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Kohokohdat

Lukusujuvuusongelmat toisella luokalla ennakoivat ikatasoa heikompaa
lukusujuvuutta ja luetun ymmaértamistd kolmannella ja neljannell& luokalla kaikissa
lukemisen tehtévissa.

Tarkkaavaisuusongelmat toisella luokalla ennakoivat ik&tasoa heikompaa
suoriutumista vaativammissa lukusujuvuuden ja luetun ymmaértamisen tehtévissa
kolmannella ja neljannelld luokalla.

Paallekkéistyvien ongelmien ryhméén kuuluvilla lapsilla luetun ymmartdminen oli
kolmannella luokalla ikatasoa heikompaa ja lisdksi heikompaa kuin lapsilla, joilla oli
vain yksittaisid ongelmia (lukusujuvuus tai tarkkaavaisuus).

Paallekkéistyvien ongelmien ryhméssé lasten lukutaito kehittyi nopeasti kolmannelta
neljannelle luokalle; se saavutti niiden lasten tason, joilla oli yksittaisida ongelmia,
mutta jai kuitenkin alle ik&tason neljannellakin luokalla.

Tulokset osoittavat, ettd seka lukusujuvuus- ettd tarkkaavaisuusongelmilla toisella
luokalla on yhteys my6hemman lukutaidon ja erityisesti luetun ymmartamisen

kehitykseen.



Tiivistelma

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, ennustavatko tarkkaavaisuus- tai lukusujuvuusongelmat
tai niiden pééallekkaistyminen toisella luokalla lukusujuvuuden tai luetun ymmartamisen
kehitysté kolmannella ja neljannell& luokalla. Tutkimus on osa Alkuportaat-
seurantatutkimusta ja pohjautuu Emmi Ulvisen pro gradu -tutkielmaan (2012). Aineisto (n =
465) kerattiin vuosina 2009, 2010 ja 2011, jolloin lapset olivat toisella, kolmannella ja
neljannelld luokalla. Tutkimusmenetelming kéytettiin yksilo- ja rynmétehtévia lapsille sek&
opettajakyselya.

Tutkittavat jaettiin seuraaviin alaryhmiin toisen luokan kevéalla arvioitujen tarkkaavaisuus- ja
lukusujuvuusongelmien perusteella: 1) ik&tasoinen lukusujuvuus ja tarkkaavaisuus (n = 306),
2) tarkkaavaisuusongelmia, mutta ikatasoinen lukusujuvuus (n = 63), 3)
lukusujuvuusongelmia, mutta ei tarkkaavaisuusongelmia (n = 70) ja 4) paallekkaistyvia

tarkkaavaisuus- ja lukusujuvuusongelmia (n = 26).

Pelkat tarkkaavaisuusongelmat ennakoivat heikompaa menestymistd haastavammissa
lukemisen tehtévissd, kuten luetun ymmartdmisessé. Pelkat lukusujuvuusongelmat ennakoivat
heikompaa menestymisté kaikissa lukemisen tehtavissa. Paallekk&istyvét ongelmat nakyivat
erityisen heikkona menestyksené kolmannen luokan luetun ymmartdmisessé. Neljannelle
luokalle tultaessa padllekkaistyvien ongelmien ryhma saavutti yksittaisten ongelmien ryhmien

tason, mutta luetun ymmartdminen jai kuitenkin ikatasoa heikommaksi.

Tulokset osoittavat, ettd seka lukusujuvuus- ettd tarkkaavaisuusongelmilla toisella luokalla on
merkitysta myohemman lukutaidon ja erityisesti luetun ymmartdmisen kehityksessa. Olisi
hyvé seurata tarkemmin luetun ymmartdmisen kehittymista niill& lapsilla, joilla on
tarkkaavaisuusongelmia, seké tarjota ennakoivaa tukea. Lukemisen pariin innostamisen
liséksi tehokas tuki voisi mahdollisesti olla sellaista, jossa luokassa harjoiteltaisiin yhdessa
pidempien tekstien lukemista pilkkomalla niitd pienempiin kokonaisuuksiin, keskusteltaisiin
niista seka harjoiteltaisiin oman ymmartamisen monitorointia ja strategioita, jotka helpottavat

lukemista.

ASIASANAT: tarkkaavaisuusongelmat, lukusujuvuus, paallekkaistyminen, luetun

ymmartdminen



1 Johdanto

Tutkimukset ovat osoittaneet, ett4 ongelmat tarkkaavaisuudessa ja lukusujuvuudessa usein
paallekkaistyvat eli esiintyvat samanaikaisesti samoilla yksiloilla (esim. Ghelani ym., 2004;
Jacobson ym., 2011). Koska vaikeuksien paallekk&istyminen on melko yleista, on tarpeen
tietdd, millaisia mahdollisia vaikutuksia paallekkéistyneilla ongelmilla on myéhempéén
lukutaidon kehitykseen ja ovatko seuraukset vakavampia tai erilaisia kuin pelkilla
tarkkaavaisuus- tai lukusujuvuusongelmilla. Lukutaidon kehityksen tutkimuksen tarkeytta
korostaa se, ettd sellaisten nuorten mééra, joilla arvioidaan olevan yhteiskunnassa parjaamisen
kannalta liian heikko luetun ymmaértamisen taito, on talla hetkell4& Suomessa jatkuvassa
kasvussa (OECD, 2019).

Tarkkaavaisuusongelmat vaikeuttavat luetun ymmartamista (Hautala ym., 2019; Miller ym.,
2013), koska tekstin ymmartaminen vaatii yleensa pidempiaikaista keskittymisté tekstiin ja
siihen liittyviin tehtdviin. Jos lapsella on sekd tarkkaavaisuuden etta lukusujuvuuden
ongelmia, on mahdollista, ettd luetun ymmartdminen on erityisen vaikeaa. Talléin lukeminen
itsessadn vaatii enemman aikaa ja keskittymista kuin sujuvilla lukijoilla. Tutkimusta aiheesta

on kuitenkin vield vahan.

