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ABSTRACT 

Peltomaa, Kaisa 
”I wonder if I can learn how to read” 
Identification and rehabilitation of difficulties in literacy acquisition during the 
first school years  
Jyväskylä: University of Jyväskylä, 2014, 163 p. 
(Jyväskylä Studies in Education, Psychology and Social Research 
ISSN 0075-4625; 487) 
ISBN 978-951-39-5585-4 (nid.) 
ISBN 978-951-39-5586-1 (PDF) 
English summary 
Diss. 

 
The study focused on the identification and rehabilitation of children who were 
at risk for dyslexia. The literacy skills of school beginners (n = 370) were fol-
lowed until the end of the second school year. The children whose performance 
was low in the school entrance screening were selected to the at-risk group (n = 
72). The Response To Intervention (RTI) framework was applied while provid-
ing interventions for the at-risk children. During the first fall term they received 
regular special education, and additionally half of them (n = 36) played the 
phonics-based GraphoGame. The at-risk children whose performance in the 
literacy tasks was low in the follow-up at the beginning of the spring term, were 
chosen for individualized interventions (n = 20). According to the RTI-model, 
these children were divided into two groups: the most vulnerable children (n = 
10) were assigned to individualized rehabilitation during the spring term of the 
first school year, while the others (n = 10) had individualized interventions dur-
ing the fall term of the second school year. At the end of the second school year 
the poorest readers were chosen for single case studies (n = 4). The results of the 
study showed that letter knowledge, phonological awareness and rapid autom-
atized naming were the core pre-reading skills. It was found that strengths in 
phonological processing and short-term memory predicted the rate at which the 
children benefited from the interventions. Persistent difficulties in rapid autom-
atized naming and connecting speech sounds to letters and low self-esteem 
were the connective aspects of the treatment resisters. 
 
Keywords: literacy intervention, Response to Intervention, reading disability, 
letter knowledge, phonological awareness, rapid automatized naming 
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1 JOHDANTO 

Tässä tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena olivat lapset, joiden lukemaan ja 
kirjoittamaan oppimisen valmiudet osoittautuivat heikoiksi koulunkäynnin 
alkaessa. Tutkimuksen tavoitteena oli saada käytännön työssä hyödynnettävää 
tietoa näiden lasten tunnistamista ja varhaista kuntouttamista varten. Oppimis-
vaikeuksien taustatekijöitä selvitelleet tutkimukset osoittavat, että lasten taito-
jen kehitykseen vaikuttavat sekä monenlaiset riskitekijät että suojaavat tekijät 
(Eklund, Torppa & Lyytinen, 2013; Fletcher, 2009). Lukemaan ja kirjoittamaan 
oppimisen poluilla eri tekijöiden merkitys vaihtelee yksilöllisesti. Lastenneuro-
psykologin työssä on keskeistä näiden yksilöllisten tekijöiden arviointi ja suo-
jaavien tekijöiden löytäminen lapsen kehityksen tueksi.  

Neuropsykologiseen selvittelyyn lapset ohjautuvat useimmiten siinä vai-
heessa, kun lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeudet ovat huomattavat, 
koulun tukitoimia on jo käytetty pitkään ja tuesta huolimatta lapsen edistymi-
nen on ollut hyvin hidasta tai edistymistä ei ole tapahtunut. Neuropsykologi-
sessa tutkimuksessa tavoitteena on selvittää ne osa-alueet, jotka vaikeuttavat 
luku- ja kirjoitustaidon kehittymistä. Neuropsykologisessa viitekehyksessä lu-
kemista ja kirjoittamista pidetään taitoina, jotka vaativat monen kognitiivisen 
perustoiminnon saumatonta yhteistyötä. Kukin toiminto on eri tavoin tärkeä 
taidon normaalin kehittymisen kannalta. Häiriöiden mekanismit ovat erilaisia 
riippuen siitä, minkä perustoiminnon alueella ongelmia on todettavissa – lu-
kemaan ja kirjoittamaan oppiminen voi vaikeutua monesta eri syystä. Pelkän 
ilmiasun, esimerkiksi lukemisen hitauden, perusteella ei voida suoraan tietää, 
minkä kognitiivisen perustoiminnon häiriöstä on kyse.  

Neuropsykologisessa tutkimuksessa arvioidaan lapsen kognitiivisia taitoja 
laajasti. Tutkimuksen osana kerätään haastatteluilla ja kyselylomakkeilla van-
hemmilta tietoa lapsen varhaiskehityksestä ja arkiselviytymisestä sekä opettajil-
ta koulusuoriutumisesta ja koulussa käytetyistä tukitoimista. Lähete- ja haastat-
telutietoja yhdistetään kognitiivista kehitystä ja oppimisvaikeuksia koskevaan 
teoreettiseen tietoon, ja sen pohjalta tehdään alustava tutkimushypoteesi. Arvi-
ointimenetelmät valitaan hypoteesien perusteella. Tutkimuksen edetessä tehdyt 
hypoteesit varmistuvat tai kumoutuvat, ja uuden tiedon perusteella valitaan 
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käytettävät tutkimusmenetelmät. Tutkimuksen kuluessa havainnoidaan lapsel-
le tyypillisiä toiminta- ja reagointitapoja, itseluottamusta ja motivoitumista. 
Niiden vaikutus suoriutumiseen testitilanteessa sekä selviytymiseen koulussa ja 
kotona on otettava huomioon testituloksien tulkinnassa ja kokonaistilanteen 
arvioinnissa. 

Anglosaksisissa maissa lukivaikeuksien diagnostiikassa on ollut pitkään 
käytössä ns. diskrepanssikriteeri. Diskrepanssikriteeri tarkoittaa, että diagnoosin 
saamista varten älykkyystason ja akateemisen suoriutumisen välillä pitää olla 
tasoero. Tätä kriteeriä pidetään ongelmallisena tukea tarvitsevien lasten tunnis-
tamisen ja tukemisen kannalta (Siegel, 2003; Vellutino, Scanlon & Lyon, 2000). 
Diskrepanssikriteerin toimimattomuus ja tarve tehostaa oppimisvaikeuksien 
ennakointia, varhaista tunnistamista ja kuntoutusta johti Yhdysvalloissa Res-
ponse to Intervention (RTI) -malliin, joka yhdistää arvioinnin ja intervention vai-
heittaiseksi prosessiksi. RTI-mallia on eniten hyödynnetty ja tutkittu lukutaidon 
arvioinnissa ja tukitoimien suunnittelussa etenkin sanantunnistukseen liittyvis-
sä vaikeuksissa (Gersten & Dimino, 2006; Grigorenko, 2009; Kavale, Holdnack 
& Mostert, 2005). Tässä tutkimuksessa RTI-mallia sovelletaan suomalaisiin käy-
täntöihin.  

Oppimisvaikeuksien diagnostiikassa lapsen yleisen kognitiivisen tason 
arviointi on edelleen tärkeä osa kokonaisarviota. Suoriutuminen päättelytehtä-
vissä antaa tietoa siitä, ilmenevätkö lapsen vaikeudet laajasti kielellisissä tai 
nähdyn käsittelyyn perustuvissa eli visuaalisissa suorituksissa, työmuistissa 
ja/tai prosessointinopeudessa vai ovatko pulmat kapea-alaisia. Lukemaan ja 
kirjoittamaan oppimisen vaikeudet eivät läheskään aina vaikuta lapsen suoriu-
tumiseen päättelytehtävissä, joiden perusteella yleinen kognitiivinen taso mää-
ritellään. Oppimisvaikeuslapsia tutkittaessa suoritusten laadullinen tarkastelu 
on tärkeää. Oppimisvaikeuden luonnetta ja taustatekijöitä selvitettäessä lapsen 
antamien vastausten sisällöstä saadaan tietoa, joka auttaa tutkimuksen suun-
taamisessa, testien valinnassa ja tulosten tulkinnassa.  

Tasoarvion lisäksi perustoimintojen arviointi on keskeinen vaihe oppimis-
vaikeuksien selvittelyä. Tutkimuksessa arvioidaan lapsen tarkkaavuutta ja toi-
minnan ohjausta, kielellisiä ja visuaalisia perustoimintoja, sensomotorisia taitoja 
sekä muistia ja oppimista. Tutkimuksen laajuus kullakin osa-alueella riippuu 
lapsen kokonaistilanteesta. Neuropsykologisen tutkimuksen avulla pyritään 
selvittämään, onko lapsen oppimisvaikeuden taustalla kehityksellisiä neuro-
kognitiivisia ongelmia eli kognitiivisissa taidoissa ilmeneviä häiriöitä, joiden on 
havaittu liittyvän poikkeavaan aivojen toiminnalliseen järjestymiseen (Lyytinen, 
2002). Tutkimustulosten tulkinnan tavoitteena on lapsen yksilöllisessä suori-
tusprofiilissa ilmenevien heikkouksien ja vahvuuksien kuvaaminen sekä tode-
tun vaikeuden luonteen ja ilmenemisen analysointi. 

Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeuksien vuoksi neuropsykolo-
giseen arvioon ohjatuilla lapsilla on usein todettavissa vaikeuksien päällekkäis-
tymistä eli komorbiditeettia. Yleisiä löydöksiä lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksi-
en lisäksi ovat eriasteiset kielelliset vaikeudet ja tarkkaavuushäiriöt. Kokonaisti-
lannetta arvioitaessa on lisäksi huomioitava vaikeuksia korostavat ja helpotta-
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vat tekijät: motivaatio, toiminnan ohjauksen taidot, lapselle tärkeiden aikuisten 
asenteet sekä sosiaaliset ja emotionaaliset tekijät vaikuttavat siihen, miten pal-
jon ja millä tavalla oppimisvaikeudet vaikuttavat lapsen elämään.  

Tutkimusprosessista tehtäviä tulkintoja ohjaa teoreettinen tieto kognitiivi-
sesta kehityksestä, erityisvaikeuksien ilmenemismuodoista ja akateemisten tai-
tojen omaksumiseen liittyvistä perusvalmiuksista. Suunniteltaessa lukemaan ja 
kirjoittamaan oppimisen tukitoimia on tärkeää tuntea näiden taitojen kehitty-
miseen vaikuttavat kognitiiviset perusvalmiudet, suomen kielen erityispiirteet 
sekä interventiotutkimuksissa tehokkaiksi osoittautuneet menetelmät. Käytän-
nön kuntoutustyötä ohjaavat teoreettisen tiedon lisäksi lapsen kiinnostuksen 
kohteet ja oppimismotivaatio, kuntouttajan ja lapsen välinen yhteistyösuhde 
sekä yhteistyö kodin ja koulun kanssa. 

Lapsille neuropsykologista kuntoutusta on tarjolla rajallisesti. Yksi ongel-
ma on neuropsykologien vähäinen määrä. Toiseksi tietoa neuropsykologisesta 
kuntoutuksesta on liian vähän. Neuropsykologinen kuntoutus saatetaan edel-
leen mieltää koulun tukitoimeksi, ja ajatellaan että kuntoutus hoituu erityisope-
tuksella. Jos neuropsykologisella kuntoutuksella ajatellaan korjattavan jokin 
kapea oppimisen pulma, voidaan kuntoutusjaksot määritellä lapsen kokonaisti-
lanteen tukemisen kannalta liian lyhyiksi. Neuropsykologista tietoa ja viiteke-
hystä voidaan hyödyntää koulun tukitoimia ja opetuksen sisältöä suunnitelta-
essa silloinkin, kun neuropsykologiseen kuntoutukseen ei ole tarvetta tai mah-
dollisuutta. Moniammatillisen yhteistyön käytäntöjä ja toimintamalleja on tär-
keää kehittää oppimisvaikeuslasten tueksi kaikissa ikävaiheissa. Pyrkimys tun-
nistaa lapsen kehitykseen vaikuttavia riskitekijöitä ja järjestää tukitoimia mah-
dollisimman varhain on perusteltua sekä yksilön että yhteiskunnan kannalta.   

Neuropsykologisen kuntoutuksen tavoitteena on tukea lapsen tai nuoren 
toimintakykyä hänen arkiympäristössään. Kliinisessä työssä on saatu hyviä ko-
kemuksia neuropsykologisesta kuntoutuksesta lapsilla, joilla motivaatio ja itse-
tunnon suotuisa kehitys ovat olleet koetuksella vaikean lukihäiriön vuoksi – 
kuntoutuksen tuella lapsen usko omiin taitoihin on vahvistunut merkittävästi 
(Qvarnström, 2013). Neuropsykologinen kuntoutus ei ole jonkin oppiaineen 
erityisopetusta, vaan yksilöllistä, kokonaisvaltaista tukea lapsen suotuisalle 
psyykkiselle ja kognitiiviselle kehitykselle, jotka ovat sidoksissa toisiinsa. Lu-
kemaan ja kirjoittamaan oppimisen pulmissa neuropsykologiseen kuntoutuk-
seen ohjatut lapset ovat useimmiten alakoulun yläluokilla tai yläkoulussa. Neu-
ropsykologin kuntoutusasiakas on tyypillisesti noin 12-13-vuotias poika, jolla 
on heikon luku- ja kirjoitustaidon lisäksi keskittymisvaikeuksia ja erittäin heik-
ko itsetunto. Monilla on vaikeuksia myös käyttäytymisessä tai mielialaongelmia. 
Yhä tavallisempaa on, että lähete neuropsykologiseen kuntoutukseen tulee las-
tenpsykiatrisesta tai nuorisopsykiatrisesta yksiköstä. Kuntoutustyötä tekevä 
neuropsykologi pohtii usein, olisiko näitä lapsia mahdollista saada kuntoutuk-
seen jo aikaisemmin – ennen kuin lapsi on oppinut pitämään itseään tyhmänä ja 
laiskana luuserina, jonka ei kannata edes yrittää. 

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli kehittää lukivaikeusriskilasten varhai-
sen tunnistamisen ja kuntouttamisen käytäntöjä neuropsykologista viitekehystä 
hyödyntäen. Erityisenä kiinnostuksen kohteena olivat lapset, joiden taidot lu-
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kemisessa ja kirjoittamisessa eivät edisty samalla kuntoutuksella kuin toisten 
riskilasten. Näistä opetuksellisesti haastavista lapsista tarvitaan lisää tutkimus-
tietoa, jotta heidän avukseen osattaisiin kehittää tukitoimia.  

1.1 Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen 

Lukutaidon yksinkertaisen mallin (the Simple View of Reading) mukaan lukutai-
to voidaan jakaa dekoodaukseen eli tekniseen lukutaitoon ja luetun ymmärtä-
miseen. Teknisellä lukutaidolla tarkoitetaan virheetöntä ja sujuvaa sanantunnis-
tamisen taitoa. Luetun ymmärtäminen perustuu näkemyksen mukaan tekni-
seen lukutaitoon ja kielellisen ymmärtämisen taitoihin (Gough & Tunmer, 1986; 
Hoover & Gough, 1990). Tekninen lukutaito ja kielellinen ymmärtäminen eivät 
ole toisistaan täysin erillisiä. Tunmerin ja Chapmanin (2012) tutkimuksessa 7-
vuotiaiden sanantunnistukseen vaikutti osaltaan sanavarasto, joka edellyttää 
kielellisen ymmärtämisen taitoja.  

Vellutino, Tunmer, Jaccard ja Chen (2007) esittivät lukutaidon yksinkertai-
sen mallin pohjalta lukutaidon kehityksellisen polkumallin (the Convergent Skills 
Model of Reading Development). Kehityksellisessä polkumallissa tarkastellaan 
sanojen dekoodauksen ja luetun ymmärtämisen taustalla olevia fonologisia, 
semanttisia, syntaktisia ja visuaalisia tekijöitä, joiden keskinäiset suhteet ja mer-
kitys osoittautuivat erilaisiksi eri-ikäisillä lapsilla (Vellutino ym., 2007).  

Lukutaidon yksinkertaisen mallin pohjalta on esitetty myös lukutaidon  
komponenttimalli (the Component Model of Reading; Aaron, Joshi, Gooden & 
Bentum, 2008). Tämän mallin mukaan lukutaidon oppimiseen vaikuttaa sa-
manaikaisesti kognitiivisia, psykologisia ja ympäristöön liittyviä tekijöitä. Kog-
nitiivinen osa-alue muodostuu kahdesta osatekijästä: sanojen tunnistamisesta ja 
ymmärtämisestä. Psykologiseen osa-alueeseen sisältyvät motivaatio ja kiinnos-
tuksen kohteet, oppimistyylit, asenteet, odotukset ja sukupuolten väliset erot. 
Ympäristöön liittyviä tekijöitä ovat esimerkiksi kasvuympäristön tarjoamat 
mahdollisuudet lukemiseen ja lukemiseen saatu ohjaus. Vaikeudet lukutaidon 
omaksumisessa voivat johtua pulmista joko yhdellä tai useammalla osa-
alueella. Luku- ja kirjoitustaidon oppiminen voidaankin nähdä dynaamisena, 
vuorovaikutuksellisena prosessina, johon vaikuttavat useiden osa-alueiden eri 
tekijät (Fletcher, 2009; Panula, 2013). Kuntouttajalle taitojen etenemistä kuvaa-
vien mallien tunteminen on hyödyllistä tukitoimien sisällön suunnittelussa ja 
kohdistamisessa oikeille osa-alueille. 

Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisesta on esitetty malleja, joissa tarkas-
tellaan taitojen kehittymistä vaiheittain (Ehri, 2005; Ehri & McCormick, 1998; 
Frith, 1985; Høien & Lundberg, 1988) tai prosessina (Coltheart, Rastle, Perry, 
Langdon & Ziegler, 2001; Duncan & Seymour, 2000; Høien & Lundberg, 1989; 
Lyytinen, Leinonen, Nikula, Aro & Leiwo, 1995; Seymour, Aro & Erskine, 2003; 
Seymour & MacGregor, 1984). Kaikissa malleissa sanan tunnistamisen ajatel-
laan edellyttävän sekä visuaalista että äänteellistä tiedonkäsittelyä. Niiden mer-
kitys ja painotus vaihtelevat erilaisissa kirjoitusjärjestelmissä. Säännönmukai-
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sissa kielissä, kuten suomessa, lukemaan oppimisen ajatellaan perustuvan vah-
vasti kirjain-äännevastaavuuden hallintaan ja sanantunnistusta tukee kielen 
aakkosellisen perustan omaksuminen (Aro, 2004; Seymour ym., 2003). Sanan-
tunnistuksen sujuvuuden on puolestaan osoitettu ennustavan luetun ymmär-
tämistä (Florit & Cain, 2011; Gough & Tunmer, 1986; Lerkkanen, 2003; Stano-
vich, 1986). Kirjoitustaidon kehittyminen on yhteydessä lukutaidon oppimiseen 
ja niissä tarvitaan samoja perusvalmiuksia (Aro, Tolvanen, Poikkeus & Lyyti-
nen, 2003; Ehri, 1989; Leppänen, Niemi, Aunola & Nurmi, 2006). Suomenkielen 
lukemaan ja kirjoittamaan oppimista tarkasteltaessa voidaan hyödyntää sekä 
vaiheittaista että prosessinomaista näkökulmaa.  
 
Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen vaiheittain. Frithin (1985) kolmessa 
vaiheessa etenevän mallin mukaan lapsi oppii lukemaan visuaalisen tunnista-
misen kautta. Ensimmäisessä, logografisessa vaiheessa lapsi alkaa tunnistaa tuttu-
ja sanoja niille tutuissa ympäristöissä. Tunnistaminen perustuu sanan visuaali-
siin piirteisiin. Tämä vaihe ei vielä tue kirjoituksen kehittymistä – sanoja on 
vaikea muistaa pelkästään visuaalisina kokonaisuuksina. Aakkosellisessa vaihees-
sa lapsi oppii kirjain-äännevastaavuuksia ja äänteiden erottelua. Tässä vaiheessa 
lukeminen alkaa asteittain perustua sanojen visuaalisen tunnistuksen sijasta 
sanojen äänteelliseen käsittelyyn. Myös oikeinkirjoituksen kehittyminen mah-
dollistuu, kun lapsi alkaa hallita kirjain-äännevastaavuuksia. Viimeisenä mal-
lissa esitetään ortografinen vaihe, jossa lapsi pystyy käsittelemään kokonaisuuk-
sina pidempiä kirjainjonoja, esimerkiksi tavuja. Näiden ortografisten kokonai-
suuksien tunnistaminen nopeuttaa uusienkin sanojen tunnistamista. Ortografis-
ta sanojen käsittelyä pystytään ensiksi hyödyntämään lukemisessa, jonka jäl-
keen siinä kehittyneitä taitoja osataan käyttää myös kirjoittamisessa (Davis & 
Bryant, 2006). 

Ehrin (Ehri, 2005; Ehri & McCormick, 1998) esittämässä mallissa on viisi 
vaihetta: esiaakkosellinen, osittain aakkosellinen, täysin aakkosellinen, lujittunut aak-
kosellinen ja automaattinen vaihe. Esiaakkosellisessa vaiheessa lapsi ymmärtää, 
että teksti ja puhe ovat yhteydessä toisiinsa. Lapsi ei ole vielä tietoinen kirjaimia 
vastaavista äänteistä ja niistä muodostuvista sanoista, mutta voi tunnistaa joita-
kin kirjoitettuja sanoja tutussa yhteydessä tai niiden visuaalisen muodon perus-
teella. Lapsi saattaa piirtää kirjainten näköisiä merkkejä, jotka vähitellen alkavat 
muistuttaa oikeita kirjaimia. Osittain aakkosellisessa vaiheessa lapsi tunnistaa 
tuttuja sanoja kokonaisina ja kykenee arvailemaan joitakin sanoja tuntemiensa 
alkukirjainten perusteella. Myös kirjoittaessaan lapsi osaa ajoittain käyttää kir-
jain-äännevastaavuuksia oikein. Täysin aakkosellisessa vaiheessa kirjain-
äännevastaavuuksien käyttö vakiintuu, jolloin myös ennestään vieraiden sano-
jen lukeminen ja kirjoittaminen on mahdollista. Vahvistunut aakkosellinen vai-
he merkitsee siirtymistä kirjain kirjaimelta lukemisesta ja kirjoittamisesta isom-
pien yksiköiden (mm. tavujen) hyödyntämiseen. Automatisoituneessa vaihees-
sa lukija selviytyy sujuvasti sekä tutuista että ennestään tuntemattomista sa-
noista ja osaa käyttää joustavasti erilaisia strategioita. Tässä vaiheessa sanojen 
tunnistaminen eli dekoodaus on automatisoitunut ja lukija voi paneutua tekstin 
ymmärtämiseen. Kirjoittamistaito on edennyt sujuvaan tuottavaan kirjoittami-
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seen. Ehrin (2005) mukaan kokonaisten sanojen visuaalinen tunnistaminen on 
tehokkain lukemisen tapa. Sanojen äänteellinen käsittely on kuitenkin aina tar-
koituksenmukaista uusia sanoja opeteltaessa. Ehrin mielestä sujuva lukutaito 
säännönmukaisissakin kielissä perustuu muistivarastoon (leksikkoon), jonka 
avulla lukija pystyy joustavasti yhdistämään sanan visuaalisen muodon sen 
ääntöasuun ja merkitykseen.  

Høien ja Lundberg (1988) esittävät teknisen lukutaidon kehittyvän neljäs-
sä vaiheessa, jotka ovat pseudolukeminen, logografis-visuaalinen, aakkosellis-
foneeminen ja ortografis-morfeeminen. Kahdessa ensimmäisessä vaiheessa lapsi 
tunnistaa sanoja visuaalisina kokonaisuuksina alkaen tutuista sanoista tutuissa 
yhteyksissä edeten pidempien kokonaissanojen tunnistamiseen. Aakkosellis-
foneemiseen vaiheeseen lapsi siirtyy oppiessaan kirjain-äännevastaavuuksia. 
Tällöin lapsi pystyy lukemaan myös uusia sanoja ja alkaa havaita sanoista yhtä 
kirjainta pitempiä kokonaisuuksia kerralla. Ortografis-morfeemisessa vaiheessa 
suurempien kokonaisuuksien tunnistaminen automatisoituu, ja lapsi kykenee 
nopeaan ja tarkkaan sanantunnistukseen. Aivan kuten Ehrin (2005) esittämässä 
automatisoituneessa vaiheessa, hallitsee lukija Høienin ja Lundbergin (1988) 
ortografis-morfeemisessa vaiheessa teknisen lukutaidon ja luetun ymmärtämi-
sen merkitys korostuu. 

Lukemaan oppimisen vaihemallit perustuvat englannin kieleen, ja varsin-
kin osittain aakkosellinen ja logografinen vaihe näyttäisivät olevan tyypillisiä 
ainoastaan ortografisesti epäsäännöllisissä kielissä – säännönmukaisissa kielissä 
lukemaan oppimisessa korostuu aakkosellis-foneemisen tiedon käsittely (Share, 
2008).  

 
Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen prosessina. Lukuprosessia kuvaavissa 
kaksikanavaisissa malleissa (Coltheart ym., 2001; Høien & Lundberg, 1989) pide-
tään lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa keskeisinä fonologisia ja ortografi-
sia strategioita. Molempiin strategioihin sisältyy alaprosesseja, joiden vuorovai-
kutusta sujuva lukeminen edellyttää. Fonologinen strategia perustuu kirjain-
äännevastaavuuksien hallintaan. Sen kautta kirjainmerkit muunnetaan äänteik-
si ja yksittäisistä äänteistä kootaan tavuja ja sanoja. Fonologisen tietoisuuden 
lisäksi kielellisellä muistilla on tässä prosessissa keskeinen merkitys. Sanan fo-
nologinen tunnistaminen johtaa sen merkityksen aktivoitumiseen. Kun sana on 
tunnistettu fonologisesti ja sille on löydetty merkitys, aktivoituu ääntäminen. 
Ortografinen strategia puolestaan mahdollistaa tavun tai sanan tunnistamisen 
suoraan kokonaisuutena ja on siten fonologista strategiaa nopeampi. Jos tunnis-
tettava sana on tuttu, aktivoi ortografinen informaatio suoraan semanttisen 
haun eli sanan merkityksen etsimisen. Semanttisen käsittelyn jälkeen aktivoituu 
sanan ääntöasu, ja se voidaan lukea ääneen. Taitava lukija käyttää molempia 
strategioita joustavasti tarpeen mukaan.  

Duncan ja Seymour (2000) esittävät lukemisen ja kirjoittamisen perustaito-
jen pohjautuvan kirjain-äännevastaavuuden hallintaan. Kun kirjain-äänne-
vastaavuus hallitaan, sanoja voidaan tunnistaa hyödyntämällä sekä logografista 
että aakkosellista prosessointia. Heidän mielestään nämä kaksi prosessointitapaa 
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kehittyvät rinnakkain ja tukevat toisiaan. Logografinen prosessointi tarkoittaa 
tuttujen sanojen tunnistamista ja muistiin tallentamista. Aakkosellinen proses-
sointi on sanojen äänteellisen rakenteen käsittelyä, joka tukee dekoodaustaidon 
kehittymistä. Keskeistä on kielen pienten yksiköiden (äänteet) tunnistaminen ja 
käsittely. Seuraavaksi mahdollistuu äänteitä suurempien yksiköiden (ta-
vunosat, tavut ja morfeemit) tunnistaminen ja käsittely. Tämä perustuu ortogra-
fisiin prosessointitaitoihin, joiden käyttöönotto edellyttää kirjoitusjärjestelmän 
periaatteiden ja erityispiirteiden hallintaa. Viimeisessä vaiheessa pystytään 
hyödyntämään morfografisia prosessointitaitoja, jotka perustuvat tekstin merki-
tysten ja eri merkitystasojen ymmärtämiseen. 

Peterson, Pennington ja Olson (2013) esittävät, että fonologisen ja ortogra-
fisen prosessoinnin lisäksi sanojen tunnistamiseen tarvitaan tiedon semanttista 
käsittelyä. Heidän tutkimuksessaan sanantunnistaminen tai siinä ilmenneet 
vaikeudet eivät selittyneet kaikilla lapsilla kaksikanavaisen mallin mukaisesti. 
Osalla lapsista vahvat semanttiset taidot osoittautuivat suojaaviksi tekijöiksi, 
vaikka fonologinen ja/tai ortografinen prosessointi todettiin heikoksi. Samoin 
heikot semanttiset taidot selittivät joidenkin lasten teknisen lukutaidon vaikeu-
det paremmin kuin vaikeudet fonologisissa ja/tai ortografisissa taidoissa. Se-
manttisia taitoja heidän tutkimuksessaan arvioitiin värien ja esineiden nopean 
sarjallisen nimeämisen tehtävillä sekä Wechslerin lasten älykkyysasteikon Sa-
navarasto-tehtävällä. Peterson ym. (2013) ehdottavatkin, että lukemaan ja kir-
joittamaan oppimisessa on mukana kolme keskeistä osaprosessia – fonologinen, 
ortografinen ja semanttinen – ja näiden taitojen keskinäisillä suhteilla on vaiku-
tusta lukitaitojen kehittymiseen.  

Share (2008) korostaa, että englanninkieleen perustuvia tutkimustuloksia 
lukemaan oppimisesta, siihen liittyvistä vaikeuksista ja vaikeuksien kuntoutta-
misesta ei voida sellaisenaan yleistää kirjoitusjärjestelmältään säännönmukai-
sempiin kieliin. Lukutaidon kehitystä, lukemisvaikeuksia sekä niiden ilmene-
mismuotoja ja taustaongelmia tarkasteltaessa on tärkeä huomioida kielten väli-
set eroavaisuudet (Aro, 2004; Share 2008). Sharen (2008) mukaan kaikissa kielis-
sä lukemaan oppiminen edellyttää kykyä käsitellä äänteitä eli fonologista tietoi-
suutta ja kielestä riippumatta lukemaan oppiminen vaikeutuu, jos kirjoitetun ja 
kuullun yhdistäminen tuottaa vaikeuksia.  

Suomenkielisten lasten lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen. Lukemaan ja 
kirjoittamaan oppimisen prosessianalyyttistä mallia on sovellettu myös suo-
menkieleen (Lyytinen ym., 1995). Kuviossa 1 on esitetty malli perustaidoista, 
joita pidetään tärkeinä suomen kielen lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa 
(Siiskonen, Aro & Holopainen, 2001). Mallin mukaan keskeisiä valmiuksia ovat 
kirjain-äännevastaavuuksien ja tavurakenteiden hallinta.  
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KUVIO 1 Malli lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen hierarkiasta (Siiskonen, Aro & 

Holopainen, 2001) 

Kielen ominaispiirteiden on todettu vaikuttavan lukemaan ja kirjoittamaan op-
pimisen nopeuteen ja oppimisessa ilmenevien ongelmien ilmiasuun. Selkeän 
kirjain-äännevastaavuuden vuoksi suomea opitaan lukemaan nopeammin ja 
tarkemmin kuin esimerkiksi englantia ja muita epäsäännönmukaisia kieliä (Aro, 
2004; Aro & Wimmer, 2003; Seymour ym., 2003). Koulunkäynnin aloittavista 
suomalaislapsista noin kolmannes osaa lukea sujuvasti (Lerkkanen, Rasku-
Puttonen, Aunola & Nurmi, 2004a). Ensimmäisen kouluvuoden aikana lukutai-
to kehittyy nopeasti ja muutamassa kuukaudessa täysin lukutaidottomasta lap-
sesta voi tulla tarkka lukija. Lerkkanen ym. (2004a) havaitsivat, että keskimäärin 
lapset oppivat sanojen lukemisen taidon ensimmäisen syyslukukauden aikana. 
Lähes kaikki suomalaislapset oppivat peruslukutaidon ensimmäisen luokan 
aikana (Aro, 2004; Holopainen, 2002; Lerkkanen, 2003; Poskiparta, 2002). Suo-
malaislapsilla luku- ja kirjoitustaidon on todettu kehittyvän rinnakkain, ja kun 
sanojen lukeminen on opittu, mahdollistuu luetun ymmärtäminen (Aro, 2004; 
Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi, 2004b, 2004c). Lyytisen ja Erski-
nen (2006) mukaan noin 80 prosenttia suomalaisista lapsista etenee lukutaidon 
oppimisessa ilman suuria ongelmia. Vaikeuksia lukemisessa on noin viidesosal-
la lapsista, ja haastavia ongelmia on noin kuudella prosentilla ikäluokasta. Lu-
kemisen hitaus on suomen kielessä epätarkkaa lukemista yleisempi vaikeuksien 
ilmenemismuoto (Aro, 2004; Holopainen, Ahonen & Lyytinen, 2001). 

Suomen kielen erityispiirteitä ovat kirjain-äännevastaavuuden säännön-
mukaisuus, äänteenkeston merkitys, tavurakenteiden ominaisuudet ja sanojen 
useat taivutusmuodot.  Kielen ominaispiirteiden hallinta tukee lukemaan opet-
televaa lasta omaksumaan tehokkaita strategioita sanojen tunnistamisessa ja 
luetun ymmärtämisessä. Suomen kielessä on yhteensä 24 äännettä (16 konso-
nanttia ja 8 vokaalia), joista 23:lla on oma kirjainmerkki – ainoastaan äng-
äänteellä ei ole omaa kirjainta (Finn Lectura, 2001). Äänteenkeston hallinta on 
suomen kielessä tärkeää, koska äänteen pituus vaikuttaa sanan merkitykseen 
(esim. palo – pallo, kisa – kissa). Muutamia äänteitä lukuun ottamatta (d, h, j ja 
v) äänteet voivat olla lyhyitä tai pitkiä. Äänteenkeston tunnistaminen on tyypil-
linen haaste lapselle, jolla on vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa. 

LUKEMINEN     KIRJOITTAMINEN 
 

    Tuottava kirjoittaminen 
 

Kielellinen tietoisuus    
Kirjain-äännevastaavuudet    Äänne-kirjainvastaavuudet 
Äänteiden yhdistäminen tavuksi:   Tavujen jakaminen äänteiksi: 

erilaiset tavurakenteet  erilaiset tavurakenteet 
lyhyet -> pitkät tavut  lyhyet -> pitkät tavut 

Tavujen yhdistäminen sanaksi:  Sanan jakaminen tavuiksi: 
erilaiset tavurakenteet  erilaiset tavurakenteet 
lyhyet -> pitkät tavut  lyhyet -> pitkät tavut 

 Kielellinen tietoisuus 
Ymmärtävä lukeminen 

 



 19

Erityisen selkeästi vaikeus äänteenkeston hallinnassa näkyy kirjoitusvirheinä 
kaksoiskonsonanteissa.  

Tavuja kielessämme on lähes 3000 (Finn Lectura, 2001). Nämä voidaan 
yhdistellä kymmeneksi tyypiksi sen mukaan, millaisia tavut ovat rakenteeltaan 
ja miten vokaalit ja konsonantit niissä sijoittuvat. Avotavut päättyvät vokaaliin 
(V) ja umpitavut konsonanttiin (K). Suomen yleisin tavu on tyyppiä KV. Seu-
raavaksi yleisimmät tavut ovat KVK ja KVV. Erityistä haasteellisuutta lukemi-
selle aiheuttaa sanojen taivuttaminen ja taivutuspäätteet, jotka lisäävät tavujen 
määrää ja sanojen pituutta. Näiden erityispiirteiden vuoksi kyky käsitellä sanaa 
pienempiä osia, tavuja, on tärkeä lukemisen tarkkuuden ja luetun ymmärtämi-
sen kannalta (Lerkkanen, 2006). Lerkkasen (2006) mielestä tavurytmin hallinta 
tukee lukemaan oppimista, ja tavurajojen korostaminen alkuopetuksessa, esi-
merkiksi taputtamalla, tukee tavutietoisuuden kehittymistä. Lehtosen ja Bryan-
tin (2001) tutkimuksessa ilmeni, että sanojen tavurakenteen hahmottamisella ja 
tavurajojen erottelulla on merkitystä erityisesti oikeinkirjoituksen oppimisessa. 
Suomalaisissa kouluikäisten lukivaikeuslasten lukusujuvuutta tarkastelevissa 
kuntoutustutkimuksissa on saatu viitteitä siitä, että tavujen tunnistamisen au-
tomatisoitumisella on mahdollista vaikuttaa harjoiteltujen tavujen tunnistami-
sen lisäksi sanojen tai epäsanojen lukemisen nopeuteen (Heikkilä, Aro, Närhi, 
Westerholm & Ahonen, 2013; Huemer, Aro, Landerl & Lyytinen, 2010; Kaira-
luoma, Ahonen, Aro & Holopainen, 2007). 

Yksittäisten oppilaiden lukutaidon kehitysrytmissä on todettu suurta 
vaihtelua (Aro, 2004; Lerkkanen, 2003). Aron (2004) tulosten mukaan suoma-
laisten lasten väliset erot alkavassa lukutaidossa liittyivät etupäässä lukemisen 
sujuvuuteen. Vaikka lukemisen tarkkuus kehittyi nopeasti, oli lukunopeudessa 
suuria eroja lasten välillä ensimmäisen luokan lopussa. Lerkkanen (2003) seura-
si väitöskirjatutkimuksessaan ensi- ja toisluokkalaisten lukemaan oppimista ja 
havaitsi, että monet koulun alkaessa heikot oppilaat oppivat mekaanisen luku-
taidon ensimmäisen luokan aikana ja siirtyivät teknisesti taitavampien lukijoi-
den ryhmiin. Luetun ymmärtämisessä sen sijaan lähes puolella näistä oppilaista 
oli ongelmia vielä toisen luokan lopussa. Suuret erot sujuvan lukemisen taidois-
sa näyttäisivät tasoittuvan vähitellen kolmannen luokan loppuun mennessä, 
mutta vielä silloinkin on havaittavissa pieni joukko lapsia, joiden lukutaito ei 
ole automatisoitunut (Leppänen, Niemi, Aunola & Nurmi, 2004; Poskiparta, 
Niemi & Vauras, 1999). Lerkkanen (2003) korostaa, että lukutaitoon johtava ke-
hityspolku ei määräydy yksittäisistä tekijöistä, vaan on pikemminkin useiden 
tekijöiden summa. Tiedonkäsittelyyn liittyvien taidollisten valmiuksien lisäksi 
motivaatio ja työskentelytavat sekä lukemisen määrä vaikuttavat lukutaidon 
etenemiseen (Eklund ym., 2013).  
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1.2 Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiudet 

Keskeisinä lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen kognitiivisina valmiuksina 
pidetään fonologisia taitoja, kirjaintuntemusta, nimeämisen sujuvuutta ja lyhytkes-
toista kielellistä muistia (Fletcher & Vaughn, 2009; Lyytinen ym., 2004; Vellutino, 
Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004). Myös varhaisella kielellisellä kehityksellä (Foy 
& Mann, 2012; Lyytinen, Eklund & Lyytinen, 2005; Snowling, 2001), sanavaras-
tolla (Lervåg & Aukrust, 2010; Muter, Hulme, Snowling & Stevenson, 2004; 
Silvén, Poskiparta, Niemi & Voeten, 2007; Stanovich, 1986; Torgesen, Wagner & 
Rashotte, 1997) ja visuaalisilla taidoilla (Holopainen, Ahonen, Tolvanen & Lyyti-
nen, 2000; Lerkkanen ym., 2004c; Mäki, Voeten, Vauras & Poskiparta, 2001) on 
todettu olevan merkitystä lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa. 
 
Fonologiset taidot. Suomalaisessa Lapsen kielen kehitys ja familiaalinen dys-
leksiariski (LKK) -pitkittäistutkimuksessa varhaisin myöhempää lukutaitoa en-
nustava tekijä oli vauvaikäisten kyky erotella puheäänteitä (Leppänen & Hämä-
läinen, 2011; Richardson, Leppänen, Leiwo & Lyytinen, 2003). Leikki-iästä alka-
en fonologinen herkkyys näkyy lapsen kyvyssä tunnistaa tavuja, riimejä ja ään-
teitä. Lukutaidon kannalta oleellisilla fonologisilla taidoilla viitataan ”kykyyn 
hahmottaa puhetta analyyttisesti eli valmiuteen jakaa puheäänivirtaa osiin, ku-
ten tavuihin tai äänteisiin ja käsitellä näitä osia mielessä” (Lyytinen, Leppänen 
& Guttorm, 2003, 232). Erityisesti äännetason fonologisen tietoisuuden on ha-
vaittu olevan tärkeä taito lukemaan oppimisessa (Adams, 1990). Äännetietoi-
suudella tarkoitetaan taitoa käsitellä mielessä kielen pienimpiä yksiköitä eli 
äänteitä. Lapsen valmius oppia lukemaan ja kirjoittamaan on yhteydessä tähän 
taitoon (Bradley & Bryant, 1985; Lundberg, Olofsson & Wall, 1980; Pennington, 
Van Orden, Smith, Green & Haith, 1990; Vellutino ym., 2004). Suomen kielessä 
kirjain-äännevastaavuudet ovat lähes täydellisiä, minkä vuoksi kirjaimia vas-
taavien äänteiden omaksuminen on erityisen oleellista lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimisen kannalta (Aro & Wimmer, 2003; Siiskonen, Poikkeus, Aro & 
Ketonen, 2004). Mäkisen (2002) tutkimuksessa tavutietoisuus esiopetusvuoden 
alussa ja äännetietoisuus esiopetusvuoden lopussa ennustivat parhaiten alka-
vaa lukutaitoa ensimmäisellä luokalla. Suomalaisilla lapsilla fonologisen tietoi-
suuden on havaittu ennustavan myös kirjoitustaidon oppimista ensimmäisellä 
luokalla ja sanojen oikeinkirjoitustaidon kehitystä ensimmäisinä kouluvuosina 
(Mäki ym., 2001).  

Fonologisten taitojen ja lukutaidon välisestä yhteydestä on erilaisia näke-
myksiä. Etenkin englanninkielisissä tutkimuksissa todetaan usein, että lukutai-
don oppiminen perustuu fonologisiin taitoihin, ja että ne ennustavat alkavaa 
lukutaitoa hyvin (Hogan, Catts & Little, 2005; Vellutino ym., 2004). Toisena nä-
kemyksenä on esitetty, että fonologiset taidot kehittyvät lukemaan oppimisen 
seurauksena eivätkä ole välttämätön edellytys lukutaidon omaksumiselle (Ehri, 
1989). Kolmannen näkökulman mukaan fonologisten taitojen ja lukutaidon vä-
linen suhde on vastavuoroinen (Ellis & Large, 1988; Lundberg, 1998; Wagner, 
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Torgesen & Rashotte, 1994). Vastavuoroinen suhde näyttää korostuvan sään-
nönmukaisissa kielissä (Bishop & Snowling, 2004; Holopainen ym., 2000). 
Useissa suomalaislapsilla tehdyissä tutkimuksissa on osoittautunut, ettei hyvä 
äänteiden erottelutaito ole välttämätön edellytys lukutaidon oppimiselle, vaan 
kyky erotella äänteitä kehittyy nopeasti lukemaan oppimisen myötä (Aro ym., 
1999; Lerkkanen ym., 2004b; Poskiparta ym., 1999; Silven, 2002).  

Vaikka fonologinen tietoisuus näyttää ryhmätasolla ennustavan alkavaa 
lukutaitoa, sen ennustearvo ei ole kovin hyvä yksilötasolla (Aro ym., 1999). 
Suomenkielisillä lapsilla fonologinen tietoisuus ei myöskään ennusta myöhem-
pää lukutaitoa eikä vaikeuksia lukutaidon kehittymisessä (Holopainen ym., 
2001). Heikko fonologinen tietoisuus voi ennustaa lukemisvaikeuksia, kun sen 
lisäksi todetaan vaikeuksia muissakin kielellisissä taidoissa, kuten kielellinen 
muisti, nimeämisen sujuvuus ja sanavarasto (Lyytinen & Erskine, 2006; Lyyti-
nen ym., 2008; Poskiparta ym., 1999; Puolakanaho, 2007; Puolakanaho ym., 
2008). Poskiparta ym. (1999) totesivat, että ainoastaan heikko kielellinen tietoi-
suus koulun alkaessa ei välttämättä vaikeuta hyvän lukutaidon saavuttamista 
ensimmäisellä luokalla. Suomenkielisillä lapsilla muutoksia fonologisissa tai-
doissa tapahtuu paljon jo ensimmäisen luokan syyslukukauden aikana, ja fono-
loginen tietoisuus ja lukutaito tukevat toistensa kehittymistä (Lerkkanen ym., 
2004b). Lerkkasen ym. (2004b) tutkimuksessa niillä lapsilla, joiden fonologiset 
taidot eivät kehittyneet ensimmäisen luokan aikana systemaattisesta opetukses-
ta huolimatta, oli heikko tai olematon lukutaito ensimmäisen luokan lopussa. 
Suomenkielisillä lapsilla fonologisten taitojen heikkous koulun alkaessa ei yksin 
näyttäisi selittävän tulevia lukemisen ongelmia. Heikkoa lukutaitoa ennakoi 
pikemminkin se, etteivät fonologiset taidot kehity ensimmäisellä luokalla sys-
temaattisen harjoittelunkaan myötä (Lerkkanen ym., 2004b). 
 
Kirjaintuntemus. Kirjainten osaaminen auttaa lasta ymmärtämään, että kirjoi-
tetut symbolit eli grafeemit edustavat puhutun kielen äänteitä. Kirjaintuntemus 
tukee siten äännetietoisuuden kehittymistä ja lukemaan oppimista (Whitehurst 
& Lonigan, 2003). Säännöllisessä kirjoitusjärjestelmässä kirjain- ja äännetietoi-
suutta on hankala erotella toisistaan (Lepola, Poskiparta, Laakkonen & Niemi, 
2005; Lyytinen ym., 2003). Lyytisen ym. (2003, 235) mukaan “kirjaimet oppineen 
lapsen taidoista ei voi suoraan sanoa kumpi, kirjainten kautta hahmottuva ään-
netietoisuus vai äänteiden spontaani tunnistus, on tärkeämpi äännetietoisuus -
testituloksen selittäjä“. 

Säännönmukaisissa kielissä kirjaintuntemus onkin osoittautunut vahvaksi 
sanantunnistustaidon ennustajaksi (Holopainen ym., 2001; Lerkkanen ym., 
2004c; Puolakanaho, 2007). Suomalaisessa pitkittäistutkimuksessa esikoulun 
alkaessa arvioitu kirjaintuntemus ennusti myös lukunopeutta ja luetun ymmär-
tämistä neljännellä luokalla (Leppänen, Aunola, Niemi & Nurmi, 2008). Heik-
koa kirjainten nimien hallintaa on pidetty jopa luotettavimpana yksittäisenä 
lukemisvaikeuksien ennustajana (Lyytinen ym., 2008). Alkavaa lukemista kos-
kevissa tutkimuksissa on todettu, että kirjaintuntemus ennustaa ensimmäisellä 
luokalla mitattavaa lukemisen tarkkuutta paremmin kuin fonologinen tietoi-
suus (Aro & Wimmer, 2003), ja yhdessä muiden lukutaitoa ennustavien tekijöi-
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den kanssa se ennustaa etenkin lukemisen tarkkuutta, mutta myös lukemisen 
sujuvuutta toisella luokalla (Puolakanaho ym., 2008). Suomalaisten lasten op-
pimispolkuja tarkastelevassa Alkuportaat-seurantatutkimuksessa suurella osal-
la lapsista (n = 1827) oli hyvä kirjaintuntemus koulunkäynnin alkaessa: varhai-
set lukijat (25,2 %) nimesivät keskimäärin 27,2 kirjainta, ns. keskiryhmän lapset 
(66,0 %) nimesivät keskimäärin 23,7 kirjainta ja lapset, joilla oli vahva lukivai-
keusriski (8,9 %) nimesivät keskimäärin 13,2 kirjainta. Alkuportaat-tutkimuk-
sessa riskiryhmään valittiin lapset, joilla kirjaintuntemus ja fonologinen tietoi-
suus olivat otoksen heikoimman 15 persentiilin joukossa. Tähän ryhmään vali-
koituneet lapset nimesivät korkeintaan 16 kirjainta oikein (Lerkkanen ym., 
2010). 

Leppänen ym. (2006) havaitsivat lukutaidon kehittymisen olevan vahvasti 
yhteydessä oikeinkirjoituksen kehittymiseen. Näiden kahden taidon vastavuo-
roisen yhteyden lisäksi heidän tuloksensa osoittivat molempia taitoja enna-
koivien tekijöiden olevan samoja: fonologinen tietoisuus ennusti lukemisen ja 
oikeinkirjoittamisen kehitystä esikouluvuonna ja kirjaintuntemus ensimmäisen 
luokan aikana. Suomalaisilla lapsilla lukutaidon kehityksen on todettu ensim-
mäisen luokan aikana noudattavan ns. kompensatorista kulkua (Leppänen ym., 
2004). Leppäsen ym. (2004) tutkimuksessa lukutaidon kehitystä ennustivat kir-
jaintuntemus, lukujonotaidot ja kuullun ymmärtämisen taidot. Lapset, jotka 
olivat hyviä lukijoita esikoulun päättyessä, olivat edelleen parempia lukijoita 
ensimmäisen luokan päättyessä, mutta ero lapsiin, jotka olivat esikoulun ke-
väällä olleet heikkoja lukijoita, oli kaventunut. Lukutaito kehittyi ensimmäisen 
luokan aikana pääosin nopeasti niilläkin lapsilla, joiden lukutaito oli ollut heik-
ko esikoulun keväällä. Fonologinen tietoisuus, mitattuna alkuäänteen tunnis-
tamisena ja nimeämisenä, ennusti lukemaan oppimista ainoastaan suhteellisen 
lyhyen ajan. Tulosten perusteella kyseiset fonologisen tietoisuuden mittarit ei-
vät ennusta myöhempää lukutaidon kehitystä lasten opittua lukemisen perus-
teet. Kirjaintuntemus ennusti lukutaidon kehitystä parhaiten esikouluvuoden 
aikana. Varhaisen kirjaintuntemuksen ja lukutaidon kehityksen välillä on osoi-
tettu olevan positiivinen yhteys muissakin tutkimuksissa (esim. Adams, 1990; 
Lonigan, Burgess & Anthony, 2000). 

Torppa, Poikkeus, Laakso, Eklund ja Lyytinen (2006) tutkivat lasten kir-
jaintuntemuksen kehittymistä ja sen yhteyttä varhaisiin kielellisiin ja kognitiivi-
siin taitoihin, ympäristötekijöihin ja lukutaitoon ensimmäisellä luokalla. Kirjain-
tuntemus mitattiin lasten ollessa 4,5-, 5,0-, 5,5-, ja 6,5-vuotiaita. Kielellisiä taitoja 
ja ympäristötekijöitä (äidin koulutustaso ja kirjainten opettamisen määrä) arvi-
oitiin 3,5:n ja 4,5 vuoden iässä. Lukutaitoa arvioitiin ensimmäisen luokan mar-
ras- ja huhtikuussa Allu – Ala-asteen lukutestin (Lindeman, 1998) lukusuju-
vuuden ja luetun ymmärtämisen tehtävillä. Tutkimuksessa seurattiin lapsia, 
joiden lähisuvussa esiintyi lukivaikeuksia (familiaalinen lukivaikeusriski). 
Kontrolliryhmään kuului samanikäisiä lapsia, joilla ei ollut familiaalista luki-
vaikeusriskiä. Kirjaintuntemuksen kehittymisen mukaan lapset jaettiin kolmeen 
ryhmään: hitaasti edistyvät, lineaarisesti kehittyvät ja varhain oppineet. Kirjain-
tuntemuksessa hitaasti edistyvien ryhmässä suurin osa lapsista kuului familiaa-
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lisen lukivaikeusriskin ryhmään. Varhain kirjaimet oppineista suurin osa oli 
puolestaan kontrolliryhmän lapsia.  

Tutkimuksen tulokset osoittivat, että kirjainten nimien oppiminen oli yh-
teydessä lukutaitoon ensimmäisellä luokalla. Lähes kaikki lapset, joilla oli vai-
keuksia lukusujuvuudessa tai luetun ymmärtämisessä ensimmäisellä luokalla, 
olivat oppineet kirjainten nimiä hitaasti. Hidas kirjainten nimien oppiminen 
ennusti vaikeuksia alkavassa lukemaan oppimisessa riippumatta familiaalisesta 
lukivaikeusriskistä. Heikkoa kirjaintuntemusta puolestaan ennustivat parhaiten 
ongelmat fonologisessa herkkyydessä ja fonologisessa muistissa sekä hitaus 
sarjallisessa nimeämisessä. Kontrolliryhmässä kirjaintuntemuksen kehittymistä 
ennustivat muistia, symbolien visuaalista käsittelyä ja niiden nimien nopeaa 
muistista hakua edellyttävät tehtävät. Nopean nimeämisen ja kirjaintuntemuk-
sen välinen korrelaatio osoitti, että nimeämisnopeus on yhteydessä kirjaintun-
temukseen irrallaan fonologisista taidoista. Riskiryhmässä fonologinen herk-
kyys oli vahvin ennustaja kirjaintuntemuksen kehittymiselle. Torpan ym. (2006) 
tutkimuksessa heikko kirjaintuntemus 4,5–5,0 vuoden iässä ei ollut tunnus-
omaista kaikille heikoille lukijoille, ja toisaalta osa lapsista, jotka tuossa ikävai-
heessa osasivat kirjaimia vain vähän, eivät olleet heikkoja lukijoita ensimmäisel-
lä luokalla. Tutkijat korostavatkin, että oppimiskäyrän seuraaminen ja taitojen 
arviointi lähempänä kouluikää on tärkeää. He suosittelivat lisäharjoitusta tar-
vitsevien lasten tunnistamista 5,5–6 vuoden iässä.  

 
Nopea sarjallinen nimeäminen. Nopealla sarjallisella nimeämisellä tarkoite-
taan visuaalisesti ja sarjallisesti esitettyjen ärsykkeiden nopeaa tunnistamista ja 
niitä vastaavien nimikkeiden mieleen palauttamista. Wagnerin ja Torgesenin 
(1987) mukaan nimeämisessä on oleellista pitkäaikaismuistissa säilytetyn kielel-
lisen informaation nopea mieleen palauttaminen. Nimikkeiden oppiminen on 
osoittautunut tärkeäksi lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen perusvalmiudeksi 
ja kirjain-äänneyhdistelmien oppimisen perustaksi (Felton, Naylor & Wood, 
1990; Lyytinen ym., 2006; Wolf, Bowers & Biddle, 2000). Nimikkeiden oppimi-
sen vaikeuden on todettu johtavan erityisen vaikeaan ja sitkeään lukemishäiri-
öön (Korhonen, 1988, 1991; Wolf & Bowers, 1999).  

Nopea nimeäminen on todettu merkitseväksi lukutaidon ennustajaksi lu-
kuisissa tutkimuksissa (Felton & Brown, 1990; Heikkilä, Närhi, Aro & Ahonen, 
2009; Landerl & Wimmer, 2008; Norton & Wolf, 2012; Salmi, 2008; Wolf, Billy & 
Morris, 1986). Nopean sarjallisen nimeämisen on havaittu olevan yhteydessä 
lukutarkkuuteen (ks. meta-analyysi Swanson, Trainin, Necoechea & Hammill, 
2003), luetun ymmärtämiseen (Georgiou, Das & Hayward, 2008; McCallum ym., 
2006) ja etenkin lukusujuvuuteen (Landerl & Wimmer, 2008; Norton & Wolf, 
2012; Wolf, Bowers & Biddle, 2000). Lukusujuvuus voidaan määritellä ääneen-
lukemisen nopeudeksi ja tarkkuudeksi (Kame’enui & Simmons, 2001; Torgesen, 
Rashotte & Alexander, 2001). Salmen (2008) tutkimuksessa sarjallisen nimeämi-
sen nopeus ennusti myöhempää lukunopeutta ja sarjallisen nimeämisen tark-
kuus lukutarkkuutta. Alle kouluikäisillä kaikkien nimeämistehtävien on havait-
tu ennustavan lukutaidon kehitystä (Holopainen ym., 2000; Lervåg & Hulme, 
2009), mutta kouluikään tultaessa alfanumeeristen ärsykkeiden eli numeroiden 
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ja etenkin kirjainten nimeämisen nopeus korostuu lukusujuvuuden ennustajana 
(Kirby, Georgiou, Martinussen & Parrila, 2010; Savage & Fredrikson, 2005; 
Vaessen & Blomert, 2010). 

Cronin (2013) totesi sekä fonologisen tietoisuuden että nopean sarjallisen 
nimeämisen ennustavan englanninkielisillä lapsilla lukutaidon kehittymistä 
päiväkoti-iästä viidennelle luokalle asti. Hänen mielestään on mahdollista, että 
näiden taitojen välisellä suhteella on merkitystä lukutaidon kehityksessä – vah-
vuudet toisessa kielellisessä taidossa voivat kompensoida vaikeuksia toisella 
osa-alueella. Säännönmukaisissa kielissä nopea nimeäminen on osoittautunut 
fonologisia taitoja voimakkaammaksi lukutaidon ennustajaksi (Holopainen ym., 
2001; Salmi, 2008; Wimmer, 1993). Suomalaisessa seurantatutkimuksessa ha-
vaittiin esiopetusikäisten lasten kirjaintuntemuksen ja fonologisten taitojen en-
nustavan sanantunnistamisen alkuvaihetta, kun taas nimeämisnopeus ennusti 
lukemisen sujuvuuden kehitystä neljännelle luokalle asti (Holopainen, 2002). 
Myös Vaessenin ja Blomertin (2010) hollantilaisessa pitkittäistutkimuksessa ha-
vaittiin fonologisen tietoisuuden ja nopean sarjallisen nimeämisen ennustavan 
lukutaidon kehittymistä koulunkäynnin alkuvaiheesta ainakin kuudennelle 
luokalle asti. Heidän tutkimuksessaan fonologinen tietoisuus ennusti alkavaa 
lukutaitoa, mutta lukemisen määrän kasvaessa fonologisen tietoisuuden merki-
tys lukusujuvuuden ennustajana väheni. Nopean sarjallisen nimeämisen yhteys 
lukusujuvuuteen puolestaan kasvoi lukemaan opettelun alkuvaiheen jälkeen.  

