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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd dysleksiariskilasten lukemaan ja kirjoittamaan
oppimisen vaikeuksia 1. luokalla seki niiden kuntoutusta erityisopetuksen nikdkulmas-
ta. Tarkastelu kohdistui erityisesti sithen, millaisia vaikeuksia lapsilla oli lukemis- ja
kirjoittamisprosessien hallinnassa sekd muissa kognitiivisissa taidoissa, joita tarvitaan
lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen. Liséksi selvitettiin miten erityisopettajat tukivat
lasten lukemaan ja kirjoittamaan oppimista. Tutkimusajankohta oli syksylld 2000 ja ke-
tutkimusta Lapsen kielen kehitys (LKK), joka pyrkii selvittdiméin kehityksellisen ja
geneettisesti vilittyvin lukemisvaikeuden, dysleksian, ennakoivasta kehityksesta.

Tutkimuksessa analysoitiin luokanopettajien ja erityisopettajien havaintojen
pohjalta lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeuksia lapsilla (n=10), joilla on
geneettinen riski dysleksiaan. Aineistonkeruumenetelménd kiytettiin pédasiassa ha-
vainnointilomakkeita. Niistd saatu tieto analysoitiin induktiivisesti kdyttden kvali-
tatiivisia analysointimenetelmi, joita tukemassa oli méérélliset menetelmét. Tutkimus
osoitti, ettd dysleksiariskilapsilla lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeudet olivat
hyvin heterogeenisid. Osa lapsista eteni lukemisen ja kirjoittamisen taidoissa 1. luokan
tavoitteiden mukaisesti, mutta osalla lapsista vaikeuksia ilmeni jo lukemis- ja
kirjoittamisprosessien alkuvaiheissa, jotka heijastuivat jatkuvasti opetuksen edetessi.
My®s erilaisten kognitiivisten ongelmien esiintyminen ja niiden vaikutus lukemaan ja
kirjoittamaan oppimiseen tuli selkedsti esille. Lukivaikeuksien kuntoutus tapahtui
pddosin osa-aikaisessa erityisopetuksessa kerran viikossa ja opetuksen ldhtokohtana oli
erityisopettajien arviointi oppilaan lukemisen ja kirjoittamisen taidoista.

Tutkimuksen perusteella voidaan tehdd se johtop#itos, ettd lukivaikeuksien
kuntoutus on todellinen haaste tdmin pidivén erityisopettajille. Lasten ongelmien kasau-
tuminen ja lisdéntyminen seké vihéisten resurssien yhteensovittaminen ovat monen eri-

tyisopettajan huolenaiheena piivittéin.

Avainsanat: lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen, dysleksia, osa-aikainen erityisopetus
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1 JOHDANTO

Témin pdivdn yhteiskunnassa on ldhes mahdoton selviytyd ilman luku- ja
kirjoitustaitoa. Ajatellaan sitten koulua, tydeldméi tai vapéa-aikaa niin torméimme
aina painettuun tekstiin. Toisaalta lukemisessa on kyse muustakin kuin vain sanojen
ymmairtdmisestd. Kulttuurihistorioitsija Jacques Barzun mukaan lukeminen rohkaisee
enemmin kuin mikddn muu ihmistd kehittymédin ‘“hyvin muodostuneeksi
persoonallisuudeksi”. Télld héin tarkoittaa sitd, ettd lukeminen puhuttelee ihmisen
mielikuvitusta ja tarjoaa vastalddkkeen péivittdiselle uurastamiselle. (Kiehtova
ihmismieli 1992.) Lukemisesta on hyotyd myos kéytdnnon tasolla kaikissa
askareissamme. Se tuottaa tietoa, taitoa, iloa, surua, ldhes kaikkia tuntemuksia, jotka
kuuluvat elimidimme. Thminen saa aineksia tunne-eldminsd ja maailmankuvansa
kehittdmiseen sekd tietoa itsestédn ja toisistaan (Ahvenainen & Holopainen 1999, 5).
Enta sitten kun lukeminen ja kirjoittaminen tuottavat vain vaikeuksia eivétki ne tunnu
tuottavan mitdén iloa? Téllaisia tuntemuksia voi olla monella dyslektikolla eli lapsella
jolla on lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeuksia.

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd millaisia lukemaan ja kirjoit-
tamaan oppimisen ongelmia lapsilla ilmenee, joilla on geneettinen riski dysleksiaan, ja
millaista kuntoutusta he saavat. Tutkimukseni on osa Lapsen kielen kehitys -tutkimusta
(LKK), joka pyrkii selvittdim#in kehityksellisen ja geneettisesti vélittyvin lukemis-
vaikeuden, dysleksian, ennakoivasta kehityksestd. Vuosina 1993-96 Keski-Suomen lé-
nissi syntyneisti lapsista valittiin riskiryhmiin 110 lasta, joiden jommalla kummalla
(tai molemmilla) vanhemmalla ja lisdksi vanhemman ldhisukulaisella oli lukemis-
vaikeuksia. Seurantaan valittiin myos 93 sellaista lasta, joilla ei ole geneettisté
dysleksiariskid. Lasten kehitystd on seurattu monipuolisesti syntyméstd alkaen ja
vuonna 2000 tutkimukseen osallistuneista LKK-tutkimuksen lapsista (n=203) aloitti 46
lasta koulun ja heidén seurantaa jatketaan peruskoulun kolmanteen luokkaan saakka.
Koulun aloittaneista lapsista (n=46) oli 30:1l4 geneettinen dysleksiariski. (Lyytinen,
Ahonen, Lyytinen & Leiwo 1998, 2; Van der Leij, Lyytinen & Zwarts 2001, 7.) Ndistd
30:std lapsesta oli tdssd tutkimuksessa mukana 10 dysleksiariskilasta. Aiheen
mielenkiintoa lisdd my0s se, ettd perusopetuslain (628/1998) mukaan oppilaalla, jolla
on lievid oppimis- ja sopeutumisvaikeuksia, on oikeus saada erityisopetusta muun

opetuksen ohessa (Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001, 20). Kuitenkin erityisopetuksessa
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on usein melko rajoitetut resurssit ja erityisopettajan on mietittdvd ajankidyton
tehokkuutta eli kuinka paljon ja kenelle erityisopetusta annetaan (Ahvenainen ym.
2001, 170).

Tamén tutkimuksen tarkastelujakso ajoittui lasten ensimmdiseen
kouluvuoteen, jolloin lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen ja opettaminen ovat
aktiivisimmillaan. Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen vaatii lapselta monien eri
taitojen hallintaa (Siiskonen, Aro & Holopainen 2001). Lihtokohtana oppimiselle on
fonologisen tietoisuuden herdéiminen eli se, ettd lapsi ymmértdd puhutun kielen
koostuvan sanaa pienemmistd yksikoistd (Siiskonen ym. 2001). Dysleksian
ydinongelma onkin nykykésityksen mukaan fonologinen eli lapsen on vaikea jakaa
puhetta osiin, tavuiksi ja dénteiksi sekd kyvyssi rakentaa kokonaisuuksia sanan osista
(Ahonen & Holopainen 2001). Lisdksi nykytiedon mukaan lukivaikeus esiintyy usein
myds muiden kehityksellisten ongelmien kanssa yhdessé, kuten tarkkaavaisuushéirion
ja motoristen ongelmien (Aro 1999). Ensimmiisessd tutkimusongelmassa olikin
tarkoitus selvittdd millaisia lukemaan ja Kkirjoittamaan oppimisen vaikeuksia
dysleksiariskilapsilla on ja millaisia muita oppimisen ongelmia heilld ilmenee. Niihin
tutkimusongelmiin haettiin vastauksia havainnointilomakkeilla, joita luokanopettajat ja
erityisopettajat tayttivét sekd syksylld 2000 ettd kevidlld 2001. Liséksi lapsille tehtiin
ryhmitestit, joista saatiin tietoa ensimméiseen tutkimusongelmaan. Toisessa
tutkimusongelmassa oli tarkoitus selvittdd millaista kuntoutusta dysleksiariskilapset
saavat lukiongelmiinsa. Tarkastelu kohdistui erityisesti erityisopettajan antamaan
kuntoutukseen eli kuinka paljon ja missi muodossa lapset saavat sitd. Lisdksi
tarkasteltiin sitéd, millaisia arviointimenetelmié erityisopettaja kéyttdd lukemisen ja
kirjoittamisen arvioinnissa sek# millaisia toimenpiteitd lasten lukiongelmiin
kohdistettiin. Tdma on mielenkiintoinen ongelma, silld vuonna 1999 erityisopetuksessa
on kdynyt enemmin kuin koskaan lapsia ja silti resurssit ovat pysyneet ldhes samana

vuodesta toiseen.



2 DYSLEKSIA OPPIMISEN ESTEENA

Lukihdiriot ovat tyypillisin oppimisvaikeuksien muoto kouluiéssi ja hoitamattomanane
ovat seuraamuksiltaan varsin haitallisia, silld idn my6td tiedon saanti ja vélitys perustuu
yhd enemmén kirjoitettuun kieleen (Lyytinen 2000). On arvioitu, ettd Suomessa
lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia esiintyy noin 12 - 15 %:1la oppilaista. Kéytdnnossé
tamd tarkoittaa sitéd, ettd jokaisessa normaalikokoisessa luokassa on 3 - 4 oppilasta,
joilla on jonkin asteisia vaikeuksia lukemisessa ja kirjoittamisessa. (Ahvenainen &
mattava, ettd kaikkia edelld mainittuja ei luokitella dyslektikoiksi, vaan puhutaan ylei-
sistd lukemisen ja kirjoittamisen oppimisvaikeuksista. N#istd oppilaista noin 1 -3 %:lla
on varsinainen dysleksia. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 62.) Vastaavasti keski-
ikdisilld ja sitd nuoremmilla suomalaisilla on havaittavissa lidhes 6 %:lla selvid

merkkejd lukemisen vaikeuksista (Lyytinen 2000.)

2.1 Dysleksian taustaa

Lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien késitteiden kirjo on laaja ja niisté kiytetddn monia
eri nimityksid riippuen tieteenalasta. Témi johtaa helposti sithen, ettd puhutaan samasta
asiasta, mutta tarkoitetaan eri asiaa (Salminen 1982, 9). Tilld hetkelld Suomessa on
vakiintunut yleiseen kayttoon nimitykset dysleksia, lukivaikeus, erityinen lukemis- ja
kirjoittamisvaikeus seké kehityksellinen lukemisvaikeus (Ahonen & Holopainen 2001).
Tdssd tutkimuksessa kiaytetdsin sekd dysleksia ettd lukivaikeus termejd, koska
molempien kisitteiden kiytdlle on omat perusteensa. Dysleksia-termi on kiytossd
LKK-projektissa ja yhtendisyyden vuoksi kidytdn sitd médritelmissd ja puhuessa
dysleksiariskilapsista. Toisaalta taas lukivaikeus-kisite kertoo nimeni maallikoille
enemmain kuin dysleksia ja se on kisitteend pedagogisempi ja soveltuu néin ollen
paremmin erityisopetukseen.

Kirjallisuudessa esiintyvit myos kisitteet yleinen/erityinen lukemaan ja
kirjoittamaan oppimisen vaikeus ja ndilld viitataan yleisiin ja erityisiin oppimis-
vaikeuksiin. Yleisilld oppimisvaikeuksilla (general learning disability) tarkoitetaan

yleensi vaikeuksia jotka liittyvét matalaan lahjakkuustasoon, kuten esimerkiksi monilla
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kehitysvammaisilla (Ahvenainen & Karppi 1993, 60). Erityisistd oppimisvaikeuksista
(specific learning disability) puhutaan silloin kun lapsi suoriutuu &lyllisessé toiminnassa
normaalisti, mutta hénen osaamisensa poikkeaa ikétasoon verrattuna selvisti esim.
lukemisessa ja kirjoittamisessa (Haapanen 1995). Erityinen vaikeus viittaa myds
kisitteisiin varsinainen, synnynndinen tai perinndllinen, ja nditd kéytetddnkin usein
lisdmééreind (Salminen 1982, 9). Usein puhutaan myos kehityksellisestd dysleksiasta ja
talld viitataan synnynnédisyyteen ja perinndllisyyteen eli lukeminen ja kirjoittaminen on
ollut dyslektikolle vaikeata alusta alkaen (Haapanen 1995). Tdssé tutkimuksessa on
kyse erityisestd lukemis- ja kirjoittamisvaikeudesta eli kehityksellisestd dysleksiasta.

Jos kisitteiden kdytossd on kirjavuutta niin on myds dysleksian médri-
telmienkin sisdlloissd. Tamai selittyy silld, ettd eri tutkimussuunnat (ladketiede, psy-
kologia, pedagogiikka) méirittelevit vaikeuden eri kriteerien pohjalta. Dysleksia voi
olla osa laajempaa kielellistd hiiri6ti tai erityisvaikeus, johon liittyy vihén kielellisid
vaikeuksia (Siiskonen ym. 2001). Kuitenkin dysleksian yleisestd madritelméstd ollaan
aika yksimielisid. Dysleksialla eli kehitykselliselld lukemisvaikeudella tarkoitetaan
vaikeutta saavuttaa yleistd kykytasoa vastaavaa lukutaitoa (Aro 1999). Sen oireista ja
piirteistd tutkijoiden keskuudessa ollaankin sitten jo erimieltd riippuen siitd mitd
nikokulmaa tai suuntautuneisuutta tutkija edustaa (Fawcett & Nicolson 1994).
Ahvenaisen ja Holopaisen (1999, 61) mukaan lukivaikeuden mééritelmét voidaan
karkeasti jakaa kahteen kategoriaan eli kliiniseen ja pedagogiseen. Ensiksi mainitun
kategorian ldhtokohtana on normeihin pohjautuva diagnostiitkka ja syiden
madritteleminen. Yhtend esimerkkind tdllaisesta tavasta médritelld lukivaikeutta on
kansainvilisen tautiluokituksen ICD-10:n mééritelma.

ICD-10 mukaan lukemisvaikeus maédritellddn erityiseksi ja merkittdviksi
vaikeudeksi lukemisen taitojen (tarkkuus, nopeus ja ymmaértéiminen) kehittymisessi,
joka ei selity heikolla yleiselld kognitiivisella kehitystasolla, nd6n ongelmilla tai
riittdméttomalld kouluopetuksella (Ahvenainen & Holopainen 1999, 61). Mééritelmén
mukaan lukemisvaikeuksisilla lapsilla on ollut usein varhaisempia puheen ja kielen
vaikeuksia. Tdmé médritelmd pitdd sisdllddn myos oikeinkirjoitusvaikeudet, jotka
voivat sdilyd jopa nuoruuteen asti vaikka lukeminen olisikin edistynyt. Myds
yksittdisten sanojen tunnistamisen ja luetun ymmértdmisen vaikeus siséllytetddn tidhén

médritelméin, kun taas esimerkiksi Orton Dyslexia Societyn méiéritelméd rajaa
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dysleksian yksittdisten sanojen tunnistamisen vaikeuteen, joka on seurausta fonologisen
prosessoinnin vaikeuksista. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 62.) Edelld olevat
méidritelmit ovat kdyttokelpoisia, mutta erityisopetuksessa niilld ei ole sellaisenaan
kidyttod vaan tarvitaan enemminkin kdytdnnon tyShon sovellettavaa mééritelmai.
Erityisopettajan on tirkedmpid 18ytdd sellaiset oppilaat jotka tarvitsevat erityisopetusta
ja tarkempi oppilaiden lahjakkuuden tutkiminen ei ole edes vilttiméttd mahdollista.
Syyni tdhdn on yleensd resurssien puute. Erityisopetusta ajatellen lukivaikeuden
mégritelmén tulisi olla pedagoginen eli se médritelldéin tavoitteiden pohjalta. Tdmad
tarkoittaa kdytdnnossd yksinkertaisesti sitd, ettd jos oppilas ei ole oppinut lukemaan ja
kirjoittamaan normaalissa ajassa niin silloin hénelld on lukivaikeus. (Ahvenainen &
Holopainen 1999, 61.)

Dysleksiassa on usein kyse geneettisestd periytyvyydestd. Témé on tullut ilmi
dysleksian suvuittain esiintymisind, aivotutkimuksista sekd kéyttdytymis- ja mole-
kyylisen genetiikan tutkimustuloksista (DeFries, Alarcon & Olson 1997; Thomson
1990, 23; Van der Leij ym. 2001, 1). Lyonin (1995) mukaan dysleksian perinn&llisyys
liittyy todennikoisesti hermoston poikkeavaan varhaiseen kehitykseen ja vaikuttaa nédin
ollen kielellisen tiedonkisittelyn tehokkuuteen. Tutkimuksissa ollaan todettu, ettd
lukivaikeus on pojilla 2 - 5 kertainen tyttoihin verrattuna. Samoin, jos jommalla
kummalla vanhemmista on lukivaikeus, on pojilla 35 - 40 % ja tytoilld alle 20 % riski
saada se. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 29 - 30; Korhonen 1995.) Kaksos-
tutkimuksissa ollaan myds havaittu, ettd identtisilld kaksosilla on useammin
molemmilla dysleksiaa kuin ei-identtisilld kaksosilla. Samat tutkimukset ovat tuoneet
myos esille, ettd fonologisen koodauksen ongelma on yleinen etenkin geneettisessi
dysleksiassa. (Lyytinen, Ahonen, Laakso, Leinonen, Leiwo & Lyytinen 1992.) Smith,
Kimberling, Pennington ja Lubs (1983) ovat ensimmdistd kertaa osoittaneet, ettd erds
dysleksianmuoto on sidoksissa 15. kromosomin yhteen geeniin. Dyslektikoista noin
20 % arvioidaan olevan kytkeytynyt tihdn kromosomiin (Korhonen 1995). Lyytinen
(2000) kuitenkin toteaa, etti tarkkoja kromosomipaikkoja on pidettévi vain alustavina
hypoteeseina, silld dysleksia on geneettiseltéd taustaltaan varsin heterogeeninen. Tissé
tutkimuksessa puhutaan dysleksiariskilapsista eli heidédn toisella (tai molemmilla)
vanhemmalla seki ldhisukulaisella on dysleksia. Toisin sanoen niilld lapsilla on

geneettinen taipumus dysleksiaan, mutta diagnosointia ei ole vield tehty. Tdmaé johtuu
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siitd, ettd varsinaista diagnosointia ei voida tehdd ennen kuin lapsi on tédyttinyt
yhdeksén vuotta vaikka lukivaikeus olisi selkedsti havaittavissa ennen tétd (Haapanen

1995).
2.2 Dysleksiaoppilaan lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen

Lapsen on hallittava tiettyjd taitoja, jotta lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen
mahdollistuu (kuvio 1). Aluksi lapsen on oivallettava, ettd kirjaimet ovat puheééinteen
symboleja (Lyytinen 1994; Ahonen, Aro, Lamminmiki & Nérhi 1997, 44). Fonologisen
tietoisuuden merkitys lukemaan ja kirjoittamaan oppimiselle on tiedetty jo
parikymmentd vuotta (Dufva, Miki, Poskiparta & Rauhanummi 1996; Siiskonen ym.
2001). Talla tarkoitetaan lapsen kykyd ymmartds puhutun kielen koostuvan sanaa
pienemmistd yksikoistd, etenkin dédnteistd (Siiskonen ym. 2001). Fonologiset ongelmat
eli vaikeudet jakaa puhetta osiin, tavuiksi ja dédnteiksi sekd rakentaa kokonaisuuksia
sanan osista, muodostavat nykykisityksen mukaan yhden dysleksia ydinongelmista
(Ahonen & Holopainen 2001). Téllaiset vaikeudet voivat aiheuttaa monelle lapselle
ongelmia heti lukemaan opettelun alkuvaiheessa, varsinkin sellaisissa kielissé joissa
kirjain-d&nne yhteys on episelvd (Ahonen & Holopainen 2001). Suomen kielessd
kirjain-ddnne yhteys on kuitenkin suhteellisen selvd (Lyytinen 1994). Téllainen kirjain-
ddnnevastaavuuden sdénnénmukaisuus nédyttdytyy kuitenkin meilld erityisesti luku- ja
kirjoitustaidon hitautena (Siiskonen ym. 2001). Lisidksi Suomessa voi olla sanalla
tuhansia erilaisia taivutusmuotoja, jotka tuottavat hankaluuksia ja sen vuoksi kokoavan
lukutaidon hallinta on ensiarvoisen tidrked viline sanantunnistamisessa etenkin
lukemisen alkuvaiheessa (Siiskonen ym. 2001). My6s sujuva lukutaito vaatii kokoavan
lukemisen taidon hallintaa. Téméa mahdollistaa uusien sanojen tunnistamisen, itsenéisen
lukemisen ja lukutaidon kehittimisen. Kun lapsi saavuttaa riittdvéin kokemuksen
lukemisesta, hin siirtyy sujuvampaan lukemistyyliin, jolloin dénteellinen kokoaminen
nopeutuu ja automatisoituu ja samalla tekstiyhteys ja merkitys helpottavat ja ohjaavat

lukemista. (Siiskonen ym. 2001.)
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LUKEMINEN KIRJOITTAMINEN
Kielellinen tietoisuus Tuottavan kirjoittamisen taidot
Kirjain-dénnevastaavuudet * Asnne-kirjainvastaavuudet
Adnteiden yhdistiminen tavuiksi = Tavujen jakamiinen ddnteiksi:
erilaiset tavurakenteet erilaiset tavurakenteet
lyhyet -> pitkdt tavut ‘ : lyhyet -> pitkét tavut
Tavujen yhdistdminen sanaksi: Sanan jakaminen tavuiksi
. erilaiset tavurakenteet erilaiset tavurakenteet
* lyhyet -> pitkat sanat lyhyet -> pitkét sanat

Ymmairtivi lukeminen Kielellinen tietoisuus

KUVIO 1. Malli lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen hierarkiasta (Siiskonen, Aro
& Holopainen 2001).

Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen vaatii muutakin kuin fonologisten
taitojen hallintaa. Monilla dysleksialapsilla esiintyy nimedmisvaikeutta ja kielellisen .
muistin ongelmia, jotka vaikeuttavat lukemaan ja kirjoittamaan oppimista. Lapsilla
nimedmisvaikeus esiintyy etenkin nopean nimedmisen ongelmina eli tuttujen sanojen
hakeminen muistista saattaa tuottaa vaikeuksia. Nime&dmisvaikeuden on myos arvioitu
ennakoivan lukutaidon kehittymistd. (Ahonen & Holopainen 2001; Siiskonen ym.
2001.) Nime#@misvaikeutta lukemisen ongelmien taustalla selitetdén kahdella tavalla.
Toinen - selitys ldhtee ajatuksesta, ettd vaikeus on fonologisen perusongelman
heijastumaa ja toinen selittdd nimedmisvaikeudet taustaltaan erillisend assosiatiivisen
oppimisen vaikeutena. (Siiskonen ym. 2001.)

Kielellisen muistin ongelmista puhuttaessa ajatellaan vaikeuden olevan kielen
ja fonologisten rakenteiden kisittelyssi ei niinkdén itse muistiprosessissa (Siiskonen
ym. 2001). Vaikka lukemis- ja kirjoittamisvaikeudet ovat padosin kielellisid vaikeuksia,
niin joillakin lapsilla voi olla myds visuaalisen puolen vaikeuksia. Newman,
Wadsworth, Archer ja Hockey (1985) ovatkin todenneet tutkimuksessaan, ettd

dyslektikoilla esiintyy esimerkiksi tavallista enemmén silmén virhe- ja regressio-
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liikkeitd seki fiksaatiopisteitd. Nykyisin my0s ajatellaan, ettd visuaalisiin vaikeuksiin
liittyy auditiivisiakin ongelmia (Haapanen 1995). ‘

Lapset, joilla on dysleksia ovat ikdtovereihinsa ndhden 1.5 - 3 vuotta jéljessid
lukemisen ja kirjoittamisen taidoissa (Haapanen 1995). Yleensd lapset oppivat
tavuttamaan sanoja ja erottamaan yksittdisid déinteitd neljin ikdvuoden tietimissi, mutta
dyslektikolla ndin ei yleensd ole. Samoin merkityksettdmien, harvinaisten ja
monitavuisten sanojen mieleen painaminen ja dinneyhdistelmien toistaminen ovat
dyslektikolle hankalia. Sama koskee my0s verbaalisia nimeémis- ja luokittelutehtivia.
(Haapanen 1995.) Dyslektikoilla ilmenee myds peililukemisena ja -kirjoittamisena
ilmenevid kirjainjérjestyksen muutoksia ja sanavarastokin on niukempi kuin saman-
ik&isilld lapsilla (Haapanen 1995; Poussu-Olli 1993, 21). Ahvenainen ja Holopainen
(1999, 65) tuovat esille my6s hienomotoriikan kompelyyden sekd yleisen hitauden
kaikissa nopeutta edellyttivisséd prosessoinneissa. Lukivaikeuden esiintyminen yhdesséd
muiden kehityksellisten ongelmien kanssa, kuten tarkkaavaisuushdirion, matematiikan
oppimisen vaikeuden ja motoristen ongelmien kanssa on yleistd (Aro 1999). Dysleksia
on siis hyvin monitahoinen ilmid ja vaikeudet ilmenevét hyvinkin yksilollisesti eri
lapsilla. Tdstd johtuen jokaisen lapsen kohdalla onkin mietittédvé tarkkaan millainen

opetus ja kuntoutus hénelle sopii parhaiten.
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3 DYSLEKSIAOPPILAS ERITYISOPETUKSESSA

Thatsun ja Ruohon (2001) mukaan erityisopetuksen avulla pyritdédn auttamaan erityisen
tuen tarpeessa olevia lapsia. Nykyisin se onkin luonnollinen ja kiinted osa peruskoulun
arkipdividd. He kuvaavat erityisopetusta suojaverkkona, joka pyrkii takaamaan kaikille
oppivelvollisuuden suorittamisen. (Ihatsu & Ruoho 2001.) Erityisopetus voidaan jakaa
neljddn eri muotoon, jotka ovat samanaikainen-, osa-aikainen- ja luokkamuotoinen
erityisopetus seki sairaalassa tai kotona annettu erityisopetus (Ihatsu & Ruoho 2001).
Téassd tutkimuksessa keskitytdédn tarkastelemaan osa-aikaista erityisopetusta, josta
kédytetddn my0Os nimityksid luokaton-, laaja-alainen- sekd samanaikainen erityisopetus
(Thatsu & Ruoho 2001; Ahvenainen & Holopainen 1999, 128). Samanaikaisopetuksen
ero kahteen muuhun edelld mainittuun termiin on se, ettd siind erityisopettaja
tyoskentelee luokassa samanaikaisesti luokanopettajan kanssa (Ihatsu & Ruoho 2001).
Seuraavissa kappaleissa tarkastellaan lihemmin osa-aikaisen erityisopetuksen

toteutumista peruskouluissa dysleksialasten kohdalla.
3.1 Osa-aikainen erityisopetus

Osa-aikaisen erityisopetuksen tavoitteena on suora vaikuttaminen seké konsultoinnin
kautta oppimis- ja kouluvaikeuksien ennalta ehk&iseminen, tasoittaminen ja
voittaminen (Thatsu & Ruoho 2001). Tilastokeskuksen vuonna 1999 julkaiseman tiedon
mukaan peruskoulun erityisopetuksessa on oppilaita kdynyt enemmén kuin koskaan eli
103892 oppilasta (17,9 % kaikista peruskoululaisista). Ndistd oppilaista osa-aikaisessa
erityisopetuksessa kdvi valtaosa eli 79 % ja loput 21% oli otettu tai siirretty erityis-
opetukseen. Osa-aikaisessa erityisopetuksessa kiyneistd oppilaista suurin osa oli ala-
aste ikdisid eli 80,4 %. (Thatsu & Ruoho 2001.) Jyvéskylidssd, mihin tdmi tutkimus
keskittyi, oli vuonna 2000 peruskoulussa noin 7200 oppilasta, joista osa-aikaista
erityisopetusta sai 16 - 17 % (Hérkonen 2002). Erityisopetusta saaneiden lasten méiré
on lisdintynyt merkittdvésti viime vuosina ja syité tihén voi olla monia. Syyni voi olla
oppimisvaikeuksien lisddntyminen, vaatimusten kasvu, tihentynyt seula tai yleis-
opetuksen vaikeus hoitaa ongelmia isojen luokkakokojen takia. Kasvun syitd ollaan

etsitty myos voimakkaasta 1990-luvun alussa vallinneesta yhteiskunnallisesta lamasta
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ja murroksesta sekd yksilollisen opetuksen korostumisesta. (Ihatsu & Ruoho 2001.)
Olipa syy miki tahansa edelld mainituista, niin erityisopetusperusteet ovat pysyneet
samansuuntaisina vuodesta toiseen. Lukemis- ja Kkirjoittamisvaikeudet ovat
ylivoimaisesti suurin syy erityisopetuksessa kdymiseen ja toisena tulee puheopetus
(Thatsu & Ruoho 2001). Tamé& on ymmarrettdvid, silld onhan didinkielen oppimisen ja
hallinnan katsottu olevan viline my&s muuhun oppimiseen (Ihatsu, Ruoho & Happonen
1996). Merkittidvid on huomata, ettd kielellisten vaikeuksien hoitaminen vie kaikkiaan
jopa 70 % erityisopettajan tyostd (Strom 2001). Stromin (2001) mukaan osa-aikaisen
erityisopetuksen yleisin toimintamalli on klinikkamalli, jonka ldhtokohta on
yksilokeskeinen ja korjaava. Klinikkamallilla tarkoitetaan sitd, etté erityisopettaja antaa
yksil6- tai pienryhméopetusta yleisopetusryhmistd erilldéin olevassa tilassa eli
klinikassa. Erityisopettajat pitdvit tdstd mallista, silli se mahdollistaa opettajille
itsendisen tyon ja oppilaan opetuksen yksilollistiminen mahdollistuu. Lis#ksi malli on
terapeuttinen ja luo puitteet tehokkaisiin erityisopetuksen interventioihin. Ongelmana
klinikkamallissa on oppilasta leimaava luonne, segregointi seké resurssien tarve. (Strom

2001.)
3.2 Erityisopettaja kuntouttajana

Erityisopettajan suurin tyokenttd osa-aikaisessa erityisopetuksessa on lukemis- ja
kirjoittamisvaikeudet, kuten aiemmin jo todettiin, ja siksi lukiopetuksen perusteiden
lihempi tarkastelu on paikallaan. Ahvenainen ja Holopainen (1999, 82 - 83) jakavat
lukiopetuksen teoreettisen perustan kolmeen alueeseen eli oppilas, suomen kieli sekd
lukemisen ja kirjoittamisen prosessit. Oppilaaseen liittyva tieto voi olla joko ihmiseen
yleensd liittyvii tietoa tai sitten tiettyyn oppilaaseen liittyvdd spesifid tietoa. Toinen
tirked asia joka liittyy oppilaaseen on yksilollinen oppilasdiagnoosi. Erityisopettajan on
opetusta suunnitellessaan oltava tietoinen oppilaan sen hetkisistd valmiuksista ja
taidoista, esimerkiksi mité juuri tdmi dysleksialapsi osaa ja mitd ei. Suomen Kielen
merkitys erityispiirteineen on merkittéva tekija opettajan suunnitellessa dysleksialapsen
lukemaan ja kirjoittamaan oppimista ja opettamista. Lapsen on hallittava riittdvisti
puhekieleen liittyvid kielellisid taitoja, jotka saattavat dysleksialapsen kohdalla olla

heikkoja ja huomionarvoisia opetuksen suunnittelun vaiheessa. Kolmas tirked perusta



15

lukiopetuksen kannalta on lukemis- ja Kkirjoittamisprosessien tuntemus. Kun
erityisopettaja on tietoinen oppimisvaiheista ja lukemis- jakirjoittamisprosesseista, niin
ne auttavat ymmartdmaéin dysleksialasta paremmin. (Ahvenainen & Holopainen 1999,
82- 83.)

Erityisopettajan ty0 on hyvin moninaista, mutta opetuksessa on tiettyja
periaatteita, jotka on otettava huomioon oppilaan opetusta suunniteltaessa sekid
toteutettaessa. Dysleksialapsen, niin kuin muidenkin lasten, opetus on aina yksil6llistéd
opetusta ja sisdltd muodostuu yksilollisen arvioinnin perusteella (Ahonen &
Holopainen 2001; Ahvenainen & Holopainen 1999, 84). Yksilollinen arviointi on
lapsen kokonaisvaltaista arviointia ja koulussa keskitytddn yleensd itse suorituksen
arviointiin, mutta nykyisin pyritdin arvioimaan myos erilaisia suoritukseen liittyvid
psykologisia prosesseja (Ahonen & Holopainen 2001). Yksilollinen arviointi auttaa
opettajaa myOs tuntemaan oppilaan vahvuuksia ja pulmakohtia ja auttaa rakentamaan
opetusta motivoivaksi ja palkitsevaksi kokonaisuudeksi (Ahonen & Holopainen 2001).
Motivaatiolla ja positiivisella palautteella on suuri merkitys oppilaan lukemaan ja
kirjoittamaan oppimiseen, niin kuin oppimiseen yleensidkin. Erityisopettajan onkin
luotava tyohonsé kiireetdn, oppimista palkitseva ja myonteinen ilmapiiri. Tdmé on
erittdin haastava tehtdvi erityisopettajalle, silld lukiopetukselta odotetaan tuloksia ja
oppilaalle varattu aika pitdisi kdyttdd tehokkaaseen opettamiseen. Kuitenkin rajalliset
resurssit sanelevat paljon opettajan tyotd ja yleensd kerran viikossa annettu lukitunti
pitdisi tuottaa nikyvid tuloksia. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 84.)

Itse lukiopetus on parhaimmillaan kielellistd kokonaiskuntoutusta ja puhutun
kielen aktiivinen kdyttd ja harjoittaminen korostuvat. Vaikka oppilaan lukemisen ja
kirjoittamisen opettamisen p#ddvastuun kantaakin luokanopettaja, on yhteistyon
merkitys ensiarvoisen tdrkedd. Erityisopettaja ja luokanopettaja yhdessd pystyvit
miettiméén lapsen edistymisen kannalta parhaimpia vaihtoehtoja ja tukemaan toisiaan.
Yleisesti ottaen erityisopettaja tukee luokanopettajan kéyttiméd opetusmenetelmad,
mutta hédnelld tulee olla kdytdssdédn my0s erityismenetelmid kun tavanomaisin keinoin
edistysti ei tapahdu. (Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001, 170.) My06s muiden tahojen
kuten psykologin, foniatrin ja puheterapeutin kanssa tehty yhteistyd on ensiarvoisen
tirkedd (Siiskonen ym. 2001). Erityisopettajalla on kidytdssddn myos erilaisia

oppimateriaaleja ja opetusvilineitd. Nididen suunnittelussa ja kdytossd onkin hyvd
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pohtia niiden kéyttokelpoisuutta eli miten ne edistidvét dysleksialapsen lukemaan ja
kirjoittamaan oppimista ja miten materiaali toimii opetustilanteessa. (Ahvenainen &

Holopainen 1999, 85.)

3.3 Lukiopetuksen menetelmiit

Lukiopetuksen menetelmistd puhuttaessa on hyvé tiedostaa, ettd menetelmaé ei toimi
ilman erityisopettajaa ja jokainen heisti toteuttaa menetelméi omalla tavallaan. Toisin
sanoen puhdas menetelmi on hyvin teoreettinen késite. Lukiopetuksen menetelmilld ei
ole niink&ddn suurta merkitystd kuin silld, ettd opettaja tiedostaa menetelméén ja
lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen liittyvit ongelmat ja avainkohdat. (Ahvenainen
& Holopainen 1999, 92.) Oppilaan on joka tapauksessa oppiakseen lukemaan ymmér-
rettidvé, ettd kirjaimet ovat puhedénteen symboleja (Siiskonen ym. 2001). Aikaisemmin
esiteltiin lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen hierarkia (kuvio 1) ja timén ymmér-
tdminen on hyvéi 1dhtokohta opettajalle dysleksiaoppilaiden lukemaan ja kirjoittamaan
opettamisessa (Siiskonen ym. 2001).

Lukemisen ja Kkirjoittamisen alkuopetusmenetelmit jaetaan yleensd
synteettisiin ja analyyttisiin menetelmiin. Synteettisten menetelmien opetus etenee
kielen pienimmistd yksikoistd suurempiin ja analyyttisissd menetelmissé péin vastoin.
Analyyttiset kokonaismenetelmét opettavat 1ihinné luetun ymmaértimisté ja synteettiset
menetelmit kirjainsynteesin ja dédnne-erottelun. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 91.)
Synteettiset menetelmit sopivat suomen kieleen hyvin, vaikkakaan tutkimukset eiviit
ole havainneet pysyvid ja tilastollisesti merkitsevid eroja menetelmien ja
lukusuoritusten vélilld (Siiskonen ym. 2001). Vaikuttaahan lukutaidon oppimiseen
my®6s lapsen yksil6llinen kyky ja tapa kisitelld kielellistd tietoa (Ahonen, Lamminmaki,
Nirhi & Risinen 1998). Yleisimmin kiytetty menetelmé kouluissa on KATS, joka on
kehitetty lukemisvaikeuksia korjaavaksi opetusmenetelméksi. Korjaavan opetuksen
tavoitteena on tunnistaa ongelmien taustalla olevat osaprosessit ja harjoittaa
puutteellisia taitoja (Ahvenainen & Holopainen 1999, 97). Kirjaimet KATS tulevat
lukemisen osaprosesseista eli kirjaimen muuttaminen &édnteeksi (K), &énteiden
yhdistiminen (A), tavun hahmottaminen (T) ja sanan hahmottaminen (S). Menetelmi

perustuu ndiden neljin eri osaprosessin arviointiin, jonka jilkeen péitetéd#in opetuksen
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painotus. (Siiskonen ym. 2001.) Menetelméssi kirjainten yhdistiminen opetetaan
tunnistamalla suoraan tavuja ilman kirjainten luettelemista ja tavujen lukemista tuetaan
opettamalla perusteellisesti kirjainten déntymépaikat ja 'aiéintéasennot sekd liukuminen
ddntGasennosta toiseen. Tavutason hallintaa harjoitellaan erilaisin keinoin
kirjoittamisen harjoittelua unohtamatta. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 92.) Olipa
opetusmenetelmd mikd hyvinsd, niin oppilaan kannalta se vastaa hénen yksilollisiin
tarpeisiin, tukee itseohjautuvuutta ja sisdltdd riittdvésti palautetta oppimisesta

(Ahvenainen & Karppi 1993, 105).
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4 TUTKIMUSONGELMAT

1 Millaisia ongelmia dysleksiariskilapsilla ilmenee 1. luokaﬂa?
1.1 Millaisia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen ongelmia lapsilla on?
1.1.1 Millaisia havaintoja luokanopettajat ovat tehneet lasten ongelmista?
1.1.2 Millaisia havaintoja erityisopettajat ovat tehneet lasten ongelmista?

1.1.3 Millaisia ongelmia lapsilla ilmenee ryhmitesteissi?

1.2 Millaisia muita oppimisen ongelmia lapsilla on?
1.2.1 Millaisia havaintoja luokanopettajat ovat tehneet?

1.2.2 Millaisia havaintoja erityisopettajat ovat tehneet?

2 Millaista kuntoutusta dysleksiariskilapset saavat lukiongelmiinsa?
2.1 Millaista lisdtukea lapset saavat koulussa?
2.2 Kuinka paljon ja missd muodossa oppilaat saavat erityisopetusta lukemiseen ja
kirjoittamiseen?
2.3 Millaisia menetelmii erityisopettaja on kiyttényt lasten lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimisen arvioinnissa ja mité taitoja hén on arvioinut?

2.4 Millaisia toimenpiteitd erityisopettajat ovat kohdistaneet lasten lukiongelmiin?
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimus on laadullinen tapaustutkimus ja osa Jyvﬁskyléin yliopiston huippu-
tutkimusyksikon pitkittdistutkimusta Lapsen kielen kehitys (LKK). Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa lahtokohtana on todellisen eldmin kuvaaminen ja tutkimuskohdetta pyri-
tddn tutkimaan mahdollisimman kokonaisvaltaisesti (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara
1997, 161). Tutkimukseni pyrkii kuvaamaan dysleksiariskilasten lukemaan ja kirjoit-
tamaan oppimista ja kuntoutusta 1. lukuvuotena. Lasten kuntoutusta tarkasteltiin
erityisopetuksen nikokulmasta. Tapaustutkimus kohdistuu yleensé tiettyyn tapaukseen,
joko yksil6on, ryhméin, laitokseen, johonkin tapahtumaan tai laajempaan ilmi6on
(Syrjdldi & Numminen 1988, 5). Tiassd tutkimuksessa tapauksina olivat dyslek-
siariskilapset, jotka kivivit erityisopetuksessa ensimmdisen luokan syksylld sekéd
kevidlla.

Syksylld 1992 aloitettiin Jyviskyldssd poikkitieteellinen pitkittdistut-
kimushanke, joka pyrkii selvittiméin kehityksellisen ja geneettisesti vélittyvin luke-
misvaikeuden, dysleksian, ennakoivasta kehityksestd. Téstéd tutkimuksesta kéytetdédn
my®&s nimitystd Lapsen kielen kehitys (LKK). Vuosina 1993-96 Keski-Suomen ldénissd
syntyneistd lapsista on valittu riskiryhméén 110 lasta (taulukko 1), joiden jommalla
kummalla (tai molemmilla) vanhemmalla ja liséksi vanhemman l&hisukulaisella on
lukemisvaikeuksia. Seurantaan on valittu myds 93 sellaista lasta, joilla ei ole
geneettistd dysleksiariskid. Lasten kehitystd on seurattu monipuolisesti syntymésté
alkaen ja vuonna 2000 tutkimukseen osallistuneista LKK-tutkimuksen lapsista (n=203)
aloitti 46 lasta koulun ja heidin seurantaa jatketaan peruskoulun kolmanteen luokkaan
saakka. Koulun aloittaneista lapsista (n=46) oli 30:11& geneettinen dysleksiariski.
(Lyytinen, Ahonen, Lyytinen & Leiwo 1998, 2; Van der Leij, Lyytinen & Zwarts 2001,
1)

5.1 Tutkimukseen osallistujat
T#amin tutkimuksen piaineisto koostui erityisopettajien ja luokanopettajien tekemistid

havainnoista koskien dysleksiariskilasten (n=10) lukemaan ja kirjoittamaan oppimista

1. luokan aikana (taulukko 1). Nimi kymmenen lasta ovat koulun aloittaneita (n=46)
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LKK-tutkimuksen lapsia, jotka eivéit osanneet lukea testin asettamien vaatimusten
mukaan elokuun 2000 yksilotesteissi, omasivat geneettisen dysleksiariskin ja
kavivit erityisopetuksessa seki syksylla ettd kevaalla. Téstisséi lukutaitoa mitattiin
sanojen ja episanojen lukemisella. Lukutaidottomiksi tai huonoiksi lukijoiksi
luokiteltiin sellaiset oppilaat, joiden pisteet jaivdt O - 11/45 pisteeseen (alle 25 %

pisteistd).