Tassa tutkimuksessa selvitettiin lukusujuvuuden ja luetun ymmartdmisen kehittymista
lapsilla, joilla on seka tarkkaavaisuus- ettd lukusujuvuusongelmia, verrattuna lapsiin, joilla on
vain toinen néistd ongelmista tai ei ongelmia kummallakaan taitoalueella. Tutkimuksessa
selvitettiin, ennakoivatko tarkkaavaisuus- tai lukusujuvuusongelmat tai ongelmien

paallekkaistyminen toisella luokalla lukutaidon kehitystd kolmannella ja neljannell& luokalla.
1.1 Tarkkaavaisuusongelmat

Tassa tutkimuksessa kdytetadn tarkkaavaisuuden, ylivilkkauden ja/tai impulsiivisuuden
pulmista termié tarkkaavaisuusongelmat. Termi nojaa yleisesti kaytettyyn
tarkkaavaisuushairion méaaritelmaan (ks. American Psychiatric Association, 2013).
Maéritelman mukaan tarkkaamattomuus ilmenee esimerkiksi yksityiskohtien huomaamisen
vaikeutena ja huolimattomuusvirheiden tekemisend, vaikeutena keskittyd, vaikeiksi koettujen
tehtdvien vélttelynd, tavaroiden kadotteluna sek& héiriéherkkyytend. Hyperaktiivisuus taas
ilmenee esimerkiksi levottomana liikehdint&na ja vaikeutena olla hiljaa sitd vaativissa

tilanteissa. Impulsiivisuus ilmenee esimerkiksi vuoron odottamisen vaikeutena, kysymyksiin



vastaamisena muita huomioimatta, muiden keskeyttdmisend ja liiallisena, tilanteeseen

sopimattomana puhumisena.

Arviot tarkkaavaisuushairion yleisyydesta vaihtelevat yhdesta prosentista noin kymmeneen
prosenttiin (Tirosh, 1998). Kattavassa meta-analyysissa esiintyvyyden arvioitiin olevan noin
viisi prosenttia ja tarkkaavaisuushairiota ilmeni enemman pojilla kuin tyt6illa (Polanczyk
ym., 2007). Tarkkaavaisuushéirion syytekijoita on etsitty perimasta ja aivotoiminnoista, mutta
myos kognitiivisista ja ymparistollisist tekijoista.

Tarkkaavaisuushairiota ei ndyta selittdvan mik&an yksittainen tekija (Thapar ym., 2012), vaan
sen taustalla voi olla eri syitd, ja sen ilmenemiseen mitd todennakdisimmin vaikuttavat niin
perinnolliset kuin ei-perinndlliset suojaavat tekijét ja riskitekijat vuorovaikutuksessa toistensa
kanssa, kuten muissakin kehityksellisissa vaikeuksissa (Pennington, 2006).

1.2 Lukusujuvuusongelmat

Tassé tutkimuksessa lukusujuvuudella tarkoitetaan sanojen nopeaa ja tarkkaa lukemista. Sen
liséksi lukutaitoon kuuluu luetun ymmartdminen. Lukemaan oppiminen alkaa kirjainten
nimien oppimisella yleensd jo ennen kouluik&a ja etenee Kirjainten ja ddnteiden
yhdistamisesta tavujen ja sanojen lukemiseen (Aro & Lerkkanen, 2019). Harjoittelun myota

lukeminen kehittyy nopeammaksi ja sujuvammaksi ja vahitellen automatisoituu.

Lukemisen ongelmat nékyvat suomalaisilla lapsilla lukemaan oppimisen alkuvaiheen jélkeen
lukusujuvuuden hitaassa kehittymisessd, ei niinkaan lukemisen tarkkuudessa (virheind), koska
aanne-kirjainvastaavuus on suomen kielessa johdonmukainen ja siksi suhteellisen helppo

oppia (esim. Aro & Wimmer, 2003).

Lukusujuvuusongelmat ovat varsin pysyvia (esim. Psyridou ym., 2020; Torppa ym., 2015;
Eklund ym., 2020) ja vaikuttavat mythempaan luetun ymmartamisen kehittymiseen (Eklund
ym., 2018; Torppa ym., 2016). Kaikkia luetun ymmartdmisen pulmia lukusujuvuus ei
kuitenkaan selita (esim. Torppa ym., 2020; Verhoeven ym., 2008).

Lukusujuvuusongelmien syita on etsitty muun muassa lukemisessa tarvittavien kognitiivisten
osatoimintojen heikkouksista, geneettisista tekijoista tai poikkeavuuksista aivotoiminnassa ja
rakenteissa tai vaikeuksien perustan voidaan ajatella olevan monitekijéinen ja sisaltdvan niin

suojaavia kuin riskitekijoitd (Pennington, 2006). Kognitiivisista tekijoista esimerkiksi



fonologisen tietoisuuden (esim. Lyytinen ym., 2006; Pennington & Lefly, 2001; Torppa ym.,
2010), kirjaintuntemuksen (Lyytinen ym., 2006; Lepola ym., 2005; Pennington ym., 2001;
Torppa ym., 2010), nopean nime&misen vaikeuksien (Lepola ym., 2005; Lyytinen ym., 2006;
Pennington & Lefly, 2001) ja prosessoinnin nopeuteen liittyvien heikkouksien (Pennington

ym., 2012) on todettu ennustavan lukusujuvuusongelmia.

1.3 Tarkkaavaisuusongelmien ja lukusujuvuusongelmien

paallekkaistyminen

Paallekkaistymisella eli komorbiditeetilla tarkoitetaan v&hintaan kahden yleensa erillisesti
ilmenevan héirion esiintymistd yhdessa (Caron & Rutter, 1991). On todettu, ettd
tarkkaavaisuusongelmia ja lukemisen ongelmia esiintyy usein samalla yksilolla (Heikkila
ym., 2015; Rabiner & Coie, 2000; Rowe & Rowe, 1992; Velting & Whitehurst, 1997;
Willcutt & Pennington, 2000). P&&llekkaistymisté on arvioitu ilmenevén noin 20-40
prosentilla tutkimuksesta riippuen (yhteenveto Germané ym., 2010).

On kuitenkin huomioitava, ettd useimmissa péaéllekkaistymisté tarkastelevissa tutkimuksissa
lukemisen ongelmia ei ole rajattu pelkkiin lukusujuvuusongelmiin vaan niihin voi sisaltyé
myos lukutarkkuuden ja luetun ymmartamisen ongelmia. Pelkastédan lukusujuvuuteen
keskittyneet tutkimukset ovat kuitenkin raportoineet tuloksia selvésté tarkkaavaisuuden ja

lukusujuvuuden ongelmien pééllekkaistymisesta (Ghelani ym., 2004; Jacobson ym., 2011).

Tarkkaavaisuusongelmien ja lukemisen ongelmien paallekkéistymisen selittdjiksi on tarjottu
yli kahtakymment4 teoreettista mallia (Willcutt ym., 2010). Tarkastelemme seuraavaksi neljaa
selitysta: lukemisen ongelmat aiheuttavat tarkkaavaisuusongelmia, tarkkaavaisuusongelmat
aiheuttavat lukemisen ongelmia, jokin kolmas tekija selittdd molemmat vaikeudet tai

paéllekkaistymisen tausta on monihairiinen.

