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Tiivistelma

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia tyOvoimapoliittiselle ohjaavan koulutuksen kurssille
osallistuneiden tyottomien tyonhakijoiden kédsityksid itsestdéin oppijina ja sitd, onko itsetunto yhtey-
dessd kasitykseen itsestd oppijana. Tutkimuksessa pyrittiin myos selvittimdin onko tyottomilld
tyonhakijoilla lukemiseen liittyvid ongelmia ja onko henkilon kisityksilld itsestddn oppijana ja luki-
vaikeustesteissd menestymisen vélilld havaittavissa yhteyttd. Tutkimusaineisto keréttiin Cimson
Oy:n ohjaavan koulutuksen kursseilta kevaana 2005. Testiston teki 87 henkil64, joista noin kolmas-
osa oli miehid ja loput naisia. Ikdjakauma oli 17 vuodesta 57 vuoteen. Testistd sisélsi useita luke-
mista mittaavia testejd ja yhden oppimiskasityksid mittaavan testin. Oppijoiden kisityksid kompe-
tenssistaan ja itsetunnostaan mitattiin kyselylomakkeella (Scheinin ym. 2000) ja lukivaikeutta Niilo
Maiki Instituutin seulontatestilld (Holopainen ym. 2004), Tarzan-testilld (Lahti & Mynttinen, julkai-
sematon) sekd Hierarkia-testilld (Lyytinen & Lehto 1998)

Tutkimushenkil6isti reilulla puolella tulokset jdivét alle standardipistemiédran osassa lukemis-
ta mittaavista testeistd. Noin kymmeneltd prosentilta tulokset jdivét alle standardipistemadran ldhes
kaikissa tehtdvissd, mikd on melko suuri méddrd. Vain 31 prosenttia vastanneista suoriutuivat testista
niin, ettei mikdén testeistd tai tehtdvisti jadnyt alle standardoidun normaalin” rajan. Tdysin saman-
laisella testikokonaisuudella ei ole aikaisemmin mitattu ryhmié, joten tuloksille ei 10ydy suoraa ver-
tailukohtaa. Kuitenkin vertailtavilla olevilta osin tulokset vastaavat pitkilti aikaisempia tuloksia,
joskin tdimén testin tulokset ovat hieman heikompia dekoodaustaitojen osalta.

Téssd tutkimuksessa kasitykselld omasta itsetunnosta ja tekstinymmaértdmistd mittaavien testi-
en tuloksilla ei ollut vahvaa positiivista korrelaatiota. Tdma on ylléttéva tulos, koska useimmissa
tutkimuksissa juuri ndiden tekijoiden véliltd on 16ytynyt yhteyttd. Koehenkil6istd suurimmalla osal-
la oli negatiivinen kasitys lasku- ja kirjoitustaidostaan. Positiivisin kuva henkil6illa oli sosiaalisista
valmiuksistaan ja puhumisen taidoistaan. Noin puolet henkildistd arvioi lukutaitonsa hyviksi, mika
poikkeaa jonkin verran lukitestien tuloksista. Lukutaito arvioitiin jopa hieman lukutestien tuloksia
paremmiksi, kun taas kirjoitustaito arvioitiin heikommaksi mitd sanelutestien tulokset osoittivat.
Tutkimustulosten perusteella voisi paitelld, ettd jatkossakin tyOvoimapoliittisessa koulutuksessa
tulisi kiinnittdd huomiota lukemisen vaikeuksiin ja muihin oppimisvaikeuksiin, sekd huomioida,
ettd kursseilla harjoitetaan myds opiskelijoiden kirjallisen materiaalin tuottoa. Uskoisin, ettd harjoit-

telun kautta itsevarmuus my®os télld alueella kasvaisi.

Avainsanat: dysleksia, tyottomyys, lukitestit, itsetunto ja mindkésitys.
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1 Tutkimuksen taustalla olevia lahtokohtia

Kouluttaessani tyottomille tyonhakutaitoja olen huomannut useiden kurssilaisten omaavan melko
heikon kasityksen itsestddn oppijina. Usein my0s kurssilaisten itsetunto tuntuu olevan matala, sa-
moin kuin myds tulevaisuuden koulutussuunnitelmat. Mistd heikot kisitykset itsestd oppijina juon-
tuvat? Onko motivaation puutteella ja itsetunnolla yhteyttd? Voisiko ongelmien taustalla ollakin
oppimiseen liittyvid ongelmia?

Nykyédan kouluttautuminen on mahdollista idstd riippumatta ja monilla tyopaikoilla jatkuva
kouluttautuminen on toivottava asia. Ndin ollen heikko késitys itsestdén oppijana ei ole enéa erityi-
sesti nuorten ongelma, joiden perinteisesti on ajateltu olevan potentiaalisessa idssd opiskella ja
hankkia itselleen ammatillisen koulutuksen. Koulutuksen piiriin hakeutuminen koskettaa siis nyky-
adn koko viaestdd, oppimisesta on tullut elinikéistd. Yksi ensisijaisista paikoista oppimisen ongelmi-
en syntyyn ja toisaalta myds niiden korjaamiseen lienee peruskoulu. Sielldhan juuri opiskeluun liit-
tyvid taitoja opetetaan ja toisaalta myos vaaditaan. Kuitenkin monen kohdalla kyseinen mahdolli-
suus on mennyt jo ohi. Silti osalla oppimisvaikeudet, diagnosoituna tai diagnosoimattomina, hidas-
tavat tai jopa estdvit tdysvaltaista ty0- ja jatkokoulutusfoorumeihin osallistumista. Oppimisen vai-
keudet ovat voineet syntyd vihitellen tai olla jopa synnynnéisid. Jos oppimisen vaikeuksia ei ole
havaittu peruskoulussa tai niihin ei ole kiinnitetty erityistd huomiota, voivat niiden vaikutukset hei-
jastua henkilon eri eldménalueille.

Tassd tutkimuksessa oli tavoitteena tutkia tyottomien kidsityksié itsestddn oppijina, heidan kéa-
sityksiddn omasta itsetunnostaan ja sosiaalisesta kompetenssistaan sekd mahdollisten lukivaikeuksi-
ta tai tyoeldmaistd syrjdytymiseen vaikuttaa osaltaan kidsitykset itsestdén oppijina, heikko itsetunto
tai lukivaikeus. Tunnistamalla néitd syrjdytymistd selittdvid tekijoitd, olisi niiden huomioiminen

tulevilla ohjaavan koulutuksen kursseilla helpompaa.



2 Tutkimuksen kasitteiden ja teemojen teoreettista tarkastelua

Tutkimusaiheeseeni liittyvit keskeisesti kdsitteet itsetunto ja oppijan kdsitys omasta oppimisen tai-
doistaan ja sosiaalisuudestaan eli oppijan kdsitys omasta kompetenssistaan. Itsetuntoa ja mindkasi-
tystd on kdytetty synonyymeina, toiset taas rinnastavat minékasityksen laajemmaksi kisitteeksi ja
itsetunnon osaksi sitd. Kdytdn kisitteitd tidssd tutkimuksessa jédlkimmadiselld tavalla. Késittelen mi-
ndkdsitystd yleisesti, Banduran mindpystyvyys -késitteen kautta ja mindkésityksen kehitystd Erik-
sonin teorian pohjalta. Mindpystyvyydestid on luontevaa siirtyd itsetunnon késittelyyn. Itsetunnosta
esittelen sen rakennetta seké hyville ja huonolle itsetunnolle ominaisia piirteitd. Henkilon késityk-
selld omasta kompetenssistaan oppijana tarkoitetaan téssd yhteydessd tietoisuutta omista oppimis-
valmiuksistaan ja niihin vaikuttavista asenteista. Aloitan kasittelemalld oppimisvalmiuksia ja poh-
timalla, millaisia taitoja nyky-yhteiskunta oppijalta, tai lukijalta, vaatii. Kyseisti aihetta on késitelty
teoriaosuudessa ldhinnd Hautaméen ja hénen tutkijaryhménsi tutkimusten pohjalta.

Teoriaosuudessa [ukutaitoa sekd lukemiseen liittyvid vaikeuksia on késitelty useasta eri nako-
kulmasta, koska se on keskeinen aihealue tutkimuksessani. Tutkimuksessani yhdistyvit ndma edella
mainitut keskeiset késitteet, kun pyrin vertailemaan ja etsimiin yhtéldisyyksid tutkimushenkildéiden
lukemistestiston tuloksista niin testiston sisdlld kuin myds vertaamalla testiston tuloksia testiin, jos-
sa mitataan oppijan késitystd omasta kompetenssistaan ja itsetunnostaan (Scheinin ym. 2000).

Teoriaosuuden lopuksi késittelen lyhyesti tyottomyyttd, syrjaytymistd ja ohjaavan koulutuk-
sen pédtavoitteita ja periaatteita. Ohjaava koulutus, joka on tydvoimapoliittista koulutusta, jossa
tyottomille tyonhakijoille koulutetaan erilaisia tydnhakuun liittyvid taitoja. Tutkimukseni toteutet-
tiin osana téllaista kurssia. Koska tutkittavat ovat ty6ttdmid ja moni heistd ainakin jossain méérin

syrjaytymisen uhan ja syrjdytyneen leiman alla, késittelen kyseisié termeji ja kyseistd ilmiota.
2.1  Oppimisvalmiudet

Tutkimuksessani selvitin tyollisyyskoulutukseen osallistuvien késityksid itsestdéin oppijina, eli hei-
dén oppimisvalmiuksiaan. Oppimisvalmiuksilla tarkoitetaan ajattelun taitoja, joita oppijat tarvitse-
vat oppimisen eri osa-alueilla (esimerkiksi oppiaineissa) ja niitd asenteita ja uskomuksia, joita yksi-
16114 on itsestddn oppijana (Hautaméki ym. 2002, 3). Tatd ilmiotd ovat tutkineet muun muassa Hau-
taméki ym. vuosina 1999, 2000 ja 2002. Alaluvussa 3.4 kisittelen tarkemmin niitd tutkimuksia.

Edelld mainituissa tutkimuksissa oppimisvalmiuksia on kutsuttu termilld oppimaan oppiminen. Silla
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pimista ja heijastuvat hdnen koulumenestyksessdan. Oppilaan uskomus- ja osaamistekijét leimaavat
oppilaan tapaa kohdata uusia asioita ja haasteita. Oppimaan oppiminen jaetaan késitteiden tasolla
kognitiiviseen ja affektiiviseen komponenttiin, osaamiseen ja uskomuksiin. Tehtdvédsuoritus on aina
tulos sekd oppilaan omaamista ajattelun vilineistd, osaamisesta, ettd niistd affektiivisista voimava-
roista, uskomuksista ja asenteista, jotka hin voi ottaa kdyttoonsd tehtdvin ldpiviemiseksi tavalla,
joka ei vaaranna hinen kuvaansa itsestdén sellaisena kuin hin haluaa olla tai tulla ndhdyksi. (Hau-
tamiki ym. 2002, 4—-5.)

Oppimaan oppimisessa on taitojen lisdksi aina kysymys myos tavoitteista ja motiiveista, tilan-
teen merkityksen arvioinnista ja toimintaan siséltyvin onnistumisen ilon ja mahdollisen epidonnis-
tumisen tuskan punnitsemisesta. Nama tekijédt johtavat oppimaan oppimisen kdyttdimiseen ja oppi-
miseen sitoutumiseen. Kuitenkaan taitojen arviointi ei riitd, vaan niiden liséksi on kyettivé arvioi-
maan oppilaiden ohjaavien uskomusjérjestelmien sisilto ja luonne. (Hautamiki ym. 2002, 6.)

Oppimaan oppimisen osakomponentissa painottuu ajattelu kognitiivisena prosessina, jota lei-
maavat muuttuvuus, kehittyminen ja plastisuus. Ajattelua ei ndhdd annettuna dlyné, vaan taitona,
jota voidaan opettaa, kehittdd ja harjoitella. Keskeistd on tiedon kohteen erottaminen niisté ajattelun
vélineistd, joita oppilaalla on kdytettdvissddn. Oppiminen tapahtuu siind prosessissa, missd oppilas
analysoi tehtdvédn asettaman haasteen aikaisemmalle tietdmykselleen ja koettelee sen ratkaisevuutta
niilld keinoilla ja tiedoilla, jotka hinelld on kéytettdvissdédn. (Piaget 1985, 32— 35.)

Oppilaan oppimisen arvioinnissa uskomuksia ldhestytddn yleensd kahdesta suunnasta. Toinen
tarkastelee niitd uskomuksia, joita nuorella on itsestdén ja paikastaan ymparistossddn. Toinen taas
perustuu motivaatioteoriaan ja ldhestyy oppijaa oppimisen ndkokulmasta, painottaen oppilaan oman
oppimisen séddtelyn ja tavoitteenasettelun kysymyksid. (Hautaméki ym. 2002, 7.) Hautaméki, Kar-
hula ja Pernaa (2001) ovat koonneet miéritteleménsd oppimisen osa-alueet, jossa oppimaan oppi-
minen on jaettu kolmeen osatekijdin: kontekstiuskomuksiin, itseen liittyviin uskomuksiin ja oppi-
misen hallintaan liittyviin uskomuksiin.

Oppimisvalmiudet sisdltdvdt kyvyn tulkita yhteiskunnan asettamia vaateita oppimiselle. Ta-
méin tutkimuksen kannalta keskeisimmaéltd oppimisen taidolta, lukutaidolta, vaaditaan nykypéiviana
melko erilaisia ulottuvuuksia kuin esimerkiksi muutama vuosikymmen sitten. Lukutaitoa ei tarkas-
tella endd vain kouluopetuksen tuottamana perustaitona vaan halki eldmén kehittyvinad yksilon
opiskelun ja henkisen kasvun, tyon ja aktiivisen kansalaisuuden avaintaitona. Uusien teknologioi-
den myotd oppimis- ja tydympéristot ovat avautuneet ja lukutaito on laajentunut ja monipuolistunut
painetun tekstin lukemisesta sdhkodisten monimediaisten tekstien ymmaértdmiseen, kdyttoon ja kriit-

tiseen arviointiin. Parhaimmillaan lukutaito on teknisesti hallittua, sujuvaa, nopeaa, monipuolista ja
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joustavaa. Lukutaidon pitédisi myds olla tilanteen, tarkoituksen, median, ja tekstityypin huomioonot-
tavaa. (Linnakyld ym. 2000, 5). Nykydin puhutaankin uuslukutaidosta, mutta myds uuslukutaidot-
tomuudesta. Muuttuva maailma tuo mukanaan uusia vaatimuksia my0s lukutaidolle ja kaikki eivét
ehdi sopeutua uusiin vaatimuksiin. Téllaisesta ymparistoon sopeutuvasta lukutaidosta kéytetddn
nimitysté funktionaalinen eli toiminnallinen lukutaito.

Linnakyld (1990) méirittelee toiminnalliseen lukutaitoon muun muassa seuraavaksi mainittu-
ja lukemisen taitoja. Lukijan tiytyy osata yhdistdd ympéristo ja lukeminen. Jokapdivéiseen liikku-
miseen ja toimintoihin liittyvaé tietoa vilittyy tekstien kautta (esim. litkenteen ohjeet, merkit, varoi-
tukset, paikan nimet jne.). Lukijan tulee hallita myods tietoa hankkiva opiskelulukeminen, joka voi
liittyd tyohon tai vapaa-aikaan. Térkedd on myoOs ammatillisen lukemisen taito, silld ldhes kaikissa
tyotehtdvissd nykyddn on luettava raportteja, kirjeitd, tyo- ja laiteselostuksia, suunnitelmia jne. Té-
mén lisdksi lukijan tarvitsee viihdyttdvin ja virkistivdn lukemisen taitoa. Viihdyttdva lukeminen
liittyy yleensé ihmisten vapaa-aikaan ja vaihtelee suuresti yksiloiden vélilld. Ndiden lukemisen tai-
tojen lisdksi Linnakyld mainitsee vield rituaalisen lukemisen, jota on muun muassa uskonnollisten
tekstien ja runouden lukeminen ja refleksiivinen eli pohtiva lukeminen. Téllainen lukeminen on
uusien ndkokulmien tai ajattelutapojen keksimisté, luovaa ajattelua.

Scheininin ym. (2000) Kdsitys omasta kompetenssista ja itsetunto -testissd selvitetdin vastaa-
jien késityksid omasta oppimisvalmiudestaan (lukeminen, laskeminen, kirjoittaminen jne.) ja henki-
16n kasityksid omasta sosiaalisesta kompetenssistaan ja itsetunnostaan. Mindkésitys ja itsetunto ovat
keskeisessd roolissa myos lukivaikeudesta kirsivien aikuisten (ja lasten) eldméssd. Useampi tutki-
mus ja tutkija (ks. esim. McNulty 2003; Hellendoorn & Ruijssenaars 2000; Werner 1993; Kosmos
& Kidd 1991; Finucci, Gottfredson & Childs 1985) ovat osoittaneet, ettd heikolla itsetunnolla ja
mindkuvalla on yhteys dysleksiaan. Usein henkil6t, joilla dysleksia on diagnosoitu vasta aikuisidllé,
ovat kérsineet oppimisvaikeuksista ldpi eliménsa. Valitettavan monilla oppimisvaikeudet on tulkittu
tyhmyydeksi tai henkilon laiskuudeksi. Ndma tulkinnat ovat varmastikin jittdneet arvet henkilon
mindkuvaan ja itsetuntoon. Seuraavaksi késittelen tarkemmin mindkésitystd, sen kehitystd ja miné-

kuvan muodostumista sekd itsetuntoa.

2.2 Minikésitys

Mindkisitys madritellddn Rogersin (1961, 1983) mukaan yksilon itsestddn muodostamaksi jdsenty-
neeksi, tietoiseksi ja yhdenmukaiseksi asenteeksi, joka kehittyy suhteessa muihin yksildihin ja ym-
paristoon. Se sisdltdd yksilon havainnot omista kyvyistdén ja ominaisuuksistaan sekd hidnen tavoit-

teensa, arvonsa ja ihanteensa. Scheininin (1990) mukaan mindkésitykselle luonteenomaista on, etté



se on ennen kaikkea kognitiivinen ja yleinen. Yksilo voi tehdé itsestddn tarkastelunsa objektin ja
kuvailla mindkésitystdén niin itselle kuin muillekin. Scheininin mukaan voidaankin sanoa, ettd mi-
nédkisitys muodostaa inhimillisen toiminnan yksilollisen viitekehyksen, puitteen ja koordinaatit
toiminnalle. (Scheinin 1990, 81.) Ahon mukaan mindkésitys on persoonallisuuden ydin ja se miaraa

ja ohjaa ihmisen kayttdytymistd voimakkaasti (Aho 1995, 13- 14).
2.2.1 Minin osat ja roolit

Ojanen (1994, 31) erottaa minéstd kolme osaa: identiteetin, mindkuvan ja itsetunnon. Hian kutsuu
nditd kolmea osatekijdd mindn “tyovilineiksi”. Niilld mind hankkii ja jdsentdd tietoa itsensd ja ym-
pariston suhteista. Identiteettid voitaisiin Ojasen mukaan luonnehtia seuraavilla kysymyksilld: Kuka
mind olen? Mihin kuulun? Identiteettiddn henkilo kuvaa kuvaillessaan itseddn ’suomalaiseksi, kes-
ki-ikdiseksi mieheksi”. Identiteetissd onkin kysymys ithmisen paikan méairittelystd, hdn on osa jotain
kulttuuria, ryhmii ja yhteis6a. Identiteetti kuvaa asioita, jotka ilmentédvit yksilon roolia tai aseman
yhteisossd. Myos psyykkinen perustyyli siséltyy usein oman identiteetin kuvauksiin.

Ojasen (1985, 10) mukaan mindkuva on suhteellisen pysyvd ihmisen ominaisuus. Sen pysy-
vyys ndyttdisi liittyvén tiettyyn inhimillisen toiminnan sddnnonmukaisuuteen. Ojanen kuitenkin
uskoo, ettd pidemmain ajanjakson aikana minékuvassa voi tapahtua muutoksia erilaisten kehitys- ja
kasvuprosessien tuloksena. Mindkuva on yksilon pidempiaikaisen kehitysprosessin tulosta. (Ojanen
1985, 7.) Mindkuva vastaa kysymykseen “Millainen mind olen?” Silld tarkoitetaan piirteiden tai
ominaisuuksien kuvaamista. Kuvauksissa kdytetyt sanat ovat useimmiten adjektiiveja (pitkd, lihava,
kaunis, sinnikis jne. ). (Ojanen 1994, 31.)

Ojasen (1994, 31) mukaan itsetunto on edellisid késitteitd vaikeampi médritelld. Timén saman
asian olen todennut kootessani tdhdn ty6honi itsetunnosta ja sen osa-alueista kompaktia, selkeda
kokonaisuutta (ks. 2.3). Hinen mukaan itsetuntoon voi sisdllyttdd kolme osaa: mindtietoisuuden,
itsearvostuksen ja itsetuntemuksen. Minétietoisuus on mindn valitontd havaitsemista, sen huomaa-
mista, ettd mindkin olen olemassa. Itsearvostus taas kuvaa sitd, Miten henkild arvostaa itsedin ja
miten hyvini tai taitavana hén itsensd nédkee. Itsetuntemus kuvaa sitd, miten hyvin henkil6 tuntee
omat rajoituksensa ja vahvat puolensa. Itsetunto vastaakin Ojasen mielestd seuraavaan kysymyk-
seen: "Miki on minun arvoni ja merkitykseni?”. (Ojanen 1994, 31.)

Burnsin (1982) mukaan mindkésitykselld on ainakin kolme roolia. Ensinnikin minékésitys yl-
lapitdd ajatusten, havaintojen ja tunteiden vélilla harmoniaa ja sisdistd johdonmukaisuutta. Sen avul-
la yksilo ylldpitdéd tasapainoa itsensd ja ympdériston vililld. Toiseksi mindkasityksen avulla yksilo

antaa merkityksen kokemuksilleen. Kolmanneksi mindkasitys madrad yksilon odotuksia. Yksilon
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mindkésitys heijastuu hdnen toiminnoissaan ja on yhteydessd hinen arvoihinsa. (Burns 1982, 222).
Perinteisesti mindkédsityksen ja koulumenestyksen vilistd yhteyttd ei ole pidetty kovin voimakkaana
(Burns 1982, 201— 227; Handsford & Hattie, 1982). On kuitenkin osoitettu, ettd oppilaiden kisityk-
set eri aineissa ovat vahvasti yhteydessd heiddn koulumenestykseensd kyseisessd oppiaineessa
(Scheinin 1999, 157). Kyseiset voimakkaat yhteydet antavat viitettd siitd, ettd mindkésitys todella
muodostuu kokemusten perusteella ja vaikuttaa ohjaavasti toimintaan. (Scheinin 2002, 78— 79.)
Tasséd tutkimuksessa henkilon kisitystd omasta kompetenssistaan ja itsetunnostaan mitattiin
Scheininin ym. (2000) testilld. Testi oli kyselylomake, joka sisdlsi véitteitd, jotka on jaettu seitse-
madn osioon. Osioista viisi liittyi kognitiiviseen mindkésitykseen, yksi mittasi keskeisid itsetunnon
osioita ja yksi mittasi henkilon késityksid omista sosiaalisista valmiuksista. Tdmén testin tuloksia

vertailtiin muiden testien tuloksiin. Liséé tietoa kyseisestd testistd on myohemmin alaluvussa 5.2.1.
2.2.2 Minikuvan ja identiteetin kehitys

Kehityspsykologi ja psykoanalyytikko Erik H. Erikson on maééritellyt kahdeksan kehitysvaihetta,
jotka jokainen ihminen kiy lépi eldminsd aikana (Erikson 1950). Huolimatta siitd, ettid teoria on
perdisin jo 1950-luvulta, kdytetddn sitd nykyisinkin yleisesti suuntaviittana ihmisen henkisen kehi-
tyksen arvioinnissa. Eriksonin mukaan peruskouluikdén mennessi lapsi on normaalin kehityksen
rajoissa saavuttanut perusluottamuksen sekd itsendisyyden omia ruumiintoimintojansa kohtaan ja
tatd kautta saanut kokemuksia turvallisesta itsemédraamisoikeudesta. Lopulta nimé seikat johtavat
lapsen leikkien ja valintojen oma-aloitteellisuuteen.

Varhaisen kouluidn aikana, seitseméstd kahteentoista vuoteen, laajempi yhteiskunta tulee
merkittdviksi, ja lapsi oppii saavuttamaan tunnustusta tuottavalla toiminnallaan ja on valmis oppi-
maan tiettyja taitoja ja tehtévid. Lapsi saa suurta mielihyvdd, kun hin on osannut saattaa piédtokseen
tehtdvén ja saa tunnustusta siitd. Mikéli hdn kokee onnistumisen tunteita, hdn oppii myos ahkeruut-
ta. Vaarana tdssd kehitysvaiheessa on riittiméattomyyden ja alemmuuden tunne, jotka johtuvat tois-
tuvista epdonnistumisista, ja tunteesta, ettd ei ylld suorituksissaan samalle tasolle muiden ikdtove-
reiden kanssa. Téll6in lapsi ei kykene ahkeruuteen, vaan hénelle saattaa jaddd pahimmassa tapauk-
sessa pysyva alemmuuden tunne itsestddn. (Erikson 1950, 247-248.)

Nuoruusiké kahdestatoista kahdeksaantoista vuoteen on Eriksonin mukaan identiteetin etsimi-
sen aikaa. Kasvavat ja kehittyvit nuoret ovat nyt kiinnostuneita siitd, miltd he nayttivit muiden
silmissd ja vertaavat sitd sithen, mitd he tuntevat itsensd olevan. Mindidentiteetin tunne on siis tunne
siitd, ettd muiden késitys itsestd vastaa omia sisdisid kdsityksid omasta olemuksesta. Mikili nuori

pystyy sovittamaan sisdiset kdsityksensi yhteen ulkomaailman kanssa, hin kokee identiteetin ehey-
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tymisen. Vaarana tissd kehitysvaiheessa on se, ettd nuoren kasitykset eivdt vastaa ulkomaailman
késityksid hinestd itsestddn ja hin ryhtyy ylisamaistamaan itsedén moniin eri joukkoihin ja ihmis-
tyyppeihin. Néin tapahtuessa nuori voi menettdd kokonaan identiteettinsd ja kérsid roolidiffuusion
eli roolien hajaantumisen. (Erikson 1950, 249-250.) Ndmai edelld mainitut kehitysvaiheet mahdol-
listavat myohemmét vaiheet, jotka johtavat onnistuessaan kykyyn saavuttaa l&heisyyttd muiden
kanssa varhaisaikuisuudessa, luovaan ja tuottavaan toimintaan keski-iéissd sekd minén eheytymiselle

ja kuolemanhyvéksymiselle vanhuudessa.
2.2.3 Minapystyvyys

Albert Bandura on kehittinyt teorian mallioppimisesta, jonka mukaan ihminen oppii palkitsemisen
avulla sekd tarkkailemalla muiden toimintaa. Banduran (1977) mukaan ithmisen oppiminen on kéte-
vaa juuri siksi, ettd hdn osaa tarkkailla muiden tekemisid ja jéljitelld sitd. Talld tavoin sdéstyy aikaa
ja vaivaa, kun ei esimerkiksi tarvitse oppia kaikkea itse kokeilemalla. Symbolien kdyttdé on Bandu-
ran mukaan keskeistd ihmisten toiminnassa. Niiden avulla voidaan etukiteen pohtia mielessé eri
vaihtoehtoja. Thminen hahmottaa maailmaa oman ympéristonsid arvojen ja uskomuksien kautta.
(Bandura 1977, 172—-173.)

Bandura korostaa myos yksilon kognitiivisia ajattelumalleja mallioppimisteoriassaan. Thmi-
selld on tietyt ennakko-odotukset siitd, miten hin uskoo suoriutuvansa jostain tehtdvista ja siité,
millaisia tuloksia hén olettaa tehtdvisséd saavuttavansa. Mikali yksilo on oppinut aikaisempien suori-
tustensa perusteella, ettd hin kykenee suoriutumaan hyvin ja ettd hén saa siitd tunnustusta, on hin
my0s sisdistdnyt positiivisen ndkokulman itseddn arvioidessa. Sen avulla hén suoriutuu tehtivisté
helpommin kuin yksild, joka on kokenut aikaisemmin paljon epdonnistumisia, jotka hin kokee it-
sestd johtuvaksi. Suoritusmotivaatio méadrittdd yksilon tavoitteita ja sitd, miten korkealle hdn omat
tavoitteensa asettaa. Suoritusmotivaation korkeus riippuu siitd, kuinka paljon yksiloéd on palkittu
suorituksistaan ja kuinka hyvin hén itse kokee, ettd on suoriutunut aikaisemmissa tehtévissiin. Toi-
sin sanoen mindpystyvyys on kehittynyt positiivisessa ilmapiirissd. (Bandura 1977, 160-163.)

Mindpystyvyys on olennainen osa Banduran oppimisteoriassa. Minédpystyvyydelld tarkoite-
taan kisityksid siitd, miten selviydytddn tietyntyyppisistd tehtavistd. Yksilolld voi olla késitys, ettd
hén on hyvé esimerkiksi matematiikassa, mutta surkea didinkielessi. Koulu on kognitiivisten kyky-
jen kehittdmisen ja sosiaalisen vahvistamisen ensisijainen ympdaristd lasten ja nuorten eliméssa.
Juuri koulussa lapset oppivat tavan toimia tehokkaasti yhteiskunnassa ja tarvittavat ongelmanratkai-

sutaidot. Téssd yhteydessé lapselle kehittyy tunne myds omasta dlyllisestd pystyvyydestidén. Bandu-
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ran mukaan oppilailla, joille kehittyy tunne mindpystyvyydestd, on valmiuksia hankkia koulutusta

silloinkin, kun heidén on luotettava omaan aloitteellisuuteensa. (Bandura 2002, 66—67.)

2.3  Itsetunto

Itsedén on turha léhted
Pakoon, se tulee mukana.
Hén luuhistui

kun ei tajunnut

ettd itsensd kanssa on vain
opittava eldmiin

kuin vaikean taudin.

Helena Anhava: Murheellisten kuullen on puhuttava hiljaa

Kuten runossa kuvataan, itsetunto on jotain joka on jokaisella ihmiselld ja jonka kanssa on vain
opittava eldmiédn. Keltikangas-Jarvinen médrittelee itsetunnon olevan sitd, kuinka paljon hyvid
ominaisuuksia ihminen nikee itsesséén. Itsetunto on hyvi, kun ihmisen mindkésityksessd ovat posi-
titviset ominaisuudet voitolla ja huono silloin, kun negatiivisten ominaisuuksien mééra on suurempi
kuin positiivisten. Han kuitenkin muistuttaa, ettd hyvén itsetunnon omaava henkilén mindkuva on
totuudenmukainen. Hyvien ominaisuuksien lisdksi hdan havaitsee myds heikkoutensa. (Keltikangas-
Jarvinen 1998, 17; Kalliopuska 1984, 62—65.)

Keltikangas-Jarvisen mukaan ihmisen itselleen asettama vaatimustaso on ennen kaikkea seu-
rausta hinen itseluottamuksensa méérastd. Hyva itseluottamus rohkaisee ihmisti asettamaan vaati-
mustasonsa korkealle ja ottamaan vastaan haasteita ja vaativia tehtdvid. Heikko itsetunto taas saa
aikaan sen, ettd ihminen jii ikuiseksi alisuoriutujaksi; hdn on valmiiksi varma epdonnistumisestaan
eikd uskalla edes kunnolla yrittdd. Itsetunnon ja koulumenestyksen vélilld on huomattu olevan hy-
vin voimakas yhteys. Luottamus itseen ja kasitys siitd, miten hyva on ja miten hyvin kykenee oppi-
maan, selittdvit koulumenestyksen vaihtelusta suuremman osan kuin esimerkiksi dlykkyys. (Kelti-
kangas-Jarvinen 1998, 38— 40.)

Itsetunnon kehittyminen etenee 1ipi eldmédn. Voidaan sanoa, ettd jo kolmevuotiaille on muo-
dostunut alkeellinen itsetunto, silld he pystyvit kuvaamaan itsedén. Itsetunto muodostuu vuorovai-
kutuksessa sosiaalisen ympdriston kanssa, joka lannistaa, murskaa tai oikealla tavalla rohkaisee
henkil6a. Itsetunto monipuolistuu idn myota ja saa uusia aspekteja murrosidssé ajattelun ja moraali-

periaatteiden kehittymisen my6td. (Kalliopuska 1984, 59.)
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Jo psykologian klassikko William James (1908, 187-189) korosti itsearvostuksen (self-
esteem) merkitystd. Hinen mukaansa itsearvostus syntyy koetun todellisuutemme suhteesta oletet-
tuthin mahdollisuuksiimme. Harterin (1985, 113) mukaan taas henkilon késitys ja kokemus itses-
tddn toimijana, eli kompetenssin kokemus, ei ole ldheskdin ainoa osa yleistd omanarvontuntoa.
Scheinin (2002, 79) esittdd Mahlerin (1984) ja Vuorisen (1979) ndkemyksen menestymisen ja mie-
lenrauhan yhteydestd. Thminen, joka menestyy erinomaisesti, ei vélttimittd saa koskaan samaa
varmuutta ja rauhaa itselleen kuin joku toinen, joka ei vilttiméttd edes menesty niin loistavasti.
Oman perusarvon ja merkityksellisyyden kokemuksen perusta ei synny saavutuksista. Sen rakentu-
minen alkaa paremminkin ensimmaéisien vuosien aikana lapsen ja huoltajan vilille syntyneestd yh-
teydesta.

Myohemmait kokemukset ohjaavat ja sdavyttivit itsetuntoa. Henkilon itsetunto liittyykin vah-
vasti hdnen mindkésitykseensd. Siind missd mindkésitys vastaa pelkistetyimmilldén kysymyksiin
siitd millainen mind olen (koettuna tosiasiana), on itsetunto hahmoteltavissa sind, miten henkild
suhtautuu itseensd, miten hin arvostaa itsedén. Itsetunto voidaankin maéadritelld yleistyneeksi kisi-
tyksestd omasta arvosta. (Scheinin 1990, 90-91; Salmivalli 1997, 93-94.)

Vaikka itsetunto saa vaikutteita mindkésityksestd, se on suhteellisen pysyvd ydin mydhem-
maille kokemiselle ja viitekehys kokemuksille. Se on keskeinen tekijd toiminnan itsesédételyssa.
Scheininin mukaan onkin syytd olettaa, ettei itsetunto muutu kovin herkisti erilaisten tilannekoh-
taisten tekijoiden vaikutuksesta, silld nopeat muutokset olisivat identiteetin sdilyttimisen kannalta
raskaita. (Scheinin 2002, 79.) Henkilon itsedéin, olemustaan ja toimintaansa koskevien arvioiden ja
arvostusten synteesind syntyy yksilokehityksen myo6td yleisempi kokemus itsestd toimijana. Koke-
mus liittyy oman arvon mieltdmiseen ja sithen, miten tyytyvidinen henkild on itseensé. Tétd on vaih-
televasti kutsuttu mm. “yleiseksi minékasitykseksi”, ”globaaliksi itsearvostukseksi” ja itsetunnoksi

(Scheinin 1990, 84).
2.3.1 [Itsetuntoon vaikuttavat tekijit ja sen osa-alueet

Bussin (2001, 48) mukaan merkittdvimmat itsetunnon ldhteet ovat ulkonéko, kyvykkyys, saavutuk-
set, luonne, muiden vaikutukset ja sosiaaliset palkkiot. Yksilon kykyjen kohdalla merkittava tekija
itsetunnon kannalta on attribuutioilla. Se miten yksilo kokee omat taitonsa, vaikuttaa suuresti sithen
miten hin selittdd epdonnistumiset ja onnistumiset, uskooko hdn menestymisen johtuvan itsestidén
vai kovasta ty0std, ajatteleeko hidn toiminnan yksilon omana vai ryhmén toimintana, perusteleeko
hén onnistumisen onnella vai omilla taidoilla jne. Sosiaalisten palkkioiden merkittdvimmaét lahteet

ovat henkilon ldhipiirissd. Niitd ovat esimerkiksi perhe, tyo- tai koulukaverit ja ystidvit. Merkittavin
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sosiaalinen palkinto Bussin mukaan on rakkaus. Sosiaalisten palkkioiden yhteys itsetuntoon néyttéi-
si olevan suora. Muita merkittdvid keinoja ovat kehuminen ja arvostus. Buss mainitsee my0s itse-
tuntoon vaikuttavaksi tekijéksi materian ja arvot, jota henkilolld on (esimerkiksi auto, asunto, virka,

asema). (Buss 2001, 53-55.)
Itsetunnon osa-alueet

Sekd Markku Ojanen (1994) etti Liisa Keltikangas-Jarvinen (1998) ovat esitelleet itsetunnon erilai-
sia osa-alueita. Keltikangas-Jarvinen kisittelee itsetunnon osa-alueita enemmaén kadytdnnon tasolla
kuin Ojanen. Esittelen ensin Ojasen jaon ja sitten Keltikangas-Jérvisen jaon. Ojasen (1996, 41) mu-
kaan itsetunto muodostuu kolmesta erillisestd alueesta; mindtietoisuudesta, itsearvostuksesta ja itse-
luottamuksesta seki itsetuntemuksesta. Nama kolme osa-aluetta mainittiin jo alaluvussa 2.2.1. Nyt
kisittelen nditd kolmea osa-aluetta hieman syvéllisemmin.

