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TIIVISTELMA

Tutkimukseni tehtivind oli selvittdd, miten 1 - 6 luokkien opettajat eriyttéavit lukemis- ja
kirjoittamisvaikeuksisten oppilaiden opetusta ja minkéalaisia metodeja he siind kayttavat.
Lisdksi selvitin, minkalaiset piirteet ovat heiddn mielestdan lukioppilaille ominaisia.
Lukioppilaiden opetuksen eriyttamisestd ei 16ytynyt aikaisempaa tutkimusta, johon olisin
voinut omaa tutkimustani suoraan verrata.

Tutkimukseni oli tapaustutkimus, jossa tapauksen muodostivat yhden pienen
kaupungin 1 - 6 luokkien opettajat. Tutkimusaineiston kerasin kyselylomakkeilla (n=21)
ja neljan kyselyyn vastanneen opettajan haastatteluilla.

Tutkimukseni tuloksena oli, ettd opettajat pitivat lukivaikeuksisina oppilaina
sellaisia, joilla selvid vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa. Lukeminen on
hidasta ja luetunymmairtiminen heikkoa lisiksi lukemisessa on paljon virheitd eiki
kokonaisuuksien hahmottaminen ole  siind tarkoituksenmukaista. Kirjoittamisessa
lukivaikeuksisella oppilaalla on useita tietyntyyppisia virheitd: kirjaimia, tavuja ja sanoja
puuttuu, kirjaimia voi olla liikaa ja muitakin virheita kirjoittamisessa on runsaasti. Muina
lukihédiridiselle ominaisia vaikeuksia olivat hahmottamisvaikeudet, keskittymisvaikeudet,
hitaus ja huono tyomuisti, heikko itsetunto seki erilaiset kayttaytymishdiriot. Jokainen
lukivaikeuksinen on kuitenkin yksilollinen. Lukivaikeus voi olla myos lahjakkaalla
oppilaalla.

Erityisopettajat testaavat kaikki oppilaat lukitesteilld, jotta lukivaikeuksiset oppilaat
paasisivat korjaavaan opetukseen mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Opettajat
kayttavat lukilasten opetuksen eriyttamistd, kun lukioppilas ei pysy muuten muiden
oppilaiden tahdissa. Suurin osa heistd kertoi kdyttivansi eriyttimistd joskus kaikissa
aineissa. Opettajien mainitsemia eriyttimismenetelmid olivat: Lukioppilaille annetaan
vihemmin ldksyja kuin muille oppilaille ja lisdksi kaytetdan henkilokohtaista ohjausta,
annostelua ja lukioppilaalle voidaan antaa erilaiset tehtavit luokassa kuin muille hanen
tasonsa mukaan. Lukilapsen opetuksessa kiytetddn myOs ajalla eriyttamistd eli
lukioppilaalla on enemmin aikaa oppia samat asiat kuin muilla oppilailla, esimerkiksi
tukiopetuksen avulla. Lukioppilaat voivat kayttad tietokonetta apuna englannin kielessa.
Luokka-avustaja auttaa joillakin kouluilla tunneilla ja lisdksi erityisopettaja on apuna

korjaavassa opetuksessa.



Lukioppilaiden opetukseen liittyvissd asioissa opettajat kertoivat tehneensd yhteistyota
erityisopettajan, muiden opettajien, psykologin, vanhempien ja itse lukioppilaan kanssa.
Eriyttamistd tarvitaan paljon, koska erityisopetuksen tunteja on liian vihan, jotta
lukioppilaat voisivat siita hyotyd. Ongelmaksi muodostui liséksi lilan suuret opetusryhmit

ja tukiopetustuntien vihyys tai puuttuminen kokonaan.

Hakusanat:
lukihairist

eriyttiminen
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1 JOHDANTO

Lukeminen ja kirjoittaminen ovat jokaisen ihmisen perustaidot, jotta hén voisi toimia
yhteiskunnan tdysivaltaisena jasenend. Ensimmdisten kouluvuosien aikana opetus
painottuukin juuri ndiden taitojen opetukselle. Luokanopettajat joutuvat usein
kohtaamaan oppilaita, joilla on oppimisvaikeuksia. Huomattavalla osalla ndistd oppilaista
on lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia. 15 - 20 %:1la koululaisista on Ahvenaisen ja Karpin
(1993, 63) mukaan vaikeuksia oppia lukemaan ja kirjoittamaan. Erityisopetuksen
tuntimdirit ovat riittdméattomida  auttamaan lukemis- ja  kirjoittamisvaikeuksien
korjaantumisessa. Tamin vuoksi luokanopettajien on osattava osaltaan auttaa
lukioppilaita heiddn oppimisvaikeuksiensa voittamiseksi. Yhtena keinona opettajat voivat
kéyttad opetuksensa eriyttamisti, jolla he voisivat mahdollistaaa lukioppilaiden pysymisen
ainakin osittain muiden oppilaiden oppimistahdissa.

Lukemis- ja kirjoittamishéirion madrittelyssi Ahvenainen, Karppi ja Astrom
(1979,54) kayttavat maaritelmaa, jonka mukaan lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksinen lapsi
on lahjakkuudeltaan normaalitasoinen, ja my6s hinen kuulonsa ja niakonsé ovat normaalit.
Niistd tekijoistd huolimatta lapsi ei ole oppinut lukemaan ja kirjoittamaan tavallisessa
ajassa ja tavanomaisia menetelmia kayttaen.

Olen tehnyt proseminaari-tyoni aiheesta Lasten lukemis- ja kirjoittamisvaikeudet
ala-asteella. Tuon tutkimuksen tarkoituksena oli yleisesti selvittad, mitd lukihdirié on,
kuinka se ilmenee ja kuinka diagnosointi tapahtuu. Lukihdirié aiheena alkoi kiinnostaa
minua, kun opetin lukivaikeuksista lasta lukemaan ja kirjoittamaan. Jo tuolloin sain
huomata, ettd tastd hairiostd karsivit lapset eivit saa riitdvasti erityisopetusta, jotta se
olisi tuloksellista. Tdménkin oppilaan kohdalla erityisopetuksen tunteja oli vain yksi
viikossa. Koska lukivaikeuksisia oppilaita tulee jokaisen luokanopettajan kohdalle monia
uran aikana, pitiisi luokanopettajien pystyd opettamaan myos néitd lapsia tuloksellisesti.
Se ei kuitenkaan ole mahdollista, jos opettaja opettaa koko oppilasryhmas,
lukivaikeuksinen mukaan luettuna, samoja metodeja kayttaen.

Tallda tutkimuksellani haluan selvittdd, kuinka yhdessd kaupungissa opettajat
opettavat lukivaikeuksisia oppilaitaan. Kuinka he eriyttdvat opetustaan heille sopivaksi,

jotta he voisivat myos oppia uusia asioita, vai huomioidaanko heitd yleisopetuksessa



lainkaan? Olen kiinnostunut saamaan selville, minkilaisia eriyttimismetodeja opettajat
kéyttavat eriyttamisessd vai opettavatko he lukioppilaita samalla tavalla kuin muitakin
oppilaitaan.

Haluan selvittdda my6s, ovatko eriyttamistda kayttavat opettajat saaneet
erityispedagogista koulutusta ja jos ovat, niin kuinka paljon. Toisaalta haluan tietaa,
keiden kanssa luokanopettajat tekevit yhteistyotd lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksisten
lasten opettamiseen liittyvissd kysymyksissd ja minkélaista yhteistyo on.

Tutkimukseni suoritan tapaustutkimuksena, jossa tapauksen muodostavat yhden
pienen eteldpohjalaisen kaupungin opettajat. Tutkimuksellani en pyri yleistettaviin
tuloksiin vaan pyrin lisddmain omaa ja tyoni lukijoitten tietamysta lukihdiriosta ja
lukioppilaiden opettamisesta, eriyttimisestd ja sen ongelmista.

Tutkimusaineiston kerdin lahettamalld kyselylomakkeen tutkimuskohteena olevan
kaupungin jokaiselle opettajalle, jotka opettavat oppilaita ensimmaisestd kuudenteen
luokkaan. Kyselylomakkeen teemoja ovat lukivaikeus, eriyttaminen ja yhteistyo. Lisaksi
jokainen opettaja kertoo omasta koulutuksestaan ja timin tiedon perusteella valitsen
haastateltavikseni muutamia opettajia. Pyrin saamaan haastateltavikseni mahdollisimman
erilaisen koulutuksen saaneita opettajia, jotka kuitenkin kaikki ovat pohjakoulutukseltaan

luokanopettajia.



2 LUKEMIS- JA KIRJOITTAMISVAIKEUDEN MAARITTELYA

Syvilahden (1975, 7) mukaan lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien tutkimus on alkanut
1800-luvulla, vaikka wiitteitd néistd vaikeuksista loytyy jo varhaisemmasta
kirjallisuudesta. Alahuhdan mukaan vasta vuosisadan vaihteessa alettiin kiinnittaa
enemmaéin huomiota lasten erityisvaikeuksiin kirjoitetun kielen oppimisessa. Aikuisten
osalta tatd ongelmaa oli tutkittu jo huomattavasti aikaisemmin. (Alahuhta 1990, 61.)

1800-luvulla pidettiin lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia perinnollisind ja niiden
katsottiin johtuvat aivotoiminnan heikkouksista. Vield tuolloin vaikeutta pidettiin
pysyvéni. Nykyéain ollaan toiveikkaita, ettd ajoissa aloitettava korjaava opetus voi auttaa
ongelman poistamisessa. (Ahvenainen & Karppi 1993, 59.)

Tunnetuimpia nimityksid lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien alalla ovat Syvélahden
mukaan medfodd ordblindhet, dysleksia eli lukemisvaikeus, dysgrafia eli
kirjoittamisvaikeus, legasthenie eli lukemis- ja kirjoittamisvaikeus, sanasokeus sekd
erityinen lukemis- ja kirjoittamisvaikeus tai -hdiri6 (Syvilahti 1975, 8). Lehmuskallio
(1983) kayttad nimityksid lukemishdirio ja -vaikeus. Ruotsalaisessa kirjallisuudessa
dysleksialla tarkoitetaan erityista lukemis- ja kirjoittamisvaikeutta (ks. Stadler 1994).
Sielld sanasokeus eli ordblindhet on jaidnyt pois kaytostd. Englannin kielisessd
kirjallisuudessa sen sijaan dysleksialla tarkoitetaan pédasiassa vain lukemisvaikeutta (ks.
Snowling 1987). Syvilahti painottaakin kielialueiden vililla olevia eroja. Englantilaisessa
ja amerikkalaisessa kirjallisuudessa paapaino on lukemisvaikeuksien kisittelyssé.
Saksalaiset ja pohjoismaalaiset tutkimukset ottavat mukaan myos kirjoittamisvaikeudet.
(Syvilahti 1975, 8.)

Suomalaisessa kirjallisuudessa kiytetddn péadasiassa nimityksid lukemis- ja
kirjoittamisvaikeus tai -hdiric. My6s dysleksia-kisitettd nikee kaytettivan, vaikka se
tieteellisesti tarkoittaakin vain lukemisvaikeutta. Mikkeld painottaakin, ettd dysleksia
tarkoittaa nykyaan syistd riippumatta yleensi lukemisen ja kirjoittamisen oppimishairioita
(Mikkela 1985, 27). Ahvenainen ja Karppi (1993, 63) pitavat dysleksiaa yhtend
lukivaikeuksien osa-alueena. Heiddn mukaansa se on erityinen lukemis- ja

kirjoittamisvaikeus, joka johtuu aivotoiminnan hairiostéd (ks. myos Stadler 1994).
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Kisitteiden kirjavuuteen ovat olleet vaikuttamassa tutkijoiden ammattialat ja sitd kautta
myds heiddn tutkimustensa nakokulmat. Ahvenaisen ja Karpin mukaan ladketieteen
edustajat uskoivat lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien taustalla olevan elimellisid syita.
Pedagogit ja psykologit taas painottivat oppimisymparistojen, suoritustasojen ja

oppimisprosessien eroja. (Ahvenainen & Karppi 1993, 60; ks. myos Mikkela 1985, 27.)

| VAHE I VAHE il YAIHE I YAHE
Sanasokeus Lukemis- iakei Lukemis- jaftai Luknaikeus
Word-Bindness) e Veiomisabs (Reating ity
Lukutaidon menetys (Dyslesia Legastenie) (Readingjurtting ['B’S'ikﬁfi
(aleksia) disability; LRS) {Dyslescia)
Laakarit Psykologit ja Pedagogit Pedagogit ja
pedagogit tutkijat
1870 -> 1920 -> 1970 -> 1990 ->

Kuvio 1. Lukivaikeutta tarkoittavien kisitteiden kehittyminen paipiirteittdin Ahvenaisen
ja Karpin (1993,60) mukaan

Mikkeldn mukaan lukivaikeudella tarkoitetaan nykyéan sitd, ettd lapsi ei opi lukemaan ja
kirjoittamaan lahjakkuutensa edellyttdmalla tavalla. Hin vield painottaa, ettd
lukivaikeuksia voi olla seki lahjakkailla ettid heikkolahjaisilla lapsilla. (Mikkela 1985, 28.)
Rutterin (1978, 12) mukaan lukivaikeutena voidaan pitid sitd, ettd lapsella on vaikeuksia
oppia lukemaan ja kirjoittamaan tavanomaisista menetelmisté, riittdvasta alykkyydesté ja
sosiokulttuurisista mahdollisuuksista huolimatta. ~ Ahvenainen ja Karppi kayttdvit
maédritelmés, jonka mukaan lukivaikeuksisena lasta voidaan pitdd silloin, jos hén on
lahjakkuudeltaan normaalitasoinen ja hidnen nidkonsd ja kuulonsa ovat normaalit. Naista
tekijoistd huolimatta lapsi ei opi lukemaan tavanomaisia menetelmid kayttden ja
tavallisessa ajassa. (Ahvenainen & Karppi 1993, 62.) Ahvenainen kuitenkin painottaa, etta
kaytannon opetustyon kannalta olisi jarkevampéad maiéaritella oppimisvaikeus suhteessa
opetussuunnitelmassa  esitettyihin  tavoitteisiin =~ kuin  vaikeasti  méadriteltdavaan

lahjakkuustasoon (Ahvenainen 1982, 205).
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Ahvenaisen ja Karpin (1993, 61 - 62) mukaan lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksiselle
lapselle on tyypillistd, etti lukemisessa ja kirjoittamisessa on paljon tietyntyyppisid
virheitdi. Lukeminen ja kirjoittaminen on hidasta ja vaivalloista. Kuitenkaan
lukivaikeuksisen oppilaan ei tarvitse olla luokan heikoin kaikissa aineissa, silld hénelld voi
olla hyvd muisti tai muita kykyjd, jotka kompensoivat heikkoa luku- ja kirjoitustaitoa.
Lukivaikeuksista voidaan pitdd myos alisuoriutujana, joka ei hyodynné opetusta kykyjaan
vastaavalla tavalla. Duane (1985, 14) painottaa, ettd didinkielen liséksi vaikeuksia voi
myds olla matematiikassa, kisien hienomotoriikassa, katseen kohdistaminen voi olla
vajavaista seki vasen-oikea-erottelu voi olla vaikeaa. (ks. myos Rudel 1985, 33.)

Lukivaikeuksisella voi olla ndiden ensisijaisten oireiden lisiksi myds toissijaisia
oireita, jotka aiheutuvat ensisijaisista vaikeuksista. Niitd ovat Johnin (1994, 7) mukaan
kédytoshdiriot ja muut emotionaaliset héirit. Malmquist lisdd tdhan vield, ettd lukilapset
leimautuvat helposti ja heille voi tulla edelld mainittujen oireiden lisdksi myds peukalon
imemisté, kynsien pureskelua, he voivat olla motorisesti levottomia, hermostuneita, pelata
koulussa eri tilanteita, heilld on keskittymisvaikeuksia, unettomuutta ja rauhattomuutta
(Malmquist 1977, 2). Stadler (1994) kuitenkin painottaa, ettd jokaisen lukivaikeuksinen
on yksilo, jolla on yksilolliset ongelmat. Lukivaikeuksien rajoja ei voida pitdd hanen
mukaansa tiukkoina vaan niiden on oltava liukuvia.

Korhonen pitdd lukivaikeutta jossakin madrin perinnéllisend, sillda lukilasten
vanhemmilla ja muilla sisaruksilla on havaittu olevan enemmin oppimisvaikeuksia kuin
muilla. Jos toisella vanhemmista on ollut lukivaikeuksia, on pojilla 30 - 40 %:n riski olla
myos lukihairidinen. Tytoilla riski on 17 - 18 %. My®6s sosiaalista perimid voidaan pitda
yhtend syyvaihtoehtona. (Korhonen 1995, 168.) Stadler (1994, 9) kuitenkin mainitsee,
ettd lukivaikeus ei ole lapsen adlykkyyden lisdksi myoskéan sidoksissa yhteiskuntaluokkaan
tai kulttuuriin. Useat tutkijat Korhosen lisiksi painottavat, etti pojilla on suurempi
mahdollisuus olla lukivaikeuksinen kuin tytoilld. Snowling ja Stadler kertovat, etta pojilla
on lukivaikeus 3 - 4 kertaa yleisempi kuin tytoilla (Snowling 1987, 37; Stadler 1994, 18).
Karpin (1983, 151) mukaan lukivaikeuksisia on 12 - 15 % koululaisista standardoiduilla
testeilld mitattuna. Kaytannossa se tarkoittaa, ettd jokaisessa normaalikokoisessa luokassa
on 3 - 4 lukioppilasta.

Tasséd tyossdni kaytan lukivaikeutta, lukihiiriotd, lukemis- ja kirjoittamisvaikeutta ja

-hairiota tarkoittamassa samaa asiaa. MyoOs ulkomaalaisessa kirjallisuudessa paljon
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esiintyvit  dysleksia-kdsitteen ja siihen liittyvdt tekijit liitin lukemis- ja

kirjoittamisvaikeuksiin kuuluviksi.
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3 LUKEMISEN JA KIRJOITTAMISEN OPPIMISEN EDELLYTYKSET

Lapsen kielellisessd kehityksessd jo ennen kouluikdd on Saarisen, Ruoppilan ja
Korkiakankaan (1989) mukaan keskeist4 lapsen kanssa keskusteleminen. He painottavat,
ettd miiran ohella tirkedd on myos kielen laatu. Monipuolinen, virheeton ja vivahteikas
kieli luo pohjan lapsen kielelliselle kehitykselle. Kielitaidon omaksumista tukee myos se,
ettd lapsi saa erilaisia kokemuksia kielenkayttotilanteista ja hintd rohkaistaan kayttaméaan
kielti. Koulussa lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen pohjana on ennen kouluikai
saavutettu kielitaito. (Saarinen, Ruoppila & Korkiakangas 1989, 124.) Malmquistin
(1975, 51) mukaan lukemisen ja kirjoittamisen alkeiden oppiminen perustuu muun muassa
sithen, ettd lapsi kykenee kuuntelemaan riittdvat keskittyneesti eri danteiden ja kielen
symboleja.

Lehmuskallion (1991) mukaan lukemiseen liittyvat fyysiset, sosiaaliset ja
kulttuuriset tekijiat ovat lukemisen oppimisessa merkittdvasti mukana. Lapsen kielelliseen
kehitykseen vaikuttaa kodin lukemiseen liittyva varustetaso eli kuinka paljon kotona on
kirjoja ja lehtid lapsen kiytettdvissi. Myos vanhempien kannustus lukemiseen on
merkittavad. (Lehmuskallio 1991, 144.)

Julkunen pitdd lukemaan oppimisessa tirkednd sitd, ettd lapsi on ollut jo ennen
kouluikia paljon tekemisissi puhutun ja kirjoitetun kielen kanssa. On térkeaa, ettd hanelle
luetaan runsaasti ja myos keskustellaan luetusta. Samalla kun lukemistilanne on
vuorovaikutusta vanhemman ja lapsen vililld, lukeminen edistad myos lapsen kykya
tulkita kirjoitettua kielta. (Julkunen 1990, 73 - 75.)

Alahuhta (1990) selittda lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen vaadittavat viisi eri
tekijaa: vakiintunut suuntautumiskyky, muotojen kiinnittyminen ja visualisaatio, tietty
vilimatka sanaan ja sen sisdltimédan merkitykseen nahden, merkitys- ja @anisuhteiden
hallinta seké kdden ja silmén liikkeiden yhteistyo.

Lapsella on oltava vakiintunut suuntautumiskyky, jolloin han pystyy suuntaamaan
katseensa luettavaa rivid pitkin vasemmalta oikealle. Jos lapsen avaruudellinen
suuntautumiskyky on heikko, hianen katseensa harhailee. Téstd seuraa, ettd hdn joutuu
lukiessaan korjaamaan usein ja palaamaan alkuun. Niin lukemisesta tulee hidasta eika sitd

ole helppo ymmartaa (ks. Malmquist 1977, 22).
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Muotojen kiinnittyminen ja visualisaatio tarkoittavat, etti lapsi hallitsee kirjainten
muodot. Lukivaikeuksisella on ongelmia télla alueella, koska hén ei pysty palauttamaan
adnteiden visuaalisia vastineita sujuvan lukemisen kannalta kyllin nopeasti. Lukemisesta
tulee tavuittaista ja hyvin hidasta.

Lapsen on hallitava tietty vdlimatka sanaa ja sen sisdltdmddn merkitykseen
ndhden. Varhaislapsuudessa puhe ja sanat liittyvit johonkin havaittavissa olevaan ja
yleensd puhetilanteet ovat tissd ja nyt -tilanteita. Koulussa lapsen tulisi voida siirtdd
puheensa pois nykyhetkestd kaukaisempiin asioihin, esimerkiksi keviilld on pystyttavi
orientoitumaan syksyyn, kun siitd luetaan ja kirjoitetaan.

Lapsen on ymmirrettiva kuultujen, merkitsevien ja soinnillisten sarjojen merkitys.
Tama kuuluu merkitys- ja ddnisuhteiden hallintaan. Kdden ja silmdn liikkeiden yhteistyo
tarkoittaa sité, ettd kdden ja silmin yhteistoiminta on kirjoittamisen kannalta valttamaton.
(Alahuhta 1990, 63 - 64.)

Alahuhdan mukaan lukeminen edellyttdd kirjainten tuntemista ja tietoa, miltd
kirjoitettu sana nayttaa, miltid se kuulostaa ja kuinka se artikuloidaan. Aineen lukiessa on
myos osattava kontrolloida hengitystéd ja d4dnentuoton seké artikuloinnin yhteistoimintaa.
Kirjoittaminen edellyttid hianen mukaansa kaikkea, mitd lukeminenkin edellyttdd. Lisdksi
kirjoittajalla on oltava muistijalkia siitd, kuinka sana kirjoitetaan eli minkalaista kdden ja
sormien liikkeitd tarvitaan. Tietysti tarvitaan my6s motivaatiota, halua kirjoittaa.
(Alahuhta 1990,25.)

Collins ja Gentner (1980) tidhdentivit, etti kirjoittajan on hallittava nelja erillistd
rakennetta ennen kuin hin voi kirjoittaa omia ajatuksiaan. Nuo rakenteet ovat teksti-,
kappale-, lause- ja sanarakenne ja siind erityisesti tavaaminen. Rakenteiden yhdistdminen
voi tuottaa vaikeuksia. Naiden lisaksi lapsen on osattava tietysti myos kirjaimet. (Collins
& Gentner 1980,67.)

Ahvenaisen ja Karpin (1993) mukaan lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen
edellyttad: toimivaa tyomuistia, visuaalista ja auditiivista havainnointikykyd, dantojen
havaitsemista seki kaikkien aistihavaintojen integrointia. Lyhytkestoisen tydmuistin avulla
pystytddn tyOstamadn havaintoaineistoa kuten kirjaimia ja numeroita talletettavaksi
sailomuistiin. (Ahvenainen & Karppi 1993, 51 - 53.)

Visuaaliset ja auditiiviset havainnot ovat normaalin lukemisen ja kirjoittamisen

peruselementit. Lukeminen ja kirjoittaminen edellyttdvit normaalisti toimivaa nakoaistia
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ja normaalia kuulontarkkuutta seka lisdksi suuntatajua ja auditiivista erottelu- ja
yhdistamiskykya, joiden avulla dénteet erotetaan toisistaan ja yhdistetaan toisiinsa kuullun
perusteella. (Ahvenainen & Karppi 1993, 53 - 56.)

Lukemisen ja kirjoittamisen perustekniikan harjoittelussa séilyvat pitkadn
ddnettomiat &dantoliikkeet tukemassa suoritusta.  Ahvenainen ja Karppi kayttavit

2?2

kirjoittamisen yhteydessd nimitystd “sisdinen ” tavuttainen lukeminen. (Ahvenainen &
Karppi 1993, 56 - 57.)

Sujuvan lukemisen ja kirjoittamisen kannalta on tirkedd, ettd kaikki aistitieto
yhdentyy virheettomasti. Aistimusten jirjestaytyminen kédyttod varten seka sithen liittyva
motorinen toiminta tapahtuvat automaattisesti. Jokaisella lapsella on jo syntyessddn
olemassa valmius aistien integraatioon, mutta siti voidaan silti vield harjaannuttaa

edelleen. (Ahvenainen & Karppi 1993, 57 - 58.)
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4 LUKEMIS- JA KIRJOITTAMISVAIKEUKSIEN TAUSTAA
4.1 Syita

Mikkelan (1985) mukaan lukivaikeuksilla bn useita syita. Han mainitsee elimelliset,
perinnolliset ja tunneperdiset syyt. Elimellisistd syistd hénelld on esimerkkind MBD eh
pieni aivotoiminnan hiirié, jossa lapsen aly on normaali, mutta silti lapsella on
oppimisvaikeuksia, esimerkiksi lukivaikeuksia, kompelyyttd sekd kédden ja silmén
yhteistyon heikkoutta. Kaksi viimeksi mainittua vaikeuttavat myos osaltaan lukemaan ja
kirjoittamaan oppimista. (Mikkela 1985, 36.)

Lukivaikeuksien perinnollisistda  syistdi Mikkeld mainitsee  aivotoiminnan
kypsymaéttémyyden eli havaintotoiminnan, motoriikan ja rytmitajun kehitys on viivéstynyt.
Lukilapsilla on myos ristikkaistd dominanssia enemman kuin muilla lapsilla. Esimerkiksi
he ovat oikeasilmiisid ja vasenkitisid. Tutkimuksen ovat osoittaneet, ettd joissakin
suvuissa lukivaikeuksia esiintyy runsaasti. Mikkela kuitenkin painottaa, ettd lukihiirio ei
sellaisenaan periydy, mutta sille altistavat tekijat sen sijaan siirtyvit sukupolvelta toiselle.
(Mikkeld 1985, 36 - 38.)

