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Lukivaikeuden kehitykselliset  
alaryhmät ja niiden vertailu  

kognitiivisissa taidoissa  
sekä toimintatavoissa

KOHOKOHDAT

• Lukutaito ei kehity kaikilla lapsilla samassa tahdissa. Lukivaikeudessa on tunnistet-
tavissa kolme kehityksellistä alaryhmää: pysyvä, kompensoituva ja myöhään ilmene-
vä lukivaikeus.

• Lapsiryhmää, jolla lukivaikeus todettiin sekä toisella että kahdeksannella luokalla, 
luonnehtivat heikot kognitiiviset valmiudet sekä tehtävää välttävä käyttäytyminen.

• Kompensoituvan lukivaikeuden ryhmässä kognitiiviset pulmat rajoittuivat koulua edel-
tävään aikaan. Lisäksi lukemisen määrä ja kotitehtäviin käytetty aika lisääntyivät täs-
sä ryhmässä tarkastelujakson aikana.

• Myöhään ilmenevä lukivaikeus osoittautui vaikeasti ennakoitavaksi. Vain nopean sar-
jallisen nimeämisen tehtävässä tähän ryhmään kuuluvat lapset suoriutuivat syste-
maattisesti heikosti.

• Lukutaidon kehityksen seuraamista sekä tuen tarpeen tunnistamista ja tuen antamista 
on perusteltua jatkaa alaluokkien jälkeenkin.

Tässä tutkimuksessa tarkastellaan lukivaikeu-
den pysyvyyttä toiselta luokalta kahdeksannel-
le luokalle suomalaisessa pitkittäisaineistossa. 
Tutkimuksen tavoitteena on tunnistaa tekijöitä, 
jotka auttavat eri ikäisten lasten lukivaikeuden 
varhaisessa tunnistamisessa, sekä tekijöitä, 
jotka tukevat lukutaidon kehitystä. Tunnistimme 
kolme erilaista lukivaikeusryhmää: pysyvä, kom-
pensoituva ja myöhään ilmenevä lukivaikeus.  
Lukivaikeusryhmät erosivat varhaisten kogni-
tiivisten taitojen lisäksi tehtävää välttävässä 
käyttäytymisessä, lukuharrastuneisuudessa ja 
kotitehtäviin käytetyssä ajassa. Koska osalla 

lapsista lukemisen vaikeuden havaittiin ilme-
nevän vasta alkuopetuksen jälkeen, on tärke-
ää, että lukutaidon kehitystä seurataan myös 
ensimmäisten luokkien jälkeen. Kognitiivisten 
taitojen arvioinnin avulla on hankala tunnistaa 
lapsia, joilla on riski peruslukutaidon omaksut-
tuaan vielä jäädä jälkeen lukutaidon kehitykses-
sä ja joille saattaa ilmaantua vaikeuksia luku-
sujuvuudessa vasta alaluokkien jälkeen.

Avainsanat: 
lukivaikeus, kognitiiviset taidot, toimintatavat, 

pitkittäistutkimus

Tutkimukset
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JOHDANTO

Tässä artikkelissa esittelemme tulok-
sia, jotka on raportoitu M. Torpan, K. 
 Eklundin, E. van Bergenin ja H. Lyytisen 
(2015) artikkelissa ”Late-emerging and re-
solving  dyslexia: A follow-up study from 
age 3 to 14” (Journal of Abnormal Child 
 Psychology, 43(7), 1389–1401) ja Maarit 
Perälän pro gradu -työssä (2013) ”Lukivai-
keuden yhteys suoritusstrategioihin, luku-
harrastuneisuuteen ja kotitehtäviin käytet-
tyyn aikaan peruskoulussa –  myöhään 
ilmenevän ja kompensoituvan lukivaikeu-
den merkitys”.

Lukemisen vaikeudet ovat kiinnosta-
neet tutkijoita jo pitkään, ja paljon tietoa 
on kertynyt esimerkiksi lukivaikeuden ris-
kitekijöistä ja varhaisesta tunnistamisesta. 
Lukivaikeus, jota on määritelmästä riip-
puen noin 3–10 prosentilla kouluikäisistä 
lapsista (Korhonen, 2005), on usein miel-
letty pysyväksi ongelmaksi, ja lukutarkkuu-
den ja lukusujuvuuden pysyvyydestä onkin 
vahvaa korrelatiivista näyttöä (Eklund, 
Torppa, Aro, Leppänen & Lyytinen, 2015; 
Landerl & Wimmer, 2008; Parrila, Aunola, 
Leskinen, Nurmi & Kirby, 2005). 
 Viime vuosina on kuitenkin havait-
tu, että vaikka ryhmätasolla korrelaatiot 
ovat korkeita, kaikkien lukutaito ei kehity 
samaa tahtia. Osalla lukivaikeus voi ajan 
myötä kompensoitua: lukutaidoltaan al-
kuaan heikommat lapset onnistuvat voit-
tamaan vaikeutensa myöhemmin (Catts, 
Compton, Tomblin & Bridges, 2012; 
Leach, Scarborough & Rescorla, 2003; 
Le"y & Pennington, 1991; Torppa, Eklund, 
van Bergen & Lyytinen, 2015). Osalla lap-
sista lukemaan oppiminen sujuu alaluokil-
la odotetusti ikätovereiden tahtiin, mutta 
lukemisen ongelmia ilmeneekin ylemmillä 

koululuokilla (Catts ym., 2012; Leach 
ym., 2003; Lipka, Lesaux & Siegel, 2006; 
Torppa ym., 2015). 

Kompensoituvaa ja myöhään ilmene-
vää lukivaikeutta koskevia tutkimuksia on 
vielä vähän, ja lisää tutkimustietoa tarvi-
taan siitä, miten voimme tunnistaa erilai-
sia lukutaidon kehityskulkuja. Näin pystyt-
täisiin kohdistamaan tuki kaikille sitä eri 
ikävaiheissa tarvitseville lapsille.

Myöhään ilmenevä ja kompensoituva 
lukivaikeus englanninkielisillä lapsilla 

On havaittu, että myöhään ilmenevän luki-
vaikeuden ryhmä on suuri, jopa lähes puo-
let kaikista lukivaikeuslapsista. Cattsin ja 
kollegoiden (2012) pitkittäistutkimukses-
sa seurattiin 493 amerikkalaista lasta esi-
koulusta kymmenennelle luokalle: kaikista 
niistä lapsista, joilla oli vaikeuksia lukemi-
sessa millä tahansa luokalla, 42 prosen-
tilla oli myöhään ilmeneviä vaikeuksia. 
Lipkan ja muiden (2006) tutkimuksessa, 
jossa seurattiin 44 englantilaista esikou-
luikäistä lasta neljännelle luokalle saakka, 
vastaava osuus oli 36 prosenttia. Leachin 
ja kollegoiden (2003) tutkimuksessa, jos-
sa tutkittiin 161 amerikkalaista neljäs- ja 
viidesluokkalaista lasta, kaikista lukivaike-
uslapsista 47 prosentilla oli myöhään ilme-
nevä lukivaikeus. 

