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The child with reading and writing disabilities in speciai

education,

Diss.
This study is concerned with the effects of remedial teaching on the
acquisition of reading and spelling skills of dyslexic children. The
theoretical {rame of reference is that of comprehensive model of school
learning adapted by Keeves. The problems of the empirical study were
divided as follows: 1) Problems connected with the description of
remedial teaching. 2) Problems connected with the effects of remedial
teaching, 3) Problems connected with the research model. The research
carried out at the primary level of the comprehensive school during the
years 1975-79, There were 1574 1st grade pupils who took part in the
screening tests., The beginning of autumn term 1975 pupils (2 nd grade,
N=117) were studied with regard to the development of their reading and
spelling skills for two school years. On the basis of t-tests, dis-
crimination analyses, and covariance analyses, it was possible to
conclude that the effects of remedial reading and writing instruction
in the spring of the third grade were limited to mechanical reading
and writing skills. The structural variables of the home environment
- support ot school attendance, educational intentions directed at the
child, biosocial environmental factors, and family social interaction -
explained the pupil’s level of reading and writing skills clearly less
than did variables tied to the pupil’s beginning competence. The
qualitative features of the special instruction given a dyslexic child,
such as the material level and the special teacherd teaching skill ,
explained the level of reading and writing skill better than the

quantity of spccial instruction.



ALKUSANAT

Tamd tutkimus kiynnistyi vuonna 1972 ldhinnd erityisopetuksen vaikutuk-
sia pohtincen keskustelun virittdmdnd. Tutkimusaiheeni valintaan vai-
kutfi eniten tyoni crityisopettajana ja erityisopettajien kouluttajanas
vuodesta 1971 alkaen minulla on ollut mahdollisuus tutustua lukemis- ja
kirjoittamishiiridisten lasten opetuksen ongelmiin. Tutkimusta suwwnni-
teltaessa lukiopetuksen perinteet olivat maassanme nuoret niin opetta-
jakoulutuksen, evityisopetusjédrjestelyjen kuin tutkimuksenkin osalta.

Tutkimuksen loppuumsaattamisen on osaltaan mahdollistanut Kouluhalli-
tuksen toimeksianto vuodelta 1976; sen mukaan tuli pyrkid selvittédmidn
lukemis- ja kirjoittamishiéiiridisten lasten osa-aikaista erityisopetusta
ja sen vaikutuksia. Esitédnkin parhaimmat kiitokseni Kouluhallituksen
erityisopetustoimiston toimistopdéillikké Elias Niskaselle.

Kasvatustieteiden tiedekimnan dekaani, professori Jaakko Pesonen on
seurannut tyoni edistymistd alusta pitden antaen kannustusta ja ohjaus-
ta monissa ratkaisevissa vaiheissa.

Monia neuvoja ja korjauksia ovat esittdneet tyon ennakkotarkastajat
professori 0.K. Kyostid ja apulaisprofessori Eila Alahuhta. Saamani
neuvot olen yrittédnyt ottaa huomioon. Keskusteluista professori Jouko
Karin kanssa olen saanut arvokasta tukea tyoni metodisiin yksityiskoh-
tiin.

Aineiston keruussa ja t.etojen esikiisittelyssid ovat useat erityispe-
dagogiikan ja erityisopettajien koulutuslinjan opiskelijat auttaneet
minua. Erityisesti haluan mainita hun.kand. Ahti Miettisen. Lahden ja
Oulun koulutoimen johto seki tutkimuksessa mukana olleet opettajat
ovat osoittaneet verratonta tutkimusmyonteisyyttd. Koulupsykologi Rit-
va Tokola, erityisopettajat Raili Kansanen ja Sakari Karppi ovat olleet
suureksi avuksi.

Tietojen kédsittelystd on vastannut pddasiassa LuK Maumo Vdisdnen;
fil.maist. Matti Mikeld on tarkastanut tekstin kieliasun, lehtori Douglas
Robinson on kéintdnyt tiivistelmin englanniksi.

Kaikille edelld mainituille haluan esittdd lampimédt kiitokset tyoni
edistymisestd. Samoin haluan kiittdd kaikkia niitéd opettajia, oppilai-
ta ja oppilaiden vanhempia, jotka kochenkildind tai muuten ovat autta-

neet tydtdni. Lopuksi haluan kiittdd Jyvdskyldn yliopistoa tutkimukseni



hyviiksymisestd julkaistavaksi sarjassa "Jyvisky!d Studies in Education,

Psychology and Social Research'.
Jyvidskyldssd kevddlld 1980

Ossi Ahvenainen
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1. JOHDANTO

1.7. Tutkimuksen tarkoitus

Tdssd tutkimuksessa on tarkoitus selvitelld lukemis- ja kirjoittamishdiri-
O0isille annettavan pienryhmdopetuksen (lukiopetus) sisdltod ja vaikutuksia
luku~ ja kirjoitustaidon oppimiseen peruskoulun ala-asteella.

Peruskoulun keskeisend koulutuspoliittisena tavoitteena on tuotu esille
erilaisten oppimisvaikeuksien voittamisen periaate. Siten peruskouluun
siirtyminen on laajentanut samalla erityiskasvatuksen merkitystd ja kiin-
nittidnyt yhd suurempaa huomiota erityispedagogiseen opetukseen ja tutki-
mukseen.

Suurimnan oppimishédiridisten ryhmdn peruskoulussa muodostavat oppilaat,
joilla ilmenee vaikeuksia lukemisen ja kirjoittamisen oppimisessa. Tdtéd
joukkoa koskevan erityisopetuksen perinteet-ovat maassamme nuoret niin
opettajakoulutuksen, opetusjédrjestelyjen kuin tutkimuksenkin osalta. En-
simmdiset lukemis- ja kirjoittamishdiridisten erityisopettajat (lukiopetta-
jat) valmistuivat 1960-luvun loppupuolella. Vuosikymmenelle oli ominaista
erityisopettajakoulutuksessa ja osaksi myGs erityispedagogisessa ajattelus-
sa differentiaatio. Vaatimuksia erityisopetuksen integraatiosta ja eri-
tyisopettajan toimenkuvan laajentamisesta alettiin esittédd ponnekkaammin
vasta 1970-1uvun puolen vidlin jdlkeen. Integraatiokehityksen asettamat
vaatimukset pyrittiin ottamaan huomioon myds erityisopettajakoulutuksessa
laaja-alaistamalla koulutussisdltdjd sekd yhdistelemdlld toimenkuvaltaan
ldhekkdisid opintosuuntia. Luokattomassa, osa-aikaisessa erityisopetukses-
sa tdmd merkitsi puhe-, lukemis- ja kirjoittamishdiridisten erityisopetta-
jan koulutuksen aloittamista.

Tdhdnastinen luokatonta erityisopetusta sivuava tutkimus on kohdistunut
etupddssd oppimisvaikeuksien diagnostiikkaan ja syytaustaan. Varsinaisesti

opetusjédrjestelyjd kartoittava ja vaikutuksia selvittelevd tutkimus on



meilld jéddnyt vdhdiseksi ja ongelmanasettelultaan suppeaksi mySs perintei-
sifi erityisopetuskdytintojd selvitellesséddn.

Tdmédn tutkimuksen tavoitteena on tarkastella eri puolilta perinndistd luki-
opetusta. Siten lukemis- ja kirjoittamistaidon oppimiselle térkedn puheen,
artikuloinnin ja motorisen kuntoutuksen osuus on tutkimuksen empiirisessd
osassa ldhes tédydellisesti sivuutettu. Tavoitteena on 1) kartoittaa luki-
opetuksen yleisjdrjestelyjd, oppimismateriaaleja sekd didaktista prosessia,
2) pyrkid empiirisesti selvittdmddan lukemis- ja kirjoittamishdiridisille
annettavan erityisopetuksen vaikutuksia, 3) kartoittaa lukihdiridisen op-
pilaan lukemis- ja kirjoittamistaidon oppimistasoa selittédvid oppilaaseen,
kouluun ja kotiympédristddn liittyvid tekijoitd sekd pyrkid tarkastelemaan
tuloksia myds lukiopetuksen kehittdmiseksi. Riippuvien muuttujien tutkimi-
sessa on haluttu rajoittua péddasiassa oppitulosten kognitiiviselle alueel-
le. Oppilaan kokonaispersoonallisuuden kehittymisen ja kokonaiskuntoutuk-
sen tarkastelussa relevanteiksi selitettdviksi muuttujiksi olisi voitu yhtd
perustellusti valita my®s lukiopetuksen sosio-emotionaalisia vaikutuksia ja
koulusopeutumista mittaavia tekijoitd. Tédmd tutkimus on luonteeltaan ''ko-
keellinen" follow-uptyyppinen kenttdkoe, jossa on pyritty selvittelemdin
lukiopetuksen sisdltdd ja vaikutuksia kentdlld vallitsevan tilanteen mukai-
sina. Seuranta on rajattu 3. luokan kevddseen - alkuopetuksen péddttdvai-
heeseen, mihin mennessd lukemisen ja kirjoittamisen perustekniikan oppimi-

nen on asetettu yleistavoitteeksi.

1.2. Lukemis- ja kirjoittamishdirion kdsite

1.2.1. Lukemisen ja/tai kirjoittamisen oppimishdiridistd

kidytettyjd termejd

Lukemisen ja kirjoittamisen oppimisvaikeuksista on kirjallisuudessa kidytet-
ty useita eri nimityksid. Orton (1925, 1937) kédytti kédsitteitd aleksia ja
agrafia, joilla hdn tarkoitti alun perin aikuisten luku- ja kirjoitustaidon
aivovammasta aiheutunutta menetystd.

Skotlantilainen, neurologiasta kiinnostunut oftalmologi James Hinshelwood
(1917) esitteli kirjassaan '"Congenital Word-Blindness" joitakin tapauksia
synnynndisesti sanasokeista. He olivat kehitystasoltaan normaaleja, eiké

neurologisesta rakenteesta 1dytynyt merkkejd vammasta tai sairaudesta.



Aivovaurion takia menetetystd lukutaidosta (''sudden loss of the ability
to read") Hinshelwood (1898, 422) oli jo aiemmin kédyttédnyt termid ''acquir-
ed word-blindness' - hankittu sanasokeus. Kidsitteiden lukuisuuteen on
keskeisesti vaikuttanut se tapa, jolla nditd hdiriditd tai vaikeuksia on
ldhestytty. Lidketieteellinen lédhestymistapa on korostanut oireen taus-
talla olevia syitd eli oireen etiologiaa. Psykologis-pedagoginen ldhes-
tymistapa on painottanut suoritustasolla ilmenevid eroja. Hinshelwoodin
ja Ortonin kédsitykset luku- ja kirjoitustaidon olemuksesta ja oppimishdi-
ridistd korostavat voimakkaasti neurologisia aspekteja, joita myShemmin
ovat tutkineet mm. Delacato (1967), Husson (1967), Grosby (1968) ja Luria
(1970). Ortonin (1925, 582 - 615) kdyttdmd kdsite ''strephosymbolia' on
laaja: se sisdltédd kuusi puheen tai lukemisen ja kirjoittamisen hdirio-
tyyppid eikd siten tarkoita varsinaisesti lukemisen ja/tai kirjoittamisen
oppimishdiriditd (vrt. esim. Malmqvist 1971; Syvdlahti 1975). Termeilld
"developmental alexia' ja 'developmental agraphia' Orton (1925) tarkoitti
epdtavallisen suuria vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa il-
man evidenssid fyysisistd, dlyllisistd tai emotionaalisista syistd.

Critchleyn (1970) mukaan Berlin kdytti jo v. 1887 dysleksia-kdsitettd,
jolla hédn tarkoitti osittaista lukemis- ja kirjoittamistaidon traumaattis-
ta oppimishdiridtd. Berlin kuvaili myOs henkilditéd, joilla oli sdilynyt
taito kirjoittaa, vaikka he eivdt kyenneetkddn lukemaan kirjoittamaansa
tekstid., Tdllaisista tapauksista hdn kdytti termid ''agnosinen aleksia'
tai "agnosinen dysleksia''. Mikdli lukemishdiriocn liittyi kirjoitusvai-
keuksia, kdytettiin "afasinen aleksia' tai "afaattinen dysleksia' -nimi-
tyksid,

Thompson (1966) on kédyttdnyt useissa tutkimuksissaan kdsitettd ''de-
velopmental dysleksia'', jolla hédn tarkoittaa spesifistd lukemisvaikeutta
(spesific reading disability). Synonyymeina hin esittédid kdsitteet "in-
nate dyslexia'" ja ''wordblindness' (ks. myds Critchley 1970). Yleensd
anglo-amerikkalaisessa kirjallisuudessa nédkee kdytettédvidn verraten ylei-
sesti termid "spesific dyslexia" (erityinen lukemis- ja kirjoittamishédi-
rid). Kidsitteen kdytto perustuu oppimishdirididen luokitteluun 1) ylei-
siin oppimishdiridihin (general learning disabilities) ja 2) erityisiin
oppimishdiridihin (spesific learning disabilities ks. esim. Critchley
1970; Bamnnatyne 1971; Klasen 1972; Wedell 1975). Esim. kehitysvammai-
suus, voimakkaat sosio-emotionaaliset hdiridt tai aistivammaisuus alenta-

vat yleistéd oppimiskykyd (general learning ability).



Rajallisessa merkityksessd dysleksia-kidsite samoin kuin termit 'rcading
backwardness' ja "reading retarded" tarkoittavat pelkédstddn eriasteisia lu-
kemisen oppimisvaikeuksia (ks. esim. Vernon 1957; Naidoo 1972; Pesonen
1974: Wedell 1975). Crosby (1968) kdyttdd kidsitettd "dysgraphia" oikein-
kirjoituksen oppimisvaikeuksista. Alykkyys, motoriikka, puhe ja usein
my6s lukutaito ovat normaalit, ainoastaan oikeinkirjoitus tuottaa vaikeuk-
sia (ks. myds Myklebust 1965, 8). Tidssd yhteydessd on syytd ottaa esille
myds kdsite "dysorthographia', jolla tarkoitetaan puhdasta oikeinkirjoituk-
sen oppimisvaikeutta. Kédsialassa ilmenevit vaikeudet (dysgraphia) eivit
sindnsd merkitse kirjoitushdiriditd, vaikka voivat siihen liittyd.

Yleensd anglo-amerikkalaisessa ja skandinaavisessa kirjallisuudessa kidy-
tetddn lukemis- ja kirjoittamishdiridistd dysleksia-nimitysti (esim. Eisen-
berg 1966, Crosby 1968; Klasen 1972; Naidoo 1972; Gjessing 1977).
Malmqvistin (1958, 1971) kdyttdmd termi "lds- och skrivsvarigheter" (lu-
kemis- ja kirjoittamisvaikeudet) on esiintynyt myds useissa tutkimuksissa
(ks. esim. Larsen 1947; Borjesson 1950; Gjessing 1953, 1958, Witting
1975 .

Saksalaisella kielialueella on yleisesti kdytdssd kirjainyhdistelmd LRS
(Lese- und Rechtschreibeschwiche) legasthenie-kidsitteen rinnalla. Legaste-
nialla tarkoitetaan eri syistd johtuvia, asteeltaan ja laadultaan vaihte-
levia lukemisen ja oikeinkirjoituksen vaikeuksia (ks. esim. Weinschenk
1965; Schenk - Danzinger 1968; Valtin 1970).

Suomenkielisissd tutkimuksissa ja julkaisuissa on vakiintunut kédsite
lukemis- ja kirjoittamishdiri6é tai -vaikeus (esim. Vidsti 1963, Ruoppila
ym. 1969; Ruoppila & Vdsti 1971; Kuusinen 1972; Syvdlahti 1975; Ahve-

nainen 1977). Sen edeltdjid olivat kdsitteet "sanasokeus' ja "erityiset
lukemis- ja kirjoittamisvaikeudet" (esim. Mdki 1950, Arajédrvi 1965).
Sanasokeus-kédsitteen kdyttd on nojautunut vuosisadan alun tutkimuksen ko-
rostamaan lukemisen oppimisvaikeuksien neurologiseen taustaan. Lidhtdkoh-
tana pidettiin afasiaoppia ja aivotoimintojen lokalisaatiota. Oppimispro-
sessissa tutkittiin pédiiasiassa visuaalisen havainnon hdiriytymistd (esim.
IHinshelwood 1898; Orton 1925). MyShempi psykologis-pedagoginen ldhesty-
mistapa on viilttiinyt sanasokeus-kiisitettd ldhinnid kuntoutukselle liian
voimakkaiden negatiivisten leimavaikutusten vuoksi.

Midriteltiiessd lukemis- ja kirjoittamishdiriditd ldhtokohtana on kirjal-
lisuudessa ylecnsii pidetty lukemisen alucella ilmenevid oppimisvaikcuksia.
Middrittelyi on ollut omiaan vaikeuttamaan myds samojen termien epdloogi-

nen kilyttd tarkoittamaan toisaalta sckd puhdasta, siniinsid harvinaista



lukemishdiriotd, kirjoittamishiiridtd cttd my®s yleensd lukemis- ja kir-
joittamisvaikeuksia. Vaikka yleensd lukemishdiritiselld lapsella on kidy-
tdnndn kokemuksen perusteella myOs oikeinkirjoituksen oppimishdiriditd, on
18ydettédvissd myOs ''puhtaita' kirjoittamishdiridisid ja lukemishdiridisid
(ks. esim. Pesonen 1974; Ahvenainen 1977; Forsstrdm 1977; Pietild 1977).
Vaikka tutkijat ovat kuvailleet dysleksiatyyppejd kdyttden eri kdsitteité,
voidaan esim. Boderin (1973, 663) dysphonisen (dysphonic) tyypin, Ingramin
ym. (1970, 271) audiophonisen (audiophonic) tyypin ja Myklebustin (1965,

28 - 30) auditiivisen (audio ) tyypin yhteiseksi piirteeksi havaita kielen
auditiivis-rytmisen analysoinnin vaikeudet, jotka vaikeuttavat etenkin oi-
keinkirjoitusprosessia. Visuaalisen sanahahmon analysoinnin ongelmat edus-
tavat ldhinnd Boderin dyscideettistd (dyseidetic), Ingramin visuospatiaa-
lista (visuospatial) ja Myklebustin visuaalista (visual) tyyppid. Vaikeim-
pia dysleksitapauksia ovat sellaiset, joissa kombinoituvat molemmat edelld
mainitut pddtyypit (ks. myds Cobrinik 1978). Edelld esiteltyjen tutkimus-
tulosten ja osaksi kdytdnnoén kokemuksen perusteella lukemis- ja kirjoitta-
mishdiridt saattavat painottua eri lailla varsinkin suoritustasolla.

Luku- ja kirjoitustaidon oppimisprosessitasolla sekd etenkin primaarilla

syytasolla tyypittely on diffuusia (vrt. esim. Alahuhta 1976 a).

1.2.2. Lukemisen ja/tai kirjoittamisen oppimishdirididen

mddrittely

Lukemis- ja kirjoittamishdiridisten mddritelmidt voidaan jakaa etiologi-

siin ja operationaalisiin (ks. esim. Kuusinen 1972, 18). Etiologiset mdd-

ritelmidt perustuvat piddasiassa edelld kuvatun lédidketieteellisen tutkimus-
tradition tuottamaan tietoon hédirididen syistéd. Operationaaliset mdédritel-
mit ovat syntyneet myoShemmin psykologis-pedagogisen tutkimuksen tuotteina.
Niissd kiinnitetéddn huomio vain oppilaan tekemien virheiden mddrddn ja
laatuun. Edellisestd kisiteanalyysista ilmenee selvidsti siirtyminen etio-
logisista kédsitteistd operationaalisten suuntaan, samaan aikaan kun luke-
mis- ja kirjoittamishdiridt ovat tulleet laajemmin crityispedagogiikan
kohteeksi.

Uudempaa etiologista méddrittelyd edustaa mm. Rabinovitch (1968, 242)

luokittamalla hdiriot primaareihin, sekundaareihin ja ympdristotekijoisté

aiheutuviin (ks. myds Fuller & Laird 1963, 5-7).



Tukihdirididen operationaalista mdérittelyd edustavat seuraavat:

Reading disability applies to retarded readers whose reading is signific-
antly below expectancy for their age and intelligence and is also dis-
parate with their cultural, linguistic and educational experience

(Harris 1977, 31).

Erityisestd lukemis- ja kirjoittamisvaikeudesta on kyse, kun lapsi on lah-
jakkuudeltaan normaalitasoinen ja hénen kuulonsa ja ndkénsd on normaali.
Tdstd huolimatta lapsi ei ole oppinut lukemaan ja/tai kirjoittamaan tavan-
mukaisin menetelmin tavanmukaisessa ajassa (Syvdlahti 1971, 3).

Lukemis- ja kirjoittamishdiri6illd tarkoitetaan lukemisen ja/tai kir-
joittamisen saavutustason jddmistd selvdsti (esim. 1 - 2 hajontayksikkod)
alle yksilon dlykkyyden ja koulutuksen perusteella odotettavan tason.
Lukemis- ja/tai kirjoittamishdirioitd voi esiintyd kaikilla &lykkyysta-
soilla (Ruoppila & Vdsti 1971, 1; vrt. mySs Malmqvist 1969, 52).

Mddritelmdt perustuvat ajatukseen lapsen yleisen lahjakkuustason ja to-
dellisen suoritustason vidlisestd epdsuhteesta, diskrepanssista, joka opera-
tionaalistetaan testeilld suoritettuja dlykkyysmittauksia sekd lukemis- ja/
tai kirjoittamissuorituksia vertaamalla. Diskrepanssia on kédytdnnossd vai-
kea tarkasti operationaalistaa. Opettajalla ei yleensd ole mahdollisuutta
mddritelld lukemis- ja/tai kirjoittamishdirioitd suhteessa lapsen yleiseen
dlykkyystasoon. Erityisopetuksen tarve mddritellddn kdytdnnon koulutyOssd
standardoitujen seulontatestien sekd luokanopettajan ja erityisopettajan
neuvottelun perusteella (Ahvenainen ym. 1979, 55 - 56). Témd kdyt4nndn me-
nettely voidaan osoittaa myds verrattain luotettavaksi (ks. esim. Goldberg
& Schiffman 1972; Gjessing 1977, 28).

Tutkimuksissa Harris (1977, 31) toteaa ''significantly below expectancy
kdsitteen varioivan ja aiheuttavan tulosten vertailuongelmia. My0s Valtin
(1979, 217) kommentoi laajasti dysleksian méddrittelyn sopimuksenvaraisuut-
ta ja siitd johtuvaa diffuusia-kédsitteen kdyttdd tutkimuksissa:

.. the concept of dyslexia or reading disability ... is stricktly a con-
vention. - Thus every researcher is free to choose an operational defeni-
tion and to select the criteria which will be used for the severity of
the reading/spelling/writing disability and for the level of IQ (Valtin
1979, 217).

Angermeier (1974, 300) toteaa, ettd jotta oppilas pddsisi lukiopetuk-
seen, hdneltd on perinteisesti vaadittu "dysleksikon passi''.

Cobrinik (1978, 25 - 20) kidrjistdd perinteistd dysleksia-kdsitettd kos-
kevan kritiikkinsé:



If there is controversy over the term MBD, there is total war over the mean-
ing and even existence of the term dyslexia. Each "army" has had its
period of ascendancy and decline (Cobrinik 1978, 25).

Kdrkevin kritiikkinsd Gobrinik (1978, 26) perustelee silld, ettd kapea-
alainen ja vaikeasti operationaalistettava dyslexia-kdsite ohjaa erityisope-
tusta liiaksi pelkdstddn lukemis- ja kirjoittamisprosessiin ja jédttdd mah-
dolliset taustalla vaikuttavat primaarisyyt huomiotta. He pdédtyvédt pohdin-
tansa jdlkeen suosittamaan dysleksia-termin korvaamista laaja-alaisemmilla
kidsitteilld, kuten esim. oiretasoisella lukemisvaikeudella (''symptomatic
reading disability') tai sekundaarilla, nonspesifiselld lukemisvaikeudella
("'secondary or nonspesific reading disability'), joihin voi liittyd myOs
kirjoittamisvaikeuksia. Perustelun tédsmennys '"in all probability, he will
have a much more global learning dysfunction than the true dyslexia' on yh-
densuuntainen kdytdnnon erityisopetusjdrjestelyjen kanssa (ks. myds Chall
1978, 32). Esim. Stukat (1978) on tdhdentédnyt, ettei ole kdytdnnossd tar-
peen tehdd jyrkkdd eroa erityistoimenpiteitd tarvitsevien ja muiden lasten
vdlille. Tukitoimenpiteiden tulee olla saatavilla tarpeen mukaan. Jopa

50 % lapsista tarvitsee ajoittain erityisid pedagogisia palveluja.

Gjessing (1977) pédidtyy dysleksia-kdsitteen tarkastelussaan myds esitetyn
kaltaisiin varauksiin. Yhteenvedossaan Gjessing (1977, 29) korostaa dyslek-
sian traditionaalisessa mddrittelyssd keskeisend esitetyn yleisen kykytason
sekd lukemis- ja/tai kirjoitustaidon tason vdlisen diskrepanssin sopimuksen-
varaisuutta ja operationaalistamisen virhetekijoitd viitaten esim. John -
sonin ja Myklebustin (1969) oppimisosamédédrd-menetelmdn sisdltédmiin virhe-
mahdollisuuksiin. Gjessing (1977, 28) korostaa opettajan arvioivaa panos-
ta lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien diagnosoinnissa ja erityisopetustar-
peen mddrittdmisessd (ks. myds Breuer & Weuffen 1973).

Mikdli dysleksian mddrittelysséd ei ole ratkaisevaa luku- ja kirjoitustai-
don taso sellaisenaan, vaan luki-taitojen sekd yleisen kehitystason vilinen
epdsuhde, voidaan odottaa ldydettdvin ainakin teoriassa spesifisiéd lukihdi-
rioitd hyvin erilaisilta kykytasoilta, lahjakkaista lievédsti kehitysvammai-
siin. Samoin ei voitane kieltdd lukihdirididen esiintymismahdollisuutta
aistivammaisilla, jotka erityispedagogiikan nékckulmasta ovat tdrked ja ki-
pedsti kuntoutusta kaipaava kohderyhmd.

Yleisemmdlld tasolla lukemis- ja kirjoittamishdiridiset voidaan nimetd

alisuoriutujiksi, jotka eivédt kykene hyddyntédmddn opetustilamnetta kykyjiin

vastaavalla tavalla esim. motivaation puutteen vuoksi (ks. esim. Amnala

1979) .
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1.2.3. Tédssa tutkimuksessa kidylelldvit kisitteet

Tamén tutkimuksen aineistoa koottaessa pyrittiin varmistamaan koehenkil®i-
den yleisen kehitystason likimddrdinen kontrolli paitsi opettajan arvioin-
nilla (ks. my0s Gallagher 1966, 11) lisidksi joillakin yleistd kehitystasoa
indikoivilla testeilld (ITPA, Frostig, sanavarasto). Vain osalle koehenki-
16istd tehtiin dlykkyysmittaukset (WISC). Siten ei ole voitu tarkemmin
koehenkildittdin mddritelld, onko kysymyksessd erityinen (spesifi) lukihdi-
rié vai yleisempi lukemisen ja kirjoittamisen oppimisvaikeus. Etiologisen
mddrittelyn kannalta on pidettédvd myOs puutteena neurologisen diagnosoin-
nin jddmistd pois. Vanhemmille osoitetun kyselyn antamaa tulosta ei tdltéd
osin voida pitdd riittédvdn luotettavana esim. spesifistd dysfunktioista.
Koska diagnosointi perustuu vain oppilaan koulusuorituksiin, standardoi-
duilla lukemis- ja kirjoituskokeilla mddriteltyyn luku- ja kirjoitustaidon
tasoon seki luokanopettajan, erityisopettajan ja joissakin tapauksissa kou-
Tupsykologin arviointiin oppilaan kyvyistd, pdddytddn tédssd tutkimuksessa
kdyttdmddn koehenkildistd dysleksia-kdsitteeseen verrattuna laaja-alaisempia
nimityksid "lukemis- ja kirjoittamishdiridinen' sekd erikseen ''lukemishdi-
ridinen" ja "kirjoittamishdiridinen' (esim. Malmqvist 1958; Gjessing 1977;
Stukat 1978; Cobrinik 1978). Suomen kielen mukaisia ovat myds lyhyemmdt
muodot '"'luku- ja kirjoitushdiridinen', '"lukih&diridinen'', joita myOs tul-
laan kdyttédmddn.

Kaikissa tapauksissa lukihdiridisen yleinen kehitystaso edellytetédin
normaaliksi siten, ettd oppilas kykenee opiskelemaan normaaliluokassa eikéd
tarvitse esim. apukoulu- tai muuta erityisluokkaopetusta. Siten tédssd lu-
kemis- ja/tai kirjoittamishdiridiselld tarkoitetaan sellaista peruskoulun
ala-asteen oppilasta, jonka lukemisen ja/tai kirjoittamisen suoritustaso
standardikokeilla mitattuna jé44 heikoimman 15 - 20 %: joukkoon ja jonka
luku- ja/tai kirjoitustaidossa edistyminen opettajan arvioinnin perusteel-
la on jéddnyt siind mddrin muusta koulusuoriutumisesta jdlkeen, ettd luki-
opetusta pidetddn suotavana. Tédtd lukihdiridisen mddrittelyd voidaan ni-

mittdd pedagogiseksi (vrt. esim. Kuusinen 1972, 18).

1.3. Lukemis- ja kirjoittamishdiridisille tarkoitettu erityisopetus

Perinteisesti koulutettavien védlisistd eroista on katsottu aiheutuneen sen,

ettei koululaitoksen yleisopetus ole kyennyt riittdvidsti palvelemaan oppi-
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misvaikeuksisten lasten kehitystd, vaan on tarvittu tehokkaampia kasvatuk-
sellisia eriyttimistoimenpiteitd. Eriyttdmistd sddtelevdt koulukasvatuk-
selle asetetut tavoitteet (konkreettisesti opetussuunnitelmat), joihin
vaikuttavat viime kéddessd yhteiskunnan arvot ja ihmiskuva. Yhteiskunnan
ihmiskdsitys ja koulutuspoliittinen p&ddtoksenteko ovat vuorovaikutuksessa.
1970-1uvulla esitetyt perustelut sekd koulutusjédrjestelmien muutokset
poikkeavaan oppilaaseen kohdistuneesta kasvatuksellisesta segregaatioajat-
telusta integraation suuntaan heijastavat poikkeavuutta koskevan yleisen
kasvatusfilosofisen ajattelun muuttumista (ks. esim. Dunn 1968; Love 1972;
Stukat 1973; Gallagher 1974; Kyostio 1975). Koulutuksella on nédhty ole-
van keskeistd merkitystd sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ja yhteiskunnal-
lisen tasa-arvon toteutumisprosessissa. Kehittyneiden yhteiskuntien tunnus-
tettuna koulutuspoliittisena tavoitteena on ollut tarjota jokaiselle jise-
nelleen mahdollisimman hyvin soveltuvia koulutuspalveluja. Tuunaisen (1977,
18) mukaan koulutuksen kehittédmisessd oppimisvaikeuksiset lapset paremmin
huomaavaksi voidaan edetd ainakin kahta tieté:
1) Pyritéddn ensisijaisesti kehittédméddn erityispalveluja joko koulujédrjes-
telmdn sisdlld tai organisatorisesti eriyttéden tai 2) pyritddn ensisijai-
sesti painottamaan koko ikdluokan yhdessd kouluttamisen merkitystd seké
suhteuttamaan koulun vaatimukset yksilcllisesti, pedagogisesti eriyttéden
oppilaiden edellytysten mukaisiksi (Tuunainen 1977, 18; ks. myds Husen
1972; Hdyrynen & Hautamdki 1973).
Vaikka edelld mainitut vaihtoehdot eividt ole tdysin toisiaan pois sulkevia,
korostuu jdlkimmdisessd erityiskasvatuksen integraatio.

Erityisopetus on yleensd mddritelty pedagogisesti poikkeavan lapsen omi-
naisuuksista kdsin. Esim. Kirkin (1972, 4) mukaan poikkeava lapsi eroaa
dlyllisesti, sensorisesti, fyysisesti, sosiaalisesti, emotionaalisesti,
kommmikaatiokyvyiltdédn tai monivammaisuutensa vuoksi siind mddrin keskita-
soisesta tai normaalista lapsesta, ettd hin tarvitsee erityisid kasvatus-
toimenpiteitd kehittyédkseen maksimaalisesti kykyjensd mukaisesti (ks. esim.
Dunn 1973, 4). Tédmédntyyppistd mddrittelyd on kritisoitu luokittelun sub-
jektiivisuudesta ja leimaavuudesta. Oppimisvaikeuksien syyt ndhdédédn yksin-
omaan oppilaskeskeisind (Dunn 1973; Smith & Neisworth 1975). Koulun luo-
kitteleva rooli ei ole vdhiten perustunut erityisopetustarpeen toteamisessa
kdytettyjen erilaisten mittausmenctelmien suhteellisen pysyviin leimavaiku-
tuksiin (ks. esim. Moberg 1979). Luokittelua on kuitenkin suoritettu,
vaikka erotteluun kédytetyissd diagnosointimenetelmissd on luotettavuudel-
taan paljon toivomisen varaa (Stukat 1973; Kydstio 1975). Kédytdnnossa

erityisopetuksen tavoitteisiin on pyritty erilaisin koulutuksellisin eriyt-
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tdmistoimenpitein. Piippo (1973) on jdsentdnyt koulutuksellisen eriyttd-
misen kidsitteen 1) tavoitteiden, 2) sisdltdjen, 3) organisaation, 4) ope-
tusjdrjestelyjen sekd 5) oppilasarvioinnin eriyttédmiseen.

Luku- ja kirjoitushdiridisten erityisopetus pyrkii normaaliopetuksen
didinkielen perustavoitteisiin (Aidinkieli 1976). Oppisisédltdjen ja orga-
nisatorisen eriyttdmisen tavoitteena on samoin mahdollisimman pieni eriyt-
tdmisen aste. Jotta yleiset perustavoitteet voidaan saavuttaa ndistd 1&dh-
tokohdista kdsin, tulee opetusjdrjestelyjen eriyttidmisen aste maksimoida.
Loven (1972, 224) mukaan keskeisintd ei olekaan poikkeavien erillis- tai
yhteiskasvatus 'mormaalien' kanssa vaan kaiken opetuksen yksildllistédminen.
Stukat (1973) ja Ky®stid (1975) korostavat myds olennaisimpina erityisope-
tuksen prosessissa tai menetelmissd olevia eroavuuksia. Erityisopetuksen
mddrittelyssd onkin viime aikoina alettu tdhdentdd myods kasvatuksellista
tavoitteellisuutta (ks. esim. Smith & Neisworth 1975, 13). Mikédli yksilot
pyritddn saamaan samaan tavoitteeseen, on kyse yhtendistédvédstd eriyttédmi-
sestd, jos taas opetuksen tavoitteet eriytyvit, eriyttdminen on erilaista-
vaa. Yhtendistdvdlld eriyttdmisell d pyritdédn siihen, ettd kaikki (tai
ainakin mahdollisimman monet) saavuttaisivat sovitut vdhimmdistavoitteet
eli perustavoitteet. Vasta kun ndmd on saavutettu, voi erilaistava eriyt-
tdminen tulla kyseeseen (Piippo 1973, Lahdes 1974). Jos oletetaan vari-
anssia lukihdiridisten oppimisedellytyksissd ja erityisopetuksen laadussa,
voidaan yhtendistdvédn eriyttdmisen idea kuvata Viljasen (1975, 12) esittéd-

midlla eriytetyn opetuksen ihannemallilla kuvion 1. tapaan.

Lukihdiridisten A - D Lukihdiridisten A - D Samanlaiset
erilaiset oppimisedel- saama erilainen eri- oppimis-

lytykset (x) tyisopetus tulokset

A —_t — - — = — — —_
B —_— e m - — - - ———— = —
(8 % &
D ¥ e ] s R Ld

KUVIO 1. Lukemis- ja kirjoittamishdiridisten eriytetyn opetuksen ihanne-
malli Viljasta (1975) mukaillen
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Sikdli kuin "erilaisella erityisopetuksella' tarkoitetaan lukihdiritisen
erityisopetuksessa oppimistehtédvéddn tarvitsemaa aikaa, kuvaa kaavio Car-
rollin (1963) ja Bloomin (Lahdes 1974) kehittémdd '"mastery learning'" eli
tavoiteoppimis-strategiaa. Oppimista selittédvdt oppilaan ldhtdtaso ja
opetuksen laatu. Opetuksen laatu mddrdytyy sen mukaan, miten hyvin se ot-
taa huomioon oppilaan kognitiivisen ja affektiivisen l&htOtason. Opetus
laajasti ymmdrrettynd vaikuttaa oppilaan oppimistehtdvddn tarvitsemaan ai-
kaan, ja tdmd taas selittdd saavutettua tulosta.

Lukemisen ja kirjoittamisen perustavoitteiden saavuttamiseksi lukemis-
ja kirjoittamishdiridisten erityisopetusta voidaankin pitdd 1dhinnd yksi-
lotasolla tapahtuvana yhtendistdvdnd opetuksen eriyttdmisend, jonka etdis-
tavoitteena on edistdd koulutuksellista tasa-arvoa tdrkeissd kommunikaation
perustaidoissa. Kdytdnnossd joudutaan kuitenkin hyvidksymdédn usein paitsi
oppilaiden oppimisedellytysten my6s heiddn saavutustensa yksilolliset erot.

Peruskoulun erityisopetuksen jdrjestelyt noudattavat Erityiskasvatuksen
tavoiteohjelman (1978) mukaan seuraavaa pddlinjaa. 1) Erityisopetus on
yleisen opetuksen yhteydessd, ns. osa-aikaisena erityisopetuksena (klinik-
kaopetus ja samanaikaisopetus). 2) Erityisopetus on tdysiaikaista, yleis-
opetuksesta erilléddn olevaa (luokkamuotoinen erityisopetus). Kuviossa 2.
on esitetty Suomen peruskoulun erityisopetuksen jérjestelmd (Lipidinen
1979, 47).

YLETSOPETUS ERITYISOPETUS

TUKIOPETUS

g sopeutumisvaikeudet I
Lea-alkainen cll Tukemis- ja Kirjoit-
- ) tamisvaikeudet
opetus
puhevaikeudet |
LU 20 e vaikeudet matematiikassa
- samanaikaisope- aistivammaisten vaikeudet -

tus liikunta- yms. vaikeudet

apukoulu / luokkia |

Zw tarkkailuluokka / koulu ]

l.uokkamuotoinen aistivammaiskoulu / luokka |
erityisopetus = : —

liikuntavammaisten ja aivo-

oppilaalla on
vaikeuksia op-
pimisessa tai
tarvitsee fyy-
sisen poikkea-
vuuden vuoksi
erityisopetus-
ta

vaurioisten luokka / koulu

KUVIO 2. Suomen peruskoulun erityisopetuksen jarjestelmd
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Kdsitteelld osa-aikainen eli luokaton erityisopetus tarkoitetaan koulu-

tuntien aikana tapahtuvaa, pienryhmdopetuksena annettavaa erityisopetusta.

Osa-aikaista erityisopetusta (puhe/lukiopetus) voidaan antaa joko ns. kli-
nikkaopetuksena tai samanaikaisopetuksena (Sikid 1976; Ahvenainen ym.
1979, 139). Pienryhmid- eli klinikkaopetuksella tarkoitetaan tdssd tutki-

muksessa lukemis- ja kirjoittamishdirioisille oppilaille yksilollisesti

tai pienryhmissd koulutuntien aikana annettavaa erityisopetusta sitd var-

ten varatussa erillisessd erityisopetustilassa.

Samanaikaisopetus ja klinikkaopetus tukevat yleisopetusta. Kuviossa 3.
on esitetty erityisopetuksen opetusmuotojen jdrjestys, joka porrastuu op-

pimishdirididen vaikeustason mukaan (Lipidinen 1979, 48).

< Oppilasmé"ié"iréi_—’
Samanai-
kais-
000
_OI?_et_L_lS_ R W 60060000 Poikkeavuuden
Pienryhmi- ¢ aste ja
e o o .
opetus laajuus
Erityis- —i l_ i kasvaa
luokka- o ® Y
opetus
Koti- r
opetus ®
Laitos- i
opetus L ¢

KUV1O 3. Erityisopetuksen opctusmuotojen valikoivuusjdrjestys perus-

koulussa.

Sikion (1976) mukaan ensisijaisesti oppimis- tai sopeutumishdiridistéd
oppilasta autetaan klinikkaopetuksen avulla.

Kykenevdtkd peruskoulumme yleisopetuksen erityisopetusmuodot, klinikka-
opetus ja samanaikaisopetus vastaamaan laajaan, oppimisvaikeuksia omaavien
lasten variaatioon? Tdmd tutkimus pvrkii selvittelemddn kysymystd suppe-

asti vain lukemis- ja kirjoittamishdiridisten klinikkaopetuksen osalta.
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Love (1972, 228) on osoittanut, ettd integraatiossa ei ole kysymys joko

- tai -asetelmasta, vaan ratkaisevana on lasten ja nuorten laaja variaatio,
jonka huomioon ottamisen tulisi olla kasvatustoimimnan perustana (ks. my6s
Kyostio 1975, 284). Loven mukaan poikkeava lapsi voi olla

1) normaalissa luokassa,

2) normaaliluokassa, mutta saa lisétukea,

3) normaaliluokassa, mutta kaipaa menetelmillisid muutoksia,

4) normaaliluokassa, mutta saa spesialistin tukea,

5) normaaliluokassa, mutta kdy koulun klinikassa,

6) normaaliluokassa, mutta kdy sddnnollisesti ulkopuolisessa klinikassa,
7) erityisluokassa,

8) kotona opetustukea saaden,

9) sairaalassa

10) erityislaitoksessa asuen.

Loven (1972) erityisopetuksen porrastus vaikuttaa kdytdnnossidkin hyvin toi-
mivalta. Huomattava on erityisesti perusopetusryhmdssd tapahtuvan eriytti-
misen mahdollisuudet. Toimiakseen hyvin kidytdnndssd tédmdntyyppinen opetuk-
sen eriyttdmisratkaisu asettaa runsaasti lisdvaatimuksia koulun henkisille
ja materiaalisille resursseille. Kyostio (1975, 285) tdhdentdd luettelon
antavan viitteitd opettajakoulutuksen jédrjestimiseksi.

Taulukossa 1. on esitetty lukemis- ja kirjoittamishdiridisten erityisope-
tuspalvelujen kansainvdlinen vertailu Downingin (1973, 259 - 579) kokooma-
teoksen "'Comparative Reading' artikkelien pohjalta. Israelissa ja Japanis-
sa lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia omaavien oppilaiden erityisopetusta
ei ole yleisesti jdrjestetty. Intiassa koko ongelma vaikuttaa irrelevan-
tilta, koska ainoastaan neljédnnes videstostd on luku- ja kirjoitustaitoista.
Oommen (Downing 1973, 424) toteaa:

It has been assumed conventionally that reading has been taught adequately

if the child has mastered all the characters of the alphabet. Therefore,
the possibility that general educational failure may be the result of read-

ing disability has hardly been considered seriously.

Israelin nuoressa opetusjirjestelmidssd eriyttdmistd on pyritty tehosta-
maan oppimenetelmid ja -materiaaleja kehittdmdlld (Feitelson teoksessa
Downing 1973, 432 - 433). Argentiinassa, Neuvostoliitossa ja Ranskassa
lukemisen ja kirjoittamisen oppimishdiridisten korjaava opetus (remedial
teaching) on keskittynyt erilaisiin laitoksiin. Erityisopetustoimenpitei-

den variaatio koulujidrjestelmidssd on siten pieni (vrt. esim. Love 1972).
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Pohjoismaista Suomen erityisopetustoimenpiteiden vaihtoehdot ovat Tanskaan
ja Ruotsiin verrattuna rajallisemmat. Kokonaisuutena Pohjoismaiden jirjes-
telyt eivdt poikkea olennaisesti toisistaan. Pisimmille eriyttéminen ja
integraatio on viety Tanskan koulujédrjestelmissi. Monipuolisimmin lukemis-
ja kirjoittamishdiritisten eriyttdmistoimenpiteet on jdrjestetty USA:ssa,
joskin ongelmana saattaa olla erityispalvelujen saavutettavuus kipeimmin

niitd tarvitseville.

TAULUKKO 1. Lukemis- ja kirjoittamishédiridisten erityisopetuspalvelujen
kansainvédlinen vertailu eri maiden asiantuntijoiden artikkelien perusteel-
la teoksesta (Downing 1973, 259 - 579)

Erityisopetus ja kuntoutus

Jdrjes-  Laitok- Koulujérjestel- Erityisopetus-
timéttd  sissa médn puitteissa  toimenpiteiden
variaatio

ala- yld- lu-
aste aste kio pieni suuri

Argentiina @ - pidasiassa X
(Perelstein

de Braslavsky)

Englanti B = jossain [ ] X
(Goodacre) midrin

Intia () X
(Oommen)

Israel () X
(Freitelson)

Japani
(Sakamoto & Makita) @ X

Neuvostoliitto o X
(Elkonin) "

Ranska ([ ) [ | X
(Ruthman)

Ruotsi
(Malmqvist)

Saksan liittotasavalta [ ]
(Biglmaier)

Suomi

(Kybstio)

Tanska [ ]
(Jansen)

USA [ ]
(Austin)

e 6 6 & o
[
>
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2. TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS JA SIINA KAYTETTYJEN KASITTEIDEN TARKASTELUA

Johdannossa méddriteltiin tdmin tutkimuksen keskeisiksi tavoitteiksi pyrkid
selvittdmddn lukemis- ja kirjoittamishdiridisille annettavan erityisopetuk-
sen sisdltdd, vaikutuksia sekd lukihdiridisen oppilaan luku- ja kirjoitus-
taidon oppimistasoa selittédvid oppilaaseen, oppilaan koti- ja kouluympédris-
té6n liittyvid tekijoitd. Perimmdisend tavoitteena on kasvatustieteellistd
tutkimusta hyvédksi kédyttden yrittdd etsid keinoja muun kouluoppimisen ja
tasapainoisen persoonallisuuden kehitykselle haitallisten lukemisen ja kir-
joittamisen oppimisvaikeuksien korjaamiseksi ja vdhentdmiseksi. Tutkimus-
tehtdvidt liittyvdt siten ldheisesti kidytdnnon erityispedagogiikkaan.

Lapsen luku- ja kirjoitustaidon oppiminen on yhteydessd niihin perimin
ja ymparistoén tekijoihin, jotka yleensdkin sddtelevdt lapsen kognitiivista
kehitystd ja hdnen persoonallisuutensa piirteiden muodostumista. Osa ndis-
td on lapseen itseensd liittyvid biologisia tekijoitd, kuten sukupuoli ja
ikd, joiden on todettu selittédvin jossain mddrin oppimisen variaatiota.
Vaikeimmin oppimista selittédvistd tekijOistd on arvioitavissa yksilOsséd
vaikuttava perimin osuus, joka toimii kasvuympiristén kanssa vuorovaikutuk-
sessa; tédtd yhdysvaikutusta on pidetty oppilaan kaikkien oppimistulosten ja
koko kidyttdytymisen perustana (De Fries 1972, 5 - 16; vrt. myds Kydstid
1977, 8).

Perinndllisyyden ja ympédristoén selitysosuuksien tarkastelussa (esim.
Bloom 1964) on esitetty kidsityksid myOs dlyllisen kehityksen staattisesta
riippuvuudesta perimédstd. Kysymystd ovat tarkastelleet laajasti nm. Guil-
ford 1967; Meeker 1969; Guilford & Hoepfner 1971; Husen 1972 ja Eysenck
1973. Viime vuosien tutkimus on asettunut tukemaan kédsitystd dlyllisen
kehittymisen mddrdytymisestd siitd vuorovaikutuksesta, joka tapahtuu syn-
nynndisen ldhtdtason ja ympdriston vdlilld (esim. Vygotsky 1962; Phillips
1969; Piaget 1970).

Piagetin (1970) mukaan &lyllinen kehitys etenee adaptaatio- ja organi-
saatioprosessina. Adaptaatio on ymmdrrettdvd tasapainotilana, organismi
on vuorovaikutuksessa ympdristénsd kanssa. Organisaatioprosessissa ilme-
nee dlykkyyden rakenteellinen puoli; skeemojen koordinaatio ja integraatio.
Skeemat Piaget (1970) mddrittelee sellaisiksi toimintamalleiksi, joihin yk-
sil6 turvautuu ollessaan vuorovaikutuksessa ympdristénsd kanssa.

Keevesin (1972) mukaan ongelma arvioida ympidristotekijoiden ja perimédn
vaikutuksia yleisecn dlylliseen kehitykseen ja toisaalta oppimistuloksiin

on jéddnyt suurelta osin ratkaisematta. Samaa kdsitystd tukevat verrattain
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ristiriitaiset tutkimustulokset. Voimakkaimmin perimén osuutta ovat koros-
taneet esim. Jensen 1972; Eysenck 1973 ja llerrmstein 1973. Sosiologisesti
orientoituneet tutkijat ovat ndhneet merkittdvind myds ympdriston vaikutuk-
set (ks. esim. Jencks 1972; Husen 1975). Kyostio (1977, 12) toteaakin
viitaten mm. Hirschin (1971) ja Dobzhanskyn (1964, 1973) tutkimuksiin, etti
perimd - ympdristo-kiistassa tulisi olla hyvin varovainen yleistettdessd
tietyssd populaatiossa saatuja tutkimustuloksia. Vaikka perinndllisten te-
kijoiden osuus dlykkyyteen ja sitd kautta oppimistuloksiin olisikin suuri,
ei se vdhennd niiden erityistoimenpiteiden merkitystd, jotka ovat tarkoituk-
senmukaisia ympidristotekijdin jirjestelyssd koulutuksen edistdmiseksi (But-
cher 1968, 271; Kydstic 1977, 14 - 15).

Ympdriston kannalta ldhtdkohta monipuoliselle kehittymiselle on luotu
silloin, kun lapsen kasvuympdristo pystyy tarjoamaan yksilolliselle kehi-
tykselle sopivat virikkeet. Oppimiseen vaikuttavat keskeiset virikeympi-
ristdét ovat koti ja koulu, joiden erditd ominaisuuksia tdsséd tutkimuksessa
tarkastellaan, oppilaan ominaisuuksien 1lisédksi, luku- ja kirjoitustaidon
oppimiseen yhteydessd olevina tekijdind. Siten tdmédn tutkimuksen jédsentéd-
misen ldhtokohdaksi sopii kuviossa 4. esitetty paradigma, missd ympdristdn
yhteyksid lukemisen ja kirjoittamisen oppimistuloksiin tarkastellaan erik-

seen oppilaan kotiympdristoén ja koulun ominaisuuksista késin.

OPPILAAN OMINAISUUDET
" LUKUTALTO
[ p| OPPILAAN KOTIWPARIS- | N
TON OMINAISUUDET
KIRJOITUSTALTO
OPPILAAN KOULUYMPARIS-
TON OMINAISUUDET
SELITTAJAT SELITETTAVAT

KUVIO 4. Tutkimuksen pelkistetty viitekehys
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Tdssd tutkimuksessa ldhdetddn siitd, ettd lapsen luku- ja kirjoitustai-
don oppimista ja yleisempddkin kognitiivista kehitystd voidaan selittdd mo-
nilla yksildon ja ympdristoon liittyvilld tekijoilld. YmpdristOtekijoitd
on mahdollista ryhmitelld tarkemmin eri tavoin. Kédytetyin ryhmittelyperus-
te on jako 1) fyysisiin ja sosiaalisiin ympdristdtekijéihin. Esim. Peaker
(1975) on ryhmittdnyt taustatekijdt sen mukaan 2) miten pitkdn ajan ne
ovat vaikuttaneet tai ovat voineet vaikuttaa oppilaan oppimiseen. Luokit-
teluperusteena on ollut tdlldin vaikuttajien ldheisyys - etdisyys - ulottu-
vuus. Keevesin (1972, 39) paradigmassa ympdristdmuuttujien vaikutuksia
oppimistuloksiin tarkastellaan 3) erikseen koti- ja koulumuuttujien sekéd
toveriryhmien vaikutusten osalta. Kussakin alueessa erotellaan vield ra-
kenne-, asenne- ja prosessiominaisuudet eli varsinainen toiminta (ks. my0s
Puro 1977, 10). Gagnen (1970, 169) kédyttdmdt ennuste- ja prosessivariaabe-
lit muistuttavat osittain Keevesin luokittelua. Ky6stion (1977, 15) mukaan
ryhmittelyjd on lisdksi suoritettu kédyttden 4) yksild, yhteisd- ja miljoo-
kdsitteitd. Miljootd on luokiteltu 1dhi- ja kaukomiljooksi. Olennaista
jokaisessa loogisesti oikein suoritetussa luokittelussa on se, ettd malliin
voidaan ainakin teoriassa sijoittaa kaikki ympdristovaikuttajat.

Tutkimuksen tdsmennetyn viitekehyksen (ks. kuvio 5.) jdsentelyssd on
vaikutteita ldhinnd Keevesin (1972, 35 - 37) kidyttdmdstd oppimistuloksiin
yhteydessd olevien ympdristotekijoiden laaja-alaisesta luokittelusta. Ko-
din ja koulun kasvuympdriston tutkituin ulottuvuus on ollut rakennemuuttu-
jien luokka. Tyypilliset kotiympdriston rakennemuuttujat liittyvdt kodin
materiaalisiin edellytyksiin ja virikkeisiin sekd vanhempien koulutukseen
ja tyohon. Tédllaisia muuttujia ovat esim. huoltajan ammatti, koulutustaso,
perheen tulot ja perheen koko. Toisaalta koulutyyppi, luokan koko, kustan-
nukset oppilasta kohden ja opettajan ominaisuudet ovat tyypillisid koulun
rakennemuuttujia. Kasvuympdriston asettamat tavoitteet, asenteet ja odotuk-
set kuvaavat asennedimensiota. Kasvuympédriston prosesseilla tarkoitetaan
asioita, joita vanhemmat, opettajat ja ystdvidt tekevdt, joihin lapsi 1iit-
tyy tai reagoi ja jotka vaikuttavat suoraan lapsen kdyttdytymiseen ja kou-
lutukseen (Keeves 1972, 37). Vaikka Keevesin mallia voidaan pitdd varsin
pitkdlle jdsenneltynd ja laaja-alaisena, on kritiikkid esitetty ldhinnd sik-
si, ettei luokkien yksityiskohtaisista sisdlldistd ole kdyty vield ldheskdédn
riittdvdsti rajankdyntid yksityisten muuttujien tasolla. Malli ei myOskiédn
ota huomioon riittévdsti opettajakoulutusta. Samoin joukkoviestinnén merki-
tys saattaisi olla tarkoituksenmukaista erottaa omaksi alueekseen (esim.
Puro 1977, 9).
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OPPILAAN OMINAISUUDET

' - luku- ja kirjoitustaidon 1&htdtaso
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Tdmdn tutkimuksen tédsmennetysséd viitekehyksessd (ks. kuvio 5.) esitetyt
kotiympédriston rakennemuuttujat sisdltédvédt Keevesin mallin mukaisia raken-
ne-, asenne- ja prosessiominaisuuksia, joita pyritddn tarkastelemaan yksi-
tyiskohtaisemnmin tulosten esittelyn ja tulkinnan yhteydessd. Kouluympdris-
tén rakenneominaisuudet - opetustaito- ja tyckokemusmuuttujat sekd lukiope-
tuksen materiaalinen taso - noudattavat selkedsti Keevesin (1972, 35 - 37)
luokitusta. Samoin prosessiominaisuusmuuttujat - lukiopetuksen auditiivi-
nen, visuaalinen ja audiovisuaalinen opetusprosessi - ovat didaktisina pro-
sessivariaabeleina esitetyn yleisen mdédrittelyn mukaisia. Lukiopetuksen
méddrd on luokiteltavissa myds opetuksen prosessiominaisuuksiin, mutta téd-
mdn tutkimuksen kannalta keskeisend selittdvdnd muuttujana se on sijoitet-
tu mallissa omaan ryhmédédnsé.

Asennemuuttujien merkitystd on myds syytd korostaa luku- ja kirjoitus-
taidon oppimisprosessissa, joskaan tdmdn alueen kouluympdristomuuttujia ei
sisdlly tutkimuksen viitekehykseen. Samoin oppilaan toveripiirin rakenne-,
asenne- ja prosessiominaisuudet on rajattu tédmédn tutkimuksen ulkopuolelle.
Toisen ja kolmannen luokan kevddn luku- ja kirjoitustaidon oppimistasoa se-
littédviksi oppilaan ominaisuuksiksi on malliin valittu joitakin oppimisessa
tidrkeitd tai tdrkeind pidettyjd auditiivis-rytmisid ja visuomotorisia perus-
valmiusmuuttujia (ks. esim. Monroe 1948; Eisenson 1966; Grisseman 1968; Kuu-
sinen 1972; Breuer & Weutfen 1973; Alahuhta 1976 a; Gjessing 1976; Salminen
1979). Luku- ja kirjoitustaidon ldhtStaso on mitattu 1. luokan kevddlld
tai 2. luokan syyslukukauden alussa. Malliin valittujen oppilaan 1dhtomi-
naisuuksien ulkopuolelle on jouduttu eri syistd jattdméddn joukko luku- ja
kirjoitusvaikeuksiin keskeisesti liittyvid tekijoitd, esim. puhe ja artiku-
lointi, neurologislddketieteelliset sekd oppilaan persoonallisuuteen liit-
tyvit tekijét,

Tutkimuksen viitekehys rakentuu kuvioissa 4. ja 5. esitettyihin ndkemyk-
siin. Lapsen luku- ja kirjoitustaidon oppiminen riippuu sekd lapseen it-
seensd liittyvistd ettd kasvuympdriston tekijoistd. Tarkasteltaessa oppi-
laaseen, kouluun ja kotiympédristoon liittyvien tekijoiden vaikutuksia luke-
mis- ja kirjoittamishdiridisen oppilaan luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen
pyritddn tarkastelua seuraavassa jdsentdmddn mddrittelemdlld tutkimuksen
keskeiset kidsitteet, selvittelemdlld lyhyesti luku- ja kirjoitustaidon oppi-
misprosessia sekd teoreettisen viitekehyksen tekijoiden yhteyksid luku- ja

kirjoitustaidon oppimiseen aikaisempien tutkimusten mukaan.
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2.1. Kisitteider mddrittelyd

Seuraavassa mddritellddn erditd tutkimuksen keskeisimpid kdsitteitd. Edel~
14 esitettyjd mddrittelyjéd ei tdssd yhteydessd endd toisteta. Mddrittelys-
sd kdytetddn apuna useita didaktiikan peruskdsitteitd, joita ei erikseen
mddritelld (ks. esim. Koskenniemi & Hdlinen 1970; Lahdes 1977 ja Koskennie-
mi 1978).

Lukeminen ja lukutaito kédsittdd &ddneenlukemisen ja luetun ymmértdmisen

komponentit. Adneen lukeminen tarkoittaa visuaalisen sanahahmon muuttamis-
ta puheeksi. Tédmd prosessi ei vdlttdmdttd sisdlld luetun ymmidrtdmistd.

Luetun ymmirtdminen edellyttdd sitd, ettd lapsi kykenee tunnistamaan ja

muistamaan lukemastaan tekstistd eksplisiittisesti yksityiskohtia, tapahtu-
mia, paikkoja, ajankohtia ja tapahtumakulkuja sekd jossain mddrin myds tul-
kitsemaan ja tekemddn johtopddttksid lukemastaan (ks. esim. Védhdpassi 1975,
216).

Kirjoittaminen tai kirjoitustaito tarkoittaa kdsin kyndlld tapahtuvaa

saneltujen sanojen tai sanaryhmien oikeinkirjoitusprosessia.

Perusvalmiuksien ldhtdtasolla tarkoitetaan oppilaan luku- ja kirjoitus-

taidon oppimisessa tédrkeitd tai tdrkeind pidettyjd auditiivisia, rytmisid
ja visuomotorisia perustaitoja mitattuna 2. luokan syyslukukauden alussa.

Auditiiviset perusvalmiudet ilmenevdt auditiivisen kielellisen &drsykemate-

riaalin integrointina ja tulkintana (ks. esim. Kuusinen 1972, 2 - 5).

Rytmiselld perusvalmiudella tarkoitetaan mallina annetun rytmihahmon véli-

tontd toistamista (esim. Salminen 1976, 1979; Ahvenainen 1977). Visuomoto-

riset perusvalmiudet edellyttdvdt visuomotorista silmdn ja kdden koordinaa-

tiota sekd erilaisia visuaalisen hahmottamisen perustaitoja (ks. esim.
Taipale 1979, 18 - 19).

Oppimismateriaali on mikd tahansa lukemisen ja kirjoittamisen oppiaines-

ta sisdltdvd informaatioldhde, jota oppilas (opettaja) voi kédyttdd oppimis-
tilanteessa (opetustilanteessa vrt. Kari 1972, 10).

Tukiopetuksen materiaalinen taso indikoi kokonaisvaltaisesti lukiopetuk-

sen materiaalisia resursseja opetustilojen tarkoituksenmukaisuuden, oppi-
mismateriaalien ja opetuksen apuvilineiden osalta.

Didaktisella prosessilla tarkoitetaan erilaisissa didinkielen oppimis-

tilanteissa (opetustilanteissa) eli toimintatuokioissa ilmenevdd oppilaan,
opettajan ja oppimismateriaalin vdlilld eri tavoin tapahtuvaa jdsentynyttd
vuorovaikutusta (esim. Danilow 1963; Gagne 1970; Brddenge 1971; Ahvenai-

nen 1977; Koskenniemi 1978).
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Lukiopetuksen prosessiominaisuuksilla tarkoitetaan oppilaan, opettajan

ja oppimismateriaalin eri tavoin tapahtuvaa vuorovaikutusta pienryhmdtilan-
teessa (lukiopetustilanteessa) tarkasteltuna yksildllisesti oppilaan toi-
mintana. Tdméd vuorovaikutus voi painottua modaliteetiltaan auditiivisena,

visuaalisena tai audiovisucalisena.

2.2. Lukeminen ja kirjoittaminen eri teorioiden valossa

Luku- ja kirjoitustaidon oppiminen liittyy yleisempddn kielenoppimisproses-
siin. Yleiset kielenoppimisteoriat voidaan jakaa karkeasti 1) oppimisteo-
reettisiin eli behavioristisiin ldhestymistapoihin (ks. esim. Bloomfield
1935; Skinner 1957) ja 2) ns. transformationaalis-generatiiviseen 1. na-
tivistiseen teoriaan (esim. Chomsky 1957, 1965, 1975; Lenneberg 1967).
Erdédnlaisina vdliteorioina voidaan pitdd esim. Osgoodin (1957) edustamaa
neobehaviorismia ja Piagetin (1970) luonteeltaan kognitiivisesti painottu-
nutta kielen kehitysteoriaa.

Spesifejd itse lukemis- ja/tai kirjoittamisprosessia kuvaavia teoreetti-
sia ldhestymistapoja ovat yhtddltd psykolingvistiset (esim. Carrol 1970)
ja psykologis-deskriptiiviset (esim. Ausubel 1968 ja Crosby 1968) teoriat
sekd toisaalta neurofysiologisiin selitysmalleihin perustuvat tai niitéd
korostavat teoriat (esim. Orton 1937; Rabinovitch 1968; Luria 1970).
Hussonin (1967) puheen, lukemisen ja kirjoituksen aivotoiminnallisen meka-
nismin teoria on luokiteltavissa ldhinnd neurologiseksi. Lisédksi luku- ja
kirjoitustaitoa voidaan tarkastella erilaisten rakenteellisten tai pedago-
gisten paradigmojen perusteella (ks. esim. Karvonen 1963; Viitaniemi 1971,
31; Vidhdpassi 1975, 217; Holopainen 1976; Ahvenainen ym. 1977, 25, 38).

Luria (1970) on tarkastellut lukemis- ja kirjoittamistoimintoja sekd
niiden hdiriditd orgaanisten aivovaurioiden tuottamien afasioiden n&dkdkul-
masta. Ortonin (1937) mallilla on pyritty kuvaamaan ldhinnd rotaatio- ja
reversaalivirheiden syntyd ristikkdisdominanssi-ilmién selittédmiseen perus-
tuen. Crosbyn (1969) neurologiset lukemis- ja kirjoittamistapahtuman ku-
vaukset ovat verrattain kokonaisvaltaisia. Seuraavassa esitetddn lyhyesti

psykolingvistisid piirteitd omaava Osgoodin (1957) yleinen kielenoppimis-

malli, jota voidaan pitdd neobehavioristisena, koska sen perusta ja sisdltd
on suoraan johdettu behavioristisesta oppimisen ja kdyttdytymisen tutkimuk-

sesta ja mallin sisdltdmilld teoreettisilla ja operationaalisilla kédsitteil-
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14 on myds empiirisen tutkimuksen tukea (esim. Kirk, Mc Carthy & Kirk 1968;
Kuusinen 1972; Kuusinen & Blafield 1972, 1974). Spesifistd lukemis- ja
kirjoitusprosessista esitetédin seuraavassa lyhyesti myds joitakin Alahuhdan

muokkaamia Hussonin (1967) aivotoiminnallisen mekanismin teoriaan perustu-

via kdsityksid (ks. Alahuhta 1976 a).

Alussa mainitut oppimisteoreettiset selitystavat ovat perustuneet ekspli-
siittisesti behavioristiseen ajatteluun, jonka mukaan kieli opitaan ympédris-
tostd opittujen drsykkeiden ja niihin ehdollistettujen rcaktioiden jdrjes-
telmédnd (esim. Skinner 1957, 58 - 82). Nativistiset teoriat tdhdentdvit
geneettisid mekanismeja ja kypsymistd kielen kehittymisen selittdjind. Kie-
lellinen syvdrakenne tai kielellinen kapasiteetti on synnynndinen. Kielen
kehittymistd ei voida merkittédvidsti edistdéd harjaannuttamisella (Chomsky
1957; 1965, 47 - 59; 1975). Aivotoiminnalla on mddrddvd asema verbaalisessa
konmunikaatiossa. Kaikilla kielilld on pohjimmiltaan samantyyppinen joukko
ns. universaaleja tekijoitd, kuten foneemijédrjestelmd ja lauseoppi-kdsitteen
sanoja tai muotoja, jotka on luokitettavissa funktionaalisesti (Lenneberg
1967, 370 - ). Leiwo (1973) toteaa kielen omaksumisen noudattavan samanta-
paista neurologiseen kypsymiseen yhteydessd olevaa kaavaa omaksuttavasta
kielestd riippumatta. Tdtd ndkemystd tukee myds kielellisen kehittymisen
riippumattomuus ympdriston drsykeméddrdn muutoksista sekd kehityksen sddnnol-
lisyys. Kielellisten virikkeiden mdédrdd voidaankin pitédd ensisijaisesti lau-
kaisevana (Leiwo 1973, 2 - 3).

Vaikka Osgoodin (1957) malli rakentuu behavioristiselta pohjalla se pyr-

kii selittdmdédn kuitenkin kielellistd kdyttdytymistd laajemmin havaintojen

organisoitumisen, symbolisten prosessien ja osaksi my&s motorisen toiminnan

(esim. puhe) perusteella. Kolmivaiheisessa mediaatiomallissa tarkastellaan

kielellistd kdyttdytymistd ja sen osatoimintoja sekd kolmen kdyttdytymisen
tason - projektiotason, integroinnin tason ja tulkinnan tason (representatio-
nal level) - ettd kolmen kdyttdytymiseen sisdltyvdn prosessin - vastaanotta-
misen (decoding) organismin sisdisen toiminnan 1. assosioinnin ja ilmaisun
(encoding) - avulla (ks. kuvio 6.). Organismin alinta toimintatasoa nimite-
tddn projektiotasoksi. Tdlld tasolla ulkoiset &drsykkeet aiheuttavat orga-
nismissa automaattisia, vdlittomid refleksejd, jotka ovat synnynndisid ja
joihin ei voida harjaannuttamisella vaikuttaa.

Integroinnin tasolla on kysymys automaattisluonteisista toiminnoista, jois-
ta suurin osa ihmisen kédyttdytymisestd koostuu. Mikédli tietyt aistidrsyk-
keet (Sa ja Sb) ovat esiintyneet useita kertoja yhdessd, niiden keskusher-

mostolliset vastineet (Sa ja Sb) pyrkivdt aktivoimaan toisensa; havainnot
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KUVIO 6. Osgoodin (1957) kédyttidytymisen yleinen kolmivaiheinen mediaatio-

malli (ks. my6s Kuusinen 1972)

organisoituvat sensorisina (sa ja sb) tal motorisina (ra ja rb) integroin-
nin tasolla. Kéytdnnossd integroituminen ilmenee esim. cpidtédydellisten
auditiivisten tai visuaalisten sanahahmojen tédydentymisend tai automaatti-
sessa ddncenlukemis- tai kirjoittamisprosessissa. Osgoodin (1957) mukaan
kielellisen oppimisen integraatioon voidaan jossain méddrin runsaalla har-
joituksella vaikuttaa. Organismin toiminnan ylin taso on tulkinnan taso.
Tdlld tasolla yksilon vastaanottamien drsykkeiden ja hédnen tuottamiensa
reaktioiden vidlilld organismissa tapahtuu sisdistéd toimintaa (rm == Sm),
esim. ajattelutoiminnat. Kysymyksessd ovat ns. mediaatioprosessit (repre-
sentation mediating process). Tulkinnan tasolla yksil®d voi toimia myds
itsestimulaatioidensa varassa ilman ulkoisia &drsykkeitd tai reaktioita
(esim. ajattelu, mietiskely). Lukemisen ja kirjoittamisen alkuoppimisen
toimimmat tapahtuvat aluksi tulkinnan tasolla. Kun taidot opitaan hallit-
semaan riittdvin hyvin, voivat prosessit ajoittain siirtyd kokonaan auto-
maattisina integroinnin tasolle (esim. oman nimen kirjoittaminen, mekaani-
nen &ddncen lukeminen ajattclematta tekstin merkitysté).

Hussonin (1967) aivotoiminnall isen mekanismin teorian valossa puhumisen,

lukemisen ja kirjoittamisen toiminnot kuvataan 16 eri systeemin avulla,

joissa keskeisenii neurofysiologisena tapahtumana on ns. muistijélkien muo-

dostuminen. Seuraavassa esitetéiin llussonin teorian valossa témiin tutkimuk-
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sen kannalta lukemis- ja kirjoittamistapahtuman olennaisimmat muodot Ala-

huhdan (1976 a) esityksen mukaan.

1. Adneenlukeminen tekstid ymmédrtdmdttd (kuvio 7.)

Kun yksild ndkee luettavan tekstin tapahtuu aluksi X:n systeemin visuaalis-
ten muistijdlkien virittyminen. Tédmd virittyminen aktivoi IV:n systeemin
vastaavat auditiivisverbaaliset muistijdljet XI:n systeemin pulvinaaristen
virtapiirien kautta. 1V:n systeemin aktivointi johtuu ensin VI:n systeemin
faryngobukkaalisiin muistijdlkiin V:n assosiatiivisen systeemin vidlityksel-
14, sen jdlkeen V1ll:n systeemin keskipaikoisiin motorisiin ratoihin, jotka
varsinaisesti aktivoituvat vasta laukaisevan VIl:n systeemin avulla. Yksi-
16 lukee nyt tekstid dédneen, mutta ei ymmdrrd lukemaansa.

2. Adneenlukeminen tekstid ymmirtden (kuvio 7.)

Tilanteessa, jolloin yksild lukee ddneen ja ymmdrtdd lisdksi lukemansa, ta-
pahtuu kaikki kuten edelld, mutta lisdksi vdlittyy 1V systeemin auditiivis-
verbaalisten muistijdlkien aktivointi assosiatiivisen IIl:n systeemin avul-
la Il:n systeemin sensorisanmesisiin muistijdlkiin, jotka antavat luetulle
sen merkityssisdllon. Tédmdn jdlkeen merkityssisdltdiset sanat luetaan
ddneen.

Yksil6 siis itseasiassa ymmdrtdd lukemansa 1V:n systeemin auditiivisver-
baalisten muistijdlkien avulla - systeemin, joka primaaristi luetaan puhu-
tun kielen mekanismiin kuuluvaksi.

3. Adnetdn lukeminen tekstid ymmdrtden (kuvio 8.)

Yksildn lukiessa dédnettomdsti poikkeaa tilanne aivotoiminnallisesti edelld
esitetystd ldhinnd sikdli, ettei VIl:n systeemin laukaiseva mekanismi toi-
mi,

Tdssdkin tilanteessa aktivoituvat ensin X:n systeemin visuaaliset muis-
tijdljet. Aktivointi etenee sitten seuraavan kaavan mukaisesti X -> X1
-> IX -> I1T > II = I,

On huomattava, cttd tdssdkin tilantccssa voivat myOs VI:n systcemin fa-
ryngobukkaaliset muistijédljet aktivoitua assosiatiivisen V:n systeemin vi-
litykselld. Tédmd ei kuitenkaan ole vdlttdmdtontd. Vaikka faryngobukkaa-
liset muistijédljet olisivatkin aktivoituneet, ei motorista toteutumista
tapahdu, koska laukaiseva VII systeemi ei toimi.

On siis ilmeistd, ettd silloinkin kun on kyse pddssd lukemisesta, eikéd
siis sanoja lausuta, luetun ymmdrtdminen on riippuvainen IV:n systeemin
auditiivisverbaalisista muistijédljistd, jotka assosiatiivisen 1Il:n sys-
teemin védlitykselld aktivoivat Il:n systeemin sensorisamnesiset muistijdl-
jet.

4. Kirjoitus sanelun mukaan joko tekstid ymmdrtden tai ymmidrtdmdttd
(kuvio 8.)

Sanelun mukaan kirjoittaessaan yksild kuulee sanat ja lauseet ja siksi ak-
tivoituvat ensin IV:n systeemin auditiivisverbaaliset muistijdljet.

Jos 1V:n systeemi yhdistyy assosiatiiviseen IIl:n systeemin vdlityksellid
sensorisamesiseen systeemiin (II), yksild ymmdrtdd, mitd hénelle sanellaan.
Jos Il systeemi ei aktivoitunut, kirjoittaja ei ymmidrrd, mitd kirjoittaa.
Aivotoiminnallisesti on jatko molemmissa tapauksissa yhdenmukainen: X:n sys-
teemin visuaaliset muistijédljet aktivoituvat, kun 1V:n systeemin aktivointi
johtuu niihin XI:n systeemin vdlitykselld. X:n systeemin aktivointi puoles-
taan herdttdd assosiatiivisen XII:n systeemin védlitykselld XIII:n systeemin



KUVIO 7. Aineenlukeminen tekstid ymmidrtdmdttd (vasemmanpuoleinen kuvio) ja dineenlukeminen tekstid ymmdrtden
(Hussonin 1967 mukaan teoksesta Alahuhta 1976 a)
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KUVIO 8. Adnetdon lukeminen tekstid ymmdrtden (vasemmanpuoleinen

ymdrtden (Hussonin 1967 mukaan teoksesta Alahuhta 1976 a)

kuvio) sekd kirjoitus sanelun mukaan tekstid
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digitomanuaaliset, proprioseptiiviset muistijédljet. Niiden aktivoitumisen
jdlkeen johtuu &drsytys assosiatiivisen X1V:n systeemin vdlitykselld fron-
taalilohkon motoriselle alucelle, ja mikdli laukaiseva XV systeemi sallii
toimeenpaneva XVI systeemi kdynnistyy: yksil6 kirjoittaa, mitd on kuullut.
[lussonin teorian avulla on mahdollista kuvata yksityiskohtaisesti ja joh-
donmukaisesti erityyppiset luku- ja kirjoitusprosessit neurologisten sys-
teemien aivotoiminnallisena paradigmana. La Berge & Samuels (1970, S48 -
579) ovat esittiincet artikkelissaan '‘Toward a Theory of Automatic Infor-
mation Processing in Reading' samantyyppisid malleja lukemisprosessin
muistitoiminnoista. Vaikka tédmdntyyppiset mallit ovat teoriassa selkeitd,
ne ovat kuitenkin tietyiltd osin hypoteettisia, koska on vaikea empiiri-
sesti todentaa esim. ''systeemien' spesifejéd neurologisia toimintoja. Op-
pimisprosessia siiiiteleviin motivaatio- ja asennekomponentteihin viittaa
Hussonin mallissa ns. laukaisevan (XV) systeemin funktio, jonka toimintaan
voitaneen vaikuttaa pedagogisilla toimilla. Alahuhta (1976 a, 34 - 43)
korostaa Hussonin (1967) teoriaan nojautuen, ettd puhe-, lukemis- ja kir-
joittamisvaikeuksilla on yhteisid l&dhtokohtia, muun muassa virheellisesti
muodostuneet auditiivis-verbaaliset muistijédljet. Heikkoudet auditiivi-
sessa erottelussa vaikeuttavat sonoristen sarjojen auditiivis-verbaalisten
muistijédlkien muodostumista ja aktivoitumista. Lapsi ei kykene erottele-
maan ddnteiden kestoja ja frekvenssejd oikein, jolloin muistijédljet muodos-
tuvat virheellisiksi. Suoritustasolla saattaa tdlldin ilmetd vaikeuksia
puhumisessa, lukemisessa ja kirjoittamisessa.