TAULUKKO 1. Tutkimukseen osallistujat

riskilapset ei-riskilapset eo lo

LKK-tutkimukseen osallistuneet (n=203) 110 93 - -
kouluun lidhtijéat (n=46) 30 16 - -
tutkimukseen osallistujat (n=10) 10 - 10 10

Luokanopettajilta ja erityisopettajilta kartoitettiin heidédn taustatietoja
kyselylomakkeella (liite 3 ja 4). Erityisopettajista kaikki yhté lukuun ottamatta olivat
naisia. Suurin osa vastaajista oli idltddn 26 - 35 vuotiaita (taulukko 2). Vastaavasti
luokanopettajat olivat kaikki naisia ja keski-iéltd4n he olivat 36 - 45 vuotiaita (taulukko

2).

TAULUKKO 2. Erityisopettajien (n=9) ja luokanopettajien (n=10) ikdjakauma

Tkd €0 % lo %
26-35 v 4 44 3 30
36-45 3 33 4 40
46-55 1 11 2 20
yliSSv 1 11 1 10

yhteenséd 9 100 10 100
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Kaikki erityisopettajat olivat patevid erityisluokanopettajia tai erityisopettajia ja lisdksi
kahdella oli myos luokanopettajan pitevyys ja yhdelld muu korkeakoulututkinto.
Vastaajista kaksi oli myos erikoistunut alkuopetukseen. 'Opettajakokemus erityis-
opettajien kesken jakautui aika tasaisesti O - 20 vuoden vilille (taulukko 3).
Luokanopettajat olivat kaikki pitevid ja yhdelld oli luokanopettajan koulutuksen
lisdksi muukin koulutus. Kaksi luokanopettajista oli kansakoulun opettajaa.
Luokanopettajista viisi oli erikoistunut alkuopetukseen. Kaikilla opettajilla oli

opettajakokemusta kolmesta vuodesta yli kahteenkymmeneen vuoteen (taulukko 3).

TAULUKKO 3. Erityisopettajien (n=9) ja luokanopettajien (n=10) opettajakokemus

vuosissa

Opettajakokemus eo % lo %
alle3 v 2 22 0 0
3-5 1 11 2 20
6-10 2 22 2 20
11-20 2 22 3 30
Yli20v 2 22 3 30
yhteensi 9 100 10 100

Nykyisessd tyopaikassa erityisopettajat olivat olleet keskimiérin 6.9 vuotta, mutta
vaihteluvili oli 0 - 18 vuotta. Luokanopettajat olivat toimineet keskiméaérin 8.7 vuotta

nykyisessi virassaan ja vaihteluvili oli 1 - 25 vuotta.

5.2 Aineiston keruu

Tutkimusmenetelmien valintaa ohjaa yleensd se, minkélaista tietoa etsitdén sekd
keneltd tai misti sité etsitddn (Hirsijarvi ym. 1997, 183). Tdmén tutkimuksen aineisto
oli padosin LKK-projektin analysoimatonta materiaalia ja jonka keruuseen osallistuin
joiltakin osin syksystd 2000 1dhtien. T4amaén lisdksi kerittiin lisdaineistoa tiydentdméan
ns. pddaineistoa (liite 1).

Tutkimus kdynnistyi lokakuussa 2000, jolloin kutsuttiin koolle erityisopettajat
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ja luokanopettajat, joiden LKK-lapset eiviit olleet yksilotesteissd elokuussa 2000
lukutaitoisia (alle 25 % pisteistd). Tilaisuudessa kerrottiin LKK-projektin aikaisempia
tutkimustuloksia sekd tulevista tutkimuksista tarkemmin. Opettajilta keréttiin
yhteystiedot ja suostumukset aineistonkeruuseen (liite 2), ja suostuessaan
luokanopettajat ja erityisopettajat lupautuivat mm. antamaan tietoja oman kokemuksen
ja asiantuntemuksen pohjalta tutkimusaiheeseen liittyen mm. havainnointilomakkeilla.
Tutkimushankkeeseen sitoutuneet opettajat saivat tdytettdvikseen myos taustakyse-
lylomakkeen (liite 3 ja 4) jolla selvitettiin taustatietoja vastaajasta ja lukemaan
opettamisesta. Luokanopettajien ja erityisopettajien kyselylomakkeet erosivat hiukan
toisistaan sisillollisesti. Lomakkeet sisdlsivdit sekd avoimia ettdi monivalin-
takysymyksid.

Lokakuun 2000 lopussa ldhetettiin luokanopettajille kaksi samanlaista
havainnointilomaketta (liite 5) koskien dysleksiariskioppilaan lukemaan oppimista.
Ensimmadisen lomakkeen tdyttimiseen annettiin aikaa kaksi viikkoa ja toisen
lomakkeen palauttaminen tapahtui sen jilkeen kun lapsi oppi lukemaan. Toinen
havainnointilomake oli tarkoitettu vain niiden lasten seurantaan, jotka eivit oppineet
lukemaan ensimméisen lomakkeen palauttamiseen mennessi. Ensimmiisen
havainnointilomakkeen palautuksen jilkeen luokanopettajille jérjestettiin kokous
liittyen LKK-projektiin ja seurantalapsiin.

Marraskuussa 2000 lihetettiin erityisopettajille ensimmaéinen havainnointilo-
make dysleksiariskioppilaan lukemaan ja kirjoittamaan oppimisesta (liite 6). Ndiden
oppilaiden kohdalta lupa-asiat olivat hoidossa, koska kyseiseen tutkimukseen
osallistuvien lasten vanhemmilta oli kysytty luvat koko projektia koskien aikaisemmin
ja varmistukset tehtiin vield koulun aloitusvaiheessa. Lomakkeiden téyttimiseen
annettiin aikaa kaksi viikkoa jonka jilkeen oli erityisopettajien kokous. Tissd
tilaisuudessa keskusteltiin yhteistyostd koko LKK-projektin tiimoilta ja tilaisuudessa
oli alustajina LKK-tutkimuksen johtaja professori Heikki Lyytinen, professori Timo
Ahonen sekd puheterapeutti Ritva Ketonen. Samassa yhteydessd erityisopettajilta
kartoitettiin lomakkeella LKK-projektin yhteistyohon liittyvid toiveita ja mahdol-
lisuuksia (liite 7). Erityisopettajat antoivat myos rakentavaa palautetta ensimmaéisesti
havainnointilomakkeesta ja tdmd auttoi kevddn lomakkeen laadintaa. Itse en

varsinaisesti osallistunut ensimmaéisen havainnointilomakkeen suunnitteluun, mutta
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ennen sen ldhettdmistd opettajille kerroin oman mielipiteeni lomakkeen siséllosté ja
parannusehdotuksista.

Joulukuussa 2000 jirjestettiin lukemisen ja kirjoittamisen ryhmiitestit
kouluilla. Néihin testeihin osallistui 34:sté eri koulusta kaiken kaikkiaan 568 oppilasta,
mukaan lukien tutkimukseni dysleksiariskilapset (n=10). Ryhmitesti koostui
kirjoittamisesta (tavut, 2-tavuiset pseudosanat, kompleksit pseudosanat), sanan ja
kuvan yhdistdmisestd (ALLU: tekninen lukutaito TL2) (Lindeman 1998) sekd
kirjoitusvirheiden etsimisestd (Nevala & Lyytinen 2000). Ryhmaitestiin kuului myos
lasten haastattelu sekd opettajien tekemi arvio oppilaiden luku- ja kirjoitustaidon
tasosta sekd oppimisvaikeuksista. Tutkimukseni aineistoon kuuluu ryhmdtestisti kaikki
muut osiot paitsi haastattelu.

Maaliskuussa 2001 ldhetettiin erityisopettajille toinen havainnointilomake
(liite 8) koskien lukemisen ja kirjoittamisen edistymistd. Tédmin lomakkeen
tdyttimiseen annettiin kuukausi aikaa. Toisen havainnointilomakkeen laadintaan
osallistuin aktiivisemmin ensimmaéisen lomakkeen, opettajilta saadun palautteen sekd
oman tutkimussuunnitelmani pohjalta. Huhtikuussa oppilaille jérjestettiin jélleen
lukemisen ja kirjoittamisen ryhmatestit, joihin osallistuivat samat oppilaat kuin
joulukuussakin. Testi oli muuten samankaltainen kuin aikaisempi, mutta nyt mukana
oli luetun ymmértaminen. Toukokuussa erityisopettajille suoritettiin vield puhelimitse
lyhyt teemahaastattelu (liite 9), jolla tarkennettiin vastauksia tiettyihin havainnoin-
tilomakkeesta nousseisiin kysymyksiin. Tdhidn arvottiin kuusi erityisopettajaa, joiden
opetuksessa kidvi dysleksiariskilapsi sekd syksylld ettd keviilld. Ennen varsinaista
haastattelu tehtiin koehaastattelu ja vastausten pohjalta muokattiin hieman
teemahaastattelun runkoa.

Osa dysleksiariskilasten luokanopettajista ja erityisopettajista osallistui kevéin
loppupuolella yhteiseen tapaamiseen LKK-projektin tyontekijoiden kanssa. Tédsséd
tapaamisessa oltiin keskusteltu luokanopettajien tdyttimin lomakkeen (liite 10)
pohjalta dysleksiariskilapsen koulun kdynnistd sekd lukemaan ja kirjoittamaan
oppimisesta. Tdmén tapaamisen pohjalta oltiin laadittu muistio (liite 11) jonka sain

kéyttooni kuten myos luokanopettajan tiyttdméin lomakkeen.
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5.3 Aineiston analysointi

Aineiston analyysi ei ole kvalitatiivisessa tutkimuksessa mik%iin erillinen vaihe, vaan
aineistoa analysoidaan ja tarkastellaan kriittisesti koko tutkimusprosessin ajan (Syrjéld,
Ahonen, Syrjéldinen & Saari 1994, 166). Bogdanin ja Biglen (1992, 177 - 179) mukaan
aineiston analyysilld tarkoitetaan aineiston systemaattista tarkastelua ja sen jérjes-
tamistd sellaiseen muotoon, ettd se on esitettivissd muille ihmisille. Aineistoa jir-
jestellddn, pilkotaan osiin, yhdistellddn n#itd osia, etsitddn olennaisia asioita ja
mietitdén, mik& niisséd on tirkeintd. Tutkija etenee kvalitatiivisen aineiston analyysissa
siis yksityisestd yleiseen. (Bogdan & Biglen 1992 29 - 33.) Omassa tutkimuksessani
sovelsin Bogdanin ja Biglen antamia ohjeita laadullisen aineiston analysoimisesta,
mutta tdmén lisdksi kdytin myOds méirdllisen aineiston analyysimenetelmié. Tdmi
johtui siitd, ettd tutkimuksen aineisto oli pddosin kerétty havainnointilomakkeilla, joista
saatu tieto oli suurelta osin kvantitatiivisessa muodossa. Liséksi lomakkeissa oli paljon
muuta arvokasta tietoa jota ei voinut kisitelld mééréllisesti vaan vaati laadullisen
kisittelyn, kuten esimerkiksi opettajien kuvauksia lasten lukemisen ongelmista.
Opettajien vapaat kirjoitukset olivatkin laadullisen tutkimukseni kannalta olennaisia ja
rikastuttivat kuvailua mm. oppilaiden ongelmista. Puhdas miérillinen tutkimuskaan ei
olisi tullut kyseeseen pienen otoksen takia, mutta k#ytin sen menetelmié
havainnollistaessani luokanopettajien ja erityisopettajien taustatietoja sekd lukemisen
ja kirjoittamisen ongelmia.

Kvantitatiivisen aineiston késittely alkoi kysely- ja havainnointilomakkeiden
aineiston ajolla SPPS-ohjelmistolla. MyShemmin ajoin myds opettajien muistiosta
saadut tiedot koneelle. Tama vaihe oli tyolés, koska havainnointilomakkeissa oli paljon
sellaista laadullista tietoa jonka muokkaaminen méérélliseen muotoon oli vaikeaa ja
oman tutkimukseni kannalta tarkoituksetonta. Aineiston miérilliseen muotoon
tallentaminen palveli kuitenkin LKK-projektia. Médrittelin aluksi lomakkeen tiedoille
muuttujat ja syotin ne tietokoneelle. Niiden tietojen pohjalta oli helppo muodostaa
erilaisia kuvioita, jotka selkeyttivit myos omaa tySténi aineiston analyysivaiheessa.
Toisaalta myos aineiston kvantitatiivinen analyysi oli tukemassa tutkimuksen
luotettavuuden arviointia. Aineiston kvantitatiivinen késittely oli tavallaan aineiston

esikdsittelyd, joka auttoi minua tutustumaan aineistoon ldhemmin.
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Aineiston analysointi kulkee kési kédessi tutkimusprosessin kanssa ja seuraa-
vaksi kuvailen hieman tarkemmin miten se eteni tidssd tutkimuksessa sen jilkeen kun
olin kerddnnyt havainnointimateriaalin ja késitellyt sen kvantitatiivisesti. Aluksi otin
kopion aineistosta ja alkuperdinen aineisto oli LKK-projektilla. Témién jdlkeen luin
molempien opettajien havainnointilomakkeiden ja luokanopettajien muistion vastauksia
ldpi useaan kertaan. Luettuani lomakkeita lépi aloin tekemién muistiinpanoja niistd
nousseista kysymyksisté ja ajatuksista. Samalla aloin hahmottamaan alustavia koodeja,
jotka nousivat lomakkeista selkeésti esille. Ndiden koodien alle aloin kerddmién
samankaltaista aineistoa eri vérisilli kynilld ja leikkaa-liimaa -menetelm&id apuna
kidyttden. Tamd vajhe oli tyolds ja vaativa, silli lomakkeista 18ytyi paljon
yksityiskohtaista tietoa ja sen koodaaminen ei aina kdynyt ongelmitta, vaan jouduin
ryhmitteleméin aineistoa jatkuvasti uudelleen ja uudelleen. Aineiston koodaa-
misvaiheessa luin my®6s erityisopettajien teemahaastatteluja 14pi, jotka olin kirjoittanut
auki. Ndmai tukivat havainnointilomakkeista 1oytyneité luokittelukategorioitani ja tiy-
densivit niitd. Aineiston kvantitatiivinen kisittely auttoi myds aineiston koodaamises-
sa ja tuki 10ytdmiini havaintoja.

Koodattuani aineisto aloin kirjoittamaan aineistosta nousseita asioita paperille.
Tdmin prosessin aikana Kkirjoitin paljon muistiinpanoja omista ajatuksistani,
ihmetyksisténi ja luin paljon kirjallisuutta. Tédssd vaiheessa tutkimukseni eli paljon,
silld aluksi kirjoitin aika vapaasti koodien pohjalta kuvailevaa tekstid. Kirjoitettuani
ensimmiisen version aloin tiivistimidn ja yhdisteleméin tekstidi mielekk&&mpéin
muotoon. Tdmi vaihe vaati paljon aikaa ja itseni likoon panemista, silld olennaisten
asioiden erottaminen ep#olennaisesta ja asioiden tirkeyden ymmértiminen ei
aloittelevalle tutkijalle ole helppoa. Tdmé vaati uskallusta ja oman intuition kiyttdd ja

tekstin useaan kertaan uudelleen muokkaamista.
5.4 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta tulee tarkastella reliabiliteetin ja validiteetin
sijasta Lincolnin ja Guban (1985) kehittelemilld laadullisen tutkimuksen luotettavuus-
kriteereilld, jotka Tynjdld (1991) on kidntdnyt suomeksi. Seuraavaksi kisittelen

tutkimuksen luotettavuutta ndiden kriteerien pohjalta. Kriteerit ovat vastaavuus,
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siirrettdvyys, tutkimustilanteen arviointi ja vahvistettavuus. Vastaavasti perinteiset
kriteerit ovat sisdinen validiteetti, ulkoinen validiteetti, reliabiliteetti ja objektiivisuus.
(Lincoln & Cuba 1985; Tynjéld 1991.)

Tynjdldn (1991) mukaan vastaavuus merkitsee sité, ettd tutkimuksen tuottamat
10ydot tutkittavien todellisuuksista vastaavat alkuperdisid konstruktioita. Téssd
tutkimuksessa se tarkoittaa sité, ettd analyysin kautta rakentamani 16ydot vastaavat
tarpeeksi opettajien kisityksid dysleksiariskilasten lukemaan ja kirjoittamaan oppimista
ja ilmenneiden vaikeuksien kuntoutusta. Vastaavuutta voi lisdtd olemalla kentdlld
tarpeeksi kauan, havainnoimalla jatkuvasti ja tarkasti, kdyttdmélld triangulaatiota eli
ristiinvalidiointia, tekemilld muistiinpanoja sekd etsimilld kielteisid havaintoja
pditelmien tarkistamiseksi. (Lincoln & Cuba 1985, 314 - 316; Tynjild 1991.) Tutki-
mukseni on suurelta osin havainnointiaineistoon perustuva, joten en ole ollut kentélld
lainkaan. Tdma vihentii tutkimukseni sisdistd validiteettia. Toisaalta taas se, etten ole
ollut kentilld, vaikuttaa siihen ettei tutkittavat ole voineet vaikuttaa havaintoihini ja
niiden tulkintaan, joka voidaan katsoa luotettavuutta lisddvéni tekijand. (Tynjdld 1991.)

Triangulaatiolla tarkoitetaan tutkimusotetta, jossa kidytetddn useita eri
menetelmid, tutkijoita, aineistoja tai teorioita (Patton 1990, 464). Metodinen
triangulaatio on esimerkiksi sitd, ettd samassa tutkimuksessa kidytetddn sekd
kvantitatiivisia ettd kvalitatiivisia menetelmid. Tutkimuksessani metodinen
triangulaatio ilmenee niin, ettd havainnointilomakkeessa kerittiin tietoa sekid
madrillisessd  ettd laadullisessa muodossa. Lisdksi erityisopettajille tehty
teemahaastattelu oli laadullinen menetelmé. Ndiden antamat tulokset tukevat toisiaan
ja ovat vertailukelpoisia keskendin. Kerdsin my0s samoista lapsista tietoa seki
luokanopettajilta ettd erityisopettajilta ja titd voidaan pitdd myOs metodisena
triangulaationa. Luokanopettajien ja erityisopettajien nikemykset eivit kuitenkaan
olleen kaikilta osin yhteneviisis, mutta yhteni selityksend voidaan pitdd lomakkeiden
erilaisuutta ja toisena siti, ettei luokanopettajien tarvinnut tayttdd kevéilld lomaketta
ollenkaan jos lapsi oli oppinut jo syksylld lukemaan. Lomakkeiden erilaisuus onkin
yksi tdimén tutkimuksen suurimpia ongelmia. Vastaavuutta olen pyrkinyt lisddméin
tarkoilla ja systemaattisilla analysointitavoilla ja luetuttamalla ty6tédni sddnnollisesti
ohjaajalla sekd LKK-projektiin kuuluvilla henkil6illd. Palautteiden perusteella olen

tehnyt korjauksia tyohoni.
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Siirrettdvyydelld tarkoitetaan tulosten siirtimistd toiseen kontekstiin.
Siirrettdvyys riippuu siitd, miten samankaltaisia tutkittu ympéristo ja sovellusympéristo
ovat. Jotta lukija voi pohtia tutkimustulosten soveltamista muihin konteksteihin, on
tutkijan kuvattava riittdvisti aineistoaan ja tutkimustaan. (Tynjdld 1991.) Omassa
tutkimuksessani olen pyrkinyt kuvaamaan mahdollisimman tarkkaan tutkimukseen
osallistujat, aineiston, menetelmiit seké tulkinnan, jotta vastaavanlaisen tutkimuksen
tekeminen olisi mahdollista. Rikkaan kuvailun ja suorien lainausten avulla lukijat
saavat kisityksen siitd onko tutkimukseni siirrettévissé toisiin konteksteihin. Haluan
kuitenkin tuoda esille sen, ettd kisitykset ja ndkemyksen dysleksiariskilasten lukemaan
ja kirjoittamaan oppimisesta ovat tietyn opettajaryhmédn nikemyksid ja ne ovat
tapahtuneet tietyssd ympiristossd, eikd tiedon siirtdminen toiseen kontekstiin ole
valttdiméttd mielekistd.