Aiemmissa tutkimuksissa on 
todettu, että varhain ja myöhään tunnis-
tettua lukivaikeutta on hankalaa erottaa 
toisistaan, sillä molempiin liittyy varhai-
sia kielellisiä ja/tai ei-kielellisiä kognitiivi-
sia pulmia (Catts ym., 2012; Leach ym., 
2003). Näyttää kuitenkin siltä, että eng-
lannin kielessä myöhään ilmenevään luki-
vaikeuteen liittyy erityisesti vaikeuksia 
suoriutua äännetietoisuuden tehtävissä 
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(Catts ym., 2012; Lipka ym., 2006). 
 Lipkan tutkijaryhmän (2006) tutkimuk-
sessa todettiin, että lapset, joilla oli 
myöhään ilmenevä lukivaikeus, näyttivät 
alakoulussa hallitsevan siinä iässä tar-
vittavat äännetietoisuuden taidot, mutta 
kielen ja tekstin muuttuessa ylemmillä 
luokilla fonologisesti ja morfologisesti 
monimutkaisemmaksi, taidot eivät enää 
riittäneet odotuksia vastaavaan suoriutu-
miseen. 

Kompensoituva lukivaikeus on saa-
nut vähemmän huomiota lasten kehitystä 
seuraavissa pitkittäistutkimuksissa. On 
kuitenkin todettu, että noin viidennes sel-
laisista lapsista, joilla on sekä perinnöl-
linen lukivaikeusriski että vakavia ongel-
mia varhaisessa lukemaan oppimisessa, 
onnistuu voittamaan vaikeutensa ennen 
aikuisikää (Le"y & Pennington, 1991; 
Lyytinen ym., 1995). Cattsin ja muiden 
(2012) tutkimuksessa löydettiin pieni 
kompensoituvan lukivaikeuden ryhmä: 5 
prosenttia niistä lapsista, joilla oli todettu 
lukemisen vaikeuksia. Vastaava osuus 
Leachin ja muiden (2003) tutkimuksessa 
oli 12 prosenttia. 

Aikaisempien tutkimusten vähäisyy-
den vuoksi kompensoituvan lukivaikeuden 
luonteesta ja ilmiön kognitiivisista taus-
tatekijöistä tiedetään vielä hyvin vähän. 
Cattsin ja muiden (2012) tutkimuksessa 
ilmeni, että kompensoituvan lukivaikeu-
den ryhmässä oli samankaltaisia ongel-
mia kuin pysyvän lukivaikeuden ryhmässä 
sekä fonologisessa tietoisuudessa että 
kirjaintuntemuksessa, mutta ryhmän pie-
nen koon vuoksi tulokset vaatisivat tois-
tamista. Kompensoitumisen on lisäksi 
havaittu olevan yleisempää tytöillä kuin 
pojilla (Le"y &  Pennington, 1991; Phillips, 
Norris, Osmond & Maynard, 2002).

Myöhään ilmenevän ja kompensoituvan 
lukivaikeuden ennustaminen 
suomenkielisillä lapsilla

Myöhään ilmenevää ja kompensoituvaa 
lukivaikeutta koskeneissa tutkimuksissa 
on seurattu lähinnä englanninkielisiä lap-
sia (Catts ym., 2012; Leach ym., 2003;  
Lipka ym., 2006; Parrila ym., 2005). Eng-
lannin kieleen perustuvat tulokset eivät 
kuitenkaan ole välttämättä sovellettavissa 
suomen kieleen. Kirjoitusjärjestelmämme 
eroaa englannin järjestelmästä esimerkik-
si kirjain–äänne-vastaavuuden säännönmu-
kaisuudessa, jonka on todettu vaikuttavan 
paitsi lukutaidon kehityksen nopeuteen 
myös lukivaikeuden ilmenemismuotoihin 
ja kognitiivisiin taustatekijöihin (mm. Aro, 
2004; Share, 2008; Georgiou,  Torppa, 
Manolitsis, Lyytinen & Parrila, 2012;  
Ziegler ym., 2010; Ziegler, Perry,  
Ma-Wyatt, Ladner & Schulte-Körne, 2003). 
Suomen kielessä kirjain–äänne-vastaavuus 
on erittäin säännönmukainen, ja suoma-
laislapset oppivat tarkan, kokoavan luku-
taidon erityisen nopeasti (Aro ym., 2011b; 
Holopainen ym., 2001). 

Suomessa lukivaikeuteen liittyy ala-
luokkien jälkeen erityisesti lukemissuju-
vuuden ongelmia, jotka ilmenevät hitaana 
lukemisnopeutena (Aro, Eklund, Leppänen 
& Poikkeus, 2011a) sekä lukemisen työläy-
tenä (Aro, 2006). Kognitiivisista taidoista 
sarjallisen nimeämisen nopeus ennustaa 
lukemisen sujuvuutta vahvasti (de Jong 
& van der Leij, 1999; Georgiou, Parrila & 
Papadopoulos, 2008; Landerl & Wimmer, 
2008; Lepola, Poskiparta,  Laakkonen 
& Niemi, 2005), ja suomen kielessä sar-
jallisen nimeämisen onkin havaittu jo toi-
sen luokan lopussa ennakoivan lukivaike-
utta vahvemmin kuin fonologisten taitojen 
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(Puolakanaho ym., 2007). Kairaluoman 
ja muiden (2013) tutkimuksessa tarkas-
teltiin nopean nimeämisen ja fonologi-
sen prosessoinnin yhteyttä suomalais-
ten nuorten (n = 269) lukusujuvuuteen 
ja -tarkkuuteen ja havaittiin, että nopea 
sarjallinen nimeäminen oli vahvasti yhte-
ydessä lukunopeuteen myös nuoruus-
iässä. 

Toisin kuin englannin kielessä, suo-
messa fonologiset pulmat tyypillisesti 
liittyvät lukemisen vaikeuksiin vain luke-
maan oppimisen varhaisvaiheessa. 
Tämän vuoksi voidaan olettaa, että pel-
kät fono logiset pulmat johtaisivat kom-
pensoituvaan lukutaidon kehitykseen. Jos 
lapsella on sekä fonologisia että sarjalli-
sen nimeämisen pulmia, lukivaikeus voi 
kuitenkin olla pysyvä. Toisaalta pelkkiä 
sarjallisen nimeämisen pulmia voidaan 
olettaa olevan nuorilla, joilla vaikeudet 
ilmenevät vasta myöhemmin. 

Myöhään ilmenevä ja kompensoituva 
lukivaikeus: tehtävää välttävä 
käyttäytyminen, lukumotivaatio 
ja kotitehtäviin käytetty aika

Lukivaikeusryhmien välisiä kehityksellisiä 
eroja saattavat selittää lasten omat toi-
mintatavat. Yksi syy voisi olla tehtävää 
välttävä käyttäytyminen, jonka taustalla 
on esitetty olevan epäonnistumisodotus 
(Jones & Berglas, 1978). Toimintatavan 
on todettu olevan yhteydessä muun mu-
assa heikkoon lukutaitoon (Aunola,  Nurmi, 
 Lerkkanen & Rasku-Puttonen, 2002; 
 Eklund ym., 2013; Onatsu-Arvilommi, 
 Aunola & Nurmi, 2002; Onatsu-Arvilommi 
& Nurmi, 2000). Tällaisia syitä ei kuiten-
kaan ole aikaisemmin tutkittu lukivaikeu-
den kehityksellisten ryhmien yhteydessä. 

