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TIIVISTELMA

KORPI, S.: ERIYTTAMINEN LUKEMAANOPETUKSESSA - Seitsemin opettajan
kokemukset lukevien koulutulokkaiden eriyttdmisestd lukemaanopetuksessa. Jyvaskyldan
yliopisto. Opettajankoulutuslaitos. Kasvatustieteen pro gradu —tutkielma, 2001. 121 s.

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd luokanopettajien kokemuksia lukevien
koulutulokkaiden eriyttdmisestd lukemaanopetuksessa. Tutkimusjoukkona oli seitsemén
nikemyksid ja kokemuksia eriyttimisesti selvitettiin teemahaastattelun avulla.

Tutkimuksen keskeisid ongelmia olivat luokanopettajien kisitys eriyttimisesti ja
miten luokanopettajat eriyttivit lukevia koulutulokkaitaan lukemaanopetuksessa. Tirked
ongelma oli myds se, miten opettajat perustelevat eriyttamistéin.

Lihes kaikkien haastateltujen opettajien kisitys eriyttdmisestd oli myonteinen eli
opettajat nékivit lukevien koulutulokkaiden eriyttdmisen tirkeénéd lukemaanopetuksessa.
Opettajien mielestd eriyttdminen on sitd, ettd kukin oppilas saa tasoistaan opetusta.
Eriyttamistd perusteltiin enimmikseen sill4, ettd oppilaat eivit turhaudu ja heilld sdilyy
motivaatio koulunkiyntiin, kun he saavat tasoistaan, eriytettyd opetusta. Kaikki opettajat
olivat joutuneet eriyttimddn lukevia koulutulokkaitaan lukemaanopetuksessaan, mutta
kaytetyt menetelmét vaihtelivat. Yleisimpénd eriyttdmiskeinoina tulivat esille nopeus-
laajuus- ja syvyyseriyttdminen, ohjelmoitu opetus, oppilaiden ryhmittely luokan siséisiin
pientasoryhmiin seki opetuksen rikastuttaminen.

Tamin tutkimuksen perusteella voidaan sanoa, ettd lukevien koulutulokkaiden
eriyttdminen on keskeinen ongelma lukemaanopetuksessa. Yleistyneestd esiopetuksesta
johtuen yhi suurempi osa koulutulokkaista osaa lukea kouluun tullessaan. Samanaikaisesti
oppimisvaikeuksisten lasten mifrd luokassa ei ole vdhentynyt. Téastd syystd tasoerot
luokan sisilld voivat olla hyvin suuria. Opetusta on suorastaan vilttdmitontd eriyttd,
etteivit lahjakkaat ja muita edelld olevat oppilaat turhautuisi ja toisaalta heikot oppilaat

Kérsisi ja menettiisi itseluottamustaan liian vaikeiden tehtdvien vuoksi

Avainsanat: Eriyttiminen, opetuksen yksilointi, differointi, differentiointi ja

differentiaatio.



ERIYTTAMISTA TUTKIMASSA

Kiinnostuin  lukutaitoisten ~koulutulokkaiden eriyttimisestd lukemaanopetuksessa
tyoskennellessidni ensimmdisen luokan opettajana 4-opettajaisella kylédkoululla Keski-
Suomessa. Tyopaikka oli ensimmiiseni, enki ollut erikoistunut alkuopetukseen. Jouduin
siis heti ensi toikseni perehtymiin lukemaan opettamisen saloihin. Tukenani olivat koulun
muut opettajat sekd erityisesti erityisopettaja, jolta sain runsaasti apua ja vinkkejd
lukemaanopetukseen.

Omassa luokassani oli syksylla 1998 yhteensi 15 oppilasta, joista kahdeksan
osasi lukea kouluun tullessaan. Lukevien oppilaiden méiré luokassani oli niin suuri, etti
heidit oli otettava tavalla tai toisella huomioon lukemaanopetuksessa. Jouduin tarkasti
miettiméin, miten eriyttdisin lukevia oppilaita opettaessani muita oppilaita lukemaan,
etteivit lukutaitoiset oppilaat turhautuisi. Halusin, ettd oppilaani séilyttdisivt
koulumyonteisyytensd ja saisivat tarpeeksi haasteita, silld he kaikki olivat innostuneilta
opiskeluun. Pohtiessani eriyttimisen ongelmia omassa luokassani, kiinnostuin siitd,
miten muut opettajat huomioivat lukevat koulutulokkaansa lukemaanopetuksessaan ja
miten he eriyttivit heididn opetustaan. Péitin tehdi aiheesta pro gradu-tyoni.

Eriyttdminen on ldhelld yksildintid. Voisimme vapaasti médritelldkin, ettd
eriyttdminen on yksiléllisten ominaisuuksien huomioimista kasvatuksessa. Yksilollistd
opetusta on viime aikoina pohdittu muun muassa lahjakkaiden lasten kasvatuksen
yhteydessi. Esimerkiksi Koskinen ja Sieppi ovat kokeilleet lahjakkaiden lasten opetuksen
kerhomuotoista rikastamista Himeenlinnan normaalikoulussa.

Eriyttiminen ja yksilollinen opetus voidaan liittdd kaikkeen oppimiseen.
Uusiseelantilainen Barbara Prashnig on parin viime vuoden aikana herittinyt
voimakkaasti huomiota teoksillaan Erilaisuus - oppimisen vallankumous kdytdnnossd
sekdl Erilaisuuden voima - opetustyylit ja oppiminen. Prashnigin tdrkein sanoma on se,
ettd kaikki lapset eiviit opi samalla tavalla — he tarvitsevat eri tavoin esitettyd tietoa ja
erilaisia oppimisympdristjd. Prashnig siis korostaa voimakkaasti yksildllisyyden ja
erilaisuuden huomioimista koulukasvatuksessa. Yksilollisyyteen ja sen puolustamiseen
onkin viime aikoina heritty — tdm# nidkyy muun muassa valinnaisuuden lisddntymisend
jo ala-asteella, erilaisina luokattomuuskokeiluina sekd nykyisen lukio-opiskelun
kurssimuotoisuutena .

Peruskoulussamme on  alusta  lihtien  huomioitu  heikot  ja



oppimisvaikeuksiset oppilaat tukiopetuksen ja erityisopetuksen keinoin. Yhi enenevissi
midrin  meidén -olisi kuitenkin mielestdni kiinnitettivd huomiota my0s keskitasoa
paremmin menestyviin ja lahjakkaisiin oppilaisiin. Jos lahjakkaiden oppilaiden
yksilollisyyttd ei huomioida koulﬁkasvatuksessa, on vaarana, etti he turhautuvat ja
laiskistuvat. Tdhén viittaa muun muassa Uusikyld (1994, 174).

Demokratian perusajatukseen kuuluu yksilollisyyden kunnioittaminen. Myds
yksilostd  kiisin. Modernit oppimiskésitykset niinikdén korostavat voimakkaasti
yksilollisyyden huomioimisen tirkeyttd. Tahdn perustuen koulun pitdisi tarjota niin
heikoille kuin lahjakkaillekin oppilaalle sopivia haasteita - opetuksessa tulisi ottaa
huomioon kaikissa oppilaissa piilevit mahdollisuudet ja voimavarat.

Lukutaitoiset ~ koulutulokkaat ovat yksi esimerkkiryhmd tieto- ja
taitotasoltaan muita edistyneimmistd oppilaista. Ahvenaisen ja Karpin (1993, 116) mukaan
he ovat usein myos keskitasoista lahjakkaampia yksiloitd. Perehdyn pro gradu —tydsséni

sithen, miten lukevia koulutulokkaita tulisi lukemaanopetuksessa eriyttds.



I ERIYTTAMISEN MAARITTELYA

Eriyttamistd voidaan mddritelld hieman eri tavoin riippuen kunkin tarkastelijan
nidkokulmasta. Eriyttdimisen synonyymina voidaan tietyin varauksin kidyttdd kisitteitd
opetuksen differentiaatio seki opetuksen yksildinti. Tdmin tutkimuksen ensimmaiisessi
luvussa tarkastelen, mité eriyttdminen on ja perehdyn sen eri lajeihin: koulutuksen ja
opetuksen eriyttimiseen, pedagogiseen ja organisatoriseen eriyttimiseen, yhtendistavain

ja erilaistavaan eriyttdmiseen sekd eriyttdmisen ulottuvuuksiin.

1.1 Miti eriyttdéminen on?

Runsaan (1991, 239-240) mukaan opetuksen eriyttamiselli eli differentiaatiolla tarkoite-
taan koulutukseen tai opetukseen liittyvid erityisjérjestelyjd, joiden tarkoituksena on oppi-
laiden yksilollisten ominaisuuksien huomioon ottaminen opetustilanteessa. Laukkasen
(1985, 5-9) mukaan opetuksen eriyttdminen tarkoittaa yksinkertaisesti opetuksen suunnit-
telua ja jdrjestdmistd siten, ettd jokainen oppilas voi mahdollisimman hyvin saavuttaa
koulun kasvatus- ja opetustyon tavoitteet. Laukkasen mielestd pedagogisena synonyymind
eriyttdmisen kanssa voidaan tietyin varauksin kdyttdd opetuksen yksildinnin késitettd.
(Laukkanen 1985, 5-9.)

Opetuksen eriyttdminen voi tapahtua joko ryhmidmuotoisena tai sitten
yksilollisend. Esimerkiksi tukiopetustilanteessa voi olla kysymys kummastakin: autetaan
ryhmdd tai yksilod jopa samassa tilanteessa. Lahdeksen (1997, 199-200) mukaan
yksil6tason eriyttiminen on opetuksen yksiloimistd. (Lahdes 1997, 199-200.)

Laukkasen (1985, 6) mielestid auttamistoimet kohdistetaan hitaimmin tai
heikoimmin tavoitteita saavuttaneisiin oppilaisiin, mutta tdmé ei saa aiheuttaa sitd, ettd
laiminly6tdisiin muiden oppilaiden ohjaus ja kannustus mahdollisimman hyviin
suorituksiin. Eriytyvd tyoskentely voi kestdd tunnin tai useita tunteja. Yleisimmin on
kuitenkin ldhdetty siité, ettd opetusta  yksiloiddén jokaisella tunnilla. (Laukkanen 1985,
8.)

Koulutuksen ja opetuksen eriyttiminen. Lahdes (1997, 200) jakaa tarkoituksellisen

eriyttimisen koulutuksen ja opetuksen eriyttdmiseen (vrt. kuvio 1).



TARKOITUKSELLINEN ERTYTTAMINEN

Koulutuksen eriyttiminen: Opetuksen eriyttaminen: erilaistava
erilaistava ja yhtendistavd ja yhtendistava l

ryhmieriyttiminen ja yksilointi

|

- rinnakkaiskoulu - tuntieriyttiminen

- linja-jako - korjaava opetus, tukiopetus ym.
- tasokurssit - osa-aikainen erityisopetus

- valinnaisaineet - puhe-, lukiop. ym.

- luokkamuotoinen erityisopetus

- kerhotyd, tySpajat ulottuvuudet:

- lisdopetus tavoitteet, aika, tyStavat

Kuvio 1. Tarkoituksellinen eriyttdminen (Lahdes 1997, 200.)

Eriyttdiminen on hinen mukaansa organisatorista, "ulkoista", koulutuksen eriyttimistd
tai sitten opetuksen eriyttdmistd luokassa, oppilasryhmin sisidlld (Lahdes 1997, 200).
Koulutuksellista eriyttdmistd ovat muun muassa rinnakkaiskoulumuodot ja linjajaot,
opetuksellista eriyttamistd taas oppitunnin sisédiset (pien)tasoryhmit (Lahdes 1986, 330).
Niistd edellinen, kuten vaikkapa rinnakkaisen koulumuodon tai linjan valinta, on

yksilolle ratkaisevampi (I.ahdes 1997, 200).

Eriyttadminen organisatorisena ja pedagogisena toimintana. Eriyttiminen on
luonteeltaan sekd organisatorista etti pedagogista toimintaa (Runsas 1991, 239-240;
Viljanen 1975, 13). Organisatorisella eli ulkoisella eriyttadmiselld tarkoitetaan sellaisia
jarjestelyjd, joissa oppilaista muodostetaan erilaisia ryhmid tiettyjd kriteerejd kiyttéen.
Tillaisia kriteereitd ovat muun muassa oppilaiden sukupuoli, ikd, didinkieli, uskonto ja
lahjakkuus. (Viljanen 1975, 13). Erds esimerkki organisatorisesta eriyttdmisestd on
tasokurssit (Lampinen 1985, 23; Linnakyld 1980, 23). Organisatoriset jirjestelyt
muodostavat ne ulkonaiset puitteet, joiden sisdlld yksityisen opettajan on toimittava
(Viljanen 1975, 73).

Opetuksellisella eli sisdiselld eli pedagogisella eriyttdmiselld tarkoitetaan

Viljasen (1975, 13 ja 73) mukaan koululuokan sisdlld tapahtuvia jérjestelyjd, joissa



opettaja pyrkii ottamaan huomioon oppilaiden erityispiirteet erilaisia metodeja kiyttéen.
Linnakyla (1980, 27) kiyttdd opetuksellisesta eriyttimisestd termid menetelmdllinen
eriyttdminen ja Viljanen (1975, 73) puhuu liséksi metodisesta eriyttdmisestd. Linnakylén
(1980, 27) mukaan menetelmillistd eli opetuksellista eriyttdmistd on vaikka se, kun
opettaja kéyttdd eri oppilaille ja oppilasryhmille erilaisia ty6tapoja, antaa erilaisia tehtivi,
jdrjestdd viliaikaisia ryhmityksid ja vaihtelee oppimateriaaleja oppilaiden taitojen, tietojen
ja kiinnostuksen mukaan.

Adrimuodossaan  opetuksellisellinen eriyttiminen tarkoittaa totaalista
yksilointid, jossa jokainen oppilas etenee opiskelussaan yksilollisten edellytystensd
mukaan. Lievemmissd muodossaan opetuksellinen eriyttdminen voi olla esimerkiksi
oppilaiden ryhmittdmisté tavoiteryhmiin, joita opetetaan erilaisilla menetelmilld. (Viljanen
1975, 13.) Totaalista yksildintid on esimerkiksi opetus EMU-luokissa, jossa kullakin
oppilaalla on oma henkilokohtaisen opetuksen jdrjestdmistd koskeva suunnitelma

(HOJKS).

muodostamaan homogeenisid ryhmid. Eriyttdminen ei hidnen mukaansa kuitenkaan
merkitse vain pyrkimystd muodostaa homogeenisid ryhmid, vaan se tarkoittaa kaikkia
opetustapahtuman perustekijoissd suoritettavia muutoksia. Viljasen mukaan eriytetyssi
opetuksessa tavoitteet, opetusaines, menetelmdt ja tulokset vaihtelevat oppilaiden

erityispiirteiden mukaan. (Viljanen 1975, 13.)

Yhtendistdvd ja erilaistava eriyttdminen. Lahdes puhuu my0s yhtendistdvésti ja erilaista-
vasta eriyttamisestd. Tavoitteet ratkaisevat, kummasta eriyttimismuodosta kulloinkin on
kyse. Yhtendistivdssi eriyttimisessd kaikilla oppilaalla on samat tavoitteet, joihin
opetuksella pyritdzdn, kun taas erilaistavassa eriyttdmisessd kullekin oppilaalle on asetettu
yksilolliset tavoitteet. Yhtendistdvinid eriyttdmisend voidaan pitdd esimerkiksi tukiope-
tusta, jossa oppilasta autetaan saamaan muut kiinni. FErilaistavaa eriyttimistd ovat
esimerkiksi eri linjat ja valinnaisaineet peruskoulussa. (Lahdes 1997, 200.)

Suurin osa koulutuksen eriyttimismuodoista tihtidd Lahdeksen mukaan eri-
laistumiseen (vrt. kuvio 1). Esimerkiksi yldasteen 10-luokkalaisten lisdopetus on tulkittava

ldhinnd yhtendistiviksi, kuten erityisopetuksen sopeutumattomien opetus (ESY). Sen
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harjaannuttamisopetus) ovat ldhinnd erilaistavaa eriyttdmistd. Koulussa voi olla myos

ja erilaistavaa eriyttimisti - tarvitaan. Hin Kkirjoittaa: ”Ne pikemminkin tdydentévat

toisiaan, kuin ovat toisensa poissulkevia.” (ks. lisdd 4)

Eriyttamisen didaktisia ulottuvuuksia. Eriyttamiselld on Lahdeksen (1997, 201) mukaan
kolme ulottuvuutta: favoitteet, aika ja tyotavat. Kun ne risteytetddn, saadaan kuvion 2
kahdeksan vaihtoehtoa. Tapaus 1 kuvaa opettajan esittdvid opetusta (kerronta, luento ja

niin edelleen). Siind ei ole eriytetty tavoitteita, aikaa eiki tydtapoja.

tavoitteet opintoaika tyGtavat esimerkkejd
eriytyvit eriytyy eriytyvit

1. - - - luokkaopetus

2. - - +

3. - + + tukiopetus

4, + - -

5. + + -

6. + - +

7. - + - ohjelmoitu opetus

8. + + +

Kuvio 2. Opetuksen eriyttdmisen vaihtoehtoja (+=eriytyy, - = eriydy) (Lahdes 1997, 201.)

Tavoite-eriyttdmisessd on kaksi vaihtoehtoa eli oppilailla on joko samat
(yhtendistdminen) tai erilaiset (erilaistaminen) tavoitteet. Erilaistava eriyttdminen tapahtuu
joko laajuus -tai syvyyssuunnassa. Laajuuseriyttimisestd on esimerkiksi kysymys, kun
kiyttad sitd erilaisissa kdytdnnon tilanteissa oppien myos alan erikoissanastoa. (Lahdes
1997, 201)

Aikaeriyttamisestd on kysymys, kun opettaja antaa kotildksyksi ne tehtédviit,
joita oppilas ei ole kerennyt tehdd tunnilla. Aikaeriyttdmistd on myds tuntien ulkopuolinen
tukiopetus. Tydtavoilla eriyttdmisestd puhutaan esimerkiksi silloin, kun oppilaat saavat

itse valita opiskelun muotonsa. Tilanne, jossa oppilas saa itse valita tavoitteensa,
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tyOtapansa ja kdyttdimédnsid ajan, on eriyttdmisen ddrimuoto. Ohjelmoidussa opetuksessa,
joka edustaa vilimuotoa, eriytyy yleensi vain opiskeluaika. (Lahdes 1997, 201.)

Runsas (1991, 240) ja Uusikyld (1994, 169-186) antavat malleja siitd, miten
eriyttdmistd voidaan suorittaa lahjakkaita lapsia kasvatettaessa. Uusikyld (1994, 169)
korostaa sitd, ettd lahjakkaiden opetuksessa on kysymys yksinkertaisesti siitd, ettd opetus
eriytetddn vastaamaan heiddn kykyjédn ja tarpeitaan. Saman ajatuksen olisi mielestédni
oltava taustalla kaikkia oppilaita eriytettdessd — oli kyseessd sitten heikko, lahjakas tai
keskitasoinen oppilas.

Uusikyldn (1994, 171) kuvailee, miten lahjakkaiden opetusta voidaan
rikastaa eri tavoin normaaliluokassa. Hin mainitsee keinoina muun muassa opetuksen
ryhmittelyn (grouping) sekd opetuksen nopeuttamisen (acceleration). (Uusikyld 1994,
171.)

Runsaan (1991) mukaan lahjakkaiden kasvatuksessa on kiinnitettdva eri-
tyistd huomiota eriyttdmisen eri dimensioihin eli opetuksen yksilointiin. Hinen mukaansa
didaktisesti differentiointia eli eriyttdmistd voidaan toteuttaa seuraavien lihestymistapojen
avulla:

1. Laajusdifferentiointi merkitsee sitd, ettd toiset oppilaat etenevét
oppiaineksessa pitemmalle kuin toiset. Erottavana tekijdnd on omaksutun
2. Syvyysdifferentioinnissa erottavana tekijind on se, miten perusteellisesti
oppilas on syventynyt johonkin oppikurssin osaan. Syvyysdifferentioinnin
muotoja ovat dimensiot: kdytdnnollisyys - teoreettisuus ja konkreettisuus -
abstraktisuus.

3. Nopeusdifferentioinnissa erottavana tekijand on oppimiseen kiytetty aika.
Toiset oppilaat saavuttavat asetetun tavoitteen nopeammin kuin toiset.

4. Varhainen — mydhdinen —dimensio merkitsee sitd milld asteella yksilointi
aloitetaan.

5. Niukkuus — runsaus —dimensiolla ilmaistaan yksiloinnin midrda.

6. Osittainen — kokonainen —dimensio merkitsee siti, ettd yksilointi voi koskea
koko oppiainesta tai vain osaa siiti.

7. Tilannekohtainen — jatkuva —dimensiolla tarkoitetaan sitd, ettd eriytyminen voi
tapahtua ainoastaan yhden aineen puitteissa tai olla jatkuvaa.

8.  Itseohjautuvuuden  astetta  sddtamdlld  differentioinnissa  pyritdidn
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midrittiméin, missd médrin opetuksen eteneminen on opettajan ldsndolosta
riippuvainen. (Runsas 1991, 240.)
Edella esitetyt opetuksen yksildinnin dimensiot ovat osittain toisensa peittdvid. Runsas
viittaa muun muassa Lahdekseen (1970, 130-131), Peltoseen (1970, 41-42) sekd POPS:iin
(1970, 132) ja toteaa, ettd esimerkiksi lahjakkaiden opetuksessa differentiointi tapahtuu

vleensd sekd opintojen suoritusajan, laajuuden ja syvyyden suunnassa. (Runsas 1991,

240.)

1.2 Opetusjdrjestelyihin liittyvid eriyttdminen

Opetusjdrjestelyihin  liittyvdd eriyttdmistd ovat ldhinnd oppilaiden ryhmittely,
nopeuttaminen sekd yksildintiin liittyvat tyotavat. Tarkastelen niitd seuraavissa

alaluvuissa.

1.2.1 Ryhmittely (grouping)

Ryhmittdmiselld tarkoitetaan ldhinnd tapaa muodostaa erilaisia opetustilanteisiin
soveltuvia oppilasryhmid. Muodostetut ryhmdt voivat olla pysyvid tai tilannekohtaisia,
homogeenisia tai heterogeenisid (Runsas 1991, 241 ja Lahdes 1997, 206). Osa-aikaisesti
ryhmittelystéd on kyse silloin, kun osa opetusohjelmasta on pakollista ja osa sellaista, jonka
oppilas voi valita vaihtoehtoisesti, valinnaisena tai vapaaehtoisena. Homogeenisid ryhmid
on muodostettu erityisesti silloin, kun ryhmittelylld on pyrtty samanlaisten
koitettuja erityisluokkia ja -kouluja, joita on ollut esimerkiksi USA:ssa, entisessd DDR:ssd
ja Neuvostoliitossa. (Runsas 1991, 241.)

Ryhmittelyd on kokeiltu esimerkiksi lahjakkaiden lasten kasvatuksen
yhteydessd. Oppilaiden ryhmittelyilla (vrt. kuvio 3) on pyritty helpottamaan lahjakkaiden
opetuksen jirjestdmistd ja tarjoamaan heille alyllisesti samalla tasolla olevien ikitoverien
seuraa. Kuten kuviosta 3 ilmenee, voivat ryhmin koostumuksen pysyvyys ja taso, jolla
tyoskennellddn, vaihdella huomattavasti. Vaativimpana tasona mallissa ovat erityiskoulut,
joihin oppilaat valitaan monipuolisten valintamenettelyjen jilkeen ja joissa opetus on

erittdin pitkélle vietyd. (Koskinen ja Sieppi 1994, 19.)
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erityis-
koulut

sopiva

atenamis-

erityisluokat
nopeus

rikastaminen tavallisessa
luokassa

Kuvio 3. Lahjakkaiden opetuksen pyramidimalli. Davis & Rimm (1989, 170.)

Opetuksen ryhmittelyn ei tarvitse olla kokoaikaista.  Lahjakkaiden kasvatukseen
perehtyneiden Koskisen ja Siepin (1994, 19) mukaan opetuksen osa-aikainen ryhmittely
on vihemmin resursseja vaativa tapa, mutta se voi hyvin suunniteltuna tarjota oppilaille
heiddn kaipaamiaan haasteita ja kehittymismahdollisuuksia. Hémeenlinnan normaalikou-
lussa on kokeiltu lahjakkaiden lasten osa-aikaista ryhmittelyd, jota on muun muassa
kerhomuotoinen rikastaminen. Mallin etuna on Siepin ja Koskisen mukaan sen jous-
tavuus: opetus voidaan toteuttaa koulun omin henkiloresurssein ja sitd varten el tarvitse
varata erillisid opiskelutiloja ja valineitd. Osa-aikaiseen ryhmittelyyn osallistuvat oppilaat
pysyvit kiintedsti mukana oman luokkansa tydskentelyssd, eivitkd entiset toverisuhteet
ndin ollen katkea jdrjestelyn takia. Oppilaan koulunkdynnin puitteet pysyvét siis varsin
pitkille entisenlaisina - hin osallistuu vain muutaman tunnin viikossa lahjakkaiden lasten
opetusryhméin. (Koskinen ja Sieppi 1994, 19.)

Suomessa oppimisedellytysten mukaista ryhmittelyd on toteuttanut rinnak-
kaiskoulujérjestelmd, tasoeroihin perustuva rinnakkaisluokkajirjestelméd ja linjajako
(Runsas 1991, 241). Rinnakkaiskoulujérjestelmasséd kaikki lapset kidvivit ensin yhdessi
nelja vuotta kansakoulua, minkd jilkeen osa oppilaista siirtyi oppikouluun, muiden
jatkaessa kansakoulussa (Viljanen 1975, 13).

Ryhmittelyd voidaan toteuttaa myos luokan sisdlld (Runsas 1991, 241).
Thomasin ja Crescimbenin (1970, 151) toteavat luokan sisdisen ryhmittelyn olevan

usein jopa vilttdmitontd. Runsaan mukaan luokan sisdistd ryhmittelyd kédytetddn, kun



14

oppilaat jactaan oppimisedellytystensi tai harrastustensa mukaisesti pienryhmiin, jotka
sitten opiskelevat samaa oppimédrdd eri tahdissa tai sitten eri oppiméérid eri tahdissa.
Ryhmien muodostamisessa tulisi kiinnittdd huomiota siihen, ettd jérjestelméllinen
opetusohjelman rikastaminen mahdollistuu. (Runsas 1991, 241.)

Runsas (1994, 243-244) korostaa, ettd peruskoulun ala-asteen
opetussuunnitelma rakentuu siten, ettd opetus on padasiassa kaikille oppilaille yhteisti ja
mahdollinen yksildiminen tapahtuu opetuksen differentiaation avulla. Eritasoisten
oppilasryhmien muodostamista on vastutettu muun muassa silld perusteella, ettd koulun
tehtdvind on kasvuolosuhteista johtuvien erojen tasottaminen. Oppilasaines on varsin
heterogeenistd ja asettaa siten suuret vaatimukset sekd opettajalle ettd
opiskelumateriaalille. Ala-asteen tuntikehys ei anna riittdvisti resursseja pedagogiselle

eriyttdmiselle. (Runsas 1991, 243-244.)

Ryhmittelyn etuja ja haittoja. Ryhmittelyyn liittyy monenlaisia vaikeuksia. Erids
ongelmakohta on se, ettd oppilaiden valinta erilaisiin ryhmiin on vaikeaa (Koskinen ja
Sieppi 1994, 20; Uusikyld 1994, 175). Toinen ongelma on se, ettd pysyvit tasoryhmit
voivat johtaa oppilaiden leimautumiseen, mik#d vihentdd motivaatiota (Lahdes 1986, 344;
Devine 1989, 327). Vaikka oppilaat valittaisiin ryhmiin tiettyjen kriteerien mukaan, on
ryhmién sisdlld vield suuria yksilollisid eroja, jotka tulee huomioida ryhmén toimintaa
suunniteltaessa (Koskinen ja Sieppi 1994, 20).

Ongelmana on myo0s se, ettd ryhmiin pddseminen ja sielld oleminen voi
aitheuttaa lahjakkaiden oppilaiden keskuudessa kilpailua, paineita ja liian kovia
vaatimuksia, ja kovat ulkoiset vaatimukset saattavat alentaa oppilaiden omaa vaatimus-
tasoa (Koskinen ja Sieppi 1994, 20; Uusikyld 1994, 173-175). Koskinen ja Sieppi tuovat
my0s esille, ettd vanhempien kisitykset ja odotukset lapsestaan eivit vilttimittd ole
samanlaisia opettajien ja erityisryhmien vetdjien kanssa (mt. 1994, 20).

Uusikyldn mukaan erityisryhmittelyd voidaan pitdd epddemokraattisena.
Oppilaiden jaottelusta ja eri lailla kohtelusta voi olla seurauksena itserakkautta ja elitismid.
Muiden oppilaiden negatiivinen asenne saattaa johtaa jopa siihen, ettd lahjakkaat oppilaat
eivit halua erityisopetukseen. (Uusikyld 1994, 173.) Koskinen ja Sieppi ovat sitd mieltd,
ettd lahjakkaiden lasten ryhmisti ei olisi syytd tehdi elitistisiksi leimattuja ryhmié - ryhmiit
ovat opetuksen yksilollistamisen kannalta vilttdiméattomid pedagogisia ratkaisuja samoin

kuin muukin erityisopetus (Koskinen ja Sieppi 1994, 20).
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Vaihtoehto ryhmittelylle ovat sekakoosteiset ryhmit. Niitd muodostettaessa
tulisi ottaa huomioon, ettd ryhmékoko ei saa olla liian suuri, jos opetuksessa halutaan
pystyd huomioimaan oppilaiden yksilolliset erot. Raimovaara (1985, 14) viittaa Suomen
kieltenopettajien liiton yldasteen tuntikehys- ja eriyttdmiskokeilijoille 1983 tekemdin
kyselyyn ja toteaa, ettd sekakoosteisen, ei-homogeenisen ryhmin, maksimikoko saisi olla
korkeintaan 16 oppilasta. Hénen mukaansa tdlloin runsas harjoittelu, yksilollisempi
opetus, tydtapojen monipuolistaminen, suullisen kielenkdyton lisdédntyminen ja
henkilokohtainen ohjaus voivat olla mahdollisia. Ylidasteilla onkin tasokurssien
poistamisen jdlkeen monissa kunnissa pienennetty luokkakokoja muun muassa sen vuoksi,
ettd yksilollisyyden huomioiminen opetuksessa olisi mahdollista. Ala-asteilla sen sijaan
suurennettiin lamavuosina ryhmikokoja, eikd niitd kaikilta osin palautettu 1990-luvulla
lamaa edeltiville tasolle, vaikka taloudellinen tilanne parantuikin.

Sekakoosteisten ryhmien hyvind puolina yldasteen tuntikehys- ja
eriyttdmiskokeilussa 1983 mukana olleet kokeilukoulujen opettajat pitivdt muun muassa
sitd, ettd heikommat oppilaat saavat positiivisia malleja. Myonteinen ilmapiiri ja
tyorauha lisdantyvit ryhmissd, kun mukana on myds hyvid oppilaita. Myds oppilaiden
persoonallisuus kehittyy - on helpompi huomata ja hyviksyd erilaiset ihmiset.
(Raimovaara 1985, 13-14.) Uusikyldn (1994, 173) mukaan lahjakkaiden oppilaiden
poissaolo voi latistaa normaaliopetusta: ne virikkeet, jotka syntyvit lahjakkaiden
ideoista, tuotoksista ja esityksistd, viedddn pois tavallisilta oppilailta.

Sekakoosteisten ryhmien haittapuolina opettajat pitivdt muun muassa
nopeimmin oppivien huomioonottamisen vaikeutta. Nopeilta oppilailta puuttuu
haasteita, he turhautuvat ja pitkistyvit ja jadvat liikaa vain kirjallisen harjoittelun
varaan. Lisiksi suuret tasoerot tekevit eriyttimisen vaikeaksi ja kasvattavat opettajan

tyomadrdd. (Raimovaara 1985, 13-14.)

Kokemuksia ryhmittelystd. Yhdysvalloissa on kokeiltu oppilaiden ryhmittelyjd heididn
tasonsa mukaan muun muassa lukemaan opetuksessa. Thomas G. Devinen (1989, 326)
mukaan ryhmittely on saanut osakseen krittiikkid viime vuosina. Opettajat ja
virkamiehet ovat sitd mieltd, ettd on helpompaa sopeuttaa opetuksen vauhti ja taso ja
saada lapset sitoutumaan tehtdviin, jotka he voivat ymmirtidd, kun oppilaat on jaettu
kolmeen tasoryhmidn: laaja (huiput), suppea (heikot) ja keskitaso. Kritiikki osoittaa

kuitenkin, ettd ryhmittelystid voi olla enemmdn vahinkoa kuin hyotyd monissa ta-
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pauksissa. (Devine 1989, 326.)

Huippuryhmien oppilaat saavat eniten hyotyd ryhmittelystd. Devine (1989, 326)
viittaa Allingtonin (1983) tutkimukseen ja toteaa, ettd huipputason ryhmissd 70%
lukemisesta on hiljaista, kun taas heikkotasoisten ryhmissi vain 30% on hiljaista. Siti
paitsi korkeimmissa ryhmissé olevat tytot ja pojat lukevat joka pdivi noin kolme kertaa
enemmin sanoja kuin heikot lukijat. On viitetty myos, ettd lapset huippuryhmissi saavat
enemmin hyvéksyntid opettajiltaan. (Devine 1989, 326.)

Oppilaat heikoissa ryhmissd saavat heikompaa opetusta. Devine perustaa
mielipiteensd Durkinin (1987, 484) tutkimukseen, joka oli yhteenveto useista eri
tutkimuksista ja selonteoista. Durkinin tutkimuksen mukaan opettajilla, jotka tydskentele-
vit heikkojen ryhmissi, on taipumus:

-valita liian helppoa materiaalia

-kédyttdd vihemmén aikaa opetuksen suunnitteluun

-antaa vihemmain aikaa lapsille korjata virheitian

-kiéyttdd kaavamaisia esimerkkeji

-kdyttdd enemmén aikaa yksittdisiin sanoihin kuin koko tekstin merkityksen

etsimiseen

-kysyd oppilailta vain luetun ymmirtdmiseen liittyvid kysymyksié

-kiéyttdd enemmiin aikaa tehtidvidn ulkopuolisiin kurinpidollisiin toimintoihin

kuin itse tehtdvadn. (Devine 1989, 326.)
Devine toteaa viitaten Shannonin (1985) tutkimukseen, ettd huippuryhmien lapsia
pyydetiddn usein lukemaan materiaaleja, jotka ovat helppoja heille, kun taas heikkojen
ryhmien oppilaille annetaan liian vaikeita materiaaleja, joissa he lukevat véhintédin joka
materiaalin vaikeus ei rohkaise lapsia kédyttdimadn hyvikseen kontekstia, vaan pakottaa
heidit lukemaan sana sanalta. Devine viittaa edelleen Shannoniin (1985, 608) ja toteaa,
ettd virheet pakottavat opettajan ja oppilaan jatkuvasti keskeytyksiin. (Devine 1989, 326)

Devinen mukaan toiset tutkimukset osoittavat, ettd heikkojen oppilaiden
ryhmit ovat vihemmin sitoutuneita oppitunnin toimintoihin luultavasti sen vuoksi, ettd
lapset ovat sosiaalisesti kypsymittomid. Tamd tarkoittaa, ettd heiddt ndhddén
Commission on Readingiin (1985, 90) ja totecaa, ettd huippuryhmien lapset pyrkivit

valvomaan ja kontrolloimaan toisiaan, kun taas heikkojen ryhmén lapset estidvit toisiaan
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keskittymistd muun muassa keskeyttdmalld toinen toisiaan. (Devine 1989, 326-327.)

Ryhmilld on taipumus olla suhteellisen pysyvid, mika tarkoittaa, ettid lapsi on
heikkojen ryhméssd aina, jos hin siihen kerran joutuu. Vaikka viranomaiset kentilld
puoltavat lasten siirtamisti ryhmisti toiseen tilanteen mukaan, lapset ovat taipuvaisia
pysymiddn samassa ryhmissd, missd he ovat aloittaneet. Opettajat muodostavat ryhmit
vuoden alussa sen perusteella, missd lapset olivat edelliseni vuonna, joten ryhmin
vaihtamista vuosittain tapahtuu harvoin. (Devine 1989, 327.)

Ensimmdiiset sijoitukset voivat perustua vddriin mittauksiin. Lisdksi lapset
pysyvit yleensd alkuperdisessi ryhmissddn koko kouluaikansa. Devine toteaa
Allingtoniin (1983) viitaten, ettd lapsen tulevaisuuden lukumenestystd eiviit mdidirdd
hénen kykynsd, vaan se ryhmd, johon hiinet alunperin sijoitetaan. Titen lapsi, joka sijoi-
tetaan heikkojen ryhmi#n, saa heikompaa opetusta ja tdmin ensimmdisen sijoituksen
vuoksi, toimii itseddntoteuttavan ennusteen mukaan. (Devine 1989, 327.)

Devine (1989, 327) viittdd, ettd ryhmén lyomi "leima" vaikuttaa oppilaan
suorituksiin. Mik4 tahansa nimi ryhmille onkin annettu, lapset tietdvit sen tarkoituksen.
Huippuryhmien lapset aistivat, ettd heitd pidetddn "voittajina”, kun taas heikkojen ryhmiin
sijoitetut lapset tietdvit, ettd heitd pidetdidn "havidjind". Lapset ja aikuiset pyrkiviit
toimimaan tavalla, jolla heiddn odotetaan toimivan. Ne, joiden annetaan uskoa, ettd he
epdonnistuvat lukemiskilpailussa, todennikoisesti myds epdonnistuvat. (Devine 1989,
327.) Tahin liittyy ldheisesti Weinerin (1992) kehittdma attribuutioteoria. Teoria yhdistdd
oppilaan saavutukset niihin k#sityksiin, joita hinelld on itsestddn. Jos oppilaan kisitys
itsestdin on se, ettd hidn on huono koulussa, hidn pyrkii toimimaan tdméin
itsedédntoteuttavan ennusteen mukaisesti.

Devinen kokoamien tutkimusten valossa tasoryhmittelyyn liittyy ristiriitaisia
tekijoitd. Samalla kun ryhmittely antaa opettajille mahdollisuuden varautua oppilaiden
vilisiin eroihin ja organisoida opetusta tehokkaammin (vrt. Devine 1989, 326-327), se
nédyttdd asettavan oppilaat eriarvoiseen asemaan. Devine pyrkii kuitenkin osoittamaan, etté
ryhmittelyi ei tarvitse kokonaan kyseenalaistaa. Sen sijaan hin antaa opettajille ehdotuksia
ryhmittelyn kehittdmiseksi:

1. Valitse materiaalia nykyistd paremmin. Yksi ongelma heikkojen

oppilaiden ryhmissd on se, ettd heille annetaan liian vaikeita materiaaleja.
Opettaja voi katsoa perusvalikoimia ja muita tekstejd opetusta varten ja kdyttda

erilaisia tekniikoita madrittddkseen oppilaiden valmiuden ja varmistaakseen, ettéd
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materiaalit ovat sopivaa yksilollistd tai opetuksellista tasoa tietyille oppilaille.
(Devine 1989, 327-328.)

2. Muuta lapsia ryhmdstd toiseen. Kun lapset kehittyvit, heitd tarvitsee
siirtdd ylospdin ja pdinvastoin - kun he eivit kehity, heidiat voidaan siirtdd
alempiin ryhmiin. Opettajien tiytyy osoittaa, ettd ryhmit eivit ole ikuisia. Thmiset
muuttuvat, lapset oppivat ja - joskus ep#onnistuvat oppimisessaan. Jos
ryhmittelyn tarkoitus on parantaa opetusta, silloin tdytyy tehdd selviksi oppilaille,
ettd ryhmin jédsenyys vaihtuu, kun oppimista tapahtuu. (Devine 1989, 328.)
Thomas ja Crescimbenikin (1970, 151) toteavat: “Ryhmitykset eivit ole
kauttaaltaan pysyvid, silld erddt yksilolliset erot havidvit, kun opetus ottaa
huomioon oppilaan tarpeet. Oppilaat siirtyvit uuteen ryhmdadn, kun heiddn
ongelmansa on ratkennut.” (Thomas ja Crescimbeni 1970, 151.)

