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TIIVISTELMÄ 

Peltola, Ilona. 2017. Lapset, jotka eivät opi lukemaan ensimmäisen luokan ai-

kana. Heikoimpien lukijoiden tyypilliset taustatekijät. Erityispedagogiikan 

pro gradu -tutkielma. Jyväskylän yliopisto. Kasvatustieteiden laitos.  

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli selvittää, minkälaiset taustatekijät ovat eri-

tyisen tyypillisiä sellaisille lapsille, jotka eivät oppineet lukemaan koulussa en-

simmäisen luokan aikana sekä verrata, eroavatko nämä taustatekijät hitaasti op-

pivien lasten sekä jo kehittyneempien lukijoiden taustatekijöistä. Tutkimus on 

osa Jyväskylän yliopiston Agora Centerin ja Niilo Mäki Instituutin DysGeBra-

tutkimushanketta. 

Aikaisemmassa tutkimuksessa on havaittu, että lukemisvaikeuksisten las-

ten perheissä muillakin perheenjäsenillä esiintyy lukemisen vaikeuksia ja näihin 

vaikeuksiin liittyviä muita seikkoja, kuten matala koulutustaso. Lisäksi tällaisilla 

lapsilla esiintyy usein muitakin oppimisvaikeuksia, jotka vaikuttavat heidän 

koulunkäyntiinsä. Nämä lapset saavat koulussa paljon tukea haasteistaan joh-

tuen. 

Tutkimusaineisto kerättiin lasten vanhemmilta taustatietolomakkeella, joka 

selvitti lapsen perhe- ja oppimisvaikeustaustaa sekä erilaisia lapsen saamia tuki-

muotoja. Lomaketta analysoitiin tilastollisilla menetelmillä hyödyntäen kuvaile-

vaa dataa, ristiintaulukointia sekä keskiarvovertailuja. Lisäksi tutkimuksen ryh-

mäjaon muodostamisessa hyödynnettiin lapsille teetettyjen lukutaitomittausten 

tuloksia. 

Tässä tutkimuksessa havaittiin, että ne lapset, jotka eivät oppineet luke-

maan ensimmäisen luokan aikana, olivat taustatekijöiltään hyvin samankaltaisia 

kuin aiemmassa tutkimuksessa lapset, joilla on lukemisvaikeuksia. Tutkimuksen 

merkittävin tulos oli, että nämä kaikista heikoimmat lukijat saivat tilastollisesti 

merkitsevästi enemmän tukea koulussa kuin muut tutkimukseen osallistuneet 



 
 

lapset. Lisäksi he erosivat muista ryhmistä erityisesti muiden oppimisvaikeuk-

sien suhteen; heikoimmilla lukijoilla esiintyi useammin monta oppimisvaikeutta 

yhtäaikaisesti. 

Tutkimus vahvistaa aiempaa tutkimusta siitä, että kouluissamme on ope-

tusta hylkiviä oppilaita eli lapsia, joiden lukutaito ei kehity, vaikka he saisivat 

suuren osan koulun tukiresurssista. Tällaisten lasten opetusta tulisi tutkia ja ke-

hittää jatkossakin. 

 

Hakusanat: lukemisvaikeudet, dysleksia, vaikeat lukemisvaikeudet, komorbi-

diteetti, opetusta hylkivät oppilaat 
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1 JOHDANTO 

Lukemisen haasteet vaikuttavat monin tavoin lapsen kehitykseen. Kun suuri osa 

ympärillä olevasta tiedosta perustuu kirjalliseen ymmärtämiseen ja ilmaisuun, 

voidaan lukutaidosta puhua kenties tärkeimpänä arjen taitona. Lukutaito on yh-

teydessä lapsen koulumenestykseen – jos lapsen lukutaito on heikko, on hänellä 

suurempi todennäköisyys jättää opinnot kesken myöhemmin (Dalton, Glennie, 

Ingals & Wirt, 2009). Tästä seuraa vaikutuksia myös muuhun elämänlaatuun. 

Suomessa on harvinaista, että lapsi ei opi lukemaan ensimmäisen koulu-

vuoden aikana ollenkaan – Kiiverin (2006) mukaan vähintään yhdeksän kymme-

nestä lapsesta oppii lukemaan ensimmäisen kouluvuoden aikana, ja pääosin lap-

set oppivat lukemaan jo ensimmäisten koulukuukausien aikana (Aro, 2004). 

PISA-tutkimuksen mukaan Suomi on pitkään ollut aivan maailman kärkimaita 

lukutaidon osalta (Välijärvi & Linnakylä, 2000). Yleensä ne lapset, jotka eivät opi 

lukemaan, saavat suuren osan koulun tukiresurssista, ja näin ollen omaksuvat 

lukutaidon helpommin kuin he omaksuisivat ilman tukea. 

Kuitenkin meidänkin kouluissamme on niitä lapsia, jotka eivät opi luke-

maan ensimmäisen luokan aikana tai kenties koskaan kunnolla. Tutkimusta siitä 

pienestä osasta lapsia, joille lukeminen on ylivoimaisen vaikeaa, on tehty melko 

vähän – kuitenkin tiedetään, että näille lapsille ei olla ehkä vielä löydetty kaik-

kein optimaalisinta tapaa opettaa lukemisen taitoja (Torgesen, Wagner & 

Rashotte, 1997). Tämä tutkimus pyrkii selvittämään, minkälaiset taustatekijät 

ovat heille kaikista tyypillisimpiä. Jos tämän ryhmän tyypillisiä taustatekijöitä 

pystytään tunnistamaan, löydetään ehkä tehokkaampia tapoja myös tunnistaa 

näitä lapsia. 

Seuraavaksi pyrin määrittelemään tämän tutkimuksen oleellisimpia käsit-

teitä. Lisäksi perehdyn mahdollisesti aineistosta erottuvista taustatekijöistä teh-

tyyn aiempaan tutkimukseen. 
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1.1 Lukemisvaikeudet ja niiden taustatekijät 

Lukemisvaikeuksilla viitataan haasteisiin yhdessä tai useammassa lukemisen 

osataidossa. Goughin ja Tunmerin (1986) SVR-mallin (simple view of reading) 

mukaan näitä osataitoja ovat dekoodaus eli tekninen lukeminen sekä luetun ym-

märtäminen. Adlof, Catts ja Little (2006) liittävät mallin osataidoksi lisäksi luke-

missujuvuuden. Nykyisen käsityksen mukaisesti lukemisvaikeus voikin ilmetä 

vaikeuksina teknisessä lukemisessa, lukemisen sujuvuudessa tai luetun ymmär-

tämisessä (Aaron, Joshi & Williams, 1999). 

On myös esitetty, että luetun ymmärtämisen haasteet ovat sekundaarisia ja 

ne ovat seurausta teknisen lukutaidon ja lukemissujuvuuden ongelmista; siis jos 

lukeminen itsessään sisältää paljon virheitä ja on hidasta, on luetun ymmärtämi-

nenkin haastavampaa. Tätä näkemystä on kritisoitu, sillä teknisen lukutaidon ja 

luetun ymmärtämisen oletetaan koostuvan osittain erilaisista osataidoista (Oak-

hill, Cain & Bryant, 2003). Vakiintuneen tavan mukaisesti vaikeuksista teknisen 

lukutaidon osa-alueilla käytetään käsitettä dysleksia (Catts & Kamhi, 1999). 

Lukemisvaikeuksien tutkimus on pitkään keskittynyt äidinkielenään eng-

lantia puhuviin ja lukeviin. Tässä kontekstissa keskeisiksi lukemisvaikeuksien 

selittäjiksi ovat nousseet dekoodauksen ja sanantunnistuksen ongelmat (Holo-

painen, Ahonen & Lyytinen, 2001). Suomen kieli poikkeaa kuitenkin englannista 

muun muassa kirjain-äännevastaavuudeltaan sekä ortografialtaan ylipäätään, ja 

näin ollen myös suomenkielisten lukijoiden lukemisvaikeudet esiintyvät hieman 

eri tavalla (Holopainen, Ahonen, Tolvanen & Lyytinen, 2000). Suomen kielessä 

lukemisvaikeus näkyy usein nimenomaan hitaana ja takeltelevana lukemisena 

runsaiden lukemisvirheiden sijaan niin lasten (Holopainen ym., 2001) kuin ai-

kuistenkin (Leinonen ym., 2001) kohdalla. Haasteet ilmenevät siis eritoten luke-

missujuvuuden osa-alueella. 

Lukemisvaikeuksia selittävät kolme eri selitystasoa: geeniperimään, kogni-

tioon sekä sosiaaliseen ympäristöön liittyvät seikat. Kaikki nämä taustatekijät 

ovat keskenään vuorovaikutuksessa ja vaikuttavat vaikeuksien kehittymiseen ja 

ilmenemiseen yhdessä (Vellutino, Fletcher, Snowling & Scanlon, 2004). 
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Lukemisvaikeuksien sekä teknisen lukutaidon (Eklund, Torppa, Aro, Lep-

pänen & Lyytinen, 2015) että ymmärtämisen (Soden ym., 2015) osalta on todettu 

olevan jollain tasolla periytyviä. Pelkkä geeniperimä ei kuitenkaan riitä aiheutta-

maan lukemisvaikeutta yksinään lukuun ottamatta poikkeustapauksia (Masche-

retti ym., 2013; Rutter, Moffitt & Caspi, 2006), vaan lukemisvaikeuksien syntyyn 

vaikuttavat lisäksi kognitiiviset tekijät sekä ympäristö. 

Kognitiivisista tekijöistä Wolfin ja Bowersin (1999) double deficit -hypoteesin 

mukaan teknistä lukemista vaikeuttavat erityisesti kaksi kielellistä taitoa, heikot 

fonologiset taidot sekä nimeämisvaikeus. Fonologisilla taidoilla tarkoitetaan ym-

märrystä siitä, että puhuttu kieli koostuu sanaa pienemmistä yksiköistä, sekä ky-

kyä yhdistellä, jaotella ja muuten käsitellä näitä yksiköitä (Torgesen, 1995). Cro-

nin (2013) nimeää sanantunnistamista ja lukutaitoa edeltäväksi taidoksi nopean 

nimeämisen taidon (RAN) ylipäätään. Landerlin ja Wimmerin (2008) mukaan lu-

kutaitoa ennustaakin nopean nimeämisen taito. Heikkilän, Torpan, Aron, När-

hen ja Ahosen (2016) mukaan samat kognitiiviset taidot, fonologinen tietoisuus 

sekä nopean nimeämisen taidot, ennustavat lukutaitoa myös suomen kielessä. 