On esitetty ndkemys siitg, ettd lukemisen ongelmat aiheuttaisivat tarkkaamattomuusoireita
lapsessa koulunkdynnin haasteista johtuvan turhautumisen vuoksi (Pennington, 1993).
Tutkimuksissa on kuitenkin todettu tarkkaavaisuusongelmaisten lasten olevan
tarkkaamattomia muuallakin kuin kouluympéristossa (Willcut ym., 2010).
Tarkkaavaisuusongelmien ensisijaisuutta on puolestaan perusteltu sillg, ett4 oppilas ei

tarkkaamattomuutensa vuoksi keskity opetukseen tarpeeksi, minka vuoksi hdn menestyy



ikatasoa heikommin, tai ettd oppilas ei pysty keskittymé&én tehtaviin, vaikka osaisikin tehdé ne
(Cantwell & Baker, 1991).

Willcuttin ja kollegoiden (2007a) tutkimuksessa I0ydettiin vahva yhteys tarkkaavaisuuden
ongelmien ja kielellisten vaikeuksien vélill jo alle kouluikaisilla. Se tukee oletusta, ett4
tarkkaavaisuusongelmat eivét johtuisi lukemaan oppimisen vaikeuden aiheuttamasta
turhautumisesta eivétka lukemisen ongelmat olisi seurausta siitg, ettei lapsi keskity
kouluopetukseen.

Tutkimukset antavat viitteita siitd, etté lapsilla, joilla on paallekkéistyvié tarkkaavaisuus- ja
lukusujuvuusongelmia, on ongelmia sellaisissa kognitiivisissa taidoissa, jotka liittyvat
molempiin vaikeuksiin. Niin ollen kumpikaan vaikeus ei johtuisi toisesta vaan molempien
taustalla olisi ainakin osittain samoja kognitiivisia vaikeuksia. Yhteisina selitt4jind on
mainittu muun muassa prosessoinnin hitaus (Jacobson ym., 2011; McGrath ym., 2011) ja
toimintayllykkeiden estdmisen haasteet (de Jong ym., 2009). On myds alustavia
tutkimushavaintoja siitd, ettd tarkkaavaisuusongelmilla ja lukusujuvuusongelmilla olisi

osittain yhteinen geneettinen perusta (Willcutt ym., 2010).

Y113 kuvatut tulokset soveltuvat yhteen Penningtonin (2006) monivaikeusmallin oletuksen
kanssa, jonka mukaan kehityksellisiin vaikeuksiin ei 10ydy syyta yksittéisesta tekijésta.
Monivaikeusmallin mukaan jokainen vaikeus syntyy useiden seka yksiloon ettd ymparistéon
liittyvien tekijoiden summana. Tekijat voivat olla ei-perinndllisia tai perinndllisig, ja mukana
voi olla sekd suojaavia tekijoita ettd riskitekijoitd. Osa syytekijoistd on yhteisid toisten

héirididen kanssa, miké selittaisi hairididen vahvan paallekkaistymisen.

1.4 Tarkkaavaisuus- ja lukusujuvuusongelmien paallekkaistymisen yhteys

myOhempaan lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen kehitykseen
Luetun ymmartaminen on haastava taito, joka vaatii toisaalta niin sanottuja alemman tason
prosesseja eli lukusujuvuutta, sanavarastoa ja ymmarrysté kielen rakenteista ja toisaalta niin
sanottuja ylemman tason prosesseja eli kyky& muodostaa tekstin osien pohjalta kokonaiskuva
(Castles ym., 2018). Kokonaiskuvan muodostaminen edellyttaa paattelykykya (Cain ym.,
2004; Kendeou ym., 2016), tarkkaavaisuutta vaativaa ymmartamisen monitorointia (Cain
ym., 2004), muistia (Cain ym., 2004) sek& aiempaa tietoa aiheesta (Kendeou ym., 2016;
Kintsch 1988).



Jos lapsella on vaikeuksia seka tarkkaavaisuudessa etté lukusujuvuudessa, on siis mahdollista,
ettd ymmartava lukeminen on erityisen haastavaa. Vaikka lukemisen ongelmien ja
tarkkaavaisuusongelmien yhteys on tunnistettu tutkimuskirjallisuudessa jo pitk&an, on
lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen erottelevaa tutkimusta tehty kehityksellisesta

nakokulmasta vasta vahan.

Paallekkaistyvien tarkkaavaisuus- ja lukusujuvuusongelmien yhteydestd myéhempiin
ongelmiin lukusujuvuudessa ja luetun ymmartdmisessa on toistaiseksi julkaistu vain vahan
pitkittaistutkimusta. Willcuttin ja kollegoiden (2007b) seurannassa (n = 306) tutkittiin
tarkkaavaisuus- ja lukusujuvuusongelmien péallekkdistymisen yhteytt4 ongelmien
pysyvyyteen 10 vuoden i&std 16 vuoden ikdan. Lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen
ongelmien todettiin olevan paallekkaistyvien ongelmien ryhméssa merkittavéasti pysyvampia

kuin siind ryhméssa, jossa oli pelkastdan lukusujuvuuden vaikeuksia.

Garwood (2017) seurasi ensimmaisen luokan syksysté kevaaseen oppilaita (n = 472), joista
osalla oli lukivaikeusriski (heikko menestyminen lukutaitoa ennakoivissa testeissa seka
lukutaidon testeissd) ja osalla sen lisaksi myos tarkkaavaisuusongelmia. Tutkimuksessa
huomattiin, ettd oppilaat, joilla oli lukemisvaikeuksien lisaksi myos tarkkaavaisuusongelmia,
suoriutuivat heikommin kevéén lukusujuvuustestissa ja luetun ymmartamisen testissé kuin

oppilaat, joilla oli vaikeuksia vain lukemaan oppimisessa.

Pelkkien tarkkaavaisuusongelmien on havaittu olevan yhteydessé luetun ymmartamisen
ongelmien kehittymiseen myds silloin kun lukutaidon vaikutus on kontrolloitu (Miller ym.,
2013). Aiempi tutkimus antaa viitteita siité, ettd paallekkaistyminen ennakoisi lukutaidon
heikompaa kehitysta kuin kumpikaan vaikeus yksindan.

1.5 Tutkimusongelmat

Taman tutkimuksen tavoitteena oli selvittad, missd maarin tarkkaavaisuus- tai
lukusujuvuusongelmat tai niiden paallekkaistyminen toisella luokalla ennustavat

lukusujuvuuden tai luetun ymmértdmisen kehitystd kolmannella ja neljannelld luokalla.

Tutkimuksessa muodostettiin toisen luokan tarkkaavaisuus- ja lukusujuvuusongelmien
perusteella neljd alaryhméé: 1) ikatasoinen lukusujuvuus ja tarkkaavaisuus, 2) vain

tarkkaavaisuusongelmia, 3) vain lukusujuvuusongelmia seké 4) paallekkaistyvié



tarkkaavaisuus- ja lukusujuvuusongelmia. Naitd neljad ryhméa verrattiin kolmannella ja

neljannelld luokalla arvioiduissa lukusujuvuuden ja luetun ymmartamisen taidoissa.