3. Perusta taitoryhmid. Erilaisista ryhmistd tulevat lapset tarvitsevat usein
apua samassa taidossa tai taidoissa. Opettaja voi yhdistdd oppilaita eri ryhmistd
opettaakseen heille saman asian. Siten kaksi lasta yhdestd ryhméstd, kaksi
toisesta ja yksi kolmannesta voivat muodostaa ryhmin tehdékseen yhdessd
tiivistelmén tai 10ytddkseen piddideat jostain asiasta. Sddnnollinen taitoryhmien
muuttelu ja uudistaminen antaa lapsille tunteen, ettd he eivit ole sidottuja yhteen
ryhméén ikuisesti. (Devine 1989, 328.)

4. Muodosta erityisen kiinnostuksen mukaan ryhmid. Toinen tapa ottaa pois
hédped tasoryhmittelystd, on pistdd tytdt ja pojat ryhmiin kiinnostuksen mukaan,
jotta he tekisivdt jonkun tietyn erikoistehtdvidn. Esimerkiksi ne, jotka ovat
kiinnostuneita Meksikosta tai hirviostd tai riikinkukoista, voivat tydskennelld
yhdessd tutkiakseen ja tehdidkseen raportin aiheestaan. Lapset, jotka
tyoskentelevdt yhdessd, voivat kehittdd runoantologioita, uutiskirjeitd,
filmiarvosteluja tai muita luokassa kaytettdaviksi ja nautittavaksi. (Devine 1989,
328.) Suomessakin on ala-asteen kouluissa kokeiltu tyOpajatydskentelyd, jossa
lapset voivat kiinnostuksensa mukaan valita ryhmén tai ryhmét, joihin he
haluavat osallistua. Myos valinnaisuus ala-asteilla on lisdéntynyt.

5. Muodosta eri luokka-asteiden oppilaista ryhmid. Jos mahdollista -
opettajat voivat organisoida eri luokan oppilaista ryhmii, jotka tydskentelevit
yhdessd. Esimerkiksi viidesluokkalainen voi tulla lukemaan kolmasluokkalaisten

ryhmille jotakin ddneen. Joskus kaksi tai kolme lasta ylemmilti luokalta vor tulla
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johtamaan tai opastamaan arvostelujen tekemisti tai kidytdnnon jaksoja tietyilla
osa-alueilla. Kaikki osallistujat hyotyvit tillaisista jérjestelyistd: vanhemmat
lapset saavat itseluottamusta ja heiddn taitonsa vahvistuvat ja lujittuvat ja
nuoremmat hydtyvit kypsempien oppijoiden kanssa yhteistyostd. (Devine 1989,
328.)

6. Jdrjestd vertaisopetusta. Kun useat lapset ovat erityisen avun tarpeessa
tietyssi taidossa, silloin opettajat voivat pistdd yhden tai kaksi lasta, jotka osaavat
taidon, auttamaan avun tarpeessa olevia. Vertaistutorointi on osoittautunut
tehokkaaksi monissa tutkimuksissa - Devine viittaa esimerkiksi Slaviniin (1984)
sekd Slaviniin ja Karweitiin (1984). (Devine 1989, 328.) Vertaisopetus vastaa
apuopettajasysteemii (ks.1.3.1), jossa asian jo osaava oppilas voi opettaa taitonsa
ja tietonsa niille, jotka eivit sitd vield hallitse.

7. Opeta joskus koko Iuokkaa yhdessd. Hyviksyessddn tasoryhmiit,
lukemista opettavat opettajat ovat joskus unohtaneet, ettd monet asiat voidaan
opettaa koko luokalle kerralla. Tietyt opiskelutaidot, kuten muistiinpanojen tai
yhteenvetojen tekeminen ja vaikkapa pisteen (lauseiden lopussa) opettaminen,
voidaan opettaa kahdellekymmenelle lapselle helpommin kuin viidelle. Téllainen
koko ryhmin opetus murtaa hépein, joka yhdistetdin tasoryhmiin. Se antaa myds
pojille ja tytdille, joilla on erilaiset kyvyt ja kiinnostuksen kohteet, mah-
dollisuuden osallistua yhteiseen oppimiseen. (Devine 1989, 329.) Thomas ja
Crescimbenikin (1970, 151) ovat sitd mieltd, ettd koko luokan opettaminen
yhtdaikaa on toisinaan tarpeen. Mutta koska oppimistapa ja —nopeus vaihtelevat
yksiloittdin, opettajan on valmistauduttava kidyttdém#én monentasoisia menetelmid
ja eritasoisia aineksia. (mt. 151.)

8. Anna ryhmien harjoittaa itsendistd lukemista. Kun yksi ryhméd saa
opettajan huomiota, toinen voi lukea vapaasti itsekseen. 20 minuuttia lukemista
joka péivd omalla tasolla antaa lapsille vilttdmétontd harjoitusta niissi taidoissa,
joita he ovat jo oppineet opettajansa kanssa ja auttaa muodostamaan positiivista

asennetta oppimista kohtaan. (Devine 1989, 329.)

Tasoryhmittelystd tuntikehysjdrjestelmddn siirtyminen suomalaisessa peruskoulussa.
Suomalaisessa peruskoulussakin on kokeiltu ryhmittelyéd oppilaitten tason mukaan: 1970-

luvulla tadlléd olivat vield tasokurssit kdytossd. Vuonna 1979 alettiin kokeilla tasokurssien
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poistamista k#ytdnnossi. Tasokurssijérjestelmid vastustettin muun muassa siksi, ettd sen
ndytti lisddvin eriarvoisuutta: sosiaaliset ja alueelliset eriarvoisuudet eivit niyttdneet
erityisesti vdhenevin. Lisiksi sukupuolivinoutuminen alkoi pelottaa - pojat valitsivat
yleensi alempia kursseja kuin tytot. Oppilaiden erilaisuus oli hoidettava jotenkin muuten
kuin tasokurssien avulla. Thanteena oli, ettd kaikilla olisi tasavertaiset mahdollisuudet
péédstéd koulutukseen peruskoulun jilkeen.(Rinne & Vuorio-Lehti 1996, 59-61.)

Vuoden 1985 peruskoululaki antoi kouluille uudet mahdollisuudet suorittaa
ryhmittelyitd, koululaitoksen siirtyessd tuntikehysjérjestelméin. Tuntikehys on PL 31 §:ssé
sdddetty tuntimédrd, jonka avulla médritetddn, montako tuntia kussakin koulussa ja erdiltid
osin kunnassa saadaan antaa opetusta. Tuntikehysjérjestelmid antaa mahdollisuuden
muodostaa opetusryhmid ja jérjestdd opetus kunkin kunnan olosuhteiden mukaan
pedagogisesti tarkoituksenmukaisimmalla tavalla ottaen huomioon opettajat ja heidin
patevyytensd, koulun tilat, oppilaat ja heiddn ainevalintansa sekd muut koulun tyohon
vaikuttavat tekijit. (Runsas 1991, 241; Lylykangas 1988, 9-12.)

Kuusisen (1992, 48) mukaan peruskoulua kehitettiin ns. radikaalin tasa-
arvokisityksen mukaan luomalla edelld mainittu tuntikehysjérjestelmé ja laajentamalla
tukiopetusta  tasokurssien sijaan. Toimien tarkoituksena oli antaa kouluille
mahdollisuuksia parantaa heikosti menestyvien oppilaiden opetusta ja yleisesti
organisoida koulun toimintaa tarkoituksenmukaisesti oppimistavoitteiden suuntaan.
(Kuusinen 1992, 48.) Peruskoulua on syytetty tasapdistimisestd, koska pyrittiin 1dhinnd
heikkojen oppilaiden saamiseen samalle tasolle muiden kanssa muun muassa
tukiopetuksen ja erityisopetuksen keinoin (yhteniistévi eriyttiminen).

Peruskoulun tavoite pyrkid yhtendiselld koulusysteemilld ja Kaikille
samansisiltoisilla tavoitteilla koulutukselliseen tasa-arvoon, oppilaiden synnynndisen
eriarvoisuuden nujertamiseen ja mahdollisuuksien parantamiseen el néyta toteutuneen.
Kotitausta ja lahjakkuus médragvit yksilon koulutusuraa edelleen hyvin voimakkaasti:
koulussa menestyvit parhaiten ne oppilaat, joiden yksilolliset ominaisuudet vastaavat
koulun vaatimuksia. Oppilaan koulumenestys on ennustettavissa jo esikouluidssi! (Ks.
Kuusinen 1992, 47-56; ks. my®os 3.5.)

Minkd vuoksi tavoitteet eivit koulujdrjestelmédssamme ndytd toteutuvan
tasa-arvon ja yksilollisyyden suhteen? Simola (1996, 347-348) vastaa osuvasti kysymyk-
seen seuraavalla tavalla:

- todistukset ja arvosanat ovat keskeinen keino oppivelvollisten joukon
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hallitsemisessa, mutta samalla pakollisuus ja joukkomuotoisuus tekevit peda-
gogisen- oppilasarvioinnin vakavassa wmielessd mahdottomaksi. Opettajan
asiakassuhteen on vaikea professionaalisessa mielessd milloinkaan muuttua
uskottavassa mddrin yksilblliseksi ja Iuottamukselliseksi ilman olennaisia
muutoksia  koulun  pakollisuudessa,  joukkomuotoisuudessa ja  tutkinto-
velvollisuudessa."

Simola nikee odotusten ja vaatimusten sekd kdytdnnon toiminnan vélilld olevan suuren
ristiriidan: opettajien odotetaan kehittdvidn suurissa opetusryhmissd kunkin oppilaan
persoonallisia taipumuksia monipuolisesti ja lisdksi jokaisen oppilaan olisi saatava edelly-
tystensd mukaista opetusta saavuttaakseen tiedolliset ja taidolliset tavoitteet. Vaatimuksiin
vastaaminen edes jollain tavoin edellyttdd luonnollisesti valintojen tekemisté: opettajan on
valittava, millaisia asioita hiin tyGssédén painottaa. (Marttila 1998, 32.)

Koulutuspolitiikassakin ~ on  ni#htdvissd  vastaavanlainen  suuntaus.
enenevdssd mddrin annettu kuntatasolle, koulutasolle ja opettajatasolle. Kyky tehdd
tarvittavia valintoja ja linjauksia edellyttdd nidkemystid, tietoa ja visioita siitd, mikéd on

tirkedd ja oleellista. (Marttila 1998, 33.)

1.2.2 Nopeuttaminen (acceleration)

Runsaan (1991, 241) mukaan lahjakkaat oppilaat pystyvit suoriutumaan oppivelvolli-
suuskoulusta monesti nopeammin kuin niin kutsutut normaalioppilaat, jos heille vain
annetaan siihen mahdollisuus. Koskisen ja Siepin (1994, 19) mukaan lahjakkaille pitdd
antaa tilaisuus todelliseen etenemiseen; samanikdisten mukana eteneminen ei ole aina
rittdvdd. Uusikyldn (1994, 171) mukaan opetuksen nopeuttamisen eli akseleraation
haittana on se, ettd se voi joskus aiheuttaa ongelmia tunne-eldmédn. Hénen mukaansa on
otettava huomioon se, ettd dlyllisesti korkeatasoinen kehitys ei aina merkitse samaa kuin
monipuolinen kehittyneisyys: esimerkiksi matemaattisesti lahjakas lapsi ei vilttamittd ole
sosiaalisesti niin hyvin kehittynyt. (Uusikyld 1994, 171.)

Lahjakkaiden kohdalla on kiytetty esimerkiksi seuraavia nopeuttamis-
menetelmid ajan séddstdmiseksi, opiskelumotivaation sdilyttdmiseksi ja heiddn oman

kehitystasonsa mukaisen opetuksen varmistamiseksi (Runsas 1991, 241):
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1. Koulunkdynnin aloittaminen normaalia aikaisemmin

Menetelmi on ollut Suomessa mahdollinen oppivelvollisuuskoulun alusta eli vuodesta
1920 ldhtien. Menetelmén soveltamista koskevat yksityiskohtaiset ohjeet annettiin
kuitenkin vasta siirryttidessi peruskoulujirjestelmasn.

2. Luokkatason yli siirtyminen

Tdmidn menetelmédn on mahdollistanut se, ettd tiettyjd oppisuorituksia voidaan suorittaa
yksityisesti lainsddddntomme puitteissa. Menetelmidn heikkoudet liittyvit sosiaalisiin
suhteisiin; luokkatason yli "hypittdessd" vaihtuvat myos luokkatoverit. (Runsas 1991,
241.) Koskinen ja Sieppikin (1994, 19) toteavat, ettd ikdisiddn vanhempien opiskelutove-
reiden seurassa lahjakas oppilas saa kaipaamiaan #lyllisid haasteita, mutta tunne-eldmdn
tasolla saattaa ilmetd ongelmia. Sosiaalinen ja emotionaalinen kypsyminen ei aina etene
samaan tahtiin dlyllisen kehittymisen kanssa. Uusikyldkin (1994, 174) tuo esille sen, ettid
dlyllisesti kehittyneet nuoret oppilaat saattavat olla sosiaalisesti ja emotionaalisesti jopa
ikdtasoaan alempana. Téstd syystd kannattaakin tarkoin harkita, siirretddnko lahjakas lapsi
suoraan ylemmille luokalle, kuin hénen ikénsd edellyttdisi. Hyvdnd vaihtoehtona
Koskinen ja Sieppi (1994, 19) pitivit opetuksen eriyttdmistd normaaliluokissa. Tami ei
heiddan mukaansa kuitenkaan tarkoita sitd, etteikd opetuksen nopeuttaminen myds edelld
esitetylld tavalla olisi joskus oikea ja hyvd ratkaisu.

3. Luokkatasojen supistaminen

Lahjakkaiden opetuksessa on kaytetty titd menetelmédd, joka ei kuitenkaan vilttdmittd
sovellu meiddn maamme opetusjirjestelmadn. Kiytdnndssd menetelméd merkitsee
oppikurssien korvaamista kirjatenteilld ja kdytdannon opetuksen osuuden supistamista,
teoriaosan pysyessi entisellddn. (Runsas 1991, 241-242.) Esimerkiksi nykyinen luokaton
lukio antaa mahdollisuuden suorittaa kursseja myos tenttimilld niin, ettd opiskelijan ei
vilttdmittd tarvitse kdydd oppitunneilla lainkaan kaikissa aineissa.  Tdméd vaatil
opiskelijalta aiempaa enemmain itsendisyyttd, opiskeluintoa ja motivaatiota, jotta kurssit
tulisivat suoritetuiksi ajallaan.

4. Oppilas hyvdksytddn ylempiin oppilaitoksiin normaalia aikaisemmin

Menetelmi tarkoittaa kidytdnnossd sitd, ettd oppilas sijoittuu jatko-opiskeluun jo ennen
oppivelvollisuuskoulun p#ittymistd; toisaalta sitd on kidytetty osa-aikaisen jatko-opiskelun
yhteydessd. Runsas viittaa Kirkiin (1972) ja toteaa, ettd esimerkiksi USA:ssa on High
School'in  viimeisilld  luokilla  ollut  mahdollisuus  opiskella ~ haluamiaan

korkeakoulukursseja, jotka sitten myohemmin - korkeakouluopiskelun alettua - luetaan
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suoritetuiksi. (Runsas 1991, 242.) Tdmd on mahdollista Suomessakin. Esimerkiksi
avoimessa yliopistossa voi kuka tahansa suorittaa haluamiaan kursseja vaikkapa lukion
ohessa; lisdksi joissain erikoislukioissa (vrt. Pdivold) on mahdollista suorittaa
korkeakoulujen tai yliopistojen kursseja jo lukioaikana. Kurssit luetaan sitten suoritetuiksi,
kun opiskelija siirtyy lukiosta korkeakouluun.
5. Luokkajaon muuttaminen kurssijaoksi
Tdssd menetelmissd luokkajakoisesta opiskelusta siirrytddn kurssijakoiseen opiskeluun.
Tietyt kurssit ovat oppilaille pakollisia ja ne jarjestetdan miadrdajoin. (Runsas 1991, 242.)
Kurssimuotoisuus on nykyddn kiytdssd jo monilla yldasteillakin. Luokattoman kurs-
simuotoisen lukion kokeilu aloitettiin Suomessa jo 1970-luvun alussa (Hyténen 1997,
200). Nykyadn kaikki maamme lukiot toimivat kurssimuotoisena.
6. Luokka-asteeton koulu
Viime vuosina on peruskoulussa ja jopa erdissd alkuopetusluokissa alettu kokeilla
luokatonta opetusta. Nidkemys vuosiluokkiin sitomattomasta peruskoulusta on sisdllytetty
my0s valtioneuvoston 1990-luvun alussa hyviaksyméian koulutuksen kehittdmisohjelmaan.
(Hytoénen 1997, 200.)

Mehtildinen (1994, 7) ndkee vuosiluokattoman opetuksen melko laajasti.
Hénen mukaansa [uokattomuus tarkoittaa peruskoulussa joko ajoittaista tai kokoaikaista
vuosiluokkiin sitomatonta opetusta. Ajoittainen vuosiluokaton opetus on hdnen mukaansa
vain erds joustava opetusjdrjestely muiden joukossa - muita ovat muun muassa
opetusryhmin sisdinen eriyttdminen, rinnakkaisluokkien uudelleenryhmittely, ajoittainen
kurssien eriyttdminen, klinikkaopetus, oppiaineksen itsendinen suorittaminen ja
valinnaisuus. Mehtildisen mukaan nédin ymmarrettynd vuosiluokattomia opetusjérjestelyji
kdytetddn siind méddrin ja silld tavoin, kun kussakin koulussa kunakin lukuvuonna
katsotaan tarpeelliseksi. (Mehtildinen 1994, 7.) Lihes jokaisessa koulussa Suomessa
onkin toteutettu luokattomia opetusjirjestelyitd, jos luokattomuus ymmiérretddn néin
laajasti.

Merimaan (1996, 109) mukaan opiskelu on vuosiluokatonta silloin, kun
oppilas opiskelee tavoitteellisesti jonkun tietyn kokonaisuuden riippumatta siitd, milld
luokalla hin on. Vuosiluokkiin sitomaton opetus tapahtuu siis rakenteeltaan luokallisessa
olevien oppilaiden kanssa. Esimerkkind vuosiluokattomasta opiskelusta Merimaa

mainitsee valinnaisaineet; monessa koulussa niiden opiskelu on jirjestetty siten, ettéd
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valinnaisaineryhmifin voi osallistua oppilaita eri vuosiluokilta. Opettajan ndikokulmasta
opetus on siis vuosiluokatonta, kun opetusryhmdssd opiskelee samoja sisdltdja oppilaita
eri vuosiluokilta, vaikka koulu olisikin perinteisesti luokallinen. (Merimaa 1996, 109.)

Merimaan (1996, 111) mukaan vuosiluokattomassa koulussa "koulun
suuntaa pyritddn muuttamaan sellaiseksi, jossa oppiminen tapahtuu oman toiminnan
vaikutuksesta ja oman oivalluksen kautta osaamistasoltaan homogeenisessd ryhmdssd ja
yhdessd muun ryhmin kanssa.” Mehtildinen (1996) luonnehtii  vuosiluokkiin
sitomattoman opetuksen yksilokeskeisyyttd: "Vuosiluokattoman toiminnan perimmdinen
tarkoitus  on  oppilaiden  huomioon  ottaminen  yksiloind  sekd  yksilollisten
opintosuunnitelmien joko tilapdisempi tai pysyvimpi rakentaminen kullekin kouluasteelle
ja -tyypille ominaisella tavalla" (mt.,8).

Vuosiluokattomuutta voidaan perustella monin eri syin. Mehtildinen
perustelee sitdi muutaman psykologisen "perustotuuden” avulla. Ensinnékin, kouluun
tulevat lapset ovat erilaisia tiedoiltaan, taidoiltaan ja valmiuksiltaan, eivitkd ndmi erot
vilttdméttd pienene kouluaikana. Toiseksi lasten kehityksessi on kausia, jolloin
minkéinlaista edistysti ei nédytd tapahtuvan ja toisaalta on taas nopean edistymisen kausia.
Kolmanneksi lasten kehittyminen on erilaista ja eritahtista eri oppiaineissa. Niistd
perustotuuksista seuraa se, ettd oppilaan kehittymistd on arvioitava suhteessa hinen omiin
edellytyksiinséd eikd esimerkiksi suhteessa vuosiluokittaiseen tavoitetasoon. Tdstd syystd
Mehtildisen mukaan koululaitoksessa on luovuttava tiukasti vuosiluokkiin sidotusta
kehittyneisyys/kehittyméttomyys. (Mehtildinen 1996, 9-10.) Mielestini luokattomuus olisi
hyvd vaihtoehto esimerkiksi alkuopetuksessa: silloin oppilaitten tasoerot ovat
suurimmillaan. Alkuopetuksessa oltaisiin niin kauan, kunnes kukin oppilas on saavuttanut
vaadittavat perustiedot- ja taidot, joita ovat esimerkiksi perusluku ja —laskutaito ja
tietenkin erilaiset tyoskentelyvalmiudet.

Oppilaan kehittymiselld - kypsyydelld - Mehtildinen tarkoittaa muun
muassa oppilaan perusvalmiuksia ja -taitoja; oppilaita ryhmitelldén joko ajoittain tai
pysyvimmin esimerkiksi lukemis- ja laskemistaitojen mukaan. Oppilaan perusvalmiuksiksi
ja -taidoiksi katsotaan myds motoriikka (liikunta, kuvaamataito, késityot) ja avaruudelli-
nen hahmotuskyky (kuvaamataito, matematiikka, kisityot). Oppilaita voitaisiin ryhmitelld
myds (testeilld mitattavan) dlykkyyden mukaan. On huomattava, ettd titd ei kuitenkaan

suositella ainakaan yksin kdytettdviksi ryhmittelyperusteeksi dlykkyyden kapea-alaisuuden
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vuoksi. Mehtildinen suhtautuu varauksellisesti myos oppilaiden koulusaavutusten tason
perusteella tapahtuvaan ryhmittelyyn, koska pysyvdmpien ryhmijakojen teko télla
perusteella johtaisi lilan moninaiseen ja ennen pitkdd jo menneitd tasokursseja
muistuttavaan ryhmittelyyn. (Mehtildinen 1996, 10-12.)

Mehtildisen mielestd myds oppilaiden tyd- ja opiskelutavar sekd ajattelun
taidot soveltuisivat ryhmittelyperusteiksi. Ensin mainitulla h#én tarkoittaa sitd, missd
médrin oppilaat ovat itseohjautuvia, kykenevit erilaisia tiedonlihteitd kiyttden itsendiseen
tyoskentelyyn ja - toisaalta - missd mddrin oppilaat ovat opettajasidonnaisia, ohjeita
odottavia ja tukea kaipaavia. Ajattelun taitojen mukainen ryhmittely taas tapahtuisi ldhinnd
sen mukaan, miten halukkaita oppilaat ovat kyseisid taitojaan kdyttdmidn.
Vuosiluokattomien opetusjirjestelyjen perusteena onkin lukuisimmin kédytetty Mehtildisen
mukaan perusvalmiuksia ja -taitoja. Niiden ohella otetaan huomioon tyd- ja opiskelutavat
sekd niin sanottu sosiaalinen ja henkinen kasvu tai kasvamattomuus. (Mehtildinen 1996,
11-12)

Suomalaisen vuosiluokkiin sitomattoman opetuksen perusta nédyttdd varsin
selvisti olevan yhdysvaltalaisten Goodladin ja Andersonin jo 1940-luvulla kehitteleméssé
kykyjen mukaan mahdollisimman homogeenisiksi rakennettujen  opetusryhmien
pedagogiikassa. Tahan liittyen on jérjestetty kokeiluja, joita on toteutettu pédasiassa ala-
asteen kouluissa ja varhaiskasvatuksessa. (Hytonen 1997, 202.)

Goodlad ja Anderson (1963, 92) suosittelevat oppilaiden kykyjen kannalta
homogeenisid ryhmid muun muassa didinkielen tunneille. Hytdsen (1997, 203) mukaan
esiopetuksessa ja alkuopetuksessa oppilaiden lukutaidon mukainen ryhméjako tuntuukin
perustellulta. Hanen mukaansa asialla on kuitenkin toinenkin puoli: kielelliseltd kehitys-
tasoltaan heikoimpien oppilaiden sijoittaminen keskenddn samaan ryhmddn saattaa
heidiin kielellisen kehityksensd ja koko myohemmdn koulunkdyntinsd kannalta olla
haitallista siitd syystd, ettd kielenkdyttod opitaan sosiaalisesti. Lahjakkaiden oppilaiden
ollessa heikkojen kanssa eri ryhmissi, heikot eivit saa malleja kehittyneestd kielestd ja
lauserakenteista. (Hytonen 1997, 203.) Samaan ongelmaan viittaa myos Raimovaara (ks.
1.2.1).

Yhteisokasvatus nidyttid olevan Goodladin ja Andersonin kehittelemin
metodin heikko kohta. Hytonen toteaa, ettd muun muassa Katz on yhteisollisyyden
nikokulmasta kritisoinut Goodladin  ja Andersonin homogeenisten lapsiryhmien

pedagogiikkaa. Hin viittaa Katziin (1995) ja Katziin et. al. (1990). Katzin keskeinen
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argumentti on, ettd nykyddn yhd useampi lapsi jad ilman niitd tiedollisia, taidollisia ja
asenteellisia kasvatuksen vaikutuksia, jotka syntyvit luonnollisella tavalla heterogeenisissi
oppilasryhmisséd. Syynd tdhén on muun muassa pienentynyt perhekoko. Katz korostaa, etté
homogeenisten ryhmien sijaan tulisi pyrkid mahdollisimman heterogeenisten ryhmien
kdyttoon. Katz on itse toteuttanut heterogeenisilld ja kooostumukseltaan pysyvilld
lapsiryhmilld kokeiluja, joissa hdn on havainnut lasten hy6tyvin heterogeenisten ryhmien
kiytOstd sekié sosiaalis-emotionaalisesti ettd tiedollisesti. (Hyténen 1997, 203.)
Opetuksessa  perddnkuulutettua joustavuutta tuo myds oppilaiden
valintamahdollisuuksien  lisddntyminen tarjoamalla heille valinnaisaineita, tuki-ja
lisdkursseja tai erilaisia lyhytkursseja (Mehtildginen 1996, 7). Valinnaisuuden suhteen
suomalaiset peruskoululaiset ovat, ikdvid kylld, eriarvoisessa asemassa keskeniin, silld
valintamahdollisuudet riippuvat hyvin paljon oppilaan asuinpaikasta ja koulusta.
Oppilasmidriltdsin  suurissa kaupunkikouluissa on luonnollisesti enemmin resursseja

toteuttaa valinnaisuutta kuin vaikkapa pienissd maalaiskouluissa.

1.2.3 YksilOintiin pyrkivit tyotavat

Runsaan (1991, 242) mukaan lahjakkaiden kasvatuksessa voidaan myds tydtapojen
valintaa kiyttden ottaa huomioon oppilaiden normaalia suurempi ja itsendisempi

suorituskapasiteetti. Opetusmenetelmind on kdytetty muun muassa seuraavia menetelmié:

1. Ohjattu opetus

Menetelméssi opetus ohjataan erilaisilla kirjallisilla tydohjeilla

2. Ohjelmoitu opetus

Menetelmissi koko opetus tapahtuu ennalta systemaattisesti laadittujen ohjelmien avulla.
(Runsas 1991, 242.) Tassd tyotavassa opettajan korvaa Lahdeksen (1986) mukaan
ohjelma, joka voi olla kirjallinen tai koneohjelma. Lahdeksen mukaan menetelmé vaatii
runsaasti ennaltasuunniteltuja tehtdvid ja opiskelumateriaalia. Erds tapa toteuttaa
ohjelmoitua opetusta on kiyttdd tietokoneohjelmia apuna opetustyOssid. (Lahdes 1986,

323-328.) Tamai onkin nyky#in yhi tavallisempaa: lihes joka koululla on tietokoneita.
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1.3 Opetussisiltdihin liittyva eriyttdminen

Opetussisiltoihin  liittyvdd eriyttdmistd on ldhinnd opetuksen rikastuttaminen.

Tarkastelen seuraavassa luvussa rikastuttamista ja sen eri muotoja.

1.3.1 Rikastuttaminen (enrichment)

Thomasin ja Crescimbenin (1970, 119) mukaan opetusohjelman rikastuttamisella
tarkoitetaan sitd, ettd oppilaalle annetaan kokemuksia ja virikkeitd enemmdn ja
laajemmalta alueelta kuin tavallinen opetusohjelma edellyttdd. Runsaan (1991, 242)
mukaan rikastuttaminen on mahdollista kaikilla yksiloimisen dimensioilla. Yleisimpid
ovat kuitenkin seuraavat dimensiot: laajuus-syvyys, kdytdanndllisyys-teoreettisuus ja
konkreettisuus-abstraktisuus. Rikastuttamisen yhteydessd on puhuttu my0s kisitteistd
horisontaalinen ja vertikaalinen. Horisontaalisessa rikastuttamisessa oppilaalle annetaan
liséd samaa vaikeusastetta olevia tehtivii, vertikaalisessa rikastuttamisessa oppilaalle taas
annetaan lisdd vaikeamman asteisia tehtdvid. (Runsas 1991, 242.)
Runsaan (1991, 243) mukaan lahjakkaiden opetuksessa on kdytetty muun

muassa seuraavia rikastuttamismenetelmii:

-lahjakkaille annetaan suoritettavaksi lisitehtédvid, erityistehtivid tai ylimidrdisia

kursseja

-lahjakkaat toimivat apuopettajina auttaen luokan heikoimpia oppilaita

tukiopetuksen omaisesti

-lahjakkaat toimivat ryhmitydskentelyssd ryhminjohtajina ja vastaavat erilaisten

erityistoimenpiteiden suunnittelusta

-lahjakkaat opiskelevat harrastustensa ja taipumustensa mukaisesti joillakin eri-

tyisalueilla ylemmin luokkatason mukaisesti

-lahjakkaat osallistuvat harrastus- ja kerhotoimintaan koulupiivén aikana (vrt.

Koskinen ja Sieppi 1994, 19 tai ks. 1.2.1)

-lahjakkaat toimivat omien erityisalueittensa asiantuntijoina opetuksessa.

(Runsas 1991, 243))
Opetuksen rikastuttaminen asettaa erityisvaatimuksia opettajalle, oppimateriaalille ja

edellytyksend on suhteellisen joustava opetussuunnitelma (Thomas ja Crescimbeni 1970,
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114-118).

Uusikyld kritisoi apuopettajasysteemid toteamalla, ettd erityislahjakkaiden
kéyttd pelkkind apuopettajina ei ole heidin kannaltaan oikeudenmukaista eikd hyddyllisté.
Hinen mielestdsin eri alojen erityislahjakkuuksien kehittyminen edellyttii myos
yksildllisia tyomuotoja. (Uusikyld 1996, 136.) Itse olen samaa mieltd: apuopettajana
toimiminen on paikallaan joskus, mutta ei ole oikein, jos lahjakas tai muita edelld oleva

oppilas joutuu aina olemaan vain apuopettajana.
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2 ERIYTTAMISEN TEOREETTISTA PERUSTELUA

Ernyttdmistd ja eriytettyd opetusta voidaan perustella monin eri tavoin. Kaikkien
perustelujen takana on demokratian perusolemukseen kuuluva yksilollisyyden
kunnioittaminen. ~ Tétd taustaa vasten Uusikyld (1996, 122) nikee opetuksen
yksilollistdmisen ja eriyttdmisen koulun velvollisuutena, jos koulu haluaa tehdd tehtivinsi
kunnolla.

Mutta mitd yksilollisyys on pedagogiselta kannalta tarkasteltuna? Miten
eriyttdimiseen vaikuttaa se, ettd jokainen oppija on hyvin erilainen kaikin tavoin — seki
luonteeltaan, oppimiskyvyiltdén ja tyoskentelytavoiltaan? Millaisia perusteluja erilaisten
oppijoiden ja oppimistyylien tarkastelut antavat eriyttimiselle?

Kisittelen tidsséd luvussa erilaisia oppijoita ja oppimistyylejd sekd viimeaikaisia,
uusimpia tutkimuksia niistd. Kdyn myds ldpi erilaisia nykyddn vallalla olevia
oppimisteorioita- ja kisityksid, kuten lapsikeskeisyysajattelu, konstruktivismi ja
kognitiivinen  oppimiskisitys sekd pohdin niiden suhdetta eriyttdimiseen ja

yksilollisyyteen.

2.1 Erilaiset oppijat ja oppimistyylit

Eriyttdmistd perustellaan kirjallisuudessa enimmikseen silld, ettd oppilaat ovat
kykyrakenteiltaan, oppimisedellytyksiltddn, persoonaltaan sekd temperamentiltaankin
hyvin erilaisia. Myos oppimistyylit (Lahdes 1986, 333; Lahdes 1997, 201-202; Prashnig
2000 ja 1997) vaihtelevat hyvin paljon riippuen oppijasta: kaikki oppijat oppivat erilaisilla
menetelmilld. Saavutettu kyky-ja taitotaso vaihtelee varsin paljon riippuen muun muassa
siitd, miten paljon lapsi on saanut virikkeitd ja harjaannuttanut taitojaan ennen kouluikii.
Korkeamiki (1990, 159) toteaa, ettd esimerkiksi koulutulokkaiden kronologinen ikéero
voi olla yhden vuoden, mutta lasten yksilolliset kehitysikderot voivat olla useita vuosia.
Lahdeksen (1986, 329-333) mielestd eriyttimisen perustana on oppilaiden
persoonallisuuksien erilaisuus. Erds esimerkki on hdnen mukaansa oppilaiden jako
visuaalisiin ja semanttisiin oppilaisiin ja toisaalta myds pintaoppiviin ja syvdoppiviin.
Visuaaliset oppijat hyotyvit luonnollisesti visuaalisesta havainnollistamisesta, semanttiset

oppilaat taas kirjallisesta ja/tai suullisesta selostamisesta. (Lahdes 1986, 329-333.)
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Uusiseelantilainen ~ Barbara ~ Prashnigin  mielestd  opetusta  ja
opetusmenetelmid on yksiloitdvé sen vuoksi, ettd kaikki oppilaat oppivat eri tavalla. Hin
jakaa oppilaat karkeasti neljdin erilaiseen ryhmaién silld perusteella, mikd aisti heilld on
hallitsevassa asemassa opittaessa uusia asioita. Tiedon omaksumiseen, muistiin ja
oppimiseen vaikuttavat ihmisen kuudesta aistista eniten n#ko-, kuulo-, kosketus- ja
litkeaisti. Teknisin termein aisteja voidaan kutsua visuaalisiksi, auditiivisiksi, taktiilisiksi
Ja kinesteettisiksi modaliteeteiksi tai aistimieltymyksiksi. (Prashnig 2000, 191.)

Aistitiedon kisittelykeskukset sijaitsevat eri puolilla aivoja ja ne kehittyvét
kaikilla thmisilld eri tahtiin. Aluksi lapset oppivat ja muistavat vaikeita asioita kokemalla
ne kinesteettisesti (K), mikd tarkoittaa koko kehon osallistumista tiedon omaksumiseen ja
perustaitojen oppimiseen. Seuraavana on vuorossa taktiilinen (T) modaliteetti, johon
liittyy lasten tarve koskea kaikkeen, mik# heitd kiinnostaa. He oppivat kokeilemalla ja
olemalla vuorovaikutuksessa seki esineiden ettd ihmisten kanssa. Prashnigin mukaan noin
8-vuotiaana joillakin lapsilla kehittyy voimakkaita visuaalisia (V) taipumuksia: he
omaksuvat tietoa havainnoimalla ja tarkkailemalla ympéristonsi tapahtumia. Ndkemisesti
tulee heiddn oppimiselleen erityisen keskeinen ja tirked aisti. (Prashnig 2000, 191-193.)
Prashnig viittaa Milgramiin, Dunniin ja Priceen (1993, 10) ja toteaa, ettd noin 11 vuoden
idssd kehittyy auditiivinen (A) modaliteetti, minka johdosta jotkut lapset oppivat helposti
padasiassa kuulonsa avulla ja pystyvit muistamaan monimutkaistakin kuulemaansa tietoa
(Prashnig 2000, 193).

Mielestéini opettajien olisi ensiarvoisen tirkedd huomioida opetuksessaan se
Prashniginkin toteama tosiasia, ettd useimmilla kouluikiisilld lapsilla sdilyy kinesteettinen
ja taktiilinen modaliteetti koko ala-asteen ajan: vahvasti visuaalisia ja auditiivisia lapsia on
paljon vihemmin kuin opettajat yleensd kuvittelevat. Perinteinen yliopisto-opiskelu ja
atkuiskoulutus perustuvat, ikava kylld, kuitenkin vield vahvasti tiedon omaksumiseen
kuulo- ja ndkoaistin varassa: tekemalld oppimista ja kokemuksellista oppimista pidetiédn
vain akateemisen oppimisen lisénd. (Prashnig 2000, 193-195.)

Prashnig (2000, 161) on huolissaan erityisesti vahvasti taktiilisista ja
kinesteettisistd tyypeistd ja heiddn koulunkdynnistddn: taktiilisten oppilaitten ei anneta
tarpeeksi tai ollenkaan k#yttad késiddn oppimisen aikana ja kinesteettiset tyypit taas eivit
saa kdyttdd koko kehoaan oppimisprosessissa apuna. Kinesteettisille tyypeille on ominaista
se, ettd he tarvitsevat fyysisid harjoituksia kisittadkseen ja oppiakseen opetettavat asiat:

pelkka luokassa istuminen on niille oppilaille sietdmétonti. He eivit myOskéin jaksa sitd,



31

ettd opettaja koko ajan vain puhuu ja puhuu, eikd mitddn saa tehdi eiké liikkumistakaan
sallita. Oppilaat alkavat helposti "pelleilld” ja hairitd ja he hakeutuvat toisten samanlaisten
oppilaiden seuraan. Opettajan voi olla todella hankalaa tulla heididn kanssaan toimeen.
(Prashnig 2000, 161.)

Prashnigin mukaan opettajien on tdrkedd oppia tuntemaan oppilaittensa
oppimistyylit, jotta he pystyisivit muuttamaan opetustapojaan parempaan suuntaan.
Opettajat voivat siis kiyttdd analyysien tuloksia muun muassa ymmadrtddkseen ihmisten
erilaisuutta Iluokkahuoneessa, havaitakseen erot tyttojen ja poikien oppimisessa,
ymmdrtddkseen oppilaittensa biologiset oppimistarpeet, tunnistaakseen alisuoriutujien,
hitaiden ja lahjakkaitten oppilaiden erilaiset tyylit, parantaakseen kommunikointia
oppilaiden ja/tai heididn vanhempiensa kanssa sekd saadakseen luokkahuoneen
sisustuksen paremmin soveltuvaksi oppilaiden vyksityisille oppimistarpeille. (Prashnig
2000, 125.)

Lahdeksen (1997, 201) mukaan késitteet oppimisstrategia, kognitiivinen
tyyli ja oppimistyyli liittyvdt vahvasti kognitiiviseen psykologiaan, jonka piirissd on
tutkittu muun muassa yksildiden oppimisprosesseja. Oppimistyyli ei ole Lahdeksen
mukaan eriyttdmisen didaktinen dimensio, kuten tavoitteet, aika ja tyStapa, vaan oppilaan
tapa edetd eriyttdmisprosessissa. Sen vuoksi opettaja voi kéyttdd sitd hyviksi
muodostaessaan esimerkiksi oppilasryhmii tai ohjatessaan yksilod. (Lahdes 1997, 201.)

Oppimistyylien soveltaminen ei ole ongelmatonta, koska tyylejd on niin
paljon ja niiden teoreettinen perusta on hyvin eritasoinen ja késitteistd kirjava. Lahdes
(1997, 202) toteaa, ettd ei ole helppoa 16ytda kiyttokelpoista mallia. Hinen mukaansa
tyylien tulisi olla my6s opettajan tunnistettavissa. Hdn arvelee, ettd opettajat kiinnittdvit
oppilaita ryhmittdessdan huomiota l1&hinnd motivaatioon ja oppimistuloksiin. (Lahdes
1997, 201-202.)