Nopeaa nimeämistä ja lukutaitoa yhdistävistä kognitiivisista prosesseista 
on esitetty useita näkemyksiä (Salmi, 2008). Kail ym. (Kail & Hall, 1994; Kail, 
Hall & Caskey, 1999) esittivät, että nimeämisnopeutta ja lukunopeutta yhdistää 
ja selittää yleinen prosessointinopeus. Cuttingin ja Dencklan (2001) tutkimuk-
sessa ainoastaan prosessointinopeuden ja nimeämisnopeuden välinen yhteys 
oli merkitsevä, kun nimeämisen vaihtelua selitettiin prosessointinopeuden li-
säksi lyhytkestoisella muistilla, artikulaationopeudella ja fonologisilla taidoilla. 
Burke, Hagan-Burke, Kwok ja Parker (2009) havaitsivat, että esikouluiässä mi-
tattu prosessoinnin sujuvuus ennusti toisen luokan luetun ymmärtämistä. He 
tutkivat ennustavina tehtävinä alkuäänteen tunnistamisen sujuvuutta, foneemi-
en erottelun sujuvuutta, kirjainten nimeämisen sujuvuutta sekä epäsanojen 
tunnistamisen sujuvuutta. Kaikilla mitatuilla taidoilla oli melko vahva yhteys 
sanojen lukemiseen ja luetun ymmärtämiseen toisella luokalla. Sanojen lukemi-
sen nopeuteen korkein korrelaatio oli kirjainten nopealla nimeämisellä (0,62) ja 
luetun ymmärtämiseen epäsanojen tunnistamisen sujuvuudella (0,56). 

Manisin, Seidenbergin ja Doin (1999) mukaan nopean nimeämisen yhteys 
lukutaitoon perustuu visuaalisen symbolin ja sitä vastaavan nimikkeen välisen 
assosiaation oppimiseen. Torgesen, Wagner ja Rashotte (1994) esittivät, että no-
pea nimeäminen on osa fonologisia prosesseja yhdessä fonologisen tietoisuu-
den ja fonologisen muistin kanssa. Wolf ja Bowers (Bowers & Wolf, 1993; Wolf 
ym., 2000) pitävät ortografisia prosesseja nimeämisnopeutta ja lukutaitoa yhdis-
tävinä tekijöinä. Opetellessaan lukemaan lapsen pitää oppia palauttamaan no-
peasti mieleen kirjainten nimet ja niitä vastaavat äänteet. Tämä mahdollistaa 
huomion kohdistamisen kirjainyhdistelmiin, joista muodostuu ortografisia mal-
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leja sanan tai sananosan tunnistamista varten. Sarjalliseen nimeämiseen liittyisi 
siten vaatimus automatisoitumisesta, jota tarvitaan myös sujuvan lukutaidon 
kehittymisessä (Bowers & Wolf, 1993).  

Sekä lukemisen että nopean, sarjallisen nimeämisen on lisäksi esitetty si-
sältävän samoja tiedonkäsittelyn osa-alueita, kuten sarjallista prosessointia ja 
nimikkeiden aktiivista tuottamista (Georgiou, Parrila, Cui & Papadopoulos, 
2013). Wolfin ym. (2000) mukaan sekä lukemiseen että nopeaan sarjalliseen ni-
meämiseen sisältyy yhdistelmä nopeaa, sarjallista prosessointia, tarkkaavuutta, 
kielellistä tietoa, nähdyn käsittelyä ja motorisia tekijöitä. Siten häiriö yhdessä tai 
useammassa kognitiivisessa taidossa voi haitata nopeaa nimeämistä.  

Salmen (2008) tutkimustulokset nimeämisen ja lukutaidon välisistä yhte-
yksistä tukivat lähinnä Wolfin ja Bowersin työryhmän käsitystä. Salmen (2008) 
tutkimilla lapsilla nimeäminen oli sitä hitaampaa, mitä useammassa kognitiivi-
sessa tai motorisessa taidossa lapsella oli puutteita. Tulos tuki näkemystä ni-
meämisestä taitona, johon liittyy useita tekijöitä. Nimeäminen osoittautui myös 
yksilöllisesti vaihtelevaksi: hitaiden nimeäjien kognitiivisissa ja motorisen no-
peuden taidoissa oli vaihtelua nimeämishitauden vaikeusasteen mukaan.   
 
Lyhytkestoinen kielellinen muisti. Sanoja koskevaa tietoa tallennetaan muis-
tiin kolmessa muodossa: fonologisessa, morfologisessa ja ortografisessa (Ber-
ninger ym., 2006). Fonologinen tieto liittyy sanojen äännerakenteeseen, morfo-
loginen kieliopillisiin piirteisiin ja ortografinen kirjoitussäännöstöön. Tallenta-
minen perustuu tehokkaaseen lyhytkestoisen muistin toimintaan. Lyhytkestoi-
sen kielellisen muistin toiminnoista voidaan erottaa toistomuisti ja työmuisti 
(Swanson, Zheng & Jerman, 2009). Toistomuistia arvioidaan testeillä, joissa teh-
tävänä on toistaa kuultu materiaali sellaisenaan. Fonologisen tietoisuuden ja 
informaation prosessointinopeuden lisäksi fonologisella työmuistilla on keskei-
nen rooli lukutaidon kehityksessä (Semrud-Clikeman, 2005). Fonologisella 
työmuistilla tarkoitetaan prosessia, joka vastaanottaa ja käsittelee kielen ään-
teellistä ainesta. Työmuistin toimivuutta arvioitaessa käytetään testejä, joissa 
kuultua materiaalia käsitellään mielessä ohjeen mukaisesti, esimerkiksi nume-
rosarja toistetaan päinvastaisessa järjestyksessä tai sanasta tehdään uusi sana 
poistamalla siitä äänteitä. Lukivaikeuslapsilla todetaan tyypillisesti vaikeuksia 
sekä kielellistä toisto- että työmuistia vaativissa tehtävissä. 

Lukemisvaikeuksiin liittyvien lyhytkestoisen kielellisen muistin ongelmi-
en on ajateltu johtuvan puutteellisista fonologisista taidoista (Ramus, Pidgeon 
& Frith, 2003; Tijms, 2004). Tämän teorian mukaan lukemisvaikeuksisten on 
hankala käsitellä kielellistä tietoa lyhytkestoisen muistin, fonologisen tietoisuu-
den ja nopean sarjallisen nimeämisen tehtävissä, koska kirjainten ja äänteiden 
fonologiset edustukset ovat jääneet heikoiksi. Fonologisten edustusten heikkous 
selittäisi vaikeudet yksittäisten kohteiden mieleen palauttamisessa, joka perus-
tuu tehokkaaseen kielelliseen verkostoon. Berninger ym. (2006) korostavat, että 
lapsilla, joilla on vaikeuksia lukemaan oppimisessa, voi olla yksilöllisesti vaihte-
levia ongelmia sanojen fonologisen käsittelyn ja työmuistiprosessoinnin eri vai-
heissa. Täten on mahdollista, että fonologinen dekoodaus (kirjain-äännevastaa-
vuuksien käsittely väliaikaisessa varastossa) on tarkkaa, mutta sujumatonta 
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jonkin muun fonologisen työmuistiprosessin toimimattomuuden vuoksi. Tällai-
sia prosesseja voivat olla esimerkiksi tiedonkäsittelyn ajoittaminen fonologises-
sa silmukassa, epäoleellisen fonologisen tiedon poissulkeminen ja tarkkaavuu-
den suuntaaminen nopeasti vaihtuviin fonologisiin vihjeisiin.  

Baddeley, Gathercole ja Papagno (1998) esittävät, että kielellistä tietoa kä-
siteltäessä keskeinen rooli on fonologisella silmukalla. Fonologinen silmukka 
muodostuu kahdesta osasta: väliaikaisesta varastosta ja ääntöasun kertaami-
seen perustuvasta prosessista, jonka avulla muistijälkeä ylläpidetään (Baddeley, 
1998). Sen tehtävänä on pitää uudet äänteelliset edustukset mielessä, kunnes 
pysyvämmät muistijäljet ovat muodostuneet. Lukutaidon omaksumisen hitau-
teen voi liittyä fonologisten edustusten vakiintumattomuutta tai fonologisen 
työmuistin kapeutta, ja siten fonologisen silmukan tehottomuus liittyy usein 
dysleksiaan (Schuhardt, Maehler & Hasselhorn, 2008). 

Fischbach, Könen, Rietz ja Hasselhorn (2013) pitävät työmuistiprosessia 
tärkeänä kognitiivisena valmiutena lukemaan oppimisessa. Lukemaan oppimi-
sessa keskeistä on, että kuultuaan tietyn äänteen, lapsi pystyy nopeasti muista-
maan sitä vastaavaan kirjaimen tai nähtyään tietyn kirjaimen hän palauttaa 
mieleensä sitä vastaavan äänteen. Tunnistaakseen sanan lapsen täytyy kyetä 
säilyttämään mielessään yksittäiset äänteet niin pitkään, että ne voidaan yhdis-
tää sanaksi. Tämä muistijäljen aktivoituminen työmuistissa vaikuttaa lukemisen 
nopeuteen ja tarkkuuteen. Työmuisti vaikuttaa sekä sanantunnistukseen luku-
taidon alkuvaiheessa että myöhemmin luetun ymmärtämiseen. Jos kirjain-
äännevastaavuutta ei ole opittu tai sen hakeminen pitkäkestoisesta muistista on 
hidasta, vaikeutuu sanantunnistaminen oleellisesti. Kapea työmuisti vaikeuttaa 
herkästi etenkin pitkien sanojen dekoodausta. Sanojen äänteellisen edustuksen 
vakiintumisessa tarvitaan fonologista työmuistia. Fischbach ym. (2013) seurasi-
vat työmuistin kehitystä dyslektikkolapsilla 9 ikävuodesta 12-vuotiaaksi asti ja 
totesivat heillä olevan vaikeuksia etenkin fonologista työmuistia edellyttävissä 
tehtävissä (numerosarjojen toistaminen etu- ja takaperin, epäsanojen toistami-
nen ja artikulaation nopeus). Heidän tutkimuksessaan dyslektikkolasten on-
gelmat liittyivät koko seuranta-ajan johdonmukaisesti fonologisen silmukan 
säilytyskapasiteettiin. 

Lyhytkestoisen muistin prosessit, jotka liittyvät yksittäisen kohteen (esim. 
sanan tai epäsanan) mieleen palauttamiseen ja sarjallisen tiedon mieleen palaut-
tamiseen, ovat viimeaikaisten tutkimustulosten mukaan toisistaan erillisiä me-
kanismeja (Martinez Perez, Majerus, Mahot & Poncelet, 2012). Martinez Perez 
ym. (2012) havaitsivat hitaasti lukemaan oppineiden lasten suoriutuvan heikos-
ti myös lyhytkestoisen muistin tehtävissä, joissa tarvittiin sarjallisen tiedon kä-
sittelyä. Tutkijat päättelivät, että lyhytkestoisen kielellisen muistin ongelmiin 
liittyy erityinen puutteellisuus sarjallisen tiedon prosessoinnissa, joka on erilli-
nen tiedon fonologisesta käsittelystä. Heidän mielestään ongelmat tässä lyhyt-
kestoisen muistin osaprosessissa voivat oleellisesti lisätä lukemaan oppimisen 
työläyttä. Lukemisprosessissa sarjallinen prosessointi vaikuttaa fonologisten 
edustusten muodostumisen lisäksi myös aakkosellisen tiedon ja kirjain-
äännevastaavuuksien omaksumiseen. Kirjain-äännevastaavuuksia koskeva tieto 
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pitää tallentaa muistivarastoon sarjallisessa järjestyksessä, jotta uusienkin sano-
jen ääntöasu pystytään aktivoimaan oikein. Kun uutta sanaa luetaan uudelleen, 
sarjallinen lyhytkestoinen muisti on mukana siirtämässä sanan kirjoitusasua 
pitkäkestoiseen muistiin vaikuttamalla kirjainmerkkien ja niitä vastaavien ään-
teiden välisten yhteyksien muodostumiseen. Lukivaikeuteen voi täten liittyä 
vaikeuksia sekä fonologisessa että sarjallisessa lyhytkestoisessa muistissa 
(Fischbach ym., 2013; Martinez Perez ym., 2012).  
 
Kielen ja puheen kehitys. Pitkittäistutkimukset ovat osoittaneet, että myös kie-
len ja puheen kehitys liittyy lukutaidon kehittymiseen (Foy & Mann, 2012; Lyy-
tinen ym., 2005). Lyytinen ym. (2005) totesivat, että myöhään puhumaan oppi-
neilla lapsilla oli kouluikäisenä ikätovereita useammin vaikeuksia lukemaan 
oppimisessa. Suurin oppimisvaikeuksien riski oli lapsilla, joilla oli perinnöllisiä 
riskitekijöitä ja sen lisäksi vaikeuksia sekä puheen tuottamisessa että puheen 
ymmärtämisessä. Kouluiässä vaikeudet näkyivät sekä teknisessä lukutaidossa 
että luetun ymmärtämisessä yksilöllisesti vaihdellen.  

Carroll ja Snowling (2004) vertasivat tutkimuksessaan lapsia, joilla oli on-
gelmia puheen kehityksessä lapsiin, joilla oli perinnöllinen lukivaikeusriski. 
Molemmissa ryhmissä lapsilla oli ikätasoinen sanavarasto, mutta vaikeuksia 
puheen tuottamisessa, fonologisessa tietoisuudessa ja fonologisessa oppimises-
sa sekä lukemaan oppimisessa. Tuloksista tutkijat päättelivät, että niilläkin lap-
silla, joilla ei ole laaja-alaisia kielellisiä vaikeuksia, mutta kuitenkin ongelmia 
puheen tuottamisessa, on riski lukivaikeuksiin. Jos lukemaan opettelun alkaes-
sa äänteiden fonologiset edustukset eivät ole selvästi eriytyneet, on lapsen vai-
kea oppia yhdistämään fonologisia ja ortografisia kohteita toisiinsa (Carroll & 
Snowling, 2004; Snowling, 2001). Snowling (2001) korostaa, että fonologisten 
vaikeuksien aste ja muiden kielellisten taitojen välinen suhde ennustaa luke-
maan oppimista ja yksilöllisiä eroja lukitaidoissa.  

Cattsin, Adlofin, Hoganin ja Weismerin (2005) tutkimuksen tulokset osoit-
tivat, että kielellinen erityisvaikeus (specific language impairment, SLI) ja dys-
leksia ovat toisistaan erillisiä vaikeuksia, mutta voivat esiintyä päällekkäisty-
neinä, yhtä aikaa samalla ihmisellä. Fonologisen prosessoinnin vaikeus on hei-
dän mukaansa läheisesti yhteydessä dysleksiaan, mutta ei kielelliseen erityis-
vaikeuteen ilman dysleksiaa. Ramusin, Marshallin, Rosenin ja van der Lelyn 
(2013) mielestä SLI- ja dyslektikkolasten kielellisten taitojen tarkasteluun sovel-
tuu monikomponenttimalli. Heidän tutkimuksessaan SLI-lapsille oli ryhmänä 
tyypillistä erittäin heikot ei-fonologiset kielelliset taidot (kieliopin ja sanaston 
hallinta) ja dyslektikkolasten ryhmälle oli tyypillistä erittäin heikot fonologiset 
taidot. Molemmissa ryhmissä oli kuitenkin yksittäisiä lapsia, joilla oli vaikeuk-
sia sekä ei-fonologisissa että fonologisissa taidoissa. Lisäksi oli havaittavissa, 
että dyslektikkolasten välillä oli eroa siinä, minkälaisissa fonologisissa tehtävis-
sä vaikeudet ilmenivät. Lapsilla, joilla oli sekä SLI että dysleksia, vaikeudet oli-
vat laajempia ja vahvempia sekä ei-fonologisissa että fonologisissa kielellisissä 
taidoissa. Ramus ym. (2013) pitävät tärkeänä kielellisten taitojen ja etenkin fo-
nologisten taitojen monipuolista arviointia ja yksilöllisen vaihtelun huomioi-
mista lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeuksia arvioitaessa.  
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Vandewalle, Boets, Ghesquiere ja Zink (2012) vertasivat pitkittäistutki-
muksessaan 18 SLI-lapsen ja 14:n tyypillisesti kehittyneen lapsen suorituksia 
fonologisessa tietoisuudessa, kielellisessä lyhytkestoisessa muistissa ja nopeassa 
sarjallisessa nimeämisessä esikouluvuoden lopusta kolmannen kouluvuoden 
alkuun. Kahdeksalla SLI-lapsella oli heikot lukitaidot (SLI-LD) ja kymmenellä 
SLI-lapsella oli normaalit lukitaidot (SLI-NL). SLI-LD-ryhmän lapset suoriutui-
vat tyypillisesti kehittyneitä lapsia heikommin lähes kaikissa fonologisissa teh-
tävissä kaikissa tutkimusvaiheissa. SLI-NL-ryhmän lapset suoriutuivat hei-
kommin lyhytkestoisen muistin tehtävissä ja ainoastaan vaativissa fonologisissa 
tehtävissä (äänteen poisto epäsanoista ja alkukonsonantin tai konsonanttiyhdis-
telmän vaihtaminen sanoissa ja epäsanoissa). Esikouluvuoden keväällä SLI-LD-
lapset olivat suoriutuneet sekä SLI-NL-ryhmän lapsia että kontrolliryhmän lap-
sia heikommin nopean sarjallisen nimeämisen tehtävissä. Fonologisen tietoi-
suuden ja nopean sarjallisen nimeämisen taitojen yhdistelmä esikouluvaiheessa 
ennusti hyvin SLI-lasten myöhempiä lukitaitoja (Vandewalle ym., 2012). 
 
Sanavarasto. Yleinen havainto tutkimuksissa on, että sanavaraston merkitys 
kasvaa, kun tarkastellaan sanantunnistustaidon sijasta luetun ymmärtämistä 
(Muter ym., 2004). Muter ym. (2004) esittävät, että hyvä sanavarasto voi edistää 
sanantunnistustakin: se auttaa luomaan yhteyksiä visuaalisten, fonologisten ja 
semanttisten edustusten välillä ja vahvistaa siten ortografista sanastoa. Lervå-
gin ja Aukrustin (2010) norjankielisiä lapsia koskevassa tutkimuksessa yksilölli-
set erot dekoodaustaidossa ja sanavarastossa ennustivat luetun ymmärtämistä 
lukemaan opettelun alkuvaiheessa, mutta ainoastaan sanavarasto ennusti lue-
tun ymmärtämisen kehittymistä alkuvaiheen jälkeen. Sanavaraston on todettu 
olevan yhteydessä luetun ymmärtämisen kehittymiseen ainakin viidenteen 
luokkaan asti (Torgesen ym., 1997). Sanavaraston ja luetun ymmärtämisen ke-
hittyminen on vastavuoroista: sanavarasto vaikuttaa luetun ymmärtämiseen ja 
lukeminen vahvistaa sanavarastoa (Florit & Cain, 2011; Stanovich, 1986).  

Suomalaislapsilla tehdyssä seurantatutkimuksessa (Silvén ym., 2007) ha-
vaittiin, että sanavarasto 2-vuotiaana, ja sanojen päätteiden hallinta 3-vuotiaana 
vaikuttivat lapsen suoriutumiseen fonologisissa tehtävissä 5-vuotiaana. Fono-
logian kautta sanaston hallinta vaikutti sanojen lukemiseen sekä esiopetusaika-
na että ensimmäisellä luokalla. Myös Zieglerin ym. (2010) tutkimuksessa sana-
varasto vaikutti suomalaislasten lukemaan oppimiseen. Heidän tutkimukses-
saan tarkasteltiin toisluokkalaisten lukemaan oppimista viidessä säännönmu-
kaisuudeltaan erilaisessa kielessä. Fonologinen tietoisuus oli vahvimmin yh-
teydessä tekniseen lukemiseen unkarin, hollannin, portugalin ja ranskan kieles-
sä, mutta suomen kielessä lukemisen tarkkuuteen ja nopeuteen oli vahvimmin 
yhteydessä sanavarasto. Tutkijat päättelivät, että suomalaislapset ovat toisella 
luokalla jo niin hyviä lukijoita, että he voivat lukemalla laajentaa sanavarasto-
aan (Ziegler ym., 2010). Lukemisen määrä vaikuttaa sanavaraston kasvuun ja 
voi tukea sekä teknistä lukemista että luetun ymmärtämistä – käytännön työssä 
tämä ilmenee siten, että vähän lukevien dyslektikkolasten ja ikätovereiden väli-
nen ero sanavarastoa arvioivissa tehtävissä saattaa kasvaa ajan myötä. 
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Visuaaliset taidot. Visuaalisen erottelun taidon on todettu liittyvän lukusuun-
nan omaksumiseen ja kirjainmuotojen hahmottamiseen lukemaan opettelun 
alkuvaiheessa (Badian, 1993; Vellutino & Scanlon, 1991). Franceschini, Gori, 
Ruffino, Pedrolli ja Facoetti (2012) havaitsivat, että alle kouluikäisenä arvioidul-
la visuospatiaalisella tarkkaavuudella oli yhteyksiä lukutaitoon ensimmäisellä 
ja toisella luokalla. Heidän mielestään visuospatiaalinen tarkkaavuus voi vai-
kuttaa kirjainmerkkien tunnistamiseen, ja siten kirjain-äännevastaavuuksien 
oppimiseen (Franceschini ym., 2012). Facoetti, Paganoni, Turatto, Marzola ja 
Mascetti (2000) sekä Kurdek ja Sinclair (2000) totesivat hitailla lukijoilla olevan 
vaikeuksia suunnata tarkkaavuutta visuaalisiin vihjeisiin ja päättelivät, että 
tarkkaavuuden automaattinen suuntaaminen on yhteydessä lukemistaitoihin. 
On myös esitetty, että pulmat visuaalisessa tarkkaavuudessa voisivat aiheuttaa 
sarjallisen nimeämisen hitautta, joka vaikeuttaa lukusujuvuuden kehittymistä 
(Peterson & Pennington, 2012). 

Suomalaislapsilla tehdyssä tutkimuksessa visuaalis-motoriset taidot en-
nustivat teknistä lukutaitoa ensimmäisen luokan syksyllä, mutta niiden ennus-
tearvo oli kuitenkin vähäinen muihin tekijöihin verrattuna (Lerkkanen ym., 
2004c). Tutkimus vahvisti aikaisempia havaintoja siitä, että visuaalisilla taidoilla 
on merkitystä lukemaan oppimisen alkuvaiheessa, mutta ne eivät ennusta luku-
taidon oppimisen kulkua. Holopainen ym. (2000) totesivat, että yhteys luke-
misvalmiuksiin liittyvien kielellisten ja visuaalisten taitojen välillä oli esikou-
luiässä vahva. Visuaalinen päättelykyky ei kuitenkaan ennustanut myöhempää 
lukemaan oppimista eikä lukutaidon sujuvoitumista (Holopainen ym., 2000). 
Mäki ym. (2001) havaitsivat visuaalis-motoristen taitojen ennustavan esikou-
luikäisillä myöhempää oikeinkirjoitustaitoa yhdessä fonologisten taitojen kans-
sa, mutta myöhemmin oikeinkirjoitustaitoa ennusti tekninen lukutaito. 

 
Yhteenveto lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen vaikuttavista tekijöistä 
suomalaislapsilla. Jyväskylän yliopiston Lapsen kielen kehitys ja familiaalinen 
dysleksiariski (LKK) -pitkittäistutkimuksessa seurattiin 200:aa lasta syntymästä 
kolmanteen kouluvuoteen asti (Lyytinen, Aro ym., 2004; Lyytinen, Erskine ym., 
2006). Aineiston lapsista 107 oli perheistä, joissa joko äidillä tai isällä (kolmessa 
perheessä molemmilla vanhemmilla) ja vähintään yhdellä lähisukulaisella oli 
raportoitu lukivaikeus. Verrokkiryhmän 93 lapsen lähisukulaisilla ei ollut luki-
vaikeuksia. Lasten kielellisten ja ei-kielellisten taitojen kehitystä seuraamalla on 
voitu tunnistaa keskeisiä suomenkielisten lasten lukutaidon ennusmerkkejä. 
Alle 3-vuotiailla varhaisin myöhemmän lukutaidon ennustaja oli puheääntei-
den käsittely, jota tutkittiin mittaamalla aivojen herätevasteita jo aivan pieniltä 
vauvoilta (Leppänen ym., 2010; Richardson ym., 2003).  

Puheenhavaitseminen luo pohjan fonologiselle herkkyydelle, johon perus-
tuu fonologinen tietoisuus eli kyky tunnistaa ja käsitellä sanojen äänneraken-
netta. Kliinisessä työssä fonologista tietoisuutta pystytään arvioimaan varhai-
sesta leikki-iästä alkaen esimerkiksi tehtävillä, joissa pitää tunnistaa riimisanoja 
tai tavuja kokonaisista sanoista. Lähellä kouluikää lapset kykenevät jo tunnis-
tamaan yksittäisiä äänteitä sanan alussa ja lopussa sekä yhdistämään äänteitä 
sanaksi (Puolakanaho & Ketonen, 2011). Kaksivuotiaan puheen ymmärtämisen 
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ja tuottamisen taidot olivat yhteydessä lukutaitoon kouluiässä (Lyytinen ym., 
2004, 2006). Lukutaitoa ennustivat myös 3–5-vuotiaana arvioitu taivutusmuoto-
jen ja lauserakenteiden hallinta (morfologiset taidot) sekä fonologiset taidot 
(Torppa, Lyytinen, Eklund, Erskine & Lyytinen, 2010). 5–7-vuotiaana lukemaan 
oppimista ennakoivat keskeisimmin kielellinen muisti, kirjaintuntemus, ääntei-
den käsittelyn taidot ja nopea sarjallinen nimeäminen (Puolakanaho, 2007; Sal-
mi, 2008; Torppa ym., 2007). Kirjaintuntemuksen on todettu ennustavan sekä 
lukemisen tarkkuutta (Aro & Wimmer, 2003) että lukemisen sujuvuutta (Puola-
kanaho ym., 2008) alkuopetusvaiheessa. Suomalaisilla lapsilla esikouluiässä 
arvioitu nimeämisnopeus oli selvästi fonologisia taitoja pidempään yhteydessä 
lukutaidon kehitykseen ja erityisesti lukemisen nopeuteen (Holopainen, 2002). 

Panula (2013) esittää tämänhetkisen tutkimustiedon perusteella lukutai-
don ja lukemisvaikeuksien tarkastelun pohjaksi dynaamista kehityksellistä viiteke-
hystä (kuvio 2). Viitekehys perustuu lukutaidon yksinkertaiseen malliin (Simple 
View of Reading; Gough & Tunmer, 1986), lukutaidon kehitykselliseen polku-
mallin (Convergent Skills Model of Reading Development; Vellutino ym., 2007) 
ja komponenttimalliin (Component Model of Reading; Aaron ym., 2008). Lisäk-
si dynaamisessa kehityksellisessä mallissa on pyritty huomioimaan suomalai-
sen lukitutkimuksen keskeisiä havaintoja useiden tekijöiden vuorovaikutukses-
ta ja säännönmukaisen kielen ominaispiirteistä siten, että sanantunnistuksen 
tehokkuuden kriteerinä korostetaan dekoodauksen nopeutta. 

KUVIO 2 Lukutaidon ja lukemisvaikeuksien dynaaminen kehityksellinen viitekehys 
(Panula, 2013, s. 28) 
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1.3 Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeudet 

Dysleksian määrittely. Dysleksiasta on käytetty erilaisia määritelmiä eri kieli-
piireissä ja riippuen muun muassa siitä kuvataanko määritelmällä dysleksian 
syitä vai ilmenemismuotoja (Smythe & Salter, 2005). Määritelmien välillä on 
eroja myös siinä, käsitetäänkö dysleksialla ainoastaan teknisen lukemisen vai-
keuksia vai sisällytetäänkö myös oikeinkirjoituksen ja/tai luetun ymmärtämi-
sen vaikeudet dysleksiaan.  

Kansainvälisen dysleksiajärjestön (International Dyslexia Association – 
IDA) vuonna 2003 päivittämä määrittely perustuu laajasti hyväksyttyyn tutki-
musnäyttöön dysleksian keskeisistä ilmenemismuodoista kieliryhmästä riip-
pumatta: ”Dysleksia eli sitkeä lukivaikeus on erityinen oppimisvaikeus, joka on 
alkuperältään neurobiologinen. Sille ovat tunnusomaisia vaikeudet tarkassa 
ja/tai sujuvassa sanantunnistuksessa sekä heikko oikeinkirjoitus- ja dekoodaus-
taito. Nämä vaikeudet johtuvat tyypillisesti kielen fonologisen osataidon heik-
koudesta, joka ei ole kognitiivisten kykyjen eikä tehokkaan kouluopetuksen 
saamisen perusteella odotuksenmukainen. Toissijaisina seurauksina voi olla 
ongelmia luetun ymmärtämisessä ja vähäinen lukeminen vapaa-ajalla, joka voi 
haitata sanavaraston ja taustatietomäärän kasvua” (Lyon ym., 2003). 

Dysleksian lääketieteellinen diagnosointi perustuu ICD-10-tautiluokituk-
seen (Komulainen, 2011). ICD-10-luokituksen kriteereissä ei ole mainittu luke-
misen sujuvuuden ongelmia kuten IDA:n määritelmässä, mutta luetun ymmär-
tämisen vaikeudet sisällytetään lukemisen erityisvaikeuteen. ICD-10-
tautiluokituksessa lukemisen ja kirjoittamisen erityisvaikeudet määritellään 
seuraavasti: "Lukemisen erityisvaikeus on erillinen, merkittävä lukutaidon ke-
hittymisen puute, joka ei selity yksinomaan älykkyysiästä, näön epätarkkuu-
desta tai riittämättömästä kouluopetuksesta. Luetun ymmärtäminen, luettujen 
sanojen tunnistaminen, suullinen lukutaito ja lukemista edellyttävien tehtävien 
suorittaminen voivat kaikki olla puutteellisia. Lukemisen erityisvaikeuteen yh-
distyy usein oikeinkirjoitusvaikeuksia, jotka monesti säilyvät nuoruusikään 
saakka, vaikka lukutaito jonkin verran edistyisikin. Lukemisen erityisvaikeutta 
edeltävät usein puheen ja kielen kehityksen erityisvaikeudet. Kouluiässä mu-
kana on usein tunne-elämän ja käyttäytymisen häiriöitä.” 

”Kirjoittamisen erityisvaikeuden pääpiirteenä on erillinen, merkittävä kir-
joitustaidon kehittymisen vajaus, joka ei liity lukemisen erityisvaikeuteen eikä 
selity pelkästään alhaisesta älykkyysiästä, näön epätarkkuudesta tai riittämät-
tömästä kouluopetuksesta. Kyky kirjoittaa tavuja ja sanoja on puutteellinen." 

Suomenkielisessä tutkimuksessa ja opetuksessa dysleksiasta on jo pitkään 
käytetty käsitettä lukemis- ja kirjoittamisvaikeus, josta käytäntöön on vakiintu-
nut käsite lukivaikeus. Kehityksellinen lukemis- ja kirjoittamisvaikeus on nyky-
käsityksen mukaan neurobiologinen häiriö, johon liittyy aivojen rakenteellisia 
ja toiminnallisia poikkeavuuksia sekä perinnöllisiä tekijöitä (Kere, 2012; Lyon, 
Shaywitz & Shaywitz, 2003; Pennington, Peterson & McGrath, 2009; Vellutino 
ym., 2004). 
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Dysleksiaa arvioitaessa käytetään erotusdiagnostisia kriteereitä mahdollis-
ten muiden lukemista ja kirjoittamista vaikeuttavien tekijöiden tunnistamiseksi 
ja dysleksian erottamiseksi muista oppimisvaikeuksista (Lyon ym., 2003). Edel-
lä esitetyn virallisen ICD-10-tautiluokituksen mukaan merkittävä luku- ja/tai 
kirjoitustaidon häiriö voidaan todeta, kun lapsen suoriutuminen lukemisen 
tarkkuutta ja/tai luetun ymmärtämistä sekä oikeinkirjoitusta arvioivissa testeis-
sä on vähintään kaksi keskihajontaa alle hänen yleisen älykkyystasonsa. 

Lukivaikeuden diagnosointi älykkyystason ja suoritustason välisen eron 
perusteella on saanut osakseen paljon kritiikkiä (esim. Stuebing ym., 2002). Dis-
krepanssikriteeriä on kritisoitu muun muassa siksi, että kielellistä älykkyys-
tasoa arvioidaan sellaisillakin tehtävillä, jotka mittaavat lukemalla hankittua 
tietoa. Tutkimushavainnot eivät myöskään tue diskrepanssikriteerin käyttämis-
tä lapsilla, joilla on laaja-alaisia oppimisvaikeuksia (Fletcher, 2009; Kortteinen, 
Närhi & Ahonen, 2009). Lisäksi kriteerin mielekkyyttä on arvosteltu siitä, että 
luku- ja kirjoitustaidon ja älykkyyden arviointiin käytetyt menetelmät vaihtele-
vat, eri kielipiireissä lukemisen ja kirjoittamisen valmiudet ja lukitaidot kehitty-
vät eri tavoin ja lukivaikeuksien taustatekijät ja ilmenemismuodot vaihtelevat 
eri kieli- ja ikäryhmissä (Peterson & Pennington, 2012). Säännönmukaisissa kie-
lissä lukemisvaikeuksien tyypillinen ilmiasu on lukemisen hitaus, kun englan-
ninkielessä tyypillistä on sen lisäksi epätarkkuus (de Jong & van der Leij, 2003; 
Landerl, 2001; Serrano & Defior, 2008; Siiskonen ym., 2004; Wimmer, Mayringer 
& Landerl, 2000). Täten eri kielialueilla dyslektikot tunnistetaan parhaiten nor-
maalilukijoiden joukosta hieman eri asioita arvioivilla testeillä (Kere, 2012). 
Näistä syistä diagnostiikassa on alettu korostaa interventioiden vaikutusta las-
ten lukitaitojen kehittymiseen (Fuchs & Fuchs, 2006; Grigorenko, 2009; Vaughn 
& Fuchs, 2003; Vellutino ym., 2004).  

Tutkimuksissa ja eri kielipiireissä käytetään monenlaisia lukivaikeuden 
kriteerejä, arvioinnin menetelmiä ja raja-arvoja. Heikon luku- ja kirjoitustaidon 
raja-arvot ovat myös tarkasteltavien taitojen luonteen vuoksi vaihtelevia ja so-
pimuksenvaraisia (Landerl & Moll, 2010). Tutkimuksissa käytetyt dysleksian 
raja-arvot vaihtelevat kahdesta keskihajonnasta yhteen käytetyistä arviointime-
netelmistä riippuen. Peterson ja Pennington (2012) pitävät sopivana raja-arvona 
1,5 keskihajonnan verran ikätasoa heikompaa suoritusta standardoiduissa luku-
taitotesteissä. He korostavat, että kliinisten käytäntöjen kannalta lukivaikeuksi-
en tunnistaminen ja hoitaminen on perusteltua sekä lapsilla, joiden lukutaitota-
so on selvästi heidän yleistä älykkyystasoaan heikompi, että lapsilla, joiden lu-
kutaitotaso vastaa selvästi nuorempien lasten tasoa. Myös Snowling (2013) aset-
ti 6–16-vuotiaiden koululaisten (n = 1553) lukitestien standardointitutkimukses-
sa dysleksian raja-arvoksi 1,5 keskihajontaa luokkatason keskiarvoa heikom-
man suorituksen sanalistan lukemistehtävässä.  

Keskihajonnan lisäksi toinen tutkimuksissa usein käytetty raja-arvo on 
persentiiliraja eli muuttujan arvo, jonka alapuolelle jakaumassa jää tietty pro-
senttiosuus jonkin ikä- tai luokkatason lapsista. Suomalaisessa Alkuportaat -
pitkittäistutkimuksessa käytettiin lukemisvaikeuden riskilasten määrittelyn 
raja-arvona persentiiliä 15 esikouluvuoden päättyessä (Lerkkanen ym., 2010). 
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Jyväskylän yliopiston Lapsen kielen kehitys -tutkimuksessa heikon luku- ja kir-
joitustaidon rajana toisella ja kolmannella luokalla pidettiin persentiiliä 10 (Lyy-
tinen ym., 2008). 
 
Dysleksian esiintyvyys. Vaikeusasteesta ja luokituksesta riippuen dysleksiaa 
arvioidaan esiintyvän noin 5%:lla (3–15 %) väestöstä (Kere, 2012). Landerlin ja 
Mollin (2010) väestöpohjaisessa aineistossa (n = 2586) esiintyi lukemisvaikeuk-
sia 14,8 %:lla ja kirjoittamisvaikeuksia 16,4 %:lla luokkien 2-4 oppilaista, jos raja-
arvoksi asetettiin -1 keskihajontaa. Raja-arvolla -1,5 keskihajontaa lukemisvai-
keuksia oli 7 %:lla ja kirjoittamisvaikeuksia 8,8 %:lla koululaisista. Heidän mie-
lestään väljempi raja-arvo saattaa aiheuttaa sen, että osalla lapsista vaikeudet 
selittyvät ympäristötekijöillä eivätkä johdu neurobiologisista syistä. Tiukempi 
raja-arvo voi puolestaan johtaa siihen, että kriteerit täyttävillä lapsilla on useita 
päällekkäistyneitä oppimisvaikeuksia (Landerl & Moll, 2010). 

Suomalaisissa tutkimuksissa dysleksiaa on todettu olevan 5–10 %:lla lap-
sista. Lindemanin (1998) tutkimuksessa seurattiin lähes 13 000:a lasta, ja sen 
mukaan ensimmäisen luokan oppilaista 18,9 %:lla oli lukivaikeusriski. Näistä 
5,1 %:lla oli lukemisvalmiuksissa huomattavia pulmia ja tarvetta tarkempiin 
tutkimuksiin. Luokilla 2–6 lukemisvaikeuslapset jaettiin kolmeen ryhmään: 
heikot lukijat (heikko tekninen lukutaito ja luetun ymmärtäminen), dyslektikot 
(heikko tekninen lukutaito) ja hyperlektikot (heikko luetun ymmärtäminen). 
Lukemisvaikeuden rajaksi asetettiin -1 keskihajontaa. Dyslektikoiden ryhmään 
sijoittui 5,8–7,9 % lapsista. Holopaisen (2002) tutkimuksessa lukemisvaikeuden 
kriteerinä pidettiin heikkoa suoriutumista (< -1,5 keskihajontaa) epäsanojen 
lukemisessa. Tämän kriteerin perusteella 10,6 %:lla lapsista oli vaikeuksia tar-
kassa lukemisessa ensimmäisen luokan lopussa, ja ongelmat jatkuivat neljän-
nelle luokalle asti 5,8 %:lla lapsista. Lyytisen ja Erskinen (2006) mukaan suoma-
laislapsista noin 6 % tarvitsee erityistä tukea lukutaidon saavuttamisessa, ja 
myöhemmin luetun ymmärtämistä vaikeuttavaa lukemisen hitautta ilmenee 
noin 3 %:lla koululaisista. 

Dysleksiaa on monissa tutkimuksissa todettu esiintyvän enemmän pojilla 
kuin tytöillä (Fletcher, 2009; Panula, 2013; Snowling, 2013; Wheldall & Limbrick, 
2010). Etenkin kliinisissä aineistoissa ero poikien ja tyttöjen välillä on usein to-
dettu huomattavaksi (3–6:1) (Peterson & Pennington, 2012). Suomalaisessa yh-
deksän vuoden seurantatutkimuksessa havaittiin, että pojilla oli lukemisvaike-
uksia enemmän kuin tytöillä, lukemisvaikeudet olivat pojilla pysyvämpiä kuin 
tytöillä ja heikko lukutaito oli etenkin pojilla yhteydessä heikkoon koulumenes-
tykseen (Panula, 2013). Landerlin ja Mollin (2010) väestöpohjaisessa aineistossa 
lukemisvaikeuksia esiintyi yhtä paljon molemmilla sukupuolilla, mutta kirjoit-
tamisvaikeuksia oli pojilla enemmän kuin tytöillä. Heidän tutkimuksessaan lu-
kemis- ja kirjoittamisvaikeuksien raja-arvoksi oli asetettu -1,5 keskihajontaa. 
Aineistossa ei ollut mukana lapsia, joiden äidinkieli oli jokin muu kuin saksa, 
joiden kognitiivisen päättelysuoriutumisen taso oli laaja-alaisesti heikko tai joil-
la oli todettu tarkkaavuushäiriö (Landerl & Moll, 2010).  

Sukupuolten välillä todettuihin eroihin saattaakin vaikuttaa se, että luke-
mis- ja kirjoittamisvaikeudet esiintyvät usein yhdessä muiden kehityksellisten 
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pulmien ja varsinkin tarkkaavuuden häiriöiden kanssa (Kere, 2012; McGrath 
ym., 2011; Willcutt ym., 2007; Willcutt & Pennington, 2000). Tarkkaavuuden 
häiriöt, joihin liittyy impulsiivisuutta ja yliaktiivisuutta, ovat pojilla yleisempiä 
kuin tytöillä; tyttöjen lukivaikeuksiin liittyy puolestaan poikia useammin ahdis-
tuneisuutta ja masentuneisuutta (Willcutt & Pennington, 2000). Dysleksia esiin-
tyy usein yhtä aikaa laajempien kielellisten ja motoristen vaikeuksien kanssa 
(Bishop & Snowling, 2004; Fletcher, Lyon, Fuchs & Barnes, 2007; Pennington 
ym., 2009; Ramus ym. 2003). Päällekkäistyvien ongelmien luonteen vuoksi pojat 
ohjautuvat nopeammin ja herkemmin tutkimuksiin kuin tytöt (Peterson & Pen-
nington, 2012). Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeuksien on todettu 
altistavan lapset myös emotionaalisille vaikeuksille ja käytöshäiriöille jo al-
kuopetusvuosien aikana (Halonen, Aunola, Ahonen & Nurmi, 2006).  

Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeuksien tiedetään vaikuttavan 
lapsen elämään monin tavoin. Lapsilla, joilla on ongelmia sanojen tunnistami-
sessa, on usein vaikeutta myös luetun ymmärtämisessä (Lyytinen ym., 2004). 
Ymmärtävän lukemisen vaikeudet heijastuvat koulutyöhön laajasti ja vaikutta-
vat reaaliaineiden, vieraiden kielten ja matematiikan oppimiseen. Heikko luku-
taito vaikuttaa myös lapsen itsetuntoon, minäkuvaan, työskentelytapoihin ja 
opiskelumotivaatioon (Aunola, Leskinen, Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2002; 
Lepola ym., 2005; Morgan & Fuchs, 2007; Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000; 
Poskiparta, Niemi, Lepola, Ahtola & Laine, 2003). Käytännön työssä kohtaa 
usein tilanteen, jossa lapsi on ohjattu neuropsykologiseen tutkimukseen vasta 
siinä vaiheessa, kun oppimisvaikeudet ovat jo aiheuttaneet psyykkistä kuormit-
tumista ja heikentäneet opiskelumotivaatiota. Negatiivisten seuraamusten es-
tämiseksi olisi tärkeää, että lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen riskitekijät 
tunnistetaan ajoissa ja että lapsi ohjataan tutkimuksiin ja hän saa tukea mahdol-
lisimman varhaisessa vaiheessa.  

 
Teorioita kehityksellisen dysleksian syistä. Yleisimmin dysleksiaa pidetään 
fonologisena häiriönä (Snowling, 2013; Vellutino ym., 2004). Fonologisen teorian 
mukaan dysleksiassa keskeinen pulma on äänteiden erottelukyvyssä, muistiin 
varastoinnissa ja muistivarastosta haussa. Puutteellinen äänteiden käsittely vai-
keuttaa lukutaidon perustaa eli kirjain-äännevastaavuuksien oppimista (Brad-
ley & Bryant, 1985; Snowling, 2001). Muiden teorioiden kannattajat pitävät fo-
nologisia vaikeuksia osana laajempia kognitiivisia pulmia, jotka liitetään ylei-
siin sensorisiin, motorisiin tai oppimisen prosesseihin (White ym., 2006). 

Pikkuaivoteorian mukaan dyslektikkojen pikkuaivot toimivat puutteellisesti 
ja aiheuttavat monia kognitiivisia pulmia (Nicolson & Fawcett, 1990). Pikkuai-
voilla on tärkeä rooli motoriikan säätelyssä, artikulaatiossa ja toimintojen auto-
matisoitumisessa ja sen toiminnalliset häiriöt voivat siten ilmetä vaikeuksina 
mainituissa toiminnoissa (Ramus ym., 2003). Artikulaatio-ongelmat voivat vai-
keuttaa tarkkojen foneettisten edustusten muodostumista ja fonologisen tietoi-
suuden kehittymistä. Teorian mukaan fonologiset ongelmat yhdistyneinä ylei-
siin automatisoitumisen ongelmiin vaikeuttavat kirjain-äänneyhteyden kehit-
tymistä. 
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Magnosellulaariteoria on yhdistelmä nopean auditiivisen ja visuaalisen pro-
sessoinnin teorioista (Stein & Walsh, 1997). Teoria perustuu dyslektikoilla yh-
dessä esiintyviin visuaalisiin ja auditiivisiin ongelmiin, joiden taustalla ajatel-
laan olevan puutteita aistitiedon nopeassa ajallisessa prosessoinnissa, josta eri 
aistipiirien magnosolut vastaavat. 

Monihäiriömallin mukaan kapea-alainen fonologinen vaikeus ei yksistään 
riitä selittämään dysleksiaa (Pennington, 2006; Pennington & Bishop, 2009). Fo-
nologiset vaikeudet vaikuttavat lukemaan oppimiseen, mutta niiden lisäksi il-
miasuun vaikuttavat muut neurokognitiiviset riskitekijät ja suojaavat tekijät 
(Peterson & Pennington, 2012). Peterson ja Pennington (2012) esittävät monihäi-
riömallin mukaisesti, että dysleksiassa voi olla sekä fonologisilla että ei-
fonologisilla tekijöillä selittyviä alaryhmiä.  

Aivojen kuvantamistutkimukset ovat osoittaneet, että lukeminen edellyt-
tää moniosaisen hermoverkkojärjestelmän sujuvaa ja järjestäytynyttä yhteistyötä ja on 
siten myös monella tavalla haavoittuva (Lyytinen & Leppänen, 2000). Lyytinen 
ja Leppänen (2000) korostavat aivojen kuvantamistutkimuksissa tehtyjen ha-
vaintojen viittaavaan huomattavaan yksilöiden väliseen vaihteluun siinä, millä 
tavoin heikot lukijat eroavat sujuvista lukijoista. Kehitykselliseen dysleksiaan 
liittyvät neuraaliset poikkeamat ovat moni-ilmeisiä ja siten myös dysleksian ja 
päällekkäistyvien vaikeuksien kirjo on yksilöllisesti vaihteleva. 

 
Dysleksian alaryhmät. Dysleksiasta esitetyt alaryhmäluokittelut kuvaavat lu-
kemis- ja kirjoittamisvaikeuksien monimuotoisuutta. Alaryhmittelyt tuovat hy-
vin esille sen, että oppimisen ongelmia voi ilmetä missä tahansa sanan tunnis-
tusprosessin tai taitojen kehityksen vaiheessa. Alaryhmittelyt antavat kliinikolle 
hyödyllisiä näkökulmia pohdittaessa yksittäisen lapsen lukivaikeuden luonnet-
ta ja suunniteltaessa kullekin lapselle parhaiten soveltuvaa interventiota.  

Kaksikanavaisen lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen prosessimallin perusteella 
Seymour (Duncan & Seymour, 2000) jakoi dysleksian neljään alaluokkaan. Ku-
kin alaluokka on yhteydessä yhteen tai useampaan perustaitojen osatekijään. 
Literaalisessa dysleksiassa vaikeutta tuottaa kirjain-äännevastaavuuksien op-
piminen. Tämän vuoksi logografisten ja aakkosellisten taitojen oppiminen ei ole 
mahdollista. Logografisessa dysleksiassa keskeinen vaikeus on visuaalisen sa-
navaraston muodostamisessa. Tällöin lapselle on tyypillistä riippuvuus aak-
kosellisen strategian käytöstä. Aakkosellisessa dysleksiassa puolestaan ääntei-
den dekoodaus on vaikeaa, ja lapsi tukeutuu visuaalisiin strategioihin. Lapsella 
voi olla myös yhtä aikaa sekä logografisia että aakkosellisia vaikeuksia. 

Morris ja Fletcher (1988) erottivat lukivaikeuslapsista neurokognitiivisten 
taustatekijöiden perusteella viisi alaryhmää. Suurin osa lapsista kuului alaryhmään, 
jolle oli tyypillistä vaikeudet fonologisessa tietoisuudessa, nopeassa sarjallisessa 
nimeämisessä ja kielellisessä lyhytkestoisessa muistissa. Kahdessa alaryhmässä 
lapsilla oli vaikeuksia fonologisessa tietoisuudessa ja kielellisessä lyhytkestoi-
sessa muistissa, mutta ryhmien välillä oli eroja muissa kielellisissä ja spatiaali-
sissa taidoissa. Yhdelle alaryhmälle oli tyypillistä fonologiset ja nopean sarjalli-
sen nimeämisen vaikeudet. Viides alaryhmä muodostui lapsista, joilla vaikeuk-
sia oli nopeassa nimeämisessä, mutta ei fonologisessa tietoisuudessa. 
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Bakker (1992) ryhmitteli dysleksian P- eli perceptual- ja L- eli linguistic-
tyyppiin. P-tyypin dysleksiassa lukija tukeutuu yksipuolisesti oikean aivopuo-
liskon ohjaamiin visuospatiaalisiin prosesseihin, jonka vuoksi lukeminen on 
hidasta ja kangertelevaa. L-tyyppisessä dysleksiassa sanojen prosessointi perus-
tuu vasemman aivopuoliskon ohjaamiin kielellisiin strategioihin, jolloin luke-
minen on nopeaa, mutta virheellistä. Bakker on kehittänyt teoriaansa perustu-
via kuntoutusmenetelmiä molemmille alaryhmille. 

Lasten kehityksellisiin lukivaikeuksiin on sovellettu myös jakoa pintadys-
leksiaan ja fonologiseen dysleksiaan, jotka alun perin esitettiin aikuisten hankittujen 
lukivaikeuksien alaryhminä (Coltheart, 2005; Fletcher ym., 2007). Pintadysleksi-
assa sanan visuaalinen tunnistaminen ja siten myös sanan merkityksen ymmär-
täminen on vaikeaa. Fonologisessa dysleksiassa keskeinen vaikeus on sanojen 
äänteellinen käsittely. Griffithsin ja Snowlingin (2002) mukaan nämä dysleksian 
alamuodot voidaan nähdä jatkumona, jossa ainoastaan vaikeuden aste on eri-
lainen – fonologinen dysleksia johtaa sitkeämpään ja pitkäkestoisempaan luke-
mis- ja kirjoittamisvaikeuteen kuin pintadysleksia. Fletcherin ym. (2007) mu-
kaan tämän alaryhmittelyn vahvuutena on sen taustalla oleva teoria sanan tun-
nistukseen tarvittavista fonologisista ja visuaalisista prosesseista, mutta yksise-
litteistä näyttöä alaryhmittelyn toimivuudesta kehityksellisessä dysleksiassa ei 
tutkimuksissa ole saatu.  

Wolf ja Bowers (1999) ovat esittäneet lukivaikeuksista kaksoisvaikeushypo-
teesin. Kaksoisvaikeushypoteesin mukaan fonologiset vaikeudet ja sarjallisen 
nimeämisen hitauden taustalla olevat prosessit ovat toisistaan erillisiä ja vaikut-
tavat lukemiseen eri tavoin. Fonologiset vaikeudet aiheuttavat ongelmia eten-
kin sanantunnistuksessa eli dekoodaustaitojen omaksumisessa, ja nopean sarjal-
lisen nimeämisen hitaus puolestaan ilmenee lukemisen sujumattomuutena. 
Vaikeudet voivat esiintyä erikseen tai yhdessä, ja täten lukivaikeuslapset voi-
daan jakaa kolmeen alaryhmään: 1. lapset, joilla on fonologisia vaikeuksia, 2. 
lapset, joilla on vaikeuksia nopeassa sarjallisessa nimeämisessä, ja 3. lapset, joil-
la on vaikeuksia molemmissa taustataidoissa. Vaikeudet lukemisessa ja kirjoit-
tamisessa ovat vahvimpia ja sitkeimpiä lapsilla, joilla todetaan sekä fonologisia 
vaikeuksia että sarjallisen nimeämisen hitautta.  

Kaksoisvaikeushypoteesi on osoittautunut käyttökelpoiseksi myös suo-
menkielisten lasten lukivaikeuksien tarkastelussa (Heikkilä ym., 2009; Salmi, 
2008; Torppa ym., 2013). Torpan ym. (2013) pitkittäistutkimuksessa tarkasteltiin 
lukitaitojen kehittymistä lapsilla (n = 1006), jotka eivät osanneet lukea ennen 
koulunkäynnin alkamista. Tutkimuksen tulokset osoittivat, että ennen koulun-
käynnin aloittamista todetut fonologisen tietoisuuden vaikeudet ennustivat 
pulmia epäsanojen kirjoittamisessa ja lukutarkkuudessa ja vaikeudet nopeassa 
sarjallisessa nimeämisessä ennustivat vaikeuksia lukunopeudessa. Suurimmat 
vaikeudet lukemisessa ja kirjoittamisessa oli niillä lapsilla, joilla todettiin ennen 
koulunkäyntiä vaikeuksia sekä fonologisessa tietoisuudessa että nopeassa sar-
jallisessa nimeämisessä.  

Torppa ym. (2013) päättelivät, että myös säännöllisessä suomen kielessä 
fonologisen tietoisuuden ja/tai nopean sarjallisen nimeämisen ongelmat vaikut-
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tavat eri tavoin lukunopeuden kehittymiseen. Heidän mielestään on mahdollis-
ta, että fonologisilla vaikeuksilla on vaikutusta lukunopeuteen niin pitkään, 
kun sanojen tunnistamisen nopeus perustuu lukutarkkuuteen – suomenkielisil-
lä lapsilla täten lukemaan opettelun alkuvaiheessa. Kun kirjain-äännevastaa-
vuudet on omaksuttu, lukunopeuden ongelmia selittää paremmin nimeämisen 
hitaus kuin fonologisen tietoisuuden vaikeudet. Fonologisen tietoisuuden ja 
nopean sarjallisen nimeämisen lisäksi lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen 
vaikuttivat kirjaintuntemus, sanavarasto, lapsen käyttäytymispiirteet ja yhteis-
ten lukemiskokemusten määrä kotona. Näiden havaintojen perusteella on 
mahdollista, että opetuksellisesti haastavilla lapsilla on usein kaksoisvaikeuteen 
yhdistyneitä käyttäytymis- ja ympäristötekijöihin liittyviä ongelmia (Torppa 
ym., 2013).   

Neuropsykologisessa tutkimuksessa onkin keskeistä arvioida laajasti lu-
kemiseen ja kirjoittamiseen vaikuttavia kognitiivisia taitoja ja muita tekijöitä 
(motivaatiota, asenteita, emotionaalisia tekijöitä, ympäristön vaatimuksia ja tu-
kea jne.). Neuropsykologisessa tutkimuksessa lukivaikeuden taustatekijöitä sel-
vitettäessä pyritään arviointimenetelmien avulla löytämään ne heikot osa-
alueet, ns. pullonkaulat, jotka vaikeuttavat kyseisen lapsen luku- ja kirjoitustai-
don kehittymistä sekä arvioidaan kognitiivisten vaikeuksien astetta ja vah-
vuuksia, joita voidaan hyödyntää tukitoimia suunniteltaessa. Lapsen yksilöllis-
tä suoritusprofiilia tarkastellaan suhteessa teoreettiseen tietoon taustatekijöiden 
ja lukivaikeuksien ilmenemismuotojen välisistä suhteista. 

 
Yhteenveto keskeisistä kehityksellisen dysleksian varhaisista piirteistä suo-
malaisilla lapsilla. Lapsen kielen kehitys ja familiaalinen dysleksiariski (LKK) -
pitkittäistutkimuksessa havaittiin, että viivästyneen lukutaidon taustalla on ai-
nakin kolme erilaista kehityskulkua: 1. hidastunut fonologinen kehitys eli lapsen 
valmius käsitellä puheen äänteellisiä osia ei edennyt normaalisti, 2. vaikeus saa-
vuttaa sujuva nimeämistaito ja 3. ikätovereita hitaammin etenevä kirjainten nimien 
pysyvä mieleen tallentuminen (Lyytinen ym., 2006). Vahvin yksittäinen heikon 
lukutaidon ennustaja oli heikko kirjaintuntemus (Lyytinen, Ronimus, Alanko, 
Poikkeus & Taanila, 2007). Perinnöllisen lukivaikeuden riskiryhmään kuuluvi-
en, hitaasti lukemaan oppineiden lasten kirjaintuntemus alkoi spontaanisti kas-
vaa keskimääräistä myöhemmin, oppiminen kesti kauemmin kuin ikätovereilla 
ja ennakoi selvästi lukemaan oppimisen työläyttä (Lyytinen ym., 2004). 

LKK-projektin havainnoista on päätelty, että alkuvaiheessa vaikeudet lu-
kemaan ja kirjoittamaan oppimisessa voivat liittyä hitaaseen kirjain-äänne-
vastaavuuksien oppimiseen ja/tai siihen, miten sujuvasti lapsi pystyy yhdistä-
mään äänteitä toisiinsa ja siirtymään yksittäisten kirjainten tunnistamisesta 
isompien yksiköiden, esim. tavujen, hahmottamiseen (Lyytinen ym., 2007). Kir-
joittamisessa ongelma näkyy tyypillisesti äänteenkeston hallinnassa. Suomen 
kielen säännönmukaisen kirjain-äännevastaavuuden vuoksi lukutarkkuus 
omaksutaan yleensä nopeasti, ja dyslektikkolapsille yleinen piirre on lukemisen 
hitaus (Siiskonen ym., 2004). Epäsanojen lukemisessa ja kirjoittamisessa luki-
vaikeus heijastuu herkästi myös lukemisen tarkkuuteen, mutta merkityksellisiä 
sanoja tai tekstejä luettaessa vaikeudet näkyvät nimenomaan lukemisen suju-
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mattomuutena. Lukusujuvuuden kehittymistä LKK-aineistossa ennusti vahvas-
ti nimeämisnopeus (Torppa ym., 2007). Lukemisen kehittymiseen kannattaa 
kiinnittää erityistä huomiota, jos alle kouluikäinen lapsi nimeää sarjallisia är-
sykkeitä erittäin hitaasti tai nimeäminen on lievästikin hidasta toistuvasti ennen 
kouluikää (Salmi, 2008).  