Tutkimustilanteen arviointi edellyttdd sitd, ettd tutkija ottaa huomioon
tutkimustuloksiin vaikuttavat ulkoiset vaihtelua aiheuttavat tekijét seké tutkimuksesta
ja ilmiostd johtuvat tekijit (Tynjdld 1991). Tutkimuksessani aineistoa Kerittiin
opettajilta koko ensimmiisen luokan ajan. Syksylldi 2000 lomakkeet ldhetettiin
opettajille aika varhain koulun alettua. Tdmd varmasti vaikutti, varsinkin
erityisopettajien, havainnointikykyyn lasten osaamista. Jos opettajat olisivat tiyttineet
lomakkeet muutamaa kuukautta myshemmin olisi tulos voinut olla erilainen. Kevéilld
2001 havainnointilomakkeet olivat jo tulleet tutuiksi opettajille samoin kuin lapset ja
timd ndkyi myo6s vastauksista. Toisaalta syksyllékin havaitut ongelmat olivat seki
luokanopettajilla etti erityisopettajilla samansuuntaisia. Katsonkin, ettd aineistoa on
riittdvisti tukemaan 16yt6jé ja kuvailemaan tulkintojani. On myos huomioitava se, ettid
opettajien syksyn havainnot kertovat myos sen, ettd jo koulun alkuvaiheessa on
kyettivd huomaamaan ne lapset jotka tarvitsevat erityistd tukea ja havainnot
tarkentuvat mitd pidemmaille koulu etenee.

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuskriteereihin kuuluu myos
vahvistettavuuden kisite (Tynjdld 1991). Tynjdldn (1991) mukaan ulkopuolisten
lukijoiden on hyvi olla tietoisia siitd, miten tutkijan oma viitekehys on vaikuttanut
kenttityohon, kuinka tutkimus on toteutettu ja miten se on edennyt. Tilloin katse on
kohdistunut tutkijaan itseensi eli hinen luotettavuuteen, uskottavuuteen, rehellisyyteen

ja tasapainoon (Patton 1990). Itse en ollut kentilld ollenkaan, mutta tapasin sekd
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luokanopettajia ettd erityisopettajia yhteisissd tapaamisissa. Niissd tilaisuuksissa
keskustelimme tutkimuksestamme ja vaihdoimme mielipiteitd keskendmme. Samalla
opettajille muodostui jonkin asteinen kisitys minusta tutkijana ja tulevana
erityisluokanopettajana. Katson témén lisénneen opettajien aktiivisuutta ja motivaatiota
osallistua tutkimukseen. Itse olen dokumentoinut aineiston huolella, jotta lukijat
voisivat arvioida tutkimuksen luotettavuutta ja tyoni laatua. Tutkimuksen
vahvistettavuutta voidaan varmistaa myds ulkopuolisen tarkastajan kdytolld sekd
triangulaatiolla (Lincoln & Cuba 1985, 294 - 327). Omassa tutkimuksessani en ole
kayttinyt ulkopuolista tarkastajaa, jota voidaan pitdd vahvistettavuuden puutteena.
Reflektiiviset muistiinpanot lisdévit vahvistettavuutta, silld ne ovat auttaneet minua
tiedostamaan omia kisityksizni ja ajatuksiani tutkimuksestani. Pdivékirjaa pidin koko

tutkimusprosessin ajan, joka alkoi jo syksylld 2000 ja pdittyi kevéailla 2002.
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6 LOYDOT

6.1 Dysleksiariskilasten lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen

6.1.1 Oppilaiden vaikeudet lukemisessa ja kirjoittamisessa

Ensimmaéisessd ongelmassa oli tarkoitus selvittdd dysleksiariskilasten lukemaan ja
kirjoittamaan oppimisen vaikeuksia. Luokanopettajat (lo) ja erityisopettajat (€o)
havainnoivat lasten lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeuksia ensimmd&isen
lukuvuoden aikana. Aluksi tarkastellaan dysleksiriskilasten lukemaan oppimisen
vaikeuksia syksylld ja keviilld (taulukko 5). Lisdksi luokanopettajat arvioivat
oppilaiden lukutaitoa numeerisesti 1 - 5 ja tulokset siitd esitetdiin ryhmitestien

yhteydessé (taulukko 7).

TAULUKKO 5. Opettajien havainnot (f) oppilaiden (n=10) lukemaan oppimisen vai-
keuksista syksylld 2000 ja kevailld 2001

syksy 2000 kevit 2001

Vaikeudet lukemaan oppimisessa lo €o lo €0
®=10) @=9) (n=8) (=10

Kirjain-dinne yhteyden mieleentallennusvaikeus

vaikeus nimetid kirjaimia 3 6 0 0
vaikeus yhdistdd dénne kirjaimen nimeen 3 4 3 2
vaikeus yhdistéd kirjain dinteeseen 5 5 3 1
Epitarkkuus édénteiden 44nnossé 5 3 2 3
Vaikeuksia kuullun erottelu
vaikeus tavuttaa kuultuja sanoja - 2 1 1
vaikeus sanan alkudinteen tunnistamisessa 5 1
vaikeus #ddnteen erott. tavun/sanan keskellé - 6 3 2
Vaikeus yhdistellid dédnteiti ja/tai tavuja
vaikeus 2-ddnteen yhdistelmissé 6 5 0 1
vaikeus 3-dénteen yhdistelmissd 9 8 4 3
vaikeus 2-tavuisissa sanoissa 9 7 1 1
vaikeus 3-tavuisissa sanoissa 9 6 5 6
vaikeus vain edellistd pidemmissé yhdistel. 9 8 5 6
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Syksylld dysleksiriskilapsilla ilmeni lukemaan oppimisessa paljon enemman ongelmia
kuin keviilld ja vaikeudet lisdéntyivét mitd pidemmille lukemisessa mentiin. Joukossa
oli myds oppilaita, joilla opettajat eivdt havainneet mitin lukemaan oppimisen
vaikeuksia.

Opettajat kuvailivat joitakin lukemisen vaikeuksia tarkemmin. Kirjain-d4inne
yhteyden mieleentallennusvaikeus ilmeni syksylld oppilailla kirjainten nimien ja/tai
ddnteiden muistamattomuutena tai sekaantumisina esim. m, n, €, 0, u menivit sekaisin.
Kevailld opettajat mainitsivat vain konsonanttien sekaannuksen, joka tuli ilmi kun
oppilaan piti tuottaa &ddnnettd vastaava kirjain. Kuullun erottelun vaikeus ilmeni
oppilailla sanan alkudinteen tunnistamisvaikeutena, jolloin varsinkin konsonantit
tuottivat vaikeuksia. Kuullun sanan tavuttamisessa ongelmana oli geminaattojen pois
jéaminen. Adnteiden ja tavujen yhdistelemisen vaikeus ilmeni syksylld hyvinkin
erilailla eri oppilailla. Erds opettaja kuvaili oppilaan vaikeuden ilmenemistd
reversaatio-ongelmina. Oppilas ei tiennyt oliko kyseessd at vai ta ja toisella oppilaalla
roor tavusta tuli oor. Joillakin oppilailla yhdistelemisen vaikeus tuli ilmi tiettyjen
kirjaimien kohdalla esim. a, i, s, u, t jilkeen 3-kirjaimisia yhdistelmié& oli vaikea lukea.
Opettajat kuvasivat myd0s, ettd lukeminen oli hidasta seké epdvarmaa ja muutamalla
oppilaalla ilmeni oikealta vasemmalle lukemista.

Erityisopettajat tekivit oppilaiden kirjoittamisesta havaintoja sekd syksylla ettéd
kevéailld, mutta luokanopettajilta oli havaintoja vain keviélté (taulukko 6). Vastaavasti
erityisopettajilta ei ollut havaintoja lasten lauseiden kirjoittamisesta eiké tuottavasta
kirjoittamista. Luokanopettajat arvioivat kuitenkin oppilaiden kirjoitustaitoa numee-

risesti 1 - 5 ja sen tulokset esitetédéin ryhmétestien yhteydessi (taulukko 7).
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TAULUKKO 6. Opettajien havainnot (f) oppilaiden (n=10) kirjoittamaan oppimisen
vaikeuksista syksylld 2000 ja keviilld 2001

syksy 2000  kevit 2001

Vaikeudet kirjoittamaan oppimisessa lo €0 lo €0
(n=10) (n=9) (n=8) (n=10)

vaikeus yksittdisten kirjainten/dénteiden kirjoittam.
vaikeus kirjoittaa 2-kirjaimisia yhdistelmié -
vaikeus kirjoittaa 3-kirjaimisia yhdistelmié -
2-tavuisten sanojen kirjoittaminen -
3-tavuisten ja sitd pidempien sanojen kirjoittaminen -
lauseiden kirjoittaminen -
tuottava kirjoittaminen -

(e BEN RN BV 3 ]
NN A==

AN W = OO

Kirjoittaminen oli lapsille hankalaa syksylld, mutta kevifiseen mennessé taidot olivat
parantuneet erityisopettajien mielestd huomattavasti. Vaikeuksia ilmeni opettajien
mukaan kuitenkin vield pitempien tavujen kohdalla. Toisaalta taas joidenkin lasten

kohdalla kirjoittaminen sujui ensimmaisen luokan tavoitteiden mukaisesti.

6.1.2 Ryhmiitestien tulokset lukemisesta ja kirjoittamisesta

Joulukuussa 2000 ja huhtikuussa 2001 tehtiin luku- ja kirjoitustaitoa mittaavat
ryhmitestit kaikkiaan 34 ensimmdiselle luokalle ympéri Suomea. Testeihin osallistui
kaiken kaikkiaan 568 oppilasta, joista 29 oli ns. dysleksiariskilasta ja ndisté riskilapsista
10 oli mukana tissd tutkimuksessa.

Joulukuussa tehty ryhmaitesti (taulukko 7) koostui karkeasti ottaen kahdesta
osiosta: kirjoittamisesta ja lukemisesta. Sanelukirjoituksella (tavujen kirjoittaminen, 2-
tavuiset epidsanat ja kompleksit episanat) selvitettiin oppilaiden kirjoittamisen
perusprosessien hallintaa, kirjoituksen virheettomyyttd, nopeutta ja kidsialaa. Allu-
lukutestilld (Lindeman 1998) ja Etsi kirjoitusvirheet -testilld (Nevala & Lyytinen 2000)
mitattiin oppilaiden teknistd lukutaitoa. Kirjoitusvirheiden tunnistaminen edellyttés,
ettd lapsella on oikein muodostunut representaatio eli edustus sanasta aivoissaan. Téhén
edustukseen hidn sitten vertaa lukemaansa sanaa. (Nevala & Lyytinen 2000).

Joulukuussa oppilaista 95 % oli opiskellut 12 kirjainta (Lerkkanen 2001).
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TAULUKKO 7. Joulukuun 2000 ryhmétesti, luokanopettajien arvio luku- ja
kirjoitustaidosta sekd keskiarvot dysleksiriskilasten (n=10) ja kaikkien ryhmétestiin

osallistuneiden oppilaiden (n=568) tuloksista

_Kirjoittaminen Lukeminen Opettajan arvio
Oppilas Tavut 2-tavuiset Kompleksit Allu Etsi Luk. Kirj.
(0-9) epédsanat epidsanat (1-80) virheet (1-5) (1-5)
(0-9) (0-9) (0-40)
1 8 9 4 15 18 1 1
2 2 0 0 5 4 1 1
3 5 1 1 10 7 1 1
4 3 0 0 8 4 1 1
5 4 4 0 8 7 2 2
6 1 0 0 13 6 1 1
7 8 6 1 11 13 4 4
8 8 4 4 15 13 3 3
9 3 0 0 3 6 2 1
10 6 0 1 1 3 1 1
ka (n=10) 4.8 24 1.1 8.9 8.1 1.7 1.6
ka (n=568) 7.24 6.63 5.32 2541 22.47 3.46 33

Joulukuun 2000 ryhmiitestit korreloivat keskenéén tilastollisesti merkitsevisti (.49** -
.83**) eli jos oppilas onnistui yhdessd testissd niin todennikoisesti hén onnistui
muissakin (Lerkkanen 2001). Ryhmitestin tuloksista nékyy selvésti se, ettd tdmén
tutkimuksen dysleksiariskilapset ovat menestyneet siind keskiarvoa heikommin
kaikissa osioissa. My0s opettajien arviot lasten luku- ja kirjoitustaidosta viittaavat
dysleksia-riskilasten heikkoon menestykseen.

Huhtikuun 2001 ryhmdtesti mittasi samoja asioita kuin joulukuunkin testi,
mutta mukana oli myds luetun ymmiértdminen (taulukko 8). Kevédlld kaikki oppilaat

olivat opetelleet jo kaikki kirjaimet toisin kuin syksylld 2000.
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TAULUKKO 8. Huhtikuun 2001 ryhmitesti, luokanopettajien arvio luku- ja
kirjoitustaidosta sekd keskiarvot dysleksiariskilasten (n=10) ja kaikkien ryhmatestiin

osallistuneiden oppilaiden (n=568) tuloksista

Kirjoittaminen Lukeminen Opettajan arvio
Oppilas Tavut 2-tavuiset Kompleksit Allu  Etsi Luetun Luk. Kirj.
(1-9) epdsanat epdsanat (4-80) virheet ymmirt. (1-5) (1-5)

(0-9) (0-9) (3-40)  (0-24)
1 9 9 8 36 38 24 3 3
2 6 2 0 10 7 2 1 1
3 9 5 2 21 7 2 2 2
4 9 7 8 33 32 0 2 2
5 9 8 7 37 39 6 3 2
6 6 3 1 12 7 2 2 1
7 9 9 6 31 30 8 4 3
8 8 9 9 32 37 18 3 3
9 6 4 2 19 19 6 2 2
10 8 8 5 18 22 2 2 2
ka (n=10) 7.9 6.4 4.8 24.9 23.8 7.0 2.4 2.1
ka (n=568) 8.32 8.39 7.43 4437 3340 14.07 360 34

Keviin ryhmitesti meni monen dysleksiariskilapsen kohdalta jo huomattavasti
paremmin kuin syksyn. Silti tarkasteltaessa dysleksiariskilasten keskiarvoja koko
ryhmin keskiarvoihin niin voidaan havaita, etti edelleen he ovat menestyneet

heikommin kuin koko ryhmi.

6.1.3 Lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen liittyvid muita ongelmia

Toisessa alaongelmassa oli tarkoitus selvittdd, mitd muita lukemaan ja Kirjoittamaan
oppimisen ongelmia lapsilla ilmenee. Luokanopettajien ja erityisopettajien havaintojen
pohjalta dysleksiariskilasten muista lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen liittyvistd
ongelmista muodostettiin viisi padryhmad (liite 12), ja taulukossa 9 on esitetty

opettajien havainnot muista oppimisen ongelmista.
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TAULUKKO 9. Dysleksiariskilasten (n=10) muita lukemaan ja kirjoittamaan

oppimiseen liittyvid ongelmia 1. lukuvuoden aikana

syksy 2000 kevit 2001
Lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen lo eo lo €0
liittyviz ongelmia (n=10) (n=9) (n=8)  (n=10)
kielelliset vaikeudet 5 5 1 14
vaikeudet tarkkaavaisuudessa 11 3 6 14
itseluottamuksen ja motivaation puute 13 9 5 19
vaikeudet havaintotoiminnoissa 4 3 1 2
fyysiset tekijét ja motoriikka 2 5 5

Syksylld eniten vaikeuksia luokanopettajat havaitsivat lasten tarkkaavaisuudessa ja
erityisopettajat itseluottamuksessa ja motivaatiossa. Kevéillad lasten vaikeudet olivat
luokanopettajien mukaan vihentyneet, kun taas erityisopettajat havaitsivat huomattavaa
kasvua vaikeuksien méidrédssd. Dysleksiariskilasten kielelliset vaikeudet tulivat esille
hyvin moninaisesti. Joillakin oppilailla vaikeuksia oli huomattavan paljon, mutta oli
myo6s oppilaita joilla ei ilmennyt minké&énlaisia ongelmia. Yleisimmin kuitenkin
oppilaat sijoittuivat opettajien havaintojen pohjalta vaikeuksiltaan ndiden kahden
ryhmén vélimaastoon eli lapsella oli esim. lievdd nime&misvaikeutta sekd
artikulaatiovirhe. Dysleksiariskilapsilla nimeémisvaikeudet ndyttiytyivit lieving esim.

sanojen hakemisena.

Kertoo mielelliiiin, mutta sanat eiviit aina tahdo loytyd. Kerronta

Jja sanallinen ilmaisu on takeltelevaa.

Dysleksiariskilapsilla ilmeni myos puutteita ja suppeutta sanavarastossa, sanojen
ymmiértdmisessd sekd kielioppivirheitd esim. sanojen taivutuksissa. Myos verbien
taivutuksissa kuten “mind ei haluta” oli vaikeuksia. Erds opettaja toi esille oppilaan

vaikeuden ilmaista itsedén niin, ettd siitd sai selvad.
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Hiukan epdselvi puhe, omaperdisid ilmauksia ja sanavalintoja->

Joskus vaikea ymmdrtdd.

Vaikeudet tarkkaavaisuudessa ilmenivét opettajien mukaan oppilaiden
keskittymisvaikeuksina, ohjeiden kuuntelemisen vaikeuksina, tehtdvien

tekemittomyytend ja oppilaan omissa maailmoissa olemisena.

Keskittymisvaikeuksia isommassa ryhmdssd jhkn annettuun
tehtividn ->mielenkiinto muualla kuin kdsilld  olevassa
tehtivissd. [Oppilaan] ajatukset kulkevat omia latujaan, joita
vililli vaikea seurata. Puuhastelee joskus omilla

pikkutavaroillaan, unohtuu niitten pariin eikd seuraa.

Joillakin oppilaista oli myds taipumusta vaipua omiin maailmoihinsa kesken tunnin.
Tdmaé ilmeni niin, ettd luokassa annetut ohjeet meniviét kuuroille korville ja esim. lc'ik&yt
pitdd sanoa moneen kertaan. Oppilaalla oli myds taipumus kysyd uudelleen ja uudelleen
samaa. Toisille oppilaille piti ohjeet kdydd kertomassa erikseen ja tehtévén aloittaminen
vaati kyljestd pukkaisun. Joillakin oppilailla tehtdvin tekeminen ei ollut kovin
pitkdjénnitteisti ja erds opettaja kuvasikin, ettd oppilaalla oli kyky keskittyd pisimmillddn
n.30 min. tarkkaavaisuutta vaativiin tehtdviin.

Varsinaista hdirik6ivdd kdyttdytymistd opettajat eivit olleet havainneet lapsilla,
mutta toisinaan osalla lapsista esiintyi levottomuutta ja tietyt allergiaa aiheuttavat aineet
saavat aikaan sisdistd “kihelméintid”, jolloin on vaikea olla paikoillaan. Toisilla
levottomuus ilmeni keskittymisvaikeuksina, kun piti toimia ryhmésséd, mutta yksin tai
pareittain [oli] helpompaa (kun opettaja on koko ajan vieressd).

Lasten opettajat toivat havainnoissaan esille lasten hitauden esim.

tyoskentelytavoissa.

(- -) luki itsekseen Aapista rivin kerrallaan ja tuli sitten kertomaan

minulle. Aikaa saattoi kulua 1-3 min/rivi, mutta selvdd tuli!!!

Myds oppimisen etenemiseen liittyvid hitautta opettajat toivat esille, kuten eris opettaja
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kuvasi oppilastaan: Eteneminen normaalia hitaampaa, tietyt perusvalmiuksien puutteet
hidastavat.

Oppilaiden itseluottamuksen heikkous tuli esiin hefkéisti koulutyoskentelyssa.
Koulussa esim. luetaan dineen kaikkien kuullen ja téllaisissa tilanteissa oppilailla
esiintyi arkuutta, haluttomuutta, hdtdilyd ja itseluottamuksen puutetta. Lapsi
mieluummin vélttelee ja peittelee osaamattomuuttaan lukemistilanteita kuin lukee
ddneen. Epdvarmuus ilmeni oppilailla my6s aikuisiin takertumisena ja voimakkaana
lzheisyyden hakemisena. Lapsilla ilmeni myds &ineen lukemistilanteissa nikyvid

epdvarmuuden merkke;jé.

Adneen lukeminen toisten kuullen tuntuu vaikealta.
[Itseluottamuksen puute] varsinkin alkusyksystd aiheutti itkemistd,

jos lukeminen (tai mikd muu asia tahansa) ei onnistunut.

Oppilaat vertailivat my6s omaa osaamistaan ja suorituksiaan toisiin ja halusivat
olla varmoja ennen kuin sanoivat #idneen esim. vastauksen. Moni tarvitsi opettajan
vahvistamista ja varmentamista ennen kuin uskaltautui vastaamaan tai kirjainlapuilla
sanoja muodostettaessa “tarkistaa” vierustoverilta.

Havaintotoimintojen heikkoudet tulivat oppilailla esille kuulomuistin
heikkoutena esim. lukiessa unohtaa sanan alkuosan lukiessa loppuosaa. My6s kuullun
ymmértdminen tuotti vaikeuksia. Yhdelld oppilaalla oli luokanopettajan havaintojen
mukaan kuulon alenema toisessa korvassa, mutta sen vaikutusta lukemaan oppimiseen

hén ei osannut sanoa. Toinen tdmin alueen ongelma liittyi suunnan hahmottamiseen.

Suunta sekaannusta sekd yksitt. kirjainten [- - | ettd sanojen [- -]

kanssa, myos lukemisessa vaikea erottaa onko tavu ar vai ra.

Kirjoittaessa joillakin oppilailla ilmeni kirjainten ja numeroiden peilikuvia.
Suuntavaikeus tuli esiin myds “lukemisena” oikealta vasemmalle.

Motoristen taitojen heikkoudet tulivat esille hienomotoriikassa. Vaikeudet
ilmenivit haparointina ja kompelyytend: viiva erittdin haparoivaa, kyndote huono.

