempédd. Monikkomuotoa kaytta-
vit myos Norbury, Tomblin ja Bishop (2008) toimittamansa “Understanding
developmental language disorders”- teoksen otsikossa.

Taitojen arviointi. Tavallisesti kielihdiridisten lasten suorituksia on verrattu
samanikdisten ei-kielihdiridisten lasten suorituksiin, mutta joskus myods ei-
kielelliseltd kehitysidltdan samantasoisten lasten suorituksiin tai nuorempien,
kielellisiltd taidoiltaan samantasoisten lasten suorituksiin. Esimerkiksi Leonard
(1998, 27-31) toteaa vertailun olevan ongelmallista, koska samankin kielihdiridisen
lapsen taidot vaihtelevat osa-alueittain ja arvioitavien osa-alueiden viliset suh-
teet saattavat myos muuttua idn myotd (Leonard, 1998, 27-31). Koska kehitys
etenee epdtahtisesti, kielihdiridisen lapsen taidot eivdt missddn vaiheessa kehi-
tystd valttamattd vastaa tdysin tavanomaisesti kehittyneen nuoremman lapsen
taitoja (Leonard, 1998, 9-10, 33). Siten Leonard (1998, 31) pitdd vertailua saman-
ikdisiin vélttdamattoméand, mutta ei kuitenkaan aina riittdvand lahestymistapana
taitojen arvioinnissa.

Tassd tutkimuksessa 8-9-vuotiaiden kielihdiridisten oppilaiden suorituk-
sia verrattiin muutamassa tehtidviassia ikdanormeihin, mutta suurinta osaa niistd
verrattiin toisen luokan normiaineistoon, vaikka osa tutkimukseen osallistuneista
oppilaista olisi ollut jo samanikdisid kuin suurin osa tavanomaisesti koulun-
kdynnissdan edenneistd kolmasluokkalaisista. Silti kahdeksan- ja yhdeksanvuo-
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tiaat eivat ryhmind eronneet taidoiltaan toisistaan missddn arvioiduista taidois-
ta. Yksittdisten oppilaiden taitojen vililld saattoi kuitenkin - idstd riippumatta -
olla hyvinkin paljon vaihtelua. Tamé&kin kuvastaa sekd tutkimusjoukon hetero-
geenisuutta ettd vaikeuksien vaikea-asteisuutta ja sitd, ettd kehitys arvioiduissa
taidoissa oli hyvin hidasta. Siksi myoskddn opetus ei edennyt tavanomaisella
tavalla. Se saattoi olla kunkin oppilaan tarpeiden mukaisesti hyvinkin yksilol-
listettyd, eivétkd tavoitteet olleet vuosiluokkiin sidottuja. Lisdksi oppilaiden
saama muu kuntoutus, kuten puheterapia - jo ennen koulunkédynnin aloittamis-
ta ja sen aikana - vaihteli yksil6llisesti.

Ensimmadisen ja toisen osatutkimuksen kohderyhmdksi valittiin 8-9-
vuotiaat kielihdiriiset oppilaat, koska samanikdiset toisen ja kolmannen luokan
oppilaat hallitsevat lukemisen ja kirjoittamisen perustaidot yleensa jo hyvin (ks.
esim. Aro, 2006; Holopainen ym., 2001; Lerkkanen, 2003, 55-56). Edelld mainit-
tujen kehitykseen ja opetukseen liittyvien tekijoiden lisdksi luokkatasoa ei voitu
kayttdad valintakriteerind tutkimukseen osallistuneilla oppilailla siitdkdan syys-
td, ettd tiedettiin koulunkdynnin aloitusidn ja luokkatasolta toiselle etenemisen
saattaneen vaihdella yksil6llisesti. Vaihtelu selittyi muun muassa silld, kuuluiko
oppilas pidennetyn oppivelvollisuuden piiriin, ja silld, oliko siihen siséltyva
esiopetus kestanyt yhden vai kaksi vuotta. Lisdksi joukossa saattoi olla oppilai-
ta, joiden koulunk&dynnin aloitusta oli lykatty.

Suurista vaikeuksistaan huolimatta tama tutkimusjoukko oli hyvin heterogee-
ninen, eikd aineisto ollut siksi normaalisti jakautunut. Parametristen menetelmi-
en kayton ndkokulmasta aineisto oli lisdksi suhteellisen pieni. Koska paramet-
risten menetelmien kaytolle asetetut oletukset eivit kaikilta osin tdyttyneet, tu-
lokset varmistettiin kédytettdvissd olevilla parametrittomilla menetelmilld. Siksi
sekd parametriset ettd parametrittomat arvot on myos raportoitu rinnakkain.
Niitd vertailemalla voidaan pédételld, ettd parametrisillakin menetelmilld saatiin
kuitenkin suhteellisen luotettavia tuloksia.

Bishop (2004) toteaa, ettd suurin osa standardoiduista testeistd ei sovi ko-
vin hyvin laadullisten poikkeavuuksien tunnistamiseen. Jotta saatiin tarkempaa tie-
toa siitd, millaisia tutkimusjoukon vaikeudet kdytdnnossd olivat, yksittdisten
oppilaiden testisuorituksia, taitoja ja kehitystd kuvailtiin ja havainnollistettiin
etenkin ensimmadisessd ja kolmannessa osatutkimuksessa monin tavoin. Kaikki
kehitys ei myoskddn ndkynyt muutoksina normiaineistoihin suhteutetuissa z-
pisteissd. Lisdksi tutkimusjoukossa oli kaksi kdytannossa tdaysin puhekyvytontd
oppilasta, jotka eivit voineet tehdd puheen tuottamista edellyttdneitd tehtavia
ollenkaan. Siksi he olivat mukana ainoastaan kolmannen osatutkimuksen ta-
pauskertomuksissa.

Joidenkin taitojen arviointi oli erityisen ongelmallista. Varsinkin puheen
tuottamiseen liittyvit vaikeudet ja niiden yleisyys tutkimusjoukossa hankaloittivat
tulosten tulkintaa - ja osalla osallistujista testisuoritustakin. Véaarid tulkintoja
kielellisistd vaikeuksista on todettukin voivan syntyd etenkin ddntdmisvirhei-
den ja verbaalisen dyspraksian vuoksi (esim. Asikainen, 2005, 152). T4td ongel-
maa ei ole niissad tutkimuksissa, joissa ainakin vaikea-asteisimmat puheen tuot-
tamiseen liittyviat vaikeudet rajataan pois, tai vaikeudet ovat kaiken kaikkiaan
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lievempid, jolloin puheen tuottamiseen liittyvit vaikeudet ovat véistyneet jo
kouluikddn mennessd. Tulosten yleistettdvyyden vuoksi tutkimusjoukkoa ei
kuitenkaan haluttu kédytettyjen diagnostisten kriteerien lisdksi rajata endd
enempdd, vaikka monien kielellisten taitojen luotettavan arvioinnin edellytyk-
send ovatkin suhteellisen hyvit puheen tuottamistaidot (esim. Asikainen, 2005,
152). Tavoitteena oli kuvata tdmén kohderyhmin koko kirjoa eikd rajata sita
esimerkiksi kirjallisuudessa esitettyjen luokitusten mukaisesti ”puhtaisiin” ta-
pauksiin, joilla saattaa olla “"vain vdhan yhteyksid kliiniseen todellisuuteen”,
kuten Bishop (2004) toteaa.

Esimerkiksi testi, jolla arvioitiin puhemotoriikan sujuvuutta, oli ongelmal-
linen siksi, ettd muutkin puheen tuottamiseen liittyvit vaikeudet nakyivat testi-
suorituksissa ja siten my0s pistemddrissd. Yksittdisten oppilaiden suorituksia
tarkasteltaessa havaittiin, ettd puhemotoriikan sujumattomuudeksi luokiteltui-
hin vaikeuksiin sisdltyi ainakin ddnnejdrjestelmédn hallintaan liittyvid vaikeuk-
sia, jotka saattoivat jopa olla ensisijaisia. Puheen motoriseen ohjelmointiin ja
dannejdrjestelman hallintaan liittyvid taitoja onkin vaikea erotella toisistaan.
Esimerkiksi Bishop (2004) arvelee, ettd puhemotoriikan sujumattomuuden taus-
talla olisi ennemminkin vaikeuksia sarjallisten dadnteellisten edustusten muo-
dostamisessa kuin puheen motorisessa ohjelmoinnissa. Puheen motoriseen oh-
jelmointiin ja yleisemminkin puheen tuottamiseen liittyvien vaikeuksien on taas
todettu ndkyvan muun muassa merkityksettomien sanojen toistamisessa
(Hulme & Snowling, 2009, 58). Puhemotoriikan sujuvuus ja merkityksettomien
sanasarjojen toistaminen korreloivat keskenddn tilastollisesti erittdin merkitse-
vdsti myos tassd tutkimuksessa.

Merkityksettomien sanasarjojen toistamistehtdvien on esitetty mittaavan
fonologisen silmukan kapasiteettia henkil6illd, joilla ei ole artikulaatiovaikeuk-
sia (Baddeley ym., 1998), eli ldhes virheeton dantdminen olisi ollut tulosten tul-
kinnan kannalta vélttamatontda. Muita keinoja erilaisten merkityksettomien sa-
nojen tai tavu- ja sanasarjojen toistamistehtdvien lisdksi ei fonologisen muistin
arviointiin ole juurikaan kaytetty - tai ilmeisesti edes kaytettdvissa. Toisaalta on
pohdittu, voivatko fonologisen muistin vaikeudet ollakaan fonologisesta proses-
soinnista riippumattomia, erillisid vaikeuksia (Fletcher ym., 2007, 91), vai ovat-
ko nekin seurausta puutteellisista &ddnteellisistd edustuksista (Catts &
Hogan, 2003) tai dédnteellisten yksikoiden sarjallisen artikuloinnin vaikeuksista
(Watkins ym., 2002, 461).

Vaikeudet merkityksettomien sanojen toistamisessa eiviét siten kenties oli-
sikaan seurausta ainakaan pelkdstddn kielellisen muistin vaikeuksista, vaan nii-
den taustalla voi olla myos muita kielellisia ongelmia (vrt. Archibald &
Gathercole, 2006b) niilldkin, joilla puheen tuottamiseen liittyvid vaikeuksia ei
ole. Myoskéddn tdssd tutkimuksessa merkityksettomien sanasarjojen toistamis-
tehtdavat eivat mitanneet puhtaasti kielellistd muistia.

Tassd tutkimuksessa kdytetyissd merkityksettomien sanasarjojen toista-
mistehtdvissd yksittdiset sanat olivat lyhyempid ja rakenteeltaan helpompia
kuin monissa merkityksettomien sanojen toistamistehtdvissd kaytetyt. Silti ai-
noastaan kolmasosalla tutkimusjoukosta ei ollut vaikeuksia niiden toistamises-
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sa. Voidaan arvella, ettd rakenteeltaan vaativampien yksittdisten merkitykset-
tomien sanojen toistaminen olisi tuottanut vaikeuksia suuremmalle osalle tut-
kimusjoukkoa, koska sanojen pituuden ja d&nneyhdistelmien monimutkaisuu-
den on havaittu vaikuttavan ddnteiden havaitsemiseen kielihdirivisilld enem-
mé&n kuin muilla (Briscoe ym., 2001; Temple, 1997b, 34). Tama vastaisikin vield
paremmin ndkemyksid merkityksettomien sanojen toistamisen vaikeuksien
tyypillisyydestd kieli- ja lukihdirioisille lapsille (esim. Conti-Ramsden ym., 2001;
Bishop & Snowling, 2004; Snowling ym., 2000).

Lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen oppiminen. Koska koko 8-9-
vuotiaiden kielihdiritisten oppilaiden tutkimusjoukon lukutaitoa verrattiin toi-
sen luokan oppilaiden normiaineiston suorituksiin, mutta osa heistd oli jo sa-
manikdisid kuin kolmannen luokan oppilaat keskim&drin, normiaineistoon suh-
teutetut pistemddrdt saattoivat antaa joidenkin taidoista todellista paremman
kuvan. Tastd huolimatta kukaan heistd ei yltdanyt tdysin toisen luokan normiai-
neiston tasolle kaikissa tehtdvissd, joilla arvioitiin lukemisen ja kirjoittamisen
perustaitoja. Keskimddrin vaikeudet teknisessd lukutaidossa olivat hyvin suu-
ria.

Vaikka osalla seurantatutkimukseen osallistuneista vaikeudet painottui-
vat tekniseen lukutaitoon ja osalla ymmartamisvaikeuksiin, kaikilla heilldkin oli
ainakin lievid vaikeuksia sekd teknisessd luku- ja kirjoitustaidossa ettd luetun
ymmadrtdmisessd ja tuottavassa kirjoittamisessa vield perusopetuksen paditto-
vaiheessakin. Heikko tekninen lukutaito vaikeutti luetun ymmartamistd, mutta
joillakin taas teknisen lukutaidon kehittyminen toi ymmartamisvaikeudet entis-
td paremmin esille. Siten voidaan todeta, ettd kielelliset ja lukemisvaikeudet pil-
lekkdistyivit tdssd tutkimusjoukossa, mutta lukemisvaikeuksien luonne, vaike-
usaste ja laajuus vaihtelivat kuitenkin yksilollisesti paljon, samoin kuin kielellis-
ten vaikeuksienkin.

Suurimmalla osalla 8-9-vuotiaiden tutkimusjoukkoa Ilukemaan oppiminen
oli viivistynyt huomattavasti tavanomaisesta: suomalaiset lapset oppivat tavalli-
sesti lukemaan 6-7-vuotiaina, ja 8-9-vuotiaat lukevat yleensd jo hyvin sujuvasti
(Aro, 2006; Holopainen ym., 2001; Lerkkanen, 2003, 55-56). Lahes neljdsosa tut-
kimusjoukosta ei kyennyt tdssd vaiheessa lukemaan yhtddan merkityksetonta
sanaa oikein, ja lukutaidon tasoryhmaluokittelussa 40 prosenttia heistd sijoittui
lukutaidottomien ryhmddn. Lukemaan oppiminen viivastyi huomattavasti
myo6s suurimmalla osalla seurantatutkimukseen osallistuneista. Nelja kuudesta
seurantatutkimukseen osallistuneesta kielihdiridisestd oppilaasta oli 8-9-
vuotiaana kaytdnnossd lukutaidottomia, ja yksi heistd oli lukutaidoton vield
perusopetuksen padattovaiheessakin.

Vaikka teknisen lukutaidon kehitys viivéastyi ja taitojen omaksuminen oli hi-
dasta, ne ndyttivat kuitenkin seurantatutkimuksen havaintojen perusteella ete-
nevan vaiheesta toiseen samalla tavoin kuin ei-kielihdirioisillakin lapsilla. My6s
monien muiden kielellisten taitojen omaksumisen on todettu alkavan kielihdiri-
oisilld lapsilla myohemmin ja kestdvan pidempéddn kuin tavallisesti. Joidenkin
taitojen tayttd hallintaa he eivét valttamatta kykene koskaan saavuttamaan. Kie-
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len yksittdisid piirteitd tarkasteltaessa kehityksen ja vaiheesta toisen siirtymisen
on kuitenkin havaittu etenevan samassa jdrjestyksessd ja samalla tavalla kuin ei-
kielihdirioisilla lapsilla (Leonard, 1998, 9-10, 32-33). Tamé&n voidaan olettaa
koskevan myos lukutaidon kehitystd. Esimerkiksi lukutaidon omaksumiselle
tyypillinen hyppdyksellinen kehitys (esim. Aro, 2004, 26, 32; 2006) ndkyi myos
tassa tutkimusjoukossa.

