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Tässä tutkimuksessa on selvitetty kolmen 
erilaisen lukemisen kuntoutusmenetel-
män tehokkuutta. Kuntoutettavina olivat 
lukivaikeuden riskiryhmään kuuluvat en-
simmäisen luokan oppilaat, ja interventio 
kesti 10 viikkoa. Menetelmät olivat logoryt-
miikka, Ekapeli ja vanhempien aktivointi 
ääneen lukemiseen. Kaikilla menetelmillä 
lasten lukutaito kohosi merkitsevästi, mut-
ta ryhmien välillä erot olivat pieniä. Kai-
kissa ryhmissä tyttöjen menestys oli poi-
kia parempaa. Tarkkaavuuden ongelmista 
kärsivien menestys oli muita heikompaa 
kaikissa ryhmissä.

LUKIVAIKEUDEN TAUSTAA

Suomessa noin 10 prosenttia koulutulok-
kaista tarvitsee yksilöllistä tukea perus-
lukutaidon saavuttamiseksi (Lyytinen &  
Lyytinen 2006, 88). Usein lukemaan opet-
telun epäonnistumisen taustalla on vaike-
uksille altistava perimä. Dysleksiaan yhtey-
dessä olevia geenejä on toistaiseksi löydetty 
neljä (mm. Taipale ym., 2003; Galaburda 
ym., 2006).  Reitti viallisesta geenistä epä-
normaaliin hermosolumigraatioon ja sitä 
kautta heikentyneisiin fonologisiin taitoi-
hin on valottumassa. Dyslektikkojen on-
gelmat vaihtelevat kuitenkin paljon, eikä 
yhdellä teorialla todennäköisesti koskaan 

pystytä selittämään lukemisvaikeuden 
koko kirjoa. Ramus (2003) luokittelee dys-
leksian selitysteoriat kolmeen tyyppiin: 
fonologisen prosessoinnin teoriaan ja sitä 
täydentäviin pikkuaivoteoriaan ja magno-
sellulaariteoriaan. 

Fonologisen prosessoinnin teorian 
mukaan lukemisen vaikeus johtuu puut-
teellisesta äänteiden erottelukyvystä, jonka 
vuoksi odotettua herkistymistä äidinkielen 
ominaisille piirteille ei tapahdu. Kirjain-
äänneyhteyden oppiminen ja automatisoi-
tuminen vaikeutuvat, jolloin lukukoodin 
avautuminen epäonnistuu (Lyytinen & 
Lyytinen, 2006, 88). Rytmin taju on oleel-
linen osa fonologista prosessointikykyä. 
Goswamin tutkijaryhmän (Goswami ym., 
2002a, 2002b) tutkimusten mukaan dys-
lektisillä lapsilla on oleellisesti heikompi 
rytminhavaitsemiskyky kuin normaalisti 
lukevilla verrokeilla. 

Pikkuaivoteoria on saanut tukea dys-
lektikoilla useasti havaittavista motorisista 
ongelmista. Teorian mukaan motoriikan 
heikkoudesta peräisin olevat artikulaation 
ongelmat johtavat vajavaisiin foneettisiin 
edustumiin ja sitä kautta kirjain-äänneyh-
teyden automatisoitumisen vaikeuteen 
(Nicholson & Fawcett, 1990).

Magnosellulaariteoria perustuu dys-
lektikoilla yhdessä havaittaviin visuaalisiin 
ja auditiivisiin ongelmiin, joiden taustalla 
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arvellaan olevan puutteita nopeaan tem-
poraaliseen prosessointiin erikoistuneissa 
suurissa neuroneissa, magnosoluissa (Stein 
& Walsh, 1997).

DYSLEKSIAN  KUNTOUTUKSESTA 

Vaikka varsinkin vaikean dysleksian taus-
talla näyttää aina olevan geneettinen tai-
pumus (Lyytinen & Lyytinen, 2006, 90), 
geenien mukana seuraa ensisijaisesti vain 
alttius. Tämä antaa kuntoutukselle paljon 
toivoa. Dysleksian paletti on laaja, ja par-
haaseen kuntoutukseen päästään kartoit-
tamalla huolellisesti kantajan yksilölliset 
taipumukset. Dyslektikoilla on lukemisen 
vaikeuden lisäksi usein myös matematii-
kan ja kielen kehityksen ongelmia sekä 
tarkkaavaisuuspulmia. Vellutinon ryhmän 
(Vellutino ym., 2004) mukaan jopa 30–70 
prosentilla dyslektikoista on ADHD. Usein 
ongelmat kasautuvat, ja ns. puhtaita dys-
lektikkoja on melko vähän (Takala, 2006, 
73). Kuntoutuksen lähtökohdan onkin ol-
tava kokonaisvaltainen, jotta lapsen vah-
vuudet ja parhaiten toimivat aistikanavat 

saadaan selville. Näiden pohjalle rakenne-
taan yksilölliset harjoitteet.