Kynistd kiinni pitdminen oli liian 16ysdd tai sitten sitd puristettiin. Muutamalla
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oppilailla oli my®ds poissaoloja sairastelun vuoksi. Muita fyysisid tekijoitd olivat

vésyneisyys ja uupumus.
6.2 Dysleksiariskilasten kuntoutus

Tutkimuksen toinen piddongelma-alue suuntautui dysleksiariskilasten kuntoutukseen
koulussa. Tarkoitus oli selvittdid miten ensimmdiselld luokalla opetusjirjestelyt

toteutetaan ja millaisia toimenpiteitd lasten lukivaikeuksiin kohdistetaan.
6.2.1 Opetusjérjestelyjen toteutus

Dysleksiariskilasten opetusjérjestelyt oli ensimmdisen alaongelman tarkastelukohteena,
ja tarkoituksena oli selvittdd miksi lapset tarvitsevat lisdtukea ja millaista tukea he saa-
vat ongelmiinsa ensimmdisen luokan aikana. Toisena tarkastelun kohteena oli kuinka

| paljon he saavat erityisopetusta ja missd muodossa sitd heille annetaan. Lisiksi selvi-
tettiin kuinka lapset sijoittuvat omassa luokassaan erityisen tuen tarvitsevien joukkoon.
Lapset kivivit erityisopetuksessa kevidlld pidsddntoisesti lukemisen ja
kirjoittamisen takia, mutta joukossa oli myds lapsia joilla pddongelma oli jokin muu tai

sitten niitd oli useampia (taulukko 10).

TAULUKKO 10. Lasten (n=10) syyt kdyda erityisopetuksessa keviilld 2001

Erityisopetuksessa kdynnin syyt
(1=ensisijainen syy)

Oppimisen vaikeus , 1 2 3
lukemisen vaikeus 5 3 -
kirjoittamisen vaikeus 3 6 -
puheongelmat - - 2
tarkkaavaisuuden ongelma 1 - -
nime@misvaikeus 1 - -
yhteensd 10 9 2

Keviillid tirkein syy kdyda erityisopetuksessa oli lukemisen vaikeus, mutta vaikeudet

kirjoittamisessa tulivat heti toisena merkittivand ryhménd. Liséksi kaksi oppilasta kévi
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puheopetuksessakin. Kaksi dysleksiariskilapsista kévi erityisopetuksessa ensisijaisesti
tarkkaavaisuuden ongelman ja nimeémisvaikeuden takia.

Luokanopettajat arvioivat oppilaiden lisdtuen tarvétta eli millaisia tukitoimia
lapselle oli jirjestetty oppimisen vaikeuksiin. Ylivoimaisesti suurimman ryhmén muo-

dosti erityisopetus, jota sai jokainen lapsi niin syksyll4 kuin kevéillikin (taulukko 11).

TAULUKKO 11. Oppilaiden (n=10) lisdtuki ensimméisen luokan aikana

Tukitoimi syksy kevit
eriyttdminen luokassa 2 5
kouluavustaja 2 6
tukiopetus 4 3
erityisopetus 10 10

Lisdtuen maird oli pddsddntodisesti lisddntynyt tai pysynyt samana syksysti kevidseen.
Ainoan poikkeuksen teki tukiopetus, jonka mééré oli hieman laskenut.

Lapsille voidaan antaa erityisopetusta joko yksilo- tai pienryhméopetuksena
(Srom 2001). Dysleksiariskilapset saivat erityisopettajien mukaan lahinnd pienryhmai-

opetusta 3-hengen ryhmissd, mutta ajallisesti vaihtelut olivat suuria (taulukko 12).

TAULUKKO 12. Oppilaille (n=10) annetun erityisopetuksen méérid ja muoto/vk

oppilas Ryhmaéopetus ryhmén yksildopetus yhteensid
aika (min.) koko aika (min.) (min.)
1 45 2 0 45
2 90 5 0 90
3 0 0 20 20
4 18 5 0 18
5 0 0 25 25
6 40 3-4 0 40
7 40 5 20 60
8 45 2-3 0 45
9 45 3 0 45
10 20 2-3 0 20

yhteensi 343 65 408
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Keskimiirin oppilaat saivat erityisopetusta 41 minuuttia viikossa, mutta yksi lapsista
sai sitd jopa 90 minuuttia ja yksi vai 18 minuuttia.

Keviilld erityisopettajat arvioivat kuinka dysleksiériskilapsi sijoittui omassa
luokassaan erityisen tuen tarvitsevien joukkoon. Toisin sanoen kuinka moni
dysleksiariskilapsen luokkatovereista tarvitsi erityisopetusta yhti paljon tai enemmiin
kuin hin. Keskimiirin niissd luokissa oli noin 19 oppilasta ja heistd tarvitsi kaksi
oppilasta enemmin tukea kuin dysleksiariskilapsi. Liséksi vield kaksi oppilasta tarvitsi
yhti paljon tukea kuin dysleksiariskilapsi. Merkille pantavaa oli myds se, ettd yhdelld
luokalla enemmin tukea tarvitsi erityisopettajan mukaan jopa 6 oppilasta. Toisaalta oli

my0s sellaisia luokkia, joissa dysleksiariskilapsi oli ensisijainen erityisen tuen tarvitsija.
6.2.2 Erityisopettajien toimenpiteet lasten lukivaikeuksiin

Toisessa alaongelmassa oli tarkoitus selvittdd erityisopettajien antamaa kuntoutusta
lasten lukivaikeuksiin ensimméisen lukuvuoden aikana. Samalla selvitettiin millaisia
arviointimenetelmid erityisopettajat kayttivit dysleksiariskilapsen lukemaan ja
kirjoittamaan oppimisen arvioinnissa sekd mité taitoja tai taidon alueita he arvioivat.
Arvioinnin tavoitteena on selvittidd oppilaan ongelman luonnetta ja saada
viitteitd opetusta tai kuntoutusta varten (Ahonen & Holopainen 2001). Erityisopettajien
yleisimpini arviointimenetelmind oli valmiit testit, joilla he arvioivat lasten luku- ja
kirjoitustaitoa. Suosituin testi oli Allu eli Ala-asteen Lukutesti, mutta my6s Ollia ja
Ossia sekd Diagnostisia testeji 1 kéytettiin. Syksylld arvioinnin apuna oli myd&s
alkudiagnoosi-lomake sekd valmisteilla oleva Aron luku- ja kirjoitustaitoa arvioiva
testi. Oli myds opettajia, jotka olivat itse muokanneet testejd esim. sanatason
lukemiseen ja Kkirjoittamiseen. Erityisopettajien testipatteristo oli kadytdssd luku-
nopeuden ja oikeinkirjoituksen seurannassa. Pddasiassa testien avulla pyrittiin sel-
vittimién lasten teknistd lukutaitoa ja luetun ymmartdmistd, mutta my6s kielellisen
tietoisuuden testaaminen oli tirkedd. Lukutaitoa arvioidessa opettajat Kiinnittivit
huomiota mm. oppilaan kykyyn tunnistaa Kkirjaimia ja tavuja visuaalisesti ja
auditiivisesti sekd rytmitykseen. Kirjoitustaidon arvioinnissa huomio kohdistui
ddnteestd muodostettuun kirjainmuotoon, tavujen kirjoittamiseen sekd 2-tavuisiin

sanothin. Testien kiytté ei ollut kuitenkaan kaikille opettajille itse tarkoitus, vaan
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arviointi tapahtui ilman niita.

Koko luk.- ja kirj. prosessin (siis oppimis- ja opetuspros.) ajan
havainnointia ja arviointia: kuullun erotteluun, tavujen, sanojen
tunnistamiseen, ddant. yhd., tavuerotteluun, nimedmiseen liittyvid.

Norm. testejd ei ole ollut mielekdstd teettdd.

Havainnointi oli opettajien keskuudessa suosittu arviointimenetelma ja sité he kéyttivét
lukemisen nopeuden ja sujuvuuden arviointiin. My0s saneluiden ja luetun
ymmaértdmisen tehtivien kautta tehtiin arviota lasten osaamisesta. Yhteni arvioinnin
apuvilineend opettajat kdyttivit LKK-projektin teettimid arviointeja ja ryhmétestauksia
lapsista.

Lukiopetuksen ja kuntoutuksen ldhtokohtana on mahdollisimman tarkka
selvitys lapsen luku- ja kirjoitustaidon kehittymiseen liittyvistd tekijoistd (Siiskonen
ym. 2001). Tdmi auttaa erityisopettajaa huomioimaan lapsen yksildlliset tarpeet ja
suunnittelemaan mahdollisimman toimivan opetuskokonaisuuden. Syksylld erityis-
opetuksessa pédpaino oli kielellisen tietoisuuden harjoittamisessa. Tuokioiden aikana
harjoiteltiin kirjain-d&nne vastaavuutta ja harjoituksissa keskityttiin seké visuaaliseen
ettd auditiiviseen puoleen. Erityisopettajan mukaan kuuloerottelulla [oli] merkittivi
osuus harjoituksissa. Joka kerta mukana oli ddnne-erottelua eri materiaaleja vaihdellen
ja toistoja oli useita. Kirjain-dsnne yhteyttd harjoiteltiin erilaisten oppimispelien ja
tehtdvien avulla. Kirjaimia ja dénteitd luettiin d%neen, toisteltiin ja katsottiin peilisti.
Erityisopetuksessa pyrittiin  ddnnetietoisuuden lisdfimiseen ja #inteiden sujuvaan
yhdistelyyn tavuiksi. Ryhmaissi tyOstettiin 2-kirjaimisia tavuja joita sitten lihotettiin
kolmeen kirjaimeen.

Keviilld kirjain-dinne yhdistelmisséd ilmenneitd vaikeuksia erityisopettajat
kuntouttivat peilin edessi tapahtuvilla harjoituksilla. Peilistd katsottiin suunliikkeitd ja
pyrittiin tunnistamaan huulten asennoista dénteitd. Kuuntelua ja selkeéd artikulaatiota
harjoiteltiin my6s ahkerasti. Suosituimpia materiaaleja tdmidn osa-alueen
kuntoutuksessa olivat tavulaput sekd kuvakortit. Magneettikirjaimia kéytettiin kun
harjoiteltiin kirjoittamista. Monipuoliset motoriset harjoitukset olivat myds osa

kuntoutusta.



41

Adnteiden epitarkkuutta pyrittiin harjoittelemaan kuunteluharjoitusten avulla.
Erityisopettajat kdyttivét mielikuvia opettelun apuna esim. m~mummo. Peilid kéytettiin
havainnoimaan suun asentoa erilaisia dénteitd kuunnellessa. Lyhyitd tavuja kuunneltiin
ja kirjoitettiin. Opettajat kéyttivdt muotoharjoituksia kirjainmuotojen ja
hienomotoriikan harjoitteluun ja muistipelit tukivat opetusta.

Kuullun erottelua harjoiteltiin sekd visuaalisen ettd auditiivisen tavutuksen
avulla. Erityisopetuksessa harjoiteltiin tarkkaa tavuttamista ja kuunneltiin tavuissa
esiintyvid ##nteitd. Lisdksi erilaiset rytmiharjoitukset tukivat kuullun erottelun
harjoittelua. Erityisopetuksessa pilkottiin my0s sanoja, eroteltiin tavuja, paloiteltiin
tavuja kirjaimiksi ja dénteiksi. Oikean artikulaatiopaikan ja suun asennon harjoitukset
peilin avulla kuuluivat my6s timén alueen kuntoutukseen. Eréis opettaja kdytti “tavu-
kieltd” harjoituksissa eli puhuttiin ja kerrottiin asioista tavuilla.

Adnteiden ja tavujen yhdistelmistd harjoiteltiin liukumalla, lihottamalla ja
tavuttamalla. Keksittiin, tavutettiin ja kirjoitettiin sanoja tai pienid lauseita esim.
kuvista. Kuultuja tavujakirjoitettiin puukirjaimilla ja tavuista muodostui lyhyité sanoja.
Sanatasolla opettajat tekivit lukemis- ja kirjoitusharjoituksia, jolloin oli 2 - 3 d4nnettd
per tavu tai 2 - 3 tavuisia sanoja. My0s tavujen ulkoa opettelua kaytettiin.
Harjoituksissa kéytettiin lukukonetta ja tavukortteja.

Luetun ymmirtdmistd harjoiteltiin keskustelemalla luetusta tekstistd ja
tulkitsemalla kuvia. Luetusta tekstistd tehtiin myos kysymyksid sekéd suullisesti ettd
kirjallisesti. Joillakin oppilailla lukeminen oli hidasta ja sitd harjoiteltiin

simultaanilukemisen avulla eli luettiin pienié pétkié ja toistettiin sitd paljon.
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7 LOYTOJEN TARKASTELU

Tdmi tutkimus on osa Jyviskyldssd kdynnissd olevaa poikkitieteellistd pitkittiistut-
kimusta, joka pyrkii selvittimdidn kehityksellisen ja geneettisesti vélittyvin luke-
misvaikeuden, dysleksian, ennakoivasta kehityksestd. Tamén tutkimuksen tarkoi-
tuksena oli selvittdd, millaisia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen ongelmia
_dysleksiariskilapsilla (n=10) ilmeni 1. luokalla ja millaista kuntoutusta oppilaat saivat

ongelmiinsa.
7.1 Ongelmavyyhdin kirjavuus

Tédmén tutkimuksen dysleksiariskilasten lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen
vaikeudet esiintyivit hyvin kirjavina ongelmavyyhteiné eiki selkedsti voitu osoittaa,
missd ongelman ydin oli. Niiden oppilaiden lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen
vaikeuteen vaikutti monet eri tekijit. Ponsila (1999) sanookin, ettei kyse ole yhdestd
yksittdisestd vaikeudesta, vaan oireistosta, jonkakielelliset taustatekijét ovat moninaisia
ja johon voi liittyd muitakin taustalla vaikuttavia tekijoitd. Tdssd tutkimuksessa
dysleksiariskilasten lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen vaikuttavat tekijdt voitiin
karkeasti jakaa kahteen ryhmién. Toinen ryhmé kisitti lukemisen ja kirjoittamisen
perustaitojen hallinnan vaikeudet ja toinen lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen

taustalla vaikuttavat tekijit eli kognitiiviset tekijét.
7.1.1 Lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen hallinta

Aluksi tarkastellaan lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen hallintaan liittyvid
tekijoits, jonka pohjana on malli lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen hierarkiasta
(kuvio 1). Suomen kielessd on kaiken kaikkiaan 21 #innettd, joilla jokaisella on oma
kirjain-merkkinsd, dng-ddnnettd lukuun ottamatta, ja dénteet jakautuvat konsonantteihin
ja vokaaleihin (Ahvenainen & Karppi 1993, 91). Kun lapsi alkaa opettelemaan
lukemista on aluksi opittava tunnistamaan kirjaimet. Tdmén tutkimuksen dyslek-
siariskilapsilla oli koulun alkuvaiheessa vaikeuksia nimeté kirjaimia, mutta Lyytinen

(1994) tuo esille, ettd kirjainten tunnistus voi olla aluksi lapsille ongelmallista, mutta
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oppiminen tapahtuu kuitenkin suhteellisen nopeasti. Tdmé oli havaittavissa myos
dysleksiariskilapsien kohdalla, silld kevédilld yhdelldkdin oppilaalla ei ollut enédd
ongelmia nimeédmisen kanssa. Lukemisen ldhtokohtana voidaan pitdd kirjainten ja
ddnteiden vilisen vastaavuuden ymmértdmistd (Siiskonen ym. 2001). Lyytinen (1994)
sanoo, ettei tdmé ole yleenséd dyslektikoille suurin ongelma vastaavuussédénnoiltdédn
helpoissa kielissd. Vaikka tdm# ei ole suurin ongelma, niin silti osalla dyslek-
siariskilapsilla oli vaikeutta yhdistelld #4nnettd kirjaimen nimeen sek# kirjainta
ddnteeseen. Keviddseen mennesséd tdiméd vaikeus oli hieman véhentynyt, mutta silti
olemassa oleva asia. Tdmid nopea kirjain-diinnevastaavuuden tajuaminen ja
perusyksikiden hallinta on ehdoton edellytys sujuvalle &ineen lukemiselle
(Ahvenainen & Karppi 1993, 111). Heilman, Voeller ja Alexander (1996) sanovatkin,
ettd jos lapsen on vaikea yhdistdi havaintoja dént6elinten asennosta puheééinteisiin, se
heikentdd lapsen fonologisen tietoisuuden kehittymistd ja kykyd yhdistdd dénne
vastaavaan kirjaimeen. Tdmin perusteella voisi péitelld, ettd joillekin lapsille tdmén
taidon heikko hallinta tuottaa vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan opettelun edetessd,
silld kirjainten tunnistamisen ja tuottamisen tulee olla automaation tasolla oleva
yliopittu taito (Ahvenainen & Holopainen 1999, 97). Siiskonen ym. (2001) tuovat asian
lukutaidon alkuvaiheessa on ainoa hyddyllinen sanantunnistamisen viline ja siksi se
tulisi hallita sujuvasti.

Tavun hahmottamisen vaikeus on tyypillistd lukivaikeudessa (Ahvenainen &
Karppi 1993, 112). Téssd tutkimuksessa lapset kykenivét tavuttamaan auditiivisesti
sanoja hyvin jo syksylldkin, mutta sanan alkudénteen tunnistaminen ja dénteen erottelu
tavun tai sanan keskelti olivat hankalia. Kevdidseen mennessé lapset olivat kuitenkin
kehittyneet ndissi taidoissa huomattavasti. Tdmé on merkittévé 16yto, silld Dufva ym.
(1996) ovat sanoneet, ettd kun lapsi osaa sanoa mikd “déni” kuuluu sanan alussa,
lopussa tai jopa ensimmaéisen tavun lopussa, hidn on oppinut kirjoitustaidon perusidean.
Dysleksiariskilapset hallitsivatkin yksittdisten kirjainten ja #iinteiden kirjoittamisen
hyvin, mutta vaikeudet tulivat esille samoissa kohdissa kuin lukemisessa eli 3-
kirjaimen yhdistelmissé ja 3-tavuisissa sanoissa. Ahvenainen ja Holopainen (1999, 59)
sanovatkin, ettd lyhyiden tavujen &inne-erottelu voi sujua, mutta vaikeita ja pitkié

rakenteita sisédltdvien tavujen dinne-erottelu on hankalaa. Lisiksi vaikeuden takana voi
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olla tydomuistin ongelmia (Ahvenainen & Holopainen 1999, 59). Ryhmitesteissi
oppilaiden Kkirjoitustaitoa testattiin sanelukirjoituksen avulla. Sanelukirjoituksessa
oppilaan on osattava erotella puhutun sanahahmon #inteet, tallennettava sanat
auditiiviseen tyomuistiin ja purettava akustisena hahmona koodattu teksti
kirjoitukseksi. Viimeksi mainittu taito vaatii kirjainhahmoja vastaavien nékoliikeskee-
mojen hallintaa. Liséksi lapselta vaaditaan hienomotorista taitoa tuottaa kirjainhahmot
oikeaan asemaan kirjoitusavaruudessa, paperilla. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 27.)
Sanelukirjoi-tuksessa tavujen kirjoittaminen sujui lapsilta kevédlld erinomaisesti.
Kuitenkin merkityksettomien 2-tavuisten ja kompleksien sanojen kirjoittaminen oli
osalle oppilaista vield todella vaikeaa. Merkityksettomien sanojen Kkirjoittamisen
vaikeus kertoo oppilaiden kirjoittamisen perusprosessien hallinnan heikkoudesta.
Merkityksettomien sanojen kirjoittamisen vaikeus on myods yhteydessd lukemisen
perusprosessien hallintaan ja tdma tuki opettajien havaintoja lasten dénteiden ja tavujen
yhdistelemisen vaikeudesta. Toisaalta on myds huomattava, ettd osa oppilaista hallitsi
tdmén taidon todella hyvin. Kirjoittaminen oli kaikin puolin syksylld vaikeampaa kuin
keviilld ja tdhdn luonnollisena syynd oli se, ettéd kirjoittaminen oli lapsille syksylld
vield vierasta eikd taitoa oltu harjoiteltu paljoa.