 
Lukivaikeuksia ennaltaehkäisevä harjoittelu suomenkielisillä lapsilla. Lap-
sen kielen kehitys ja familiaalinen dysleksiariski (LKK) -tutkimusprojektin tu-
lokset ovat osoittaneet, että suomen kielessä peruslukutaidon omaksumista 
vaikeuttavat keskeisellä tavalla poikkeavuudet puheäänteiden havaitsemisessa 
(Leppänen & Hämäläinen, 2011). Puheäänteiden mielessä käsittelyn (fonologi-
sen prosessoinnin) vahvistaminen on täten lukivaikeuksien ennaltaehkäisyn 
ensisijainen kohde. Äännetietoisuus ja kirjaintietoisuus ovat suomen kielessä 
vahvasti yhteydessä toisiinsa, ja ne kehittyvät vuorovaikutuksessa keskenään. 
Kirjain-äännevastaavuuksien harjoittelu on osoittautunut tärkeäksi harjoittelun 
kohteeksi suomenkielisillä lapsilla (Lyytinen & Erskine, 2006; Lyytinen ym., 
2007). 
Lukemaan opetteleville lapsille harjoittelu on luontevinta leikkien ja pelien 
avulla. LKK-projektin tulosten perusteella kehitetyllä Ekapeli-tietokone-
ohjelmalla on saatu lupaavia tuloksia riskilasten kuntoutuksessa (Lovio, Halt-
tunen, Lyytinen, Näätänen & Kujala, 2012; Saine, Lerkkanen, Ahonen, Tolvanen 
& Lyytinen, 2010). Ekapelin perusidea on harjoitella äänteen yhdistämistä kir-
jaimeen eli kuullun ärsykkeen yhdistämistä sen kirjoitettuun vastineeseen. Har-
joittelu etenee pienistä yksiköistä isompiin, äänteistä tavuihin ja sanoihin. Tie-
tokonepeli mahdollistaa äänne–kirjain-parien harjoittelemisen tiiviisti ja pitkään. 
Peli on rakennettu lapsen taitotasoon mukautuvaksi, jotta lapsen motivaatio 
säilyisi onnistumisen kokemusten ja välittömän palautteen avulla. Ronimus 
(2012) sai Ekapelin motivoivuudesta lupaavia, mutta myös ristiriitaisia tuloksia. 
Lapset itse arvioivat pelaamisen olevan hauskaa, mutta hakeutuivat vain har-
voin pelaamaan omasta aloitteestaan. Vanhemmat ja opettajat arvioivat lasten 
keskittyvän Ekapelin pelaamiseen selvästi paremmin kuin muihin oppimisti-
lanteisiin, mutta Ekapelin pelaaminen kodeissa ja kouluissa oli kuitenkin melko 
vähäistä ja epäsäännöllistä. Koulussa pelaaminen tuntui lapsista motivoivam-
malta kuin kotona pelaaminen. Myönteisimmin pelaamiseen suhtautuivat lap-
set, jotka olivat jo valmiiksi kiinnostuneita lukemisesta. Lisäksi havaittiin, että 
tytöt pitivät pelaamisesta enemmän kuin pojat (Ronimus, 2012).   
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1.4 Response To Intervention –mallin (interventiovasteen) hyö-
dyntäminen lukivaikeuksien tunnistamisessa ja kuntoutta-
misessa 

Yhdysvalloissa sovelletaan oppimisvaikeuksien diagnostiikassa ja kuntoutuk-
sessa Response To Intervention (RTI) -mallia, joka yhdistää arvioinnin ja interven-
tion vaiheittaiseksi prosessiksi (Vaughn & Fuchs, 2003). RTI-mallia lähdettiin 
alun perin kehittämään vastauksena käytännön tarpeisiin tehostaa riskilasten 
tunnistamista, valita heille sopivia opetusmenetelmiä ja tukea pitkäjänteisesti 
lasten kehitystä (Grigorenko, 2009). National Academy of Sciences -komitea 
käytti RTI-käsitettä ensimmäisen kerran vuonna 1982, ja silloin kielellisen eri-
tyisvaikeuden (Specific Language Impairment, SLI) tunnistamiseen soveltuvana 
mallina. Seuraava vaihe RTI-mallin yleistymisessä oli käsitteen käyttäminen 
oppimistavoitteisiin perustuvassa arvioinnissa (Fuchs & Fuchs, 2006). Vuonna 
2004 RTI kirjattiin Yhdysvalloissa uudistettuun lakiin, josta käytetään nimitystä 
IDEA (Individuals with Disabilities Education Act). Vuonna 2006 lakiin tehtiin 
täydennys, jossa RTI määrättiin pakolliseksi osaksi oppimisvaikeuksien diag-
nosointia kouluissa. RTI-mallia on eniten hyödynnetty ja tutkittu lukutaidon 
arvioinnissa ja tukitoimien suunnittelussa etenkin sanantunnistukseen liittyvis-
sä vaikeuksissa (Gersten & Dimino, 2006; Grigorenko, 2009; Kavale ym., 2005). 

RTI-prosessi aloitetaan kartoittamalla kaikkien oppilaiden oppimisval-
miudet. Seulonnan tavoitteena on tunnistaa ne oppilaat, joilla on riski heikkoi-
hin oppimistuloksiin. Seuraavaksi aloitetaan tutkimusnäyttöön perustuvat tuki-
toimet. Oppilaiden edistymistä seurataan, ja tukitoimien intensiteettiä ja sisäl-
töä muutetaan sen pohjalta, miten kukin oppilas hyötyy saamastaan tuesta. 
Tämän prosessin avulla pyritään tunnistamaan sekä opetuksesta hyötyvät lap-
set että oppimisvaikeuslapset, joiden edistyminen on hidasta tukitoimien tehos-
tamisesta huolimatta.  

Perusrakenteeltaan RTI on kolmitasoinen, mutta siitä on myös kaksi- ja 
nelitasoisia sovellutuksia (Fuchs & Fuchs, 2006). Ensimmäisessä vaiheessa 
luokkaopetuksessa sovelletaan keinoja, joista tutkimusten mukaan suurin osa 
riskilapsista hyötyy. Lasten edistymistä seurataan sovitun aikataulun mukaan, 
esimerkiksi kerran viikossa tai vaihtoehtoisesti koko jakson päätteeksi. Lapset, 
jotka eivät ole edistyneet luokkaopetukseen lisätyn tuen avulla, saavat seuraa-
vaksi tehostettua tukea, joka voidaan järjestää esimerkiksi pienryhmissä (Fuchs 
& Fuchs, 2006). Tässä vaiheessa opetuksessa käytetään systemaattisesti eteneviä 
opetusohjelmia. Lasten edistymistä seurataan edelleen viikoittain tai jakson lo-
puksi tehtävällä testauksella, ja tavoitteena on tunnistaa ne lapset, jotka eivät 
edisty saamastaan lisätuesta huolimatta. Nämä lapset ohjataan tarkempiin tut-
kimuksiin mahdollisten laaja-alaisten vaikeuksien, erityisvaikeuksien ja/tai 
käytöshäiriöiden diagnosoimiseksi. Tutkimusten perusteella jokaiselle oppilaal-
le tehdään jatkosuositukset yksilöllisten tarpeiden mukaisesti.  

RTI-mallin kolmannen tason tukitoimet ovat yksilölliset. Interventio koh-
distuu tässä vaiheessa oppimista tukevien perustoimintojen vahvistamiseen, 
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jotta lapsi voisi edetä kohti luokkatasoisia taitotavoitteita. Amerikkalaisten käy-
täntöjen mukaisesti mallissa on määritelty raja-arvoja, joiden perusteella seu-
raavan tason interventioita tarvitsevat lapset tunnistetaan. Ensimmäisen vai-
heen tehostetun tuen rajana pidetään suoriutumista, joka on luokkatasoon ver-
rattaessa 25 persentiilin tasoa heikompi. Toisesta vaiheesta kolmanteen siirryt-
täessä sopivana kriteerinä pidetään 16 persentiiliä heikompaa testitulosta luok-
katasoon nähden (Fuchs & Fuchs, 2006).  

Response To Intervention -mallia pidetään käytäntönä, jonka avulla voi-
daan ennaltaehkäistä oppimisvaikeuksia sekä auttaa ja tunnistaa lapsia, joiden 
vaikeudet eivät johdu opetuksen tai kokemusten puutteesta. Epäonnistumisen 
odottamisen sijasta lapset saavat kuntoutusta jo siinä vaiheessa, kun riski esi-
merkiksi lukivaikeuksiin tunnistetaan. Grigorenkon (2009) mielestä RTI-mallin 
etuna on se, että mallin käyttö vähentää lisätuen saamisen odotteluaikaa, ja toi-
saalta se, että se lisää niiden oppilaiden määrää, jotka saavat riittävää tukea 
yleisissä puitteissa ja vähentää vastaavasti tarpeettomasti erityisopetukseen oh-
jattavien oppilaiden määrää. Malli on hänen mielestään käyttökelpoinen myös 
siksi, että sen avulla saadaan tehokkaasti laadullista ja määrällistä tietoa yksit-
täisen oppilaan oppimisprosessista ja ohjauksen tarpeista.  

RTI-mallin kannattajien mielestä käytäntö toimii hyvin oppimisvaikeuksi-
en ennaltaehkäisyssä (Fuchs & Fuchs, 2005, 2009; Vaughn & Fuchs, 2003). Inter-
vention määrää, sisältöä ja toteuttamistapaa muokkaamalla suurin osa lapsista 
saa tukea, joka vähentää vaikeasti kuntoutettavien oppimisvaikeuksien synty-
mistä (Fuchs & Fuchs, 2005, 2009). Yleinen, koko luokkatason kattava oppimis-
valmiuksien arviointi on todettu todellisessa riskissä olevien lasten tunnistami-
sen kannalta tärkeäksi (Compton, Fuchs, Fuchs & Bryant, 2006; Semrud-
Clikeman, 2005). Grigorenkon (2009) mielestä RTI-mallin avulla on mahdollista 
tunnistaa riskilapsia tarkemmin – eli vähentää vääriä positiivisia ja vääriä nega-
tiivisia tuloksia – kuin aiemmin Yhdysvalloissa laajasti käytetyssä mallissa, joka 
perustuu diskrepanssiin eli eroon älykkyystason ja akateemisen suoriutumisen 
välillä. Fletcher, Coulter, Reschly ja Vaughn (2004) suosittelevatkin RTI-mallin 
käyttämistä yhtenä kriteerinä oppimisvaikeuksien tunnistamisessa älykkyystes-
tien ja diskrepanssimallin sijasta.  

Alkavaa lukutaitoa käsittelevien kuntoutustutkimusten tulokset ovat 
osoittaneet, että suurelle osalle hitaasti lukemaan ja kirjoittamaan oppivista lap-
sista pystytään tarjoamaan opetusta, joka johtaa taitojen vahvistumiseen (Tor-
gesen ym., 2001; Vellutino ym., 1996). On myös osoittautunut, että osa oppilais-
ta ei edisty samalla tuella kuin muut, ja heidän lukutaitonsa pysyy heikkona 
tukitoimista huolimatta (Al Otaiba & Fuchs, 2002). Saamastaan kuntoutuksesta 
huolimatta lukutaidossa hitaasti edistyville lapsille – ”opetuksen vastustajille” 
(McMaster, Fuchs, Fuchs & Compton, 2005) tai ”vaikeasti kuntoutettaville” 
(Torgesen, 2000) – pyritään RTI-mallilla turvaamaan yksilöllinen, intensiivinen 
ja pitkäkestoinen tuki (Fletcher ym., 2004). Jokaisen vaikeasti kuntoutettavan 
lapsen vahvojen ja heikkojen taitojen sekä lasta auttaneiden tukitoimien yksilöl-
linen tarkastelu on tärkeää toimivien käytäntöjen kehittämiseksi (Norton & 
Wolf, 2012). 
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Kuntoutuksen vaikuttavuuden tarkastelu antaa tärkeää diagnostista tietoa 
yksilötasolla lukivaikeuden laadusta ja ennusteesta (Fuchs & Fuchs, 2006; 
Mesmer & Mesmer, 2008). Scanlon, Gelzheiser, Vellutino, Schatschneider ja 
Sweeney (2008) korostavatkin annetun ohjauksen sisällön arvioinnin merkitystä 
RTI-mallissa, jossa tavoitteena on tunnistaa tasolta toiselle etenevän työskente-
lyn avulla opetuksesta heikosti hyötyvät lapset. RTI-mallissa ajatellaan, että op-
pilaalla, jonka vaste yleensä toimivaan, tehokkaaksi osoitettuun opetukseen on 
heikko muihin lapsiin verrattuna, saattaa olla erityisiä oppimisvaikeuksia (Gri-
gorenko, 2009). Vasteen määrä on RTI:ssa keskeinen. Se voidaan ilmaista abso-
luuttisesti (onko lapsi saavuttanut luokka- tai ikätason) tai suhteellisesti (miten 
paljon lapsi on edistynyt taidossa, onko lapsen edistyminen riittävää). RTI-
prosessin seurannassa käytetyt tavat voidaan ryhmitellä metodeihin, joissa käy-
tetään post-interventiotulosta, muutoksen määrää tai näiden yhdistelmää (Gri-
gorenko, 2009). Post-interventiometodit perustuvat tietyn tason saavuttamiseen 
taitotestissä, ja tätä metodia käytettäessä lapset, jotka eivät saavuta kyseistä ta-
soa, luokitellaan hitaasti eteneviksi. Muutoksen määrää arvioitaessa lapsen ke-
hitystä verrataan normatiivisen ryhmän kehitykseen eli koko luokkatason seu-
rannassa saatuihin tuloksiin. Tämän määrittelytavan mukaan hitaasti edistyvik-
si voidaan luokitella ne lapset, joilla taito on kehittynyt keskimääräistä vähem-
män. Metodeja on myös yhdistetty. Vertailtaessa eri metodeita toisiinsa on 
osoittautunut, että niiden yhtäpitävyys on heikko, ja näin ollen useamman kuin 
yhden metodin käyttö on suositeltavaa opetuksellisesti haastavia lapsia tunnis-
tettaessa (Barth ym., 2008). 

RTI-käytäntöjen soveltamisessa Grigorenko (2009) näkee vielä paljon kehi-
tettävää. Keskeisiä haasteita hänen mielestään ovat RTI-prosessin aikana kerä-
tyn tiedon hyödyntäminen tarvittavan tuen sisällön suunnittelussa sekä joh-
donmukainen sisällyttäminen opetuskäytäntöihin. Grigorenkon (2009) mielestä 
toistaiseksi ei ole esitetty selkeitä perusteita parhaalle ja tehokkaimmalle tavalle 
määritellä riittävä interventiovaste. Lisäksi hänen mielestään RTI-prosessista 
saatuun tietoon pitäisi yhdistää enemmän muutakin tietoa lapsesta, esimerkiksi 
kognitiivisista taidoista ja käyttäytymisestä. Vaughnin ja Fuchsin (2003) mieles-
tä pohdittavaa ja täsmennettävää RTI-mallissa ovat oppimisvaikeuden käsite, 
interventioiden ja arviointimenetelmien validointi, interventioiden aloittamisen 
ja lopettamisen kriteerit, tarvittavan intervention intensiteetin määritteleminen 
sekä opetushenkilöstön kouluttaminen mallin käyttöön. 

Fletcher, Francis, Morris ja Lyon (2005) pitävät tärkeänä, että RTI-malliin 
yhdistetään jokaisen lapsen monipuolinen arviointi oppimisvaikeuksien tunnis-
tamiseksi. Heidän mielestään oppimisvaikeuksien arvioinnin pitää perustua 
tietoon muistakin lapsuusiän häiriöistä (mm. käytöshäiriöistä ja emotionaalisis-
ta häiriöistä) sekä oppimisvaikeuksien ja muiden lapsuusiän häiriöiden välisistä 
suhteista. Heikko suoriutuminen ennen tuen saamista ei heidän mielestään 
välttämättä johdu oppimisvaikeuksista. Vasta hitaan vasteen avulla voidaan 
luotettavasti tunnistaa lapset, joilla on oppimisvaikeuksia. Interventiovastetta 
voidaan seurata lukitaitoja arvioivilla testeillä, mutta niistä saatua tietoa on 
suositeltavaa täydentää psykometrisillä testeillä oppimisvaikeuksia diagnosoi-
taessa (Fletcher & Vaughn, 2009). Myös Reynolds ja Shaywitz (2009) korostavat 
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monipuolisen arvioinnin merkitystä aina, kun lapsella epäillään oppimisvaike-
uksia. Oppimisvaikeuksia esiintyy usein päällekkäin emotionaalisten ja käyt-
täytymisongelmien kanssa, ja näiden kaikkien osa-alueiden arviointi on tärkeää, 
jotta interventiot osataan kohdentaa oikealla tavalla. Pelkkään RTI-malliin ei 
diagnostiikassa heidän mielestään pidä tukeutua.  

Semrud-Clikeman (2005) ehdottaa RTI-mallin ja neuropsykologisen viite-
kehyksen yhdistämistä siten, että arviointiin lisätään työmuistia, tarkkaavuutta, 
prosessointinopeutta ja toiminnanohjausta arvioivia testejä. Hänen mielestään 
lapsen edistymistä on seurattava tarkasti, mikäli suoriutuminen alkumittauk-
sissa on ollut alle -1 standardipisteen. Laajempi tutkimus on perusteltu, jos lap-
sen suoriutuminen on ollut heikompaa kuin -2 standardipistettä. Lapset, jotka 
eivät ole hyötyneet aikaisemman vaiheen kuntoutustoimenpiteistä, on ohjattava 
tarkempiin tutkimuksiin, jotta voidaan selvittää syyt heikkoon interventiovas-
teeseen. Emotionaalisten tekijöiden ja käyttäytymispiirteiden arviointia hän pi-
tää erittäin tärkeänä. Pitkä kehityksen seuranta on tärkeää, koska vaste kuntou-
tukseen saattaa vaihdella eri lapsilla eri ikävaiheissa (Semrud-Clikeman, 2005).  

Kempin ja Korkmanin (2008) mukaan oppimisvaikeuksien tunnistamises-
sa ja diagnostiikassa voidaan hyödyntää neuropsykologista viitekehystä. Hei-
dän mielestään jo ensimmäisessä seurantavaiheessa lapset, jotka eivät ole edis-
tyneet, hyötyisivät psykologin tutkimuksesta. Psykologin tutkimuksella voi-
daan kartoittaa oppimisvalmiuksia laajemmin kuin kaikille koulutulokkaille 
suunnatussa seulonnassa. Suoritusprofiilin perusteella jokaiselle lapselle tulisi 
suunnitella interventio, jonka vaikuttavuutta arvioidaan vaiheessa 2. Interven-
tion sisältöä suunnitellaan uudelleen lapsille, jotka eivät edistyneet saamastaan 
tuesta huolimatta. Vaiheessa 3 lasten edistymistä arvioidaan jälleen, ja ne lapset, 
jotka eivät saaneet riittävästi tukea, voidaan ohjata laajaan neuropsykologiseen 
tutkimukseen. Neuropsykologinen tutkimus täydentää interventiovasteen seu-
rannasta saatua tietoa, antaa laajemmin tietoa oppimisvaikeuksien taustalla 
olevista neurokognitiivisista tekijöistä ja auttaa tukitoimien suuntaamisessa 
kohdennetusti ja yksilöllisesti kunkin lapsen tarpeiden mukaan.  

1.5 Kolmiportaisen tuen malli Suomessa 

Suomessa esi- ja perusopetuksessa on vuodesta 2011 alkaen käytetty kolmipor-
taista tuen mallia (Finlex 642/2010). Oppilaiden tuen tarpeeseen vastataan ylei-
sellä, tehostetulla ja erityisellä tuella. Lain mukaan tuen tarpeen varhaista havait-
semista varten lapsen oppimista tulee seurata jatkuvasti, ja tukitoimet pitää 
aloittaa riittävän varhain. Tavoitteena on ehkäistä vaikeuksien syvenemistä ja 
pitkäaikaisvaikutuksia. Ryhmässä tehtävien säännöllisten arviointien tarkoituk-
sena on tunnistaa ne lapset, joiden taitojen kehitystä pitää seurata tarkemmin 
tai jotka tarvitsevat tukitoimia.  

Yleisen tuen vaiheessa tukitoimia ovat mm. osa-aikainen erityis- ja tu-
kiopetus, opetuksen eriyttäminen, opettajien yhteistyö ja joustavat opetusrat-
kaisut. Tehostetulla tuella pyritään ennaltaehkäisevien tukitoimien määrälliseen 
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ja laadulliseen tehostamiseen. Ennen tehostetun tuen antamista tulee lapsen 
oppimisen tilanteesta tehdä pedagoginen arvio. Tehostetulla tuella lapselle tar-
jotaan vahvempaa, säännöllisempää ja pitkäjänteisempää tukea kuin yleisen 
tuen puitteissa. Tehostettu tuki voi olla suunnitelmallista ja säännöllistä tu-
kiopetusta tai erityisopettajan antamaa samanaikaisopetusta tai osa-aikaista 
erityisopetusta. Jos tehostetusta tuesta huolimatta oppimissuunnitelmaan kirja-
tut tavoitteet eivät toteudu ja oppiminen on edelleen erittäin vaikeaa, tulee lap-
sen osaamista arvioida ja selvittää tarkemmin. Tarvittaessa lapselle pitää järjes-
tää vielä kokonaisvaltaisempaa ja suunnitelmallisempaa tukea.  

Erityinen tuki on vahvin tukimuoto, ja sitä voidaan antaa erityisen tuen 
päätöksellä. Erityisen tuen päätös perustuu pedagogiseen selvitykseen, jossa 
kartoitetaan oppilaan edistymistä annetun tehostetun tuen avulla. Lisäksi han-
kitaan tarvittaessa muita arvioita, esimerkiksi psykologin lausunto. Erityinen 
tuki muodostuu erityisen tuen päätökseen perustuvasta erityisopetuksesta sekä 
muista oppilashuollon ja esi- ja perusopetuksen tukimuodoista. Pääsääntöisesti 
erityinen tuki järjestetään muun opetuksen yhteydessä, mutta oppilaan edun 
vaatiessa erityisluokalla tai erityiskoulussa. Erityisen tuen päätökseen liittyen 
oppilaalle laaditaan henkilökohtainen opetuksen järjestämistä koskeva suunni-
telma eli HOJKS, johon kirjataan yksilöllinen kokonaissuunnitelma ja oppimi-
sen tavoitteet.  

Uudessa erityisopetuslaissa on sekä yhteneväisyyksiä että eroja Response 
To Intervention -mallin kanssa (Ketonen, 2010). Molemmissa tuki kasvaa por-
taittain ja oppilaan seuraava tukitaso edellyttää edellisen tason läpikäyntiä. RTI-
prosessissa jatkuvaa, systemaattista arviointia korostetaan enemmän kuin suo-
malaisessa erityisopetuslaissa. Yhdysvalloissa RTI-malli on otettu käyttöön 
myös oppimisvaikeuksien diagnostiikassa, kun taas meillä yleisen, tehostetun ja 
erityisen tuen vaiheet on tarkoitettu koulun tukitoimien järjestämiseen, ei op-
pimisvaikeuksien diagnosointiin. 

Tässä tutkimuksessa sovellettiin RTI-mallia arvioimalla ensiksi koulun-
käynnin aloittavien lasten lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksia nii-
den lasten löytämiseksi, joilla oli riski oppimisvaikeuksiin. Seuraavassa vai-
heessa riskilapset saivat erityisopetusta ja osa pelasi lisäksi Ekapeliä. Lasten 
edistymistä seurattiin arvioimalla kaikkien tutkimusprojektiin osallistuneiden 
lasten lukitaidot ensimmäisen luokan tammikuussa. Seurannan tavoitteena oli 
tunnistaa lapset, jotka tarvitsevat pitempiaikaista ja yksilöllisempää harjoitusta 
lukitaitojen vahvistamiseksi. Seuraavassa vaiheessa heikoimmat oppilaat saivat 
yksilöllistä lukikuntoutusta. Riskilasten etenemistä seurattiin edelleen interven-
tiovaiheiden jälkeen ensimmäisen luokan keväällä ja toisen luokan syksyllä. 
Kaikkien tutkimukseen osallistuneiden lasten lukitaitoja arvioitiin jälleen toisen 
kouluvuoden lopulla alkuopetusvaiheen päätyttyä. Yksilöllistä lukikuntoutusta 
saaneiden lasten seurantaa jatkettiin vielä kolmannen kouluvuoden keväällä. 
Opetuksellisesti haastavien lasten kuvauksissa hyödynnettiin näiden tietojen 
lisäksi heille tehtyjen neuropsykologisten tutkimusten tuloksia. 
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1.6 Tutkimuksen tavoitteet  

Tutkimuksen tavoitteena oli kehittää eniten tukea tarvitsevien lasten varhaista 
tunnistamista ja tukemista alkuopetusvaiheessa. Ensimmäisenä tavoitteena oli 
kehittää käytäntöjä lukivaikeusriskilasten tunnistamiseen. Toinen tavoite oli 
kuntouttavan opetuksen sisällöllinen kehittäminen lapsille, joiden lukitaidot 
kehittyvät hitaasti. Tutkimuksessa käytettiin yleisesti kliinisessä käytössä olevia 
menetelmiä ja pyrittiin kehittämään niiden hyödyntämistä tukitoimien suun-
taamisessa ja sisällöllisessä kehittämisessä. Alkuopetusvaiheessa tehdyillä in-
terventioilla pyrittiin vahvistamaan sanatason teknistä lukutaitoa. Interventio-
osuuksissa tutkittiin tukitoimien tuloksellisuutta sellaisissa puitteissa, joissa 
niitä käytännössä pystyttiin toteuttamaan. Ekapelin pelaaminen oli mahdollista 
järjestää säännöllisesti kaksi tai kolme kertaa viikossa. Yksilöllinen lukikuntou-
tus pystyttiin käytettävissä olevilla resursseilla toteuttamaan kerran viikossa 
kymmenen kerran jaksona.  

Tutkimukseen sisältyi kolme vaihetta. Ensimmäinen vaihe kohdistui luki-
vaikeusriskilasten tunnistamiseen. Mitkä ensimmäisen luokan alkukartoituksen 
tehtävät ennustivat luku- ja kirjoitustaitoja ensimmäisen luokan tammikuussa, 
jolloin valittiin heikoimmat lapset yksilölliseen lukikuntoutukseen? Toisessa 
vaiheessa tarkasteltiin lukemaan ja kirjoittamaan oppimista vahvistavaa kuntoutusta. 
Miten tukitoimet auttoivat lapsia, jotka olivat koulunkäynnin alkaessa suoriu-
tuneet heikosti alkukartoituksen tehtävissä? Mikä oli neurokognitiivisten taito-
jen yhteys tukitoimista hyötymiseen? Miten lukivaikeusriskilasten lukitaidot 
kehittyivät alkuopetuksen aikana? Kolmannessa vaiheessa paneuduttiin opetuk-
sellisesti haastaviin lapsiin. Yksittäistapaustarkasteluun valittiin lapset, jotka eivät 
hyötyneet interventioista ja joiden lukitaidot olivat toisen luokan päättyessä 
edelleen erittäin heikot. Minkälainen oli näiden opetuksellisesti haastavien las-
ten kehityspolku alkuopetuksen aikana lukivalmiuksissa, lukitaidoissa ja op-
pimismotivaatiossa? Mikä oli tunnusomaista lapsille, joiden lukitaidot edistyi-
vät erittäin hitaasti alkuopetuksen aikana järjestetyistä interventioista huolimat-
ta? 



  

2 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 

2.1 Tutkimusaineisto 

Tutkimusaineisto koottiin vuosina 2008-2011 Lukimuki-projektissa, joka toteu-
tettiin yhteistyössä yhden eteläsuomalaisen kunnan kanssa. Aineiston keräämi-
seen osallistui väitöskirjan tekijän lisäksi kaksi Neuropsykologinen kuntou-
tusyksikkö Nekussa työskentelevää neuropsykologia. Kunnan koulut jaettiin 
kolmeen osaan, ja kukin neuropsykologi hoiti oman alueensa kouluilla aineis-
ton keruun kaikissa tutkimuksen vaiheissa. Yksilöllistä lukikuntoutusta saanei-
den lasten kolmannen kouluvuoden seurannassa käytettiin myös koulujen eri-
tyisopettajien tekemän Allu–Ala-asteen lukutestin (Lindeman, 1998) tuloksia. 

Elokuussa 2008 tässä kunnassa aloitti koulunkäynnin kaiken kaikkiaan 
422 lasta, joista 396 (93,8 %) sai huoltajalta luvan osallistua tutkimukseen. Suos-
tumuslomakkeeseen oli erikseen kirjattu mahdollisuus peruuttaa tai keskeyttää 
tutkimukseen osallistuminen missä vaiheessa tahansa syytä ilmoittamatta. Tut-
kimusluvan yhteydessä huoltajilla oli mahdollisuus antaa lupa tai kieltää tieto-
jen välittäminen koulun ja projektin tutkijoiden välillä. Huoltajat saivat jokai-
sessa vaiheessa kirjallisen yhteenvedon oman lapsensa tutkimustuloksista, ja 
heillä oli mahdollisuus esittää kysymyksiä ja saada lisätietoa tutkimuksesta 
missä vaiheessa tahansa. Tutkimusluvan peruutuksia tai keskeyttämisiä ei pro-
jektin aikana tullut yhtään.  

Lopullisesta aineistosta jätettiin pois paikkakunnalta tutkimusprojektin 
aikana muuttaneet ja suomi toisena kielenä (S2) -opetusta saaneet lapset sekä 
kokonaan yksilöllistettyä opetusta saaneet lapset. Tutkimukseen osallistui täten 
370 lasta (175 tyttöä ja 195 poikaa). Aineiston demografiset tiedot on koottu tau-
lukkoon 1. 

 
TAULUKKO 1 Aineiston demografiset tiedot (%) 
 
Sukupuoli Luokkamuoto Äidin koulutusaste Isän koulutusaste 
tytöt  pojat normaali pienluokka perus keski korkea perus keski korkea
47,3 52,7 96,8 3,2 4,2 54,3 41,5 10,8 57,9 31,3 
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Ensimmäisen luokan alussa tehdyssä lukivalmiuksien kartoituksessa heikosti 
suoriutuneille ns. riskilapsille tarjottiin mahdollisuutta täydentävään yksilölli-
seen arviointiin ja seurantaan. Kriteeriksi heikolle suoriutumiselle asetettiin, 
että lapsen suoriutuminen vähintään neljässä kuudesta alkukartoituksen tehtä-
västä oli vähintään yhden keskihajonnan päässä kaikkien oppilaiden keskiar-
vosta (< -1 kh) tai kolmessa tehtävässä vähintään kahden keskihajonnan päässä 
keskiarvosta (< -2 kh).  Kriteerit täyttäviä lapsia oli 72 (19,5 %), joista 45 (62,5 % 
riskilapsista) oli poikia ja 27 (37,5 % riskilapsista) tyttöjä. Kaikkien riskilasten 
huoltajat antoivat suostumuksensa yksilölliseen arviointiin ja seurantaan. Yksi-
löllistä seurantalupaa kysyttäessä vanhemmilta pyydettiin tietoa, onko lapsella, 
vanhemmilla tai sisaruksilla asiantuntijan toteama tarkkaavuushäiriö (ADHD 
tai ADD) tai kielellinen erityisvaikeus (SLI). Lisäksi kysyttiin onko vanhemmilla 
tai sisaruksilla todettu lukivaikeus. Lukivaikeus oli todettu yhden lapsen mo-
lemmilla vanhemmilla ja 23 lapsen toisella vanhemmalla – kaiken kaikkiaan 
noin kolmanneksella vanhemmista. Kahdentoista (16,7 %) riskilapsen sisaruk-
sella oli todettu lukivaikeus. Seitsemän riskilapsen perheessä lukivaikeus oli 
todettu sekä vanhemmalla että sisaruksella. Riskilasten sekä heidän vanhempi-
ensa ja sisarustensa diagnoosit on koottu taulukkoon 2. 

TAULUKKO 2 Lukivaikeusriskilasten sekä heidän vanhempiensa ja sisarustensa diag-
noosit (n, %) 

Diagnoosi Riskilapset Vanhemmat  Sisarukset 
Tarkkaavuushäiriö 6 (8,3 %) 2 (2,8 %) 4 (5,6 %) 
Kielellinen erityisvaikeus 4 (5,6 %) 0 2 (2,8 %) 
Lukivaikeus  25 (34,7 %) 12 (16,7 %) 

2.2 Tutkimuksen vaiheet 

Kaikki tutkimuksessa mukana olleet oppilaat (n = 370) osallistuivat arviointei-
hin neljä kertaa: ensimmäisen luokan alussa, keskellä ja lopussa sekä toisen 
luokan lopussa. Alkukartoituksessa heikosti suoriutuneille lapsille (n = 72) teh-
tiin ensimmäisen luokan alussa alkukartoitusta täydentäviä tehtäviä yksilölli-
sesti. Alkukartoituksen jälkeen heille tehtiin neljä seurantatutkimusta: ensim-
mäisen luokan kevätlukukauden alussa, ensimmäisen luokan päättyessä, toisen 
kouluvuoden syyslukukauden lopussa sekä toisen kouluvuoden kevätluku-
kauden lopussa. Ensimmäisen luokan tammikuussa tehdyn väliarvioinnin pe-
rusteella valittiin yksilökuntoutukseen lapset, joiden lukitaidot olivat edelleen 
heikot (n = 20). Näille yksilöllistä lukikuntoutusta saaneille lapsille tehtiin seu-
rantatutkimus vielä kolmannen kouluvuoden keväällä.  

Interventiovaiheita oli kolme: 1. ensimmäisen luokan syyslukukaudella 
erityisopetus tai Ekapeli erityisopetuksen lisänä, 2. ensimmäisen luokan kevät-
lukukaudella yksilöllinen lukikuntoutus ensimmäiselle ryhmälle (Y1), ja 3. toi-
sen luokan syyslukukaudella yksilöllinen lukikuntoutus toiselle ryhmälle (Y2). 
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Lukimuki-projektiin osallistuneiden lasten ryhmät on esitetty kuviossa 3 ja tut-
kimuksen vaiheet kuviossa 4. 

 

 

KUVIO 3 Lukimuki-projektiin osallistuneiden lasten ryhmät. Ryhmän Y1 lapset saivat 
yksilöllistä lukikuntoutusta ensimmäisen luokan kevätlukukaudella ja ryhmän 
Y2 lapset toisen luokan syyslukukaudella. 

Kaikki oppilaat

Riskilapset

Ryhmä Y1

Ryhmä Y2

Yksilöllinen
lukikuntoutus



 
 

KUVIO 4 Lukimuki-projektin vaiheet 

Alkukartoitus Yksilöarvio 1. interventiovaihe

1. luokan syksy

1. luokan kevät

Väliarviointi 1. seuranta Kevätarviointi 2. seuranta

2. luokan syksy

3. interventiovaihe

2. luokan kevät

3. seuranta Kevätarviointi 4. seuranta 5. seuranta

3. luokan kevät

2. interventiovaihe
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2.3 Tiedonhankintamenetelmät 

Lapsista kerättiin tietoa ryhmä- ja yksilötestauksilla sekä kyselylomakkeilla. 
Ryhmä- ja yksilötestauksissa käytetyt tehtävät esitellään liitteessä 1. 

Kaikkien tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden (n = 370) testauksissa 
käytettiin tehtäviä seuraavista menetelmistä: a) Armi. Luku- ja kirjoitustaidon 
arviointimateriaali 1. luokalle (Lerkkanen, Poikkeus & Ketonen, 2006), josta jat-
kossa käytetään nimeä Armi 1, b) Armi 2. Luku- ja kirjoitustaidon arviointima-
teriaali 2. luokalle (Lerkkanen, Poikkeus & Ketonen, 2008), jota kutsutaan Armi 
2:ksi, ja c) Lukilasse (Häyrinen, Serenius-Sirve & Korkman, 1999). Armi 1 ja 
Armi 2 sisältävät ryhmätehtävien lisäksi yksilöllisiä lisätehtäviä ja havainnointi-
lomakkeita. Tehtävät jakautuvat siten, että syyslukukauden alussa tehdään al-
kukartoitus, syyslukukauden lopussa väliarviointi ja lukuvuoden lopussa ke-
vätarviointi. Tehtävien avulla on tarkoitus seulontatestin tavoin tunnistaa ne 
oppilaat, jotka tarvitsevat tarkempaa arviointia. Lukilassen tehtävien avulla 
voidaan arvioida lapsen luku- ja kirjoitustaitoa suhteessa luokka-asteeseen. 
Kaikkien oppilaiden testauksissa käytetyt arviointimenetelmät ja arviointien 
kohteet on esitetty taulukossa 3.  

Edellä mainittujen menetelmien lisäksi riskilasten (n = 72) yksilöllisissä 
testauksissa käytettiin tehtäviä Wechslerin lasten älykkyysasteikko WISC-III -
testistä (Wechsler, 1999), NEPSY-II - Lasten neuropsykologinen tutkimus -
testistöstä (Korkman, Kirk & Kemp, 1998) ja Nopean sarjallisen nimeämisen 
testistä (Ahonen, Tuovinen & Leppäsaari, 1999). Lukivaikeusriskilasten yksilöl-
lisessä seurannassa käytetyt menetelmät ja arviointien kohteet on esitetty tau-
lukossa 4. Ensimmäisen luokan keväällä opettajat täyttivät kyselylomakkeen, 
jossa tiedusteltiin näiden lasten saaman erityis- ja tukiopetuksen määrää sekä 
äidinkielen eri osa-alueiden hallintaa.  

Yksilöllistä lukikuntoutusta saaneiden lasten (n = 20) arvioinnissa käytetyt 
tehtävät on esitetty taulukossa 5. Edellä mainittujen menetelmien lisäksi kol-
mannen kouluvuoden keväällä seurannassa käytettiin tehtäviä Allu – Ala-
asteen lukutestistä (Lindeman, 1998). Testaus oli tehty kolmannen kouluvuoden 
maaliskuussa testin käsikirjan mukaisesti. Allu-testien avulla arvioidaan oppi-
laiden teknistä lukutaitoa ja luetun ymmärtämistä. Jokaisen oppilaan lukutai-
don tasoa voidaan tarkastella suhteessa oman luokkatason keskimääräiseen 
suoriutumiseen: tasot 1–3 ovat alle keskitason, 4–6 vastaavat keskitasoa ja tasot 
7–9 ovat keskitasoa parempia. 

Opetuksellisesti haastavista lapsista (n = 4) esitetään lisäksi vanhemmilta, 
opettajilta ja lapsilta itseltään kyselylomakkeilla kerättyjä tietoja. Vanhemmat 
täyttivät Viivi (5–15) -kyselylomakkeen (Korkman ym., 2004). Viivi-kyselylo-
make on tarkoitettu lapsen kognitiivisen kehityksen ja käyttäytymisen arvioin-
tiin. Kyselylomakkeella vanhemmat arvioivat 5-15-vuotiaan lapsen kehitystä 
kahdeksalla toiminta-alueella, joita ovat motoriikka, tarkkaavaisuus ja toimin-
nanohjaus, havaintotoiminnot, muisti, kieli, sosiaaliset taidot, oppiminen ja 
tunne-elämä. Opettajat arvioivat oppilaiden luokkatyöskentelyä ja oppimis-
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motivaatiota sekä tarkkaavaisuuden ja nimeämisen ongelmia Armi 2:n havain-
tolomakkeilla (Lerkkanen ym., 2008). Lapset arvioivat Task-value Scale for 
Children -kyselylomakkeen (Aunola, Nurmi, Poikkeus & Lerkkanen, 2006a) 
avulla sitä, kuinka mieluisina he pitivät erilaisia koulutehtäviä. Omaa oppimis-
motivaatiotaan ja työskentelytapojaan lapset arvioivat Strategy Interview for 
Children –kyselylomakkeella (Aunola, Nurmi, Poikkeus & Lerkkanen, 2006b). 

TAULUKKO 3 Kaikkien oppilaiden (n = 370) arvioinnissa käytetyt menetelmät ja 
arvioinnin kohteet alkuopetuksen aikana 

Ajankohta Arvioinnin kohteet Arviointimenetelmät 
1. luokan elokuu Merkitysten ymmärtäminen Armi. Luku- ja kirjoitustaidon 
Alkukartoitus - Peruskäsitteiden ymmärtäminen arviointimateriaali 1. luokalle  
 Fonologinen tietoisuus (Lerkkanen ym., 2006) 
 - Alkuäänteen tunnistaminen  
 Kirjaintuntemus  
 - Kirjainten nimeäminen  
 - Kirjainten kirjoittaminen  
 Tekninen lukeminen  
  - Sanalistan lukeminen  
 Tekninen kirjoittaminen  
 - Sanelukirjoitus  
1. luokan tammikuu Tekninen lukeminen Armi. Luku- ja kirjoitustaidon  
Väliarviointi - Tarkka lukeminen: sanat arviointimateriaali 1. luokalle  
 - Tarkka lukeminen: lauseet (Lerkkanen ym., 2006) 
 - Sanalistan lukeminen  
 Luetun ymmärtäminen  
 - Ymmärtävä lukeminen: sanat  
 - Ymmärtävä lukeminen: lauseet  
 Tekninen kirjoittaminen  
 - Oikeinkirjoitus: alku- ja loppuäänteet  
 - Oikeinkirjoitus: alkutavut  
 - Oikeinkirjoitus: sanojen tavutus  
1. luokan toukokuu Tekninen lukeminen Armi. Luku- ja kirjoitustaidon  
Kevätarviointi - Tarkka lukeminen: sanat arviointimateriaali 1. luokalle  
 Luetun ymmärtäminen (Lerkkanen ym., 2006) 
 - Ymmärtävä lukeminen: sanat  
 - Ymmärtävä lukeminen: lauseet  
 - Päättelevä lukeminen  
 Tekninen kirjoittaminen  
 - Oikeinkirjoitus: sanat  
 - Oikeinkirjoitus: lauseet  
 - Oikeinkirjoitus: sanojen korjaus  
 - Oikeinkirjoitus: tavutus  
2. luokan toukokuu Luetun ymmärtäminen Armi 2. Luku- ja kirjoitustaidon 
Kevätarviointi - Ymmärtävä lukeminen: arviointimateriaali 2. luokalle 
  sanat ja sanonnat (Lerkkanen ym., 2008)   
 Tekninen kirjoittaminen  
  - Sanelukirjoitus Lukilasse: Saneltavat sanat  
  (Häyrinen ym., 1999) 
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TAULUKKO 4 Riskilasten (n = 72) yksilöllisessä arvioinnissa käytetyt menetelmät ja 
arvioinnin kohteet alkuopetuksen aikana 

Ajankohta Arvioinnin kohteet Arviointimenetelmät 
1. luokan syyskuu Käsitteiden hallinta Wechslerin lasten  
Alkukartoitusta - Samankaltaisuudet älykkyysasteikko WISC-III 
täydentävät  Lyhytkestoinen kielellinen muisti (Wechsler, 1999) 
tehtävät - Numerosarjat  
 Visuaalis-motoriset taidot  
 - Merkkikoe  
 - Kuutiotehtävät  
 Nopea sarjallinen nimeäminen Nopean sarjallisen nimeämisen  
 - Värien nopea nimeäminen testi (Ahonen ym., 1999) 
 - Numeroiden nopea nimeäminen  
 - Kirjainten nopea nimeäminen  
 - Esineiden nopea nimeäminen  
 Fonologinen tietoisuus Armi. Luku- ja kirjoitustaidon  
 - Riimin tuottaminen arviointimateriaali 1. luokalle  
 - Riimin tunnistaminen (Lerkkanen ym., 2006)   
 - Alkuäänteiden nimeäminen  
 - Tavujen kokoaminen sanoiksi  
 Fonologinen prosessointi   
 - Äänteiden prosessointi NEPSY-II (Korkman ym., 1998) 
1. luokan tammikuu Tekninen kirjoittaminen Armi. Luku- ja kirjoitustaidon  
1. seuranta - Sanelukirjoitus arviointimateriaali 1. luokalle  
 Kirjaintuntemus (Lerkkanen ym., 2006)   
 - Kirjainten nimeäminen  
 - Kirjainten kirjoittaminen  
 Nopea sarjallinen nimeäminen Nopean sarjallisen nimeämisen  
 - Numeroiden nopea nimeäminen testi (Ahonen ym., 1999) 
 - Kirjainten nopea nimeäminen  
 Fonologinen prosessointi   
 - Äänteiden prosessointi NEPSY-II (Korkman ym., 1998) 
1. luokan toukokuu Tekninen lukeminen   
2. seuranta - Sanalistan lukeminen:  Lukilasse: Luettavat sanat  
 lukunopeus (Häyrinen ym., 1999) 
2. luokan joulukuu Tekninen lukeminen  
3. seuranta - Sanalistan lukeminen:  Lukilasse: Luettavat sanat  
 lukunopeus (Häyrinen ym., 1999) 
 Tekninen kirjoittaminen  
 - Sanelukirjoitus Lukilasse: Saneltavat sanat  
  (Häyrinen ym., 1999) 
 Fonologinen prosessointi  
 - Äänteiden prosessointi NEPSY-II (Korkman ym., 1998) 
2. luokan toukokuu Tekninen lukeminen   
4. seuranta - Sanalistan lukeminen:  Lukilasse: Luettavat sanat  
 lukunopeus (Häyrinen ym., 1999) 
 Fonologinen prosessointi  
 - Äänteiden prosessointi NEPSY-II (Korkman ym., 1998) 
 Nopea sarjallinen nimeäminen Nopean sarjallisen nimeämisen  
 - Värien nopea nimeäminen testi (Ahonen ym., 1999) 
 - Numeroiden nopea nimeäminen  
 - Kirjainten nopea nimeäminen  
 - Esineiden nopea nimeäminen  
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TAULUKKO 5 Yksilöllistä lukikuntoutusta saaneiden lasten seurannassa käytetyt arvi-

ointimenetelmät ja arvioinnin kohteet alkuopetuksen aikana 

Ajankohta Arvioinnin kohteet Arviointimenetelmät 
1. luokan  Fonologinen tietoisuus Armi. Luku- ja kirjoitustaidon  
tammikuu - Alkuäänteen nimeäminen arviointimateriaali 1. luokalle  
n = 20 - Riimin tuottaminen (Lerkkanen ym., 2006) 
 - Riimin tunnistaminen  
 - Tavujen kokoaminen sanoiksi  
 Kirjaintuntemus  
 - Kirjainten nimeäminen  
 - Kirjainten kirjoittaminen  
 Tekninen lukeminen  
 - Sanalistan lukeminen: lukutarkkuus  
 Tekninen kirjoittaminen  
 - Oikeinkirjoitus: alku- ja loppuäänteet  
 - Oikeinkirjoitus: alkutavut  
 Fonologinen prosessointi   
 - Äänteiden prosessointi NEPSY-II (Korkman ym., 1998) 
3. luokan  Tekninen lukeminen   
toukokuu - Tekninen lukutaito Allu - Ala-asteen Lukutesti  
  (Lindeman, 1998) 
n = 18 - Sanalistan lukeminen:  Lukilasse: Luettavat sanat  
 lukunopeus (Häyrinen ym., 1999) 
 Luetun ymmärtäminen   
 - Tietotekstin ymmärtäminen Allu - Ala-asteen Lukutesti  
  (Lindeman, 1998) 
 Tekninen kirjoittaminen  
 - Sanelukirjoitus Lukilasse: Saneltavat sanat  
  (Häyrinen ym., 1999) 
n = 4 Nopea sarjallinen nimeäminen Nopean sarjallisen nimeämisen  
 - Värien nopea nimeäminen testi (Ahonen ym., 1999) 
 - Numeroiden nopea nimeäminen  
 - Kirjainten nopea nimeäminen  
 - Esineiden nopea nimeäminen  
 Fonologinen prosessointi   
  - Äänteiden prosessointi NEPSY-II (Korkman ym., 1998) 

 
 
 



  

3 LUKIVAIKEUSRISKILASTEN TUNNISTAMINEN 

Tutkimuksen ensimmäisessä vaiheessa tarkasteltiin, miten ensimmäisen luokan 
alkukartoituksen tehtävät ennustivat luku- ja kirjoitustaitoja ensimmäisen luo-
kan tammikuussa, jolloin lukitaidoiltaan heikoimmat lapset valittiin yksilökun-
toutukseen. 

3.1 Aiempia tutkimushavaintoja lukivaikeusriskilasten seulon-
nasta ja tunnistamisesta 

Lukivaikeuteen liittyvien riskitekijöiden varhaista tunnistamista pidetään tär-
keänä, jotta tukitoimet osattaisiin kohdentaa niitä tarvitseville lapsille ajoissa. 
Heikko kirjaintuntemus ja fonologinen tietoisuus ovat ryhmätasolla osoittautuneet 
keskeisiksi riskitekijöiksi (Muter ym., 2004). Lukivaikeusriskin varhaisina tun-
nusmerkkeinä on lisäksi esitetty hitautta fonologisen tietoisuuden kehittymises-
sä ja ongelmia fonologisessa oppimisessa, jotka puolestaan vaikeuttavat kirjain-
tietoisuuden omaksumista (Carroll & Snowling, 2004; Lyytinen & Erskine, 2006; 
Snowling, 2013). Myös hitaus sarjallisessa nimeämisessä on osoittautunut vahvaksi 
riskitekijäksi (Cronin, 2013; Holopainen ym., 2001; Kirby ym., 2010; Torppa ym., 
2013). Yksilötasolla lukivaikeuksien ennustaminen vaatii monien tekijöiden 
huomioimista - lukitaitojen kehittymiseen vaikuttaa samanaikaisesti sekä riski-
tekijöitä että suojaavia tekijöitä (Eklund ym., 2013; Puolakanaho ym., 2007). Ek-
lund ym. (2013) totesivat, että kognitiivisten riskitekijöiden vaikutusta lukutai-
don oppimiseen vähensivät alle kouluikäisenä havaittu suuntautuminen tehtä-
vätyöskentelyyn ja kokemukset lukemistilanteista vanhempien kanssa.  

Vellutino, Scanlon ja Zhang (2007) pohtivat tutkimuksessaan riskilasten 
varhaisen tunnistamisen hankaluutta. Heidän mielestään liian varhainen riski-
tekijöiden arviointi on ongelmallista: jos esikoulun alkaessa mitatulla kirjain-
tuntemuksella arvioidaan lukivaikeusriskiä, voi vaarana olla liian suuri määrä 
ns. vääriä positiivisia tapauksia. Tällöin riskilasten ryhmään joutuu lapsia, joilla 
todellista riskiä ei ole, ja he ohjautuvat kuntoutukseen tarpeettomasti. Kirjain-
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tuntemuksen käyttöä riskimittarina jo esikoulun alkaessa puoltaa Vellutinon 
ym. (1996) tulokset, jotka osoittivat, että esikoulun alkaessa riskilapsiksi tunnis-
tetuista ei-kuntoutetuista lapsista keskimäärin 91 %:lla oli kouluikään tultaessa 
edelleen heikot lukivalmiudet (oikeita positiivisia) ja ainoastaan 9 % lapsista oli 
omaksunut hyvät valmiudet ilman kuntoutusta (vääriä positiivisia). Lerkkanen 
(2006) korostaa, että lukemisongelmien riskien tunnistaminen jo ennen kou-
luikää on mahdollista, mutta varsin vaikeaa. 

Adlof, Catts ja Lee (2010) tutkivat 433:a lasta esikouluiässä sekä toisella ja 
kahdeksannella luokalla. Esikouluiässä kartoitettiin lasten kielellisiä taitoja: fo-
nologista tietoisuutta (tavujen tai äänteiden poistaminen sanoista), kirjaintun-
temusta, nimeämisnopeutta (eläinten kuvat) sekä ei-kielellistä älykkyyttä 
(WPPSI-R:n Kuutioiden kokoaminen ja Kuvien täydentäminen -tehtävät). Lue-
tun ymmärtämistä arvioitiin toisella ja kahdeksannella luokalla. Tulokset osoit-
tivat, että esikouluikäisten erilaisten taitojen yhdistelmät ennustivat luetun 
ymmärtämistä kouluiässä. Mikään esikouluiässä arvioitu taito ei yksinään en-
nustanut luetun ymmärtämisen kehityskulkua. Toisella luokalla arvioitua lue-
tun ymmärtämistä ennustivat parhaiten kirjaintuntemus ja lauseiden toistami-
nen yhdessä. Ennuste nousi vielä hieman luotettavammaksi, kun näihin lisättiin 
äidin koulutustausta tai nopea nimeäminen. Kahdeksannen luokan luetun ym-
märtämistä ennustamaan vaadittiin vähintään viisi muuttujaa: fonologinen tie-
toisuus, lauseiden toistaminen, ei-kielellinen älykkyys sekä äidin koulutustaso, 
lauseiden täydentäminen tai nopea nimeäminen.  

Adlofin ym. (2010) mielestä seulonnalla saatu tieto on tärkeää kuntoutuk-
sen kannalta. Mikäli seulonnassa osoittautuu, että lapsella on heikko kirjaintun-
temus tai pulmia fonologisessa tietoisuudessa, voidaan tietoa hyödyntää suo-
raan kuntoutukseen. Lauseiden toistaminen on tehtävänä kompleksisempi, eikä 
heikko suoriutuminen siinä suoraan kerro, minkä osataidon hankaluudesta on 
kyse ja mitä taitoa kannattaa vahvistaa. Adlof ym. (2010) suosittelevat, että seu-
lontaan sisällytetään fonologista tietoisuutta ja kirjantuntemusta arvioivien teh-
tävien lisäksi ei-kielellisiä ja yleisiä kielellisiä taitoja arvioivia tehtäviä myös 
sellaisten lasten tunnistamiseksi, joilla vaikeudet painottuvat luetun ymmärtä-
miseen ja saattavat ilmetä mekaanisen lukutaidon tasosta riippumatta.  

Lukivaikeusriskin tunnistamisesta suomalaisilla lapsilla on saatu käytän-
nön työssä hyödynnettävää tietoa Lapsen kielen kehitys ja familiaalinen dyslek-
siariski (LKK) -pitkittäistutkimuksesta (ks. esim. Lyytinen ym., 2008). LKK-
tutkimuksen tulokset ovat osoittaneet lasten yksilöllisten kehitysaikataulujen 
vaihtelevan huomattavasti. Puheen kehityksen seuranta alle kouluikäisenä to-
dettiin erityisen tärkeäksi hitaasti puhumaan oppineilla lapsilla, joilla on lisäksi 
kielen ymmärtämisen vaikeuksia ja lähisukulaisilla luki- tai muita kielellisiä 
vaikeuksia. Suurella osalla näistä lapsista puheen kehityksen viiveet näkyivät 
kouluiässä lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksina (Lyytinen ym., 2005). Fami-
liaalisen lukivaikeuden riskiryhmään kuuluvilla hitaasti lukemaan oppineilla 
lapsilla esiintyi usein merkittäviä ongelmia kirjainten ja niitä vastaavien ääntei-
den oppimisessa. Kirjaintuntemus alkoi laajentua yleensä myöhemmin ja op-
piminen kesti kauemmin kuin ikätovereilla, mikä ennakoi selvästi lukemaan 



 55

oppimisen työläyttä (Lyytinen ym., 2004). Kirjaintuntemuksen hidas kehittymi-
nen ennusti vahvasti heikkoa lukutaitoa myös verrokkiryhmän lapsilla (Lyyti-
nen ym., 2006; Torppa ym., 2006). 

LKK-tutkimuksessa mukana olevat lapset luokiteltiin toisen luokan ke-
väällä lukutaidon kehityspolkujen perusteella neljään ryhmään, joista kolmella 
oli havaittavissa vaikeuksia lukemaan oppimisessa (Lyytinen ym., 2006). Nämä 
kolme ryhmää olivat ”hitaat lukijat”, ”lukutaidossa heikkenevät” ja ”odottama-
ton”, neljäs ryhmä muodostui tyypillisesti lukemaan oppineista lapsista. Hitai-
den lukijoiden kehityskululle oli tyypillistä nimeämisen hitaus sekä ajan myötä 
suhteellisesti heikentyvät taidot kielellisissä tehtävissä fonologiaa ja työmuistia 
lukuun ottamatta. Lukutaidossa heikkenevien ryhmään kuuluville lapsille oli tyy-
pillistä, että lähes kaikki kielelliset taidot ja etenkin fonologiset taidot heikkeni-
vät suhteessa ikätasoon. Tämän ryhmän lapsilla nimeämisnopeus säilyi suhteel-
lisesti samalla tasolla. Odottamattomien ryhmään kuului lapsia, joiden varhaiset 
kielelliset taidot olivat olleet hyvät, mutta joiden lukutaito ei kouluiässä kehit-
tynyt normaalisti. Näiden lasten kirjaintuntemus oli ollut heikko 3,5 ikävuodes-
ta koulun alkuun saakka ja heikkeni suhteessa ikätasoon iän karttuessa. Yh-
teenveto LKK-tutkimuksessa havaituista varhaisista lukemaan oppimista en-
nustavista valmiuksista eri ikävaiheissa on esitetty taulukossa 6. 