Lukutaidon taustalla vaikuttavat tekijdt. Regressioanalyysien tulosten perus-
teella lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen vaihtelua selittivit tdssd 8-9-
vuotiaiden oppilaiden tutkimusjoukossa fonologinen tietoisuus, kirjaintunte-
mus, sarjallisen nimedmisen nopeus ja oikeellisuus sekd puhemotoriikan suju-
vuus. Suurin osa tutkimusjoukosta suoriutui ndistd tehtdvistd keskimddardista
heikommin, mutta suorituksissa oli kuitenkin paljon hajontaa. Myos kaikkien
seurantatutkimukseen osallistuneiden kuuden oppilaan kehitys nédissa taidoissa
oli hidasta ja viivdstynyttd, ja se ndytti olevan johdonmukaisesti yhteydessa lu-
kutaidon kehitykseen.

Viime vuosina on kiinnitetty paljon huomiota erityisesti fonologisen tie-
toisuuden ja muistin sekd kirjaintuntemuksen kehitykseen ja sarjallisen nimea-
misen nopeuteen (esim. Puolakanaho ym., 2008; Torppa ym., 2006). Aiempien
tutkimusten perusteella voitaneen kuitenkin todeta, ettd fonologinen tietoisuus ja
kirjaintuntemus kehittyvat vastavuoroisesti toistensa ja lukutaidon kehityksen
kanssa (esim. Holopainen ym., 2001; Puolakanaho ym., 2008). Riittdvan hyva
kirjaintuntemus on kuitenkin yksi lukemaanoppimisen edellytys (ks. esim.
Duncan & Seymour, 2000). Tama nékyi johdonmukaisesti my6s kuuden seuran-
tatutkimukseen osallistuneen oppilaan taitojen kehitystd seurattaessa.

Lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen vaihtelua selittdvit tekijat jakau-
tuivat lukutaidon tasoryhmittdin siten, ettd mitd suuremmat vaikeudet lukutai-
don omaksumisessa olivat, sitd useammassa taustataidossa oli puutteita ja sitd
suurempia ne myds keskimddrin olivat. Seurantatutkimukseen osallistuneiden
kuuden oppilaan kehityksestd tehtyjen havaintojen perusteella ne nayttivit ke-
hittyvan yhdessa lukutaidon kehityksen kanssa. Koska ne korreloivat seké kes-
kenddn ettd lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen kanssa, voidaan olettaa,
ettd taidot kehittyvitkin vuorovaikutuksessa toistensa kanssa. Toisaalta lukutaidon
taustalla vaikuttavien kielellisten vaikeuksien mééard ja vaikeusaste méadrittele-
vét sitd, kuinka vaikeaa lukutaidon omaksuminen on. Taitojen tulisi siten olla
riittdvan hyviat mahdollisimman monissa lukutaidon vaihtelua selittdavissa teki-
joissd, mutta kuinka hyvid niiden tulisi olla, ja ovatko jotkut néistd taidoista vie-
14 tarkedmpid kuin toiset?

Kuuden seurantatutkimukseen osallistuneen oppilaan kehitystd seuratta-
essa ndytti siltd, ettd erityisesti puhemotoriitkan sujuvuuden lisdantyminen mah-
dollisti siirtymisen lukutaidon tasoryhméstad toiseen sen jdlkeen, kun kirjaintun-
temus oli riittdvan hyva. Puhemotoriikan sujuvoitumisella ndyttdd siten - aina-
kin tdssd tutkimusjoukossa - olevan suuri merkitys lukutaidon kehittymisen
kannalta. Silti lukutaitoisillakin seurantatutkimukseen osallistuneilla oli 8-9-
vuotiaana edelleen normiaineistoon suhteutettuna suuria vaikeuksia puheen
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tuottamisessa. Jopa sujuvoituneiden lukijoiden ryhmdan kuuluneista yli 40 pro-
sentilla oli siind vield vdhintddn lievid vaikeuksia. Siten heikotkin taidot suh-
teessa ikdtasoon voivat silti olla riittdvét ainakin alkavan lukutaidon oppimisel-
le.

Tutkimuksissa, joissa on selvitelty lukutaidon omaksumista vaikeuttavia
tekijoitd kielihdirioisilld lapsilla, korostuvat puheen tuottamiseen (ks. esim.
Pennington & Bishop, 2009) ja sarjallisen nimedmisen nopeuteen (ks. esim.
Bishop ym., 2009) liittyvét tekijdt. Ne korostuivat myos tdssd tutkimuksessa.
Sarjallisen nimedmisen hitaus oli ainoa tekijd, joka erotteli lukutaidottomat luku-
taitoisista, eli lukutaidottomilla oli keskimddrin suurimmat vaikeudet. Silti puo-
let tdiman tutkimuksen sujuvoituneista lukijoistakin oli vield tavanomaista hi-
nasarjojen toistamiskyky erottelivat heiddt muista lukutaidon tasoryhmista.
Sarjallisen nimedmisen hitaus oli siten keskeinen lukutaidon kehitysta vaikeut-
tava tekijd heillédkin, joilla fonologiset taidot olivat muita paremmat.

Osalla oppilaista korostui my6s sarjallisen nimedmisen virheellisyys, mika
kuvastanee sarjallisen nimedmisen vaikeuksien vaikea-asteisuutta. Nimedmis-
virheitd teki tavanomaista enemmdn ainoastaan osa lukutaidottomien ryhméan
kuuluneista. He olivat my6s tavanomaista hitaampia nimedjid, ja osalla heista
nimedmisvaikeudet olivat kaiken kaikkiaan poikkeuksellisen suuret. Suurim-
malla osalla lukutaidottomista oli my6s hyvin suuria vaikeuksia puhemotorii-
kan sujuvuudessa. Se oli kahta poikkeusta lukuun ottamatta heikko kaikilla
lukutaidottomilla. Puhemotoriikan sujumattomuus ja sarjallisen nimedmisen
virheellisyys olivatkin erityisid riskitekijoitd, jotka selittivdt 74 prosenttia siitd,
oliko oppilas lukutaidoton vai lukutaitoinen. Esikouluikdisetkddn eivét tavalli-
sesti endd tee juurikaan nimedmisvirheitd (Ahonen ym., 1999), ja siind vaiheessa
my6s puheen tuottamiseen liittyvdt vaikeudet ovat yleensd vdistyneet
(Pennington & Bishop, 2009). Siten osalla tdtd 8-9-vuotiaiden tutkimusjoukkoa
taidot vastasivat huomattavasti heiddn ikdtasoaan nuorempien, alle kouluikdis-
ten lasten taitoja.

Enti sitten? Kun taitojen omaksuminen on viivastynyttd ja hidasta, kuten tdssa
tutkimusjoukossa, tarvitaan tavanomaista enemmin aikaa. Tiedetddnkin, ettd mah-
dollisimman varhain ennen kouluikdd aloitettu tuki on tehokkainta, mutta jos-
kus my6s jdrjestelmaillisen kuntoutuksen jatkuminen riittdvan pitkdan vield
kouluidssdkin on vilttdaméatontd. Joskus saatetaan jopa olettaa, etteivdt lapset
hyody kuntoutuksesta, jos tuloksia ei ndy niin nopeasti tai paljon kuin lapsilla,
joilla on lievempisi tai erityyppisid vaikeuksia (Snowling & Hulme, 2008). Kovin
lyhytkestoiset harjoitusohjelmat eivét valttamaéttd tuota nakyvid tuloksia lapsil-
la, joiden kielelliset vaikeudet ovat suuria. Esimerkiksi Snowlingin ja Hulmeen
(2008) mukaan aina ei ymmarretd, kuinka pitkékestoista - jopa vuosia kestdvad
- kuntoutuksen tulisi olla, ja millaisiksi tavoitteet olisi realistista asettaa.
Opetuksen ja kuntoutuksen tavoitteena ei aina voikaan olla ikitason saavutta-
minen tai kielellisten ja lukemisvaikeuksien poistaminen kokonaan, vaan en-
nemminkin vaikeuksien lieventdminen ja taitojen kehittdiminen niin, ettd myos
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muu oppiminen olisi helpompaa (Snowling & Hulme, 2008; Leonard, 1998; 206-
209). Kielihdirivisten lasten vaikeuksilla on taipumusta kasvaa ja laaja-alaistua
suhteessa ikdtasoon. Siksi jo se, ettd viive suhteessa ikdtasoon ei kasva idn myo-
td vaan pysyy samana, on haastava tavoite. Tadlloinkin kehitys etenee yhtd no-
peasti kuin ei-kielihdirioisilld lapsilla, vaikka ikdtasoa ei missddn vaiheessa saa-
vutettaisikaan (Leonard, 1998; 206-209).

Suurimmalla osalla seurantatutkimukseen osallistuneista oppilaista pu-
heen ja kielen kehityksen vaikeudet olivat hyvin suuria ja joillakin heistd jopa
poikkeuksellisen suuria. Ndiden kuuden seurantatutkimukseen osallistuneen
oppilaan joukosta l6ytyivat koko 8-9-vuotiaiden tutkimusjoukon heikoimmat
suoritukset tidssa tutkimuksessa arvioiduissa taidoissa, vaikka kenenkidan kielel-
liset vaikeudet eivit olleet lieviid. Siitd huolimatta, ettd tdssd tutkimuksessa ei
arvioitu opetuksen ja kuntoutuksen vaikuttavuutta, seurantatutkimuksen tulos-
ten perusteella voitaneen todeta, ettd puheen ja kielen kehitykseen liittyvit tai-
dot seké luku- ja kirjoitustaito voivat kuitenkin kehittyd suhteellisen hyvin suu-
rista kielellisistd vaikeuksista huolimatta, kun tuki on oikein kohdennettua, riit-
tavad ja riittdvan pitkdkestoista. Kenenkadn taidot eivit ainakaan merkittavasti
heikentyneet, ja moni arvioiduista taidoista jopa kehittyi suhteessa ikdtasoon.
Ainakin puolella heistd oli joitakin ikdtasoisia suorituksia perusopetuksen padt-
tovaiheessa.

Koska puhe ja kieli, kuten myds puhutun ja kirjoitetun kielen kehitykseen
liittyvét taidot, kehittyvat vuorovaikutuksessa, puheen, kielen ja lukutaidon kehitys
voivat tukea toisiaan vastavuoroisesti. Myos tdstd syystd mahdollisimman varhain
aloitettu kehityksen tukeminen - ja kirjoitettuun kieleen tutustuminen - on tar-
kedd. Puhutun ja kirjoitetun kielen viliset yhteydet korostuvat sitd enemman,
mitd suurempia kielelliset vaikeudet ovat. Puhutun kielen taidot luovat pohjan
kirjoitetun kielen omaksumiselle (Snowling & Hulme, 2008), mutta kirjoitettu
kieli tukee myos puhutun kielen kehitystd; puheen havaitsemista ja tuottamista
sekd kielen rakenteiden ja merkitysten ymmartamista (Leonard, 1998, 187-188).
Puheen tuottamisen taas tiedetddn tukevan sekd ddnteiden havaitsemista ettd
kielen rakenteiden ja merkitysten ymmartamista (Pickering & Garrod, 2007).

Esimerkiksi fonologisen tietoisuuden harjoituksista tehokkaimmiksi ovat
osoittautuneet ne, joissa on yhdistetty puhuttu ja kirjoitettu kieli eli puhutut
ddnteet on yhdistetty niitd vastaaviin kirjainmerkkeihin. T4lloin kyse on toisaal-
ta jo kdytannossd lukemaan opettelusta - kirjain-ddnnevastaavuuksista. Toisaal-
ta kirjainmerkit tukevat yksittdisten ddnteiden havaitsemista ja siten dannetie-
toisuuden kehittymistd (Bus & van IJzendoorn, 1999). Erityisen fonologisen sil-
mukan tehtdvdnd on esitetty olevan ennalta tuntemattomien dédnteellisten edus-
tusten mielessd pitdminen, kunnes pysyvammat muistijdljet ovat muodostuneet
(Baddeley ym., 1998). Kielihdirioisilld lapsilla tarkkojen muistijalkien muodos-
tuminen edellyttdd poikkeuksellisen paljon, monipuolisia ja erityisen selkeitd
kokemuksia uusista sanoista (esim. Leonard & Deevy, 2004). Tastd syystd tois-
ton, eri aistien monipuolisen kdyton ja ddneen lukemisen merkitys on suuri,
mikd onkin tiedetty kdytannon opetusty6ssd. Adneen lukemisessa omasta pu-
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heesta saatu motorinen palaute (vrt. Pickering & Garrod, 2007) yhdistyy ndko-
ja kuulohavaintoon.

Suoraan lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvien taitojen arvioinnin lisdksi
tieto kielellisten ja lukemisvaikeuksien viélisistd yhteyksistd eli lukemisvaikeuk-
sien taustalla vaikuttavien kielellisten riskitekijoiden tunnistaminen ja arviointi
muodostavat yhdessd opetuksen ja kuntoutuksen perustan. Arviointi, opetus ja
kuntoutus edellyttavat siksi usein moniammatillista yhteistyétd, jossa etenkin pu-
heterapeutit ja psykologit ovat avainasemassa. Varhaiskuntoutuksessa laaja-
alainen puheen ja kielen kehityksen tukeminen on usein jo itsestddnselvyys,
mutta koulussa se saattaa joskus jddada liian vdhille huomiolle. My6s kou-
luikdisten mahdollisuudet saada puheterapiaa ovat huomattavasti alle kou-
luikdisid heikommat. Tdmén ja aiempien tutkimusten tulosten perusteella vah-
vistuu kuitenkin kasitys puheen ja kielen kehityksen tukemisen valttamatto-
myydestd kouluidssdkin, eli etenkin silloin kun niissd on vaikeuksia vield luke-
maanopetteluvaiheessa. Teknisen luku- ja kirjoitustaidon kehittymisen nako-
kulmasta huomiota tulisi kiinnittdd erityisesti puheen tuottamiseen - puhemo-
toriikan sujuvuuteen ja ddnnejarjestelmén hallintaan - sekd sarjallisen nimedmi-
sen nopeuteen ja oikeellisuuteen.

