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Luetun ymmartdmistd voidaan perustellusti pitdd lukemisen perimméisend tavoitteena.
Vaikeudet luetun ymmartdmisessd hankaloittavat arjessa parjidmisti ja voivat rajoittaa
muun muassa opiskelu-, tyo- ja osallistumismahdollisuuksia. Jotta kielteisiin
kehityspolkuihin pédéstddn puuttumaan, on luetun ymmairtdmisen vaikeudet tunnistettava
ja niihin tarjottava tukea varhaisessa vaiheessa. Téamin tutkimuksen tavoitteena oli
selvittdd, onko tyypillisten ja heikkojen lukijoiden vililld eroa sanaston koossa sekd onko
sanaston ja luetun ymmartamisen vililld yhteys seka tyypillisillé ettd heikoilla lukijoilla.
Tarkastelemalla sanaston yhteyttd luetun ymmaértdmiseen ja luetun ymmaértdmisen
vaikeuksiin voidaan saada osviittaa siitd, ovatko samat tekijit yhteydessa tyypillisten ja
heikkojen lukijoiden luetun ymmaértdmiseen.

Tutkimus toteutettiin systemaattisena kirjallisuuskatsauksena, johon valikoitui 12
artikkelia seuraavista tietokannoista: PubMed, APA PsycINFO, Linguistics and
Language Behavior Abstracts (LLBA) ja ERIC. Kaikki tutkimukset olivat
korrelaatiotutkimuksia. Tutkimuksista neljd oli poikittaistutkimuksia ja loput
pitkittdistutkimuksia. Tutkittavat olivat 1dltddn 5—14-vuotiaita. Sanaston kokoa ja luetun
ymmartdmistd mitattiin suurimmassa osassa tutkimuksia standardoiduilla testeilla.

Tutkimuksen tulosten perusteella heikoilla lukijoilla sanaston koko on pienempi kuin
tyypillisilla lukijoilla, mutta ei vélttdmatta aina ikdnormeista poikkeava. Sanasto taas on
yhteydessa luetun ymmartdmiseen seka tyypillisilld ettd heikoilla lukijoilla, mutta yhteys
ndyttdd olevan vahvempi tyypillisilld lukijoilla. On mahdollista, ettd heikoilla lukijoilla
muilla tekijoilld, kuten tekniselld lukutaidolla, on sanastoa merkittdvampi yhteys luetun
ymmairtamiseen. Kun luetun ymmartdmisen vaikeuksia ilmenee, on lapsen tai nuoren
taitoja arvioitava monipuolisesti, jotta tukitoimet voidaan kohdistaa niihin osa-alueisiin,
joissa vaikeuksia on.

Avainsanat: sanasto, luetun ymmartdminen, lukutaito, lukivaikeudet
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1 Johdanto

Vaikka suomalaisnuorten lukutaito oli PISA-tutkimuksen perusteella vuonna 2022 edelleen
OECD-maiden keskiarvon ylépuolella, heikkeni lukutaidon pisteméérd huomattavasti vuodesta
2018 (Hiltunen ym., 2023). Myds nuorten véliset erot lukutaidossa ovat kasvaneet. PISA-
tutkimuksessa arvioidaan nuorten kykyéd kéyttdd lukemista vidlineend omien tavoitteidensa
saavuttamiseksi, tiedon hankkimiseksi ja yhteiskunnan toimintaan osallistumiseksi (OECD,
2023). Se edellyttdd muun muassa tekstien aktiivista lukemista, ymmartdmistd ja arvioimista.
Vuoden 2022 tutkimuksessa noin 21 % suomalaisnuorista ei yltdnyt lukutaidon arvioinnissa
riittdvdnd pidetylle tasolle, kun vuonna 2018 osuus oli alle 14 %. Heikkoja lukijoita on siis

aiempaa suurempi osuus nuorista.

Suurin osa suomalaislapsista ja -nuorista oppii lukemaan sujuvasti, eikd lukemisen hitaus ei
muodostu esteeksi luetun ymmaértdmiselle (Aro & Torppa, 2020). Pelkkd sujuva ja virheeton
lukeminen ei kuitenkaan takaa, ettei luetun ymmartdmisessa voisi olla haasteita, silld luetun
ymmartdminen edellyttdd lukijalta paljon muitakin taitoja: muun muassa kielen rakenteiden
ymmartdmistd, useita kognitiivisia toimintoja sekd laajaa ja monipuolista sanastoa. Luetun
ymmaértamisen vaikeudet voivat kuitenkin jaddd ensimmaéisind kouluvuosina huomaamatta, jos
tekninen lukeminen sujuu (Lerkkanen, 2006). Kun luettavat materiaalit muuttuvat
vaativammiksi siirryttdessd alemmilta luokilta ylemmille, saattaa lapsella, jolla on hyva

tekninen lukutaito, ilmetd vaikeuksia luetun ymmartdmisessd (Oakhill ym., 2019).

DigiLukiseulan (Heikkild ym., 2023) ja Ala-asteen lukutesti ALLUn (Lindeman, 2000)
kaltaisten seulamuotoisten arviointimenetelmien tavoitteena on tuen tarpeen tunnistaminen.
Niissd arvioidaan sekd teknistd lukutaitoa ettd luetun ymmaértdmistd. Seulonnan tulosten
perusteella tuen tarpeessa olevien oppilaiden taitoja arvioidaan yksildllisesti ja selvitetdén,
missd taidoissa on vaikeuksia. Tuki kohdennetaan niihin taitoihin — kuten sanastoon —, joissa
on vaikeuksia (Aro & Torppa, 2020). Alakoulun kolmannesta luokasta eteenpéin lukemisesta
tulee entistd merkittdvimpi oppimisen véline, jolloin luetun ymmartdmisen merkitys kasvaa
eikd hyvd tekninen lukutaito endd riitd (Lerkkanen, 2006). Tuen tarpeen varhainen
tunnistaminen onkin erityisen tirkedd, silld lukemisen haasteet vaikuttavat usein muissa

oppiaineissa péarjddmiseen.



1.1 Lukemisen yksinkertainen malli

Lukemisen yksinkertainen malli (engl. Simple View of Reading) on laajalti tunnettu teoreettinen
malli lukemisesta ja sithen tarvittavista osataidoista (Gough & Tunmer, 1986). Sen mukaan
luetun ymmaértaminen (R) edellyttdd dekoodaustaitoa (D) ja kielellistd ymmartdmistd (C): R =
D x C. Dekoodauksella tarkoitetaan niin kutsuttua teknisté lukutaitoa, joka pohjautuu pitkélti
kirjain-ddnnevastaavuuksien tuntemiseen. Taitava dekoodaaja muuttaa Kkirjoitetut sanat
puheeksi nopeasti ja tarkasti. Kielellinen ymmaértdminen tarkoittaa taas kykyd ymmaértda
sanojen, lauseiden ja pidempien ilmaisujen semanttisia merkityksii, ja sitd tukee muun muassa

laaja sanavarasto.

Mallin mukaan luetun ymmartdmisen haasteet voivat olla seurausta puutteista dekoodauksessa,
kielellisessd ymmartdmisessa tai molemmissa. Lukijat voidaan siten jaotella neljdin ryhmién:
tyypillisiin lukijoihin, heikkoihin dekoodaajiin, heikkoihin kielellisiin ymmaértdjiin ja yleisesti
heikkoihin lukijoihin, joilla on puutteita sekd dekoodauksessa ettd kielellisessd
ymmartdmisessd. Dekoodauksen ja kielellisen ymmartdmisen merkitys korostuu eri tavoin eri
lukemaan oppimisen vaiheissa (Hoover & Gough, 1990). Varhaisessa lukemaan oppimisessa
dekoodauksella on suurempi vaikutus luetun ymmartamiseen, kun taas myohemmissé vaiheissa

dekoodaustaidot ovat kehittyneet hyviksi, jolloin korostuu kielellisen ymmaértdmisen merkitys.

Lukemisen yksinkertaista mallia on sovellettu myohemmin. Lukemisen komponenttimalli
(engl. Componential Model of Reading; Joshi & Aaron, 2000) ottaa huomioon kognitiivisten
tekijoiden lisdksi psykologiset sekd ympéristoon liittyvat tekijit, jotka vaikuttavat lukutaidon
kehittymiseen. Malli korostaa esimerkiksi motivaation, tunteiden sekd koulu- ja
kotiympaéristdjen vaikutuksia. Lukemisen aktiivisen mallin (engl. Active View of Reading; Duke
& Cartwright, 2021) mukaan kaikki lukemisen haasteet eivdt ole suoraan seurausta
dekoodauksen tai kielellisen ymmartdmisen haasteista, vaan ne voivat johtua niitd yhdistivisté
tekijoistd, kuten morfologiasta tai sujuvuudesta. Molemmat mallit nostavat esiin my0s sanaston
merkityksen osana luetun ymmértdmistd: lukemisen komponenttimallissa sanasto on yksi
kielellisen ymmartdmisen osatekijd, kun taas lukemisen aktiivisessa mallissa sanastoa pidetidin

yhtend dekoodausta ja kielellistd ymmaértdmistd yhdistivisté tekijoista.



1.2 Lukemisen haasteet

Lukivaikeudella tarkoitetaan teknisen lukemisen, luetun ymmértdmisen ja kirjoittamisen
vaikeuksia, jotka eivit selity yleisesti heikoilla kognitiivisilla taidoilla (Qvarnstrom, 2013).
Lukivaikeudesta kéytetdédn myos termejéd lukemisvaikeus, lukihdirio ja dysleksia. Dysleksialla
viitataan yleensd nimenomaan heikkoihin dekoodaustaitoihin (ks. esim. Gough & Tunmer,
1986). Jos taas vaikeudet painottuvat luetun ymmartdmiseen, kédytetdén englanninkielisessi
kirjallisuudessa usein nimitystd specific reading comprehension difficulties eli vapaasti
suomennettuna luetun ymmartdmisen erityisvaikeus. Suomen kielessd kiytetddn paddasiassa
molemmat kattavaa késitettd lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet eli lukivaikeudet.
Lukivaikeus-késite kattaa my0s englanninkielisen nimityksen garden variety reading disability
(tai garden variety poor reader), jota myds Gough ja Tunmer lukemisen yksinkertaisen mallin
esittelevdssd artikkelissaan kayttdvat. Silld tarkoitetaan vaikeuksia sekd kielellisessi

ymmartamisessa ettd dekoodauksessa.

Lukivaikeutta aletaan epiilld, jos oppilas ei opi lukemaan ikdtovereidensa tahdissa opetuksesta
huolimatta (LukiMat, ei pvm.). Arviot lukivaikeuden esiintyvyydestd vaihtelevat kéytettyjen
kriteerien mukaan, mutta koululaisilla esiintyvyys on noin 5-10 %. Suomessa
lukivaikeusdiagnoosit ovat verrattain harvinaisia, silld tuen saaminen ei edellytd virallista
diagnoosia (Lohvansuu ym., 2021). Eri lukijaryhmié vertailevissa tutkimuksissa heikkojen
lukijoiden maéaérittelykriteerit vaihtelevat, mutta tyypillistd on ryhmitelld heidét juuri koulussa
havaittujen lukemisen haasteiden eikd varsinaisen lukivaikeusdiagnoosin perusteella. Sen
vuoksi tdssd katsauksessa kaytetddn yleiskdsitettd lukemisen haasteet, joka pitdd sisdlladn sekd

lukivaikeuden ettd muut, diagnosoimattomat lukemisen pulmat.

Lukemisen haasteita on pidetty pysyviand ominaisuutena, mutta nykytiedon valossa lukemisen
kehityksessé ja haasteiden ilmenemisessi esiintyy enemmaén variaatiota kuin aiemmin ajateltiin
(Torppa ym., 2015). Lukemisen kehityspolut ovat siis yksildllisid, eikd lukemaan oppimisen
alkuvaiheessa havaitun tason perusteella pystytid ennustamaan suoraan myohempai lukutaitoa.
Edes vaikea-asteiset lukemisen haasteet eivdt automaattisesti tarkoita heikkoa lukutaitoa
myO6hemmin, silld osalla lapsista haasteet vahenevat merkittdvasti ajan myotd. Pdinvastaisesti
osalla alussa tyypillisesti lukemaan oppineista lapsista ilmenee haasteita myohemmissa

vaiheissa. Télloin kyse on yleensa puutteista luetun ymmartdmisessa.