Ojasen mukaan mindtietoisuus kehittyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja se alkaa kehittyé
noin kahden vuoden idssd. Hinen mukaansa minétietoisuus on itsensd valitontd kokemista, ’1dsnéa-
oloa”. Ministddn tietoiselle yksilolle on ominaista toimia arvojensa, sddntdjen ja normien mukaan.
IThminen ei ole jatkuvasti tietoinen mindstiddn; tunteen saa herddmddn esimerkiksi peili tai kamera.
Minén “ldsnéolo” korostuu valintatilanteissa. Samoin my0s outo tai pelottava ympéristd saa minédn
tietoiseksi lasndolostaan. (Ojanen 1994, 42—-43.) Minitietoisuus voidaan jakaa yksityiseen ja julki-
seen puoleen. Yksityisen mindn vallitessa yksilo puhuu hyvin todenmukaisesti omista tuntemuksis-
taan ja on realistinen hyvien ja huonojen ominaisuuksiensa suhteen. Jos julkinen puoli on vallitse-
vana, huomio kiinnittyy siithen, mitd muut ajattelevat minusta. Talloin yksild on mukautuvainen
ympaériston paineisiin ja odotuksiin. (Ojanen 1994, 46.) Ojanen méiirittelee mindtietoisuuden tun-
teeksi itsensd erillisyydestd ympiristoon ja muihin thmisiin. Hinen mukaansa itsenséd erilaiseksi
kokeminen vahvistaa mindtietoisuutta. Esiintymistilanteissa minitietoisuus niyttelee myos osaansa.
Todennidkdisesti hyvid esiintyjid ovat henkil6t, jotka voivat siind madrin unohtaa itsensé, ettd pysty-
vit keskittymddn esitykseensd ja sanomaan sanottavansa. Erdiden kokeiden mukaan spontaanin
esiintymistilanteen kokivat ahdistavana juuri ne, joiden minétietoisuus oli korkea. (Ojanen 1994,
48-49.)

Itsearvostus ja itseluottamus ovat yhdessd toinen itsetunnon osa-alue. Hyvin itseluottamuksen
omaava henkild uskoo onnistuvansa eldmdssd omin voimin ja uskaltaa "heittdytyd” vaikeidenkin
suoritusten eteen. Itsearvostus taas on enemminkin oman minén (fyysisen, psyykkisen ja sosiaali-
sen) arvostamista ja sitd, ettd on tyytyvéinen itseensd ja saavutuksiinsa. Itsearvostuksen tai -

luottamuksen puutteella on osuutta moniin psyykkisiin hdiridihin. Masentuneilla katsotaan sekd
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itsearvostuksen, ettd itseluottamuksen olevan matalia. Aggressiiviseen kdyttiytymiseen taas liittyy
matala itsearvostus, mutta omiin kykyihin luottaminen on korkea. Normaalisti itsearvostus suojaa
ihmistd epdonnistumisilta. Se, miké tehtdva tuottaa yksilolle vaikeuksia, arvioidaan turhaksi ja hyo-
dyttoméksi. Masentuneet ovat tdssd mielessi realistisempia kuin terveet ihmiset. He eiviét siis aliar-
vioi itseddn, vaan suhtautuvat epdonnistumisiin realistisesti. Heikko itsearvostus voi olla osallisena
liséksi alkoholin litkakdyttoon, seksuaalisiin ongelmiin ja sosiaaliseen ahdistuneisuuteen. (Ojanen
1994, 52-55.)

Viimeinen itsetuntoon vaikuttava tekijd on itsetuntemus. Télld Ojanen tarkoittaa sitd, ettd hen-
kilon kasitykset itsestddn ja muiden késitykset hdnestd ovat samansuuntaisia ja ristiriidattomia.
Vanha psykologian klassikkoesimerkki itsetuntemuksesta on Joharin ikkuna (ks. kuvio 1). Se kuvaa

itsetietoisuuden alueita.

Tiedostettu FEi tiedostettu

Muiden . ..
§ . AVOIN MINA SOKEA MINA
.S tiedossa
4
8
.9
§ Ei muiden| TUNTEMATON
S KATKETTY .
§ tiedossa . MINA

MINA

Kuvio 1. Joharin ikkuna (Ojanen 1994, 56)

Y14 olevassa kuviossa (kuvio 1) oleva Avoin mind on sekd yksilon, ettd ympariston tiedossa. Kdt-
ketty mind on ihmisen omassa tiedossa, mutta muut eivét nie tétd puolta hanestd (esim. menneisyy-
dessa tehty rikos). Sokea mind on puoli, jonka ympiristd nikee, mutta jota henkild itse ei tiedosta
(esim. mustasukkaisuus). Tuntematon mind on taas minuuden osa, jota kukaan ei tiedosta. Ndiden
alueiden laajuus vaihtelee henkildstd ja tilanteesta riippuen. (Ojanen 1994, 56.) Aho (1995, 13) tu-
kee Joharin ikkunan mukaista jakoa esittdessddn, ettd mindkésitykseen kuuluu niin sanottu vddren-
nysalue ja kieltimisalue. Vairennysalueella tarkoitetaan sellaisia ominaisuuksia, joita minéssi ei
todellisuudessa ole ja joita kuitenkin kuvitellaan kuuluvan mindédn. Kieltimisalueella taas tarkoite-

taan piirteitd, joita yksilon mindssd on, mutta joita yksilo ei tiedosta tai mydnnd omaavansa.
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Keltikangas-Jarvinen nimeéé kirjassaan Hyva itsetunto (1998) useita erilaisia itsetunnon osa-
alueita. Néistd alueista hin nimeda keskeiseksi itsetunnon alueeksi suoritusitsetunnon. Téma tarkoit-
taa ihmisen luottamusta omiin kykyihinsé, osaamiseensa ja selviytymiseensi, seka sitd, minkdlaisen
tavoitetason ihminen itselleen asettaa. Muita itsetunnon alueita on esimerkiksi tunne sosiaalisesta
selviytymisestd tai tunne sosiaalisesta suosiosta. Hyvi itsetunto voi muodostua eri tekijoista eri ta-
voin ja toisen osan heikkous voi kompensoitua toisen osan vahvuudella. (Keltikangas-Jérvinen
1998, 26-27.)

Itsetunnolle sallitaan paljon enemmaén vaihtelua kuin mindkuvalle, ilman ettid vaihtelu katso-
taan hdirioksi tai itsetunnon puutteeksi. Itsetunto vaihtelee kokemusten myo6td. Hetkelliset itseluot-
tamuksen vaihtelut ovat tavallisesti seurausta kyseiseen asiaan liittyvistd aikaisemmista kokemuk-
sista. Pettymykset laskevat itsetuntoa ja vastaavasti onnistumiset nostavat sitd. William James on
kutsunut muuttuvaa osaa itsetunnosta ilmapuntari-itsetunnoksi. Perusitsetunto on vakaa ja muuttu-
maton osa. Perusitsetunto ja ilmapuntari-itsetunto voivat toimia toisistaan riippumattomina, mutta
yleensd niiden vélilld on kiinted vuorovaikutus. Perusitsetunto méardd kuinka paljon ihmisen itse-
tunto epdonnistumisen jilkeen laskee. (Keltikangas-Jarvinen 1998, 30-31.)

Tésséd tutkimuksessa itsetuntoa on tarkasteltu Scheininin ym. (2002) Kdsitys omasta kompe-
tenssista ja itsetunto -testissd olevan viiden viitteen avulla, joiden paikkaansa pitdvyyttd vastaajat
ovat arvioineet Likert- skaalalla yhdestd seitsemddn. Néitd viitteitd ovat muun muassa: “Pidén it-
sedni kunnollisena ja kelvollisena ihmisend” ja ”En haluaisi olla toisenlainen kuin olen”. Kysymyk-
set ovat siis melko yleiselld tasolla esitettyjd. Ne mittaavat eniten ehkd henkilon mindkuvaa. Téssa
tutkimuksessa itsetunto onkin késitteend ldhempéna Ojasen kisitystd itsetunnosta ja sen osista kuin
Keltikangas-Jarvisen laajempaa kuvaa. Keltikangas-Jérvisen kuvaamaa hyvéaa itsetuntoa voisi tutkia

ehka luotettavimmin observoimalla ja haastattelemalla henkil6a.
2.3.2 Heikko ja vahva itsetunto

Keltikangas-Jarvisen mukaan vahvalle, hyville itsetunnolle tunnusomaisia piirteitd ovat muun mu-
assa itsensd arvostaminen sekd oman eldménsi arvostus ja sen ndkeminen arvokkaana ja ainutker-
taisena. Tdmad tarkoittaa, ettd yksilon oman eldmén arvostus perustuu ihmisen sisdiseen itsearvos-
tukseen ja sithen tunteeseen, etti elima4, jota hén eldd, on hdnen eldmiinsi ja sen takia merkittavai.
Tunne on riippumaton siitd miten tirked henkilon eldmé on ulkopuolisten silmissé tai yhteiskunnal-
lisella menestymiselld mitattuna. (Keltikangas- Jarvinen 1998, 18; Kalliopuska 1984, 61-65.)
Muita hyville itsetunnolle ominaisia piirteitd on muun muassa kyky arvostaa muita ihmisia,

itsendisyys oman eldmén ratkaisuissa ja riippumattomuus muiden mielipiteistd. Itsetunnoltaan vah-
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va ihminen kykenee ndkeméiin toisten ihmisen osaamisen, antamaan heille tunnustusta ja arvoa
heidén mielipiteilleen. Itsendisyyden ja itsetunnon vililld on yhteys. Hyva itsetunto on yksilollisten,
vaikka yleisestd mielipiteestd poikkeavien pddmadidrien asettamista ja rohkeutta pitdd niistd kiinni.
Térkedksi piirteeksi Keltikangas-Jérvinen mainitsee myds epdonnistumisten ja pettymysten sietdmi-
sen. Vastaavasti heikko itsetunto on kyseisten piirteiden puutetta tai heikkoa hallintaa. (Keltikan-
gas-Jarvinen 1998, 19-23.)

Bussin (2001, 74—75) mukaan heikko itsetunto on liitetty pessimismiin, ujouteen, emotionaa-
liseen yksindisyyteen ja vihamielisyyteen. Heikon itsetunnon omaavat nékevit negatiivisessa valos-
sa itsensd, onnistumisensa ja tyypillisesti luovuttavat epdonnistumisen jilkeen. Hyvin itsetunnon
omaavan henkild korostaa kuvatessaan itsedén hyvid ominaisuuksiaan ja ndkee ne huonoja tédrke-
dmmiksi. (Keltikangas-Jarvinen 1998, 17.) Itsetunnoltaan heikko ihminen ei kunnioita itseddn, vaan
hén toivoo olevansa muiden tai omien ihanteidensa kaltainen. Itsetunnoltaan heikolla ihmiselld on
hidilyva itsekdsitys, hdn on helposti haavoittuvainen ja herkké kritiikille, hinelle on tirkeda se, mita
muut hinestd ajattelevat. (Kalliopuska 1984, 12.) Tutkimuksien mukaan huono itsetunto ja ahdistu-

neisuus liittyvit usein toisiinsa (ks. esim. Kalliopuska 1984, Ojanen 1994).

2.4 Lukutaito

Seuraavaksi késittelen lukemisen prosesseja. Keskityn erityisesti lukemisen kahteen osa-alueeseen,
dekoodaukseen ja tekstinymmaértimiseen, sekd pohdin ndiden osa-alueiden keskindistd suhdetta.
Dekoodauksella tarkoitetaan sanan merkityksen selville saamista, kirjoituksen koodin avaamista.
Tekstinymmartdmiselld tarkoitetaan taas tekstin sanoman ymmaértdmistd. Keskityn dekoodauksen ja
tekstinymmartdmisen kisittelyyn siksi, ettd tutkimukseni testit on rakennettu tutkimaan juuri kysei-
sid lukemisen osa-alueita ja koska suurimmassa osassa lukivaikeuksia ongelmia esiintyy juuri niilla
kahdella alueella (Gough, Hoover & Peterson 1996, 3). Lopuksi esittelen erilaisia tapoja lukea. Lu-
kemisen taidon esittelylld pyrin luomaan pohjaa seuraavaksi késiteltdvélle aiheelle, lukivaikeudelle.

Lukeminen on ihmisen kielellistd toimintaa, joka on vihitellen kehittynyt puheesta. Puheen
havaitsemisesta lukeminen eroaa siten, ettd informaation poiminta tapahtuu (pistekirjoitusta lukuun
ottamatta) visuaalisten merkkien avulla, joiden merkitys opitaan tai joudutaan opettamaan lukijalle.
(Mitchell 1983; Laurinen 1987; Seymour 1987; Aaron 1989). Lukutaidon kehityksen ehtona on,
ettd henkild ymmaértdd puhutun ja kirjoitetun kielen vélisen yhteyden (Julkunen 1997). Vihitellen
syntyy tietoisuus kirjoitetusta kielestd, esimerkiksi henkilo alkaa tunnistaa kirjaimia. Timén jdlkeen
alkaa kehittyd taito kisitelld puheen merkityksen liséksi sen pienempid osia, esimerkiksi dédnteitd,

sanoja, tavuja jne. (Poskiparta & Niemi, 1993). Erityisen tirkedd on sanan pienimmén osan, fonee-

18



min tiedostaminen. Se on osoittautunut vahvaksi alkavan luku- ja kirjoitustaidon ennustajaksi. (Ho-
lopainen ym. 2000.) Lukijan tdytyy hallita ensin riittdvén sujuva ja varma sanantunnistamisen taito,
joka on alussa dénne dénteeltd lukemista (fonologinen strategia) ja véhitellen sanan kokonaishah-
mon tunnistamista (ortografia) (Lyytinen 1994). Mitid nopeammaksi ja helpommaksi lukijalle sano-
jen tunnistus kehittyy, sitd enemman lukijalla jai aikaa keskittyd lauseen merkitykseen. Riskin lu-
kemisessa muodostavat seki erittdin hidas sanojen tunnistaminen kuin myds arvaaminen (Lepola,
Vauras & Poskiparta 2002). Suomen kielessd on joitakin uniikkeja piirteitd myos liittyen lukemisen
oppimiseen, nditd ovat kirjain-ddnne vastaavuus ja epatavallisen sddnndllinen ortografia, jolla tar-
koitetaan sitd, ettd suomen kielessd yhtd ddnnettd vastaa yleensd aina sama kirjainmerkki, esimer-
kiksi a ddntyy aina samoin (Aunola ym. 2002).

Goughin, Hooverin ja Petersonin (1996) mukaan lukeminen ei ole yksiulotteista, vaan siind
on kaksi ulottuvuutta: dekoodaaminen ja ymmartdminen. Lukeminen on seké yleistd ettd spesifid:
dekoodaus on yleistd ja ymmartdminen on spesifid, joka on riippuvainen kulttuurista, taustoista,
tilanteesta jne. (Gough, Hoover & Peterson 1996). Dekoodaaminen ja tekstinymmartiminen ovat
siis kaksi puolta lukemisesta. Lapsi, joka ei osaa dekoodaustaitoa, ei pysty lukemaan, mutta ei
myOskddn lapsi, joka ei osaa tekstinymmaértdmisen taitoa. Dekoodaamisen ja tekstinymmairtdmisen
vilinen korrelaatio onkin todettu positiiviseksi. (Gough, Hoover & Peterson 1996, 3; Gagne 1985,

165-167.)

2.4.1 Mekaaninen lukeminen eli dekoodaus

Dekoodaus voi tapahtua kahden erilaisen dekoodausprosessin kautta. Se voi tapahtua ortografisen
lukemisen kautta, jolloin tutut sanat aktivoivat mielestd saman kirjoitusmuodon ja samalla se akti-
voi merkityksen pitkdaikaisesta muistista, tarvitsematta kuitenkaan lausua niitd d4neen. Toisena
keinona on taas painetun tekstin muuttaminen dannejonoiksi eli fonologinen lukeminen (rekooda-
us), jossa sanaa kuulostellaan ja sana kddnnetddn ddnnemuotoon ja niméd ddnnemuodot aktivoivat
saman merkityksen pitkédaikaisesta muistista. Jos muistista ei 10ydy dannemuodolle merkitystd, sana
jaa merkityksettomaksi, kuten téssd tutkimuksessa kéytetyt epdsanat. Dekoodausta tarvitaan sanojen
tunnistamisessa, se on kykyé tunnistaa kirjaimet ja niiden foneemiset vastineet ja titd kautta se
mahdollista sanan ymmartdmisen. (Hoover & Gough 1990, 130.)

Dekoodauksen eli mekaanisen lukemisen kaksikanavainen malli on Korhosen (1995) mukaan
kéytossd erityisesti kognitiivisesti tai lingvistisesti suuntautuneessa neuropsykologisessa tutkimuk-
sessa. Sen mukaan sanan tunnistaminen voi tapahtua joko foneemianalyysin avulla tai ortografista

reittid suoraan sanan semanttiseen merkitykseen. Ahvenainen ja Holopainen (1999) selittivit orto-
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grafisen tunnistuksen perustuvan sanan ortografisen identiteetin eli oikeinkirjoitusmuodon 16ytami-
seen sdilomuistista. Hyvalld lukijalla tdmi kdy nopeasti, silld hin tunnistaa sanan jo muutamasta
grafeemivihjeestd. Tunnistamista helpottavat Ahvenaisen ja Holopaisen mukaan sanan tuttuus ja
kontekstiin sopivuus. Lisdksi he toteavat, ettd sanat ovat sdilomuistissa tallentuneina myos akusti-
sessa muodossa, jota kutsutaan sanan fonologiseksi identiteetiksi. Sujuvakin lukija kdyttdd Jormin
(1983) sekd Ahvenaisen ja Holopaisen (1999) mukaan fonologista reittid eli foneemianalyysia eri-
tyisesti lukiessaan vaikeita ja harvinaisia sanoja, joiden ortografinen rakenne ei ole helposti tunnis-
tettavissa. Néin ollen, foneemi, kielen pienin yksikkd, on merkityksellinen osa lingvististd jarjes-
telmdd. Lukijan tehtdvd on muuttaa visuaaliset kirjaimet lingvistisiksi korvaamalla kirjaimet niitd
vastaavilla dédnteilld. Tdhén prosessiin Shaywitzin (1996) mukaan tiivistyy lukivaikeuden ongelma.
Jorm (1983) ja Korhonen (1995) toteavat, ettd hyva lukija hallitsee molemmat reitit, mutta lukutai-
don kehittyessé ortografisen reitin merkitys kasvaa.

Fonologinen prosessointi on nihty tirkeimpéana vaikuttajana dekoodaustaitojen kehittymiseen
aikuisilla. Téarkeiné tekijoind on ndhty myos suullisen kielen taidot (Lombardino ym. 1997), verbaa-
linen lyhytmuisti (Cathercole & Baddeley 1993) ja morfologinen tietoisuus (Leong 1999). Heikko-
jen fonologisten taitojen yhteys dekoodaustaitoihin on osoitettu useassa tutkimuksessa (Elbro,
Borstrom & Petersen 1998; Wagner, Torgesen & Rashotte 1994; Passenger, Stuart & Terrell 2000;
Siegel 1993; Stanovich & Siegel 1994), jopa Suomessa (esim. Holopainen ym. 2000) ja my0s aikui-
silla (esim. Bruck 1993; Felton, Naylor & Wood 1990; Hanley 1997; Hatcher ym. 2002). Useiden
tutkimusten mukaan lasten fonologisten taitojen harjoittelu ja foneemisen tietoisuuden lisddminen
ovat auttaneet dekoodaustaitojen kehitykseen koulussa (Brandley & Bryant 1983; Layton ym. 1998;
Lundberg, Frost & Petersen 1988; Nation & Hulme 1997; Blachman 1991, 29-33). Fonologisten
taitojen hallinnan onkin todettu ennustavan lukemista ja fonologisen tietoisuuden edeltdvian lukemi-
sen taitoa. (Bradley & Bryant 1991, 39, 44).

Hyvi kielellinen tietoisuus tukee lukutaidon kehitystd. Erityisesti fonologinen tietoisuus on
monien tutkimusten mukaan sidoksissa lukutaitoon (mm. Poskiparta, Niemi & Vauras 1999).
Tornéus (1991) jakaa kielellisen tietoisuuden neljdan alaryhméén: 1) kielen ddnnerakenteen oival-
tamiseen (fonologinen tietoisuus), 2) tietoisuuteen sanoista (morfologinen tietoisuus), 3) tietoisuu-
teen kielen sddnndistd (syntaktinen tietoisuus) ja 4) tietoisuuteen kielen merkityksestd (pragmaatti-
nen tietoisuus).

Muistiin varastoituvat sanojen semanttiset ja fonologiset edustukset. Semanttisessa edustuk-
sessa on varastoituna sanojen merkitykset viittaussuhteineen. Fonologinen edustus sisdltdd kielen
dannejirjestelman ja kielen sanojen ddnnerakenteet (Tuovinen ja Leppdsaari 1999, 254-255). Fono-

loginen tietoisuus on kirjain-ddnne yhteyden oivaltamista. (Mékinen 2002, 37). Se ndhdédén siltana
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puhutun ja kirjoitetun kielen vélilld (Mm. Snider 1995; Poskiparta ym. 1994; Blachman ym. 1999).
McBride-Changin (1995) mukaan fonologinen tietoisuus on yksi voimakkaimmista selittdjistd ja
ennustajista myohempiin sanojen lukutaitoon, useat eri pitkittdistutkimukset ovat todistaneet samaa
(esim. Bryant, Bradley, MacLean & Crossland 1989; Lundberg, Olofsson & Wall 1980; Wagner,
Torgesen & Rashotte 1994).

Fonologinen prosessointi sisdltdd McBride-Changin mukaan kolme ulottuvuutta: fonologisen
tietoisuuden, fonologisen nimedmisen ja verbaalisen lyhytkestomuistin (fonologinen muisti). (Mc-
Bride-Chang 1995.) Fonologinen tietoisuus koostuu kognitiivisista kyvyistd, kielellisestd tyomuis-
tista ja puheen havaitsemisesta (McBride-Chang 1995). Fonologista tietoisuutta on mitattu yleensa
kayttdmalla tehtdvid joissa on pitinyt jérjestdd tai jakaa fonologista materiaalia. Fonologista ni-
medmistd on mitattu esimerkiksi ndyttdméalla kuvaa ja kirjoitettua sanaa, joka on pyydetty sanomaan
tai lukemaan ddneen. (Lumme & Lehto 2002.) Foneeminen tietoisuus voidaan jakaa useisiin taitoi-
hin, joista keskeisimpind ovat muun muassa jo mainitut sanojen dénne-erojen havaitseminen, &én-
teiden yhdistdminen sanaksi, ensimmaéisen ddnteen toistaminen sanasta, sanan jakaminen danteiksi,
ddnteiden midrin laskeminen sekd uusien sanojen muodostaminen poistamalla annetusta sanasta
ddnne tai lisddmalla sithen uusia ddnteitd. (McBride-Chang 1995)

Siegelin ja Stanovichin (1997) mukaan useat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd aikuisilla, joil-
la on lukemisen vaikeuksia, on pysyvid vajauksia foneemisessa tietoisuudessaan. Bruck (1990,
1992) huomasi tutkimuksissaan, ettd huolimatta siitd miten aikuiset dyslektikot olivat kompensoi-
neet lukemisen vaikeuksiaan, heilld oli heikkouksia fonologisen tietoisuuden testeissd. (Siegel &
Stanovich 1997.) Heikoilla lukijoilla (joilla ongelmat ovat nimenomaan dekoodauksen puolella) on
havaittu olevan heikompi verbaalinen muisti ja heikkoutta tyomuistissa (Brady 1991, 130-132;
Pennington ym. 1991, 183). On my0s havaittu, ettid heikoilla lukijoilla usein fonologinen prosessi
on heikko ja tehoton. Fonologisen tietoisuuden ja verbaalisen tydmuistin onkin ajateltu olevan tiu-
kasti yhteydessd toisiinsa ja ndiden yhteyden olevan yksi selittdjd heikolle lukutaidolle. Fonologisen
koodauksen on arveltu olevan keskeinen tekija muistisuorituksessa. (Brady 1991, 142.) Kuitenkin
verratessa foneemisen tietoisuuden ja verbaalisen tydomuistin roolia dysleksiassa on todettu, ettéd

foneemisella tietoisuudella on merkittavidmpi rooli (Pennington ym. 1991, 183—184).
2.4.2 Tekstinymmaértiminen

Tekstinymmartdmisen jasentdmisessd luovuttiin jo parikymmentd vuotta sitten behavioristisesta
tiedonsiirtondkemyksestd, jonka mukaan tieto siirtyy sellaisenaan tekstistd lukijalle. Samoin 80-

luvulla luovuttiin interaktiondkemyksesté, jonka mukaan tekstilld ja lukijalla on suoraviivainen vuo-
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rovaikutus ja merkitys, jonka mukaan tekstistd muodostuva kuva voidaan ennalta méaaritelld. Viime
vuosikymmeneltd ldhtien on suosittu konstruktivistista transaktiondkemysté, joka korostaa erityises-
ti lukijan aktiivista osaa tekstin tulkinnassa. Sen mukaan lukija luo tekstille oman merkityksensé
aikaisempien kokemusten, sen hetkisen tilanteen, kontekstin sekd tietojen ja taitojensa pohjalta.
Viimeisen vuosikymmenen aikana tdma ndkemys on rikastunut vield sosiokulttuurisella ja/tai so-
siokonstruktivistisella nikokulmalla. Tdmadn nidkemyksen mukaan lukijan tulkintaan vaikuttavat
yksilollisten tietojen, taitojen, pyrkimysten ja kokemusten lisdksi myds odotukset, jotka liittyvét
lukutilanteeseen, sosiaaliseen tilanteeseen, vuorovaikutukseen, kulttuuriin ja tavoitteisiin. (Linnaky-
1a ym. 2000, 7.)

Lukutaito voidaan mieltdd oppimisprosessina, joka etenee hierarkkisesti alkaen kirjain-ddnne -
vastaavuudesta ja pddtyen sanojen ja lauseiden merkityksen késittimiseen (Ahvenainen, Karppi, &
Astrom 1977, 25). Titi ajattelua luonnehtii alhaalta-ylos -malli (Bottom-up), joka korostaa lukemi-
sen ldhtokohtana tekstid. Lukija aloittaa pienistd yksikoistd, kooten ja liittden ne toisiinsa, luomaan
merkitystd. (Barnett 1989, 12—13). Lukijan tehtdvdné on saada mahdollisimman tarkasti selville se,
mitéd tekstissd on kirjoitettuna. Hooverin ja Goughin (1990, 130) mukaan Bottom-up malli ei ole
yksinddn mahdollinen. Heiddn mukaansa dekoodaustaitoja, luetunymmartimistd ja lingvistd ym-
mértamistd, ei voida laittaa jarjestykseen, kaikki tekijat vaikuttavat lukemisprosessissa. Vastaavasti
Top-down mallin mukaan lukeminen on suoraan merkitysten ymmaértamisti ja siten korkeampien
kognitiivisten prosessien ohjaamaa. Kuitenkin taitava lukija voi siirtyd Bottom-up mallin mukaiseen
prosessointiin, mikéli ei ymmaérrd lukemaansa. Vastaavasti ajatellaan, ettd aloitteleva lukija toimii
aina Bottom-up mallin mukaisesti, mutta siirtyy véhitellen Top-down malliin lukemistaidon kehit-
tyessd. (Weaver & Resnick 1979; Rayner & Pollatsek 1989).

Tassd tutkimuksessa kdytetty Hierarkia-testi (Lyytinen & Lehto 1998) pohjautuu Kintschin ja
van Dijkin (1978) teoriaan tekstinymmaértamisestd. Sitd voidaan pitdd interaktiivisena (Kintsch
1998). Ymmartdminen ndhdéédn siis tapahtuvan sekd Top-down -mallin, ettd myds Bottom-up -
mallin mukaan. Kintschin teoriassa sekd ymmaértaminen, tieto ettdi myos kokemukset, pelaavat
osaansa lukijan luodessa mieleenséd edustusta tekstistd. Ymmaértdmisen prosessi on osittain ylhéalta
alas (Top-down) ohjattua. Lukijalla on tarkoitus, syy, miksi hdn haluaa ymmartid lukemaansa. Toi-
saalta teksti tulee lukea, jotta ymmaérrystd voidaan luoda (Bottom-up). Kintschin mukaan tekstin
merkitysrakenteita kadsitelladn tyomuistissa korkeamman tason merkitysyksikdissd, makroproposi-
tioissa (esim. teemoissa, aiheissa tai tekstin padidean mukaan).

Kintchin ja van Dijkin (1978) mukaan tyomuistilla on merkittdva rooli lukemisen ymmarta-
misessd. Heiddn mukaansa lukija rakentaa kolmenlaisia mentaalisia edustuksia tekstistd: sanatark-

koja edustuksia (a verbatim representation), semanttisia edustuksia (kuvaavat tekstin merkityksid) ja
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situationaalisia edustuksia tilanteesta, josta teksti kertoo tai jossa teksti tapahtuu. Lukijalla on kuva
lauseiden muodostamista merkityksistd ja kun hin on lukenut jonkun tietyn osan kokonaan, lukija
pyrkii tekemédn merkityksistd kokonaisuuden. Jos teksti on koherentti, kaikki merkitykset linkitty-
vét toisiinsa.

Monet muutkin tutkijat ovat péddtyneet samaan tulokseen tekstinymmartdmiseen liittyvistd
monista osa-alueista ja ulottuvuuksista. Muun muassa Oakhillin ja Yuillin (1996, 69-70) sekd Cac-
camisen ja Snyderin (2005) mukaan dekoodaustaitojen lisdksi onnistunut tekstinymmaértdminen
riippuu kasvavasta sanastosta, maailmantiedosta ja aktiivisesta ymmaértdmisen strategioiden kaytos-
td, jotka vaativat lukijalta aktiivista vuorovaikutusta tekstinsisdllon kanssa. Téllaiset strategiat sisdl-
tavit ennustusta, kyseenalaistusta, itselleen selittdmisté, tekstin tarkoituksen pohtimista, luetun teks-
tin yhdistdmistd aikaisempiin tietoihin, oman ymmartdmisen tarkkailua, yhteenvetotaitoja ja luokit-
telun etsimista.

Lehdon (julkaisematon) artikkelin mukaan tekstinymmaértdmisen prosessissa ovat tydmuistin
liséksi tirkedssd roolissa lukijan sanastollinen tietimys (Baddeley ym. 1985; Ransby & Swanson
2003), fonologiset ja dekoodaustaidot (de Jong & van der Leij 2002), kuullunymmairtdminen (de
Jong & van der Leij 2002; Lepola, Vauras & Poskiparta 2002), “strategia” tai metakognitiiviset
taidot (Mannes 1994; Meyer, Brandt & Bluth 1980; Paris, Lipson & Wixson 1983) ja lukijan sen-
hetkinen tietimys luettavasta aiheesta (Afflerbach 1990). Gagnen (1985, 165-167) mukaan teks-
tinymmartdminen jakautuu seuraaviin perusstrategiaoihin: yhdenmukaistamiseen, pddittelevidn ym-
mdrtdmiseen, ymmdrtdimisen itsearviointiin ja ymmdrtimisen ohjantaan. Péaittelevin ymmartdmisen
oleellinen taito on aikaisemman tiedon hyvéksikdyttd. Ymmartdmisen itsearviointia tapahtuu sil-
loin, kun lukija asettaa heti lukemisen alussa itselleen pddmadrén ja valitsee oikean strategian sen
saavuttamiseksi, lukemisen aikana hédn tarkistaa strategian oikeellisuuden. Néin ollen térkeédksi nou-
see metakognition késite (ks. esim. Tynjdld 1999).

Oakhillin ja Yuillin (1996) mukaan taitavat tekstinymmaértdjit ovat parempia tekemiin paa-
toksid, tarkkailemaan ymmarrystddn ja ymmairtdmain tekstinrakenteen, koska heilld on tehokkaam-
pi tyomuisti (Oakhill & Yuill 1996, 72). Heikot tekstinymmartédjét ovat usein huonoja tekemééin
tekstistd padtelmid ja yhdistdmién tekstin ideoita. Heikot tekstinymmartijat lukevat tekstid arvaile-
malla ylimalkaisesti ja ovat vihemmaén halukkaita kayttdmidn kognitiivisia prosesseja lukiessaan.
Oakhillin ja Yuillin testien mukaan heikot tekstinymmaértdjat parjasivit huonommin tydmuistia mit-
taavissa testeissd. Matalampi tydmuistin kapasiteetti voi olla joko syy tai seuraus huonolle ymmar-
tamiselle. (Oakhill & Yuill 1996, 89; Lepola, Vauras & Poskiparta 2002.) Englanninkielisissd mais-

sa on loydetty yhteys dysleksian ja tydomuistin kapasiteetin hallita verbaalista informaatiota valilta
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(esim. Pennington ym. 1990; Wagner & Torgesen 1987, Brady 1991, 132). Erityisesti Suomessa,
jossa sanat ovat pitkid, kyseiseen asiaan tulisi kiinnittdd huomiota (Lyytinen ym. 1995).

Hooverin ja Goughin (1990) Simple view of reading -mallin mukaan lukemisen ymmartdmi-
nen on kahdenlaisten taitojen, dekoodauksen ja lingvistisen ymmartdmisen summa. Heiddn mu-
kaansa henkil6lld, jolla on lukemisen ongelmia, on vaikeuksia joko toisella tai molemmilla osa-
alueilla. Lapsen oppiessa lukemaan ensimmadisten kouluvuosien aikana, dekoodaus ja lingvistinen
ymmaértiminen ovat erilldén. Silloin molemmat taidot korreloivat tekstinymmaértamiseen. Kuitenkin
tekstinymmartdmisen yhteys dekoodauksen kanssa on huomattavasti vahvempi kuin lingvistinen
ymmaértaiminen. MyShemmillé luokilla lingvistisen ymmartdmisen ja tekstinymmartdmisen vélinen
korrelaatio voimistuu ja véhitellen téstd korrelaatiosta tulee vahvempi kuin dekoodauksen ja ling-
vistisen ymmartdmisen vélisestd korrelaatiosta. (Hoover & Gough 1990, 128-129.) Kumpikaan
taito ei yksinddn tuo lukutaitoa vaan tarvitaan molempia taitoja. (Gough, Hoover & Peterson 1996).
Lepolan ym. (2002) mukaan peruskoululaisten tulevaa tekstinymmaértdmisen taitoa ei ennustanut
niinkddn dekoodaustaidot vaan puhutun kielen ymmartdmisen taidot (Lepola, Vauras & Poskiparta
2002).