2 Menetelma
2.1 Tutkittavat

Tutkimusaineisto on osa Alkuportaat-seurantatutkimusta. Seurantaan on osallistunut vuonna
2000 syntyneiden lasten koko iké&kohortti kolmelta paikkakunnalta ja noin puolet
ikakohortista neljanneltd paikkakunnalta. Myds lasten vanhemmat ja opettajat olivat mukana.

Esiopetusvuoden kevéén tulosten perusteella valittiin ensimmaisen luokan alussa 608 lapsen
otos tarkempaan yksiloseurantaan. Yksiléseurannan otoksen muodostivat lapset, joilla oli
tunnistettu riski lukemisen ongelmiin esiopetusvuoden kevaalla tehtyjen arviointien

perusteella, ja samoilta luokilta arvotut verrokit, joilla ei ollut vastaavaa riskia.

Lukemisen ongelmien riskin seulonnassa hyddynnettiin kolmea mittaa, jotka ennustavat
lukutaitoa keskeisimmin (kirjainen nimedminen, &annetietoisuus ja nopea sarjallinen
nimedminen), sekd vanhempien itsearviointeihin pohjaavaa tietoa jommankumman
vanhemman lukemiseen liittyvisté vaikeuksista (joko lapsen diti tai isé oli itsearvioinneissa

ilmaissut, ettd hanell& on ollut tai hanell& on edelleen vahintaan “lievid pulmia” lukemisessa).

Riski lukemisen ongelmiin tunnistettiin lapsilla, joiden lukutaitoa vahvasti ennustavista
taidoista vahintaan kaksi oli esiopetuksen kevaan arvioinnissa persentiiliarvoltaan 15 tai
vadhemman (ts. lapset kuuluivat koko otoksen heikoimman 15 prosentin joukkoon kyseisessa
taidossa), seka lapsia, joilla yksi néisté taidoista oli persentiiliarvoltaan 15 tai véhemmaén ja
joiden vanhemmalla oli lisaksi lukemisessa vahintaan lievia pulmia (sukuriski lukemisen

ongelmiin).

Tamaén tutkimuksen aineisto koostui yksiléseurannan otoksessa olevista lapsista, joista
riskirynmé&an kuului 287 lasta (tyttoja 33 prosenttia, poikia 67 prosenttia) ja verrokkiryhmaén
321 lasta (tyttoja 53 prosenttia, poikia 47 prosenttia). Tassa osatutkimuksessa kéytetty
aineisto kerdttiin lasten ollessa toisella, kolmannella ja neljannelld luokalla. Luokalle j&&neet

oppilaat jatettiin analyysien ulkopuolelle.



Alkuportaat-seurantatutkimus on saanut Jyvaskylan yliopiston eettisen toimikunnan puoltavan
lausunnon, joka Kkattaa tutkimusmenetelmaét sek& tutkimuslupien hankinnassa, aineiston

késittelyssa ja tietosuojan varmistamisessa kéytetyt menettelyt.

2.2 Tutkimusmenetelmat

2.2.1 Tarkkaavaisuusongelmat. Lasten tarkkaavaisuusongelmien mittana kéytettiin
Vahvuuksien ja vaikeuksien kyselyn (The Strengths and Difficulties Questionnaire;
Goodman, 1997) hyperaktiivisuuden osaskaalaa. Opettajat arvioivat yksiléseurannan oppilaat
toisella luokalla kdyttaen 3-portaista asteikkoa: 1 = "ei pade”, 2 = ”pétee jonkin verran” ja 3 =
“patee varmasti”. Tarkkaavaisuuteen ja ylivilkkauteen liittyvid ongelmia arvioitiin viidella
vaittdamaélla: ”On levoton, yliaktiivinen, ei pysty olemaan kauan hiljaa paikoillaan”;
”Jatkuvasti hypistelemassa jotakin tai kiemurtelee paikoillaan; ”Helposti hdiriintyva,
mielenkiinto harhailee”; ”Harkitsee usein tilanteissa ennen kuin toimii” (k&&nteinen pisteytys)

ja "Saattaa tehtavéat loppuun, hyvin pitkdjanteinen” (kaanteinen pisteytys).

Vaitteisséd huomioidaan impulsiivisuus, ylivilkkaus ja tarkkaamattomuus, mutta t&sséa
tutkimuksessa kaytetédan selkeyden vuoksi termié tarkkaavaisuusongelmat.
Tarkkaavaisuusongelmien mittana kéytettiin viiden osion keskiarvoa, jonka siséinen

luotettavuus oli toisella luokalla o = .88.

2.2.2 Sanalistan lukeminen. Sanalistan lukemisen sujuvuutta arvioitiin Lukilasse-testilla
(Hayrinen ym., 1999), jossa lasta pyydettiin lukemaan &&neen listalla nékyvia sanoja niin
nopeasti ja tarkasti kuin han osaa. Lapsella oli aikaa lukea sanoja 45 sekuntia. Jokaisesta

oikein luetusta sanasta sai yhden pisteen. Maksimipistemaara oli 90.

2.2.3 Sanantunnistus. Sanojen lukemisen sujuvuutta arvioitiin Ala-asteen lukutestin (ALLU;
Lindeman, 1998) TL2-osatestill4. Tehtavéssa piti yhdistad kuvaan viivalla neljasta
vaihtoehdosta sopivin sana. Testissa oli 80 osiota ja aikarajana kaksi minuuttia. Jokaisesta
oikeasta vastauksesta sai yhden pisteen. Maksimipistemaara oli 80.

2.2.4. Merkityksettomien sanojen lukeminen. Merkityksettomien sanojen lukemisen
sujuvuuden arvioinnissa kaytettiin suomalaista sovellusta TOWRE-testin (Test of Word
Reading Efficiency; Torgesen ym., 1999) osatestistd. Testin drsykkeet muistuttavat
rakenteeltaan suomen kielen tavuja ja sanoja, mutta eivat merkitse mitdan. Lasta pyydettiin

lukemaan listalla nakyvid merkityksettomié sanoja niin nopeasti ja tarkasti kuin hén osaa.



Tehtdvéassa oli 45 sekunnin aikaraja ja 90 osiota. Jokaisesta oikeasta vastauksesta sai yhden
pisteen. Maksimipistemaara oli 90.

2.2.5 Tekstin lukeminen: sujuvuus. Tekstin lukemisen sujuvuutta arvioitiin lyhyen
kertomuksen ddneen lukemisella. Lasta pyydettiin lukemaan tekstig adneen mahdollisimman
tarkasti ja nopeasti. Aikaa lukemiseen oli yksi minuutti. Testaaja kirjasi, minka sanan
kohdalla lapsi oli tekstissa minuutin aikarajan tayttyessa tai kuinka kauan lapsi kéytti tekstin
lukemiseen (aika sekunteina), jos lapsi ehti lukea koko tekstin. Testaaja kirjasi lomakkeelle
lapsen tekemat lukuvirheet. Sujuvuuden mitta (oikein luetut sanat minuutissa) saatiin

jakamalla lapsen oikein lukemien sanojen mééra ajalla, jonka han kéytti tekstin lukemiseen.