TAULUKKO 6 Lukemaan oppimista ennakoivat valmiudet eri ikävaiheissa Lapsen kie-
len kehitys ja familiaalinen dysleksia -pitkittäistutkimuksessa (Lyytinen 
ym., 2004; 2007) 

Ikä vuosina Lukemaan oppimista ennustava valmius 
0–1 Puheen käsittely aivoissa 
2 Puheilmaisun pituus 
3 Taivutusmuotojen hallinta 

4–7 Fonologinen herkkyys 
4–7 Kirjaintuntemus 

5 Kielellinen lyhytkestoinen muisti 
5 Nimeämisen nopeus 
6 Äänten keston erottelukyky 

 
 
LKK-tutkimuksen aineistoon perustuvassa Puolakanahon (2007) tutkimuksessa 
tavoitteena oli löytää lukivaikeuden todennäköisyyttä ennakoivia tekijöitä leik-
ki-ikäisillä, suomenkielisillä lapsilla. Lapsen yksilöllistä lukutaitoa ja lukivaike-
uksia voitiin ennustaa 3,5 vuoden iästä lähtien yhdistämällä tietoa eri mittareis-
ta. Näitä olivat lapsen kirjaintuntemus, nimeämissujuvuus sekä tieto suvussa 
mahdollisesti ilmenevästä dysleksiasta. Sukutausta lisäsi lukivaikeuden toden-
näköisyyttä lähes nelinkertaiseksi. Tutkimuksen tulosten pohjalta on Suomessa 
kehitetty LUKIVA – Lukivalmiuksien arviointimenetelmä 4–5-vuotiaille (Puola-
kanaho, Poikkeus, Ahonen & Aro, 2011). Menetelmän esittelyosassa korostetaan, 
että lapsen lukemisen valmiuksia pystytään ennakoimaan ainoastaan tietyllä 
todennäköisyydellä – ennusteet eivät ole täydellisiä. Arviointimenetelmän ke-
hittäjien mukaan todellisia dyslektikkoja ja ”vääriä hälytyksiä” ei voi leikki-
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iässä erottaa toisistaan. Tavoitteena on tunnistaa ne lapset, joilla on suurin tuen 
tarve ja lukemisen vaikeudet todennäköisimmät. 

Semrud-Clikemanin (2005) mielestä lukitaitojen arviointi seulonnoilla on 
hyödyllistä. Seulontamenetelmillä saatuun tietoon on lisäksi välttämätöntä yh-
distää interventioiden vaikuttavuuden seurantaa. Hänen mielestään pelkkä 
seulonta on riittämätöntä riskilasten tunnistamiseksi seuraavista syistä: Ensin-
näkin seulonnassa keskitytään senhetkisiin taitoihin. Tällöin ei saada tietoa op-
pimisvaikutusten yleistymisestä eikä kyvystä selviytyä laaja-alaisemmista teh-
tävistä kuin seulonnassa arvioidussa akateemisessa taidossa. Toiseksi seulon-
nalla ei kyetä erottelemaan oppijoiden erilaisia tarpeita. Tarkkaavuushäiriöisel-
läkin lapsella voi olla vaikeuksia lukemaan oppimisessa, mutta hän hyötyy eri-
laisesta tuesta kuin lapsi, jolle sanantunnistaminen on vaikeaa fonologisten vai-
keuksien vuoksi.  

Riskitekijöiden tunnistamiseen sopivien seulontamenetelmien kehittämi-
nen on tutkimustyön keskeinen tavoite. Miten tukea tarvitsevat lapset tunniste-
taan mahdollisimman tarkasti ja mikä ennustaa, minkälaisesta tuesta kukin lap-
si hyötyy? 

3.2 Tutkimusmenetelmät 

3.2.1 Tutkimuksen kulku 

Ensimmäisen luokan alussa elokuussa 2008 arvioitiin kaikkien tutkimukseen 
osallistuneiden lasten (n = 370) lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuk-
sia. Tehtävillä arvioitiin kielellisten peruskäsitteiden ymmärtämistä, kirjaintun-
temusta, äännetietoisuutta ja sanantunnistusta (taulukko 3). Ensimmäisen luo-
kan tammikuussa tehdyssä väliarvioinnissa käytetyillä testeillä arvioitiin samo-
jen lasten teknistä luku- ja kirjoitustaitoa sekä luetun ymmärtämistä (taulukko 
3). Väliarvioinnin tulosten perusteella poimittiin yksilölliseen lukikuntoutuk-
seen lapset, joiden lukitaidot olivat edelleen heikot. Kiinnostuksen kohteena oli 
alkukartoitukseen valittujen tehtävien toimivuus lukitaitojen kehittymisen en-
nustajana. Aikaisemmissa tutkimuksissa ja kliinisessä työssä on saatu viitteitä 
siitä, että poikien ja tyttöjen kehitys lukitaidoissa on erilainen. Tämän vuoksi 
tyttöjen ja poikien lukitaitojen kehityskulkua tarkasteltiin erikseen koulun-
käynnin alkuvaiheessa. 

3.2.2 Analyysimenetelmät 

Aineiston kuvailevina tietoina esitetään keskiarvojen ja keskihajontojen lisäksi 
mediaanit ja kvartiilivälit ensimmäisen luokan alkukartoituksen lukivalmius-
muuttujista (liite 2) ja väliarvion luku- ja kirjoitustaitomuuttujista (liite 3). 
Muuttujien välisiä yhteyksiä tarkasteltiin aluksi laskemalla alkukartoituksen 
lukivalmiusmuuttujien keskinäiset korrelaatiot ja väliarvioinnin muuttujien 
keskinäiset korrelaatiot. Koska osa muuttujista oli jakaumaltaan normaalista 
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poikkeavia, laskettiin muuttujien väliset korrelaatiot käyttäen Pearsonin korre-
laatiokertoimien ohella Spearmanin järjestyskorrelaatiota.  

Seuraavassa vaiheessa ensimmäisen luokan alussa arvioitujen lukival-
miuksien yhteyksiä tammikuun väliarvioinnissa testattuihin lukitaitoihin tar-
kasteltiin rakenneyhtälömallinnuksen avulla. Sekä alkukartoituksessa että vä-
liarvioinnissa käytetyistä tehtävistä muodostettiin erilliset faktorimallit. Lataus-
ten yhtäsuuruutta testattiin tyttöjen ja poikien välillä vertaamalla mallia, jossa 
lataukset oli asetettu yhtä suuriksi, malliin, jossa lataukset oli estimoitu vapaasti. 
Malleja vertailtiin peräkkäistestin avulla (Satorra & Bentler, 1994). Mikäli pe-
räkkäistestin tulos ei ollut tilastollisesti merkitsevä, voitiin latausten yhtäsuu-
ruusoletus hyväksyä. Tämän jälkeen faktorit asetettiin samaan malliin. Fakto-
rimalli mahdollistaa sekä muuttujille yhteiseen vaihteluun että muuttujakohtai-
seen vaihteluun liittyvät yhteydet alkukartoituksen lukivalmiuksia arvioivien 
muuttujien ja väliarvioinnin luku- ja kirjoitustaitomuuttujien välillä.  

Rakenneyhtälömalli estimoitiin Mplus-ohjelman (versio 6; Muthén & 
Muthén, 1998–2010) MLR-estimointimenetelmällä, joka sopii käytettäväksi 
myös silloin, kun havaittujen muuttujien jakaumat eivät ole normaaleja. Mallis-
sa tytöt ja pojat olivat omina ryhminään (multigroup), mikä mahdollisti tyttöjen 
ja poikien välisten erojen tutkimisen. Mallin yhteensopivuus on hyvä, mikäli χ2-
testi ei ole tilastollisesti merkitsevä. Suosituksen mukaan (Bollen & Long, 1993) 
mallin sopivuutta arvioitaessa mikään yksittäinen indeksi ei ole riittävä, vaan 
mallia tule arvioida monella eri indeksillä. Sen vuoksi mallin sopivuutta ha-
vaintoaineistoon arvioitiin χ2-testin lisäksi seuraavien yleisesti hyväksyttyjen 
yhteensopivuusindeksien ja niille suositeltujen raja-arvojen avulla: TLI (Tucker-
Lewis Index) > 0,95; CFI (Comparative Fit Index) > 0,95; RMSEA (Root Mean 
Square Residual) < 0,06 ja SRMR (Standardised Root Mean Square Residual) < 
0,08 (Muthén, 1998–2004). Mallin yksityiskohtaisemmalla tarkastelulla todettiin, 
että kukin mallissa oleva yksittäinen parametri oli tilastollisesti merkitsevä. Li-
säksi mallista mahdollisesti puuttuvia yhteyksiä arvioitiin modifikaatioindeksi-
en perusteella. Yhteys lisättiin malliin, jos modifikaatioindeksin arvo oli suu-
rempi kuin 8.  

3.3 Tulokset 

Alkukartoituksen muuttujien väliset korrelaatiot on esitetty liitteessä 4 ja vä-
liarvioinnin muuttujien väliset korrelaatiot liitteessä 5. Rakenneyhtälömallin-
nuksen ensimmäisessä vaiheessa sekä alkukartoituksen lukivalmiusmuuttujille 
(Lukivalmiudet, liite 11) että ensimmäisen luokan väliarvion luku- ja kirjoitus-
taitomuuttujille (Lukitaidot 1V, liite 12) tehtiin erikseen yhden faktorin mallit, ja 
samalla testattiin toimiiko malli samalla tavalla tytöillä ja pojilla. Lukivalmius-
faktori muodostettiin aluksi siten, että kaikki kuusi alkukartoituksen muuttujaa 
asetettiin latautumaan yhdelle faktorille asettamatta yhtäsuuruusrajoitteita tyt-
töjen ja poikien välille.  
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Modifikaatioindeksien perusteella malliin lisättiin vielä kaksi jäännösko-
varianssia, jolloin malli sopi aineistoon hyvin (χ2 (12) = 10,56, p = 0,57, CFI = 1,0, 
TLI = 1,0, RMSEA = 0,000, SRMR = 0,016). Lataukset voitiin peräkkäistestin pe-
rusteella asettaa yhtä suuriksi tyttöjen ja poikien välillä (χ2

diff (5) = 4,08, p = 
0,538). Tällöin malli sopi aineistoon hyvin (χ2 (17) = 14,56, p = 0,63, CFI = 1,0, 
TLI = 1,0, RMSEA = 0,000, SRMR = 0,045). Seuraavaksi testattiin vielä jäännös-
kovarienssien yhtäsuuruus. Lukivalmiusmuuttujien faktorimalli on esitetty ku-
viossa 5. 
 

 

KUVIO 5 Ensimmäisen luokan alkukartoituksen lukivalmiusmuuttujien faktorimalli 
(tytöt/pojat). Jäännöskorrelaatiot on esitetty katkoviivoilla 

Yhden faktorin malli tehtiin myös ensimmäisen luokan väliarviossa käytetyille 
luku- ja kirjoitustaitomuuttujille (kuvio 6). Lukitaidot 1V-faktori muodostettiin 
kahdeksasta väliarviossa käytetystä tehtävästä. Malli, jossa tytöille ja pojille ei 
asetettu yhtäsuuruusrajoitteita ja johon lisäksi sisällytettiin modifikaatioindek-
sien perusteella kolme jäännöskovarianssia, sopi aineistoon hyvin (χ2 (34) = 
42,42, p = 0,15, CFI = 1,0, TLI = 1,0, RMSEA = 0,000, SRMR = 0,078).  

Tyttöjen ja poikien faktorilataukset voitiin kiinnittää Alku- ja loppuään-
teen kirjoittaminen -muuttujaa lukuun ottamatta peräkkäistestin perusteella 
yhtä suuriksi (χ2

diff (6) = 9,60, p = 0,142), jolloin malli sopi aineistoon hyvin      
(χ2 (40) = 52,68, p = 0,09, CFI = 0,99, TLI = 0,98, RMSEA = 0,041, SRMR = 0,091). 
Peräkkäistestin perusteella myös kolme jäännöskovarianssia voitiin asettaa yhtä 
suuriksi (χ2

diff (3) = 2,76, p = 0,431). Muodostettu malli sopi aineistoon hyvin   
(χ2 (43) = 55,09, p = 0,102, CFI = 0,99, TLI = 0,98, RMSEA = 0,039, SRMR = 0,095).  
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KUVIO 6 Ensimmäisen luokan tammikuussa tehdyn väliarvion lukitaitomuuttujien fak-
torimalli (tytöt/pojat). Jäännöskorrelaatiot on esitetty katkoviivoilla 

Seuraavassa vaiheessa edellä saadut faktorit yhdistettiin samaan mallin huomi-
oiden peräkkäistesteillä saadut rajoitteet (χ2 (161) = 294,91, p = 0,000, CFI = 0,94, 
TLI = 0,93, RMSEA = 0,067, SRMR = 0,096). Mallia modifioitiin lisäämällä muut-
tujien välisiä jäännöskovariansseja Lukivalmiudet ja Lukitaidot 1V -muuttujien 
välille. Täten muodostettu malli sopi aineistoon hyvin (χ2 (152) = 199,69, p = 
0,006, CFI = 0,98, TLI = 0,97, RMSEA = 0,041, SRMR = 0,083). Rakenneyhtälö-
malli ensimmäisen luokan alkukartoituksen lukivalmiusmuuttujien ja väliarvi-
oinnin lukitaitomuuttujien välisistä yhteyksistä on esitetty kuviossa 7.  



  
 

KUVIO 7 Rakenneyhtälömalli 1. luokan alkukartoituksen lukivalmiusmuuttujien ja väliarvioinnin lukitaitomuuttujien välisistä yhteyksistä (tytöt/pojat). 
Jäännöskorrelaatiot on esitetty katkoviivoilla
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3.4 Tulosten tarkastelua 

Lukivalmiusfaktori. Vahvimmin faktorilla latautuivat kirjaintuntemusta ar-
vioivat muuttujat Kirjainten kirjoittaminen (0,89/0,86) ja Kirjainten nimeäminen 
(0,87/0,85) sekä fonologista tietoisuutta edellyttävä Alkuäänteiden tunnistami-
nen (0,71/0,78). Seuraavaksi korkeimmat lataukset olivat Sanelukirjoituksella 
(0,69/0,79) ja Sanojen lukemisella (0,65/0,68). Heikoin lataus Lukivalmiusfakto-
rilla oli Peruskäsitteiden ymmärtämisellä (0,39/0,42). 

Muuttujien väliset jäännöskorrelaatiot osoittavat faktorilla selittämättä 
jääneen vaihtelun korreloivan keskenään. Sanalistan lukemisen ja Sanelukirjoi-
tuksen välillä oli voimakas jäännöskorrelaatio (0,71/0,66). Korkea korrelaatio 
osoittaa, että Sanalistan lukemisella ja Sanelukirjoituksella oli keskenään vahva 
yhteys. Lapset, jotka tunnistavat sanoja hyvin jo koulunkäynnin alkaessa, hallit-
sivat hyvin myös saneltujen sanojen oikeinkirjoitusta. Molemmat tehtävät edus-
tavat alkavia lukitaitoja. Myös Kirjainten nimeämisen ja Sanalistan lukemisen 
välillä oli tilastollisesti merkitsevä jäännöskorrelaatio (0,19/0,16). Keskinäinen 
jäännöskorrelaatio osoittaa, että sanojen tunnistamisella ja kirjainten nimeämi-
sellä oli koulunkäynnin alkaessa yhteistä vaihtelua, joka ei riipu muista tässä 
tutkimuksessa käytetyistä lukivalmiusmuuttujista. 

 
Lukitaitofaktori. Ensimmäisen luokan tammikuussa tehdyssä väliarvioinnissa 
käytetyistä muuttujista vahvimmin faktorilla latautuivat Sanalistan lukeminen 
(0,89/0,88) ja Luettujen lauseiden ymmärtäminen (0,86/0,87). Luettujen lausei-
den ymmärtämistehtävässä lapsen tehtävänä oli piirtää kuva valmiiksi lukemi-
ensa lauseiden perusteella. Lukitaidot selittivät hyvin teknistä lukutaitoa ja lau-
setasoista ymmärtävää lukemista ensimmäisen luokan kevätlukukauden alussa.  

Vaikka lataukset oli asetettu yhtäsuuriksi, voivat standardoidut lataukset 
poiketa tytöillä ja pojilla toisistaan, mikä johtuu siitä, että mallilla selittämättä 
jäävä varianssi oli eri suurta tytöillä ja pojilla. Lukitaidot selitti tytöillä Alku- ja 
loppuäänteen kirjoittamisesta enemmän kuin pojilla (0,83/0,67). Sanatason lue-
tun ymmärtämisen Lukitaidoista riippumaton vaihtelu oli tytöillä suurempaa 
kuin pojilla (0,62/0,81).  

Tytöillä Lauseiden tarkan lukemisen ja Sanojen ymmärtävän lukemisen vä-
linen jäännöskorrelaatio oli hieman korkeampi kuin pojilla (0,23/0,18). Pojilla 
puolestaan Alku- ja loppuäänteiden kirjoittamisen ja Sanalistan lukemisen väli-
nen jäännöskorrelaatio oli selvästi korkeampi kuin tytöillä (0,02/0,16). Myös 
Alkutavujen kirjoittamisen ja Sanojen tavuttamisen välinen jäännöskorrelaatio 
oli pojilla korkeampi kuin tytöillä (0,22/0,35). Pojilla näyttäisi korostuneen sa-
nojen fonologisen käsittelyn merkitys. Tytöillä puolestaan semanttisen tiedon 
käsittely korostui enemmän kuin pojilla. 
 
Lukivalmius- ja lukitaitomuuttujien väliset yhteydet. Lukivalmiusfaktorin 
selitysosuus Lukitaidoista oli tytöillä 45 % ja pojilla 65 %. Tulos osoittaa, että 
mitä paremmat lukivalmiudet lapsella oli ollut koulun alkaessa, sitä paremmat 
lukitaidot olivat ensimmäisen luokan tammikuussa – yhteys oli pojilla vielä 
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vahvempi kuin tytöillä. Lukivalmiusfaktorilla oli suoria yhteyksiä Lukitaitofak-
torin muuttujiin Sanojen tarkka lukeminen (0,71/0,68), Alkutavun kirjoittami-
nen (0,44/0,42) ja Sanalistan lukeminen (0,28/0,42). Suorat yhteydet osoittavat, 
että lukivalmiudet koulunkäynnin alussa ennustivat mekaanisia lukitaitoja ke-
vätlukukauden alkaessa. Suoriin yhteyksiin vaikuttavat osaltaan Lukivalmius-
faktoriin sisältyvät alkuarviossa alkavia lukitaitoja mittaavat tehtävät Sanalistan 
lukeminen ja Sanelukirjoitus. 

Sanojen tarkan lukemisen tehtävässä oli kahdeksan kuvaa ja jokaisen kuvan 
vieressä neljä vaihtoehtoista sanaa, joista lapsen piti valita kuvaan kuuluva oi-
kea sana. Esimerkiksi rivin alussa oli kuva kukasta ja sanavaihtoehtoina ku-ka, 
kuk-ka, kak-ku ja kuk-ko. Tehtävä vaatii etenkin sanojen äännerakenteen käsit-
telyä ja äänteenkeston havainnointia. Vahva korrelaatio Lukivalmiuksien ja Sa-
nojen tarkan lukemisen välillä osoittaa, että hyvä suoriutuminen lukivalmiuksi-
en alkukartoituksessa ennusti sanojen äännerakenteen käsittelyä edellyttävää 
lukutarkkuutta ensimmäisen luokan kevätlukukauden alussa. Lukivalmiusfak-
torilla oli suora korrelaatio myös Sanalistan lukemiseen. Tytöillä suoran yhtey-
den selitysosuus oli 7,8 % ja pojilla 17,6 %. Lisäksi Lukivalmiudet selitti suoraan 
Alkutavujen kirjoittamisesta tytöillä 19,3 % ja pojilla 17,6 %.  

Jäännöskorrelaatiot osoittavat kirjaintuntemuksen ja Sanojen tarkan luke-
misen mallin selittämättä jääneen vaihtelun korreloivan keskenään. Kirjainten 
nimeäminen (-0,46/-0,38) ja Kirjainten kirjoittaminen (-0,76/-0,51) -tehtävien ja 
Sanojen tarkka lukeminen -tehtävän välillä oli negatiivinen jäännöskorrelaatio. 
Yhteydet osoittavat kirjaintuntemuksen liittyvän tarkan lukemisen kehittymi-
seen ensimmäisen luokan syyslukukauden aikana sekä tytöillä että pojilla. Pojil-
la myös Alkuäänteen tunnistamisen ja Sanojen tarkan lukemisen välillä oli ne-
gatiivinen jäännöskorrelaatio (-0,36). Alkuäänteen tunnistamistehtävässä lasten 
tehtävänä oli kuunnella, millä äänteellä sanat alkavat ja valita oikea vaihtoehto 
neljästä kuvasta. Tehtävänanto oli esimerkiksi seuraavanlainen: ”Tässä on 
omena, sukka, reppu ja lintu: Yhden sanan alussa kuuluu /o/. Kuuntele tarkas-
ti, minkä sanan alussa /o/ kuuluu: omena, sukka, reppu vai lintu?” Äännetie-
toisuudella koulunkäynnin alussa näytti olevan vaikutusta tarkan lukemisen 
kehittymiseen etenkin pojilla.  

Myös Peruskäsitteiden ymmärtämisen ja Sanojen tavutuksen välillä oli  
jäännöskorrelaatio, mikä osoitti niiden mallilla selittämättä jääneen vaihtelun 
korreloivan keskenään. Sanojen tavutus -tehtävässä lapsen pitää ensin merkitä 
pystyviivoilla tavurajat sanaan ja sen jälkeen valita sanan tavut annetuista vaih-
toehdoista oikeassa järjestyksessä. Esimerkiksi sanan ”koira” muodostavat ta-
vut valitaan vaihtoehdoista ko, koi, oi ja ra. Korrelaatio näiden tehtävien välillä 
viittaa siihen, että tavujen järjestyksen tunnistaminen kevätlukukauden alussa 
oli yhteydessä siihen, miten hyvin lapsi hallitsi mm. suuntaisuuteen ja luku-
määrään liittyviä käsitteitä koulunkäynnin alkaessa.  

 



  

4 LUKIVAIKEUSRISKILASTEN LUKEMAAN JA KIR-
JOITTAMAAN OPPIMISTA VAHVISTAVA KUN-
TOUTUS 

Tutkimuksen toisessa vaiheessa tarkasteltiin, mikä oli neurokognitiivisten taito-
jen yhteys kuntoutuksesta hyötymiseen ja miten riskilasten lukitaidot kehittyi-
vät alkuopetuksen aikana. 

4.1 Aiempia tutkimushavaintoja lukemaan ja kirjoittamaan op-
pimisen valmiuksia vahvistavasta kuntoutuksesta 

Sekä ulkomaisissa että suomalaisissa lukutaitoa koskevissa kuntoutustutki-
muksissa on todettu, että varhaisesta ennaltaehkäisevästä tuesta on hyötyä suu-
rimmalle osalle lapsista, joilla todetaan lukivaikeuden riskitekijöitä (Brown & 
Felton, 1990; Foorman, Francis, Fletcher, Schatschneider & Mehta, 1998; Saine, 
2010; Torgesen, 2000; Torgesen ym., 1997; Vellutino ym., 1996). Varhaisen tuen 
merkitystä korostavat myös tutkimustulokset, joiden mukaan lapset, joiden lu-
kutaito on heikko ensimmäisellä luokalla, ovat todennäköisesti ylemmilläkin 
luokilla lukijoina heikompia kuin lapset, jotka ovat omaksuneet lukutaidon en-
simmäisen luokan aikana (Cunningham & Stanovich, 1997). Lukitaitojen kehit-
tymistä tukevien tekijöiden tunnistaminen on tärkeää, jotta lukivaikeuksiin 
voidaan kehittää tehokkaita ennaltaehkäiseviä tukitoimia ja välttää negatiivista 
kehityskulkua (Torgesen, 2002; Torgesen ym., 2001). Kolmeksi keskeisimmäksi 
lukutaidon suotuisaan kehittymiseen vaikuttavaksi osa-alueeksi on esitetty seu-
raavia: 1. kielellinen tietoisuus, 2. kirjaintuntemukseen liittyvät fonologiset tai-
dot ja 3. taitojen automatisoituminen (National Reading Panel, 2000). 

Fonologinen tietoisuus on ensimmäinen lukivaikeuksien ennaltaehkäise-
misen kannalta tärkeä elementti. Fonologisella tietoisuudella tarkoitetaan kykyä 
hahmottaa sanojen äännerakenne sekä erotella ja yhdistellä äänteitä (Ehri ym., 
2001). Fonologiseen tietoisuuteen sisältyvät riimittely, tavuttaminen, alkuään-
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teen tunnistaminen, samalla äänteellä alkavien sanojen tunnistaminen, fonee-
mien yhdistäminen ja sanan pilkkominen äänteiksi. Fonologisen tietoisuuden 
arviointi ennen kouluikää on osoittautunut tärkeäksi lukemisvaikeuksien enna-
koinnissa ja ennaltaehkäisyssä – jos lapset, joilla on heikot fonologisen tietoi-
suuden taidot, pystytään tunnistamaan ja ohjaamaan kuntoutukseen varhain, 
on mahdollista ”virittää” lukemaan oppimiselle suotuisaa kehitystä ja ehkäistä 
ei-toivottua kehityskulkua (Burke ym., 2009).  

Äännerakenteen tunnistamisen ja käsittelyn taidot eivät kuitenkaan yksis-
tään riitä lukutaidon omaksumiseen. Toinen tärkeä edellytys lukutaidon omak-
sumiselle on kirjaintuntemus. Lukutaidon alkuvaiheessa lapsen on opittava 
kirjoitusjärjestelmän kirjain-äännevastaavuudet. Lukutaidon kehittymistä en-
nustettaessa kirjaintuntemusta arvioivat tehtävät ovat keskeisiä selvitettäessä, 
missä määrin lapsi on yleistänyt tietämystään sanojen äännerakenteesta kirjoi-
tettuun kieleen (Schatschneider & Torgesen, 2004). Kolmas keskeinen osa-alue 
lukivaikeuksien ennaltaehkäisyssä on fonologisen tietoisuuden ja kirjaintunte-
muksen automatisoituminen (Torgesen ym., 2001; Wolf & Bowers, 1999). Näi-
den taitojen automatisoituminen tapahtuu usein jo ennen kouluikää, mikä luo 
vahvan pohjan sujuvan lukutaidon oppimiselle.  

Englanninkielisille lapsille tehokkaimmiksi ovat osoittautuneet sellaiset 
lukivaikeuksia ennaltaehkäisevät ohjelmat, joissa vahvistetaan systemaattisesti 
kirjain-äännevastaavuutta, fonologista tietoisuutta ja äänteiden käsittelyä sekä 
yhdistetään äännetietoisuuden harjoittelua sanoihin (Hulme & Snowling, 2013; 
Mathes ym., 2005; Snowling & Hulme, 2011). Hidasta lukemaan oppimista 
säännönmukaisten kielten alueilla koskevissa tutkimuksissa on saatu lupaavia 
tuloksia fonologisen tietoisuuden ja ortografisten kokonaisuuksien eli usein 
esiintyvien kirjainyhdistelmien, suomen kielessä tavujen, tunnistamisen harjoit-
telusta (Heikkilä ym., 2013; Huemer, 2009; Kairaluoma ym., 2007; Thaler, Ebner, 
Wimmer & Landerl, 2004; Wentik, van Bon & Schreuder, 1997). Kielipiiristä 
riippumatta keskeisenä kohteena pidetään auditiivisen ja visuaalisen tiedon 
yhdistämistä systemaattisella kuntoutuksella (Loo, Bamiou, Campbell & Luxon, 
2010; Lovio ym., 2012). 

4.1.1 Muissa kieliryhmissä tehtyjä lukivaikeusriskilasten kuntoutustutki-
muksia 

Tässä katsauksessa tarkastellaan muissa kieliryhmissä tehtyjä kuntoutustutki-
muksia, joissa on arvioitu kuntoutuksen vaikuttavuutta interventiovasteen pe-
rusteella. Monissa kuntoutustutkimuksissa on todettu, että varhaisesta ennalta-
ehkäisevästä tuesta on hyötyä suurimmalle osalle lapsista, joilla todetaan riski-
tekijöitä, mutta noin 2–6 % lapsista ei tuesta huolimatta saavuta toivottua tasoa 
sanatason lukemisessa ensimmäisen ja toisen luokan aikana (Brown & Felton, 
1990; Foorman ym., 1998; Torgesen, 2000; Torgesen ym., 1997; Vellutino ym., 
1996).  

Torgesen, Wagner, Rashotte, Herron ja Lindamood (2010) tutkivat tieto-
koneavusteisen harjoittelun vaikutusta lukitaitojen kehitykseen. Tutkimuksessa 
ensiluokkalaiset riskilapset jaettiin kolmeen ryhmään, joista kaksi teki tavan-
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omaisen erityisopetuksen lisäksi harjoituksia tietokoneohjelmilla. Kolmas ryh-
mä sai tavanomaista opetusta, joka sisälsi vaihtelevan määrän tukiopetusta yk-
silöllisten tarpeiden mukaisesti. Tietokoneohjelmissa painotus oli joko ääntei-
den kirjoitusasun suorassa harjoittelussa (RWT-ohjelma) tai äänteiden motori-
sen tuottamisen harjoittelussa (LIPS-ohjelma). Kuntoutusta annettiin kolmen 
lapsen ryhmissä ensimmäisen luokan lokakuun ja toukokuun välillä neljä ker-
taa viikossa 50 minuuttia kerrallaan yhteensä noin 80 tuntia. Ensimmäisen ja 
toisen luokan päättyessä tehdyissä testauksissa interventioryhmien välillä ei 
ollut merkitseviä eroja. Molemmat ryhmät suoriutuivat kontrolliryhmää pa-
remmin ensimmäisen luokan lopussa fonologisen tietoisuuden tehtävissä sekä 
sanojen lukemisen tarkkuudessa ja nopeudessa. Luetun ymmärtämisessä, no-
peassa nimeämisessä, äänteiden käsittelyssä ja sanelukirjoituksessa erot olivat 
selvät vielä toisen luokan päättyessä. Alle 2 % lapsista jäi asetettua tavoitetta 
heikommiksi lukijoiksi. Tuloksista pääteltiin, että tietokoneavusteiset ohjelmat 
voivat olla tehokas lisä lukikuntoutuksessa alkuopetuksen aikana (Torgesen 
ym., 2010).  

Vellutino ym. (2007) tarkastelivat, mitkä tekijät saivat heikot lukijat hyö-
tymään kuntoutuksesta ensimmäisellä luokalla. Yksi interventiotutkimuksen 
keskeisimpinä tuloksia oli se, että ennen interventiota lähes 10 % lapsista voitiin 
luokitella heikkojen lukijoiden ryhmään, mutta yhden lukukauden kuntoutuk-
sen jälkeen vain 1,5 % näistä lapsista oli edelleen heikkoja lukijoita. Toinen tär-
keä tulos oli, että lapset, joiden kuntouttaminen osoittautui vaikeaksi, olivat 
suoriutuneet hyvin kuntoutuvia ja normaalisti lukemaan oppivia lapsia hei-
kommin sekä lukutaitoa että fonologisia taitoja (fonologista tietoisuutta, kielel-
listä muistia ja nimeämissujuvuutta) arvioivissa testeissä. Lisäksi kaikilla en-
simmäisen luokan keskivaiheessa heikosti lukeneilla lapsilla oli ollut jo esikou-
lun alkaessa vaikeuksia kirjaintuntemusta ja fonologista tietoisuutta arvioivissa 
tehtävissä. Ero älykkyystason ja lukutaitotason välillä ei korreloinut lukutaidon 
kehitykseen; tämä osoitti, etteivät älykkyystestin tulokset ennustaneet kuntou-
tuksesta hyötymistä (Vellutino ym., 2000).  

Vellutino, Scanlon, Small ja Fanuele (2006) havaitsivat, että seuraamalla 
lukutaitoa ennakoivien taitojen kehitystä voitiin erotella lapset, joiden vaste 
kuntoutukseen oli hyvä, ja lapset, jotka eivät hyötyneet kuntoutuksesta. Heidän 
tutkimuksessaan riskilapset saivat kuntoutusta esikoulussa ja lasten kehitystä 
seurattiin kuntoutuksen päätyttyä ennen ensimmäiselle luokalle siirtymistä. 
Tässä vaiheessa tehdyn arvioinnin perusteella kehitettiin ennustemalli niiden 
lasten tunnistamiseksi, jotka tarvitsivat kuntoutusta edelleen koulunkäynnin 
alettua. Lapset, jotka olivat saaneet kuntoutusta esikoulussa ja joiden lukival-
miudet kehittyivät suotuisasti, eivät todennäköisesti tarvinneet tehostettua kun-
toutusta toisella luokalla. Tutkimuksen tulosten mukaan suurin osa riskilapsista 
oli hyötynyt varhaisesta kuntoutuksesta. Interventiotutkimuksen tulosten pää-
teltiin tukevan ajatusta siitä, että seuraamalla interventiovastetta pystytään 
erottamaan ”todelliset” lukivaikeudet vaikeuksista, jotka selittyvät puuttuvilla 
kokemuksilla tai riittämättömällä opetuksella (Vellutino ym., 2006).  

Fonologinen tietoisuus ja nopea nimeäminen ovat osoittautuneet tärkeiksi 
neurokognitiivisiksi valmiuksiksi sekä lukutaidon kehittymisen että lukutaidon 
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ennustamisen kannalta. Frijters ym. (2011) kiinnostuivat selvittämään, ovatko 
nämä samat tekijät keskeisiä selittäviä tekijöitä interventiovastetta tutkittaessa. 
Heidän tutkimuksessaan 278 lasta osallistui pienryhmissä toteutettuihin kun-
toutusjaksoihin. Lapset olivat iältään 6,5–8,5-vuotiaita koululaisia, joilla opettaja 
oli havainnut huomattavia vaikeuksia lukemaan oppimisessa. Tutkimuksessa 
käytettiin neljää interventiomenetelmää, joita käytettiin satunnaistetusti neljän 
lapsen ryhmissä. Kehityskäyrän perusteella tutkimuksessa tarkasteltiin, onko 
lyhytkestoisella muistilla, visuaalisella muistilla ja älykkyystestin osa-alueilla 
(kielellinen ymmärtäminen, havaintojen organisointi, prosessointinopeus ja 
työmuisti) vaikutusta interventiovasteeseen. Heidän tavoitteenaan oli arvioida 
neurokognitiivisia prosesseja, jotka selittivät heikkoa, keskitasoista ja hyvää 
interventiovastetta. Fonologinen tietoisuus ja nopea nimeäminen erottelivat 
selvästi interventiovasteen tasoa. Hitaus nimeämisessä ja heikko fonologinen 
tietoisuus erottelivat erityisen selvästi kuntoutuksesta heikosti hyötyneet sekä 
keskitasoisesti että hyvin kuntoutuksesta hyötyneistä.  

Scheltinga, van der Leij ja Struiksma (2010) tutkivat nopean nimeämisen, 
fonologisen muistin, kirjain-äännevastaavuuksien hallinnan ja ortografisen tie-
toisuuden merkitystä interventiovasteen ennustajina hitaasti lukemaan oppi-
neilla lapsilla (n = 122). Tutkimuksen toteuttamisen aikaan lapset olivat toisella 
tai kolmannella luokalla. Kuntoutuksen jälkeen tehdyssä lukusujuvuutta ar-
vioivassa testissä 38 % lapsista ei ollut enää heikoimman 10 persentiilin joukos-
sa. Ainoastaan nopea nimeäminen osoittautui interventiovastetta ennakoivaksi 
tekijäksi, kun lukusujuvuuden taso ennen kuntoutusta kontrollointiin. Suurinta 
osaa varianssista ei pystytty selittämään käytetyillä mittareilla. Tutkijat päätte-
livät, että interventiovasteen seuraaminen antaa psykometristä testausta pa-
rempaa tietoa hankalien lukivaikeuksien tunnistamiseen. 

Berninger ym. (2002) vertasivat pitkittäistutkimuksessaan nopeasti ja hi-
taasti kuntoutuksesta hyötyviä ensiluokkalaisia. Tutkijoita kiinnosti, erosivatko 
nopeasti ja hitaasti kuntoutuksesta hyötyvien lasten kielelliset taidot toisistaan, 
millä osa-alueilla lapsiryhmät erosivat toisistaan 24 tuntia kestäneen kuntou-
tuksen jälkeen, hyötyivätkö hitaasti edistyneet lapset kuntoutuksen jatkamises-
ta ja miten lapsiryhmät erosivat toisistaan toisella luokalla. Nopeasti opetukses-
ta hyötyneillä lapsilla oli ennen kuntoutusta parempi mekaaninen lukutaito 
kuin hitaasti edistyneillä. Lisäksi nopeasti kuntoutuvat lapset suoriutuivat alku-
testauksissa hitaasti eteneviä paremmin fonologisia ja ortografisia taitoja, nope-
aa nimeämistä ja kielellisiä päättelytaitoja arvioivissa tehtävissä. Tutkimuksessa 
havaittiin, että hitaasti edistyneiden lasten kielelliset vaikeudet olivat laajempia 
ja hankalampia kuin nopeasti kuntoutuksesta hyötyneillä lapsilla.  

Berninger ym. (2002) päättelivät edelleen, että laajojen kielellisten pulmien 
vuoksi taidoissaan hitaasti edistyvät lapset tarvitsevat kuntoutusta pitempään 
ja kaikilla osa-alueilla. Pelkkä mekaanista lukemista vahvistava kuntoutus ei 
välttämättä riitä osalle hitaasti etenevistä lapsista. Seurantatutkimuksen tulok-
set tukivat kuntoutuksen jatkamista pitkään: hitaasti kuntoutuksesta hyötynei-
den lasten edistyminen ensimmäisellä luokalla ei ennustanut etenemisvauhtia 
toisella luokalla. 48:sta lapsesta ainoastaan neljä ei edistynyt toisellakaan luokal-
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la sanojen lukemisessa, kun lukutaitoa arvioitiin sekä merkityksellisillä sanoilla 
että epäsanoilla.  

Berningerin ym. (2002) tulokset osoittivat myös, että sekä nopeasti että hi-
taasti edistyneiden lasten joukossa oli suurta yksilöllistä vaihtelua. Ensimmäi-
sen luokan keskivaiheilla lapset, joiden tekninen lukutaito oli ollut heikko, voi-
tiin jakaa kuntoutusvasteen perusteella neljään alaryhmään: 1. Lapset suoriu-
tuivat suhteellisesti paremmin luetun ymmärtämisessä kuin sanojen lukemises-
sa. Tämä alaryhmä oli yleisin nopeasti kuntoutuksesta hyötyneiden lasten jou-
kossa. Tähän ryhmään kuuluvilla lapsilla oli tyypillisesti hyvät kielellisen päät-
telyn taidot. Varhaisella sanantunnistusta tukevalla harjoituksella näiden lasten 
tekninen lukutaito saatiin edistymään nopeasti ja luokkatasoa vastaavaksi. 2. 
Osa nopeasti kuntoutuksesta hyötyneistä lapsista luki yksittäisiä sanoja hyvin, 
mutta luetun ymmärtäminen oli heikompaa kuin sanatason lukeminen. Tämän 
ryhmän lasten edistymistä on seurattava pidempään, jotta nähdään, tarvitse-
vatko he tukea luetun ymmärtämisessä. Myös hitaasti kuntoutuksesta hyöty-
neet lapset voitiin jakaa kahteen alaryhmään: 3. Lapset, joiden luetun ymmär-
täminen oli heikompaa kuin tekninen lukeminen. Tähän alaryhmään kuuluvat 
lapset tarvitsevat tukea pitkään ja molemmilla osa-alueilla. 4. Lapset, joiden 
tekninen lukutaito oli ymmärtävää lukemista heikompaa. Näiden lasten luki-
vaikeus saattaa jäädä huomaamatta ja aiheuttaa huomattavaa haittaa oppimi-
seen ylemmillä luokilla, kun luettavaa tulee enemmän. Vaikka tämän alaryh-
män lasten taidot luetun ymmärtämisen tehtävissä voivat vahvistua varhaisen 
kuntoutuksen aikana, on teknisen lukutaidon edistymistä seurattava tarkasti ja 
tuettava, kunnes luokkatasoinen taito on saavutettu ja sitä on ylläpidetty vähin-
tään kahden vuoden ajan.  

Berningerin ym. (2002) pitkittäistutkimus osoitti, että hitaasti edistyvien 
lasten opetuksessa on suositeltavaa vahvistaa fonologista tietoisuutta ja dekoo-
dausta sekä kirjain-äännevastaavuuksien hallintaa käyttämällä äänteellisesti 
merkityksellisiä kirjainmerkkiyhdistelmiä. Ortografisilla taidoilla oli merkitystä, 
kun ennustettiin hitaasti opetuksesta hyötyvien lasten edistymistä fonologista 
dekoodaustaitoa edellyttävässä epäsanojen lukemisessa toisella luokalla.  

Torgesen (2000) määritteli lukutaitoa tukevien interventioiden perimmäi-
seksi tavoitteeksi luetun ymmärtämisen, jonka saavuttamisessa sanatason hal-
linta on välttämätön välivaihe. Vaikeudet sanojentunnistamisessa voivat hanka-
loittaa ymmärtävän lukutaidon kehittymistä (Florit & Cain, 2011; Gough & 
Tunmer, 1986; Lerkkanen, 2003; Stanovich, 1986). Tätä näyttää selittävän kaksi 
keskeistä syytä. Hitaasti lukemaan oppiville on tyypillistä vaikeus omaksua 
kirjain-äännevastaavuuksia, joka hidastaa kokonaissanojen tunnistamista. Näh-
dessään uuden sanan lapsi ei pysty helpottamaan sen tunnistamista fonologisia 
vihjeitä käyttämällä. Toinen keskeinen löydös on ollut kielen äännerakenteen 
prosessoinnin vaikeus. Tämä on saatu esille arvioitaessa fonologista tietoisuutta, 
lyhyt- ja pitkäkestoista fonologista muistia ja puheen havainnointia. Erityisen 
selvästi on osoitettu fonologisen tietoisuuden ja nopean sarjallisen nimeämisen 
taitojen yhteydet sanantunnistuksen kehittymiseen.  
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4.1.2 Suomessa tehtyjä lukivaikeusriskilasten kuntoutustutkimuksia 

Suomalaisissa lukivaikeusriskilasten kuntoutustutkimuksissa on tutkittu sekä 
esikouluikäisiä (Ketonen, 2010; Lovio ym., 2012; Peltomaa & Korkman, 1995) 
että ensimmäisen luokan alkuvaiheen oppilaita (Hintikka ym., 2005; Poskiparta 
ym., 1999; Saine ym., 2010; Uusitalo-Malmivaara, 2009). Kuntoutustutkimuksis-
sa on tarkasteltu etenkin fonologisen tietoisuuden, kirjaintuntemuksen, kirjain-
äännevastaavuuden ja tavutietoisuuden harjoittelun vaikutuksia lukivaikeus-
riskilasten lukivalmiuksiin ja lukitaitoihin.  

Peltomaan ja Korkmanin (1995) tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, voi-
daanko ennen koulunkäynnin aloittamista annetulla kielellisellä kuntoutuksella 
vahvistaa lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksia lapsilla, joille enna-
koitiin tulevan lukivaikeuksia kielellisten vaikeuksien vuoksi. Tutkimukseen 
valittiin esikouluikäisiä lapsia, joilla oli neuropsykologisessa tutkimuksessa to-
dettu nimeämisvaikeuksia ja/tai vaikeuksia puheäänteiden havaitsemisessa 
(standardipisteet < -1 vähintään kolmessa kielellisessä osatestissä), mutta joiden 
älykkyys oli normaali. Kuntoutukseen esikouluvaiheessa ja seurantatutkimuk-
seen ensimmäisen kouluvuoden lopussa osallistui 26 poikaa. Vertailuryhmä 
muodostettiin siten, että ryhmät eivät eronneet toisistaan sukupuolen, iän, 
älykkyyden, sosiaalisen taustan tai kuntoutusta edeltävien neuropsykologisten 
tutkimustulosten suhteen. Vertailuryhmään valikoituneet 20 poikaa eivät saa-
neet interventio-ohjelman kaltaista kohdennettua kuntoutusta, mutta saivat 
kukin yksilöllisesti arvioidun tarpeen mukaisesti puheterapiaa ja/tai kävivät 
esikoulua päiväkodin erityisryhmässä. Kuntoutusryhmän lapset osallistuivat 
interventio-ohjelmaan yhden lukuvuoden ajan kerran viikossa, 45 minuuttia 
kerrallaan, 2–5 lapsen pienryhmissä. Kuntoutusohjelmaan sisältyi sekä kirjain-
äännevastaavuuden harjoittelua että fonologisen tietoisuuden ja nimeämistoi-
mintojen vahvistamista.  

Ensimmäisen kouluvuoden lopussa tehdyssä seurantatutkimuksessa il-
meni, että opettajien arvioiden mukaan lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen 
vaikeudet olivat yleisempiä vertailuryhmän kuin kuntoutusryhmän lapsilla. 
Vertailuryhmään kuuluneet lapset olivat myös saaneet keskimäärin enemmän 
luki- ja/tai tukiopetusta kuin kuntoutusryhmän lapset. Teknistä lukutaitoa ja 
oikeinkirjoitusta arvioivissa testeissä kuntoutusryhmän lapset suoriutuivat ver-
tailuryhmää paremmin. Alku- ja seurantatutkimuksen tuloksia verrattaessa ha-
vaittiin, että kuntoutusryhmä oli edistynyt sekä tarkkaavuutta että kielellisiä 
valmiuksia arvioivissa testeissä merkittävästi vertailuryhmää enemmän. Tut-
kimuksen tulokset osoittivat, että lukivaikeusriskilasten alkavaa lukutaitoa voi-
daan tukea vahvistamalla fonologista tietoisuutta ja harjoittamalla kirjain-
äännevastaavuuksia esikouluvaiheessa (Korkman & Peltomaa, 1993). 

Ketosen (2010) tutkimuksessa seurattiin kuuden lukivaikeusriskilapsen 
kehitystä ja oppimista esikoulusta seitsemännelle luokalle saakka. Kaikilla lap-
silla oli familiaalinen lukivaikeusriski ja esikouluikäisenä heikko kirjaintunte-
mus. Lapset harjoittelivat puolen vuoden ajan (20 tuntia) yksilöllisesti kirjain-
äännevastaavuutta ja äänteiden erottelua sanoista. Neljä lasta osallistui harjoit-
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teluun esikouluvuoden aikana, kaksi osittain ensimmäisen luokan aikana. Lap-
sista viisi osallistui esikoulutoimintaan. Alakouluaikana lapset saivat erityis-
opetusta ja tukiopetusta ja osa heistä sai lisäkuntoutusta. Lasten seuranta osoitti, 
että saamastaan tuesta huolimatta lapsilla oli koko seuranta-ajan vaikeuksia 
sekä lukemisessa että oikeinkirjoituksessa. Luokilla 1–3 lasten lukivaikeuksien 
taustasyyt vaihtelivat: joillakin oli laaja-alaisia kielellisiä vaikeuksia, joillakin 
vaikeudet rajoittuivat fonologiaan ja kirjaintuntemukseen ja yhdellä oli nopean 
nimeämisen vaikeuksia. Oikeinkirjoituksessa ilmenevät vaikeudet olivat lapsil-
la yleisiä. Myös lukemisessa havaittiin vaikeuksia vielä seitsemännellä luokalla: 
viisi lasta sijoittui heikoimpaan 10 prosenttiin joko lukutarkkuudessa tai –no-
peudessa. Näiden yksilötapausten seurantatutkimuksen perusteella Ketonen 
(2010) suosittelee, että lapset, joilla tunnistetaan vahvoja lukivaikeuden riskite-
kijöitä, tarvitsevat tukea varhain, pitkään ja tehostetusti.  

Poskiparta ym. (1999) valitsivat interventiotutkimukseensa ensimmäisen 
luokan alkaessa lapsia, joilla oli todettu heikot fonologisen tietoisuuden taidot 
esikouluiässä. Kuntoutusryhmän lapset saivat lukivalmiuksia vahvistavaa har-
joitusta 3–6 lapsen pienryhmissä 47 kertaa. Pienryhmät kokoontuivat 3–4 kertaa 
viikossa, 20 minuuttia kerrallaan. Verrokkiryhmään valittiin samanikäisiä lap-
sia, jotka vertaistettiin älykkyyden, työmuistin, kielellisen tietoisuuden, kuullun 
ymmärtämisen ja matemaattis-loogisen päättelyn perusteella. Harjoitusohjel-
maan sisältyi äänne-, tavu- ja sanatietoisuuden tehtäviä sekä fonologisen tietoi-
suuden vahvistamista riimittelyllä ja loruilla (Poskiparta, 1995). Kuntoutus-
ryhmän ja verrokkiryhmän lukitaitoja verrattiin ensimmäisen luokan keväällä. 
Kuntoutusryhmään kuuluneet lapset olivat hyötyneet harjoittelusta selvästi. 
Eniten hyötyivät lapset, joilla oli todettu laajempia kielellisiä ja kognitiivisia 
vaikeuksia. Ryhmänä lapset olivat ensimmäisen luokan keväällä saavuttaneet 
luku- ja kirjoitustaidossa lapset, jotka eivät osanneet lukea ennen koulunkäyn-
nin alkua, mutta joilla ei ollut vaikeuksia fonologisessa tietoisuudessa. Interven-
tion päätyttyä tehdyssä seurannassa kuntoutusryhmässä kahden lapsen (8 %) 
lukutaito ja yhden lapsen (4 %) oikeinkirjoitustaito oli yhden keskihajonnan 
verran heikompi kuin luokkatovereilla. Verrokkiryhmässä vastaavat luvut oli-
vat lukemisessa 34,6 % ja oikeinkirjoituksessa 42,3 %.  

Niemi, Poskiparta ja Vauras (2001) arvioivat yhdentoista kuntoutusta saa-
neen lapsen ja heidän verrokkiensa lukutaitoa kolmannen luokan lopussa. Seu-
rantatutkimuksessa erot interventioryhmän ja verrokkiryhmän välillä olivat 
hävinneet, ja molemmat ryhmät olivat kolmannen luokan lopussa selvästi 
luokkatovereiden muodostamaa vertailuryhmää heikompia lukijoita. 

Ekapeliä on tutkittu sekä esikouluikäisillä että kouluikäisillä riskilapsilla. 
Lovion ym. (2012) tutkimuksessa Ekapelin pelaaminen vahvisti sekä fonologisia 
taitoja että sanojen ja epäsanojen kirjoittamista esikoululaisilla, joilla oli heikko-
ja lukivalmiuksia. Heidän tutkimuksessaan Ekapeliä pelattiin kolmen viikon 
aikana lyhyitä tuokiota (5–20 minuuttia) kerrallaan yhteensä kolmen tunnin 
ajan. Tutkimuksen tuloksista pääteltiin, että lyhytkin, kohdennettu kuntoutus 
vahvisti esikouluikäisten äänteiden erottelukykyä (Lovio ym., 2012). Tutkimuk-
seen osallistuneet lapset osasivat kuitenkin kirjaimia hyvin jo ennen kuntoutus-
ta – Ekapeliä pelanneiden ryhmä keskimäärin 23,6/29 kirjainta ja Numeropeliä 
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pelanneen kontrolliryhmän lapset keskimäärin 24,1/29 kirjainta – joka on saat-
tanut vaikuttaa harjoittelun vaikuttavuuteen. 

Uusitalo-Malmivaara (2009) vertasi kolmea lukemisen kuntoutusmene-
telmää ensiluokkalaisilla, joilla koulun alkaessa havaittiin riski lukemaan op-
pimisen vaikeuksiin. Vertailtavina menetelminä olivat Ekapeli, vanhempien 
aktivointi kirjojen ääneen lukemiseen ja tutkijan kehittämä Tavurytmiikkaoh-
jelma. Kontrolliryhmän muodostivat tavanomaista erityisopetusta saaneet riski-
lapset. Alkutestauksessa heikosti menestyneet 80 lasta jaettiin neljään saman-
kaltaiseen ryhmään. Interventiot alkoivat ensimmäisen luokan syyskuussa ja 
kestivät 10 viikkoa. Lasten edistymistä seurattiin ensimmäisen luokan joulu-
kuussa ja maaliskuussa sekä toisen luokan syys- ja maaliskuussa.  

Lapset jaettiin alkuseulan kirjainosaamisen perusteella kahteen ryhmään, 
ja seurannassa kävi ilmi, että koulun alkaessa vähän kirjaimia (enintään 17) tun-
teneet lapset kehittyivät ensimmäisen luokan aikana muita hitaammin sekä 
teknisessä lukemisessa että luetun ymmärtämisessä. Toisen luokan maaliskuus-
sa kirjaintasoryhmien välinen ero oli hävinnyt teknisessä lukutaidossa, mutta 
säilyi merkitsevänä tekstin ymmärtämisessä. Tuloksissa ei ollut merkittäviä ero-
ja eri tutkimusryhmien tai sukupuolten välillä. Ennen koulua hankittu kir-
jainosaaminen, ei-verbaali älykkyys ja äidin koulutus olivat toisen luokan luku-
taidon merkittäviä selittäjiä. Uusitalo-Malmivaara (2009) totesi, että lasten kehi-
tyspolut olivat hyvin yksilöllisiä, eikä käytettyjen kuntoutusmenetelmien vai-
kuttavuudesta millekään tietylle lukemisen osa-alueelle saatu varmuutta. Yksi-
lötasoisen kehityksen seuraaminen ja dokumentointi olisi hänen mielestään 
ryhmävertailuja antoisampaa tehokkaita interventioita arvioitaessa. 

Hintikka ym. (2005) tutkivat Ekapelin vaikuttavuutta ensiluokkalaisilla, 
joiden lukivalmiudet oli koulunkäynnin alkaessa todettu heikoiksi. Nämä nel-
jäkymmentäneljä lasta jaettiin satunnaisesti interventio- ja kontrolliryhmään. 
Interventioryhmän lapset pelasivat Ekapeliä kuuden viikon ajan (keskimäärin 
170 min.) ja kontrolliryhmän lapset saivat samana aikana tavanomaista erityis-
opetusta. Vaikka Ekapeliä pelanneet edistyivät kontrolliryhmää enemmän kir-
jainten nimeämisessä, ei ryhmien välillä todettu eroa lukutaidon saavuttamises-
sa. Yksilöllisessä tarkastelussa lapset, joilla oli todettu heikko kirjaintuntemus ja 
kapea lyhytkestoinen muisti, hyötyivät Ekapelistä muita lapsia enemmän kir-
jaintuntemuksessa. Ekapelin lisääminen lukemisen ja kirjoittamisen opetukseen 
näytti tukevan normaalia opetusta paremmin tavujen ja sanojen lukemista op-
pilailla, joilla oli opettajien arvioiden mukaan heikkojen fonologisten taitojen 
lisäksi keskittymisvaikeuksia. 

Saine ym. (2010) vertasivat fonologiseen harjoitteluun painottuneen eri-
tyisopetuksen ja sen lisäksi Ekapeliä pelanneiden lukivaikeusriskilasten sanata-
son lukunopeuden kehittymistä alkuopetuksen aikana.  Kontrolliryhmänä toi-
mivat normaaliin luokkaopetukseen osallistuneet luokkatoverit. Interventiot 
toteutettiin ensimmäisellä luokalla lokakuun ja huhtikuun välisenä aikana vii-
den lapsen ryhmissä. Pelkkää erityisopetusta saaneet lapset tekivät harjoitteita 
45 minuuttia kerrallaan neljästi viikossa. Keskimääräinen osallistumisaika oli 66 
tuntia. Ekapeli-ryhmään kuuluneiden lasten harjoittelu poikkesi edellisestä 
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ryhmästä siten, että jokaisella harjoituskerralla he pelasivat Ekapeliä 15 minuu-
tin ajan. Keskimääräinen pelaamisaika oli 4,53 tuntia. Lukunopeuden kehitty-
mistä arvioitiin Lukilassen Luettavat sanat -tehtävällä (Häyrinen ym., 1999) in-
terventiovaiheen päättyessä ja uudelleen toisen luokan lopussa.  

Sekä ensimmäisen että toisen luokan päättyessä mitattua lukunopeutta 
ennustivat ensimmäisen luokan tammikuussa testattu kirjaintuntemuksen taso 
ja kirjaintuntemuksen kehittyminen ensimmäisen luokan alusta tammikuuhun 
mennessä. Myös suoriutuminen fonologisen tietoisuuden testissä koulun alka-
essa ennusti lukunopeutta molemmissa testausvaiheissa kaikissa kolmessa 
ryhmässä. Toisen luokan keväällä mitattua lukunopeutta ennusti ensimmäisen 
luokan päättyessä mitattu lukunopeus. Nimeämisen nopeudella todettiin ole-
van ainoastaan lievä yhteys lukunopeuteen kirjaintuntemukseen yhdistyneenä. 
Ekapeliä pelanneiden oppilaiden ryhmässä nimeämisen hitaus vaikutti ehkäi-
sevästi lukunopeuden kehittymiseen, jonka ennuste muutoin todettiin tässä 
ryhmässä hyväksi. Kaiken kaikkiaan riskilapsiksi tunnistettujen lukunopeus 
kehittyi ensimmäisen luokan aikana hitaammin kuin kontrolliryhmään kuulu-
neiden lasten. Ekapeliä pelanneiden lasten ryhmän lukunopeuden kehittymi-
nen oli kuitenkin lähes keskihajonnan verran parempaa kuin pelkkää erityis-
opetusta saaneiden lasten ryhmän. Ekapeliä pelanneet saavuttivat toisen luokan 
aikana kontrolliryhmän tason lukunopeudessa ja ero pelkkää erityisopetusta 
saaneisiin kasvoi. Tulokset osoittivat, että Ekapelin pelaaminen oli hyödyllistä 
lapsille, joiden lukivalmiudet olivat heikot koulun alkaessa. Ekapeli paransi 
kirjaintuntemuksen lisäksi myös sanojen lukemisen nopeutta. Tulokset olivat 
lupaavia riskilapsilla, joiden kirjaintuntemus, nopean nimeämisen taidot ja/tai 
fonologinen tietoisuus olivat heikkoja koulun alkaessa.  