Tutkimuksessa, jossa selvitettiin onko lukemisen ongelma kielen yleisemmailld tasolla vai
spesifimpi ymmartdmiseen liittyvd ongelma, havaittiin, ettd nonverbaalisissa- ja rytmitystehtdvissa
heikot tekstinymmartdjit eivédt poikenneet kontrolliryhmistd (esim. Nation ym. 2004; Stothard &
Hulme 1995). Ryhmien vilille syntyi eroja, kun tehtivét sisdlsivét sanastoa, jolla oli merkitys, esi-
merkiksi synonyymien etsimistehtéivissd tai arvioidessa kahden sanan samanlaisuutta (esim. “rope”
ja ’soap”) (Nation & Snowling 1998a). Nation ym. (2004) ehdottavat, ettd heikkojen tekstinymmar-
tdjien, joilla mekaaninen lukutaito on kuitenkin hyvéa, vahvuus on fonologisella alueella. Se kehittda
heidin sanan tunnistamistaan ja dekoodaustaitojaan ja taas heikkous ei-fonologisella kielenalueella
rajoittaa tekstinymmartdmistaitoja. Vaikka fonologiset ja ei-fonologiset taidot saatetaan voida késit-
teellisesti erottaa, todellisuudessa ne ovat yhteydessé toisiinsa. Jos kehittyvilld lukijalla on ongel-
mia toisessa niistd lukemisen osa-alueista, hinen on turvauduttava ehedmpdin prosessiin. (Nation
& Norbury 2005.) Esimerkiksi lapsi, jolla on dysleksia voi kéyttdd hyvid semanttisia ja syntaktisia
taitoja kompensoimaan tyoldstd dekoodausta kayttamalld lukiessaan kontekstuaalisia arvauksia (Na-
tion & Snowling, 1988b). Samalla tavoin heikot tekstinymmaértdjdt voivat naamioida merkittavét
lukemisenongelmat, ainakin joksikin aikaa, kehittelemalld ja hyodyntimalld hyvid fonologisia taito-
ja (Nation & Norbury 2005). Nationin ym. (2004) 16ydot osoittavatkin, ettd heikoilla tekstinymmar-
tdjilla suullisen kielen taidot ovat melko heikot.

Jotta lukija ymmaértad lauseen, hénen tulee ymmartdd miké sanoista kuvaa tekemistd (lause-

opilliset tekijit) jne. Sen lisdksi lukijan pitdd suhteuttaa lauseen merkitys edellisiin lauseisiin ja sa-
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noihin ja omata kyky omaksua sanastollinen informaatio (semanttinen informaatio sanatasolla).
Oleellisena ehtona on myds luonnollisesti se, ettd lukijan pitdd ymmairtad luettavaa kieltd. (Hoover
& Gough 1990, 131.) Tekstinymmairtdmiseen liittyvét taidot kehittyvét idn myotd. Lehtosen (1993,
227-234) tutkimuksen mukaan vield yhdeksésluokkalaisille tehdyssi lukemisen testissd toistava ja
sanatarkka lukeminen onnistui hyvin kaikilta, kun taas vaativampien pditelmien ja soveltavan lu-
kemisen taito (irtautuminen tekstiperustasta ja ennakkotietojen kiyttdminen) oli osalle vaikeaa. Pa-
gaard (1992) ja Lepola ym. (2002) painottavat lukemisprosessissa dekoodauksen ja luetun ymmér-
tamisen lisdksi motivaation merkitystd. Ilman sitd ei tapahdu omaehtoista lukemista, joka on toi-

minnallisen lukutaidon edellytys.
Lukemiseen vaikuttavia tekijoitd

Sen lisdksi miten tekstid prosessoidaan, lukemisen vaikeuteen tai helppouteen vaikuttaa monet
muutkin tekijdt. Jos ennen lukemista késitelldén tekstin aihetta ja otetaan esille mahdollisia uusia
kasitteitd, on lukeminen helpompaa. Lukemisen aikana silmédn liikkeet fiksoituvat sanoihin tai siir-
tyvit joustavasti eteenpdin. Pienet sanat, kuten ”’ja” saatetaan ohittaa ilman fiksaatiota. Tutut sanat
hahmottuvat nopeasti ja automaattisesti. Niiden muistiedustus on jo niin vahva, etti ne on yliopittu.

Luettavan asian tuttuus helpottaa tekstin lukua. Sanojen yleisyys vaikuttaa myos niiden tun-
nistamiseen. Toiset sanat esiintyvit useammin teksteissd kuin toiset. Eldiméssd aiemmin opitut sanat
on helpompi tunnistaa kuin my6hemmin opitut, silld ne prosessoidaan nopeammin. Saattaa olla, ettd
ne ovat myds yleisempid sanoja. Myds sanojen lyhyys ja konkreettisuus helpottavat tunnistusta, ku-
ten myoOs kertautuminen. Jos sana esiintyy tekstissd monta kertaa, se on helpompi tunnistaa. Myds
kontekstilla on merkitystd, irrelevantissa yhteydessd olevat sanat tunnistetaan huonommin kuin yh-
teyteen sopivat sanat. Fiksaation kesto vdhenee, jos sana on hyvin ennustettava ja sen yli jopa hypa-
tadn. (Ellis 1993.) Kuten jo edelld mainittiin, joskus heikkoon lukutaitoon yhtend syynd voi olla
alhainen motivaatio. Se voi johtua jo varhaisista epdonnistumisen kokemisista lukemisessa ja niistd
on voinut muotoutua kuva itsestd heikkona lukijana. (Chapman & Tunmer 2003.)

Myos erilaiset tekstityypit vaativat erilaista tapaa ldhestyé luettavaa tekstid. Lineaarisia tekste-
jé lukija yleensd ldahestyy siten, ettd silmiilyn jdlkeen hén etenee tekstin mukaan ja rakentaa merki-
tystd tekstin etenemistd myoétiillen. Lineaarisiakin tekstejd luetaan eri tavoin riippuen siitd, onko
kyseessd kaunokirjallinen vai asiateksti. (Linnakyla 2004, 78). Brunerin (1986, 1990) mukaan kau-
nokirjallinen teksti ja asiateksti vaikuttavat lukijaan erilaisin keinoin ja vaativat erilaisia ajattelupro-
sesseja, joilla on merkitystd lukijan motivoinnissa ja ymmartimisen tukemisessa. Asiatekstin ym-

mértdminen vaatii Brunerin mukaan loogistieteellistd ajattelutapaa, joka hyddyntdéd luokituksia ja
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kasitteellistimistd. Kaunokirjallinen teksti taas kutsuu lukijaa kdyttdmadn aiempia tietojaan, koke-
muksiaan ja tunteita. Kertovaa lineaarista tekstid lukija ldhestyykin kokonaisvaltaisesti. Tiedottavaa
tai argumentoivaa asiatekstid lukija ldhestyy analyyttisemmin, etsien yksittdisid tietoja ja eritellen
syy-seuraussuhteita. Hén arvioi ja valikoi uutta tietoa ja kertailee keskeisempid kohtia mielessdén
sekd tiivistdd sisdltod ja johtopddtoksid muistinsa tueksi. Epélineaarisia dokumenttitekstejd luetaan
toisin kun lineaarisia. Niiden lukemisen tarve liittyy usein arkeen tai tydhon mukaan. Talloin teksti
ei pyritd omaksumaan kokonaisuutena, vaan sieltd poimitaan vain tehtdvin kannalta merkittdva in-
formaatio. Esimerkiksi karttaa tai juna-aikataulua lukiessa tekstistd poimitaan vain itselle oleellinen
tieto, eikd lukija lue esimerkiksi koko aikataulua l4pi. (Linnakyld 2004, 79-80.)

Vaikka tdmén tutkimuksen testiston teksteissé oli kertovia ja esittivid lineaarisia tekstejd, ni-
den tekstien lukeminen ja ymmaértdminen vaati normaalista poikkeavia keinoja tarkastella teksteja.
Téssé tutkimuksessa kdytetyn Niilo Midki Instituutin (NMI) lukemisen seulontatestiston luetunym-
mértamistestisséd (Holopainen ym. 2004) oli kaunokirjallista kertovaa tekstid, jota tuli lukea sisdis-
tamalld laajempi konteksti ja tapahtumien jirjestys. Kuitenkin samaan aikaan lukijan tulee kiinnittda
huomiota yksittédisiin epdsanoihin. 7arzan-testissd lukijaa kehotettiin lukemaan tekstid niin kuin
epélineaarista tekstid, poimien vain mahdollisimman monta epdsanaa tekstin joukosta. Teksti kui-
tenkin oli kertova lineaarinen teksti, jonka lukemiseen lukija automaattisesti kayttéisi kaunokirjalli-
suuden lukutapoja. Hierarkia-testin tekstit olivat asiatekstejd ja niiden lukemiseen ja tehtdvissa
hyvin suoriutumiseen vaadittiinkin lukijalta loogistieteellistd ajattelutapaa, joka hyodyntda luoki-
tuksia ja kasitteellistimistd. NMI-testiston etsi kirjoitusvirheet - ja erota sanat -tehtdvit olivat epi-
lineaarisia dokumenttitestejd ja vaativat ndin ollen lukijalta kykyé poimia tekstistd (sanoista tai sa-

najonoista) vain keskeinen informaatio mahdollisimman lyhyessi ajassa (testeissi on aikaraja).

2.5 Lukivaikeus

Seuraavassa osiossa késittelen ensin lukivaikeutta yleiselld tasolla, pyrin selittimddn késitettd ja
avaamaan sen historiallisia taustoja. Sen jdlkeen kisittelen omana kappaleenaan aikuisten lukivai-
keuksien luonnetta ja siind ilmenevid ongelmia, koska juuri aikuiset ovat tutkimukseni kohderyhma.
Lopuksi esittelen joitakin dysleksiasta kérsiville kéytettdvid kuntoutuksen muotoja ja dysleksian

komorbiditeettia.
2.5.1 Lukivaikeus

Dysleksia tulee kreikan kielestd ja tarkoittaa sanatarkasti lukemisen heikkoutta. Aikaisemmin Suo-

messa kéytettiin samassa merkityksessd my0s termid legastenia. Molemmat késitteet siséltavat ny-
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kyisen kdytdnnon mukaan myos kirjoittamisen oppimisen vaikeudet. Suomessa kéytetddn myos
suomenkielisid nimityksid "lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeus" tai "lukemis- ja kirjoit-
tamishdirid". Epévirallisena lyhenteend Suomessa on yleistynyt ilmaisu lukihéirio tai lukivaikeus.
(Ahvenainen, Karppi, & Astrom 1977; Salminen, 1982.)

Dysleksialla viitataan kansainvilisissd tutkimuksissa ja keskusteluissa useimmiten mekaani-
sen lukemisen (ja kirjoittamisen) vaikeuteen. Kuitenkin Suomessa lukivaikeus eli dysleksia-
késitteen alle on sisdistetty usein myods sinne kuulumaton tekstinymmaértdmisen vaikeus (Lehto
1998). Lehdon (1998) mukaan siihen on ainakin kolme selittdvii tekijid. Ensimméiinen syy on tie-
don puute. Suomessa tieto tekstinymmartdmisestd ja sen prosesseista on levinnyt heikosti kentélle,
vaikka asiaa onkin tutkittu laajalti. Siksi sen helposti oletetaankin kuuluvan osaksi lukivaikeutta.
Toinen syy Lehdon mukaan ovat suomalaiset lukitestistot, jotka eivit selkeésti erottele mekaanista
lukutaitoa ja tekstinymmartdmistaitoa toisistaan. Kolmantena syynd Lehto pitdd joitakin Suomessa
tehtyjd lukemisen vaikeutta laajasti kartoittavia tutkimuksia, joissa on tutkittu sekd mekaanista luku-
taitoa ettd tekstinymmairtdmistaitoa kuitenkaan erottamatta nditd selkeésti toisistaan. Koska Suo-
messa useissa tutkimuksissa ja kartoituksissa ei ole selkeisti eroteltu mekaanista lukutaitoa teks-
tinymmartdmisestd, ei lukivaikeuden esiintymisestéikdén voida antaa luotettavaa tietoa. Osaan esiin-
tyvyyskartoituksista on laskettu mukaan myos henkildt, joilla on ongelmia tekstiymmaértamisessa.
Lehdon mukaan tekstinymmartdmisen vaikeuksista kirsivid on Suomessa suhteessa enemmén kuin
dyslektikkoja. Tassé tutkimuksessa dysleksialla viitataan mekaanisen lukutaidon vaikeuteen. (Lehto

1998.)
Dysleksian historiallista taustaa

Suurimmalle osalle kouluttajista, opettajista ym. ammattilaisille, joiden ty6tehtdviin kuului muiden
auttaminen, kdasite “lukivaikeus” oli kdytdnnossd tuntematon 1960-luvulle saakka. Lukemisen vai-
keudesta alettiin kdyméén koulutukseen ja psykologiaan liittyvid keskusteluja Suomessa 1970-
luvulla. Lukivaikeudesta ollaan kuitenkin oltu kiinnostuneita jo 1800-luvun lopulta saakka, kun
huomattiin, ettei lukutaidon omaksuminen onnistunutkaan kaikilta.

Soini (1999) kirjassaan esittdd nikemyksen, jonka mukaan ensimmadisten selitysmallien mu-
kaan lukemisen vaikeuden arveltiin johtuvan neurologisista syistd. Lukemisvaikeuden ajateltiin
johtuvan vasemman aivopuoliskon alueella olevasta aivovauriosta. Myohemmin 1900-luvun alussa
Hinselwood (1900, 1907) kehitteli ensimmaéisen spesifin selityksen lukemisen vaikeudelle. Hén
uskoi sen johtuvan synnynnédisestd sanasokeudesta. Hinselwoodin jilkeiset tutkijat korvasivat syn-

nynndisen sanasokeuden erilaisilla késitteilld, mutta perusoletus nédiden termien takana ei ollut
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muuttunut. Edelleen lukivaikeuden ajateltiin olevan neurologisesti tai psykologisesti kehittynyt.
Orton (1937) uskoi, ettd lukemishdirion syynd on kerebraalisen dominanssin hiirid, jossa vasen ja
oikea aivopuolisko kilpailevat dominanssista, jonka seurauksena mielikuvat aivoissa sekoittuvat.
Bender (1957) taas uskoi, ettd vaikeuden aiheuttaa kypsymiseen liittyvéd vajaus neurologisessa ke-
hittymisessd, kun taas Strauss & Lehtinen (1963) uskoivat sen olevan pienimuotoinen aivohéirid.
(Soini 1999, 26-27.)

Viimeisien vuosikymmenien aikana psykologinen tutkimus ja erityisesti neuropsykologiset
mallit ja metodit ovat tulleet hyvin suosituiksi lukivaikeuksia tutkittaessa. Neuropsykologinen tut-
kimus on kehittinyt koko ajan tarkempia metodeja tutkiessa yhteyttd oppijan kiyttdytymisen ja ai-
vojen vililld. Neurologisten selitysten rinnalle on noussut my0ds uudet selitysmallit, jotka selittavét
lukivaikeutta laajemmasta nikdkulmasta huomioiden neurologisen nikdkulman lisdksi myos ympa-
riston vaikutuksen yms. (ks. esim. Ysselduke & Algozzinne 1982; Coles 1987; Flynn 1991; Flynn
1992; Christensen ym. 1986; Mc Dermot 1993).

Dysleksian mddrittelyd

Kehitykselliselld lukivaikeudella eli dysleksialla tarkoitetaan odottamatonta ja sitkedd vaikeutta
saavuttaa yleistd kykytasoa vastaavaa lukutaitoa yhteiskunnan tarjoamasta tarpeellisesta opetuksesta
huolimatta. Nykyddn fonologisten taitojen puutteita pidetddn keskeisimpind lukemisvaikeuksien
taustaongelmina. (Aro 1999, 272-273.) Tutkimukseen pohjautuva kansainvilinen Orton Society
médrittelee dysleksian seuraavanlaisesti: ”Dysleksia on erityinen kieleen pohjautuva vaikeus, jonka
luontaista olemusta kuvastavat vaikeudet yksittdisten sanojen kokoamisessa ddnteistd, mika tavalli-
sesti johtuu puutteellisesta fonologisesta prosessoinnista eli kyvystd késitelld sanojen ddnneraken-
netta. Ndmé yksittdisen sanan ddnteiden kokoamisvaikeudet ovat usein odottamattomia suhteessa
ikdédn ja muihin dlyllisiin ja akateemisiin taitoihin. Ne eivét ole seurausta yleisemmaista kehitykselli-
sestd vaikeudesta tai aistitoiminnan puutoksista. Dysleksia ilmenee vaihtelevina kielen vaikeuksina,
joihin siséltyy usein lukemisen vaikeuksia sekd selvid vaikeuksia kirjoitustaidon hankkimisessa."
(ks. esim. Dysleksiakeskus, médrittely 2005.)

Aro on poiminut artikkeliinsa Lyonin (1994) katsauksen dysleksiaan liittyvistd yhtenevisté
tutkimushavainnoista. Sen mukaan dysleksia on yksi monista oppimisvaikeuksista, mutta silti sel-
kedsti erillinen erityisongelma. Dysleksia on yleisin oppimisvaikeus, se on mukana 80 prosentissa
kaikista oppimisvaikeuksista. Se on myds selkedsti kielellinen vaikeus, ja erityisesti fonologisten
taitojen yhteys lukemisvaikeuksiin on selkedsti osoitettu syy-seuraussuhteeksi. Sen alkuperd on

rakenteellinen. On olemassa selkedd niyttod, ettd dysleksia olisi perinndllinen ongelma, joka toden-
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ndkoisesti liittyy hermoston poikkeavaan varhaiseen kehitykseen. Lyonin (1994) mukaan keskeistd
dysleksiassa on nimenomaan yksittdisten sanojen sujuvassa, virheettomassd mekaanisessa lukemi-
sessa. On silti selvédd, ettd luetun ymmairtdminen vaikeutuu, jos kognitiivinen kapasiteetti menee
sanojen tunnistamiseen merkityksen pohtimisen sijasta. (Aro 1999, 275- 277.)

Dysleksia voidaan nidhdéd joko syndroomana, jonka yhtenid oireena ovat ongelmat lukemisessa
ja tavuttamisessa. My0s lukemisen ja déntdmisen ongelmaa voidaan kutsua dysleksiaksi. Nykypai-
vind yleisempi tapa tarkastella dysleksiaa on néhdé se laaja-alaisempana oireiden joukkona kuin
pelkdstddn lukemisen ja ddntdmisen ongelmina. Fonologisen prosessin heikkouden liséksi muistin
tehottomuudella ja informaation késittelyn taidoilla on huomattu olevan selitysvoimaa dysleksiassa.
(Rack 1997.)

Lukemisen tutkimus on 1980-luvulta ldhtien kiinnittinyt huomiota kognitiivisiin taitoihin,
jotka ovat vilttimattomid, jotta luetusta tekstistd voisi oppia ja ymmartdd. Téhén tarvitaan ainakin
kaksi erillisté taitoa, dekoodauksen taito ja tekstinymmaértdmisen taito, eikd kumpikaan riitd yksin.
Taman ”Simple view of reading” -mallin mukaan lukemisen vaikeus voi johtua kolmesta eri tekijés-
td. Henkilolla voi olla sanan tunnistamistaidon puutteita, vaikka hinen ymmaértdmisen tasonsa olisi-
kin riittdva; tatd kutsutaan dysleksiaksi. Toinen vaihtoehto on, ettd henkil6lld on riittdva tekninen
lukutaito, mutta ongelma onkin heikko ymmartdminen, titd kutsutaan hyperleksiaksi. Dyslektikko
ymmaértdd, mutta ongelmat ovat dekoodauksessa ja hyperleksikko taas dekoodaa ongelmitta, mutta
ongelmat ovat ymmartdmisessd. Kumpikaan taito ei yksinddn tuo lukutaitoa vaan tarvitaan molem-
pia. Kolmas vaihtoehto on, ettd ongelmia on molemmissa osataidoissa, tétd kutsutaan nimelld Gar-
den variety poor readers”. (Gough, Hoover & Peterson 1996.)

Kielissé, joissa sanat luetaan samoin kuin kirjoitetaan, ongelmaksi ja selkeimmaksi dysleksian
ennustajaksi nousee lukemisen hitaus, ei niinkddn tdsmillisyys ja tarkkuus (Wimmer 1993). Suo-
messa sanat ovat pitkid, joten niiden lukeminen vaatii hyvdd tyOmuistikapasiteettia (esimerkiksi
sana mustaviinimarjamehupullolaatikko). Kuitenkin Suomessa lukivaikeudesta kérsiville usein vai-
kein asia on dénteiden tai foneemien kesto. Suomen kielessd on paljon sanoja, jotka foneemin liian
lyhyelld tai pitkélld kdytolld tarkoittavat tdysin eri asiaa (esimerkiksi tuli-tuuli-tulli). (Lyytinen ym.
1995.) Heikko tarkkuus on havaittu dysleksian pééselittdjéksi englanninkielisten lukijoiden parissa
(esim. Lyon 1994). Suomalaiset aikuiset dyslektikot tekevdt Leinosen ym. (2001) mukaan paljon
vihemmaén lukuvirheitd (arvioitu virheprosentti 20 %) kuin englanninkieliset vastaavissa tehtdvissa
(arvioitu virheprosentti 51 %, Rack ym. 1992 samanlaisissa tehtdvissd).

Dysletikkojen on huomattu olevan hitaita sanojen tunnistamisessa, joka on ollut yhteydessi
myo0s hitauteen erityyppisissd nimeédmistehtivissd (Bowers & Wolf 1993; Denckla & Rudel 1976;
Felton & Wood 1989; Bowers, Sunseth & Golden 1999). Hidas sanojen tunnistaminen eli hitaus
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dekoodauksessa, estdd tai ehkéisee ortografisen lukutaidon kehitystd. Toisin sanoen dekoodauksen
heikkouden mydté tekstinymmairtdmisen taidot eivit padse kehittymédén normaalia tahtia. Tdma voi
taas vaikuttaa henkilén haluun kehittdd lukemisen taitojansa ja kiinnostua kirjallisuudesta. (Lyyti-
nen ym. 1995.)

Aikuisten lukivaikeudet eroavat osittain lasten lukivaikeuksista. Virheellisen (oi-
kein)kirjoitustaidon on huomattu jatkuvan aikuisuuteen saakka (Miles 1993). Everattin (1997) tut-
kimuksessa tuttujen sanojen nopean nimedmisen tehtdvéssd aikuisten dyslektikkojen ja ei-
dyslektikkojen tulokset eivit poikenneet toisistaan, mutta kuitenkin lapsilla on ldydetty eroja verra-
tessa ei-dyslektisia ja dyslektisia. (ks. esim. Nicolson & Fawcett 1995). Nicolson ja Fawcett havait-
sivat, ettd tuttujen sanojen nopean nimedmisen testissd tulosten erot dyslektikkojen ja ei-
dyslektikkojen vélilld vihenevit iin myotd. Kuitenkin, jos nimedmistd mitataan vierailla sanoilla
(esimerkiksi epédsanoilla) myos aikuisten dyslektikkojen tunnistaminen on hitaampaa kuin normaa-

listi lukevilla aikuisilla (Everatt 1997).
2.5.2 Lukivaikeuden syyt

Lukemisen vaikeutta on tutkittu paljon, mutta silti lopullista totuutta ei ole 16ytynyt. Vaikeiden lu-
kivaikeuksien periytyvéstd luonteesta ollaan tdlld hetkelld melko yksimielisié. Identtisilld kaksosilla
on molemmilla todettu esiintyvén lukivaikeutta 33—100 prosentilla ja epdidenttisilla kaksosilla vas-
taavasti 29-54 prosentilla. Suuret vaihtelut johtuvat suurista eroista vaikeusasteen médrittelyssa.
(Haapasalo & Salomiki 2000, 6.)

Lukivaikeutta on pitkddn pidetty muista oppimisvaikeuksista erillisend, puhtaasti kielelliseni
hdiriond. Nykyiset uudet kuvantamismenetelmét tuovat uudenlaista, monipuolista tietoa aivojen
prosessointitavoista ja ndin késitys lukivaikeuksien luonteesta on alkanut laajentua. Lukivaikeuden
selitysmalleista kilpailee talld hetkelld useampia erilaisia malleja, jotka tosin tiedon lisddntyessa

voivat liittya toisiinsakin ja olla pikemmin toisiaan tdydentivid. (Haapasalo & Salomiki 2000, 6.)
Elimelliset tekijdt

Korhonen (1995), Ahvenainen ja Holopainen (1999) sekd Aro (1999) toteavat, ettei lukivaikeuden
taustalla olevaa neurologista poikkeavuutta aina 10ydetd, vaikka oireiden perusteella voidaan heididn
mukaansa péaételld, ettd jotain poikkeavuutta tiaytyy olla. Friskin (1996a) mukaan luokassa on usein
lapsia, joilla on tilapdisid, mutta vaikeita lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia. Hinen mukaansa nailla
lapsilla lukivaikeuden syy voi olla normaalivariaatioon kuuluva yleinen biologinen kypsymaitto-

myys, joka vaikuttaa jopa keskushermoston toimintaan. Elimellinen eli orgaaninen tekijé lukihdiri-
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oiselld on Mikkeldn (1985) mukaan puolestaan esimerkiksi lievd aivovamma tai vidhdinen aivotoi-
minnan hiirié eli MBD (Minimal Brain Dysfunction).

Neuropsykologisesta nikokulmasta katsottuna lukemisvaikeuksien taustan ajatellaan olevan
lievissd keskushermoston rakenteen ja toiminnan kehityksellisissi poikkeavuuksissa. Viimeaikaiset
tulokset aivojen rakenteeseen ja toimintaan liittyvistd tutkimuksista ovat vahvistaneet edelleen tita
késitystd. Aivoissa molemmissa ohimolohkoissa sijaitsevalla planum temporalella on suuri merkitys
kielenkehityksessd ja puheen havaitsemisessa. Normaalisti se on paremmin kehittynyt vasemmassa
kuin oikeassa aivopuoliskossa (Frisk, 1996a). Lukihdirioisilld on kuitenkin todettu planum tempora-
len normaalin asymmetrian puuttumista (Beaton, 1997). Timédn oletetaan olevan yhteydessé ylei-
semminkin kielellisten toimintojen lateralisaation ongelmiin lukivaikeudesta karsivilld (Frisk,
1996a). Ahvenaisen ja Holopaisen (1999) mukaan dyslektikoilla on vasenkétisyyttd hieman keski-
médrdistd enemmin, miké voisi my0s viitata lukihdiridisten lasten aivojen lateralisaation ongelmiin.

Neuropsykologisen tiedon merkitys lukemisvaikeuksien arvioinnissa ja kuntoutuksessa ei liity
kuitenkaan suoranaisesti lukemisvaikeuksien yksilollisen hermostollisen perustan osoittamiseen.
Yksittdisen lapsen tai aikuisen ongelmia pohdittaessa ei tiedolla lukemisvaikeuksien neurologisesta
perustasta tai perinndllisyydestd ole juurikaan kdytdnnon merkitystd; sen perusteella ei voi tehdi
opetukseen tai kuntoutukseen liittyvid padtelmid. Tieto hermoston poikkeavuuksien tarkoista vaiku-
tusmekanismeista on vield niukkaa, eikd nykyisilld menetelmilld poikkeamaa yksittdisissad tapauk-
sissa kyetd vilttimattd edes osoittamaan; tutkimushavainnot on saatu vertailemalla suurten koehen-
kiloryhmien keskiarvoja. Lukemisvaikeuksissakin yksilollinen vaihtelu on suurta niin lukemiseen ja
kirjoittamiseen suoranaisesti liittyvien taitojen kuin muidenkin kognitiivisten taitojen osalla. Neu-
ropsykologisen tiedon anti on juuri ndiden yksilollisten kognitiivisten vaikeuksien ja vahvuuksien

selvittdmisessd ja ndiden ottamisessa huomioon opetuksen tai kuntoutuksen suunnittelussa.
Perinnolliset tekijdt

Friskin (1996a) mukaan perinndlliset tekijit ovat lukivaikeuden tavallisin syy. Perintotekijoiden
merkityksestd todistaa myds tutkimuksissa havaittu poikien selvésti suurempi osuus tyttdihin néh-
den (Ahvenainen & Holopainen, 1999). Ahvenainen ja Holopainen (1999) toteavat, ettd lukivaikeu-
den geneettinen siirtyminen on nykykisityksen mukaan todennikoistd, vaikka siirtymédmekanismia
ei vield tarkkaan tunnetakaan. Heidédn mukaansa tietyissd suvuissa saattaa esiintyd perinnollistd la-
tenttia taipumusta, joka epdedullisen ympériston vaikutuksesta voi ilmeté lukivaikeuksina. Jos lap-

sen toisella vanhemmalla on lukivaikeus, pojilla on 35—40 prosentin ja tytoilld alle 20 prosentin
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todenndkoisyys lukivaikeuksien ilmenemiseen verrattuna tilanteeseen, jossa vaikeutta ei esiinny

kummallakaan vanhemmista.
Emotionaaliset tekijdt ja ympdristovaikutukset

My®és tunne-eldmén héirié voi olla lukivaikeuden syy (Mikkeld 1985), mutta tilloin ei tavallisesti
ole kyse erityisestd vaan yleisestd oppimisvaikeudesta. Geneettisen perimin lisdksi nykyisin puhu-
taan myoOs sosiaalisesta perimistd, jolla tarkoitetaan kasvuympdiriston tai oppimistavan siirtymisté
sukupolvelta toiselle. Néin edellisen sukupolven ongelmat “periytyisivéit” seuraavalle. Vaikka ny-
kyisinkin, korkeasta elintasosta huolimatta, monet lapset kérsivit virikkeiden puutteesta, yhtd monet
karsivét niiden tulvasta. (Mikkeld 1985.) Mika tahansa virike ei kuitenkaan korvaa kielellisid virik-
keitd. Ahvenaisen, Karpin ja Astrémin (1979) mukaan esimerkiksi passiivinen television katselu ei

riitd kielelliseksi virikkeeksi, kun tavoitteena on koulussa tarvittava yleispéteva kieli.
2.5.3 Diagnosointi ja sukupuolen merkitys

Vasta viime vuosina aikuisten lukivaikeuksien diagnosointi on mahdollistunut, kun siithen on kehi-
telty testejd, jotka on kehitelty nimenomaan aikuisten tarpeita ja kykyja vastaaviksi. Néitd testejd
kehitelldén edelleen. Samoin tutkimus aikuisten lukivaikeuksien diagnosointiin liittyen on vield
lapsen kengissé. Aikuisen lukemistason méirittelyssd kiinnitetddn huomio samoihin lukutaidon osa-
Astrém 1977.) Tiarkeimmit lukemistason kriteerit ovat lukijan tekemit virheet, lukunopeus seki
luetun ymmaértdminen. Lukunopeuden katsotaan olevan yhteydesséd tekstinymmaértdmiseen, mutta
ennen kaikkea sanojen tunnistamiseen. (Aaron, 1989.) Sanojen tunnistamisen vaikeus heijastuu
myos lukuisina virheind d4neen lukemisessa.

Useampien tdihédn mennesséd kiytettyjen lukemistestien normiarvojen perustana virheettomyy-
den arvioinnissa on virheiden lukumééra. Virheet on pyritty rekisterdimddan mahdollisimman tarkas-
ti ja mahdollisimman pienend kielellisend yksikkond (kirjain-ddnne -taso). Kuitenkin virheiden
madrillinen rekisterdinti antaa melko vdhén tietoa varsinaisesta ongelmasta ja tirkedd olisikin saa-
da tietoa my0s virheiden laadusta ja siitd, mistd vaikeudet johtuvat. Prosessitasoisen arvioinnin pe-
rustana on olettamus, ettd lukemis- ja kirjoittamistapahtumat voidaan jakaa osaprosesseihin ja nii-
den osaprosessien hallintaa on mahdollista erillisind tutkia. Useimmat tutkijat ovat yhtd mieltd lu-
kemisen ja kirjoittamisen prosessiluonteesta, mutta prosessimalleja on olemassa runsaasti ldhtien
erilaisilta teoriapohjilta. Arviointiin perustaksi soveltuvan mallin osaprosessien tulisi olla tunnistet-

tavissa ja mitattavissa. (Dysleksiakeskus 2005.) Niilo Méki Instituutin kirjoittaman kuvauksen mu-
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kaan luetunymmartdminen on lukemisen varsinainen ja tiarkein tarkoitus. Sujuva déneenluku ei tuo
automaattisesti mukanaan hyvii tekstinymmaértdmistd, vaikka ndin usein oletetaankin. Tastd syysté
myo0s luetunymmartdmisté pitéisi aina kontrolloida.

My0s kirjoitusta arvioidaan eri tasoilla. Kirjoitusnopeus on normeeratuissa testeissé vakioitu
siten, ettd sanellaan kolmesta neljddn sanaan minuutissa. Késialaa arvioidaan useimmiten silmaméaa-
rdisesti, mutta késialan arviointiin on myds olemassa strukturoituja mittareita. Kirjoitusvirheiti voi-
daan luokitella eri tavoilla. Tarkedtd on tehdd virheiden summaamisen lisédksi my0s laadullinen ja
luovaa kirjoittamista arvioiva sisélldllinen analyysi. ( Dysleksiakeskus 2005.)

Dysleksian diagnosoinnissa (esim. Leinonen 1997) kiytetddn niin sanottua poissulkumene-
telmédd varmistamaan, ettei oppimisen vaikeudessa ole kysymys jonkin muun sairauden tai ongel-
man seurantavaikutus. Vaikeus ei saa olla seurausta aistitoimintojen vajavuuksista, ei neurologisista
sairauksista tai opetuksen puutteesta. Aikuisten kohdalla tulee selvittdd my0s lapsuudessa ja koulu-
aikana ilmenneet lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet. Lukemisen ja kirjoittamisen taitojen tutki-
muksessa on kéytetty ns. diskrepanssi- mééritelméa, jonka mukaan lukemisen ja/tai kirjoittamisen
taitojen ja yleisen dlyllisen kyvykkyyden vililld vallitsee odottamaton epdsuhta. (Haapasalo & Sa-
lomiki 2000, 8). Periaatteellisia viylid dysleksian tutkimiseen julkisen véylidn kautta on ty6hallin-
non tai terveydenhuollon avulla (esim. terveyskeskukset ja tydvoimatoimistot).

Lukivaikeuden sanotaan olevan noin kolmesta viiteen kertaan yleisempaa pojilla kuin tytoilla
(Frisk, 1996a). Tdmén on arveltu johtuvan mm. poikien hieman mydhdisemmaésti kielenkehitykses-
td, joka puolestaan johtuu heiddn hitaammasta biologisesta kypsymisestddn (Mikkeld, 1985; Frisk,
1996a). Thomsonin (1991) mukaan osasyyna voi olla myos se, ettd vanhemmat ja opettajat kiinnit-
tdviat enemmain huomiota poikien vaikeuksiin, koska useimmissa yhteiskunnassa odotetaan miesten
hankkivan elannon perheelleen. Niin ollen lukemis- ja kirjoittamistaidot olisivat pojille tirkedmpié
kuin tytdille. Toisaalta Mikkeld (1985) toteaa lukivaikeuksien olevan pojilla usein vaikeampia kuin

tytoilld, minka seurauksena poikien vaikeudet huomataan helpommin.
2.5.4 Lukemisen vaikeudet aikuisena

My0s aikuisilla lukemiseen liittyvdt ongelmat voivat olla joko mekaanisen lukutaidon puolella (dys-
leksia) tai tekstinymmartamisesséd (hyperleksia) tai molemmissa. Aikuisilla lukemis- ja kirjoittamis-
vaikeudet aiheuttavat puutteita muun muassa toiminnallisessa lukutaidossa. Namai vaikeudet maari-
tellddn sanantunnistamisen tai — kirjoittamisen ongelmina. (Ahvenainen & Holopainen 1999; Lyyti-
nen & Leinonen 1995.) Lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksista kérsivilld aikuisilla lukemisessa on

runsaasti virheitd, se on hidasta ja sanojen oikeinkirjoitus on epdvarmaa. Kirjoittaminen on tyolésté
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ja virheellistd sekid ilmaisu sdhkdsanomatyylistd. Vaikeudet heijastuvat koulutukseen, silld vain vé-
hin yli kymmenen prosenttia lukivaikeuksista aikuisista on kdynyt lukion ja noin kahdella kolmas-
osalla on kouluasteen ammatillinen jatkokoulutus. (Leinonen 1998, 59.)