On olemassa ndyttéd myos lukemisen haasteiden kasvamiselle heikkojen lukijoiden siirtyessd
alemmilta luokilta ylemmille. Stanovich (1986) esitti hypoteesin niin kutsutusta Matteus-
vaikutuksesta, jonka mukaan tyypillisten ja heikkojen lukijoiden véliset erot lukutaidossa
kasvavat tavallisesti ajan myo6td. Hypoteesin taustalla on oletus lukijaryhmien erilaisista
lukutottumuksista ja sitd kautta altistumisesta kirjoitetulle tekstille. Tyypillisilld lukijoilla
lukeminen sujuu vaivatta, jolloin he nauttivat lukemisesta, lukevat enemmin ja heiddn
lukutaitonsa kehittyy entisestéddn. Heikot lukijat taas todenndkdisemmin vélttelevét lukemista
eivitkd siten kehity yhtd nopeasti. Niyttd lukutaidon Matteus-vaikutukselle on kuitenkin
osittain ristiriitaista, eikd kasvavaa eroa tyypillisten ja heikkojen lukijoiden vélilld ole havaittu
systemaattisesti (Aarnoutse & van Leeuwe, 2000; Scarborough & Parker, 2003; Shaywitz ym.,
1995; Thomson, 2003).

1.3 Sanasto ja lukivaikeudet

Téssd katsauksessa sanastolla tarkoitetaan yksilon sanavarastoa. Sanasto voidaan jakaa
edelleen ymmaértéviin ja tuottavaan sanastoon. Ymmartiva sanasto sisiltdd sanat, joiden
merkityksen yksilo tuntee esimerkiksi lukiessaan. Tuottava sanasto puolestaan tarkoittaa niita
sanoja, joita yksilo kdyttdd puhuessaan tai kirjoittaessaan. Ymmartiva sanasto alkaa kehittyd

ennen tuottavaa sanastoa, ja tavallisesti se pysyy merkittdvésti tuottavaa sanastoa suurempana.

Yksilon sanastoa voidaan tarkastella myds sanaston koon eli laajuuden (engl. vocabulary
breadth) ja syvyyden (engl. vocabulary depth) kautta. Sanaston syvyydella tarkoitetaan kykyé
kayttad ja ymmartdd sanoja monipuolisissa konteksteissa, madritelld niitd yksityiskohtaisesti
ja muodostaa semanttisia yhteyksiéd sanojen vilille (McGregor ym., 2013). Sanaston koko ja
syvyys ovat vahvasti yhteydessi toisiinsa, mutta on olemassa tutkimusnéyttoa siité, ettd
sanaston syvyys saattaisi olla vahvemmin yhteydessa luetun ymmartdmiseen (Ouellette,
2006). Tutkimustietoa sanaston syvyydestd on kuitenkin vihemmaén, mink& vuoksi tdssé

katsauksessa tarkastellaan sanaston kokoa.

Dysleksiaan liittyy usein fonologisten taitojen heikkouden liséksi heikkouksia sanasto-
osaamisessa (Adlof & Hogan, 2018). Liséksi osalla lapsista, joilla on dysleksia, saattaa olla
piilevid heikkouksia sanasto-osaamisessa, vaikka testaustulokset olisivatkin ikdinormien

mukaisia. Aikaisemmat tutkimustulokset ovat ristiriitaisia sen osalta, onko niin sanottujen



heikkojen luetun ymmartdjien sanasto-osaaminen tyypillisid lukijoita heikompaa vai ei
(Spencer ym., 2019). Varhaisen sanaston on kuitenkin havaittu ennustavan seké dysleksiaa

ettd luetun ymmartdmisen vaikeuksia (ks. esim. Catts ym., 1999; Psyridou ym., 2018).

1.4 Sanaston ja luetun ymmartimisen yhteys

Sanavaraston laajuuden ja monipuolisuuden on havaittu olevan yhteydessd luetun
ymmaértdmisen taitoihin (Aro & Torppa, 2020; Lerkkanen, 2006; Malatesha Joshi, 2005).
Esimerkiksi Just ja Carpenter (1985) raportoivat useiden tutkimusten perusteella, etti sanaston
ja luetun ymmartdmisen vilinen korrelaatio vaihtelee vililla 0,66-0,77. Vaikka yhteys on vahva
ja sitd on tutkittu enenevissd madrin, ei sanaston ja luetun ymmaértamisen suhdetta tunneta taysin

(Hagtvet, 2003; Malatesha Joshi, 2005).

Anderson ja Freebody (1979, 1981) esittivdt kolme hypoteesia, joilla he pyrkivét selittimaan
sanaston ja luetun ymmartdmisen vilistd korrelaatiota. Niistd ensimmaisen (engl. instrumental
hypothesis) mukaan sanastolla on kausaalinen vaikutus luetun ymmirtdmiseen. Sanojen
merkitysten tunteminen on siis valttdmitontd luetun tekstin ymmartimiseksi, minka
seurauksena heikko sanavarasto tai sanastotiedon tehoton kéyttd johtavat heikkoon luetun
ymmartamiseen. Jialkimmadiset hypoteesit tukevat muuttujien ei-kausaalista suhdetta. Néistd
toisen (engl. knowledge hypothesis) mukaan sanaston ja luetun ymmartdmisen vélinen yhteys
on epdsuora, silld molemmat niistd ovat yhteydessd kolmanteen muuttujaan, taustatietoon.
Taustatieto luettavasta aiheesta auttaa tdyttdmaddn tekstin aukkoja ja tekemiddn padtelmia.
Viimeinen hypoteesi (engl. aptitude hypothesis) esittdd, ettd sanasto on osa laajempia
verbaalisia taitoja. Hyvd suoriutuminen sanastotesteissd kertoo siten yleisesti hyvistd

verbaalisista taidoista, jotka ovat taas yhteydessd hyvéédn luetun ymmartamiseen.

Edelld mainittujen lisdksi on esitetty hypoteesi sanaston ja luetun ymmirtdmisen
vastavuoroisesta suhteesta. Lasten on ennustettu oppivan vuosittain noin 2000-3000 uutta
sanaa (Stahl & Nagy, 2005), joista suurimman osan he oppivat ilman suoraa opetusta,
esimerkiksi lukemisen kautta (Elleman ym., 2009). Lukeminen tukee uusien sanojen
omaksumista, silld tuttujen sanojen avulla lukija pystyy paittelemdén ennalta tuntemattomien

sanojen merkityksid (Dosi, 2025). Vastavuoroista suhdetta tukevan hypoteesin mukaan sanasto



siis ennustaa luetun ymmairtdmistd, ja toisaalta luetun ymmartdminen mahdollistaa uusien

sanojen oppimisen ja sanavaraston kasvun.

Sanaston merkityksen luetun ymmaértimiseen on havaittu kasvavan, kun oppilaat siirtyvit
alemmilta luokilta ylemmille (Ouellette & Beers, 2010). Havainto on yhdenmukainen
lukemisen yksinkertaisen mallin kanssa. Oppilaiden siirtyessd ylemmille luokille luettavat
tekstit vaikeutuvat sisdllollisesti, ja lukutaidosta tulee yhi tdrkedmpi oppimisen viline. Tasté
huolimatta suurin osa lukemisen kehitystd koskevasta tutkimuksesta on keskittynyt varhaiseen
lukutaitoon, eikd mydhemmistéd vaiheista tai my6hempéad lukutaitoa ennustavista tekijoistd ole

yhté kattavasti tietoa (Psyridou ym., 2021).

Vaikka sanaston ja luetun ymmértdimisen yhteydelle on kattavasti ndytt64, on olemassa
vihemmaén tietoa siitd, onko yhteys erilainen vertailtaessa tyypillisid ja heikkoja lukijoita.
Aiheesta ei ole tehty mydskddn systemaattisia katsauksia. Eri lukijaryhmien mahdollisesti
erilaisen sanaston ja luetun ymmaértimisen suhteen tutkiminen eri on tirkedd, koska se voi
tuottaa arvokasta tietoa lukemisen mekanismien mahdollisista eroavaisuuksista tyypillisilla ja

heikoilla lukijoilla.

1.5 Tutkimuskysymykset

Sanaston yhteys luetun ymmaértdmiseen on yleisesti tunnistettu, mutta suurin osa tdhinastisista
tutkimuksista on keskittynyt tyypillisiin lukijoihin tai ei ole tarkastellut erikseen tyypillisid ja
heikkoja lukijoita. Tdmén systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tarkoituksena on selvittdi,
onko tyypillisten ja heikkojen lukijoiden vililld eroa sanaston koossa sekd onko sanaston ja
luetun ymmartamisen valilld yhteys seka tyypillisid ettd heikkoja lukijoita tarkastellessa. Tietoa
voidaan kéyttdd hyvéksi luetun ymmartamisen arviointimenetelmien kehittdmisessd ja tuen

suunnittelussa.

Tutkimuskysymykset ovat seuraavat:
1) Onko sanaston koossa eroa tyypillisten ja heikkojen lukijoiden vélilla?
2) Onko sanastolla yhteys luetun ymmartdmiseen seka tyypillisilla ettd heikoilla

lukijoilla?
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2 Menetelmiit

2.1 Aineiston hankinta

Tutkimus toteutettiin systemaattisena kirjallisuuskatsauksena. Aineisto haettiin 13.2.2026
seuraavista tietokannoista: PubMed, APA PsycINFO, Linguistics and Language Behavior
Abstracts (LLBA) ja ERIC. Valitut tietokannat ovat logopedian ja ldhitieteiden tietokantoja.

Hakulauseke oli seuraava: (dyslexi* OR "reading disorder" OR '"reading difficult*" OR
"reading disabilit*" OR "reading problem*" OR "poor reader*" OR "struggling reader®*" OR
"word reading difficult*" OR "decoding difficult*") AND ("reading comprehension" OR "text
comprehension” OR "text understand*" OR "written comprehension" OR "comprehension of
text" OR "discourse comprehension") AND ("vocabulary skills" OR "vocabulary knowledge"
OR "word knowledge" OR "vocabulary size" OR "lexical knowledge" OR "lexical skills")
AND (child* OR "elementary school" OR "primary school" OR "school-age*" OR "pupil*"
OR "student*" OR "early reader*").

Artikkelien sisddnottokriteerit olivat: 1) kyseessd on vertaisarvioitu tieteellinen artikkeli, 2)
tutkittavat ovat 5—14-vuotiaita lapsia, 3) tutkimuksessa on mukana tyypillisid ja heikkoja
lukijoita, 3) tutkimuksessa on mitattu sanaston kokoa ja/tai koostumusta soveltuvalla mittarilla
ja luetun ymmartdmistd soveltuvalla mittarilla, 4) artikkeli on saatavilla suomen tai englannin

kielella.

Poissulkukriteerit olivat: 1) tutkimus keskittyy jonkin kehityksellisen héirion omaaviin lapsiin
pois lukien lukivaikeus ja laaja-alaiset oppimisvaikeudet, 2) tutkittavilla on vakava aistivamma,
3) tutkimus keskittyy kaksi- tai monikielisiin lapsiin, 4) kyseessd on interventiotutkimus,

katsausartikkeli tai meta-analyysi, 5) artikkelin kokotekstié ei ole saatavilla.

