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Tamdn tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, eroavatko komorbidilapset
emotionaalisten tekijoiden suhteen lapsista, joilla on vain toinen oppimisen
vaikeus tai ei vaikeutta lainkaan. Oppimisvaikeuksiksi katsottiin tdssa
tutkimuksessa oppilaat, joilla havaittiin hitautta lukemisen ja/tai laskemisen
sujuvuudessa. Emotionaalisista tekijoistd tarkasteltavina kohteina olivat
akateeminen mindkdsitys, mindpystyvyys ja kiinnostus oppiainekohtaisesti.
Tutkimus perustuu Suomen Akatemian rahoittamaan Jyvadskyldn yliopiston
erityispedagogiikan ja kasvatustieteiden laitoksen sekd Niilo Mdki Instituutin
yhteisen Self-Efficacy and Learning Disabilities Intervention (SELDI) -
tutkimushankkeen aineistoon. Tutkimushankkeen aineisto kerittiin Itd- ja
Keski-Suomen alueiden kouluista vuosien 2013-2014 vilisend aikana ja sithen
osallistui noin 1400 2.- 5.- luokkalaista lasta.

Tutkimukseeni valikoitu hankkeeseen osallistuneista oppilaista ne, jotka
olivat suorittaneet matematiikan ja lukemisen sujuvuuden testit sekd vastanneet
mindpystyvyyttd, kiinnostusta ja mindkésitystd mittaaviin kysymyksiin.
Matematiikan osalta tutkimusjoukokseni muodostui (N=1172) ja lukemisen
osalta (N=1167). Lukemisen ja laskemisen sujuvuutta mitattiin erillisilla
aikarajoitetuilla testeilld, joiden perusteella muodostettiin nelji ryhmad; 1=
sujuvat lukijat ja laskijat (TA), 2=laskemisen hitaus (AD), 3=lukemisen hitaus
(RD), 4=komorbiditeetti (AD+RD). Ryhmid vertailtiin emotionaalisten
tekijoiden suhteen ja pyrittiin selvittamé&an, muodostuuko ryhmien vilille eroa.
Tarkastelun kohteena oli erityisesti komorbiditeettiryhmdn (AD-RD)
ndyttdytyminen laskemisen (AD) ja lukemisen (RD) hitauden ryhmiin seka

sujuviin lukijoihin ja laskijoihin (TA) verrattuna.



Aineisto analysoitiin monimuuttujaisen varianssianalyysin avulla SPSS
22-ohjelmistolla. Tulosten perusteella komorbidiryhmd (AD-RD) néayttaytyi
yksittdisen oppimisvaikeuden (AD) ja (RD) kanssa samankaltaisena kaikkien
tutkittujen emotionaalisten tekijoiden osalta matematiikassa ja lukemisessa.
Kaikki ryhmit kokivat emotionaaliset tekijat keskimddrdistd positiivisemmin.
Ryhmét erosivat toisistaan tilastollisesti erittdin merkitsevasti, mutta ryhmien
véliset erot selittivdt vain noin 2 % emotionaalisten tekijoiden vaihtelusta.
Muodostettujen ryhmien viliset erot selittivdt mitatuista emotionaalisesta
tekijoistd eniten mindpystyvyyden vaihtelua matematiikassa ja lukemisessa.
Matematiikan ja lukemisen osalta komorbidiryhmillda (AD-RD) havaittiin
selkedsti heikompi mindpystyvyys kuin sujuvilla lukijoilla ja laskijoilla (TA).
Mingkésityksen suhteen ryhmien erot eivit olleet niin selkeitd ja kiinnostuksen

suhteen ryhméit eivit eronneet toisistaan.
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1 JOHDANTO

Luku- ja laskutaidon oppiminen ovat merkittavia tekijoitd ihmisen koulupolun
varrella ja ne vaikuttavat yksilon valintojen kautta ihmisen mydhempé&an
eldmddn. Suurimmalla osalla lukemisen ja laskemisen taidot kehittyvit
kehitystason mukaisesti, mutta osalle lapsista lukemisen ja laskemisen taitojen
oppiminen tuottavat vaikeuksia. Oppimisvaikeudet liittyvat usein luku-
laskusujuvuudessa ilmeneviin ongelmiin (Locuniak & Jordan, 2008;
Holopainen, Ahonen & Lyytinen, 2001). Luku- ja laskusujuvuuden ongelmissa
taito ei pddse kehittymddn automatisoituneelle tasolle, vaan lapsi joutuu
kayttamdan paljon aikaa ja voimavaroja yksinkertaisenkin tehtdvan
ratkaisemiseksi. Lukutaidon oppimisessa vaikeuksia kokee 4-9 % oppilaista
(Lander & Moll, 2010). Laskutaidon osalta oppimisvaikeuksia on arvioitu
olevan 5-7 % koululaisista (Rédsdnen, 2012). Yksittdisen oppimisvaikeuden on
havaittu puolestaan lisddvan toisen oppimisvaikeuden, eli komorbiditeetin
riskid jopa nelja-viisikertaiseksi (Lander & Moll, 2010). Rdsdnen & Ahonen
(2004, 277) arvioivat 9-12 vuotiaista suomalaisista lapsista koostuvan laajan
aineistonsa pohjalta komorbiditeettia esiintyvan 43 % oppilaista, joilla on joko
lukemisen tai laskemisen oppimisvaikeus. Arviot oppimisvaikeuksien
yleisyydestd vaihtelevat hieman kaytettdvistd arviointikriteereistd riippuen.
(Radsdanen & Ahonen (2004, 277)

Tdssd tutkimuksessa vertailtiin, onko luku- ja laskutaidoissa
suoriutumisella vaikutusta emotionaalisten tekijoiden kokemiseen 2.-5.-
luokkalaisilla suomalaisilla lapsilla. Vertailukohteena olivat
komorbiditeettiryhmd (AD-RD), laskemisen hitauden ryhméa (AD), lukemisen
hitauden ryhmd (RD) sekd sujuvat lukijat ja laskijat (TA). Erityisend
mielenkiinnon kohteena tdssd tutkimuksessa oli komorbiditeettiryhman (AD-
RD) ndyttdytyminen lukemisen oppimisvaikeusryhméddn (RD), laskemisen
oppimisvaikeusryhmddn (AD) sekd sujuviin lukijoihin ja laskijoihin (TA)
verrattuna. Emotionaalisista tekijoistd mitattiin akateemista kiinnostusta,

mindkdsitystd ja mindpystyvyyttd. Useissa tutkimuksissa emotionaalisilla



tekijoilld on havaittu olevan yhteyttd koulumenestykseen ja oppimisvaikeuksiin
(Linnanmaki, 2004; Zeleke, 2004a; Baird, Scott, Dearing & Hamill, 2009; Boetsch,
Green & Pennington, 1996; Jungert & Andersson, 2013). Esimerkiksi
Linnanmden mukaan (2004) myonteisen mindkédsityksen on havaittu olevan
yhteydessd hyvien koulusaavutusten kanssa, kun taas kielteiselld
mindkésitykselld on havaittu yhteyttd negatiivisiin asenteisiin ja kokemuksiin
koulua kohtaan sekd alhaiseen opiskelumotivaatioon. Jungert & Andersson
(2013) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd matematiikan ja didinkielen
komorbiditeettiryhmallda oli  merkittdvdsti alhaisempi  mindpystyvyys
molempien aineiden osalta verrattuna ryhmaén, jolla ei ollut oppimisvaikeutta.
Aikaisempaa tutkimusta siitd, eroaako komorbiditeettiryhmd (AD-RD)
lukemisen (RD) tai laskemisen (AD) oppimisvaikeusryhmistd emotionaalisten
tekijoiden osalta ei kuitenkaan ole olemassa. Ei siis tiedetd, vaikuttaako
komorbiditeetti =~ emotionaalisten  tekijoiden = kokemiseen  yksittdista
oppimisvaikeutta vahvemmin lukemisen ja laskemisen osalta. Tutkimuksen
teoreettinen viitekehys etenee luku- ja laskutaidon kehityksen ja vaikeuksien
kautta  komorbiditeetin  ilmenemiseen, minkd jdlkeen  keskitytddn

emotionaalisiin tekijéihin ja niiden yhteyksiin luku- ja laskutaidon oppimisessa.

1.1 Lukutaidon kehitys ja vaikeudet

Eri tutkijat ndkevéat lukemisen kehityksessd erilaisia vaiheita, mutta lukemisen
kehityksen p&dperiaate on teorioissa samanlainen: lukeminen kehittyy kuvien
lukemisen ja ddannelukemisen kautta sanojen tunnistamiseen ja ymmaértamiseen
(Uusitalo-Malmivaaran, 2009). Lukemisen vaiheiden voidaan n&hda
rakentuvan hierarkkisesti, mutta samalla ne kietoutuvat toisiinsa lukemisen
kehittyessa (Kairaluoma, 2014). Lukemaan oppimisen ensiaskeleena voidaan
pitdd teknistd lukutaitoa, eli dekoodausta. Dekoodaus vaatii kirjainjdrjestelméan
yksittdisten kirjainten tunnistamista, kirjainten avaamista danteiksi ja ddnteiden

yhdistdmisté toisiinsa, eli kirjain-ddnnevastaavuuksien hallitsemista (Uusitalo-



Malmivaara, 2009; Kairaluoma, 2014). Yksittdisten kirjain-ddnnevastaavuuksien
hallitsemisen myotd siirrytddn opettelemaan tavu- ja sanatason lukemista.
Tavujen tunnistaminen sanoista on keskeinen taito luku- ja kirjoitustaidon
hankkimisessa  (Aro, 2004). Teknisen lukutaidon hallitseminen ja
automatisoituminen tukee puolestaan lukusujuvuutta, joka on teknista
lukutaitoa edistyksellisempi lukemisen taso (Kairaluoma, 2014).

Sujuva lukeminen tarkoittaa sanojen tarkempaa havainnointia seka
nopeaa ja vaivatonta prosessointia (Kairaluoma, 2014). Lukemisen sujuvuus
voidaan jakaa lukemisen tarkkuuteen ja lukemisen nopeuteen (Uusitalo-
Malmivaara, 2009). Lukusujuvuus mahdollistaa puolestaan lopullisen luetun
ymmartamisen, joka on Holopaisen (2003) mukaan lukemisen ylin taso.
Lukusujuvuus ei kuitenkaan johda automaattisesti luetun ymmaértdmiseen,
vaan tekee luetun ymmartdmisen ainoastaan mahdolliseksi (Kairaluoma, 2014).
Kokonaisuudessaan lukemaan oppiminen on hyvin kompleksinen
kokonaisuus, joka lukijalta vaatii useiden kognitiivisten osaprosessien
hallitsemista (Siiskonen, 2010; Uusitalo-Malmivaara, 2009).