Uusikyldn (1996, 123) mukaan oppilaiden erilaisuus pitdisi osata néhdd
mahdollisuutena: jokaisessa oppilaassa on voimavaroja ja erityislahjakkuutta, joka pitéisi
loytdad ja sitd pitdisi tukea. Mielestdni opettajien olisi tirkedd pyrkid huomioimaan
opetuksessaan erilaiset oppijat vaihtamalla opetustyyleja ja —menetelmid sekd
tydskentelymuotoja sddanndllisin viliajoin. Pahinta on, jos opettaja pitdytyy aina samassa
opetusmenetelmissd huomioiden vain vaikkapa yhti tyyppid edustavat oppilaat. Opettajan

vaikutteille. Tdhdn auttaa muun muassa lisdkoulutus ja ammattikirjallisuuteen ja —lehtiin
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perehtyminen.

Uusikyld toteaa (1996, 136), ettd ammattitaitoinen opettaja pyrkii
yksiléiméddn opetustaan, motivoimaan oppilaitaan yksilollisesti sen tiedon perusteella,
minkid hin itse on oppilaistaan hankkinut. Opettajalla tulee olla riittévésti teoriatietoa, jotta
hén pystyy sijoittamaan arkipdivdn havainnot mielekkiisiin kehyksiin. Uusikyld
muistuttaa, ettd mikdén opetusmenetelmi ei ole paras joka tilanteeseen, kaikille oppilaille:
eri alojen erityislahjakkuuksien huomioiminen edellyttdd yksilollisid tyomuotoja.
(Uusikyld 1996, 136.)

Eriyttdiminen  ja  opetuksen  yksilollistiminen  ldhtee  liikkeelle
oppilastuntemuksesta. Opettajan on tunnettava oppilaansa todella hyvin voidakseen
eriyttdd opetustaan. Erds oppilaantuntemuksen tdrked osa-alue on kunkin oppilaan
oppimis- ja tyodskentelytyylin tunteminen. Niiden tunnistamisen avuksi on kehitetty
erilaisia oppimis-ja tyOskentelytyylianalyyseja (ks. Prashnig 2000, 109-145). Niihin

liittyvdd opettajien koulutusta on jirjestetty Suomessakin.

2.2 Modernit oppimiskdsitykset

Kisittelen  tdssd  luvussa  eriyttdmisen  ja  yksilokeskeisyyden  suhdetta
lapsikeskeisyysajatteluun, konstruktivismiin sekd kognitiiviseen oppimiskisitykseen.
Kaikki edelld mainitut oppimisteoriat- ja kisitykset korostavat lapsen yksilollisyyden
huomioimisen tirkeyttd oppimisprosessissa.

Lapsikeskeisessi kasvatusajattelussa pohjana on yksilollisyyden kunnoittaminen ja
yksiloidenvalisen tasa-arvon thanne (Hytonen 1997, 8). Konstruktivismi ja kognitiivinen
oppimiskisitys puolestaan korostavat yksilollisyyden merkitystd painottacssaan lapsen
omaa roolia tiedonhankintatilanteissa: oppimista ei tapahdu, jos lapsi ei itse ole aktiivinen
ja motivoitunut oppimaan. Lisdksi uusi tieto yhdistetdéin aina aiemmin opittuun sekd
konstruktivismin ja kognitiivisen oppimiskisityksen mukaan. Nikemysten mukaan
jokaisella oppijalla on yksil6llinen oppimis- ja kokemushistoria ja se, mitd opitusta on
Tama aiheuttaa sen, ettd opetus ei voi olla samanlaista kaikille — sitd on varioitava
oppilaiden yksil6llisten erojen mukaan.

Lapsikeskeisessi kasvatusajattelussa jokainen lapsi hyviksytddn sellaisena kuin
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hdn on. TAmi tarkoittaa sitd, ettd lasta ei yritetd sovittaa mihinkddn muottiin; hinen
ainutkertaiset tarpeensa ja kiinnostuksen kohteensa ovat kasvattajalle aina yhtd tirkeitd
Jja samanarvoisia. (Hytonen 1997, 8.) Atjosen (1990, 33) mukaan lapsikeskeisessd
pedagogiikassa ajatellaan yleensd siten, ettd opetamme lapsia, emmekd oppiaineita.
Atjonen kritisoi lapsikeskeistd kasvatusndkemystd sen vuoksi, ettd hdnen mielestdin se
asettaa hedelmittomasti lapsen ja aineen vastakkain, kun ne pitédisi ndhdd rinnakkain.
Tulisi miettid tapoja tarjota lapselle tietoa siten, ettd otetaan huomioon hinen
kehitystasonsa ja edellytyksensd. (Atjonen 1990, 33.)

Opetuksen integraatio liittyy keskeisesti lapsikeskeiseen kasvatusajatteluun.
Laukkasen (1990, 61-62) mielestd opetuksen integraatio merkitsee myds opetuksen
eriyttimistd. T#td asiaa ei vain kovin usein tuoda esille, vaikka kdytinnossd jokainen
opetuksen opetuksen ’cheyttdjd’ ponnistelee my6s eriyttimisongelman kanssa.
Keskeinen ldhtokohta opetuksen eriyttimisessd on huolehtia siitd, ettd opetus vastaa
kunkin oppilaan senhetkisid edellytyksid. Kun oppilaan valmiusprofiili eri tiedonaloilla
on erilainen, on huolehdittava siitd, ettd hin saa kullakin tiedonalalla tasoistaan
opetusta. Tdmé# johtaa parhaassa tapauksessa yksilolliseen opetussuunnitelmaan.
Yksilollisyys tdssd merkitsee sitd, ettd oppilas etenee opinnoissaan sen jilkeen, kun hén
hallitsee asetetut tiedolliset ja taidolliset tavoitteet. Etenemistd eivit siis méarad ika eika
oppilastovereiden tahti. Peruskoulun ala-asteen aikana on kuitenkin huolehdittava siiti,
ettd kaikki oppilaat padsevit samoihin tavoitteisiin, joskin myos tédsséd tdytyy hyviksyd
suoritusten vélinen hajonta. (Laukkanen 1990, 61-62.)

Konstruktiivinen oppimiskisityksen perusajatus on, ettd tieto ei siirry
suoraan sellaisenaan opettajalta oppijalle, vaan oppija rakentaa sen itse valikoimalla ja
tulkitsemalla tietoa ja jasentdmalla sitd aiemmin omaksumiensa tietojen pohjalta. Toisin
sanoen uusi tieto rakentuu aina vanhan péille. Kun oppija omaksuu uutta tictoa, hén
samalla rakentaa kokemustensa pohjalta kuvaa siitd maailmasta, jossa hin eldi, ja kuvaa
itsestddn maailman osana. Tdmd konstruointiprosessi tapahtuu sosiaalisessa
vuorovaikutustilanteessa. (Linna 1999,16.) Niin konstruktivismi korostaa oppimisen
sosiaalista luonnetta.

Konstruktiivinen oppimiskésitys pitdd ihmisen perusluonnetta aktiivisena,
tavoitteellisena ja palautetta kaipaavana. Ihminen on myos lajilleen tyypillisesti utelias ja
etsii jatkuvasti tietoa itsestdfin ja ympéiristostddn. Tamidn pohjalta tarkasteltuna tehokas

oppiminen edellyttid, ettd oppija itse on aktiivinen ja pitdd oppimiseen tdhtddvida toimintaa
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itsensd kannalta mielekkdind. Toiminnan on lisdksi oltava sopusoinnussa yksilon
tavoitteiden ja arvojen kanssa. (Linna 1999, 16.)

Myos kognitiivinen oppimiskaisitys korostaa oppilaan omaa aktiivista roolia
oppimisprosessissa ja sitd, ettd uusi tieto rakentuu aina vanhan piélle. Lisdksi
kognitiivisessa oppimiskisityksessd korostetaan myos oppilaan metakognitiivisten eli
ajattelun taitojen tdrkeyttd.

Kisitykset tiedosta ja oppimisesta liittyvit ldheisesti toisiinsa. Kognitiivisen
oppimiskisityksen mukaan oppija néhdddin aktiivisena tiedon hankkijana, kdsittelijéind ja
tallentajana, jolle oppiminen on uusien asioiden littdmistd aiempiin tietoihin sekd
aikaisempien ajatus- ja toimintamallien uudelleenrakentamista ja tdydentdmisti.
Tiedonké&sityksen ~ muuttuminen vaatii myos ajatteluvalmiuksien, kuten
késitteenmuodostuksen,  pidttelytaidon  ja  ongelmanratkaisutaitojen  tietoista
harjaannuttamista. Ajattelutaitojen opettaminen on oppijan metakognitiivisten taitojen
kehittamistd. Silld tarkoitetetaan yksilon tietoisuutta omasta ajattelustaan — kykyé séiddelld
ja arvioida omia ajatteluprosessejaan. Kun oppija on tietoinen ajatteluprosesseistaan,
hédnelld on mahdollisuus arvioida osaamistaan ja sdddelld omaa oppimistaan itseensd
luottaen. (Liukko 1994, 86-87.)

Uuden aktiivisen ja dynaamisen oppimiskisityksen mukaan opetuksen
pitéisi olla oppilaskeskeistd. Koulun tyotavat on vaikuttavat hyvin paljon siithen, saako
oppilas itselleen sopivaa, eriytettyd ongelmakeskeistd opetusta. Opetuksessa tulisi siten
kédyttdd monipuolisia tyOtapoja. Parhaiten oppilas oppii, jos hidn itse on aktiivinen ja
kriittinen kokeilija, etsijd, tiedon kerddjd, muokkaaja ja tulkitsija. Oppimista ei tapahdu,
jos tieto ei kiinnosta lasta ja jos hénelld ei ole kysymyksid. Oppimisprosessi on
miclekkddmpi, jos lapsi joutuu kdyttdméin oppimaansa taitoa, vaikka Kkirjaimia,
esimerkiksi viestiensd vilineeni eikd pelkéstddn oppimisensa kohteena. (Liukko 1994, 86-
87.) Opittua tietoa on siis saatava soveltaa johonkin, silld on oltava kidyttdarvoa!

Oppimistilanteessa on tarke#dd keksid esimerkkejd ja yhdistdd uusi, opittava
asia jo aiemmin opittuihin asiasiséltoihin. Tietojen toistamisen ja kertaamisen sijaan olisi
painotettava ymmirtdmisti: tarkeintd on saada oppilas ajattelemaan itse, mitd hédn tietdd
opittavasta asiasta tai mihin tuttuihin ilmioihin uutta asiaa voisi verrata. (Liukko 1994,

87.)
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2.3 Peruskoululainsdiddédntd ja opetussuunnitelman perusteet

Peruskoululaissa puhutaan yksilollisyydestd ja sen kunnioittamisesta moneen otteeseen.
Peruskoululain 3 §:n mukaan "Peruskoulun kasvatus ja opetus on Jdrjestettivd oppilaiden
ikiikauden ja edellytysten mukaisesti". Oppilaat ovat kouluun tullessaan hyvin eritasoisia.
Opettajan olisi kyettdvd huomioimaan opetuksessaan seké heikot ettd lahjakkaat ja myos
niin kutsutut keskitason oppilaat.

Vuoden 1994 Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa €1 suoraan
yksilostd  kdsin  (Simola 1995, 70). Peruskoulun tehtdvdnd on Peruskoulun
opetussuunnitelman  perusteiden (1994, 11) mukaan “edistdd  oppilaittensa
persoonallisuuden kaikinpuolista kehittymistd, tukea jatko-opintojen ja ammatinvalinnan
kannalta tarpeellisten valmiuksien saavuttamista sekd luoda edellytykset suotuisalle
sosiaaliselle kasvulle ja yhteistyossd toimimiselle ottamalla huomioon oppilaiden
yksilolliset erot.”

Peruskoulun  opetussuunnitelman  perusteissa  puhutaan  oppilaiden
yksilollisyydestd vield nédin: "Jokainen oppija on yksilo, jonka kokemusmaailma tuottaa
erilaiset ldhtokohdat uuden oppimiselle. Keinot ohjata oppimista riippuvat tdstd
yksilollisestd kokemushistoriasta.” (POP 1994, 10.) Opetussuunnitelman perusteet viittaa
sithen, ettd kaikki oppilaat tulevat kouluun hyvin erilaisista ldhtokohdista ja ovat
tiedoiltaan sekd taidoiltaan hyvin eritasoisia.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet huomioi sekd heikot ettd
lahjakkaat oppilaat, koska siind todetaan, ettdi oppilaiden erilaisuus “edellyttiii
yksilollisten — opiskeluohjelmien  mahdollistamista muun  muassa  lahjakkuuden,
harrastuneisuuden tai oppimisvaikeuksien perusteella” (POP 1994,10). Mahdollisuudet ja
jopa vaatimukset yksilollisyyden huomioimiseen ovat siis olemassa.

"Peruskoulun opetus-ja kasvatustyon perustana on myonteinen ihmiskdsitys,
jonka lihtokohtana on utelias, oppimishaluinen ja aktiivinen lapsi ja nuori. Hdnen
kasvunsa tukeminen ja opiskelunsa kannustaminen ovat tdrkeitd terveen itsetunnon
kehittymiseksi ja tasapainoisen persoonallisuuden rakentumiseksi.” (POP 1994, 12.)
Terveen itsetunnon kehittyminen ja lapsen kasvun tukeminen edellyttivit sitd, ettd lapsi
saa tasoisiaan haasteita ja hidnen kykynsid huomioidaan kouluopetuksessa: opetus ei ole

samanlaista kaikille — sitd varioidaan yksilollisten erojen mukaan.
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Simolan (1994, 70) mukaan Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet
eroaa edeltidjistddn siind suhteessa, ettd opetuksellisesta eriyttimisestd ja tukiopetuksesta ei
puhuta en#d lainkaan. Hin kirjoittaa viitaten Peruskoulun opetussuunniteleman
perusteisiin (1994, 19):  “Ainoastaan kerran — puhuttaessa lievistd oppimis- ja
sopeutumisvaikeuksista — viitataan opetuksellisiin ja muihin tukitoimenpiteisiin.”
Silloinkin ndméi toteutetaan erityisopettajan ja yleisopetuksen opettajan yhteistyond — ei
siis yhden opettajan suorittamana opetuksellisena eriyttdmiseni, kuten aiemmin. (Simola
1994, 70.)

Simolan mukaan Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa korostetaan
sen sijaan  koulujirjestelmidn  joustavuutta ja  yksilollisten — opetusohjelmien
mahdollistamista (vrt. POP 1994, 8). Simola kirjoittaa: ”Oppimisen perustaksi asetetaan
oppija yksiléllisine kokemushistorioineen ja maailmoineen, joista sekd hdnen
edellytyksensd oppia, ettd oppimisen ohjaamisen keinot ndhdddn riippuvaisiksi.” (vrt.

POP 1994, 10) Simola nikee oppilaiden erilaisuuden siis yhd korostuneemmin koulun

pedagogisena ongelmana. (Ks. Simola 1995, 70-71.)
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3 LUKUTAITO JA SEN KEHITTYMINEN

Kisittelen tdssd luvussa peruskoulun #idinkielen opetukselle sekd alkuopetukselle
asetetettuja lukutaitotavoitteita. Sen liséksi pohdin, mitd lukeminen on ja mitkéd ovat
lukutaidon tehtdvét. Tuon esille myos syitd, jotka vaikuttavat varhaisen lukutaidon

kehittymiseen sekd pohdin lukutaidon kehittymisen edellytyksié.

3.1 Aidinkielen opetuksen lukutaitotavoitteet peruskoulussa

Lukutaidon oppiminen on hyvin keskeisessd asemassa suomalaisessa peruskoulussa.
Voisimme sanoa, ettd se muodostaa kaiken oppimisen perustan. Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa (1994, 42) méiritellddn koko peruskoulun #idinkielen
opetuksen lukutaitotavoite:

"Oppilaasta kehittyy hyvd lukija ja kirjoittaja, joka hallitsee lukemisen ja
kirjoittamisen sujuvan teknisen, myds mahdollisuuksien mukaan tietoteknisen, taidon; joka
ymmdirtiiii ja osaa lukea ja kirjoittaa erilaisia tekstejd; joka pystyy tekemdidin johtopdiiitok-
sid, valikoimaan ja arvioimaan; joka pystyy valitsemaan tavoitteen kannalta sopivimman
luku- ja kirjoitustavan ja joka pystyy arvioimaan omien taitojensa toimivuuita ja
kehittéimddn niitd."

Ala-asteella korostetaan lukuhalun- ja harrastuksen kasvamista, samoin
mielikuvituksen ja maailmankuvan laajenemista kirjallisuuden, teatterin ja median avulla.
Ala-asteen aikana oppilaan tulisi tutustua monipuolisesti lapsille ja nuorille Kirjoitettuun
kirjallisuuteen. Luetun ymmirtidmisti ja tiedonhankintataitoja kehitetddn kaikissa oppiai-
neissa, samoin opetellaan kiyttdmiin kirjastoja ja eri viestintdvilineitd. (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994, 42-46.)

Peruskoulun lukutaitotavoitteet ovat siis korkealla — pelkkd sujuva
peruslukutaito ei riitd. Se on vasta ensimmiinen, mutta todella tirked virstanpylvis

matkalla kohti funktionaalista, toimivaa lukutaitoa.
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3.2 Alkuopetuksen lukutaitotavoitteet

Uusi kouluvuosi 2001 alkoi osassa Suomea alkuopetuksen uusimisen merkeissi: noin sata
kuntaa sai kokeiltavakseen Peruskoulun opetussuunnitelmien uudet perusteet peruskoulun
alimmille luokille. Opetushallituksen uudet ohjeet ovat nykyistd tarkempia: yleisten
ainekohtaisten tavoitteiden liséksi ne kertovat, mitd aihepiireji kahden ensimméisen
kouluvuoden aikana tulisi kisitelld. (Holopainen 2001.)

Opetussuunnitelman  uusissa  perusteissa  pidetddn  alkuopetuksen
tirkeimpénd tavoitteena, ettd lapsi saa vdlineet myohempdd oppimistaan varten. Siind
luku- ja kirjoitustaito ovat keskeiselld sijalla matemaattisten valmiuksien sekéd opiskelu-ja
tyoskentelytaitojen ohella. (Holopainen 2001)

Opetussuunnitelman uusimpiin perusteisiin ovat tulossa uutena niin sanotun
hyvdn osaamisen  kriteerit. Opetushallituksen luonnoksen mukaan peruskoulun
toisluokkalaisen on hallittava muun muassa seuraavat [ukemiseen liittyvdt taidot
saadakseen todistukseensa arvosanan kahdeksan didinkielesti:

-Lukeminen on sujuvaa (ei kirjain kirjaimelta, tavu tavulta muuten kuin oudoissa

8anoissa)

-Luetun ymmirtdminen on kehittynyt yksityiskohtien ymmirtdmisestd ja

toistamisesta péitelmien tekemiseen.

-Oppilas etsii itselleen sopivaa ja mieluisaa luettavaa ja on lukenut useita

lastenkirjoja.(Holopainen 2001.)
Lisdksi Peruskoulun opetussuunnitelman uusissa perusteissa (luonnos) asetetaan
alkuopetuksen #idinkielen opetukselle omat kirjoitustaitotavoitteet sekd puheviestintééin ja
kerrontaan liittyvit tavoitteet. Peruskoulun opetussuunnitelman uusimpien perusteiden
(luonnos) mukaan lukemista olisi siten ldhdettdvd heti peruslukutaidon saavuttamisen
jilkeen kehittdmddn kohti seuraavia lukutaidon tasoja, eli ymmirtdvid ja paittelevdd
lukemista kohti, muun muassa herittimélld lasten lukuinnostus ja —halu. (Holopainen
2001.)

Uusi Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet (kokeiluversio) antaa

2001).
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3.3 Miti lukeminen on?

Lukemista ja lukutaitoa on- médritelty hyvin monin eri tavoin riippuen kunkin
médrittelijin ndkokulmasta ja tieteenalasta. Lehmuskallion (1983, 69) mukaan lukeminen
on prosessi, jossa lukija irrottaa informaatiota taitosisdltonsd avulla.

Linnakyld (1995, 10) madrittelee lukutaidon kykynd purkaa tekstikoodia,
Laajemmin tulkittuna lukutaito (literacy) voidaan ndhdd sekd tekstien lukemisena ettd
niiden tuottamisena eli kirjoittamisena. (Linnakyla 1995, 10.)

Opetusministerion asettama tyoryhmé nikee lukutaidon ’literacy’ hyvin
laajana. Termi 'literate' viittaa paitsi luku-ja kirjoitustaitoiseen henkiloon, myds
koulutukseen yleisemmin ja sen suomenkieleisend vastineena voisi kéyttdd sanaa
'sivistynyt'. Mediasivistystd voidaan pitdd osana nykyajan yleis-ja ammattisivistystd, inves-
tointina inhimilliseen piddomaan. (Opetusministeritn tydryhmien muistioita 4:2000, 21)

Linnakyld (1995, 10) on samoilla linjoilla OPM:n tydryhmin kanssa. Hin
toteaa, ettd laajimmillaan lukutaitoa maidriteltdessd puhutaan kuvan, tietotekniikan,
median, ympdriston, kulttuurin, perinteen, taiteen, tieteen, moraalin ja arvojen
lukutaidosta. Talldin ollaan jo hyvin lghelld yleissivistyksen kisitettd, jos yleissivistykselld
ymmirretdan oman aikakauden, yhteiskunnan ja kulttuurin ilmididen hallintaa (vrt.
Vilijérvi 1988).

Heleena Lehtosen (1998, 11) mukaan lukeminen muodostuu neljin tekijén
yhteisvaikutuksesta. Ne ovat seuraavat:

1. Lukija, jolla tulee olla riittdvit kielelliset taidot ja kognitiiviset kyvyt
lukemisprosessin suorittamiseen.

2. Kirjoitettu kieli, jonka relevantit rakenteet auttavat tekstin koodaamista ja
ymmértdmista.

3. Lukemisprosessi, jossa voi ja pitdisi olla mukana kaikki mentaaliset prosessit
(havaitseminen, sanojen tunnistaminen, ymmdirtiminen, tulkinta, arviointi,
soveltaminen) ja jossa lukijan asettamat tavoitteet ja lukemisen tarkoitus ohjaavat
tarkoituksenmukaisiin strategioihin.

4. Tilanne, jossa teksti ja lukija kohtaavat; tulkinta vaihtelee tilanteen ja lukijan
aikaisempien kokemusten mukaan.

(Lehtonen 1998, 11.)
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Tassd tutkimuksessa keskityn etupddssd peruslukutaitoon ja sen hankkimiseen.
Perinteinen peruslukutaito voidaan jakaa kolmeen osataitoon, joista ensimmiinen on
lukemisen perustekniikan hallitseminen, toinen Iuetun ymmdrtdminen ja kolmas
funktionaalinen lukutaito (Heikkild ja Hippolin 1997, 25).

Lukemisen perustekniikan taito tarkoittaa sitd, ettd oppilas osaa yhdistid
kielen dédnteet vastaaviin Kirjaimiin ja lukemansa dédnteet sanaksi seké erottaa tavurajat.
Oppilas siis muuntaa Kkirjoitetun koodin puhutuksi. Tidtd tapahtumaa kutsutaan
dekoodaukseksi. Oppilas tunnistaa ja lukee tavallisia sanoja sek#d kisittdd sanojen ja
lauseiden merkityksen. Hidn ymmirtdd tuntemattomien sanojen merkityksen kdyttdimalla
hyvikseen #finteiden yhdistdmistd, tekstiyhteyttd. Lukemisen teknisiin taitoihin luetaan
my0s ddneenluvun taito; silld tarkoitetaan, ettd lukija lukee selvisti ja kuuluvasti, liittda
toisiinsa yhteenkuuluvat ilmaukset ja fraasit, pitdd tauot oikeissa kohdissa, lukee sopivan
hitaasti tai nopeasti ja kykenee lukemaan nopeasti déneti ymmirtden kuitenkin lukemansa.
(Malmgqvist 1973, 24; Vihépassi 1982, 200-201.)

Toinen lukutaidon osataito, luetun ymmdrtdminen, voidaan jaotella 1)
sananmukaiseen ymmirtdmiseen, 2) tulkitsevaan ja péittelevdin lukemiseen, 3)
arvioivaan lukemiseen ja 4) luovaan lukemiseen. Sananmukaisella ymmértdmiselld
tarkoitetaan sanojen, ajatusten ja virkkeiden sana- ja asiatarkan merkityksen tajuamista.
tekemistd, syiden ja seurausten sekd tapahtumien vilisten suhteiden pohdintaa ja
ennakointia sekd tapahtumakulun selvittdmistd. Se on myds vertailujen suorittamista ja
kirjailijan padmaidrien tajuamista sekd tekstissi esilletulevan toiminnan motiivien
ymmirtamistd. Arvioiva lukeminen edellyttdd edelldmainittujen lisidksi luetun laadun,
merkityksen, luotettavuuden ja totuudenmukaisuuden pohdintaa. Luovalla lukemisella
tarkoitetaan lukijan oman ajatteluun, soveltamiskyvyn ja luovuuteen liittyvien tekijoiden
vaikutusta lukemisessa. (Vihdpassi 1982, 201-202.)

Lukutaidon kolmas ja samalla vaativin osataito on toimiva eli
funktionaalinen lukutaito. Se on tavoite, johon edellisilld lukutaidon osataidoilla pyritdin.
Toimiva lukutaito kuvaa toisaalta lukijan ymmaérrystd lukutaidon tarkoituksesta eli
funktiosta ja toisaalta lukijan taitoa kadyttdd lukutaitoa erilaisiin tarkoituksiin
funktionaalisesti. Kun lukija omaksuu toimivan lukutaidon, hén voi kidyttdd sitd moniin eri
tarkoituksiin. (Heikkild ja Hippolin 1997, 26-27.)

Se, milld tavoin lukija taitoaan kiyttdd eli mikd on kulloinkin lukemisen
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funktio, riippuu siitd, milld lukemisen taitotasolla lukija on, eli mitd lukemisen osataitoja
lukija jo hallitsee (Linnakyld 1995, 11).

Lukutaidon funktioita luokitellaan monesti- yksityiskiyttoon, julkiseen
kayttoon sekd opiskeluun ja tyohon liittyvddn lukemiseen. Téhin luokitteluun sisdltyy
lukuympdristo, lukemisen tarkoitus sekd viitteitd sosiaalisista suhteista, tekstityypeistd ja
sisdlloistd. Painottaen titd nidkokulmaa, funktionaalista lukutaitoa on usein jaoteltu
seuraavasti:

1. Ympdristoon ja arkitoimintoihin  yhdistyvd lukeminen. Taito kuuluu
jokapdiviiseen  arkieldimddn, liilkkumiseen ja  asiointiin.  Maailman
kansainvilistyessi aletaan edellyttid monenekielistd arkitoimintoihin yhdistyvéda
lukutaitoa.
2. Sosiaalista ja yhteiskunnallista osallistumista tukeva lukeminen. Tdami liittyy
ihmissuhteiden ylldpitoon ja yhteiskunnalliseen osallistumiseen.
3. Ammatillinen lukeminen. Taito on osa tyttehtidvid, tyonhankintaa ja tydssd
kehittymistd. Lahes jokaisessa tydssd on nykyidn erilaisten tekstien lukemista,
mutta tietenkin lukemisen luonne vaihtelee ammattialoittain.
4. Opiskelulukeminen. Tdmd voi kuulua kouluun, tyohon ja vapaa-aikaan.
Perussivistystd hankitaan lukemalla. Teksteihin sisdltyvéid tietoa voidaan pitdd
ihmiskunnan muistivarastona, josta etsija voi 10ytdd tarvitsemansa, jos osaa
hakea.
5. Vapaa-ajan vithdyttivi ja virkistavd lukeminen. Se kilpailee usein TV:n
katselun, urheilun, musiikin kuuntelun tai seurustelun kanssa. Viihdyttdva
lukeminen voi olla kaunokirjallista tai joillekin myos tietotekstien lukemista.
(OPM:n tyoryhmien muistioita 4:2000, 23-24; Linnakyl4d 1995, 18.)
Opetusministerion  tydryhmén mukaan lukutaidon kisite on laajentunut ja
monipuolistunut uusien teknologioiden myo6td. Monimediainen lukutaito rakentuu
kuitenkin vankan perinteisen peruslukutaidon varaan. Vanhojen ja uusien lukutaitojen
erona on esimerkiksi se, ettd konventionaalinen lukutaito on luonteeltaan lineaarista, kun
taas uudet lukutaidot ovat epilineaarisuutta ja hierarkkisuutta korostavia. Joka tapauksessa
lukeminen - oli se sitten traditionaalista tai uuslukutaitoa vaativaa - on aina luova teko; se
on erilaisten symbolimerkkien mielekisti tulkitsemista. (OPM:n tydryhmien muistioita

4:2000, 21.)
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3.4 Lukutaidon tehtdvit

Lukutaidolla on hyvin monenlaisia merkityksid ja tehtdvid. OPM:n tydryhmén mukaan
lukutaidon vaatimusten ja luonteen monipuolistuminen nikyy lukutaidon maidrittelyssé ja
lukutaitotutkimuksen paradigrrian muutoksessa. Viime aikoina yleisin nidkokulma
lukutaitoon on ollut luetun ymmaértdminen ja erityisesti tekstin merkityksen rakentuminen
yksilon ja ymparoivan kulttuurin vuorovaikutuksessa tilanteen ja tarkoituksen mukaisesti.
ajattelutapoihin, arvostuksiin ja tavoitteisiin liittyvéksi merkityksen luomistapahtumaksi.
Siiné lukija rakentaa omaa tulkintaansa ja omia johtopéitoksidén tekstin ja sen eri osien
sekd oman kokemusmaailmansa ja kulttuurisen kontekstin varassa. (OPM:n tydryhmien
muistioita 4:2000, 23)

Lukutaitoa ei tydryhmédn mukaan voida tarkastella endd vain lapsuuden ja
kouluopetuksen tuottamana perustaitona. Se nihdddn koko elinidn kehittyvind yksilon
oppimisen ja henkisen kasvun, tyonteon ja aktiivisen kansalaisuuden avaintaitona.
(OPM:n ty6ryhmien muistioita 4:2000, 23)

Chall (1987, 69) on tehnyt lukutaidon kehittymistd kuvaavan mallin, joka
perustuu Piaget’n kognitiiviseen kehitysteoriaan. Myos Chall jdsentdd lukemaanoppimista
elinikdisens, vaiheittain assimilaation ja akkomodaation kautta etenevdnd prosessina.
Luettavasta tekstistd otetaan vastaan sellaista tietoa, jota lukijan kognitiivinen systeemi
pystyy kulloinkin kisittelem#in. Kankaaranta (1992, 25) on kiéntinyt tutkimuksessaan
suomen kielelle Challin kuvaamat lukutaidon vaiheet ja hén kuvaa niitd taulukon

muodossa (taulukko 1).
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Taulukko 1: Lukutaidon tehtédvit elaméankaaren eri vaiheissa(Chall 1987, 69.)

Kehitysvaihe Lukutaidon taso Lukutaidon tehtédvit
Vaihe 0 Alle 1. luokan taso Lukutaidon tehtéviin tutustuminen
Varhaislapsuus Lukemis-ja kirjoittamisvalmiu-

Lukutaidon esitaso

Vaihe 1
Lapsuuden keskivaihe

Alkava lukeminen

Vaihe 2
lapsuuden keskivaihe
-nuoruus

Uuden oppiminen

Vaihe 3
Nuoruus

Uuden oppiminen

Vaihe 4
Nuoruus

Useat nakokulmat

Vaihe 5

Varhaisaikuisuus

Tulkinta ja uuden luominen

Vaihe 6
Aikuisuus
Eldménhallinta

det, lukee merkkeja ja kylttejd, oppii
kirjaimia ja #énteitd, oman nimen

kirjoittaminen.

1.-2.luokkataso

Lukemisen ja kirjoittamisen ja
laskemisen  perustaidot, kirjain-
ddnnevastaavuus, helppojen tekstien

lukeminen

2.-3. luokkataso
Tiedon ja taidon yhdistéminen

Vakiintunut ja sujuva taito

4.-8. luokkataso

Lukemalla oppiminen

9.-12. luokkataso, lukio

Kyky lukea erilaisia teksteja

Ammattikoulu, yliopisto
Tiedon vyhdistelysd, uuden tiedon

luominen

Tyoelams, jatkuva koulutus

Itsensd  kehittdminen,  lukutaidon
kaytté  jokapdivdisessd  eldmissd,
lukutaidon soveltava ja kriittinen

kayto

Lukutaidon tehtidviin tutustuminen
Lukutaito itseisarvona ja

mahdollisuutena

Itsendisyys, sosiaalisuus

Uuden oppiminen: tiedot,

ajatukset, arvot, mielipiteiden ilmaisu

Identiteetti, valmistautuminen
koulutus- ja ammattiuralle, sosiaalinen

vuorovaikutus, vastuuntunto

Omat  tarpeet ja  tarkoitukset,
ammatillinen lukeminen, toiminta

yhteiskunnassa

Sosiaaliset suhteet, perhe, tutustuttaa
omat lapset lukutaitoon, lukutaidon
tehtivit tyossd ja  arkieldmissd,
virallisten asioiden  hoitaminen,
uutisten seuraaminen,
vaikuttaminen,

yhteiskunnallinen

ajanviete
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Challin mallista voidaan todeta, ettd lukutaidon kehittyminen alkaa jo varhaislapsuudessa.

Talloin  lapsi  kerdd kielellistd kokemustaustaansa ja niitd valmiuksia, joita
lukemaanoppiminen edellyttdd. (Heikkild ja Hippolin 1997, 29.)

Mallin mukaan lukutaidon funktioissa tapahtuu eriytymisti ja tarkentumista
koko eldminkaaren ajan. Lukemisen funktiot monipuolistuvat, mitd pidemmille
lukutaidon kehityksessd edetddn. Toisaalta jo esikouluikiisen tietoisuus lukemisen
funktioiden monipuolisuudesta on yllattavin selked, vaikka lapset eivit vield osaisikaan

lukea. (Linjama ja Piiparinen 1991, 113-115.)

3.5 Varhaisen lukutaidon syité

Kyostion (1980) mukaan noin 15 % koulutulokkaista osaa lukea niin hyvin, ettd heidit
voitaisiin lukemisen puolesta siirtdd toiselle luokalle. Sarmavuoren (1979) mukaan noin
30% lapsista lukee lauseita ja noin 50% tunnistaa sanoja kouluun tullessaan. Noin 45 %
kasvanut vuodesta 1958, jolloin ensimmainen laaja selvitys koulutulokkaiden vastaavista
taidoista tehtiin (Somerkivi 1958).

Perssonin (1995, 109) mukaan se monopoliasema, joka koululla on ollut
lukemaanopetuksessa, alkaa murtua. Sen vuoksi onkin mielenkiintoista tietdd, mitd
tapahtuu, kun lapsi alkaa lukea ilman, ettd hin on saanut muodollista opetusta. (Persson
1995, 109.)

Perssonin mukaan lapsilla, jotka oppivat varhain lukemaan, on usein
kasvuympdiristd, joka stimuloi lapsen uteliaisuutta kirjoitettuun sanaan: vanhemmat
lukevat paljon lapsilleen ja keskustelevat heiddn kanssaan. Kaikki tdmd tarjoaa lapselle
teydet on kodin runsaisiin kirjamddriin ja vanhempien tarjoamaan aktiiviseen lukemis-
malliin.

Minikisitys on Korpisen (1990, 27) mukaan oppimisen tulosta. Lahdeksen
mukaan mingkésityksen muodostumisessa oppijan rooli liittyy voimakkaasti kouluun,
vaikka vain pieni osa oppimisesta tapahtuukin koulussa. Persoonallisuuden kannalta on
ratkaisevaa, kehittyykd lapsen mindkuvasta “onnistumis- vai epdonnistumismielinen”.

(Lahdes 1987, 366-367). Viitala (1993, 28) toteaa moniin ulkomaisiin tutkimuksiin
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vedoten, ettd mindikdsitys eri ikdtasoilla olisi jopa parempi lukutaidon selittiji kuin
dlykkyys. Hanen mukaansa lapsi, joka on &lykds ja omaa positiivisen mindkuvan, oppii
varsin vaivattomasti lukemaan. Sen sijaan negatiivisen mindkuvan omaavalla, mutta
alykkazlla lapsella on vaikeuksia lukemaanoppimisessa. Viitala viittaa Jacksoniin (1972)
ja toteaa, ettd hidas oppija varustettuna positiivisella mindkuvalla etenee oppimisessa
hitaasti, mutta varmasti. (Viitala 1993, 28.) Lapselle tulisi siis olla kehittynyt luottamus
selviytymiseensd lukemiseen liittyvissd tehtdvissd, koska itseluottamuksella on suora
yhteys lukutehtdvissd menestymiseen.

Atrribuutioteoria  (Weiner 1992) yhdistdd oppilaan saavutukset niihin
kidsityksiin, joita hénelld on itsestddn. Teorian mukaan oppilaan motivaatio, ponnistukset
ja tulokset heikkenevit, mikili hin saa jatkuvasti negatiivista palautetta, joka saa hinet
uskomaan, ettd hinen tulostensa heikkous liittyy hidnen kykyihinsd, sukupuoleensa tai
tekijoihin, joihin hén itse ei voi vaikuttaa. Jos oppilas saadaan uskomaan, ettd heikot
tulokset johtuvat yrityksen puutteesta, tulokset paranevat, kunhan yritykseen kohdistuva
opettajan palaute on aitoa ja uskottavaa. (Uusikyld 1996, 135.)

Lapsen yleinen koulumenestys on Kuusisen (1992, 51) mukaan yhteydessd
lahjakkuuteen ja kotitaustaan. Koulussa menestyvit parhaiten kielellisesti lahjakkaat
lapset. (Kuusinen 1992, 51.) Viitalan (1993) mukaan myos lasten lukemisvalmiuksien
kehittyneisyys (kognitiivinen selkeys) on yhteydessd vanhempien korkeaan ammattiin ja
koulustatukseen, erityisesti didin koulutukseen.

Perssonin mukaan kansainvilinen tutkimus osoittaa, ettid vahva tunnekontak-
ti lapsen ja vanhempien vililld on yhteinen piirre perheissd, joissa lapset oppivat itse
lukemaan. Vanhemmat asettavat lapsilleen kysymyksii, joihin he todella odottavat lasten
vastaavan. Esimerkiksi kysymykset "Mitd tarkoitat?" ja "Kerro minulle" stimuloivat
lapsen kieltd ja lisdgivit tietoisuutta puheen funktioista. Myos tunnekontakti lapsen ja van-
hempien vililli on tdrked tekijd lukemaanoppimisessa. (Persson 1995, 109.)

Lapsen ajattelun kehittyneisyydelld on yhteys lukutaidon oppimiseen.
Tdhdn viittaa muun muassa Persson (1995, 109), joka jakaa koulutulokkaat
ajattelutavaltaan mini-ja me-lapsiin. Mind-lapset ovat vield egosentrisid - he ajattelevat
yhden ajatuksen kerrallaan, yhdesti suunnasta ja omasta nikokulmastaan. Miné-lapsi
nikee kokonaisuuden, muttei voi pilkkoa sité osiin ja taas muodostaa osista uutta koko-
naisuutta. Me-lapset ovat hieman kehittyneempid konkreettis-operationaalisella tasolla,

misti seuraa, ettd he voivat ajatella useita ajatuksia yhtiaikaa loogisessa yhteydessd. Heilld
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on kyky nihdé kokonaisuuksia ja pilkkoa niitd osiin ja taas muodostaa niistd uusia koko-
naisuuksia. Toisin sanoen me-lapsilla on kognitiiviset edellytykset oppia lukemiskoodi,
kun taas mind-lapset selvidvét vain ensimmdisestd edellytyksestd eli kokonaisuuksien
ndkemisestd. (Persson 1995, 109.)