Varhaisen lukutaidon tärkeä kom-
ponentti, fonologinen tietoisuus eli kyky 
erotella sanoista äänteitä, riimitellä, pois-
taa tavuja ym., on useissa tutkimuksessa 
todettu otolliseksi harjoituksen kohteek-
si (Lundberg ym., 1988; Mäkinen, 2002; 
Poskiparta, 1999). Erityisen tehokkaaksi 
fonologisen tietoisuuden harjoittaminen 
on todettu, kun se yhdistetään kirjain-ään-
neyhteyden opettamiseen. (Phonological 
linkage -hypoteesi, Hatcher, ym., 1994). 
Oikein kohdistetulla interventiolla voi-
daan saavuttaa vuosien kestävät tulokset 
(mm. Elbro & Petersen, 2004).

Logorytmiikka, uusi kuntoutusohjel-
ma dysleksiaan

Tässä tutkimuksessa on kehitetty uusi lu-
kivaikeutta kuntouttava menetelmä, lo-
gorytmiikka. Menetelmä ottaa huomioon 
edellä mainitut kolme dysleksian selitys-
teoriaa ja tukeutuu erityisesti rytmiikan  
(Goswami ym., 2002a) käyttöön tavura-
kenteen oppimisessa. Kun perinteisessä 

Kuvio 1. Logorytmiikkaohjelman perusajatus
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lukemisen opetuksessa on käytetty tavujen 
havainnollistamisessa taputusta, logoryt-
miikassa siihen lisätään liike kuvaamaan 
tavujen kestoa. Esimerkiksi vokaalikesto-
jen erot havainnollistetaan liikkein siten, 
että vaikkapa ka-ri- ja kaa-ri-sanojen eroa 
ilmennetään eripituisin askelin tai käden-
liikkein (Kontu, 2006, 44–45). Konsonant-
tiin päättyvä tavu voidaan havainnollistaa 
työntämällä kädet ensin eteen ja kohotta-
malla ne ylös lopuksi. Tavut voidaan myös 
laulaa eri tavoin, staccatona tai legatona. 
Logorytmiikassa käytössä ovat siten audi-
tiivisen ja visuaalisen aistikanavan lisäksi 
taktiilinen ja kinesteettinen kanava. Näin 
jokaiselle lapselle pyritään löytämään toi-
mivin oppimisväylä. 

Logorytmiset harjoitteet voivat lo-
mittua läpäisyperiaatteella muuhun koulu-
työhön tai harjoitteita voi tehdä erillisinä 
pienryhmätuokioina. Tässä tutkimuksessa 
logorytmiikkaharjoitteita teetettiin 3–6 en-
siluokkalaiselle kerrallaan kolmasti viikos-
sa noin 20 minuutin tuokioina kymmenen 
viikon ajan.

Ekapeli

Ekapeli on professori Heikki Lyytisen Jy-
väskylän yliopistossa kehittämä tietokone-
peli, joka harjoittaa kirjain-äänneyhteyttä. 
Pelissä kuuluu ääniärsykkeitä, jotka lap-
sen on yhdistettävä näyttöön ilmestyvään 
kirjaimeen tai kirjaimiin (mm. Lyytinen 
& Lyytinen, 2006, 100–101); www.cc.jyu.
fi/oppeli). Ääniärsykkeet voivat olla yksit-
täisiä äänteitä, tavuja tai sanoja. Peli mu-
kautuu lapsen oppimistasoon, ja tehtävät 
vaikeutuvat edistymisen mukaan. Ekape-
lillä on saavutettu hyviä tuloksia, vaikka 
peliajat ovat olleet lyhyitäkin (Lyytinen & 
Lyytinen, 2006, 101), ja sen soveltuvuu-
desta erityisesti tarkkaavuuden ongelmista 
kärsiville on näyttöä (Hintikka ym., 2005). 