Lisäksi JLD-tutkimushankkeen aineiston mukaan suomen kielen oppimiseen 

vaikuttaa suuresti kirjaintuntemus (Lyytinen ym., 2006). 

Myös sosiaalisella ympäristöllä on oma yhteytensä lukemisvaikeuksiin. So-

siaalisella ympäristöllä voidaan tarkoittaa niin koulua, kotia ja perhettä kuin lap-

sen kavereita sekä lapsen muita mikroympäristöjä. Näillä kaikilla on todettu ole-

van vaikutusta lapsen lukemaan oppimiseen ja näin ollen myös lukemisvaikeuk-

sien esiintymiseen. 

Kotona on merkityksellistä erityisesti se, miten paljon lapsen kanssa luetaan 

ja millainen on kodin yleinen asenne lukemisharrastusta kohtaan (Molfese, 

Modglin & Molfese, 2003). Lisäksi perheen sosioekonomisella taustalla on ha-

vaittu olevan vaikutus lapsen lukutaidon kehitykseen ja siten myös lukemisvai-

keuksien kehittymiseen jopa niin runsaasti, että voidaan puhua lukemisvaikeuk-

sien sosiaalisesta mallista (MacDonald, 2009). Heikompi sosioekonominen asema 

on erityisesti äidin koulutustason kautta yhteydessä heikompaan lukutaitoon ja 
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suurempaan mahdollisuuteen lukemisvaikeuden kehittymiselle länsimaissa (esi-

merkiksi Ranskasta Fluss ym., 2009; Snowling & Melby-Lervåg, 2016).  Toisaalta 

hyvä sosioekonominen asema on erityisen vahva ennustaja hyvälle lukutaidolle 

esimerkiksi PISA-tutkimuksen mukaan (Linnakylä, 2002, 89). Kodin arvioidaan 

olevan suurin ympäristön vaikuttajista erityisesti varhaislapsuudessa (Molfese 

ym., 2003). 

Kavereilla erityisesti koulukontekstissa on puolestaan roolinsa erityisesti 

heikon lukijan itsetunnon kehittymisessä sekä pienempien lasten (Humphrey, 

2003) että teini-ikäisten kohdalla (Kiuru ym., 2011). Myös opetuksen laatu vai-

kuttaa lukemisen taitojen kehittymiseen ja näin myös lukemisvaikeuksien esiin-

tymiseen (Taylor, Roehrig, Soden Hensler, Connor & Schatschneider, 2010). 

Muun muassa Humphreyn ja Mullinsin (2002) mukaan lukemisvaikeuksista kär-

sivillä oppilailla saattaa olla hyvin matala itsetunto. Tämän vuoksi myös kave-

reiden ja koulun vaikutus lukemisvaikeuksiin on suuri. Toisaalta lukemistaitojen 

kehittyminen tukee sosiaalisia taitoja ennestään (Ashcroft & Ashcroft, 2005), jo-

ten tästä ilmiöstä voi hyvinkin muodostua positiivinen noidankehä, jossa niin 

lukutaito, sosiaaliset taidot kuin itsetuntokin paranevat entisestään. 

Sen lisäksi, että perimä ja ympäristö vaikuttavat lukemisvaikeuksien syn-

tyyn toisistaan erillisesti, on niillä myös yhteistä vaikutusta. Niin sanotut evoka-

tiiviset yhteydet (engl. evocative correlations) vaikuttavat myöskin lukemisvai-

keuksien taustalla (Hamilton, Hayiou-Thomas, Hulme & Snowling, 2016; Dilnot, 

Hamilton, Maughan & Snowling, 2017). Tästä ilmiöstä on kyse esimerkiksi sil-

loin, kun vanhemmat eivät lue kotona lapselle heidän omien lukemisvaikeuk-

siensa vuoksi tai kun opettaja ohjaa oppilasta eri tavalla hänen lukemisvai-

keudestaan johtuen. Evokatiivisten yhteyksien vaikutusta lukemisvaikeuksiin 

on toistaiseksi tutkittu melko vähän, mutta niiden voidaan sanoa vaikuttavan lu-

kutaidon kehitykseen ja lukemisvaikeuksiin ainakin jollakin tasolla (Hamilton 

ym., 2016). 
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1.2 Vaikeat lukemisvaikeudet 

Vaikeita lukemisvaikeuksia omaavien ja ikätasoon nähden tavallista hieman hei-

kompien lukijoiden erottelu on haastavaa ja vaihtelee tutkimuksesta toiseen. Lu-

kemisvaikeuksien osuus tietystä ikäluokasta tutkimuksessa vaihtelee jopa kol-

men (Hulme & Snowling, 2009, 89) ja kahdeksantoista (Lindeman, 1998) prosen-

tin välillä. Suuri ero johtuu osittain siitä, että lukemisvaikeuksien määrittelyssä 

käytetään erilaisia katkaisurajoja: osassa tutkimuksia lukemisvaikeuksista puhu-

taan vähintään puolentoista keskihajonnan poikkeamana keskiarvosta ja osassa 

rajana käytetään kahta keskihajontaa (Siiskonen, 2010), lisäksi rajoja ja määritel-

miä on paljon muitakin. Tällä hetkellä noin 10 prosentilla ikäluokkansa edusta-

jista ajatellaan esiintyvän jonkintasoisia lukemisvaikeuksia (Snowling & Hayiou-

Thomas, 2006). 

Osa heikoista lukijoista ei välttämättä opi opetuksesta huolimatta lainkaan 

lukemaan tai lukeminen on takeltelevaa ja virheellistä. Näin vakavista lukemis-

vaikeuksista käytetään usein termiä vaikeat lukemisvaikeudet (engl. severe rea-

ding disability, poorest readers). Useimmiten vaikeista lukemisvaikeuksista kär-

sivillä on haasteita sekä dekoodauksessa ja lukusujuvuudessa että kielen ymmär-

tämisessä. Teknisen lukutaidon osa-alueet ovat tästä huolimatta tärkeimmässä 

roolissa vaikeuksien kuntouttamisessa (Felton, 2001). 

Vaikeiden lukemisvaikeuksien kehittymisen syynä on pitkään pidetty va-

kavahkoja neurologisen toiminnan häiriöitä. Kuitenkaan Balow’n (1996) mukaan 

kyseessä ei ole pelkästään lääketieteellinen ongelma, vaikka neurologinen toi-

minta voi joissakin tapauksissa olla vaikeuksien taustalla. Vaikeat lukemisvai-

keudet ovat muiden lukemisvaikeuksien tapaan myös melko voimakkaasti pe-

rinnöllisiä (Bishop, 2001). 

Muun muassa Gallagherin, Frithin ja Snowlingin (2000) mukaan vaikeiden 

lukemisvaikeuksien taustalla esiintyy usein muita kielellisiä haasteita sekä puut-

teita lukemisen osataidoissa, kuten kirjaintuntemuksessa ja kirjain-äännevastaa-

vuuden oppimisessa. Puolakanahon ym. (2007) mukaan varhaislapsuuden fo-

nologiset ja muut kielelliset taidot voivat toimia luotettavana ennustajana myös 

vaikeammille lukemisvaikeuksille samoin kuin muillekin lukemisen haasteille. 
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Voidaan siis päätellä, että kognitiiviset mekanismit vaikeiden lukemisvaikeuk-

sien takana ovat samankaltaisia verrattuna muihinkin lukemisen vaikeuksiin. 

Syyt ilmenevät vain hieman voimakkaampina. 

Ympäristöstä vaikeiden lukemisvaikeuksien kontekstissa korostuu erityi-

sesti perheen sekä koulun rooli. Usein heikoimmat lukijat ovat sosioekonomi-

selta asemaltaan heikommista perheistä (Buckingham, Beaman & Wheldall, 

2014) – tämä saattaa johtua siitä, että perheen sosioekonominen asema korostuu 

entisestään, kun lapsi ei saa samanlaisia mahdollisuuksia lukea ja tutustua kirjal-

lisuuteen jo ennen koulun alkua. 

Vaikeita lukemisvaikeuksia on tutkittu vähän erityisesti 2000-luvulla. 

Syynä voi olla ilmiön harvinaisuus. Erityisesti luotettavaa määrällistä tutkimusta 

on vaikeaa tehdä aineistokokojen jäädessä useimmiten liian pieniksi. Lisäksi suu-

rin osa aiheen tutkimuksesta liittyy vaikeiden lukemisvaikeuksien kuntouttami-

seen, eli se soveltaa jo tutkittua tietoa. Perustutkimusta on viime aikoina kuiten-

kin tehty melko vähän.  

1.3 Opetusta hylkivät oppilaat ja lukemisvaikeudet 

Kouluissamme on paljon sellaisia lapsia, joiden tuen tarve tunnistetaan ajoissa, 

ja jotka saavat paljon erityisopetusta ja muuta huolellisesti rakennettua tukea vai-

keuksien kuntouttamiseen. Tästä tuesta huolimatta kaikki lapsista eivät kehity 

oletetulle tasolle, vaikka tuki olisi laadukasta ja oikea-aikaista. Tällaisista lapsista 

käytetään nimitystä ”treatment resisters” (Berninger & Abbott, 1994), jonka kään-

nän jatkossa yleisesti suomenkielistä kirjallisuutta mukaillen opetusta hylkivinä 

oppilaina. 

Opetusta hylkivistä oppilaista on puhuttu erityisesti lukemisvaikeuskon-

tekstissa – osa lapsista ei opi lukemaan tai oppimisprosessi on ylivoimaisen vaa-

tiva, vaikka tukea saisikin huomattavan runsain määrin eivätkä he muilta oppi-

misvalmiuksiltaan juuri eroaisi muista lapsista (Niemi ym., 1999). Opetusta hyl-

kiviä oppilaita ajatellaan olevan kouluissamme tänä päivänä huomattava määrä, 
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hieman alle tai yli viisi prosenttia tutkimuksesta riippuen (Torgesen, 2000; Niemi, 

2007). 

Ilmiötä on kuitenkin ylipäätään tutkittu melko vähän ja opetusta hylkivät 

oppilaat ovat vielä toistaiseksi mysteeri lukemisvaikeuskuntoutuksen kentällä. 