Tassd tutkimuksessa keskityttiin erityisesti teknisen lukutaidon kehityk-
seen, joka on valttamaton - vaikkakaan ei riittava - edellytys luetun ymmarta-
mistaitojen kehittymiselle. Ndiden taitojen kehittyminen edellyttdd myos kielen
rakenteiden ja merkitysten ymmartamistd. Suuri osa kielellisten erityisvaikeuk-
sien tutkimusta keskittyykin nykyisin kieliopin omaksumisen vaikeuksiin
(Bishop, 2004; Leonard & Deevy, 2004), joita pidetddn keskeisind kielellisten
erityisvaikeuksien ilmenemismuotoina ja jopa niiden tunnusmerkkina (Bishop,
1992; Bishop ym, 2000a; Bishop & Snowling, 2004; Conti-Ramsden ym., 2001; de
Jong, 2004; Rice, 2000). Havainnot kieliopillisista vaikeuksista perustuvat kui-
tenkin pddasiassa englanninkielisilld lapsilla tehtyihin tutkimuksiin, vaikka nii-
den ilmenemismuodot ja yleisyys ovat hyvin kielikohtaisia (Hulme & Snow-
ling, 2009, 153; Leonard, 1998, 117; 2000). Jo siksi tarvittaisiin lisdd tutkimusta
kielellisten ja lukemisvaikeuksien vilisistd yhteyksistd ja ilmenemismuodoista
nimenomaan suomen kielessd. Kirjoitetun kielen kdyttttaitojen kehittymisen
ndkokulmasta luetun ymmartaminen ja tuottava kirjoittaminen ovat usein vield
teknisen lukutaidon omaksumista suurempi haaste henkildille, joilla on laaja-
alaisia kielellisid vaikeuksia, vaikka heiddn lukemisvaikeutensa ovat kaiken
kaikkiaan yleensd hyvin laaja-alaisia.
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SUMMARY

Difficulties in spoken language development can usually also be seen in written
language development. The challenge of this study was to find out how the
difficulties of language impaired children appear in literacy acquisition. These
children do not comprise a homogenous group, since the nature of their
problems can be very individual. Finnish children normally attain accurate
decoding skills quickly; at the latest by the end of the first school year. Thus, the
second- and third-graders usually master the basic literacy skills well.
Therefore, the main target group of this study consisted of 8-9-year-old pupils.
The participants comprised of 40 pupils whose primary diagnosis was specific
language impairment (dysphasia). Furthermore, the development of six pupils
was followed through the compulsory education period: over the first three
school years and again at the end of the ninth grade. In addition to parametric
methods, the available non-parametric methods, as well as qualitative
descriptions of some individual performances, were used in analysing the data.
Literacy acquisition was studied from the point of view of language difficulties.
Typical difficulties connected to literacy acquisition are weak phonological
awareness, verbal memory, letter knowledge, and serial naming speed. In
addition to these areas of weakness, serial naming accuracy, speech motor
fluency, visual perception, sensomotor skills and nonverbal intelligence were
assessed.

The skills, connections and development were examined in three studies.
In the first study, the basic literacy skills and aforementioned abilities related to
them were compared with children of the same chronological age (8-9 years)
and second-grade pupils. On average, the decoding skills were weak in
comparison to the second-grade norm group. Since Finnish children normally
attain very accurate decoding skills by the end of the first school year, the
average decoding skills of the 8-9-year-old language-disordered participants of
this study did not even attain that level. In relation to the norms, the most
significant problems were observed in reading syllables. The study participants
also had problems in reading comprehension, but on average the problems
were not as severe as was observed in the decoding tasks. Nonetheless, the
reading comprehension tasks used in this study were quite simple due to the
restrictions of limited decoding skills. On average, most of the participants
performed as well as the norm group in nonverbal tasks. In speech motor
fluency, repetition of non-word series, serial naming speed, phonological
awareness, and in letter knowledge, the performances of the majority were
below average. However, there was a lot of variation in the performances. In
terms of the speed and accuracy of rapid serial naming, in particular, there were
some extreme values; characterized by slow and inaccurate performances. The
majority of the participants did not differ from the average of the norm group
in serial naming accuracy, but some of them were extremely inaccurate.
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The second study focused on the connections between basic literacy skills and the
skills related to them. Phonological awareness and letter knowledge, speed and
accuracy of rapid serial naming, as well as speech motor fluency, accounted for
most of the variation in literacy skills, but they also had some shared variation.
Only serial naming speed and speech motor fluency accounted for more than
half (55 %) of this variation. In addition, the repetition of non-word series
correlated with the basic literacy skills. The participants were divided into three
groups based on the level of their literacy skills: ‘illiterate’, ‘beginner’, and
‘fluent readers’. Statistically significant differences were observed between
these groups in regards to their respective literacy skills. The groups also
differed from each other in terms of the aforementioned literacy-connected
language skills and in the ability to repeat series of words. In pairwise
comparisons, only one statistically significant difference was observed between
the ‘illiterate’” and ‘beginner’ readers; namely serial naming speeds.
Furthermore, three statistically significant differences were observed between
‘beginner’ and ‘fluent readers’: namely phonological awareness and repetition
of series of words and non-words. Repeating non-word series and serial
naming accuracy accounted for 85 percent of belonging to the fluent readers’
group. The tri-group division confirms the assumption about the rapid leaps in
the development of reading accuracy. On average, the language difficulties of
the participants in the “illiterate” group were more broad-based and severe than
those of the ‘beginner’ readers, whose difficulties were consequently more
broad-based and severe than those of the ‘fluent readers’. Difficulties in speech
motor fluency and inaccuracy of rapid serial naming were specific risk factors
that accounted for 74 percent of the division between the ‘illiterate’ and
‘beginner” groups.

The third study more thoroughly addressed the literacy development of
individual language-disordered pupils. The development of six pupils was
followed over the first three school years. In addition, their skills were assessed
at the end of ninth grade. Only two of them were literate at the beginning of
fourth grade. However, all of them had at least some kind of difficulties in the
language skills that accounted for the variation in the basic literacy skills in the
second study. The degree of the difficulties was consistently connected to the
development of their literacy skills. The progress in speech motor fluency
seemed to be particularly connected to advancing to the next literacy skills level
- the ‘beginner” and ‘fluent reader” groups - at least during the first three school
years. However, the manifestations of literacy problems varied according to the
scope and severity of the language difficulties. Even when the language
difficulties were similar in nature, the differences in scope and severity could be
observed in both reading and writing. The nature, scope and severity of the
language impairments at the end of ninth grade were parallel to the first three
school years. Difficulties emphasized in speech perception and production, as
well as with the structure of language (mixed receptive/expressive disorders -
typical SLI), could be seen more in decoding skills. In contrast, difficulties
emphasized in language comprehension and use (higher order processing
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disorders - pragmatic language impairment) were observed more with regards
to reading comprehension. However, all follow-up pupils had at least mild
difficulties both in decoding and reading comprehension skills at the end of
ninth grade, with the exception of one pupil whose reading comprehension
skills appeared to be at age-level. His difficulties were narrower in comparison
to the others and were emphasized in speech production. More broad-based
and severe language difficulties became even more broad-based, and the
differences between verbal and nonverbal skills diminished. When the
difficulties were narrower, emphasized more in speech production than
comprehension, and when the nonverbal skills were good, language skills also
developed in relation to age-level.

In conclusion, difficulties in speech motor fluency and inaccuracy of serial
naming - in addition to slowness of serial naming - were obvious obstacles in
learning to read. Conventionally, dyslexic children and even children with
more broad-based language disorders no longer have problems in speech
production or serial naming accuracy at school age. Thus, the skills of many of
the language-disordered participants in this study more closely resembled the
skills of much younger children below school age. On average, the
development in literacy and literacy-connected language skills was delayed and
slow. In addition to illiteracy, the inaccuracy of decoding particularly reflects
the severity of the problems in literacy acquisition in this study; Finnish-
speaking dyslexic children mainly have problems in fluency only. Evidently,
the occurrence of both inaccuracy and slowness of serial naming reflects the
severity of the rapid serial naming difficulties. Problems in speech motor
fluency might also - sometimes even principally - reflect the severity of
phonological difficulties. This is consistent with the double-deficit hypothesis,
according to which the combination of phonological deficits and the processes
underlying naming speed lead to severe reading impairments.
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LIITTEET

LITE1

Kuvaus lukemisen perustaitoja mittaavista tehtdvistd Fon-Orto -testistossa

Lukemisen perustaitoja mittaavat tehtivit Fon-Orto -testistossi

Tehtava Arsykkeet Esitystapa Vastaustapa
Tavurajan | - 24 sanaa vaikeutu- - Visuaalinen - Tavuraja
merkitse- vassa jdrjestyksessa - Sanat tavutetaan yksi kerral- merkitddn
minen - Sanoissa 4-8 kirjainta | laan painikkeella
ja 2-3 tavua - Tavutettava sana niakyy ko-
konaisuudessaan kuvaruu-
dun ylédlaidassa
- Sama sana rakentuu sen ala-
puolelle, kuvaruudun keskel-
le kirjain kirjaimelta
- Kirjaimet ilmestyvit kuvaruu-
tuun kahden sekunnin véalein
Tavujen - 30 tavua sattumanva- | - Visuaalinen - Tavu luetaan
lukemi- raisessa jdrjestyksessd | - Tavut ilmestyvét ddneen
nen - Tavuissa 24 kirjain- kuvaruutuun yksi kerrallaan
ta
Merkityk- | - 60 merkityksetontd ja | - Visuaalinen - Sana luetaan
settomien | &&dnnettdvissd olevaa | - Sanat ilmestyvat kuvaruu- ddneen
sanojen epdsanaa sattuman- tuun yksi kerrallaan
lukemi- varaisessa jarjestyk-
nen sessd
- Sanoissa 4-8 kirjainta
ja 24 tavua
Vildhtd- | - 100 sanaa sattuman- | - Visuaalinen - Sana luetaan
vien sa- varaisessa jarjestyk- - Arsykkeiden esitysaika rajat- dédneen
nojen sessd tu:
lukemi- - Sanoissa 4-8 kirjainta | 40 ensimmadistd sanaa 60 ms,
nen ja 24 tavua seuraavat 30 sanaa 100 ms, ja
viimeiset 30 sanaa 40 ms
Leksikaa- | - 21 merkityksellistd, - Visuaalinen - Paétos siitd,
linen p&da- | 21 merkityksetontd - Arsykkeiden esitysaika rajat- onko sana
toksente- ja 21 epédsanaa tu: merkityksel-
ko - Yhteensi 63 sanaa 32 ensimmaistd sanaa 60 ms, linen ilmais-
sattumanvaraisessa ja loput 31 sanaa 100 ms taan “kylla”
jarjestyksessd tai “ei” - pai-

nikkeella
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LIITE 2 Kuvaus lukutaidon taustalla vaikuttavia ei-kielellisid taitoja mittaavista
tehtavista Fon-Orto -testistossd
Visuaalista havaitsemista mittaavat tehtivit Fon-Orto -testistossi
Tehtava Arsykkeet Esitystapa Vastaustapa
Kirjain- - 22 kolmen ja 22 seit- | - Visuaalinen - Vastaus ilmais-
muotojen semdn kirjaimen kir- | - Holistinen taan painamal-
erojen jainrivia - Arsykkeiden esitysai- | la”kylld” tai
havaitseminen | - Yhteensd 44 kirjainri- ka rajattu: 60 ms “ei” -painiketta
- Ovatko kaikki | vid
samanlaisia? | - Puolessa kirjainriveis-
td yksi erilainen kir-
jain
- Yksi kirjainrivi ker-
rallaan sattumanva-
raisessa jarjestyksessa
Kirjain- - 60 viiden kirjaimen - Visuaalinen - Vastaus ilmais-
muotojen kirjainrivid pareittain | - Analyyttinen: ei aika- taan painamal-
erojen allekkain rajaa la "kylla” tai
havaitseminen | - Puolessa kirjainrivi- “ei” -painiketta
- Ovatko kaikki | pareista on yksi eri-
samanlaisia? lainen kirjain
- Yksi kirjainrivipari
kerrallaan sattuman-
varaisessa jarjestyk-
sessd
LIITE 3 Kuvaus havaintomotoriikkaa mittaavista tehtdvista Fon-Orto -testistossa
Havaintomotoriikkaa mittaavat tehtivdit Fon-Orto -testistossd
Tehtava Arsykkeet Esitystapa Vastaustapa
Virien erottelu - Punainen tai musta - Visuaalinen - Vastaus ilmais-
- Punainen vai | ympyré yksitellen - Arsykkeiden esitys- taan painamal-
musta? sattumanvaraisessa aika rajattu: 60 ms la punaista tai
jarjestyksessd mustaa paini-

ketta

Muotojen

erottelu

- Samanlaiset
vai erilaiset?

- Sininen kolmio ja
punainen nelio, kaksi
kolmiota tai kaksi
neliotd pareittain
sattumanvaraisessa

jarjestyksessd

- Visuaalinen
- Arsykkeiden esitys-
aika rajattu: 60 ms

- Vastaus ilmais-
taan painamal-
la "kylla” tai
"ei” -painiketta
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LIITE 4 Kuvaus kielellistd muistia mittaavista tehtdvista Fon-Orto -testistossa
Kielellistd muistia mittaavat tehtivit Fon-Orto -testistdssi
Tehtava Arsykkeet Esitystapa Vastaustapa
Sana- - 14 sanasarjaa, joissa 1-7 | - Auditiivinen - Aanimerkin
sarjojen tois- sanaa pitenevissd ja - Aanitetyt sanasarjat jdlkeen sana-
taminen vaikeutuvassa jdrjes- (digitoitua puhetta) sarja toiste-
tyksessa kuunnellaan yksi ker- taan ddneen
- kaksi perdkkdistd sarjaa | rallaan kuulokkeista
ovat aina samanpitui-
sia
Merkityk- - 14 sanasarjaa, joissa 1-7 | - Auditiivinen - Adnimerkin
settbmien sanaa pitenevéssd ja - Aénitetyt sanasarjat jdlkeen sana-
sanasarjojen vaikeutuvassa jdrjes- kuunnellaan yksi ker- sarja toiste-
toistaminen tyksessa rallaan kuulokkeista taan ddneen
- kaksi perdkkdistd sarjaa
ovat aina samanpitui-
sia
LIITE 5 Kuvaus kirjaintuntemusta mittaavista tehtévistd Fon-Orto -testistossa
Kirjantuntemusta mittaavat tehtivit Fon-Orto -testistdssi
Tehtadva Arsykkeet Esitystapa Vastaustapa
Kirjainten - 30 kirjainta, joista 15 - Visuaalinen - Kirjain nime-
nimedminen suuraakkosia ja 15 - Kirjaimet ilmestyvat tddn ddneen
pienaakkosia kuvaruutuun yksi ker-
- sisdltad kaikki suomen rallaan
kielen kirjaimet ja vie-
rasperdisid kirjaimia
sattumanvaraisessa jdr-
jestyksessd
Kirjainten - 20 kirjainparia, joista - Visuaalinen - Vastaus il-
erottelu puolessa molemmat - Arsykkeiden esitysaika | maistaan pai-
- Ovatko kirjaimet samoja rajattu: 100 ms namalla "kyl-
molemmat | - Puolessa kirjainpareista 15" tai ”ei”
kirjaimet pien- ja suuraakkosia - painiketta
samoja? sekaisin, ja puolessa

vain pien- tai suuraak-
kosia sattumanvarai-
sessa jdrjestyksessa
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LIITE 6 Kuvaus fonologista tietoisuutta mittaavista tehtdavista Fon-Orto -testistossd
Fonologista tietoisuutta mittaavat testit Fon-Orto -testistossi
Tehtava Arsykkeet Esitystapa Vastaustapa
Riimin tunnis- | - 18 viiden sanan sar- - Auditiivinen - Asnimerkin jalkeen
taminen jaa - Aénitetyt sa- toistetaan neljasta
- Mikd kuulos- | - Osa sanoista merki- nasarjat kuun- sanasta se, joka

taa erilaiselta?

