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Tarkkaavaisuus- ja 
lukusujuvuusongelmien 

päällekkäistyminen toisella 
luokalla ja yhteys myöhempään 

lukusujuvuuden sekä luetun 
ymmärtämisen kehittymiseen

Kohokohdat

• Lukusujuvuusongelmat toisella luokalla ennakoivat ikätasoa heikompaa 
lukusujuvuutta ja luetun ymmärtämistä kolmannella ja neljännellä luokalla kaikissa 
lukemisen tehtävissä.

• Tarkkaavaisuusongelmat toisella luokalla ennakoivat ikätasoa heikompaa 
suoriutumista vaativammissa lukusujuvuuden ja luetun ymmärtämisen tehtävissä 
kolmannella ja neljännellä luokalla.

• Päällekkäistyvien ongelmien ryhmään kuuluvilla lapsilla luetun ymmärtäminen oli 
kolmannella luokalla ikätasoa heikompaa ja lisäksi heikompaa kuin lapsilla, joilla 
oli vain yksittäisiä ongelmia (lukusujuvuus tai tarkkaavaisuus).

• Päällekkäistyvien ongelmien ryhmässä lasten lukutaito kehittyi nopeasti 
kolmannelta neljännelle luokalle; se saavutti niiden lasten tason, joilla oli yksittäisiä 
ongelmia, mutta jäi kuitenkin alle ikätason neljännelläkin luokalla.

• Tulokset osoittavat, että sekä lukusujuvuus- että tarkkaavaisuusongelmilla toisella 
luokalla on yhteys myöhemmän lukutaidon ja erityisesti luetun ymmärtämisen 
kehitykseen.  

Tutkimukset
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Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, ennusta-
vatko tarkkaavaisuus- tai lukusujuvuusongel-
mat tai niiden päällekkäistyminen toisella luo-
kalla lukusujuvuuden tai luetun ymmärtämisen 
kehitystä kolmannella ja neljännellä luokal-
la. Tutkimus on osa Alkuportaat-seurantatut-
kimusta ja pohjautuu Emmi Ulvisen pro gradu 
-tutkielmaan (2012). Aineisto (n = 465) kerättiin 
vuosina 2009, 2010 ja 2011, jolloin lapset olivat 
toisella, kolmannella ja neljännellä luokalla. 
Tutkimusmenetelminä käytettiin yksilö- ja ryh-
mätehtäviä lapsille sekä opettajakyselyä. 

Tutkittavat jaettiin seuraaviin alaryhmiin 
toisen luokan keväällä arvioitujen tarkkaavai-
suus- ja lukusujuvuusongelmien perusteella: 
1) ikätasoinen lukusujuvuus ja tarkkaavaisuus 
(n = 306), 2) tarkkaavaisuusongelmia, mutta 
ikätasoinen lukusujuvuus (n = 63), 3) lukusuju-
vuusongelmia, mutta ei tarkkaavaisuusongel-
mia (n = 70) ja 4) päällekkäistyviä tarkkaavai-
suus- ja lukusujuvuusongelmia (n = 26). 

Pelkät tarkkaavaisuusongelmat enna-
koivat heikompaa menestymistä haastavam-
missa lukemisen tehtävissä, kuten luetun ym-
märtämisessä. Pelkät lukusujuvuusongelmat 
ennakoivat heikompaa menestymistä kaikissa 
lukemisen tehtävissä. Päällekkäistyvät ongel-
mat näkyivät erityisen heikkona menestykse-
nä kolmannen luokan luetun ymmärtämisessä. 
Neljännelle luokalle tultaessa päällekkäistyvi-
en ongelmien ryhmä saavutti yksittäisten on-
gelmien ryhmien tason, mutta luetun ymmär-
täminen jäi kuitenkin ikätasoa heikommaksi. 

Tulokset osoittavat, että sekä lukusuju-
vuus- että tarkkaavaisuusongelmilla toisella 
luokalla on merkitystä myöhemmän lukutaidon 
ja erityisesti luetun ymmärtämisen kehitykses-
sä. Olisi hyvä seurata tarkemmin luetun ym-
märtämisen kehittymistä niillä lapsilla, joilla 
on tarkkaavaisuusongelmia, sekä tarjota enna-
koivaa tukea. Lukemisen pariin innostamisen 
lisäksi tehokas tuki voisi mahdollisesti olla sel-

laista, jossa luokassa harjoiteltaisiin yhdessä 
pidempien tekstien lukemista pilkkomalla niitä 
pienempiin kokonaisuuksiin, keskusteltaisiin 
niistä sekä harjoiteltaisiin oman ymmärtämi-
sen monitorointia ja strategioita, jotka helpot-
tavat lukemista.

Asiasanat: tarkkaavaisuusongelmat, lukusu-
juvuus, päällekkäistyminen, luetun ymmär-
täminen

JOHDANTO

Tutkimukset ovat osoittaneet, että ongel-
mat tarkkaavaisuudessa ja lukusujuvuu-
dessa usein päällekkäistyvät eli esiintyvät 
samanaikaisesti samoilla yksilöillä (esim. 
Ghelani ym., 2004; Jacobson ym., 2011). 
Koska vaikeuksien päällekkäistyminen on 
melko yleistä, on tarpeen tietää, millaisia 
mahdollisia vaikutuksia päällekkäistyneillä 
ongelmilla on myöhempään lukutaidon ke-
hitykseen ja ovatko seuraukset vakavam-
pia tai erilaisia kuin pelkillä tarkkaavaisuus- 
tai lukusujuvuusongelmilla. Lukutaidon 
kehityksen tutkimuksen tärkeyttä koros-
taa se, että sellaisten nuorten määrä, joilla 
arvioidaan olevan yhteiskunnassa pärjää-
misen kannalta liian heikko luetun ymmär-
tämisen taito, on tällä hetkellä Suomessa 
jatkuvassa kasvussa (OECD, 2019).

Tarkkaavaisuusongelmat vaikeutta-
vat luetun ymmärtämistä (Hautala ym., 
2019; Miller ym., 2013), koska tekstin 
ymmärtäminen vaatii yleensä pidempiai-
kaista keskittymistä tekstiin ja siihen liitty-
viin tehtäviin. Jos lapsella on sekä tarkkaa-
vaisuuden että lukusujuvuuden ongelmia, 
on mahdollista, että luetun ymmärtäminen 
on erityisen vaikeaa. Tällöin lukeminen it-
sessään vaatii enemmän aikaa ja keskit-
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tymistä kuin sujuvilla lukijoilla. Tutkimusta 
aiheesta on kuitenkin vielä vähän.

Tässä tutkimuksessa selvitettiin lu-
kusujuvuuden ja luetun ymmärtämisen 
kehittymistä lapsilla, joilla on sekä tark-
kaavaisuus- että lukusujuvuusongelmia, 
verrattuna lapsiin, joilla on vain toinen 
näistä ongelmista tai ei ongelmia kummal-
lakaan taitoalueella. Tutkimuksessa selvi-
tettiin, ennakoivatko tarkkaavaisuus- tai 
lukusujuvuusongelmat tai ongelmien pääl-
lekkäistyminen toisella luokalla lukutaidon 
kehitystä kolmannella ja neljännellä luokal-
la.