Sainen ym. (2010) tutkimuksessa tarkasteltiin lisäksi lukemaan oppimisen 
kehitystä riskitekijöiden funktiona. Riskitekijöinä käytettiin koulunkäynnin al-
kaessa mitattua kirjaintuntemusta, fonologisia taitoja ja nopeaa nimeämistä. 
Mallinnuksen perusteella lapset jaettiin kolmeen riskiryhmään: 1. lapset, joilla 
oli haasteita yhdessä lukivalmiuksia mittaavassa taidossa, 2. lapset, joilla oli 
haasteita kahdessa taidossa ja 3. lapset, joilla oli haasteita kaikissa kolmessa tai-
dossa. Lukunopeuden ja -tarkkuuden kehittymisen kannalta Ekapelin pelaami-
nen osoittautui erityisen hyödylliseksi lapsille, joilla oli ollut vaikeuksia kirjain-
tuntemuksessa ja nopeassa nimeämisessä. Riskilasten fonologiset taidot osoit-
tautuivat kirjaintuntemuksen lisäksi keskeisiksi tulevan lukutaidon ennustajiksi. 
Tulosten perusteella Ekapelin pelaaminen tuki riskilasten fonologisia taitoja.  

Ekapelin pelaaminen pidemmällä aikavälillä kuin Hintikan ym. (2005) in-
terventiossa sekä yhdistettynä intensiiviseen pitkäkestoiseen erityisopetukseen 
saattavat liittyä siihen, että Sainen (2010) tutkimuksessa havaittiin Ekapelin pe-
laamisella selvä vaikutus kirjaintuntemuksen lisäksi myös lukutaitoon. Sainen 
ym. (2010) tutkimuksen interventioryhmissä lapset olivat myös osanneet vain 
vähän kirjaimia koulunkäynnin alkaessa, joten he saattoivat tästäkin syystä 
hyötyä pitkään jatkuneesta lukivalmiuksien harjoittelusta. 

Tutkimuksensa tulosten perusteella Saine (2010) suositteli pedagogista in-
terventiomallia, jonka avulla riskilasten tunnistaminen olisi mahdollista jo en-
nen koulun alkua. Täten kuntouttaminen olisi mahdollista aloittaa viimeistään 
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koulun alkaessa tai jo esiopetusvaiheessa. Tässä kuntouttavan erityisopetuksen 
mallissa riskilasten jatkuvaa evaluointia pidetään tärkeänä. Evaluointiin tulisi 
sisältyä lukivalmiuksien alkuarviointi, jokaisen riskilapsen ongelma-alueiden 
kartoitus ja analysointi sekä kehityshistorian kartoitus yhdessä huoltajan kanssa. 
Saine (2010) pitää uusien pedagogisten menetelmien, mittareiden ja mallien ke-
hittämistä sekä niiden tieteellistä tutkimista tärkeänä työnä, jonka avulla voi-
daan löytää riskilapsia auttavia kuntoutusmenetelmiä ja vakiinnuttaa ne käyt-
töön. Erityinen tarve on kehittää toimivia kuntoutuskäytäntöjä lapsille, joilla on 
vaikeita tai laaja-alaisia puutteita lukemaan oppimisen valmiuksissa.  

4.2 Tutkimusmenetelmät 

4.2.1 Tutkimuksen kulku 

Ensimmäisen luokan syyslukukausi. Ensimmäisen luokan alussa tehdyn al-
kukartoituksen perusteella yksilölliseen seurantaan valittiin lapset, jotka olivat 
suoriutuneet heikosti alkukartoituksen tehtävistä. Kriteeriksi heikolle suoriu-
tumiselle asetettiin, että lapsen suoriutuminen vähintään neljässä kuudesta al-
kukartoituksen tehtävästä oli vähintään yhden keskihajonnan päässä kaikkien 
oppilaiden keskiarvosta (< -1 kh) tai kolmessa tehtävässä vähintään kahden 
keskihajonnan päässä keskiarvosta (< -2 kh). Kriteerit täyttäviä lapsia oli 72 
(19,5 %). Kaikki alkukartoituksessa heikosti suoriutuneet lapset saivat erityis-
opetusta ensimmäisen luokan syyslukukauden aikana. Lisäksi lapsille tarjottiin 
mahdollisuutta pelata Ekapeli-Yksi -tietokonepeliä syyslukukauden aikana.  

Interventioryhmiä muodostui kaksi: erityisopetusta saavat oppilaat          
(n = 36) ja erityisopetuksen lisäksi Ekapeliä pelaavat oppilaat (n = 36). Tutki-
muksessa edellytettiin, että lapset pelasivat Ekapeliä ainakin kaksi kertaa vii-
kossa 10-15 minuuttia kerrallaan yhteensä vähintään kahden tunnin ajan. Lap-
set pelasivat koulussa tai kotona yksilöllisten mahdollisuuksiensa mukaan. Pe-
laamisen määrää seurattiin Ekapeli-palvelimelta. Lapset olivat pelanneet Eka-
peliä keskimäärin 3 tuntia 35 minuuttia. Opettajilta kerättiin tietoa annetun eri-
tyisopetuksen määrästä kyselylomakkeella. Ensimmäisen luokan syyslukukau-
den aikana riskilapset olivat saaneet lukemisen ja kirjoittamisen erityisopetusta 
3–4 oppilaan ryhmissä kaksi tuntia viikossa, keskimäärin 28 tuntia. 

 
Ekapeli. Ekapeli on lukemaan oppimisen perusteita harjoittava verkossa pelat-
tava tietokonepeli, joka on tarkoitettu lukivaikeuksien ennaltaehkäisyyn sekä 
lukivaikeuksien kuntoutukseen (Lyytinen ym., 2007). Ekapelissä harjoitellaan 
järjestelmällisesti puhutun ja kirjoitetun kielen välisiä suhteita. Ekapeli on kehi-
tetty Jyväskylän yliopistossa professori Heikki Lyytisen johdolla monitieteelli-
senä yhteistyönä, ja sen kehitystyö perustuu Lapsen kielen kehitys (LKK) -
tutkimusprojektin tuloksiin. 

Tässä tutkimuksessa käytettiin versiota Ekapeli-Yksi. Ekapeli-Yksi tukee 
kirjain-äännevastaavuuden oppimista sekä tavujen ja sanojen tunnistamista. 
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Tietokonepelin etuna on se, että harjoitusten vaativuustaso sopeutuu lapsen 
osaamiseen ja edistymisestä saa jatkuvasti palautetta. Peli seuraa kunkin pelaa-
jan etenemistä yksilöllisesti ja antaa automaattisesti pelaajalle sopivia tehtäviä. 
Täten pelin sisältö on erilainen eri lapsille. Peli ei esimerkiksi pyydä pelaajaa 
nimeämään tavuja tai sanoja, joissa esiintyy pelaajalle tuntemattomia kirjaimia. 
Kirjaintason tehtävissä pelaaja valitsee kuulokkeista kuulemaansa äänettä vas-
taavan kirjainmerkin 2–9 vaihtoehdosta. Kirjainmerkit näkyvät kuvaruudulla 
putoavina palloina.  

Lapsen tehtävänä on valita kuulemaansa äännettä vastaava kirjainmerkki 
napsauttamalla sitä hiirellä. Jos lapsi valitsee oikean vaihtoehdon, hän saa siitä 
palautteen ja peli jatkuu seuraavaan tehtävään. Jos lapsi valitsee väärän vaihto-
ehdon, ainoastaan oikea kirjain jää ruudulle näkyviin ja lapsi pääsee pelissä 
eteenpäin valitsemalla sen. Aluksi tehtävissä yhdistetään yksittäisiä äänteitä ja 
kirjaimia. Seuraavilla tasoilla pelaaja kuulee vastaavasti jonkin tavun tai sanan 
ja tehtävänä on valita sitä vastaava pallo näytöltä. Etenemistä seurataan kirjain-
tasolla kirjainkohtaisesti, ja tavu- ja sanatasolla kategoriakohtaisesti. Pelissä on 
mukana tehtäväkirja, jonne lapsi pääsee läpäistyään pelikenttiä. Pelattuaan pe-
likentän lapsi saa palkkioksi kolikoita, joita voidaan tehtäväkirjassa vaihtaa eri-
laisiin harjoitteisiin. Myös näiden harjoitteiden sisällöt mukautuvat pelaajan 
etenemiseen. 
 
Ensimmäisen luokan kevätlukukausi. Ensimmäisen luokan kevätlukukauden 
alussa tehtiin koko ikäluokalle Armi 1:stä valituilla tehtävillä väliarviointi. Teh-
tävillä arvioitiin teknistä luku- ja kirjoitustaitoa sekä luetun ymmärtämistä (tau-
lukko 3). Väliarvioinnin tulosten perusteella poimittiin ne oppilaat, joiden luku- 
ja kirjoitustaito oli heikko. Kriteeriksi asetettiin, että lapsen suoriutuminen Armi 
1:n Sanalistan lukeminen -tehtävässä oli heikko (< -1,5 kh) koko ikäluokkaan 
verrattuna ja ainakin kolmessa (3/7) muussa tehtävässä tulos oli vähintään yh-
den keskihajonnan verran keskiarvoa heikompi (< -1 kh). Kriteerit täyttäviä 
lapsia oli kaksikymmentä. Yksilöllistä lukikuntoutusta varten väliarvioinnissa 
heikosti suoriutuneet lapset jaettiin kahteen ryhmään. Näiden ryhmien perus-
teella yksilöllisessä seurannassa olevat lapset (n = 72) jakautuivat neljään ryh-
mään: 

1. Alkuseulonnassa heikkoja tuloksia saaneet lukivaikeusriskilapset, jotka 
saivat erityisopetusta ja pelasivat Ekapeliä ensimmäisen luokan syysluku-
kauden aikana (n = 26). Ryhmästä käytetään jatkossa lyhennettä EE. 
2. Alkuseulonnassa heikkoja tuloksia saaneet lukivaikeusriskilapset, jotka 
saivat ensimmäisen luokan syyslukukauden aikana ainoastaan erityisope-
tusta (n = 26). Ryhmästä käytetään jatkossa lyhennettä E. 
3. Alkuseulonnassa heikkoja tuloksia saaneet lukivaikeusriskilapset, jotka 
saivat yksilöllistä lukikuntoutusta ensimmäisen luokan kevätlukukauden 
aikana (n = 10). Tämän ryhmän lapsista seitsemän oli pelannut Ekapeliä. 
Jatkossa tästä ryhmästä käytetään lyhennettä Y1.  
4. Alkuseulonnassa heikkoja tuloksia saaneet lukivaikeusriskilapset, jotka 
saivat yksilöllistä lukikuntoutusta toisen luokan syyslukukauden aikana 
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(n = 10). Tässä ryhmässä Ekapeliä pelanneita lapsia oli kolme. Jatkossa täs-
tä ryhmästä käytetään lyhennettä Y2.  

Lukivaikeusriskilasten ja muiden oppilaiden (n = 298) suoritusten keskiarvot ja 
keskihajonnat alkuopetuksen aikana tehdyissä kaikkien oppilaiden seuranta-
tutkimuksissa on esitetty liitteissä 6-9. 
 
Yksilöllisen lukikuntoutuksen ryhmät. Yksilöllisen kuntoutuksen ryhmäjaon 
kriteerinä pidettiin interventiovastetta hyödyntävän RTI-mallin periaatteiden 
mukaisesti sitä, että lapsi edistyy heikosti saamastaan tuesta huolimatta ja että 
tutkija ja opettaja arvioivat yksilöllisen tuen tarpeen olevan kiireellinen. Yksilö-
kuntoutukseen valikoituneesta kahdestakymmenestä lapsesta kaksitoista kävi 
koulua yleisopetuksen normaaliluokilla ja kahdeksan oli yleisopetuksen pien-
luokkien oppilaita. Lapsista kymmenen oli pelannut Ekapeliä syyslukukauden 
aikana. 

Y1-ryhmän lapset saivat erityisopetuksen lisäksi yksilöllistä lukikuntou-
tusta kymmenen kerran jakson ensimmäisen luokan kevätlukukauden aikana. 
Tähän ryhmään otettiin lapset, joiden suoriutuminen sanalistan lukemisessa oli 
tammikuun väliarvioinnissa erittäin heikko (< -2,5 kh) verrattuna kaikkien op-
pilaiden keskiarvoon. Y1-ryhmän lapsista seitsemän oli pelannut Ekapeliä. 
Ryhmän kymmenestä lapsesta kahdeksan oli normaalin yleisopetuksen luokki-
en oppilaita ja kaksi yleisopetuksen pienluokilla. Molemmille pienluokkien op-
pilaille sanalistan lukeminen oli erittäin vaikeaa (0/20 ja 2/20 sanaa oikein), 
joten heidän tarvettaan yksilölliseen tukeen pidettiin perusteltuna, vaikka kou-
luopiskelu tapahtui kymmenen oppilaan pienluokassa. Kuntoutusjakso alkoi 
helmikuussa ja päättyi huhtikuun lopussa. Jokaista lasta tavattiin kerran viikos-
sa 45 minuutin ajan. Y2-ryhmään sijoittuneet lapset saivat vastaavana ajanjak-
sona koulussa erityisopetusta. 

Toisen luokan syyslukukaudella yksilöllistä lukikuntoutusta saaneet lap-
set muodostivat ryhmän Y2. Tämän ryhmän kymmenestä lapsesta neljä kävi 
koulua yleisopetuksen normaaliluokilla ja kuusi opiskeli pienluokilla. Lapsista 
kolme oli pelannut ensimmäisen luokan syyslukukaudella Ekapeliä. Näiden 
kolmen lapsen sanatason lukutaito oli väliarviossa selvästi kaikkien oppilaiden 
keskiarvoa heikompi (< -1,5 kh). Kaikki kolme Ekapeliä pelannutta lasta oli 
yleisopetuksen pienluokkien oppilaita. Y2-ryhmän lapsista seitsemän ei ollut 
pelannut Ekapeliä. Väliarviossa näillä seitsemällä lapsella oli huomattavia vai-
keuksia sanojen lukemisessa (suoriutuminen Armi 1:n Sanalistan lukemisessa  
< -2 kh). Lapsista neljä oli yleisopetuksen pienluokan oppilaita, joten he saivat 
tukea lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa koulussa normaalia enemmän. 
Y2-ryhmän kymmenen kerran kuntoutusjakso alkoi syyskuussa ja päättyi mar-
raskuussa. Y1-ryhmän lapset olivat tällöin koulujen tukitoimien piirissä.  
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Yksilöllisen lukikuntoutuksen sisältö. Yksilöllisessä kuntoutuksessa käytettiin 
seuraavia materiaaleja: 

1. LUKI-retki 1. luokan toiminnallinen tukiopetus (Ketonen, Nenonen & 
Vilska, 2007). Materiaalin avulla voidaan harjoitella kielellistä tietoisuutta, 
kirjain-äännevastaavuutta sekä tavujen ja sanojen lukemista ja kirjoitta-
mista edeten yksilöllisesti lapsen tarpeiden mukaisesti. LUKI-retki-
materiaali soveltuu käytettäväksi minkä tahansa aapisen rinnalla tai itse-
näisenä kokonaisuutena lukemaan ja kirjoittamaan opettelun tukena. Ma-
teriaali on suunniteltu siten, että sitä käyttäen voidaan tehdä asteittain 
vaikeutuvia tehtäviä suomen kielen rakenteen mukaisesti. Harjoittelu ta-
pahtuu toiminnallisesti pelien ja leikkien avulla. LUKI-retki-materiaalista 
käytettiin kirjainkortteja, joissa oli suur- ja pienaakkosia, tavukortteja, ku-
vakortteja, tavukiekkoja ja pelialustoja. 
2. Tavupalat pienaakkosin (Lehtiniemi, 2000). Tavupalojen avulla voidaan 
harjoitella lukemisen perustekniikkaa tavuilla ja helpoilla kaksitavuisilla 
sanoilla. Tavupalat on suunniteltu suomen kielen tavurakenteiden mukai-
sesti.  
3. Muovisia irtokirjaimia.  
4. Mukana peleissä käytettiin ”aarrepussia”, erivärisiä lasihelmiä ja koris-
tehiekkaa. 

Yksilöllisen lukikuntoutuksen harjoitteet kohdistuivat kolmeen osa-alueeseen: 1. 
äännetietoisuus, 2. kirjain-äännevastaavuus ja 3. tavutietoisuus. Jokaisella osa-
alueella tehtävät etenivät vaiheittain: harjoiteltavan asian 1. opettaminen, 2. 
tunnistaminen ja 3. tuottaminen. Vaiheiden välillä liikuttiin joustavasti siten, 
että mikäli seuraava vaihe ei vielä onnistunut, siirryttiin takaisin edelliseen. 
Tehtävissä edettiin yksilöllisesti jokaisen lapsen edistymisen mukaisesti.   

Äännetietoisuuden tehtävissä harjoiteltiin tunnistamaan sanojen alku- ja 
loppuäänteitä sekä käsittelemään sanojen äännerakennetta mm. vaihtamalla 
äänteitä toisiksi. Kirjain-äännevastaavuusharjoituksissa keskityttiin oman kie-
len yksiköihin. Harjoittelussa edettiin yksilöllisesti siten, että kunkin lapsen 
kanssa käytiin läpi hänelle vaikeat kirjain-äännevastaavuudet. Tavuharjoituk-
sissa (V = vokaali, K = konsonantti) edettiin tavurakenteissa järjestyksessä V, 
KV,VK, KVK, VV, KVV, VVK, KVVK, VKK ja KVKK. Kuntoutusharjoituksista 
esitetään esimerkkejä liitteessä 10. 
 
Lukivaikeusriskilasten seurannat. Alkukartoituksen jälkeen lukivaikeusriski-
lapsille tehtiin neljä seurantatutkimusta: 1. ensimmäisen luokan kevätlukukau-
den alussa, 2. ensimmäisen luokan päättyessä, 3. toisen kouluvuoden syysluku-
kauden lopussa ja 4. toisen kouluvuoden kevätlukukauden lopussa (taulukko 4). 
Seurantatehtävillä arvioitiin teknistä luku- ja kirjoitustaitoa sekä luetun ymmär-
tämistä. Toisen luokan joulukuussa, ryhmän Y2 kuntoutusjakson päätteeksi, 
seurattiin myös äännetietoisuuden kehittymistä. Toisen kouluvuoden kevätlu-
kukauden lopussa testattiin lisäksi riskilasten suoriutumista nopean sarjallisen 
nimeämisen tehtävissä. Opettajat arvioivat havaintolomakkeilla riskilasten 
työskentelytaitoja, motivaatiota, tarkkaavaisuutta ja nimeämistaitoja toisen kou-
luvuoden lopussa. 
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4.2.3 Analyysimenetelmät 

Ensimmäisessä vaiheessa arvioinneissa käytettyjen muuttujien ja interventioista 
hyötymisen välisiä yhteyksiä analysoitiin Spearmanin järjestyskorrelaa-
tiokertoimilla. Analysointia jatkettiin askeltavalla regressioanalyysilla, jotta in-
terventioista hyötymistä ennustavista tekijöistä löydettäisiin paras muut-
tujajoukko. Koska regressioanalyysin tulokset perustuvat Pearsonin kor-
relaatioihin, verrattiin Spearmanin ja Pearsonin korrelaatiokertoimia. Koska 
edellä mainitut korrelaatiokertoimet muuttujien välillä eivät eronneet mer-
kittävästi (ero pienempi kuin 0,05), voidaan regressioanalyysin tuloksia pitää 
luotettavina.  

Interventiovaiheista hyötymisen tarkastelua varten faktorianalyysin avulla 
tehtiin faktoripisteet lukivalmiuksista ensimmäisen luokan alkukartoituksessa 
(liite 11), lukitaidoista ensimmäisen luokan väliarviossa (liite 12) ja kevätarvios-
sa (liite 13) sekä toisen luokan väliarviossa (liite 14) ja kevätarviossa (liite 15). 
Faktoripisteet laskettiin SPSS-ohjelmalla käyttäen pääakselimenetelmää (PAF 
Principal Axel Factoring). Hyötymistä kuvaavat indeksit muodostettiin laske-
malla edellä mainittujen faktoreiden standardoitujen faktoripisteiden erotuspis-
temäärät jokaiselle interventiojaksolle. Standardoinnissa käytettiin aineistona 
riskilapsiryhmää (n = 72). Hyötyminen kussakin interventiovaiheessa laskettiin 
standardoitujen faktoripisteiden erotuksena. Tavoitteena oli tarkastella kunkin 
lapsen suhteellista hyötymistä verrattuna riskilapsiryhmän keskimääräiseen 
hyötymiseen. Nolla-arvo merkitsee, että lapsi on hyötynyt yhtä paljon kuin lap-
set keskimäärin tässä ryhmässä, positiivinen arvo osoittaa, että lapsi on hyöty-
nyt keskimääräistä enemmän, ja negatiivinen arvo osoittaa lapsen hyötyneen 
keskimääräistä vähemmän. Yksilöllistä interventioista hyötymistä kuvataan 
graafisesti hajontakuvioiden avulla.  

Riskilapsiryhmien kehitystä verrattiin toisiinsa vertaamalla faktoripistei-
den keskiarvoja eri mittauskerroilla. Riskilapsiryhmien välisiä eroja testattiin 
toistettujen mittausten varianssianalyysilla. Jos ryhmien välillä oli tilastollisesti 
merkitseviä eroja, suoritettiin ryhmien välinen parittainen vertailu käyttäen 
Bonferroni-korjattuja p-arvoja. 

Puuttuvia tietoja aineistossa oli ainoastaan Nopean sarjallisen nimeämisen 
osatehtävissä lapsilla, jotka joko eivät osanneet kaikkia nimettäviä kirjaimia tai 
numeroita tai kieltäytyivät värien tai esineiden nimeämistehtävistä. Koska ky-
seessä olivat suoritusaikaan perustuvat muuttujat, jätettiin nämä tiedot puuttu-
viksi.  
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4.3 Tulokset 

4.3.1 Ensimmäisen luokan syyslukukauden interventioista hyötymistä en-
nustavat tekijät 

Alkukartoituksen lukivalmiusmuuttujien ja syyslukukauden interventioista 
hyötymisen välisiä yhteyksiä tarkasteltiin sekä parametrisilla Pearsonin että ei-
parametrisilla Spearmanin järjestyskorrelaatiokertoimilla (taulukko 7). Tämän 
riskilapsiaineiston tarkasteluun ei-parametrinen korrelaatiokerroin sopii, koska 
Spearmanin korrelaatiokertoimen käyttäminen ei edellytä muuttujilta normaali-
jakaumaa eikä ole yhtä herkkä poikkeaville havainnoille kuin Pearsonin korre-
laatiokerroin. Regressioanalyysin tulokset puolestaan perustuvat Pearsonin 
korrelaatioille.  

TAULUKKO 7 Ensimmäisen luokan alkukartoituksen lukivalmiusmuuttujien ja 
ensimmäisen luokan syyslukukauden interventioista hyötymisen väliset 
korrelaatiot (parametrinen Pearsonin ja parametriton Spearmanin 
korrelaatiokerroin) 

Muuttujat   
 

 Pearsonin Spearmanin 
 n korrelaatiokerroin korrelaatiokerroin 
Lukivalmiusfaktoripistemäärä 72 -0,56** -0,53** 
Peruskäsitteiden ymmärtäminen 72 0,18 0,20 
Alkuäänteen tunnistaminen 72 0,01 0,03 
Kirjainten nimeäminen 72 -0,28* -0,19 
Kirjainten kirjoittaminen 72 -0,56** -0,58** 
Sanalistan lukeminen 72 -0,25* -0,17 
Sanelukirjoitus 72 -0,34** -0,20 
Riimin tuottaminen 72 -0,06 -0,01 
Riimin tunnistaminen 72 0,12 0,14 
Tavujen kokoaminen sanoiksi 72 0,21 0,27* 
Alkuäänteen nimeäminen 72 0,12 0,17 
NEPSY-II Äänteiden prosessointi 72 0,41** 0,41** 
Värien nimeämisnopeus 68 -0,19 -0,25* 
Numeroiden nimeämisnopeus 59 0,03 -0,03 
Kirjainten nimeämisnopeus 55 -0,21 -0,30* 
Esineiden nimeämisnopeus 66 -0,09 -0,06 
WISC-III Samankaltaisuudet 71 0,18 0,24* 
WISC-III Numerosarjat 72 0,34** 0,35** 
WISC-III Kuutioiden kokoaminen 72 0,17 0,17 
WISC-III Merkkikoe 72 -0,00 0,01 
** p < 0,01; * p < 0,05    

 
Koska hyötymistä ennustavista tekijöistä haluttiin löytää paras mahdollinen 
muuttujajoukko, jatkettiin analysointia askeltavalla regressioanalyysilla. Askel-
tavassa regressioanalyysissa käytettiin hyötymisen mittana standardoitujen fak-
toripistemäärien erotuspistemääriä. Nimeämisnopeuden merkitystä interventi-
osta hyötymisessä tarkasteltiin erikseen, koska tutkimustiedon perusteella se on 
merkittävä tekijä lukutaidon kehityksessä suomenkielisillä lapsilla. Kaikki No-
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pean sarjallisen nimeämisen testin osatehtävät korreloivat keskenään vähintään 
kohtalaisen voimakkaasti (taulukko 8). Korkein korrelaatio oli Kirjainten ni-
meämisajan ja Värien nimeämisajan välillä (0,75**). Askeltavalla regressio-
analyysilla testattaessa Kirjainten nimeämisnopeudelle jäi Värien nimeämisno-
peudesta riippumatonta selitysosuutta (R2  muutos 0,08, p < 0,01).   

TAULUKKO 8 Nimeämisaikojen keskinäiset korrelaatiot ensimmäisen luokan alkuarviossa 
tehdyn Nopean sarjallisen nimeämisen testin osatehtävissä (parametrinen 
Pearsonin korrelaatiokerroin) 

Värit Numerot Kirjaimet 
Värit (n = 68)    
Numerot (n = 59) 0,70**   
Kirjaimet (n = 55) 0,75** 0,65**  
Esineiden kuvat (n = 66) 0,65** 0,48** 0,60** 
** p < 0,01    

 
Hyötymiselle laskettu faktoripistemäärä korreloi tilastollisesti merkitsevästi 
(parametriton korrelaatiokerroin) sekä Kirjainten nimeämisnopeuden (-0,30, p < 
0,05) että Värien nimeämisnopeuden (-0,25, p < 0,05) kanssa.  

Askeltavan regressioanalyysin tulokset muuttujista, jotka selittävät en-
simmäisen luokan syyslukukauden interventioista hyötymistä on esitetty tau-
lukossa 9. Ensimmäisenä tuesta hyötymistä selittävänä tekijänä nousi esiin al-
kukartoituksen Lukivalmius-muuttuja eli kuudesta alkukartoituksen tehtävästä 
muodostettu faktoripistemäärä. Järjestyksessä seuraavina malliin nousivat 
WISC-III Numerosarjat, Kirjainten nimeämisnopeus ja NEPSY-II Äänteiden 
prosessointi. Neljän muuttujan yhteinen selitysosuus oli R2  0,61, korjattu R2 0,58.  

TAULUKKO 9 Ensimmäisen luokan syyslukukauden interventioista hyötymistä selittävät 
muuttujat (n = 72, askeltava regressioanalyysi) 

  R2 Adj. R2 R2 muutos B F muutos df 
Malli 1       
Alkukartoituksen Lukivalmius-       
faktori 0,31 0,30  -0,56*** 23,25*** 52
Malli 2       
Alkukartoituksen Lukivalmius-       
faktori ja 0,51 0,49 0,20 -0,64*** 20,41*** 51
WISC-III Numerosarjat    0,45***   
Malli 3       
Alkukartoituksen Lukivalmius-       
faktori, 0,56 0,54 0,05 -0,65*** 6,20* 50
WISC-III Numerosarjat ja    0,42***   
Kirjainten nimeämisnopeus    -0,24*   
Malli 4       
Alkukartoituksen Lukivalmius-       
faktori, 0,61 0,58 0,05 -0,63*** 5,93* 49
WISC-III Numerosarjat,    0,33**   
Kirjainten nimeämisnopeus ja    -0,23*   
NEPSY-II Äänteiden prosessointi    0,24*   
*** p < 0,001; ** p < 0 ,01; * p < 0,05       
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Yksilöllistä interventioista hyötymistä tarkasteltiin graafisesti hajontakuvion 
avulla (kuvio 8). Alkukartoituksessa heikosti suoriutuneita oppilaita (n = 72) 
tarkasteltiin ensimmäisen luokan tammikuun väliarvioinnin perusteella tehdyn 
ryhmittelyn mukaisesti. Lapset jaettiin neljään ryhmään: 1. EE = lapset, jotka 
olivat saaneet ensimmäisen luokan syyslukukauden aikana erityisopetusta ja 
pelanneet Ekapeliä (n = 26), 2. E = lapset, jotka saivat ensimmäisen luokan syys-
lukukauden aikana erityisopetusta (n = 26), 3. Y1 = lapset, jotka saivat ensim-
mäisen luokan syyslukukaudella erityisopetusta sekä ensimmäisen luokan ke-
vätlukukaudella yksilökuntoutusta (n = 10; lapsista seitsemän oli pelannut 
Ekapeliä ensimmäisen luokan syyslukukaudella), ja 4. Y2 = lapset, jotka saivat 
ensimmäisen luokan syyslukukaudella erityisopetusta ja toisen luokan syyslu-
kukaudella yksilökuntoutusta (n = 10; lapsista kolme oli pelannut Ekapeliä en-
simmäisen luokan syyslukukaudella). Kuviossa 8 Ekapeliä pelanneet yksilö-
kuntoutukseen valikoituneet ryhmien Y1 ja Y2 lapset on ympyröity. 
 
 

 

KUVIO 8 Yksilöllinen interventiosta hyötyminen suhteessa muihin riskilapsiin ensim-
mäisen luokan syyslukukauden aikana. Yksilökuntoutusta ensimmäisen luo-
kan kevätlukukaudella (ryhmä Y1) tai toisen luokan syyslukukaudella (ryhmä 
Y2) saaneista ympyröidyt (n = 10) olivat pelanneet Ekapeliä ensimmäisen luo-
kan syyslukukaudella. 

Ryhmät
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Alkukartoituksen z-pisteet korreloivat tilastollisesti merkitsevästi väliarvion z-
pisteiden kanssa (0,38**). Alkuarvion z-pisteiden ja ensimmäisen luokan syksyl-
lä saadusta interventiosta hyötymisen välillä oli tilastollisesti merkitsevä nega-
tiivinen korrelaatio (-0,53**). Alkukartoituksen lukivalmiusfaktorin z-pisteiden 
ja ensimmäisen luokan syksyn interventiosta hyötymisen välinen korrelaatio oli 
negatiivinen ja tilastollisesti merkitsevä sekä Erityisopetus + Ekapeliryhmässä  
(-0,71**), Erityisopetusryhmässä (-0,57**) että yksilökuntoutukseen valikoitunei-
den lasten ryhmässä (-0,89**). Korrelaatiot osoittavat, että alkukartoituksessa 
heikosti suoriutuneet lapset hyötyivät saamastaan tuesta suhteessa enemmän 
kuin alkukartoituksessa paremmin suoriutuneet lapset. Se, että alkukartoituk-
sessa muita heikommin suoriutuneet lapset hyötyivät suhteessa muita enem-
män ensimmäisen luokan syyslukukaudella saamastaan tuesta on nähtävissä 
myös hajontakuviosta 8. 

4.3.2 Ensimmäisen luokan kevätlukukauden interventioista hyötymistä en-
nustavat tekijät 

Ensimmäiseksi tarkasteltiin alkukartoituksessa arvioitujen lukemaan ja kirjoit-
tamaan oppimisen valmiuksien yhteyksiä interventioista hyötymiseen ensim-
mäisen luokan kevätlukukaudella (taulukko 10). Ensimmäisen luokan alkukar-
toituksen kuudesta tehtävästä muodostetun Lukivalmiusfaktorin pistemäärän 
ja ensimmäisen luokan kevätlukukauden aikana tapahtuneen kehityksen väliset 
korrelaatiot olivat matalia. 

TAULUKKO 10 Ensimmäisen luokan alkukartoituksen ja ensimmäisen luokan kevätluku-
kauden interventioista hyötymisen väliset korrelaatiot (parametrinen Pear-
sonin ja parametriton Spearmanin korrelaatiokerroin) 

 Muuttujat  Pearsonin Spearmanin 
 n korrelaatiokerroin korrelaatiokerroin 
Lukivalmiusfaktoripistemäärä 72 0,04 0,07 
Peruskäsitteiden ymmärtäminen 72 -0,22 -0,28* 
Alkuäänteen tunnistaminen 72 -0,14 -0,14 
Kirjainten nimeäminen 72 0,06 0,11 
Kirjainten kirjoittaminen 72 0,06 0,10 
Sanalistan lukeminen 72 -0,06 -0,04 
Sanelukirjoitus 72 0,18 0,16 
Riimin tuottaminen 72 0,26* 0,31** 
Riimin tunnistaminen 72 -0,06 -0,02 
Tavujen kokoaminen sanoiksi 72 -0,31** -0,23 
Alkuäänteen nimeäminen 72 0,12 0,17 
NEPSY-II Äänteiden prosessointi 72 -0,12 -0,02 
Värien nimeämisnopeus 68 0,22 0,20 
Numeroiden nimeämisnopeus 59 -0,14 0,03 
Kirjainten nimeämisnopeus 55 0,02 0,04 
Esineiden nimeämisnopeus 66 -0,06 0,01 
WISC-III Samankaltaisuudet 71 0,13 0,08 
WISC-III Numerosarjat 72 -0,04 -0,04 
WISC-III Kuutioiden kokoaminen 72 -0,19 -0,16 
WISC-III Merkkikoe 72 -0,06 -0,10 
** p < 0,01; * p < 0,05  
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Ensimmäisen luokan tammikuussa arvioitujen lukitaitojen yhteyksiä interven-
tioista hyötymiseen ensimmäisen luokan kevätlukukaudella tarkasteltiin sa-
moin korrelaatiokertoimien avulla (taulukko 11). Ensimmäisen luokan väliarvi-
ossa käytetyistä Armi 1:n tehtävistä muodostetun Lukitaitofaktorin pistemää-
rän ja ensimmäisen luokan kevätlukukauden kehityksen välinen parametrinen 
Pearsonin korrelaatiokerroin oli -0,37 (p < 0,01) ja parametriton Spearmanin 
korrelaatiokerroin oli -0,31 (p < 0,01). Negatiiviset, tilastollisesti merkitsevät 
korrelaatiot osoittavat, että väliarvioinnissa heikosti suoriutuneet oppilaat hyö-
tyivät kevätlukukaudella saamastaan tuesta suhteessa enemmän kuin väliarvi-
oinnissa paremmin suoriutuneet lukivaikeusriskiryhmään kuuluneet oppilaat. 

TAULUKKO 11 Ensimmäisen luokan väliarvioinnin tehtävien ja ensimmäisen luokan 
kevätlukukauden interventioista hyötymisen väliset korrelaatiot (para-
metrinen Pearsonin ja parametriton Spearmanin korrelaatiokerroin) 

Muuttujat  Pearsonin Spearmanin 
  n korrelaatiokerroin korrelaatiokerroin 
Lukitaitofaktorin pistemäärä 72 -0,37** -0,31** 
Tarkka lukeminen: sanat 72 -0,16 -0,14 
Tarkka lukeminen: lauseet 72 -0,42** -0,35** 
Ymmärtävä lukeminen: sanat 72 -0,19 -0,16 
Ymmärtävä lukeminen: lauseet 72 -0,41** -0,34** 
Oikeinkirjoitus: alku- ja loppuäänteet 72 -0,10 -0,15 
Oikeinkirjoitus: alkutavut 72 -0,16 -0,09 
Oikeinkirjoitus: sanojen tavutus 72 -0,24* -0,21 
Sanalistan lukeminen 72 -0,31** -0,25* 
Sanelukirjoitus 72 -0,05 0,02 
Kirjainten nimeäminen 72 0,00 0,05 
Kirjainten kirjoittaminen 72 -0,06 -0,07 
NEPSY II: Äänteiden prosessointi 72 -0,05 0,05 
Numeroiden nimeämisnopeus 70 0,03 0,03 
Kirjainten nimeämisnopeus 70 0,16 0,17 
** p < 0,01; * p < 0,05    

 
 
Askeltavan regressioanalyysin avulla selvitettiin, mitkä muuttujat ensimmäisen 
luokan alkukartoituksesta ja täydentävästä arviosta sekä väliarvioinnista nousi-
vat ensimmäisen luokan kevätlukukauden interventiosta hyötymistä selittävinä 
tekijöinä mukaan malliin (taulukko 12). 
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TAULUKKO 12 Ensimmäisen luokan kevätlukukauden interventioista hyötymistä selit-

tävät muuttujat (n = 72, askeltava regressioanalyysi) 

 R2 Adj. R2 R2 muutos B F muutos df 
Malli 1       
Väliarvion faktoripistemäärä 0,14 0,12  -0,37** 10,9** 70 
Malli 2       
Väliarvion faktoripistemäärä ja 0,26 0,24 0,12 -0,77*** 11,5*** 69 
Väliarvio: ARMI 1 Sanelukirjoitus    0,54***   
Malli 3       
Väliarvion faktoripistemäärä, 0,32 0,29 0,06 -0,76*** 6,18* 68 
Väliarvio: ARMI 1 Sanelukirjoitus ja    0,49**   
Alkuarvio: Riimin tuottaminen    0,25**   
Malli 4       
Väliarvion faktoripistemäärä, 0,38 0,34 0,06 -0,88*** 6,0* 67 
Väliarvio: ARMI 1 Sanelukirjoitus,    0,41**   
Alkuarvio: Riimin tuottaminen ja    0,28**   
Väliarvio: Kirjainten nimeäminen    0,30*   
*** p < 0,001; ** p < 0,01; * p < 0,05       
 
Ensimmäisen luokan väliarviossa Armi 1:n tehtävissä heikosti suoriutuneet op-
pilaat (n = 20) jaettiin kahteen ryhmään yksilöllistä lukikuntoutusta varten (hei-
kon suoriutumisen kriteerinä oli Sanalistan lukeminen < -1,5 kh ja lisäksi aina-
kin kolmessa tehtävässä seitsemästä suoritus < -1 kh). Kevätlukukaudella kaik-
ki yksilökuntoutukseen valitut lapset (n = 20) saivat erityisopetusta. Kymmenen 
heikointa oppilasta (ryhmä Y1) sai yksilöllistä kuntoutusta ensimmäisen luokan 
kevätlukukauden aikana. Kuviossa 9 on nähtävissä ensimmäisen luokan kevät-
lukukauden aikana saadusta interventiosta hyötymisen ja Lukitaitofaktorin z-
pisteiden välinen suhde kuhunkin ryhmään kuuluneilla oppilailla. 

Ensimmäisen luokan syyslukukaudella ja kevätlukukaudella saaduista in-
terventioista hyötymisen välinen parametrinen Pearsonin korrelaatiokerroin oli     
-0,37 (p < 0,01) ja parametriton Spearmanin korrelaatiokerroin oli -0,35              
(p < 0,01). Ensimmäisen luokan syyslukukauden ja kevätlukukauden interven-
tioista hyötymisen välistä suhdetta tarkasteltiin myös graafisesti hajontakuvion 
avulla (kuvio 10). 

Lisäksi katsottiin, ennustiko ensimmäisen luokan syyslukukauden aikana 
tapahtunut kehitys kirjaintuntemuksessa interventiosta hyötymistä. Syysluku-
kauden aikana tapahtuneella kehityksellä kirjainten nimeämisessä (parametri-
nen Pearsonin korrelaatiokerroin -0,07 ja parametriton Spearmanin korrelaa-
tiokerroin -0,09) tai kirjainten kirjoittamisessa (parametrinen Pearsonin korre-
laatiokerroin -0,11 ja parametriton Spearmanin korrelaatiokerroin -0,13) ei ollut 
tilastollisesti merkitsevää yhteyttä interventiosta hyötymiseen ensimmäisen 
luokan kevätlukukaudella. 
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KUVIO 9 Yksilöllinen interventiosta hyötyminen suhteessa muihin riskilapsiin ensim-
mäisen luokan keväällä verrattuna Lukitaitoon väliarviossa ensimmäisen luo-
kan tammikuussa. Ryhmä Y1 sai yksilöllistä lukikuntoutusta kevätlukukauden 
aikana. 

 

KUVIO 10 Kevätlukukauden interventiosta hyötyminen suhteessa syyslukukauden inter-
ventiosta hyötymiseen. Ryhmä Y1 sai yksilöllistä lukikuntoutusta kevätluku-
kauden aikana. 
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4.3.3 Lukivaikeusriskilasten lukitaitojen kehitys ensimmäisen kouluvuo-

den aikana 

Riskilapsiryhmien suhteellista kehitystä ensimmäisen luokan aikana tarkastel-
tiin toistettujen mittausten varianssianalyysilla. Riskilapsiryhmien suhteellinen 
kehitys ensimmäisen luokan aikana on esitetty kuviossa 11. Kehitystä tarkastel-
laan ensimmäisen luokan alku-, väli- ja kevätarvion ryhmätestaustehtävistä 
muodostettujen standardoitujen faktoripistemäärien keskiarvoina. Standar-
doinnissa käytettiin aineistona riskilapsiryhmää (n = 72). Standardoitaessa kes-
kiarvo on nolla.  

 
KUVIO 11 Riskilapsiryhmien faktoripistemäärien keskiarvot Lukivalmiuksissa ensimmäi-

sen luokan elokuussa ja Lukitaidoissa ensimmäisen luokan tammi- ja touko-
kuussa. Ryhmä Y1 sai yksilöllistä lukikuntoutusta kevätlukukauden aikana. 

Ryhmien välinen ero oli tilastollisesti merkitsevä (F(3, 68) = 18,83, p = 0,000). 
Myös mittauskerran ja ryhmän yhdysvaikutus oli tilastollisesti merkitsevä    
(F(6, 136) = 6,08, p = 0,000). Ryhmien suhteellisen kehityksen parittaisessa ver-
tailussa osoittautui, että yksilökuntoutusryhmien Y1 ja Y2 kehitys erosi ensim-
mäisen luokan syyslukukauden aikana tilastollisesti merkitsevästi ryhmien EE 
(Erityisopetus + Ekapeli) ja E (Erityisopetus) kehityksestä (F(1, 70) = 28,86,         
p = 0,000). Koulunkäynnin alkaessa lukivaikeusriskilasten ryhmien Lukival-
miusfaktorin z-pisteiden keskiarvoissa ei ollut suuria eroja. Ensimmäisen luo-
kan kevätlukukauden alussa yksilökuntoutukseen valikoituneiden lasten Luki-
taidot 1V-faktorin z-pisteiden keskiarvot olivat heikommat kuin EE- ja E-
ryhmien lasten. Suhteellinen ero ryhmien välillä oli kasvanut. Kevätlukukau-



 85

della tilastollisesti merkitsevä ero ilmeni ryhmien Y1 ja Y2 kehityksessä (F(1,18) 
= 6,66, p = 0,019). Kevätlukukauden aikana ryhmän Y1 lapset olivat saaneet yk-
silöllistä lukikuntoutusta. Kuntoutusjakson päätyttyä tehdyssä lukitaitojen kar-
toituksessa ryhmä Y1 suoriutui paremmin kuin ryhmä Y2 – suhteellinen ero 
näiden ryhmien välillä oli kasvanut ryhmän Y1 eduksi.  

4.3.4 Lukivaikeusriskilasten lukitaitojen kehitys toisen kouluvuoden aika-
na 

Toisen luokan syyslukukausi. Toisen luokan joulukuun faktoripisteet muo-
dostettiin Lukilassen tehtävistä Luettavat sanat ja Saneltavat sanat (liite 14). 
Riskilapsiryhmien välisiä eroja testattiin toistettujen mittausten varianssiana-
lyysilla (kuvio 12). Mittauskerran ja ryhmän yhdysvaikutus oli tilastollisesti 
merkitsevä (F(3, 68) = 9,83, p = 0,000). Tämä osoittaa, että ryhmät kehittyivät eri 
tavoin mittauskerrasta toiseen. Myös ryhmien välinen ero oli tilastollisesti mer-
kitsevä (F(3, 68) = 21,6, p = 0,000). Ryhmien välinen tasoero on nähtävissä kuvi-
ossa 12. Ryhmien suhteellisen kehityksen parittaisessa vertailussa osoittautui, 
että yksilökuntoutusryhmien Y1 ja Y2 kehitys erosi toisistaan toisen luokan 
syyslukukauden aikana (F(1, 18) = 36,60, p = 0,000). Ryhmä Y2 oli saanut yksi-
löllistä lukikuntoutusta toisen luokan syyslukukauden aikana. Kuntoutusjakson 
päättyessä tehdyssä lukitaitojen arvioinnissa ryhmä Y2 suoriutui paremmin 
kuin ryhmä Y1 – suhteellinen ero näiden ryhmien välillä oli kasvanut ryhmän 
Y2 eduksi.  

KUVIO 12 Riskilapsiryhmien suhteellinen kehitys ensimmäisen luokan kevätarvioinnista 
toisen luokan väliarvioon. Ryhmä Y2 on saanut yksilöllistä lukikuntoutusta 
toisen luokan syyslukukauden aikana. 
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Seuraavaksi tarkasteltiin riskilapsiryhmien välisiä eroja erikseen Lukilassen 
tehtävissä Luettavat sanat (kuvio 13) ja Saneltavat sanat (kuvio 14). Yksisuun-
tainen varianssianalyysi osoitti, että ryhmien välinen ero Lukilassen Luettavat 
sanat -tehtävässä oli tilastollisesti merkitsevä (F(3, 68) = 12,43, p = 0,000). Erojen  
tarkastelua jatkettiin ryhmien parittaisella vertailulla. Parittaisten vertailujen 
post-hoc-testi Bonferroni-korjausta käyttäen osoitti, että Erityisopetus + Ekape-
liryhmä (EE) ja Erityisopetusryhmä (E) sekä yksilökuntoutusryhmät Y1 ja Y2 
eivät eronneet toisistaan tilastollisesti merkitsevästi. Ryhmän EE keskiarvo erosi 
tilastollisesti merkitsevästi ryhmän Y1 (p < 0,001) ja ryhmän Y2 keskiarvosta    
(p < 0,01). Myös ryhmän E keskiarvo erosi tilastollisesti merkitsevästi ryhmän 
Y1 (p < 0,001) ja ryhmän Y2 keskiarvosta (p < 0,01). 

KUVIO 13 Riskilapsiryhmien standardipisteiden keskiarvot Lukilassen Luettavat sanat –
tehtävässä toisen luokan syyslukukauden lopussa tehdyssä arviossa. Riskilas-
ten ryhmittely: EE = Erityisopetus + Ekapeli, E = Erityisopetus, Y1 = Yksilö-
kuntoutus ensimmäisen luokan kevätlukukaudella ja Y2 = Yksilökuntoutus 
toisen luokan syyslukukaudella. 

Yksisuuntainen varianssianalyysi osoitti, että ryhmien välinen ero Lukilassen 
Saneltavat sanat -tehtävässä oli tilastollisesti merkitsevä (F(3, 68) = 9,21,             
p = 0,000). Parittaisten vertailujen post-hoc-testi käyttäen Bonferroni-korjausta 
osoitti, että Erityisopetus + Ekapeliryhmän (EE) ja Erityisopetusryhmän (E) sekä 
yksilökuntoutusryhmien Y1 ja Y2 välillä ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa. 
Ryhmän EE keskiarvo erosi tilastollisesti merkitsevästi ryhmän Y1 (p < 0,001) ja 
ryhmän Y2 keskiarvosta (p < 0,05). Myös ryhmän E keskiarvo erosi tilastollisesti 
merkitsevästi ryhmän Y1 keskiarvosta (p < 0,01), mutta ei eronnut tilastollisesti 
merkitsevästi ryhmän Y2 keskiarvosta. 
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KUVIO 14 Riskilapsiryhmien standardipisteiden keskiarvot Lukilassen Saneltavat sanat -
tehtävässä toisen luokan syyslukukauden lopussa tehdyssä arviossa. Riskilas-
ten ryhmittely: EE = Erityisopetus + Ekapeli, E = Erityisopetus, Y1 = Yksilö-
kuntoutus ensimmäisen luokan kevätlukukaudella ja Y2 = Yksilökuntoutus 
toisen luokan syyslukukaudella. 

 
Toisen luokan kevätlukukausi. Toisen luokan toukokuun faktoripisteet muo-
dostettiin Lukilassen tehtävistä Luettavat sanat ja Saneltavat sanat (liite 15). 
Riskilapsiryhmien välisiä eroja testattiin toistettujen mittausten varianssiana-
lyysilla. Ryhmän ja mittauskerran yhdysvaikutus ei ollut tilastollisesti merkit-
sevä (F(3, 68) = 0,99, p = 0,40). Tulos osoittaa, että ryhmien kehitys mittausker-
rasta toiseen oli samansuuntaista. Ryhmien välinen ero sen sijaan oli tilastolli-
sesti merkitsevä (F(3, 68) = 14,5, p = 0,000). Ryhmien välisten erojen parittaisen 
vertailun post-hoc-testi käyttäen Bonferroni-korjausta osoitti, että Erityisopetus 
+ Ekapeliryhmän (EE) ja Erityisopetusryhmän (E) välillä ei ollut tilastollisesti 
merkitsevää eroa. Ryhmä EE erosi tilastollisesti merkitsevästi sekä yksilökun-
toutusryhmästä Y1 (p < 0,001) että yksilökuntoutusryhmästä Y2 (p < 0,001). 
Myös ryhmä E erosi tilastollisesti merkitsevästi sekä ryhmästä Y1  (p < 0,001) 
että ryhmästä Y2 (p < 0,01). Ryhmien Y1 ja Y2 välillä ei ollut eri mittauskerroilla 
tilastollisesti merkitsevää eroa. Ryhmien väliset tasoerot on nähtävissä kuviossa 
15. 
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KUVIO 15 Riskilapsiryhmien suhteellinen kehitys toisen luokan väliarviosta toisen luo-
kan kevätarvioon 

Seuraavaksi tarkasteltiin riskilapsiryhmien välisiä eroja erikseen Lukilassen 
tehtävissä Luettavat sanat (kuvio 16) ja Saneltavat sanat (kuvio 17). Yksisuun-
tainen varianssianalyysi osoitti ryhmien eroavan toisistaan tilastollisesti merkit-
sevästi sekä Luettavat sanat -tehtävässä (F(3, 68) = 5,03, p = 0,03) että Saneltavat 
sanat -tehtävässä (F(3, 68) = 7,21, p = 0,000).  

Ryhmien välisten parittaisten erojen post-hoc-testi käyttäen Bonferroni-
korjausta osoitti, että Lukilassen Luettavat sanat -tehtävässä Erityisopetus + 
Ekapeli- (EE) ja Erityisopetusryhmien (E) sekä yksilökuntoutusryhmien Y1 ja 
Y2 välillä ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa. Ryhmän EE keskiarvo erosi 
tilastollisesti merkitsevästi ryhmän Y1 (p < 0,05) ja ryhmän Y2 keskiarvosta      
(p < 0,05). Ryhmän E keskiarvo ei eronnut tilastollisesti merkitsevästi ryhmän 
Y1 eikä ryhmän Y2 keskiarvosta. 

Ryhmien välisten parittaisten erojen post-hoc-testi käyttäen Bonferroni-
korjausta osoitti, että Lukilassen Saneltavat sanat -tehtävässä Erityisopetus + 
Ekapeliryhmän (EE) ja Erityisopetusryhmän (E) sekä yksilökuntoutusryhmien 
Y1 ja Y2 välillä ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa. Ryhmän EE keskiarvo 
erosi tilastollisesti merkitsevästi ryhmän Y1 (p < 0,001) ja ryhmän Y2 keskiar-
vosta (p < 0,05). Ryhmän E keskiarvo erosi tilastollisesti merkitsevästi ryhmän 
Y1 keskiarvosta (p < 0,01), mutta ei ryhmän Y2 keskiarvosta. 
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KUVIO 16 Riskilapsiryhmien standardipisteiden keskiarvot Lukilassen Luettavat sanat –
tehtävässä toisen luokan kevätlukukauden lopussa tehdyssä arviossa. Riskilas-
ten ryhmittely: EE = Erityisopetus + Ekapeli, E = Erityisopetus, Y1 = Yksilö-
kuntoutus ensimmäisen luokan kevätlukukaudella ja Y2 = Yksilökuntoutus 
toisen luokan syyslukukaudella. 

KUVIO 17 Riskilapsiryhmien standardipisteiden keskiarvot Lukilassen Saneltavat sanat –
tehtävässä toisen luokan kevätlukukauden lopussa tehdyssä arviossa. Riskilas-
ten ryhmittely: EE = Erityisopetus + Ekapeli, E = Erityisopetus, Y1 = Yksilö-
kuntoutus ensimmäisen luokan kevätlukukaudella ja Y2 = Yksilökuntoutus 
toisen luokan syyslukukaudella. 
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4.4 Tulosten tarkastelua 

4.4.1 Interventioista hyötyminen 

Ensimmäisen luokan syyslukukausi. Kaikissa riskilapsiryhmissä alkukartoi-
tuksen mukaan heikoimmat lapset olivat hyötyneet saamastaan tuesta suhtees-
sa eniten. Kaikkien ryhmien korrelaatiot ensimmäisen luokan syyslukukauden 
interventiosta hyötymiseen olivat tilastollisesti merkitseviä ja negatiivisia. Tulos 
osoittaa, että kaikissa ryhmissä lukivalmiuksiltaan heikoimmat lapset hyötyivät 
saamastaan tuesta suhteessa enemmän kuin alkukartoituksessa paremmin suo-
riutuneet lapset. Myös hajontakuviosta 8 voidaan nähdä, että alkukartoitukses-
sa heikosti suoriutuneet lapset hyötyivät ensimmäisen luokan syyslukukauden 
aikana saamastaan tuesta suhteessa enemmän kuin alkukartoituksessa parem-
min suoriutuneet lapset. Kuviosta 8 on nähtävissä, että väliarviossa yksilö-
kuntoutukseen valikoituneet lapset (ryhmät Y1 ja Y2) olivat hyötyneet syys-
lukukauden tuesta muita riskilapsia heikommin. Näissäkin ryhmissä alkukar-
toituksessa heikosti suoriutuneet lapset olivat hyötyneet syyslukukauden tuesta 
eniten. Yksilökuntoutukseen valikoituneissa lapsissa oli muutamia, joilla oli 
ollut koulunkäynnin alkaessa suhteellisen hyvät lukivalmiudet, mutta jotka 
olivat hyötyneet erittäin heikosti saamastaan tuesta syyslukukauden aikana. 

Tilastollisesti merkitseviä sekä parametrisia että parametrittomia korrelaa-
tiota ensimmäisen luokan syyslukukauden interventioista hyötymiseen oli Kir-
jainten kirjoittamisella, Lukivalmiusfaktorin kokonaispistemäärällä, NEPSY-II:n 
Äänteiden prosessoinnilla ja WISC-III:n Numerosarjoilla. Kirjainten kirjoittami-
sen ja Lukivalmiusfaktorin kokonaispistemäärän korrelaatio syyslukukauden 
interventiosta hyötymiseen oli negatiivinen, mikä on tulkittavissa siten, että 
koulunkäynnin alkaessa lukivalmiuksiltaan heikot ja etenkin Kirjainten kirjoit-
tamisen tehtävässä heikosti suoriutuneet lapset hyötyivät suhteessa samoissa 
mittareissa hyvin suoriutuneita enemmän ensimmäisen luokan syyslukukau-
den aikana saamastaan tuesta. NEPSY-II:n Äänteiden prosessointi ja WISC-III:n 
Numerosarjat korreloivat interventiosta hyötymiseen positiivisesti. Molemmis-
sa tehtävissä suoriutumiseen vaikuttaa kyky ottaa vastaan, säilyttää ja käsitellä 
fonologista tietoa. Tilastollisesti merkitsevät, positiiviset korrelaatiot osoittavat, 
että fonologiset taidot ja lyhytkestoinen muisti vaikuttivat koulunkäynnin al-
kuvaiheessa interventioista hyötymiseen. 

Kirjainten nimeämisnopeuden ja Värien nimeämisnopeuden korrelaatiot 
interventioista hyötymiseen olivat negatiivisia ja parametrittomat korrelaatiot 
tilastollisesti merkitseviä. Kirjainten nimeämisnopeuden ja Värien nimeämis-
nopeuden välinen korrelaatio oli korkea, ja askeltava regressioanalyysi osoitti 
Kirjainten nimeämisnopeuden vaikutuksen vahvemmaksi kuin Värien ni-
meämisnopeuden. Negatiivinen korrelaatio osoittaa, että hitaasti kirjaimia ni-
menneet lapset eivät hyötyneet saamastaan tuesta suhteessa yhtä paljon kuin 
nopeammat nimeäjät. Tulos on samanlainen kuin Sainen ym. (2010) havainnot 
nimeämisen hitauden vaikutuksesta kuntoutuksesta hyötymiseen.  
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Alkukartoituksen kuudesta muuttujasta muodostettu Lukivalmiusfaktori 
selitti yksinään 30 % interventiosta hyötymisestä, lyhytkestoista muistia ar-
vioiva WISC-III:n Numerosarjat lisäsi selitysosuutta 20 %:lla, Kirjainten nimeä-
misaika ja NEPSY-II:n Äänteiden prosessointi lisäsivät molemmat selitysosuut-
ta vielä 5 %:lla; kokonaisselitysosuus oli 58 prosenttia. Tämä tulos tukee aiem-
pia tutkimustuloksia, jotka ovat osoittaneet, että useamman tekijän yhdistelmä 
ennustaa yksittäistä tekijää paremmin interventioista hyötymistä (Frijters ym., 
2011; Saine, 2010; Vellutino ym., 2007). 
 