Lukemisen taitojen oppimisen lisdksi myos kielen kirjoitusjdrjestelmd on
vahvasti yhteydessd lukemisen oppimiseen (Aro, 2004). Hinen mukaansa
kirjainjdrjestelmén ja lukemisen kehityksen yhteyden ymmartaminen helpottaa
kielen kehityksen ja siind ilmenevien vaikeuksien ymmaértamista
kirjainjdrjestelmdkohtaisesti. Aro jatkaa, ettd suomen kieli on yksi maailman
saannonmukaisimmista kirjainjarjestelmistd, minkd vuoksi suomalaiset lapset
oppivat lukemaan huomattavasti nopeammin, kuin esimerkiksi englantilaiset
lapset, joiden opeteltavana oleva Kkirjainjdrjestelmd on suomalaista
monimutkaisempi. Héanen tutkimuksensa perusteella havaittiin, ettd
suomalaisesta kirjainjdrjestelmasta yksinkertaisen tekee kirjain-
ddannevastaavuuden tarkkuus, kun englannissa yhdelld kirjaimella on olemassa
monia eri &ddnteitd sanan kayttotarkoituksesta riippuen. Torppa, Lyytinen,
Erskine, Eklund & Lyytinen (2010) toivat esiin tutkimuksessaan, ettd kielten
eroista huolimatta lukutaidon kehityksessd ja siind ilmenevissd vaikeuksissa oli

enemmdn samankaltaisuutta kuin eroavaisuutta Suomen ja Englannin kielta



puhuvien lasten vililld. Suurin osa suomalaisista lapsista saavuttaa teknisen
lukutaidon jo ensimmdisen lukuvuoden aikana (Aro, 2004). Holopainen,
Ahonen & Lyytinen (2001) toteavat, ettd suomalaisessa koulujdrjestelmassa
teknisen lukutaidon opettaminen loppuu toisen kouluvuoden loppuun
mennessd. Mikdli lapsi ei ole siihen mennessd oppinut lukemisen alkeita,

kyseessd voi olla heiddn mukaansa lukuvaikeus.

Vaikeudet lukemisessa

Lyon (2003) mdédrittelee lukivaikeuden, eli dysleksian neurobiologiseksi
oppimisvaikeudeksi, mikd ndkyy lukemisen sujuvuuden ongelmina,
oikeinkirjoituksen = ongelmina sekd heikkona teknisend lukutaitona.
Kansainvilisessa ICD - 10 tautiluokituksessa lukemiskyvyn hiirio on
kategorisoitu kohdan F81 alle omaksi ryhmdkseen. Lukemisen hiirio
madadritelldan  tautiluokituksessa lukutaidon omaksumisen  hitaudeksi,
kehitykselliseksi dysleksiaksi tai hitaaksi lukemaan oppimiseksi (Terveyden ja
hyvinvoinnin laitos, 2011). Kairaluoma (2014) kirjoittaa vditoskirjassaan
dysleksiasta epdtarkkana, sujumattomana ja hitaana lukemisena. Kairaluoma
jatkaa, ettd Suomen kielessd lukemisen vaikeuksista puhutaan lukivaikeutena,
eli lukemisen ja Kkirjoittamisen vaikeutena, koska ne esiintyvdt usein
pdaéllekkdin. Uusitalo-Malmivaaran (2009) mukaan dysleksiassa puhutun kielen
osien tunnistaminen, mieleen palauttaminen ja kielellinen muisti ovat
hdiriintyneet, minkd vuoksi dyslektikkojen on vaikeata oppia kirjaimen ja
ddnteen vilistd yhteyttd, tunnistaa sanoja ja kirjoittaa oikein. Landerl & Moll
(2010) arvioivat lukivaikeuksia esiintyvan 4-9 % ihmisistd. Arviot vaihtelevat
kuitenkin hieman riippuen tutkimuksesta (Kairaluoma, 2014).

Lukemisen kehityksen ja vaikeuksien tutkimusta on tehty paljon etenkin
Englannin kielen osalta (Aro, 2004). Lukivaikeuksien tarkka mééritteleminen on
kuitenkin ongelmallista, koska lukemisen vaikeudet linkittyvit usein muihin

oppimisvaikeuksiin, eikd lukemisen vaikeutta aiheuttavista syistd ole



yksiselitteistd ndyttod (Holopainen, 2002; Kairaluoma, 2014). Kairaluoman
(2014) mukaan englannin kielen lukuvaikeuksien tutkimuksessa on keskitytty
aikaisemmin lukemisen tarkkuuteen, eli tekniseen lukemiseen. Viimeaikainen
trendi lukuvaikeuksien tutkimuksessa on hanen mukaansa kédantynyt kuitenkin
lukusujuvuuden tutkimukseen Englannissa ja muissa kielissa.

Yksi dysleksian erityisongelmista on kirjain-dannevastaavuuksien hidas
oppiminen (Hulme & Snowling, 2013). Ongelmat kirjain-ddnnevastaavuuden
hallitsemisessa ja &ddnteiden yhdistdmisessd ovat yhteydessd teknisen
lukutaidon vaikeuksiin ja mydhemmin lukemisen sujuvuuteen (Hudson,
Torgesen, Lane & Turner, 2012). Lukusujuvuuden ongelmien, eli hitaan
lukemisen, on havaittukin olevan lukivaikeuksien tyypillisin muoto esimerkiksi
Suomen kielessd (Holopainen, Ahonen & Lyytinen, 2001). Kairaluoman (2014)
mukaan lukusujuvuuden ongelmissa &dédnteittdin etenevd lukeminen ei etene
normaalin kehityksen mukaisesti teknisestd lukemisesta sujuvaan lukemiseen,
vaan sujuvassa lukemisessa esiintyy ongelmia. Hé&nen mukaansa
lukusujuvuuden ongelmat liittyvit usein lukemisen nopeuteen, mutta heikoilla
lukijoilla voi olla ongelmia my6s lukemisen tarkkuuden kanssa. Holopaisen
ym. (2001) mukaan lukemisen nopeus on vahvemmin yhteydessd lukemisen
sujuvuuteen kuin lukemisen tarkkuus. Heiddn mukaansa heikot lukijat
pystyviat lukemaan tarkasti, mutta lukeminen on hidasta ja takkuilevaa, mika

haittaa lukemista.

1.2  Laskutaidon kehitys ja vaikeudet

Ihmiselld voidaan ndhdd olevan synnynndisid kykyja hahmottaa lukumaéérid ja
ndin ollen taipumus matemaattiseen ajatteluun (Aunio, Hannula & Ré&sénen,
2004). Xu ja Spelke (2000) tuovat tutkimuksessaan esille, ettd jo puolen vuoden
idssd ihmisvauvoilla on kyky erottaa toisistaan pienid lukumaddria (1-3)
riippumatta niiden ulkomuodosta, kuten virityksestd, koosta tai muodosta.
Aunion ym. (2004) mukaan lapselle kehittyy monia matemaattisia taitoja jo

ennen kouluikédd ja alkuopetuksen ensimmadisind vuosina taidot lisdantyvat
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entisestddn, kun uudet taidot karttuvat jo opittujen péaélle. Heiddan mukaansa
matemaattisten ajattelun voidaan ndhdd rakentuvan osaksi sisdsyntyisesti, eli
primaaristi mutta padosa matemaattisista taidoista opitaan sekunadaarisesti, eli
harjoittelun kautta. Matemaattisten taitojen kehittyminen on
kokonaisuudessaan  hyvin ~ monimutkainen ilmio, sillda  yksittdisten
matematiikan osa-alueiden hallitseminen vaatii useita eri taitoja (Lander, Bevan
& Butterworth, 2004; Butterworth, 2005). Aunio & Ré&sdnen (2016) jakavat
kirjallisuusanalyysissddn matemaattiset taidot neljadan paataitoalueeseen, joista
kukin sisdltdid useampia erilaisia osataitoja. Nditd pd&dtaitoalueita ovat
laskemisen taidot, aritmeettiset perustaidot, lukumddrdisyyden taju ja
matemaattisten suhteiden ymmartaminen.

Lukumaddrdisyyden tajua pidetddn synnynndisend matemaattisena
kykynd, jonka pddlle matemaattiset taidot rakentuvat. Silld tarkoitetaan
synnynndistd kykyd hahmottaa lukumaééria (Aunio ym., 2004). Jo puolivuotiaat
vauvat kykenevit erottamaan 8:n ja 16:n esineen ryhmadt toisistaan (Xu &
Spelke, 2000). Aunion ja Résdsen (2016) mukaan varhaislapsuuden jilkeen
lukumaddrdisyyden tajun kehitys hidastuu. He toteavat, ettd lukuméaardisyyden
taju ei kehity koskaan tarkaksi, vaan lukumddrien tarkka mddrittiminen
tapahtuu lopulta kielen ja laskemisen kautta.

Laskemisen taidot sisdltdvdt lukujonon luettelemisen, lukumédran
laskemisen ja numerosymbolien hallitsemisen (Aunio & R&sdnen, 2016). He
toteavat, ettd matemaattiset taidot kehittyvat usein lukujonon luettelemisen
kautta lukumdardn laskemiseen ja sitd kautta yhteen- ja vdhennyslaskuihin.
Sujuva lukujonojen luetteleminen on erityisen tarkedtd matemaattisen ajattelun
kehittymisen ja myohemmaén oppimisen kannalta (Koponen, 2008). Noin viiden
vuoden idssd lapset osaavat luetella lukusanat oikeassa jdrjestyksessd ja
ymmartavit, ettd jokainen laskettava yksikkoé merkataan lasketuksi vain kerran
ja tietdvat ettd viimeisend sanottu lukusana kertoo lopullisen lukumddrdn
(Aunio & Résdnen, 2016; Butterworth, 2005).

Aritmeettisiin perustaitoihin kuuluu yhteen- ja vdhennyslaskut seka

jako- ja kertolaskut (Butterworth, 2005). Aunion ja Rdsdnen (2016) mukaan
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esikouluikdiset lapset alkavat hallita yksinkertaisimpia yhteen- ja
vdhennyslaskuja ja taidot karttuvat nopeasti ensimmdisten kouluvuosien
aikana. Aritmeettisten perustaitojen harjoittelun alkuvaiheessa lapset kayttavat
sormia tai muita konkreettisia apuvilineitd havainnollistamaan lukuja ja
luettelevat lukuja ddneen ratkaistessaan yksinkertaisia laskuja (Aunio ym., 2004;
Aunio & Résdnen, 2016). Harjoittelun edetessa taidot kehittyvit ja laskemisessa
voi esiintyd yhtd aikaa apuvilineitd, lukujen ddneen luettelemista ja
automatisoitunutta laskemista (Rusanen & Ré&sdnen, 2012: Koponen, 2012).
Harjoittelun myo6ta taidot siis automatisoituvat ja laskeminen etenee sisdisen
puheen kautta pitkdkestoiseen muistiin tallentuvien aritmeettisten yhdistelmien
hallitsemiseksi (Aunio & Ré&sdnen 2016), jolloin voidaan puhua sujuvasta
laskemisesta (Rusanen & Réasdanen, 2012: Koponen, Salmi, Eklund & Aro, 2013).
Yhdistelmien muistaminen nopeuttaa laskemista huomattavasti, kun
laskutoimitusta ei tarvitse pilkkoa vaiheittain ja kayttdd laskemiseen
apuviélineitd, vaan vastaus voidaan hakea suoraan muistista (Aunio & Résdnen,
2016; Koponen, 2012). Tutkimusten mukaan lapset hallitsevat sujuvan
laskemisen noin yhdeksdstd vuodesta eteenpdin lukualueella 1-20 (Koponen,

2012).