Kognitiivisten taitojen ja tehtävää vält-
tävän toimintatavan lisäksi lukivaikeuden 
kompensoitumista tai lukivaikeuden myö-
hempää ilmenemistä voivat selittää myös 
erot lukemisen määrässä. Eklundin ja kol-
legoiden (2013) tutkimuksessa ilmeni, että 
varhaisilta kognitiivisilta taidoiltaan heikom-
pien lasten lukivaikeuksien riski oli tavan-
omaista suurempi, jos he käyttivät ikätove-
reitaan vähemmän aikaa lukemiseen. 

Aiemmissa tutkimuksissa on havaittu, 
että jo varhaislapsuuden lukukokemuksilla 
on merkitystä: vanhemman ja lapsen yhteis-
ten lukuhetkien määrä on yhteydessä kie-
len ja lukutaitojen kehittymiseen (Torppa, 
Laakso & Poikkeus, 2011;  Whitehurst & 
Lonigan, 1998). Kouluiässä taidoiltaan vah-
vemmat lapset harrastavat lukemista enem-
män (mm. Eklund ym., 2013; Leach ym., 
2003; Leppänen, Aunola & Nurmi, 2005; 
Torppa ym., 2007). Tyttöjen on todettu ole-
van poikia motivoituneempia lukemiseen 
(Wig#eld & Guthrie, 1997), ja sukupuol-
ten välinen ero on Suomessa suuri: hieman 
yli 60 prosenttia tytöistä lukee huvikseen 
enemmän kuin 30 minuuttia päivässä, kun 
vastaava osuus pojilla on vain hieman yli 
30 prosenttia (OECD, 2001).

Lukivaikeusryhmien välisiä eroja saat-
taa selittää myös lasten kotitehtäviin käyt-
tämä aika, sillä sen on arveltu olevan suo-
riutumisen paras yksittäinen indikaattori 
(mm.  Bryan,  Burstein &  Bryan, 2001; 
Greenwood, 1991). Kotitehtäviin käytetyn 
ajan ja koulusuoriutumisen välisestä yhtey-
destä on saatu kuitenkin ristiriitaisia tulok-
sia (Cooper, Lindsay, Nye & Greathouse, 
1998; Cooper, Robinson & Patall, 2006; 
Cooper & Valentine, 2001; Keith, Reimers, 
Fehrmann, Pottebaum & Aubey, 1986; 
OECD, 2001; Trautwein, 2007). Kotiteh-
täviin käytetyn keskimääräistä pidemmän 



21

Lukivaikeuden kehitykselliset alaryhmät

ajan on todettu olevan yhteydessä sekä 
parempaan (mm. OECD, 2001) että hei-
kompaan koulusuoriutumiseen (mm. 
 Trautwein, 2007), ja tulosten taustalla on 
arveltu olevan niin oppilaaseen itseen kuin 
opettajiin ja vanhempiin liittyviä syitä (mm. 
Bryan ym., 2001). 

Esimerkiksi Trautweinin (2007) sak-
salaisessa tutkimuksessa havaittiin, että 
jos lapsi suoriutuu koulussa heikosti, hän 
tekee myös kotitehtäviä pitkään, eikä sillä 
ole positiivista yhteyttä myöhempään suo-
riutumiseen. On myös havaittu, että ylem-
millä koululuokilla oppilaiden kotitehtäviin 
käyttämä aika on positiivisesti yhteydessä 
heidän suoriutumiseensa, mutta alaluok-
kien kohdalla yhteyttä ei ole tai se on nega-
tiivinen (mm. Cooper & Valentine, 2001; 
Cooper ym., 1998). Lisäksi vanhempien 
on todettu ohjaavan ja auttavan lasta sitä 
enemmän, mitä heikommat luku- ja mate-
matiikan taidot hänellä on ensimmäisen ja 
toisen luokan alussa, mutta ohjauksen ei 
havaittu parantavan myöhempää suoriutu-
mista (Silinskas ym., 2013b). Tyttöjen on 
todettu käyttävän enemmän aikaa kotiteh-
täviin kuin poikien (mm. Trautwein, 2007).

Tämän tutkimuksen tavoite

Tässä tutkimuksessa tarkastellaan luki-
vaikeuden pysyvyyttä suomalaisessa ai-
neistossa. Tutkimme lukivaikeutta toisella 
ja kahdeksannella luokalla ja vertailemme 
kehityksellisiä lukivaikeusryhmiä (pysyvä, 
kompensoituva ja myöhään ilmenevä) kog-
nitiivisissa taidoissa, tehtävää välttävässä 
toimintatavassa, lukemiseen käytetyssä 
ajassa sekä kotitehtäviin käytetyssä ajas-
sa. Näiden vertailujen avulla pyrimme saa-
maan vastauksia näiden ryhmien varhai-
seen tunnistamiseen sekä siihen, mitkä 

asiat voivat tukea lukutaidon kehittymistä 
alkuvaiheen ongelmista huolimatta. 

MENETELMÄT

Tutkimusaineisto

Tutkimuksen aineisto pohjautuu  Jyväskylän 
yliopiston Lapsen kielen kehitys (LKK) 
 -pitkittäistutkimukseen, jossa on etsitty 
lukivaikeutta edeltäviä kehityksen piirtei-
tä (Lyytinen ym., 2011). Tutkimuksessa 
seurattiin vuosina 1993–1996 Jyvässeu-
dulla syntyneitä ja valintakriteerit täyttä-
viä lapsia syntymästä 23 -vuotiaaksi saak-
ka sekä myös heidän perheitään (Aro ym., 
2011a). Koska LKK-tutkimuksen lähtökoh-
tana oli suvussa kulkevan lukivaikeusriskin 
ilmenemisen seuranta, tutkimuksen otok-
sessa osa lapsista tuli perheistä, joiden 
suvussa oli lukivaikeutta (riskiryhmä, n = 
108), ja vastaavasti osa perheistä, joiden 
suvussa ei ollut lukivaikeutta (kontrolliryh-
mä, n = 92). Tässä tutkimuksessa heistä 
tavoitettiin kaiken kaikkiaan 182 lasta (ris-
kiryhmä, n = 101, kontrolliryhmä, n = 81). 
Tutkittavista lapsista kaikki puhuivat suo-
mea äidinkielenään, eikä heillä ollut psyyk-
kisiä, fyysisiä tai sensorisia vaikeuksia. 

Mittarit

Koulutetut testaajat arvioivat yksilöllises-
ti kunkin lapsen kognitiivisia taitoja en-
nen kouluikää (3.5-, 4.0-, 4.5-, 5.0-, 5.5- 
ja 6.5-vuotiaina) sekä kouluiässä toisella, 
kolmannella ja kahdeksannella luokalla 
(ks. tarkemmin Torppa ym., 2015). Teh-
tävää välttävää käyttäytymistä arvioitiin 
vanhempien kyselyllä lapsen ollessa toi-
sella ja kolmannella luokalla sekä nuorten 



22 Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2018, Vol. 28, No. 4 © Niilo Mäki Instituutti

omilla arvioilla seitsemännellä luokalla. Lu-
kuharrastusta arvioitiin vanhempien kyse-
lyllä lasten ollessa 4-, 5- ja 6-vuotiaita ja 
kouluiässä toisella ja kolmannella luokalla. 
Nuorten ollessa seitsemännellä luokalla 
käytettiin nuorten omaa arviointia lukemi-
sen harrastamisesta. Kotitehtävien teke-
miseen käytettyä aikaa kysyttiin toisella 
luokalla vanhemmilta sekä seitsemännel-
lä luokalla nuorilta itseltään. Kouluikäis-
ten lasten lukusujuvuutta arvioitiin kolmel-
la tehtävällä luokilla 2, 3 ja 8. 