Ensimmäisen luokan kevätlukukausi. Korrelaatiokerroin alkukartoituksen 
Lukivalmiusfaktorin kokonaispistemäärän ja ensimmäisen luokan kevätluku-
kauden interventiosta hyötymisen välillä oli erittäin matala, mikä osoitti, ettei 
suoriutuminen alkukartoituksessa ennustanut interventiosta hyötymistä kevät-
lukukaudella. Riskilapsille tehdyistä lisätehtävistä ainoa yksittäinen muuttuja, 
jolla oli tilastollisesti merkitsevä sekä parametrinen että parametriton korrelaa-
tio interventiosta hyötymiseen kevätlukukaudella, oli Riimin tuottaminen. Kor-
relaatio osoittaa, että fonologisella tietoisuudella koulunkäynnin alkaessa oli 
yhteys varhaisesta tuesta hyötymiseen vielä ensimmäisen luokan kevätluku-
kaudellakin.  

Tammikuussa tehdyn väliarvioinnin muuttujista oli tilastollisesti merkit-
seviä sekä parametrisia että parametrittomia korrelaatiota interventiosta hyö-
tymiseen kevätlukukaudella Lauseiden tarkalla lukemisella, Lauseiden ymmär-
tävällä lukemisella, Lukitaito-faktorin kokonaispistemäärällä ja Sanalistan lu-
kemisella. Tilastollisesti merkitsevät, negatiiviset korrelaatiot osoittavat, että 
lapset, joiden lukutaito oli ensimmäisen luokan tammikuussa heikko, hyötyivät 
kevätlukukauden aikana saamastaan tuesta. Hajontakuvio 9 osoittaa, että ryh-
män Y1 lapset hyötyivät ensimmäisen luokan kevätlukukaudella saamastaan 
yksilöllisestä lukikuntoutuksesta hyvin verrattuna syyslukukauden interventi-
oista hyötymiseen. Y2-ryhmän lasten kehitys kevätlukukauden aikana oli vaih-
televaa – neljällä muutos oli selvästi positiivinen ja näistä yhdellä huomattava.  

Syys- ja kevätlukukaudella saaduista interventioista hyötymisen välinen 
korrelaatio oli negatiivinen ja tilastollisesti merkitsevä. Tämä osoittaa, että lapsi, 
joka ei hyötynyt interventiosta syyslukukaudella, saattoi hyötyä interventiosta 
kevätlukukaudella ja toisaalta syksyn interventiosta hyötynyt lapsi ei välttämät-
tä hyötynyt kevään aikana saamastaan tuesta. Hajontakuviosta 9 on nähtävissä, 
että suurin osa ryhmien EE ja E lapsista hyötyi suhteessa muihin riskilapsiin 
enemmän syksyn kuin kevään aikana saamastaan tuesta. Kevätlukukauden ai-
kana yksilöllistä lukikuntoutusta saaneen ryhmän Y1 lapset olivat kahta lukuun 
ottamatta hyötyneet keväällä saamastaan tuesta suhteessa enemmän kuin syk-
syllä saamastaan tuesta. Osa ryhmän Y2 lapsista hyötyi keväällä jatkuneesta 
tuesta, osa oli kehittynyt syksyn aikana suhteessa enemmän kuin kevät-
lukukaudella.   

Askeltavassa regressioanalyysissa ensimmäiseksi selittäväksi tekijäksi 
nousi väliarvion Lukitaitofaktorin kokonaispistemäärä, jonka korjattu koko-
naisselitysosuus oli 12 %. Väliarviossa tehty Sanelukirjoitus lisäsi selitysosuutta 
12 %:lla. Riimin tuottaminen alkukartoituksessa ja Kirjainten nimeäminen vä-
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liarviossa kasvattivat kumpikin selitysosuutta 5 %:lla. Korjattu kokonaisseli-
tysosuus näillä neljällä muuttujalla oli kokonaisuutena melko matala (34 %).  

4.4.2 Lukivaikeusriskilasten lukitaitojen kehitys alkuopetuksen aikana 

Toistettujen mittausten varianssianalyysi (kuvio 11) osoitti neljän riskilapsi-
ryhmän kehittyneen eri tavoin ensimmäisen luokan aikana. Ryhmien EE (Eri-
tyisopetus + Ekapeli) ja E (Erityisopetus) kehitys oli positiivista ensimmäisen 
luokan syyslukukauden aikana, kun taas väliarvioinnin perusteella yksilölli-
seen lukikuntoutukseen valikoituneiden lasten ryhmien (Y1 ja Y2) ero suhteessa 
kahteen muuhun riskilapsiryhmään (EE ja E) kasvoi syyslukukauden aikana. 
Kevätlukukauden aikana yksilöllistä lukikuntoutusta saanut ryhmä Y1 kuroi 
eroa ryhmiin EE ja E pienemmäksi, mutta ryhmän Y2 ero ryhmiin EE ja E kas-
voi edelleen. Ryhmien EE ja E kehitys oli kevätlukukauden aikana tasaista, eikä 
kehityksessä ollut eroa näiden kahden ryhmän välillä (kuvio 12). 

Toisen luokan syyslukukauden kehitystä tarkasteltiin toistettujen mittaus-
ten varianssianalyysilla, joka osoitti eroja ryhmien välillä. Syyslukukauden ai-
kana yksilöllistä lukikuntoutusta saanut ryhmä Y2 oli kuronut pienemmäksi 
eroa ryhmiin EE ja E. Ryhmien EE ja E kehitys oli edelleen tasaista, eikä näiden 
ryhmien välillä ilmennyt eroja. Ryhmien välillä oli havaittavissa eroja myös toi-
sen luokan kevätlukukaudella. Yksittäisten testien tarkastelussa ryhmien EE ja 
E välillä ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa sanojen lukemisnopeudessa, 
mutta molemmat yksilökuntoutukseen valikoituneet ryhmät erosivat ryhmistä 
EE ja E (kuvio 13). Sanelukirjoituksessa ensimmäisen luokan syyslukukauden 
aikana erityisopetusta saaneiden ja Ekapeliä pelanneiden lasten ryhmä EE erosi 
molemmista yksilökuntoutusryhmistä, mutta pelkästään erityisopetusta saa-
neiden lasten ryhmä E erosi tilastollisesti merkitsevästi ainoastaan ryhmästä Y1 
(kuvio 14). Toisen luokan kevätlukukauden aikana sanojen lukunopeudessa 
ryhmien välisissä eroissa oli tapahtunut muutosta: ryhmä EE erosi edelleen 
ryhmistä Y1 ja Y2, mutta ryhmä E ei enää eronnut yksilökuntoutusta saaneista 
ryhmistä Y1 ja Y2 (kuvio 16). Sanelukirjoituksessakin ryhmä EE erosi molem-
mista yksilökuntoutusta saaneista ryhmistä, mutta ryhmä E erosi ainoastaan 
ryhmästä Y1 (kuvio 17). 

Yhteenvetona lukivaikeusriskilasten lukitaitojen kehityksestä alkuopetuk-
sen aikana voidaan todeta, että jos koulunkäynnin alkaessa todetut pulmat lu-
kivalmiuksissa olivat suhteellisen lieviä, lapset tavoittivat luokkatason teknises-
sä lukemisessa ja oikeinkirjoituksessa kahden ensimmäisen kouluvuoden aika-
na erityisopetuksen tuella. Yksilöllisen lukikuntoutuksen avulla suurin osa 
myös niistä lapsista, joiden lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen oli ollut alku-
vaiheessa hyvin hidasta, tavoitti muita riskilapsia ja saavutti luokkatason tekni-
sessä lukemisessa toisen luokan loppuun mennessä. Lapset, jotka aloittivat kou-
lunkäynnin heikoimmilla lukivalmiuksilla, kehittyivät koko alkuopetuksen ajan 
muita riskilapsia hitaammin oikeinkirjoituksessa, ja erot ryhmien välillä olivat 
nähtävissä vielä toisen luokan päättyessä. 



  

5 OPETUKSELLISESTI HAASTAVAT LAPSET 

Tutkimuksen kolmannessa vaiheessa tarkasteltiin opetuksellisesti haastavia 
lapsia: minkälainen kehityspolku oli niillä lapsilla, joiden lukitaidot eivät eden-
neet yksilökuntoutuksen tuella ja joilla alkuopetuksen päättyessä oli edelleen 
erittäin heikot lukitaidot? 

5.1 Aiempia tutkimushavaintoja opetuksellisesti haastavista lap-
sista 

Alkavaa lukutaitoa käsittelevien kuntoutustutkimuksen tulokset ovat osoitta-
neet, että suurelle osalle hitaasti lukemaan ja kirjoittamaan oppivista lapsista 
pystytään tarjoamaan lukutaitoa vahvistavaa opetusta (Torgesen ym., 2001; Vel-
lutino ym., 1996). Varhainen kuntoutus on osoittautunut tehokkaaksi fonologi-
sen tietoisuuden, epäsanojen tunnistamisen ja lukutarkkuuden vahvistamisessa. 
Edistymistä on todettu myös lukusujuvuutta ja luetun ymmärtämistä arvioivis-
sa kuntoutustutkimuksissa, joskin näiden osa-alueiden vahvistaminen on osoit-
tautunut vaikeammaksi kuin fonologisen tietoisuuden ja lukutarkkuuden kun-
touttaminen (Blachman ym., 2004; Harn, Linan-Thompson & Roberts, 2008; 
Huemer, 2009; Rashotte, MacPhee & Torgesen, 2001).  

Kuntoutustutkimuksissa on myös ilmennyt, että osa oppilaista edistyy 
huomattavasti muita hitaammin ja heidän lukutaitonsa pysyy heikkona kun-
toutuksesta huolimatta (Al Otaiba & Fuchs, 2002). Näistä lapsista käytetään 
englanninkielisissä tutkimuksissa nimitystä ”treatment resisters”, ”nonrespon-
ders” tai ”inadequate responders”. Suomessa tutkijat ovat käyttäneet nimityk-
siä ”oppimisen vastustajat” tai ”opetusta hylkivät lapset” (Niemi, 2007) se-
kä ”lukemaan oppimisen kannalta haastavat lapset” tai ”haastavat lapset” (Ke-
tonen, 2010). Tässä tutkimuksessa näistä lapsista käytetään nimitystä opetuksel-
lisesti haastavat lapset. 

Opetuksellisesti haastavien lasten määrittelyssä ja siten myös määrissä on 
suuria vaihteluita tutkimusten välillä. Heikko vaste voidaan Vaughn ym. (2009) 
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mukaan määritellä kahdella tavalla. Sillä voidaan tarkoittaa sellaisen oppilaan 
suorituksia, joka saa heikkoja tuloksia akateemisia taitoja arvioivissa testeissä 
ennen interventiota. Heikot suoritukset ennen interventiota viittaavat siihen, 
että oppilas tulee tarvitsemaan oppimiseen ja luokkatason saavuttamiseen tu-
kea enemmän kuin testeissä hyvin suoriutuneet oppilaat. Heikolla vasteella 
voidaan tarkoittaa myös niiden oppilaiden kehitystä, jotka eivät hyödy sellai-
sesta kuntoutuksesta, jonka avulla suurin osa riskioppilaista edistyy.  

Torgesenin (2000) mielestä riskilasten varhainen tunnistaminen ja ennalta-
ehkäisevä tuki ja niiden myötä heidän mekaanisen lukutaitonsa vahvistaminen 
on tärkeää, sillä sen avulla voidaan estää tai ainakin lieventää kasvavia taidolli-
sia eroja, motivationaalisia haasteita ja itsetunnon heikkenemistä. Täten ennal-
taehkäisevän tuen täytyy hänen mielestään tähdätä sanantunnistuksen vahvis-
tamiseen, ja tavoitteena voidaan pitää, että oppilaan suoritus ylittää 30 persen-
tiilin rajan normitetussa lukitestissä. Torgesen (2000) arvioi, että keskimäärin 2–
6 % lapsista ei saavuta riittävää sanantunnistustaitoa tiiviinkään intervention 
avulla. Uusimmissa englanninkielisissä tutkimuksissa tavoiteltavana tasona 
käytetään useimmiten 25-30 persentiilin saavuttamista normitetuissa testeissä 
(Simmons ym., 2008; Spira, Bracken & Fischel, 2005).  

Al Otaiba ja Fuchs (2002) havaitsivat 23 interventiotutkimusta käsittävässä 
meta-analyysissä, että interventiovasteen määrittely tutkimuksissa vaihteli 
huomattavasti.  Joissakin tutkimuksissa lapsen katsottiin hyötyneen interventi-
osta, mikäli mitatut taidot kehittyivät yli puolen keskihajonnan verran alkumit-
tauksesta loppumittaukseen. Toisaalta hyötymistä oli arvioitu vertaamalla, saa-
vuttiko lapsen taitotaso 10–35 persentiilin rajan suhteessa vertailuaineistoon. 
Meta-analyysiin sisältyneissä tutkimuksissa opetuksellisesti haastavien lasten 
määrät vaihtelivat 8 %:sta 80 %:iin.  

Al Otaiban ja Fuchsin (2006) interventiotutkimuksessa sovellettiin kaksi-
tasoista interventiovastetta hyödyntävää (RTI) prosessia. Satunnaisesti tutki-
mukseen mukaan valitut lapset osallistuivat interventioon joko esiopetusvuon-
na, ensimmäisellä luokalla tai molempina ajankohtina. Esiopetuksen aikana 
interventioon osallistuneista lapsista luokiteltiin opetuksellisesti haastaviksi ne, 
jotka eivät saavuttaneet 30 persentiilin tasoa. Mittarina käytettiin kirjain-
äännevastaavuuksien hallinnan ja äänteiden erottelun kehittymistä alkumitta-
uksesta loppumittaukseen. Ensimmäisen luokan intervention jälkeen haastavi-
en ryhmään luokiteltiin lapset, jotka lukivat tekstistä alle 40 sanaa minuutissa. 
Molempien interventioiden perusteella määriteltiin lasten saama hyöty. Hyvin 
vastaanottavaisiksi katsottiin lapset, jotka ylittivät kriteerit kummassakin vai-
heessa. Mikäli kriteeri saavutettiin vasta toisen intervention jälkeen, luokiteltiin 
lapsi osittain vastaanottavaiseksi, ja lapset, jotka eivät saavuttanut kriteereitä 
kummankaan interventiovaiheen jälkeen, luokiteltiin opetuksellisesti haasta-
viksi. Haastavien lasten määrä heidän tutkimuksessaan oli 7 %. Heidän tutki-
muksessaan interventioista hyvin, osittain ja heikosti hyötyneiden lasten ryh-
mät erosivat toisistaan tilastollisesti merkitsevästi. Yhdistelmä, jonka muodosti-
vat nopea nimeäminen, sanavarasto, lauseiden toistaminen, ongelmakäyttäy-
tyminen ja saadun intervention määrä, ennusti 82 %:a heikosti hyötyneiden 
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ryhmään kuulumisesta. Osittain interventioista hyötyneillä vastaava luku oli 
30 % ja hyvin hyötyneiden ryhmällä 84 %.  

Kahdessa meta-analyysissä on selvitetty, mitkä oppijaan liittyvät tekijät 
ovat yhteydessä kuntoutuksesta hyötymiseen. Sekä Al Otaiba ja Fuchs (2002) 
että Nelson, Benner ja Gonzalez (2003) raportoivat meta-analyysissaan keskei-
siksi hyötymiseen vaikuttaviksi tekijöiksi fonologisen tietoisuuden, verbaalisen 
tai fonologisen muistin, nopean nimeämisen, älykkyyden, keskittymiskyvyn ja 
ortografiset taidot. Yleinen älykkyys tai yleinen kielellinen taso ei ennusta au-
kottomasti yksilöllisiä eroja mekaanisen lukutaidon kehittymisessä. Stuebingin, 
Barthin, Molfesen, Weissin ja Fletcherin (2009) kokoaman 22 tutkimusta käsittä-
vän meta-analyysin mukaan älykkyystaso selitti vain noin 1 prosentin interven-
tiovasteesta. Fonologisten taitojen heikkous oli yleistä älykkyyttä merkittäväm-
pi selittävä tekijä. Kuntoutusta ajatellen on kuitenkin huomioitava, että lapset, 
joilla on lisäksi heikko sanavarasto, tarvitsevat laajempaa kielellistä kuntoutusta 
kuin lapset, joilla vaikeudet rajoittuvat fonologisiin taitoihin.  

Niemi ym. (2011) määrittelivät Alkuportaat-tutkimuksessa opetuksellisesti 
haastaviksi lapset, joiden lukutaito oli enemmän kuin yhden hajonnan keskiar-
voa heikompi ensimmäisen luokan keväällä. Heidän aineistossaan näitä lapsia 
oli 12,5 %. Lisäksi 8,1 %:lla  lapsista sekä luku- että laskutaito oli yli yhden ha-
jonnan keskiarvoa heikompi. Heikot taidot fonologisessa tietoisuudessa, kirjain-
tuntemuksessa, nopeassa nimeämisessä ja numeroiden luettelemisessa esikou-
luvuoden keväällä erottelivat hitaasti lukutaidon oppineet lapset muista lapsis-
ta. Myös lapsen suhtautumisella tehtävien tekemiseen oli merkitystä. Alkupor-
taat-tutkimuksessa havaittiin lisäksi, että opetuksellisesti haastavilla lapsilla oli 
usein erityistä lukemisvaikeutta laajempia oppimisvaikeuksia (Niemi ym., 
2011). 

Useissa tutkimuksissa on tarkasteltu, ovatko kuntoutuksesta heikosti hyö-
tyneet lapset edistyneet, kun kuntoutusta on jatkettu lisäämällä aikaa, pienen-
tämällä opetusryhmän kokoa ja/tai muuttamalla kuntoutuksen sisältöä (Ber-
ninger ym., 2002; Denton, Fletcher, Anthony & Francis, 2006; Harn ym., 2008; 
McMaster ym., 2005; Torgesen ym., 1999; Vadasy, Sanders, Peyton & Jenkins, 
2002; Vaughn ym., 2009; Vellutino ym., 1996). Lapset, jotka eivät ole hyötyneet 
samasta varhaisesta kuntoutuksesta kuin suurin osa kuntoutetuista lapsista, 
näyttävät hyötyvän heikosti myös tehostetusta kuntoutuksesta. Vaikka osa lap-
sista edistyy, on eteneminen monilla hidasta, vaikeudet sitkeitä ja välimatka 
luokkatovereihin näyttää pysyvän selvänä (Denton ym., 2006; McMaster ym., 
2005; Vaughn ym., 2009; Vellutino ym., 1996). Nämä havainnot koskevat eten-
kin lukusujuvuutta (Peterson & Pennington, 2012).  

Harnin ym. (2008) tutkimuksessa pystyttiin vaikuttamaan lukusujuvuu-
teenkin lisäämällä huomattavasti lukivaikeusriskilasten kuntoutukseen käytet-
tyä aikaa. Tulokseen saattoi vaikuttaa se, että ajallisesti intensiivisempää kun-
toutusta saaneilla lapsilla oli jo ennen kuntoutuksen tehostamista parempi lu-
kutaito ja vahvemmat fonologiset taidot kuin määrällisesti vähemmän kuntou-
tusta saaneella riskilapsiryhmällä. Harn ym. (2008) korostavatkin, että opetuk-
sellisesti haastaviksi lapsiksi osoittautuvat useimmiten ne, joiden taidot ovat 
ennen interventiota olleet laaja-alaisesti heikommat kuin muilla lapsilla. Kearns 
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ja Fuchs (2013) esittävät, että opetuksellisesti haastavat lapset voisivat hyötyä 
kuntoutuksesta, jossa taitojen harjoittelun yhteydessä vahvistetaan myös kogni-
tiivisia taustatekijöitä.  

Wanzek ja Vaughn (2007) raportoivat tuloksia 18 kuntoutustutkimuksesta, 
joihin osallistuneilla lapsilla oli ollut huomattavia vaikeuksia lukemaan oppi-
misessa. Tutkimukset olivat ajoittuneet esikoulun ja kolmannen luokan välille, 
ja opetuskertoja oli ollut sata tai enemmän. Tutkimuksissa oli käytetty joko täy-
sin strukturoituja menetelmiä, joissa oppitunnit ja materiaalit olivat kaikille op-
pilaille samat, mikä mahdollistaa oppilaan tason huomioon ottamisen, tai osit-
tain strukturoituja menetelmiä, joissa opettaja pystyi enemmän huomioimaan 
kunkin oppilaan yksilölliset tarpeet harjoiteltavan taidon ja käytettävän materi-
aalin suhteen. Tulokset olivat paremmat pienimmissä ryhmissä ja varhaisim-
massa vaiheessa. Käytetyn menetelmän strukturoinnin asteella ei ollut vaiku-
tusta kuntoutuksen tuloksellisuuteen. 

Vaughnin ym. (2009) interventiotutkimuksessa tarkasteltiin kuntoutuksen 
tehostamisen vaikutusta hitaasti edistyvien lasten lukutaitoon. Heidän tutki-
muksensa ensimmäisessä vaiheessa lapset saivat esikoulun aikana tukea nor-
maalin luokkaopetuksen yhteydessä ja taitojen kehitystä seurattiin esikoulu-
vuoden aikana kolmesti. Ensimmäisen luokan alkaessa kaikki lapset (n = 1030) 
osallistuivat lukivalmiuksien seulontaan. Lapset, joilla todettiin lukivaikeusriski 
(n = 274), jaettiin kuntoutusta ja normaalia opetusta saavien ryhmään satunnai-
sesti. Kuntoutusryhmään kuuluneet lapset saivat päivittäin 30 minuuttia ope-
tusta 4–6 lapsen ryhmissä. Etukäteen lukusujuvuudelle asetetun kriteerin saa-
vuttaneet lapset luokiteltiin kuntoutuksesta hyötyjiksi, joiden tukitoimet voitiin 
tässä vaiheessa päättää. Tämän vaiheen tuesta heikosti hyötyneiden oppilaiden 
(n = 14) kuntoutusta jatkettiin tehostettuna koko toisen lukuvuoden ajan. Nämä 
lapset saivat kuntoutusta 50 minuuttia päivässä 2–4  lapsen ryhmissä, yhteensä 
100 kertaa 26 viikon aikana. Jatketulla kuntoutuksella ei ollut tilastollisesti mer-
kitsevää vaikutusta lukusujuvuuteen eikä epäsanojen lukemiseen. Ne heikosti 
edistyneiden ryhmään kuuluneet oppilaat, jotka olivat saaneet ryhmässään 
korkeimmat pisteet lukusujuvuustestissä toisen luokan alkaessa, olivat hyöty-
neet kuntoutuksen tehostamisesta luetun ymmärtämisessä ja sanatason lukemi-
sessa. 

Vaughn ym. (2009) tarkastelivat erityisesti niitä oppilaita, jotka olivat hyö-
tyneet heikosti sekä ensimmäisen luokan aikana tarjotusta kuntoutuksesta että 
toisen luokan aikana jatketusta, intensiivisemmästä kuntoutuksesta. Näille op-
pilaille annettiin vielä kolmannen luokan aikana yksilöllistä kuntoutusta. Edis-
tyminen lukusujuvuudessa oli tämänkin kuntoutuksen aikana erittäin vähäistä. 
Tuloksen katsottiin viittaavan siihen, että näiden oppilaiden tuen tarve oli hy-
vin laaja-alaista, jolloin kuntoutuksen pitäisi kohdistua muuhun tai muille osa-
alueille kuin suurimmalla osalla lapsista, joiden lukutaito parani kuntoutuksen 
avulla. Lukutaidon kehittymisen lisäksi tutkimuksessa tarkasteltiin opettajien 
arvioita kuntoutuksesta hyötyneistä ja heikosti hyötyneistä oppilaista. Opettaji-
en arvioissa ero oli selkeä: kuntoutuksesta hyötyneiden lasten akateemiset ky-
vyt arvioitiin paremmiksi, ja heidän pistemääränsä parani seurannan aikana, 
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kun taas hitaasti edistyneiden lasten akateeminen kyvykkyys arvioitiin heikoksi, 
eikä arvio muuttunut seuranta-aikana paremmaksi. Kuntoutuksesta hyötynei-
den lasten pääteltiin omaksuneen oppimista tukevia asenteita ja toimintatapoja 
nopeammin ja tehokkaammin kuin lasten, jotka edistyivät tuesta huolimatta 
hitaasti (Vaughn ym., 2009). 

Opettajien arvioiden mukaan oppilailla, joiden lukutaito kehittyy heikosti, 
on muita oppilaita useammin haasteita motivaatiossa ja opiskelutaidoissa (El-
liott, DiPerna, Mroch & Lang, 2004). Motivaation on todettu olevan yhteydessä 
lukutaidon kehittymiseen jo alaluokilla (Lepola ym., 2005; Morgan & Fuchs, 
2007) ja vaikuttavan myös opetuksesta hyötymiseen (Malecki & Elliott, 2002). 
Tämän lisäksi opettajat kertovat näillä lapsilla olevan muita enemmän keskit-
tymis- ja käyttäytymisongelmia luokkatilanteissa. Semrud-Clikeman (2005) esit-
tää, että etenkin hitaasti etenevien lasten arviointiin pitää sisällyttää työmuistia, 
tarkkaavuutta, toiminnan ohjausta sekä kuullun ja luetun ymmärtämistä mitta-
via testejä. Lukemisvaikeuksien ja muiden kehityksellisten sekä emotionaalisten 
vaikeuksien päällekkäistymisen vuoksi on tärkeää huomioida lapsen tilanne 
kokonaisvaltaisesti kuntoutuksen sisältöä suunniteltaessa. Laaja-alainen kartoi-
tus auttaa myös selvittämään mahdollisia syitä hitaaseen etenemiseen. Respon-
se to Intervention (RTI) -malli tarjoaa hänen mielestään hyvän viitekehyksen 
arvioinnin ja kuntouttavien toimenpiteiden yhdistämiselle, mutta eri vaiheissa 
tarvittavan arvioinnin sisällön kehittäminen on vielä kesken (Semrud-Clikeman, 
2005).  

Lukitaidoissa hitaasti etenevät lapset ovat tutkimukselle suuri haaste. Erit-
täin heikosti kuntoutuksesta hyötyvät lapset ovat ryhmä, joiden tutkiminen on 
tärkeää sekä tunnistamisen että kuntoutuskäytäntöjen sisällöllisen kehittämisen 
kannalta. Näistä lapsista tiedetään vähiten, ja he tarvitsevat eniten apua. Miten 
nämä lapset eroavat kuntoutuksesta hyötyvistä lapsista? Minkälaiset toimenpi-
teet auttavat näitä lapsia? 

5.2 Tutkimusmenetelmät 

5.2.1 Tutkimuksen kulku 

Opetuksellisesti haastaviksi lapsiksi valittiin etukäteen asetettujen kriteereiden 
mukaisesti oppilaat, joiden mekaaninen luku- ja kirjoitustaito oli toisen koulu-
vuoden jälkeen erittäin heikko (< -2 kh) ja joiden lukitaidot kehittyivät vain vä-
hän yksilöllisen lukikuntoutuksen avulla. Kriteerinä käytettiin täten post-
interventiotuloksen ja muutoksen määrän yhdistelmää Barthin ym. (2008) suo-
situksen mukaisesti. Kriteerit täyttäviä lapsia oli tässä aineistossa neljä.  

Kaikkia lukivaikeusriskilapsia koskeneiden seurantatutkimusten lisäksi 
yksilöllistä lukikuntoutusta saaneiden lasten lukitaitojen kehitystä seurattiin 
vielä kolmannen kouluvuoden keväällä (taulukko 5). Yksi lapsista ei tässä vai-
heessa käynyt koulua, ja yhden huoltajaa ei tavoitettu seurantalupaa varten. 
Kolmannen kouluvuoden seurantatiedot saatiin siten 18 lapselta. Seurantatie-
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dot kerättiin erityisopettajien tekemän Allu – Ala-asteen Lukutestin (Lindeman, 
1998) tehtävillä Tekninen lukutaito (TL4A) ja Luetun ymmärtäminen (LY2 tai 
LY3: Tietotekstit). Lisäksi arvioitiin lasten lukunopeutta Lukilassen Luettavat 
sanat -tehtävällä ja sanelukirjoitusta Lukilassen Saneltavat sanat -tehtävällä 
(Häyrinen ym., 1999). Neljälle opetuksellisesti haastavalle lapselle, joiden luki-
taidot olivat edistyneet hitaammin kuin muilla kahden ensimmäisen koulu-
vuoden aikana, tehtiin lisäksi nopeaa sarjallista nimeämistä ja äännetietoisuutta 
arvioivia tehtäviä (taulukko 5). Yhdelle näistä lapsista luetun ymmärtämisen 
tehtävät olivat liian vaativia. 

5.2.2 Arviointimenetelmät 

Opetuksellisesti haastavien lasten tarkastelussa käytetään vanhemmilta ja 
opettajilta kyselylomakkeilla saatuja tietoja, lasten itsearviointeja, lasten suori-
tuksia tämän tutkimuksen aikana tehdyissä testeissä sekä jokaisen lapsen neu-
ropsykologisen tutkimuksen tuloksia. Kaikkien lasten huoltajilta saatiin lupa 
tietojen käyttöön. Lapsista käytetyt nimet ovat keksittyjä.  

Vanhemmat arvioivat lastensa kehitystä motoriikassa, tarkkaavaisuudessa, 
toiminnanohjauksessa, havaintotoiminnoissa, muistin ja kielen toiminnoissa, 
sosiaalisissa taidoissa, oppimisessa ja tunne-elämän alueella Viivi (5–15) -
kyselylomakkeella (Korkman ym., 2004). Opettajat arvioivat oppilaiden luokka-
työskentelyä ja oppimismotivaatiota sekä tarkkaavaisuuden ja nimeämisen on-
gelmia Armi 2:n havaintolomakkeilla (Lerkkanen ym., 2008). Lapset itse arvioi-
vat Task-value Scale for Children -kyselylomakkeen (Aunola ym., 2006a) avulla 
erilaisten koulutehtävien mieluisuutta. Omaa oppimismotivaatiotaan ja työs-
kentelytapojaan lapset arvioivat Strategy Interview for Children -kysely-
lomakkeella (Aunola ym., 2006b). 

Pisteytykset tehtiin kyselylomakkeissa annettujen ohjeistusten ja testeissä 
käsikirjojen mukaisesti. Normitetuista testeistä kuvauksissa käytetään standar-
dipisteitä (sp). Standardoiduissa testeissä keskiarvo on kymmenen ja keskiha-
jonta kolme, jolloin keskiarvosta yhden keskihajonnan (-1 kh) päässä olevasta 
suorituksesta lapsi saa standardipisteitä seitsemän. Armi 1:n tehtävissä vertai-
luaineistona käytettiin tämän tutkimuksen aineistoa (n = 370), jonka perusteella 
laskettiin ikäluokan keskiarvot ja keskihajonnat. Opetuksellisesti haastavien 
lasten tulokset niissä tehtävissä, joita ei ole normitettu ja jotka tässä tutkimuk-
sessa tehtiin ainoastaan riskilapsille, esitetään raakapisteinä. 

5.3 Tulokset 

Ryhmässä Y1 kaksi lasta, Ville ja Jani, suoriutui yksilöllisen lukikuntoutuksen 
jälkeen erittäin heikosti sekä Armi 1:n lukutarkkuutta mittaavassa Sanalistan 
lukeminen -tehtävässä että Lukilassen lukunopeutta arvioivassa Luettavat sanat 
–tehtävässä (taulukko 16). Ville luki Armi 1:n kahdenkymmenen sanan listasta 
kahdeksan sanaa ja Lukilassen sanalistasta viisi sanaa oikein, joten hänen tek-
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ninen lukutaitonsa oli selvästi luokkatasoa heikompi. Myös Janin suoritus 
kummankin sanalistan lukemisessa oli huomattavasti luokkatason keskitasoa 
heikompi. Molemmille pojille kirjoittaminen osoittautui vaikeaksi – kumpikaan 
ei saanut yhtään pistettä oikeinkirjoitustehtävistä. Ryhmässä Y2 oli samoin kak-
si lasta, Sanna ja Toni, joiden lukitaidot yksilöllisen lukikuntoutuksen jälkeen 
olivat edelleen heikot. Kummankaan lukitaidot eivät oleellisesti kehittyneet jak-
son aikana (taulukko 19). Sannan suoritus Lukilassen Luettavat sanat -
tehtävässä ei muuttunut lainkaan, ja Tonin lukutaidossa muutos oli erittäin vä-
häinen. Sanna ja Toni olivat kuntoutusvaiheen jälkeen Y2-ryhmän heikoimmat 
myös sanelukirjoituksessa.  

Toisen luokan keväällä tehdyssä seurantatutkimuksessa Ville, Jani, Sanna 
ja Toni olivat hitaimmat lukijat sanalistan lukemisen tehtävässä ja heikoimmat 
kirjoittajat sanelukirjoitustehtävässä. Kaikki neljä suoriutuivat erittäin heikosti 
Lukilassen tehtävistä Luettavat sanat ja Saneltavat sanat (taulukko 19). Villen, 
Janin ja Tonin lukeminen oli hidasta ja takeltelevaa, Sannan nopeaa ja epätark-
kaa. Sannan suoritus oli heikko nimenomaan virheiden vuoksi. Sanelukirjoituk-
sessa kaikilla oli havaittavissa huomattavia vaikeuksia tunnistaa äänteenkestoja, 
diftongeja ja sanan keskellä olevia konsonanttiäänteitä. 

5.3.1 Tapauskuvaukset 

Ville. Viivi-kyselylomakkeessa vanhemmat kuvailivat Villen vahvuuksina kar-
kea- ja hienomotoriikkaa, tarkkaavuutta ja toiminnanohjausta sekä havainto- ja 
hahmotustoimintoja. Vanhemmat arvioivat Villen sosiaalisilta taidoiltaan vah-
vaksi ja tunne-elämältään tasapainoiseksi. Vaikeuksia vanhemmat olivat ha-
vainneet puheen vastaanottamisessa, sanojen ääntämisessä ja nimien oppimi-
sessa. Vanhempien mielestä Ville oli yritteliäs ja sinnikäs harjoittelemaan vai-
keitakin asioita, mm. kirjaimia ja numeroita. 

Villen lähisukulaisista isällä oli lukivaikeus, muilla perheenjäsenillä ei ol-
lut todettuja erityisvaikeuksia. Viisivuotiaana Ville oli ohjattu puheterapeutille 
äännevirheiden vuoksi. Puheterapeutin tutkimuksessa Villellä oli todettu ään-
nevirheiden lisäksi suppea sanavarasto, ja hän sai puheterapiaa ennen koulun-
käynnin aloittamista nimeämisen, käsitteistön ja kertovan puheen vahvistami-
seksi.  

Neuropsykologisessa tutkimuksessa Ville oli ollut kahdesti. Ensimmäinen 
tutkimus oli tehty esikouluikäisenä ennen koulunkäynnin aloittamista. Tuolloin 
Villellä oli todettu vahvuuksia nähdyn tunnistamisessa sekä hienomotoriikassa 
ja silmän ja käden yhteistyössä. Vaikeuksia oli todettu käsitteistön hallinnassa, 
nimeämistoiminnoissa ja äänteiden käsittelyssä. Kielellinen päättelysuoriutu-
minen oli ei-kielellistä heikompaa, mikä viittasi kielelliseen erityisvaikeuteen. 
Laaja-alaisten kielellisten vaikeuksien vuoksi Villelle suositeltiin koulunkäyn-
nin aloittamista pienluokalla.  

Kolmannen kouluvuoden kevätlukukauden alussa Villelle oli tehty neu-
ropsykologinen seurantatutkimus. Tässä tutkimuksessa Villen päättelysuoriu-
tuminen oli kauttaaltaan keskitasoa heikompi. Ero suhteessa ikätasoon oli kas-
vanut etenkin käsitteiden ymmärtämisessä ja visuokonstruktiivisissa taidoissa. 
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Myös nimikkeiden oppimisessa ja äänteiden käsittelyssä ero ikätasoon oli suu-
rempi kuin edellisessä tutkimuksessa.  

 
Jani. Viivi-kyselylomakkeessa Janin vahvuuksia olivat vanhempien mielestä 
karkea- ja hienomotoriikkaa sekä havainto- ja hahmotustoiminnot. Puheen vas-
taanottaminen sujui ongelmitta, mutta puheen tuottaminen oli Janille vaikeaa. 
Tarkkaavuuden osa-alueella impulsiivisuus osoittautui tyypilliseksi Janille, 
mutta muut tarkkaavuuden osa-alueet sujuivat hyvin. Vanhempien arvion mu-
kaan Janilla oli hyvät sosiaaliset taidot, eikä tunne-elämän alueella ollut haastei-
ta. Vaikeuksia kotona oli havaittu kielellisessä vuorovaikutuksessa – Janin oli 
vaikea kertoa asioista, pysyä juonessa ja keskustella, oppia nimiä ja löytää oikei-
ta sanoja. Jani oli iloinen, reilu, mukava ja tarmokas lapsi, joka kokeili rohkeasti 
uusiakin asioita ja osallistui innokkaasti mm. kotitöihin. 

Janin isällä oli ollut ylivilkkautta ja enolla puheenkehityksen viivästymää. 
Janin puheenkehitys oli ollut hidasta: äidin kertoman mukaan Janin ääntely oli 
aluksi muistuttanut murinaa, r-äänteen oppiminen oli ollut hidasta ja vaikeaa, 
yksittäisiä sanoja Jani oli alkanut tuottaa 2-vuotiaana ja lausetasoista puhetta 
kolmevuotiaana. Puheen ymmärtäminen oli ikätasoista. Puheterapiaan Jani oh-
jattiin koulusta toisella luokalla epäselvän puheen vuoksi. 

Jani sai lähetteen neuropsykologiseen tutkimukseen kolmannen koulu-
vuoden kevätlukukaudella. Tutkimuksessa todettiin selkeä ero kielellisen ja ei-
kielellisen päättelysuoriutumisen välillä. Käsitteiden hallinnassa Janilla oli 
huomattavia pulmia. Ei-kielelliset suoritukset olivat kauttaaltaan ikätasoisia. 
Äänteiden käsittely oli Janille erittäin työlästä. Fonologinen työmuisti todettiin 
kapeaksi. Kuullun vastaanotto ja käsittely oli Janille työlästä, mutta nähdyn kä-
sittelyyn perustuvat tehtävät sujuivat ikätasoisesti. Neuropsykologisen tutki-
muksen tulokset sopivat puheen tuottamisen vaikeuteen painottuvaan kielelli-
seen erityisvaikeuteen. Lisäksi Janilla todettiin lieväasteisia pulmia impulssien 
inhibitiossa ja tarkkaavuuden ylläpidossa. 
 
Sanna. Viivi-kyselylomakkeessa Sannan vahvuuksia olivat vanhempien arvion 
mukaan karkea- ja hienomotoriikkaa, puheen tuottaminen ja vastaanottaminen 
sekä havainto- ja hahmotustoiminnot. Sannan sosiaaliset taidot olivat vanhem-
pien mielestä vahvat, ja hän oli tunne-elämältään tasapainoinen lapsi. Vaikeuk-
sia vanhemmat olivat havainneet tarkkaavaisuudessa ja keskittymiskyvyssä 
sekä toiminnan ohjaamisessa. Alle kouluikäisenä Sannalla ei ollut erityisiä tuki-
toimia. 

Sannan isällä oli todettu vaikea lukivaikeus, muilla perheenjäsenillä ei ol-
lut todettuja erityisvaikeuksia. Esikoulusta Sanna oli ohjattu neuropsykologille 
kouluvalmiustutkimuksiin. Neuropsykologisessa tutkimuksessa Sannan päätte-
lysuoriutuminen vastasi ikätasoa sekä kielellisellä että ei-kielellisellä osa-
alueella. Sannalla todettiin huomattavia pulmia tarkkaavuuden ja toiminnanoh-
jauksen alueella: hänelle oli tyypillistä häiriöherkkyys, lyhytjänteisyys ja omiin 
ajatuksiin vaipuminen. Lisäksi Sannalla todettiin vaikeuksia äänteiden kuulon-
varaisessa hahmottamisessa, nimeämisessä sekä suuntien ja osista rakentuvien 



 101

kokonaisuuksien hahmottamisessa. Todettujen erityisvaikeuksien vuoksi San-
nalle oli suositeltu koulunkäynnin aloittamista yleisopetuksen pienluokalla. 
 
Toni. Viivi-kyselylomakkeessa vanhemmat kuvailivat Tonin vahvuuksina ha-
vaintotoimintoja ja puheen ymmärtämistä. Vanhemmat arvioivat Tonin sosiaa-
liset taidot vahvoiksi ja tunne-elämän tasapainoiseksi. Vaikeuksia vanhemmat 
olivat havainneet Tonilla puheen tuottamisessa sekä toiminnan ohjaamisessa. 

Tonin perheenjäsenillä ei ole todettuja erityisvaikeuksia. Vanhempien ker-
toman mukaan Tonin varhaiskehitys oli ollut hidasta sekä puheen että motorii-
kan alueella. Tonin puhe oli ollut alusta asti epäselvää. Hitaan kehityksen 
vuoksi hänet oli ohjattu 4-vuotiaana puheterapeutin ja toimintaterapeutin tut-
kimuksiin, joissa Tonilla todettiin karkea- ja hienomotoriikan kypsymättömyyt-
tä sekä vaikeuksia puheen tuottamisessa. Alle kouluikäisestä ensimmäisen luo-
kalle asti Toni sai toimintaterapiaa. Puheterapia oli alkanut Tonin ollessa 4-
vuotias ja jatkui harvajaksoisena toiselle luokalle asti.  

Viisivuotiaana Toni oli psykologin tutkimuksessa, jossa sekä kielellinen et-
tä ei-kielellinen päättelysuoriutuminen todettiin keskitasoiseksi. Vahva-asteisia 
erityisvaikeuksia todettiin tarkkaavuuden ylläpidossa, oman toiminnan ohjaa-
misessa ja hienomotoriikassa sekä kapea-alaisia kielellisiä vaikeuksia käsitteis-
tössä. Kehityksen seuraamiseksi oli suositeltu, että seuraava psykologin tutki-
mus tehdään koulunkäynnin alkaessa. Puheentuoton epäselvyyden, motoriikan 
kypsymättömyyden ja oman toiminnan ohjauksen vaikeuksien vuoksi Toni oh-
jattiin lastenneurologille. Tonille annettiin diagnoosiksi F83. Kehityksen neuro-
logiset erityisvaikeudet.  

Esikouluvuoden keväällä Toni ohjattiin neuropsykologiseen tutkimukseen, 
jossa hänen päättelysuoriutumisensa todettiin kokonaisuutena keskitasoiseksi. 
Tonilla todettiin huomattavia vaikeuksia tarkkaavuuden suuntaamisessa ja yl-
läpidossa sekä oman toiminnan ohjauksessa. Tutkimustilanteissa oli havaitta-
vissa tarkkaavuuden herpaantumista, motorista levottomuutta, ärsykeherk-
kyyttä, vaikeutta tehtävien aloittamisessa ja niissä etenemisessä. Työskentely ja 
vuorovaikutus oli omaehtoista. Sanan äännerakenteen hahmottamisessa oli lie-
vää vaikeutta. Kuvien nimeäminen oli hieman keskitasoa heikompaa, kirjainten 
nimeäminen selvästi ikätasoa heikompaa ja Nopean sarjallisen nimeämisen teh-
tävien tekeminen ei onnistunut lainkaan. Kuulonvarainen toistomuisti todettiin 
kapeaksi.  

Tonin seuranta erikoissairaanhoidossa jatkui kouluiässä keskittymisvai-
keuksien sekä huomattavien lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeuksien 
vuoksi. Ensimmäisen luokan keväällä hänelle asetettiin diagnoosit F90.1 Tark-
kaavaisuuden ylläpitämisen vaikeus, F82 Oman kehon hahmottamisen vaikeus, 
karkea- ja hienomotoriikan vaikeudet, F80.1 Puheentuoton vaikeus, F81.1 Luki-
vaikeus ja F84.8 Vaikeudet sosiaalisten suhteiden solmimisessa.  

5.3.2 Opetuksellisesti haastavien lasten suoritukset ensimmäisellä luokalla 

Villen, Janin, Tonin ja Sannan suoritukset ensimmäisen luokan alkukartoituk-
sen ja täydentävän arvion tehtävissä on esitetty taulukossa 13. Alkukartoituk-
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sessa käytetyistä tehtävistä on lisäksi esitetty kaikkien tutkimukseen osallistu-
neiden (n = 370) oppilaiden tulosten keskiarvot ja -hajonnat (taulukko 13).  

TAULUKKO 13 Opetuksellisesti haastavien lasten suoritukset 1. luokan alkukartoituksen 
tehtävissä ja yksilöllisesti tehdyissä täydentävän arvion tehtävissä sekä 
kaikkien oppilaiden (n = 370) suoritusten keskiarvot (ja keskihajonnat) 
alkukartoituksen tehtävissä. Tummennettuna tulokset, jotka ovat < -1 
keskihajontaa (kh) kaikkien oppilaiden suorituksiin tai standardoitujen 
testien normiaineistoon verrattuna. Ei-standardoiduista tehtävistä on esi-
tetty raakapisteet. 

Alkukartoituksen tehtävät maks. Ville Jani Sanna Toni Kaikki oppilaat 
       ka (kh) 
Merkitysten ymmärtäminen       
- Peruskäsitteiden ymmärtäminen 10 7 6 7 10 8,8 (1,4) 
Fonologinen tietoisuus       
- Alkuäänteen tunnistaminen 10 3 7 5 6 9,0 (1,7) 
Kirjaintuntemus       
- Kirjainten nimeäminen 29 4 5 22 9 24,5 (6,0) 
- Kirjainten kirjoittaminen 29 2 3 13 6 23,0 (6,0) 
Tekninen lukeminen       
 - Sanalistan lukeminen: lukutarkkuus 20 0 0 0 0 9,4 (8,8) 
Tekninen kirjoittaminen       
- Sanelukirjoitus 7 1 1 1 0 3,6 (2,4) 
Normitetut täydentävät tehtävät       
Käsitteiden hallinta       
- Samankaltaisuudet (sp)  1 6 10 13  
Lyhytkestoinen kielellinen muisti       
- Numerosarjat (sp)  5 3 8 2  
Visuaalis-motoriset taidot       
- Merkkikoe (sp)  13 9 10 6  
- Kuutiotehtävät (sp)  6 11 9 10  
Fonologinen prosessointi       
- Äänteiden prosessointi (sp)  5 6 7 5  
Nopea sarjallinen nimeäminen       
- Värien nimeämisnopeus (kh)  -4 0.5 -2.5 ei  
- Numeroiden nimeämisnopeus (kh)  ei ei ei ei  
- Kirjainten nimeämisnopeus (kh)  ei ei -3.5 ei  
- Esineiden nimeämisnopeus (kh)  -0.5 -0.5 -4 ei  
Ei-normitetut täydentävät tehtävät       
Fonologinen tietoisuus       
- Riimin tuottaminen 7 5 4 2 6  
- Riimin tunnistaminen 6 6 4 6 5  
- Alkuäänteiden nimeäminen 10 9 0 0 1  
- Tavujen kokoaminen sanoiksi 7 7 6 5 4  

 
 
Kaikille oppilaille (n = 370) tehdyssä alkukartoituksessa kaikki neljä lasta suo-
riutuivat ikäluokan keskiarvoa heikommin (< -1 kh) Armi 1:n tehtävissä Alku-
äänteen tunnistaminen, Kirjainten kirjoittaminen, Sanalistan lukeminen ja Sane-
lukirjoitus. Kukaan heistä ei osannut lukea Armi 1:n sanalistasta yhtään sanaa 
ensimmäisen luokan alkukartoituksessa. Koko ikäluokan keskiarvo oli 9,4 oi-
kein luettua sanaa 20:stä, ja 37 % (137/370) lapsista luki 18–20/20 sanaa oikein. 
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Sanelukirjoitustehtävässä kaikkien oppilaiden keskiarvo oli 3,6 oikein kirjoitet-
tua sanaa; sanoja oli yhteensä 7. Ville, Jani ja Sanna saivat yhden pisteen oman 
nimen kirjoittamisesta, Tonilta jäi omasta nimestä yksi kirjain pois. Ville suoriu-
tui erittäin heikosti sanojen alkuäänteiden tunnistamisesta ja sekä kirjainten 
nimeämisestä että kirjoittamisesta. Janin ja Tonin vaikeudet painottuivat erittäin 
heikkoon kirjaintuntemukseen. Sanojen alkuäänteitä he tunnistivat hieman kes-
kitasoa heikommin. Sanna suoriutui selvästi luokkatasoa heikommin sanojen 
alkuäänteiden tunnistamisesta ja kirjainten kirjoittamisesta, mutta kirjainten 
nimeäminen sujui häneltä ikäluokan keskitason mukaisesti.  

Villen ja Janin kirjaintietoisuus oli ollut ensimmäisen luokan alkaessa koko 
ikäluokan heikointa. Nopeasti mutta epätarkasti sanoja toisen luokan lopussa 
lukenut Sanna oli koulunkäynnin alkaessa nimennyt kirjaimia hyvin (22/29), 
mutta kirjoittanut vain alle puolet kirjaimista oikein (13/29). Kaikilla neljällä oli 
ollut suuria vaikeuksia Nopean sarjallisen nimeämisen osatehtävissä Numerot 
ja Kirjaimet (taulukko 13). Ville tunsi nimettävistä numeroista ainoastaan nu-
meron 4, kirjaimista hän ei tuntenut yhtään. Jani ei tuntenut numeroita 7 ja 9 
eikä kirjaimia T ja P. Sanna ei tuntenut numeroa 9, lueteltavat kirjaimet hän 
osasi nimetä, mutta eteneminen oli huomattavan hidasta. Toni piti tehtäviä liian 
vaikeina ja kieltäytyi. Myös NEPSY II:n Äänteiden prosessointi -tehtävästä 
kaikki suoriutuivat keskitasoa heikommin. Ensimmäisen luokan alkukartoituk-
sen täydentävistä tehtävistä Armi 1:n Alkuäänteiden nimeäminen oli vaikeaa 
Janille, Tonille ja Sannalle, Ville suoriutui tästä tehtävästä hyvin. Kielellistä 
muistia vaativa numerosarjojen toistaminen (WISC-III Numerosarjat) osoittau-
tui vaativaksi Villelle, Janille ja Tonille. Sannan suoriutuminen tässä lyhytkes-
toisen muistin tehtävässä vastasi ikätasoa.  

Ville, Jani ja Sanna pelasivat Ekapeliä ensimmäisen luokan syyslukukau-
den aikana hieman yli viisi tuntia jokainen (Ville 5,20 h, Jani 5,10 h ja Sanna 5,56 
h). Toni ei pelannut Ekapeliä. Kuuloyliherkkyyden vuoksi tietokonepelit tun-
tuivat hänestä epämiellyttäviltä. Villen, Janin, Sannan ja Tonin suoritukset en-
simmäisen luokan väliarvioinnissa on esitetty taulukossa 14. Väliarvioinnissa 
käytetyistä tehtävistä on lisäksi esitetty kaikkien tutkimukseen osallistuneiden 
(n = 370) oppilaiden tulosten keskiarvot ja -hajonnat (taulukko 14). Kaikilla nel-
jällä oli erittäin heikot taidot teknisessä lukemisessa ja kirjoittamisessa sekä lue-
tun ymmärtämisessä. Sanna oli edennyt teknisessä lukutaidossa eniten. Armi 
1:n sanalistasta hän luki kymmenen sanaa kahdestakymmenestä oikein. Toni 
tunnisti muutamia lyhyitä sanoja. Ville ja Jani eivät tunnistaneet listasta yhtään 
sanaa. 

Lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvistä oppimisvalmiuksista Villellä, Ja-
nilla, Sannalla ja Tonilla oli huomattavia vaikeuksia sekä numeroiden että kir-
jainten nopeassa sarjallisessa nimeämisessä. Ville ja Jani eivät tunteneet vielä 
kaikkia numeroita ja kirjaimia eivätkä siten pystyneet tekemään tehtäviä. San-
nan ja Tonin eteneminen nimeämistehtävissä oli erittäin hidasta. Äänteiden 
prosessointi oli työlästä Sannalle ja Tonille, ja suuria vaikeuksia tässä tehtävässä 
oli Villellä ja Janilla. Kirjaintuntemuksessa Ville, Jani ja Toni olivat yksilöharjoit-
teluun valikoituneiden lasten joukossa väliarvioinnin kolme heikointa.  
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TAULUKKO 14 Opetuksellisesti haastavien lasten suoritukset väliarvioinnin tehtävissä ja 

yksilöllisesti tehdyissä lisätehtävissä sekä kaikkien oppilaiden (n = 370) 
suoritusten keskiarvot (ja keskihajonnat) 1. luokan väliarvioinnin tehtä-
vissä. Tummennettuna tulokset, jotka ovat < -1 keskihajontaa (kh) kaik-
kien oppilaiden suorituksiin tai standardoitujen testien normiaineistoon 
verrattuna. Ei-standardoiduista tehtävistä on esitetty raakapisteet. 

Koko ikäluokan väliarvioinnin  maks. Ville Jani Sanna Toni Kaikki 
tehtävät      oppilaat 
       ka (kh) 
Tekninen lukeminen       
- Tarkka lukeminen: sanat 8 4 2 2 4 6,7 (1,9) 
- Tarkka lukeminen: lauseet 8 ei ei 1 0 7,3 (2,0) 
- Sanalistan lukeminen:        
lukutarkkuus 20 0 0 10 4 18,0 (4,0) 
Luetun ymmärtäminen       
- Ymmärtävä lukeminen: sanat 10 ei ei ei ei 8,2 (2,4) 
- Ymmärtävä lukeminen:        
lauseet 10 ei ei ei ei 8,3 (2,8) 
Tekninen kirjoittaminen       
- Oikeinkirjoitus:        
alku- ja loppuäänteet 12 2 0 7 7 11,3 (2,0) 
- Oikeinkirjoitus: alkutavut 6 0 0 1 0 4,4 (1,9) 
- Oikeinkirjoitus:        
sanojen tavutus 6 0 0 1 1 5,1 81,3) 
Riskilasten normitetut lisätehtävät       
Fonologinen prosessointi       
- Äänteiden prosessointi (sp)  1 1 6 6  
Nopea sarjallinen nimeäminen       
- Numeroiden nimeämisnopeus (kh)  ei 6, 7, 9 ei 9 -2,5 < -5  
- Kirjainten nimeämisaika (kh)  ei T ja P ei T -5 -5  
Riskilasten ei-normitetut lisätehtävät       
Kirjaintuntemus       
- Kirjainten nimeäminen 29 17 8 18 12  
- Kirjainten kirjoittaminen 29 9 12 23 12  
Tekninen kirjoittaminen       
- Sanelukirjoitus 7 1 1 1 1  

 
Ensimmäisen luokan kevätlukukauden aikana ryhmän Y1 lapset (n = 10) saivat 
yksilöllistä lukikuntoutusta. Tässä ryhmässä olivat mukana Ville ja Jani. Kevät-
arviossa seurattiin lasten lukitaitojen ja lukivalmiuksien kehittymistä. Ryhmien 
Y1 ja Y2 keskiarvot ja keskihajonnat lukivalmiuksia arvioivissa tehtävissä on 
esitetty taulukossa 15. Kaikki kymmenen yksilökuntoutusta saanutta lasta suo-
riutui hyvin riimittelytehtävissä ja sanojen alku- ja loppuäänteiden tunnistami-
sessa. Y2-ryhmän lapsille sekä riimittely että alku- ja loppuäänteiden tunnista-
minen oli edelleen vaativaa. Myös tavujen kokoaminen sanoiksi sujui koko Y1-
ryhmältä kevätarviossa hyvin. Alkutavun kirjoittaminen osoittautui Y2-ryhmän 
lapsille erittäin vaativaksi: ryhmän Y2 keskiarvo tehtävässä oli 2,3 tavua oikein 
6:sta ja lapsista neljä ei kirjoittanut yhtään alkutavua oikein. 

Y1-ryhmässä Ville ja Jani olivat ainoat, joille alkutavujen kirjoittaminen oli 
kevätarviossa vaikeaa. Y2-ryhmän lapset olivat ensimmäisen luokan kevätarvi-
oinnissa Y1-ryhmän lapsia heikompia sekä aikarajattomassa sanalistan lukemi-
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sessa että lukusujuvuudessa. Y1-ryhmän lapset, lukuun ottamatta Villeä ja Jania, 
suoriutuivat sanalistan lukemisesta ilman aikarajaa hyvin. Lukunopeutta ar-
vioivassa Lukilassen Luettavat sanat -tehtävässä Y1-ryhmän lapsista yksi saa-
vutti luokkatason, viiden lapsen suoritus oli hieman ja kahden lapsen selvästi 
luokkatasoa heikompi. 

TAULUKKO 15 Ryhmien Y1 ja Y2 keskiarvot (ja keskihajonnat) lukivalmiuksia arvioivis-
sa tehtävissä 1. luokan keväällä. Ryhmän Y1 lapset olivat saaneet kevät-
lukukauden aikana yksilöllistä lukikuntoutusta. Ryhmän Y2 lapset olivat 
kevätlukukauden ajan koulujen tukitoimien piirissä. Ei-standardoiduista 
tehtävistä on esitetty raakapisteet. 