Tunne-eldmén hairic voi myods olla lukivaikeuksien syynd. Tamén hairidn
aiheuttavat joko perintotekijat tai ymparistotekijat tai ne yhdessd. Nyky-yhteiskunnan
kehitys altistaa entisti helpommin lapsia tunne-elimén hdiriGille. Tutkimuksissa on
todettu, etta vakavista persoonallisuuden hairidista karsivilld lapsilla on usein vaikeuksia
lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa. Mikkeld kuitenkin muistuttaa, ettd kaksi
kolmasosaa emotionaalisista héiridistd on lukivaikeuksien aiheuttamaa ja vain yksi
kolmasosa on sen syynd. (Mikkeld 1985, 38 - 39.) Malmquistkin (1977, 70 - 71)
painottaa, ettd emotionaaliset hairiot johtuvat lukilapsilla useista epidonnistumisista
lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa. Samalla lapselle tulee itseluottamuksen puutetta,

arkuutta, pelkoja ja ahdistuksia.
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4.2 Visuaalinen ja auditiivinen lukihiiirio

4.2.1 Visuaalinen hairio

Visuaalisessa hiiriossd on tyypillista, ettd lapsella on vaikeuksia muistaa kirjaimien ja
numeroiden muotoja, suuntia ja jarjestystd. Tastd aiheutuu rotaatiota eli
kiertymistaipumusta ja reversaaleja eli kaintymistaipumusta. (Mikkelda 1985, 50.)
Salminen (1982) painottaa, ettd suuntien ja muotojen muistaminen on vaikeaa pitkéén ja
jopa pysyvisti toisin kuin normaalisti lukemaan ja kirjoittamaan oppivilla lapsilla. Hanen
mukaansa lukemisen reversaalit voivat olla partiaalisia eli vain osa sanasta luetaan
kaantyneend (leikki - liekki) tai sitten totaalista, kun sana luetaan lopusta alkuun (oli -
ilo). (Salminen 1982, 35 - 36.)

Visuaalisesta hairiostd karsivan lapsen on vaikea kopioida tekstid taululta tai
piirtoheitinkalvolta, koska hidnen on vaikeaa l6ytdd katseen paikkaa ja suuntaa.
Kopioinnissa hénelld jaia myos valimerkit helposti huomaamatta. Katseen kohdistamisen
vaikeus johtaa usein lukemisessa riviltd eksymiseen. (Mikkeld 1985, 50 - 51; Salminen
1982, 36.)

Sekd Salminen (1982) ettd Mikkeld (1985) mainitsevat, ettd visuaaliseen hiirioon
kuuluu perseveraatiotaipumus eli lukilapsi lisdd sanaan tavun tai toistaa jotain tavua,
esimerkiksi lipun - lipunpun. Niille lukilapsille on ominaista sanojen loppujen tai koko
sanan arvaaminen. He voivat korvata lukiessaan sanan osan tai koko sanan muulla osalla
tai sanalla, jolloin merkitykset muuttuvat. Heidén on vaikeaa muodostaa tavuja ja sanoja,
vaikka osaisivatkin kirjaimet. Jos lapsen auditiivinen puoli on vahva, hin voi luetella
kirjaimet sanasta didneen perdkkdin ja ndin pystyd hahmottamaan koko sanan. (Mikkela
1985, 50; Salminen 1982, 36.)

Muita visuaaliseen hiirioon liittyvid ongelmia ovat Mikkelan (1985, 50 - 51) ja
Salmisen (1982, 35 - 36) mukaan runsas pyyhekumin kaytto, virheiden korjaaminen
kirjoittamalla entisen paille, rivien alkujen ja loppujen tekeminen epitasaisiksi, isojen ja
pienten kirjainten virheellinen kayttd seka erilaisten sarjojen oppimisen vaikeus,

esimerkiksi viikkonpaivien ja kuukausien oppiminen.
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Mikkeldn (1985) mukaan visuaalinen hiiri6 haittaa enemmén lukemista kuin
kirjoittamista. Lisdksi vaikeuteen voi liittyd heikko motorinen suoritus, joka lisdd
entisestddn kirjoituksen vaikeaselkoisuutta ja virheellisyyttd. Tastd hadiriostd karsivat
lukilapset leimataan helposti huolimattomiksi ja opiskelusta piittaamattomaksi. (Mikkeld

1985, 51.)

4.2.2 Auditiivinen hdirié

Auditiivisessa héiriossd on Mikkeldn (1985) mukaan kysymys kuullun hahmottamisen
puutteellisuudesta, vaikka lapsen kuulo on tdysin normaali. Lapsella on puutteellinen kyky
erotella kuulodrsykkeits, jotka korva ottaa vastaan ja vilittdd hermoratoja pitkin aivoihin.
Mikkela pitad hdiriotda kuullun hahmottamisessa pysyvampénd esteend lukemaan
oppimiselle kuin visuaalista hairiotd. (Mikkeld 1985, 46 - 47.) Syvilahti (1989, 18)
mainitsee, ettd lukihairioisista kaksi kolmasosaa kuuluu auditiiviseen alaryhméén.

Salmisen (1982) mukaan auditiivisesta hdiriostd kirsivilld lapsella on vaikeuksia
seurata opettajan nopeaa puhetta. Hén voi kuunnella suu auki terdstddkseen kuullun
erottelukykya. Téllaisen lukilapsen on hankala kuunnella sujuvaa ja vuolaana etenevii
puhetta, mihin vaikuttaa my6s puhujan ddnen korkeus. (Salminen 1982, 37 - 38.) Mikkeld
(1985, 48) lisad viela, etta tillaisen lapsen on helpompi seurata matalaa miesdintd kuin
korkeaa naisdanta.

Lukilapsella, jolla kuullun erottelu on vaikeaa on usein my6s melodisen ja rytmisen
erottelukyvyn heikkous. Hin ei erota puheen ja musiikin melodisia rakennetekij6ité eli ei
erota kaskyjd, kieltoja ja toivomuksia toisistaan. Rytmisen erottelukyvyn puutteen vuoksi
lapsi ei pysty tavuttamaan ja jaksottamaan lukemaansa oikein. (Mikkeld 1985, 47.)

Mikkeldn (1985) mukaan auditiiviseen hdirioon liittyy lyhytaikaisen muistin
heikkous. Lapsi ei kykene painamaan mieleensi irrallisia kuulodrsykkeitd kuten
numeroita, kirjaimia ja outoja sanoja. Lyhytaikainen muisti on &irimmdisen tirked
kielellisessa oppimisessa. (Mikkeld 1985, 47.)

Auditiivisesta hairiosta kéarsivét lukilapset voivat sanoa kirjoittamansa sanan daneen
ja ndin vahvistaa kuulohavainnon erottelukykya. Nailld lukilapsilla artikulaatio voi olla

epéselvad ja heilld voi olla ekolaliaa eli kaikupuhetta. (Salminen 1982, 37 - 38.)
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Kuullun erotteluvaikeuden vuoksi auditiivisestd hairidiset lukilapset pystyvit
tyoskentelemédin paremmin painetun tekstin kanssa kuin suullisten ohjeiden perusteella.
Heille sanelukirjoitus on vaikeaa, koska siind toimitaan juuri kuullun perusteella, mutta
my0s itsendinen oikeinkirjoitus on vaikeaa. (Salminen 1982, 38.)

Auditiiviseen hdirioon kuuluu Mikkeldn (1985) mukaan minimiparien erottamisen
vaikeus eli sanat, jotka eroavat vain yhdelld kirjaimella toisistaan menevit sekaisin. Muita
yleisid virheitd ovat muun muassa, ettd pitkdstd vokaalista ja kaksoiskonsonantista jaa
toinen pois sekd samanlaiselta kuulostavat danteet menevat sekaisin. (Mikkeld 1985, 48)
Salmisen (1982, 38) mukaan muita yleisid virheitd ovat myos sanojen osien poisjdaminen,
sanojen lyheneminen sekid ylimairdisten lisien ilmaantuminen kirjoitettuun tekstiin.
Lapselle tuottaa vaikeuksia myos kuullun sanan &énteiden erottaminen. Alkudinteen

erottaminen voi onnistua, mutta muut tuottavat ongelmia.
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S LUKIVAIKEUS

Ahvenainen ja Karppi eivdt pidd jarkevand lukivaikeuksien suhteuttamista oppilaan
yleiseen lahjakkuustasoon kuten tavallisesti médritelmissd tehdaan. Heid4dn mielestd4n olisi
parasta, jos lukivaikeus maariteltdisiin @ suhteessa  oppimistavoitteisiin,  silld
lukivaikeudethan paljastuvat juuri siiné, ettd oppimistavoitteita lukemisen ja kirjoittamisen
osalta on vaikea saavuttaa. (Ahvenainen & Karppi 1993, 62.) Tavoitteiden tulisi tietysti
olla sellaisia, ettd ne on mahdollista saavuttaa silli ikitasolla ja sitd vastaavalla

kehitystasolla, jolle ne on asetettu.

5.1 Vaikeudet lukemaan oppimisessa

Suomessa opetetaan lukemista Ahvenaisen ja Karpin mukaan siten, ettd ensimmaiiseksi
lapsen on oivallettava kirjain-dannevastaavuus, minké pohjalta kootaan tavuja ja edelleen
tavuista sanoja. Niin lapsi oppii mekaanisen lukemisen, lukemisen perustekniikan, joka on
pohja lukutaidon kehittymiselle. (Ahvenainen & Karppi 1993, 67.) Lukemaan oppiminen
vaatii my0s, ettd lapsi ymmartaa spesifisten kirjoitusmerkkien merkityksen seki niiden
pysyvén suhteen toisiinsa sanoissa ja lauseissa (Ahvenainen ym. 1979).

Jos lapsen perusvalmiudet ovat normaalisti kehittyneet, hin ymmértda puhutun ja
kirjoitetun kielen vastaavuuden itse eikd sitd tarvitse erikseen opettaa. Lukemis- ja
kirjoittamisvaikeuksista karsivin on sen sijaan vaikea erottaa aanteitd toisistaan ja
tunnistaa, mika kirjain vastaa kutakin dinnettd. (Ahvenainen ym. 1979, 27 - 28.) Lapsella
on heikko auditiivinen erottelukyky, jos hdn ei havaitse ddnteitd ja niiden eroja tai
yhtalaisyyksid puheessa. Lukemaan oppimisen kannalta on tirkedd, ettd ddnteet osataan

erottaa toisistaan tarkasti.
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5.1.1 Vaikeuksia tuottavat kohdat lukemisen oppimisprosessissa

Ahvenainen ym. jakavat oppimisprosessissa vaikeuksia tuottavat kohdat seuraavaan

viiteen alueeseen (Ahvenainen ym. 1979, 28 - 30):

1. Kirjain-ddnnevastaavuus

Syvilahti (1975, 29) mainitsee, ettd lapsen taytyy olla alykkyysialtaan vahintaén 6,5 - 7,5
vuotta ennen kuin hidn voi ymmairtid kirjainten ja niitd vastaavien &énteiden yhteyden.
Kirjain-4dannevastaavuuden hahmottaminen on lukemisen perustekijé, silla lukeminen on
mahdotonta, jos lukija ei tiedd, miké ddnne vastaa kutakin kirjainta.

Lukemis- ja kirjoittamishiiridiselle tuottaa vaikeuksia muuttaa kirjain danteeksi.
Syvilahden mukaan lapsi ei hahmota #inteitd eikd tunnista niiti sanoista. Hén voi
kuitenkin osata kirjaimet, vaikka ei muistakaan niiti vastaavia danteitd. (Syvalahti 1975,
31.) Hinen mukaansa lievempéani hiiriond voidaan pitdd tapausta, ettd lapsi tunnistaa
osan #inteisti, mutta toisiaan muistuttavat dinteet meneviat sekaisin. Tavallisimmat
ddnteet, jotka sekoittuvat toisiinsa ovat m-n, e-t-v-p- sekd o-k-h. (ks. myos Mikkeld
1985, 33) Mikkeld (1985, 47) painottaa, ettd lukilapsilla Iyhyaikaisen muistin kapasiteetti
on pienempi kuin lapsilla, jotka oppivat lukemaan ja kirjoittamaan normaalisti. Tama
seikka vaikeuttaa tavujen ja sanojen kokoamista epdvarmoista  danne-
kirjainvastaavuuksista. Lapsi ei muista, mikd kirjain vastaa kutakin déannettd. (Syvalahti
1975, 30.)

Kirjain-dinnevastaavuuden hahmottaminen on erittdin tirked lukemaan oppimisen
kannalta. Vaikka lapsi osaisikin yhdistdd osan é&anteistd oikeisiin kirjaimiin, hénen
lukemisensa ei ole sujuvaa ja ennen kaikkea se ei ole ymmaérrettdvad. Lapselta vaatii
paljon itsekuria jatkaa lukemisen harjoittelua, koska se ei ainakaan oppimisprosessin

alkuvaiheessa ole palkitsevaa ja vaatii henkisid voimia.

2. Vaikeus yhdistaa danteitéd tavuiksi
Ahvenaisen ym. (1979) mukaan d4nteiden yhdistiminen tavuiksi on suuri kynnys lukemis-
ja Kkirjoittamishdiridiselle. Heiddn mukaansa &inteet tulee voida hahmottaa

kokonaisuudeksi nidkomuistin, kuulohavainnon ja puhemotorisen toiston avulla.
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(Ahvenainen ym. 1979, 29.) He pitivit vokaalien yhdistdmista kaikkein helpoimpana.
Vaikeinta on konsonanttien yhdistdminen vokaaleihin, mika sindnsd on suomen kielessé
kaikkein tirkeintid. Kirjainten yhdistimisvaiheessa saattavat kirjainten paikat mennd
sekaisin, jolloin syntyy niin sanottu reversaalivirhe, esimerkiksi suski/suksi. (Ahvenainen
ym. 1979, 29.)

Lapsi voi luetella kirjaimia useita kertoja perdkkdin saamatta silti kiinni
kokonaisuudesta. Hén ei pysty hahmottamaan kirjaimista muodostuvaa sanaa, miki on
lapselle visyttavia. Taman vuoksi pitkit lukutuokiot eivit ole tarkoituksenmukaisia, silld
niiden kautta lapsi alkaa tuntea vastenmielisyyttd koko lukemista kohtaan. Tama pitiisi
ottaa huomioon my6s korjaavassa opetuksessa. Luultavasti tirkeinti on se, ettd
opetuksessa edetdin oppilaan edellytysten ja voimavarojen mukaan eikd suinkaan

opettajan asettamassa aikataulussa, jos se osoittautuu epérealistiseksi.

3. Tavurajan hahmottamisen vaikeus

Ahvenaisen ym. mukaan saadaan lukemisesta ymmaérrettdvd yhteys puhekieleen, kun
aanteiden yhdistaminen tapahtuu tavuittain. Lukemis- ja kirjoittamishéiridisen on vaikea
hahmottaa tavurakenteen pysyvid auditiivisia ja visuaalisia ominaisuuksia. (Ahvenainen
ym. 1979, 29.) Ei ole samantekevad, mihin tavurajat lukiessa tulevat, silld se voi tehda
luetusta epaselvdd. Aakkosellinen Kkirjoitustapa on Niemen, Poskiparran ja Hyonin
(1986,33) mukaan lukivaikeuksien merkittdva aiheuttaja. Lukilapsen on vaikea ymmartaa
sitdi, minkd vuoksi sanojen jaksottelusta tulee epatarkoituksenmukaista ja sanojen
ryhmittely on vairad. Tavurytmi voidaan opettaa lukihairidiselle puhutun kielen awvulla,
esimerkiksi taputtamalla samalla, kun lausutaan jotakin lorua rytmisesti. Ahvenainen ym.
mukaan kaikki lapset eivit opi rytmid puhutunkaan kielen avulla, jolloin opettamisen on
pohjauduttava kielen rakenteeseen. Esimerkiksi tavun alussa ei yleensd ole kahta

konsonanttia muutamia poikkeuksia lukuun ottamatta. (Ahvenainen ym. 1979, 29 - 30.)

4. Vaikeus koota sana tavuista
Téhan vaiheeseen péadstikseen on lapsen ymmarrettivé kirjain-d44nnevastaavuus, osattava
yhdistad &anteitd tavuiksi sekd oivallettava tavurytmin merkitys lukiessa. Sujuvuus

sanojen yhdistamisessd tavuista riippuu siitd, kuinka pitkd sana on kyseessd ja kuinka
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pitkid yksittdisia tavuja sanassa on. Kaksitavuiset ja nelikirjaimiset sanat ovat

yksinkertaisimpia. Kolmi- tai useampitavuiset sanat sen sijaan tuottavat ongelmia.

5. Vaikeudet luetun ymmartamisessa

Julkusen mukaan Suomessa kiinnitetddn likkaa huomiota mekaanisen lukutaidon
oppimiseen. Lukeminen voi olla sujuvaa, mutta lapset eivat vilttamatta osaa sanoa, mita
he ovat lukeneet. Tamin vuoksi luetusta olisikin keskusteltava opettajan johdolla.
Jokainen outo sana tulisi selittdd mahdollisimman hyvin ja muutenkin luettu pitaisi pystya
liittdméain omiin kokemuksiin. (Julkunen 1990, 78 - 79.)

Lukihdirioiselle luetun ymmaértdminen on vaikeaa jo pelkdstaan senkin vuoksi, ettd
hénen lukemisensa ei monien eri tekijoiden vuoksi ole sujuvaa. Jo yksittiisten sanojen
ymmértdminen voi olla vaikeaa. Lukiessa nithin voi tulla muun muassa reversaali- ja
rotaatiovirheit4, jolloin sanan merkitys voi muuttua tai sitd ei voi lankaan ymmartia. Jos
lauseessa on useita pitkia ja hankalia sanoja, niiden aukaiseminen vie lukemis- ja
kirjoittamisvaikeuksisella kauan, jolloin hin ehtii jo unohtaa lauseen alun ennen kuin hén

pédsee sen loppuun.
5.1.2 Sanan koodaamisen syklisen rakenteen aiheuttamat vaikeudet

Sanan fonologinen koodaus eli tavaaminen vaatii edestakaisuutta, mikd tuottaa
Ahvenaisen ja Karpin mukaan vaikeuksia lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksiselle. Télloin on
lapsen lyhytkestoisen muisti eli tyomuisti koko ajan kuormitettuna ja kognitiivinen
kuormitus lisd4ntyy koko ajan sanan loppua kohti mentdessd. Tama vaihe on erittédin altis
hdiridille. Jos lapsi pystyy muuttamaan kirjaimet nopeasti ddnteiksi ja kokoamaan ne
edelleen tavuksi, kuormitus vidhenee ja koko prosessi helpottuu. Lukihéiridisen
ongelmana onkin, ettd hinen fonologinen koodausprosessinsa on hidas, minkd vuoksi
kuormitus prosessin aikana on suuri ja erittdin altis kaikille héiridille. (Ahvenainen &
Karppi 1993, 71; ks. myos Niemi, Poskiparta & Hyond 1986, 36 - 37.) Jos sana on pitk,
pyrkii lukihdiribinen kuormituksen lisdéntyessd helpottamaan suoritustaan arvaamalla

sanoja niiden alun perusteella.
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Ahvenaista ja Karppia mukaillen esitdn sanojen koodaamisen syklisen mallin kayttaen
esimerkkisanana satu-sanaa (kuvio 2). Kirjainten tunnistamiseen tarvitaan aisti- ja
havaintoprosessia. Seuraavaksi lapsen on pystyttivdi muuttamaan visuaalisesti havaittu
graafinen symboli eli kirjain sitd vastaavaksi dianteeksi. Kontrolloijana ja vahvistajana
toimii puhuttu kieli, kun danne artikuloidaan ja tallennetaan tyomuistiin. Jokainen d4nne ja
niistd muodostettu tavu ja lopulta koko sana tarvitsevat oman koodausprosessinsa, jolloin
satu-sanassa osaprosesseja tulee yhteensi seitsemidn. On ymmarrettdvaad, ettd tallainen
prosessi vaatii tyomuistilta paljon ja ettd pitkissa sanoissa lukihiiridisen monet ongelmat
muodostuvat esteeksi sanojen koodaamiselle ja sitd kautta ymmaértamiselle. (Ahvenainen
& Karppi 1993, 70.)
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Kuvio 2. Sanan koodauksen syklinen rakenne (Ahvenainen & Karppi 1993, 71)

5.1.3 Teksti-informaation prosessoinnin vaikeus

Ahvenaisen ja Karpin mukaan teksti-informaation prosessointi etenee lukutaidon
kehittyessa fonologisesta koodaamisesta kohti ortografista (Ahvenainen & Karppi 1993,
72). Aloitteleva lukija etsii puhutun (fonologisen) kielen kautta merkitystd sanoille. Hian
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kayttda koodauksessaan avuksi tavausta, joka etenee edestakaisten syklien kautta
lopputulokseen. Fonologisen koodaustavan automatisoituminen tapahtuu edestakaisen
syklisen koodausstrategian poisoppimisen myo6td. Talloin tyomuistin kuormitus lukiessa
vihenee ja ortografinen koodaus tulee vallitsevaksi eli sanojen koodaus perustuu koko
sanan &drsykeominaisuuksiin eikd sitd tarvitse endd koodata osissa vaan se luetaan
kokonaisuutena. Kun lukemista tutkiville testeille asetetaan aikarajoja, esimerkiksi
néytetdin luettavaa sanaa vain lyhyt aika, saadaan selville, kayttdako lukija fonologista vai
ortografista koodausstrategiaa. Ahvenaisen ja Karpin (1993, 86) mukaan lukija, joka
kayttad fonologista strategiaa, ei ehdi lukemaan sanaa lyhyessd havaintoajassa.
Ortografista strategiaa kayttavd sen sijaan lukee suoraan tarkeitd visuaalisia hahmoja:
kirjaimia, tavuja ja sanoja.

Hyvi ja sujuva lukija kdyttdd lukiessaan ortografista koodausta ja fonologinen
koodaus toimii tdydentdvind tekijand (Ahvenainen & Karppi 1993, 72). Lukihéiridiselle
sen sijaan tuottaa ongelmia jo fonologinen koodaus eli tavaaminen. Jos hén sen oppii,
tuottaa seuraavaksi vaikeuksia siirtyminen siitd sujuvaan lukemiseen. Lehtonen (1993, 45)
mainitseekin, etta lukivaikeuksinen kayttaa tilanteesta riippumatta itsepintaisesti vain yhti
strategiaa. Kuntoutuksen avulla pyritadn hinen mukaansa muuttamaan tédtd tilannetta.
Tavauksen vaikean poisoppimisen vuoksi voitaisiin tavausmenetelma unohtaa lukemis- ja
kirjoittamisvaikeuksisten opetuksessa kokonaan. Voitaisiin kédyttdd esimerkiksi
tavumenetelmédi, jossa opetellaan ensin kutakin kirjainta vastaava dantéliike ja siirrytddn
sitten dantolitkkeiden liu’uttamiseen suoraan tavuiksi ja sanoiksi. Téalla menetelmélla
lapset voivat siirtyd ortografiseen koodausstrategiaan nopeammin eikd se vaadi

poisoppimisia, joka jo sindnsi tuottaisi lukihiiridiselle ongelmia.

5.1.4 Lukihiiridisen yleisimmat lukemisvirheet

Lukemis- ja kirjoittamishéiridiselle tuottaa ongelmia kirjainmerkkien tunnistaminen ja
erottelu  (Peruskoulun erityisopetus 1987, 14). Malmquistin (1977) mukaan
lukihdirioisella lapsella voi olla ongelmia kirjainten visuaalisessa erottelussa, jolloin
symmetriset kirjaimet sekoittuvat keskendin, esimerkiksi u-n, p-q ja b-d. Lukihéiridinen ei

erota néitd heikon avaruudellisen suuntautumiskykynséd vuoksi. Jos kirjaimet muistuttavat
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toisiaan sekd visuaalisesti ettd auditiivisesti, tuottaa se vield lisdd erotteluvaikeuksia,
esimerkiksi kirjaimet b-d ja m-n. (Malmquist 1977, 1.)

Alahuhta (1990) esittd4, ettd vaikeus erottaa kirjainten perakkiinen jarjestys seuraa
usein viivdstynyttdi puheenkehitystid eli lapsella on ollut vaikeuksia hallita &énteiden
jarjestys jo puheessa. Lukemisessa se ilmenee virheellising sanahahmoina seka kirjainten ja
sanojen poisjittimisind. Tavallisesti ndin kdy pitkissi ja tuntemattomissa sanoissa, jolloin
my6s sanasta muodostuu helpompi, kun siitd jitetdsin jotakin pois. Lukihéiridinen voi
jattdd myos sanan viimeisen kirjaimen pois, koska lapsella puheessakin voi jadda
viimeinen dinne kuulumatta eli viimeinen d4nne niin sanotusti niellién. (Alahuhta 1990,
71.)

Ahvenaisen ym. (1979) mukaan lukihdiridisen alkuvaikeudet ovat kirjain-
dannevastaavuuksien muodostaminen, dinteiden yhdistaminen ja tavurajan 16ytdminen.
Lukeminen jii helposti kirjainten luettelemisen tasolle, jolloin aénteiden yhdistéminen on
epavarmaa ja tavurajakin jai episelvdksi. (Ahvenainen ym. 1979, 31.) Alahuhdan
mukaan lisdd vaikeuksia seuraa vield siitd, ettd kirjain-ddnnevastaavuus olisi hallittava
myos silloin, kun sanat ja lauseet muodostavat pitkid perakkdisia kirjainsarjoja ja niilla on
kullakin jokin merkitys ja sisilté (Alahuhta 1990, 71). Lukemis- ja kirjoittamishairidisen
virheet ovat siis samanlaisia kuin aloittelevan lukijan ja kirjoittajan, mutta ne ovat vain
pysyvampid. Lukeminen on hidasta ja siind on paljon toistoja, jolloin luetun
ymmértiminen on miltei mahdotonta, koska virheiden kautta luettavasta tekstista tulee
epamielekistd. Mikkeld (1985, 35) lisad, ettd vaikeuksien myotd lapsella havidd halu

lukemiseen.
5.2 Vaikeudet kirjoittamaan oppimisessa

Ahvenainen ym. pitdvit lapsen kirjoittamisen perustekniikan oppimisessa tiarkedna sité,
ettd lapsi pystyy havaitsemaan ja erottelemaan puhutun kielen &énteet puheessa
esiintyvissd jarjestyksessi ja tuottamaan ne Kkirjoitettuna samassa jarjestyksessd.
Kirjoittaminen on analyysiprosessi, jossa puhuttu, kuultu ja ajateltu sana muutetaan
kirjoitetuksi kieleksi eli lapsen on ymmérrettdvd puhutun, kuullun ja kirjoitetun kielen
yhteys.‘ (Ahvenainen ym. 1979, 40.) Kirjoituksessa kuultu ja ajateltu muutetaan
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grafeemeiksi eli kirjaimiksi, mikd on lukihdiridiselle heikon kirjain-dénnevastaavuuksien
ymmértdmisen vuoksi hankalaa.

Ahvenaisen ja Karpin mukaan aloitteleva kirjoittaja puhuu sanan sisdisesti tai
ddneen ennen kuin hidn pystyy kirjoittamaan sen. Nidin hdn tukeutuu konkreettisesti
puhekieleen eli hian kayttds analyyttistd strategiaa kirjoituksessaan. Télloin lahtokohtana
ovat sanaa pienemmit elementit eli tavut ja kirjaimet. Tamé strategia painottuu
tavusanelussa, jossa kokonaisuus kootaan osista. (Ahvenainen & Karppi 1993, 78 - 79.)
Lukihairidinen kayttai tavallisesti titd strategiaa kirjoittaessaan ja sen vuoksi hanen onkin
vaikeaa oppia kirjoittamaan sujuvasti.

Sujuva kirjoittaja kayttad kirjoittaessaan suoraa strategiaa, jolloin prosessissa ei
endd ole fonologisia ja puhemotorisia vaiheita. Kirjoittaja etsii ajatelluille rakenteille ja
merkityksille suoraan ortografiset, kirjoitetut vastineet kognitiivisen sanaston

skeemavalikoimasta. (Ahvenainen & Karppi 1993, 79.)