Artikkelien valintaprosessi on esitetty Kuvassa 1. Tietokantahaut tuottivat tulokseksi yhteensa
412 artikkelia. Kaksoiskappaleiden poiston jdlkeen jdljelle jdi 281 artikkelia. Artikkelit kaytiin
lapi otsikko- ja abstraktitasolla, minkd jdlkeen jdljelle jdi 27 artikkelia. Kolmen artikkelin
kokotekstid ei ollut saatavilla, joten lopulta seuraavaan vaiheeseen eteni 24 artikkelia. Ndiden
artikkelien kokotekstit luettiin. Katsaukseen valittiin lopulta 12 artikkelia. Artikkelien valinta

tehtiin sokkoutettuna ja ristiriitatilanteet artikkelien valinnassa ratkottiin keskustelemalla.
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Kuva 1

Vuokaavio artikkeleiden valintaprosessista

Tietokantahauissa loydettyjen
artikkelien maara
n=412

L J

Artikkelien maari kaksoiskappaleiden

poistamisen jilkeen
n=_281
Arvioitujen otsikoiden ja _ ] } ]
| Poistettujen artikkelien maara
abstraktien maara g
n=2>54
n=281
Arviottujen kokotekstien maara | Poistettujen artikkelien masra
n=27 n=15
Tutkimukseen sisdllytettyjen artikkelien maara
n=12

2.2 Aineiston luoKkittelu

Valikoiduista artikkeleista etsittiin  katsaukselle olennaiset tiedot, jotka koottiin
tyoskentelytaulukkoon. Tiedot olivat tutkimuksen tekijét, julkaisuvuosi ja—maa, kieli, otoskoko
(seka tyypillisten ja heikkojen lukijoiden méérét), tutkittavien ikéd tai luokka-aste, sanaston ja

luetun ymmaértdmisen arviointimenetelmét seka tutkimuksen péatulokset.
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3 Tulokset

3.1 Tutkimuksen aineisto

Tassd systemaattisessa kirjallisuuskatsauksessa selvitettiin, onko sanaston koossa sekd sen
yhteydessd luetun ymmirtdmiseen eroa tyypillisten ja heikkojen lukijoiden valilla.
Tutkimuksen aineistoksi valikoitui 12 tutkimusta, jotka on julkaistu vuosien 2006 ja 2025
vélisend aikana. Suurin osa tutkimuksista on julkaistu 2010- ja 2020-luvuilla. Tutkimukset oli
toteutettu Yhdysvalloissa (3), [so-Britanniassa (2), Ruotsissa (1), Eteld-Koreassa (1), Ranskassa
(1), Kreikassa (1), Suomessa (1), Taiwanissa (1) ja Kiinassa (1). Viidessd tutkimuksessa
tutkimuskieli oli englanti ja kahdessa kiina. Muut kielet olivat ruotsi, korea, ranska, kreikka ja
suomi. Otoskoot vaihtelivat vililla 31-84 771. Tutkimuksissa, joissa tutkittavien ik& vuosina
oli ilmoitettu, tutkittavat olivat idltddn 5-16-vuotiaita (mutta yli 14-vuotiaita tutkittavia ei
huomioitu tdssé katsauksessa). Suurimmassa osassa tutkimuksista oli kuitenkin ilmoitettu vain
tutkittavien luokka-aste paivikodista 9. luokkaan. Tutkimusten tiedot ja padtulokset ovat esilld

Taulukossa 1.

3.1.1 Koeasetelmat

Kaikki tutkimukset olivat korrelaatiotutkimuksia. Tutkimuksista neljé oli poikittaistutkimuksia
(Kim ym., 2021; Oslund ym., 2018; Spencer ym., 2019; Wang & Hung, 2025) ja loput
pitkittdistutkimuksia.  Poikittaistutkimusten tarkemmat tiedot ovat Taulukossa 1.
Pitkittdistutkimusten kesto vaihteli kahdesta kymmeneen vuoteen. Naiistd tutkimuksista
kolmessa sanasto ja luetun ymmartdminen mitattiin eri mittauspisteissa, silld tarkoituksena oli
tutkia varhaisten kielellisten taitojen yhteyttd myShempéédn luetun ymmartimiseen. Yhdessa
tutkimuksessa sanasto testattiin esikoulussa ja luetun ymmartdminen 2. luokalla (Potocki ym.,
2017), toisessa sanasto esikoulussa ja luetun ymmaértaminen vuosittain 1.-9. luokalla (Psyridou
ym., 2021) sekd kolmannessa sanasto 5-9-vuotiaana ja luetun ymmaértdminen 8—10-vuotiaana
(Zhang ym., 2013). Pitkittdistutkimuksista neljdssd sekd sanasto ettd luetun ymmartiminen
mitattiin kaikissa mittauspisteissd, joita oli vuosittain tai useammin (Cain & Oakhill, 2011;
Kempe ym., 2011; Protopapas ym., 2011). Cain ja Oakhill (2006b) taas testasivat tutkittavien
sanastoa ja luetun ymmartdmistd ensimmaéisen kerran 7—8-vuotiaana ja luetun ymmartdmista

uudelleen 10-11-vuotiaana.
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3.1.2 Tyypillisten ja heikkojen lukijoiden maarittely

Katsaukseen siséllytettiin artikkelit, joissa tutkittavat jaettiin tyypillisiin ja heikkoihin
lukijoihin. Madrittelytavat vaihtelivat tutkimusten vélilld. Kuudessa tutkimuksessa tutkittavien
jaottelu tehtiin useampien kielellisten, kognitiivisten tai fonologisten taitojen perusteella
(Kempe ym., 2011; Kim ym., 2021; Oslund ym., 2018; Potocki ym., 2017; Protopapas ym.,
2011; Psyridou ym., 2021). Mitattavat taidot vaihtelivat tutkimuksittain, mutta tyypillisié olivat
esimerkiksi dekoodaus, luetun ymmaértdminen, oikeinkirjoitus, sanasto ja &dinnetietoisuus.
Heikoiksi lukijoiksi médriteltiin tyypillisimmin 10-30 persentiilin rajan alapuolelle jadvit.
Tyypilliset lukijat olivat yleensd 25-30 persentiilin yldpuolella olevat, mutta esimerkiksi
Protopapas ja kumppanit (2011) maéirittelivdt tutkimuksessaan hyviksi lukijoiksi vain 75

persentiilin ylld olevat.

Viidessa tutkimuksessa tutkittavien jaottelu tehtiin yksin luetun ymmartdmisen mukaan. Osassa
tutkimuksista seka tyypillisilld ettd heikosti ymmartavilld oli normaalit dekoodaustaidot (Cain
& Oakhill, 2006b, 2011; Spencer ym., 2019), kun taas osassa dekoodausta ei kontrolloitu
(Wang & Hung, 2025; Zhang ym., 2013). Yhdessé tutkimuksessa jako tyypillisiin ja heikkoihin

lukijoihin tehtiin oppimisvaikeusstatuksen perusteella (Quinn ym., 2020).

Puolessa katsaukseen sisdllytetyistd tutkimuksista heikot lukijat jaettiin edelleen alaryhmiin

(Cain & Oakhill, 2006b; Kim ym., 2021; Potocki ym., 2017; Psyridou ym., 2021; Spencer ym.,
2019; Wang & Hung, 2025). Jaottelua tehtiin esimerkiksi lukemisen vaikeuksien pysyvyyden
sekd luetun ymmartamisen ja lukusujuvuuden perusteella. Kolmessa tutkimuksessa jaottelussa
hyodynnettiin latenttia profiilianalyysia (engl. latent profile analysis). Latentti profiilianalyysi
on tilastollinen menetelmi, jolla yksilditd voidaan luokitella ryhmiin useiden muuttujien
perusteella sekd vertailla ryhmien vilisid eroja (Orpinas ym., 2015). Kahdessa tutkimuksessa
latentti profiilianalyysi tehtiin koko aineistolle (Kim ym., 2021; Psyridou ym., 2021). Wang ja
Hung (2025) puolestaan tekivdt latentin profiilianalyysin niille tutkittaville, joiden
suoriutuminen jii yleisen luetun ymmaértimisen tai alakohtaisen Kkirjallisuuden luetun
ymmartdmisen mittarissa alle 25 persentiilin. Tarkemmat tiedot alaryhmistd ja latenttien

profiilianalyysien tuloksista on esitetty Taulukossa 1.
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3.1.3 Sanaston mittarit

Kaikissa tutkimuksissa kdytettiin ymmartdvin sanaston arviointiin tarkoitettuja mittareita.
Kaytetyin sanaston mittari oli Peabody Picture Vocabulary Test (PPVT; Dunn & Dunn, 1981,
1997) jonka eri maihin sovellettuja versioita kdytettiin neljassa tutkimuksessa (Protopapas ym.,
2011; Psyridou ym., 2021; Quinn ym., 2020; Spencer ym., 2019). PPVT on ymmartidvén
sanaston mittari, jossa lapsi valitsee sanaa vastaavan kuvan neljisti vaihtoehdosta. Potockin ja
kumppaneiden (2017) tutkimuksessaan kiyttdmissd Oral Language Assessment -testissd (ELO;
Khomsi, 2001) on niin ikddn tehtdvdnd valita sanaa vastaava kuva neljdstd vaihtoehdosta.
ELOssa on yhteensd 20 itemid, 1 harjoitusitemi ja 19 testi-itemid. Cainin ja Oakhillin
tutkimuksissa (2006b, 2011) kaytettiin lisdksi kuulonvaraista ymmairtdvan sanaston mittaria,
British Picture Vocabulary Scalea (BPVS; Dunn ym., 1982, 1992) Gates-MacGinitie Reading

Testin rinnalla.

Gates-MacGinitie Reading Testin 3. tai 4. version (MacGinitie ym., 2000, 2010; MacGinitie &
MacGinitie, 1989) sanastoa mittaavaa osatestid kaytettiin kaikkiaan kolmessa tutkimuksessa
(Cain & Oakhill, 2006b, 2011; Oslund ym., 2018). Osatestissd lapsen tehtdvind on valita
kohdekuvaa parhaiten vastaava sana (nuoremmat lapset) tai kohdesanan synonyymi
(vanhemmat lapset) neljdstd tai viidestd vaihtoehdosta. Kaikkiaan itemeitd on testissd 45

kappaletta.

Kimin ja kumppaneiden (2021) kéyttimédssd Writing Achievement and Writing Cognitive
Process Testissd (WAWCP; Kim ym., 2020) on sanastolle kaksi osatestid, joissa tehtdvéni on
valita kohdesanalle joko antonyymi tai synonyymi. Pisteitd kustakin vastauksesta saa véaarasta

vastauksesta 0, osittain oikeasta vastauksesta 1 ja oikeasta vastauksesta 2.

Wangin ja Hungin (2025) tutkimuksessa sanastoa arvioitiin heiddn aiemmin kehittdmalldin
menetelmalld, jossa tehtdvéni oli valita kolmesta vaihtoehdosta kohdesanaa parhaiten vastaava
synonyymi. Itemeiden kokonaismddrd oli 40. Tutkimuksessa arvioitiin myds akateemisen
sanaston osaamista monivalintatehtdvélla, jossa oli 15 itemié. Tehtdvina oli valita kohdesanalle
sopivin maéritelmd neljdstd vaihtoehdosta. Kohdesanat sisdltyivdt yhteiskuntaopin
opetussuunnitelmaan. Myo6s Zhangin ja kumppaneiden (2013) kdyttdméassa sanaston mittarissa,

joka perustuu The Stanford-Binet Intelligence Scalen (Thorndike ym., 1986) sanastoa
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mittaavaan osatestiin, tehtdviana oli maaritelld késitteitd. Jokaisesta madritelmastd sai pisteitd

nollasta kahteen.

Wechslerin lasten dlykkyysasteikko (engl. Wechsler Intelligence Scales for Children — Third
Edition; WISC III; Wechsler, 1991) on kognitiivisten toimintojen ja dlykkyyden arviointiin
tarkoitettu mittari (Saklofske ym., 2003). Siihen sisdltyy myos sanavarastoa mittaava osatesti,
jonka ruotsalaista versiota kéytettiin Kempen ja kumppaneiden (2011) tutkimuksessa.
Osatestiin kuuluu 30 itemid (Sonnander & Ramund, 2003). Se on standardoitu 6;0-16;11-

vuotiailla.