Hussonin teorian perusteella on todettavissa mySs se, ettd lukeminen on
periaatteessa kirjoittamiselle vastakkainen prosessi. Kun kirjoittamises-
sa toiminta etenee sanojen foneettisesta analyysista kirjainmerkkien moto-
riseen tuottamiseen, lukemisessa ldhtokohtana on kirjainmerkkien visuaali-
nen vastaanottaminen ja analyysi, jonka perusteella kirjainmerkit muutetaan
vastaaviksi foneemeiksi ja pidddytdédn viime kddessd luetun ymmdrtidmiseen.
Alkuopetteluvaiheessa lukeminen ja kirjoittaminen ovat pienistd osista, op-
pimiskynnyksisti, koostuva aktiviteetti, mutta automatisoituvat myShemmin
(vrt. Osgoodin malli). [Lukeminen ja kirjoittaminen ovat molemmat véhemméin
spontaancja ja myShemmin opittuja kuin puhe. Luku- ja kirjoitusprosessis-
sa on aina kysymys usean aivoaluecn yhteistoiminnasta. Nidmid alueet osal-
listuvat muidenkin korkeampien henkisten toimintojen toteutukseen. Aivos-
tossa c¢i ole omaa '"lukemis- ja/tai kirjoituskeskusta', kuten vuosisadan
alun neurologinen tutkimus pyrki osoittamaan (esim. Hinshelwood 1898).
Biologisesti ja kehitysopillisesti tédllaisten valmiiden keskusten kehitty-

minen olisikin ollut melkoista aivorakenteiden tuhlausta.
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Osgoodin (1957) mallia voidaan pitédd selkednd ja hyvin jdsenneltynd vii-
tekehyksend psykolingvistisesti orientoituneelle kielen harjoittamista ja
oppimista koskevalle tutkimukselle. Mallin pohjalta kehitelty ITPA-testis-
t6 (Illinois Test of Psycholinguistic Abilities) ja erddt kielellisen ri-
kastuttamisen harjoitusohjelmat ovat mainitun tutkimuksen tuotoksia (esim.
Kirk, Mc Carthy & Kirk 1968; Kuusinen 1972; Kuusinen & Blafield 1972;
1974 a, 1974 d, 1974 e). Kuusinen (1972) toteaa lukemisessa ja kirjoitta-
misessa esiintyvien virheiden tarkastelun osoittavan, ettd niistd erittédin
suuri osa on luokiteltavissa drsykkeiden diskriminoinnin ja integroinnin
hdiridistd johtuviksi tai niihin yhteydesséd oleviksi. ITPA:1la ja muilla
siihen verrattavilla testeilld tehdyt tutkimukset ovat osoittaneet, ettd
luku- ja kirjoitushdiridiset saavat matalia pistemddrid juuri integraatio-
tason testeissd (Kuusinen 1972, 20). Ruoppila, Roman ja Viasti (1969, 17 -
20) ovat analysoidessaan peruskoulun 2. ja 3. luokan oppilaiden kirjoitus-
virheitd osoittanect valtaosan (2. lk:1la 62.7 %, 3. lk:1la 49.3 %) selit-
tyvdn "puuttuva kirjain'' -faktorin avulla. Virheluokittain yleisimpid
virheitd olivat geminaattakonsonantista ja kaksoisvokaalista puuttuvat kir-
jaimet (kaupunkioppilailla 22.6 % ja 9.7 % kaikista kirjoitusvirheistd).
Muita puuttuvia kirjaimia esiintyi 17 % kaikista oikeinkirjoitusvirheisté
(ks. mySs Ruoppila & Vdasti 1971, 37). Adneenlukemisvirheiden jakauma oli
erilainen, ja mukaan tuli kirjoitusvirheissd esiintymdttomid virhetyyppejd,
mutta "puuttuva kirjain'" -virheet muodostivat edelleen pddtyypin (Ruoppila
& Vasti 1971, 32). Tarkkaan ottaen pelkkien puuttuvien kirjainvirheiden
ostis on Ruoppilan, Romanin ja Védstin saamia lukuja pienempi, koska fakto-
riin on sisdllytetty myos "muun véddrdn kirjaimen', "puuttuvan tavun'', "1ii-
ka kirjaimen" ja "reversaali-rotaatio' -virheluokat. Kuusisen tulkinnan
mukaan Ruoppilan, ROmanin ja Vdstin (1969) kirjoittamisen sanelukokeet si-
sdltédvdat seuraavia ITPA-mallin integraatiotason virheiksi katsottavia luok-
kia: iso tai pieni alkukirjain véddrdd kokoa, reversaali ja rotaatio, puut-
tuva kirjain geminaatasta, pitkédstéd vokaalista tai muu puuttuva kirjain,
vadrd kirjain, n -ddntcen virheellinen kirjoittaminen, sanojen virheelli-
nen erilleen tai yhteen kirjoittaminen, lisédmerkkien puutteellinen tai
liika merkitseminen, puuttuva sana, vddrd sanan loppu, epdmielekds tai tun-
nistamattomaksi typistynyt tai véddristynyt sana, puuttuva tavu, liika kir-

jain (Kuusinen 1972, 20).

Vaikka edellisen perusteella voitaneen tehdd johtopddtds, ettd merkittéd-
véd osa alkuoppimisen luku- ja kirjoitusvirheistd on liitettédvissd Osgoodin

mallin ja siitd johdetun [TPA-mallin integraatiotason prosesseihin, vaatii
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tarkempi tulkinta virheluokittain lisdtutkimusta esim. evokatiivisten ja
prediktiivisten integraatioiden funktioista luku- ja kirjoitusprosessis-
sa. Kuusisen (1972) mukaan mddriteltynd Osgoodin (1957) mallin integraa-
tiotason evokatiivisilla (evocative) integraatioilla tarkoitetaan hyvin
usein tai ajallisesti ldhelld toisiaan esiintyvien ulkoisten drsykkeiden
ja reaktioiden keskushermostollisia vastineita, sellaisia kuin tutun sa-
nan tunnistaminen nopeassa lukemisessa tai didinkielen nopea &ddntdminen.
Prediktiivisilld (predictive) integraatioilla tarkoitetaan luonteeltaan
ennustavia tai virittdvid integraatioita. Esim. subjektin luvun ja sija-
muodon kuuleminen aiheuttaa odotuksen siitd, miten jdljempdnd tuleva pre-
dikaatti taipuu. Evokatiivisen integraation tuloksena syntyvit yksikko-
automatismit ja predikatiivisen integraation tuloksena sarja-automatismit
(Kuusinen 1972, 4). Hussonin ja Osgoodin teorioiden perusteella voidaan
kuvata luku- ja kirjoitustapahtumaa yksilon sisdisind osaprosesseina. Mo-
lemmissa selitysmalleissa on erotettavissa pelkdstddn integraatiotason me-
kaaniset luku- ja kirjoitusprosessit (ddneen lukeminen tekstid ymmédrtdmidt-
td, kopiointi ja jdljentdminen) selvidsti erilleen tulkintason prosesseista,
kuten luetun ymmdrtdminen, sanelu- ja tuottamiskirjoitus. Tosin on huomat-
tava, ettd esim. sanelukirjoitus voidaan toteuttaa eritasoisena helposta
sanasanelusta vaikeampaan sanaryhmdsaneluun, jolloin tulkitsevien proses-
sien osuus vastaavasti kasvaa.

Olennaista merkitystd luku- ja kirjoitustaidon oppimisprosessissa on
myds kielelld, sen ominaisuuksilla ja rakenteella. Downing on kdsitellyt
teoksessaan Comparative Reading (1973, 217 - ) suomen oikeinkirjoitusta
verrattain laajasti ldhinnd Kyostion (1973, 308 - 318) artikkelin perus-
teella. Lee (1960) on maininnut suomen ja turkin kuuluvan oikeinkirjoi-
tukseltaan sddnndllisimpiin kieliin. Kydstion (1967, 71) mukaan suomen
oikeinkirjoitus on foneettista (phonetic), kirjoitus ei sisdlld lainkaan
epdsddnndllisyyksid, grafeemin ddntdminen ei riipu sen paikasta sanassa
(ks. myds Kyostic 1973, 308 - 318). Lehtonen (1978) toteaa, ettd sellais-
ta oikeinkirjoitusjdrjestelmdd, jossa kielen kullakin merkityksid erotta-
valla yksikolld on oma vastineensa oikeinkirjoituksessa, nimitetdén fono-
logiseksi tai fonemaattiseksi kirjoitukseksi. Fonologinen kirjoitus ei
ole mahdollista '"'pelkédn' kuulohavainnon perusteella (ks. myds Wallach &
Coldsmith 1977). Sen kdyttdjdn ei kylldkddn tarvitse ymmdrtdd kirjoitta-
mansa ilmauksen merkitystd, mutta hdnen tédytyy hallita sekd kirjoitetta-
van kielen foncemiparadigma ja sanafonologiset kombinaatiosdidnnot ettd

kielen "ddntdminen' eli sen foneettinen koodi pystydkseen kirjoittamaan
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csim. sanellun sanan oikein. Lehtonen (1978) korostaa, ettd lapsella fono-
logisen kirjoituksen oppiminen ei ole ainoastaan kirjain/ddnne -suhteiden ja
graafisten merkkien muodon opettelua vaan myOs kielen sanojen fonologisen
muodon ja siihen sisdltyvien rajoitusten ja todenndkdisyyksien oppimista
(Lehtonen 1978, 53; vrt. my0s Lefevre 1904; Ahvenainen & Siirild 1977). (Leh-
tonen (1978) toteaa edelleen viitaten mm. Readin (1973) artikkeliin, etté
sellaisia kielid puhuvien lasten kirjoituksen oppiminen, joiden oikeinkir-
joitus noudattaa foneemiperiaatetta, on sekd nopeampaa ettd helpompaa kuin
niiden, joiden oikeinkirjoituksessa kirjainten ja &ddnteiden vastaavuus on
epdsdinndllinen tai perustuu monimutkaisempiin vastaavuussddntdihin. Alku-
opetuksessa suomen oikeinkirjoituksen periaate ilmeisesti on hyvi, kenties
ihanteellinen (Lehtonen 1978, 55; vrt. myds Malmqvist 1975; Karlsson 1976).

On kuitenkin huomattava, ettéd suomen oikeinkirjoitus on lédhes tdydelli-
sesti fonologista vain, jos tarkastellaan kielen perusjérjestelmidn toimin-
taa. Nykykielessd on kédytdssd runsaasti sellaista vierasperdistd tai kei-
notekoista sanastoa, jossa kirjainten ja dinteiden suhde poikkeaa perusjir-
jestelmin suhteesta (Lehtonen 1978, 61 - 62). Eri kirjoitusjérjestelmicn
luettavuutta arvioitaessa ei fonologista kirjain/ddnne -kirjoitusta endd
aseteta kiistattomasti parhaaksi. Ldhinnd psykolingvistinen tutkimus (esim.
Lefevre 1904; Cooper & Petrosky 19760) on osoittanut, ettd ymmidrtédvd lukemi-
nen ei ole pelkdstéddn visuaalisen kirjainjonon muuttamista puhutuksi kie-
leksi, vaan aktiivista kielellistd toimintaa, jossa vain osa merkityksen
tavoittamiseen tarpeellisesta tiedosta sisdltyy tckstin kirjainjonoihin.
Yleensd lukijan tavoitteena on merkityksen, ei kirjainten tai sanojen &d4n-
neasun tunnistaminen, vaikka lukemisen alkuoppimisprosessi voi sisdltddkin
nditd teknisid vidlivaiheita. Lehtosen (1978) mukaan kysymys suomen oikein-
kirjoitusjdrjestelmdn tarkoituksenmukaisuudesta ja oivallisuudesta ei kos-
ke yksin suomen kieltd. Samat argumentit soveltuvat minkd tahansa fonolo-
gisen kirjoitusjdrjestelmidn vaihtoehtojen pumintaan. Yhtddlld ovat luet-
tavuusnidkokohdat, puhutun kielen monimuotoisuuden ja dédnteellisen vapauden
tukeminen sekd kielen kansainvdlisyys, joilla voidaan perustella sellaisia
morfofonemaattisia jédrjestelmid kuin englanti ja japani (ks. myds Sakamoto
& Makita 1973, 440 - 443). Fonologisten kirjoitusjédrjestelmien etuna on
taas lukemisen ja kirjoittamisen alkuopettamisen edut: helppous ja nopeus
(Lehtonen 1978, 63).

Suomen kielestd saadut lukemis- ja kirjoittamishdiridisten esiintymislu-
vut eivdt olennaisesti poikkea muista kansainvédlisistd (ks. esim. Bowning

1973; Malmqvist 1971; Syvidlahti 1975; Gjessing 1977; llarris 1977). Luvut
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vaihtelevat yleisimmin 10 - 20 prosenttiin mittaustavan ja luokkatason mu-
kaan. Siten saattaisi olla hyddyllistd pohtia myds lukemisen ja kirjoitta-
misen alkuopetuksen menetelmid nimenomaan oppimishdiridisen kannalta. Me-
netelmien tarkastelu pelkdstddn ulottuvuudella analyyttinen/synteettinen ei
tunnu riittdvdltd (vrt. esim. Kyostio & Vaherva 1969, 139; Downing 1978;
Dank 1977). Seuraavissa luvuissa esitetddn aikaisempia tutkimustuloksia lu-
ku- ja kirjoitustaidon oppimiseen yhteydessd olevista oppilaaseen, oppilaan
koti- ja kouluympdristoon liittyvistd tekijoistd. Tédmédn tutkimuksen empii-
risen osan tuloksia pyritddn tarkastelemaan myos Osgoodin neobehavioristi-

sen mallin ja Hussonin aivotoiminnallisen mekanismin teorian valossa.

2.3. Tutkimuksia lukemis- ja kirjoittamistaidon oppimiseen liittyvistd

tekijoistéd
2.3.1. Oppilaaseen liittyvdt tekijdt

Perimidn osuutta luku- ja kirjoitushdirididen syynd ovat tutkineet mm. Hall-
gren (1950), Linder (1951), Schenk - Danzinger (1960), Weinschenk (1965),
Lory (1966), Crosby (1968) ja Klasen (1972). Hallgren (1950) pddtyy tutki-
muksensa perusteella korostamaan dysleksian dominoivaa periytyvyyttd. Wein-
schenk (1965) mddritteli varauksetta kongenitaalisen dysleksian (congenital
dyslexia) perinn8lliseksi; tyyppejd hdn mddritteli pienestd koehenkilOstostéd
(N =13) 70 %. Yleensd tutkimuksissa on pdddytty johtopddtokseen, ettei lu-
kemis- ja kirjoittamishdiri¢ periydy sanan varsinaisessa merkityksessd, vaan
tietyissd perheissd ja suvuissa ilmenee perimddn 1iittyvdd latenttia taipu-
musta, joka epdedullisen ympdriston vahvistamana saattaa manifestoitua luke-
misen ja kirjoittamisen oppimishdiridind (vrt. esim. Lory 1966; Crosby 1968;
Klasen 1972). Perinndllisyyden osuutta lukihdiridissd osoittavat prosentti-
luvut ovat vaihdelleet yleisimmin vdlilld 11 - 40 % (Klasen 1972, 81). Vaik-
ka lukuihin on suhtauduttava kriittisesti (esim. perinndllisyyden kriteeri
ja erddat kaksostutkimuksen virhetekijdt), viittaavat ne perimdn keskeiseen
merkitykseen oppimisvaikeuksien etiologiassa.

Eriasteisten aivovaurioiden (erityisesti cortexin vaurioiden) sekd luke-
mis- ja kirjoittamishiiiritn vdlilld on todettu voimakas positiivinen yhteys.
Aivovaurio voi tuottaa hyvinkin vaikeita auditiivisen ja visuaalisen hahmot-

tamisen hiiiriditd sekd motoriikan ja puheen hdiriditd, jotka vaikeuttavat
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lukemaan ja kirjoittamaan oppimista (Kossow 1975, 16: ks. myds Arajdrvi ym.
1965) .

Vakiintunmattoman latéraalisuuden sekd ristikkdisén dominanssin yhteyk-

sistd lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksiin on esitetty ristiriitaisia kdsi-
tyksid. Toisaalta ndilld tekijoilld on todettu olevan merkittédvdd yhteyttd
lukemis- ja kirjoittamishdiridihin (esim. Schenk-Danziger 1969), toisaalta
nditd yhteyksid ei pidetd olennaisina (esim. Hillerich 1964, 124). Varovai-
sempaa linjaa edustavien mukaan (esim. Vernon 1960, 109; Bg 1972, 85) mai-
nittu yhteys saattaa olla olemassa. Vasenkidtisyyttd, joka johtuu joko ris-
tikkdisdominanssista tai oikean aivopuoliskon dominoivuudesta, esiintyy
lukemis- ja kirjoittamishdirifisilld suhteellisesti enemmédn kuin normaalis-
ti lukevilla ja kirjoittavilla (Critchley 1970, 65: Valtin 1973, 88 - 97).
MUllerin (Bleidick 1970, 11) mukaan vasenkidtisyys aiheuttaa epédvarmuutta
tilan, lukemissuumnan ja kirjainten havaitsemisessa. Jos lasta yritetddn
pakottaa oikeakdtiseksi, epdvarmuuteen liittyvdt frustraatiokokemukset 1i-
sddntyvidt, mikd vain entisestdédn lisdd vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan
oppimisessa.

Malmqvist (1974, 45-46) tdhdentdd, ettei ole kuitenkaan voitu luotettavas-
ti osoittaa vasenkdtisyyden yhteyksid lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksiin,
joskaan siihen liittyvdd ongelmatiikkaa ei tule jédttdd huomiotta lukemis-
ja kirjoittamishdiridisid tutkittaessa (vrt. mySs Salminen 1979, 11).

Kuulo- ja ndkovammojen yhteyksid lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksiin on

tutkittu védhdn. Johtuneekohan tédméd lukemis- ja kirjoittamishdirididen mdé-
ritelmiin sisdltyvdstd oletuksesta normaalista kuulosta ja nd6std? Huomat-
tavasti enemmdn on pyritty selittdmdédn kuulo- ja ndkdhavaintoihin perustu-
van erottelukyvyn - auditiivisen ja visuaalisen havaitsemisen - yhteyksid
lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksiin.

Tavallisimpia peruskoululaisilla esiintyvid ndkovikoja ovat erilaiset
taittovirheet, kuten hyperopia (pitkdndkdisyys), myopia (likindkdisyys), as-
tigmatismi (hajataittoisuus), strabismi (karsastus) ja heteroforia (silmien
parallellisessa toiminnassa esiintyvdstd hdiridstd johtuva fiksaatiovaikeus).
Yleensd ndkovikojen ja lukemisvaikeuksien vdlilld on todettu heikkoa, posi-
tiivista yhteyttd. Varsinkin pitkdndkdisyyden ja heteroforian on todettu
huonoilla lukijoilla olevan tavallisempia kuin muissa lukijaryhmissd. Sen
sijaan lievd likindkdisyys ndyttédd pikemminkin edistdvén kuin hidastavan lu-
kutaidon kehitystd. Myoskddn hajataittoisuutta ei liene syytd pitdd lukemi-
sen oppimisen yhteydessd syntyvien vaikeuksien aiheuttajana (Crosvenor 1977).

Vain joissakin harvoissa tutkimuksissa on pyritty selvittdmddan kuuloviko-

jen ja lukemisvaikeuksien vdlisid yhteyksid. Erdissd tutkimuksissa on saatu
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positiivisia mutta heikkoja korrelaatioita, toisissa ei ole saatu mink&ddn-
laisia riippuvuuksia. Edellisenkaltaisista tutkimustuloksista huolimatta

tulee kuitenkin muistaa, ettd lievdkin kuulon heikkeneminen saattaa jois-

sakin yksityistapauksissa vaikuttaa lukemisvaikeuksien syntyyn (Malmqvist

1974, 42 - 43).

Alykkyyden ja lukemis- ja kirjoittamistaidon védliset korrelaatiot vaih-
televat yleensd +.40:sta +.60:een (Malmqvist 1971, 64 - 65). Tutkimuksis-
sa, joissa on verrattu lukemis- ja kirjoittamishdiridisten jakaantumista
dlykkyysosamddrdn perusteella, on havaittu, ettd frekvenssi on suurin luo-
kissd AO 80 - 89 ja 90 - 99. Useat tutkimukset osoittavat, ettd lukemis-
ja kirjoittamishdiriditd esiintyy kaikilla dlykkyystasoilla - jopa sellai-
silla oppilailla, joiden &dlykkyysosamddrd on yli 140 (Malmqvist 1971, 63;
ks. my6s Somerkivi 1958, 37 - 38;RO0man 1961; Ky6stioé 1967). Luku- ja kir-
joitustaidon oppimista ei voida ennustaa kovinkaan tarkasti yksinomaan
dlykkyystason perusteella.

Havaintotoiminnot, kdsitteenmuodostus, ajattelu ja muisti ovat olennai-

sia, toinen toisiinsa kietoutuvia kongitiivisten toimintojen osa-alueita

ja osaksi ne liittyvdt yleiseen dlykkyystasoon. Tédssd tyydytddn tarkaste-
lemaan kuitenkin vain havainto- ja muistitoimintoja, joiden hdirididen
tai virhetoimintojen on todettu olevan yhteydessd lukemis- ja kirjoitta-
misvaikeuksiin. Visuaalisella havaintokyvylld tarkoitetaan kykyd havaita

ja kdyttdd visuaalisia drsykkeitd sekd tulkita drsykkeitd aikaisempien ko-

kemusten perusteella (Keeney ja Keeney 1968, 94). Synonyymeina kidytetdédn
kdsitteitd visuaalinen havaitseminen tai hahmottaminen.

Visuaaliseen hahmottamisvaikeuteen perustuvassa lukemis- ja kirjoitta-
mishdiridssd lapsen on vaikea erottaa toisistaan kirjaimia ja oppia muis-
tamaan niiden muotoa ja oikeaa suuntaa. Hin voi oppia erilaiset kirjaimet,
mutta hédn ei osaa yhdistdd niistd tavuja eikd sanaa. Paitsi lukemista vi-
suaalinen hahmottamisvaikeus voi haitata my0s kirjoittamissuorituksia.
Tdl16in sanoista jdd helposti kirjaimia pois (Malmqvist 1971, 128 - 132).

Kuulohavaintoihin perustuvan erottelukyvyn eli auditiivisen havaitsemisen

hdiriot aiheuttavat paljon virheitd kirjoittamisessa, erikoisesti sanelu-
kirjoituksessa, koska lapsi - normaalista kuulosta huolimatta - ei pysty
hahmottamaan eikd jdsentdmiddn kuulemaansa. Vaikeimmissa tapauksissa hén

ei tunnista lainkaan annetun sanan &ddnteitd (Grisseman 1968, 58 - 63).
Yleensd lapsilla, joiden auditiivinen diskriminaatio- e¢li erottelukyky on
heikko, suurimmat vaikeudet avat kirjoittamisessa (Malmqvist 1971, 133 -136).

Mutta Vernonin (1969, 128) mukaan auditiiviset hahmottamisvaikeudet muodosta-
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tavat myds lukemaan oppimiselle suuremman esteen kuin visuaaliset vaikeu-
det.
Alahuhta (1976 a, 34 - 43) on todennut, ettd puhumisen, lukemisen ja

kirjoittamisen hdirididen yhteisind primaarioireina ovat erilaiset auditii-

visen erottelukyvyn, visuaalisen diskriminointikyvyn sekd avaruudellisen
tajuamisen ja orientoitumisen vaikeudet. Ndmd primaarioireet viittaavat
yhteiseen hdiridtekijdén yksiltn aivotoiminnallisessa mekanismissa. Ala-

huhta (1976 a) tulkitsee nditd primaarioireita - liittyen tri Hussonin ku-

vaukscen puhutun ja kirjoitetun kiélen aivotoiminnallisesta mekanismista -

seuraavasti:

- Auditiivisen diskriminoinnin ja rytmillisen manipuloinnin vaikeudet tuot-
tavat virheellisid auditiivis-verbaalisia muistijédlkid, mik#d aiheuttaa
virheitd puhuttaessa, luettaessa ja kirjoitettaessa.

- Motorisen orientoitumiskyvyn vaikeudet yhdessd taktiilisen diskriminoin-
tikyvyn vajavuuden kanssa aiheuttavat virheellisten digitomanuaalisten
proprioseptiivisten muistijdlkien syntymisen, jotka aiheuttavat hdiridi-
td puhumisessa, lukemisessa ja kirjoittamisessa.

- Visuaalisen diskriminoinnin, avaruudellisen tajuamisen ja orientoitumisen
vaikeudet hédiritsevdt visuaalisten muistijdlkien muodostumista, mikd vai-
keuttaa lukemista ja kirjoittamista.

- Puutteellinen sensorinen kapasiteetti ja avaruudellisten suhteiden taju
vaikeuttavat sekd oikeiden merkityssisdltdjen muodostumista (kdsitteiden
hallintaa ja kielen ymmdrtdmistd) kuin yksildn sopeutumista ympdrdivddn
maailmaan. Nédmd vaikeudet voivat lisdksi heijastua tunne-eldmdédn ja sitéd
tietd motivaatioon puhua, lukea ja kirjoittaa (Alahuhta 1976 a, 34 - 43;
ks. myds Alahuhta 1979, 111 - 114).

Alahuhdan (1976 a, 34) tutkimuksessa todettiin ndiden primaarien oireiden

olleen yhteisid kaikille tutkituille kielellisesti hdiriintyneille ryhmil-

le: lukemis- ja kirjoittamishdiridisille sekd niille ryhmille, joissa hdi-
ridisyys ulottui voimakkaana myOs puhutun kielen alueelle tai ilmeni vain

51114, Siksi hdn pitdd tdrkednd, eltd kielellisten hdiriBiden kuntoutus

tulisi ensisijaisesti kohdistaa primaarien oireiden hoitamiseen.

MyGs Breuer ja Weuffen (1973; ks. myOs Salminen 1976, 34) korostavat ha-
vaintosuorituksiin liittyvédn diskriminaatio- eli erottelukyvyn merkitystd.
[Heidédn mukaansa kielen oppimisessa tdrkeitd sensomotorisia toimintoja ovat
seuraavat viisi havaintosuoritusta: 1) Optinen erottelu: kyky tarkasti ki-
sittdd ja hahmottaa optisesti havaittavia muotoja. 2) Fonemaattinen erot-
telu: kyky erotella kuulemastaan tarkasti sanansisdiset dinteet ja ymmdrtdd
puhutun sanan merkitys. 3) Kinesteettinen erottelu: puhe-elinten hienosdd-
toinen liikkeiden kontrolli. 4) Melodinen erottelu: kielen melodisten ele-
menttien erottelu. 5) Rytminen erottelu: kielen rytmisten tekijdin erotte-
lu. Breuer ja Weuffen ldhtevdt siitd, ettd kielen hallinta perustuu ndiden

sensomotoristen automatismien varaan. Ndmd sensomotoriset taidot kehitty-
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vdt yhdessd kypsymisen ja oppimisen tuloksena. Jos lapsi saa Breuer-Weuf-
fenin erottelukokeessa kolmelta tai useammalta alueelta negatiivisen tulok-
sen, hdnelld on heikko sensomotorinen valmius lukea ja kirjoittaa. Toden-
nikdisesti lapsi tulee ilman erityistoimenpiteitd kohtaamaan koulussa vai-
keuksia lukemisen ja kirjoittamisen oppimisessa (Salminen 1976, 34). Sal-
misen (1979, 181 - 182) tutkimuksen mukaan fonemaattinen ja kinesteettinen
erottelukyky selittivdt Salmisen (1976) muokkaamista Breuer-Weuffenin osa-
testeistd parhaiten 2. luokan luku- ja kirjoitustaidon tasoa. Paras selit-
tdja (25 %) oli kuitenkin testisto6n kuulumaton auditiivisen ja visuaalisen
integraation osatesti, jonka psykometrisid ominaisuuksia tutkimuksessa ei
kuitenkaan tarkemmin esitelld.

Yhtend osana auditiivisen ja visuaalisen alueen hdiridissd voivat olla
muistivaikeudet. Auditiivisesta muistivaikeudesta on kysymys, jos lapsella
on vaikeuksia akustisen aineksen (= kuullun) muistamisessa ja sen virheetto-
mdssd toistamisessa normaalista kuulon tarkkuudesta huolimatta. Nimenomaan
on kyse auditiivisen lyhytaikaisen muistin hdiridstd. Lapsi ei kykene sdi-
lyttdmddn mielessd auditiivisesti annettua ddnnettd eikd kykene yhdistdméddn
sitd vastaavaan visuaaliseen kirjainmuotoon. Hinelld on vaikeuksia kuullun
muistamisessa ja sen virheettomdssd toistamisessa. Hdiri6é ilmenee myds
ddneen luetun muistamisen heikkoutena ja oikeinkirjoitusvirheind sanelukir-
joituksessa. Lukemis- ja kirjoittamishdiricon saattaa liittyd myoOs visuaa-
linen muistivaikeus, joka voi ilmetd esimerkiksi &ddnettdmdsti luetun muista-
misessa. Jos visuaalinen hdiri6é ei johdu hahmottamis- tai muistivaikeudesta,
saattaa olla kysymys ldhinnd visuomotorisesta hdiridstd (vrt. Badian 1977).
Kuusinen (1972) tutki lukihdiridisid (2.- ja 3. -luokkalaisia N = 56) ITPA-
testistdlld. Koe- ja kontrolliryhmédn parhaiten erottelevat osatestit olivat
ddnteiden yhdistédminen, kuullun ymmdrtdminen, auditiivinen jdrkeily ja audi-
tiivinen sarjamuisti. Kuusinen tekee johtopddtdksen, ettd lukihdiridiset
eroavat ei-hdiridisistd oppilaista olennaisesti kuultujen drsykkeiden dis-
kriminointia ja integrointia vaativissa psykolingvistisissd taidoissa tai
kyvyissd eikd heikkous visuaalisesti vastaanotetun drsykemateriaalin operoin-
nissa mahdollisesti luku- ja kirjoitushdiridissd ole yhtd merkitsevd. Ahve-
naisen ym. (1974) raportoiman tutkimuksen tulokset (N = 54) tukevat Kuusisen
tulkintaa.

Newcomer ja Hammill (1975) tarkastelivat kriittisesti ITPA:n osatestien
ennustevaliditeettia useiden (N = 25), vuosina 1966 - 1975 tehtyjen korre-
laatiotutkimusten perusteella. Heiddn analyysinsa perusteella ainoastaan

kieliopillisen tdydentdmisen (Grammatical Closure), dédnteiden yhdistdmisen



36.

(Sound Blending) ja auditiivisen jérkeilyn (Auditory Association) osates-
teissd oli ennustevaliditeettia luku- ja kirjoitustaitoon. Olsonin (1966)
tutkimuksen (N = 71) mukaan auditiivinen Hearing Sounds in Words -testi en-
nusti Frostigtestistdd paremmin 2.-luokkalaisten lukihdiridisten luku- ja
kirjoitustaidon tasoa. MyOskddn Benensonin (1974) tutkimuksessa (N = 192)
ei visuaalisella muistitestilld todettu olevan ennustearvoa kdytettdessd
kriteerind 1. luokan kevddn lukutaitoa.

Vellutinon ym. (1973) tutkimustulosten (N = 42) mukaan huonojen lukijoi-
den ja normaalilukijoiden visuaalisen havainnon kyvyt eivdt eronneet merkit-
sevdasti. Clifton-Everestin (1976) mukaan luku- ja kirjoitustaidon heikko
selitettdvyys visuaalisen havainnon taidoista kdsin on enemmdn mittausten
luotettavuuteen kuin itse visuaalisen havainnon taitoihin liittyvd ongelma.
Tulos on tulkittavissa siten, ettd esim. Frostig-testi ei mittaa luku- ja
kirjoitustaidon oppimisessa olennaisia visuaalisen havainnon taitoja. Lu-
kemis- ja kirjoittamishdirifisten havaintotaitojen tutkimus aloitettiin
visuaalisesta havainnosta, jota pidettiin erityisen tdrkednd lukutaidon op-
pimisessa. Vidhitellen on opittu pitdmddn auditiivista havaintoa yhd tédrke-
dmpdnd. Crosby (1969, 48) on sanonut: "Kieli on ensin opittava auditiivi-
sesti ennenkuin sitd voidaan lukea."

Chritchleyn (1970, 104) ja Malmqvistin (1974, 38) mukaan useissa tutki-
muksissa on havaittu positiivinen yhteys puhehdirididen ja lukemis- ja kir-
joittamisvaikeuksien vdlilld. Puhehdiritditd pidetddn joko lukemis- ja
kirjoittamisvaikeuksiin myotdvaikuttavina syind, tai sitten niiden ja luke-
mis- ja kirjoittamisvaikeuksien vdlisen riippuvuuden oletetaan aiheutuvan
yhteisestd syytekijdstd (vrt. esim. Alahuhta 1976 a). Ruoppilan ja Vdstin
(1971, 8) mukaan puhehdiriot saattavat aiheuttaa ddneenlukemisvirheitd esim.
lapsen ollessa kykenemdtdn tuottamaan virheettomdsti jonkin tai joitakin
danteitd. Mutta puhehdiriot saattavat vaikeuttaa mySs kirjoituksen oppimis-
ta. On havaittu, ettd lapsi kirjoittamista opetellessaan turvautuu kielen
myotdliikkedisiin. Ndiden liikkeiden hdiridt voivat tuoda mukanaan kirjoi-
tusvirheitd. Myds Malmyvist (1975, 172) toteaa tutkimustensa perusteella,
ettd puhehdiridt vaikeuttavat ensisijassa ddneen lukemista (ks. my6s Linder
1962).

Sokolow (1972, 157 - 186) korostaa ldhinnd elektromyograafisiin tutkimuk-
stinsa.perustuen puhemotoriikan keskeistd merkitystd optisten, akustisten
ja kinesteettisten kielen merkkien hallinnan kaikissa tapauksissa. Jokai-
sen kielen oppimisen edistyminen vaatii puhutun, kuullun ja luetun kielen
elementtien (artikuleemien, foneemien ja grafeemien) hienojakoista eriyty-

mistd (ks. Becker ym. 1977; Cahen ym. 1971).
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Kdytdnnon kokemuksen perusteella voidaan todeta, ettd n. 20 - 30 % luki-
hiiridisisti tarvitsee myds puheterapiaa. Useimmin puhemotoriikasta aiheu-
tuvat vaikeudet ilmenevdt pitkissd sanoissa, samanlaisina toistuvissa ja
reversoituvissa ddnneyhdistelmissd. Ruoppilan ja Vidstin (1971) mukaan ylei-
simmin esiintyvdt 1-, r-, ja s-artikulaatiovirheet ovat yhteydessid sanelu-
kirjoituskokeen epdmielekkdisiin sanoihin, &ddncenlukemisen puuttuviin sa-
noihin ja lukemisaikaan (Ruoppila ja Vdsti 1971, 58). Yleensd korrelaatiot
spesifeihin virheluokkiin jddvdt kuitenkin mataliksi, mikd viittaa puhe-,
luku- ja kirjoitustaidon osin eriytyneeseen luonteeseen ainakin suoritusta-
solla. Alahuhdan (1976 a) korostama Hussonin (1967) teorioihin perustuva
nikemys puhe-, lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien yhteisistd ldhtokohdista

on kiintoisa, mutta vaatii vield runsaasti tarkentavaa lisdtutkimusta.

Useimmat sukupuolen ja lukivaikeuksien yhteyksid selvittelevit tutkimuk-
set ovat osoittaneet poikien olevan yliedustettuina lukihdiridisten oppi-
laiden joukossa. Prosenttiluvut vaihtelevat: Alahuhta (1976 a) 72 %, Ruop-
pila ja Vidsti (1971) 67 %, Naidoon (1976) 52 %. Kleinin (1977, 1979)
perusteellisten artikkelien valossa edelld esitetty tulkinta saa useista
tutkimuksista tukea.  Tulokset muuttuvat jossain mddrin ristiriitaisiksi,
jos vertaillaan kansainvidlisesti poikien ja tyttojen koko ikdluokkaa.
Ruoppilan ja Viastin (1971, 66) tutkimuksessa sukupuoli ei korreloinut mi-
hinkdédn lukemisen tai kirjoittamisen virheluokkaan. Parhaimmassa tapaukses-
sa sukupuoli selitti vain 4 % virhemuuttujien varianssista (Ruoppila ym.
1969, 29 - 32). Toisaalta sukupuolen selitysvoiman on todettu riippuvan
jossain mddrin myos lukemis- ja kirjoittamishdiridisyyden asteesta. Mitd
vaikeammista hdiridistd on kyse, sitd useammin niitd esiintyy pojilla (esim.
Klein 1977, 1979).

2.3.2. Kotiympiristton liittyvdt tekijit

Vaikka koulu toimii kouluikdiselle lapselle keskeisend virikkeitd tarjoava-
na ympédristond, ei kotiympdriston merkitystd koulusaavutuksille tule aliar-
vioida. Onhan koti pdiasiallisin vaikuttaja lapsen kehitykseen syntymdstd
kouluikiiin saakka. Kotiympiiristolli tarkoitetaan niitd olosuhteita, voi-
mia ja ulkoisia drsykkeitii, jotka kodissa vaikuttavat yksildon (Bloom 1966,
187). Niitéd voidaan kutsua kasvuiirsykeiksi (esim. Ekola 1971, 6) tai vi-

rikkeiksi (esim. Ruoppila 1978, 5), ja ne voivat olla fyysisid, emotionaa-
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lisia, sosiaalisia ja dlyllisid. Kotiympérist® voidaan ajatella joukoksi
kasvudrsykekimppuja, jotka vaikuttavat spesifisind ja toisiinsa nivoutuen
lapsen koulusuorituksiin.

Heinosen (1968, 271) mukaan lapsen kielelliseen kehitykseen liittyvit
tekijdt ovat erityisen alttiita kodin vaikutukselle. Kielellinen valmius
on kouluoppimisessa avainasemassa, ja ndin kotiympédristén vaikutukset hei-
jastuvat myds lapsen koulusaavutuksiin. Kodin virikkeilld on suurin vai-
kutus kiihkeimmédsséd kasvuvaiheessa. Esimerkiksi kognitiivisen kehityksen
alueella ikdvuodet 1 - 6 ovat nopeimman kasvun aikaa. Erityisesti kieli
ja ajattelu kehittyvidt tuolloin nopeasti, mikdli lapsi saa kehitystd tuke-
via virikkeitd. Jos lapsi kehityksen herkkyyskausina jdd ilman virikkeitd
tal saa niitd vain niukasti, tdstd voi seurata korjaamattomiakin vaurioi-
ta (Ruoppila 1978, 6 - 9). Kotiympdristdssd voidaan erottaa neljd kanavaa,
joiden kautta kodin vaikutukset pddasiallisesti kytkeytyvidt lasten koulu-
suorituksiin. Ne ovat 1) kodin antama &lyllinen kiihoke, 2) vanhempien
sivistysharrastukset ja koulwnielisyys, 3) perheen tunneilmasto ja 4) ko-
din aineelliset olosuhteet (Husen 1961, 175 - 176). Kuusinen ja Blafield
(1975, 10 - 11) jakavat lasten psykolingvistiseen kehitykseen vaikuttavat
tekijdt 1) taloudellisiin, 2) biososiaalisiin ja 3) koulutuksellisiin.
Biososiaalisiin kasvuympdristotekijoihin he sisdllyttédvdt lapsen sukupuo-
len, sisarusten méddrdn ja lapsen syntymdjdrjestyksen. Tdrkeimpind niistd
kasvudrsykkeistd, jotka kotiympédristdssd edistdvdt lapsen kehitystd, Bloom,
Davis ja Hess (1965, 69) pitdvidt tapaa, jolla vanhemmat viettédvidt aikaansa
lasten kanssa, kodin védlinerunsautta, vanhempien kiinnostusta oppimiseen
ja lapsen saaman harjoituksen ja palkitsemisen mddrdd.

Tutkimuksissa (esim. Dave 1963; Ekola 1971) on havaittu kodin kasvuér-
sykkeiden muodostavan kasvudrsykefaktoreita. Esimerkiksi Ekolan (1971,

41 - 45) tutkimuksessa, jossa selvitettiin kodin kasvudrsykemuuttujien yh-
teyksid kansakoululaisten ainekirjoituksen tasoon, saatiin seuraavat cm-
piiriset kasvudrsykefaktorit: 1) virikekeskustelun ja -tarjonnan faktori,
2) kodin materiaalisten kasvudrsykkeiden faktori, 3) suorituspainefakto-
ri, 4) lapsikeskeisyysfaktori, ©5) televisionkatselufaktori, 6) radion-
kuuntelufaktori ja 7) perheen yhdessédolon faktori.

Kodin sosiaalis-taloudellisen aseman yhteys lapsen koulusuorituksiin on

haveittu useissa tutkimuksissa. Ylempien yhteiskuntaluokkien ja paremman
taloudellisen aseman omaavien perheiden lapsct menestyvidt koulussa keskimdd-
rdistd paremmin, kun taas alempien yhteiskuntaluokkien ja heikoimmista ta-

loudellisista oloista olevien lasten joukossa esiintyy keskimddrdistd cnem-
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mdn erilaisia oppimisvaikeuksia (Lawton 1969, 140 - 141; Critchley 1970,
23; Jurama 1971, 4 - 5; Ritvanen 1971, 10; Svensson 1971, 125; Malmqvist
1971, 94).

Tutkimuksessaan lasten virikeympdriston kulttuurisesta eriarvoisuudesta
(1973, 69 - 70) Liikanen toteaa, ettd mitd korkeampi on holhoojan sosiaali-
nen status ja kodin koulutustaso, sitd enemmédn lapsella on kodissaan esi-
neellistd virikkeist6d, sitd enemmdn hdnelle hankitaan omia virikkeitd ja
sitd useammin vanhemmat ovat lapsilleen luovan toiminnan malleina. My0s
kodin kuukausituloilla oli merkitsevd yhteys kodin esineelliseen ja lapsil-
le hankittuun virikkeistoén sekd taidetottumusten kehittédmiseen . Monet
tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, ettd sosiaaliluokkaa on pidettédvi
verrattain karkeana kotitaustan kasvudrsykkeiden indikaattorina. Se ei an-
na tietoa koulusaavutuksille keskeisistd vuorovaikutus- ja asenneominaisuuk-
sista (ks. esim. Miller 1975; Keeves 1972; Aho 1974). Lyytinen, Polkki ja
Rasku (1977, 1 - 2) toteavat, ettd sosioekonomiset tekijédt, kuten vanhempi-
en ammatti, koulutus ja tulot, ovat yhteydessd lasten kehitykseen, mutta ne
eivdt selitd niitd mekanismeja, joiden kautta ndmd vaikutukset syntyvit.
Sosioekonomiset tekijédt vaikuttavat perheen ulkoisiin edellytyksiin, esim.
taloudelliseen turvallisuuteen, ldhiympédriston laatuun ja ajankédyttddn, jot-
ka puolestaan voivat méddrdtd sitd, millaiseksi kielellinen ym. vuorovaiku-
tus perheenjédsenten kesken muodostuu.

Erityisesti didin koulutustasolla ndyttdd olevan positiivinen yhteys
lapsen oppimiskykyyn. Vuosina 1963 ja 1972 suorittamiensa tutkimusten pe-
rusteella Erasmie (1976) toteaa, ettd didin koulutustaso merkitsee enemmin
kuin isdn. Niisséd tapauksissa, joissa vain didilld oli korkeampi koulutus-
taso, lapset saavuttivat kielikokeessa huomattavasti keskitasoa parempia
tuloksia. Sen sijaan niisséd tapauksissa, jossa vain isdlld oli korkeampi
koulutustaso, lapset saavuttivat vain keskitasoisia tuloksia (Erasmie 1976,
146 - 148).

Erityisesti Bernstein (1971) on pyrkinyt selvittdmiddn, mistd eri sosiaa-
liryhmiin kuuluvien lasten kielellisen kehityksen erot johtuvat. Teorias-
saan lapsen kasvuympdriston ja kielen oppimisen védlisestd suhteesta Bern-
stein (1971) puhuu kahdesta erilaisesta kielen kédyttotavasta. Ylemmille
sosiaaliryhmille ominaisesta kielestd hén kdyttdd nimitystd ''muodollinen
kieli'" (formal language), jolla on ns. kehittynyt ''koodi" (elaborated code)
eli kiclen séinnosto. Alempien sosiaaliryhmien kielenkdytOstd hdn kdyttad
nimitystii '"yleinen kieli' (public language), jolle on ominaista ns. rajoit-

tunut ''koodi'" (restrected code). Bernsteinin teoriaa tukevia tutkimustulok-
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sia ovat saaneet mm. Lawton (1969), Hawkins (1973) ja Takala (1970).
Useissa tutkimuksissa ei ole taas havaittu kielenkdytoén koodierojen ja yh-
teiskuntaluokkien vdlistd riippuvuutta (esim. Labow ym. 1968; Dittmar 1976;
Sarmavuori 1979).

Malmqvistin (1975, 31) mukaan on ensiarvoisen tédrkedd sekd lapsen kie-
lelliselle kehitykselle ettd lukemaan ja kirjoittamaan oppimiselle, ettd
lapsen ensimmdisten vuosien aikana diti puhuu lapsensa kanssa, pyrkii tie-
toisesti rikastuttamaan hdnen sanavarastoaan ja kannustaa hdntd ilmaisemaan
ajatuksensa ja tunteensa vivahteikkaasti. Takala (1970, 37) mainitsee lap-
sen kielellistd kehitystd voimakkaasti heikentdvind ympdristotekijoind mm.
vanhempien ja lapsen vidlisten keskustelukontaktien vihyyden, joka vaikuttaa
lapsen auditiivisen vastaanotto- ja diskriminaatiokyvyn heikkoon kehityk-
seen, aikuisten lapselle antamat huonot kielelliset mallit ja lapsen oman
virheellisen ja puutteellisen ilmaisun, jota ei ollenkaan korjata. Lapsen

biososiaalista asemaa perhepiirisséd kuvaavista muuttujista perheenjdsenten

lukumdédrédn ja lasten koulusuoritusten vdlilld on yleensd todettu negatiivi-
nen riippuvuussuhde (mm. Erasmie 1969, 132; Heinonen 1968, 270; Ritvanen
1971, 6; Kuusinen & Blafield 1975, 22). Esimerkiksi Kuusisen ja Blafieldin
(1975, 22) tutkimuksessa sisarusten méddrd korreloi heikosti mutta johdonmu-
kaisesti 3-9 -vuotiaiden psykolingvistiseen kehittyneisyyteen siten, ettd
pienten perheiden lapset saivat parempia tuloksia kuin suurten perheiden
lapset. Selityksend perheen koon ja lasten koulusuoritusten vidliselle ne-
gatiiviselle yhteydelle saattaa olla se, ettd pienissd perheissd lapsen ja
aikuisten vidlinen verbaalinen vuorovaikutus on runsaampaa kuin suurissa
perheissd, joissa lapset ovat enemmdn toistensa kanssa. Tilaisuudet har-
joitella ja oppia aikuisten kehittyneempid kielellisid malleja jddvat téd-
ten vdhdisenmiksi monilapsisissa perheissd (vrt. Aho 1974, 13 ja Rickhard-
son 1977). Lyytinen, P6lkki ja Rasku (1977, 58) olettavat saamiensa tut-
kimustulosten perusteella, ettd sisarusten vaikutus pikemminkin edisté&did
kuin hidastaa lapsen kouluvalmiuksien kehittymistd. Lapsissa, joilla oli
samanikdisid sisaruksia, esiintyi kehittyneenpii vuorovaikutusmiotoja kuin
lapsissa, joilta ndmd samanikdiset leikkitoverit puuttuivat. Tutkitut lap-
set olivat 7 - 8-vuotiaita. Lapsen ikdjédrjestyksen vaikutuksesta on todet-
tu, ettd sisarussarjassa myShemmin syntyneilld lapsilla on keskimddrdistd
enemmdn oppimisvaikeuksia. He saavat myOs keskimddrin huonompia todistus-
arvosanoja koulussa (mm. Heinonen 1968, 245; Valtin 1970, 102). Harrisin
(Chritchley 1970, 21) mukaan nuorimmat tai viimeksi syntyneet poikalapset

kuuluvat ldhes kaksi kertaa useammin kuin muut lapset ryhmdédn, jolla on
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lukemis- ja kirjoitusvaikeus. My¢s Kuusinen & Blafield (1975, 22) saivat
samansuuntaisen tuloksen, joskaan silld ei ollut tilastollista merkitse-
vyyttd, Heinosen (1968, 269 - 270) mukaan sisarussarjan nuorimmat lapset
joutuvat enemmidn muiden sisarusten vaikutusten alaiseksi kuin sarjan van-
himat. Eri-ikédisten sisarusten keskuudessa vallitsee usein kilpailuhenki,
jolloin nuorempi lapsi jédd usein tappiolle jo ikinsdkin vuoksi. Ynmirtéd-
mittd ikderon merkitystéd hédn voi turhautua ja ryhtyd epdilemdédn kykyjéén
heikoiksi myds koulusuorituksissa.

Altusin (1966, 212 - 213) tutkimusten mukaan vanhemmat kohtelevat esi-
koista eri tavalla kuin muita lapsia. Vanhemmat ovat ankarampia ensimméiis-
ten lasten kasvatuksessa, kun taas myOhemmin syntyvit kasvatetaan sallivam-
min. Esikoiseen kohdistuvat myds suuremmat odotukset kuin muihin lapsiin.
Ankaramman kasvatuksen johdosta vanhin lapsi sisédistdéd aikuisten normit ja
odotukset paremmin kuin nuoremmat lapset. Vanhemmat lapset ovat my0s tie-
donhaluisempia ja tavoittelevat enemmdn vanhempiensa huomiota kuin muut
lapset. Esikoisuus merkitsee Altusin (1966, 213) mukaan keskimdédrin 10
kuukauden etumatkaa lukemaan oppimisessa verrattuna lapseen, joka on synty-
nyt neljédntend tai sitdkin myShemmin. Témd voi johtua siitdkin, ettd las-
ten lukumédédrdn liséddntyessd vanhempien aika kutakin lasta kohti vihenee ja
samalla tilaisuudet kielelliseen vuorovaikutukseen vanhempien ja lasten vé-
11114 vihenevit. MyOs laitoskasvatus varhaisella idlléd ja siitd aiheutuva
ldheisten, kiintymykseen perustuvien ihmissuhteiden puuttuminen saattavat
johtaa &lylliseen jédlkeenjdéneisyyteen ja persoonallisuuden hdiriintymiseen
sekd aiheuttaa erilaisia kielellisen kehityksen hdirioitd (Mussen 1978, 95),
Critchleyn (1970, 22) mukaan on odotettavissa, ettd myds adoptiolapsilla on
lukemisvaikeuksia useanmin kuin ei-adoptiolapsilla.

Lapsen kiclelliselle kehitykselle keskeiseen kodin esineelliseen virik-

keistdon voidaan lukea nmm. radio, televisio, levysoitin, magnetofoni, sa-
nomalehdet, aikakauslehdet, kirjat ja maalaukset. Tédrkedn virikkeiston
muodostaa myds lapselle hankittu oma védlineistd: kuva-, viritys-, satu-,
seikkailu- ja tietokirjat, lastenlchdet, levyt, seurapelit, védrikynidt, pa-
likkasarjat, urheiluvilincet, lelut ja soittimet (Liikanen 1973, 19 - 20).
Liikasen (1979) tutkimuksen mukaan televisio-ohjelmicn tulisi vastata mah-
dollisimman hyvin oppilaan kehitystasoa tuottaakscen mydnteisid oppimistu-
loksia. Esineellisten virikkeiden méddrdn on todettu olevan yhteydessé
vanhempien sosiockonomiseen asemaan ja koulutustasoon. Alimmissa sosiaali-
ryhmissd hankitaan lapsille niukasti omaa virikkeistod verrattuna ylimpéiin

sosiaaliryhmiddn. Kulttuuria védlittyy ja havaintoja jédsentyy kuitenkin myGs
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esineiden vidlitykselld. Minkkisen ja Starckin (1975, 56 - 60) mukaan suo-
malaiset lapset ovat ''joukkotiedotuksen suurkuluttajia' radion ja televisi-
on seuraamisessa. Radion ja TV:n seuraamiseen kédytetddn aikaa keskiméddrin
yhtd paljon kuin koulussa olemiscen. Y1i 90 prosenttia 3 - 1l-vuotiaista
lapsista seuraa pédivittdin televisiota ja noin 80 % kuuntelee radiota pdi-
vittdin. Kouluikédiset lapset seuraavat televisiota n. 2 - 3 tuntia pdivit-
tdin, ja katseluaika lisddntyy jatkuvasti 14. ikdvuoteen saakka.

Joukkotiedotusvil ineiden vaikutuksesta lasten kielelliseen kehitykseen

on kdyty julkisuudessa paljon keskustelua. Minkkisen ja Starckin (1975)
mukaan radion ja TV:n vaikutus lasten kielelliseen kehitykseen riippuu ta-
vasta, jolla nditd seurataan. Mikédli vanhemmat ohjaavat katselua ja kuun-
telua, edistdd joukkotiedotusvilineiden vaikutus kehitystd. Keskustelu
radio- ja TV-ohjelmista techostaa edelleen joukkotiedotusvilineiden suotui-
saa vaikutusta. Sen sijaan ylenmddrdinen radion kwntelu ja TV:n katselu
vaikuttaa ldhinnd negatiivisesti kielelliseen kehitykseen ja oppimiseen.
Hyvin yleinen tapa kdyttdd radiota ja TV:téd taustaddnend voi johtaa aikaa
myoten vaikeuksiin seurata puhetta tai muuta dédntéd keskittyneesti (Minkki-
nen ja Starck 1975, 96; ks. myos Ekola 1971).

Vanhempien arvostukset, asenteet ja odotukset yhdistédvidt sosiaalisen ra-

kenteen ja yksilon. Kodin arvostukset vaikuttavat ratkaisevasti siihen,
miten korkealle oppilas asettaa koulunkdyntitavoitteensa, minkéd verran hédn
ponnistelee ja miten pitdd kiinni asettamistaan tavoitteista kokiessaan epi-
onnistumisia. Oppilaan kannustaminen ja positiivinen asenne koulutyotéd koh-
taan vaikuttavat positiivisesti koulusuorituksiin, kun taas védlinpitdmatto-
nyys koulunkdyntid kohtaan ja kielteiset reaktiot (esim. nalkuttaminen)
liittyvédt heikkoihin koulusuorituksiin (mm. Svensson 1971, 118; Pulkkinen
1977, 281). Ritvasen (1971, 6 - 8) tutkimuksessa vanhempien kunianhimoi-
set toiveet lapsen tulevaisuudesta ja ammatista korreloivat positiivisesti
ja erittdin merkitsevidsti kaikkiin koulumenestysmuuttujiin. Sen sijaan van-
hempien apu kotitehtédvien suorittamisessa korreloi negatiivisesti - tosin

ei merkitseviisti - koulumenestykseen. Koulunkdynnin arvostus on erilainen
eri sosiaaliryhmissii. Silvennoisen (1973) tutkimuksessa vanhempien koulu-
tusmyonteisyys vaihteli selvidsti heiddn sosiaalisen statuksensa, koulutuk-
sensa ja tulojensa mukaan. Mitéd enemmédn vanhemmat olivat saaneet koulutus-
ta tai mitd suuremmat heiddn tulonsa olivat, sitd useammin he osallistuivat
my6s lastensa koulutehtédvien suorittamiseen (Silvennoinen 1973, 186 - 187;
ks. myds Douglas, Ross & Simpson 1968, 89). Malmqvist (1975, 33) on toden-

nut my6s vanhempien koulumielisyyden ja oman muodollisen koulutuksen vaikut-
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tavan lapsen kouluvalmiuteen ja -oppimiseen enemmédn kuin sosioekonomiset
tekijidt (sosiaalinen status ja tulot). Myds Pulkkisen (1977) mukaan vdhin
koulutetut vanhemmat asettavat lapsilleen vdhemmdn vaativia tavoitteita
kuin pitkédlle koulutetut vanhemmat (Pulkkinen 1977, 285). Alhaisten kou-
lutusodotusten vuoksi lapsen koulunkdynnin tukeminen kotoa saattaa jdddd
vidhdiseksi. Ylemmédn luokan vanhempien on todettu olevan kiinnostuneempia
lapsen koulutyOskentelystd ja asettavan myOs suurempia odotuksia lapsen
koulumenestykselle (llernes & Knudsen 1976, 28). Etenkin niiden lasten kou-
lumenestykselle, joilla ilmenee erityisid oppimisvaikeuksia, kodin asen-
teilla on ratkaiseva merkitys. Rankaisemalla lasta heikosta suorituksesta
vanhemmat vain aiheuttavat pelkoa koulua ja suorituksia vaativia tilantei-
ta kohtaan. Tédmd puolestaan voi johtaa siihen, ettd lapsi vdhitellen ka-
dottaa mielenkiintonsa kouluun ja ldksyjen tekemiseen. Ankarien vanhempien
lapsissa on my6s havaittu sekundaarioireina aggressiivisuutta ja epdsosiaa-
lisuutta (Arajdrvi ym. 1965, 18).

Vanhempien asenteet koulua kohtaan heijastuvat myOs kodin ja koulun yh-
teistyohon. Keeves (1972) totesi, ettd huoltajan ilmoitus kodin ja koulun
suhteista oli lapsen koulumenestyksessd tédrked prosessimuuttuja. Polkuana-
lyyseissa voitiin todeta, ettd yleensd kodin rakenneominaisuuksien suorat
vaikutukset koulumenestykseen jdivdt mataliksi. Vaikutuksista osa kanavoi-
tui epdsuorasti nimenomaan kodin asenneominaisuuksien kautta. Esim. Pie-
tildn (1979) tutkimuksessa kyettiin selittdmddn oppilaan koulunkidyntiin ja
vapaa-ajanviettoon liittyvilld lukuisilla muuttujilla ainoastaan 26 % pe-
ruskoulun 3. - 6. luokan oppilaiden (N = 1378) tekemistd oikeinkirjoitus-
virheistd. Faktorit '"Menestyminen &didinkielessé&'', ''Lukemishalukkuus'',''Kou-
lumydnteisyys'', ''Vastenmielisyys kirjoittamiseen' ja 'Kotitehtdviin kdytet-
ty aika'" valiutuvat parhaiksi selittdjiksi 11 selittdjdfaktorista (Pientild
1979, 92). Selittdjdfaktorien tulkinnassa ja nimedmisessd on joitakin epi-
tarkkuuksia. ''Menestyminen didinkielessd' -faktori indikoi selvédsti oppi-
laan ldhtotasoa. Tulkinnassaan tutkija pddtyykin kehédpdédtelmidn tyyppiseen
johtopddtokseen: ''Mitd paremmin oppilas menestyy didinkielessd ja mitd ha-
lukkaampi hdn on lukemaan, sitd vdhemmdn héan tekee kirjoitusvirheitd, ts.
sitd parempi on hédnen oikeinkirjoitustaitonsa.' [luoltajan koulutyotd koh-
taan tunteman kiinnostuksen avulla kyettiin oppilaiden oikeinkirjoitustai-
dosta selittdmddn ainoastaan n. 4 % (Pietild 1979, 92 - 112).

Sosiaalista vuorovaikutusta voidaan pitdéd lapsen kehitystd tukevana ja

kdyttdytymistd muovaavana teckijdnd (Liikanen 1973, 24). Lyytisen (1979,
53) mukaan aikuisten ja lasten yhteisten toimintojen vilitykselld lapsi
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omaksuu jo ensimmdisten elinvuosien aikana vuorovaikutuskidyttédytymisen ja
kielenkédyttotapojen perusmallit. Erot sosiaalisen vuorovaikutuksen méddrds-
sd tuottavat jo varhain yksil@iden védlisid eroja myOs kielellisissa tai-
doissa. Ekolan (1971, 16) mukaan tédrkeimmédt lapsen kehitystd edistédvdt dr-
sykkeet syntyvidt lapsen ja vanhempien vuorovaikutustilanteissa (ks. myGs
Miller 1975). Perheen yhteisilld ateriahetkilld ja harrastuksilla on
merkitystd niin verbaaliselle vuorovaikutukselle kuin emotionaaliselle il-
mapiirillekin. Pulkkinen (1977, 258) on todennut, ettd lasten harrastusak-
tiivisuus korreloi erittédin merkitsevdsti perheen sisdisen vuorovaikutuksen
mddrddn, isdn puuhailuun lasten kanssa ja perheen yhteiseen vapaa-ajan viet-
toon. Liikasen (1973, 37) tutkimuksen mukaan diti viettdd isdd useammin
aikaa lasten kanssa. Vain puolella lapsista isd oli yhdessd lasten kanssa
joka pdivd. 06 % lapsista pelasi vanhempien kanssa erilaisia pelejd ja
sddntOleikkejé vihintddn kerran viikossa. Edelleen Liikanen (1973, 37) to-
tesi sosiaalisen vuorovaikutuksen mddrdn olevan yhteydessd perheen koostu-
mukseen. Ainoat lapset joutuivat tyytymiddn pelkdstéddn vanhempiensa seuraan,
jolloin heiddn sosiaaliset kokemuksensa jadivdt muihin lapsiperheisiin néh-
den vidhdisiksi. Perheen elédmédntapaa koskevassa tutkimuksessaan Lerber, Mal-
kavaara ja Paatola (1976) totesivat, cttd perheen aikuisten ja lasten poten-
tiaalinen yhdessdoloaika pédivittdin oli keskimdédrin hieman yli 3,5 tuntia.
Tdastd oli aktiivista aikuisten ja lasten vdlistd vuorovaikutusta vain 10 -
14 %. Esimerkiksi isdn ja lapsen védlinen aktiivinen wvuorovaikutus jédi alle
15 minuutin padivédssd noin puolessa tutkituista perheistd. Aidin aktiivinen
yhteistoiminta lapsen kanssa j&di alle 15 minuutin noin kolmasosassa perheis-
td. Lyytisen (1973, 72) mukaan laitoslapsissa todetut kielelliset viiviisty-
mit selittyvédt useimmiten siitéd, ettéd ndiden lasten ja aikuisten vuorovaiku-
tus jada viahdiseksi. Lapset eivdt kuule siind méddrin kielellisid malleja
kotonaan kuin useimmat lapset. Kuitenkin (vrt. Liikanen 1973; Lerber ym.
1976) my6s ns. normaaliperheissd vanhemmilla tuntuu olevan suhteellisen vi-
hidn aikaa lapsilleen. Tiilldin televisiosta ja muusta joukkotiedotuksesta
sckii vertaisryhmistii (jengi) muodostuu voimakkaita oheiskasvattajia, joilla

saattaa olla negatiivisia vaikutuksia lasten koulusuorituksiin.
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2.3.3. Kouluympdristton liittyvdt tekijét

Opettajat ja koulun muu henkiltkunta, oppilastoverit, opetustilat, ope-
tusvdlineist® ja oppimateriaalit muodostavat oppilaan kouluympédristoén.
Kouluympdristd voitiin jédsentdd esim. Keevesin (1972, 32) mukaan rakenne-,
asenne- ja prosessiominaisuuksiin. Tdssd tutkimuksessa rajoitutaan tar-
kastelemaan ldhinnd koulun rakenne- ja prosessiominaisuuksia (ks. tutki-
muksen tdsmennetty viitekehys s. 18).

Yleensd koulun rakenneominaisuuksilla (esim. koulutyyppi, luokan koko ja
ryhmitys, kustannukset oppilasta kohti, opettajan ominaisuudet, oppimateri-
aali, koulurakennukset) ei ole tutkimuksissa todettu olevan paljonkaan yh-
teyttd oppilaiden koulusuorituksiin. Vaherva (1974) tutki peruskoulun ala-
asteella erdiden koulun rakennetekijoiden (koulun sijainti: maaseutu -
kaupunki, luokan koko, koulurakennuksen kunto) yhteyksid mm. oppilaiden
luku- ja kirjoitustaidon tasoon. Tutkimuksessa oli havaintoyksikkénd kou-
luluokka (N = 48). Kyseisten tekijoiden yhteydet koulusaavutuksiin jadivat
vihdisiksi. Coleman ym. (1966) pyrkividt selvittdmddn oppilasta kohden kiy-
tettyjen taloudellisten resurssien (mddrdrahat ja koulun varustetaso) yh-
teyttd oppilaiden suoriutumiseen. Tutkijain tekemidn johtopéddttksen mukaan
kouluun liittyvien tekijoiden suhteellinen vaikutus suorituksiin oli esim.
oppilaan toveriryhmdn vaikutusta pienempi. Vahervan (1974) tutkimustulos-
ten yleistettdvyyttd yksilotasolla vaikeuttaa havaintoyksikon karkeus. Co-
lemanin ym. (1966) tutkimuksen virhetekijoind on mainittu mm. puutteellinen
otanta ja joidenkin védliintulevien muuttujien puutteellinen kontrolli (ks.
esim. Bowles & Levin 1968).

Tutkimuksen mukaan mySs koulun rakenneominaisuuksista opettajan idn, ko-
kemuksen ja koulutuksen yhteydet koulutuotoksiin ovat yleensd olleet heik-
koja (esim. Koskenniemi 1965; Kyodstio 1968, 1978, Rosenshine 1971; Renko
1971, Puro 1972 ja Vaherva 1974). On kuitenkin todettava, ettd tutkimuk-
set ovat kdsitelleet normaaliluokan opettajia, jolloin esim. opetustaidon
ennustevaliditeettiin vaikuttavat monet aine- ja yksilospesifiset tekijdt,
joten tuloksia on vaikea yleistdd koskemaan myds crityisopettajia, crityi-
sesti puhe- ja lukiopettajia.

Viimeaikainen kouluympdriston tutkimus onkin suuntautunut koulun raken-
neominaisuuksista enemmdn itse luokan sisdisiin toimintoihin. Tutkimuksen
kohteeksi ovat tulleet prosessivariaabelit, joilla on pyritty kuvaamaan
opettaja-oppilas-vuorovaikutusta, luokan sisdisid opctusjdrjestelyjd ja di-
daktista prosessia (esim. Rosenshine 1971; Keeves 1972, Koskenniemi 1974,
1978).
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Rosenshinen (1971) yhteenvedon mukaan yleensd opettajan joustavuus ja
innostuneisuus, tavoitetietoisuus, opetuksen selkeys ja oppimateriaalin
runsas kdyttd olivat merkitsevédsti yhteydessd koulusaavutuksiin. Malm-
quistin (1974, 33 - 34) yhteenvedon mukaan lapsen kouluympdrist&ssd luku-
ja kirjoitustaidon tasoon vaikuttavia tekijoitd ovat kdytetyt opetusmate-
riaalit ja opetusmenetelmdt, luokkien liian suuri oppilasmdédrd ja hetero-
geeninen koostumus sekd opettajan persoonallisuus ja opetustaito. Erityi-
sesti opettajan vaikeudet mukauttaa opetus vastaamaan jokaisen oppilaan
edellytyksid ja kypsyystasoa sekd liian nopea alkuopetuksen etenemisvauhti
voivat aiheuttaa lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia.

Blair (1976) tutki, mitkd opettajan (N = 37) ominaisuudet selittdvit
oppilaiden lukutaidon oppimisen varianssia. Ohjaavat opettajat arvioivat
opettajien ominaisuuksia kokonaisvaltaisen nédkemyksensd perusteella. Ar-
vioitsijat kdyttivdt '"The Teacher Effort Scale in Reading' -arviointilo-
maketta, jolla kartoitettiin neljdd opettajan toiminnan aluetta: 1) ...
""to secure and utilize a variety of materials'", 2) ...'provide differ-
entiated instruction', 3) '"keep records of students progress, and 4) ar-
range konferences dealing with an individual student's progress.' Tutki-
muksen mukaan opettajan ominaisuuksista ponnistelu tydssd, monipuolinen
oppimateriaalien kdyttd ja yksil®éllinen orientoituminen oppilaaseen liit-
tyivdt oppilaan hyvéddn lukutaidon oppimistulokseen. Oppilaiden yksilol-
lisen edistymisen kirjaamisen (''keeping records of student progress) ja
oppilasta kdsittelevien kokousten ("'arranging conferences about individ-
ual students') yhteydet lukutaidon oppimiseen jdivdt mataliksi.

Powellin (1969) tutkimuksen mukaan lukiopettaja voi tydskennelld
1) verbaalisella tehokkuustasolla (''verbal level'), 2) suoritustasolla
("performance level") tai 3) automaattisen tehokkuuden tasolla ("automat-
ic level''):

1) At the verbal level, the teacher uses the educational jargon but does
not know the meaning nor application of such terms.

2) The performance level has within it two stages. At the lower level,
the tecacher has the knowledge but docs not usc it in the classroom.

At the higher level, the teacher has the knowledge but makes only mi-

nimal use of it in the classroom.

3) The automatic level of effectiveness is the level where the true diag-
nostician is operating. Here the teacher blends all the skills,

teachniques, strategies, knowledge, and positive attitudes together
(Powell 1969, 606).

Bondin ja Dykstran (1967) tutkimuksessa opettajan ominaisuuksien erot

selittivdt lukutaidon oppimista enemmdn kuin kdytetyt menetelmdt ja oppi-
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materiaalit. Mc Donaldin (1976, 317 - 319) tutkimuksen mukaan parhaita
2. luokan oppilaiden (N =40) lukutaidon tason selittédjid kouluun liitty-
vistd muuttujista olivat opettajan aktiivisuus, opetuksen materiaalinen
taso sekd opetukseen kdytetty aika. Ojasen (1979) kartoituksessa klinik-
kaopettajista 75 % koki ongelmaksi nimenomaan puutteclliset opetusvili-
neet, tilat ja tyOskentelyolosuhteet (Ojanen 1979, 23). Opetuksen mate-
riaalisella tasolla on merkitystd ldhinnd opettajan tyOmotivaatiolle ja
sitd kautta vaikutuksia opettajan aktiivisuuteen ja oppimistuloksiin
(vrt. Blair 1970).

Harris (1979) on tehnyt yhteenvedon artikkelissaan ''The effective
teacher of reading, revisited'' lukutaidon oppimiseen yhteydessii olevista
opettajan ja opetustapahtuman ominaisuuksista. Opetuksen tehokkuuden de-
terminantteja olivat suwmnitelmallisuus, riittdvd opetukseen kdytetty ai-
ka, opetusmateriaalin ja opetuksen etenemisen yksildllisyys, intensiivinen
oppimiseen keskittyminen ja hyvd jédrjestys, opettajan mydnteiset odotukset
oppilaan suoriutumisesta ja opettajan alttius palautteeseen oppimistilan-
teessa (Harris 1979, 139).

Rupley ja Blair (1977) ovat korostaneet lukutaidon oppimisen kannalta
mm. monipuolista oppimateriaalia ja sen kdyttod (availability and use of
a variety of instructional materials), &ddnettdmdn lukemisharjoituksen mer-
kitystd (reading silently prior oral reading) ja hyvdd opetuksen valmiste-
lua (adequate preparation by the teacher for the reading lesson). Lukemi-
sen ja kirjoittamisen alkuopetuksen menetelmien vaikutuksesta oppimistu-
loksiin Rupley ja Blair (1977) esittédvidt kiintoisan tuloksen: '"teachers
who were competent with a particular reading method and followed its pre -
sciptions had higher achieving students in reading." (Rupley & Blair 1977,
138) Olennaista ei ole menetelmd vaan sen hyvid hallitseminen. Tulkinta
saa tukea myds muista tutkimuksista. Yleensd pelkidstéddn menetelmistd joh-
tuvia eroja koulusaavutuksissa on ollut vaikea osoittaa (esim. Kytstid &
Vaherva 1969; Silberberg ym. 1973; Mc Cracken 1974; Harzem & Miles 1976).
Downing (1972) on todennut klassisesta metodikiistasta analyyttinen vs.
synteettinen:

... the controversy between synthetic and analytic methods is gradually
dying. The center of the storm has shifted. It is more often recognized
to day that both approaches have a place in reading instruction (Downing
1972, 149).

Useissa tutkimuksissa jo metodikdsitteen erilaiset mddritelmdt ja erityi-

sesti mittaaminen (vrt. esim. Chall & Feldmann 1966) ovat tuottanect tu-
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losten tulkintaongelmia. Malmqvist (1975) toteaa, ettei ole korrektia tut-
kimuksissa puhua esim. visuaalisista, auditiivisista ja kinesteettisistd me-
todeista. Ne ovat pikemminkin teknisid menetelmid, osia jostakin metodis-
ta. Toisinaan on annettu metodinimi yksilolliselle lukemisenopetukselle,
jolloin on tdhdennetty oppilaan ja opettajan vuorovaikutusta. Kirjainmeto-
di, ddnnemetodi, sanametodi ja virkemetodi ovat saaneet nimensd tdrkeimmédn
opetusyksikén mukaan. Yleisimmin on lukemisen opetusmetodit jaettu kuiten-
kin synteettisiin ja analyyttisiin. Synteettisissd metodeissa pddhuomio
kiinnitetddn sanan elementteihin, kirjaimiin, &ddnteisiin tai tavuihin. Ope-
tus alkaa ndiden elementtien opettamisella. Analyyttisia metodeita kéytet-
tdessd opetus aloitetaan sanoilla, lauseilla tai virkeilld, joissa pddpaino
on luettavan tekstin merkitykselld, sisdl16l1d4 (Malmqvist 1975, 55 - 50).
Kdytdnnossd opetustydssd on pdddytty useimmin erilaisiin yhdistelmédmenetel-
miin (Ahvenainen & Karppi & Astrom 1979, 102), mikd selittdnee osaksi vai-
keasti tulkittavia metodiikkaa koskevia tutkimustuloksia.