5.2.1 Vaikeuksia tuottavat kohdat kirjoittamisen oppimisprosessissa

Ahvenaisen ym. (1979, 41 - 49) jaottelua kiyttden lukihdiridisen kirjoituksen

oppimisprosessissa vaikeuksille altteimmat kohdat ovat:

1. Vaikeus toistaa kuultu sanahahmo

Ahvenaisen ym. mukaan useat tutkimukset osoittavat, ettd lukemis- ja
kirjoittamishairioisilla lapsilla on enemméan puhehdiriéita kuin normaalisti lukemaan ja
kirjoittamaan oppivilla lapsilla. Heiddn mukaansa joka kolmas lukihdiridinen tarvitsee
myos puheterapiaa. Eniten puhemotorisia vaikeuksia tuottavat pitkat sanat sekd
samanlaisina toistuvat ja reversoituvat ddnneyhdistelméat. Puhehdirié aiheuttaa ongelmia
kirjoituksessa, koska puhuttu kieli on kirjoitetun kielen lahtokohta. (Ahvenainen ym.
1979, 42.) My6s puherytmin hairiot hankaloittavat kirjoittamisen rytmittymisté, jolloin
tavuerottelu muodostuu vaikeaksi, eikd puhe pysty vahvistamaan ja kontrolloimaan

oikeinkirjoitusta. (ks. myos Mikkeld 1985, 47.)
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2. Vaikeudet tavuerottelussa

Ahvenaisen ja Karpin (1993) mukaan tavuerottelu on kirjoittamisen osaprosesseista
kaikkein vaikein, koska se vaatii auditiivista erottelua (ks. myos Mikkeld 1985, 47).
Lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksinen kérsii niin sanotusta puhemelodiakuuroudesta. Han
ei pysty hahmottamaan d4dneen korkeutta, voimakkuutta ja puheen rytmid, minkd vuoksi
hinen auditiivinen prosessinsa, joka on kirjoittamisen perusta, vaikeutuu. (Ahvenainen &

Karppi 1993, 80.)

3. Vaikeudet dénne-erottelussa

Alahuhta (1990, 69) mainitsee, ettd helposti uskotaan lasten sekoittavan kirjaimet
keskenain, vaikka usein onkin kyse dédnteiden sekoittumisesta. Lukihéiridisen on vaikea
havaita kurkunpiissi virdhtelyd, joka erottaa toisistaan soinnilliset ja soinnittomat
konsonantit, esimerkiksi p-b, t-d, k-g ja f-v. Labiaalit eli huulidanteet ja dentaalit eli
hammaséinteet voivat sekaantua keskendin, koska lapsi kiinnittdd enemmén huomiota
artikulaatioliikkeeseen. Talloin sointierot jadvit havaitsematta, esimerkiksi d4nteet m-n, b-
d ja p-t. Frikatiiveista eli hankausdinteistd helpoimmin sekoittuvia ovat f-s, f~ch ja v-j,
koska lapsen on vaikea erottaa toisistaan vivahteita, jotka erottavat samantyyppiset
konsonantit toisistaan. Samasta syysté lapsi voi sekoittaa klusiilit keskendan, esimerkiksi
p-t, p-k, t-k. v-d, b-g ja d-g. (Alahuhta 1990, 70.)

Ahvenaisen ja Karpin mukaan lukihiiridisen on vaikeampaa erottaa saman &énteen
kesto kuin eri dédnteet toisistaan. Tavallisesti geminaattavirheet perustuvat tavuttamiseen
lukuun ottamatta klusiileja k, p ja t. Puheessa geminaattojen kk, pp ja tt ensimmdisen
konsonantin kohdalla puheessa tulee katko, jolloin molemmat konsonantit voidaan erottaa
tarkkailemalla puhetta. Myos pitkien vokaalien merkitsemisessid on lukihdiridisella usein
ongelmia. (Ahvenainen & Karppi 1993, 83.)

Luultavasti tavallisimman ongelman lukihéiridisille muodostavat pitkat vokaalit ja
geminaatat. He eivit itse vilttamittd edes huomaa tehneensd kirjoittaessaan mitdian
virhetta. Vaikka lapsi itse tarkistaa tekstidan lukemalla, hin ei huomaa eroa, koska hian
aantaa yhdenkin vokaalin pitkéksi ja geminaatasta puuttuva toinen konsonanttikin 16ytyy

helposti luettuun muotoon. Sanojen tavuttaminen ja sitten tavuittain lukeminen paljastavat
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tehdyt virheet. Jos lapsella on ongelmia tavuttamisessa, on vaikeus paljon syvillisempi ja

vaatii korjaantuakseen paljon aikaa.

4. Vaikeudet danteiden muuttamisessa kirjaimeksi

Aznteen muuttaminen sitd vastaavaksi kirjaimeksi on muistisuoritus, jossa on tirkedd
aanne-kirjainvastaavuuden ymmartaminen. Ahvenainen ym. mukaan myos lukihdiricisella
on dlylliset mahdollisuudet selviytyd tdstd suorituksesta, mutta se ei yksinkertaisesti vain
onnistu (Ahvenainen ym. 1979, 46).

Ang-iinne tuottaa ongelmia sekd lukemisessa ettd kirjoittamisessa, koska silld ei
ole omaa kirjainmerkkid. Kuitenkin se on suomen kielessé aivan tavallinen dénne, joka ei
eroa muista dinteistd. Sen kaksi erilaista merkitsemistapaa voivat myods sekoittaa
oikeinkirjoitusta. Lapsen, joka ei ymmarrd koko ddnnettd, on vaikea hahmottaa, milloin
on kyseessd yksittdinen dng-ddnne, jota merkitddn yhdelld n:lld tai milloin on kyseessd
kaksois-dng-ddnne, jota merkitdan ng:lla. Han voi myos sekoittaa kaksois-ang-aanteessa
n:n ja g:n paikan, esimerkiksi sanassa kuningas/kunignas. Lukilapsi ei vilttimattd edes
huomaa virhettddn, koska &anne on hanelle erikoislaatuisuutensa vuoksi vieras.
Ahvenaisen ym. mukaan dng-adnne vaatiikin pitkille kehittynytta aanne-erottelutaitoa, ja
siksi sen opettamisella ei olekaan kiiretta (Ahvenainen ym. 1979, 46 - 47).

M- ja n-dinteet menevit lukihdiridiselld usein sekaisin, silld ne muistuttavat seki
auditiivisesti ettd visuaalisesti ldheisesti toisiaan. Ahvenaisen ja Karpin mukaan
sekaannusta voi aiheuttaa myos epilooginen merkitsemistapa, esimerkiksi sanassa niinpi
n kuulostaa m dinteelta (Ahvenainen & Karppi 1993, 81 - 82).

Vierasperdisten sanojen kirjoittaminen tuottaa vaikeuksia usein myos normaalisti
kirjoittamaan oppiville, koska niissi  on suomen kielesti poikkeavia ainne-
kirjainvastaavuuksia. Ahvenaisen ja Karpin mukaan kirjoittamisen on tilldin perustuttava
sanojen puhuttuihin ja nahtyihin muistikuviin. Heidian mielestaan opetuksessa olisi syytd
kayttdaa avuksi sanakirjoja, jotta saataisiin tukea suorituksille. (Ahvenainen & Karppi
1993, 82.)

5. Ongelmat sanojen ja lyhyiden lauseiden kirjoittamisessa
Lapsen olisi pystyttdvid Ahvenaisen ym. mukaan kirjoittamaan kolmannen luokan kevialla

luetun, kuullun ja ndhdyn perusteella itseniisesti lauseita (Ahvenainen ym. 1979, 48). Jos
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lapsi ei pysty kirjoittamaan itsendisesti tekstid, on otettava huomioon sekin vaihtoehto,
ettd vaikeus on kaden hienomotoriikassa, jolloin kyseinen lapsi voi hallita d4nnesanojen
jasentimisen virheettomisti eikd hinelli vilttamatta ole ongelmia visuaalisessa
hahmottamisessakaan. (Syvalahti 1975, 34.)

Jos lukihiiridiselld on sellaisia ongelmia, joita olen maininnut aikaisemmissa
kohdissa, on sanojen oikeinkirjoitus vaikeaa. Juuri sen vuoksi olisikin hyvi, jos lukemis-
ja  kirjoittamisvaikeuksiset  padsisivait mahdollisimman  varhaisessa  vaiheessa
erityisopetukseen. Korjaavan opetuksen avulla lukihdiridinenkin voi oppia lukemaan ja
kirjoittamaan niille suotuisana aikana eli lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen

herkkyyskaudella, jolloin oppiminen sujuu kaikkein helpoimmin.

6. Vaikeus kirjoittaa tavoitteellisesti

Lapsia pitdisi rohkaista omaan kirjoittamiseen heti, kun isot kirjoituskirjaimet on opittu.
Aluksi ei suinkaan tulisi vaatia, ettd lauseista tulisi taydellisia vaan itse kirjoittaminen olisi
paaasia. Aidinkielen opetussuunnitelmassa ala-asteelle on asetettu tavoitteeksi, ettd
oppilaalle tulee halu ja rohkeus ilmaista itsedan seka suullisesti etta kirjallisesti ja ettd han
myds tottuu kirjoitetun kielen kayttajaksi (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet
1994).

Tavoitteellinen kirjoittaminen olisi tiarkead myos lukihdiridiselle, jotta hanellekin
tulisi uskallusta kirjoittaa virheistd huolimatta. Kun tekstille ei aseteta mitdén erityisid
tavoitteita, eivit paineet Kirjoitetun tekstin muodosta ja oikeinkirjoituksesta ole kovin
suuret. Lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksisen kirjoittaminen voi olla kuitenkin hidasta ja
vaivalloista, jolloin se vaatii henkisid ponnistuksia enemmian kuin muilta. Kun téllainen
oppilas saa kirjoitettua jotakin paperille siten, ettd se on hinestd itsestddn lahtoisin, on
paisty jo alkuun lukibdirion korjaantumisessa. Collins ja Gentner (1980, 67)
tahdentivitkin, ettd jos opettaja vaatii oppilailtaan tismillistid kielioppia alusta alkaen,
vahvistaa se vain oppilaiden liukumista kohti huonompia suorituksia. Salminenkin (1982,
83) painottaa, ettd lukioppilas on totutettava siihen, ettd omat virheet saa tuoda julki ja

niistd pyritdin oppimaan.
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5.2.2 Lukihdiricisen yleisimmit kirjoitusvirheet

Ahvenainen ja Karppi jaottelevat kirjoitusvirheet kolmeen luokkaan: kirjainten
puuttumiseen, kirjainsekaannuksiin ja muihin virheisiin. Seuraavassa  esitén

virheluokituksen ja niihin liittyvat esimerkit heiddn mukaansa.

1. Puuttuvat kirjaimet

- geminaatasta  koukku - kouku, sammakko - samako

- pitkésta vokaalista  vaatteet - vattet, tomaatti - tomatti
- tavun lopusta  hiihtéjd - hiitdja (h)

- sanan lopusta menndin - mennéé (n)

- muu puuttuva kirjain pinkka - pikka, trapetsi - traptsi

2. Kirjainsekaannukset
- m/n sekaannus kampa - kanpa, aamu - aanu
- nk/ng sekaannus auringon - aurinkon, sianky - sangky

- reversaali, rotaatio  mies - meis, rengas - regnas, sangen - sanden

3. Muut virheet

- vaara kirjain  ladulle - larulle

- liikka kirjain poika - poikka
- lisimerkit vairin péatin - paalin
- sanarauniot sunnuntaiaamu - sutima

(Ahvenainen & Karppi 1993, 82 - 83; ks. my6s Malmquist 1977, 1; Mikkela 1985, 32)

Lukihéiridiselle lapselle jokainen edelld mainituista ongelmista voi muodostua
oppimiskynnykseksi, jonka ylittdminen vaatii ponnisteluja. Kuitenkaan vaikeudet eivat ole
ylittiméttomia, vaikka lukihidirié ei korjaantuisikaan koskaan kokonaan. Lukemis- ja

kirjoittamishairiota voidaan pit4a haittana, mutta ei esteeni, jota ei voida ylittaa.
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5.3 Lukivaikeuksien diagnosointia

Diagnosoinnilla pyritddn Kkartoittaman oppilaan oppimisvaikeudet. Niin opitaan
tuntemaan itse oppilasta paremmin, jolloin korjaava opetus voidaan saada yksilolliseksi ja
kunkin erityisoppilaan tarpeita vastaavaksi. Vauraksen (1990) mukaan lapsella on
oppimisvaikeuksia silloin, kun hinelle ei ole kehittynyt riittdvid ja soveltuvia ymmértamis-
ja oppimisstrategioita tai hin ei yksinkertaisesti osaa soveltaa olemassa olevia taitojaan
kyllin tehokkaasti ja omaehtoisesti oppimistilanteissa (Vauras 1990, 58 - 59).

Salmisen (1982) mukaan ensimmiiseksi diagnosoinnissa pyritdan erottelemaan
lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeuksista kérsivit oppilaat muusta
oppilasjoukosta seulontatesteilla. Seuraavaksi selvitetdan lukivaikeuksien
ilmenemismuodot ja syyt mahdollisimman tarkasti. Niiden testien avulla pyritaén
mahdollisimman varhain aloittamaan ennaltachkiisevd, korjaava opetus, jotta vaikeudet
voitaisiin helpommin voittaa. (Salminen 1982, 55.)

Ahvenaisen ja Karpin mukaan diagnosoinnissa tulisi selvitd, kuinka hyvin oppilas
pystyy saavuttamaan asetetut tavoitteet kidytossd olevilla opetusmenetelmilld eli mitka
ovat hinen oppimisedellytyksensi (Ahvenainen & Karppi 1993, 84). Tilléin on
selvitettdvd oppilaan suoritustaso ja analysoitava tekijit, jotka vaikeuttavat oppimista.
Diagnoosin avulla rakennetaan pohja korjaavalle, yksilélliselle opetukselle. Oppilaan
kehitystd on koko ajan arvioitava suhteessa opetuksen tavoitteisiin.

Lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia voidaan ehkaistd ennalta ja korjata, jos ongelmiin
tartutaan heti, kun oireita esiintyy. Alahuhdan (1990) mukaan olisi syytd aloittaa
testaaminen jo alle kouluikiisend. Silloin voidaan testauksessa kédyttad Borel-Maisonnyn
testid (BM testi) tai Borel-Maisonny-Alahuhdan testia (BMA testi). Salminen (1982, 56)
esittelee esikoululaisille tarkoitetun Breuer-Weuffen-Salmisen erottelukokeen, jolla
testataan lapsen erottelukykyi. Tassi testissd huonosti menestyvilld lapsilla on luultavasti

vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa.
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5.3.1 Horisontaalinen ja vertikaalinen diagnosointi

Ahvenainen ym. jaottelevat diagnosoinnin horisontaaliseen ja vertikaaliseen

diagnosointiin, joita selvitan heidan esittdméansa kaavion avulla (kuvio 3).

Horisontaalinen diagnoosi

Vertikaalinen | Suoritustaso , 1. taso
diagnoosi . _ J
Oppimisprosessitaso 2. taso
\
Etiologinen taso v 3. taso
Valinta-  Opetus-  "Tulos

diagnoosi diagnoosi  diagnoosi

Kuvio 3. Lukihéirividen diagnosoinnit tasot (Ahvenainen ym. 1979, 77)

Lukivaikeuksien diagnosoinnissa voi Ahvenaisen ym. mukaan erottaa kaksi osaa: Ajassa
etenevian eli horisontaalisen diagnosoinnin tarkoituksena on saada tietoa oppilaan
suoritustasosta ja oppimista tukevien opetusmenetelmien tuloksista sekd oppilaan
edistymisestd. Oppilasta eritasoisesti kartoittavan vertikaalisen diagnosoinnin avulla
pyritddn luomaan perusta korjaavalle opetukselle. (Ahvenainen ym. 1979, 76 - 77.)
Valintadiagnoosissa, jossa erotellaan lukiopetusta tarvitsevat, kaytetdan Ahvenaisen ja
Karpin mukaan lyhyiti testejd, jotka tehddin koko luokalle, esimerkiksi sanelukirjoitus,
jolla kartoitetaan oppilaalle tyypillisimmit virheet. Testitietojen lisdksi tdydentdvani
tietona ovat luokanopettajan ja erityisopettajan havainnot. (Ahvenainen & Karppi 1993,
84 - 85.) Tulosdiagnosoinnissa voidaan kayttdad myos lyhyita lukemisen ja kirjoittamisen
testejd, koska niilld arvioidaan lahinng korjaavan opetuksen tuloksellisuutta.
Opetusdiagnoosi tapahtuu vasta, kun korjaava opetus on aloitettu. Sen aikana
erityisoppilaalle tehdddn yksilollisid testejd, mutta padpaino on erityisopettajan omassa
havainnoinnissa (Ahvenainen & Karppi 1993, 85). Jokainen osaprosessi, josta tavoitteeksi
asetettu oppimistulos syntyy, diagnosoidaan ja analysoidaan erikseen. Lopuksi yhdistetdin
niistd saadut tiedot. Osaprosessien sisilli diagnoosi etenee kielen rakenteen mukaan

vaikeutuvassa jirjestyksessi. Lukeminen diagnosoidaan visuaalisena synteesind ja
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tarkistetaan puheena. Kirjoittamisen diagnoosi tapahtuu vuorostaan puhutun sanan
analyysini, joka tarkistetaan sanelukirjoituksen ja puheen avulla. (Ahvenainen & Karppi
1993, 85 - 86.) Niiden testien avulla saadaan tietoa oppilaan havainto- ja
muistisuorituksista sekd puhemotoriikasta.

Ahvenainen ja Karppi tahdentavit, ettd oppimisprosessitason diagnosoinnillakaan ei
voida saada tietoa lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien syistd. Taitava opettaja voi
kuitenkin omien kokemustensa pohjalta tehdd paitelmid, mistd vaikeudet voivat johtua.
Saavuttaakseen totuudenmukaista tietoa on opettajan tehtdavd yhteisty6td muiden alan
asiantuntijoiden kanssa. (Ahvenainen & Karppi 1993, 86 - 89.)

Kuviossa 3. diagnosoinnin kohteet on jaettu kolmeen tasoon (Ahvenainen ym.
1979, 77). Ensimmdisend on tyyppivirhetaso, jolla méiritelldan oppilaalle tyypillisimmat
virheet suoritustasolla. Tami on pelkistddn virheanalyysida, jonka tarkoituksena on
luokitella oppilaan virheet sekd laadullisesti ettd masrallisesta. Standardoiduilla lukemis-
ja kirjoittamistesteilla maaritelldan oppilaan lukemisen ja kirjoittamisen taso. Kriteereina
ovat sanelukirjoituksen virheiden méird, lukemisessa tehtyjen virheiden méird seki
lukemiseen kaytetty aika. Virheistd tehddan laadullinen diagnoosi (Ahvenainen ym. 1979,
80 - 81.)

Toisena on oppimisprosessitaso, jossa pyritddn kartoittamaan lukemisen ja
kirjoittamisen perustekniikan oppimisprosessissa vaikuttavia virhetekijoitd. Talla tasolla
testit ovat lyhyita ja erityisopettaja voi suorittaa ne. Testeissd sanan oppiminen jaetaan
kolmeen osaan: kirjaintasoon, tavutasoon ja sanatasoon. Esimerkiksi voidaan diagnosoida
kuullun sanan tavaaminen, silli virheet siind voivat olla pohjana kirjoitusvaikeuksille.
(Ahvénainen ym. 1979, 82 - 83.)

Viimeisend eli kolmantena on syytaso. Tamén tason diagnosoinnissa tarvitaan
erityisopettajan lisdksi muita asiantuntijoita, esimerkiksi psykiatri, psykologi, neurologi ja
puheopettaja. Yleensd tillaiseen syytason diagnosointiin ei ole aikaa, ja sen vuoksi
sellainen tehdainkin vain poikkeuksellisen ongelmallisille lapsille. (Ahvenainen ym. 1979,
86.)

Ahvenaisen ym.(1979)mukaan olisi tirkead, ettid diagnoosi olisi jatkuvaa. Se
aloitettaisiin alkudiagnoosilla, jossa voisi olla jokin kirjoittamistesti, lukemistesti ja
yksilotesti. Naitd voitaisiin tdydentdd erilaisilla valmiustesteilldi ja asiantuntijoiden

tutkimuksilla. Alkudiagnoosissa saatuja tietoja tiydennetdin opetuksen aikana jatkuvasti,
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jolloin saadaan tietoja oppilaan persoonallisuudesta ja kayttaytymisestd eri tilanteissa.
Lukiopetuksessa olisi heiddn mukaansa opetettava oppilasta kokonaisvaltaisesti eikd vain
mekaanisesti lukemisessa ja kirjoittamisessa, koska silloin oppilas voi oppia kirjoittamaan
sanat oikein, mutta ei osaa kuitenkaan viestid kirjoittamalla tai hdn osaa lukea, mutta ei
ymmirrd lukemaansa. Térkeintd olisi, ettd diagnoosin tuloksia voitaisiin kayttds
mahdollisimman monipuolisesti hyviksi opetuksessa, jotta erityisoppilaista saataisiin
luovia ja hekin osaisivat kayttad kieltd viestiessddn. (Ahvenainen ym. 1979, 87 - 88.)
Jatkuvalla diagnoosilla saadaan tietoa oppilaan edistymisestd ja voidaan kehittaa
my0s opettamista tarpeiden mukaiseksi. Vertikaalinen, kerralla tapahtuva diagnosointi ei
vélttamattd muutenkaan anna aivan totuudenmukaista tietoa lapsen oppimisvaikeuksista,
silld testaustilanne voi olla lapselle stressaava, jolloin hdn hermostuessaan antaa véirin

kuvan omista taidoistaan.
5.3.2 Erilaiset diagnostiset testit
5.3.2.1 Erottelukoe

Salminen (1982, 56) esittelee erottelukokeen, joka on tarkoitettu lapsille, jotka eivit
vield vilttamattd osaa lukea. Se sisiltdd viisi eri erottelukykyd mittaavaa koetta: optisen,
fonemaattisen, kinesteettisen, rytmisen ja melodisen erottelukyvyn kokeet.

Optisen erottelukyvyn kokeessa mitataan lapsen kykya erottaa toisistaan optisesti
samanlaisilta nédyttdvat kokonaisuudet. Se koostuu viiden kirjaimenmuotoisen kuvion
jaljentdmisest.

Fonemaattisen erottelukyvyn kokeessa tutkitaan lapsen kykyéd erotella tarkasti
yksityiskohtia kuulemastaan. Se muodostuu kymmenestd kuvien avulla esitettavastd
minimiparista eli sanaparista, jotka eroavat toisistaan vain yhden danteen verran.

Kinesteettisen  erottelukyvyn  kokeessa  pyritddn  selvittimiin  lapsen
puheentuottoelinten liikkeiden hienosditoisen kontrollin ja koordinaation kykya. Se
koostuu vaikeahkoista sanojen matkimistehtévista.

Rytmisen erottelukyvyn kokeella pyritdan selvittiméaan, omaako lapsi kykya tulkita

oikein puheen rytmityksen tarkentamaa ilmaisun merkityssisdltod ja omaako hén ilmaisun
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rytmittymiseen tarvittavaa kykyi. Kokeessa lapsen on toistettava mallirytmit, esimerkiksi
toistaa kynalld naputetun rytmin.

Melodisen erottelukyvyn kokeessa selvitetddn kielen elementtien erottelukykya.
Tami testi muodostuu tutun laulun laulamisesta. Arvioinnissa huomioidaan melodiset ja
rytmiset poikkeamat. (Salminen 1982, 56.)

Jos lapsen suoritus hylitdan kolmessa edelld esitetyssd testissd, voidaan hinen
erottelukykyéin pitdd heikosti kehittyneend. Huonon erottelukyvyn vuoksi hénelld tulee

todennikoisesti vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa. (Salminen 1982, 56.)

5.3.2.2 Sanelukirjoitus

Sanelukirjoitusta ei luonnollisestikaan voida kéyttad vield ensimmdiselld luokalla, koska
kaikki oppilaat eivit osaa kirjoittaa. Toisella ja kolmannella luokalla sitd voidaan kayttad
esimerkiksi valintadiagnoosissa, jossa seulotaan luokasta erityisopetusta tarvitsevat
oppilaat. Sanelukirjoituksella saadaan tietoa kullekin oppilaalle tyypillisistd virheistd
(Ahvenainen & Karppi 1993, 84).

Ruoppilan, Rémanin ja Vistin laatimissa sanelukirjoituksissa on kaksi osaa, jotka
ovat yhtendinen kertomus ja erilliset sanat. Kertomuksella pyritaan selvittaméan, kuinka
hyvin oppilas pystyy kirjoittamaan yhtendistd tekstid, jossa on yhteniinen juoni. Irrallisilla
sanoilla selvitetdin, kuinka hyvin oppilas hahmottaa sanan visuaalisesti pelkdn auditiivisen
havainnon perusteella. Irrallisia sanoja on kaksikymmentd, joista osa on valittu sen
perusteella, etti ne tuottavat vaikeuksia keskinkertaista huonommin kirjoittavalle.
Jokainen sana sanotaan vain kerran. Niin sanelukirjoituksella voidaan erotella
erityisopetuksen tarpeessa olevat oppilaat. (Ruoppila, Roman & Visti 1969,5.)

Yhtenidisen kertomuksen sanelukirjoitus toteutetaan siten, ettd ensin tarina luetaan
kokonaan ja vasta sitten sopivan mittaisina osina, joista jokainen sanotaan vain kerran.
Myés vilimerkit sanotaan, jotta oppilaat voivat keskittyd vain kirjoitusprosessiin.
Kummassakaan osassa ei ole aikarajoitusta vaan oppilaille annetaan aikaa kirjoittaa

rauhassa. (Ruoppila, Roman & Visti 1969, 5 - 6.)
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5.3.2.3 Erilliset lukemis- ja kirjoittamistestit

Syvilahden esittelemi lukemista ja kirjoittamista mittaava testi suoritetaan oppilaalle
yksilotestind. Seuraavaksi selostan lyhyesti testin eri osa-alueita. (Syvalahti 1975, 53 -
55.)

Ensimmadiseksi tarkistetaan, kuinka hyvin oppilas tuntee kirjaimet. Oppilaalle
esitetddn kirjaimia, jotka eivat ole aakkosjarjestyksessd. Hintd pyydetdédn nimedméian ne
siind jdrjestyksessd kuin ne on kirjoitettu. Osiossa ovat mukana sekd isot ettd pienet
kirjaimet. Samalla kun oppilas luettelee kirjaimia, opettaja merkitsee virheet omaan
lomakkeeseensa. Myos kirjoituskirjainten tunteminen kannattaa tarkistaa. (Syvalahti
1975, 53.)

Seuraavaksi oppilasta pyydetddn nimedméadn numerot samalla tavalla kuin edelld
kirjaimet. Numerot ovat vililtd 1 - 1000 eivitkd ne ole missdédn tietysséd jarjestyksessd.
Oppilaat, joilla on taipumusta reversaalivirheisiin, voivat tehdé virheitd myés numeroiden
kanssa, esimerkiksi 24 tulkitaankin 42. (Syvalahti 1975, 53.)

Kolmannessa osiossa oppilas jisentelee &innesanoja. Hinelle voidaan antaa
tehtdvéksi luetella ddnteet sanoista, jolloin saadaan selville, minkélaisia virheita han tekee.
Tavallisesti samat virheet esimerkiksi geminaattavirheet, esiintyvit myos kirjoitettaessa.
Oppilas voi osata ddnnesanojen jasentelyn, mutta tama taito ei vilttdmattd ole viela
siirtynyt kirjoittamiseen. (Syvilahti 1975, 54.)

Nakosanojen jasentdmisessd oppilas luettelee ensin virkkeen kirjaimet sanoja
tavuttamatta tai tavaamatta. Toisella kerralla hin tavaa virkkeen sanat ja kolmannella
tavuttaa. Nain saadaan tietoa oppilaalle ominaisesta lukemistavasta vertaamalla eri
suorituksia toisiinsa. (Syvilahti 1975, 54.)