Vaikeudet laskemisessa

Matemaattisista oppimisvaikeuksista kdytetddn usein termid dyskalkulia.
Dyskalkulian tarkka maddritteleminen on Butterworthin (2005) mukaan
vaikeata, silld dyskalkuliaa ei ymmarretd vield tarpeeksi laajasti ja
yksiselitteisesti alan tutkimuksen piirissd. Rdsdsen & Ahosen (2004) mukaan
dyskalkulian diagnostisista kriteereistd on olemassa yhteinen ymmarrys alan
tutkimuksessa, mutta ongelmalliseksi méaéarittelyn tekee kriteerien soveltamisen
epdjohdonmukaisuus, mikd vaikuttaa tutkimusten vertailuun. Madrittelemisen
vaikeudesta huolimatta matemaattisista oppimisvaikeuksista on olemassa

paljon tutkimustietoa. Rédsdnen, Nidrhi ja Aunio (2010) ja R&dsdnen (2012)
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kuvaavat matemaattisia oppimisvaikeuksia ilmitksi, jossa laskemisessa
esiintyvid vaikeuksia ei voida selittdd muilla laskemiseen vaikuttavilla tekijoilld,
kuten neurologisilla heikkouksilla, aistivammoilla, huonolla opetuksella tai
kognitiivisten kykyjen heikkoudella. Rédsdsen (2012) mukaan muun muassa
perintotekijoilld ja kielellisilla taidoilla on havaittu olevan yhteytta
matemaattisiin taitoihin ja dyskalkuliaan, mutta tarkkaa syytd dyskalkuliaan ei
vield tiedetd (Rdsdnen, 2012). Hinen mukaansa matemaattisia
oppimisvaikeuksia kokee eri muodoissa noin 5- 7 % koululaisista, mikéa
tarkoittaa keksimddrin yhtd oppilasta luokkaa kohden.

Matemaattisten oppimisvaikeuksien on havaittu olevan vahvasti
yhteydessd aritmeettisten perustaitojen (yhteen-, vahennys-, kerto-, ja
jakolaskujen) oppimiseen ja muistamiseen sekd laskuprosessien hallitsemiseen
liittyviin ongelmiin (Butterworth, 2005). Sujuva laskutaito on tdrked tyokalu
matemaattisessa ongelmanratkaisussa ja ongelmat laskusujuvuudessa ovat
tyypillisid matemaattisissa oppimisvaikeuksissa (Locuniak & Jordan, 2008:
Calhoon, Emerson, Flores & Houchins, 2007). Mikili lapsi ei kykene
hallitsemaan lukualueen 0-20 yhteen- ja vdhennyslaskuja, vaativimpien
tehtdvien ratkaiseminen tuottaa entistd suurempia haasteita (Rusanen &
Résdnen, 2012). Heiddn mukaansa ongelmat perustaidoissa kumuloituvat
mydhempddn matemaattiseen osaamiseen. Koposen (2012) mukaan sujuvassa
laskemisessa ongelmia kokeva lapsi joutuu kadyttamddn laskemisessa apuna
ulkoisia apuvalineitd, eivdtka tututkaan aritmeettiset yhdistelmait, kuten 4+3 tai
6 X 3, automatisoidu vield vuosienkaan harjoittelun jidlkeen. Han toteaa myos,
ettd matemaattisia oppimisvaikeuksia kokevilla lapsilla on pé&dasiallisesti
kaytossd hitaita luetteluun pohjautuvia laskemisen strategioita, mikd ndkyy
laskemisen hitautena. Laskusujuvuuden ongelmien on havaittu olevan
suhteellisen pysyvid ja perustaidoissa vaikeuksia kokeva lapsi tarvitsee

tukitoimia oppimiseen, Koponen muistuttaa.
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1.3 Komorbiditeetti

Kun oppimimisvaikeudet esiintyvat pddllekkdin, puhutaan komorbiditeetista.
Komorbiditeettia voi esiintyd kahden tai useamman oppimisvaikeuden
yhteiskirjona (Landerl & Moll, 2010). Tutkimuksessani komorbiditeetilla
tarkoitetaan lukemisen ja laskemisen oppimisvaikeuksien padllekkdistymista.
Arviot komorbiditeetin yleisyydestad vaihtelevat jopa 11 - 70 % valilld riippuen,
onko lapsella diagnostisoitu ensisijaisesti lukemisen vai laskemisen
oppimisvaikeus (Landerl & Moll 2010). Rdsanen & Ahonen (2004, 277) kertovat
tutkimuksestaan, jossa he arvioivat 9-12 vuotiaista suomalaisista lapsista
koostuvan laajan aineistonsa pohjalta komorbiditeettia esiintyvan 43 %
oppilaista, joilla on joko lukemisen tai laskemisen oppimisvaikeus. Koposen
(2008) tutkimuksessa kahdella kolmanneksella kielellisid erityisvaikeuksia
kokevilla oli vaikeuksia my®ds matematiikassa. Landerl & Moll (2010)
havaitsivat tutkimuksessaan, ettd komorbiditeetin riski on nelja- viisikertainen
lapsilla, joilla on yksi oppimisen vaikeus. Rdsdénen & Ahonen (2004, 277)
selittaviat komorbiditeetti arvioiden vaihtelevuutta kulttuurisilla eroilla,
kdytossd olevien mittareiden erilaisuudella ja oppimisvaikeuskriteerien
eroavaisuudella. Lander]l & Moll (2010) ndkevét vaihtelun syyksi niin ik&dan
mittareiden ja kriteerien erilaisuuden, mutta myos lukemisen, kirjoittamisen ja
laskemisen ilmididen monipuolisen luonteen. Heiddn mukaansa on tdrkedd
tunnistaa oppimisvaikeuksien yksilollinen erityisyys, jotta niitd voitaisiin
ymmaértdd paremmin.

Pulmien padéllekkdistymisen ndhdddn johtuvan perinnollisista- ja
ympdristotekijoistd. Kovas ym. (2007) havaitsivat tutkimuksessaan, etta
perintotekijat ovat vahvasti yhteydessd matematiikan ja lukemisen
oppimisvaikeuksiin, mikd tukee aikaisemmin havaittua yleisgeeni (Generalist
Genes) - hypoteesia. Hypoteesin mukaan geenit vaikuttavat oppimiseen
ennemmin yleiselld, kuin spesifilld tasolla (Davies ym. 2008). Ndin ollen samat
geenit vaikuttavat kognitiiviseen suoriutumiseen ja yhden oppimisvaikeuden

taustalla oleva geeni voi vaikuttaa myos toiseen oppimisvaikeuteen (Kovas &
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Plumin, 2006). Landerl, Fussenegger, Moll ja Willburger (2009) havaitsivat
omassa tutkimuksessaan, ettd dysleksialla ja dyskalkulialla on erilaiset
kognitiiviset  taustat. Heiddn mukaansa lukemisen ja laskemisen
komorbiditeetissa vaikeudet kumuloituvat, mutta ne eivit eroa laadullisesti
yksittdisestd lukemisen tai laskemisen oppimisvaikeudesta. Landerl & Moll
(2010) tutkivat komorbiditeetin esiintymistd puolestaan lukemisen, laskemisen
ja kirjoittamisen taitojen osalta. Loydosten perustella he tekivit havainnon,
jonka mukaan laskemisen ja kirjoittamisen komorbiditeetilla voi olla vahvempi
biologinen perusta, kuin laskemisen ja lukemisen paillekkaiselld
oppimisvaikeudella. Tulos viittasi myos lukemisen ja Kkirjoittamisen
oppimisvaikeuksilla ~ olevan  erilaiset  kognitiiviset  profiilit.  Jaetut
ympdristotekijat selittdvat myos komorbiditeettia, joskin niiden vaikutus oli
vain vdhdinen havaitusta yhtendisvaikutuksesta (Kovas ym. 2007).

Koponen ym. (2013) havaitsivat, ettd lukemisen ja laskemisen
vaikeuksien taustalla on samoja kognitiivisia toimintoja. Heiddn
tutkimuksessaan nopea nimedminen ja lukujonotaidot ennustivat sekd
lukemisen ettd laskemisen kehitystdi. Ennen Koposen ja kumppaneiden
tutkimusta nopea nimedminen on liitetty usein lukutaidon kehitykseen, kun
taas lukujonotaidot laskutaidon kehitykseen. Lisdksi Aunion ym. (2004, 202;
myds Rédsdnen, 2012) mukaan kielen kehitykselld on merkittdva rooli
matemaattisten taitojen oppimisessa, silld kielellinen ajattelu mahdollistaa
havainnollistamaan ja  ymmaértimddn matemaattisia symboleja ja
saannonmukaisuuksia. Niin ikddn tyomuistilla on havaittu olevan merkittava
yhteys sekd matematiikan ettd lukemisen oppimisvaikeuksiin (Gathercole ym.
2006). Taipaleen (2009) mukaan lukivaikeuksien ja matematiikan vaikeuksien
vélisistd yhteyksistd ei ole olemassa vield tarpeeksi tietoa. Hdnen mukaansa
lisdtutkimus on tdrkedd, jotta pystymme ymmadrtdmddn nditd monimutkaisia

ilmioitd entistd paremmin.
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1.4  Luku- ja laskutaitoon yhteydessd olevat emotionaaliset tekijat

Emotionaaliset tekijdt vaikuttavat laajalti ihmisen kasvuun ja eldmén
valintoihin. Lapsen ndkemys omasta itsestd, omista kyvyistd sekd yksilon
kiinnostuksen kohteet ovat yhteydessd luku- ja laskutaidon kehitykseen
oppiainekohtaisesti ja vaikuttavat titen myds koulumenestykseen. Kasittelen
alla akateemisen mindkésityksen, mindpystyvyyden ja kiinnostuksen suhdetta
matematiikan ja lukemisen taitoon ja niissd ilmeneviin oppimisvaikeuksiin.
Aikaisempaa tutkimusta lukemisen  ja laskemisen = ongelmien
pdéllekkdisyydestd ja edelld mainittujen emotionaalisten tekijoiden vélisestd
yhteydestd suhteessa ryhmiin, joilla on vain toinen oppimisvaikeus tai ei

oppimisvaikeutta ei ole paljon saatavilla.