2.2.6 Luetun ymmartaminen: lauseet. Lausetason lukemisen ymmartdmista arvioitiin
suomalaisella kd&nnoksella TOSREC-testista (Test of Sentence Reading Efficiency and
Comprehension; Wagner ym., 2009). Testissa lapsen tuli lukea lauseita ja ratkaista, olivatko
ne totta vai eivat. Vastaaminen tapahtui ympyroimalla vaihtoehdoista joko "kyll&” tai "ei”.
Lapset etenivat omassa tahdissaan 3 minuutin ajan, kunnes testaaja ilmoitti ajan paattyneen.
Testiosioita oli 60. Jokaisesta oikeasta vastauksesta annettiin yksi piste. Maksimipistem&ara
oli 60.

2.2.7 Luetun ymmartaminen: teksti. Luetun ymmartamista tekstitasolla arvioitiin ala-asteen
lukutestilla (ALLU; Lindeman, 1998). ALLU-testistossé luetun ymmartdmisen arviointiin on
kullekin luokka-asteelle kaksi tietotekstid ja kaksi kertomustekstid. Alkuportaat-
tutkimuksessa kaytettiin kunkin vuoden kevéalla yht tietotekstia. Lapset lukivat tekstin
itsendisesti ja sen jalkeen vastasivat tekstin lopussa oleviin monivalintakysymyksiin. Tekstin

sai pitad esillad kysymyksiin vastatessa, ja sen sai lukea niin moneen kertaan kuin halusi.

Lapsilla oli noin 30 minuuttia aikaa tehda tehtdvad. Suurimmassa osassa tehtévista lapsen piti
valita neljastd vastausvaihtoehdosta oikea. Yhdessa tehtdvassa piti jarjestad kysymyksessa
esiintyvét vaittamat tekstin mukaiseen jarjestykseen. Kysymystyypit vaihtelivat siten, ettd
osaan monivalintatehtavistd 16ytyi sanatarkka vastaus joko yhdesté tai useammasta virkkeesté
ja osa edellytti tulkintojen ja johtopaattsten tekemisté. Jokaisesta oikein ratkaistusta

tehtdvésta sai yhden pisteen. Maksimipisteméaéara oli 12.



2.3 Alaryhmien muodostaminen

Analyyseja varten tunnistettiin nelja alaryhmaa toisen luokan kevaalla arvioitujen
tarkkaavaisuusongelmien ja lukusujuvuuden ongelmien perusteella.
Tarkkaavaisuusongelmien maarittely perustui Vahvuuksien ja vaikeuksien kyselyn
(Goodman, 1997) hyperaktiivisuuden osaskaalan viiden osion pohjalta laskettuun
keskiarvoon. Tarkkaavaisuusongelmien kriteerind oli lapsen sijoittuminen niiden 19 prosentin
joukkoon, jotka saivat korkeimpia arvoja (2,4-3,0) opettajan arvioinneissa. On huomattava,
ettd talla kriteerilla ei voida tunnistaa varsinaista tarkkaavaisuushairiota. Siksi kdytamme

késitettd tarkkaavaisuusongelmat.

Lukusujuvuusongelmien kriteerind kaytettiin heikkoa menestymista sanalistan lukemisen
tehtdvassa toisella luokalla. Kriteerind kaytettiin lapsen sijoittumista heikoimman 20
prosentin joukkoon (lapsi sai alle 31 pistettd, kun maksimi oli 75 pistettd). Lapsella ei tdmén
kriteerin pohjalta voida sanoa olevan lukivaikeutta, vaan kdytdmme kasitetta

lukusujuvuusongelmat.

Paallekkaistyvien ongelmien kriteeri oli sek& tarkkaavaisuus- ettd lukusujuvuusongelmien
kriteerien tayttdminen. Ikdtasoiseen ryhméén lapset kuuluivat, jos he eivét tayttaneet

tarkkaavaisuus- eivatka lukusujuvuusongelmien kriteerid.
2.4 Aineiston analyysi

Aineiston analyysi toteutettiin SPSS-ohjelmalla. Lukutaitoa mittaavien tehtévien ja
tarkkaavaisuuden ongelmien pisteméarien tarkasteluun kaytettiin keskiarvoja ja
keskihajontoja. Tutkimusjoukosta eroteltujen alaryhmien keskiarvoja vertailtiin
yksisuuntaisen varianssianalyysin avulla. Ryhmien vélisten erojen selvittamiseksi tehtiin Post
Hoc -vertailuja (Scheffe), joiden avulla voidaan verrata kaikkia ryhmié keskenddn pareittain
ja nain selvittad tarkemmin, mitkd ryhmat eroavat toisistaan tilastollisesti merkittévasti

(Nummenmaa, 2009).



3 Tulokset

3.1 Alaryhmien kuvailua

Analyyseja varten tunnistettiin nelja alaryhmaa toisen luokan kevaalla opettajan arvioimien

tarkkaavaisuusongelmien ja lapsen sanalistan lukemisen sujuvuuden perusteella:

Ik&tasoinen lukutaito ja tarkkaavaisuus (1T) (n = 306, 65,8 %, joista poikia 43,8 %).
Tarkkaavaisuusongelmia (TO) (n = 63, 13,5 %, joista poikia 82,5 %).
Lukusujuvuusongelmia (LO) (n = 70, 15,1 %, joista poikia 60,0 % ).
Paallekkaistyvié lukusujuvuus- ja tarkkaavaisuusongelmia (LO+TO) (n = 26, 5,6 %,
joista poikia 88,5 %).

A P

Tarkkaavaisuusongelmia oli 27 prosentilla kaikista niist4 oppilaista, joilla oli
lukusujuvuusongelmia. Lukusujuvuusongelmia oli 29 prosentilla kaikista niista oppilaista,

joilla oli tarkkaavaisuusongelmia.

Taulukosta 1 k&yvat ilmi alaryhmien erot kriteerimuuttujissa eli lukusujuvuuden tehtavéssa
seka tarkkaavaisuusongelmien mééarassa. Tarkkaavaisuusongelmien mitassa IT-ryhmalla oli
tilastollisesti merkitsevasti matalampi keskiarvo kuin kaikilla muilla ryhmilld, myés LO-
ryhmalla. TO-ryhmén ja LO+TO-ryhman keskiarvot eivét kuitenkaan eronneet toisistaan.