Lukemistehtavassid on kaksi osaa, tekstiosa ja erilliset kirjaimet. Niiden perusteella
pyritaan kartoittamaan, minkalaisia virheitd oppilas tekee lukiessaan. Luetun
ymmartamistd voidaan kontrolloida kyselemilla oppilaalta tekstiin liittyvia asioita.
(Syvilahti 1975, 54 - 55.)

Kirjoittamistestissd voidaan kayttdd jo edelld esiteltyd sanelukirjoitusta. Muita
vaihtoehtoja ovat toistamiskirjoitus, itsendinen aine ja jéljentdmiskirjoitus. Téamén

diagnosoinnin pitdisi tapahtua pitkdlld aikavililld, jotta saataisiin tietoa oppilaan
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edistymisestd. Tietoa voidaan saada myos lukemalla oppilaan kirjoitusvihkoa tietyin
véliajoin. (Syvilahti 1975, 55.)

Ahvenainen ja Karppi (1993) esittelevat teoksessaan Karpin suunnitteleman
lukemis- ja kirjoittamistestin, joka jakaantuu kahteen osaan. Opettaja arvioi jokaisen
suorituksen asteikolla normaali suoritus, lievd vaikeus, keskivaikea lukihdirié ja vaikea
lukihdirié sen perusteella, minkalaisia virheitd oppilas tekee. Seuraavassa esitdn testien eri

osa-alueet hieman mukailtuina.

LUKEMINEN
1. Kirjainten muuttaminen aénteeksi

AIEAOUYOSRMNLVIJHPTKDGBCFQZXA

2. Ainteiden yhdistaminen

a) visuaalisesti (oppilas lukee ne paperilta)

E IL HA VIE KYH UUT YRT VIES KARS PYYH TIUK PULT LIEK DAAN GAS
PRO TRAK STUK

b) auditiivisesti (opettaja luettelee dinteits, joista oppilas muodostaa tavuja)

AS NI MIE SAK RUU LEIS KUOP TURS VAAH

3. Tavun hahmottaminen (opettaja niyttai tavuja yksitellen, oppilaan on muodostettava
niisté sana)
asema onnekas oikeastaan saranassa katsastajaksi hengellisilli piehtaroidessaan

osuuskauppiaat murskausjétteet tyrehdytetty ylpeillessién

4.a) Sanan kokoaminen nahdyisti tavuista

kuik ka piik ki k& ryyt t44 ur heile va rat kai sija sie kai le mat ta

kan ger rel les saan

b) Sanan kokoaminen kuulluista tavuista

muis taa kiis tel 14 tunk kai nen mar salk ka an nos tel la it sek seen vii vis ty nei den

jar jes td mi sek si
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KIRJOITTAMINEN
1. Ainteen muuttaminen kirjaimeksi (opettaja sanelee kirjaimia, ja oppilas kirjoittaa
kunkin niist4 sille varattuun paikkaan)

iedouyoéormlnvjptskdgbcfgzxh

2. Adnne-erottelu (opettaja luettelee tavuja, joita oppilas kirjoittaa omalle paperilleen)
et lam kah aal ant poik tdil vyyh lump vals valt kynt daan gen trak stan broi

strut
3. Tavuerottelu (oppilas toistaa tavuittain opettajan hénelle sanomat sanat)
puuhka epidilli alttarilla vauhdittaa péillekdin  rangaistukseksi  presidenttimme

strutseillakin

4. Kuullun sanan tavaaminen (oppilas tavaa opettajan hénelle sanoman sanan)

tappi aarre pumppu vaatteet hyokkaan jyrdahdys

(Ahvenainen & Karppi 1993, 87 - 88)
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6 LUKIVAIKEUKSISTEN OPPILAIDEN OPETUKSEN ERIYTTAMINEN

6.1 Eriyttimisen kisitteesti

Viljasen (1975, 9) mukaan opetuskeskustelussa esiintyy usein kaksi didaktista kasitetta,
jotka ovat eriyttiminen eli differointi ja eheyttiminen eli integrointi. Héanen
médritelméssdian eriyttiminen tarkoittaa opetuksen tekemistd erilaiseksi, jolloin oppilaat
joutuvat erilaisten opetusjarjestelyjen ja -toimenpiteiden kohteiksi. Samassa luokassakin
oppilaat voivat saada keskendén erilaista opetuksta. Kirstind (1980, 70 - 71) mainitsee,
ettd opetuksen eriyttimiselld tarkoitetaan sitd, ettd opetustilanteessa opetetaan yhtd
oppilasta tai ryhmédi eri tavalla kuin perusryhmidn muita oppilaita, jotta opiskelulla
voitaisiin saavuttaa tiettyja tavoitteita. Mobergkin (1990, 2) toteaa, ettid opettaja kohtaa
tyossadn sellaista erilaisuutta, ettd se vaatii kasvatuksessa eriytymisen vaatimuksia.
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1985, 14 - 15) painotetaan, etti oppilaiden
edellytykset eivit kehity pelkdstdan ikdkausittain, vaan samankin vuosiluokan oppilaiden
opiskeluvalmiuksissa on paljon eroja.

Koskenniemen ja Hilisen (1970, 113) mielestd ala-asteella oppilaiden opetus on
samansiséltoistd koko vuosiluokalle, mutta kukin oppilas perehtyy tuohon sisiltéon eri
mitassa ja eri tavoin. Opettajan tehtdvana onkin huolehtia, ettd eriytymistd tapahtuu ja
Jarjestettava opetus sen mukaisesti. (Koskenniemi & Hélinen 1970, 113.) Viljanen (1975,
11 - 12) lisaé tahén, ettd opettajan on otettava huomioon kunkin lapsen yksilolliset erot
opetusta suunnitellessaan ja asetettava kullekin oppilaalle oma tavoitetasonsa.

Viljanen (1975, 13) painottaa, ettd darimmdiisessd muodossaan eriyttdminen voi
tarkoittaa opetuksen totaalista yksilointid, jolloin oppilas etenee opiskelussaan taysin
omien edellytystensd mukaisesti. Lievin muoto on, ettd oppilaat ryhmitellaén tavallaan
erilaisiin tavoiteryhmiin, joita opetetaan kdyttden erilaisia opetusmetodeja. (Viljanen 1975,
13.) Usein lukioppilaiden opetuksen eriyttaminen kuuluu lievimpaan muotoon eli heidin
oppimiselleen asetetaan alhaisemmat tavoitteet kuin muille oppilaille ainakin lukemista ja
kirjoittamista vaativissa tehtavissa. Taydellista yksilollistd opetusta lukioppilas saa vain
erityisopetuksessa ja tukiopetuksessa. Niskanen (1980, 50) painottaa, ettd lapsen

mielenterveydelle on tirkedad, ettd hdn saa ainakin vililla olla oman tasoisessaan
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ryhmissaédn. Erityisopettajan pienessd opetusryhmdissd hinen ei tarvitse olla valttamétta

huonoin oppija.
6.2 Eriyttimisen lihtokohtia

Peruskoulun &idinkielen oppiméiran yhteydessi painotetaan, ettd jokaisessa luokassa on
joukko hitaasti edistyvid ja erityisid toimia vaativia oppilaita. Varsinkin hitaasti edistyvien
oppimistulosten parantaminen edellyttdd kokonaisvaltaista otetta kyseisen oppilaan
tukemiseen ja opettamiseen. Liikkeelle on usein ldhdettavd opiskelumotivaation
virittdmisestd ja uusien tyoskentelytottumusten luomisesta. (Peruskoulun aidinkielen
oppimadra 1982, 69.) Lukivaikeuksisilla oppilailla opiskelumotivaatio laskee helposti,
koska heista jokainen epdonnistuu lukemisessa ja kirjoittamisessa useita kertoja. Néiden
taitojen oppiminen vaatii heiltd suurempia ponnisteluja kuin muilta oppilailta. Taméan
vuoksi opettajan tarkednd tehtdvand on saada heiddt motivoitumaan pitkédjannitteiseen
tyohon.

Koskenniemi ja Hilinen (1970, 121) pitavat tarkednd, ettd opettaja paidsee
mahdollisimman varhaisessa vaiheessa selville siitd, ketkd oppilaista tarvitsevat erityistid
yksilollista tukea. Lukivaikeuksiset oppilaat pystytadn seulomaan kustakin ikiluokasta jo
osittain ennen koulun aloittamista lukitesteilld. Talloin eriyttdminen voidaan aloittaa heti
ensimmaiselld luokalla, mika on tirkedi lukivaikeuden korjaantumisen kannalta.

Peruskoulun éaidinkielen oppiméirdssa asenteita pidetdadn térkeind eriyttavin
opetuksen lahtokohtana. Siind painotetaan, ettd oppilaiden olisi totuttava erilaisuuteen ja
sen hyviksymiseen, pystyttdvd auttamaan toisiaan ja ottamaan myos itse tarvittaessa apua
toisilta vastaan. (Peruskoulun &idinkielen oppimaara 1982, 68.) Lukivaikeuksisen
oppilaan on usein vaikea hyviksyd omaa vaikeuttaan ja tunnustaa sen olemassaolo. Hén ei
valttamatta ymmarra, miksi hin ei opi yhtd nopeasti kuin luokkatoverinsa.

Malisen (1992, 79) mukaan heterogeenisessa oppilasryhméssa olisi pystyttava
opetussuunnitelman joustavaan tulkitsemiseen erikseen jokaisen oppilaan edellytysten
mukaan. Héinen mielestddn on tyypillistd, ettd opetus jarjestetddn projekteina, jolloin
jokainen oppilas saisi edetd ja toimia omien edellytystensi mukaisesti. Peruskoulun
didinkielen  oppimédirdssd  painotetaan, etti eriyttdmisessi  oppisisdltoja  ja

opetusmenetelmid tulisi valita siten, ettd mahdollisimman monet péasisivat opetuksen
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keskeisiin tavoitteisiin. Tamd vaatii opetukselta vaihtelevia tydtapoja, monipuolista
opetusmateriaalia ja huolellista ennakkosuunnittelua. (Peruskoulun aidinkielen oppiméara
1982, 68.) Kun opettaja suunnittelee opetusmateriaalia, hdanen on huomioitava sen
sopivuus lukivaikeuksisille ja tarvittaessa hidnen on tehtava lukioppilaille omat materiaalit
ja tehtaviat. Passila, Niinikuru, Ojanen ja Rokka (1994, 126) painottavat, ettid opettaja voi
antaa oppilaiden itsensi ideoida ja suunnitella omaa ty6tédn, jolloin eriytymistd tapahtuu
luokassa luonnostaan. Tilli keinolla oppilaat sitoutuvat paremmin tyoskentelyyn ja

opettajan tehtdaviksi jaa tyoskentelyn ohjaaminen.

6.3 Organisatorinen ja pedagoginen eriyttiminen
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evaluointi

kuvio 4. Opetuksen eriyttamisen elementit ja niiden viliset yhteydet (Viljanen 1975, 74)

Viljanen (1975) ryhmittelee opetuksen eriyttdmisen elementit kolmeen tasoon:
yhteiskunta, yksilon kehittyminen ja opetusprosessi. Han kuvaa peruselementtien vilisia
yhteyksid lauseina:

(1) Yhteiskunta luo jokaiselle yksilolle kasvuympéristén peruspiirteet, jotka sitten yhdessi

perintotekijoiden kanssa muodostavat persoonalliset oppimisedellytykset.
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(2) Erilaiset oppimisedellytykset on otettava huomioon asetettaessa opetuksen tavoitteita.
(3) Erilaisia opetustavoitteita toteutetaan opetuksen eriyttamisjarjestelyilld.

(4) Erilaisiin opetustavoitteisiin perustuva opetus johtaa erilaisiin oppimistuloksiin.

(5) Oppimistuloksia ja muitakin elementteji evaluoimalla saadaan palautetta, joiden

perusteella opetusprosessia, yksilén kasvuympiristod ja yhteiskuntaa kehitetdin edelleen.

Viljanen tihdentdd, ettd tillaista mallia voidaan soveltaa sekd opetukselliseen ettd
organisatoriseen eriyttimiseen. (Viljanen 1975, 74 - 75.) Opettajan on opetusta
suunnitelleessaan asetettava myos kullekin lukivaikeuksiselle realistiset tavoitteet, joiden
pohjalle hinen on suunniteltava eriyttdvi opetuksensa. Opettajan on seurattava oppilaiden
edistymisti ja muutettava tarvittaessa opetusmetodejaan.

Viljanen (1975) tarkoittaa organisatorisella eli ulkoisella eriyttamiselld jarjestelyjd,
joissa tiettyja kriteerejd kéyttden oppilaista muodostetaan erikseen opetettavia ryhmid.
Niitd kriteerejd voivat olla muun muassa ikd ja sukupuoli. Naiden kriteerien pohjalta
koko suomalainen koulujirjestelmd on organisoitunut. (Viljanen 1975, 13.)
Lukivaikeuksiselle organisatorista eriyttamistd voi olla opetuksen saaminen kokonaan
erityisopetuksessa.

Malinen kiyttdd organisatorisesta eriyttimisestd nimitystd hallinnollinen
eriyttdminen, jota voidaan toteuttaa muun muassa siten, ettd oppilas kdy luokan
uudelleen tai oppilaat jaetaan tasoryhmiin. Han painottaa, ettd ndma eriyttdmismuodot
voivat olla myos lisddmaissi yksiloiden vilisid eroja. (Malinen 1976, 143 - 144; Malinen
1985, 127 - 128.) Lukioppilaiden kohdalla tukiopetus ja muu tidydentdva opetus auttavat
heitd pysyméin paremmin muiden mukana tavallisilla tunneilla.

Opetuksellisella eriyttimiselld Viljanen tarkoittaa kaikkia koululuokan tai muuten
yhdessi opettettavan oppilasryhmén sisélld tapahtuvia jarjestelyja ja toimenpiteité, joiden
avulla pyritddn luomaan mahdollisimman optimaaliset olosuhteet oppilaiden yksilollisten
persoonallisuuden piirteiden kehittymiselle. Témé eroaa organisatorisesta eriyttdmisestd
silla, ettd siind painotetaan juuri yhdessd opetettavaa oppilasryhmaéd. (Viljanen 1975, 74.)
Malinen (1976, 143) médrittelee opetukselliseksi eriyttdmiseksi sellaisen, ettd opettaja
antaa oppilailleen erilaisia tehtdvid ja ohjaa heitd eri tavoin. Néin osa oppilaista paisee
pitemmalle ja syvemmdlle oppimisessa. Télld menetelmélld lukioppilaatkin saavat omia

edellytyksidian vastaavia tehtdvid ja tehtavit eivat ole heille ylivoimaisia. Malinen (1985,
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127) lisad vield, ettd opetuksellinen eriyttiminen johtaa hyvin toteutettuna opetuksen
yksilointiin eli kunkin oppilaan yksil6llisten edellytysten mukaiseen opetukseen.
Koskenniemen ja Hilisen (1970) mukaan pedagogista eriyttdmistd tapahtuu, kun
oppikirjoissa on eritasoisia tehtdvid, joista voidaan valita kullekin edellytyksia vastaavat.
Kuitenkin kaikille tulisi olla tietty yhteinen runko-osuus ja vasta sen jilkeen voitaisiin
siirtyd valinnaisiin tehtdviin. Heiddn mielestddn eritasoisille oppilaille tulisi olla omat
tehtdvinsi, mutta niiden olisi rakennuttava yhteiselle pohjalle, jotta asteelta toiselle
siirtyminen olisi mahdollista. (Koskenniemi & Hilinen 1970, 236 - 237)
Lukivaikeuksisten oppilaiden tehtdvit tulisi olla perustehtdvia. Esimerkiksi
matematiikassa heiddn tehtivinsi olisivat padasiassa mekaanisia laskutehtévié ja sanallisia
tehtdvid olisi vihemmin, koska heidédn luetunymmartimistaitonsa ei ole vilttdmatta yhti

hyva kuin muilla oppilailla.
6.4 Eriyttiimisen ulottuvuudet

Eriyttiminen voidaan Viljasen (1975, 13) mukaan jakaa kolmeen eri ulottuvuuteen, jotka
ovat laajuuseriyttiminen, syvyyseriyttiminen ja nopeuseriyttiminen. Peruskoulun
didinkielen oppimdirin yhteydessd edelld mainittuihin lisdtdan vield harrastuseriyttdminen
(Peruskoulun didinkielen oppiméaéré 1982, 68 - 70).

Laajuuseriyttamisessi on Viljasen mukaan kyse siitd, ettd kukin oppilas etenee
opinnoissaan edellytystensid mukaisesti ja erottavana tekijand on omaksutun oppiaineksen
miidrd. Laadultaan oppiaines on Kkaikille samanlaista. (Viljanen 1975, 13 - 14)
Peruskoulun iidinkielen oppiméaérassd (1982, 69) tuodaan esille laajuuseriyttdmisen vaara,
etti oppilaat alkavat kilpailla suoritustensa maarassa, jolloin laatu voi karsii.
Laajuuseriyttiminen tarkoittaa lukivaikeuksisten oppilaiden kohdalla sitd, ettd he
esimerkiksi lukevat vihemman tekstid kuin muut ja kirjoittavat véhemman. Néin tehtavét
eivit muodostu heille ylivoimaisiksi.

Syvyyseriyttimisessid Viljasen (1975, 14) mukaan oppiaines on laadultaan erilaista.
Hin tahdentdd, ettd oppilaaat voivat kiinnostuksensa mukaan erikoistua johonkin
oppikurssin osaan. Timidn mahdollistavat vuosiluokille tarkoitetun oppiaineksen jako
perus-' ja lisdkursseihin. Peruskoulun &idinkielen oppiméarin (1982, 69) esityksessd

painotetaan, etti oppilaille olisi tarjottava kyllin haastavia tehtavid. Kaikilla luokka-asteilla
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olisi pyrittdvd tekemiin tehtivia, joissa oppilaat saavat paatelld, arvioida ja olla luovia,
silld ne ovat vilttimittémia ongelmanratkaisukyvyn ja kasitteenmuodostuksen kannalta.
Lukivaikeuksistenkin tehtdvien tulisi tdyttdd naméd kriteerit, jotta he pystyisivit
kehittdmdan omia selviytymisstrategioitaan samalla tavoin kuin muutkin. Joissakin
aineissa myos lukioppilaat voivat erikoistua johonkin oppikurssin osaan omien
edellystensd luomissa puitteissa. Niemen (1995, 146) tutkimuksessa luokanopettajat
kertoivat kayttivinsd eriyttdmisessi henkilokohtaista ohjausta. Opettaja voi auttaa
lukioppilaita, jotta he voisivat syvéllisemmin perehtyé asioihin, kuin mihin heidin omat
taitonsa riittavit.

Nopeuseriyttimisessi on erottavana tekijand oppimiseen kéaytetty aika. Sitd
toteutetaan kotitehtdvien, tukiopetuksen ja luokallejattamisen avulla. (Viljanen 1975, 14.)
Kouluhallituksen peruskoulun didinkielen oppimaardassa (1982, 69) esitetddn, ettd
kotitehtdvien laatu ja maird on harkittava yksilollisesti oppilaiden tarpeiden mukaan. Siind
painotetaan, ettd vaikka hitaasti edistyvd oppilas tarvitsisikin paljon harjoitusta, on
opettajan otettava huomioon oppilaan jaksaminen ja kotiolot, jotta kotitehtivat eivit
muodostuisi liian suureksi rasitteeksi. Tukiopetuksessa hitaille tarjoutuu lisdaikaa ja he
saavat yksilollisempdd opetusta kuin tavallisella tunnilla. Tukiopetusta harkittaessa on
huomioitava, ettd ennakkoon tai samaan aikaan annettava tukiopetus on tehokkaampaa
kuin jalkikdteen annettava korjaava opetus. (Peruskoulun éidinkielen oppimaédra 1982,
69.) Blom (1980, 98) pitdd ennakoivaa tukiopetusta hyodyllisend oppimisvaikeuksista,
esimerkiksi lukivaikeuksista karsiville, koska he saavat enemman harjoitusta ja paisevit
paremmin varsinaisella tunnilla toisten mukaan. Kauhanen (1980) lisd4, ettd tukiopetusta
voidaan antaa myos tavallisten tuntien aikana samanaikaisopetuksena. Han esittdd
opetusjakson jilkeen annettavasta tukiopetuksesta esimerkkind lukioppilaiden
luetunymmértdmisen harjaannuttamisen. Opettaja lukee ja kertaa yhdessd lukilapsen
kanssa jo aikaisemmin tunnilla ldpikaytyjé asioita. (Kauhanen 1980, 57 - 58.)
Harrastuseriyttdmisessd opiskelun tavoitteita painotetaan ja sisdltojd valitaan oppilaiden
harrastusten = mukaisesti. Koulujen  kerhot  voivat  mahdollistaa  osaltaan
harrastuseriyttamisen. (Peruskoulun &didinkielen oppimadra 1982, 70.)

Lukioppilaiden oppimista on koko ajan seurattava kaytettiinpé sitten mitd tahansa edella
mainituista eriyttimismenetelmistd. Opetusta tulee muuttaa koko ajan oppilaan tarpeita

vastaavaksi. Opettajan on pyrittdva ymmartaméan lukioppilaiden erikoislaatuisuutta ja
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tunnettava heiddt hyvin, jotta hdn voisi opettaa heitd mahdollisimman

tarkoituksenmukaisesti.
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7 TUTKIMUSTEHTAVA

7.1 Tutkimusongelmat

Tami tutkimus on kuvaileva tapaustutkimus, jonka tehtiva on selvittdd, kuinka
eteldpohjalaisessa kaupungissa luokanopettajat opettavat lukemis- ja
kirjoittamisvaikeuksista kéarsivia oppilaita. Pyrin kuvailemaan, millaiseksi he kokevat
lukioppilaat ja kuinka he eryttiviat opetustaan lukilasten tarpeita ja edellytyksid
vastaavaksi. Lisdksi pyrin selvittimain, minkalaista heiddn yhteistyonsd on muiden

lukilasten kehityksen tukemiseksi tyoskentelevien henkildiden kanssa.

7.2 Tutkittavan joukon kuvailu

Kyselyyn vastanneista opettajista naisia oli 11 ja miehia 10. Naisopettajien tyossd olo
vuosien keskiarvo oli 14 vuotta vaihdellen 1,5 vuodesta 31 wvuoteen. Miehilld sama

keskiarvo oli 18 vuotta vaihdellen 4,5 vuodesta 36 vuoteen.

Taulukko 1. Opettajien opettajana toimimisvuosien jakauma

Opettajana olo vuodet Opettajien lukumiars
naiset / miehet
Alle 10 vuotta 5/3
10 - 20 vuotta 3/3
yli 20 vuotta 3/4
Yhteensd 11/10

Kyselyyn vastanneista opettajista 42 %:a oli pohjakoulutukseltaan kasvatustieteen kandi
tai maisteri. Heistd viisi oli naisia ja nelja miehid. Vanhamuotoisen kolmevuotisen
luokanopettajakoulutuksen  oli  kdynyt kolme mies- ja  naisopettajaa.

Kansakoulunopettajakoulutuksen oli saanut kolme miesopettajaa ja kaksi naisopettajaa.
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Yksi  vastanneista oli  suorittanut  kotikielenopettajatutkinnon = Tukholman
opettajakorkeakoulussa.

Opettajankoulutuksen lisiksi kolmella opettajalla oli myos muuta koulutusta. Yksi heistd
oli suorittanut erityisopettajatutkinnon luki-opettajalinjalla. Yksi oli my6s englannin
aineenopettaja. Yhdelld opettajalla oli ennen opettajakoulutusta suoritettuna
markkinointimerkonomin tutkinto.

Kolmetoista kyselyyn vastannutta oli ollut jatkokoulutuksessa. Suurin osa heistd
kuvaili jatkokoulutusta lyhyiksi kursseiksi. Yksi opettaja oli suorittanut eri aineiden
approbatureja avoimessa yliopistossa.

Erityispedagogista koulutusta oli kuudella kyselyyn vastanneella. Heistd viisi oli
suorittanut erityispedagogiikan approbaturin ja yksi oli suorittanut erityisopettajan
tutkinnon. Syyksi naihin opintoihin he mainitsivat muun muassa kiinnostuksen atheeseen.
He olivat halunneet saada tietoa, kuinka erityisoppilaita voidaan ohjata sekd sen, ettd
kuinka lukioppilaita voidaan opettaa.

Haastatteluun valitsin neljd opettajaa heidan koulutuksensa perusteella. Yksi heistia
oli kasvatustieteen maisteri. Yksi oli saanut vanhamuotoisen luokanopettajakoulutuksen
ja hdn oli lisdksi erityisopettaja. Kaksi haastatelluista oli pohjakoulutukseltaan

kansakoulunopettajia ja heista toinen oli lisdksi englannin aineenopettaja.
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8 TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN
8.1 Tutkimusmetodi
8.1.1 Tapaustutkimus

Tapaustutkimuksesta  kidytetddn eri nimid tutkimuksen tekijoiden erilaisten
lahestymistapojen vuoksi. Syrjdld ja Numminen (1988) madrittelevit etnografisen,
evaluaatiotutkimuksen, toimintatutkimuksen ja eliménkerrallisen tapaustutkimuksen. He
painottavat, ettd tapaustutkimuksille ei voi esittdd yhtd madritelmad. Yin (1994, 3 - 4)
jakaa tapaustutkimukset tarkoituksen perusteella kolmeen tyyppiin: tutkiva, kuvaileva tai
selittava.

Syrjala ja Numminen (1988) médirittelevit tapaustutkimusta myos sitd luonnehtivien
ominaisuuksien perusteella. Né&itdi ovat yksilollistaiminen, kokonaisvaltaisuus,
luonnollisuus, vuorovaikutus, mukautuvuus ja arvosidonnaisuus. Heidin mukaansa
tapaustutkimus on kokonaisvaltaista ja systemaattista kuvausta ilmion laadusta. Siind
kuvataan todellisuutta laheltd ja pyritddn tulkitsemaan sita. Lisdksi ilmi6ta tulkitaan sen
luonnollisessa ympiristossd ilman keinotekoisia jarjestelyja. (Syrjald & Numminen 1988,
8 - 9.) Syrjdla (1994, 14) vield lisid muutamia luonnehdintoja. Partikulaarisuudella hin
tarkoittaa, ettd tutkimuksessa keskitytiddn tiettyyn ilmioon, josta tapaus on vain
esimerkkind, osana suuremmasta kokonaisuudesta. Tapaustutkimus on myds
deskriptiivistd eli silli pyritddn kuvailemaan tutkittavaa ilmiotd. Heuristisuudella hén
tarkoittaa, ettd tutkimuksen avulla pyritddn lisidmain lukijan ymmaérrystd tutkittavasta
ilmiGsta.

Yinin (1989, 14) mukaan tapaustutkimuksella pyritddn kerddmaén tietoa
ainutlaatuisesta yksilostd, organisaatiosta, sosiaalisesta tai poliittisesta ilmiOsta.
Tapaustutkimus onkin hinen mukaansa ollut kiytossd tutkimusmenetelmdnd muun
muassa psykologiassa, sosiologiassa, poliittisessa tieteessd ja suunnittelussa. Kaikissa
ndissid on ollut halu ymmairtda jotain sosiaalista, monimutkaista ilmiota. Patton (1990,
384) painottaa, ettd tutkittava tapaus voi olla yksittdinen ihminen tai ithmisryhma. Syrjala

(1994) lisds, ettd tutkittavana asiana voi olla tdssd ryhméssd tapahtuva kiytannon
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toiminta. Han vield tihdentdi, ettd tapaustutkimuksen avulla voidaan tutkia luontevasti
opetusta, jossa on kyseessd kaytannon ongelmien kokonaisvaltainen tarkastelu ja kuvaus.
Talla tutkimuksella pyritddn ymmartaméddn opetusta entistd syvéllisemmin kaikkien
osallistujien kannalta. (Syrjalda 1994, 10 - 11.)