3.1.4 Luetun ymmaértdmisen mittarit

Cainin ja Oakhillin tutkimuksissa (2006b, 2011) kdytettiin luetun ymmaértdmisen arvioimiseen
Neale Analysis of Reading Abilityn pdivitettyd versiota (NARA; Neale, 1989). NARA:ssa
lapsen tehtdvédni on lukea tekstikatkelmia &dneen ja vastata jokaisen katkelman jilkeen siithen
liittyviin kysymyksiin (Cain & Oakhill, 2006a). Luetun ymmaértdmisen liséksi arvioidaan
lukemisen virheettomyyttd ja sujuvuutta. NARA sisédltdd normiaineistot 6—12-vuotiaille
lapsille, joten toisessa tutkimuksessa kaytettiin lisdksi 13—16-vuotiaiden nuorten luetun
ymmartamisen arviointiin Edinburgh Reading Testid (Educational Assessment Unit, 1999).
Yhdessd osatestissd arvioitiin nuorten kykyd 10ytdd lyhyistd teksteistd olennainen tieto
silméilemélld (engl. skimming). Itemeita tdssd osatestissa oli 16 kappaletta. Toisessa osatestissd
arvioitiin nuorten kykya tehdd pididtelmid kolmesta lyhyestd tekstikatkelmasta. Padtelmien
tekemistd mitattiin kunkin katkelman lukemisen jilkeen pyytimélld nuoria tdydentimédn

tekstikatkelmaan liittyvia virkkeitd valitsemalla sopivin annetuista vaihtoehdoista.

Stanford Achievement Test-10:n (SAT-10; Harcourt Brace, 2003) luetun ymmaértdmisen
osatestid kdytettiin luetun ymmartdmisen mittarina kahdessa tutkimuksessa (Quinn ym., 2020;
Spencer ym., 2019). Quinnin ja kumppaneiden tutkimuksen aineistossa luetun ymmartamista
oli mitattu ensimmadiselld ja toisella luokalla testin varhaisemmalla versiolla, SAT-9:11a
(Harcourt Brace, 1996), ja kolmannella ja neljdnnelld luokalla SAT-10:11d. Luetun
ymmartdmisen osatestissd tehtdvdnd on muun muassa lukea sisélloltdén, pituudeltaan ja

vaikeustasoltaan vaihtelevia tekstikatkelmia ja vastata niihin liittyviin kysymyksiin.
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Oslund kumppaneineen (2018) kéytti Gates-MacGinitie Reading Testin 4. versiota (GMRT-4;
MacGinitie ym., 2010) sanaston lisdksi luetun ymmdirtdmisen arvioinnissa. GMRT-4:ssd
tehtdvénd on lukea 3—15 virkkeen pituisia kauno- ja tietokirjallisia tekstikatkelmia ja vastata
nithin liittyviin 48 monivalintakysymykseen, joiden vaikeusaste kasvaa tehtdvdn edetessa.

Aikaa on 35 minuuttia.

Woodcock Passage Comprehension from the Woodcock Reading Mastery Test (Revised) -
arviointimenetelmén (Woodcock, 1989) ruotsalaista versiota kéytettiin luetun ymmaértdmisen
arviointiin Kempen ja kumppaneiden (2011) tutkimuksessa. Siind lapsi tdydentdd lukemansa

tekstikatkelman aukkoja.

Reading Achievement and Reading Cognitive Process Testin (RARCP; Kim ym., 2014) luetun
ymmartidmisen osiossa, jota Kim kumppaneineen (2021) kaytti tutkimuksessaan, on kaksi
osatestid, joissa kummassakin luetaan yksi tekstikatkelma. Tekstikatkelmista esitettidvit
kysymykset ovat avoimia. Ne liittyvét esimerkiksi kaunokirjallisen tekstin hahmoihin ja
tapahtumapaikkoihin seké tietokirjallisen tekstin pddasioihin, yksityiskohtiin ja tekstistd

tehtaviin pdatelmiin.

Potockin ja kumppaneiden (2017) luetun ymmartdmisen mittarissa lasten tehtdvana oli lukea
lyhyt (169 sanan) tekstikatkelma &éneti ja ympyroidd oikea vastaus kuhunkin kahdestatoista

kysymyksestd palaamatta tekstikatkelmaan vastatessaan.

Protopapaksen ja kumppaneiden (2011) kdyttimén Test of Reading Performancen (TORP;
Padeliadu & Sideridis, 2000; Sideridis & Padeliadu, 2000) osatestissd lapset lukivat ddneen
kuusi eripituista ja vaikeustasoltaan vaihtelevaa tekstikatkelmaa (5 kaunokirjallista tekstid, 1
tietokirjallinen teksti) ja vastasivat kunkin jdlkeen kahdesta neljadn monivalintakysymykseen.
Monivalintakysymyksissd oli neljd vastausvaihtoehtoa. Suurimman osan kysymyksista
vastaukset 10ytyivdt suoraan teksteisti. Lapset saivat palata teksteihin vastatessaan
kysymyksiin. Pisteité sai kustakin vastauksesta 0 pistettd vadrastd vastauksesta tai vastaamatta

jattamisestd ja 1 pisteen oikeasta vastauksesta.

Psyridoun ja kumppaneiden (2021) luetun ymmaértdmisen arviointimenetelmét olivat Suomessa
kehitetyt Ala-asteen lukutesti (ALLU; Lindeman, 2000) ja YKA — Luku- ja kirjoitustaidon

arviointimenetelmé yldkouluun (Lerkkanen ym., 2018). ALLUssa lapset lukevat annetun
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tekstin omassa tahdissaan ja vastaavat siihen liittyviin 11 monivalintakysymykseen. Liséksi he
tekevit tehtdvén, jossa asetetaan viisi tekstiin liittyvaa viitettd oikeaan jarjestykseen. Oikeasta
vastauksesta saa yhden pisteen. YKA on samankaltainen, mutta vanhemmille lapsille ja nuorille

tarkoitettu mittari.

Wang ja Hung (2025) arvioivat erikseen yleistd ja alakohtaista luetun ymmartdmistd (engl.
content-area reading comprehension). Yleistd luetun ymmairtdmistd arvioitaessa tutkittavat
lukivat kaksi lyhyttd (283 ja 478 merkin) tekstikatkelmaa ja vastasivat kumpaankin liittyen
seitsemddn tai kahdeksaan kysymykseen. Kysymykset liittyivit tekstikatkelman padasioihin,
yksityiskohtiin, syy-seuraussuhteisiin ja tarkoitusperiin. Alakohtaista luetun ymmértdmista
arvioitaessa tutkittavat lukivat artikkelin (727 merkkid), jossa vertailtiin keskenddn Taiwania ja
Sveitsid. Tutkittavat vastasivat 17 artikkeliin liittyvddn monivalintakysymykseen, joiden
aihealueet olivat samoja kuin yleisen luetun ymmaértimisen arvioinnissa (esim. syy-

seuraussuhteet).

Zhang ja kumppanit (2013) arvioivat luetun ymmartdmisté eri tehtévilld ja eri iképisteissa eri
populaatioissa (Peking ja Hongkong). Hongkongilaiset lapset tekivét 8- ja 9-vuotiaana 15
itemin lausetehtivin, jossa tehtdvdnd oli valita viidestd kuvasta se, joka parhaiten vastasi
lauseen merkitystd. 9-vuotiaana lapset tekivit lisdksi tehtdvin, jossa he lukivat kolme
tekstikatkelmaa ja vastasivat niihin liittyviin monivalintakysymyksiin. Vastausvaihtoehtoja oli
neljd. Pekingildiset lapset puolestaan eivit tehneet lausetehtdvdd, vaan aukkotehtdvin 9-
vuotiaana ja monivalintatehtdvdan (1 tekstikatkelma, 18 kysymystd) 10-vuotiaana.
Aukkotehtdvissi lapset lukivat kaksi tekstikatkelmaa ja vastasivat yhteensd 20 kysymykseen,

joissa heidén piti valita neljastd vaihtoehdosta se, joka parhaiten sopi tekstiin.

3.2 Sanasto-osaaminen tyypillisilla ja heikoilla lukijoilla

Sanasto-osaamista vertailtiin tyypillisten ja heikkojen lukijoiden vililld 11 tutkimuksessa.
Protopapas ja kumppanit (2011) eivdt raportoineet eri ryhmien suoriutumista sanastoa
mittaavassa testissd, minkd vuoksi tutkimus ei ole vertailukelpoinen muiden katsaukseen

valittujen tutkimusten kanssa eiké sitd oteta huomioon alaluvussa 3.2.
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Jokaisessa 11 tutkimuksesta tyypilliset lukijat suoriutuivat pisteméadrallisesti heikkoja lukijoita
paremmin sanastotesteissd. Koska ryhmien eroista kertovia tilastollisia tunnuslukuja
raportoitiin  kuudessa tutkimuksessa, keskittyy alaluku 3.2 erityisesti nidihin kuuteen
tutkimukseen. Niistd tutkimuksista kolmessa havaittiin keskisuuri tai suuri efekti tyypillisesti
ja heikosti lukevien suoriutumisen vililld kaikissa sanaston mittauspisteissd, joiden maara
vaihteli yhdestd kolmeen (Cain & Oakhill, 2006b; Kempe ym., 2011; Spencer ym., 2019). Cain
ja Oakhill 10ysivit tilastollisesti merkitsevdn eron kuitenkin vain British Picture Vocabulary
Scale -testistd, ei Gates-MacGinitie Reading Testistd. Myos Psyridoun ja kumppaneiden (2021)
tutkimuksessa havaittiin tilastollisesti merkitsevé ero pysyvid lukemisen vaikeuksia omaavien

ja muiden tutkittavien vililld, mutta efektikokoja ei raportoitu.

Edelld mainituissa tutkimuksissa kéytetyt sanaston mittarit olivat ymmaértdvidd sanastoa
mittaavia testejd, mikd viittaa tyypillisten ja heikkojen lukijoiden sanasto-osaamisen eroihin
ymmaértdvissi sanastossa. Huomionarvoista on, ettd Cain ja Oakhill (2006b) havaitsivat myds
heikkojen = ymmartdjien suoriutuvan keskimddrin  ikdnormien mukaisesti. Quinn
kumppaneineen (2020) raportoi saman havainnon testatessaan sanasto-osaamista PPVT:11a

vuosittain esikouluidstd neljannelle luokalle lapsilla, joilla oli tai ei ollut oppimisvaikeus.

Kahdessa tutkimuksessa havaittiin tilastollisesti merkitsevd ero tyypillisten ja heikkojen
lukijoiden vililld vain osassa sanaston mittauspisteitd. Zhang ynnd muut (2013) testasivat
sanasto-osaamista tutkittavien ollessa 5-9-vuotiaita, mutta havaitsivat tilastollisesti
merkitsevdn eron vain 6-vuotiaista alkaen. Kim kumppaneineen (2021) puolestaan havaitsi

tilastollisesti merkitsevan eron 1.-3.-luokkalaisilla, mutta eroa ei havaittu 4—6-luokkalaisilla.

Kahdessa tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita niin kutsutusta Matteus-vaikutuksesta eli
tyypillisten ja heikkojen lukijoiden sanasto-osaamisen erojen kasvusta ajan mydtd. Ryhmien
vélisen eron havaittiin kasvaneen ensimmaéisen ja kolmannen luokan vililld (Kempe ym., 2011)
sekd kolmannen ja kuudennen luokan vililld (Cain & Oakhill, 2011). Kempe ja kumppanit
raportoivat efektikoon olevan kohtalainen (n?>= 0,07), kun taas Cain ja Oakhill raportoivat sen
olevan suuri sekii ymmirtivissi sanastossa (1, = 0,21) etti nidnvaraisessa sanastossa (engl.
sight vocabulary; np* = 0,14). Nadnvaraisella sanastolla tarkoitetaan niitd sanoja, jotka lukija

tunnistaa automaattisesti ilman, ettd hanen tarvitsee dekoodata sanaa kirjain kirjaimelta.
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3.3 Sanasto-osaamisen ja luetun ymmirtimisen vilinen yhteys

Tulokset sanasto-osaamisen ja luetun ymmartdmisen yhteydestd on koottu Kuvaan 1. Neljdssa
katsaukseen siséllytetyistd tutkimuksista tarkasteltiin erikseen sanaston ja luetun
ymmartdmisen vilisid yhteyksid (Kempe ym., 2011; Oslund ym., 2018; Quinn ym., 2020;
Spencer ym., 2019; Wang & Hung, 2025). Suurimmassa osassa tutkimuksista tarkasteltiin
sanasto-osaamisen yhteyttd sithen, mihin ryhméin (hyvét/heikot luetun ymmartéjat) tutkittava
kuului, tai ryhmien vilisid eroja sanasto-osaamisessa. Myds Psyridou ja kumppanit (2021)
tarkastelivat yhteyttd ryhmén ja sanasto-osaamisen vililld, mutta heidén tutkimuksessaan ei
ollut ryhméi, joka olisi erottunut muista nimenomaan heikossa luetun ymmairtdmisessa.
Protopapas ja kumppanit (2011) puolestaan jakoivat tutkittavat kahteen ryhmiin sanasto-

osaamisen perusteella ja vertailivat ndiden ryhmien luetun ymmartdmista seké sen kehitysta.