Kognitiiviset taidot

Sanasto. Sanavaraston laajuutta mitattiin 
Bostonin nimeämistestillä lapsen ollessa 
3.5- ja 5-vuotias. Tehtävässä lapsen tulee 
nimetä yksittäisiä kuvia, ensin ilman vihjet-
tä ja mikäli se ei onnistu, semanttisen vih-
jeen avulla. Mittana käytettiin sekä spon-
taanisti että semanttisen vihjeen jälkeen 
tuotettujen oikeiden vastausten lukumää-
rää. Lapsen ollessa toisella luokalla sanas-
ton kartoituksessa käytettiin WISC-III:n Sa-
navarasto-osatehtävää.
Muisti. Lyhytkestoista kielellistä muistia 
arvioitiin tehtävällä, jossa lapsen tuli tois-
taa kuulemiaan eripituisia numerosarjoja 
kokeenjohtajan esittämässä järjestykses-
sä, alkaen kahden numeron sarjasta. Nu-
merosarjaa pidennettiin yhdellä numerolla, 
mikäli lapsi osasi toistaa vähintään kaksi 
samanpituista sarjaa kolmesta mahdolli-
sesta. Tehtävä keskeytettiin, kun lapsi an-
toi väärän vastauksen kahteen samanpi-
tuiseen numerosarjaan. Mittana käytettiin 
oikein toistettujen numerosarjojen mää-
rää, ja sarjoja oli enimmillään kaksitoista. 
Tehtävä esitettiin lapsen ollessa 6.5-vuoti-
as ja lapsen ollessa koulussa kolmannella 
ja kahdeksannella luokalla.

Fonologinen tietoisuus. Lapsen ollessa 
4.5-, 5.5- ja 6.5-vuotias fono logista tietoi-
suutta arvioitiin neljän tehtävän avulla: En-
simmäisen äänteen tunnistus, Ensimmäi-
sen äänteen tuottaminen, Sanan osien 
tunnistus ja Äänteiden yhdistäminen. Lap-
sen ollessa kouluiässä (3. ja 8. luokalla) 
fonologista tietoisuutta mitattiin tehtäväl-
lä, jossa tutkittavan tuli sanoa ääneen yh-
teinen äänne, joka esiintyi kahdessa, kuu-
lokkeiden kautta annetussa epäsanassa. 
Mittana käytettiin viidestätoista sanaparis-
ta annettujen oikeiden vastausten määrää 
(äänne tai kirjaimen nimi).
Nopea nimeäminen. Nopeaa nimeä-
mistä arvioitiin sekä lapsen ollessa 5.5- 
ja 6.5-vuotias että lapsen ollessa toisel-
la, kolmannella ja kahdeksannella luokalla. 
5.5-vuotiaan lapsen tehtävässä oli kaikki-
aan 30 nimettävää kuvaa, ja 6.5-vuotiai-
den ja kouluikäisten tehtäviä oli 50. Mit-
tana käytettiin kohteiden nimeämiseen 
käytettyä aikaa.
Kirjaintuntemus. Kirjaintuntemusta arvi-
oitiin lapsen ollessa 4.5-, 5.5- ja 6.5-vuo-
tias. Lapselle esitettiin kaikki suomalais-
ten aakkosten 29 pientä kirjainta. Mittana 
käytettiin oikein nimettyjen kirjainten luku-
määrää. 
Yleinen kykytaso. Lapsen yleistä kyky-
tasoa arvioitiin toisella luokalla hyödyn-
täen WISC-III-R:n neljää suoriutumistason 
osatehtävää (Kuvien täydentäminen, Kuu-
tiotehtävä, Palapeli, Merkkikoe) ja viittä 
kielellisen tason osatehtävää (Samankal-
taisuudet, Sanasto, Yleinen käsityskyky, 
Numerosarjat, Laskutehtävät).

Tehtävää välttävä käyttäytyminen.  
Tehtävää välttävää käyttäytymistä arvioi-
tiin lapsille suunnatun strategia- ja attribuu-
tiokyselylomakkeen (SAQ-C) työskentely- 
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tapoja kartoittavilla kysymyksillä (Aunola, 
Onatsu-Arvilommi & Nurmi, 1999). Kyse-
lylomaketta käytettiin haastattelun pohja-
na toisella ja kolmannella luokalla, jolloin 
haastattelija luki kaikki väitteet ääneen ja 
jokaisen väitteen jälkeen lapselta kysyt-
tiin, oliko väite hänen kohdallaan totta (1) 
vai ei totta (0). Vastaavasti seitsemännellä 
luokalla tutkittavat täyttivät itse vastaavan 
kyselyn, johon he vastasivat nyt viisipor-
taisen asteikon mukaisesti (1 = ei totta, 
ei pidä paikkaansa; 5 = totta, pitää paik-
kansa). Sisällön mukaan muodostettu kes-
kiarvomuuttuja koostui kaikkiaan neljästä 
väittämästä (Jos jokin asia koulussa on vai-
kea, teen mielelläni jotain muuta; Viivytte-
len joskus tehtävien aloittamista; Jos jokin 
asia koulussa on vaikea, jätän sen kesken; 
Jätän joskus vaikeat tehtävät kesken).

Lukuharrastuneisuus. Alle kouluikäis-
ten (4.0-, 5.0- ja 6.0-vuotiaiden) lasten 
lukuharrastusta arvioitiin vanhemmille lä-
hetetyllä kyselyllä, joka sisälsi kolme ky-
symystä yhteisistä lukuhetkistä (1. Miten 
usein äiti/isä lukee lapselle?, 2. Kuinka 
kauan lukuhetki kestää yhtäjaksoisesti?, 
3. Kuinka kauan lapsi lukee aikuisen kans-
sa päivän aikana yhteensä?). Vastaavasti 
toisella ja kolmannella luokalla lasten it-
senäistä lukemista kartoitettiin kaikkiaan 
kolmella kysymyksellä (1. Miten usein 
lapsi selailee kirjaa/lehteä itsekseen?, 2. 
Kuinka kauan lapsi lukee yhtäjaksoisesti 
itsekseen kirjoja/lehtiä?, 3. Kuinka kauan 
lapsi lukee päivän aikana itsekseen kirjo-
ja/lehtiä yhteensä?). Vanhemmat vastasi-
vat ensimmäiseen kysymykseen viisipor-
taisen asteikon mukaan (1 = ei lainkaan 
tai harvoin; 5 = usean kerran päivässä) 
ja kahteen viimeiseen kysymykseen käyt-
täen kolmiportaista Likert-asteikkoa (1 = 

alle 15 min; 2 = 15–45 min; 3 = yli 45 
min). Sairaustapauksen vuoksi 3. luokan 
lukuharrastuneisuuden kyselylomakkei-
ta ei lähetetty lainkaan yhdelle kohortille, 
minkä vuoksi kolmannen luokan otoskoot 
lukuharrastuneisuudessa eroavat muiden 
koululuokkien ryhmittäisistä otosko’oista.