Minakaisitys

Linnanmden (2004) mukaan min&késitys tarkoittaa ihmisen kokonaisvaltaista
kasitystd itsestddn, joka muodostuu yksilon ja ympdriston valisestd
vuorovaikutuksesta saadun palautteen perusteella. Aiemmat kokemukset
vaikuttavat ihmisen tapaan tehdd tulkintoja (vuorovaikutustilanteista) ja
yksilolliset erot ihmisten tavassa hahmottaa maailmaa vaikuttavat puolestaan
sithen, miten yksilo tulkitsee vuorovaikutustilanteita (Tur-Kaspa, 2002, 25).
Myos kontekstilla, jossa vuorovaikutus tapahtuu sekd yksilolle merkittdvien
ihmisten suhtautumisella vuorovaikutukseen, on paljon vaikutusta
mindkdsityksen muodostumiseen (Harter 1999, 194). Minakésitys sisaltaa
yksilon késitykset ulkondostddn, taustastaan, kyvyistddn, resursseistaan,
asenteistaan ja tunteistaan (Linnanmaki 2004).

Zeleke (2004b) jakaa mindkasityksen yleiseen, sosiaaliseen ja
akateemiseen osa-alueeseen. Mindkasityksen eri osa-alueet Kkésittelevit
mindkésitystd erilaisista ndakokulmista, eivdtkd ne valttamattd korreloi toistensa

kanssa (Marsh, 1990). Zeleken (2004b) mukaan yleinen mindkésitys sisdltaa
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yleisen tyytyvdisyyden ja hyvinvoinnin tasot, kun taas akateeminen
mindkdsitys sisdltdd oppiainespesifin ndkokulman. Bong & Skaalvik (2003)
maédrittelevat akateemisen mindkasityksen yksilon tuntemuksiksi ja kasityksiksi
omista akateemisista kyvyistddn. Linnanmdki (2004) maédrittdd akateemisen
mindkésityksen yksilon késitykseksi itsestd oppilaana. Zeleke (2004a) jakaa
akateemisen mindkdsityksen verbaaliseen, eli lukemiseen sidonnaiseen
mindkdsitykseen ja matemaattiseen mindkasitykseen, mutta akateemista
mindkdsitystd voidaan mitata my6s muiden oppiaineiden osalta (Zeleke 2004b).

Akateemisella mindkasitykselld on Taipaleen (2010) mukaan keskeinen
merkitys oppimisprosesseissa. Myonteinen mindkasitys on yhteydessd hyviin
koulusaavutuksiin, kun taas kielteiselld mindkasitykselld on vahva yhteys
negatiivisiin asenteisiin ja kokemuksiin koulua kohtaan sekd alhaiseen
opiskelumotivaatioon (Linnanmdki 2004). Chapmanin (1988) tutkimuksessa
havaittiin, ettd oppimisvaikeuksia kokevilla lapsilla oli keskiméaardista
merkittdvdsti heikompi mindkasitys akateemisella osa-alueella. Zeleken (2004a)
tutkimuksessa matematiikan oppimisvaikeuksia kokevilla lapsilla havaittiin
niin ikddn huomattavasti alhaisempia akateeminen min&késitys matematiikassa
kuin lapsilla, jotka selviytyividt tehtdvistd keskimddrdisilld tai korkeilla
pistemadadrilld. Myos dysleksisilla lapsilla ja nuorilla on havaittu alhaisempi
oppiainekohtainen mingkaésitys keskimédrdisesti suoriutuneisiin
ikdtovereihinsa verrattuna (Boetsch, Green & Pennington, 1996). Zeleke (2004b)
tuo esiin my0s, ettd kdytoshdirididen komorbiditeetti on vahvemmin
yhteydessd alhaiseen akateemiseen mindkadsitykseen kuin yksittdisen
kaytoshdirivisten verrokkiryhmdn vastaavat késitykset. Hénen mukaansa
yleisen ja sosiaalisen mindkésityksen yhteys oppimisvaikeuksiin ei sen sijaan

ole yhtd vahva.
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Mindpystyvyys

Mindpystyvyyden maddérittely perustuu Banduran (1986) sosiokognitiiviseen
teoriaan. Mindpystyvyydelld Bandura (1994) tarkoittaa ihmisen késitystd
omasta suorituskyvystddan siind kontekstissa, missd ihminen kulloinkin on.
Héanen mukaansa mindpystyvyyden uskomukset méadrittavat ihmisen tunteita,
ajattelua, motivaatiota ja kayttdytymistd. Hén jatkaa, ettd voimakas
mindpystyvyyden tunne lisdéd ihmisen hyvinvointia ja tehtdvakohtaista
suoriutumista monella eri tavalla. Banduran mukaan ihmiset, joilla on
voimakas mindpystyvyyden tunne, kokevat haastavan tehtdvdn ennemmin
mahdollisuutena kuin uhkana. T&llda on puolestaan suuri merkitys
tehtdvakohtaisten tavoitteiden asettamisen ja tehtdvistd suoriutumisen kannalta
(Bandura, 1994). Mindpystyvyyden muodostumiseen vaikuttaa merkittavasti
ihmisen kokemukset omista taidoistaan, jossa menestyminen ruokkii
mindpystyvyyttd ja epdonnistuminen heikentdd sitd (Bandura 1994).
Mindpystyvyys ja mindkéasitys ovat kasitteind ldhelld toisiaan ja ne rakentuvat
samankaltaisesti (Bong & Skaalvik, 2003), mutta molempien voidaan ndhda
olevan omia kokonaisuuksia (Skaalvik & Skaalvik, 2009).

Bongin ja Skaalvikin (2003) mukaan akateeminen mindpystyvyys
tarkoittaa akateemisen mindkédsityksen tapaan akateemiseen péarjadamiseen
liittyvia ~ uskomuksia.  Akateemisen mindkésityksen ja  akateemisen
mindpystyvyyden erottaminen toisistaan on heiddn mukaansa vaikeata, koska
ne toimivat samalla alueella ja sisdltdvat yhteisid paamaérid. Ferla, Valcke & Cai
(2009) esittavat, ettd akateeminen mindkasitys vaikuttaa voimakkaasti
akateemiseen mindpystyvyyteen, kun taas Bong & Skaalvik (2003) ndkevit
asian toisin pdin. Arvioiden erilaisuudesta huolimatta molemmat tutkimukset
tunnustuvat mindkésityksen ja mindpystyvyyden omalaatuisuuden. Bongin &
Skaalvikin (2003) mukaan teoreettinen kuvailu ei yksin riitd mddrittelemaan
akateemisen mindpystyvyyden ja mindkésityksen yksilollisid piirteitd, vaan
hahmottamisen helpottamiseksi on ilmititd pohdittava kdytannonldheisesti. He

toteavat, ettd akateemista mindpystyvyyttd késiteltdessd oppilaat arvioivat
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heidan kykyddan selviytyd tehtdaviakohtaisesti, kun taas mindkésitys viittaa
taidon pysyvampddan hallitsemiseen. Zimmerman (2000) havainnollistaa
englannin kielen opiskelun suhteen tdtd seuraavasti: mindkéasityksen osalta
voidaan esimerkiksi kysyd “Kuinka hyvi olet Englannissa?” kun taas
mindpystyvyys viittaa omaan uskomukseen tietystd taidosta, kuten “kuinka
varma olet, ettd pystyt tivistdmdin timdn lauseen?”. Tutkielmani vdittamat
havainnollistavat niin ikddn akateemisen mindpystyvyyden ja mindké&sityksen
eroa: 7 Kuinka varma olet, etti pystyt lukemaan internetissi pitkid tekstejd?” vs.
”Olen aina ollut hyvd didinkielessd.”

Vaikka mindpystyvyys ja mindkdsitys ovat ldhelld toisiaan,
mindpystyvyyden on havaittu ennustavan paremmin tehtdvikohtaista
suoriutumista kuin mindkasityksen (Zimmerman 2000). Myds Pajaresin ja
Millerin (1994) mukaan mindpystyvyys ennusti vahvimmin matemaattista
ongelmanratkaisua mindkésitykseen ja matematiikka-ahdistukseen verrattuna.
Heiddn mielestd ei pitdisi olla ylldttavad, ettd se miten ihmiset uskovat
suoriutuvansa, ennustaa itse suorituksen tulosta ja vaikuttaa siten siihen,
kuinka ihmiset tuntevat pédrjddvansd erilaisissa konteksteissa. Toisaalta
lukemisessa vaikeuksia kokevien ja normaalitasolla lukevien mindpystyvyyttd
tutkiessaan Pintrich, Anderman ja Klobucar (1994) havaitsivat, ettd lukemisessa
vaikeutta kokevat viidesluokkalaiset oppilaat eivdt kokeneet merkittavasti
heikompaa mindpystyvyyttd normaalisti suoriutuneisiin oppilaisiin verrattuna.
Jungert &  Andersson (2013) havaitsivat puolestaan laskemisen
oppimisvaikeusryhmadlld sekd lukemisen ja laskemisen komorbiditeettiryhmalld
olevan merkittdvasti alhaisempi matematiikan mindpystyvyys suhteessa
kontrolliryhmddn. Komorbidiryhmalld havaittiin tutkimuksessa niin ikdan
heikompi mindpystyvyys my6s d&didinkielen suhteen kontrolliryhmdan ja
matematiikan oppimisvaikeuden ryhméén verrattuna. Pajares ja Graham (1999)
havaitsivat matematiikan mindpystyvyyden ennustavan suoriutumista
matematiikassa. Shell ym. (1989) mukaan mindpystyvyysuskomusten ovat
yhteydessd lukemisen taitoon. Baird, Scott, Dearing & Hamill (2009)

havaitsivat ~ merkittdvan  yhteyden  alhaisen = mindpystyvyyden ja
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oppimisvaikeuden vililld nuoria kiasittelevdssd tutkimuksessaan. Pajares (1995)
kirjoittaa, ettd mindpystyvyys on voimakkaasti yhteydessd koulumenestykseen,
valintoihin, motivaatioon, opiskelustrategioihin ja tdten myos laajemmin
ihmisen ndkemykseen omasta itsestddn. Zimmerman (2000) katsoo
mindpystyvyyden olevan hyvd akateemisen suoriutumisen ennustaja ja
eroavan  mindkdsityksesta tarkan  mittauskykynsa = ja laheisen
tehtdvavastaavuutensa ansiosta. Hanen mukaansa mindpystyvyys ennustaa

sekd oppilaiden motivaatiota, ettd oppimista.