Tehtävät maks. Y1 (n = 10) Y2 (n = 10) 
   ka (kh) ka (kh) 
Kirjainten nimeäminen 29 27,4 (2,4) 24,6 (2,7) 
Kirjainten kirjoittaminen 29 26,1 (3,8) 23,2 (2,6) 
NEPSY II Äänteiden prosessointi (sp) 8-12 4,5 (1,9) 4,8 (1,8) 
Alkuäänteen nimeäminen 10 9,6 (0,5) 9,0 (1,6) 
Alku- ja loppuäänteen tunnistaminen 12 11,2 (1,0) 7,7 (2,7) 
Riimittelytehtävät 13 11,9 (0,5) 8,5 (1,8) 
Alkutavujen kirjoittaminen 6 4,0 (2,1) 2,3 (2,2) 
Tavujen kokoaminen sanoiksi 7 6,4 (0,8) 2,3 (1,8) 

 
Ensimmäisen luokan kevätarvioinnissa Ville, Jani, Sanna ja Toni suoriutuivat 
erittäin heikosti kaikista luku- ja kirjoitustehtävistä. Heidän suorituksensa ke-
vätarviossa on esitetty taulukossa 16. Kirjainten nimeämisessä ja kirjoittamises-
sa Y1-ryhmä suoriutui Y2-ryhmää paremmin. Vaikka Villen ja Janin kirjaintun-
temus koheni kevään aikana huomattavasti väliarvioon verrattuna, olivat he 
kirjaintuntemuksessa edelleen yksilökuntoutusta kevään aikana saaneista lap-
sista (n = 10) kaksi heikointa. Muut ryhmän Y1 lapset suoriutuivat kuntoutus-
jakson jälkeen hyvin sekä kirjainten nimeämisestä että kirjainten kirjoittamises-
ta. Sekä lukutarkkuutta (Armi 1:n Sanalista) että lukunopeutta (Lukilassen Lu-
ettavat sanat) arvioivassa Sanalistan lukemisen tehtävässä Ville ja Jani suoriu-
tuivat heikommin kuin muut kevätlukukauden aikana yksilöllistä kuntoutusta 
saaneet lapset. Kirjoittaminen oli molemmille edelleen erittäin vaikeaa. 
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TAULUKKO 16 Opetuksellisesti haastavien lasten suoritukset 1. luokan kevätarvioinnin 

tehtävissä ja yksilöllisesti tehdyissä lisätehtävissä sekä kaikkien oppilai-
den (n = 370) suoritusten keskiarvot (ja keskihajonnat) kevätarvioinnin 
tehtävissä. Tummennettuna tulokset, jotka ovat < -1 keskihajontaa (kh) 
kaikkien oppilaiden suorituksiin tai standardoitujen testien normiaineis-
toon verrattuna. Ei-standardoiduista tehtävistä on esitetty raakapisteet. 

Koko ikäluokan kevätarvioinnin tehtävät maks. Ville Jani Sanna Toni Kaikki 
oppilaat 

   1) 1)   ka (kh) 
Tekninen lukeminen       
- Tarkka lukeminen: sanat 10 3 2 5 0 9,1 (1,5) 
Luetun ymmärtäminen       
- Ymmärtävä lukeminen: sanat 10 0 1 0 0 9,2 (1,9) 
- Ymmärtävä lukeminen: lauseet 10 0 0 0 0 9,4 (2,0) 
- Päättelevä lukeminen 6 0 0 0 0 5,1 (1,9) 
Tekninen kirjoittaminen       
- Oikeinkirjoitus: sanat 6 0 0 0 0 4,5 (1,7) 
- Oikeinkirjoitus: lauseet 6 0 0 0 0 3,2 (1,9) 
- Oikeinkirjoitus: sanojen korjaus 9 0 0 2 0 6,9 (2,4) 
- Oikeinkirjoitus: tavutus 8 0 0 0 0 6,0 (2,5) 
Riskilasten normeeratut lisätehtävät       
Tekninen lukeminen       
- Sanalistan lukeminen: lukunopeus (sp)  3 3 5 2  
Fonologinen prosessointi       
- Äänteiden prosessointi (sp)  3 4 7 5  
Yksilökuntoutusta saaneiden lisätehtävät       
Fonologinen tietoisuus       
- Alkuäänteen nimeäminen 10 9 9 10 5  
- Riimin tuottaminen 7 5 6 5 7  
- Riimin tunnistaminen 6 6 6 4 6  
- Tavujen kokoaminen sanoiksi 7 7 7 6 4  
Kirjaintuntemus       
- Kirjainten nimeäminen 29 21 23 25 21  
- Kirjainten kirjoittaminen 29 15 20 24 24  
Tekninen lukeminen       
- Sanalistan lukeminen 20 8 6 15 7  
Tekninen kirjoittaminen       
- Oikeinkirjoitus: alku- ja loppuäänteet 12 12 10 9 5  
- Oikeinkirjoitus: alkutavut 6 6 0 1 0  
1) Ville ja Jani olivat saaneet kevätlukukaudella 10 kertaa yksilöllistä lukikuntoutusta 

 

5.3.3 Opetuksellisesti haastavien lasten itsearvioinnit ensimmäisen luokan 
keväällä 

Ensimmäisen luokan kevätarvioinnin yhteydessä lapset vastasivat Task-value 
Scale for Children –kyselyyn (Aunola ym., 2006a). Kyselyssä lapsi itse arvioi, 
kuinka paljon hän pitää erilaisista koulutehtävistä. Arvio annetaan ympy-
röimällä jokaisessa kohdassa omaa arviota vastaava naamakuva. Naamat ovat 
järjestyksessä siten, että surullisin naama vastaa arviota 1 (oikein tylsää/en tee 
mielelläni) ja hymyilevin naama vastaa arviota 5 (oikein kivaa/teen oikein mie-
lelläni). Koska näiden lasten lukutaito oli heikko, luettiin lomakkeen kysymyk-
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set ääneen jokaiselle lapselle yksilöllisen seurantatutkimuksen yhteydessä. Vil-
len, Janin ja Sannan itsearvioinnit on esitetty taulukossa 17. Tonin mielestä lo-
makkeen kysymykset olivat liian vaikeita, ja hän vastasi kaikkiin kohtiin, ettei 
osaa sanoa. 

TAULUKKO 17 Opetuksellisesti haastavien lasten itsearvioinnit Task-value Scale for 
Children –kyselyssä (Aunola ym., 2006a) 1. luokan kevätlukukauden lo-
pussa. Arviointiskaala 1–5: 1 = oikein tylsää/en tee mielelläni, 5 = oikein 
kivaa/teen oikein mielelläni 

Kysymykset Ville Jani Sanna 
1a) Kuinka kivaa sinusta on koulussa     
lukemiseen liittyvät tehtävät? 3 1 5 
1b) Kuinka kivaa sinusta on koulussa     
kirjaimiin liittyvät kirjoitustehtävät? 2 3 3 
1c) Kuinka kivaa sinusta koulussa on     
laskemiseen ja matikkaan liittyvät tehtävät? 3 5 1 
2a) Miten mielelläsi teet koulussa    
lukemistehtäviä? 4 1 5 
2b) Miten mielelläsi teet koulussa    
kirjoittamiseen liittyviä tehtäviä? 5 3 5 
2c) Miten mielelläsi teet koulussa    
laskemiseen ja matikkaan liittyviä tehtäviä? 4 5 1 
3a) Entä miten mielelläsi teet kotona    
lukemistehtäviä? 5 1 5 
3b) Miten mielelläsi teet kotona    
kirjoittamiseen liittyviä tehtäviä? 5 3 5 
3c) Miten mielelläsi teet kotona    
laskemiseen ja matikkaan liittyviä tehtäviä? 5 5 1 

 
 
Ensimmäisen luokan kevätlukukauden lopussa tehdyssä kyselyssä lapset ar-
vioivat omaa oppimismotivaatiotaan ja työskentelytapojaan Strategy Interview 
for Children -kyselyllä (Aunola ym., 2006b). Tonin mielestä tässäkin kyselylo-
makkeessa esitetyt kysymykset olivat liian vaikeita, ja hän vastasi kaikkiin ”en 
osaa sanoa”. Villen, Janin ja Sannan itsearvioinnit on esitetty taulukossa 18.  
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TAULUKKO 18 Opetuksellisesti haastavien lasten vastaukset Strategy Interview for 

Children –lomakkeen (Aunola ym., 2006b) kysymyksiin 1. luokan ke-
väällä 

Arviointitehtävät Ville Jani Sanna
1. Kun koulussa tehdään joitakin tehtäviä,    
pelkään, etten osaa tehdä niitä. totta totta totta 
2. Haluan näyttää opettajalle, että olen    
taitavampi kuin muut lapset. totta totta ei totta 
3. Koulutehtävät ovat yleensä vaikeita    
minulle. totta totta ei totta 
4. Jos koulussa menee jokin pieleen, ajattelen,    
että opettaja ja muut lapset pitävät minua     
tyhmänä. ei totta ei totta ei totta 
5. Joskus viivyttelen tai vetkuttelen tehtävän     
aloittamista. totta totta ei totta 
6. Jos jokin asia koulussa on vaikea, teen    
mielelläni jotakin muuta. ei totta totta ei totta 
7. Yritän kovasti tehdä vaikeitakin tehtäviä    
ja asioita. totta totta totta 
8. Muiden lasten mielestä minulla menee     
tehtävien teossa huonosti. totta ei totta ei totta 
9. Jos joku juttu koulussa on vaikea,    
jätän sen kesken. totta ei totta totta 
10. Osaan tehdä vaikeatkin koulutehtävät heti. ei totta totta totta 
11. En aina jaksa tehdä kaikkia koulutehtäviä. totta totta ei totta 
12. Haluan näyttää opettajalle ja muille lapsille,    
että olen tehtävien teossa paras. totta totta totta 
13. Tykkään vaikeistakin tehtävistä. ei totta totta ei totta 
14. Jätän joskus vaikeat tehtävät kesken. totta ei totta ei totta 
15. Minusta on mukava tehdä vaikeitakin    
koulutehtäviä. totta totta ei totta 

 

5.3.4 Opetuksellisesti haastavien lasten suoritukset toisella luokalla 

Villen, Janin, Sannan ja Tonin suoritukset toisen luokan väli- ja kevätarvioin-
neissa on esitetty taulukossa 19. Toisen luokan syyslukukauden aikana Sanna ja 
Toni olivat saaneet kymmenen kertaa yksilöllistä lukikuntoutusta. Syysluku-
kauden lopulla tehdyssä seurannassa syksyn aikana yksilökuntoutusta saaneis-
ta Y2-ryhmän lapsista kaikki muut paitsi Sanna ja Toni saavuttivat luokkatasoi-
sen tuloksen Lukilassen Luetut sanat -tehtävässä. Lukilassen Saneltavat sanat -
tehtävässä Y2-ryhmän muiden kahdeksan lapsen keskiarvo oli 7 standardipis-
tettä eli yhden keskihajonnan alle luokkatason keskiarvon – neljän lapsen suori-
tus vastasi luokkatasoa ja neljän lapsen suoritus oli selvästi keskitasoa heikompi. 
Sannan suoritus oli selvästi keskitasoa heikompi ja Tonin erittäin heikko. 

Y1-ryhmän lapsista Ville ja Jani suoriutuivat sekä Lukilassen Luettavat sa-
nat- että Saneltavat sanat -tehtävissä muita heikommin. Ryhmän muista lapsista 
seitsemän suoriutui Luettavat sanat -tehtävästä keskitason mukaisesti ja yksi 
vähän alle keskitasoisesti – ryhmän keskiarvo oli 7,5 standardipistettä. Lukilas-
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sen Saneltavat sanat –tehtävässä Y1-ryhmän lapsista kahden tulos vastasi keski-
tasoa, kolmen lapsen tulos oli selvästi alle keskitason ja kolmen erittäin heikko.  

NEPSY II:n Äänteiden prosessointi -tehtävässä yksilökuntoutusta syksyn 
aikana saanut ryhmä Y2 oli hieman vahvempi (keskiarvo 5,2 standardipistettä) 
kuin edellisenä keväänä yksilökuntoutusta saanut Y1-ryhmä (keskiarvo 4,4 
standardipistettä). Molemmissa ryhmissä suurella osalla lapsista oli vaikeuksia 
äänteiden prosessoinnissa. Ryhmässä Y1 Villen ja Janin suoriutuminen vastasi 
Äänteiden prosessoinnissa tasoa erittäin heikko. Ryhmän Y1 muista lapsista 
kaksi suoriutui ikätasoisesti, yksi vähän alle keskitasoisesti, kaksi selvästi alle 
keskitason ja kolme erittäin heikosti. Ryhmässä Y2 kaksi lasta suoriutui ikä-
tasoisesti, neljä selvästi alle keskitasoisesti ja kaksi erittäin heikosti. Sannan suo-
ritus oli ikävaihtelun alarajoilla ja Tonin erittäin heikko. 

Villen, Janin, Sannan ja Tonin lukitaidot eivät edenneet toisen kouluvuo-
den aikana (taulukko 19). Yksilöllisestä kuntoutuksesta huolimatta Sannan ja 
Tonin lukunopeudessa ei tapahtunut oleellista muutosta toisen luokan syyslu-
kukauden aikana. Molempien suoriutuminen suhteessa luokkatasoon oli toisen 
luokan kevätarvioinnissa heikompi kuin väliarvioinnissa. Villen suoriutuminen 
toisen luokan väliarvioinnissa oli hieman kohentunut 1. luokan kevätarvioon 
verrattuna, mutta toisen luokan kevätarviossa Villen suoriutuminen oli jälleen 
erittäin heikkoa. Janin lukutaidossa ei tapahtunut muutoksia toisen luokan ai-
kana. Sanelukirjoituksessa Sannan suoriutuminen oli yksilöjakson jälkeen sel-
västi luokkatasoa heikompi. Villellä, Janilla ja Tonilla oli huomattavia vaikeuk-
sia Lukilassen oikeinkirjoituksessa sekä väli- että kevätarviossa. Sannan suoriu-
tuminen NEPSY II:n Äänteiden prosessointi -tehtävässä oli yksilöllisen kuntou-
tusjakson jälkeen vähän keskitasoa heikompi, mutta kevätarvioinnissa ero suh-
teessa ikätasoon oli kasvanut selväksi. Villelle Äänteiden prosessointi -tehtävä 
oli vaikea molemmissa arvioissa. Jani ja Toni suoriutuivat tässä tehtävässä toi-
sen luokan kevätarvioinnissa hieman paremmin kuin väliarviossa. 

Toisen luokan kevätlukukauden lopussa tehdyssä arviossa seitsemän yksi-
lökuntoutusta saanutta lasta (n = 20) suoriutui Lukilassen Luetut sanat –tehtä-
vässä keskitasoisesti, kolmen suoritus oli vähän alle keskitason, kuuden lapsen 
suoritus oli selvästi alle keskitason ja neljän – Villen, Janin, Sannan ja Tonin – 
erittäin heikko. Lukilassen Sanellut sanat -tehtävässä lapsista (n = 20) yksitoista 
suoriutui keskitasoisesti ja viisi selvästi alle keskitason. Villen, Janin, Sannan ja 
Tonin suoritus oli tasoa erittäin heikko. Ville, Jani, Sanna ja Ville olivat yksilö-
kuntoutusta saaneista lapsista ne, jotka suoriutuivat erittäin heikosti sekä luku-
nopeutta että oikeinkirjoitusta arvioivissa tehtävissä.  

Kevätarvioinnin yhteydessä seurattiin lasten kehitystä nopeassa sarjalli-
sessa nimeämisessä. Vaikeudet olivat huomattavat Tonilla, Villellä ja Sannalla. 
Toni, Ville ja Sanna olivatkin hitaimmat nimeäjät yksilökuntoutukseen valikoi-
tuneista lapsista. Ainoastaan heillä kolmella oli kaikissa neljässä nopean sarjal-
lisen nimeämisen tehtävässä huomattavaa hitautta (< -2 kh). Jani suoriutui ikä-
tason mukaisesti värien, numeroiden ja kirjainten nopeasta sarjallisesta ni-
meämisestä, esineiden nimeämisessä Jani oli ikätasoa hitaampi. 
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TAULUKKO 19 Opetuksellisesti haastavien lasten suoritukset toisen luokan väli- ja ke-

vätarvioinnin tehtävissä. Tummennettuna standardoitujen testien tulok-
set, jotka ovat < -1 keskihajontaa (kh) normiaineistoon verrattuna. Ei-
standardoidusta Armi 2:n tehtävästä on esitetty raakapisteet. 

Väliarvioinnin tehtävät Ville Jani Sanna Toni 
Lukilasse Luetut sanat (sp) 5 1 8 5 
Lukilasse Sanellut sanat (sp) 1 1 5 1 
NEPSY II Äänteiden prosessointi (sp) 1 1 7 3 
Kevätarvioinnin tehtävät     
Lukilasse Luetut sanat (sp) 2 1 2 1 
Lukilasse Sanellut sanat (sp) 1 1 1 1 
NEPSY II Äänteiden prosessointi (sp) 1 4 4 5 
Värien nimeämisnopeus (kh) - 4 ka - 3,5 < -5 
Numeroiden nimeämisnopeus (kh) - 5 ka - 2 < -5 
Kirjainten nimeämisnopeus (kh) - 5 - 0,5 - 3 < -5 
Esineiden nimeämisnopeus (kh) - 2,5 - 1,5 - 2,5 < -5 
Armi 2: Sanat ja sanonnat (maks. 12) 0 0 2 3 

5.3.5 Opettajien arviot opetuksellisesti haastavien lasten työskentelytaidois-
ta, motivaatiosta, tarkkaavaisuudesta ja nimeämistaidoista toisella 
luokalla 

Toisen luokan toukokuussa opettajat arvioivat Armi 2:n Opettajan havaintolo-
makkeilla (Lerkkanen ym., 2008) lasten työskentelyä ja motivaatiota tehtävien 
teon aikana (havaintolomake TH 4), tarkkaavaisuuden ongelmia tehtävien teon 
aikana (havaintolomake TH 5) ja nimeämisen ongelmia (havaintolomake TH 6). 
Opettajien arviot opetuksellisesti haastavien lasten ongelmista työskentelytai-
doissa, motivaatiossa ja keskittymisessä on koottu taulukkoon 20.  

Villellä oli opettajan mukaan ongelmia ennen kaikkea nimeämisessä ja it-
seluottamuksessa. Villen puheilmaisu oli niukkaa, ja hän käytti paljon täytesa-
noja (esim. tää, toi). Nopeassa nimeämisessä opettaja arvioi olevan huomatta-
vaa hitautta. Opettajan mielestä suurin ongelma oli, ettei Ville usko omiin ky-
kyihinsä. 

Janilla oli opettajan arvion perusteella erittäin suuria ongelmia työskente-
lyssä, motivaatiossa ja tarkkaavaisuudessa sekä puheessa huomattavia vaike-
uksia sananlöytämisessä. Puheilmaisussa Jani käytti opettajan mukaan usein 
täytesanoja, kiertoilmauksia, selityksiä ja korvaavia sanoja. Nopeassa nimeämi-
sessä Janilla oli opettajan mielestä lievää hitautta. Janin työskentelylle oli tyypil-
listä suuret vaihtelut mielialan mukaan.  

Sannalla oli toisen luokan keväällä opettajan mielestä selviä ongelmia työs-
kentelyssä, motivaatiossa ja tarkkaavaisuudessa. Puheilmaisussa opettaja ei ha-
vainnut ongelmia. Nopeassa nimeämisessä oli opettajan arvion mukaan hitautta.  

Tonilla opettaja kuvasi olevan erittäin suuria ongelmia tarkkaavaisuudes-
sa ja selviä ongelmia työskentelyssä sekä motivaatiossa. Puheessa Toni käytti 
usein kiertoilmaisuja ja fraaseja. Nimeämisessä oli opettajan mielestä huomat-
tavaa hitautta. 



 1  

 

 

 

 

TAULUKKO 20 Opettajien arviot opetuksellisesti haastavien lasten työskentelyn, motivaation ja tarkkaavaisuuden ongelmista 2. luokan keväällä 

Arvioitavat osa-alueet Ville Jani Sanna Toni 
Työskentelyn ja motivaation Lievää tehtävää välttävää Selvää tehtävää välttävää Paljon tehtävää välttävää Selvää tehtävää välttävää 
ongelmat tehtävänteon aikana käyttäytymistä.  käyttäytymistä. käyttäytymistä.  käyttäytymistä. 

  Ei lainkaan minää puolus-
tavaa käyttäytymistä. 

Selvää minää puolustavaa 
käyttäytymistä. 

Selvää minää puolustavaa 
käyttäytymistä. 

Joskus minää puolustavaa 
käyttäytymistä. 

  
Sosiaalisesti riippuvaista 
käyttäytymistä ajoittaisena 
avun tarpeena. 

Usein sosiaalisesti riippu-
vaista käyttäytymistä huo-
mionhakemisena. 

Sosiaalisesti riippuvaista 
käyttäytymistä päivittäin 
avun tarpeena. 

Joskus sosiaalisesti riippu-
vaista käyttäytymistä avun 
tarpeena ja huomion hake-
misena. 

  Suurin ongelma, ettei Ville 
usko omiin kykyihinsä. 

Työskentelyssä suuret vaih-
telut mielialojen mukaan. 

Tehtävien välttely ja avun 
tarve suurimmat haasteet. 

Suurin ongelma omaehtoi-
suus ja aistiyliherkkyys. 

Tarkkaavaisuuden ongelmat Ei lainkaan ongelmia. Erittäin suuria ongelmia: Suuria ongelmia: Erittäin suuria ongelmia: 
tehtävänteon aikana   ylivilkkautta,  häiriöherkkyyttä,  häiriöherkkyys,  

  impulsiivisuutta, häiriö-
herkkyyttä. 

vaipuu usein omiin ajatuk-
siinsa. 

omiin ajatuksiin vaipumi-
nen, malttamattomuus 

    Joskus omiin ajatuksiin 
vaipumista. 

Selviä vaikeuksia ohjeiden 
kuuntelussa  

ohjeiden kuuntelu, ylivilk-
kaus ja jumiutuminen. 

     ja pitkäjänteisyydessä.  
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5.3.6 Yksilöllistä lukikuntoutusta saaneet lapset kolmannella luokalla 

Kolmannen kouluvuoden keväällä tavoitettiin seurantaa varten kahdeksantois-
ta yksilökuntoutusta saaneista kahdestakymmenestä lapsesta. Tähän seuranta-
ajankohtaan mennessä näiden 18 oppilaan koulupolussa oli ollut seuraavanlai-
sia vaiheita:  

1. Koko ajan yleisopetuksen normaaliluokkaa vuosiluokalta seuraavalle 
siirtyen oli käynyt kuusi (6) oppilasta. Näistä kolmelle oli tulossa erityisen 
tuen päätös omaan luokkaan integroituna seuraavan lukuvuoden alusta. 
2. Yleisopetuksen pienluokalla oli alusta asti ollut viisi (5) oppilasta. Näis-
tä kahdella, Villellä ja Sannalla, oli ollut äidinkielessä yksilölliset oppita-
voitteet kolmannen kouluvuoden alusta alkaen. 
3. Yleisopetuksen normaaliluokkaa käyvistä lapsista kaksi (2) oli kerran-
nut ensimmäisen luokan ja kolme (3) oli kerrannut toisen luokan. Jani oli 
kerrannut toisen luokan, jonka alusta alkaen hänellä oli ollut yksilölliset 
tavoitteet äidinkielessä. Nämä viisi oppilasta päättivät siten keväällä 2011 
toisen luokan. 
4. Yksi (1) oppilas oli siirtynyt kolmannen luokan alusta normaaliluokalta 
yleisopetuksen pienluokalle, ja yksi (1) oppilas, Toni, yleisopetuksen pien-
luokalta erityiskouluun, jossa hän opiskeli äidinkieltä yksilöllisin tavoit-
tein. 

Kolmantena kouluvuonna näiden kahdeksantoista oppilaan ryhmästä neljä – 
Ville, Jani, Sanna ja Toni – opiskeli äidinkieltä yksilöllisin tavoittein. Ville ja 
Sanna jatkoivat koulunkäyntiä pienluokilla, Jani kertasi toista luokkaa ja oli siir-
tymässä seuraavan lukuvuoden alusta erityisopetuksen pienluokalle, ja Toni oli 
siirtynyt yleisopetuksen pienluokalta erityiskouluun.  

Villen, Janin, Sannan ja Tonin suoritukset kolmannen luokan kevätarvios-
sa on esitetty taulukossa 21. Ville, Sanna ja Toni suoriutuivat keskitasoa hei-
kommin sanatason, lausetason ja ymmärtävän lukemisen tehtävissä sekä sane-
lukirjoituksessa. Janin lukutaito oli kolmannen kouluvuoden aikana kehittynyt 
selvästi – sekä Allu-testin Teknisen lukutaidon tehtävässä että tietotekstin ym-
märtämistä arvioivassa tehtävässä Janin suoritus vastasi luokkatason keskitasoa. 
Sanelukirjoituksessa Jani teki edelleen paljon virheitä. Sannan suoriutuminen 
Lukilassen Sanellut sanat -tehtävässä oli hieman parantunut. Kaikilla neljällä oli 
edelleen huomattavia vaikeuksia NEPSY II:n Äänteiden prosessointi -
tehtävässä. Ville, Sanna ja Toni olivat erittäin hitaita nopean sarjallisen nimeä-
misen tehtävissä. Janilla ei ollut enää ongelmia nopeassa sarjallisessa nimeämi-
sessä. 
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TAULUKKO 21 Opetuksellisesti haastavien lasten suoritukset kolmannen luokan kevääl-
lä. Tummennettuna standardoitujen testien tulokset, jotka ovat < -1 kes-
kihajontaa (kh) normiaineistoon verrattuna. Allu-testistä esitetään lasten 
lukutaidon taso luokkatasoon verrattuna: taso 1–3 = keskitasoa heikompi, 
4–6 = keskitasoa, 7–9 = keskitasoa parempi. 

Kevätarvioinnin tehtävät Ville Jani Sanna Toni 
Lukilasse Luetut sanat (sp) 1 5 3 1 
Lukilasse Sanellut sanat (sp) 1 3 5 1 
NEPSY II Äänteiden prosessointi (sp) 1 1 2 3 
Värien nopea nimeäminen (kh) -3 ka - 2 < - 4 
Numeroiden nopea nimeäminen (kh) - 4,5 ka - 2,5 < - 5 
Kirjainten nopea nimeäminen (kh) < - 5 ka - 2 < - 5 
Esineiden nopea nimeäminen (kh) - 2,5 ka - 1,5 - 3,5 
Allu Tekninen lukutaito (taso) 1 4 1 ei  
Allu Luetun ymmärtäminen (taso) 1 4 1 ei 

 
Muita ensimmäisen luokan tammikuussa yksilökuntoutuksen ryhmiin seulou-
tuneita lapsia oli kolmannen luokan seurannassa mukana 14. Näistä lapsista 
lukunopeutta arvioivassa sanalistan lukemisen tehtävässä (Lukilassen Luetta-
vat sanat) suoriutui luokkatason mukaisesti kaksitoista. Kahden lapsen sanata-
son lukunopeus oli luokkatasoa vähän heikompi. Myös sanelutehtävässä (Luki-
lassen Saneltavat sanat) kaksitoista lasta suoriutui luokkatason mukaisesti. 
Kaksi lasta suoriutui selvästi luokkatasoa heikommin sanelukirjoitustehtävässä, 
toinen heistä oli suoriutunut vähän keskitasoa heikommin myös aikarajallisessa 
sanalistan lukemisessa. Virkkeiden ymmärtämistä edellyttävässä teknisen luku-
taidon tehtävässä (Allun TL4 A) kymmenen lasta sijoittui taitotasolle 2–3 eli 
keskitason alapuolelle, kolme keskitasolle (taitotaso 4–6) ja yksi keskitason ylä-
puolelle, taitotasolle 7. 

Tekstien ymmärtämisen tehtävistä kaikille oppilaille oli tehty luokkatasoa 
vastaava tietotekstiosa (Allun LY2 tai LY3). Yhdeksän lasta, joille lausetasoinen 
tekninen lukeminen oli ollut keskitasoa vaativampaa, suoriutui siitä keskitasoa 
heikommin (taitotaso 1–3). Kaksi keskitasoisesti teknisen lukutaidon tehtävässä 
suoriutunutta lasta oli tekstinymmärtämistehtävässä keskitasoa heikompia. Yk-
si lapsi suoriutui keskitasoisesti tekstin ymmärtämisestä, vaikka oli suoriutunut 
keskitasoa heikommin virkkeiden ymmärtämisestä teknisen lukutaidon tehtä-
vässä. Samat kaksi lasta, jotka olivat suoriutuneet vähintään keskitasoisesti 
virkkeiden ymmärtämisessä, suoriutuivat hyvin myös tekstinymmärtämisteh-
tävässä.  

Alkuopetuksen aikana yksilöllistä lukikuntoutusta saaneiden lasten sijoit-
tuminen eri suoritustasoille kolmantena kouluvuonna tehdyissä lukitesteissä on 
koottu taulukkoon 22.  
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TAULUKKO 22 Alkuopetuksen aikana yksilöllistä lukikuntoutusta saaneiden lasten (n = 

18) suoriutuminen kolmannen kouluvuoden keväällä tehdyissä lukites-
teissä 

Suoritustaso Sanojen Lauseiden Tekstin ym- Sanelu- 
 lukeminen lukeminen märtäminen kirjoitus 
Keskitaso, taitotaso 4–7 12  5  4  4  
Alle keskitason, taitotaso 2–3 3  10  11  11  
Erittäin heikko, taitotaso 1 3  3  3  3  

5.4 Tulosten tarkastelua 

Tämän tutkimuksen opetuksellisesti haastavat lapset - Jani, Ville, Sanna ja Toni 
- osoittavat, että erilaiset neurokognitiivisten vaikeuksien yhdistelmät voivat 
aiheuttaa varsin sitkeitä vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa. 
Koulunkäynnin alkaessa tehdyissä arvioinneissa kaikilla neljällä opetuksellises-
ti haastavalla lapsella oli todettavissa suurimmat vaikeudet numeroiden ja kir-
jainten nopeassa nimeämisessä. Molemmat tehtävät edellyttävät kykyä tunnis-
taa automaattisesti yksittäisiä visuaalisia symboleja eli oppia ja muistaa visuaa-
lis-auditiivisia assosiaatioita. Numeroiden ja kirjainten nimien oppimisessa pi-
detään keskeisenä prosessina fonologisen tiedon yhdistämistä nähtyyn. 

Huomattavia vaikeuksia kaikilla neljällä oli myös Kirjainten kirjoittamisen 
tehtävässä. Tässä tehtävässä kutakin kirjoitettavaa kirjainta symboloi kuva, joka 
alkoi kirjoitettavalla kirjaimella, esim. ”Kirjoita auringon viereen A”. Tämäkin 
tehtävä edellyttää siten kykyä kuullun fonologiseen prosessointiin sekä auditii-
visen ja visuaalisen tiedon yhdistämistä. Sanojen äännerakenteen käsittelyä 
vaativissa tehtävissä (Alkuäänteen tunnistaminen ja Äänteiden prosessointi) 
kaikilla oli vähintään kohtalaisia vaikeuksia. Kukaan näistä lapsista ei myös-
kään tunnistanut koulunkäynnin alkaessa yhtään sanaa Sanalistan lukemisen 
tehtävässä eikä osannut kirjoittaa sanoja sanelusta, paitsi oman nimensä – To-
nilta jäi siitäkin yksi kirjain pois. 

Villellä, Janilla ja Tonilla, joiden lukeminen oli koko tutkimusprojektin 
ajan erittäin hidasta, oli lisäksi huomattavia vaikeuksia kirjainten nimeämisessä 
ja lyhytkestoisessa muistissa. Koulunkäynnin alkaessa kaikilla kolmella vai-
keudet näkyivät täten selvästi kirjaintuntemuksessa, sanojen äännerakenteen 
käsittelyssä, fonologisen tiedon omaksumista edellyttävässä nopeassa nimeä-
misessä ja lyhytkestoisessa muistissa. Sannalla, jonka lukeminen oli toisen luo-
kan päättyessä nopeaa mutta erittäin epätarkkaa, vaikeudet painottuivat fono-
logisen tiedon käsittelyyn. 

Kaikilla neljällä oli erityistä lukemisvaikeutta laajempia oppimisvaikeuk-
sia, mikä tukee Niemen ym. (2011) havaintoja Alkuportaat-tutkimuksessa. 
Vaikka kaikilla neljällä oli todettavissa vaikea lukivaikeus, erosivat lasten yksi-
lölliset suoritusprofiilit muilta osin toisistaan huomattavasti, mikä vahvistaa 
aikaisempien tutkimusten havaintoja lukivaikeuden ja muiden neurokognitii-
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visten vaikeuksien päällekkäistymisen monimuotoisuudesta (Fletcher ym., 2007; 
Pennington ym., 2009).  

Neuropsykologisessa tutkimuksessa Villellä oli todettu laaja-alaisia kielel-
lisiä vaikeuksia sekä iän myötä vaikeuksia myös osa-kokonaisuus –hahmotta-
misessa. Villellä oli vaikeuksia sekä puheen ymmärtämisessä että tuottamisessa, 
ja nimeämisvaikeudet olivat vahvoja. Iän myötä Villen suoritusten ero suhtees-
sa ikätasoon kasvoi. Tästä ilmiöstä kielellisten erityisvaikeuksien yhteydessä 
ovat aiemmin raportoineet mm. Bishop ja Snowling (2004).  

Janin kielelliset vaikeudet ilmenivät puheen tuottamisessa ja näkyivät jo 
alle kouluikäisenä viivästyneenä puheenkehityksenä. Lisäksi Janilla oli vaike-
uksia tarkkaavuuden ylläpidossa ja impulssien inhibitiossa. Janilla oli tunnistet-
tavissa ADHD-tyyppisiä tarkkaavuusongelmia - impulsiivisuus, hyperaktiivi-
suus ja lyhytjänteisyys vaikuttivat Janin oppimiseen. Dysleksian ja tarkkaavuu-
den häiriöiden päällekkäisyyttä on kuvannut mm. Pennington ym. (2009). Janin 
vaikeudet näkyivät nopean sarjallisen nimeämisen tehtävissä ensimmäisen luo-
kan alku- ja väliarvioissa, jolloin hän ei vielä osannut kaikkien kirjainten ja nu-
meroiden nimiä. Toisen luokan kevätarviossa Janin nimeämisnopeus vastasi 
pääosin ikätasoa. Ainoastaan esineiden nimeäminen oli hieman ikätasoa hi-
taampaa, ja laadullisesti arvioiden tämä selittyi pikemminkin tarkkaavuuden 
ylläpidon haasteellisuudella kuin varsinaisella nopean nimeämisen vaikeudella. 
Kolmannen kouluvuoden keväällä Jani suoriutui kaikista Nopean sarjallisen 
nimeämisen testin osatehtävistä ikätasoisesti. Janin lukitaidoissakin tapahtui 
selvää edistymistä kolmannen kouluvuoden aikana. Jani kertasi tällöin 2. luok-
kaa. Janille lisävuosi alkuopetuksessa, jonka aikana fonologisia taitoja, kirjain-
äännevastaavuutta ja tavutietoisuutta voitiin vielä vahvistaa, osoittautui hyväk-
si ratkaisuksi.  

Myös Sannalla todettiin huomattavia vaikeuksia tarkkaavuudessa – hänel-
lä vaikeudet näkyivät sekä tarkkaavuuden suuntaamisessa että ylläpidossa. 
Sannan tarkkaavuusvaikeudet olivat luonteeltaan erilaisia kuin Janilla. Sannan 
tarkkaavuus siirtyi herkästi epäolennaisiin ärsykkeisiin, ja hän vaipui usein 
omiin ajatuksiinsa. Sannan tarkkaavuusvaikeudet painottuivat tarkkaamatto-
muuteen ja sopivat siten ADD-tyyppisiin haasteisiin. Nämä vaikeudet yhdessä 
sanojen äännerakenteen tunnistamiseen ja käsittelyyn liittyvien vaikeuksien 
kanssa aiheuttivat sitkeän lukivaikeuden.  

Tonin vaikeudet olivat laaja-alaisempia kuin Villellä, Janilla ja Sannalla. 
Hänellä oli todettu sekä motorisia, kielellisiä että tarkkaavuuden erityisvaike-
uksia jo alle kouluikäisenä. Tonin lukitaidot etenivät hitaammin kuin Villen, 
Janin ja Sannan vahvoista tukitoimista huolimatta. Kolmannen kouluvuoden 
päättyessä Toni oli näistä neljästä lapsesta ainoa, jolle lausetasoista lukemista 
edellyttävä tehtävä (Allu: Tekninen lukutaito) oli edelleen aivan liian vaativa.  

Opetuksellisesti haastavien lasten opettajien arvioiden mukaan kaikilla 
lapsilla oli motivationaalis-emotionaalisia haasteita toisen luokan keväällä. Sa-
moja havaintoja hitaasti lukemaan oppineista lapsista ovat tehneet Poskiparta 
ym. (2003). Villen suurimmaksi emotionaaliseksi haasteeksi opettaja mainitsi 
heikon luottamuksen omiin kykyihin. Janilla, Sannalla ja Tonilla oli havaittavis-
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sa sekä tehtäviä välttävää että minää puolustavaa käyttäytymistä ja motivaation 
vaihtelevuutta. Opetuksellisesti haastavien lasten itsearvioinneista on nähtävis-
sä, että myös suhtautumisessa koulutehtäviin, oppimismotivaatiossa ja työs-
kentelytavoissa oli yksilöllisiä eroja. Kukaan kolmesta kyselyihin vastanneesta 
lapsesta ei ajatellut, että opettaja tai muut lapset pitäisivät häntä tyhmänä, jos 
jokin asia koulussa menee pieleen. Kaikki pelkäsivät, etteivät osaa tehdä joita-
kin koulutehtäviä, mutta halusivat yrittää itselleen vaikeitakin tehtäviä ja asioi-
ta. Jokainen halusi myös näyttää opettajalle ja muille lapsille olevansa tehtä-
vienteossa paras. 

Ensimmäisen luokan keväällä Villen mielestä lähes kaikki koulutehtävät 
olivat kivoja – ainoastaan kirjaintenkirjoittamistehtävät koulussa eivät olleet 
hänen mielestään kovinkaan mukavia. Jani sen sijaan piti jo tässä vaiheessa 
lukemiseen liittyviä tehtäviä vastenmielisinä sekä koulussa että kotona. Sanna 
puolestaan piti lukemistehtäviä oikein kivoina, mutta ei tehnyt mielellään ma-
tematiikan tehtäviä. Toni, jonka vaikeudet kaiken kaikkiaan olivat laaja-
alaisimmat ja vahvimmat, piti arviointitehtäviä liian vaikeina.  

Kliinisessä työssä on hyvin tavallista kohdata lapsia, joille itsensä arvioi-
minen on vaikeaa tai ylivoimaista. Lapsella ei useinkaan ole tarvetta arvioida 
omaa toimintaansa ikään kuin ulkopuolisena, vaikka esimerkiksi kuntoutus-
työssä lapsen omat kokemukset ovat tärkeitä ja usein yksi kuntoutuksen koh-
teista – tavoitteena on saada lapsi uskomaan omiin vahvuuksiinsa, luottamaan 
mahdollisuuksiinsa ja ajattelemaan itsestään positiivisesti. Näitä muutoksia on 
vaikea tavoittaa ja osoittaa muutoin kuin kyselylomakkeilla. Lapsille itselleen 
osoitettujen kyselylomakkeiden käyttämisestä arvioinnissa ja esimerkiksi kun-
toutuksen vaikuttavuuden seurannassa olisi kiinnostavaa saada lisää sekä tut-
kimustietoa että käytännön kokemuksia.  

Yksilökuntoutusta saaneiden lasten seuranta kolmannen kouluvuoden 
keväällä osoitti, että suurin osa näistäkin lapsista oli siihen mennessä saavutta-
nut luokkatason sanatasoisessa mekaanisessa lukemisessa ja sanelukirjoitukses-
sa. Lapsista usealla oli edelleen nähtävissä haasteita lauseiden teknisessä luke-
misessa ja tekstin ymmärtämisessä, jotka edellyttävät usean oppimiseen liitty-
vän osaprosessin saumatonta yhteistyötä. Tämän tutkimusprojektin kohteena 
oli teknisen luku- ja kirjoitustaidon oppimisen seuraaminen ja tukeminen lapsil-
la, joiden lukivalmiudet todettiin heikoiksi koulunkäynnin alkaessa. Jatkossa 
olisi kiinnostavaa tutkia, pystytäänkö koulunkäynnin alkaessa riskilapsiksi 
tunnistettujen lasten luetun ymmärtämistä vahvistamaan tukemalla heidän se-
manttisia valmiuksiaan ja opiskelustrategioitaan siinä vaiheessa, kun he jo hal-
litsevat mekaanisen lukutaidon. 

 



  
 

 

6 POHDINTA 

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin lukivaikeuksien varhaista tunnistamista ja 
kuntouttamista alkuopetusvaiheessa kolmivaiheisena prosessina. Ensimmäises-
sä vaiheessa tarkastelun kohteena oli lukivaikeusriskilasten tunnistaminen kou-
lunkäynnin alkaessa käytettyjen lukivalmiuksien arviointitehtävien avulla. Ra-
kenneyhtälömallia käyttämällä selvitettiin, mitkä ensimmäisen luokan alkukar-
toituksen tehtävät ennustivat luku- ja kirjoitustaitoja ensimmäisen luokan 
tammikuussa, jolloin lukitaidoiltaan heikoimmat lapset valittiin yksilölliseen 
kuntoutukseen. Toisessa vaiheessa kiinnostuksen kohteena olivat tukitoimista 
hyötymiseen vaikuttaneet neurokognitiiviset tekijät ja lukivaikeusriskilasten lukitaito-
jen kehittyminen alkuopetuksen aikana. Interventioista hyötymiseen vaikuttaneita 
tekijöitä tarkasteltiin korrelaatioiden ja askeltavan regressioanalyysin avulla. 
Lukivaikeusriskilasten lukitaitojen kehittymistä tarkasteltiin toistettujen mitta-
usten varianssianalyysilla. Kolmannessa vaiheessa perehdyttiin opetuksellisesti 
haastaviin lapsiin, jotka eivät hyötyneet interventioista ja joiden lukitaidot olivat 
toisen luokan päättyessä edelleen erittäin heikot. Heidän kehityspolkuaan tar-
kasteltiin testeillä ja kyselylomakkeilla saadun tiedon avulla.  

6.1 Lukivaikeusriskilasten tunnistaminen  

Koulunkäynnin alkaessa tehty lukivalmiuksien kartoitus osoittautui ennuste-
kyvyltään varsin hyväksi. Poikien kohdalla ennustekyky oli parempi kuin tyt-
töjen kohdalla. Lukivalmiudet selittivät mallissa suoraan lukemisen tarkkuutta 
ja sanojen alkutavujen kirjoittamista. Kirjaintuntemus, fonologinen tietoisuus ja 
sanantunnistus osoittautuivat keskeisiksi lukitaitoja ennustaviksi valmiuksiksi 
koulunkäynnin alkaessa. Riskilapsille vaikeiksi osoittautuneita tehtäviä näyttäi-
si yhdistävän se, että niissä pitää yhdistää kuultua ja nähtyä tietoa. Näiden 
valmiuksien merkitystä lukemaan ja kirjoittamaan oppimiselle osoittavat myös 
tämän tutkimuksen neljän opetuksellisesti haastavan lapsen tutkimustulokset.  
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Koulunkäynnin alkaessa tehdyssä kartoituksessa Villellä, Janilla, Sannalla 
ja Tonilla oli ollut huomattavia vaikeuksia Kirjainten kirjoittamisen tehtävässä 
ja vähintään kohtalaisia vaikeuksia sanojen alkuäänteiden tunnistamisessa, eikä 
kukaan heistä osannut lukea sanoja tai kirjoittaa sanoja sanelusta. Alkukartoi-
tuksessa heikosti suoriutuneille lapsille tehdyt täydentävät tehtävät osoittivat 
erityisen keskeiseksi numeroiden ja kirjainten nopean sarjallisen nimeämisen. 
Näissä tehtävissä kaikilla neljällä opetuksellisesti haastavalla lapsella oli todet-
tavissa suurimmat vaikeudet jo koulunkäynnin alkaessa. Tämä vastaa Snowlin-
gin ja Hulmen (2012) havaintoja siitä, että hitaus alfanumeerisessa sarjallisessa 
nimeämisessä näyttää esiintyvän tyypillisenä ja keskeisenä vaikeutena sitkeässä 
lukivaikeudessa.  

Tämän tutkimuksen tulokset tukivat käsitystä siitä, että kirjaintuntemusta, 
fonologista tietoisuutta ja sanojen tunnistamista arvioivilla tehtävillä kannattaa 
seuloa koulunkäynnin alkuvaiheessa ryhmämuotoisesti koko ikäluokka ja pyr-
kiä näin tunnistamaan lukivaikeusriskilapset. Näiden lisäksi nopean sarjallisen 
nimeämisen tehtävien käyttäminen yksilöarvioinnissa osoittautui tärkeäksi. 
Tulos vastaa aiempia tutkimustuloksia säännönmukaisen kielen keskeisistä lu-
kivalmiuksista (Aro & Wimmer, 2003; Holopainen ym., 2001; Lerkkanen ym., 
2004c; Lyytinen ym., 2008; Mäki ym., 2001; Puolakanaho ym., 2008; Salmi, 2008; 
Wimmer, 1993). 

Ero tyttöjen ja poikien välillä jo ensimmäisen luokan syyslukukauden ai-
kana on kiinnostava. Tulokset viittaavat siihen, että pojilla kyky sanojen fono-
logiseen käsittelyyn voisi vaikuttaa lukitaitoihin enemmän kuin tytöillä. Tytöil-
lä puolestaan oli viitteitä semanttisen komponentin merkityksestä. Mahdollis-
ten erojen selvittäminen näillä osa-alueilla edellyttäisi fonologisten ja semanttis-
ten taitojen arviointia laajemmin ja perusteellisemmin kuin tässä tutkimuksessa. 
Kognitiivisten valmiuksien lisäksi etenkin tytöillä ennusteeseen vaikuttaa mui-
takin tekijöitä, joita tässä tutkimuksessa käytetyt muuttujat eivät tavoittaneet. 
Motivaatiota koskevan tutkimustiedon perusteella (Aunola ym., 2002; Lepola 
ym., 2005; Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 2000) on ajateltavissa, että tyttöjen 
kiinnostuneisuus ja motivoituminen lukemiseen saattaisi erota jo aivan koulun-
käynnin alkuvaiheessa poikien suuntautuneisuudesta.  

Vuoden 2009 Pisa-arvioinnin (Sulkunen & Välijärvi, 2012) mukaan kaikis-
sa maissa tytöt lukivat poikia paremmin, mutta Suomessa ero tyttöjen hyväksi 
oli OECD-maiden suurin. Meillä heikoissa lukijoissa oli selvästi enemmän poi-
kia kuin tyttöjä, ja erinomaisten lukijoiden joukossa puolestaan tyttöjen osuus 
oli poikia suurempi. Pisa-tutkimuksen mukaan tytöt olivat selvästi poikia aktii-
visempia myös lukemisen harrastamisessa. Mielenkiintoista olisikin tutkia, on-
ko poikien ja tyttöjen harrastuneisuuden ja motivoitumisen suuntautumisessa 
eroja jo alkuopetuksen aikana ja millä tavalla mahdollinen ero vaikuttaa lukitai-
tojen kehittymiseen. 

Tähän tutkimukseen valittujen alkukartoituksen tehtävien ennustekykyä 
voidaan pitää hyvänä. Tässä tutkimusprojektissa ei käytännön syistä ollut 
mahdollista tehdä laajempaa alkukartoitusta koko ikäluokalle. On mahdollista, 
että selitysosuus olisi vielä kasvanut, jos fonologisen tietoisuuden tehtäviä olisi 
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ollut enemmän ja kartoitukseen olisi otettu mukaan kuullun ymmärtämisen 
tehtäviä, joiden on todettu ennustavan lukemaan ja kirjoittamaan oppimista 
(Leppänen ym., 2004).  

6.2 Lukivaikeusriskilasten lukemaan ja kirjoittamaan oppimista 
vahvistava kuntoutus 

Tutkimuksen tulokset osoittivat, että suurin osa lukivaikeusriskilapsista hyötyi 
saamastaan tuesta. Vastaavia tuloksia on esitetty muissakin tutkimuksissa (mm. 
Berninger ym., 2002; Torgesen ym., 2001; Vellutino ym., 2007). Tämän tutki-
muksen tulokset osoittavat lisäksi, että alkukartoituksessa heikoimmat tulokset 
saaneet lapset hyötyivät saamastaan tuesta suhteessa eniten. Alkukartoitukses-
sa suoriutumisen ja kuntoutuksesta hyötymisen lineaarinen suhde antaa viittei-
tä siitä, että hyötyminen ei selity kattoefektillä. Yhden keskihajonnan ero alku-
kartoituksen z-pisteissä on ennusteen mukaan hyötymisessä samansuuruinen 
sekä alkukartoituksessa heikosti että hyvin suoriutuneilla lapsilla. 

Ensimmäisen syyslukukauden aikana tarjotusta tuesta hyötymistä ennus-
tavaan malliin nousivat lukivalmiudet, lyhytkestoinen kielellinen muisti, kir-
jainten nimeämisen nopeus ja äänteiden prosessointi. Tulokset ovat yhteneviä 
Vellutinon ym. (2007) sekä Niemen ym. (2011) havaintojen kanssa. Niemen 
(2007) tutkimuksessa oli lisäksi todettu, että kyky luetella numeroita erottelee 
hitaasti lukemaan oppineita lapsia muista lapsista. Tässä tutkimuksessa ei arvi-
oitu matemaattisia valmiuksia. 

Riimisanojen keksimisenä arvioitu fonologinen tietoisuus koulunkäynnin 
alkaessa osoittautui merkittäväksi, kun tarkasteltiin kuntoutuksesta hyötymistä 
ensimmäisen luokan kevätlukukaudella. Muut alkukartoituksen tehtävät eivät 
ennustaneet kevätlukukaudella tapahtuvaa edistymistä. Riimien keksimisen 
tehtävässä tarvitaan puheen äänteellistä analysointia ja lisäksi lyhytkestoista 
kielellistä muistia. Alkukartoituksessa tehdyn Riimin tuottamisen tehtävän li-
säksi kevätlukukaudella annetusta kuntoutuksesta hyötymistä ennustavaan 
malliin nousivat kevätlukukauden alkaessa arvioidut lukitaidot, sanelukirjoitus 
ja kirjainten nimeäminen. Kevätlukukauden aikana kuntoutuksesta hyötymistä 
näyttivät siten tukeneen fonologiset taidot ja kirjaintuntemus.  

Kuntoutuksesta hyötyminen ensimmäisen luokan syyslukukaudella kor-
reloi negatiivisesti kuntoutuksesta hyötymiseen kevätlukukaudella. Moni sel-
lainenkin lapsi, joka ei ollut hyötynyt kuntoutuksesta vielä syyslukukaudella, 
hyötyi saamastaan tuesta kevätlukukaudella. Edistyminen oli erityisen selvää 
niillä lapsilla, jotka saivat kevätlukukauden aikana yksilöllistä lukikuntoutusta. 
Sama ilmiö toistui toisen luokan syyslukukaudella yksilökuntoutusta saaneilla 
ryhmän Y2 lapsilla. Tulos osoittaa, että heikosti edistyneiden lasten kuntoutusta 
kannattaa jatkaa pitempään ja suunnata yksilöllisesti.  

Riskilasten luku- ja kirjoitustaidon kehitys vastasi Lerkkasen ym. (2010) 
havaintoja siitä, että oikeinkirjoitus kehittyy hitaammin kuin lukutarkkuus 
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kahden ensimmäisen kouluvuoden aikana. Lapset, jotka kuuluivat tässä tutki-
muksessa ensimmäisen luokan syyslukukauden aikana erityisopetusta saanei-
den (ryhmä E) tai sen lisäksi Ekapeliä pelanneiden ryhmään (ryhmä EE), saa-
vuttivat luokkatason teknisessä lukutaidossa toisen luokan syyslukukauden 
loppuun mennessä. Myös yksilökuntoutusryhmän Y2 lasten keskiarvo vastasi 
luokkatasoa, joskin ryhmässä oli myös luokkatasoa heikommin lukevia oppilai-
ta. Yksilökuntoutusryhmän Y1 keskiarvo oli ryhmistä heikoin ja luokkatason 
alarajan tuntumassa.  

Ryhmien väliset erot sanelukirjoituksessa olivat suuremmat kuin sanalis-
tan lukemisessa: ryhmän Y2 keskiarvo oli hieman luokkatasoa heikompi ja 
ryhmän Y1 huomattavasti alle luokkatason. Toisen luokan keväällä tehdyssä 
seurannassa ryhmän E keskiarvo ei enää eronnut lukutaidossa yksilökuntou-
tusta saaneiden lapsiryhmien keskiarvoista. Tämä saattaa selittyä sillä, että yk-
silökuntoutusryhmiin oli valikoitunut lapsia, jotka tarvitsivat enemmän aikaa 
lukusujuvuuden vahvistumiseen, ja täten näiden ryhmien lapset olisivat vähi-
tellen kuroneet eroa pienemmäksi. Ryhmä Y1 oli toisen luokan päättyessäkin 
ryhmistä heikoin sanelukirjoituksessa. Ryhmän Y1 lapset olivat lukitaidoiltaan 
muita heikompia jo ensimmäisen luokan tammikuussa, ja etenkin sanelukirjoi-
tuksessa ero oli selvästi havaittavissa vielä toisen luokan toukokuussa. Tämä 
tulos vastaa aiempia tutkimushavaintoja siitä, että lapset, joiden lukemaan ja 
kirjoittamaan oppiminen on jo alkuvaiheessa hidasta, eroavat luokkatovereista 
usein myöhemminkin (Snowling, Muter & Carroll, 2007). Lapset, joilla on vai-
keuksia usealla oppimiseen vaikuttavalla osa-alueella voisivat hyötyä yksilölli-
sesti räätälöidystä, ajallisesti pidemmästä lukivalmiuksien ja –taitojen kuntout-
tamisesta, jossa pystytään huomioimaan myös itsetunnon tukeminen ja opiske-
lumotivaation vahvistaminen. 

Yksilökuntoutusta saaneiden lasten seuranta kolmannen kouluvuoden 
keväällä osoitti, että heistä usealla oli haasteita lauseiden teknisessä lukemisessa 
ja tekstin ymmärtämisessä. Suurin osa oli saavuttanut luokkatason sanatasoi-
sessa mekaanisessa lukemisessa ja sanelukirjoituksessa. Neljästä toisen luokan 
päättyessä opetuksellisesti haastavasta lapsesta yksi oli kolmannen kouluvuo-
den keväällä saavuttanut luokkatason lausetasoisessa lukemisessa ja luetun 
ymmärtämisessä, vaikka hänen sanojenlukunopeutensa oli edelleen heikko. 
Kolme muuta tämän tutkimuksen opetuksellisesti haastavaa lasta olivat tässä-
kin vaiheessa yksilökuntoutusta saaneista lapsista heikoimmat lukijat ja kirjoit-
tajat. Tämä osoittaa, että yksilötasolla muutoksia luku- ja kirjoitustaidossa voi 
tapahtua pitkään, ja täten opetuksellisesti haastavien lasten tukemista kannat-
taa jatkaa, vaikka edistyminen alkuvaiheessa on hidasta. 

Suurin osa yksilökuntoutusryhmiin seuloutuneista lapsista hyötyi saamas-
taan yksilöllisestä kuntoutuksesta, joka tämän tutkimuksen puitteissa oli lyhyt 
kymmenen kerran jakso. Opetuksellisesti haastavat lapset olisivat saattaneet 
hyötyä pitempään jatkuneesta ja laajemmin oppimisen edellytyksiä tukevasta 
kuntoutuksesta. Näillä neljällä lapsella alkoi jo alkuopetuksen aikana näkyä 
haasteita itsetunnossa ja oppimismotivaatiossa, joita ei ole mahdollista käsitellä 
systemaattisesti näin lyhyen interventiojakson aikana. Lapset, joilla on laaja-



 
 

121

alaisia ja vahva-asteisia vaikeuksia, ovat keskenään hyvin erilaisia, ja siksi tietoa 
kuntoutuksen vaikutuksista lasten ongelmiin saataisiin laajemmin pitkäkestoi-
sen kuntoutuksen yksittäistapaustutkimuksista. 

6.3 Opetuksellisesti haastavat lapset 

Kearns ja Fuchsin (2013) mukaan opetuksellisesti haastavat lapset voisivat hyö-
tyä kuntoutuksesta, jossa taitojen harjoittelun yhteydessä vahvistetaan kognitii-
visia taustatekijöitä. Heidän mielestään kognitiivisten tekijöiden huomioiminen 
voi auttaa kuntoutuksen yksilöllisessä räätälöinnissä etenkin haastavien oppi-
misvaikeuksien kuntouttamisessa. Tämä näkemys vastaa ja tukee suomalaista 
lastenneuropsykologista kuntoutuskäytäntöä, joka perustuu nimenomaan jo-
kaisen lapsen yksilöllisen suoritusprofiilin ja kokonaistilanteen vahvuuksien ja 
heikkouksien kartoittamiseen, yksilölliseen kuntoutuksen sisällön suunnitte-
luun ja tavoitteiden jatkuvaan tarkistamiseen kuntoutusprosessin aikana.  

Opetuksellisesti haastavista lapsista Janin vaikeuksien luonnetta ja lukitai-
tojen kehitystä vastaavia tutkimustuloksia on esitetty lapsista, joilla on todettu 
vaikeuksia kielellisessä ja etenkin puheen kehityksessä (Pennington & Bishop, 
2009). Esimerkiksi Duncan ja Seymour (2000) ja Siiskonen (2010) ovat todenneet, 
että riittävän hyvä kirjaintuntemus on yksi lukemaan oppimisen edellytys. Ja-
nillakin lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen yhtenä pullonkaulana oli erittäin 
hitaasti etenevä kirjaintuntemus. Janilla oli jo alle kouluikäisenä useita äänne-
virheitä ja vaikeuksia puhemotoriikassa, eivätkä ne olleet täysin korjaantunut 
kouluikään mennessä.  