Tarkkaavaisuusongelmat

Tässä tutkimuksessa käytetään tarkkaa-
vaisuuden, ylivilkkauden ja/tai impulsiivi-
suuden pulmista termiä tarkkaavaisuus-
ongelmat. Termi nojaa yleisesti käytettyyn 
tarkkaavaisuushäiriön määritelmään (ks. 
American Psychiatric Association, 2013). 
Määritelmän mukaan tarkkaamattomuus 
ilmenee esimerkiksi yksityiskohtien huo-
maamisen vaikeutena ja huolimatto-
muusvirheiden tekemisenä, vaikeutena 
keskittyä, vaikeiksi koettujen tehtävien 
välttelynä, tavaroiden kadotteluna sekä 
häiriöherkkyytenä. Hyperaktiivisuus taas 
ilmenee esimerkiksi levottomana liikehdin-
tänä ja vaikeutena olla hiljaa sitä vaativis-
sa tilanteissa. Impulsiivisuus ilmenee esi-
merkiksi vuoron odottamisen vaikeutena, 
kysymyksiin vastaamisena muita huomi-
oimatta, muiden keskeyttämisenä ja liial-
lisena, tilanteeseen sopimattomana puhu-
misena. 

Arviot tarkkaavaisuushäiriön yleisyy-
destä vaihtelevat yhdestä prosentista noin 
kymmeneen prosenttiin (Tirosh, 1998). 
Kattavassa meta-analyysissä esiintyvyy-

den arvioitiin olevan noin viisi prosenttia 
ja tarkkaavaisuushäiriötä ilmeni enemmän 
pojilla kuin tytöillä (Polanczyk ym., 2007). 
Tarkkaavaisuushäiriön syytekijöitä on et-
sitty perimästä ja aivotoiminnoista, mutta 
myös kognitiivisista ja ympäristöllisistä te-
kijöistä. 

Tarkkaavaisuushäiriötä ei näytä se-
littävän mikään yksittäinen tekijä (Thapar 
ym., 2012), vaan sen taustalla voi olla eri 
syitä, ja sen ilmenemiseen mitä todennä-
köisimmin vaikuttavat niin perinnölliset 
kuin ei-perinnölliset suojaavat tekijät ja 
riskitekijät vuorovaikutuksessa toistensa 
kanssa, kuten muissakin kehityksellisissä 
vaikeuksissa (Pennington, 2006). 

Lukusujuvuusongelmat

Tässä tutkimuksessa lukusujuvuudella tar-
koitetaan sanojen nopeaa ja tarkkaa luke-
mista. Sen lisäksi lukutaitoon kuuluu lue-
tun ymmärtäminen. Lukemaan oppiminen 
alkaa kirjainten nimien oppimisella yleensä 
jo ennen kouluikää ja etenee kirjainten ja 
äänteiden yhdistämisestä tavujen ja sano-
jen lukemiseen (Aro & Lerkkanen, 2019). 
Harjoittelun myötä lukeminen kehittyy no-
peammaksi ja sujuvammaksi ja vähitellen 
automatisoituu. 

Lukemisen ongelmat näkyvät suo-
malaisilla lapsilla lukemaan oppimisen al-
kuvaiheen jälkeen lukusujuvuuden hitaas-
sa kehittymisessä, ei niinkään lukemisen 
tarkkuudessa (virheinä), koska äänne-kir-
jainvastaavuus on suomen kielessä joh-
donmukainen ja siksi suhteellisen helppo 
oppia (esim. Aro & Wimmer, 2003). 

Lukusujuvuusongelmat ovat varsin 
pysyviä (esim. Psyridou ym., 2020; Torp-
pa ym., 2015; Eklund ym., 2020) ja vaikut-
tavat myöhempään luetun ymmärtämisen 
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kehittymiseen (Eklund ym., 2018; Torppa 
ym., 2016). Kaikkia luetun ymmärtämisen 
pulmia lukusujuvuus ei kuitenkaan selitä 
(esim. Torppa ym., 2020; Verhoeven ym., 
2008).

Lukusujuvuusongelmien syitä on et-
sitty muun muassa lukemisessa tarvitta-
vien kognitiivisten osatoimintojen heik-
kouksista, geneettisistä tekijöistä tai 
poikkeavuuksista aivotoiminnassa ja ra-
kenteissa tai vaikeuksien perustan voi-
daan ajatella olevan monitekijäinen ja si-
sältävän niin suojaavia kuin riskitekijöitä 
(Pennington, 2006). Kognitiivisista teki-
jöistä esimerkiksi fonologisen tietoisuu-
den (esim. Lyytinen ym., 2006; Penning-
ton & Le]y, 2001; Torppa ym., 2010), 
kirjaintuntemuksen (Lyytinen ym., 2006; 
Lepola ym., 2005; Pennington ym., 2001; 
Torppa ym., 2010), nopean nimeämisen 
vaikeuksien (Lepola ym., 2005; Lyytinen 
ym., 2006; Pennington & Le]y, 2001) ja 
prosessoinnin nopeuteen liittyvien heikko-
uksien (Pennington ym., 2012) on todettu 
ennustavan lukusujuvuusongelmia. 

Tarkkaavaisuusongelmien 
ja lukusujuvuusongelmien 
päällekkäistyminen

Päällekkäistymisellä eli komorbiditeetil-
la tarkoitetaan vähintään kahden yleensä 
erillisesti ilmenevän häiriön esiintymistä 
yhdessä (Caron & Rutter, 1991). On to-
dettu, että tarkkaavaisuusongelmia ja lu-
kemisen ongelmia esiintyy usein samalla 
yksilöllä (Heikkilä ym., 2015; Rabiner & 
Coie, 2000; Rowe & Rowe, 1992; Velting 
& Whitehurst, 1997; Willcutt & Penning-
ton, 2000). Päällekkäistymistä on arvioi-
tu ilmenevän noin 20–40 prosentilla tutki-

muksesta riippuen (yhteenveto Germanó 
ym., 2010). 

On kuitenkin huomioitava, että 
useimmissa päällekkäistymistä tarkastele-
vissa tutkimuksissa lukemisen ongelmia ei 
ole rajattu pelkkiin lukusujuvuusongelmiin 
vaan niihin voi sisältyä myös lukutarkkuu-
den ja luetun ymmärtämisen ongelmia. 
Pelkästään lukusujuvuuteen keskittyneet 
tutkimukset ovat kuitenkin raportoineet 
tuloksia selvästä tarkkaavaisuuden ja lu-
kusujuvuuden ongelmien päällekkäistymi-
sestä (Ghelani ym., 2004; Jacobson ym., 
2011). 

Tarkkaavaisuusongelmien ja luke-
misen ongelmien päällekkäistymisen se-
littäjiksi on tarjottu yli kahtakymmentä 
teoreettista mallia (Willcutt ym., 2010). 
Tarkastelemme seuraavaksi neljää selitys-
tä: lukemisen ongelmat aiheuttavat tark-
kaavaisuusongelmia, tarkkaavaisuuson-
gelmat aiheuttavat lukemisen ongelmia, 
jokin kolmas tekijä selittää molemmat vai-
keudet tai päällekkäistymisen tausta on 
monihäiriöinen. 