Tässä tutkimuksessa ensiluokkalaiset lap-
set pelasivat Ekapeliä kouluaikana kaksi–
kolme kertaa viikossa noin 15 minuuttia 
kerrallaan kymmenen viikon ajan.

Vanhempien aktivointi ääneen luke-
miseen

Ääneen lukeminen tukee lasten lukutai-
don kehittymistä mm. kasvattamalla sa-
navarastoa ja parantamalla tekstinymmär-
tämisen taitoja (mm. Reese & Cox, 1999;  
Dickinson & Smith, 1994). Erityisen te-
hokkaaksi on todettu ns. dialoginen lu-
keminen (Whitehurst ym., 1988), jossa 
luetusta keskustellaan, esitetään avoimia 
kysymyksiä ja liitetään tarinoiden tapahtu-
mat lasten omaan elämään. 

Tässä tutkimuksessa on kehitetty 
malli, jossa vanhempia aktivoidaan luke-
maan lapsilleen ääneen lastenromaania. 
Avuksi annetaan dialogista lukemistapaa 
mukailevia keskustelu- ja kirjoitustehtäviä 
kerran viikossa sähköpostitse. Kirjailija  
Tittamari Marttisen avulla yhteiseksi kir-
jaksi valittiin Elsan ja Eetun erikoistapa-
ukset -tarinakokoelma, ja kustannusosa-
keyhtiö Tammi lahjoitti kirjat kokeilulle. 
Lukemisen edistymistä seurattiin puhe-
linhaastattelulla intervention aikana ja sen 
jälkeen.  

Kontrolliryhmä

Kolmen interventioryhmän lisäksi tut-
kimuksessa oli lukemisen riskiryhmään 
kuuluvista lapsista koostuva kontrolliryh-
mä, joka sai interventioiden aikana kou-
lunsa tavanomaista erityisopetusta. Tämän 
määrää ja laatua selvitettiin erityisopettajia 
haastattelemalla.
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TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

Tutkimuksen lapset valittiin 15 espoolai-
sesta alakoulusta elokuussa 2006. Kaikki 
koulujen ensiluokkalaiset testattiin yk-
silöllisesti lukemisen alkuseulalla, joka 
koostui alkuäänteen kuulemisen, alkuään-
teen poiston, tavujen sanaksi yhdistämi-
sen, äänteiden sanaksi yhdistämisen, tavun 
poistamisen sanan lopusta, kirjainten tun-
temisen ja sanojen lukemisen osista. Alku-
seula muokattiin Diagnostisten testien I  
(Poskiparta, Niemi & Lepola, 1994) ja 
KUMMI 3:n (Mäkinen, 2004) tehtävien 
pohjalta. Alkuseulan maksimipistemää-
rä oli 64, josta 29 saattoi saada kirjain-
ten tuntemisesta. Alhaisimmat pisteet 
(max 42 pistettä, ei yhtään luettua sanaa) 
saaneet 81 lasta yhdeksästä eri koulus-
ta otettiin mukaan. Heidät testattiin vielä 
ei-kielellisen älykkyyden testillä (Raven’s 
Coloured Progressed Matrices), nopean 
sarjallisen nimeämisen testillä (Ahonen 
ym., 1999), lyhytkestoisen muistin testillä  
(E. Service), rytmin kuulemisen testillä 

(mukaillen Breuer-Weuffenin erottelu-
kokeesta) sekä tavujen lukemisen testillä 
(vaikeutuvien tavujen sarja Salaisen aa-
pisen mukaan). Vanhemmilta kysyttiin 
taustatietoina koulutus, kotona puhuttavat 
kielet sekä suvussa mahdollisesti esiintyvä 
lukemisen vaikeus. 

Lapset jaettiin neljään ryhmään si-
ten, että kuhunkin ryhmään kuului lapsia 
vähintään viidestä eri luokasta. Ryhmät 
vastasivat lähtötasoltaan toisiaan sillä 
poikkeuksella, että vanhempien kotona lu-
kemisen aktivointiin osallistuneet lapset 
olivat lukemisen alkuseulan pisteissä mer-
kitsevästi parempia (p<.05) kuin muut 
ryhmät, koska lähtötaidoiltaan kaikkein 
heikoimpia ei haluttu jättää ilman koulusta 
annettavaa lisätukea. 