tyksellisid ja osa

nellaan yksi ker-

kuulostaa erilaiselta

merkityksettomia rallaan kuulok- eli ei riimity en-
sattumanvaraisessa keista siten, ettd simmadisen mallisa-
jarjestyksessd ensimmdinen on nan kanssa
mallisana, joihin
muita neljdd sa-
naa verrataan
Riimin tuotta- - 2 merkityksellistd ja 2 | - Auditiivinen - Asnimerkin jalkeen
minen merkityksetontd sa- | - Aédnitetyt mal- tuotetaan ddneen
naa lisanat kuunnel- mahdollisimman

laan yksi kerral-
laan kuulokkeis-

monta sanaa, jotka
riimittyvat mallisa-

ta nan kanssa
- aikaraja 1 min.
Sanan jakami- - 10 merkityksellistd ja | - Auditiivinen - Aanimerkin jalkeen

nen tavuihin

8 merkityksetonta
sanaa
-Yhteensi 18 sanaa

- Aénitetyt sanat
kuunnellaan yk-
si kerrallaan

sana toistetaan di-
neen tavuittain

sattumanvaraisessa kuulokkeista
jarjestyksessd
- Sanoissa 3-6 tavua,
joissa 2—4 kirjainta
Tavujen yhdis- | - 24 sanaa sattumanva- | - Auditiivinen - Aanimerkin jalkeen

tdminen sanak-
si

raisessa jarjestykses-
sd

- Sanoista 12 on merki-
tyksellisid ja 12 mer-
kityksettomia

- Sanoissa 2-3 tavua,
joissa 2—4 kirjainta

- Aénitetyt sanat
kuunnellaan yk-
si kerrallaan ta-
vuittain kuulok-
keista

sana toistetaan di-
neen kokonaisena

Alkukonsonan- | - 12 merkityksellista - Auditiivinen - Aanimerkin jalkeen

tin vaihto sanaa sattumanvarai- | - Adnitetyt sanat sana, jonka alku-

- Vaihda en- sessa jdrjestyksessa kuunnellaan yk- aanne on vaihdettu,
simmdisen - Sanoissa 3-6 tavua si kerrallaan toistetaan ddaneen
ddnteen tilalle | joissa 2—4 kirjainta kuulokkeista
/k/ -~

Pii-tavun li- - 12 merkityksellista - Auditiivinen - Adnimerkin jalkeen

sddminen sanaa vaikeutuvassa - Aéinitetyt sanat sana, jonka ensim-

- Lisdd ensim- jarjestyksessd kuunnellaan yk- mdisen tavun jal-

madisen tavun
jalkeen tavu

2 n

pii

- Sanoissa 2-4 tavua,
joissa 14 kirjainta

si kerrallaan
kuulokkeista

keen on lisétty tavu
”pii”, toistetaan &a-
neen
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community. The development of Anton
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koulun liitkuntakasvatuksessa. - The trainable
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vaikeuksien ennakointi. Kognitiivinen malli. -
Prediction of mental distress during puer-
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descriptive construct of personality among
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ja muuttuminen perheterapeuttisessa keskus-
telussa. Diskurssianalyyttinen tutkimus. -
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RanEeem, KoLawoLE, Problems of social security
and development in a developing country. A
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recorded cingulate cortex responses in cats. -
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PHLAJARINNE, MARJA-LEENA, Nuoren sairastumi-
nen skitsofreeniseen hiirioon. Perheterapeut-
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Vanhempien syytulkinnat ja sopeutuminen
lapsensa vammaisuuteen. 104 p. Tiivistelma
1 p. 1994.

MarttHiEs, AlLA-LEENA, Epévirallisen sektorin ja
hyvinvointivaltion suhteiden modernisoitu-
minen. - The informal sector and the welfare
state. Contemporary relationships. 63 p.
Summary 12 p. 1994.

ArrroLa, HELENA, Tutkimustyon ohjaus ja
ohjaussuhteet tieteellisessd jatkokoulutuk-
sessa. - Mentoring in postgraduate education.
285 p. Summary 5 p. 1995.

LiNDEN, MIRjA, Muuttuva sydvin kuva ja
kokeminen. Potilaiden ja ammattilaisten tul-
kintoja. - The changing image and experience
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122

123

124

of cancer. Accounts given by patients and
professionals. 234 p. Summary 5 p. 1995.
VALMAA, Jusst, Higher education cultural
approach. - Korkeakoulututkimuksen
kulttuurindkokulma. 94 p. Yhteenveto 5 p.
1995.

Karrio, KaLEvy, Yhteisollisyys kasvatuksessa.
yhteisokasvatuksen teoreettinen analyysi ja
kaytantoon soveltaminen. - The community as
an educator. Theoretical analysis and practice
of community education. 250 p. Summary 3 p.
1995.

HANNIKAINEN, MARITTA, Nukesta vauvaksi ja
lapsesta ladkériksi. Roolileikkiin siirtymisen
tarkastelua piagetilaisesta ja kulttuurihistori-
allisen toiminnan teorian ndkokulmasta. 73 p.
Summary 6 p.1995.

IkoNEN, Orva. Adaptiivinen opetus. Oppimis-
tutkimus harjaantumiskoulun opetussuunni-
telma- ja seurantajirjestelmén kehittdmisen
tukena. - The adaptive teaching. 90 p.
Summary 5 p. 1995.

SuutaMma, Tivo, Coping with life events in old
age. - Elaman muutos- ja ongelmatilanteiden
kasittely idkkailld ihmisilld. 110 p. Yhteenveto
3 p. 1995.

DerseH, TiBEBU BOGALE, Meanings Attached to
Disability, Attitudes towards Disabled People,
and Attitudes towards Integration. 150 p.
1995.

SAHLBERG, Pasl, Kuka auttaisi opettajaa. Post-
moderni nikokulma opetuksen muu-tokseen
yhden kehittdmisprojektin valossa. - Who
would help a teacher. A post-modern
perspective on change in teaching in light of

a school improvement project. 255 p. Summary
4 p. 1996.

Uninki, ArLo, Distress of unemployed job-
seekers described by the Zulliger Test using
the Comprehensive System. - Ty6ttomien
tyontekijoiden ahdinko kuvattuna Compre-
hensive Systemin mukaisesti kdytetyilld
Zulligerin testilld. 61 p. Yhteenveto 3p. 1996.
ANTIKAINEN, Risto, Clinical course, outcome
and follow-up of inpatients with borderline
level disorders. - Rajatilapotilaiden osasto-
hoidon tuloksellisuus kolmen vuoden
seurantatutkimuksessa Kys:n psykiatrian
klinikassa. 102 p. Yhteenveto 4 p. 1996.
RuusuvirTa, TiMo, Brain responses to pitch
changes in an acoustic environment in cats
and rabbits. - Aivovasteet kuulodrsykemuu-
toksiin kissoilla ja kaneilla. 45 p. Yhteenveto 2
p. 1996.

VisT1, ANNALISA, Tydyhteison ja tydn tuotta-
vuuden kehitys organisaation transformaa-
tiossa. - Dovelopment of the work communi-ty
and changes in the productivity of work
during an organizational transformation
process. 201 p. Summary 12 p. 1996.

SALLINEN, MIKAEL, Event-ralated brain
potentials to changes in the acustic environ-
ment buring sleep and sleepiness. - Aivojen
heradtevasteet muutoksiin kuulodrsykesar-

125
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129

130

131
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133

134

jassa unen ja uneliaisuuden aikana. 104 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

LamminmAkl, Tura, Efficasy of a multi-faceted
treatment for children with learning
difficulties. - Oppimisvaikeuksien neuro-
kognitiivisen ryhméakuntoutuksen tuloksel-
lisuus ja siihen vaikuttavia tekijoitd. 56 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

LUTTINEN, JaANA, Fragmentoituva kulttuuripoli-
tiikka. Paikallisen kulttuuripolitiikan tulkinta-
kehykset Yld-Savossa. - Fragmenting-cultural
policy. The interpretative frames of local
cultural politics in Y14-Savo. 178 p. Summary
9 p. 1997.

MARTTUNEN, MIIKa, Studying argumentation in
higher education by electronic mail. -
Argumentointia yliopisto-opinnoissa sahko-
postilla. 60 p. (164 p.) Yhteenveto 3 p. 1997.
JaakkoLa, HanNg, Kielitieto kielitaitoon pyritta-
essd. Vieraiden kielten opettajien kasityksia
kieliopin oppimisesta ja opetta-misesta. -
Language knowledge and language ability.
Teachers” conceptions of the role of grammar
in foreign language learning and teaching.
227 p. Summary 7 p. 1997.

SuBrA, LEENA, A portrait of the political agent
in Jean-Paul Sartre. Views on playing, acting,
temporality and subjectivity. - Poliittisen
toimijan muotokuva Jean-Paul Sartrella.
Nékymid pelaamiseen, toimintaan,
ajallisuuteen ja subjektiivisuuteen. 248 p.
Yhteenveto 2 p. 1997.

HaarakaNcas, Kauko, Hoitokokouksen ddnet.
Dialoginen analyysi perhekeskeisen psykiatri-
sen hoitoprosessin hoitokokous-keskusteluis-
ta tydryhman toiminnan ndkokulmasta. - The
voices in treatment meeting. A dialogical
analysis of the treatment meeting
conversations in family-centred psychiatric
treatment process in regard to the team
activity. 136 p. Summary 8 p. 1997.
MATINHEIKKI-KOKKO, KALjA, Challenges of
working in a cross-cultural environment.
Principles and practice of refugee settlement in
Finland. - Kulttuurienvélisen tyon haasteet.
Periaatteet ja kdytdantd maahanmuuttajien
hyvinvoinnin turvaamiseksi Suomessa. 130 p.
Yhteenveto 3 p. 1997.

Krvintewmr, Kary, Opettajuuden oppimisesta
harjoittelun harhautuksiin. Aikuisopiskeli-
joiden kokemuksia opetusharjoittelusta ja sen
ohjauksesta luokanopettajakoulutuksessa. -
From the learning of teacherhood to the
fabrications of practice. Adult students” ex-
periences of teaching practice and its super-
vision in class teacher education. 267 p.
Summary 8 p. 1997.

KanroLa, Jouko, Cygnaeuksen jdljilla kisityon-
opetuksesta teknologiseen kasvatukseen. - In
the footsteps of Cygnaeus. From handicraft
teaching to technological education. 211 p.
Summary 7 p. 1997.

KAARTINEN, Jukka, Nocturnal body movements
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and sleep quality. - Yolliset kehon liikkeet ja
unen laatu. 85 p. Yhteenveto 3 p. 1997.
MusTONEN, ANU, Media violence and its
audience. - Mediavikivalta ja sen yleiso. 44 p.
(131 p.). Yhteenveto 2 p. 1997.

PERTTULA, JUHA, The experienced life-fabrics of
young men. - Nuorten miesten koettu
eldamankudelma. 218 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
TIKKANEN, TARJA, Learning and education of

older workers. Lifelong learning at the margin.

- Ikdédntyvan tyovdeston oppiminen ja koulu-
tus. Elinikdisen oppimisen marginaalissa.

83 p. (154 p.). Yhteenveto 6 p. 1998.

LEINONEN, MARKKU, Johannes Gezelius van-
hempi luonnonmukaisen pedagogiikan
soveltajana. Comeniuslainen tulkinta. -
Johannes Gezelius the elder as implementer of

natural padagogy. A Comenian interpretation.

237 p. Summary 7 p. 1998.

Katrio, Eeva, Training of students’ scientific
reasoning skills. - Korkeakouluopiskelijoiden
tieteellisen ajattelun kehittdaminen. 90 p.
Yhteenveto 1 p. 1998.

NIEMI-VAKEVAINEN, LEENA, Koulutusjaksot ja
elaméanpolitiikka. Kouluttautuminen yksilol-
listymisen ja yhteisollisyyden risteysasemana.
- Sequences of vocational education as life
politics. Perspectives of invidualization and
communality. 210 p. Summary 6 p. 1998.
Parikka, MatTi, Teknologiakompetenssi.
Teknologiakasvatuksen uudistamishaasteita
peruskoulussa ja lukiossa. - Technological
competence. Challenges of reforming techno-
logy education in the Finnish comprehensive
and upper secondary school. 207 p. Summary
13 p. 1998.

TA oPETTAJAN APUNA - EDUCATIONAL TA FOR
TEACHER. Professori Pirkko Liikaselle omistettu
juhlakirja. 207 p. Tiivistelma - Abstract 14 p.
1998.

YLONEN, HiLkkA, Taikahattu ja hopeakenggt -
sadun maailmaa. Lapsi pdividkodissa sadun
kuulijana, nékijdna ja kokijana. - The world of
the colden cap and silver shoes. How kinder
garten children listen to, view, and experience
fairy tales. 189 p. Summary 8 p. 1998.
MoiLaNEN, PentTl, Opettajan toiminnan perus-
teiden tulkinta ja tulkinnan totuudellisuuden
arviointi. - Interpreting reasons for teachers’
action and the verifying the interpretations.
226 p. Summary 3p. 1998.

Vaurio, LEENA, Lexical inferencing in reading
in english on the secondary level. - Sana-
péiéttely englanninkielistd tekstid luettaessa
lukioasteella. 147 p. Yhteenveto 3 p. 1998.
EteLAPELTO, ANNELI, The development of
expertise in information systems design. -
Asiantuntijuuden kehittyminen tietojarjestel-
mien suunnittelussa. 132 p. (221p.).
Yhteenveto 12 p. 1998.

PRHONEN, ANTTI, Redundancy as a criterion for
multimodal user-interfaces. - Kasitteist6 luo
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157

ndkokulman kayttoliittymdanalyysiin. 141 p.
Yhteenveto 3 p. 1998.

RonNkA, ANNA, The accumulation of problems of
social functioning: outer, inner, and
behavioral strands. - Sosiaalinen selviytymi-
nen lapsuudesta aikuisuuteen: ongelmien
kasautumisen kolme vaylaa. 44 p. (129 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

NAUKKARINEN, Avo, Tasapainoilua kurinalai-
suuden ja tarkoituksenmukaisuuden valilla.
Oppilaiden ei-toivottuun kdyttaytymiseen
liittyvan ongelmanratkaisun kehittdminen
yhden peruskoulun yldasteen tarkastelun
pohjalta. - Balancing rigor and relevance.
Developing problem-solving associated with
students’ challenging behavior in the light of a
study of an upper comprehensive school.

296 p. Summary 5 p. 1999.

Howma, Juna, The search for a narrative.
Investigating acute psychosis and the need-
adapted treatment model from the narrative
viewpoint. - Narratiivinen lahestymistapa
akuuttiin psykoosiin ja tarpeenmukaisen
hoidon malliin. 52 p. (105 p.) Yhteenveto 3 p. 1999.
LepPANEN, Paavo H.T., Brain responses to
changes in tone and speech stimuli in infants
with and without a risk for familial dyslexia. -
Aivovasteet déni- ja puheédrsykkeiden muu-
toksiin vauvoilla, joilla on riski suvussa esiin-
tyvdan dysleksiaan ja vauvoilla ilman t&ta
riskid. 100 p. (197 p.) Yhteenveto 4 p. 1999.
SuoMALA, JYrkl, Students’ problem solving

in the LEGO/ Logo learning environment. -
Oppilaiden ongelmanratkaisu LEGO/Logo
oppimisymparistossd. 146 p. Yhteenveto 3 p.
1999.

HutTuneN, RauNo, Opettamisen filosofia ja
kritiikki. - Philosophy, teaching, and critique.
Towards a critical theory of the philosophy of
education. 201 p. Summary 3p. 1999.
Karexivi, LEENa, Ehkd en kokeilisikaan, jos ...
Tutkimus ylivieskalaisten nuorten tupakoin-
nista ja pdihteidenkaytostd ja niihin liittyvasta
terveyskasvatuksesta vuosina 1989-1998. -
Maybe I wouldn't even experimentif .... A
study on youth smoking and use of intoxi-
cants in Ylivieska and related health educat-
ion in 1989-1998. 256 p. Summary 4 p. 1999.
Laaxso, Marja-LEENA, Prelinguistic skills and
early interactional context as predictors of
children’s language development. - Esi-
kielellinen kommunikaatio ja sen vuorovaiku-
tuksellinen konteksti lapsen kielen kehityksen
ennustajana. 127 p. Yhteenveto 2 p. 1999.
MAUNO, SA1A, Job insecurity as a psycho-social
job stressor in the context of the work-family
interface. - Tyon epdvarmuus tyén psyko-
sosiaalisena stressitekijina tyon ja perheen
vuorovaikutuksen kontekstissa. 59 p. (147 p.)
Yhteenveto 3 p. 1999.