Linnankyldn ym. (2000) aikuisvdeston lukutaitoa (tekstinymmartdmistd) koskevat tutkimukset
ovat osoittaneet, ettd aikuisvdeston lukutaidon tasossa on suuria eroja sekd kansallisesti ettd myds
kansainvilisesti. Edustavaan otokseen perustuvan tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd vain
kaksi kolmasosaa suomalaisista aikuisista lukee tasolla, jonka tutkijat arvioivat riittdvéksi tietoyh-
teiskunnan ja elinikdisen oppimisen nikokulmasta. Naistd kolmasosa yltdd tasolle, jonka katsotaan
riittdvin vaativiin asiantuntijatehtdaviin myds tulevaisuudessa. Kolmannes aikuisviestostd sen sijaan
lukee tasolla, joka ei riitd tdyttdmddn tdmdn pdivdn ja tulevaisuuden vaatimuksia, vaikka heiddn
mekaanisessa lukutaidossa ei sindnsd olekaan puutteita. Lukijat eivét itse kuitenkaan ole tietoisia
mahdollisista puutteistaan. Puolet niistd lukijoista, joiden taidot arvioitiin riittdmattomiksi, olettivat
itse lukutaitonsa tdyttdvin nykyaikaisen tydeldmin ja vapaa-ajan vaatimukset. (Linnankyld ym.
2000.)

Kansainvilisissé tutkimuksissa suomalaisen aikuisvéeston perus- eli mekaaninen lukutaito on
varsin hyvéd. Tama voi johtua kielen foneettisesta luonteesta (Linnankyld 1995). Osa viestostéd kui-
tenkin kirsii erilaisista oppimisvaikeuksista, jotka sdilyvit lapsuudesta aikuisuuteen. Oppimisvai-
keuksien vuoksi sujuvan luku- ja kirjoitustaidon hankkiminen kay tyo6ladksi, joskus jopa mahdotto-
maksi. Vaikka luku- ja kirjoitustaito olisikin auttava, toimintojen hitaus ja tyoldys vaikeuttavat
opiskelua ja tyontekoa. Pulmina ovat usein my0s itsetunnon heikkous ja siihen liittyvit psykososi-
aaliset haitat. Aikuisten oppimisvaikeuksien tutkimiseen on heritty oikeastaan vasta 1990-luvulla.
(Haapasalo & Saloméki 2000, 1.)

Lukivaikeuksia esiintyy eri arvioiden mukaan noin 2—20 prosentilla vdestostd. Arviot vaihte-
levat muun muassa siksi, ettd aikuisten lukivaikeuksia ja muita oppimisvaikeuksia on vaikea diag-
nosoida. (Haapasalo & Saloméki 2000, 1.) Jyvaskyldn yliopistossa kerittyjen tutkimustietojen (Lei-
nonen 1998) mukaan aikuisikéisistd liki kymmenen prosenttia kérsii lukivaikeuden haitoista. Tésté
joukosta perheittiin esiintyvai, perinnollistd vaikea-asteista lukivaikeutta on diagnosoitu noin kol-
mella sadasta. Luku laskee kuuteen prosenttiin, kun huomioidaan ne aikuiset, joilla haitta on yhta
suuri, mutta joiden suvussa ei tiettdvasti esiinny lukivaikeutta.

Oppimisen hitaus on yksi keskeisistd tekijoistd, mitd oppimisvaikeuksista kérsivit aikuiset
tuovat esille ongelminaan. Monille opiskelijoille lukemisen ja kirjoittamisen hitaus muodostuvat
kompastuskiveksi; kaikkien opiskeluvaatimuksiin kuuluvien kirjojen ldpikahlaamiseen ei kerta
kaikkiaan tunnu mikdin mielekds aika riittdvéan. Tdlloin mukana on usein myds harjaantumattomuu-

teen liittyvad opiskelutekniikan puutetta. (Haapasalo & Saloméki 2000, 3.)
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Coxin (1977, 79—87) mukaan aikuisten lukivaikeuksien ongelma on vairinymmaérretty epaon-
nistuminen. Monien aikuisten lukivaikeuksisten ongelmia ei ole koskaan tunnistettu eikd tiedostettu
silld tavalla kuin nykydidn ymmarretddn. Aikuiset lukivaikeuksiset kdrsivdt kaksinkertaisesta vai-
keudesta. Heilld on vaikeuksia selviytyd lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvistd tehtivistd seké
tunnistaa ja jakaa néihin taitoihin liittyvid oppimiskokemuksia. Lisdksi heidén erityiset ongelmansa
jaavit vaille yksilollistd ja yhteiskunnallista ymmaérrysti, silld lansimaisessa kulttuurissa aikuisten
oletetaan ilman muuta osaavan lukea. (Cox 1977, 79-87.)

Varhain aloitetusta erityisopetuksesta huolimatta lukivaikeus saattaa jatkua voimakasasteisena
koko kouluajan aikuisuuteen saakka. Varttuneiden lukivaikeudet ilmenevit yhtd monimuotoisina
kuin nuorempienkin. Muutamilla ala-asteella ilmenneet vaikeudet jatkuvat jokseenkin samanlaisina.
Toisten vaikeus on lieventynyt siten, ettd lukeminen ja kirjoittaminen ovat nopeutuneet ja virheet
vahentyneet tai spesifit lukivirheet ovat hivinneet 1dhes kokonaan. Lukivaikeus saattaa tulla uudel-
leen esille stressi- tai kriisitilanteessa. Joskus piilossa ja hallinnassa pysynyt vaikeus tulee esille
vasta varttuneena ja aiheuttaa silloin hdmmennysté. (Syvélahti 1990.)

Lukivaikeuden on arveltu vaikeuttavan my0s vieraiden kielten oppimista. Téstd on kuitenkin
tehty melko vdhén tutkimuksia. Syyna tutkimusten vdhiisyyteen lienee se, ettd vieraiden kielten
opettelu on eri maissa ja kielialueilla hyvinkin erilaista. Myos esimerkiksi verrattaessa englannin-
kielisid maita ja Suomea vieraan kielen oppimisen tarve ja merkitys vaihtelevat suuresti. Suomen
kielessd, samoin kuin myds esimerkiksi Saksan kielessd ominaispiirteend on, ettd sanat ddntyvét
samalla tavoin kuin ne kirjoitetaan ja jokaista kirjainta padsaantoisesti vastaa yksi ddnne. Tama hel-
pottaa foneemisen prosessin kehittymistd. (Lehtola & Lehto 2002.) Kun dyslektikko haluaa opetella
jotain vierasta kieltd, esimerkiksi englantia, vaikeuksia saattaa syntyd kun foneemijdrjestelma ei
toimikaan niin yksi yhteen kuin Suomessa. Dyslektikkojen jo ennalta kuormitettu foneemijarjestel-
mi joutuu vieraita kielid opiskellessa entisti kovemmalle kuormitukselle. Lehtolan ja Lehdon
(2002) artikkelissa Syvélahden (1982) tutkimuksessa esiteltdvien tulosten mukaan lukiossa dyslek-
tikot parjisivit kontrolliryhméa heikommin kieleen liittyvissd aineissa. Kuitenkaan vastaavaa eroa

ei 10ytynyt ei-kielellisten aineiden, esimerkiksi matematiikan osalta. (Lehtola & Lehto 2002.)
2.5.5 Kuntoutus

Aikuisten oppimisvaikeuksien kuntoutus on ollut melko vdhiistd vuosituhannen vaihteeseen saak-
ka. Kuitenkin ongelman tiedostamisen ja tunnistamisen mydtd luonnolliset tarpeet kuntoutukseen
ovat herénneet, kasvavat myds vaatimukset tyoeldméssd ovat lisdnneet paineita kuntoutuksen jarjes-

tamiseen. (Haapasalo & Salomiki 2000, 11.) Kansainvilisissi ja kansallisissa tutkimuksissa on tois-
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tuvasti esitetty tulos, jonka mukaan teollistuneissa maissa noin viidesosalla aikuisista on lukemisen
ja kirjoittamisen ongelmia ja tekstistd oppimisen ongelmia, jotka heijastuvat heiddn oppimiseensa
(ks. OECD 1997; Kakkuri 1995; Linnakyld 1989). Kyseisiltd henkil6iltd puuttuvat oppimisen kan-
nalta olennaiset taidot ja he ovat riippuvaisia ohjaajan antamasta tuesta ja ohjauksesta. He tarvitse-
vat oppimistilanteisiin liitettyd aikuiserityispedagogiikkaa ja sellaisia kokemuksia, joiden tuella he
padsevit oppimisen ytimeen. Kuitenkin useilla lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvistd ongelmista
kérsivilld henkil6illd on negatiivisia kokemuksia oppimistilanteista ja itse oppimisestakin ja niin
oppimistilanteet tuntuvat heistd pakottavilta. Kuitenkin elinikdinen oppiminen on nyky-
yhteiskunnassa haaste, joka koskettaa jokaista aikuista, my0s heitd, joilla on lukivaikeus. Tahin
oppimiseen liittyvéén ristiriitaan tulisikin kiinnittdd huomiota kuntoutusta suunniteltaessa. (Kakkuri
2000, 153.)

Keskeinen vaikeus dysleksiassa on yksittdisten sanojen sujuvassa ja virheettoméssid mekaani-
sessa tunnistamisessa. Silti on oletettavaa, ettd luetun ymmartdminenkin vaikeutuu kun kaikkia sa-
noja ei pystytd onnistuneesti mekaanisesti lukemaan. Kuntoutuksella voi olla kahdenlaisia tavoittei-
ta. Tavoitteena voi olla suora pureutuminen ongelmataitojen harjoittamiseen ja vahvistamiseen tai
toisaalta silld voidaan tdhddtd kompensoivien taitojen kehittdimiseen ja ongelma-alueet kiertéviin
tehtdvasuoritusten oppimiseen. Jarkevissd tukitoimien suunnittelussa molemmat nikokulmat on
otettu huomioon. (Aro 1999, 276, 278-279.)

On olemassa lukuisia teorioita, joissa lukivaikeudet on pyritty jaottelemaan erilaisiin alaryh-
miin. Ndmd mallit perustuvat oletukseen siité, ettd lukivaikeuksien taustaongelmat, ilmenemismuo-
dot ja kuntoutuksen toteutus ovat erilaisia. Ndiden jaotteluiden pohjalta on syntynyt kuntoutuskei-
noja, jotka on suunnattu jollekin tietylle alaryhmalle. Téllaisia on esimerkiksi Bakkerin mallin mu-
kainen kuntoutus tai Lovettin kuvaama alaryhméaluokittelu (ks.esim. Aro 1999, 280—284). Niiden
mallien ansiona on pidetty lukuvaikeuksien heterogeenisen luonteen esiin nostamista. Kuitenkin
mallien validiteettia on kyseenalaistettu. On kysytty, johtuvatko erityyppiset lukemisongelmat juuri
niistd taustavaikeuksista, joithin kuntoutuksella pyritdan vaikuttamaan. (Aro 1999, 280.)

Neuropsykologinen kuntoutus on yksilokuntoutusta. Siind yhdistyvit psyykkinen tuki ja
kognitiivisten taitojen harjoittelu. Kuntoutus ldhtee kuntoutettavan omista tarpeista, ldhtdtilanteesta
ja paamaddristd. Oppimisvaikeuksien kuntoutuksessa tirkeitd osia ovat muun muassa metakognitiivi-
set taidot oman vaikeuden luonteen ymmartdmisessd ja oman toiminnan ohjauksessa. Tédrkedd on
my0s opastaa eri aistikanavien kdyttoon ja oppimistyylien tarkasteluun sekd mielikuvien hyddynta-
miseen itse oppimisessa sekéd vahvistaa motivaatiota ja psykososiaalista hyvinvointia. Luonnollises-

ti eri henkil6illa motivoivat tekijit voivat olla erilaisia. Samoin on tdrkedd 16ytdéd jokaiselle paras
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tapa oppia eli luontevin oppimistyyli. (Haapasalo & Saloméki 2000, 11-12.) Itsetunnon ongelmat ja
psykososiaaliset seurausilmiot on usein havaittu suuremmiksi ongelmiksi kuin itse lukivaikeuden
tai muun oppimisvaikeuden mukana tuomat kognitiiviset rajoitukset. Siksi myds ndiden hoitoon
tulisi kiinnittdd huomiota kuntoutusta suunniteltaessa ja jéirjestettdessd. (Haapasalo & Salomiki
2000, 13.)

Neuropsykologisen kuntoutuksen rinnalle on noussut toiseksi kuntoutuksen vaihtoehdoksi
ryhméakuntoutus. Myds néitd kahta kuntoutuksen muotoa on yhdistelty niin, ettd osa kuntoutuksesta
on yksilokuntoutusta ja osa ryhmissé tapahtuvaa. Ryhméssé tapahtuva kuntoutus tukee hyvin myds
psykososiaalisten seurausilmididen hoitamisessa ja itsetunnon vahvistamisessa. Siind luontevasti
tarjoutuu mahdollisuus jakaa kokemuksiaan ja saada vertaistukea.

Kuntoutusta varten on kehitelty my0s joitakin tietokoneohjelmia. Téllaisia on muun muassa
tietokonepohjainen harjoitusohjelma Lexia (Gunnilstam & Martens, 1997), siind on muutamia teh-
tdvéosia, joita myds aikuinen lukivaikeudesta kirsiva voi kdyttdd. (Haapasalo & Salomédki 2000,
12.) Tietokoneen avulla henkild saa suoriutumisestaan jatkuvaa, vilitontd, johdonmukaista ja neut-
raalia palautetta. Tietokoneohjelmat helpottavat myos kykyjen kehittymisen tarkkaa seurantaa. Tie-
tokoneohjelmien avulla harjoittelu on itsendisempéd eikd se ole niin sidottua paikkaan tai aikaan.
Tietokone antaa mahdollisuuden perinteisestd harjoittelusta poikkeaviin harjoituksen muotoihin.
Aro (1999, 288-290) kuitenkin muistuttaa, ettd ndiden 16ytdminen edellyttid, ettd tietimys lukuvai-

keuksista ja niiden kuntouttamisesta kohtaa tietimyksen tietokoneista ja ohjelmoinnista.
2.5.6 Komorbiditeetti

Erilaisia kognitiivisia vaikeuksia yhdistdvé piirre on eri hdirididen samanaikainen esiintyminen eli
komorbiditeetti. Komorbiditeetti voi olla tulosta monien eri tekijéiden vélisestd vuorovaikutuksesta,
mika edelleen mutkistaa oppimisvaikeuden omaavien henkildiden tutkimista. Todellisessa eldmassé
puhdas lukemisvaikeus on néhtidviasti melko harvinainen. Néin ollen etenkin kliinisessd arviossa
tulee ottaa huomioon myds muut henkilén oppimisvaikeuksiin vaikuttavat hairiét, kuten tarkkaavai-
suushdirid. (Lyytinen ym. 2001, 45-46.)

Lukivaikeuteen, kuten muihinkin oppimisvaikeuksiin, liittyy usein muita keskushermoston
hiiriditd, kuten tarkkaavaisuushdirioitd, keskittymiskyvyn ongelmia sekd motorisen koordinaation,
hahmotuksen tai muistin vaikeuksia (Price 1996; Michelsson 1998). Myd6s primaarit, keskusher-
moston toimintahdiridistd johtuvat sosiaaliset ongelmat, esimerkiksi vaikeus tulkita sosiaalisia vih-
jeitd eri tilanteissa, liittyvat usein lukivaikeuksiin (Frisk 1996a). MBD:t4 tai Ruotsissa kadytossé ole-

vaa termid DAMP (Deficits in attention, motor control and/or perception) kdytetddn usein yhteisni-
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mikkeend ndille oireille (Price 1996; Voutilainen ym. 1998). On kuitenkin muistettava, ettd tark-
kaavaisuuden hdiridt voivat myds yksin aiheuttaa erityisen oppimisvaikeuden (Voutilainen ym.
1998).

Dysleksia on yleisin oppimisvaikeus. Se on mukana 80 prosentissa kaikista oppimisvaikeus-
tapauksista. Dysleksia on kognitiivisilta piirteiltdén erillinen vaikeus, vaikka se ilmenee usein yh-
dessa tarkkaavaisuuden, matematiikan tai kirjoittamisen ongelmien kanssa. (Aro 1999, 275). Kuten
edelld kévi ilmi, kognitiivisten vaikeuksien lisdksi dysleksian kanssa saattaa samanaikaisesti ilmeté
kéyttaytymiseen ja tarkkaavaisuuteen liittyvid ongelmia. Haapasalon ja Saloméen (2000, 4) mukaan
noin puolella oppimisvaikeuksista kérsivistd lapsista ja nuorista on raportoitu ilmenevin jonkinlai-
sia kdytoshdiridité tai psykiatrisia oireita.

Vaikka lukivaikeudesta kérsivian ongelmat ndkyvit selvimmin lukemisessa ja kirjoittamisessa,
ei sosiaalisia ongelmiakaan tulisi véhitelld. Suurimmalla osalla lukivaikeuksisia on sekundaarisia,
lukivaikeudesta epdsuorasti johtuvia, sosiaalisia ja emotionaalisia ongelmia, jotka johtuvat usein
riittiméttomyydentunteesta, voimattomuudesta ja kiukusta (Thomson 1991; Frisk 1996b) sekd mo-
nista epdonnistumisen kokemuksista (Alahuhta 1990). Ndméa sekundaariset ongelmat voivat osal-
taan ehkdistd oppimista, silld kielteinen kisitys omista kyvyistd ja itsestd oppijana tekevét tehtidvien
kanssa ponnistelun ja yrittdmisen epamielekkaiksi ja hyodyttoméksi (Alahuhta 1990).

Komorbiditeetin luonnetta tunnetaan vield melko heikosti (Lyytinen ym. 2001, 46). Kuitenkin
on merkkeja siitd, ettd lukemisvaikeuden ja tarkkaavaisuushdirion yhdessdilmenevyydelld on ge-
neettinen perusta (Light ym. 1995). Voidaan my0s ajatella, etti jos tarkkaavaisuushdirio ja lukemis-
vaikeus esiintyvit yhdessd, tarkkaavaisuuden ongelmat saattavat olla seurausta henkilon kielellisisté

vaikeuksista ja ympériston tarjoamasta puutteellisesta tuesta (Pennington, Groisser & Welsh 1993).

2.6 Ohjaava koulutus

Seuraavaksi kisittelen ohjaava koulutuksen késitettd. Tutkimukseni toteutettiin osana tillaista kou-
lutusta. Koska tutkittavat ovat ty6ttdomid ja moni heisté ainakin jossain miérin syrjdytymisen uhan
ja syrjaytyneen leiman alla, késittelen seuraavaksi myos kyseisid termejd ja kyseistd ilmiotd. Tyo-
voimatoimisto jirjestid ohjaavaa koulutusta tyonhakijoille, jotka ovat vaihtamassa ammattia tai
joilta puuttuu oma suunnitelma tai joilla ei ole tyokokemusta ja/tai peruskoulutus on puutteellinen.
Tavoitteena on selkiyttdd opiskelijan ammatillista suuntautumista, ammatillisia tavoitteita ja koulu-

tus- ja tyollistymismahdollisuuksia sekd tukea ammatillista kehittymistd. (Tydvoimatoimisto.)
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Koulutuksen aikana opiskelija laatii ohjatusti realistisen ja selkeédn jatkosuunnitelman. Kurs-
sin tavoitteena on myds itsetunnon ja itsetuntemuksen seké tulevaisuuteen suuntautumisen vahvis-
taminen. Koulutus voi sisédltdé tyo- ja/tai koulutusharjoittelua ja erilaisia tutustumisvierailuja. Hen-
kilokohtaisen ja ryhmaohjauksen seki tyOharjoittelun ja/tai ammatilliseen koulutukseen tutustumi-
sen avulla opiskelijat laativat tydmarkkinasuunnitelman. Tavoitteena on sellaisten ajatus- ja toimin-
tamallien tuottaminen, jotka auttavat yksilditd itsendisiin ratkaisuihin tydeldmin ja koulutusjirjes-
telmidn muutoksissa. Kurssi kestdd keskiméérin kuukaudesta jopa puoleen vuoteen. (Tydvoimatoi-

misto.)

2.7  Tyottomyys, syrjdytyminen ja oppimisvalmiudet

Ty6voimatoimistojen asiakkaina oli lokakuun lopussa 259 700 ty6tontd tyonhakijaa, miké on
15 800 vahemmaén kuin vuotta aikaisemmin. Lokakuuhun verrattuna ty6ttdmien tyonhakijoiden
madrd nousi 2 200:11a. Naisten tyottomyys laski lokakuusta 2 000:11a ja miesten ty6ttdmyys sitd
vastoin nousi 4 200:11a. Tyottomistd tyonhakijoista oli miehid 137 100 (53 %) ja naisia 122 600
(47 %). Tyottomyys laski edellisestd vuodesta kaikkien TE-keskusten alueilla. Marraskuun lopussa
tyohallinnon koulutus- ja tukitydllistimistoimenpiteiden piirisséd oli 88 500 henkil6d, mika on 6 100
vihemmaén kuin vuotta aikaisemmin. Lokakuuhun verrattuna toimenpiteiden maaré laski 1 300:1la.
Kaikkiaan néilld toimenpiteilld oli 3,4 % tydvoimasta. (Tydvoimatoimisto.)

Marraskuun lopussa alle 25-vuotiaita ty6ttomid tyonhakijoita oli 25 900, miké on 3 500 vé-
hemmin kuin edellisen vuoden marraskuussa. Nuorten tyottomyys laski lokakuusta 600:11a. Alle
20-vuotiaita oli ty6ttoméané 5 800. Y1i 50-vuotiaita oli tyottoménd 98 900 eli 1 200 vihemmaén kuin
vuotta aikaisemmin. Yli 55-vuotiaita oli ty6ttdména 68 000, mikd on 100 enemmin kuin vuosi sit-
ten. Marraskuun lopussa yli vuoden yhtdjaksoisesti tyottoména olleita pitkdaikaistyottomid oli
69 700, miké on 3 100 vihemmin kuin vuotta aikaisemmin. Y1i kaksi vuotta yhtijaksoisesti tyot-
toména olleita niistd oli 30 300, mikd on 1 600 vihemmaén kuin vuosi sitten. (Tydvoimatoimisto.)

Tyottomana pidetddn henkilod, joka ei ole tyOsuhteessa tai padtoimisesti tyollisty yrittdjana tai
omassa tyOssd. Tyottomana pidetdédn lisdksi kokoaikaisesti lomautettua ja jaljempénd neljinnen
luvun ensimmdisessé §:ssd tarkoitettua henkildd. Tyonhakijana pidetéédn tyohallinnon asiakaspalve-
lun tietojarjestelméén tyonhakijaksi rekisterdityd henkildd, joka on pitinyt tyohakemuksensa tyo-
voimatoimistossa voimassa siten kuin julkisesta tydvoimapalvelusta annetussa laissa sdddetdin, ja
joka on ilmoittanut tydvoimatoimistolle ty6tarjouksia ja muita yhteydenottoja varten postiosoitteen-
sa ja mahdolliset muut yhteystietonsa, joiden avulla hénet voidaan viivytyksettd tavoittaa. (Tyotto-

myysturvalaki 2002.)
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Tyo6ttomaksi joutuminen on useimmiten henkildlle taloudellinen tappio. Taloudellisen tappion
liséksi tyottomyydelld voi olla henkisid vaikutuksia. Ty6ttdmyys on uhka itsetunnolle, koska seura-
uksena voi olla arvostetun sosiaalisen aseman menettdminen ja kielteinen, epdonnistumista korosta-
va leima ympériston taholta. Tyon menettdminen voidaan tulkita my6s merkkind henkilokohtaisesta
epapitevyydestd. TyOton saattaa kokea tyytyméttomyyttd itseensd ja huonommuutta muihin nédhden.
(Vesalainen & Vuori 1996, 5.)

Samanlaiset eldmédntapahtumat koetaan eri tavoin eri eldimédnvaiheissa. Ty6ttomyys vaikuttaa
eri tavoin nuoriin kuin aikuisiin, koska aikuisilla on usein enemmaén taloudellisia velvoitteita muun
muassa perheen takia. Nuorilla taas on vihemman taloudellisia velvoitteita, koska he asuvat usein
vanhempiensa luona ja/tai ndma tavallisesti tukevat heitd taloudellisesti. Aikuisten reaktiot tyotto-
myyteen midrdytyvit aikaisempien tyokokemusten perusteella, kun taas nuorilla reaktiot maardyty-
vét heiddn aikaisemmassa koulueldméssd saamiensa kokemusten perusteella. (Vesalainen & Vuori
1996, 9.)

Kasitettd “syrjdytyminen” on kritisoitu sen negatiivisen sdvyn takia. Késitettd on kritisoitu
myds moralisoivaksi, koska se ottaa vahvasti kantaa sithen, millaista on hyvi ja toivottava eldmai, ja
millainen eldmé taas puolestaan on téstd syrjdytynyt. Syrjdytymis-kéasitettd on kritisoitu myos sen
epamédrdisyydestd. Rongin (1997, 7-8) mukaan késitettd kdytetddn monissa yhteyksissd tietdimatta
tai miettimdttd mistd todella puhutaan. Yleistyneen mairitelman mukaan syrjdytyminen on useiden
eldminalueiden ulkopuolelle joutumista, miké rajoittaa yksilon toimintamahdollisuuksia, tai useiden
sosiaalisten ongelmien kasautumista samoille yksildille.

Pédllimmaiinen syrjaytymistd yllapitdva vayld on ulkoinen ongelmien kasautuminen. Kehityk-
sen myotd huonot olosuhteet pysyvit ja ketjuuntuvat, samalla siteet yhteiskuntaan heikkenevit.
Esimerkiksi koulutuksen ulkopuolelle jidmisestd voi seurata epdvakaisiin tyosuhteisiin valikoitu-
minen ja sittemmin heikko taloudellinen tilanne. Nuori voi turvautua liiaksi auttajaverkostoihin ja
sosiaalisella tuella eldmiseen. Hin voi myds joutua syrjinnédn ja leimaamisen kohteeksi. Stressi ja
muut vaikeudet voivat vauhdittaa ongelmien kasaantumista ja tavallaan syventdd jo kdynnistyneité
syrjaytymisprosesseja. Néin ollen esimerkiksi tyottomyys on ikddn kuin lisdaskel siind prosessissa,
joka on alkanut jo varhain ja jonka my6td mahdollisuudet kaventuvat ja yksilon usko tulevaisuuteen
hiipuu. (Ronké 1997, 9-10.)

Epdonnistumisen kokemusten, ei-hyviksytyksi tulemisen ja yhteisjen ulkopuolelle joutumi-
sen kertautuminen voi puolestaan johtaa sisdisen eldminhallinnan heikkenemiseen. Ongelmien ka-
sautuminen sisdiseen vaylddn liittyy mielensisdisiin, kognitiivisiin prosesseihin. Henkilo alkaa
omaksumaan itseensd liittyvid negatiivisia ajattelutapoja, kuten heikon itsetunnon, véhdisen hallin-

nan tunteen ja uskon omiin vaikutusmahdollisuuksiin. Aiemmat epdonnistumiset luovat pohjaa
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epamielekkdiden uskomusten, tavoitteiden ja strategioiden muodostamiseen. Nami puolestaan voi-
vat heikentdd yksilon mahdollisuuksia selviytyd eri eldminalueilla, erityisesti koulussa ja tydela-
massd. (Ronkd 1997, 10—-11.)

Myos dysleksiasta kdrsivien on huomattu kérsivdn usein alhaisesta itsetunnosta, joka johtuu
huonoista tuloksista ja epdonnistumisista kouluaikoina. Joissain ddrimmadisissad tapauksissa sen on
todettu johtaneen jopa suoritusmotivaation laskuun, opittuun avuttomuuteen ja masennukseen. (ks.
Hales 1994; Maughan 1994) (Rack 1997.) Itsetunnolla ja dysleksialla on todettu olevan kiinteéd yh-
teys. Ongelmat voivat ilmestyd jo lapsena ja kouluidssd dysleksian vaikutus itsetuntoon voi erityi-
sesti korostua, kun lapsi taistelee lukemisen yms. kanssa ja onnistumisentunteiden méérd voi olla
vahdinen. (McNulty 2003.) Hellendoornin ja Ruijssenaarsin (2000) tutkimuksessa dysleksiasta kar-
sivistd aikuisista (N=37) useimmat arvioivat minédkésityksensd heikoksi. Kuitenkin kyseisistd tut-
kimushenkil6istd suurin osa piti itseddn selviytyjina eikd esimerkiksi epdonnistujana.

Dysleksialla ja henkilon késitykselld itsestddn oppijana on todettu myds olevan yhteys. Kos-
mos ja Kidd (1991) havaitsivat verratessaan dyslektikkojen ja ei- dyslektikkojen persoonallisuuden
piirteitd, ettd dyslektikkomiehid kuvailtiin verrokkiryhmdd useammin herkéksi ja vaatimattomaksi.
Dysleksiasta kérsivit miehet arvostivat myds enemmin kognitiivisia ja dlyllisid toimintoja ja heilld
ndytti olevan vihemman itsevarmuutta kuin verrokkiryhmélld (miehet ilman dysleksiaa).

Finucci, Gottfredson ja Childs (1985) saivat selville dyslektikkomiehid koskevassa tutkimuk-
sessaan, ettd tutkimushenkildistd (N=500), puolet suoriutui collegesta, mutta ei kuitenkaan saavut-
tanut koulutuksellista ja ammatillista asemaa, jonka heidén olisi olettanut saavuttavan heidédn dlyk-
kyydellddn, sosioekonomisella statuksellaan, kyseiselld koulutuksella jne. Témé tukee Wernerin
(1993) pitkittaistutkimuksen tuloksia, jonka mukaan tutkittavat aikuiset dyslektikot olivat alisuoriu-
tujia verrattuna verrokkiryhméénsd. He tyOskentelivdt vihemman taitoa vaativissa tehtdvissd. Sa-
moista tutkimushenkildistd suurin osa oli alisuoriutujia jo peruskoulussa. Tédstd Werner paittelikin,
ettd alisuoriutumisesta olisi voinut kehittyd pysyvé luonteenpiirre.

Niin Chinnin ja Crossmannin (1995) kuin myds Thomsonin (1995) tutkimusten mukaan dys-
leksiset nuoret ja aikuiset kokevat ikédtovereihinsa verrattuna korkeampaa stressitasoa. Tama tutki-
mustulos todennédkdisesti tukee aikaisemmin mainittuja tuloksia. Dysleksiasta kérsivien aikuisten
alisuoriutumista korostaa varmastikin korkea stressitaso. Tdssd tutkimuksessa selvitetddnkin juuri
ndiden edelld mainittujen tekijoiden yhteyttd; henkilon kisitystd omasta kompetenssistaan ja itse-
tunnostaan seki sen yhteyttd lukivaikeuteen ja sen osa-alueisiin.

On olemassa tekijoitd, joiden olemassaolon on todettu ehkdisevan dysleksian negatiivisia seu-
rauksia. Finucci ym. (1985), Gerber ja Reiff (1991), Morrison ja Cosden (1997), Rogan ja Hartman

(1976, 1990) ja Speakman ym. (1992) ovat ehdottaneet seuraavia tekijoitd niin sanotuiksi suojaa-
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viksi tekijoiksi, jotka muun muassa ehkdisevit dysleksian negatiivisia seurauksia. Naitd tekijoitd on
muun muassa temperamenttiin ja persoonallisuuteen liittyvit tekijit, jotka auttavat ihmistd hyodyn-
tamédn tehokkaasti omia taitojaan ja kykyjéédn. Téllaiset persoonallisuuteen liittyvét tekijit auttavat
henkil6d omaksumaan positiivista palautetta ymparistostdan ja heiddn on helpompi tehdi realistisia
koulutuksellisia ja ammatillisia suunnitelmia.

Suojaavaksi tekijaksi on myods huomattu vanhempien huolehtiva tyyli, joka kehittda lasten it-
setuntoa ja perhetausta, jossa koulutusta arvostetaan ja jossa hyvéksytién erityisopetuksen ja psyko-
logisten palveluiden kéyttd. Téllaiset perheet ovat useimmiten korkeammasta sosioekonomisesta
luokasta. Térkeédksi suojelevaksi tekijaksi on myos havaittu yhteistyd koulun ja kodin vélilld seké
oppimisvaikeuksien huomaaminen suhteellisen nuorella iélla. Lisdksi suojelevaksi tekijaksi todet-
tiin intensiivinen, tehokas puuttuminen vaikeuksiin peruskoulun aikana ja asiantuntijamainen, aktii-
vinen hyvéksyntd ja avoimuus vaikeutta kohtaavat. Nididen tekijoiden olemassaolo tyottomilléd
tyonhakijoilla ei valttiméttd ole itsestddnselvyys. Tutkimusmenetelmini olivat kuitenkin kvantita-
titvisia, eikd tutkimukseni varsinaisesti vastaa kysymykseen, 10ytyyko ylld mainittuja tekijoitd tut-

kittavalta joukolta.
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3 Aiemmat tutkimukset

Tdhéan lukuun on koottu muutamia tutkimukseni kannalta oleellisia aikaisempia tutkimuksia. Niissd

kisitellddn tyottomien ja syrjdytymisen teemaa, lukivaikeuksia sekd oppimisvalmiuksia.

3.1 Interventiokurssi luki- ja kirjoitusvaikeuksista kérsiville

Ruotsalainen tutkijaryhméd (Andersson ym. 2000) on tutkinut nuoria ruotsalaisia ty6ttomia,
jotka osallistuivat tydvoimatoimiston jérjestimadlle kurssille, jossa opetettiin tyonhakutaitoja ja val-
miuksia tyoeldméédn. Kaikilla osallistujilla oli luki- ja/tai kirjoitushéiri6itd. Tutkijoiden tavoitteena
oli parantaa osallistujien kirjoittamisen ja lukemisen taitoja, verbaalista muistia, itsevarmuutta seké
perspektiivien joustavuutta. Heille tehtiin arvioiva mittaus ennen ja jilkeen kurssin. Mittaukseen
kuului haastatteluja, kyselylomakkeita, neuropsykologisia testejd ja testejd, jotka mittasivat akatee-
mista suoriutumista. Tutkimuksessa oli myds kuudentoista kontrollihenkilon ryhma, jotka vastasivat
ian, sukupuolijakauman, koulutuksen ja nonverbaalin dlykkyysosaméérén osalta tutkittavaa ryhmaa.
Kontrollihenkildiden kurssi oli aivan normaali kurssi, siihen ei sisdltynyt sisdltdnyt interventiota.

Molemmat kurssit (interventio ja tavallinen) kestivét 20 viikkoa siséltden neljdn viikon har-
joittelun. Interventioryhmiin osallistujia oli nelja ryhmia, joissa jokaisessa oli 15 osallistujaa. Kurs-
seilla kdytiin l14pi normaaleja tydeldméén liittyvid asioita, harjoituksia ja vierailtiin tydpaikoilla
yms. Tehtdvit ja harjoitukset suunniteltiin sellaisiksi, ettd ne tukisivat kurssilaisten kognitiivisia
prosesseja ja tarjoaisivat apuvilineitd kognitiiviseen prosessointiin. Kurssilaiset muun muassa kir-
joittivat oppimispdivikirjaa joka pdivd, mika oli yksi tapa kirjoittamisen tukemiseen. Kurssilaisilla
oli kiytossddn tietokoneet, joissa oli kirjoitusprosessia tukevia ohjelmia. Myos lukemista tuettiin
erilaisin keinoin. Kurssilaisille tarjottiin myds tietoa luki- ja kirjoitushdiridistd. Muistia harjoitettiin
muun muassa opettamalla kurssilaisille mindmap-tekniikka, jota kéytettiin parantaakseen osallistu-
jan kapasiteettia visualisoida ja strukturoida informaatiota.

Niin interventio-ryhmissa olleille kuin myds kontrolliryhmélle tehtiin kurssin jélkeen arvioiva
testaus. Interventio-ryhmaéssi olleiden tavutuksen arviointi, kirjainten dekoodaus, itseluottamus ja
joustavuus olivat parantuneet huomattavasti enemmaén kuin kontrolliryhmaélld. Merkittdvasti suu-
rempi osa kurssilaisista kuin oletettiin, hakeutui tyomarkkinoille ja sai toitd tai aloitti opiskelun.
Tutkimus osoitti, ettd vaikka kurssi olikin lyhyt, se vaikutti positiivisesti tyottdmien hakeutumiseen

tyomarkkinoille ja motivaatioon opiskella. Anderssonin ym. (2000) tutkimus toimii timén tutki-
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muksen erddnlaisena innoittajana. Se rohkaisee kyseiseen aihealueeseen syventymiseen ja vakuuttaa

kyseisen kohderyhmin parissa tehdyn tyon tarpeellisuudesta.