Kempe (2011) ja Oslund (2018) kumppaneineen havaitsivat tutkimuksissaan yhteyden sanaston
ja luetun ymmartdmisen vililld seka tyypillisilld ettd heikoilla lukijoilla. Kempe ja kumppanit
tarkastelivat tutkimuksessaan sanaston osuutta luetun ymmartdmisen varianssiin, joka kasvoi
molemmissa ryhmissd ensimmdiisen ja kolmannen luokan vililld. Sanaston osuus luetun
ymmartdmisen varianssista oli sekd ensimmadiselld ettd kolmannella luokalla suurempi
tyypillisten lukijoiden ryhméssé (7*1. k. =0,15; 773, x.=0,34) kuin heikkojen lukijoiden ryhméssi
(r*1. k=0,017; r*3. k=0,19). Oslund kumppaneineen puolestaan tarkasteli sanaston suoria ja
epdsuoria vaikutuksia luetun ymmirtimiseen. Sanastolla oli suora vaikutus luetun
ymmairtamiseen sekd tyypillisilla ettd heikoilla luetun ymmaértdjilla, joskin vaikutus oli
suurempi tyypillisilld kuin heikoilla luetun ymmartdjilli. Epdsuorat vaikutukset pédételmien
tekemisen ja lukemisen sujuvuuden kautta puolestaan olivat tilastollisesti merkitsevid vain

tyypillisilla lukijoilla.

Quinnin ja kumppanien (2020) tutkimus poikkesi muista katsaukseen sisdllytetyistd
tutkimuksista siten, ettd tutkittavilla oli koulussa todettu oppimisvaikeus, mutta tarkempaa
tietoa siitd, liittyivéitko vaikeudet nimenomaan lukemiseen, ei ollut. Tutkimuksessa kuitenkin
havaittiin kaksisuuntaisia yhteyksid sanaston ja luetun ymmértdmisen vélilld ainoastaan
ryhmadssé, johon kuuluvilla ei ollut oppimisvaikeutta. Sanastolla ei mydskddn ollut suoraa
vaikutusta luetun ymmartdmisen kehitykseen, eikd luetun ymmaértdmiselld sanaston

kehitykseen oppimisvaikeusryhmassa.
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Spencer kumppaneineen (2019) tarkasteli tutkimuksessaan ryhmin yhteyttd luetun
ymmartamisen mittarin ja sanaston mittarin suoriutumisen véliseen epdsuhtaan. He havaitsivat,
ettd siind missd keskiverto tyypillinen lukija suoriutui luetun ymmaértdmisen ja sanaston
mittareissa suunnilleen samantasoisesti, heikon ymmaértéjin suoriutuminen oli suhteessa
heikompaa luetun ymmaértdmisen mittarissa verrattuna hénen suoriutumiseensa sanaston
mittarissa. Heikoilla ymmartijilld sanaston puutteet eivét siis olleet yhtd vakavia kuin luetun
ymmartamisen puutteet, mika viittaa sithen, ettd sanasto ei ollut ainoa luetun ymmaértamisti

ennustava tekija.

Wangin ja Hungin (2025) tutkimuksessa tyypillisilld lukijoilla ainoastaan yleinen luetun
ymmartdminen ennusti alakohtaisen kirjallisuuden luetun ymmartamisti. Heikoilla lukijoilla
yleinen luetun ymmartdminen ja aiheeseen liittyvéd tieto olivat ainoat alakohtaista luetun
ymmaértdmisti ennustavat tekijat. Muut osataidot, kuten yleinen tai akateeminen sanasto, eivét
siis olleet merkitsevid kummallakaan ryhmadlld. Yleisen luetun ymmaértdmisen kontrollointi ei
muuttanut tilannetta. Toisaalta koko aineistoa tarkastellessa akateeminen sanasto nousi
alakohtaisen kirjallisuuden luetun ymmartdmistd ennustavaksi osataidoksi, mikd lienee
seurausta suuremmasta otoskoosta. Ryhmien vililld ei siis ollut eroa yleisen tai akateemisen

sanaston yhteydessd alakohtaiseen luetun ymmartdmiseen.

Muissa tutkimuksissa luetun ymmaértdmisen ja sanaston yhteytté tarkasteltiin sen kautta, miten
suoriutuminen sanaston mittarissa oli yhteydessd siihen, kuuluiko tutkittava heikkojen vai
hyvien ymmartédjien ryhméén (Cain & Oakhill, 2011; Kim ym., 2021; Potocki ym., 2017), tai
miten suoriutuminen sanaston mittarissa erosi ryhmien vililli (Cain & Oakhill, 2006b;
Protopapas ym., 2011; Zhang ym., 2013). Psyridoun ja kumppaneiden (2021) latentissa
profiilianalyysissa ei l0ydetty erillistd heikkojen ymmértdjien ryhmdd, mutta heikompi
suoriutuminen sanaston mittarissa paivikoti-ikdisend lisési todennékoisyyttd kuulua ryhméén,
johon kuuluvilla oli pysyvié haasteita lukemisessa. My6s Kim kumppaneineen (2021) havaitsi,
ettd heikompi suoriutuminen sanaston mittarissa lisdsi todenndkoisyyttd kuulua erittdin
heikkojen dekoodaajien ja heikkojen ymmartdjien ryhméén verrattuna tyypillisten lukijoiden
ryhmédn ja yleisesti heikkojen lukijoiden ryhmaddn. Erittdin heikkojen dekoodaajien ja
heikkojen ymmairtdjien suoriutuminen oli dekoodauksessa ja lukusujuvuudessa yli 1

keskihajonnan ja luetun ymmaértdmisessd noin 0,6 keskihajonnan verran otoskeskiarvon
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alapuolella. Yleisesti heikot lukijat puolestaan suoriutuivat 0,5-0,7 keskihajonnan verran
otoskeskiarvon alapuolella dekoodauksessa, lukusujuvuudessa ja luetun ymmairtimisessa.
Yhteys sanaston mittarissa suoriutumisen ja ryhmin vélilld havaittiin kuitenkin vain
nuorempien (1.-3.-luokkalaisten) tutkittavien ryhméssd. Kahdessa muussa tutkimuksessa (Cain
& Oakhill, 2011; Potocki ym., 2017) havaittiin, ettd ryhmaélld (hyvit/heikot ymmartdjit) oli

vaikutusta sanaston mittarissa saatuihin pisteisiin.

Sen sijaan, kun tarkasteltiin ryhmien vélisid eroja sanaston mittareissa, tuloksissa oli hieman
vaihtelua (Cain & Oakhill, 2006b; Zhang ym., 2013). Zhangin ja kumppaneiden tutkimuksessa
tyypillisten ja heikkojen luetun ymmértdjien suoriutumisessa sanaston mittarissa ei ollut
tilastollisesti merkitsevdd eroa S5-vuotiaana kummassakaan populaatiossa, mutta muissa
iképisteissé oli. Cainin ja Oakhillin tutkimuksessa ryhmien vililld puolestaan oli tilastollisesti
merkitsevd ero vain toisessa sanaston mittarissa BPVS:ssd, joka on kuulonvarainen
ymmartdvin sanaston mittari. Kuitenkin kun heikot ymmartdjat jaettim BPVS:n
standardoitujen pisteiden mukaan kahteen ryhmiin (keskivertoa heikompi/parempi sanasto-
osaaminen), ei niiden vililldi ollut eroa luetun ymmaértdmisessd ensimmaéisend
mittausajankohtana. Mydskdin luetun ymmartamisen kehittymisessé ei ollut merkitsevai eroa.
My0s Protopapas ja kumppanit (2011) jakoivat tutkittavat kahteen ryhmédn varhaisen
ymmartdvin sanaston perusteella. Heiddn tutkimuksessaan heikommin sanaston mittarissa
suoriutuneet suoriutuivat heikommin myos luetun ymmaértdmisen mittarissa. Ajan myota tdma
ryhmad saavutti paremmin sanaston mittarissa suoriutuneiden ryhmai luetun ymmartamisessa,

eli ryhmien vélinen ero pieneni, mutta ei kadonnut kokonaan.



Kuva 1

Katsauksen tutkimusten tulosten jakautuminen toisen tutkimuskysymyksen osalta.

Lukumaara

10

9

8

Vahvempi yhteys
tyypillisilla kuin
heikoilla lukijoilla

Yhteys ainoastaan
tyypillisilla lukijoilla

Ei eroa yhteydessa

Eroja yhteydessa ei
tarkasteltu
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Taulukko 1

Katsaukseen valittujen artikkelien tiedot ja pddtulokset.
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Tekija(t), Kieli Otoskoko Tutkittavien ikd  Sanaston koon/ Luetun Paitulokset

julkaisuvuosi ja (tyypilliset tai luokka-aste koostumuksen ymmaértdmisen

-maa lukijat, heikot arviointimenetelmé arviointimenetelmi

lukijat)

Cain & Oakhill, englanti 46 (23, 23)! 811 . Gates—MacGinitie =~ Neale analysis of Heikoiksi luetun ymmaértdjiksi

2006 Reading Tests reading maédritellyt lukijat suoriutuivat

Iso-Britannia (MacGinitie & ability — revised taitavia lukijoita
MacGinitie, 1989)  British edition, huomattavasti heikommin

NARA (Neale, kuulonvaraisessa ymmartivin

British Picture 1989) sanaston mittarissa BPVS:ssd
Vocabulary Scales, (p < 0,05, Cohenin d = 0,82),
BPVS (Dunn, mutta toisessa ymmaértavin
Dunn, Whetton, & sanaston mittarissa ryhmien
Pintillie, 1982) vélilla ei ollut eroa.

Cain & Oakhill, englanti 31 (17, 14) 816 v. Gates—MacGinitie ~ Neale Analysis Néonvaraisessa sanastossa

2011 Reading Tests (4th  of Reading Ability— havaittiin ryhmén ja ajan

Iso-Britannia

ed.) (MacGinitie,
MacGinitie, Maria
&

Dreyer, 2000)

British Picture
Vocabulary Scale
(Dunn, Dunn,
Whetton, &
Pintillie, 1992)

Revised, NARA
(Neale, 1989)

Edinburgh Reading
Testi (Educational

Assessment Unit,
1999)

padvaikutukset sekd ndiden
yhteisvaikutus (£(1, 29) =
7,67, p <0,01, 1> =0,21).
Myo6s kuulonvaraisessa
ymmartavassad sanastossa
havaittiin ryhmén ja ajan
padvaikutukset sekd ndiden
yhteisvaikutus (£(1, 29) =
4,76, p < 0,05, n,>=0,14).
Hyvin ymmartévien lasten
sanavarasto kasvoi siis
nopeammin verrattuna
heikosti ymmartiviin.
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Tekijé(t), Kieli Otoskoko Tutkittavien ika Sanaston koon/ Luetun Péétulokset
julkaisuvuosi ja (tyypilliset tai luokka-aste koostumuksen ymmartdmisen
-maa lukijat, heikot arviointimenetelméd arviointimenetelma
lukijat)
Kempe ym., ruotsi 134 (89, 45) 1.-3. k. Wechsler Woodcock Passage Heikot lukijat suoriutuivat
2011 Intelligence Scale ~ Comprehension sanaston mittarissa tyypillisid
Ruotsi for Children, from the lukijoita heikommin (Cohenin
WISC III (Swedish  Woodcock d =0,52). Ero kasvoi ajan
version, 1999) Reading Mastery my®6ti kohtalaisesti (n°=
Test (Revised), 0,07). Sanaston osuus luetun
(Woodcock, 1989)  ymmartdmisen varianssista
kasvoi molemmissa ryhmissa
1. ja 3. luokan vélisend aikana.
Kim ym., 2021  korea 3942 1.-6. k. Writing Reading Nuoremmilla lapsilla (1.-3.
Etelda-Korea Achievementand  Achievement and  1k.) heikompi suoriutuminen
Writing Cognitive Reading sanaston mittarissa lisési
Process Cognitive todennéiki’)isyyttéi 'kuul}la
Te-st, WAWCP Process Test, ryhmééin 1 (e.rltteu.n heikot
(Kim ym., 2020) . dekoodaajat ja heikot
RARCP (Kim mmartdjat) kuin ryhméaén 2
ym., 2014) Y ! v