On esitetty näkemys siitä, että lu-
kemisen ongelmat aiheuttaisivat tarkkaa-
mattomuusoireita lapsessa koulunkäynnin 
haasteista johtuvan turhautumisen vuoksi 
(Pennington, 1993). Tutkimuksissa on kui-
tenkin todettu tarkkaavaisuusongelmais-
ten lasten olevan tarkkaamattomia muual-
lakin kuin kouluympäristössä (Willcut ym., 
2010). Tarkkaavaisuusongelmien ensisijai-
suutta on puolestaan perusteltu sillä, että 
oppilas ei tarkkaamattomuutensa vuoksi 
keskity opetukseen tarpeeksi, minkä vuok-
si hän menestyy ikätasoa heikommin, tai 
että oppilas ei pysty keskittymään tehtä-
viin, vaikka osaisikin tehdä ne (Cantwell & 
Baker, 1991). 
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Willcuttin ja kollegoiden (2007a) tut-
kimuksessa löydettiin vahva yhteys tark-
kaavaisuuden ongelmien ja kielellisten 
vaikeuksien välillä jo alle kouluikäisillä. Se 
tukee oletusta, että tarkkaavaisuusongel-
mat eivät johtuisi lukemaan oppimisen vai-
keuden aiheuttamasta turhautumisesta ei-
vätkä lukemisen ongelmat olisi seurausta 
siitä, ettei lapsi keskity kouluopetukseen. 

Tutkimukset antavat viitteitä siitä, 
että lapsilla, joilla on päällekkäistyviä tark-
kaavaisuus- ja lukusujuvuusongelmia, on 
ongelmia sellaisissa kognitiivisissa tai-
doissa, jotka liittyvät molempiin vaikeuk-
siin. Niin ollen kumpikaan vaikeus ei joh-
tuisi toisesta vaan molempien taustalla 
olisi ainakin osittain samoja kognitiivisia 
vaikeuksia. Yhteisinä selittäjinä on mainit-
tu muun muassa prosessoinnin hitaus (Ja-
cobson ym., 2011; McGrath ym., 2011) 
ja toimintayllykkeiden estämisen haasteet 
(de Jong ym., 2009). On myös alustavia 
tutkimushavaintoja siitä, että tarkkaavai-
suusongelmilla ja lukusujuvuusongelmilla 
olisi osittain yhteinen geneettinen perusta 
(Willcutt ym., 2010).

Yllä kuvatut tulokset soveltuvat yh-
teen Penningtonin (2006) monivaikeus-
mallin oletuksen kanssa, jonka mukaan 
kehityksellisiin vaikeuksiin ei löydy syytä 
yksittäisestä tekijästä. Monivaikeusmallin 
mukaan jokainen vaikeus syntyy useiden 
sekä yksilöön että ympäristöön liittyvien 
tekijöiden summana. Tekijät voivat olla ei-
perinnöllisiä tai perinnöllisiä, ja mukana voi 
olla sekä suojaavia tekijöitä että riskiteki-
jöitä. Osa syytekijöistä on yhteisiä toisten 
häiriöiden kanssa, mikä selittäisi häiriöi-
den vahvan päällekkäistymisen. 

Tarkkaavaisuus- ja 
lukusujuvuusongelmien 
päällekkäistymisen yhteys 
myöhempään lukusujuvuuden ja 
luetun ymmärtämisen kehitykseen

Luetun ymmärtäminen on haastava taito, 
joka vaatii toisaalta niin sanottuja alem-
man tason prosesseja eli lukusujuvuutta, 
sanavarastoa ja ymmärrystä kielen raken-
teista ja toisaalta niin sanottuja ylemmän 
tason prosesseja eli kykyä muodostaa 
tekstin osien pohjalta kokonaiskuva (Cas-
tles ym., 2018). Kokonaiskuvan muodos-
taminen edellyttää päättelykykyä (Cain 
ym., 2004; Kendeou ym., 2016), tarkkaa-
vaisuutta vaativaa ymmärtämisen moni-
torointia (Cain ym., 2004), muistia (Cain 
ym., 2004) sekä aiempaa tietoa aiheesta 
(Kendeou ym., 2016; Kintsch 1988). 

Jos lapsella on vaikeuksia sekä tark-
kaavaisuudessa että lukusujuvuudessa, 
on siis mahdollista, että ymmärtävä lu-
keminen on erityisen haastavaa. Vaikka 
lukemisen ongelmien ja tarkkaavaisuus-
ongelmien yhteys on tunnistettu tutkimus-
kirjallisuudessa jo pitkään, on lukusujuvuu-
den ja luetun ymmärtämisen erottelevaa 
tutkimusta tehty kehityksellisestä näkökul-
masta vasta vähän. 

Päällekkäistyvien tarkkaavaisuus- ja 
lukusujuvuusongelmien yhteydestä myö-
hempiin ongelmiin lukusujuvuudessa ja 
luetun ymmärtämisessä on toistaiseksi 
julkaistu vain vähän pitkittäistutkimusta. 
Willcuttin ja kollegoiden (2007b) seuran-
nassa (n = 306) tutkittiin tarkkaavaisuus- 
ja lukusujuvuusongelmien päällekkäisty-
misen yhteyttä ongelmien pysyvyyteen 
10 vuoden iästä 16 vuoden ikään. Luku-
sujuvuuden ja luetun ymmärtämisen on-
gelmien todettiin olevan päällekkäistyvien  
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ongelmien ryhmässä merkittävästi pysy-
vämpiä kuin siinä ryhmässä, jossa oli pel-
kästään lukusujuvuuden vaikeuksia.

Garwood (2017) seurasi ensimmäi-
sen luokan syksystä kevääseen oppilaita 
(n = 472), joista osalla oli lukivaikeusriski 
(heikko menestyminen lukutaitoa ennakoi-
vissa testeissä sekä lukutaidon testeissä) 
ja osalla sen lisäksi myös tarkkaavaisuus-
ongelmia. Tutkimuksessa huomattiin, että 
oppilaat, joilla oli lukemisvaikeuksien lisäk-
si myös tarkkaavaisuusongelmia, suoriu-
tuivat heikommin kevään lukusujuvuustes-
tissä ja luetun ymmärtämisen testissä kuin 
oppilaat, joilla oli vaikeuksia vain lukemaan 
oppimisessa. 

Pelkkien tarkkaavaisuusongelmi-
en on havaittu olevan yhteydessä luetun 
ymmärtämisen ongelmien kehittymiseen 
myös silloin kun lukutaidon vaikutus on 
kontrolloitu (Miller ym., 2013). Aiempi 
tutkimus antaa viitteitä siitä, että päällek-
käistyminen ennakoisi lukutaidon heikom-
paa kehitystä kuin kumpikaan vaikeus yk-
sinään. 

Tutkimusongelmat

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli selvit-
tää, missä määrin tarkkaavaisuus- tai lu-
kusujuvuusongelmat tai niiden päällek-
käistyminen toisella luokalla ennustavat 
lukusujuvuuden tai luetun ymmärtämisen 
kehitystä kolmannella ja neljännellä luokal-
la. 

Tutkimuksessa muodostettiin toisen 
luokan tarkkaavaisuus- ja lukusujuvuus-
ongelmien perusteella neljä alaryhmää: 
1) ikätasoinen lukusujuvuus ja tarkkaavai-
suus, 2) vain tarkkaavaisuusongelmia, 3) 
vain lukusujuvuusongelmia sekä 4) pääl-
lekkäistyviä tarkkaavaisuus- ja lukusuju-

vuusongelmia. Näitä neljää ryhmää ver-
rattiin kolmannella ja neljännellä luokalla 
arvioiduissa lukusujuvuuden ja luetun ym-
märtämisen taidoissa. 