3.2 Aikuisille suunnattu oppimisvaikeuksien kuntoutusprojekti

Heron (Helsingin erilaiset oppijat ry) aloitteesta ja innoittamana Kuntoutussiitio on jarjestanyt kun-
toutuskursseja vuosina 1996—-2000 oppimisvaikeuksista kirsiville aikuisille heidén psykososiaalisen
ja kognitiivisen toimintakyvyn parantamiseksi. Kohderyhmén ongelmiksi ilmenivit oppimisvaike-
uksien ohella niihin liittyvit psykososiaaliset seurausilmiot ja tunne-eldmén traumat. Kuntoutuspro-
jektin tavoitteena oli kehittdd uudenlaista kuntoutusmuotoa oppimisvaikeuksista kdrsivien aikuisten
tueksi. Tavoitteena oli myos tarjota vaihtoehto neuropsykologiselle yksilokuntoutukselle, kehitta-
malld uudentyyppinen polikliinisesti toteutettava ja yksilollisesti joustava kuntoutusmuoto, jossa
kiytetddn niin yksilo kuin ryhméikuntoutuksen keinoja. Kuntoutuksen tavoitteina olivat oppimisvai-
keuksista johtuvan syrjdytymiskehityksen ehkdiseminen ja yksilon itsendisyyden ja selviytymistai-
tojen kehittdminen niin, ettd henkilon olisi helpompi kohdata ja vastata tydelamiin, opiskeluun ja
vapaa-aikaan liittyviin haasteisiin ja esimerkiksi edetd urallaan. (Haapasalo & Salomiki 2000,
16-17.)

Kuntoutuksen perustana oli iltakurssi, joka kesti noin puoli vuotta. Sielld ryhmétoiminnan
keinoin késiteltiin osallistujien oppimisvaikeuksia ja niihin liittyvid negatiivisia tunteita ja tarjottiin
vaihtoehtoisia selviytymisen ja oppimisen keinoja muun muassa erilaisten esiintymisharjoitusten,
tieto-iskujen ja miniluentojen kautta. Kokeiluaikana kursseja on jérjestetty kuusi, joista neljd on
kuulunut arviointiraportin piiriin. N4illd neljilla kurssilla oli yhteensd 41 osanottajaa, joista valtaosa
oli naisia (71 %). Osanottajien ikdjakauma vaihteli 22 vuodesta 61 vuoteen. Keski-ika oli 38 vuotta.
(Haapasalo & Saloméki 2000, 22—-23.) Kurssille osallistuneista lahes puolet oli kurssin aikana tyds-
sd, runsas neljdsosa opiskeli ja loput olivat tyottomid tai eldkkeelld. Oppimisvaikeudet olivat hai-
tanneet monin tavoin kurssilaisten eldmii koulussa ja tydssé; kolme neljdsosaa oli joutunut vaihta-
maan ty0té tai opiskelualaa ongelmien vuoksi ja ldhes kaikilla (88 %) oppimisvaikeudet olivat hai-
tanneet tyotehtivien suorittamista. Peruskoulutuksen taso oli yhteydessé useisiin kurssilla teetettyi-
hin testeihin, erityisesti kirjoittamisen ja kuulohahmottamisen testeihin. (Haapasalo & Salomiki
2000, 36.) Myds Linnakyld ym. (2000) (ks. 3.5) ovat tutkimuksissaan 16ytdneet yhteyden koulutuk-
sen ja lukivaikeuden ja sen tason vililta.

Kurssien aikana havaittiin, ettd oppimisvaikeudet haittaavat vield aikuisidllakin monin tavoin
yksilon eldmai, opiskelua ja tyGtehtdvistd suoriutumista. Vaikeuksia koettiin erityisesti vieraissa

kielissd ja kirjoittamisessa, samoin my0s itsetunnon ja ihmissuhteiden alueella. Samoin kurssilais-
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ten kédsitys omasta kompetenssista oli kurssin alkaessa alhainen. Kurssin loputtua ja noin yhdeksén
jélkiseurantakuukauden aikana huomattiin, ettd kuntoutuksen vaikutukset kurssilaisten itsetuntoon
ja mindkuvaan olivat olleet positiiviset. My0s kognitiiviset valmiudet ja taidot olivat parantuneet ja
ahdistuneisuus vdhentynyt. Kurssilaisten suhtautuminen omiin ongelmiin ja niistd selviytymiseen
oli muuttunut myonteisemmaksi. Tarkedksi elementiksi kurssilla koettiin ryhméatoiminta. (Haapasa-
lo & Saloméki 2000, 35-36.)

Mielestdani Haapasalon ja Saloméen (2000) tutkimus osoittaa hyvin, kuinka tarkedd on dyslek-
sian tutkiminen aikuisvdestossd. On hyvin oletettavaa, ettd diagnosoimaton dysleksia voi olla mer-
kittdva syy syrjdytymiseen ja esimerkiksi pitkdaikaistyottomyyteen, kun se voi vield diagnosoituna-

kin vaikuttaa ty0ssé ja opinnoissa menestymiseen.

3.3 Aikuisten lukemis- ja kirjoittamisongelmat heille suunnatussa koulutuksessa

Irma Kakkurin (1993) tutkimuksen tehtdvéni oli kuvata ammatillisessa aikuiskoulutuksessa, tyo-
voimakoulutuksessa ja kansanopistossa opiskelevien aikuisten lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuk-
sien médrad ja laatua seké eri taustatekijoiden yhteyttd ndihin vaikeuksiin. Tutkittavia oli yhteensa
1196. Kirjoitusvaikeutta selvitettiin sanelukirjoitusten avulla analysoimalla oikeinkirjoitusvirheiden
médrdd ja laatua. Puutteellista toiminnallista lukutaitoa arvioitiin toiminnallisella kirjoitustehtavéll
sekd luetun ymmartdmisen tehtivilla, joka perustui Vahdpassin (1985) teoriaan, joka erottelee tois-
tavan, péittelevin sekd arvioivan ja luovan ymmartdmisen. (Kakkuri 1993, 47-52.)

Tulokset osoittivat, ettd perustaitojen puutteet ovat suuret. Koehenkildistd 19,3 prosentilla oli
kirjoitusvaikeus ja 3,7 prosentilla oli vaikeuksia toiminnallisessa kirjoittamisessa. Vaikeuksia tois-
tavassa ymmartdmisessd oli 1,9 prosentilla, pédéttelevéssd luetun ymmaértdmisessd 27,7 prosentilla
sekd arvioivassa ja luovassa ymmartdmisessd 24,4 prosentilla. Miehilla ei ollut kirjoitusvaikeuksia
enempdd kuin naisilla, mutta toiminnallisessa kirjoitustehtdvésséd ja péattelevin sekd arvioivan ja
luovan ymmaértdmisen tehtdvassid miehet suoriutuvat heikommin kuin naiset. Tydvoimapoliittisessa
koulutuksessa opiskelevat olivat suoriutuneet heikoiten sanelukirjoituksesta ja toiminnallisesta kir-
joitustehtdvastd sekd arvioivan ja luovan ymmirtdmisen tehtidvastd. Kirjoitusvaikeuksiset suoriutui-
vat toiminnallisesta kirjoitustehtdvistd ja luetunymmaértdmisen tehtdvistd heikommin kuin ei-
kirjoitusvaikeuksiset. Pohjakoulutus ja kaunokirjallisuuden lukeminen olivat yhteydessd kirjoitus-
vaikeuksiin, toiminnallisen kirjoittamisen vaikeuksiin sekd péittelevddn ja arvioivaan ja luovaan
ymmaértamiseen. Myos iélld ja lukemis- ja kirjoittamisongelmien mydntidmiselld oli yhteys kirjoi-

tusvaikeuksiin. (Kakkuri 1993, 60-85.)
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Tutkimukseni ja Kakkurin tutkimus muistuttavat monilta osin toisiaan. Kakkuri tutki myos
tyovoimapoliittisessa koulutuksessa olevia henkil6itd. Samoin kuin tutkimuksessani, Kakkuri tutki
ja mittasi lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvid suorituksia. Kakkurin tulosten mukaan miehet suo-
riutuivat monissa testiosioissa naisia heikommin ja omassa aineistossani miesten tulokset eivit juuri
eronneet naisten tuloksista. Kakkurin tutkimuksella ikd oli myds yksi selittdva tekiji testeissd me-

nestymiseen, kun taas tdssi tutkimuksessa iéll4 ei ollut tilastollisesti merkitsevaa selitysarvoa.

3.4 Oppimaan oppiminen toisen asteen koulutuksessa

Oppimaan oppimista, jota tdssd tutkimuksessa kutsutaan oppimisvalmiudeksi, on tutkittu muun mu-
assa opetushallituksen ja Helsingin yliopiston arviointikeskuksen yhteistyond. Oppimaan oppimisen
arvioinnin kehittdmisessd keskeinen merkitys on ollut professori Jarkko Hautamielld ja hénen ty6-
ryhmélladn. Ala-asteikdisten oppimaan oppimistaitoja on tutkittu kuudesluokkalaisilla (Hautamiki
ym. 1999). Yliasteikdisten oppimaan oppimistaitoja on tutkittu yhdeksédsluokkalaisilla (Hautamaki
ym. 2000). Viimeisin tutkimus tdhén sarjaan on oppimistaitojen tutkimus toisen asteen koulutukses-
sa (Hautaméki ym. 2002). Oppimaan oppimisella tarkoitetaan ajattelun taitoja, joita oppijat tarvit-
sevat eri osa-alueilla (esimerkiksi oppiaineissa) ja niitd asenteita ja uskomuksia, joita oppilaalla on
itsestddn oppijana (Hautaméki ym. 2002, 3).

Ala-asteelle tehdyn tutkimuksen otos otettiin syksylld 1996 ja siind tutkittavia oli noin 3000.
Ylaasteelle tehdysséd tutkimuksessa tutkittavia oli puolestaan noin 2000. Tutkimuksessa, jossa tut-
kittiin lukiossa ja ammatillisissa oppilaitoksissa opiskelevien 17-vuotiaiden nuorten oppimisval-
miuksia, otos otettiin syksylld 2000 ja otoksen koko oli lukiosta 1782 ja ammatillisista oppilaitok-
sista 1875. Koska tutkimukseni koehenkil6istd nuorimmat kuuluvat samaan ikéryhméan kuin Op-
pimaan oppiminen toisen asteen koulutuksessa -tutkimuksen tutkittavat ja koska kdytéin samaa mit-
taria jota kyseisessd tutkimuksessa on kéytetty, keskityn kdsittelemédn kyseistd tutkimusta.

Tutkimuksen tavoitteena oli noin viiden prosentin edustava otos oppilasmairésti. Lukiolais-
ten perusjoukkona olivat lukion toisen luokan oppilaat ja ammatillisessa koulutuksessa opiskelevat
olivat kolmannen luokan opiskelijoita. Arvioinnissa kdytettiin erilaisia tehtdvid eri osien arviointiin
(Hautamidki ym. 2000). Oppijoiden késityksid itsestddn oppijina, heiddn itsetuntoa ja heiddn koke-
maansa oppimisilmapiirid selvitettiin Scheininin ym. (2000) (Kisitys omasta kompetenssista ja itse-
tunto) kehittimélld mittarilla, joka mittaa oppijan késitystd omasta kompetenssistaan ja itsetunnos-
taan (Scheinin 2002, 82).

Tutkimuksessa ilmeni, ettd ammatillisten oppilaitosten opiskelijoiden ja lukiolaisten kognitii-

vinen mindkésitys ja itsetunto sekd erityisesti heiddn kidsityksensd omasta sosiaalisuudestaan oli
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keskimddrin varsin myonteinen. Aiempien tutkimustulosten mukaisesti tutkituilla taustatekijoilla,
eli oppilaan sukupuolella ja vanhempien koulutustaustalla, oli selked yhteys osatestien tuloksiin.
Erityisesti ammattioppilaitoksessa opiskelevilla pojilla ja aivan erityisesti pojilla, joiden vanhemmat
tyoskentelivit samoilla aloilla, koulua ja oppimista koskevat kdsitykset olivat ongelmallisia. Lukio-
laisten osalta pojat pérjésiviat monissa testeissd tyttojd paremmin, mutta heidin koulutydskentelya
tukeva késitysjirjestelménsé oli kielteisempi kuin tyttdjen. Tama heijastunee arvosanoihin ja niiden

kautta koulutukseen pddsyyn ja tyonsaantiin. (Scheinin 2002, 110.)

3.5 Aikuisvéaeston lukutaidon kartoitustutkimus

Pirjo Linnakyld on tutkinut suomalaisten lukutaitoa ja kielitaitoa jo 1970-luvulla ja tehnyt useita
tutkimuksia aiheeseen liittyen (1974, 1979, 1983, 1989, 1993, 1995, 2000, 2001, 2002, 2003, 2004).
Téssé tutkimuksessa keskityn esittelemdan vuonna 2000 julkaistua tutkimusta, joka on osa kansain-
valistd lukutaitotutkimusta (Linnakyld ym. 2000).

Suomi osallistui Aikuisten kansainviliseen lukutaitotutkimuksen toiseen vaiheeseen The Se-
cond Adult Literacy Survey (SIALS), joka toteutettiin vuosina 1997-2000. Tutkimusaineisto kerat-
tiin Suomesta kevdilld 1998. Otos koostui 4250 suomalaisesta 16—65 -vuotiaasta aikuisvdestosta.
Kyseisessa tutkimuksessa lukutaitoa ei tarkasteltu mekaanisena peruslukutaitona, vaan yksilon ky-
kynd kayttdd painettua informaatiota, joka mahdollistaa osaltaan aktiivisen toimimisen nyky-
yhteiskunnassa. Lukutaidon laaja-alaisuutta arvioitiin asiatekstin lukutaitona, dokumenttien kaytto-
taitona ja kvantitatiivisena eli matematiikkaa soveltavana lukutaitona. Lukijoiden suoriutumistaso
testeissd porrastettiin viiteen tasoon. Ndma viisi tasoa oli méadritelty sen mukaan, miten hyvin hei-
dén oletettiin suoriutuvan elinikdisen oppimisen ja tietoyhteiskunnan mukanaan tuomista haasteista.
Ensimmadiselle suoritustasolle sijoittuivat aikuiset, joilla oli vaikeuksia nyky-yhteiskunnan lukuteh-
tavistd suoriutumisessa. Vaikka he olivat perinteisessd mielessd lukutaitoisia, heidén taitonsa eivit
riittdneet haastavampien tekstien ymmartdmiseen tai soveltamiseen. Suoritustasolle kaksi sijoittuvat
ymmérsivit tekstin pddsisdllon ja osasivat etsid erilaista tekstitietoa, vertailla ja yhdistda sitd sekd
suorittaa yhteen- ja vihennyslaskuja, jotka oli esitetty selkedsti tekstissd. Suoritustasolle kolme si-
joittuivat lukijat, jotka selviytyivét hyvin nyky-yhteiskunnan lukuvaatimuksista. Ylimmille tasoille
nelja ja viisi sijoittuvat lukijat, jotka osasivat tulkita, valikoida ja arvioida kriittisesti erilaista teksti-
tietoa sekd suorittaa laskutoimituksia erilaisten ongelmien ratkaisemiseksi. (Linnakyld ym. 2000,

X-XL.)
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Linnakyldn ym. (2000, X-XI) aikuisten lukutaitotutkimuksen mukaan Suomen aikuisvées-
toon mahtuu sekd huippulukijoita etti niité, joiden lukutaito ei riitd elinikdisen oppimisen vilineeksi
eikd tietoyhteiskunnan tarpeisiin. Suomen védestostd kaksi kolmasosaa tiytti tietoyhteiskunnan jat-
kuvan oppimisen lukutaitovaatimukset eri osa-alueilla. Niistd noin viidesosa ylsi ylimmalle tasolle
(suoritustaso neljd ja viisi), tdllaista lukutaitoa tarvitaan muun muassa erilaisissa asiantuntijatehté-
vissd. Suomen véestostd kolmasosa osasi teknisesti lukea, mutta lukijoiden lukutaito jéi kahdelle
alimmalle suoritustasolle (tasot yksi ja kaksi), mika ei tidytd nyky-yhteiskunnan vaatimuksia. Hei-
koimmalle suoritustasolle jdi noin kymmenesosa aikuisvéestostd eri osa-alueilla. Aikuiset, joilla
suoritustaso oli alhainen, eivit itse havainneet omia heikkouksiaan, vaan maaritteliviat lukutaitonsa
tayttdvin hyvin tai erinomaisesti sekd nykypdivin tydeldmin vaatimukset ettd myds vapaa-ajan
vaatimukset. Linnakyldn ym. (2000, X) mukaan tulokset viittaavat siihen, ettid aikuisilla on epi-
realistinen kuva tietoyhteiskunnan lukutaitovaatimuksista.

Ratkaisevin selittdjd lukutaidon tasoon oli seki kansallisesti ettd kansainvilisesti koulutustaso.
Yhteys oli Suomessakin voimakas ja hyvin johdonmukainen niin ettd mitd pidempi koulutus, sen
parempi lukutaidon taso. My06s vanhempien koulutustaustalla oli voimakas yhteys vield aikuisten-
kin lukutaitoon. Merkittdva selittdjd lukutaidon tasoeroihin oli ikd. Mitd nuoremmasta ikéluokasta
oli kyse, sitd parempi lukutaito oli. Heikkoja lukijoita 16ytyi myds nuorimmasta ikdluokasta (15-25-
vuotiaat), kuitenkin eniten heikkoja lukijoita 10ytyi vanhimmasta ((56—65-vuotiaat)) ikéluokasta.
Osittain ikdryhmien véliset erot selittyvit vdeston koulutustason nousulla, kuitenkaan sen tekijan
vakiointi ei poistanut ikdryhmien vilisid eroja. Sukupuolierot osoittautuivat lukutaidon tasossa mel-
ko vihéisiksi. Naiset osoittautuivat paremmiksi asiatekstien lukijoiksi ja miehet taas kvantitatiivi-
siksi lukijoiksi. Samaisessa tutkimuksessa loydettiin yhteys myds lukutaidon ja ty6llistymisen vilil-
td. Tyottomien lukutaito oli selvidsti heikompi kuin tydssé olevien. (Linnankyld ym. 2000, X—XI)

Linnankyld ym. (2000, 101-103) méérittelivit testitulosten perusteella tutkittavista kaksi osa-
ryhmaa. Lukukokeissa heikosti menestyneiden ryhmii kutsutaan riskiryhmdksi ja parhaita lukijoita
kutsutaan huippulukijoiksi. Keskityn esittelemdin riskiryhmaad, silld se liittyy enemmaén aiheeseen,
jota tutkimukseni késittelee. Riskiryhméén kuuluviksi méériteltiin ne henkil6t, joiden lukutaito oli
ainakin yhdelld osa-alueella alimmalla suoritustasolla. Tallaisia lukijoita oli 15 prosenttia tyoikai-
sestd aikuisvéestostd. Riskiryhméédn kuuluvien lukutaito oli keskiméérdistd huomattavasti heikompi.
Heilld oli niin suuria puutteita lukutaidossa, ettd se voi heikentdd heiddn mahdollisuuksiaan menes-
tyd tyoeldméssd ja opinnoissa. Se voi my0s vaikeuttaa heiddn arkieldméddnsd ja tyollistymistddn
sekd lisatd syrjdytymisriskid. Riskiryhméén kuului miehid hieman enemmaén kuin naisia ja he olivat

padosin 46—65 -vuotiaita. Vihdinen koulutus kasvatti riskid kuulua huonojen lukijoiden joukkoon.
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Riskiryhmédan ei kdytdnnollisesti katsoen kuulunut lainkaan opisto- tai korkea-asteen koulutuksen
saaneita. Riskiryhmdan kuuluvista vain 40 prosenttia oli tydeldmédssd. On kuitenkin syytd mainita,
ettd heistd 40 prosenttia oli eldkkeelld. Tyottomid tai lomautettuja oli joka kuudes. Linnakyld ym.
(2000, 103—-104) ovat koonneet joitakin tekijoitd, jotka kasvattavat riskid heikkoon lukutaitoon.
Nditd on muun muassa ikd (vanhimmassa ikdryhméssd suurin todenndkdisyys kuulua riskiryh-
maién), koulutus (mitd korkeampi, sitd pienempi riski kuulua kyseiseen ryhméén), lukemisen vahii-
syys, passiivinen kulttuuripalveluiden kéytto (kirjasto, elokuvat, konsertit jne) ja kodin lukumateri-
aalin vihdisyys.

Linnakyld ym. (2000, 121) ovat pohtineet, miten arvioinnista voisi paésti kehittdmistyohon ja
mahdollistaa nédin edelld mainitun kolmasosan lukutaidon parantumisen. Kehittdmiskohteiksi néh-
ddan syrjaytymisen ehkiisy erilaisten koulutusprojektien kautta. Aikuisopiskelu tulisi liittdd luonte-
vaksi osaksi nykyisid ja tulevia tyotehtdvid. Lukutaidon kehittimiseen voisi ja tulisi yhdistdd mui-
den keskeisten avaintaitojen, kuten esimerkiksi kommunikointi- ja kielitaidon monipuolistamisen.
Térkeédksi koetaan myos keski-ikdisten ja vanhempien ikdluokkien lukutaidon kehittiminen ja mo-
nipuolistaminen. Linnakyldn ym. (2000) tutkimuksen mukaan ty6ttomyys on tekijd, joka lisdd riskia
kuulua edelld esitettyyn riskiryhméén. Useat tutkimushenkildistdni kuuluvat vield ikénsd puolesta

riskiryhméén, jonka vuoksi on mielenkiintoista verrata tutkimustuloksiani Linnaméen ym. tuloksiin.

3.6  Dysleksia omien kokemusten ja muistojen kautta tarkasteltuna

Joop Hellendoorn ja Wied Ruijssenaars julkaisivat vuonna 2000 tutkimuksensa, jossa he olivat tut-
kineet aikuisia tanskalaisia dyslektikkoja, heiddn henkilokohtaisia kokemuksiaan dysleksiasta ja
heiddn mukautumistaan sithen. Tutkimusaineisto koostui 27 henkildstd, joiden ikdjakauma oli 20
vuodesta 39 vuoteen. Ajatus tutkimukseen ja sen metodeihin syntyi Gerberin ja Reiffin (1991) vas-
taavanlaisesta pienemmastd tutkimuksesta (Hellendoorn & Ruijssenaars 2000). Hellendoornin ja
Ruijssenaarsin tutkimus sisilsi syvéhaastatteluja, joita analysoitiin sanatarkasti, kvalitatiivisesti ja
kvantitatiivisesti. Tutkimuksessa haluttiin tietid muun muassa kuinka aikuiset kokevat heidan luki-
vaikeutensa ja kuinka he ovat kasvaneet siithen ja kuinka he selvidvit ja ovat selviytyneet henkil6-
kohtaisessa eldméssddn ja tydeldméssddn. Heitd myos kiinnosti millainen kyseisten henkildiden
mindkasitys oli ja kuinka he kuvasivat dysleksian vaikutuksen heiddn sosioemotionaaliseen kehi-
tykseensd. Lisdksi tutkimuksessa pyrittiin selvittimddn ovatko tutkittavat kirsineet jonkinlaisista
spesifeistd sosioemotionaalisista ongelmista.

Suurin osa tutkittavista koki, ettd heidit oli leimattu kouluaikana tyhmiksi lukivaikeuden ta-

kia. Joukosta vain kahdeksalla oli positiivisia muistoja kouluajoilta, kaikilla muilla peruskouluun
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liittyvdt muistot olivat negatiivisia. Hughesin ja Dawsonin (1995) tutkimuksista on 16ydetty vastaa-
vanlaisia tuloksia negatiivisten ja positiivisten muistojen osalta. Monille testeihin pdidseminen ja
diagnoosin saaminen olivat kiven takana. Kuitenkin diagnoosin saaminen koettiin yleisesti ottaen
positiivisena asiana, useimmille se oli helpotus. Joidenkin kohdalla diagnosointi johti leimautumi-
seen, osan kohdalla diagnosointi taas ei aiheuttanut mitddn muutosta elaméssd. Ongelmien lisédksi
peruskoulussa suurin osa Hellendoornin ja Ruijssenaarsin (2000) haastateltavista oli kokenut myds
koulutuksellisia ja uraan liittyvid ongelmia.

Useimmat tutkittavista arvioivat mindkésityksensd heikoksi ja he kertoivat vélttelevénsai tilan-
teita, joissa he joutuisivat lukemaan. Kuitenkin suurin osa haastateltavista piti itsedéin paremminkin
selviytyjdné eikd esimerkiksi epdonnistujana. (Hellendoorn & Ruijssenaars 2000.) Suurin osa haas-
tateltavista koki, ettd dysleksia vaikutti vahvasti heidén péivittdiseen eldméédn. Vaikka suurin osa
haastateltavista koki oppineensa eldmédn dysleksian kanssa, edelleen he tunsivat poikkeavansa
“normaalivdestostd”. Tutkimuksessa havaittiin, ettd peruskoulussa saatu tuen méiéra ja laatu oli yh-
teydessa tyytyvaisyyteen aikuisidlld. Tassd tutkimuksessa tdrkeimmaiksi ehkéiseviksi ja suojelevak-
si tekijéksi osoittautui vanhempien tuki. Ne, joilla vanhempien tuki oli ollut vahva, hyviksyivit
dysleksian paremmin eiké se ollut niin keskeinen asia kyseisten henkildiden elaméssad. Hakkaraisen,
Koveron ja Lehdon (2003) tutkimuksessa on saatu vastaavanlaisia tuloksia liittyen vanhempien roo-
lin merkitykseen.

Orenstein (2000) on tutkinut henkilditd, joilla lukivaikeus on diagnosoitu vasta mydhéiselld
ialld. Hanen tutkimuksensa mukaan tutkittavat kokivat turhautumista, hdpeéd, yksindisyytti ja heilld
oli alhainen itsetunto. Han kutsui siti termilld ’the chasm”, jolla hidn halusi kuvata yleistd ilmiota
jonka henkil6 kokee 1dpi eldménsd, kun hédn ei pysty osallistumaan kaikkiin aktiviteetteihin, koska
diagnosoimaton dysleksia rajoittaa hdntd. McNulty (2003) tutki aikuisia dyslektikkoja, jotka olivat
diagnosoitu lapsina. Tutkimuksen tavoitteena oli kartoittaa henkildiden dysleksiasta johtuvia tai
sithen liittyvid emotionaalisia kokemuksia eldmén eri tilanteista. Aineisto (N=12) kerittiin eldmén-
kertomusmenetelmalld. Useat tutkimushenkildisti kertoivat tunteneensa lapsuudesta asti, ettd heis-
sd oli jotain vialla” (“something’s wrong with me”). Kouluvuosien ajalta kokemukset vastasivat
pitkélti edelld esitetyn Hellendoornin ja Ruijssenaarsin (2000) tutkimuksen tutkimustuloksia. Kou-
luvuosien aikana koetut epdonnistumiset ja vadrinymmarretyksi tuleminen aiheuttivat hipedi, joka
vaikutti myo6s mindkuvaan. Tutkimuksen mukaan muiden antamalla tuella ja omilla kompensaatio-
tavoilla oli merkittdvé rooli siind, kuinka vahvasti epdonnistumisen kokemukset vaikuttivat henki-
16n mindkuvaan. (McNulty 2003.)

Ensimmaiisend tutkimuksista esitelty Anderssonin ym. (2000) tutkimus toimii tdmén tutki-

muksen erddnlaisena innoittajana. Se rohkaisee kyseiseen aihealueeseen syventymiseen ja vakuuttaa
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kyseisen kohderyhmén parissa tehdyn tyon tarpeellisuudesta. Kyseisen projektin aikana tyottomien
dyslektikko tyonhakijoiden itsetunto ja lukemisen taidot paranivat. He myds ty6llistyivét ja lahtivét
opiskelemaan odotettua paremmin. Témé tutkimus rohkaisee tydvoimapoliittisia kouluttajia jatkos-
sakin kiinnittdmiin huomiota kurssilaisten lukemisen ongelmiin ja muihinkin oppimisvaikeuksiin.
Toisena esitellyn Haapasalon ja Saloméen (2000) tutkimus ja samoin viimeisend esitellyt tutkimuk-
set muistuttavat dysleksian aiheuttamista tai sithen liittyvistd tunne-eldmén vaikeuksista. Jatkuva
epdonnistuminen kognitiivisella alueella vaikuttaa hyvin todenndkdisesti henkilon mindkuvaan ja
itsetuntoon. Néiden varjeluun ja kohottamiseen tulisikin kiinnittdd huomiota dyslektikkojen kogni-
tiivisen kuntoutuksen rinnalla.

Kun kolmannen esitteleméni tutkimuksen tuloksia vertaa Kakkurin (1993) tutkimuksen tuloksiin,
voi todeta, ettd timdn tutkimuksen tulokset olivat osittain hieman Kakkurin tuloksia heikompia.
Kuitenkin Kakkuri kdytti eri testejd, joten tulos ei ole suoraan verrannollinen tdmén testin tuloksiin.
Kakkurin tutkimus kannustaa jatkossakin kiinnittimédan huomiota ty6ttomien tyonhakijoiden luke-
misen vaikeuksiin. Neljdntend esittelemédni Hautaméden ym. oppimaan oppimisen testistossa kayte-
tyn Scheininin ym. (2000) Késitys omasta kompetenssista ja itsetunto-testistd saadut tulokset ovat
samankaltaisia sosiaalisuuden osalta. Sekd tdssd tutkimuksessa ettd Scheininin tutkimuksessa koe-
henkil6illa oli varsin positiivinen kuva omista sosiaalisista taidoistaan. Tuloksia vertaillaan tar-
kemmin my6hemmin tutkimustulosten esittelyn ja pohdinnan yhteydesséd. Viidentend esitellyn Lin-
nakyldn ym. (2000) tutkimus heréttdd lukijan ymmartimaan kuinka laajasta ongelmasta on kyse,
kun puhutaan lukemisen ongelmista Suomessa. Se vahvistaa aikuisten kouluttamisen tirkeyden,
mihin my0ds ohjaavan tydvoimapoliittisen koulutuksen kautta osaltaan pyritddn. Linnakyldn ym.
(2000) tutkimuksen mukaan keski-ikdisten ja vanhempien ikdluokkien lukutaidon kehittdminen ja
monipuolistaminen olisi tirkedd, ndmi henkil6t lieneevit keskeisin ikdryhma juuri ohjaavaan kou-
lutukseen osallistuvien tyottomien tyonhakijoiden parissa. Linnakyldn ym. (2000) tutkimuksen mu-
kaan myds tyottomyys on tekijd, joka lisdd riskid kuulua lukemisen vaikeuksista kérsivien riskiryh-

maan.
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4 Tutkimusongelmat

Tutkin téssd tutkimuksessa ohjaavan koulutuksen kurssille osallistuneiden tyottomien kasityksid
itsestddn oppijina ja sitd, onko itsetunto yhteydessd kisitykseen itsestd oppijana. Pyrin myos selvit-
tdmédn onko tyottomilld lukemiseen liittyvid ongelmia ja liittyykd menestyminen lukivaikeusteissi

henkilon késityksiin itsestddn oppijana.

Tutkimuskysymykset ovat:

1) Millainen kuva kyseisilla tyottomilld tyonhakijoilla on itsestdén oppijina?

2) Onko itsetunto yhteydessé yksilon késityksiin itsestédén oppijana?

3) Millaisia lukemiseen liittyvid vaikeuksia kyseisilld tyottomilld tyonhakijoilla ilmenee ja
onko kisitykselld itsestddn oppijana ja omasta itsetunnosta yhteyttd lukitesteissd suoriu-
tumiseen?

4) Poikkeaako kyseinen otos tuloksiltaan aikaisemmista tutkimustuloksista?

Tutkimuksen hypoteesina on, ettd opiskelijan kidsitykselld itsestddn oppijana olisi yhteys menesty-
miseen lukitesteissd. Positiivisen kdsityksen itsestddn oppijana omaavat henkil6t menestyisivét pa-
remmin myds NMI-testistossd ja Tarzan- sekd Hierarkia-testissd. Hypoteesina on my®ds, etté testit
jotka mittaavat dekoodaustaitoja toisivat yhtenevid tuloksia ja samoin tekstinymmartdmistd mittaa-
vat testit korreloisivat keskendén. Nama hypoteesit ovat syntyneet eri teorioista nousevien ajatusten

pohjalta (esim. Haapasalo & Saloméki 2000; Linnakyld ym. 2000).
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5 Menetelmat

Seuraavassa esittelen tutkimukseni tutkimusmenetelmaét ja tutkimuksessa kdytetyt testit. Testejd ei
ole ollut mahdollista laittaa kokonaisuutena liitteeksi, silld kyseisid testejd kdytetddn edelleen tes-

taustarkoituksiin.

5.1 Tutkimusmenetelmat

Tutkittaessa thmisten késityksid omasta itsestdén voidaan kohdata monenlaisia haasteita. Thmisten
késityksid itsestddn voidaan mitata ainoastaan selvittdmalld henkilon omia subjektiivisia ndkemyk-
sid omista taidoistaan ja kompetenssistaan. Thmistieteisiin voidaan vain harvoin soveltaa sellaisia
yksikoitd, joita luonnontieteellisessd tutkimuksessa kdytetddn ja timé tekee mittaamisesta varsin
monimutkaista. Luonnontieteissd muuttujat ovat yleensé jatkuvia, mutta ihmistieteissd usein kaytet-
ty Likert- asteikko ei esimerkiksi kerro lukujen vilisistd todellisista vdlimatkoista. Ihmistieteet, ku-
ten monet muutkin tieteet joutuvat kéyttdmddn usein hyvin epdsuoraa mittaamista. Kvanti-
tatiivisessa tutkimuksessa tutkijan tdytyy muuntaa ndmid vihjeet kvantitatiivisiksi mittaluvuiksi.
(Erédtuuli, Leino & Yli- Luoma 1994, 35-37.)

Uskoisin lukutaidon mittaamisen ja tutkimisen olevan helpompi tutkimusalue kuin henkiloi-
den mindkasitysten tutkiminen. Vaikka lukutaitoa mitatessakin médritelmien laatiminen on vaikeaa
ja herittdd monia kysymyksiéd, on mittaus helpompi suorittaa melko objektiivisesti kuin minéké&si-
tyksid tutkiessa. Lukemista tutkiessa voidaan nykydidn melko selkedsti mairitelld normaalin luku-
taidon rajat ja jakaa lukutaito pienempiin osa-alueisiin. Tutkimani aiheet, késitys omasta kompe-
tenssista ja itsetunto sekd lukutaito, ovat mielesténi helpoiten tutkittavissa kvantitatiivisella tutki-
musotteella. Tdssd tutkimuksessa aineistonkeruumenetelmind oli kvantitatiivinen lomakekysely ja
testit, joiden tulokset olivat pistemiirid ja ndin kvantitatiivisesti arvioitavissa. Tdhdn menetelmiin
paddyttiin siksi, ettd se mahdollisti asioiden vélisten riippuvuuksien tarkastelun (ks. Heikkild 1998).

Tdhdn tutkimukseen aineisto kerdttiin kevddlld 2005 Cimson Oy:n jarjestimiltd tyottomille
tyonhakijoille suunnatuilta ohjaavan koulutuksen kursseilta. Cimson Oy on vuonna 1990 perustettu
maanlaajuisesti toimiva koulutusyritys. Sen toimipaikat sijaitsevat Jyvéskyldssd, Lahdessa, Tampe-
reella, Helsingissd, Oulussa, Seindjoella ja Kauhavalla. Cimson Oy tarjoaa ohjaavaa koulutusta,

tyonhakukoulutusta, yrittdjdkoulutusta, myynnin ja asiakaspalvelun koulutusta, taloushallinnon
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koulutusta ja IT-koulutusta. Tampereen toimipaikan toimialue on Pirkanmaa. Ohjaava koulutus on
tyottomille tyonhakijoille suunnattua tydvoimapoliittista koulutusta, jossa keskeisid teemoja ovat
mm. tydnhakuvalmennus, tyokyvyn ylldpito, tydeldmén sosiaalisten taitojen kehittdminen ja yllépi-
taminen sekd yksilon omien voimavarojen ja kehittimiskohteiden tiedostaminen. Tavoitteena on
sellaisten ajatus- ja toimintamallien tuottaminen, joka auttaa yksilod itsendisiin ratkaisuihin ura-
suunnittelussa sekd tyomarkkinoiden ettd eldmin hallinnan suhteen. Koulutus valmentaa opiskelijaa

ammatilliseen osaamiseen ja edistdd hanen tydllistymistddn tydmarkkinoille.

