
JYVÄSKYLÄ STUDIES IN EDUCATION, PSYCHOLOGY AND SOCIAL RESEARCH 40 

OSSI AHVENAINEN 

LUKEMIS- JA KIRJOITTAMISHÄIRIÖINEN 

ERITYISOPETUKSESSA 

JYVÄSKYLÄN YLIOPISTO. JYVÄSKYLÄ ll.J80 



EDITOR: Carl Hagfors, Ph.D. 

Dcpartmcnt of Psychology 
University of Jyviiskylii 

URN:ISBN:978-951-39-8273-7 
ISBN 978-951-39-8273-7 (PDF) 
ISSN 0075-4625 

1 S B N 951-(178-390-2 
ISSN 0075-4(125 
COPYRIGHT©l980. by 
University of Jyviiskylii 

Jakaja 
Disrri/){(ror 

lyviiskyliin Yliopiston kirjasto 
Jyviiskylii University Library 

40100 Jyväskylä JO

SF - 40100 Jyväskylä JO FINLAND



JYVÄSKYLÄ STUDIES IN EDUCATION, PSYCHOLOGY ANO SOCIAL RESEARCH 40 

OSSI AHYENAINEN 

LUKEMIS- JA KIRJOITTAMISHÄIRIÖINEN 

ERITYISOPETUKSESSA 

ESITETÄÄN JYVÄSKYLÄN KASVATUSTIETEIDEN 
TIEDEKUNNAN SUOSTUMUKSELLA JULKISESTI TARKASTETTA V AKSI 
SALISSA S 212 MARRASKUUN 15 PÄIVÄNÄ 1980 KLO 12 

JYVÄSKYLÄN YLIOPISTO, JYVÄSKYLÄ 1980 



LUKEMIS- JA KIRJOITTAMISHÄIRIÖINEN 

ERITYISOPETUKSESSA 



JYVÄSKYLÄ STUDIES !N EDUCATION, PSYCHOLOGY ANO SOCIAL RESEARCH 40 

OSSI AHYENAINEN 

LUKEMIS- JA KIRJOITTAMISHÄIRIÖINEN 

ERITYISOPETUKSESSA 

JYVÄSKYLÄN YLIOPISTO. JYVÄSKYLÄ ILJHO 



Lukemis- ja kirjoittamishairioinen eriL)'L!;UJJeLuksessa 
Ossi Ahvenainen. - Jyviiskyla: Jyvaskyllin yl iopi.sto, 1980. -
246 s. - (Jyviiskylii Studies in Education, Psychology aml 
Social Research, 
ISSN 0075 - 4625 
ISBN 951 - 678 - 390 - 2 
The child with reading and writing disabilities in special 
education. 
Diss. 

111is study is conceme,1 with the effects of remedial teaching on the 
acquisition of reading and spelling skills of dyslexic children. The 
theoretical frame 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 ,dth the effects of remedial 
teaching. :I) Problems connected with the research model. The research 
carried out at the primary level of the compret1ensive school during the 
years l!J75-79. There were 1574 1st grade pupils who took part in the 
screening tests. The beginning of autumn ter111 1975 pupils (2 ml grade, 
N=l 17) ,�ere studied with regard to the development of their reading and 
s1mlling skills for t1�0 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 
m1d w1·iting skills. The structural variables of the home environment 
- support of 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 cl id variables tied to the pupil -s beginning competence. The
qua] itative features of the special instruction given a dyslexic child,
such as the material level and the special teacher� teaching skill �·
explained the level of reading and writing skill better than the
quantity of special instruction.
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1. JOHDANTO

1.1. Tutkimuksen tarkoitus 

Tässä tutkimuksessa on tarkoitus selvitellä lukemis- ja kirjoittamishäiri­

öisille annettavan pienryhmäopetuksen (lukiopetus) sisältöä ja vaikutuksia 

luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen peruskoulun ala-asteella. 

Peruskoulun keskeisenä koulutuspoliittisena tavoitteena on tuotu esille 

erilaisten oppimisvaikeuksien voittamisen periaate. Siten peruskouluun 

siirtyminen on laajentanut samalla erityiskasvatuksen merkitystä ja kiin­

nittänyt yhä suurempaa huomiota erityispedagogiseen opetukseen ja tutki­

mukseen. 

Suurirrnnan oppimishäiriöisten ryhmän peruskoulussa muodostavat oppilaat, 

joilla ilmenee vaikeuksia lukemisen ja kirjoittamisen oppimisessa. Tätä 

joukkoa koskevan erityisopetuksen perinteet·ovat maassarrnne nuoret niin 

opettajakoulutuksen, opetusjärjestelyjen kuin tutkimuksenkin osalta. En­

sirrnnäiset lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten erityisopettajat (lukiopetta­

jat) valmistuivat 1960-luvw1 loppupuolella. Vuosikymmenelle oli ominaista 

erityisopettajakoulutuksessa ja osaksi myös erityispedagogisessa ajattelus­

sa differentiaatio. Vaatimuksia erityisopetuksen integraatiosta ja eri­

tyisopettajan toimenkuvru1 laajentamisesta alettiin esittää ponnekkaammin 

vasta 1970-luvw1 puolen välin jälkeen. Integraatiokehityksen asettamat 

vaatimukset pyrittiin ottamaan huomioon myös erityisopettajakoulutuksessa 

laaja-alaistamalla koulutussisältöjä sekä yhdistelemällä toimenkuvaltaan 

lähekkäisiä opintosuuntia. Luokattomassa, osa-aikaisessa erityisopetukses­

sa tämä merkitsi puhe-, lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten erityisopetta­

jan koulutuksen aloittamista. 

Tähänastinen luokatonta erityisopetusta sivuava tutkimus on kohdistunut 

etupäässä oppunisvaikeuksien diagnostiikkaan ja syytaustaan. Varsinaisesti 

opetusjärjestelyjä kartoittava ja vaikutuksia selvittelevä tutkimus on 
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meillä jäänyt vähäiseksi ja ongelmanasettelultaan suppeaksi myös perintei­

siä eri tyisopetuskäytäntöj ä selvitellessään. 

Tämän tutkimuksen tavoitteena on tarkastella eri puolilta peri.Jmäistä luki­

opetusta. Siten lukemis- ja kirjoittamistaidon oppimiselle tärkeän puheen, 

artikuloi.imin ja motorisen kuntoutuksen osuus on tutkimuksen empiirisessä 

osassa lähes täydellisesti sivuutettu. Tavoitteena on 1) kartoittaa luki­

opetuksen yleisjärjestelyjä, oppimismateriaaleja sekä didaktista prosessia, 

2) pyrkiä empiirisesti selvittämään lukemis- ja kirjoittamishäiriöisille

annettavan erityisopetuksen vaikutuksia, 3) kartoittaa lukihäiriöisen op­

pilaan lukemis- ja kirjoittamistaidon oppimistasoa selittäviä oppilaaseen,

kouluun ja kotiympäristöön liittyviä tekijöitä sekä pyrkiä tarkastelemaan

tuloksia myös lukiopetuksen kehittämiseksi. Riippuvien muuttujien tutkimi­

sessa on haluttu rajoittua pääasiassa oppitulosten kognitiiviselle alueel­

le. Oppilaan kokonaispersoonallisuuden kehittymisen ja kokonaiskuntoutuk­

sen tarkastelussa relevanteiksi selitettäviksi muuttujiksi olisi voitu yhtä

perustellusti valita myös lukiopetuksen sosio-emotionaalisia vaikutuksia ja

koulusopeutumista mittaavia tekijöitä. Tämä tutkimus on luonteeltaan "ko­

keellinen" follow-UJXYY1)pinen kenttäkoe, jossa on pyritty selvittelemään

lukiopetuksen sisältöä ja vaikutuksia kentällä vallitsevan tilanteen mukai­

sina. Seuranta on rajattu 3. luokan kevääseen - alkuopetuksen päättövai­

heeseen, mihin mennessä lukemisen ja kirjoittamisen perustekniikan oppimi­

nen on asetettu yleistavoitteeksi.

1.2. Lukemis- ja kirjoittamishäiriön käsite 

1.2.1. Lukemisen ja/tai kirjoittamisen oppimishäiriöistä 

käytettyjä termejä 

Lukemisen ja kirjoittamisen oppimisvaikeuksista on kirjallisuudessa käytet­

ty useita eri nimityksiä. Orton (1925, 1937) käytti käsitteitä aleksia ja 

agrafia, joilla hän tarkoitti alun perin aikuisten luku- ja kirjoitustaidon 

aivovammasta aiheutunutta menetystä. 

Skotlantilainen, neurologiasta kiinnostwmt oftalmologi James Hinshelwood 

(1917) esitteli kirjassaan "Congenital Word-Blindness" joitakin tapauksia 

synnynnäisesti sanasokeista. He olivat kehitystasoltaan normaaleja, eikä 

neurologisesta rakenteesta löytynyt merkkejä vammasta tai sairaudesta. 
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Aivovaurion takia menetetystä lukutaidosta ("sudden loss of the ability 

to read") 1-Iinshelwood (1898, 422) oli jo aiemmin käyttänyt termiä "acquir­

ed word-blindness" - hankittu sanasokeus. Käsitteiden lukuisuuteen on 

keskeisesti vaikuttanut se tapa, jolla näitä häiriöitä tai vaikeuksia on 

lähestytty. Lääketieteellinen lähestymistapa on korostanut oireen taus­

talla olevia syitä eli oireen etiologiaa. Psykologis-pedagog:inen lähes­

tymistapa on painottanut suoritustasolla :ilmeneviä eroja. Hinshelwoodin 

ja Ortonin käsitykset luku- ja kirjoitustaidon olemuksesta ja oppimishäi­

riöistä korostavat voimakkaasti neurologisia aspekteja, joita myöhemmin 

ovat tutkineet mm. Delacato (1967), Husson (1967), Grosby (1968) ja Luria 

(1970). Ortonin (1925, 582 - 615) käyttämä käsite "strephosymbolia" on 

laaja: se sisältää kuusi puheen tai lukemisen ja kirjoittamisen häiriö­

tyyppiä eikä siten tarkoita vars.iJ1aisesti lukemisen ja/tai kirjoittamisen 

oppimishäiriöitä (vrt. esim. Malmqvist 1971; Syvälahti 1975). Tenneillä 

"developmental alexia" ja "developmental agraphia" Orton (1925) tarkoitti 

epätavallisen suuria vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa il­

man evidenssiä fyysisistä, älyllisistä tai emotionaalisista syistä. 

Critchleyn (1970) mukaan Berlin käytti jo v. 1887 dysleksia-käsitettä, 

jolla hän tarkoitti osittaista lukemis- ja kirjoittamistaidon traumaattis­

ta oppimishäiriötä. Berlin kuvaili myös henkilöitä, joilla oli säilynyt 

taito kirjoittaa, vaikka he eivät kyenneetkään lukemaan kirjoittamaansa 

tekstiä. Tällaisista tapauksista hän käytti termiä "agnosinen aleksia" 

tai "agnosinen dysleksia". Mikäli lukemishäiriöön liittyi kirjoitusvai­

keuksia, käytettiin "afasinen aleksia" tai "afaattinen dysleksia" -nimi­

tyksiä, 

'föompson (1966) on käyttänyt useissa tutkimuksissaan käsitettä "de­

velopmental dysleksia", jolla hän tarkoittaa spesifistä lukemisvaikeutta 

(spesific reading disability). Synonyymeina hän esittää käsitteet "in­

nate dyslexia" ja "wordblindness" (ks. myös Critchley 1970). Yleensä 

anglo-amerikkalaisessa kirjallisuudessa näkee käytettävän verraten ylei­

sesti termiä "spesific clyslexia" (erityinen lukemis- ja kirjoittamishäi­

riö). Käsitteen käyttö perustuu oppimishäiriöiden luokitteluun 1) ylei­

siin oppimishäiriöihin (general leaming disabilities) ja 2) erityisi.iJ1 

oppimishäiriöihin (spesific leaming disabilities ks. esim. Critchley 

1970; Bannatyne 1971; Klasen 1972; Wedell 1975). Esim. kehitysvammai­

suus, voimakkaat sosio-emotionaaliset häiriöt tai aistivammaisuus alenta­

vat yleistä oppimiskykyä (general leam.mg ability). 
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Rajallisessa merkityksessä dysleksia-käsite samoin kuin termit "reuding 

backwardness" ja "reading retarde<l" tarkoittavat pelkästään eriasteisia lu­

kemisen oppimisvaikeuksia (ks. esim. Vernon 1957; Naidoo 1972; Pesonen 

1974: We<lell 1975). Crosby (1968) käyttää käsitettä "dysgraphia" oikein­

kirjoituksen oppimisvaikeuksista. Älykkyys, motoriikka, puhe ja usein 

myös lukutaito ovat normaalit, ainoastaan oikeinkirjoitus tuottaa vaikeuk­

sia (ks. myös Myklebust 1965, 8). Tässä yhteydessä on syytä ottaa esille 

myös käsite "dysorthographia", jolla tarkoitetaan puhdasta oikeinkirjoituk­

sen oppimisvaikeutta. Käsialassa ilmenevät vaikeudet (dysgraphia) eivät 

sinänsä merkitse kirjoitushäiriöitä, vaikka voivat siihen liittyä. 

Yleensä anglo-amerikkalaisessa ja skandinaavisessa kirjallisuudessa käy­

tetään lukemis- ja kirjoittamishäiriöistä dysleksia-nimitystä (esim. Eisen­

berg 1966, Crosby 1968; Klas en 1972; Na idoo 1972; Gj essing 1977) . 

Malmqvisti.n (1958, 1971) käyttämä termi "läs- och skrivsvårigheter" (lu­

kemis- ja kirjoittamisvaikeudet) on esiintynyt myös useissa tutkimuksissa 

(ks. esim. Larsen 1947; Börjesson 1950; Gjessi.ng 1953, 1958, Witt.i.ng 

1975). 

Saksalaisella kielialueella on yleisesti käytössä kirjainyhdistelmä LRS 

(Lese- und Rechtschreibeschwiiche) legasthenie-käsitteen ri1malla. Legaste­

nialla tarkoitetaan eri syistä johtuvia, asteeltaan ja laadultaan vaihte­

levia lukemisen ja oikeinkirjoituksen vaikeuksia (ks. esim. Weinschenk 

1965; Schenk - Danzinger 1968; Valtin 1970). 

Suomenkielisissä tutkimuksissa ja julkaisuissa on vakiintunut käsite 

lukemis- ja kirjoittamishäiriö tai -vaikeus (esim. Västi 1963, Ruoppila 

ym. 1969; Ruoppila & Västi 1971; Kuusinen 1972; Syvälahti 1975; Ahve­

nainen 1977). Sen edeltäjiä olivat käsitteet "sanasokeus" ja "erityiset 

lukemis- ja kirjoittamisva ikeudet" Ces im. Mäki 1950, Arajärvi 1965). 

Sanasokeus-käsitteen käyttö on nojautunut vuosisadan alun tutkimuksen ko­

rostamaan lukemisen oppimisvaikeuksien neurologiseen taustaan. Lähtökoh­

tana pidettiin afasiaoppia ja aivotoimintojen lokalisaatiota. Oppimispro­

sessissa tutkittiin päiiasiassa visuaalisen havaiimon häiriytymistä (esim. 

Hi.nshelwood 1898; Orton 1925). Myöhempi psykologis-pedagoginen lähesty­

mistapa on viil ttiinyt sanasokeus-käs i tettä läh i1mli kLmtoutukselle liian 

voimakkai(kn negatiivisten leimavaikutusten vuoksi. 

Määriteltäessä lukemis- ja kirjoittamishäiri,öitii lähtökohtana on kirjal-

1 isuudessa y leensLi pidetty lukemisen alueella i1 meneviä oppimisvaikeuksia. 

MäiirittelyU on ollut omiaan vaikeuttamaan myös samojen te1111ien epäloogi­

nen kiiyttö tarkoittam,1an toisaalta sekä puhdasta, siniinsii harvinaista 
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lukel)lishäiriötä, kirjoittamishäiriötä että myös yleensä lukemis- ja kir­

joittamisvaikeuksia. Vaikka yleensä lukemishäiriöisellä lapsella on käy­

tännön kokemuksen perusteella myös oikeinkirjoituksen oppimishäiriöitä, on 

löydettävissä myös "puhtaita" kirjoittamishäiriöisiä ja lukemishäiriöisiä 

(ks. esim. Pesonen 1974; Ahvenainen 1977; Forsström 1977; Pietilä 1977). 

Vaikka tutkijat ovat kuvailleet dysleksiatyyppejä käyttäen eri käsitteitä, 

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 analysoi.imin vaikeudet, jotka vaikeuttavat etenkin oi­

keinkirjoitusprosessia. Visuaalisen sanahahmon analysoi.imin ongelmat edus­

tavat lähi.Jmä Boderin dyseideettistä (dyseidetic), Ingrami.J1 visuospatiaa­

lista (visuospatial) ja Myklebusti.J1 visuaalista (visual) tyyppiä. Vaikeim­

pia dysleksitapauksia ovat sellaiset, joissa kombi.J1oituvat molemmat edellä 

mainitut päätyypit (ks. myös Cobri.J1ik 1978). Edellä esiteltyjen tutkimus­

tulosten ja osaksi käytännön kokemuksen perusteella lukemis- ja kirjoitta­

n1ishäiriöt saattavat painottua eri lailla varsi.J1kin suoritustasolla. 

Luku- ja kirjoitustaidon oppimisprosessitasolla sekä etenkin primaarilla 

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

1.2.2. Lukemisen ja/tai kirjoittamisen oppimishäiriöiden 

määrittely 

Lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten määritelmät voidaan jakaa etiologi­

siin ja operationaalisiin (ks. esim. Kuusi1len 1972, 18). Etiologiset mää­

ritelmät perustuvat pääasiassa edellä kuvatun lääketieteellisen tutkimus­

tradition tuottamaan tietoon häiriöiden syistä. Operationaaliset määritel­

mät ovat syntyneet myöhennnin psykologis-pedagogisen tutkimuksen tuotteina. 

Niissä kii1mitetään huomio vain oppilaan tekemien virheiden määrään ja 

laatuun. Edellisestä käsiteanalyysista ilmenee selvästi siirtyminen etio­

logisista käsitteistä operationaalisten suuntaan, samaan aikaan kun luke­

mis- ja kirjoittamishäiriöt ovat tulleet laajemmin erityispedagogiikan 

kohteeksi. 

Uudempaa _etiologista määrittelyä edustaa mm. Rabi.J10vitch (1968, 242) 

luokittamalla häiriöt primaareihin, sekundaareihin ja ympäristötekijöistä 

aiheutuviin (ks. myös Fuller & Laird 1963, 5-7). 
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T.ukihäi.ri.öiden operationaalista määrittelyä edustavat seuraavat:

Readmg disability appljes 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). 

Erityisestä lukemis- ja kirjoittamisvaikeudesta on kyse, kun lapsi on lah­

jakkuudeltaan normaalitasoinen ja hänen kuulonsa ja näkönsä on normaali. 

Tästä huolimatta lapsi ei ole oppinut lukemaan ja/tai kirjoittamaan tavan­

mukaisin menetelmin tavanmukaisessa ajassa (Syvälahti 1971, 3). 

Lukemis- ja kirjoittamishäiriöillä tarkoitetaan lukemisen ja/tai kir­

joittamisen saavutustason jäämistä selvästi (esim. 1 - 2 hajontayksikköä) 

alle yksilön älykkyyden ja koulutuksen perusteella odotettavan tason. 

Lukemis- ja/tai kirjoittamishäiriöitä voi esiintyä kaikilla älykkyysta­

soilla (Ruoppila & Västi 1971, 1; vrt. myös Malmqvist 1969, 52). 

Määritelmät perustuvat ajatukseen lapsen yleisen lahjakkuustason ja to­

dellisen suoritustason välisestä epäsuhteesta, diskrepanssista, joka opera­

tionaalistetaan testeillä suoritettuja älykkyysmittauksia sekä lukemis- ja/ 

tai kirjoittamissuorituksia vertaamalla. Diskrepanssia on käytännössä vai­

kea tarkasti operationaalistaa. Opettajalla ei yleensä ole mahdollisuutta 

määritellä lukemis- ja/tai kirjoittamishäiriöitä suhteessa lapsen yleiseen 

älykkyystasoon. Erityisopetuksen tarve määritellään käytännön koulutyössä 

standardoitujen seulontatestien sekä luokanopettajan ja erityisopettajan 

neuvottelun perusteella (Ahvenainen ym. 1979, SS - 56). Tämä käytännön me­

nettely voidaan osoittaa myös verrattain luotettavaksi (ks. esim. Goldberg 

& Schiffman 1972; Gjessing 1977, 28). 