Kiinnostus

Ihmisen toimintaa on mahdotonta ymmartdd ilman tietoa hédnen
motivaatiostaan. Motivaatio koostuu yksilon mielihaluista, kiinnostuksesta,
intohimoista ja toiveista (Nurmi & Salmela - Aro, 2005). Kollerin, Baumertin ja
Scnabelin (2001) mukaan kiinnostukseen liittyy positiivinen mieltymys ja
sinnikkyys toimintaa kohtaan ja se muodostuu yksilon emotionaalisten
kokemusten ja arvotekijoiden yhteisvaikutuksen kautta. Emotionaalisiin
kokemuksiin ja ihmisen arvottamiin tekijoihin vaikuttavat puolestaan yksilon
aikaisempi suoriutuminen ja pétevyyden tunne, autonomisuus ja itsendisyys
sekd tunne-elama (Koller, Baumert & Scnabel, 2001). Kiinnostus voidaan ndhda
olevan osa odotusarvoteoriaa (Marsh 2005). Aunola (2005) kirjoittaa lasten
akateemiseen motivaatioon ja kiinnostukseen liittyvdstd odotusarvoteoriasta,
joka kasittdd yksilon arvostukset ja odotukset. Hén toteaa, ettd yksilon
toiminnalle tai tehtdville antama arvo mdiarittdd, missd mdidrin ihminen on
kiinnostunut ja sitoutunut sithen. Aunolan mukaan my6s odotukset maarittavat
yhtd lailla kiinnostusta ihmisen uskomusten ja ennakkokésitysten kautta, joita
ihmiselld on suoriutumistilanteessa itsestddn ja tehtavastd. Kollerin ym. (2001)
mukaan arvostukset ja odotukset ndyttaytyvit tehtdviakohtaisesti.

Kiinnostus pitdd sisdllddn motivaatiotutkimuksessa yleisesti kuvatun

sisdisen ja ulkoisen motivaation (Aunola 2005). Aunolan mukaan sisdsyntyinen
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motivaatio tarkoittaa, ettd yksilo on kiinnostunut asiasta itsensd vuoksi ja siten
toiminta tai tehtdvdn suorittaminen on itsessddn palkitsevaa. N&din ollen
sisdsyntyinen motivaatio sisdltdd uteliaisuutta, nautintoa, sitkeyttd ja
tehtdvasuuntautuneisuutta.  Ulkoinen  motivaatio  sisdltdd  puolestaan
lopputuloksen tavoittelusta saadun hyotyndkokulman tai ulkoisen kaskyn
esimerkiksi  opettajalta, johon motivoidutaan ulkoisten palkkioiden,
arvosanojen, kunnian tai kiitoksen toivossa (Aunola, 2005).

Kollerin ym. (2001) toteavat, ettd akateemisen kiinnostuksen ajatellaan
olevan spesifi motivationaalinen taustatekijd, joka vaikuttaa oppimiseen ja
suoriutumiseen koulumaailmassa. Heiddn mukaansa akateemista kiinnostusta
madrittavat yksilon arvostukset ja odotukset. Koller ja kumppanit huomattavat,
ettd vield ei kuitenkaan tiedetd, vaikuttaako kiinnostus suoriutumiseen ja
oppimiseen, vai toisin pdin. Ei siis tiedetd, aiheuttaako menestyminen
kiinnostusta, vai ennustaako kiinnostuminen menestystd. Akateeminen
suoriutuminen ja mindkdsitys on liitetty ldheisesti akateemisen kiinnostuksen
muotoutumiseen. Marsh ym. (2005) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd
aikaisempi matemaattinen mindkésitys vaikutti merkittdavasti mychempdan
matemaattiseen  kiinnostukseen  yldkouluikdisilld lapsilla, kun taas
matemaattisella kiinnostuksella oli vain pieni vaikutus matemaattiseen
mindkésitykseen. Myo6s mindpystyvyyden on havaittu vaikuttavan
kiinnostuksen muotoutumiseen merkittiavasti. Skaalvik, Federici & Klassen
(2015) havaitisivat matemaattisen mindpystyvyyden selittdvdan voimakkaasti
matemaattista kiinnostusta. Mindpystyvyys liitetddnkin yleisesti motivaation
kehittymiseen mindpystyvyyttd kisittelevissa tutkimuksissa (Bong & Skaalvik,
2003; Ferla ym., 2009; Pajares & Graham, 1994; Schunkk, 1991).

Morgan ym. (2008) havaitsivat vahvan yhteyden heikkojen lukijoiden
motivaation, lukutaidon ja lukuharjoittelun vélilld esi- ja alakoululaisia lapsia
kasittelevassd tutkimuksessaan. Heikon motivaation ja lukuharjoittelun
havaittiin kuitenkin muodostuneen jo ennen koulun alkamista. He toteavat
tutkimuksessaan, ettd lukemisen taitojen ja motivaatiotekijoiden vilinen yhteys

on epdselvda. Koller ym. (2001) eivdat havainneet kiinnostuksella ja
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matemaattisella  suoriutumisella  yhteyttd saksalaisilla toisen asteen
alakoululaisilla, kun taas myohemmadssd opintojen vaiheessa eroa ilmeni. He
toteavat, ettd alakoulussa sisdiselle motivaatiolle ei ole juuri tilaa tiukkojen
opetustavoitteiden hallitessa opetusta. Heiddn mukaansa myshemmin, kun
valinnaisuus kasvaa, tulevat myos motivaatiotekijédt selkeimmin ilmi ja sisdisen

motivaation puute ndkyy huonona suoriutumisena ja kiinnostuksen puutteena.

2 TUTKIMUSONGELMAT

Akateemisen mindkésityksen, mindpystyvyyden ja kiinnostuksen vaikutuksista
luku- ja laskutaidon kehitykseen ja oppimisvaikeuksiin on olemassa jonkin
verran aikaisempaa tutkimustietoa. Komorbiditeettiryhmédn ja yksittdisen
oppimisvaikeuden vertailusta ei kuitenkaan ole lainkaan aikaisempaa
tutkimustietoa. Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, missda maéaarin
komorbidilapset eroavat emotionaalisten tekijoiden suhteen lapsista, joilla on
vain toinen oppimisen vaikeus tai ei vaikeutta lainkaan, vai onko eroa
havaittavissa. Oppimisvaikeuksiksi katsottiin tdssd tutkimuksessa oppilaat,
joilla havaittiin hitautta lukemisessa ja/tai laskemisessa. Emotionaalisista
tekijoistd tarkasteltavana kohteena ovat mindkasitys, mindpystyvyys ja
kiinnostus oppiainekohtaisesti. Tutkimuksen tavoitteena on vastata seuraaviin

kysymyksiin:

I.  Eroaako komorbidiryhmd (AD-RD) matematiikan mindkasityksen,
mindpystyvyyden ja kiinnostuksen suhteen sujuvien (TA) ryhmasta

tai laskemisen hitauden (AD) ryhmasta?

II. Eroaako komorbidiryhmd (AD-RD) didinkielen mindkasityksen,
mindpystyvyyden ja kiinnostuksen suhteen sujuvien (TA) ryhmaésta

tai lukemisen hitauden (RD) ryhmaésta?

22



3 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

3.1 Tutkimuksen konteksti

Tutkimus perustuu Suomen Akatemian rahoittamaan Jyvidskyldn yliopiston
erityispedagogiikan ja kasvatustieteiden laitoksen sekd Niilo Maki Instituutin
yhteisen tutkimushankkeen aineistoon. Self-Efficacy and Learning Disabilities
Intervention  (SELDI) -  tutkimushankkeen tavoitteena on tutkia
mindpystyvyyteen liittyvien interventioiden vaikutusta lukemisen ja
laskemisen sujuvuuteen. Hankkeen tarkoituksena on selvittdd, milld tavoin
lasten kasitykset itsestd ovat yhteydessd lukemisen ja laskemisen taitojen
oppimiseen. Tutkimushankkeen aineisto kerdttiin Itd- ja Keski-Suomen
alueiden kouluista vuosien 2013-2014 vilisend aikana ja siihen osallistui noin
1400 2.- 5.- luokkalaista lasta. Tutkimukseen osallistuminen oli kouluille,
luokille ja oppilaille vapaaehtoista ja hankkeeseen osallistuneiden lasten
vanhemmilta pyydettiin asianmukaiset tutkimusluvat. Hanke on saanut myos
eettisen lautakunnan hyvédksynndn. Aineiston kerdsivdat hankkeen parissa
tyoskennelleet ja sitd varten koulutetut tutkimusapulaiset. Tutkimukseen
osallistuneiden  koulujen puolelta tutkimuksen yhteyshenkil6ind ja

koordinoijina toimivat erityisopettajat.

3.2  Tutkittavat

Tutkimukseeni valikoitu SELDI - hankkeeseen osallistuneista lapsista ne, jotka
olivat suorittaneet matematiikan ja lukemisen sujuvuuden testit sekd vastanneet
mindpystyvyyttd, kiinnostusta ja mindkésitystd mittaaviin kysymyksiin.
Lukemisen ja laskemisen sujuvuutta mitattiin erillisilla aikarajoitetuilla testeilld,
joiden perusteella pystyttiin arvioimaan kuinka tarkasti ja nopeasti oppilaat
ratkaisevat laskemiseen ja lukemiseen liittyvid tehtdvid. Muodostin testien

tulosten perusteella nelja ryhmasd; 1= sujuvat lukijat ja laskivat (TA), 2=
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laskemisen hitaus (AD), 3= lukemisen hitaus (RD), 4= komorbiditeetti (AD-RD)
ja tutkin ldhemmin mahdollisia ryhmien vélisid eroja emotionaalisten tekijoiden
suhteen. Tarkastelin validointi mielessd my6s ryhmien vilisid eroja lukemisen
ja laskemisen sujuvuuden osalta. Ryhmédt erosivat toisistaan (p < ,001).
Oletusten mukaisesti laskemisen hitauden ryhma (AD) ja komorbiditeettiryhma
(AD-RD) pérjasivat heikoimmin laskusujuvuudessa muihin ryhmiin verrattuna
ja lukemisen hitauden ryhma (RD) ja komorbiditeettiryhmd (AD-RD) pérjasivat
heikoimmin lukusujuvuudessa muihin ryhmiin verrattuna. Lasku- ja
lukusujuvuuden suhteen vain laskemisen hitauden ryhméan (AD) ja
komorbiditeettiryhmdan (AD-RD) vilille ei muodostunut tilastollisesti
merkitsevdd eroa. Lukemisen osalta tutkimusjoukokseni muodostui N=1167
(TA=903, RD=106, AD=88, AD-RD=70) 2.-5.- luokkalaista lasta. Laskemisen
osalta sama luku oli N=1172 (TA=907, RD=101, AD=89, AD-RD=75). Hitaus
maddriteltiin  suhteessa kunkin ikdryhmdn keskitasoon verrattuna, eli
luokkakohtaisesti. Hitaiksi lukijoiksi ja laskijoiksi katsottiin oppilaat, jotka
saivat yli -1 keskihajonnan arvon. Kdytossani oli tammikuussa 2014 keréattyjen

testien data.