On esitetty arveluja, miksi he eivät kehity, vaikka tuki antaisikin kehitykselle hy-

vät edellytykset. Gustafsonin, Samuelssonin ja Rönnbergin (2000) mukaan on 

mahdollista, etteivät opetetut lukutaitoa tukevat taidot, kuten fonologiset taidot 

sekä kirjaintuntemus, syystä tai toisesta siirry luku- ja kirjoitustaitoon. Tällaiset 

lapset eivät yksinkertaisesti opi löytämään yhtäläisyyksiä puhutun ja kirjoitetun 

kielen välillä (Torgesen, 2000). Myös Niemen ym. (2011) mukaan tyypilliset lu-

kutaidon osataidot ovat opetusta hylkivillä oppilailla heikolla tasolla. Wolfin, 

Millerin ja Donnellyn (2000) mukaan ongelma on nopean nimeämisen taidossa 

(RAN) ja erityisesti sen harjoittamisen vaikeudessa. 

Eräs syy opetusta hylkivien oppilaiden esiintymiselle voi olla myös sopeu-

tumattomuus koulun työskentelyyn ylipäänsä – Niemen (2007) mukaan opetusta 

hylkivät oppilaat saattavat olla vähemmän tehtäväorientoituneita ja enemmän 

riippuvaisia muista kuin paremmat lukijat. Samankaltainen tulos tuli ilmi myös 

Niemen ym. (2011) tutkimuksessa. Tämä näkemys tukee ajatusta, jonka mukaan 

perinteinen opetus ei siis välttämättä hyödytä opetusta hylkivien oppilaiden op-

pimista. 

Opetusta hylkivät oppilaat ovat opetuksen kannalta riskiryhmä, sillä kun 

kehitystä ei tapahdu, he jäävät helposti yhä enemmän jälkeen (Francis ym. 1996). 

Lukemisen vaikeudet usein kumuloituvat, ja tämän Matteus-efektiksi kutsutun 

ilmiön mukaisesti heikommista tulee yhä heikompia suunnan kääntämisen 

muuttuessa koko ajan haastavammaksi (Stanovich, 1986). Lukemisvaikeuksien 

pysyvyys on suurta – jopa kolmella neljäsosalla niistä lapsista, joilla on lukemi-

sen vaikeuksia neljännellä luokalla, on niitä yhä yhdeksännellä luokalla (Francis 

ym., 1996). Jos varhainen tunnistaminen ja kuntouttaminen ei onnistu, muuttuu 

tilanne koko ajan vaikeammaksi. Tämän vuoksi opetusta hylkivien oppilaiden 

tutkiminen yhä jatkossakin ja oikeanlaisten interventioiden kehittäminen on tär-

keää. 
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1.4 Komorbiditeetti 

Lukemisvaikeudet esiintyvät usein yhdessä muiden oppimisvaikeuksien ja häi-

riöiden kanssa. Tällaisesta kahden tai useamman oppimisvaikeuden yhtäaikai-

sesta esiintymisestä käytetään nimeä komorbiditeetti (tai samanaikaissairastami-

nen, monihäiriöisyys). On todettu, että jos lapsella on jokin oppimisvaikeus, on 

riski toisen oppimisvaikeuden kehittymiselle jopa viisinkertainen verrattuna sii-

hen, että oppimisvaikeutta ei olisi ollenkaan (Landerl & Moll, 2010). Erityisen 

suuri riski on juuri lukemisen vaikeuksista puhuttaessa - jopa 60 prosenttia lap-

sista, joilla on lukemisvaikeus, täyttää myös jonkin toisen oppimisvaikeuden dia-

gnostisen kriteeristön (Willcutt & Pennington, 2000). 

Komorbiditeetti on yleisyyteensä nähden verrattain vähän tutkittu il-

miö ja usean sairauden, vaikeuden tai häiriön keskittymistä samalle ihmiselle ei 

vielä täysin ymmärretä (Angold, Costello & Erkanli, 1999; Ashkenazi, Black, Ab-

rams, Hoeft & Menon, 2013). Lääketieteen kentällä tutkimusta on tehty enemmän 

kuin psykologian puolella, ja suuri osa tutkimuksen käsitteistöstä on muotoutu-

nut tätä kautta. Caronin ja Rutterin (1991) mukaan yhdessä esiintyvät häiriöt toi-

mivat ja aiheuttavat haasteitaan erillisinä, mutta niiden ilmeneminen ylipäätään 

samalla henkilöllä on selkeästi keskinäisessä yhteydessä. Samanaikaisesti esiin-

tyvien häiriöiden tunnistaminen on tärkeää, sillä yhdessä esiintyvät ongelmat 

voivat vaikuttaa toisiinsa ja toisaalta usean häiriön tunnistaminen voi helpottaa 

kuntouttamista (Rutter, 1997). 

Seuraavaksi esittelen joitakin lukemisvaikeuksien kanssa usein saman-

aikaisesti esiintyviä oppimiseen liittyviä vaikeuksia sekä niistä ja lukemisen vai-

keuksista yhdessä tehtyä tutkimusta. Myös muita häiriöitä voi esiintyä lukemis-

vaikeuksien kanssa, mutta eritoten seuraavassa esiteltyjä selvitetään myös tämän 

tutkimuksen aineistossa. 

ADHD. Lukemisvaikeudet sekä aktiivisuuden ja tarkkaavaisuuden 

häiriö (ADHD) ovat yleisimpiä lapsuudessa diagnosoituja häiriöitä (Germanò, 

Gagliano & Curatolo, 2010) ja ne esiintyvät usein yhdessä. ADHD määritellään 
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toimintakykyä heikentävänä tilana, jonka oireita ovat tarkkaamattomuus, yli-

vilkkaus sekä joissakin tapauksissa impulsiivisuus (American Psychiatric Asso-

ciation, 2000; Verma, Balhara & Mathur, 2011). 

Noin joka neljännellä tai kolmannella ADHD-lapsella on myös lukemi-

sen vaikeuksia (Germanò, Gagliano & Curatolo, 2010). Sama pätee aiemmassa 

tutkimuksessa myös toisin päin – lapsista, joilla on lukemisvaikeuksia, noin 20–

40 prosentilla on diagnosoitu ADHD (Willcutt ym., 2010). Osittain tätä korkeaa 

yhdessä ilmenevyyttä voi selittää molempien häiriöiden korkea periytyvyys 

(Willcutt & Pennington, 2003). Häiriöt voidaan siis periä yhdessä (Wadsworth, 

DeFries, Willcutt, Pennington & Olson, 2015). Häiriöihin liittyy myös muun mu-

assa Germanòn ym. (2010) mukaan samankaltaisia geneettisiä ja neurokognitii-

visia piirteitä. McGrathin ym. (2011) sekä Goochin, Snowlingin ja Hulmen (2010) 

mukaan yhteinen tekijä häiriöiden taustalla liittyy prosessointinopeuteen. Will-

cuttin ym. (2001) mukaan niiden syytausta on kuitenkin muutoin varsin erilai-

nen. 

Kielellinen erityisvaikeus. Kielellinen erityisvaikeus (engl. spesific langu-

age impairment, SLI) esiintyy erityisinä vaikeuksina eritoten puheen ymmärtä-

misessä ja/tai tuottamisessa (Kielellinen erityisvaikeus: Käypä hoito -suositus, 

2010). Kielen kehitys on tällöin poikkeavaa ja hitaampaa erityisesti lapsuusiässä. 

Lukemisvaikeudet ja kielellinen erityisvaikeus esiintyvät yhdessä huomattavasti 

useammassa tapauksessa kuin pelkkä sattuma antaisi olettaa (McArthur, Hog-

ben, Edwards, Heath & Mengler, 2000). Toisaalta molemmat häiriöt liittyvät ni-

menomaan kieleen ja sen käsittelyyn eri muodoissa, joten niiden yhteys on luon-

nollinen. 

McArthurin ym. (2000) mukaan kielellinen erityisvaikeus ja lukemisen vai-

keudet liittyvät toisiinsa jopa 50 prosentin todennäköisyydellä. Cattsin, Adlofin, 

Hoganin ja Weismerin (2005) mukaan yhteys on hiukan pienempi – joka viiden-

nellä SLI-lapsella on myös lukemisvaikeuksia, ja joka kolmannella lapsella, jolla 

on lukemisen vaikeuksia, esiintyy lisäksi kielellisiä erityisvaikeuksia. Syyksi run-

saaseen päällekkäisyyteen on esitetty fonologisen tietoisuuden häiriöitä (Mes-
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saoud-Galusi & Marshall, 2010) sekä samankaltaista genetiikkaa häiriöiden taus-

talla (Newbury ym., 2011). McArthurin ja Castlesin (2013) mukaan voidaan jopa 

puhua samasta häiriöstä hieman eri vaikeustasoilla, sillä häiriöiden fonologiset 

taustapiirteet ovat niin samankaltaisia. Catts ym. (2005) toteavat häiriöiden ole-

van kuitenkin erillisiä, vaikka esiintyvätkin usein yhdessä. 

Matematiikan oppimisvaikeus. Matematiikan oppimisvaikeudella (myös 

dyskalkulia) tarkoitetaan vaikeuksia matemaattisten käsitteiden ja laskutoimi-

tusten oppimisessa. Myös tämän häiriön on todettu olevan yhteydessä lukemis-

vaikeuksiin – häiriöt ilmenevät yhdessä noin 35–40 prosentin todennäköisyy-

dellä (Landerl & Moll, 2010; Wilson ym., 2015). Matematiikan oppimisvaikeutta 

on tutkittu melko vähän esimerkiksi lukemisvaikeuksiin verrattuna ja se on ollut 

myös vähemmän esillä oppimisvaikeuskeskustelussa (Butterworth, Varma & 

Laurillard, 2011). 

Matematiikan oppimisvaikeuden ja lukemisvaikeuksien välillä ei ole to-

dettu suoranaista kognitiivista yhteyttä ainakaan aikuisiällä (Wilson ym., 2015; 

Landerl, Fussenegger, Moll & Willburger, 2009), vaikka joskus yhteiseksi teki-

jäksi vaikeuksien taustalla onkin ehdotettu kielellisiä haasteita (Vellutino, Flet-

cher, Snowling & Scanlon, 2004). Landerlin, Bevanin ja Butterworthin (2004) mu-

kaan lukemisen ja matematiikan taidot kehittyvät erillisinä. Sen sijaan esimer-

kiksi erilaisten muistivaikeuksien on todettu olevan yhteydessä molempiin häi-

riöihin ja osaltaan kasvattavan päällekkäistymisastetta (Schuchardt, Maehler & 

Hasselhorn, 2008). 