Niin Janin kuin Siiskosen (2010) tutkimuksessaan seuraaman kuuden kie-
lihäiriöisen oppilaan lukutaidon kehittymiseen vaikutti huomattavasti puhemo-
toriikan sujuvoituminen sen jälkeen, kun kirjaintuntemus oli riittävän hyvä. 
Nopeassa sarjallisessa nimeämisessä Janilla ei ollut enää vaikeuksia, kun hän oli 
oppinut kirjainten ja numeroiden nimet. Janilla oli heikon kirjaintuntemuksen 
lisäksi kapea lyhytkestoinen muisti ja fonologisen prosessoinnin vaikeuksia. 
Täten on ajateltavissa, että Janin äänteiden tuottamisen vaikeudet saattoivat 
liittyä vaikeuksiin niiden kuuloerottelussa ja tiedon prosessoinnissa fonologi-
sessa silmukassa. Villellä, Sannalla ja Tonilla oli koko seuranta-ajan huomatta-
via vaikeuksia nopeassa sarjallisessa nimeämisessä ja fonologisessa prosessoin-
nissa. Nämä havainnot tukevat kaksoisvaikeushypoteesin käsitystä siitä, että 
fonologiset vaikeudet ja nimeämisen hitaus yhdessä aiheuttavat vahva-asteisia 
ja sitkeitä lukivaikeuksia (Torppa ym., 2013; Wolf & Bowers, 1999). 

Aikaisemmissa tutkimuksissa on todettu, että monilla lapsilla on dysleksi-
an lisäksi kielellinen erityisvaikeus (McArthur, Hogben, Edwards, Heath & 
Mengler, 2000), ADHD- tai ADD-piirteitä (Carroll, Maughan, Goodman & 
Meltzer, 2005) ja/tai motorisen koordinaation ongelmia (Rochelle & Talcott, 
2006). Villellä oli laaja-alaisia kielellisiä vaikeuksia, Janilla ADHD-piirteitä, 
Sannalla ADD-tyyppistä tarkkaamattomuutta ja Tonilla sekä kielellisiä että mo-
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torisia vaikeuksia ja ongelmia tarkkaavuuden suuntaamisessa ja ylläpitämisessä. 
Snowling ja Hulme (2012) esittävätkin, että dysleksia voidaan ajatella jatku-
moksi, jossa on paljon erilaisia nyansseja ja päällekkäisyyttä muiden neurokog-
nitiivisten vaikeuksien kanssa. Tällä näkökulmalla on heidän mielestään mer-
kittäviä seurauksia sekä teoreettisesti että käytännön toimenpiteiden kannalta. 
Villen, Janin, Sannan ja Tonin kuvaukset tukevat näkemyksiä siitä, että lapset, 
joilla on vaikeuksia useilla neurokognitiivisilla osa-alueilla, ovat erityisen alttii-
ta sitkeille lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeuksille ja tarvitsevat luku- 
ja kirjoitustaidon omaksumiseen tavanomaista enemmän aikaa sekä pitkäkes-
toista kuntoutusta (Peterson & Pennington, 2013; Siiskonen, 2010; Snowling & 
Hulme, 2012). 

Käyttäytymisessä ja/tai motivaatiossa ilmenevät ongelmat olivat opettaji-
en arvioiden mukaan tyypillisiä tämänkin tutkimuksen opetuksellisesti haasta-
ville lapsille toisen luokan keväällä. Vastaavia havaintoja on tehty useissa aikai-
semmissakin tutkimuksissa (Elliott ym., 2004; Lepola ym., 2005; Malecki & El-
liott, 2002; Morgan & Fuchs, 2007; Poskiparta ym., 2003). Torpan ym. (2013) esit-
tämä ajatus siitä, että opetuksellisesti haastaville lapsille saattaisi olla tyypillistä 
kaksoisvaikeuteen – fonologisiin vaikeuksiin ja nimeämisen hitauteen –
yhdistyneet käyttäytymiseen liittyvät ongelmat, on siten tämänkin tutkimuksen 
tulosten perusteella mielenkiintoinen näkökulma ja kiinnostava tutkimuksen 
kohde.  

6.4 Tutkimuksen rajoitukset ja vahvuudet 

Tutkimuksen vahvuutena voidaan pitää sitä, että aineistossa on mukana lähes 
kaikki yhden kunnan koulutulokkaat. Aineiston voidaan siten katsoa edusta-
van hyvin tämän ikäluokan suomalaisia lapsia. Yksikään perhe ei keskeyttänyt 
tutkimuslupaa projektin aikana, mikä on myöskin tämän tutkimuksen vah-
vuuksia. Tutkimusta voidaan pitää kattavana lisäksi siksi, että projektissa olivat 
mukana yhden eteläsuomalaisen kaupungin kaikki koulut ja erityisopettajat. 

Kliinisen tutkimuksen käytännön järjestelyt toivat mukanaan rajoituksia. 
Ensimmäinen haaste oli Ekapelin pelaamisen järjestyminen mahdollisimman 
monelle lukivaikeusriskilapselle. Etukäteen ei ollut määritelty, kuinka moni 
lapsi pelaa Ekapeliä. Tavoitteena oli tarjota pelaamismahdollisuus mahdolli-
simman monelle lapselle. Vastassa oli ensinnäkin teknisiä ongelmia, joiden 
vuoksi kaikkiin kouluihin ei saatu tarvittavaa yhteyttä riittävän nopeasti. Osa 
lapsista ei tämän vuoksi ehtinyt aloittaa pelaamista ajoissa, ja osa lapsista pelasi 
kotona. Myös joihinkin koteihin tarvittiin apua Ekapelin lataamisessa – tarvitta-
essa väitöskirjan tekijä kävi kodeissa lataamassa pelin. Käytännön syistä Ekape-
liä jouduttiin täten pelaamaan joko kotona tai koulussa, mitä ei pystytty tutki-
musasetelmassa huomioimaan. 

Tutkimuksessa ei myöskään ollut mahdollista kontrolloida lasten saaman 
erityisopetuksen sisältöä. Suuren oppilasmäärän vuoksi tutkimusprojektin 
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henkilö- ja aikaresurssit eivät riittäneet erityisopetuksen sisällön vakioimiseen. 
Pitkän kliinisen yhteistyön kautta tiedettiin, että tutkimuskunnan kouluissa 
ovat alkuopetuksen erityisopetuskäytännöt melko vakiintuneet ja yhdenmukai-
set. Myös opettajilta kyselylomakkeilla saadut tiedot erityisopetuksen määrästä 
ja sisällöistä olivat melko yhdenmukaiset. 

Tutkimuksessa on käytetty ainoastaan yleisesti kliinisessä käytössä olevia 
testejä ja arviointimenetelmiä. Tästä syystä tutkimuksesta on jäänyt pois joita-
kin aikaisemmissa tutkimuksissa hyviksi lukivaikeuden mittareiksi osoittautu-
neita arviointimenetelmiä, esimerkiksi epäsanatehtäviä ei ole käytetty. Näiden 
tehtävien käyttö olisi voinut tuoda lisätietoa lukivaikeuksien luonteesta ja ilme-
nemismuodoista. 

6.5 Tutkimuksen tulosten merkitys käytännön kannalta 

Tämän tutkimuksen tulokset vahvistavat käsitystä lukivaikeusriskilasten var-
haisen tunnistamisen ja tukemisen mahdollisuuksista: lapsia, joilla on riski lu-
kivaikeuksiin, kannattaa etsiä seulontatutkimuksin koulunkäynnin alkaessa ja 
riskilasten lukivalmiuksien kuntoutus kannattaa aloittaa mahdollisimman var-
hain. Koulutulokkaiden seulonnassa käytetyillä tehtävillä voitiin ennustaa luki-
taitojen kehitystä varsin hyvin ensimmäisen luokan syyslukukauden aikana. 
Tutkimuksen tuloksista on pääteltävissä, että suomalaislapsilla seulontaan so-
veltuvat etenkin kirjaintuntemusta, äännetietoisuutta ja alkavia lukitaitoja ar-
vioivat tehtävät. Tässä tutkimuksessa näissä tehtävissä menestyi heikosti noin 
viidennes koulualokkaista (19,5 %). Lukivaikeusriskilapsissa oli enemmän poi-
kia kuin tyttöjä (2:1). Sukupuolten välillä oli eroa siten, että pojilla fonologisten 
taitojen merkitys lukitaitojen ennustajana oli suurempi kuin tytöillä. Pojilla 
muutosta lukivalmiuksista lukitaitoihin tapahtui ensimmäisen luokan syyslu-
kukauden aikana vähemmän kuin tytöillä. Tämä tulos viittaa siihen, että eten-
kin poikia voi olla tärkeä erityisesti innostaa ja motivoida lukemisen maailmaan. 

Lukivaikeusriskilapsista suurin osa hyötyi saamastaan tuesta ensimmäi-
sen luokan syyslukukauden aikana ja lukivalmiuksiltaan heikoimmat lapset 
hyötyivät suhteellisesti eniten. Ekapeliä tavanomaisen erityisopetuksen lisäksi 
pelanneen ryhmän kehittyminen lukitaidoissa ei eronnut koulun normaalia eri-
tyisopetusta saaneiden lasten lukitaitojen kehityksestä. Vastaavia havaintoja 
ovat aiemmin tehneet Hintikka ym. (2005) ja Uusitalo-Malmivaara (2009). Eka-
pelin vaikuttavuudesta on saatu lupaavia tuloksia esikoululaisilla, jotka ovat 
pelanneet intensiivisemmin kuin tässä tutkimuksessa (Lovio ym., 2012) ja ensi-
luokkalaisilla, joilla pelaaminen oli osa tiivistä, pitkäkestoista erityisopetusta 
(Saine ym., 2010). Ekapelin vaikuttavuutta tarkastelleiden tutkimusten välillä 
on myös eroa siinä, kuinka paljon kirjaimia lapset ovat keskimäärin tunteneet 
ennen interventioiden aloittamista. Koska kirjaintuntemus on osoittautunut 
hyväksi lukutarkkuuden ja –nopeuden ennustajaksi, saattaa kirjaintuntemuk-
sen lähtötasolla olla vaikutusta myös interventioista hyötymiseen. 
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Interventiovasteen hyödyntäminen tukitoimien kohdentamisessa osoittau-
tui toimivaksi myös suomalaislapsilla. Lapsia, jotka hyötyivät vain niukasti sa-
masta tuesta, josta suurin osa lukivaikeusriskilapsista hyötyi, oli tämän tutki-
muksen aineistossa 5,4 % koko ikäluokasta. Näistä lapsista puolestaan suurin 
osa hyötyi saamastaan yksilöllisestä lukikuntoutuksesta, jonka tavoitteena oli 
vahvistaa äänne-, kirjain- ja tavutietoisuutta. Lapsista neljä ei hyötynyt oleelli-
sesti yksilöllisestäkään lukikuntoutuksesta. Koko ikäluokassa opetuksellisesti 
haastavia lapsia oli täten 1 % (kaikista riskilapsista 5,5 %). Opetuksellisesti haas-
tavia lapsia tunnistettaessa on tärkeää huomioida neurokognitiivisten vaikeuk-
sien päällekkäistyminen ja vaikeuksien aste. Pitkäkestoisia ja sitkeitä pulmia 
lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen näyttäisivät aiheuttavan etenkin huo-
mattava hitaus sarjallisessa nimeämisessä sekä heikko kirjaintuntemus ja ään-
netietoisuus yhdistettynä ongelmiin lyhytkestoisessa kielellisessä muistissa ja 
tarkkaavuudessa ja/tai käsitteiden hallinnassa. Lapset, joilla oppimiseen vai-
kuttavia haasteita on paljon, on perusteltua ohjata yksilölliseen, pitkäkestoiseen 
neuropsykologiseen kuntoutukseen. 

Tämän tutkimuksen havaintoihin perustuva vaiheittain etenevä malli in-
terventiovasteeseen perustuvasta lukivaikeuslasten tunnistamisesta ja kuntout-
tamisesta on esitetty kuviossa 18. Koko ikäluokan kattavan lukivalmiuksien 
seulonnan jälkeen suositellaan lukivaikeusriskilapsille psykologin tutkimusta, 
jossa arvioidaan jokaisen lapsen oppimisvalmiuksia laajemmin kuin seulonnas-
sa. Tätä tietoa voidaan hyödyntää seurattaessa lasten interventiovastetta yleisen 
tason tukeen. Jos lapsi ei ole edennyt lukitaidoissa ensimmäisen luokan syyslu-
kukauden aikana erityisopetuksen ja Ekapelin yhdistelmällä ja seurannassa to-
detaan kirjaintuntemuksen, nopean sarjallisen nimeämisen ja/tai äänteiden kä-
sittelyn edenneen heikosti, siirrytään yksilöllisesti kohdennettuun kuntoutta-
vaan erityisopetukseen. Tässä tehostetun tuen vaiheessa suositellaan erityisope-
tuksen kohdistamista kirjain-, äänne- ja tavutietoisuuden vahvistamiseen. Jos 
seuranta-arviossa ilmenee, että lapsen lukitaidot eivät ole edenneet tehostetun-
kaan tuen avulla, suositellaan lapsen ohjaamista neuropsykologiseen tutkimuk-
seen. Jos lapsen oppimisvaikeuksien taustalla todetaan olevan päällekkäistynei-
tä pulmia useilla osa-alueilla, hän voisi hyötyä jo alkuopetuksen aikana annet-
tavasta neuropsykologisesta yksilökuntoutuksesta. 

Tässä tutkimuksessa interventiojaksot olivat lyhyitä ja kohteena olivat lu-
kemaan ja kirjoittamaan oppimisen alkuvaiheessa olevat lapset. Jatkossa olisi 
kiinnostavaa tutkia, miten pitkäkestoinen kuntoutus vaikuttaisi opetuksellisesti 
haastavien lasten taitoihin alkuopetuksen aikana ja miten yksilöllinen kuntou-
tus auttaisi lapsia, joilla on lukivaikeuksia. Kognitiivisten taustatekijöiden ja 
taitojen vahvistamista yhdistävästä kuntoutuksesta tarvitaan tutkimustietoa 
osoittamaan, minkälaisesta kuntoutuksen sisällöstä opetuksellisesti haasta-
vimmat lapset hyötyvät. Tämänhetkisen tutkimustiedon ja kliinisen kokemuk-
sen perusteella interventioiden vaikuttavuutta voidaan käytännön työssä tutkia 
parhaiten kokeellisilla yksilötapaustutkimuksilla. Niiden toteuttaminen kliini-
sen työn yhteydessä on tulevaisuuden haaste. 

 



 
 

125

 

 

KUVIO 18 Interventiovasteeseen perustuva lukivaikeuslasten tunnistaminen ja kuntout-
taminen alkuopetuksen aikana 

 

 

 

  

Koko ikäluokka
Lukivalmiuksien seulonta

Kirjaintuntemus, fonologinen tietoisuus ja alkavat lukitaidot

Lukivaikeusriskilapset
noin 20 % ikäluokasta

Psykologin tutkimus: nopea sarjallinen nimeäminen, kielellinen 
lyhytkestoinen muisti, äänteiden käsittely, sanavarasto ja tarkkaavuus

Ekapeli osana erityisopetusta

Heikot lukitaidot
noin 5 % ikäluokasta

Yksilöllinen seuranta: kirjaintuntemus, nopea 
sarjallinen nimeäminen ja/tai äänteiden käsittely 

edistynyt heikosti
Yksilöllisesti kohdennettu kuntouttava 

erityisopetus

Heikot lukitaidot
noin 1 % ikäluokasta
Neuropsykologinen 

tutkimus: useita 
päällekkäisiä 

vaikeuksia
Yksilöllinen 

neuropsykologinen 
kuntoutus
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SUMMARY 

The research focused on the early identification and rehabilitation of children 
who were at risk for dyslexia. The target group was one age cohort in a medi-
um-sized community in southern Finland. A total of 370 children (girls 47,3 % 
and boys 52,7 %) participated in the study. The literacy skills of these children 
were followed from school entry until the end of the second school year. The 
children whose performance was low in the school entrance screening were 
selected to the at-risk group (n = 72). The Response to Intervention (RTI) 
framework was applied while providing interventions for the at-risk children. 
A subgroup of at-risk children (n = 18) was followed at the end of the third 
school year. The identification and rehabilitation of the at-risk children and 
treatment resisters were examined in three phases. 

The aim of the first phase was to find out the predictive value of the school en-
trance screening tests in literacy acquisition. The screening procedure was carried 
out during the first two weeks of the first grade. The school entrants (n = 370) 
were tested using tasks on concepts, letter knowledge, phonological awareness, 
word recognition and spelling. The literacy skills of the children were assessed 
at the beginning of the spring term of the first school year. The results of the 
structural equation model showed that letter knowledge and phonological 
awareness were the most important precursors for literacy acquisition. The per-
formance in the screening tests at school entry was strongly connected to the 
development of literacy acquisition, especially in boys. 

In the second phase the benefits of the remedial reading interventions were exam-
ined. The 72 at-risk children were offered a possibility to play a computerized 
training program GraphoGame during the fall term of the first grade. Half of 
the at-risk children (n = 36) had the potential for playing. These children re-
ceived regular special education enriched with the playing of the GraphoGame 
computer program. The other half of the at-risk children (n = 36) received only 
regular special education. 

At the beginning of the spring term of the first grade, the literacy skills of 
all participants (n = 370) were assessed. Children, whose performance in the 
literacy tests, despite the remedial training, was low compared to that of the 
cohort, were assigned to an individualized literacy intervention. According to 
the RTI-model, these 20 children were divided into two groups: the most vul-
nerable children (n = 10) were assigned to individualized interventions during 
the spring term of the first school year, while the others (n = 10) were assigned 
to individualized interventions during the fall term of the second school year.  

Thus the at-risk children (n = 72) were divided into four groups: 1. chil-
dren (n = 26) who received regular remedial reading training enriched by the 
GraphoGame (group GG), 2. children (n = 26) who received regular remedial 
reading training (group RR), 3. children (n = 10) who received remedial reading 
training during the fall term and individualized intervention during the spring 
term of the first grade (group I1), and 4. children (n = 10) who received remedi-
al reading training during the first grade and individualized intervention dur-
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ing the fall term of the second grade (group I2). The main interest of the study 
was in the progress made by the four remedial reading intervention groups. 

At the beginning of the first grade, the groups did not differ statistically 
from each other in the results of the screening test. In the later assessments 
there were no statistically significant differences in reading and spelling bet-
ween the groups GG and RR. Pairwise comparisons following the Repeated 
Measures ANOVA indicated that the development of groups I1 and I2 differed 
from the development of the groups GG and RR during the fall term of the first 
grade. The evaluation of the literacy skills at the beginning of the spring term 
showed that the relative difference had grown – the reading and spelling skills 
of the children assigned to individualized intervention were much lower than 
those of the children in groups GG and RR. The effect of the individualized in-
tervention was evident. In the course of the periods of individualized rehabili-
tation there was a statistically significant difference between the development 
of groups I1 and I2. During the spring term of the first grade, group I1 receiving 
individualized intervention performed better than group I2 in literacy skills. 
During the fall term of the second grade, when group I2 received individual 
training, the level of reading and spelling skills was reversed – group I2 per-
formed better than group I1. Based on the age norms of the literacy tests, 
groups GG and RR reached the average level of reading and spelling during the 
first school year. Most of the children whose performance was low in the 
screening tasks for preliteracy skills at school entry and who were poor readers 
at the beginning of the spring term of the first school year benefited from the 
individualized literacy training. Also, it was found that strengths in phonologi-
cal processing and short-term memory predicted the rate of benefiting from the 
interventions. Slow naming rate, on the other hand, was related to slow pro-
gress despite the given support. 

The third phase focused on the treatment resisters. At the end of the second 
school year the children with lowest performance in reading and spelling tests 
were chosen for single case studies (n = 4). At the follow-up a year later they 
were still slow readers. These four children differed from each other regarding 
the occurrence and severity of attentional, verbal and motor difficulties.  On the 
other hand, there were important aspects that they had in common - the con-
nective factors among these four dyslexic children were persistent difficulties in 
rapid naming, and in connecting speech sounds to letters and low self-esteem. 

Thus, the results of the study demonstrate that at the time of school entry 
it is possible to identify the children in need for intensive literacy support; letter 
knowledge, phonological awareness and rapid automatized naming being the 
most important skills to assess. In addition, most of the at-risk children benefit 
from early evidence-based interventions. The present study suggests that the  
most vulnerable at-risk children need individualized, long-lasting rehabilitation 
in order to achieve adequate literacy skills. Their training should include atten-
tional and motivational aspects, and also the strengthening of self-esteem and 
metacognitive skills.   
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LIITTEET 
 
LIITE 1 Lukimuki-projektissa käytetyt tehtävät ja testit 
 
ARMI. Luku- ja kirjoitustaidon arviointimateriaali 1. luokalle (Lerkkanen, 
Poikkeus & Ketonen, 2006): 
 
Ensimmäisen luokan alkukartoitus: 
 
1. Peruskäsitteiden ymmärtäminen 
- Tehtävänä oli toimia annettujen ohjeiden mukaisesti, esimerkiksi: ”Aseta val-
koinen paperi sen rivin alle, joka alkaa kissan kuvalla. Rivillä on lehtiä. Laita 
rasti kolmen lehden päälle.” Ohjeisiin sisältyi käsitteitä kuten keskimmäinen, 
ennen, jälkeen ja yhtä monta. Maksimipistemäärä tehtävässä oli kymmenen. 
2. Alkuäänteen tunnistaminen 
- Lapsi tehtävänä oli kuunnella, millä äänteellä sanat alkavat ja valita oikea 
vaihtoehto neljästä kuvasta. Esimerkiksi ”Tässä on omena, sukka, reppu ja lintu: 
Yhden sanan alussa kuuluu /o/. Kuuntele tarkasti, minkä sanan alussa /o/ 
kuuluu: omena, sukka, reppu, lintu?” Maksimipistemäärä oli kymmenen. 
3. Kirjainten nimeäminen 
- Tehtävänä oli nimetä kirjaimet (29 kirjainta) kirjainpaperilta yksi kerrallaan. 
Jokaisesta oikein nimetystä kirjaimesta sai pisteen (maks. 29). 
4. Kirjainten kirjoittaminen 
- Tehtävänä oli kirjoittaa kuvien viereen yksittäisiä kirjaimia. Kirjoitettava kir-
jain oli viereisen kuvan ensimmäinen kirjain. Esimerkiksi ”Kirjoita auringon 
viereen A.” Jokaisesta oikein kirjoitetusta kirjaimesta sai pisteen (maks. 29). 
5. Sanalistan lukeminen 
- Tehtävässä luettiin ääneen yksittäisiä lyhyitä sanoja alkaen kaksikirjaimisista 
sanoista on, ja jne. Sanoja listassa oli yhteensä 20. Jokaisesta oikein luetusta tai 
itse korjatusta sanasta sai yhden pisteen (maks. 20). 
6. Sanojen oikeinkirjoitus 
- Lapsen tehtävänä oli kirjoittaa kuvan viereen siihen liittyvä saneltu sana. Ku-
via oli seitsemän. Sanoista sai kirjoittaa sen verran kuin osasi. Jokaisesta oikein-
kirjoitetusta sanasta sai yhden pisteen (maks. 7). 
 
Täydentävät tehtävät lukivaikeusriskilapsille: 
 
1. Riimin tuottaminen 
- Lapsen tehtävänä oli jatkaa keskeneräistä lorua lauseen loppuun sopivalla 
riimisanalla. Lauseita tehtävässä oli seitsemän. Jokaisesta sopivasta sanasta sai 
pisteen (maks. 7). 
2. Riimin tunnistaminen 
- Tehtävänä oli tunnistaa riimisanoja kuvien avulla. Lapselle sanottiin kohdesa-
na ja kolme vaihtoehtoa, joista hän sai valita melkein samalta kuulostavan sa-
nan. Kaikki sanat osoitettiin kuvista. Esimerkiksi ”Mikä sana kuulostaa samalta 
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kuin luu? Onko se kuppi, suu vai harja?” Jokaisesta oikein tunnistetusta rii-
misanasta sai pisteen. Maksimipistemäärä oli kuusi. 
3. Tavujen kokoaminen sanoiksi  
- Lapselle sanottiin sanoja tavuittain. Tehtävänä oli tunnistaa, mikä sana tavuis-
ta muodostui. Sanoja tehtävässä oli seitsemän. Jokaisesta oikein tunnistetusta 
sanasta sai yhden pisteen (maks. 7). 
4. Alkuäänteen nimeäminen 
- Lapselle näytettiin eläinten kuvia ja kerrottiin, mikä eläin kuvassa oli. Lapsen 
tehtävänä oli kertoa, mikä äänne kuului sanan alussa. Vastaukseksi hyväksyt-
tiin sekä äänne että kirjaimen nimi. Maksimipistemäärä oli kymmenen. 
 
Ensimmäisen luokan väliarviointi: 
 
1. Lukutaito 
a. Sanojen tarkka lukeminen 
- Tehtävässä oli kahdeksan kuvaa, ja jokaisen kuvan vieressä neljä vaihtoehtois-
ta sanaa, joista lapsen piti valita kuvaan kuuluva oikea sana. Esimerkiksi rivin 
alussa oli kuva kukasta ja sanavaihtoehtoina ku-ka, kuk-ka, kak-ku ja kuk-ko. 
Jokaisesta oikein valitusta sanasta sai pisteen (maks. 8). 
b. Lauseiden tarkka lukeminen 
- Lapsen tehtävänä oli yhdistää toisiinsa lause ja siihen sopiva kuva. Jokaisesta 
oikein yhdistetystä parista sai pisteen (maks. 8). 
c. Ymmärtävä lukeminen: sanat 
- Tehtävässä oli kuva oravasta, ja sen vieressä 16 sanaa neljässä rivissä. Lapsen 
tehtävänä oli ympyröidä sanojen joukosta kaikki oravaan sopivat sanat, joita oli 
kymmenen. Jokaisesta oravaan sopivasta ympyröidystä sanasta sai pisteen 
(maks. 10). 
d. Ymmärtävä lukeminen: lauseet 
- Lapsen tehtävänä oli piirtää kuva valmiiksi lukemiensa lauseiden perusteella. 
Lapsi ohjeistettiin lukemaan lause kerrallaan, tarkistamaan löytyivätkö kaikki 
lauseessa sanotut asiat kuvasta ja piirtämään kuvaan puuttuvat asiat. Luettavia 
lauseita oli kymmenen. Maksimipistemäärä tehtävässä oli 10. 
e. Sanalistan lukeminen  
- Tehtävänä käytettiin samaa ARMI 1:n 20 sanan listaa kuin alkuarvioinnissa. 
Jokaisesta oikein luetusta sanasta sai pisteen (maks. 20). 
2. Kirjoitustaito 
a. Alku- ja loppuäänteiden tunnistaminen 
- Tehtävässä lapsi kuunteli sanoja yksi kerrallaan ja kirjoitti sanan alku- tai lop-
puäänteen paperille. Ensiksi kuunneltiin kuuden sanan alkuäännettä, ja sen 
jälkeen kuuden sanan viimeistä äännettä. Maksimipistemäärä oli 12. 
b. Alkutavujen kirjoittaminen 
- Lapsen tehtävänä oli kuunnella, millä tavulla sanat alkavat. Sanat taputettiin 
yhdessä tavuittain, ja lapsi kirjoitti alkutavun paperille. Tehtävässä oli kuusi 
sanaa. Jokaisesta oikein kirjoitetusta alkutavusta sai pisteen (maks. 6). 
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c. Sanojen tavuttaminen 
- Tehtävässä oli kuusi sanaa. Kukin sana tavutettiin ensin pystyviivoilla, ja sit-
ten valittiin sanaan kuuluvat tavut annetuista vaihtoehdoista. Esimerkiksi sana 
koira, tavuvaihtoehdot ko, koi, oi, ra. Jokaisesta oikein tavutetusta sanasta sai 
yhden pisteen (maks. 6). 
 
Ensimmäisen luokan kevätarviointi: 
 
1. Tarkka lukeminen ja luetun ymmärtäminen: 
a. Tarkka lukeminen 
- Lapsen tehtävänä oli yhdistää toisiinsa kuva ja siihen sopiva sana. Mukana oli 
ylimääräisiä kuvia. Jokaisesta oikein yhdistetystä kuva-sanaparista sai pisteen. 
Maksimipistemäärä oli 10. 
b. Sanatason ymmärtäminen 
- Lapsen piti ympyröidä 16 sanan joukosta kaikki jääkaappiin kuuluvat asiat, 
joita oli kymmenen. Jokaisesta oikein ympyröidystä sanasta sai yhden pisteen 
(maks. 10). 
c. Lausetason ymmärtäminen 
- Tehtävässä oli kymmenen väittämää, joihin lapsen piti vastata T, jos väite oli 
totta ja E, jos väite ei ollut totta. Maksimipistemäärä oli 10. 
d. Päättelevä lukeminen 
- Lapsen tehtävänä oli yhdistää lukemansa lauseet niitä vastaaviin kuviin. Lau-
seita oli kuusi. Jokaisesta oikein yhdistetystä parista sai yhden pisteen (maks. 6). 
2. Oikeinkirjoitus: 
a. Kirjoita sanat 
- Sanelutehtävä, jossa kirjoitettiin kuusi sanaa. Kukin sana toistettiin kaksi ker-
taa. Jokaisesta oikein kirjoitetusta sanasta sai pisteen (maks. 6). 
b. Kirjoita lause 
- Tehtävänä oli kirjoittaa saneltu lause. Lause luettiin ensin kokonaan ja toistet-
tiin sana kerrallaan. Jokaisesta oikein kirjoitetusta sanasta sai yhden pisteen, 
isosta alkukirjaimesta yhden pisteen ja lopetusmerkistä yhden pisteen. Jokaises-
ta puuttuvasta sanavälistä vähennettiin yksi piste. Tehtävästä oli mahdollista 
saada korkeintaan kuusi pistettä. 
c. Kirjoita sanat oikein 
- Lapsen tehtävänä oli korjata yhdeksän virheellistä sanaa. Jokaisesta oikein 
korjatusta sanasta sai yhden pisteen (maks. 9). 
d. Tavuta sanat 
- Tehtävässä oli kahdeksan sanaa, jotka tavutettiin pystyviivalla tai tavuviivalla. 
Jokaisesta täysin oikein tavutetusta sanasta sai yhden pisteen (maks. 8). 
 
NEPSY II – Lasten neuropsykologinen tutkimus: Äänteiden prosessointi 
(Korkman, Kirk & Kemp, 2008): 
 
- Tehtävään sisältyy kaksi erilaista osaa. Ensimmäisen osan tehtävissä lapselle 
näytetään kolme vierekkäistä kuvaa. Jokainen kuva nimetään ja lopuksi sano-
taan osa yhtä kuvaa vastaavasta sanasta. Lapsen tehtävänä oli valita, missä sa-
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nassa ko. osa kuuluu. Esim. ”Tässä on kitara, kihara ja kirahvi. Missä sanassa 
kuuluu tara?”. Toisen osan tehtävissä lapsen tehtävänä oli keksiä, mikä uusi 
sana saadaan, kun kohdesanasta otetaan pois määrätty osa tai äänne. 
Esim. ”Sano takka, mutta älä sano /t/.” 
 
Nopean sarjallisen nimeämisen testi: Värit, Numerot, Kirjaimet ja Esineet 
(Ahonen, Tuovinen & Leppäsaari, 1999): 
 
- Lapsen tehtävänä oli nimetä jokaisessa osiossa 50 ärsykettä, jotka olivat satun-
naisessa järjestyksessä viidessä rivissä A4-kokoisella taululla. Tehtävässä lasta 
pyydettiin nimeämään kaikki ärsykkeet järjestyksessä mahdollisimman nopeas-
ti ja tarkasti.  
- Väriosiossa nimettiin neliöiden värejä, joita olivat musta, punainen, keltainen, 
vihreä ja sininen. 
- Numeroista nimettiin 2, 6, 9, 4 ja 7. 
- Kirjainosioissa ärsykkeinä olivat O, A, S, T ja P. 
- Esinetehtävässä nimettiin auto, talo, kala, kynä ja pallo. 
 
Wechsler Intelligence Scale For Children - III (Wechsler, 1999): 
 
1. Kuutiot 
- Tehtävänä oli muodostaa kuutioista kuvioita ensin mallin ja sitten kuvassa 
näkyvän mallin mukaisesti. Maksimipistemäärä tehtävässä oli 69. 
- Kuutiotehtävien suorittaminen vaatii spatiaalista analysointikykyä ja visumo-
torista koordinaatiota. 
 
2. Merkkikoe A 
- Tehtävässä lapsi kopioi lomakkeelle yksinkertaisia merkkejä, jotka liittyvät 
geometrisiin kuvioihin. Lapsi täydensi lomakkeen ylälaidassa olevan mallin 
mukaisesti jokaisen kuvion sisään siihen kuuluvan merkin. Lapsella oli kaksi 
minuuttia aikaa tehdä tehtävää. Maksimipistemäärä oli 65. 
- Merkkikoe mittaa lapsen visuomotorisia taitoja. 
 
3. Samankaltaisuudet 
- Luokittelutehtävä, jossa lapsen tehtävänä oli keksiä annettuja käsitteitä yhdis-
tävä yläkäsite. Lapselle sanottiin sanapareja, ja hänen tehtävänään oli sanoa, 
millä tavalla esitetyt sanat ovat samanlaisia. Tehtävästä voi saada korkeintaan 
35 pistettä. 
- Samankaltaisuudet-tehtävä mittaa käsitteiden hallintaa sekä kielellistä päätte-
lykykyä. 
 
4. Numerosarjat 
- Lyhytkestoista muistia arvioiva tehtävä, jossa lapsen tehtävänä oli toistaa hä-
nelle esitetyt numerosarjat. Ensimmäisessä osiossa lapsi toisti numerot samassa 
järjestyksessä kuin ne oli esitetty (numerosarjat eteenpäin). Toisessa osassa lap-
sen tehtävänä oli toistaa kuulemansa numerosarjat päinvastaisessa järjestykses-
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sä (numerosarjat takaperin). Molemmissa osioissa aloitettiin kahden numeron 
sarjasta ja jatkettiin, kunnes lapsi epäonnistui molemmissa samanpituisissa sar-
joissa. Maksimipistemäärä oli 30.  
 
Lukilasse (Häyrinen, Serenius-Sirve & Korkman, 1999): 
 
1. Luettavat sanat  
- Lapsen tehtävänä oli lukea sanalistaa kahden minuutin ajan. Sanat olivat lis-
tassa allekkain ja jokaisesta oikein luetusta sanasta sai yhden pisteen. Maksimi-
pistemäärä oli 90. 
 
2. Saneltavat sanat 
- Lapsen tehtävänä oli kirjoittaa saneltuja sanoja. Sanoja oli kaksikymmentä, ja 
jokaisesta oikein kirjoitetusta sanasta sai kaksi pistettä. Maksimipistemäärä oli 
40. 
 
ARMI 2. Luku- ja kirjoitustaidon arviointimateriaali 2. luokalle (Lerkkanen, 
Poikkeus & Ketonen, 2008): 
 
Luetun ymmärtäminen: Sanat ja sanonnat  
- Lapsen tehtävänä oli lukea lause ja valita kolmesta annetusta vaihtoehdosta se, 
joka tarkoittaa samaa kuin luettu lause. Lauseita tehtävässä oli kaksitoista. Jo-
kaisesta oikeasta valinnasta sai pisteen (maks. 12). 
 
ALLU – Ala-asteen Lukutesti (Lindeman, 1998): 
 
1. Tekninen lukutaito: TL4 – Virkkeiden ymmärtäminen 
- Lapsen tehtävänä oli lukea virkkeitä mahdollisimman nopeasti ja valita neljäs-
tä vaihtoehdosta se virke, joka sopi virkkeiden vieressä olevaan kuvaan. 
Esimerkiksi tehtävässä oli kuva hiihtäjästä, ja sen vieressä lauseet: 1. Hän piir-
tää. 2. Hän nukkuu. 3. Hän siivoaa. 4. Hän hiihtää.  
- Lapsi teki tehtäviä itsenäisesti ja omassa tahdissaan kahden minuutin ajan. 
 
2. Luetun ymmärtäminen: LY3 – Tietotekstien ymmärtäminen 
- Luetun ymmärtämistä arvioitiin kahden tietotekstin avulla. Lapsen tehtävänä 
oli lukea teksti kerrallaan ja vastata tekstiä koskeviin kysymyksiin. Molemmista 
teksteistä esitettiin 12 monivalintakysymystä.   
- Luetun ymmärtämistä mitattiin viidellä kysymystyypillä: 1. yksityiskoh-
ta/tosiasia, 2. syy-seuraus/järjestys, 3. tulkinta/johtopäätös, 4. sana/sanonta ja 
5. pääidea/tarkoitus. 
- Lapsi teki tehtäviä itsenäisesti ja ilman aikarajoitusta. 
  



152 
 
LIITE 2 Ensimmäisen luokan alkukartoituksen muuttujien keskiarvot (ka), keskihajon-

nat (kh), mediaanit (Md) ja kvartiilivälit (Q1, Q3) (n = 370) 

Muuttujat maks. ka kh Md Q1, Q3 
Peruskäsitteiden ymmärtäminen 10 8,8 1,4 9,0 8, 10 
Alkuäänteen tunnistaminen 10 9,0 1,7 10,0 9, 10 
Kirjainten nimeäminen 29 24,5 6,0 27,0 22, 29 
Kirjainten kirjoittaminen 29 23,2 6,0 26,0 21, 28 
Sanalistan lukeminen 20 9,4 8,8 6,5 0, 18 
Sanelukirjoitus 7 3,6 2,4 3,0 1, 6 

 
 

LIITE 3 Ensimmäisen luokan väliarvioinnin muuttujien keskiarvot (ka), keskihajonnat 
(kh), mediaanit (Md) ja kvartiilivälit (Q1, Q3) (n = 370) 

Muuttujat maks. ka kh Md Q1, Q3 
Tarkka lukeminen: sanat 8 6,7 1,9 8,0 6, 8 
Tarkka lukeminen: lauseet 8 7,3 1,9 8,0 8, 8 
Ymmärtävä lukeminen: sanat 10 8,2 2,4 9,0 8, 10 
Ymmärtävä lukeminen: lauseet 10 8,3 2,8 9,0 8, 10 
Oikeinkirjoitus: alku- ja loppuäänteet 12 11,3 2,0 12,0 11, 12 
Oikeinkirjoitus: alkutavut 6 4,4 1,9 5,0 3, 6 
Oikeinkirjoitus: sanojen tavutus 6 5,1 1,3 6,0 5, 6 
Sanalistan lukeminen 20 18,0 4,0 20,0 18, 20 

 

 

LIITE 4 Ensimmäisen luokan alkukartoituksen lukivalmiusmuuttujien keskinäiset kor-
relaatiot (parametrinen Pearsonin ja parametriton Spearmanin korrelaatioker-
roin) (n = 370) 

Muuttujat 1. 2. 3. 4. 5. 
1. Peruskäsitteiden      
ymmärtäminen      
2. Alkuäänteen  0,40**     
tunnistaminen 0,32**     
3. Kirjainten  0,27** 0,64**    
nimeäminen 0,29** 0,61**    
4. Kirjainten  0,35** 0,64** 0,74**   
kirjoittaminen 0,34** 0,61** 0,66**   
5. Sanalistan  0,28** 0,53** 0,66** 0,56**  
lukeminen 0,28** 0,63** 0,77** 0,64**  
6. Sanelukirjoitus 0,29** 0,54** 0,60** 0,61** 0,87** 
  0,26** 0,63** 0,69** 0,70** 0,81** 
** p < 0,01      

 



 
 

 

LIITE 5 Ensimmäisen luokan väliarvioinnin lukitaitomuuttujien keskinäiset korrelaatiot (parametrinen Pearsonin ja parametriton Spearmanin 
korrelaatiokerroin) (n = 370) 

 
Muuttujat 1. 2. 3. 4. 5. 6. 7. 
1. Tarkka lukeminen: sanat        
        
2. Tarkka lukeminen: lauseet 0,59**       
 0,40**       
3. Ymmärtävä lukeminen: sanat 0,52** 0,63**      
 0,38** 0,32**      
4. Ymmärtävä lukeminen: lauseet 0,58** 0,67** 0,64**     
 0,45** 0,38** 0,36**     
5. Oikeinkirjoitus: alku- ja loppuäänteet 0,50** 0,62** 0,56** 0,67**    
 0,36** 0,38** 0,26** 0,47**    
6. Oikeinkirjoitus: alkutavut 0,67** 0,56** 0,55** 0,64** 0,55**   
 0,64** 0,39** 0,40** 0,45** 0,43**   
7. Oikeinkirjoitus: sanojen tavutus 0,53** 0,53** 0,42** 0,53** 0,47** 0,60**  
 0,52** 0,31** 0,31** 0,36** 0,39** 0,57**  
8. ARMI 1: Sanalistan lukeminen 0,62** 0,74** 0,61** 0,75** 0,65** 0,63** 0,54** 
  0,58** 0,36** 0,33** 0,49** 0,52** 0,52** 0,43** 
** p < 0,01        
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LIITE  6 Lukivaikeusriskilapsiryhmien suoritusten keskiarvot (ja keskihajonnat) ensimmäisen luokan alkukartoituksen tehtävissä. Kaikille op-

pilaille tehdyistä tehtävistä on esitetty myös muiden oppilaiden (n = 298) suoritusten keskiarvot (ja keskihajonnat). 
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LIITE 7 Lukivaikeusriskilapsiryhmien suoritusten keskiarvot (ja keskihajonnat) ensimmäisen luokan väliarvioinnin tehtävissä. Kaikille oppi-
 laille tehdyistä tehtävistä on esitetty myös muiden oppilaiden (n = 298) suoritusten keskiarvot (ja keskihajonnat). 
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LIITE 8 Lukivaikeusriskilapsiryhmien suoritusten keskiarvot (ja keskihajonnat) ensimmäisen luokan kevätarvioinnin tehtävissä. Kaikille oppi-

laille tehdyistä tehtävistä on esitetty myös muiden oppilaiden (n = 298) suoritusten keskiarvot (ja keskihajonnat). 
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LIITE 9 Lukivaikeusriskilapsiryhmien suoritusten keskiarvot (ja keskihajonnat) toisen luokan kevätarvioinnin tehtävissä. Kaikille oppilaille 
tehdyistä tehtävistä on esitetty myös muiden oppilaiden (n = 298) suoritusten keskiarvot (ja keskihajonnat). 
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LIITE 10 Esimerkkejä yksilöllisen lukikuntoutuksen harjoituksista 

 
1. Äännetietoisuus 
 
Tunnista, millä äänteellä sana alkaa 
Materiaali: Kuntouttajan valitsemat Luki-retken kuvakortit, irtokirjaimia ja aar-
repussi 
Harjoituksen kulku: 
1. Kuvakortit asetetaan pöydälle kuvapuoli ylöspäin. Irtokirjaimet laitetaan aar-
repussiin. 
2. Kuntouttaja pyytää lasta nimeämään kaikki kuvakortit. Jos jokin kortti on 
vaikea, kuntouttaja nimeää sen lapselle.  
3. Lapsi nostaa aarrepussista kirjaimen ja sanoo sitä vastaavan äänteen.  
4. Lapsi etsii kuvista sen, joka alkaa/päättyy kyseisellä äänteellä.  
 
Keksi sanoja irtokirjaimista (Ketonen, Nenonen & Vilska, 2007, s. 13 mukailtu) 
Materiaali: Irtokirjaimia ja aarrepussi 
Harjoituksen kulku:  
1. Kuntouttaja laittaa aarrepussiin valitsemansa irtokirjaimet. Pussissa olevia 
kirjaimia tunnustellaan vuorotellen. 
2. Pelaaja yrittää tunnustelemalla selvittää, mikä kirjain on kyseessä, ja keksiä 
kirjaimelle alkavan sanan.  
3. Keksittyään sanan, pelaaja saa lasihelmen.  
4. Jos lapsi ei keksi sanaa, kuntouttaja antaa hänelle semanttisen vihjeen: esim. 
yläkäsitteen. Jos sanan keksiminen on edelleen vaikeaa, kuntouttaja antaa fono-
logisen vihjeen eli kertoo sanasta alkutavun. 
 
Alkuäännebingo (Ketonen, Nenonen & Vilska, 2007, s. 12 mukailtu) 
Materiaali: Kuntouttajan valitsemat kuvakortit ja alkuäänteitä vastaavat kirjain-
kortit sekä bingoruudukko (Luki-retki-materiaali, moniste 7). 
Pelin kulku:  
1. Kuntouttaja täyttää molemmille bingoruudukon kirjainkorteilla. 
2. Kuntouttaja ja lapsi nostavat vuorotellen yhden kuvakortin ja kuva nimetään. 
3. Pelaajat miettivät, millä äänteellä sanottu sana alkaa, etsivät oman bingoruu-
dukon kirjainkorteista alkuäännettä vastaavan kirjainkortin, joka käännetään 
ympäri. 
4.  Bingo syntyy, kun ruudukossa on kolme kirjainkorttia käännettynä vaaka- 
tai pystyrivissä tai vinottain.  
 
Alkuäänne-muistipeli (Ketonen, Nenonen & Vilska, 2007, s. 11) 
Materiaali: Kuntouttajan valitsemat Luki-retken kuvakortit ja niitä vastaavat 
kirjainkortit. 
Pelin kulku:  
1. Kuva- ja kirjainkortit asetetaan nurin päin pöydälle siten, että kuvat ovat ri-
veissä omalla puolellaan ja kirjaimet omallaan. 
2. Pelaajat nostavat sekä kuvakortin että kirjainkortin. 
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3. Kuvan kohdalla pelaaja sanoo kuvaa vastaavan alkuäänteen ja kirjaimen 
kohdalla kirjainta vastaavan äänteen. Jos äänteet ovat korteissa samat, pelaaja 
saa ne itselleen. Jos eivät, kortit asetetaan takaisin paikoilleen. 
4. Voittaja on se, jolla on korttien loppuessa enemmän pareja.  
Pelin lopuksi kortit kerätään, ja pelaajat nimeävät omista korteistaan kirjaimia 
vastaavat äänteet ja kuvien alkuäänteet. 
 
2. Kirjain-äännevastaavuus 
 
Piirrä äännettä vastaava kirjain “taikahiekkaan” 
Materiaali: Värillistä askarteluhiekkaa pienessä, reunallisessa astiassa 
Harjoituksen kulku: 
1. Kuntouttaja sanoo äänteen, jota vastaavan kirjaimen lapsi piirtää “taikahiek-
kaan”. 
2. Hiekka-astiaa ravistetaan siten, että hiekka tasoittuu. Kuntouttaja sanoo sa-
man äänteen uudelleen, ja lapsi piirtää saman kirjaimen uudelleen.  
3. Vaihdetaan vuoroja siten, että lapsi sanoo äänteen ja kuntouttaja piirtää ää-
nettä vastaavan kirjaimen. 
4. Harjoitellaan yhtä kirjain-äänneparia kerrallaan. 
 
Etsi äännettä vastaava kirjain  
Materiaali: Irtokirjaimia ja aarrepussi 
Harjoituksen kulku:  
1. Kuntouttaja laittaa aarrepussiin valitsemansa irtokirjaimet. 
2. Lapsi saa aarrepussin ja kuntouttaja sanoo hänelle äänteen.  
3. Lapsi yrittää tunnustelemalla löytää äännettä vastaavan kirjaimen.  
4. Löydettyään kirjaimen, lapsi nostaa sen pöydälle. Jos kirjain on väärä, kun-
touttaja sanoo ko. kirjainta vastaavan äänteen ja kirjain laitetaan takaisin pus-
siin. 
5. Kun kaikki kirjaimet on löydetty ja nostettu pöydälle, sanoo kuntouttaja vielä 
äänteen kerrallaan ja lapsen tehtävänä on näyttää äännettä vastaavaa kirjainta. 
6. Lapselle tutuista äänteistä aletaan mahdollisimman pian muodostaa kaksikir-
jaimisia tavuja. 
 
Äännebingo (Ketonen, Nenonen & Vilska, 2007, s. 17) 
Materiaali: Kuntouttajan valitsemat kirjainkortit, kirjainmoniste (Luki-retki-
materiaali s. 132/133) ja bingoruudukko (Luki-retki, moniste 7). 
Pelin kulku:  
1. Kuntouttaja nostaa kirjainkortin ja sanoo kirjainta vastaavan äänteen. 
2. Lapsi asettaa vastaavan kirjaimen kirjainmonisteesta leikatuista kirjaimista 
bingoruudukkoonsa. Näin tehdään, kunnes ruudukko on täynnä.  
3. Kuntouttaja luettelee äänteitä uudelleen. Lapsi kääntää ruudukostaan kortin 
nurin päin sitä mukaa kuin häneltä löytyy sama äänne. 
4.  Bingo syntyy, kun lapsen ruudukossa on käännettynä koko rivi vaaka- tai 
pystyrivissä tai vinottain.  
5. Peliä voidaan jatkaa, kunnes ruudukosta on käännetty kaikki kirjaimet. 
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Taikakirjain (Ketonen, Nenonen & Vilska, 2007, s. 18, mukailtu) 
Materiaali: Kuntouttajan valitsemia Luki-retken kirjainkortteja. 
Pelin kulku:  
1. Ensimmäinen pelaaja sulkee silmänsä, ja toinen valitsee kirjaimista yh-
den ”taikakirjaimeksi”.  
2. Ensimmäinen pelaaja avaat silmät ja alkaa kerätä itselleen kortteja sanomalla 
samalla ko. kirjainta vastaavan äänteen. Tarvittaessa äänne sanotaan yhdessä.  
Ensimmäinen pelaaja saa kerätä kortteja niin kauan, kunnes ottaa ”taikakirjai-
meksi” valitun kortin. Tällöin toinen pelaaja huutaa: ”Taikakirjain!” ja korttien 
kerääminen lopetetaan.  
3. Pelaaja laskee saamiensa korttien määrän ja määrä merkitään paperille. 
Vaihdetaan vuoroja. 
4. Voittaja on se, joka on kerännyt enemmän pisteitä kolmella pelikierroksella.
  
3. Tavutietoisuus 
 
Sanan tavujen tunnistaminen (Ketonen, Nenonen & Vilska, 2007, s. 10 mukail-
tu) 
Materiaali: Kuntouttajan valitsemat Luki-retken kuvakortit, jotka esittävät eripi-
tuisia sanoja. 
Harjoituksen kulku: 
1. Kuvakortit asetetaan nurin päin pinoon. Pelaaja ottaa vuorollaan kortin ja 
sanoo, mitä kuva esittää (esim. siili). 
2. Kortin nostanut pelaaja tavuttaa sanan taputtamalla käsiä yhteen. Toinen pe-
laaja laittaa jokaisen taputuksen kohdalla esim. sinisen lasihelmen purkkiin. 
Tarvittaessa sanat tavutetaan ja tavut taputetaan yhdessä.  
3. Lopuksi lasketaan, kuinka monta lasihelmeä on saatu kerättyä. 
4. Kun tavutus sujuu, jatketaan harjoitusta siten, että sanan tavuttamisen jäl-
keen kuntouttaja kysyy lapselta, mikä oli sanan ensimmäinen tavu. Jos lapsi 
vastaa oikein, hän saa esim. valkoisen lasihelmen.  
5. Harjoituksen päätteeksi lasketaan, kuinka paljon on kerätty sinisiä ja kuinka 
paljon valkoisia lasihelmiä. 
 
Alkutavu-muistipeli (Ketonen, Nenonen & Vilska, 2007, s. 14) 
Materiaali: Luki-retken kuvakortteja ja niissä olevien kuvien alkutavuja vastaa-
vat tavukortit. 
Pelin kulku:  
1. Ennen pelin alkua luetaan yhdessä tavukorttien tavut. 
2. Kuvakortit ja tavukortit asetetaan nurin päin pöydälle siten, että kuvakortit 
ovat riveissä omalla puolellaan ja tavukortit omallaan. 
3. Pelaajat nostavat vuorotellen kaksi korttia: kuvakortin ja tavukortin. 
4. Pelaaja ottaa kuvakortin ja sanoo tavuittain kuvan esittämän sanan. 
Sitten hän sanoo sanan alkutavun. Seuraavaksi pelaaja lukee tavukortissa ole-
van tavun. Jos tavu on sama kuin kuvakortin esittämän sanan alkutavu, pelaaja 
saa kortit itselleen. Voittaja on se, jolla on pelin loputtua eniten pareja. Lopuksi 
kumpikin lukee tavut saamistaan korteista.  
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Avaruusajopelit (Ketonen, Nenonen & Vilska, 2007, s. 26 ja 27) 
Materiaali: Luki-retken avaruuspelilauta, kuntouttajan valitsemat kirjainkortit, 
pelinappulat ja noppa. 
Pelin kulku:  
Ensin harjoitellaan kaksikirjaimisten tavujen muodostamista: 
1. Kirjainkortit asetetaan nurin päin pelilaudalle siten, että konsonanttikortit 
(keltaiset) ja vokaalikortit (vihreät) tulevat omiin pinoihinsa. 
2. Pelaajat etenevät pelilaudalla nopan silmäluvun mukaan. 
3. Kun pelaaja jää keltaiseen ruutuun, hän ottaa ensimmäisen kortin keltaisesta 
(konsonantti) pinosta ja toisen vihreästä (vokaali) pinosta. Pelaaja muodostaa 
korteista pöydälle tavun (kons.+ vok.) ja lukee näin muodostuneen tavun. 
Aluksi tavu luetaan yhdessä.  
4. Kun pelaaja jää vihreään ruutuun, hän ottaa ensin kortin vihreästä pinosta 
(vok.) ja toisen kortin keltaisesta pinosta (kons.). Pelaaja asettaa kortit vierek-
käin tavuksi ja lukee sen. Aluksi tavu luetaan yhdessä.  
5. Lukemisen jälkeen kortit palautetaan pinon alimmaisiksi. 
6. Jos pelaaja tulee bonus-ruutuun, hän saa lentää suoraan raketin osoittamaan 
ympyrään. Ympyrässä toimitaan ko. värin mukaisesti. 
7. Pelin voittaa ensimmäiseksi pelilaudan maapallolle palannut pelaaja. 
 
Samalla pelilaudalla ja –idealla harjoitellaan kaksikirjaimisten tavujen lihotta-
mista kolmikirjaimisiksi. Tällöin käytetään materiaalina kaksikirjaimisia tavu-
kortteja ja konsonanttikortteja: 
1. Kaksikirjaimiset tavukortit ja konsonanttikortit asetetaan pelilaudalle nurin 
päin omiin pinoihinsa. 
2. Pelaajat etenevät pelilaudalla nopan silmäluvun mukaan. 
3. Kun pelaaja jää keltaiseen ruutuun, hän ottaa ensiksi pinosta konsonanttikor-
tin ja sanoo sitä vastaavan äänteen. Seuraavaksi hän ottaa toisesta pinosta tavu-
kortin ja lukee tavun. Pelaaja muodostaa korteista pöydälle tavun (tavukortti + 
kons.) ja lukee näin muodostuneen tavun. Aluksi tavut luetaan yhdessä.  
4. Kun pelaaja jää vihreään ruutuun, hän ottaa ensin tavukortin ja lukee sen. 
Seuraavaksi hän ottaa toisen kortin keltaisesta pinosta (kons.). Pelaaja asettaa 
kortit vierekkäin tavuksi ja lukee sen. Aluksi tavu luetaan yhdessä.  
5. Lukemisen jälkeen kortit palautetaan pinon alimmaisiksi. 
6. Jos pelaaja tulee bonus-ruutuun, hän saa lentää suoraan raketin osoittamaan 
ympyrään. Ympyrässä toimitaan ko. värin mukaisesti. 
7. Pelin voittaa ensimmäiseksi pelilaudan maapallolle palannut pelaaja. 
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LIITE 11  Ensimmäisen luokan alkukartoituksen tehtävistä muodostettu Lukivalmiudet-

faktori 

Muuttuja Faktori 1 
Peruskäsitteiden ymmärtäminen 0,151 
Alkuäänteen tunnistaminen 0,230 
Kirjainten nimeäminen  0,489 
Kirjainten kirjoittaminen 0,820 
Sanalistan lukeminen 0,387 
Sanelukirjoitus 0,407 
Selitysosuus  22 % 

 

LIITE 12 Ensimmäisen luokan väliarvioinnin tehtävistä muodostettu Lukitaidot-faktori 
1V 

Muuttuja Faktori 1 
Tarkka lukeminen: sanat 0,626 
Tarkka lukeminen: lauseet 0,824 
Ymmärtävä lukeminen: sanat 0,707 
Ymmärtävä lukeminen: lauseet 0,860 
Oikeinkirjoitus: alku- ja loppuäänteet 0,693 
Oikeinkirjoitus: alkutavut 0,697 
Oikeinkirjoitus: sanojen tavutus 0,576 
ARMI 1: Sanalistan lukeminen 0,822 
Selitysosuus  52 % 

 

LIITE 13 Ensimmäisen luokan kevätarvioinnin tehtävistä muodostettu Lukitaidot-
faktori  1K 

Muuttuja Faktori 1 
Tarkka lukeminen: sanat 0,652 
Ymmärtävä lukeminen: sanat 0,634 
Ymmärtävä lukeminen: lauseet 0,813 
Päättelevä lukeminen 0,687 
Oikeinkirjoitus: sanat 0,773 
Oikeinkirjoitus: lauseet 0,653 
Oikeinkirjoitus: sanojen korjaus 0,780 
Oikeinkirjoitus: tavutus 0,542 
Lukilasse: Luettavat sanat 0,788 
Selitysosuus  50 % 
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LIITE 14 Toisen luokan väliarvioinnin tehtävistä muodostettu Lukitaidot-faktori 2V 

Muuttuja Faktori 1 
Lukilasse: Luettavat sanat 0,634 
Lukilasse: Saneltavat sanat 0,634 
Selitysosuus  40 % 

 
 
 

LIITE 15 Toisen luokan kevätarvioinnin tehtävistä muodostettu Lukitaidot-faktori 2K 

Muuttuja Faktori 1 
Lukilasse: Luettavat sanat 0,702 
Lukilasse: Saneltavat sanat 0,702 
Selitysosuus  49 % 
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