MENETELMÄ

Tutkittavat

Tutkimusaineisto on osa Alkuportaat-seu-
rantatutkimusta. Seurantaan on osallistu-
nut vuonna 2000 syntyneiden lasten koko 
ikäkohortti kolmelta paikkakunnalta ja noin 
puolet ikäkohortista neljänneltä paikkakun-
nalta. Myös lasten vanhemmat ja opettajat 
olivat mukana. 

Esiopetusvuoden kevään tulosten 
perusteella valittiin ensimmäisen luokan 
alussa 608 lapsen otos tarkempaan yk-
silöseurantaan. Yksilöseurannan otoksen 
muodostivat lapset, joilla oli tunnistettu 
riski lukemisen ongelmiin esiopetusvuo-
den keväällä tehtyjen arviointien perusteel-
la, ja samoilta luokilta arvotut verrokit, joil-
la ei ollut vastaavaa riskiä. 

Lukemisen ongelmien riskin seulon-
nassa hyödynnettiin kolmea mittaa, jotka 
ennustavat lukutaitoa keskeisimmin (kirjai-
nen nimeäminen, äännetietoisuus ja nopea 
sarjallinen nimeäminen), sekä vanhempien 
itsearviointeihin pohjaavaa tietoa jomman-
kumman vanhemman lukemiseen liittyvis-
tä vaikeuksista (joko lapsen äiti tai isä oli 
itsearvioinneissa ilmaissut, että hänellä on 
ollut tai hänellä on edelleen vähintään ”lie-
viä pulmia” lukemisessa).

Riski lukemisen ongelmiin tunnistet-
tiin lapsilla, joiden lukutaitoa vahvasti en-
nustavista taidoista vähintään kaksi oli 
esiopetuksen kevään arvioinnissa persen-
tiiliarvoltaan 15 tai vähemmän (ts. lapset 
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kuuluivat koko otoksen heikoimman 15 
prosentin joukkoon kyseisessä taidossa), 
sekä lapsia, joilla yksi näistä taidoista oli 
persentiiliarvoltaan 15 tai vähemmän ja 
joiden vanhemmalla oli lisäksi lukemises-
sa vähintään lieviä pulmia (sukuriski luke-
misen ongelmiin). 

Tämän tutkimuksen aineisto koostui 
yksilöseurannan otoksessa olevista lap-
sista, joista riskiryhmään kuului 287 lasta 
(tyttöjä 33 prosenttia, poikia 67 prosent-
tia) ja verrokkiryhmään 321 lasta (tyttöjä 
53 prosenttia, poikia 47 prosenttia). Täs-
sä osatutkimuksessa käytetty aineisto ke-
rättiin lasten ollessa toisella, kolmannella 
ja neljännellä luokalla. Luokalle jääneet op-
pilaat jätettiin analyysien ulkopuolelle. 

Alkuportaat-seurantatutkimus on 
saanut Jyväskylän yliopiston eettisen toi-
mikunnan puoltavan lausunnon, joka kat-
taa tutkimusmenetelmät sekä tutkimuslu-
pien hankinnassa, aineiston käsittelyssä ja 
tietosuojan varmistamisessa käytetyt me-
nettelyt. 

Tutkimusmenetelmät 

Tarkkaavaisuusongelmat. Lasten tark-
kaavaisuusongelmien mittana käytettiin 
Vahvuuksien ja vaikeuksien kyselyn (The 
Strengths and Dif^culties Questionnai-
re; Goodman, 1997) hyperaktiivisuuden 
osaskaalaa. Opettajat arvioivat yksilöseu-
rannan oppilaat toisella luokalla käyttäen 
3-portaista asteikkoa: 1 = ”ei päde”, 2 = 
”pätee jonkin verran” ja 3 = ”pätee var-
masti”. Tarkkaavaisuuteen ja ylivilkkauteen 
liittyviä ongelmia arvioitiin viidellä väittä-
mällä: ”On levoton, yliaktiivinen, ei pysty 
olemaan kauan hiljaa paikoillaan”; ”Jatku-
vasti hypistelemässä jotakin tai kiemur-
telee paikoillaan”; ”Helposti häiriintyvä, 

mielenkiinto harhailee”; ”Harkitsee usein 
tilanteissa ennen kuin toimii” (käänteinen 
pisteytys) ja ”Saattaa tehtävät loppuun, hy-
vin pitkäjänteinen” (käänteinen pisteytys). 

Väitteissä huomioidaan impulsiivi-
suus, ylivilkkaus ja tarkkaamattomuus, 
mutta tässä tutkimuksessa käytetään sel-
keyden vuoksi termiä tarkkaavaisuuson-
gelmat. Tarkkaavaisuusongelmien mittana 
käytettiin viiden osion keskiarvoa, jonka si-
säinen luotettavuus oli toisella luokalla α 
= .88.

Sanalistan lukeminen. Sanalistan luke-
misen sujuvuutta arvioitiin Lukilasse-testil-
lä (Häyrinen ym., 1999), jossa lasta pyy-
dettiin lukemaan ääneen listalla näkyviä 
sanoja niin nopeasti ja tarkasti kuin hän 
osaa. Lapsella oli aikaa lukea sanoja 45 
sekuntia. Jokaisesta oikein luetusta sanas-
ta sai yhden pisteen. Maksimipistemäärä 
oli 90. 

Sanantunnistus. Sanojen lukemisen su-
juvuutta arvioitiin Ala-asteen lukutestin 
(ALLU; Lindeman, 1998) TL2-osatestillä. 
Tehtävässä piti yhdistää kuvaan viivalla 
neljästä vaihtoehdosta sopivin sana. Tes-
tissä oli 80 osiota ja aikarajana kaksi mi-
nuuttia. Jokaisesta oikeasta vastauksesta 
sai yhden pisteen. Maksimipistemäärä oli 
80.

Merkityksettömien sanojen lukemi-
nen. Merkityksettömien sanojen lukemi-
sen sujuvuuden arvioinnissa käytettiin suo-
malaista sovellusta TOWRE-testin (Test of 
Word Reading Ef^ciency; Torgesen ym., 
1999) osatestistä. Testin ärsykkeet muis-
tuttavat rakenteeltaan suomen kielen tavu-
ja ja sanoja, mutta eivät merkitse mitään. 
Lasta pyydettiin lukemaan listalla näkyviä 
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merkityksettömiä sanoja niin nopeasti ja 
tarkasti kuin hän osaa. Tehtävässä oli 45 
sekunnin aikaraja ja 90 osiota. Jokaisesta 
oikeasta vastauksesta sai yhden pisteen. 
Maksimipistemäärä oli 90. 

Tekstin lukeminen: sujuvuus. Teks-
tin lukemisen sujuvuutta arvioitiin lyhyen 
kertomuksen ääneen lukemisella. Lasta 
pyydettiin lukemaan tekstiä ääneen mah-
dollisimman tarkasti ja nopeasti. Aikaa 
lukemiseen oli yksi minuutti. Testaaja kir-
jasi, minkä sanan kohdalla lapsi oli tekstis-
sä minuutin aikarajan täyttyessä tai kuin-
ka kauan lapsi käytti tekstin lukemiseen 
(aika sekunteina), jos lapsi ehti lukea koko 
tekstin. Testaaja kirjasi lomakkeelle lap-
sen tekemät lukuvirheet. Sujuvuuden mit-
ta (oikein luetut sanat minuutissa) saatiin 
jakamalla lapsen oikein lukemien sanojen 
määrä ajalla, jonka hän käytti tekstin luke-
miseen. 