Muistiin liittyvät vaikeudet. Lukemisen vaikeuksiin liitetään perinteisesti 

haasteet lyhytkestoisessa työmuistissa (Laasonen ym., 2012) – erityisesti kielelli-

sen työmuistin osa-alueilla ilmenee usein haasteita (Jeffries & Everatt, 2004). Työ-

muistin käsitteen kehittäjän Baddeleyn sekä Gathercolen ja Papagnon (1998) mu-

kaan lukutaidon kannalta oleellisin osio on työmuistin fonologinen silmukka, 

joka käsittelee kielellistä informaatiota. Henkilöillä, joilla esiintyy lukemisvai-

keuksia, fonologisen silmukan toiminta on usein heikentynyttä (de Jong, 1998). 

Työmuistin heikkoudet vaikuttavat yhteydessä lukemisvaikeuksiin vielä aikui-
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suudessakin (Smith-Spark & Fisk, 2007). Voidaankin pohtia, ovatko muistiin liit-

tyvät vaikeudet niinkään lukemisvaikeuksien kanssa samanaikaisesti esiintyvä 

häiriö vai eräs syy niiden esiintymisen taustalla. Tässä tutkimuksessa niitä käsi-

tellään kyselylomakkeen muotoilun vuoksi eräänä lukemisvaikeuksien kanssa 

yhdessä esiintyvänä kehityksellisenä häiriönä, mutta toisenkin kaltainen rat-

kaisu olisi mahdollinen. 

Samanaikaisesti esiintyvillä ongelmilla voi olla paljon vaikutuksia lapsen 

oppimiseen ja muuhun kehitykseen. Oppimisvaikeuksilla on oma, heikentävä 

vaikutuksensa lasten minäkäsitykseen (McNulty, 2003) ja vahva minäkäsitys 

puolestaan ennustaa myöhempiä akateemisia saavutuksia (Zeleke, 2004). Lisäksi 

oppimisvaikeudet saattavat vaikuttaa negatiivisesti halukkuuteen ja mahdolli-

suuteen kouluttautua (Maughan, Hagell, Rutter & Yule, 1994). Toisaalta esimer-

kiksi itsetietoisuutta ja pitkäjänteisyyttä pidetään akateemisia taitoja parempina 

ennustajina oppimiselle ylipäätänsä (Raskind, Goldberg, Higgins & Herman, 

1999) ja näitä taitoja kehittämällä voidaan tukea myös oppimisvaikeuksisen lap-

sen koulupolkua, vaikka taitojen oppiminen itsessään olisikin haastavaa. 
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1.5 Tutkimuskysymykset 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, minkälaiset taustatekijät ovat eri-

tyisen tyypillisiä sellaisille ensiluokkalaisille, jotka eivät oppineet lukemaan en-

simmäisen luokan aikana. Lisäksi tarkoituksena on verrata näiden heikoimpien lu-

kijoiden taustatekijöitä tutkimuksen kahden muun ryhmän, hitaiden kehittyjien 

sekä nopeiden kehittyjien, taustatekijöihin ja löytää ryhmien väliltä mahdollisia 

eroja ja toisaalta samankaltaisuuksia. Seuraavaksi esittelen tutkimuskysymykset: 

 

1. Millaiset taustatekijät ovat tyypillisiä niille lapsille, jotka eivät oppineet 

lukemaan ensimmäisen luokan aikana? 

2. Miten näiden heikoimpien lukijoiden taustat eroavat hitaista kehittyjistä sekä 

nopeista kehittyjistä? 
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS 

2.1 Tutkimuksen konteksti 

Tämä tutkimus on osa Jyväskylän yliopiston entisen monitieteisen tutkimuskes-

kus Agora Centerin sekä Niilo Mäki Instituutin Dysleksia: geenitausta, aivotoi-

minta, keinot sen voittamiseksi (DysGeBra) -tutkimushanketta ja perustuu sitä 

varten kerättyyn aineistoon. Nelivuotinen tutkimushanke aloitettiin syksyllä 

2015 ja sitä johtaa professori Heikki Lyytinen. DysGeBra on Suomen Akatemian 

rahoittama hanke, jonka tavoite on tutkia erityisesti vaikeiden lukemisvaikeuk-

sien geneettistä ja neurokognitiivista taustaa. Hankkeen avulla pyritään myös 

löytämään uusia keinoja lukemisvaikeuksien kuntouttamiseen. 

2.2 Tutkittavat ja tutkimuksen eteneminen 

Tutkimuksessa tarkastelluista lapsista (N = 87) suurin osa (90,9 prosenttia), opis-

keli peruskoulun ensimmäisellä luokalla aineiston keräämisen aikaan luku-

vuonna 2015-2016. Lisäksi neljä oppilasta opiskeli starttiluokalla ja neljä oppi-

lasta toisella luokalla. Poikia tutkittavista oli 48 eli 55,2 prosenttia, tyttöjen mää-

rän ollessa 39 eli 44,8 prosenttia. 

Tutkimushenkilöt valittiin tähän tutkimukseen syksyn 2015 aikana Ekape-

lin avulla käyttäen harkinnanvaraista otantaa. Tutkimushenkilöiden valintaan 

asetettiin maantieteellinen rajoite: tutkittavien tuli käydä koulua Keski-Suomessa 

tai pääkaupunkiseudulla tutkimuksen käytännön järjestelyjen vuoksi. Tutki-

mukseen valikoituivat ne maantieteellisen rajoitteen täyttävät lapset, jotka olivat 

pelanneet Ekapelin Kirjaintreeniä vähintään tunnin.  

Kaikille Ekapelistä seuloutuneiden, sopivalla alueella asuvien lasten van-

hemmille ja kouluille lähetettiin tutkimuslupakyselyt. Kaikki tutkimusluvan al-

lekirjoittaneet perheet otettiin mukaan tutkimukseen, ja tutkimus alkoi. 
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Ensimmäiseksi tutkimushenkilöille tehtiin alkuvaiheen lukutaitomittaus 

syksyn ja talven 2015-2016 aikana. Tämän mittauksen pohjalta joukko jaettiin hei-

kommin suoriutuneeseen interventioryhmään (n = 38) ja paremmin menestynee-

seen kontrolliryhmään (n = 49). Ensimmäisenä jakoperusteena toimi lukutaito-

mittauksen tavujen lukemistehtävä: jos lapsi sai luettua oikein korkeintaan 

kolme tavua yhdeksästä, hän valikoitui interventioryhmään. Toisen kriteerin 

mukaisesti interventioryhmään valikoitui neljä lasta siten, että he saivat tavujen 

kirjoitustehtävässä kirjoitettua oikein korkeintaan kolme tavua ja lisäksi he tun-

nistivat kirjainten tunnistustehtävässä korkeintaan 19 kirjainta. Voidaan arvi-

oida, että nämä interventioryhmän lapset edustavat lukemistaidoltaan ikäluok-

kansa heikointa 5 prosenttia, kun tutkimusta verrataan JLD-tutkimuksen (Jyväs-

kylä Longitudinal Study of Dyslexia) aineistoon. 

Alkumittauksen jälkeen perheille postitettiin taustatietokyselyt, jotka muo-

dostavat tämän tutkimuksen aineiston. Tutkimuksen kulku tästä eteenpäin on 

kuvattu kuviossa 1. Interventioryhmän lapsille tehtiin tarkempia kognitiivisten 

taitojen arviointeja ja heille toteutettiin keväällä 2016 pääasiassa Ekapeliin perus-

tuva lukemisen harjoittelun interventio (ks. lisää Lampinen, 2017). Loppuke-

väästä 2016 koko tutkimusjoukolle tehtiin ensimmäisen tutkimusvuoden päät-

tävä lukutaitomittaus. 

 

 

 

KUVIO 1. Tutkimuksen kulku lukuvuonna 2015-2016 

 

 

 

Lukutaidon alkumittaus Taustatietolomake

Interventio sekä 
tarkemmat mittaukset 

(vain 
interventioryhmälle)

Lukutaidon 
loppumittaus

lokakuu 2015-helmikuu 2016 kevät 2016 toukokuu 2016
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Tässä tutkimuksessa tutkin edellä kuvattua tutkimusryhmää, mutta ryhmittelen 

osallistujat hieman eri tavalla. Kontrolliryhmään, josta käytän nimeä nopeat kehit-

tyjät, kuuluu tässä osatutkimuksessa 48 lasta. Alkuperäisen tutkimuksen inter-

ventioryhmän jaoin puolestaan kahteen osaan.  Toisen näistä ryhmistä muodos-

tavat ne lapset, jotka täyttivät edellä kuvatun ryhmäjakokriteerin lukutaidon al-

kumittauksessa, mutta menestyivät kriteerejä paremmin jo kevään loppumit-

tauksessa. Tästä ryhmästä käytän nimeä hitaat kehittyjät, ja ryhmään valikoitui 24 

lasta. Toiseen ryhmään kuuluvat ne lapset, jotka eivät oppineet ensimmäisen luo-

kan aikana lukemaan ollenkaan. Tästä ryhmästä käytän nimeä heikoimmat lukijat. 

Tähän ryhmään valikoitui 15 lasta, jotka täyttivät vielä kevään lukutaitomittauk-

sessa samat kriteerit, joilla tutkimuksen alussa valikoiduttiin interventioryh-

mään: tavujen lukemistehtävässä lapset saivat luettua oikein korkeintaan kolme 

tavua yhdeksästä tai kirjoitettua tavujen kirjoitustehtävässä korkeintaan kolme 

tavua, sekä tunnistettua korkeintaan 19 kirjainta kirjaintunnistustehtävässä. Yksi 

lapsi, joka kuului lukutaidon alkumittauksessa nopeiden kehittyjien joukkoon, ei 

täyttänyt kriteerejä enää kevään tutkimuksessa ja näin ollen hänet siirrettiin hei-

koimpien lukijoiden ryhmään. 

