\l/

OULUN
YLIOPISTO

Piilonen Helka ja Syri Annika

Lukivaikeuden yhteys peruskouluikdisen itsetuntoon ja mindpystyvyyteen

Kandidaatintutkielma
KASVATUSTIETEIDEN TIEDEKUNTA
Luokanopettajakoulutus
2022



Oulun yliopisto

Kasvatustieteiden tiedekunta

Lukivaikeuden yhteys peruskouluikdisen itsetuntoon ja mindpystyvyyteen
(Helka Piilonen ja Annika Syri)

Kandidaatintutkielma, 48 sivua

Joulukuu 2022

Téssd kandidaatintutkielmassa tarkastelemme lukivaikeuden mahdollisia vaikutuksia
peruskouluikdisen itsetuntoon ja mindpystyvyyteen. Tdmén kirjallisuuskatsauksena toteutetta-
van tutkielman tavoitteena on selvittdd, miten lukivaikeus voi vaikuttaa peruskouluikiisen itse-
tuntoon ja mindpystyvyyteen. Tutkimuskysymykseen vastataksemme avaamme lukivaikeuden,
itsetunnon ja mindpystyvyyden késitteet. Ndiden méérittelemisen jalkeen tarkastelemme ldhde-
kirjallisuuden avulla lukivaikeuden mahdollisia vaikutuksia peruskouluikéisen itsetuntoon ja
mindpysyvyyteen.

Lukemisen ja kirjoittamisen erityisvaikeus, eli lukivaikeus, on yleisesti esiintyvd oppimisvai-
keus. Lukivaikeudesta kédytetdéin suomen kielessd myds termejd dysleksia ja lukihdirio. Sen
keskeisid piirteitd ovat vaikeudet sekd tdsmaéllisessd tai sujuvassa sanantunnistuksessa etté de-
koodaus- ja oikeinkirjoitustaidoissa. Lukivaikeuden haasteet ilmenevit tyypillisesti lukemisen
tai kirjoittamisen vaikeuksina tai vain toisena niisté, jolloin yksil6ll4 voi olla haasteita esimer-
kiksi sanojen mieleen painamisessa tai tuottavista teksteistdi médritetyssd ajassa suoriutumi-
sessa. Haasteet ilmenevit kuitenkin yksilollisesti ja ne ovat usein sidoksissa yksilon didinkie-
leen.

Itsetunnolla tarkoitetaan suotuisaa tai epdsuotuisaa asennetta omaa mindénséd kohtaan. Itsetunto
on yksilon kokemus omasta merkityksestd ja arvosta. Se on siis henkilon subjektiivinen koke-
mus omasta itsestdén eiké objektiivinen kuvaus henkilon taidoista tai lahjakkuuksista. Itsetunto
muotoutuu yksilon itsestddn tekemien havaintojen sekd sosiaalisissa vuorovaikutustilanteissa
olemisen mydtd. Itsetunto on jaettavissa kahteen osa-alueeseen, eli yleiseen ja aluespesifiin it-
setuntoon. Lukivaikeus ndyttdd tutkimusten mukaan olevan yhteydessd matalampaan akatee-
miseen ja yleiseen itsetuntoon. Lukivaikeuden akateemisen ja yleisen itsetunnon yhteyteen vai-
kuttavat kuitenkin monet eri tekijit, kuten oppilaan sukupuoli, lukivaikeuden diagnoosin tila,
oppilaan, hdnen vanhempiensa ja opettajansa asenne lukivaikeutta kohtaan sekd vertaisryhmén
lukemisen ja kirjoittamisen taitojen taso.

Mindpystyvyydelld tarkoitetaan yksilon uskomuksia tai arvioita omista kyvyistddn suoriutua
erilaisista tehtivistd. Mindpystyvyyttd voidaan pitdd merkittdvimpané ithmisen toimijuuden me-
kanismina. Se vaikuttaa yksilon ponnisteluun, valintoihin, sitkeyteen ja tunteisiin sekd ennustaa
suoriutumista paremmin kuin todellinen taito. Lukivaikeus néyttdd tutkimusten mukaan aiheut-
tavan peruskouluikiisille matalampaa akateemista sekéd lukemista koskevaa mindpystyvyytta.
Nadin ei kuitenkaan aina tapahdu, silld akateemiseen ja lukemista koskevaan mindpystyvyyteen
vaikuttaa monet eri tekijét, kuten oppilaan ik, vertaissuhteiden laatu, opettajien ja vanhempien
tuki sekd koulunkdyntiin kohdistuvat tukitoimet.

Avainsanat: lukivaikeus, itsetunto, mindpystyvyys, dyslexia, self-esteem, self-efficacy
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Johdanto

Luku- ja kirjoitustaitoa luonnehditaan useissa ldhteissad kansalaistaidoiksi, jotka jokaisen tulisi
hallita ollakseen kykenevdisid yhteiskunnalliseen osallistumiseen. Luku- ja kirjoitustaidon su-
juvuus ovat oleellisia erityisesti ymparistdissd, joissa vaihtoehtoisia tiedonkeruun muotoja ei
ole kaytettdavissd. Sulkunen (2019) toteaa, ettd lukemisen ja kirjoittamisen taitojen merkitys ko-
rostuu esimerkiksi kouluissa, joissa oppilailta odotetaan monipuolisten tekstien lukemista ja
niistd oppimista, seki tekstien tuottamista ajallisin rajoittein. Lehti, Peltonen, Routarinne, Vaa-
kanainen ja Virsu (2018) esittivit, ettd nykyajan odotukset lukemisen ja kirjoittamisen taidoista
ovat entistd korkeammalla. Heiddn mukaansa perustason lisdksi on kyettédva tekstien monipuo-

liseen tuottamiseen ja tulkintaan (Lehti ym., 2018).

Téssd tutkielmassa tulemme tarkastelemaan lukivaikeuden yhteyttd peruskouluikdisen itsetun-
toon ja mindpystyvyyteen. Aihe on ajankohtainen lukivaikeuden yleisyyden vuoksi. Hakkarai-
nen, Holopainen ja Savolainen (2015) arvioivat, ettd lukivaikeutta esiintyy 3—10 prosentilla
kouluikaisistd oppilaista. Eklund (2017) puolestaan toteaa, ettd perinndllisen lukivaikeuden
omaavilla alakouluikiisilld oppilailla esiintyvyys on 35 prosenttia. Lukivaikeudella voi olla pit-
kaaikaisvaikutuksia, kuten haasteita perustaitojen oppimisessa, itseluottamuksen alenemista
sekd vaikeuksia koulutukseen mukautumisessa (Hakkarainen ym., 2015; Ahvenainen & Holo-

painen, 2014).

My6s lukivaikeudella on todettu olevan seurannaisvaikutuksia, joista yksi on alhainen itsetunto
sosiaalisissa ja akateemisissa yhteyksissd (Zuppardo, Serrano, Pirrone & Rodriguez-Fuentes,
2021). Tarkastelemme lukivaikeuden seurannaisvaikutuksista juuri itsetuntoa, koska sen laatu
voi vaikuttaa peruskouluikdisen oppilaan eldméén pitkdaikaisesti. Itsetunnolla on todettu ole-
van yhteys esimerkiksi yksilon ammatinvalintaan ja onnellisuuteen (Baumeister, Campbell,
Krueger & Vohs, 2003). Itsetunnolla on useita ldhikisitteitd, joiden kautta sitd pyritdédn selitta-
maéin. Vuorisen (1990) mukaan itsetuntoa on mielekkddmpad kisitelld yhdessd jonkin sen ldhi-
késitteen kanssa. Siksi tulemme tarkastelemaan lukivaikeuden mahdollista vaikutusta seka it-
setuntoon ettd mindpystyvyyteen, jotka tarkoittavat eri asioita, vaikka ne usein virheellisesti
synonyymeiksi rinnastetaankin. Minédpystyvyydella tarkoitetaan sité, kuinka yksil6 arvioi omia
kykyjdén suhteessa tehtdvistd suoriutumiseen, kun taas itsetunnolla tarkoitetaan sitd, kuinka

yksild arvioi omaa arvoaan (Bandura, 1997a). Valitsemme minédpystyvyyden tdhén tutkielmaan



sen vakaan sosiokognitiivisen teorian vuoksi. Lisdksi useissa kasvatustieteellisissd tutkimuk-
sissa mindpystyvyyden merkityksen koulutyolle on havaittu olevan merkittivd (Schunk & Pa-

jares, 2005).

Rajaamme tutkielman peruskouluikdisiin, koska lukivaikeudesta tehtyjen tutkimusten kohde-
ryhménd ovat havaintojemme mukaan tyypillisesti peruskouluikdiset. Lyytisen ja Lyytisen
(2016) mukaan luokanopettajien on tirkeéda tunnistaa lukivaikeuteen liittyvid tunnusmerkkeja,
jotta oppilas voidaan ohjata ajoissa tuen piiriin (Lyytinen & Lyytinen, 2016). Lisédksi rajaamme
itsetunnon yleiseen ja akateemiseen itsetuntoon sekd mindpystyvyyden akateemiseen ja luke-
misen mindpystyvyyteen. Teemme edelld mainitut rajaukset, jotta tydmme ei ylittéisi kandi-

daatin tutkielman asianmukaista laajuutta.

Hyddynndmme lukivaikeuden kisitteen méérittelemisessa erityisesti suomalaisia tutkimuksia,
koska lukemaan ja kirjoittamaan opettaminen ja oppiminen voivat edetd kielikohtaisesti eri ta-
voilla. Esimerkiksi didinkieleltdédn suomenkieliset oppivat usein lukemaan ensimmadiselld luo-
kalla, kun taas englanninkieliset vasta my6hemmin (Seymour, Aro & Erskine, 2003). Lerkka-
nen (2013) toteaa, ettd lukemaan opettamiseen soveltuvat suomen kielessa erityisesti synteetti-
set menetelmit sen &éni- kirjainvastaavuuden tdsmallisyyden vuoksi. Lisdksi Lyytinen (2011)
huomauttaa, ettd englanninkielinen tutkimuskirjallisuus lukemaan opettelusta ei ole tdysin
yleistettdvissd koskemaan suomenkielisten oppilaiden lukemaan opettelua, jossa kirjain-dénne-

tietoisuus on tarkeammassa osassa.

Lukivaikeuden suomenkielisid synonyymeja ovat dysleksia ja lukihdirid. Lukivaikeuden késite
on vallitsevampi suomalaisessa tutkimuskirjallisuudessa dysleksiaan verrattuna, kun taas luki-
héirion késite on tyypillinen ladketieteellisessd yhteydessa (Kairaluoma & Takala, 2019). Tut-
kielmassamme teemme tietoisen valinnan kaytta kasitteitd lukivaikeus tai lukivaikeudet, jotka
ovat lyhenteitd lukemisen ja kirjoittamisen erityisvaikeudesta. Mielestimme lukivaikeus ja lu-
kivaikeudet- késitteet kuvaavat hyvin ilmi6té ja niiden kdyttaminen tekee tekstisté helppolukui-
sempaa verrattuna lukemisen ja kirjoittamisen erityisvaikeus- kéasitteeseen. Kairaluoma ja Ta-
kala (2019) huomauttavat, ettd lukivaikeudessa oleellista ovat haasteet sekd kirjoittamisessa
ettd lukemisessa, jonka kaksoisluonnetta monikkomuodolla lukivaikeudet korostetaan (Kaira-

luoma & Takala, 2019). Lukivaikeus ja lukivaikeudet kisitteilld tarkoitamme samaa asiaa.



Itsetuntoa kuvaillessa voidaan kdyttad kasitteitd hyva ja huono itsetunto, terve ja epdterve itse-
tunto tai korkea ja matala itsetunto. Tdssé tutkielmassa kdytimme késitteitd matala ja korkea
itsetunto, koska kyseisid termeja kdytetddn useissa lahteissd kuvaamaan itsetunnon tasoa (esim.
Rentzsch & Schroder-Abe, 2018). Mindpystyvyys voidaan puolestaan maaritelld korkeaksi tai

matalaksi, kun taas mindpystyvyyden tunteesta puhuttaessa kéytetddn termejd vahva ja heikko.

Toteutamme tutkielman kuvailevana kirjallisuuskatsauksena. Ensimmadisessd luvussa esitte-
lemme tutkimuksemme toteutusta ja tutkimuskysymyksemme. Teoreettisen viitekehyksemme
kuvaus kattaa kolme seuraavaa lukua. Niissd avaamme lukivaikeuden, itsetunnon ja mindpysty-
vyyden mairitelmid laajemmin. Viidennessi ja kuudennessa luvussa vastaamme tutkimusky-

symyksiimme. Viimeisesséd luvussa teemme tutkielmastamme johtopaétoksié ja pohdintaa.