Kun mini- ja me-lapset tulevat yhtd aikaa kouluun oppiakseen lukemaan,
tulevat heidin eronsa heti ilmi. Me-lapsi voi nopeasti oppia lukemiskoodin analyyttisen
metodin mukaan (lukemaanopetusmetodeista lisdd myohemmin), oppiessaan kirjainten ja
ddnteiden vilisen suhteet. Mini-lapsille analyyttinen metodi on ongelmallinen, koska
ajattelu ei ole vield tarpeeksi kehittynyt: lapsi nikee kokonaisuuden, muttei sen osia.
Perssonin mukaan ruotsalainen LPP-metodi (ks.5.7.1) ottaa huomioon miné-lapsien vai-
keudet analysoida sanojen rakenneosia ja sen vuoksi menetelmaissi lahdetidnkin liikkeelle
kokonaisista sanoista. Myohemmin mind-lapsetkin luonnollisesti pystyvit nikeméin
yksittdisen kirjaimen suhteen tiettyyn #didnteeseen. Erilaisessa ajattelun vaiheessa olevat
lapset asettavat opettajalle suuria haasteita; opettajan olisi kyettdvd kiyttdméidn luke-
maanopetuksessaan sekd analyyttistd ja Ipp-metodia sopeuttaakseen opetuksensa miné-
lasten ja me-lasten erilaisiin kykyihin. (Persson 1995, 109.)

Koska lukutaidon kehittyminen on suorassa yhteydessd lasten ajattelun
taitojen kehittymiseen, opettajien olisi kehitettiva lukemisvaikeuksisien lasten ajattelua,
jotta ndiden olisi helpompi oppia lukemaan. Lasten itsetuntoa ja positiivista mindkuvaa
olisi  my6s syytd vahvistaa, koska niilla on niin suuri  merkitys

lukemaanoppimisprosessissa.

3.6 Lukutaidon kehittymisen edellytyksid

Toimivan lukutaidon saavuttamisen edellytyksend on kaikkien lukutaidon
kehitysvaiheiden lapikdyminen. Kussakin kehitysvaiheessa opitaan taitoja, jotka vievit
kehitystd eteenpdin kohti toimivaa lukutaitoa. Lukutaidon esitaito on ensimmaiinen askel
kohti toimivaa lukutaitoa; silld tarkoitetaan lapsen kielellistd kokemustaustaa, jonka
kehittymisen aikana lapsi omaksuu niitd lukemaanoppimista valmistavia taitoja, joita
lukutaidon kehitys edellyttdd. Lapsen kielellisten kokemusten méérd ja laatu vaikuttavat
hyvin paljon siihen, kuinka paljon hin tietdd lukemaanoppimisen hyddyistd, toisin

sanoen — kuinka motivoitunut hién on lukemaanoppimiseen. Lukemaanoppimisen
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edellytyksind voidaan siis pitdd lapsen tietoisuutta kielestd (kielellinen tietoisuus) seké
lapsen tietoisuutta lukemisen tarkoituksesta eli funktiosta (lukemistietoisuus). (Heikkild

ja Hippolin 1997, 33.)

3.6.1 Kielellinen tietoisuus

Tornéuksen (1991, 9) ja Poskiparran (1996, 369) mukaan kielellinen tietoisuus merkitsee
ulkopuolista asennoitumista kieleen, kielen ottamista pohdinnan kohteeksi. Huomio
kiinnitetd4n sanojen merkityksen sijasta niiden muotoon ja funktioon (Tornéus 1991, 9).
Tornéuksen mukaan lapsilla on suuria eroja kielellisen tietoisuuden kehityksessiin, mutta
monet havainnot viittaavat siithen, ettd kehitystd voidaan edistdd opetuksella. Samaa mieltd
ovat Karvonen ja Rikkola (1994, 9).

Mattinglyn (1972, 116-121) mukaan kielelliselld tietoisuudella kuvataan sitid
aikavilig, joka jad puhumaan oppimisen ja lukemaan oppimisen viliin. Siten se, samoin
kuin puhe ja lukutaito, kehittyy jokaisella lapsella yksilolliseen tahtiin. Kielellisen
tietoisuuden ollessa vield vihiistd, puhe on lapselle vain eriytymétdntd merkitysten virtaa.
Puheen kehittyessi lapsen kielellinen tietoisuus kasvaa. Lapsen asennoituminen muuttuu —
hén alkaa tarkkailla kielen ominaisuuksia ikdénkuin ulkopuolisena. Niin hén ottaa kielen
pohdinnan kohteeksi ja alkaa miettid sanoja. Aiemmin sana “kissa” saattoi tuoda hinen
eteensd kuvan kissasta. Nyt hdn panee merkille, sanassa kissa sihisee keskelld ja sana
loppuu a:han. (Poskiparta 1996, 369.)

Riippuen siitd, mitd kielen ulottuvuutta pohditaan, kielellinen tietoisuus voi-
daan jakaa viiteen osa-alueeseen:

1. Fonologinen tietoisuus on tietoisuutta dédnteistd; se merkitsee lapsen kykyd
jakaa kuulemaansa puhetta osiin, tavuiksi ja dénteiksi sekéd kykyd myos rakentaa
kokonaisuuksia sanan osista.

2. Morfologinen tietoisuus merkitsee tietoisuutta sanoista ja niiden tavutuksesta.

3. Semanttinen tietoisuus on tietoisuutta sanojen merkityksestd ja
merkityseroista.

4. Syntaktinen tietoisuus on tietoisuutta lauseiden ja tekstin rakentumisesta sekd

niiden tehtiavisti.
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5. Pragmaattinen tietoisuus on tietoisuutta kielenkdytostd eri tilanteissa, eri

puhujien kanssa eri kulttuureissa. (Tornéus 1991, 13.)
Tarkasteltaessa kielellisen tietoisuuden eri ulottuvuuksia lukutaidon kehityksen kannalta,
voimme huomata yhteydet kielellisen tietoisuuden ulottuvuuksien ja lukutaidon osa-
alueiden vililld. Bradleyn & Bryantin (1983) sekd Majsterekin & Ellenwoodin (1995)
mukaan lapsen fonologisella  tietoisuudella on erityisen suuri  merkitys
lukemaanoppimisen kannalta. Fonologisen tietoisuuden on todettu helpottavan
lukemaanoppimista ja lukemaanoppimisen puolestaan lisddvéin fonologista tietoisuutta
(Majsterek & Ellenwood 1995, 449).

Hoienin ja Lundbergin (1995, 171-188) mukaan fonologinen tietoisuus
auttaa erityisesti lukutaidon perustekniikan kehittymistd ja siksi titd tietoisuutta tulee
kehittdd Jukemisen esitaitojen yhteydessd. Ymmirtdavi lukeminen sen sijaan edellyttdd
fonologisen tietoisuuden liséksi muun muassa semanttista ja syntaktista tietoisuutta.
Alkuopetuksessa tulee huomioida ndin ollen myos semanttisen ja syntaktisen
tietoisuuden tukeminen tavoiteltaessa ymmartivad lukemista. Kaikkia kielellisen
tietoisuuden ulottuvuuksia tulee tukea lukutaidon kehityksen eri vaiheissa. (Heikkild ja
Hippolin 1997, 35-36.)

Downing (1987, 25-47) korostaa pragmaattisen tictoisuuden vaikutusta
lukemaanoppimiselle pitédessddn toimivan lukutaidon lukutaidon kehittymisen
edellytyksend lapsen tietoisuutta puhumisen ja lukemisen funktioista. Tdmi tietoisuus
on osa Downingin maéirittelemidd kognitiivista selkeyttd. Hinen mukaansa lapsella
tdytyy olla kognitiivinen selkeys, ennen kuin hén voi oppia lukemaan. Tédmad tarkoittaa,
ettd lapsi osaa osaa kuunnella puhetta tarkasti, tulee tietoiseksi puheesta ja sen
tehtivistd sekd oivaltaa, ettd puhe voidaan jakaa osiin (lauseet, sanat, morfeemit, tavut
ja #inteet). Lapsen tulee myds ymmirtdd lukemisen ja kirjoituksen tekninen ja
metakieli, termit ja kisitteet (esimerkiksi lukea, puhua, kirjoittaa, tavuttaa, sana, lause,
kirjain, d4nne jne). Hinen on oivallettava, ettid sana voidaan kirjoittaa ja kirjoitettu sana
lukea, ja ettd kirjaimet edustavat #inteitd, jotka merkitddn kirjaimilla (dénne-
kirjainvastaavuus). Lapsen on siis ymmarrettavd lukutaitoon sisdltyvien taitojen
tarkoitus (miksi on hyvi osata lukea) ja kirjoitetussa kielessd symbolein esitetyt puheen
ominaisuudet (puheen tekniset termit). (Downing 1985, 43-45.)

Myos Adams ja Ferreiro painottavat teknisten termien tuntemisen merkitystd.

Adamsin (1991, 370-371) mukaan paras yksittdinen ennustaja sille, paljonko lapsi



49

hyotyy ensimmaiisen kouluvuoden lukemaanopetuksesta, on Kkirjainten ja #didnteiden
tunteminen. Ferreiron mielestd kirjainten salaperdisyys kichtoo lapsia, ja niiden
oppiminen motivoi my0s lukemaanoppimiseen (Ferreiro 1988, 367).

Karvosen ja Rikkolan_ (1994, 9) mukaan lapsen kie]é]list'a tietoisuutta voidaan
tukea keskustelemalla lapsen kanssa, katselemalla yhdessd kuvia ja keskustelemalla
niistd, lukemalla lapselle ja késittelemilld yhdessd lapsen kanssa ja hinen ehdoillaan
luettua. My0s aikuisen omalla kielelliselld tietoisuudella on merkitystd: monipuoliset
kielenkidyttotavat ja —mallit tukevat lapsen kielellistd kehitystd. (Karvonen ja Rikkola
1994, 9)

Karvonen ja Rikkola korostavat leikin roolia ennen kouluikédd: lapsi oppii
leikkimalld. Leikinomaisin harjoituksin hin vahvistaa kehittymiselleen vélttdmittomid
valmiuksia ja taitoja. Leikin avulla h@n my6s yhdistdd uusia asioita aiemmin
oppimiinsa. Leikkiessddn lapsi ennakoi sellaisen ajattelun kehittymistd, joka on vasta
mythemmin tulossa - lapsi ikédédnkuin valloittaa ldhikehityksensd alueita harjoittelemalla
ikddnsid vaativampia toimintoja. Karvonen ja Rikkola viittaavat Almyyn et. al. (1984) ja
toteavat, ettd lapsia erityisen kiinnostavaksi ja lukemisvalmiuksia tukevaksi on havaittu

leikinomaiset esilukuharjoitukset. (Karvonen ja Rikkola 1994, 9.)

3.6.2 Lukemisen funktion ymmaértdminen

Lehmuskallion (1983, 166) mukaan lukemisen funktiolla tarkoitetaan sitd, ettd
lukemisella on jokin tehtdvd, mieli, tarkoitus ja merkitys. Kuten itse lukemisella on
funktio, samoin on funktio luettavilla teksteilld ja kohteilla, joita lukija lukiessaan
selvittad. Tassd kohdin puhutaan tekstin tai kirjallisuuden funktiosta; lukija joutuu siis
lukiessaan kohtaamaan tekstien eli lukemisobjektienkin funktion. Lehmuskallion mukaan
lukemisen funktioon liittyvit itse lukemisen tehtdvi ja merkitys sekd tekstien tehtdvd ja
merkitys lukemisen kohteina. (Lehmuskallio 1983, 166-167.)

Perssonin mukaan aikuiset luulevat helposti, ettd lapset ajattelevat samoin
kuin he. Tilloin lukemaanoppiminenkin on helposti itsestddnselvd tapahtuma, josta ei
tarvitse edes keskustella. Mutta lapsille se ei vilttdmittd olekaan selvid: monilla lapsilla

Tietoisuudella siitd, mitd hyotyd lukutaidosta on, on erittdin suuri merkitys lapsen kyvylle
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oppia lukemaan. (Persson 1995, 110-11.)

Eradssd lukemis- ja kirjoittamistutkimuksessa, tutkija seurasi lapsiryhmis
heidén kolmen ensimméisen kouluvuotensa ajan. Fransis (1982) jakoi lapset kolmeen ryh-
maidn lukutaitonsa perusteella: taitavat lukijat, verkkaiset lukijat ja mydhdiiset lukijat.

-Taitavat lukijat olivat ymmirténeet, ettd heille on hyotyd lukemisesta. He olivat
tietoisia lukemisen funktiosta, joka on yksi tapa kommunikoida - €i vain koulussa
vaan myos sen ulkopuolisessa maailmassa. Heilld oli kyky keskustella ja
argumentoida ja kidyda dialogia.
-Verkkaiset lukijat nédkivit, ettd lukemista on hyotyd koulussa. He eivit olleet
kasittdneet sitd hyotyd, mikd lukemisesta on arkieldméssd koulun ulkopuolella -
he vain nidkivit, ettd koulu vaatii heiltd lukutaitoa.
-Myéhdiiset Iukijar eivit olleet ymmaértineet lukemisen funktiota tapana
kommunikoida. He eivit tienneet, miksi pitds oppia lJukemaan tai miksi kiydiéin
oppivat sen sijaan kopioimaan kirjainmalleja, joita he eivdt ymmairtineet. He
oppivat lukemaan mekaanisella tavalla, ennenkaikkea ulkoluvun kautta. (Francis
1982.)
Perssonin (1985, 111) mukaan on fakta, ettd lapsen kuvitelmat ja ndkemykset lukutaidon
funktiosta ovat niin merkityksellisid, ettd niiden perusteella voidaan ennustaa, kenelld tulee
olemaan lukemisvaikeuksia. Dahlgrenin ja Olssonin (1985, 221) mukaan niistéd lapsista,
jotka nékevit lukemisessa mahdollisuuksia, tulee parempia lukijoita kuin niistd, jotka
ndkevit lukemisen vain vaatimuksena koulun taholta. Dahlgrenin ja Olssonin mukaan
lukemiskisitysten sisdltd voi jopa ennustaa lapsen tulevaa lukutaitoa siirryttdessd
paivikodista kouluun. (Dahlgren ja Olsson 1985, 221.) Tistd syystd on ensiarvoisen

tirkedd, ettd jo paivikodissa ja kodissa kehitetddn lasten lukemiskisityksid.

3.6.3 Metakognitiiviset taidot

Ingrid Pramling on tutkinut, kuinka lapset ajattelevat. Ajatteluun tarvitaan Kognitiivista
kykyd, mutta ajatusten reflektointi taas vaatii metakognitiivista kykyd. Erids edellytys
metakognitiivisille kyvyille on, ettd lapsi ymmartdd, kuinka tirkedd on muistaa asioita.

(Persson 1985, 112.)
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Pramling (1986a;1986b;1988) korostaa metakognitiivisten taitojen
merkitystd myos' lukemaanoppimisprosessissa. Pramlingin mukaan kahden edellytyksen
tulee tiyttyd, jotta lapsi ymmairtdisi kykynséd oppia. Ensimmaiseksi lapsen tdytyy oivaltaa,
ettii hin ajattelee. Toiseksi lapsen tiytyy tajuta se, ettd ihminen voi oppia asioita
toistamalla niitd aktiivisesti - toisin sanoen kiyttimilld muistia. Pramling toteaa, ettd
suurin osa esimerkiksi esikouluikéisistd lapsista ei ole tietoisia siitd, ettd he voivat itse
vaikuttaa oppimiseensa. (Persson 1985, 112.)

Lapsen metakognitiivisia taitoja ja opiskelutaitoja olisi siis aktivisesti
vahvistettava. Tdhédn auttaa esimerkiksi lasten kanssa keskustelu ja pohdinta — ajatusten

reflektointi.

3.7 Lukutaidon kehittymisen vaiheet

Lukutaidon kehittymisti ja siihen liittyvid vaiheita voidaan kuvata monella eri tavalla.
Lehmuskallion (1983, 132) mukaan alkavan lukijan taitosisdllot sijoittuvat
lukemisprosessin  vaiheittaisen kehityskuvan mukaan alueisiin, jotka hin nimedd
seuraavasti:

1. valmiusvaihe

2. alkava lukeminen

3. alkava itsendinen lukeminen

(4.siirryntivaihe)
Koko tdmin alueen lukutaidon ulkoinen toimintamuoto perustuu decoding-tapahtumaan
(dekoodaus) eli ddnne-kirjainvastaavuuden ja kirjain-dénnevastaavuuden oivaltamiseen
(ks. 3.3) Taitoa tulisi osata sen jdlkeen kdyttdd laajenevien ja vaativampien kielen
yksikkojen késittelyssd, kuten tavun ja sanan lukemisessa. Lukija siirtyy véhittdin
kayttdmidn tekniikkaansa informaation irrottamiseen tekstistd; taidon hallinta etenee
harjaantumisvaiheen ja automatisoitumisvaiheen avulla. (Lehmuskallio 1983, 132-133.)

1. Pseudolukeminen. Lapsi ei osaa lukea, mutta tuntee kontekstin; hin osaa

etikettejd, esimerkiksi automerkin, juoman nimen (jaffa, coca cola) ja oman

nimensd.

2. Logografinen lukeminen. Lapsi kisittelee sanoja kuin kuvaa, eikd ymmirrad
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niiden kirjaimellista periaatetta - hén nikee kirjainyhdistelmén kokonaisuutena.
Esimerkiksi yhdistelmd MMAM on sama kuin MAMMA. Kirjain on siis
abstrakti ja aika lailla merkitykseton lapselle tdssd vaiheessa. Sanat sen sijaan
ovat merkityksellisid ja mielekkiitd lapsen opittaviksi ja niistd hin onkin
kiinnostunut. Lapsen intoa ei tulisi pilata kirjainanalyysilla.
3.Kirjaimellinen lukeminen. Lapsi osaa yhdistdd kirjaimet sanaksi. Hin
jarjestyksen. Jos lapsi on jo esikoulussa oppinut leikkiméain kielelld, riimittdm&édn
ja lukemaan loruja, tdmd vaihe sujuu helpommin.
4. Ortografinen vaihe. Lapsi havaitsee sanojen piitteitd, taivutusmuotoja,
prefiksejéd ja tavuja. Hin tunnistaa sanan nopeasti, varmasti ja automaattisesti,
miettiméttd, mikd se on. Hin tajuaa sanat ortografisina rakenteina, ei endd
kuvina, kuten aiemmin. (Lundberg 1989, 189-191.)
Katri Sarmavuoren (1995, 5) mukaan lapsen kiinnostus ja sen herddminen on
merkittdvdd. Hén kyseleekin, ettd missd miirin lapsen spontaania kiinnostusta k#ytetidfin
hyviksi antamalla hénelle sopivia virikkeitd lukemiskédyttdytymisen edistdmiseksi.
Lapsella on luontainen oppimishalu ja tarve ottaa asioista selvdd ja jos hidn saa sopivia
sysdyksid, han selvittdd kirjoitettuja viesteji. Onnistuessaan niissd, hin tulee ldhelle
dekoodausta. Lukemisesta ei saisi tehdd liian vaikeaa vain aikuisille ja kouluu kuuluvaa
kéyttaytymistd. Leikkilukeminen on edistyksellistd ja ldhelld oikeaa ja se on vilttdmétonta
lukemiskdyttaytymisen normaalille kehittymiselle. (Sarmavuori 1995, 5.)
Leikkilukemisesta ja lukuleikkien merkityksestd on viime aikoina puhuttu
paljon varhaiskasvatuksen puolella ja siitd on kirjoitettu artikkeleita eri aikakauslehtiinkin.
Lukutaidon kehitys alkaa siis jo hyvin varhaisessa vaiheessa, alle kouluikiisend, kun lapsi

saa ensimmdiset kokemukset kirjoitetusta kielestd.
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4 ERIYTTAMINEN ALKUOPETUKSEN AIDINKIELESSA

Ky®éstion (1980) mukaan noin 15 % koulutulokkaista osaa lukea niin hyvin, ettd heidat
voitaisiin lukemisen puolesta siirtdd vaikka heti toiselle luokalle. Toisaalta joukossa on
lapsia, joille oman nimenkin tunnistaminen kirjoitettuna on vaikeaa. Heille koulun
aloitus voi olla turhauttavan vaikeaa. (Korkeamizki 1990, 159.) Edelld mainituista syistd
didinkielen ja erityisesti lukemisen opetusta tulee alkuopetuksessa eriyttdd tavalla tai
toisella. Eriytettdessd kédytetdidn samoja menetelmid kuin muulloinkin eriytettdessi.

Huovin, Wireen, Tollisen ja Lemmetyn (1994, 61-62) mukaan eriyttdmisen
keskeinen periaate on alkuopetuksen didinkielessi se, ettd kullekin oppilaalle tarjotaan
mahdollisuus edetd kykyjddan ja harrastuksiaan vastaavalla tavalla. Eriyttimiselld
tarkoitetaan sitd, ettd opetus mukautetaan vastaamaan mahdollisimman hyvin jokaisen
oppilaan tarpeita. (Huovi ym. 1994, 61-62.) Niin Huovi ym. korostavat oppilaiden
yksilollisten erojen huomioimisen térkeytts.

Niskanenkin (1980, 52) pitdd tirkednd sité, ettd alkuopetuksessa jokaisella
oppilaalla on tasoonsa sopivaa tyotd. Sen vuoksi opettajan tiytyy tietdd oppilaiden taso
1980, 52.) Niskanen siis korostaa oppilaantuntemuksen tarkeytta.

Niskasen (1980, 49) mukaan alkuopetuksessa on pakko eriyttdd
lukemaanopetusta. Hanen mielestédédn pelkki tiedollinen ja taidollinen eriyttiminen ei riitd
— tdrkeintd eriyttdminen, yksilollinen ohjaus on alkuopetuksessa tunne- ja asennetasolla.
Myos Huovi ym. (1994, 61) nikevit, ettd asenteet ovat tirked lahtokohta eriyttdville
opetukselle: oppilaiden tulisi n#dhdd erilaisuus rikkautena. Kaikkien oppilaiden olisi
opittava hyviksymdidn erilaisuudet ja totuttava auttamaan toisiaan samoin kuin itse
vastaanottamaan ja pyytdméién apua tarpeen tullen. (Huovi ym. 1994, 61.)

Niskanen mainitsee tukiopetuksen ja erityisopetuksen  eriyttdmisen
organisatorisina keinoina. Ennakoivalla tukiopetuksella voidaan pohjustaa uutta asiaa
niille, joille se katsotaan tarpeelliseksi. Erityisopettaja taas voi ottaa osaksi aikaa oppilaita
klinikalle tai toimia samanaikaisopettajana luokassa. (Niskanen 1980, 50-51.) Ennakoiva
tukiopetus heikoille oppilaille mahdollistaa sen, ettei varsinaisella oppitunnilla tarvitse
panostaa heididn opettamiseensa niin paljon — opettajan aikaa jid myOs lahjakkaille ja
muita edelld oleville oppilaille. Niin tukiopetus ei hyodytd vain heikkoja oppilaita.

My6s Huovi ym. huomioivat hyvin hitaasti oppivat ja heikot oppilaat: heille
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tulisi antaa lisd4 aikaa ja yksilollistd opetusta. Keinoina Huovi ym. mainitsevat ennakoivan
ja samanaikaisen tukiopetuksen. On térkedd, ettd hitaasti edistyvd ei kokisi jatkuvasti
tekevinsi vain perustehtdvid. (Huovi ym. 1994, 62) Mielestani alkuopetuksessa on tirkeds
huomioida hitaasti oppivien ja heikkojen eriyttiminen, mutta se ei saisi sulkea pois
kiinnitettivd huomioita myds lahjakkaiden ja muita edelld olevien oppilaiden eriyttdmi-
seen, etteivit he turhautuisi koulussa ja kukin oppilas saisi itselleen sopivia haasteita.

Toisena eriyttdmisen organisatorisena keinona Niskanen mainitsee
oppilaiden ryhmittelyn tasoryhmiin. Niskanen pitdd tirkednd sitd, ettd luokka voitaisiin
ainakin kerran viikossa jakaa oppilaiden ldht6tason mukaisiin ryhmiin esimerkiksi puolen
luokan ryhmitunneilla. Vanhemmat olisi saatava ymmaértdméin, kuinka merkityksellistd
on saada silloin tdlloin tasoistaan opetusta. Vanhemmille on syytd kertoa, miten eri
vaiheessa lapset koulua alkaessaan voivat olla esimerkiksi lukemisvalmiuksiltaan. Joku
lapsi voi lukea kokonaisia kirjoja — toinen harjoittelee vasta silmidn kohdistamista
luettavaan. Myohemmin, kun mekaaninen luku- ja Kkirjoitustaito on saavutettu,
heterogeeniset pienryhmét ovat oppilaalle kannustavampia. (Niskanen 1980, 50.)

Niskasen mukaan luokkatilanteessa menetelmdllinen eriyttdminen on
yleisintd. Esimerkiksi lukunopeudessa voi olla hyvin suuria eroja: siind ajassa, kun toinen
lukee sivun, toinen saa selville vain pari rivid. Joku taas lukee nopeasti, mutta tekee paljon
virheitd. Esimerkiksi sanelukirjoituksessa oppilaiden erilainen ajankdytté pakottaa
opettajan nopeuseriyttimiseen. (Niskanen 1980, 52.)

Ensimmdiselld luokalla tarvitaan Niskasen mukaan lukemisessa ja
sanelukirjoituksessa usein kolme, toisella luokalla tavallisesti kaksi ryhmid. Opetus
voidaan toteutettaa kuten yhdistetyssd luokassa: osa tekee hiljaista tyotd silld aikaa, kun
opettaja luettaa tai kirjoituttaa toisia. Alneen tydskentelyn aikana opettajan on
luonnollisesti huolehdittava myos hiljaisesti tyoskentelevistd. Takana ovat ne ajat,
jolloin yksi luki ja 30 kuunteli. (Niskanen 1980, 52.)

Huovi ym. (1994, 62) ovat miettineet, millaista on laajuus-, nopeus-ja
syvyyseriyttdminen alkuopetuksen didinkielessi:

Laajuuseriyttamiselld tarkoitetaan didinkielen opetuksessa sitd, ettd oppilas tekee
useampia tehtdvid, lukee pidemmén kertomuksen, Kkirjoittaa pidemmin

kirjoitelman kuin muut oppilaat keskimadrin. Laajuuseriyttdimisessé on kuitenkin
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ei kannata palkita siitd, ettd he tekevit hosumalla muita enemmién. (Huovi ym.
1994, 62.)
Nopeuseriyttdminen lienee luokkatilanteessa tavallisinta: oppilaat suorittavat
saman tehtivin, mutta siihen kdytettdvi aika vaihtelee oppilaasta riippuen. On
tarkoin harkittava, milloin antaa koko luokalle yhteisen tehtdvén, koska
oppilaiden tehtdviadn kdyttama aika vaihtelee suuresti. Erityisesti on Huovin ym.
mukaan katsottava, ettei nopean suorituksen palkkana saa tehdid aina jotain
hauskaa, jolloin hitaimmat taistelevat aina perustehtidvien parissa. Jotkut kiirehti-
vit tehtdvissidn, jotta saisivat tehd4 hauskoja lisdtehtdvid. (Huovi ym. 1994, 62.)
Syvyyseriyttdmisessd opiskeltava sisilto on kaikille yhteinen, mutta suoritukset
eriytyvat laadultaan; ajattelun ja taitojen kehittyneisyyden mukaan oppilailla on
hyvin erilaiset tydskentelytavat. Oppilaat eroavat hyvin paljon esimerkiksi siind,
miten he tekevit havaintoja, painavat mieleen asioita, pystyvét erittelemdin,
pddttelemadn, arvioimaan ja soveltamaan hankkimaansa tietoa. Huovi ym. ovat
huolissaan siitd, ettd vaativia tydtapoja tarjotaan vain nopeille ja hitaat
suorittavat ainoastaan mekanisia perusharjoituksia tai yrittivdit oppia ulkoa
asioita. Kaikkien oppilaiden olisi opittava myds péittelemisen, soveltamisen ja
arvioimisen taitoja. (Huovi ym. 1994, 62.)
Huovin ym. mukaan eriyttivin opetuksen muotoa ja laajuutta sditelee osaltaan myos
joukko opettajasta ja luokasta riippumattomia tekijoitd. Mitd pienempi opetusryhmé on,
sitd yksilollisemmiksi opetus voidaan suunnitella. Opetustuokiossa, jossa opetusryhmé on
pieni, opetus olisikin suunnattava sellaisten sisiltdjen ja taitojen tarkasteluun, joissa
yksilollinen ohjaaminen tuottaa parhaimmin tulosta. Pienryhmd on erityisen hyvd
kuuntelutottumusten ja puhevalmiuksien kehittimisessd, sekd luovaan kirjoittamiseen
ohjaamisessa. (Huovi ym. 1994, 61.)

Eriytettdessd oppisisiltojd ja menetelmid on Huovin ym. mielestd tirkedd
pyrkid huomioimaan se, ettd mahdollisimman moni oppilas yltdisi opetuksen keskeisiin
tavoitteisiin. (Huovi ym. 1994,61.) Huovi ym. korostavat sitd, ettd kaikilla on jotkut zeryt
yhteiset minimitavoitteet, jotka jokaisen oppilaan olisi saavutettava. Linnakyld (1980, 25)
on samaa mieltd korostaessaan sitd, ettd tietyt kielelliset perustaidot, kuten mekaaninen
lukutaito ja luetun ymmirtdmisen taito, kirjoitustaito, kuuntelu- ja puhetaito on taattava
jokaiselle lapselle. Samoin on heritettdvi kiinnostus kicleen ja rohkeus kielenkdyttoon.

Vasta ndmi kielelliset perusvalmiudet antavat mahdollisuuden yksilollisen kielen ja
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kielenkiiyton harrastamiseen. Vaikkapa lukemisen tavoitteita voidaan erilaistaa
perustaitojen saavuttamisen jdlkeen tulkinnan syvyysasteen (syvyyseriyttdminen) ja
tekstilajien, aihepiirien sekd tekstien vélittdmien arvojen (laajuuseriyttiminen) suhteen.
(Linnakyl4 1980, 25.)

Niskasen (1980, 53) mukaan eriyttdviksi tehtdviksi sopivat vartavasten
suunnitellut eritasoiset tehtdvit, tyokirjan tayttdmittd jadneet sivut, ndytekappaleiden
irrotetut lehdet ja salaperiiset kirjeet: esimerkiksi opettaja voi kirjoittaa oppilaille kirjeitd.
Kirjeilld voi Niskasen mukaan olla tavaton tunnearvo. Opettaja voi vaikkapa kirjoittaa
oppilaalle pienen henkildkohtaisen viestin ja neuvoa sitten kirjeessi tyon. Luokassa voi
olla my®6s kirjelaatikko, johon oppilaat kirjoittavat toisilleen kirjeitd. Oppilaat voivat myds
lukea luokastaan ajankohtaista kirjallisuutta tai kirjoittaa tarinakirjaa, joka jokaisella on tai
pelata jotain oppimispelid. (Niskanen 1980, 53.)

Miten opettajan on suhtauduttava, jos joku oppilas tuntee pahaa mieltd
eriyttamisestd? Niskanen toteaa, ettd asia on selvittivd joko keskustelemalla tai sitten
yrityksen ja erehdyksen kautta: joku lapsi voi kokeilla itselleen ylivoimaisessa ryhméssé ja
pyrkid sen jilkeen takaisin omaansa. Kun ryhmit muodostetaan eri perustein eri
tapauksissa, eivit lapset tule leimaamista ajatelleeksikaan. Jos ryhmiin jakautuminen on
tapa eiki poikkeus, lapset pitdvit sitd luonnollisena. (Niskanen 1980, 54.)

Niskasen mukaan parhaimmillaan eriyttdmisestd tietdd vain opettaja. Mutta
kaiken aikaa on hidnen mukaansa muistettava, ettd kaikki eivét sittenkiién opi: ei mikéin

koulu pysty eriyttdméin oppilaitaan samanlaisiksi. (Niskanen 1980, 55.)

Kokemuksia eriyttimisesti alkuopetuksessa. Eriyttdmistd alkuopetuksen didinkielessd on
kokeiltu muun muassa alkuopetuksen luokattomuuskokeilujen yhteydessd (vrt.
Korkeamiki 1990) seki erilaisissa muissa eriyttaimiskokeiluissa (vrt. esimerkiksi Kiiveri
1992). Kiiverin (1992) raportoimassa Kittilan koulukokeilussa oppilaat jaettiin
lukemaanopetuksessa tasoryhmiin (hitaat, keskitasoiset ja nopeat) muun muassa
lukemisnopeuden mukaan - vililld kdytettiin suurryhmiopetusta. Nidin opettaja pystyi
tyoskentelemidn melko homogeenisen ryhmén kanssa. (Kiiveri 1992.)

Korkeamiki (1990, 159) on kokeillut luokatonta alkuopetusta lukuvuonna 1988-
89 Oulun yliopiston normaalikoulun ala-asteella. Kokeilun tavoitteena oli, ettd oppilas
voisi ikddn ja vuosiluokkaan perustuvan rytmin asemesta opiskella oman

kehitysrytminsd mukaisesti. 1. ja 2. luokan viliset erot hdipyivit ja oppilas opiskeli
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ops:n mukaisia asioita pienryhmasséd yksilollisesti edeten. Kédytdnnossd tdmai tarkoitti
sitd, ettd oppilas pystyi kidyttdimidn ensimmdiisen ja toisen luokan opiskeluun 1-3 vuotta
tasonsa ja edellytystensd mukaan. Niin oppilas pystyi opiskelemaan alkuopetuksessa
jopa kolme vuotta jaimittd luokalleen. Kokeilussa edettiin siten, ettd oppilaiden
tavoitteet pidettiin yksilollisind oppimisaikaan niahden, mutta kuitenkin laadullisesti
samanalaisina. Luokaton alkuopetus ei siis ole tasokurssiopetusta. (Korkeamiki 1990,
159-160.)

Alkuopetuksen keskeiset tavoitteet ovat didinkielessd ja matematiikassa ja siksi
perinteisesti edistyminen juuri n#issd aineissa on ratkaissut oppilaan siirtymisen
ensimmdiseltd toiselle luokalle. Sen vuoksi Korkeam#en toteuttamassa luokattoman
alkuopetuksen kokeilussa ideana oli se, ettd oppilaat opiskelevat kehityksensd
mukaisissa homogeenisissé pienryhmissd #idinkielessd ja matematiikassa. Pienryhmiit
saattoivat muodostua eri oppilaista kummassakin aineessa. Oppilas pystyi siirtyméin
joustavasti pienryhmastd toiseen, mikili edistymistd oli tapahtunut. Tarvittaessa
pienryhmén pystyi muodostamaan yksikin oppilas. Korkeamiki toteaa Kopmelsiin
(1988) viitaten, ettd timéntyylistd luokattoman opetuksen ryhmittelyn mallia (vrt. kuvio
4) on kiytetty my0s Zeelandin pedagogisen keskuksen ohjaamissa koulukokeiluissa

Hollannissa. (Korkeamiki 1990, 159-166.)

Aloitusryhmd Keskiryhma Padtosryhma

Alempi ryhmi Ylempi ryhma

Perinteiset vuosiluokat
1 2

: —

1 - 3 vuotta

Kuvio 4. Luokattoman opetuksen ryhmittelyn malli

(Korkeamiki 1990, 161. Alkuperdinen kuvio teoksessa Ala-asteen koulu, Eurooppa ja
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innovaatio s. 119)

Korkeamiki (1990, 161-164) toteaa, ettd luokasta muodostui pienryhmien, joita
sidinkielessikin oli neljd kappaletta vuoksi luokka, jossa oli useita oppikuntia. Niden
oppikuntien opettamisen organisointi vaati runsaasti ennakkosuunnittelua. Toisaalta
homogeeniset pienryhmit helpottivat itse opetustapahtumia. (Korkeamiki 1990, 161-
164.)

Korkeamien mielestd luokattoman opetuksen esikokeilun tulokset vahvistivat
sitd ennakkokdsitystd, ettd oppilaiden eriyttdminen oppimisajalla on alkuopetuksessa
tarpeellinen uudistus. Kokeilussa pystyttiin ehkidisemidn yhden oppilaan todennikoinen
luokan kertaaminen ja auttamaan toista oppilasta etenemiin nopeammin kolmannelle
luokalle ilman  vuosiluokan asettamia rajoituksia.  Kolmannen oppilaan
koulukypsyysongelman aiheuttamat oppimisen viivdstymit pystyttiin hoitamaan
kokeiluluokan sisidisilld menettelyilld. Kokeilu osoitti lisdksi, ettd opetuksen
jarjestiminen mallin mukaisella tavalla on mahdollista. Esiin tulleet ongelmat olivat
sellaisia, ettd ne pystytddn ratkaisemaan kokemuksen karttuessa. (Korkeamiki 1990,
165.)

Korkeam#en mielestd esikokeilu osoitti sen, ettd luokattoman opetuksen
kehittiminen on vuosia kestdvd projekti. Projektin onnistuminen vaatii tuekseen
tutkimusta ja opettajista, tutkijoista ja hallintovirkamichistd koostuvan tyoryhmin.
Korkeamiden mielestd luokattoman alkuopetuksen kokeiluun tulisi liittdd myos
esiluokka. Korkeamiki viittaa Masoniin (1980) ja toteaa, ettd alle kouluikiisten
lukutaitoa koskevat tutkimustulokset ja lukutaitoisten koulutulokkaiden méérd
osoittavat sen, ettd lapsilla on halu ja kyky oppia varhemmin kuin suomalainen koulu
olettaa. (Korkeamiki 1990, 165-166.)

Suomessa oppilaiden ryhmittelyd luokan sisiisiin tasoryhmiin on kokeiltu muun
muassa vuonna 1988-1990 alkuopetuksen 1. ja 2. luokan koulukokeilussa Kittildssa.
Kokeilussa tutkimuskohteena oli kokonaisopetus sekd opetuksen eriyttiminen. Siitd on
raportoinut Kaisa Kiiveri. Kokeiluluokassa toimi oppilasryhmd, jossa oli alunpitéen 40
oppilasta, toisinaan jakautuneena pienempiin omia tehtividdn suorittaviin ryhmiin.
Ryhmii veti kaksi opettajaa, vililld apunaan erityisopettaja sekd kouluavustaja. (Kiiveri
1992.)

Kiiverin (1992, 24) mukaan Kittildin koulukokeilussa eriyttdmistd toteutettiin
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sekd ravoitteissa, oppimissisdlloissd ettd tydtavoissa. Eriyttdiminen oli osin
opetuksellista ja osin organisatorista. Sitd toteutettiin vaihtelevana taso- ja
eritasoryhmityksend. Joustavat opetusryhmiit mahdollistivat oppilaiden
tarkoituksenmukaisen ryhmittelyn eri tilanteissa. Eriyttdmisen perusteena oli kunkin
oppilaan senhetkinen yleistilanne tavoitteiden, oppisisiltdjen ja tyStapojen valinnan
kannalta sek#d toisinaan luokan sosiaalinen tilanne. Joustavuuden sdilyttdminen oli
tavoitteena tasoryhmid muodostettaessa. Siirtymistd ryhmistd toiseen tapahtui joka
suuntaan riippuen tilanteesta.(Kiiveri 1992, 24.)

Oppilaita jaettiin lukemaanopetuksessa tasoryhmiin erityisesti lukemisnopeuden
mukaan. Tavoitteena oli jakaa oppilaat taitonsa perusteella mahdollisimman
samankaltaisiin ryhmiin, joita olivat esimerkiksi hitaat, keskitasoiset ja nopeat lukijat.
Oli opetustilanteessa hyodyksi, ettd opettaja saattoi tyoskennelld tavanomaista
homogeenisemmin joukon kanssa.(Kiiveri 1992, 26-27.)

Opettajat arvioivat Kiiverin (1992, 31) mukaan oppilaiden tyOskentelyd
suurryhmissid seuraavasti:  “Suurryhmdssda tyoskentely on oppilaista luonnollista.
Heilldhdn ei ole kokemuksia muunlaisesta koulunkdynnistd. Yleensd yksittdiset oppilaat
suhtautuivat  suurryhmdin  myonteisesti. He ovat alun  perin  tottuneet
suurryhmdopetukseen ja eri perustein muodostettaviin erilaisiin ryhmiin. Ilmeisesti
myds kodeissa tuetaan kokeilua.” (Kiiveri 1992, 31.)