Luetun ymmärtäminen: lauseet. Lau-
setason lukemisen ymmärtämistä arvi-
oitiin suomalaisella käännöksellä TOS-
REC-testistä (Test of Sentence Reading 
Ef^ciency and Comprehension; Wagner 
ym., 2009). Testissä lapsen tuli lukea lau-
seita ja ratkaista, olivatko ne totta vai ei-
vät. Vastaaminen tapahtui ympyröimällä 
vaihtoehdoista joko ”kyllä” tai ”ei”. Lapset 
etenivät omassa tahdissaan 3 minuutin 
ajan, kunnes testaaja ilmoitti ajan päät-
tyneen. Testiosioita oli 60. Jokaisesta oi-
keasta vastauksesta annettiin yksi piste. 
Maksimipistemäärä oli 60. 

Luetun ymmärtäminen: teksti. Lue-
tun ymmärtämistä tekstitasolla arvioitiin 
ala-asteen lukutestillä (ALLU; Lindeman, 
1998). ALLU-testistössä luetun ymmärtä-

misen arviointiin on kullekin luokka-asteel-
le kaksi tietotekstiä ja kaksi kertomusteks-
tiä. Alkuportaat-tutkimuksessa käytettiin 
kunkin vuoden keväällä yhtä tietotekstiä. 
Lapset lukivat tekstin itsenäisesti ja sen 
jälkeen vastasivat tekstin lopussa oleviin 
monivalintakysymyksiin. Tekstin sai pitää 
esillä kysymyksiin vastatessa, ja sen sai 
lukea niin moneen kertaan kuin halusi. 

Lapsilla oli noin 30 minuuttia aikaa 
tehdä tehtävää. Suurimmassa osassa teh-
tävistä lapsen piti valita neljästä vastaus-
vaihtoehdosta oikea. Yhdessä tehtävässä 
piti järjestää kysymyksessä esiintyvät väit-
tämät tekstin mukaiseen järjestykseen. 
Kysymystyypit vaihtelivat siten, että osaan 
monivalintatehtävistä löytyi sanatarkka vas- 
taus joko yhdestä tai useammasta virk-
keestä ja osa edellytti tulkintojen ja joh-
topäätösten tekemistä. Jokaisesta oikein 
ratkaistusta tehtävästä sai yhden pisteen. 
Maksimipistemäärä oli 12.  

Alaryhmien muodostaminen

Analyyseja varten tunnistettiin neljä alaryh-
mää toisen luokan keväällä arvioitujen tark-
kaavaisuusongelmien ja lukusujuvuuden 
ongelmien perusteella. Tarkkaavaisuuson-
gelmien määrittely perustui Vahvuuksien ja 
vaikeuksien kyselyn (Goodman, 1997) hy-
peraktiivisuuden osaskaalan viiden osion 
pohjalta laskettuun keskiarvoon. Tarkkaa-
vaisuusongelmien kriteerinä oli lapsen si-
joittuminen niiden 19 prosentin joukkoon, 
jotka saivat korkeimpia arvoja (2.4–3.0) 
opettajan arvioinneissa. On huomattava, 
että tällä kriteerillä ei voida tunnistaa var-
sinaista tarkkaavaisuushäiriötä. Siksi käy-
tämme käsitettä tarkkaavaisuusongelmat.

Lukusujuvuusongelmien kriteerinä 
käytettiin heikkoa menestymistä sanalis-



25

Tarkkaavaisuus- ja lukusujuvuusongelmien päällekkäistyminen

tan lukemisen tehtävässä toisella luokal-
la. Kriteerinä käytettiin lapsen sijoittumista 
heikoimman 20 prosentin joukkoon (lapsi 
sai alle 31 pistettä, kun maksimi oli 75 pis-
tettä). Lapsella ei tämän kriteerin pohjal-
ta voida sanoa olevan lukivaikeutta, vaan 
käytämme käsitettä lukusujuvuusongel-
mat.

Päällekkäistyvien ongelmien kriteeri 
oli sekä tarkkaavaisuus- että lukusujuvuus-
ongelmien kriteerien täyttäminen. Ikäta-
soiseen ryhmään lapset kuuluivat, jos he 
eivät täyttäneet tarkkaavaisuus- eivätkä lu-
kusujuvuusongelmien kriteeriä. 

Aineiston analyysi

Aineiston analyysi toteutettiin SPSS-ohjel-
malla. Lukutaitoa mittaavien tehtävien ja 
tarkkaavaisuuden ongelmien pistemäärien 
tarkasteluun käytettiin keskiarvoja ja kes-
kihajontoja. Tutkimusjoukosta eroteltujen 
alaryhmien keskiarvoja vertailtiin yksisuun-
taisen varianssianalyysin avulla. Ryhmien 
välisten erojen selvittämiseksi tehtiin Post 
Hoc -vertailuja (Scheffe), joiden avulla voi-
daan verrata kaikkia ryhmiä keskenään 
pareittain ja näin selvittää tarkemmin, mit-
kä ryhmät eroavat toisistaan tilastollisesti 
merkittävästi (Nummenmaa, 2009). 

TULOKSET 

Alaryhmien kuvailua

Analyyseja varten tunnistettiin neljä alaryh-
mää toisen luokan keväällä opettajan arvi-
oimien tarkkaavaisuusongelmien ja lapsen 
sanalistan lukemisen sujuvuuden perus-
teella:

1. Ikätasoinen lukutaito ja tarkkaavai-
suus (IT) (n = 306, 65.8 %, joista 
poikia 43.8 %). 

2. Tarkkaavaisuusongelmia (TO) (n = 
63, 13.5 %, joista poikia 82.5 %).

3. Lukusujuvuusongelmia (LO) (n = 70, 
15.1 %, joista poikia 60.0 % ).

4. Päällekkäistyviä lukusujuvuus- ja 
tarkkaavaisuusongelmia (LO+TO) (n 
= 26, 5.6 %, joista poikia 88.5 %).

Tarkkaavaisuusongelmia oli 27 prosentil-
la kaikista niistä oppilaista, joilla oli luku-
sujuvuusongelmia. Lukusujuvuusongelmia 
oli 29 prosentilla kaikista niistä oppilaista, 
joilla oli tarkkaavaisuusongelmia. 

Taulukosta 1 käyvät ilmi alaryhmien 
erot kriteerimuuttujissa eli lukusujuvuuden 
tehtävässä sekä tarkkaavaisuusongelmi-
en määrässä. Tarkkaavaisuusongelmien 
mitassa IT-ryhmällä oli tilastollisesti mer-
kitsevästi matalampi keskiarvo kuin kaikil-
la muilla ryhmillä, myös LO-ryhmällä. TO-
ryhmän ja LO+TO-ryhmän keskiarvot eivät 
kuitenkaan eronneet toisistaan. 