Lapsen itsenäistä lukuharrastusta 
seitsemännellä luokalla arvioitiin sekä 
äidille ja isälle lähetetyin kyselylomak-
kein, että lapsen itsearvion perusteella. 
Vanhemmille kotiin lähetetty kyselylo-
make sisälsi yhden lapsen lukuharras-
tuneisuutta kartoittavan kysymyksen 
”Kuinka paljon lapsesi lukee vapaa-aika-
naan kirjoja, muita kuin koulukirjoja?”, 
johon äiti ja isä vastasivat viisiportaisen 
asteikon mukaisesti (1 = joka päivä; 5 = 
ei koskaan). Vastaavasti lapselta itseltään 
kysyttiin lukemisesta ensinnäkin väittä-
mällä ”Luen paljon”, johon lapsen tuli vas-
tata viisiportaisella asteikolla sen perus-
teella, miten hyvin kyseinen väittämä 
kuvasi häntä itseään (1 = ei totta, ei pidä 
paikkaansa; 5 = totta, pitää paikkansa). 
Tämän lisäksi lukuharrastuneisuutta kar-
toitettiin kysymyksellä ”Kuinka paljon luet 
kirjoja vapaa-ajallasi?”, johon lasta pyy-
dettiin vastaamaan viisiportaisen astei-
kon mukaisesti (1 = joka päivä; 5 = en 
koskaan). Seitsemännen luokan lukuhar-
rastuneisuuden keskiarvomuuttuja muo-
dostettiin siten kaikkiaan neljästä kysy-
myksestä, joista kahdessa oli kysytty 
vanhempien arvioita ja kahdessa lapsen 
omaa arviota. Ennen keskiarvomuuttujan 
laskemista mittareiden skaalat käännet-
tiin samansuuntaisiksi siten, että muuttu-
jan suurempi arvo kertoo suuremmasta 
lukuharrastuneisuudesta.
Kotitehtäviin käytetty aika. Kotitehtäviin 
toisella luokalla käytettyä aikaa arvioitiin 
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äidille ja isälle lähetetyn kyselylomakkeen 
kysymyksen avulla: ”Kuinka paljon lapsesi 
käyttää keskimäärin aikaa kotitehtävien te-
koon päivässä?” Vanhemmat saivat antaa 
minuutteina keskimääräiset aika-arvionsa, 
jotka käytettiin sellaisinaan aineiston ana-
lyysien muuttujana. Myös seitsemännellä 
luokalla molemmat vanhemmista antoivat 
omat aika-arvionsa minuutteina ilman erik-
seen asetettua asteikkoa vastaamalla ky-
symykseen ”Kuinka paljon lapsesi käyttää 
keskimäärin aikaa kotitehtävien tekoon 
päivässä?” Lapsen itsensä arvioimaa koti-
tehtäviin käytettyä aikaa arvioitiin vastaa-
vasti kysymyksellä ”Kuinka paljon keski-
määrin käytät viikoittain aikaa kotitehtäviin 
ja muihin tehtäviin?”, johon he saivat antaa 
viikoittaisen tuntiarvionsa ilman erikseen 
asetettua asteikkoa. Kotitehtäviin käytetyn 
ajan keskiarvomuuttuja 7. luokalla muo-
dostettiin siten kaikkiaan kolmesta muut-
tujasta, joista kaksi perustui äidin ja isän 
arvioihin ja yksi lapsen omaan arvioon. En-
nen keskiarvomuuttujan laskemista lapsen 
oma viikoittainen tuntiarvio suhteutettiin 
vanhempien päivittäiseen minuuttiarvioon.

Lukusujuvuus

Sanalistan ääneen lukeminen. Sana-
listan lukemisessa käytettiin standardoi-
tua lukutestiä, Lukilassea (Häyrinen ym., 
1999), jossa osallistujalla oli kaksi minuut-
tia (2. ja 3. luokalla) tai minuutti (8. luokal-
la) aikaa lukea ääneen niin monta sanaa 
kuin mahdollista 90 sanan listasta (2. luo-
kalla) tai 105 sanan listasta (3. ja 8. luokal-
la). Oikein luettujen sanojen määrää käy-
tettiin lukunopeuden mittana. 
Tekstin ääneen lukeminen. Osallistujat 
lukivat ääneen ikään sopivat tekstit ALLU 
– ala-asteen lukutestin mukaisesti. Tekstit 

olivat pituudeltaan 124 sanaa toisella luo-
kalla, 189 sanaa kolmannella luokalla ja 
204 sanaa kahdeksannella luokalla. Teks-
tin lukemiseen käytetty kokonaisaika oli 
tekstin lukunopeuden mitta.
Epäsanatekstin ääneen lukeminen. 
Lyhyet, ääneen luettavat tekstit koostui-
vat joko 19 epäsanasta (2. luokalla) tai 38 
epäsanasta (3. ja 8. luokalla). Tekstin epä-
sanat ja lauseet rakennettiin siten, että ra-
kenne muistutti suomen kieltä vaikka mer-
kitys puuttui. Tekstin lukemiseen käytetty 
kokonaisaika oli epäsanatekstin lukuno-
peuden mitta.

Lasten lukivaikeuden tunnistaminen 
toisella ja kahdeksannella luokalla perus-
tui sujuvuuteen seuraavissa ääneen luke-
misen tehtävissä: 1) Sanalista, 2) Teksti 
ja 3) Epäsanateksti. Sujuvuuden pulmat 
määriteltiin LKK-projektin kontrolliryhmän 
perusteella siten, että pulmia katsottiin 
olevan niillä, jotka suoriutuivat kontrolliryh-
män heikoimman 10 prosentin tasoisesti 
tai heikommin. Osallistujilla katsottiin ole-
van lukivaikeus, jos heillä oli pulmia vähin-
tään kahdessa kolmesta lukusujuvuuden 
tehtävästä. 

TULOKSET

Lapset jaoteltiin ensin neljään ryhmään 
heidän toisen ja kahdeksannen luokan lu-
kivaikeusryhmänsä mukaisesti: lapset, joil-
la 1) ei ole lukivaikeutta 2. eikä 8. luokalla 
(ei lukivaikeutta, n = 127), 2) ei ole luki-
vaikeutta 2. luokalla mutta on lukivaikeus 
8. luokalla (myöhään ilmenevä lukivaike-
us, n = 18), 3) on lukivaikeus 2. luokalla 
mutta ei ole lukivaikeutta 8. luokalla (kom-
pensoituva lukivaikeus, n = 15) ja 4) on lu-
kivaikeus sekä 2. että 8. luokalla (pysyvä 
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lukivaikeus, n = 22). Ryhmien ei havaittu 
eroavan vanhempien koulutustasossa tai 
lasten älykkyydessä. Lasten sukupuoli oli 
jakautunut epätasaisesti eri ryhmiin (χ² = 
11.06, p < 0.05) siten, että myöhään il-
menevän lukivaikeuden ryhmässä oli odo-
tettua enemmän poikia (22 % tyttöjä) ja 
kompensoituvan lukivaikeuden ryhmässä 
oli odotettua enemmän tyttöjä (80 % tyt-
töjä). Lisäksi lukivaikeuden sukuriski oli ja-
kautunut epätasaisesti (χ² = 19.54, p < 
0.001) siten, että lukivaikeuden sukuris-
ki oli yliedustettu pysyvän ja myöhään il-
menevän lukivaikeuden ryhmissä (mukau-
tettu standardoitu jäännös 2.6. ja 2.5) 
ja aliedustettu ei lukivaikeutta -ryhmässä 
(mukautettu standardoitu jäännös -4.4).