5.2  Otoksen kuvailu

Testiston tekivit 1dhes kaikki kursseille osallistuneet. Vastaajia oli yhteensd 95. Jos testistostd oli
tehty vain pieni osa tai ei juuri mitdéin, henkilon koko suoritus poistettiin tutkimusaineistosta. Vajai-
ta testilomakkeita palautettiin yhteensd kahdeksan kappaletta. Ndin ollen lopullinen otoskoko oli 87.
Kuitenkin Tarzan- testin ja merkityksettomien sanojen sanelu -tehtédvan teki vain 86 henkiloa. Tut-
kimukseen osallistuneista 60 oli naisia (69 %) ja miehid oli 27 (31 %) (kuvio 2). Nuorin tutkimuk-
seen osallistunut oli 17-vuotias ja vanhin 57-vuotias. Seuraavalla sivulla olevassa taulukossa on
esitetty otoksen ikdjakaumaa, siind otos on jaettu kahteen ryhméin iin perusteella (kuvio 3). Tutki-

mushenkildiden ian keskiarvo oli noin 36 vuotta.
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Kuvio 2. Otoksen sukupuolijakauma
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Kuvio 3. Otoksen ikdjakauma

Tutkimushenkildiden koulutustaustaa ja tyokokemusta kartoitettiin tydvoimatoimiston kerddmasté
Opal-palautteesta. TyOvoimakoulutuksista kerdtdéin internet-pohjaisen Opal-jdrjestelmin avulla
opiskelijoiden nimettomét paittopalautteet. Opiskelijoiden kokemusten lisiksi siind seurataan jokai-
sen koulutuksen tydllistavyyttd tyohallinnon asiakasrekisteristd tuotettavien tilastojen avulla. Seu-
rantatietoja kéytetddn tydvoimakoulutusten tarjonnan ja laadun kehittdmiseen. Palautteen tdyttdmi-
nen on vapaaehtoista. Tutkimushenkil6istd noin 80 prosenttia taytti kyseisen palautteen.
OPAL-palautteen perusteella vastanneista suurimmalla osalla, kuten alla olevasta kuviosta
(kuvio 4) voi péaitell4, oli joko perusasteen tutkinto tai opistoasteen tutkinto (yhteensd 57,1 %). Véa-
hiten henkil6illé oli korkeakoulututkintoja ja muita tutkintoa. Opal-palautteen mukaan tyokokemuk-
sen midrd jakautui melko tasaisesti aineiston kesken ja ikdjakauman mukaan (ks. kuvio 5). Suu-

rimmalla osalla vastanneista tyokokemusta oli kertynyt kuudesta kymmeneen vuoteen.

55



40,0 —

30,0

20,0 =

Prosenttimiira vastanneista

10,0

Fitutkintoa  Kouluaste/ ~ Opintoasteen Ammatti
peruskoulu  tutkinto Korkeakou-
lututkinto

Tutkinnon taso

Kuvio 4. Tutkimushenkildiden koulutuso Opal-palautteen mukaan
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Kuvio 5. Tyokokemuksen méairé vastaajilla Opal-palautteen mukaan

5.2.1 Kisitys omasta kompetenssista ja itsetunnosta -testi

Oppijoiden kisityksid kompetenssistaan ja itsetunnostaan mitattiin kyselylomakkeella (Scheinin
ym. 2000), joka sisélsi 44 kysymysti, jotka oli jaettu seitseméddn osioon. Osioista viisi liittyi kogni-
titviseen mindkasitykseen, yksi mittasi keskeisid itsetunnon osioita ja yksi kdsityksid omista sosiaa-
lisista valmiuksista. Testid ei ole julkaistu, koska testin kontrolloimaton kdyttd voisi Scheininin
mukaan (2002, 82) vaikuttaa koulutuksen arvioinnista tulevaisuudessa saataviin tuloksiin. Kysely-
lomakkeessa osioiden jérjestys oli satunnaistettu. Osiot olivat viittdmié (ks. taulukko 1.), joista vas-
taaja valitsi seitsemdnluokkaisesta skaalasta (1= tiysin eri mieltd, 7= tiysin samaa mieltd) parhaiten
hidneen sopivan vaihtoehdon.

Valli (2001, 35) korostaa huolellisuutta portaiden nimeédmisessd tai muuttamisessa verbaali-
seen muotoon, jotta jokainen vastaaja 10ytia itselleen sopivan vaihtoehdon. Tarkedd on sulkea pois

pakkovastaaminen, jossa vastaajan olisi valittava ei-neutraali vaihtoehto, vaikka hénelld ei olisi
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mielipidettd kysyttyyn asiaan. Likert-asteikossa neutraaliluokka sijaitsee keskimmaisend. Valli nos-
taa esiin myos ihmisen taipumuksen antaa itsestddn todellisuutta positiivisempi kuva. Tdmén tosi-
asian vaikutuksia tutkimuksen luotettavuuteen voidaan védhentdd kiinnittdmilld huomiota mitta-
asteikkojen suuntaan. Tdssd tutkimuksessa joitakin kysymyksiéd oli kddnnetty vastakkaiseen sana-
muotoon, jotta kysymysten rakenteilla ei ohjattaisi vastauksia.

Suoritukselle ei asetettu aikarajaa. Osakohtaiset summamuuttujat muodostettiin laskemalla
osa-alueisiin kuuluvien osioiden keskiarvo. Muuttujat oli kdénnetty siten, ettd korkea pistemiéra
merkitsee myonteisyyttd. Tamén testin pohjalta tarkoituksena oli kartoittaa kurssille osallistuneiden
tyottdmien kisityksid oppimisvalmiuksistaan ja itsetunnostaan.

Likert-asteikolla muuttujat luokitellaan mitta-asteikoltaan jérjestysasteikolliseksi eli havainnot
voidaan asettaa jirjestykseen ominaisuuden médrdn mukaan. Téllaisesta asteikosta voidaan jérjes-
tyksen lisdksi sanoa, kumpi on esimerkiksi parempi tai suurempi. Jérjestysasteikollisen muuttujan
saamien arvojen vélilld ei kuitenkaan voi tehdd suuruusvertailua, silld lukujen vilisia todellisia va-
limatkoja ei tunneta. On kuitenkin hyvin yleistd, ettd jarjestysasteikollisia muuttujia kiytetdan véli-
matka-asteikon tapaan. Néin tehtiin myds tdssd tutkimuksessa. Usein tdtd sddannon rikkomista perus-
tellaan silléd, ettd empiirisilld kokeiluilla on todettu tulosten tulkinnan kannalta olevan samanteke-
vad, kaytetddnko esimerkiksi jarjestyskorrelaatiokerrointa vai Pearsonin tulomomenttikerrointa.
Pelkéstddn jarjestysasteikolle tarkoitettujen menetelmien kaytto esimerkiksi Likert-asteikon yhtey-
dessd merkitsisi myds mahdollista informaation katoamista. Kyseenalaisten menetelmien kiyton

riskind on kuitenkin toisaalta se, ettd tulokset voivat védristyd. (Valli 2001, 23-26.)

Taulukko 1. Esimerkkejd kysymyksisti

Osa-alue Esimerkkiosio

Kognitiivinen minikasitys

Kaisitys omasta ajattelutaidosta Olen idlykés ja oivaltava.

Kaisitys omasta laskutaidosta Selvidn yleensa vaikeista laskutehtévista.

Késitys omasta lukutaidosta Olen erityisen hyva lukija.

Kaisitys omasta puhetaidosta Olen hyvé puhumaan vaikka kuulijoita olisi enemmaénkin
Kasitys omasta kirjoitustaidosta Osaan ilmaista ajatuksiani hyvin kirjoittamalla.

Kaisitys omasta sosiaalisuudesta. Tulen helposti toimeen ikiisteni kanssa.

Itsetunto Olen hyvin tyytyvéinen itseeni sellaisena kuin olen.

58



5.2.2 Lukivaikeuksien seulontatesti

Lukivaikeutta mitattiin nuorille ja aikuisille tarkoitetulla seulontatestilld (Holopainen ym. 2004),
joka siséltdd kaksi kirjoittamisen testid, kaksi sanastotasoista lukemisen testid ja yhden lukemisen
ymmaértdmisen testin sekd lukemisen ja kirjoittamisen itsearviointilomakkeen.

Tekstinymmartdmistd mittaavassa testissd alkuperdiseen tekstiin oli vaihdettu 52 sanaa. Vaih-
detut sanat olivat alkuperdisten kanssa samassa sanaluokassa olevia tavallisia suomen kielen sanoja.
Ne eivit kuitenkaan merkitykseltdén sopineet lauseeseen, kappaleeseen tai laajempaan tekstikoko-
naisuuteen. Lukijan tehtévina oli alleviivata ndmé sanat. Luetunymmaértamisti pyrittiin arvioimaan
monitasoisesti, silld ymmartdmisen ongelmat saattoivat olla sanan, lauseen tai tekstinymmartdmisen
tasolla. Testistd saatava maksimipisteméérd oli 52 pistettd. Virheistd ei laskettu varsinaisia miinus-
pisteitd, mutta ne laskettiin ja huomioitiin tarkastellessa kokonaisuutta.

Sanastotasoiset lukemisen testit mittasivat teknistd lukutaitoa. Toiseen néisti tehtivistd, Etsi
kirjoitusvirheet -tehtdvaan, oli poimittu 100 perusmuodossa olevaa sanaa. Kuhunkin sanaan on teh-
ty yksi kirjoitusvirhe. Tehtdviné oli merkitd virheiden kohdat pystyviivoilla. Aikaa testin suoritta-
miseen oli kolme ja puoli minuuttia. Onnistuminen edellyttdd nopeaa ja tarkkaa kirjoitetun sanan
analyysid ja synteesid, tietoa sanan kirjoitusasusta ja hyvaid sanavarastoa. (Holopainen ym. 2004,
11.) Toinen sanastotasoisista lukemisen tehtédvistd, Erota sanat toisistaan -tehtdva, koostui yhteen
kirjoitetuista sanoista. Sanoja tehtdvéssi oli sata. Tehtdvédni oli erottaa sanat toisistaan pystyviivoil-
la. Aikaa tehtdvén suorittamiseen oli vain puolitoista minuuttia. Tehtdvissd onnistuminen vaati no-
peaa sanantunnistustaitoa ja sanan merkityksen nopeaa tunnistamista. Ndissd molemmissa tehtivis-
sd maksimipistemddrd oli sata pistettd. Jokaisesta oikein erotetusta sanasta ja kirjoitusvirheestd sai
siis yhden pisteen. Vadrin merkityt kohdat huomioitiin samalla tavoin kun luetunymmdrtimis -
tehtévissa.

Kirjoittamista mittaavat tehtévit olivat sanelutehtévii. Niistd toisessa sanelu kirjoitettiin kak-
sikymmentd sanaa. Toisessa saneluista saneltavat sanat olivat 4-8 tavuisia. Ne kuuluivat suomen
kielen perussanastoon tai yleissanoihin. Toisessa saneluista sanelun sanat olivat merkityksettomia.
Merkityksettomét sanat ovat 3—5 tavuisia sanoja, jotka olivat ddnne- ja tavurakenteeltaan suomen
kieltd, mutta eivdt merkinneet mitdén. Sanat olivat CD-levyll4, jolta ne kuuluivat kaksi kertaa toiste-
tuna. Sanojen kirjoittamiseen oli varattu runsaasti aikaa.

Suomen kielen sanojen sanelutesti vaati tarkkaa ddnneanalyysi- ja tavutustaitoa, mutta myds

suomen kielen kirjoitussddntdjen tuntemista. Merkityksettomien sanojen sanelu vaati tarkkaa d4n-
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neanalyysid ja lyhytkestoista kielellistd tyomuistia, koska se tehtiin ilman sanan merkityksen anta-
maa tukea. Tdma testi oli vaikeampi kuin tavallisten sanojen kirjoitustesti. (Holopainen ym. 2004,
12.) Tehtdvistd saatava pistemiéra oli maksimissaan 20 pistettd tehtdvdd kohden. Virheellisesti kir-
joitettuja sanoja ei laskettu. Toisin sanoen jokaisesta oikein kirjoitetusta sanasta sai yhden pisteen.

Lukemisen ja kirjoittamisen itsearviointilomakkeella Holopaisen ym. (2004, 13) mukaan pyri-
tddn saamaan lisdtietoa opiskelijoiden suhtautumisesta lukemiseen ja kirjoittamiseen. Liséksi tietoa
saadaan lukemisen ja kirjoittamisen maérésti ja laadusta sekd lukemaan ja kirjoittamaan oppimises-
ta ja siithen saaduista tukitoimista. Lomake sisélsi 12 kysymystd. Osa kysymyksistd oli kaksi- tai
kolmiportaisia monivalintakysymyksiéd. T4ti osiota ei varsinaisesti pisteytetty. Sitd tarkasteltiin vain
laadullisesti johtopédétoksid tehtdessd. Tdssd tutkimuksessa itsearviointilomakkeisiin ei juurikaan
kiinnitetty huomiota, koska koehenkil6t eivit usein olleet tdyttineet niiti.

Seulontatestin luotettavuutta oli tutkittu kahdella eri menetelmdlld. Luetunymmdrtimis -
tehtdvén ja sanelukirjoitustestin luotettavuutta arvioitiin reliabiliteettianalyysilld ja etsi kirjoitusvir-
heet - ja erota sanat -tehtdvid uusintatestauksen avulla. Etsi kirjoitusvirheet -tehtdvin ja uusintates-
tin vélinen korrelaatio oli .86 (p=.000, N= 191) ja erota sanat -tehtiavén korrelaatio oli .84 (p=.000,
N= 191). Luetunymmdrtdimis -tehtivin alfa-arvo oli .91 (N= 1131) ja merkityksellisten sanojen sa-
nelun .66 (N= 1123) ja merkityksettomien sanojen sanelu —tehtivan alfa-arvo niin ikdén .66 (N=
1126). Luetunymmdrtdmis -tehtdvan alfa todistaa kyseisen tehtdvidn olevan varsin luotettava, kun
taas saneluiden alfa-arvot olivat pienempié varianssin vuoksi. Uusintamittausten avulla saneluiden-
kin luotettavuus parani. (Holopainen ym. 2004, 23-24.)

Seulontatesti on tarkoitettu yli 15-vuotiaiden lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien arvioin-
tiin. Ajatuksena testistossd on, ettd perusopetuksen aikana on hankittu sellainen lukemisen ja kirjoit-
tamisen taitotaso, jonka pitdisi olla riittdvd jatko-opinnoissa. Seulontatestiston normitiedot ovat
kayttokelpoisia myOs vanhempien henkildiden lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien arvioinnissa.
Lukemisen ja kirjoittamisen seulonnan tehtdvind on auttaa tunnistamaan ne henkil6t, jotka poik-
keavat lukutaidoltaan merkittdvéasti ikdtovereistaan. Seulonta voi siis antaa viitteitd ongelmista lu-
kemisen ja/tai kirjoittamisen alueilla, jotka on sitten syyti tutkia siihen soveltuvilla yksilotesteilla.

(Holopainen ym. 2004, 9.)
5.2.3 Tarzan- testi

Jotta lukemisen ja kirjoittamisen arviointi olisi ollut mahdollisimman laaja-alainen ja kattava, testis-
toon liitettiin lukunopeutta ja virheiden havainnointikykyd mittaava Tarzan-testi (Lahti & Myntti-

nen, julkaisematon) ja Hierarkia-testi (Lyytinen & Lehto, 1998). Tarzan-testi on teknistd lukutaitoa
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mittaava testi, jossa luetaan pieni ote (noin kolme sivua) tarinasta, joka kertoo Tarzanista. Tekstiin
on lisdtty 65 epdsanaa, jotka eivét tarkoita mitéén ja eivit néin ollen sovi asiayhteyteenkdin. Tehté-
vénd on etsid tekstistd niin monta epdsanaa kuin ehtii tehtdvén tekemiseen varatussa kolmessa mi-
nuutissa. Testi ei siis mittaa niinkddn testinymmaértdmistd vaan virhesanojen koodaustaitoa. Testi
pisteytetddn niin, ettd jokaisesta oikein tunnistetusta virhesanasta saa pisteen ja vastaavasti jokaises-
ta vadrdstd merkinndstd saa miinuspisteen. Miinuspisteitd saa myds jokaisesta ilman merkintii ole-
vasta epdsanasta. Pisteitd lasketaan niin pitkédlle kun testid on tehty. Maksimipistemaéra testissd on

65.
5.2.4 Hierarkiatesti

Hierarkia-testi (Lyytinen & Lehto 1998) on lukemisen ymmartimisen testi, joka sisdltdd kolme
tekstid ja niiden ymmaértamistd mittaavat testilomakkeet. Se mittaa henkilon kykyé tunnistaa tekstin
aiheet ja padkohdat. Testi on rakennettu W. Kintschin ja van Dijkin tekeméddn teoreettisen viiteke-
hykseen pohjautuen (Lyytinen & Lehto 1998 ). Testi on kehitetty vuonna 2000 toisen asteen opiske-
lijoille tehtya arviointia varten (Lehto ym. 2000). Teksteissé on kolme 1-2 sivun mittaista tekstid, ja
nithin liittyvat vastauslomakkeet. Teksteistd yksi kasitteli Yhdysvaltain suurkaupunkien ongelmia
1800-luvun lopussa. Tétd tekstid on kdytetty my0ds suomalaisia kuudesluokkalaisia testattaessa
(Lehto ym. 2000). Muut tekstit on pyritty valitsemaan niin, ettd ne ovat vaativampia siséllollisesti ja
muodollisesti kuin kuudesluokkalaisilla kédytetyt tekstit (Hautamédki, Scheinin & Kupiainen 2002,
49). Toinen teksteistd esitteli helikopterin tavoin toimivaa tiedustelutehtdviin rakennettua lentdvaa
laitetta. Se oli vapaasti muokattu teksti Scientific American -lehdestd. Kolmas teksti oli vapaasti
muokattu Tiede 2000 -lehdestd. Siind esiteltiin muistitutkimuksen kehityshistoriaa ja tuloksia seké
pohdittiin muistin merkitysté opiskelussa. Vastauslomakkeissa oli 16 numeroitua véitelausetta, jot-
ka kaikki pohjautuivat suoraan luettuun tekstiin. Viitteiden merkitys kuitenkin tekstin kannalta
vaihteli. Tehtdvénd oli mééritelld tekstin lukemisen jilkeen, mitkd kaksi véittimad ndistd olisivat
keskeisimmat tekstin kannalta ja mitkd kuusi seuraavaksi tdrkeintd. Vastauslomake antoi lukijalle
viitteitd tekstin hierarkkisesta rakenteesta. Hierarkia-testi oli pisteytetty niin, ettd jokaisesta osiosta
voi maksimissaan saada 20 pistettd ja nédin koko testistd 60 pistettd. Mikéli aihe oli sijoitettu padasi-
an paikalle tai pdinvastoin, pistemddrd puolittui. Yksityiskohtien sijoittelusta véariin paikkoihin ei
saanut pisteitd eikd virheellisistd vastauksista laskettu miinuspisteita.

Koko testiston tekemiseen kuluva aika oli keskimdirin kahdesta kolmeen oppituntiin. Testit
tehtiin kurssien aikana, ndin varmistettiin, ettd kaikki pystyivit osallistumaan halutessaan testiston

tekemiseen. Testiston tekeminen oli vapaaehtoista. Testien tuloksia oli tarkoitus kdyttdd pro gradu-
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tutkimuksessa anonymiteetin sdilyttden. Testiston sai tehdd nimimerkkid kdyttden. Tima on tirkeda
vastausten luotettavuuden kannalta ja sen ajateltiin osaltaan vahvistavan vastausten totuudenmukai-
suutta. Testitilanteessa testiston teko-ohjeet luettiin kurssilaisille suoraan paperista, jotta jokainen
testintekijd saisi mahdollisimman saman informaation testid varten. Testisto tehtiin rauhallisessa
luokkahuoneessa, jossa jokaiselle oli taattu tyorauha.

Lukivaikeutta mittaavan testin tulokset kerrottiin tutkittaville, hdnen sitd toivoessaan. Suurin
osa tutkittavista halusi kuulla tulokset. Henkildille, joilla oli NMI- testiston perusteella syytd epdilld
lukivaikeutta, tarjottiin mahdollisuutta osallistua "lukituki”-pdivédén, jolloin heiddn olisi ollut mah-
dollista saada lisdtietoa dysleksiasta ja tarkentavista testeistd yms. Kuitenkaan yksikéén tutkittavista

el ilmaissut halukkuuttaan “’lukituki”-pédivédédn osallistumiseen.
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6 Aineiston analyysi ja tulokset

Aineiston analyysia varten testistostd laskettiin pistemdardt jokaiselle testille ja testiston eri osille.
Oppijoiden kisityksid kompetenssistaan ja itsetunnostaan mittaava haastattelulomake (kutsun sitd
Kdsitys omasta kompetenssista ja itsetunto-testiksi) (Scheinin ym. 2000) jaettiin seitsemddn sum-
mamuuttujaan niin, ettd osioista viisi mittaa kognitiivista mindkésitysta (Kdsitys itsestd laskijana,
lukijana, ajattelijana, kirjoittajana, puhujana), yksi itsetuntoa ja yksi sosiaalisia valmiuksia. Osa
kysymyksistd oli kddnteisessd muodossa. Kunkin summamuuttujan normaalijakautuneisuutta tar-
kasteltaessa havaittiin, ettd osiot ovat onnistuneesti normaalijakautuneita. Monien tilastotieteellisten
menetelmien kéyttd mahdollistuu, kun tutkittavat muuttujat ovat normaalisti jakautuneita perusjou-
kossa (ks. Heikkild 1998). Tarkastellessa summamuuttujien luotettavuutta huomattiin, ettd summa-
muuttujien reliabiliteettiarvot olivat hyvid. My0s testiston muut osat olivat reliabiliteetiltaan hyvid

(ks. luku 8).
Erot testipistemddrissd miesten ja naisten valilld

Naisten ja miesten suorituksilla ei juuri ollut eroja. Ainoastaan tilastollisesti merkitseva ero 10ytyy
kdsitys omasta kompetenssista ja itsetunto-testin kdsitys itsestd laskijana -summamuuttujan t= 3,66,
p< .005 ja kdsitys itsestd ajattelijana - summamuuttujan t= 2.41 p< .05 pistemiérissd miehilld ja
naisilla. Miehet pitivit itsedén naisia parempina laskijoina ja ajattelijoina. Muiden testien keskiarvo-
jen (Tarzan-testi, NMI-testistd, Hierarkia-testi, Kdsitys omasta kompetenssista ja itsetunto-testin
muut summamuuttujat) erot eivét olleet tilastollisesti merkitsevid miesten ja naisten valilld t = -
1.284 - 0.56 ns. Analysoidessa naisten ja miesten eroja on tirkedd huomioida myds naisten ja mies-

ten epétasainen jakauma. Naisia on aineistossa kaksi kertaa miesten mééara.
Vastaajan idn merkitys testituloksiin

Jotta 1dn merkitystd testituloksiin saatettiin verrata, jaettiin aineisto kahteen ryhmaién idn perusteel-
la. Jako maéiriteltiin koko ryhmén keskiarvoa ja mediaania mukaillen. Aineisto jakautui niin, ettd
ensimmadiseen ryhméén, joka nimettiin “nuoriksi” tuli 17-36-vuotiaat (N= 42). Toiseen ryhmaén,
joka nimettiin ”vanhoiksi” tuli 37-57-vuotiaat (N= 45). Koko aineiston idn keskiarvo on 36,34 kes-
kihajonta 11,25 ja mediaani 37. Ikdryhmien vililla tilastollisesti merkitsevéé eroa l0ytyi ainoastaan

NMI-testiston Erota sanat -tehtévin tuloksissa t= 2.41 p <.05, ja Kdsitys omasta kompetenssista ja
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itsetunto -testin Kdsitys omasta itsetunnosta -summamuuttujan tuloksissa t= -2.52 p< .05. ”Nuor-
ten” ryhmd menestyi “vanhojen” ryhmii tilastollisesti merkitsevdsti paremmin Erota sanat -

2

tehtivissd ja “vanhat” taas omasivat “nuoriin” verrattuna tilastollisesti merkitsevasti paremman
kasityksen itsetunnostaan. Muiden testitulosten erot eivit olleet tilastollisesti merkitsevid t = -1.18 -
0.84 ns.

Testeistd Hierarkia-testi ja NMI-testiston luetunymmdrtimis -tehtdva mittasivat tekstinym-
mirtdmistd. Kummankin testin suoritukset vastasivat pitkilti toisiaan. Tamé nékyy esimerkiksi tar-
kasteltaessa testituloksia (ks. taulukko 2). Molemmissa testeissd noin kymmenelld prosentilla testi-
tulokset jdivit alle “normaalin™ rajan. Testitulosten keskiarvojen hajonnat eivét juuri poikenneet
toisistaan, kun verrattiin koko otoksen keskiarvoja ja niiden keskihajontoja. Kuitenkin verratessa
miesten ja naisten tuloksia ndissd kahdessa testissd erikseen, keskihajontojen erot kasvavat merkit-
tavisti (ks. taulukko 2).

Kuten jo edellé luvussa 5.1 todettiin, koulutustaustoja ei tdssi tutkimuksessa varsinaisesti kar-
toitettu. Kuitenkin koulutustaustalla on todettu olevan merkittivé vaikutus menestymiseen lukutai-
toa mittaavissa testeissi ja selked yhteys dysleksiaan (Fisher 1988, Hill 1993, Kakkuri 1993, Linna-
kyla ym. 2000). Siksi peilasinkin OPAL -palautteesta saamia koulutustaustatietoja testituloksiin.
Tutkittavasta aineistosta saattoi huomata, ettd ryhmien testitulokset olivat paremmat ryhmissé, jois-
sa oli korkeakoulututkinnon suorittaneita. Tamai ei kuitenkaan vield takaa, ettd ryhmén sisilld me-
nestyjdt olisivat olleet juuri korkeammin koulutettuja henkiloitd (OPAL -palautteeseen vastaaminen
oli vapaaehtoista). Suurimmat ongelmat lukemisen ja kirjoittamisen alueella ilmeni ryhmissé, joiden
osallistujilla ei ollut juuri mink&énlaista tutkintoa suoritettuna. OPAL -palautteita tulkitessa on kui-
tenkin muistettava, ettei kyseinen ldhde tarjoa kovinkaan luotettavaa tietoa, silld vastaaminen on
vapaaehtoista, miké karsii vastaajien miédrad ja vastauksen saa tdyttdd nimettominé, mikd mahdol-

listaa myds virheellisen tiedon antamisen.
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6.1 Testitulokset

Yhteensd teetetysséd testistossd oli seitsemin pisteytettyd osiota (luetunymmdrtimis -tehtava, etsi
kirjoitusvirheet -tehtiva, erota sanat -tehtava, merkityksellisten sanojen sanelu -tehtava, merkityk-
settomien sanojen sanelu -tehtiava, Tarzan-testi ja Hierarkia-testi). Tarzan-testilld ei ole virallisia
normipistemédrid. Pistemaérat tulkittiin Lehdon (suullinen tiedonanto, 2005) kidytinnon kokemuk-
sen perusteella. Hinen mukaan 38 on “normaalin” tuloksen raja. Sen alle jadvit tulokset voivat an-
taa viitteitd ongelmista lukemisessa.

Koko aineistosta 6,8 prosentilla (kuudella henkil6lld) oli viisi tai kuusi testin osiota tai testid
alle standardoidun “normaalin” suoritustason (ks. kuvio 6). Aineistosta 17,1 prosentilla (15 henki-
164) kolme tai nelji tehtidvidosiota jéi alle standardoidun “normaalin” suoritustason. Henkiloitd, joilla
osioista yksi tai kaksi jii alle standardirajan, oli 44,3 prosenttia (39 henkil64d). Aineistosta 31,8 pro-

sentilla kaikki tehtdvaosiot ylitti standardipistemairat.

30

257

207

157]

Henkiloita

107

Kuvio 6. Tehtdvéaosioiden méaédra, joissa tulos alle madritellyn "normaalin"

Verratessa henkildiden suoriutumista eri testiosioissa, voidaan huomata, ettd eniten heikkoja suori-
tuksia oli Tarzan- testissd. Siind 62,1 prosentilla tulos jdi alle standardipistemééran (38 pistettd) (ks.
kuvio 6). Niistd 14,9 prosenttia kuului ryhméén, joille erityisopetuksen tai muun tuen selvittely

olisi vilttdmatontd, 35,6 prosenttia kuului ryhmaéin, joille erityisopetuksen tai muun tuen selvittely



olisi tarpeellista ja 11,5 prosenttia kuului ryhméén, joille erityisopetuksen tai muun tuen selvittely
olisi suositeltavaa.

Yleensdkin dekoodaustaitoja mittaavien testien (7arzan-testi, erota sanat -tehtava ja etsi kir-
Jjoitusvirheet -tehtdva) pistemadrit jaivit suhteessa melko monella koehenkil6istd alle standardipis-
temadran. NMI-testistossa teknistd lukemista, eli dekoodaustaitoja mittaavissa erota sanat - ja etsi
kirjoitusvirheet -tehtdvissd 27,6 prosenttia tuloksista alitti standardipistemédrirajan. Néistd 11,5
prosenttia kuului ryhmaén, joille erityisopetuksen tai muun tuen selvittely olisi valttdmitonta, 10,3
prosenttia kuului ryhméén, joille erityisopetuksen tai muun tuen selvittely olisi tarpeellista ja 5,7
prosenttia kuului ryhméén, joille erityisopetuksen tai muun tuen selvittely olisi suositeltavaa. Tar-
kastellessa ndiden kahden testin tuloksia erillisind, voidaan havaita, ettd prosenttimédédrat molemmis-
sa tehtdvissd ovat ldhes samat. Siis ldhes yhtd suuri médard koehenkiloistd on jaényt alle standardi-
pistemddrdn. Henkiloistd 19,5 prosentilla (17 henkil6lld) oli kaikkien kolmen testin (7arzan-testi,
etsi kirjoitusvirheet -tehtiva ja erota sanat -tehtiva) tulos alle suositellun rajan. Henkiloistd 10,3
prosentilla (9 henkil6lld) tulos alitti normaalin rajan” sekd Tarzan-testissé ettd joko Etsi kirjoitus-
virheet -tehtaviassa tai Erota sanat -tehtidvassa (siis toisessa néistd).

Sanelutehtivissd kahden tehtdvin tulosten pistemédrien erot olivat melko suuria. merkityksel-
listen sanojen sanelu -tehtdavéssi tulosten vililld ei juurikaan ollut hajontaa, mikd ndkyy my0s stan-
dardipisteméadrin alittaneiden vdhdisend madridna (4,6 %), kun merkityksettémien sanojen sanelu -
tehtdvissd standardipistemddrin alittaneita oli 17,2 prosenttia. Ndistd 4,6 prosenttia kuului ryhméén,
joille erityisopetuksen tai muun tuen selvittely olisi valttdiméatontd, 4,6 prosenttia ryhméén, joille
erityisopetuksen tai muun tuen selvittely olisi tarpeellista ja kahdeksan prosenttia kuului ryhmién,
joille erityisopetuksen tai muun tuen selvittely olisi suositeltavaa

Luetun ymméirtdmistd mittaavissa tehtdvissd (Hierarkia-testi ja luetunymmdrtdmis -tehtdva)
standardipisteméérdn alittaneiden miédrd jadi melko alhaiseksi verrattuna dekoodausta mittaaviin
testeihin. Hierarkia-testistd ei ole laajaa normiaineistoa. Suosituspistemadrit ovat Lehdon (suulli-
nen tiedoksianto) kdytdnnon kokemukseen perustuvia. Hierarkia-testissa oli médritelty, ettd jos tu-
los jdi alle 23 pisteen, taito opiskella tekstistd ja oivaltaa péddasiat kaipaa harjoitusta. Kutsun tété
pistemédrirajaa jatkossa “normaalin” rajaksi. Hierarkia-testissd 11,5 prosentin tulokset alittivat
“normaalin” rajan. Testin mukaan henkil6t, joiden tulos ei yliti standardipisteméérirajaa (alle 23),
tarvitsevat harjoitusta taidoissa opiskella tekstistd ja oivaltaa padasiat. NMI-testiston luetunymmdir-
tamis -tehtdvassd tuloksista 10,3 prosenttia alitti standardipistemdirdrajan. Niistd 2,3 prosenttia
kuului ryhmaéin, joille erityisopetuksen tai muun tuen selvittely olisi valttaméatontd, 3,4 prosenttia
kuului ryhmaéin, joille erityisopetuksen tai muun tuen selvittely olisi tarpeellista ja 4,6 prosenttia

kuului ryhméiién, joille erityisopetuksen tai muun tuen selvittely olisi suositeltavaa.
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6.2  Testien ja muiden tekijoiden keskindisten korrelaatioiden vertailua

Tarkastellessa korrelaatiotaulukkoa (taulukko 4), on yllattavaa, ettd Kdsitys omasta kompe-
tenssista ja itsetunto -testin kdsitys omasta itsetunnosta -summamuuttuja korreloi negatiivi-
sesti hierarkiatestin tuloksiin (r= -.28; p<.05). Muihin testeihin kdsitys omasta itsetunnosta -
summamuuttuja korreloi positiivisesti tai ei lainkaan. Kdsitys omasta kompetenssista ja itse-
tunto-testin kdsitys omista sosiaalisista taidoista-, kdsitys omista puhumisen taidoista ja itse-
tunto -summamuuttujat korreloivat vahvasti keskenddn. Se onkin oletettavaa, silli ndiden
kolmen tekijin voisi ajatella tukevan toistensa kehitystd. Kdsitys omasta itsetunnosta -
summamuuttuja korreloi vahvasti my0s kdsitys itsestd ajattelijana -summamuuttujan kanssa
(r=44; p<.001), miké on jokseenkin oletettavaa. Y1lattdvaa Kdsitys omasta kompetenssista ja
itsetunto-testin summamuuttujien keskindisissd korrelaatioissa on, etteivat kdsitys itsestd luki-
jana- summamuuttuja ja kdsitys itsestd kirjoittajana -summamuuttuja korreloineet kdsitys
itsestd laskijana -summamuuttujan kanssa tilastollisesti merkitsevisti. My0Oskdin kdsitys
omasta itsetunnosta -summamuuttuja ei korreloinut kdsitys itsestd kirjoittajana - eikd kdsitys
itsestd lukijana -summamuuttujan kanssa. Kdsitys itsestd laskijana -summamuuttujan kanssa
korreloi ainoastaan kdsitys itsestd ajattelijana -summamuuttuja (r= .36; p<.005) ja kdsitys
omasta itsetunnosta -summamuuttuja (r= .21; p <.05). Tamén tuloksen perusteella voi péétel-
14, ettd vastaajat, jotka madrittelivdt luku- ja kirjoitustaitonsa hyviksi, eivét vilttimatta maari-
telleet laskutaitoaan hyvéksi. Tatd padtelmaéd tukee myo0s kdsitys itsestddn laskijana - sum-
mamuuttujan tulosten tilastollisesti merkitsevit erot miehilla ja naisilla t= 3,66 p <.005. Mie-
hilla oli siis parempi késitys itsestddn laskijoina.