Useissa tutkimuksissa on pyritty selvittdmdidn myos opetuksen asenne-
ominaisuuksien yhteyksid luokassa tapahtuvaan vuorovaikutusprosessiin ja
sitd kautta myOs oppimistuloksiin. Opettajan odotusten vaikutuksia oppi-
laan suoritustasoon ovat korostaneet mm. Rosenthal ja Jacobson (1968) se-
kd Pidgeon (1970). Rosenthalin ja Jacobsonin (1968) hypoteesina oli, ettd
opettajan odotukset oppilaan suorituksista toimivat itsensd toteuttavina
ennusteina siten, ettd opettajat kdyttdytyvdt tavalla, joka saa heiddn odo-
tuksensa toteutumaan. Hypoteesi sai tutkimuksessa tukea. Useissa repli-
kaatiotutkimuksissa ei ole kuitenkaan pystytty tdtd hypoteesia todentamaan
(ks. esim. Claiborn 1969; Jose & Cody 1971). Iypoteesi tarjoaa kuitenkin
kiintoisan ldhtdkohdan pohtia koulun tuottamien diagnostisten leimojen pe-
rimmdistd merkitystd yksilén optimaalisille oppimistuloksille (vrt. esim.
Stukat 1973; Kyosti6é 1975). Opettajan koulutusodotuksia sddtelee myds vi-
rallinen opetussuunnitelma, joka sisdltdd kunkin luokkatason opetuksen
tavoitteet. Kdytdnnon tydssd erityisopettaja joutuu jatkuvasti kokemaan
ristiriitaa opetuksen tavoitteiden ja oppilaan suoritustason vdlilld. On
mahdollista, ettd timd ristiriita heijastuu negatiivisena opetustyohoén ni-
menomaan suoritukseltaan heikon oppilaan kohdalla. Jackson (1968) tutki
luokassa tapahtuvaa opettajan ja oppilaan viilistd vuorovaikutusta ja tote-
si siiné suuria eroja. Jotkut oppilaat olivat vuorovaikutuksessa opetta-
jan kanssa jokaisella oppitunnilla, jotkut oppilaat opettaja huomasi vain
kerran viikossa (Jackson 1968, 78). Brophy ja Good (1974, 257) totesivat,

ettid oppilaiden persoonallisuuden piirteistd introverttius - ekstravert-
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tius-variaabelilla oli e¢nemmdn yhteyttd interaktioon kuin saavutusorientoi-

tumisvariaabelilla. Ekstraverttioppilailla oli enemmdn sekd positiivisia
ettd negatiivisia kontakteja opettajan kanssa.

Bloomin (1971, 10 - 11) esittédmén loppuhypoteesin mukaan koulun vaiku-
tuksella, ldhinnd opetuksen laadulla ja ominaisuuksilla, voidaan selittdd
ainoastaan noin 25 % oppilaiden koulusuoritusten varianssista. Oppilaan
kykytekijdt, valmiudet ja taipumukset, joihin sisdltyy implisiittisesti
perintdtekijdiden ja kodin vaikutus, selittdvdt noin 50 % oppilaiden kou-
lusaavutuksista. Jdljelle jddvdat 25 % selittyy motivaatiolla ym. affek-
tiivisilla tekijoilld. Butcherin (1968) kokoamat kaksostutkimuksiin pe-
rustuvat ndkemykset ovat samansuuntaiset. Koulusaavutusten varianssista
selittyy perinnollisyydelld 35 - 40 %, ympdristolld 30 - 35 % ja ndiden
yhteisvaikutuksella 25 - 39 %.

Jo aiemmin on korostettu, ettd tdmdntyyppisen pedagogisen vaikutustut-
kimuksen keskeinen ongelma sisdltyy kysymykseen, millainen erityisopetus
tuottaa parhaat tulokset. Suppeastikin tarkastellen kdsite - erityisope-
tus - sisdltdd runsaasti opetustapahtumaan, oppilaisiin, opettajaan, op-
pimateriaaleihin ja opetusmenetelmiin liittyvid, oppilaan kouluympdris-
tossd vaikuttavia muuttujia, joiden yksittdis- ja yhdysvaikutusten tutki-
minen on osoittautunut ongelmalliseksi. Osaksi tdmédn vuoksi tutkimustu-
lokset ovat ristiriitaisia. Analysoidessaan opetustapahtuman luonnetta
ja sen tulkittavuutta Koskenniemi (1978) pddtyy toteamaan: 'Opetustapah-
tuna on enemmdn ja muuta kuin joukko opettajan toimenpiteitd sekd ndiden
seurauksena ilmenevdd oppilaiden toimintaa: se on jdsentynyt kokonaisuus,
jolle on ominaista kasvatustarkoitus. Siitd mistd osatekijoistd sanottu
kokonaisuus koostuu ja millaisia ovat ndiden tekijdiden vdliset suhteet,
sen sijaan on varsin erilaisia jopa vastakkaisiakin kdsityksid." (Kosken-
niemi 1978, 47) .

Seuraavassa luvussa pyritddn jdsentdmdin vield kouluympdristodn liit-
tyvid tekijoitd lukemis- ja kirjoittamishdiridisten erityisopetusjédrjes-

telyjen vaikutuksia valaisevien tutkimusten perusteella.
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2.4. Aikaisempia lukemis- ja kirjoittamishdiridisten erityisopetus-

toimenpiteiden vaikutuksia valaisevia tutkimustuloksia

Lukemis- ja kirjoittamishdiridisten erityisopetustoimenpiteiden vaikutuk-
sista on tehty meilld verrattain vdhin tutkimusta. Mobergin (1972) teke-
mdn yhteenvedon mukaan yleensdkin kokeellisia erityisopetuksen vaikutuksia
selvittelevid tutkimuksia on niukasti.

Validin tiedon puute johtunee osaksi siitd, ettd opetuksen tuloksia
selvittelevdn tutkimuksen metodologiset ongelmat ovat useinmiten olleet
liian suuria. Tdmédntyyppiset tutkimukset ovat aikaa vievid ja vaativat
runsaasti resursseja sekd edellyttdvdt pitkdjédnteistd, suunnitelmallista
yhteistydtd kouluviranomaisten, opettajien, lasten vanhempien ja tutki-
jain kesken. Siten erityisopetuksen vaikutuksia selvittelevd tutkimus ei
ole saavuttanut sitd mddrdllistd ja laadullista asemaa, mikd silld tulisi
olla esim. yhteiskunnan erityisopetukseen sijoittamien taloudellisten in-
vestointien perusteella.

Lukemis- ja kirjoittamishdiridisten erityisopetuksen vaikutuksia koske-
van tutkimustiedon pohjalta ei ole helppo muodostaa kuvaa opetuksen todel-
lisista vaikutuksista. Moberg (1972) on todennut, ettd vaikutustutkimus-
ten virhemahdollisuuksien kontrollointi tai eliminointi on osoittautunut
vaikeaksi. Tutkimusalue sisdltdd opetustapahtumaan, oppilaisiin, opetta-
jaan, opetusmateriaaleihin ja -metodeihin yms. liittyvid muuttujia joiden
samanaikainen kontrolloiminen tutkimustilanteessa on ongelmallista. Tut-
kimusten perusteella tehtdvissd olevia johtopddttksid kuvaa hyvin Gjessin-
gin (1974) esittdmd paradoksi: ''Joillekin oppilaille erityisopetus on hy¢-
dytontd jopa vahingollistakin, mutta monia se on myds auttanut voittamaan
oppimisvaikeutensa.'" Erityisopetuksen vaikutuksista voidaan siten teori-
assa esittdd seuraavat yleiset hypoteesit: 1) Jotkut oppimisvaikeuksiset
tarvitsevat kehityksensd tueksi erityisopetusta ja hyotyvit siitd merkit-
tdvdsti. 2) Joidenkin oppimisvaikeuksisten edistymiseen erityisopetuk-
sella ei ndytd olevan minkddnlaista - ei positiivista eikd negatiivista
- vaikutusta. 3) Joidenkin oppimisvaikeuksisten edistymiseen erityisope-
tus vaikuttaa negatiivisesti, jopa vahingollisestikin (Cjessing 1974, ks.
myO0s Moberg & Ahvenainen 1978, 155 ja Lowell ym. 1963).

Lukihdiridisten erityisopetustoimenpiteiden vaikutustutkimukset ovat
yleensd rajoittuneet kidsittelemddn joidenkin lyhytaikaisten spesificen
harjoitusohjelmien vaikutuksia; koehenkildjoukot ovat olleet verraten

pienid. Vaikutuksia on mitattu usein kapea-alaisilla mittareilla, joil-
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la todettuja harjoitusvaikutuksia ei yleensd ole selvitetty koulusaavu-
tustasolla. Toisen pddtyypin muodostavat tutkimusongelmaltaan globaalit,
erityisopetussijoituksen vaikutuksia kokonaisvaltaisesti selvittelevit
tutkimukset, jonka tyyppisend tdtdkin tutkimusta on pidettdvd. Seuraa-
vassa esitellddn valikoiden lukihdiridisistd tehtyjd tutkimuksia, jotka

selvittelevdt spesifien harjoitusohjelmien vaikutuksia. Kyseisten tutki-

musten tarkastelu muodostaa kdsityksen siitd, minkdtyyppisten perustaito-
jen harjoittamisen on oletettu hyddyttdvédn myos luku- ja kirjoitustaidon
oppimista.

Burkholder (1968) laati lukemis- ja kirjoittamishdiritisille harjoi-
tusohjelman kartoitettuaan ensin ndiden dlyllisen ja psykolingvistisen
kehityksen heikkoudet WISC:11d4 ja ITPA:1la. Koeryhmdksi valittiin (N =
10) toisen ja kolmannen luokan oppilaita, joilla oli lukemis- ja kirjoit-
tamishdirioitd sekd heikkouksia mitatuissa kyvyissd. Tutkimusmenetelmédnd
kdytettiin verrantamista idn, sosiaaliryhmidn, lukutaidon ja kykyjen pe-
rusteella. Harjoitukset sisdlsivdt havaitsemis-, muisti-, tdydentdmis-
ja luokittelutehtdvid. Harjoitusjakso kesti kolme kuukautta. Harjoituk-
sen vaikutuksesta todettiin kehitystd auditiivisen ja visuaalisen sarja-
muistin sekd kieliopillisen tdydentdmisen muuttujissa. Samoin lukemises-
sa koeryhmd sai parempia tuloksia kontrolliryhmddn (N = 10) verrattuna.
Puolen vuoden pddstd uusintamittauksessa todettiin erojen sdilyneen.
Burkholderin (1968) kdyttdmd koe- ja kontrolliryhmien verrantaminen ei
takaa ekvivalentteja tutkimusryhmid (ks. Campbell ja Stanley 1963, Mo-
berg 1972) eikd niin muodoin tyydyttdvdd tutkimuksen sisdistd validiteet-
tia. Yleensd verrantamisella pdddytddn myOs pieniin koehenkildjoukkoihin,
minkd ei sindnsd tarvitse merkitd validiteetin heikkenemistd.

Carter ym. (1976) tutki Peabody Language Development -ohjelman vaiku-
tuksia oppimishdiridisten kielelliseen kehittymiseen ja totesi koeryhmdn
suoritusten parantuneen kielellisen kyvykkyyden osatesteissd (ITPA) puo-
len vuoden harjoitusjakson jdlkeen - ei kuitenkaan merkitsevdsti. Carte-
rin tutkimuksesta ei ilmene, milld tavoin tutkimusryhmdt valittiin.

Pesonen (1974) on raportoinut tutkimuksia suomen kielen yleisimpien
tavujen harjoituksen vaikutuksesta kansakoulun I - V-luokkalaisten (N =
40) ddneenluvun sujuvuuteen. Harjoitettava tavuaineisto - 150 yleisintd
yleis-, alku- ja lopputavua - perustui Pesosen (1971) raporttiin ''Sana-
muodot ja niiden kirjainrakenne suomenkielisessd sanomalehtitekstissd''.
Kdsittelyd annettiin koeryhmille keskimddrin kahden viikon aikana 10 x

10 - 15 min. Harjoitettavat tavut esitettiin erilaisten leikkien ja pe-
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lien muodossa. Mittareina tutkimuksessa kdytettiin yleisimpid tavuja
sekd osin niistd muodostettuja sanoja ja virkkeitd. Normaaliryhmissd I,
ITI ja IV luokkalaiset sekd puhehdiridiset, erityisesti hitaimmat luki-
jat voisivat harjoitella Pesosen (1974) mukaan yleisimpid tavuja d&neen-
luvun sujuvuuden parantamiseksi. Sanalistojen &ddneenluvun nopeus lisddn-
tyi 2 - 14 % ja virkkeiden 2 - 12 % alkumittauksiin ndhden. Sen sijaan
dysleksikoista saadut tulokset ovat ristiriitaisia. Pelkkd tavuharjoitus
ei ndy osuvan dysleksikoiden olennaisimpiin ongelmiin, ja sen vaikutus on
jopa haitallistakin. Pesosen (1974) mukaan tulokset viittaavat myGs sii-
hen, ettd dysleksikoiden siirtovaikutusmekanismi voi olla vaurioitunut.
Pesosen (1974) esittdmdt tutkimustulokset perustuvat kokeelliseen
"'pretest - posttest control group' -astelmaan. Asetelma on korrekti ja
takaa hyvédn sisdisen validiteetin (Campbell ja Stanley 1963). Ulkoista
validiteettia eli tulosten yleistettédvyyttd saattavat heikentdd mahdolli-
nen selektion ja X:n interaktio sekd reaktiiviset vaikutukset. Koska
mittausten suorittajina ja kdsittelijoind ovat olleet useissa erillistut-
kimuksissa samat henkildt, myOs alkumittauksen ja riippumattoman muuttujan
vuorovaikutus (ns. warming up -efekti) on mahdollinen. Tutkimuksesta ei
myOskddn ilmene, minkdlaatuisista lukuklinikan oppilaista on kysymys.
Holopainen (1976) totesi auditiivisen harjoituksen vdhentdvdn lukihdi-
ridisten (N = 62) kirjoitusvirheiden mddrdd. Virheswmassa ero oli erit-
tdin merkitsevd, mutta spesifisissd virheluokissa (esim. geminaatta) ei
saatu tilastollisesti merkitsevid harjoitusvaikutuksia. Spesifisestd au-
ditiivisesta harjoituksesta hyOtyivdt eniten 3. lk:n oppilaat ja vdhiten
4. lk:n oppilaat. Koe- ja kontrolliryhmdd selvimmin erotteleva muuttuja
oli virhesunma. Samansuuntaisia tuloksia spesifisen auditiivisen harjoi-
tuksen vaikutuksesta oikeinkirjoitusvirheiden mddrdin on saanut myos Fors-
strom (1977) tutkiessaan, voidaanko peruskoulun 2. lk:n kirjoitushdiridis-
ten (N = 104) oikeinkirjoitustaitoa parantaa antamalla heille &d&dnteiden
akustisen hahmon kestoasteen erotteluharjoitusta. Kaikki kolme kédsitte-
lyd (d4nteiden akustisen hahmon kestoasteen erotteluharjoitus, ddnteiden
akustisen hahmon kestoasteen erotteluharjoituksen ohella annettu vastaava
kirjoitusharjoitus ja lukiopetus ilman mainittua harjoitusta) vdhensivit
kirjoitushdiridisten oikeinkirjoitusvirheitd. Eniten suoritustaan paran-
sivat kirjoitushdiridiset, jotka ddnteiden akustisen hahmon kestoasteen
erotteluharjoituksen ohella saivat kirjoitusharjoitusta. Tilastollisesti
merkitseviksi (p £ 001 ja <.01) erot muodostuivat koko mittarinja kon-

sonanttien kestoasteen virhetyypissd. Holopaisen (1976) kdyttdmd parit-
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taissatunnaismenetelmd kouluittain ja luokittain kontrolloi internaalisen
validiteetin. Samoin tulosten yleistettdvyys tutkijan mddrittelemddn pe-
rusjoukkoon on hyvd. Tutkimus on muutenkin korrekti toteutukseltaan.
Forsstrémin (1977) tutkimuksessa riippumatonta muuttujaa - oikeinkirjoi-
tustaitoa - on mitattu verrattain kapea-alaisesti (konsonantin ja vokaa-
lin kestoaste sekd muut virheet) eikd muuttujan sisdltdd ole myOskddn
tarkemmin eritelty. Summamuuttujan luonne riippuu olennaisesti virheluok-
kien lukumdédrdstd ja pisteityksestd. Muuten tutkimus on korrekti.
Pietilédn (1979) tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, missd middrin
peruskoulun 3. - 6. luokan virhekirjoittajien oikeinkirjoitustaitoa voi-
taisiin parantaa oppilaiden itsendisesti suorittamilla kopioimisharjoi-
tuksilla. Koehenkildét (N = 227) seulottiin peruskoulun 3. - 6. luokkien
oppilaista (N = 1416). Virhekirjoittajista muodostettiin koe- ja kont-
rolliryhmd. Koerybmiin kuuluvat oppilaat kopioivat kirjoitettuja malli-
sanoja n. kuukauden ajan didinkielen tuntien alussa (5 - 10 min.). Tu-
losten mukaan oppilaiden itsendisilld kirjoitusharjoituksilla ei todettu
olevan vaikutusta oppilaiden oikeinkirjoitustaitoon. Pietildn (1979)
tutkimus on periaatteessa menetelmdllisesti korrekti. Tutkijan saama
negatiivinen tulos ansaitsee mySs huomiota, ja se voidaan tulkita esim.
Hussonin teorian pohjalta vertailemalla kopioimiskirjoituksen (esim. sa-
nelu) vaatimia eritasoisia aivotoiminnallisia mekanismeja (ks. Alahuhta
1976 a). Sanelussa'ja mallikirjoituksessa aivotoiminnalliset prosessit
ovat eritasoisia. Hussonin teoria ei tue hypoteesia, minkd mukaan malli-
kirjoituksen harjoitus parantaisi oikeinkirjoitusta. Sanelukirjoitus on
oikeinkirjoituksen laji, mikd edellyttdd monipuolista kielen hallintaa.
Jédljenndskirjoitus on mahdollista ilman, ettd varsinaiset kielen aivotoi-
minnalliset prosessit ovat lainkaan mukana (Husson 1967, Alahuhta 1976 a).
Kline ja Kline (1975) tutkivat Orton - Gillingham lukemismenetelmin
tehokkuutta. Menetelmd on luokiteltavissa ldhinnd auditiiviseksi (pho-
nic) dédnne - kirjainassosiaation opettamista korostavaksi (vrt. Chall
1976; Rawson 1968). Myers ja Hammill (1969) toteavat kuvatessaan Gil-
linghamin - Stillmanin ja Spaldingin menetelmid:
The systems reliance primarily upon the auditory modality does not mean
that no other sensory channels are employed, for this is not necessary
true. We have classified these two methods as phonic simply to emphasi-
ze the primary reliance upon the auditory input mode which characterizes
the methods in contrast to, for example, the method devised by Mc Ginnis
(1963), which incorporates at all times meaningful, visual clues (Myers

& Hammill 1969, 199: vrt. luvussa 2.2. psykolingvistien ja Downingin
luettavien sanojen merkitystd korostavat ndkemykset).
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Orton - Gillingham -erityisharjoitusta annettiin 41 - 5 tuntia viikossa

3 kk - 3 vuoden aikana yksilcllisesti tai pienryhmissd ammattitaitoisen
terapeutin johdolla. Koeryhmdn (N = 140) oppilaiden ikéd vaihteli yleisim-
min 8 - 11 vuoteen. Kontrolliryhmddn (N = 76) verrattuna (kédsittely:
language experience, whole word, Kephart tai vastaava) koeryhmdssd tapah-
tui merkitsevdsti enemmin korjaantumista. Erityisopetuksen kestolla (x =
2 vuotta) todettiin olevan tdrked merkitys, vaikka joissakin tapauksissa
tulokset ndkyivdt jo muutaman kuukauden kuluttua. Vanhempien asenteilla
ja yhteistythalukkuudella todettiin olevan oppilaiden ikéd térkedmpi mer-
kitys korjautumisessa.

Pitcher-Baker (1976) analysoi tarkasti useita Frostig-tutkimuksia et-
siessddn vastausta kysymykseen '"Does perceptual training improve reading?"
Hin péddtyi selkedén johtopddtokseen: ...''there is overwhelming evidence
of no correlation between perceptual training and reading ability' (Pit-
cher-Baker 1976, 39). Samaa tulkintaa tukevat myds Biegerin (1974) ja
Churchin (1974) tutkimukset. MyOs Spache (1970) pddtyi analyysissaan
edelld esitettyyn tulkintaan (vrt. my6s Van De Reit & Van de Reit 1904;
Ball & Owens 19608; Jacobs ym. 1968). Visuaalisen havainnon merkitystd
lukemistapahtumassa ovat puolestaan korostaneet mm. Leton (1962); Davol
ja Hasting (1967); Coleman (1968) sekd Skubic ja Anderson (1970). Bie-
ger (1974) tutki myds visuaalisen kirjain ja sanaharjoituksen vaikutusta.
Visuaalisen havainnon hdiridisid 2.- ja 3.-luokkalaisia (N = 43) satun-
naistettiin koe- ja kontrolliryhméddn. Koeryhmd sai visuaalisen analyysin
(lyhytaikainen muisti, kirjainten ja sanojen erottelu) harjoitusta sekd
erityiset hoito-ohjeet (remedial instruction). Kontrolliryhmidlle annet-
tiin vain hoito-ohjeet. Seitsemdn kuukauden jédlkeen ei havaittu tilas-
tollisia eroja ryhmien vdlilld visuaalisessa havainnossa ja lukutaidossa.
Vertailtaessa alku- ja loppumittausten pistemddrid molemmat ryhmédt oli-
vat edistyneet merkitsevdsti samalla tavalla.

Schneeberg ja Mattleman (1973) osoittivat modaliteetiltaan auditiivi-
sesti painottuvan Tisten - Read -projektin materiaalin ja menetelmien
tuottavan tilastollisesti merkitsevid eroja koeryhmdn hyvidksi. Lisdksi
saavutettiin muita merkittdvid oppimistuloksia, kuten keskittymiskyvyn
paraneminen ja keskusteluaktiivisuuden lisdédntyminen (vrt. myOs Dank
1977).

Toisen pédtyypin erityisopetuksen vaikutuksista muodostavat tutkimus-

ongelmaltaan globaalit, lukihdiridisten erityisopetussijoituksen vaiku-

tuksia kokonaisvaltaisesti selvittelevidt tutkimukset.
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Ruoppilan, Romanin ja Vistin (1969) mukaan lukemis- ja kirjoittamis-
hdiridisten osa-aikaisella erityisopetuksella (N = 61) saatiin 3. lk:n
dysleksikot edistyméddn. Alku- ja loppumittauksen vdlinen aika oli yksi
vuosi. Selvimmin tutkijoiden mukaan vaikutukset nidkyividt puuttuvien
kirjainvirheiden vihentymisend, koeryhmdlld alkumittauksessa x = 58.29,
loppumittauksessa x = 26.87. Klinikkaryhmin poikkcama keskiarvosta oli
alkumittauksessa 3.90 hajontaa ja vertailuryhmin 2.23 hajontaa. Loppu-
mittauksessa hajonnat olivat vastaavasti 1.33 ja 1.46 hajontaa puuttu-
vien kirjainten virheluokassa. Tutkijoiden mukaan erityisopetuksella on
ollut selvd vaikutus koeryhmddn. Ruoppilan et al. (1969) tutkimuksen yk-
sityiskohtaisempi tarkastelu ei kuitenkaan edellytd vahvan kausaalipdd-
telmin tekemistd lukiopetuksen vaikutuksesta. Tutkimuksessa on kidytetty
epdekvivalenttia koe - kontrolliryhmd -asetelmaa (sindnsd hyvd), jossa
tutkimusryhmdt eivdt ole alkumittauksessa balanssissa. Nimenomaan puut-
tuva kirjain -virheluokassa koeryhmidt eroavat merkitsevidsti jo alkumit-
tauksessa (koeryhmin x = 58.29 ja kontrolliryhmin x = 37.80). Muutospis-
temddrien vertailu (jota tutkijat eivédt ole suorittaneetkaan), on tédssid
tilanteessa validiteetiltaan ongelmallinen. Ruoppilan, Romanin, Vdstin
(1969) tutkimuksessa tuleckin esille yksi tdmdntyyppisen erityisopetuk-
sen vaikutuksia selvittelevdn tutkimuksen heikkous: vertailukelpoisen
kontrolliryhmidn 10ytédmisen vaikeus. Koe- ja kontrolliryhmin erityisope-
tustarpeen tulisi olla yhtd suuri. Lisdksi ryhmien pitdisi olla vertai-
lukelpoisia keskenddn eli edustaa samaa perusjoukkoa. Useimmista tutki-
muksista puuttukin vertailuryhmi.

Husso (1977) pyrki kontrolloimaan koe- ja kontrolliryhmien erot alku-
mittauksessa tilastollisesti kdyttdmdlld kovarianssianalyysia. Koeryhmd
muodostui lukiopetuksessa kidyneistd kansakoulun I - III luokkien oppi-
laista (N = 84), vertailuryhmd samojen luokkien ei-lukihdiridisistd oppi-
laista (N = 84), jotka kyseisen opetuksen aikana olivat omissa luokissaan
didinkielen tunnilla. Tulosten perusteella voitiin pdédtelld lukiopetuk-
sella olleen positiivista vaikutusta opetuksessa kdynciden oppilaiden me-
kaanisen kirjoitustaidon oppimiseen. Kirjoitustaitoa mitattiin standar-
doiduilla sanelukirjoituskokeilla. Tulos on kuitenkin ainoastaan varoecn
yleistettdvissd, koska vertailtiin oppimisedellytyksiltéddn kahta tdysin
eritasoista ryhmdd. Téd116in esim. kypsymisen vaikutus on vaikeasti kont-
rolloitavissa. Lisdksi tutkimus on osaksi ex post facto -tyyppinen, jol-
loin ryhmien muodostamiseen ovat vaikuttaneet erdidt selektiiviset tekijét

(vrt. my6s Husso 1977, 49).
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Viljanen (1965) on esitellyt kokeilua, jossa oli mukana viisi koulua.
Opetusryhmiin kuului 2 - 5 oppilasta. Erityisopetusta annettiin yksi
tunti viikossa. Vaikutuksista ei voitu tehdd péddtelmid kontrolliryhmin
puuttumisen vuoksi. Viljanen piti erityisopetuksen mddrdd liian piene-
nd. Lukiopetusta olisi tarvittu védhintddn 2 t/viikko.

Dunham (1960) tutki 6 kk:n osa-aikaisen erityisopetuksen vaikutuksia
(N = 40) lukutaitoon ja -asenteisiin. Koehenkildt olivat 9-vuotiaita
dysleksikkoja. Koe- ja kontrolliryhmid pyrittiin tasapainottamaan ver-
rantamisella. Tutkijan mukaan erityisopetus vaikutti lukutaitoon edis-
tidvidsti, asenteisiin vaikutus oli vdhdisempédd. Dunham péityy suositta-
maan osa-aikaista erityisopetusta tarpeellisena (vrt. mySs Malmqvist
1968) .

Bjbersdorff (1973) totesi lukihdiridisten oppilaiden koulusaavutukset
paremniksi normaaliluokassa pienryhmdopetuksen tukemana kuin erillisesséd
lukuluokassa. Yksi laajimmista lukuluokkaopetuksen vaikutuksia selvit-
televistd tutkimuksista on Tordrupin (1967) raportoima seurantatutkimus
(N = 178). Oppilaiden todettiin saavuttaneen normaalitasoa eniten
ddneenlukemisen sujuvuudessa 5. lk:n péddttovaiheeseen mennessd oltuaan
lukuluokalla 3 - 4 vuotta. Tordrup (1967) toteaa ddneenlukemisen ja
ddnettomidsti luetun ymmirtdmisen olevan jossain mddrin toisistaan riip-
pumattomia taitoja.

A comparison between the reading class pupils performance in reading
aloud and in silent reading indicates that these pupils do much better
in silent reading, especially as regards grasping the content of the
text. In an investigation invalving 178 pupils in 5th class in both
reading aloud and silent reading the result was that the pupils indeed
only ranked a little better in silent reading than in reading aloud as
regards reading speed, but approximately T year higher in text, compre-
hension. At higher class levels the difference in performance between
the two types of reading proved to be for greater (Tordrup 1967, 148).
Tulos viittaa lukihdirioiden spesifiseen luonteeseen, ilman ettd niihin
liittyy laajempaa oppimisvaikeutta tai dlyllistd jdlkeenjdédneisyyttd.

Kaski (1972) selvitteli Tukiopetuksen tehokkuutta riippuvina nuuttuji-
na lukeminen, kirjoittaminen, sanavarasto sekd huolellisuuden, lukemisen
ja laskennon todistusnumerot. Erityisopetusta annettiin koeryhméille noin
4 kk:n aikana. Koeryhmdn muutospistemddrdt olivat jonkin verran paremmat:
kirjoitusvirhekoe (p < .10), sanelukoe (p < .10), lukemisen arvosana (p <
.05). Sanavarasto- ja lukukokeessa ryhmit eivdt eronneet erityisopetus-
jakson péddtyttyd. Tutkimuksesta ei kiy selville tutkimusryhmien valin-

tamenettely.
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Schiffman (Godberg ja Schiffman 1972) on todennut laajassa (N = 10 000)
tutkinuksessaan lukiopetuksen aloittamisajankohdan merkityksen korjautu-
vuudelle. Mikdli opetus aloitetaan (suoritetaan diagnosointi) kahden en-
simmdisen kouluvuoden aikana, 82 % dysleksikoista korjautuu. Jos opetus
aloitetaan 3. - 4. luokilla, korjautuneiden mddrd on 46 - 42 %. Mikidli
erityisopetus aloitetaan vield myShemmin, normaalitason saavuttaa vain
10 - 15 % dysleksikoista. Korjautuvuus on sitd parempi, mitd varhemmin
lapsi péddsee erityisopetukseen. Schiffmanin tutkimuksesta puuttuvat
vertailuryhmdt. MyOskddn riippumatonta muuttujaa ei ole analysoitu tar-
kemmin (ks. myOs Pearlman & Pearlman 1970). Schiffmanin (1972) raportoi-
massa tutkimuksessa tuleekin esiin toinen erityisopetuksen vaikutuksia
selvittelevdn tutkimuksen ongelma: mitd sisdltdd riippumaton muuttuja?
Voidaan kysyd esim.: Mitd opetussuunnitelmaa noudatettiin? Mitéd oppikir-
joja kdytettiin? Mikd oli opetusmetodi? Mitd opetusmateriaalia ja -vd-
lineitd oli kdytSssd? Millaiset olivat opettajat, fyysiset tilat, integ-
roinnin/segregoinnin aste jne. Tarpeellista olisikin selvittdd erikseen
puhtaasti erityisopetussijoituksen vaikutuksia erilléddn erityisopetuksen
sisdl16n vaikutuksista ja pdinvastoin (vrt. Moberg 1972).

Castello ja Conti (1977) puolestaan pddtyivdt verrattain pessimisti-
seen tulkintaan lukemishdiridisten (N = 48) erityvisopetuksen vaikutuksis-
ta:

The results would suggest that children indentified as ''poor'' readers in
early elementary school remain in that mold through middle school. Popu-
lar grouping and remedial methods may not be generally helpful in assis-
ting low readers attain higher levels of reading success in later years
(Castello & Conti 1977).

Oppimishdirididen varhaisdiagnostiikasta Castello ja Conti (1977)kysyvit
ennakkoluulottomasti: Onko lapsen mahdollisimman aikainen leimaaminen
myShemmén kehityksen kannalta tarkoituksenmukainen toimenpide? Heikot
lukijat ja kirjoittajat pysyvidt suhteellisesti heikkotasoisina ylemmille
luokkatasoille siirryttdessd saamastaan erityisopetuksesta huolimatta.
Samansuuntaisia johtopddtOksid ovat esittédneet tutkimustensa pohjalta
myOs Lovell, Bymme ja Richardson (1963), Lytton (1967) ja Newman (1972).
My6s Grundin (1975) on todennut oppimishdiridisten lukutaidon tason py-
syvdn keskimddrin yhtd paljon jdljessd normaalitasosta koko peruskoulun
ajan erityisopetuksesta huolimatta. Toukomaa (1973) viittaa siihen, et-
td koulu péddsee vaikuttamaan lapsen kielelliseen kompetenssiin suhteel-
lisen mythéddn. Tédmdn vuoksi kouluidssd annettavalla didinkielen opetuk-

sella ei voida endd korjata ennen kouluikdd tapahtunutta kielellisen
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kehityksen jdlkeenjddneisyyttd.

Vaikka lukemisen ja kirjoittamisen oppimisvaikeuksia on jonkin verran
pystytty aikaisempien tutkimustulosten mukaan vidhentdmddn osa-aikaisella
erityisopetuksella, ei ndiden toimenpiteiden vaikutuksia lukihdiriGisen
oppilaan luku- ja kirjoitustaidon oppimisen edistymiseen ole voitu kovin-
kaan yksiselitteisesti osoittaa, siksi lisdtutkimus on perusteltua. Spe-
sifisten, lyhyiden (erityisesti visuaalisten) harjoitusohjelmien vaiku-
tukset ovat jddneet poikkeuksetta olemattomiksi. Auditiivisesti painot-
tuneilla, strukturoiduilla, vdhintddn puoli vuotta kestdneilld harjoitus-
ohjelmilla on voitu todeta olevan harjoitusvaikutuksia. Yhtd41td on pi-
detty tarkoituksenmukaisena oppimishdiridisten mahdollisimman varhaista
diagnosointia ja erityisopetustoimenpiteiden aloittamista; toimenpiteiden
tuloksellisuus toisaalta liittyy annettavan erityisopetuksen mddrddn ja
laatuun sekd my©s monimutkaisesti yhteistn arvo-, normi- ja asenneteki-

j6ihin.

2.5. Ongelmanasettelun perusteet

Tutkimuksen viitekehyksen mukaisesti on edelld kdsitelty lukemis- ja kir-
joittamishdiritn kdsitettd, lukemisen ja kirjoittamisen oppimisvaikeuksiin
yhteydessd olevia tekijoitd sekd lukihdiritisille tarkoitettua erityisope-
tusta ja sen vaikutuksia. Seuraavassa esitetddn vield kokoavasti tédmdn
tutkimuksen ongelmanasettelua ohjamneet perusteet ja nidkemykset.

1) Lapsen lukemis- ja kirjoittamistaidon oppiminen on yhteydessd niihin
perimdn ja ymparistén tekijoihin, jotka yleensdkin sddtelevdt lapsen
kognitiivista kehitystd ja hdnen persoonallisuutensa piirteiden muodos-
tumista.

Lukemis- ja kirjoittamistaidon oppimiseen ovat yhteydessd osaksi peri-
midn sddtelemdt oppilaan ominaisuudet sekd keskeisten virikeympdristo-

2

~—

jen, kodin ja koulun, ominaisuudet.
)

~—

Lukemis- ja kirjoittamishdiritisten erityisopetus on yksi peruskoulun
omaksuma tySmuoto, jonka vaikutuksista on tehty meilld verrattain va-
hén tutkimusta.

4) Lukiopetuksen tavoitteeksi on asetettu oppilaan lukemis- ja kirjoitta-
mistaidon oppimisen edistdminen peruskoulun normaalien &didinkielen ta-

voitteiden mukaisesti.
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5) Vaikka lukiopetuksen vaikutuksia koskevien tutkimusten perusteella
voidaankin pddtyd premissiin, mitd opetetaan sitd nyds usein opitaan,
riippuvat vaikutukset oppilaan ja ympdristtn ominaisuuksien lisdksi
myOs erityisopetuksen mddrdstd ja laadusta.

6) Lukiopetus vaikuttaa lapsen lukemis- ja kirjoittamistaidon edistymi-
seen lapsen ldhtdominaisuuksien ja muiden ympdristSominaisuuksien vuo-
rovaikutuksen mddrittelemissd rajoissa.

7) Lukemis- ja kirjoittamishdiridisten erityispalvelujen kehittdminen edel-

lyttdd tietoa lukiopetuksen ominaisuuksista ja sen vaikutuksista.

3. TUTKIMUKSEN ONGELMAT JA HYPOTEESIT

Tdman tutkimuksen johdannossa jaettiin tutkimuksen tavoitteet niiden luon-
teen mukaan neljddan luokkaan: 1. lukiopetusta kartoittaviin, 2) lukiope-
tuksen vaikutusta kdsitteleviin, 3. viitekehyksen teoreettisia yhteyksid
selittdviin ja 4. kdytdnnon sovelluksiin tdhtddviin. Ndmd tavoiteluokat
rajaavat samalla luontevasti tutkimuksen ongelma-alueet.

Tutkimusaineisto sisdltdd lisdksi melko runsaasti erilaista lukiopetus-
ta kuvailevaa pikkutietoa nm. opetuksen yleisjdrjestelyistd, oppimateriaa-
leista, didaktisesta prosessista, oppilaiden ja kotitaustan ominaisuuksis-
ta sekd perusvalmiuksista. Samoin teoreettisen viitekehyksen yhteydessd
suoritetut tarkastelut toivat esiin useita kutakin tavoitealuetta koske-
via ongelmia, joita kaikkia ei tdssd ole haluttu ottaa omiksi erillisiksi
ongelma-alueiksi eikd yksildidd tutkimusongelmina ja hypoteeseina.
Tutkimuksen teoreettiseen taustaan ja spesifiin viitekehykseen (s. 18) no-
jautuen tutkimuksen ongelmat voidaan ryhmittdd seuraavasti:

Ongelma-alue 1: Millaiset ovat lukiopetuksen mddrdlliset ja laadulliset
ominaisuudet?

Ensimmdinen ongelma-alue pyrki kartoittamaan lukiopetuksen yleisjédrjes-
telyjd, oppimateriaaleja sekd didaktista prosessia. Ongelma-alue jédsen-
nettiin tarkenmin seuraavasti:

Ongelma 1.7. Millaiset ovat lukiopetuksen yleisjdrjestelyt?
Ongelma 1.2. Millaista oppimateriaalia lukiopetuksessa kdytetddn?
Ongelma 1.3. Millainen on lukiopetuksen didaktinen prosessi?

Kuvailevan ja kartoittavan luonteen vuoksi ensimmdiseltd ongelma-alu-
eelta ei aseteta hypoteeseja. Tdssd hankittua kenttédtietoa pyritddn hyo-
dyntdmédédn eri tavoin tutkimuksen kokeellisessa osassa.

Ongelma-alue 2: Lukiopetuksen vaikutusta lukemis- ja kirjoittamistaidon
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oppimiseen kédsittelevdt ongelmat.

Toinen ongelma-alue pyrki selvittdmdédn lukiopetuksen vaikutusta lukemis-
ja kirjoittamishdiridisen oppilaan lukemis- ja kirjoittamistaidon oppimi-
seen. Tdlldin varioitiin systemaattisesti lukiopetuksen mddrdd koe- ja
kontrolliryhmdssd 2. ja 3. luokan aikana. Empiirisiksi tutkimusongelmiksi

alue jdsennettiin seuraavasti:

Ongelma 2.1. Edistddkd lukiopetus lukemis- ja kirjoittamishdiritisen op-
pilaan lukutaidon oppimista paremmin kuin didinkielen opetus normaaliluo-

kassa?

Ongelma 2.2. Edistddkoé lukiopetus lukemis- ja kirjoittamishdiritisen op-
pilaan kirjoitustaidon oppimista paremmin kuin &didinkielen opetus normaa-

liluokassa?

Ongelma 2.3. Riippuuko lukemis- ja kirjoittamishdiridisen oppilaan luku~
ja kirjoitustaidon oppimisen edistyminen lukiopetuksen aloittamisajankoh-

dasta?

Ongelma 2.4, Missd mddrin erityyppiset lukiopetusta saaneet lukemis- ja/

tai kirjoittamishdiridiset oppilaat korjautuvat 2. ja 3. luokan aikana?

Toisen ongelma-alueen ongelmia koskeviksi hypoteeseiksi voitiin aikai-
senmista tutkimustuloksista johtaa seuraavat hypoteesit (llypoteesi 1. on
voitn esittidid varauksin ongelmia 1. ja 2. koskevaksi yleiseksi hypotee-

siksi):

Hypoteesi 1. Peruskoulun 2. luokan aikana annettu lukiopetus (1 vkh) edis-
tdd lukemis- ja kirjoittamishdiridisen oppilaan luku- ja kirjoitustaidon
oppimista merkitsevdsti paremmin kuin samaan aikaan annettu didinkielen

opetus normaaliluokassa.

Hypoteesi 2. Peruskoulun 2. luokalta ldhtien lukiopetusta (1 vkh) saanei-
den lukemis- ja kirjoittamishdiritisten oppilaiden luku- ja kirjoitustaidon
oppiminen edistyy paremmin 3. luokan pddttovaiheeseen mennessd kuin kolman-

nen luokan alusta lukiopetusta (2 vkh) saaneiden oppilaiden.

[typoteesi 3. Oppilas, jolla on vaikeuksia ensisijaisesti joko lukemis-
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tai kirjoittamistaidon oppimisessa korjautuu helpommin kuin oppilas, jol-

la vaikeudet ilmenevidt sekd lukemisessa ettd kirjoittamisessa.

Ongelma-alue 3: Tutkimuksen viitekehyksen kdsitteellisten elementtien vi-

lisid suhteita koskevat ongelmat.

Kolmas ongelma-alue pyrki selvittdmddn, miten lukemis- ja kirjoittamis-
hdiridisen oppilaan ldhtdominaisuudet, kotiympdristdn ominaisuudet ja kou-
luympdriston ominaisuudet ovat yhteydessd lukemis- ja kirjoittamishdiridi-
sen oppilaan luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen peruskoulun 2. ja 3. luo-

kalla. Ongelma-alue jdsennettiin seuraaviksi empiirisiksi ongelmiksi:

Ongelma 3.7. Miten lukemis- ja kirjoittamishdiridisen oppilaan ldhtdomi-
naisuudet, kotiympdristdn ja opetuksen rakenneominaisuudet, lukiopetuksen
prosessiominaisuudet sekd lukiopetuksen mddrd ovat yhteydessd lukutaidon

edistymiseen 2. ja 3. luokan aikana?

Ongelma 3.2. Miten lukemis- ja kirjoittamishdiridisen oppilaan ldhtdomi-
naisuudet, kotiympédriston ja opetuksen rakenneominaisuudet, lukiopetuksen
prosessiominaisuudet sekd lukiopetuksen mddrd ovat yhteydessd kirjoitus-

taidon edistymiseen 2. ja 3. luokan aikana?

Ongelma 3.3. Miten lukemis- ja kirjoittamishdiridisen oppilaan l&htdomi-
naisuuksista auditiivis-rytmiset ja visuomotoriset perusvalmiudet ovat yh-

teydessd luku- ja kirjoitustaidon edistymiseen 2. ja 3. luokan aikana?

Kolmannen ongelma-alueen molempia ongelmia koskeviksi yleisiksi hypo-

teeseiksi voitiin aikaisemmista tutkimuksista johtaa seuraavat hypoteesit:

Hypoteesi 4. Lukemis~ ja kirjoittamishdiridisen oppilaan ldhtdominaisuu-
det ja kotiympdriston rakenneominaisuudet selittdvdt suhteellisesti enem-
mdn luku- ja kirjoitustaidon oppimistasoa kuin oppilaan saaman lukiopetuk-

sen mddrd ja sen rakenne- ja prosessiominaisuudet.

Hypoteesi 5. Lukiopetuksen laadulliset prosessiominaisuudet ja rakenne-
ominaisuudet selittdvédt suhteellisesti enemmén lukemis- ja kirjoittamis-
hdiridisen oppilaan luku- ja kirjoitustaidon oppimistason kuin oppilaan

saaman lukiopetuksen mddrd.
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Hypoteesi 6. Auditiivis-rytmiset perusvalmiudet selittédvdt suhteellises-
ti enemmdn lukemis- ja kirjoittamishdiridisen oppilaan luku- ja kirjoitus-

taidon oppimistasoa kuin visuomotoriset perusvalmiudet.

Ongelma-alue 4: Miten lukiopetusta voitaisiin kehittdd témédn tutkimuksen

tulosten perusteella?

Spesifioimatta neljdttd ongelma-aluetta tarkemmin samoin kuin esitté-
mdttd siitd hypoteeseja tarkastellaan tutkimuksen tuloksia eri yhteyksis-

sd my6s lukiopetuksen kehittdmisen kannalta.

4, TUTKIMUSMENETELMA
4.1. Perusjoukko ja otanta

Ensimmdisen ongelma-alueen ongelmien 1.1. ja 1.2. asettamat tehtdvdt pyrit-
tiin suorittamaan kdyttdmdlld kyselylomaketta. Perusjoukkoon kuului 285
pddtoimista lukiopettajaa, joista osa antoi myds puheopetusta (ks. Ahve-
nainen 1977, 12). Klinikkaopetus ry:n jdsenluettelon perusteella valit-
tiin 100 lukiopettajaa (35 % perusjoukosta) siten, ettd otos kattoi opet-
tajamddrien suhteessa kaikki lddnit. Lomakkeen palautti 58 opettajaa,
joten lopulliseksi otokseksi saatiin 20 % lukuvuonna 1976 - 77 toimineista
pddtoimisista lukiopettajista (ks. liite 49).

Ongelman 1.3. asettamaan tehtdvéddn pyrittiin vastaamaan observoimalla
pddasiassa 2. luokan oppilaiden lukuklinikka- ja &didinkielen tunteja Lah-
dessa, Oulussa ja Jyvdskyldssd lukuvuoden 1975 - 76 aikana. Analyyseihin
otettiin mukaan 173 klinikkatunnin ja 40 luokkatunnin otos 358 tunnin ob-
servointiaineistosta (ks. Ahvenainen 1977, 115).

Tutkimukscn pidtavoitteet asettivat yhtddltd suuria vaatimuksia ja toi-
saalta tutkimusresurssien rajallisuus rajoituksia perusjoukon valinnalle.
Koska tutkimuksen péddongelmat koskivat lukemis- ja kirjoittamishdiridisten
erityisopetuksen vaikutuksia luku- ja kirjoitustaidon edistymisecn, pyrit-
tiin selkedédn koe- ja kontrolliryhmdasetelmaan, jolla ainakin teoriassa
(ks. Campbell ja Stanley 1963) on mahdollista hallita kdsittelyefekti. Pe-
rusjoukon edustavuudelle ja siten tulosten yleistettdvyydelle niukat tut-
kimusresurssit asettivat omat rajoituksensa. Eksternaaliselle validitee-

tille ei liene myOskdédn tdssd tutkimuksessa vdhiten merkitystd sillé,
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milté alueelta koehenkilPotanta suoritetaan, koska oletetut vaikutukset
riippuvat todenndkdisesti joistakin alueellisista eroista esim. maaseutu

- kaupunki - ulottuvuudella (ks. esim. Ruoppila ym. 1969). Toisaalta erot
maaseudun ja kaupungin viililld ovat jatkuvasti kaventuneet elintason koho-
amisen, joukkoviestinndn ja parantuneiden koulutusmahdollisuuksien ansios-
ta.

Yhtend perusjoukon valinnan perusteena (ongelma-alueet 2. ja 3.) pidet-
tiinkin tulosten yleistettédvyyden rajaamista kaupunkityyppiseen oppimisym-
piiristoon. Tutkimuksen toteuttamisen kannalta kahteen kaupunkikuntaan
(Lahti ja Oulu) rajoittumista voitaneen viime kiidessd perustella. Sen si-
jaan tulosten yleistettédvyydelle kyseinen perusjoukon valintaperuste ai-
heuttaa varauksia {vrt. esim. kaupunki - maaseutu -ympéristo).

Yhtend, joskaan ei vihidisimpdnéd, perusjoukon valinnan perusteena voita-
neen pitédd myos Lahden ja Oulun kouluviranomaisten ja tutkimuksessa mukana

olleiden opettajien tutkimusmyonteisyyttd. Ongelma-alueiden 2. ja 3. pe-

rusjoukoksi mdédriteltiin Lahdessa ja Oulussa syksylld 1974 peruskoulun

aloittaneen ikdluokan (N = 2791) lukemis- ja kirjoittamishdiribiset oppi-

laat. Ensimmidisen luokan keviédtlukukauden lopulla (huhti - toukokuun vaih-
teessa) seulottiin lukemis- ja kirjoittamishidiridiset (N = 3063) normaalis-

ti suoriutuvista oppilaista. Seulonnan tulokset on esitetty taulukossa 2.

TAULUKKO 2. Seulonnan tulokset Lahdessa ja Oulussa peruskoulun I. luo-

kan oppilaista

Paikka- 1. luokan Luk.- ja Tutkimusryhmdt
kunta oppilaat kirj.hdir:t Koer Kontr
N N % 1. luokka- N N Yht.
Jaisista
Lahti 1470 199 13.48 33 32 05
Oulu 1315 1od  12.47 26 20 52
2791 303 X = 13.00 % 59 58 117

Lahdessa luokanopettajat lihettiviit kultakin luokalta arvionsa mukaan
lukiopetusta tarvitsevat koulupsykologien lopulliseen seulontaan. Seulon-

tamittareina kiiytettiin Jukila I-11 lukukoctta ja sanclukoetta. Kontrol-

1in vuoksi osa (N = 1062) testattiin myGs Oulussa kédytetylld sanatesti Am-
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muksella. Seulonnassa oli Lahdessa 18 koulun 1. luokan oppilaita yhteen-
sd 1476 (taulukko 2.), joista luokanopettajat ldhettivit jatkoseulontaan
291. Seulontaticdot saatiin vain 259 oppilaasta. Koehenkilokato seulon-
tamittauksessa oli siten 32 cli 11 prosenttia. Oulussa seulontaan saatiin
mukaan 24 koulusta 1315 oppilasta. Yhteensd koulujen 1. luokkien oppilas-
mddrd oli 1498. Koehenkiltkato oli siten 183 oppilasta eli 12.2 prosent-
tia. Normaalikoulun ala-aste jédtettiin mm. erityisluonteensa (harjoittelu-
koulu) vuoksi kokonaan tutkimuksen ulkopuolelle. Seulonta on esitelty
yksityiskohtaisemmin kirjoittajan lisensiaattitutkielmassa (Ahvenainen
1977).

Kokeellisen tutkimusosan koehenkil©std muodostettiin seulontamuuttuji-
en, sanasanelun (Ammus ja Lukila I-II sanasanclut) sekd luetun ymmédrtidmi-
sen (Lukila I-II) perusteclla. Seulontamittauksiin osallistuneista otet-
tiin koehenkilostéon mukaan ne, joiden sanelu- ja/tai luetun ymmédrtédmisen
pistemiddrd poikkesi enenmén kuin yhden hajontayksikoén seulontaan osallis-
tuneiden pisteméddrien keskiarvosta hcikompaan suuntaan tai joiden normiar-
vot vaihtelivat kaikki testit huomioon ottaen yleisimmin védlilld 4 - 5
(Ahvenainen 1977, 110 - 112). Puutteena seulontavaiheessa on pidettédvi
dlykkyysmittauksen pois jddmistd (vrt. lukemis- ja kirjoittamishdiridisen
mddrittely), kuitenkin jatkoseulontavaiheessa ainakin Lahdessa koulupsyko-
logit valitsivat otoksesta (N = 199) pois apukoulutasoiset yleisheikot.
Oulussa pyrittiin luokanopettajien ja kasvatusneuvolan yhteistyond toteut-
tamaan sama. MyShemnin yleistd suoritustasoa oli mahdollisuus jossain
mddrin kontrolloida my6s ITPA:1la ja sanavarastotestilld (ks. kuvio 11.).
Koehenkil6stoon tuli mukaan lisdksi joitakin fuku- ja/tai kirjoitustaidol-
taan keskitasoisia, jopa hyvidkin oppilaita. Tédllainen oppilas otettiin
koehenkildstdon jonkin spesifin lukihédirion perusteella, mikédli erityis-
opettaja ja luokanopettaja olivat yksimielisid erityisopetuksen tarpeesta.
Lukemis- ja kirjoittamishdiridisten médédrdksi saatiin seulonnassa keski-
mddrin 13.0 % (taulukko 2., Ahvenainen 1977, 112), mikéd vastaa hyvin ai-
kaiscnmin esitettyjd tutkimustuloksia (ks. esim. Ruoppila ym. 1969; Ban-
natyne 1971; Malmqvist 1971; Valtin 1973; Ahvcnainen ja Siirild 1974).
Lahden aineistossa lukihdiridisten mddrdksi saatiin 13.5 % ja Oulusta
12.5 %, joten ainakin seulonnan médédrdllisen tuloksen perusteella Lahden

ja Oulun otoksia voidaan pitédd vertailukelpoisina. Koehenkildston (on-

gelma-alueet 2. ja 3.) sukupuolen jakaumat paikkakunnittain on esitetty

taulukossa 3. ja liitteessd 41.
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TAULUKKO 3.  Koehenkildstén (ongelma-alueet 2. ja 3.) sukupuolen jakaumat
paikkakunnittain (t = tyttd, p = poika)

Paikkakunta 1. luokan Luk.~ ja Tutkimusryhméiit

oppilaat kirj.hdir:t Koor Kontr

t P s P t p t P
Lahti 703 773 74 125 13 20 12 20

(53 %) (53 %) (52 %) (56 %) (48 %) (62 %) (52 %) (57 %)

Oulu 619 6% 09 95 14 12 i 5
(47°%) (479 (48%) (443 (523 (38%) (483) (43 %)

Yhteensd 1322 1409 143 220 27 32 23 35

Tutkimusryhmien sukupuolijakaumat ovat yleisesti ottaen aikaisempien tut-
kimustulosten mukaisia (ks. esim. Hallgren 1950, Malmqvist 1971, Alahuhta
1976 a), lukuun ottamatta Oulun koeryhmid, jossa tytOot ovat jossain middrin
yliedustettuna. Tédmd aiheutunee satunnaistettaessa suhteellisen pienid
koehenkilGjoukkoja. Ruoppilan ja Vistin (1971, 66) tutkimustulosten mu-
kaan erot tyttdjen ja poikien vidlilld ovat tilastollisesti merkitsevid
vain suurissa otoksissa eikid sukupuolella ole olennaista merkitystd luke-
misen ja kirjoituksen suoritustasoa tai virheiden varianssia selittédvina
tekijénd.

Koehenkildind olleiden lukemis- ja kirjoittamishédiridisten (ongelma-alu-

cet 2. ja 3.) ikdjakauma ilmenee taulukosta 4.

TAULUKKO 4. Koehenkildind olleiden lukemis- ja kirjoittamishédiricisten
(ongelma-alucet 2. ja 3., N = 117) ikédjakauwna 2. luokan syyslukukauden
alussa.

Tké ifd %

7 v 0kk -7v 11 Kkk 29 25

8 v (O kk-8v 11 kk 82 70 x = 7 v 10 kk
9 v 0 kk - 6 5 s =0.51

Yhteensé 117 100
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Lahden otoksesta (N = 199) satunnaistettiin koeryhmd (N = 33) ja kont-
rolliryhmd (N = 32). Oulun otoksesta (N = 1064) satunnaistettiin vastaa-
vasti koeryhmddn 26 ja kontrolliryhmddn 26 lukihdiridistd. Yhdistdmdlla
ryhmidt saatiin koeryhmdn suuruudeksi 59 ja kontrolliryhmédn kooksi 58 lu-
kihdiridistd, yhteensd 117, mikd on 32 % otoksesta (N = 363). Tdltd osin
koehenkildstdd voitaneen pitdd tyydyttdvdsti perusjoukkoa edustavana.
Laajemmalle yleistdmiselle ei ole todennidkdisyysteoriaan perustuvia edel-
lytyksid.

Kolmannen ongelma-alueen ongelmista 3.1. ja 3.2. kartoitettiin kotiym-
pdrist6, vanhempien asennoituminen lukiopetukseen sekd erddt oppilasta
koskevat taustatiedot kokeellisen osan (ongelma-alue 2.) koe- ja kontrol-
liryhmien oppilaiden vanhemmille (N = 117) osoitetulla kyselylomakkeella
(liite 13.), Kyselylomakkeita palautettiin 108 (92 %, kh-kato 8 %) Tu-

losta ja sen yleistettdvyyttd voitaneen mainituin rajoituksin pitdd hyvénd.

Opetuksen rakenneominaisuuksien ja lukiopetuksen prosessiominaisuuksi-
en osalta tutkimusryhmien saama kdsittely klinikoissa ja luokissa rajasi
otannan Lahteen ja Ouluun (vrt. 3. ongelma-alue).

Neljdnnen ongelma-alueen ongelman ratkaisu perustuu ongelma-alueiden

1. - 3. ratkaisemiseksi muodostettuihin koehenkildstdihin.

4.2. Koeasetelma

Tutkimuksen koeasetelman valinta méddrdytyi tutkimuksen tarkoituksesta ja
ongelmista. Ensimndiseltd ongelma-alueeltaan tutkimus on kuvaileva. Toi-
sen ongelma-alueen kausaaliongelmiin pyrittiin vastaamaan kdyttdmdlld sel-
laista kokeellista asetelmaa, jolla mahdollisimman hyvin voitaisiin halli-
ta kdsittelyefekti ja sen yleistettdvyys (ks. Campbell & Stanley 1963).

Lukiopetuksen vaikutusta (ongelmat 2.1. - 2.3.) tutkittiin kuvion mu-
kaisen kokeellisen neljdn ryhmdn alkumittaus - loppumittaus - uusintamit-
tausasetelman avulla. Asetelma kontrolloi teoriassa internaalisen vali-
diteetin virhetekijdt suhteellisen pienissédkin ryhmissd (ks. csim. Camp-
bell & Stanley 1963, Christensen 1977, 168 - 178), joskaan satunnaistami-
nen ei pienissd koehenkildjoukoissa vdlttdmdttd takaa tutkimusryhmien
samanlaisuutta. Tutkimuksessa kidytctty koeasetelma on esitetty kuviossa
%
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RL KoeL 01 XT 02 X1 03
RL KonLrL O1 XO 02 X2 03
RU Koeu 01 X] 02 X1 03
Rﬂ Kontr0 “T XO 02 X2 03 aika
i L] i i ;
Elokuu Syyskuu Maaliskuu Huhtikuu
1975 1975 1976 1977

R, = Lahden tutkimusryhmien satunnaistaminen seulontamittauksilla saadusta
lukemis- ja kirjoittamishdiridisten oppilasjoukosta (N = 199)

R,= Oulun tutkimusryhmien satunnaistaminen seulontamittauksilla saadusta
lukemis~ ja kirjoittamishdiritisten oppilasjoukosta (N = 164)

X = tutkimusryhmien saamaa kdsittelyd (X1 = erityisopettajan antama luki-
opetus 1 vkh, X2 = erityisopettajan antama lukiopetus 2 vkh, XO =
peruskoulun luokanopettajan antama didinkielen opetus lukiopetuksen
sijasta, ks. tarkemmin luku 4.3.)

0 = luku- ja kirjoitustaidon tason mittaus (ks. tarkemmin luku 4.3.)

KUVIO 9. Tutkimuksen koeasetelma tutkittaessa lukiopetuksen vaikutusta
lukemis- ja kirjoittamishdiridisen oppilaan luku- ja kirjoitustaidon edis-
tymiseen (ongelmat 2.1. - 2.3.)

Lukiopetuksen vaikutuksia koskevan ongelman 2.4. ratkaisemiseksi ei
tdssd kdytetty asetelma anna vastausta. Lukiopetuksen vaikutuksen kokeel-
linen selvittdminen lukityypeittdin olisi vaatinut useampien kdsittelyryh-
mien muodostamista ja siten kokeellisen osan koehenkilOston mddrdn tuntu-
vaa lisddmistd. Tdhdn ei tutkimusresurssien puolesta ollut mahdollisuuk-

sia.

4.3. Muuttujat ja niiden mittaaminen
4.3.1. Muuttujat
Tutkimuksen muuttujia voidaan ryhmitelld eri tavoin ongelma-alueittain.

Ryhmittely on suoritettavissa varsin selvidpiirteisesti tutkimuksen viite-

kehyksen mukaisesti (ks. s. 18) oppilaiden ldhtdominaisuuksia, kotiympd-
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ristdn ja opetuksen rakenneominaisuuksia, opetuksen prosessiominaisuuksia
sekii opetuksen méddrdd koskeviksi, luonteeltaan selittédviksi muuttujiksi

ja oppimistuloksia koskeviksi muuttujiksi (3. ongelma-alue). Toisen on-
gelma-alueen jdsentely kokeellisessa tutkimuksessa tavanomaisesti kédyte-
tyin kédsittein muodostuisi seuraavanlaiseksi. Tutkimuksen ainoa kokeclli-
sesti varioitu riippumaton muuttuja on pedagoginen kiisittely, oppilaiden
kuuluminen koe- tai kontrolliryhméddn. Riippuvia ovat luku- ja kirjoitus-
taitomuuttujat. Satunnaistettuina ja siten kontrolloituina muuttujina
voidaan pitédd kaikkia oppilaan kotiympdristo-, oppilas-, opettaja- ja kou-
lukohtaisia tekijoitéd. Seuraavassa tutkimuksen muuttujat on pyritty jé-

sentidmidédn ongelma-alueittain.

Ensimmdisen ongelma-alueen tehtédville asctettu tavoite oli kuvata yleises-

ti tutkimuksen kokecllisen osan (2. ongelma-alue) riippumatonta muuttujaa,

joiltakin keskeisiltéd lukiopetuksen mddrdll isiltd ja laadullisilta ominai-
suuksiltaan. Deskriptio on totcutettu kdyttden seuraavia muuttujia (on-

gelmat 1.1. - 1.3.):

- lukiopetuksen yleisjdrjestelyt (ongelma 1.1.):
lukiopetukseen kédytettdvd oppimismatcriaalimdédrédrahan suuruus, mdédrédra-
han riittédvyys, opetusryhmédn koko, opetuspisteiden middrd opettajaa kohti,
viikkotuntimddrd oppilasta kohti, opetustarve,

- lukiopetuksen oppimismateriaalit (ongelma 1.2.): valmiin oppimismateri-
aalin suhteellinen osuus, valmiin oppimismateriaalin riittédvyys, oppi-
mismateriaalin kédyttd tukiopetuksessa, oppilaan kotona, valmiin oppimis-
materiaalin kdyttokelpoisuus, tcknisten oppimisviélineiden kédyttd, val-
miin oppimismateriaalin lisédtarve, saman oppimismatcriaalin kdyttd eri
opctuspisteissd, oppimismateriaalin tilaaminen,

- lukiopetuksen didaktista prosessia (ongelma 1.3.) on kuvailtu seuraavil-
la muuttujilla: toimintatuokioiden laatu, toimintatuokioiden lukumédérd,
toimintatuokioiden kesto, kommumikaation laatu oppimistilanteessa ja op-

pilaan motivaatiotaso.

Lukiopetuksen vaikutusta luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen kidsittele-

visséd ongelmissa (2. ongelma-aluc) riippumattomana muuttujana oli (ongelmat

2.1. - 2.4.) tutkimusryhmicn saama pedagoginen kisittely, jota varioitiin
kolmella tavalla: 1) erityisopettajan antama osa-aikainen erityisopetus,
lukiopetus 1 viikkotuntia (1 vkh), 2) lukiopetus 2 vkh ja 3) peruskoulun

luokanopettajan antama didinkielen opetus lukiopetuksen sijasta (ks. luku
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4.2.). Riippuvina muuttujina olivat lukemis- ja kirjoittamishdiri®isen

oppilaan lukutaito 2. ja 3. luokalla (4dneenlukemisen epdtarkkuus, luetun
ynmidrtdminen ja lukemisen todistusnumero) sekd lukemis- ja kirjoittamis-
hdiridisen oppilaan kirjoitustaito 2. ja 3. luokalla (sanasanelu, kerto-

mussanelu ja kirjoituksen todistusnumero).

Tutkimuksen viitekehystd kdsittelevissd ongelmissa (3. ongelma-alue)

selittdvien muuttujien luonteisia (ongelmat 3.7. - 3.3.) olivat

- oppilaan perusvalmiuksien ldhtStasomuuttujat: sanavarasto, auditiivinen
havainto, visuaalinen havainto, rytmintoisto,

- luku- ja kirjoitustaidon ldhtdtaso: &dneenlukemisen epdtarkkuus, luetun
ynmdrtdminen, sanasanelu, kertomussanelu,

- oppilaan ikd ja sukupuoli,

- oppilaan kotiympédriston rakenneominaisuudet: koulunkdynnin tukeminen,
lapseen kohdistuva koulutusaikomus, biososiaaliset ympdristotekijdt, kie-
lellinen virikeympédristd, perheen sosiaalinen vuorovaikutus, vanhempien
ikd, perheen tunneilmasto, ldksyjen luku (kotiympdristomuuttujat on ku-
vattu tarkemmin seuraavassa luvussa).

- opetuksen rakenneominaisuudet: luokanopettajan opetustaito, luokanopet-
tajan opettajakokemus, lukiopettajan opetustaito, lukiopettajan opettaja-
kokemus, lukiopetuksen materiaalinen taso,

- lukiopetuksen prosessiominaisuudet: auditiivinen lukiopetusprosessi, vi-
suaalinen lukiopetusprosessi, audiovisuaalinen lukiopetusprosessi,

- lukiopetuksen mddrd: oppilaan saaman lukiopetuksen mdédrd 2. ja 3. luo-

kan aikana.

Selitettdvind muuttujina olivat lukemis- ja kirjoittamishdiritisen op-

pilaan lukutaito 2. ja 3. luokan pdédttyessd (4dneenlukemisen epédtarkkuus,
luetun ymmdrtdminen), lukemis- ja kirjoittamishdiridisen oppilaan kirjoi-
tustaito 2. ja 3. luokan pddttyessd (sanasanelu ja kertomussanelu) sekéd
lukemis- ja kirjoittamishdiridisen oppilaan luku- ja kirjoitustaidon edis-

tyminen 2. ja 3. luokan aikana.

4.3.2. Muuttujien kuvaus ja mittaaminen

Lukiopetuksen mdédrdllisilld ja laadullisilla ominaisuuksilla (ongelma-alue

1.) tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa lukemis- ja kirjoittamishdiritiselle
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oppilaalle annettavan osa-aikaisen pienryhmdopetuksen olosuhteita, opetus-
jdrjestelyjd, oppimismateriaaleja ja didaktista prosessia (ks. luku 2.1.).
Lukiopetuksen yleisjdrjestelyjd ja oppimismateriaaleja (ongelmat 1.1. ja
1.2.) kartoitettiin lukiopettajille osoitetulla kyselylomakkeella (ks.
luku 4.1.), jota on esitelty yksityiskohtaisesti tekijdn aikaisemmnassa
tutkimuksessa (Ahvenainen 1977, 102 - 106, 116, 195 - 199).

Yksi tdmédn tutkimuksen tydldimpid vaiheita oli didaktisen prosessin (on-
gelma 1.3.) kartoitusmenetelmidn kehittely, vaikka tavoitteet asetettiin
seuraavassa esitetyin rajoituksin. Useiden esikoevaiheiden perusteella (ks.
Ahvenainen 1977, 108 - 109) pdddyttiin opetustapahtuman observointiin yh-

den oppilaan didaktisena prosessina. Observointilomake on esitetty liit-

teessd 5. Ratkaisu perustui yhtddltd esikokeista saatuihin tuloksiin ja
kokemuksiin toisaalta didaktisen prosessin mdédrittelyyn oppilaan toiminnak-
si opetustilanteessa, jota opettaja sddtelee ja ohjailee. Opetustapahtuma
on siten tdssd kédsitettdvd esim. Koskenniemen (1978, 41) mddrittelyyn ver-
raten suppeammassa merkityksessd vuorovaikutusluonteiseksi (vrt. esim.
Flanders 1967, 1970).

Didaktisen prosessin observointi rajautui luonnollisesti didinkielen
opetustapahtumaan. Tavoitteena oli kartoittaa spesifiikkisesti nimenomaan
lukemisen ja kirjoittamisen oppimisprosessia eikd yleistd didaktista pro-
sessia siind laajuudessa kuin esim. Koskenniemi ym. (1977, 1978) ovat teh-
neet. Koskenniemi (1978, 81) korostaakin observoinnin vaativuutta: mene-
telmd edellyttdd kdyttdjdltddn sekd teoreettista perehtymistd ettd hyvad
harjaantumista. Observoinnin teoriaa ja tekniikoita ovat kehitelleet 1i-
sdksi nm. Bales 1950; Stukat 1966; Flanders 1967, 1970 ; Bellack 1969 ;Emmer
1972 ja Westin 1978. Seuraavassa pyritdin lyhyesti esittdmédédn tdssi tutki-
muksessa kdytetyn observointimenettelyn keskeiset piirteet, kidsitteet ja
oletukset.

Opetusprosessia pyrittiin kartoittamaan oppilaskeskeisesti, observointi-
objektina yhden oppilaan toiminta opetustilanteessa. Tavoitteena oli vas-
tata kysymykseen '"Minkdlainen on oppilaan vastaanottama didaktinen proses-
si?"

Observoinnin perusteella oletettiin voitavan jossain médédrin tehdd paa-
telmid lukiopetusprosessin ''opetustapahtuman logiikasta' (vrt. Danilow
1963). Opetuksen sisdllén, oppiaincksen, on kiistattomasti todettu jossain
mddrin vaikuttavan myOs opetuksen kullkuun, joskin esim. DPA lelsinki -ai-
neistosta saadut tulokset viittavat siihen, ettd oppiaineksen ja opetuspro-
sessin muotoutumisen vdlinen yhteys on verraten vdhdinen, heikompi kuin

esim, oppimateriaalin laadun (Koskenniemi 1977; 1978, 215).
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Opetusprosessia tarkasteltiin ensisijaisesti oppimismateriaalin ja op-
pilaan vidlisend yksilollisend vuorovaikutuksena (ks. esim. Puro 1974, 10).
Oppimismateriaalien oletettiin vaikuttavan toisaalta suoraan oppilaiden
tyOskentelyyn ja sitd kautta tavoitteiden saavuttamiseen ja toisaalta
opettajan toiminnan vdlitykselld (Puro 1974, 8 - 10). My8s oletettiin,
ettd opettajan oppimisprosessia ohjaava vaikutus nidkyisi oppilaan toimin-
nassa ja se olisi sitd kautta vdlillisesti havainnoitavissa.

Didaktisen prosessin observointi pyrittiin sitomaan esikokeiden perus-
teella luku- ja kirjoitustaidon rakenteeseen ja oppimisprosessiin, miké
on luonnollisesti ohjannut didaktisen prosessin toimintatuokioiden luokit-
telua (ks. Ahvenainen 1977).

Opetusprosessia kartoitettiin oppilaan vastaanottaman oppimisdrsykkeis-
ton sensoris-motorisen prosessoinnin kannalta, mitd useissa tutkimuksissa
on pidetty keskeisend didinkielen taitojen alkuoppimisessa (ks. esim. Malm-
quist 1971; Kuusinen 1972; Alahuhta 1976 a, 1976 b; Gjessing 1976; Tuunai-
nen 1977; Salminen 1979). Tavoitteeksi asetettiin didaktisen prosessin
luokituksen, ''didaktisen tarjonnan', sitominen itse oppilaassa tapahtuvaan
vastaanotetun oppimisaineksen prosessointiin, milléd on useissa tutkimuksis-
sa todettu olevan ainakin teoreettisia yhteyksid oppimisvaikeuksien taus-
taan sekd opetuksen produktivariaabeleihin (ks. esim. Chall ym. 1966; Cole-
man 1968; Lyle 1968; Lingren 1969; CGolden & Steiner 1969; Senf 1969; Flynn
& Byrne 1970; Skubic & Andersson 1970; Senf & Freundl 1971; Kuusinen 1972;
Vande Voort & Senf 1973 ja Alahuhta 1976 a, 1970 b).

Opetusprosessissa ja oppimistapahtumassa oppilaan motivaatiotasolla
ndhtiin olevan keskeinen merkitys kuten yleensédkin opetus- ja oppimistapah-
tumassa (esim. Kasl 1974; Fimnds 1978; Laine 1978).

Observoinnin alaa pohdittaessa luovuttiin ns. time-sampling-telniikasta,
koska kokonaiskuvan saamista opetustapahtumasta pidettiin tédssid tapaukses-
sa tédrkedmpédnd kuin joitakin didaktisen prosessin yksityiskohtia (vrt.
esim. Flanders 1970, Emmer 1972; Koskenniemi 1978). Siten observoinnin
alaksi mddrdytyi luonnollisena yksikkond oppitunti.

Observointitelmiikkana kdytettiin tavanomaista kahden observoijan ha-
vainnointia observoinnin luotettavuuden varmistamiseksi. Viime aikoina on
kehitelty myOs ns. osallistuvan observoimnin tekniikoita. Siind tarkkaili-
ja ottaa itse osaa opetustapahtumaan, seuraa tapahtumien kulkua niiden si-
sdltd kidsin. Osallistuvalla observoinnilla on esim. Koskenniemen (1978)
mukaan joitakin heikkouksia: se vaatii paljon aikaa, tarkkailijan sitou-

tuminen luontevasti uuteen ympdristdon on usein ongelmallista, tarkkailija
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vaikuttaa tahtomattaankin opetusprosessiin, vertailu eri aineistojen kes-
ken on ongelmallista (Westin 1978).
Didaktisen prosessin ja siten observoinnin perusyksikkond pidettiin toi-

mintatuokiota, joka mddriteltiin yhtédjaksoiseksi, mahdollisimman samanlai-

sena etenevidksi oppilasta koskevaksi didaktiseksi osaprosessiksi. Toimin-

tatuokioita nimettiin esim. seuraavasti: auditiivinen erottelu, kuullun
ymmdrtdminen, auditiivinen tavuttaminen, visuaalinen tavuttaminen, puhe,
sanojen ddneenlukeminen, virkkeiden &ddneton lukeminen, sanojen tédydentédmi-
nen, sanasanelu, itscndinen tuotos, rentoutuminen, keskittyminen jne.

Alun pitden lukiopetustilanteesta nimettiin 174 toimintatuokiota, jotka
luokiteltiin uudelleen loogisin perustein 57 luokaksi ja edelleen viidek-
si pddluokaksi: 1) perustaidot, 2) puheilmaisu, 3) lukeminen, 4) kir-
joittaminen ja 5) muut toimintatuokiot. Yleisimmdt 15 toimintatuokiota
kattoivat 86 % lukiopetuksen didaktisesta prosessista. Toimintatuokion
pddosin kdyttdmd kommunikaatiokanava luokiteltiin auditiiviseksi, visuaa-
liseksi, audio-visuaaliseksi, audio-motoriseksi, visuo-motoriseksi tai
muuksi (ks. liite §). Luokittelu pyrki méddrittelemdédn keskeisimmédn kommu-
nikaatioprosessin laadun vastaanotetun drsykkeen ja tuotoksen mddrddmdlla
tavalla (esim. Osgood 1957; Kirk, Mc Carthy & Kirk 1908; Kuusinen 1972).
Didaktisen prosessin luokittelua on kuvattu my6s tekijdn aiemmassa tutki-
muksessa (Ahvenainen 1977).

Toimintatuokion nimedmisen (laatu) ja toimintatuokion keston sekd oppi-
laan motivaatiotason observointi oli vdlitdntd. Kommunikaatiokanavan
luokittelu tarkistettiin observoidun tunnin jédlkeen. Esikokeissa kuvanau-
hoitettiin joitakin observoituja tunteja. Kuvanauhatekniikkaa harkittiin
myos koko ohservointiaineiston tallentamiseksi, Tihidn tutkijan kiytdssi
olleet resurssit eiviit kuitenkaan antaneet mahdollisuutta. Esikokeiden
perusteella voitiin todeta videolaitteiden kédyton hankaluus ja opetuspro-
sessia hdiritsevd vaikutus pienisséd klinikkatiloissa. Kuvanauhoituksen
etuna (Koskenniemi 1978, 84) voidaan pitdd sitd, ettei observointi ole si-
doksissa ennalta méddrdttyihin kategorioihin. Kuvanauhalla olevaa aineis-
toa voidaan myShemminkin luokitella cri tavoin (ks. myds Uusikyld 1977).
Esikokeiden perusteella voitiin huomata toimintatuokion nimedmisen olevan
helpompaa todellisessa tilanteessa verrattuna videonauhoitettuun aineis-
toon.