Lukivaikeusryhmien välisiä eroja 
lukemisessa, kognitiivisissa taidoissa, 
tehtävää välttävässä käyttäytymisessä, 

lukuharrastuneisuudessa ja kotitehtäviin 
käytetyssä ajassa tutkittiin käyttäen yksi-
suuntaista varianssianalyysia, ANOVAa. 
Yksityiskohtaisemmat raportoinnit lukivai-
keusryhmien tilastollisista vertailuista luku-
sujuvuuden ja kognitiivisten taitojen osalta 
ovat Torpan ja muiden (2015) artikkelissa. 

Lukusujuvuus

Lukusujuvuudessa kaikki kolme lukivai-
keusryhmää kaikilla luokilla oli heikompia 
kuin ei lukivaikeutta -ryhmä, mutta lukivai-
keusryhmien kehityskulut olivat hyvin eri-
laiset (ks. kuvio 1). Pysyvän lukivaikeuden 
ryhmä suoriutui johdonmukaisesti heikoi-
ten koko seurantajakson ajan. Myöhään 
ilmenevän lukivaikeuden ryhmän lukusu-
juvuus heikkeni seurannan aikana eikä 
eronnut kahdeksannella luokalla pysyvän 

Kuvio 1: Eri lukivaikeusryhmien lukusujuvuuden kehitys yksilö- ja ryhmätehtävinä 
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lukivaikeuden ryhmästä. Vastaavasti kom-
pensoituvan lukivaikeuden ryhmä oli toi-
sella luokalla yhtä hidas lukusujuvuudessa 
kuin pysyvän lukivaikeuden ryhmä, mutta 
osoitti nopeaa kehittymistä sen jälkeen. 

Kognitiiviset taidot

Kognitiivisissa taidoissa pysyvän lukivai-
keuden ryhmä suoriutui heikosti (ks. ku-
vio 2). Ei lukivaikeutta -ryhmään verrattu-
na pysyvän lukivaikeuden ryhmä suoriutui 
heikommin kaikissa mittareissa lukuun 
ottamatta sanastoa ja fonologista tietoi-
suutta 4.5- ja 5.5-vuotiaana. Myöhään il-
menevän lukivaikeuden ryhmässä pulmia 
tuotti selvimmin nopea nimeäminen: ei lu-
kivaikeutta -ryhmään verrattuna myöhään 
ilmenevän lukivaikeuden ryhmä suoriutui 
johdonmukaisesti heikommin nopean ni-
meämisen tehtävistä koko seurantajak-
son ajan. Lisäksi myöhään ilmenevän luki-
vaikeuden ryhmä suoriutui ei lukivaikeutta 
-ryhmään verrattuna heikommin lyhytkes-
toisen muistin tehtävästä kolmannella 
luokalla. Pysyvän lukivaikeuden ryhmästä 
myöhään ilmenevän lukivaikeuden ryhmä 
erosi merkitsevästi vain fonologisessa 
tietoisuudessa kahdeksannella luokalla. 

Kompensoituvan lukivaikeuden ryh-
män tilastollisesti merkitsevät erot kog-
nitiivisissa taidoissa keskittyivät vain 
kouluikää edeltävään vaiheeseen: kom-
pensoituvan lukivaikeuden ryhmä suoriu-
tui ei lukivaikeutta -ryhmää heikommin 
sanaston (3.5- ja 5-vuotiaina), fonologi-
sen tietoisuuden (6.5-vuotiaina), nopean 
nimeämisen (5.5-vuotiaina) ja kirjaintunte-
muksen (4.5-, 5.5- ja 6.5-vuotiaina) teh-
tävissä. Pysyvän lukivaikeuden ryhmästä 
kompensoituvan vaikeuden ryhmä ei 
eronnut merkitsevästi kuin fonologisessa 

tietoisuudessa kolmannella ja kahdeksan-
nella luokalla. Myöskään kompensoituvan 
ja myöhään ilmenevän lukivaikeuden ryh-
mät eivät eronneet tilastollisesti merkitse-
västi toisistaan kognitiivisissa taidoissa.

Lapsen toimintatavat: tehtävää välttävä 
käyttäytyminen, lukemisen määrä ja 
kotitehtäviin käytetty aika

Tehtävää välttävän käyttäytymisen osal-
ta lukivaikeusryhmät erosivat tilastol-
lisesti erittäin merkitsevästi toisistaan 
kolmannella luokalla. Jatkotarkasteluna 
suoritetuissa ryhmien pareittaisissa vertai-
luissa havaittiin, että kolmannella luokalla 
lapset, joilla oli pysyvä lukivaikeus, vältteli-
vät tehtäviä enemmän kuin lapset, joilla ei 
ollut lukivaikeutta (p = .043). Muut ryhmät 
eivät eronneet toisistaan tehtävää välttä-
vässä käyttäytymisessä millään tarkastel-
lulla luokalla.

Lukemisen harrastamisesta havait-
tiin, että lukivaikeusryhmät erosivat tilas-
tollisesti merkitsevästi lukuharrastu-
neisuudessa vain kolmannella luokalla. 
Jatkotarkasteluna suoritetuissa parittai-
sissa vertailuissa ilmeni, että kompensoi-
tuvan lukivaikeuden ryhmä luki kolman-
nella luokalla ei lukivaikeutta -ryhmää 
vähemmän. Lisäksi efektikokojen vertai-
luissa havaittiin kompensoituvan lukivai-
keuden ryhmän vanhempien lukeneen 
vähemmän 4-vuotiaiden lastensa kanssa 
kuin myöhään ilmenevän tai pysyvän luki-
vaikeuden ryhmän lasten vanhemmat 
(keskikokoiset efektikoot). Seitsemännellä 
luokalla ryhmien välillä ei havaittu tilastolli-
sesti merkitseviä ryhmäeroja parittaisissa 
vertailuissa. Kompensoituvan lukivaike-
uden ryhmänkin lukuharrastuneisuus oli 
siis seitsemännellä luokalla ei lukivaikeutta 
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Kuvio 2. Lukivaikeusryhmien väliset erot kognitiivisten taitojen osalta standardipisteinä 
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-ryhmän tasolla. 
Lukivaikeusryhmät eivät eronneet 

tilastollisesti merkitsevästi kotitehtäviin 
käytetyssä ajassa toisella ja seitsemän-
nellä luokalla, joskin ero toisella luokalla oli 
tilastollisesti lähes merkitsevä (p = .053). 
Jatkotarkasteluna suoritetuissa ryhmien 
parittaisissa vertailuissa havaittiin, että 
pysyvän lukivaikeuden ryhmä käytti toi-
sella luokalla enemmän aikaa kotitehtä-
viin kuin ei lukivaikeutta -ryhmä (p = .035). 
Seitsemännellä luokalla ryhmien välillä ei 
havaittu tilastollisesti merkitseviä ryhmä-
eroja parittaisissa vertailuissa. Pysyvän 
lukivaikeuden ryhmän kotitehtäviin käyt-
tämä aika väheni toiselta seitsemännelle 
luokalle mentäessä, kun muissa lukivai-
keusryhmissä kotitehtäviin käytetty aika 
lisääntyi. Kotitehtäviin käytetyn ajan kas-
vaminen näkyi erityisesti kompensoituvan 
lukivaikeuden ryhmässä.