1 Tutkielman toteutus

Toteutamme tutkielmamme kuvailevana kirjallisuuskatsauksena. Kangasniemi ja kollegat
(2013) kertovat kuvailevan kirjallisuuskatsauksen perustuvan ensisijaisesti tutkimuskysymyk-
seen. Heiddn mukaansa siind tuotetaan valitun aineiston perusteella kuvaileva ja laadullinen
vastaus tutkimuskysymykseen (Kangasniemi ym., 2013). Kuvaileva kirjallisuuskatsaus sopii
tutkimusaiheeseemme aineistoldhtdisyyden ja ymmaértdmiseen tdhtddvan ilmion kuvauksen
kautta. Kuvailevan kirjallisuuskatsauksen kautta tutkittavasta aiheesta pyritddn rakentamaan
kokonaiskuvaa kéyttamalla monipuolisesti eri aineistoja (Salminen, 2011). Tutkielmamme ta-
voitteena on pystyd vastaamaan tutkimuskysymykseemme kattavasti ja tdyttdd kuvailevan kir-
jallisuuskatsauksen kriteerit. Kuvaileva kirjallisuuskatsaus muodostuu neljésti vaiheesta: tutki-
muskysymyksen muodostamisesta, aineiston kerddmisestd, aineiston kuvailusta seké tulosten
tarkastelusta eettisyyteen ja luotettavuuteen liittyvit kysymykset huomioon ottaen (Kangas-

niemi ym., 2013).

Tutkimuskysymys ohjaa aineiston valintaa kuvailevassa kirjallisuuskatsauksessa (Kangasniemi
ym., 2013). Sen vuoksi pyrimme jokaisen aineiston kohdalla peilaamaan ldahdettd tutkimusky-
symykseemme ja pohtimaan vastaako se kysymykseemme. Tutkielmassamme selvitimme ai-
kaisempien tutkimusten avulla, miten lukivaikeus voi vaikuttaa peruskouluikiisen itsetuntoon
ja mindpystyvyyteen. Lisddmme sanan “voi” tutkimuskysymykseen, silld muuten teemme en-
nakko-oletuksen siitid, ettd lukivaikeudella on aina vaikutuksia peruskouluikdisen itsetuntoon ja

mindpystyvyyteen. Tutkimuskysymyksemme tédssé tutkielmassa ovat:

e Miten lukivaikeus voi vaikuttaa peruskouluikdisen itsetuntoon?

e Miten lukivaikeus voi vaikuttaa peruskouluikdisen minédpystyvyyteen?

Kysymykseen vastataksemme avaamme lukivaikeuden, itsetunnon ja mindpystyvyyden kasit-
teet sekd hyddynndmme ldhdekirjallisuutta, joissa késitellddn lukivaikeuden vaikutuksia itse-
tuntoon ja mindpystyvyyteen. Pyrimme ldhdeaineistoa valitessamme noudattamaan hyvéaa léh-
dekritiikkid ja huomioimaan eettiset kysymykset. Koska tutkielmamme pohjautuu aiemmille
tutkimuksille, meidin tiytyy arvioida kdyttdimiemme ldhteiden luotettavuutta sekd eettisyytté
huolellisesti. Léhteitd valitessamme kiinnitimme huomioita muun muassa kirjoittajan tunnet-
tavuuteen ja arvovaltaan, ldhteen ikddn (alan tuoreimmat julkaisut ja klassikot) sekd ldhteen

luotettavuuteen. Tutkielman eettisyyden ndkdkulmasta kdyttdmiimme ldhteisiin viittaamisen on



oltava tieteelliselle tiedolle soveltuvaa. Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan kirjallisuuskat-
sauksissa pédasialliset eettisyyttd koskevat kysymykset liittyvit tutkimusaineiston keruuseen
(Eskola & Suoranta, 1998). Luotettavuuden lisddmiseksi aiomme kayttdd tyossamme ldhdeai-
neistona tieteellisid ja vertaisarvioituja artikkeleita, tilastoja ja tarvittaessa klassikoita. Eettisyy-
den lisddmiseksi aiomme kiinnittdd huomiota asianmukaiseen viittaamiseen. Léhteitd etsies-
simme olemme huomanneet, ettei tutkimusaiheestamme ole suoraan tehty suomalaisia tutki-
muksia, joten tulemme hyddyntdméén kansainvilisid ldheteitd tutkimuskysymyksiin vastaami-

SESssa.

Tutkielman tekemisessd hyodynndmme erilaisia hakusanoja ja niiden yhdistelmid. Kdytimme
sekd suomenkielisid ettd englanninkielisid hakusanoja. Suomenkielisid hakusanoja ovat muun
muassa: [ukivaikeus, lukihdirio, dysleksia, itsetunto, itseluottamus ja mindpystyvyys. Englan-
ninkielisid hakusanoja ovat: dyslexia, reading disability, reading disorder, reading impairment,

reading difficulties, self-esteem, self-efficacy, self-concept, self-worth ja self-perception.



2 Lukivaikeus

Téssd luvussa madrittelemme lukivaikeuden késitteen, kdymme lépi lukivaikeuden taustateki-
jOitd ja sen ilmenemisté sekd lukemisessa ettd kirjoittamisessa. Liséksi esittelemme keinoja lu-
kivaikeuden ennaltachkiisyyn ja tukemiseen sekd tuomme julki lukivaikeuden diagnosoimi-

seen liittyvad keskustelua.

2.1 Midéritelma ja taustatekijit

Lukivaikeudelle (dyslexia) ei ole kdytossa yleispatevad médritelmai, jonka syyksi esitetdén sen
diagnosoinnin hajanaisuus seki yksiselitteisen ohjeistuksen puute sen ennaltachkdisyssi ja tu-
kemisessa (Pumfrey, 2022). Lyon, Shaywitz, Bennet ja Shaywitz (2003) toteavat, ettd lukivai-
keudella tarkoitetaan erityistd oppimisvaikeutta, jolle tyypillisié piirteitd ovat haasteet seké tds-
mallisessd tai sujuvassa sanantunnistuksessa ettd dekoodaus- ja oikeinkirjoitustaidoissa. Taka-

lan ja Kairaluoman (2019) mukaan dekoodauksella tarkoitetaan kirjain- ja ddnnetuntemukseen
perustuvaa taitoa, jossa muodostetaan d4nne kerrallaan sanoja. Lukivaikeuden valillisiné haas-

teina voidaan pitdd luetun ymmartdmisen vaikeuksia ja lukemisen mééridn vihenemisté, joista

voi seurata esimerkiksi sanaston suppeutta (Takala & Kairaluoma, 2019).

Lyon ja kollegat (2003) toteavat lukivaikeuden taustalla olevan ongelmat fonologisessa kom-
ponentissa, eli kielen dénen ja rakenteellisten ominaisuuksien ymmartdmisessd, jotka eivét kui-
tenkaan ole selitettdvissd koulussa saatavan opetuksen tasolla, yksilon muilla kognitiivisilla tai-
doilla tai dlykkyydelld. Toisaalta Perdld, Torppa ja Eklund (2018) esittidvét, ettd suomenkieli-
silld lukivaikeudelle tyypillisid haasteita ovat fonologisen komponentin heikkouden liséksi vai-
keudet nopeassa sarjallisessa nimeémisessé sekd kielellisen aineiston lyhytaikaisessa mieleen
painamisessa. Ahonen, Tuovinen ja Leppdsaari (2003) médrittelevit nopean sarjallisen nimei-
misen kyvyksi nimeti sarjoissa tunnettuja tekijoitd nopeasti daneen lausuen. Ahvenainen ja Ho-
lopainen (2005) esittivit, ettd peruskoulussa lukivaikeudesta voidaan puhua, kun oppilas ei ta-
voita lukemisen ja kirjoittamisen taitoja odotetussa ajassa ja tyypillisin menetelmin. Gibby-
Leversuch, Hartwell ja Wright (2019) huomauttavat, ettd lukivaikeudesta puhuminen ei ole si-
doksissa lukivaikeuden diagnoosiin, vaan sitd kdytetddn yleisesti puhuttaessa yksiloistd, joilla

on tietynlaisia haasteita lukemisen ja kirjoittamisen taidoissa.



Ahvenainen ja Holopainen (2014) toteavat, etti lukivaikeudella on neurobiologinen alkupera.
Heidén mukaansa geneettiset ominaisuudet voivat heikentdd yksilon kykyé hyddyntdd ympa-
riston kielellisid oppeja (Ahvenainen & Holopainen, 2014). Lisdksi Lyytinen, Eklund, Ronimus
ja Lyytinen (2019) huomauttavat perimin olevan usein taustalla vaikeissa lukivaikeuksissa.
Lyytinen ja Lyytinen (2011) kuitenkin painottavat, ettd geneettiset ominaisuudet eivét yksin
madritd ilmiotéd, vaan niiden yhteisvaikutukset ymparistotekijoiden kanssa. Sen sijaan Lyytinen
ja kollegat (2019) toteavat, etté kielellisesti monipuolinen ja kielellistd kehitystd tukeva ympa-
ristd voi kompensoida lukivaikeuden haasteita. Lukivaikeuden taustalla on tunnistettu olevan
erilaisia kognitiivisten tekijoiden vaikeuksia, jonka vuoksi se ilmenee yksil6illé eri tavoin (Frith

2002; Fletcher ym., 2007).

2.2 Ilmeneminen

Lukivaikeus ilmenee Takalan ja Kairaluoman (2019) mukaan yksil6llisesti, esimerkiksi luke-
misen tai kirjoittamisen haasteina tai vain toisena niistd, kun taas Ahvenainen ja Holopainen
(2014) toteavat, ettd lukemisen ja kirjoittamisen kognitiivisten tekijoiden yhtenevéisyydet ai-
heuttavat usein haasteita molemmilla osa-alueilla. Edelld mainituiksi kognitiivisiksi tekijoiksi

Eklund ja kollegat (2018) nimeévét muistin, nopean nimeémisen seké kirjaintuntemuksen.

Lyytinen ja Lyytinen (2016) huomauttavat, ettd tutkimusten mukaan yksilon didinkieli vaikut-
taa sithen, miten lukivaikeuden ongelmat ilmenevit. Esimerkiksi Wimmer ja Mayringer (2002)
ovat todistaneet, ettd siinnonmukaisissa kielissd, kuten suomen kielessa, lapsilla voi olla suju-
vuuden ongelmia siitd huolimatta, ettd koulun alussa fonologisissa taidoissa ei ole huomattu
haasteita. Lukivaikeuden yksilollinen ilmeneminen on selvisti yhteydessd didinkielen liséksi
my0s muihin tekijoihin. Heikkild (2012) tuo julki oppimisvaikeuksien kasaantumisen, jolloin
yksilolld tyypillisesti ilmenee useampia oppimisvaikeuksia pdéllekkdin. Edelld mainitun perus-
teella voidaan paitelld, ettd lukivaikeuden kanssa voi esiintyd toinen oppimisvaikeus, kuten
esimerkiksi matematiikan oppimisvaikeus. Service ja Laasonen (2019) toteavat kehityksellis-
ten vaikeuksien esiintyvén rinnakkain lukivaikeuden kanssa, jolloin henkildlld voi liséksi olla
esimerkiksi motorisia kehityksellisid hdirioité tai autisminkirjon piirteitd. Mather, Wendling ja
Kaufman (2011) jatkavat toteamalla, ettd erilaisten oppimis- ja kehitysvaikeuksien pééllekkdin

ilmeneminen voi vaikeuttaa haasteiden alkuperidn tunnistamista. Kokoavasti voidaan todeta,
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ettd lukivaikeus oppimisvaikeutena on yksilollisesti vaihtelevaa vakavuudeltaan ja ongelmil-

taan.

Lukivaikeudessa lukemisen haasteina voidaan pitdd pitkien sanojen lukemisen epatarkkuutta
sekd lukemisen hitautta, jolloin lukeminen ei ole sujuvaa (Service & Laaksonen, 2019). Kaira-
luoma ja Takala (2019) esittivat, ettd vélillisid haasteita ovat vaikeudet luetun ymmartdmisessa.
Lukivaikeuden sujuvuuden haasteet ilmenevét yleensd viimeistddn vaiheessa, jossa luettavia
tekstejd on paljon, mutta sithen kéytettidva aika rajallista (Takala & Kairaluoma, 2019). Ketosen
(2019) mukaan lukemisen haasteena voi esiintyd esimerkiksi vaikeus ymmartéa kirjallisia oh-

jeita.

Kirjoittamisen haasteet ilmenevit puolestaan Lyytisen (2011) mukaan usein tavujen ja sanojen
kirjoitusvirheini, koska kirjain- dénnevastaavuus ei ole riittavalla tasolla. Muita kirjoittami-
sessa toistuvia tekijoitd voivat olla muun muassa kirjainten paikkojen keskenddn vaihtumiset,
ulkoasultaan samankaltaisten kirjainten sekoittuminen keskenéén tai pitkien vokaalien ja kon-
sonanttien puuttuminen (Lyytinen, 2011). Lisdksi tuottavat tekstit voivat olla ty6l4iti ja aikaa

vievid (Takala & Kairaluoma, 2019).