Tutkirnuksissa Harris ( 1977, 31) toteaa "significantly below expectancy" 

käsitteen varioivan ja aiheuttavan tulosten vertailuongelmia. Myös Valtin 

(1979, 217) kommentoi laajasti dysleksian määrittelyn sopimuksenvaraisuut­

ta ja siitä johtuvaa diffuusia-käsitteen käyttöä tutkimuksissa: 

... the concept of dyslexia or reading disability .•• is stricktly a con­
vention. - Tims 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, 306) toteaa, että jotta oppilas pääsisi lukiopetuk­

seen, häneltä on permteisesti vaadittu "dysleksikon passi". 

Gobrinik (1978, 25 - 26) kärjistää perinteistä dysleksia-käsitettä kos­

kevan kritiikkinsä: 
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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). 

Kärkevän kritiikkinsä Gobrinik (1978, 26) perustelee sillä, että kapea­

alainen ja vaikeasti operationaalistettava dyslexia-käsite ohjaa erityisope­

tusta liiaksi pelkästään lukemis- ja kirjoittamisprosessiin ja jättää mah­

dolliset taustalla vaikuttavat primaarisyyt huomiotta. He päätyvät pohdin­

tansa jälkeen suosittamaan dysleksia-te1111:in korvaamista laaja-alaisemmilla 

käsitteillä, kuten esim. oiretasoisella lukemisvaikeudella ("symptomatic 

reading disability") tai sekundaarilla, nonspesifisellä lukemisvaikeudella 

("secondary or nonspesif:ic reading disability"), joihin voi liittyä myös 

kirjoittamisvaikeuksia. Perustelun täsmennys "in all probability, he will 

have a much more global leaming dysfw1ction than the true dyslexia" on yh­

densuuntainen käytännön erityisopetusjärjestelyjen kanssa (ks. myös Chall 

1978, 32). Esim. Stukat (1978) on tähdentänyt, ettei ole käytännössä tar­

peen tehdä jyrkkää eroa erityistoimenpiteitä tarvitsevien ja muiden lasten 

välille, Tukitoimenpiteiden tulee olla saatavilla tarpeen mukaan. Jopa 

50 % lapsista tarvitsee ajoittain erityisiä pedagogisia palveluja. 

Gjessing (1977) päätyy dysleksia-käsitteen tarkastelussaan myös esitetyn 

kaltaisiin varauksiin. Yhteenvedossaan Gjessing (1977, 29) korostaa dyslek­

sian traditionaalisessa määrittelyssä keskeisenä esitetyn yleisen kykytason 

sekä lukemis- ja/tai kirjoitustaidon tason välisen diskrepanssin sopimuksen­

varaisuutta ja operationaalistamisen virhetekijöitä viitaten esim. Jolm -

sonin ja Myklebustin (1969) oppimisosamäärä-menetelmän sisältämiin virhe­

mahdollisuuksiin. Gjessing (1977, 28) korostaa opettajan arvioivaa panos­

ta lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien diagnosoinnissa ja erityisopetustar­

peen määrittämisessä (ks. myös Breuer & Weuffen 1973). 

Mikäli dysleksian määrittelyssä ei ole ratkaisevaa luku- ja kirjoitustai­

don taso sellaisenaan, vaan luki-taitojen sekä yleisen kehitystason välinen 

epäsuhde, voidaan odottaa löydettävän ainakin teoriassa spesifisiä lukihäi­

riöitä hyvin erilaisilta kykytasoilta, lahjakkaista lievästi kehitysvammai­

siin. Samoin ei voitane kieltää lukihäiriöiden esiintymismahdollisuutta 

aisti.vammaisilla, jotka erityispedagogiikan näkökulmasta ovat tärkeä ja ki­

peästi kuntoutusta kaipaava kohderyhmä. 

}'leisemmällä tasolla lukemis- ja kirjoittarnishäiriöiset voidaan nimetä 

alisuoriutuj iksi, jotka eivät kykene hyödyntämään opetustilrumetta kykyjään 

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

1979). 
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1. 2. 3. Tässä tutkimuksessa käy Lellävät k11sitteet 

Tämän tutkimuksen aineistoa koottaessa pyrittiin varmistamaan koehenkilöi­

den yleisen kehitystason likimääräinen kontrolli paitsi opettajan arvioin­

nilla (ks. myös Gallagher 1966, 11) lisäksi joillakin yleistä kehitystasoa 

indikoivilla testeillä (ITPA, Frostig, sanavarasto). Vain osalle koehenki­

löistä tehtiin älykkyysmittaukset (WISC). Siten ei ole voitu tarkemmin 

koehenkilöittäin määritellä, onko kysymyksessä erityinen (spesifi) lukihäi­

riö vai yleisempi lukemisen ja kirjoittamisen oppimisvaikeus. Etiologisen 

määrittelyn kannalta on pidettävä myös puutteena neurologisen diagnosoin­

nin jäämj_stä pois. Vanhemmille osoitetun kyselyn antamaa tulosta ei tältä 

osin voida pitää riittävän luotettavana esim. spesifistä dysfunktioista. 

Koska diagnosointi perustuu vain oppilaan koulusuorituksiin, standardoi­

duilla lukemis- ja kirjoituskokeilla määriteltyyn luku- ja kirjoitustaidon 

tasoon sekä luokanopettajan, erityisopettajan ja joissakin tapauksissa kou­

l upsykologin arviointiin- oppilaan kyvyistä, päädytään tässä tutkimuksessa 

käyttämään koehenkilöistä dysleksia-käsitteeseen verrattuna laaja-alaisempia 

nimityksiä "lukemis- ja kirjoittamishäiriöinen" sekä erikseen "lukemishäi­

riöinen" ja "kirjoittamishäiriö.inen" (esim. Malmqvist 1958; Gjessing 1977; 

Stukat 1978; Cobrinik 1978). Suomen kielen mukaisia ovat myös lyhyemmät 

muodot "luku- ja kirjoitushäiriöinen", "lukihäiriö.inen", joita myös tul­

laan käyttämään. 

Kaikissa tapauksissa lukihäiriöisen yleinen kehitystaso edellytetään 

normaaliksi siten, että oppilas k-ykenee opiskelemaan nonnaaliluokassa eikä 

tarvitse esim. apukoulu- tai muuta erityisluokkaopetusta. Siten tässä lu­

kemis- ja/tai kirjoittamishäiriöisellä tarkoitetaan sellaista peruskoulw1 

ala-asteen oppilasta, jonka lukemisen ja/tai kirjoittamisen suoritustaso 

standardikokeilla mitattuna jää heikoinmk111 15 - 20 %: joukkoon ja jonka 

luku- ja/tai kirjoitustaidossa edistyminen opettajan arvioinnin perusteel­

la on jäänyt siinä määrin muusta koulusuoriutumisesta jälkeen, että luki­

opetusta pidetään suotavana. Tätä lukihäiriöisen määrittelyä voidaan ni­

mittää peclagogiseksi (vrt. esim. Kuusinen 1972, 18). 

1.3. Lukemis- ja kirjoittamishäiriöisille tarkoitettu erityisopetus 

Perinteisesti koulutettavien välisistä eroista on katsottu aiheutuneen sen, 

ettei koululaitoksen yleisopetus ole kyennyt riittävästi palvelemaan oppi-
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mis"'.aikeuksisten lasten kel1itystä, vaan on tan,ittu tehokkaampia kasvatuk­

sellisia eri,yttän1istoimenpiteitä, Eriyttämistä säätelevät koulukasvatuk­

selle asetetut tavoitteet (konkreettisesti opetussuwmitelmat), joihin 

vaikuttavat viime kädessä yhteiskwman arvot ja ihmisk'Uva. Yhteiskwman 

ihmiskäsitys ja koulutuspoliittinen päätöksenteko ovat vuorovaikutuksessa. 

1970-luvulla esitetyt perustelut sekä koulutusjärjestelmien muutokset 

poikkeavaan oppilaaseen kohdistuneesta kasvatuksellisesta segregaatioajat­

telusta integraation suw1taan heijastavat poikkeavuutta koskevan yleisen 

kasvatusfilosofisen ajattelWl muuttwnista (ks. esim. Dunn 1968; Love 1972; 

Stukat 1973; Gallagher 1974; Kyöstiö 1975). Koulutuksella on nähty ole­

van keskeistä merkitystä sosiaalisen oikeudenmukaisuuden ja yhteiskwmal­

lisen tasa-arvon toteutwnisprosessissa. Kehittyneiden yhteiskuntien twmus­

tettWla koulutuspoliittisena tavoitteena on ollut tarjota jokaiselle Jase­

nelleen mahdollisimman hyvin soveltuvia koulutuspalveluja. Tuw1aisen (1977, 

18) mukaan koulutuksen kehittämisessä oppimisvaikeuksiset lapset parerrm1in

huomaavaksi voidaan edetä ainakin kahta tietä:

1) Pyritään ensisijaisesti kehittämään erityispalveluja joko koulujärjes­
telmän sisällä tai organisatorisesti eriyttäen tai 2) pyritään ensisijai­
sesti painottamaan koko ikäluokan yhdessä kouluttamisen merkitystä sekä
suhteuttamaan koulun vaatimukset yksilöllisesti, pedagogisesti eriyttäen
oppilaiden edellytysten mukaisiksi (TuW1ainen 1977, 18; ks. myös Husen
1972; Häyrynen & Hautamäki 1973).

Vaikka edellä mainitut vaihtoehdot eivät ole täysin toisiaan pois sulkevia, 

korostuu jälkimmäisessä erityiskasvatuksen integraatio. 

Erityisopetus on yleensä määritelty pedagogisesti poikkeavan lapsen omi­

naisuuksista käsin. Esim. Kirkin (1972, 4) mukaan poikkeava lapsi eroaa 

älyllisesti, sensorisesti, fyysisesti, sosiaalisesti, emotionaalisesti, 

kommw1ikaatiokyvyiltään tai monivammaisuutensa vuoksi siinä määrin keskita­

soisesta tai nonnaalista lapsesta, että hän tarvitsee erityisiä kasvatus­

toimenpiteitä kehittyäkseen maksimaalisesti kykyjensä mukaisesti (ks. esim. 

Dwm 1973, 4). Tämäntyyppistä määrittelyä on kritisoitu luokittelun sub-

jektiivisuudesta ja leimaavuudesta. 

omaan oppilaskeskeisinä (Dunn 1973; 

Oppimisvaikeuksi.en syyt nähdään yksin­

Smith & Neisworth 1975). Koulw1 luo-

kitteleva rooli ei ole vähiten pen1stwmt erityisopetustarpeen toteamisessa 

käytettyjen erilaisten mittausmenetelmien suhteellisen pysyviin leimavaiku­

tuksiin (ks. esim. Moberg 1979). Luokittelua on kuitenkin suoritettu, 

vaikka erotteluw1 käytetyissä diagnosointimenetelmissä on luotettavuudel­

taan paljon toivomisen varaa (Stukat 1973; Kyöstiö 1975). Käytännössä 

erityisopetuksen tavoitteisiin on pyritty erilaisin koulutuksellisin eriyt-
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tämi.stoimenpitein. Piippo (1973) on jäsentänyt koulutuksellisen eriyttä­

misen käsitteen l) tavoitteiden, 2) sisältöjen, 3) organisaation, 4) ope­

tusjärjestelyjen sekä 5) oppilasarvioinnin eriyttämiseen. 

Luku- ja kirjoitushäiriöisten erityisopetus pyrkii nonnaaliopetuksen 

äidinkielen perustavoitteisiin (Äidinkieli 1976). Oppisisältöjen ja orga­

nisatorisen eriyttämisen tavoitteena on samoin mahdollisinm1an pieni eriyt­

tämisen aste, Jotta yleiset perustavoitteet voidaan saavuttaa näistä läh­

tökohdista käsin, tulee opetusjärjestelyjen eriyttämisen aste maksimoida. 

Loven ( 1972, 224) mukaan keskeisintä ei olekaan poikkeavien erillis- tai 

yhteiskasvatus "nonnaalien" kanssa vaan kaiken opetuksen yksilöllistäminen. 

Stukat (1973) ja Kyöstiö (1975) korostavat myös olennaisimpina erityisope­

tuksen prosessissa tai menetelmissä olevia eroavuuksia. Erityisopetuksen 

määrittelyssä onkin viime aikoina alettu täJ1dentää myös kasvatuksellista 

tavoitteellisuutta (ks. esim. Smith & Neisworth 1975, 13). Mikäli yksilöt 

pyritään saamaan samaan tavoitteeseen, on kyse yhtenäistävästä eriyttämi­

sestä, jos taas opetuksen tavoitteet eriytyvät, eriyttäminen on erilaista­

vaa. Yhtenäistävällä eriyttämisell ä pyritään siihen, että kaikki (tai 

ainakin mahdollisimman monet) saavuttaisivat sovitut vähimmäistavoitteet 

eli. perustavoitteet. Vasta kun nämä on saavutettu, voi erilaistava eriyt­

täminen tulla kyseeseen (Piippo 1973, Lahdes 1974). Jos oletetaan vari­

anssia lukihäiriöisten oppimisedellytyksissä ja erityisopetuksen laadussa, 

voidaan yhtenäistävän eriyttämisen idea kuvata Viljasen (1975, 12) esittä­

mällä eriytetyn opetuksen ihaimemallilla kuvion 1. tapaai1. 

Luki.hä i.ri.öisten A - D Lukfääiriöisten A - D Samanlaiset 
erilaiset oppimisedel- saama erilainen eri- oppimis-
lytykset (x) tyisopetus tulokset 

A )--- - - - - - - -

B ----------------

C --------
- r 

D - r 

KlNIO 1. Lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten eriytetyn opetuksen i.hmme­

malli Viljasta (1975) mukaillen 
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Sikäli kuin "erilaisella erityisopetuksella" tarkoitetaan lukihäiriöisen 

erityisopetuksessa oppimistehtävään tarvitsemaa aikaa, kuvaa kaavio Car­

rollin (1963) ja Bloomin (Lahdes 1974) kehittämää "mastery learning" eli 

tavoiteoppimis-strategiaa. Oppimista selittävät oppilaan lähtötaso ja 

opetuksen laatu. Opetuksen laatu määräytyy sen mukaan, miten hyvin se ot­

taa huomioon oppilaan kognitiivisen ja affektiivisen lähtötason. Opetus 

laajasti ymmärrettynä vaikuttaa oppilaan oppimistehtävään tarvitsemaan ai­

kaan, ja tämä taas selittää saavutettua tulosta. 

Lukemisen ja kirjoittamisen perustavoitteiden saavuttamiseksi lukemis­

ja kirjoittamishäiriöisten erityisopetusta voidaankin pitää lähinnä yksi­

lötasolla tapahtuvana yhtenäistävänä opetuksen eriyttämisenä, jonka etäis­

tavoitteena on edistää koulutuksellista tasa-arvoa tärkeissä kommunikaation 

perustaidoissa. Käytännössä joudutaan kuitenkin hyväksymään usein paitsi 

oppilaiden oppimisedellytysten myös heidän saavutustensa yksilölliset erot. 

Peruskoulun erityisopetuksen järjestelyt noudattavat Erityiskasvatuksen 

tavoiteohjelman (1978) mukaan seuraavaa päälinjaa. 1) Erityisopetus on 

yleisen opetuksen yhteydessä, ns. osa-aikaisena erityisopetuksena (klinik­

kaopetus ja samanaikaisopetus). 2) Erityisopetus on täysiaikaista, yleis­

opetuksesta erillään olevaa (luokkamuotoinen erityisopetus). Kuviossa 2. 

on esitetty Suomen peruskoulun erityisopetuksen järjestelmä (Lipiäinen 

1979, 47). 

YLEISOPETUS E R I T Y I S O P E T U S 

TUKIOPETUS 

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

1. 

Osa-aikainen eli 
luokaton erityis­
opetus 

- klinikkaopetus

samanaikaisope­
tus

Luokkamuotoinen 
erityisopetus 

sopeutumisvaikeudet 

lukemis- ja kirjoit­
tamisvaikeudet 

puhevaikeuclet 

vaikeudet matematiikassa 

aisti vannnaisten vaikeudet 
liikw1ta- 1s. vaikeudet 

apukoulu / luokkia 

tarkkailuluokka / koulu 

aistivannnaiskoulu / luokka 

liikuntavannnaisten ja aivo­
vaurioisten luokka/ koulu 

KlNIO 2. Suomen peruskoulw1 erityisopetuksen järjestelmä 
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Käsitteellä osa-aikainen eli luokaton erityisopetus tarkoitetaan koulu­

tuntien aikana tapahtuvaa, pienryhmäopetuksena annettavaa erityisopetusta. 

Osa-aikaista erityisopetusta (puhe/lukiopetus) voidaan antaa joko ns. kli­

nikkaopetuksena tai samanaikaisopetuksena (Sikiö 1976; Ahvenainen ym. 

1979, 139). Pienrylunä- eli klinikkaopetuksella tarkoitetaan tässä tutki­

muksessa lukemis- ja kirjoittami.shäiriöisille oppilaille yksilöllisesti 

tai pienryhmissä koulutw1tien aikana annettavaa erityisopetusta sitä var­

ten varatussa erillisessä erityisopetustilassa. 

Samanaikaisopetus ja klinikkaopetus tukevat yleisopetusta. Kuviossa 3. 

on esitetty erityisopetuksen opetusmuotojen järjestys, joka porrastuu op­

pi.mishäiri.öiden vaikeustason mukaan (Lipiäinen 1979, 48). 

Samanai­

kais-

◄ Oppilasmäärä----►•

opetus • • • e e •• e ••

�:n��un�----1--t--t-i--opetus 

Eri.tyi.s­

luokka­

opetus 

Koti.­

opetus 

La i.tos­

opetus 

Poikkeavuuden 

aste ja 

laajuus 

kasvaa 

KUVIO 3. Erityisopetuksen opetusmuotojen vali.koivuusjärjestys pe1us­

koulussa. 

Sikiön (1976) mukaan ensisijaisesti oppimis- tai sopeuttm1ishäiriöistä 

oppilasta autetaan klinikkaopetuksen avulla. 

Kykenevätkö peruskoultmune yleisopetuksen eri tyisopetusmuodot, klinikka­

opetus ja samanaikaisopetus vastaw1aan laajaan, oppimisvaikeuksia omaavien 

lasten variaatioon? Tämä tutkimus pyrkii selvittelemään kysymystä suppe­

asti vai.n lukemi.s- ja kirjoittamishäiriöisten kli.nikkaopetuksen osalta. 
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Love (1972, 228) on osoittanut, että integraatiossa ei ole kysymys joko 

- tai -asetelmasta, vaan ratkaisevana on lasten ja nuorten laaja variaatio,

jonka huomioon ottamisen tulisi olla kasvatustoimi1man perustana (ks. myös 

Kyöstiö 1975, 284). Loven mukaan poikkeava lapsi voi olla 

1) normaalissa luokassa,

2) normaaliluokassa, mutta saa lisätukea,

3) normaaliluokassa, mutta kaipaa menetelmällisiä muutoksia,

4) normaaliluokassa, mutta saa spesialistin tukea,

5) normaaliluokassa, mutta käy koulun klinikassa,

6) nonnaaliluokassa, mutta käy säännöllisesti ulkopuolisessa klinikassa,

7) erityisluokassa,

8) kotona opetustukea saaden,

9) sairaalassa

10) erityislaitoksessa asuen.

Loven (1972) erityisopetuksen porrastus vaikuttaa käytännössäkin hyvin toi­

mivalta. Huomattava on erityisesti perusopetusryhmässä tapahtuvan eriyttä­

misen mahdollisuudet. Toimiakseen hyvin käytännössä tämäntyyppinen opetuk­

sen eriyttämisratkaisu asettaa runsaasti lisävaatimuksia koulun henkisille 

ja materiaalisille resursseille. Kyöstiö (1975, 285) tähdentää luettelon 

antavan viitteitä opettajakoulutuksen järjestämiseksi. 

Taulukossa 1. on esitetty lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten erityisope­

tuspalvelujen kansainvälinen vertailu Downingin (1973, 259 - 579) koko01na­

teoksen "Comparative Reading" artikkelien pohjalta. Israelissa ja Japanis­

sa lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia omaavien oppilaiden erityisopetusta 

ei ole yleisesti järjestetty. Intiassa koko ongelma vaikuttaa irrelevan­

tilta, koska ainoastaan neljännes väestöstä on luku- ja kirjoitustaitoista. 