Ensimmäinen jälkitestaus suoritettiin 
heti interventioiden päätyttyä. Testi sisälsi 
alkuäänteen ja loppuäänteen kuulemisen, 
alkutavun kirjoittamisen, sanan tavuttami-
sen, tavun poistamisen sanan lopusta, kir-
jainten tuntemisen, tekstinymmärryksen, 
sanojen tarkan lukemisen, lauseiden luke-

Taulukko 1. Tutkimusasetelma

700 espoolaista 1.-luokkalaista osallistui lukemisen alkuseulaan, jossa testattiin fonologisen tietoisuuden, 
kirjaintuntemuksen ja sanojen lukemisen taitoa.
81 oppilasta valittiin mukaan interventioihin ja kontrolleiksi. Oppilaat testattiin ei-kielellisen 
älykkyyden, nopean sarjallisen nimeämisen, lyhytkestoisen muistin, rytmiikan ja tavujen lukemisen 
osalta. Oppilaat jaettiin neljään samankaltaiseen ryhmään. 
Ryhmä I
LOGORYTMIIKKA
22 lasta

Ryhmä II
EKAPELI 
20 lasta

Ryhmä III
VANHEMPIEN 
AKTIVOINTI ÄÄ-
NEEN LUKEMISEEN 
20 lasta

Ryhmä IV 
KONTROLLIT
vain koulun omaa eri-
tyisopetusta
19  lasta

Interventioiden kesto 10 viikkoa.
1. jälkitestaus heti intervention päätyttyä (fonologisen tietoisuuden tehtäviä, kirjaintuntemus, sanojen
    lukeminen, tekstinymmärrys, rytmiikka)
2. jälkitestaus kolme kuukautta intervention päättymisen jälkeen 1. jälkitestin  rinnakkaismateriaalilla
3. jälkitestaus 2. luokan syksyllä edellisten testien rinnakkaismateriaalilla täydennettynä sanelulla ja 
    sanaketjutestillä..
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misen ja rytmin kuulemisen osat. Tavun-
poistotehtävää (Mäkinen, 2004) ja rytmin 
kuulemista (Breuer-Weuffen) lukuun otta-
matta testi muokattiin ARMIsta, Luku- ja 
kirjoitustaidon arviointimateriaali 1. luok-
kalaisille -teoksesta (Lerkkanen, Poikkeus 
& Ketonen, 2006). Testin maksimipiste-
määrä oli 91.

Viivästetty jälkitestaus suoritettiin en-
simmäisen jälkitestauksen rinnakkaisma-
teriaalilla kolme kuukautta myöhemmin. 
Luokanopettajilta pyydettiin tässä vaihees-
sa arvio lapsilla mahdollisesti esiintyvistä 
tai esiintyneitä tarkkaavuuden ongelmista. 
Toinen viivästetty jälkitestaus tehdään 2. 
luokan syksyllä osittain edellisten jälkites-
tien rinnakkaismateriaalilla sekä sanelulla 
ja sanaketjutestillä.

ALUSTAVIA TULOKSIA

Ryhmien edistymistä verrattiin lukemi-
sen eri osa-alueilla toistettujen mittausten 
varianssianalyysillä. Kuviossa 2 on esitet-

ty tarkan lukemisen taidon kehittyminen 
ensimmäisestä testikerrasta (alkumittaus) 
toiseen (ensimmäinen jälkimittaus) ja kol-
manteen (viivästetty jälkimittaus) testiker-
taan. Ensimmäisellä testikerralla näkyy 
luettujen tavujen määrä (max. 12 p.), sil-
lä kukaan lapsista ei vielä lukenut yhtään 
kokonaista sanaa. 2. ja 3. testikerralla nä-
kyy luettujen kokonaisten sanojen määrä 
(max. 8 p.). Kaikki interventioryhmät oli-
vat kehittyneet tilastollisesti erittäin mer-
kitsevästi (p<.001). Interventiolla ja tarkan 
lukemisen kehittymisellä oli yhdysvaiku-
tus, F3,77=2.86, p<.05. Logorytmiikkaryh-
män kehitys oli ennen Bonferroni-korja-
usta merkitsevästi kontrolleja nopeampaa 
(p=.037).