Nykytutkimuksissa lukivaikeuden pysyvyyden luonteesta on esitetty uusia tuloksia. Eklund ja
kollegat (2015) jakavat lukivaikeuden kolmeen kehitykselliseen alaryhméén; pysyvain, kom-
pensoituvaan ja myohddn ilmeneviin lukivaikeuteen. Pysyvi lukivaikeus on pisimpédéin tunnis-
tettu ja tutkittu alaryhmai (Eklund ym., 2015). Kompensoituva ja myohdén ilmenevé lukivaikeus
ovat puolestaan haastavampia mairitelld ja erottaa tutkimuksen véhiisyyden vuoksi. Catts ja
kollegat (2012) ovat tutkineet kompensoituvaa ja my6hain ilmenevii lukivaikeutta englannin-
kielisilla lapsilla, mutta tuloksia ei voida yleistdd koskevaksi esimerkiksi suomenkielisid lapsia
kielten rakenteellisten erojen vuoksi (Perdld ym., 2018). Edella esitettyihin tietoihin vedoten
emme erottele tutkielmassamme lukivaikeutta Eklundin ja kollegoiden (2015) tekemaén jaotte-
lun mukaisesti, vaan puhuessamme lukivaikeudesta tarkoitamme edelld mainittuja kolmea ala-

ryhmaéai ja yleistimme ldhdekirjallisuuden tiedon koskemaan niistd jokaista.
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2.3 Ennaltachkiisy ja tuen keinot

Monipuolinen lukemisen ja kirjoittamisen arviointi ovat oleellisia lukivaikeuden tunnistami-
sessa ja tukitoimien kohdentamisessa sen yksildllisesti ilmenevien piirteiden vuoksi (Takala &
Kairaluoma, 2019). Tutkimukset osoittavat, ettd lukivaikeuteen voidaan vaikuttaa ennaltach-
kdisevésti oikeanlaisella tuella. Lukivaikeuden ehkéisyssé oleellista on tunnistaa lukivaikeuden
merkit mahdollisimman varhain (Lyytinen, 2011). Lyytinen ja kollegat (2019) ovat todistaneet,
ettd kouluikiiselld haasteet ddnteiden tunnistamisessa sekd muuntamisessa kirjaimiksi ja ky-
vyssd tunnistaa sanojen taivutuspiitteitd voivat viitata lukivaikeuteen. Aro ja kollegat (2011)
esittavit, ettd toinen lukivaikeutta ennakoiva merkki voi olla vaikeus nimetd nopeasti luetellen
tunnettuja esineitd ja asioita kuvista. Ketosen (2019) mukaan kolmantena riskiné pidetién vai-
keuksia kirjainten nimedmisen taidossa. Edelld mainittujen merkkien lisdksi on otettava huo-

mioon geneettinen perimé tuen tarvetta ja sen laajuutta arvioitaessa (Lyytinen ym., 2019).

Sulkunen (2019) toteaa, ettd mikali oppilaalla huomataan lukivaikeuteen viittaavia haasteita,
tulee luokan- ja erityisopettajan tarjota hénelle lisdtukea. Erityisopettaja voi lisiksi lukivaikeu-
den asianmukaisilla testeilld todettuaan antaa oppilaalle lausunnon lukivaikeudesta (Nevala,
Kairaluoma, Ahonen, Aho & Holopainen, 2004). Ahvenainen ja Holopainen (2014) mainitsevat
lukivaikeuden ennaltaehkdisyssd tehokkaaksi tuen muodoksi Ekapelin, joka antaa myonteisiad
onnistumisen kokemuksia kirjain-ddnne-harjoittelussa. My0s kirjain-ddnnevastaavuuksien
opettelu sekd kiinnostavuuden sdilyttdminen opetteluprosessissa ovat merkityksellisid lukivai-
keuden ennaltaehkéisyssd (Lyytinen, 2011). Lasta tulee kannustaa lukemaan ja lukea yhdessa
hénen kanssaan, jotta lapsen motivaatio lukemista kohtaan kasvaisi, ja taidon merkityksellisyys
selkeytyisi (Lyytinen & Lyytinen, 2016). Sulkusen (2019) mukaan juuri motivaatio ja onnis-
tumisen kokemukset kirjoitetussa kielessd ovat merkittavid tekijoitd lukivaikeutta ennaltach-

kéisevidssd harjoittelussa.

2.4 Diagnosoinnin hyodyt ja haitat

Lukivaikeuden maéadrittelystd, sen luonteesta ja diagnoosin tarpeellisuudesta on esitetty useita
erilaisia ndkokulmia ja tuloksiltaan eroavia tutkimuksia. Skrtic (1991) esittdd lukivaikeuden

maéritelmén taustalla olevan lddketieteellistyminen, jossa valtavdestostd poikkeavan yksilon
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haasteet yleistetdédn ladketieteellisesti selitettéviksi, joka tekee yksilostd sosiaalisesti hyviksyt-
tavimman. Han kritisoi lukivaikeuden diagnosoimisesta aiheutuvaa leimaa, joka vaikuttaa yk-
silon ja muiden ihmisten késityksiin yksilon taidoista, jolloin yksilollisyys jdd huomioimatta
(Skrtic, 1991). Kritiikkid on myds esitetty lukivaikeuden diagnoosin kriteerien kapea-alaisuu-
desta. Cilibrasin ja Tsimplin (2020) mukaan lukivaikeuden diagnosoinnissa kdytetyissd mitta-
reissa havainnoidaan tyypillisesti heikkoa dekoodaustaitoa ja lukemisen sujuvuutta. Heidin
mukaansa lukutaidolle ei voida asettaa tiettyjd raja-arvoja, jotka olisivat yleispatevit kaikissa
tapauksissa. Nykyisessd mallissa lukemisen ja kirjoittamisen haasteiltaan ldhelle raja-arvoja yl-
tavit yksilot jadvit ilman diagnoosia, jolloin heidédn ongelmansa voivat jaddd huomioimatta

(Cilibrasi & Tsimpli, 2020).

Toisaalta lukivaikeuden diagnosoimisella on todettu olevan my6s hyotyjd. Gwernan-Jones ja
Burden (2010) huomauttavat, ettd ennen lukivaikeuden toteamista yksilot saatetaan luonnehtia

opettajien ja ikdtovereiden toimesta epimotivoituneiksi tai dlykkyysosaméériltdan alhaisiksi.

Oppilaan negatiivisilla késityksilld itsestdén oppijana voi puolestaan olla negatiivisia seurauk-

sia, kuten esimerkiksi akateeminen vetdytyminen (Covington, 1992). Sen sijaan Solvangin

(2007) mukaan diagnoosin saaminen lisdd ymmaérrystd ilmenevisté haasteista, joka arjoaa kou-

lulle enemmain resursseja yksilon tukemiseen.
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3 Itsetunto

Itsetunto (self-esteem) maédritellddn yleisesti Rosenbergin mééritelmdn mukaan. Rosenberg
(1965) madrittelee itsetunnon suotuisaksi tai epasuotuisaksi asenteeksi omaa minéénséd kohtaan.
Coopersmith (1967) tdydentdd Rosenbergin mééritelméd. Hinen mukaansa asenne omaa itse-
adan kohtaan muotoutuu yksilon itsestddn tekemien havaintojen ja toisten ihmisten kanssa vuo-
rovaikutuksessa olemisen my6td. Aho ja Laine (2002) puolestaan miérittelevét itsetunnon ole-
van yksilon kokemus omasta merkityksesté ja arvostaan. Liséksi sithen liittyvét oleellisesti yk-

silolliset tunnekokemukset (Aho & Laine, 2002).

Mac Donald ja Leary (2012) toteavat itsetunnon vaikuttavan yksilon sosiaaliseen vuorovaiku-
tukseen, mielenterveyteen ja hyvinvointiin kokonaisvaltaisesti. Itsetunto on oleellinen osa ih-
misen toimintaa (Mac Donald & Leary, 2012). Kokoavasti voidaan todeta, ettd itsetunto on
henkildn subjektiivinen kokemus omasta itsestdéin eikd objektiivinen kuvaus henkilon taidoista
ja lahjakkuuksista. Humhreyn (2004) mukaan itsetunnolle ei sen runsaansa tutkimisesta huoli-
matta ole muotoutunut vakiintunutta kisitystd sen luonteesta, alkuperésti, toiminnasta tai teh-

tavasta.

3.1 Yleinen ja aluespesifi itsetunto

Madrittelemme itsetunnon moniulotteisen mallin kautta. Brown ja Marshall (2006) jakavat it-
setunnon kahteen eri osa-alueeseen, yleiseen (global self-esteem) ja aluespesifiin (domain spe-
cific self-esteem) itsetuntoon. Shavelsonin, Hubnerin ja Stantonin (1976) moniulotteisessa it-
setunnon mallissa yleinen itsetunto on hierarkiassa korkeimmalla, jonka jilkeen tulevat
aluespesifin itsetunnon osa-alueet. Rentzsch ja Schroder-Abe (2018) huomauttavat, ettd
aluespesifi itsetunto on suhteellisen vasta tunnistettu. Sitd ennen tehdyissd tutkimuksissa itse-
tuntoa on mitattu vain yksiulotteisen yleisen itsetunnon ndkdkulmasta, joka on otettava huomi-
oon esimerkiksi Rosenbergin (1965) tekemien tutkimuksien kohdalla (Rentzsch & Schrdder-

Abe, 2018).

Yleiselld itsetunnolla tarkoitetaan yksilon yleistd kdsitystd omasta itsestdén (Brown & Marshall,
2006). Michele Borban (1989, 1993) ja Robert Resaonerin (1982, 1994) mukaan sen ndhdaan

koostuvan viidestd eri osa-alueesta. Turvallisuuden tunteet ovat niistd ensimmaéinen ja térkein
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itsetunnon ulottuvuus. Perusturvallisuutta pidetdin edellytyksend muille itsetunnon osa-alu-
eille. Turvallisuudella tarkoitetaan ihmisen hyvéé oloa ja luottamusta seké kunnioitusta muihin
thmisiin my0s muutostilanteissa. Toisena on itseys eli itsensé tiedostaminen, joka kuvaa sita,
kuinka hyvin ithminen tietdd roolinsa, yksildllisyytensd ja ominaisuutensa. Itsensd tiedostava
ihminen arvostaa omaa yksildllisyyttddan. Kolmantena ovat yhteenkuuluvuuden tunteet, joilla
tarkoitetaan samastumista johonkin yhteis6on tai ryhmaén. Jos yhteenkuuluvuuden tunteet ovat
vahvoja, henkilo kokee olevansa hyviksytty kyseisessd ryhmaissa tai yhteisossd. Neljdntend on
tehtdvi- ja tavoitetietoisuus, jolla tarkoitetaan vastuun ottamista, aloitteellisuutta, ongelmanrat-
kaisutaitoja ja realististen tavoitteiden asettamista. Tehtévitietoinen henkild on itseohjautuva.
Viimeisend pétevyydentunteet, jotka ovat tietynlaisia onnistumisen kokemuksia. Tll6in hen-
kilo pitédé itseddin arvostettuna ja taitavana, jonka seurauksena hén uskaltaa ottaa riskejd ja sietdd
epdonnistumisia. Yleisen itsetunnon vahvistaminen on sykliméinen prosessi, jossa jokainen vii-
destd edelld mainitusta ulottuvuudesta on tarpeen, sillé siind aina edellinen ulottuvuus luo pe-

rustan seuraavalle ulottuvuudelle (Borban, 1989; Resaoner, 1982).

Aluespesifi itsetunto tarkoittaa Brownin ja Marshallin (2006) mukaan yksilon arvioita omista
taidoistaan ja kyvyistéén erilaisissa tilanteissa tai taitoalueilla. Shavelson ja kollegat (1976) ja-
kavat aluespesifin itsetunnon neljdén kategoriaan, joita ovat akateeminen, sosiaalinen, emotio-
naalinen ja fyysinen itsetunto. Toisaalta Heatherton ja Wyland (2003) jakavat aluespesifin itse-
tunnon kolmeen padkomponenttiin, joita ovat kyvykkyyden, sosiaalisuuden ja fyysisyyden osa-
alueet. Heiddn mukaansa kyvykkyyden osa-alueeseen kuuluvat yksilon kisitykset omista ky-
vyistd ja taidoistaan, ja sithen lukeutuvat mm. élyllinen kyvykkyys, suoriutuminen koulussa ja
mindpystyvyys. Sen sijaan sosiaalisuuden osa-alueeseen kuuluvat yksilon oletukset muiden ih-
misten tulkinnoista ja késityksistd itseddn kohtaan. He esittdvit, ettd yksilolld voi esimerkiksi
olla korkea sosiaalinen itsetunto, jos hédn olettaa ihmisten pitdvin hinestd. Fyysiseen osa-alu-
eeseen puolestaan lukeutuvat yksilon késitykset ja kokemukset omasta kehostaan ja viehatta-

vyydestddn (Heatherton & Wyland, 2003).