3.3 Tutkimusmenetelmit ja muuttujat

3.3.1 Laskemisen ja lukemisen sujuvuus

Laskemisen sujuvuutta mitattiin yhteenlaskusujuvuutta arvioivalla mittarilla
(Koponen & Mononen, 2010). Ryhmétilanteessa mittari arvioi yksinumeroisista
luvuista muodostettujen yhteenlaskujen ratkaisunopeutta kahden minuutin
aikarajoitetussa tilanteessa. = Tutkimuksessa kiytetty muuttuja on oikein
laskettujen laskujen maara kahdessa minuutissa.

Lukemisen sujuvuutta mitattiin siihen tarkoitetulla Luksu - testilld
(Salmi, Eklund, Jarvisalo & Aro, 2011). Testissd oppilaiden tehtdvand on lukea
yksinkertaisia lauseita ja vastata niiden pohjalta onko lauseessa esitetty véite
“totta” wvai “valhetta” Aikaa testin tekemiseen on kaksi minuuttia.

Lukusujuvuutta mitataan oikeiden vastausten perusteella siten, ettd yhdesta

24



oikeasta vastauksesta saa yhden pisteen. Oikeiden vastausten perusteella
pystytddn pddtteleméddn, kuinka monta vaittamaa lapsi on ehtinyt lukea. Mikali
tehtdvassd ilmeni paljon virheitd, lapsi on voinut arvata suuren osan
vastauksista, minkd vuoksi tdllaisia testejda ei kelpuutettu mukaan

tutkimukseen. Kysymyksid testissd oli yhteensa 70.

3.3.2 Emotionaaliset tekijat

Tassda tutkimuksessa kdytetty mindpystyvyyden mittari on koottu Banduran
(2006) ajatusten mukaisesti. Mindpystyvyysmittari on suunniteltu mittaamaan
alakouluikdisten lasten uskomuksia omista kyvyistddn laskemiseen ja
lukemiseen liittyen. Tutkimukseen muodostetut mindpystyvyys kysymykset
laadittiin yhteistytssa tutkimushankkeessa mukana olleiden tutkijoiden kesken.
Lukemiseen liittyvid kysymyksid oli yhteensd kymmenen ja laskemiseen
liittyvid kysymyksid yhdeksan. Kaikki kysymykset alkoivat ”Kuinka varma olet,
ettd pystyt...” ja jatkuivat lukemisen tai laskemisen teemaan liittyen esimerkiksi
”...lukemaan helposti ohuen kirja? tai ”..laskemaan yhteenlaskuja nopeasti mielessi?” .
Mindpystyvyyttd mitattiin likert-asteikolla (10 ehdottomasti ei totta...80
ehdottomasti totta). Vastauksien pohjalta muodostettiin summamuuttujat
kuvaamaan lasten mindpystyvyyttd lukemisen ja laskemisen suhteen.
Mindpystyvyyden osalta cronbachin alfa koko aineistolle oli .85.

Akateemista mindkasitystd tarkasteltiin Marshin ym. (2005) laatiman
self-concept mittarin avulla. Mittarin on suomentanut tutkimushanketta varten
Helena Viholainen. Téssd tutkimuksessa mindkésitystd tarkasteltiin spesifisti
kahdentoista didinkielen ja matematiikan oppiaineeseen liittyvan kysymyksen
avulla, kuten ” Muihin saman ikdiisiin verrattuna olen hyvi matematiikassa.” ja ” Olen
aina ollut hyvi didinkielessi.”. Kuusi vdittdm&dd mittasi matematiikan
mindkasitystd ja toiset kuusi didinkielen mindkasitystd. Kysymykset olivat
likert-asteikollisia (1 ehdottomasti ei totta...8 ehdottomasti totta). Vastausten

pohjalta muodostettiin summamuuttujat kuvaamaan lasten oppiainekohtaista
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mindkésitystd. Cronbachin alfa oli matematiikan min&késityksen osalta .90 ja
didinkielen osalta .87.

Lasten matematiikkaan ja didinkieleen liittyvadd akateemista kiinnostusta
mitattiin niin ik&&n Marshin ym. (2005) self-concept mittariston avulla.
Spesifisti didinkielen ja matematiikan kiinnostukseen liittyvid vdittdmid oli
yhteensd kymmenen, joista puolet késitteli matematiikkaa ja puolet didinkielta.
Vdittamid olivat esimerkiksi ” Pidin matematiikasta.” ja ”Olen kiinnostunut
dgidinkielestd.” Vidittamat olivat likert-asteikollisia (1 ei totta...5 totta). Vastausten
pohjalta muodostettiin  niin ikddn summamuuttuja kuvaamaan lasten
oppiainekohtaista  kiinnostusta. = Cronbachin alfa oli ~matemaattisen

kiinnostuksen osalta .93 ja didinkielen osalta .90.

3.3.3 Muuttujamunnokset

Ennen analyysien aloittamista mindkasityksen ja kiinnostuksen vdittamat
kddnnettiin  samansuuntaisiksi mindpystyvyyden vdittdimisen kanssa.
Muuttujien alustavassa tarkastelussa havaittiin, ettd mindkdsityksen ja
mindpystyvyyden muuttujat olivat lilan vinoja didinkielen ja matematiikan
osalta. Ennen varsinaisten analyysien aloittamista muuttujille tehtiin tarvittavat
muunnokset ja analyysit suoritettiin muunnetuilla muuttujilla. Ryhmiteltdessa
laskemisen tai lukemisen hitautta ja komorbiditeettia kéaytettiin yli -1

keskihajonnan saaneita arvoja.

3.4  Aineiston analyysi

Laskemisen ja lukemisen sujuvuuden perusteella muodostettujen ryhmien
vélisid eroja oppilaiden keskimddrdisen oppiainekohtaisen mindkésityksen,
mindpystyvyyden ja kiinnostuksen suhteen lukemisen ja laskemisen osalta
tarkasteltiin  monimuuttujaisen  varianssianalyysin (MANOVA) avulla.
Selitettavind muuttujina olivat lukemisen ja laskemisen sujuvuuden perusteella
muodostetut ryhmaét; 1= sujuvat lukijat ja laskijat (TA), 2= laskemisen hitaus

(AD), 3= lukemisen hitaus (RD) ja 4= komorbiditeetti (AD+RD). Selittdvina
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muuttujina toimivat matematiikan ja lukemisen mindkasitys, mindpystyvyys ja
kiinnostus. Parivertailut tehtiin Tamhanes’s T2 testilld, jossa kovarianssin
yhtdsuuruutta ei oletettu. Analyysi tehtiin erikseen sekd lukemisen ettd
laskemisen osalta. Tarkastelun kohteena olivat erityisesti komorbidiryhméan
(AD-RD) emotionaaliset kokemukset verrattuna sujuvien (TA) ryhmddn ja
lukemisen hitauden (RD) tai laskemisen hitauden (AD) ryhmééan. Analyysien
pohjalta muodostettiin kaksi taulukkoa kuvaamaan ryhmien vilisid eroja
matematiikan ja &didinkielen osalta. Selittdvida muuttujia tarkasteltiin
alkuperdisten mittareiden keskiarvojen ja keskihajontojen avulla. Tilastollisissa
testeissd tilastollisen merkitsevyyden rajoina pidettiin merkitsevyystasoja p <
0.05 (melkein merkitsevd, *), p < 0.01 (merkitsevd, **) ja p < 0.001 (erittdin

merkitsevd,*™*).  Analyysi  suoritettin SPSS 22 -  ohjelmistolla.
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4 TULOKSET

28

4.1 Ryhmien viliset erot matematiikan kiinnostuksen, minidkasityksen ja mindpystyvyyden suhteen

Taulukko 1. Matematiikan mindkuvan, mindkésityksen ja kiinnostuksen keskiarvot ja keskihajonnat ryhmittdin

FEi hitautta Lukemisen hitaus Laskemisen hitaus Komorbiditeetti
(N=907) (N=89) (N=75)
ka kh ka Kh ka kh

Kiinnostus 3,15 1,21 2,91 1,31 3,22 1,39
matematiikkaan
Matematiikan 55,06 6,88 50,89 10,23 48,85 12,48
mindpystyvyys
Matematiikan 6,07 1,49 5,36 1,86 5,44 1,98
mindkasitys

Huom. ka = keskiarvo, kh = keskihajonta.



Ryhmit erosivat toisistaan matematiikan kiinnostuksen, mindkéasityksen ja
mindpystyvyyden suhteen, F(9,350) = 9,37, p < ,001, np2= 0,023. Taulukossa 1
esitetddn ryhmien emotionaalisten tekijoiden keskiarvot ja keskihajonnat
matematiikan osalta.

Ryhmit erosivat toisistaan matematiikan kiinnostuksen suhteen F(3,117)
= 3,17, p < ,05, eta?=0,008. Laskemisen hitauden (AD) ryhmd oli vihiten
kiinnostunut matematiikasta ja erosi tilastollisesti melkein merkitsevasti
lukemisen hitauden (RD) ryhmdstd. Muiden ryhmien vdlilld ei ollut

havaittavissa eroja.

5
4
M Sujuvat (TA)
3 ~ m Lukemisen hitaus (RD)
m Laskemisen hitaus (AD)
5 Komorbiditeetti (AD-RD)
1 !

Matemaattinen kiinnostus (Likert-asteikko 1-5)

Ryhmét erosivat toisistaan matematiikan mindkésityksen suhteen F(3,117) =
317, p < ,001, eta?=0,023. Laskemisen hitauden (AD) ryhmadlld havaittiin
heikoin mindkasitys. Laskemisen hitauden (AD) ryhméd erosi lukemisen
hitauden (RD) ryhmasta tilastollisesti melkein merkitsevésti ja sujuvien (TA)
ryhmaéstad tilastollisesti merkitsevésti. Muiden ryhmien viélilld ei ollut

havaittavissa eroja.
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7
6 -
M Sujuvat (TA)
5 - B Luksemisen hitaus (RD)
1 Laskemisen hitaus (AD)
4 - IZ Komorbiditeetti (AD-RD)
3 m

Matemaattinen mindkasitys (Likert-asteikko 1-8)

Ryhmit erosivat toisistaan matematiikan mindpystyvyyden suhteen F(3,117) =
21,61, p < ,001, eta?=0,053. Komorbidiryhmilld (AD-RD) havaittiin heikoin
mindpystyvyys. Komorbidiryhma erosi tilastollisesti erittdin merkitsevasti seka
sujuvien (TA) ettd lukemisen hitauden (RD) ryhmistd. Laskemisen hitauden
(AD) ryhmd erosi sujuvien (TA) ja lukemisen hitauden (RD) ryhmistd
tilastollisesti merkitsevésti siten, ettd laskemisen hitauden (AD) ryhmé& koki

heikompaa mindpystyvyyttdi. Muiden ryhmien vililld ei ollut havaittavissa

eroja.