Taulukossa 1 on esitelty tutkimushenkilöiden sukupuoli- ja luokka-asteja-

kaumat edellä kuvatun ryhmäjaon mukaisesti.
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TAULUKKO 1. Tutkimushenkilöiden sukupuoli- ja luokka-astejakaumat ryhmit-

täin 

 

  Heikoimmat lukijat 

 (n = 15) 

(n / %) 

Hitaat kehittyjät 

(n = 24) 

(n / %) 

Nopeat kehittyjät 

(n = 48) 

(n / %) 

 

Sukupuoli 

Tytöt 4 / 26,7 11 / 44,2 24 / 50 

Pojat 11 / 73,3 13 / 45,8 24 /50 

     

 

 

Luokka-aste 

Starttiluokka 1 / 2,3 1 / 4,3 2 / 2,3 

1. luokka 14 / 97,7 20 / 83,0 40 / 93,0 

2. luokka 0 / 0 2 / 8,6 2 / 4,6 

2.3 Tutkimusmenetelmät 

Lukutaidon alku- ja loppumittaukset. Lukutaitoa mitattiin sekä tutkimuksen alussa 

vuodenvaihteessa 2015-2016 että ensimmäisen kouluvuoden toukokuussa 2016. 

Mittauksissa mitattiin lapsen luku- ja kirjoitustaitoa sekä kirjaintuntemusta. Tä-

män tutkimuksen kannalta merkittävimmät kolme osatehtävää olivat tavujen lu-

kemistehtävä, tavujen kirjoittamistehtävä sekä kirjainten nimeämisen tehtävä, 

sillä ne vaikuttivat lasten sijoittumiseen ryhmäjaossa. 

Ensisijaisena kriteerinä ryhmäjakoon toimi JLD-tutkimuksen tavujen luke-

mistehtävä. Tavujen lukemistehtävässä lapsen tehtävänä oli lukea ärsykelista, 

jossa oli yhdeksän merkityksetöntä tavua. Lapsi valikoitui hitaiden kehittyjien ryh-

mään, jos hän luki oikein enimmillään kolme tavua alkumittauksessa, mutta 

enemmän kuin kolme tavua loppumittauksessa, tai heikoimpien lukijoiden ryh-

mään, jos hän luki enimmillään kolme tavua oikein sekä alku- että loppumittauk-

sessa. 

Toissijaisena kriteerinä ryhmäjaossa toimivat kirjaintuntemuksen ja kirjoi-

tustaidon tehtävät. Lapsen piti jäädä näistä tehtävistä molemmissa katkaisurajan 
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alapuolelle, jotta hän valikoitui heikompiin lukutaitoryhmiin. Kirjaintuntemuk-

sen kriteeritehtävänä toimi ARMI-lukutestin kirjainten nimeämisen tehtävä 

(Lerkkanen, Poikkeus & Ketonen, 2006). Tehtävän ärsykelista koostui 29 kirjai-

mesta, jotka lapsen piti osata nimetä oikeassa järjestyksessä. Lapsi valikoitui hi-

taiden kehittyjien ryhmään, jos hän tunnisti alkumittauksessa enimmillään 19 kir-

jainta, mutta enemmän kuin 19 kirjainta loppumittauksessa, tai heikoimpien luki-

joiden ryhmään, jos hän tunnisti enimmillään 19 kirjainta sekä alku- että loppu-

mittauksessa. 

Kirjoitustaitoa arvioitiin JLD-tutkimuksen tavujen kirjoittamistehtävällä. 

Siinä tutkija luki listasta yhdeksän tavua yksi kerrallaan, ja lapsen tehtävänä oli 

kirjoittaa tavut vastauslomakkeelle. Jos lapsi kirjoitti korkeintaan kolme tavua 

oikein alkumittauksessa, mutta yli kolme tavua loppumittauksessa, valikoitui 

hän hitaiden kehittyjien ryhmään; jos tulos oli alle kolme tavua sekä alku- että lop-

pumittauksessa, valikoitui hän puolestaan heikoimpien lukijoiden ryhmään. 

Taustatietolomake. Tämän osatutkimuksen aineisto on kerätty DysGeBra-

hankkeeseen mukaan poimittujen lasten vanhempien tai muiden huoltajien tut-

kimuksen alussa täyttämällä taustakyselylomakkeella. Lomakkeella oli kysy-

myksiä lasten perhetaustasta ja vanhempien koulutustasosta, suvussa esiinty-

vistä lukemisvaikeuksista sekä muista oppimisvaikeuksista sekä kielen kehityk-

sen viivästymistä ja lapsen aiemmin saamasta kuntoutuksesta ja tuesta. Tausta-

tutkimuslomake kokonaisuudessaan on liitteenä (liite 1). Lomake oli mahdollista 

täyttää joko sähköisessä tai tulostetussa muodossa. Taustatietokyselyn palautti 

määräaikaan mennessä 93 % vanhemmista. 

Lomakkeella kysyttyjä kysymyksiä koodattiin uudelleen ennen analyysin 

aloittamista ja joitakin vastauskategorioita yhdistettiin. Koulun tarjoamaa tukea 

päätettiin tarkastella neliportaisella muuttujalla (ei tuen muotoja koulussa, tu-

kiopetus, osa-aikainen erityisopetus, pienryhmä tai erityisluokka). Suvun luke-

misvaikeuksia tarkasteltiin kaksiportaisesti (suvussa lukemisvaikeuksia – suvussa 

ei lukemisvaikeuksia). Lomakkeella kysyttiin useiden eri sukulaisten lukemis-

vaikeuksia. Suvun lukemisvaikeusriskin määrityksessä päätettiin käyttää JLD-

tutkimuksen määritelmää – jos lapsen perheessä (vanhemmat ja sisarukset) sekä 
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lähisuvussa (isovanhemmat, vanhempien sisarukset sekä serkut) esiintyy mo-

lemmissa lukemisvaikeutta ainakin yhdellä sukulaisella, voitiin sanoa, että lap-

sella on sukuriski lukemisvaikeuteen (kuvattu tarkemmin esim. Torppa, 2007). 

Lapsen kielen kehitystä tarkasteltiin järjestysasteikollisella kolmiluokkaisella 

muuttujalla (ei kielen kehityksen viivästymää, kielen kehityksen viivästymää oli 

aiemmin, kielen kehityksen viivästymää on yhä). Kielen kehitystä mitattiin seit-

semällä eri väittämällä (ks. liite 1), joista kaikki paitsi kysymys ”muusta kielen 

kehityksen viivästymästä” yhdistettiin summamuuttujaksi. Summamuuttujan 

reliabiliteetti oli varsin korkea (α = ,81). Vanhempien koulutustaso koodattiin jär-

jestysasteikolliseksi neliluokkaiseksi muuttujaksi (peruskoulu, ammattikoulu tai 

lukio, opisto- tai alempi korkeakoulututkinto, ylempi korkeakoulututkinto). 

Muita oppimisvaikeuksia, joita heikoimpien lukijoiden ryhmästä nousi esiin, tutkittiin 

kaksiportaisella asteikolla (ei oppimisvaikeutta, oppimisvaikeus). 

2.4 Aineiston analyysi  

Aineisto analysoitiin SPSS 22 -ohjelmistolla. Ensimmäinen tutkimuskysymys 

pyrki selvittämään, millaiset taustatekijät olivat tyypillisiä lapsille, jotka eivät op-

pineet lukemaan ensimmäisen luokan aikana (= heikoimmat lukijat). Vastauksia 

tähän tutkimuskysymykseen selvitettiin kuvailevien tilastollisien menetelmien 

avulla: niitä tekijöitä, joita ryhmällä ilmeni eniten, voitiin pitää heille tyypillisim-

pinä. Nämä tekijät raportoidaan vastaajamääriä, prosenttiosuuksia ja visuaalisia 

kuvioita hyödyntäen luvussa 3.1. 

Toinen tutkimuskysymys vertasi heikoimpia lukijoita tutkimuksen kahteen 

muuhun lukutaitoryhmään tyypillisten taustatekijöiden osalta. Tähän tutkimus-

kysymykseen vastattiin käyttämällä ristiintaulukointia sekä yksisuuntaista vari-

anssianalyysia (Oneway ANOVA). Koska tutkimusryhmät olivat jonkin verran 

erikokoisia ja osa ryhmistä jäi pieniksi (n < 30), yksisuuntaisen varianssianalyy-

sin tulokset varmistettiin käyttämällä analyysissä myös Kruskalin-Wallisin tes-

tiä.  Koska yksisuuntaisen varianssianalyysin ja Kruskalin-Wallisin testin tulok-
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set olivat linjassa jokaisen tutkittavan kohdan suhteen, voitiin sanoa, että yksi-

suuntaisen varianssianalyysin tulokset pätivät tässä aineistossa tarpeeksi hyvin 

ryhmäkokojen vaihtelusta ja pienuudesta huolimatta. Näin ollen tässä tutkimuk-

sessa raportoidaan pelkästään yksisuuntaisen varianssianalyysin tulokset ristiin-

taulukointien ohella luvussa 3.2. 
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3 TULOKSET 

3.1 Heikoimpien lukijoiden kuvaus tuen saannin, perheen lu-

kemisvaikeuksien, kielen kehityksen viivästymän, van-

hempien koulutustason sekä muiden oppimisvaikeuksien 

suhteen 

Ensimmäisessä tutkimuskysymyksessä tarkasteltiin pelkästään ryhmää, joka ei 

oppinut lukemaan ollenkaan ensimmäisen luokan aikana (n = 15, heikoimmat lu-

kijat). Aineistosta poimittiin tähän ryhmään liittyviä piirteitä ja nämä piirteet ra-

portoitiin kuvailevin menetelmin. 

Tuen saanti koulussa. Kuviossa 2 esitellään tutkimushenkilöiden jakautu-

mista suhteessa tuen saantiin. On huomattavaa, että kaikki heikoimmat lukijat sai-

vat vanhempiensa mukaan koulussa jonkinlaista tukea. Yli puolet lapsista opis-

keli osa-aikaisessa erityisopetuksessa tai pienryhmässä, ja lähes puolet sai tu-

kiopetusta jo puolessa välissä ensimmäistä kouluvuottaan. Tuloksessa on huo-

mattava se, että lapsi voi saada myös useita tuen muotoja, ja vanhemmat ovat 

raportoineet kyselyssä tuen muodoista vain yhden. Saattaa siis olla, että erityis-

opetusta saa jopa suurempi osa heikoista lukijoista. 