(yleisesti heikot lukijat) b =
1,486, p < 0,05 tai ryhméén 3
(tyypilliset lukijat), b = 1,919,
p <0,001. Vanhemmilla
lapsilla (4.—6. 1k.) samanlaista
yhteytté ei ollut.
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Tekijé(t), Kieli Otoskoko Tutkittavien ikd  Sanaston koon/ Luetun ymmartdmisen  Pédtulokset

julkaisuvuosi ja (tyypilliset tai luokka-aste koostumuksen arviointimenetelma

-maa lukijat, heikot arviointimenetelma

lukijat)

Oslund ym., englanti 796 (305, 491) 6.-8. 1k. Gates—MacGinitie Gates—MacGinitie Sanasto ennusti luetun

2018 Reading Tests (4th ed.), Reading Tests (4th ed.), ymmairtdmistd sekd

Yhdysvallat GMRT-4 (MacGinitie GMRT-4 (MacGinitie suorasti (p = 0,38, p <

ym., 2010) ym., 2010) 0,05), ettd epasuorasti (B

=0,225, p <0,001) koko
otoksessa. Suora vaikutus
oli suurempi tyypillisten
luetun ymmartédjien
ryhméssé verrattuna
heikosti ymmartéviin
(Waldy* (1)=5,73,p =
0,02). Epésuorat
vaikutukset olivat
tilastollisesti merkitsevid
vain tyypillisilla lukijoilla.

Potocki ym., ranska 42 (15,27) paivakoti — 2. lk. ELO, Oral Language Lyhyt teksti ja 12 Lukijaprofiili oli

2017
Ranska

Assessment (Khomsi,
2001)

kysymysti

yhteydessd ymmartavain
sanastoon esikouluissi (3
=13,25, df =3, p=0,004).
Heikkojen ymmartéjien ja
yleisesti heikkojen
lukijoiden sanavarasto oli
heikompi verrattuna
hyviin lukijoihin ja
heikkoihin dekoodaajiin.
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Tekijé(t), Kieli Otoskoko Tutkittavien ikd  Sanaston koon/ Luetun ymmairtdmisen  Péétulokset
julkaisuvuosi ja (tyypilliset tai luokka-aste ~ koostumuksen arviointimenetelma
-maa lukijat, heikot arviointimenetelma
lukijat)
Protopapas ym., kreikka 587 2.-6. lk. Peabody Picture Test of Reading Heikomman sanaston
2011 Vocabulary Test— Performance omaavilla tutkittavilla
Kreikka Revised, PPVT-R (Dunn (TORP; Padeliadu & luetun ymmartdminen
& Dunn, 1981) Sideridis, 2000; kehittyi hieman
Sideridis & Padeliadu, nopeammin verrattuna
2000) hyvin sanaston omaaviin.
Ryhmien vilinen ero oli
suurin ensimmaisessi
mittauksessa (¥ (1) =
100,615, p <0,001).
Psyridou ym., suomi 25184 paivakoti — 9. Peabody Picture Ala-asteen lukutesti, Heikompi suoriutuminen
2021 1k. Vocabulary ALLU (Lindeman, sanaston mittarissa
Suomi Test—Revised, PPVT-R  2000) ja YKA — Luku-  piivikoti-ikdiseni lisési

(Dunn & Dunn, 1981)

ja kirjoitustaidon
arviointimenetelma
ylakouluun

(Lerkkanen ym.,
2018)

todenndkdisyyttd kuulua

ryhméén, johon kuuluvilla

oli pysyvii haasteita
lukemisessa (p:t < 0,05).
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Tekijé(t), Kieli Otoskoko Tutkittavien ikd  Sanaston koon/ Luetun ymmairtdmisen  Péétulokset

julkaisuvuosi ja (tyypilliset tai luokka-aste ~ koostumuksen arviointimenetelma

-maa lukijat, heikot arviointimenetelma

lukijat)

Quinn ym., englanti 14 773 (14 146, piivikoti — 4. Peabody Picture Stanford Achievement  Oppimisvaikeuden

2020 627) 1k. Vocabulary Test, PPVT  Test—9: Reading omaavilla lapsilla sanasto

Yhdysvallat (Dunn & Dunn, Comprehension, SAT-  ja luetun ymmartdminen
1997) 9 (Harcourt Brace kehittyivat

Educational
Measurement, 1996)

Stanford Achievement
Test—10: Reading
Comprehension, SAT-
10 (Harcourt Brace
Educational
Measurement, 2003)

samanaikaisesti, mutta
niiden valill4 ei havaittu
yhteyttd. Muilla
tutkittavilla sanaston ja
luetun ymmartdmisen
vililla havaittiin
kaksisuuntaisia
vaikutuksia (Lue — ASan
vy=-0,11,p <0,001; San
— ALue y=10,20,p <
0,001).




Tekijé(t), Kieli Otoskoko Tutkittavien Sanaston koon/ Luetun Péétulokset
julkaisuvuosi (tyypilliset ika tai luokka-  koostumuksen ymmaértdmisen
ja -maa lukijat, heikot  aste arviointimenetelma arviointimenetelma

lukijat)
Spencer ym., englanti 84 771 2. lk. Peabody Picture Stanford Heikkojen luetun
2019 (75 553, Vocabulary Test. The ~ Achievement Test— ymmartijien
Yhdysvallat 9218)° PPVT-III (Dunn & Tenth Edition: suoriutuminen sanaston

Dunn, 1997) Reading mittarissa oli heikompaa

Comprehension, The
SAT-10 (Harcourt
Brace, 2003)

kuin tyypillisilla
lukijoilla (d = -1,56, kun
ryhmét oli muodostettu
25. persentiilin mukaan
jad=-2,03, kun ryhmat
oli muodostettu 5.
persentiilin mukaan).
Liséksi heikkojen luetun
ymmaértijien
suoriutuminen luetun
ymmaértimisen
mittarissa oli heikompaa
verrattuna heidin
suoriutumiseensa
sanaston mittarissa (z-
pisteiden eron
keskiarvot -0,40 ja -
0,73).
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Tekijé(t), Kieli Otoskoko Tutkittavien ikd  Sanaston koon/ Luetun ymmirtdmisen  Pédtulokset
julkaisuvuosi ja (tyypilliset tai luokka-aste  koostumuksen arviointimenetelma
-maa lukijat, heikot arviointimenetelma
lukijat)
Wang & Hung, kiina 492 (267,225)% 7.ja8.1k. Synonyymi- ja Yleinen luetun Yleinen eiké akateeminen
2025 kisitteenmadrittelytehtdvat ymmaértiminen: 2 sanasto ollut yhteydessa
Taiwan lyhytta tekstikatkelmaa alakohtaisen
ja7tai8 kirjallisuuden luetun
monivalintakysymystd ~ ymmairtdmiseen
tyypillisillad (p = 0,618 ja
Alakohtainen luetun p =0,0606), eikéd heikoilla
ymmartdminen: lyhyt (»=10,929 ja p =0,263)
artikkeli ja 17 lukijoilla.
monivalintakysymysta
Zhang ym., kiina 104 (52, 52) 5-10v. The Stanford-Binet Lausetehtdvé, jossa Heikkojen luetun
2013 Intelligence valittiin lauseen ymmartijien
Kiina Scale- vocabulary siséltod parhaiten suoriutuminen sanaston
subscale (Thorndike, vastaava kuva mittarissa oli heikompaa

Hagen, & Sattler, 1986)

Luettavana 1-3

kuin tyypillisilld luetun
ymmartijilla 6-9-

kappaletta ja vuotiaana, mutta ei 5-
kappaleisiin liittyen vuotiaana.
joko

monivalintakysymyksid
tai aukkotehtava’

' Heikot ymmiirtijét jaettiin edelleen kognitiivisten taitojen mukaan hyvin (n = 13) ja heikon (n = 10) kognition omaaviin seki sanasto-osaamisen mukaan hyvin (n = 13) ja
heikon (n = 10) sanaston omaaviin.

2 1.-3.-luokkalaiset jaettiin erittdin heikkoihin dekoodaajiin ja heikkoihin ymmirtijiin (n = 28), yleisesti heikkoihin lukijoihin (n = 63) ja tyypillisiin lukijoihin (n = 149). 4.-6.-
luokkalaiset jaettiin erittdin merkittédvasti heikkoihin lukijoihin (n = 9), erittdin heikkoihin lukijoihin (n = 11), tyypillisiin dekoodaajiin mutta heikkoihin ymmartdjiin (n = 55)
ja tyypillisiin lukijoihin (r = 79).
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3 Heikot lukijat jaettiin edelleen heikkoihin ymmartéjiin (n = 11), heikkoihin dekoodaajiin (n = 10) ja yleisesti heikkoihin lukijoihin (n = 6). Jaottelu ymmirtimisessi tehtiin
kuullun ymmaértédmisen perusteella.

4 Neljd ryhméé, jotka olivat pysyvid haasteita lukemisessa omaavat (7,8 %), ajan mydti lievenevid haasteita lukemisessa omaavat (40 %), keskiverrot lukijat (42,3 %) ja
keskivertoa paremmat lukijat (9,9 %).

5 Heikot lukijat jaettiin edelleen The SAT-10:ssa 25 persentiilin alle (n = 8717) ja 5 persentiilin alle (n = 501) jadneisiin.

¢ Heikot lukijat jaettiin edelleen lievésti sujumattomiin lukijoihin (n = 89), heikot tiedot omaaviin lukijoihin (n = 48), yleisesti heikkoihin lukijoihin (n = 32) ja yleisesti hyvin
heikkoihin lukijoihin (n = 24).

" Hongkongilaiset lapset tekivit lausetehtivén 8- ja 9-vuotiaana sekd monivalintatehtivin 9-vuotiaana. Pekingildiset eivit tehneet lausetehtivid, vaan aukkotehtivéin 9-vuotiaana
ja monivalintatehtdvén 10-vuotiaana.

Lue = luetun ymmartdminen, San = sanasto
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4 Pohdinta

Tadmin systemaattisen kirjallisuuskatsauksen tarkoituksena oli selvittdd, onko sanaston koossa
eroa tyypillisten ja heikkojen lukijoiden vililld ja onko sanasto yhteydessd luetun
ymmartdmiseen sekd tyypillisilld ettd heikoilla lukijoilla. Aiemman tutkimustiedon valossa
saattoi olettaa, ettd heikkojen lukijoiden sanaston koko olisi pienempi kuin tyypillisilld
lukijoilla. Tulokset tukivat titd oletusta. Aiemman tutkimustiedon valossa saattoi myds olettaa
sanaston olevan yhteydessd luetun ymmaértdmiseen. Siitd, onko sanasto yhteydessd luetun
ymmaértdmiseen tyypillisten lukijoiden lisdksi heikoilla lukijoilla, ei kuitenkaan tiettdvisti ole
olemassa katsauksia. Tulokset eivédt anna tyhjentdvdd vastausta tdhdn kysymykseen. Eroja
sanaston ja luetun ymmartdmisen yhteydessé tyypillisten ja heikkojen lukijoiden vélilld oli
mahdollista tarkastella 5 tutkimuksessa, ja ndistd tutkimuksista 4:ssd havaittiin ero
lukijaryhmien vililld. Seuraavissa alaluvuissa késitellddn katsauksen keskeisid tuloksia ja

niiden merkitysti sekd katsauksen vahvuuksia ja rajoituksia.