Opettajat arvioivat yksittdisen oppilaan mahdollisuudet saada kykyjensd
mukaista opetusta paremmiksi suurryhmissid kuin pienisséd opetusryhmissd — olihan
tyoskentelyssd apuna kaksi opettajaa, ajoittain erityisopettaja sekd kouluavustaja. Niin
eriyttdminen tehostui. (Kiiveri 1992, 31.)

Oppilaiden omatoimisuuden havaittiin lisdéntyneen koulun alusta ldhtien ja sité
oli selvemmin kuin aikaisempina vuosina havaittavissa pienissd oppilasryhmissi.
Omatoimisuus ilmeni opettajien mielestéd erityisesti tiedonhankinnan alueella. (Kiiveri
1992, 31.)

Kokeilussa olleet opettajat pitivdt tirkednd opettajien vilisen yhteistyon
lisddmistd, samanaikaisopetuksen kidyton lisddmistid, suurryhmi-pienryhmi -ajattelun ja
opettajaresurssien jirkevin kdyton lisddmistd. Heiddn mielestddn perusopetusryhméssi
mainittuja resursseja kiytetddn tehokkaasti. Kéytinnossd tdméd merkitsee opettajien

lisddntyvdd  yhteistyotd, opetuksen  yhteissuunnittelua, tyonjakoa, lisddntyvdd
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oppilaantuntemusta ja muiden kasvattajien maailman tuntemista, ympdrdivin yhteison
tarjoamien virikkeiden hyvdksikdyttod ja kritiikkid kaytossd olevia arviointimenettelyitd

kohtaan. (Kiiveri 1992, 46.)
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5 ERILAISET LUKEMAANOPETTAMISMENETELMAT

Lukemaanopettamismenetelmidt on perinteisesti jaettu synteettisiin ja analyyttisiin
menetelmiin. Synteettisissd menetelmissé ldhdetéddn pienistid osista liikkeelle edeten kohti
tavuja, sanoja ja lauseita. Analyyttisissd menetelmissé taas edetdédn kokonaisuuksista osiin:
niissd ldhdetédén liikkeelle kielen laajemmista yksikoistd, esimerkiksi lauseista tai sanoista,
ja opetetaan oppilaita analysoimalla irrottamaan kielen elementit, dédnteet ja kirjaimet.
(Sarmavuori & Rauramo 1984, 165.)

Synteettisiin  menetelmiin  luokitellaan  kuuluviksi  kirjainmenetelmi,
ddnnemenetelmi sekd tavumenetelmit. Analyyttisiin menetelmiin luokitellaan kuuluvaksi
sanamenetelmd, sanaryhmi- eli fraasimenetelmi, lause- eli virkemenetelmd sekd

kertomusmenetelma. (Lehmuskallio 1983, 171.)

5.1 Kirjainmenetelmé

Vield 1980-luvun alussa yleisin alkuopetuksessa kéytetyistd lukemaanopetusmenetelmisté
oli kirjainmenetelmi eli kirjainten nimilld tavaaminen. Tavaamismenetelmé on selked ja
yksinkertainen ja silld on pitk#t perinteet. Menetelmi on siind mielessd hyvé, ettd lasten
vanhemmat ja isovanhemmat hallitsevat menetelmén ja pystyvit siten voimakkaasti
tukemaan alkeisopetusta. (Ahvenainen ja Karppi 1993, 106.)

Kirjainmenetelmissi opetellaan ensin kirjaimen muoto ja nimi. Tavattaessa
luetellaan kirjainten nimet, sanotaan tavu ja lisdtddn uusi tavu ennen ratkaistuun
(esimerkiksi koo-ii-dr-kir, jii-aa-ja, kirja). Tavaamisesta edetdiin lukemiseen. Koska
tavaamisella on menetelméssi niin tarked osuus, tavurajat opitaan hahmottamaan hyvin.
Kirjainten nimien kiyttdminen saattaa olla harhaanjohtavaa, koska niiden avulla et voi
luettaessa tavujen jatkuva vilikokoaminen saattaa aiheuttaa sanan alkuosan unohtamisen.

(Ahvenainen ja Karppi 1993, 106.)
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5.2 Adnnemenetelmi

Adnnemenetelmissi  eli  foneettisessa ~ menetelmiissd  korostetaan  #inne-
kirjainvastaavuutta. Menetelmissi ldhdetddn liikkeelle siitd, ettd opetellaan Kkirjainten
sannearvot sellaisina kuin ne sanassa kuuluvat. Tavaaminen tapahtuu .vastaavaan tyyliin
kuin kirjainmenetelmissd, mutta kirjainten tilalla kiytetdin déinteiden nimié. (esimerkiksi
mirri: m-i-r-mir, r-i-ri, mirri). Foneettisessa menetelmissid kiinnitetddn huomiota ddnen
syntymistavan selostamiseen. Puhe-elimid ja niiden asentoja esittdvid kuvia kdytetddn
opetuksessa hyodyksi. Menetelméd on johdonmukaisempi kuin kirjainmenetelmé, mutta
ongelmana voi olla soinnittomien konsonanttien tuottamiseen liittyvit vaikeudet

(esimerkiksi k,p,t).(Karppi 1983, 83-84; Ahvenainen ja Karppi 1993, 108.)

5.3 Tavuittain liukuminen

Menetelmissd lihdetddn liikkeelle tavusta, koska tavu muodostaa puheen luonnollisen
rytmisen yksikon ja néin ollen dédnteiden ja nitd vastaavien kirjainten yhdistelmit on
luontevaa opettaa tavun avulla. Tavun ddntod pyritddn hidastamaan, jotta kirjainmerkit,
niiden &4ntd ja d&ni olisi samastettavissa siitd huolimatta, ettd niitd ei erotella erillisiksi
yksikoiksi. (Karppi 1983, 84)

Konsonanttien kesto-ongelmat véltetddn liukumalla tavuttain, jolloin pitkidn
konsonantin sijasta tulee hahmotettavaksi tavualkuinen ja -loppuinen konsonantti.
Vokaalien kohdalla on pidettdva kiinni #inteiden suhteellisesta kestosta. Menetelmissi
pyritdédn suoraan tavutasoiseen oppimiseen kiyttdmailld hyviksi ddntoliikkeiden, dinen ja
visuaalisen merkin yhtdaikaista samastamista. Menetelmén on todettu yleensid johtavan
sujuvaan lukemiseen, mutta puhtaasti lukemismenetelméni kiiytettynd se saattaa tuottaa
vaikeuksia kirjoittamisen oppimisessa. (Ahvenainen ja Karppi 1993, 109-110.)

Seuraavassa esimerkissi tavuttain liukumisesta dénteiden venytys on osoitet-

tu pisteilla:
r.an..-n..al-l..a rannalla

On huomattava, ettd 44nnon venytysti ei voida kiyttad klusiilien kohdalla, jolloin d4nnén
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konkretisoimiseksi on turvauduttava déntéasennon opettamiseen. (Karppi 1984, 85.)

5.4 Linda Heiskasen menetelmi

Linda Heiskasen menetelm#d voidaan pitdd tavumenetelmén sovelluksena. Heiskanen

kirjoitusmenetelmaiksi. (Sarmavuori & Rauramo 1984, 167-168.)
Menetelmai etenee vaiheittain:

1. Tehddin dénteen perushavaintoja
a) Miten dé4nne kuuluu (auditiivinen havainto)?

b) Missi ja miten d4nne syntyy suussa (artikulaatiohavainto)?

2.Pyritédin tuottamaan lukemisen ja kirjoittamisen tekninen oivallus ddnneleikin avulla:
a) Yhdistetdin opittuja dédnteitd mahdollisimman monella eri tavalla (=luetaan)
b) Puretaan dénneyhdistelmié ja annetaan yhdistelmén dénteille merkit (=kirjoitetaan).

(Sarmavuori & Rauramo 1984, 168.)

5.5 KATS-lukemismenetelmi

KATS-menetelmit on kiytdnnon opetustydssi kehittinyt Sakari Karppi lukemisen
perustekniikan opettamista varten. KATS-nimitys tulee kielen rakenteellisista yksikoisti:

K=kirjain

A=#inne

T=tavu

S=sana
Nimitykselld on haluttu korostaa kielen muuttumattomien, yleistettdvien rakenteellisten
yksikdiden merkitystd opetuksen ja oppimisen siitelijoind. KATS-lukemismenetelmén
osaprosessit ovat seuraavat:

-Kirjaimen muuttaminen déinteeksi
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-Ainteiden yhdistiminen

-Tavun hahmottaminen

-Sanan hahmottaminen

(Karppi 1984, 86)
Karpin kehittdim&d menetelmiad pidetdin synteettisend, koska opetus etenee kirjain-dénne-
tavu-sana —jérjestyksessid. Kirjoittamisessa edetddn pdinvastaisesti, analyyttisesti.
Menetelmin hyvd puoli on se, ettd sen avulla lapsen on mahdollista oppia muuttamaan
kirjaimet puheeksi ilman vilikokoamista ja edestakaista silmin liikettd. (Karppi 1983,

106-117.)

5.6 Kokonaismenetelmit

Analyyttiset eli kokonaismenetelmit ldhtevit sanasta tai virkkeestd liikkeelle. Niiden
kédyttd on perusteltua siksi, ettd vasta sanatasolla kielen rakenneyksikot saavat
merkityssisdllon ja esimerkiksi virke muodostaa informaatiosisdllon, jolla on
kommunikoinnin kannalta arvoa. Kielen pienimmait rakenneyksikot kirjaimet, dédnteet ja
tavut oovat merkityksettomind yksikkoind lapselle vieraita ja hdnen kokemuspiiriinsid
liittymaAttomia. Kokonaismenetelmit voidaan nimetd sanamenetelmdksi,

sanaryhmdmenetelmdksi, lausemenetelmdksi ja kertomusmenetelmdiksi. (Ahvenainen ja

Karppi 1993, 115.)

1. Sanamenetelma

Menetelmi ldhtee sanakokonaisuudesta: sanotaan tietty sana ja samalla ndytetdfin sana
kirjoitettuna esimerkiksi sanakortille (look and say). Opetus tihtéd siihen, ettd lapsi oppisi
tunnistamaan sanahahmon. Menetelmédn totcuttamisessa voidaan kéyttdd apuna myds
kuvia assosiaation helpottamiseksi. (Lehmuskallio 1983, 174.)

Menetelmissd oletetaan, ettd kullakin sanalla on tietyt auditiiviset ja
visuaaliset tuntomerkit, joiden perusteella lapsen pitdisi oppia muuntamaan sanan
visuaalinen hahmo akustiseksi, kun hinelle nédytetiddn ja toistetaan sana tarpecksi monta
kertaa. Harjoittelussa ldhdetiddn liikkeelle perussanastosta, joka kdasittdd n. 70-80 sanaa.
Kun sanoja on opittu riittdvisti, aletaan analysoida niitd tavuiksi, kirjaimiksi ja dénteiksi.

(Ahvenainen ja Karppi 1993, 115.)
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Menetelmiin etuna voidaan pitdd muun muassa sitd, ettd motivaatio luettuun
sdilyy, koska alusta pitden opitaan lukemaan merkityksellisid kielen yksikoitd, sanoja.
Lisdksi menetelmén avulla on saavutettu nopeasti sujuva lukemistekniikka: sana opitaan
ensisijaisesti hahmottamaan kokonaisuutena ja lukemista hidastava sanan visuaalisen
hahmon analysointi tavaamalla tai tavuttamalla ohitetaan. Niin tutussa tekstissd lukeminen

etenee sujuvasti. (Ahvenainen ja Karppi 1993, 115.)

2. Sanaryhmimenetelma
Sanaryhmimenetelmissid ldhdetddn liikkeelle sanaryhmistid eli fraaseista. Sanalappujen
tilalla ovat sanaryhmi- eli fraasikortit. Opetus etenee samalla tavalla kuin sanametodia
kaytettdessd. (Lehmuskallio 1983, 175.)

Sanaryhmémenetelmd on vieras suomen kielen rakenteelle. Kéyttokelpoinen
se on esimerkiksi englannin ja saksan kielessd. Englannin ja saksan kieli ovat epédfoneet-
tisia kielid, mikd tarkoittaa, ettd kielen rakenne sisdltdd sanontoja, erilaisia rakenteita,

prepositioita tai artikkeleita. (Ahvenainen ja Karppi 1993, 115.)

3. Lausemenetelma

Lausemenetelmin juuret ovat sanamenetelmissd. Metodien kehittdjien - esimerkiksi
belgialainen Decroly ja amerikkalainen Gates - mielestd vasta lause on kielen
merkityksellinen kokonaisuus. Opetuksen lahtokohtana ovat siis lausekokonaisuudet kuten
"Mind lghden aamulla kouluun. Tuo minulle kirja." (Ahvenainen ja Karppi 1993, 115-
116.)

Amerikkalainen Gates (1974) kehitti lausemenetelmén pohjalta vield ns.
infrisie-menetelmdn, jossa opetuksen ldhtokohtana olevaa lausetta muutetaan sana
kerrallaan, esimerkiksi "Tuo kirja. Tuo minulle kirja. Tuo minulle kirja heti." Lauseeseen
lisédtdzn sana kerrallaan tai sitten muutetaan lauseessa olevaa sanaa. Merkityksen

muutokset havainnollistetaan kiyttden apuna kuvia. (Ahvenainen ja Karppi 1993, 116)

4. Kertomusmenetelmi

Kertomusmenetelmin ldhtokohtana on pitempi lausekokonaisuus, joka voi olla lyhyt
teksti tai lapsille tuttu pienimuotoinen kertomus. Tekstin tulisi liittyd mahdollisimman
laheisesti lapsen ajatusmaailmaan. Opetustekniikkana kdytetddn jaljittelyd: opettaja toimii

esilukijana - lapset jiljittelevit opettajaa mallin mukaan. Luettaessa kiinnitetdéin huomiota
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erityisesti tdrkeisiin sanoihin ja sanryhmiin painottaen niitd. (Ahvenainen ja Karppi 1993,

116.)

Arviota kokonaismenetelmistd. Kokonaismenetelmissd oppiminen perustuu aluksi hyvin
pitkille ulkomuistiin: virkkeet opitaan muistamaan niihin liittyvien ajatusten varassa.
Sanoista ldhdettdessd kuva ja sana liitetddn toisiinsa tukemaan muistia ja ulkoaopituista
sanoista tehdddn myohemmin kielen rakenteen mukaisesti tavu - ja ddnneanalyysia.
Menetelmd siis pyrkii analyysiprosessin avulla opettamaan kielen yleistyvét rakenteet.
Lapsen kannalta menetelmé on varsin mielekds. Kaytettdessd mitd tahansa menetelmdd,
alkeisopetus aloitetaan usein tutustumalla esineisiin, kuviin ja niiden nimedmiseen.
(Ahvenainen ja Karppi 1993, 116.)

Itseoppineiden lukijoiden, joita Karppi ja Ahvenainen pitdvit yleensd
keskitasoista lahjakkaampina, oppimismalli noudattelee usein kokonaisopetusmenetelmén
ratkaisumallia. Menetelméd korostaa alusta pitden ymmartivdd lukemista, mutta sen
heikkoutena on ollut useimmiten fonologisen vaiheen vihidinen opetus, mikd saattaa
aiheuttaa arvailevia lukijoita ja kirjoitushiiritisid oppilaita. Lukiessa ei muutaman sanan
ymmartiminen paljoa auta - tdytyy hallita yleistdvd kaikkien sanojen ratkaisutekniikka,
joka parhaiten opitaan synteettisilldi menetelmilldi. Ahvenaisen ja Karpin mukaan
kokonaismenetelmé soveltuu hyvin lyhytsanaisiin, visuaalista oppimista edellyttdviin
epafoneemisiin  kieliin, joissa puhutun ja kirjoitetun kielen viliset yhteydet ovat
monimuotoiset. Tdaméntyyppisistd kielistd menetelmd onkin ldhtdisin. (Ahvenainen ja
Karppi 1993, 116.)

Ahvenaisen ja Karpin mielestd - lapsen kehitys huomioiden ja pyrittdessd
mahdollisimman varhaiseen lukemisen opetukseen - kokonaismenetelmidt eli ikoniset
menetelmit ovat mielekkiitd varsinkin, jos oppimateriaali liittyy laheisesti lapsen omaan
kokemusmaailmaan. Tillainen "leikkilukeminen" tulisikin aina sisdllyttida lukemisen
alkeisopetukseen, jolloin tutustuttaisiin leikinomaisesti sanojen visuaalisiin hahmoihin ja
luotaisiin siten perustaa sujuvalle ortografiselle koodaukselle ja sujuvalle lukemiselle.
lopuksi taas voitaisiin palata ortografiseen koodausstrategiaan ja ikoniseen lukemistapaan.
Niin saataisiin lukutaidon omaksumisessa kiyttokelpoinen tasapaino ortografisen
koodausstrategian ~ automaattisen  vallitsevuuden ja  fonologisen  koodaustavan

valttamattomén hallinnan kesken. (Ahvenainen ja Karppi 1993, 116-117.)
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5.7 Muita lukemismenetelmid

5.7.1 Lpp-menetelmé

Ruotsalainen Ulrika Leimar (1974, 1975) on kehittinyt lukemaanopetusmenetelmin, josta
hén kiyttdd nimitystd Lukemaan puheen perusteella eli LPP-menetelméd (Ahvenainen ja
Karppi 1993, 117). Menetelmd on hyvin yksilollinen: lghtokohtana on lapsen oma puhe,
ajattelu ja kokemukset (Jarvinen 1993, 6).

LPP-menetelméssd  kaikki kielelliset harjoitukset perustuvat lapselle
merkityksellisiin sanoihin; [LPP-menetelméd korostaakin enemmin semanttisia kuin
foneettisia lahtokohtia. A#nneanalyysi -ja #inteiden yhteenliittimisharjoituksia ei
kuitenkaan ole unohdettu tdysin - ne ovat oleellinen osa menetelméin kuuluvassa labo-
rointivaiheessa. LPP-menetelmd on aluksi ldhelld analyyttisia kokonaismenetelmid, mutta
opetuksen edetessd opetus on synteettistd. LPP-menetelmi luokitellaan kuuluvaksi seka-
menetelmiin.(Jarvinen 1993, 6-7.)

LPP-menetelmi jakaantuu viiteen vaiheeseen:
1. Keskusteluvaiheessa kootaan lapsilta sanamateriaali
2. Saneluvaiheessa opettaja kirjoittaa taululle tekstin ja lukee sen dédneen.
3. Laborointivaiheessa analysoidaan puhetta ja tekstii.
4. Uudelleenlukuvaiheessa jokainen oppilas lukee kertomuksen opettajan
kanssa.
5. Jalkikésittelyvaiheessa kukin oppilas jatkaa tydskentelyd itsendisesti.
(Jarvinen 1991, 6-10.)
Helja  Jarvisen mukaan LPP-menetelmdd ei  voitane  pitdd  pelkistiin
lukemaanopettamismenetelméng, vaan siind on havaittavissa my0s kasvatuksellisia
pyrkimyksid, joita ovat muun muassa yksilollisyyden korostaminen, toisten huomioon
ottaminen, oman ja muiden tyon kunnioittaminen ja tasa-arvoisuuden periaate.
Tamaintyyppiset ajatukset ovat hyvin ldhelld muun muassa Freieren ja Freinetin

pedagogioita. (Jarvinen 1993, 7.)
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5.7.2 Domanin menetelmi

Aivojen kehityksen tutkija Glenn Doman alkoi opettaa pienid lapsia lukemaan 1961 ja
julkaisi kirjan kehittdmastadn menetelm'zist'ai 1964. Se suomennettiin 1991 nimelld Miten
opetan pienen lapseni lukemaan. Teos on suunnattu lasten vanhemmille. (Sarmavuori
1998, 24.)

Domanin metodissa lapselle nédytetiddn tekstattuja sanalappuja, joiden tekstit
kasittdvit lapsen ympiristossd puhuttua sanastoa, esimerkiksi diti, kdsi, sdnky ja niin
edelleen. Pdivdn kuluessa lapselle nidytetdin monta kertaa samaa sanalappua sanoen
samalla sana #dneen ja osoittaen esinettd. Kun lapsi oli oppinut noin 50 sanaa, sanalapun
kokoa pienennetiédn. Sanoista edetdédn vihitellen lauseisiin ja pieneen kirjaan, jonka
sanasto kisittdd jo koottua sanavarastoa. Lopuksi on vuorossa #dinteiden analysointi
sanoista. (Lehmuskallio 1983, 178.)

Sarmavuori (1998, 29) kertoo tutustuneensa myds Domanin menetelmién ja
kokeilleensa sitd omalle pojalleen. Domanin menetelmén kiytto alkoi helmikuussa pojan
ollessa 3 v 10 kk vanha. Lukemaan oppiminen kesti kaksi vuotta. Prosessista valmistui
kitja Mikael oppi lukemaan kotona — lapsen lukuprosessi kolmen vuoden idistd kuuden

vuoden ikddn Domanin menetelmdid kdyttden (Sarmavuori 1995). (Sarmavuori 1998, 29.)

5.7.3 Lukuleikkimenetelmi

Sarmavuoren (1998, 41-42) mukaan lukuleikit ovat Linsi-Euroopan maissa kidytossi
ennen kouluikdd. Niiden avulla tarjotaan lapsille mahdollisimman monipuolisia virikkeitd
kirjallisen kulttuurin kasvuun; moni lapsi oppii lukemaan leikkien innoittamana. Sanalaput
motivoivat vertailemaan sanahahmoja ja ottamaan selvidd niistd. Lukemisen arvoitus
ratkeaa lapsen kysellessd ja selvittdessd itse lukemisen ongelmaa. Lukuleikit virittdvit
halun dekoodata eli purkaa koodi osiinsa (kirjaimiin) ja yhdistid ne uudelleen sanaksi.
(Sarmavuori 1998, 41-42))

Lukuleikkimenetelm# perustuu Belgiassa Liegen yliopistossa kehitettyyn
kokosanamenetelmddin, jota on kehitellyt tutkija Arlette Delhaxe. Sarmavuori viittaa
Delhaxeen ym. (1989) ja toteaa, ettd menetelmd on hyvin lapsikeskeinen ja lapsen

kiinnostusta herittdavi: se korostaa lapsen visuaalisen ympériston havainnointia ja sitd
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kautta tapahtuvaa merkityksellisten sanojen oppimista. (Sarmavuori 1998, 42.)

Lukuleikkimenetelméssd on mukana piirteiti Domanin menetelmisti,
ruotsalaisesta LPP-menetelméstd sekéd kanadalaisen Downingin (1973) teoriasta, joka
korostaa lukemisen merkityksen ymmirtdmisti. Kokonaisen sanan hahmottamisesta
edetiddn lyhyisiin lauseisiin - sen jilkeen opetellaan kirjaimia ja ddnteitd. Sanat valitaan
lapsen mielenkiinto siilyttden ja Kkirjoitetaan pahvilapuille riittdvdn suurin kirjaimin.
Sanojen lisdksi tulevat erilaiset kuvat ja piirrokset mukaan varmistamaan sanan
merkitystd. Menetelmdd voidaan kutsua analyyttiseksi. Ensin opetellaan oma nimi,
perheen jdsenten nimet ja lahiympéristoon liittyvit sanat. Toimintavuoden lopussa lapset
voivat kirjoitella tai sanella omia tarinoitaan, kirjoittaa yhdessd kirjeitd esimerkiksi toiseen
péivikotiin tai tehdd jopa oman pienen kirjan. (Sarmavuori 1998, 42.)

Karvosen ja Rikkolan (1993) mukaan lukuleikkimenetelmén keskeisimpid
asioita ovat sanojen visuaalinen hahmottaminen ja vertaileminen, sanojen merkityksen
ymmirtiminen, toisten lasten ja aikuisten kanssa yhdessd etsiminen sekd lukemisen
merkityksen =~ ymmirtiminen. Menetelmidn tavoitteena on  lukemisvalmiuksien
vahvistaminen, kirjalliseen kulttuuriin kasvaminen ja sitd kautta lukemaan oppimisen

mahdollisuuksien tarjoaminen kaikille lapsille. (Karvonen & Rikkola 1993)

5.8 Lukemaanopetusmenetelmien vertailua

Ruotsalaiset  tutkijat Eve Malmquist ja Ake Edfelt ovat pohtineet
lukemaanopetusmenetelmien problematiikkaa. Kirjassaan Peruskoulun lukemisen
opetus (1975, 58) Malmquist péityy siihen, ettd ei voida sanoa, ettd joku tietty metodi
olisi paras ja soveltuvin lukemaanopetukseen. Tutkimusten tulokset ovat olleet
ristiriidassa keskenddn. Malmquist on sitd mieltd, ettd yhdistelmédmetodit voisivat
kenties olla vastaus lukemaanopetuksen ongelmiin — ainakin ne voisivat olla luomassa
suuntaa antavia ldhtokohtia ja siksi niitd tulisi vakavasti analysoida. Jokaisessa
koululuokassa on lasten kehitysvaiheiden hajonta suuri ja siksi lukemaanopetuksessa
tarvitaan monia metodeja. Tdtd puoltaa se, ettd hyvien lukijoiden on todettu kidyttdvin
jo varhain erilaisia tekniikoita erilaisissa tilanteissa, jos heidin pitdd tulkita lukemaansa.

(Malmquist 1975, 58.)
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6. TUTKIMUSONGELMAT

Tédmén tutkimukseni empiirisessd osassa olen halunnut perehtyd erityisesti opettajien
ndkemyksiin ~ ja  kokemuksiin  lukevien  koulutulokkaiden  eriyttdmisesti
lukemaanopetuksessa. Olen halunnut paistd kurkistamaan opettajien ajatuksiin “pintaa
syvemmaltd” ts. olen halunnut saada syvillisti tietoa siitd, mitd he asiasta ajattelevat ja
minkélaisia kokemuksia heilld siitd on. Halusin myos tietdd, kuinka yleistd,
jokapiiviistd eriyttdminen on ja pidstd selvyyteen, millaisia eriyttdimisen muotoja ja
tapoja opettajilla on kiytossddn. Tutkimusongelmani olen muotoillut seuraavanlaisesti:

-Mikd on luokanopettajien késitys eriyttdmisestd?

-Eriyttdvitkd  luokanopettajat lukevia  koulutulokkaitaan  luke-

maanopetuksessaan?

-Miten usein opettajat eriyttdvit?

-Miten  luokanopettajat  eriyttivit lukevia koulutulokkaita lukemaa-

nopetuksessaan?

-Miten luokanopettajat perustelevat eriyttdmistddn tai sité etteivit he eriytd

-Millaisena luokanopettajat kokevat lukevien koulutulokkaiden eriyttdmisen?

-Millaisia resursseja eriyttdmiseen on eri kouluilla ja luokissa?

-Mitkd seikat estévit eriyttdmisen tai hidastavat ja vaikeuttavat sitd?

-Harjoittavatko opettajat yhteistyotd eriyttdmiseen liittyen?

-Millainen on opettajankoulutuksen anti eriyttamiselle?

-Miten kiytossi oleva lukemaanopetusmenetelma vaikuttaa eriyttémiseen?

-Ovatko opettajat kokeneet tarvitsevansa lisdkoulutusta tai —materiaalia

eriyttimiseen?
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7. TUTKIMUKSEN KULKU

Haastattelin tutkimustani varten seitsemidn alkuopettajaa kahdelta eri paikkakunnalta

kevddlla 1999 ja seitsemidnnen keviddlla 2000. Kuusi opettajista oli samalta
paikkakunnalta. Haastattelut etenivét lahinni teemahaastattelutyyliin. Vaikka muotoilinkin
haastatteluteemat ennen haastattelua kokonaisiksi lauseiksi (ks. liite 1), en kéyttdnyt
lauseita  yleensd sellaisenaan, vaan keskustelin opettajien kanssa vapaasti
haastatteluteemojen pohjalta siten, ettd kaikki haastatteluteemat tulivat ldpikidydyksi
kunkin opettajan kanssa. Esitin tarpeen tullen tarkentavia lisdkysymyksid.
seitsemdstd - oli yli 40-vuotiaita. 2 opettajaa oli alle 30-vuotiaita. Opettajan kokemusta
haastateltavilla oli yhdestd vuodesta 22,5 vuoteen, keskimédrin 13,3 vuotta. (Mukana on
tyokokemus sekd yld- ettd ala-asteilla.) Kaksi opettajaa oli vailla luokanopettajan
koulutusta; yksi opettaja oli koulutukseltaan yldasteen opettaja ja yksi opettaja taas oli
saanut Ruotsissa kotikielen opettajan 2-vuotisen koulutuksen ja opiskellut lisiksi
Nelja opettajista toimi 2-3 opettajaisella kyldkoululla yhdysluokan
opettajana ja kolme taas suuremman koulun opettajana (koulun koko yli 400 opp.)
Luokkakoot vaihtelivat 11 oppilaasta 24 oppilaaseen. Kyldkouluissa olivat yhdistettyinid
luokat 0-2.

7.1 Tiedot haastattelemistani opettajista

Olen numeroinut opettajat numeroilla 1-7. Téssé tiarkeimmit tiedot kustakin opettajasta

taulukon muodossa.
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Op.1 Op.2 Op3 Op4 op.5 Op.6 op.7
Tka 44 vuotta 29 vuotta 46 vuotta 44 vuotta 50 vuotta 44 vuotta 24 vuotta
Valmv. ja| 1990 1994 1981 1983 ? 1977 1998
koulutus Ylaast. Luokan- Kotikielen Luokan- Hurﬁ. Luokan- Luokan-
opettaja opettaja op. Ruotsis- | opettaja kand. opeftaja opettaja
(Kaupall sa Lisaksi
aineet) Lisiksi kasv. tiede
1996 kasv. tiet. cl cl
Luokan-
opettaja
Tyoskok./v. 6v ala-ast. n35v 10 v. | n.19v ndv 22,5v 1v
8v yldast. Ruotsissa yldast.,
kotik. op. 11v.
8 V. ala-ast.
Suomessa
Erikois- Teologia Liikunta Alkuop. Matem. (15 | Psykol. Alkuop. Alkuop.
tumis- (15 ov) (15 0v) (15 ov) ov) (15 ov) (15 0v) (15 ov)
aineet erityis-ped. | erit. ped. Ruotsi Musiikki didink. tekstii- Mustikki
(15 0v) (15 0v) (15 ov) (15 ov.) (ch) lityd (15 ov)
Erit. ped. Litkunta historia (15 ov) Liikunta
(15 ov) (15 ov.) (cl) englanti (15 ov)
Aikuis- Kemia kirjal- (15 ov) Kisityo
kasv. (15 ov.) lisuus suulli- (15 ov)
(15 ov) Psykol. (ch nen ilm. Uskonto
(15 0v) atk (150v) (15 0v)
(15 ov) Atk
ympéris- (15 0v)
tonsuoj.
(15 ov)
puhetekn.
(150v.)

Taulukosta selvidd, ettd kaikki opettajat olivat opiskelleet paljon. Erikoistumisaineita

oli suurimmalla osalla nelja tai enemmin, vaikka opettajilla 3 ja 5

varsinaista luokanopettajan pitevyyttd.

el ollutkaan




7.2 Tiedot kouluista ja luokista
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op. 1 op.2 op.3 op. 4 op. 5 op. 6 op.7
Oppilas- n. 60 35 n.40 n.350 n.44 n.350 vajaa
madrd 700
koulussa
Oppilas- 0 lk: 01k 0 lk: 23 0 lk: 16 24
méard 9 2 8 (alunperin 1
omassa 1. Ik 1. 1k: 1. 1k: 24) 1. lk:
luokassa 6 6 8 9

2.1k 2. 1k: 2. lk. 2.1k

2 3 3 8
Lukutai- 1/6= 0/6= 4/8= 8/24= 2/9= 4/16= 8/24=
toisten 17% 0% 50% 33% 22% 25% 33%
koulutu- (2 oppi (+4 tavuja
lokk. lukem. jo lukevaa)
osuus lokak.)
ekaluo-
kassa

Opettajan 2 luokassa ei ollut alkusyksysti lainkaan lukevia oppilaita tai paremminkin —

oppilaat eiviit heti nidyttineet taitoaan opettajalle. Lukutaito ilmeni sitten varsin pian - eli

lokakuun paikkeilla. T#std syystd otin mySs opettaja 2:n haastateltavieni joukkoon.

Yhteensd haastattelemillani opettajilla oli opetettavanaan 93 oppilasta, joista

27 eli 29% osasi lukea kouluun tullessaan (luvussa ei ole mukana opettaja 2:n kahta

oppilasta joiden lukutaito ilmeni vasta lokakuussa).
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8 ”"MITA ENEMMAN ERIYTTAA SITA TYYTYVAISEMPIA OPPILAAT ON” -
OPETTAJIEN NAKEMYKSIA JA KOKEMUKSIA ERIYTTAMISESTA

Opettajien eriyttdimisndkemykset ja kokemukset jakautuivat karkeasti ottaen kahteen
osaan: erittdin myonteisiin/myonteisiin ja varauksellisiin. Suurin osa "haastattelemistani
opettajista suhtautui eriyttimiseen myonteisesti tai erittdin myonteisesti ja piti eriyttdmista
todella tirkeédnd ja merkityksellisend. Hyvin monessa vastauksessa tuli esille nikemys, ettid
eriyttdminen on sité, ettd kukin oppilas saa tasonsa mukaista opetusta - oli sitten kyseessi
heikko tai lahjakas oppilas. Kaikki opettajat olivat kertomansa mukaan eriyttineet
eritasoisia oppilaitaan lukemaanopetuksessa, osa enemmén ja osa vihemman.

Opettajilla 2,4,5,6, ja 7 oli kaikilla positiivinen tai hyvin positiivinen
nidkemys eriyttdmisestd. Opettajien 1:n ja 3:n nikemys taas oli hieman varauksellinen.
Opettaja 1 perusteli varauksellista ndkemystddn niin, ettd lukevaa oppilasta ei voi
valttamittd eriyttdd kovin paljon siksi, ettd hin ei vilttdmattd osaa vield kirjoittaa:

”—-sitd lukevaa oppilasta tdytyy kuitenkin pitdd mukana sen takia, ettd vaikka se osaa lukea,
niin sill ei oo kirjoittamisen valmiudet kuitenkaan olemassa vield.” (Opettaja 1)

Opettaja 1 tarkoitti sitd, ettd kirjoittamisen opettelu ja lukemaan opettelu kulkevat
osittain kési kiddessd — molemmissa taidoissa on tirkedd oppia hahmottamaan tavut.

“--se tulee siind sitten kun se niinku oppii tavuttamaan ja hahmottamaan ne tavut. Niin se
kirjoittamisen opettelukin tulee siind. Sen takia ei hirveen paljon voi eriyttad."

Opettaja 3:n nidkemys eriyttdmisestd oli hyvin lyhyesti ilmaistu: hinen mielestdin
eriyttdminen on yksinkertaisesti sitd, "ettd oppilaat tekee eri asioita.” Opettaja mielestd
eriyttdd voi “osan ajasta”, mutta hdnen mielestddn lukeva oppilas voi olla mukana my0s
ihan kirjainten opettelussa sen vuoksi, ettd on tirke#s, ettd koko ryhmi tekee samaa asiaa
(vrt. 8.1). Opettaja 1:n mielesti sitten, kun ruvetaan tekemién jotakin itsendisempéd tyotd,
lukevalle oppilaalle on tarjottava jotain muuta tekemisté, ettei esimerkiksi lueteta koko
luokkaa lukevan oppilaan istuessa ja huokaillessa paikallaan.

Huolimatta hieman varauksellisesta eriyttimisndkemyksestddn, opettaja
I:n mielestd lukemaanopetusta on eriytettdvad ainakin alkuvaiheessa, kun harjoitellaan
tavausta ja dédnteiden yhdistelyi, ettei lukeva oppilas turhaudu.

"No kylld ainakin alkuvaiheessa ku titd nidin td tavausta ja dénteiden yhdistelyd opettaa, niin kylld
siind vaiheessa tiytyy antaa ylim#iriistd tehtdvii sille, joka osaa lukea.” (Opettaja 1)
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Opettaja 2 korosti sité, ettd ihan joka asiassa edetddn oman tason mukaan eli “toisille
annetaan enemmaén sité tehtdvia ja toisille vihemméin”.
”--jos sanelen jotakin niin méd piddn sanelun niin ettd ne ketkd niinku on hitaampia, heikompia
siind kirjoittamisessa, niin ne kirjoittaa vaikkapa sen ensimmiisen sanan. Ettd pollo huhuilee, niin
ne kirjoittaa vaan sen p6llon, niinku sen eldimen nimen. Ja muut kirjoittaa sen lopun. Ettei sitte tuu

sitd, ettd toiset joutuu oottaan hirveen kauan, etti vieldki tuo tuota samaa pollod kirjottaa. Ja joka
asiassa niinku ndin, ettd jokainen sen oman tason mukaan menee." (Opettaja 2)

Opettaja 2:n toisesta kommentista kdy ilmi, ettd mitd enemmdn hin eriytidd, sitd
tyytyvdisempid oppilaat ovat. Eriyttimittomyys aiheuttaa helposti tydrauhah4irioita:
"No kylld mun mielestd mitd enemmain eriyttdd, sitd tyytyvdisempid oppilaat on, etti monesti
huomaa, ettd tinkin asian ois voinu eriyttdd. Et nikee niinku istuskelee sielld ja sitte tulee sellasia

tyorauhahdiriGitd, ettd kun niill ei oo sitte mitdin tekemistd, kun ne oottelee tai jos ne kokee, ettd
tdd on ny liian helppoo. Kylld niinku mit4 enemmén eriyttid niin sitd parempi.” (Opettaja 2)

Eryttdiminen on opettaja 2:n mukaan vililld melkoista ”jakautumista” yhdistetyssd 0-2

luokassa:

“Ett kun vaan ite jaksas jakautua kokoajan niin moneen kun tuossakin nollakakkosen porukassa
on hyvin eritasoista ku aattelee nollasta kakkosen parhaimpiin niin.” (Opettaja 2)

Opettaja 4:n, 5:n ja 7:n vastauksissa tuli esille yksilollisyysndkokulma - eriytettdessd
otetaan lapsi huomioon sellaisena kuin hin on ja kukin saa kykyjensd ja tasonsa mukaista

opetusta:

"Mun mielestd eriyttaminen on lahinnd sitd, ettd se ottaa sen lapsen huomioon sellaisena kuin se

on eli - eli jokaisen pitdis mennd omassa tasossaan eteenpdin.---Ja sitte taas ndé lukemaan - jotka

lukee - osaa jo lukee nii niitd pitdis viedd my®s siind lukemisessa eteenpiin.” (Opettaja 4)
Opettaja 6 korosti sitd, ettd eriyttdminen kannattaa, mutta sen tdytyy tapahtua lapsen
ehdoilla - kaikki lapset eivit halua silmitikuiksi sen vuoksi, ettd he tekevit “erilaista”.

Opettajalla 7 oli aika vihian kokemuksia eriyttdmisestd, olihan hin ollut

vasta vuoden opettajana, mutta ne kokemukset joita hidnelld oli, olivat positiivisia.
Erityisesti hin oli eriyttdnyt lahjakkaita oppilaita — monesti he olisivat opettaja 7:n mukaan
turhautuneet “tavallisessa oppitunnissa’.

Opettaja 4:n mielesti eriyttdéminen ei ole aina helppoa:

"--se on tietysti hirveen hankalaa. Yrittdd nyt perustella lapselle ettd si teet titd, mi vaadin sulta
titd ja joku ddneen lukeminen, niin ettd kun ne vihin ihmettelee, miks se pitdd lukutehtivd lukee
kotona semmosen lapsen joka osaa jo lukea nii. Sehdn on hirmu tirkeeti sille nimenomaan. Mi
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vaikka - nallekarhulle luet sen iltasadun. Mutta etti si luet sen iltasadun. Tai niinku lukutehtdvin."