Tutkimuksen kokeellisen osan (ongelma-alueet 2. ja 3.) lukemisen ja
kirjoittamisen oppimistulokset operationaalistettiin niiksi riippuviksi 1.
selitettdviksi muuttujiksi, jotka yleisesti kédytOssd olevin standardiko-

kein mitattuna ilmentéivédt lukemisen ja kirjoittamisen koulusaavutuksia pe-
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ruskoulun ala-asteella. Riippuvien eli selitettédvien muuttujien operatio-
naalistamisen perusajatuksena oli kédyttdd mahdollisimman paljon kentdlléd
jo olevia valmiita normeerattuja testejé.
Lukutaito operationaalistettiin muuttujilla &ineen lukemisen epétarkkuus,
luetun ynmédrtédminen ja lukemisen todistusnumero. Useissa lukemista ja
lukutaidon rakennetta kédsittelevisséd tutkimuksissa on pédddytty tédmédntyyp-
pisiin lukutaidon keskeisiin elementteihin (ks. esim. Karvonen 1963; Vii-
taniemi 1971; Vdhdpassi 1975). Adneen lukemisen epédtarkkuutta mitattiin
Ruoppilan, Rémanin ja Vidstin (1968) normeeraamalla sanatestilld (20 sanaa).
Testi suoritetaan yksilOkokeena, ja se on laadittu mittaamaan ldhinnd pe-
ruskoulun 2. ja 3. luokan oppilaiden mekaanisen &éneen lukemisen nopeutta
ja tarkkuutta (ks. Ruoppila ym. 1968, 2). Instruktio &ddneenlukukokeessa
0li seuraava (ks. Ruoppila ym. 1968, 50):
Annan sinulle paperin, johon on kirjoitettu joukko sanoja. Sinun pitdisi
nyt lukea nédmd sanat. Yritd lukea ne oikein hyvin. Sinun lukemisesi ote-
taan nauhalle, joten sinun olisi luettava oikein selvédsti ja tarkasti.
Oletko valmis? - Saat aloittaa heti kun olen sanonut nimesi nauhalle. -
Nyt.
Luenta otettiin nauhalle, josta pisteitys suoritettiin ohjekirjan mukaan
(ks. Ruoppila ym. 1968, 61 - 71). Tuloskidsittelyssd kdytettiin dédneenlu-
kuvirheiden summapistemddrid.

Luetun ymmdrtdmistd mitattiin Lu-ki-la II-IIT lukukokeella. Oppilaan
on pystyttdvd ymmdrtdmddn tehtdvédn (50 tehtédvdd) kysymys ja valitsemaan
neljdstd vastausvaihtoehdosta oikea (ks. Tasola 1967, 1968). Tulosten luo-
tettavuuden lisddmiseksi oppilaat vastasivat koevihkoon eivdtkd erillisel-
le vastauslomakkeelle. Aikarajana kdytettiin 15:td minuuttia, jotta uusin-
tatestauspistemddrdt olisivat vertailukelpoisia. Luetun ymmdrtdmisen pis-
temddrdnd pidettiin oikeiden vastausten swmapistemddrdd. Lukemisen ja
kirjoittamisen todistusnumerot saatiin oppilaskortista.

Kirjoitustaito operationaalistettiin muuttujilla sanasanelu ja kerto-
mussanelu. Mittareina kdytettiin Ruoppilan, Romanin ja Vdstin (1969) pe-
ruskoulun 2. ja 3. luokan oppilaille laatimia ja normeeraamia saneluteste-
jd. Oikeinkirjoitustaitoa olisi voitu mitata monella muullakin tavalla
(esim. jédljentdminen, tdydentdminen, toisto, itsendinen tuotos). Jidljen-
tdminen ei olisi todenndkOisesti cerotellut riittédvidsti. Tidydentédmisti,
toistoa tai itscndisesti tuotettua kirjoitelmaa ci olisi ollut aivan help-
po objektiivisesti arvioida. Ongelmia olisivat aiheuttanect esim. vaihte-
leva pituus, sanaston laatu ja sisdltd. Ruoppila ym. (1969, 2) totesi:

Koska sanelukirjoituksessa oikeinkirjoituksen heikkoudet varsin herkédsti
tulevat esille ja koska se on suhteellisen helppo luotettavasti ja yksise-
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litteisesti arvostella, on sanelukirjoitus katsottu sopivimmaksi koemuodok-
si koulun ala-asteella.

Ulkomaisista oikeinkirjoitustaitoa mittaavista sanelukokeista ovat ra-
portoineet mm. Monroe 1948; Kern 1961; Biglmeier 1966; Tamm 1966; Malm-
qvist 1971; Gjessing (1976).

Sopivien valmiiden sanelutestien puuttumisen vuoksi jouduttiin 1. luo-
kan kevdidn seulontamittauksia varten kehittelemddn oma mittari. Tavoit-
teena oli suhteellisen lyhyen sisdllénvaliditeetiltaan riittdvan kattavan
diagnostisen sanelukirjoituskokeen laatiminen (ks. esim. Tasola 1967, 11;
Ruoppila ym. 1969). Tehtdvéd ratkaistiin laatimalla yhteisty®ssd erityis-
opettaja Sakari Karpin kanssa sanasanelu 'Ammus'', jonka lopulliseen versi-
oon valittiin 20 sanaa siten, ettd ne sisdltdvdt oikeinkirjoituksen kan-
nalta keskeisimmdt suomen kielen tavurakenteet. Oulussa kevddlld 1974
suoritetun esikokeen (N = 250) perusteella laadittiin normiarvot, joita
noudatettiin seulontamittauksissa (Ahvenainen 1977, 202 - 205).

Lahden aineistossa kdytettiin seulonnassa myds Lu-ki-la sanasanelua
lukukoetta ja sanavarastokoetta (Tasola 1967, 1968). Sanatesti ''Ammuksel-
la'" ja Lu-ki-la I-TI sanasanelulla saadut seulontatulokset olivat yh-
denmukaiset (Ahvenainen 1977), vaikka testien pituudessa on n. 30 %:n ero
(ks. Tasola 1967, 11; 1liite 2.). Mahdollisesti pitemmdn Lu-ki-la I-II
sanasanelun tuottamaa '"diagnostista hyOtyd' kompensoi osaltaan sanasanelu
""Ammuksen'' laadullisesti tarkempi pisteitys.

Kolmannen ongelma-alueen (tutkimuksen viitekehystd kdsittelevidt ongelmat)
selittdvistd muuttujista oppilaan auditiivisen havaitsemisen ldhtdtaso ope-
rationaalistettiin ITPA-testist6n auditiivisella osalla (6 osatestii). Vii-
me vuosina on melko paljon kiinnitetty huomiota oppimisvaikeuksien varhais-
diagnostiikkaan ja koulualokkaille tarkoitettujen diagnosnintivilineiden
kehittidmiseen (ks. esim. Kuusinen 1972; Blafield & Kuusinen 1974; Kuusinen
& Blafield 1974; Alahuhta 1976 a, 1976 b; Salminen 1976, 1979, Tuunainen
1977; Husso & Korpinen 1977). ITPA-testisttn valintaa voitaneen perustel-
la sen liittymiselld selkedsti raportoituun teoreettiseen taustaan: Kirkin,
Mc Carthyn ja Kirkin (1968) kehittelemdédn Osgoodin (1957) kidyttdytymisen
malliin, suomalaisella aineistolla hyvin suoritettuun standardointitutki-
mukseen (ks. Kuusinen 1972; Blafield & Kuusinen 1974;  Kuusinen & Bla-
field 1974 ) sekd testiston erdilld psykolingvistisilld ominaisuuksilla
(ks. luku 2.2.) diagnosoitaessa lukemis- ja kirjoittamishdiridisten audi-
tiivisen kielellisen drsykemateriaalin prosessointiin (ks. Kuusinen 1972;
Blafield & Kuusinen 1974; Ahvenainen ym. 1974). Toisaalta ITPA:n yksilo-

testiluonne vaati aineiston koontivaiheessa runsaasti aikaa ja kuormitti



750

siten tutkimusresursseja. ITPA mittaa auditiivisen ja visuaalisen kommu-
nikaation prosesseja eri tasoilla. Integraatiotasolla ITPA sisdltdd tédy-
dentdmistyyppisid osatestejd, joiden voidaan katsoa edustavan Osgoodin
mallin nimedmid prediktiivisia integraatioita. Lukemis- ja kirjoittamis-
valmiuksien tdrkeitd evokatiivisia ingeraatioita ei ITPA suoranaisesti
mittaa, mutta lukemis- ja kirjoittamisprosessissa toiminnallisesti tdrkei-
td ja ldheisid vastineita ovat lyhytaikaisen muistin osatestit. Kuviossa
10. on esitetty tdssd tutkimuksessa kdytetyt ITPA:n osatestit ja niiden
sijoittuminen Kuusisen (1972) muokkaamaan ITPA:n malliin.
Integraatiotason testejd olivat Auditiivinen sarjamuisti, Kieliopillinen
tdydentdminen, Sanojen tdydentdminen sekd Adnteiden yhdistd@minen, Integ-
raatiotasolla testattiin toimintoja, joissa olennaista ei ollut drsykkei-
den tulkitseva ja ymmdrtdvd vastaanotto ja ilmaisu (kuten tulkinnan tasol-
la), vaan kyky toistaa tai tdydentdd yksinkertaisessa muodossa esitettyjd
auditiivisia kielellisid drsykkeitd. Kuusisen (1972) mukaan integraatio-
tason testien avulla mitataan, missd mdédrin testattava hallitsee erditéd
kielen ja kommunikaation vaatimia ja oppimiseen perustuvia automatismeja
ja miten hyvin testattava kykenee sdilyttdmddn lyhytaikaisesti mielessdin
yksinkertaisten drsykkeiden muodostamia sarjoja. Kuullun ymmdrtdminen mit-
tasi kykyd ymmdrtdd suullisesti esitettyjd yksinkertaisia lauseita tulkin-
nan tason vastaanottoprosessia. Auditiivisen jédrkeilyn osatesti mittasi
auditiivisen tulkinnan tason assosiointiprosessia. Osioissa on pyritty vi-
himmdistdmddn vastaanottaviin ja ilmaiseviin toimintoihin kohdistuvat vaa-
timukset ja kohdistamaan mittaaminen kdsitteiden sisdiseen prosessointiin.
Tuloskdsittelyssd kédytettiin auditiivisen havainnon perusvalmiusmuuttujan
operationaalisena vastineena ITPA:n auditiivisten osatestien asteikkopiste-
mddrien summapistemddrdd (ks. Kuusinen & Blafield 1974).

Visuaalisen havaitsemisen perusvalmius operationaalistettiin Frostigin
visuaalisen havainnon kehitystestin summapistemddrdlld. Frostig-testié
on paljon kdsitelty kirjallisuudessa, ja eri tutkijain esittdmdt ndkemyk-
set ja tutkimustulokset vaikuttavat kovin ristiriitaisilta (ks. luku
2.3.1.). Visuaalisen havainnon merkitystd lukemistapahtumassa ovat koros-
taneet mm. Leton (1962); Davol & Hasting (1967); Coleman (1968) ja Skubic
& Anderson (1970). Vastakkaisia tutkimustuloksia visuaalisen havainnon
merkityksestd ovat puolestaan esittédneet esim. Van De Reit & Van De Reit
(1964); Ball & Owens (1968) sekd Jacobs ym. (1968).

Spache (1976, 451) totesi visuaalista havaintoa koskevan tutkimuksen

annista lukemisen alkuoppimiselle:
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keily) sijoittuminen Kuusisen (1972) esittdmddn ITPA-malliin
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We do not know what all the components or elements of visual perception
are as a result of the test labels, factor analyses, or the claims of the
test authors... It is not certain that we know what visual perception is
as it functions in early reading nor whether it is worth our time to use
the various tests and other instruments which are being offered.

Spache (1970) todisti vditteensd analysoimalla 38:aa Frostig-korrelaa-
tiotutkimusta. Ainoastaan 7 tutkimuksessa saatiin kohtalainen (0.40 -
0.60) korrelaatio lukutaitoon. Summapistemddrdd kédytettdessd 8 korrelaa-
tiosta yksi oli merkitsevd. Frostig-kritiikkinsd pddtteeksi Spache (1970,
451) totesi:

... neither the subtests of this very popular battery nor the total score
are very useful in predicting early rcading success.

Bender ja Benton -testien kdyttdd ja niilld tehtyjd lukemisen alkuoppi-
mista koskevaa tutkimusta Spache (1976, 452) my6s kritikoi:

... the interpretation of the relevance of this test to reading achieve-
ment is clouded by the fact that the Bender is considered by some to be a
measure of intelligence, by others, a measure of personality adjustment,
an instrument for detecting probably brain damage, and a measure of ego
strength. When a test has this many meanings for its various users, how
do we interpret its relevance to visual perception and early reading suc-
cess?

Frostig-testin kédyttoon pdddyttiin kuitenkin seuraavista syistéd:

1) tutkimustulosten ristiriitaisuus ja sen pohjalta herdnnyt mielenkiinto,
2) testi voitiin esittdd ryhmdtestind, 3) testi mittasi visuaalista ha-
vaintoa (osin myOs visuo-motoriikkaa) melko monipuolisesti (silmdn - kidden
koordinaatio, kuvio-taustahavainto, muotokonstanssi, asento avaruudessa ja
spatiaaliset suhteet, 4) testin instruktiot ja pisteitysohjeet on muokat-
tu suomen kielelle, samoin testin validiteetista ja reliabiliteetista on
tietoa suomalaisessa aineistossa (ks. Hietala 1969). Alkuaan testi on
standardoitu Yhdysvalloissa vuonna 1963 (Frostig ym. 1964). Se on kehitel-
ty Marianne Frostigin koulussa lapsilla, jotka alun perin oli diagnosoitu
minimaalisiksi aivovauriotapauksiksi. Standardoinnissa oli mukana n. 2000
lasta. Testi on tarkoitettu 3 - 9-vuotiaille. Kaikki osatehtdvit ovat
piirustustehtdvid.

Rytmintoistoa varten muokattiin esikokeiden perusteella alkujaan Breue-
rin ja Weuffenin, sittemmin Salmisen edelleen kehittelemdd rytmistd erot-
telukykyd ja rytmintoistoa mittaava osatesti paremmin rytmihahmoiltaan suo-
men kielen sanarakenteen puherytmiin soveltuvaksi (Breuer & Weuffen 1973;
Salminen 1976, 1979, ks. myOs Breuer & Gehler 1976). Testi instruktioi-
neen on esitetty aiemmin (ks. Ahvenainen 1977, 206). Kieliaineksen rytmi-

sen manipuloinnin vaikeuksilla on osoitettu olevan merkittédvid riippuvuuk-
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sia lukemisen ja kirjoittamisen alkuoppimisen edistymiseen (ks. esim. Ala-
huhta 1976 a, 1976 b). Vaikka tdssd kdytetty koe mittasi rytmisen manipu-
loinnin koko aluetta verrattain kapea-alaisesti esim. ei juuri lainkaan
temporaalista rytmid (ks. esim. Alahuhta 1976 b), pyrittiin kdytetylld
mittausmenettelylld kartoittamaan kokonaisvaltaisesti yleistd rytmitajua,
josta useimmin saikin kdsityksen testauksessa jo ensimmdisten osioiden
perusteella.

Luku- ja kirjoitustaidon ldhtotason operationaalisina vastineina kdytet-
tiin seulonta- ja alkumittausten (ongelma-alue 2.) testipistemddrid erilai-
sina kombinaatioina. Sanavarastoa mitattiin Lu-ki-la II-III-sanavarastoko-
keella (Tasola 1967, 1968), joka mittaa ldhinnd passiivisen sanavaraston
laajuutta ja hallintaa.

Oppilaan kotiympdriston rakenneominaisuuksia mitattiin huoltajalle ldhete-
tylld kyselylomakkeella (liite 13.). Lomake kehiteltiin nykyiseen muotoon-
sa esikokeen perusteella (Kukkonen & Miettinen 1978). Koehenkildind olivat
peruskoulun 3. ja 4. luokan oppilaiden vanhemmat (N = 323) Jyvidskyldstd,
Kyyjdrveltd, Viitasaarelta ja Keiteleeltd. Lomakkeen kysymykset 1 - 30 laa-
dittiin kartoittamaan oppilaan yleistd taustaa sekd lukemis- ja kirjoittamis-
vaikeuksiin liittyvid erilaisia tekijoitd (ks. liite 13.). Lopulliset selit-
tdvdt kotiympdristdn rakenneominaisuusmuuttujat (sumnamuuttujat X 1201 -

X 1208, ks. taulukko 6.) muodostettiin faktorianalyysin avulla osioista 31 -
93 (ks. liite 13.). Osiot 40 - 42 ja 75 jdtettiin pois analyysista jakau-
tumien vinouden perusteella. Faktorointi suoritettiin péddakselimenetelmdl-
14 ja rotatointi varimax-ratkaisuna (taulukko 5.). Vinorotaation avulla
olisi ollut mahdollista selvittdd tarkemmin oppilaan kotiympédriston ra-
kenteen perusulottuvuuksia. Varimax-ratkaisun valintaan johti sen tuot-
tamien faktoreiden tulkinnan selkeys ja kdyttokelpoisuus myShemmissd jat-
koanalyyseissa (regressioanalyysit).

Koska oppilaan kotiympdriston rakenteen perusulottuvuuksista ei voitu aset-
taa perusteltuja hypoteeseja, pyrittiin 10ytdmddn "oikea' faktoreiden lu-
kumddrd tarkastelemalla a) ominaisarvoja b) kommunaliteettien ja kommuna-
liteettiestimaattien suhdetta c¢) Guilfordin ja Laceyn kriteerid sekd d)
faktoreiden selkedd tulkintaa erilaisilla faktorimddrilld suoritettuja rat-
kaisuja vertailtaessa (ks. esim. Rummel 1970, Sdnkiaho 1974). Perustellus-
ti olisi voitu harkita myos yhdeksédn faktorin ratkaisua, mutta faktoreiden
tulkinnan selkeys johti kahdeksan faktorin ratkaisun valintaan. Seuraavas-

sa tulkitaan lyhyesti faktorit, joiden kdrkiosioista muodostettiin oppilaan
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kotiympdriston rakenneominaisuuksia kuvaavat summamuuttujat (ks. taulukot
5. ja 6.).

Ensimmdiselld faktorilla painottuvat osiot (koulukuulumisien kysely,
keskustelu lapsen koulumenestyksestd, kotitehtdvissd auttaminen) kuvaavat
kodin tukea oppilaan koulunkdynnille. Faktori selittdd 19 % yhteisestd

varianssista. Faktori kuvaa tdssd koulunkdynnin tukemisen ulottuvuutta.

TAULUKKO 5. Kotiympdristomuuttujien ryhmittyminen kahdeksan faktorin
varimax-rotaatiossa (N = 108, vain arvon .30 ylittdvdt lataukset on mer-

kitty, alkuperdiset muuttujat ovat liitteessd 13.)

Muuttuja 1 I I11 v v vl  VII VIII he

Aidin sosiaalinen status -.52 .30 .43
Huoltajan/isdn koulutus .66 87
Huoltajan/didin koulutus .03 .43
Perheen tulot/kk .72 .63
Verotettu tulo 1977 .74 .65
Ruokakunnan koko -.89 .88
Huoneiden lukumitdrd .38 -.40 .38 .50
Lasten lul rd -.89 .87
Lapsen ikdjdrjestys -.83 .51 b0
Lapsen ystdvien mddrd .33 .33 .25
Lapsen ikd .81 .69
Aidin ikd .75 .67
Sanomalehtien mddrd .32 .45 .37
Tietokirjojen middry 13
Kaunokirjallisuuden mddrd .30 .33 39
Maalusten middrd .45 .34
Lasten seurapelien midrd 4 {7
Leikkikalujen middrd .35 .24
Lastenlehtien/kirj. mddrd .32 .22
Lasten kirjall:n harrastus .36 W20
Lapsen lainausaktiivisuus 7
Lapselle idneenlukeminen -1
Kirjojen lukem:n motiv:n 46 .30
Lehtien lukem:n motiv:n 46 .37
Keskustelu lehdistd .57 .47
TVin katselun useus .55 .42
TV:n katselu pdivdssd .51 .31 .37
Radion kuuntelu pdivdssd .79 W72
Radion kuuntelun useus .73 .61
Keskustelu radio- ja TV-ohj. .55 .39
Radio ja TV auki yhtd aikaa .48 .32
Koulukuulumisten kysely oy .56
Keskustelu lapsen koulumenest. .65 254
Lapseen kohdistuva koulutus aik:s .60 .38
Koulumenestykseen kohdist. odot:t .38 .30 .31
Lidksyjen lukem. kdytetty aika -.56 .34
Odot. ldksyjen luk. kdyt. ajasta -.55 .34
Lidksyjen luk. auttaminen .56 -
Kotiteht. auttaminen .63 .54
Lapsen kannustaminen .38 38
Lapsen ohjaaminen pdivittdin =311
Lapsen kiittdminen .53 .31 .49
Lapsen moittiminen -.53 +55
Lapsen konkreett. palkitseminen .31 » 26)
Rumiillinen kuritus -.45 .24
Tunt. ilm. lapsen ndhden .33 Bl .31
Riitelemineit lapsen ndhden -.51 32
Kieltojen perusteleminen ~ .32 o)
Isén ja lapsen yhdessdolo .33 .31 .39 4
Aidin ja lapsen yhdessidolo -4 M43 .43
Isin ja lapsen pdiv. yhdessdolo .57 5

Aidin ja lapsen piiiv. yhdessiolo .51 .35
Sisarusten pdiv. yhdessidolo .30 .82 .38
Pelien pelaaminen .30 4 .35
Yhteiset ateria hetket .53 #32
1idin tydssd kdynti -2 .39
Isd poissa kotoa iltaisin -.55 L
{iti poissa kotoa iltaisin -4 52
Ominaisarvo 1.59 1.06 3.48 .68 .70 .40 2.59 2.55 2.3
Suhteellinen ominaisarvo (%) 7.78 6.38 5.90 4.54 J.00 .39 4.32 3.34 41.25

Osuus yvhteisestd varianssista (%) 19 17 14 11 10 1 n F 100
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TAULUKKO 6. Kotiympdristdn selittdjien valinta ja muodostaminen (N = 108)

Selittdvd Alkuperdinen Alkuper:n Faktori Alkuper:n
muttuja/ miuttuja nuuttujan muttujan
summamuuttuja pisteytys painoker-
(muuttujan No) roin fak-
torilla
KOULUNKAYNNIN X 1065 = koulukuulumisien
TUKEMINEN kysely 1-5 1 o 6]
(X 1201) X 1066 = keskustelu lapsen
koulumenestyksestd 1-5 I .65
X 1072 = kotitehtdvissid
auttaminen T -5 I .63
LAPSEEN KOHDISTUVA X 1067 = lapseen kohdistuva
KOULUTUSAIKOMUS koulutusaikomus 1 -5 11 .60
(X 1202)
BIOSOSIAALISET X 1036 = ruokakunnan koko -9 TIT -.89
YMPARISTUTEKIJAT X 1038 = lasten lukwnddrd I -7 III -.89
(X 1203) X 1039 = lapsen ikdjdrjestys k-5 III =.53
KIELELLINEN VIRIKE- X 1061 = radion kumtelu
YMPARISTO pdivdssd ¥ -5 v .79
(X 1204) X 1062 = radion kuuntelun useus 1 -5 v .73
X 1064 = radio ja TV auki
yhtdaikaa ¥-5 v .48
PERHEEN SOSTAALINEN X 1086 = isin ja lapsen pdi-
VUOROVAIKUTUS vittdinen yhdessdolo ~S5 v 8%
(X 1205) X 1087 = 4idin ja lapsen pidi-
vittdinen yhdessdolo t-5 v ol
X 1088 = sisarusten pdivittdi-
nen yhdessdolo I -5 v .52
VANHEMPIEN IKA X 1044 isdn ikd 1-5 VI .81
(X 1206) X 1045 = didin ikd -5 VI /5
PERHEEN TUNNEILMASTO X 1078 = lapsen moittiminen -5 VII -+53
(X 1207) X 1082 = riiteleminen lapsen
nihden 1-5 VII =51
X 1080 = ruumiillisen kurituksen
kdyttédminen 1-5 VIL -.45
LAKSYJEN LUKU X 1069 = lapsen ldksyjen luke-
(X 1208) miseen kdyttdmi aika 1-5 VIII -.56
X 1070 = odotukset lidksyjen
lukemiseen kdytettd-
vdstd ajasta it =15 VIII -£85
Kotiympidristén swwnamuuttujien X 1201 - 1208 jakaumat
X 1201 X 1202 X 1203 X 1204 X 1205 X 1206 X 1207 X 1208
X=10.74 ¥=2.3 X=9.16 X=83 X=9.38 X=425 X=7.37 X-=5.50
s= 2.74 s =0.74 s =3.12 s = 3.08 s = 2.47 s = 2.07 5.=1.91 s = 1.41

pm 4 pm ] pm E] pm % pm b pm ] pm 4 pm 1

4 3 1 3 4 4 3 & 4 1 z 25 3 1 -2 7
5 f F4 63 5 5 4 4 5 5 3 15 b L] + 12
b 2 .3 24 f 5 5 ) [} 10 4 26 5 14 5 36
7 3 4 6 7 17 ] 4 ¥ 5 10 o 10 6 25
8 8 5 ¥4 4 21 7 L] 8 14 f 9 T 20 7 9
9 4 ) 9 3 8 . 13 7 i 20 8 7
10 s 10 1" 9 15 10 15 8 6 9 17 9 2
n 12 11 15 10 14 1 16 3 10 8 10 1
12 16 12 5 1l 13 112 10 10 2 il 2z

13 20 13 12 v 13 4 12 1

14 3 14 13 4 14 1 13 1
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Faktorilla 2 poinottuvat vanhempien koulutustaso ja tietysti my®s per-
heen tulotaso. Faktori edustaa siten perheen sosiaalista statusta, joka
kdsitteend on ollut suosittu myds pedagogisessa -tutkimuksessa. Vaikka
sosiaaliluokan kdsitteen operationaalistamisesta ollaan useaa mieltd
(esim. Brown 1965), on kdsite kuitenkin katsottu hyddylliseksi nimenomaan
siksi, ettd se viittaa johonkin laajempaan kuin pelkkddn koulutustasoon
tai ammattiin. Eri sosiaaliluokkiin kuuluvat ihmiset kehittédvdt erilais-
ten elinolojen perusteella erilaisia kdsityksid, haluja ja tavoitteita
(ks. esim. Kohn 1963, 471; Vaherva 1974, 37), jotka oletettavasti vaikut-
tavat myds lapselle asetettuihin koulutustavoitteisiin. Tdssd luovuttiin
kdyttdmdstd kdsitettd sosiaaliluokka tai sosiaalinen status ja tulkittiin

faktori koulusaavutusten kannalta dynaamisemmin myds lapseen kohdistuvaa

koulutusaikomusta indikoivaksi ulottuvuudeksi. Faktorin osuus selitetystd

varianssista on 17 %.
Faktori 3 edustaa perheen kokoon, lasten lukumddrdidn ja ikédjédrjestyk-

seen liittyvid osioita, ja se nimetddn biososiaalisten ympdristdtekijOiden

faktoriksi. Sen selitysosuus on 14 % yhteisestd varianssista.
Faktori 4:n korkeimmin latautuneet osiot kuvaavat kielellisen virikeym-

pdristén laatua, joten ulottuvuus voitaneen nimetd kielellisen virikeympé-

riston faktoriksi (selitysosuus 11 %).

Viides faktori tulkitaan perheen sosiaalisen vuorovaikutuksen faktorik-

si. Korkeimmat painokertoimet ovat osioilla isén ja lapsen pdivittdinen
yhdessdolo (0,57), didin ja lapsen pdivittdinen yhdessdolo (0,51) ja sisa-
rusten pdivittdinen yhdessdolo (0,52). Faktorin selitysosuus on 10 % se-
litetystd varianssista.

Kuudes faktori on tulkittavissa selkedsti oppilaan vanhempien idn fakto-

riksi (selitysosuus 11 %).

Faktorilla 7 painottuvat perheen tunneilmastoon liittyvdt osiot: lap-
sen moittiminen (-0,53), vanhempien riiteleminen lapsen ndhden (-0,51),
ruumiillisen kurituksen kdyttdminen (-0,45). Faktori nimetddn perheen tun-

neilmaston faktoriksi (selitysosuus 11 %).

Faktori 8 tulkitaan ldksyjen luku -faktoriksi. Korkeimmat painokertoi-

met ovat osioilla lapsen ldksyjen lukuun kdyttdmd aika (-0,56) ja odotuk-
set ldksyjen lukuun kdytetystd ajasta (-0,55). Faktori selittdd 7 % yh-
teisestd varianssista.

Faktorianalyysin tulkinnasta voidaan esittdd joitakin varauksia. Kie-
lellisen virikeympdristdn faktori (4. faktori) olisi voitu nimetd ny6s
joukkotiedotusvdlineiden seuraamisen faktoriksi, silléd kielellistd viri-

keympdristod kuvaavista muuttujista esim. kirjojen lukemisen motivoiminen
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ja lehtien lukemisen motivoiminen eividt lataudu tédlle faktorille. Neljin-
nen faktorin sisdltd kuvannee toisaalta lukemis- ja kirjoittamishdiri®i-
sen lapsen kielellisen virikeympdrist®n laatua, missd joukkoviestinndlléd
on keskeinen merkitys. My6s 7. faktorin nimi (perheen tunneilmasto) an-
taa, jossain mddrin virheellisen kuvan faktorin sisdl1dstd, koska sille
latautuvat vain tunneilmaston negatiivisia ilmentymid edustavat muuttujat.

Edelld esiteltyjen kahdeksan faktorin perusteella tehtiin jatkokdsitte-
lyjd varten (ongelma-alue 3.) summamuuttujat koulunkdynnin tukeminen, lap-
seen kohdistuva koulutusaikomus, biososiaaliset ympédristotekijdt, kielel-
linen virikeympdristd, perheen sosiaalinen vuorovaikutus, vanhempien iki,
perheen tunneilmasto ja lédksyjen luku (taulukko 6.) Opetuksen rakenneomi-
naisuuksista (ongelma-alue 3.), luokanopettajan ja lukiopettajan opetus-
taidosta ja kokemuksesta saatiin tiedot Lahden ja Oulun koulutoimistojen
opettajakortistosta. Lukiopetuksen materiaalinen taso operaticnaalistet-
tiin siten, ettd ohjaavat erityisopettajat luokittelivat klinikat asteikol-
la 1 - 5. Pistemddrd 1 kuvasi opetusvdlineiltdédn ja oppimismateriaaleil-
taan erityisopetukseen soveltumatonta, erittdin heikkoa klinikkatilaa.
Pistemdédrd 5 annettiin vastaavasti erittdin hyvin varustetulle ja sijain-
niltaan hyvdlle lukiopetusklinikalle (ks. liite 14.).

Lukiopetuksen asenneominaisuuksia mitattiin kapea-alaisesti tiedustele-
malla vain oppilaan vanhemmilta lukiopetuksen tarpeellisuutta ja hyodylli-
syyttd (liite 13.). Lisdksi oppilaan motivaatiotasosta (ongelma-alue 1.)
lukiopetustilanteessa voitiin tehdd myOs asenneominaisuuksia sivuavia tul-
kintoja.

Lukiopetuksen prosessiominaisuuksia kuvaava teoreettinen kidsite, luki-
opetuksen didaktinen prosessi, operationaalistettiin luokittelemalla lu-
kiopetus auditiiviseen, visuaaliseen ja audio-visuaaliseen tyyppiin didak-
tisen prosessin observointiaineiston perusteella. Luokittelu suoritettiin
toimintatuokioiden kommunikaatiokanavien perusteella (ks. liite 5.). Au-
ditiiviseksi tyypiksi luokiteltiin auditiivisen ja auditiivis-motorisen
(painottuvat esim. auditiivincn crottclu, auditiivinen tavuttaminen, audi-
tiivisen muistin harjoitukset) toiminnan painottuminen didaktisessa pro-
sessissa. Visuaalisessa tyypissd painottui visuaalinen ja visuomotorinen
toiminta (esim. monisteet, oppimispelit). Audio-visuaalisessa tyypissid
yhdistyivdt mielekkddsti kuulo- ja ndkSkanavaa hyvdksi kdyttdvdt oppimis-
drsykkeet (esim. saman harjoitusmateriaalin kdsittely auditiivisena ja vi-
suaalisena). Luokittelu ei pyri kuvaamaan opettajatyyppejd didaktisen
prosessin kannalta vaan osoittanee ainoastaan tiettyd tendenssid oppimis-

materiaalien kdytOssd ja opetustottumuksissa.
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Tutkimusryhmien kaikkien koehenkildiden saama lukiopetuksen mdédrid 2.
ja 3. luokan aikana sekd erityisopetuksen lopettamisajankohta tarkistet-

tiin pdivdkirjasta ja klinikan oppilaskortista.

4.4, Aineiston koonti

Tutkimus aloitettiin esitutkimuksilla syyslukukauden alussa 1972. Ensim-
mdisten esitutkimusten tarkoituksena oli kokeilla ja kehitelld didaktisen
prosessin kartoitusmenetelmdd ja valintamittausten sanasanelutestid. Vuo-
den 1974 aikana valittiin kokeellisen osan luku- ja kirjoitustaitomittarit
sekd perusvalmiusmittauksissa kdytetyt testit. Rytmitestid kokeiltiin
joillakin pienimuotoisilla esikokeilla, samoin kontrolloitiin lukemis- ja
sanelutestien toimivuutta 2. luokan syyslukukauden alussa. Lisdksi hankit-
tiin kokemuksia aineiston koontiin liittyvistd kdytdnnon kysymyksistd sekd
neuvoteltiin tutkimuksen toteuttamisesta kouluviranomaisten ja opettajien
kanssa.

Varsinaisen tutkimuksen etenemiseen ja aineiston koontiin liittyvédt kes-
keiset tapahtumat olivat lyhyesti seuraavat: lukemis- ja kirjoittamishdi-
ridisten seulontamittaukset (huhti-toukokuun vaihde 1975), tutkimusryhmien
muodostaminen satunnaistamalla (elokuun 4. vk 1975), testaajien koulutus
(syyskuun 1. vk 1975), alkumittaukset 0, (syyskuun 2. vk 1975), didaktisen
prosessin observoinnin harjoittelu (syys-lokakuu 1975), didaktisen proses-
sin observointi (loka-marraskuu 1975, helmikuu 1976), uusintamittaukset
0, (toukokuun 2. ja 3. vk 1976), vanhempien haastattelu ja yksilomittauk-
sia (huhti-kesdkuu 1976), didaktisen prosessin observoinnin harjoittelu
(syys-lokakuu 1976), didaktisen prosessin observointi (lokakuu 1976, hel-
mikuu 1977), uusintamittaukset O3 (huhtikuu 3. ja 4, vk 1977), lukiope-
tuksen yleisjdrjestelyjen ja oppimismateriaalien kartoitus kyselylomak~
keella (maalis-huhtikuu 1976), kotiympédristtn rakenneominaisuusmittarien
kehittely (kevdt 1978), kysely vanhemmilta (helmikuu 1979), opettajia ja
lukiopetuksen materiaalista tasoa koskevien tietojen hankkiminen (huhtik.
1979) ja lukiopetuksen mdédrdn tarkistaminen (huhti-toukokuu 1979).

Mittaukset pyrittiin suorittamaan erityisesti luku- ja kirjoitustaitoa
indikoivat riippuvat eli selitettédvdt muuttujat pyrittiin mittaamaan eri
kohteissa mahdollisimman samanaikaisesti, jolloin voitiin minimoida tiet-

tyjéd internaalisen validiteetin virhetekijoitd (ks. Campbell & Stanley
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1963). Téstd syystd jouduttiin aineiston koonnissa kidyttédmiddn erityisopet-
tajien koulutuslinjan puhe-, lukemis- ja kirjoittamishdiridisten opettajan
opintosuunnan erityisesti lukuvuosien 1974 - 75, 1975 - 76 ja 1976 - 77
opiskelijoita. Tutkimuksen aineiston koontia auttoi se, ettd tutkimukses-
sa kdytettyihin mittareihin tutustuminen sisdltyi opintosuunnan koulutus-
ohjelmaan. Tdmdn kirjoittaja koulutti suurimmalta osin mittausten suorit-
tajat. Mittauskoulutusta antoivat lisdksi Lea Blafield, Sakari Karppi,
Jaakko Salminen ja Marja-Liisa Astrom. Tutkimuksen aineiston koontiin
osallistuneet erityisopettajakurssin opiskelijat olivat kaikki pohjakou-
lutukseltaan kansakoulun- tai peruskoulun opettajia. Ldhdeluettelossa

on mainittu ne erityistyotutkielmat, jotka on tehty tdmédn tutkimuksen ai-

neistosta.

4.5. Aineiston tilastollinen kdsittely

Mittavdlineiden konstruoinnissa ja tutkimusryhmien muodostamisessa apuna
kdytetyt menetelmdt on esitetty jo aikaisemmin tdssd luvussa. Asetettujen
ongelmien ja hypoteesien selvittidmisessd ja testaamisessa kdytettiin tau-

lukossa 7. lueteltuja laskentamenetelmid.

TAULUKKO 7. Aineiston laskentamenetelmidt

Laskentamenetelmd Tarkoitus
1. Jakaumat, keskiarvot ja - riippumattoman muuttujan kuvailu
hajonnat

- jakaumien normaaliuden sekd muiden pa-
rametristen jatkoanalyysimenetelmien
kdyttdedellytysten toteaminen

2. Kahden toisistaan riippu- - koe- ja kontrolliryhmin vertailukelpoi-
mattoman keskiarvon vertai- suuden tarkistaminen
lu t-testin avulla (Vahervuo
1958) - riippumattoman muuttujan vaikutusten

alustava kartoittaminen riippuviin
muuttujiin
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3. Erotteluanalyysi riippumattoman muuttujan vaikutusten
(HYLPS-kdsikirja 1972, selvittdminen riippuvien muuttujien
Selkdinaho & Tapper 1976) -kombinaatioihin.

4. Kovarianssianalyysi riippumattoman muuttujan vaikutusten
(HYLPS-kédsikirja 1972, selvittdminen riippuviin muuttujiin va-
Korhonen 1975) kioimalla alkumittauksessa todetut erot

5. Profiilifaktorointi koehenkildiden ryhmittely lukemis- ja/
(Sdankiaho 1976) tai kirjoittamishdiriotyyppeihin

6. Interkorrelaatiot tidrkeimpien lineaaristen riippuvuuksien

kartoittaminen eri muuttujaryhmissd ja
muuttujaryhmien vdlilla
regressioanalyysien laskennan ldhtokohta
mittausten reliabiliteettia ja validi-
teettia koskevan tiedon tdydentdminen

7. Alfa-kertoimet mittausten reliabiliteettia koskevan
(Novick & Lewis 1967, tiedon tdydentdminen
SPSS-kdsikirja 1975)

8. Valikoiva ja kiinted reg- parhaiden ennustemuuttujien ja muuttu-
ressioanalyysi jakombinaatioiden etsiminen selittédvien
(HYLPS -kidsikirja 1972, muuttujien joukosta
Korhonen 1975, Leino 1975)

9. Regressioiden lineaarisuu- kdyrdviivaisten riippuvuuksien totea-
den tarkistus (GLIM 3 minen
1978)

5. TULOKSET

Tdssd luvussa esitetddn lyhyesti ongelma-alueittain mittausten kelvolli-

suutta kuvaavat tulokset siltd osin kuin niitd ei ole aikaisemmin rapor-

toitu (ks. Ahvenainen 1977).

sessa jdrjestyksessd.

Tutkimustulokset esitetdédn ongelmien mukai-

Pddosa yksityiskohtaisista tuloksista on sijoitettu

liitteisiin tekstin luettavuuden lisddmiseksi.
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5.1. Mittausten kelyollisuutta koskevat tulokset
5.1.1. Lukiopetuksen ominaisuuksien kartoittaminen

Lukiopetuksen mddrdllisistd ja laadullisista ominaisuuksista (ongelma-
alue 1.) yleisjdrjestelyjd ja oppimismateriaalien kdyttod kartoitettiin
lukiopettajille ldhetetylld kyselylomakkeella (liitteet 3. ja 4.). Op-
pimismateriaaliarviointien reliabiliteettia (.96) voidaan pitdd erittdin
hyvénd (Ahvenainen 1977). Yhteensd arvioitavia oppimismateriaaleja oli
124. Ne oli valittu Koulun Erityispalvelu Oy:n julkaiseman luettelon
perusteella. Luettelo oli pyritty laatimaan yhteenvedoksi eri kustanta-
jien julkaisemasta lukemis- ja kirjoittamishdiridisten erityisopetukseen
tarkoitetusta valmiista oppimismateriaalista, joten sisdlldn validiteet-
tia voitaneen pitdd ainakin kohtalaisena. Arviointien helpottamiseksi
oppimismateriaalit ryhmiteltiin auditiivisiin, visuaalisiin, motorisiin
ja muistia harjoittaviin materiaaleihin. Lisdksi luokkaan muut harjoituk-
set, sisdltyivdt vasta ilmestyneet luokittelemattomat oppimismateriaalit.
Teknisistd oppimisen apuvdlineistd erityisopettajat arvioivat nauhurin,
Readmasterin, kuulokkeiden, mikrofonin ja kirjoituskoneen kdyttokelpoi-
suutta opetuksessa.

Lukiopetuksen didaktisen prosessin luokittelun yhdenmukaisuutta pédddyt-
tiin arvioimaan ns. suhteellisella yksimielisyysindeksilld (ks. Komulainen
1974, 3). Taulukossa 8. on esitetty observointien reliabiliteettiestimaat-
teja osoittavat yhdenmukaisuusindeksit kaikista nominaaliasteikon tasoisis-
ta DP-muuttujista. Intervalliasteikon tasoisille muuttujille (toimintatuo-
kioiden lukumddrd ja kesto) on laskettu observoijien védlinen tulomomentti-
kerroin, minkd voidaan katsoa ilmaisevan arviointien yhdenmukaisuutta.

TAULUKKO 8. Didaktisten prosessimuuttujien (DP) arviointien yksimieli-

syyskertoimet laskettuna koko observointiaineistosta

Muuttuja Yksimielisyysindeksi
Toimintatuokioiden lukunddrd .77
Toimintatuokioiden luokitus .58
Toimintatuokioiden kesto .86
Kommunikaatiokanava .62

Oppilaan motivaatiotaso .63




87.

Taulukosta 8. ndhdddn, ettd DP-muuttujien reliabiliteettikertoimet
vaihtelevat vdlilld .58 - .86. Toimintatuokioiden lukuméddrdn ja keston
arvioinnit ovat verrattain yksimielisid. Vaikeinta nédyttdd olevan toi-
mintatuokion luokittelu. Samoin oppilaan motivaatiotason ja kommunikaa-
tiokanavan reliabiliteettiestimaatit ovat verrattain matalat. Siten
jatkoanalyyseja varten (ongelma-alue 3.) muodostettujen, lukiopetuksen
prosessiominaisuuksia edustavien didaktisten prosessimuuttujien mittaami-
sen virhettomyyttd voidaan pit#dd korkeintaan tyydyttdvind, vaikka uudel-
leenluokitteluvaiheessa yksimielisyysindeksit olivat korkeita (.82 - .95).
Didaktisten prosessimuuttujien validiteettia ei ole tédssd yhteydessd mah-
dollista tarkastella empiirisesti ulkopuolisten kriteerien puuttumisen
vuoksi. Observointimenetelmd kehiteltiin ldhtSkohtana pienryhmdopetusti-
lanne. Onkin todenndkdistd, ettd observoinnilla on enemmdn kédsitevalidi-
teettia klinikkaopetustilanteessa kuin luokkaopetustilanteeseen.

Lukiopetuksen rakenneominaisuuksia jatkoanalyyseissa edustaneesta
muuttujasta - lukiopetuksen materiaalinen taso - ei ollut mahdollista las-
kea reliabiliteettikerrointa. Validiteetiltaan arvioita voitaneen pitédd
hyvind arvioitsijoiden toimenkuvaan kuuluvan asiantuntemuksen perusteella.
Jakautumasta voidaan todeta arviointien sijoittuminen normaalisti koko
skaalalle (ks. liite 14.)

5.1.2. Perusvalmiuksien mittaaminen

Tdssd tutkimuksessa on keskeisind luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen 1liit-
tyvind valmiuksina pidetty auditiiviseen ja visuaaliseen havaintoon liitty-
vid tekijoitd, rytmistd hahmottamista ja toistoa sekd sanavarastoa. Vaikka
edelld mainituilla tekijoilld on voitu osoittaa olevan ainakin jossain mdéd-
rin yhteyksid luku- ja kirjoitustaidon alkuoppimiseen, on téssi perusval-
miuksien mittaamisen edustavuuteen suhtauduttava kriittisesti. Toisaalta’
tavoitteeksi ei ole asetettukaan perusvalmiusongelmatiikan perinpohjaista
kartoitusta ja ennustevaliditeetin yksityiskohtaista selvittédmistd, joten
pdddyttiin mittamaan vain joitakin keskeisiksi olectettuja perusvalmiusalu-
eita. Summapistemddricn kdyttdd voidaan perustella samasta ldhtokohdasta
kidsin ja lisdksi mittausten luotettavuudella.

ITPA:n summapistemddrdn sisdinen konsistenssi on Blédfieldin ja Kuusisen
-(1974) mukaan osoittautunut hyviiksi“kaikilla ikiitasoilla ja yksilodiagnos-

tisiin tarkoituksiin riittdvidksi. Reliabilitecttikertoimet vaihtelivat
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vdlilld .92 - .97. Osatestit ndyttédvidt olevan jossain mddrin ikdsidonnai-
sia sisdiseltd konsistenssiltaan. Auditiivisissa testeissd auditiivisen
sarjamuistin reliaabelius kasvaa systemaattisesti siirryttdessd vanhem-
piin ikdryhmiin. Alimmillaankin (.73) sitd on pidettdvd vidhintédédn tyydyt-
tdvdnd. Sanojen tdydentdmisen osatestin korkeimmat reliabiliteettikertoi-
met saatiin 4- ja S-vuotiailla (.71 ja .70) ja matalin 9-vuotiailla (.57).
Auditiivisen sarjamuistin sisédinen konsistenssikerroin oli 8-vuotiailla
.90, Sanojen tdydentdminen .45 ja Adnteiden yhdistédmisen osatestin sisdi-
nen konsistenssi oli .87. Auditiivisten osatestien pysyvyyskertoimet oli-
vat normeeraustutkimuksessa (Kuusinen & Bldfield 1972, 1974) yleensd kor-
keampia kuin visuaalisten osatestien. Visuaalisten testien heikko pysy-
vyys selittyi niiden alttiudesta tilannetekijoille.

ITPA:n empiirinen validiteetti on kohtalainen 7 - 8-vuotiailla, kun
kriteerind on lukemisen tai kirjoittamisen arvosanat. Auditiivisista tes-
teistd Kieliopillisen tdydentdmisen, Sanojen tdydentdmisen, Adnteiden yh-
distdmisen, Kuullun ymmdrtdmisen, Auditiivisen jdrkeilyn ja Auditiivisen
sarjamuistin korrelaatiot lukemisen ja kirjoittamisen arvosanoihin ovat
korkeammat kuin visuaalisten osatestien (ks. Kuusinen & Blafield 1974).

Osgoodin (1957) yleisen kdyttdytymismallin perusteelta kehiteltyd ITPA-
testid on kritisoitu siitd, etteivdt osatestit mittaa ''puhtaina" teoreet-
tisen mallin esittdmid kykyjd. Teoriassa kunkin osatestin tulisi mitata
yhtéd yhden tason prosessia yhden kanavan kautta (ks. Weener ym. 1907; St
Ceorge 1969; Korpinen 1978). Toisena testin olennaisena heikkoutena on
pidetty sitd, ettd osatestit edustavat heiKosti teoreettisen mallin osa-
alueita erityisesti tédrkedlld havainnon integraation tasolla (Weener ym.
1967; Kuusinen & Blafield 1974). Kidytdnnossd ITPA:n puutteena on pidetté-
va sen kdyton tyoldyttd. Koko testin esittdminen yhdelle oppilaalle vie
aikaa noin 1.5 tuntia. Tédsséd tutkimuksessa oli aluksi tarkoituksena mita-
ta visuaalista havaintoa Frostigin sijasta ITPA:n visuaalisella osalla.
Tdstd suunnitelmasta jouduttiin kuitenkin luopumaan testausten vaatimien
resurssien puuttumisen vuoksi. Auditiivinen osa vei aikaa oppilasta kohti
noin 30 - 40 minuuttia, mikd olennaisesti viihensi koehenkil6ihin kohdistu-
nutta testauspainetta ja siten paransi tulosten luotettavuutta.

Tdsséd tutkimuksessa auditiivisen havainnon summapistemddrdn reliabili-
teettikertoimiksi saatiin alkumittauksessa .54 ja uusintamittauksessa .00,
joita on pidettdvd enintdédn tyydyttdvind, mikd on tulkinnassa otettava huo-
mioon. Kéytdnndssd nimenomaan ITPA:n auditiivinen osa on osoittautunut
herkdksi testaajavaikutuksille (ks. Kuusinen & Bldfield 1974). Testaajat

jouduttiin kouluttamaan pikaisesti heti lukukauden alussa 10 - 15 tunnin
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demonstraatioilla, joihin sisdltyi teoria ja testin yleisesittely. Normee-
raustutkimuksen tekijdiden suosittamaa minimiharjoittelua (10 testausta)

ei kaikille testaajille ehditty toteuttaa. Oletettavasti juuri ensimméi-
set ITPA-testaukset kidrsividt tédstd eniten.

Hietala (1969) on jonkin verran kehitellyt ja soveltanut Frostigin tes-
tid Suomen oloihin. Summapistemdédrédn puolitusreliabiliteettikertoimet
vaihtelivat .78 - .93 ikédryhmittédin. Frostigin ym. (1964) suorittamassa
normeeraustutkimuksessa vastaavat reliabiliteettikertoimet olivat .78 -
.89. Testin validiteettia on tutkittu korreloimalla sitd esim. Goodenough-
testiin sekd Benderin testiin. Korrelaatiot vaihtelivat osatesteittdin
.37 - .78,

Frostigin osatesteistd muut paitsi kuviotausta-havainto (osatesti I1)
erottelivat lukemis- ja kirjoittamishdiritiset vithintdin normaalisti luke-
vista ja kirjoittavista. Osatestit korreloivat myOs opettajien antamien
lukemisen ja kirjoituksen arvosanoihin (Hictala 1969).

Tédsséd tutkimuksessa Frostig-testid kdytettiin ryhmédtestind. Pisteitys-
reliabiliteetit vaihtelivat .82 - .95 (4 paria). Stabiliteettikertoimeksi
saatiin .59, jota on pidettidvd tyydyttdvidnd. Summapistemdédrdn puolitusre-
liabiliteettikertoimet olivat ensimmidisesséd mittauksessa .70 ja toisessa
mittauksessa .81, joita voidaan pitdd kohtalaisina.

Breuer-Weuffenin senso-motoristen edellytysten valmiustestin rytmisen
erottelun kokeecsta muokattiin osioita lisddmédlléd rytmintoiston mittari (ks.
Ahvenainen 1977, 206). Salminen (1976) toteaa, ettd Breuer-Weuffenin mu-
kaan erottelukokeen avulla voidaan ennustaa koulumenestystd verrattain hy-
vin mm. lukemisessa ja kirjoittamisessa. Rytmisen erottelun osatestin
pitdisi mitata kielen rytmisten tekijdin erottelua.

Erottelukokeen summapistemddrdn ja ensimmédisen kouluvuoden opintomenes-
tyksen véliseksi kontingenssikertoimeksi on saatu .78 sekd uusintamittaus-
reliabiliteetiksi suomalaisella versiolla .82 (ks. Salminen 1976, 1979).
Rytmisen erottelun osatestistd ei ole raportoitu reliabiliteettitietoja.
Vaikuttaakin siltéd, ettd testiston validiteetti ja reliabiliteettitutki-
mukset vaatisivat vield tdydennystd (ks. Korpinen 1978; Salminen 1979).

Tdssd tutkimuksessa rytmistd erottelua ja toistoa yritettiin mitata
edustavanmin 1isddmidlld alkuperdiseen kokeeseen osioita, jotka suunnitel-
tiin kattamaan paremmin suomen kielen sanojen rytmistd poljentoa.

Testid yksityiskohtaisemmin tarkasteltaessa voidaan todeta sen mittaavan
rytmistd manipulointia (ks. Alahuhta 1976 a) ainakin seuraavilta osin: au-
ditiivisen rytmihahmon vastaanottamista, rytmihahmon erottelua, lyhytai-

kaista auditiivista muistia sekd lopuksi rytmihahmon oikeaa motorista tuot-
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tamista. Oletettavasti testin pidentédminen ei ainakaan huonontanut alku-
perdisestd mittauksen reliabiliteettia ja validiteettia. Puolitusreliabili-
teettikertoimeksi saatiin alkumittauksessa .64, jota voidaan pitdd kohta-
laisena. Virhettd aiheuttaa mySs se, ettd mittauksia jouduttiin suoritta-
maan eri kouluissa erilaisissa akustisissa oloissa. Toisaalta testausta
voitiin harjoitella melko perusteellisesti, koska testi oli lyhyt. Tes-
taajat kouluttivat Jaakko Salminen sekd tdmédn tutkimuksen tekijd. Pistei-
tys reliabiliteettia ei laskettu. Pisteityksen luotettavuutta yritettiin
parantaa ottamalla osa testauksista nauhurille ja tarkistamalla tulos jil-
keenpdin epdselvisséd tapauksissa. Sanavarastokoe Lu-ki-la II-III (Tasola
1967, 1968) mittasi ldhinnd passiivisen sanavaraston laajuutta ja hallin-

taa.

5.1.3. Luku- ja kirjoitustaidon mittaaminen

Seulontamittauksia varten kehitettiin sanasanelutesti, joka sanavalinnal-
taan perustui kahteen Védstin laatimaan julkaisemattomaan sanelukokeeseen.
Testin sanaston valinnassa pyrittiin ottamaan huomioon testin seulontateh-
tdvdan edellyttédmdt késitevalidiset ndkokohdat. Vdstin kokeista on hankittu
normitietoja 500 oppilaan otoksella Jyvidskylédssd ja Oulussa. Sanasanelu
kehitettiin ndiden mittareiden rinnakkaistesteiksi. Sanat pyrittiin valit-
semaan siten, ettd ne vastasivat toisiaan rakenteeltaan ja vaikeusasteel-
taan. Oulussa esikokeet suoritettiin 250 oppilaan otoksella kevddlld 1974.
Testin virheluokitusta muokattiin esikokeiden ja Ruoppilan, Romanin ja
Védstin (1969) tutkimusten pohjalta karsimalla reliabiliteetiltaan heikoim-
mat virheluokat (esim. iso pieni kirjain .0S - .46, yhteen erilleen virhe
.16 - .33, vddrd mielekds sana .02 - .58, puuttuva tavu .26 - .57). Kidy-
tdnnon kokemuksen ja esikokeen perusteella muodostettiin uusi virheluokka:
puuttuva h-kirjain. Sanasanelu pisteitettiin siten, ettd 1 virhe vastaa
1 virhepistettd. Sanaan voi siten tulla useitakin virheitd. Kolmeksi
virheeksi pisteitettiin puuttuva sana tai rauniosana (sana, joka sisdltdd
enenmidn kuin kolme virhettd). Puolitusmenetelmdlld laskettu sanasanelun
reliabiliteettikerroin oli .82. Virheluokittain kommumaliteetit vaihteli-
vat vdlilld .31 - .62; nditd voidaan pitdd reliaabeliuden alarajoina. Lu-
ki-la -testien reliabiliteettikertoimet olivat jonkin verran matalammat
kuin sanatestin(ks. Ahvenainen 1977). Yleisesti seulontamittausten luotet-

tavuus lienee riittdvd. Seulonnan luotettavuuteen vaikutti todenndkdisesti
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eniten se, ettd koko perusjoukkoa ei ollut mahdollista testata illa
seulontamittareilla, mikd tietenkin tulosten tulkinnassa tulee 1a huo-
mioon.

Taulukossa 9. on esitetty luku- ja kirjoitustaitomittauksien reliabi-
liteettikertoimet. Reliabiliteettikertoimet on laskettu puolitusmenetel-
mdlld ja niitd voidaan pitdd kaikkien mittausten osalta vidhintddn tyydyt-

tdvind.

TAULUKKO 9. Luku- ja kirjoitustaitomittausten reliabiliteettikertoimet
yhdistetyissd koe- ja kontrolliryhmissd alku- ja loppumittauksissa (O1 ja
0,5 02)

Koe LO (N = 59) Kontr. LO (N = 58)
Muuttuja 0 0 0 0 0 0

1 2 3 1 2 3
Adneenlukemisen epdtarkkuus 67 .71 .75 .68 .74 .78
Luetun ymmdrtdminen .74 .84 .84 .74 .82 .82
Kertomussanelu w1 .78 .76 L7000 .71 .73
Sanasanelu .75 .81 .87 .78 .80 .85
Koe LO = yhdistetyt Lahden ja Oulun
koeryhmidt
Kontr LO = yhdistetyt Lahden ja Oulun
kontrolliryhmédt
Alkuwnittausten reliabiliteetit ovat jonkin verran matalammat (.67 - .78)

verrattuna uusintamittauksiin (.71 - .85). Tdmd selittynee osin silld, et-
td alkumittauksissa kédytetyt testit on normeerattu kidytettdvdksi 2. luokan
kevdtlukukaudelta alkaen. Siten alkumittauksessa kdytettynd testit mitta-
sivat koehenkildiden luku- ja kirjoitustaidon tasoa suorituskyvyn yldrajoil-
la, mikd tietenkin vaikutti mittausten luetettavuuteen. Lukemisen tarkkuu-
den ja kertomuksen sanelun reliabiliteetit ovat jonkin verran muita mata-
lammat. Stabiliteettikertoimet olivat huomattavasti matalampia (Ahvenainen
1977). Samoja testejd kidytettiin myOs uusintamittauksissa 2. ja 3. luokan
kevddlld. Siten voitiin seurata luku- ja kirjoitustaidon edistymistd. Rat-
kaisua voidaan perustella myOs silld, ettd testien vaikeusskaala on verra-
ten laaja (esim. luetun ymmédrtdminen, &ddneen lukeminen, sanasanelu) ja si-
ten erottelukyky kattaa luku- ja kirjoitustaidon oppimisesta suhteellisen

laajan alueen. Testit ovat lisdksi verrattain objektiivisesti pisteitettd-
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vid (ks. esim. Ruoppila ym. 1968, 1969), mikd 1lisdd osaltaan niiden kéytto-
kelpoisuutta mainitulla tavalla. Mittausten toistaminen ei todenndkdises-
ti ole kovinkaan paljon vaikuttanut mittausten luotettavuuteen, koska ai-
kavédlit olivat pitkid (ks. esim. Tordrup 1907, 145 - 146).

Koe- ja kontrolliryhmissd reliabiliteettikertoimet eivédt poikkea olen-
naisesti toisistaan ja ne ovat myOs testien normeeraustutkimuksissa saatu-
jen tulosten suuntaiset (ks. Ruoppila ym. 1968, 1969), joten kokonaisuudes-
saan luku- ja kirjoitustaidon tasoa on riippuvilla muuttujilla mitattu
kohtalaisen luotettavasti.

Lukemis- ja kirjoittamishdiridtyyppien luokittelun luotettavuutta on ar-

vioitu profiilifaktoroinnin kommunaliteettien perusteella.

S5.1.4. Kotiympdriston ominaisuuksien mittaaminen

Oppilaan kotiympdriston rakenneominaisuuksien summamuuttujien reliabili-
teettiestimaatit laskettiin SPSS - reliability -ohjelmalla (SPSS-kédsikirja
1975). Kidytetty SPSS-reliabiliteettiestimaatti on alfa-kertoimen tyyppinen
(ks. esim. Novick & Lewis 1967; Bohinstedt 1969) ja perustuu sekd koko sum-
mamuuttujan ettd sen muodostavien osioiden sisdiseen konsistenssiin, ts.
siihen missd mddrin osiot muodostavat hyvdn otoksen ja mittaavat siten sa-
maa aluetta. Summamuuttujan reliaabelius on korkea, jos osio-otos on homo-
geeninen, ja matala jos osiot mittaavat kovin erilaisia asioita. Kotiympéd-
ristén rakemmeominaisuuksien summamuuttujien empiiriset reliabilitectties-

timaatit on esitetty taulukossa 10.

TAULUKKO 10. Kotiympdristén summamuuttujien reliabiliteetti-
kertoimet (N = 108)

Summamuuttuja Mittauksen reliabiliteettikerroin
(muuttujan No) a1) bz)
Koulunkdynnin tukeminen (X 1201) .68 _ 41

Lapseen kohdistuva koulutusaikomus (X 1202) .383J

Biososiaaliset ympdristotekijit (X 1203) .99 .94

Kielellinen virikeympédristo (X 1204) .78 .54
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(taulukko 10. jatkoa)

Perheen sosisalinen vuorovaikutus (X 1205) .43 .20
Yanhempien ikd (X 1200) .98 .91
Perheen tunneilmasto (X 1207) .41 .21
Liksyjen luku (X 1208) .70 .54

N alfa-kerroin (Novick & Lewis 1967; Bohrnstedt 1969)
2)

osioiden keskimddrdinen korrelaatio summamuuttujaan

3) kommunaliteetti

Oppilaan kotiympdristtn rakenneominaisuuksia mitattaessa saadut reliabi-
liteetin empiiriset likiarvot (taulukko 10.) vaihtelevat verrattain paljon.
T#md johtuu osaksi siitd, ettd ulottuvuudet ovat mitattavuudeltaan erilaa-
tuisia. Kotiympdriston rakenneominaisuuksien faktoja kartoittavat summa-
muuttujat (biososiaaliset ympdristotekijdt, vanhempien ikd) saavat tieten-
kin erittdin korkeat reliabiliteettikertoimet. Sen sijaan perheen sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen ja tunneilmaston perusulottuvuuksien sisdistd
johdonmukaisuutta osoittavat kertoimet ovat matalia (.43 ja .41). Onkin
ilmeistd, ettd perheen '"hienorakennetta'’, jota ndmd summanuuttujat (perheen
sosiaalinen vuorovaikutus, perheen tunneilmasto) edustavat, on yleensdkin
ongelmallista luotettavasti mitata. Muilta osin voidaan oppilaan kotiympd-
ristdn rakenneominaisuuksien mittausta pitdd loogisesti validina, rakenteel-
taan perusulottuvuuksia riittdvdsti kattavana ja reliaabelisti toimivana
(vrt. osioiden interkorrelaatiot liitteessd 42. ja kommunaliteetit taulu-

kossa 5.).

5.2. Opetuksen ominaisuuksia koskevat tulokset

Lukiopetuksen mddrdllisid ja laadullisia ominaisuuksia koskevat tulokset
(riippumattoman muuttujan yleiskuvailu) esitetddn tdssd luvussa kokoavasti
lukiopetuksen yleisjédrjestelyjen, oppimismateriaalien sekd didaktisen pro-
sessin osalta. Lukiopetuksen yleisjdrjestelyjen ja oppimismateriaalien
katsotaan edustavan tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessd opetuksen
rakenneominaisuuksia. Lukiopetuksen didaktinen prosessi edustaa vastaavas-
ti opetuksen prosessiominaisuuksia (ks. kuvio 5.). Yksityiskohtaiset tu-

lokset liitteissd 6.-12. esitetddn seuraavasti:
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1) Lukiopetuksen yleisjdrjestelyt (ongelma 1.1.), ts. oppimismateriaali-
mddrdraha laskettuna keskimddrin lukuvuotta ja opettajaa kohti, luki-
opetusklinikoiden lukumidédrd keskimdédrin opettajaa ja viikkoa kohti,
lukiopetuksen viikkotuntimddrd keskimddrin opetusryhmdd kohti sekd
lukiopettajan arvioima opetustarve (liite 6.).

2) Lukiopetuksen oppimismateriaalit (ongelma 1.2.), ts. valmiin oppimisma-
teriaalin kdyttd ja riittdvyys sekd suhteellinen jakautuminen ja kéyt-
tékelpoisuus oppimismateriaaliluokittain, teknisten opetusvdlineiden
kdyttokelpoisuus, lukioppimismateriaalin kdyttd tukiopetuksessa sekd
oppilaan kotona lukiopettajan arvioimana (liite 7.). Valmiin lukioppi-
mismateriaalin yksildity kdyttdkelpoisuus lukiopettajien arvioimana
(1iite 8.). Valmiin lukioppimismateriaalin lisdtarve, saman oppimis-
materiaalin kdytto eri opetuspisteissd sekd oppimismateriaalin tilaa-
mismenettely (liite 9.).

3

—

Lukiopetuksen didaktinen prosessi (ongelma 1.3.), ts. didaktisen proses-
sin toimintatuokioiden p#ddluokkien suhteellinen jakautuminen, toiminta-
tuokioiden lukumddrd oppituntia kohti sekd toimintatuokioiden kesto
(1iite 10.). Kommunikaatiokanavan suhteellinen kédyttd ja oppilaan ar-
vioitu motivaatiotaso (liite 11.).

4

—

Aidinkielen alkuopetuksessa kédytetyt oppikirjat Lahdessa ja Oulussa lu-
kuvuosina 1975 - 76 ja 1976 - 77 (liite 12.).

5.2.7. Lukiopetuksen yleisjidrjestelyt

Oppimismateriaalimddrédraha vaihtelee 500 - 1 500 markkaan lukuvuodessa 64 %:
1le lukiopettajista. Keskimddrin lukiopettaja saa 1033 markkaa lukuvuoden
oppimismateriaalihankintoja varten. Kolmannes (31.0 %) opettajista pitdéd
mddrdrahaa niukkana ja ldhes kaksi kolmasosaa (62.1 %) kohtuullisena (1ii-
te 6.).

Ainoastaan 38.0 % lukiopettajista saa ty®skennelld 1 - 2 koulussa. Kes-
kimddrin lukiopettaja joutuu kiertdmiin 3 - 4 eri klinikassa (x = 3.84)
viikossa ja ldhes viidesosa (18.9 %) vdhintdédn 7 koulussa (liite 6.). Vaik-
ka tdssd ei ole vertailtu maaseutua ja kaupunkia, voidaan olettaa, ettd
maaseudulla lukiopettaja joutuu kiertdmddn useammissa opetuspisteissd ja
pitempid matkoja kuin kaupunkityyppisessd taajamassa. Kiintoisaa olisi
ollut selvittdd kiertdmisen mahdollista vaikutusta oppimistuloksiin ja va-

lita yhdeksi selittdjdksi lukiopettajan opetuspisteiden mddrédn viikossa.
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T4114 aineistolla ongelmaa el kuitenkaan olisi ollut mahdollista selvittdd,
koska lahden ja Oulun lukiopetuksen yleisjédrjestelyissd lukiopettajien
kiertéimisen varianssi jdd pieneksi (kiertdminen keskimdédrin 2 - 3 klini-
kassa viikossa).

Liitteestd 6. ndhdddn, ettd lukiopetusryhmén oppilasmdédrd vaihtelee
yleisimmin (92.1 %) 3 - 4 oppilaaseen (x = 3.33).

Suurin osa (65.4 %) lukiopettajista antaa erityisopetusta yhden viikko-
tunnin opetusryhmdd kohti. Vain kolmasosalla (34.6 %) opettajista on mah-
dollisuus antaa erityisopetusta kaksi viikkotuntia. Verrattaessa lukiope-
tustuntimddrid opetustarpeeseen voidaan todeta selvd ristiriita lukiopet-
tajien mielipiteen ja todellisen tilanteen vdlilld. Verrattain yksimieli-
sesti (88.7 %) erityisopettajat pitédvdt tarpeellisena kahta viikkotuntia
opetusryhmdd kohti (liite 6.).

Lukiopetuksen yleisjédrjestelyistd voidaan edelld esitettyjen tulosten
perusteella (ks. liite 6.) tiivistdd seuraavaa:

1) Lukiopettajista 2/3 pitdd opetusta yhden viikkotunnin 3 - 4 oppilaan
opetusryhmédd kohti.

2) Valtaosa lukiopettajista (88.7 %) pitdd sopivimpana lukiopetuksen mid-
rdnd kahta viikkotuntia opetusryhmdd kohti.

3) Lukiopettaja tyOskentelee viikon aikana keskimd&drin neljdssd opetuspis-
teessd.

4) Oppimismateriaalihankintoihin lukiopettaja saa vuodessa n. 1 000 mark-
kaa, jota summaa 2/3 opettajista pitdd kohtalaisen riittédvidnd ja 1/3

niukkana.

S5.2.2. Lukiopetuksen oppimismateriaalit

Liitteestd 7. ndhdddn, ettd ldhes puolet lukiopettajista (48.3 %) kéyttdd
60 %:1la oppitunneista valmista oppimismateriaalia. Toinen puoli opetta-
jista kdyttdd valmista oppimismateriaalia keskimdédrin n. 30 %:1la oppitun-
neista. Samoin noin puolet lukiopettajista (51.7 %) on sitd mieltd, ettd
valmista oppimismateriaalia on riittdvédsti tai runsaasti saatavilla. Kui-
tenkin ainoastaan 1.7 % erityisopettajista ilmoittaa tulevansa toimeen
pelkdstddn valmiilla materiaalilla.

Tarkasteltaessa (liite 7.) valmiin oppimismateriaalin suhteellista ja-
kautumista teoreettisessa taustassa esitettyihin oppimismateriaaliluokkiin

voidaan todeta visuaalisen ja visuomotorisen materiaalin suuri osuus (18.42
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+ 04,03 % = 82.45 %) wuihin verrattima. Auditiivisen ja audiomotorisen
materiaalin osuudeksi ji4 siten vain 17.55 %. Edellyttden, ettd visuaali-
nen oppimismateriaali liittyy tai on liitettdvissd enemmlin lukemisen oppi-
misprosessiin ja auditiivinen materiaali kirjoittamisen oppimiseen, antaa
valmis lukioppimismateriaali paremmat mddrdlliset edellytykset lukemishdi-
ridisen opettamiselle. Kuitenkin suurin osa oppimisvaikeuksista liittyy
nimenomaan kirjoittamisen alkuoppimisprosessiin.

Liitteessd 7. esiintyvd kdyttokelpoisuusindeksi (k) on saatu jakamalla
kunkin oppimismateriaaliluokan summapistemddrd luokan oppimismateriaalien
lukumddrdlld. Kdyttokelpoisuusindeksi ilmoittaa siten, kuinka monta kédyt-
tokelpoisuuspistettd oppimismateriaaliluokan kukin materiaalinimike on
keskimddrin saanut. Oppimismateriaaliluokkien suhteellinen kédyttokelpoi-
suus ilmoittaa, montako prosenttia kdyttokelpoisuuspisteitd oppimismateri-~
aaliluokan kukin materiaali on keskimddrin saanut verrattuna muiden luok-
kien vastaavien pistemddrien summaan. Liitteestd 7. ndhdddn, ettd visuaa-
listen oppimismateriaalien suhteellinen kdyttkelpoisuus on noin kaksi
kertaa suurempi (54.8 %) kuin auditiivisten materiaalien (25.4 %).

Kdytdnnon johtopddtdksend edelld olevasta tarkastelusta voitaneen tode-
ta, ettd valmis lukioppimismateriaali on pddasiassa (82.45 %) visuaalista
tai visuomotorista ja lukiopettajat pitdvdt sitd kdyttokelpoisena ja ovat
sen kdyttoon tottuneita. Valmis oppimismateriaali sisdltdd suhteellisesti
liian vdhdn (17.55 %) kirjoittamisen alkuoppimisprosessissa tédrkedd audi-
tiivista ja audiomotorista oppimismateriaalia, eivdtkd opettajat ole tottu-
neet sitd tydssddn yleisesti kdyttdmddn.

Liitteessd 7. on esitetty lukiopetuksessa kdytettdvien yleisimpien tek-
nisten apuvidlineiden kdyttokelpoisuusindeksit, jotka ovat tietenkin kaut-
taaltaan korkeita (k = 3.39 - 2.29). Kidyttokelpoisimpana opettajat pitdvit
nauvhuria, Readmasteria, kirjoituskonetta, mikrofonia sekd kuulokkeita.
Tdtd vdlineistdd voitaneekin pitdd lukiklinikan telmisend perusvidlineisto-
nd.

Liitteissd 7. ja 9. on esitetty yksityiskohtaista tietoa lukiopetuksen
oppimismateriaalien kdytostd tukiopetuksessa sekd oppilaan kotona, saman
materiaalin kdytdstd eri opetuspisteissd sekd oppimismateriaalin tilaamis-
menettelystd. Vidhdn yli kolmanneksella (39.7 %) opettajista on sellaista
materiaalia klinikallaan, jota kdytetddn myOs tukiopetuksessa. Samoin
noin kolmannes (37.9 %)opettajista lainaa lukiopetuksessa kidytettdvid kir-
joja oppilaille kotiin. Toiminnalla on ilmeistd merkitystd lukemisharras-
tuksen motivoinnille. Liitteestd 9. voidaan nihdd, ettd noin puolet luki-

opettajista (51,7 %) joutuu kdyttdmddn samaa oppimismateriaalia kolmessa
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tal useammassa opetuspisteessd. Ainoastaan noin neljdnnes (27.6 %) opet-
tajista kdyttdd samoja materiaaleja vain yhdessd opetuspisteessd. Tédmd
oppimismateriaalien "'kiertdmisen' vaatimus ohjannee jossain mddrin myOs
materiaalien valintaa, ja siten silld on vaikutusta saatuihin oppimistu-
loksiin.

Liitteessd 8. on esitetty opettajien arviot valmiin lukioppimismateri-
aalin kédyttBkelpoisuudesta kirjojen tai kirjasarjojen sekd oppimispelien
ja erilaisten spesifisten harjoitustehtdvien osalta. Kyselylomake perus-
tui Koulun Erityispalvelun laatimaan kokoomaluetteloon eri kustantajien
lukiopetukseen soveltuvasta materiaalista. Opettajia pyydettiin luettele-
maan viisi lukiopetuksessa eniten kdyttdmddnsd kirjaa tai kirjasarjaa.
Vastaukset pisteitettiin siten, ettd ensinmdinen sai 5 pistettd ja viiden-
tend mainittu 1 pisteen. Kaikista vastauksista mainituista kirjanimikkeis-
td laskettiin pistemddrien keskiarvo, jota voidaan pitdd kirjan tai kirja-
sarjan kédyttokelpoisuusindeksind (k).

Lukiopettajien mielestd hyvin kdyttokelpoisina (k = 1.25 - 0.66) voi-
daan pitédd esim. Eka-kirjoja, Jeppe-, Startti- ja Askel-sarjoja, Allintik-
kua, erilaisia aapisia sekd Kirjanurkan sarjaa. FHuomattavaa on, ettd
kdyttckelpoisimmiksi opettajat ovat arvioineet erilaisia kirjasarjoja ei-
viatkd yksittdisid kirjoja (1iite 8.). Kiyttokelpoisina (k = 0.48 - 0.19)
opettajat pitdvdt Teemu-, Scarry-, Pupu Tupuna- sekd Tammen kultaiset kir-
jat -sarjoja. Erillisistd kirjoista ''Vaahteramden Eemeli' sijoittuu ver-
rattain korkealle kdyttokelpoisten luokkaan (k = 0.28). Melko kédyttokel-
poisena voitaneen pitdd myds muita lukiopettajien mainitsemia kirjoja tai
kirjasarjoja (k <0.17).

Matalan kidyttokelpoisuusindeksin ovat saaneet esim. Than hupsut kysymykset,
Timo, Simo ja Vatikuti, Erilaiset kuvakirjat, Tapsa, Tavu-Matti, Keksi ja
kirjoita, Opin oppimaan sekd Tintit. Opettajat mainitsivat kaikkiaan 62
kirjaa tai kirjanimikettd. Hyvin kédyttokelpoiset kirjat 1. - 7. (liite 8.)
saavat annetuista pisteistd yli puolet eli 55.60 % (ks. Ahvenainen 1977).
Kédyttokelpoiset kirjat 8. - 14. saavat annetuista pisteistd 18.40 % eli yh-
teensd 74 $. Siten nimikkeille 15. - 62. jdd4 ainoastaan 26 % annetuista
pisteistd. Tdstd voitaneen pddtelld, ettd lukiopettajat pitédvdt verrattain
yvksimielisesti kirjoja tai kirjasarjoja 1. - 14. kdyttokelpoisina ja ole-
tettavasti myOs kdyttdvdt niitd opetuksessa.