Oonnnen (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 opetusjärjestelmässä eriyttämistä on pyritty tehosta­

maan oppimenetelmiä ja -materiaaleja kehittämällä (Fei telson teoksessa 

Downing 1973, 432 - 433). Argentiinassa, Neuvostoliitossa ja Ranskassa 

lukemisen ja kirjoittamisen oppimishäiriöisten korjaava opetus (remedial 

teaching) on keskittynyt erilaisiin laitoksiin. Erityisopetustoimenpitei­

den variaatio koulujärjestelmässä on siten pieni (vrt. esim. Love 1972). 
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Pohjoismaista Suomen erityisopetustoimenpiteiden vaihtoehdot ovat Tanskaan 
ja Ruotsiin verrattuna rajallisemmat. Kokonaisuutena Pohjoismaiden järjes­

telyt eivät poikkea olennaisesti toisistaan. Pisimmälle eriyttäminen ja 

integraatio on viety Tanskan koulujärjestelmässä. Monipuolisimmin lukemi.s­

ja kirjoittamishäiriöisten eri.yttämistoimenpiteet on järjestetty USA:ssa, 

joskin ongelmana saattaa olla erityispalvelujen saavutettavuus kipeimmin 

niitä tarvitseville. 

TAULUKKO 1. Lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten erityisopetuspalvelujen 

kansainvälinen vertailu eri maiden asiantuntijoiden artikkelien perusteel­

la teoksesta (Downing 1973, 259 - 579) 

Erityisopetus ja kuntoutus 

Järjes- Laitok- Koulujärjestel- Erityisopetus-
tämättä sissa män puitteissa to imenp i teiden 

variaatio 
ala- ylä- lu-
aste aste kio pieni suuri 

Argentiina •= pääasiassa X 

(Perelstein 
de Braslavsky) 

Englanti ■ =jossain ■ X 

(Goodacre) määrin

Intia • X 

(Oommen) 

Israel • X 

(Freitelson) 

Japani 
• (Sakamoto & Maki.ta) X 

Neuvostoliitto • X 

(Elkonin) 

Ranska • ■ X 

(Ruthman) 

Ruotsi • • • X 

(Malmqvist) 

Saksan liittotasavalta ■ • X 

(Biglmaier) 

Suomi • • X 

(Kyöstiö) 

Tanska ■ • • • X 

(Jansen) 

USA • • ■ X 

(Austin) 



2. TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS JA SIINÄ KAYTETTYJEN KASITTEIDEN TARKASTELUA

15. 

Johdannossa määriteltiin tämän tutkimuksen keskeisiksi tavoitteiksi pyrkiä 

selvittämään lukemis- ja kirjoittamishäiriöisille annettavan erityisopetuk­

sen sisältöä, vaikutuksia sekä lukihäiriöisen oppilaan luku- ja kirjoitus­

taidon oppimistasoa selittäviä oppilaaseen, oppilaan koti- ja kouluympäris­

töön liittyviä tekijöitä. Perimmäisenä tavoitteena on kasvatustieteellistä 

tutkimusta hyväksi käyttäen yrittää etsiä keinoja muun kouluoppimisen ja 

tasapainoisen persoonallisuuden kehitykselle haitallisten lukemisen ja kir­

joittamisen oppimisvaikeuksien korjaamiseksi ja vähentämiseksi. Tutkimus­

tehtävät liittyvät siten läheisesti käytännön erityispedagogiikkaan. 

Lapsen luku- ja kirjoitustaidon oppiminen on yhteydessä niihin perimän 

ja ympäristön tekijöihin, jotka yleensäkin säätelevät lapsen kognitiivista 

kehitystä ja hänen persoonallisuutensa piirteiden muodostumista. Osa näis­

tä on lapseen itseensä liittyviä biologisia tekijöitä, kuten sukupuoli ja 

ikä, joiden on todettu selittävän jossain määrin oppimisen variaatiota. 

Vaikeinnnin oppimista selittävistä tekijöistä on arvioitavissa yksilössä 

vaikuttava perimän osuus, joka toimii kasvuympäristön kanssa vuorovaikutuk­

sessa; tätä yhdysvaikutusta on pidetty oppilaan kaikkien oppimistulosten ja 

koko käyttäytymisen perustana (De Fries 1972, 5 - 16; vrt. myös Kyöstiö 

1977, 8). 

Perinnöllisyyden ja ympäristön selitysosuuksien tarkastelussa (esim. 

Bloom 1964) on esitetty käsityksiä myös älyllisen kehityksen staattisesta 

riippuvuudesta perimästä. Kysymystä ovat tarkastelleet laajasti nnn. Guil­

ford 1967; Meeker 1969; Guilford & I-loepfner 1971; Husen 1972 ja Eysenck 

1973. Viime vuosien tutkimus on asettunut tukemaan käsitystä älyllisen 

kehittymisen määräytymisestä siitä vuorovaikutuksesta, joka tapahtuu syn­

nynnäisen lähtötason ja ympäristön välillä (esim. V ygotsky 1962; Phillips 

1969; Piaget 1970). 

Piagetin (1970) mukaan älyllinen kehitys etenee adaptaatio- ja organi­

saatioprosessina. Aclaptaatio on ynnnärrettävä tasapainotilana, organismi 

on vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa. Organisaatioprosessissa ilme­

nee älykkyyden rakenteellinen puoli; skeemojen koordinaatio ja integraatio. 

Skeennt Piaget (1970) määrittelee sellaisiksi toimintamalleiksi, joihin yk­

silö turvautuu ollessaan vuorovaikutuksessa ympäristönsä kanssa. 

Keevesin (1972) mukaan ongelma arvioida ympäristötekijöiden ja perimän 

vaikutuksia yleiseen älylliseen kehitykseen ja toisaalta oppimistuloksiin 

on jäänyt suurelta osin ratkaisematta. Samaa käsitystä tukevat verrattain 
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ristiriitaiset tutkimustulokset. Voimakkaimmin perimän osuutta ovat koros­

taneet esim. Jensen 1972; Eysenck 1973 ja l-lermstein 1973. Sosiologisesti 

orientoituneet tutkijat ovat nähneet merkittävinä myös ympäristön vaikutuk­

set (ks. esim. Jencks 1972; l-lusen 1975). Kyöstiö (1977, 12) toteaakin 

viitaten mm. l-lirschin (1971) ja Dobzhansky:n (1964, 1973) tutkimuksiin, että 

perimä - ympäristö-kiistassa tulisi olla hyvin varovainen yleistettäessä 

tietyssä populaatiossa saatuja tutkimustuloksia. Vaikka perinnöllisten te­

kijöiden osuus älykkyyteen ja sitä kautta oppimistuloksiin olisikin suuri, 

ei se vähennä niiden erityistoimenpiteiden merkitystä, jotka ovat tarkoituk­

senmukaisia ympäristötekijäin järjestelyssä koulutuksen edistämiseksi (But­

cher 1968, 271; Kyöstiö 1977, 14 - 15). 

Ympäristön kannalta lähtökohta monipuoliselle kehittymiselle on luotu 

silloin, kun lapsen kasvuympäristö pystyy tarjoamaan yksilölliselle kehi­

tykselle sopivat virikkeet. Oppimiseen vaikuttavat keskeiset virikeympä­

ristöt ovat koti ja koulu, joiden eräitä ominaisuuksia tässä tutkimuksessa 

tarkastellaan, oppilaan ominaisuuksien lisäksi, luku- ja kirjoitustaidon 

oppimiseen yhteydessä olevina tekijöinä. Siten tämän tutkimuksen jäsentä­

misen lähtökohdaksi sopii kuviossa 4. esitetty paradigma, missä ympäristön 

yhteyksiä lukemisen ja kirjoittamisen oppimistuloksiin tarkastellaan erik­

seen oppilaan kotiympäristön ja koulun ominaisuuksista käsin. 

OPPILAAN OMINAISUUDET 

OPPILAAN KOTIYMPARIS­
TON OMINAISUUDET 

OPPILAAN KOULUYMPARIS­
TDN OMINAISUUDET 

SELITTAJAT 

KUVIO 4. Tutkimuksen pelkistetty viitekehys 

LUKUTAITO 

KIRJOITUSTAITO 

SELITE1TAVAT 
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Tässä tutkimuksessa lähdetään siitä, että lapsen luku- ja kirjoitustai­

don oppimista ja yleisempääkin kognitiivista kehitystä voidaan selittää mo­

nilla yksilöön ja ympäristöön liittyvillä tekijöillä. Ympäristötekijöitä 

on mahdollista ryhmitellä tarkemmin eri tavoin. Käytetyin ryhmittelyperus­

te on jako 1) fyysisiin ja sosiaalisiin ympäristötekijöihin. Esim. Peaker 

(1975) on ryhmittänyt taustatekijät sen mukaan 2) miten pitkän ajan ne 

ovat vaikuttaneet tai ovat voineet vaikuttaa oppilaan oppimiseen. Luokit­

teluperusteena on ollut tällöin vaikuttajien läheisyys - etäisyys - ulottu­

vuus. Keevesin (1972, 39) paradigmassa ympäristömuuttujien vaikutuksia 

oppimistuloksiin tarkastellaan 3) erikseen koti- ja koulumuuttujien sekä 

toveriryhmien vaikutusten osalta. Kussakin alueessa erotellaan vielä ra­

kenne-, asenne- ja prosessiominaisuudet eli varsinaD1en toiminta (ks. myös 

Puro 1977, 10). Gagnen (1970, 169) käyttämät ennuste- ja prosessi variaabe­

lit muistuttavat osittain Keevesin luokittelua. Kyöstiön (1977, 15) mukaan 

ryhmittelyjä on lisäksi suoritettu käyttäen 4) yksilö, yhteisö- ja miljöö­

käsitteitä. Miljöötä on luokiteltu lähi- ja kaukomiljööksi. Olennaista 

jokaisessa loogisesti oikein suoritetussa luokittelussa on se, että malliin 

voidaan ainakin teoriassa sijoittaa kaikki ympäristövaikuttajat. 

Tutkimuksen täsmennetyn viitekehyksen (ks. kuvio 5.) jäsentelyssä on 

vaikutteita lähinnä Keevesin (1972, 35 - 37) käyttämästä oppimistuloksiin 

yhteydessä olevien ympäristötekijöiden laaja-alaisesta luokittelusta. Ko­

din ja koulun kasvuympäristön tutkituD1 ulottuvuus on ollut rakennemuuttu­

jien luokka. Tyypilliset kotiympäristön rakennemuuttujat liittyvät kodin 

materiaalisiin edellytyksiD1 ja virikkeisiin sekä vanhempien koulutukseen 

ja työhön. Tällaisia muuttujia ovat esim. huoltajan ammatti, koulutustaso, 

perheen tulot ja perheen koko. Toisaalta koulutyyppi, luokan koko, kustan­

nukset oppilasta kohden ja opettajan omDiaisuudet ovat tyypillisiä koulun 

rakennemuuttujia. Kasvuympäristön asettamat tavoitteet, asenteet ja odotuk­

set kuvaavat asennedimensiota. Kasvuympäristön prosesseilla tarkoitetaan 

asioita, joita vanhemmat, opettajat ja ystävät tekevät, joihin lapsi liit­

tyy tai reagoi Ja jotka vaikuttavat suoraan lapsen käyttäytymiseen ja kou­

lutukseen (Keeves 1972, 37). Vaikka Keevesin mallia voidaan pitää varsin 

pitkälle jäsenneltynä ja laaja-alaisena, on kritiikkiä esitetty lähinnä sik­

si, ettei luokkien yksityiskohtaisista sisällöistä ole käyty vielä läheskään 

riittävästi rajankäyntiä yksityisten muuttujien tasolla. Malli ei myöskään 

ota huomioon riittävästi opettajakoulutusta. Samoin joukkoviestinnän merki­

tys saattaisi olla tarkoituksenmukaista erottaa omaksi alueekseen (esim. 

Puro 1977, 9). 
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OPPILAAN OMINAISUUDET 

- pe1usvalmiuksien lähtötaso

auditiivis-rytmiset perusvalmiudet, 

visuomotoriset perusvalmiudet 

- luku- ja kirjoitustaidon lähtötaso

ääneenlukeminen, luetun ymmärtäminen,

sanelukirjoitus

- sukupuoli

- ikä 

OPPILAAN KOTIYMPARISTON CMI:-JAISUUDET 

� kotiympäristön rakennemuuttujat 

OPPILAAN KOULUYMPARISTON OMINAISUUDET 

- rakenneominaisuudet

luokanopettajan opetustaito, työkoke­

mus; lukiopettajan opetustaito, työ­

kokemus; lukiopetuksen materiaalinen

taso

- lukiopetuksen·prosessiominaisuudet

aiditiivinen, visuaalinen, audiovisu­

aalinen

- lukiopetuksen määrä

"· ja 3. luokan aikana

SELITTA.JAT 

KUVIO 5. Tutkimuksen täsmennetty viitekehys 

LUKUTAITO 

KIR.JOITIJSTAITO 

SELITEITAVAT 
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Tämän tutkimuksen täsmennetyssä viitekehyksessä (ks. kuvio 5.) esitetyt 

kotiympäristön rakennemuuttujat sisältävät Keevesin mallin mukaisia raken­

ne-, asenne- ja prosessiominaisuuksia, joita pyritään tarkastelemaan yksi­

tyiskohtaisemmin tulosten esittelyn ja tulkinnan yhteydessä. Kouluympäris­

tön rakenneominaisuudet - opetustaito- ja työkokemusmuuttujat sekä lukiope­

tuksen materiaalinen taso - noudattavat selkeästi Keevesin (1972, 35 - 37) 

luokitusta. Samoin prosessiominaisuusmuuttujat - lukiopetuksen auditiivi­

nen, visuaalinen ja audiovisuaalinen opetusprosessi - ovat didaktisina pro­

sessivariaabeleina esitetyn yleisen määrittelyn mukaisia. Lukiopetuksen 

määrä on luokiteltavissa myös opetuksen prosessiominaisuuksiin, mutta tä­

män tutkimuksen kannalta keskeisenä selittävänä muuttujana se on sijoitet­

tu mallissa omaan ryhmäänsä. 

Asennemuuttujien merkitystä on myös syytä korostaa luku- ja kirjoitus­

taidon oppimisprosessissa, joskaan tämän alueen kouluympäristömuuttujia ei 

sisälly tutkimuksen viitekehykseen. Samoin oppilaan toveripiirin rakenne-, 

asenne- ja prosessiominaisuudet on rajattu tämän tutkimuksen ulkopuolelle. 

Toisen ja kolmannen luokan kevään luku- ja kirjoitustaidon oppimistasoa se­

littäviksi oppilaan ominaisuuksiksi on malliin valittu joitakin oppimisessa 

tärkeitä tai tärkeinä pidettyjä auditiivis-rytmisiä ja visuomotorisia perus­

valmiusmuuttujia (ks. esim. Monroe 1948; Eisenscin 1966; Grisseman 1968; Kuu­

sinen 1972; Breuer & Weuffen 1973; Alahuhta 1976 a; Gjessing 1976; Salminen 

1979). Luku- ja kirjoitustaidon lähtötaso on mitattu 1. luokan keväällä 

tai 2. luokan syyslukukauden alussa. Malliin valittujen oppilaan lähtöomi­

naisuuksien ulkopuolelle on jouduttu eri syistä jättämään joukko luku- ja 

kirjoitusvaikeuksiin keskeisesti liittyviä tekijöitä, esim. puhe ja artiku­

lointi, neurologislääketieteelliset sekä oppilaan persoonallisuuteen liit­

tyvät tekijät. 

Tutkimuksen viite kehys rakentuu kuvioissa 4. ja 5. esitettyihin näkemyk­

siin. Lapsen luku- ja kirjoitustaidon oppiminen riippuu sekä lapseen it­

seensä liittyvistä että kasvuympäristön tekijöistä. Tarkasteltaessa oppi­

laaseen, kouluun ja kotiympäristöön liittyvien tekijöiden vaikutuksia luke­

mis- ja kirjoittamishäiriöisen oppilaan luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen 

pyritään tarkastelua seuraavassa jäsentämään määrittelemällä tutkimuksen 

keskeiset käsitteet, selvittelemällä lyhyesti luku- ja kirjoitustaidon oppi­

misprosessia sekä teoreettisen viitekehyksen tekijöiden yhteyksiä luku- ja 

kirjoitustaidon oppimiseen aikaisempien tutkimusten mukaan. 
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2.1. Käsitteider. määrittelyä 

Seuraavassa määritellään eräitä tutkimuksen keskeisimpiä käsitteitä. Edel­

lä esitettyjä määrittelyjä ei tässä yhteydessä enää toisteta. Määrittelys­

sä käytetään apuna useita didaktiikan peruskäsitteitä, joita ei erikseen 

määritellä (ks. esim. Koskenniemi & Hälinen 1970; Lahdes 1977 ja Koskennie­

mi 1978). 

Lukeminen ja lukutaito käsittää ääneenlukemisen ja luetun ymmärtämisen 

komponentit. Aäneen lukeminen tarkoittaa visuaalisen sanahahmon muuttamis­

ta puheeksi. Tämä prosessi ei välttämättä sisällä luetw1 ymmärtämistä. 

Luetun ymmärtäminen edellyttää sitä, että lapsi kykenee tunnistamaan ja 

muistamaan lukemastaan tekstistä eksplisiittisesti yksityiskohtia, tapahtu­

mia, paikkoja, ajankohtia ja tapahtumakulkuja sekä jossain määrin myös tul­

kitsemaan ja tekemään johtopäätöksiä lukemastaan (ks. esim. Vähäpassi 1975, 

216). 

Kirjoittaminen tai kirjoitustaito tarkoittaa käsin kynällä tapahtuvaa 

saneltujen sanojen tai sanaryhmien oikeinkirjoitusprosessia. 

Perusvalmiuksien lähtötasolla tarkoitetaan oppilaan luku- ja kirjoitus­

taidon oppimisessa tärkeitä tai tärkeinä pidettyjä auditiivisia, rytmisiä 

ja visuomotorisia perustaitoja mitattuna 2. luokan syyslukukauden alussa. 

Auditiiviset perusvalmiudet ilmenevät auditiivisen kielellisen ärsykemate­

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

Rytmisellä perusvalmiudella tarkoitetaan mallina annetun rytmihahmon väli­

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

riset perusvalmiudet edellyttävät visuomotorista silmän ja käden koordinaa­

tiota sekä erilaisia visuaalisen hahmottamisen perustaitoja (ks. esim. 

Taipale 1979, 18 - 19). 

Oppimismateriaali on mikä tahansa lukemisen ja kirjoittamisen oppiames­

ta sisältävä infonnaatiolähde, jota oppilas (opettaja) voi käyttää oppimis­

tilanteessa (opetus tilanteessa vrt. Kari 1972, 10). 

T.llkiopetuksen materiaalinen taso indikoi kokonaisvaltaisesti lukiopetuk­

sen materiaalisia resursseja opetustilojen tarkoituksenmukaisuuden, oppi­

mismateriaalien ja opetuksen apuvälineiden osalta. 

Didaktisella prosessilla tarkoitetaan erilaisissa äidinkielen oppimis­

tilanteissa (opetustilanteissa) eli toimintatuokioissa ilmenevää oppilaan, 

opettajan ja oppimismateriaalin välillä eri tavoin tapahtuvaa jäsentynyttä 

vuorovaikutusta (esim. Danilow 1963; Gagne 1970; Brädenge 1971; Ahvenai­

nen 1977; Koskenniemi 1978). 
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Lukiopetuksen prosessiömu1aisuuksilla tarkoitetaan oppilaan, opettajan 

ja oppimismateriaalin eri tavoin tapahtuvaa vuorovaikutusta pienryhmätilan­

teessa (lukiopetustilanteessa) tarkasteltuna yksilqllisesti oppilaan toi­

mintana. Tämä vuorovaikutus voi painottua modaliteetiltaan auditiivisena, 

visuaalisena tai audiovisu2.alisena. 

2.2. Lukeminen ja kirjoittaminen eri teorioiden valossa 

Luku- ja kirjoitustaidon oppiminen liittyy yleisempään kielenoppimisproses­

siin. Yleiset kielenoppimisteoriat voidaan jakaa karkeasti 1) oppimisteo­

reettisiin eli behavioristisiin lähestymistapoihin (ks. esim. Bloomfield 

1935; Skinner 1957) ja 2) ns. transfonnationaalis-generatiiviseen 1. na­

tivistiseen teoriaru1 (esim. Chomsky 1957, 1965, 1975; Lenneberg 1967). 

Eräänlaisina väliteorioina voidaan pitää esim. Osgoodin (1957) edustamaa 

neobehaviorismia ja Piagetin (1970) luonteeltaan kognitiivisesti painottu­

nutta kielen kehitysteoriaa. 

Spesifejä itse lukemis- ja/tai kirjoittamisprosessia kuvaavia teoreetti­

sia lähestymistapoja ovat yhtäältä psykolingvistiset (esim. Carrol 1970) 

ja psykologis-deskriptiiviset (esim. Ausubel 1968 ja Crosby 1968) teoriat 

sekä toisaalta neurofysiologisiin selitysmalleihin perustuvat tai niitä 

korostavat teoriat (esim. Orton 1937; Rabinovitch 1968; Luria 1970). 