4.1 Tulosten tulkinta

4.1.1 Sanasto-osaaminen tyypillisilld ja heikoilla lukijoilla

Heikkojen lukijoiden saamat pisteméérat olivat tyypillisid lukijoita alhaisempia kaikissa
tutkimuksissa, joissa vertailtiin ryhmien vélistd suoriutumista sanaston mittarissa. Tulokset ovat
yhdenmukaisia aiemman tutkimuksen kanssa ja vahvistavat késitystd siitd, ettd sanavaraston
koko on yhteydesséd lukemisen haasteisiin. Eroja sanaston koossa voivat selittdd esimerkiksi
erilaiset lukutottumukset vapaa-ajalla, joista oltiin kiinnostuneita ja jotka havaittiin kahdessa
tutkimuksessa (Cain & Oakhill, 2011; Kempe ym., 2011). Lukutottumusten vuoksi vidhén ja
heikosti lukevat altistuvat uudelle sanastolle vihemmén kuin paljon ja taitavasti lukevat. On
my0s mahdollista, ettd heikoilla lukijoilla tekninen lukeminen vaatii niin paljon tydmuistia ja
muuta kognitiivista kapasiteettia, ettei sitd j44 riittdvasti uusien sanojen opettelemiseen
(LaBerge & Samuels, 1974). Jos teknisen lukemisen ohella myds luetun ymmartdmisessd on
haasteita, voi tekstin kontekstin hyodyntdminen olla haastavaa, mikd vaikeuttaa entisestdin

vieraiden sanojen merkitysten pédttelyd ja uuden sanaston omaksumista.
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Aiemman tutkimustiedon valossa on jokseenkin yllattdvaa, ettd kahdessa tutkimuksessa
tyypillisten lukijoiden rinnalla my6s heikot lukijat suoriutuivat sanastotesteissd ikétasoisesti.
Cain ja Oakhill (2006b) médrittelivat heikoiksi lukijoiksi lapset, joiden luetun ymmartdmisen
taidot olivat tutkimuksen alussa ikétasoa jéljessd vahintddn 12 kuukautta. Miéritelmd on
laveampi verrattuna useisiin muihin katsauksen artikkeleihin, mikd voi osaltaan selittdd
parempaa suoriutumista sanastotesteissd. Quinnin ja kumppaneiden (2020) tutkimuksessa taas
heikkojen lukijoiden ryhmé muodostettiin koulussa tunnistetun oppimisvaikeuden perusteella.
Oppimisvaikeuden omaavilla on havaittu enemmén haasteita lukemisessa verrattuna
tyypillisesti kehittyviin (Wanzek ym., 2013), mutta Quinnin ja kumppaneiden tutkimus ei tue

havaintoa sanaston osalta.

Lukijaryhmien vilisten sanasto-osaamisen erojen tilastollista merkitsevyyttd tarkastelevista
tutkimuksista kahdessa merkitseva ero havaittiin vain osassa mittauspisteistd (Kim ym., 2021;
Zhang ym., 2013). Muissa mittauspisteissd ei siis havaittu tilastollisesti merkitsevdd eroa
lukijaryhmien valill4, vaikka heikot lukijat suoriutuivatkin pistemédrillisesti tyypillisid
lukijoita heikommin. Zhang ja kumppanit havaitsivat merkitsevédn eron lukijaryhmien vélilla
6-9-vuotiailla, mutta eivdt 5-vuotiailla. He madrittivit heikot lukijat luetun ymmaértdmisen
perusteella, joten tulos tukee aiempaa tutkimusndyttod siitd, ettd sanaston merkitys luetun
ymmartdmiseen kasvaa ajan myd6td. Kim ynnd muut havaitsivat pédinvastaisesti tilastollisesti
merkitsevidn eron vain nuoremmilla tutkittavilla, jotka olivat 1.-3.-luokkalaisia. He jakoivat
tutkittavat tyypillisiin ja heikkoihin lukijoithin luetun ymmaértdmisen ja dekoodauksen

perusteella.

Sanaston Matteus-vaikutus sai tukea sitd tarkastelleista tutkimuksista, silld tyypillisten ja
heikkojen lukijoiden sanasto-osaamisen erojen havaittiin kasvaneen ensimmaisen ja kolmannen
luokan (Kempe ym., 2011) sekd kolmannen ja kuudennen luokan vililld (Cain & Oakhill,
2011). Sanaston Matteus-vaikutusta on tutkittu suhteellisen vdhdn, mutta kuten yleisesti
lukutaidon Matteus-vaikutukselle, on olemassa oleva nidytt6 myOs sanaston Matteus-
vaikutukselle ristiriitaista. Esimerkiksi Duff ynnd muut (2015) havaitsivat Matteus-vaikutuksen
sanastossa neljannen ja kymmenennen luokan vililld toisin kuin Aarnoutse ja van Leeuwe
(2000), jotka eivdt havainneet sitd tutkittavillaan ensimmaéisen ja kuudennen luokan vililla.
Vaihtelevia tuloksia saattaa selittdd opetuksen vaihtelevuus: joissain tutkimuksissa heikot

lukijat voivat saada enemmin ja laadukkaampaa opetusta kuin toisten tutkimusten heikot
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lukijat, jolloin heidédn taitonsa oletettavasti kehittyvidt nopeammin. Katsauksen artikkelit siis
antavat tukea lukijaryhmien sanasto-osaamisen erojen kasvamiselle ajan myoétd, mutta

lisatutkimukselle on tarvetta.

4.1.2 Sanaston yhteys luetun ymmartamiseen tyypillisilld ja heikoilla lukijoilla

Suurin osa katsaukseen siséllytetyistd tutkimuksista tukee vallitsevaa kisitystd siitd, etti
sanavarastolla on yhteys luetun ymmaértdmisen taitoihin: heikompi suoriutuminen sanaston
mittarissa oli ldhes aina yhteydessd heikompaan suoriutumiseen luetun ymméirtdmisen
mittarissa. Sanaston yhteydessi luetun ymmaértdmiseen oli tyypillisten ja heikkojen lukijoiden
vililla eroa neljdssd tutkimuksessa. Néissd tutkimuksissa sanaston yhteys luetun
ymmartamiseen oli tyypillisilld lukijoilla vahvempi kuin heikoilla lukijoilla (Kempe ym., 2011;
Oslund ym., 2018; Spencer ym., 2019) tai sité ei havaittu ollenkaan heikoilla lukijoilla (Quinn
ym., 2020). Tulokset viittaavat siithen, ettd luetun ymmaértdmiseen vaikuttavat mekanismit
voivat olla osittain erilaisia tyypillisilld ja heikoilla lukijoilla. Muissa tutkimuksissa tyypillisten
ja heikkojen lukijoiden vilill4 ei ollut eroa sanaston yhteydessé luetun ymmaértdmiseen (Wang
& Hung, 2025) tai mahdollisia eroja yhteydessa ei ollut mahdollista tarkastella (Cain & Oakhill,
2006b, 2011; Potocki ym., 2017; Protopapas ym., 2011; Psyridou ym., 2021; Zhang ym., 2013).
Jalkimmaisten tutkimusten tulokset kuitenkin osoittivat, ettd sanastolla on yhteys luetun
ymmartdmisen taitoihin siten, ettd niissd heikkojen luetun ymmairtijien sanasto oli kapeampi

kuin tyypillisten luetun ymmaértéjien.

Kolmessa katsauksen tutkimuksessa tutkittavilla oli normaalit dekoodaustaidot (Cain &
Oakhill, 2006b, 2011; Spencer ym., 2019) ja yhtd tutkimusta (Quinn ym., 2020) lukuun
ottamatta dekoodaustaitoja oli tarkasteltu myds muissa tutkimuksissa. Esimerkiksi Oslund
kumppaneineen (2018) tarkasteli sanaston lisdksi dekoodaustaitojen yhteyttd luetun
ymmartdmiseen ja havaitsi, ettd dekoodaustaidoilla oli vahvempi yhteys luetun ymmartdmiseen
heikoilla lukijoilla kuin tyypillisilla lukijoilla. Sanasto puolestaan oli tyypillisilld lukijoilla
merkittdvimpi luetun ymmaértimisen ennustaja kuin heikoilla lukijoilla. Lukemisen
yksinkertaisen mallin (Gough & Tunmer, 1986) mukaan dekoodaustaitojen kehittyessa
paremmiksi dekoodauksen merkitys luetun ymmairtdmisessd vihenee ja kielellisen
ymmartdmisen merkitys kasvaa. On mahdollista, ettd heikkojen lukijoiden dekoodaustaidot

ovat niin heikot, ettd niiden vaikutus luetun ymmairtdmiseen korostuu sanastoa enemmaén.
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Sanaston merkityksen luetun ymmartdmisessd on havaittu korostuvan aiempaa enemméin
ylemmilld luokilla, mitd tukee ainakin yksi katsauksen tutkimuksista (Kempe ym., 2011).
Sanaston osuuden luetun ymmaértdmisen varianssista havaittiin suurenevan ensimmdiisen ja

kolmannen luokan vilisend aikana seké tyypillisten ettd heikkojen lukijoiden ryhmaéssa.

Toisaalta toisessa tutkimuksessa (Kim ym., 2021) ainoastaan nuoremmilla tutkittavilla sanasto
oli yhteydessd sithen, mihin ryhmédin tutkittava kuului. On kuitenkin huomioitava, ettd
kyseisessd tutkimuksessa lukijaryhmét muodostettiin erikseen nuoremmille ja vanhemmille
tutkittaville, joten ne eivét olleet keskenddn tdysin identtiset. Nuoremmilla tutkittavilla
heikompi suoriutuminen sanaston mittarissa kuitenkin lisisi todennikodisyyttd kuulua ryhméén,
johon kuuluvilla oli erittdin heikot dekoodaustaidot ja heikot luetun ymmairtdmisen taidot.
Koska tdhdn ryhméén kuuluvien luetun ymmaértdmisen taidot olivat samalla tasolla kuin
yleisesti heikkojen lukijoiden, on sanastolla luultavasti vahvempi yhteys dekoodaustaitoihin
kuin luetun ymmértimisen taitoihin. Tdtd johtopdétdstd tukee my0s se, ettd vanhemmilla
tutkittavilla oli erikseen ryhmé, johon kuuluvilla oli keskiverrot dekoodaustaidot mutta heikot
luetun ymmartdmisen taidot, eikd vanhemmilla tutkittavilla havaittu sanaston mittarissa

suoriutumisen yhteyttd sithen, mihin ryhmaéén tutkittava kuului.

Sanaston ja luetun ymmartdmisen vélisestd suhteesta on esitetty erilaisia hypoteeseja, joiden
mukaan sanasto on viline luetun ymmaértimisen saavuttamiseksi (engl. instrumental
hypothesis), sanasto ja luetun ymmaértiminen ovat molemmat yhteydessd kolmanteen
muuttujaan eli taustatietoon (engl. knowledge hypothesis), sanasto on osa laajempia verbaalisia
taitoja, jotka ovat yhteydesséd luetun ymmartamiseen (engl. aptitude hypothesis) ja sanaston ja
luetun ymmaértdmisen suhde on vastavuoroinen, eli sanasto on yhteydessd luetun
ymmairtdmiseen ja (ymmaértdvd) lukeminen puolestaan tukee sanavaraston kasvua (engl.
reciprocal hypothesis). Quinnin ja kumppanit (2020) tarkastelivat nditd hypoteeseja, ja heididn
saamansa tulokset tukivat jilkimmaistd hypoteesia sanaston ja luetun ymmaértdmisen suhteen
vastavuoroisuudesta, mutta ainoastaan niiden tutkittavien kohdalla, joilla ei ollut

oppimisvaikeutta (ts. tyypilliset lukijat).
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4.2 Tutkimuksen vahvuudet ja rajoitukset

Tyypillisten ja heikkojen lukijoiden sanaston ja luetun ymmartdmisen suhdetta vertailevaa
katsausta ei ole tiettdvésti tehty aiemmin, joten tdma katsaus kokoaa yhteen aiempia tuloksia ja
laajentaa ndkokulmaa sanaston ja luetun ymmairtdmisen suhteesta. Tutkimus toteutettiin
systemaattisena kirjallisuuskatsauksena, mika lisdd sen reliabiliteettia. Aineisto haettiin useista
tietokannoista ja kaytiin 14pi sokkoutetusti, ja koko aineistonhakuprosessi raportoitiin tarkasti.
Validiteettia lisdadvat tdsmaélliset tutkimuskysymykset sekd sisdéin- ja poissulkukriteerien

madrittely etukdteen.