Kasittelemme sekd Shavelsonin ja kollegoiden (1976) ettd Heathertonin ja Wylandin (2003)
aluespesifin itsetunnon jaotteluita rinnakkain, silld osa-alueista kéytetyt kasitteet ovat eroavai-
sia (vrt. Kyvykkyyden osa-alue ja akateeminen itsetunto). Toisiaan vastaavat osa-alueet ovat
kuitenkin sisdllollisesti samanlaiset pois lukien emotionaalisen itsetunnon osa-alue, joka puut-
tuu jalkimmaisestd jaottelusta. Fleming ja Courtney (1984) esittévit, ettd emotionaalisella itse-

tunnolla tarkoitetaan yksilon myonteisié tai epdmyonteisid arvioita itsestdédn. Edelld mainitun
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perusteella voidaan paitelld, ettd maéritelmé on yhtenevdinen yleisen itsetunnon médritelmén
kanssa, ja se sisédltyy moniulotteisessa mallissa yleiseen itsetuntoon, jonka vuoksi se on jétetty

Heathertonin ja Wylandin jaottelusta pois.

3.2 Pysyvyyden ja muuttuvuuden problematiikka

Tutkimuksissa on ilmennyt eridvid ndkdkulmia itsetunnon pysyvyydestd. Yleisen itsetunnon
vakaudesta on tehty useita tutkimuksia, joiden mukaan se on luonteeltaan pysyva (Chung, Hut-
teman, van Aken, & Denissen, 2017; Orth & Robins, 2014). Sen sijaan aluespesifin itsetunnon
pysyvyydestd on tehty vdhin tutkimuksia moniulotteisen mallin nikdkulmasta tarkasteltuna.
Shavelson ja kollegat (1976) esittivit keskeisessd tyOssdédn aluespesifin itsetunnon olevan suh-
teellisen epédvakaa ja tilannekohtainen. Toisaalta Coopersmith (1967) osoittaa tutkimuksissaan
sekd yleisen ettd aluespesifin itsetunnon olevan rakenteiltaan vakaita. Rentzsch ja Schroder-
Abe (2018) paatyvit tutkimuksissaan samankaltaisiin tuloksiin kuin Coopersmith (1967). Sen
sijaan Harter (1999) toteaa, ettd muutokset itsetunnossa ovat riippuvaisia siitd, minka yksilo
kokee merkitykselliseksi. Itsetunto ei kohene yksilon menestyessd merkityksettoméaksi koke-

mallaan elaménalueella, tai puolestaan heikkene silld epdonnistuessaan (Harter, 1999).

Myo0s yleisen ja aluespesifin itsetunnon muutosten vaikutuksista on eridvia tuloksia. Shavelson
ja kollegat (1976) esittivit, ettd muutokset tietyssa aluespesifin itsetunnon osa-alueessa vaikut-
tavat padosin vain kyseiselld alueella, jolloin muutoksia yleisessé itsetunnossa ei ole tai ne ovat
hyvin pienid. Toisin sanoen esimerkiksi heikko koulumenestys vaikuttaisi vain akateemisen
itsetunnon osa-alueella. Rosenberg (1995) jatkaa huomauttamalla yleisen itsetunnon vaikutta-
van yleensd yksilon psyykkiseen hyvinvointiin. Sen sijaan Brown ja Dutton (1995) esittavat
aluespesifin itsetunnon vaikuttavan yleiseen itsetuntoon. Yllattavésti aiheesta tehtyja tutkimuk-

sia on melko vihin, vaikka tuloksissa on selvésti havaittavissa ristiriitoja.

3.3 Kehittyminen

Orth ja Robin (2014) esittivit, ettd itsetunnon kehittymiselle ominaisina nihdédén tietyt kehi-
tysvaiheet, esimerkiksi lapsuuden varhaisvaiheet ja murrosika. Tutkimukset osoittavat, ettd en-

simmadisen ja yhdeksédnnen luokan oppilaiden itsetunnolliset erot voivat olla suuria ikderosta
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johtuen. Aho ja Laine (2002) toteavat, ettd vaikka ensimmadiselld luokalla oppilaan itsetunto
usein heikkeneekin, ovat omaan itseen liitetyt asenteet usein positiivisia. Sen jilkeen itsetun-
nossa tapahtuu kehityksellisid muutoksia koko peruskoulun ajan, joista yksilon kannalta mer-
kittdvia tekijoitd ovat sekd ikdtovereiden ettd koulun opettajien kanssa vuorovaikutuksessa saa-

dut kokemukset omasta itsestdén seké yksilollinen kehitys (Aho & Laine, 2002).

Peruskouluikiisiin lukeutuvat murrosikiiset, joiden itsetuntoon vaikuttaa merkittdvisti sosiaa-
lisesta ympadristostd saatu palaute (Aho & Laine, 2002). Dunkelin (2007) toteaa, ettd murrosika
alkaa keskiméadrdisesti noin kaksitoistavuotiaana. Itsetunnon muutoksista murrosién aikana on
ristiriitaisia tutkimustuloksia, silld osat tutkimuksista puoltavat késitystd runsaasta itsetunnolli-
sesta vaihtelusta ja toiset suhteellisen vakiintuneesta itsetunnosta. Keltinkangas- Jarvinen
(2010) huomauttaa, ettd murrosidssa itsetunnossa tapahtuu muutoksia erityisesti 12—14- vuoti-

aana.

3.4 Korkea ja matala itsetunto

Robinsin ja Trzeniewskin (2005) mukaan itsetunto on kokonaisuus, joka rakentuu ja muokkau-
tuu eldmaén eri tilanteissa ja haasteissa. Keltinkangas-Jarvinen (2010) muistuttaa, ettei kenelld-
kédén ole tarkkarajaisesti joko korkeaa tai matalaa itsetuntoa. Sen sijaan Ceccatelli ja DiBattista
(2012) esittavat, ettd yksilolld voi olla samaan aikaan seka korkea ettd matala itsetunto riippuen
itselleen asetetuista tavoitteista. Kasittelemme kuitenkin téssa tutkielmassa itsetuntoa joko ma-
talana tai korkeana, jotta voimme vastata tutkimuskysymykseemme lukivaikeuden mahdolli-

sista vaikutuksista itsetuntoon.

Keltinkangas-Jarvinen (2010) toteaa, ettd itsetuntoa voidaan pitdd hyvini silloin, kun yksilon
el tarvitse todistaa omaa arvoaan muille erityisin suorituksin. Yksilo, jolla on korkea itsetunto
tietdd usein heikkoutensa eikd niiden myontdminen aiheuta liikaa ahdistusta tai itsetunnollisia
muutoksia (Aho & Laine, 2002; Keltinkangas-Jarvinen, 2003). Ahon ja Laineen (2002) mukaan
korkean itsetunnon omaava yksilo arvostaa itsedén ja on tyytyvdinen itseensd. He lisdédvit, ettd
téllaiset yksilot luottavat omaan onnistumiseensa ja sen seurauksena nostavat tavoitteitaan kor-
keammalle onnistuessaan, mutta toisaalta osaavat myds laskea niitd epdonnistuessaan (Aho &
Laine, 2002). Quilez-Robres, Moyano ja Cortés-Pascual (2021) esittavét, ettd korkea itsetunto

vaikuttaa peruskouluikiisten koulumenestykseen positiivisesti.
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Ahon ja Laineen (2002) mukaan koululla on merkittdva vaikutus oppilaan itsetunnon kehitty-
miseen. Etenkin opettajan kdyttdytyminen voi vaikuttaa joko negatiivisesti tai positiivisesti op-
pilaan itsetuntoon. On todettu, ettd jos opettajan odotukset oppilaita kohtaan ovat myonteiset,
antaa han heille haastavampia tehtdvid, enemmaén aikaa vastata ja vdhemmaén kielteistd pa-

lautetta. Néiden oppilaiden itsetunnon on havaittu olevan korkea (Aho & Laine, 2002).

Ahon ja Laineen (2002) mukaan oppilaalla, jolla on korkea itsetunto, on yleensa hyvit suhteet
muihin oppilaisiin ja sen seurauksena henkil6ll4 on vankka asema luokassa. Suomalaisissa tut-
kimuksissa on todettu luokkien suosituilla oppilailla olevan ldhes aina positiivinen késitys it-
sestddn. Ahon ja Laineen mukaan korkea itsetunto, positiivinen minikésitys ja hyva itsetunte-
mus lisdédvit oppilaan sosiaalista herkkyyttd ja taitavuutta, minkd seurauksena oppilaat ovat
suosittuja luokassaan. Kouluikdisen oppilaan itsetuntoon vaikuttaa ratkaisevasti vertaisryhmén
antama palaute kiyttdytymisestd ja siitd seuraavat onnistumiskokemukset (Aho & Laine, 2002;

Sander ym. 2010).

Keltinkangas-Jarvisen (2010) mukaan itsetuntoa voidaan pitdd matalana silloin, jos henkilon
mindkésityksessd on enemmaén negatiivisia kuin positiivisia ominaisuuksia. Ahon ja Laineen
(2002) mukaan yksilon matala itsetunto voi nékyé vaikeutena kuvata ja arvioida itsedén. Tdma
voi ndkyéd esimerkiksi itsearviointitilanteissa niin, ettd henkilon reagointiajat ovat pitkid ja hi-
nelld on vaikeuksia keksid vastausta. Matala itsetunto voi nikyd myds muun muassa arkuutena
ja muiden kayttaytymisen jdljittelyna tai edellisestd poiketen dominoivana ja hdiritsevéana kéyt-
tdytymisend (Aho & Laine, 2002). Birkelandin ja kollegoiden (2012) mukaan matalalla itsetun-

nolla on todettu yhteys masennukseen ja alhaisempaan koulumenestykseen.
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4 Minipystyvyys

Minépystyvyyden (self-efficacy) késite on keskeisesséd roolissa Albert Banduran (1986) so-
siokognitiivisessa teoriassa. Tarkoitamme téssd tutkielmassa mindpystyvyydelld juuri Bandu-
ran teoriaan perustuvaa kéasitettd. Han méérittelee mindpystyvyyden tarkoittavan yksilon usko-
muksia tai arvioita omista kyvyistddn suoriutua erilaisista tehtdvistd. Bandura (1977; 1982;
1997a) pitdd mindpystyvyyttd merkittdvimpand ihmisen toimijuuden mekanismina. Hén ehdot-
taa mindpystyvyyden vaikuttavan yksilon ponnisteluun, valintoihin, sitkeyteen ja tunteisiin
sekd ennustavan suoriutumista paremmin kuin todellinen taito. Edelld mainitun perusteella voi-
daan todeta mindpystyvyydessé olevan siis kyse ihmisen uskosta omaan pitevyyteensa jossakin
tehtdvissd enemmén kuin patevyyden varsinaisesta tasosta. Bandura (1997a) muistuttaa, ettei
mindpystyvyys ole kuitenkaan pysyva kisitys omista kyvyisté, vaan yksilon arviot omasta suo-
riutumisesta voivat muuttua esimerkiksi onnistumisten ja taitojen kehittymisen kautta. Zimmer-
man (2000) toteaa mindpystyvyyden olevan tilannesidonnainen seké aihealueittain vaihteleva

ilmi6. Banduran (1997a) mukaan mindpystyvyytté tulisikin tarkastella taitoaluekohtaisesti.

Avaamme seuraavaksi akateemisen mindpystyvyyden termin, koska se liittyy keskeisesti tutki-
musaiheeseemme. Akateemisella mindpystyvyydelld tarkoitetaan yksilon uskomusta omista
kyvyistiddn suoriutua tietystd opiskelutehtdvisté tietyntasoisesti tai saavuttaa tietty opiskeluta-
voite (Bandura, 1997a). Termilla tarkoitetaan koko koulutuksen kenttdd. Schunk ja DiBendetto
(2016) toteavat, ettd kirjallisuudessa akateeminen minédpystyvyys jaotellaan seuraavasti: miné-
pystyvyys suoritusta kohtaan, mindpystyvyys oppimista kohtaan, mindpystyvyys itsesditoistad
oppimista kohtaan ja kollektiivinen mindpystyvyys. He esittdvit mindpystyvyyden suoritusta
kohtaan tarkoittavan jo opittujen taitojen kayttdmistd. Mindpystyvyys oppimista kohtaan viit-
taa yksilon uskomuksiin kyvyistdén oppia uusi tieto, taito tai strategia (Schunk & DiBendetto,
2016). Zimmerman (2000) esittdd mindpystyvyyden itsesdatdistd oppimista kohtaan tarkoitta-
van pystyvyyden kokemusta tuottaa ajatuksia, tunteita ja kayttdytymistd, jotka ovat systemaat-
tisesti suuntautuneet oppimistavoitteiden saavuttamiseen. Kun taas Schunk ja DiBendetto
(2016) toteavat, ettd kollektiivisella mindpystyvyydelld tarkoitetaan koettua pystyvyyttd tyos-

kennelld ryhmaéssé yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi.
Aro ja kollegat (2014) toteavat mindpystyvyyden olevan altis muutoksille erityisesti silloin, kun

se on vasta muotoutumassa. Heiddn mukaansa ensimmaiset kouluvuodet ovat erityisen tarkeitd

sen kannalta, millainen kuva lapselle syntyy itsestdin oppijana (Aro ym., 2014). Tutkimukset
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ovat osoittaneet yksilon mindpystyvyyden tunteen vihentyvin sen myotd, kun koulutuksessa
on edetty korkeammalle tasolle (esim. Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigfield 2002; Schunk
& Pajares 2009). Schunk ja Meece (2009) esittidvéit sen johtuvan muun muassa korkeammalla
tasolla lisddntyneesti kilpailusta, vihdisemmasta opettajan huomiosta sekd mahdollisesta stres-
sistd liittyen koulusiirtymisiin (Schunk & Pajares 2009). Aro ja kollegat (2014) puolestaan to-
teavat, ettd jos oppilas saa riittdvésti positiivisia oppimiskokemuksia ja nékee harjoittelun yh-
teyden oppimiseen, hdanen késityksensa itsestd osaavana koululaisena luultavasti vahvistuu. Jos
oppilas taas kohtaa runsaasti liian vaikeita tehtdvid ja osaamattomuuden kokemuksia, kisitys

itsestd oppijana ja késitys omasta pystyvyydestd voivat muotoutua kielteiseksi (Aro ym., 2014).