Lukusujuvuudessa IT- ja TO-ryhmien keskiarvot olivat tilastollisesti merkitsevésti
korkeampia kuin LO- ja LO+TO-ryhmilla. LO- ja LO+TO-ryhmien lukusujuvuuden
keskiarvojen valilla ei ollut tilastollisesti merkitsevéé eroa. IT- ja TO-ryhmaét eivat eronneet

toisistaan lukusujuvuudessa tilastollisesti merkitsevasti.



Taulukko 1.

Alaryhmien erot kriteerimuuttujissa 2. luokalla.

Ryhm& Ryhm& Ryhm& Ryhma4

1 2 3 LO+TO Parivertailut
IT TO LO F p<.05
KA KA KA KA (KH)
(KH)  (KH)  (KH)
Tarkkaavaisuusongelmat 1.42 2.71 1.6 2.71 303.02** 1<234
(.38) (.22) (.39) (.23) * 2>3
3<4
Lukusujuvuus 42.11 41.27 25.41 24.88 158.383* 1>34
(7.04) (5.84) (6.43) (4.69) ** 2>3,4

*** n <.001; IT = Ik&tasoinen lukutaito ja tarkkaavaisuus; TO = Tarkkaavaisuusongelmia;
LO = Lukusujuvuusongelmia; LO+TO = <eidallekkaistyvia lukusujuvuus- ja

tarkkaavaisuusongelmia
3.2 Alaryhmien erot lukutaidossa kolmannella ja neljannella luokalla

Alaryhmien kolmannen ja neljannen luokan lukutaidon keskiarvot, keskihajonnat ja

keskiarvojen merkitsevyyserot esitetadn taulukoissa 2 ja 3.

LO-ryhmaan kuuluvat lapset menestyivét IT-ryhmén lapsia heikommin kaikissa lukemisen
tehtavissé seké kolmannella ettd neljannelld luokalla. TO-ryhman lapsilla oli alhaisempi
keskiarvo kuin IT-ryhman lapsilla kolmannella luokalla haastavammissa lukutaidon
tehtavissé eli merkityksettdmien sanojen lukemisen, tekstin lukunopeuden ja luetun
ymmartdmisen lause- ja tekstitason tehtdvissa. Neljannelld luokalla heilld oli alhaisempi
keskiarvo kuin IT-ryhman lapsilla samoissa tehtavissé lukuun ottamatta tekstin lukunopeuden

tehtévaa.

LO+TO-ryhmaén kuuluvat lapset suoriutuivat luetun ymmartdmisen tehtévisséd heikommin
kuin LO- tai TO-ryhmiin kuuluvat lapset kolmannella luokalla, mutta neljannelld luokalla
ryhmien valilld ei ollut enaa tilastollisesti merkitsevaa eroa. 1T-ryhman lapsiin ero luetun

ymmartdmisessa sailyi muihin ryhmiin verrattuna niin kolmannella kuin neljannelld luokalla.



TO-ryhmén lapset menestyivét kolmannella ja neljannell luokalla LO-ryhman lapsia

paremmin kaikissa lukemisen tehtévissé paitsi tekstin ymmartdmisen tehtévassa, jossa

ryhmien vélilla ei ollut tilastollisesti merkitsevéa eroa.

Taulukko 2.

Alaryhmien erot lukutaidon osa-alueilla 3. luokalla

Ryhmé1l Ryhm& Ryhma Ryhma
IT 2 3 4
TO LO LO+TO
KA KA KA KA
(KH) (KH)  (KH)  (KH)
(n=301- (n= (n= (n=
303) 61-62) 67-69) 23-25)
Lukusujuvuus:
Sanalistan 49.98 46.90 35.45 32.88
lukeminen (8.44) (7.10) (6.21) (7.16)
Sanantunnistus 36.90 34.73  26.48 24.92
(7.46) (5.73) (8.33) (7.80)
Merkityksettomien 47.54 4403 33.28 31.84
sanojen lukeminen (8.25) (7.36) (7.04) (8.34)
Tekstin lukeminen:  83.86 75.53  52.48 49.36
nopeus (21.42) (18.33) (13.49) (16.83)
Luetun ymmartdminen:
Lauseet 40.40 35.82  28.40 22.72
(7.23) (6.04) (7.78) (7.24)
Teksti 9.43 8.27 8.00 6.56
(1.90) (2.28) (2.57) (2.97)

87.79**

*

51.48**

*

79.59**

*

62.38**

*

88.96**

*

21.99**

*

Parivertailut
p<.05

1>3/4
2>3/4
1>3/4
2>3/4
1>234
2>3/4
1>234
2>3/4

1>234
2>3/4
3>4
1>234
2>4
3>4

Kriteerimuuttuja alaryhmien luokittelussa, *** p <.001; IT = Ik&tasoinen lukutaito ja

tarkkaavaisuus; TO = Tarkkaavaisuusongelmia; LO = Lukusujuvuusongelmia; LO+TO =

Paallekkaistyvia lukusujuvuus- ja tarkkaavaisuusongelmia



Taulukko 3.

Alaryhmien erot lukutaidon osa-alueilla 4. luokalla

Lukusujuvuus:

Sanalistan lukeminen
Sanantunnistus
Merkityksettomien
sanojen lukeminen
Tekstin lukeminen:

nopeus

Luetun ymmartdminen:

Lauseet

Teksti

Ryhm& Ryhm& Ryhmda Ryhma

1 2 3 4

IT TO LO LO+TO

KA KA KA KA

(KH)  (KH)  (KH)  (KH)

(n= (n=60) (n=69) (n=23)
291)
55.18 52.97 40.57 38.78
(8.85)  (8.971) (6.277) (8.44)
37.84 35.20 26.68 26.39
(7.81) (7.41) (7.76)  (7.76)
51.68  48.60 37.35 35.48
(7.62) (7.52) (7.33) (8.32)
93.73 88.10 62.96 63.09
(22.02) (22.67) (13.88) (22.72)
47.67 43.03 34.96 32.39
(7.55) (7.99) (7.82) (10.95)
8.47 6.87 6.87 5.87
(2.38) (2.75) (2.50)  (2.30)

73.80**

*

48.91**

*

88.78**

*

49.60**

*

68.82**

*

18.22**

*

Parivertailut
p<.05

1>3/4
2>3,4
1>3/4
2>3/4
1>234
2>3/4
1>3,4
2>3,4

1>234
2>34
1>234

Kriteerimuuttuja alaryhmien luokittelussa, *** p <.001; IT = Ik&tasoinen lukutaito ja

tarkkaavaisuus; TO = Tarkkaavaisuusongelmia; LO = Lukusujuvuusongelmia; LO+TO =

Paallekkaistyvia lukusujuvuus- ja tarkkaavaisuusongelmia



4 Pohdinta

Tamaén tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, ennustavatko toisen luokan tarkkaavaisuus- tai
lukusujuvuusongelmat tai niiden péallekkaistyminen kolmannella ja neljannelld luokalla
arvioitua lukutaitoa. Jaoimme lapset toisen luokan lukusujuvuuden ja opettajan arvioimien
tarkkaavaisuusongelmien perusteella neljadn ryhmaan ja vertailimme lukutaidon kehitysta

ryhmissé kolmannella ja neljannell& luokalla.