 

 

KUVIO 2. Tutkimushenkilöiden koulussa saama tuki (n = 15) 
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Lukemisvaikeudet suvussa. Kuviossa 3 tarkastellaan lasten lähisuvun lukemisvai-

keuksia. Vajaassa puolessa heikoimpien lukijoiden suvuista oli havaittu lukemis-

vaikeuksia sekä perheen sisällä, että lähisuvussa JLD:n kriteeristön mukaisesti. 

Sen sijaan suurimmassa osassa perheitä lukemisvaikeuksia ei esiintynyt sekä 

perheessä että muussa lähisuvussa, vaikka jommassakummassa niitä saattoikin 

esiintyä. 

 

 

KUVIO 3. Tutkimushenkilöiden sukujen lukemisvaikeudet (n = 13) 

 

Kielen kehityksen viivästymä. Kuviossa 4 esitellään lasten kielen kehityksen viiväs-

tymiä. Suurimmalla osalla heikoimmista lukijoista ei esiintynyt kielen kehityksen 

viivästymää joko ollenkaan tai enää tutkimuksen teon aikaan, mutta 40 % lapsista 

sitä oli yhä havaittavissa lasten vanhempien vastausten mukaan. 
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KUVIO 4. Lapsien kielen kehityksen viivästymät (n = 15) 

 

Vanhempien koulutustaso. Äitien koulutustasoa tarkastellaan kuviossa 5. Sen mu-

kaan lähes kahden kolmasosan lapsien äidit olivat koulutustasoltaan toisella as-

teella, eli he olivat käyneet ammattikoulun tai lukion. Toisaalta myös korkeam-

min kouluttautuneiden vanhempien lapsia oli mukana, mutta nämä maininnat 

jäivät vähäisemmiksi. 

 

 

KUVIO 5. Äitien koulutustaso (n = 14) 

 

Kuviossa 6 tarkastellaan isien koulutustasoa. Isien koulutustaso oli varsin sa-

mansuuntainen kuin äitien: puolet iseistä olivat koulutukseltaan toisella asteella. 

Ylemmän korkeakoulututkinnon suorittaneita isiä oli reilu neljännes. 
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KUVIO 6. Isien koulutustaso (n = 14) 

 

Muut oppimisvaikeudet. Taulukossa 2 on esitetty muiden kuin lukemiseen liitty-

vien oppimisvaikeuksien jakautumista heikoimpien lukijoiden ryhmässä. Oppimis-

vaikeus on poimittu taulukkoon, jos se on saanut koko ryhmässä useamman kuin 

yhden maininnan. 

Taulukosta 2 voidaan huomata, että erityisesti ADHD ja kielellinen erityis-

vaikeus olivat tälle ryhmälle tyypillisiä muita oppimisvaikeuksia. Myös matema-

tiikan oppimisvaikeus ja muistin häiriöt saivat useamman maininnan, kun taas 

muita oppimiseen liittyviä vaikeuksia ei tutkimushenkilöillä esiintynyt tai mai-

ninnat olivat yksittäisiä. 

 

TAULUKKO 2. Lasten muut oppimisvaikeudet (n = 15) 

 

  Ei vaikeutta 

( % ) 

Vaikeutta esiintyy 

( % ) 
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ADHD  66,7 33,3 

Kielellinen erityis-

vaikeus 

78,6 21,4 
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78,6 21,4 

Muistin häiriöt  84,6 15,4 

 

7,1 %

50,0 %

14,2 %

28,5 %

0,0 %

10,0 %

20,0 %

30,0 %

40,0 %

50,0 %

60,0 %

Peruskoulu Ammattikoulu tai
lukio

Opisto- tai alempi
kk-tutkinto

Ylempi kk-
tutkinto



24 
 

Lisäksi oppimisvaikeudet esiintyivät usein yhtäaikaisesti – jopa 61,5 prosentilla 

heikoista lukijoista esiintyi useampaa kuin yhtä oppimisvaikeutta yhdessä. Sen si-

jaan reilulla kolmanneksella (38,5 %) oppimisvaikeuksia ei esiintynyt joko ollen-

kaan tai ne esiintyivät yksittäisinä. 

3.2 Heikoimpien lukijoiden taustatekijät verrattuna nopeisiin 

sekä hitaisiin kehittyjiin 

Toisessa tutkimuskysymyksessä verrattiin heikoimpia lukijoita (n = 15) hitaisiin ke-

hittyjiin (n = 24) sekä nopeisiin kehittyjiin (n = 48) ristiintaulukointia sekä yksi-

suuntaista varianssianalyysiä hyödyntäen. Taulukossa 3 esitellään ristiintaulu-

koituna lukutaitoryhmäjaon yhteyttä sukupuoleen ja luokka-asteeseen. Ryhmien 

välillä ei ilmennyt tilastollisesti merkitseviä eroja sukupuolessa (χ2 (2) = 2,53, p = 

,282) eikä luokka-asteessa (χ2 (3) = 4,24, p = ,374) – voidaan siis olettaa, että ryh-

mät ovat sukupuoli- ja luokka-astejakaumaltaan keskenään samankaltaisia ja 

näin ollen helposti vertailtavissa. Kuitenkin taulukon 3 perusteella voidaan sa-

noa, että heikoimpien lukijoiden ryhmässä selvä enemmistö oli poikia, mikä on 

hyvä muistaa tuloksia tulkitessa. 

TAULUKKO 3. Lukutaitoryhmäjaon yhteys sukupuoleen ja luokka-asteeseen 

 

  Heikoimmat lu-

kijat (n = 15) 

( % ) 

Hitaat kehitty-

jät (n = 2) 

( % ) 

Nopeat kehitty-

jät (n = 48) 

( % ) 

Sukupuoli Poikia 73,3 45,8 50,0 

Tyttöjä 26,7 54,2 50,0 

     

 

Luokka-aste 

Starttiluokka 6,7 8,3 2,1 

1. luokka 93,3 83,3 95,8 

2. luokka 0 8,3 2,1 
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Tuen saanti koulussa. Tuen saannin yhteys tämän tutkimuksen ryhmäjakoon esi-

tetään ristiintaulukoituna taulukossa 4. Khiin neliö -testin mukaan tuen saanti on 

tilastollisesti merkitsevästi yhteydessä tutkimuksen ryhmäjakoon (χ2 (6) = 45,17, 

p = ,001) – vaikuttaa siltä, että heikoimmat lukijat saavat enemmän tukea kuin 

muut lukutaitoryhmät. 

 

TAULUKKO 4. Tuen saannin yhteys lukutaitoryhmäjakoon 

 

 

 

 

 

Koulussa 

saatu tuki 

 Heikoimmat lu-

kijat (n = 15) 

( % ) 

Hitaat kehitty-

jät (n = 22) 

( % ) 

Nopeat kehittyjät 

(n = 40) 

( % ) 

Ei tukea 0,0 4,5 17,5 

Tukiopetus 40,0 95,5 77,9 

Osa-aikainen eri-

tyisopetus 

33,3 0 0 

Pienryhmä tai eri-

tyisluokka 

26,7 0 0 

 

Lukemisvaikeudet suvussa. Suvun lukemisvaikeuksien yhteys tämän tutkimuksen 

ryhmäjakoon esitetään taulukossa 5. Suvun lukemisvaikeusriski ei ole yhtey-

dessä tämän tutkimuksen ryhmäjakoon (χ2 (2) = ,30, p = ,861) – kaikissa ryhmissä 

esiintyy suvuissa lukemisvaikeuksia suunnilleen saman verran. 

 

TAULUKKO 5. Suvun lukemisvaikeuksien yhteys lukutaitoryhmäjakoon 

 

  Heikoimmat lu-

kijat (n = 15) 

( % ) 

Hitaat kehitty-

jät (n = 22) 

( % ) 

Nopeat kehitty-

jät (n = 40) 

( % ) 

 

Suvun lukemis-

vaikeudet 

Suvussa ei luke-

misvaikeuksia 

60,0 58,3 62,1 

Suvussa luke-

misvaikeuksia 

40,0 41,7 37,9 
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Lapsen kielen kehityksen viivästymä. Kielen kehityksen viivästymän yhteyttä tämän 

tutkimuksen ryhmäjakoon tutkittiin ristiintaulukoinnilla ja tulokset esitetään 

taulukossa 6. Sen mukaan lukutaitoryhmäjako ja kielen kehityksen viivästymän 

esiintyvyys eivät ole tilastollisesti merkitsevässä yhteydessä (χ2 (4) = 1,39, p = 

,845), eli kaikki lukutaitoryhmät ovat keskenään melko samankaltaisia kielen ke-

hityksen viivästymien suhteen. 

 

TAULUKKO 6. Lapsen kielen kehityksen viivästymän yhteys lukutaitoryhmäja-

koon 

 

 

 

 

 

Kielen kehityk-

sen viivästymä 

 Heikoimmat lu-

kijat (n = 15) 

( % ) 

Hitaat kehitty-

jät (n = 23) 

( % ) 

Nopeat kehitty-

jät (n = 41) 

( % ) 

Ei viivästymää 40,0 52,2 55,8 

Lapsella oli en-

nen viivästymä 

20,0 13,0 16,3 

Lapsella on yhä 

viivästymä 

40,0 34,8 27,9 

 

Vanhempien koulutustaso. Vanhempien koulutustason ja lukutaitoryhmäjaon yh-

teyttä tutkittiin yksisuuntaisella varianssianalyysillä. Kummankaan vanhemman 

koulutustaso ei ollut tilastollisesti merkitsevässä yhteydessä tämän tutkimuksen 

ryhmäjakoon [äidit (F(3, 63) = 3,64, p = ,136, η2 = ,071), isät (F(2, 76) = 1,08, p = 

,364, η2 = ,049)]. 