Liitteessd 8. on esitetty myds yhteenveto lukiopetuksessa kdytettdvien
oppimispelien ja spesifisten harjoitustehtdvien (N = 114) kdyttokelpoisuu-
desta. Oppimismateriaalit on asetettu kédyttokelpoisuusindeksin (k) mukai-

seen paremnuusjédrjestykseen. Kdyttokelpoisuusindeksi on saatu laskemalla
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keskiarvo siitid pistemidirdstd, jonka kukin materiaali on saanut arvioitsi-
joilta. Arvio on pisteitetty seuraavasti: hyvin kdyttOkelpoinen /+++ =

4 p, kdyttdkelpoinen/++ = 3 p, melko kdytt®kelpoinen/+ = 2 p sekd jossain
mddrin kdyttokelpoinen/+- = 1 p (ks. liite 8.). Ldhes kaikki lukiopetta-
jat pitdvdt hyvin kdyttékelpoisina Palinin periaatteella laadittuja didin-
kielen opiskelutehtdvid (k = 3.70). Kédyttokelpoisia (k = 2.84 - 2.51)
oppimismateriaaleja ovat lisdksi Leksikot, Readmaster sanalistat, Auditii-
viset perusharjoitukset, Luko-tehtdvdt, Perussanasto aiheryhmittdin sekd
Didaco. Melko kdyttokelpoisia (k = 2.44 - 1.77) harjoitusmateriaaleja
ovat Valikoima monistettavia tehtdvid, Minilukko, Looginen jédrjestys, Aak-
kostaulut, Corrigo-oppimispeli, Lukemiskortit A ja B sekd Kuuntele 3-tavui-
sia sanoja. Jossain mddrin kdyttokelpoisia (k = 1.37 - 1.00) opettajien
mielestd ovat esim. Keksi ja kirjoita, Satukasetit, Oppeli, Opin oppimaan,
Puppeli ja Porpeli.

Kdyttokelpoisuusarvioinneista (liite 8.) voidaan pddtelld, ettd oppimis-
pelien ja spesifisten harjoitustehtédvien osalta oppimismateriaalit 1. - 27.
ovat myOs kdytetyimmdt arvioiduista 114 opetusmateriaalista (ks. Ahvenai-
nen 1977).

Tiedusteltaessa lukiopettajien toivomuksia oppimismateriaalien lisdtar-
peesta 91.38 % opettajista (53/58) esitti yhden tai useamman ehdotuksen.
Liitteessd 9. on esitetty toivottujen lisdmateriaalien pddluokat (N = 16).
Luokitus perustuu alun perin Hdkkdn (1976) aineistosta tekemddn luokituk-
seen. Lukiopettajista noin kolmannes toivoo lisdd yldasteelle sopivaa
oppimismateriaalia (36.2 %) sekd erilaisia oppimispelejd (31.0 %). Opet-
tajat ndyttdvit tiedostaneen myds auditiivisten harjoitusten puutteen ja
tdrkeyden, koska 22.4 % opettajista haluaa niitd lisdd. Edelleen toivo-
taan lisdd virhetyyppien mukaisia (17.2 %) sekd selvdsti tavoitteellisia
tehtdvid (12.1 %). Opettajista 15.5 % tahtoo lisdd erilaisia tavu- ja ta-
vutustehtdvid. Sopivaa oppimismateriaalia 5. - 6. luokille haluaa 10.3 %
opettajista sekd 1. luokan materiaalia 8.6 %. Ilmeisesti tdlld hetkelld
markkinoiden valmis lukioppimismateriaali on tarkoitettu pddasiassa luki-
opetuksen perinteisille luokkatasoille 2. - 4., koska ndille luokkatasoil-
le ei ole erityisesti toivottu lisdmateriaalia. Opettajien mukaan oppima-
teriaalia on vidhidn erityisesti 1:std luokkaa ja yldastetta varten.

Edelld esitettyjen lukiopetuksen oppimismateriaaleja koskevien tulosten
perusteella voidaan esittdd yhteenvetona seuraavaa:

1) Lukiopettajan kdyttdmdstd oppimismateriaalista keskimddrin puolet on

valmista materiaalia, toinen puoli on itse valmistettua.
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3)

4)

5)

0)

7)

8)
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Lukiopetuksessa kdytetyistd kirjoista opettajat pitdvit kdyttOkelpoi-
sempina erditd kirjasarjoja (esim. Eka-, Jeppe-, Starttikirjat) kuin
yksittdisid kirjoja. Poikkeuksena ovat Alldntikku ja Vaahteramden
Eemeli, joita lukiopettajat ndyttdvdt arvostavan.

Opetukéen tekniset apuvdlineet (nauhuri, mikrofoni ja kuulokkeet, Re-
admaster sekd kirjoituskone) koetaan yleisesti hyvin kdyttdkelpoisiksi.
Lukiopetuksessa kidytetyistd oppimispeleistd ja spesifisistd harjoitus-
tehtdvistd yli 2/3 (82.45 %) on oppimistilanteessa piddasiassa visuaa-
lista kommunikaatiokanavaa hyviksi kdyttdvdd oppimismateriaalia, josta
osvittautui selvdsti kdytetyimmdksi Vdstin Palinin systeemiin laatimat
harjoitukset.

Lukiopettajat kdyttdvdt visuaalista oppimismateriaalia noin kaksi ker-
taa enemmidn kuin auditiivista.

Noin puolet (51.7 %) opettajista kdyttdd samoja oppimismateriaaleja
kolmessa tai useammassa opetuspisteessi.

Noin kolmannes (37.9 %) opettajista lainaa lukiopetuksessa kdyttdmiddn-
sd materiaalia oppilaalle kotiin. Samoin joka kolmannen (39.7 %) kli-
nikan oppimismateriaaleja kdytetddn myOs tukiopetuksessa.

Joka toinen (55.7 %) opettaja tilaa valmiin oppimismateriaalin itsendi-
sesti, joka kolmas (39.2 %) tilaa yhdessd kunnan muiden lukiopettajien
kanssa.

Lukiopettajat toivovat runsaasti lisdd erilaista uutta oppimismateri-
aalia. Eniten esitettiin toivomuksia yldasteelle sopivasta materiaa-
lista, erilaisista oppimispeleistd, auditiivisista harjoituksista sekd
tavoitteellisista, virhetyyppien mukaisista spesifisistd harjoitusteh-

tidvistd.

Jatkoanalyyseissa (ongelma-alue 3.) lukiopetuksen yleisjdrjestelyjen ja

oppimismateriaalien yleistasoa edustaa lukiopetuksen rakenneominaisuusmuut-

tuja, lukiopetuksen materiaalinen taso (ks. kaavio 5.), joka indikoi kokc-

naisvaltaisesti tutkimuksessa mukana olleiden lukiopetusklinikoiden materi-

aalisia resursseja tilojen tarkoituksenmukaisuuden, oppimismateriaalien ja

opetuksen apuvdlineiden osalta (ks. liite 14.).

5.2.3. Lukiopetuksen didaktinen prosessi

Toimintatuokioiden pddluokkien suhteellisesta jakautumasta (liite 10.) ndh-

dddn, ettd lukiopetusprosessissa esiintyy vdhemmidn (p <.001) puheilmaisuun
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liittyvid toimintatuokioita ja enewmdn (p =.02) lukemiseen liittyvid toi-
mintatuokioita. Kolmannes (33.36 %) lukiopetusprosessin toimintatuokiois-
ta liittyy perustaitojen harjoittamiseen. Aidinkielen luokkaopetuksessa
perustaitoja harjoitetaan vihemmin (28.08 %); ero ei ole kuitenkaan tilas-
tollisesti merkitsevd. MyOskédin kirjoittamiseen liittyvien toimintatuoki-
oiden opetusprosessit eividt eroa verrattaessa lukemis- ja kirjoittamishdi-
ridistd luokka- ja pienryhmdopetustilanteessa.

Lukiopetustunti koostuu keskiméédrin 6.19 toimintatuokiosta. Aidinkielen
luokkaopetustuntiin mahtuu keskimédédrin 5.54 toimintatuokiota (liite 10).
Ero ei ole tilastollisesti merkitsevd (t = 0.67). Myds hajonnat ovat 1léd-
hes yhtéd suuret (luki/s = 1.70 ja lo/s = 2.07). Liitteessd 10. on esitetty
opetusprosessiaineistosta myds yhdessd opetettavan ryhmdn koko, joka on lu-
kiopetuksessa keskimddrin 2.82 (vrt. liite 6.; x = 3.33 oppilasta) oppilas-
ta ja luokkaopetuksessa keskimddrin 25.04 oppilasta,

Liitteestd 10. voidaan nédhdd, ettd lukiopetusprosessi koostuu lyhyemmis-
ti (x = 6.38 min) didaktisista toimintatuokioista kuin #idinkielen luokka-
opetuksessa (x = 7.42). Keskiarvojen ero on tilastollisesti melkein mer-
kitsevd (p = .05). Koska kuitenkin opetusprosessit sisdltdvit keskimddrin
yhtd monta toimintatuokiota (liite 10.), on ilmeistd, ettd lukitunnin teho-
kas didaktinen osa on lyhyempi kuin didinkielen luokkaopetustunnin.

Prosenttijakautumista (liite 10) nédhdddn, ettd lukiopetusprosessi sisdl-
tdd enenmdn lyhyitd (1 - 3 min ja 4 - 6 min) ja pitkid (yli 16 min) toimin-
tatuokioita kuin luokkaopetusprosessi. Tulos kuvastanee lukiopetusproses-
sin eriytyneempdd luonnetta.

Opetusprosessin kommunikaatiokanavan kiiytissd on merkitsevid eroja audi-
tiivisen (p =.01), visuaalisen (p < .01) ja visuomotorisen (p =.02) kana-
van kesken. Merkille pantavaa on luonteeltaan visuaalisen kommunikaation
suhteellisesti suurempi painottuminen (visuaalinen 15.4 %, visuo-motorinen
44,4 %) lukiopetusprosessissa (liite 11.). Tulos on yhdenmukainen oppimis-
materiaalianalyysista saadun tuloksen kanssa, jonka mukaan valmiin lukiop-
pimismateriaalin kdyttd painottui visuaaliseen ja visuo-motoriscen materi-
aaliin (ks. liite 11). Luokkaopetustilanteessa auditiivisen kanavan suu-
rempi kidyttd (p =.01) liittyy oletettavasti didinkielen luokkaopetusproses-
sin suurempaan opettajajohtoisuuteen, jossa lukemis- ja kirjoittamishédiri-
dinen oppilas saattaa joutua olemaan ldhinnd passiivinen vastaanottaja.

Oppilaan motivaatio on lukiopetustilanteessa keskimddrin selvdsti parem-
pi kuin luokkaopetustilanteessa. Lukiopetuksen toimintatuokioista 60 pro-
sentissa oppilaan motivaatio on vdhintddn hyvd. Luokkaopetustilanteessa

vastaava prosenttiluku on 15.2 (liite 11.).
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Motivaatio lukiopetuksessa ndyttddkin varsin ylivoimaiselta verrattuna
didinkielen luokkaopetukseen. Pienryhmiopetustilanteessa syntyneilld
mytnteisilld lukemisen ja kirjoittamisen oppimiskokemuksilla ei liene vé-
hiten yleistd terapeuttista merkitystd ja sitd kautta myOnteistd vaikutus-
ta my8s oppimistuloksiin.

Lukiopetuksen didaktista prosessia (auditiivinen, visuaalinen ja audio-
visuaalinen) on kidytetty jatkoanalyyseissa (ongelma-alue 3.) ns. dummy-

muuttujan tapaan lukiopetuksen prosessiominaisuuksien edustajana.

5.2.4. Aidinkielen luokkaopetus

Didaktista prosessia lukuun ottamatta ei didinkielen luokkaopetusta ole téds-
sd tutkimuksessa analysoitu perusteellisemmin. Voitaneen kuitenkin olettaa,
ettd didinkielen luokkaopetus Lahden ja Oulun kaupungin peruskouluissa on
tasalaatuista ja vdhintddn kansallista keskitasoa (ks. liite 12.). Lisdksi
kunnissa useita vuosia toimineet alkuopetuksen ohjaavat opettajat lienevit
jossain mddrin yhtendistédneet myOs didinkielen alkuopetusta.

Liitteessd 12. on esitetty yhteenveto Lahdessa ja Oulussa didinkielen al-
kuopetuksessa lukuvuosina 1975 - 76 ja 1976 - 77 kiytetyistd oppikirjoista
luokkatasoilla 1. - 3. Oppikirjojen tekijoissd ja kustantajissa on eniten
kirjavuutta 1. luokalla. Toisella ja kolmannella luokalla Lahdessa ja Oulus-
sa on kdytetty lukemisen ja kirjoittamisen alkuopetuksessa lukuvuosina 1975
- 76 ja 1976 - 77 lédhes samoja kirjoja.

5.3. Lukiopetuksen vaikutuksia koskevat tulokset
Tdssd luvussa tarkastellaan aluksi koe- ja kontrolliryhmien vertailukelpoi-

suutta. Sen jdlkeen esitetiiin lukiopetuksen vaikutuksia koskevat tulokset

(ongelma-alue 2.).

5.3.1. Koe- ja kontrolliryhmien vertailukelpoisuus

Erilaisten pedagogisten toimenpiteiden vaikutustutkimukset antavat luotet-
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tavaa tietoa vain, jos vertailtavat ryhmdt voidaan olettaa myds kontrolloi-
tavilta muuttujiltaan toisiaan vastaaviksi. Kun usein pelkistid kdytdnndn
syistd, tutkimusryhmdt jddvdt kokeellisissa tutkimuksissa suhteellisen
pieniksi, on satunnaistamisenkin kontrolloivaan vaikutukseen suhtaudutta-
va kriittisesti, Vaikka tdssd tutkimuksessa suoritetun koehenkilGtason
satunnaistamisen perusteella oletetaan tutkimusryhmdt kontrolloitavilta
muuttujiltaan ainakin likimddrin toisiaan vastaaviksi, tarkastellaan seu-
raavassa koe- ja kontrolliryhmien vertailukelpoisuutta vield valintamit-
tausten riippuvien muuttujien alkumittauksien sekd joidenkin tarpeellisik-
si katsottujen kontrolloitavien muuttujien avulla. Liitteissd 16., 22.

ja 28. on esitetty ryhmien vertailu valintamittauksissa (s) sekd perusval-
miusmuuttujien ja riippuvien muuttujien alkumittauksissa (01]. Taulukossa
11. ja kuvioissa 11. on vertailtu ryhmien sanavarastotestin tuloksia ja
ITPA:n sumnapistemddrid. Tdmdn lisdksi liitteessd 34. on vertailtu yhdis-
tettyjéd koe- ja kontrolliryhmien joitakin oppilas- ja kotitaustamuuttujia.

TAULUKKO 11. Tutkimusryhmien keskiarvojen erojen t-arvot ja merkitsevyydet
sanavarastotesteisséd kaikissa mittauksissa (ns = t-arvo ei ole merkitsevi,

V = valintamittaus; Ol’ 02, 05 = seurantamittauksia, Koe L = Lahden koeryh-
md, Kontr L= Lahden kontrolliryhmd, Koe © = Oulun koeryhmd, Kontr O = Oulun

kontrolli ryhmd)

Koe L Kontr L Koe 0 Kontr O
N =33 N =32 N=25 N = 26
v 01 02 03 Voo, 02 l:i3 V.o, 0 03 v 0, 02 03

N -.37ns

/3] -.01 ns
Kontr ey, -.41 ns
N =32 -

-.42 ns

0, -.54 ns -.53 ns

e 6‘02 -.02 ns .34 ns
0 -.89 ns -.44 ns

éﬂl .40 ns .42 ns .90 ns
02

1.02 ns 1.47 ns .90 ns

-.10 ns .29 ns .73 ns
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0.59/ns 0.39/ns 0.16/ns  t/p 1.96/ns 1.70/ns t/p
-0.27/ns -0.22/ns -0.27/ns  df 115 -2.06/.05 -1.90/ns dr 115
[} 1 i 1 1
0 0, 0Oz aika 0y 0, aika

KUVIO 11. Sanavaraston pistemddrien ja auditiivisen havainnon summapistemddrien keskiarvot alku- ja uusintamit-
tauksissa (01; 0, ja 03) koe- ja kontrolliryhmissd&. Ylarivilld keskiarvojen erot koeryhmd LO (LO = Lahti + Oulu,
N = 59) vs. kont%olliryhmé L0 (N = 58), alarivilla ryhmien keskiarvojen keskimid&drdinen poikkeama normaalitasosta

"¢0t
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1) Valintamuuttujiltaan ryhmdt ovat hyvin vertailukelpoisia.

2) Tarkasteltaessa ryhmien vertailtavuutta riippuvien muuttujien alkumit-
tauksessa esiintyy tilastollisesti merkitsevid eroja Oulun (0) koe- ja
kontrolliryhmin vililld. Kontrolliryhméd on parempitasoinen tilastolli-
sesti vihintddn 1 %$:n tasolla kertomussanelussa (t = -2.60, p < .01),
vaikka normiarvojen keskiarvot vaihtelevat yleisimmin vililld 4 - 5.
Primaaripistemiddrit indikoivat tédsséd tapauksessa todellisia suoritus-
eroja, joita normiarvot eiviit erottele, koska normeeraus on suoritet-
tu 2. luokan kevitlukukaudella (ks. Ruoppila & ym. 1968, 1969). Nimi
erot on syytd ottaa huomioon tulkittaessa ldhinnd 2. ongelma-alueen tu-
loksia. Lisidksi alkumittausten eroja riippuvissa muuttujissa on pyrit-
ty kontrolloimaan my¢s tilastollisesti kovarianssianalyysilla.
Alkumittauksessa ei yhdistettyjen (1O) koe- ja kontrolliryhmien riip-
puvissa muuttujissa esiinny tilastollisesti merkitsevid eroja.

3) Perusvalmiusmuuttujiltaan koe- ja kontrolliryhméit eroavat tilastolli-
sesti vihintddn 1 %:n tasolla vertailtaessa yhdistettyjd sekd Lahden
ryhmid. Molemmissa tapauksissa kontrolliryhméd saa paremman pistemédé-
rin. Tulkinnan selkeyttidmiseksi haluttiin yksityiskohtaisemmin selvit-
tdd merkitsevin eron muodostumista visuaalisen havainnon summamuuttu-

jassa. Taulukossa 12. on esitetty keskiarvojen vertailu Frostigin ala-
testien osalta. Niiden lidhempi tarkastelu osoittaa, ettd summamuuttu-
jien eroon vaikuttavat piddasiassa alatestit: silmén-kéden koordinaatio
(t = 5.70, p £ .001) ja kuvio-tausta -havainto (t = 3.00, p < .01).
Asento-avaruudessa (t = -0.46) ja spatiaaliset suhteet (t = -0.55) -ala-

testeissd ryhmidt eivit eroa tilastollisesti. Hietalan (1969) mukaan nimen-
omaan spatiaaliset suhteet -alatesti erotteli parhaiten luki-hiiridiset
normaalisti lukevista ja kirjoittavista oppilaista, joten ainakin osaksi
visuaalisen havainnon summapistemédédrdn erot ryhmien vélilld ovat lukemis-

ja kirjoittamishidirioisyyden kannalta epirelevantteja (ks. myos luku

4.3.2.).
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Taulukko 12. Frostigin alatestien keskiarvot ja hajonnat alkumittauksessa

yhdistetyissid koe- ja kontrolliryhmissid (LO) sekid ryhmien viilisten erojen

t-arvot ja merkitsevyydet

Muuttuja Koe LO Kontr LO Erojen merkits
N = 58 N = 58 df = 114
X s % s t p
Silmén-kiiden koordinaatio 22.61 4.75 27.00  3.40 5.70  .001
Kuvio-tausta 14.98 3.94 16.98 3.15 3.00 .01
Muotokonstanssi 8.94 4.20 9.78 3.80 1.11  n.s.
Asento avaruudessa 6.34 0.95 5.89 1.15 -0.46  n.s.
Spatiaaliset suhteet 6. 85 0.98 6.25 0.84 -0.55 n.s.
Summa I'rostig 59.24 8.406 05.94 7.84 4.42  .001
4) Mikidli sanavaraston ja ITPA:n pistemiidrien voidaan katsoa indikoivan

5)

my0s yleistid kehitystasoa (ks. esim. Mc Carthy & Olson 1964; Tasola
1967, 1968; Washington & Teska 1970; Karvonen 1971; Ruoppila & Visti
1971; Kuusinen & Bléafield 1972), voidaan ryhmien yleisen kehitystason
vertailukelpoisuutta pitdéd varsin hyvind (ks. taulukko 11. ja kuvio
11.) Vertailtaessa ryhmien keskiarvojen eroja sanavarastotesteissi
t-arvojen itseisarvot vaihtelevat vililld 1.47 - 0.01, eivitkd ryhmit
poikkea keskimédédrin normaalitasosta (ks. taulukko 11. ja kuvio 11.).
Ryhmien auditiiviset havainnot civét myOskiédn croa tilastollisesti mer-
kitsevisti (vrt. liittcet 10, 22, 28 ja kuvio Il1.). Ryhmien auditiivi-
set havainnot ovat keskimdédrin 5 %:n tasolla normaalia heikommat (t =
-2.06, p < .05), mikii selittyy luonnollisesti lukihédiridisten normaalia
heikommista auditiivisen havainnon perustaidoista (vrt. Kuusinen 1972,
29; Alahuhta 1976 a, 42).

Liitteessd 34. on vertailtu yhdistettyjid ryhmid siten, ettid muuttuji-
na ovat ollect jotkin lukemis- ja kirjoittamishédiridihin liittyviit op-
pilasmuuttujat (kiitisyys, puhehidirio, aivovaurio jne.) sekié kotitausta-
muuttujat. Ryhmidt ovat kyseisten muuttujicen suhteen hyvin vertailukel-

poisct.

My6s opetuksen rakemnecominaisuuksia (opettajien opetustaidot, tyokokemus)

verrattaessa civiit ryhmit eroa tilastollisesti joskin Oulun lukiopettajien

opctustaito on keskimidrin jonkin verran parempi (liite 34). Vanhempien kii-

sitykset (lukiopetuksen asenncominaisuudet) lapsen saaman erityisopetuksen
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tarpeellisuudesta ja hyddyllisyydestd ovat erittédin positiiviset, jakauma
on voimakkaan negatiivisesti vino. Ryhmien vanhemmat (93 %) pitdvit luki-
opetusta joko melko tai erittdin tarpeellisena ja hyddyllisend (ks. liite
1155 0r.

Yleenséd ryhmien keskiarvoissa ja hajonnoissa havaitut erot ovat védhédisié
eivdtkd aiheuttane tulosten tulkinnassa suuria ongelmia. Oulun kontrolli-
ryhmédn oikeinkirjoitustaidon taso on jonkin verran parempi muihin ryhmiin

verrattuna.

5.3.2. Lukiopetuksen vaikutus luku- ja kirjoitustaidon oppimiscen

Edellisessd luvussa kuvatut lukemis- ja kirjoittamishdiridisten erityisope-
tuksen yleisjédrjestelyt, oppimismateriaalit ja didaktinen prosessi antoivat
pddpiirteisen kuvan muutamien keskeisten lukiopetuksen rakenne- ja proses-
siominaisuuksien luonnollisesta variaatiosta. ‘Tédssd luvussa esitetddn on-
gelmia 2.1. - 2.3. koskevat tulokset analysoimatta vield yksityiskohtaisem-
min sitd, mikd lukiopetuksessa vaikuttaa tai ei vaikuta oppilaan luku- ja/
tai kirjoitustaidon oppimiseen. Niditd kysymyksid pyritédin selvittdmédén
vastattaessa 3. ongelma-alueen kysymyksiin ja tulkittaessa tuloksia koko-
naisuutena. Siten tdssd riippumaton muuttuja (lukiopetus tai sen puuttumi-
nen) on kdsitettdvd middrédllisend, kokonaisvaltaisena erityisopetussijoituk-
sena tai sen puuttumisena.

Riippuvien muuttujien (ddneen lukemisen epédtarkkuus, lTuetun ymmédrtédmi-
nen, sanasanelu, kertomussanelu) pistemddrien keskiarvot ja hajomnat seké
keskiarvojen merkitsevyydet koe- ja kontrolliryhmien vélilld ovat liitteis-
sd 16. - 33. Havainnollisemman kuvan saamiseksi niistd esitetddn kuviossa
12, ja 13. graafisesti koe- ja kontrolliryhmien oppilaiden luku- ja kirjoi-
tustaidon oppimisen keskimédédrdinen edistyminen 2. ja 3. luokan aikana.
Kuvioihin on merkitty keskiarvojen erojen tilastolliset merkitsevyydet il-
maisemaan yhdistettyjen koe- ja kontrolliryhmien vidlistd eroa (ylempi luku)
sekd oppimisvajetta eli ryhmien keskiarvojen keskimdédrdistéd poikkeamaa
normaalitasosta (alempi luku). Normaalitaso (nt) vastaa normiarvon 7 edel-

lyttédmdd suoritustasoa (ks. kuviot 12. ja 13.).
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KUVIO 12. Aéneen lukemisen virhepistemdidrien ja luetun ymmdrtdmisen pistemddrien keskiarvot 0. (2. 1k syksy),
0, (2. 1k kevdt) ja 0, (3. 1k kevdt) koe- ja kontrolliryhmissid. Keskiarvojen erot koe LO (Laﬂti + Oulu, N=59)
v§. kontr LO (Lahti + Oulu, N=58) yldrivilld, alarivilld ryhmien keskiarvojen keskimddrdinen poikkeaminen nor-
maalitasosta
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3. Sanasanelun ja kertomussanelun virhepistemddrien keskiarvot koe- (N=59) ja kontrolliryhmissd (N=58)
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Taulukoista 13. ja 14. ja liitteistd 35, - 38. ilmenevidt koe- ja kont-
rolliryhmissd tapahtunutta luku- ja kirjoitustaidon oppimisen edistymistd
selvittdvdt erotteluanalyysin tulokset. Taulukossa 15. esitetédédn kovari-
anssianalyysin tulokset vertailtaessa riippuvia muuttujia. Kuvioista 12.
ja 13. ndhdddn, ettd luku- ja kirjoitustaidon oppiminen on edistynyt yleen-
sd samalla tavalla kaikissa riippuvissa muuttujissa, kaikissa ryhmissd 2.
luokan syksystéd (01) 3. luokan kevédtlukukauden loppuun (03) mennessé.

Lukutaidossa (idneen lukeminen ja luetun ymmédrtédminen) tutkimusryhmit
ovat saavuttaneet 3. luokan pddttdvaiheeseen mennessd normaalitason siten,
ettd koeryhmdt saavat keskimddrin hieman parempia tuloksia ddneen lukemi-
sessa kuin kontrolliryhmdt. Luetun ymmidrtdmisessd kaikki ryhmédt ovat 3.
luokan keviddseen mennessid saavuttaneet keskimddrin normaalitason (ks. ku-
vio 12.). Todettuja vaikutuksia ei kuitenkaan voida tulkita yksinomaan
erityisopetuksen ansioksi.

Minkdédn ryhmdn kirjoitustaito (sanasanelu, kertomussanelu) ei ylld kes-
kimddrin normaalitasolle 3. luokan pddttdvaiheessa. On tosin muistettava,
ettd kirjoitustaidossa ryhmien keskimddrdinen oppimisvaje (keskimddrédinen
poikkeama normaalitasosta) on suurempi alkumittauksissa (01) kuin lukutai-
dossa (ks. kuviot 12. ja 13.).

Liitteistd 16. - 33. ndhdddn, ettd samalla kun ryhmien keskiarvot ldhe-
nevdt toisiaan, muuttujien hajonnat myds pienenevdt systemaattisesti. Eni-
ten oppimista on tapahtunut 2. luokan aikana erityisopetusta (1 vkh) saa-
neissa koeryhmisséd kaikissa riippuvissa muuttujissa. Ryhmien sisédiset ja
ryhmien vdliset suorituserot ovat kaventuneet. Ryhmdt ovat tulleet homo-
geenisenmiksi.

Vaikka koe~ ja kontrolliryhmien védliset erot riippuvissa muuttujissa
eivit olekaan tilastollisesti merkitsevid tarkasteltaessa keskiarvojen ero-
ja (ks. liitteet 17., 23. ja 29.) 2. luokan kevididlld (02), tendenssid luke-
mis- ja kirjoittamishdiriisten erityisopetuksen luku- ja kirjoitustaidon
oppimista edistdvdstd positiivisesta vaikutuksesta on havaittavissa. Vai-
kutukset nidkyvdt mySs lukemisen ja kirjoittamisen todistusnumeroissa (ks.
liitteet 17., 23. ja 29.). Tulosta ei kuitenkaan voida tulkita esim. Ou-
lun ryhmien kirjoitustaitomuuttujien vertailussa (ks. luku 5.3.1.) koko-
naan kdsittelyn vaikutukseksi. Osaksi tulokseen saattavat vaikuttaa myOs
selektio ja regressiovaikutus (ks. Campbell & Stanley 1963; Christensen
1977). Systemaattista tendenssid lukiopetuksen (1 vkh) luku- ja kirjoi-
tustaidon oppimista edistédvdstd positiivisesta vaikutuksesta on joka ta-

pauksessa havaittavissa. Tulkintaa tukee my8s muutospistemdédrien (02 =
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01) vertailu; t-arvot ovat johdonmukaisesti koeryhmien hyvédksi (ks. liit-
teet 19., 25. ja 31.).

Erotteluanalyysien avulla pyrittiin selvittémédédn, millaiseen riippuvi-
en muuttujien kombinaatioon lukiopetus vaikuttaa eniten, ts. miltd muuttu-
jakombinaatioltaan ryhmdt eroavat eniten kdsittelyn jdlkeen. Perusvalmi-
usmuuttujat (visuaalinen havainto, auditiivinen havainto, rytmintoisto,
sanavarasto) on pidetty kontrolloivina tekijéind analyyseissa mukana vé-
1illéd 02 = 01 ldhinnéd tulosten tulkinnan vuoksi. Tavoitteena oli 18ytéd
sellainen riippuvien muuttujien (ja perusvalmiusmuuttujien) 1ineaariyhdis-
telméd, joka minimoi ryhmien sisidisen varianssin ja maksimoi ryhmien véidli-
set keskiarvoerot ja ryhmien vélisen varianssin. FErotteluanalyysit las-
kettiin siten alku- ja loppumittausten vélisistd muutospistemddristi.
Erottelevien muuttujien informaatiosisdllon alarajaa ei asetettu, koska
muuttujien middrd oli pieni. Koska analyyseissa on verrattu kahta ryhméda,
on saatu vain yksi erottelufunktio. Tutkimuksen ongelmien 2.1. - 2.3.
kannalta olennaiset erotteluanalyysin tulokset on esitetty taulukoissa
13. ja 14.

Erotteluanalyysien (koe 02 - 01 vs. kontr 02 - 0]) tuloksista (ks. tau-
lukot 13. ja 14.) ndhddédn, ettd ryhmdt parhaiten erotteleva kolmen kiirki-
muuttujan kombinaatio rakentuu johdonmukaisesti koeryhmien hyviksi ylcensé
ddaneen lukemisen epdtarkkuudesta (F/p = 13.81/.001; 11.47/.01; 11.74/.01)
ja sanasanelukirjoituksesta (F/p = 10.46/.01; 4.09/.05; 14.19/.001) tiit-
tyneend visuaaliseen havaintoon. Luetun ymmdrtédmisessd, kertomussanelu-
kirjoituksessa ja auditiivisessa havainnossa ei ndytd ilmenevin tilastol-
lisesti merkitsevii eroja koe- ja kontrolliryvhmien védlilld. Tulkintaa
tukevat myos erottelufunktioiden ju muuttujien vdliset korrclaatiot (ks.
taulukot 13. ja 14.).

Erotteluanalyysien tulosten perusteella lukiopetuksen vaikutukset néky-
vit ddneen lukemisen epitarkkuuden ja sanasaneluvirheiden vdhenemisend,
joten hypoteesi 1. saa téiltd osin tukea. On kuitenkin huomattava, ettéd
sanasanelun ja kertomussanelun muutospisteméddrdt korreloivat analyyseissa
(ks. taulukot 13. ja 14. verrattain voimakkaasti (.50, .62, .71). [Havain-
to antaa aihetta todeta, ettii sanclukirjoitus edustaa tédssd tapauksessa
oikeinkirjoitusta ja voimakkaan keskiniisen korrelaation vuoksi ei kerto-
mussanelukirjoitus ole merkitsevien erottelevien muuttujicn joukossa, kos-
ka muuttujat selittiviit suurelta osin samaa oppimistulosta. Alineen luke-
misen ja luetun ymmértimisen muutospistemédirien (02 - 01) keskiniiiset kor-
relaatiot ovat sitii vastoin matalat (- .10, - .29, - .02) eivdtkd siten

aiheuta tulkintaongelmia.



TAULUKKO

13

Erotteluanalyysin tulokset 2. (0,) ja 1, (0
sd koe- ja kontrolliryhmissd (LO = Lahti + Ouli, N = 117)

1

) mittauksen vdlisistd muutospistemddristd yhdistetyis-

T

S Canr = kanoninen korrelaatio

MUUTTUJA Koeryhmd LO | Kontrolliryhmd LO| Muuttujien erotteluvoimakkuusl Erottelufunktio
X S X S F ... .Flis.  Riskp | S0 T
108 Visuaalinen hahmotus 8.10 8.051 1.63  8.12 +++18.02 2.48 .97 =175 =1
109 Adneenlukemisen epdtark. -14.75 18.36 i -8.38 11.45 +++13.81  1.45 .80 .39 .51
113 Sanasanelu -18.85 12.03 | -14.16 12.96 ++10.46 1.10 .63 .28 .37
110 Luetun ymmidrtdminen 8.98 6.57 7.05  7.86 ++ 8.61 .73 .42 S0l9 2.1
107 Rytmintoisto 0.75 1.45 0.57 1.07 ++ 7.23 .46 29 =125 -..31
111 Sanavarasto 4,55  4.68 3.76  4.48 +6.17 .24 .21 -.18 =M 7
112 Kertomussanelu -26.12 19.95| -18.12 18.58 + §5.3% .07 .22 ' .16 .41 [
106 Auditiivinen hahmotus 6.22 17.57 l 5.84 14.54 + 4.53 = = | -.05 -.02 ‘
| |
Erottelufunktion X S X S df=1/115 100 %
-.57 .94 .58 1.05 +e XC 33.03/df 8 ‘
Can_ .50
106 107 108 109 110 111 112 113 2y
106 1.000 KORRELAATIOT '
107 .012  1.000
108 003 .050 1.000 .F = eroyteluyoimakkuutga +++ = F< 0.1 §
Flis osoittavia F- arvoja ++ = F< 1 %
109 -.017 -.171  .032 1.000 +=F< 5%
110 ~ 114 -.092 J097 -.098 1.000 2. Riskp = 1@s§ipformaation todenndksisyyden
minimiarvo
111 -.083 -.173 -.100 -.052 .248 1.000 3. SO = standardoitu ominaisvektori
112 050 .041 -.078 .019 .075 .012 1.000 4.t = erottelufunktion ja alkuperdisen
muuttujan vdlinen korrelaatio
13 -.041  .101 .033 .068 .09 .022 .624 1.000

Tt



TAULUKKO 14. Erotteluanalyysin tulokset 2. ja 1. mittauksen vdlisistd muutospistemddristd erikseen Lahden ja

Oulun koe- ja kontrolliryhmissd (L = Lahti; N=65;

0 = Oulu, N=52)

Muuttujien erotteluvoimakkuus

F

+++20.27
++11.47
++ 8.22
+ 6.20
+ 4,96
+ 4.09
3.47
2.99

df 1/63-

8/56

MUUTTUJA Koeryhmd L Kontrolliryhmd L
X S X
108 Visuaalinen hahmotus 11.71 7.37 2.
109 Adneenlukemisen epdtarkk. 15.86 14.42| -12.
111 Sanavarasto 4.58 5. 35 Z.
110 Luetun ymmdrtdminen 7.31  6.19 4.
107 Rytmintoisto 0.86 1.40 0F
113 Sanasanelu -18.28 11.07| -19.
106 Auditiivinen hahmotus 9.75 15.44 9.
112 Kertomussanelu -26.06 20.90| -22.
Erottelufunktion X S X
.63 .93 -.65

Erottelufunktio
SO T
.90 .90
.22 .25
.25 .30
.19 .32
.12 .26
.13 .05
-.07 .00
-.07 ~. 13
100 %
++ XZ 21.38/df 8
Canr .54

106 107 108 109 110 111 112
106 1.000

107 .047 1.000 KORRELAATIOT
108 .066 .128 1.000

109 -.088 -.199 .137 1.000

110 -.029 -.154 -.027 -.289 1.000

1M1 -.045 -.173 -.062 -.097 .268 1.000

112 .187 .021 -.135 -.060 .081 -.031 1.000

s L1540 .121 -.007

.106 -.017 -.018 .559 1.000
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(Taulukko 14. jatkoa)

MUUTTUJA Koeryhmd O Kontrolliryhmd O| Muuttujien erotteluvoinnkkuusl Erottelufunktio
X S X S F Flis Riskp SO i

113 Sanasanelu -19.65 13.47 -8.08 9.43 +++14.19  2.71 .98 .44 .69
109 Adneenlukemisen epdtark. -13.30 12.05 ~3.36  8.31 ++11.74  1.80 .87 .61 .67
108 Visuaalinen hahmotus 3.08 7.88 0.23 7.27 ++10.01 1.19 .67 —.159 -.28
107 Rytmintoisto 0.57 1.53 0.19 0.92 ++ 8.49 .80 .47 -.41 =126
106 Auditiivinen hahmotus 1.33 19.04 0.27 16.16 ++ 7.21 .54 .34 -.34 -.05
112 Kertomussanelu -26.21 19.00f -12.16 10.12 + 6.23 .24 021 .30 -05
110 Luetun ymmdrtdminen 11.30  6.49 9.72 7.05 + 5.33 .09 .24 -.13 -.18
111 Sanavarasto 4.47  3.70 4.76  3.72 + 4.58 = = -.07 .05
Erottelufunktion X s X § af 1/50- | 100 %

: B4 s+ X° 28.97/df 8

-.90 1.15 .90 .80 Can. .67

106 107 108 109 110 111 112 113

106 1.000

107 -.114 1.000 KORRELAATIOT

108 -.271 -.163 1.000

109 .239 -.058 .123 1.000

110 -.074 .031 .026 -.020 1.000

111 -.103 -.175 -,163 -.089 .162 1.000

112 -.008 .148 .077 .015 -.073 .014 1.000

113 -.131 .150 .247 .145 .106 -.038 .714 1.000

€Tl



114,

Liitteissd 35. ja 30. esitetyistd erotteluanalyysien tuloksista (koe
O3 - 01, kontr 03 - 01) ndhdddn, ettd 2. luokalla lukiopetuksen alottanei-
den oppilaiden &dneenlukemis- ja sanasaneluvirheet ovat vdhentyneet keski-
mddrin enemmdn kuin kolmannella luokalla erityisopetuksen aloittaneiden
oppilaiden. Yhdistettyjen ryhmien (L0) analyysissa (ks. liite 35.) erot-
telufunktio on tilastollisesti merkitsevid (x2 = 16.18; p =.01). Parhai-
ten koe- ja kontrolliryhmidt erottelevan muuttujayhdelmdn (#dneen lukemisen
epdtarkkuus ja sanasanelu) informaatiosisdllon alarajaksi tulee 21 %, ts.
ndiden kahden muuttujan kautta maksimoituu n. 80 % ryhmien vidlisestd vari-
anssista.

Erotteluanalyysien tulokset (koer. 03 S O2 vs. kontr. O3 - 02) tukevat
edelld esitettyd. Erottelufunktiot eivit ole tilastollisesti merkitsevid:
kolmannen luokan aikana ryhmien védlille ei ole syntynyt merkitsevid eroja
riippuvissa muuttujissa. Erotteluanalyysien tuloksia tulkittaessa on myos
syytd muistaa, etteivdt alkumittauksissa todetut erot kontrolloidu. Tosin
olennaisimmat tulkintaan vaikuttavat erot olivat kontrolliryhmien hyvéksi
(ks. liitteet 37. ja 38.).

Kovarianssianalyysien tulokset (ks. taulukko 15.), joista alkumittauk-
sissa ilmenneet ryhmien védliset erot on laskennallisesti kontrolloitu, sel-
keyttdvidt ja osin myos vahvistavat aiemmin tehtyjd tulkintoja 2. luokan
aikana annetun erityisopetuksen vaikutuksesta (ongelmat 2.1. ja 2.2.).
Keskimddrin yhden tunnin viikoittaisella erityisopetuksella 2. luokan aika-
na ei ndytd olevan tilastollisesti merkitsevid vaikutuksia lukihdiridisten
luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen. Selvidd tendenssid erityisopetuksen
positiivisista vaikutuksista voidaan kuitenkin havaita ldhinnd mekaanisen
luku- ja kirjoitustaidon (ddneen lukeminen ja sanasanelukirjoitus) oppimi-
sessa. Tilastollisesti melkein merkitsevid (p < .05) eroja esiintyy koeryh-
mien hyviksi kertomussanelussa LO-ryhmissd, dédneen lukemisessa ja sanasane-
lussa O-ryhmien vertailussa. Kovarianssianalyysin F-arvojen suunnan muutok-
set ldhes systemaattisesti lukiopetuksen mukaan osoittavat erityisopetuksen
positiivisia vaikutuksia. Otettaessa Tis#ksi hnomioon lukiopetuksen miAdrs
(1 - 2 vkt) sen suhteellista tehokkuutta voidaan pitidd verrattavan hyvdnd
(ks. kuvio 12. ja 13. sekd kovarianssianalyysin tulokset taulukossa 15.).
Tdmdn 1isdksi oppilaiden korkea motivaatiotaso lukiopetustunneilla (ks.
liite 11) ja vanhempien myonteiset mielipiteect lukiopetuksen merkitykses-
ti (liite 15.) viittaavat siihen, etti lukiopetuksella on saavutettu myos
affektiivisia oppimistavoitteita (ks. taulukko 15.). Taulokset tukevat

jonkin verran hypotcesia 1.
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TAULUKKO 15. Kovarianssianalyysin tulokset lukiopetuksen vaikutuksista
ryhmittdin ja muuttujittain (1 = koeryhmidt Lahti + Oulu, 2 = kontrolli-
ryhmit Lahti + Oulu, 3 = koeryhmi Lahti, 4 = kontrolliryhmi Lahti, 5 =
koeryhmi Oulu, 6 = kontrolliryhmi Oulu; y = riippuva muuttuja, Z = ko-
variantti, F = ryhmien korjattujen keskiarvojen eron F-arvo, d = F-arvon

osoittaman eron sumta; esim. 2 + = ero ryhmdn 2 suuntaan, +- = suunta
el mddriteltdvissd)

Vrt 1 ja 2 |Vrt 3 ja4 |Vrt 5 ja 6 |Kovari-
Muuttuja df 1 ; 110 | df 1 ; 62 df 1 ; 46 |anssi-

E p d]F p d |F p d |malli
Auditiivinen hahmotus 0.07 ns. +-| 0.71 ns. +- | 0.00 ns. +-
Rytmintoisto 0.61 ns. 1+] 0.08 ns. +-|0.79 ns. 5+
Visuaalinen hahmotus 2.76 ns. 1+] 4.97 .05 3+ |0.06 ns. +-
Adneenlukemisen epitarkk. 1.63 ns. 1+ | 0.08 ns. +~ | 6.65 .05 5+
Luetun ymmdrtédminen 1.10 ns. 1+)] 0.57 ns. 3+ | 0.37 ns. +=| y = 02
Sanavarasto 0.00 ns. +-} 0.36 ns. +-|0.65 ns. 6+] z = 01
Kertomussanelu 4.85 .05 1+| 2.20 ns. 3+ | 1.79 ns. 5+
Sanasanelu 3.75 ns. 1+] 0.08 ns. +-|4.73 .05 5+
Na/Adneenlukeminen 0.13 ns. +-| 0.01 ns. +- | 0.38 ns. 5+
Na/Luetun ymmdrtdminen 0.67 ns. 1+| 0.19 ns. +-|0.16 ns. +-
Na/Kertomussanelu 3.64 ns. 1+ 3.09 ns. 3+ | 0,71 ns. 5+
Na/Sanasanelu 3.18 ns. 1+] 0.10 ns. +- | 3.23 ns. 5+
Adneenlukemisen epdtarkk. 0.41 ns. 2+| 0.20 ns. +- | 1.38 ns. 6+
Luetun ymmdrtidminen 1.53 ns. 2+| 0.22 ns. +- | 1.92 ns. 6+
Sanavarasto 0.97 ns. 2+] 1.08 ns. 4+ |0.00 ns. +-
Kertomussanelu 6.61 .05 2+| 3.46 ns. 4+ | 4.95 .05 6+ y = 03
Sanasanelu 0.86 ns. 2+| 0.45 ns. 4+ 10.92 ns. 6+ z = 02
Na/Aédneenlukeminen 0.76 ns. 2+| 0.00 ns. +-]2.07 ns. 5+
Na/Luetun ymmdrtdminen 1.46 ns. 2+| 0.28 ns. +- | 2.11 ns. 6+
Na/Kertomussanelu 1.69 ns. 2+| 0.90 ns. 4+ ]0.93 ns. 6+
Na/Sanasanelu 0.50 ns. 2+| 0.00 ns. +-|1.33 ns, 6+
Adneenlukemisen epédtarkk. 3.09 ns. 1+] 0.89 ns. 3+ |4.23 .05 5+
Luetun ynmédrtdminen 0.87 ns. 2+]| 0.07 ns. +- | 1.52 ns. 6+
Sanavarasto 0.00 ns. +-| 0.23 ns. +~[0.33 ns. +-
Kertomussanelu 2.17 ns. 2+] 0.25 ns. +~ [ 0.44 ns. +-| y = 03
Sanasanelu 1.02 ns. 1+] 0.09 ns. +- | 4.63 .05 54 =z = O1
Na/Adneenlukeminen 3.14 ns. 1+| 0.35 ns. +- | 5.85 .05 54
Na/Luetun ynmdrtdminen 0.94 ns. 2+ 0.21 ns. +- | 1.87 ns. 64
Na/Kertomussanelu 0.13 ns. +-| 0.22 ns. +- [0.02 ns. +-
Na/Sanasanelu 0.49 ns. 1+| 0.06 ns. +- [0.43 ns, +-
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Kovarianssianalyysien tuloukset tukevat vain osittain aicmmin esitettyd
muutospistemiddrien t-testeihin ja erotteluanalyyseihin perustuvaa tulkin-
taa lukiopetuksen aloittamisajankohdan sekd luku- ja kirjoitustaidon oppi-
misen vdlisistd yhteyksistd (ongelma 2.3.). F-arvojen suunta osoittaa
johdonmukaisesti kaikissa koeryhmissd vain ddneenlukutaidon kehittyneen 2.
luokan syksystd 3. luokan kevdédseen mennessd jonkin verran paremmin kuin
vastaavissa kontrolliryhmissd (ks. taulukko 15.). Oulun ryhmien analyy-
sissa ero on tilastollisesti melkein merkitsevd (pg .05). Samoin sanasa-
nelussa Oulun koeryhmidn oppimisen edistyminen on tilastollisesti melkein
merkitsevisti parempi (p<.05) kuin kontrolliryhmd sen jdlkeen kun alku-
mittauksen ero on vakioitu.

Yhteenvetona t-testien, erotteluanalyysien ja kovarianssianalyysien tu-
losten perusteella voidaan todeta, ettd lukemis~ ja kirjoittamishdiritis-
ten erityisopetukscn vaikutukset ndyttdvdt rajoittuvan pddosin mekaanisen
luku- ja kirjoitustaidon alueelle (4&neen lukeminen ja sanasanelukirjoi-
tus), aloitettiinpa erityisopetus 2. ja 3. luokalta, jos erityisopetuksen
midrd on keskimddrin vakio. Luetun ymmdrtdmisen ja sanasanelua vaativam-
man kertomussanelukirjoituksen oppimiseen lukiopetuksen aloittamisajankoh-
dalla ei ndytd olevan havaittavaa vaikutusta. Hypoteesi 2. saa siten
osittain tukea.

Hypoteesia 2. tukeva pddtelmd voidaan tehdd my®s kuvion 14. perusteel-
la. Korjautuneita on opettajan arvion mukaan johdonmukaisesti enemmén 2.
luokalta erityisopetuksen aloittaneissa koeryhmissd, joskaan prosenttilu-
kujen erot ryhmien vdlilld eivdt ole tilastollisesti merkitsevid. Kannat-
taa myds panna merkille Oulun ryhmissd korjautuneiden miAr#in suhteellises-
ti suurempi osuus (kontrolliryhmd 68 %, koeryhmd 75 ¢) 3. luokan keviddseen
mennessd, kun keskimddrdinen korjautumisprosentti on 62 (ks. kuvio 14.).
Asiaan on syytd palata tulosten tarkastelun yhteydessi.

Lukiopetuksesta vapautettujen ja erityisopetuksessa jatkavien luku- ja
kirjoitustaidon tason vertailu 3. luokan kevddllid (ks. taulukko 16.) osoit-
taa ryhmien viliset selvit erol nimenomaan oikeinkirjoituksessa (p<£.001).
Lukutaidon tasoltaan ryhmidt eivdt eroa tilastollisesti merkitsevdsti (4d-
neen lukemisen epdtarkkuus p <£.05, luetun ymndrtdminen p = ns.), mikd

vahvistaa aiemmin esitettyd tulkintaa mekaanisen lukutaidon helposta kor-
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korjautuneiden middrd
ryhmittdin
(X = 61.95 %)

Koe Lo KontrLo Koe L KontrL Koe O Kontr O

tutkimus ryhmidt

KUVIO 14. Korjautuneiden mdédrd koe- ja kontrolliryhmittdin 3. 1k kevéddseen

mennessd. Koe- ja kontrolliryhmien (N = 113) vdliset erot eivdt ole tilas-

tollisesti merkitsevid (esim. Koe LO vs. Kontr LO, t = 0.65; Koe L vs. Koe 0,

t = 1.42)

TAULUKKO 16. Lukiopetuksesta vapautettujen (3. lk kevddseen mennessd, N = 70)

ja lukiopetuksessa jatkavien (N = 43) luku- ja kirjoitustaidon tason vertailu

(3. 1k kevddlla Os:ssa)

Lukiopetus  Lukiopetus Erojen nerkitsevyys

Muuttuja pddttynyt jatkuu df = 111

X X t p
22 Adneenlukem. epidtarkk. 10.93 7.18 14.68 8.75 2.3+
23 Luetun ymmidrtdminen 34.62 6.16 33.50 6.15 -0.89 ns
25 Kertomussanelu 9.09 6.79 17.42 11.35 4.64  +++
26 Sanasanelu 11.76  8.46 18.84 10.43 3.74 0 H++
40 Na/Aidneenlukeminen 7.18 1.01 6.59 0.90 -2.87 ++
41 Na/Luetun ymmirtidminen 8.06 0.95 7.84 1.05 ~1.08 ns
42 Na/Kertomussanelu 6.43 1.11 5.31 1.14 -4.88  +++
43 Na/Sanasanelu 6.18 1.24 5.21 1.01 -4.09  +++
44 Luk.numero 6.92 0.80 6.21 0.81 -4.31 +++
45 Kirj.numero 6.42 0.58 5.78 0.66 -5.01  +++
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jautuvuudesta verrattuna luetun ymmdrtdmiseen, jonka oppimisen edistymi-
nen tapahtuu molemmissa ryhmisséd suunnilleen samalla tavalla erityisope-
tuksesta riippumatta (ks. kuvio 12.). Lukemisen ja kirjoituksen todis-
tusmumeroissa (taulukko 16.) ryhmidt croavat kuitenkin tilastollisesti
cerittiin merkitsevisti (p<.001). Yksi mahdollinen selitys saattaisi ol-
la se, cttéd erityisopetuksessa kiyvi oppilas leimautuu nékyvin, heikon
kirjoitustaitonsa perusteella myos heikoksi lukijaksi luokanopettajan ar-

vostelussa.

5.3.3. lLukemis- ja kirjoittamishidiriotyyppien korjautuminen

Ongelma 2.4. pyrittiin ratkaisemaan kédyttédmdlléd laskentamenetelminéd pro-
fiilifaktorointia lukihdiridisten typologisoinnissa (ks. taulukko 17.).
Kuviossa 15. on esitetty perusvalmiusmuuttujista (0]) sekd luku- ja Kir-
joitustaitomuuttujista (0] = 03J profiilianalyysin perusteella saatu lu-
kemis- ja Kkirjoittamishédiriotyyppien jakauma Lahden aineistossa (N = 65)
sekéd korjautuneiden méddrd tyypeittiin 3. lk:n keviidseen mennessd. Lahden
ryhmien kilyttdd voidaan perustella Oulun ryhmid parenmalla edustavuudella
(ks. luku 4.1.). Alkumittausten vertailun perusteella Lahden ryhmit ovat
mySs homogeenisemmat (ks. liite 22.). Lisédksi Lahden aineistossa olivat
kiytettidvissd muutamista oppilaista &dlykkyysosaméériitiedot (WISC/kevéidlla
1976), jotka on esitetty profiilifaktoroinnin tulkinnassa olennaisen case-
analyysin yhteydesséd (ks. liite 39.).

Profiiilitaktorointi eli profiilianalyysi muistullaa Q-tekniikalla suori-
tettua faktorointia eli ns. kiidnnettyd faktorianalyysia, jossa muuttujien
viillisten riippuvuuksien sijasta operoidaan havaintojen (téssd kochenkiloi-
den) viilisilléd riippuvuuksilla. Lukihdiridisct olisi tédsséd voitu typolo-
gisoida myOs siten, ettii mukaan valituista muuttujista olisi suoritettu
faktorianalyysi R-tekniikalla ja laskettu kullekin kochenkildlle faktori-
pistect kidytetystii faktoriratkaisusta, minkd jilkeen olisi suoritettu ryh-
mittelyanalyysi (aktoripisteilld. ‘Ti116in havainnot olisi saata ryhmitel-
lyiksi toisiaan muistuttaviin luokkiin, mikéd on péétavoitteena mySs pro-
fiilianalyysissa (ks. Siinkiaho 1976). Tissd tapauksessa profiilianalyysi
sopi Q-analyysia paremmin, koska lukityyppien luokittelu perustuu piddasi-
assa suoritusprofiilien viilisiin croihin. Lisiiksi profiilifaktoroinnin
tuottamat tyypit ovat ylcensi helpommin tulkittavissa kuin esim. kidédnnetyn

faktorianalyysin tuottamat luokitukset. ‘liimd johtuu osaksi siiti, etti
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profiilifaktorointi ei pysty crottamaan hyvin ldhelld toisiaan kulkevia
profiileja, jotka eroavat vain hieman muodoltaan toisistaan (ks. esim.
Guertin & Bailey 1970; Sdnkiaho 1976).

Profiili faktoroinnin varimax-rotaation tulokset on esitetty kolmen fak-
torin ratkaisusta (ks. taulukko 17.). Perusteluna on syytd mainita, ettd
tyyppejd olisi voitu etsid hyvinkin monenlaisilla oppilaaseen, kotitaus-
taan ja kouluun liittyvilld muuttujakombinaatioilla. Tédssd luokittelu on
haluttu rajata riippuvien muuttujien mdédrddmdlle luku- ja kirjoitustaidon
suoritustasolle. Kidytdnnon kokemuksen ja joidenkin alustavien tutkimustu-
losten perusteella (ks. esim. Ahvenainen 1977; Forsstrom 1977) osattiin
etsid lukemis- ja kirjoittamishdiridisistd ldhinnd kolmea pédtyyppid:

1) lukemis- ja kirjoittamishdiridinen, 2) lukemishédiridinen ja 3) kir-
joittamishdiridinen. Nédmd tyypit voitiin 10ytdd myOs tdstd aineistosta
(ks. kuvio 15. ja liite 39.). Ottamalla analyysiin mukaan esim. ITPA:n
ja Frostigin alatestit sekd muut perusvalmiusmuuttujat profiilifaktoroin-
nin perusteella saatujen tyyppien tulkintaa oli ollut mahdollista huomat-
tavastikin rikastuttaa (vrt. esim. Malmqvist 1971; Alahuhta 1976; Gjes-
sing 1977). Tédsséd yhteydesséd tyyppien tulkinnassa rajoitutaan pddasiassa
lukemisen ja kirjoittamisen suoritustasolle.

Koehenkildt luokiteltiin eri faktoreille siten, ettd ensiksi valittiin
kultakin faktorilta 17 suurinta latausta (ks. Sdnkiaho 1976, 12), joiden
mukaan koehenkild tuli kuuluwnaan tédmédn faktorin ilmoittamaan ryhméddn, vaik-
ka silléd ei olisikaan suurinta latausta faktorilla. Jos koehenkild tuli
painokertoimen suuruuden perusteella kahdelle faktorille, valittiin se,
jolla koehenkildn sijaluku oli korkeampi. Muuten luokittelu suoritettiin
koehenkildn suurimman latauksen mukaan. Taulukosta 17. ndhddédn, ettd ndin
suoritettu luokittelu on muodostwiut johdonmukaisesti suurimman latauksen
perusteella.

Faktorille 1 luokitetut oppilaat (yht. 30.8 %) voidaan tulkita primaa-

ripisteiden perusteella kirjoitushdiridisiksi ainakin kédrkihavaintojen

osalta (ks. taulukko [7. ja liite 39.).

Tyypillisind kirjoittamishiiridisind painokerrointen perusteclla voidaan
pitdd oppilaita 39 ja 7 (painokertoimet faktorilla 0.85 ja 0.80). Molem-
mat ovat poikia ja keskitasoa lahjakkaampia (AO 131 ja 117), mitd indikoi-
vat mySs ITPA:n ja Frostigin pistemddrdt. Kirjoitustaidon lédhtdtaso 2.
1k:n syksylld on 1 - 2 hajontaa ryhmdkeskiarvon alapuolella. Oikeinkir-
joitusvirheet ovat vihentyneet molenmilla pojilla huomattavasti 2. lk:n
kevéddseen mennessd. Lrityisopetusta saaneen (oppilas 7) oikeinkirjoitus-
virheet ovat vihentyneet jonkin verran enemmin kuin kontrolliryhmédn oppi-
laan 39 (hypoteesi 2:n suuntainen tulos). Kolmannen luokan kevéddlld mo-
lemmat pojat suoriutuvat ikédtasoonsa verrattuna sanasanelukirjoituksesta
ldhes tyydyttédvisti (normiarvot 6 ja 7) mutta kertomussanelusta enintééin
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TAULUKKO 17. Profiilifaktoroinnin varimax-rotaation tulokset Lahden aineis-
tossa (N = 65, K/x = lukemis- ja/tai kirjoittamishdirid korjautunut 3. lk:n
kevidseen mennessid, vain arvon .30 ylittdvdt lataukset merkitty ilman desi-

maalipistetti, alleviivaus osoittaa Kh:n luokittelun faktorille)

Faktorit Faktorit

kh 1. 2. 3wk o1 2. 3. X
1. 77 18 88 x 34, 75 64
2. 40 48 64 82 3. 53 58 37 76
3.49 76 87  x %. 74 46 83
4. 051 45 40 6z 7. 53 43 59 82
5. 055 50 57 90 38 41 67 S0 89
6. 71 59 90 9. 85 76
7. 80 33 7 10. 56 15
8. 62 58 78 e 68 54 8  x
9. 66 54 83 2. 64 48 7 x
0. 65 55 78 x 43, 83 82
11. 70 65 M. 7 sS4 92
12. 78 69 a5, 6 45 86
13. 503 73 x i6. 69 M x
4. 55 4 61 8  «x 7.3 17 75
15. 40 44 63 75 18. 69 3 69
6. 49 71 83 9. 61 51 3 7
17. 84 835 x 50. 80 34 8 x
18. 85 82 51. 78 64
9. S1 60 63 2. 49 52 54 81 «x
2 77 74 53. 57 62 73
21. 51 68 75 «x 5. 10 69 69
2. 68 48 T2 x 5. 47 61 46 81
23. 58 00 8 x 6. 51 52 54 84  x
24. 41 57 53 7 57, 6 60 72
25. 44 64 65 58 7300 x
26. 87 81 «x 59. 57 68 81 x
27. 65 30 57 9« 60. 8 8 x
28. 3308 91 x 61. 57 43 55 x
29. 54 62 T 2.7 4 77 x
3. 53 33 49 63 x 63. 73 35 67 x
i 5 3% 52 64. 70 53 80  x
2. 81 w77 x 65. 57 40 S1 6 X
3,075 31 38 8  x
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vilttivisti (normiarvo 5). lukutaito on 3. luokan keviidlléd testitulosten
mukaan molenmilla lithes kiitettivé (normiarvot 8 - 9). LErityisopettajan

mielesté lukiopetus jatkuu 4. luokalla lédhinnéd heikon kertomussanelukir-

joituksen perusteella. Tukiopetusta oppilas 7 on saanut 2. ja 3. luokan

aikana 59 tuntia ja oppilas 39 kolmannella luokalla 58 tuntia.

Oppilaan 39 vanhemmat ovat alle 35 vuotiaita, pohjakoulutuksena on kansa-
koulu. Aiti kdy vuorotyOssi ja joutuu siksi olcmaan usein iltaisin pois-
sa kotoa, jolloin isi huolehtii perheen kahdesta lapsesta. Esikoiscnsa
koulutustavoitteeksi vanhemmat ovat asettaneet peruskoulupohjaisen ammat-
titukinnon. Perhe asuu 3 huoneen asunnossa, jossa oppilaalla ei ole omaa
lukusoppea. Erityisopetusta vanhemmat pitédvit erittiin tarpeclliscna ja
hyddylliseni, vaikka eivit ole olleet yhteydessi lapsensa lukiopettajaan.
Oppilas 7:sté ei kyselylomaketietoja saatu. Ilinen vanhempi siskonsa on
saanut lukiopetusta.

Faktori 2 edustaa lukemis- ja kirjoittamishiiridisten tyyppiid (yht.
41.5 9.

Luokan tyypillisin on tyttd 18 ja vihemmin tyypillinen poika 34 (ks. liite
39.  Alykkyydeltiiin molemmat ovat normaalitasoisia (AO:t 96 ja 102). Kum-
mallakin néiyttid olevan kirjoituksessa enemmiin vaikeuksia kuin lukemises-
sa. Lukutaidon oppiminen on edistynyt hieman paremmin kuin kirjoitustai-
don 2. ja 3. luokan aikana. Kuitenkin vain luetun ymméirtiminen on testi-
tulosten mukaan tyydyttivilld tasolla 3. lk:n kevédllid, mutta luku- ja
kirjoitustaidoiltaan molemmat oppilaat ovat selviisti ikiitasoaan jiljessi
(normiarvot 4 - 5). Erityisopetusta oppilas 18 on saanut 2. ja 3. luokal-
la 60 tuntia ja oppilas 34 kolmamnen luokan aikana 44 tuntia. Erityisope-
tus jatkuu 4. luokalla.

Tyttd 18 on kolmilapsisen perheen nuorin. Aiti ei jouda yksinhuoltajana
kovin paljon seurustelemaan tytoén kanssa. KokopéiviityGssi kéyvin &didin
(ikd 36 - 40 vuotta) pohjakoulutus on kansakoulu ja ammattikoulu. Saman-
tasoisen koulutustavoitteen hin on ascttanut myds tytdlleen. Perheen asun-
nossa on kolme huonetta, tytolld on oma liksyjentukusoppi. Lukiopetusta
Aiti pitdd erittédin tarpeellisena ja hyodyllisenéd. Lukiopettajaan hiin on
ollut yhteydessii kaksi kertaa lukuvuodessa.

Poika 34 on vanhin kahdesta lapsesta. Vanhenmat ovat alle 35 vuotiaita,
molemmilla pohjakoulutuksena kansakoulu. Isélléi on mahdollisuus puuhailla
poikansa kanssa harvemmin kuin kerran viikossa. Aiti joutuu siten cnemmiin
huolchtimaan lapsen koulunkéynnistéd ja ottamaan kasvatusvastuuta. Perhe
asuu 3 huoncen kerrostaloasunnossa, missd lapsella on oma lukusoppi. Eri-
tyisopetus niihdééin perheesséd crittidin tarpeell iscksi ja hyodylliscksi. lu-
kiopettajaan on pidetty yhteyttd. Vanhempien mukaan lapsi kily mielelléin
koulussa ja lukiopetuksessa. Pojan 34 nuorempi veli saa myds lukiopetusta.

Faktorille 3 luokitctut oppilaat (yht. 27.7 %) tulkitaan tissi primaa-

ripistemédirien perusteella lédhinnd lukemishiiridisiksi.

Kiarkityyppid cdustaa poika 20, ja vithemmiin tyypillisenid lukemishiiridisc-
nid voidaan pitéd profiilianalyysin perusteclla poikaa 59 (ks. taulukko 17.
ja liite 39.). Molemmat oppilaat ovat &dlykkyydeltiiiin normaalitasoa (WISC
AO:t 93 ja 107). Oppilaiden kirjoitustaidon liihtotaso on ikitasoon verrat-
tuna tyydyttévii ja noin 2 hajontayksikkod ryhmiikeskiarvojen ylipuolell a.
Lukutaidoissa pojat ovat ryhmiikeskiarvoihin verrattuna jonkin verran hei-
kompitasoisia. Lukiopetusta 2. luokalta saancella koeryhmiin oppilaalla

20 on dédncenlukutaito 3. luokan kevéilld huomattavasti parempi kuin kont-
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KUVIO 15. Lukemis- ja kirjoittamishdiriGtyyppien (lukihdiridtyypit)
jakawma Tahden aineistossa (N = 65) sekd korjautimeiden mddrd tyypeit-
tdin 3. lk:n kevdéseen mennessd. Profiilifaktoroinnin perusteella saa-
dut luokat: (1) = kirjoittamishdiritiset (20/13 = mdéri/korjautuneita),
(2) = lukemis- ja kirjoittamishdiriviset (27/9) ja lukemishdiridiset
(18/13)
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rolliryhmin oppilaalla 59, joka kuitenkin luetun ymmdrtdmisessd suoriutuu
ikdtasoonsa verrattuna kiitettdvdsti (normiarvo 9). Kun oppilaat kirjoi-
tustaidoissa suoriutuvat mySs vidhintddn tyydyttdvdsti 3. luokan pddttévai-
heessa, lukiopettajan mielestd oppilaat tulevat toimeen 4. luokalla ilman
erityisopetusta. Ohjaavan opettajan mukaan molempien oppilaiden saama lu-
kiopetus on materiaaliselta tasoltaan luokiteltu erittdin hyvidksi (5).
Oppilaan 26 luokanopettajan opetustaito on kiitettdvd, muilta osin opetus-
taidot ovat ldhes kiitettdvid (oppilaiden 59 ja 20 erityisopettaja ja luo-
kanopettajat). Lukiopetusta oppilaat ovat saaneet 3. luokan kevddseen
mennessd 34 ja 35 tuntia.

Oppilaiden 26 ja 59 vanhemmat 45 - 55-vuotiaita. Vanhempien pohjakoulutus
molenmissa perheissd on kansakoulu. Poika 26 on perheen kahdesta lapsesta
nuorin. Poika 59 on perheen ainoa lapsi, jolle molemmilla vanhemmilla on
runsaasti aikaa. Pojan 20 isd joutaa puuhailemaan lapsensa kanssa vidhén,
siten koulunkdynnin seuraaminen ja kotitehtdvissd auttaminen jddvdt enim-
mdkseen didille. Molemmissa perheissd oppilaan koulutustavoitteeksi on
asetettu jokin peruskoulupohjainen ammattitutkinto. Pojan 26 vanhemmat
suhtautuvat erittdin mydnteisesti lukiopetukseen ja pitdvdt yhteyttd lap-
sensa erityisopettajaan. Pojan 59 vanhemmat pitdvidt lukiopetusta melko
tarpeellisena sekd jossain mddrin hyodyllisend lapselleen ja ovat pitédneet
yhteyttd erityisopettajaan.

Arvioitaessa profiilifaktoroinnin tuottamia oppilastyyppejd voitiin case-
analyysin perusteella huomata tietynlainen tyyppien epédpuhtaus. Taulu-
kosta 17. ndhdddn samaan tyyppiin luokiteltujen oppilaiden saamien kommu-
naliteettien ja painokertoimien vaihtelun (KI/0.57 - 0.85; LUKI/0.55 -
0.85; LU/0.54 - 0.87) merkitsevidn sitd, ettd vaikka kdrkityyppien profii-
leissa voitiinkin todeta tiettyjd eroja, lisddntyy luokittelun péddllekkdi-
syys matalampia painokertoimia saavien oppilaiden kohdalla. Siten esim.
oppilaat 8 (KI), 30 (KI), 52 (LU), 56 (LU) ja 59 (LU) voidaan luokitella
kdytdnnossd yhtd hyvin lukemis- ja kirjoittamishdiridisiksi kuin analyysin
mukaisiin luokkiin. Lisdksi on huomattava, ettd kommunaliteetit nousevat
yleensd profiilianalyysissa korkeiksi, tietenkin jossain mddrin luokitet-
tavan aineiston mukaan, koska niitd ei lasketa koehenkil&iden vdlisistd
riippuvuuksista vaan profiilien samankaltaisuusindekseistd (ks. esim. Sédn-
kiaho 1976). Kommunaliteetit eividt osoita luokittelun reliabiliteettia.
Itse asiassa niitd voidaan pitdd jonkinlaisina luokittelun validiteetin
likiarvoina, jotka osoittavat, kuinka on onnistuttu erottelemaan samanmuo-
toiset ja samantasoiset profiilit omaavat oppilaat erimuotoiset ja erita-
soiset profiilit omaavista oppilaista. Siten tdssd profiilifaktoroinnilla
saaduissa lukemis- ja kirjoittamishdirittyypeissd on tulkittavissa luokit-
telun nimedmdn virherakenteen ja sen pysyvyyden (01 - 03) eriasteista
painottumista. Tyyppejd ei voida tulkita puhtaiksi.

Kuviossa 15. on esitetty profiilianalyysin perusteella saatujen luki-
hdiridtyyppien jakauma sekd hdirididen korjautuminen (ongelma 2.4.) 3.

Tuokan pddttovaiheeseen mennessd. Erilliset lukemisen (27 %) ja kirjoit-
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tamisen (30.8 %) oppimisvaikeudet ovat suhteellisesti helpommin korjautu-
via (72.2 % ja 05.0%) kuin monivirheiset lukemis- ja kirjoittamishidiriot
(41.5 %). Tulos tukec hypoteesia 3. Korjautumisen kritcerinii lukiopetta-
jat pitédvit keskimééirin viihintéiéin normiarvon 0.5 edellyttéméiii suoritusta-

rliinen

soa lukemisessa ja kirjoittamisessa (ks. taulukko 10.). Keskimii
korjautumisprosentti on Lahden ryhmissi 53.8 kolmannen luokan keviidiseen
mennessi (vrt. kuvio 15.).

Case-analyysissa ilmeni joitakin kiintoisia yksityiskohtia, ja niihin

palataan vielid tulosten tarkastelun yhteydessii.

5.4, Tutkimuksen viitekehystid koskevat tulokset

Edellisissii luvuissa on esitetty tulokset lukemis- ja kirjoittamishidiridi-
sille annettavan erityisopetuksen rakenneominaisuuksista (yleisjirjestelyt
ja oppimismateriaalit), opetuksen prosessiominaisuuksista (luku 5.2.; on-
gelma-alue 1.) sekil erityisopetuksen vaikutuksista luku- ja kirjoitustai-
don oppimiseen (Juku 5.3.; ongelma-alue 2.). Timin luvun tavoittecna on
esitelld erityisopetusta saaneiden lukihiiiridisten oppilaiden luku- ja kir-
joitustaidon tason kehittymisecn vaikuttavia muita tekijoitéi (3. ongelma-
alue) suhteutettuna annetun erityisopetuksen médiriéin ja créiisiin sen laa-
dullisiin ominaisuuksiin. Tutkimuksen viitckehyksen mukaan (s. 18 ). lu-
ku- ja kirjoitustaidon oppimistasoa ja oppimisen miiéirviidi selitetédin 1) op-
pilaan lahtotasolla (perusvalwiwlet, luku- ja kirjoitustaito), 2) oppi-
laan rakenneominaisuuksilla (ikéd, sukupuoli), 3) oppilaan kotiympiiriston
ominaisuuksilla, 4) opetuksen rakenne- ja prosessiominaisuuksilla ja
5) erityisopetuksen midirillii.

Ongelmiin 3.1. - 3.3. ja niiden perusteclla asctettuihin hypoteeseihin
4., - 0. pyritiiin vastaamaan tarkastclemalla ensin muuttujien viilisid kor-
relaatioita (ks. liittect 42. - 40.) sckii korrclaatioanalyysiu polijalta
suoritettuja regressioanalyyseja (ks. lTiitteet 43. - 46. ja taulukot 18.

ja 19.).

5.4.1. Selittivien muuttujien viliset yhteydet

Regressioanalyysin tulkinnassa on hyvin olennaista, ctti selittiviksi muut-

tujiksi valitaan muuttujia, joilla olisi keskenidiin mahdollisimman matalat
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korrelaatiot, mutta toisaalta mahdollisimman korkeat korrelaatiot selitet-
tiviin muuttujiin. Tarkasteltaessa selittivien muuttujien interkorrelaati-
oita oppilaan lédhtotasomuuttujien (X 2, X 6 - X 10) osalta havaitaan, etti
korrelaatiot ovat poikkeuksetta varsin matalia (ks. liite 43.). Korrelaa-
tioiden mataluus selittyy osaksi silléd, etti matriisista on jo karsittu
sanasanelu- ja kertomussanclukirjoitusmuuttujat (U]), jotka korreloivat
keskendiin voimakkaasti (.82) sekii kohtalaisesti (.43 ja .40) valintasanasa-
neluun.  Valintasanasanelun ottamista mukaan selittdjéiksi kirjoitustaidon
ldhtotason edustajana puoltaa sen hyvid reliabiliteetti. My@s sanavarasto
(0]) jédtettiin pois jatkoanalyyseista, koska se korreloi auditiiviseen ha-
vaintoon ja luetun ymmirtéimiseen, jotka molemmat haluttiin siilyttdd jat-
koanalyyseissa mukana (ks. Ahvenainen 1977, 150).

Luetun ymmdrtédminen ja é&diineen lukemisen epitarkkuus korreloivat heikosti;
heikkoon édiineenlukutaitoon ei vilttédmdttd ndyti l1iittyvin luetun ymmértéi-
misvaikeuksia. Valintasanasanelun ja lukutaitomuuttujicn (01) korrelaatiot
jéddvdat mataliksi, mikd viittaa osaltaan vaikeuksien erityyppiscen painot-
tumiseen (vrt. profiilianalyysin tulokset). MySs Ruoppila ja Visti (1971,
78) ovat todenneet luku- ja kirjoitusvirheiden vélisten riippuvuuksien
jédvin vihiisiksi. Sukupuoli korreloi heikosti ainoastaan rytmintoistoon.