Havaitsimme, etté lukusujuvuuden ongelmat olivat varsin pysyvié: lukusujuvuusongelmat

toisella luokalla ennakoivat muita ryhmia heikompaa lukutaitoa myéhemmassa ikavaiheessa.
Toisaalta myos pelkat tarkkaavaisuusongelmat ilman lukusujuvuusongelmia toisella luokalla
ennakoivat heikompaa lukutaitoa myohemmill& luokilla, erityisesti vaativammissa lukemisen

tehtavissa.

Tarkkaavaisuus- ja lukusujuvuusongelmien paallekk&istyminen ennakoi muita ryhmia
heikompaa luetun ymmartamisté kolmannella luokalla, mutta neljannell& luokalla taidon
suhteen tapahtui kirimista siten, ettd eroa yksittaisten ongelmien ryhmiin ei silloin enda
ilmennyt. Tulokset osoittavat, ettd lukusujuvuusongelmien liséksi myds
tarkkaavaisuusongelmilla on merkitysté lukutaidon ja erityisesti luetun ymmaértadmisen

kehityksessa.

Lukusujuvuuden ongelmat toisella luokalla ennakoivat vaikeuksia kaikissa lukemisen
tehtavissa kolmannella ja neljannell& luokalla. Molemmat lukusujuvuusongelmien ryhmat
olivat lukemisessa selvésti heikompia kuin kaksi muuta ryhmé&é. Tulos on linjassa aiemman
tutkimuksen kanssa, joka on osoittanut lukusujuvuuden ongelmien olevan varsin pysyvia
(esim. Eklund ym., 2020; Psyridou ym., 2020; Torppa ym., 2015;).

Pelkat tarkkaavaisuusongelmat ilman lukusujuvuusongelmia toisella luokalla ennakoivat
ongelmia lukemisen kehityksessa. Ryhma, jossa oli vain tarkkaavaisuusongelmia, erosi
ikatasosta lukemisessa seka kolmannella (merkityksettomien sanojen lukeminen ja tekstin
lukusujuvuus, luetun ymmartdminen) ettd neljannelld (merkityksettémien sanojen lukeminen
ja luetun ymmartdminen) luokalla. Liséksi tdman ryhmén oppilailla tekstin ymmartaminen oli
sekad kolmannella ettd neljannella luokalla yhta heikkoa kuin oppilailla, joilla oli vain

lukusujuvuusongelmia. Naytta siis silta, ettd jo tarkkaamattomuus yksindan voisi olla



riskitekija luetun ymmartamisen vaikeuksien kehittymiselle. Samansuuntaisia tuloksia on

saatu joissakin aiemmissa tutkimuksissa (esim. Miller ym., 2013).

Paallekkéistyvien ongelmien ryhmé oli luetun ymmaértamisessa kolmannella luokalla
heikompi kuin ryhmd, jossa oli vain lukusujuvuuden ongelmia tai pelkkia
tarkkaavaisuusongelmia. Paallekkaistyvien ongelmien ryhmaan toisella luokalla tunnistettujen
lasten lukutaito kehittyi kuitenkin nopeasti kolmannelta luokalta neljannelle luokalle ja
saavutti niiden lasten tason, joilla oli yksittéisid ongelmia. Paallekk&istyvien ongelmien

ryhman lasten lukutaito jai kuitenkin keskimaarin alle ikatason neljannellakin luokalla.

Aiemman tutkimuksen mukaan ongelmien paallekkaistyminen on yhteydessé vaikeuksien
suurempaan pysyvyyteen (Willcutt ym., 2007b). P&allekkaistyvien ongelmien yhteys
heikompaan luetun ymmaértamisen kehittymiseen on raportoitu (Garwood ym., 2017)
ensimmaiselté luokalta, jolloin luetun ymmartaminen on vield kehittyméssé. On siis viitteita
siité, ettd tarkkaavaisuus- ja lukusujuvuusongelmien pééllekkaistyminen voisi olla erityinen
riski heikommalle luetun ymmartdmisen kehittymiselle verrattuna yksittain esiintyviin

ongelmiin, mutta vahvaa nayttoé siité ei vield ole.

Tarkkaavaisuusongelmien ndakyminen erityisesti luetun ymmartamisen tehtdvissa voi johtua
ensinnékin siita, ettd ndma tehtdvat vaativat tarkkaavaisuutta pidemman aikaa kuin lyhyt
sanalistan daneen lukeminen. Lis&ksi tehtdviin vastaaminen vaatii tarkkaa vaihtoehtojen
lukemista ja usein myos tekstiin palaamista, mika voi olla vaikeaa lapselle, jolla on
tarkkaavaisuusongelmia (Hautala ym., 2019).

Mahdollista on myds, ettd tarkkaavaisuusongelmat vaikuttavat luetun ymmartamiseen ajan
my6té vuorovaikutteisesti: lukuharjoitusta ei kerry riittavéasti, koska lukemiseen on vaikea
keskittyd. Tarkkaamattomuus voi luoda negatiivisen kehén, jossa lukemiseen on hankala

keskittyd, jolloin ei saa harjoitusta, mika hidastaa lukusujuvuuden ja luetun ymmaértdmisen

kehittymistd. Talloin lukeminen tuntuu aina vain tyéladmmalta.

Luetun ymmartamisessa pelkka hyva tekninen lukutaito ei riitd: luetun ymmartaminen
edellyttdd lukemisen sujuvuutta, hyvad sanavarastoa ja ymmarrysta kielellisista rakenteista
(Castles ym., 2018). Tekstien lukeminen taas rikastaa sanavarastoa, lisdéd ymmarrysta kielen
rakenteista ja harjoittaa lukusujuvuutta.



On my6s mahdollista, ettd heikkoa luetun ymmartamista pelkkien tarkkaavaisuusongelmien
ryhmassa voisi selittdd tassa tutkimuksessa havaittu heikko tekstin lukusujuvuus. Jos
katsotaan pelkéstéan tekstin lukemisen nopeuden tehtavéssa menestymisen suhdetta luetun
ymmartdmisen tehtdvaan, huomataan, etta neljannelld luokalla tekstin lukemisen nopeus oli
tarkkaavaisuusongelmien ryhmalla l&hes yht& hyvéa kuin ikatasoisella ryhmalld, mutta luetun
ymmartdminen yhté heikkoa kuin lukivaikeuksisten ryhmaéll&. Toisaalta
tarkkaavaisuusongelmien ryhma saavutti vasta neljannellé luokalla tilanteen, jossa ei ollut

ryhméeroa ikatasoiseen ryhmaan lukusujuvuudessa.