Lukusujuvuudessa IT- ja TO-ryhmien 
keskiarvot olivat tilastollisesti merkitseväs-
ti korkeampia kuin LO- ja LO+TO-ryhmillä. 
LO- ja LO+TO-ryhmien lukusujuvuuden 
keskiarvojen välillä ei ollut tilastollisesti 
merkitsevää eroa. IT- ja TO-ryhmät eivät 
eronneet toisistaan lukusujuvuudessa ti-
lastollisesti merkitsevästi.
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Ryhmä 
1

Ryhmä 
2

Ryhmä 
3

Ryhmä 
4

IT TO LO LO+TO
F Parivertailut  

p < .05KA 
(KH)

KA 
(KH)

KA 
(KH)

KA 
(KH)

Tarkkaavaisuus-
ongelmat

1.42 
(.38)

2.71 
(.22)

1.6  
(.39)

2.71 
(.23)

303.02*** 1 < 2,3,4

2 > 3
3 < 4

Lukusujuvuus 42.11 
(7.04)

41.27 
(5.84)

25.41 
(6.43)

24.88 
(4.69)

158.38***
1 > 3,4
2 > 3,4

Huom. IT = Ikätasoinen lukutaito ja tarkkaavaisuus; TO = Tarkkaavaisuusongelmia; LO = Lu-
kusujuvuusongelmia; LO+TO = Päällekkäistyviä lukusujuvuus- ja tarkkaavaisuusongelmia
*** p < .001

Taulukko 1

Alaryhmien erot kriteerimuuttujissa 2. luokalla

Alaryhmien erot lukutaidossa 
kolmannella ja neljännellä luokalla

Alaryhmien kolmannen ja neljännen luokan 
lukutaidon keskiarvot, keskihajonnat ja 
keskiarvojen merkitsevyyserot esitetään 
taulukoissa 2 ja 3. 

LO-ryhmään kuuluvat lapset menes-
tyivät IT-ryhmän lapsia heikommin kaikis-
sa lukemisen tehtävissä sekä kolmannella 
että neljännellä luokalla. TO-ryhmän lapsil-
la oli alhaisempi keskiarvo kuin IT-ryhmän 
lapsilla kolmannella luokalla haastavam-
missa lukutaidon tehtävissä eli merki-
tyksettömien sanojen lukemisen, tekstin 
lukunopeuden ja luetun ymmärtämisen 
lause- ja tekstitason tehtävissä. Neljännel-
lä luokalla heillä oli alhaisempi keskiarvo 

kuin IT-ryhmän lapsilla samoissa tehtävis-
sä lukuun ottamatta tekstin lukunopeuden 
tehtävää.  

LO+TO-ryhmään kuuluvat lapset suo-
riutuivat luetun ymmärtämisen tehtävissä 
heikommin kuin LO- tai TO-ryhmiin kuuluvat 
lapset kolmannella luokalla, mutta neljän-
nellä luokalla ryhmien välillä ei ollut enää 
tilastollisesti merkitsevää eroa. IT-ryhmän 
lapsiin ero luetun ymmärtämisessä säilyi 
muihin ryhmiin verrattuna niin kolmannella 
kuin neljännellä luokalla. TO-ryhmän lapset 
menestyivät kolmannella ja neljännellä luo-
kalla LO-ryhmän lapsia paremmin kaikissa 
lukemisen tehtävissä paitsi tekstin ymmär-
tämisen tehtävässä, jossa ryhmien välillä 
ei ollut tilastollisesti merkitsevää eroa.
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Taulukko 2

Alaryhmien erot lukutaidon osa-alueilla 3. luokalla

Ryhmä 1
IT

Ryhmä 2
TO

Ryhmä 3
LO

Ryhmä 4
LO+TO

F
Pari- 

vertailut  
p < .05

KA (KH) KA (KH) KA (KH) KA (KH)
(n = 301–

303)
(n = 61– 

62)
(n = 67– 

69)
(n = 23– 

25)

Lukusujuvuus:

Sanalistan lukeminen
49.98 
(8.44)

46.90 
(7.10)

35.45 
(6.21)

32.88 
(7.16)

87.79***
1 > 3,4  
2 > 3,4

Sanantunnistus
36.90 
(7.46)

34.73 
(5.73)

26.48 
(8.33)

24.92 
(7.80)

51.48***
1 > 3,4 
2 > 3,4

Merkityksettömien sanojen  
lukeminen

47.54 
(8.25)

44.03 
(7.36)

33.28 
(7.04)

31.84 
(8.34)

79.59***
1 > 2,3,4 
2 > 3,4

Tekstin lukeminen: nopeus
83.86 
(21.42)

75.53 
(18.33)

52.48 
(13.49)

49.36 
(16.83)

62.38***
1 > 2,3,4 
2 > 3,4

Luetun ymmärtäminen: 

Lauseet
40.40 
(7.23)

35.82 
(6.04)

28.40 
(7.78)

22.72 
(7.24)

88.96***
1 > 2,3,4 
2 > 3,4 
3 > 4

Teksti
9.43 
(1.90)

8.27 
(2.28)

8.00 
(2.57)

6.56 
(2.97)

21.99***
1 > 2,3,4 

2 > 4 
3 > 4

Huom. Kriteerimuuttuja alaryhmien luokittelussa; IT = Ikätasoinen lukutaito ja tarkkaavaisuus; TO = Tarkkaavaisuus-
ongelmia; LO = Lukusujuvuusongelmia; LO+TO = Päällekkäistyviä lukusujuvuus- ja tarkkaavaisuusongelmia
*** p < .001
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Ryhmä 1
IT

Ryhmä 2
TO

Ryhmä 3
LO

Ryhmä 4
LO+TO

F
Pari- 

vertailut  
p < .05KA (KH) KA (KH) KA (KH) KA (KH)

(n = 291) (n = 60) (n = 69) (n = 23)

Lukusujuvuus:

Sanalistan lukeminen
55.18 
(8.85)

52.97 
(8.971)

40.57 
(6.277)

38.78 
(8.44)

73.80***
1 > 3,4  
2 > 3,4

Sanantunnistus
37.84 
(7.81)

35.20 
(7.41)

26.68 
(7.76)

26.39 
(7.76)

48.91***
1 > 3,4 
2 > 3,4

Merkityksettömien sanojen  
lukeminen

51.68 
(7.62)

48.60 
(7.52)

37.35 
(7.33)

35.48 
(8.32)

88.78***
1 > 2,3,4 
2 > 3,4

Tekstin lukeminen: nopeus
93.73 
(22.02)

88.10 
(22.67)

62.96 
(13.88)

63.09 
(22.72)

49.60***
1 > 3,4 
2 > 3,4

Luetun ymmärtäminen: 

Lauseet
47.67 
(7.55)

43.03 
(7.99)

34.96 
(7.82)

32.39 
(10.95)

68.82***
1 > 2,3,4 
2 > 3,4

Teksti
8.47
(2.38)

6.87
(2.75)

6.87
(2.50)

5.87
(2.30)

18.22*** 1 > 2,3,4

Huom. Kriteerimuuttuja alaryhmien luokittelussa; IT = Ikätasoinen lukutaito ja tarkkaavaisuus; TO = Tarkkaavaisuus-
ongelmia; LO = Lukusujuvuusongelmia; LO+TO = Päällekkäistyviä lukusujuvuus- ja tarkkaavaisuusongelmia
*** p < .001

Taulukko 3

Alaryhmien erot lukutaidon osa-alueilla 4. luokalla

POHDINTA

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli selvit-
tää, ennustavatko toisen luokan tarkkaa-
vaisuus- tai lukusujuvuusongelmat tai nii-
den päällekkäistyminen kolmannella ja 
neljännellä luokalla arvioitua lukutaitoa. 
Jaoimme lapset toisen luokan lukusuju-
vuuden ja opettajan arvioimien tarkkaa-
vaisuusongelmien perusteella neljään ryh-
mään ja vertailimme lukutaidon kehitystä 
ryhmissä kolmannella ja neljännellä luokal-
la. 