Hussonin (1967) puheen, lukemisen ja kirjoituksen aivotoiminnallisen meka­

nismin teoria on luokiteltavissa lähinnä neurologiseksi. Lisäksi luku- ja 

kirjoitustaitoa voidaan tarkastella erilaisten rakenteellisten tai pedago­

gisten paradigmojen perusteella (ks. esim. Karvonen 1963; Viitaniemi 1971, 

31; Vähäpassi 1975, 217; Holopainen 1976; Ahvenainen ym. 1977, 25, 38). 

Luria (1970) on tarkastellut lukemis- ja kirjoittamistoimintoja sekä 

niiden häiriöitä orgaanisten aivovaurioiden tuottamien afasioiden näkökul­

masta. Ortonin (1937) mallilla on pyritty kuvaamaan lähinnä rotaatio- ja 

reversaalivirheiden syntyä ristikkäisdominru1ssi-ilmiön selittämiseen perus­

tuen. Crosbyn (1969) neurologiset lukemis- ja kirjoittamistapahtuman ku­

vaukset ovat verrattain kokonaisvaltaisia. Seuraavassa esitetään lyhyesti 

psykolingvistisiä piirteitä omaava Osgoodin (1957) yleinen kielenoppimis­

malli, jota voidaan pitää neobehavioristisena, koska sen perusta ja sisältö 

on suoraan johdettu behavioristisesta oppimisen ja käyttäytymisen tutkimuk­

sesta ja mallin sisältämillä teoreettisilla ja operationaalisilla käsitteil-
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lä on myös empiirisen tutkimuksen tukea (esim. Kirk, Me Carthy & Kirk 1968; 

Kuusinen 1972; Kuusinen & Blåfield 1972, 1974). Spesifistä lukemis- ja 

kirjoitusprosessista esitetään seuraavassa lyhyesti myös joitakin Alahuhdan 

muokkaamia I-Iussö11in· (1967) aivotoiminnallisen mekanismin teoriaan perustu­

via käsityksiä (ks. Alahuhta 1976 a). 

Alussa mainitut oppimisteoreettiset selitystavat ovat perustuneet ekspli­

siittisesti behavioristiseen ajatteluun, jonka mukaan kieli opitaan ympäris­

töstä opittujen ärsykkeiden ja niihin ehdollistettujen reaktioiden järjes­

telmänä (esim. Skinner 1957, 58 - 82). Nativistiset teoriat tähdentävät 

geneettisiä mekanismeja ja kypsymistä kielen kehittymisen selittäjinä. Kie­

lellinen syvärakenne tai kielellinen kapasiteetti on synnynnäinen. Kielen 

kehittymistä ei voida merkittävästi edistää harjaaimuttamisella (Chomsky 

1957; 1965, 47 - 59; 1975). Aivotoiminnalla on määräävä asema verbaalisessa 

konnnunikaatiossa. Kaikilla kielillä on pohjimmiltaan samantyyppinen joukko 

ns. universaaleja tekijöitä, kuten foneemijärjestelmä ja lauseoppi-käsitteen 

sanoja tai muotoja, jotka on luokitettavissa funktionaalisesti (Lenneberg 

1967, 370 - ). Leiwo (1973) toteaa kielen omaksumisen noudattavan samanta­

paista neurologiseen kypsymiseen yhteydessä olevaa kaavaa omaksuttavasta 

kielestä riippumatta. Tätä näkemystä tukee myös kielellisen kehittymisen 

riippumattomuus ympäristön ärsykemäärän muutoksista sekä kehityksen säännöl­

lisyys. Kielellisten virikkeiden määrää voidaankin pitää ensisijaisesti lau­

kaisevana (Leiwo 1973, 2 - 3). 

Vaikka Osgoodin (1957) malli rakentuu behavioristiselta pohjalla se pyr­

kii selittämään kuitenkin kielellistä käyttäytymis_t�la�j_e_ll!llin havaintojen 

organisoitumisen, symbolisten prosessien ja osaksi myös motorisen toiminnan 

(esim. puhe) perusteella. Kolmivaiheisessa mediaatiomallissa tarkastellaai1 

kielellistä käyttäytymistä ja sen osatoimintoja sekä kolmen käyttäytymisen 

tason - projektiotason, integroinnin tason ja tulkinnan tason (representatio­

nal level) - että kolmen käyttäytymiseen sisältyvän prosessin - vastaanotta­

misen (decoding) organismin sisäisen toiminnan 1. assosioinnin ja ilmaisun 

(encoding) - avulla (ks. kuvio 6.). Organismin alinta toimintatasoa nimite­

tään projektiotasoksi. Tällä tasolla ulkoiset ärsykkeet aiheuttavat orga­

nismissa automaattisia, välittömiä refleksejä, jotka ovat synnynnäisiä ja 

joihin ei voida harjaannuttamisella vaikuttaa. 

Integroinnin tasolla on kysymys automaattisluonteisista toiminnoista, jois­

ta suurin osa ihmisen käyttäytyn1isestä koostuu. Mikäli tietyt aistiärsyk­

keet (S
a 

ja 5b) ovat esiintyneet useita kertoja yhdessä, niiden keskusher­

mostolliset vastineet (sa 
ja sb

) pyrkivät aktivoimaan toisensa; havainnot
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KUVIO 6. Osgoodin (1957) käyttäytymisen yleinen kolm:i,vaiheinen mecliaatio­
malli (ks. myös Kuusinen 1972) 

organisoituvat sensorisina (sa ja sb) tai motorisina (raja rb) integroin­
nin tasolla. Käytännössä integroitw11inen ilmenee esim. epätäydellisten 
auditiivisten tai visuaalisten sanahahmojen täydentymisenä tai automaatti­
sessa �iäneenlukemis- tai kirjoitta.misprosessissa. Osgoodin (1957) mukaan 
kielellisen oppimisen integraatioon voidaan jossain määrin runsaalla har­
joituksella vaikuttaa. Organismin toiminnan ylin taso on tulki1man taso. 
Tällä tasolla yksilön vastaanottamien ärsykkeiden ja hänen tuottamiensa 
reaktioiden välillä organismissa tapahtuu sisäistä toimintaa (rm - - sm)'
esim. ajattelutoiminnat. Kysymyksessä ovat ns. mecliaatioprosessit (repre­
sentation mecliating process). Tulki1man tasolla yksilö voi toimia myös 
itsestimulaatioiclensa varassa ilman ulkoisia ärsykkeitä tai reaktioita 
(esim. ajattelu, mietiskely). Lukemisen ja kirjoittamisen alkuoppimisen 
toimi1mat tapahtuvat aluksi tulki1man tasolla. Kw1 taidot opitaan hallit­
semaan riittävän hyvin, voivat prosessit ajoittain siirtyä kokonaan auto­
maattisina integroi1min tasolle (esim. oman niJ11en kirjoittaminen, mekaani­
nen ääneen 1ukemi11en ajattelematta tekstin merkitystä). 

HussoniJ1 ( 196 7) ai votoiminnall isen mekanismin teorian valossa puhumisen, 
lukemisen ja kirjoittamisen toiJni1mot kuvataan 16 eri systeemin avulla, 
joissa keskeisenä neurofysiologisena tapahtumana on ns. muistijälkien muo­
clostLm1inen. Seuraavassa esitetään Hussonin teoria11 valossa tämän tutkimuk-
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::;en kannalla lukemi::;- ja kirjoittamistapaJ1tw11an olennaisimmat muodot Ala­

huhdan (1976 a) esityksen mukaan. 

1 • Aäneenlukeminen tekstiä ymmärtämättä (kuvio 7.) 

Kun yksilö näkee luettavan tekstin tapahtuu aluksi X:n systeemin visuaalis­
ten muistijälkien virittyminen. Tämä virittyminen aktivoi !V:n systeemin 
vastaavat auditiivisverbaaliset muistijäljet XI:n systeemin pulvinaaristen 
virtapiirien kautta. IV:n systeemin aktivointi johtuu ensin VI:n systeemin 
faryngobukkaalisiin muistijälkiin V:n assosiatiivisen systeemin välityksel­
lä, sen jälkeen VIII:n systeemin keskipaikoisiin motorisiin ratoihin, jotka 
varsinaisesti aktivoituvat vasta laukaisevan VII:n systeemu1 avulla. Yksi­
lö lukee nyt tekstiä ääneen, mutta ei ymmärrä lukemaansa. 

2. Aäneenlukeminen tekstiä ymmärtäen (kuvio 7.)

Tilanteessa, jolloin yksilö lukee ääneen ja ymmärtää lisäksi lukemansa, ta­
pahtuu kaikki kuten edellä, mutta lisäksi välittyy IV systeemin auditiivis­
verbaalisten muistijälkien aktivou1ti assosiatiivisen III:n systeemin avul­
la II:n systeemin sensorisarnnesisiin muistijälkiin, jotka antavat luetulle 
sen merkityssisällön. Tämän jälkeen merkityssisältöiset sanat luetaan 
ääneen. 

Yksilö siis itseasiassa ymmärtää lukemansa IV:n systeemin auditiivisver­
baalisten muistijälkien avulla - systeemin, joka primaaristi luetacm puhu­
tun kielen mekanismiin kuuluvaksi. 

3. Aänetön lukeminen tekstiä ymmärtäen (kuvio 8.)

Yksilön lukiessa äänettömästi poikkeaa tilanne aivotoiminnallisesti edellä 
esitetystä lähinnä sikäli, ettei VII:n systeemin laukaiseva mekanismi toi­
mi. 

Tässäkin tilanteessa aktivoituvat ensin X:n systeemin visuaaliset rnuis­
tijäljet. Aktivointi etenee sitten seuraavan kaavan mukaisesti X-> XI 

->IX-> III ->II-> I. 
On huomattava, että tässäkin tilanteessa voivat myös VI:n systeemin fa­

ryngobukkaaliset muistijäljet aktivoitua assosiatiivisen V:n systeemin vä­
lityksellä. Tämä ei kuitenkaan ole välttämätöntä. Vaikka faryngobukkaa­
liset muistijäljet olisivatkin aktivoituneet, ei motorista toteutumista 
tapahdu, koska laukaiseva VII systeemi ei toimi. 

On siis ilmeistä, että silloinkin kun on kyse päässä lukemisesta, eikä 
siis sanoja lausuta, luetun ymmärtäminen on riippuvainen IV:n systeemin 
auditiivisverbaalisista muistijäljistä, jotka assosiatiivisen III:n sys­
teemin välityksellä aktivoivat II:n systeemin sensorisaim1esiset muistijäl­
jet. 

4. Kirjoitus sanelw1 mukaan joko tekstiä ymmärtäen tai ymmärtämättä
(kuvio 8.)

Sanelun mukaan kirjoittaessaan yksilö kuulee sanat ja lauseet ja siksi ak­
tivoituvat ensin IV:n systeemin auditiivisverbaaliset muistijäljet. 

Jos IV:n systeemi yhdistyy assosiatiiviseen III:n systeemin välityksellä 
sensorisamnesiseen systeemiin (II), yksilö ymmärtää, mitä hänelle sanellaan. 
Jos II systeemi ei aktivoitunut, kirjoittaja ei ymmärrä, mitä kirjoittaa. 
Aivotoimlllnallisesti on jatko molemmissa tapauksissa yhdenmukainen: X:n sys­
teemin visuaaliset muistijäljet aktivoituvat, kun IV:n systeemin aktivou1ti 
johtuu niihin XI:n systeemin välityksellä. X:n systeemin aktivointi puoles­
taan herättää assosiatiivisen XII :n systeemin välityksellä XIII :n systeemu1 
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KUVIO 7. Ääneenlukeminen tekstiä ynuroärtänättä (vaserrnnanpuoleinen kuvio) ja ääneenlukeminen tekstiä yrrnnärtäen 

(Hussonin 1967 mukaan teoksesta Alahuhta 1976 a) 
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digi tomanuaal iset, propriosept u v1set muistij iilj et. Niiden aktivoitumisen 
jälkeen johtuu ärsytys assosiatiivisen XIV:n systeemin välityksellä fron­
taalilohkon motoriselle alueelle, ja mikäli laukaiseva XV systeemi sallii 
toimeenpaneva XVI systeemi käynnistyy: yksilö kirjoittaa, mitä on kuullut. 

llussonin teorian avul]a on mahdollista kuvata yksityiskohtaisesti ja joh­

donmukaisesti erityyppiset luku- ja kirjoitusprosessit neurologisten sys­

teemien aivotoirninnallisena paradigrnana. La Berge & Sarnuels (1976, 548 -

579) ovat esittäneet artikkelissaan "Toward a Theory of Automatic Infor­

rnation Processing in Reading" samantyyppisiä malleJa lukemisprosessin

muistitoiminnoista. Vaikka tämäntyyppiset mallit ovat teoriassa selkeitä,

ne ovat kuitenkin tietyiltä osin hypoteettisia, koska on vaikea empiiri­

sesti todentaa esim. "systeemien" spesifejä neurologisia toimintoja. Op­

pimisprosessia sääteleviin motivaatio- ja asennekomponentteihin viittaa

Hussonin mallissa ns. laukaisevan (XV) systeemin funktio, jonka toimintaru1

voitaneen vaikuttaa pedagogisilla toimilla. Alahuhta (1976 a, 34 - 43)

korostaa Hussonin (1967) teoriaan nojautuen, että puhe-, lukemis- ja kir­

joittamisvaikeuksilla on yhteisiä lähtökohtia, muw1 muassa virheellisesti

muodostuneet auditiivis-verbaaliset muistijäljet. Heikkoudet auditiivi­

sessa erottelussa vaikeuttavat sonoristen sarjojen auditiivis-verbaalisten

rnuistijälkien muodostumista ja aktivoitwnista. Lapsi ei kykene erottele­

maan äänteiden kestoja ja frekvenssejä oikein, jolloin muistijäljet muodos­

tuvat virheellisiksi. Suoritustasolla saattaa tällöin ilmetä vaikeuksia

puhwnisessa, lukemisessa ja kirjoittamisessa.

l -lussonin teorian perusteella on todettavissa myös se, että lukeminen on

periaatteessa kirjoittamiselle vastakkainen prosessi. Kun kirjoittamises­

sa toiminta etenee sanojen foneettisesta analyysista kirjainmerkkien moto­

riseen tuottamiseen, lukemisessa lähtökohtru1a on kirjainmerkkien visuaali­

nen vastaanottaminen ja ru1alyysi, jonka perusteella kirjainmerkit muutetaru1 

vastaaviksi foneemeiksi ja päädytään viime kädessä luetLm ymmärtämiseen. 

Alkuopetteluvaiheessa lukeminen ja kirjoittaminen ovat pienistä osista, op­

pimiskynnyksistä, koostuva aktiviteetti, mutta automatisoituvat myöheninin 

(vrt. Osgoodin malli). Lukeminen ja kirjoittaminen ovat molenooat vähenooän 

spontaaneja ja myöhemmin opittuja kuin puhe. Luku- ja kirjoitusprosessis­

sa on aina kysymys useru1 aivoalueen yhteistoiminnasta. Nämä alueet osal­

listuvat muidenkin korkeampien henkisten toimintojen toteutukseen. Aivos­

tossa ei ole omaa "lukemis- ja/tai kirjoituskeskusta", kuten vuosisadru1 

a1Lu1 neurologinen tutkimus pyrki osoittarnaru1 (esim. Hinshelwood 1898). 

Biologisesti ja kehitysopill isesti tällaisten valmiiden keskusten kehitty­

minen olisikin ollut melkoista aivorakenteiden tuhlausta. 
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Osgoodin (1957) mallia voidaan pitää selkeänä ja hyvin jäsenneltynä vii­

tekehyksenä psykolingvistisesti orientoituneelle kielen harjoittamista ja 

oppimista koskevalle tutkimukselle. Mallin pohjalta kehitelty ITPA-testis­

tö (Illinois Test of Psycholinguistic Abilities) ja eräät kielellisen ri­

kastuttamisen harjoitusohjelnk1.t ovat mainitw1 tutkimuksen tuotoksia (esim. 

Kirk, Me Carthy & Kirk 1968; Kuusinen 1972; Kuusinen & Blåfield 1972; 

1974 a, 1974 d, 1974 e). Kuusinen (1972) toteaa lukemisessa ja kirjoitta­

misessa esiintyvien virheiden tarkastelw1 osoittavan, että niistä erittäin 

suuri osa on luokiteltavissa ärsykkeiden diskriminoinnin ja integroinnin 

häiriöistä johtuviksi tai niihin yhteydessä oleviksi. ITPA:lla ja muilla 

siihen verrattavilla testeillä tehdyt tutkimukset ovat osoittaneet, että 

luku- ja kirjoitushäiriöiset saavat matalia pistemääriä juuri integraatio­

tason testeissä (Kuusinen 1972, 20). Ruoppila, Röman ja Västi (1969, 17 -

20) ovat analysoidessaan peruskoulw1 2. ja 3. luokan oppilaiden kirjoitus­

virheitä osoittaneet valtaosan (2. lk:lla 62.7 %, 3. lk:lla 49.3 %) selit­

tyvän "puuttuva kirjain" -faktorin avulla. Virheluokittain yleisimpiä 

virheitä olivat geminaattakonsonantista ja kaksoisvokaalista. puuttuvat kir­

jaimet (kaupunkioppilailla 22.6 % ja 9.7 % kaikista kirjoitusvirheistä). 

Muita puuttuvia kirjaimia esiintyi 17 % kaikista oikeinkirjoitusvirheistä 

(ks. myös Ruoppila & Västi 1971, 37). Aäneenlukemisvirheiclen jakauma oli 

erilainen, ja mukaan tuli kirjoitusvirheissä esiintymättömiä virhetyyppejä, 

mutta "puuttuva kirjain" -virheet muodostivat edelleen päätyypin (Ruoppila 

& Västi 1971, 32). Tarkkaan ottaen pelkkien puuttuvien kirjainvirheiden 

0s1111s on Ruoppilan, Rörnanin ja Västin saamia lukuja pienempi, koska fakto­

riin on sisällytetty myös "muun väärän kirjaimen", "puuttuvan tavw111

, "lii­

ka kirjaimen" ja "reversaali-rotaatio" -virheluokat. Kuusisen tulki1man 

mukaan Ruoppilan, Römanin ja Västin (1969) kirjoittamisen sanelukokeet si­

sältävät seuraavia ITPA-mallin integraatiotason virheiksi katsottavia luok­

kia: iso tai pieni alkukirjain väärää kokoa, reversaali ja rotaatio, puut­

tuva kirjain geminaatasta, pitkästä vokaalista tai muu puuttuva kirjain, 

väärä kirjain, 1 -äänteen virheellinen kirjoittc1min<-\n, sanoj<.,n virheelli­

nen erilleen tai yhteen kirjoittaminen, lisämerkkien puutteellinen tai 

liika merkitseminen, puuttuva sana, väärä sanan loppu, epämielekäs tai tLm­

nistamattomaksi typistynyt tai vääristynyt sana, puuttuva tavu, liika kir­

jain (Kuusinen 1972, 20). 

Vaikka edellisen perusteella voitaneen tehdä johtopäätös, että merkittä­

vä osa alkuoppimisen luku- ja kirjoitusvirheistä on liitettävissä Osgoodin 

mallin ja siitä johdetun ITPA-mallin integraatiotason prosesseihin, vaatii 
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tarkempi tulkinta virheluokittain lisätutkimusta esim. evokatiivisten ja 

prediktiivisten integraatioiden funktioista luku- ja kirjoitusprosessis­

sa. Kuusisen (1972) mukaan määriteltynä Osgoodin (1957) mallin integraa­

tiotason evokatiivisilla (evocative) integraatioilla tarkoitetaan hyvin 

usein tai ajallisesti lähellä toisiaan esiintyvien ulkoisten ärsykkeiden 

ja reaktioiden keskushennostollisia vastineita, sellaisia kuin tutun sa­

nan tunnistaminen nopeassa lukemisessa tai äidinkielen nopea ääntäminen. 

Prediktiivisillä (predictive) integraatioilla tarkoitetaan luonteeltaan 

ennustavia tai virittäviä integraatioita. Esim. subjektin luvun ja sija­

muodon kuuleminen aiheuttaa odotuksen siitä, miten jäljempänä tuleva pre­

dikaatti taipuu. Evokatiivisen integraation tuloksena syntyvät yksikkö­

automatismit ja predikatiivisen integraation tuloksena sarja-automatismit 

(Kuusinen 1972, 4). Hussonin ja Osgoodin teorioiden perusteella voidaan 

kuvata luku- ja kirjoitustapahtumaa yksilön sisäisinä osaprosesseina. Mo­

lemmissa selitysmalleissa on erotettavissa pelkästään integraatiotason me­

kaaniset luku- ja kirjoitusprosessit (ääneen lukeminen tekstiä ymmärtämät­

tä, kopiointi ja jäljentäminen) selvästi erilleen tulkintason prosesseista, 

kuten luetw1 ynnnärtäminen, sanelu- ja tuottamiskirjoitus. Tosin on huomat­

tava, että esim. sanelukirjoitus voidaan toteuttaa eritasoisena helposta 

sanasanelusta vaikeampaan sanaryhmäsaneluun, jolloin tulkitsevien proses­

sien osuus vastaavasti kasvaa. 