Syrjdlan mukaan tapaustutkimus koskee tiettyd rajallista kokonaisuutta.
Ihmisryhma, jota tutkitaan ei ole satunnainen otos. Tutkimuksen avulla pyritdin
hahmottamaan kokonaisuutta eri nakokulmista ja tutkimuksen tuloksissa esitetddn suoria
lainauksia tutkittavien henkildiden puheesta. Tapaustutkimus on joustavaa, minkd vuoksi
tietoja etsitddn sieltd, mistd niitd voidaan saada. (Syrjdla 1994, 11 - 14.) Patton (1990,
387) lisad, ettd lukijankin on voitava ndhdd tutkittava tapaus ainutlaatuisena

kokonaisuutena ja tutkimuksen on vietdva lukija mukaan ryhmén toimintaan.
8.1.2 Tutkimukseni tapaustutkimuksena

Tutkimuksessani tapauksen muodostivat pienen eteldpohjalaisen kaupungin kaikki
opettajat, jotka opettivat oppilaita ensimmaiisestd kuudenteen luokkaan. Tamd ryhma
(n=21) ei poikkea erityisesti muiden kaupunkien opettaja-aineksesta. Syrjala (1994, 10)
painottaakin, ettd ryhma voi olla aivan tavallinen tai poiketa muista jonkin ominaisuuden
vuoksi. Kiinnostukseni kohteena tdssd ryhmissd oli, kuinka tutkimukseen osallistuneet
opettajat opettavat lukihairidisid oppilaitaan, kuinka he eriyttdvdt opetustaan ndille
oppilaille sopivaksi. Tutkittava asia on osana opettajien jokapdivéistd kiytdnnon
toimintaa, miké tekeekin tutkimuksestani osaltaan tapaustutkimuksen.

Tutkimukseni oli laadullinen tapaustutkimus. Eskola ja Suoranta (1998, 15)
ehdottavat laadullisen tutkimuksen tunnusmerkeiksi muun muassa seuraavia:
harkinnanvarainen tai teoreettinen otanta, aineiston laadullis-induktiivinen analyysi,
hypoteesittomuus ja tutkimuksen tyylilaji ja tulosten esitystapa. Tutkimukseni et ole
perustunut  mihinkddn  hypoteeseihin. Lisdksi olen valinnut haastateltavat
harkinnanvaraisella otannalla. Tulokset olen analysoinut ja esittdnyt padasiallisesti
laadullisesti ja pienessd osassa olen esittidnyt niitd numeerisesti.

Alasuutari (1994, 32 - 33) painottaa, ettd laadullisessa tutkimuksessa ei ole
tarkoifuksena maédritelld tyyppitapauksia tai keskivertoyksilditd laskemalla keskiarvoja.

Olenkin pyrkinyt tuloksia esittdessani kuvailemaan  tutkimushenkildiden antamia
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vastauksia. Kuitenkin olen yhdistellyt vastauksia luokiksi ja olen pitényt lahtokohtanani,
ettd koko aineisto on esimerkki tutkittavasta ilmiosta.

Tutkimukseni ei kuulu puhtaasti mihinka4n Syrjalan ja Nummisen (1988) esittamista
erilaisista  tapaustutkimuksista, mutta sisaltda piirteita useista. Etnografiseen
tapaustutkimukseen kuuluu olennaisena osana osallistuva havainnointi, jota minun
tutkimuksessani ei ole lainkaan. Kuitenkin tutkimuksessani on osallistujien selostuksia
luonnollisissa tilanteissa tapahtuvasta ilmigstd (Syrjala & Numminen 1988, 25), joka tdsséd
tapauksessa on lukilasten opettaminen. Tutkimukseni ei myoskdan perustu tarkkoihin
hypoteeseihin, mikid on ominaista seki etnografiselle ettd evaluaatiotutkimukselle (Syrjala
& Numminen 1988, 26, 40).

Tulosten luokitukset ja teoreettiset kisitteet ovat muotoutuneet tutkimusprosessin
aikana, mikd on myos etnografiselle tapaustutkimukselle ominaista (Syrjdla & Numminen
1988, 31). Tapaustutkimuksessa teoria séddtelee Syrjdlan ja Nummisen (1988, 31)
mukaan koko tutkimusprosessia joko tietoisesti tai tiedostamatta. Tutkimuksessani teoria
on antanut suuntaa toteutukselle.

Evaluaatiotutkimuksessa keskitytddn Syrjilin ja Nummisen (1988, 39) mukaan
tietyn tapauksen kuvaamiseen aivan kuten omassa tutkimuksessani olen keskittynyt.
Evaluaatiotutkimukselle on kuitenkin ominaista, ettd se kdynnistyy jonkun muun kuin
tutkijan omasta toimesta (Syrjald & Numminen 1988, 40). Nain ei ole ollut omassa
tutkimuksessani. Toisaalta pdatoksentekijit ja osallistujat voivat kayttdd tutkimukseni
tuloksia, mikd on evaluaatiotutkimuksen pddméariana (Syrjald & Numminen 1988, 40),
vaikka se ei ole ollutkaan tutkimukseni tarkoituksena. Syrjald ja Numminen (1988, 43)
maéérittelevit evaluaation prosessiksi, jossa kerdtdin tietoa ja perusteluja, jotka antavat
mahdollisuuden asiasta kiinnostuneiden ihmisten osallistumiseen kriittiseen keskusteluun.

Tutkimukseni tulokset voivat olla tillaisen keskustelun pohjana.
8.2 Tutkimusaineiston keriimismenetelmit

Syrjélan ja Nummisen (1988, 78) mukaan tapaustutkimuksessa on olennaista, etti tutkija
kéyttdd useita menetelmid aineistonsa kerddmisessd. Niin pyritddn varmistamaan, ettd
saadut tulokset eivdt johdu vain tietystd aineiston kerddmismenetelmastd. Jos eri

menetelmilld saadaan samanlaista tietoa, se lisdd tutkimuksen luotettavuutta. Patton
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(1990, 187) puhuu tissd yhteydessi metodologisesta triangulaatiosta ja painottaa, etta
yhdella menetelmalld kerétty aineisto on hyvin altis tiedon véaristymiselle.

Olen kayttanyt tutkimusaineiston kerddmisessd kyselylomaketta, johon vastanneista
olen poiminut haastatteluun nelja opettajaa, joilla on erilainen koulutustausta. Néin olen
pyrkinyt saamaan syvillisempad tietoa tutkittavasta ilmiosta. Kyselylomakkeet ldhetin
kevaalla 1998 ja saman vuoden syksylla tein haastattelut.

Kyselylomakkeiden suunnittelussa pyrin noudattamaan periaatteita, jotka muun
muassa Eskola (1966, 161 - 162) mainitsee. Kysymysten muotoilussa paamaarana oli
mahdollisimman yksiselitteiset kysymykset, jotta jokainen vastaaja voisi ne ymmartaa
samalla tavalla. Tassa tehtavasséni sain apua muun muassa muilta opettajaksi opiskelevilta
ja ohjaajaltani. Eskola (1966) mainitsee, ettd vastaukset avoimiin kysymyksiin, joita olen
pdaasiassa kdyttinyt, voivat tulla eri nidkokulmista, mikd vaikeuttaa analysointia.
Opettajien vastaukset olivat kuitenkin hyvin samansuuntaisia, jolloin niiden luokittelu
mahdollistui.

Tutkimuksessani térmésin postikyselyn yleiseen ongelmaan, joka on kato. Léhetin
37 lomaketta, joista takaisin sain vain 21. Ensimmdiset 18 palautettiin maardaikaan
mennessid kevaillda 1998. Viimeiset kolme sain takaisin ldhetettyéni uudet lomakkeet ja
soitettuani vield suostuttelut. Jyrinki (1976, 107) toteaakin, ettd kyselyihin liittyva kato
voi olla joskus turmelemassa aineiston edustavuutta. Hén vield lisdd, ettd on hyvin
harvinaista, ettd kyselyllda saadaan tdydellinen aineisto. Patton (1990, 184 - 186)
painottaa, ettd laadullisessa tutkimuksessa nédytteen koko ei ole ratkaiseva tekijd vaan,
etti pieni naytekin voi olla arvokas, jos tapaukset antavat paljon informaatiota
tutkittavasta ilmiosta. Gall, Borg ja Gall (1996, 217) lisaavit, ettd laadullisessa
tutkimuksessa on tavoitteena tavallisesti saavuttaa syvillinen ymmarrys lmioon eiki
yleistettavyytta.

Syitd kyselylomakkeiden pieneen palautusprosenttiin on luultavasti useita. Yhtend
syyni oli mahdollisesti opettajien lomautukset, jotka loivat ylimddridistd painetta
opettajien arkeen. Heilta ei liiennyt endi aikaa tai halukkuutta vastata kyselylomakkeisiin.
Toiseksi syyksi muutamat opettajat ovat suoraan sanoneet avoimet kysymykset. He ovat
todenneet, etti niihin vastaaminen vie liian paljon aikaa tai ne ovat liian vaikeita.

Kyselylomakkeet lihetin jokaisen opettajan koululle henkilokohtaisesti nimelld

varustetussa kuoressa. Lomakkeet oli numeroitu, jotta voisin tavoittaa kunkin opettajat
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mahdollista haastattelua varten. Kisittelin lomakkeet analysointi vaiheessa téysin
anonyymeina.

Kyselyyn vastanneet opettajat olivat hyvin monen ikaisia. Heistd vanhimmat olivat
toimineet opettajina jo yli kolmekymmentd vuotta ja nuorimmat olivat vasta aloittaneet
opettajan uransa. Vanhimmat opettajat olivat valmistuneet 1960-luvulla eri seminaareista
ja nuorimmat olivat valmistuneet 1990-luvulla kasvatustieteen maistereiksi. Kuudella
opettajalla oli myos erityispedagogista koulutusta.

Haastateltavakseni valitsin kyselyyn vastanneista vanhamuotoisen luokanopettaja
koulutuksen saaneen opettajan, joka on myos erityisopettaja, englannin opettajan, jolla on
kansakoulunopettajan koulutus, kansakoulunopettajan ja kasvatustieteen maisterin.
Koulutuksellisen perspektiivin lisdksi ndiden opettajien ikdjakauma oli suuri. Vanhimmat
haastateltavat olivat valmistuneet 60-luvulla ja nuorin 80-luvun lopussa. Haastateltavien
valinnassa kiytin Gallin, Borgin ja Gallin (1996, 234) mainitsemaa kriteeri otantaa, silld
valintakriteerind oli opettajien koulutustausta. Eskola ja Suoranta (1998, 15) kayttavit
tdstd otannasta nimitystd harkinnanvarainen otanta.

Haastattelussa kdytin teemahaastattelua. Hirsjarvi ja Hurme (1995, 35 - 38)
midrittelevit titd haastattelumenetelmdd lomakehaastattelun ja avoimen haastattelun
vilimuodoksi (ks. myos Eskola & Suoranta 1998, 87, Patton 1990, 283). Tille
menetelmille on heiddn mukaansa ominaista, ettd kysymykset eivit ole tarkasti
muotoiltyja, mutta suosituskysymyksid voi silti olla. Haastattelulle mietitisn teemat,
joiden puitteissa kysymysten on oltava. Haastatteluni teema-alueina (liite 2) olivat
koulutus, lukivaikeus, eriytys ja yhteisty6. Néihin alueisiin siséltyi seka tosiasiakysymyksia
ettd mielipidekysymyksiéd, jotka ovat Hirsjdrven ja Hurmeen (1995) mukaan tyypillisid
teemahaastattelun kysymyksid. Nauhoitin kaikki haastattelut, jotta pystyin keskittyméan
haastattelun aikana paremmin haastateltavan vastauksiin.

Haastatteluilla saamani tieto oli samansuuntaista kuin kyselylomakkeiden
vilitykselld saamani tieto, mutta haastattelussa opettajat kertoivat enemmén omista
kokemuksistaan lukioppilaiden opettajina. Kukin neljastd haastateltavasta kertoi omista
kokemuksistaan keskustelunomaisesti. Vastaukset olivat pohtivia ja niissdé oli
opettajakokemuksen leima. Vastaukset eivit siis jadneet kylla - ei tasolle. Gronfors (1982,
106) painottaakin, ettd haastateltavien on annettava puhua asiasta vapaasti. Haastattelijan

tehtiviksi jdd huolehtia, ettd kaikki teema-alueet tulevat kokonaan kartoitetuksi.
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8.3 Tutkimuksen luotettavuus

8.3.1 Tutkijan rooli

Gronfors (1982) painottaa, ettd kvalitatiivisin menetelmin kerétty tieto on aina
tutkijakohtaista eli tutkija on itse toiminut tirkeimpand tutkimusvilineend (ks. myos
Eskola & Suoranta 1998, 211). Tilloin voidaan tutkimusaineistoa tulkita ainoastaan
subjektiivisista lahtékohdista. (Gronfors 1982, 177.) Taman vuoksi tutkijan rooliin liittyy
kysymys tutkijan subjektiivisuudesta. Kuinka hyvin olen tutkijana pystynyt irrottautumaan
omista ennakkokisityksistani?  Olen pyrkinyt paasemddn irti subjektiivisuudesta
esittimilld tutkimukseen osallistuneiden opettajien vastaukset sellaisina, kuin ne olen
saanut yrittdmattd paitelld vastausten perusteella heidan ajatuksiaan. Suurin osa
kyselylomakkeen kysymyksistd on tosiasiakysymyksié, jolloin pystyin késittelemédn ne
luokittelemalla vastaukset eri ryhmiin. Tilloin omat ajatukseni eivdt ole padsseet
vaikuttamaan tuloksiin.

Haastatteluissa opettajat kertoivat kyselylomaketta enemmén omista mielipiteistaén.
Myos nama tulokset olen esittianyt kuvaillen opettajien ajatuksia pyrkiméatta tulkitsemaan,
mit4 heidin mielipiteittensé takana oli. Pyrin haastattelun aikana lisakysymyksilld saamaan
tdmén asian selville.

Haastattelutilanne ei vaikuttanut haastattelun kulkuun tai opettajien vastauksiin.
Opettajat olivat varanneet aikaa haastattelulle ja haastattelupaikka oli rauhallinen. Itse
haastattelu oli keskustelunomainen ja tuttavallinen. Kukin neljasta haastatellusta kertoi
omista kokemuksistaan ja nikemyksistiddn parhaan taitonsa mukaan eivitka ahdistuneet

haastattelijan lisdkysymyksist4.

8.3.2 Reliaabelius

Reliaabeliudella tarkoitetaan tutkimuksen toistettavuutta ja johdonmukaisuutta.
Luotettavuustarkastelussa voidaan tarkastella erikseen ulkoista reliaabeliutta ja sisdistd
reliaabeliutta. Ulkoisella reliaabeliudella tarkoitetaan sitd, miten samanlaisiin tuloksiin

joku toinen tutkija voi piistd samoja metodeja kiyttaen. Toistettavuutta on ldhes
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mahdotonta testata. Reliaabeliuden saavuttaminen vaatii lisdksi, ettd tutkijan on
raportoitava koko tutkimusprosessi eri vaiheineen, jotta han pystyy todistamaan, ettd
tulokset eivit perustu vain hinen omaan nikemykseensi. (Syrjild & Numminen 1988,
143.)

Ulkoisen reliaabeliuden saavuttaakseni olen raportoinut kaikki tutkimuksen vaiheet
ja esittanyt tulokset mahdollisimman tarkasti. Eskolan ja Suorannan (1998, 217) mukaan
toistettavuudella viitataan siihen, ettdi luokittelu- ja tulkintasddnnot esitetdian
mahdollisimman yksiselitteisesti, jotta toisen tutkija voisi tehdd niitd soveltamalla samat
tulkinnat aineistosta. Omassa tutkimuksessani olen pyrkinyt esittimédn kerddmani
aineiston totuudenmukaisesti sellaisenaan ilman, etti olisin pyrkinyt meneméédn saamieni
vastausten taustalla oleviin ajatuksiin.

Sisaiselld reliaabeliudella tarkoitetaan sitd, miten yksimielisid samassa tutkimuksessa
mukana olevat tutkijat ovat tuloksista (Syrjdlda & Numminen 1988, 144). Tutkimuksessani
ei ole ollut kuin yksi tutkija, mutta olen esittdnyt tutkimukseen osallistuneiden opettajien
vastaukset mahdollisimman tarkasti.

Reliabiliteetin  tarkasteluun  tapaustutkimuksessa kuuluu my6és huomion
kiinnittdminen eri tutkimusmenetelmilld saatuun tietoon (Syrjald & Numminen 1988,
145). Tutkimuksessani olen saanut samansuuntaista tietoa sekd kyselylomakkeella ettad
haastatteluilla. Haastateltujen vastaukset vain ovat olleet omalla tavallaan yksilollisempia

kuin kyselyn vastaukset, koska kukin opettaja kertoi omista kokemuksistaan.
8.3.3 Validius

Validiudella tarkoitetaan tieteellisten 16ydosten tarkkuutta eli missd méérin tutkimuksella
saadut tulokset vastaavat todellisuutta, josta ne on saatu. Myos validius voidaan jakaa
sisdiseen ja ulkoiseen validiuteen. (Syrjald & Numminen 1988, 136.)

Sisdiselld validiudella tarkoitetaan Syrjdlan ja Nummisen (1988) mukaan sitd, missd
mairin tutkimusraportti vastaa tutkimukseen osallistuneiden nikemyksid ja heidan
magritelmidén tutkitusta ilmiostd. Pahimpana uhkana sisdiselle validiudella he pitévat
tutkijan ldsndoloa, tutkijan liiallista samaistumista tutkimiinsa ihmisiin, tutkijan
takertﬁmista omiin ennakkokasityksiinsa ja virheitd aineiston analysoinnissa. (Syrjald &

Numminen 1988, 136 - 137.)
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Tédssd tutkimuksessa tutkijan ldsndolo ei ole uhka sisiiselle validiudelle. Lahetin
kyselylomakkeet opettajille ja uskon, ettd kyselyyn vastanneet opettajat ovat vastanneet
totuudenmukaisesti, vaikka osa vastauksista olivatkin yllattavia, esimerkiksi se, ettd
opettajien eniten kiyttimaksi eriyttimismenetelmiksi nousivat erilaiset laksyt.
Haastatelluilta opettajilta pyysin tarvittaessa tarkennuksia vastauksiin, jotta varmasti
ymmartdisin, mitd he ovat tarkoittaneet. Lisdksi haastatellut opettajat suhtautuivat
mydnteisesti tutkimukseen ja olivat my6s kiinnostuneita aiheesta.

Tutkijan samaistuminen tutkittaviin ja omiin ennakkokésityksiin takertuminen eivit
ole myoskadn uhka validiudelle. Ensinndkin kyselyyn vastanneiden ja haastateltujen
opettajien vastaukset olivat hyvin samansuuntaisia. Toisilla ne olivat syvallisempid kuin
toisilla. Pyrin vield esittdmain tulokset neutraalisti asettumasta kenenkéin puolelle ketdin
vastaan. Vastauksissa ei toisaalta ollut toisiaan kumoavia, silld kysymyksiini ei ollut
olemassa vilttdmattd oikeita ja vddnia vastauksia.

Aineiston analysoinnissa tapahtuvat virheet olen pyrkinyt poistamaan kadymaélld
saamani aineiston useita kertoja ldpi tarkistaen aikaisempia tulkintojani. Litteroin kaikki
haastattelut sanasta sanaan, jotta pystyisin seuraamaan paremmin haastattelun kulkua
haastattelutilanteessa ja pystyisin kdymédn haastatteluaineiston myohemmin useaan
kertaan lapi. Lisaksi olen pyrkinyt esittimadn kaikki tulokset siind maarin avoimesti, etta
lukija voisi muodostaa niistd oman nakemyksensd.

Hirsjarvi ja Hurme (1995, 129) lisddvdat edelldi mainittuihin uhkiin vield
kasitevalidiuden ja sisdltovalidiuden huonouden. Koko tutkimukseni keskeisimpini
kasitteina ovat olleet lukivaikeus ja eriyttaminen. Ne ovat olleet myos kyselylomakkeiden
ja haastattelujen péditeemoina ja kaikki muut teemat ovat littyneet niihin.
Sisaltovalidiuden olen pyrkinyt saavuttamaan esittimailld haastatteluissa useita lisi- ja
tarkennuskysymyksid, jotta olisin saavuttanut tavoittelemani merkitykset.

Syrjédla ja Numminen (1988, 141) kertovat, ettd tutkimuksen uskottavuus voidaan
osoittaa vertaamalla sitd aikaisempiin tutkimuksiin samasta asiasta. Olen pyrkinyt
osoittamaan luotettavuuden viittaamalla tulosten esittdmisosassa aikaisempiin
tutkimuksiin ja olen todistanut ndin, etti tutkimukseni tulokset ovat samansuuntaisia
niiden kanssa.

Ulkoisella validiudella tarkoitetaan Syrjdlin ja Nummisen (1988, 142) mukaan

tutkimuksen yleistettavyyttd ja tulosten kayttokelpoisuuden arviointia. Olen esittinyt
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tulokseni avoimesti senkin takia, ettd lukija voisi verrata omia kokemuksiaan tutkimuksen
tuloksiin ja mahdollisesti kiyttda saamiani tuloksia hyvaksi omassa kaytannon tyosséan.
Tapaustutkimuksen yleistettivyys muihin tapauksiin ei ole suoraviivaisesti
mahdollista. Tutkimukseeni osallistunut opettajaryhmid ei eroa luultavasti muista
opettajaryhmistd kovinkaan paljoa, mutta kuitenkin jokainen ryhmén jdsen on oma
persoonansa ja yhdessd ndmd opettajat muodostivat ainutlaatuisen ryhmén. Talla
tutkimuksellani olen piiasiassa pyrkinyt syvilliseen tietoon ja sen kautta ymmérryksen
lisdamiseen tutkittavasta ilmiostdi. Olen pyrkinyt esittimddn saamiani vastauksia
mahdollisimman kuvailevasti jattamattd mitdin pois. Vaikka tuloksia ei voikaan yleistid,
voi jokainen opettaja 10ytad tasta tutkimuksesta aineksia omaan tyohonsa ja mahdollisesti
timan tyon avulla lisitd omaa tietimystddn lukivaikeudesta ja sen mukanaan tuomista

ongelmista seka mahdollisuuksista ongelmien voittamiseksi.



58

9 TULOKSIA
9.1 Kyselylomakkeilla saadut tulokset
9.1.1 Lukivaikeuksisen lapsen yleiset piirteet

| Useimmat  opettajat mainitsivat useita  piirteitd, jotka ovat lukemis- ja
kirjoittamisvaikeuksiselle ~ oppilaalle =~ ominaisia. =~ Kahdeksan  opettajaa  piti
keskittymisvaikeuksia ja tarkkaavaisuusongelmia lukivaikeuksisen lasten yleisimpani
yhteisend piirteend. My0Os pitkdjannitteisyys tyon tekemiseen puuttuu muutamien
opettajien mielestd. Tédssd yhteydessd kaksi opettajaa jakoi lukioppilaat kahteen ryhméén,
ettd lapsi voi olla joko ylivilkas tai sitten hdn voi vetdytyd kuoreensa ja ollaan tdysin
passiivinen oppitunneilla. Lukioppilaat, joilla on keskittymisvaikeuksia, opettajien
mukaan myos hdiritsevdt luokassa opetusta ja muita oppilaita. Malmquistin (1977, 2)
mukaan lukihdirigisille voi tulla joitakin toissijaisia ongelmia lukemis- ja
kirjoittamisvaikeuksien seurauksena. Niitd ovat muun muassa motorinen levottomuus,
hermostuneisuus, keskittymisvaikeudet ja rauhattomuus. Malmquist (1977, 5) toteaa
myds, ettd lukihiiridisilld yleensdkin vaikeudet heijastuvat koko persoonallisuuteen.
Niemi, Poskiparta ja Hyona (1986, 36) painottavat, ettd lukivaikeuksiset lapset ovat
alttiimpia kuin muut kaikenlaisille hiirigille, jotka estidvit heidén keskittymistaén.
Muutamat opettajat pitivat lukioppilaita yhdistdviand piirteend arkuutta. Lukilapsi
voi olla epdvarma ja pelkda epdonnistuvansa suuressa ryhméssid. Hénen itsetuntonsa on
heikko, koska myos lukioppilaat, kuten my6s luultavasti muutkin oppilaat vertaavat omia
suorituksiaan eri tehtdvissi toisten suorituksiin. Néistd tekijoistd johtuen lukioppilailta
usein puuttuu yrittdmistd. Koska oma oppiminen ei lukemisessa ja kirjoittamisessa seka
mahdollisesti muissa asioissa etene yhti nopeasti kuin muilla, lukioppilas turhautuu, vdsyy
ja joskus jopa ahdistuu asioiden opiskelusta ja hitaasta etenemisestd. Malmquist (1975,
31) kertoo, ettd lukeminen ja kirjoittaminen on lapselle koulun alkuvuosina térkea taito.
Jos lapsi ei onnistu siind yhtd hyvin kuin muut, se vaikuttaa hinen persoonallisuuden

kehittymisessain negatiiviseen suuntaan.
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Muutamat opettajat olivat maininneet, ettd lukioppilaat ovat yleensd keskiméairin
hitaampia tekeméan toitd ja suorituksia kuin muut oppilaat. Tdhan osaltaan vaikuttaa
lyhytaikaisen muistin heikkous, jonka nelja opettajaa nosti lukilapsen keskeiseksi
piirteeksi. Niemi, Poskiparta ja Hyona (1986, 32) kertovat, ettd lukihéiridiselld lapsella
tiedon siirtyminen auditiiviseen eli tyomuistiin voi kestéd liian kauan, jolloin seurauksena
on hapuilu ja varsinkin hitaus.

Lukivaikeuksisille ndahdyn ja kuullun yhdistaminen sekd kuullun erottelu yleensi
ovat hankalia, jolloin verbaalisesti annettujen tehtavaohjeiden ymmértaminen on vaikeaa
ja lukilapsi ei pidse muiden mukaan. Salminen (1982, 35) mainitseekin, ettd
lukivaikeuksisen lapsen on vaikea seurata ohjeita jarjestyksessa.

Ykst opettaja nosti esille vield kdsitteiden tajun, joka hanen mielestiddn lukilapsella
on yleensi heikko. Tahédn osaltaan liittyy lyhytaikaisen muistin heikkous, jonka vuoksi
kasitteitd ei edes opita. Syvilahden (1989, 18) mukaan sanavaraston ja késitteiden
niukkuus voivat olla heikentimissi myoOs lukemista. Han vield lisdd, ettd muistin
heikkoudet ovat lukihéirigisille tavallisia ja ovat haittaamassa lukemisen ja kirjoittamisen
oppimista (Syvilahti 1989, 19).

Muutamat opettajat mainitsivat, ettd lukilapsilla on yleensd hahmotushdirioitd,
jotka ilmenevit my6s muualla kuin lukemista ja kirjoittamista vaativissa tehtavissa. Tahin
voi liittyéd heilld myos oman kehon tuntemuksen ja hallinnan heikkoutta, minkd vuoksi
lapsi on motorisesti kankea.