65

60

55 B Sujuvat (TA)
H Lukemisen hitaus (RD)

50 - = Laskemisen hitaus (AD)
I Komorbiditeetti (AD-RD)

45 -

40 -

Matematiikan minapystyvyys (Likert-asteikko 10-80)
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4.2 Ryhmien viliset erot lukemisen kiinnostuksen, mindkasityksen ja mindpystyvyyden suhteen.

Taulukko 2. Lukemisen mindkuvan, mindkasityksen ja kiinnostuksen keskiarvot ja keskihajonnat ryhmittdin

Ei hitautta Lukemisen hitaus Laskemisen hitaus Komorbiditeetti
(N=903) (N=88) (N=70)
ka kh ka kh ka kh

Kiinnostus 3,03 1,05 3,02 1,16 3,33 1,14
lukemiseen
Lukemisen 61,42 7,20 59,48 8,26 55,00 12,73
mindpystyvyys
Lukemisen 5,88 1,37 5,69 1,60 5,75 1,88
mindkaésitys

Huom. ka = keskiarvo, kh = keskihajonta.
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Ryhmét erosivat toisistaan lukemisen kiinnostuksen, mindkasityksen ja
mindpystyvyyden suhteen, (9,283) = 9,75, p < ,001, np2= 0,024. Taulukossa 1
esitetddn ryhmien emotionaalisten tekijoiden keskiarvot ja keskihajonnat

lukemisen osalta.

Ryhmaét eivdt eronneet toisistaan lukemisen kiinnostuksen suhteen

F(3,116) = 1,95, p = 0,119, eta?=0,005.

5
4
M Sujuvat (TA)
3 i Lukemisen hitaus (RD)
i Laskemisen hitaus (AD)
5 . Komorbiditeetti (AD-RD)
1 |

Lukemisen kiinnostus (Likert-asteikko 1-5)

Ryhmat erosivat lukemisen mindkésityksen suhteen F(3,116) = 4,50, p < ,001,
eta?=0,011. Lukemisen hitauden (RD) ryhmalld havaittiin heikoin min&kaésitys.
Lukemisen hitauden (RD) ryhma erosi tilastollisesti merkitsevésti sujuvien (TA)
ryhméstd. Muiden ryhmien vélilld eroa tilastollista merkitsevyyttd ei ollut

havaittavissa.
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7
6
B Sujuvat (TA)
5 H Lukemisen hitaus (RD)
1 Laskemisen hitaus (AD)
4 . Komorbiditeetti (AD-RD)
3 m
Lukemisen minakasitys (Likert-asteikko 1-8)

Ryhmaét erosivat lukemisen mindpystyvyyden suhteen F(3,117) = 22,76, p <
,001, eta?=0,055. Komorbidiryhmalld (AD-RD) koki heikointa mindpystyvyytta.
Komorbidiryhmd (AD-RD) erosi tilastollisesti erittdin merkitsevéasti sujuvien
(TA) ryhmastd. Lukemisen hitauden (RD) ryhma erosi niin ikddn sujuvien (TA)
ryhmaéstd tilastollisesti erittdin merkitsevéasti siten, ettd lukemisen hitauden
(RD) ryhma koki heikompaa mindpystyvyyttd. Muiden ryhmien vélilld ei ollut

havaittavissa eroja.

65
60 -
55 M Sujuvat (TA)
u Lukemisen hitaus (RD)
50 - i Laskemisen hitaus (AD)
= Komorbiditeetti (AD-RD)
45 -
40 -

Lukemisen minapystyvyys (Likert-asteikko 10-80)
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5 POHDINTA

Tutkimukseni tavoitteena oli selvittdd, eroaako komorbidiryhméa akateemisen
mindkasityksen, mindpystyvyyden ja kiinnostuksen suhteen ryhmistd, joilla on
pelkdstddan lukemisen hitautta, laskemisen hitautta tai ei hitautta lainkaan.
Tarkastelu suoritettiin  erikseen matematiikan ja lukemisen osalta.
Mielenkiinnon kohteena oli erityisesti komorbidiryhmdn nadyttdytyminen
muihin ryhmiin verrattuna, mutta tulosten tarkastelussa huomioitiin kaikki
ryhmien viliset vertailut. Pohdinnassa ei kuitenkaan oteta huomioon
laskemisen ja lukemisen ryhmien vilistd suhdetta, silld se ei ole mielekéasta
tutkimuksen tarkoituksen kannalta. Toisin sanoen suurimpana mielenkiinnon
kohteena tarkasteltiin, milld tavalla komorbiditeetti vaikuttaa emotionaalisten
tekijoiden kokemiseen yksittdisen oppimisvaikeuden tai ei oppimisvaikeuden

ryhmiin verrattuna.

51 Eroaako komorbidiryhmd matematiikan mindkasityksen,
mindpystyvyyden ja kiinnostuksen suhteen ryhmistd, joilla on

pelkidstddan laskemisen hitautta tai ei hitautta lainkaan?

Ryhmiit erosivat toisistaan tilastollisesti erittdin merkitsevdsti, mutta toisaalta
ryhmien viliset erot selittivit vain noin 2 % emotionaalisten tekijoiden
vaihtelusta matematiikan osalta. Tarkasteltaessa ryhmien vilisid eroja
matematiikan osalta havaittiin, ettd komorbiditeettiryhmd (AD-RD) ei eronnut
tilastollisesti merkitsevéasti laskemisen hitauden ryhmaistd (AD) mitatuilla
emotionaalisilla osa-alueilla. Tulos viittaa siihen, ettd lukemisen ja laskemisen
padllekkdinen oppimisvaikeus ei vaikuta matemaattisen mindkésityksen,
kiinnostuksen ja mindpystyvyyden kokemuksiin eri tavalla kuin pelkdn
laskemisen oppimisvaikeuden kokeminen. Komorbidiryhmad (AD-RD) ja

laskemisen hitauden ryhmad (AD) eivdt eronneet toistaan myoskddn
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laskusujuvuuden osalta, joskin havaittiin, ettd laskemisen hitauden ryhmi (AD)
ja komorbiditeetti ryhmd (AD-RD) suoriutuivat tilastollisesti merkittavasti
heikommin laskusujuvuuden tehtdvistd vain lukemisen hitauden (RD) ja
sujuvien (TA) ryhmiin verrattuna. Ryhmien keskiarvoja tarkasteltaessa
havaittiin, ettd laskemisen hitauden (AD) ryhmad koki alhaisinta kiinnostusta ja
mindkdsitystd, kun taas komorbidiryhmd (AD-RD) koki heikointa
mindpystyvyyttd. Ryhmien viliset erot eivit olleet kaikilta osin kuitenkaan
tilastollisesti merkitsevid.

Komorbidiryhméd (AD-RD) ja laskemisen hitauden (AD) ryhmaé kokivat
tilastollisesti merkitsevdsti heikompaa mindpystyvyyttd sujuviin lukijoihin ja
laskijoihin (TA) verrattuna. Komorbidiryhmdn (AD-RD) ja sujuvien (TA)
vdlinen ero oli hieman voimakkaampi. Mindkdsityksen suhteen laskemisen
hitauden (AD) ryhma erosi sujuvien (TA) ryhmadstd tilastollisesi merkitsevaésti,
kun taas muiden ryhmien viélille ei muodostunut eroa. Tulos eroaa Zeleken
(2004b)  esiin tuomasta tutkimushavainnosta, jossa kadytoshdirididen
komorbiditeetti oli vahvemmin yhteydessd alhaiseen akateemiseen
mindkdsitykseen kuin yksittdisen kdytoshdiridisten verrokkiryhmén vastaavat
kasitykset. Toisaalta tama tutkimus mittasi emotionaalisia tekijoitd, eikd siksi
ole vertailukelpoinen Zeleken esiin tuoman tuloksen kanssa. Kiinnostuksen
suhteen ryhmien vaélill4 ei ollut eroa.

Muodostettujen ryhmien véliset erot selittivat emotionaalisten tekijoiden
vaihtelusta voimakkaimmin mindpystyvyttd, mutta selitysaste jdi vahdiseksi
myos tdltd osin (~5 %). Mindpystyvyys oli my6s ainoa muuttuja, jossa sekéd
komorbiditeettiryhmd (AD-RD) ettd laskemisen hitauden ryhmd (AD) erosivat
tilastollisesti merkitsevdsti sujuvien (TA) ryhmdstd. Tulos on varovaisesti
yhteydessa Pajaresin ja Millerin (1994) tutkimuksen kanssa, jossa he havaitsivat
mindpystyvyyden ennustavan vahvemmin matemaattista ongelmanratkaisua
mindkasitykseen ja matematiikka-ahdistukseen verrattuna. Myods Zimmerman
(2000) on havainnut mindpystyvyyden ennustavan tehtdvéakohtaista
suoriutumista paremmin kuin mindkésitys. Sen sijaan ryhmien véliset erot

selittivat kiinnostusta vain vaivoin tdssd tutkimuksessa. Tulos on yhtenevadinen
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Kollerin ja kumppaneiden tutkimuksen kanssa (2011), missa he eivét loytaneet

kiinnostuksella ja matemaattisella suoriutumisella yhteytta.
5.2  Eroaako komorbidiryhmi lukemisen minikasityksen,
mindpystyvyyden ja kiinnostuksen suhteen ryhmisti, joilla on pelkastdan

lukemisen hitautta tai ei hitautta lainkaan?