Olennaista merkitystä luku- ja kirjoitustaidon oppimisprosessissa on 

myös kielellä, sen ominaisuuksilla ja rakenteella. Dmvning on käsitellyt 

teoksessaan Comparative Reading (1973, 217 - ) suomen oikeinkirjoitusta 

verrattain laajasti lähinnä Kyöstiön (1973, 308 - 318) artikkelin perus­

teella. Lee (1960) on maininnut suomen ja turkin kuuluvan oikeinkirjoi­

tukseltaan säännöllisimpiin kieliin. Kyöstiön (1967, 71) mukaan suomen 

oikeinkirjoitus on foneettista (phonetic), kirjoitus ei sisällä lainkaan 

epäsää.Jmöllisyyksiä, grafeemin ääntäminen ei riipu sen paikasta sanassa 

(ks. myös Kyöstiö 1973, 308 - 318). Lehtonen (1978) toteaa, että sellais­

ta oikeinkirjoitusjärjestelmää, jossa kielen kullakin merkityksiä erotta­

valla yksiköllä on oma vastineensa oikeinkirjoituksessa, nimitetää.!1 fono­

logiseksi tai fonemaattiseksi kirjoitukseksi. Fonologinen kirjoitus ei 

ole mahdollista "pelkän" kuulohavainnon perusteella (ks. myös Wallach & 

Goldsmith 1977). Sen käyttäjän ei kylläkää.!1 tarvitse yimnärtää kirjoitta­

mansa ilmauksen merkitystä, mutta hä.J1en täytyy hallita sekä kirjoitetta­

van kielen foneemipara<ligma ja sanafonologiset kombinaatiosää.Jmöt että 

kielen "ääntäminen" eli sen foneettinen koodi pystyäkseen kirjoittamaan 
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c:;im. sanellun sana.n oikein. Lehtonen (1978) korostaa., ettii li1psel la fono­

logisen kirjoituksen oppiminen ei ole a.1J1oa.sta.an kirjain/äänne -suhteiden ja 

graafisten merkkien muodon opettelua vaan myös kielen sanojen fonologisen 

muodon ja siihen sisältyvien rajoitusten ja todennäköisyyksien oppimista 

(Lehtonen 1978, 53; vrt. myös Lefene 1964; Ahvena.inen & Siirilä 1977). (Leh­

tonen (1978) toteaa edelleen viitaten nun. Rea.diJ1 (1973) artikkeliin, että 

sellaisia kieliä puhuvien lasten kirjoituksen oppiminen, joiden oikeinkir­

joitus noudattaa foneemiperiaatetta., on sekä nopeampaa. ett�i helpompaa kuin 

niiden, joiden oikeiJ1kirjoituksessa kirjainten ja äänteiden vastaavuus on 

epäsä�innöllinen tai perustuu moniJnutkaisempiin vastaavuussääntöihiJ1. Alku­

opetuksessa suomen oikeiJ1kirjoituksen periaate ilmeisesti on hyvä, kenties 

ihanteellinen (Lehtonen 1978, SS; vrt. myös Malmqvist 1975; Karlsson 1976). 

On kuitenkiJ1 huomattava., että suomen oikeinkirjoitus on lähes täydelli­

sesti fonologista vain, jos ta.rka.stellam1 kielen perusjärjestelmän toimin­

taa.. Nykykielessä on käytössä rw1saasti sellaista vierasperäistä tai kei­

notekoista sanastoa, jossa kirjaiJ1ten ja äänteiclen suhde poikkeaa perusjär­

jestelmäJ1 suhteesta (Lehtonen 1978, 61 - 62). Eri kirjoitusjärjestelmien 

luettavuutta arvioitaessa ei fonologista. kirjain/äänne -kirjoitusta enää 

aseteta kiistattomasti parhaaksi. Lähinnä psykoliJ1gvistinen tutkimus (esim. 

Lefevre 1964; Cooper & Petrosky 1976) on osoittmmt, että ynm1ärtävä lukemi­

nen ei ole pelkästään visuaalisen kirjainjonon muuttamista puhutuksi kie­

leksi, vaan aktiivista kielellistä toimintaa, jossa vain osa merkityksen 

tavoittamiseen tarpeellisesta tiedosta sisältyy tekstin kirjainjonoihin. 

Yleensä lukijan tavoitteena on merkityksen, ei kirjainten tai sm10jen ään­

neasun twmistaminen, vaikka lukemisen alkuoppimisprosessi voi sisältääkin 

näitä teknisiä välivaiheita. Lehtosen (1978) mukam1 kysymys suomen oikeiJ1-

kirjoitusjärjestelmän tarkoituksenmukaisuudesta. ja oivallisuudesta ei kos­

ke yksin suomen kieltä. Samat argumentit soveltuvat minkä tahm1sa fonolo­

gisen kirjoitusjärjestelmän vaihtoehtojen pwmintaan. Yhtäällä ovat luet­

tavuusnäkökohdat, puhutw1 kielen monimuotoisuuden ja äänteellisen vapauden 

tukeminen sekä kielen kansainvälisyys, joilla vo-iclaan perustella. sellaisia 

morfofonemaattisia järjestelmiä kuin englanti ja japani (ks. myös Saka.moto 

& Makita 1973, 440 - 443). Fonologisten kirjoitusjärjestelmien etw1a. on 

taas lukemisen ja kirjoittamisen a.lkuopetta.misen edut: helppous ja nopeus 

(Lehtonen 1978, 63). 

Suomen kielestä saadut lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten esiiJ1tymislu­

vut eivät olennaisesti poikkea muista ka.nsa.iJwälisistä (ks. esim. Dm,11ing 

1973; Ma.lmqvist 1971; Syvälahti ·1975; Gjessing 1977; Harris 1977). Luvut 
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vaihtelevat yleisimm:in 10 - 20 prosentti:in mittaustavan ja luokkatason mu­

kaan. Siten saattaisi olla hyödyllistä pohtia myös lukemisen ja kirjoitta­

misen alkuopetuksen menetelmiä nimenomaan oppimishäiriöisen kannalta. Me­

netelmien tarkastelu pelkästään ulottuvuudella analyyttinen/synteett:inen ei 

twmu riittävältä (vrt. esim. Kyöstiö & Vaherva 1969, 139; Down:ing 1978; 

Dank 1977). Seuraavissa luvuissa esitetään aikaisempia tutkimustuloksia lu­

ku- ja kirjoitustaidon oppimiseen yhteydessä olevista oppilaaseen, oppilaan 

koti- ja kouluympäristöön liittyvistä tekijöistä. Tämän tutkimuksen empii­

risen osan tuloksia pyritään tarkastelemaan myös Osgoodin neobehavioristi­

sen mall:in ja Hussonin aivotoiminnallisen mekanismin teorian valossa. 

2.3. Tutkimuksia lukemis- ja kirjoittamistaidon oppimiseen liittyvistä 

tekijöistä 

2.3. 1. Oppilaaseen liittyvät tekijät 

Perimän osuutta luku- ja kirjoitushäiriöiden syynä ovat tutkineet mm. Hall­

gren (1950), L:inder (1951), Schenk - Danzinger (1960), We:inschenk (1965), 

Lory (1966), Crosby (1968) ja Klasen (1972). Hallgren (1950) päätyy tutki­

muksensa perusteella korostamaan dysleksian dominoivaa periytyvyyttä. We:in­

schenk (1965) määritteli varauksetta kongenitaalisen dysleksian (congenital 

dyslexia) perinnölliseksi; tyyppejä hän määritteli pienestä koehenkilöstöstä 

(N = 13) 70 %. Yleensä tutkimuksissa on päädytty johtopäätökseen, ettei lu­

kemis- ja kirjoittamishäiriö periydy sanan varsinaisessa merkityksessä, vaan 

tietyissä perheissä ja suvuissa ilmenee perimään liittyvää latenttia taipu­

musta, joka epäedullisen ympäristön vahvistamana saattaa manifestoitua luke­

misen ja kirjoittamisen oppimishäiriöinä (vrt. esim. Lory 1966; Crosby 1968; 

Klasen 1972). Perinnöllisyyden osuutta lukihäiriöissä osoittavat prosentti­

luvut ovat vaihdelleet yleisimmin välillä 11 - 40 % (Klasen 1972, 81). Vaik­

ka lukuihin on suhtauduttava kriittisesti (esim. perinnöllisyyden kriteeri 

ja eräät kaksostutkimuksen virhetekijät), viittaavat ne perimän keskeiseen 

merkitykseen oppimisvaikeuksien etiologiassa. 

Eriasteisten aivovaurioiden (erityisesti cortexin vaurioiden) sekä luke­

mis- ja kirjoittamishäiriön välillä on todettu voimakas positiivinen yhteys. 

Aivöira(1i'io voi tuottaa hyvinkin vaikeita auditiivisen ja visuaalisen hahmot­

tamisen häiriöitä sekä motoriikan ja puheen häiriöitä, jotka vaikeuttavat 
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lukemaan ja kirjoittamaan oppimista (Kossow 1975, 16: ks. myös Arajärvi ym. 

1965). 

Vakihltllli1attoinan latetaalisuuden sekä ristikkäisen doininanssin yhteyk­

sistä lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksiin on esitetty ristiriitaisia käsi­

tyksiä. Toisaalta näillä tekijöillä on todettu olevan merkittävää yhteyttä 

lukemis- ja kirjoittamishäiriöihin (esim. Schenk-Danziger 1969), toisaalta 

näitä yhteyksiä ei pidetä olennaisina (esim. Hillerich 1964, 124). Varovai­

sempaa linjaa edustavien mukaan (esim. Vernon 1960, 109; B95 1972, 85) mai­

nittu yhteys saattaa olla olemassa. Vasenkätisyyttä, joka johtuu joko ris­

tikkäisdominanssista tai oikean aivopuoliskon dominoivuudesta, esiintyy 

lukemis- ja kirjoittamishäiriöisillä suhteellisesti enemmän kuin normaalis­

ti lukevilla ja kirjoittavilla (Critchley 1970, 65: Valtin 1973, 88 - 97). 

MUllerin (Bleidick 1970, 11) mukaan vasenkätisyys aiheuttaa epävarmuutta 

tilan, lukemissmmnan ja kirjainten havaitsemisessa. Jos lasta yritetään 

pakottaa oikeakätiseksi, epävannuuteen liittyvät frustraatiokokemukset li­

sääntyvät, mikä vain entisestään lisää vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan 

oppimisessa. 

Malrrqvist (1974, 45-46) tähdentää, ettei ole kuitenkaan voitu luotettavas­

ti osoittaa vasenkätisyyden yhteyksiä lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksiin, 

joskaan siihen liittyvää ongelmatiikkaa ei tule jättää huomiotta lukemis­

ja kirjoittamishäiriöisiä tutkittaessa (vrt. myös Salminen 1979, 11). 

Kuulo- ja näkövammojen yhteyksiä lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksiin on 

tutkittu vähän. Johtw1eekohan tämä lukemis- ja kirjoittamishäiriöiden mää­

ritelmiin sisältyvästä oletuksesta normaalista kuulosta ja näöstä? Huomat­

tavasti enemmän on pyritty selittämään kuulo- ja näköhavaintoihin perustu­

van erottelukyvyn - auditiivisen ja visuaalisen havaitsemisen - yhteyksiä 

lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksiin. 

Tavallisimpia peruskoululaisilla esiintyviä näkövikoja ovat erilaiset 

taittovirheet, kuten hyperopia (pitkänäköisyys), myopia (likinäköisyys), as­

tigmatismi (hajataittoisuus), strabismi (karsastus) ja heteroforia (silmien 

parallellisessa toiminnassa esiintyvästä häiriöstä johtuva fiksaatiovaikeus). 

Yleensä näkövikojen ja lukemisvaikeuksien välillä on todettu heikkoa, posi­

tiivista yhteyttä. Varsinkin pitkänäköisyyden ja heteroforian on todettu 

huonoilla lukijoilla olevan tavallisempia kuin muissa lukijaryhmissä. Sen 

sijaan lievä likinäköisyys näyttää pikemminkin edistävän kuin hidastavan lu­

kutaidon kehitystä. Myöskään hajataittoisuutta ei liene syytä pitää lukemi­

sen oppimisen yhteydessä syntyvien vaikeuksien aiheuttajana (Grosvenor 1977). 

Vain joissakin harvoissa tutkimuksissa on pyritty selvittämään kuuloviko­

� ja lukemisvaikeuksien välisiä yhteyksiä. Eräissä tutkimuksissa on saatu 
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positiivisia mutta heikkoja korrelaatioita, toisissa ei ole saatu minkään­

laisia riippuvuuksia. Edellisenkaltaisista tutkimustuloksista huolimatta 

tulee kuitenkin muistaa, että lieväkin kuulon heikkeneminen saattaa jois­

sakin yksityistapauksissa vaikuttaa lukemisvaikeuksien syntyyn (Malmqvist 

1974, 42 - 43). 

Alykkyyden ja lukemis- ja kirjoittamistaidon väliset korrelaatiot vaih­

televat yleensä +.40:sta +.60:een (Malmqvist 1971, 64 - 65). Tutkimuksis­

sa, joissa on verrattu lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten jakaantumista 

älykkyysosamäärän perusteella, on havaittu, että frekvenssi on suur.in luo­

kissä AO 80 - 89 ja 90 - 99. Useat tutkimukset osoittavat, että lukemis­

ja kirjoittamishäiriöitä esiintyy kaikilla älykkyystasoilla - jopa sellai­

silla oppilailla, joiden älykkyysosamäärä on yli 140 (Malmqvist 1971, 63; 

ks. myös Somerkivi 1958, 37 - 38;Röman 1961; Kyöstiö 1967). Luku- ja kir­

joitustaidon oppimista ei voida ennustaa kovinkaan tarkasti yksinomaan 

älykkyystason perusteella. 

Hava.intotoiminnot, käsitteenmuoclostus, ajattelu ja muisti ovat olennai­

sia, toinen toisiinsa kietoutuvia kongitiivisten toimintojen osa-alueita 

ja osaksi ne liittyvät yleiseen älykkyystasoon. Tässä tyydytään tarkaste­

lemaan kuitenkin va.in havainto- ja muistitoimintoja, joiden häiriöiden 
tai virhetoimintojen on todettu olevan yhteydessä lukemis- ja kirjoitta­

misvaikeuksiin. Visuaalisella havaintokyvyllä tarkoitetaan kykyä havaita 

ja käyttää visuaalisia ärsykkeitä sekä tulkita ärsykkeitä aikaisempien ko­
kemusten perusteella (Keeney ja Keeney 1968, 94). Synonyymeina käytetään 

käsitteitä visuaalinen havaitseminen tai haJ1n1ottaminen. 

Visuaaliseen hahmottamisvaikeuteen perustuvassa lukemis- ja kirjoitta­

mishäiriössä lapsen on vaikea erottaa toisistaan kirjaimia ja oppia muis­

tamaan niiden nn.iotoa ja oikeaa suuntaa. Hän voi oppia erilaiset kirjaimet, 

nn.itta hän ei osaa yhdistää niistä tavuja eikä sanaa. Paitsi lukemista vi­

suaalinen hahmottamisvaikeus voi haitata myös kirjoittamissuorituksia. 

Täl-löin sanoista jää helposti kiij,aimia pois (Malmqvis·t 1971, 128 - 132). 

Kuulohavaintoihin perustuvan erottelukyvyn eli auditiivisen havaitsemisen 

häiriöt aiheuttavat paljon virheitä kirjoittamisessa, erikoisesti sanelu­

kirjoituksessa, koska lapsi - normaalista kuulosta huolimatta - ei pysty 

hahmottamaan eikä jäsentämään kuulemaansa. Vaikeimmissa tapauksissa hän 

ei tunnista lainkaan annetw1 sanan äänteitä (Grisseman 1968, 58 - 63) . 

Yleensä lapsilla, joid�n auditiivinen diskriminaatio- eli erottelukyky on 

heikko,_ suurimmat vaikel.ldet ovat kirjoit.tamisessa (Malmqvist 1.971, 133 -13(;)). 

Mutta Vernonin (1969, 128) mukaan au<litiiviset ha11Illottamisvaikeudet muodosta-
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tavat myös lukemaan oppuniselle suuremman esteen kuin visuaaliset vaikeu­

det. 

Alahuhta (1976 a, 34 - 43) on todennut, että puhumisen, lukemisen ja 

kirjoittamisen häiriöideH fhteisinä primaarioireina ovat erilaiset auditii­

visen erottelukyvyn, visuaalisen diskriminointikyvyn sekä avaruudellisen 

tajuamisen ja orientoitumisen vaikeudet. Nämä primaarioireet viittaavat 

yhteiseen häiriötekijään yksilön aivotoiminnallisessa mekanismissa. Ala­

huhta (1976 a) tulkitsee näitä primaarioireita - liittyen tri Hussonu1 ku­

vaukseen puhutun ja kitjöitet@ kielen aivotöirilinnallisesta 1hekanisrilista -

seuraavasti: 

- Auditiivisen diskriminoinnin ja rytmillisen manipuloinnin vaikeudet tuot­
tavat virheellisiä auditiivis-verbaalisia muistijälkiä, mikä aiheuttaa
virheitä puhuttaessa, luettaessa ja kirjoitettaessa.

- Motorisen orientoitumiskyvyn vaikeudet yhdessä taktiilisen diskriminoin­
tikyvyn vajavuuden kanssa aiheuttavat virheellisten digitomanuaalisten
proprioseptiivisten muistijälkien syntymisen, jotka aiheuttavat häiriöi­
tä puhumisessa, lukemisessa ja kirjoittamisessa.

- Visuaalisen diskriminoinnin, avaruudellisen tajuamisen ja orientoitumisen
vaikeudet häiritsevät visuaalisten muistijälkien muodostumista, mikä vai­
keuttaa lukemista ja kirjoittamista.

- Puutteellinen sensorinen kapasiteetti ja avaruudellisten suhteiden taju
vaikeuttavat sekä oikeiden merkityssisältöjen muodostumista (käsitteiden
hallintaa ja kielen ymmärtämistä) kuin yksilön sopeutumista ympäröivään
maailmaan. Nämä vaikeudet voivat lisäksi heijastua tunne-elämään ja sitä
tietä motivaatioon puhua, lukea ja kirjoittaa (Alahuhta 1976 a, 34 - 43;
ks. myös Alahuhta 1979, 111 - 114).

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

olleen yhteisiä kaikille tutkituille kielellisesti häiriintyneille ryhmil­

le: lukemis- ja kirjoittamishäiriöisille sekä niille ryhmille, joissa häi­

riö.isyys ulottui voimakkaana myös puhutun kielen alueelle tai ilmeni vain 

sillä. Siksi hän pitää tärkeänä, eLLä k.ielelhsten hiliri(liden kuntoutus 

tulisi ensisijaisesti kohdistaa primaarien oireiden hoitamiseen. 

Myös Breuer ja Weuffen (1973; ks. myös Salminen 1976, 34) korostavat ha­

vau1tosuorituksiin liittyvän diskrunu1aatio- eli erottelukyvyn merkitystä. 

Heidän mukaansa kielen oppimisessa tärkeitä sensomotorisia tounintoja ovat 

seuraavat viisi havau1tosuoritusta: 1) Optinen erottelu: kyky tarkasti kä­

sittää ja haJunottaa optisesti havaittavia muotoja. 2) Fonemaattinen erot­

telu: kyky erotella k71ulemastaan tarkasti sanansisäiset äänteet ja ymmärtää 

puhutw1 sanan merkitys. 3) Kinesteettinen erottelu: puhe-elu1ten hienosää­

töinen liikkeiden kontrolli. 4) Melodinen erottelu: kielen melodisten ele­

menttien erottelu. S) Rytminen erottelu: kielen rytmisten tekijäin erotte­

lu. Breuer ja Weuffen lähtevät siitä, että kielen hallinta perustuu näiden 

sensomotoristen automatismien varaan. Nämä sensomotoriset taidot kehitty-
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vät yhdessä kypsyn1isen ja oppimisen tuloksena. Jos lapsi saa Breuer-Weuf­

fenin erottelukokeessa kolmelta tai useammalta alueelta negatiivisen tulok­

sen, hänellä on heikko sensomotorinen valmius lukea ja kirjoittaa. Toden­

näköisesti lapsi tulee ilman erityistoimenpiteitä kohtaamaan koulussa vai­

keuksia lukemisen ja kirjoittamisen oppimisessa (Salminen 1976, 34). Sal­

misen (1979, 181 - 182) tutkimuksen mukaan fonemaattinen ja kinesteettinen 

erottelukyky selittivät Salmisen (1976) muokkaamista Breuer-Weuffenin osa­

testeistä parhaiten 2. luokan luku- ja kirjoitustaidon tasoa. Paras selit­

täjä (25 %) oli kuitenkin testistöön kuulwnaton auditiivisen ja visuaalisen 

integraation osatesti, jonka psykometrisiä ominaisuuksia tutkimuksessa ei 

kuitenkaan tarkennnin esitellä. 