8.1 Tarvitaanko eriyttdmistd lukemaanopetuksessa

Opettajien mielipiteet eriyttdmisen tarpeellisuudesta lukemaanopetuksessa jakautuivat
kahtia, kuten edellisessé luvussa tulikin jo esille. Opettajista suurin osa — viisi kappaletta
- suhtautui myOnteisesti tai erittdin myonteisesti eriyttimiseen ja oli sitd mieltd, ettd eri-
tasoisia oppilaita pitdd eriyttdd lukemaanopetuksessa. Sen sijaan opettajien 1 ja 3
suhtautuminen eriyttdmiseen vaikutti varaukselliselta (ks. 8), mutta kumpikaan heistd ei
ollut silti tdysin kielteinen eriyttdmistd kohtaan - olivathan hekin eriytténeet eritasoisia
oppilaita lukemaanopetuksessaan.

Eriyttdmiseen ernttdin myonteisesti suhtautuivat opettajat 2, 4, 5 ja 7.
Opettaja 7:n mielestd eritasoisia oppilaita pitdd ehdottomasti eriyttdd lukemaan

opetuksessa, ettd heiddn motivaationsa oppimiseen sdilyy:

"Ehdottomasti pitdd. Omassa luokassa oli 8 lukevaa oppilasta ja méi eriytin niitd aika paljon, ettid
ne oli aina mukana, ku opeteltiin uutta d4nnettd ja uus kirjain ja. Siind vaiheessa sitt laitoin ne eri
tilaan tyoskentelemidn, ettd ku alettiin opettelemaan tavuja ja liukumista ja timmostd ett se el
kuitenkaan - se ois ollu niistd tosi turhauttavaa.” (Opettaja 7)

Opettaja 7 puhuu lukevista oppilaista lahjakkaina oppilaina (vrt. Ahvenainen ja Karppi

“«

1993, 116) ja korostaa heidén eriyttdmisensd tarkeyttd: “—mun mielestd isompi asia on
nditten lahjakkaitten eriyttdminen, ku tdd heikkojen”.
Opettaja 2:n mielestd ihan joka asiassa on eriytettdvi ja edettidvd oppilaan

omien edellytysten mukaan:

"No pitddhin sitd eriyttdd ihan sen takia ettei turhaudu. Ja tuota niin no milld tavalla niin? Ihan
silld, ettd antaa niinku laksyks eri mittaisia tekstejd luettavaks. Ettd kyllihdn sen nyt sanoo niinku
jarkikin, ettd jos tuota toisilla kaks rivii teettdd tuskaa nii, anna ny sille nopeelle sitte kaks rivid
laksyks. Et kylld se niinku jokaiselle sen oman tason mukaan joka asiassa, niin lukemisessa kuin
kirjoittamisessakin.” (Opettaja 2)

Opettaja 4 kiinnitti huomiota kiinnitti huomiota sithen, ettd peruslukutaidon
saavuttaminen ei riitd — sen jilkeen on kehitettdvi lukutaidon seuraavia osataitoja. Hén oli
syvyyseriyttidmisen (ks. 1.1) kannalla, koska hinen mielestién jokaista on harjaannutettava

yksilollisten valmiuksiensa mukaisesti kohti lukutaidon vaativampia tasoja. (vrt. 3.2.)
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"_-kaikkia pitdd harjaannuttaa siind omassa tasossaan, ettei saa jittdd niitd hyvid lukijoita vaan
niinku, noku no kun ne kerran osaa jo, vaan jotta sitten sitd pitdd ruveta vaatimaan sitd hyvii
ddneen lukemista, eldytyvidd lukemista ja kaikkee muuta, etti se on sitte heijidn, heijin tota
tehtivinsd siind vaiheessa.” (Opettaja 4)

Samaan asiaan Vviittaa my0s opettaja 5:n nidkemys. Hanen mielestiddn lukevilta oppilailta
ei voi vaatia, ettd he istuisivat hiljaa ja kuuntelisivat, kun ei-lukevat opettelevat lukemista

- heiltd on vaadittava enemman:

“_niinku just timd, ettd jos toinen oppilas lukee ymmirtien ja sujuvasti ja ndin ja tuota toinen
tankkaa siind vieressi niin, ei voi vaatia siltd ettd se on siind hiljaa vierelld ja kuuntelee. Eli pitda
antaa semmosta tyotd, ettd hdn tuntee olevansa ja hidn kokkee jotakin kokoajan. Eikd pitdd
paikallaan ja jarruttaa sitd eteenpéin menoa. Eli vahdn kokoajan ruokkia sitd.” (Opettaja )

Eriyttimiseen myonteisesti suhtautuneen opettaja 6:n mielestd oppilas itse vaikuttaa

oppilaan oma-aloitteisuudesta ja aktiivisuudesta:

"No se, ett se ettdi mitd se on ite valmis vastaanottamaan ja milld tavalla olemaan. Ja
luokkatilanteessa hyvin usein kylld pystyy niin semmosen ujommankin muksun siirtdimaian
semmoseen erityistehtdvidin. Eriyttiminen ja eriytys. Niin ettd se pystyy saamaan siité itsellenséd
jotakin ja sitten on poissa jaloista. Sitdkin se on se eriyttdminen ettd 'mitd mii tekisin, mitd méaa
tekisin', Pois jaloista semmoset. Tédytyy saada ne perusasiat kuntoon kaikkien kanssa hoidettua.”
(Opettaja 6)

Opettaja 6 korosti sité, ettd perusasiat on saatava ensin kaikkien kanssa kuntoon ja sitten
tulee vasta eriyttiminen. Hénen eriyttdmisensd oli ldhinnd nopeuseriyttdmistd (ks.1.1),
koska hin puhui, ettd "ensin on yhteiset tehtivii, jotka tehdddn, ne jotka osaa eli ovat
nopeita - niille on lisditehidvi.” MyOs opettaja 5 oli nopeuseriyttimisen kannalla: "--sizte
on tietysti niitd yhteisid toitd, ettd joista ldhdetdiin litkkeelle, tehdiidin ne perustydt ja sitte,
sitte katsotaan ettd, ettd mites nopeesti se tekee--" (Opettaja 5)

Varauksellisesti eriyttimiseen suhtautunut opettaja 1 oli sitd mieltd, ettéd
el ainakaan kovin paljon oo tarpeellista” puhuttaessa eriyttimisestd. Hinen mukaansa
lukevien oppilaiden eriyttdiminen on kylld aiheellista syyspuolella harjoiteltaessa
ensimmdisid #dnteitd ja niiden yhdistimistd. Kevitpuolella eriyttiminen ei ole endi
hinen mukaansa niin vilttimitontd, eikd hdnen mielestdidn opettajalla ole siihen silloin

aikaakaan.

»__ Ettd kylldhdn aina sitten siind vaiheessa sitte kun ne ensimmaiset tulee ja, ensimmaéiset dénteet
ja tavut, ddnteet yhdistellddn niin siind vaiheessa. Mutta sitte kun lihetddn niinku kevatpuolelle,
niin sittehin tulee niin paljon sellaista, jossa toinen voi olla mukana, etti ei oo ehkd aikaakaan silld
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lailla.” (Opettaja 1)

Opettaja 3:n varauksellisuus eriyttdmisti kohtaan oli selkedi, vaikkakin hinen mielestddn

lukevaa oppilasta voi eriyttdd osan ajasta:

"No kylld mid olisin sitd mieltd, ettd ainakin osan ajasta, mutta tota niin, musta tuntuu, ett se ei
niinku ainakaan nyt ndinku ekaluokalla niin, ku siind on niin paljon muitakin asioita opittavana, ett
jos tdd nyt on timmonen oppilas joka osaa hirveen hyvin lukee jo, niin kylld se mun mielests voi
osan aikaa olla ithan mukana, siind ihan, ihan kirjainten opettelussakin.” (Opettaja 3)

Opettaja 3 perustelee omaa mielipidettddn aika erikoisella tavalla. Hin nikee

itsetarkoituksena sen, etti kaikki tekevit samaa tyotd (vrt. 8):

"Ettei se mun mielestd haittaa, ja tota se voi olla koska siind voi olla taas sitte tulee siti, etti me
kaikki tehd4ddn samaa, tulee semmosta, ett ryhmi tekee samaa juttua.” (Opettaja 3)

Joissakin tilanteissa on kuitenkin opettaja 3:n mielestd huomioitava lukeva oppilas:

"Mutta sitte jos tota noi, sitt ku ruvetaan tekemdin jotaki, jotakin enemmén itsendisté sitte, niin
siind vaiheessa kylld mun mielestd voi antaa sille lukevalle oppilaalle jotakin muuta tekemista,
ettei se sitte tarvitse jotakin kun, ettei se nyt esimerkiks lueteta koko luokkaa, niinku koko aika sitd
samaa kohtaa. Sitt se lukeva istuu kisi poskella. Aah huokailee..." (Opettaja 3)

Pohtiessani  opettajien ndkemyksid siitd, tuleeko lukevia oppilaita eriyttdd
lukemaanopetuksessa, minulla herdsi kysymys, milld tavoin opettajien oma ndkemys
lukemisesta ja sen kehitysvaiheista vaikuttaa heididn asenteisiinsa ja toimintatapoihinsa.
Onko niin, ettd erityisesti syvyyseriyttiminen lukemisessa, jota opettaja 4 harjoitti, on
yhteydessd siihen, ettd opettaja nikee lukutaidon kehittymisen elinikdisend

kasvuprosessina?

Suurimmalla osalla opettajista eriyttiminen lukemaanopetuksessa oli jokapdivéisti:
nelji opettajaa (opettajat 2, 4, 5 ja 6) kertoi eriyttdvidnsd jatkuvasti tai péivittdin. Kaksi
opettajaa (opettajat 1 ja 7) kertoi eriyttdvinsd muutaman kerran viikossa. Opettaja 3 ei
osannut sanoa, kuinka usein hin eriyttia.

Opettaja 2 kuvasi eriyttdvinsd “jatkuvasti joka tunnilla” todeten, ettd

muutamille oppilaille tiytyy tehdd melkein oma opetussuunnitelma joka tunniksi.
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Opettaja 5 kertoi eriyttdvinsd “kokoajan just ndille nopeille”. Opettaja 6:llakin
eriyttdminen oli pdivittdisti.
Opettaja 4 kuvasi eriyttdmistddn lukemaanopetuksessa jatkuvaksi, mutta

osin tiedostamattomaksi:

"Kylld mé luulen, etté se on jatkuvaa, ihan kokoajan mi - se varmaan tulee sillai vahingossa, etti
emmé nyt niinku tietoisesti sitd tee...” (Opettaja 4)

Opettaja 1 eriytti “pari kertaa viikossa” ja opettaja 7 kerran tai kaksi kertaa viikossa.
Opettaja 3 ei osannut sanoa kuinka usein hin eriyttad, koska hén eriytti ldhinna ldksyjen

maérdssd antamalla erimittaisia lukuléksyja eritasoisille oppilaille (vrt. luku 8.3).

8.3 Miten opettajat eriyttdvit lukemaanopetuksessaan

Erilaisia tapoja eriyttdd lukemaanopetuksessa oli hyvin paljon. Yleisimmin kéytettiin
varmasti nopeus-, laajuus- ja syvyyseriyttdmistd sekd opetuksen rikastuttamista.. Jonkin
verran kiytettiin myos oppilaiden ryhmittelyd ja opetuksen nopeuttamista.
Opettajat 3, 4 ja 6 ovat kéyttineet lahjakkaita oppilaita apuopettajana
heikommille oppilaille rikastuttaen siten heidén opetustaan (ks. 1.3.1):
"Sen verran, oikeestaan mi oon kattonu sillid tavalla joskus, niinku ettd jos ne menee mielellddn

pareittain menee tietokoneelle, nii ettd siind olis toinen joka osaa hyvin, ja ettd ne sitten toinen
toistaan pystyis silld tavalla, tai se parempi vois auttaa sitd heikompaa sitt siind." (Opettaja 3)

"--kylld myds silld lailla, ettd on heikompi lukija, niin laittaa sen Jukemaan sen paremman kanssa.
Pari semmosta lukemista niin se parempi tietysti kontrolloi, ettd lukiko se oikein. Ettd se on myos
semmosta eriyttimistd, ettd ettd se toinen auttaa niinku toista." (Opettaja 4)

Vaikka opettaja voisi ndhdd apuopettajana toimimisen jo lukevan oppilaan opetuksen
rikastuttajana (vrt. 1.3.1), ndyttad siltd, ettd apuopettajasysteemid on kéytetty vain opettajaa
hyodyttaméian. Apuopettajasysteemi ei siis kdytinnossi ole vilttdmittd oikeudenmukaisin
eriyttamistapa lukevan oppilaan kannalta (vrt. Uusikyld 1996, 136; ks. 1.3.1).

Toisaalta apuopettajana toimiminen voidaan ndhdd sosiaalisten taitojen

kehittdmisen kannalta tirke#ni — jokainen voi olla jossain hyvi ja auttaa heikompiaan.



80

”--Nyt mull on ollu kaks vuosikertaa tdssd aikaisemmin - mi veddn aina 1-2 perdttiin - joissa ei
0o ollu intoa apuopettajille. Mutta tdssd ryhmaissd taas kaikki haluaa olla apuopettajia. Ja se on iha
- se on taas tdtid sosiaalisuutta vield paremmin ettd. Tamd eskariluokka - se on kasvattanu titd
sosiaalisuutta ja aivan mahtavasti. Ett nyt sitten on taas niitd, jotka haluaa auttaa toisia. Ja ne osaa
tosi kitevisti sen. Syksylld piti pikkusen puhutella siitd niin: kun sé autat, si neuvot, mutta
vastausta et sano. Vai haluatko si loppueldmais olla sanomassa hille aina vastaukset?" (Opettaja 6)

Opettajat 2 ja 5 toivat esille tietokoneen merkityksen eritasoisten opp'ilaiden lukemisen
ja kirjoittamisen syvyyseriyttimisessd oivana apuvilineend (ohjelmoitu opetus, ks.

1.2.3). Opettaja 2 kuvaili asiaa néin:

"--ton tietokoneen avulla aika hyvin pystyy eriyttdmiin, ku meilld on tosta aapisesta on niinku 3
eri cd-romppua eri tasoista. Etti sitte joskus méd pédstin ne tekemdén ykkostd ne heikoimmat, luke-
maan taikka kirjoittamaan - ihan kumpaa vaan siini voi tehda, ja sitte taas vililld sitten ne
kolmosta ne vahvemmat. Siin on luetun ymmiértimistd ja sitte ite kirjoittamista ja tavujen
harjoittelemista - kaikkea mahdollista siind on.” (Opettaja 2)

Opettajat 4 ja 5 olivat kéyttineet eriyttdmisessd apuna ryhmittelyd luokan sisdisiin
pien(taso)ryhmiin (vrt. 1.2.1). Opettaja 5 oli soveltanut ryhmittelyd omassa luokassaan

jakamalla oppilaat viiteen eri ryhméén:

"Ja sitd eriyttdmistd on kylld noin isossa porukassa niin, saattaa joskus olla ettd se on, se on siti,
ettd ettd pieni ryhmi tekee yhtd ja toinen toista, ettd kolmas, neljds ja viides ryhmd tekee erid,
tavallaan niinku erityyppistd tystd." (Opettaja S )

Opettaja 5 oli toteuttanut ryhmittelyd joustavammin, pehmedmmailldkin tavalla. Hén
opetti asian vain niille, jotka eivit sitd vield osanneet jakaen luokan siten tavallaan kahteen

ryhméén:

”-- ne jotka ef ymmdrrd, niin ne on siind minun opettajan pdydan tissi ndin lihelld ja ja mind siind

selitdn niille ne asiat, niin se on aivan erilaista se, ettd ne on siind kokoajan minun ldhelld ja mi
selitdn ja vililld otan taululle vain niille muutamalle sitten niitd asioita. Ett se on timm&sti niinku
tilanteesta riippuvaa eriyttimistd. Se on niinku semmosta inspirointia, ettd mé niinku inspiroin
hyvin paljon.” (Opettaja 5)

Vaikka tim# on mielestini hyvd ja kokeilemisen arvoinen tapa eriyttdd, sen
toteuttamisessa on tirkedd huomioida se, etti menetelmd vaatii erityisen paljon
tilanneherkkyytti ja oppilaiden tuntemusta.

Opettaja 4 oli my6s toteuttanut ryhmittelyd oppilaitten tason mukaan:

"--M4 tein mielesténi hirveen hyvén ratkasun tossa alkusyksystd, ettd mé jérjestin - kun meill on
aina ryhmissé pulpetit - niin mé jdrjestin sithen yhteen poytdin kuus, jotka oli kaikista hittaimmin
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oppivia. Sitte kahteen poytddn md pistin neljdn oppilaan ryhmissi, jotka oli jo lukevia ja sitte ne
muut pdydét oli niitd siind keskitasossa, niin mun oli hirveen helppo luokassa, kun luettiin joku
juttu - niin mi alotin ehka siiti nopeimmasta péistd, ettd mi sain ne nopeesti tekeméén jotain ja
sitte ne - saatoin jopa niille hitaammillekin antaa jotain kun, ku eihdn ne jaksa keskittyd sithen
asiaan nii - jotain muuta asiaa silld hetkelld, kun ma luetin sen keskiporukan ja sitten sain keskittyd
ihan rauhassa siithen loppuporukkaan---" (Opettaja 4)

Opettaja 6 sen sijaan ei pitdnyt ajatuksesta, ettd lapset jaettaisiin ryhmiin eriytettiessa:

"Mi4 en oo harrastanu sitd, ettd heti jakaisin lapset: tommonen ryhméd, tommonen ryhmd ja
tommonen ryhmd ja teidn ryhmille ndma ja teille nuo ja teille nuo tehtdvit. Vaan ensin on yhteiset
tehtdvit, jotka tehdddn; no jotka osaa eli ovat nopeita - niille on lisdtehtdva.” (Opettaja 6)

Erilaisia lisdtehtdvid kéytettiinkin hyvin paljon eriyttdmisesséd perustehtivien tekemisen
jilkeen. Monet opettajat antoivat erilaisia oppikirjan ulkopuolisia itsendisid tehtdvid
lukeville oppilaille lisdtehtdviksi (nopeus-, laajuus ja syvyyseriyttdiminen). Opettajat
mainitsivat eriyttimiskeinoinaan ylim#irdiset lisdtehtdvikirjat lukeville oppilaille
(opettajat 1 ja 7), luetun ymmartdmistehtdvit ja lukutehtdvit (opettajat 6 ja 7), erilaiset
kirjat (opettaja 5), pulpettikirjan (opettaja 6), pelit (opettaja 6 ja 7), kirjoittamistehtévét
(opettaja 7) seki erilaiset monisteet (muun muassaopettaja 5).

Opettaja 5 korosti sitd, ettd kaikki tekevit ensin niin kutsutut perustehtévét

(vrt. 8.1) ja nopeille on sitten esimerkiksi lisdtehtdvimonisteita (nopeuseriyttdminen):

"--jos tehddin vihkotoitd, kaikki tekee ne perusvihkoty6t ensin, eli eli mitd siihen niinku jokaisen
kuuluu tehdi. Sitten yks on nopee, silld ei kauaa mee ja se on hyvii siistid jilked ja ndin niin sen
jalkeen niin niin, mulla on aina varastoss - mull on tuolla semmonen nippu, jossa on erillisid
timmésid monisteita, jotka mind sitten annan, ettd teeppd tamd nyt seuraavaksi.”" (Opettaja 5)

Opettaja 6 kuvaili, ettd eriyttdminen voi joskus olla myds jotain “yhteistd asiaa tddlla
luokassa - yhteiseksi hyviksi”. Hén tarkoitti sitd, ettd eriyttdvd lisdtehtivi e1 valttdmatta
aina liity varsinaiseen tunnin aiheeseen.

Opettaja 4 kritisoi luetun ymmaértéimisti harjoittavia monisteita, koska lapset
eivat vilttdmatts jaksa keskittyé niihin. Eriyttdmisen pitiisi olla sen sijaan “tekemistd” (ks.
8.5).

Opettaja 3 eriytti oppilaitaan lshinnd ldksyjen mddrdssd antamalla hitaille

oppilaille lyhempia lukuliksyjd kuin nopeille (laajuuseriyttdminen):

"--kylld mi niille hitaille oon pyrkiny sitte ainaki ehdottamaan, ettd jos ottais vihidn pienemmin,
ettei olis niilld tota noin niin, ehkd yhta pitkat laksyt kotona harjoteltavaks sitte, ku mitéd, mitd on
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niilld, jotka osaa jo lukee hirmu hyvin. Se ois ainakin liksyjen maidrdssi. Ja sitt tota noin niin, ne
jotka nyt osaa jo lukee hyvin, niin ne on ehkd kylld saanu enemmin tehdi sitte jotain itseniisii,
itsendisid tehtdvid sind aikana, kun oon luetuttanu niiti, joilla on vihin hitaammin td4 lukemisen
oppiminen sujunu.” (opettaja 3)

Opettaja 4 puhui aika paljon ulkoalukemisen merkityksestd. Hinen mielestitn se kehittid
hyvin paljon muistia - oppilas "oppii painamaan joitain asioita mieleen, ettd se on
semmosta niinku opiskelutekniikkaa myds samalla”. Opettaja 4:n mielestd ulkoaluke-

misessa tulee eriyttdminen myos huomioitua:

“--ettd sillon tavallaan ne hitaat, ne kuuntelee mitd nopeimmat oppii, toiset oppii nopeasti, hirveen
nopeesti ulkoo jonku asian. Mutt ett kylld mé nden silli hirveen suuren pai-- se on justiin sitd
eriyttdmistd myos yhelld tavalla.” (Opettaja 4)

Opettaja 4:n piti laulamista erittdin hyvina eriyttimiskeinona:

"Siind oppii sanoja ajattelemaan, mit4d ne laulun sanat on. Niitid oppii ulkoa ja siind tulee tavallaan
sitd sisdllon ymmirtamistd ja kaikkee, koska se liittyy sitte taas - on se sitten uskontoa,
ympdristdoppia tai siis luonnontietoa tai muuta nii, niin niin niilld laulun sanoillahan on - niitd aina
silloin pystyy sen ymppédamahin siihen ite aiheeseen.”" (Opettaja 4)

Opettaja 4 kéytti kertoi eriyttdvénsa siten, ettd hin vaatii lahjakkailta oppilailta huomatta-

vasti enemman kuin heikoilta (vrt. syvyyseriyttiminen):

"--mi sitte vaadin huomattavasti enemmain niiltd. Ettd niitd sitte jos ne on hyvid kirjoittajia
didinkielen taidoissa niin, sitten tietysti niitd hyodyntidd kaikennakoisiin kirjoittamisiin--" (Opettaja
4)

Opettaja 4: n mukaan lahjakkaat ja muita edelld olevat lapset eriyttdvdt myds itse itsedidn.

"Ja tuo - totta kai niitd lahjakkaita lapsia tietysti pitdis eriyttad eteenpdin, mutta se - ne on yleensi
niin fiksuja, ettd ne eriyttdd itte kokoajan itteensd. Ne tavallaan hakeutuu - toiset lapset on niin
laiskoja, ettd eihdn ne tee kun vain justiin sen pakollisen..." (Opettaja 4)

Hyvé eriyttdmiskeino on didinkielessd opettaja 4:n mukaan myds se, ettei kidytdkddn

tyokirjoja, vaan niiden sijasta vihkoja (laajuus- ja syvyyseriyttdiminen):

”-- meill on ollu aina ne vihot, nii sehin on erittdin hyvi eriyttiminen, ettd jos sdd sanot, ettd hae
tukisanat sieltd, kirjoita viis tarkeintd asiaa tai piirrd tai mitd milloinkin niistd asioista piti tehd, nii
jokainen lapshan tekee sen oman - oman juttunsa...Eli se laps joka ei pysty, kun justihin ehki ne
vaivoin saamaan sieltd kasaan, niin se tekee justihin sen, mutta joku semmonen lahjakas lapsi, joka
on lahjakas piirtamain, hyvi kirjoittamaan, osaa oikein hyvin ottaa niitd tietoja sieltd, nehdn oli
aivan upeita ne jokku aukeamat--.

"--Ettd se on minusta erittdin hyvi, ja nytkin meilld on luontovihko jo ykkdselld, uskontovihko ja
sitten Satuvakka-vihko. Eli siindhdn pystyy hirveen hyvin niihin jo silld lailla eriyttdimién sitd
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kirjoitusta ainakin, ettd kuka kirjoittaa enemmiin, kuka vihemmin." (Opettaja 4)

Opettajat 4 toi esille myos oppilaiden rakastamat nukketeatteriesitykset:

"Mutt siin on aina, siin on se ongelma, ku on iso luokka, niin ku kaikille pitdi olla sitte yhtd suuri
osuus... ja sitt ne pakkaa hermostuu, ku joku ei lue - tai lukee nii hitaasti. Ett siini sitte siind vuo-
rosanojen kattomisessa, ettd laittaa semmoselle hitaammalle vihd pienemmin tekstin...mutta se
sillai tietysti vaatii opettajalta taas, ettd dkkid jos on vieras teksti niin tulla ettd, minki roolin tistd
nyt kenellekin antaa, kuka tissa lukkee eniten ja kuka vihiten ja, ettd tulee vahin haasteita niinku
kaikille ettd." (opettaja 4)

Yhdysluokkien opettajat 2 ja 5 toivat esille sen, etti eriyttaminen voi ylittid jopa

luokkarajat yhdysluokassa 0-2 (vrt. opetuksen rikastuttaminen 1.3.1):

--Siind kylld menee vahin niinku yli luokkarajojenkin sitte se eriyttiminen, ettd tindiankin kirjoi-
teltiin niin jokainen Kkirjoitteli vdhdn sen oman tason mukaan ettd mitd kukakin. Nollatkin
kirjoitteli, mutta yksittdisia sanoja kuvasta. Ja ne oli jo nollille niinku hyvii teh-- sillalailla, ettd
harvoin nollat ees lukee, mutta ndma jo kirjoittaa. Et siin ei aina katota, ettd ook sdd ykkoselld vai
ook si nollalla vai kakkosella, ett se menee vihidn sen oman tason mukaan.” (Opettaja 2)

Opettaja 5 oli eriyttdnyt jopa niin pitkdlle, ettd oli siirtdnyt ekaluokkalaisen tekemédn

toisen luokan tehtivid didinkielessd(vrt. opetuksen rikastuttaminen 1.3.1):

"--tdmd joka on, se on todella pitkalld tossa lukemisessa niin, mind oon eriyttidny jopa niin paljon,
ettd se yks oppilas on menny tokaluokkalaisten, niitten kanssa tekeméén topun asioita, samoja
asioita ja kirjoittanu jos on jotain kirjoittamista, niin olen eriyttény niin pitkélle." No miten se on
toiminu? "Hyvin toiminu. Ja laittanu ryhmit6ihin ihan, et tokaluokkalaisten kans tekeméén toitd."
(Opettaja 5)

Opettaja 7 eriytti lukevia oppilaita pistimailld heidit tekemddn omia tehtdvidin yhdessi

kouluavustajan kanssa 1-2 kertaa viikossa (vrt. syvyyseriyttiminen):

"No mii oon eriyttdny sitte niitd lahjakkaita oppilaita silli tavalla, ettd ku alkusyksystd opeteltiin
suurin piirtein ettd yks kirjain ja d4nne viikossa, nii ihan sillon ku oli sitd ihan opettelua siind niin,
sillon ne oli sielld omassa tilassa, ettd yks kaks kertaa viikossa oli niinké semmosta eriyttivia
tyoskentelyid ja niilld oli aina mukana kouluavustaja sielld ja yleensd neljén hengen ryhmissé oli ne
oppilaat. Tietenki olihan se toisaalta hankalaa niinku selittad aina kouluavustajalle, ettd miti niitten
kans tulee tehdd ja miten.” (Opettaja 7)

8.4 Opettajien perusteluja eriyttimiselle

Yleisin perustelu eriyttimiselle oli se, ettd oppilaat eivit turhaudu ja heilld sdilyy

motivaatio koulunkdyntiin. Peridti viisi opettajaa (Opettajat 1,2,3, 6 ja 7) toi esille timén
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nikemyksen.

"Kylldhin se nyt on tavallaan siind tilanteessa eriytettidvi, ettei... ettei se oppilas turhaudu siithen
istumiseen.” (Opettaja 1)

"Sen takia, ettei se oppilaé turhaudu ja ettd se oppii. Ensimmdiisend se etti se oppii - oppii sen
oman tason mukaan menemdin. Ei siit oo mitdin hyotyi, ettd se istuu tddlld ja tietdd, ettd oli vihén
- meni vihi niinku riman alta tuo homma ettd.” (Opettaja 2)

"No erityisesti sen takia, ettd siilyis motivaatio niilli lahjakkailla oppilailla.” (Opettaja 7)

Opettajien 5, 6 ja 7 eriyttdmisperusteluissa tuli myos esille turhautumiseen liittyva tyd-

rauhandkokulma.

"--jos ndd nopeet ei saa minkddnlaista huomiota siitd niin, ettd he selviytyvit, jos heitd ei
noteerata, vaan annetaan odottaa aina, ettid se viimeinenkin takkuaja pidsee samaan, niin nehin
herppaa heti.” (Opettaja 6)

”-- el 00 sitte tuu mitddn timmasid hairidtekijoitd, eikd lapset hermostu ja ja kylld sen nikee, ettd
heti, etti jos on ettd 'mitd mi nyt teen', jos el oo mitdsn tekemistd. Laps haluaa sen, ett heill on
jatkuvasti jotain tekemistd. Ei ne jaksa vaan olla. Se on vaikeeta se oleminen.” (Opettaja 5)

"Ettd sillon ku ne (lahjakkaat oppilaat) turhautuu sielli tunnilla, niin se ilmenee hairidna ja sitt se
edistdd my6s - tai estdd niitd muitaki oppimasta, ettd ensisijaisesti sen takia, ettd niilld siilyy
motivaatio ja mielekkyys sithen koulunkéyntiin." (Opettaja 7)

Opettaja 5 kiteyttdd, ettd kun "kaikilla on tekemistd, niin luokka on tyytyvdinen,
onnellinen ja tydskentely sujuu hyvin”.
Kolmen opettajan (opettajat 3, 4 ja 5) vastauksessa korostuu yksil6llisen

oppimisen nidkokulma: jokaisella oppilaalla on oltava heille itselleen sopivia haasteita.

"No etti just, ettd jos niilld sdilyis mielenkiinto sithen koulunkiyntiin, ettd niilld ois jokaisella ois
itelleen jotakin sopivaa haastetta. Ettei menis mielenkiinto ja nii olis jokaisella opittavaa joka
tapauksessa.” (Opettaja 3)

"Eli se, ettd jokainen etenis tavallaan omassa tahdissaan--" (Opettaja 4)

Opettaja 5 toi esille lapsen oikeuden oppia koulussa:

"--md oon lidheltd seurannu ihmisid tai sanotaan timméisid lapsia, jotka kdy koulua ja sanoo, ettd
siellei mitddn opi. M4 tieddn kaikki ne asiat, ei sielld mitéin opi. Emmai jaksa olla sielld. Siell ei
opi mitddn. Niin niin, se on lapsen kannalta ihan viirin. Ne on tullu oppimaan eikd olemaan.
Tietysti se on, koulu on piivihoitopaikkakin - tavallaan, mutta se pitds olla muutakin kuin
piivahoitopaikka - siis niille dlykkiille lapsille. Ja sitte taas se, ettd ei kaikilta voi vaatia samaa."
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(Opettaja 5)

Opettaja 7 huomioi vield sen, ettd eriyttdessidn lahjakkaita oppilaita, hdnelld jad enemmdn

aikaa heikoille oppilaille:

"Toisaalta se mahdollistaa sitte niinké minun ajasta enemmin niille, jotka sita todella tarvii siind
tilanteessa.” (Opettaja 7)

8.5 Eriyttdmiseen liittyvid ongelmia

Opettajat mainitsivat eriyttdémiseen liittyvind vaikeuksina muun muassa sen, ettd se
leettdd tyotd, vaatii suunnittelua ja organisointia sekd vie aikaa. Muina ongelmina
opettajat pitivdt muun muassa lasten erilaisia tarpeita, heidin pitk#jénteisyyden puutettaan
ja vanhempien ennakkoluuloja eriyttdmistd kohtaan. Yhdysluokissa 0-2 oli ongelmana se,
ettd kakkosluokkalaiset saavat liian véihén huomiota. Opetus on myds melko tyOladsta.

Opettajien 1, 2 ja 3 mielestd lukevien oppilaiden eriyttdmisessd ei oikeastaan
ole oppilaiden kannalta ongelmia, mutta opettaja 1:n mielestd ylimidrdisten tehtdvien

neuvominen vie aikaa.

"-- niilld jotka osaa lukee, ei niilld nyt eriyttdminen oo - oikeastaan siini ei oo ongelmia. Paitsi

ettd tottakai se nyt yrittdd neuvoo siihen tehtiviin, et sithen menee aikaa. Mut se osaa sen
kuitenkin sitte tehdd itsendisesti. Sitte kun eriyttid niitd erityisoppilaita - sind joutuu sitten
kokoajan oleen mukana. Se on niinku ainakin niiden kohdalla ongelma.” (Opettaja 1)

Opettaja 2 ja 5 mainitsevat eriyttdmisen ongelmakohdaksi sen, etté se teetrdd tyoti:

"No tietysti se itelle teettdd niinku tyotd. Mutta emmi nyt sitd kattois, ettd oppilaille on siitd
mitddn ongelmia tai mitdén sillai vaikeuksia. Kylld ne aika hyvin siihen sopeutuu, ettd joku tekee
niinku aina eri tehtiviid. Ei ne sitd kysele monta kertaa, ettd miks tuo saa tehd tuommosta, ettd
ma#ki haluaisin. Ku ne tietds, ettei ne ite pysty sitd tekemidn. Kylld ne niinku oppilaatki aika
hyvin sen niinku ymmirtd4 ja jos joku kysyy niin mi oon selittdny sen sitten, ettd minké takia."
(Opettaja 2)

“No kyll on ongelmia siind mielessi, ettd se vaatii - tai emmid tiid ny onko se ongelma se, ett se
vaatii tyotd. Ja se vaatii sen, ettd tiedét, mistd dkkid nappaat sitten, eli ett semmoset hyvit kansiot
on hyvit olemassa, ettd ettd toss on sen tason, toss on sen tason tehtdvii ja timmosid ja." (Opettaja
5)

Opettaja 5 tuo esille my0s sen, ettd eriyttdminen vaatii suunnittelua ja organisointia:
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"--Ja tuota ja ne yleensd vaatii sellaista suunnittelua. Ettd aina ku tunnille meet niin, ettd nopea -
se tekee tin nopeasti ldpi, tdss on lisitehtdvit, se menee vaikka koneelle tai suunnittelee sen, ne
jotka saavat valmiiksi ne péddsee ja padsee mukaan tekemiin jotain muuta. Ja se vaatii semmosta
niinku, enemmain semmost organisointia ja suunnittelua. Ettd ei se oo laiskan ithmisen touhua se
eriyttdminen! Joo. Ei kylld 0o. Kokoajan saa tehi toitd. Sitte ku tunti on loppu, tuntuu siltd ettd
hupsista. Miten se tunti meni." (Opettaja 5)

Suunnittelun ja organisoinnin vaikeuksiin liittyy my0s se, ettd ei ole aina helppoa

rakentaa tunteja niin, ettd ne menisivit "tdydellisen hyvin":

"No onhan se semmonen, ett ethin sitd nyt kuitenkaan, emmi ainakaan osaa aina niitd tunteja
rakentaa silld tavalla, ett se nyt menis tdydellisen hyvin, ettd ett kyll sielld tota noin niin - ei sitd
yksinkertaisesti vaan osaa aina niinku niitd, ettd joskus ne joutuu, joutuu sitte kuuntelemaan ja
odottelemaan ja..." (Opettaja 3)

Suunnittelun vaikeuksina opettaja 3 niki sen, ettd sopivien tehtdvien loytdminen ei aina
ole helppoa. Muiden opettajien mielestd materiaalia oli kullakin koululla riittdmiin.
Opettajien (1, 2, 4, 5, 6 ja 7) mielestd oppilaat suhtautuvat mutkattomasti
eriyttdmiseen. Vanhemmat sen sijaan voivat olla ennakkoluuloisia. Ennakkoluuloja oli
lahinnd heikkojen oppilaiden vanhemmilla ja ne liittyivét paljolti erityisopetukseen ja
tukiopetukseen (ks. 8.7). Samat ennakkoluulot tulivat esille myds opettaja 4:n suorittacssa

luokan sisdistd tasoryhmittelyd omassa luokassaan (vrt. luku 8.3).

”--eikd lapset sitd kokenu mitenkdsn, mutta ykski vanha-vanhempi oli sanonu, ettd ku mulla-
munki lapsi on siind - ei se nyt rupusakkia sanonu, mutta...” (Opettaja 4)

Kaksi opettajista esitti eriyttdmisen ongelmana lasten lyhytjdnteisyyden — ndmi eivit

vilttdmattd jaksa syventyd yliméiréisiin tehtiviin:

"--T44 lapsen visyminen ja pitkdjannitteisyys. Se ei ekaluokan syksylld oo kovin iso. Vaikka ne
osaakin. Mutt ne ei jaksa sitte yksininsd keskittyd johonkin hommaan niinkdén pitkdks aikaa.”
(Opettaja 6)

Edelld mainittuun liittyy my6s opettaja 4:n nakemys siitd, ettd lapset eivit vilttdmatti

jaksa keskittyd erilaisiin luetunymmirtdmismonisteisiin, jota heille syydetdédn niin usein.

Lapsilla pitéisi sen sijaan olla monipuolisempaa tekemisté:

“—siin (monisteissa) on yleensi lukemisen ymmartdminen se juttu, nii se on jollekin - mullakin
on pojat vield hirveen hyviid lukijoita, ei ne jaksa keskittyd semmoseen paperiin. Ett sielld pitas
olla sitte taas tekemistd.” (Opettaja 4)

Opettaja 4 myOs mietti, onko edes ihan oikein syytdd lahjakkaille oppilaille aina vain
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monisteita toisensa jalkeen:

"Ett se on, se on niin monipiippuinen juttu, ettd kylldhdn mi pystyn monistetta monisteen perdin
iskemdén niille, mutta ei se, se ei vilttimittd oo ihan oikein sitte.” (Opettaja 4)

Opettaja 4 toi esille sukupuolisidonnaisen nidkokulman. Hianen mielestddn rauhalliset tytot
jaksavat yleensd paremmin keskitty erilaisiin monisteisiin kuin vilkkaat pojat:

"Ettd semmonen rauhallinen, yleensd tytto niin, kylldhdn se jaksaa niitd monisteita viritelld ja
kirjoitella ja lueskella, mutta semmonen vilikkaampi poika, niin ei se vilttdimittd." (Opettaja 4)

Opettaja 5 mainitsee ongelmakohtana sen, ettd aikaa tahdo riittd4 niille, jotka ovat pitem-
mailld, kun heikot oppilaat vaativat niin paljon opettajan huomiota. Hin myos esitti sen
olevan epdoikeudenmukaista, ettd lahjakkaat joutuvat aina tekemé&én vain itsendisté tyotd

— hekin tarvitsevat opettajan apua.