POHDINTA 

Tässä tutkimuksessa tarkasteltiin lukivai-
keuden pysyvyyttä ja siihen liittyviä teki-
jöitä suomalaisessa aineistossa. Esittelim-
me kehityksellisten lukivaikeusryhmien (ei 
lukivaikeutta, myöhään ilmenevä lukivaike-
us, kompensoituva lukivaikeus, pysyvä lu-
kivaikeus) eroja lasten kognitiivisissa tai-
doissa (Torppa ym., 2015) ja selvitimme, 
eroavatko ryhmät toimintatavoissaan, ku-
ten tehtävää välttävässä käyttäytymises-
sä, lukuharrastuneisuudessa ja kotitehtä-
viin käytetyssä ajassa. Tässä aineistossa 
lapsilla, joilla oli lukivaikeus toisella luo-
kalla, 40 prosentilla vaikeudet olivat py-
syviä (pysyvä lukivaikeus, n = 22). Noin 
33 prosentilla lapsista vaikeudet ilmeni-
vät vasta ylemmillä koululuokilla (myöhään 

 ilmenevä lukivaikeus, n = 18), ja noin 27 
prosentilla ne kompensoituivat ajan myötä 
(kompensoituva lukivaikeus, n = 15). Lu-
kivaikeusryhmät erosivat toisistaan sekä 
kognitiivisilta taidoiltaan että toimintata-
voiltaan. 

Pysyvän lukivaikeuden ryhmässä las-
ten kognitiiviset taidot olivat johdonmukai-
sesti ei lukivaikeutta -ryhmää heikommat, 
kun muissa lukivaikeusryhmissä vaikeudet 
keskittyivät lähinnä kouluikää edeltävään 
vaiheeseen (kompensoituva lukivaikeus) 
tai nopean nimeämisen pulmiin (myöhään 
ilmenevä lukivaikeus). Lisäksi tutkimuk-
sessa havaittiin lukivaikeuden pysyvyyden 
liittyvän tehtävää välttävään käyttäytymi-
seen, ja lukivaikeuden lieveneminen liittyi 
erityisesti kompensoituvan lukivaikeuden 
ryhmässä lukuharrastuneisuuden ja koti-
tehtäviin käytetyn ajan lisääntymiseen. 

Myöhään ilmenevän lukivaikeuden 
ryhmän varhainen tunnistaminen oli kes-
keinen tutkimuksemme tavoite. Myöhään 
ilmenevässä lukivaikeudessa lapset oppi-
vat lukemaan taitavasti, mutta lukemisen 
sujuvoitumisessa oli haastetta ja heidän 
lukemisensa oli kahdeksannella luokalla 
hidasta. Heidän lukutaitonsa ei alku-
opetuksessa vielä eronnut keskitasosta, 
ja vaarana on, että heidän vaikeutensa jää-
vät tunnistamatta. Tunnistaminen osoittau-
tui haastavaksi tässäkin tutkimuksessa. 
Aineistossamme myöhään ilmenevän luki-
vaikeuden ryhmä erosi ei lukivaikeutta -ryh-
mästä lähinnä nopeassa nimeämisessä. 

Tulos on linjassa aikaisempien tut-
kimustulosten kanssa, joissa sarjalli-
sen nimeämisen nopeuden on todettu 
ennustavan vahvasti lukemisen suju-
vuutta (mm. de  Jong & van der  Leij, 
1999;  Georgiou ym., 2008;  Puolakanaho 
ym., 2007). Tulos kuitenkin poikkeaa 
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englanninkielisessä aineistossa tehdyistä 
havainnoista, joissa myöhään ilmenevään 
lukivaikeuteen on liitetty fonologisen tie-
toisuuden ongelmia (Catts ym., 2012; 
Lipka ym., 2006). Syynä erilaiseen tulok-
seen voi olla kieli. Englannin kieli, toi-
sin kuin suomen kieli, ei ole läpinäkyvä 
 kirjain-äänne vastaavuudeltaan, mikä aset-
taa lukemaan oppijan fonologisille taidoille 
suuria haasteita. Suomen kielessä luke-
misen sujuvoituminen liittyy jo pian luke-
maan oppimisen jälkeen nopean nimeämi-
sen taitoon, ja fonologisen prosessoinnin 
yhteys lukusujuvuuteen on heikko (mm. 
 Puolakanaho ym., 2007; van Bergen,   
de  Jong, Maassen & van der Leij, 2014).

Kompensoituvan lukivaikeuden 
ryhmä puolestaan oli heikompi kuin ei luki-
vaikeutta -ryhmä fonologisessa tietoisuu-
dessa, nopeassa nimeämisessä, sanas-
tossa ja kirjaintuntemuksessa, mutta vain 
kouluikää edeltävässä vaiheessa, sillä ryh-
män kognitiiviset taidot vahvistuivat kou-
luikään mennessä. Tutkimustulos antaa 
viitteitä siitä, että pysyvien kognitiivisten 
pulmien sijaan kompensoituvassa luki-
vaikeudessa voisi mahdollisesti olla kyse 
kehityksen hitaudesta. Toinen selitys tai-
tojen kompensoitumiselle voi olla se, että 
koulun alun myötä lukutaidon harjoittami-
sen ja tuen määrä oli kasvanut koulussa 
ja kotona. 

On myös mahdollista, että lapsen 
omat toimintatavat selittävät lukivaikeuden 
pysyvyyttä ja toisaalta muutosta. Tarkas-
telimme, selittävätkö lasten tehtävää vält-
tävä käyttäytyminen, lukuharrastuneisuus 
ja kotitehtäviin käytetty aika eri ryhmien 
eroja. Havaitsimme, että ne lapset, joilla 
oli pysyvä lukivaikeus, välttelivät tehtäviä 
kolmannella luokalla enemmän kuin ne, 
joilla lukivaikeutta ei ollut. Aikaisemmissa 

tutkimuksissa tehtävää välttävän käyttäy-
tymisen on arvioitu lisäävän lukivaikeu-
den riskiä lapsilla, joiden kognitiiviset tai-
dot ovat alun perin heikommat (Eklund 
ym., 2013), ja ennakoivan muun muassa 
heikkoa lukukehitystä ja koulumenestystä 
(Aunola ym., 2002; Nurmi ym., 2003; 
Onatsu-Arvilommi ym., 2002; Onatsu-Arvi-
lommi & Nurmi, 2000). 

Lukuharrastuneisuudessa ainoa ero 
ryhmien välillä oli, että kompensoituvan 
lukivaikeuden ryhmä luki ei lukivaikeutta 
-ryhmää vähemmän kolmannella luokalla, 
ajankohtana, jolloin myös heidän lukutai-
tonsa oli vielä ei lukivaikeutta -ryhmää hei-
kompi. Lukemisen vähyyden voidaan olet-
taa johtuvan esimerkiksi siitä, että tässä 
ryhmässä lasten peruslukutaidot eivät ole 
olleet vielä sillä tasolla, joka tekisi lukemi-
sesta miellyttävää, tai vaihtoehtoisesti he 
vain eivät olleet yhtä kiinnostuneita lukemi-
sesta kuin muut (Torppa ym., 2007). 