Yhtenä osana auditiivisen ja visuaalisen alueen häiriöissä voivat olla 

muistivaikeudet. Auditiivisesta muistivaikeudesta on kysymys, jos lapsella 

on vaikeuksia akustisen aineksen ( = kuullw1) muistamisessa ja sen virheettö­

mässä toistamisessa normaalista kuulon tarkkuudesta huolimatta. Nimeno1naan 

on kyse auditiivisen lyhytaikaisen muistin häiriöstä. Lapsi ei kykene säi­

lyttämään mielessä auditiivisesti annettua äännettä eikä kykene yhdistämään 

sitä vastaavaan visuaaliseen kirjainmuotoon. Hänellä on vaikeuksia kuullun 

muistamisessa ja sen virheettömässä toistamisessa. Häiriö ilmenee myös 

ääneen luetun muistamisen heikkoutena ja oikeinkirjoitusvirheinä sanelukir­

joituksessa. Lukemis- ja kirjoittamishäiriöön saattaa liittyä myös visuaa­

linen muistivaikeus, joka voi ilmetä esimerkiksi äänettömästi luetun muista­

misessa. Jos visuaalinen häiriö ei johdu hahmottamis- tai muistivaikeudesta, 

saattaa olla kysymys lähinnä visuomotorisesta häiriöstä (vrt. Badian 1977). 

Kuusinen (1972) tutki lukihäiriöisiä (2.- ja 3. -luokkalaisia N =  56) ITPA­

testistöllä. Koe- ja kontrolliryhmän parhaiten erottelevat osatestit olivat 

äänteiden yhdistäminen, kuullun ynnnärtäminen, auditiivinen järkeily ja audi­

tiivinen sarjamuisti. Kuusinen tekee johtopäätöksen, että lukihäiriöiset 

eroavat ei-häiriöisistä oppilaista olennaisesti kuultujen ärsykkeiden dis­

kriminointia ja integrointia vaativissa psykolingvistisissä taidoissa tai 

kyvyissä eikä heikkous visuaalisesti vastaanotetun ärsykemateriaalin operoin­

nissa mahdollisesti luku- ja kirjoitushäiriöissä ole yhtä merkitsevä. Ahve­

naisen yn1. (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. Heidän analyysinsa perusteella ainoastaan 

kieliopillisen täydentämisen (Grammatical Closure), äänteiden yhdistämisen 
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(Sound Blending) ja auditiivisen jiirke.ilyn (Auclitory Association) osates­

teissä oli e1mustevaliditeettia luku- ja kirjoitustaitoon. Olsonin (1966) 

tutkimuksen (N = 71) mukaan auditiivinen Hearing Sounds in Words -testi en­

nusti Frostigtestistöä paremmin 2.-luokkalaisten lukihäiriöisten luku- ja 

kirjoitustaidon tasoa. Myöskään Benensonin (1974) tutkimuksessa (N= 192) 

ei visuaalisella muistitestillä todettu olevan ennustearvoa käytettäessä 

kriteerinä 1. luokan kevään lukutaitoa. 

Vellutinon ym. (1973) tutkimustulosten (N= 42) mukaan huonojen lukijoi­

den ja normaalilukijoiden visuaalisen havainnon kyvyt eivät eronneet merkit­

sevästi. Clifton-Everestin (1976) mukaan luku- ja kirjoitustaidon heikko 

selitettävyys visuaalisen havainnon taidoista käsin on enemmän mittausten 

luotettavuuteen kuin itse visuaalisen havainnon taitoihin liittyvä ongelma. 

Tulos on tulkittavissa siten, että esim. Frostig-testi ei mittaa luku- ja 

kirjoitustaidon oppimisessa olennaisia visuaalisen havainnon taitoja. Lu­

kemis- ja kirjoittamishäiriöisten havaintotaitojen tutkimus aloitettiin 

visuaalisesta havainnosta, jota pidettiin erityisen tärkeänä lukutaidon op­

pimisessa. Vähitellen on opittu pitämään auditiivista havaintoa yhä tärke­

ämpänä. Crosby (1969, 48) on sanonut: "Kieli on ensin opittava auditiivi­

sesti ennenkuin sitä voidaan lukea." 

Chritchleyn (1970, 104) ja Malmqvistin (1974, 38) mukaan useissa tutki­

muksissa on havaittu positiivinen yhteys puhehäiriöiden ja lukemis- ja kir­

joittamisvaikeuksien välillä. Puhehäiriöitä pidetään joko lukemis- ja 

kirjoittamisvaikeuksiin myötävaikuttavina syinä, tai sitten niiden ja luke­

mis- ja kirjoittamisvaikeuksien välisen riippuvuuden oletetaan aiheutuvan 

yhtci!;csti:i syytekijiistii. (vrt. esim. Alahuhta 197n ;i). Ruoppilan ja Västin 

(1971, 8) mukaan puhehäiriöt saattavat aiheuttaa ääneenlukemisvirheitä esim. 

lapsen ollessa kykenemätön tuottamaan virheettömästi jonkin tai joitakin 

äänteitä. Mutta puhehäiriöt saattavat vaikeuttaa myös kirjoituksen oppimis­

ta. On havaittu, että lapsi kirj.oittamista opetellessaan turvautuu kielen 

myötäl:iikkeisiin. Näiden liikkeiden. häiriöt voivat tuoda mukanaan kirjoi­

tusvirneitä. Myös Malmqv.ist (1975, 172) toteaa tutkimustensa perusteella, 

että puhehäiriöt vaikeuttavat ensisijassa ääneen lukemista (ks. myös Linder 

1962). 

Sokolow (1972, 157 - 186) korostaa lähinnä elektromyograafisiin tutkimuk­

s i i.nsa. perustuen puhemotori i.kan keskeistä merkitystä optisten, akustisten __ 

ja kinesteettisten kielen merkkien hallinnan kaikissa tapauksissa. Jokai­

sen kielen oppimisen edis;tyminen vaatii puhutun, kuullun ja luetl.81 kielen 

elementtien (artikuleemien, foneemien ja grafeemien} hienojakoi�ta eriyty­

mistä (ks. Becker ym. 1977; Cahen ym, 1971). 
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Käytännön kokemuksen perusteella voidaan todeta, että n. 20 - 30 '1, luki­

häiriöi.sistä tarvitsee myös puheterapiaa. Useimmin puhemotoriikasta aiheu­

tuvat vaikeuclet ilmenevät pitkissä sanoissa, samanlaisina toistuvissa ja 

reversoituvissa äänneyhclistelmissä. Ruoppilan ja Västin (1971) mukaan ylei­

si.mmi.n esiintyvät 1-, r-, ja s-artikulaatiovirheet ovat yhteydessä sanelu­

ki.rjoi.tuskokeen epämielekkä isi in sanoihin, ääneenlukemisen puuttuvi.in sa­

noihin ja lukemisaikaan (Ruoppila ja Västi 1971, 58). Yleensä korrelaatiot 

spesi.feihin virheluokkiin jäävät kuitenkin mataliksi, mikä viittaa puhe-, 

luku- ja kirjoitustaidon osin eriytyneeseen luonteeseen ainakin suoritusta­

solla. Alahuhdan (1976 a) korostama Hussonin (1967) teorioihin perustuva 

näkemys puhe-, lukemis- ja ki.rjoittamisvaikeuksien yhteisistä lähtökohc\ista 

on kiintoisa, mutta vaatii vielä runsaasti tarkentavaa lisätutkimusta. 

Useimmat sukupuolen ja lukivaikeuksien yhteyksiä selvittelevät tutkimuk­

set ovat osoittaneet poikien olevan yliedustettuina lukihäiriöisten oppi­

laiden joukossa. Prosenttiluvut vaihtelevat: Alahuhta (1976 a) 72 %, Ruop­

pila ja Västi (1971) 67 %, Naidoon (1976) 52 'I,. Kleinin (1977, 1979) 

perusteellisten artikkelien valossa edellä esitetty tulkinta saa useista 

tutkimuksista tukea., Tulokset muuttuvat jossain määrin ristiriitaisiksi, 

jos vertaillaan kansainvälisesti poikien ja tyttöjen koko ikäluokkaa. 

Ruoppilan ja Västin (1971, 66) tutkimuksessa sukupuoli ei korreloinut mi­

hinkään lukemisen tai kirjoittamisen virhe luokkaan. Parhaimmassa tapaukses­

sa sukupuoli selitti vain 4 '1, virhemuuttujien varianssista (Ruoppila ym. 

1969, 29 - 32). Toisaalta sukupuolen selitysvoiman on todettu riippuvan 

jossain määrin myös lukemis- ja kirjoittamishäiriöisyyden asteesta. Mitä 

vaikeanunista häiriöistä on k1se, sitä useammin niitä esiintyy pojilla (esim. 

Klein 1977, 1979). 

2.3.2. Kotiympäristöön liittyvät tekijät 

Vaikka koulu toimii kouluikäiselle lapselle keskeisenä virikkeitä tarjoava­

na ympliristönä, ei kotiympäristön merkitystä koulusaavutuksillc tule aliar­

vioida. Onhan koti päiiasiallisin vaikuttaja lapsen kehitykseen syntymästä 

kouluikäiin saakka. KotiympäristölHi tarkoitetaan niitä olosttl1teita, voi­

mia ja ulkoisia ärsykkeitä, jotka kodissa vaikuttavat yksilöön (Bloom 1966, 

187). Niitä voidaan kutsua kasvuärsykeiksi (esim. Ekola 1971, 6) tai vi­

rikkeiksi (esim. Ruoppila 1978, 5), ja ne voivat olla fyysisiä, emotionaa-
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lisia, sosiaalisia ja älyllisiä. Kotiyn�1äristö voidaan ajatella joukoksi 

kasvuärsykekin�)puja, jotka vaikuttavat spesifisinä ja toisiinsa nivoutuen 

lapsen koulusuorituksiin. 

Heinosen (1968, 271) mukaan lapsen kielelliseen kehitykseen liittyvät 

tekijät ovat erityisen alttiita kodin vaikutukselh>. Kielellinen valmius 

on kouluoppimisessa avainasemassa, ja näin kotiympäristön vaikutukset hei­

jastuvat myös lapsen koulusaavutuksiin. Kodin virikkeillä on suurin vai­

kutus kiihkeimmässä kasvuvaiheessa. Esimerkiksi kognitiivisen kehityksen 

alueella ikävuodet 1 - 6 ovat nopeimman kasvun aikaa. Erityisesti kieli 

ja ajattelu kehittyvät tuolloin nopeasti, mikäli lapsi saa kehitystä tuke­

via virikkeitä. Jos lapsi kehityksen herkk-yyskausina jää ilman virikkeitä 

tai saa niitä vain niukasti, tästä voi seurata korjaamattomiakin vaurioi­

ta (Ruoppila 1978, 6 - 9). Kotiympäristössä voidaan erottaa neljä kanavaa, 

joiden kautta kodin vaik-utukset pääasiallisesti kytkeytyvät lasten koulu­

suorituksiin. Ne ovat 1) kodin antama älyllinen kiihoke, 2) vanhempien 

sivistysharrastukset ja koulurnielisyys, 3) perheen tunneilmasto ja 4) ko­

din aineelliset olosuhteet (Husen 1961, 175 - 176). Kuusinen ja Blåfiel<l 

(1975, 10 - 11) jakavat lasten psykolingvistiseen kehitykseen vaikuttavat 

tekijät 1) taloudellisiin, 2) biososiaalisiin ja 3) koulutuksellisiin. 

Biososiaalisiin kasvuympäristötekijöihin he sisällyttävät lapsen sukupuo­

len, sisa1usten määrän ja lapsen syntymäjärjestyksen. Tärkeimpinä niistä 

kasvuärsykkeistä, jotka kotiympäristössä edistävät lapsen kehitystä, Bloorn, 

Davis ja Hess (1965, 69) pitävät tapaa, jolla vanhemmat viettävät aikaansa 

lasten kanssa, kodin välinerw1sautta, vanhempien kiinnostusta oppimiseen 

ja lapsen saarnan harjoituksen ja palkitsemisen määrää. 

Tutkirnu1<sissa (esim. Dave 1963; Ekola ·1971) on havaittu kodin kasvuär­

sykkeiden muodostavan kasvuärsykefaktoreita. Esimerkiksi Ekolan (1971, 

41 - 45) tutkimuksessa, jossa selvitettiin kodin kasvuärsykemuuttujien yh­

teyksiä kansakoululaisten ainekirjoituksen tasoon, saatiin seuraavat em­

piiriset kasvuärsykefaktorit: 1) virikekeskustelun ja -tarjonnan faktori, 

2) kodin materiaalisten kasvuärsykkeiden faktori, 3) suorituspainefakto­

ri, 4) lapsikeskeisyysfaktori, 5) televisionkatselufaktori, 6) radion­

kuuntelufaktori ja 7) perheen yhdessäolon faktori. 

Kodin sosiaalis-taloudellisen aseman yhteys lapsen koulusuorituksiin on 

havaittu useissa tutkimuksissa. Ylempien yhteiskuntaluokkien ja paremman 

taloudellisen aseman omaavien perheiden lapset menestyvät koulussa keskimää­

räistä paremmin, kun taas ale�1ien yhteiskuntaluokkien ja heikoimmista ta­

loudellisista oloista olevien lasten joukossa esiintyy keskimääräistä cnern-
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23; Jurama 1971, 4 - 5; Ritvanen 1971, 10; Svensson 1971, 125; Malmqvist 

1971, 94). 
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Tutkimuksessaan lasten virikeympäristön kulttuurisesta eriarvoisuudesta 

(1973, 69 - 70) Liikanen toteaa, että mitä korkeampi on holhoojan sosiaali­

nen status ja kodin koulutustaso, sitä enemmän lapsella on kodissaan esi­

neellistä virikkeistöä, sitä enemmän hänelle hankitaan omia virikkeitä ja 

sitä useammin vanhemmat ovat lapsilleen luovan toiminnan malleina. Myös 

kodin kuukausituloilla oli merkitsevä yhteys kodin esineelliseen ja lapsil­

le hankittuun virikkeistöön sekä taidetottumusten kehittämiseen . Monet 

tutkimukset ovat kuitenkin osoittaneet, että sosiaaliluokkaa on pidettävä 

verrattain karkeana kotitaustan kasvuärsykkeiden indikaattorina. Se ei an­

na tietoa koulusaavutuksille keskeisistä vuorovaikutus- ja asenneominaisuuk­

sista (ks. esim. Miller 1975; Keeves 1972; Aho 1974). Lyytinen, Pölkki ja 

Rasku (1977, 1 - 2) toteavat, että sosioekonomiset tekijät, kuten vruu1empi­

en annnatti, koulutus ja tulot, ovat yhteydessä lasten kehitykseen, mutta ne 

eivät selitä niitä mekanismeja, joiden kautta nämä vaikutukset syntyvät. 

Sosioekonomiset tekijät vaikuttavat perheen ulkoisiin edellytyksiin, esim. 

taloudelliseen turvallisuuteen, lähiympäristön laatuun ja ajankäyttöön, jot­

ka puolestaan voivat määrätä sitä, millaiseksi kielellinen ym. vuorovaiku­

tus perheenjäsenten kesken muodostuu. 

Erityisesti äidin koulutustasolla näyttää olevan positiivinen yhteys 

lapsen oppimiskykyyn. Vuosina 1963 ja 1972 suorittamiensa tutkimusten pe­

rusteella Erasmie (1976) toteaa, että äidin koulutustaso merkitsee enemmän 

kuin isän. Niissä tapauksissa, joissa vain äidillä oli korkeampi koulutus­

taso, lapset saavuttivat kielikokeessa huomattavasti keskitasoa parempia 

tuloksia. Sen sijaan niissä tapauksissa, jossa vain isällä oli korkeampi 

koulutustaso, lapset saavuttivat vain keskitasoisia tuloksia (Erasmie 1976, 

146 - 148). 

Erityisesti Bernstein (1971) on pyrkinyt selvittämään, mistä eri sosiaa­

liryhmiin kuuluvien lasten kielellisen kehityksen erot johtuvat. Teorias­

saan lapsen kasvuympäristön ja kielen oppimisen välisestä suhteesta Ben1-

stein (1971) puhuu kahdesta erilaisesta kielen käyttötavasta. Ylemmille 

sosiaaliryhmille ominaisesta kielestä hän käyttää nimitystä "muodollinen 

kieli" (formal language), jolla on ns. kehittynyt "koodi" (elaborated code) 

eli kielen sMinnöstö. Alempien sosiaaliryhmien kielenkäytöstä hän käyttää 

nimitystbi "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 kielenkäytön koodierojen ja yh­

teiskuntaluokkien välistä riippuvuutta (esim. Labow ym. 1968; Dittmar 1976; 

Sarmavuori 1979). 

Malmqvistin (1975, 31) mukaan on ensiarvoisen tärkeää sekä lapsen kie­

lelliselle kehitykselle että lukemaan ja kirjoittamaan oppimiselle, että 

lapsen ensimmäisten vuosien aikana äiti puhuu lapsensa kanssa, pyrkii tie­

toisesti rikastuttamaan hänen sanavarastoaan ja kannustaa häntä ilmaisemaan 

ajatuksensa ja tunteensa vivahteikkaasti. Takala (1970, 37) mainitsee lap­

sen kielellistä kehitystä voimakkaasti heikentävinä ympäristötekij öinä nnn. 

vanhempien ja lapsen välisten keskustelukontaktien vähyyden, 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 perhepiirissä kuvaavista muuttujista perheenjäsenten 

lukumäärän ja lasten koulusuoritusten välillä on yleensä todettu negatiivi­

nen riippuvuussuhde (mm. Erasmie 1969, 132; Heinonen 1968, 270; Ritvanen 

1971, 6; Kuusinen & Blåfield 1975, 22). Esimerkiksi Kuusisen ja Blåfieldin 

(1975, 22) tutkimuksessa sisarusten määrä korreloi heikosti mutta johdonmu­

kaisesti 3-9 -vuotiaiden psykolingvistiseen kehittyneisyyteen siten, että 

pienten perheiden lapset saivat parempia tuloksia kuin suurten perheiden 

lapset. Selityksenä perheen koon ja lasten koulusuoritusten väliselle ne­

gatiiviselle yhteydelle saattaa olla se, että pienissä perheissä lapsen ja 

aikuisten välinen verbaalinen vuorovaikutus on runsaampaa kuin suurissa 

perheissä, joissa lapset ovat enemmän toistensa kanssa. Tilaisuudet har­

joitella ja oppia aikuisten kehittyneempiä kielellisiä malleja jäävät tä­

ten vähäisemmiksi monilapsisissa perheissä (vrt. Aho 1974, 13 ja Rickhard­

son 1977). Lyytinen, Pölkki ja Rasku (1977, 58) olettavat saamiensa tut­

kimustulosten perusteella, että sisarusten vaikutus pikemminkin edistää 

kuin hidastaa lapsen kouluvalmiuksien kehittymistä. Lapsissa, joilla oli 

samanikäisiä sisaruksia, esiintyi kehittyneempiä v1.1orovailo.1t11sm11ot.oj:ci kuin 

lapsissa, joilta nämä samanikäiset leikkitoverit puuttuivat. Tutkitut lap­

set olivat 7 - 8-vuotiaita. Lapsen ikäjärjestyksen vaikutuksesta on todet­

tu, että sisarussarjassa myöhemmin syntyneillä lapsilla on keskimääräistä 

enemmän oppimisvaikeuksia. He saavat myös keskimäärin huonompia todistus­

arvosanoja koulussa (nnn. Heinonen 1968, 245; Valtin 1970, 102). Harrisin 

(Chritchley 1970, 21) mukaan nuorimmat tai viimeksi syntyneet poikalapset 

kuuluvat lähes kaksi kertaa useammin kuin muut lapset ryhmään, jolla on 
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lukemis- ja kirjoitusvaikeus. Myös Kuusinen & Blåfiel<l (1975, 22) saivat 

samansuw1taisen tuloksen, joskaan sillä ei ollut tilastollista merkitse­

vyyttä. Heinosen (1968, 269 - 270) mukaan sisarussarjan nuorinmiat lapset 

joutuvat eneJTDTiän muiden sisarusten vaikutusten alaiseksi kuin sarjan van­

hiJTDTiat. Eri-ikäisten sisarusten keskuudessa vallitsee usein kilpailuhenki, 

jolloin nuorempi lapsi jää usein tappiolle jo ikbinsäkin vuoksi. Ynm1ärtä­

mättä ikäeron merkitystä hän voi turhautua ja ryhtyä epäilemiiän kykyjään 

heikoiksi myös koulusuorituksissa. 