Muut oppimisvaikeudet. Taulukossa 7 kuvataan oppimisvaikeuksien yhteyttä 

tämän tutkimuksen ryhmäjakoon. Huomataan, että mikään tutkituista oppimis-

vaikeuksista ei ollut tilastollisesti merkitsevässä yhteydessä lukutaitoryhmäja-

koon, vaikka ADHD:n, kielellisen erityisvaikeuden sekä matematiikan oppimis-

vaikeuden p-arvot jäivätkin verrattain mataliksi [ADHD (χ2 (2) = 5,00, p = ,082), 

kielellinen erityisvaikeus (χ2 (2) = 5,68, p = ,058), matematiikan oppimisvaikeus 

(χ2 (2) = 5,01, p = ,082), muistiin liittyvät vaikeudet (χ2 (2) = 3,84, p = ,147)]. Sen 
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sijaan oppimisvaikeuksien päällekkäinen ilmeneminen oli yhteydessä lukutaito-

ryhmäjakoon tilastollisesti merkitsevästi (χ2 (2) = 7,70, p = ,021); vaikuttaa siltä, 

että heikoimmilla lukijoilla esiintyy useammin useita oppimisvaikeuksia yhtäaikai-

sesti kuin muilla lukutaitoryhmillä. 
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TAULUKKO 7. Muiden oppimisvaikeuksien yhteys lukutaitoryhmäjakoon 

 

  Heikoimmat lukijat 

( % ) 

(n = 13-15) 

Hitaat kehittyjät 

( % ) 

(n = 21-22) 

Nopeat kehittyjät 

( % ) 

(n = 38-43) 

 

ADHD 

Ei vaikeutta 66,7 85,7 90,7 

Vaikeutta 

esiintyy 

33,3 14,3 9,3 

     

 

Kielellinen 

erityisvaikeus 

Ei vaikeutta 78,6 81,0 97,4 

Vaikeutta 

esiintyy 

21,4 19,0 2,6 

     

 

Matematiikan 

oppimisvai-

keus 

Ei vaikeutta 78,6 86,4 90,7 

Vaikeutta 

esiintyy 

21,4 13,6 9,3 

     

 

Muistiin liit-

tyvät vaikeu-

det 

Ei vaikeutta 84,6 63,6 84,2 

Vaikeutta 

esiintyy 

15,4 36,4 15,8 

     

 

Useampia op-

pimisvaikeuk-

sia yhtä aikaa 

 

Ei useampia 

oppimisvai-

keuksia 

38,5 58,8 80,6 

Useampi 

kuin yksi op-

pimisvaikeus 

61,5 41,2 19,4 
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4 POHDINTA 

Tämän tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia, minkälaiset taustatekijöiden piir-

teet ovat tyypillisiä heikoimmille lukijoille, eli sellaisille lapsille, jotka eivät oppi-

neet lukemaan ensimmäisen luokan aikana. Lisäksi tarkoitus oli selvittää, onko 

heikoimpien lukijoiden taustatekijöissä joitain eroja verrattuna nopeisiin kehittyjiin 

tai hitaisiin kehittyjiin. Tutkimuksen lähtöoletuksena oli, että jonkinlaisia eroja 

ryhmien välillä ilmenee niin, että heikoimmilla lukijoilla ilmenee enemmän luke-

misvaikeuksilla tyypillisiä taustatekijöitä, joita kuvattiin tarkemmin johdan-

nossa. 

Heikoimpien lukijoiden ryhmälle tyypillisiä piirteitä tutkittiin kuvailevalla 

analyysillä. Todettiin, että ryhmälle erityisen tyypillisiä piirteitä olivat runsas 

saatu tuki koulussa, perheessä esiintyvät lukemisvaikeudet, aiempi tai nykyinen 

kielen kehityksen viivästymä, matalahko vanhempien koulutustaso sekä muiden 

oppimisvaikeuksien runsas esiintyvyys erityisesti yhtäaikaisesti. Tulokset tuke-

vat aiempaa tutkimusta tämän tutkimuksen kaltaisten heikoimpien lukijoiden taus-

tatekijöistä: lukemisvaikeuksien taustalla on hyvin usein samankaltaisia ilmiöitä, 

kuten johdannossa kuvattiin. 

Ehkäpä merkittävin kuvailevilla menetelmillä selvitetty tulos liittyi lasten 

koulussa saamaan tukeen. Jokainen heikoimmista lukijoista sai koulussa jonkin-

laista tukea, ja yli neljännes lapsista opiskeli pienryhmässä tai erityisluokalla. 

Tuen saajien osuus saattaa todellisuudessa olla suurempikin, sillä lapsi voi saada 

useampaa tukimuotoa, mutta lomakkeella raportoitiin vain yksi tuen muoto. 

Tämä tulos kertoo siitä, että näiden lasten oppimisen haasteisiin on päästy puut-

tumaan nopeasti, luultavasti jo ennen kouluikää, ja koulu on pystynyt tarjoa-

maan heille tukea heti koulupolun alusta lähtien. Varhaista puuttumista ongel-

miin pidetään tärkeänä, tai jopa tärkeimpänä seikkana matkalla oppimisen on-

gelmien kuntouttamiseen (mm. Vellutino ym., 1996). 

Lukutaitoryhmiä vertailtiin keskenään ristiintaulukoinnilla sekä yksisuun-

taisella varianssianalyysillä. Ainoat tilastollisesti merkitsevät erot ilmenivät tuen 

saannissa sekä oppimisvaikeuksien yhtäaikaisuudessa – heikoimmat lukijat saivat 
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enemmän tukea kuin muut ryhmät ja heillä esiintyi enemmän päällekkäistyviä 

oppimisvaikeuksia. Muut tulokset eivät olleet tilastollisesti merkitseviä - näin ol-

len toisen tutkimuskysymyksen osalta voidaan sanoa, että eri ryhmien taustate-

kijöissä oli hyvin paljon samankaltaisuutta. 

Lukutaitoryhmien väliset ristiintaulukoinnilla sekä yksisuuntaisella vari-

anssianalyysillä mitatut tilastollisesti merkitsevät erot (p < ,05) jäivät siis tutki-

muksessa melko vähäisiksi. Tutkimuksen tuloksia analysoitaessa tuleekin muis-

taa, että kaikkien tutkittavien lasten voidaan arvella olevan ikätasoisia lukijoita 

heikompia - lapsi valikoitui mukaan tutkimukseen, jos hän oli pelannut vähin-

tään tunnin Ekapelin Kirjaintreeniä. Ekapeli on keino nimenomaan lukemisvai-

keuksien kuntouttamiseen (Richardson & Lyytinen, 2014), joten voidaan olettaa, 

että suurin osa peliä pelanneista lapsista on ollut lukemiskuntoutuksen tar-

peessa. Näin ollen tästä tutkimuksesta puuttuu suoranainen ikätasoisten lukijoi-

den verrokkiryhmä, jolla ei lukemisen haasteita olisi ollenkaan. Voidaankin miet-

tiä, erot ryhmien välillä tästä syystä vähäisiksi – oikeastaan jokainen lukutaito-

ryhmä sisältää heikkoja lukijoita. Näin ollen heikkojen lukijoiden tyypilliset piir-

teet ovat osaltaan tyypillisiä kaikille ryhmille, eivät pelkästään kaikista heikoim-

pien ryhmälle. 

Tutkimuksen tuloksissa korostuu erityisesti se, että heikoimmat lukijat saivat 

koulussa tilastollisesti merkitsevästi enemmän tukea kuin muut tutkimuksen lu-

kutaitoryhmät. Jokainen tämän ryhmän lapsista sai vähintään tukiopetusta luke-

miseen, ja usea lapsi opiskeli pienryhmässä. Tästä tuesta huolimatta heidän lu-

kutaitonsa ei kehittynyt ensimmäisen luokan kevääseen mennessä juuri lain-

kaan. Myöskään DysGeBra-tutkimuksen kautta tarjottu tiivis, lukemisen harjoit-

teluun, kirjallisuuteen tutustumiseen sekä Ekapeliin perustuva interventiojakso 

(ks. lisää Lampinen, 2017) ei parantanut heidän menestymistään loppumittauk-

sissa, vaikka jokainen heikoimmista lukijoista osallistui interventioon. Tämän tu-

loksen perusteella heikoimmat lukijat voidaan määritellä myös opetusta hylkiviksi 

oppilaiksi (mm. Berninger & Abbott, 1994) – laadukkaasta ja runsaasta tuesta 

huolimatta nämä lapset eivät opi lukemaan, vaan heidän taitotasonsa pysyy lä-

hes samana koko kouluvuoden. 
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Erityisen tyypillisiä juuri kaikista heikoimmille lukijoille tässä tutkimuksessa 

olivat tuen saannin lisäksi useat yhtäaikaisesti esiintyvät oppimisvaikeudet. Hei-

koimpien lukijoiden ryhmässä useampaa kuin yhtä muuta oppimisvaikeutta esiin-

tyi jopa lähes kahdella kolmanneksella – käytännössä tämä tarkoittaa, että näillä 

lapsilla esiintyy jopa kolmea oppimisvaikeutta, kun lukemisen haasteetkin ote-

taan huomioon. Ongelmien päällekkäisyyteen liitetään usein juuri lukemisvai-

keuksiin. Landerlin ja Mollin (2010) mukaan lukemisvaikeuksisille lapsille kehit-

tyy muitakin oppimisvaikeuksia paljon todennäköisemmin kuin niille lapsille, 

joilla lukemisvaikeutta ei ole. 

Syitä ongelmien päällekkäisyydelle voi olla useita. Muista oppimisvaikeuk-

sista esimerkiksi ADHD ja kielellinen erityisvaikeus ovat vahvasti perinnöllisiä 

lukemisvaikeuksien tavoin (Wadsworth ym., 2015; Newbury ym., 2011). Lisäksi 

molemmilla vaikeuksilla on samankaltaista kognitiivista syytaustaa lukemisen 

haasteiden kanssa (Germanò ym., 2010; Messaoud-Galusi & Marshall, 2010). Ma-

tematiikan oppimisvaikeus saattaa kumuloitua yhteydessä lukemisvaikeuteen, 

kun esimerkiksi sanalliset tehtävät muodostuvat haasteellisiksi (Vellutino, Flet-

cher, Snowling & Scanlon, 2004). Muistin toimintaan liittyvät vaikeudet ovat 

myös omalta osaltaan lukemisvaikeuksien taustalla – niillä lapsilla, joilla esiintyy 

lukemisen vaikeuksia, on havaittavissa usein myös spesifiä työmuistin heik-

koutta (Beneventi, Tønnessen, Ersland & Hugdahl, 2010). 