MaAensivu Kirstl, Opettaja méérittelijand,
oppilas médriteltdviand. Sanallisen oppilaan
arvioinnin siséllon analyysi. - The teacher as
a determiner - the pupil to be determined -
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content analysis of the written school reports.
215 p. Summary 5 p. 1999.

FELDT, TARU, Sense of coherence. Structure,
stability and health promoting role in working
life. - Koherenssin rakenne, pysyvyysja
terveyttd edistava merkitys tydelamassa. 60 p.
(150 p.) Yhteenveto 5 p. 2000.

MANTY, TARjA, Ammatillisista erityisoppilaitok-
sista eldmaéén. - Life after vocational special
education. 235 p. Summary 3 p. 2000.

SArjA, ANNELL Dialogioppiminen pienryhmds-
sd. Opettajaksi opiskelevien harjoitteluproses-
si terveydenhuollon opettajankoulutuksessa. -
Dialogic learning in a small group. The
process of student teachers” teaching practice
during health care education. 165 p. Summary
7 p. 2000.

JARVINEN, ANITTA, Taitajat idnikuiset. - Kotkan
ammattilukiosta valmiuksia elamaan, tyoela-
maéén ja jatko-opintoihin. - Age-old
craftmasters -Kotka vocational senior
secondary school - giving skills for life, work
and further studies. 224 p. Summary 2 p. 2000.
Kontio, MARjA-Liisa, Laitoksessa asuvan
kehitysvammaisen vanhuksen haastava
kayttdytyminen ja hoitajan kdyttamis vaiku-
tuskeinoja. - Challenging behaviour of
institutionalized mentally retarded elderly
people and measures taken by nurses to
control it. 175 p. Summary 3 p. 2000.
KILPELAINEN, ARjA, Naiset paikkaansa etsimas-
sd. Aikuiskoulutus naisen eldmankulun
rakentajana. - Adult education as determinant
of woman’s life-course. 155 p. Summary 6 p.
2000.

Ruresuo, ANNIKKI, A preterm child grows.
Focus on speech and language during the
first two years. - Keskonen kasvaa: puheen

ja kielen kehitys kahtena ensimmaéiseni elin-
vuotena. 119 p. Tiivistelmé 2 p. 2000.
TAURIAINEN, LEENA, Kohti yhteistd laatua. -
Henkilokunnan, vanhempien ja lasten laatu-
kasitykset pdivakodin integroidussa erityis-
ryhméssa. - Towards common quality: staff’s,
parents” and children’s conseptions of quality
in an integration group at a daycare center.
256 p. Summary 6 p. 2000.

Raupaskoskl, LEENA, Ammattikorkeakoulun
toimintaperustaa etsiméssa. Toimilupahake-
musten sisdllonanalyyttinen tarkastelu. - In
search for the founding principles of the
Finnishpolytechnic institutes. A content
analysis of the licence applications. 193 p.
Summary 4 p. 2000.

TAKKINEN, SANNA, Meaning in life and its
relation to functioning in old age. - Elamén
tarkoituksellisuus ja sen yhteydet toiminta-
kykyyn vanhuudessa. 51 p. (130 p.)
Yhteenveto 2 p. 2000.

LAuNoNEN, Leevy, Eettinen kasvatusajattelu
suomalaisen koulun pedagogisissa teksteissa
1860-luvulta 1990-luvulle. - Ethical thinking
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in Finnish school’s pedagogical texts from the
1860s to the 1990s. 366 p. Summary 3 p. 2000.
KuoreLAHTI, MATTI, Sopeutumattomien luokka-
muotoisen erityisopetuksen tuloksellisuus. -
The educational outcomes of special classes
for emotionally/ behaviorally disordered
children and youth.176 p. Summary 2p.
2000.

KuruNMAK], Jusst, Representation, nation and
time. The political rhetoric of the 1866
parliamentary reform in Sweden. - Edustus,
kansakunta ja aika. Poliittinen retoriikka
Ruotsin vuoden 1866 valtiopdivareformissa.
253 p. Tiivistelma 4 p. 2000.

RasINEN, Akl, Developing technology
education. In search of curriculum elements
for Finnish general education schools. 158 p.
Yhteenveto 2 p. 2000.

SuNDHOLM, LARs, Itseohjautuvuus organisaatio-
muutoksessa. - Self-determination in
organisational change. 180 p. Summary 15 p.
2000.

AHONNISKA-ASSA, JaAANA, Analyzing change in
repeated neuropsychological assessment. 68
p- (124 p.) Yhteenveto 2 p. 2000.

HorrreN, JARl, Demokraattinen eetos - rajoista
mahdollisuuksiin. - The democratic ethos.
From limits to possibilities? 217 p. Summary
2 p. 2000.

Hexxkinen, HANNU L. T., Toimintatutkimus,
tarinat ja opettajaksi tulemisen taito.
Narratiivisen identiteettityon kehittiminen
opettajankoulutuksessa toimintatutkimuksen
avulla. - Action research, narratives and the
art of becoming a teacher. Developing
narrative identity work in teacher education
through action research. 237 p. Summary 4 p.
2001.

VUORENMAA, MARITTA, Ikkunoita arvioin- nin
tuolle puolen. Uusia avauksia suoma-
laiseen koulutusta koskevaan evaluaatio-
keskusteluun. - Views across assessment:
New openings into the evaluation

discussion on Finnish education. 266 p.
Summary 4 p. 2001.

LirMaNEN, TaPIO, The struggle over risk. The
spatial, temporal, and cultural dimensions of
protest against nuclear technology. - Kamp-
pailu riskistd. Ydinteknologian vastaisen
protestin tilalliset, ajalliset ja kulttuuriset
ulottuvuudet. 72 p. (153 p.) Yhteenveto 9 p.
2001.

AuNoLa, Kaisa, Children’s and adolescents’
achievement strategies, school adjustment,
and family environment. - Lasten ja nuorten
suoritusstrategiat koulu- ja perheymparistois-
sd. 51 p. (153 p.) Yhteenveto 2 p. 2001.
OksANEN, ELINA , Arvioinnin kehittdminen
erityisopetuksessa. Diagnosoinnista oppimi-
sen ohjaukseen laadullisena tapaustutkimuk-
sena. - Developing assessment practices in
special education. From a static approach to
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dynamic approach applying qualitative case.
182 p. Summary 5 p. 2001.

Vurrara, Kasu, “Kylld se tommosellaki lapsel-
la on kovempi urakka”. Sikivaikana alkoholil-
le altistuneiden huostaanotettujen lasten
elamantilanne, riskiprosessit ja suojaavat
prosessit. - “It’s harder for that kind of child to
getalong”. The life situation of the children
exposed to alcohol in utero and taken care of
by society, their risk and protective processes.
316 p. Summary 4 p. 2001.

Hansson, Leent, Networks matter. The role of
informal social networks in the period of socio-
economic reforms of the 1990s in Estonia. -
Verkostoilla on merkitysté: infor-maalisten
sosiaalisten verkostojenasema  Virossa
1990-luvun sosio-ekonomisten muutosten
aikana. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2001.

Book, Marja LEENA, Vanhemmuus ja vanhem-
muuden diskurssit tyottomyystilanteessa . -
Parenthood and parenting discourses in a
situation of unemployment. 157 p. Summary
5 p. 2001.

Kokko, KaTja, Antecedents and

consequences of long-term unemployment.

- Pitkdaikaisty6ttomyyden ennakoijiaja seu-
rauksia. 53 p. (115 p.) Tiivistelma 3 p. 2001.
KokkoNEN, MARjA, Emotion regulation

and physical health in adulthood: A
longitudinal, personality-oriented

approach. - Aikuisidn tunteiden séétely ja
fyysinen terveys: pitkittdistutkimuksellinen
ja persoonallisuuskeskeinen lihestymis-
tapa. 52 p. (137 p.) Tiivistelma 3 p. 2001.
MANNIKKO, Katsa, Adult attachment styles:

A Person-oriented approach. - Aikuisten
kiintymystyylit. 142 p. Yhteenveto 5 p. 2001.
KatvaLa, SaTu, Missd diti on? Aitejd ja ditiyden
uskomuksia sukupolvien saatossa. - Where's
mother? Mothers and maternal beliefs over
generations. 126 p. Summary 3 p. 2001.
KuskINEN, ANNA-L1sa, Ympaéristohallinto
vastuullisen eldméntavan edistdjana.

- Environmental administration as

promoter of responsible living. 229 p.
Summary 8 p. 2001.

SmvoLa, Axrl, Tyoterveyshuolto-organi-
saation toiminta, sen henkiloston henkinen
hyvinvointi ja toiminnan tuloksellisuus. -
Functioning of an occupational health
service organization and its relationship to
the mental well-being of its personnel, client
satisfaction, and economic profitability. 192 p.
Summary 12 p. 2001.

VESTERINEN, PIRkKO, Projektiopiskelu- ja oppi-
minen ammattikorkeakoulussa. - Project -
based studying and learning in the
polytechnic. 257 p. Summary 5 p. 2001.
KempPPAINEN, JaANA, Kotikasvatus kolmessa
sukupolvessa. - Childrearing in three
generations. 183 p. Summary 3 p. 2001.
HoHENTHAL-ANTIN LEONIE, Luvan ottaminen -
Ikdihmiset teatterin tekijoind. - Taking
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permission- Elderly people as theatre makers.
183 p. Summary 5 p. 2001.

Kaxxkory, LEENa, Heideggerin aukeama.
Tutkimuksia totuudesta ja taiteesta Martin
Heideggerin avaamassa horisontissa.

- Heidegger's clearing. Studies on truth and
art in the horizon opened by Martin Heideg-
ger. 156 p. Summary 2 p. 2001.

NARHI, VESa, The use of clinical neuro-
psychological data in learning disability
research. - Asiakastyon yhteydessa kerédtyn
neuropsykologisen aineiston kéytto
oppimisvaikeustutkimuksessa. 103 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

Suomi, Asta, Ammattia etsiméssa.
Aikuisopiskelijat kertovat sosiaaliohjaaja-
koulutuksesta ja narratiivisen patevyyden
kehittymisestd. - Searching for professional
identity. Adult students' narratives on the
education of a social welfare supervisor and
the development of narrative competence.

183 p. Summary 2 p. 2002.

PerkKILA, PArvi, Opettajien matematiikka-
uskomukset ja matematiikan oppikirjan
merkitys alkuopetuksessa. 212 p.

- Teacher's mathematics beliefs and

meaning of mathematics textbooks in the

first and the second grade in primary

school. Summary 2 p. 2002.

VESTERINEN, MARJA-Liisa, Ammatillinen  har-
joittelu osana asiantuntijuuden kehittymista
ammattikorkeakoulussa. - Promoting
professional expertise by developing practical
learning at the polytechnic. 261 p. Summary

5 p. 2002.

PonjANEN, Jorma, Miti kello on? Kello moder-
nissa yhteiskunnassa ja sen sosiologisessa
teoriassa. - What's the time. Clock on

modern society and in it's sociological
theory. 226 p. Summary 3 p. 2002.

RaNTALA, ANJA, Perhekeskeisyys - puhetta vai
todellisuutta? Tyontekijoiden késitykset
yhteistyOstd erityistd tukea tarvitsevan lapsen
perheen kanssa. - Family-centeredness
rhetoric or reality? Summary 3 p. 2002.
VALANNE, Eja, "Meidén lapsi on arvokas"
Henkilokohtainen opetuksen jarjestamista
koskeva suunnitelma (HOJKS) kunnallisessa
erityiskoulussa. - "Our child is precious" - The
individual educational plan in the context of
the special school. 219 p. Yhteenveto 2 p. 2002.
HoLoPAINEN, LEENA, Development in

reading and reading related skills; a follow-
up study from pre-school to the fourth

grade. 57 p. (138 p.) Yhteenveto 3 p. 2002.
HekxkiNneN, HANNU, Draaman maailmat
oppimisalueina. Draamakasvatuksen vakava
leikillisyys. - Drama worlds as learning areas -
the serious playfulness os drama education.
164 p. Summary 5 p. 2002.

HytoneN, Tupa, Exploring the practice of
human resource development as a field of
professional expertise. - Henkiloston
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kehittamistyon asiantuntijuuden rakentumi-
nen. 137 p. (300 p.) Yhteenveto 10 p. 2002.
RipaTTI, MiKkO, Arvid Jarnefeldt kasvatus-
ajattelijana. 246 p. Summary 4 p. 2002.
VIRMASALO, ILKKA, Perhe, ty6ttomyys ja lama.

- Families, unemployment and the economic
depression. 121 p. Summary 2 p. 2002.
WIKGREN, JaN, Diffuse and discrete associations
in aversive classical conditioning. - Tasmal-
liset ja laaja-alaiset ehdollistumat klassisessa
aversiivisessa ehdollistumisessa. 40 p. (81 p.)
Yhteenveto 2 p. 2002.

Jokivuori, PerTT, Sitoutuminen tydorgani-
saatioon ja ammattijérjestoon. - Kilpailevia
vai tdydentdvid?- Commitment to organisation
and trade union. Competing or
complementary? 132 p. Summary 8 p. 2002.
GoNzALEZ VEGA, NARciso, Factors affecting
simulator-training effectiveness. 162 p.
Yhteenveto 1 p. 2002.

Saro, Karl, Teacher Stress as a Longitudinal
Process - Opettajien stressiprosessi. 67 p.
Yhteenveto 2 p. 2002.

V AUHKONEN, Jouni, A rhetoric of reduction.
Bertrand de Jouvenel's pure theory of politics
as persuasion. 156 p. Tiivistelmd 2 p. 2002.
KonToNIEMI, MARITA, “Milloin sind otat itseési
niskasta kiinni?” Opettajien kokemuksia
alisuoriutujista. - “When will you pull your
socks up?” Teachers” experiences of
underachievers. 218 p. Summary 3 p. 2003.
SAUKKONEN, SakARI, Koulu ja yksilollisyys;
Jannitteitd, haasteita ja mahdollisuuksia.

- School and individuality: Tensions,
challenges and possibilities. 125 p. Summary
3 p. 2003.

Vijamaa, MARIA-LEENA, Neuvola tanaan ja
huomenna. Vanhemmuuden tukeminen,
perhekeskeisyys ja vertaistuki. - Child and
maternity welfare clinics today and tomorrow.
Supporting parenthood, family-centered
sevices and peer groups. 141 p. Summary 4 p.
2003.

ReMEs, Liisa, Yrittdjyyskasvatuksen kolme
diskurssia. - Three discourses in
entrepreneurial learning. 204 p. Summary 2 p.
2003.

Karjara, KALLE, Neulanreidstd panoraamaksi.
Ruotsin kulttuurikuvan ainekset erédissa
keskikoulun ja B-ruotsin vuosina 1961-2002
painetuissa oppikirjoissa. - From pinhole to
panorama - The culture of Sweden presented
in some middle and comprehensive school
textbooks printed between 1961 and 2002.
308 p. Summary 2 p. 2003.