Interventioilla oli erilainen merkitys 
tytöille (n=36) ja pojille (n=45). Tytöt me-
nestyivät hyvin kaikissa ryhmissä, mutta 
poikia Ekapeli hyödytti selvästi logoryt-
miikkaa enemmän (kotiaktivaatioryhmäs-
sä pojat suoriutuivat parhaiten, mutta olivat 
jo lähtötasoltaan korkeammalla). Ensim-
mäisen jälkimittauksen kokonaispisteissä 

Kuvio 2. Tarkan lukemisen kehittyminen eri interventioryhmissä



48     NMI-bulletin, 2007, Vol. 17, No. 3 © Niilo Mäki -säätiö

tytöt olivat poikia parempia jokaisessa in-
terventioryhmässä. Kolme kuukautta myö-
hemmin suoritetussa viivästetyssä jälkimit-
tauksessa ero tyttöjen hyväksi oli edelleen 
kasvanut (F1,73=6.71, p<.05, η2p=.084). 
Kuviossa 3 on esitetty viivästetyn jälkimit-
tauksen kokonaispisteet summamuuttuja-
na kaikista testissä mukana olleista osista 
laskettuna (max 91 p.).

Tarkkaavuuden ongelmista kärsivien 
lasten (n=27, joista poikia 20 ja tyttöjä 7) 
menestys oli kaikissa ryhmissä heikompaa 
kuin muiden (n=54, joista poikia 25 ja tyt-
töjä 29), F=4.61, p<.05, η2p=.059. Kuvios-
sa 3 on viivästetyn jälkimittauksen koko-
naispisteiden (laskettu summamuuttujana 
kaikista testissä mukana olleista osista, 
max 91 p.) jakautuminen tarkkaavuuden 
ja interventioryhmän mukaan.  Lähtötaso 
huomioon ottaen tarkkaavuuden ongel-
mista kärsivät näyttivät hyötyneen eniten 
Ekapelistä. Tulos on yhtenevä Hintikan 
ryhmän (Hintikka ym., 2005) tulosten 
kanssa, joiden mukaan Ekapeli hyödytti 

tarkkaavuuden häiriöistä kärsiviä enem-
män kuin perinteinen erityisopetus.

Vanhemmilta saatu palaute interven-
tiosta ja erityisesti kotona lukemisesta oli 
myönteistä. Kotiaktivaatioryhmän 20 per-
heestä kaksi ei ollut jouluun mennessä lu-
kenut kirjaa loppuun. Annetuista tehtävistä 
19 perhettä oli tehnyt ainakin puolet. Näin 
tiiviiseen ohjattuun lukemiseen oli valmis 
vastaisuudessa uudestaan 10 perhettä. Laa-
dullisen haastattelumateriaalin analysointi 
tulee antamaan lisää tietoa kotien lukutot-
tumuksista, läksyjen teosta ja asenteesta 
lukemisen oppimiseen. Kotiaktivaatioryh-
mä selviytyi parhaiten viivästetyn jälkites-
tauksen tekstinymmärryksen tehtävästä, 
mutta tilastollisia eroja ei syntynyt.

Alustavasti voidaan todeta Ekapelin 
sopineen pojille ja tarkkaavuuden ongel-
mista kärsiville. Tytöille käytetyllä kuntou-
tusmenetelmällä ei näyttänyt olevan juu-
rikaan merkitystä. Logorytmiikka näytti 
tukeneen tarkan lukutaidon omaksumista 
ja kotiaktivaatio tekstinymmärtämistä. 

Kuvio 3.Viivästetyn jälkitestin kokonaispisteet ryhmittäin

Sukupuoli Tarkkaavaisuus
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Syksyllä suoritettava 2. viivästetty jälkimit-
taus tarkentaa päätelmiä.

Käytetyt menetelmät voidaan sijoit-
taa lukemisen tasapainoisen kuntoutuksen 
elementeiksi (ks. myös Lerkkanen, 2006, 

75–77), joiden painopiste muuttuu jous-
tavasti (kuvio 4). Myönteisen minäkuvan 
rakentaminen vahvuuksien varaan on ele-
menttien perustana.

Kuvio 4. Tasapainoinen kuntoutumalli lukivaikeudelle

Kirjoittaja
Lotta Uusitalo-Malmivaara, FM ja erityisluokan-
opettaja,  on tohtoriopiskelija Helsingin yliopiston 
erityispedagogiikan koulutuksessa.
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