Selitykset eivät kuitenkaan ole välttämättä näin suoraviivaisia. Yhdessä 

esiintyvät ongelmat ovat vielä melko vähän tutkittu aihe, ja on esitetty vain ar-

veluja, miksi oppimisvaikeudet keskittyvät usein samoille henkilöille. Yhteiset 

riskitekijät sekä yhden oppimisvaikeuden toiselle oppimisvaikeudelle luoma 

riski (esimerkiksi lukemisvaikeuksien matematiikan oppimisvaikeuden kehitty-

miselle luoma riski) ovat yleisiä näkemyksiä (Caron & Rutter, 1991). Caronin ja 

Rutterin (1991) mukaan yksi vaihtoehto voisi olla myös kaikista komorbidisti il-

mentyvistä ongelmista koostuva, yleisempi kehityksellinen häiriö yksittäisten 

oppimisvaikeuksien sijaan. Tätä vaihtoehtoa on kuitenkin tutkittu vielä melko 

vähän. 
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Lukemisvaikeuksien kehittymiseen vaikuttavat yhdessä geneettiset, kogni-

tiiviset sekä ympäristön piirteet. Heikoimpien lukijoiden ryhmä ilmentää sitä, että 

vaikeuksia on useimmiten näillä kaikilla osa-alueilla. Suvussa esiintyvät luke-

misvaikeudet ovat tälle ryhmälle hyvin tyypillisiä, joten heillä on vahva geneet-

tinen taipumus kehittää lukemisvaikeus (Soden ym., 2015), ja geenit puolestaan 

vaikuttavat kognitiivisten taitojen kehitykseen (Fisher & Francks, 2006). Kogni-

tiivisiin haasteisiin viittaavat myös lukemisvaikeuden itsensä lisäksi useat yh-

dessä esiintyvät oppimisen häiriöt; Jakobsonin ja Kikasin (2007) mukaan ne lap-

set, joilla ilmeni useampia oppimisvaikeuksia, menestyivät heikommin kognitii-

visissa mittauksissa verrattuna niihin lapsiin, joilla oli vain yksittäinen oppimis-

vaikeus. Lisäksi vanhempien matalahko koulutustaso, joka oli kuvailevan ana-

lyysin perusteella heikoimmille lukijoille tyypillistä, viittaa geneettisten ja kognitii-

visten seikkojen lisäksi ympäristön riskiin (Snowling & Melby-Lervåg, 2016). 

Luultavasti kaikki osa-alueet vaikuttavat yhdessä evokatiivisten vaikutus-

ten periaatteen mukaisesti (Hamilton ym., 2016). Ympäristön toiminta vaikuttaa 

lukemisvaikeuksiin ja lukemisvaikeudet suvussa ja perheessä vaikuttavat puo-

lestaan ympäristön toimintaan lapsen kanssa, mikä puolestaan vaikuttaa luke-

misvaikeuden kehittymiseen lumipalloefektin kaltaisesti. Rutter ym. (1997) nos-

tavat evokatiivisten yhteyksien lisäksi merkittäväksi yhteisvaikutukseksi oman 

aktiivisuuden – geneettiset piirteet saattavat vaikuttaa siihen, millaiseksi ympä-

ristö muodostuu, esimerkiksi millaiseen seuraan lapsi hakeutuu. Tämä yhteis-

vaikutuksen muoto tullee ajankohtaisemmaksi hieman vanhempien lasten koh-

dalla. Voidaan siis sanoa, että lukemisvaikeuksien taustalla olevat mekanismit 

eivät siis ole yksinkertaisia. 

Tutkimuksen yleistettävyyteen vaikuttaa heikentävästi alaryhmien tutki-

mushenkilöiden pieni määrä. Erityisesti heikoimpien lukijoiden ryhmän koko jäi 

varsin pieneksi (n = 15). Yleissääntönä pidetään, että alle kolmenkymmenen hen-

kilön otoskoon tutkimuksen analyysia tehdessä ei tulisi käyttää parametrisia tes-

tejä, sillä ne saattavat tällöin antaa vääriä tuloksia (Metsämuuronen, 2011). Yleis-
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tettävyyttä pyrittiin parantamaan tekemällä tarvittavista testeistä sekä paramet-

riset että parametrittomat versiot. Koska tulokset olivat linjassa, raportoitiin vain 

parametristen testien tulokset. 

Olen itse työskennellyt tutkimushankkeessa avustajana marraskuusta 2015 

lähtien ja ollut mukana aineistonkeruussa sekä datan siirtämisessä työn kautta. 

Tämä tuskin vaikuttaa tutkimukseen ja sen luotettavuuteen sinällään, mutta se 

vaikuttaa tapaani kirjoittaa siitä. Uskon, että vaikutus on tutkimuksen luotetta-

vuutta nostava; koska tutkimuksen eteneminen on minulle tuttua käytännönkin 

tasolla, pystyn kuvaamaan sitä luotettavasti. 

Voidaan myös pohtia, oltaisiinko tutkimuksesta saatu erilaisia tuloksia, jos 

tutkimusmenetelmä olisi ollut erilainen. Vanhemmille teetetyn kyselylomakkeen 

vastaukset riippuvat aina siitä, miten vanhemmat ymmärtävät kysymykset ja toi-

saalta tuntevat kysyttyä ilmiötä. Tässäkin kyselyssä ilmeni joitakin ristiriitoja 

vanhempien ja toisaalta opettajille teetetyn kyselyn vastausten kesken; muun 

muassa opettajien mukaan 72 prosenttia tutkimuksessa mukana olevista lapsista 

sai osa-aikaista erityisopetusta, kun taas vanhempien mukaan suurin tukiryhmä 

oli tukiopetus ja osa-aikaista erityisopetusta sai vain vajaa viidesosa kaikista lu-

kutaitoryhmien lapsista. Kaikki vanhemmat eivät siis välttämättä tienneet tuki-

muotojen eroja, mikä vaikuttaa vastauksiin. Tätä voidaan pitää tutkimuksen ra-

joituksena, varsinkin jos sama ilmiö ulottuu muihinkin kysymyksiin yhtä laajasti. 

Tutkimuksessa ei tutkita luokka-astetta tarkemmin lasten ikää, mitä voi-

daan pitää myös yhtenä tutkimuksen rajoituksena. Tiedetään, että niin sanottu-

jen loppuvuoden lapsien koulumenestys saattaa olla koulun alkaessa heikompaa 

kuin muilla lapsilla, sillä ensimmäisillä luokilla usean kuukauden ikäero on vielä 

melko merkittävä (Mantzicopoulos, 1999). Saattaa siis olla, että heikoimpien luki-

joiden ryhmässä nuoremmat lapset ovat yliedustettuina, ja kehittyvät hieman hi-

taampaan tahtiin kuin vanhemmat luokkatoverinsa. Olisikin mielenkiintoista 

tutkia, kehittyvätkö heikoimmat lukijat enemmän myöhempinä kouluvuosinaan 

iän vaikutuksen vuoksi, vai tulevatko he yhä heikommaksi Matteus-efektin (Sta-

novich, 1986) mukaisesti, niin kuin lukemisvaikeuksisilla lapsilla on usein tapana 

lukemisen haasteiden sitkeyden vuoksi. 
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Tutkimusta vakavia lukemisen haasteita omaavista lapsista on tehty Suo-

men kontekstissa melko vähän. Tutkimusta tulisi ehdottomasti jatkaa. Jotta tut-

kimuksesta saataisiin vielä merkittävämpää, tulisi otoskokoja saada hieman suu-

remmiksi. Näin ollen tutkimusta pitäisi laajentaa koko Suomen alueelle tai use-

ampaan kohorttiin, jotta myös heikkojen lasten ryhmä kasvaisi yleistettäväm-

pään tilastollisen tutkimuksen kokoon. 

Opetusta hylkivät oppilaat ovat edelleen lukemisvaikeuskuntoutuksen 

mysteeri. Olisikin tärkeää hyödyntää tästä ryhmästä tehtyä aiempaa tutkimusta 

ja suunnitella ja kokeilla heille sopivia kuntoutusmenetelmiä. Tämänkin tutki-

muksen perusteella voidaan todeta, että nykyinen kouluopetus ei tue heitä riit-

tävästi. Oleellisessa osassa olisi myöskin näiden lasten koulumotivaation kasvat-

taminen – Niemen (2007) ja Niemen ym. (2011) mukaan opetusta hylkivien op-

pilaiden yksi iso ongelma on nimenomaan heikko kiinnittyminen koulunkäyn-

tiin. Lampisen (2017) DysGeBra-hankkeesta tehty pro gradu -tutkimus antaa viit-

teitä siitä, että opetusta hylkivät oppilaat kokevat matalia minäpystyvyysusko-

muksia. Myös näitä seikkoja olisi hyvä tutkia lisää. 

Myös jo ennen kouluikää toteutettavista interventioista ollaan saatu hyviä 

tuloksia opetusta hylkivien oppilaiden koulumenestyksen suhteen (muun mu-

assa Scanlon, Vellutino, Small, Fanuele & Sweeney, 2010). Aikaisen puuttumisen 

mahdollistaville työkaluille on siis yhä tarvetta, vaikka tämä tutkimus osoittaa-

kin, että kaikista heikoimpien lukijoiden ongelmiin ollaan päästy puuttumaan 

melko varhain. Nykyiset keinot eivät vain ole tehonneet lasten lukutaidon ta-

soon. 

Tutkimuksessa havaittiin, että heikoimmille lukijoille oli tyypillistä opetuksen 

hylkiminen sekä useat yhtäaikaiset oppimisvaikeudet. Eräs tutkimisen ja kokei-

lemisen arvoinen keino voisi olla moniaistisuuden hyödyntäminen opetusta hyl-

kivien oppilaiden kanssa – jos opetusta hylkivät oppilaat omaavat myös useam-

pia oppimisvaikeuksia, voi heidän olla hankala omaksua kirjoitettuun ja kuul-

tuun tekstiin perustuvaa informaatiota. Campbellin, Helfin ja Cooken (2008) mu-

kaan opetusta hylkivien oppilaiden teknisen lukutaidon taso koheni, kun heidän 

opetukseensa ja ohjeistukseensa lisättiin useampaan aistikanavaan perustuvia 
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elementtejä. Tämä näkökulma voisi olla kokeilemisen arvoinen opetusta hylki-

vien oppilaiden kuntoutuksessa jatkossakin. Torgesenin ym. (2001) interven-

tiotutkimus korostaa puolestaan pienen ryhmän merkitystä, sillä interventioissa 

saatiin hyviä tuloksia nimenomaan opettajan ja vaikeasti lukemisvaikeuksisen 

oppilaan kahdenkeskisissä tuokioissa. Kuitenkin on selvää, että tutkimusta te-

hokkaista tavoista opettaa opetusta hylkiviä oppilaita tarvitaan jatkossakin. 
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