Havaitsimme, että lukusujuvuuden 
ongelmat olivat varsin pysyviä: lukusuju-

vuusongelmat toisella luokalla ennakoivat 
muita ryhmiä heikompaa lukutaitoa myö-
hemmässä ikävaiheessa. Toisaalta myös 
pelkät tarkkaavaisuusongelmat ilman lu-
kusujuvuusongelmia toisella luokalla enna-
koivat heikompaa lukutaitoa myöhemmillä 
luokilla, erityisesti vaativammissa lukemi-
sen tehtävissä. 

Tarkkaavaisuus- ja lukusujuvuuson-
gelmien päällekkäistyminen ennakoi mui-
ta ryhmiä heikompaa luetun ymmärtämis-
tä kolmannella luokalla, mutta neljännellä 
luokalla taidon suhteen tapahtui kirimis-
tä siten, että eroa yksittäisten ongelmien 
ryhmiin ei silloin enää ilmennyt. Tulokset 
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osoittavat, että lukusujuvuusongelmien li-
säksi myös tarkkaavaisuusongelmilla on 
merkitystä lukutaidon ja erityisesti luetun 
ymmärtämisen kehityksessä. 

Lukusujuvuuden ongelmat toisella 
luokalla ennakoivat vaikeuksia kaikissa 
lukemisen tehtävissä kolmannella ja nel-
jännellä luokalla. Molemmat lukusujuvuus-
ongelmien ryhmät olivat lukemisessa sel-
västi heikompia kuin kaksi muuta ryhmää. 
Tulos on linjassa aiemman tutkimuksen 
kanssa, joka on osoittanut lukusujuvuuden 
ongelmien olevan varsin pysyviä (esim. 
Eklund ym., 2020; Psyridou ym., 2020; 
Torppa ym., 2015;). 

Pelkät tarkkaavaisuusongelmat ilman 
lukusujuvuusongelmia toisella luokalla en-
nakoivat ongelmia lukemisen kehitykses-
sä. Ryhmä, jossa oli vain tarkkaavaisuus-
ongelmia, erosi ikätasosta lukemisessa 
sekä kolmannella (merkityksettömien sa-
nojen lukeminen ja tekstin lukusujuvuus, 
luetun ymmärtäminen) että neljännellä 
(merkityksettömien sanojen lukeminen ja 
luetun ymmärtäminen) luokalla. Lisäksi tä-
män ryhmän oppilailla tekstin ymmärtämi-
nen oli sekä kolmannella että neljännellä 
luokalla yhtä heikkoa kuin oppilailla, joilla 
oli vain lukusujuvuusongelmia. Näyttää siis 
siltä, että jo tarkkaamattomuus yksinään 
voisi olla riskitekijä luetun ymmärtämisen 
vaikeuksien kehittymiselle. Samansuuntai-
sia tuloksia on saatu joissakin aiemmissa 
tutkimuksissa (esim. Miller ym., 2013). 

Päällekkäistyvien ongelmien ryhmä 
oli luetun ymmärtämisessä kolmannella 
luokalla heikompi kuin ryhmä, jossa oli vain 
lukusujuvuuden ongelmia tai pelkkiä tark-
kaavaisuusongelmia. Päällekkäistyvien on- 
gelmien ryhmään toisella luokalla tunnis-
tettujen lasten lukutaito kehittyi kuitenkin 
nopeasti kolmannelta luokalta neljännelle 

luokalle ja saavutti niiden lasten tason, joil-
la oli yksittäisiä ongelmia. Päällekkäistyvi-
en ongelmien ryhmän lasten lukutaito jäi 
kuitenkin keskimäärin alle ikätason neljän-
nelläkin luokalla.

Aiemman tutkimuksen mukaan on-
gelmien päällekkäistyminen on yhteydes-
sä vaikeuksien suurempaan pysyvyyteen 
(Willcutt ym., 2007b). Päällekkäistyvien 
ongelmien yhteys heikompaan luetun ym-
märtämisen kehittymiseen on raportoitu 
(Garwood ym., 2017) ensimmäiseltä luo-
kalta, jolloin luetun ymmärtäminen on vie-
lä kehittymässä. On siis viitteitä siitä, että 
tarkkaavaisuus- ja lukusujuvuusongelmien 
päällekkäistyminen voisi olla erityinen ris-
ki heikommalle luetun ymmärtämisen ke-
hittymiselle verrattuna yksittäin esiintyviin 
ongelmiin, mutta vahvaa näyttöä siitä ei 
vielä ole.   

Tarkkaavaisuusongelmien näkymi-
nen erityisesti luetun ymmärtämisen tehtä-
vissä voi johtua ensinnäkin siitä, että nämä 
tehtävät vaativat tarkkaavaisuutta pidem-
män aikaa kuin lyhyt sanalistan ääneen 
lukeminen. Lisäksi tehtäviin vastaaminen 
vaatii tarkkaa vaihtoehtojen lukemista ja 
usein myös tekstiin palaamista, mikä voi 
olla vaikeaa lapselle, jolla on tarkkaavai-
suusongelmia (Hautala ym., 2019). 

Mahdollista on myös, että tarkkaavai-
suusongelmat vaikuttavat luetun ymmär-
tämiseen ajan myötä vuorovaikutteisesti: 
lukuharjoitusta ei kerry riittävästi, koska 
lukemiseen on vaikea keskittyä. Tarkkaa-
mattomuus voi luoda negatiivisen kehän, 
jossa lukemiseen on hankala keskittyä, jol-
loin ei saa harjoitusta, mikä hidastaa luku-
sujuvuuden ja luetun ymmärtämisen kehit-
tymistä. Tällöin lukeminen tuntuu aina vain 
työläämmältä. 

Luetun ymmärtämisessä pelkkä 
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hyvä tekninen lukutaito ei riitä: luetun ym-
märtäminen edellyttää lukemisen sujuvuut-
ta, hyvää sanavarastoa ja ymmärrystä kie-
lellisistä rakenteista (Castles ym., 2018). 
Tekstien lukeminen taas rikastaa sanava-
rastoa, lisää ymmärrystä kielen rakenteis-
ta ja harjoittaa lukusujuvuutta.

On myös mahdollista, että heikkoa 
luetun ymmärtämistä pelkkien tarkkaa-
vaisuusongelmien ryhmässä voisi selittää 
tässä tutkimuksessa havaittu heikko teks-
tin lukusujuvuus. Jos katsotaan pelkästään 
tekstin lukemisen nopeuden tehtävässä 
menestymisen suhdetta luetun ymmärtä-
misen tehtävään, huomataan, että neljän-
nellä luokalla tekstin lukemisen nopeus oli 
tarkkaavaisuusongelmien ryhmällä lähes 
yhtä hyvää kuin ikätasoisella ryhmällä, 
mutta luetun ymmärtäminen yhtä heikkoa 
kuin lukivaikeuksisten ryhmällä. Toisaalta 
tarkkaavaisuusongelmien ryhmä saavutti 
vasta neljännellä luokalla tilanteen, jossa 
ei ollut ryhmäeroa ikätasoiseen ryhmään 
lukusujuvuudessa. 