Ykst opettaja piti lukilapsia yleensi huomion kipeind eli he pystyisivit opiskelemaan
paljon itsendisemmin kuin antavat opettajan olettaa. Erds opettaja mainitsi, ettd lukilasten
plirteitd on vaikea yleistdd, silld jokainen oppilas on omanlaisensa omine piirteineen eika
lukilapsilla ole mitaén erityisid yhteisia piirteitd. Kyselyssd nousi my6s esille, ettd kenelld
tahansa voi olla lukihéirio, oli lapsi sitten minkélaisesti perheesta tahansa. Eli lukivaikeus
el ole minkdan tietyn sosiaaliluokan vaikeus, vaan se voi olla sekd lahjakkailla ettd
vahemman lahjakkailla oppilailla. Kuitenkin yksi opettaja piti sitd omien kokemustensa
pohjalta yleisempana pojilla kuin tyt6illi. Malmquistkin (1977,139) toteaa, ettd
lukivaikeuksia on enemmaén pojilla. Hinen mukaansa kehitykselld on tdssi suuri merkitys,
silla tavallisesti tyt6t alkavat lukea poikia ennemmin ja ovat kehitykseltdan
koulunaloittamisvaiheessa pitemmélld kuin pojat. Stadlerin (1944, 18) mukaan pojilla

lukivaikeus on jopa 3 - 4 kertaa yleisempi kuin tytoilla.
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9.1.2 Lukioppilaiden yleisimmat vaikeudet lukemisessa

Taulukko 2. Lukemisessa esiintyvat vaikeudet ja ongelmat opettajien mielesta
(ks. myos Ahvenainen & Karppi 1993; Salminen 1982; Malmquist 1977)

Vaikeudet lukemisessa Opettajien vastauksia
Huono 9
luetunymmértaminen
Takelteleva, katkonainen ja 5

nopea lukeminen

Vairin lukeminen, sanojen 5

loput luetaan tai arvataan

VAArin
Hidas lukeminen 3
Kirjaimia jaa pois sanan 2
keskelta

Lukusuunta kaintyy 1
Kokonaisuuksien 1

hahmottaminen vaikeaa
IImeikkyys puuttuu 1
Kirjain-adnne vastaavuuden 1

oppiminen

Vieraissa kielissd ongelmia 1
Haluttomuus lukemiseen 1

Monet opettajat kertoivat useita lukilapsille tyypillisia vaikeuksia sekd lukemisessa ettéd
kirjoittamisessa. Lukemisen osalta keskeisimméksi vaikeudeksi oli kahdeksan opettajaa
nostanut luetunymmértimisen heikkouden. Titd asiaa useat opettajat selittivat silld, ettd
asioiden omaksuminen tekstistd on heikkoa, koska lukutaito on huono. Tahin liittyy myos

yhtend tekijani muutaman opettajan mainitsema takelteleva ja katkoja siséltdvi
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lukeminen. Luetunymmartdmisen heikkouden takia sanalliset tehtdvat ovat lukioppilaille
vaikeita. Viisi opettajaa kertoi lukilasten yleiseksi lukemisessa esiintyvéksi piirteeksi, ettd
lapsi yrittad lukea nopeasti, jolloin hdn lukee véirin ja sanojen loput han voi arvata, jos
hin kokee, ettd lukeminen etenee liian hitaasti. Malmquist (1977, 22) sanoo, ettd
lukivaikeuksisilla lapsilla on joskus taipumus lukea tekstid lilan nopeasti, jolloin
lukemiseen tulee paljon palaamisia ja katkoja. Nidin luetunymmartdminen karsii.
Muutamat opettajat mainitsivatkin, ettd lukilasten lukeminen on hidasta, jos he pyrkivit
huolelliseen tulokseen. Salminen (1982, 19) kertoo, ettd koska lukilasten lukeminen on
tavallisesti hidasta, kiytetddn lukunopeutta kriteerind lukemistesteissd. Kaikki ndmi
tekijat vaikuttavat luetunymmartimiseen heikentavasti. Lisaksi yksi opettaja mainitsi, etta
lukilasten lukemisesta puuttuu ilmeikkyys.

Lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksisille lapsille kokonaisuuksien hahmottaminen on
vaikeaa. Lukemisessa sekd kirjoittamisessa ja askartelussakin suunta voi kaintya. Lapsi
voi esimerkiksi yrittad lukea tekstia oikealta vasemmalle huomaamatta itse lainkaan, etta
suunta on vaira. Salminen (1982, 35) toteaa, ettd suuntien ja muotojen muistaminen on
lukivaikeuksiselle lapselle pitkddn tai jopa pysyvisti vaikeaa toisin kuin normaalista
lukemaan ja kirjoittamaan oppivilla lapsilla. Rudel (1985, 33) kertoo, ettid lukilapsilla
vasen-oikea erottelu yleensikin on vaikeaa ei vain lukemisessa ja kirjoittamisessa (kts.
myo6s Duane 1985, 14; Snowling 1987, 9). Vaikka lukusuunta olisikin oikea, voi lapsella
jaada luettaessa kirjaimia pois sanoista. Yksi opettaja mainitsi, ettd lukioppilailla kirjain-
ddnne -vastaavuuden oppiminen on vaikeaa. Lapsen voi olla hankala muistaa, mika danne
vastaa kutakin kirjainta. Naistd edelld mainituista tekijoistd johtuen lukioppilaat ovat usein
haluttomia lukemaan teksteja.

Lukioppilailla on tavallisesti vaikeuksia myos vieraissa kielissd. Samat ongelmat
kuin sidinkielessd tulevat myos sielld esiin. Vieraskieliset sanat ovat vield vaikeampia
ymmirtid kuin suomen kieliset eiki oppilas saa vahvistusta lukemalleen esimerkiksi

kuulon kautta.
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9.1.3 Lukioppilaiden yleisimmat vaikeudet kirjoittamisessa

Taulukko 3. Lukioppilaiden vaikeudet kirjoittamisessa opettajien mielesta
(ks. Ahvenainen & Karppi 1993, 82 - 83)

Vaikeudet kirjoittamisessa Opettajien vastauksia

Kirjaimia puuttuu: 13
pitka-lyhyt vokaali erottelu
geminaattavirheet

tavuja puuttuu

Ei ole sanavileja 3

Ei kiinnostu kirjoittamis- 3
tehtavista

Rauniosanat 3

Epataydelliset sanat ja 3

lauseet

Ei vilimerkkeja 1

Reversaali 1

Vieraita kirjaimia sisaltdvit 1

sanat vaikeita

Liikaa kirjaimia 1
Tavurajat epiaselva asia 1
”ahmii” liikaa kirjaimia 1

Kirjoittamisessa keskeisimmaksi lukioppilaan piirteeksi erottui kirjainten puuttuminen
kirjoitetusta tekstistd. Pitkédn ja lyhyen vokaalin erottaminen kuullun perusteella ei onnistu
ja tavallisesti pitkasta vokaalista jaa helposti toinen vokaali pois. Samoin on
geminaatoissa. Toinen konsonantti jai pois, koska lukioppilas ei kuule sit4 sisdisesti sanaa
sanoessaan tai dineenkddn sanottaessa. Lukioppilaalle onkin ominaista kirjoittamisessa

epitdydelliset, virheelliset sanat. Yksi opettaja mainitsee myos, ettd sanoista voi jaada
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kokonaisia tavuja pois. Niiden tekijoiden vuoksi sanoista voi tulla rauniosanoja, jotka
ovat kaukana alkuperdisestd sanasta. Salmisen (1982, 18) mukaan &inteiden
kestoasteiden merkitseminen vadrin on lukivaikeuksisille yleistd. Pitkdt vokaalit ja
geminaatat kirjoitetaan viarin. Hinen mukaansa lukilasten kirjoituksesta puuttuu muitakin
kirjaimia ja tavuja. Sanoista voi jaadd niin paljon kirjaimia pois, ettd niistd tulee
tunnistamattomia rauniosanoja. (Salminen 1982, 18.)

Kirjoittamisessa voi kirjaimia tulla my6s liikkaa, jolloin sanat voivat jopa muuttaa
merkitystddn. Lukioppilaiden kirjoittamiselle ovat ominaisia myos reversaalit eli
kirjainjirjestys voi sanoissa kadntyd. Myos vieraita kirjaimia siséltivien sanojen
kirjoittaminen on heille vaikeaa. Niihin vaikeuksiin voi olla selityksend, ettd lukioppilas
ahmii” liikaa kerralla kirjaimia, kuten yksi opettaja on asian ilmaissut.

Lukioppilaalle voivat tavurajat ja jopa sanojen rajat olla epaselvia. Taman vuoksi
han voi kirjoittaa tekstid ilman sanavilejd ja katkaista sanan tavuttaessa vadristd
kohdasta. Kaksi opettajaa on maininnut, etti lukilapsilla lauseet ovat usein epataydellisid
eli niistd puuttuu sanoja, jotka yleensé tekisivat sanoista lauseen. Salminen (1982, 18)
kertoo, ettd lukilapsille on tavallista, ettd lauseesta puuttuu sanoja tai tekstistd puuttuu
sinne olennaisesti kuuluvia sanoja. Usein myos vilimerkit jaaviat pois ja lauseet
kirjoitetaan yhdeksi p6tkéksi. Kolme opettajaa kertoi, ettd lukioppilaat eivit yleenséd ole
kiinnostuneita ja kirjoittamista vaativista tehtavistd, koska se on heille vaikeaa, minké
vuoksi heidin kirjallinen tuotoksensa jda hyvin véhdiseksi. Tamén vuoksi tyokirjojen

tehtavien tekeminen tapahtuu lukioppilaalta hyvin hitaasti.

9.1.4 Lukilapsen ottaminen erityistarkasteluun

Kaikki kyselyyn osallistuneet opettajat  kertoivat ottavansa lukemis- ja
kirjoittamisvaikeuksisen oppilaan heti erityistarkasteluun, kun hén tulee kyseisen
opettajan luokalle, jos vaikeus tiedetdan ennestddn. Alkuopettajista yksi kertoi tekevénsa
jo tutustumispaivini tuleville ykkosluokkalaisille rytmitehtévid. Jos rytmien toistaminen ei
onnistu, tulee oppilaalla luultavasti olemaan vaikeuksia lukemisen ja kirjoittamisen
oppimisessa, koska niissdkin on oma rytminsa.

Alkuopettajat pyrkivit ottamaan lukioppilaan jo heti ensimméiseltd luokalta ldhtien

erityistarkasteluun varsinkin, jos he huomaavat, ettd kyseinen oppilas jaa luokalle
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asetetuista tavoitteista eikd pysy muiden mukana. Erityisopettaja tekee oppilaille testejd,
joilla pyritdan jo koulun alkuvaiheessa selvittaméan oppilaiden mahdolliset lukivaikeudet.
Niin opettajat voivat aloittaa luokassa tapahtuvat tukitoimet, korjaavan opetuksen
lukioppilaan ollessa vasta ensimmdiselld luokalla.

Vanhempien oppilaiden kohdalla vaikeudet yleensa jo tiedetédén, kun oppilas siirtyy
kolmannelle luokalla ja mahdollisesti opettajakin vaihtuu. Télloin eriyttdminen ja muut
tukitoimet voidaan aloittaa ja syyslukukaudella. Jos vaikeutta ei kuitenkaan tiedetd, eris
opettaja kertoi tekevinsd aina uudelle ryhmille saneluja ja luentunymmértamistehtavid,
jotka erityisopettajan testien lisiksi kertovat oppilaan vaikeudesta kirjoittamisessa ja
lukemisessa. Muutamat opettajat kertoivat ottavansa lukioppilaan erityistarkasteluun, kun
samat virheet toistuvat jatkuvasti tai yleensi silloin kuin vaikeuksia alkaa ilmetd ja
lukioppilas alkaa jaadd muista jalkeen.

Kun englannin opetus toisella tai kolmannella luokalla alkaa, lukioppilaiden
vaikeudet tulevat helposti esiin. Tamén vuoksi vieraan kielen tunneilla lukilapsi on koko

ajan oltava erityistarkastelun alaisena.
9.1.5 Milloin lukioppilas tarvitsee eriyttamista?

Kymmenen opettajaa kertoi aloittavansa lukivaikeuksisen oppilaan eriyttimisen siind
vaiheessa, kun hin jai jdlkeen luokalle asetetuista tavoitteista ja lapsi selvasti itse kérsii
tilanteesta. Muutamat opettajat pitivit eriyttdmistd tarpeellisena silloin, kun lukioppilaan
oppimisen kokonaisprosessi ei suju. Oppiminen on paljon hankalampaa ja hitaampaa kuin
muilla. Jos lukioppilas kérsii itse omasta hitaudestaan ja mahdollisesti se héiritsee myos
muita oppilaita, on opettajan syytid aloittaa tukitoimet luokassa. Kolme opettajaa
mainitsikin, ettd eriyttimistd tarvitaan silloin, jos lukioppilas ei pysty omaksumaan
tarvittavaa maarai oppiainesta ilman kohtuuttomia ponnisteluja. Heidan mielestddn
lukilapsen on tehtivi enemmin t6itd kuin muiden oppilaiden, jotta hén voisi oppia samat
asiat. Jos lukioppilaan opetusta eri eriytetd alkaa lapsen motivaatio laskea ja hénti alkaa
ahdistaa normaalit jarjestelyt.

Aidinkielessa, jossa vaikeudet tulevat selvimmin esille lukilapsi tarvitsee eniten
ohjausta. Kaksi opettajaa kertoi, etté lukioppilaan lukeminen ja kirjoittaminen on selvisti

heikompaa kuin muilla ja lisiksi ainekirjoituksissa kasiala on niin epéselvaa, ettei siiti saa
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kunnolla selvdd. Eriyttamistd tarvitaan lisiksi sen vuoksi, ettd lukilapsi ei selviydy
itsendisesti lukutehtdvistid. Erds opettaja kertoi, etta myos lukioppilas oppii ja etenee
omassa tahdissaan, mutta hin ei voi millddn tehdd samoja pitkia tehtavid kuin muut
oppilaat, koska lukioppilaan selviytyminen tehtavisti on yleensakin muita vaikeampaa.

Lukuaineissa lukioppilaan ongelmana on, ettd hédn ei yleensd ymmaérra lukemaansa,
joten hénen on saatava apua tiedon saamiseksi kirjoista. Matematiikassakin sanalliset
tehtavit tuottavat vaikeuksia samasta syystd, minkid vuoksi lukioppilaalle on tehtdva
hanen tasoonsa sopivia eriyttivid tehtavia.

Yksi opettaja mainitsi, ettd hin aloittaa eriyttdmisen siind vaiheessa, kun
erityisopettajan testit kertovat sen olevan tarpeellista. Osa testeistd on erityisopettajan

tekemid ja osa luokanopettajan.

9.1.6 Eriyttimismenetelmat

Kyselyyn vastanneilla opettajilla oli kaytossadn useita erilaisia eriyttdmismenetelmid,
mutta ne olivat kuitenkin pitkidlle samansuuntaisia.  Eniten  kéytetyksi
eriyttdmismenetelméaksi nousi erilaiset liksyt. Lukioppilaille annetaan esimerkiksi
lyhyempi lukulaksy ja helpommat muut kotitehtdviat kuin muille oppilaille. Opettajat
pyrkivat antamaan oppilaille liksyjd heidian tasonsa mukaan, jotta kukin oppilas voisi
selviytyd niistd ilman suuria ponnistuksia. Joskus lukioppilas voi tehdé piirtdmistehtavan
kotildksyna kirjoittamisen sijasta.

Toiseksi eriyttamismenetelmista nousi erityisopetus. Lukioppilaat ovat vahintdan
kerran viikossa erityisopettajan opetuksessa erityisesti &idinkielen tunneilla. Kaikki
opettajat eivit ole pitdneet erityisopetusta eriyttimismenetelménd ja sen vuoksi eivit ole
sitd maininneet.

Tukiopetus oli kolmantena eriyttimismenetelmand, mutta osa opettajista kertoi, ettd
tukiopetusta ei voi endd heiddn koulussaan antaa saidstdjen vuoksi. Tukiopetustuntien
lisaksi useat opettajat pyrkivit antamaan lukioppilaille henkilokohtaista ohjausta myos
tavallisilla tunneilla. Kolme opettajaa mainitsi, ettd pienessd luokassa henkilokohtainen
ohjaus onnistuu mainiosti. Lukioppilaita autetaan ja tarkkaillaan kirjoitustehtavissa seki

aidinkielessi ettd vieraissa kielissa ja ndin pyritdén ohjaamaan heitd onnistumiseen.
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Erilaisia teksteja luetaan koko luokalle tai vain lukioppilaalle dineen, jotta hinkin voisi
saada lukukappaleista jotakin tietoa. Yleensdkin nimd opettajat pyrkivat luetuttamaan
paljon myos itse lukioppilasta, jotta hian voisi harjaantua téssd taidossa. Tekstiaines on
tavallisesti karsittua, jotta se ei muodostuisi ylivoimaiseksi. Yksi vastanneista kertoi
kayvinsa lukioppilaan kirjoitelmat Idpi hédnen kanssaan yhdessd. Jos virheitd on tekstissa
paljon, opettaja puuttuu vain olennaisimpiin kohtiin. Vihan kerrallaan virheitd yritetdan
saada pois, etteivit ne toistuisi uudelleen kerta toisensa jélkeen. Vieraissakin kielissi
virheitd pyritdan samaan pois viahitellen ja lukioppilaat saavat kirjoittaa osan vastauksista,
erityisesti vaikeat sanat, suoraan vastauskirjasta kopioiden.

Matematiikassa opettajat kayttivat henkilokohtaista ohjausta. He kertoivat
havainnollistavansa seké sanallisia ettd mekaanisia tehtdvid lukioppilaille, jotta he voisivat
nahda, mistd kussakin laskussa on kysymys. Lisdksi opettajat kertoivat lukevansa
sanalliset tehtivit daneen lukioppilaille. Sen jilkeen he yhdessd etsivit tietoa tehtévistd ja

pyrkivét selvittdmaén, mitd tehtdvissa tulee tehdd. Muutamat opettajat olivat sitd mieltd,
ettd sanallisia tehtédvid ei tulisi antaa lainkaan lukioppilaille. Muutamat opettajat jattdisivat

ne pois vain kotitehtavista, silla koulussa lukioppilaat voisivat selvitd niistd heidin
mielestdén hyvin opettajan avustuksella.

Viisi opettajaa kertoi kayttavansa eriyttdmismenetelmdnd annostelua. Talla
maidrilliselld eriyttamiselld pyritadn keskittyméddn vain olennaiseen oppiainekseen. Tista
voidaan sitten laajentaa sen mukaan, miten oppilas etenee ja pystyy tekeméin erilaisia
tehtdvid. Opettajat kertoivat, ettd lukihdiricisten oppilaiden on tirked tehdd enemmain
perustehtivia, jotta he voisivat oppia kunnolla perusteet, joille voidaan rakentaa uusia
asioita. Muutamat vastanneista kertoivat, ettd yleensd didinkielessd, vieraissa kielissa,
lukuaineissa ja matematiikassa tehtavit tdytyy antaa oppilaille heiddn tasonsa mukaan.
Yksi opettaja sanoikin: “Tehtdvien mairi ei ole tarkedd vaan se, ettd tehtdvit tehdéddn
kunnolla.” Gustafssonin ja Hugohin (1987, 122) mukaan kaikille luokan oppilaille
annetaan aluksi samat perustehtdvit, mutta siitd eteenpéin opetus on rakennettava niille
taidoille, joita lukioppilaalla jo on. Harjoituksissa on lahdettdvé liikkeelle kyllin helpoista
tehtdvistd, joita sitten vaikeutetaan. Salminen (1982, 74) kuitenkin muistuttaa, ettd
tehtdvien on oltava sen verran haastavia, ettéd lukioppilas ei koe niitd lapsellisiksi.

Muutama opettajat kaytti eriyttdmiseen erilaisia pelejd ja leikkejd. Niistd he

pyrkivit loytdamaan lukioppilaille heididn tasoaan vastaavia tai sellaisia, joista selvida eri
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tieto- ja taitotasoiset oppilaat. Peleji ja leikkejd voidaan kiyttda koko luokalle, jolloin
kukin toimii niissi omien edellytystensd mukaisesti. Blom (1980, 97) mainitsee lukilapsille
sopivista oppimispeleistd esimerkkind sellaiset, joissa on kirjain-, tavu- ja sanaharjoituksia.

Kaksi opettajaa kertoi kayttivinsi lahinng lukioppilaiden korjaavassa opetuksessa,
johon myés eriyttamiselld olisi tirked pyrkid, erilaisia muistiharjoituksia. Esimerkiksi
taputtamisharjoituksia, jossa lukioppilaan on muistettava opettajan taputtama sarja ja
toistettava se hdnen peridssdan. Naitdkin harjoituksia voi tehdd koko luokan kanssa,
jolloin lukioppilas saa muilta tukea suoritukselleen.

Lukioppilaille pyritiin antamaan erilaisia tehtdvid luokassa kuin muille. Nama
tehtdvit ovat osaltaan myos mairillistd annostelua eli lukioppilaat tekevit samoja tehtavia
kuin muut, mutta ei vain kaikkia tehtdvia. Lukilapsille voidaan antaa myds tadysin eri
tehtdvid, esimerkiksi heille annetaan pienemmit ja lyhyemmat kirjoitustehtavit kuin
muille. Esimerkkini yksi opettaja mainitsi sanelukirjoituksen, jossa lukioppilaille sanotaan
yksi sana kerrallaan ja muille oppilaille useampia sanoja. Lukilasten tehtivilla on oltava
alempi vaatimustaso kuin muiden oppilaiden tehtdvilld. Niskasen (1980, 52) mukaan
sanelukirjoitus voidaan tehdi eritasoisille oppilaille eri aikaan, jotta se voidaan suorittaa
eri tavalla. Kun toiset tekevit sanelukirjoitusta, toiset oppilaat tyoskentelevit hiljaa
itsendisesti.

Yksi opettaja kertoi kiyttavinsd ajalla eriyttdmistd. Lukioppilaan annetaan edetd
omassa tahdissa hanen omien voimavarojensa ja edellytystensa mukaisesti eika hénelta voi
vaatia yhtd nopeaa oppimista kuin muilta oppilailta. Erds opettaja kertoi myds
kayttavinsi luokka-avustajaa apuna eriyttimisessd, esimerkiksi didinkielen tunneilla. Yksi
opettaja kertoi, ettd samanaikaisopetus on tehokasta. “Mielenkiintoinen kokeilu: Avustaja
opetti koko geometrian jakson neljan oppilaan ryhmés aina, kun oli matematiikkaa. Koe
oli osittain sama, osittain helpotettu. Tulos oli oikein hyva!” Niskanen (1980, 50) toteaa,
ettd kun lapset jaetaan luokassa tasoryhmiin, kukin oppilas voi saada omaa tasoaan
vastaavaa opetusta. Hian pitdd lapsen mielenterveyden kannalta tirkednd, ettd hdn saa
vililla olla oman tasoisessaan ryhmissd. Blom (1980, 96) vield lisad, ettd kokeissakin
voidaan kéyttdd eriyttdvid tehtdvid. Talld tavoin voidaan selvittdd, onko lukioppilas
padssyt hinelle asetettuihin tavoitteisiin. Yksi opettaja kertoi kayttdvinsd englannin
sanakokeiden uusinnoissa eriyttavid tehtavia. Muuten lukioppilaat tekevit samat kokeet

kuin muutkin oppilaat.
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Useassa koulussa on kdytossi jarjestelma, jossa yhden luokan oppilaat jaetaan puoliksi ja
useana pdivani viikossa on puolen luokan tunteja. Erds opettaja on kayttinyt myds tita
jakoa eriyttaimismenetelménd: “Luokan ryhmajaon olen tehnyt silli perusteella, ettd
toisessa ryhmissi ovat oppilaat, jotka tarvitsevat opettajan ohjausta ja asioiden
kertaamista paljon.”

Muutamat opettajat kertoivat kayttdvansi pari- ja ryhmityoskentelyd apuna
didinkielessd, matematiikassa ja lukuaineissa. Aidinkielessd lukivaikeuksinen voi saada
luokkatoveriltaan apua lukemis- ja kirjoittamistehtavissa. Esimerkiksi pari voi lukea
hanelle dédneen joitakin teksteja. Myos matematiikassa pari voi lukea sanalliset tehtévit
lukioppilaalle dineen. Oppilaat voivat pohtia pareittain tai ryhmissd yhteisesti, mitd
tehtdvissd tulee tehdd ja vertailla saamiaan vastauksia ja ratkaisutapoja. Jotkut opettajat
kertoivat kayttavansi yhteistoiminnallista oppimista lukuaineissa. Naissda kukin oppilas
padsee tekemidn tehtdvid, joihin heidan omat taitonsa riittdvét. Salminen (1982, 83)
painottaa, ettd ryhmittiden tulee olla hyvin suunniteltuja, jotta niistd olisi hyotya
lukioppilaan kehitykselle.

Muutamilla kouluilla lukioppilaat voivat kayttaa vililla tietokonetta apuna varsinkin
vieraan kielen opiskelussa. He kiyttavit jotakin opiskeluun tarkoitettua vieraan kielen
ohjelmaa tai tietokoneen sanakirjaohjelmaa. Ahvenainen ja Karppi (1993) pitdvit
tietokonetta hyvidnd oppimisen apuvilineend. Heiddn mukaansa nykyisestd

ohjelmavalikoimasta 16ytyy lukioppilaille sopivia.

9.1.7 Ongelmat lukioppilaiden opetuksen eriyttamisessa

Suurimmaksi ongelmaksi lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksisten lasten opettamisessa,
eriyttamisessd opettajat kokevat ajan puutteen. Yhdeksidntoista opettajaa mainitsi sen
ensisijaiseksi vaikeudeksi. Lukioppilas vie opettajan aikaa muilta oppilailta, koska hin
tarvitsee muita enemmén opettajan huomiota. Kuitenkaan luokassa et voida edeta
lukilapsen tahdissa, koska silloin koko luokka jiisi jalkeen asetetusta aikataulusta ja
tavoitteista. Yleensékin oppilaat etenevit hyvin eri tahtiin. Malmquist (1977, 1) painottaa,
ettd lukioppilaiden auttaminen on aloitettava ajoissa, joilloin he pysyvit paremmin

muiden tahdissa.



69

Pienilld kouluilla erityisopettaja kdy kerran viikossa ja pitdd lukioppilaille silloin
tuntinsa. Yksi opettaja sanoikin, ettd kun lukioppilas on erityisopettajalla, kdydaan muun
luokan kanssa kuitenkin uusia asioita silld vilin luokassa. Namé asiat on opetettava
lukioppilaalle muulla ajalla, esimerkiksi vilitunnilla tai koulun jalkeen. Niskanen (1980,
51) painottaa, etti lukiopetus tulisi jarjestdd sellaiselle tunnille, jossa kasitelladn
lukilapselle kayttokelvotonta asiaa tai yleensikidin oppikirjassa ei edetd lainkaan.
Perusasioita opetettaessa olisi lukioppilaankin oltava luokassa.

Opettajalta menee kohtuuttoman paljon aikaa eriyttivien tehtdvien tekemiseen.
Hanen on mietittdvi yleensikin tehtdvida suunnitellessaan, ettd pystyyké myos lukioppilas
tekemain itsendisesti samoja tehtdvid kuin muut, vai onko hinelle tehtdvda omat tehtavit.
Kun lukioppilaille tehddin eri tehtdvit, heiddn ohjaamisensa taytyy tehda yksilollisesti ja
se vie jilleen opettajalta paljon aikaa. MyGs materiaalin valinta tuottaa vaikeuksia, kun
opettajan on piitettdvd, mitkd asiat ovat keskeisid. Toisaalta kayttokelpoisesta
materiaalista on usein myos pulaa.