LaLLukka, Kirsy, Lapsuusiki ja ikd lapsuudes-
sa. Tutkimus 6-12 -vuotiaiden sosiokulttuu-
risesta ikdtiedosta. - Childhood age and age
in childhood. A study on the sociocultural
knowledge of age. 234 p. Summary 2 p. 2003.
Puukary, Sautl, Video Programmes as Learning
Tools. Teaching the Gas Laws and Behaviour
of Gases in Finnish and Canadian Senior
High Schools. 361 p. Yhteenveto 6 p. 2003.

217 Lorsa, Raga-LeeNa, The polysemous
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contemporary concept. The rhetoric of the
cultural industry. - Monimerkityksinen
nykykdésite. Kulttuuriteollisuuden retoriikka.
244 p. Yhteenveto 2 p. 2003.

HoropraINEN, Esko, Kuullun ja luetun tekstin
ymmartdmisstrategiat ja -vaikeudet peruskou-
lun kolmannella ja yhdeksidnnelld luokalla. -
Strategies for listening and reading
comprehension and problematic listening and
reading comprehension of the text during the
third and ninth grades of primary school.

135 p. Summary 3 p. 2003.

PeNTTINEN, SEPPO, Lahtokohdat liikuntaa
opettavaksi luokanopettajaksi. Nuoruuden
kasvuymparistot ja opettajankoulutus
opettajuuden kehitystekijoina.- Starting points
for a primary school physical education
teacher. The growth environment of
adolescence and teacher education as
developmental factors of teachership.

201 p. Summary 10 p. 2003.

IxAHEIMO, HEIKKI, Tunnustus, subjektiviteetti ja
inhimillinen eldimé&nmuoto: Tutkimuksia
Hegelistd ja persoonien vilisistd tunnustus-
suhteista. - Recognition, subjectivity and the
human life form: studies on Hegel and
interpersonal recognition. 191 p. Summary

3 p. 2003.

Asunta, Tuura, Knowledge of environmental
issues. Where pupils acquire information and
how it affects their attitudes, opinions, and
laboratory behaviour - Ympéaristoasioita
koskeva tieto. Mistd oppilaat saavat informaa-
tiota ja miten se vaikuttaa heiddn asenteisiin-
sa, mielipiteisiinsé ja laboratoriokdyttaytymi-
seensd. 159 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

KujaLa, Erxkl, Sodan pojat. Sodanaikaisten
pikkupoikien lapsuuskokemuksia isyyden
nidkokulmasta - The sons of war. 229 p.
Summary 2 p. 2003.

Jusst KurunmAKT & Kart PALOINEN (Hg. /eds.)
Zeit, Geschicte und Politik. Time, history and
politics. Zum achtzigsten Geburtstag von
Reinhart Koselleck. 310 p. 2003.

LAITINEN, ARTO, Strong evaluation without
sources. On Charles Taylor’s philosophical
anthropology and cultural moral realism.

- Vahvoja arvostuksia ilman l&hteita.

Charles Taylorin filosofisesta antropolo-
giasta ja kulturalistisesta moraalirealis-
mista. 358 p. Yhteenveto 4 p. 2003.

GurtrorM, Tomi K. Newborn brain responses
measuring feature and change detection and
predicting later language development in
children with and without familial risk for
dyslexia. - Vastasyntyneiden aivovasteet
puheddnteiden ja niiden muutosten havait-
semisessa sekd myohemman kielen kehityk-
sen ennustamisessa dysleksia-riskilapsilla.
81 p. (161 p.) Yhteenveto 3 p. 2003.
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Naxkary, Maga-Lisa, Tydilmapiiri, tyonte-
kijoiden hyvinvointi ja muutoksen mah-
dollisuus - Work climate, employees” well-
being and the possibility of change. 255 p.
Summary 3 p. 2003.
METSAPELTO, RITTA-LEENA, Individual
differences in parenting: The five-factor
model of personality as an explanatory
framework - Lastenkasvatus ja sen yhteys
vanhemman persoonallisuuden piirteisiin.
53 p. (119 p.) Tiivistelmd 3 p. 2003.
PuLkkINEN, O1L, The labyrinth of politics -
A conceptual approach to the modes of the
political in the scottish enlightenment. 144 p.
Yhteenveto 2 p. 2003.
JuujArvi, PETRI, A three-level analysis of
reactive aggression among children. -
Lasten aggressiivisiin puolustusreaktioihin
vaikuttavien tekijoiden kolmitasoinen
analyysi. 39 p. (115 p.) Yhteenveto 2 p.
2003.
PorkoNEN, Pirjo-Liisa, “Opetussuunnitelma
on sitd elam&a” . Paivakoti-kouluyhteiso
opetussuunnitelman kehittdjana. - “The
curriculum is part of our life”. The day-cara -
cum - primary school community as a
curriculum developer. 154 p. Summary 3 p.
2003.
SoININEN, Suvy, From a “Necessary Evil” to an
art of contingency: Michael Oakeshott’s
conception of political activity in British
postwar political thought. 174 p. Summary
2p. 2003.
ALARAUDANJOKI, Esa, Nepalese child labourers’
life-contexts, cognitive skills and well-being.
- Tyossdkdyvien nepalilaislasten elaman-
konteksti, kognitiiviset taidot ja hyvinvointi.
62 p. (131 p.) Yhteenveto 4 p. 2003.
LERKKANEN, MARjA-KRISTINA, Learning to read.
Reciprocal processes and individual
pathways. - Lukemaan oppiminen:
vastavuoroiset prosessit ja yksilolliset
oppimispolut. 70 p. (155 p.) Yhteenveto 5 p.
2003.
FriMaN, MERvI, Ammatillisen asiantuntijan
etiikka ammattikorkeakoulutuksessa.
- The ethics of a professional expert in the
context of polytechnics. 199 p. 2004.
MERONEN, AuLl, Viittomakielen omaksumi-
sen yksilolliset tekijat. - Individual
differences in sign language abilities. 110 p.
Summary 5 p. 2004.
TrnLiKKALA, Luisa, Mestarista tuutoriksi.
Suomalaisen ammatillisen opettajuuden
muutos ja jatkuvuus. - From master to tutor.
Change and continuity in Finnish vocational
teacherhood. 281 p. Summary 3 p. 2004.
ARo, MIkko, Learning to read: The effect of
orthography. - Kirjoitusjarjestelmén vaikutus
lukemaan oppimiseen. 44 p. (122 p.)
Tiivistelmé 2 p. 2004.
Laaxkso, Erkki, Draamakokemusten direll4.
Prosessidraaman oppimispotentiaali

PSYCHOLOGY AND SOCIAL RESEARCH

239

240

241

242

243

244

245

246

247

248

249

opettajaksi opiskelevien kokemusten valossa.
- Encountering drama experiences. The
learning potential of process drama in the
light of student teachers” experiences. 230 p.
Summary 7 p. 2004.

PERALA-LITTUNEN, SATU, Cultural images of a
good mother and a good father in three
generations. - Kulttuuriset mielikuvat
hyvésta didistd ja hyvéastd isdstd kolmessa
sukupolvessa. 234 p. Yhteenveto 7 p. 2004.
RINNE-KoISTINEN, Eva-MAaRiTA, Perceptions of
health: Water and sanitation problems in
rural and urban communities in Nigeria.
129 p. (198 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.
PaLMmroTH, AINo, Kddnnosten kautta
kollektiiviin. Tuuliosuuskunnat toimija-
verkkoina. - From translation to collective.
Wind turbine cooperatives as actor
networks. 177 p. Summary 7 p. 2004.
VIERIKKO, ELINA, Genetic and environmental
effects on aggression. - Geneettiset ja ympé-
ristotekijdt aggressiivisuudessa. 46 p. (108 p.)
Tiivistelmé 3 p. 2004.

NARrHI, KaTl, The eco-social approach in social
work and the challenges to the expertise of
social work. - Ekososiaalinen viitekehys ja
haasteet sosiaalityon asiantuntijuudelle.
106 p. (236 p.) Yhteenveto 7 p. 2004.

Ursin, Jani, Characteristics of Finnish medical
and engineering research group work.

- Tutkimusryhmaétydskentelyn piirteet ladke-
ja teknisissi tieteissd. 202 p. Yhteenveto 9 p.
2004.

TREUTHARDT, LEENA, Tulosohjauksen yhteis-
kunnalliuus Jyvaskylan yliopistossa.

Tarkastelundkokulmina muoti ja seurustelu.
- The management by results a fashion and
social interaction at the University of
Jyviaskyld. 228 p. Summary 3 p. 2004.
MaTtTHIES, JURGEN, Umweltpéddagogik in der
Postmoderne. Eine philosophische Studie
tiber die Krise des Subjekts im
umweltpddagogischen Diskurs.

- Ympéristokasvatus postmodernissa.
Filosofinen tutkimus subjektin kriisista
ympdristokasvatuksen diskurssissa.400 p.
Yhteenveto 7 p. 2004.

LarriLa, AArRNO, Dimensions of expertise in
family therapeutic process. - Asiantunti-
juuden ulottuvuuksia perheterapeuttisessa
prosessissa. 54 p. (106 p.) Yhteenveto 3 p.
2004.

LAAMANEN (ASTIKAINEN), Piia, Pre-attentive
detection of changes in serially presented
stimuli in rabbits and humans. - Muutoksen
esitietoinen havaitseminen sarjallisesti
esitetyissd drsykkeissd kaneilla ja ihmisilla.
35 p. (54 p.) Yhteenveto 3 p. 2004.
JuusenaHO, RuTTA, Peruskoulun rehtoreiden
johtamisen eroja. Sukupuolinen ndkokulma.
- Differences in comprehensive school
leadership and management. A gender-based
approach. 176p. Summary 3 p. 2004.
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VAARAKALLIO, TuULA, ”Rotten to the Core”.
Variations of French nationalist anti-system
rhetoric. - “Systeemi on mét4d”. Ranska-
laisten nationalistien jarjestelmén vastainen
retoriikka. 194 p. Yhteenveto 3 p. 2004.
KuusiNeN, PATrIK, Pitkdaikainen kipu ja
depressio. Yhteyttd sddtelevat tekijat.

- Chronic pain and depression: psychosocial
determinants regulating the relationship.

139 p. Summary 8 p. 2004.
HANNIKAINEN-UUTELA, ANNA-LIisa, Uudelleen
juurtuneet. Yhteisokasvatus vaikeasti
pdihderiippuvaisten narkomaanien kuntou-
tuksessa. - Rooted again. Community
education in the rehabilitation of substance
addicts. 286 p. Summary 3 p. 2004.
PALONIEMI, SusaNNa, Ik, kokemus ja osaa-
minen tyoeldmaéssa. Tyontekijoiden kasityksid
idn ja kokemuksen merkityksestd ammatil-
lisessa osaamisessa ja sen kehittdmisessa.

- Age, experience and competence in working
life. Employees' conceptions of the the
meaning and experience in professional
competence and its development. 184 p.
Summary 5 p. 2004.

Ruiz CErREZO, MONTSE, Anger and Optimal
Performance in Karate. An Application of the
IZOF Model. 55 p. (130 p.) Tiivistelma 2 p.
2004.

LapoNLaHTL TARJA, Haasteita palvelujarjes-
telmalle. Kehitysvammaiseksi luokiteltu
henkil6 psykiatrisessa sairaalassa.

- Challenges for the human service system.
Living in a psychiatric hospital under the
label of mental retardation. 176 p. Summary
3 p. 2004.

KovaNen PAvi, Oppiminen ja asiantuntijuus
varhaiskasvatuksessa. Varhaisen oppimaan
ohjaamisen suunnitelma erityistd tukea
tarvitsevien lasten ohjauksessa. - Learning
and expertice in early childhood education. A
pilot work in using VARSU with children
with special needs. 175 p. Summary 2 p. 2004.
Vimi, VEIKKO, Turvallinen koulu. Suoma-
laisten ndkemyksid koulutuspalvelujen
kansallisesta ja kunnallisesta priorisoinnista.
- Secure education. Finnish views on the
national and municipal priorities of
Finland’s education services. 134 p.
Summary 5 p. 2005.

ANTTILA, TIMO, Reduced working hours.
Reshaping the duration, timing and tempo

of work. 168 p. Tiivistelma 2 p. 2005.

Ucastg, AINO, The child’s play world at home
and the mother’s role in the play. 207 p.
Tiivistelma 5 p. 2005.

Kurry, KaTja, The invisible moral order:
Agency, accountability and responsibility

in therapy talk. 38 p. (103 p.). Tiivistelma 1 p.
2005.
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CoLLIN, Ka1a, Experience and shared practice
- Design engineers’ learning at work.- Suun-
nitteluinsindorien tydssd oppiminen

- kokemuksellisuutta ja jaettuja kdytantoja.
124 p. (211 p.). Yhteenveto 6 p. 2005.

Kurki, Epa, Nidkyvi ja ndkymaéton. Nainen
Suomen helluntailiikkeen kentalld. - Visible
and invisible. Women in the Finnish
pentecostal movement. 180 p. Summary 2 p.
2005.

HEIMONEN, SIRKKALIISA, Tyoikdisend Alzhei-
merin tautiin sairastuneiden ja heiddn
puolisoidensa kokemukset sairauden
alkuvaiheessa. - Experiences of persons
with early onset Alzheimer’s disease and
their spouses in the early stage of the disease.
138 p. Summary 3 p. 2005.

PuroINEN, HANNU, Epdvarmuus, muutos ja
ammatilliset jinnitteet. Suomalainen
sosiaality6 1990-luvulla sosiaalityontekijoi-
den tulkinnoissa. - Uncertainty, change and
professional tensions. The Finnish social
work in the 1990s in the light of social
workers’ representations. 207 p. Summary

2 p. 2005.

MAKINEN, JARMO, S&étio ja maakunta.
Maakuntarahastojdrjestelmén kentét ja
verkostot. - Foundation and region: Fields and
networks of the system of the regional funds.
235 p. Summary 3 p. 2005.

PetrELIUS, PAIVI, Sukupuoli ja subjektius
sosiaalityossd. Tulkintoja naistyontekijoiden
muistoista. - Gender and subjectivity in social
work - interpreting women workers’
memories. 67 p. (175 p.) 2005.

HokkaneN, TiNa, Aiting ja isana eron jalkeen.
Yhteishuoltajavanhemmuus arjen kokemuk-
sena. — As a mother and a father after divoce.
Joint custody parenthood as an everyday life
experience. 201 p. Summary 8 p. 2005.
HaNNU SIRKKILA, El4ttdjyyttd vai erotiikkaa.
Miten suomalaiset miehet legitimoivat pari-
suhteensa thaimaalaisen naisen kanssa?

- Breadwinner or eroticism. How Finnish
men legitimatize their partnerships with Thai
women. 252 p. Summary 4 p. 2005.
PeNTTINEN, LEENA, Gradupuhetta tutkielma-
seminaarissa. - Thesis discourse in an
undergraduate research seminar. 176 p.
Summary 8 p. 2005.

KARVONEN, PIrkkO, Piivikotilasten lukuleikit.
Lukutaidon ja lukemistietoisuuden kehit-
tyminen interventiotutkimuksessa- Reading
Games for Children in Daycare Centers. The
Development of Reading Ability and Reading
Awareness in an Intervention Study . 179 p.
Summary 3 p. 2005.