Katsauksen vahvuutena on artikkeleiden yhteenlaskettu otoskoko (N > 100 000), joka vahvistaa
tulosten yleistettdvyyttd. Otoskoot kuitenkin vaihtelivat suuresti tutkimuksittain, mikd
heikentdd tutkimusten vertailtavuutta keskendén ja vaikuttaa yksittdisten tutkimusten tulosten
tulkintaan. Yleistettdvyyttd lisid myOs monipuolinen kielijakauma, joka voi toisaalta

otoskokojen ohella vaikeuttaa tutkimusten vertailemista.

Suuri osa katsauksen tutkimuksista oli sellaisia, ettei tyypillisten ja heikkojen lukijoiden
vilisten erojen tarkastelu sanaston yhteydessd luetun ymmartdmiseen ollut mahdollista, minka
vuoksi toiseen tutkimuskysymykseen liittyvdt tulokset sanaston ja luetun ymmaértdmisen
yhteyden eroista tyypillisten ja heikkojen lukijoiden vililli perustuvat pieneen méadrddn
tutkimuksia. Tutkimuksissa myos ldhestyttiin aihetta hyvin erilaisista ldhtokohdista: osassa
oltiin kiinnostuneita sanaston ja heikon luetun ymmaértdmisen vélisestd yhteydestd, osassa
Matteus-vaikutuksesta, osassa sanaston pitkdaikaisista vaikutuksista luetun ymmartdmiseen ja
osassa lukijaryhmien vilisistd eroista. Siten myods tutkimusasetelmissa ja tilastollisissa
analyysimenetelmissd oli hajontaa. Tutkimusten keskindinen erilaisuus vaikeuttaa tulosten
tulkintaa ja yleistettdvien johtopddtosten tekemistd, vaikka onkin hyvi, ettd aihetta ldhestytdan

monenlaisista nakokulmista.

Sanaston ja luetun ymmaértdmisen valistd suhdetta pidetddn vastavuoroisena ja
monimutkaisena. Lisdksi nithin vaikuttavat myos muut tekijdt, joita ei otettu huomioon téssa
katsauksessa. Tastd syystd katsaus ei kerro sanaston ja luetun ymmértdmisen kausaalisesta
suhteesta. Katsauksen heikkoutena voidaan pitdd myo0s erilaisia tapoja médritelld tyypilliset ja
heikot lukijat. Erityisesti lukijoiden jako kahteen ryhméédn jittdd huomiotta lukutaidon

jatkuvuuden hyvin heikosta erinomaiseen. Osassa tutkimuksista lukijat jaettiin useampaan
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ryhméédn esimerkiksi latenttia profiilianalyysia hyodyntden, jolloin ne huomioivat paremmin
taitojen jatkuvuuden. Myos erilaiset arviointimenetelmét sanaston ja luetun ymmaértdmisen
mittaamisessa kuuluvat katsauksen heikkouksiin, silli menetelmét testaavat eri osataitoja, miké
heikentdd tulosten vertailtavuutta. Osa arviointimenetelmisti oli tutkijoiden itsensd kehittdmia,

osa laajasti kdytettyjd normitettuja testeja.

4.3 Tutkimuksen merkitys

Katsauksen tulokset ensimmaiseen tutkimuskysymykseen eli sanaston koon eroihin tyypillisilla
ja heikoilla lukijoilla olivat yhdenmukaisia aiemman tutkimuksen kanssa ja tukevat késitysta
sanaston koon ja lukutaidon yhteydestd. Vaikka tulokset eivit kerro kausaalisesta suhteesta,
voivat ne vahvistaa perusteita sanaston koon testaamiselle osana heikkojen lukijoiden
tunnistamista ja sanastointerventioiden tarpeelle heidan lukutaitonsa kehittimiseksi. Sanaston
Matteus-vaikutuksen vuoksi suppean sanavaraston varhainen tunnistaminen on erityisen
tirkedd, koska tilloin sanaston kasvua tukevat toimet voidaan aloittaa varhain ja siten ehkiisté

tyypillisten ja heikkojen lukijoiden vilisten sanasto-osaamisen erojen kasvua.

Vaikka onkin olemassa ndyttdd siitd, ettd sanaston koko olisi yhteydessa dekoodaustaitoihin ja
sanaston syvyys luetun ymmirtdmisen taitoihin (Ouellette, 2006), tarkasteltiin tdméan
katsauksen toisena tutkimuskysymyksend nimenomaan sanaston koon yhteyttd luetun
ymmaértdmisen taitoihin tyypillisilld ja heikoilla lukijoilla. Syyné tdhidn on se, ettd sanaston
syvyyttd ei ole tutkittu paljoa eikd sitd kdsitelty katsaukseen valikoituneissa tutkimuksissa,
vaikka sanaston syvyyden vaikutusta ei voidakaan sanaston kokoa arvioidessa sulkea kokonaan
pois. Toisaalta sanaston laajuus on tyypillisesti yhteydessd sanaston syvyyteen, eli sanaston
koon tarkastelua voidaan siksikin pitdéd perusteltuna. Jatkossa olisi kuitenkin mielenkiintoista
tarkastella sanaston syvyyttd ja sen yhteyttd luetun ymmaértdmiseen tyypillisilla ja heikoilla

lukijoilla seki sanaston syvyyteen kohdistuvia interventioita.

Toisen tutkimuskysymyksen osalta tulokset olivat epdvarmemmat. Sanaston havaittiin olevan
yhteydessa luetun ymmartdmiseen seké tyypillisillé ettd heikoilla lukijoilla suurimmassa osassa
tutkimuksia, mutta sanaston lisdksi muun muassa lukemisen sujuvuuden, syntaktisten taitojen,
padtelmien tekemisen ja aiheeseen liittyvdn tiedon esitettiin olevan yhteydessd luetun

ymmartdmiseen. Koska sanaston ja luetun ymmirtdmisen yhteys oli heikompi heikoilla
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lukijoilla, on edelld mainittujen tai muiden, tésséd katsauksessa kontrolloimattomien tekijoiden
vaikutus luetun ymmértdmiseen mahdollisesti suurempi heikoilla lukijoilla verrattuna
tyypillisiin lukijoihin. Jatkossa olisi olennaista tarkastella lisdd esimerkiksi sanaston ja
paitelmien tekemisen tai aiheeseen liittyvdn tiedon vélistd suhdetta luetun ymmaértdmisen

yhteydessa.

Suurimmassa osassa niitd tutkimuksia, joissa sanaston ja luetun ymméirtdmisen yhteyden
vertaileminen lukijaryhmien vélilli oli mahdollista, oli heikoilla lukijoilla heikon luetun
ymmaértdmisen lisdksi heikot dekoodaustaidot. Vaikka dekoodauksen merkitys luetun
ymmaértdmiseen korostuu erityisesti lukutaidon oppimisen alkuvaiheessa, on katsauksen
tulosten perusteella dekoodaustaitojen kontrollointi silti tarpeen myds vanhempia lapsia
tutkittaessa. Kielikohtaisista eroista kertova tutkimus on tarpeellista, silld esimerkiksi
suomalaislapsista suurin osa oppii lukemaan sujuvasti ja virheettomaésti (Aro & Torppa, 2020),

joten on mahdollista, ettd suomenkielisilld lukijoilla tulokset olisivat erilaisia.

Osassa katsauksen tutkimuksia heikot lukijat tarkoittivat heikkoja luetun ymmaértdjia, joilla oli
tyypilliset dekoodaustaidot. Néissd tutkimuksissa sanaston ja luetun ymmartdmisen yhteyden
vertailu lukijaryhmien vélilld ei kuitenkaan ollut mahdollista, minkd wvuoksi jatkossa
tarvittaisiinkin lisdtutkimusta sanaston ja luetun ymmirtdmisen yhteydestd juuri heikoilla
luetun ymmartéjilld. Jos yhteyden heikkojen luetun ymmairtédjien ja tyypillisten lukijoiden
vililla havaittaisiin olevan erilainen, tulisi tutkia my0s eroa selittdvid tekijoitd, silla talla
lukijaryhmélld puutteet eivdt voi olla seurausta dekoodauksen haasteista. Heilld puutteita
saattaisivat selittdd ennemmin esimerkiksi péddtelmien tekemisen vaikeudet tai aiheeseen

liittyvén taustatiedon vihyys.

Huolimatta siitd, ettd myoskddn jdlkimmdisen tutkimuskysymyksen tulokset eivdt kerro
sanaston ja luetun ymmértimisen kausaalisesta suhteesta, antavat ne viitteitd luetun
ymmartdmisen haasteiden arvioinnista ja interventioista. Tulosten perusteella haasteiden
tunnistamiseksi tulisi arvioida laajasti luetun ymmartdmiseen vaikuttavia tekijoitd sanaston
ohella, silld sanasto yksinddn ei kerro riittdvisti luetun ymmértdmisen taustalla olevista
taidoista. Jotta heikot luetun ymmartdjéit ja luetun ymmartdmisen haasteille riskissd olevat
lapset voidaan tunnistaa ajoissa, edellyttdd sanaston ja luetun ymmartdmisen kausaalinen suhde

laajempaa tutkimusta.
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Interventiot tulee kohdistaa niihin luetun ymmartdmisen osataitoihin, joissa vaikeuksia on (Aro
& Torppa, 2020). Tadmian katsauksen tulosten perusteella vaikuttaa silté, ettd lapsilla, joilla on
luetun ymmaértamisen vaikeuksia, on vaikeuksia sanaston lisdksi muissa luetun ymmartdmisen
osataidoissa, kuten dekoodauksessa. Tutkimusndyttd eri osataitoihin — kuten sanastoon —
kohdistuvien interventioiden vaikuttavuudesta on tarpeellista, jotta luetun ymmaértdmisen
haasteisiin pystytddn tarjoamaan parasta mahdollista tukea ja samalla tukemaan lasten ja
nuorten oppimista sekd erilaisten tekstien ymmaértdmistd vaativaa yhteiskunnallista

osallistumista.

4.4 Yhteenveto

Luetun ymmartdmisen vaikeudet saattavat jiida huomaamatta ensimmaisind kouluvuosina, jos
tekninen lukutaito on hyvid. Vaikeuksien varhainen tunnistaminen on kuitenkin térkeda, silla
lukemisen merkitys oppimisen vélineend korostuu ylemmilla luokilla. Sanasto on yksi luetun
ymmaértdmiseen yhteydessd olevista tekijoistéd, ja varhaisen sanaston on havaittu ennustavan
myds luetun ymmértdmisen vaikeuksia. Tassd systemaattisessa kirjallisuuskatsauksessa
selvitettiin, onko sanaston koossa ja sanaston koon yhteydessd luetun ymmairtdmiseen eroa
tyypillisten ja heikkojen lukijoiden vélilld. Katsauksessa havaittiin, ettd heikkojen lukijoiden
pistemadrit olivat tyypillisid lukijoita alhaisempia sanaston kokoa mittaavissa mittareissa.
Osassa tutkimuksista havaittiin myos eroa sanaston koon ja luetun ymmartdmisen yhteydessa:
sanaston koon ja luetun ymmaértdmisen yhteys oli vahvempi tyypillisilld lukijoilla kuin heikoilla
lukijjoilla tai yhteyttd ei havaittu ollenkaan heikoilla lukijoilla. Tuloksiin liittyy kuitenkin
epdvarmuutta sopivien tutkimusten vdhdisen mééran vuoksi. Jatkotutkimusta sanaston ja luetun
ymmartdmisen yhteydestd tarvitaan, jotta luetun ymmaértdmisen haasteet pystytdén

tunnistamaan varhain ja nithin voidaan tarjota kohdennettua ja tehokasta tukea.
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