On mahdollista, ettd tarkkaavaisuusongelmien ryhmén hitaammalla lukusujuvuuden
kehittymiselld voi olla merkitystd luetun ymmaértamisen kannalta. Jos lukeminen ei ole ollut
ikatasoisen sujuvaa, on harjoitustakin voinut kertyd vdhemman ja tdmd on voinut heijastua
luetun ymmartdmiseen. Toisaalta lukusujuvuuden ongelmat eivét olleet niin suuria, etta

oppilaat olisivat sijoittuneet toisella luokalla p&éllekkaistyvien ongelmien ryhmaan.

Molemmissa kahdessa ryhmassd, joissa oli tarkkaavaisuusongelmia, pojat olivat
yliedustettuja, mika tukee aiempia tutkimuksia siit4, ettd tarkkaavaisuusongelmia esiintyy
enemman pojilla (esim. Bauermaister ym., 2007; Russell ym., 2014). Pojat olivat myos

hieman yliedustettuina ryhmassd, jossa oli vain lukivaikeuksia.

Saadut tulokset tarkkaavaisuusongelmien yhteydesta luetun ymmartadmisen vaikeuksiin
herattavat kysymyksia siitd, voisivatko tarkkaavaisuusongelmat olla osatekijdnd monissa
tutkimuksissa, esimerkiksi PISA-tutkimuksessa (OECD, 2019), todetun poikien heikomman
luetun ymmartdmisen tason taustalla. Poikien heikompaa luetun ymmartdmista on tahén
mennessé selitetty pikemminkin motivaatiolla (esim. OECD, 2010a), mika perustuu
tutkimushavaintoihin siitd, ett4 pojat lukevat vapaa-ajallaan vdahemmaén kuin tytét (OECD,
2010b; Wigfield ym., 2012).

Lukemisen véhyyden taustalla voi kuitenkin olla muutakin kuin motivaatio, esimerkiksi
tarkkaavaisuusongelmia, joiden vuoksi hankalalta tuntuva lukeminen voi heijastua
motivaatioon kielteisesti. Sukupuolieroa mahdollisesti selittdva kognitiivinen tekija voisi
I0ytyd prosessoinnin nopeudesta, joka on joidenkin aiempien tutkimusten mukaan tytoill&
vahvempaa kuin pojilla (Irwing, 2012; Keith ym., 2011, Palejwala & Fine, 2015).



Tarkkaavaisuus- ja lukusujuvuusongelmien paallekkéistymisen seké pelkkien
tarkkaavaisuusongelmien yhteytta luetun ymmartamiseen olisi syyta tutkia lis&a. Taitojen
kehittymista olisi tarpeen seurata pidemmélle kuin neljannelle luokalle. Olisi kiinnostavaa
tutkia, selittaisiko téssa tutkimuksessa saatuja tuloksia jokin yhteinen tekija

tarkkaavaisuusongelmien ja luetun ymmartamisen taustalla.

Myos harjoituksen eli lukemisen mééran vaikutusta luetun ymmartdmisen kehittymiseen
tarkkaavaisuusongelmaisilla lapsilla olisi syyta tutkia lisad. Tarke&4 olisi my0s tutkia
tarkemmin sitd, miksi pojilla on enemmaén seka tarkkaavaisuuden ettd luetun ymmaértamisen

ongelmia.

Tutkimuksen luotettavuuden osalta on huomioitava, ettd ongelmien tunnistamisessa kaytimme
varsin véljaa kriteerid. N&in valja kriteeri oli tarpeen, jotta otoskoko oli kaikissa alaryhmissé
riittdva analyyseihin. Luotettavuutta voisi kuitenkin lisatd tiukemmilla kriteereilld ja

suuremmalla otoskoolla.

Liséksi koska tarkkaavaisuusongelmat arvioitiin yksinomaan opettaja-arvioinneilla, lapsen
tarkkaavaisuuden ongelmat saattoivat olla sidoksissa akateemisiin haasteisiin ja
kouluymparistoon. Opettajan arviointiin voi vaikuttaa opettajalle pidemmélla aikavalilla
muodostunut mielikuva oppilaasta, mutta myds sellaiset seikat kuin Kiire tai yksilollisen

arviointiasteikon kayttd voivat vaikuttaa arvioinnin luotettavuuteen.

Luetun ymmartamisen testistd on huomioitava, etté tarkkaavaisuusongelmat voivat ndkyé
testin tuloksissa erityisen vahvasti, koska luokassa toteutettu monivalintatesti vaatii paljon
tarkkaavaisuutta. Olisikin tarkedd tutkia, muuttuvatko tulokset, jos kdytettaisiin erilaisia

luetun ymmartamisen testejé ja arvioitaisiin taitoa yksilotilanteessa.

Tamaén tutkimuksen otoksen edustavuutta arvioitaessa tulee huomioida, ettd otos sisélsi
tavallista suuremman méaéaran lapsia, joilla oli oppimisen riskeja, jolloin se ei edusta
satunnaisotosta tdmanikaisista lapsista. Otos kuitenkin mahdollisti riittdvan suuret ryhmékoot
seka lukemisen ongelmien etté tarkkaavaisuusongelmien osalta. Koska analyysissa ei kéaytetty
korrelatiivista otetta, otoksen valikoitumisen ei pitdisi vaikuttaa johtop&&toksiin

tarkkaavaisuus- ja lukukusujuvuusongelmien ja myohemman lukutaidon kehityksen suhteen.

Lapsia, joilla on tarkkaavaisuusongelmia, olisi syyté seurata ja tarvittaessa tukea luetun

ymmartdmisen kehittymisessa. Myos lukusujuvuuden kehittymistd olisi hyvé seurata ja tukea



lukemaan oppimisen alkuvaiheen jélkeenkin, vaikka lukemaan oppiminen olisikin ollut
alemmassa ikdvaiheessa ikdtasoista. Lukemisen pariin innostaminen eri keinoin ja siten
lukemisen lisd&minen olisi todennékoisesti hyoddyllista ndille oppilaille: kun lukemiseen
syntyy sisédinen motivaatio, ei toiminannohjaukselta vaadita niin paljon, jolloin luetun

ymmartdmisen taidot voivat kehittyd lukukokemusten myota.

Tehokas tuki voisi mahdollisesti olla sellaista, jossa luokassa harjoiteltaisiin yhdessa
pidempien tekstien lukemista pilkkomalla niitd pienempiin kokonaisuuksiin, keskusteltaisiin
niistd ja harjoiteltaisiin oman ymmartdmisen monitorointia seka strategioita, jotka helpottavat

lukemista. Lisatutkimusta tarvittaisiin siitd, millainen tuki olisi kaikkein tehokkainta.
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