Liian suuret opetusryhmit olivat kahden opettajan mielestd yksi vaikeuksia tuova
tekija. Toinen heistd mainitsi: “Isossa 30 oppilaan luokassani eriyttdminen tuntuu usein
mahdottomalta, kun pitdisi kuitenkin suurin osa luokasta saada tyon pariin:
dittamattomyyden  tunne.”  Yhdysluokan, jossa on oppilaat esikoululaisista
kakkosluokkalaisiin, opettaja mainitsi, ettd idnkin puolesta luokassa on jo niin eri tasoisia
oppilaita, ettd lukioppilaiden eriyttamiseen ei ja4 kunnolla aikaa. Muutama opettaja kertoi,
ettd eriyttdmistd hankaloittaa joillakin kouluilla se, etta tukiopetusta ei saa antaa ollenkaan
tai vain hyvin vahan. Myos erityisopetuksen pienet resurssit hankaloittavat tilannetta.

Oppilaan oma suhtautuminen hinen vaikeuteensa on tirked oppimisen kannalta.
Yksi opettaja sanoi, ettda lukioppilaita on vaikea motivoida, koska he eivdt tunne
onnistuvansa niin hyvin kuin muut. Koska lukioppilas on epavarma itsestdén hin voi olla
levoton, jolloin hin hiiritsee muita tai sitten hidn voi vetdytyd kuoreensa ja olla tdysin
passiivinen. Yhdeksi ongelmaksi tdssd asiassa nousi myos se, ettd lukilapsi ja hinen
vanhempansa kieltavat koko ongelman olemassaolon, jolloin tami tekija muodostuu
oppimisen esteeksi.

Muutamat opettajat pitivit jonkinlaisena ongelmana muiden oppilaiden

suhtautumista lukioppilaisiin ja heiddn opetuksensa eriyttimiseen. Muille lapsille on
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vaikea selittdd yhden oppilaan etuoikeudet. Lukioppilas saa lyhyempid tai vahemmén

laksyjd kuin muut ja heidan on vaikea hyviksya ja toisaalta ymmartéa tata tilannetta.
Opettajalla voi ongelmana olla myos se, ettd hin ei yksinkertaisesti tiedéd, kuinka

hdn voisi lukioppilasta auttaa. Yksi opettaja sanoikin, etta luokanopettaja tarvitsisi

luokkaan avustajan, jotta kaikkien oppilaiden opettaminen onnistuisi.

9.1.8 Ongelmien ratkaisuja

Opettajilla oli useita ratkaisuja edelld mainittuihin ongelmiin. Seitsemén opettajaa kertoi
kysyvinsi neuvoja erityisopettajalta lukioppilasta koskevissa asioissa ja valilla lukioppilas
menee erityisopettajan opetukseen. Neuvoja kysytdin myos muilta opettajilta seké lapsen
vanhemmilta. Ratkaisuja ongelmiin pyritddn l6ytdmaan oppilashuoltotyoryhmén
palavereissa, jossa ovat paikalla kaikki lukilapsen opetukseen vaikuttavat henkil6t.

Yksi opettaja kertoi, ettd han neuvottelee myos lukilapsen kanssa ongelmista. He
pyrkivit tekemdin yhteisid sopimuksia ja asettamaan oppimiselle tavoitteita. Niin
lukilapsi sitoutuu paremmin omaan opiskeluunsa, kun hian on paissyt itse vaikuttamaan,
mihin opiskelulla pyritddn. Télld tavoin opettaja pyrkii kannustamaan lukioppilasta
tekemidin enemmin t6itd kuin muut oppilaat joutuvat tekemdin. Kuitenkin hanen
oppiainestaan karsitaan ja pyritdin keskittyméain olennaiseen.

Muutamat opettajat kertoivat puhuvansa avoimesti luokassa, miksi joku oppilas
tarvitsee erityisopetusta ja eriyttamistd. Télld tavoin saadaan muut ymmértiméin ja
hyviksyméin, miksi kaikilta ei vaadita samoja asioita.

Nelja opettajaa sanoi pyrkivinsi loytimdan kahden keskistd atkaa lukioppilaan
kanssa, joko tunneilla tai sitten tukiopetuksessa. Tunneilla oppilaat voidaan jakaa siten
ryhmiin, ettd enemmén opettajan apua tarvitsevat oppilaat ovat samassa ryhmassi.
Opettaja voi auttaa heitd toisten tehdessa t6ita itsendisesti. Joskus myos kouluavustaja

saadaan luokkaan auttamaan opetusta.
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9.1.9 Eriyttaminen eri aineissa

Taulukko 4. Jakauma, kuinka usein opettajat eriyttavit eri aineissa

ei koskaan joskus yleensd
Aidinkieli 11 9
Matematiikka: 11 9
sanalliset tehtavat
Matematiikka: 9 8 3
mekaaniset tehtivit
Vieraat kielet 7
Lukuaineet 6 12 2
Tekstiilityo 1

9.1.10 Lukioppilaiden opetukseen liittyva yhteistyo

Kyselyyn vastanneet opettajat tekeviat paljon yhteistyotd muiden tahojen kanssa
lukioppilaita koskevissa asioissa. Yhdeksintoista opettajaa kertoi tekevansa yhteistyota
erityisopettajan kanssa. Muutamat luokanopettajat kertoivat pohtivansa yhdessd
erityisopettajan kanssa, miksi lukilapsella on vaikeuksia ja minkéilaisia ne ovat. Naitd
asioita selvitetddn tarkastelemalla lukioppilaan kirjoitelmia tai muita harjoituksia, joista
selvidd kullekin oppilaalle ominaiset virhetyypit. Télld tavoin oppilaan ongelmia pyritddn
kartoittamaan. Kun kartoitus on tehty, mietitddn, mité tulisi tehda ja kuinka tulisi toimia
eli pyritdan 16ytdméaan ratkaisuja, kuinka ongelmista paistaan. Harjoitukset suunnitellaan
kullekin lukioppilaalle erikseen hanen omien vaikeuksiensa kartoituksen pohjalta. Steen ja
Parlenvi (1982, 15) painottavat, ettd lukioppilaan ongelmien kartoituksessa ei tule etsid
vaikeuksille vain yhti tiettyd syytd vaan pitdd yrittdd ymmaértdd lapsen koko sen hetkinen
tilanne: kasvuehdot, lapsen sosiaalinen todellisuus, jossa hén elda.

Erityisopettaja ja luokanopettaja asettavat lukioppilaan oppimiselle tavoitteita tassi

vaiheessa ja pohtivat erilaisten opetus- ja eriyttimismenetelmien sopivuutta kussakin




72

tapauksessa erikseen. Tavoitteiden asettelussa pyritdéin ottamaan lukilapsen heikkouksien
lisiksi myds hinen vahvuutensa, joiden pohjalle opetusta rakennetaan. Salminenkin
(1982, 69 - 70) pitdd tarkednd, ettd oppilaan tilanne ensin analysoidaan ja sen pohjalta
suunnitellaan opetusta sekd valitaan sopivat oppiainekset. Kaikessa tdssd pyritdan
ottamaan huomioon oppilaan erikoislaatuisuus. Haapasalo, Byring ja Metsanen (1991,
18) kertovat myés, ettd lukilapselle on lisdksi pyrittdva 10ytdméddn omia
oppimisstrategioita, joissa oppilas pystyy hyodyntimian omia olemassa olevia
resurssejaan.

Muutamat opettajat kertoivat saavansa erityisopettajalta myds materiaaliapua.
Lukioppilaat, joiden kirjoitusasento on ollut huono, ovat saaneet erityisopettajalta
kynatukia, jotka helpottavat heidin kirjoittamistaan. Erityisopettajalla on myos erilaisia
testejd, joita luokanopettajat voivat tehdd luokassa oppilailleen kartoittaakseen, ketka
tarvitsevat enemmaén ohjausta lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvissa asioissa. Muutamat
opettajat kertoivat saaneensa erilaisia lukioppilaille tarkoitettuja harjoituksia lukemiseen,
kirjoittamiseen ja myos matematiikkaan. Erityisopettaja on ohjannut luokanopettajia
kehittiamaian itse lukilapsille sopivia harjoituksia ja niitd on voitu tehda myos yhdessa.

Joillakin kouluilla kdytetadn erityisopettajan ja luokanopettajan samanaikaisopetusta
luokassa, jotta lukilapset saisivat asiantuntevaa ohjausta omassa ryhmassian ja “kunkin
oppilaan erityistarpeet pystytddn ottamaan paremmin huomioon”. Joillakin tunneilla
lukioppilas on erityisopettajan pienryhmassd. Yksi vastanneista kertoi, ettd han pyrkii
erityisopettajan kanssa yhdessd 1oytamain kullekin lukioppilaalle sellaisen ryhmén, jossa
on muitakin samantasoisia oppilaita, mika edistdd lapsen omaa oppimista.

Luokanopettajat saavat paljon erityisopettajalta apua ja tukea lukilapsen
opettamiseen liittyvissd asioissa. Myos lukioppilaan kehityksen seurannassa opettajat
tekevit yhteistyoté erityisopettajan kanssa ja asioista kdydaan palautekeskusteluja, joissa
tehdéan jatkosuunnitelmia. Tassa tyossa ovat mukana mahdollisesti myos muut opettajat,
kasvatuspsykologi ja lapsen vanhemmat. Salminen (1982, 70) painottaakin, ettd
lukioppilaan kehittymista on tarkkailtava koko ajan ja suunnitelmia pitdd muokata lapsen
edellytysten mukaisiksi, jotta lukioppilaan opetus olisi tehokasta.

Muiden opettajien kanssa kertoi tekevinsid yhteistyotd viisi opettajaa. Toisilta
opettajilta saatu apu oli lahinnd niiden opettajien omien kokemusten pohjalta hyviksi

koettuja ratkaisumalleja ongelmille, joita lukioppilaan oppimisessa ilmenee.
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Rinnakkaisluokilla oli yhdelld koululla kidytossd samat eriyttdvit tehtavat, jotka opettajat
olivat suunnitelleen yhdessa.

Vanhempien kanssa teki yhteisty6td lukioppilaan asioissa nelja opettajaa.
Vanhempia pyritdan pitdimadn ajantasalla lapsen edistymisestd, esimerkiksi lahettamalla
kotiin tiedotteita. Yksi opettaja kertoi myos ottavansa lukioppilaan itsensd mukaan, kun
péadtetdan hintd koskevista asioista. Niin lapsi saadaan itse sitoutumaan paremmin
oppimiseen. Lapsen ja opettajan vilisen yhteistyon avulla pystytddn rakentamaan
Mogardin (1982, 14) mainitsemaa luottamusta, jolle opetusta voidaan rakentaa.

Katkessa tehdyssé yhteistyossd opettajilla oli taustalla ajatus, ettd sen on oltava
lukioppilasta tukevaa. Useat opettajat olivat kokeneet yhteistydon eri osapuolia
rohkaisevaksi, toimivaksi, rakentavaksi sekd johdonmukaiseksi. Muutamat opettajat
olivat kuitenkin sitd mielts, ettd sitd pitdisi olla enemmin tai ettd siihen on liian vihédn

aikaa. Yksi opettaja kertoi, ettd yhteisty6 vaatii vield hiukan harjoittelua.

Taulukko 5. Opettajien mainitsemat yhteistyokumppanit lukioppilasta koskevissa asioissa

Yhteistyokumppanit | Opettajien vastauksia
Erityisopettaja 19
Muut opettajat 5
Psykologi 5
Vanhemmat 4
Lukioppilas 1

9.1.11 Lukilasten erityisopetuksen méiri ja laatu opettajien mielesté

Erityisopetuksen tuntimédirat vaihtelevat tdssi kaupungissa paljon kouluittain ja jopa

koulujen sisélldkin.
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Taulukko 6. Erityisopetuksen tuntiméérien vaihtelu

Erityisopetustunteja / | Opettajien vastauksia

viikko

0 tuntia / vitkkko 1

Y5 tuntia / viikko

0 - 1 tuntia / viikko

1 tunti / viikko

1 - 2 tuntia / viikko

N B e N W

2 tuntia / viikko

Jos lapsella on HOPS 1
10 - 15 tuntia / viikko

Kahdeksantoista opettajaa vastanneista on sitd mieltd, ettd erityisopetuksen tuntimaira ei
riitd ja kolme kertoi, ettd se riittdd, jos lapsen ongelmat eivdt ole kovin suuria tai jos
tukiopetusta voidaan antaa aina tarvittaessa. Muuten hekin kokivat tuntimiirian liian
pieneksi. Yksi opettaja painotti vield, ettd jos lapselle tehdddn henkilokohtainen
opetussuunnitelma (HOPS), hinen taytyy saada enemmédn kuin 10 - 15 tuntia
erityisopetusta, koska luokassa tdtd opetussuunnitelmaa on vaikea noudattaa suuressa
ryhmaéssi.

Useat opettajat ovat sitd mieltd, ettd lukioppilaat tarvitsisivat enemmén
pienryhméopetusta, jossa heiddn omat tarpeensa voitaisiin ottaa paremmin huomioon kuin
suuressa ryhmissd. Kaksi opettajaa kertoi, ettd erityisopetus voisi olla tuloksellista, jos
sitd olisi paivittdin yksi tunti. Yksi opettaja piti riittdvind, jos pienryhmédopetusta olisi
erityisopettajan johdolla 2 - 3 tuntia viikossa.

Muutamat opettajat kertoivat, ettd lukioppilaiden ongelmia ei pystyti lievittdméén,
jos hdn saa vain yhden tunnin viikossa erityisopetusta. Télléin lapsen edistyminen
tapahtuu liian hitaasti. Lisdksi erityisopetuksen pitdisi yhden opettajan mielestd olla
nykyistd eriyttdavampad ja yksilollisempad, jotta siitd olisi enemmin hyotya.
Erityisopetusryhmén kokoonpanoa pitidisi myos tarvittaessa pystya vaihtelemaan, jotta

vaihtelun kautta voitaisiin saada parempia tuloksia. Yksi vastanneista tdhdensi, etti
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lisdresursseja on pakko saada, jotta lukilasten pienistid ongelmista ei tulisi lieveongelmia,

esimerkiksi hairiokayttaytymista.
9.1.12 Muita lukioppilaiden opetukseen liittyvia asioita

Yksi opettaja painotti, ettd lukioppilaiden opetusmenetelmien on oltava yksilollisid, silld
vaikka jokin menetelmd on hyvi yhdelle, se ei ole sitd vilttamaittd toiselle. Malmquist
(1977, 5) muistuttaakin, ettd kaikkia oppilaita ei voi opettaa samalla tavalla eika
myoskdin lukioppilaita. Hian vield lisdd, ettd lukilasten opetuksessa on huomioitava
kunkin lapsen omat tarpeet ja odotukset eli opetuksen on muututtava lapsen mukaan
(Malmquist 1977, 162). Toisaalta ongelmaksi koetaan suuret luokat, joissa yksilollinen,
eriyttdvd opettaminen on miltei mahdotonta. Luokkakokoja suurennetaan vield
entisestdan, jolloin erityisopetuksen tarvekin lisddntyy, vaikka sen tuntimadrid
vihennetdin koko ajan. Yksi opettaja onkin hieman epitoivoisesti todennut: ”On vaikeaa,
kun ei koskaan tiedd, mika olisi lukioppilaalle avuksi.”

Kun lukioppilaita kuitenkin luokissa on, opettajien on pyrittdvd heitd ohjaamaan
parhaan taitonsa mukaan. Lukilasta tulisi tukea ja hanen onnistumisiaan tulisi painottaa,
jotta hinen itsetuntonsa ei karsisi virheiden méairastia. Lukioppilaan olisi hyva tietaa, ettd
ei ole tyhmid oppilaita vaan erilaisia oppilaita. Johnson (1978, 399) kertookin, ettd
lukioppilaat pitdvit helposti itsedin huonompina kuin muut epionnistumistensa vuoksi.
Malmquist (1977, 163) lisadkin tdhdn, ettd lukioppilaan opettamisessa motivoinnilla on
keskeinen rooli. Opettajan on hinen mukaansa pidettivd myos huoli siitd, ettd lapsi saa
jotain irti tekeméstdan tyostd. Yksi opettaja onkin sanonut osuvasti: Kukaan ei ole hyvi
kaikessa, mutta jokainen on hyvi jossakin.” Tama asia olisi hyva hanen mielestdén kertoa
myds jokaiselle lukioppilaalle.

Eris opettaja kertoi, ettd vaikka oppilaan lukeminen ja kirjoitaminen onkin vaikeaa,
voi oppilas silti ymmartai lukemansa hyvin eikd tarvitse muuta, kuin paljon lukemisen ja
kirjoittamisen kaytannon harjoitusta. Opettajan on siis huomioita lukilapsen vahvuudet
heikkouksien lisdksi.

Jos lukivaikeuksinen oppilas ei saa kyllin ajoissa apua ongelmiinsa hinelle voi tulla
héiiriékéyttaytymisté. Yksi opettaja onkin todennut, ettd klinikka-opetus voisi auttaa
useita lukioppilaita parhaalla mahdollisella tavalla. Yksi opettaja pitad lukihairidisen
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lapsen ongelmien ratkaisuja kypsyyskysymyksing eli kun lapsi kypsyy tietylle tasolle, asiat
loksahtavat automaattisesti kohdalleen.

Erds opettaja oli huomannut, etti lukivaikeudet ovat jossakin méarin perinn6llisia.
Esimerkkini hin mainitsi, etti serkuksilla on samoja ongelmia lukemisen ja kirjoittamisen
oppimisessa. Malmquist (1977, 27) vahvistaa, ettd lukivaikeudet ovat jossakin méérin
perinnollisida. Hian kuitenkin vield lisdd, ettd ndmi vaikeudet ovat suurimmalla osalla
lukilapsista korjattavissa. Mikkeld (1985, 36) painottaa, ettd lukivaikeudet eivit
sellaisenaan periydy, mutta sille altistavat tekijét siirtyvit sukupolvelta toiselle.

Joskus oppilailla saattaa olla vain ongelmia ni6n ja kuulon vuoksi. Kun ne tutkitaan
ja hin saa niihin tarvittavat apuvilineet, oppimisvaikeudet poistuvat sitd kautta.
Ahvenainen ja Karppi (1993, 62) painottavatkin, ettd lukivaikeudesta on kyse silloin, kun
lapsella on vaikeuksia oppia lukemaan ja kirjoittamaan normaalista naostd ja kuulosta

huolimatta.

9.2 Haastateltujen niikemyksiii

9.2.1 Lukivaikeus

Kaikki haastatellut opettajat olivat sitd mieltd, ettd lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksisilla
oppilailla lukemisen ja kirjoittamisen oppiminen on vaikeampaa kuin muilla oppilailla.
Kukin heista kuvaili lukihdiridistd kuitenkin hiukan eri tavoin ja kertoi sithen littyvan

monia tekijoita.

Hahmottamisvaikeudet
Opettaja 1

Sanojen oppiminen, lauseitten oppiminen on heikompaa ja kirjaimet menee sekasin ja
pitdd teha paljon enemmin tyota taméan lukemisen ja kirjoittamisen kanssa (...)
Oppimisprosessi on hitaampaa (...) ei hahmota sanaa niin kuin muut. Yleensd se on
vaan tdma lukeminen ja kirjottaminen, joka on heikompaa, ettd muuten ne kylld oppii
ja ymmartii ja tajuaa... Puhuttua kieltdi ymmartaa hyvinki, mutt’ sitte se luettuna on
vaikeampaa ja tuottaminen on vaikeaa (...) se kirjottamisen tuottaminen. Siind sen
huomaa.
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Opettaja 2

Lukivaikeus on aika lailla liukuva raja (...) se voi olla ohimenevikin juttu, mutta sitte,
jos se jaid pysyvammaiksi, niin sitte siithen liittyy nditd hahmottamisongelmia, kuullun
hahmottamista tai nahdyn hahmottamista tai molempia tai ylipa4tédnsi muistin
heikkoutta melko usein ja hahmottamiseen liittyy justiinsa nditd kirjaimet vaihtaa
paikkaa, kaantyilee ja jaa pois. Kirjoituksessa tulee niitd rauniosanoja ja epataydellisia
lauseita. Lukemisessa voi olla takeltelua ja katkoja tai sitte nopeaa lukemista (_..) sithen
voi liittyd sitten ymmartdmisen vaikeutta (...) Rytmittdminen on useimmille vaikeeta.

Opettaja 2 toi vield esille, ettd useimmiten lukioppilaan on vaikea nimetd omia kehon osia.

Myos oman kehon hallinta on hankalaa.

Opettaja 3

Lukemisessa kirjaimet vaihtaa paikkaa. Sitte on tillasta haitariliikettd siind
lukemisessa, ettd pitid mennd edestakaisin sitd sanaa. Kirjottamisessa on
potkokirjoitusta, kirjaimia puuttuu ja virkerakennekin on hiukan sekaisin (...) kun
lukeminen on vaikeaa, niin ei ymmaérretd tekstid eli tekstinymmaértiminen tuottaa
vaikeuksia ja sitten tdimai tehtivien tekeminen. Itse asioiden hallintakin on ty6laampaa,
koska siihen lukemiseen menee niin dlyttomdsti aikaa. :

Muistin heikkoudet

Opettaja 2

Opettaja 2 kertoi, ettd muistin heikkoudet niakyvit kirjain-ddnnevastaavuuksien heikkona
osaamisena sekid dinteiden yhdistimisen vaikeutena. Lukivaikeuksinen ei pysty
noudattamaan myoskéin pitkid verbaalisesti annettuja ohjeita, koska hin unohtaa ohjeen
alun ennen kuin opettaja padsee sen loppuun. Syvilahti (1989,18) painottaakin, ettd kaksi
kolmasosaa lukivaikeuksisista kuuluu auditiiviseen alaryhmaéén, jolle on ominaista

heikkoudet lyhytkestoisessa kuulomuistissa.

Opettaja 4

Opettaja 4 mainitsi myos, ettd hdnen mielestddn lukivaikeuksisilla muisti on lyhyt.
Esimerkkini tastd han mainitsi, ettd ensimsnaiseld luokalla lukioppilaas on vaikea oppia
kirjaimia. Héin ei muista kirjainta sastaavaa #innetti. Lisiksi lukioppiaat hallitsevat hinen
mielestidn heikosti késitteitd huonon muistinsa vuoksi. Muutkin lukemaan ja

kirjoittamaan oppimiséen liittyvat asiat lukioppilas oppi muita hitaammin.
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Yksilollisyys
Opettaja 2
Jokaisen lukioppilaan ongelmat ovat kuitenkin yksil6llisia.

Ne on yksilollisia. Mulla on yksi oppilas, joka on tosi lahjakas, mutta hanelld on
sellanen piikki tuossa kuullun hahmottamisen kohdalla, mutta hén pystyy sen sitte
kompensoimaan nikemalldin, koska on niin lahjakas (...) Lahjakkaallakin voi olla
lukivaikeus.

Opettaja 3

Opettaja 3 painotti myos, ettd jokainen lukivaikeuksinen on yksilo, jolla on yksilolliset
ongelmat. Hian toi myos esille, ettd lukivaikeuksisella voi olla myds jokin vahvuus
lukemisessa tai kirjoittamisessa, jonka avulla hin pystyy paikkaamaan puuttuvia taitojaan.
Hénen mielestdain osa lukivaikeuksisista, joilla vaikeus on hankala, ei jaksa keskittyd

kunnolla ja nama oppilaat eivit ole tyoskentelyssdan huolellisia ja tunnollisia.

Muut vaikeudet

Opettaja 2

Opettaja 2 piti koulua liian teoreettisena paikkana lukivaikeuksisille. Hinen mielestién
lukioppilailla pitéisi olla enemman kaytéantod, joka voisi samalla olla heille terapiaa. Han
vield painotti, ettd lukivaikeus niakyy kaikissa aineissa, myos taito- ja taideaineissa.
Liikunnassa lukioppilailla on ongelmia kokonaismotoriikassa ja kasitoissa avaruudellisen

hahmottamisen vaikeudet hidastavat tyoskentelyi.

Opettaja 3

Opettaja 3 kertoi, ettd vaikeudet tulevat didinkielen lisdksi esille myds reaaliaineissa,
kuten uskonnossa, maantiedossa ja biologiassa, sekd matematiikassa. Matematiikan
mekaaniset tehtiviat onnistuvat hdnen mielestddn my6s lukivaikeuksisilta, mutta
sanallisissa  tehtdvissi on ongelmia, koska [lukihdiridisella on vaikeuksia
luetunymmartamisessd. Mikkelan (1985, 35) mukaan vaikeudet luetunymmaértamisessa

voivat viedd lukioppilaalta halun lukea.
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Opettaja 4

Lukioppilaalla voi olla myos kayttaytymishairioitd. Lisdksi hdn voi olla vikivaltainen
toisia oppilaita kohtaan. Toisaalta Opettaja 4:n mielestd osa lukioppilaista on myds
hiljaisia, vetiytyvit kuoreensa ja ovat ujoja sekd arkoja. Malmquist (1977) painottaa, ettd
kayttaytymishdiriét ovat usein lukivaikeuden seuraus, silld epidonnistumiset heijastuvat

lapsen koko persoonallisuuteen.

Opetan sitt’ englantia. Sielldhdn se tulee heti esille. Kylldhan ne siirtyy englantiin ne
vaikeudet. Jos suullinen kausi on pitkd, niin ei sillon niinkdén, mutta sitte ku pitda
lukee ja kirjottaa. Ja sitte, ku ddnnetéddn erilailla, niin sen tietds, mikd kamala sulppu se
on (...) Kun lapsi ei opi sanoja, niin se pitéds tiputtaa perussanaston oppimiseen. Lapsi
ei varmaan voi hyviksyy sitd, ettd mi otan tésta vain tdméin perussanaston kymmenen,
seitsemin, kaheksan sanaa (...) se vissiin lamaa jotenki. M3 en osaa ja sitte ei osaa
mitdan.

Opettaja 4 epiili, ettd joskus lukivaikeuksien taustalla on vaikeat kotiolot. Hanen
mielestaén talloin ei ole kyse varsinaisesti lukihdiriostd, koska vaikeudet saadaan
poistettua lukemisesta ja kirjoittamisesta heti, kun kotiolot tasaantuvat. Toisaalta hin
pohti myds sitd, ettd ovatko kaikki oppilaat, joita pidetddn lukivaikeuksisina, oikeasti
lukioppilaita. Han epiili, ettd joskus diagnoosi voi olla myos vaard, kun vain yksittdiset

oireet viittaavat lukivaikeuteen.

9.2.2 Diagnosointi

Lukitestit
Opettaja 2
Opettaja 2 kertoi, ettd kaikki oppilaat testataan koulussa lukitesteilld. Niihin kuuluu
helppoja kirjoittamistehtédvia. Aluksi oppilaat voivat kirjoittaa vain yksittdisia aédnteitd eli
aanne kirjoitetaan kirjaimeksi. Seuraavaksi oppilaat kirjoittavat irrallisia tavuja ja lopulta
kokonaisia sanoja. Lukitesteihin kuuluu hinen mukaansa myos lukemistehtdvia. Tama

opettaja viela painottaa:

Naitd on testattu isolla joukolla. Ne, jotka alittaa tietyn, sen tietyn normiarvon, niin
niitd nimitetddn lukivaikeuksisiksi. Tietenki td4, ettd lapsella on oltava normaali kuulo
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ja normaali nik6, mutta kuitenkaan lukeminen ei suju normaalisti. Se ei valttdmatta
liity mitenk4én lapsen dlykkyyteen (...) se on timmoénen erillinen vaikeus.

Opettaja 2 kertoi, ettd testeja voidaan tehda jo ennen kouluikdd. Niissd mitataan lapsen
kielellisté tietoisuutta, esimerkiksi ddnteiden yhdistamisté ja erottelukykyd (vrt. Salminen
1982,56). Lapsen taytyy testissa pystyd yhdistaiméan perdkkdin kuulemiaan &déanteitd tai

erottaa minimiparit toisistaan.