Al tusi:n ( 1966, 212 - 213) tutkimusten mukaan vanhenunat kohtelevat esi­

koista eri tavalla kuin muita lapsia. Vru1henmiat ovat ru1karamp.i.a ensimmäis­

ten lasten kasvatuksessa, kun taas myöhenm1in syntyvät kasvatetaan sallivam­

min. Esikoiseen kohdistuvat myös suurenunat odotukset kuin muihin lapsiin. 

Ankaranunan kasvatuksen johdosta vru1hi:n lapsi sisäistää aikuisten nonnit ja 

odotukset parenm1in kuin nuoreJTDTiat lapset. Vm1henunat lapset ovat myös tie­

donhaluisempia ja tavoittelevat enenunän vanhempiensa huomiota kuin muut 

lapset. Esikoisuus merkitsee Altus in ( 1966, 213) mukaru1 keskimäärin 16 

kuukauden etumatkaa lukemaru1 oppimisessa verrattwia lapseen, joka on synty­

nyt neljäntenä tai sitäkin myöhenunin. Tämä voi johtua siitäkin, että las­

ten lukwnäärän lisääntyessä vanhempien aika kutakin lasta kohti vähenee ja 

samalla tilaisuudet kielelliseen vuorovaikutukseen vanhempien ja lasten vä­

lillä vähenevät. Myös laitoskasvatus varhaisella iällä ja siitä aiheutuva 

läheisten, kiintymykseen perustuvien ihmissuhteiden puuttuminen saattavat 

johtaa älylliseen jälkeenjääneisyyteen ja persoonallisuuden häiriintymiseen 

sekä aiheuttaa erilaisia kielellisen kehityksen häiriöitä (Mussen 1978, 95), 

Critchleyn (1970, 22) mukaan on odotettavissa, että myös adoptiolapsilla on 

lukemisvaikeuksia useanm1in kuin ei -acloptiolaps illa. 

Lapsen kielelliselle kehitykselle keskeiseen kodin esineelliseen virik­

keistöön voidaan lukea nm1. radio, televisio, levysoitin, magnetofoni, sa­

nomalehdet, aikakauslehdet, kirjat ja maalaukset. Tärkeän virikkeistön 

muodostaa myös lapselle hankittu oma välineistö: kuva-, väritys-, satu-, 

seikkailu- ja tietokirjat, lastenlehdet, levyt, seurapelit, värikynät, pa­

likkasarjat, urheiluvälineet, lelut ja soittimet (Liikanen 1973, 19 - 20). 

Liikasen (1979) tutkimuksen mukaan televisio-ohjelmien tulisi vastata mah­

dollisinnnan hyvin oppilaru1 kehitystasoa tuottaakseen myönteisiä oppimistu­

loksia. Esineellisten virikkeiden määrän on todettu olevan yhtey<lessä 

vanhempien sosioekonomiseen asemaan ja koulutustasoon. Alimrnissa sosiaali­

ryhmissä hankitaan lapsille niukasti omaa virikkeistöä verrattw1a yl impäiin 

sosiaaliryhmään. Kulttuuria välittyy ja havaintoja jäscntyy kuitenkin myös 
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esineiden välityksellä. Minkkisen _-ja Starckin C-1975, 56 - 60) mukaan suo­

malaiset lapset ovat "joukkotiedotuksen suurkuluttajia" radion ja televisi­

on seuraamisessa. Radion ja TV:n seuraamiseen käytetään aikaa keskimäärin 

yhtä paljon kuin koulussa olemiseen. Yli 90 prosenttia 3 - 11-vuotiaista 

lapsista seuraa päivittäin televisiota ja noin 80 % kuuntelee radiota päi­

vittäin. Kouluikäiset lapset seuraavat televisiota n. 2 - 3 tuntia päivit­

täin, ja katseluaika lisääntyy jatkuvasti 14. ikävuoteen saakka. 

Joukkotiedotusvälineiden vaikutuksesta lasten kielelliseen kehitykseen 

on käyty julkisuudessa paljon keskustelua. Minkkisen ja Starckin (1975) 

mukaan radion ja TV:n vaikutus lasten kielelliseen kehitykseen riippuu ta­

vasta, jolla näitä seurataan. Mikäli vanhemmat ohjaavat katselua ja kuw1-

telua, edistää joukkotiedotusvälineiden vaikutus kehitystä. Keskustelu 

radio- ja TV-ohjelmista tehostaa edelleen joukkotiedotusvälineiden suotui­

saa vaikutusta. Sen sijaan ylenmääräinen radion kuw1telu ja TV:n katselu 

vaikuttaa lähinnä negatiivisesti kielelliseen kehitykseen ja oppimiseen. 

Hyvin yleinen tapa käyttää radiota ja TV:tä taustaäänenä voi johtaa aikaa 

myöten vaikeuksiin seurata puhetta tai muuta ääntä keskittyneesti (Minkki­

nen ja Starck 1975, 96; ks. myös Ekola 1971). 

Vanhempien arvostukset, asenteet ja odotukset yhdistävät sosiaalisen ra­

kenteen ja yksilön. Kodin arvostukset vaikuttavat ratkaisevasti siihen, 

miten korkealle oppilas asettaa koulunkäyntitavoitteensa, minkä verran hän 

p01mistelee ja miten pitää kiinni asettamistaan tavoitteista kokiessaan epä-

01mistumisia. Oppilaan kmmustaminen ja positiivinen asenne koulutyötä koh­

taan vaikuttavat positiivisesti koulusuorituksiin, kw1 taas välinpitämättö­

myys koulw1käyntiä kohtaan ja kielteiset reaktiot (esim. nalkuttaminen) 

liittyvät heikkoihin koulusuorituksiin (nun. Svensson 1971, 118; Pulkkinen 

1977, 281). Ritvasen (1971, 6 - 8) tutkimuksessa vmthempien kwmianhimoi­

set toiveet lapsen tulevaisuudesta ja ammatista korreloivat positiivisesti 

ja erittäin merkitsevästi kaikkiin koulwnenestysmuuttujiin. Sen sijam1 van­

hempien apu kotitehtävien suorittamisessa korreloi negatiivisesti - tosin 

ei. merkitseviisti - koulumenestykseen. Kou1Lmkä)'1mu1 arvostus on erilainen 

eri sosiaaliryhmissä. Si.lve1moisen (1973) tutkimuksessa vm1hempien koulu­

tusmyönteisyys vaihteli selvästi heidän sosiaalisen statuksensa, koulutuk­

sensa ja tulojensa mukaan. Mitä enemmän vm1henunat olivat saaneet koulutus­

ta tai mitä suurenunat heidän tulonsa olivat, sitä useanunin he osallistuivat 

myös lastensa koulutehtävien suorittamiseen (Silvennoinen 1973, 186 - 187; 

ks. myös Douglas, Ross & Simpson 1968, 89). Malmqvist (1975, 33) on toden­

nut myös vanhempien koulwniel isyyden ja oman muodollisen koulutuksen vaikut-
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tavan lapsen kouluvalmiuteen ja -oppimiseen enemmän kuin sosioekonomiset 

tekijät (sosiaalinen status ja tulot). Myös Pulkkisen (1977) mukaan vähän 

koulutetut vanhemmat asettavat lapsilleen vähemmän vaativia tavoitteita 

kuin pitkälle koulutetut vanJ1emmat (Pulkkinen 1977, 285). Alhaisten kou­

lutusodotusten vuoksi lapsen koulunkäynnin tukeminen kotoa saattaa jäädä 

vähäiseksi. Ylemmän luokan vanhempien on todettu olevan ki.iJmostw1eempia 

lapsen koulutyöskentelystä ja asettavan myös suurempia odotuksia lapsen 

koulwnenestykselle (l-le111es & Knudsen 1976, 28). Etenkin niiden lasten kou­

lumenestykselle, joilla ilmenee erityisiä oppimisvaikeuksia, kodin asen­

teilla on ratkaiseva merkitys. Rankaisemalla lasta heikosta suorituksesta 

vanhemmat vain aiheuttavat pelkoa koulua ja suorituksia vaativia tilantei­

ta kohtaan. Tämä puolestaan voi johtaa siihen, että lapsi vähitellen ka­

dottaa mielenkiintonsa kouluun ja läksyjen tekemiseen. Ankarien vanJ1empien 

lapsissa on myös havaittu sekw1daarioireina aggressiivisuutta ja epäsosiaa­

lisuutta (Arajärvi ym. 1965, 18). 

VanJ1empien asenteet koulua kohtaan heijastuvat myös kodin ja koulun yh­

teistyöhön. Keeves (1972) totesi, että huoltajan ilmoitus kodin ja koulw1 

suhteista oli lapsen koulumenestyksessä tärkeä prosessimuuttuja. Polkuana­

lyyseissa voitiin todeta, että yleensä kodin rakenneominaisuuksien suorat 

vaikutukset koulumenestykseen jäivät mataliksi. Vaikutuksista osa kanavoi­

tui epäsuorasti nimenomaan kodin asenneominaisuuksien kautta. Esim. Pie­

tilän (1979) tutkimuksessa kyettiin selittämään oppilaan koulunkäyntiin ja 

vapaa-ajanviettoon liittyvillä lukuisilla muuttujilla ainoastaan 26 % pe­

ruskoulun 3. - 6. luokan oppilaiden (N = 1378) tekemistä oikeinkirjoitus­

virheistä. Faktorit "Menestyminen äidinkielessä", "Lukemishalukkuus","Kou­

lwrryönteisyys", "Vastenmielisyys kirjoittamiseen" ja "Kotitehtäviin käytet­

ty aika" valiutuvat parhaiksi selittäjiksi 11 selittäjäfaktorista (Pientilä 

1979, 92). Selittäjäfaktorien tulkiJmassa ja nimeämisessä on joitakin epä­

tarkkuuksia. "Menestyminen äidmkielessä" -faktori indikoi selvästi oppi­

laan lähtötasoa. Tulkinnassaan tutkija päätyykin kehäpäätelmän tyyppiseen 

johtopäätökseen: "Mitä parennnin oppilas menestyy äidinkielessä ja mitä ha­

lukkaampi hän on lukemaan, sitä vähemmän hän tekee kirjoitusvirheitä, ts. 

sitä parempi on hänen oikeinkirjoitustaitonsa." Huoltajan koulutyötä koh­

taan tunteman kiinnostuksen avulla kyettiin oppilaiden oikeinkirjoitustai­

dosta selittämään ainoastaan n. 4 % (Pietilä 1979, 92 - 112). 

Sosiaalista vuorovaikutusta voidaan pitää lapsen kehitystä tukevana ja 

käyttäytymistä muovaavana tekijänä (Liikanen 1973, 24). Lyytisen (1979, 

53) mukaaµ aikuisten ja lasten yhteisten toimintojen välityksellä lapsi
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omaksuu jo ensimmäisten elinvuosien aikana vuorovaikutuskäyttäytyrnisen ja 

kielenkäyttötapojen perusmallit. Erot sosiaalisen vuorovaikutuksen määräs­

sä tuottavat jo varhain yksilöiden välisiä eroja myös kielellisissä tai­

doissa. Ekolan (1971, 16) mukaan tärkeimmät lapsen kehitystä edistävät är­

sykkeet syntyvät lapsen ja vanhempien vuorovaikutustilanteissa (ks. myös 

Miller 1975). Perheen yhteisillä ateriahetkillä ja harrastuksilla on 

merkitystä niin verbaal i.selle vuorovaikutukselle kuin emotionaaliselle il­

mapiirilleki.n. Pulkkinen (1977, 258) on todennut, että lasten harrastusak­

tiivisuus korreloi erittäin merkitsevästi perheen sisäisen vuorovaikutuksen 

määrään, isän puuhailuw1 lasten kanssa ja perheen yhteiseen vapaa-ajan viet­

toon. Liikasen (1973, 37) tutkimuksen mukaan äiti viettää isää useammin 

aikaa lasten kanssa. Vain puolella lapsista isä oli yhdessä lasten kanssa 

joka päivä. 66 % lapsista pelasi vanhempien kanssa erilaisia pelejä ja 

sääntöleikkejä vähintään kerran viikossa. Edelleen Liikanen (1973, 37) to­

tesi sosiaalisen 1ruorovaikutuksen määrän olevan yhteydessä perheen koostu­

mukseen. Ainoat lapset joutuivat tyytymään pelkästään vanhempiensa seuraan, 

jolloin heidän sosiaaliset kokemuksensa jäivät muihin lapsiperheisiin näh­

den vähäisiksi. Perheen elämäntapaa koskevassa tutkimuksessaan Lerber, Mal­

kavaara ja Paatola (1976) totesivat, että perheen aikuisten ja lasten poten­

tiaalinen yhdessäoloaika päivittäin oli keskimäärin hieman yli 3,5 tw1tia. 

Tästä oli aktiivista aikuisten ja lasten välistä vuorovaikutusta vain 10 -

14 %. Esimerkiksi isän ja lapsen välinen aktiivinen 1ruorovaikutus jäi alle 

15 minuutin päivässä noin puolessa tutkituista perheistä. Äidin aktiivinen 

yhteistoiminta lapsen kanssa jäi alle 15 minuutin noin kolmasosassa perheis­

tä. Lyyt:isen (1973, 72) mukaan laitoslapsissa todetut kielelliset viivbisty­

mät selittyvät useinuniten siitä, että näiden lasten ja aikuisten vuorovaiku­

tus jää vähäiseksi. Lapset eivät kuule siinä määrin kielellisiä malleja 

kotonaan kuin useinunat lapset. Kuitenkin (v1:t. Liikanen 1973; Lerber ym. 

1976) myös ns. no1111aal iperheissä vanhenunilla tLmtuu olevan suhteellisen vä­

hän aikaa lapsilleen. nillöin televisiosta ja muusta joukkotiedotuksesta 

seHi vertai.sryluniistbi (jengi) muodostuu voimakkaita oheiskas1;attajia, joilla 

saattaa olla negatiivisia vaikutuksia lasten koulusuorituksiin. 



45. 

2.3.3. Kouluympäristöön liittyvät tekijät 

Opettajat ja koulw1 muu henkilökunta, oppilastoverit, opetustilat, ope­

tusvälineistö ja oppimateriaalit muodostavat oppilaan kouluympäristön. 

Kouluympäristö voitiin jäsentää esim. Keevesin (1972, 32) mukaan rake1me-, 

asenne- ja prosessiominaisuuksiin. Tässä tutkimuksessa rajoitutaan tar­

kastelemaan lähinnä koulun rake1me- ja prosessiominaisuuksia (ks. tutki­

muksen täsmennetty viitekehys s. 18). 

Yleensä koulun rakenneominaisuuksilla(esim, koulutyyppi, luokan koko ja 

ryhmitys, kustannukset oppilasta kohti, opettajan ominaisuudet, oppimateri­

aali, koulurakermukset) ei ole tutkimuksissa todettu olevan paljonkaan yh­

teyttä oppilaiden koulusuorituksiin. Vaherva (1974) tutki peruskoulun ala­

asteella eräiden koulun rakennetekijöiden (koulun sijainti: maaseutu -

kaupw1ki, luokan koko, koulurakennuksen kunto) yhteyksiä mm. oppilaiden 

luku- ja kirjoitustaidon tasoon. Tutkimuksessa oli havaintoyksikkönä kou­

luluokka (N= 48). Kyseisten tekijöiden yhteydet koulusaavutuksiin jäivät 

vähäisiksi. Coleman ym. (1966) pyrkivät selvittämään oppilasta kohden käy­

tettyjen taloudellisten resurssien (määrärahat ja koulun varustetaso) yh­

teyttä oppilaiden suoriutwniseen. Tutkijain tekemän johtopäätöksen mukaan 

kouluun liittyvien tekijöiden suhteellinen vaikutus suorituksiin oli esim. 

oppilaan toveriryhmän vaikutusta pienempi. Vahervan (1974) tutkimustulos­

ten yleistettävyyttä yksilötasolla vaikeuttaa havaintoyksikön karkeus. Co­

lemanin ym. ( 1966 ) tutkimuksen virhetekij öinä on mainittu mm. puutteell.inen 

otanta ja joidenkin väliintulevien muuttujien puutteellinen kontrolli (ks. 

esim. Bowles & Levin 1968). 

Tutkimuksen mukaan myös koulun rakenneominaisuuksista opettajan iän, ko­

kemuksen ja koulutuksen yhteydet koulutuotoksiin ovat yleensä olleet heik­

koja (esim. Koskenniemi 1965; Kyöstiö 1968, 1970, Rosenshine 1971; Renko 

1971, Puro 1972 ja Vahenra 1974). On kuitenkin todettava, että tutkimuk­

set ovat käsitelleet normaaliluokan opettajia, jolloin esim. opetustaidon 

ennustevaliditeettiin vaikuttavat monet aine- ja yksilöspesifiset tekijät, 

joten tuloksia on vaikea yleistää koskemaan myös erityisopettajia, erityi­

sesti puhe- ja lukiopettajia. 

Viimeaikainen kouluympäristön tutkimus onkin suuntautunut koulw1 raken­

neominaisuuksista enen@än itse luokan sisäisiin toimintoihin. Tutkimuksen 

kohteeksi ovat tulleet prosessivariaabelit, joilla on pyritty kuvaamaan 

opettaja-oppilas-vuorovaikutusta, luokan sisäisiä opetusjärjestelyjä ja di­

daktista prosessia (esim. Rosenshine 1971; Keeves 1972, Koskenniemi 1974, 

1978). 
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Rosenshinen (1971) yhteenvedon mukaan yleensä opettajan joustavuus ja 

innostuneisuus, tavoitetietoisuus, opetuksen selkeys ja oppimateriaalin 

rw1sas käyttö olivat merkitsevästi yhteydessä koulusaavutuksiin. Malm­

qvistin (1974, 33 - 34) yhteenvedon mukaan lapsen kouluympäristössä luku­

ja kirjoitustaidon tasoon vaikuttavia tekijöitä ovat käytetyt opetusmate­

riaalit ja opetusmenetelmät, luokkien liian suuri oppilasmäärä ja hetero­

geen:i.I1en koostumus sekä opettajan persoonallisuus ja opetustaito. Erityi­

sesti opettajan vaikeudet mukauttaa opetus vastaamaan jokaisen oppilaan 

edellytyksiä ja kypsyystasoa sekä liian nopea alkuopetuksen etenemisvauhti 

voivat aiheuttaa lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia. 

Blair (1976) tutki, mitkä opettajan (N= 37) ominaisuudet selittävät 

oppilaiden lukutaidon oppimisen varianssia. Ohjaavat opettajat arvioivat 

opettajien ominaisuuksia kokonaisvaltaisen näkemyksensä perusteella. Ar­

vioitsijat käyttivät "The Teacher Effort Scale m Reading" -arviointilo­

maketta, jolla kartoitettiin neljää 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 työssä, monipuolmen 

oppimateriaalien käyttö ja yksilöllinen orientoituminen oppilaaseen liit­

tyivät oppilaan hyvään lukutaidon oppimistulokseen. Oppilaiden yksilöl­

lisen edistymisen kirjaamisen ("keeping records of student progress) ja 

oppilasta käsittelevien kokousten ("arrangmg conferences about individ­

ual students") yhteydet lukutaidon oppimiseen jäivät mataliksi. 

Powellin (1969) tutkimuksen mukaan lukiopettaja voi työske1mellä 

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 lmow the mean:i.I1g nor applica t ion of such terms.

2) The perfonnance level has with:i.I1 it two stages. At the lower level,
the teacher has the knowledgc 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) ·n1e automatic level of effectiveness is the level ,,here the true diag­
nostician is operating. 1-!ere the teacher blends all the skills,
teaclmiques, strategies, knowledge, and positive attitudes together
(Powell 1969, 606).