Ryhmiét erosivat toisistaan tilastollisesti erittdin merkitsevdsti, mutta toisaalta
ryhmien véliset erot selittivdt vain noin 2 % emotionaalisten tekijoiden
vaihtelusta lukemisen osalta. Tarkasteltaessa ryhmien vilisid eroja lukemisen
osalta havaittiin, ettd komorbiditeettiryhmd (AD-RD) ei eronnut tilastollisesti
merkitsevdsti lukemisen hitauden ryhmaéstda (RD) mitatuilla emotionaalisilla
osa-alueilla. Havainto on yhtenevdinen matematiikasta saatujen tulosten kanssa
ja viittaa siihen, ettd lukemisen ja laskemisen pédédllekkdinen oppimisvaikeus ei
vaikuta lukemisen mindkasityksen, kiinnostuksen ja mindpystyvyyden
kokemuksiin eri tavalla kuin pelkdn lukemisen oppimisvaikeuden kokeminen.
Komorbidiryhméd (AD-RD) ja lukemisen hitauden ryhmé (RD) erosivat toistaan
puolestaan lukusujuvuuden osalta siten, ettd komorbidiryhma (AD-RD)
suoriutui lukusujuvuuden tehtdvistd tilastollisesti erittdin merkitsevasti
heikommin. Toisaalta lukusujuvuuden keskiarvoja tarkasteltaessa havaittiin,
ettd komorbiditeetiryhmd (AD-RD) ja lukemisen hitauden ryhméd (RD)
suoriutuivat lukusujuvuuden tehtdvistd selkedsti heikommin laskemisen
hitauden (AD) ja sujuvien (TA) ryhmiin verrattuna. Komorbidiryhman (AD-
RD) ja lukemisen hitauden ryhmén (RD) vélinen ero oli myos selkedsti pienin
muiden ryhmien vilisiin eroihin verrattuna. Tarkasteltaessa ryhmien vilisia
keskiarvoja emotionaalisten tekijoiden osalta havaittiin, ettd lukemisen
hitauden ryhmd (RD) koki alhaisinta kiinnostusta ja mindkdsitystd, kun
komorbidiryhmalld (AD-RD) oli havaittavissa heikoin mindpystyvyyden tunne.
Erot ryhmien vaélilld eivdt muodostuneet kuitenkaan kaikilta osin tilastollisesti
merkitseviksi.

Komorbidiryhméa (AD-RD) ja lukemisen hitauden ryhméa (RD) erosivat

tilastollisesti erittdin merkitsevasti sujuvien ryhmdstda (TA) siten, ettd



molemmilla  ryhmilld oli  havaittavissa  heikompi  mindpystyvyys.
Mingkésityksen suhteen eroa muodostui vain lukemisen hitauden ryhméan (RD)
ja sujuvien ryhmdn (TA) wvilille. Tulos on yhtenevdinen Boetschin ja
kumppaneiden (1996) tutkimuksen kanssa, missd he havaitsivat dysleksisislla
lapsilla  ja  nuorilla  alhaisemman  mindkédsityksen — keskiméaardisesti
suoriutuneisiin ikdtovereihinsa verrattuna. Toisaalta komorbiditeettiryhmin ja
lukemisen hitauden ryhméan vililld ei ollut havaittavissa eroa, mikd kertoo
havainnon pienistd marginaaleista. Kiinnostuksen suhteen ryhmadt eivit
eronneet toisistaan lainkaan.

Muodostettujen ryhmien véliset erot selittivdt emotionaalisten tekijoiden
vaihtelusta voimakkaimmin mindpystyvyttd (~6 %). Lukemisen mindpystyvyys
oli niin ikddn ainoa muuttuja, jossa sekd komorbidiryhmadlle (AD-RD) ettd
lukemisen hitauden ryhmadlle (RD) muodostui tilastollisesti erittdin
merkitsevadsti alhaisempi mindpystyvyys sujuvien ryhmdan (TA) verrattuna.
Havainto on yhtenevédinen tamén tutkimuksen matematiikan tulosten kanssa.
Lisdksi tulos yhteydessd aikaisempiin tutkimuksiin, joissa mindpystyvyyden ja
lukutaidon valilld on havaittu yhteyttd (Shell ym., 1989), mutta eroaa Pintrichin
ja kumppaneiden (1994) havainnosta, jonka mukaan mindpystyvyyden ja
suoriutumisen vélilldi ei ollut yhteyttd hitaasti lukevien ja normaalisti
suoriutuvien oppilaiden valilld. Mindkésityksen vaihtelua ryhmit selittivat vain
heikosti ja kiinnostuksen suhteen vaihtelua ei ollut havaittavissa lainkaan.
Morgan ym. (2008) toteavatkin esi- ja alakoululaisia lapsia kisittelevassa
tutkimuksessaan, ettd lukemisen taitojen ja motivaatiotekijoiden vilinen yhteys

on epéselva.

54  Tutkimuksen vahvuudet ja heikkoudet

Taman tutkimuksen vahvuutena oli uusi ndkokulma matematiikan ja
lukemisen oppimisvaikeuksien pdillekkdistymiseen. Aikaisempaa tutkimusta
siitd, eroavatko komorbidilapset oppiainekohtaisessa mindkasityksessd,

kiinnostuksessa ja mindpystyvyydessa yksittdisestd oppimisvaikeudesta ei ole
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tehty oppiainespesifistd ndkokulmasta. Lisdksi tutkimus Kkésittelee
emotionaalisten tekijoiden sekd lukemisen ja laskemisen taitojen valistd
kompleksista yhteyttd, mistd ei ole olemassa Taipaleen (2009) mukaan vielad
tarpeeksi tietoa.

Tutkimuksen heikkous on lukemisen ja laskemisen ilmididen
kokonaisvaltaisen tarkastelun puuttuminen. Tdssd tutkimuksessa ei otettu
huomioon esimerkiksi kognitiivisia tekijoitd, jotka vaikuttavat suuresti
lukemisen ja laskemisen kehittymiseen. Tutkimuksen toinen heikkous on
tutkimusjoukon valintaprosessi. Aineisto on kerdtty Itd- ja Keski-Suomesta,
mikd rajoittaa ilmion koskemaan vain paikallistasoa. Lisdksi tutkimukseen
otettiin mukaan vain ne koulut, luokat ja oppilaat, jotka ilmoittautuivat
vapaaehtoisiksi ja jotka olivat suorittaneet kaikki testit oikeaoppisesti. Tama voi
vaikuttaa niin ikdidn tutkimuksen tuloksiin, silli osa vaikeuksia kokevista
oppilaista on voinut jattdytyd pois tutkimuksesta tai tehdd testit ohjeistuksista
huolimatta siten, ettd niitd ei ole hyvidksytty mukaan tutkimukseen. Tdssd
tutkimuksessa 2.-5.-luokkalaisten luku- ja laskusujuvuutta tarkasteltiin siten,
ettd kaikki yli -1 kesihajonnan arvon saaneet tulokset katsottiin
oppimisvaikeuksiksi. Tulokset olisivat voineet ndyttdaytyéd eri valossa tiukempaa
kriteerid kaytettdessd. Moll ym. (2014) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd yli -1.5
keskihajonnan arvoja kiytettdessd yksittdiset lukemisen ja laskemisen
oppimisvaikeudet lisddntyivdat, kun taas komorbiditeetti luvut olivat
merkittdvasti alhaisempia tiukempaa kriteerid kéaytettdessd. Tiukemman
keskihajonnan kdyttdminen olisi voinut tuottaa tdssd tutkimuksessa erilaisia
tuloksia. Itsearviointien on havaittu myos tarkentuvan oppilaiden idn myotd
(Kaderavek, Gillam, Ukrainetz, Justice & Eisenberg, 2004). Oppimisvaikeuksia
kokevien oppilaiden on lisdksi havaittu yliarvioivan omia kykyjdan (Klassen
2002), kun taas oppilaat joilla ei ole diagnosoitu oppimisvaikeutta voivat
arvioida omat kykynsd heikoksi (Klassen 2008). Tdssd tutkimuksessa ei ole
kaytetty virallisia diagnooseja oppimisvaikeuksia maéaéritellessd, joten Klassenin
tekemid havaintoja ei voitu kontrolloida tdssd tutkimuksessa. Lisdksi alan

tutkimuksen piirissi on olemassa vield epdvarmuutta emotionaalisten
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tekijoiden vilisestd suhteesta oppimiseen (Bong & Skaalvik, 2003; Koller ym.,
2001; Marsh ym., 2005), minkd vuoksi lisdd tietoa tarvitaan ilmididen

paremmaksi ymmaértdamiseksi.

5.3  Yhteenvetoa ja jatkotutkimushaasteita

Tassd tutkimuksessa komorbidiryhma néyttdytyi yksittdisen oppimisvaikeuden
kanssa samankaltaisesti tutkittujen emotionaalisten tekijoiden osalta niin
matematiikassa kuin lukemisessa. Tutkimuksen tulokset olivat matematiikan ja
lukemisen osalta niin ikddn samankaltaisia. Muodostettujen ryhmien valiset
erot selittivit eniten mindpystyvyyden vaihtelua matematiikassa ja
lukemisessa, kun taas kiinnostuksen suhteen vaihtelua ei ollut havaittavissa
juuri lainkaan. Muodostettujen ryhmien suhteen my6s mindkésityksen osalta
tulokset olivat samankaltaisia niin lukemisessa kuin matematiikassakin.
Mindpystyvyyden on havaittu olevan merkittdva oppimisen ennustaja etenkin
matematiikkaa kisittelevissd tutkimuksissa, mikd voi osaltaan selittdd
mindpystyvyyden vahvaa roolia tdssad tutkimuksessa, kun taas kiinnostuksen
yhteys oppimiseen on epdselvd niin timdn tutkimuksen tulosten kuin
aikaisemman tutkimuksen osalta (Koller ym., 2011; Morgan ym., 2008).
Tulosten perusteella voidaan todeta, ettd komorbiditeetti ei vaikuta laskemisen
tai lukemisen oppimisvaikeuteen akateemisen mindkésityksen,
mindpystyvyyden ja kiinnostuksen osalta. Tulos voi johtua siitd, ettd oppilaat
mieltdvdt matematiikan ja lukemisen omiksi oppiaineiksi, minkd vuoksi
oppimisvaikeuksien pé&dllekkdisyys ei tarkoita automaattisesti heikompaa
mindkésitystd, mindpystyvyyttd ja kiinnostusta myos toisessa oppiaineessa,
vaan oppiaineisiin suhtaudutaan oppiainekohtaisesti. Jungert & Andersson
(2013) pddtyivat oman tutkimuksensa pohdinnassa samankaltasiin pa&dtelmiin.
On tdrked myo6s huomata, ettd eroista huolimatta kaikki emotionaaliset osa-
alueet arvioitiin likert-asteikoilla keskimddrdistd positiivisemmaksi. Oppilaat
arvioivat omat kykynsd vahvimmiksi juuri lapsina (Jacobs, Lanza, Osgood,

Eccles & Wigtield, 2002), miké voi selittdd arviointien positiivisuutta.
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Ottamalla tutkimuksessa huomioon vain todetut lukemisen ja
laskemisen oppimisvaikeudet sekd eri keskihajontojen kadyton vaikutuksen
oppimisvaikeuksien esiintymiseen, voitaisiin jatkossa saada luotettavampia
tuloksia. Naistd lahtokohdista kdsin olisi tulevaisuudessa mielenkiintoista
tutkia, tapahtuuko komorbidioppilailla muutosta koetuissa emotionaalisussa
tekijoissd koulupolun aikana alakoulusta toiselle asteelle verrattuna oppilaisiin,

joilla on yksittdinen oppimisvaikeus tai ei oppimisvaikeutta lainkaan.
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