4.1 Minipystyvyyden rakentuminen

Bandura (1997a) esittéd, ettd yksilon arvio omasta mindpystyvyydestd tapahtuu padosin neljdn
informaatioldhteen perusteella: aikaisemmat osaamisen kokemukset (enactive mastery expe-
riences), sijaiskokemukset (vicarious experiences), ympéristoltd saatu sanallinen palaute (ver-
bal appraisals) seka fysiologiset ja affektiiviset olotilat (physiological and affective states). Néi-
den neljin informaatioldhteen kautta saamistaan viesteistd yksilo muodostaa tulkintoja. Juuri
ndmi muodostetut tulkinnat muodostavat pystyvyysuskomuksille pohjan. Kognitiivisen pro-

sessin kautta yksilolle tdhdentyy eri ldhteistd saatu informaatio (Bandura, 1997a).

Osaamisen kokemukset ovat merkittdvin mindpystyvyyden rakentumisen tietoldhde, silld osaa-
misen kokemusten kautta yksilo saa kaikkein aidointa tietoa kyvyistddn suoriutua jossakin teh-
tdvassd (Bandura, 1997a). Myo0s useat kouluympéristossé tehdyt tutkimukset osoittavat onnis-
tumisen kokemusten olevan tdrkein ldhde mindpystyvyyden muodostumisessa (esim. Joet ym.,
2011; Pajares, Johnson & Usher, 2007). Yksilo muodostaa itsestdén uskomuksia subjektiivisesti
tulkitsemiensa onnistumisten ja epdonnistumisten pohjalta. Onnistumisen kokemukset vahvis-
tavat pystyvyyden tunnetta, kun taas jatkuvat epdonnistumisen kokemukset heikentdvit sitd
(Bandura, 1997a). Hin toteaa vahvan mindpystyvyyden saavuttamisen vaativan pitkéjanteistd
tyoskentelyd, jonka kautta saavutetaan onnistumisen kokemuksia. Sen sijaan liian helpot saa-
vutukset totuttavat yksilon nopeisiin tuloksiin, jonka seurauksena yksilo lannistuu helpommin

epdonnistuessaan (Bandura, 1997a).
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Toinen mindpystyvyyden informaatioldhde on muiden suorituksia seuratessa koetut sijaiskoke-
mukset (Bandura, 1997a). Yksilo siis havainnoi omien kokemusten lisiksi toisten onnistumisia
sekd epdonnistumisia ja suhteuttaa itseddn niihin. Kun yksilo nékee toisen vertaisryhmaildisen
onnistuvan, voi usko omiin kykyihin vastaavassa tilanteessa kasvaa tai pdinvastoin toisen epa-
onnistumisen kautta usko omiin kykyihin heikentyd. Banduran (1997a) mukaan sijaiskokemuk-
silla on etenkin merkitystd silloin, kun yksilo epéilee omia kykyjéén, tai kun yksil6lld on vain
vahan kokemusta tehtévisti, jota pystyvyysuskomus koskee. Erityisen vakuuttava tdma infor-
maatioldhde on silloin, jos tulkinnan kohteena oleva on ominaisuuksiltaan tarpeeksi samankal-

tainen yksilon kanssa. Télloin yksilé voi paremmin samaistua hidneen (Bandura, 1997a).

Kolmantena ldhteend on ympdiristolti saatu palaute, jolla tarkoitetaan sanallisia viestejé tai so-
siaalista vakuuttelua. Banduran (1986) mukaan vertaisryhmaldisiltd tai aikuisilta saatu palaute
voi joko heikentdd tai vahvistaa yksilon mindpystyvyyttd. Rohkaiseva ja realistinen palaute
vahvistaa ja edesauttaa onnistunutta suoritusta, kun taas kielteinen pystyvyytta koskeva palaute
heikentdd mindpystyvyyden kokemusta (Schunk & Pajares, 2005). Pajares (2006) toteaa pa-
lautteella olevan muitakin kriteerejd kuin yksinkertainen positiivinen — negatiivinen kahtiajako.
Palautteen tulee olla aitoa ja sellaista, joka rohkaisee yksilod yrittdméén, silld ansaitsematto-

maksi koettu kehu ei paranna minédpystyvyyden tunnetta (Pajares, 2006).

Neljds informaatioldhde mindpystyvyyden muodostumisessa on yksilon tekemdt tulkinnat
omasta fysiologisesta ja affektiivisesta olotilastaan suorituksen aikana (Bandura, 1986). Yksilo
saattaa tulkita esimerkiksi syddmentykytyksen tai hikoilun ahdistuksena ja merkkind tulevasta
epdonnistumisesta seki taitojen puutteesta (Schunk, 2003). Toisaalta koettu mindpystyvyys voi
vaikuttaa fysiologiseen ja affektiiviseen olotilaan. Yksilo, jolla on vahva minédpystyvyys, kokee
tunnetilansa usein energisoivana, kun taas heikon minépystyvyyden omaavalle tietyt tunnetilat
saattavat olla lamaannuttavia (Bandura, 1997a; Pajares, 2006). Edelld mainittu ilmi6 saattaa
ilmetéd esimerkiksi siten, ettd vahvan mindpystyvyyden omaava yksilo tulkitsee jannityksestd
johtuvat olotilan muutokset tehtdavédn liittyvind myonteisend jannityksend, kun taas heikon mi-
ndpystyvyyden omaava henkild tulkitsee olotilan muutokset merkkina siité, ettei tulee selviy-

tyméén tehtavista.

Bandura (1997a) toteaa, ettd kaikki edelld mainitut informaatioldhteet eivét automaattisesti vai-

kuta mindpystyvyyteen, silld keskeistd on ihmisten yksilollinen tapa tulkita tapahtumia. Yksilot
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saattavat antaa tietyille pystyvyysinformaation ldhteille isomman painoarvon kuin toisille. Léh-
teilld voi olla keskindisvaikutuksia, niiden painotus voi vaihdella eri toiminnan alueella ja muut-

tua idn myo6td (Bandura, 1997a; Pajares & Usher, 2008).

4.2 Minipystyvyyden ulottuvuudet

Bandura (1997a) toteaa, ettd minédpystyvyysuskomuksia voidaan tarkastella tason, yleisyyden
ja voimakkuuden ulottuvuuksista. Mindpystyvyysuskomusten tasolla tarkoitetaan sitd, miten
vaativiin tehtdviin ne vastaavat. Yleisyydelld viitataan sithen, miten kapealla tai laajalla toi-
minta-alueella yksilo kokee olevansa pystyvi. Pystyvyysuskomuksen voimakkuus merkitsee
sitd, kuinka pitkdjinteisesti yksilo jatkaa tehtdvien tekoa vaikeuksia kohdatessaan (Bandura,

1997a).

Tutkijoiden kesken erimielisyyksid on aiheuttanut mindpystyvyyden yleisyys. Banduran
(1997a) mukaan minédpystyvyytté tulisi aina tarkastella tilanne- ja tehtdvdkohtaisesti. Osa tut-
kijoista on kuitenkin sitd mieltd, ettd mindpystyvyys on myos yleinen ominaisuus, jota voidaan
mitata. Heiddn mukaansa yleinen mindpystyvyys muodostuu aikaisemmista onnistumisista ja
epdonnistumisista (Smith, Kass, Rotunda & Schneider, 2006). Bandura (1986) toteaa kuitenkin,
ettd yhdelld alueella vallitseva vahva pystyvyyden tunne voi siirtyd muillekin alueille yleisend
pystyvyyden tunteena, mutta vain silloin, kun alueiden vililld on yhteisid laadullisia piirteitd.
Hendy, Lyons ja Breakwell (2006) esittdvit, ettd tutkimusten mukaan monet epdonnistumisen
tai onnistumisen kokemukset eri alueilla saattavat muuttua yleiseksi odotukseksi yksilon pys-
tyvyydestd. On my0s todettu yleisen mindpystyvyyden roolin olevan merkityksellisempi uu-
dessa tilanteessa, kun taas tehtdvikohtaisen mindpystyvyyden ndhddan vaikuttavan jo tunne-

tussa tilanteessa enemmén (Zycinska, Kuciej & Syska-Sumifiska, 2012).

4.3 Korkea ja matala minipystyvyys

Tutkitusti mindpystyvyyden tunteen vahvuus vaikuttaa merkittavasti yksilon kéyttdytymiseen,
motivaatioon, ajatteluun sekd emootioihin (Bandura, 1997a). Koulukontekstissa toteutettujen

empiiristen tutkimusten mukaan mindpystyvyyden on todettu vaikuttavan yksiléiden toimin-
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taan laajasti: tehtdvien valintaan, tehtiviin sitoutumiseen ja yrittdmisen vahvuusasteeseen, tiet-
tyd kouluainetta tai koulua kohtaan koettuun mielenkiintoon seké itse suoritukseen (Bandura,
1997a). Schunk ja Pajares (2005) esittdvét useisiin empiirisiin tutkimuksiin viitaten, ettd mina-
pystyvyys on merkittdvd koulumenestystd madrittdva tekija: ndin yksilon pystyvyys voi olla
joko suoritusta heikentévi tai vahvistava. Tdma voi nékyé koulussa esimerkiksi niin, etté tai-
doiltaan samankaltaiset oppilaat saattavat suoriutua samasta tehtivistd hyvin eri tavoin. Néin
ollen oppilas, jolla on heikommat kyvyt mutta vahvempi minépystyvyyden tunne, voi suoriutua
tehtdavistd paremmin kuin taitotasoltaan edistyneempi luokkakaveri, jolla on heikompi miné-

pystyvyyden tunne (Schunk & Pajares, 2005).

Mindpystyvyys voidaan méiritelld korkeaksi tai matalaksi ja mindpystyvyyden tunteesta pu-
huttaessa kiytetddn termejd vahva tai heikko. Tarkastelemme téssd tutkielmassa sitd, miten ma-
tala tai korkea mindpystyvyys voivat ilmetd, silld sen kautta pystymme paremmin vastaamaan
sithen, miten lukivaikeus voi vaikuttaa mindpystyvyyteen. Késittelemme mindpystyvyytti joko

korkeana tai matalana.

Bandura (1997a) esittdd korkean mindpystyvyyden omaavan yksilon nékevén vaikeat tehtavét
ratkaistavissa olevina haasteina ja mahdolliset vastoinkdymiset saavat hinet tyoskentelemain
tehokkaammin. Téll6in yksilo tulkitsee epdonnistumisen johtuvan liian vahaisestd yrittdimisesti
eikd puutteellisista kyvyistd. Hinen mukaansa korkea minédpystyvyys kannustaa asettamaan
korkeampia tavoitteita ja vahvistaa niihin sitoutumista. Jos mindpystyvyys on puolestaan ma-
tala, on motivaation ylldpitdminen hankalaa ja toimintaan sitoutuminen vihdisempdd. Vastoin-
kdymiset saavat luovuttamaan ja epdonnistumiset koetaan johtuvan omista puutteellisista ky-
vyistd (Bandura, 1997a). Linnenbrink ja Pintrich (2003) toteavat heikomman minépystyvyyden
omaavien yksiloiden karsivén itseluottamuksen puutteesta, vaikka heilld olisikin tarvittavat tie-
dot ja taidot tehtivéstd selviytymiseen. Mindpystyvyydelld on todettu olevan syklinen luonne:
onnistunut suoritus vahvistaa pystyvyyttd ja vaikuttaa ndin seuraavaan samankaltaiseen tehta-
véén positiivisesti (Linnenbrink ja Pintrich, 2003). Samanlainen suhde on matalalla minédpysty-
vyydelld, jossa epdonnistuminen laskee pystyvyyttd ja vaikuttaa seuraavaan tehtdvain negatii-

visesti (Tschannen-Moran, Woolfolk Hoy & Hoy, 1998).

Aro ja kollegat (2014) kuvaavat kirjassaan sitd, miten vahvat ja heikot minipystyvyysuskomuk-
set ilmenevét oppilaiden toiminnassa, ajatuksissa seka tunteissa (kuvio 1). Kuviossa havainnol-

listetaan oppilaan toimintaa sekd heikon ettd vahvan minédpystyvyysuskomuksen nikokulmasta.
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Kuvion avulla tiivistetddn téssd luvussa esitetyt mindpystyvyyden vaikutukset yksilon toimin-

taan etenkin koulumaailmassa.