Ahvenaisen ja Karpin (1993, 111) mukaan lukemisen vaikein kynnys on
ddnteiden yhdistdminen tavuksi. Tédmad tuli selkeésti esille myds tésséd tutkimuksessa.
Dysleksiariskilapsilla oli suuria vaikeuksia syksylld jo kahden &énteen yhdistelmissi ja
taidot olivat jo parantuneet, mutta silti 3-dénteen yhdistelmissi oli edelleen vaikeuksia.
Némé ongelmat saattavat johtua siité, ettei lapsi ole oppinut fonologista koodausta
automaation tasolle. Toisaalta myos lyhytaikaisen muistin kapasiteetin rajallisuus voi
vaikeuttaa pitempien dénteiden yhdistemisen kykyyn. (Ahvenainen & Holopainen 1999,
53.) Tavujen yhdisteleminen sanoiksi oli lapsille syksylld erityisen vaikeaa ja viitteitd
tdhdn antoi jo &ddnteiden yhdistelemisen vaikeus. Kevéilld 2-tavuiset sanat eivit
tuottaneet endd lapsille hankaluuksia, mutta pidempi tavuisissa sanoissa ongelmia
ilmeni. Yhtend syyni voi olla se, ettd lapsen aikaisemmissa lukemisen ja kirjoittamisen
perustaidoissa on niin paljon puutteita, ettei pidemmét yhdistelmét endd onnistu.
Syksyn ja kevddn ryhmitestit puhuvat myds tdmén asian puolesta. Lukutaitoa testattiin

syksylld kahden eri testin avulla (Allu ja Etsi kirjoitusvirheet) ja keviilld mukana oli
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my06s luetun ymmairtiminen. Tulosten perusteella dysleksiariskilapsilla oli suuria
vaikeuksia niissi taidoissa varsinkin syksylld. Kevilld osa lapsista menestyi jo todella
hyvin Etsi kirjoitusvirheet -testistd, mutta edelleen joﬁkossa oli todella heikkoja
suorituksia. Luetun ymmairtdminen oli monelle lapselle todella hankala, mutta toisaalta
oli my®0s lapsia, jotka osoittivat ymmartidvinséd lukemaansa. Lukemaan ymmértdminen
edellyttdd aluksi yksittdisten sanojen ja niiden merkityksien tunnistamista niin kuin
viliton konteksti ne médrittdd. Tamén jalkeen lapsi tulkitsee juuri luettujen sanojen
muodostaman ketjun tarkastelemalla sanojen vilisid suhteita. (Poussu-Olli 2001.)
Tamé viittaa siihen, ettd dysleksiariskilapsilla on monen tasoisia ongelmia
lukemisprosessin aikaisemmissa vaiheissa.

Tarkastellessa dysleksiariskilasten lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen
vaikeuksia perustaitojen hierarkian pohjalta, voidaan todeta, ettd osa oppilaista oli
oppinut lukemisen ja kirjoittamisen perustekniikan 1. lukuvuoden aikana. Toisaalta
joukossa oli my0s lapsia joilla ilmeni suuria vaikeuksia lukemisen ja kirjoittamisen
kanssa. Ndiden lasten kohdalla lukemisen vaikeudet lisdéntyivét mitd 1dhemmaiksi
ymmartdvid lukemista mentiin. Toisaalta taas jos tarkastellaan lasten syksyn ja kevién
lukivaikeuksia, niin on selvisti n#htidvissd kehitystd kaikkien lasten kohdalla.
Kirjoittamisen osalta vaikeudet olivat myos kevidseen mennesséd vihentyneet, mutta
mitd ldhemméksi tuottavaa kirjbittamista mentiin sitd enemmén ongelmia ilmeni.
Vaikeuksien takana voi olla aikaisempien lukemis- ja kirjoittamisprosessien heikko
hallinta, mutta tarkastellessa laajemmin asiaa voi taustalta 16ytyd my6s kognitiivisia
taustatekijoitd, jotka vaikeuttavat Iukemisen ja Kkirjoittamisen perustaitojen

omaksumiseen.
7.1.2 Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen taustatekijét

Siiskosen ym (2001) mukaan luku- ja kirjoitustaidon omaksuminen rakentuu kielen
kehityksen luomalle perustalle. Se ei kuitenkaan yksin riitd vaan liséksi tarvitaan monia
muita oppimiseen liittyvid kognitiivisia taitoja esim. tarkkaavaisuutta, motoriikkaa,
muistia ja visuaalisia taitoja. Niiden taitojen hallinta on yksi edellytys lapsen lukemaan
ja kirjoittamaan oppimiselle. (Siiskonen ym. 2001.) Opettajat kuvasivat dys-

leksiariskilasten lukemaan- ja kirjoittamaan oppimisen tilanteita todella monipuolisesti.
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Sieltd nousi selkedsti esille, ettd oppilaiden ongelmat eivit rajoitu pelkéstédin lukemisen
tai kirjoittamisen vaikeuteen, vaan mukana oli laaja joukko muitakin oppimisen
ongelmia. Ndmé ongelmat voivat johtua lukiongelmasta tai sitten niilld on yhteytta

lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen ongelmaan tai olla itsendisid Ongélmia.

Luki-hdirio ei juurikaan ndy testeissd eikd ddneen lukemisessa,
vaan opiskelutaitojen lieviind puutteellisuutena, levottomuutena ja

hienomotorisina ongelmina

Eniten ongelmia tdmén tutkimuksen dysleksiariskilapsilla oli itseluottamuksessa ja
motivaatiossa. Tdssd tutkimuksessa ndma kaksi tekijdd luokiteltiin samaan kategoriaan,
silld opettajan vastauksista oli vaikea padtelld tarkoittivatko he esim. ettei lasta
kiinnostanut lukea vai ettei hén uskaltanut. Motivaatio on oppimisen erds keskeinen
tekijd ja siitd on kysymys silloin, kun mietitdin mihin toimintaan oppilaat ryhtyviit,
kuinka innokkaasti he toimivat ja mitkd asiat tuovat heille tyydytystd (Kuusinen &
Korkiakangas 1991). Motivaatiosta riippuu myds se, miten halukas lapsi on kiiyttéimﬁﬁn
omia fyysisié ja henkisid voimavarojaan esim. lukemaan oppimiseen (Ahvenainen ym.
2001). Niemen, Poskiparran, Vauraan ja Mden (1998) tutkimuksessa oltiin selvitetty
péivikotilasten motivaatiota lukemista ja kirjoittamista kohtaan. Kysyttdessd miti lapset
halusivat oppia 1. luokalla koulussa oli 53 %:1la tytoistd vastauksena lukeminen ja
pojilla 42 %:lla. Kirjoittamisen osalta luvut olivat tyt6illi 19 % ja pojilla 9 %.
Lukemisen osalta luvut kertovat sen, ettd kouluun tullessa lapsilla on halua ja
motivaatiota oppia lukemaan. Téssd tutkimuksessa kuitenkin motivaatioon ja
itsetuntoon liittyvit ongelmat néyttdytyivét isoimpana ryhméné opettajille.
Luokanopettajien mukaan oppilailla oli enemmén itseluottamukseen ja
motivaatioon liittyvid ongelmia syksylld kuin kevidlld. Tdmé voi johtua siitd, ettd
pelkistéddn jo koulun aloittamiseen liittyy paljon uusia asioita, jotka voivat aiheuttaa
lapselle hdammennyst4 ja ndimaé heijastuvat opettajalle lapsen kéytoksestd epdvarmuutena
jamotivaation puutteena. Erityisopettajien havainnot lasten itsetunnosta ja motivaatiosta
poikkesivat hieman luokanopettajien havainnoista. Syksylld havainnot olivat aika
yhtenevdisid, mutta kevéilld erityisopettajat olivat havainneet lapsilla huomattavasti

enemmaén ongelmia kuin syksylli ja vastaavasti luokanopettajien havaintoihin néhden
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luku oli ldhes nelinkertainen. Yhtend syynid luokanopettajien ja erityisopettajien
havaintojen eroavuuteen voidaan pitdd erityisopettajien havainnointilomakkeen
muotoa, johon oli helppo merkitd ympyrd mikéli havaitsi lapsella ongelmia, mutta se ei
selitd sitd miksi lapsilla oli ylip4itédn lisdéntynyt huomattavasti timén alueen ongelmat
verrattuna syksyyn. Yksi selitys médrdn kasvulle voi olla ongelmien kasautuminen
samoille lapsille ja tietynlaiseen oravanpyorién joutuminen. Kun lukemaan oppiminen
ei suju odotusten mukaan ja apuakaan ei ole aina saatavilla, niin lukemaan ja
kirjoittamaan oppimiseen alkaa kietoutua muita lieveilmiditd, kuten motivaation
puutetta (Ahonen & Holopainen 2001).

Koulun alkuvaiheessa lukemisen harjoittelu ja osaamattomuus on monelle
lapselle luonnollista, mutta mitd pidemmaélle harjoittelussa mennédin ja mitd
hankalammaksi se kdy, on oravanpydrd valmis kdynnistym&idn. Osaamattomuus,
kielteisen palautteen pelko, vertailu toisten osaamiseen, arkuus ym. johtavat helposti
sithen ettei lukemaan opetteleminen tunnu endi mukavalta. Negatiivisia kokemuksia
yksi toisensa perddn antaa lapselle tunteen ettei hin osaa mitdlin ja silloin myds
motivaatio lukemista kohtaan laskee. Toisaalta taas erityisopetuksessa kiy
padsdantoisesti sellaiset oppilaat harjoittelemassa lukemista, jotka ovat luokallaan
heikoimpia. Voisi luulla, ettd vertaisryhmd toisi lapsille lisdd itseluottamusta ja halua
ponnistella oppimisen eteen, vai onko lasten oppimishalut nujerrettu jo néin varhain?
Eroavaisuus luokanopettajien ja erityisopettajien havainnoissa voi myos johtua siité, ettd
erityisopettajan on helpompi havaita lapsilla motivaation ja itsetunnon ongelmia kuin
esimerkiksi luokanopettajan, joka opettaa pariakymmentd oppilasta samanaikaisesti ja
suurin osa energiasta menee opettamiseen ja luokan yleiseen hallintaan. Kun
motivaatiota ja itsetuntoa tarkastellaan lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen kannalta
niin opettajan on ensiarvoisen tdrkedd huomata lapsen motivoituneisuuden ja
itseluottamuksen taso jo heti koulun alkuvaiheessa. Silld jos ndmd tekijét sivuutetaan, ei
tehokkainkaan opetus voi tuottaa pysyvéd ja tilanteesta toiseen yleistyvéd vaikutusta.
(Ahonen, Aro & Siiskonen 2001.)

Toinen merkittiva ryhmi muodostui tarkkaavaisuuteen liittyvistd ongelmista.
Tdm4i oli mielenkiintoinen 16ytd, silld Lyytinen (1994) mainitsee, etté lukivaikeuksiin
usein liittyvilld tarkkaavaisuuden ongelmilla voi olla samoja geneettisié taustatekijoiti

kuin itse lukivaikeuksillakin. Tarkkaavaisuutta voidaan 1ihestyd monesta eri vinkkelisti,
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riippuen otetaanko ldhtokohdaksi lddketieteellinen diagnoosi vai jokin muu.
Ladketieteessd tarkkaavaisuushdirio on kéyttdytymistason héirio eli lapsen poikkeavaa
kdyttaytymistd verrataan ik#tovereiden kiyttdytymiseen. Toisaalta tarkkaavaisuus
voidaan ndhdi kognitiivisena tapahtumana mika tarkoittaa sité, ettd tarkastellaan esim.
kykyd ponnistella aktiivisesti ja kykyd valita ympéristostd oleellisia &drsykkeitd
tarkkaavaisuuden kohteeksi. (Aro, Nirhi & Réséinen 2001.) Dysleksiariskilasten
kohdalla ei voida puhua varsinaisesta tarkkaavaisuushdiriostd, mutta opettajien
havaintojen pohjalta lapsilla oli havaittavissa tarkkaavaisuuden ongelmia. Aro ym.
(2001) mainitsevat, ettd lapsen toimintaa ja suorituksia havainnoitaessa on tarkoitus
arvioida kuinka tarkkaavaisuuden ongelmat héiritsevit lapsen suoritusta eli tédsséd
tutkimuksessa lapsen lukemaan ja kirjoittamaan oppimista.

Tarkkaavaisuushdiriossd voidaan erottaa kaksi keskeistd piirrettd eli
tarkkaamattomuus ja ylivilkkaus-impulsiivisuus (Aro ym. 2001). Opettajien havainnot
dysleksiariskilapsista olivat lahinnd tarkkaamattomuuteen liittyvid, kuten esim.
oppilaiden oli vaikea keskittyd tehtéviin, ohjeiden kuunteleminen tuotti vaikeuksia,
tehtévit olivat unohtuneet tekemittd ja oppilas oli omissa maailmoissaan. Aro ym.
(2001) tuovat esille my6s sen, ettid oppilailla joilla on tarkkaamattomuudessa ongelmia
ilmenee myos asioiden ja tavaroiden unohtelemista. Vastaavanlaisia havaintoja olivat
tehneet my0Os opettajat tdmén tutkimuksen lapsista. Ylivilkkaus ja impulsiivisuus eivit
opettajien havaintojen mukaan néyttdytyneet dysleksiariskilapsilla kovin voimakkaasti
jamielenkiintoista oli huomata, etté levottomuus ilmeni keviélli erityisopetuksessa eikéd
esimerkiksi lapsen omassa luokassa. Selitys tidhin voi olla se, ettd erityisopetuksessa
lapset ovat vapautuneempia ja myos silloin levottomuuden méérd lisééintyy. Aron ym.
(2001) ovat tuoneet esille myds sen, ettéd lapsilla joilla on tarkkaamattomuutta saattaa
esiintyd my0Os hitautta kaikessa toiminnoissa. Dysleksiariskilapsillakin ilmeni
tietynlaista hitautta 14hinné tyoskentelytavoissa. Yhtend tekijéné hitauteen voi olla esim.
kielelliset vaikeudet, jotka aiheuttavat lapselle ongelmia ja hidastavat oppimista (Aro
ym. 2001).

Kouluikdin mennessd useat lapset hallitsevat &diinteet ja keskeisimmiit
kieliopilliset rakenteet. Lapsilla on my0s laaja sanavarasto ja he osaavat kiyttis omaa
didinkieltddn. (Ketonen, Salmi &Tuovinen 2001.) Toisaalta on my®os lapsia, joille kieli

tuottaa vaikeuksia ja voidaan puhua kielellisistd vaikeuksista. Kielellisten vaikeuksien
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luonne vaikuttaa luku- ja kirjoitustaidon omaksumiseen hyvinkin monitahoisesti
(Siiskonen ym. 2001). Pelkistetysti voisi sanoa, ettd mitéd laajempi ja monitasoisempi
vaikeus on, sitd merkittivdmpi vaikutus silld on lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen.
Dysleksiariskilasten kielelliset vaikeudet olivat hyvin heterogeenisid tdssd
tutkimuksessa, mutta vaikeusasteeltaan ne eivit néyttiytyneet laajoina. Oli oppilaita
joilla ilmeni nimedmisvaikeutta, sanavaraston suppeutta, puheen kankeutta ja lisiksi oli
vield artikulaatiovirhe Irl, mutta toisaalta oli myds oppilaita joilla ei ollut mink&énlaisia
kielellisid vaikeuksia. Yleisimmin kuitenkin oppilaat sijoittuivat vaikeuksiltaan néiden
kahden ryhmin vélimaastoon. Puheen hdiriét ilmenivit dysleksiariskilapsilla
artikulaatiovirheini. Luokanopettajat olivat kiinnittineet asiaan huomiota jo syksylla,
mutta erityisopettajat vasta keviilld. Tamid selittyy silld, ettd usealla koululla
artikulaatiovirheiden korjaaminen aloitetaan vasta keviilld ja syksylld keskitytéfin
lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen.

Lihes jokaisella meistdi on ollut joskus vaikeuksia jonkin sanan
mieleenpalauttamisessa, mutta tidlloin ei voida vield puhua nimedmisvaikeudesta vaan
esim. stressin aiheuttamasta paineesta (Ketonen ym. 2001). Murphyn, Pollatsek'n ja
Well'n (1988) mukaan nimedmisvaikeudella tarkoitetaan erityistd hdiriotd kyvyssi
palauttaa mieleen kielellisid nimikkeitd. T#lloin lapsella on vaikeuksia tarkasti ja
nopeasti nimetid kuvaa tai esinettd. Dysleksiariskilapsilla lievidt nime&dmisvaikeudet
ilmenivit kevailld erityisopetuksessa. Vaikeuksien esiin tulemisen syyné voi olla se,
ettd erityisopetuksessa on enemmén aikaa keskustella asioista kuin luokassa, jolloin
lapsi saa spontaanisti kertoa asioista ja opettaja huomaa helposti jos lapsi joutuu
hakemaan esim. sanoja. Nimedmisvaikeuteen liittyy 1dheisesti sananldytdmisvaikeus
kuten edeltd kdy ilmi. Useat tutkijat kdyttédvitkin nditd kahta termiéd rinnakkain, mutta
osa tutkijoista liittdd sananloytdmisvaikeuden enemméin kertovan puheen ongelmiin
kuin yksittdisten kuvien nimedmiseen (Ketonen ym. 2001). Ketonen ym. (2001)
sanovat, ettd ensimméisind kouluvuosina havaitut nimedmisvaikeudet ennakoivat
tulevia vaikeuksia lukemisessa. Joillakin dysleksiariskilapsilla ilmeni my®s puutteita ja
suppeutta sanavarastossa, sanojen ymmirtdmisessi sekd kielioppivirheit.

Motoriikan vaikeudet eivit néytelleet dysleksiariskilapsilla kovin merkittdvid
osaa ongelmista. Tdmi on mielenkiintoinen 16yto, silld tutkimusten mukaan dysleksia

esiintyy usein yhdessid muiden kehityksellisten ongelmien, kuten motoristen ongelmien
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kanssa (Aro 1999). Toisaalta voi olla, ettd dysleksiariskilapsilla motoriset vaikeudet,
lahinnéd hienomotoriikassa, tulevat esille vasta myShemmin kun kirjoittamisen osuus
korostuu opetuksessa. Fyysisi tekijoitd kuten v'aisyneisyjrttéi, uupumusta ja sairastelua
ilmeni joillakin oppilailla sekd syksylld ettd kevidlld. Lukemaan opetteleminen on
lapsille hankalaa, vie paljon energiaa ja vaatii tarkkaa keskittymistd. Tillainen
ddrirajoilla ponnisteleminen uuvuttaa pienen koululaisen helposti ja aiheuttaa
vasymystd. Tamé voi heijastaa myds ongelmia tarkkaavaisuuteen ja motivaatioon, silld
ndilld kaikilla on vahva yhteys toisiinsa.

Visuaaliset ja auditiiviset havainnot muodostavat peruselementit lukemisen ja
kirjoittamisen oppimiselle (Ahvenainen & Karppi 1993, 56). Visuaalisella hahmot-
tamisella tarkoitetaan kykyé tunnistaa ja tulkita nikdinformaatiota eikd vihdiset viat ja
vajavuudet néodssd estd lukemaan ja kirjoittamaan oppimista (Ahvenainen & Karppi
1993, 53). Dysleksiariskilapsilla ei ollut ongelmia varsinaisesti visuaalisen hah-
mottamisen kanssa, vaan ongelmat ilmenivét suuntatajun kanssa, joka liittyy ldheisesti
visuaaliseen hahmottamiseen. Muutamalla dysleksiariskilapsella numerot ja kirjaimet
tulivat peilikuvina ja lukemista tapahtui oikealta vasemmalle. Suuntatajua eli
avaruudellista orientoitumista pidetddn merkittivind osatekijind lukemaan ja
kirjoittamaan oppimisessa (Ahvenainen & Karppi 1993, 54). Ahvenainen ja Karppi
(1993, 54) kuitenkin sanovat, ettd ldhes kaikilla lapsilla esiintyy jossakin kehityksen
vaiheessa kédntyneitd, suunnaltaan védrin kirjoitettuja kirjaimia ja numeroita, ja ndimé
korjaantuvat kehityksen myoti. Toisaalta taas, jos tulkinnan tasolla ilmenee vastaavaa
kddntymistd eli reversoitumista, saattaa vaikeus viitata dysleksiaan (Ahvenainen &
Karppi 1993, 54). Téllaiseen vaikeuteen viittasi yhden oppilaan vaikeus erottaa tavuja
ar jara.

Normaali kuulontarkkuus audiometrilld mitattuna on yksi lukemisen ja
kirjoittamisen oppimisen edellytys (Ahvenainen & Karppi 1993, 55). Dysleksiariski-
lapsilla ei ilmennyt kuin yhdelld oppilaalla lievédd kuulon alenemaa toisessa korvassa,
mutta Ahvenaisen ja Karpin (1993, 55) mukaan lievé vajavuus ei ole ratkaiseva tekijéd
lukemaan oppimisessa, mutta saattaa haitata oppimista. Joillakin dysleksiariskilapsilla
ilmeni ongelmia kuulomuistissa ja kuullun ymmértimisessd. Molemmat liittyvit
laheisesti auditiiviseen tyomuistiin eli kykyyn painaa mieleen kuultua informaatiota ja

toistaa ne vélittomaisti (Ahvenainen & Karppi 1993, 56). Mikili auditiivisen tyomuistin
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toiminta on rajoitteinen, vaikeutuu myds lukemaan oppiminen (Ahvenainen &
Holopainen 1999, 53). '

Vertaillessa luokanopettajien ja erityisopettajien havaintoja dysleksiariskilasten
ongelmista oli mielenkiintoista havaita, ettd luokanopettajien” havainnot olivat
vihentyneet kevidseen mennessd huomattavasta, kun taas erityisopettajilla havaintojen
madrd oli lisddntynyt. Luokanopettajien kohdalla syy voi 10ytyd yksinkertaisesti
lomakkeiden erilaisesta muodosta eli syksylld kaikki opettajat tdyttivit koko lomakkeen,
mutta keviilld luokanopettajien ei tarvinnut tdyttdd lomaketta mikéli lapsi oli oppinut
lukemaan. Osa luokanopettajista osallistui kuitenkin jérjestettyyn tapaamiseen minké
pohjalta laadittiin muistio. Tdhin opettajat kuvailivat omin sanoin millaisia ongelmia he
olivat lapsilla havainneet. Toinen selitys luokanopettajien havaintojen pienenemiseen
voi olla se, ettd lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet olivat niin aikaa vievid, ettei
muihin oppimisen ongelmiin kiinnitetty huomiota endi samalla lailla kuin esim.
syksylld. Luokalla saattaa olla my0s sellaisia oppilaita, joiden poikkeava kiytds vie
enemmén opettajan aikaa ja huomiota kuin dysleksiariskilasten. Erityisopettajien
kohdalla asia voi olla pdinvastainen eli syksylld ei kiinnitetty huomiota erityisesti lapsen
muihin oppimisen ongelmiin, vaan katsottiin kokonaisuutta. Toisaalta myds kaikkien
ongelmien huomaaminen koulun alkuvaiheessa on aika mahdotonta jo siitékin syystd,
erityisopettaja on tydskennellyt lapsen kanssa enemmén ja huomioinut hénen
ongelmiaan tarkemmin on ongelmien kirjo noussut huomattavasti. Liséksi lapsen
ongelmien kasautuminen pikku hiljaa voi alkaa ndkyméin erityisopetuksessa yhi
selvemmin motivaation ja itseluottamuksen puutteena, tarkkavaisuuden vaikeuksina ja

kielellisiné vaikeuksina.
7.2 Kuntoutus erityisopetuksessa

Erityisopetuksen ldhtokohtana on ensisijaisesti oppilaiden erilaisuuteen vastaaminen ja
toissijaisena lahtokohtana on yleisopetuksen mahdollisuudet, tietotaito ja tahto kohdata
yksilolliset tarpeet. Erityisopettajan tyo on siis ennaltachk#isevéd, korjaavaa, oppilaiden
kokonaiskehitystd, kasvua ja oppimista tukevaa toimintaa. (Ihatsu & Ruoho 2001.)