On mahdollista, että tarkkaavaisuus-
ongelmien ryhmän hitaammalla lukusuju-
vuuden kehittymisellä voi olla merkitystä 
luetun ymmärtämisen kannalta. Jos luke-
minen ei ole ollut ikätasoisen sujuvaa, on 
harjoitustakin voinut kertyä vähemmän ja 
tämä on voinut heijastua luetun ymmärtä-
miseen. Toisaalta lukusujuvuuden ongel-
mat eivät olleet niin suuria, että oppilaat 
olisivat sijoittuneet toisella luokalla pääl-
lekkäistyvien ongelmien ryhmään. 

Molemmissa kahdessa ryhmässä, 
joissa oli tarkkaavaisuusongelmia, pojat 
olivat yliedustettuja, mikä tukee aiempia 
tutkimuksia siitä, että tarkkaavaisuuson-
gelmia esiintyy enemmän pojilla (esim. 
Bauermaister ym., 2007; Russell ym., 
2014). Pojat olivat myös hieman yliedus-

tettuina ryhmässä, jossa oli vain lukivaike-
uksia. 

Saadut tulokset tarkkaavaisuuson-
gelmien yhteydestä luetun ymmärtämi-
sen vaikeuksiin herättävät kysymyksiä 
siitä, voisivatko tarkkaavaisuusongelmat 
olla osatekijänä monissa tutkimuksissa, 
esimerkiksi PISA-tutkimuksessa (OECD, 
2019), todetun poikien heikomman luetun 
ymmärtämisen tason taustalla. Poikien 
heikompaa luetun ymmärtämistä on tähän 
mennessä selitetty pikemminkin motivaati-
olla (esim. OECD, 2010a), mikä perustuu 
tutkimushavaintoihin siitä, että pojat luke-
vat vapaa-ajallaan vähemmän kuin tytöt 
(OECD, 2010b; Wig^eld ym., 2012). 

Lukemisen vähyyden taustalla voi 
kuitenkin olla muutakin kuin motivaatio, 
esimerkiksi tarkkaavaisuusongelmia, joi-
den vuoksi hankalalta tuntuva lukeminen 
voi heijastua motivaatioon kielteisesti. Su-
kupuolieroa mahdollisesti selittävä kogni-
tiivinen tekijä voisi löytyä prosessoinnin 
nopeudesta, joka on joidenkin aiempi-
en tutkimusten mukaan tytöillä vahvem-
paa kuin pojilla (Irwing, 2012; Keith ym., 
2011; Palejwala & Fine, 2015).

Tarkkaavaisuus- ja lukusujuvuuson-
gelmien päällekkäistymisen sekä pelkkien 
tarkkaavaisuusongelmien yhteyttä luetun 
ymmärtämiseen olisi syytä tutkia lisää. 
Taitojen kehittymistä olisi tarpeen seurata 
pidemmälle kuin neljännelle luokalle. Olisi 
kiinnostavaa tutkia, selittäisikö tässä tut-
kimuksessa saatuja tuloksia jokin yhteinen 
tekijä tarkkaavaisuusongelmien ja luetun 
ymmärtämisen taustalla. 

Myös harjoituksen eli lukemisen 
määrän vaikutusta luetun ymmärtämisen 
kehittymiseen tarkkaavaisuusongelmaisil-
la lapsilla olisi syytä tutkia lisää. Tärkeää 
olisi myös tutkia tarkemmin sitä, miksi po-
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jilla on enemmän sekä tarkkaavaisuuden 
että luetun ymmärtämisen ongelmia. 

Tutkimuksen luotettavuuden osalta 
on huomioitava, että ongelmien tunnista-
misessa käytimme varsin väljää kriteeriä. 
Näin väljä kriteeri oli tarpeen, jotta otos-
koko oli kaikissa alaryhmissä riittävä ana-
lyyseihin. Luotettavuutta voisi kuitenkin 
lisätä tiukemmilla kriteereillä ja suurem-
malla otoskoolla. 

Lisäksi koska tarkkaavaisuusongel-
mat arvioitiin yksinomaan opettaja-arvioin-
neilla, lapsen tarkkaavaisuuden ongelmat 
saattoivat olla sidoksissa akateemisiin 
haasteisiin ja kouluympäristöön. Opetta-
jan arviointiin voi vaikuttaa opettajalle pi-
demmällä aikavälillä muodostunut mieliku-
va oppilaasta, mutta myös sellaiset seikat 
kuin kiire tai yksilöllisen arviointiasteikon 
käyttö voivat vaikuttaa arvioinnin luotetta-
vuuteen.

Luetun ymmärtämisen testistä on 
huomioitava, että tarkkaavaisuusongel-
mat voivat näkyä testin tuloksissa erityi-
sen vahvasti, koska luokassa toteutettu 
monivalintatesti vaatii paljon tarkkaavai-
suutta. Olisikin tärkeää tutkia, muuttuvat-
ko tulokset, jos käytettäisiin erilaisia lue-
tun ymmärtämisen testejä ja arvioitaisiin 
taitoa yksilötilanteessa. 

Tämän tutkimuksen otoksen edusta-
vuutta arvioitaessa tulee huomioida, että 
otos sisälsi tavallista suuremman määrän 
lapsia, joilla oli oppimisen riskejä, jolloin 
se ei edusta satunnaisotosta tämänikäi-
sistä lapsista. Otos kuitenkin mahdollisti 
riittävän suuret ryhmäkoot sekä lukemisen 
ongelmien että tarkkaavaisuusongelmien 
osalta. Koska analyysissä ei käytetty kor-
relatiivista otetta, otoksen valikoitumisen 
ei pitäisi vaikuttaa johtopäätöksiin tark-
kaavaisuus- ja lukukusujuvuusongelmien 

ja myöhemmän lukutaidon kehityksen suh-
teen. 

Lapsia, joilla on tarkkaavaisuuson-
gelmia, olisi syytä seurata ja tarvittaessa 
tukea luetun ymmärtämisen kehittymises-
sä. Myös lukusujuvuuden kehittymistä olisi 
hyvä seurata ja tukea lukemaan oppimisen 
alkuvaiheen jälkeenkin, vaikka lukemaan 
oppiminen olisikin ollut aiemmassa ikävai-
heessa ikätasoista. Lukemisen pariin in-
nostaminen eri keinoin ja siten lukemisen 
lisääminen olisi todennäköisesti hyödyllis-
tä näille oppilaille: kun lukemiseen syntyy 
sisäinen motivaatio, ei toiminannohjauk-
selta vaadita niin paljon, jolloin luetun ym-
märtämisen taidot voivat kehittyä lukuko-
kemusten myötä.

Tehokas tuki voisi mahdollisesti olla 
sellaista, jossa luokassa harjoiteltaisiin yh-
dessä pidempien tekstien lukemista pilk-
komalla niitä pienempiin kokonaisuuksiin, 
keskusteltaisiin niistä ja harjoiteltaisiin 
oman ymmärtämisen monitorointia sekä 
strategioita, jotka helpottavat lukemista. 
Lisätutkimusta tarvittaisiin siitä, millainen 
tuki olisi kaikkein tehokkainta.  
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