Selittivit summamuuttujat (X 1201 - X 1208) muodostettiin faktoriana-
lyysin avulla (ks. taulukko 6.), kun ensin jakaumien tarkastelun perusteel -
la oli karsittu liian vinot tai muuten jatkokiisittelyyn soveltumattomat kiy-
selylomakkeen osiot. Faktorianalyysiin mukaan otettujen oppilaan kotiym-
pdriston alkuperdisten rakenneominaisuusmuuttujien interkorrelaatioista
nihddédn (ks. liite 42.), etti kotiympédristdfaktorien kiirkimuuttujat civiit
tietenkiiéin korreloi keskendén. Siten voidaan olettaa, cttei myoskédiin sum-
mamuuttujien vdlilld esiinny merkittévidd korrelaatiota. Voidaan tietenkin
kysyii, eiko esim. perheen sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kielellisen vi-
rikkeiston viililld ole selviid riippuvuutta. Kielellisen virikeympiiriston
summamuuttuja rakentui radion kuuntelun ja TV:n katselun médéristi ja laa-
dusta eiki siten kata kuin tietyn osan lapsen perhepiirisséii kohtaamista
kielellisisti virikkeistd (ks. taulukko 6.). Korreloimattomuus saattaa
selittyd esim. silld, ettd joukkoviestinten ja perheen sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen dynamiikka toimii eri perheisséd eri tavalla. Joissakin per-
heissii radio ja TV ovat taustahilynii perheen toiminnoille sosiaalisen vuo-
rovaikutuksen korvikkeena. Lapset voivat katsella TV:ti yksin - televisio
toimii "lapsenvahtina'. Kolmannessa tapauksessa vanhemmilla on aikaa kat-
soa hyviiii ohjelmaa yhdessi lasten kanssa.

MyOs voisi odottaa koulunkitynnin tukemisen ja lapscen kohdistuvan kou-
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lutusaikomuksen vilille kohtalaista positiivista korrelaatiota. Case-ana-
lyysin perusteella saattoi koulutustavoitteen jakaumasta muodostua vir-
heellinen ennakkokisitys tavoitteen yksinomaisesta suuntautumisesta perus-
koulupohjaiseen ammattitutkintoon (ks. s. 119 - 123). Taulukosta 6. voi-
daan todeta koulutusaikomusmuuttujan jakauman normaalisuus.

Selittévien opetuksen rakenne- ja prosessiominaisuusmuuttujien (X 48 -
X 50) interkorrelaatioista (liitteessd 45.) voidaan nihdd joitakin huomi-
onarvoisia yksityiskohtia. Tosin varauksena on esitettivi se, etti muka-
na on myds sellaisia muuttujia, joista ei tilastollisia periaatteita tark-
kaan tulkiten voisi laskea tulomomenttikorrelaatiokerrointa. Mittaukset
ovat nédissé tapauksissa luokitus- tai enintéin jérjestysasteikon tasolla.
Kdytetylld menetelmilld oletetaan kuitenkin saatavan ainakin viitteellis-
tii tietoa ndistd muuttujista. Liitteestd 45, ndhdiddn, ettéd opetuksen ra-
kenne- ja prosessiominaisuusmuuttujien viliset korrelaatiot jiévit yleen-
sii mataliksi, mikd on suotuisa lidhtokohta regressioanalyysiin. Noin 72 %
(25/30) interkorrelaatioista jéid alle .30:n, mikéd osoittaa myOs sitid, ct-
td opetuksen rakenne- ja prosessiominaisuuksia on mitattu verrattain edus-
tavasti. Yksittéisistd korrelaatioista kiintoisia ovat tulkinnaltaan luo-
kanopettajan ja erityisopettajan opetustaitoon ja opettajan kokemukseen
yhteydesséd olevat muuttujat.

Luokanopettajan opetustaidon ja kokemuksen lievé negatiivinen korre-
laatio saattaa liittyd jossain méérin siihen, etté nuorempi opettajapolvi
on viime vuosien kiredn tyomarkkinatilanteen vuoksi joutunut kilpailemaan
vanhenpia opettajia kovemmin hakeutuessaan esim. Lahden ja Oulun tasoisiin
asutuskeskuksiin. Lukiopettajan opetustaidon ja tyOkokemuksen lievid posi-
tiivinen korrelaatio (0.37) selittynce osaksi siten, ettd tutkimuksessa
mukana olleista erityisopettajista osa oli valmistunut ensimmdisiltéd pie-
niltd kursseilta, joilta saadut opetustaidot ovat myShempiin kursseihin
verrattuna keskimddrin parempia. Eniten lukiopettajan opetustaito korre-
loi auditiiviseen lukiopetusprosessiin (0.57): mitd parempi opetustaito,
sitéd enemméin lukiopettaja kiyttdd auditiivisia ja audiomotorisia oppimis-
tehtidvid. Opetustaidon ja auditiivis-visuaalisen opetusprosessin viilinen
kohtalainen negatiivinen (-0.53) korrelaatio selittynce osaksi didaktisen
prosessin luokittelun pddllekkiisyydestéd, osaksi se saattaa indikoida vi-
suaalisesti painottuneen, valmiin oppimismateriaalin kiiyttotottwnuksia.
Auditiivisesti painottunut opetusprosessi edellyttidd usein opettajan suun-
nittelemaa omaa oppimateriaalia.

Lukiopettajan kokemuksen ja erityisopetuksen materiaalisen tason kohtalal-

nen (0.58) positiivinen korrelaatio viittaa yhdysvaikutustulkintaan: enem-
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midn opetuskokemusta omaava crityisopettaja on joko hakeutunut keskimdédrdis-
tid paremmin varustettuun klinikkaan, tai hédnelléd on ollut aikaa jérjestéd
erityisopetustilat, oppimisvédlineet ja -materiaalit paremmalle tasolle
kuin nuorempi kollegansa.

Vaikka useiden tutkimusten mukaan (ks. esim. Koskenniemi 1965; Kyostio
1968; Rosenshine 1971; Renko 1971; Puro 1972; Vaherva 1974) on yhtiipitévis-
ti osoitettu luokkaopettajan ominaisuuksiin liittyvilld muuttujilla olevan
enintédidn heikkoja yhteyksiéd oppilaiden oppimismuuttujiin, saattaa crityis-
opettajan ominaisuuksilla olla keskeisempidd merkitystid. Lisdksi on mahdol-
lista, ettd erityisopettajan ominaisuuksilla on epédsuoria vaikutuksia mui-
den oppimistuloksiin vaikuttavien kouluympédristdn ominaisuuksien kanssa.
Esim. Viljasen (1970) tutkimuksen mukaan kelpoisuudeltaan paremmat opetta-
jat valiutuivat paremmin varustettuihin kouluihin.

Liittestd 45. nihdédidn, ettd selittédvien osa-alueiden muuttujien védlil-
14 korrelaatiot ovat matalia eivdtkd siten vaikeuta jatko-analyysien tul-
kintaa. Edelli esitetyt selittédvien muuttujicen keskindiset korrelaatiot
pyritéddn ottamaan huomioon yksittédisten regressiomallien selittdjicen va-

limnassa sekii tulosten tulkinnassa.

5.4.2. Selittédvien ja selitettévien muuttujien vilisct yhteydet

Liitteissid 43., 44, ja 40. on esilld selittédvien ja sclitettivien muuttuji-
cen interkorrelaatiot. Perusvalmiuksien lédhtdtasomuuttujista rytmintoiston
ja kirjoitustaitomuuttujien véli 114 on johdonmukaisesti heikkoa riippuvuut-
ta. Auditiivinen havainto korreloi kohtalaisesti luetun ymmédrtimisecen ja
sanavarastoon, miki osoittaa niiden jossain mdédrin mittaavan yleistd kehi-
tystasoa. Visuaalisen havainnon summapistemidiird ei korrelaatioiden tarkas-
telun perusteella nidytd selittéviin merkittivdsti luku- ja kirjoitustaidon
oppimistasoa.

Luku- ja kirjoitustaidon lihtdtasomuuttujat korreloivat kauttaaltaan
kohtalaisesti vastaaviin luku- ja kirjoitustaidon tasoa osoittaviin muut-
tujiin 2. ja 3. Tk:n keviiiilli. On kuitenkin otettava huomioon, etti iiineen
lukemisen epiitarkkuuden ja luetun ymmirtiimisen korrelaatiot (0I = 02 ja
0] - 03) ovat mySs mittausten stabiliteettien likiarvoja (tosin aikaviilin
pituudesta aihceutuvin varauksin), joten vithintiiin kohtalainen korrelaatio
olisi suotava mittausten luotettavuuden vuoksi. Luetun ymmirtimisen (01)

lihtdtaso niiyttiid selittiviin 3. 1k:n vastaavaa taitoa jossain miirin pa-
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remmin kuin ddneen lukemisen ja sanasanelukirjoituksen korrelaatiot. Kor-
relaatioiden erot eivit ole kuitenkaan suuret.

Sukupuoli ja lukemis~ seki kirjoitustaidon oppimistaso eiviit korreloi.
Samanlaisen tuloksen saivat mm. Ruoppila ja Vidsti (1971, 60). Tulos on
yleistettidvissd koskemaan ainoastaan lukemis- ja kirjoittamishdiridisten
valiutunutta joukkoa (ks. liite 43.).

Oppilaan kotiympédristdn summamuuttujista korreloi lapseen kohdistuva
koulutusaikomus lievdsti luetun ymmdrtdmiseen ja kertomussancluvirheiden
middrddn. Todenniikdisesti vanhempien lapselleen asettama koulutustavoite
saa palautetta koulumenestyksestd ja ohjautuu jossain midrin sen mukaan.
Heikkoa riippuvuutta ilmenee perheen sosiaalisen vuorovaikutuksen ja ker-
tomussaneluvirheiden mdédrin (03) sekéd perheen tunneilmaston ja sanasane-
luvirheiden vidlilld (ks. liite 44.). Tulkinnassa on otettava huomioon
kotitaustamuuttujien heikohko reliabiliteetti, joten korrelaatiot voivat
olla my6s sattuman aiheuttamia (ks. taulukko 10.). Muilta osin kotitaus-
tan summamuuttujien korrelaatiot 2. ja 3. luokan kevidn luku- ja kirjoi~
tustaidon tasoon jddvit erittdin mataliksi.

Liitteestd 46. ndhdddn, ettd opetuksen rakenne- ja prosessiominaisuuk-
sista erityisopettajan opetustaito ja lukiopetuksen materiaalinen taso
korreloivat jossain mddrin luku- ja kirjoitustaidon oppimistasoon. lLuo-
kanopettajan opetustaidolla ja tydkokemusmuuttujilla ei niivti olevan mer-
kittdvid yhtevksiii selitettdviin muuttujiin, lukuun ottamatta yksittiistd
lieviid korrelaatiota (-0.27) luokanopettajan opetustaidon ja luctun ymmiir-
tidmisen (02) viililld., Visuaalinen lukiopetusprosessi ei ndvtid korreloi-
van myOskéddn merkittéivisti 2. ja 3. luokan luku- ja kirjoitustaidon oppi-
mistasoon. Auditiivisella opetusprosessilla niiyttdd olevan jonkin verran
enenmin yhteyttd lukutaidon oppimistasoon kuin kirjoitustaitoon. Korre-
laatiot jddvdt kuitenkin mataliksi. Tulos on jossain miéirin odotusten
vastainen ja saattaa osaksi selittyii didaktisen prosessin luokittelun

pddllekkdisyydestii ja osittaisesta epiitarkkuudesta.

5.4.3. Regressioanalyysin antama kuva muuttujien vdlisistil yhteyksisti

Tamdn luvun tavoitteena on tarkastella kokonaisvaltaisemmin selittdvdd
muuttujajoukkoa regressiocanalyysilla selitettiivinid muuttujina luku- ja
kirjoitustaidon oppiminen 2. ja 3. luokan aikana. Monimuuttuja-analyy-
sien tulosten erittely ja tulkinta on aina jossain mdédrin ongelmallista

ja monin tavoin ehdollista. Tulosten tulkinnassa keskeinen varaus on
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liitettédvd selittdmiskdsitteen merkitykseen ja soveltamiseen (ks. esim.
Rosenberg 1968; Nurmi 1974). Lukemis- ja kirjoittamistaidon oppimisen
selittédminen erilaisilla oppilas-, koti- ja koulumuuttujilla ei tésséd
tarkasti merkitse kokeellisen tutkimusmenettelyn mukaista sclitys-kédsit-
teen kdyttdd. Selittédvien ja selitettdvien muuttujien védlille ei kai-
kilta osin voida olettaa suoraan epdsymmetristid kausaalisuhdetta (ks.
esim. Blalock 1964). Voidaan tehdd kylld oletus, ettd oppilaaseen, kou-
luun ja kotiin liittyvien muuttujien luomnollinen vaihtelu vaikuttaa lu-
kemis- ja kirjoitustaidon oppimisen vaihteluun, mutta olctusta ei varsi-
naisesti voida todistaa. Selittdjid ei ole kokeellisesti verifioitu.
Selittdmiselld rajoitutaan tarkoittamaan selittdvien oppilas-, koulu- ja
kotiympédristomuuttujien erilaisten kombinaatioiden ja selitettédvien lu-
ku- ja kirjoitustaitomuuttujien yhteistd vaihtelua. Vaihtelusta saatu
kuva riippuu my6s siitd, misséd jédrjestyksessd selittdvidt muuttujat tuo-
daan analyysiin. Selittédvdt muuttujat voitaisiin ryhmitelld esim. sen
mukaan, miten pitkdn ajan ne ovat vaikuttaneet tai ovat voineet vaikut-
taa oppilaan luku- ja kirjoitustaidon oppimisecn (ks. esim. Peaker 1975).
Parhaiden selittéjien kartoittaminen ei perustunut ennalta laadittuun
muuttujaryhmien jédrjestykseen, vaan regressioanalyysit aloitettiin vali-
koivalla menetelmdlld kédyttéden erilaisia teoreettisen viitekehyksen se-
littédvien muuttujien kombinaatioita (analyysissa kerrallaan mukana 4 - 7
muuttujaa) kutakin selitettdvdd muuttujaa kohti (ks. liitteet 43. - 46.).
Vertaamalla kullekin selitettédvidlle muuttujalle ndin saatuja parhaita se-
littdjid muuttujaryhmittédin kartoitettiin vaiheittain selittédjien ja seli-
tettdvien muuttujien yhteinen vaihtelu. Nidin valiutuneilla parhaiden se-
litt4jien kombinaatioilla ajettiin lopulliset regressioanalyysit kdyttéden
rinnakkain sekd kiintedd ettd valikoivaa menetelmdd. Lukiopetuksen didak-
tinen prosessi on analyyseissa mukana ns. dummy-muuttujana. Koska oppi-
laan saama lukiopetuksen mdédrd 2. ja 3. lk:n aikana pidettiin mukana kai-
kissa viimevaiheen regressioanalyysecissa, suoritettiin 2. luokan analyy-
sit yhdistetyilld (L0) koeryhmilld  Kolmannen luokan péddttdvaiheen luku-
ja kirjoitustaidon oppimistasoa pédddyttiin tarkastelemaan ainoastaan
yhdistetyisséd koe- ja kontrolliryhmisséd (koe + kontr L0), koska erillisi-
nd ryhmidt jéddvidt regressioanalyysiin liian pieniksi. Ryhméit katsottiin
parhaaksi yhdistédéd tédssd ongelmiin (3.1. - 3.3.) vastaamisen kdrsimédttd.
Numall yn (1967, 163 - 164) mukaan jos koehenkildiden miidrdn ja selittii-
vien muuttujien mddrdn védlinen suhde on 100 : 1, yhteiskorrelaatiokertoi-
men nelidn harhaisuus on merkityksetdn. Jos suhde on 10 : 1, harhaisuus

saattaa olla merkittédvd, ja suhteessa 3 : 1 sclitysaste on huomattavasti
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harhainen ylospédin (ks. myOs Peltonen 1969, 56 -~ 57; Hytonen 1973, 128).
Tédsséd koehenkil®iden méédrd vaihtelee 58 - 117 ja malliin tulleiden selit-
tédvien muuttujien mddrd yleisimmin 5 - 8, joten suhde on parhaimmillaan
24 : 1 ja huonoimmillaan 7 : 1. Tdméd on otettava huomioon ldhinnéd 2. luo-
kan analyysien tulkinnassa.

Ongelmien 3.1. - 3.3. kannalta olennaiset regressioanalyysin tulokset
esitetdlin tiivistetysti taulukoissa 18. ja 19. Parhaiden selittédjien va-
linta-analyyseja on esitetty liitteissd 42. - 46. Lopulliset regressioa-
nalyysit suoritettiin crikseen seuraavilla muuttujaryhmillid (selitettévi
= y/selittdjit = x):

1) Y 17 = déneen lukemisen epidtarkkuus 0,/X = éidneen lukemisen léhtotaso,
rytmintoisto, valintasanelu, perheen Sosiaalinen vuorovaikutus, luki-

opettajan opetustaito, auditiivis-visuaalinen opetusprosessi, sukupuo-
11, lukiopetuksen méddrd, visuaalinen havainto

2) Y 18 = luetun ymmértédminen 0,/X = luetun ymméirtédmisen lédhtotaso, audi-
tiivinen havainto, luokanopeftajan opetustaito, auditiivinen opetus-
prosessi, lukiopetuksen materiaalinen taso, lapseen kohdistuva koulu-

tusaikomus, sukupuoli, lukiopetuksen méérd,

%]
Z

Y 21 = sanasanclun virhepistemiddrd 0,/X = lukiopetuksen materiaalinen
taso, rytmintoisto, valintasanelu, lGetun ymmédrtdmisen ldhtotaso, lu-
kiopetuksen méddrd, perheen tunneilmasto, koulunkédynnin tukeminen, su-
kupuol i,

4) Y 20 = kertomussanelun virhepistemiidrd 0,/X = lukiopetuksen midr#,
rytmintoisto, koulunkdynnin tukeminen, valintasanelu, auditiivinen
opctusprosessi, lapseen kohdistuva koulutusaikomus, lukiopettajan ope-
tustaito, sukupuoli

5) Y 22 = ddneen lukemisen epédtarkkuus 0./X = lukiopettajan opetustaito,
auditiivis-visuaalinen opetusprosessi; lukiopetuksen materiaalinen
taso, ddneen lukemisen ldhtotaso, sukupuoli, kielellinen virikeympéi-
ristd, luetun ymmédrtédminen, lukiopetuksen middrd, rytmintoisto,

6) Y 23 = luetun ymmirtdminen 0,/X = luetun ymméirtédmisen lidhtdtaso, au-
ditiivinen havainto, lapseen kohdistuva koulutusaikomus, auditiivinen
opetusprosessi, lukiopetuksen materiaalinen taso, lukiopetuksen méddrd,
sukupuoli,

7) Y 26 = sanasanelim virhepistemédédrd (0./X = saneluk, ldhtdtaso (valinta-
sanelu), luetun ymmirtidmisen ]ﬁhtﬁtago, biososiaaliset ympdristoteki-
jdt, rytmintoisto, lukiopettajan opetustaito, lukiopetuksen médédrd, su-
kupuoli, auditiivinen opetusprosessi,

8) Y 25 = kertomussanelun virhepistemdédrd 0./X = dédneen lukemisen ldhto-
taso, saneluk, lihtotaso, perheen sosiaalinen vuorovaikutus, lukiope-
tuksen midird, lapseen kohdistuva koulutusaikomus, rytmintoisto, audi-
tiivinen opetusprosessi, lukiopettajan opetustaito, sukupuoli.

Taulukoista 18. ja 19. nidhdiiin, ettéd kiytettidessd selitettiivind muuttu-

jina 2. ja 3. luokan lukemis- ja kirjoitustaidon oppimistasoa erittédin mer-



TAULUKKO 18. Lukemis- ja kirjoittamishdiridisten 1l&ht6taso, sukupuoli, kotiympdristén ja opetuksen rakenneominai-
suudet, lukiopetuksen prosessiominaisuudet ja lukiopetuksen mddrd luku- ja kirjoitustaitomuuttujien pistemddrien
selittdjind 2. luokan kevdd1ld. Rpj = perusjoukon R, p = merkitsevyys (+++ =p<0.1 %, ++ = p<l %, + = p<5 %,

ns = el merkitsevd)

Selitettdvd muuttuja = Y 17 Adneen Tukemisen epdtarkkuus

Multippelikorrelaatio R R2 B D Beettakerroin B RpJj
kaikilla selittdji11d N=9) .63 .40 3.55 ++ .30
paras 3 muuttujan 158 .28 7.04 +++ 1dhtotaso 0y .30 .16
humid komb. rytmintoisto -.33

By sanasanelu -s .24
Selitettdvd muuttuja = Y 18 Luetun ymmdrtaminen

Koeryhmit LO

(N = 58) kaikilla selittdjilld (N=8) .76 .58 8.44 +++ .52
paras 3 muuttujan .7 .51 18.67 +++ lahtotaso 01 .59 .44
komb. auditiivinen havainto .21

lTuokanopett. opetust. -.19

Selitettdvd muuttuja = Y 21 Sanasanelun virhepistemdarad

kaikilla selittdjilld (N=8) .69 .48 5.65 +++ a1

paras 3 muuttujan .58 .34 9.48 +++ Tukiopet. mater. taso -.36 25

komb. rytmintoisto -.40
lahtotaso -s .27

Selitettdvd muuttuja = Y 20 Kertomussanelun virhepistemdara

kaikilla selittajilla (N=8) .67 .45 5.18 +++ .37
paras 3 muuttujan 255 .30 7.99 +++ Tukiopetuksen maard .38 .20
komb. rytmintoisto -.34

koulunkdynnin tukem. -.24

‘TeT



TAULUKKO 19. Lukemis- ja kirjoittamishdiridisen ldhtttaso, sukupuoli, kotiympdristén ja opetuksen rakenneominai-
suudet, lukiopetuksen prosessiominaisuudet ja lukiopetuksen mddrd luku- ja kirjoitustaitomuuttujien pistemddrien

selittdjind 3. luokan kevddllad

AR

Selitettdvd muuttuja = Y 22 Raneen lukemisen epdtarkkuus

Multippelikorrelaatio R R2 F p Beettakerroin B Rpj
kaikilla selittdji1ld (N=9) .46 .21 3.16 ++ .16
paras 3 muuttujan .39 .15 6.51 ++ Tukiopett. opett. -.42 .09
komb. audit.-vis. opet.pros. -.24
lukiopet. mater. taso -.16
Ryhmi
Selitettdvd muuttuja = Y 23 Lu=2tun ymmartdminen
Koe- 3
ortosli.  kaikilla selittajilla (N=7) .51 .26 5.56  +++ 22
ryhmit paras 3 muuttujan .50 .25 12.24 +++ 1ahtotaso 0 .36 .21
0 (N = 116) komb. audit. havainto .23

Taps. kohd. koul.aik. 1

Selitettdvd muuttuja = Y 26 Sanasanelun virhepistemddrd

kaikilla selittdjillda (N=8) .52 .27 4.88 +++ .23
paras 3 muuttujan .46 .21 lahtotaso -s .31 .16
komb. Tuetun ymmdrtdminen -.30

biosos. ymparistotek. -.1

kaikilla selittdjilla (N=9) .56 .31 5.30 +++ .26
paras 3 muuttujan .50 .25 12.22 +++ ddneenluk. epatarkkuus .29 .19
komb. Tdhtotaso -s .31

perheen sos. vuorovaik. -.23
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kitsevissd ja merkitsevissid kolmen parhaiten selittévidn muuttujan lineaari-
kombinaatioissa esiintyviit useimmiten oppilaan lédhtdtasomuuttujat. Aino-
astaan selitettiessi 3. lk:n &ineenlukutaidon tasoa parhaiksi selittiijiksi
valiutuvat opetuksen rakenne- ja prosessiominaisuuksista erityisopettajan
opetustaito, lukiopetuksen materiaalinen taso seké auditiivis-visuaalinen
lukiopetusprosessi. (Hypoteesi 4). Perusvalmiuksien léhtotasomuuttujis-
ta rytmintoistolla on betakertoimien tarkastelun perusteclla jonkin verran
enemmin selitysvoimaa kuin auditiivisella havainnolla, jossa selitettivini
muuttujana on 2. luokan kirjoitustaidon taso. Visuaalisen havainnon 1lih-
totaso ei valiudu parhaiden selittiijien joukkoon yhdessikiidn analyysissa
eikd nédytéd siten merkittédviisti selittéviin erityisopetusta saaneiden luku-
ja kirjoitustaidon tasoa 2. ja 3. luokan piéttyessd. Tulokset osoittavat
selkedsti, ettd auditiivis-rytmiset perusvalmiudet selittéviit suhteelli-
sesti enemnin lukemis- ja kirjoittamishédiridisen oppilaan luku- ja kirjoi-
tustaidon oppimistasoa kuin visuomotoriset perusvalmiudet. Heikot audi-
tiivis-rytmiset perusvalmiudet omaavalla oppilaalla on erityisopetuksesta
riippumatta verrattain pysyvisti heikko luku- ja kirjoitustaito. Visuomo-
toriset perusvalmiudet eivit nidytd samassa mdérin olevan yhteydessid oppi-
laan luku- ja kirjoitustaidon koulusaavutuksiin. ‘Tulos tukee selkeiisti hy-
poteesia 0.

Kotiympédriston rakenneominaisuusmuuttujista koulunkdymnin tukeminen,
lapscen kohdistuva koulutusaikomus, biososiaaliset ympidristotekijét seki
perheen sosiaalinen vuorovaikutus néyttévit selittéivin jossain midrin 3.
luokan luetun ymmidrtimisen ja sanasanelukirjoituksen oppimistasoa, beta-
kertoimista péédtellen kuitenkin selviisti oppilaan lédhtdtasomuuttujia viéi-
hemnéin (ks. taulukot 18. ja 19.). Kotiympéristomuuttujien sekd luku- ja
kirjoitustaitomuuttujien yhteisen varianssin kasvu siirryttédessid 3. luo-
kalle viittaa kotiympédriston rakennetekijoiden médérdllisesti vihidisempiin
mutta pitkijinteiseen merkitykseen oppimistuloksissa. Kotitaustan néen-
nidisesti vihdinen merkitys oppimisessa saattaa vahvistua erilaisissa yh-
dysvaikutuksissa opetuksen rakemnnetekijodiden kanssa (esim. yhteydenpito
erityisopettajaan).

Opetuksen rakenne- ja prosessiominaisuusmuuttujista esiintyvdt kolmen
parhaan muuttujakombinaation joukossa lukiopetuksen materiaalinen taso, lu-
kiopettajan opetustaito, auditiivis-visuaalinen opetusprosessi ja luokan-
opettajan opetustaito. Lukiopetuksen materiaalinen taso selittid hyvin 2.
luokan sanasane]ukirjdituksen ja 3. luokan dineen lukemisen virhesummaa.
Lukiopettajan opetustaito valiutuu parhaaksi muuttujaksi selitettédessd 3.

luokan keviin éiineen lukemisen virhesunmaa. Luokanopettajan opetustaito
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esiintyy parhaassa muuttujakombinaatiossa ainoastaan selitettédessd 2. luo-
kan luetun ymmdrtdmistd. Tulos tukee aiemmin esitettyjd tulkintoja luke-
mis- ja kirjoittamishdiridisille amnetun erityisopetuksen vaikutuksista.
Regressioanalyysin tulosten perusteella tulkintaa voidaan tdsmentédd siten,
ettd lukemis- ja kiri~ittamishdiridisen oppilaan saaman erityisopetuksen
laadulliset ominaisuud~*, kuten lukiopetuksen materiaalinen taso (klinik-
katilojen tarkoitukscur v isuus, oppimisvidlineiden ja -materiaalien taso)
ja erityisopettajan opetustaito, selittdvidt enemmin luku- ja kirjoitus-
taidon oppimistasoa kuin oppilaalle annetun erityisopetuksen méddrd. Luki-
opetusprosessilla ndyttdd yleensd olevan verraten vidhidn selityskykyd, mikd
saattaa johtua osaksi kyseisten prosessiominaisuuksien mittaamisongelmis-
ta. Kokonaisuudessaan tulokset tukevat selvdsti hypoteesia 5. Vaikka lu-
kiopetuksen méddrd valiutuu parhaaksi selittdjdksi, jos selitettédvédnd muut-
tujana on 2. luokan kertomussanelun virhesumma, ei tulosta ole tulkittava
siten, ettd oppilaiden saama erityisopetus on vaikuttanut negatiivisesti
kirjoitustaidon oppimiseen. Kysymys on siitéd, ettd juuri heikoimmille oi-
keinkirjoittajille (mitattuna kertomussanelukirjoituksella) lukemis- ja
kirjoittamishdiridisistd oppilaista on annettu enemmédn erityisopetusta
kuin parempitasoisille oikeinkirjoittajille. Lukuvuoden aikana annetun
yhden viikkotunnin erityisopetuksen vaikutukset ndyttédvit rajoittuvan ai-
noastaan oppilaan mekaanisen luku- ja kirjoitustaidon alueelle. Luetun
ymmértdminen ja kertomussanelun oppiminen nédyttédvit selittyvin péddosin op-
pilaan luku- ja kirjoitustaidon sekd auditiivisrytmisten perusvalmiuksien
ldhtotasosta ja erdistd lapsen kotiympédristoon liittyvistd tekijoistd.
Erityisopetuksen médédrdllisilléd ja laadullisilla tekijoilld on tésséd ta-
pauksessa vihdisempi merkitys., Edelld suoritetun tarkastelun perusteel-
la voidaan hypoteesin 4. katsoa saavan tukea tutkimuksen tuloksista.

Lopuksi taulukoista 18. ja 19. voidaan kokonaisuudessaan todeta, ettd
kdytetyilld oppilaaseen, koulun ominaisuuksiin ja kotiympéristéon liitty-
villd muuttujilla kyettiin regressiomalleilla selittédméddn lukemis- ja kir-
joittamishdiridisten, erityisopetusta saaneiden oppilaiden 2. luokan luku-
ja kirjoitustaidon oppimistason varianssista 40 - 58 prosenttia sekd 3.
luokan vastaavasti 21 - 31 prosenttia. Perusjoukon estimoidut multippe-
likorrelaatiot laskevat erityisesti kiinteissd malleissa verraten alhai-
siksi. Sen sijaan parhaiden muuttujakombinaatioiden estimoidut multippe-
likorrelaatiot ovat jonkin verran paremmin yleistettdvissid perusjoukkoon-
kin.

Kiytettdessd selitettdvind muuttujina luku- ja kirjoitustaidon muutospis-
temiddrid eivdt regressioanalyysit tuoneet tédssd tarkasteltuihin ongelmiin

3.1. - 3.3. olennaista uutta.
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6. YHTEENVETO JA TARKASTELUA

Tdmén tutkimuksen pddtavoitteina olivat toisaalta lukemis~ ja kirjoitta-
mishdiridisille annettavan perinteisen pienryhmdopetuksen eli klinikkaope-
tuksen vaikutusten selvittdminen ja toisaalta kdytdnnon sovelluksia palve-
levan tiedon hankkiminen lukiopetuksen yleisjdrjestelyistd, oppimateriaa-
leista ja didaktisesta prosessista. Lapsen luku- ja kirjoitustaitoon yh-
teydessd olevia tekijoitd tarkasteltiin tutkimuksen viitekehyksen mukaan
oppilaan kodin ja koulun ominaisuuksista kdsin. Tédmd ldhtokohta osoittau-

tui kdyttokelpoiseksi ja runsaasti uusia tutkimusongelmia virittédviksi.

6.1. Tutkimuksen pddtulokset

Taulukossa 20. esitetédédn kokoavasti tutkimuksen tulokset hypoteeseittain.
Seuraavassa tarkastellaan ja arvioidaan tuloksia, tutkimusmenetelmddn liit-

tyneitd ongelmia ja tulosten soveltamismahdollisuuksia.

6.2. Tutkimusmenetelmddn liittyvid ongelmia

Vaikka tehty tutkimus on kohdistunut rajoitettuun, verrattain selkedsti
middriteltdvissd olevaan kohderyhmdédn, on tutkimus laaja-alaisuutensa vuok-
si pakostakin jddnyt hajanaiseksi ja monelta osin pinnalliseksikin. Té&-
mintyyppinen, useita vuosia kestdvd pitkittdistutkimus olisi edellyttényt
jo aineiston keruussa runsaampia resursseja ja myds perusteellisempaa al-
kusuunnittelua, joka jdi osin puutteelliseksi. Tutkimuksen edistyessd
jouduttiin samanaikaisesti kehittelemddn sekd tutkimusstrategiaa ettd teo-
riaa. Tutkimuksen toteuttamisen pitkdjédnteisyyttd haittaavana tekijénd
on mainittava lisdksi osatutkimuksia suorittaneiden erityisopettajakoulu-
tuslinjan opiskelijoiden jokavuotinen vaihtuminen (ks. liite 1.). Siitd
huolimatta ettd opiskelijoita koulutettiin testausten suorittamiseen, esi-
harjoittelu jdi koulutuksen tiiviin ohjelman vuoksi monelta osin puutteel-
liseksi. Kdytdnndssd erityisesti ITPA:n auditiivinen osa on osoittautu-
nut herkdksi testaajavaikutuksille (ks. esim. Kuusinen & Bléafield 1974).

Yhtend ongelmana tdssd tutkimuksessa oli riippumattoman muuttujan ana-
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TAULUKKO 20. Yhteenveto tutkimuksen pdédtuloksista hypoteeseihin verrattuna

Hypoteesit Tulos

Hypoteesi 1:

Peruskoulun 2. luokan aikana annettu lukiopetus (1 vkh) edis-

tdd lukemis- ja kirjoittamishdiridisen oppilaan luku-~ ja kir-
joitustaidon oppimista merkitsevdsti paremmin kuin samaan

aikaan annettu didinkielen opetus normaaliluokassa. +

Hypoteesi 2:

Peruskoulun 2. luokalta ldhtien lukiopetusta (1 vkh) saaneiden
lukemis~ ja kirjoittamishdiridisten oppilaiden luku- ja kirjoi-
tustaidon oppiminen edistyy paremmin 3. luokan pédédttovaiheeseen
mennessd kuin kolmamnen luokan alusta lukiopetusta (2 vkh) saa- +
neiden oppilaiden.

Hypoteesi 3:

Oppilas, jolla on vaikeuksia ensisijaisesti joko lukemis- tai
kirjoittamistaidon oppimisessa korjautuu helpommin kuin oppi-

las, jolla vaikeudet ilmenevdt sekd lukemisessa ettd kirjoitta- ++
misessa.

Hypoteesi 4:

Lukemis- ja kirjoittamishdiritisen oppilaan ldhtdominaisuudet

ja kotiympdriston rakenneominaisuudet selittdvdt suhteellises-

ti enemmdn luku- ja kirjoitustaidon oppimistasoa kuin oppilaan

saaman lukiopetuksen mddrd ja sen rakemmne- ja prosessiominai- ++
suudet.

Hypoteesi S:

Lukiopetuksen laadulliset prosessiominaisuudet ja rakenneominai-

suudet selittédvdt suhteellisesti enemmdn lukemis- ja kirjoitta-
mishdiridisen oppilaan luku- ja kirjoitustaidon oppimistasoa +4+
kuin oppilaan saaman lukiopetuksen mdédrad.

Hypoteesi 6:

Auditiivis-rytmiset perusvalmiudet selittédvdt suhteellisesti
enemndn lukemis- ja kirjoittamishdiridisen oppilaan luku- ja kir-
joitustaidon oppimistasoa kuin visuomotoriset perusvalmiudet. +4+

Merkkien selitykset:

+++ = tulokset tukevat hypoteesia erittdin selvidsti
++ = tulokset tukevat hypotecsia selvdsti

+ = tulokset tukevat hypoteesia jonkin verran

- = tulokset eivdt tuc hypoteesia
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lyysin kédsitteiden operationaalistaminen ja niitd mittaavien, mahdollisim-
man luotettavien mittavdlineiden laatiminen. Erityisesti didaktisten pro-
sessimuuttujien reliabiliteettikertoimia ei voida yleisesti pitdd hyvind.
Reliabiliteettiestimaattien likiarvoina tissi kiytetyt yksimielisyysker-
toimet ovat antaneet todennédkoisesti liian korkeita arvoja (esim. Komulai-
nen 1974) verrattuna Koskenniemen kdyttdmiin Scottin piikertoimiin, koska
sattumalta syntyvdd yksimielisyyttd ei ole korjattu. Didaktisen prosessi-
analyysin tuloksia onkin pidettdvd vain suuntaa antavina. Koskenniemi ym.
(1972) ovat saaneet didaktisen prosessin siirtotyyppien reliabiliteetti-
kertoimeksi keskimddrin .86. Siirtotyyppi-kdsitteen voidaan ainakin mit-
tausteknisesti katsoa vastaavan tdssd tutkimuksessa didaktisen prosessin
luokittelun perustana kédytettyd toimintatuokio-kédsitettd. Siirron kogni-
tiivisen sisdllon reliabiliteetin arvoksi Koskenniemi ym. (1972) ovat saa-
neet keskimddrin .71. Kognitiivinen sisdltd -kédsitteen voidaan katsoa
vastaavan ldhinnd toimintatuokion luokitusta.

Vaikka koehenkil®std valittiin huolellisesti, ei tutkimuksen tuloksia
juuri voi yleistdd otoksen maantieteellisen rajoittuneisuuden vuoksi tut-
kimuspaikkakuntia laajemmalle alueelle, ei varsinkaan lukiopetuksen vai-
kutuksia koskevien ongelmien tuloksia. Erityisesti maaseutukunnissa eri-
tyisopetus on jdrjestetty hyvinkin eri tavoin. Lisdksi koehenkil&iden
seulontaprosessi oli erilainen Oulussa ja Lahdessa, ja siten kyseiset koe-
henkil6stot ilmeisesti edustivat kahta perusjoukkoa. Tdmid tulosten tul-
kintaan vaikuttava virheldhde pyrittiin tosin kontrolloimaan laskennalli-
sesti siten, ettd vertailtiin systemaattisesti paitsi yhdistettyjd myOs
erillisid koe- ja kontrolliryhmid, siitdkin huolimatta, ettd ryhmdt jdi-
vdt suhteellisen pieniksi. Td114 vertailulla kontrolloitiin myOs tutki-
muksen ulkoista validiteettia. Varsinaisten dlykkyysmittausten puuttumi-
sen vuoksi jouduttiin koko koehenkil®ston lukemis- ja kirjoittamishdiri-
Oisten mddrittelyssd tyytymddn ns. pedagogiseen erityisopetustarpeeseen
perustuvaan mddritelmddn. Siten ei ollut mahdollista eritelld spesifejd
diskrepanssiin perustuvia tapauksia yleensd heikosti menestyvistéd oppi-
laista (vrt. Goldberg & Schiffman 1972; Gjessing 1977).

Lukiopetuksen vaikutuksien varsinainen kokeellinen tarkastelu joudut-
tiin jdttdmddn verrattain suppeaksi, koska ei eettisistd syistd katsottu
voitavan muodostaa kontrolliryhmidd vidlille 02 = 03. Tdstd syystd nimi-
tys "kontrolliryhmd" Xz—ryhmﬁstﬁ on harhaanjohtava. Voidaan my0s perus-
tellusti kysyéd, olisiko todellinen kontrolliryhmd (XOJ 3. luokan aikana
voinutkin antaa sclvemmin lukiopetuksen hyddyllisyyttd vidhentédvid tulok-

sia!
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Oma tutkimusmetodinen ongelma on muutoksen tutkiminen sinédnsd. Téssé
tutkimuksessa oletettiin tutkimusasetelman kontrolloineen sisdisen vali-
diteetin, ldhinnd valiutumisen, kypsymisen ja selektiivisen regression
vaikutukset. Ulkoista validiteettia ja siten tulosten yleistettdvyyttd
saattaa heikentdd jossain mddrin myds riippuvien muuttujien mittausten
ja riippumattoman muuttujan vuorovaikutus (Campbell & Stanley 1963), kos-
ka lukiopettajat suorittivat testauksia. Kéytédnnossd lukiopettaja jou-
tuu diagnosoimaan itse oppilaansa, joten tutkimustilanne vastasi tdltéd
osin yleistysavaruuden todellisuutta.

Tutkimuksen viitekehystd voitiin periaatteessa pitédéd selkednd tutkimus-
ta rajattaessa. Ldhenmin tarkasteltuna lapsen kasvuympédristd on kuiten-
kin verrattoman paljon monimutkaisempi rakenne-, asenne- ja prosessimuut-
tujien vuorovaikutuskenttéd; tédsséd tutkimuksessa sitd kyettiin vain hyvin
pinnallisesti mittaamaan. Lisdksi koulusaavutuksia selittédvédt niin monet
tekijédt, ettd on erittédin vaikeaa, ellei téysin mahdotontakin, saada kaik-
kia mahdollisia selittdjid samaan tutkimusasetelmaan. Bloomin (1976) mu-
kaan ongelmana on lisidksi, mikd kasvuympdristossd vaikuttaa mihinkin inhi-
milliseen kehityspiirteeseen (Bloom 1964, 186- ). Puutteena on pidettdvéd
tdssd erityisesti vaikutuksia vdlittédvien asennemuuttujien puuttumista
oppimistuloksia selittdvistd analyyseista. Vanhempien mielipide lukiope-
tuksen tarpeellisuudesta -muuttuja jouduttiin jdttédmidédn pois regressio-
analyyseista jakauman vinouden perusteella; erityisopetus koettiin yleen-
séd hyvin positiivisena (ks. liite 15.). My0s oppilaan vertaisryhmidn mer-
kitys jouduttiin tdsséd sivuuttamaan.

Ulkoiselta validiteetiltaan tutkimuksen viitekehystd onkin pidettévéi
1dhinnéd teoreettisena. Todellisuudessa oppilaan, kodin, koulun ja oppi-
laan toveripiirin ominaisuuksien védlilld toimii monimutkaisia epédsymmet-
risid ja symmetrisid vaikutusmekanismeja, joiden selvittdmisessd pelkkdd
regressioanalyysia ei ehkd voida pitdd soveliaimpana analyysimenetelmidnd.
Tdssd tutkimuksessa ei kuitenkaan asetettukaan tavoitteeksi nédiden vaiku-
tusten suorien ja epidsuorien efektien tutkimista, vaan haluttiin selvit-
tdd lukiopetuksen vaikutuksia luku- ja kirjoitustaidon oppimistasoon suh-
teutettuna joihinkin oppilaan, kodin ja koulun ominaisuuksiin.

Kausaalisuhteen toteamisesta on yleensd esitetty seuraavat ominaisuu-
det ja chdot: 1) Kyseessi on ainakin kahden tekijdn védlinen riippuvuus-
suhde (tekijédssi X esiintyvd vaihtelu tuottaa vaihtelua tekijdssd Y),

2) oletettu seuraus ei ole saanut tapahtua ennen oletettua syytd, 3) mui-
den mahdollisten kausaalitekijiden on tdytynyt eliminoitua, 4) syyn ja

seurauksen olemassaolo on voitava todeta toisistaan riippwnattomilla
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havainnoilla, ja 5) syyn ja seurauksen riippuvuussuhde on voitava johtaa
sitd yleisemmistd laista, teoriasta tai selittévistd hypoteesista (ks.
esim. Kerlinger 1970; Allardt 1909). Tarkasteltacssa tiitd tutkimusta (1éd-
hinnd ongelma-alue 3.) edelld mainittujen kausaalisuhtecn toteamisen eh-
tojen valossa kritiikkid voidaan esittédd oppilaan kotiympédristdn ominai-
suuksien ex post facto -mittausten viiveestd, (ehto 2.). Vanhemmille
osoitettu kysely voitiin tehdd vasta vuoden 1979 alussa. Ainakin tulos-
ten luotettavuuteen mittauksen viivdstyminen on saattanut vaikuttaa. Teo-
reettisessa taustassa esitcttyyn aikaisempaan tutkimuskirjallisuuteen no-
jautuen ei voitu olettaa, cttei tutkimuksen viitekehyksen selitettdvien
ja selittdvien muuttujien vdlistd kovariaatiota (3.ehto) voisi selittéd
jokin muukin ulkopuolinen tekijd (esim. oppilaan iilykkyys ja neurologinen
status, vertaisryhmd). Ensimmédisen, neljédnnen ja viidennen ehdon voidaan
ainakin péddosin katsoa toteutuvan tdmdn tutkimuksen mallissa. Siten lu-
kemis- ja kirjoittamistaidon oppimistason selittdminen ei tdssd tarkkaan
tulkiten merkitsekédédn kokeellisen tutkimusmenettelyn mukaista selitys-ki-
sitteen kiyttod. Tidssd selittdmiselld on rajoituttu tarkoittamaan selit-
tédvien oppilas-, koulu- ja kotiympdristomuuttujien erilaisten kombinaati-
oiden ja selitettdvien luku- ja kirjoitustaitomuuttujien yhteistd vaihte-
lua. Viitekehyksessid selittédjédt on kuvattu samanarvoisina. Kuitenkin
esim. koulun rakenne- ja prosessimuuttujat olisi voitu ryhmitelld sen mu-
kaan, miten pitkédn ajan ne ovat vaikuttaneet oppilaan luku- ja kirjoitus-
taidon oppimiseen.

Lopulliset regressiomallit pyrittiin rakentamaan huolellisesti. Lopul-
lisia selitysmallecja voidaan nimittédd osittain valikoiviksi, koska osa se-
littédjistd valikoitiin malleihin korrelaatioanalyysien ja valikoivien reg-
ressioanalyysien perusteella, osa muuttujista (sukupuoli ja lukiopetuksen
mddrd) valittiin harkinnanvaraisesti. Multikollineaarisuutta pyrittiin
vidlttdmddn malleissa valitsemalla niihin mahdollisimman matalasti keske-
néddn korreloivia selittédjid. Tédstd syystd esim. sanavarasto-muuttuja jou-
duttiin jédttédmdédn pois lopull isista analyyseista. Regressiomallien tul-
kintaan saattoi vaikuttaa myOs koehenkilGiden ja selittiivien muuttujicn
lukumédédrdn suhde (esim. Nunnally 1967, 163-164; Peltonen 1969, 56-57). Tad-

md virhemahdollisuus otettiin huomioon sekéd esianalyyscissa cttii lopull i-

sissa malleissa rajoittamalla selittédjien lukumdédrdd. ‘lilld tavalla piiiis-
tiin myds suhteelliscn selkedsti tulkittaviin mall ¢ihin mahdoll isesti kor-
keampien multippelikorrelaatioiden kustannuksella.

Erityisesti valikoivan regressioanalyysin tulosten yleistettiivyyteen
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liittyy ns. shrinkage-ilmi¢ (esim. Peltonen 1970, 81). Ilmidlléd tarkoite-
taan sitd, cttd kun monen muuttujan joukosta valitaan parhaiden selittéd-
jien joukko ja kontrollitutkimus suoritctaan toisella otoksella kédyttéden
selittijind nditd parhaita selittdjid, niin tulos kontrollitutkimuksessa
jii selitysvoimaltaan satunnaisvirheiden vuoksi yleenséd vihdisemmiksi.
Estimoitaessa otoksen selitysasteesta mallien selitysasteita hypoteetti-
sessa perusjoukossa multippelikorrelaatiot jédividt huomattavasti matalam-
miksi (ks. taulukot 18. ja 19.). On myGs ilmeistéd, ettd mitd alhaiscmpi
on reliabiliteetti, sitd suurempi on "shrinkage'. Tédmd nikyy esim. seli-
tettiessd dédncen lukemisen epédtarkkuutta 2. luokan kevéddlld. Nédin ollen
"shrinkage'" on vihennettévissd nostamalla reliabiliteettia, nostamalla
kh:iden méddridd ja vihentdmdlléd selittéjien méddrad.

Keskeisistéd regressiomallien oletuksista (ks. esim. Liski & Puntanen
1976, 59) kontrolloitiin tédsséd regressiofunktioiden 1incaarisuus. Liit-
teessd 48. on esitetty keskeisimpien regressiomallien logaritmi ja neli-
onjuurisovitteet kiinteilld malleilla. Luetun ymmirtdmistd ja kertomus-
sanelua olisi voitu jonkin verran paremmin selittédd sopivilla ei-1ineaa-
risilla malleilla. Todenndkdisesti tulkintaan ei olisi saatu olemnaista
uutta (vrt. esim. Lehtinen 1972, 115). Adneenluku- ja sanasanelukirjoi-
tustaidon selittédmiscen valitut lincaariset mallit soveltuivat tédssd hyvin
(ks. liite 48.). Lisidksi on kontrolloimatta oletettu kiytettyjen regres-
siomallien virhetermit vakioiksi, riippumattomiksi ja normaalisti jakau-
tunciksi. Regressioanalyysi ei olekaan kovin herkkéd poikkeamille normaa-
lioletuksista (vrt. Liski & Puntanen 1976, 03).

Ongelmana erityisesti regressioanalyysin kidytdssd saattaa olla myOs
koehenkildston dédriryhmidtyyppisyys. Tdlldin usein mitattavien muuttujien
hajonnat jidvit pieniksi, ja siten muuttujien védliset korrelaatiot, raken-
tuvat osin teknisini. Hajontojen sckd jakaumien yksityiskohtaisempi tar-
kastelu osoitti niiden tiyttéidvin yleensii tdssd kiiytettyjen analyysimene-
telmien edellytykset. On kuitenkin syytii tédhdentédd, ettd selitysongelmia
koskeval tulokset ovat edelld esitetyin varauksin yleistettédvissid ainoas-
taan lukemis- ja kirjoittamishiiiridisiin peruskoulun 2. ja 3. luokan op-
pilaisiin.

Timiin tutkimuksen metodologisen perusvireen ovat muodostaneet luonteel-
taan positivistiset ratkaisut. Teoriaa ja kidytdntod on pyritty yhdisté-
miidn korostamalla ilmididen empiiristd mitattavuutta. Koko tutkimuspro-
sessille on myds pyritty laatimaan mielekds struktuuri alkaen tutkittavan
1Imidn teorcettisesta tarkastelusta ja péddtyen tutkimustulosten kiytidnnon
sovel luksien pohdintaan (ks. esim. Campbell & Stanley 1903; Kerlinger 1973,
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Christensen 1977). Positivistisesti orientoitunutta kasvatusilmididen tut-
kimusotetta on my®s kritikoitu ennen kaikkea siitii, ettd se saattaa houku-
tella kaikessa selkeydessiidn kasvatustodellisuuden yksinkertaistamiseen

ja kaavamaisuuteen. Témédntyyppistd kritiikkid ovat esittiineet mm. sosiaa-
litieteiden edustajat (esim. Fieandt 1972; Ulich 1974). Tosin eriidt posi-
tivistisen metodologian teoreetikot ovat korostaneet myds kédytdnnon kas-
vatusilmididen kompleksisuutta sekéd teorian ja kidytinnon vuorovaikutuksen
huomioonottamista tutkimuksessa (esim. Travers 1964; Kerlinger 1974; ks.
myos Kyostit 1979). Kyostio (1977, 17) on esittédnyt eridédnlaisena vilittéd-
vind ndkokantana, ettéd vaikka perinteellisen mittaamisen ja positivistisen
metodin kritiikki on viime vuosina ollut hyvinkin &dédnekédstd ja osaksi oi-
retta laajempien teoreettisten nidkemysten vaikutuksesta, vankka empiirinen
pohja on hyddyllinen kasvatustieteelliselle tutkijankoulutukselle ja itse

tutkimustyolle.

6.3. Tulosten tarkastelua ja soveltamismahdollisuuksia

Ensinmédinen ongelma-alue pyrki kartoittamaan lukiopetuksen yleisjérjeste-

lyjéd, oppimateriaaleja sekéd didaktista prosessia.

Erityisopetuksen mdédridn ja opettajien arvioiman opetustarpeen vilillé
oli selvd ristiriita peruskoulun toisella ja kolmannella luokalla. Vain
noin kolmasosalla opettajista oli mahdollisuus antaa opetusta kaksi viik-
kotuntia opetusryhmédéd kohti; tédtd mddrdd erityisopettajat kuitenkin ver-
rattain yksimielisesti pitivit tarpeellisena. Oletettavasti tédllainen
resurssien ja tyon tavoitteiden védlinen ristiriitatilanne on omiaan tur-
hauttamaan ja vaikuttamaan negatiivisesti tyOmotivaatioon. Lukiopettajan
tyonkuvaan kuului 1lisédksi, ettéd hidn joutui tyOoskentelemédén viikon aikana
keskimédédrin neljédsséd opetuspisteessd. Sitd, missd méddrin kiertidmisen médd-
rdlld on vaikutusta erityisopettajan tydn jédrjestelyihin ja oppimistulok-
siin, ei tédsséd tutkimuksessa ollut mahdollista selvittdéd. Oppimateriaa-
lihankintoihin lukiopettaja sai vuodessa keskiméddrin 1 000 markan médiirdra-
han. Summaa 2/3 opettajista piti kohtalaisen riittédvinid ja 1/3 niukkana.
Tehokkaan yksilollisen lukiopetuksen organisoimiscksi oppimateriaalin han-
kintaan varattuja médédrdrahoja on pidettdvd liian niukkoina.

Lukiopettajan kiyttidmistd oppimateriaalista keskimdirin vain puolet
oli valmista materiaalia, toinen puoli opettajien itse valmistamaa. Si-

ten mu. Tuunaisen” (1977) ajatuksell a valmiin oppimateriaalin ohjaavasta
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vaikutuksesta alkuopetuksessa ci ndytd olevan niin suurta merkitystd lu-
kiopetuksessa. Oletettavasti juuri itse valmistetun materiaalin motiivi-
na onkin ollut mahdollisimman pitkdlle victy opetuksen yksildllistdminen.
Joka tapauksessa saatu tulos antaa vihjeen oppimateriaalien suunnitteli-
joille ja kustantajille. Opettajat kdyttivdt mielellddn opetuksessaan
nauhuria lisédlaitteineen, Readmasteria sekd kirjoituskonetta. Lukiopetuk-
sessa kédytetyistd kirjoista opettajat pitdvidt kédyttokelpoisimpina muuta-
mia kirjasarjoja (esim. Eka-, Jeppe- ja Starttisarja) kuin yksittdisid
kirjoja. Poikkeuksena olivat '"Allédntikku’ ja ''Vaahteramden Eemeli', joi-
ta lukiopettajat kédyttivdt mielelldédn. Tédmd selittynee siitd, ettd Alldn-
tikku'" sisédltdd valikoiman erilaisia spesifisid luku- ja kirjoitusharjoi-
tuksia, jotka ovat sanavalinnaltaan hyvi&d, joskin toteutukseltaan yksipuo-
lisia. ''Vaahteramden Eemeli' puolestaan sisdltédd oppilaita motivoivaa
kieliainesta. Lukiopetuksessa kédytetyistéd oppimispeleistd ja spesifisis-
td harjoitustchtéivistd yli kaksi kolmasosaa oli visuaalista oppimateriaa-
lia, joka toimii oppimisprosessissa etupdédssd visuaalisesti tai visuomo-
torisesti. Toisaalta opettajat ovat alkaneet tiedostaa myds auditiivisen
oppimateriaalin tédrkeyden, koska toivoivat sitéd kustantajilta lisdd (vrt.
Kuusinen 1972; Alahuhta 1976 a). Auditiivisten harjoitusten lisdksi lu-
kiopettajien toivomista lisédmateriaaleista oli tédrkeimmét seuraavat: pe-
ruskoulun ylédasteelle sopiva materiaali, crilaiset oppimispelit sekd ta-
voitteelliset, virhetyyppien mukaiset tehtdvidsarjat. Osaksi mddrdrahojen
niukkuuden vuoksi puolet opettajista joutui kédyttdmdédn samoja oppimateri-
aaleja kolmessa tai useammassa opetuspisteessd, mikd ei voine olla vaikut-
tamatta opetuksen yksildllistédmisen tasoon.

Lukiopetuksen didaktisessa prosessissa esiintyi vdhemméin puheilmaisuun
liittyvid toimintatuokioita ja enemmién mekaanisen lukutaidon oppimiseen
liittyvid toimintatuokioita kuin &didinkielen luokkaopetusprosessissa. Erot
olivat tilastollisesti merkitsevid. Kolmannes lukiopetusprosessin toimin-
tatuokioista 1iittyi kielellisten perustaitojen harjoittamiseen. Aidin-
kiclen luokkaopetuksessa perustaitoja harjoitettiin jonkin verran enemmédn.
Ero ei ollut kuitenkaan tilastollisesti merkitsevd. My&skddn kirjoitustai-
don oppimiseen liittyvien toimintatuokioiden didaktiset prosessit eivit
cronnect merkitscevdsti. Didaktiset proscssit eivédt myOskédédn eronneet toi-
mintatuokioiden lukumiériissd laskettuna oppituntia kohti. Koska lukiope-
tusprosessi kuitenkin koostui keskimidirin lyhyemmistd toimintatuokioista,
viittaa tulos siihen, ettd lukitwwmnin tehokas didaktinen osa on lyhyempi
kuin &didinkiclen luokkaopetustunnin. Lukiopetusprosessi sisidlsi kuitenkin

encnmdn lyhyitd (1-6 min) ja pitkid (yli 16 min) toimintatuokioita. ‘Tulos
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kuvastanee lukiopetusprosessin eriytyneempdid luonnetta. Tilastollisesti
merkitsevid eroja oli auditiivisen, visuaalisen ja visuomotorisen kommuni-
kaatiokanavan kidytossd. Merkille pantavaa on luonteeltaan visuaalisen
kommunikaation suhteellisesti suurempi painottuminen. Tulos oli yhdenmu-
kainen oppimateriaalianalyysista saadun tuloksen kanssa, jonka mukaan val-
miista oppimateriaalista valiutui kdyttotn visuaalista ja visuomotorista
materiaalia, jota oli myds eniten saatavilla. Luokkaopetustilanteessa au-
ditiivisen kanavan suurempi kdyttd liittyi oletettavasti didinkielen luok-
kaopetusprosessin opettajajohtoisuuteen, jolloin oppimishdiridinen saattaa
joutua olemaan ldhinnd passiivinen vastaanottaja. Oppilaan motivaatiotaso
oli lukiopetustilanteessa keskimdédrin parempi kuin luokkaopetustilantees-
sa. Lukiopetuksen toimintatuokioista 60 %:ssa oppilaan motivaatio oli vi-
hintédédn hyvid. Luokkaopetustilanteessa vastaava prosenttiluku oli 15.2.
Pienryhmidtilanteissa syntyneilld myonteisilld oppimiskokemuksilla lukemi-
sessa ja kirjoituksessa ei liene vdhiten yleistd terapeuttista merkitystéd
ja sitéd kautta emnen pitkédd mydnteisid vaikutuksia myds oppimistuloksiin.
Ilmeisesti vanhempien mytnteinen kédsitys lukiopetuksen hyddyllisyydestd
(ks. liite 15.) perustuu ainakin osaksi lapsen terapeuttisiin oppimiskoke-
muksiin pienryhmitilanteesta eikd kognitiivisiin oppimistuloksiin luku- ja
kirjoitustaidossa.

Toinen ongelma-alue pyrki selvittdmddn lukiopetuksen vaikutusta lukemis-

ja kirjoittamishdiridisen oppilaan luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen.
Td116in varioitiin erityisopetuksen mddrdd koe- ja kontrolliryhmissd 2. ja
3. luokan aikana.

Lukiopetuksen vaikutuksia voitiin parhaiten tarkastella vain 2. luokan
aikana (H 1). Koe- ja kontrolliryhmien védliset erot luku- ja kirjoitustai-
tomuuttujissa 2. luokan pddttdvaiheessa eivit olleet tilastollisesti mer-
kitsevid, joten yhden viikkotunnin erityisopetus tai sen puuttwninen ei
ndyttédnyt olennaisesti vaikuttavan oppilaan luku- ja kirjoitustaidon oppi-
mistasoon yhden lukuvuoden aikana. Tendenssid erityisopetuksen positiivi-
siin vaikutuksiin oli kuitenkin havaittavissa ldhinnd mekaanisen luku- ja
kirjoitustaidon oppimisessa kovarianssianalyysin tulosten perusteella.
Erotteluanalyysin tulosten perusteella lukiopetuksen vaikutukset ilmeni-
vidt jossain mddrin ddneen lukemisen epdtarkkuutena ja saneluvirheiden vé-
henemisend. Tulos voitiin tulkita myds Hussonin (1967; Alahuhta 1976 a)
aivotoiminnallisten mekanismien teorian ja Osgoodin (1957) yleisen kdyttdy-
tymismallin perusteella. Mekaanisluonteisissa lukemis- ja kirjoituspro-
sesseissa kielen aivotoiminnallisten mekanismien kuten myds tulkitsevien

prosessien osuus on vidhdinen verrattuna esim. ymmdrtédvin lukemisen tai
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sanasanelua vaativamman kirjoitussuorituksen edellyttdmiin vastaaviin toi-
mintoihin, jotka siten todenndkdisesti ovat my®s vaikeammin harjoitettavis-
sa. Adneen lukeminen ja luetun ymmdrtidminen ndyttédvidt olevan paitsi har-
joitettavuudeltaan myOs luonteeltaan jossain méddrin toisistaan riippumat-
tomia taitoja. Luctun ymmdrtdmisen korrelaatiot yleistd kehitystasoa in-
dikoiviin muuttujiin (ITPA ja sanavarasto) ovat yleensd korkeat verrattuna
lukutaitomuuttujien keskindisiin korrelaatioihin. Oppilaalla saattaa ilme-
ti vaikeuksia didncen lukemisessa, mutta ne eividt vidlttdmdttd merkitse vai-
keuksia dédncttomisti luctun ymmértimisessd (vrt. Tordrup 1967; Ruoppila &
Viisti 1971). Casc-analyysin perusteella voitiin tehdd myOs samansuuntaisia
pidtelmid.  Pesosen (1974) csittémd oletus dysleksikkojen siirtovaikutus-
mekanismin vaurioituneisuudesta ansaitsee myOs tdssi yhteydessi maininnan.
Kovanrianssianalyysin tulokset, joissa alkumittauksissa ilmenneet ryhmien
viiliset crot voitiin kontrolloida, selkeyttiviit ja vahvistivat edelld tch-
tyd tulkintaa lukiopetuksen vaikutuksista. F-arvojen suunnan muutokset
lihes systemaattisesti lukiopetuksen mukaan indikoivat lukiopetuksen posi-
tiivisia vaikutuksia (taulukko 15.). Timin lisdksi oppilaiden korkea mo-
tivaatiotaso lukiopetustuwneilla (ks. liite 11.) ja vanhempien mydnteisct
miclipiteet lukiopetuksen merkityksesti (ks. liite 15.) viittasivat luki-
opetuksen aflfektiivisten oppimistavoitteiden saavuttamiscen.

Yhteenvetona t-testien, crotteluanalyysien ja kovarianssianalyysien tu-
losten perusteell a voitiin myds todeta, ettid lukiopetuksen vaikutukset ra-
joittuivat 3. luokan kevidlld mekaanisen luku- ja kirjoitustaidon alueel-
le riippumatta siitéd, aloitcettiinko erityisopetus 2. tai 3. luokan alussa
(I 2), erityisopctuksen méddrin ollessa ténd aikana vakio ja keskimdédrin
yksi vuosiviikkotunti. Luetun ynmértéimisen ja sanasanelua vaativanman ker-
tomussanelukirjoituksen oppimiseen lukiopetuksen aloittamisajankohdalla,
varioituna edelli esitetylléd tavalla, ci néyttényt olevan havaittavaa vaiku-
tusta. Kuitenkin Oulun ryhmissid korjautumista oli tapahtunut jonkin ver-
ran cnemmin.  Man muassa Rupley ja Blair (1977) korostivat oppimistulos-
ten saavuttamiseksi hyviéi menctelméin hallintaa. Tihiin liittyen vaatisivat
tarkempia jatkotutkimuksia esim. Karpin Oulussa kehitteleméd ja kokeilema
KATS-menetelméd ja sen mahdolliscet vaikutukset (ks. Ahvenainen, Karppi &
Astrom 1979).  Lukiopetuksesta vapautettuijen eli korjautunciden (X = 02 %
ja erityisopetuksessa jatkavien luku- ja kirjoitustaidon vertailu 3. luo-
kan keviiidlld paljasti ryhmien vdliset selviit erot nimenomaan oikeinkirjoi-
tuksessa.  Luetun ymmiirtimisessi molemmat ryhmit olivat edistyneet jok-
scenkin samalla tavalla erityisopetuksesta riippumatta. lukemisen ja Kir-

joituksen todistusnumeroiltaan rvhmit evosivat 5. luokan piéittdvaiheessa
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kuitenkin tilastollisesti erittdin merkitsevdsti. Tdmd selittynee siitéd,
ettd erityisopetuksessa kdyvd oppilas leimautuu ndkyvén heikon kirjoitus-
taitonsa perusteella myds heikoksi lukijaksi luokanopettajan arvostelussa.
Tulokset olivat vain osaksi hypoteesien 1. ja 2. suuntaisia.

Profiilifaktoroinnin tuottamien oppilastyyppien seikkaperdisempi tarkas-
telu (case-analyysi) osoitti tyyppien rakentumisen epdpuhtautta, joka vie-
14 lisdédntyi matalampien painokertoimien suuntaan. Osalla oppilaista pai-
nottuivat kuitenkin lukemishdiriot (27.7 %), kirjoittamishdiriot (30.8 %)
tai lukemis- ja kirjoittamishdiriot (41.5 %). Erilliset lukemisen ja kir-
joittamisen oppimishdiridtyypit korjautuivat suurenmassa mddrin (72.2 % ja
65 %) 3. luokan pddttovaiheeseen mennessd kuin monivirheiset lukemis- ja
kirjoittamishdiridtyypit (33.3 %). Tuloksien katsottiin edelld esitetyin
varauksin tukevan hypoteesia 3.

Kolmas ongelma-alue pyrki selvittédmiddn, miten lukemis- ja kirjoittamis-

hédiridisen oppilaan erddt ldhtdominaisuudet, kotiympdriston ja kouluympédris-
ton ominaisuudet ovat yhteydessd lukihdiridisen oppilaan luku- ja kirjoi-
tustaidon oppimistasoon. Ongelmat pyrittiin ratkaisemaan tarkastelemalla
muuttujien vdlisid korrelaatioita sekd korrelaatiotarkastelun perusteella
suoritettuja regressioanalyyseja. Oppilaaseen, koulun ominaisuuksiin ja
kotiympdristdon liittyvilld muuttujilla kyettiin regressiomalleissa selit-
tdmddn lukemis- ja kirjoitushdiridisten erityisopetusta saaneiden oppilai-
den 2. luokan luku- ja kirjoitustaidon oppimistason varianssista 40 - 58 %
sekd 3. luokan vastaavasti 21 - 31 prosenttia. Yleensd kolmen parhaan se-
littdjan lineaarikombinaatioissa esiintyivédt oppilaan ldhtotasomuuttujat.
Oppilas, joka menestyi heikosti lukemisessa ja/tai kirjoittamisessa 1. luo-
kan kevddlld tai 2. luokan syksylld, oli my6s heikoimpia 2. ja 3. luokan
kevddlld. Auditiivis-rytmiset perusvalmiudet selittivdt suhteellisesti
enemmdn luku- ja kirjoitustaidon oppimistasoa kuin visuomotoriset perusval-
miudet. Heikot auditiivis-rytmiset perusvalmiudet omaavalla oppilaalla oli
erityisopetuksesta huolimatta verrattain pysyvédsti heikko luku- ja/tai kir-
joitustaito. Visuomotoriset perusvalmiudet eividt ndyttidncet samassa médédrin
olevan yhteydessd oppilaan luku- ja/tai kirjoitustaidon tasoon. Tulos tu-
ki selvdsti hypoteesia 6.

Kotiympédriston rakennemuuttujista koulunkdynnin tukeminen, lapseen koh-
distuva koulutusaikomus, biososiaaliset ymparistotekijdt sekd perheen so-
siaalinen vuorovaikutus selittivdt oppilaan ldhtdtasomuuttujia selvdsti
vdahemmdn luku- ja kirjoitustaidon oppimistasoa. Kotiympédristomuuttujien
sekd koulusaavutusmuuttujien yhteisen varianssin kasvun siirryttédessd 3.

luokan pddttovaiheeseen tulkittiin viittaavan kotiympédriston rakennetcki-
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joiden mddrdllisesti vdhdisempddn mutta pitkédvaikutteiseen merkitykseen op-
pimistuloksissa. Kotitaustan ndenndisen vdhédinen suora yhteys oppimistu-
loksiin saattaa vahvistua crilaisista episuorista vaikutuksista joidenkin
opetuksen rakemne- ja asennetekijoiden kautta.

Opetuksen rakenne- ja prosessiominaisuusmuuttujista valiutuivat parhaik-
si selittidjiksi lukiopetuksen materiaalinen taso, lukiopettajan opetustai-
to ja auditiivis-visuaalinen opetusprosessi. Lukiopetuksen materiaalinen
taso selitti hyvin 2. luokan sanasanclukirjoituksen ja 3. luokan éiineen
lukemisen virhesummaa. Irityisopettajan opetustaito valiutui parhaaksi se-
littéjiksi kun selitettéiivind muuttujana oli 3. luokan keviiiin dineen luke-
misen virhesuwmma. Luokanopettajan opetustaito esiintyi parhaassa muuttu-
jakombinaatiossa ainoastaan sclitettiiessi 2. luokan luetun ymméirtimisti.
Luokanopettajan opetustaidon ja luetun ymmdrtdmisen pistemééiriin vilinen
heikko riippuvuus ei kuitenkaan ollut loogisesti tulkittavissa (vrt. esim.
Koskenniemi 1965; Kydstid 1968; Renko 1971). Lukiopettajan opetustaidol-
la néiytti sen sijaan olevan selvempiid riippuvuutta esim. édéineen lukemisen
suoritustasoon. Tulos antaa jossain méddrin viitteitd siitii, ettd erityis-
opettajakoulutuksessa on onnistuttu ainakin jossain méiérin arvioimaan kou-
lutettavia opetuksen tehokkuuden determinanttien suunnassa (vrt. esim.
Harris 1979). Lisiksi on todennikoistéd, etti crityisopcttajan ominaisuuk-
silla on episuoria vaikutuksia muiden oppimistuloksiin vaikuttavien koulu-
ympédriston ominaisuuksien kautta. ‘lédhiin viittaavat esim. erityisopettajan
opetustaidon ja kokemuksen korrclaatiot lukiopetuksen materiaaliseen ta-
soon (vrt. Viljanen 1970). Muuten tulokset tukivat aiemmin esitettyjéd tul-
kintoja lukiopetuksen vaikutuksista. Lukiopetusprosessilla ndytti olevan
verraten vithidn selityskykyéd, mikii saattoi osaksi johtua mySs mittaamisen
epdtarkkuudesta. Hypoteesin 5. katsottiin saaneen tukea tuloksista: lu-
kemis- ja kirjoittamishiiiridisen oppilaan saaman erityisopetuksen laadul-
liset ominaisuudet, kuten cerityisopetuksen materiaalinen taso ja erityis-
opettajan opetustaito, selittiviit enemmén luku- ja kirjoitustaidon oppimis-
tasoa kuin oppilaan saaman erityisopetuksen méddrd.

Initen lukihéiridisen luku- ja kirjoitustaidon tasoa 2. ja 3. luokan ke-
vidlld selittivit oppilaan luku- ja kirjoitustaidon sekéd auditiivis-rytmis-
ten perusvalmiuksien lihtotaso sekid oppilaan kotiympériston ominaisuuksis-
ta koulunkédynnin tukeminen, lapseen kohdistuva koulutusaikomus secki per-
heen sosiaalinen vuorovaikutus. RKouluympiiriston suhteellisesti vihiisempi
vaikutus rakentuu edellii mainitulle perustalle. Lukiopetuksen tehokkuus
nédyttidd 1iittyvin piliosin opetuksen materiaaliseen tasoon ja erityisopet-
tajan opetustaitoon.
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Erityisopetuksen kehittdmisen kannalta (vrt. 4 ongelma-alue) tidssi tut-

kimuksessa on tarkasteltu vain ns. perinteistd lukiopetusta. Alueen eri-

tyisopetus on jo kehittynyt ja saanut uusia muotoja tutkimusaineiston ke-

rddmisen jdlkeen muutaman viime vuoden aikana esim. laaja-alaisessa (pu-lu-
ki-opetus) opetuksessa ja samanaikaisopetuksessa. Téamdn tutkimuksen tulok-
set antavat kuitenkin aihetta seuraaviin huomioihin:

1) Tavoitteena tulisi olla didinkielen opetuksen mahdollisimman pitkiille
viety yksil®llistdminen jo perusopetusryhmiissd (vrt. esim. Love 1972;
Lipidinen 1979). Téméd edellyttédisi yhtdédltd opettajakoulutuksellisia
toimenpiteitd ja toisaalta nykyisten opetusresurssien tarkistamista
(vrt. Kyostio 1975).

2) Klinikkaopetukselle tulisi luoda mahdollisimman hyviit materiaaliset
toimintaedellytykset.

3) Erityisopettajakoulutuksessa tulisi entisti enemmidn kiinnittdd huomio-
ta opettajien laadullisten ominaisuuksien, opetustaidon ja soveltuvuu-
den kehittédmiseen. Kiintoisa uudistus on tédltd osin ns. uusimuotoinen
yksilo- ja pienryhmiierityisopettajakoulutus.

4)  Yhden viikkotunnin lukiopetus ei riitéd, mikiili pidetédin tavoitteena op-
pilaan lukemis- ja kirjoittamishdiritn tehokasta korjautumista. ‘Tulee
kuitenkin muistaa mahdollinen lukiopetuksen terapeuttinen merkitys ja
toisaalta oppilaan ominaisuuksien sddtelemét yksilolliset edellytykset
opetuksen hyddyntidmiseksi.

5)  Koska vanhemmat kokevat lukiopetuksen mydnteisesti, tulisi kodin ja
koulun yhteistytdtéd tehostaa lapsen oppimisvaikeuksien voittamiseksi ke-
hittédmdlld ja kokeilemalla esim. kotiohjaukseen soveltuvia menetelmiéd
ja oppimateriaaleja.

6) Tédrkedd lukihdiridisen opetuksen tuloksellisuuden vuoksi olisi arvioi-
da ja ryhmitelld perusteellisesti kidytdssd olevat oppimateriaalit scké
pyrkid riittdvin monipuolisen asiantuntemuksen pohjalta kehittelemiiédn
didinkielen oppimisprosessit nykyistid systemaattisemmin ja kokonaisval-
taisenmin huomioon ottavia materiaaleja, jotka mahdollistaisivat opet~
tajan ja oppilaan védlisen tchokkaan mutta myOs terapeuttisen vuorovai-
kutuksen.

Peruskoulun ala-asteelle keskittyneen lukemis- ja kirjoittamishiiri-
Odisten osa-aikaisen erityisopetuksen tehtédvénid on ollut kehittédd didin-
kielen oppimisen perusvalmiuksia ja kompensoida luokkaopetuksessa mah-
dellisesti jo syntynyttd oppimisvajetta. Tavoitteeksi on asetettu
normaali t didinkielen perustavoitteet. Asetettaessa lukiopetukselle

realistisia tavoitteita ja odotuksia nykyisten resurssien pohjalta on
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huomattava, ettd luku- ja kirjoitustaidon oppiminen mekaanisluonteisena
perustekniikan tasoisenakin suorituksena on jo verrattain vaativa oppimis-
tavoite, mikd edellyttdd jo normaalisti usean kouluvuoden aikana tapahtu-
vaa systemaattista harjoittelua. Perinteinen lukiopetus tuleekin kdsittédd
yhdeksi luokkaopetusta tukevaksi eriyttdmisvaihtoehdoksi eikd erilliseksi
kaikille lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia omaaville tarjottavaksi eri-
tyisopetusjdrjestelyksi (vrt. Gjessing 1974). Koulun tulisi tarjota ja
myGs rohkeasti kokeilla erilaisia uusia yksilollisen eriyttdmisen vaihto-
ehtoja perusopetusryhmidssd (vrt. Love 1972). Siten koululla olisi nykyis-
td paremmat mahdollisuudet vastata oppilaiden erilaisiin ldhtdedellytyk-
siin ja edistdd koulutuksellista tasa-arvoa (vrt. Husén 1972; Viljanen
1975). Toimiakseen hyvin kdytdnndssd opetuksen erittédmisen tehostaminen
perusopetusryhmdsséd asettaa runsaasti lisdvaatimuksia koulun henkisille ja

materiaalisille resursseille.