"-- jos on oikeen tammésid pitkilld olevia, niin niille ei oo niin paljon aikaa sitte, mitd sitte néille
jotka laahaa sielld perdssd. Se on se ongelma. Ja minusta se ei oo oikein. Ei yks ihminen repee
joka paikkaan. Ei se yksinkertaisesti pysty.” (opettaja 5)

My®os opettaja 7 oli sitd mieltd, ettd lahjakkaita oppilaita ei voi aina laittaa vain tekemdidn
itsendistd tydskentelyd - hekin tarvitsevat opettajan huomiota, ohjaamista ja motivointia

tehtdviensi tekemiseen:

"~ kylld neki tarvii semmosta motivointia ja etti niitd pitdid myOds ohjata samalla tavalla ku
muitaki.” (Opettaja 7)

Opettaja 7 kuvasi, kuinka lahjakkaat oppilaat hakevat opettajan huomiota ja aikaa jollain

muulla tavalla, jos he eivit saa sitd “suosiolla”:

”--jokainen niistaki oppilaista nii ois halunnu sitd oman opettajan aikaa, ett se oli semmonen, ettd
ne sitte kerjis sitd huomiota jotenki muuten ja siti ei aluks ehkd itekdidn ymmdrtdny, ettd mitd se
oli--" (Opettaja 7)

Opettaja 7 pitdd eriyttimisessd ongelmallisena sitd, kuka valvoo oppilaita, jos he

tydskentelevdt eriytettiessd eri tilassa:

"No ainaki se, ettd kuka niitten oppilaitten kans on sielld eri tilassa. No meillshin se oli se
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kouluavustaja jouluun asti, mutta sen jilkeen. Niin niin ei ollu muuta mahollisuutta kuin luokan
ovi auki ja nurkkasilmalld kahtoo, ettd miti siella tapahtuu..." (Opettaja 7)

Opettaja 7 kiytti aika paljon kouluavustajaa apuna eriyttdmisessd. Hén sijoitti lukevat
oppilaat 1-2 Kkertaa viikossa ihan eri tilaan kouluavustajan kanssa tekem#in omia
tehtdviddn. Hénen mukaansa ei ollut aina helppoa selittdd kouluavustajalle, mitd
oppilaitten kanssa tehdddn. Opettaja 7 puhui myos siitd, ettd kouluavustajilla el

vilttdmattd ole aina otkeanlaista 1ahestymistapaa oppilaisiin:

"--monesti koki sen, ettd kouluavustajat - kouluavustajilla ei oo niinku oikeanlaista
ldhestymistapaa niihi oppilaisiin, ettd ne oli vdha niinku ulkokohtasia, ettd ne saatto vaan istua
Jjossaki pOydn padssi ja kattoa, ettd ne ei niinku menny sithen tilanteeseen niinku mukaan ja ettd ne
- tai musta tuntu, ettd lapset monesti ajatteli, ettd se vaan niinku istuu tuossa ettd. Ett enempi -
enempi ois saanu niinku olla niinku mukana siini ite toiminnassa ja niinku innostaa niitd lapsia ja,
ettd se el 0o vaan semmonen tarkkaileva silmi sielld." (Opettaja 7)

Monessa kyldkoulussa olivat sekd eskarit ettd 1.-2. luokka yhdistettynd. Opettajan 1

mielestd ongelmana voi yhdysluokissa olla, ettd kakkosluokkalaiset jadviit taka-alalle:

"Kylldhdn se on ihan jos koko pdivdan on koko porukan kanssa, niin kylld kakkosluokkalaiset
eniten siind joutuu silld lailla tausta-alalle ja sitten vaan pitad keksid semmosta tekemistd. Mutta
jos jatkuvasti olis niin ettd ois nollakakkoset, niin kylld md ihmettelen, missi ajassa sitd sitten
ykkosluokan taitoja opittais. Kylld ne on tosiaan niin eritasoisia. Syksylld kun aloitetaan niin yks
on 6-vuotias ja yks on 8-vuotias, niin ei siind milldin opettajan aika riitd." (Opettaja 1)

Opettaja 2 toi esille sen, ettd yhdysluokka 0-2 on tyollistdd opettajaa varsin paljon:

"No jos mulla ny olis pelkistddn ne ykkdset siind - ne 6 oppilasta niin - kyllihdn se niitten kans
onnistuis yksistddn. Mutt sitte kunn siin on ne muutkin paikalla, niin kylld se niinku hirmu tyoldstd
on." (Opettaja 2)

8.6 Eriyttamisen resurssit

Yleisesti ottaen opettajat olivat sitd mieltd, ettd resurssit heidén koulullaan eriyttimiseen

ovat ihan hyvit. Opettaja 5 ilmaisi asian néin:

"Kylld kaikki(resurssit) mun mielestd on kdytdssi, ett ei tissd oo semmosia, ettd vois ldhted niinku
tota - aika pitkillekin saa kylld vieda sitd, niinku huomasit tuolla, ettd mi jopa siirrdn ykkoseltd
kakkosen ryhméiin. Ei se se niinku tota poissulje oikeastaan minkddnlaista. Mutta ehkd sitte on
vaikeempi kakkosta eriyttid toisippdin. Etti, et sit pitdd keksid kylld niin. Tuota ei nyt oikeen nii
voi, ettd vie kolmoselle ja eri opettajalle, et se ei nyt toimi kylld ainakaan vield. Ettd se vaatii sitte
niin jotenki semmoset opettajien viliset liheiset suhteet ja kontaktit siind mielessd, ettd ne luokat
olis niinku hyvin lidhelld toisiaan ja kaikki timmoset, ettd sitd niinku tydskenneltdis tavallaan
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yhdessd." (Opettaja 5)

Kouluavustajat. Jokaisen haastattelemani opettajan koululla oli kaytossd kouluavustajia,

luokka-avustajia sekd henkilokohtaisia avustajia. Opettaja 6 ilmaisi asian niin:

"--sitt meill on ollu luokka-avustajia ja henkilokohtaisia avustajia, ettd mikd médré niilté sitte irtoo
sen oman nimetyn tehtivin ja kotipaikan tai kotiluokan ylitte, niin sitd voi sitten muut hy6dyntii
sen tyodpdivin aikana." (Opettaja 6)

Kouluavustajat olivat vaihtelevia aikoja opettajien tukena: esimerkiksi opettaja 2:lla
kouluavustaja oli kiiytossd yhtend paividna viikossa, opettaja 5:1la 2,5 pdivind viikossa.

Opettaja 5:n mukaan kouluavustaja mahdollistaa oppilaiden ryhmittelyn:

"Mutta sitte mulla on tddlld eriyttdmiseen siind mielessd, ettd ku on tdd kouluavustaja 2,5 pdivii
viikossa, nil nii se mahdollistaa sen eriyttimisen myos hyvin pitkille. Eli eli esimerkiksi tdd
kouluavustaja jid yhden ryhmin kans tekemién t5itd ja ite ottaa jonkun ryhmin, jossa ajattelee,
ettd sen pitdd niinku miettid sitten, ettd missd mind olen paikalla ja missd kouluavustaja on
paikalla. Ettd onko se sitte, sitten niin tuota siind ryhmissd, jolla on vaikeuksia, tai sitten siinid
ryhmissd kouluavustaja, jotka edistyy niinku nopeemmin ja niin ettd. Et se on sitte ihan, ihan
tilannekohtanen. Se on ihan siiti tilanteesta ja aiheesta kiinni ja kaikesta niist4 kiinni." (Opettaja 5)

Opettaja 1:n ja 2:n kouluilla kouluavustaja teki toita pddasiassa esikoululaisten kanssa:

"Mulla on kouluavustaja kdytossd. Padasiassa se kuitenkin tekee toitd eskareitten kanssa. Ettd
siind ei aina ehkd kerked eriyttdmdin silloin kun pitéis. Ei aina huomaa. Ja sitten se on varmaan
oppilaan luonteestakin kiinni, jos se tekee omia entisidkin tehtdvid hitaasti, niin nekin on vield
tekemittd niin. Mutta jos olis oikeen niinku semmonen, joka turhautuis siind ja osais, niin kylla
siind olis varmaan ongelma semmonen, ettd riittddko aika ja miten sen toteuttaa.” (Opettaja 1)

"--mul on kouluavustaja tailld ollu keskiviikkoisin, ettd se on sitte ottanu - se on niinku nollien
takia tdalla ja nollien kans eniten onkin, mutta ettd on siitd ollu apua myds sitte niitten muittenkin
opettamisessa. Se on ottanu siihen tietokoneelle jonkun, jonkun porukan tai ndin ettd.” (Opettaja 2)

Opettaja 7 toi esille sen, ettd avustajien perehdyttdmisessd on melko kova tyo:

"Mun mielestd hyvit, ettd jos ajattelee pientd koulua, ettd ei sielld oo ndin paljon avustajia
kiytettivissd. Ettd just syksylld, ku oli kokoajan se avustaja kidytettavissd, niin sehé oli tosi hyvd
tilanne. Se vaa ois vaatinu iteltd hirveesti aikaa niinku perehyttdd niitd avustajia---" (Opettaja 7)

Opettaja 7 puhui myos siiti, ettd avustajilla ei ole vilttdmittd oikeanlaista ldhestymistapaa

lapsiin (vrt. 8.5).
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Tilar. Pienryhmitilojen puute tuntui olevan ongelma opettajien 2 ja 6 mielesti:

"--Ett4 silldlailla, mutta niin ei oo nditi tiloja ja jos kaikki oppilaat pitd4 olla samassa tilassa, ettet
sd voi laittaa niitd tekemédédn mihkdén muualle. Ja tietysti aina, jos ite joudut oleen ddness, ja joku
tekee hiljasta, niin ainahan ne vihén hdiriintyy. Ettd siin on se, ettd-se on mulla siind niinku on - se
on niinku tuossa mitd ongelmia. Ettd jos niinku pitds saaha ravhallista tyotd tehd, niin sitte jos sd
joudut opettaan tai jakaan tyGtd. Aina levottomampaa, mitd useampaa tyGtd tehddn samassa
tilassa." (Opettaja 2) '

Opettaja 6:n mielestd omaa luokkaakin voidaan kuitenkin jakaa myo6s
pienempiin tiloihin:

"Ettd pienryhmitiloja sais olla enemmén. Mutta kuitenkin taas se tarkoituksenmukaisuus siindki,

ettd ku ne suurimman osan ajasta tyhjind kuitenki, ettd niin sitten me kiytetddn omaa luokkaa.
Tehddin tinne: on yks nurkka ja on toinen nurkka ja sitte on kolmas nurkka ja sitten on loput
paikoillansa ja. Sitten on kidytdvin naulakolla niin penkit - niitd kdytetddn. Ruokala on tossa
kiytivin toisella puolella. Sieltd otetaan lainaan yks poyti silloin, kun siell ei oo ruokailijoita.
Kylld se tdssd hoituu tosi hyvin.” (Opettaja 6)

Tietokoneet. Kaikilla kouluilla oli kéytossid tictokoneita, ja kaikki opettajat kiyttivit niitd
opettamisessa ja eriyttdmisessid apuna. Opettaja 3 koki ongelmana sen, ettd koneet eivit

ole omassa luokassa:

"On, mutta ne ei oo luokassa. Ettd ne on sitte niinkun toisessa tilassa. Ettd se on pikkusen
hankalaa. Ja tota noin sitt tiytyy niinkun, koska méi oon sitte yksin, mun tiytyy seilata sitte kahden
tilan vilissd, ett se on oikeestaan aika epakaytinnollistd. Mutta oon mé kuitenkin - mi oon
kiyttiny tietokoneohjelmia sitte jonku verran. Mutta tota noin niin, emmé oikeestaan tiid, onko se
ollu oikeestaan eriyttamisti sillon.” (Opettaja 3)

Kirjat, materiaalit ja vilineet. Kirjoja, materiaaleja ja vilineitd tuntui kullakin koululla
olevan nittdmiin - milld4n koululla ei kenenk&#én opettajan mukaan ollut niistd pulaa.
Opettaja 5 totesi, ettd materiaalista ei ole pulaa — ennemminkin laiskuus voi joskus iskei,

ettei jaksa:

"Meil on kylld aika just niinku lukemaan oppimiseen ja timmdseen nii, mullaha on tuos iso
varasto noita lukiopettajan tavaroita, tuossa kdytossd. M voin kayttdd niitd niinku mé haluan. Eli
mull on tossa kaapiss kaikki, mé voin ihan kéyttad. Ettd jos md vaan jaksan niihin perehtyd, niin
niin mulla ois - mé voin ihan, ihan tosin. Lukiopettaja kiy sitten vield ja ja hineltd saan materiaa-
lia, jos vaan on innokas pyytimiin, ettd mitd mé nyt teen tissd ja ---organisoi ja kysyy neuvoa,
niin niin mahdollisuuksia minusta 16ytyy aika paljon. Ettd se on kylld ittestd kiinni. Siis mi oon
sitd mieltd, ettd ittestd kiinni. Laiskuus voi joskus iskei, ettei jaksa." (Opettaja 5)

Tukiopetus- ja erityisopetusresurssit. Tukiopetustunteja oli kaikilla kouluilla opettajien

kossa/opettaja tai luokka. Opettaja 1 totesi, ettd tukiopetusta “ei kuitenkaan tuu
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kiiytertyd”. Opettaja 7 piti tdrkednd, ettd kaikki oppilaat pédsevit tutustumaan

tukiopetukseen: -

"--viikossa voi yhen tunnin antaa tukiopetusta ja se on lihinni- niille heikoille, mutta annoin myos
ndille lahjakkaille sillon ihan alussa. Ettd kaikki pddsi tutustumaan, ettd mitd se tukiopetus on ja."
(Opettaja 7)

Erityisopetusta oli opettajien 1, 4 ja 6 koulussa 2h viikossa/luokka. Opettaja 2 ei
kertonut mitiin koulunsa erityisopetustilanteesta. Opettajan 3 kyldkoululla erityisopetta-
ja kévi kerran viikossa, mutta hdn ei maininnut tarkalleen, montako tuntia juuri hinen
luokalleen on varattu erityisopetukseen. Opettaja 5 kertoi, ettd lukiopettaja kdy koululla,
mutta héin ei maininnut, montako tuntia tdmi pitdd koululla kdydessddn. Opettajan 7
koululla oli erityisopetusta kidytossd 1 tunti viikossa. Opettaja 6:n kertoi, ettd heidédn

koulullaan painotetaan erityisopetuksessa alkuopetusluokkia:

"No sitte ku tulee ndd lukihdirigitten tai ongelmien eriyttdminen, meilld on koulussa niin
painotettu alkuopetusluokkia. Ja meilli on kaks tuntia viikossa erityisopettaja kidytossi
alkuopetuksen osalta.”" (Opettaja 6)

8.7 Oppilaiden suhtautuminen eriyttimiseen

Lihes kaikkien opettajien (Opettajat 1,2, 4, 5, 6 ja 7) mielestd, oppilaat suhtautuvat
yleensd positiivisesti eriyttimiseen. Joskus jotain pientd "nurinaa" on kuulunut, mutta
Jos opettaja on selittéinyt syyn eriyttdmiseen, oppilaat ovat sen yleensd ymmirtineet
(vrt.4).

Opettajien mielipiteistd on pédteltivissd, ettd lapset hyviksyvit eriyttdmisen
ja eritasoiset tehtévit, jos heille se perustellaan ja selitetdiin ja/tai jos lapset oppivat alusta
pitden siihen, ettd kukin etenee omassa tasossaan ja kaikille annetaan aina haasteellisia,

oman tasoisiaan tehtdvid (vrt. yksilollinen ops).

"Kylld ne tykkid tehdd tyotd - tasoaan vastaavaa." Ja toiset oppilaat eiviit nurise, jos joku saa
eri tehtdvid? "Ei..Ei ne oo kylld silld lailla.---Kyllahdn nyt jotkut tietenkin aina sanoo vihin
jotakin, mut sit kun ne kuitenkin tajuaa, etti hinellikdin oo vield - ei voi puhua mitidén."” (Opettaja

1y

"No kylld ne joskus kurkkii toisiltaan, ettd miks tuolla on tuommonen ja minki takia mulla ei oo.
Mutta kun sen sitte selittany. Kylld sikin voit sitd kokeilla, ettd mikés siind, mutta tee ees tima
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tehtivd, ettd mikd on sulle annettu ettd. Ei ne, ei ne tuota nii sitd niinku pahana pida sitd
eriyttdmistd, ettid kylld se ihan hyvi, kylld se niinku mydnteisesti. Ja kylld ne sen ihan ymmirtia,
minka takia eriytetiddn.” (Opettaja 2)

Opettaja 4:n miclestd eriyttdminen ei aiheuta kateutta oppilaiden vélille:

"Lapset on kylld niin ihanan rehellisid, ettd ei ne oo kateellisia siitd,jos toisille tekee jotain
muuta.Eli se on - méd muistan aina semmosen yhen toisluokkalaisen tyton, joka tuota - se ei osannu
toisella luokalla vield - ku se tuli mulle toiselle niin, ja se ei osannu kun kauno- eikun no siithen
aikaan tavutettiin (?) - ei ees tekstausta vield, vaan tikkukirjaimilla osas muutaman tavun kirjoittaa
Jja mehin oltiin jo kaunoa mentiin kakkosella pitkisti... Nii yks tytt6 tuli kysymdan multa, ett miksi
opettaja si et vaadi siltd, miksi se saa tehd tommosia. Se niinku jotenki kysy ndin. M vaan katoin
sen piille ja mi sanoin, ettd kylld si varmaan tiedét.Se riitti sille vastaukseksi. Se halus vaan vah-
vistuksen sille, ettd miks mi en - lellinkd ma sitd. Sitd ettd ku sen ei tarviinu kaikkia asioita teha.
Ettd ku mi sanoin, ettd riitti, ettd kylld si tiedét varmaan. Se meni paikalle tyytyviisend." (Opettaja
4)

Opettaja 5:n mielestd lapset oppivat siihen, ettd jokaisella on eritasoisia tehtdvia:

"Hyvin, ne on hyvin innostuneita. Koska se on niinku jokapiiviistd. Et siind ei oo ollu niinku
yhtddn mitiddn niinku. Tuossaki nyt sitte niin, sind teet titd, ja sind titi, ja sind titd niin. Ei ne - ne
niinku oppii sithen." (Opettaja 5)

Opettaja 7:n mielestd kaikki oppilaat kokevat eriyttdmisen positiivisena:

"Positiivisena. Ettd sekd tukiopetuksessa, ettd niilld lahjakkailla, jotka on ollu sielldi omassa
tilassa nii, yleensd ne koki positiivisena, ettd ku mi sanoin, milloin saa ldhtee, nii kylld 16yty
niinku tavarat dkkid esille ja oli se vissiin jonku nidkostd kuitenki - emmad tiia - palkkiota tai
kannustusta tai jotaki semmosta, ettd ne on niinku hyvid jossaki asiassa, nii kylld ne ihan
mielellddn lahti sinne.” (Opettaja 7)

Opettaja 3:n mukaan hitaammat lukijat haluaisivat aina saada saman (luku)ldksyn kuin

nopemmatkin lukijat:

"--kylld ne mielelld4n haluais, ettd ne kaikki tekis kaikki samat. Kyll se vihin semmosta on, ettd
ei ne kauheesti tykkis, etti ett eriarvoiseen asemaan pistetdin.” (Opettaja 3)

Mielestidni opettaja 3:n oma hieman varauksellinen suhtautuminen eriyttdmiseen nikyi
my0s hidnen oppilaittensa mielipiteissd. Mielestidni oppilaat ymmértdvit eriyttimisen
hyvin, jos heille selitetidiin, miksi opettaja antaa eri tasoisia tehtdvid kaikille. Jos opettaja
mieltdd eriyttdmisen siten, ettd siind saatetaan oppilaat eriarvoiseen asemaan, kyseinen
asenne heijastuu helposti myds lapsiin.

Tiedustelin opettajalta 7 sitd, miten ei-lukevat oppilaat suhtautuivat siihen,
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nain;

"No joskus oli vdhin semmosta mieltd, etti ai no miks nuo taas pidisee. Mutt sitt midd oon
kiyttdny sitd tilaa myos kylld muissa aineissa semmosessa mielesss, ettd kaikki on piissy
kokeilemaan myos sitd luokan ulkopuolista tilaa, etti ettd se ei niinku ois vaan niitten lukijoitten
kiytossd ettd. Mun mielestd se on kylld tasottanu sitd tilannetta.” (Opettaja 7)

Opettaja 4:n, 5:n ja 6:n mukaan vanhemmilla on joskus negatiivinen asenne esimerkiksi

tukiopetusta kohtaan ja se heijastuu - ikdva kylld - monesti my6s lapsista.

"Tukiopetusta toiset vieroksuu. M4 en tiedd mistd kummasta se on saanu semmosen maineen, ettd
se on tyhmien junttausta. Onko se nyt tyhmi, ettd on tukiopetuksessa? Mi en tiedd, mistd
kummasta se on ldhteny liikkeelle. Mutta sitte taas tdi erityisopettaja - se on oikein haluttu. Ett siis
se on jdnnd, ett en tiedd, mik4 siind on se pienen eron aiheuttaja. Mutt on se varmaan siti niin, etti
Jjoutuu yksinddn olemaan koululla ja kaverit on menny.”

Erityisopetus sen sijaan voi olla oikein haluttua:

“Mutt sitte ku saa erityiskohtelua erityisopettajan kanssa, niin se on jotain ihan ekstraa.
Huippuhaluttua ja positiivista juttua." (Opettaja 6)

8.8 Kollegat, aapinen ja koulutus eriyttdmisen tukena

Tiéssd luvussa késittelen opettajien vilistd yhteistyotd eriyttdmisessd ja kédytdssd olevan
aapisen antamia eriyttdmiseviitd. Lopuksi pohdin opettajien koulutuksen antamia
valmiuksia eriyttdmiseen ja sitd, onko opettajilla ollut lisdkoulutuksen tai —materiaalin

tarvetta.

8.8.1 Opettajien vilinen yhteisty0 eriyttimisessi

Opettajat eivit olleet juurikaan harrastaneet yhteistyotd eriyttdmisasiassa. Yhteistyo
rajoittui  sithen, ettd suurimmilla kouluilla oli pidetty yhteisid tukiopetus-ja
erityisopetustunteja  kahden luokan oppilaille. Vaikka opettajat eividt olleet
harjoittaneetkaan varsinaista yhteistyotd, he pitivit tirkednd yhteisid keskusteluja ja
ajatuksenvaihtoa eriyttimiseen ja yleensd kasvatukseen liittyvistd ongelmista. Tétd oli
harrastettu ainakin yhdelld koululla.

Kyldkouluilla tydskentelevidt opettajat eivét olleet juurikaan harrastaneet yh-
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teistyotd keskendédn eriyttdmiseen liittyen, mink# voi hyvin ymmértié, koska luokkien 3-

6 ja 1-2 tasoerot ovat melko suuret:

"Korkeintaan niin, ettd joku pdrukka on jossain tilassa ja ne- vuorotellen valvotaan niitd siitd."
(Opettaja 2)
Opettaja 6:n (kokemusta sekd kyldkoululla ettd isolla koululla opettamisesta) mukaan

kylédkoulujen opettajien ja luokkien yhteistyd rajoittui lahinné retkiyhteistyohon.

"Oppiaineen sisiisid ei pysty, koska vilimatkat ovat niin mielettomid. Retkiyhteisty6td tehddén
kylld ja kyldkoulut vierailevat toistensa luona, tekeviit yhteisid retkid ja yhdistdvit matkarahansa.
Ettd jos vilimatka on joku 5 km tai alta 10, niin aivan turha siind on molempien maksaa joku linja-
auto." (Opettaja 6)

Opettaja 6 mainitsi yhteistyon esteeksi sen, ettd opettajilla on myds oma yksityiseldmd ja

monilla lapsia, jotka vievit aikaa:

"Seki on se opettajien vilinen yhteistyd, se on niin hankalaa, ettd jos jollakin on perhe-eldmd
hankalalla mallilla - lapset pienid, sitten jos toinen puoliso on vuorotydssd. Aivan mahdotonta
kuvitellakaan, ettd sd voit téitten jilkeen tehdd mitddn ylimddrdistd kenekddn kanssa.” (opettaja

6)
Opettaja 6:n mukaan opettajien vilinen yhteistyd voi onnistua, jos heiddn perhe-eldménsi
on suunnilleen samassa vaiheessa lasten i4n suhteen. Yhteistydn mahdollistaa mydos se, jos
toinen puoliso pystyy jarjestimain tyonsi niin, ettd hin kerkedd olemaan lasten kanssa.
Isompien koulujen opettajat (4 ja 6) olivat pitineet yhteisid tukiopetustunieja
kahden luokan heikoille oppilaille. Tdma on seki taloudellista ettd jirkevad varsinkin, jos

tukiopetustunteja luokkaa kohden on hyvin vihin.

"--kun sillon (naapuriluokan opettajalla) ollu joku matikan tukiopetus, niin mii oon pyytiny, ettd
otakko munkin oman sinne, koska taas vieras ihminen ku opettaa sen saman asian, se - sillon jo se
tehokkuus, etten mi kiytd niitd omia sanojani kokoajan, vaan siihen tulee joku niinku uus vieras,
niin se laps innostuu ja saattaa oppiakin sen asian iha paljo helpommin ettd... T44 oli nyt ihan
matikassa joskus ja nii seki oli isommilla. Mutta tuota lapset vahin pelkid, jos on niinku ykkos-
kakkosella, ettd... Sinne tulee helposti jidnnittdvampi tilanne vaan ku jos siin on joku toinen
opettaja. Ettd en tiedi sitte...Sitd pitéds tehdd niin paljo sitte ettd..." (Opettaja 4)

Opettaja 6:n miclestd opettajien luonteet vaikuttavat siithen, tuleeko yhteistydstd mitdén.

"On. Mutt se on aina sitte taas siitd kiinni, ettd minkilaiset opettajat sattuu rinnakkain ettd. Ettd
jos on semmoiset opettajat joilla jokaisella on vahva oma kisitys siitd, ettd minkilainen on
koulunkiynti ja mitd hin tekee, niin se on sitte enempi sooloilua." (Opettaja 6)
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My®és erityisopetustunteja on yhdistelty opettaja 6:n koululla:

"Sitte jos kay sillai niin, ettd luokassa on yks tai kaks semmosta jonka kanssa samantasoinen
l6ytyy naapuriluokasta ja sitten on pitempi ero seuraavaan tasanteeseen, niin ndille joskus
pystytdin jarjestimadn silli lailla, ettd ne on sitten -- keritddn nad samantasoset samaan ja niilld on
sitte enemmin: yhdistelldin eri luokkien tunteja. Ettd se on meilld tosi joustavaa. Tarkoituksen-
mukaista ennen kaikkea. Meilld on aina ollu kiyttssd semmonen erityisopettaja, jonka kanssa
pystyy sopimaan.” (Opettaja 6) '

Opettaja 7:n koulussa rinnakkaisluokkien opettajilla on ollut tapana keskustella ja vaihtaa
ajatuksia keskendlin muun muassa eriyttimiseen ja erilaisiin opettamisen ongelmiin
liittyen, mutta varsinaista yhteistyotd he eivit ole tehneet. Opettaja 7 oli saanut

erityisopettajalta paljon vinkkeji ja apua eriyttimiseen.

8.8.2 Kiytossd olevat aapiset ja eriyttiminen

Suurimmalla osalla opettajista (opettajat 1-6) oli haastatteluhetkelld kaytossddn Otavan
aapinen, josta he puhuivat Nupukaiset- nimelld. Opettajalla 7 oli kédytossién Iloinen Aa-
pinen. Otavan aapisen kiyttdjdt antoivat kuitenkin kommenttejaan ja mielipiteitdin
myOs muista aapisista, joita he olivat aiemmin kéyttineet.

Opettajat pitivdat suurimmaksi osaksi kéytdssd olevasta aapisestaan.
Erityisesti Otavan aapista kehuttiin siitd, ettd siind on eritasoisia lukemistehtdvid eri
tasoisille lukijoille ja hyvdd on myos se, ettd lukulidksyt ovat ldydettivissd kaikki

samalta aukeamalta (niitd ei tarvitse etsid eri puolilta kirjaa, kuten Iloisessa aapisessa).

Otavan aapinen. Opettaja 1 kehui Otavan aapista siitd, ettd siind on selkeésti aina se

asia, mitéd opetellaan, samalla sivulla.

"Oon tykdnny toistaiseksi tdstd Otavan aapisesta. Ettd tdssd on nyt selkeesti se asia aina, mitd
opetellaan samalla sivulla. Siindhén on siind Iloinen Aapinen, et se pitdd aina sitten etsia tadltd
se tavuruudukko. Pitdd eri paikasta etsid. Ettd oppilaalla on niinku selkeempi, kun se on tdssi
samalla aukeemalla, mitd mind opettelen--. M oon tykannyt. Sitten tdstd kakkosluokan
lukukirjasta en oo kauheasti tykidnny, mikd tdhdn Littyy. Mull on siind kakkosilla ollu kylla
kaytossd Iloinen lukukirja.” (Opettaja 1)

Otavan aapisessa on hyvit eritasoiset lukutehtdvdt eritasoisille oppilaille opettajien 2 ja

6 mielesti:
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" Siind oli silloin alkusyksystd ne, ne lukutehtidvit semmosia, ettd siind oli eritasosia, ettd siind
oli niinku oikeen, oikeen jo kappaleita ja tarinoita semmosilleki, jotka luki paremmin. Ja sitten
oli, oli tavallaan niinku aina ensimméinen sivu oli semmonen, missi oli vaan niitd tavuja. Ja
sitte jotain kokonaisia lauseita silld toisella sivulla. Ja siind on sitte hyvin liitteitd aina niinku,
mitd pystyy monistamaan oppilaille niin. Sielld on jo syksypuolella luetunymmartimisteksteja
on semmosille lukeville ja sitte taas - vihi niinku jokatasosta tehtdvia sieltd kylla 1oytyy. Etta
kylld se - se ihan siind mieless hyvd aapinen oli." (Opettaja 2)

Opettaja 4 kehui Otavan aapista siitd, ettd siitd 10ytyy paljon lisdtehtdvid. Kieliopillista

juonellisuutta hin ei ole siitd 1oytdnyt:

"Siell o hirveesti sitd lisdtehtdvimateriaalia. Mutta tuota - se mitd mid oon sithen kaivannu niin
- ehkd huonosti lukenu tietysti opettajan oppaan, mutta - mdé en niinku 16ydd semmosta kie-
liopillista juonellisuutta siitd. Eli semmonen - multa puuttuu niinku - mi en oo ehki hahmottanu
ite vaan, ettd mitkd asiat mun ois hirveen tarkasti pitédny ottaa nyt - niinku kieliopillisesti. Sielld
tulee synonyymit, vastakohat, ilmotukset kaikki - kylld ne sielli tulee, mutta ettd méd en 0o niin
selvasti itelle niitd...ja johtuu varmaan siitd, etti mi en oo tarpeeks kattonu sitd opettajan
opasta, ettd kylld se varmahan sielld sanotaan.” (Opettaja 4)

lloinen aapinen. Opettaja 3 kehui ja kaipasikin kovasti lloista aapista, vaikka hinen
kédytossiddn olikin Otavan aapinen. Hinen mielestddn siind oli runsaasti erilaisia

vksilollisia tehtivii:

"Mun mielestid se (Iloinen aapinen) oli jotenkin, jotenkin hirveen kiva ja siind oli niinku
hirveen runsaasti niitd erilaisia tehtdvii, ettd mun mielestd - ja siind oli musta niinku paremmat
mahdollisuudet vield, vield antaa niinku vdhin yksilollisesti sielld tekemistd ja sitte ne ei niin
kovin huomanneet sielld aina kattoa, ettd miti ne toiset tekee. Ett siin oli melkein helpompi
sitte, mun mielestd sitd kdyttdd. Mutt sitt tossa, tdssd Aapisessa niin siind on, siind on se yks
tyokirja on syksylld ja yks on kevéilld.” (Opettaja 3)

Opettaja 7:n kéytossd oli Iloinen aapinen. H#n piti siitd ja totesi sen antavan hyvdt

mahdollisuudet eriyttdmiseen:

"Mull on iloinen aapinen, se joka pienaakkositte-pienaakkosilla opetetaan lukemaan ja ja
minun mielestd se antaa hyvat mahollisuudet eriyttimiseen. Ett siind on just se tehtdvivihko,
josta mainitsin ja sitte se eteneminen on hirvee loogista.” (Opettaja 7)

Muut aapiset. Opettaja 4 oli tykinnyt kovasti erddstd aapisesta, jonka nimed hin ei -
ikavd kylld - muistanut. Aapisessa oli ollut samassa kirjassa seké luontokirja (ympéristo-
ja luonnontiedon oppikirja) ettd didinkielen kirja ja hdn piti siitd, koska hédn integroi

hyvin paljon eri oppisisiltdj4 toisiinsa opetuksessaan:
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"Se ainaki timmdseen mun tyyppiseen opetukseen, missi integroi kaikkia asioita yhteen, niin
se sopi hyvin, kun siin oli luontokirja ja... ja tuo-tuo didinkieli samassa. Eli se niinku vaihteli
aina, ett siin oli didinkielen tekstejd ja sitte oli luontokirjan teksti. Se niinku mentiin sillain
rytmittdin, ett oli vaan niinku yks kirja sitd varten." (Opettaja 4)

Opettaja 5 on opettanut niinkuin hén itse “tykk#4”, oppikirja ei sido eikd kahlitse hénti:

"Mi en oikeen tiedd, ettd voiko niinku--. M4 oon aina tehny vihi niinku mi itte tykkédn. Etten
mi oo menny niinku kirjan mukaan. Mull on niinku aivan oma--. --Sitte ku just n#itd oikeen eri-
tyislahjakkaita, niin niin sitten ne pitdd niinku onkia jotenkin muuten tai tai ottaa jotain - tdysin
tokaluokan kirjat kayttoon. Oon mi sitikin tehny. Esimerkiksi joku on ollu niin pitkélld, ettd
silld ei oo ollu mitddn oppimista enii niinku; osaa kaikki kauniisti tehdé kirjaimet ja kirjoittaa
pitkid tarinoita kauniiilla kasialalla, kaikki jutut tulee ekaluokalla, lukee hyvin, ymmairtis hyvin.
Niin oon mi tehny sitdkin, ettd se lihtee tekeen kaunoa." (Yleensi opettaja 5 on ottanut
kaunokirjoituksen vasta 2. luokalla) (Opettaja 3)

8.8.3 Koulutuksen anti eriyttimiselle

Pdtevit luokanopettajat. Suurin osa opettajista ei kovin paljon muistanut, mitid koulutuk-
sessa oli puhuttu eriyttimisestd, koska koulutuksesta oli jo kulunut kaikilla aika paljon
aikaa. Sen mukaan mitd he muistivat, eriyttimisestd ei oltu kovin paljon koulutuksessa
puhuttu. Joistain erikoistumisopinnoista (psykologia, kisityot, alkuopetuksen didinkieli)
oli ollut paljon hydtyéd eriyttdmisen kannalta. Monet opettajat olivat sitd mieltd, ettd

kdytinnon tyo opettaa parhaiten eriyttimisenkin.

Monikaan opettajista ei opettaja 2:n tapaan kunnolla muistanut, mitd eriyttimisestd oli

puhuttu koulutuksessa, koska koulutuksesta oli jo niin paljon aikaa:

"No kun mi en muista. Mutta tuota niin kylldhin sielld tietysti eriyttimisestd puhuttiin ja oli -
tietysti vihin joka kurssilla tuli aina jotaki, mutta emmai ny muista.” (Opettaja 2)
Opettajat 2,4 ja 5 olivat sitd mieltd, ettd kdytdnnon ja kokemus opettavat eriyttiimisen

parhaiten:

"Kylld tdd niinku ty® opettaa tissd eniten, ettd.. Emmi niinku jotain yksittiisid
eriyttimisvaihtoehtoja, -malleja muista, ettd miten niinku oli. Tédssd sen oppii niinku vékisinki.
Kaikkein eniten hy6ty4 siitd, ettd ku saa kokemusta." (Opettaja 2)

Aidinkielen perusopinnoista sai opettaja 1:n mielesti aika vihin konkreettista apua

eriyttdmiseen alkuopetuksen didinkielessi:
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"Tuosta #idinkielestd niinku silld lailla aika vihédn tuli oikeen niinku konkreettista, miten si
kiytinnossd teet. Ettd ehkd se olis sitte niinku - olisko se tieto sitten saatavissa alkuopetuksen
erikoistumisopintojen kautta. Ettdi mun mielestd aika vdhdn pelkistddn niissd didinkielen
perusopinnoissa. Aika vahdn niinku just alkuopetukseen. Kylldhdn sinne aika paljon evéiti
annettiin kolmos-neloseen ja viitos-kutoseen didinkielen tyoskentelyyn." (Opettaja 1)

Opettaja 6 niki opiskeluajan hyvin teoreettisena ja kaukana kidytdnnostd olevana aikana:

"22 vuotta sitten. Mi koin koko valmistumisajan niin - se oli niin helkkarinmoisen paperista,
kuivaa ja teoreettista. Joku luennoi, onneks sitten oli toisia opettajia, jotka niinku kaytti tosissaan
ryhmitoitikin, ongelmia. Mutt ne oli aina semmosia suljettuja ongelmia, ett siin ei kovin paljo
pédssy niinku ite miettimadn ja tosissaan sdveltdmidn. Mutt siitd on jo aikaa, ettd kylld nyt
varmasti on jo lehtoritkin erilaisia valmistusaikana. Meill oli sellaisia viiskymppisid lehtoreita
sillon, vaikkei ne mitdédn poliseeja (?) olleet, niin se oli kuitenki se asetelma: mind puhun, sin
kuuntelet. Hyvin harva osas keskustella, johdatella opetuskeskustelua taikka aloittaakaan sitd.
Monet hiiriintyi sitte kun kysyttiin, tai et ne - mentaliteetti oli silloin timmd&nen erilainen. Aivan
taysin." (Opettaja 6)

Opettaja 6 kertoi, ettd eriyttdminen termini oli mainittu koulutuksessa, mutta eriyttimisen
keinoja ei oltu tuotu esille. Eniten hy6tyd ja konkreettisia vinkkejd eriyttdimiseen hin oli

kokenut saaneensa kisitydn erikoistumisopinnoista:

”--kisitsilld oli sitten ihan kiytinnossd pakkokin olla eriyttdmistd, koska toiset on motorisesti
taitavampia ku toiset. Eftt sitte ndmi, jotka ei ookaan niin taitavia, ettd milld lailla pystyy
muokkaamaan. Ettd jos pitds neuvoo kaulahuivi, joku voikin neuloo koiralle tai nallelle maton tai
peiton. Ettei siin 0o pakko tulla mitd4n tiyttd pituutta, mutta sama taito pitdis hankkia. Kaikki ei
vaan piise sitte sithen harjaantumisvaiheeseen. Se on ihan sitten pelkkéd takkuamista." (Opettaja
6)

Opettaja 7 muisti eriyttdmisen opiskeluajoiltaan vain “hienona sanana’:

"Jaa-a. Vaikee verrata mihinkdin, mutta ainaki siind vaiheessa ku opiskeli niin se tuntu vihi
semmoselta hienolta sanalta vaan, ettd puhutiin eriyttimisestd ja eheyttimisestd ja kaikista néistd
hienouksista, mutta jos ajattelee harjottelua, niin itse asiassa aika vihdn sitd kiytettiin sitd
eriyttdmisti, ettd oikeestaan vaan alkuopetuksessa ja nimenomaan siellaki siind didinkielessd, ettid
oli eritasosia lukijoita, mutta ei muista etti 0is niinku muussa kiytetty ettd. Teoriatasolla
enimmaikseen sai sité tietoa siind."

Muistatko yhtdéin mi-mitidin niinkae karkeesti ottaen, etti miti - mitd opetettiin

eriyttimisesti?
"Ei taia tulla kylld mitddn erityistd mieleen. Se ettd mitd se tarkottaa ja kelle sitd suunnataan. Ja

ettd lihinnd, etti siitd oli saatu hyvid kokemuksia, ettd kannattaa niin tehdd."
(Opettaja 7)

Epdpditeviit luokanopettajat. Opettaja 3:1la ei ollut varsinaista opettajan koulutusta, mutta
hidn oli Ruotsissa opiskellut 2-vuotisen kotikielen opettajan koulutuksen, joka antoi
valmiuden siirtolaislasten opetukseen ja sitten lisiksi suorittanut esimerkiksi alkuopetuk-

sen approbaturin, kasvatustieteen cum lauden, ruotsin kielen approbaturin, erityispedago-
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gitkan approbaturin seki aikuiskasvatustieteen approbaturin, joten ajattelin, ettd on ihan
mielenkiintoista kuulla my6s, mitd valmiuksia hinen opintonsa olivat antaneet eriyttimi-

seen.