Tarkastellessa dekoodaustaitoja mittaavien testien vilisid korrelaatioita, voidaan todeta,
ettd Tarzan-testin ja NMI-testiston erota sanat -tehtiva ja etsi kirjoitusvirheet -tehtava korre-
loivat vahvasti keskendén. Néin ollen voisi kyseenalaistaa tarvitsisiko molempia testejd teet-
téd, vai kertoisiko esimerkiksi Tarzan-testi pelkdstddn saman tiedon kuin NMI- testin tehtévit
(erota sanat -tehtévi ja etsi kirjoitusvirheet -tehtdva) yhdessd? Kdsitys omasta kompetenssista
Jja itsetunto-testin kdsitys itsestd lukijana -summamuuttuja korreloi myos Tarzan-testin (r= .40
p<.001), erota sanat -tehtivén (r= .28 p < .01) ja etsi kirjoitusvirheet -tehtivén (r= .28 p<.05)

kanssa. Korrelaatio ei ole kuitenkaan kovin korkea.
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Luetun ymmartdmistd mittaavien testien (NMI-testiston [uetunymmdrtdmis -tehtiva ja Hierarkia-
testi) viliset korrelaatiot olivat tilastollisesti erittdin merkitsevét p<.001. Kdsitys omasta kompetens-
sista ja itsetunto-testin kdsitys itsestd lukijana -summamuuttuja korreloi melko vahvasti yll4 mainit-
tuihin, véhiten kuitenkin Hierarkia-testiin (r= .23 p<.05). Vaikka luetunymmdrtimis -tehtiva ja
Hierarkia-testi korreloivat keskenddn, on kuitenkin huomattava, etteivét ne silti mittaa samaa asiaa.
Hierarkia-testin ja luetunymmdrtdmis -tehtivén yhteinen varianssi on ainoastaan 34 prosenttia. Ikd
ei juurikaan korreloinut testien kanssa. Ainoat tilastollisesti merkitsevit korrelaatiot 16ytyivit Kdsi-
tys omasta kompetenssista ja itsetunto-testin kdsitys itsestd lukijana - ja kdsitys omasta itsetunnosta
-summamuuttujiin, ndmakin korrelaatiot ovat vain merkitsevyystasolla p<.05.

On yllattavad huomata, ettei kdsitys itsestd kirjoittajana -summamuuttuja korreloinut lainkaan
NMI-testin saneluiden kanssa. Tilastollisesti merkitsevimmin merkityksettomien sanojen sanelu —
tehtdva korreloi NMI-testiston luetunymmdrtimis -tehtdvan (r= .44; p<.001) ja etsi kirjoitusvirheet -
tehtdvaan (r= .41; p<.001) sekd Tarzan-testiin (r= .42; p<.001). Kirjoittaminen saatettiin ymmartaa
Kdsitys omasta kompetenssista ja itsetunto-testissd luovana kirjoitustaitona kuin teknisend sanelun

mukaan kirjoittamisena.

6.3  Testituloksia selittavat tekijat

Eri tekijoiden selitysastetta testeihin tutkittiin regressioanalyysin avulla. Varsinaisia selittivid teki-

joitd 10ytyi melko vdhén. Jokaisen lukemisen testin osalta tehtiin erillinen regressioanalyysi.
6.3.1 Hierarkia-testii selittivit tekijat

Korrelaatiotaulukon perusteella valittiin regressioanalyysiin kaikki ne muuttujat, jotka korreloivat
hierarkiatestin kanssa, joita ovat: NMI-testiston etsi kirjoitusvirheet -tehtava, erota sanat -tehtava,
luetunymmdrtdmis -tehtdva, merkityksettomien sanojen sanelu -tehtiva ja Kdsitys omasta kompe-
tenssista ja itsetunto-testin kdsitys omasta itsetunnosta -summamuuttuja ja kdsitys itsestd lukijana -
summamuuttuja sekd Tarzan-testi. Askeltavan regressioanalyysin avulla ryhmaéstd haettiin ne muut-
tujat, jotka todella selittivét Hierarkia-testin tuloksia. Néitd olivat Tarzan-testi, luetunymmdrtdmis -
tehtdva ja kdsitys omasta itsetunnosta -summamuuttuja.

Tadmin jédlkeen tarkasteltiin kyseisten tekijoiden hierarkkista jarjestystd. Koska sekd Hierar-
kia- ettd luetunymmdrtdimis -tehtiva oletettiin mittaavan ymmartdmisen taitoja, jatettiin /uetunym-
mdrtdmis -tehtdva pois hierarkkisesta regressioanalyysista. Néin ollen jdljelle jadvat muuttujat oli-
vat kdsitys omasta itsetunnosta -summamuuttuja ja Tarzan-testi F= (2, 85) 28,73 p<.001 (ks. tau-

lukko 5). Yhteensd regressiomalli selitti 41 prosenttia Hierarkia-testin vaihtelusta. Tarzan-testin
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selitysaste oli 34 prosenttia ja kdsitys omasta itsetunnosta -summamuuttujan selitysaste seitsemin
prosenttia. On kuitenkin huomioitava, ettd kdsitys omasta itsetunnosta -summamuuttujan ja Hierar-
kia-testin vilinen korrelaatio oli negatiivinen ja ndin ollen my0s kyseinen selitysaste selittdd myds

kielteisesti Hierarkia-testia.
6.3.2 NMI:n luetunymmairtiamistestia selittivit tekijat

Korrelaatiotaulukon mukaan valittiin kaikki ne testit ja testistdjen osat, jotka korreloivat /uetunym-
mdrtdmis- tehtdvin kanssa, joita olivat: NMI-testiston etsi kirjoitusvirheet -tehtdva, erota sanat -
tehtava, merkityksellisten sanojen sanelu -tehtiva, merkityksettomien sanojen sanelu -tehtiva, Hie-
rarkia-testi, Tarzan-testi sekd Kdsitys omasta kompetenssista ja itsetunto -testin kdsitys itsestd luki-
jana -summamuuttuja. Askeltavan regressioanalyysin avulla ryhmistd haettiin ne, jotka todella se-
littivat Hierarkia-testin tuloksia. Niité olivat Tarzan- testi, Hierarkia- testi ja NMI- testiston merki-
tyksellisten sanojen sanelu -tehtdva sekd erota sanat -tehtiva. Koska Hierarkia-testi ja luetunym-
mdrtdmis -tehtdva mittaavat ymmartdmisen taitoa, kuten jo edelld mainittiin, jatettiin Hierarkia-testi
pois hierarkkisesta regressioanalyysista.

Hierarkkisen regressioanalyysiin jéi loppujen lopuksi selittidviksi tekijoiksi Tarzan-testi, mer-
kityksellisten sanojen sanelu -tehtdva ja erota sanat -tehtiava F= (3, 85) 14, 83. p<.001 (ks. taulukko
6). Yhteensd regressiomalli selitti 35 prosenttia luetunymmdrtimis -tehtdvian vaihtelusta. Suurin
selitysarvo oli Tarzan-testilld, joka selitti jarjestyksestd huolimatta aina 20—34 prosenttia vaihtelus-
ta. Merkityksellisten sanojen sanelu -tehtiva ja erota sanat -tehtavin selitysaste oli kaikissa tapauk-
sissa (jarjestyksissd) marginaalisen pieni. Suurimmillaan erota sanat -tehtivin selitysaste vaihteli
0,9 prosentista 12 prosenttiin ja merkityksellisten sanojen sanelu -tehtivi 0,7 prosentista kuuteen
prosenttiin. My0Oskédn kyseisten muuttujien arvot eivit olleet tilastollisesti merkitsevid useammissa
jarjestyksissd p= ns. Taman vuoksi kyseiset muuttujat on jitetty kokonaan pois alla olevasta taulu-

kosta (taulukko 5).
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6.3.3 Tarzan-testia selittivit tekijat

Korrelaatiotaulukosta (Taulukko 4) voidaan péételld, ettd Tarzan-testi ja NMI-testiston Etsi kirjoi-
tusvirheet -tehtava sekid Erota sanat -tehtava mittaavat ldhes samaa asiaa, nimé kolme testid mittaa-
vat dekoodaustaitoja. Kiinnostuneita oltiin siitd, selittdvitkd Kdsitys omasta kompetenssista ja itse-
tunto-testin kdsitys itsestd lukijana - ja kdsitys itsestd kirjoittajana -summamuuttujat ja NMI-
testiston sanelut dekoodausta mittaavan Tarzan-testin tulosta. Askeltavan regressioanalyysin avulla
tarkasteltiin millé tekijo6illd oli selitysarvoa Tarzan-testiin ja huomattiin, ettd ainoastaan kdsitys it-
sestd lukijana -summamuuttujalla ja merkityksettomien sanojen sanelu -tehtavilla F= (2, 84) 16,89
p<.001 oli tilastollisesti merkitsevdd selitysarvoa (ks. taulukko 6). Verrattaessa merkityksettomien
sanojen sanelu -tehtdvaa ja kdsitys itsestd lukijana -summamuuttujaa selvisi, ettd molempien seli-
tysarvo oli jokseenkin sama. Merkityksettomien sanojen sanelu —tehtdvéssd selitysaste vaihteli
13,5-17,2 vélilld ja kdsitys itsestd lukijana -summamuuttujan selitysosuus vaihteli 12,3— 15,7 vilil-

14.

Taulukko 6. Tarzan-testia selittdvien tekijoiden - arvot

B B:n keskivirhe B
Askel 1
Merkityksettomien sanojen sanelu 245 ,62 ,37*
Askel 2
Kisitys itsestd lukijana -summamuuttuja 481 1,29 ,35%
e =p<.00l.

6.4  Testeistd ja niiden tehtdvistd muodostuvat komponentit

Lopuksi tarkasteltiin muodostaisivatko testit ja niiden osat erilaisia ryhmié eli komponentteja. Paa-
komponenttianalyysin avulla voidaan muun muassa ryhmitelld suuri joukko muuttujia muutamaan
ryhméén, tiivistdd muuttujien vilisid korrelaatioita tai muodostaa havaittujen muuttujien taustalla
alevasta prosessista mittava maidritelmi. Téssd tutkimuksessa paddkomponenttianalyysid kaytettiin

varmistamaan korrelaatiotaulukon jo osoittamia yhteyksid eri testien tulosten vélilld. Padkompo-
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nenttianalyysin muodostamat ryhmait vastasivat korrelaatiotaulukon (taulukko 4) tuloksia. Pddkom-
ponenttianalyysi jakoi muuttujat neljdédn padkomponenttiin (ks. taulukko 7), joiden yhteinen seli-
tysaste on 68,27 prosenttia. Ensimmadiseen komponenttiin, jonka selitysaste on 27,89 prosenttia,
kuului kaikki NMI-testiston osat sekd Tarzan- ja Hierarkia-testi. Toiseen komponenttiin, jonka seli-
tysaste oli 17,79 prosenttia, kuului Kdsitys omasta kompetenssista ja itsetunto-testin kdsitys itses-
tddn puhujana -, kdsitys sosiaalisista taidoistaan - ja kdsitys omasta itsetunnosta -summamuuttuja.
Kolmanteen komponenttiin, jonka selitysaste oli 12,84 prosenttia, kuului Kdsitys omasta kompe-
tenssista ja itsetunto-testistd osat: kdsitys itsestd lukijana ja kdsitys itsestd kirjoittajana. Kdsitys
itsestd ajattelijana -summamuuttujan voisi sijoittaa joko komponenttiin kolme tai nelji, koska sen
arvo on molemmissa komponenteissa lihes sama. Kolmannen ja neljinnen komponentin muuttujia
voisi kutsua akateemisiksi taidoiksi. Neljinteen komponenttiin, jonka selitysaste on 9,75 prosenttia,
kuului Kdsitys omasta kompetenssista ja kdsitys omasta itsetunnosta-testin kdsitys itsestd laskijana
-summamuuttuja ja kdsitys itsestd ajattelijana -summamuuttuja. Tama tukee aikaisempia tuloksia,
joissa kdsitys itsestd laskijana -summamuuttujan tulokset ovat eronneet muista summamuuttujien

tuloksista esimerkiksi sukupuolien valill.

Taulukko 7. Padkomponenttianalyysin tulokset

Komponenttil Komponetti2 komponentti3 Komponentti4  Kommunaliteetit

Etsi kirjoitusvirheet- tehtdva ,88 ,78
Tarzan- testi ,88 ,80
Erota sanat- tehtavi ,84 72
Hierarkiatesti ,68 ,54
Luetun ymmaértdminen ,68 54
Sanelu (oikein) ,58 41
Sanelu (merkityksettomét) ,52 ,40

Kisitys omasta kompetenssista ja itsetunto

Sosiaalisuudesta ,87 ,79
Puhujana ,84 ,82
Itsetunto 17 ,69
Lukijana ,76 71
Kirjoittajana ,85 ,75
Ajattelijana 51 52 ,76
Laskijana 92 ,85
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6.5 Tutkimustulosten vertailua aikaisempiin tutkimustuloksiin

Kuten jo tutkimuskysymyksissd luvussa viisi esitettiin, yksi tdimén tutkimuksen tarkoituksista on
ollut verrata aikaisempia tutkimustuloksia tdméin testin tuloksiin ja néin selvittdd poikkeavatko esi-
merkiksi toisen asteen opiskelijoiden tulokset tyottomien tyonhakijoiden tuloksista tissd tutkimuk-

sessa.
6.5.1 Kiisitys omasta kompetenssista ja itsetunto-testin tulosten vertailua

Scheininin ym. (2000) kehittelemdn Késitys omasta kompetenssista ja itsetunto- testid on kiytetty
edelld (3.4) esitellyissd Oppimaan oppiminen -oppimistulosten arvioinneissa useana eri vuonna niin
ala-asteella, yldasteella kuin toisen asteen koulutuksessa olevillekin. Néistd kolmesta ldhimpina
tamén tutkimuksen aineistoa ovat varmaankin toisen asteen koulutuksessa olevat opiskelijat. Niinpé
vertaankin tdmén tutkimuksen Késitys omasta kompetenssista ja itsetunto- testin tuloksia Oppimaan
oppiminen toisen asteen koulutuksessa -arvioinnin yhteydessé saatuihin tuloksiin.

Alla olevassa taulukossa on vuonna 2000 kerdtyn aineiston tulokset (Scheinin 2002). Otos
tehtiin painotetulla, ositetulla ja satunnaistetulla ryvésotannalla lukiolaisista ja ammatillisessa kou-
lutuksessa olevista opiskelijoista. Aineisto on kansallisen arviointijirjestelmén ohjeiden mukaisesti
noin viisi prosenttia oppilasmaardstd. Lukiolaisista otetun aineiston otos on 1782 ja ammatillisen
koulutuksen opiskelijoiden madrd on 1857, eli yhteensd 3639. Kyseisen aineiston ién keskiarvo on
huomattavasti alhaisempi kuin timén tutkimuksen ién keskiarvo. Témé seikka on huomioitava ver-
taillessa ndiden kahden tutkimuksen tuloksia.

Alla olevissa taulukoissa on esitetty Kédsitys omasta kompetenssista ja itsetunto-testin sum-
mamuuttujien keskiarvot, hajonnat ja kielteisten osuus. Kielteiseksi luokiteltiin ne, joiden summa-
muuttujan keskiarvo oli alle kahden. Taulukosta vasemman puoleiset arvot ovat Scheininin aineis-

ton (2002) tuloksia ja oikeanpuoleiset arvot timén tutkimuksen aineistoa (taulukko 8).
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Taulukko 8. Mindkisitys ja itsetunto. Keskiarvot, hajonnat ja hyvin kielteisten osuus, Scheininin

(2002) ja tdmén testin tulokset

kielteisten osuus

Scheininin tama Scheininin tdmé
Osa-alueet testi testi testi testi
Ajattelun taito 4,62 (1,02) 4,44 (0,96) 0,69 % 1,14 %
Laskemisen taito 3,83 (1,54) 3,23 (1,42) 2,82 % 19,50 %
Lukemisen taito 4,52 (1,21) 4,69 (1,006) 1,64 % 1,14 %
Kirjoittamisen taito 4,16 (1,29) 4,11 (1,16) 3,17 % 1,14 %
Puhumisen taito 4,41 (1,19) 4,33 (1,09) 1,92 % 2,30 %
Sosiaaliset valmiudet 5,44 (1,00) 5,20 (0,90) 0,09 % 0,00 %
Itsetunto 4,91 (1,11) 4,83 (1,00) 0,84 % 0,00 %

Ylla olevan taulukon arvoja vertailemalla voidaan todeta, ettd Scheininin ja tdmén tutkimuksen ai-
neistot eivit tiltd osin juurikaan poikkea toisistaan muissa osissa kuin laskemisen taidossa.. Kuiten-
kin kaikissa summamuuttujissa toisen asteen koulutuksessa olevien arviot olivat hieman positiivi-
sempia. Tarkastellessa kielteisten (<2) ndkemysten osuutta, voidaan huomata, etti tyottomilld tyon-
hakijoista kenelldkédédn ei ollut hyvin negatiivista kuvaa sosiaalisista valmiuksistaan tai itsetunnos-
taan. Kun taas toisen asteen kouluissa opiskelevilta nuorilta kerétysséi aineistossa sosiaaliset valmiu-
tensa erittdin negatiivisesti arvioi 0,09 prosenttia ja itsetunnon erittdin matalaksi arvioineita oli 0,84
prosenttia. Tarkastellessa laskemisen taitoa voidaan huomata, ettd ero tdmin testin ja Scheininin
tekemén testin vélilld on todella suuri. Tdmén aineiston tyottomét tyonhakijat arvioivat itsensé
huomattavasti heikommiksi laskijoiksi kuin vertailtavan aineiston henkil6t. Scheininin testin teh-
neistd negatiiviseksi laskutaitonsa arvioineita on 2,82 prosenttia, kun taas tdssd aineistossa 19,5 pro-

senttia. Ero on yli 16 prosenttia.
6.5.2 Hierarkia-testin ja NMI-testiston normiaineiston vertailua tutkimuksen aineistoon

Kun verrataan Niilo Médki Instituutin normeerattuja (N= 1599- 1610) tuloksia (Holopainen
ym. 2004) kyseiseen aineistoon voidaan huomata, ettd tulokset ovat lihes samoja (ks. taulukko 9).
Normeerattu aineisto on kerdtty yhdeksdsluokkalaisilta. Luetunymmdrtdmis -tehtdvi -tehtivéssi
normeeratun aineiston keskiarvo on hieman alhaisempi kuin kyseisen aineiston, normikeskiarvo on
36,51 ja keskihajonta 9,65 kun taas tdssd aineistossa keskiarvo samaisessa tehtdvissd on 38 ja kes-
kihajonta 9,27. Teknistd lukemista mittaavat testien pistemédrdt olivat normiaineistossa hieman

tdmédn tutkimuksen aineistoa korkeampia. Merkityksellisten sanojen sanelu -tehtavissé tulokset oli-
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vat tdssd aineistossa hieman normiaineistoa korkeammat. Normiaineistossa keskiarvo on 19,54 ja
tdssd aineistossa 19,79, kuitenkin normiaineiston hajonta (1,04) on suurempaa kuin kyseessi olevan
aineiston (0,65). Merkityksettomien sanojen sanelu —tehtivéssa tdmin tutkimuksen koehenkilot me-
nestyivit hieman normiaineistoa heikommin. Yleisesti siis voidaan todeta, etteivét erot normiaineis-
ton ja tdmén tutkimuksen aineiston vililld ole suuria. Erot ilmenevét ldhinnéd luetunymmartamis- ja

dekoodaustaidoissa.

Taulukko 9. NMI- testiston tehtdvien normikeskiarvot ja -hajonnat sekd Hierarkia-testin aikaisempi-

en tutkimuksien ja tdimén tutkimuksen keskiarvot ja -hajonnat.

Aikaisempien tutkimuksien tulokset Téamén tutkimuksen tulokset
Testi N keskiarvo keskihajonta N keskiarvo keskihajonta
NMI-testisto
Luetunymmaértamis 1608  36.51 9.65 87 38 9.27
Erota sanat 1606  68.27 17.05 87 61.71 19.86
Etsi kirjoitusvirheet 1609  62.35 20.74 87 56.75 24.48
Sanelu 1 1604  19.54 1.04 87 19.79 0.61
Sanelu 2 1599  18.07 1.98 86 18.10 2.46
Hierarkia-testi* 3299  38.98 12.39 87 35.72 10.99

* Hierarkiatestin tulokset vuoden 2002-tutkimuksesta (Hautaméki ym. 2002)

sanelu 1= merkityksellisten sanojen sanelu tehtéva, sanelu 2 = merkityksettdmien sanojen sanelu -tehtiava

Y14 olevaan taulukkoon on myos lisitty Hierarkia-testin tulokset vuonna 2000 keridtystd aineistos-
ta. Aineisto on kerétty silloin toisen asteen koulutuksessa opiskelevilta nuorilta. Hierarkia-testi ja
edelld esitelty Kdsitys omasta kompetenssista ja itsetunto-testi teetettiin siis saman projektin yhtey-
dessd (ks. Hautamiki ym. 2002). Otos tdssd aineistossa oli 3299. Toiseen asteen koulutuksessa
opiskelevien Hierarkia-testin tulosten keskiarvo (38,98) oli hieman tdmén tutkimuksen Hierarkia-
testin tulosten keskiarvoa parempi. Ero on noin kolme pistettd. Tamén tutkimuksen tulosten hajonta
oli hieman pienempi tdssé aineistossa verrattuna vertailtavaan aineistoon.

Tarzan-testisté ei ole olemassa varsinaista normitettua aineistoa. Kuitenkin kyseista testid on
teetetty useille erilaisille vastaajajoukoille. Vertaan tdimén tutkimuksen tuloksia Lehdon (julkaise-

maton) aineistoon, jossa Tarzan-testi teetettiin 106 henkildlle. Tutkimukseen osallistujista osa oli
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saanut tiedon testistd avoimen yliopiston ja yleisten tilojen (esim. uimahalli, tavaratalo) ilmoitustau-
luilta sekd kaksikymmenté osallistujista oli ty6ttomid tyonhakijoita. Kyseisen aineiston keskiarvo
kyseisessé testissd oli 47,04 ja keskihajonta 12,94. Kun taas timén tutkimuksen aineiston aineistoa
keskiarvo oli 34,51 ja keskihajonta 14,68. Ero on jo jokseenkin suuri, timdn aineiston tulokset oli-
vat tdssd testissd keskiméddrin ldhes kymmenen pistettd alhaisemmat ja samoin tdmén testin tuloksis-

sa myos keskihajonta oli vertailukohdetta suurempi.
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7 Pohdinta

Tutkimuksessa selvisi, ettd koko aineistosta 6,8 prosentilla oli viisi tai kuusi tehtdviosiota alle stan-
dardoidun “normaalin” suoritustason (ks. kuvio 6) ja ldhes viidesosalla (17,1 %) kolme tai nelja
tehtéviosiota jdi alle standardoidun “normaalin” suoritustason. Eniten heikkoja suorituksia oli 7ar-
zan-testissd. Siind reilulla puolella koehenkildistd (62,1 %) tulos jii alle standardipistemddrén (38
pistettd) (ks. taulukko 3). Yleensdkin dekoodaustaitoja mittaavien testien (7arzan-testi, Erota sanat
-tehtiva ja Etsi kirjoitusvirheet -tehtdava) pistemdiarat jaivat suhteessa melko monella koehenkildista
alle standardipistemddrdn. Luetun ymmartamistd mittaavat tehtdvat (Hierarkia-testi ja luetunym-
mdrtdmis -tehtdvd -tehtdvd) standardipistemdérdn alittaneiden maéra jai melko alhaiseksi verrattuna
dekoodausta mittaaviin testeihin. Hierarkia-testissé reilun kymmenesosan (11,5 %) tulokset alittivat
”normaalin” rajan. Samoin NMI-testiston luetunymmdrtdimis -tehtdvissi tuloksista noin kymme-
nesosa (10,3 %) alitti standardipistemdédrdrajan. Yhteenvetona voisi siis todeta, ettd koehenkiloilld
oli enemmén ongelmia dekoodauksen puolella kuin luetunymmaértdmisessid. Lehdon mukaan teks-
tinymmartdmisen vaikeuksista kirsivid on Suomessa suhteessa enemmaén kuin dyslektikkoja (1998).
On kuitenkin muistettava, ettd useimmissa Suomessa tehdyissé tutkimuksissa ja kartoituksissa ei ole
selkedsti eroteltu mekaanista lukutaitoa tekstinymmaértdmisestd. Néin ollen ei lukivaikeuden esiin-
tymisestdkddn voida antaa luotettavaa tietoa. (Lehto 1998.) Tdmin tutkimuksen tulos ei siis vastaa
Lehdon ndkemystd siitd, ettd tekstinymméartdmisen ongelmia olisi dekoodausongelmia enemman.
Toisaalta, myos eri mittareiden erilainen pisteytys on saattanut vaikuttaa tuloksiin ja jakaumaan.
Tutkimuksessa selvitettiin ty6ttomien tyonhakijoiden késityksid itsestdén oppijina ja heidén
lukemiseen liittyvid taitojaan. Tutkimuksessa selvisi, ettd keskeisin erottava tekija tutkimustulosten
vililld oli ikd, vaikka sekéddn ei juuri aiheuttanut merkittivid tilastollisia eroja. Tutkittavien henki-
16iden tulosten erot eivit olleet tilastollisesti merkitsevid sukupuolien vélilld. Ainoa tilastollisesti
merkitsevd ero miehilld ja naisilla on Kdsitys itsestd oppijana-testin kdsitys itsestd laskijana -
summamuuttujan (t = 3,66 p < .005) ja kdsitys itsestd ajattelijana -summamuuttujan (t= 2.41, p<
.05) pistemiirissd. Muiden testien keskiarvojen (7arzan-testi, NMI-testistd, Hierarkia-testi, Kdsitys
omasta kompetenssista ja itsetunto-testin muut summamuuttujat) erot eivét olleet tilastollisesti mer-
kitsevid miesten ja naisten vélilld. Kuitenkin useiden tutkimusten mukaan (esim. Kakkuri 1993,

Lehto ym. 2001) miehet suoriutuivat monissa lukemista mittaavissa testeissd naisia heikommin.
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Tédssd aineistossa miesten tulokset eivit siis eronneet naisten tuloksista. Tdma voi johtua kuitenkin

otoksen pienesti koosta.

7.1  Dekoodaustaitojen ja tekstinymmartdmisen yhteys

Tassd tutkimuksessa dekoodaustaitojen ja tekstinymmartdmisen yhteyttd tarkasteltiin Tarzan- testin,
NMI-testiston etsi kirjoitusvirheet -tehtévin, erota sanat -tehtdvén ja luetunymmdrtdimis -tehtivin
sekd Hierarkia-testin tuloksien pohjalta. Kyseisistd testeistd Tarzan-testin, etsi kirjoitusvirheet -
tehtdvén ja erota sanat -tehtivin korrelaatiot olivat tilastollisesti erittdin merkitsevid (p<.001). Sa-
moin NMI-testiston luentunymmdrtdimis -tehtava ja Hierarkia-testi korreloivat tilastollisesti merkit-
sevisti (p<.001) keskenddn. Kuitenkin 7arzan-testi korreloi vahvemmin (,59 p<.001) Hierarkia-
testin kanssa kuin NMI:n luetunymmdrtimis -tehtdvan. Hierarkia-testi korreloi myds tilastollisesti
erittdin merkitsevasti Etsi kirjoitusvirheet -tehtavian (,53 p< .001) ja Erota sanat -tehtivian (,50
p<.001) kanssa. NMI:n luetunymmdrtdimis -tehtdvén ei korreloinut aivan niin voimakkaasti, mutta
kuitenkin merkitsevésti erota sanat -tehtivin (,36 p< .005) ja etsi kirjoitusvirheet -tehtavian (,45
p<.001) kanssa. Néiden korrelaatioiden perusteella voisi pédtelld, ettd dekoodaus ja tekstinymmar-
tamistaito ovat jossain miérin ainakin toisistaan riippuvaisia taitoja. Nédiden testien pohjalta voisi
uskoa, ettd menestyminen dekoodausta mittaavissa testeissd voisi ennustaa my0s menestymista
tekstinymmartdmistd mittaavissa testeissd. Vaikka tutkijat jakavatkin dekoodauksen ja tekstinym-
mértamisen kahdeksi erilliseksi osa-alueeksi, niiden vililld on todettu olevan selked yhteys. Thmi-
nen tarvitsee lukeakseen molempia osa-alueita. Dekoodaamisen ja tekstinymmairtdmisen vélinen
korrelaatio onkin todettu positiiviseksi. (Gough, Hoover & Peterson 1996, 3; Gagne 1985, 165-
167.)

7.2 Aikaisempien testitulosten vertailu timén testin tuloksiin

Tutkimustuloksia on verrattu aikaisempiin tutkimustuloksiin ”aineiston analyysi ja tulokset” luvus-
sa seitsemdn. Kun verrataan Niilo Méki Instituutin normeerattuja (N= 1599- 1610) tuloksia kysei-
seen aineistoon voidaan yleisesti todeta, etteivét erot normiaineiston ja tdmén tutkimuksen aineiston
valilld ole suuria (ks. taulukko 10). Erot ilmenevét 1dhinné luetunymmartdmis- ja dekoodaustaidois-
sa. Tétd voisi osittain selittdd silld, ettd normiaineiston koehenkil6t ovat melko nuoria (noin 15-
vuotiaita) kun taas kyseisen tutkimuksen koehenkildiden ikdjakauma on 17 vuodesta 57 vuoteen.
[dn karttuessa todenndkdisesti dekoodaustaidot heikkenevdt muun muassa harjoituksen puutteen

takia ja vastaavasti luetunymmaértamisen taidot parantuvat.
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Linnakyldan ym. (2000) tutkimuksessa iélld oli koulutustason ohella voimakas yhteys lukutai-
don tasoeroihin. Tutkimuksen mukaan mitd nuoremmasta ikéluokasta oli kyse, sitd parempi lukutai-
to oli. Tutkijat kuitenkin muistuttavat, ettd koulutustaso on noussut viimeiset vuosikymmenet, joka
vaikuttaa my0s epdsuorasti ikdryhmien eroihin. (Linnakyld ym. 2000, 114.) Lehdon (julkaisematon)
mukaan suurin osa tutkijoista on osoittanut todisteita, joiden mukaan vanhemmat suoriutuvat luke-
misesta heikommin kuin nuoremmat aikuiset (Hultsch ym. 1984; Taub 1979; Meyer & Rice 1983;
Zelinski ym. 1984), kun taas jotkut tutkijoista eivdt ole 16ytineet ikédluokkien vililld merkittdvia
eroja (Meyer & Rice 1981; Spilich 1983). Onkin siis vaikea miiritelld kuinka paljon ik selittda
tulosten vaihtelevuutta ja kuinka suuri selitysarvo taas koulutuksella taas on, koska kyseiset tekijat
vaikuttavat usein toisiinsa, kuten Linnakyldn ym. (2000) tutkimuksessa huomattiin.

Hierarkia-testin tulokset eivit juuri poikenneet vertailtavassa aineistossa ja tdimén tutkimuk-
sen aineistossa. Toiseen asteen koulutuksessa opiskelevien Hierarkia-testin tulosten keskiarvo
(38,98) on hieman tdmén tutkimuksen Hierarkia-testin tulosten keskiarvoa parempi. Ero on noin
kolme pistettd. Tamén tutkimuksen tulosten hajonta oli hieman pienempi tdssd aineistossa verrattu-
na vertailtavaan aineistoon. Vaikka ndiden kahden keskiarvojen ero ei olekaan suuri, voisi olettaa,
ettd nuoremmat hallitsisivat paremmin.

Kun verrattiin (ks.6.5) timén tutkimuksen 7arzan-testin tuloksia (keskiarvo 34,51 keskihajon-
ta 14,68) aikaisempiin tuloksiin (keskiarvo 47,04 keskihajonta 12,94), voidaan todeta, ettd ero tulos-
ten vililld on jo jokseenkin suuri. Tdmin aineiston tulokset olivat Tarzan-testissd keskiméérin ldhes
kymmenen pistettd alhaisemmat ja samoin tdmén testin tuloksissa my0ds keskihajonta oli vertailu-
kohdetta suurempi. Yksi syy eroon voisi olla vertailtavan aineiston vastaajajoukon heterogeenisyys
verrattuna tdmin tutkimuksen vastaajajoukkoon. Tarzan-testi vaatii dekoodaustaitoja ja nopeita
reaktioita. Testin tekoon on kdytettdvissd aikaa tasan kolme minuuttia, mikd luo myds paineta. Jos
vastaaja ei ole tehnyt aikoihin dekoodausta vaativia kirjoitustehtdvié, tehtdva voi tuntua vaikeam-
malta kuin se onkaan ja sitd saattaa ldhestyd vadrdlla tekniikalla (esimerkiksi yrittdd ymmaértda tari-
nan juonen jne.). Tamin tutkimuksen vastaajilla, ty6ttomilld tyonhakijoilla on saattanut olla juuri
edelld mainitsemiani ongelmia tehtdvaa tehdessa.

Luvussa seitsemdn esitetysséd taulukossa (taulukko 9) esitettyjd arvoja vertailemalla voidaan
todeta, ettd Kdsitys omasta kompetenssista ja itsetunto-testin (Scheinin ym. 2002) aineisto ei juuri
poikennut timén tutkimuksen aineistosta. Kuitenkin kaikissa summamuuttujissa toisen asteen kou-
lutuksessa olevien arviot olivat hieman positiivisempia. Tarkastellessa kielteisten (<2) nikemysten
osuutta, voidaan huomata, ettd tyottomilld tyonhakijoista kenelldkddn ei ollut hyvin negatiivista

kuvaa sosiaalisista valmiuksistaan tai itsetunnostaan. Kun taas toisen asteen kouluissa opiskelevilta
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nuorilta kerdtyssd aineistossa sosiaaliset valmiutensa erittdin negatiivisesti arvioi 0,09 prosenttia ja
itsetunnon erittdin matalaksi arvioineita oli 0,84 prosenttia.

Yhtend selittdvéni tekijdnd télle erolle voisi olla Scheininin testin otoksen suuruus. Miti suu-
rempi otos on, sitd helpommin todennidkdisemmin poikkeukselliset vastaukset saavat painoarvoa
(ks. Heikkild 1998). Toinen huomioitava seikka on vastaajien ikd. Nuorilla, ehkéd keskiméérin noin
18—20-vuotiailla on todennédkdisesti ehdottomampia mielipiteitd ja arvioita, kuin timén tutkimuksen

testihenkil@illa, joista merkittdva osa oli 1dltddn jo ldhempéna keski-ik&4.

7.3  Kaisitys omasta kompetenssista ja itsetunto- testin jakautuman tarkkailua

Yksi tdmidn tutkimuksen tarkoituksista oli selvittdd millainen kuva tyottomilld tyonhakijoilla on
itsestddn oppijina. Tarkastelin kysymystéd Kdsitys omasta kompetenssista ja itsetunto- testin tulosten
avulla. Luokittelin testin tulokset niin, ettd alle neljin tulokset viittasivat negatiiviseen arvioon, tu-
los neljé viittasi neutraaliin ja yli neljan tulos positiiviseen arvioon. Testin Likert -asteikko oli yh-

desti seitsemiin, néin ollen neljd on lahin kokonaisluku asteikon keskiarvosta.

Taulukko 10. Késitys omasta kompetenssista ja itsetunto-testin tulosten jakauma

Osa-alueet <4 4 >4

Ajattelun taito 29,9 % 37,9 % 32,2 %
Laskemisen taito 67,8 % 17,2 % 14,9 %
Lukemisen taito 24.1 % 32,2 % 43,7 %
Kirjoittamisen taito 46 % 25,3 % 28,7 %
Puhumisen taito 25,6 % 12,8 % 61,5 %
Sosiaaliset valmiudet 11,5 % 23 % 65,5 %
[tsetunto 20,7 % 28,7% 50,6 %

Edelld esitellyn jaottelun perusteella koehenkil6istd suurimmalla osalla oli negatiivinen késitys (alle
4) laskutaidoistaan. 67,8 prosenttia koehenkildistd arvioi laskutaitonsa negatiivisesti. Tdssd miesten
ja naisten vilinen ero oli tilastollisesti merkitsevd. Naiset arvioivat itsenséd huonommiksi laskijoiksi
kuin miehet. Tulos voi osittain johtua siitd, ettd enemmisto otoksesta oli naisia, joiden késitys itses-

tadn laskijana oli heikompi kuin miesten késitys (ks. taulukko 10). Lukemisen taidoissa tutkittavilla
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oli positiivisempi kuva itsestddn kuin laskemisen suhteen. Silti 24,1 prosenttia arvioi lukemiseen
liittyvét taitonsa heikoiksi (alle 4) ja noin vdhin alle puolet arvioi lukemiseen liittyvét taitonsa hy-
véksi. Ajattelutaitojen arvioinnissa suurin osa vastaajista arvioi itsensd neutraaliin vaihtoehtoon.
Tama johtunee siitd, ettd omia ajatteluntaitoja voi olla vaikeampi arvioida numeroskaalalla kuin
esimerkiksi lukemista tai laskemista.