6.4. Viitteitd jatkotutkimuksille

Jo tutkimuksen suunnitteluvaiheessa asetettiin tavoitteeksi tutkimusryh-
mien seuranta useamman vuoden ajan. Tarkoitus onkin suorittaa uusintamit-
taukset peruskoulun ala- ja mahdollisesti yldasteen pddttdvaiheessa didin-
kielen koulusaavutusmuuttujissa sekd verrata lukihdiridisten saavuttamaa
oppimistasoa normaaleihin #didinkielen perustavoitteisiin ja koko ik&dluokan
oppimistasoon. Samalla tutkimusta kannattaisi laajentan myds oppilaiden
sosioemotionaaliselle alueelle.

Case study -metodia olisi hyddyllistd kédyttdd edelleen tarkennettaessa
lukiopetuksen vaikutuksia eri tyyppeihin. Koko ikdluokan luku- ja kirjoi-
tustaidon tason mittaus mahdollistaisi mm. 1. luokan kevdédn sanasaneluko-
keen ennustevaliditeetin midrittédmisen.

Kokonaan oma laaja alueensa jatkolutkimuksissa olisi lukiopetuksen
sisdll6n yksityiskohtainen analyysi. Tavoitteeksi tulisi asettaa sellais-
ten diagnosointivdlineiden ja oppimateriaalien kehittely, ettd jo luokan-
opettajat pystyisiviit systemaattisesti analysoimaan ja ohjailemaan yksi-
161 isesti didinkielen alkuoppimisprosessia.

Kiintoisaa olisi myGs selvittédi, onko alkuopetuksessa kidytetyilld ope-
tusmenetelmillii yhteytti lukemis- ja kirvjoittamishdirididen esiintymiseen.
Ongelmanasettelussa tulisi kuitenkin piidsti perinteistd analyyttis-syn-

teettistd ajattelua syvemmélle. Valmiin liihtSkohdan tdllaiselle tutkimuk-
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selle tarjoaisivat Karpin kehittelemdt KATS-menetelmdt (ks. Ahvenainen,
Karppi & Astrtm 1979, 112-120), joista saadut kidytdnnon kokemukset ovat
olleet mydnteisid.

Lukemis- ja kirjoittamisvaikcuksien voittamiseksi ensiarvoisen tdrkedd
olisi hy6dyntdd jo olemassa oleva tieto hdirididen ennaltaehkdisystd (esim.
Husson 1967; Alahuhta 1976 a; Salminen 1979; Kuusinen & Blafield 1972)
hyvin suunnitellussa finalistisessa kehittdmistutkimuksessa, jossa pyrit-
tdisiin analysoimaan mahdollisimman varhain oppimisvaikeuksien primaarioi-
reet ja kehittelemiidn sopivia kuntoutusohjelmia ndiden normaalia oppimis-
ta ehkiiisevien oireiden poistamiscksi (vrt. esim. Alahuhta 1978, 319-322).
Muun muassa Alahuhdan muokkaamat Hussonin (1967; ks. my&s Alahuhta 1976 a)
aivotoiminnallisten mekanismien teoriaan perustuvat ndkemykset oppimisvai-

keuksista ovat harjoitettavuudeltaan vicld vailla empiiristéd ndyttdd.
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7. SUMMARY: THE CHILD WITH READING AND WRITING DISABILITIES IN SPECIAL EDUCATION

7.1. Frame of reference and statement of problems

The central educational objective established for the comprehensive school

in Finland is the overcoming of learning disabilities and the advancement

of equal educational opportunities. The largest proportion of learning dis-
abilities in the comprehensive school is found in pupils who manifest diffi-
culties in reading and writing. The aim of this study is to ecamine the gen-
eral organization, teaching materials, and didactic process of traditional
remedial small-group reading and writing instruction provided pupils with
reading and writing disabilities. In addition, it seeks to define the fac-
tors that explain the level of reading and writing ability attained by pupils
with disabilities in these skills. The study's frame of reference is based
on the general conception of the interaction between environment and hered-
ity in regulating the individual's growth and development. An adequate en-
vironmental basis for balanced development exists when the child's growth
environment can provide him with the requisite stimuli for development. The
central stimulus environments that influence learning are the home and school.
This study examines various aspects of these environments as well as various
aspects of the pupil's potential as factors connected with the learming of
reading and writing. A schematic illustration of the research model con-

structed appears in the following figure:

Pupil's potential

Reading skill

Pupil's home environment |f——m--pb — — — — —
Writing skill

Pupil's school environment

Independent variables Bependent variables

A shematic illustration of the research model
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The more detailed presentation of this {rame of reference (see p. 18)
draws primarily on Keeves” (1972) broad classification of individual and
environmental factors connected with learning results. In the theoretical
section of the study the learning of reading and writing skills is examined
as a part of general language learning. The discussion of the spesific
reading and writing process refers briefly to various central concepts de-
veloped in Osgood ‘s general model of language leaming and Husson’s theory
of the cerebral mechanism. In addition, the study discusses various pre-
vious research results concerning factors related to those aspects of the
pupil“s home and school environments that influence the learning of reading
and writing skills.

Based on the study's theoretical foundation and spesific frame of refer-
ence, the following research problem areas were isolated:

Problem arca 1: What arc the quantitative and qualitative features of re-
medial reading and writing instruction?

The first problem area seeks to chart the general organization, teaching
materials, and didactic process of remedial reading and writing instruction.
Due to the descriptive nature of this area, no attempt was made to construct
hypotheses based on its findings. The field data obtained in this section
was utilized in various ways in the cxperimental section of the study and
in the analysis of results.

Problem area 2: Problems dealing with the effect of remedial reading and
writing instruction on the lcarning of reading and writing skills.

The second problem area seeks to determine the effect of remedial reading
and writing instruction on the lcarning of reading and writing skills in the
dyslexic pupil. liere the quantity of remedial reading and writing instruc-
tion was systematically varied in experimental and control groups during
the second and third grades.

Problem area 3: Problems dealing with rclations between clements of the stu-
dy “s conceptual framework.

The third problem arca secks to determine how the potential of the pupil
with reading and writing disabilities and his home and school environment
are related to his Jearning of rcading and writing skills in the sccond and
third grades.

Problem area 4: flow, on the basis of the results of this study, could rem-

edial reading and writing instruction be developed?
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Without further specification of the fourth problem area or advancement
of hypotheses based on its findings, the study examines research results

in various connections also in terms of developing remedial reading and
writing instruction.

The hypotheses of the study are to be found in the table presented in
connection with the research results.

7.2. Methodological solutions

Research subjects: In problems 1.1. and 1.2. of the first problem area,

the population consisted of 285 full-time remedial teachers of reading and
writing in the school year 1976 - 77. On the basis of the membership regis-
ter of Finnish Reading Association, 100 teachers(35 % of the population)were
selectively chosen so as to cover all the Finnish provinces. 0f these, 58
teachers returned the questionaire, thus forming a sample of 20 % of the popu-
lation. The results of didactic process analysis (problem 1.3.) were calcu-
lated on the basis of a sample consisting of 173 clinic hours and 40 class-
room hours.

The population for problem areas 2 and 3 consisted of 2791 selectively
chosen first-grade pupils. Screening measurements were used to form a sam-
ple of dyslexic pupils (N = 363), from which the final research groups were
randomly selected (N = 117). A questionaire designed to reveal home back-
ground was sent to the parents (N = 108) of those pupils randomly selected
for the research groups, and a portion (N = 12) of these were personally
interviewed. The experimental section involved 46 classroom teachers and
11 special teachers.

Selection of experimental approach: The experimental approach used in

the study was selected on the basis of the study’s purpose and problems.
For the causal problems of the second problem area, a beginning measurement/
final measurement/repeat measurement structure was used for the four groups;

this may be diagrammed as follows:

E
R, =P o) X ) X Os
RL (‘ontrL 01 X0 02 X2 03
RO Expo 01 X1 02 X1 03
Ry Contry, ol %o 02 9] 3 time
" r i - = ————— el o,
August September May April

1975 1975 1976 1977
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Here RL and RO refers to the randomizing of experimental and control group
in Lahti (N = 199) and Oulu (N = 164), X refers to the varied quantity of
remedial reading and writing instruction (X0= Finnish instruction in normal
1= remedial instruction 1 hour/week; X2 = remedial instruction

2 hour/week), and 0 to measurements of reading and writing skills.

class; X

Measurements: The measurements covered 1) the pupil “s potential,
2) the pupil’s home environment, 3) the pupil’s school environment, and
4) the level of reading and writing skills. The measurements of pupils’
potential, which were made in the spring of the first grade and the autwm
of the second grade, had to be limited to certain central areas. The be-
ginning level of basic potential was measured for auditive-rhytmic poten-
tial with selected subtests of the ITPA test material and Breuer-Weuffen-
Salminen-type rhythm tests. Visuomotor potential was measured with the
Frostig test. The beginning level of reading and writing skills was deter-
mined with the Lukila test as well as a dictation test developed specially
for this study. Data on the pupils” home environment was obtained through
questionaires sent to parents and partly through personal interviews.
Data concerning the school environment was obtained from information on
teachers” teaching abilities and work experience provided by school author-
ities. The material level of remedial reading and writing instruction was
evaluated by supervisory teachers of clinical instruction. In order to
observe the didactic process of remedial and classroom reading and writing
instruction, the researcher again developed a special method for this stu-
dy, which was based on observation of the activity periods of a single pu-
pil, randomly selected. Clinic pupil cards were used to control the quan-
tity of special instruction. The independent variables, the level of
reading and writing skills in the spring of the second and third grades,
were measured using the Lukila test and diagnostic reading-aloud and dic-
tation tests developed by Ruoppila, Roman and Viésti.

Analysis of material: The description of independent variables and the

determining of suitable continuation analysis methods was primarily based
on the examination and comparison of variable distributions. Description
of home environment was primarily performed through factor analysis. Pro-
file factorization was used to type the research subjects. In solving

the problems of problem area 2, comparison of the two independent groups
by variable was used. The picture yielded by the results was supplemented
with discrimination and covariance analysis. The problems of the third
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problem area were solved by examining the intercorrelations between variab-

les and through regression analysis.

7.3. Pesults

The first problem area sought to chart the general organization, tcaching

materials, and didactic process of remedial reading and writing instruction.

First, a clecar conflict was evident between the quantity of special in-
struction and the need for special instruction as evaluated by teachers in
the second and third grades. Only about a third of the tcachers were al-
lowed to provide two hours of instruction per week per teaching group, an
amount the teachers virtually wnanimously considered essential., This con-
flict between resources and objectives would seem to cause frustration and
a negative effect on teacher motivation. Another aspect of the remedial
rcading and writing teacher’s job was that he or she had to teach at an
average of four different schools per week. The remedial teacher was allow-
ed an average of 1 000 marks ammually for teaching material acquisition,
which amoung two-thirds of the teachers considered sufficient, one-third
insufficient.

Only about half of the teaching material used by the remedial teacher
of reading and writing was prepared: the other halt had to he prepared by
the teacher hersclf. Teachers willingly used tape recorders in their teach-
ing, with extra equipment such as the Readmaster and typewriters. The best
books for remedial reading and writing instruction were, according to the
teachers, series of books (such as the "Eka", "Jeppe', or "Startti" series
in Finland), rather than, for instance, individual books. Exceptions were
"Alldntikku" and Astrid Lindgren’s "Vaahteramiden Eemeli', which remedial
teachers considered highly useful. This exception is no doubt due to the
fact that "Alliintikku'" contains a selection of specific reading and writing
drills that are good in chaice of words, if somewhat one-sided in presenta-
tion, while "Vaahteramicn Lemeli' contains a language element that motiva-
tes pupils. More two-thirds ol the learning games and specific drills
usced in remedial reading and writing instruction were visual teaching ma-
terials, which operate in the Tearning process primarily visually or visuo-
motorically. On the other hand, the teachers scemed aware of the import-

ance of auditory matcerial as well, as they expressed the desire that more
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be provided by publishers. In addition to audial drills, teachers also

wished for: material suitable for use at the upper level of the compre-
hensive school, various learning games, and series af tasks arranged by

objective and type of error. Partly due to their limited funds, half of
the teachers were forced to use the same teaching materials in three or

more teaching locations.

In the didactic process of remedial reading and writing instuction,
there were fewer activity periods related to verbal expression and more
related to learning to read than in the classroom teaching process for
normal Finnish classes. The differences were statistically significant.
One third of all activity periods in remedial reading and writing instruc-
tion were tied to the practice of basic linquistic skills. In classroom
teaching of the native tongue these basic skills were taught slightly
more; the difference here was statistically insignificant. No significant
dirrerences were found between classroom and remedial didactic processes
in the number of activity periods devoted to writing skills or in the num-
ber of activity periods per classroom hour. Because the remedial reading
and writing instruction process consisted on an average of shorter activ-
ity periods, this result would suggest that the cffective didactic portion
of a remedial hour is shorter than that of a classroom hour in Finnish.
The remedial process did however contain more short (1 - 6 min.) and long
(over 10 min.) activity periods. 7This result would appear to reflect the
more isolated nature of the remedial reading and writing instruction pro-
cess compared to classroom instruction. Statistically significant differ-
ences werc found in the use of the auditory, visual, and visuomotor com-
munication channels in remedial and classroom instruction. Noteworthy was
the relatively higher stress on visual communication in remedial instruc-
tion. The result was consistent with that from the analysis of teaching
material, according to which the prepared teaching material most used was
visual in nature, which was also the most extensively available. The great-
er use of the auditory channel in classroom intruction of Finnish was no
doubt tied to the teacher-directed nature of traditional Fimmish instruc-
tion, where the pupil with learning disabilities may easily become a pas-
sive receiver. The average level of pupil motivation was better in rem-
edial instruction than in classroom situation. In 00 % of the rcmedial
activity, periods the pupil s motivation was at least good, while in class-
room instruction the rorresponding figure was 15.2 %. The positive leam-

ing experiences achieved in small-group reading and writing instruction
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would appear to have a considerable general therapeutic value, and thus be-
fore long positive effects on learning results as well.
The second problem area sought to determine the effect of remedial read-

ing and writing instruction on the reading and writing learning of dyslexic
pupils. This was measured by varying the amount of special instruction in
the experimental and control groups during the second and third grades.

The effects of remedial reading and writing instruction could be examin-
ed most clearly in the second grade. The differences between the experi-
mental and control groups in reading and writing skill variables at the end
of the second grade were not statistically significant; thus the presence
or absence of one hour of special instruction per week did not seem to af-
fect the pupil “s level of reading and writing skills over the course of
a single school year. A tendency toward the positive influence of special
instruction was, however, evident in the learning of mechanical reading and
writing skills. Judging from the results of discrimination analysis, the
effects of remedial reading and writing instruction were manifested to some
extent in a decrease in inaccurate reading-aloud and dictation mistakes.
The result could also be interpreted using Husson’s (1967; Alahuhta 1970)
theory of cerebral mechanism and Osgood”s (1957) general behavioral model.
In the reading and writing processes of a mechanical nature, the proportion
of linguistic cerebral mechanisms and interpretive processes was smaller
than that of corresponding activities requiring reading with understanding
or more demanding writing performances than simple word-dictation, which

are probably also more difficult to practice.
Summary of main research results compared with hypotheses

Hypotheses Result

Hypothesis 1:

The remedial reading and writing instruction provided in the second
grade of the comprehensive school (1 hr/week) improves the dyslexic
pupil”s learning of reading and writing skills more than concurrent
instruction in Finnish in the normal classroom.

Hypothesis 2:

More progress will be made by the end of the third grade by dyslexic
pupils who begin remedial reading and writing instruction in the +



second grade than by those who do not begin it until the third grade.

Hypothesis 3:

A pupil who has difficulties primarily with either reading or writing
will be more easily improved than one who has difficulties in both
reading and writing.

Hypothesis 4:

The potential and home environment of the dyslexic pupil will explain
his level of reading and writing skills better than will the structural
and process features of the instruction and the amount of remedial
reading and writing instruction he received.

Hypothesis S5:

The qualitative structural and process features of remedial reading
and writing instruction will explain the dyslexic pupil “s level of
reading and writing skills proportionately better than will the
quantity of the remedial reading and writing instruction he receives.

Hypothesis 6:

Auditory-rhythmic basic potential will explain the dyslexic pupil”s
level of reading and writing skills proportionately better than
visuomotor basic potential.

157.

++

++

+4+4

+44

Key to symbols:

+++ = results support the hypothesis very clearly
++ = results support the hypothesis clearly

+ = results support the hypothesis to some extent

]

results do not support the hypothesis

The results of covariance analysis, in which the differences appearing be-

tween groups in the beginning measurements could be controlled, clarified

and reinforced the above interpretation of the effects of remedial reading

and writing instruction.

On the basis of t-tests, discrimination analyses, and cavariance analy-

ses, it was possible to conclude that the effects of remedial reading and
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writing instruction in the spring of the third grade were limited to mech-
anical reading and writing skills, regradless of whether special instruction
was begun at the beginning of the second or third grade, and assuming that
the amount of special instruction provided remained a constant one hour

per week. Similar variations in the starting date of special instruction
scemed to have no perceptible effect on reading comprehension or story dic-
tation, either, which latter is more difficult than word dictation. Compa-
rison in spring of the third grade between those pupils transferred out of
remedial instruction back into the normal classroom (x = 62 %) and those

who continued in special instruction showed the clearest differences be-
tween the groups in spelling. Similar progress in the learning of reading
comprehension had occurred in both groups irrespective of special instruc-
tion. ‘There was, however, a statistically significant difference between

the report card grades for reading and writing at the end of the third grade.
This may be explainable by the fact that the pupil receiving special instruc-
tion becomes labeled, due to his w=ak writing skills, as a week reader as well
in the classroom teacher's evaluation. These results only partially supported
hypotheses 1. and 2.

Closer analysis of the pupil types produced by profile factorization
showed the structural impurity of the types, which further increased in the
direction of lower cocfficients. With a portion of the pupils there was,
however, a tendency toward reading disabilities (27.7 %), writing disabil-
ities (30.8 %), or recading and writing disabilities (41.S %). Separate
reading or writing learning disability types were more extensively correct-
ed (72.2 % and 05 % respectively) by the end of the third grade than the
multierrvor reading and writing disability type (33.3 %). With the above-
mentioned qualifications, the results were seen as supporting hypothesis 3.

The third problem area sought to determine how the potential, home environ-

ment and school environment of the dyslexic pupil were related to his level
of reading and writing skills. Solutions were sought by examining the corre-
lations between variables as well as regression analyses made on the basis of
correlation analysis. Using variables tied to the pupil, his home, and his
school environment, it was possible to explain 40 - 58 % of variance in the
level of reading and writing skills among dyslexic pupils receiving special
instruction during the second grade, and 21 - 31 % of the corresponding
variance for the third grade. The variables indicating the pupil “s begiii-
ning level of competence tended to appear in linear combinations of the

three best independent variables. A pupil who succeeded poorly in reading
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and/or writing in the spring of the first grade or the autwm of the second
grade also fell into the weaker category in the spring of the second and
third grades. Auditory-rhythmical basic competence explained the level of
reading and writing skills proportionately better than did visuomotor compe-
tence. A pupil with weak auditory-rhytmic competence had, despite special
instruction, as relatively stable weakness in reading and/or writing skills.
Visuomotor competence did not appear to influence the level of reading and/
or writing skills to the same extent. This result clearly supported hypo-
thesis 6.

The structural variables of the home environment - support of school at-
tendance, educational intentions directed at the child, biosocial environ-
mental factors, and family social interaction - explained the pupil’s level
of reading and writing skills clearly less than did variables tied to the
pupil “s beginning competence. The increase in the common variance of home
environment and school achievement variables as the end of the third grade
approached was interpreted to point to an influence on learning results in
which home environment structural factors quantitatively decreased but which
was more long-lasting. The apparently small direct connection between the
home environment and learning results mey be strengthened in various joint
influences with for example certain structural factors of teaching.

The best structural and process feature variables of teaching proved to
be the material level of remedial reading and writing instruction, the
teaching skill of the remedial teacher, and the audiovisual teaching pro-
cess. The material level of remedial reading and writing instruction ex-
plained the sum of errors in second-grade word-dictation and third-grade
reading-aloud. 'the teaching skill of the special teacher best explained
the sumn of reading-aloud errors in the spring of the third grade. The
teaching skill of the classroom teacher best explained the sum of reading-
aloud errors in the third grade. These results supported previous inter-
pretations of the effects of remedial reading and writing instruction.

The teaching process of remedial reading and writing instruction seemed to
have but little cxplanatory value, which may also have been due to measure-
ment inaccuracy. The results appeared to support hypothesis 5: qualitative
features of the special instruction given a dyslexic child, such as the
material level and the special teacher s teaching skill, explained the le-
vel of reading and writing skill better than the quantity of special in-
struction.

In examining the results of the study in the fourth problem area, the
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possibility of developing the special instruction provided dyslexic child-
ren, it must be remembered that the study deals only with so-called tradi-
tional remedial reading and writing instruction. Special instruction in
this area has already developed and taken new forms even during the gather-
ing of data for this study in the past few years, for example in the form
of broad-scope instruction (for pupils with speech, reading, and writing
disabilities) and concurrent instruction. The results reached here do how-

ever prompt the following remarks:

1) An attempt should be made to individualize the instruction of the native
tonque to as great an extent as possible within the already-existing basic
teaching groups, i.e., regular classes. This would require, on the one
hand, measures in teacher training, and on the other, the examining of pre-

sent teaching resources.

2) The material prerequisites for effective clinical instruction should be

fulfilled to as great an extent as possible.

3) Increasing attention should be paid in the training of special teachers
to the qualitative features of the teachers themselves, such as teaching
skill and suitability. An interesting development in this area in Finland
is the new form of individual and small-group special teacher training.

4) A single hour of remedial reading and writing instruction per week is
insufficient to improve reading and writing skills enough to return pupils
to the normal classroom. On the other hand, the therapeutic significance

of remedial instruction and the pupil’s personal capacities should be remem-
bered in order to achieve the best results in special instruction.

5) Because parents react positively to remedial reading and writing instruc-
tion, cooperation between home and school should be improved, attempting

to overcome learning disabilities by developing and cxperimenting with
methods and teaching materials appilicable to, for cxample, home instruction.

6) The instruction of dyslexic pupils would achieve better results if the
teaching materials already in use were evaluated and grouped thoroughly,
and if a sufficiently diverse battery of experts developed materials which
would take the process of native-tonque teaching into account more systema-
tically and totally than at present. This would make possible an effecti-

ve but also therapeutic interaction between teacher and pupil.
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7.4. Analysis of results

Although the study was directed as a limited, relatively clearly definable
group of subjects, its broad scope has perforce caused a certain disconnect-
edness and, in many areas, superficiality. To fully succeed this sort of
longitudinal study would have required more extensive resources at the da-
ta-gathering stage and more thorough planning, which in this case was defi-
cient. As the study progressed, it was necessary to develop both research
strategies and theory simultaneously. The long-range consistency of the
research was also hindered by the annual turnover in research assistants,
who consisted of students in the special teachers” training program (see Ap-
pendix 1.). Despite training for the testing, the students” tight schedule
allowed little time for practice. In particular the auditory section of the
ITPA test has proved sensitive to test-administrator influence in practice
(see for cxample Kuusinen & Blafield 1974). Similarly, the observational re-
sults concerning the didactic process must, despite the many-stage pretest
phase (sce for example Ahvenainen 1977), be seen as mere indicators of di-
rection, due to the turnover in observers and the resultant training prob-
lems.

Although the research subjects were chosen carefully, the research re-
sults are not, due to the geographical limitations of the sample, generali-
zable outside the research locations, particularly in terms of the problems
related to the effects of remedial reading and writing instruction. Parti-
cularly in rural counties, special instruction is organized in a wide var-
iety of ways. In addition, the screening of research subjects was carried
out differently in Oulu and Lahti, and consequently the subjects involved
apparently represented two populations. An attenpt was made to mathematic-
ally control this source error, which affected the interpretation of re-
sults, by making systematic comparisons between both joined and separate
experimental and control groups, in spite of the relatively small size of
the groups. This comparison was also used to control the external validity
of the research. Due to the lack of intelligence tests per se, pupils with
reading and writing disabilities had to be defined through the practical
means of teacher evaluation of neced for remedial instruction. Thus it was
not .possible to isolate specific discrepancy-based cases from the group of
pupils manifesting poor school success.

The experimental analysis proper of the effects of remedial reading and

“riting instruction had to be kept relatively narrow in scope, since ethical
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reasons prevented the formation of a control group between 0. and 03. Thus

2
the temm "control group'' for the X2 group is misleading. There is, in fact,
reason to ask whether a truc (XO) control group in the third grade might

not have provided even clearer results questioning the usefulness of rem-
edial reading and writing instruction.

The research frame of reference can in theory be considered a clear
limiter of research scope. Closer ccamination of the child’s growth en-
vironment shows, however, that it is a much more complex intcractional
field of structural, attitudinal, and process variables, which in this
study could only be cxamined very superficially. According to Bloom, the
problem is precisely which human developmental features influence which
(Bloom 1904, 180 -). An especial deficiency in this respect is the lack
of effect-transferring attitudinal variables in the analyses explaining
learning results, The "parents' opinion on the necessity of remedial read-
ing and writing instruction' variable had to be left out of the regression
analysis due to an uneven distribution. Generally, parents reacted very
positively to special instruction. Peer group opinions also had to be
omitted from the study.

In terms of external validity, the research frame of reference is to be
considered primarily theoretical. In reality there are complex asymmetric-
al and symmetrical influence mechanisms that operate between pupil, home
school, and peer group, to the consideration of which regression analysis
is not the best suited analytical method. In this study, the '"explaining"
of the level of reading and writing skills schould not be taken to refer
to the concept of ecplanation used in experimental methodology. Instead,
the study uses a limited meaning of explaining, in the scnse of the common
variance between various combinations of independent variables (pupils, home,
school), on the one hand, and the dependent variables of rcading and writing
skills on the other. In the frame of reference, the independent variables
are portrayed as of equal value, and selection for regression analysis was
made primarily on the basis of an analysis of correlative dependencies,
Variables such as school structure and process, however, could have been
classified according to the length of time they have influenced the pupil “s
learning of rcading and writing skills.

Another problem especially in terms of the use of regression analysis was
the extreme-group nature of the research subjects. Therefore the standard
deviations of frequently measured variables remained small, giving the corre-

lations between variables partly technical value. Closer analysis of both
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standard deviations and distributions showed that they generally fulfill-
ed the requirements for the analytical methods used. There is, however,

cause to tress that for the reasons mentioned above, the results concern-
ing, problems of explanation are generalizable only to dyslexic pupils in
the second and third grades.

The primary objective of the study was to experimentally determine the
ellects of remedial reading and writing instruction on progress in reading
and writing learning in the second and third grades of the comprehensive
school. In addition, an attempt was made to chart the general organization,
teaching materials, and didactic process of remedial reading and writing
instruction. This section of the study proved useful and sparked many
new research problems. In the planning stages of the study, follow-up re-
scarch on the research subjects was also envisaged over a period of several
years. And it is the intention of the researcher to make repeat measure-
ments at the end of the lower and upper levels of the comprehensive school
for the entire age group in at least the school achievement variables for
the native tongue, and to compare the learning level achieved by dyslexic
pupils with the normal native-tongue objectives and the average level of
achievement for the age group. At this stage it would also be possible to
control certain variables of the socioemotional area. A comparable control
group will no doubt prove difficult to find, but this is a possibility worth
considering. Another wide arca {or investigation would be that of the inde-
pendent variable, which in this study received but superficial treatment.

An important objective for this arca would be the development of diagnos-
tic instruments and teaching materials that would allow classroom teachers
to analyze and direct the beginning native-tongue learning process in a more

systematic way than is possible at present.
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Liite 2. Sanasanelukoe "Anmus''

Ohjeet opettajalle:

- Sanat sanotaan kaksi kertaa,
- odotetaan, ettd kaikki ovat kirjoittaneet ennen uuden sanan sanomista,
- kirjaintyyppi on vapaa (mieluwmnin '‘tikkukirjaimin''),
- vastataan oppilaitten kysymyksiin: "Kirjcita niin kuin osaat",
- katsotaan, ettd oppilaat eivédt kirjoita kuvien nimid etukdteen,
vaan odottavat sanelua.

Ohjeet oppilaille:

Sanelen teille kaksikymmentd sanaa. Kuunnelkaa oikein tarkasti. Sanon
sanan kaksi kertaa. Yritt#kdd kirjoittaa joka sana. Kirjoittakaa huo-
lellisesti. Kirjoittakaa tikku- (ptlkky) kirjaimilla.

1. AMUS 11. HUUHKAJA
2.  JUURIKAS 12. SYDAN

3. LAAKKEET 13. TULPPAANI
4. ANKKURI 14. SUIHKU

S.- KIMPPU 15. NUORA

6. HONKA 16. TAHDET

7. HUOMIO 17. KUNINGATAR
8.  MANNIKKO 18. TABLETTI

9. PINKKA 19. KANGAS

10. SAMMAL 20. TRAPETSI
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19.

A4
<

.

20.
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Liite 3. [Lukiopetuksen yleisjdrjestelyjd ja oppimateriaaleja kartoit-

tava kysely

Nimi: Osoite:
Merkitse viivalle lukumddrd mumeroin tai rengasta yksi vaihtoehto

Lukiopetustilat
1. Kédyn yhden viikon aikana lukiopettajana (rengasta luku)
1 2 3 4 5 6 7 8 opetuspisteessd (klinikassa).
2. Kuinka moni ndistd klinikoista _ on toiminut 1 - 2 vuotta
____on toiminut 3 - 5 vuotta
____on toiminut § - 10 vuotta
____on toiminut yli 10 vuotta
3. Kuinka monessa ndistd klinikoista on kalustus lukiopetustarkoitukseen
__heikko
___asiallinen
___erittdin hyvéd
4. Kuinka monella klinikalla lukiopetustilaa kdytetddn
~__vain lukiopetukseen
____ luki- ja puheopetukseen
____luki- ja tuntiopetukseen
~ luki- ja luokkaopetukseen

____ lukiopetukseen ja johonkin muuhun tarkoitukseen
Mddrdrahat

5. [Lukioppimateriaalia varten on mddrdrahaa varattu
a opettajaa kohti vuodessa ~ mk
b klinikkaa kohti vuodessa mk
6. Mybnnetty mddrdraha on mielestdni a niukka
b kohtuullinen

C runsas
Valmis oppimateriaali

7. Kuka vastaa valmiin oppimateriaalin tilaamisesta
a erityisopettaja tilaa itscndisesti

b erityisopettaja tilaa yhdessd koulun muiden opettajien kanssa



Liite 3. (jatkoa)

erityisopettaja yhdessd koulun johtajan kanssa

kunnan erityisopettajat yhdessd

kunnan '‘johtava'' lukiopettaja avustaa erityisopettajaa
kunnan '"‘johtava' lukiopettaja hoitaa tilaukset yksin

m H © a0

joku muu tilaa, kuka?

8. Valmista oppimateriaalia on lukiopetukseen kdytettdvissd mielesténi
hyvin niukasti

niukasti

riittdvasti

runsaasti

O oo N T o

hyvin runsaasti
9. Kdytdn valmista oppimateriaalia opetuksessani yhden oppitunnin aika-
na keskimddrin

a alle 20 %
b 20 - 40 %
c 40 - 60 %
d 60 - 80 %
e yli 80 %

10. Kidytdn samaa oppimateriaalia
a vain yhdessd opetuspisteessid
b kahdessa opetuspisteessd
C useammassa opetuspisteessid
11. Kéytetddnko lukiklinikan oppimateriaaleja my6s tukiopetukseen?

kylla ei
12. (nko lukiklinikallasi kirjoja, joita voit lainata kotiin lukioppi-
laallesi?
ei
kylla Kuinka monta? kpl

13. Millaista valmista lukioppimateriaalia toivoisit kdyttddsi nykyéddn

saatavilla olevien lisdksi?
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Liite 3. (jatkoa)

14.

15.

Luettele viisi mielestdsi lukiopetuksessa kdytttkelpoisinta kirjaa

(paras ensin), ts. sellaisia joita kdytdt eniten

[ 52 TR ~SE SN SO I
Syl L S S

Omassa tyOssdsi olet kokenut jotkut valmiista oppimateriaaleista

erittdin kdyttokelpoisiksi, jotkut jddvdt ldhes kdyttdmidttd. Seu-
raavassa on oppimateriaaliluettelo, johon pyytdisin Sinua me it-
semddn oman kokemuksesi mukaan, siis omasta mielestédsi kdyttokel-

poisimmat seuraavan asteikon mukaan:

erittdin kdyttokelpoinen +++

hyvin kédytttkelpoinen ++

kdyttokelpoinen +

Ne joilla on hyvin vdhdn tai ei ollenkaan kdytttd voit jattdd il-
man merkintdd. Esim.  ++ Mini-Luko

+  kuvalukeminen jne.

Auditiivisia harjoituksia Mini-Luko + tehtdvdvihkot

Kuvalukeminen: nauha + kasetit Esikoulutehtdvid 1 ja 2

Satukasetit 1 - 4 Eldindomino

Kirjallisia d&4nilevyja: Eldinlotto

Kuka lohduttaisi Nyytid Huomiokyvyn perusharj. 1 - 6

Muusa ja Ruusa Huomiokyvyn testauskortit

Auditiiviset perusharjoitukset 1 - 4 Ennen Aapista

(nauhat ja kasetit) Aakkoslaatikko

Aidinkieli 1 ja 2, kasetit Kuva-aakkoset

Valikoima monistettavia tehtdvid Corrigo-oppimispeli (tehtédvid-

1 ja 2 ositt. kirjat, vastauslipukkeet,
tarkastuslaite)

Visuaalisia harjoituksia Perusluvut

Esikoulun pedagog. pelisarja Rahanvaihtopeli

Bingo Ludorama-peli

Kontakti Leppédkerttu-domino

Liikennememory KOKO-peli
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Liite 3. (jatkoa)

Lill Memory POPPELT

Memory Hauskoja tapahtumia-palapelit
1 x 1 Memory Joutsenlotto

Uusi Rack-0 Idealotto

Sitd tai tdtd domino Suuruustesti

Looginen jdrjestys Liiketesti

Mikd puuttuu-lotto Varitesti

Luko-peli + vihot (didink.) Vdridomino

Kuvalukeminen Valikoima monistettavia teh-
Muototaju tdvid 1 - 2

Palapeli-KUVIO Monistettavia ristisanateh-
Geometriset palapelit tévid

Muototesti Virkekortit

Liikanen: Oppeli Ainekirjoituksen kuva- ja ky-
Opi leikkien 1 - 6 symyskortit

Esikoulun aakkoset Janhonen: Keksi ja Kirjoita
Aakkostaulut Tavu-Matti A ja B
SA-KU1-4 Ndin me kirjoitamme 1 A ja B
Kantola: Leikkien lukemaan Ndin me kirjoitamme 2 A
Perussanasto aiheryhmitt#din 1 - 8 Vdsti: Aidinkielen opiskelu-
Leksikot (Vdsti) tehtdvid 1 - 3

Kirjanurkka Pikkanen: Aidinkielen tehti-
Lukupdhkinidt vid 1 - 8

Didaco 1 - 3 Nikki: Opin lukemaan 1 - 4
Merenkyld: Allidntikku Larmola: Aidinkielen diasar-
Merenkyld: Lukemiskortit A ja B ja ainekirjoituksen pohjaksi
Galinptehcauts Muistiharjoituksia

selkingaild'a floyEymysicd Visuaalinen muisti

S S Koski: Muistin koetin

Kojo: Luki-tehtdvid

Readmaster-sanalistat Lisdmateriaalia

Aurell: Pikkukertomuksia 1 Puheopetuksen tydkirja

Forss: Pikkukertomuksia 2 Teshar-sarja

Merenkyléd: Etsi ja 16ydd ABC - puhetesti

Posti: Aidinkielen harjoituksia - RM-puheliuskat

sanavaraston kartuttamiseksi - Lorukortit



Liite 3. (jatkoa)

Motorisia harjoituksia

Keisarillinen tikkupeli
Ompelukuvia 3 sarjaa

Lindgren: Kivasti kirjoittamaan
Harjula: Kirjoituksen alkeet
Roman: Opin kirjoittamaan

Janhonen: Omaa kirjoitusta A-B-C
Audit. perusharj. 1 - 4, n+k
Looginen jédrjestys

Tarkastele ja laadi kertomus
Opetuskortit, kuvasto
Suuraakkoset

Puheenopetuksen sanakortisto
Audit. perusharj.:

- Kuntele 3-tav. sanoja
Monistettavia pelejéi
Monistettavia didinkielen tehtédvid
Ratko-vihot 3, 5

Tavukaruselli 1 - 3

Satuset 1 - 3, kirja + kasetti
Rentoudu, kasetti

Jytdjumppa, kasetti

Kumntele, muistatko, nauha

Pikku Akka, kirja + kasetti
Askel-sarja l - 3

Aurell-sarja 1 - 3

- Puhelotto 1

- Puhelotto 2

Auta ddntdsi, kirja
Auta d4ntdsi, nauha/kasetti
Artikulaatiotesti
Hoppeli 1 - 2
Puppeli

Porpeli
Peruskuvasto

Pdivdn tapahtumia
Muistipeli

Tekniset apuvdlineet

Nauhuri
Readmaster-1ukukone
Kuulokkeet
Mikrofoni
Kirjoituskone
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Liite 4. Lukiopetuksen mddrd

JYVASKYLAN YLIOPISTO
EOK/OA 1976-77

1. Annan lukiopetusta 2. ja 3. luokalla lukiopetusryhmidd kohti keski-
mddrin
a 1 viikkotuntia
b 2 viikkotuntia

c yli 2 viikkotuntia

2. Mielestdni lukiopetusta tulisi 2. ja 3. luokalla antaa lukiopetus-
ryhmidd kohti
a 1 viikkotuntia
b 2 viikkotuntia

¢ ___ viikkotuntia
3. Lukiopetusryhmini koko on keskimi&drin oppilasta
4. Kdyt#n samanaikaisopetusta menetelmind jatkuvasti

a 1 - 2 viikkotuntia
b 3 - 5 viikkotuntia

c _ viikkotuntia
TTEDOT ANTOI:
Nimi:
Osoite:

KIITOS <



Liite 5. Didaktisen prosessin havainnointikaavake

JYVASKYLEN YLIOPISTO Konmunikaatiokanava Kommunikaatioprosessi Palautekontaktit
0A/EOK/LV 1975-76 A = auditiivinen Vast. = vastaanotto - OPE - P = opettajan aloitteest
V = visuaalinen Ass. = assosiointi gosit palautekontakti/OPE-N (negat )
AV = audio-visuaalinen Ilm. = ilmaisu PP - N = oppilaan aloitteesta
AM = audio-motorinen negat. palautekontakti/OPP-P (posit.)
VM = visuo-motorinen
TARKKAILTAVA OPPILAS TUNNUS
PV KLO TARKKAILIJA
KouLy LUKIOPETTAJA
1HDESSA OPETETTAVA RYHMK / OPPILASTA
OPPILAAN NIMI LK DIAGNOOSI
MOTIVAATIOTASO
o o —
2 M ® . s,
Aika Kom. Kommunik. Palaute- £ X £ % ¢
N:o  Toimintatuokion nimi min. kan. prosessi kontaktit/TTgl 2 S 2 52 Toimintatuokion tavoite
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Oppimateriaalimddrdraha lukuvuotta ja opettajaa kohti, lukiope-

tuspisteiden mddrd opettajaa ja viikkoa kohti, lukiopetuksen viikkotunti-

mddrd opetusryhmdd kohti sekd lukiopettajien arvioima opetustarve

Mddrdrahan suurws 2 (N = 41) MEsrdrahan % (N = 58)
{mk/v/opettaja) opettajista riittavyys opettajista
allef500 12 niukka 31.0
500 - 999 37 64
1000 - 1499 27 kohtuullinen 62.1
1500 - 1999 7
yli 2000 12 runsas 6.9
X = 1033 mk x = 1.75
s = 0.57
Opetuspisteiden 2 (N = 58) Opetusryhmin % (N = 51)
madrd/viikko/ opettajista koko opettaiista
opettaja
T-72 3.9 %
1-2 38.0 3-4 92.1 e
3-14 27.6 3 5- Bs ’
5-6 15.5 2.28
7- 18.9
%
Luki-
opettajista
A
90 883
—
80
70
5.4 ] - viikkotuntimsara
60 E ; opetusryhmda
50 / kohti (N = 52)
x=1.34
40 / * i
3% s = 0.47
30 / =
/ opetustarve
20 (N = 53)
X = 1.86
10 ///38 fhﬁ s = 0.32
. Z l 00 . Lukfopetusta
1vkh 2 vkh T awkh ¥ tuntia/viikko
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Liite 7. Valmiin lukioppimismateriaalin kdyttd ja riittdvyys, suhteelli-
nen jakautuminen ja kdyttokelpoisuus oppimismateriaaliluokittain, teknis-
ten opetusvidlineiden kdyttdkelpoisuus, oppimismateriaalin kdyttd tukiope-

tuksessa sekd oppilaan kotona lukiopettajien arvioimana (N = 58)

Valmiin oppimateri- % (N = 58) | Valmiin oppimateri- % (N = 58)
aalin kiytto opettajista [ aalin riittavyys opettajista
(%/oppitunti)
alle 20 17.2 hyvin niukasti 6.9
20 - 40 32.8 niukasti a.4
40 - 60 25. riittavasti 41.4
8.3 \\51 7
60 - 80 22. ‘Y| runsaasti 10.3—
yli 80 1.7 hyvin runsaasti 0.0
100.0 % 100.0 %
Oppimateriaaliluokka Oppimat. Kéyttokelp. Oppimateriaaliluokkien
n:o  nimi N % indeksi (k) suhteellinen kiyttokelp. %
I Auditiivinen oppim. 14 12.28 28.1 14.4.
IT  Visvalinen oppim. 73 64.03 7.9 36.7
HI  Visuomotorinen 21 18.42  35.4 18.]} 3126
oppimat.
IV Audiomotorinen 6 5.26 21.6 11.0
oppimat.
V. Tekniset opetus- 5 38.8 19.8
vilineet
114 100.0 %
Sija Tekninen Kiytto-
n:o opetusvdline kelpoisuus-
indeksi (k)
Ug Nauhuri 3.39
2 Readmaster 3.01 vaihteluvslf X = 3.39 - 2,29
3" Kirjoituskone 2.81 vaihteluvdli sg= 1.28 - 0.95
4. Hikrofoni 2.55
51 Kuulokkeet 2129
Tukiopetuksessa % (N=58) Oppilaan kotona % (N=58)
opettajista (1ahinnd kirjoja) opettajista
Ei kaytetd 60.3 Ei lainata 62.1
Kdytetdan 39.7 Lainataan 3749,
100.0 ¥ 100.0 %
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opettajien arvioimana (N = 58)

Kirjan tai kirjasarjan Kayttokel- Oppimisoelien ja Kayttokel-
n:o kayttikelpoisuus poisuus- n:o harjoitustehtdvien poisuus-
indeksi (k) kdyttokelooisuus indeksi (k
1. Eka-kirjat 1.25 +++ 1. Palin-tehtavat 3.70 +++
2. Jeppe-sarja 1.05 +++ 2. Leksikot 2.84 ++
3. Startti-sarja 1.00 +++ 3. Readmaster sanal. 2.81 ++
4. Askel-sarja 0.81 +++ 4. Audit. perusharj. 2.62 ++
5. Klldntikku 0.72 +++ 5. Luko-tehtavat 2.62 ++
6. Erilaiset aapiset 0.69 +++ 6. Perussanasto aiher. 2.53 ++
7. Kirjsnurkka-sarja 0.66 +++ 7. Didaco 2.51 ++
8. Teemu-sarja 0.48 ++ 8. Valikoima monistet-
9. Scarry-sarja 0.38 ++ tavia tehtavia 2.44 +
10. Pupu Tupuna-sarja 0.31 ++ 9., Valikoima monistet-
11. Vaahteramien Eemeli 0.28 ++ tavia teht. 1 ja 2 2.34 +
12. Tanmen kultaiset kirjat 0.22 ++ 10. Miniluko 2.25 +
13. Erilaiset lukukirjat 0.21 ++ 11. Looginen jarjestys 2.20 +
14. ARidink. opiskeluteht. 0.19 ++ 12. Aakkostaulut 2.18 +
16. Lleikkien lukemaan 2.12 +
15. Noiduttu avaimenreika 0.17 +
26. Than hupsut kysymykset 0.09 + 22. Nhakkoslaatikko 1.82 +
26. Babarit 0.09 + 23. Monistettav. pelejd 1.81 +
26. Tuuti 1 ja 2 0.09 + 24. Corrigo-opp. peli 1.79 +
26. Timo, Simo ja Vatikuti 0.09 + 25. Pikku kertomuksia 2 1.79 +
26. Tapsa 0.09 + 26. Lukemiskortit A ja 81.77 +
. 27. Kuuntelu 3-tavuisia
. sanoja 77+
34. Tavu-Matti A ja B 0.07 +
5 59. Liikennememory 1.37 +-
41 Satukirjat 0.05 + 60. Eldindomino 1.37 +-
. 61. Keksi ja kirjoita 1.37 +-
. 62. Satukasetit 1.34 +-
18. Pikkuvden kirjasto 0.03 + 63. Kidinkieli/kasetit 1.34 +-
' 64. Oppeli 1.32 +-
55. Keksi ja kirjoita 0.02 + 5
55. Opin kirjoittamaan + 84. Poppeli 1.22 +-
57. Tintit + 85. Peruskuvasto 1.22 +-
86. Puheenonetuksen . :
+++ = hyvin kiyttdkelpoinen sanakontisto Re2 -
h+ = kiyttokelpoinen 87. Joutsenlotto 1.20 +
+ = @elko kdyttokelpoinen
+- = jossain maarin kdyttokelpoinen ]64. Opin oppimaan 1.08 +-
105. Ompelukuvia 1.06 +-
106. Rentoudu-kasetti 1.06 +-
07. Perusluvut 1.05 +-
108. Visuaalinen muisti 1.05 +-
109. Puppeli 1.03 +-
110. Porpeli 1.03 +-
N = 62 N =114
vaihteluvali k = 1.25 = 0.02 vaihteluvali k = 3.70 - 1.00
vaihteluvili s = 1.22 - 0.00

199.

Valmiin lukioppimismateriaalin yksiloity kdyttokelpoisuus luki-
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Liite 9. Valmiin lukioppimismateriaalin lisdtarve, saman oppimismateriaa-
1in kdyttd eri opetuspisteissd sckd oppimismateriaalin tilaaminen lukiopet-

tajien mukaan (N = 58)

Oppimateriaalityyppi % (N=58)
(opettajien nimedmana) opettajista
1. VYliasteelle sopivaa oppimateriaalia 36.2
2. Erilaisia oppimispelejd 31.0
3. Auditiivisia harjoituksia 22.4
4. Virhetyyppien mukaan laadittuja tehtivia 17.2
5. Tavu- ja tavutustehtdvid 15.5
6. LUKI-opetukseen sopivia kirjoja 1525
7. Oppimispeleihin lisdtehtdvid 121
‘8. Tavoitteellisia tehtdvia 12.1
9. Monisteita 12.1
10. LUKI-opetukseen sopivaa kuvamateriaalia 12.1
11. 5.-6. luokille sopivaa materiaalia 10.3
12. 1. luokalle sopivaa materiaalia 8.6
Opetuspisteiden % (N=58)
Tukumdara opettajista
Yain yhdessd 27.6 F
Kahdessa 20.7 i = 2.2
Kolwessa tai 51.7 s = 0.86
useamiassa
Tilaaja % (N=58)
opettajista
LUKI-opettaja itsendisesti 55.1
Kunnan LUKI-opettajat yhdessd 39.2
Muulla tavalla 5.7
100.0 %
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Toimintatuokioiden p#ddluokkien suhteellinen jakautuminen, toi-

mintatuokioiden lukumdédrd oppituntia kohti sekd toimintatuokioiden kesto

lukiopetuksessa sekd didinkielen luokkaopetuksessa

Toimintatuo- LUKI-opetus  Luokkaopetus
kion 1luokka % % CR p df = 1138
1. Perustaitoihin 33. 36 28.08 1.40 ns
liittyvdt
2. Puheilmaisuumn 5.46 21.63 -5.23  .001
liittyvit
3. Lukemiseen 36.25 27.49 2.40 .02
liittyvit
4. Kirjoittamiseen 24.93 22.80 0.57 ns
liittyvdt
100.0 100.0 LUKI-opetus N = 969
Luokkaopetus N = 171
LL]KI—opetusx Lugkkaopetusx)
X S X S t P
Toimintatuokioiden 6.19 1. 5.54  2.07 0.67 e.m
lukunddrd/oppitunti
N =173 N = 40 df = 211

X)Yhdessé opetettavan ryhmén koko keskimiddrin on LUKI-opetuksessa 2.82 op-
pilasta ja didinkielen luokkaopetuksessa 25.04 oppilasta

TI-kesto TT-mddrd TT-middrd TT:n keskimid-
minuut- LUKI-ope- luokkaope- rdinen kesto
teina tuksessa %  tuksessa % minuutteina

=03 35.2 30.4 LUKI LO t p

4- 6 27.0 19.8 x = 6.38 7.42 ~2.31 .05

7- 9 12.4 21.7 s = 5.15 6.24
10 - 12 5.8 14.0
13 - 15 5.8 5.8
16" - 13.8 8.3

100.0 % 100.0 % LUKI-opetus N = 969 toimintat.

Luokkaopetus N

171 toimintat.
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[.iite 11. Kommunikaatiokanavan suhteellinen kdytt0 sekd oppilaan arvioi-

tu motivaatiotaso lukiopetuksessa ja didinkielen luokkaopetuksessa

Komaunikaatio- Kommunikaatio- Kommunikaatio-
kanava kanavan kaytto kanavan kaytto
LUK1-boetuksessa % luokkaopetuksessa ¥ (R p df=1138
Auditiivinen 15.3 26.3 -3.12 .01
isuaalinen 15.4 7.6 2.97 .01
Audio-visuaal. 10.9 13.5 -1.05 n.s.
Audio-motor. 12.8 16.4 -1.00 n.s.
Visuo-motor. 44.4 33.9 2.51 .02
Muu 2 2.3 0.91 n.2.
100.0 % 100.0 £ LUK1~opetus N=969 toimintat
Luokkaopetus N=171 toimintat
Motivaatiotaso  LUKI- Luokka~
opetuksessa  opetuksessa CR P df=1138
STT /7T
Erittdin heikko 0.8 5.3 -2.35 .02
Heikko 4.5 29.2 -7.00 .001
Xohtalainen 33.6 50.3 -4.14 001
Hyva 47.7 14.0 10.93 .001
Erittdin hyvad 343 1.2 9.09 .001
100.0 % 100.0 % LUKI-opetus N = 969 tm'.mi.ntat.
luokkaopetus N = 171 toimintat
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203.

Ridinkielen alkuopetuksessa kédytetyt oppikirjat Lahdessa ja

Oulussa lukuvuosina 1975 - 76 ja 1976 - 77

Luokka- Kidinkielen alkuopetuksen oppikirjat

taso Lahdessa Oulussa

g Thks Aapinen/Somerkivi/Otava Aapiskirja A ja B/Huttunen/WSOY
Ensimmiinen Tukukirja/ Kidinkieli 1./Pikkanen/WSOY
Somexkivii/Otava Kirjoi tusvihko 1 A ja 18/
Ensimidisen 1ukukirjan Somerkivi/Otava
IR ST Niin me kirjoitame 1 a ja 1 b/
Ndin me kirjoitamme 1 a ja  Saukkonen/Otava
1 b/Savkkonen/Otava

Jeruskoulun aapinen 1 ja 2/

Kallio/Valistus

2. 1k. Toinen lukukirja/ Lukutaito 2a ja 2b/Knuuttila/
Somerkivi/Otava Weilin/Goos
Toisen lukukirjan Kidinkiel: 2./Pikkanen/VSOY
opiskeluvihko Ndin me kirjoitanme 2/Saukkonen/
Kidinkieli 2./Pikkanen/ Otava
WSOY
Theruskoulun lukukirja 2A ja
2B/Helakisa/Valistus

3. k. Aikamme Tukukirja 3A ja Aikanme lukukirja 3A ja 3B/
3B/Larmola/WS0Y Larmola/WSOY
Kidinkieli 3A ja 3B/ Kidinkieli 3A ja 3B/larmola/WSOY
Larmola/WSOY
Kolmas lukukirja/Somerkivi
Otava

¥ Kiytossd Kiverion ja Lotilan kouluilla
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Liite 13. Kyselylomake

Jyvidskyldn yliopisto

Kyselylomakkeen tdyttdd lomakkeen tuoneen lapsen diti, isd, molemmat

yhdessd tai muu huoltaja.

Huom. Avoimiin kysymyksiin pyydetdin vastaamaan sanallisesti tai nume-

roin. Vaihtoehtoja sisédltédviin kysymyksiin pyydetddn merkitsemiddn ras-

ti(X)vain sen vaihtoehdon kohdalle, joka parhaiten kuvaa Teididn perheen-

ne oloja.

Lomakkeen tuoneen lapsen numero

Mikd on lomakkeen tuoneen lapsen sukupuoli?
( ) Poika
() Tyttd

Mikd on lomakkeen tuoneen lapsen ikd kuukauden tarkkuudella?

vuotta kuukautta

Mill4 luokalla lomakkeen tuonut lapsi on peruskoulussa?
luokalla

Lomakkeen tuoneen lapsen koulun nimi on

Mil14 paikkakunnalla lapsen koulu sijaitsee?
Paikkakunnan nimi

Onko lomakkeen tuonut lapsi asunut suurimman osan eldmdstédédn
() kaupungissa

( ) taajamassa (esim. kauppalassa tai kirkonkylédssd) vai
() maaseudulla?

Kuinka monta vuotta lomakkeen tuonut lapsi on asunut nykyiselld paik-
kakunnalla?
vuotta

Kuinka monta kertaa lapsi on téhédn mennessd joutunut vaihtamaan
koulua?

kertaa
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Liite 13. (jatkoa)

9. Onko lomakkeen tuonut lapsi ollut jossakin elédminsd vaiheessa lai-

toshoidossa?
@ i &
() kylid
Missd laitoksessa?
Milloin? Kuinka kauan?

Esiintyykd (tai onko esiintynyt) lomakkeen tuoneella lapsella seuraa-

via ominaisuuksia?

kyl14 ei
10. vasenkitisyys () ()
11. vaikea ndkdvammaisuus () ()
12. vaikea kuulovammaisuus [ 3 i 1
13. psyykkinen kehitysvammaisuus L % [
14. aivovaurio £ 3 ¢ 3
15. epilepsia 1) { J
16. syntymivaurio tai raskauden ajan hdirid [ ()
17. vaikea fyysinen sairaus 3] [
18. tunne-elémidn kypsymittSnmyys £ 3 ¢ 3
19. sopeutumisvaikeudet (koti, koulu) () ¢ 3
20. puhehdirio () ()
21. lukemis- ja kirjoittamisvaikeus € 3 ¢ )
Onko lomakkeen tuoncen lapsen isdlld esiintynyt kouluaikana
22. lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia () i 3
23.  jokin puhehiirio | C )
24. matematiikan oppimisvaikeus t 2 t 3
25. jokin muu oppimis- tai kouluvaikeus ¢ 3 )

(jos, niin miki? )

Onko lomakkeen tuoncen lapsen didilld esiintynyt kouluaikana
26. lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia ) ()
27. jokin puhehdirio ( I ¢ 13
28. matematiikan oppimisvaikeus O | £ )
29. jokin muu oppimis- tai kouluvaikeus () ()

(jos, niin miki? )
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30.

1031.

1032.

1033.

1034.

Huoltajan/isén ammatti. (Ilmoittakaa ammatti mahdollisimman tar-
kasti.)

Huoltajan/didin anmatti. (Ilmoittakaa ammatti mahdollisimman
tarkasti.)

Huoltajan/isdn koulutus (rasti X sopivaan kohtaan)

) kansakoulu, ei lisdkoulutusta

kansakoulu ja kursseja

kansakoulu ja ammattikoulu tai joitakin luokkia oppikoulua
keskikoulu

keskikoulupohjainen ammattitutkinto

ylioppilas

s s e e

ylioppilaspohjainen ammattitutkinto (esim. yo-merkonomi,
insinGori)

osittain akateemista koulutusta

Came ]

( ) akateeminen loppututkinto

Huoltajan/didin koulutus (rasti X sopivaan kohtaan)

}  kansakoulu, ei lisdkoulutusta

kansakoulu ja kursseja

kansakoulu ja ammattikoulu tai joitakin luokkia oppikoulua
keskikoulu

keskikoulupohjainen ammattitutkinto

ylioppilas

~ = e ey e L
LS R S S I ST S R

ylioppilaspohjainen ammattitutkinto (esim. yo-merkonomi,
insindori)

() osittain akateemista koulutusta

( ) akateeminen loppututkinto

Mitkd ovat perheenne keskimidédrdiset yhteenlasketut kuukausitulot
veroja vdhentdmidttd? Ilmoittakaa tulot mahdollisimman tarkasti?
Perheemme yhteenlasketut kuukausitulot ovat mk/kk .
Perheemme saamat avustukset ja eldkkeet ovat mk/KK.
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1035.

1036.

1037.

1038.

1039.

1040.

Mikd oli perheenne yhteenlaskettu verotettu tulo vuonna 19777

Perheemme yhteenlaskettu verotettu tulo oli verovuonna 1977

mk.

Mikd on perheenne ruokakunnan koko?

() 6 tai useampi perheenjésen

() 5 perheenjdsentd

() 4 perheenjdsentd

() 3 perheenjdsentd

() 2 perheenjdsentd (1 aikuinen + 1 lapsi)

Montako huonetta kotonanne on (keittit lasketaan yhdeksi huo-
neeksi)?

{ ) 1 -2 huonetta

{ ) 3 huonetta

( ) 4 huonetta

()} 5 huonetta

{( ) 6 tai useampia

Montako lasta perheessidnne on?

() 1 lapsi

() 2 lasta

() 3-4 lasta

() 5-6 lasta

( ) 7 tai useampia

Monesko lomakkeen tuonut lapsi on lapsistanne ikdjédrjestyksessd?
() ikédjdrjestyksessd ensimmdinen eli vanhin

() M toinen

() i kolmas tai neljds

¢ ] ut viides tai kuudes

¢ 2 " seitsemds tai joku muu

Ovatko lomakkeen tuoneen lapsen vanhemmat td114 hetkelld?
() naimisissa

( ) asumuserossa

() eronneet

—_
i

vanhemmat eivdt ole olleetkaan naimisissa
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1041. Onko lomakkeen tuoneen lapsen vanhemmista kuollut
{ ) isd () kumpikin
() 4diti () ei kumpikaan

1042. Kenen luona lapsi asuu?

molempien vanhempiensa luona
didin luona

isdn luona

adoptiolapsena perheessid

sijoituskodissa

e e A
e N e

lastenkodissa tai muussa laitoksessa, missd?

1043. Montako hyvdd ystdvdd kodin ulkopuolella lomakkeen tuoneella
lapsella on Teiddn arvionne mukaan?
{ ) ei yhtdédn

() yksi ystdvid
() 2 ystdvdd
[ ) 3 -4 ystdvdd
() 5 -6 ystdvdd
{ ) 7 tai useampia ystdvid
1044.- Mitkd ovat lomakkeen tuoneen lapsen vanhempien i&dt?
1045. isd diti
alle 35 vuotta () ()
36 - 40 vuotta () .
41 - 40 vuotta () (A
46 - 50 vuotta () )
yli 50 vuotta () ()

1046. Montako sanoma- ja/tai aikakausilehted kotiinne tulee?

{ ) ei yhtdin

() 1- 2 lehted

() 3 - 4 lehted

() 5 -6 lehted

() 7 - 8 lehted

( ) enemmin kuin 8 lehted
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1047.

1048.

1049.

1050.

Montako tietokirjaa kotonanne on?
(Lasten koulukirjoja lukuunottamatta)

) ei yhtdén
1 - 4 kirjaa
5 -9 kirjaa

10 - 20 kirjaa
21 - 50 kirjaa
enemmdn kuin 50

R S N

Montako kaumokirjallisuuteen kuuluvaa kirjaa teilld on?
] el yhtdén

1 - 4 kirjaa

5 - 9 kirjaa

10 - 20 kirjaa

21 - 50 kirjaa

enemmdn kuin 50 kirjaa

el e i e i e T e R

Montako maalausta, piirrosta tai veistosta teilld on?

() el yhtdédn

() 1-2

L) 3-4

£ 3 5-7

() 8-9

{ ) 10 tai enemmdn

Montako lasten seurapelid on kotonanne?

() el yhtdén

() 1-2

() 3-5

() 6-9

( ) 10-19
() 20 tai enemmédn
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1031, Montako lelua, urheiluvédlinettd yms. lapsenne on saanut viime

vuoden aikana?

( ] ei yhtdén

() 1-2

() 3-5

( } 6-9

() 10-19

() 20 tai enemnmin

1052. Montako lasten lehted ja/tai lasten kirjaa lapsenne on saanut

viime vuoden aikana?

() el yhtddn

() 1-2

C) 3-5

() 6-9

() 10-19

() 20 tai enemmdn

1053. Kuinka usein lapsenne lukee muita kuin koulukirjoja?
{ ) joka pdivd
(] 4 -5 kertaa viikossa
( ) pari kertaa viikossa
() harvemmin
()

ei koskaan

1054. Lainaako lapsenne kirjoja kirjastosta?
)] joka viikko

joka toinen viikko

harvemmin

ei koskaan

E e e

)
] kerran kuussa
)
)

1055. Kuinka sd@nndllisesti Te tai puolisonne olette lukeneet tai
luette lapsellenne?
) joka pdivd
3 - 4 kertaa viikossa

(
()
() 1 -2 kertaa viikossa
( ) harvemmin

)

ei koskaan
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1056.

1057.

1058.

1059.

1060.

211.

Kehoitatteko lastanne lukemaan kirjallisuutta (muuta kuin koulu-

kirjoja)?

(
(
(
(
(

Kehoitatteko lastanne lukemaan sanoma- tai aikakausilehtid?

Keskusteletteko lapsenne kanssa lehdistd?

P e T e e ]

Kuinka usein lapsenne katselee televisiota?

(
(
(
(
(

hyvin usein
melko usein
joskus
harvoin

ei koskaan

hyvin usein
melko usein
joskus
harvoin

ei koskaan

hyvin usein
melko usein
joskus
harvoin

ei koskaan

joka pdivd
4 - 5 kertaa viikossa
pari kertaa viikossa
harvenmin

ei juuri koskaan

Kuinka paljon lapsenne katsoo televisiota keskimddrin pdivéssa?

(
(
(
(
(

)

enemmidn kuin 2 tuntia
1 - 2 tuntia

0,5 - 1 tuntia
korkeintaan 0,5 tuntia

ei ollenkaan
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1061. Kuinka paljon lapsenne kuuntelee radiota keskimédédrin pdivissi?
() enemmdn kuin 2 tuntia

() 1-2tuntia

( ) 0,5 -1 tuntia

() korkeintaan 0,5 tuntia

)

( ei juuri lainkaan

1062. Kuinka usein lapsenne kuuntelee radiota?
()} Jjoka pdivid
[ ) 4 -5 kertaa viikossa
{ )} pari kertaa viikossa
[ 1 harvemmin

() el juuri koskaan

1063. Keskustellaanko perheesséinne lapsenne kanssa radio- ja TV-ohjel-
mista?
() hyvin usein
() melko usein
() joskus
[ ) harvoin

( } ei koskaan

1004. Ovatko radio ja televisio auki yhtdaikaa?
() hyvin usein

) melko usein

] joskus

) harvoin

)

ei koskaan

1065. Miten usein kysytte lapseltanne kuulumisia koulusta?
) joka pdivd

2 - 3 kertaa viikossa

2 - 3 kertaa kuussa

(
(
(
(
(

)
}  kerran viikossa
)
)

harvemnin
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1066. Miten usein keskustelette lapsenne kanssa hiinen koulumenestyk-

sestddn?

( ) joka pdiva

( 2 = 3 viikossa

() kerran viikossa

{ ) 2 - 3 kertaa kuussa
() harvemmin

1067. Minkd asteen koulutuksen toivotte lapsemne hankkivan itselleen?
) peruskoulu

peruskoulupohjainen ammattitutkinto

ylioppilaspohjainen ammattitutkinto

akateeminen loppututkinto

o e
(S A .

jonkin alan tohtorintutkinto

1068. Millaisia arvosanoja odotatte lapsenne saavan koulussa keskimdd-

rin? (rasti vain yhteen kohtaan)

() 5-6
() 6-7
() 7-8
() 8-9
() 9-10

1069. Kauanko lapsenne tekee koulusta saatuja ldksyjd ja kotitehtdvid
keskimdédrin pédivdssd?

) alle puoli tuntie

0,5 - 1 tuntia

1 - 1,5 tuntia

1,5 - 2 tuntia

S P
L N e

yli 2 tuntia

1070. Kuinka kauan mielestdnne lapsenne tulisi keskimddrin kdyttdd aikaa
koulusta saatujen ldksyjen ja kotitehtdvien tekemiseen paividssd?
{ ) alle puoli tuntia
() 0,5-1 tuntia
( ) 1-1,5 tuntia
( ) 1,5 - 2 tuntia
{ ] yli 2 tuntia
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1071. Kuinka usein autatte lastanne ldksyjen luvussa?

) joka pdivd

(

{ ) 4 -5 kertaa viikossa
{ ) pari kertaa viikossa
() harvemmin

{ ) en koskaan

1072. Kuinka usein autatte lastanne hédnen koulusta saamissaan kotitehté-
vissd (kotilaskut, erilaiset kirjoitustehtédvit)?
() joka pdivid
4 - 5 kertaa viikossa

L3
( ) pari kertaa viikossa
{} harvemin

()

en koskaan

1073. Oletteko kannustanut lastanne parempiin koulusuorituksiin lupaa-

malla erilaisia palkkioita?

() hyvin usein
( ) melko usein
( ) joskus

( ) harvoin
(1 en koskaan

1074. Kuinka paljon vanhemmilla on aikaa pdivittdin ohjata lasta hénen
koulutehtédvissddn?

{ ) el yhtdédn

( ) alle puoli tuntia

( ) 0,5-1 tuntia

( ) 1-1,5tuntia

() 1,5 - 2 tuntia

( ) yli 2 tuntia

1075. Onko lapsella oma lasta varten jédrjestetty lukusoppi/lukunurkkaus,
jossa lapsi sddnnollisesti tekee koulutehtédvansd?
() kylia
() ei
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1076.

1077.

1078.

1079.

1080.

Annatteko lapsellenne kiitosta hyvdstd suorituksesta?

el o B

L

Annatteko lapsellenne hellyydenosoituksia?

P T e B o T e T

J
)
)
)
)

)

)
)
)
)

joka pdivid

2 - 3 kertaa viikossa
muutaman kerran kuussa
harvemnin

en koskaan

joka pdivd

2 - 3 viikossa
muutaman kerran kuussa
harvemmin

en koskaan

Moititteko lastanne?

(
(
(
(
(

)

J
)
)
)

joka pdivid

2 - 3 viikossa
muutaman kerran kuussa
harvemmin

en koskaan

215.

Annatteko lapsellenne palkintoja (rahaa, makeisia yms.) hyvidstd

suorituksesta?

(
(
(
(
(

Kadytdttekd kotona ruwniillista kuritusta?

e B e T e S e e

)
)
)
)

joka péivd
2 - 3 kertaa viikossa
muutaman kerran kuussa
harvemmin

en koskaan

hyvin usein
melko usein
joskus
harvoin

ei koskaan
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1081. Pystyttekd puolisome kanssa avoimesti ilmaisemaan tunteitanne
(esim. hellyys, ilo, suru) toisillenne lapsen ndhden?

{ ) hyvin usein

() melko usein

( ) Jjoskus

() harvoin

()

ei koskaan

1082. Riitclettekd puolisonne kanssa lapsen (lasten) ndhden?
{ ) hyvin usein
() melko usein
( ) joskus
{ )} harvoin
[} ei koskaan

1083. Jouduttaessa kieltdmddn lasta jostakin perustellaanko perheessadn-

ne kieltojen syyt?
{ ] hyvin usein
() melko usein
{ ) joskus

() harvoin
)

ei koskaan

1084. Kuinka usein diti tai isd puuhailee lapsen kanssa?
1085. sd diti
joka pdivd

muutaman kerran viikossa

harvenmin

e e A e
S S e )

i
(
(
noin kerran viikossa (
(
(

ei juuri koskaan

1086. Miten kauan isdlld ja didilld on pdivittdin aikaa olla lapsen

1087. kanssa kotona?

isd diti
ei juuri ollenkaan () )
1 - 2 tuntia €. 3 (O
3 - 4 tuntia () G )
5 - 9 tuntia () ¢ )
10 tuntia tai enemméin (I ¢ 3
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1088. Miten kauan sisaruksilla on pdivittdin aikaa olla keskenddn

kotona?

( ) ei juuri ollenkaan

() 1- 2 turtia

() 3 -4 tuntia

( ) 5-9 tuntia

( ) 10 tuntia tai enemmidn
1089. Oletteko pelanneet tai pelaatteko lapsen kanssa pelejd tai sddnto-

leikkeja?

{ ) joka pdivd

() muutaman kerran viikossa

() noin kerran viikossa

() harvemmin

() eci juuri koskaan

1090. Kuinka usein perhe aterioi yhdessd?

{ ) vdhintddn kaksi kertaa pdivdssd
() kerran pdivdssid
( ) 4 -5 pdivdnd viikossa
( ) 2 - 3 pdivdnd viikossa
{ ) harvemmin
1091. Kéykd diti ansiotyOssd?
( ei kdy
() satunnaistydssd
() osapdivdtydssd
() kokopdivdtydssd
() vuorotybssid

1092, Kuinka usein keskimddrin iltaisin tai viikonloppuisin joudutte ole-

1093. maan poissa kotoa tyon, luottamustehtdvdn, harrastusten yms. takia?

isd diti
ei juuri koskaan () )
kerran kuukaudessa () € )
kerran viikossa () C)
2 - 3 kertaa viikossa (D L)
4 tai useampia kertoja viikossa () )
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1094. Oletteko olleet tietoisia siitd, ettd lomakkeen tuoneelle lapsel-
lenne on koulussa annettu erityisopetusta (luki-opetusta) lukemi-
sessa ja kirjoittamisessa?

( ) kylld
() ei

1095. Miten vanhempina olette kokeneet lapsellenne annetun luki-opetuksen?
) erittdin tarpeellisena ja hyddyllisend
melko tarpeellisena ja hytdyllisend

(

()

() en osaa sanoa
(] jokseenkin tarpeettomana ja hyddyttoménd
)

tdysin tarpeettomana ja hyodyttomidnd

1096. Oletteko olleet yhdeydesséd lapsenne luki-opettajaan?
) en koskaan
kerran lukuvuodessa

kaksi kertaa lukuvuodessa

—~ e

)
)
)} 3 - 4 kertaa lukuvuodessa
)

viisi kertaa tai useammin

Tarkistakaa, ettd olette vastanneet kaikkiin kysymyksiin. Lopuksi pyy-
ddnme ilmoittamaan, kuka tédytti lomakkeen.

1097. Lomakkeen vastaaja ( ) &iti ( ) molemmat

() isd ()] muu huoltaja

KITITOS VAIVANNAOSTANNE <
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Liite 14. Tutkimuksessa mukana olleiden Lahden (x) ja Oulun @) klinik-
katilojen (N = 19) arvioidun lukiopetuksen materiaalisen tason jakauma
asteikolla 1 - 5 (1 = erittdin heikko, 5 = erittdin hyvi)

Klinikoiden
lukupddrd

10 -

~+ 0 x

w1t @ x

wt @@ % % % =
2+ @@ * % %
“t @@ = =

materiaalinen taso

Liite 15. Vanhempien (N = 108) mielipide lukiopetuksen hyddyllisyydestd
luku- ja kirjoitustaidon oppimisen kannalta (1 = tdysin tarpeeton, 5 =
erittdin tarpeellinen)
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Liite 16. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien sekd perusvalmiusmuuttujien
keskiarvot ja hajonnat alkumittauksessa (01 = 2. 1k syksy) sekd yhdistet-
tyjen koe- ja kontrolliryhmien vdlisten erojen t-arvot ja merkitsevyydet.
LO = Lahti + Oulu, p = merkitsevyys (+++ =p=<0.1 %, ++ =p=<1 §, + =

p<5S %, ns = ei merkitsevd), Na = normiarvo

. Koe LO Kontr LO Erojen merkits

Muuttuja (N_= 59) (N_= 58) df = 115

X SH X S it p
9 Adneenlukem. epdtarkkuus 31.08 14.49 25.00 10.63 -2.58 +
10 Luetun ymmdrtaminen 15.83 6.15 17.05 5158 1.13 ns
11 Sanavarasto 22.00 5.82 22.65 6.24 0.59 ns
12 Kertomussanelu 42.61  20.06 38.81 24.97 -0.91 ns
13 Sanasanelu 37.25 11.53 36.41 13.28 -0.37 ns
6 Auditiivinen havainto 186.07 24.27 194.14 19.29 1.96 ns
7 Rytmintoisto 2.21 1.02 2.49 0.91 1.45 ns
8 Visuaalinen havainto 59.24 8.46 65.94 7.87 4.42 +++
30 Na/A@neenlukeminen 5.55 1.05 6.12 1.22 2.65 ++
31 Na/Luetun ymmartaminen 5.39 1.01 5.65 0.90 1.49 ns
32 Na/Kertomussanelu 4.54 0.85 4.81 1.08 1.48 ns
33 Na/Sanasanelu 4.39 0.72 4.46 C.75 0.56 ns

Liite 17. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien sekd perusvalmiusmuuttujien kes-
kiarvot ja hajonnat 2. (02 = 2. 1k kevdt) mittauksessa koe- ja kontrolli-
ryhmissd 1O (Lahti + Oulu) sekd t-arvot ja merkitsevyydet

Koe LO Kontr LO Erojen merkits
Muuttuja (N_= 59) (N_= 58) df = 115
X S X S t p

14 Auditiivinen havainto 193.03 22.06 199.83 19.05 1.70 ns
15 Rytmintoisto 2.83 1.12 2.91 0.80 0.44 ns
16 Visuaalinen havainto 67.50 6.23 67.58 5.73 0.07 ns
17 Raneenlukem. .epatarkk. 16.00 8.28 16.68 7.7 0.45 ns
18 Luetun ymmdrtaminen 24.83 8.58 24.40 8.17 -0.27 ns
19 Sanavarasto 26.53 5.79 26.94 5.26 0.39 ns
20 Kertomussanelu 17.47 12.27 19.26 13.12 1.26 ns
21 Sanasanelu 18.76  12.68 21.73  12.17 1.26 ns
34 Na/Aaneenlukeminen 6.81 1.18 6.64 1.06 -0.78 ns
35 Na/Luetun ymmartaminen 6.63 1.14 6.65 1.14 0.08 ns
36 Na/Kertomussanelu 6.21 1.34 5.98 1.25 -0.96 ns
37 Na/Sanasanelu 6.01 1.59 5.67 1.29 -1.23 ns
38 Lukemisen numero 6.78 0.97 6.35 0.87 -2.47 +
39 Kirjoituksen numero 6.28 0.91 5. 7% 0.86 -3.03 ++




Liite 18.

Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien keskiarvot ja hajonnat

3 (03 = 3, 1k kevdt) mittauksessa koe- ja kontrolliryhmdssd 10 sekd

t~arvot ja merkitsevyydet

221.