"--ei mulla oo kylld mielikuvaa, ettd olis niinku kauheasti ollu, mutta sehidn voi olla, ettd on
haihtunut - mielesti tietenkin. Mutta ei, ei mun mielesti 0o ollu mitdén niinku hirveesti - painotettu
sitd asiaa." (Opettaja 3)

Opettaja 5:1la ei ollut myoskiéin luokanopettajan virallista pétevyyttd, mutta hinelld oli
aineenopettajan pitevyys ja hyvin paljon erilaisia muitakin opintoja suoritettuna (ks.
tarkemmin 7.1). Opettaja 5 totesi psykologian opintojen antaneen hyvin apua

eriyttimiseen:

"Kyll miéid sanon, ettd niinku tdhdn mun koulutuspohjaan, niin jos ajattelee, ettd psykologia on
antanu hirveen paljon. Vaikka ma en lukenu sitd kun approbaturin, mi sain siitd erinomaiset
tiedot.--Ite lukenu kirjoista. Joo. Kirjoista lukemalla ja kdytdnto ja maalaisjédrki. Kyll mull on ihan
kirjojaki eriyttdmisestd.--mikihin aika se nyt oli, kun siitd ruvettiin puhumaan--. Kylld se kiytinto
on sitten se, joka sitte loppujen lopuks sen niinkun, vaikka kuinka kirjasta luet, niin ei se 0o sama
kun kdytdnnén tilanne.” (Opettaja 5)

8.8.4 Lisikoulutuksen ja materiaalin tarve

Yleisesti ottaen opettajat olivat sitd mieltd, ettd lisdkoulutus- tai materiaali ei koskaan
ole pahasta, mutta kukaan ei maininnut juuri nyt akuutisti tarvitsevansa eriyttimiseen

liittyvéd lisdkoulutusta tai -materiaalia.

"Kyllghin aina sitd kaipaa kaikenlaisia erilaisia tehtivii, ja tuota niin ndin, mutta lisdkoulutusta
eriyttamiseen? No sitid alkuopetusta mi haluaisin ite kylld jatkaa vield, ettd ehkd se tulis sieltd
niinku vield - tulis vield tarkemmin siitd alkuopetuksen eriyttimisestd, mutta tuota materiaalia
tarvii aina. Ettei tarvi ite keksid ja kehitelld, ettd mitenkds tdtd ny eriyttds. Mutta kylld sitd
niinku onki ihan, ettei siitd niinku pulaa oo. Ettd kylld sitd ny tietysti aina erilaisia tehtdvid."
(Opettaja 2)

Opettaja 6:n mielestd eriyttdmiseen liittyen voisi jirjestdd jonkinlaista koulutusta
jossain vaiheessa sen vuoksi, ettd aina on luokassa ollut erityisoppilaita:
"Mun mielestd jonkinlaista koulutusta kannattais jirjestdd jossakin vaiheessa. Erityisesti niin

opettajanvalmistuksessa ja -koulutuksessa. Ett sillai. Kun ajattelee sitd niin, ettd yhteen
luokkaan voi tulla niinku - tdd on mulla eka vuosi semmonen, ei 0o tarvetta siirtdd ketdin
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EMU:un tai EHA:an. T44 on jotenki niin lokosa luokka ollu. Mull on aina ollu joku semmonen,
joka ois tarvinnu sitte huomattavasti enemmain, ku mitd pystyy antamaan. Ettd jos sille yhdelle
antaa, niin sitte muut kirsii. Ja ooppa siind sitte ristiriitatilanteessa. Niin siind mielessd, miten
ratkaista timmostd ristiriitatilannetta, just timmoseen ois - ja sillon kannattais olla jotain
tydnohjaustyyppistd. Ja ihan sekin niin, ettd valmistuneet opettajat tietdis, mitd tarkoittaa
tyonohjaus. Mi kerkesin oleen tSissidkin jo kymmenen vuotta, ennenkuin kuulin koko sanan. Ja
vieldkddn ei oo oikeen niinku selvid, selvdd kisitystd mulla siitd niin, ettd tarkoittaako
tyonohjauksen antaja silld tytnohjauksella sitd, mitd mi oon vailla." (Opettaja 6)

8.9 Lukemaanopetusmenetelmén vaikutus eriyttimiseen

Suurin osa haastattelemistani opettajista (opettajat 1, 2, 3, 4,5 ja 6) kertoi opettavansa
enimmikseen KATS-menetelmilli oppilaitaan lukemaan. Opettajat 1, 4 ja 5 kertoivat,
ettd jos heiddn oppilaansa on oppinut jollain muulla menetelmélld, kuten Lpp:1la tai
tavaamalla lukemisen alkeita, eivit he sitd yleensd muuta, ettei lapsi menisi turhaan
sekasin. Opettaja 7 kidytti lukemaanopetusmenetelminéin 1dhinnd sekamenetelmad, eli
LPP:td ja KATS:i4.

Kolme opettajaa oli sitd mieltd, ettei lukemaanopetusmenetelmé vaikuta
varsinaisesti eriyttimiseen (opettaja 2, 4, 6), opettaja 3 ei osannut sanoa kysymykseen
jotenkin eriyttdmiseen. Opettaja 7 oli sitd mieltd, ettd hdnen menetelminsé - yhdistetty
Lpp ja Kits - sopii hyvin eriyttimiseen: Ipp:ssd tarkastellaan suurempia
kokonaisuuksia, kuten lauseita ja Kits:issd taas mennddn enemmin yksityiskohtien
tasolle. Aloitettaecssa lukeminen Lpp-menetelmilld, kaikki voivat olla mukana, mutta
kun siirrytddn kits:in tasolle, eli tarkastelemaan yksityiskohtia, lukevat oppilaat voivat

ldhted vaikkapa eri tilaan tekemédn omia tehtdvidin.

"No moon kiyttiny sitd sekamenetelmdd - LPP:ti ja KATS:i4, ett jonku verran aluks ta-
tarkasteltiin niinku lauseita ja niisti mentii sitte pienempii osiin ja mutta i-ihan se itse
opettaminen tapahtu kylld sitt ihan kirjain-ddnne-tavu-sanamenetelmalld ettd. Ett siind mielessid
se oli hyvi, ettd jos aluksi aina tarkasteltiin semmosia isompia kokonaisuuksia nii, sinn-sillon
oli mukana kaikki. Sitt ku mentiin tihin pienempéin tarkasteluun niin, sitt siin oli hirveen hyvd
eriyttid niitd lahjakkaita just eri tilaan tyoskenteleen.” (Opettaja 7)
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9 TUTKIMUSMENETELMA

Oma tutkimukseni on tutkimusmenetelméltdén laadullinen tapaustutkimus. Siind on
myds hyvin paljon fenomenografisen tutkimuksen piirteitd, koska on tutkittu
nimenomaan opettajien kdsityksid eriyttimisestd. Tutkimukseni on kuvailevaa
tutkimusta: en pyri yleistim#dn tuloksia, vaan ensisijaisesti ymmaértdmadn tutkittavia
ilmioitd. Syrjdldn (1994, 11) mukaan kvalitatiivinen tapaustutkimus on kuvailevaa
tutkimusta, toisaalta siind voidaan pyrkid 16ytimédn ilmidille myos selityksii.

Fenomenografian nimi muodostuu sanoista “ilmi6” ja “kuvata”.
Fenomenografiassa tutkitaan, miten ympérdivd maailma ilmenee ja rakentuu ihmisen
tietoisuudessa. Eri ihmisilld voi olla samasta ilmidstd hyvin erilaisia kisityksid, joiden
erilaisuus riippuu erityisesti ihmisten kokemustaustasta. Fenomenografian erottaa
muusta kisitystutkimuksesta sen kiinnostus kdsitysten sisdllollisistd eroista. (Ahonen
1994, 114-115.) Téassé tutkimuksessa olen tutkinut juuri opettajien eriyttimiskésitysten
sisdllollisid eroja.

Ahonen viittaa Martoniin (1988 ja 1993) sekid Uljensiin (1992) ja toteaa,
ettd fenomenografien ldhtokohdilla on yhteyksid fenomenologiseen filosofiaan, jossa
huomio kohdistuu ihmisen eldmysmaailmaan eli maailmaan sellaisena kuin ihminen sen
kokee. (Ahonen 1994, 116-118.) T4sséd olen pyrkinyt tutkimaan opettajien nikemyksié
ja kokemuksia eriyttimisestd juuri sellaisena kuin he asian kokevat.

Ahonen viittaa edelleen Uljensiin (1992) ja toteaa, ettd kdsitys on
kokemuksen ja ajattelun avulla muodostettu kuva jostain ilmiostd, ja sille on ominaista
dynaamisuus. Kisitykset ovat siis tietorakenteita, jotka kehittyvit ja muuttuvat kokoajan
didaktisesti ndhtyni. Niiden kehitystd edistdd vuorovaikutus. (Ahonen 1994, 117-118.)
Tdstd johtuu, ettd jos joku toinen henkild tekisi vastaavan tutkimuksen kdyttden
aineistona samoja opettajia kuin mind ja tekisi heille tdsmilleen samanlaiset
kysymykset, hin ei valttimattd saisi tutkimuksestaan sellaista lopputulosta kuin miné.
Opettajien kisitykset lukevien koulutulokkaiden eriyttimisestd lukemaanopetuksessa
olisivat voineet muuttua kokemuksen myota.

En ole pyrkinyt tdssd tutkimuksessa selittdmidn kausaalisesti opettajien
mielipiteitd ja kdsityksid. Ahosen mukaan fenomenografiassa ei pyritdkddn kausaaliseen
selittdimiseen: ihmisen ajattelun ajatellaan olevan liian kokonaisvaltaista siihen.

Ensisijaisesti pyritddn ymmadrtdmddn. (Ahonen 1994, 122-126.) Eskolan ja Suorannan
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(1996, 34) mukaan laadullisen tutkimuksen tarkoituksena ei ole yleensdkddn esittdi
lopullisia totuuksia, selittdd tai etsid yleistyksid, vaan ensisijaisesti yrittdd ymmdirtéiii
tutkittavia ilmigit4.

Tapaustutkimusta voidaan tehdi hyvin monella tavalla ja siksi sen
mddrittely on vaikeaa. Tapaustutkimuksen kisitteen lisdksi  puhutaan myos
idiografisesta, konstruktiivisesta, etnografisesta, fenomenologisesta, hermeneuttisesta tai
tulkinnallisesta tutkimuksesta, evaluaatio- tai toimintatutkimuksesta (Syrjdldi &
Numminen 1988, 6).

Syrjdldn ja Nummisen mukaan tapaustutkimus soveltuu erityisen hyvin
opetusta ja kasvatusta koskevien ongelmien ratkaisuun. Tapaustutkimukselle on
ominaista  yksilollistdminen,  kokonaisvaltaisuus, —monitieteisyys, Iluonnollisuus,
vuorovaikutus, mukautuvaisuus sekd arvosidonnaisuus. (Syrjild ja Numminen 1988, 8.)

Tapaustutkimus kohdistuu tavallisesti tietyssi tilanteessa olevaan yksildon,
ryhméién, instituutioon tai laajempaan yhteisoon. Tarkastelukohteena ovat tilldin
tilanteeseen osallistuvien ihmisten nikemykset tietyistd teoista, toiminnoista tai
ilmidistd ja niiden vilitdon merkitys osallistujille. Tapaustutkimuksen avulla voidaan
ldhestyd muutoin vaikeasti tutkittavia ilmidité, kuten koulun erilaisia sosiaalisia suhteita
sckd pedagogista arkikokemusta. (Syrjdld ja Numminen 1988.) Tassd tutkimuksessa on
tutkittu nimenomaan pedagogista arkikokemusta.

Sulkusen ja Kekildisen (1992, 11) mukaan kaikki laadulliset tutkimukset
ovat tavallaan tapaustutkimuksia, koska niiden pohjalta ei ole tarkoitus tehdi
empiirisesti yleistettdvid péitelmid. Analysoitava aineisto muodostaa siis tavallaan
kokonaisuuden, tapauksen. (Sulkunen & Kekildinen 1992, 11.) Tutkimusta, jonka
ldahtokohtana ei ole sosiaalinen teoria eikd evaluaatio, vaan kasvatustoiminnan
ymmirtdminen ja ajattelun avartaminen sekd keskustelun herdttdminen, kutsutaan
kasvatustieteelliseksi tapaustutkimukseksi (Syrjald & Numminen 1988, 23).

Tdmin tutkimuksen tekeminen on ollut itselleni prosessi, jossa kisitykseni
tutkittavasta ilmiostd on kehittynyt ja muuttunut kokoajan sitd mukaan, kun tutkimus on
edennyt. Lincolnin ja Gubankin (1985, 192-195) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen
tulisi olla prosessi, jossa tutkijan ymmaérrys ja tietoisuus tarkasteltavasta ilmiOstd ja
sithen vaikuttavista tekijoistd kasvaa tutkimuksen edetessd. Eskola ja Suoranta (1996,
11) ovat samaa mieltd kuvatessaan kvalitatiivista tutkimusta on dynaamisena

prosessina, joka eldd koko ajan.
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Tutkimukseni ongelmakenttdi on eldnyt kokoajan tutkimusprosessin
edetessd. Lihdin liikkeelle tietyisti ongelmista, mutta matkan varrella olen ottanut
mukaan ainakin yhden lisdongelman (Ovatko opettajat kokeneet tarvitsevansa
lisakoulutusta tai materiaalia eriyttimiseen). Toisaalta olen myds poistanut yhden
alkuperdisen ongelman (Onko opettajien mielestd lukevien oppilaiden médrdssi
tapahtunut vuosien varrella muutoksia), koska ongelmaa ei pystynytkidén tutkimaan tilld
menetelmélld  eikd ndin  pienelld aineistolla. Syrjidlan (1988, 16) mukaan
tapaustutkimuksen ongelmanasettelu tapahtuu vihitellen tutkimuksen edetessi.
Tutkimusongelmia pohditaan ja muotoillaan normaaliin tapaan myds etukiteen, mutta
ongelmat tidsmentyvédt kentdlld tutkijan havaintojen ja teoretisoinnin pohjalta.
Léahestymistapa on siis yhtd aikaa induktiivinen ja deduktiivinen. (Syrjdlda 1988, 16.)
Niin on téssédkin tutkimuksessa ollut.

Haastattelu on fenomenografisen tutkimuksen yleisin aineiston
hankintamenetelmd. Siind toteutuu fenomenografian tiedonkésitykseen kuuluva
intersubjektiivisuus. Tdlld tarkoitetaan sitd, ettd kun haemme tietoa toisen ihmisen
ajattelusta, mukana on kokoajan myds oma tietoisuutemme, jonka rakenteet heijastuvat
sithen, miten tutkimme toisen henkilén ilmaisua. (Ahonen 1994, 136.) Tassdkin
tutkimuksessa olen tutkijana itse ollut subjektiivisine mielipiteineni ja ndkemyksineni
mukana erityisesti haastattelutilanteissa ja aineiston analyysivaiheessa. Jokainen tutkija
saattaa nostaa aineistosta hieman eri asioita esille ja toisaalta jokainen haastattelutilanne
muodostuu hyvin erilaiseksi riippuen siitd, kuka on haastattelijana. Néin joku toinen
tutkija voisi saada hyvin erilaiset tulokset, jos hin toteuttaisi tdimén saman tutkimuksen
kédyttden aineistona samoja henkititd. Subjektiivisuus on laadullisen tutkimuksen
voimavara, mutta samalla myds heikkous.

Ahosen (1994, 137) mukaan fenomenografia edellyttdd syvihaastattelua eli
kysymysten ja vastausten spiraalimaista tyontymistd kulloisenkin teeman dfri-ja
syvyysalueille. Téhdn olen pyrkinyt esittimélld opettajille tarkentavia lisdkysymyksid,
jos en aluksi — ensimmaisen kysymyksen myotd — padssyt kisiksi tarpeeksi syvillisiin
kokemuksiin ja tietoihin.

Ahosen mukaan haastattelun on fenomenografisessa tutkimuksessa oltava
avoin tai puolistrukturoitu. Puolistrukturoitua haastattelua voidaan kutsua myos
teemahaastatteluksi, silla siind haastattelija ldhtee liikkeelle ennalta paittdmistdén

teemoista, mutta ei kiytd valmista kysymyssarjaa varsinaisessa haastattelussa.
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Avoimessa ja puolistrukturoidussa haastattelussa tutkija voi itse muotoilla kysymykset
haluamallaan tavalla, kunhan hén vain kiy ldpi kaikki etukidteen miettiménsd teemat
haastattelun kuluessa. (Ahonen 1994, 138.) Niin olen téssikin tutkimuksessa tehnyt.

Hirsjirvi ja Hurme toteavat, ettdi menetelmini haastattelu perustuu
kielelliseen vuorovaikutukseen. Keskustelutyylisessd haastattelussa vuorovaikutus
korostuu ja tutkija voi lahestyd inhimillisen kéyttdytymisen ehké vaikeimmin tutkittavia
ilmioita: tietoisuutta, aikomuksia ja eldmyksid. (Hirsjarvi & Hurme 1979, 7.)
Haastattelu tarjoaa myds mahdollisuuden kurkistaa toisen henkilon ajatuksiin, arvoihin,
asenteisiin ja uskomuksiin (Cohen & Manion 1994, 272) Koin, ettd opettajat kertoivat
minulle eriyttdmiseen liittyvid kokemuksiaan varsin avoimesti, mikéd oli tutkimukseni
kannalta oleellisen tirke#d.

Teemahaastattelu on  menetelmd, joka sallii tutkimuksen kohteeksi
valittujen  henkiléiden  mahdollisimman luontevan ja  vapaan reagoinnin.
Keskustelunomainen tietojenkeruumenetelmid saa tutkittavat helposti  suopeiksi
tutkimukselle. On myds huomattava, ettd vapaamuotoiset, syvilliset keskustelut
paljastavat asioita, joita tuskin voitaisiin saada selville muilla keinoin. Teemahaastattelu
on menetelmi, joka oikein toteutettuna ottaa huomioon ihmisen sekd ajattelevana etti
toimivana olentona. (Hirsjarvi & Hurme 1979, 8.) Olen siti mieltd, ettd en olisi
esimerkiksi kvantitatiivisella menetelmélld saanut niin paljon syvillistd tietoa opettajien
arkikokemuksesta eriyttimisessd. Siksi koen, ettd kidyttdmidni menetelméd sopi
asettamieni tutkimusongelmieni selvittimiseen.

En pittinyt etukiteen, kuinka monta opettajaa haastattelen. Ajattelin
kuitenkin, ettd haastattelen hieman useampaa kuin seitsemié opettajaa. Mietin, ettd joku
10-20 opettajaa olisi hyvd midrd. Huomasin kuitenkin, ettd jo seitsemdstéd opettajasta ai-
neistoa tuli ylléttéivén paljon ja se alkoi toistaa itseddn. Kuin aineisto rupeaa laadullisen
tutkimuksen yhteydessi toistamaan itsedén, puhutaan kyllddntymisté eli saturaatiosta.
reettisen peruskuvion, miké tutkimuskohteesta ylipaétéin voidaan saada (Eskola & Suo-
ranta 1996, 35). Niinpi sitten en en#i jatkanutkaan haastattelujen tekemistd, ajattelin,

ei ollut oleellinen.
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10 TUTKIMUKSEN USKOTTAVUUS

Kvalitatiiviseen aineistoon perustuvan tapaustutkimuksen luotettavuutta on pyritty
madrittelemddn kvantitatiiviseen tutkimukseen kehitettyjen reliabiliteetin ja validiteetin
kdsitteiden avulla tai muuntaen niitd ensin tapaustutkimukseen soveltuviksi (Ks.
esimerkiksi Walker 1980, Patton 1980, 326-339). Guba ja Lincoln (1981, 103-126)
puhuvat  kvalitatiivisen  tutkimuksen  yhteydessd  mieluummin  tutkimuksen
uskottavuuden osoittamisesta ja toistamismahdollisuuksista. Syrjdlan (1988, 135)
mukaan aivan viime aikoina on ryhdytty kehitteleméin tapaustutkimuksen taustalla
olevan paradigman sisdisten kriteerien pohjalta omia tieteellisyyden kriteereitd.
Talldisend kriteerind voidaan pitdd esimerkiksi rehellisyyttd, jolla tarkoitetaan siti,
miten tutkija etenee voidakseen antaa moniulotteisesta todellisuudesta rehellisen ja
puolueettoman kuvan; onko kaikilla konstruktioilla, joita tilanteesta voidaan muodostaa,
samat mahdollisuudet sisdltyd tuloksiin (Guba & Lincoln 1987). Témin vuoksi olen
pyrkinyt kuvaamaan tutkimusprosessini tarkasti ja rehellisesti ja antanut opettajien
"ddnen" kuulua tédssd tutkimuksessa mahdollisimman paljon. Erityisesti olen tuonut
esille niin kutsuttuja negatiivisia tapauksia — opettajia, joiden Kkisitys eroaa
huomattavasti muiden opettajien mielipiteesta.

Tutkimuksen validiteetilla tarkoitetaan yleensd tieteellisten 16ydosten
tarkkuutta eli kdytdnnossid sitd, missd mddrin tutkimuksessa tehdyt johtop#itokset
vastaavat todellisuutta, josta ne on saatu. Usein erotellaan kisitteet sisdinen ja ulkoinen
validiteetti. Goetz ja LeCompte (1984) maidrittelevit kisitteet seuraavanalaisesti: Vali-
diteetilla tarkoitetaan sitd, miten hyvin tutkimuksessa tehdyt johtopaitokset vastaavat
todellisuutta, josta ne on johdettu. Sisdisen validiteetin arvioinnissa tarkastellaan vuo-
rostaan sitd, havainnoiko tutkija todella sitd, mit4 ajatteli havainnoivansa ja mittaavansa.
Ulkoisen validiteetin méirittelyssd on arvioinnin kohteena se, missd mddrin tutkijan
muodostamat oletukset ja johtopéditokset voidaan siirtdd toiseen tilanteeseen tai toisia
ryhmi4 koskevaksi. Kvantitatiivisessa tutkimuksessa puhutaan tdssd yhteydessd myds
yleistettavyydestd. (Goetz ja Lecompte 1984, 221.) Guba ja Lincoln (1981, 103)
kéyttivit sisdisestd validiteetista mieluummin kisitettd tutkimuksen uskottavuus.

Laadullisessa tutkimuksessa [uotettavuuden miirittely ei ole samanlaista
kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Eroavaisuudet miirittelyssd johtuvat taustalla

vaikuttavien todellisuuskdsitysten ja tieteenfilosofisten ajatusten eroista. Lisdksi laadul-
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lisen tutkimuksen menetelmit poikkeavat kvantitatiivisen tutkimuksen menetelmistd
siten, ettd tutkimuksen luotettavuutta on tarkasteltava erilaisista ldhttkohdista.
Laadullisen tutkimuksen sisdinen validiteetti paranee, jos tutkija pystyy mahdol-
lisimman hyvin perustelemaan tutkimuksen kohteina olevien "todellisuuksien"
uudelleen muodostamisen eli rekonstruktioiden ja alkuperdisten konstruktioiden
vastaavuuden. (Lincoln & Guba 1985, 296.)

Tutkimuksen ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan yleensd yleistettavyytta
ja tulosten kéyttokelpoisuuden arviointia. Esimerkiksi evaluaatiotutkimuksessa
yleistettdvyys nihdddn kiyttokelpoisuutena vastaanottajan kannalta eikd tilastollisena
todennikoisyytend. (Syrjald 1987, 142.) Uskoisin, ettd timén tutkimuksen tulokset
voivat antaa arvokasta kvalitatiivista tietoa tétd lukeville, samojen eriyttdmisongelmien
kanssa painiville opettajille. Opettaja voivat myos saada sijaiskokemuksia tutustuessaan
haastattelemieni opettajien ndkemyksiin ja kokemuksiin eriyttdmisesta.

Tutkimuksen reliabiliteetti eli toistettavuus ja johdonmukaisuus tai siséi-
nen yhtendisyys on ongelma kvalitatiivisessa tutkimuksessa, kun taas validiteetti on
hyvin osoitettavissa. Ulkoisella reliabiliteetilla tarkoitetaan sitd, miten samanlaisiin tu-
loksiin tutkimuskohteessa toinen tutkija voi paistd kiyttden samoja metodeja. Jotta tut-
kimuksen ulkoinen reliabiliteetti toteutuisi, tutkijan on raportoitava tutkimusprosessi eri
vaiheineen mahdollisimman tarkasti siten, ettd lukija voi nihdi, etteivit tulokset perustu
vain henkilokohtaiseen intuitioon tutkitusta ilmiostd. Laadullisessa tutkimuksessa
toistettavuus on vaikeaa osoittaa, koska tilanteet, joissa aineistoa on koottu, ovat ainut-
kertaisia. (Syrjald 1988, 143.) Voidaan kuitenkin sanoa, ettd mitd selvemmin ja eks-
plisiittisemmin tutkimusprosessi on kuvattu sen korkeampi on reliabiliteetti (Walker
1980). Naiistd syistd olenkin pyrkinyt raportoimaan tutkimukseni mahdollisimman
tarkkaan.

Laadullisen tutkimuksen menetelmiit ja sen taustalla olevat tiedekisitykset
ovat sellaisia, ettd ne voivat olla jossain miarin ristiriidassa tutkimuksen toistettavuuden
kanssa. Tutkimuksessa ei voida valttaa subjektiivisuutta, koska tulkinta ja tulokset ovat
ainutkertaisia ja ainutlaatuisia. Laadullinen tutkimus onkin tutkittavien subjektiivisten
tulkintojen tulkitsemista. Subjektiivaus on laadullisessa tutkimuksessa myds voimavara,
koska se korostaa tutkittavien ja tutkijan vilistd vuorovaikutusta. (vrt. Syrjdld 1998,
142-143; Lincoln & Guba 1985, 316.)

Eskolan ja Suorannan mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuuden
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kriteeri on tutkija itse ja siten luotettavuus liittyy koko tutkimusprosessiin ja
raportointiin (Eskola & Suoranta 1996, 165.) Syrjild lisdd vield sen, ettd luotettavuuden
arviointi ei ole vain tutkijan ja tutkimuskohteen asia, vaan myds tulosten vastaanottajan
asia. Tami tarkoittaa sitd, ettd raportin on kuvattava todellisuutta niin, etti se tuottaa
lukijalle sijaiskokemuksia, joiden perusteella tdimé voi itse arvioida, miten tutkimus
vastaa sen kuvaamaa todellisuutta. (Syrjdld ja Numminen 1988, 137.) Ndin ollen lukija
vol tdmin raportin luettuaan itse arvioida tutkimukseni luotettavuutta ja uskottavuutta

lukemansa perusteella.
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11 POHDINTA

Tata tutkimusta tehdessd sain selville, mikd on haastattelemieni luokanopettajien
nikemys ja kokemus eriyttéimisestéi. Pédsin kurkistamaan opettajien ajatuksiin “pintaa
syvemmaltd” keskustelunomaisen teemahaastattelumenetelmén ansiosta, kuten oli
tarkoituskin. Mielestdni  haastateltavani puhuivat rennosti ja  vapautuneesti
haastattelutilanteissa, kunhan alkukankeus meni ohi. Timidn ansiosta sain
haastatteluaineiston kokoon nidhden ylldttdvin paljon laadullista tietoa tutkimastani
ilmiosta.

Opettajien nikemysten ja kokemusten mukaan eriyttiminen on sitd, ettd kukin
oppilas saa tasoistaan opetusta — oli kyseessi sitten heikko, lahjakas tai keskitasoinen
oppilas. Suurin osa luokanopettajista piti lukevien koulutulokkaiden eriyttdmisté
lukemaanopetuksessa tirkednd tai erittdin tirkednd. Kaikki opettajat olivat joutuneet
pohtimaan eriyttimisen ongelmaa omassa luokassaan, eikd tutkimusjoukossani ollut
yhtddn opettajaa, joka ei olisi eriyttiinyt oppilaitaan lukemaanopetuksessa.

Luokanopettajien kdyttdmistd eriyttdmistavoista tulivat esille nopeus-,
laajuus- ja syvyyseriyttdminen, opetuksen rikastaminen sekd ohjelmoitu opetus
(tietokoneiden kdyttd eriyttdmisessd apuna). Jonkin verran kiytettiin myds oppilaiden
ryhmittelyd luokan sisdisiin pientasoryhmiin.

Nopeus-, laajuus- ja syvyyseriyttdmistd toteutettiin muun muassa siten, etti
opettajat antoivat lukutaitoisille koulutulokkailleen tehtidviksi erilaisia eriyttdvid
lisdtehtdavid tai erimittaisia lukuldksyjd oppilaan tason mukaan. Opetuksen
rikastamismenetelmistd yleisin oli lukevien oppilaiden kdyttéiminen apuopettajina ei-
lukeville oppilaille. Rikastamismenctelmistd tuli vield esille oppilaan siirtdéminen
opiskelemaan ylemmille luokka-asteelle jossain yksittdisessd aineessa: Erids
yhdysluokan 1-2 opettajista oli kokeillut lahjakkaan 1. luokkalaisen oppilaan siirtdmisté
2. luokalle ididinkielessd ja kokemukset siitd olivat myonteisid. Yhdysluokassa tdmi
onkin helppoa ja yksinkertaista toteuttaa. Ongelmana voi téllaisessa tilanteessa olla
didinkielen opetuksen jirjestiminen oppilaan siirtyessd toiselle luokalle.

Ohjelmoitua opetusta toteutettiin kaikilla kouluilla: jokaisella koululla oli
kédytossi tietokoneita ja niissi erilaisia opetusohjelmia. Ohjelmat eriyttiviit opetusta seké
nopeus-, laajuus- ettd syvyyssuunnassa.

Suurin osa luokanopettajista perusteli eriyttdmistdén silld, ettd oppilaat
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eivit turhaudu ja heiddn motivaationsa koulunkiyntiin siilyy, kun heiddn opetustaan
eriytetddn. TyOrauhanikokulma oli myds yleinen perustelu — oppilaat hermostuvat ja
alkavat hiirikoidd, jos heilld ei ole tarpeeksi tekemistd. Kuten opettaja 5 sanoi: “Lapsi
haluaa sen, ett heill on jatkuvasti jotain tekemistd. Ei ne jaksa vaan olla. Se on vaikeeta
se oleminen.” Eriyttdmistd perusteltiin myos silld, ettd jokaisella oppilaalla on oltava
tasoisiaan haasteita.

Opettajat toteuttivat eriyttamistd luokissaan jatkuvasti, pdivittdin tai
muutaman kerran viikossa. Eriyttdmiseen liittyvind ongelmina mainittiin muun muassa,
ettd se vie aikaa, teettdd tyotd sekd vaatii suunnittelua ja organisointia. Oppilaiden
todettiin suhtautuvan yleensd myonteisesti eriyttimiseen — vanhemmat sen sijaan voivat
joskus olla ennakkoluuloisia esimerkiksi tukiopetusta tai oppilaiden ryhmittelya
kohtaan. Tédmd tuli esille erityisesti ryhmiteltdessd oppilaita viliaikaisesti luokan
sisdisiin tasoryhmiin. Ennakkoluuloja mainittiin olevan ldhinnd heikkojen oppilaiden
vanhemmilla.

Eriyttdmiseen liittyvind ongelmina tuli vield esille oppilaiden
lyhytjanteisyys. Erityisesti pojat eivdt vilttamattd jaksa keskittyd eriyttdviin,
yliméiriisiin tehtdviin varsinkaan, jos tehtdvdt ovat jotain monisteita tai papereita.
Eriyttdmisen pitdisi olla “tekemistd”. Erddn opettajan mielestd ei ole oikein, jos lukevat,
usein lahjakkaat oppilaat eivit saa riittdvisti opettajan huomiota, vaan he joutuvat
osaamisensa palkkana tekemé@édn vain itseniisid tehtdvid heikkojen oppilaiden viedessd
kaiken huomion opettajalta. Kaikki oppilaat tarvitsevat tasaisesti opettajan ohjausta ja
huomiota — my0s lahjakkaat oppilaat.

Opettajat mainitsivat eriyttdmiseen liittyvdnd vaikeutena vield sen, ettd
opettajan aika ei riitd lahjakkaille oppilaille, kun heikot oppilaat vievit hinen
huomionsa. Ongelmana oli my6s oppilaiden valvonta, jos heidit sijoitetaan eriytettdessi
oman luokan ulkopuoliseen tilaan. Yhteistyd kouluavustajan kanssa saattaa myos
aiheuttaa ongelmia — ei esimerkiksi ole helppoa selittdd hinelle, mitd hénen tulisi
oppilaitten kanssa tehdd, jos hdn on vaikkapa lukevien oppilaitten kanssa eri tilassa
valvomassa heiddn tyoskentelyddn. Opettajan ja kouluavustajan vilisen suhteen on
oltava toimiva, jotta yhteistyd sujuu.

Yleisesti ottaen opettajat pitivét eriyttimisen resursseja hyvind: vilineiti ja
materiaalia tuntui kullakin koululla olevan riittdvisti. Lisdksi kouluilla oli kédytdssdédn

luokka-, koulu- tai henkilokohtaisia avustajia. Silti opettaja 5 totesi: “Eitd se
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(eriyttdiminen) on kylld ittestd kiinni. Siis mdd oon sitd mieltd, ettd ittestd kiinni.
Laiskuus voi joskus isked, ettei jaksa.”

Opettajat eivit olleet juurikaan tehneet yhteistyotd eriyttimiseen liittyen.
Suurimpien koulujen opettajat tosin olivat harjoittaneet jonkin verran tukiopetus- ja
erityisopetusyhteistyotd; opettajat olivat esimerkiksi yhdistidneet kahden luokan oppilaita
samalle tukiopetus- tai erityisopetustunnille. Tdmi on seké taloudellista ettd jirkevid,
Jos tukiopetus- ja erityisopetuskiintitt ovat koululla riittimattomit.

Opettajilla oli k#ytdssddn joko Otavan aapinen tai Iloinen aapinen.
Opettajat pitivit enimmikseen aapisestaan ja totesivat sen antavan hyvit mahdollisuudet
eriyttdimiseen. Sekd Otavan aapisesta ettd Iloisesta aapisesta 10ytyi eritasoisia
lukutehtédvid eri kypsyysasteella oleville lukijoille. Jotain pientéd kritiikkid omia aapisia
kohtaan esitettiin, mutta ne eivit varsinaisesti liittyneet eriyttdmiseen. (ks. tarkemmin
8.8.2)

Kysyttdessd opettajilta heiddn koulutuksensa antia eriyttdmiseen,
ongelmana oli se, ettd opettajat eivit endd kovin paljon muistaneet, mitd eriyttdmisesti
oli puhuttu, koska koulutuksesta oli jo niin paljon aikaa. Yleisesti kylld muistettiin, ettd
jotain oli pubuttu -~ ldhinnd mitd termi eriyttiminen tarkoittaa ja niin edelleen.
Opettajien vastauksissa korostui mielipide, ettd kdytdnnon tyo ja kokemus opettaa
eriyttdmisen parhaiten. Joistain yksittdisistd opintokokonaisuuksista, kuten psykologian
approbatur ja késitydn erikoistumisopinnot, oli ollut paljon hyotyd eriyttémisen
kannalta.

Opettajat olivat sitd mieltd, ettd lisdkoulutus ja —materiaali ei koskaan ole
pahasta, mutta heistd kukaan ei ollut ajatellut tarvitsevansa lisdkoulutusta tai -
materiaalia nimenomaisesti eriyttdmiseen. Opettaja 3 kiteytti asian: “Joo, kylld. Kylld
sitd(koulutusta) tarvii aina kaikenlaiseen asiaan.” Eli lisdkoulutukseen ei kuitenkaan
suhtauduttu kielteisesti.

Suurimmalla  osalla  opettajista oli  kdytdssddn  Kits-menetelmd
lukemaanopetusmenetelmind — erdélld opettajalla oli vield Kits:in lisdnd Lpp. Tosin
opettajat totesivat, ettd jos joku oppilas on oppinut jollain muulla menetelmilld
lukemaan, he eivit halua “sekoittaa” hénté, eli oppilas saa jatkaa lukemisen opettelua
silld menetelmailld, jolla héin on aloittanutkin. Lukemaanopetusmenetelmilld ei katsottu
olevan vaikutusta eriyttimiseen. Ainoastaan opettaja 7 oli sitd mieltd, ettd hinen

kdyttdimédnsd menetelmit - Kiats ja Lpp - antavat yhdessd hyvidt mahdollisuudet
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eriyttimiseen. (ks. lisdd 8.9)

Tdmén  tutkimuksen  tuloksena  sain  vastaukset  asettamiini
tutkimustehtdviin. Késitykseni eriyttimisestd ja lukemaanopetuksesta sekd sen eri
menetelmistd syveni. Uskon, ettd minun olisi nyt helpompi lahted opettamaan
ensimmadistd luokkaa kuin syksylld 1998.

Ehdottaisin jatkotutkimusaiheeksi opettajien yhteistyotd eriyttdmisessd.
Olisi kiinnostavaa tehdd lisétutkimusta myds oppilaiden ryhmittelystd oman tason
mukaan alkuopetuksen #idinkielessi ja matematiikassa. Aihetta voisi tutkia esimerkiksi
yhdistdmilld kaksi luokkaa ja jakamalla niiden oppilaita erilaisiin tasoryhmiin
didinkielessd ja matematiikassa, kuten Kaisa Kiiverin (1992) raportoimassa Kittildn
koulukokeilussa on tehty. Liséksi minua kiinnostaisi tutkia luokatonta alkuopetusta,
johon on yhdistetty myos esiluokka. Mielestdni olisi kiinnostavaa myds selvittda,
voitaisiinko alkuopetusta jérjestdd siten, ettd heikommat oppilaat kédvisiviit sen lidpi

kolmessa vuodessa ja lahjakkaammat taas 1-2 vuodessa.
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LIITTEET

Gradun haastattelukysymykset- ja teemat

Miten luokanopettajat eriyttaviit lukevia koulutulokkaitaan

lukemaanopetuksessaan peruskoulun ensimmiiselli luokalla

I Opettajaan itseensi liittyvit tiedot

1. Nimi

Ika

Valmistumisvuosi- ja paikka
Tydssdoloaika vuosina
Erikoistumisaineet

Monettako kertaa opetat alkuopetusta

A A

Mitd muita luokka-asteita olet opettanut

11 Kouluun liittyvit tiedot

8. Koulu, jossa nyt tydskentelet (mahd. muut koulut, joissa olet tydskennellyt)

9. Kuvaile kouluasi

I Luokkaan liittyvit tiedot

10. Kuvaile luokkaasi (oppilasmiiri jne.)

11. Millainen on oppilasjakauma luokassasi? (kuinka paljon on heikkoja, lahjakkaita ja
keskitasoisia oppilaita jne.)

12. Mikad oli lukevien koulutulokkaitten méaird luokassasi syksylld (1998/1999)?

13. Jos olet opettanut useita vuosia alkuopetusta, onko lukevien koulutulokkaitten
madrdssd tapahtunut nihdidksesi kasvua viime vuosina? (Millainen oli lukevien

oppilaiden midrd esimerkiksi vuosi sitten, 10 vuotta sitten ja niin edelleen)
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14
15

16.
17.
18.
19.
20.

21.
22.

23.
24.

25.

120

Eriyttaminen

. Mitd eriyttdminen on? Kokemuksesi ja nikemyksesi eriyttdmisesti?

. Pitddkod mielestdsi eritasoisia oppilaita eriyttdd lukemaanopetuksessa, jos pitdi
milld tavoin?

Kuinka paljon ja miten olet itse eriyttdnyt lukemaanopetuksessasi?

Miksi eriytét/et eriytd?

Mitd ongelmia/vaikeuksia eriyttimiseen liittyy?

Millaiset resurssit luokassasi/koulullasi on eriyttamiseen?

Kokemukset yhteistyostd toisten opettajien kanssa eriyttdmiseen liittyen (Onko
yhteisty6td ollut, jos on millaista?)

Miten oppilaat kokevat eriyttdmisen?

Millainen oli koulutuksesi anti eriyttimiseen? (Saitko tarpeeksi tietoa asiasta siini
vaiheessa?)

Kiyttamdsi aapinen ja minkilaiset mahdollisuudet se antaa eriyttimiseen?
Kiyttdimdsi lukemaanopetusmenetelmid ja mitd mahdollisuuksia se antaa
eriyttdmiseen?

Oletko kokenut, ettd tarvitsisit lisdkoulutusta tai materiaalia eriyttimiseen