KosoNeN, PEkka A., Sosiaalialan ja hoitotyon
asiantuntijuuden kehitysehdot ja
opiskelijavalinta. - Conditions of expertise
development in nursing and and social care,
and criteria for student selection. 276 p.
Summary 3 p. 2005.
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NIRANEN-LINKAMA, PA1vi, Sosiaalisen
transformaatio sosiaalialan asiantuntun-
tijuuden diskurssissa. - Transformation of
the social in the discourse of social work
expertise. 200 p. Summary 3 p. 2005.
KarLa, Ourl, Characteristics, course and
outcome in first-episode psychosis.

A cross-cultural comparison of Finnish
and Spanish patient groups. - Ensiker-
talaisten psykoosipotilaiden psyykkis-
sosiaaliset ominaisuudet, sairaudenkulku
ja ennuste. Suomalaisten ja espanjalaisten
potilasryhmien vertailu. 75 p. (147 p.)
Tiivistelmé 4 p. 2005.

LenromAki, ELINA, Pois oppimisyhteiskun-
nan marginaalista? Koulutuksen merkitys
vuosina 1960-1990 opiskelleiden lapsuu-
destaan kuurojen ja huonokuuloisten
aikuisten eldménkulussa. - Out from the
margins of the learning society? The
meaning of education in the life course of
adults who studied during the years 1960-
1990 and were deaf or hard-of-hearing
from childhood. 151 p. Summary 5 p. 2005.
KINNUNEN, Marja-Lisa, Allostatic load in
relation to psychosocial stressors and
health. - Allostaattinen kuorma ja sen suhde
psykososiaalisiin stressitekijoihin ja
terveyteen. 59 p. (102 p.) Tiivistelma 3 p.
2005.

276 UortINEN, VIRPL I'm as old as I feel. Subjective

age in Finnish adults. - Olen sen ikdinen
kuin tunnen olevani. Suomalaisten aikuis-
ten subjektiivinen ikd. 64 p. (124 p.)
Tiivistelmé 3 p. 2005.

277 Sarokoskl, TARrja, Tietokonepelit ja niiden

278

279

280

pelaaminen. - Electronic games: content and
playing activity. 116 p. Summary 5 p. 2005.
Hirnara, Kauko, Laskutehtdvien suoritta-
misesta kasitteiden ymmaértamiseen.Perus-
koululaisen matemaattisen ajattelun
kehittyminen aritmetiikasta algebraan
siirryttdessd. - Transition from the
performing of arithmetic tasks to the
understanding of concepts. The
development of pupils' mathematical
thinking when shifting from arithmetic to
algebra in comprehensive school. 169 p.
Summary 3 p. 2005.

WaLLIN, Risto, Yhdistyneet kansakunnat
organisaationa. Tutkimus késitteellisestd
muutoksesta maailmanjirjeston organi-
soinnin periaatteissa - From the league to
UN. The move to an organizational
vocabulary of international relations. 172 p.
Summary 2 p. 2005.

VALLEALA, ULLA MAla, Yhteinen ymmir-
tdminen koulutuksessa ja tydssad. Kontekstin
merkitys ymmartdmisessid opiskelijaryh-
mén ja tydtiimin keskusteluissa. - Shared
understanding in education and work.

281
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287

288
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292

Context of understanding in student group
and work team discussions. 236 p. Summary
7 p. 2006.
RasINEN, Tua, Ndkokulmia vieraskieliseen
perusopetukseen. Koulun kehittdmishank-
keesta koulun toimintakulttuuriksi.
- Perspectives on content and language
integrated learning. The impact of a
development project on a school’s
activities. 204 . Summary 6 p. 2006.
VIHOLAINEN, HELENA, Suvussa esiintyvan
lukemisvaikeusriskin yhteys motoriseen ja
kielelliseen kehitykseen. Tallaako lapsi
kielensd pddlle? - Early motor and language
development in children at risk for familial
dyslexia. 50 p. (94 p.) Summary 2 p. 2006.
KL, JoHANNA, Lasten osallistumisen
voimavarat. Tutkimus Ipanoiden osallistu-
misesta. - Resources for children’s
participation. 226 p. Summary 3 p. 2006.
LeprAMAKI, LAURA, Tekijanoikeuden oikeut-
taminen. - The justification of copyright.
125 p. Summary 2 p. 2006.
SANAKSENAHO, SANNA, Eriarvoisuusja
luottamus 2000-luvun taitteen Suomessa.
Bourdieulainen ndkokulma. - Inequality and
trust in Finland at the turn of the 21st
century: Bourdieuan approach.
150 p. Summary 3 p. 2006.
VALKONEN, LEENA, Millainen on hyva diti tai
isd? Viides- ja kuudesluokkalaisten lasten
vanhemmuuskésitykset. - What is a good
father or good mother like? Fifth and sixth
graders’ conceptions of parenthood. 126 p.
Summary 5 p. 2006.
MARTIKAINEN, Liisa, Suomalaisten nuorten
aikuisten eldmdén tyytyvéaisyyden monet
kasvot. - The many faces of life satisfaction
among Finnish young adult’s. 141 p.
Summary 3 p. 2006.
Hawmarus, PArvi, Koulukiusaaminen ilmiona.
Yldkoulun oppilaiden kokemuksia
kiusaamisesta. - School bullying as a
phenomenon. Some experiences of Finnish
lower secondary school pupils. 265 p.
Summary 6 p. 2006.
LerpANEN, ULLA, Development of literacy in
kindergarten and primary school.
Tiivistelmd 2 p. 49 p. (145 p.) 2006.
KorveLa, PauL-Erik, The Machiavellian
reformation. An essay in political theory.
171 p. Tiivistelmd 2 p. 2006.
METsoMAKI, MARJO, “Suu on sydmistd
varten”. Lasten ja aikuisten kohtaamisia
ryhméperhepiiviakodin ruokailutilanteissa.
- Encounters between children and adults
in group family day care dining situations.
251 p. Summary 3 p. 2006.
LAtvaLa, JuHA-Martry, Digitaalisen kommuni-
kaatiosovelluksen kehittiminen kodinja
koulun vuorovaikutuksen edistdmiseksi.
- Development of a digital communication
system to facilitate interaction between home
and school. 158 p. Summary 7 p. 2006.
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PrrkANEN, TuuLl, Alcohol drinking behavior
and its developmental antecedents. - Alko-
holin juomiskéyttdytyminen ja sen ennusta
minen. 103 p. (169 p.) Tiivistelma 6 p. 2006.
LINNILA, MAA-LIISA, Kouluvalmiudesta koulun
valmiuteen. Poikkeuksellinen koulunaloitus
koulumenestyksen, viranomaislausuntojen
ja perheiden kokemusten valossa. - From
school readiness to readiness of school -
Exceptional school starting in the light of
school attainment, official report and
family experience. 321 p. Summary 3 p. 2006.
LEINONEN, ANU, Vanhusneuvoston funktioita
jaljittamassa. Tutkimus maaseutumaisten
kuntien vanhusneuvostoista. - Tracing
functions of older people’s councils. A study
on older people’s councils in rural
municipalities. 245 p. Summary 3 p. 2006.
KaurPINEN, MARKO, Canon vs. charisma.
“Maoism” as an ideological construction.

- Kaanon vs. karisma. “Maoismi” ideologise-

na konstruktiona. 119 p. Yhteenveto 2 p. 2006.

VEHKAKOSKI, TANJA, Leimattu lapsuus? Vam-
maisuuden rakentuminen ammatti-ihmisten
puheessa ja teksteissa. - Stigmatized
childhood? Constructing disability in
professional talk and texts. 83 p. (185 p.)
Summary 4 p. 2006.

LeppAaHO, HENRY, Matemaattisen ongelman
ratkaisutaidon opettaminen peruskoulussa.
Ongelmanratkaisukurssin kehittiminen ja
arviointi. - Teaching mathematical problem
solving skill in the Finnish comprehensive
school. Designing and assessment of a
problem solving course. 343 p. Summary 4 p.
2007.

Kuvaja, Kristina, Living the Urban Challenge.
Sustainable development and social
sustainability in two southern megacities.
130 p. (241 p.) Yhteenveto 4 p. 2007.

PonjoLa, Pasi, Technical artefacts. An
ontological investigation of technology. 150 p.
Yhteenveto 3 p. 2007.

Kaukua, Jary, Avicenna on subjectivity. A
philosophical study. 161 p. Yhteenveto 3 p.
2007.

KupiLa, PAvi, “Mindko asiantuntija?”. Varhais-
kasvatuksen asiantuntijan merkitysperspektii-
vin ja identiteetin rakentuminen. -“Me, an
expert?” Constructing the meaning perspective
and identity of an expert in the field of early

childhood education. 190 p. Summary 4 p. 2007.

SILVENNOINEN, P11a, Ikd, identiteetti ja ohjaava
koulutus. Ikddntyvit pitkdaikaistyottomét
oppimisyhteiskunnan haasteena. - Age,
identity and career counselling. The ageing,
long-term unemployed as a challenge to
learning society. 229 p. Summary 4 p. 2007.
REINIKAINEN, MARjO-RiTTA, Vammaisuuden
sukupuolittuneet ja sortavat diskurssit:
Yhteiskunnallis-diskursiivinen ndkokulma
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vammaisuuteen. - Gendered and oppressive
discourses of disability: Social-discursive
perspective on disability. 81 p. (148 p.)
Summary 4 p. 2007.

MAATTA, Jukka, Asepalvelus nuorten naisten
ja miesten opinto- ja tyouralla. - The impact
of military service on the career and study
paths of young women and men. 141 p.
Summary 4 p. 2007.

PyYKKONEN, MIIKKA, Jarjestdytyvit diasporat.
Etnisyys, kansalaisuus, integraatio ja hallinta
maahanmuuttajien yhdistystoiminnassa.

- Organizing diasporas. Ethnicity,
citizenship, integration, and government in
immigrant associations. 140 p. (279 p.)
Summary 2 p. 2007.

Rasku, MINNA, On the border of east and west.
Greek geopolitical narratives. - Idén ja lannen
rajalla. Narratiiveja kreikkalaisesta geopoli-
tiikasta. 169 p. Yhteenveto 3 p. 2007.
LarioLanTti, Ramvo, Koulutuksen arviointi
kunnallisen koulutuksen jirjestdjan tehtava-
nd. Paikallisen arvioinnin toteutumisedelly-
tysten arviointia erddn kuntaorganisaation
nédkokulmasta. - The evaluation of schooling
as a task of the communal maintainer of
schooling - what are the presuppositions of
the execution of evaluation in one specific
communal organization. 190 p. Summary 7 p.
2007.

NATALE, KaTja, Parents” Causal Attributions
Concerning Their Children’s Academic
Achievement . - Vanhempien lastensa koulu-
menestystd koskevat kausaaliattribuutiot.

54 p. (154 p.) Yhteenveto 3 p. 2007.

VAHTERA, SIRPA, Optimistit opintielld. Opin-
noissaan menestyvien nuorten hyvinvointi
lukiosta jatko-opintoihin. - The well-being of
optimistic, well-performing high school
students from high school to university. 111 p.
Summary 2 p. 2007.

Korvisto, PArv, “Yksilollistd huomiota arkisis-
sa tilanteissa”. Pdivdkodin toimintakulttuurin
kehittdminen lasten itsetuntoa vahvistavaksi.
- “Individual attention in everyday
situations”. Developing the operational
culture of a day-care centre to strengthen
children’s self-esteem. 202 p. Summary 4 p.
2007.

LAHIKAINEN, JOHANNA, “You look delicious”
-Food, eating, and hunger in Margaret
Atwood’s novels. 277 p. Yhteenveto 2 p.

2007.

Linnavuori, HANNARIKKA, Lasten kokemuksia
vuoroasumisesta. — Children’s experiences of
dual residence. 202 p. Summary 8 p. 2007.
PARVIAINEN, TiNa, Cortical correlates of
language perception. Neuromagnetic studies
in adults and children. - Kielen késittely
aivoissa. Neuromagneettisia tutkimuksia
aikuisilla ja lapsilla. 128 p. (206 p.) Yhteenve-
to 5 p. 2007.
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Kara, HANNELE, Ermutige mich Deutsch zu
sprechen. Portfolio als evaluationsform von
miindlichen leistungen. - “Rohkaise minua
puhumaan saksaa” - kielisalkku suullisen
kielitaidon arviointivélineend. 108 p. Yhteen-
veto 3 p. 2007.

MAKELA, AARNE, Mit4 rehtorit todella tekevit.
Etnografinen tapaustutkimus johtamisesta ja
rehtorin tehtédvistd peruskoulussa. - What
principals really do. An ethnographic case
study on leadership and on principal’s tasks
in comprehensive school. 266 p. Summary

5 p. 2007.

PuoLakaNaHO, ANNE, Early prediction of
reading - Phonological awareness and
related language and cognitive skills in
children with a familial risk for dyslexia.

- Lukemistaitojen varhainen ennustaminen.
Fonologinen tietoisuus, kielelliset ja kognitii-
viset taidot lapsilla joiden suvussa esiintyy
dysleksiaa. 61 p. (155 p.) Yhteenveto 3 p.
2007.

HorrmaN, DaviD M., The career potential of
migrant scholars in Finnish higher education.
Emerging perspectives and dynamics. -
Akateemisten siirtolaisten uramahdollisuudet
suomalaisessa korkeakoulujérjestelmassa:
dynamiikkaa ja uusia ndkckulmia. 153 p.
(282 p.) Yhteenveto 2 p. 2007.

Fapjukorr, PArvi, Identity formation in
adulthood. - Identiteetin muotoutuminen
aikuisidssa. 71 p. (168 p.) Yhteenveto 5 p.
2007.

MAKIKANGAS, ANNE, Personality, well-being
and job resources: From negative paradigm
towards positive psychology. - Persoonalli-
suus, hyvinvointi ja tyén voimavarat: Kohti
positiivista psykologiaa. 66 p. (148 p.) Yhteen-
veto 3 p. 2007.

JokisaARl, MARKKU, Attainment and reflection:
The role of social capital and regrets in
developmental regulation. - Sosiaalisen
péddoman ja toteutumattomien tavoitteiden
merkitys kehityksen sditelyssa. 61 p. (102 p.)
Yhteenveto 2 p. 2007.

HAMALAINEN, JARMO, Processing of sound rise
time in children and adults with and without
reading problems. - Aénten nousuaikojen
prosessointi lapsilla ja aikuisilla, joilla on
dysleksia ja lapsilla ja aikuisilla, joilla ei ole
dysleksiaa. 48 p. (95 p.) Tiivistelma 2 p. 2007.
KANERvIO, PEKKA, Crisis and renewal in one
Finnish private school. - Kriisi ja uudistumi-
nen yhdessa suomalaisessa yksityiskoulussa.
217 p. Tiivistelma 2 p. 2007.

MAATTA, Sami, Achievement strategies in
adolescence and young adulthood. - Nuorten
ajattelu- ja toimintastrategia. 45 p. (120 p.)
Tiivistelmd 3 p. 2007.

TorrrA MINNA, Pathways to reading
acquisition: Effects of early skills, learning
environment and familial risk for dyslexia.
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- Yksilollisid kehityspolkuja kohti lukemisen
taitoa: Varhaisten taitojen, oppimisympa-
riston ja sukuriskin vaikutukset. 53 p. (135 p.)
2007.

KankaNEN, Tomr, Yhdistykset, instituutiot ja
luottamus. - Voluntary associations,
institutions and trust.158 p. Summary 7 p.
2007.

PirnEs, Esa, Merkityksellinen kulttuuri ja
kulttuuripolitiikka. Laaja kulttuurin kasite
kulttuuripolitiikan perusteluna. - Meaningful
culture and cultural policy. A broad concept
of culture as a basis for cultural policy. 294 p.
Summary 2 p. 2008.