Heikko Vahva
minépystyvyysuskomus minipystyvyysuskomus
Ennakoi Ennakoi onnistuvan.
epdonnistuvan.
o Viilttelee tehtdvii. o Uskaltaa ottaa haasteita
o Luovuttaa kohdatessaan vastaan.
vaikeuksia. o On luova ja joustava.
o Ei keksi ratkaisua o Arvioi kykynsi oikein
ongelmiin. ja saa taitonsa kéiyttéon.
o Ei osaa aloittaa tehtdvii o DPystyy ponnistelemaan
itsenéisesti. vaikeissakin tehtdvissi.
o Aliarvioi kykynsi eiki saa o Asettaa realistisia
taitojaan kiyttoon. tavoitteita.
o On hdinéherkks.

) !

o Tarvitsee paljon opettajien o On itseohjautuva.
tukea. Alisuoriutuu. o Pitid oppimisesta.

o Ei pidi koulusta. o On enemméin

o Tehtdvit jannittavit ja oppimiskeskeinen kuin
ahdistavat. suorituskeskeinen.

KUVIO 1. Miten mindpystyvyysuskomus voi vaikuttaa lapsen ajatuksiin, tunteisiin ja toimin-

taan (Aro ym., 2014).
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5 Lukivaikeuden mahdollinen yhteys itsetuntoon

Téssd luvussa kdiymme ldpi lukivaikeuden mahdollista yhteyttd itsetuntoon. Ensimmaiseksi tar-
kastelemme lukivaikeuden yhteyttd yleiseen itsetuntoon. Toiseksi tarkastelemme lukivaikeu-
den yhteyttd akateemiseen itsetuntoon. Torppa, Parhiala, Vasalampi, Poikkeus ja Aro (2019)
esittdvit, ettd lahtokohtaisesti lukivaikeuden, ja sithen mahdollisesti liittyvien negatiivisten
kokemusten ajatellaan aiheuttavan riskin itsetunnon positiiviselle kehitykselle. Toisaalta luki-
vaikeuden ja itsetunnon yhteydesti tehtyjen tutkimuksien tuloksissa on havaittavissa ristiriitai-

suuksia (Torppa ym., 2019).

Montgomery (1994) toteaa, ettd itsetunnollisia eroja on tirkeéé tarkastella osa-alueittain, koska
eri tekijoiden vaikutukset niihin voivat olla erilaisia. Hinen mukaansa lukivaikeudella on vai-
kutuksia akateemiseen itsetuntoon, mutta ei esimerkiksi sosiaaliseen- tai psyykkiseen itsetun-
toon (Montgomery, 1994). Myds Novita (2006) havaitsi tutkimuksissaan lukivaikeuden vaikut-
taneen vain akateemiseen itsetuntoon, jolloin muilla osa-alueilla itsetunto sdilyi hyvéni. Sen
sijaan Alexander-Passe (2006) toteaa lukivaikeuden vaikuttavan my0s yleiseen itsetuntoon.
Téasséd luvussa tulemme tarkastelemaan lukivaikeuden yhteyttd akateemiseen ja yleiseen itse-
tuntoon, ja rajaamme tarkastelusta pois psyykkisen, sosiaalisen ja emotionaalisen itsetunnon

tutkielman asianmukaisen laajuuden huomioidaksemme.

5.1 Lukivaikeus ja yleinen itsetunto

Lukivaikeuden vaikutuksesta yleiseen itsetuntoon on ristiriitaisia tuloksia. Alexander-Passe
(2006) sekd Snowling, Muter ja Carroll (2007) toteavat yleisen itsetunnon olevan matalampi
oppilailla, joilla on lukivaikeus kuin oppilailla, jotka ovat taitavia lukemaan. Sen sijaan Terras,
Thomson ja Minnis (2009) eivit loytdneet tutkimuksessaan vastaavaa yhteyttd. Heiddn kans-
saan yhtenevdisid tuloksia ovat saaneet Budren ja Burdett (2005) erityisluokalla opiskelevia
oppilaita koskevassa tutkimuksessaan. Erityisluokan oppilaat eivét raportoineet matalasta ylei-
sestd itsetunnosta lukivaikeuden yhteydessd (Budren & Burdett, 2005). Toisaalta Humphrey
(2002) huomauttaa erityisluokkien oppilaiden raportoivan matalasta itsetunnosta harvemmin

kuin yleisen opetuksen piirissé opiskelevat oppilaat.

25



Alexander-Passe (2006) nostaa esille tutkimuksensa sukupuolten vélisen eroista lukivaikeuden
vaikutuksissa yleiseen itsetuntoon. Hanen mukaansa nuorilla naisilla lukivaikeuden ja matalan
yleisen itsetunnon vélilld on yhteys. My0s miehilld vastaava yhteys todettiin, mutta yleinen
itsetunto ei ollut niin matala kuin naisilla (Alexander-Passe, 2006). Torppa ja kollegat (2019)
toteavat, ettd oppilaan tiedostaessa lukivaikeuden olevan vain yksi ominaisuus muiden jou-
kossa, ja antamatta sen madritelld itseddn, lukivaikeuden vaikutukset yleiseen itsetuntoon ovat

pienempié.

5.2 Lukivaikeus ja akateeminen itsetunto

Tutkimustulokset lukivaikeuden yhteydestd akateemiseen itsetuntoon ovat suhteellisen yhte-
neviisid. Useat tutkimukset osoittavat, ettd oppilaalla, jolla on lukivaikeus, on yleensd mata-
lampi akateeminen itsetunto kuin oppilaalla, jolla ei ole lukivaikeutta (esim. Terras ja kollegat,
2006; Humphrey & Mullins, 2002; Snowling, Muter & Carrol, 2007). Sen sijaan tutkimustu-

loksia siitd, miten lukivaikeus vaikuttaa peruskouluikdisen oppilaan itsetuntoon, on useita.

Lyytinen ja kollegat (2019) toteavat, ettd lukivaikeus voi vaikuttaa oppilaan akateemiseen itse-
tuntoon heikentdvésti lukemisen ja kirjoittamisen haasteiden vuoksi. Téllin itsetunnon heiken-
tymiseen vaikuttaa oppilaan tietoisuus omasta heikommasta menestyksestd lukemisen ja kir-
joittamisen osa-alueella, joka on seurausta lukivaikeudesta (Lyytinen ym., 2019). Sen sijaan
Scott (2004) esittdd tukitoimien riittdmattomyyden tai sopimattomuuden vaikuttavan oppilaan
itsetuntoon heikentavésti, riippumatta siitd onko lukivaikeutta diagnosoitu. Humphrey ja Mul-
lins (2002) puolestaan korostavat opettajien roolin merkitysta lukivaikeuden vaikutuksissa aka-
teemiseen itsetuntoon. Heiddn mukaansa lukivaikeuden omaavien oppilaiden epdoikeudenmu-
kainen kohtelu opettajien toimesta voi vaikuttaa negatiivisesti akateemiseen itsetuntoon
(Humphrey & Mullins, 2002). Torpan ja kollegojen (2019) mukaan lukivaikeuden madaltavat
vaikutukset akateemiseen itsetuntoon saattavat selittyd negatiivisilla oppimis- ja koulukoke-
muksilla tapauksissa, joissa itsetunnolliset haasteet ovat vakavia. Liséksi he toteavat, ettd luki-
vaikeudelle tyypillinen oppimisvaikeuksien kasaantuminen vaikuttaa akateemiseen itsetuntoon

negatiivisesti (Torppa ym., 2019).
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Alexander-Passe (2006) nostaa esiin sukupuolten véliset eroavaisuudet lukivaikeuden vaiku-
tuksista akateemiseen itsetuntoon. Hanen tutkimuksissaan todettiin lukivaikeuden omaavilla
nuorilla naisilla olevan matalampi akateeminen itsetunto kuin nuorilla miehilld, verrattaessa
tuloksia verrokkiryhmaéén, joilla ei ollut lukivaikeutta. Alexander-Passe toteaa erojen johtuvan
siitd, ettd naiset kdyttivdt lukivaikeuden haasteista selvidmiseen tyypillisesti enemmén tunne-
suuntautuneita strategioita, kun taas miehet kiyttivit enemmain ongelmasuuntautuneita strate-
gioita (Alexander-Passe, 2006). Burton (2004) puolestaan nostaa esille idn merkityksen luki-
vaikeuden vaikutuksessa akateemiseen itsetuntoon. Hanen mukaansa teini-ikéinen, jolla on lu-
kivaikeus, saattaa kirsid muita enemmaén itsetunnon heikkenemisesti ja suhtautua herkemmin
saamaansa kritiikkiin, koska murrosikéiset kokevat muita ikdluokkia useammin epdonnistumi-

sen tunteita (Burton, 2004).

Terras ja kollegat (2009) osoittavat 8—16-vuotiaita koskevassa tutkimuksessaan, etti oppilaiden
ja heidén vanhempiensa késitykset lukivaikeuden luonteesta ja asenteet sitd kohtaan vaikuttavat
akateemiseen itsetuntoon. Tutkimuksissa oppilaiden ja heiddn vanhempiensa positiivinen
asenne lukivaikeutta kohtaan sek tietoisuus sen vaikutuksista ennustivat korkeampaa akatee-
mista itsetuntoa verrattuna oppilaisiin, joilla oma ja vanhempien asenne oli negatiivinen tai tie-
toisuutta ei ollut, joka puolestaan ennusti matalampaa akateemista itsetuntoa (Terras yms.,
2009). Sen sijaan Glizzard (2010) mainitsee oppimisvaikeuksia omaavien oppilaiden akatee-
misen itsetunnon kehityksessd oleelliseksi tekijdksi sen, miten opettajat huomioivat heiddn
haasteitaan. Aro ja kollegat (2014) toteavat, ettd oppilaan oppimisvaikeudet yhdessa sosiaalisen
tuen puutteen kanssa muodostavan riskin matalalle akateemiselle itsetunnolle todenndkoisem-
min kuin tilanteessa, jossa oppilas saa sosiaalista tukea vaikeuksiinsa. Berninger (2000) esittad,
ettd opettajille ja vanhemmille suunnatut koulutusohjelmat lukivaikeuden luonteesta ja oppilaan

tukemisesta voivat vihentda lukivaikeuden negatiivisia vaikutuksia akateemiseen itsetuntoon.

Yllattdvasti myos lukivaikeuden diagnosoimisen vaikutuksista akateemiselle itsetunnolle on tu-
loksiltaan eridvid tutkimuksia. Riddick (1995) toteaa, ettd lukivaikeuden diagnosointi vaikuttaa
yksilon akateemiseen itsetuntoon positiivisesti. Han esittdd, ettd tuloksien taustalla voi olla
diagnosoinnin antama selitys yksilon haasteille lukemisen- ja kirjoittamisen taidoissa, joita on
alemmin saatettu selittdd esimerkiksi oppilaan tyhmyydelld tai laiskuudella (Riddick, 1995).
McNulty (2003) lisdd havainneensa tutkimuksissaan, ettd ennen lukivaikeuden diagnoosin saa-
mista oppilaat usein kyseenalaistivat dlykkyytensi johtuen selittdiméattomisté lukemisen- ja kir-

joittamisen haasteista. Humphreyn ja Mullinsin (2002) tutkimuksissa osoitetaan lukivaikeuden
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omaavan oppilaan pitidvin lukemisen taitoa dlykkyyden mittarina merkittévisti useammin kuin
oppilaan, jolla ei ole lukivaikeutta. Tutkimukseen osallistuneista oppilaista yli puolet olivat ko-
keneet tyhmaéksi tai laiskaksi leimaamista opettajiensa toimesta. Humphrey ja Mullins toteavat,
ettd oppilaiden leimaaminen opettajien toimesta tyhmiksi tai laiskoiksi voi vahvistaa oppilaan
kokemusta itsestddn vihemmaén dlykka4nd. Heiddn mukaansa oppilaan kisitys itsestddn vihem-
min dlykkédna vaikuttaa heikentidvésti akateemiseen itsetuntoon (Humphrey & Mullins, 2002).
Viéiristynyt kdsitys omasta dlykkyydestd voi puolestaan johtaa tilanteeseen, jossa oppilas ldh-
tokohtaisesti uskoo epdonnistuvansa tehtidvassad (Berzonsky, Nurmi, Kinney & Tammi, 1999).
Morgan (1997) yhtyy Berzonskyn ja kollegoiden toteamuksiin, silld hdnen mukaansa oppilaat
usein vélttelevat tehtdvid, joissa lukivaikeus ilmenisi. Talldin ennakkoon asetetut akateemiset
tavoitteet voivat jaddé saavuttamatta, joka puolestaan vaikuttaa akateemiseen itsetuntoon ma-

daltavasti (Sumner, Crane & Hill, 2021).