Mielenkiintoista oli se, että myöhään 
ilmenevän lukivaikeuden ryhmässä luke-
misen harrastaminen väheni ajan myötä, 
kun taas kompensoituvan lukivaikeuden 
ryhmässä lukuharrastus selvästi lisääntyi 
ja oli seitsemännellä luokalla ei lukivaike-
utta -ryhmän tasolla. Näyttäisi siis siltä, 
että sitä mukaa kun lasten lukemisen vai-
keudet alkoivat koulu-uran edetessä hel-
pottaa, heidän lukuharrastuksensa lisään-
tyi. Voi olla myös niin, että näiden lasten 
lukuharrastuneisuuden lisääntyminen kol-
mannen ja seitsemännen luokan välillä 
paransi heidän lukutaitoaan. Seuranta-
tietojen puuttuminen luokilta 4–6 estää 
meitä tekemästä varmoja päätelmiä vaiku-
tuksien suunnasta, mutta aiemmissa tutki-
muksissa on saatu näyttöä siitä, että luku-
harrastuneisuuden ja lukutaidon väliset 
vaikutukset olisivat vastavuoroisia (mm. 
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Leppänen ym., 2005; Torppa ym., 2007).
Kotitehtäviin käytetyssä ajassa luki-

vaikeusryhmät eivät eronneet toisistaan, 
joskin toisella luokalla ero oli lähes merkit-
sevä. Pysyvän lukivaikeuden ryhmän lap-
set käyttivät toisella luokalla kotitehtävien 
tekemiseen enemmän aikaa kuin ei luki-
vaikeutta -ryhmä. Mielenkiintoista oli, että 
pysyvän lukivaikeuden ryhmän kotitehtä-
viin käyttämä aika väheni toiselta seitse-
männelle luokalle mentäessä, kun muissa 
lukivaikeusryhmissä kotitehtäviin käytetty 
aika lisääntyi. Erityisen selvästi kotitehtä-
viin käytetty aika lisääntyi kompensoituvan 
lukivaikeuden ryhmässä. Tutkimus näyt-
täisi tukevan niitä aikaisempia tutkimuksia, 
joissa kotitehtäviin käytetyn ajan ja koulu-
suoriutumisen suhteen on todettu muut-
tuvan (Cooper ym., 1998; 2001; 2006; 
Keith ym., 1985). Esimerkiksi Cooperin ja 
kollegoiden (1998) tutkimuksessa ilmeni, 
että alaluokilla kotitehtäviin käytetty aika 
oli negatiivisesti yhteydessä lapsen kou-
lusuoriutumiseen, kun taas ylemmillä luo-
killa vastaava yhteys oli positiivinen. Näyt-
täisi siis siltä, että toisella luokalla lapset, 
jotka käyttivät eniten aikaa kotitehtäviin, 
suoriutuivat keskimääräistä heikommin 
luku- ja oikeinkirjoitustehtävissä. Alkuluo-
killa kotitehtävät ovat pääasiassa luke-
misen ja kirjoittamisen harjoitteita, ja on 
luonnollista, että jos lapsella ilmenee luke-
misen vaikeuksia, kotitehtävien tekoon 
kuluu enemmän aikaa. Myöhemmillä luo-
killa kotitehtävien luonne muuttuu, ja kuten 
aiemmissakin tutkimuksissa (mm.  Cooper 
ym., 1998), myös tässä aineistossa ne 
lapset, jotka käyttivät myöhemmillä luo-
killa (7. luokka) eniten aikaa kotitehtävien 
tekoon, suoriutuivat luku- ja oikeinkirjoitus-
tehtävissä paremmin kuin lukivaikeusryh-
mät, jotka vastaavasti käyttivät vähemmän 

aikaa kotitehtäviin. On mahdollista, että 
kompensoituvan lukivaikeuden ryhmän 
opiskelutavat, -taidot ja -motivaatio ovat 
korkeammalla tasolla kuin muissa lukivai-
keusryhmissä. 

Tutkimus osoitti, että kaikilla lapsilla 
lukutaito ja lukivaikeus eivät kehity samaa 
tahtia eikä lukivaikeus ole kaikilla pysyvää. 
Osoitimme myös, että lasten lukivaikeus-
ryhmät erosivat kognitiivisten valmiuksien 
lisäksi toimintatavoissa, kuten tehtävää 
välttävässä käyttäytymisessä, lukuharras-
tuneisuudessa ja kotitehtäviin käytetyssä 
ajassa. Tutkimuksen tulosten perusteella 
pidämme tärkeänä, että lukutaidon kehi-
tystä arvioidaan paitsi alaluokilla myös 
niiden jälkeen. Lisäksi tulisi kiinnittää eri-
tyistä huomiota riittävän tuen saantiin kai-
kissa koulutuksen vaiheissa. 

Tutkimuksen rajoitteeksi voidaan 
lukea lukivaikeusryhmien, erityisesti myö-
hään ilmenevän ja kompensoituvan luki-
vaikeuden pienet ryhmäkoot, jotka tieto-
jen puuttumisen takia lisäksi jonkin verran 
vaihtelivat eri mittausajankohdissa ja 
muuttujissa. Tästä syystä tutkimuksessa 
oli vaikea tarkastella muita mielenkiintoi-
sia muuttujia, kuten esimerkiksi sukupuo-
len vaikutusta eri lukivaikeusryhmissä. 
Tutkimuksen toinen rajoite liittyy seuranta-
aikaan: koska luokilta 4–6 ei ole seuranta-
aineistoa, muutosta ja sen syitä ei voida 
tarkasti kuvata. Lisäksi osaa tarvittavista 
tiedoista kysyttiin ainoastaan lasten van-
hemmilta tai lapsilta itseltään. Esimer-
kiksi tieto kotitehtäviin toisella luokalla 
käytetystä ajasta perustui vain vanhem-
milta saatuun yhteen aika-arvioon, jota 
tutkimuksessa käytettiin sellaisenaan. On 
mahdollista, etteivät vanhemmat tiedä tar-
kasti, miten paljon lapsi todellisuudessa 
käyttää kotitehtäviin aikaa. Aiemmissa 



31

Lukivaikeuden kehitykselliset alaryhmät

tutkimuksissa onkin viitteitä siitä, että van-
hemmat saattavat raportoida lastensa 
käyttävän kotitehtävien tekoon hieman 
enemmän aikaa kuin oppilaat itse ( Cooper 
ym., 1998). 

Jatkotutkimuksissa olisi tärkeä seu-
rata erityisesti myöhään ilmenevän ja 
kompensoituvan lukivaikeuden ryhmien 
kehitystä tiheällä aikaotannalla käyttäen 
mahdollisuuksien mukaan isompia otosko-
koja, koko peruskouluaikaa ja esimerkiksi 
lapsilta itseltään sekä heidän vanhemmil-
taan saatuja arvioita. Kompensoituvan 
lukivaikeuden ryhmässä koulu-uran ede-
tessä tapahtuneet merkittävät muutokset 
– erityisesti lukemisen määrässä ja koti-
tehtäviin käytetyssä ajassa – voisivat osal-
taan olla vaikuttamassa tai selittämässä 
kyseisen ryhmän lukutaitojen muutoksia. 
Kompensoituva lukivaikeus ja myöhään 
ilmenevä lukivaikeus ovat edelleen mer-
kittävä haaste lukivaikeuden varhaiselle 
tunnistukselle sekä oikeiden, riittävien ja 
ajankohtaisten tukitoimien suuntaamiselle. 
Jatkotutkimuksissa olisi erityisen tärkeätä 
kartoittaa lisää nimenomaan niitä tekijöitä, 
jotka ovat vaikuttamassa näiden lukivaike-
usryhmien taustalla. 
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