Niemi, PeTTERI, Mieli, maailma ja referenssi.
John McDowellin mielenfilosofian ja seman-
titkan kriittinen tarkastelu ja ontologinen
tdydennys. - Mind, world and reference: A
critical examination and ontological
supplement of John McDowell’s philosophy
of mind and semantics. 283 p. Summary 4 p.
2008.

GRrANBOM-HERRANEN, Liisa, Sananlaskut
kasvatuspuheessa - perinnetts, kasvatusta,
indoktrinaatiota? - Proverbs in pedagogical
discourse - tradition, upbringing,
indoctrination? 324 p. Summary 8 p. 2008.
Kykyri, VirpI-Liisa, Helping clients to help
themselves. A discursive perspective to
process consulting practices in multi-party
settings. - Autetaan asiakasta auttamaan itse
itsedédn. Diskursiivinen ndkokulma prosessi-
konsultoinnin kéytantsihin ryhmaétilanteissa.
75 p. (153 p.) Tiivistelma 2 p. 2008.

Kiuru, NooNa, The role of adolescents’
peergroups in the school context. - Nuorten-
toveriryhmien rooli kouluympéristossa. 77 p.
(192 p.) Tiivistelma 3 p. 2008.

PARrTANEN, TERHI, Interaction and therapeutic
interventions in treatment groups for
intimately violent men. 46 p. (104 p) Yhteen-
veto 2 p. 2008.

RarrTiLa, Rapa, Retkelld. Lasten ja kaupunki-
ympariston kohtaaminen. - Making a visit.
Encounters between children and an urban
environment. 179 p. Summary 3 p. 2008.
SuME, HELENA, Perheen pyorteinen arki.
Sisdkorvaistutetta kdyttdvan lapsen matka
kouluun. - Turbulent life of the family. Way to
school of a child with cochlear implant.

208 p. Summary 6 p. 2008.

KoriranTa, Tupja, Aktivoinnin paradoksit.

- The paradoxes of activation. 217 p.
Summary 3 p. 2008.

RuorriLa, Isto, HUUHTANEN, PEKKA, SEITSAMO,
JORMA AND ILMARINEN, JuHANI, Age-related
changes of the work ability construct and its
relation to cognitive functioning in the older
worker: A 16-year follow-up study. 97 p. 2008.
TiKKANEN, Pirjo, “Helpompaa ja hauskempaa
kuin luulin”. Matematiikka suomalaisten ja
unkarilaisten perusopetuksen neljdsluokka-
laisten kokemana.- “Easier and more fun that
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I thought”. Mathematics experienced by
fourth-graders in Finnish and Hungarian
comprehensive schools. 309 p. Summary 3 p.
2008.
KauprPINEN, ILKkKA, Tiedon omistaminen on valtaa
- Globalisoituvan patenttijdrjestelmén poliit-
tinen moraalitalous ja globaali kapitalismi.
- Owning knowledge is power. Political moral
economy of the globalizing patent system and
global capitalism. 269 p. Summary 5 p. 2008.
KujaLa, Maria, Muukalaisena omassa maassa.
Miten kasvaa vuorovaikutuskonflikteissa?
- A stranger in one’s own land. How to grow
in interaction conflicts? 174 p. Summary 7 p.
2008.
KoroneN, Tulrg, Calculation and Language:
Diagnostic and intervention studies. -
Laskutaito ja kieli: Diagnostinen ja kuntou-
tustutkimus. 49 p. (120 p.) Tiivistelmé 2 p.
2008.
HaurtaLa, PAIVI-MARiA, Lupa tulla ndkyvéksi.
Kuvataideterapeuttinen toiminta kouluissa.
- Permission to be seen. Art therapeutic
activities in schools. 202 p. 2008.
SIpARI, SALLA, Kuntouttava arki lapsen tueksi.
Kasvatuksen ja kuntoutuksen yhteistoimin-
nan rakentuminen asiantuntijoiden keskuste-
luissa. - Habilitative everyday life to support
the child. Construction of the collaboration of
education and rehabilitation in experts
discussions. 177 p. Summary 4 p. 2008.
LenTtoNEN, PArvi HANNELE, Voimauttava video.
Asiakasldhtoisyyden, myonteisyyden ja
videokuvan muodostama tydorientaatio
perhetyon menetelmana. - Empowering video.
A work orientation formed by client-focus,
positivity and video image as a method for
family work. 257 p. Summary 3 p. 2008.
RuonomAk, Jyrki, “Could Do Better”.
Academic Interventions in Northern Ireland
Unionism. - “Could Do Better” Akateemiset
interventiot Pohjois-Irlannin unionismiin.
238 p. Tiivistelma 2 p. 2008.
Sarm, PauLa, Nimedminen ja lukemisvaikeus.
Kehityksen ja kuntoutuksen nikokulma. -
Naming and dyslexia: Developmental and
training perspectives.
169 p. Summary 2 p. 2008.
RANTANEN, JoHANNA, Work-family interface and
psychological well-being: A personality and
longitudinal perspective. - Ty6n ja perheen
vuorovaikutuksen yhteys psyykkiseen hyvin-
vointiin sekd persoonallisuuteen
pitkittdistutkimuksen ndkokulmasta 86 p.
(146 p.) Yhteenveto 6 p. 2008.

347 Purpo, Jukka, Trust, Autonomy and Safety at

348

Integrated Network- and Family-oriented
mode for co-operation. A Qualitative Study.
70 p. (100 p.) Yhteenveto 2 p. 2008.

HATINEN, MARJA, Treating job burnout in
employee rehabilitation: Changes in
symptoms, antecedents, and consequences. -

349
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Tyouupumuksen hoito tyoikaisten kuntou-
tuksessa: muutokset tyduupumuksen oireissa,
ennakoijissa ja seurauksissa. 85 p. (152 p.)
Tiivistelmd 4 p. 2008.

Pricg, GavIN, Numerical magnitude
representation in developmental dyscalculia:
Behavioural and brain imaging studies.

139 p. 2008.

RaAUTIAINEN, MATTI, Keiden koulu? Aineen-
opettajaksi opiskelevien késityksid koulu-
kulttuurin yhteisollisyydestd. - Who does
school belong to? Subject teacher students’
conceptions of community in school culture.
180 p. Summary 4 p. 2008.

UOTINEN, SANNA, Vanhempien ja lasten
toimijuuteen konduktiivisessa kasvatuksessa.
- Into the agency of a parent and a child in
conductive education. 192 p. Summary 3 p.
2008.

AHONEN, HELENA, Rehtoreiden kertoma johta-
juus ja johtajaidentiteetti. - Leadership and
leader identity as narrated by headmasters.
193 p. 2008.

Moirsio, OLLI-PEkkA, Essays on radical
educational philosophy. 151 p. Tiivistelma

3 p. 2009.

Linpovist, Rayja, Parisuhdevikivallan
kohtaaminen maaseudun sosiaalityossa. -
Encountering partner violence with rural
social work. 256 p. 2009.

TaMmMELIN, M1a, Working time and family time.
Experiences of the work and family interface
among dual-earning couples in Finland. -
Tyoaika ja perheen aika: kokemuksia tyon ja
perheen yhteensovittamisesta Suomessa.

159 p. Tiivistelma 3 p. 2009.

RiNNE, PArvi, Matkalla muutokseen. Sosiaali-
alan projektitoiminnan perustelut, tavoitteet ja
toimintatavat Sosiaaliturva-lehden kirjoituk-
sissa 1990-luvulla. - On the way to the change.
221 p. Summary 2 p. 2009.

VALTONEN, RutTa, Kehityksen ja oppimisen
ongelmien varhainen tunnistaminen Lene-
arvioinnin avulla. Kehityksen ongelmien
paillekkiisyys ja jatkuvuus 4-6-vuotiailla
sekd ongelmien yhteys koulusuoriutumiseen.
- Lene-assessment and early identification of
developmental and learning problems. Co-
occurrence and continuity of developmental
problems from age 4 to age 6 and relation to
school performance. 73 p. (107 p.) Summary

2 p. 2009.

SuHONEN, K aTRI, Mitd hiljainen tieto on hengelli-
sessd tyossd? Kokemuksellinen ndkokulma
hiljaisen tiedon ilmenemiseen, siirrettivyyteen
ja siirrettdavyyden merkitykseen ikddntyneiden
diakoniatyontekijoiden ja pappien tydssa.

- What is tacit knowledge in spiritual work?
An experiential approach to the manifestation,
significance and distribution of tacit
knowledge in the work of aged church
deacons and ministers. 181 p. Summary 6 p.
20009.
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JumpPANEN, AaPo, United with the United States
- George Bush's foreign policy towards
Europe 1989-1993. 177 p. Yhteenveto 3 p.
2009.

HUEMER, SINt, Training reading skills.
Towards fluency. - Lukemistaitojen harjoitta-
minen. Tavoitteena sujuvuus. 85 p. (188 p.)
Yhteenveto 3 p. 2009.

EskeLINEN, TEPPO, Putting global poverty in
context. A philosophical essay on power,
justice and economy. 221 p. Yhtenveto 1 p.
2009.

TAIPALE, SAKARI, Transformative technologies,
spatial changes: Essays on mobile phones
and the internet. 97 p. (184 p.) Yhteenveto 3 p.
2009.

KORKALAINEN, PAuLA, Riittdméttomyyden
tunteesta osaamisen oivallukseen. Ammatilli-
sen asiantuntijuuden kehittiminen varhais-
erityiskasvatuksen toimintaympéristoissa. -
From a feeling of insuffiency to a new sense of
expertise. Developing professional
knowledge and skills in the operational
environments for special needs childhood
education and care. 303 p. Summary 4 p.
20009.

SEPPALA-PANKALAINEN, TARA, Oppijoiden
moninaisuuden kohtaaminen suomalaisessa
ldhikoulussa. Etnografia kouluyhteison
aikuisten yhdessd oppimisen haasteista ja
mahdollisuuksista. - Confronting the
Diversity of Learners in a Finnish
Neighbourhood School. An Ethnographic
Study of the Challenges and Opportunities of
Adults Learning Together in a School
community. 256 p. Summary 4 p. 2009.
SevON, Epa, Maternal Responsibility and
Changing Relationality at the Beginning of
Motherhood. - Aidin vastuu ja muuttuvat
perhesuhteet ditiyden alussa. 117 p. (200 p.)
Yhteenveto 5 p. 2009.

HutTuNeN-ScorT, TiNa, Auditory duration
discrimination in children with reading
disorder, attention deficit or both. -
Kuulonvarainen keston erottelu lapsilla, joilla
on lukemisvaikeus, tarkkaavaisuuden ongel-
ma tai molemmat . 68 p. (112 p.)

Tiivistelma 3 p. 2009.

NEUVONEN-RAUHALA, MARJA-Liisa, Tyoeldma-
ldhtoisyyden maddrittaminen ja kdyttdminen
ammattikorkeakoulun jatkotutkinto-
kokeilussa. - Defining and applying working-
life orientation in the polytechnic
postgraduate experiment. 163 p.

Summary 7 p. 2009.

NymaN, Tarja, Nuoren vieraan kielen opettajan
pedagogisen ajattelun ja ammatillisen asian-
tuntijuuden kehittyminen. - The development
of pedagogical thinking and professional
expertise of newly qualified language
teachers. 121 p. (201 p.) Summary 4 p. 2009.
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Puutio, Risto, Hidden agendas. Situational
tasks, discursive strategies and institutional
practices in process consultation. 83 p. (147 p.)
Tiivistelma 2 p. 2009.

ToIVANEN, JUHANA, Animal consciousness. Peter
Olivi on cognitive functions of the sensitive
soul. 369 p. Yhteenveto 4 p. 2009.

Nokia, MiriayM, The role of the hippocampal
theta activity in classical eyeblink
conditioning in rabbits. - Hippokampuksen
theta-aktiivisuuden rooli klassisessa
silméniskuehdollistamisessa kaneilla. 41 p.
(80 p.) Yhteenveto 2 p. 2009.

LAHTEENMAK], VILL, Essays on early modern
conceptions of consciousness: Descartes,
Cudworth, and Locke. 160 p. 2009.

Bjork, Kaj, What explains development.
Development strategy for low human
development index countries. 212 p. Yhteenve-
to 1 p. 20009.

PuupPONEN, ANTTI, Maaseutuyrittéjyys, verkos-
tot ja paikallisuus. Tapaustutkimus pieni-
muotoisen elintarviketuotannon kestédvyydes-
td Keski-Suomessa. - Rural entrepreneurship,
networks and locality. A case study of the
sustainability of small-scale food production
in Central Finland. 100 p. (191 p.) Summary

3 p. 2009.

HALTTUNEN, LEENA, Pédivihoitotyd ja johtajuus
hajautetussa organisaatiossa. - Day care work
and leadership in a distributed organization.
181 p. Summary 4 p. 2009.

Kapesoja, Tuukka, Studies on ontological and
methodological foundations of critical realism
in the social sciences. 65 p. (187 p.) Yhteenve-
to 9 p. 2009.

SirroLA, MARKKU, A low road to investment
and labour management? The labour process
at Nordic subsidiaries in the Baltic States.

272 p. Tiivistelmd 2 p. 2009.

SaNTALA, OLLI-PEKKA, Expertise in using the
Rorschach comprehensive system in
personality assessment. 150 p. Tiivistelma

1 p. 2009.

HARJjUNEN, HANNELE, Women and fat:
Approaches to the social study of fatness.

- Naiset ja lihavuus: nakokulmia lihavuuden
yhteiskuntatieteelliseen tutkimukseen 87 p.
(419 p.) Tiivistelma 4 p. 2009.

KerTUNEN, Lisa, Kyll4 vai ei. Peruskoulun
sukupuolikasvatuksen oppimateriaalin
kehittamisty6 ja arviointi. - Yes or no? The
development and evaluation of teaching
material for sex education in the Finnish
comprehensive school. 266 p. Summary 3 p.
2010.

Frowm, KrisTINE, “Etté sais olla lapsena toisten
lasten joukossa”. Substantiivinen teoria
erityistd tukea tarvitsevan lapsen toiminnalli-
sesta osallistumisesta toimintaymparistis-
sddn. - To be a child just as the others in the
peer group. A substantive theory of activity-
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based participation of the child with special
educational needs. 174 p. Summary 4 p. 2010.

382 MYKKANEN, JOHANNA, Isdksi tulon tarinat,
tunteet ja toimijuus. - Becoming a father -
types of narrative, emotions and agency.

166 p. Summary 5 p. 2010.

383 RaAsuMaa, VEsa, Perusopetuksen rehtori
opettajien osaamisen johtajana. - Knowledge
management functions of a principal in basic
education. 349 p. Summary 5 p. 2010.

384 SusiAINEN, LAURI, Foucault’s voices: Toward the
political genealogy of the auditory-sonorous. -
Foucault'n d4net. Kohti auditoris-sonoorista
poliittista genealogiaa. 207 p. Tiivistelma
2 p. 2010.

385 Purl, TuuLa, Totta ja unta. Draama puhe-ja
kehitysvammaisten ihmisten yhteisollisend
kuntoutuksena ja kokemuksena. - The Real
and the [llusory. Drama as a means of
community-based rehabilitation and
experience for persons with severe learning
and speech disabilities. 281 p. Summary 7 p.
2010.

386 SnskoNEN, Tina, Kielelliset erityisvaikeudet ja
lukemaan oppiminen. - Specific language
impairments and learning to read . 205 p.
Summary 3 p. 2010.
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