Lukivaikeuden diagnoosi voi auttaa oppilasta ymmartimaan omia haasteitaan ja asettamaan
itselleen realistisia tavoitteita, jotka on mahdollista saavuttaa (Terras ym., 2009). Lisdksi Nukari
ja kollegat (2021) toteavat tutkimuksessaan neuropsykologisen kuntoutuksen vaikuttavan luki-
vaikeudesta kérsivilld nuorilla vihemmissd miérin vihentévisti tehtdvien vélttimiseen ja itse-
tunnon paranemiseen. Lukivaikeuden diagnosointi mahdollistaa oppilaan tukemisen lukemi-
sen- ja kirjoittamisen haasteissa seki aiheeseen perehtymisen, kun tiedetidén mistd aiemmin se-
littdmattomaksi mairitellyt ongelmat johtuvat (Nukari ym., 2021). Terras ja kollegat (2009)
korostavat lukivaikeuden varhaisen tunnistamisen hyotyjé itsetunnollisten vaikutusten mini-
moimisessa. Kun taas Gibson ja Kendall (2010) huomauttavat myo6héstyneen lukivaikeuden

diagnoosin vaikuttavan negatiivisesti oppilaan akateemiseen itsetuntoon.

Toisaalta lukivaikeuden todentamisen on myos esitetty aiheuttavan akateemisen itsetunnon
heikkenemistd. Burden (2008) toteaa, ettd lukivaikeuden diagnoosi voi aiheuttaa leimautumisen
kokemuksen, joka puolestaan vaikuttaa oppilaan akateemiseen itsetuntoon negatiivisesti. Ha-
nen mukaansa leimautumisen kokemus on seurausta lukivaikeuteen liitettyjen kasitysten omak-
sumisesta, jossa oppilaan diagnosoimisen myotd lukemisen- ja kirjoittamisen taidot mééritel-
ladn heikoiksi (Burden, 2008). Voidaan olettaa, ettd leimautumisen kokemus voi olla yhtey-
dessd ympériston asenteisiin ja tietoisuuteen lukivaikeuden luonteesta, silld Humphrey ja Mul-
lins (2002) esittivit erityiskouluissa opiskelevia oppilaita koskevassa tutkimuksessaan erityis-

koulussa opiskelun vihentidneen lukivaikeuden kielteisid seurauksia akateemiselle itsetunnolle.
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He esittdvit tuloksiensa taustalla vaikuttavan erityiskouluissa oppilaiden saaman ammattimai-
sen lukemisen- ja kirjoittamisen tuen seki yksilon kokeman yhteenkuuluvuuden tunteen mui-
den oppilaiden kanssa, silli usein luokalla on useampia lukivaikeuden omaavia oppilaita
(Humphrey & Mullins, 2002). Dijkstan, Kuyperin,van der Werfin, Buunkin ja van der Zeen
(2008) jatkavat huomauttamalla, ettd oppilaat usein vertaavat omaa suoritustaan ikétoverei-
densa suoritukseen, ja arvioivat itseddn sen perusteella, miten he ovat menestyneet suhteessa
toisiin oppilaisiin. Heiddn mukaansa voidaan puhua haitallisen vertailuryhmén valinnasta, kun
lukivaikeuden omaava oppilas vertaa omaa suoritustaan sellaisten oppilaiden suorituksiin, joilla
ei ole lukivaikeutta. Haitallisen vertailuryhmén valinta voi puolestaan vaikuttaa negatiivisesti

oppilaan akateemiseen itsetuntoon (Dijkstra ym., 2008).
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6 Lukivaikeuden mahdollinen yhteys minipystyvyyteen

Tulemme tarkastelemaan tissd luvussa lukivaikeuden mahdollisia vaikutuksia oppilaan ylei-
seen akateemiseen mindpystyvyyteen sekd lukemisen mindpystyvyyteen. Banduran (1986) mu-
kaan mindpystyvyytté tulisi tarkastella taitoaluekohtaisesti, mutta lisdd, etta sitd voidaan tarkas-
tella my0s yleisemmélld tasolla, jos alueiden vililld on yhteisid laadullista piirteitd. Lisdksi
Scunk ja Pajares (2005) toteavat, ettei mindpystyvyytté eri alueiden vililla ole juurikaan tut-
kittu. Tdmén vuoksi tarkastelemme mindpystyvyyttd etenkin yleisen akateemisen mindpysty-

vyyden ndakokulmasta seké taitoaluekohtaisesti lukemisen minédpystyvyyden ndkokulmasta.

6.1 Lukivaikeus ja akateeminen minipystyvyys

Multon ja kollegat (1991) havaitsivat positiivisen korrelaation minipystyvyysuskomusten ja
akateemisen suorituskyvyn vililld analysoidessaan 36 tutkimusta. Tutkimusten mukaan oppi-
misvaikeudet ovat yhteydessé heikkoihin mindpystyvyysuskomuksiin tarkasteltaessa sitd ylei-
sen akateemisen suoriutumisen nidkdkulmasta (Hampton & Mason, 2003). Ahonen, Aro ja Siis-
konen (2008) esittavit lukemisvaikeuden vaikuttavan laajasti oppilaan koulusuoriutumiseen ja
oppimiseen. Aro ja kollegat (2014) toteaa, ettd oppimisvaikeus voi aiheuttaa jatkuvia epdonnis-
tumisen kokemuksia, jonka seurauksena oppilaan mindpystyvyys heikkenee. Viholaisen ja kol-
legoiden (2013) mukaan oppilaat, joilla on lukivaikeus, saavat yleensd vihemmén mindpysty-
vyyttd rakentavia kokemuksia. Téllaisia tilanteita ovat muun muassa tehtdvéssd onnistuminen
ja kannustetuksi tuleminen. Toisaalta tutkimukset ovat osoittaneet my0ds pdinvastaisia tuloksia,
eli oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia, eivit ole poikenneet akateemiselta mindpystyvyydel-

tddn normaalisti suoriutuvista oppilaista (Pintrich, Anderman & Klobucar, 1994).

Alexander-Passen (2008) tutkimuksen mukaan oppilaat, joilla on lukivaikeus saattavat tuntea
huonommuuden tunnetta muihin oppilaisiin verrattuna, jonka seurauksena mindpystyvyys voi
laskea merkittavasti. Ayres, Cooley ja Dunn (1990) esittdvit oppilaiden, jolla on oppimisvai-
keus, tulkitsevan vertaisiaan herkemmin epdonnistumisensa syyt itsestddn johtuviksi ja pysy-
viksi ominaisuuksiksi. Oppilailla, joilla on lukivaikeus, on todettu olevan alhainen késitys
omasta akateemisesta suoriutumisesta (Alexander-Passe 2008). Schunk ja Meece (2009) totea-
vat, ettd koulumaailmassa vertaissuhteissa tapahtuva vertailu ja kilpailu saattaa vaikuttaa alen-

tavasti mindpystyvyyteen etenkin niilld oppilailla, jotka kokevat riittdméattomyyttd taidoissaan
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(Schunk & Meece, 2009). Burden (2005) ja Riddick (1996) ovat tutkineet lukivaikeutta laajasti.
Heidin haastatteluissaan nousi esiin se, kuinka oppilaat, joilla on oppimisvaikeuksia saattavat
tuntea julkista hdpeéa siitd, ettd ovat tehtdvien teossa usein viimeisid ja saavat huonoimpia koe-
numeroita. Myds Schunk ja Meece (2009) nostavat esiin sen, kuinka koulussa opetus etenee
yleensé nopeasti, mikd voi osaltaan lisdti oppimisvaikeuden omaavien oppilaiden tunnetta siité,
ettd eivit ole riittdvan hyvid. Oppilaat kuvasivat kokeneensa himmennystd huomatessaan, ett-
eivit suoriutuneet tehtdvistd yhtd hyvin kuin muut (Burden, 2005; Riddick, 1996). Bandura
(1997b) toteaa, ettd luokkarakenteen tulisi korostaa yksil6llisyyttd, jossa oppilaiden tiedot ja
kyvyt otetaan yksildllisesti huomioon opetusta jérjestettaessd. Tdmé antaisi oppilaille mahdol-
lisuuden parempaan oppimiseen sekd vihentdisi haitallista ja lannistavaa sosiaalista vertailua

(Bandura, 1997b).

Schunk ja Meece (2009) esittavit, ettd opettajalla on suuri vaikutus oppilaan yleiseen akatee-
miseen mindpystyvyyteen. Heiddn mukaansa opettaja voi antamallaan palautteella oppilaan
suorituksesta joko heikentdi tai vahvistaa oppilaan mindpystyvyyttd. Myos opettajan liiallinen
auttaminen voi ndyttiytyd oppilaalle siten, ettd he ajattelevat opettajien ajattelevan, ettei heilla
ole tarpeeksi kykyja selviytyéd opiskeltavasta aiheesta (Schunk & Meece, 2009). Oppimisvai-
keuksien yhteydessé ollaankin huolissaan siitd, millaiseksi oppilaan késitys itsesti muodostuu
ja miten se vaikuttaa hdnen oppimiseensa (Aro ym., 2014). Lukemisen ja kirjoittamisen taitoja
tarvitaan ldhes kaikissa oppiaineissa, joten lukivaikeuden vaikutukset koulunkdyntiin voivat
olla suuret. Schunk ja Pajares (2009) toteavat, ettd opettajien vaikutuksen lisdksi myods vanhem-
pien tuella ja kannustuksella on vaikutusta lapsen mindpystyvyyteen. Aro ja kollegat (2014)
toteavat, ettd tukitoimilla sekd aikuisten antamalla palautteella voidaan vaikuttaa lapsen akatee-
miseen mindpystyvyyteen myonteisesti. Jotkut oppilaat sopeutuvat kuitenkin oppimisvai-
keuteensa hyvin, ja sen vuoksi he eroavat vertaisistaan 1dhinnd vain tietyissd koulutaidoissa,

joissa heilld on ongelmia (Aro ym., 2014).

Schunk ja Meece (2009) nostavat esiin perheiden erilaiset resurssit lasten tukemisessa. Heiddn
mukaansa joillakin perheilld on suuremmat mahdollisuudet tarjota lapsille esimerkiksi akatee-
mista mindpystyvyytta edistdvid harrastuksia sekd toimintoja. Schunk ja Meece (2009) toteavat
perheiden eroavan toisistaan myds siind, kuinka hyvin he motivoivat lapsiaan yrittdméén ja

selviytymién haasteista, muun muassa opettamalla heille erilaisia strategioita vaikeuksien sel-
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vittdmiseksi. Minédpystyvyys paranee, kun lasta motivoidaan opiskeluun seké altistetaan posi-
tiivisille akateemisille ja sosiaalisille malleille ja kun hinelle opetetaan ongelmanratkaisutaitoja

(Schunk & Meece, 2009).

6.2 Lukivaikeus ja lukemisen minipystyvyys

Peura ja kollegat (2019) toteavat mindpystyvyysuskomusten vaikuttavan oppilaan sinnikkyy-
teen ja ponnisteluun, jotka molemmat liittyvét keskeisesti oppimiseen. Heiddn mukaansa pys-
tyvyysuskomukset voivat olla erityisen merkittdvii jatkuvaa harjoittelua vaativien taitojen saa-

vuttamisessa. Téllaisia taitoja ovat muun muassa sujuva lukeminen (Peura ym., 2019).

Tabassamin ja Graingerin (2002) tutkimuksessa oppilaat, joilla oli lukivaikeus, arvioivat omaa
lukemisen mindpystyvyyttdéin paljon heikommaksi kuin muut oppilaat. Burdenin (2005) ja Rid-
dickin (1996) tekemisséd haastatteluissa matalampi lukemisen mindpystyvyys ilmeni lukivai-
keuden omaavilla oppilailla pelkona lukea luokassa déneen. Pintrichin, Andermanin ja Klobu-
carin (1994) tutkimuksessa taas normaalisti etenevien ja lukivaikeuden omaavien oppilaiden
valilld ei 10ytynyt eroa lukemisen minédpystyvyydessd. Oppilaat, joilla oli lukivaikeus, kokivat
olevansa yhti pystyvid suoriutumaan lukemisesta kuin luokkatoverinsa. Useissa tutkimuksissa
on kuitenkin selvinnyt, ettéd pienilld oppilailla, joilla on oppimisvaikeuksia, on taipumusta arvi-
oida taitojaan liian optimistisesti (Graham & Harris, 1989). Liséksi monet tutkimukset ovat
osoittaneet, ettd mitd nuorempi oppilas on, sitd korkeammalle hdn arvioi oman minédpystyvyy-
tensd (esim. Jacobs, Lanza, Osgood, Eccles & Wigtfield 2002; Schunk & Pajares 2009). Edella
mainitun kaltaisia tutkimustuloksia saatiin my6s Nelsonin ja Manset-Williamsonin (2006) in-
terventiotutkimuksessa. Heidédn tutkimuksessaan vertailtiin kahden erilaisen luetun ymmarta-
misen strategioita kehittdvin intervention vaikutuksia lukemiseen liittyviin mindpystyvyysus-
komuksiin oppilailla, joilla oli vaikeuksia lukemisessa. Tuloksissa selvisi, ettd se tutkimus-
ryhmd, jonka taidot olivat heikommat, olivat arvioineet lukemisen mindpystyvyyden korkeam-

maksi (Nelson & Manset-Williamson, 2006). Téllainen edelld mainitun kaltaisen virheellisen
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itsearvioinnin on selitetty johtuvan muun muassa oppimisvaikeuden omaavien oppilaiden me-
takognitiivisten taitojen puutteellisuudesta (Aro ym., 2014). Kruger ja Dunning (1999) esitté-
vat, ettd tarkka ja luotettava itsearviointi tietylld taitoalueella ndyttdisi vaativan myos riittavaa
taitotasoa kyseiselld taitoalueella. Yleensd vadristyneiden ja suhteettoman positiivisten miné-

pystyvyysuskomusten seurauksena oppilas epdonnistuu akateemisissa suorituksissaan (Ban-

dura, 1986).