Suurin osa vastaajista arvioi sosiaaliset taitonsa positiivisesti. Vain vdhin yli kymmenen pro-
senttia arvioi sosiaaliset valmiutensa negatiivisesti (alle 4). Myds suurin osa, 61,5 prosenttia, arvioi
puhumiseen liittyvét kykynsd hyviksi . Noin neljdnnes arvioi taitonsa heikoiksi. Kirjoitusosiossa
vastaajilla oli keskiméérin melko negatiivinen kuva taidoistaan, noin 46 prosenttia arvioi kirjoitta-
miseen liittyvédt taitonsa negatiivisesti. Taitonsa positiivisesti arvioi noin neljdnnes aineistosta ja
samoin neutraalin vaihtoehdon (4) valitsi my0s noin neljdnnes aineistosta.

Noin puolet koehenkildistd arvioi itsetuntonsa positiiviseksi ja vain noin viidennes arvioi itse-
tuntoansa negatiivisesti. Tyottomyyden on todettu vaikuttavan useiden tutkimusten (esim. Buss
2001, Keltikangas-Jarvinen 1994) mukaan itsetuntoon sitd alentavasti. Kuitenkin tdimén tutkimuk-
sen mukaan suurin osa koehenkil6istd, jotka olivat tytdttomid, arvioivat itseluottamuksensa positii-
viseksi. Yleisesti voidaan todeta, ettd vastaajilla oli positiivisin kuva puhumisen taidoistaan, sosiaa-
lisista taidoistaan ja itsetunnostaan. Enemmén ehké akateemisia taitoja vaativat lukeminen, kirjoit-
taminen, laskeminen ja ajatteleminen arvioitiin edelld mainittuja negatiivisemmin. Negatiivisemmin

arvioitiin laskemisen taidot.

7.4  Itsetunnon ja lukemisen taitojen yhteys

Téssé tutkimuksessa kisitykselld omasta itsetunnosta ja tekstinymmaértdmisen testeilld ei ollut vah-
vaa positiivista korrelaatiota. Tdma oli ylldttdva ja odottamaton tieto, koska useimmissa tutkimuk-
sissa juuri ndiden tekijoiden vililtd on 16ytynyt yhteyttd. Y1lattavaa oli myos, ettd Hierarkia-testi ja
kdsitys omasta itsetunnosta -summamuuttuja korreloivat negatiivisesti keskendén. (-,28, p<.01).
kdsitys omasta itsetunnosta -summamuuttuja ei korreloinut myoskddan dekoodaustaitoja mittaavien
testien kanssa. Tami tulos on ylléttidva ja poikkeaa yleisistd tutkimustuloksista ja kirjallisuudesta,
jonka mukaan itsetunnolla ja mindkuvalla olisi yhteys dysleksiaan (ks. esim. McNulty 2003; Hel-
lendoorn & Ruijssenaars 2000; Werner 1993; Kosmos & Kidd 1991; Finucci, Gottfredson & Childs
1985). Useimmat ndistd tutkimuksista kuitenkin tulkitsevat yhteyden johtuvan siité, ettd dysleksias-
ta kérsivd henkild on saanut normaalia véhemmin positiivisia kokemuksia esimerkiksi kouluaikoi-
naan ja ndin dysleksia on vaikuttanut itsetuntoon. Banduran (1977, 160—163) mukaan ihmiselld on

tietyt ennakko-odotukset siitd, miten hidn uskoo suoriutuvansa jostain tehtivistd ja siitd, millaisia
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tuloksia hén olettaa tehtdvéssd saavuttavansa. Mikéli yksilé on oppinut aikaisempien suoritustensa
perusteella, ettd hian kykenee suoriutumaan hyvin ja ettd hén saa siitd tunnustusta, on hin myos si-
sdistanyt positiivisen ndkokulman itsedédn arvioidessa. Sen avulla hén suoriutuu tehtidvastd helpom-
min kuin yksild, joka on kokenut aikaisemmin paljon epdonnistumisia, jotka hin kokee itsestéd joh-
tuviksi. Perinteisesti mindkasityksen ja koulumenestyksen vilistd yhteyttd ei ole pidetty kovin voi-
makkaana (Burns 1982, 201-227; Handsford& Hattie, 1982). On kuitenkin osoitettu, ettd oppilaiden
késitykset eri aineissa ovat vahvasti yhteydessa heiddn koulumenestykseensd kyseisessd oppiainees-
sa (Scheinin 1999). Kyseiset voimakkaat yhteydet antavat viitettd siitd, ettd mindkésitys todella
muodostuu kokemusten perusteella ja vaikuttaa ohjaavasti toimintaan. (Scheinin 2002, 78—79.)

Keltikangas-Jarvisen mukaan ihmisen itselleen asettama vaatimustaso on ennen kaikkea seu-

rausta hinen itseluottamuksensa méérastd. Hyva itseluottamus rohkaisee ithmistd asettamaan vaati-
mustasonsa korkealle ja ottamaan vastaan haasteita ja vaativia tehtdviid. Heikko itsetunto taas saa
aikaan sen, ettd ihminen jaé ikuiseksi alisuoriutujaksi; hdn on valmiiksi varma epdonnistumisestaan
eikd uskalla edes kunnolla yrittdd. Itsetunnon ja koulumenestyksen vélilld on huomattu olevan hy-
vin voimakas yhteys. Luottamus itseen ja kédsitys siitd, miten hyva on ja miten hyvin kykenee oppi-
maan, selittdvit koulumenestyksen vaihtelusta suuremman osan kuin esimerkiksi dlykkyys. (Kelti-
kangas-Jarvinen 1998, 38—40.) Kuitenkaan ei ole selkedd nayttdd, ettd juuri hyvit dekoodaustaidot
tai luetunymmaértidmistaidot tekisivit tai pitdisivét itsetunnon hyvana.
Syitéd sithen, miksi kyseisessd aineistossa itsetunnon ja lukemisen testien vililtd ei 10ytynyt positii-
vista korrelaatiota on vaikea selittdd. Erityisen vaikea on selittdd miksi kdsitys omasta itsetunnosta -
summamuuttuja ja Hierarkia-testi korreloivat negatiivisesti keskendén. Kdsitys omasta itsetunnosta
-summamuuttuja ei korreloinut juuri lainkaan dekoodausta mittaavien testien kanssa, vaikka néi-
denkin véhiinen korrelaatio oli negatiivinen. On kuitenkin muistettava, ettd kdsitys omasta itsetun-
nosta -summamuuttuja rakentuu alle kymmenesta viitteestd ja kyseiset véitteet on mahdollista tul-
kita usealla eri tavalla. Scheininin ym. (2002) testi ei oletettavasti ole tarkin ja laajin mittari itsetun-
non tutkimiseen.

Voisiko negatiivista korrelaatiota selittdd silld, ettd henkilGt jotka midrittelevit itsetuntonsa
hyviksi, omaavat epérealistisen kuvan itsestddn ja ndin ollen, he eivét yriti niin paljoa lukemisen
testeissd? Tai voisiko olla niin, ettd ne henkil6t, joilla todella on hyvé itsetunto, eivat midrittele vas-
tauksiaan itsetunnosta #dirilaitaan, vaan valitsevat likert -asteikon keskimmadisid arvoja? Keltikan-
gas-Jarvisen (1998) mukaan hyvén itsetunnon omaavan henkilén mindkuva on totuudenmukainen.
Hyvien ominaisuuksien lisdksi hidn havaitsee myds heikkoutensa. Tdma voisi olla yksi selitys sille,
miksi huonojen testitulosten ja huonon itsetunnon vililtd ei 16ytynyt yhteytta. Jotkut koehenkil6ista

eivit ehki arvioineet itsetuntoaan realistisesti, he eivit ndhneet heikkouksiaan. Ojasen mukaan itse-
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tunto muodostuu useasta eri osasta, joista yksi on itsetuntemus. Télld Ojanen tarkoittaa, ettd henki-
16n késitykset itsestdéin ja muiden kasitykset hdnestd ovat samansuuntaisia ja ristiriidattomia. (Oja-
nen 1994. )Voisi myo0s ajatella, ettd henkild kuvittelee itse itsetuntonsa hyviksi, vaikka joku muu

voisi arvioida hinen tilansa hyvin eri tavoin.

7.5 Lukemismuuttujien ja Késitys omasta kompetenssista-testin summamuuttujien

viliset yhteydet

Yleisesti voidaan todeta, ettei lukemismuuttujien ja Kdsitys omasta kompetenssista-testin summa-
muuttujien vililtd juurikaan 16ytynyt tilastollisesti merkitsevid yhteyksid. Ainoastaan Kdsitys itsestd
lukijana -summamuuttuja korreloi tilastollisesti merkitsevésti useamman lukemismuuttujan kanssa.
Silld oli positiivinen korrelaatio kaikkien muiden lukemista mittaavien muuttujien kanssa, paitsi
saneluiden kanssa. Voimakkain yhteys silld oli Tarzan-testin kanssa ja toisiksi voimakkain /ue-
tunymmadrtdmis -tehtdvédn kanssa. Oli oletettavaakin, ettd kdsitykselld omista lukemisen taidoista on
yhteys sen kanssa, miten menestyy lukemista mittaavissa testeissd. Selitys sille, miksi yhteys oli
tilastollisesti merkitsevin juuri Tarzan-testin ja luetunymmdrtdmis -tehtivan kanssa on vaikea kek-
sid.

Kdsitys itsestd laskijana -summamuuttuja korreloi negatiivisesti kaikkien lukemisen muuttuji-
en kanssa (paitsi sanelun kanssa), kuitenkaan mik&én ndistd yhteyksistd ei ollut tilastollisesti mer-
kitseva. Kdsitys itsestd kirjoittajana -summamuuttuja korreloi tilastollisesti merkitsevésti ainoastaan
Etsi kirjoitusvirheet -tehtivan kanssa. Kdsitys itsestd laskijana -summamuuttujan korreloimatto-
muus ei ollut suurikaan yllitys, kun taas kdsitys itsestd kirjoittajana -summamuuttujan korreloimat-
tomuus tuntuu melko oudolta. Himmennysta heréttda erityisesti se, ettd ainut tilastollisesti merkit-
seva yhteys 10ytyi Etsi kirjoitusvirheet -tehtivistd eikd esimerkiksi sanelujen vililt, joissa vaadi-
taan nimenomaan kirjoitustaitoa. Toisaalta, yksi tarked osa kirjoitustaitoa on virheettomén kirjoitus-
taidon hallinta ja virheiden havaitseminen.

Kdsitys itsestd puhujana -summamuuttuja korreloi negatiivisesti, muttei tilastollisesti merkit-
sevisti, kaikkien muiden lukemisen muuttujien kanssa, paitsi Etsi kirjoitusvirheet - , Erota sanat -
tehtdvin ja Tarzan-testin kanssa. Kdsitys itsestd ajattelijana -summamuuttujalla ei ollut ainoatakaan
tilastollisesti merkitsevdd yhteyttd lukemisen muuttujiin. Silld oli negatiivinen yhteys Hierarkia-
testin ja merkityksettomien sanojen sanelu -tehtdvan kanssa. Kdsitys omista sosiaalisista taidoista -
summamuuttuja korreloi negatiivisesti kaikkien lukemista mittaavien testien ja tehtdvien kanssa,

kuitenkaan mik&én ndista ei ollut tilastollisesti merkitseva. Voisi siis tulkita, ettd késitykseen omista
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sosiaalisista taidoista ja kisitykseen omista ajattelun taidoista ei vaikuta lukemisen testeissd menes-

tyminen.

7.6  Lukemismuuttujien viliset yhteydet

Hooverin ja Goughin (1990) Simple view of reading- mallin mukaan lukemisen ymmairtdminen on
kahdenlaisten taitojen, dekoodauksen ja lingvistisen ymmaértdmisen summa. Heiddn mukaansa hen-
kilolld, jolla on lukemisen ongelmia, on vaikeuksia joko toisen tai molempien osa-alueiden vaike-
uksia. Kuitenkin dekoodaamisen ja tekstinymmartdmisen vdlinen korrelaatio on todettu useissa tut-
kimuksissa positiiviseksi. (Gough, Hoover & Peterson 1996, 3; Gagne 1985, 165-167.) Niin oli
my0s tissd tutkimuksessa. Kuitenkin vahvimmat korrelaatiot 10ytyivéit dekoodausta mittaavien tes-
tien ja testien osien véliltd. Samoin tekstinymmartdmistd mittaavien testien vélinen korrelaatio oli
korkea. Kuitenkin yhtd korkea oli my6s Tarzan-testin ja tekstinymmartdmistestien vélinen korrelaa-
tio. Yksi selitys tdhdn voisi olla, ettd Tarzan-testi on tdmén tutkimuksen dekoodaustesteisté kaikista
lahimpéné tekstinymmaértdmistestia.

Tassd tutkimuksessa NMI-testiston merkityksellisten sanojen sanelu —tehtivéssa ja merkityk-
settomien sanojen sanelu -tehtdvissd oli vdhdn vaihtelua vastaajien kesken. Sanelut myds korreloi-
vat alhaisimmin muiden testien kanssa. Korrelaatiot olivat kylld merkittdvid, mutta alhaisempia
kuin muiden lukemista mittaavien testien ja tehtdvien védlinen korrelaatio. Siegelin ja Stanovichin
(1997) mukaan useat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd aikuisilla, joilla on lukemisen vaikeuksia, on
pysyvid vajauksia foneemisessa tietoisuudessaan. Bruck (1990, 1992) huomasi tutkimuksissaan, ettd
huolimatta siitd miten aikuiset dyslektikot olivat kompensoineet lukemisen vaikeuksiaan, heilld oli
heikkouksia fonologisen tietoisuuden testeissd. (Siegel & Stanovich 1997.) Sanelut, joiden voisi
olettaa mittaavan myds fonologista tietoisuutta, eivét juurikaan kertoneet vastaajan tasosta. Vain
aivan dirimmadisissi tapauksissa sanelujen tulokset olivat merkitsevésti keskitasoa alempana.

Dysletikkojen on huomattu olevan hitaita sanojen tunnistamisessa, joka on ollut yhteydessi
myo0s hitauteen erityyppisissd nimeédmistehtivissd (Bowers & Wolf 1993; Denckla & Rudel 1976;
Felton & Wood 1989; Bowers, Sunseth & Golden 1999). Hidas sanojen tunnistaminen eli dekooda-
uksen hitaus, estdd tai ehkiisee ortografisen lukutaidon kehitystd. Toisin sanoen dekoodauksen
heikkouden myo6ti tekstinymmartdmisen taidot eivét padse kehittymiin normaalia tahtia. Tdma voi
taas vaikuttaa taas henkilon haluun kehittdd lukemisen taitojansa ja kiinnostua kirjallisuudesta.
(Lyytinen ym. 1995.) Tdma ilmid esiintyi myds tissé tutkimuksessa. Useimmissa tapauksissa henki-
161114, joilla oli ongelmia jossain lukemisen testin osiossa, tulokset olivat alhaisia myds muissa lu-

kemisen testin osissa.
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7.7  Kaésitys omasta kompetenssista ja itsetunto-testin summamuuttujien yhteyksien

vertailua

Yksi tdmén tutkimuksen tutkimuskysymyksistd oli ”Onko itsetunto yhteydesséd yksilon késityksiin
itsestddn oppijana?” Tdman tutkimuksen aineiston pohjalta vastaus kysymykseen on jossain mairin
kylla. Itsetunto- summamuuttuja korreloi kaikkien muiden summamuuttujien kanssa paitsi ei kirjoi-
tus- ja lukutaidon kanssa.

Kdsitys omasta kompetenssista ja itsetunto-testin Kdsitys omista sosiaalisista taidoista -, Kd-
sitys omista puhumisen taidoista - ja Itsetunto -summamuuttujat korreloivat vahvasti keskendén. Se
onkin oletettavaa, silld ndiden kolmen tekijin voisi ajatella tukevan toistensa kehitysté. Jos henkil6l-
13 on hyva késitys omasta itsetunnostaan, hian todennékoisesti myds luottaa omiin sosiaalisiin taitoi-
hin ja on pédssyt harjoittelemaan ja kehittiméén omia puhumisen taitoja ja sosiaalisia taitoja. Kelti-
kangas-Jarvinen médrittelee itsetunnon olevan sitd, kuinka paljon hyvid ominaisuuksia ihminen
ndkee itsessddn. Itsetunto on hyvid, kun ihmisen mindkésityksessd ovat positiiviset ominaisuudet
voitolla ja huono silloin, kun negatiivisten ominaisuuksien mééra on suurempi kuin positiivisten.
Hén kuitenkin muistuttaa, ettd hyvin itsetunnon omaava henkilon mindkuva on totuudenmukainen.
(Keltikangas-Jarvinen 1998, 17; Kalliopuska 1984, 62- 65.) [tsetunto -summamuuttuja korreloi
vahvasti myo0s kdsitys itsestd ajattelijana -summamuuttujan kanssa, mikd on my0s jokseenkin ole-
tettavaa. Kdsitys omasta kompetenssista ja itsetunto-testin tuloksissa oli yllattavaa, etteivét kasityk-
set itsestd lukijana ja kirjoittajana korreloineet kdsitys itsestd laskijana -summamuuttujan kanssa
tilastollisesti merkitsevésti. Myoskéén itsetunto -summamuuttuja ei korreloinut kdsitys itsestd kir-
Jjoittajana - eiké kdsitys itsestd lukijana -summamuuttujan kanssa. Tulosten perusteella voisi olettaa,
ettd vaikka henkildlld olisi vahva luottamus omiin kirjoittamisen ja lukemisen taitoihin, hénelld ei
valttdmattd olisi hyvad itsetuntoa. Tama vdite sotii aikaisemmin esiteltyjen tutkimustulosten kanssa,
joiden mukaan koulumenestys ja oppiaineissa menestys korreloisi vahvasti itsetunnon kanssa. Kdsi-
tys itsestd laskijana -summamuuttuja korreloi ainoastaan kdsitys itsestd ajattelijana - ja Itsetunto -
summamuuttujan kanssa. Tdméan tuloksen perusteella voi pédtelld, ettd vastaajat, jotka méarittelivt

luku- ja kirjoitustaitonsa hyviksi, eivét valttiméattd maéritelleet laskutaitoaan hyvéksi.

7.8  Tulosten soveltavaa tarkastelua suhteessa tyollisyyskoulutukseen

Kuten aikaisemmin on jo kdynyt ilmi, tdysin samanlaisella testikokonaisuudella ei ole mitattu aikai-
semmin ryhmié, joten testituloksia ei ole mahdollista verrata suoraan aikaisempiin tuloksiin. Kui-

tenkin niiltd osin kun tulokset ovat vertailtavissa, tdimén testin tulokset vastaavat pitkélti aikaisem-

88



pia tuloksia, joskin timén testin tulokset ovat hieman aikaisempia tuloksia heikommat. Téssé tutki-
muksessa testitulokset ovat keskimddrin huonompia dekoodaustaitoja mittaavissa testeissd kuin
tekstinymmartdmistd mittaavissa testeissa.

Tassé tutkimuksessa kdsitykselld omasta itsetunnosta ja tekstinymmartdmistd mittaavien testi-
en tuloksilla ei ollut vahvaa positiivista korrelaatiota. Kyseinen tulos poikkeaa useimpien muiden
tutkimusten tuloksista, silld useimmiten nédiden tekijdiden vililtd on 10ytynyt yhteyttd. Uskoisin
kuitenkin, ettd edelleen ohjaavassa koulutuksessa on syyti kiinnittdd huomiota itsetunnon kohenta-
miseen. Uskoisin, ettd lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvien taitojen kohentuminen, tuloksista
huolimatta, vaikuttaa myos henkilén mindkuvaan ja itseluottamukseen. Tutkimustulosten perusteel-
la voidaan péételld, ettd tydvoimapoliittisessa koulutuksessa olisi myos jatkossa syytd huomioida
mahdolliset vaikeudet lukemisen alueella ja yleensikin kiinnittdd huomiota oppimisvaikeuksiin.

Koehenkildistd suurimmalla osalla oli negatiivinen késitys laskutaidostaan ja kirjoitustaidos-
taan. Noin puolet henkildistd arvioivat lukutaitonsa hyviksi, mikd poikkeaa jonkin verran lukitesti-
en tuloksista. Lukutaito arvioitiin jopa hieman lukutestien tuloksia paremmiksi, kun taas kirjoitus-
taito arvioitiin heikommaksi mitd sanelutestien perusteella saattoi arvioida. Mielestini ohjaavan
koulutuksen kursseihin tulisi jatkossakin liittdd joitakin kirjallisen viestinnén harjoituksia. Uskoisin,
ettd harjoittelun kautta itsevarmuus myos tilld alueella kasvaisi. Positiivisin kuva Késitys omasta
kompetenssista ja itsetunto-testissd henkil6illd oli sosiaalisista valmiuksistaan ja puhumisen taidois-
taan. Néitd taitoja tulisikin hyddyntdd mahdollisemman kattavasti koulutuksen yhteydesséd esimer-
kiksi erilaisin ryhmitdin ja projektein.

Cimson Oy:n ohjaavan koulutuksen kursseilla kurssilaisille tarjotaan mahdollisuus tehdi Nii-
lo Miki Instituutin Lukivaikeuksien seulontatesti (Holopainen ym. 2004). Muutenkin lukemisen
vaikeuksiin pyritddn kiinnittdmi4n huomiota ja tarjoamaan apua tarvittaessa. Kurssien yhteyteen on
suunniteltu omaa tukiryhméé henkildille, jotka kirsivdt lukemiseen liittyvistd ongelmista, toistai-
seksi kuitenkaan ryhmén perustamiselle ei ole ollut tarvetta. Lukemisenvaikeuksista kiinnostuneita
henkil6itd on my0s ohjattu Tampereella sijaitsevaan lukineuvolaan, joka on my0s aikuisille suun-
nattu.

Itsetunnon kehittdminen ja kohentaminen on ollut Cimsonin kurssien tirkeéd tavoite ensim-
maéisestd kurssista ldhtien. Kursseilla kdydain itsetuntemusta lépi siithen varattujen péivien aikana ja
muutenkin kurssin sisdlté pyritddn tekeméén sellaiseksi, ettd se voisi tuottaa opiskelijalle onnistumi-

sen tunteita ja mahdollistaisi terveen itsetuntemuksen kehittymisen.
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8 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuudella eli reliabiliteetilla tarkoitetaan tutkimuksen kykyd antaa ei-
sattumanvaraisia tuloksia. Yksi tutkimuksen luotettavuutta lisddvéa tekijd on oikeiden mittareiden
valinta ja sopivuus halutun kohteen mittaamiseen. (Valli 2001, 92.) Aineiston keruuvaiheessa luo-
tettavuutta pyrittiin varmistamaan lomakkeiden yhtdaikaisella taytolld, rauhallisella ymparistolla ja
silld, ettd vastaajat saivat tayttdd lomakkeet kdyttden nimimerkkid. Téssd tutkimuksessa reliabiliteet-
tia on tarkasteltu my0s summamuuttujien osalta. Vallin (2001, 94) mukaan summamuuttujien re-
liabiliteettia on mahdollista mitata sisdisen johdonmukaisuuden avulla. Suosituin tapa selvittdd tata

on Cronbachin alfa-kerroin.

8.1 Tutkimuksen reliabiliteetti

Scheinin ym. (2002) ovat tutkineet Kdsitys omasta kompetenssista ja itsetunto-testin reliabiliteettia
Cronbachin alfa- kertoimen avulla. Mittari jakautuu seitsemiidn summamuuttujaan: laskutaitoon,
lukutaitoon, sosiaalisuuteen, puhetaitoon, kirjoitustaitoon, itsetuntoon ja ajatteluun. Laskutaidon
osalta tutkimuksen luotettavuusvaatimukset tiyttyvét, silld alfan arvoksi tulee 0.91. Reliabiliteetin
arvo vaihtelee 0-1:n vililld ja yleensd alfan arvoa 0.60 pidetddn alimpana hyvaksyttavini (Metsé-
muuronen 2000; Valli 2001). Samoin muiden summamuuttujien osalta luotettavuusvaatimukset
tayttyvit, silld lukutaidon alfan arvoksi tulee 0.73, sosiaalisuusosion 0.69, puhetaidon 0.84, kirjoi-
tustaidon 0.76, itsetunnon 0.87 ja ajatteluosion 0.84.

Hierarkia-testin kolmen eri osuuden alfaksi muodostui 0.72. Témékin alfa tayttdd tutkimuk-
sen luotettavuusvaatimukset. Hierarkiatestin kolmesta osasta yksi (Yhdysvaltain suurkaupunkien
ongelmia késittelevd tehtdva) laski hieman alfan arvoa. Sen pois jétettdessd alfa nousisi 0.80. Kui-
tenkaan ero ei ole niin merkittdvi, ettd osio kannattaisi jattdd pois tutkimuksesta. NMI-testiston
(Holopainen ym. 2004) reliabiliteettia on pohdittu jo menetelmien esittelyssd luvussa 5.1.2. Alfan
arvoista voimme padtelld, ettd tissd tutkimuksessa kédytetyt mittarit ja niistd rakennetut summamuut-

tujat ovat reliaabeleita.
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8.2  Tutkimuksen validiteetti

Validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen tai vditteen patevyyttd eli oikeuttavatko kéytetty aineisto,
tutkimusmenetelmit ja saadut tulokset esitetyt véitteet. Validiteetilla eli patevyydelld tarkoitetaan
perinteisesti tutkimusmenetelmin kykyé mitata sitd, mitd silld on tarkoitus mitata. Kun teoreettinen
ja operationaalinen madritelmé ovat yhtipitivit, on validiteetti tdydellinen. Téaydellinen validiteetti
tutkimuksessa on kuitenkin hyvin harvinaista, ldhes mahdotonta. Validiteettia voidaan tarkastella
useasta eri nikokulmasta. Sisdiselld validiteetilla tarkoitetaan sitd, miten tutkimuksen tulokset ja
padtelmét perustuvat aineistoon ja sen analyysiin. Ulkoinen validiteetti taas mittaa tulosten yleistet-
tavyyttd, vertailtavuutta ja siirrettdvyyttd. Sisdltovaliditeetti tarkastelee puolestaan sité, kuinka laa-
jasti mittausmenetelmad kattaa mitattavan ilmion. Jos siis menetelmé valottaa vain osittain mitatta-
vaa 1lmiota, sisdltovaliditeetti ei ole todennédkoisesti kovin hyva. Rakennevaliditeetti taas kertoo sen,
missd madrin mittausmenetelmdn muuttuja on rakenteeltaan tarkasteltavana olevan ilmion raken-

teen mukainen. Seuraavaksi tarkastelen tutkimuksen luotettavuuteen liittyvié tekijoita.
8.2.1 Testien sopivuus

Tutkimuksessa oli tarkoitus mitata tutkimushenkiloiden késityksid itsestddn oppijana ja lukemisen
taitoja. En 10ytdnyt muita niin useata osa-aluetta mittaavaa testid kuin Scheininin ym. (2000) teke-
mi testistd. Kyseistd testid on kdytetty laajoissa mittauksissa peruskouluissa ja toisen asteen opiske-
lijoilla. Néin ollen oli helppoa luottaa siithen, etté testiston reliabiliteetti oli korkea, niin kuin ylli jo
todettiin. Testid ei kuitenkaan tiettdvisti ole ennen kéytetty idkkddmpien aikuisten késitysten mit-
taamisessa. Osa testissd olevista vditteistd liittyi vahvasti koulumaailmaan (esimerkiksi: piddn ma-
tematiikasta tai koulukirjojen tekstin ymmaértiminen ei tuota minulle mitddn vaikeuksia). Niméa
viitteet ovat voineet vaikuttaa tutkittavien vastauksiin. Kuitenkin suurin osa vditteisti oli "neutraa-
leja”, eikd niistd paljastunut, ettd testi olisi tehty jollekin tietylle ikdryhmaille. Koska kouluun liitty-
vid viitteitd oli vain muutama, paddyin riskisti tietoisena kyseisen testin kdyttoon. Kouluun liittyvi-
en vditteiden vastausvarianssi ei vaihdellut muihin viitteisiin verrattuna. Jalkikdteen olen pohtinut,
olisiko joku toinen itsetuntoa mittaava testi tuonut erilaisia tuloksia. Kuitenkin testissi juuri itsetun-
toa koskevia kysymyksid oli ainoastaan kahdeksan. Ehki laajempi selvitys olisi voinut tuoda erilai-
sen tuloksen. Kdsitys omasta kompetenssista ja itsetunto-testin viitteista osa oli kddnnettyjé, uskon
tdmén vaikuttaneen vastausten todenmukaisuuteen ja ehkéisseen yleisen vastaustaipumuksen tuo-

mia virheellisid vastauksia.
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Lukemista mittaavia testistdja 10ytyy useita erilaisia jo Suomen sisdltdkin. Ndistd kuitenkin
suurin osa on suunnattu lapsille ja koululaisille. Vasta viime vuosina on alettu kehittelemiin mitta-
reita, joilla voisi mitata myds aikuisten lukemista. Valitsin Niilo Mdki Instituutin Lukivaikeuksien
seulontatestin (Holopainen ym. 2004), koska se oli uusin ja kattavin yhtendinen testistd. Tadméan
testin valitseminen tuki myds ulkoista validiteettia, silld NMI-testistostd oli kattavat normiaineistot,
joihin tuloksia saattoi verrata. Testid tdydentdmddn valitsin Hierarkia-testin (Lyytinen & Lehto
1998) ja Tarzan-testin (Lahti & Mynttinen, julkaisematon). Hierarkia-testi mittaa testinymmaértami-
sen taitoja ja Tarzan-testi dekoodaustaitoja. Nididen testinymmértdmisen osien mittaamiseen on
omat tehtdvinsd myos NMI-testistossd. Valitsin Hierarkia-testin ja Tarzan-testin mukaan testiai-
neistoon my0s siksi, ettd ne lisdisivét testiston luotettavuutta, koska testisto olisi kattavampi. Kuten
edelld on jo mainittu, kaikki dekoodausta mittaavat testistdt korreloivat vahvasti keskendidn, samoin
tekstinymmartdmistd mittaavat testit. Hierarkia-testin aikaisempia tuloksia tarkastellessa voidaan
todeta, etti sen ulkoinen validiteetti on hyvi, koska se korreloi dlykkyyttd mittaavan Ravenin mat-
riisin kanssa (Lehto, julkaisematon) ja koulumenestyksen kanssa (Lehto ym. 2001). Naistd ndkdo-
kulmista katsottuna testit mittasivat oikeaa asiaa ja testien monipuolisuus lisési siséltdvaliditeettia.

NMI-testiston luetunymmdrtdimis -tehtava jétti lukijalle jonkin verran tulkinnan varaa ja mah-
dollisuuden suorittaa tehtdava virheellisesti. Kyseisessé tehtdvissd epiarvoisuutta loi myds luettavan
tekstin erikoisuus. Teksti oli Veikko Huovisen kaunokirjallisuutta ja néin ollen asetti kaunokirjalli-
suuden lukijat eriarvoiseen asemaan kuin muut lukijat. Erityisasemassa olivat erityisesti henkilot,

jotka olivat lukeneet nimenomaan Veikko Huovisen kirjoja aikaisemmin.
8.2.2 Aineiston kerdiminen

Testiaineisto kerittiin yhdeksiltd ryhméltd. Maksimissaan ryhméssé oli 15 henkilod. Maksimimaa-
rdlld laskettuna, jos kaikki olisivat osallistuneet testiston tekoon, tutkimushenkil6itéd olisi ollut 135.
Siis noin 64 prosenttia mahdollisista osallistujista osallistui testiston tekoon. On vaikea arvata olisi-
ko puuttuva 36 prosenttia muuttanut testituloksia. Luotettavuuden puolustuksesi on mainittava, ettd
kukaan ei kieltdytynyt testiston tekemisestd tietoisesti, vajaus johtui poissaoloista. Poissaolevat ei-
vit tienneet etukdteen testin tekemisen ajankohdasta. Niin ollen voitaisiin olettaa, ettei tutkimuk-
seen osallistuneiden joukko ollut kovinkaan valikoitunut. Testit teetettiin kurssien koulutusajan
puitteissa, joten testin tekeminen ei ollut uhka kurssilaisten vapaa-ajalle.

Testin tekoon oli varattu reilusti aikaa, eikd esimerkiksi testin nopea tekeminen nopeuttanut
koulutuspdivin loppumista. Kuitenkin kurssilaisten testisuorituksiin on saattanut vaikuttaa ryhma-
paine. Ehki joillekin niisté, jotka tekivit testid pidempédén kuin nopeimmat saattoi tulla paineita ja

he saattoivat tehd4 testin huolimattomasti, hitaaksi leimautumisen pelosta. Pyrin pitiméén testiente-
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kotilanteen mahdollisimman rentona ja painottamaan, ettei nopea suoriutuminen itsessdidn paranna
testistd saatuja tuloksia (paitsi aikarajoitteisissa). Testit tehtiin nimimerkilld, ndin haluttiin turvata
anonymiteettisuoja. Ohjeet luettiin kaikille osallistujille myds déneen, tilld varmistettiin, ettd jokai-
nen testin tekijéd sai samanlaisen ohjeistuksen.

NMI- testiston sanelutehtévien sanat kuunneltiin cd:1td. Sanat olivat saneltu cd:lle todella kuu-
luvalla ja selkedlld ddnelld. Pyrin ehkdisemédén mahdollisesta vadrinkuulemisesta johtuvia virheité
testaamalla etukéteen, ettd kaikki kuulivat luetut sanat hyvin. Mielesténi cd:1td luetut sanat olivat
yksi tekijé, joka lisdsi luotettavuutta, koska jokainen testin tekijd kuuli sanat tdysin samalla tempolla
ja samalla ddnenpainolla jne. Uskoisin kuitenkin, ettd ulkoiset tekijit eivit juurikaan ole alentaneet

tutkimuksen luotettavuutta.
8.2.3 Aineiston analysointi

Tutkimuksen uskottavuutta tdssa tutkimuksessa vahvisti se, ettd testistot olivat kvantitatiivisia, ei-
vatka ndin ollen jéttdneet paljon tulkinnan varaa testien tarkastajalle. Tutkimusaineistoa koodatessa
virhelyontien riski on aina olemassa. Tétd pyrin ehkdiseméadn tarkistamalla syotetyn aineiston arvot
useaan kertaan. Silti on mahdollista, ettd aineistoon on jddnyt virhelyontejd. Kuitenkin niiden pro-
sentuaalinen osuus lienee niin pieni, ettei se varsinaisesti vaikuta tutkimuksen tuloksiin.

Ulkoinen validiteetti kertoo tulosten yleistettdvyydesti, vertailtavuudesta ja siirrettivyydesta.
Edellisesséd luvussa tdmdn tutkimuksen tuloksia on verrattu aikaisempiin tutkimustuloksiin. Tulok-
set ovat melko yhtenevdt. Tami kertoo tutkimuksen toistettavuudesta. Niin NMI- testistd kuin
muutkin testit ovat replikaatioltaan luotettavia testejd. Tutkimuksella ei haettu yleistettavyyttd laa-
jemmalti ty6ttomien joukkoon. Tarkoituksena oli yleistdd tulokset ainoastaan tutkittavien joukkoon.
Vastaavalla testistolld ei ole tutkittu laajempia tyottomien tyonhakijoiden joukkoja. Kyseisen ryh-
méin suoritustaso kiinnostaa kuitenkin useita tutkijoita ja yhteiskunnan tahoja. Voidaan kuitenkin
ajatella, ettd tutkimuksen ulkoinen validiteetti olisi melko hyvé, koska tulokset vastaavat suurilta
osin aikaisempien tutkimuksien tuloksia. Vaikka vertailuaineistoksi ei 10ytynytkddn varsinaisesti
aineistoa, jossa olisi tutkittu nimenomaan ty6ttdmien suoriutumista, voidaan ajatella, ettd tdman

aineiston vertailu aikaisempaan aikuisilla teetettyyn aineistoon on riittdvin ldhelld oleva aineisto.
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