Erityisopetuksella on siis merkittdvd rooli myos lasten lukemaan ja kirjoittamaan
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oppimisen vaikeuksien kuntouttajana ja nykyisin sitd pidetdén jo luonnollisena ja
kiintednd osana peruskoulun arkipéivén opetusta (Ihatsu & Ruoho 2001). Lukemisen ja
kirjoittamisen vaikeudet nousivat tidssikin tutkimuksessa tdrkeimméksi syyksi saada
erityisopetusta. Lisdksi oppilaat saivat erityisopetusta puheen ongelmiin,
nimedmisvaikeuksiin seki tarkkaavaisuuden ongelmiin. Vaikka kuntoutuksen pégpaino
olikin erityisopetuksessa, niin silti lapset saivat muutakin tukea oppimisen
vaikeuksiinsa. Tédllaisia tukitoimia olivat tukiopetus, eriyttiminen ja kouluavustajan
kaytto.

Tarkasteltaessa tdmén tutkimuksen dysleksiriskilasten ongelmia tarkemmin,
niin sieltd 16ytyi hyvin heterogeeninen joukko lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvid
vaikeuksia. Toisilla oppilailla lukemisen ja kirjoittamisen perusprosessien hallinta
itsessddn hankaloitti lJukemaan ja kirjoittamaan oppimista, toisilla taas ongelman
ytimend oli kognitiivisten taitojen puutteet tai ndiden kahden yhdistelméd. Mukana oli
my0s sellaisia lapsia, jotka olivat saavuttaneet lukemisessa ja kirjoittamissa 1. luokan
tavoitetason eikd vaikeuksia endd kevidlld ollut. Tdmé on erityisopettajille todella
haasteellista, silld lasten yksil6llisen kokonaiskuntoutuksen suunnittelu vaatii todella
paneutumista lapsen ongelmiin ja laajaa tietimysté asioista.

Arviointi mahdollistaa lapsen yksilollisten tarpeiden huomioon ottamisen
lukiopetuksessa ja auttaa myos ohjaamaan tukea olennaisiin asioihin, jotta edistymisté
tapahtuu (Siiskonen ym. 2001). Erityisopettajat arvioivat monipuolisesti
dysleksiariskilasten lukemaan ja Kkirjoittamaan oppimista. Pédasiassa arvioin-
timenetelming opettajat kéyttivit valmiita testejé, joiden avulla selvitettiin lasten luku-
ja kirjoitustaitoa. Valmiit testit eivdt kuitenkaan anna vastauksia siihen, missd
lukemisen ja kirjoittamisen perustaidoissa lapsella ongelmat ilmenevit, vaan tarvitaan
muitakin keinoja (Siiskonen ym. 2001). Opettajat kiyttivitkin havainnointia yhtena
apuvilineend arvioidessaan lasten lukemisen ja kirjoittamisen perustaitojen hallintaa eli
kielellistd tietoisuutta, kirjain-dénnevastaavuutta, dinteiden yhdistdmisté tavuiksi ja
tavujen yhdistdmistd sanaksi. Siiskonen ym. (2001) mainitsevat, ettd perustaitojen
arviointiin voidaan laatia lukemis- ja sanelulistoja, joiden avulla voidaan tutkia yhta
taitoa tai rakennetta kerrallaan. Tdmd mahdollistaa 16ytdmééin sen tason luku- ja
kirjoitustaidosta, jota lapsen on harjoiteltava ja antaa ndin ollen pohjaa lukiopetuksen

suunnittelulle. Toisaalta lapsilla ilmenee usein myds muitakin ongelmia, kuin vain
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lukemisessa ja kirjoittamisessa. Tama kévi ilmi myGs tdssd tutkimuksessa, jossa lapsilla
oli kirjava joukko erilaisia kognitiivisia ja kielellisid vaikeuksia. Ndiden selvittelyyn
tarvitaan useiden  yhteistyotahojen apua. Tutkimuksessa ei selvinnyt kuinka
erityisopettajat itse arvioivat lasten muita ongelmia, vai arvioivatko ollenkaan, vaan
péddpaino oli lukemisen ja kirjoittamisen arvioinnissa.

Erityisopetusta annetaan pédasiassa ryhmdmuotoisena, mutta my0s
yksilopetus on mahdollista (Strém 2001). Dysleksiariskilasten kohdalla suurin osa
oppilaista sai ryhmé#opetusta 18 - 90 minuuttia viikossa. Ryhmien koot vaihtelivat
kahdesta oppilaasta viiteen oppilaaseen. Syitd suuriin ajallisiin vaihteluihin ja ryhmien
koko eroihin voidaan hakea koulujen resursseista ja erityisopettajan tyon
organisoinnista. Erityisopettajien mééird on rajallinen ja heidén tydnsd kohdentamisesta
joudutaan keskustelemaan yhd useammin (Virtanen 1994). Oppilasméirét kasvavat
koko ajan, mutta kunnilta puuttuvat resurssit palkata lisdtydvoimaa. Tdmé merkitsee
pienryhmiopetuksen ryhmien oppilasmédrien kasvua entisestddin, joten myos
mahdollisuus yksil6lliseen erityisopetukseen kaventuu (Thatsu ym. 1996). Yksilollisen
opetuksen merkitys korostuu myos entisestédin, jos ajatellaan oppilaita joilla ongelmien
kirjo on laaja, kuten osalla tutkimuksen oppilaista. Tdémé tuo entisestdéin haastetta
erityisopettajan ammattitaidolle ja tyonsa organisoinnille. Erityisopettajalle on annettu
tietty tuntim#drd kéytettdviksi ja hdnen olisi osattava poimia juuri oikeat oppilaat
erityisopetukseen ja kohdistettava opetus juuri oikeaan ongelmaan. Téssidkin
tutkimuksessa kédvi ilmi, ettd erityisopetuksen tarpeessa olisi paljon enemmin lapsia
kuin mit4 resurssit antavat myoten. Erityisopettajat arvioivat, ettd dysleksiariskilapsen
luokalla keskimadrin kaksi oppilasta tarvitsi enemmaén tukea kuin kyseinen oppilas.
Tamaén lisdksi oli kaksi muuta oppilasta, joiden tuen tarve oli samankaltainen kuin
dysleksiariskilapsen. Huolestuttavinta kuitenkin oli se, ettd yhdelld luokalla oli jopa
kuusi lasta, jotka tarvitsivat enemmin tukea kuin tutkimuksessa mukana ollut lapsi.
Kuinka erityisen tuen tarpeessa olevien lasten kdiy, ellei erityisopettajalla riitd aika
kaikille ja kuitenkin painotetaan, ettd mitd varhaisemmin lapsi saa kuntoutusta sitd
paremmat mahdollisuudet hénelld on kuntoutua?

Erityisopettajien arviointi keskittyi ldhinné oppilaiden oppimisvaikeuksiin ja
virheisiin. Tdmién lis#ksi oli havaittavissa erityisopettajilla huolta siitd, missd oppilaiden

ongelman ydin oikeastaan on. On totta, ettei pelkké tieto virheistd riitd, vaan niiden
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takana on aina jokin primaarisyy (Ahvenainen ym. 2001). Erityisopetuksessa tulisikin
pyrkid poistamaan primaarisyy, mutta se ei ole kédytdnnossd useinkaan mahdollista.
Erityisopettajan aika ja keinot eividt riitd niin tarkkaan analyysiin, mutta itse
oppimisprosessiin vaikuttaminen voi tuottaa yhtd hyvié tuloksia kuin primaarisyihin
“ vaikuttaminen (Ahvenainen ym. 2001). Tidssd tutkimuksessa erityisopettajien
toimenpiteet olivat pitkdlti oppimisprosesseihin vaikuttamista. He kuntouttivat
dysleksiariskilasten lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen vaikuttavia osaprosesseja
monipuolisilla harjoitteilla ja eri materiaaleja kéyttden. Pdépaino oli lukivaikeuksien
kuntoutuksessa, mutta lasten ongelmat eivit kuitenkaan rajoittuneet ndin kapealle
sektorille. Heilld oli runsaasti muitakin vaikeuksia ja niiden kuntoutus voi olla jopa
merkittdvimpii ja tuloksellisempaa kuin pelkén lukemisen osaprosessin kuntoutus. On
vaikea sanoa, miten erityisopettajat huomioivat muita vaikeuksia kuntoutuksessa, koska

tutkimus painottui 1&hinné lukemiseen ja kirjoittamiseen.
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8 POHDINTA

Lukivaikeuksien kuntouttaminen on todellinen haaste timén péivén erityisopettajille.
Endid ei riitd, etti opettaja tietdd vain lukivaikeuksista vaan he tarvitsevat laajaa
tietimystd erilaisista oppimisvaikeuksista ja niiden yhteyksistd toisiinsa. Tdmikin
tutkimus toi esille sen, etti oppilaiden vaikeudet ovat yhd moninaisempia ja
lukivaikeuksiin on kietoutunut useita muitakin oppimisen vaikeuksia. Oppilaiden
vaikeuksien kasaantuminen tuo lisdd haastetta tyohon, joka télld hetkelld painii
resurssien kanssa kilpaa. Oppilasméirdt lisddntyvit jatkuvasti ja erityisopettajan
tyokenttd laajenee, mutta lisitybvoimaa ei palkata kouluille. Erityisopettajilla kasvaa
koko ajan paine jaksaa enemmén, mutta mistd erityisopettaja saa voimia omalle
jaksamiselleen. Tyonohjauskin tuntuu unohtuneen kokonaan useilla kouluilla. Tilld
hetkelld pitdisi pysahtyd miettiméin oikein vakavissaan mihin timé kaikki ennen pitkda
johtaa ellei mitédéin tehdé.

Lukivaikeuksien ennaltachkiisy ja varhainen toteaminen ovat avain asioita
mietittdessd lapsen sekd koko yhteiskunnan parasta. Mitd aikaisemmin kuntoutukseen
panostetaan sitd nopeammin tuloksia saadaan aikaan. T#lld hetkelld suuntauksena
onneksi niyttdd olevan lukivaikeuksien varhainen kuntouttaminen ja se aloitetaan jo
useissa kouluissa ensimméisen lukukauden aikana. MyShemmin aloitettu kuntoutus ei
vilttiméittd motivoi enédd oppilastakaan. Hin on voinut kokea jatkuvia epdonnistumisia
lukuaineissa ja oppimiskokemuksia virittdd negatiivinen leima. Tastd voi alkaa
kivikkoinen tie kohti tulevaisuutta. Julkunenkin (1990) sanoo, ettd lapsen kokemukset
lukutaidon oppimisesta sinetdivit hidnen koulu-uransa kohtalon. Tdlld hin tarkoittaa
sitd, ettd lapsen kokemukset lukemisesta on vain valmistamista oppimiseen tosissaan eli
hiinelle voidaan tehdi helpoksi tai vaikeaksi tdmé tehtiva. Jos lapsi kokee lukemisen
palkitsevana niin asiat ovat hyvin, mutta jos hin epdonnistuu lukemaan oppimisessa
ovat seuraukset yleensid huonommat. (Julkunen 1990.)

Erityisopettajien tyd on muuttunut yhd moninaisemmaksi eikd endé voida puhu
esimerkiksi puhtaista lukiopettajista. Nykypdivina lukiopettaja eli erityisopettaja kohtaa
yhd moniongelmaisempia oppilaita. Heilld on lukivaikeuksia, tarkkaavaisuuden
ongelmia, kdytosvaikeuksia ym., joiden ongelmiin pureutuminen vie yhd enemmin

aikaa opettajalta. Samanaikaisesti resursseja vihennetdin tai pidetdédn samana vuodesta
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toiseen. Nididen kahden asian yhteen sovittaminen on aika mahdotonta. Erityisopetusta
tulisikin kehittdd siihen suuntaa, ettd joko resursseja liséitddn tai erityisopettajan tyotd
organisoitaisiin uudelleen. Resurssien lisd&iminen tuntuu t#lld hetkelld aika kaukaiselta
ajatukselta, silld tiedotusvilineet antavat jatkuvasti sellaista tietoa, ettd opetuksesta ja
terveydenhuollosta vihennetdin resursseja jatkuvasti eikd lisdfimisestd ole tietoakaan.
Niin ollen kehittimisen tulisi tapahtua koulun sisélld. Samanaikaisopetuksen lisd&minen
voisi olla yksi ratkaisu lisdtd erityistd tukea tarvitsevien lasten opetusta. Luokka
voitaisiin jakaa esimerkiksi kahtia niin, ettd erityisopettaja opettaa lukivaikeuksisia
lapsia ja luokanopettaja muuta luokkaa. Toisaalta  voitaisiin panostaa myOs
erityisopetuksen positiivisen kuvan luomiseen erilaisilla opetusjérjestelyilld.
Erityisopettajahan voisi ottaa vililld hyvin lukevia ryhméénsé ja heikommin néissid
taidoissa kehittyneet voisivat olla luokanopettajan kanssa luokassa. Tédmaé antaisi lapsille
myd0s tunteen, ettd erityisopetus ei ole tarkoitettu vain huonoille oppilaille vaan kaikille.
Yksi vaihtoehto erityisopetuksen kehittdmiseen voisi olla myos se, ettd kouluilla olisi
useampia erityisopettajia, jotka olisivat keskittyneet joko tiettyihin luokka-asteisiin tai
tiettyihin ongelmiin. Tdmi kylldkin vaatii rahallista panostusta, mutta toisaalta se
auttaisi erityisopettajien jaksamista ja keskittymistd vain tiettyihin asioihin. Samalla se
mahdollistaisi yhd useammalle erityistéd tukea tarvitsevalle lapselle erityisopetukseen
pédsyn ja yksilollisemmin opetuksen. Toisaalta tiettyihin ongelmiin keskittyminen
tuntuu aika mahdottomalta tehtdviltd, koska ongelmat ovat kietoutuneet niin ldheisesti
toisiinsa kuten tidssikin tutkimuksessa ilmeni. Mutta ainainen puhe resurssien
vihyydestikin alkaa tuntumaan jo liian kéytetyltd puolustuspuheelta. Ehké olisikin syytd
miettid kuinka erityisopetusta kehitetdéin jdrkevisti oppilaan parasta ajatellen ja
opettajien voimavaroja sééstellen.

Tdmid tutkimus antoi paljon pohdinnan aihetta koulun erityisopetuksen
kehittdmiselle varsinkin lukivaikeuksisia lapsia ajatellen, mutta myds sille kuinka
kehitimme vilineitd tunnistaa lasten moninaisista ongelmista ne keskeisimmiit ja
akuuteimmat. Dysleksiariskilasten lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeudet
néyttaytyivét paljon laajemmin kuin miti osasin odottaa. Ehké yhtend syyné voi olla
havainnointilomakkeiden muoto, mihin opettajien oli helppo merkata jos lapsella ilmeni
lomakkeessa mainittuja ongelmia. Toisaalta taas erityisopettajat olivat kuvanneet aika

niukasti toimenpiteitd mitd he kohdistivat lasten ongelmiin. Tdma4 olisi ollut kuitenkin
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mielenkiintoista ja térkedd tietoa. Yhtend ratkaisuna olisi voinut olla lukiopetuksen
havainnointi, jolloin olisi saanut tarkkaa tietoa mité ja miten oppilaiden vaikeuksia
kuntoutetaan. Yhtend tdmin tutkimuksen heikkoutena oli luokanopettajien ja
erityisopettajien lomakkeiden erilaisuus. Jatkossa olisikin syytd kiinnittdd téhén
erityistd huomiota. Samoin tarkennusta kaipaa lasten lukemaan ja kirjoittamaan
oppimiseen liittyvien muiden ongelmien 1dhempi tarkastelu eli kuinka erityisopettajat
arvioivat niitd ja miten kuntoutus kohdistuu niihin. Mielenkiintoista olisi myos
tarkastella asioita enemmaén erityisopettajan tyon kannalta eli millaisena erityisopettaja
nikee oman tyokuvansa tédlld hetkelld ja missd hén kokee eniten haastetta ja missid on

pahimmat pulmakohdat.
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Tutkimusmenetelmi | Kenelle suunnattu? Milloin? Mihin tutkimus-
ongelmaan saatiin
tietoa?
Suostumus luokanopettaja (n=10)| lokakuu 2000] pohjatietoa
tutkimukseen erityisopettaja (n=10)
(liite 2)
Taustakyselylomake | luokanopettaja (n=10)] lokakuu 2000| pohjatietoa
(liitteet 3 ja 4) erityisopettaja (n=10)
Havainnointilomake 2 | luokanopettaja (n=10)| lokakuu 2000| 1.1.1,1.2.1ja2.1
kpl (liite 5) (kevit 2001)
Havainnointilomake 1| erityisopettaja (n=10) | marraskuu 1.1.2,1.2.2,2.1,
(liite 6) 2000 22ja24
Kyselylomake erityisopettaja (n=10) | marraskuu toiveiden ja
(liite 7) 2000 mahdollisuuksien
kartoitus

Ryhmitestit: oppilaat (n=568, joulukuu 1.1.3
-Sanelu joista 10 2000
-Allu TL2 dysleksiariskilasta)
-Etsi kirjoitusvirheet
Havainnointilomake 2 | erityisopettaja (n=10) | maaliskuu 1.1.2,1.2.2,2.1,
(liite 8) 2001 22,23ja2.4
Ryhmiitestit: oppilaat (n=568, huhtikuu 1.1.3
-Sanelu joista 10 2001
-Allu dysleksiariskilasta)
-Etsi kirjoitusvirheet
-Luetun ymmirt.
Teemahaastattelu erityisopettaja (n=6) | toukokuu 1.12,1.22,23ja
(liite 9) 2001 24
Luokanopettajien luokanopettaja (n=8) | kevit 2001 1.1.1
lomake 2 (liite 10)
Muistio (liite 11) luokanopettaja (n=8) | kevét 2001 1.1.1,1.2.1ja2.1
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Liite 2: Suostumus tutkimukseen
ARVOISA VASTAAJA

Selvitdimme t#ll4 lomakkeella yhteystietojanne sekd suostumustanne tutkimuksen aineistonkeruuseen.

koulu:

osoite:

luokanopettajan nimi:

puhelin tyd: suositeltavin yhteydenottoaika:

puhelin koti: e-mail:

erityisopettajan nimi:
puhelin tyo: suositeltavin yhteydenottoaika:

puhelin koti: e-mail:

koulun rehtorin / koulun johtajan nimi:

puhelin tyo: suositeltavin yhteydenottoaika:

Laita rasti ruutuun, mikili olet valmis kyseisiin tutkimuksemme kannalta oleellisiin toimenpiteisiin.
Olen kiinnostunut olemaan mukana LKK — hankkeessa. . D :

Olen valmis:
- tutkimukseen kuuluvien oppilaitteni oppimisen seurantaan. I:I

- antamaan tietoja oman kokemukseni ja.asiantuntemukseni pohjalta tutkimusaiheeseen liittyen. D

- sithen,ettd lukemaanopetustilanteita havainnoidaan a. tutkijan paikalla ollen D
b. ja videoiden D

- oppilaiden lukemaan oppimisen seurantaan ottamalla tutkijaan yhteytt4, jos oppilaan taidoissa
tapahtuu merkittavai kehitysta. I:]

Vastaajan allekirjoitus

KIITOS!



Liite 3: Luokanopettajien taustakyselylomake | ' - 6

HYVA LUOKANOPETTAJA

YMPYRO]KAA TAITAYTTAKAA VIVALLE TEIHIN SOPIVA VAIHTOEHTO

nainen

1 Sukupuoli
mies

N =

alle 25 vuotta
26-35 vuotta
36-45 vuotta
46-55 vuotta
yli 55 vuotta

2 Iki

N A WN

{ .
3 Opettajakoulutus 1 kylld valmistumisvuosi:
2 ei :

. 4 Jos on, niin miki tutkinto
kasvatustieteen kandidaatti/ maisteri
luokanopettaja

kansakoulunopettaja

muu, mika?