Tommonenki voi tulla esimerkiksi tuo a - u - t - o niin joku osaa sen jo yhdistéa,
vaikkei viela lukee osaa (...) ja than onko sama sana vai eri sana kana - kala. Tai jotain
tammostd, ettd pystyy dédnelldin erottelemaan.

Lisdksi oppilaille voidaan tehdéd kasvatus- ja perheneuvolan oppimisvaikeustestit, joiden
avulla kartoitetaan, milla alueella kunkin lapsen ongelmat ovat. Testien perusteella
tehddin kustakin lapsesta kaavio, josta voi ndhdid, missi lapsella on suurimmat

hankaluudet.

Opettaja 3
Opettaja 3 uskoi erityisopettajan ja koulupsykologin testien kertovan tarkasti, kenelld

oppilaista on lukivaikeuksia.

Meilla on ollu meidan erityisopettaja tdssd apuna ja sitte on tdad psykologi kayny lapi
namd oppilaat. Kylld ne on selkedsti diagnosoitu, ettd niméd on lukioppilaita.

Opettaja 4

Opettaja  4:n  mukaan jokaiselle oppilaalle tehdddn ensimmiiselld Iluokalla
kouluuntulotarkastus, jonka erityisopettaja suorittaa. Hidn myds mainitsi, ettd
koulupsykologi testaa esimerkiksi kunkin oppilaan muistia. Oppilaiden tilannetta

seurataan koko kouluajan.

Erityisopettaja tekee sillon tillon testejd. Kaiken aikaa on pientd seurantaa. Jos sitte
tulee siirto tuonne erityiskouluun, niin sillon tehdédin taas uudelleen testit. Osa niistéd
nykyisistakin lukivaikeusoppilaista kulkee tuolla koulupsykologilla.
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9.2.3 Eriyttdminen

Eriyttdmismenetelmiit

Opettaja 1
Opettaja 1 kertoi kiyttdvinsi eriyttdmisessd apuna tietokonetta, koska hénen mielestdén

lukioppilaan on ollut helpompi kirjoittaa tietokoneella kuin kéisin. Ahvenainen ja Karppi

(1993) pitavit tietokonetta hyvina apuvilineend lukivaikeuksien korjaavassa opetuksessa.

Than on sanoja kirjoiteltu tietokoneella (...) pienemmilla oppilailla se on ollu sellasta
kopioimista. Mid oon kayttiny pelkkda timméstd kirjotusohjelmaa. Lapsi on vaan
kirjottanu sithen sanoja. Sitt” mulla on semmonen ohjelma, jossa lapsi kirjottaa
kuuskymmenti sanaa ja sitt” kone sekottaa kirjaimet (...) pelkka kirjottaminen yleensa.

Opettaja 1 kertoi kiyttidvinsid myos tukiopetusta eriyttimismenetelmana. Han vield lisési,
ettd heiddn koulullaan on tehty lukioppilaiden opettamisessa hyvin erikoisia jarjestelyja.
Oppimisvaikeuksien vuoksi joku oppilas on voitu vapauttaa esimerkiksi englannista

kokonaan.

Opettaja 2
Opettaja 2 kaytti tukiopetusta yhtend eriyttimismenetelmani muiden lisaksi. Han myos

sanoi, ettd vililla lukioppilaat ovat erityisopettajan pienessd ryhmaéssa.

Sitten annostelen tehtivid. Niille, joilla on vaikeuksia ei anneta niin pitkid tehtdvid, ettd
se mielenkiinto sdilys ja ettd tulis’ sitd oppimisen ilooki (...) Eriytdn aina siind, missa
tarvitaan. Koska lapset on niin erilaisia, ettd se missd tuntuu, ettd on niin ty6laitd ne
tehtdvit, ettd ei pysy mukana. Usein ne liittyy kirjottamiseen ja lukemiseen, jos
lukivaikeuksista on kyse (...) Viime vuonna oli poika, jolle annettiin eri tehtavit,
lyhyempi lukuliksy ja sitten joskus eri tyyppinen kirjoitustehtdva, mutta osittain
samoja. Mutta, kun on iso luokka, niin kyll4 siind ongelmiaki on. On paljon tilanteita,
ettdi aika ei riitd. Mulla on nyt 26 kakkosluokkalaista, niin kylla se joskus se
yksilollinen ohjaus jdi véhille.

Opettaja 3

Opettaja 3 kaytti opetuksessaan monenlaisia eriyttimismenetelmia. Tukiopetuksessa hian
kertoi lukevansa paljon erilaisia teksteja ja samalla on harjoiteltu luetunymmaértamista.
Kirjoittamista lukioppilaat ovat tehneet sanelun mukaan ja he ovat kokeilleet kirjoittaa

potkokirjoituksesta  selkeitd  virkkeitd.  Lisdksi  tukiopetuksessa on  tehty



82

kuunteluharjoituksia, muistiharjoituksia ja valmiin tekstin jéljentamistdi. Myos

oppitunneilla hdn kertoi kayttavansd eriyttamista.

Aidinkielessd on eriytetty ja sitten on biologia ja historia. Niissd tehdain tavallaan
erilaisia tehtdvid (...) tehtdvien tekemiseenki menee enemmaén aikaa niin tekevit ne
tehtdvit sitte kunnolla. Ne, mitk4 annetaan.

Minkalaisia tehtivid ndma ovat olleet verrattuna toisten tehtaviin?

Tyokirjasta ei tartte tehda niin paljon. Valitaan sopivat tehtavat. Eli tavallaan tehtavien
madrilld eriytetddn. Ja tietysti jonkinverran tehdddn myos tehtdvit hieman erilailla (...)
eriytetdan tehtdvin rakennetta (...) Mutt’ se on tietysti aina niin, ettd ei aina joka
tehtdvian pysty ja joka tunnille pysty tekemiin nditéd tehtdvii, ettd aina sillon tallon.

Opettaja 4
Opettaja 4 sanoi kdyttavansi eriyttimisessa joustavaa menetelmdi. Hén kertoi antavansa

lukioppilaille vidhemman ja erilaisia léksyja kuin toisille.

M4 en anna niin paljon ldksyja semmoselle (...) mid oon jopa yhteen kymmenesosaan
lyhentiany niitten kohdalla joskus. Kun huomaa sen tilanteen, ettd missd mennéan.
Annetaan vain pieni kirjotustehtivi tai lyhyt lukuliksy. Annan piirtdmisen liksyn
kirjottamisen sijaan. Md4 oon yhtend vuonna kayttany ihan toista lukukirjaaki. Se oli
sille koko ryhmdille (...) erityisopetuksen kirja. Se oli kylla tosi hyvi ratkasu.

Aidinkielen lisiksi Opettaja 4 sanoi kéyttdvinsd eriyttdmistd myds matematiikassa ja
englannissa. Sanalliset tehtdvat opettaja lukee lukioppilaille koulussa ja kotona oppilaan
on huolehdittava, etti joku lukee ne hinelle. Nimi tehtavit voidaan hypédtd myos
kokonaan yli. Opettaja 4 ei pitanyt vakavana asiana, vaikka kaikkia tehtavid ei
tehtdisikdsn ja muutenkin hin kertoi asettavansa lukioppilaiden tavoitteet pienemmiksi
kuin muilla oppilailla. Lisdksi hdnen mielestdan eriyttamisestd ei kannata tehdd suurta
numeroa. Hin uskoi, ettd jos eriyttimisen saa menemain huomaamattomasti, lukioppilas
voi itsekin uskoa pysyvinsd toisten mukana eika hin ahdistu vaikeuksistaan.

Englannin tunneille kiytetdéin eriyttdmisessi apuna tietokonetta. Erilaisilla kielten

ohjelmilla opetellaan ja kerrataan sanoja.



83

Oppilaantuntemus

Opettaja 2

Opettaja 2 painotti vield, ettd oppilaantuntemus on tdrked asia korjaavassa opetuksessa,
jota eriyttiminenkin osaltaan on. Niskanenkin (1980, 48) pitdd oppilaantuntemusta
eriyttimisen perustana. Kullekin lukioppilaalle on pystyttdvd suunnittelemaan sellaisia
tehtavid, ettd ne ovat haasteellisia, mutta eivat kuitenkaan liian helppoja. Opettajan on
lahdettivid siitd, ettd han hyviksyy lukioppilaan sellaisena kuin hédn on eikéd yritd saada
héntd ahdistamalla ja huutamalla oppimaan. Opettajan on huomattava, missd lukioppilas
on aidosti hyvd ja rakennettava uusi oppi sen pohjalle. Opettajan on opetusta
suunnitellessaan  pystyttdvd ndkemadn lukioppilas kokonaisuutena eikd vain

lukivaikeuslapsena.

Resurssit

Opettaja 2

Opettaja 2 koki nykyddn huonona asiana sen, ettd lukivaikeudet huomataan entistd
tarkemmin, mutta sadstojen vuoksi resurssit korjaavalle opetukselle vihenevit koko ajan.
Esimerkiksi tukiopetusta ei vilttimittd saa antaa ollenkaan ja suuressa ryhmédssd
eriyttiminen on vaikeaa. Hén vield lisdsi, ettd mahdollisuuksien mukaan erityiskoulu olisi
parempi paikka kuin suuri luokka monelle lukioppilaalle. Pienessd ryhméssd he voisivat

saada asiantuntevaa opetusta.

9.2.4 Lapsen kehittyminen taidoissaan eriyttdmisen avulla

Opettaja 1

Opettaja 1 kertoi, ettd tukiopetustunnilla lukioppilaat oppivat nopeammin kuin tavallisella
tunnilla. Henkilokohtaisessa ohjauksessa ja kahden kesken opettajan kanssa hairiotekijoita
on vahdn Talloin oppilas pystyy keskittymididn paremmin opiskeluun kuin suuressa

ryhméssa.
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Opettaja 2
Opettaja 2:n mielestd kaikki oppilaat eivit opi eriyttimisenkain avulla, mutta onneksi osa

oppilaista oppii.

Mulla on hyvi esimerkki viime vuodelta oli timmonen tytto, jolla eriytettiin koko
kevit ja tind vuonna hin tekee ihan kaikki muiden mukana. Hén tuli mulle vasta joulun
jalkeen ja tunsi muutaman kirjaimen tullessaan ja ei pystynyt tekemédn sitd, mitd muut
ja koko keviin hin sai sitten ihan eri tehtdvit. Han kypsy ja sai muita kiinni ja alotti
sdannollisen koulunkdynnin (...) Jos méé olisin koko ajan vaatinu sen, minkd muilta
niin ei olisi tilanne se, mikd on nyt.

Opettaja 3
Opettaja 3:n mielestd lukioppilaiden kehittyminen on todella hidasta, mutta kehitystéd
kuitenkin tapahtuu koko ajan.

Ma usko sithen, ettd sellanen kypsyys tulee tahan asiaan. Kun se lapsi on tavallaan
riittdvasti harjotellu, niin jotenki portaittain etenee (...) jossaki vaiheessa loksahtaa
paikalleen. Mutta siti ei kylld pysty jouduttamaan (...) joskus se kehittyminen sais olla
nopeampaaki. Tietysti kehitysta tapahtuu, kun katsotaan omaan tasoon, mutta se ei ole
niin selkia.

Opettaja 4 piti tarkednd, ettd lukioppilaat voisivat kokea itsensd yhta tarkeiksi kuin

muutkin oppilaat. Heidan tulisi tuntea, ettd heistdkin vilitetddan eikd heitd pideta

vaikeuksien vuoksi laiskoina.

Opettaja 4

Opettaja 4:kin kertoi, ettd hinen mielestdin lukioppilaiden edistyminen on hidasta
eriyttamisestd huolimatta. Han sanoi monien vuosien opettajakokemuksen perusteella,
ettid joskus luokanopettajan on vaikea huomata heidan kehittymistd ja oppimista, koska
muut oppilaat edistyvit heitd nopeammin. Opettajan pitda vain olla kérsivillinen ja uskoa

lukilapsen edistymiseen.
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9.2.5 Yhteistyd

Erityisopettaja ja oppilashuoltotyoryhmé

Opettaja 1

Englantia opettava opettaja kertoi, etti hin tekee yhteistyotd kunkin lukioppilaan
luokanopettajan kanssa, joka tietda, minkalaisia vaikeuksia kullakin oppilaalla on muissa
aineissa ja kuinka niistd on selvitty. Lisiksi hdn kertoi tehneensi yhteistyotd myos
erityisopettajan kanssa ja osallistuneensa oppilashuoltotyéryhmén palavereihin, joissa on

kasitelty yhtéd oppilasta kerrallaan.

Sitt” mai osallistun nithin palavereihin, kun on oppilashuoltotyéryhmid. Sielld on
psykologi ja erityisopettaja ja luokanopettaja ja sitti ma olen ollu. Lapsen erityisistd
vaikeuksista on keskusteltu ja etsitty ratkaisua ja mun mielestdi on monta kertaa
onnistuttuki niissa.

Opettaja 2
Sitten on kaikki, jotka on silleen tekemisissa tadan lapsen kanssa (...) lapselle tehadn
henkilékohtaisia opetussuunnitelmia. Sillon on mukana erityisopettaja, luokanopettaja
ja lapsen vanhemmat ja joissakin tapauksissa lapsi iteki, jos se on vahin vanhempi.
Opettaja 3
Opettaja 3 koki kiertdvan erityisopettajan tarkedksi henkiloksi, kun suunnitellaan
lukioppilaan opetusta.

Kiertdva erityisopettaja on tassé erittdin tarkea henkilo. Hanen kanssaan kiydaan hyvin
seikkaperaisesti ndma lapset lapi ja tehdddn tavallaan timmostéd toimintasuunnitelmaa,
ettd miten tota erityisvaikeutta pystyttds poistamaan ja minkéalaisia harjotuksia
tehtdisiin ja miten eriytetdan.

Opettaja 4

Opettaja 4 kertoi tehneensi yhteistyota erityisopettajan kanssa. Hén piti hyvana asiana,

ettd neuvojen lisdksi hin oli saanut erityisopettajalta myos materiaaliapua lukioppilaiden

opettamiseen.  Erityisopettajan  kanssa  tehtyyn yhteistyohén kuului  myos
oppilashuoltotyéryhmin palaverit, joissa on mukana muitakin henkil6ita.

Oppilashuoltotyoryhméanhin kuuluu erityisopettajan ja tuon koulupsykologin lisdksi
niin vield terveydenhoitaja. Tamé ryhmd kokoontuu koululla kerran syyspuolella ja
kerran keviilld. Vanhemmat kutsutaan sitten mukaan niihin (...) Sielldi kidydain
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lapsesta asioita ldvitse, ettd jokainen niinku sanoo oman mielipiteensd. Psykologi
yleensi alottaa, koska hinelld on kuitenkin ne faktat. Hanelld on testit ja testitulokset
(...) hin sanoo selkeet pulmakohdat (...) sitte on aivan selkeesti tehty télle oppilaalle
semmonen oma hopsi.

Vanhemmat

Opettaja 2

Opettaja 2 kertoi kiyneensi vanhempien kanssa yhteistyopalavereja, joissa he ovat
yhdessi miettineet, missi asioissa he ovat onnistuneet ja kuinka edetian eteenpiin. Hin
sanoi, ettid yhteistyovaiheeseen padseminen edellyttdd tunnustelua, koska vanhempiakin
on monenlaisia. Vanhemmat tuntevat joka tapauksessa lapsensa parhaiten. Tamén vuoksi
opettajan on pystyttavd kuuntelemaan myos heitd eikd hdn saa olla aina itse dénessd.
Hinella oli kdytossd vanhempainvartit, joissa yhden lapsen vanhemmat tulevat koululle ja
keskustelevat oppilaan koulunkiynnista. Lukioppilaiden kohdalla vanhempainvartteja on

enemmin kuin muilla oppilailla.

Vanhemmilta saa paljon tietoo. Vanhemmat ovat ensisijaisia, joiden kanssa tehdain
yhteistyota.

Opettaja 3
Opettaja 3 kertoi tekevdnsi myos vanhempien kanssa toimintasuunnitelmia, miten
lukilapsen oppimista voidaan edistdd kotona tekemilld erilaisia harjoituksia ja tehtdvid

yhdessa.

Tehdddn toimintasuunnitelma, miten kotona kdyddan niitd tehtdvid lapi ja miten
harjotellaan lukemista ja mitenkd voi auttaa lasta niinku ndisséd luetunymmaértamisissa.

Lukioppilas

Opettaja 2

Opettaja 2 piti tirkeind myos itse lukioppilaan kuuntelemista. Opettajan on helpompi
suunnitella opetusta, jos hin tietdd, mitd lukioppilas itse ajattelee vaikeudestaan ja kaikista

sithen liittyvist4 asioista.
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9.2.6 Lukilapsen ja muiden oppilaiden suhtautuminen vaikeuteen

Opettaja 2
Opettaja 2 kertoi, ettd hin puhuu luokassa kaikille oppilaille avoimesti, minkd vuoksi

jotkut oppilaat saavat erilaisia tehtavia kuin toiset.

Muut oppilaat huomaa, taikka tietdvit, ettd muille annetaan eri tehtdvit ja sitte
kerrotaan, minki takia. Mun mielesti on ihan parempi, ettd se kerrotaan reilusti. Kylla
ne sen luokassa nikee.

Opettaja 2:n mielestd lukioppilaiden on yleensd vaikea hyviksyd omaa vaikeuttaan.
Opettajan tehtdvand olisi saada lapsi hyviaksymadn se, koska vaikeissa tapauksissa
lukiongelmat seuraavat mukana koko elamin. Opettajan on hidnen mielestdén painotettava

lukilapsille, etta vaikeuden kanssa voi eldd ja olla silti yhta arvokas kuin muutkin ithmiset.

Opettaja 3
Opettaja 3:n mielestd pienelld koululla oppilaat hyviksyvdat hyvin joukkoonsa

lukivaikeuksista karsivan oppilaan.

Mun ryhmd ainaki on suhtautunu ymmirtiviisesti, ettd ei 0o mitddn ongelmaa ollu.
Kenellekddn ei oo naurettu eikd oo ivattu siitd puutteesta. Nid lapset on sillai
huomannu, ettd lapset on niin erilaisia. Jokainen on jossakin tavallaan niin hyva ja
jossaki tavallaan on vahan heikompi. Ne on tavallaan hyvidksyny sen asian, ettd jos
lukeminen on hankalaa, ettd siind on vaikeuksia, niin se on sitte jossaki muussa hyvi
(...) jokainen on tavallaan saanu olla oma itsensd ja mennd omien kykyjen ja eviitten
kanssa

Opettaja 3 painotti myés, ettd lukioppilaan on itsensi vaikea hyviksya sitd, etta han ei opi
yhtd helposti kuin muut lukemaan ja kirjoittamaan. Opettajan tulisi voida kannustaa
jokaista lukioppilasta ponnistelemaan eteenpdin hankaluuksista huolimatta. Myoskaan
lukioppilaiden kirjoitus- ja lukutehtdvid ei pitdisi hdnen mielestddn tarkastella kovin
tarkasti. Nailld keinoilla pyrittéisiin kehittaméan lukilapsen itseluottamusta ja saada hinet

uskomaan, ettd lukivaikeus ei ole mikain este edes jatko-opintojen kannalta.
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10 TARKASTELU

Tarkastelin tyossini lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksisten lasten opettamista, kuinka
heididn opetustaan eriytetddn. Lisdksi halusin selvittas, minkilaisia oppilaita opettajat
pitavat lukivaikeuksisina eli kuinka lukioppilaat eroavat muista ja keiden kanssa opettajat
tekevit yhteisty6td lukioppilaiden opetukseen liittyvissd asioissa. Naiden tavoitteiden
pohjalta kerisin tutkimusaineiston kyselylomakkeilla ja haastattelemalla opettajia.

Opettajat pitivit lukivaikeuksisina oppilaina sellaisia, joilla selvid vaikeuksia
lukemisessa ja kirjoittamisessa. Lukeminen on heilld hidasta ja luetunymmaértdminen on
heikkoa. Luetussa on paljon virheiti ja kokonaisuuksien hahmottaminen tuottaa ongelmia.
Lukivaikeuksisella oppilaalla kirjoittamisessa on paljon virheits, esimerkiksi kirjaimia,
tavuja ja sanoja puuttuu tai kirjaimia tulee liikaa. Muina lukivaikeuksisille ominaisia
vaikeuksia olivat hahmottamisvaikeudet, keskittymisvaikeudet, hitaus ja huono
lyhytaikainen muisti, heikko itsetunto seki erilaiset kayttaytymishairiot. Aikaisemmissa
tutkimuksissa ndmid samat tekijit oli todettu lukihdiridisten yleisiksi vaikeuksiksi.
Opettajat painottivat kuitenkin, ettd jokainen lukioppilas on kuitenkin erilainen, minka
vuoksi piirteitd on vaikea yleistaa.

Opettajat kertoivat ottavansa lukioppilaan erityistarkkailuun heti, kun he tietdvat
ongelmasta ja aloittavansa eriyttimisen, jos lukilapsi jad muista oppilaista jilkeen.
Lukivaikeuden diagnosoinnin tekee erityisopettaja lukitestien avulla mahdollisimman
varhaisessa vaiheessa.

Opettajien kiyttamid eriyttimismenetelmid oli useita. Lukioppilaille annetaan
vihemman ja erilaisia tehtdvida kuin muille oppilaille heiddn tasonsa mukaan eli heille
annostellaan tehtdvid. My6s ajalla eriytetddn. Lukioppilaat saavat enemmén aikaa oppia
kuin muut, esimerkiksi tukiopetuksen avulla. Mahdollisuuksien mukaan lukilapset saavat
henkilokohtaista ohjausta myos tavallisilla tunneilla. Myos erityisopettajaa kéaytetddn
apuna. Tietokone oli opetuksen apuna englannin kielessd. Yllattavina asiana pidin sita,
ettd eniten kiytetynd eriyttimismenetelmind toimivat erilaiset laksyt eli lukioppillaille
annetaan vihemman tai erilaisia 14ksyjd kuin toisille oppilaille. Lisaksi huolestuttavaksi
asiaksi koin tukiopetustuntien vahentamisen. Joillakin kouluilla ei opettajien mukaan saa

antaa enii lainkaan tukiopetusta. Tamén myos opettajat kokivat huonoksi asiaksi.
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Lukioppilaiden opetukseen liittyvissd asioissa opettajat kertoivat tehneensid yhteistyotad
erityisopettajan, muiden opettajien, psykologin, vanhempien ja itse lukioppilaan kanssa.
Yhteistyon avulla pyritddn 16ytdméddn ratkaisuja lukivaikeuden mukanaan tuomiin
ongelmiin. Jokaiselle lukioppilaalle pyritdén loytamaan yksilolliset ratkaisut heiddn omien
edellytystensd mukaisesti.

Aikaisempaa tutkimusta lukivaikeuksisten lasten opetuksen eriyttimisestd ei
loytynyt, mutta vertasin saamiani tuloksia tutkimuksiin lukihdiriostd ja yleensd
eriyttamisestd. Opettajat kuvailivat lukioppilaita hyvin samansuuntaisesti kuin
aikaisempien tutkimusten tekijat. He olivat kéyttineet eriyttdmisessid samoja keinoja kuin
muidenkin oppimisvaikeuksisten opetuksen eriyttdmisessd kaytetaan.

Tutkimukseni tulokset eivit ole suoraviivaisesti yleistettavissdé muiden kaupunkien
lukilasten opetustilanteeseen. Kuitenkin voin sanoa, ettd niitdi on mahdollista soveltaa
lukioppilaiden opetuksen edistimiseen missd tahansa koulussa. Talld tutkimuksella
selvitan lukijalle, minkélainen on lukioppilas ja kuinka tavallinen luokaopettaja voi
huomioida hinen erilaiset oppimisedellytyksensd opetuksessaan. Tata tutkimusta voisi
vield jatkaa selvittamalld yksityiskohtaisesti eri eriyttamismenetelmien tehokkuutta yleenss
ja suhteutettuna eriasteisiin lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksiin ja minkélaiset

mahdollisuudet ja resurssit suomalaisissa kouluissa on huomioida lukioppilaita.
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LITE 1 KYSELYLOMAKE

TAUSTATIEDOT
1. Sukupuoli
1 mies

2 nainen

2. Kuinka monta vuotta olet toiminut opettajana?

3. Mitd luokka-astetta opetat télld hetkelld?

4. Kuinka monta vuotta olet opettanut kyseisti luokkaa?

KOULUTUS
5. Kerro pohjakoulutuksestasi.
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6. Oletko ollut taydennyskoulutuksessa (jos olet, kuvaile koulutusta lyhyesti)?

7. Onko sinulla erityispedagogista koulutusta (arvosanaopinnot, kurssit, kongressit,

luennot yms.) ?
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8. Miksi hakeuduit erityispedagogiseen koulutukseen tai alaan liittyville kursseille,

luennoille yms. (kerro jokaisesta kurssista tai arvosanasta erikseen)?

LUKEMIS- JA KIRJOITTAMISVAIKEUKSISEN LAPSEN PIIRTEET
9. Minkilainen on mielestési oppilas, jolla on lukemis- ja kirjoittamisvaikeus, kuvaile

(erityispiirteet, muut kuin lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvat)?

10. Mitkd ovat mielestési lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksisten lasten yleisimmat ongelmat

lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvissd tehtdavissa? Kuvaile.

11. Missi vaiheessa otat lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksisen lapsen opettamisessa

erityistarkasteluun?

ERIYTTAMINEN
12. Miké on se raja, jolloin lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksinen lapsi tarvitsee mielestési

eriyttdmistd luokassa ?

13. Minkalaisia eriyttamismenetelmid yleensi kaytdt lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksisten

lasten opettamisessa?
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14. Minkilaisia ongelmia syntyy lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksisten oppilaiden

opettamisessa (eriyttamisessa)?

15. Miten syntyneet ongelmat pyritdin ratkaisemaan?

16. Eriytatko lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksisten lasten kohdalla (vastaa oppiaineiden

osalta, joita opetat):

et koskaan

joskus

yleensa

Aidinkieli

Matematiikka:

sanalliset tehtdvit

Matematiikka:

mekaaniset tehtivit

Vieraat kielet

Lukuaineet

17. Miten eriytat, kerro tarkemmin?

Aidinkielessi:

Matematiikassa:

Sanalliset tehtavit:

Mekaaniset tehtavit:
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Vieraat kielet:

Lukuaineet:

ERITYISOPETUS JA YHTEISTYO
18. Teetko yhteistyotd lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksisten lasten opettamiseen liittyvissa

asioissa muiden kanssa? Kerro, missé asioissa.

19. Keiden kanssa teet yhteistyota?

20. Minkalaista yhteisty6é on? Kuvaile.

21. Kuinka monta tuntia lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksiset lapset keskimaarin saavat

viikossa erityisopetusta?

22. Tunnetko, ettd maara on riittdva? Miksi?

23. Haluaisitko vield kertoa jotain lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksisten lasten

opetuksesta, miki ei lomakkeessa ole tullut esille?




LIITE 2 HAASTATTELURUNKO

1. Koulutus
- pohjakoulutus
- taydennyskoulutus
- kurssit (kuvaus)
2. Lukivaikeus
- Minkélainen lukioppilas on?
- Missé vaikeuksia?
- Vaikeudet eri aineissa?
- Miten eroaa muista oppimisvaikeuksista?
- Miten diagnosoidaan lukivaikeudeksi?
3. Eriytys
- Menetelmii (kuvaus)?
- Missi aineissa/tilanteissa eriytysta kaytetiaan?
- Toimivuus?
- Riittaako aika?
4. Yhteistyo
- erityisopettaja
- muut luokanopettajat
- psykologi
- vanhemmat
- Minkailaista?
- Onko vaikeuksia?

- Miten kaynnistetéin?
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