Takala (2019) esittdd, ettd oppilaiden lukemista koskevalla mindpystyvyydelld ja luetun ym-
martdmiselld on vahva yhteys. Unraun ja kollegoiden (2018) metatutkimuksessa, joka sisélsi
33 eri tutkimusta, selvisi, ettd mitd enemmain oppilas luotti kykyynsi lukea, sitd parempaa ha-
nen luetun ymmairtdmisensé oli. Myos Guthrie, Coddington ja Wigfield (2009) sekd Mercer,
Nellis, Martinez ja Kirk (2011) esittdvat mindpystyvyydelld seké lukutaidolla ja luetun ymmér-
tdmiselld olevan positiivinen yhteys. Peura ja kollegat (2019) esittavét, ettd lasten omat pysty-
vyysuskomukset vaikuttavat lasten lukukdyttdytymiseen ja sen kautta myos lasten lukutaidon
kehittymiseen. Edelld mainitun perusteella voidaan todeta, ettd jos esimerkiksi lukivaikeuden
omaava oppilas kokee lukemiseen liittyvéin mindpystyvyyden heikoksi, voi se vaikuttaa kiel-
teisesti lukutaidon kehittymiseen, silld lapsi ei ole motivoitunut lukemaan omaehtoisesti vapaa-
ajallaan. Bandura (2006) toteaa, ettd ihmisilld on vihemman motivaatiota ja kannustimia toimia
sekd tyoskennelld sinnikkédsti, jos he eivit luota voivansa saavuttaa vaadittua tulosta omalla
toiminnallaan. Unrau ja kollegat (2018) esittévit lukumotivaation olevan merkittdva tekijd op-
pilaiden lukutaidon kehittymisessd. Heiddn mukaansa olisi tarkedd ymmaértdd, kuinka voisi ke-
hittdd tai yllapitdd opiskelijoiden lukumotivaatiota sekd lukemisen mindpystyvyyttd (Unrau

ym., 2018).
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7 Johtopiitokset ja pohdinta

Tamén tutkielman tarkoituksena on ollut selvittdd, miten lukivaikeus voi vaikuttaa peruskou-
luikdisen itsetuntoon ja mindpystyvyyteen. Tutkielmassa on havaittu, ettd lukivaikeudella on
todistetusti negatiivisia vaikutuksia peruskouluikiisen itsetuntoon ja mindpystyvyyteen. Ym-
périston vaikutukset seka lukivaikeuden yksilollinen ilmeneminen tulee kuitenkin ottaa huomi-
oon tarkastellessa lukivaikeuden mahdollisia vaikutuksia itsetuntoon ja minédpystyvyyteen. Ei
siis voida tarkkarajaisesti todeta, ettd lukivaikeus vaikuttaisi itsetuntoon ja mindpystyvyyteen

negatiivisesti.

Tutkimusten mukaan lukivaikeus voi vaikuttaa peruskouluikiisen yleiseen ja akateemiseen it-
setuntoon negatiivisesti. Kuitenkin lopulta se, miten lukivaikeus vaikuttaa peruskouluikdisen
itsetuntoon riippuu monesta eri tekijoistd. Naitd tekijoitd ovat yleisen itsetunnon kohdalla op-
pilaan sukupuoli ja vertaisryhmédn lukemisen ja kirjoittamisen taitojen taso. Akateemisen itse-
tunnon kohdalla vaikuttavia tekijoitd ovat lukivaikeuden diagnosoinnin tila ja sen ajankohta,
oppilaan sukupuoli ja ikd, muut oppimisvaikeudet, vertaisryhméan lukemisen ja kirjoittamisen
taso sekd oppilaan, hdnen vanhempiensa ja opettajansa asenne lukivaikeutta kohtaan ja tietoi-

suus sen luonteesta.

Lukivaikeuden ja akateemisen sekd yleisen itsetunnon yhteyteen vaikuttavat tekijit vaihtelevat
yksildllisesti, joka tulee ottaa huomioon tarkastellessa lukivaikeuden vaikutuksia itsetuntoon
yksilotasolla. Tutkielman johtopédétdsten perusteella voidaan todeta, ettd lukivaikeuden nega-
titvisia vaikutuksia peruskouluikéisen itsetuntoon voidaan ehkéistd. Ensimmadisend tekijéna lu-
kivaikeuden vaikutusten vahentdmisessd niemme oppilaan oikeanlaisen tukemisen hinen haas-
teisiinsa perustuen, riippumatta siitd onko lukivaikeutta diagnosoitu. Lukivaikeuden diagnoosin
ollessa ehtona tukitoimille tuen saaminen hidastuu, ja osat oppilaista saattavat jidda diagnosoi-
matta, mutta tuelle olisi tarvetta. Toisena tekijind ndemme yksilon, hdnen vanhempiensa ja
opettajansa positiivisen asenteen lukivaikeutta kohtaan seka tietoisuuden sen vaikutuksista op-
pilaan kirjoittamisen ja lukemisen taitoihin, jotka tulisi ottaa huomioon oppilaan suorituksissa
esimerkiksi aikaméadréllisesti. Oppilaan, hdnen vanhempiensa ja opettajansa positiivinen suh-
tautuminen lukivaikeutta kohtaan voi vdhentdd leimautumisen kokemusta, ja tietoisuuden joh-

dosta oppilas voi asettaa itselleen realistisia tavoitteita, joista saatavat onnistumisen kokemuk-
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set lisddvit positiivisia kokemuksia. Lukivaikeus voi vaikuttaa muun muassa yksilon koulume-
nestykseen, opintojen mahdolliseen viivistymiseen, koulutusvalintoihin ja lopulta jopa tyollis-
tymiseen. Edelld mainituista syistd johtuen koemme erityisen tirkeédna lukivaikeuden ja sen

mahdollisten seurannaisvaikutusten tutkimisen.

Tutkitusti lukivaikeus voi vaikuttaa akateemiseen ja lukemisen minédpystyvyyteen negatiivi-
sesti. Néin ei kuitenkaan aina tapahdu, silld akateemiseen ja lukemisen mindpystyvyyden laa-
tuun vaikuttaa moni eri tekija. Néitd tekijoitd ovat muun muassa lapsen iki, vertaissuhteiden
laatu, opettajien ja perheiden tuki sekd koulunkdyntiin kohdistuvat tukitoimet. Minépysty-
vyyttd tarkastellaan usein taitoaluekohtaisesti, joten jos oppilaalla on heikko mindpystyvyys
jossain kouluaineessa, ei se tarkoita automaattisesti huonoa minédpystyvyytté kaikissa kouluai-
neissa. Oppilaalla voi siis olla hyvé yleinen akateeminen minédpystyvyys, mutta lukivaikeus
saattaa madaltaa hinen lukemisen minédpystyvyyttddn. Madaltunut lukemisen mindpystyvyys
taas tutkitusti vaikuttaa negatiivisesti oppilaan lukukiyttdytymiseen. Osaamisen kokemuksia
on pidetty tarkeimpdna mindpystyvyyden ldhteend yksildlle (ks. s. 21). Ndiden edelld mainittu-
jen syiden vuoksi olisi erityisen tirkedd ennaltaehkéisti sekd antaa oikeanlaista tukea oppilaille,
joilla on lukivaikeus, jotta heidan taitonsa kehittyisivét, ja siti kautta oppilaat saisivat enemmén
onnistumisen kokemuksia sekd vahvistusta akateemiselle ja lukemisen mindpystyvyydellensa.
Mindpystyvyys ei kuitenkaan tuota onnistunutta suoritusta, jos tarvittavat tiedot ja taidot puut-

tuvat.

Tutkielmamme on perustunut korkeatasoisiin ja suurimmaksi osaksi kansainvélisiin vertaisar-
vioituihin ldhteisiin, joiden kirjoittajat ovat alan arvostettuja teoreetikoita. Lisdksi olemme pyr-
kineet hyddyntdméiin mahdollisimman tuoretta tutkimustietoa ja vertailemaan léhteitimme
keskenddn kriittisesti. Tavoitteenamme on ollut luoda lahteidemme vilille mahdollisimman ai-
toa vuoropuhelua niin, etti ne tdydentdisivét toisiaan ja toisivat esiin uusia nakokulmia tutkit-
tavasta aitheesta. Edelld mainitut laadulliset tekijit tukevat tutkielmamme eettisten periaatteiden

toteutumista.

Tutkielman luotettavuudessa on tunnistettavissa rajoitteita. Ensimmaéinen niistd on kaytta-
miamme ldhdekirjallisuuden julkaisemisen aikaan mahdollisesti vallinnut epétietoisuus nyky-
tutkimusten johtavasta kasityksestd lukivaikeuden pysyvyyden luonteesta, jolloin tutkimuk-

sissa ei olisi huomioitu esimerkiksi Eklundin ja kollegoiden (2015) tekemai lukivaikeuden ke-
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hityksellisiin alaryhmiin jaottelua. Vaikka pdddyimme jéttdméédn kyseisen jaottelun pois luki-
vaikeuden viitekehyksestd, sen seuraukset tutkimuksiin lukivaikeuden vaikutuksista itsetun-
toon ja mindpystyvyyteen ovat kuitenkin olemassa. Toisena haasteena voi olla vanhentunut
tieto itsetunnon muuttumattomuudesta, joka saattaa olla ldhtokohtana aiemmin tehdyissa tutki-
muksissa lukivaikeuden mahdollisista vaikutuksesta itsetunnolle. Ndmé kaksi edelld mainittua
haastetta ovat viistamattomid, koska haluamme kéyttad ldhteind tieteenalallamme arvostettuja
tutkimuksia, jotka ovat vertaisarvioituja ja luotettavia. Lisdksi tutkimuksista voi olla vaikea
erottaa, ovatko ldhtokohtana olleet uudet vai vanhat késitykset lukivaikeuden ja itsetunnon py-

syvyydesta.

Kolmantena ja jopa suurimpana haasteena voi olla tulosten yleistettivyys, joka johtuu pddosin
peruskouluikdisten oppilaiden suuresta ikdjakaumasta. Arvelemme, ettd ensimmaéisen luokan
oppilas voi kokea eri tavoin lukivaikeuden vaikutuksen omaan itsetuntoonsa ja minépystyvyy-
teensd kuin yhdeksénnen luokan oppilas. Mindpystyvyydestéd esimerkiksi on véhin tutkimuksia
alakouluikiisien kohdalla, joten tulosten rinnastaminen alakoulua koskevaksi on ongelmallista.
Liséksi tutkitusti oppilaiden minédpystyvyysarviot itsestddn ovat realistisempia mitd vanhempi
oppilas on. Tutkielman laajuudesta johtuen emme pystyneet erottelemaan lahdekirjallisuudesta
kerdamidmme tuloksia luokka-asteiden mukaan, vaan késittelimme niitd yhteni massana yleis-
tden tiedon koskemaan peruskouluikdisid. Neljidntend haasteena voidaan pitdd lukivaikeuden
yleispétevin mééritelmén puutteellisuutta, joka osaltaan vaikuttaa tutkimuksiin ja niiden tulok-

siin. Lukivaikeudesta ja sen seurannaisvaikutuksista tarvitaan lisdd tutkimusta.

Jatkotutkimuksen voisi toteuttaa empiirisend tutkimuksena haastattelemalla luokanopettajia
heiddn asenteistaan lukivaikeutta kohtaan. Tutkielmassamme opettajien asenteiden merkitys
lukivaikeuden vaikutuksissa itsetuntoon ja mindpystyvyyteen nousi esiin merkittdvéna tekijana,
jonka perusteella aihetta olisi perusteltua tutkia. Aiheesta ei 10ydy suoraan aiempaa tutkimusta,
mutta ldhdekirjallisuutta olisi hyddynnettavissd. Toisaalta tutkielmassamme nousivat esiin tut-
kimukselliset aukot lukivaikeuden seurannaisvaikutuksista. Pro gradu -tutkielmassa voisimme
tutkia, miten lukivaikeus voi vaikuttaa oppilaan psyykkiseen, sosiaaliseen ja emotionaaliseen
itsetuntoon, silld ne ovat rajautuneet tastd tutkielmasta pois. Tutkimalla lukivaikeuden vaiku-
tuksia itsetunnon kaikkiin méériteltyihin osa-alueisiin olisi mahdollista saada kattava kuva it-

setunnollisista vaikutuksista.
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