DLW N =

5 Oletko- erikoistunut alkuopetukseen? 1 kylld vuonna: _ 2 en

6 Opettajakokemus 1. alle 3 vuotta
2 3-5 vuotta
3  6-10 vuootta
4 11-20 vuotta
5 yli 20 vuotta

7 Kuinka monta lukuvuotta olet toiminut nykyisessé opettajanvirassa?

8 Nykyisen luokan oppilasméaéré: , joista tyttdja ___ ja poikia

9 Jos luokkasi on yhdysluokka, niin montako oppilasta on milldkin Juokalla?

10 Koulun oppilasmiéra:

11 Ensimméisen luokan didinkielen tuntimérd / viikko:

12 Niistd lukemaan opettamiseen kéiytettévien tuntien méaré / viikko :
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13 Kerro, kiytitko tiettyd lukemaan opettamismenetelmdd tai miten opetat lukemaan.

14 Kéyttdmaisi aapinen?
15 Kéyttamaisi kirjaintyyppi? 1 suuraakkoset 2 pienaakkoset 3 molemmat

16 Minki verran sinulla on kokemusta oppilaista, joilla on selkeité lukivaikeuksia?
T#hidn mennessd opettamissani luokissa on ollut yhteensi
a) 0-3 lukioppilasta
b) 4-10 lukiopilasta
c¢) yli 10 lukioppilasta

17 Onko sinulla erityispedagogista koulutusta? 1 kylld 2 ei

18 Jos vastasit kylld, niin kerro millaista koulutusta olet saanut lukivaikeuksiin liittyen
esim. opintoviikkoina ja miten koet sen luoneen pohjaa ty6llesi?

19 Mitd koulu voisi tehdé lukiongelmien voittamiseksi paremmin kuin mihin nyt on
mahdollisuus? o

20 Jos luokkasi oppilas kiy erityisopetuksessa, kuinka monta tuntia/kuukausi hin saa
apua lukemiseen littyen?

21 Minkilaiseen yhteistyohon toivoisit padsevisi tutkijoiden kanssa?
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HYVA ERITYISOPETTAJA

Ympyrdi tai tiytd sinuun sopivat vaihtoehdot.

1. Sukupuoli 1 nainen 2 mies

2. Ikd 1 alle 25 vuotta 2 26-35 vuotta 3 36-45 vuotta
4 46-55 vuotta 5 yli 55 vuotta

3. Opettajakoulutus 1 kylld, valmistumisvuosi: 2 el

4. Jos on, niin miki tutkinto
1 kasvatustieteen kandidaatti/maisteri
2 luokanopettaja
3 kansakoulunopettaja
4 erityiopettaja
5 erityiluokanopettaja
6 muu, miki?

5. Oletko erikoistunut alkuopetukseen? 1 kylld, vuonna 2en

6. Millaista tdydennyskoulutusta olet saanut lukivaikeuksiin liittyen ja millaista se on ollut kestoltaan?

7. Opettajakokemuksesi 1 alle 3 vuotta
2 3-5 vuotta
3 6-10 vuotta
4 11-20 vuotta
5 yli 20 vuotta

8. Kuinka monta lukuvuotta olet toiminut nykyisessi opettajanvirassa?

9. Erityisoppilaittesi méadrd keskiméirin viikossa /vk, joista tyttojd ja poikia

10. Ensimmaisen luokan erityisoppilaittesi madra tilld hetkelld

11. Erityisopetuksesi tuntiméird LKK-lapsen Koulua kohti /viikko
Luokkaa kohti /viikko
12. Ensimmiisen luokan erityisopetuksestasi luki-opetukseen kiytetty aika /vitkko

13. Mitd/millaista lukemaanopettamisen menetelmés kdytat?

14. Mitid/millaista oppimateriaalia pddasiassa kiytit 1. luokan luki-opetuksessa?

15. Mitd koulusi voisi mielestisi tehdi nykyistd paremmin luki-ongelmien voittamiseksi?
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Liite 5: Luokanopettajien havainnointilomake
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Liite 7: Kyselylomake

ARVOISA ERITYISOPETTAJA

Selvitimme tilld lomakkeella LKK- yhteistyohon liittyvid toiveitanne ja mahdollisuuksia. 76

Rastita ja tdytd kaikki sinuun sopivat kohdat.

Seurantaoppilaat:

1. Olen valmis tutkimukseen kuuluvien LKK-oppilaitteni oppimisen seurantaan.

2. Olen valmis antamaan tietoja oman kokemukseni ja asiantuntemukseni pohjalta tutkimusaiheeseen liittyen

3. Olen valmis siihen, etti luki-opetustani havainnoidaan a) tutkijan toimesta ja b) videoiden

4. Olen valmis ottamaan itse yhteytti tutkijaan, jos oppilaan taidoissa tapahtuu merkittivii muutosta.

5. Olen kiinnostunut henkilokohtaisesta LKK-seurantaoppilastani (nimi)
koskevasta keskustelusta. Sopiva ajankohta ja kesto olisi: '

6. Olen enemmén kiinnostunut pienessd opettajaryhméssé tapahtuvasta LKK-seurantaoppilaita koskevasta
keskustelusta. Sopiva ajankohta ja kesto olisi:

7. Henkilokohtaisen tapaamisen yhteydessi olen valmis myds tyotini koskevaan haastatteluun.

8. Olen kiinnostunut yhteistyostd mahdollista LKK-lapsen kuntoutusta tekevin tutkijan kanssa.

Palaute:

9. Olen kiinnostunut kuulemaan LKK-projektista sen eri vaiheissa yhteisini infotilaisuuksina. -

10. Olen halukas osallistumaan oppimisvaikeuksia kasittelevién koulutukseen LKK:n toimesta.

Ehdotus koulutuksen aiheeksi :
Koulutuksen kesto:

11. Olen kiinnostunut kirjallisesta/nettimateriaalista, joka késittelee LKK-projektia ja/tai oppimisvaikeuksia.
12. Minuun voi olla jatkossa yhteydessi pddasiassa sihkopostilla. Luen e-mailin x/vk.

13. Minulla on mahdollisuus k#yttii internettis ja seurata www-sivujen informaatiota.

Jyviskylassd 29.11.2000

Opettajan nimi:

Sahkopostiosoite:

Koulun nimi:



¥ iit2 %: Eritvisopettajien havainnointilomake 2 -

ERITYISOPETTAJAN LOMAKE 2.

LKK-oppilaan nimi: Erityisopettajan nimi:

A. ERITYISOPETUKSEN TILANNE KEVATLUKUKAUDELLA 2001 Vastauspiivi:
YLEISTILANNE

@Kuinka monta oppilasta_yhteensi on erityisopetuksessanne keskimiirin viikon aikana? yhteensi

2. Miten he jakautuvat seuraavien osa-alueiden kesken?

a) luki oppilasta, by puhe oppilasta, ¢) muut oppilasta, syyt?
3. Miten nami oppilaat jakautuvat luokka-asteittain? 1 1k 2 k. 31k
41k 51k 6 1k
7 Ik 8 1k 91k

Muut: (esiopetus, starttiluokka tms.)

4. Ketka ovat sinulle tirkeimmait yhteistyokumppanit tyossési?

LKK-OPPILAAN TILANNE

5. Miten LKK-oppilas sijoittuu omassa luockassaan tilld hetkelld erityisen tuen tarvitsevien joukossa?
Kuinka monen lapsen ongelmat edellyttdvit enemman tukea , yhtd paljon tukea oppilaan.

6. Kiyko LKK-oppilas erityisopetuksessanne?
KYLLA erityisopetus alkoi . .200__
EI ENAA erityisopetus piittyi . . 200_
EI ole ollut resursseja antaa erityisopetusta LKK-lapselle tihdn mennessi
EI ole ollut tarvetta erityisopetukselle

Mikili LKK-lapsi ei kiiy/ole kiiynyt erityisopetuksessa kevéitlukukaudella 2001 niin timdén lomakesarjan
loppuosaa ei tarvitse tiyttdd ja voitte palauttaa kaikki lomakkeet. Jos vastasit kylld, niin jatka eteenpdin.

7. Misti syistd LKK-oppilas saa erityisopetusta?

Jos syitd on useita, merkitse niiden térkeysjdrjestys numeerisesti 1 - 4, jolloin 1 = térkein syy, jne.
lukemisen vaikeus

kirjoittamisen vaikeus

puheongelmat (artikulaatio ym. vaikeudet)

muu, mikd/mitka?

8. Montako minuuttia viikossa LKK-oppilas saa erityisopetusta keksiméarin tilld hetkelld? min/vk

9. Missa muodossa ja paljonko LKK-oppilas saa tilld hetkelld erityisopetusta lukemiseen/kirjoittamiseen?

a) yksiloopetuksena min/vk
b) pienryhméaopetuksena min/vk, ryhmén koko oppilasta
¢) samanaikaisopetuksena luokassa min/vk

10. Millaisia menetelmiii olet kdyttinyt LKK-oppilaan lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen arvioinnissa
(esim. testejd, seulaa, havainnointia), ja miti taitoja tai taidon osa-alueita olet arvioinut?

11. Mitka oppimateriaalit olet kokenut hyddyllisiksi LKK-oppilaan opetuksessa? (esim. tavulaput,
‘Aapinen, kirjat, oppimispelit, tietokoneohjelmat, nauhat, itse tehty materiaali)
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Liite 8: (Jatkuu)
C. Muita huomioita LKK-oppilaasta: Arvioi mahdolliset muut lukemisen ja/tai Kirjoittamisen oppimisen ongelmiin

liittyviit seikat asteikolla 1-3, sekii kirjaa ne toimenpiteet ja muutokset, joita olet asiassa havainnut

79

* Arviointiasteikko: 1 = selvna ongelmia, 2 = lievid ongelmia, 3 = ei ole ongelma

LKK-oppilaan muita ongelmla, jotka: liittyvit 1 *Amo TOIMENPITEET, joitaon JO o bM
lukemlsen jaltai klr,]oxttamlsen ongelmnn D tehty tai axotaan tehdi. R
1. Kielelliset puutteet (esim.sanavarastossa) [ 1 2 3
2. Puheen héiiridi, artikulaatiovirheeet 12 3
3. Kuulomuistin heikkoudet (esim. unohtaa

sanan alkuosan lukiessa loppuosaa) 123
4. Unohtamista, muistamattomuus (esim.

tehtédvissi) 123
| 5. Nimeamisvaikeutta 123
6. Kykenemittomyyttéd keskittyd lukemisen
_harjoitteluun 123
| 7. Harjoittelu j44 liian vihiiseksi kotona |1 2 3
8. Arkuus/pelokkuus (esim. d4neen

lukemisessa) 12 3
9. Itseluottamuksen puute 12 3
10. Vertailee suorituksiaan toisiin 12 3
11. Vilttelee lukemistilanteita 12 3
12. Vetdytyy omiin oloihinsa

lukemistilanteessa 123
13. Visyneisyyttd, uupumusta, sairastelua 12 3
) '

14. Hienomotorista kompelyyttd 123
15. Levottomuutta, yli'aktiivisuutta,

impulsiivisuutta 123
16. Alisuoriutumista, luovuttaa helposti 12 3

D. Millainen Kkisitys smulle on syntynyt LKK-lapsen lukemlsen Ja kirjoittamisen ongelmista?
Vapaamuotoinen kuvaus:

E. Minki tyyppisti tietoa lapsen ongelman luonteesta t01v0151t saavasi voxdaksesn kohdentaa

antamasi tuen paremmm"

KIITOS VASTAUKSISTASI!
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Liite 9: Teemahaastattelurunko
Teemahaastattelu:

1. Milld perusteella lapsi piisee/joutuu yleensi erityisopetukseen?
- Onko LKK-projektissa olevan dysleksiariskilapsen kohdalla menetelty yleisen
kaavan mukaan vai onko poikkeus?
- Jos poikkeus niin mikd/miksi?
- Mitkid ekasyksynd havaittavat ongelmat ovat tyypillisesti yleisempii ja/tai meneviit

lukivaikeuden edelle jos aikaa ei riitd kaikkien lasten tukemiseen?

2. Kuka/miki méérittéd erityisopetuksen tarpeen?
3. Kuka tekee aloitteen erityisopetukseen?
4. Missi vaiheessa lukivaikeuksiin kohdistetaan toimenpiteiti?

5. Mitkd merkit riittidvit jo ekaluokan syksylld, mitkd keviilld, mitkd myShemmin?

-Mitd tehdédén jos tunnistus tapahtuu ekasyksynd, ekakeviini, myohemmin?

6. Millaisena erityisopettaja niikee dysleksiariskilasten ongelmat (vastuu, tyénjako,
resurssit jne.)?
*oppilaan rooli (motivaatio, yleinen kypsyminen)
*luokanopettajan rooli
*erityisopetuksen rooli

*kodin rooli

7. Mitkéd ovat lukiopetuksen haasteet télld hetkelld?
-Mitké ovat merkittdvimmat muutoKset erityisopetuksessa oman koulun/oman tyén
nakokulmasta katsottuna?
-Mitkd asiat erityisopettaja kokee positiivisina/negatiivisina lukiopetuksessa?

-Jos saisit muuttaa erityisopetuksessa jotain, niin mitd?



Liite 10: Luokanopettajien lomake 2
LUOKANOPETTAJANLOMAKE 2. Vastauspéivi:
81

Luokanopettaja:

LKK-lapsi:

1. Mitki ovat LKK-oppilaan vahvuudet, heikkoudet ja motivoituminen kouluty6hon?
vahvuudet koulussa heikkoudet koulussa motivaatio koulutyéhon

2. Miten arvioit oppilaan timén hetkisti lukemisen ja kirjoittamisen osaamista asteikolla 1-3?

Miten oppilas hallitsee tilléi hetkelld seuraavat-asiat: Ei - | Tarvitsee - | Hallitsee
' - . : - ‘hallitse | takea =~ [ .
1. Kirjain-4d4nne yhteyden mieleentallennus:
a) kirjainten nimedminen 1 2 3
b) d4nteen yhdistdminen kirjaimen nimeen 2 3
c) kirjaimen yhdistdminen sitd vastaavaan ddnteeseen 1 2 3
2. Kuullun erottelu: '
a) tavuttaa kuultuja sanoja 1 2 3
b) tunnistaa sanan alku#inteen 1 2 3
¢) erottaa dinteen tavun/sanan keskelld 1 2 3
3. Ainteiden ja tavujen yhdistely:
a) 2-ddnteen yhdistiminen tavuksi/sanaksi 1 2 3
b) 3-ddnteen yhdistiminen tavuksi/sanaksi 1 2 3
¢) lukee 2-tavuisia sanoja 1 2 3
d) lukee 3-tavuisia sanoja 1 2 3
e) lukee edellistd pidempii sanoja 1 2 3
f) lukee sujuvasti lauseita 1 2 3
4, Luetun ymmirtiminen 1 2 3
5. Kirjoittaminen:
a) tavujen kirjoittaminen 1 2 3
b) 2-tavuisten sanojen kirjoittaminen 1 2 3
c) 3-tavuisten ja sitd pidempien sanojen Kirjoittaminen 1 2 3
d) lauseiden kirjoittaminen 1 2 3
e) tuottava kirjoittaminen (esim. kuvasta, annetusta aiheesta) 1 2 3

3. Mitki edelld mainituista asioista ovat lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen tavoitteet LKK-
oppilaan kohdalla 1. luokalla (rastita kaikki hiineen sopivat)?

2a, 2b, 2c 3a, 3b, 3c, 3d,/3e, 3f 4 5a, Sb, Sc, 5&, Se |

[ 1a, 1b, Ic

4. Miten oppilas on orientoitunut lukemis/Kkirjoittamistilanteissa tehtiivien tekoon? Arvioi asteikolla
1-5; 1 = erittiin heikosti, 2 = heikosti, 3 = jonkin verran, 4 = vahvasti, 5 = erittiiin vahvasti

a) Oppilas tekee luku/kirjoittamistehtédvét keskittyneesti alusta loppuun. 1 23 45
b) Oppilas vilttad luku/kirjoitustehtédvié tai tekee muuta kuin kyseists tehtdvii. 1 2345
c) Oppilas pyytid apua luku/kirjoitustehtdvién suorittamisessa (sullisesti tai muutoin). 1 2345

Jos LKK-oppilaalla on havaintojenne mukaan lukemisen tai kirjoittamisen ongelmia niin onko

5.
oppilas itse tietoinen, ettd hiin on muita heikompi lukemisessa tai kirjoittamisessa ja miten hén itse

asiaan suhtautuu?

6. Mihin kysymyksiin odotatte yhteistydtapaamiselta vastausta?

OTTAKAA TAMA LOMAKE MUKAAN TAPAAMISEEN. KIITOS.



Liite 11: Muistio ‘
82

MUISTIO
LKK-lapsen opettajien tapaaminen LKK-lapsi:

Lidsna:

1. Opettajien ja vanhempien havainnot LKK-lapsen koulunkiynnisti

Vahvuudet oppimisessa/muissa tilanteissa Ongelmat oppimisessa/muissa tilénteissa o
a) oppiaineet, joissa menestyy: a) oppiaineet, joissa on ongelmia:

b) oppiaineet, joihin on hyvin motivoitunut: b) oppiaineet, joissa on heikko motivaatio:

c¢) suoriutuminen kotitehtdvissi: c) asiat, joita ei harjoittele mielelldén:

d) vahvuudet tyoskentelyssa: d) ongelmat tydskentelyssa:

2. Vanhempien ja opettajien kommentit ja kysymyksét tutkijan antamasta palautteesta

3. LKK-lapsen lukemaan ja kirjoittamaan opplmlsen tukitoimet koulussa talla hetkella

i EI tarv1tse

Tukitoimet, Jmta on saatavilla | Tukitoimet, joita olisi hyvi olla saatavﬂla S
e tukltonma

a) eriyttiminen luokassa
b) kouluavustaja

¢) tukiopetus

“d) erityisopetus

€) muu:

4. Yhteistyosuunnitelma jatkossa:

LKK:n, NMI:n ja koulun vilills

a) tutkijat pitdvit opettajaa ajantasalla LKK-lapsen yksilotutkimuksista
b) opettaja ottaa yhteyttd tutkijoihin, jos tarvetta ilmenee

¢) kuntoutusmahdollisuudet kartoitetaan

d) opettajan konsultointia jatketaan, milloin:
e) sovitaan uusi tapaaminen, milloin:
f) muuta:

5. Muuta esille tullutta (esim. poissaolojen méiri, toveripiirissd selvidminen, koulun kiynnin muut
ongelmat, koulunkiyntiii tukevat asiat):

Muistion vakuudeksi

paivays allekirjoitus
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Liite 12: Lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen liittyvid muita oppimisen ongelmia

Tutkimusongelman 6.1.3 ryhmit (kielelliset vaikeudet, vaikeudet tarkkaavaisuudessa,
itseluottamuksen ja motivaation puute, vaikeudet havaintotoiminnoissa, fyysiset tekijit
ja motoriikka) Iuokittelun pohjana oli luokanopettajien ja erityisopettajien lomakkeet,
jotka hiukan poikkesivat toisistaan. Lisdksi opettajat olivat maininneet muita listassa
mainitsemattomia ongelmia. Kaiken kaikkiaan erilaisia ongelmia 16ytyi 22, mutta niiden
samankaltaisuuden vuoksi luokittelin ne viideksi ryhmiksi. Luokittelu ei ollut kovin
helppo varsinkaan tarkkaavaisuuden ja itsetunnon/motivaation puutteen kohdalla. Esim.
vetdytyy omiin oloihinsa lukemistilanteissa olisi kdynyt molempiin ryhmiin, mutta

opettajien vastausten perusteella luokittelin sen jilkimmaéiseen ryhméén.

Lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvid muita syksy kevit

ongelmia
lo €0 lo €o
@=10)| ®=9) | (@=8) | (=10)

KIELELLISET VAIKEUDET:

kielelliset puutteet 1 1 0 4
puheen héiritt 3 2 1 4
nimeédmisvaikeus 1 2 0 6

ITSELUOTTAMUS JA MOTIVAATIO:

harjoittelu jai vihédiseksi kotona 3 2 0 3
arkuus/pelokkuus esim. ddneen lukemisessa 4 1 2 4
itseluottamuksen puute 4 3 0 4
vilttelee lukemiseen liittyvié tilanteita 1 0 1 2
motivationaaliset tekijit: kiinnostus lukemista kohtaan| 1 1 0 0
emotionaaliset tekijit: kielteisen palautteen pelko 0 1 1 0
vertailee suorituksia toisiin 0 1 0 3
alisuoriutumista, luovuttaa helposti 0 0 0 2
vetdytyy omiin oloihinsa lukemistilanteessa 0 0 1 1




Liite 12: (jatkuu)
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VAIKEUDET TARKKAAVAISUUDESSA:

kykenemittomyys keskittyd lukemiseen 7 2 2 3
levottomuutta, yliaktiivisuuta, impulsiivisuutta 1 0 0 4
unohtamista, muistamattomuus esim. tehtivissa 0 0 0 5
hitaus 2 | 3 1
tarkkaavaisuuden hiirié 1 0 1 1
FYYSISET TEKIJAT JA MOTORIIKKA:

vésyneisyys, uupumus, sairastelu 4 1 4 2
motoriset taidot heikot 1 1 0 0
hienomotorista kompelyyttd 1 0 1 3
VAIKEUDET HAVAINTOTOIMINNOISSA:

kuulomuistin heikkoudet 0 2 1 2