Koe LO Kontr LO Erojen merkits

Muuttuja (N_= 59) (N_= 58) df = 115

- X s X s t p
22 Raneenlukem. epatarkk. 11.02 7.63 13.38 8.08 1.58 ns
23 Luetun ymmdrtaminen 33.50 6.45 34.68 6.46 0.94 ns
24 Sanavarasto 30.24 5.77 30.42 6.38 0.16 ns
25 Kertomussanelu 13.42 10.71 11.09 8.21 -1.25 ns
26 Sanasanelu 13.38 9.32 14.96 10.30 0.82 ns
40 Na/ARdneenTukeminen 7.08 1.09 6.86 0.92 -1.07 ns
41 Na/Luetun ymmdrtaminen 7.86 1.03 8.05 1.03 0.96 ns
42 Na/Kertomussanelu 5.96 1.21 6.05 1.26 0.39 ns
43 Na/Sanasanelu 5.94 1.37 5.75 1.13  -0.73 ns
44 Lukemisen numero 6.74 0.8 6.57 0.90 0.97 ns
45 Kirjoituksen numero 6.18 0.59 6.18 0. 75 0.04 ns
Liite 19. Luku~- ja kirjoitustaitomuut:ujien sekd perusvalmiusmuuttujien
2. (02) ja 1. (Ol) mittauvksen vdlisten muutospistemddrien keskiarvot ja

hajonnat koe- ja kontrolliryhmissd LO sekd t-arvot ja merkitsevyydet,

d = t-arvon osoittaman eron sumta (1+ = koeryhmin hyviksi)

d

1+
1+
1+
1+
1+
+-
1+
1+
1+
1+
1+

Koe LO Kontr LO Erojen merkits
Muuttuja (N_= 59) (N_= 58) df = 115
X S X S t p
109 Kaneenlukem. epdatarkk. -14.73 13.36 -8.38 11.45 2.67 ++
110 Luetun ymmartaminen 8.98 6.57 7.05 7.86 -1.39 ns
111 Sanavarasto 4.53 4.68 3.76 4.48 -0.88 ns
112 Kertomussanelu -25.47 20.44 -18.12 18.58 1.98 +
113 Sanasanelu -18.21 12511 -14.16  12.97 1.68 ns
106 Auditiivinen havainto 6.22 17.37 5.84 14.54 -0.12 ns
107 Rytmintoisto 0.75 1.45 0.37 1.07 -1.50 ns
108 Visuaalinen havainto 8.10 8.66 1.63 8.12 -4.10 +++
130 Na/Adneenlukeminen 1.22 1.45 0.54 1.51 -2.38 +
131 Na/Luetun ymmartaminen 1.27 0.97 0.96 1.20 -1.48 ns
132 Na/Kertomussanelu 1.69 1.35 1.14 1.11 -2.32 +
133 Na/Sanasanelu 1.63 1.48 1.19 1.10 -1.78 ns

1+
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Liite 20.
sen vdlisten muutospistemddrien keskiarvot ja hajonnat koe- ja kontrol-

Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien 3. (03] ja 2. (02) mittauk-

liryhmidssd LO sekd t-arvot ja merkitsevyydet, d = t-arvon osoittaman

eron suunta, Na = normiarvo

Koe LO Kontr LO Erojen merkits
Muuttuja (N_= 59) (N_= 58) df = 115
X S X S t p d
309 Adneenluk. epatarkk. -4.55 8.08 -3.20 9.61 0.7 ns 1+
310 Luetun ymmartaminen 8.71 6.93 9.94 6.61 0.91 ns 2+
311 Sanavarasto 3.10 3.74 3.70 5.12 0.66 ns 2+
312 Kertomussanelu -3.14  12.26 -8.32 10.83 -2.26 + 2+
313 Sanasanelu -4.95 9.23 -6,96 10,75 -1.01 ns 2+
330 Na/ARaneenlukeminen 0.31 1.37 0.25 1.33  -0.23 ns +-
331 Na/Luetun ymmartaminen 1.22 0.98 1.35 1.03 0.64 ns 2+
332 Na/Kertomussanelu -0.30 1.32 0.07 1.39 1.41 ns 1+
333 Na/Sanasanelu -0.14 1.25 0.09 1.24 0.96 ns 1+
Liite 21.

Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien 3. (03] ja 1. (01) mittauk-

sen vdlisten muutospistemddrien keskiarvot ja hajonnat koe- ja kontrol-

liryhmdssd LO sekd t-arvot ja merkitsevyydet

Koe LO Kontr LO Erojen merkits
Muuttuja (N_= 59) (N_= 58) df = 115
X S X S t p d
209 Aineenluk. epatarkk. =-20.22 14.02 -11.79  11.79  -3.16 ++ 1+
210 Luetun ymmartaminen 17.56 7.04 17.68 6.33 -0.08 ns +-
211 Sanavarasto 7.68 4.94 7.62 4,38 0.04 ns -
212 Kertomussanelu -30.44 18.98 -26.90 22.18 -0.84 ns 1+
213 Sanasanelu -25.22 9.75 -21.16  12.79 -1.76 ns 1+
230 Na/Aaneenlukeminen 1.54 1.20 0.78 1.34 3.04  ++ 1+
231 Na/Luetun ymmartaminen 2.46 1.19 2.42 1.03 0.02 ns  +~-
232 Na/Kertomussanelu 1.50 1.14 1.27 1.27 0.95 ns 1+
233 Na/Sanasanelu 1.62 1.29 1.29 1.02 1.43 ns 1
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Liite 22. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien sekd perusvalmiusmuuttujien
keskiarvot ja hajonnat valinta- (s) ja alkumittauksessa (01 = 2. 1k syk-
sy) Lahden koe- ja kontrolliryhmdssd (L) sekd t-arvot ja merkitsevyydet,
Na = normiarvo

Koe L Kontr L Erojen merkits
Muuttuja (N_= 33) (N_= 32) df = 63
X S X S t p

Valintamittaus (s)

2 Sanasanelu -Karppi 17.97 6.64 17.78 7.48 -0.1 ns
3 Lukila I-II -sanelu 10.30 4.04 11.93 5.74 1.33 ns
4 Lukila I-II -luet. ymm. 20.18 4.86 20.21 4.16 0.03 ns
5 Lukila I-II -sanavar. 16.90 4.77 16.50 4.13 -0.37 ns
Alkumi ttaus gOJ)

6 Auditiivinen havainto 183.36 21.99 190.25 17.43 1.38 ns
7 Rytmintoisto 1.78 0.89 2.31 0.93 2.32 +
8 Visuaalinen havainto 57.03 7.70 65.21 8.45 4,08 +++
9 Adneenluk. epatarkk. 33.30 15.00 28.53 12.00 -1.41 ns
10 Luetun ymmdrtdminen 15.24 7.16 15.65 5.67 0.26 ns
11 Sanavarasto 22.36 6.24 22.34 6.00 -0.01 ns
12 Kertomussanelu 44.66 21.68 48.06  29.47 0.53 ns
13 Sanasanelu 37.78 12.07 42.28 13.17 1.43 ns
30 Na/AR@neenlukeminen 5.30 1.04 5.7 1.32 1.4 ns
31 Na/Luetun ymmdrtaminen 5.27 1.18 5.40 0.91 0.51 ns
32 Na/Kertomussanelu 4.51 0.87 4.65 1.12 0.57 ns
33 Na/Sanasanelu 4,36 0.60 4.25 0.62 -0.75 ns

Liite 23. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien seki perusvalmiusmuuttujien

keskiarvot ja hajonnat 2. (0, = 2. 1k kewit) mittauksessa Lahden koe- ja

kontrolliryhmidssd (1) seki t-arvot ja merkitsevyydet

Koe L Kontr L Erojen merkits

Muuttuja (N_= 33) (N_= 32) df = 63

X S X S t p
14 Auditiivinen havainto 193.89 21.45 199.78 17.57 1.18 ns
15 Rytmintoisto 2.66 1.21 2.81 0.85 0.56 ns
16 Visuaalinen havainto 69.06 5.34 68.00 6.50 -0.7 ns
17 Kéneenlukem. epdatarkk. 17.24 9.08 16.21 7.04 -0.49 ns
18 Luetun ymmartaminen 22.65 8.79 20.76 7.50 -0.91 ns
19 Sanavarasto 26.54 5.50 26.00 4,78 -0.41 ns
20 Kertomussanelu 19.34 13.08 22.80 14.38 1.00 ns
21 Sanasanelu 19.43 11.93 22.67 13.22 1.02 ns
34 Na/Raneenlukeminen 6.77 0.87 6.75 0.76 -0.12 ns
35 Na/Luetun ymmdrtdaminen 6.34 1.20 6.16 1.02 -0.62 ns
36 Na/Kertomussanelu 6.06 1.29 5.67 1.19 -1.23 ns
37 Na/Sanasanelu 5.87 1.60 5.67 1.32 -0.53 ns
38 Lukemisen numero 6.65 0.93 6r. 15 0.92 -2.10 +
39 Kirjoituksen numero 6.17 0.88 5.56 0.91 -2.64 +
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Liite 24. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien keskiarvot ja hajonnat

3. (O3 = 3. 1k kevdt) mittauksessa Lahden (L) koe- ja kontrolliryhmds-

sd sekd t-arvot ja merkitsevyydet

Koe L Kontr L Erojen merkits

Muuttuja (N_= 33) (N_= 32) df = 63

X S X S i P
22 Raneenluk. epdtarkk. 14.53 10.67 16.64 8.92 0.81 ns
23 Luetun ymmdrtaminen 33.20 6.47 32.75 6.75 -0.26 ns
24 Sanavarasto 30.86 5.76 30.17 6.58 -0.42 ns
25 Kertomussanelu 11 72 8.24 12.67 9.78 0.40 ns
26 Sanasanelu 13.48 10.43 17.46  12.38 1.31 ns
40 Na/ARaneenlukeminen 6.72 1.15 6.53 0.92 -0.64 ns
41 Na/Luetun ymmdrtaminen 7.82 1.10 7.82 1.09 -0.02 ns
42 Na/Kertomussanelu 5.89 1.29 5.82 1.46 -0.21 ns
43 Na/Sanasanelu 6.00 1553 5.57 1.23 -1.16 ns
44 Lukemisen numero 6.65 0.72 6.32 0.81 -1.63 ns
45 Kirjoituksen numero 6.24 0.57 5.92 0.60 -1.98 ns

Liite 25. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien sekd perusvalmiusmuuttujien
2w (02) ja 1. (01) mittauksen védlisten muutospistemiddrien keskiarvot, ha-

jonnat, t-arvot ja merkitsevyydet Lahden aineistossa

Koe L Kontr L Erojen merkits
Muuttuja (N_= 33) (N_= 32) df = 63
X S X S t p d
106 Auditiivinen havainto 9.75 15.44 9.80 12.02 0.01 ns +-
107 Rytmintoisto 0.86 1.40 0.50 1.16  -1.12 ns 1+
108 Visuaalinen havainto 11.71 7.37 2.78 8.70 -4.42 +++ 1+
109 Adneenlukemisenetarkk.-15.86 14.42 -12.31 12.14 1.04 ns 1+
1710 Luetun ymmdrtdminen 7.31 6.19 4.83 7.92  -1.38 ns 1+
111 Sanavarasto 4.58 5.35 2.93 4,94 -1.25 ns 1+
112 Kertomussanelu -26.06 20.91 -22.93 22.31 0.57 ns 1+
113 Sanasanelu -18.28 11.07 -19.06 13.47 -0.25 ns +-
130 Na/A@neenlukeminen 1.46 1.18 1.03 1.3 -1.32 ns 1+
131 Na/Luetun ymmartdminen 1.06 0.94 0.73 1.17  -1.22 ns 1+
132 Na/Kertomussanelu 1.56 1.29 1.00 1.09 -1.86 ns 1+
133 Na/Sanasanelu 1.50 1.34 1.41 1.11  -0.26 ns +-




Liite 26.

sen vidlisten muutospistemiérien keskiarvot, hajonnat, t-arvot ja merkit-

sevyydet Lahden aineistossa, d = t-arvon osoittaman eron suunta (1+

koeryhmian eduksi, 2+ = kontrolliryhmidn eduksi

225.

Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien 3. (03) ja 2. (02) mittauk-

Koe L Kontr L Erojen merkits
Muuttuja (N_= 33) (N_= 32) df = 63
S X S t 5] d

309 Aaneenluk. epdatarkk. -2.34 7.05 0.53 8.69 1.33 ns 1+
310 Luetun ymmartaminen 10.50 6.58 11.96 5.44 0.88 ns 2+
311 Sanavarasto 3.25 4.57 4,73 6.16 0.99 ns 2+
312 Kertomussanelu -5.78 8.43 -10.75 12.26 -1.76  ns 2+
313 Sanasanelu -4.89 6.95 -5.75 12.10 -0.32 ns 2+
330 Na/Aaneentukeminen -0.13 0.93 -0.13 0.79 -0.02 ns +-
331 Na/Luetun ymmartaminen 1.50 0.92 1.61 0.89 0.74 ns 2+
332 Na/Kertomussanelu -0.28 1.24 0.17 1.54 1.24  ns 2+
333 Na/Sanasanelu 0.00 1312 -0.07 1.38  -0.21 ns +-

Liite 27. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien 3. (03) ja 1. (01) mittauk-

sen vilisten muutospistemdédrien keskiarvot, hajonnat, t-arvot ja merkit-

sevyydet Lahden aineistossa

Koe L Kontr L Erojen merkits
Muuttuja (N_= (N_= 32) df = 63
- X S X S it p d
209 Adneenlukemisenctarkk.-19.27 14.48 -12.75 15.35 1.65 ns 1+
210 Luetun ymmdrtaminen 17.48 6.86 17.39 6.30 -0.05 ns +-
211 Sanavarasto 8.03 51, 72 7.60 4,30 -0.32 ns +-
212 Kertomussanelu -32.06 20.26 -35.14 27.04 -0.49 ns +-
213 Sanasanelu -24.62 11.71  -25.10 15.17 =-0.14 ns +=
230 Na/Aaneenlukeminen 1.42 1.28 1.00 1.66 =-1.05 ns 1+
231 Na/Luetun ymmartaminen 2.44 1.21 2.46 1.07 0.05 ns +-
232 Na/Kertomussanelu 1.34 1.17 1.25 1.37 -0.28 ns +-
233 Na/Sanasanelu 1.62 1.42 1.35 1.12 -0.77 ns 1+
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Liite 28. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien sekd perusvalmiusmuuttujien
keskiarvot, hajonnat, t-arvot ja merkitsevyydet valinta- (s) ja alkumit-

tauksessa (01) Oulwn aineistossa (0)

Koe 0 Kontr O Erojen merkits
Muuttuja (N_= 26) (N_= 26) df = 50
X S X S t p
Valintamittaus
_2_Sanasanelu -Karppi _ _22.53  6.58 _19.00 6.40  -1.96_ _ ns
6 Auditiivinen havainto 189.79 27.14 198.76 20.70 1.82 ns
7 Rytmintoisto 2.57 1.28 2.81 0.81 0.72 ns
8 Visuaalinen havainto 62.16 8.67 66.84 7.17 2.11 +
9 Aadneenluk. epatarkkuus 28.26  13.59 20.65 6.60 -2.57 +
10 Luetun ymmdrtdminen 16.57 4.59 18.76 4.92 1.66 ns
11 Sanavarasto 21.53 5.32 23.03 6.63 0.90 ns
12 Kertomussanelu 40.00 17.85 27.42 10.00 -3.13 +++
13 Sanasanelu 3%6.57 11.01 29.19 9.44 -2.60 +
30 Na/Adneenlukeminen 5.88 0.99 6.61 0.89 2.78 +
31 Na/Luetun ymmdrtaminen 5.53 0.76 5.96 0.82 1.92 ns
32 Na/Kertomussanelu 4.57 0.85 5.00 1.02 1.62 ns
33 Na/Sanasanelu 4.42 0.85 4.73 0.82 1.32 ns

Liite 29. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien sekid perusvalmiusmuuttujien

keskiarvot, hajonnat, t-arvot ja merkitsevyydet 2. mittauksessa (02) Oulun

aineistossa
Koe 0 Kontyr 0 Erojen merkits
Muuttuja (N_= 26) (N_= 26) df = 50
X S X S t p

14 Auditiivinen havainto 191.95 23.25 199.90 21.44 1.19 ns
15 Rytmintoisto 3.04 0.97 3.04 0.73 -0.01 ns
16 Visuaalinen havainto 65.34 6.84 67.07 4.69 1.04 ns
17 Raneenlukem. epatarkk. 14.43 7.04 17.28 8.60 1.25 ns
18 Luetun ymmdrtaminen 27.87 7.43 28.76 6.76 0.43 ns
19 Sanavarasto 26.52 6.29 28.08 5.67 0.90 ns
20 Kertomussanelu 14.87 10.78 14.88 9.97 0.00 ns
21 Sanasanelu 17.82 13.89 20.56 10.87 0.76 ns
34 Na/ARaneenlukeminen 6.87 1.51 6.52 1.37 -0.84 ns
35 Na/Luetun ymmdrtaminen 7.04 0.92 7.24 1.01 0.70 ns
36 Na/Kertomussanelu 6.43 1.40 6.36 1.25 -0.19 ns
37 Na/Sanasanelu 6.21 1.59 5.68 1.28 -1.29 ns
38 Lukemisen numero 6.95 1.02 6.60 0.76 -1.38 ns

6.43 0.94 6.04 0.73 -1.62 ns

39 Kirjoituksen numero




Liite 30.
ja merkitsevyydet 3. mittauksessa (03) Oulun aineistossa

227.

Luku ja kirjoitustaitomuuttujien keskiarvot, hajonnat, t-arvot

Koe 0 Kontr O Erojen merkits

Muuttuja (N_= 26) (N_= 26) df = 50

X S X S t p
22 Réneenluk. epatarkk. 7.85 4.92 9.88 5.28 i.5135 ns
23 Luetun ymmdrtaminen 33.90 6.55 36.76 5.52 1.63 ns
24 Sanavarasto 29.38 5.81 30.69 6.28 0.73 ns
25 Kertomussanelu 15.76  13.27 9.38 5.81 -2.21 +
26 Sanasanelu 13.23 7.78 12.26 6.69 -0.46 ns
40 Na/Raneenlukeminen 7.54 0.83 7.19 0.82 -1.46 ns
41 Na/Luetun ymmdrtaminen 7.90 0.94 8.34 0.79 1.74 ns
42 Na/Kertomussanelu 6.04 1.1 6.30 0.97 0.85 ns
43 Na/Sanasanelu 5.85 1.15 5.96 0.99 0.33 ns
44 Lukemisen numero 6.85 0.96 6.84 0.92 -0.04 ns
45 Kirjoituksen numero 6.09 0.62 6.46 0.81 1.70 ns
Liite 31. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien sekd perusvalmiusmuuttujien 2.

ja 1. mittauksen vdlisten muutospistemddrien keskiarvot, hajonnat, t-arvot

ja merkitsevyydet Oulun aineistossa, d = 1+

ero koeryhmdn hyvidksi

Koe 0 Kontr O Erojen merkits

Muuttuja (N_= (N_= 26) df = 50
X S X S t p d
106 Auditiivinen havainto 1.33 19.04 0.27 16.16 -0.20 ns -
107 Rytmintoisto 0.57 =513 0.19 0.92 -0.98 ns 1+
108 Visuaalinen havainto 3.08 7.88 0.23 7.27 -1.32 ns 1+
109 Adneenluk. epdtarkkuus =13.30 12.05 -3.3% 8.31 3.35 4+ 1+
110 Luetun ymmdrta@minen 11.30 6.49 9.72 7.05 -0.81 ns 1+
111 Sanavarasto 4.47 3.70 4.76 3.72 0.26 ns  +-
112 Kertomussanelu -26.21 19.00 =-12.16 10.12 3.23  ++ 1+
113 Sanasanelu -19.65 13.47 -8.08 9.43 3.47 ++ 1+
130 Na/ARaneenlukeminen 0.91 1.70 -0.08 1.51 -2.14 4 1+
131 Na/Luetun ymmdrtaminen 1.56 0.94 1.24 1.20 -1.04 ns 1+
132 Na/Kertomussanelu 1.87 1.45 1.32 1.14 -1.46 ns 1+
133 Na/Sanasanelu 1.82 1.66 0.92 1.03 -2.28 + 1+
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Liite 32.

Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien 3. ja 2. mittauksen vdlisten

muutospistemddrien keskiarvot, hajonnat, t-arvot ja merkitsevyyden Oulun

aineistossa, d = 2+ = ero kontrolliryhmin hyvdksi

Koe 0 Kontr O Erojen merkits
Muuttuja (N_= 26) (N_= 26) df = 50

X S X S t p d

309 Adneenluk. epatarkkuus -7.28 8.59 -7.40 8.98 -0.04 ns +-
310 Luetun ymmdrtaminen 6.33 6.80 7.84 7.15 0.73 ns 2+
311 Sanavarasto 2.90 2.38 2.64 3.55 -0.29 ns +-
312 Kertomussanelu 0.38 15.56 -5.60 8.38 -1.66 ns 2+
313 Sanasanelu =5.04 11.80 -8.32 9.06 -1.06 ns 2+
330 Na/Adneenlukeminen 0.81 1.61 0.66 1.65 -0.31 ns +-
331 Na/Luetun ymmdrtaminen 0.85 0.96 1.08 1.1 0.72 ns 2+
332 Na/Kertomussanelu -0.33 1.46 -0.04 1.24 0.74 ns 2+
Na/Sanasanelu -0.33 1.42 0.28 1.06 1.67 ns 2+

333

[iite 33. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien 3. ja 1. mittauksen vdlisten
muutospistemddrien keskiarvot, hajonnat, t-arvot ja merkitsevyydet Oulum
aineistossa

) Koe 0 Kontr 0 Erojen merkits
Muuttuja (N_= 26) (N_= 26) df = 50

X X s tt_p d

209 Adneenlukem. epdtarkk. =-21.04 13.66 -10.76 6.19 3.43 ++ 1+
210 Lugtun ymmdrtaminen 17.66 7.46 18.00 6.47 0.16 ns +-
217 Sanavarasto 7.19 3.69 7.65 4.56 0.38 ns +-
212 Kertomussanelu -28.19 17.29 -18.03 9.79 2.54 + 1+
213 Sangﬁane1u . -26.04 6.32 -16.92 7.8 4.30 +++ 1+
230 Na/ARdneenlukeminen 1.69 1.10 0.57 0.90 -3.81 +++ 1+
231 Na/Luetun ymmdrtdminen 2.47 1.20 2.38 1.02 -0.28 ns +-
232 Na/Kertomussanelu 1.71 1.10 1.30 1.19 -1.20 ns 1+
233 Na/Sanasanelu 1.61 1.1 1.23 0.90 -1.32 ns 1+
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Liite 34. Yhdistettyjen koe- ja kontrolliryhmien (LO) vertailua erdissid
koulunkdyntid koskevissa kotitaustamuuttujissa (N = 103)

Muuttuja Koeryhmdt Kontrelliryhmét Erojen merkitsevyys
X s X [ £ p
1066 Keskustelu lapsen 3.60 1.23 3.94  1.25 1.37 ns

koulumenestyksestd

1067 Lapseen kohdistuva 2.28 0.79 2.46 0.7 =25 ns
koulutusaikomus

1068 Lapsen koulumenestyks. 2
kohdistuvat odotukset

1069 Lapsen kotitehtdviin 2
kdyttama aika

1070 Vanhempien odotukset 3.11 0.72 3.22 0.76 0.73 ns
kotiteht. kdyt. ajasta

1072 Vanhempien apu koti- 2.75 1.14
tehtdvissa

1073 Lapsen kannustaminen 2.49 1.25
ja palkitseminen

1095 LUKI-opetuksen tar- 4,78 0.57
peellisuus

.98  0.60

~N

.88 0.62 -0.83 ns
.28 0.84 2.44 0.8 0.94 ns

.74 0.89 -0.07 ns
.38 1.10 -0.47 ns

S, N

.71 0.54 -0.63 ns

1096 Yhteydenpito LUKI- 1.43 0.70 1.36 0.72 --0.45 ns

opettajaan df = 101

N % N Z K p

1075 Lapsella oma 45/ .3 84.91 46/50 92.00 125 ns
lukusoppi kotona df = ]

Yhdistettyjen koe- ja kontrolliryhmien (LO) vertailua eraissd taustamuuttu-
jissa (N = 101) vanhempien arvioimana

Muuttuja Koeryhmat Kontrolliryhmat Eroéen merkitsevyys
N % % X p
1010 Vasenkdatisyys 3/51 5.88 4/50 8.00 0.17 ns
1011 Nakdvamma 1/50 2.00 2/50 4.00 0.34 ns
1012 Kuulovamma 0/49 0.00 0/50 0.00 0.12 ns
1014 Aivovaurio 1/50 2.00 1/49 2.04 0.06 ns
1015 Epilepsia 0/49 0.00 2/50 4.00 2.00 ns
1020 Puhehdirio 9/49 18.20 8/50 16.00 0.58 n:
1022 LUKI-vaikeus isdalla 6/43 13.95 6/44 13.64 0.03 ns
1026 LUKI-vaikeus aidilld 3/48 6.25 4/49  8.16 0.13 i
df = 1

Tutkimuksessa mukana olleiden opettajaryhmien opetustaitojen ja tyokokemuksen
vertailua

Muuttuja/ Lahti_ Oulu _ Erojen merkitsev.
Opettajaryhmd N X S N X S df t p
X 48 Opetustaito/luokanopettajat 29 2£.48 0.12 17 8.46 0.52 44 0.20 ns
X 49 Tyokokemus/luokancpettajat 29 19.56 7.32 17 19.40 5.01 44  0.14 ns
X 50 Opetustaito/LUI-opettajat 7 8.38 0.08 4 8563 0.08 9 -0.25 ns
X 51 Tyokokemus/LUKl-opettajat 7 9.42 3,88 4 11.00 5.52 9 -0.22 ns




Liite 35. Erottelurmalyysin tulokset 3. ja 1. mittauksen vdlisistd muutospistemddristd yhdistetyissd (LO) koe-
ja kontrolliryhmissd (N = 117>

‘082

MUUTTUJA Koeryhmd LO  Kontrolliryhmd LO Muuttujien erotteluvoimakkuus Erottelufunktio
X S X S F Flis  Riskp S0 T

209 Adneenlukemisen

epdtarkkuus -20.02 14.02 -11.79 11.79 13.36 .92 .54 .89 .88
213 Sanasanelu -25.22  9.75 -21.16 12.79 8.11 .35 el .43 <51l
210 Luetun ymmdrtdminen 17.56  7.04 17.68  6.33 5.66 .13 5 (24 .24 .02
211 Sanavarasto 7.68  4.94 7.62  4.38 4.28 .00 .07 .13 S0
212 Kertomussanelu -30.44 18.93 -26.90 22.18 3.40 - - .03 .25

100 %
Erottelufunktion % s % s df 1/115- ++ X% 16.18/df 5
S5/111 Canr .36
' ~.38  1.02 .39 .97
KORRELAATIOT

209 210 211 212 213
209 1.000
210 -.196 1.000
211 -.058 -.049 1.000
212 -.065 .013 -.205 1.000
213 .084 -.086 -.18S  .651 1.000




Liite 36. Erotteluanalyysin tulokset 3. ja 1. mittauksen viilisisti muutospistemidristéd erikseen Lahden (L) ja
Oulun (0) koe- ja kontrolliryhmissi (L/N = 65, O/N = 52)
MUUTTUJA Koeryhmii L Kontrolliryhmi L Muuttujien erotteluvoimakkuus Erottelufunktio
X S X S F Flis  Riskp S0 T
209 Aidneenlukemisen
epitarkkuus =119,.;27 14.48 -12.75 15.35 3,56 ohd .03 .95 .92
210 Luetun ymmirtdmincn 17.48 5.80 17.39  6.30 1.87 o Ul .05 20 .03
212 Kertomussanclu -32.06  20.26 -35.14 27.04 1.28 .09 .09 -.39 =20
211 Sanavarasto 8.03 5.7 7.50  4.30 .98 .00 20 == 19 -.18
213 Sanasanelu -24.62 11.71 =25.10 15.17 .78 - - 18 —1.107
; i e = = 100 %
Lrottelufunktion X S X S df 1/63 9
5/59 ns X~ 3.97/df S
Cany. 25
-.25 .90 125 1.09
KORRELAATIOT
209 210 211 212 213

209 1.000

210 -.280 1.000

211 -.037 -.097 1.000

212 -.059 -.012 -.278 1.000

213 -.013 -.053 -.177 .686° 1.000

*TE2



Liite 36. (jatkuu)

MUUTTUJA Koeryhmd 0 Kontrolliryhmd O Muuttujien erotteluvoimakkuus Erottelufunktio
X S X S E Flis Riskp SO T
213 Sanasanelu -25.04 6.32 -16.92 7.89 22.94 2.07 .90 .61 .86
209 Adneenlukemisen
epdtarkkuus -21.04 13.6€ -10.76 6.19 13.30 1.55 .78 .52 B
212 Kertomussanelu -28.19 17.2¢ -18.03 9.79 1022 | *Tef17 .68 B2 .57
211 Sanavarasto 7.19 3.69 7.65 4.56 8.23 .59 .55 .31 .09
210 Luetun ymmdrtdminen 17.66 7.4¢  18.00 6.47 6.54 - - =il .04
Erottelufunktion X s X s df 1/50- 10075
5/46 +++ X© 26.37/df 5
Canr .64
-.83 1.08 .83 .90
KORRELAATIOT
209 210 211 212 213
209 1.000
210 -.070 1.000
211 = 1S .019 1.000
212 -.160 .034 -.053 1.000
213 .352 -.212 -.278 L3992 1.000

"Tel



Liite 37. Erotteluanalyysin tulokset 3. (03) ja 2. (OZJ mittauksen vilisistd muutospistemddristd yhdistetyissd
(LO) koe- ja kontrolliryhmissd (N = 117)

MUUTTUJA Koeryhmd L0 Kontrolliryhmd LO  Muuttujien erotteluvoimakkuus Erottelufunktio
X S X S F Flis Riskp SO r
312 Kertomussanelu -3.14 12.26 -8.32 10.83 6.77 .31 .13 -.89 .91
309 Adneenlukemisen
epdtarkkuus -4.55 8.08 -3.20 9.01 3.93 .06 .02 =55 =2l
310 Luetun ymmdrtédminen 8.71  6.93 9.94 6.61 2.67 .01 .01 =ci -.58
311 Sanavarasto 3.10  3.74  3.70 5.11 1.57 - - -.02 =, 28
313 Sanasanelu -4.95 9.23 -6.96 10.75 1.98 .00 .00 .03 o+
B B 100 %
o 3 X - 2
Erottelufunktion X S X S df 1/115 - 5/111 ns X2 7.78/df 5
Canr - 25
.26 1.03  -.20 .96
KORRELAATIOY
309 310 311 312 F3
309 1.000
310 L2010 1.000
311 -.007 017 0 1.000
312 075 -0147  -.273  1.000
313 L3006 003 -.310 .532 1.000 i




Liite 38.

koe- ja kontrolliryhmissd (L.

Lrotteluanalyysin

tulokset 3. ja 2.

mittauksen vdlisistil muutospistemidristd erikseen Lahden ja Oulun 1o

= Lahti, N = 65; 0 = Oulu, N = 52)

(D) 0) =

MUUTTUJA Koeryhmii L Kontrol liryhmi L Muuttujien crotteluvoimakkuus Irottelufunktio
X S X S 5 F1is  Riskp S0 T
312 Kertomussanelu -5.78 8.42 -10.75 12.26 4.217 1.35 .73 -.96 -.60
309 Adneenlukemisen
epidtarkkuus -2.34 7.05 0.53 8.69 4.04 .59 37 .50 <52
313 Sanasanelu -4.89 .95 =5.75 M2.10 2.95 .48 .38 .51 —. 12
311 Sanavarasto 8.25 4.57 73 6416 2.30 .54 .53 .28 .40
310 Luetun ymmdrtdminen 10.50 .58 11.96 5.44 1.94 = - .25 .35
Erottelufunktion X g X S df 1/63- 4/59- 100 %
_____ 3 /59 ns X% 9.36/df §
-.39 .83 4 1.14 Canr Y/
KORRELAATIOT
309 310 311 312 313
309 1.000
310 .038 1.000
311 -.039 -.107 1.090
312 176 -.097 -.357 1.000
313 .324 -.016 -.491 .705  1.000




Liite 38. (jatkuw)

MUUTTUJA Koeryhmd 0 Kontrolliryhmd 0  Muuttujien erotteluvoimakkuus Erottelufunktio
X S X S F Flis Riskp S0 T
312 Kertomussanelu 0.38 15.56 =-5.60 8.38 3.56 SZAl) /] <75 .86
310 Luetun ymmirtdminen 6.33 5.80 7.84 7.15 2.00 .20 .10 -.34 -.39
311 Sanavarasto 2.90 2.38  2.64  3.55 1.41 .16 s 115 .31 <15
313 Sanasanelu -5.04 11.80 -8.32 9.06 | /4 .04 .16 .32 .56
309 Adneenlukemisen
epdtarkkuus -7.28 8.59 7.40 8.98 .88 = = = 151 .02
. s s 100 %
Erottelufunktion X S X S df 1/50 2
5/46 ns X~ 4.46/df 5
Can_ .29
300 1,17 -.30 .78 r
KORRELAATIOT
309 310 311 312 313
309  1.000
310 .156  1.000
311 -.137  .110 1.000
312 .192 -.057 -.092 1.000
313 .268 -.022 =-.234  .431 1.000

‘el



Liite 39.

Yhteenvetotaulukko profiilianalyysin perusteella saatujen lukemis- ja/tai kirjoittamishdiridtyyppien

dlykkyystasosta, perusvalmiixsista sekd luku- ja kirjoitustaidon kehittymisestd (01 - 03) 3. luokan pddttdvaihee-

seen mennessa.

sarakkeessa kertomussaneluk. 03 (32/5) tarkoittaa virhcpistemiddrdd koko kertomuksesta ja vastaavaa normiarvoa

Sarakkeessa sanasancluk. 03 esim. luku 9/6 tarkoittaa sanasanelun virhepistemddrdd ja normiarvoa,

Frost-ig Kancenluk.epdt.

Ryhmi/ Painokerroin K0/ Sama-  IIPA Luctun yawiirt. Saneluk.[sanaf Kertomussaneuk . Kor jou-
Kh t/p tyyppi prof.fakt:1la WiISC varaste 0l 0I 0‘ 02 0J o, 02 05 0‘ 02 04 0I 02 04 tunut {x)
7 p Koe/KI .80 117 29 208 68 45 09 06/8 18 29  41/9 61 13 9/6 7 23 14 (32/5)
39 p  Kontr/KI .85 13 25 225 73 39 1 03/9 25 29  42/9 49 09 07/7 57 30 15 (37/5)
18 t  Koe/tUKI .85 96 20 161 61 33 37 32/4 16 22 29/1 54 34 27/4 62 32 21 (517/4)
38 p Kontr/LUKI .75 102 17 185 42 39 15 25/5 16 18 28/17 57 45 38/4 1 49 20 {42/5)
26 p Koe/lU .87 93 15 160 49 48 24 02/9 13 21 33/8 14 02 06/7 12 08 08 (19/06) x
59 p Kontr/lU .68 107 22 181 54 35 26 0977 18 22 38/9 15 06 0477 03 03 01 (12/7) £l
Koeryhmd tahti (N=33) X =16.9 183.3 57.0 33.3 17.2 14.5 6.7 15.2 22.6 33.2 7.8 37.7 19.413.4 6.0 44.6 19.3 11.7 5.8
s = 4.7 21.9 7.7 15.0 9.010.6 1.1 7.1 8.7 6.4 1.1 12.0 11.910.4 1.5 21.6 13.0 8.2 1.2
Kontrolliryhni Lahti x=16.5 190.2 65.2 285 16.2 16.6 6.5 15.6 20.7 32.7 7.8 42.2 22.6 17.4 5.5 48.0 22.8 12.6 5.8
{§=02) s= 41 174 84 12.0 7.0 89 0.9 5.6 7.5 6.7 1.0 13.1 13.212.3 1.2 29.4 14.3 9.7 1.4

-7
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Liite 40. Selitettdvien muuttujien jakaumia yhdistetyssd (LO) koe- ja kontrolliryhmidssi (N = 117), Y 17 = di-

neenluk. epdtarkk. 02, Y 18 = luetun ymmdrt. 02, Y 20 = kertomussanelu 02, Y 21 = sanasanelu 02, Y 22 = aa-
neenluk. epatarkk. 03, Y 23 = Juetun ymmirt. 03, Y 25 = kertomussanelu 03, Y 26 = sanasanelu 03)

1) Y 17 Y 18 Y 20 Ve Y 22 Y 23 Y 25 Y 26

2) x =15.35 x = 24.61 x = 18.37 x = 20.26 x = 12.25 x = 34.11 x =12.21 x = 14.20

3) s = 7.96 s = 8.34 s = 12.68 s = 12.46 s =7.92 s = 6.45 s = 9.52 s =9.8

3-6 ) 4-10 3 3-5 12 1-5 10 0-5 15 15-20 4 il =12 2

7-10 11 11-15 12 6-10 18 6-10 15 6-10 29 21-25 7 3-4 16 3-4 16
1-15 27 16-20 20 11-15 17 11-15 18 11-15 22 26-30 22 5- 8 15 5- 8
16-20 21 21-25 18 16-20 16 16-20 15 16-20 14 31-35 29 9-11 15 9-11 1
21-25 16 26-30 21 21-25 12 21-25 12 21-25 1N 36-40 22 12-15 14 12-15 12

26-30 9 31-35 15 26-30 10 26-30 10 26-30 5 41-45 16 16-19 12 16-19 15
31- 1 36-45 11 31-35 8 31-35 9 31- 4 20-25 11 20-25 11
36-40 8 36-40 4 26-30 6 26-30 9
41- 4 41- 9 3l 4 31- 8

1) = muuttujan numr2ro

2)
3

muuttujan keskiarvo

muuttujan hajonta



238.

Liite 41. Selittdvien muuttujien jakaumia yhdistetyssd (10) koe- ja kont-
rolliryhmdssd (N = 117, X 1 = sukupuoli, X 2 = valinta sanasanelu, X 6 =
auditiivinen havainto, X 7 = rytmintoisto, X 8 = visuaalinen havainto,

X 9 = dineenluk. epidtarkk. 01, X 10 = luetun ymmirt. Ol’ X 12 = kertomus-
sanelu 01, X 13 = sanasanelu 01, X 48 = luokanop. ot., X 49 = luokanop.kok.,
X 50 = erit.op. ot., X 51 = erit.op. kok., X 52 = lukiopetusprosessi,

X 53 = lukiopetuksen mater. taso, X 59 = lukiopet. piddt., X 62 = lukiopet:n
midrd)
X1 X2 X6 %7 X8 X9 X 10 X 12 X 13
x=1.,55 x=19.16 x =190.10 x =2.29 x =62.5 x =28.06 x=16.43 x =40.76 x = 36.83
$=2049 2698 5=2220 s=1.03 s=88 s=13.03 s=58 s=22.61 ¢-=12.38
pm & pm 3 pm % pm T  om : 1 pm : om - pm % pm 5
1 44 10 10 123-150 3 0 3 42-50 9 9-14 9 -0 16 7-15 9  11-15 5
2 56  11-1421 151-160 6 122 51-60 25 15-20 16 11-15 36 16-24 1] 16-24 9
15-20 31 161-170 12 2 32 61-70 37 21-30 36 16-20 25 25-3¢ 24  25-34 28
21-25 17 171-180 15 330 71-79 29 31-40 22 21-25 21 35-44 25  35-44 25
26-30 13 181-190 25 4 13 4~ 17 26- 2 45-54 15 45-54 16
31-36 8 191-200 16 55-64 7 55-60 14
201-210 12 65-74 6  61-69 3
211-217 1 75-34 3
1) X 48 X 49 X 50 X 51 X 52 X 53 X 59 X 52
2) x=84 x=18.06 x =84 x=108 x=1.88 x=3.41 x=1.38 X = 42.60
3) s=1.39 s=7.09 s=1.4 s=4.91 s=0.92 s=1.33 5=0.48 s =12.66
pm i pm 2z om % pm 1 pm L om 3 nm % om %
81 4 35 6 81 9 3 8 1 47 1 12 % 62 12
82 13 89 19 83 39 5-6 17 2 15 2 1M1 2 38 19-24 5
8.3 21 12-14 8 85 38 7-10 2 3 37 3 29 25-30 14
8.5 52 15-17 11 8.6 14 11-16 25 4 19 31-35 15
8.6 10 19-21 21 17- 18 5 29 3%6-40 11
22-24 21 41-45 16
25-28 16 46-50 11
51-55 9
56-60 7
61-65 §
66-70 2
n-15 2
76-80 1

= muuttujan numero
2) = muuttujan keskiarvo
= muuttujan hajonta



LIITE 42.

Selitettdvien luku- ja kirjoitustaitomuuttujien, selittdvien
oppilaan kotiympdristémuuttujien sekd sukupuolen ja idn interkorrelaati-
ot (N = 108, desimaalipisteet on jdtetty pois)

Y 17 Xaneenluk. epitarkk. 0,
Y 18 Luetun ymmirt. 0, e -k
.19 Sanavarasto 4, - 09 30
\' 20 Kertomussaneld 0, 34 -30 -30
Y 21 sanasanelu 0, - 31 -18 =33 79
Y 22 Rineenluk. epitarkk. 0, 34 -35 05 28 26
Y 23 Luetun ymmért. O, 2 00 54 39 -12 -13 -14
24 Sanavarasto 0. 17 21 ©2 -07 -10 05 39
Y 25  Rertomussaneld 0. 25 -18 -07 39 41 33 -23 -10
Y 26 Sanasanelu 0Og i 25 -23 =13 47 59 59 -25 -15 060
X 1on} Sukupuoli 23 14 -04 18 11 -01-01 01 01 03
b 10 -10 05 05 11 -06 -09 08 01 -02 -13
X 1091 Kidin:gos. Seates Qo #0615 05 000510 1108309
S 508, sta - -13 -15 14 -08 -04 00 16 1 17
X 1052 Huoltajan/isén koulutus A AR e A TR S -45
X 1033 Hucltajan/didin -02 11 07 -10 -07 06 09 =08 -07 06 -11 -14 -38 -8 49
X3 Eerhiegtt“1°f/k§q-, <11 =05 =05 ~16 ~11 ~05 09 02 -00 -11 -04 -13 -40 -25 43 24
3 10;; ngﬁaiunﬁan“kgko~" -18 02 03 01 -17 -02 09 04 -13 -12 -19 =14 -49 =30 -4 35 78
Rl -14 =11 =13 01 -01 -05 01 -17 -10 =12 -0" -01 15 04 -10 -11 10 08
X 1038 L“°2—1 ?nku:éﬁréara -09 -04 -07 -00 02 -14 13 =06 =04 -07 04 =11 -22 =16 31 12 41 37 50
059 Las & .ﬁé.é o - -10 -07 =17 -09 -04 =02 32 -22 -06 -12 =12 05 16 06 -09 -07 -03 -04 92 42
005 szzz" . tl,FJe e -04 -02 =16 -07 =07 -06 ~00 -14 -09 -20 -14 =01 15 0~ -03 -17 01 -02 65 37 65
3 104 15§h 2k§s AV -02 04 02 -05-10 00 11 00 -05 -02 -02 05 -04 09 02 02 -07 -03 08 01 18 04
; S Ae 05 10 03 -08 00 -04 17 05 -00 -09 01 07 -07 02 13 -05 04 07 16 38 13 10 05
3 1835 A i*g = 02 -04 <05 03 -05 -03 01 -01 01 -08 02 00 -83 01 17 =05 10 05 20 29 17 -04 03 75
i 085 Sanomalentien) L 10 15 04 02 10 -04 21 13 -04 03 14 -1C -21 =05 =19 18 18 20 09 35 05 10 00 35 24
X 1047 Tietokirjojen 1km. 11-06 05-06 00 04 02 00 09 04 -05 -22 =33 -06 11 18 11 10 10 23 13 07 09 14 1o 29
X 1048 Kaumokirjallis. lkm. 15 14 15 -04 -05 =11 05 23 01 -10 02 05 -26 -21 30 22 30 12 -14 07 -16 -01 02 {6 02 38 25
X 1049 Maalausten lkm. -12-09 08 -09 04 05 -07 13 08 12 08 -13 -35 -28 33 22 33 25-00 31 01 06 u5 24 537 28 25 29
X 1050 Lasten seurapelien lkm. -09 16 0S 08 -02 =07 11 09 -16 =01 -02 -14 =35 15 27 37 33 25 02 25 03 04 12 -05 -03 25 3i 37 2
X 1051 Leikkikalujen lkm. 72-00 00 01 13 02-10 13 07 24 -26 -00 =25 07 10 05 10 10 -11 05 =12 02 12 05 -01 23 14 18 23 26
X 1052 Lastenlehtien/kirj. lim. 02 00 23-05 06 10 -01 22 02 08 -07 =01 =20 =06 10 {1 10 11 -17 02 -18 =14 08 -09 16 23 08 28 15 22 |
X 1053 Lapsen kirjall, harrast, 06 25 10 22 =06 -05 13 30 -19 -05 03 -05 -09 06 02 -05 02 06 -03 -09 -11 08 21 -11 -04 05 -08 0o 06 24 11 18
A 1053 IEapsen ladnaus [akChiv 2 09 01 10 30 07-02 11 15 12 41 =07 02 19 -07 =22 -07 =21 =10 -00 -09 =10 10 -08 -10 -06 -09 -07 05 00 -09 -03 30
XNl e e Eemis 15 10 14 04 07 06 19 17 13 07 22 -10 16 09 -18 -06 -1& -15 07 03 02 -01 08 03 0F 23 -02 02 -02 08 -0I 09 10 11
X 1056 Kirjojen lukem, motiv. 11 -14 06 15 02 08 -00 19 02 -03 -16 19 =07 -05 23 19 23 05 =20 =17 =19 18 0} -00 -09 -00 09 16 -04 07 0d 08 02 -09 -01
X 1057 Lehtien luken. moCivs 21 415 -01 16 14 15-09 14 00 05 -05 04 01 07 03 -00 03 -1" ~17 -i3 =13 13 0o 12 06 06 14 10 -0 05 -01 i -02-00 06 41
X 1058 Reskustelu lehdistd 07 09 04 02 26 14 18 16 05 11 18 13 00 -85 05 00 05 -17 -G -12 05 =20 10 <09 -11 07 -07 14 03 22 12 09 14 24 33 24 27
X 1059 Tv-katselun useus 13 -04 05 .07 07 13 -21 14 =00 13 07 11 =10 08 -02 -00 -02 -08 -37 -25 -41 =45 €4 03 03 12.=15 -02 11 -9 05 05 21 08 -06 -06 12 -11
X 1060 -TV:n katselu péiv. 07 02 -00 11 02 -02 -10 12 01 08 02 08 -12 04 06 -05 06 06 -30 -10 ~34 -15 09 -09 -05 16 =13 -10 05 01 06 10 33 18 04 -0? 09 -03 61
X 1061 Radion kuunt. piiv. 03 -01 -00 -12 08 16 03 05 05 10 05 -09 08 13 -09 05 -09 -13 -09 =19 -04 -lo 29 =12 =11 -04 -02 =20 07 =06 -03 01 24 16 17 05 -02 17 13 =26
X 1062 Radion kuunt. useus 04 -02 -00 14 15 14 00 04 11 01 @1 -04 14 19 =12 01 -12 =18 =04 =25 02 -03 16 -05 -04 -07 00 -15 01 -05 -02 -05 16 = 10 03 14 18 15 17 75
X 1063 Keskustelu TV- ja radio-ohj. 01 01 06 10 17 00 02 10 09 05 11 10 =02 -17 -04 -08 05 01 =04 =09 -1y =10 15 06 -03 15 -04 23 06 20 03 U3 04 15 49 18 27 46 15 091 02 14
X 1004 Radio ja TV auki yhtd aikaa 02 07 04 00 04 -09 13 14 =03 =07 -05 11 -05 24 ~10 -07 -13 -15 =11 =28 -09 -05 16 -00 01 -03 -12 -04 -03 -15 06 04 20 05 07 01 03 14 23 15 I 41
X 1065 Koulukuulumisen kys. 07 05 -02 -00 13 -03 15 10 00 00 04 -06 -07 -u3 10 02 11 U1 0t 04 -05 -05 -16 06 -07 13 14 30 -03 15 10 03 01 _02 06 30 31 34 -14 -17 =10 08
X 1066 Kesk. lapsen koulumen. 00 11 -07 -01 -03 04 06 -02 -04 -01 -10 02 -09 04 03 08 18 09 00 -09 -05 -11 -20 05 -05 12 02 13 -09 07 -03 =06 -01 -p4 03 40 28 28 -07 -01 -00 08
X 1067 Lapseen kohd. koulut. aik. -05 23 19-20-14 04 22 14 21 -08 02 -09 -38 -33 37 45 37 50-03 1o -08 -03 -02 12 04 23 05 17 25 22 07 13 10 -08 -94 -01 -09 -05 03 00 -02 -09
X 1068 Koulumen. kohd. odot. 06 11 19 -06 -02 05 19 20 -12 -04 02 -09 =19 -19 23 30 12 15 04 04 08 03 11 06 07 11 12 -05 24 12 03 -07 09 ¢1 -05 -01 -i3 02 =10 -01 19 15
X 1009 Léks. luk. kédyt. aika 02 -15 -17 02 07 08 -11 =07 10 00 32 -16 06 03 02 -07 -00 -09 -01 -01 -04 -00 5 05 17 06 09 =12 =01 =07 -21 =13 =09 13 (0 -03 16 20 00 10 16 |
X 1070 Odot. 1&ks.luk. kdyt. aj. -07 =00 -15 -09 01 ~07 =10 00 -02 -05 06 -03 -02 06 -00 -12 -03 10 -04 01 -04 00 -01 02 05 04 03 =13 -01 06 -U2 -14 -02 05 -56 05 20 11 00 11 -00 -0}
X 1071 Léksyjen luk.aut. 09 -07 =11 20 22 13 -08 -02 00 25 -01 05 -04 -01 01 09 -03 -11 -10 =14 =15 -10 -3 03 =08 12 0! 16 -04 05 10 07 -00 01 21 24 29 20 -02 15 02 08
X 1072 Kotit. auttaminen 10 -07 -02 -32 ~31 09 -01 02 -09 -22 14 03 06 03 -12 -06 -14 =25 -13 -21 -18 =20 -09 -12 -20 ~04 -07 10 =11 00 -01 07 10 ;0 25 23 28 40 -04 08 0S5 13
X 1073 Lapsen kannustaminen 03 01 -12 14 13 =06 -09 01 -15 04 -10 03 -22 =02 05 05 10 19 =13 02 -20 -05 -1 09 -10 11 03 14 =05 16 19 11 -00 .92 02 25 29 03 11 11 -04 -02
X 1074 Lapsen ohj. piivitt. <10 02 16 20 -21 -07 09 10 -05 -17 09 -00 -17 -25 20 11 24 14 -08 -03 -02 -18 -02 =04 =01 05 -00 01 00 01 -06 1 -0% _p7 -95 26 14 23 -15 02 -03 -08
X 1075 Lapselle lukusoppi -09 05 02 05 -00 -01 -01 -06 12 19 -03 05 15 22 -23 -15 =19 =15 =12 =21 =12 =11 18 -15 =03 -20 00 =32 -17 -23 =02 =15 -04 _35 -6 04 -12 -03 05 16 08 10
X 1976 Lapsen kiittdmiden 07 04 03 02 06 04 -08 10 03 06 16 10 00 03 05 06 00 -09 05 -01 02 -02 04 -07 =16 06 -13 12 12 16 15 038 15 13 21 45 01 35 -05 06 -04 06
X 1077 Hellyyden osoitt. 10 -07 -04 -05 -00 11 -06 06 00 -10 06 03 -00 03 10 04 05 -07 04 -12 02 04 04 12 09 -07 =07 07 05 -0 08 -02 -06 03 07 20 {4 25 -11 -18 -03 15
X 1078 Lapsen moittiminen -07 08 08 -02 -05 -0S -03 08 -05 -00 04 -11 -20 -09 05 15 21 17 -Do -00 -09 -07 -33 =15 =12 07 02 21 07 0% 06 09 -04 -3 14 1> 09 -11 09 00 -02 12
X 1079 Lapsen kontr. palkkits. 09 04 -05 12 16 -10 =06 03 ~01 16 01 05 12 07 -12 -04 -15 =13 =21 =13 =21 =04 07 08 09 17 -08 -07 11 01 21 08 06 (5 no 02 20 06 15 2o 18 16
X 1080 Ruumiillinen kuritus -07 =11 12 -00 -08 -03 04 -05 -06 -02 -13 -07 -00 -12 -09 02 -02 08 14 03 11 03 -05 02 -02 -03 00 08 ~06 =01 =22 =19 =23 {1 10 03 04 -13 -06 -15 -05 -06
X 1081 Tunteiden ilm. lapsen nahd. -05 -03 05 =13 =02 01 -05 06 -16 =02 =00 -03 03 -04 =02 07 09 15 11 03 01 -03 -08 -08 -21 0o -08 15 -07 11 04 07 09 04 04 16 03 21 =02 -13 =10 -11
X 1982 Riitelem. lapsen ndhd. -16 -04 03 -16 -15 -07 -06 -01 -04 14 01 -00 0o 05 -09 =03 09 05 -01 =13 -08 02 =14 =12 -14 03 -15 22 -08 ~06 ~14 08 03 -p8 06 08 -01 -10 12 -03 (0 -08
X 1083 Kieltojen perustelem. 08 -01 07 -07 05 07 -05 -04 05 10 20 -05 -03 -09 10 05 18 0% 0h 15 03 04 =13 -05 =62 -01 ©4 19 23 10 =04 ~07 -07 16 -06 03 -09 10 -10 -14 -23 -23 04
X 1084 Isin ja lapsen yhd.olo 15 -04 -04 03 12 16 -01 06 -04 02 14 09 12 00 -01 0§ -07 -1z 04 00 03 04 14 17 12 00 -04 -00 00 00 00 03 11 27 =21 o -11 28 =05 -11 15 13 -26 =04
X 1085 Aidin ja lapsen " 06 -04 03 -00 15 09 -02 15 05 14 20 01 02 -03 08 01 -15 =16 =05 -1 =05 =10 55 -06 -04 -02 02 02 11 09 08 03 11 22 18 13 08 33 -10 -10 04 13 -08 0s *g
X 1086 Isdn ja lapsen pdivitt. yhd.olo 10 -01 16 -04 00 04 00 13 -17 -08 12 12 15 -08 -02 05 03 -01 -10 -08 =13 =11 06 10 02 15 -12 06 -03 -02 02 17 -05 09 -14 20 -02 18 -08 00 1~ 06 9-09 -04 4
X 1087 Aidin ja lapsen " i -19 211 06 -18 -07 03 -06 05 -07 03 03 -13 09 -22 03 01 =05 -g¢ 13 =05 11 =10 07 -02 =00 13 -02 -08 09 -07 05 09 =10 -g6 11 03 00 12 =19 -2 -08 -0 -08 02 '?‘
X 1088 Sisarusten pdivitt. yhd.olo -08 01 10 -07 =13 05 -03 14 -22 00 01 05 -02 01 -03 =09 -10 00 05 -1) 08 -US 0 -08 -09 10 07 -09 05 15 17 11 19 11 04 05-08 11 05 06 24 25 04 ‘?3 sg
X 1089 Pelien pelaaminen =03 00 05 12 14 10 03 09 03 10 01 12 09 10 -09 -04 -10 -1 01 =00 -00 -04 27 07 10 01 -00 -13 02 07 07 25 23 |53 30 24 20 -20 -12 09 26 17 -16 :1? =
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X 1091 Aidin tybssdkédynti ~04 _00 05 -11 03 03 -00 06 -08 -07 22 -07 03 -17 =04 -17 =18 =12 37 11 32 16 09 10 09 -02 -0 -08 07 -03 -1 =04 -03 -j1 {0 -06 -00 06 -22 -23 -20 -12 - 302 2
X 1092 Isd poissa kot. iltn =16 03 -03 04 -01 -02 12 00 21 05 -16 -11 =05 -02 06 08 13 0¢ 01 04 -16 01 00 -06 05 -03 04 -03 12 03 -04 07 -00 -16 08 -04 08 16 =05 01 -07 U4 02 00 -
X 1093 Aiti poissa kot. iltn 04 04 -17 18 14 -00 06 -09 09 09 -00 07 -06 12 05 15 17 2z 02 15 94 03 18 10 0y 02 02 -06 17 25 -02 04 04 05 00 04 14 14 00 -04 05 07 '?“ o
b -~ = Pt 3 - I v o = -
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Liite 43, Oppilaan ldhtdtasomuuttujien X 2, X 6, - X 10 ja sukupuolen X 1
valiutuminen selittéijiksi kriteereilld Y 17, Y 18, Y 20 - Y 23 ja Y 26 va-

likoivaa regressioanalyysia kdyttden (N = 117)

kriteeri- selittaja- .
ruuttuja muuttuiat F B B, B. B R°¢ F. P

¥ 17 Maneeniukemisen epitarkkuus (-
mﬁ(—zrm,— 1.41 .30 .27 .26 .21 11,41 =
X 2 sanasanelu-c .3 21 2 2 9.09  wee
¥ 8 visuaaliner havainto 0, e 1720 155 eee
X7 rvmintoisto 8, L] -.19 702 e
X1 suapuoli 1 0.5 wee
X o auditiivinen havainto 0, E2 5,25 e
X 10 luetun vmmdrzdminen 0, .25 451
Y 18 Lustun vmmartiminen 8.
Y Tuerun ymmarcaminen 0y 42,32 .31 47 47 42,30 wee
So_auditiivinen bavainto 0, BN 2233023 20,08 wwe
X 1 sukupuoli T -1 19,49 4=
X 2 sanasanelu-s .5 14.73  +e=
X 9 ddneenlukemisen epitarkk. 0, 0.50 T30 ees
X 7 rvtmintcisto 0, 0.07 .79 #es
X 8 visuaalinen havainto 0, 0.00 8.32 e
Y_2C Sertomissanelu 0o
b San 32 .33 L1000 15,20 -
X7 e 0, -.28 8 12,30 e
Y 1 suikupucli o2 9.58 4=+
X 10 luetun ymmirtieinen 0, 2 22 7.90  wes
Y6 auditiivinen havainto 0, 1.35 %23 6.61 e+
X @ dineeniukemisen epitarkk. 0, 0.61 .23 5.5 wee
X 8 visuaalinen havainto 0, 0.17 24 4,78 e
¥ 2t Sanssanelu 0,
T Samasanelncss 23,54 1 420 43 723,50 e
7 ryvmmintoisto LR .25 ~.24 W24 17,58 w=e
X 10 luetun ynmirtdninen 0, ] ~.21 B | 16,84 ses
¢ auditiivinen havainto 0 .31 -8 11014 e
i sbupuoli 0.26 29 $.91  wes

¥ 22 Mineenluhemisen enitarx
YT aaneenTurenisen eplta 5.54 .21 .18 ‘
7 ryountoisto 0. - .
10 lueam vmmitreihinen ¢ .
§ visuaalinen havainto p
1 sukupuoli -
23 Luetum vimartiminen 0.
Tactun ymndrtdmnen G 24,18 .41 .36 e
iriiv: 0, “T.06 .25 e
sanasanelu-s 5T —te
ianeenlukemisen epdtarkk. C, 0.5 .
visuzalinen havainte 0, 0.05 e
Y 25 Xerrouussanelu C.
TT aneenlunemasen patarkk. 0, 15,53 .34 .31 -
X1 sanasanelu-s 6.0 g -
X ° rvimntoiste O 5.30 R
X 10 luetun vmmartiminen 0 % ves
X & auditiivinen havainto 0‘| 1.17 R
X1 sukupuoli 0.29 vee
Y 26 Sanasaneiu 0.
YT sanasanelu=s 10.35 .28 .29 .30 10.33  #
X 10 luenm ymnirtiminer: G, TS «.29 -2 11.58 e
T r¥tantoisto 0, T3 17 9.42  wea
X 6 auditiivinen havainto 0, 0.22 .07 ems
X1 Snkupiol i
X2 Smmasaneln-S -01
X6 Awditiivinen he -02 03
X7 Rytmintnisto 0, 21 0
X8 Vi v i6
Xa Kinernhik. AN VRRSCTUTIEN INTERKORRELAAT 1O
X0 Loerin ynodi
Y17 Ancentuk. epitarkk. "l -1 25 -0 a3 -1s
X18 Luctm ymilrt. 0, 13 07 32 18 04 =25 51 -1t
19 Sanavarasto 47 .05 51 47 3003 13 W
Y20 Kertomssaneln 0, 07 32 =22 200 M2 20 -1 M3 -
Y21 Sawasaneln 0, S00 A1 -he =23 <01 200 221 31 -18 33 79
Y22 Rineentnk. epitarkk. ng 01 0% - -#8 07 20 -200 34 .35 05 2R 26
Y23 et ywted . 0 01 fe 32000 (4 =20 410 S 30 42 18 -1
21 Sanavarasto WS MD2 12 I 15 03 28 14 2% 62 e =11 05 30
25 Kertomissanedn 0, -02 301 200 0 M =20 25 -8 07 3l E% <28 e
Y26 Sanasanciu 0 -04 28 -07 <18 02 1B 28 25 <23 03 A7 S0 W 25 06 e

X1 X2 X6 X7 XA X0 XI0 Xi7 XI18 YMO Y20 Y21 Y22 Y23 21 YOh
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Liite 44. Oppilaan kotiympiristomuuttujien (X 1201 - X 1208) valiutwninen
selittdjiksi kriteeveilld Y 17, Y 18, Y 20 - Y 23, Y 25 ja Y 26 valikoivaa

regressioanalyysia kiyttiien (N = 108)

kriteeri- selittdji- F B i, B ll‘! E, 5
muyttuja muttujat ! 1

P B L (df. 1. 106)

Y 17 \ineenlukemisen epdtarkkuus 0Z

Y 7205 perheen sos. vuorovaikutus 1.88 -.13 -.13 -.14 .02 1.88 ns
X 1201 koulunkdynnin tukeminen 0.74 .08 .09 .02 1.31 ns
X 1206 vanhempien ikd 0.78 .08 .03 ns

Y 18 Luetun vmmdrtidminen i

X 1207 Iapseen Kond. Eouluiusaik. 6.31 oS3 .24 .24 .06 6.31 -
X 1205 perheen sosiaalinen vuorovaik. 1.70 -2 -1 .07 4,02 +
X 1208 lidksyjen luku 1.03 -.09 .08 3.03 +
Y 20 Kertomussanelu 0
X 7202 Tapseen Kohd. foulutusaik. 4,28 -.i9 -.19 -9 .04 4.28 +
X 120t koulunkdynnin tukeminen .28 L1000 .10 .08 2.29 ns
X 1297 perheen tunneilmasto 1,13 -0 .06 2,24 ns
Y 21 Sanasanelu 0
720 K‘ouILmanﬁ*iﬂ tukeminen L T * J 1) 4,25 +
X 1207 perheen tunneilmasto 15 -.16 3.59 +
X 1202 lapseen kohd. koulutusaik. S +
X 1204 kielellinen virikeympdristo 05 2,62 -
22 linecniukemisen epitarkkuus 0.

T Rielellmen virtkeymparisto 0.76 8 W01 0.76 ns
Y 25 Luetun vmmdrtiminen U.
X 7207 Tapseen kohd. Koulutusaik. 5 5 -
X 1208 liksyi =12 31 ¥
X 1204 kielellinen virikevmpéristd .03 B, .
Y 25 Kertcmmssanelu 0.

To05 perneen sosiaalinen vuorovaik. 2t -.20 -2 .05 Feds E

X 1202 lapseen kchd. koulutusaik. -.19 -.20 .09 .30 -
\ 1206 vanhempien iki 0o Ui i -
1 26 Sanasanclu 0.
TIN5 Biosostaaliset vmpidyistotekifiit ne 33, =l =05 A0 ns
{1204 kielellinen virikevmparistd . 10 ME) ns.
|12 Sncentuk, epitanbk. 0,

18 Loetun ynsiirtiiminen o, -1

19 Sanavarasto U) ne il
(] 20 Kertopsssaneln 0 31 =300 -y
L = aneln 0, ELEEE KR} Mt tinie o dnt RO

Poemeentub . epittnkl, 0 3 SIS

5 Laeton vy timinen 0 [T R RS TS SO

1 Naorre to O 1 2 ([N ! L

5

S okep tapeteanen U; 4 18] = m '
Vo 20 Sawmsmeln 0y % 1
X 101 honlmnkidvimin tukeminen 0room ' [l ! gt
X0 Laps. kobdo bontLaik. 0% X 19 &) «1 W 1 TR [
NOUINR Bic cel ympiin s tirek, -~ w7 s anr ol cd i e <1 =i,
C0E KleleYinen virilevip., arooon o 11 2l J TR | I 00
X 1205 Peyheen sas. vinrovail . RN " B LU LR | a1 ! ) al il ns 21 06
X 1200 Vanhespion ik 00 0t =01 ¢ ) 1o-0§ 09 06 28 -no ik
X 1207 Pertheen tamme i ot 0y =01 15 -0 .15 4 mooan 00 L1 I U B A (U A R
X108 Liksyion inbn S 1T IS L B S U E 1 T o0 -0tz 03 10 -17

viToY18 19 ¥20 y.r yidoa 5 X120 X1




Liite 45,
1 2
1204 1205 1
1
z -0
& -02 -03
Too21 04
g -05 01
9 -09 12
0 01 03
48 19 =15
49 07 01
50 -04 13
51 =15 -06
53 -11 =20
54 -l6 22
55 02 -03
56 14 -20
58 -01 -11
1201 -05 -02
1202 -01 -Mm
1203 10 07
1204 00 12
1205 -08 12
06
1206 -05 15
~-63 64
1207 05 -17
07 -20
1208 -23 -01
02 03

Selittédvien muuttujien interkorrelaatiot

[

7

8

206 1207 1208

-07

07
-18
-08

10

16
-21
06
-07
n
14
-28
-26
01
-05
01
19
-02
12
-07
-04
15

-0S
13

-1
.17

Muuttujien nimet:

. Sukupuoli
. Valintasanasanelu
. Auditiivinen havainto 0,
. Rytmintoisto 0
. Visuaalinen ha
. Adneenluk. epdtarkk. 0y
. Luetun ymmédrtidminen 0
. Luokanopettajan opetu
. Luokanopettajan kokem.
. Erit.op. opetust.
. Erit.op. kokemus

. Lukiopetuksen mater.taso
. Auditiivinen opetuspros.

06
00
-01
03
29
19
20
3
-14
-21
38
~01
20
03
01
02

06
17

-05

L

-18

-18
21
02

=25

-10
~13
-05

-08

qvainto 0

dt.

10

-1
08
22

-01

Y
2

3
=12
-23

-16
16
-03
22
n

03

-13

48

-01
09
-21
42
-08
03
01
12
21

04
08
01

-01

49

-24

-07

50

~01

51 52 53 54 55 S5 58

58 -26
38 -95 33
-18 05 -27 -40
=26 93 -14 -74 -3}
-01 -0z -08 02 -02 -01
01 -01 -19 -01 7 -04 09
05 -06 02 08 -08 -02 10
03 -01 05 01 =-01 -01 -01
03 -11 04 1S5 -12 -06 -09
-10 01 -01 05 -11 05 7

17 -15 09 13 01 -15 -04

07 06 05 -09 09 02 07

. Visuaalinen opetuspros.
. Audit.-visuaalinen opetusprosessi
. Erityisopet:n mdérd

1201, Koulunkdynnin tukeminen

. Lapseen kohdistuva koul.aik.

. Biosos. ympéristotek.

. Kielellinen virikeympirist®

. Perheen sosiaalinen vuorovaik.
. Vanhempien iki

. Perheen tunneilmasto

. Liksyjen luku

1201

-02
-1
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1202 1205

21
28
-07
-03
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Liite 46. Kouluympdristdmuuttujien X 48 - X 51 ja X 53 - X 50 valiutumi~
nen selittdjiksi kriteereilld Y 17, Y 18, Y 20 - Y 23, Y 25 ja Y 20
(N =117)

kriteeri- selittdvit B B RZ F
muuttuja muuttujat 1 i 2 2

m

Y 17 Adneenlukemisen epdtarkkuus 0,
X 56 auditiivis-visuaalinen

opetusprosessi 8.24 -.25 -.37 .07 8.24 ++
X 50 lukiopettajan opetustaito 3.97 =20 .10 6.21 ++
X 55 visuaalinen opetusprosessi 41 S 1) 5.36 ++
X 49 luokanopettajan kokemus 3.20 .15 4.90 Tt
X 53 lukiopetuksen materiaalinen taso 123 16 4,18 ++
X 51 lukiopettajan kokemus 0.52 .16 3.55 ++
X 48 luokanopettajan opetustaito 0.37 .16 3.08 ++
Y 18 Luetun ymmidrtdminen O,
X 54 auditiivinen opetusprdse551 15.08 .34 1 .12 15,08 4
X 53 lukiopetuksen materiaalinen taso 6.29 -.22 .16 11,03 +++
X 48 luokanopettajan opetustaito 3.90 .19 8.84 4
X 50 lukiopettajan opetustaito 1.95 20 7.17 4
X 49 luokanopettajan kokemus 2.41 22 6.29 44
X 51 lukiopettajan kokemus 2.08 24 5.64 +++
X S5 Visuaalinen opetusprosessi 1.66 25 5.10 ++
Y 20 Kertomussanelu 0,
X 50 Tukiopettajan opétustaito 70 -=21 .05 5.70 +
X 49 tuokamopettaxian kokemus 2.00 .06 3.87 +
X 54 auditiivinen opetusprosessi 2.04 .08 3.29 +
X 53 lukiopetuksen materiaalinen taso 0.68 .09 2.63 +
X 51 lukiopettajan kokemus 0.80 .09 2426 ns
Y 21 Sanasanelu 0,
X353 ITopetuEsen materiaalinen taso 5.02 -.20 .04 5.02 +
X 50 trkiopettaxian opetustaito T3 .05 3.26 +
X 51 lukiopettajan kokemus 2.1 .07 2.90 +
X 54 auditiivinen opetusprosessi 1.45 .08 2.54 +
X 48 luokanopettajan opetustaito 0.41 .08 Z2.1 ns
Y 22 Adneenlukemisen epitarkkuus O3
X 50 Iukiopettajan opetustaito 8.66 -.26 -.41 .07 8.66 ++
X Sb auditiivis-visuaalinen

opetusprosessi 6.95 -.27 M2 8.03 ++
X 53 luhiopetuksen materiaalinen

taso 3.15 .15 5.50 ++
X 48 luokanopettajan opetustaito 2.69 .17 5.62 ++
X 51 lukiopettajan kokemus 1.57 .18 4.83 ++
X 55 visuaalinen opetusprosessi 0.80 A9 4.15 ++
Y 23 lLuetun ymmdrtdminen 0,
X 53 auditiivinen opetuspr&sessi 7.19 W24 .06 7.18 ++
X 53 lukiopetuksen materiaalinen

taso 2.04 .08 4.65 +
X 48 luokanopettajan opetustaito 0.90 .08 3.39 +
X 50 lukiopettajan opetustaito 1.26 .09 2.87 +
X 51 lukiopettajan kokemus 1.11 .10 2.52 +
X 49 luokanopettajan kokemus 0.01 .10 2.08 ns
Y 25 Kertomussanelu 0
X 51 Tukiopettajan Ecﬂéemus 1.27 10 .01 1.27 ns
L 53 lukiopetuksen materiaalinen

taso 1.50 .02 1.39 ns
X 50 lukiopettajan opetustaito 1.77 .04 1.52 ns
X 54 auditiivinen opetusprosessi 0.89 .05 1.34 ns
Y 20 Sanasanelu 0,
X 50 lukiopettajan opetustaito 5.01 -.20 .04 5.01 ¥
X 48 luokanopettajan opetustaito 0.3- .05 2.99 ns



Liite 46.

interkorrelaatiot (N = 117, desimaalipisteet on jatetty pois)

17 Kdneenluk. epédtarkk. 0,

(jatkoa) Selitettdvien luku- ja Kirjoitustaitomuuttujien ja selitettdvien kouluympiristSmuuttujien

Y

Y 18 Luetun ymméirt. 02 -1

Y 20 Kertomussanelu 02 34 -30

Y 21 Sanasanelu 0, 31 -18 79

Y 22 Adneenluk. egétarkk. 03 34 -35 28 v Korrelaatiokertoimien merkitsevyydet

Y 25 Luetun ymmirt. 05 00 54 -12 -15 -14 p b

Y 25 Kertomussanelu 03 25 -18 39 41 35 -23 .05 .19

Y 26 Sanasanelu 03 25 =23 47 59 59 -25 60 .01 .25

Y 48 Luokanopet. opetust. -03 -27 02 -01 16 =-15 -02 08

X 49 Luokanopet. kokemus -09 14 -06 01 05 01 -04 10 -27

X 50 Lukiopet. opetust. -01 28 -21 -13 -26 21 -05 -20 02 -25

X 51 Tukiopet. kokemus 09 11 -00 -05 -08 -01 10 -05 -01 -24 37

X 53 Lukiopetuksen mater.taso 18 -08 -05 -20 -14 -04 -03 -04 09 01 10 S8

X 54 Auditiivinen opetuspros. 25 34 -04 -04 00 24 02 -08 -21 02 57 38 33

X 55 Visuaalinen opetuspros. -01 -25 02 05 07 -10 00 05 42 -20 -08 -18 -27 -40

X 56 Audit. - vis. opetuspros. -25 -16 02 00 -05 -17 -05 05 -08 12 -55 -26 -14 -74 -31
Y17 Y18 Y20 Y21 Y22 Y23 Y25 Y20 X48 X49 X50 XS51 XS53 XS54 XSS

‘evi
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Liite 47. Kovarianssimatriisien multinormaalisuus erotteluanalyyseissa
{(+++ = p=<0.1 %, ++ =p=l1 %, + = p=5 %, ns = koe- ja kontrolliryhmin

jakaumat ovat likimain multinormaalisia, xxxx = ddreton)

RYHMAT MUUTOSPI STEMAARAT ki p

Koe LO vs Kontr LO O2 - O1 1.16 ns
Koe L vs Kontr L O2 - O1 1.33 ns
Koe O vs Kontr O O2 - 01 1.27 ns

Koe LO Kontr LO O3 - O1 1.32 ns
Koe L vs Kontr L O3 - 01 1.85 &
Koe O vs Kontr O 03 - O1 2,32 et

Koe LO vs Kontr LO O3 - O2 1.83 +
Koe L vs Kontr L O3 = O2 1.86 i
Koe O vs Kontr O 03 - 02 1.44 ns

Liite 48. Regressiomallien sovitteet GLIM-ohjelmalla (Lin = lineaarinen

malli, Log = logaritmimuunnos ja x = nelidnjuurimuunnos)

Y Lin R Log R x R?
18 .58 .63 .66
20 .45 .59 .57
22 21 .25 .25
23 .26 .41 .41
25 .81 .35 .34

2R -2 .28 .28




Liite 49. Tilastotietoja suomenkielisestd kunnallisesta erityisopetuksesta lukuvuonna 1977 - 78 kKhs:n (1979)

tekemidn yhteenvedon mukaan (oppivelvollisten mddrd 619 040)

Opettajia Opetuksessa olevien oppi- % oppivelv.
Erityisoretusmucto pdt.  epdpdt. yht. laiden mddrd 15.12.1977 mddrdstd
1. Luokkamuotoinen
erityisopetus 5 251 1157 9436 1.5
2. Luokaton eritvisopetus
- puhehdirifisten opetus 149 23 172 16508 2.7
- lukihdirigisten opetus 226 26 252 17067 2.8
- puhe-lukihdiritisten opetus 175 41 216 122388 2.0
- puhe-, luki- ja muista hdi-
rioistd kdrsivien opetus 377 26 63 3419 0.6
- muu erityisopetus 1 2 3 483 0.1
558 118 706 49765 x) 8.2
x)

laskelmasta puuttuu puhe-, lukemis- ja kirjoittamishdiritisille annettu tuntiopetus

Sve
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