Bon<l:i.I1 ja Dykstran (1967) tutkimuksessa opettajan om:i.I1aisuuksien erot

selittivät lukutaidon oppimista enemmän kuin käytetyt menetelmät ja oppi-
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materiaalit. Me Donaldin (1976, 317 - 319) tutkimuksen mukaan parhaita 

2. luokan oppilaiden (N =40) lukutaidon tason selittäjiä kouluun liitty­

vistä muuttujista olivat opettajan aktiivisuus, opetuksen materiaalinen 

taso sekä opetukseen käytetty aika. Ojasen (1979) kartoituksessa klinik­

kaopettajista 75 % koki ongelmaksi nimenomaan puutteelliset opetusväli­

neet, tilat ja työskentelyolosuhteet (Ojanen 1979, 23). Opetuksen mate­

riaalisella tasolla on merkitystä lähinnä opettajan työmotivaatiolle ja 

sitä kautta vaikutuksia opettajan aktiivisuuteen ja oppimistuloksiin 

(vrt. Blair 1976). 

Harris ( 1979) on telmyt yhteenvedon artikkelissaan "The effecti ve 

teacher of reading, revi s i_ ted" luku ta iclon oppi1i1iseen yhteydessä olevista 

opettajan ja opetustapahtwnan ominaisuuksista. Opetuksen tehokkuuden de­

terminanttej a olivat suw111i telmallisuus, riittävä opetukseen käytetty ai­

ka, opetusmateriaalin ja opetuksen etenemisen yksilöllisyys, intensiivinen 

oppimiseen keskittyminen ja hyvä järjestys, opettajan myönteiset 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 käyttöä (availability and use of

a variety of instructional materials), äänettömän lukernisharjoituksen mer­

kitystä (reading silently prior oral reading) ja hyvää 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) esittävät kiintoisan tuloksen: "teachers 

who were competent with a particular reacling rnethod ane! followecl its pre -

sciptions hacl higher achieving stuclents in reacling." (Rupley & Blair 1977, 

138) Olennaista ei ole menetelmä vaan sen hyvä hallitseminen. Tulkinta

saa tukea myös muista tutkimuksista. Yleensä pelkästään menetelmistä joh­

tuvia eroja koulusaavutuksissa on ollut vaikea osoittaa (esim. Kyöstiö & 

Vaherva 1969; Silberberg ym. 1973; Me Cracken 1974; Harzem & Miles 1976). 

Downing (1972) on todennut klassisesta metodi.kiistasta analyyttinen vs. 

synteettinen: 

... the controversy between synthetic ane! analytic methods is gra<lually 
clying. 111e center of the storm has shiftecl. It is more often recognizecl 
to clay that both approaches have a place in reacling instruction (Downing 
1972, 149). 

Useissa tutkimuksissa jo metodi.käsitteen erilaiset määritelmät ja erityi­

sesti mittaaminen (vrt. esim. Chall & Felclmann 1966) ovat tuottaneet tu-
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losten tulkintaongelmia. Malmqvist (1975) toteaa, ettei ole korrektia tut­

kimuksissa puhua esim. visuaalisista, auditiivisista ja kinesteettisistä me­

todeista. Ne ovat pikemminkin teknisiä menetelmiä, osia jostakin metodis­

ta. Toisinaan on annettu metodinimi yksilölliselle lukemisenopetukselle, 

jolloin on tähdennetty oppilaan ja opettajan vuorovaikutusta. Kirjainmeto­

di, äännemetodi, sanametodi ja virkemetodi ovat saaneet nimensä tärkeimmän 

opetusyksikön mukaan. Yleisimmin on lukemisen opetusmetodit jaettu kuiten­

kin synteettisiin ja analyyttisiin. Synteettisissä metodeissa päähuomio 

kiinnitetään sanan elementteihin, kirjaimiin, äänteisiin tai tavuihin. Ope­

tus alkaa näiden elementtien opettamisella. Analyyttisia metodeita käytet­

täessä opetus aloitetaan sanoilla, lauseilla tai virkeillä, joissa pääpaino 

on luettavan tekstin merkityksellä, sisällöllä (Malmqvist 1975, 55 - 56). 

Käytännössä opetustyössä on päädytty useimmin erilaisiin yhdistelmämenetel­

miin (Ahvenainen & Karppi & Aström 1979, 102), mikä selittänee osaksi vai­

keasti tulkittavia metodiikkaa koskevia tutkimustuloksia. 

Useissa tutkimuksissa on pyritty selvittämään myös opetuksen asenne­

ominaisuuksien yhteyksiä luokassa tapahtuvaan vuorovaikutusprosessiin ja 

sitä kautta myös oppimistuloksiin. Opettajan odotusten vaikutuksia oppi­

laan suoritustasoon ovat korostaneet nnn. Rosenthal ja Jacobson (1968) se­

kä Pidgeon (1970). Rosenthalin ja Jacobsonin (1968) hypoteesina oli, että 

opettajan odotukset oppilaan suorituksista toimivat itsensä toteuttavina 

ennusteina siten, että opettajat käyttäytyvät tavalla, joka saa heidän odo­

tuksensa toteutumaan. Hypoteesi sai tutkimuksessa tukea. Useissa repli­

kaatiotutkimuksissa ei ole kuitenkaan pystytty tätä hypoteesia todentamaan 

(ks. esim. Claibom 1969; Jose & Cody 1971). Hypoteesi tarjoaa kuitenkin 

kiintoisan lähtökohdan pohtia koulun tuottamien diagnostisten leimojen pe­

rimmäistä merkitystä yksilön optimaalisille oppimistuloksille (vrt. esim. 

Stukat 1973; Kyöstiö 1975). Opettajan koulutusodotuksia säätelee myös vi­

rallinen opetussmumitelma, joka sisältää kunkin luokkatason opetuksen 

tavoitteet. Käytäimön työssä erityisopettaja joutuu jatkuvasti kokemaan 

ristiriitaa opetuksen tavoitteiden ja oppilaan suoritustason välillä. On 

mahdollista, että täm�i ristiriita heijastuu negatiivisena opetustyöhön ni­

menomaan suoritukseltaan heikon oppilaan kohdalla. Jackson (1968) tutki 

luokassa tapahtuvaa opettajan ja oppilaan välistä vuorovaikutusta ja tote­

si siinii suuria eroja. Jotkut oppilaat olivat vuorovaikutuksessa opetta­

jan kanssa jokaisella oppitLUmilla, jotkut oppilaat opettaja huomasi vain 

kerran viikossa (Jackson 1968, 78). Brophy ja Good (1974, 257) totesivat, 

että oppilaiden persoonallisuuden piirteistä introverttius - ekstravert-
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tius-variaabelilla oli enemmän yhteyttä interaktioon kuin saavutusorientoi­

tumisvariaabelilla. Ekstraverttioppilailla oli enemmän sekä positiivisia 

että negatiivisia kontakteja opettajan kanssa. 

Bloomin (1971, 10 - 11) esittämän loppuhypoteesin ri1ukaan koulun vaiku­

tuksella, lähinnä opetuksen laadulla ja ominaisuuksilla, voidaan selittää 

ainoastaan noin 25 % oppilaiden koulusuoritusten varianssista. Oppilaan 

kykytekijät, valmiudet ja taipumukset, joihin sisältyy implisiittisesti 

perintötekijöiden ja kodin vaikutus, selittävät noin 50 % oppilaiden kou­

lusaavutuksista. Jäljelle jäävät 25 % selittyy motivaatiolla ym. affek­

tiivisilla tekijöillä. Butcherin (1968) kokoamat kaksostutkimuksiin pe­

rustuvat näkemykset ovat samansuuntaiset. Koulusaavutusten varianssista 

selittyy perinnöllisyydellä 35 - 40 %, ympäristöllä 30 - 35 % ja näiden 

yhteisvaikutuksella 25 - 39 %. 

Jo aiemmin on korostettu, että tämäntyyppisen pedagogisen vaikutustut­

kimuksen keskeinen ongelma sisältyy kysymykseen, millainen erityisopetus 

tuottaa parhaat tulokset. Suppeastikin tarkastellen käsite - erityisope­

tus - sisältää runsaasti opetustapahtwnaan, oppilaisiin, opettajaan, op­

pimateriaaleihin ja opetusmenetelmiin liittyviä, oppilaan kouluympäris­

tössä vaikuttavia muuttujia, joiden yksittäis- ja yhdysvaikutusten tutki­

minen on osoittautunut ongelmalliseksi. Osaksi tämän vuoksi tutkimustu­

lokset ovat ristiriitaisia. Analysoidessaan opetustapahtwnan luonnetta 

ja sen tulkittavuutta Koskenniemi (1978) päätyy toteamaan: "Opetustapah­

twna on enemmän ja muuta kuin joukko opettajan toimenpiteitä sekä näiden 

seurauksena ilmenevää oppilaiden toimintaa: se on jäsentynyt kokonaisuus, 

jolle on ominaista kasvatustarkoitus. Siitä mistä osatekijöistä sanottu 

kokonaisuus koostuu ja millaisia ovat näiden tekijöiden väliset suhteet, 

sen sijaan on varsin erilaisia jopa vastakkaisiakin käsityksiä." (Kosken­

niemi 1978, 41) .  

Seuraavassa luvussa pyritään jäsentämään vielä kouluympäristöön liit­

tyviä tekijöitä lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten erityisopetusjärjes­

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

toimenpiteiden vaikutuksia valaisevia tutkimustuloksia 

Lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten erityisopetustoimenpiteiden vaik'11tuk­

sista on tehty meillä verrattain vähän tutkimusta. Mobergin (1972) teke­

män yhteenvedon mukaan yleensäkin kokeellisia erityisopetuksen vaikutuksia 

selvitteleviä tutkimuksia on niukasti. 

Validin tiedon puute johtunee osaksi siitä, että opetuksen tuloksia 

selvittelevän tutkimuksen metodologiset ongelmat ovat useinuni ten olleet 

liian suuria. Tämäntyyppiset tutkimukset ovat aikaa vieviä ja vaativat 

runsaasti resursseja sekä edellyttävät pitkäjänteistä, suwmitelmallista 

yhteistyötä kouluviranomaisten, opettajien, lasten vanhempien ja tutki­

jain kesken. Siten erityisopetuksen vaikutuksia selvittelevä tutkimus ei 

ole saavuttanut sitä määrällistä ja laadullista asemaa, mikä sillä tulisi 

olla esim. yhteisk'11JlllaJl erityisopetukseen sijoittamien taloudellisten in­

vestointien perusteella. 

Lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten erityisopetuksen vaikutuksia koske­

van tutkimustiedon pohjalta ei ole helppo muodostaa kuvaa opetuksen todel­

lisista vaikutuksista. Moberg (1972) on todennut, että vaikutustutkimus­

ten virhemahdollisuuksien kontrollointi tai eliminointi on osoittautunut 

vaikeaksi. Tutkimusalue sisältää opetustapahtumaai1, oppilaisiin, opetta­

jaan, opetusmateriaaleihin ja -metodeihin yms. liittyviä muuttujia joiden 

samai1aikainen kontrolloim:iJ1en tutkimustilai1teessa on ongelmallista. Tut­

kimusten perusteella tehtävissä olevia johtopäätöksiä kuvaa hyvin Gjessin­

gin (1974) esittämä paradoksi: "Joillekin oppilaille erityisopetus on hyö­

dytöntä jopa vaJ1ingollistakin, mutta monia se on myös auttanut voittamaan 

oppimisvaikeutensa." Erityisopetuksen vaikutuksista voidaan siten teori­

assa esittää seuraavat yleiset hypoteesit: 1) Jotkut oppimisvaikeuksiset 

tarvitsevat kehityksensä tueksi erityisopetusta ja hyötyvät siitä merkit­

tävästi. 2) Joidenkin oppin1isvaikeuksisten edistymiseen erityisopetuk­

sella ei näytä olevai1 minkäänlaista - ei positiivista eikä negatiivista 

- vaikutusta. 3) Joidenkin oppimisvaikeuksisten edistymiseen erityisope­

tus vaikuttaa negatiivisesti, jopa vahingollisestikin (Gjessing 1974, ks.

myös Moberg & Ahvenainen 1978, 155 ja Lowell ym. 1963).

Lukihäiriöisten erityisopetustoimenpiteiden vaikutustutkimukset ovat 

yleensä rajoittuneet käsittelemään joidenkin lyhytaikaisten spesifien 

harjoitusohjelmien vaikutuksia; koehenkilöjoukot ovat olleet verraten 

pieniä. Vaikutuksia on mitattu usein kapea-alaisilla mittareilla, joil-
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la todettuja harjoitusvaikutuksia ei yleensä ole selvitetty koulusaavu­

tustasolla. Toisen päätyypin muodostavat tutkimusongelmaltaan globaalit, 

erityisopetussijoituksen vaikutuksia kokonaisvaltaisesti selvittelevät 

tutkimukset, jonka tyyppisenä tätäkin tutkimusta on pidettävä. Seuraa­

vassa esitellään valikoiden lukihäiriöisistä tehtyjä tutkimuksia, jotka 

selvittelevät spesifien harjoitusohjelmie� vaikutuksia. Kyseisten tutki­

n1usten tarkastelu muodostaa käsityksen siitä, minkätyyppisten perustaito­

jen harjoittamisen on oletettu hyödyttävän myös luku- ja kirjoitustaidon 

oppimista. 

Burkholder (1968) laati lukemis- ja kirjoittamishäiriöisille harjoi­

tusohjelman kartoitettuaan ensin näiden älyllisen ja psykolingvistisen 

kehityksen heikkoudet WISC:llä ja ITPA:lla. Koeryhmäksi valittiin (N= 

10) toisen ja kolmannen luokan oppilaita, joilla oli lukemis- ja kirjoit­

tamishäiriöitä sekä heikkouksia mitatuissa kyvyissä. Tutkimusmenetelmänä

käytettiin verrantamista iän, sosiaaliryhmän, lukutaidon ja kykyjen pe­

rusteella. Harjoitukset sisälsivät havaitsemis-, muisti-, täydentämis-

ja luokittelutehtäviä. Harjoitusjakso kesti kolme kuukautta. Harjoituk­

sen vaikutuksesta todettiin kehitystä auditiivisen ja visuaalisen sarja­

muisti11 sekä kieliopillisen täydentämisen muuttuj issa. Samoin lukemises­

sa koeryhmä sai parempia tuloksia kontrolliryhmään (N= 10) verrattuna.

Puolen vuoden päästä uusintamittauksessa todettiin erojen säilyneen.

Burkholderin (1968) käyttämä koe- ja kontrolliryhmien verrantaminen ei

takaa ekvivalentteja tutkimusryhmiä (ks. Campbell ja Stanley 1963, Mo­

berg 1972) eikä niin muodoin tyydyttävää tutkimuksen sisäistä validiteet­

tia. Yleensä verrantamisella päädytään myös pieniin koehenkilöjoukkoihin,

minkä ei sinänsä tarvitse merkitä validiteetin heikkenemistä.

Carter ym. (1976) tutki Peabody Language Development -ohjelman vaiku­

tuksia oppimishäiriöisten kielelliseen kehittymiseen ja totesi koeryhmän 

suoritusten parantuneen kielellisen kyvykkyyden osatesteissä (ITPA) puo­

len vuoden harjoitusjakson jälkeen - ei kuitenkaan merkitsevästi. Carte­

rin tutkimuksesta ei ilmene, millä tavoin tutkimusryhmät valittiin. 

Pesonen (1974) on raportoinut tutkimuksia suomen kielen yleisimpien 

tavujen harjoituksen vaikutuksesta kansakoulun I - V-luokkalaisten (N= 

40) äänee:nluvun sujuvuuteen. Harjoitettava tavuaineisto - 150 yleisintä

yleis-, alku- ja lopputavua - perustui Pesosen (1971) raporttiin "Sana­

muodot ja niiden kirjainrakenne suomenkielisessä sanomalehtitekstissä". 

Käsittelyä annettiin koeryhmille keskimäärin kahden viikon aikana 10 x 

10 - 15 min. Harjoitettavat tavut esitettii11 erilaisten leikkien ja pe-
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lien muodossa. Mittareina tutkimuksessa käytettiin yleisimpiä tavuja 

sekä osin niistä muodostettuja sanoja ja virkkeitä. Nonnaaliryhmissä I, 

III ja IV luokkalaiset sekä puhehäiriöiset, erityisesti hitaimmat luki­

jat voisivat harjoitella Pesosen (1974) mukaan yleisimpiä tavuja ääneen­

luvun sujuvuuden parantamiseksi. Sanalistojen ääneenluvun nopeus lisään­

tyi 2 - 14 % ja virkkeiden 2 - 12 % alkumittauksiin nähden. Sen sijaan 

dysleksikoista saadut tulokset ovat ristiriitaisia. Pelkkä tavuharjoitus 

ei näy osuvan dysleksikoiden olennaisimpiin ongelmib1, ja sen vaikutus on 

jopa haitallistakin. Pesosen (1974) mukaan tulokset viittaavat myös sii­

hen, että dysleksikoiden siirtovaikutusmekanismi voi olla vaurioitunut. 

Pesosen (1974) esittämät tutkimustulokset perustuvat kokeelliseen 

"pretest - posttest control group" -astelmaan. Asetelma on korrekti ja 

takaa hyvän sisäisen validiteetin (Campbell ja Stanley 1963). Ulkoista 

validiteettia eli tulosten yleistettävyyttä saattavat heikentää mahdolli­

nen selektion ja X:n interaktio sekä reaktiiviset vaikutukset. Koska 

mittausten suorittajina ja käsittelijöinä ovat olleet useissa erillistut­

kimuksissa samat henkilöt, myös alkumittauksen ja riippumattoman muuttujan 

vuorovaikutus (ns. warming up -efekti) on mahdollinen. Tutkimuksesta ei 

myöskään ilmene, minkälaatuisista lukuklinikan oppilaista on kysymys. 

Holopainen (1976) totesi auditiivisen harjoituksen vähentävän lukihäi­

riöisten (N= 62) kirjoitusvirheiden määrää. Virhesummassa ero oli erit­

täin merkitsevä, mutta spesifisissä virheluokissa (esim. geminaatta) ei 

saatu tilastollisesti merkitseviä harjoitusvaikutuksia. Spesifisestä au­

ditiivisesta harjoituksesta hyötyivät eniten 3. lk:n oppilaat ja vähiten 

4. lk:n oppilaat. Koe- ja kontrolliryhmää selvimmm erotteleva muuttuja

oli virhesumma. Samansuuntaisia tuloksia spesifisen auditiivisen harjoi­

tuksen vaikutuksesta oikeinkirjoitusvirheiden määrään on saanut myös Fors­

ström (1977) tutkiessaan, voidaanko peruskoulun 2. lk:n kirjoitushäiriöis­

ten (N= 104) oikeinkirjoitustaitoa parantaa antamalla heille äänteiden

akustisen hahmon kestoasteen erotteluharjoitusta. Kaikki kolme käsitte­

lyä (äänteiclen akustisen hahmon kestoac;teeH erolleluharjoitus, äänteiclen

akustisen hahmon kestoasteen erotteluharjoituksen ohella annettu vastaava

kirjoitusharjoitus ja lukiopetus ilman mainittua harjoitusta) vähensivät

kirjoitushäiriöisten oikeinkirjoitusvirheitä. Eniten suoritustaan paran­

sivat kirjoitushäiriöiset, jotka äänteiclen akustisen hahmon kestoasteen

erotteluharjoituksen ohella saivat kirjoitusharjoitusta. Tilastollisesti

merkitseviksi (p !? • 001 Ja �.01) erot muodostuivat koko niittarmja kon­

sonanttien kestoasteen virhetyypissä, Holopaisen (1976) käyttämä parit-
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taissatunnaismenetelmä kouluittain ja luokittain kontrolloi intemaalisen 

validiteetin. Samoin tulosten yleistettävyys tutkijan määrittelemään pe­

rusjoukkoon on hyvä. Tutkimus on muutenkin korrekti toteutukseltaan. 

Forsströmin (1977) tutkimuksessa riippumatonta muuttujaa - oikeinkirjoi­

tustaitoa - on mitattu verrattain kapea-alaisesti (konsonantin ja vokaa­

lin kestoaste sekä muut virheet) eikä muuttujan sisältöä ole myöskään 

tarkemmin eritelty. Summamuuttujan luonne riippuu olennaisesti virheluok­

kien lukumäärästä ja pisteityksestä. Muuten tutkimus on korrekti. 

Pietilän (1979) tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, missä määrin 

peruskoulun 3. - 6. luokan virhekirjoittajien oikeinkirjoitustaitoa voi­

taisiin parantaa oppilaiden itsenäisesti suorittamilla kopioimisharjoi­

tuksilla. Koehenkilöt (N= 227) seulottiu1 peruskoulun 3. - 6. luokkien 

oppilaista (N= 1416). Virhekirjoittajista muodostettiin koe- ja kont­

rolliryhmä. Koeryhmiin kuuluvat oppilaat kopioivat kirjoitettuja malli­

sanoja n. kuukauden ajan äidinkielen tuntien alussa (5 - 10 min.). Tu­

losten mukaan oppilaiden itsenäisillä kirjoitusharjoituksilla ei todettu 

olevan vaikutusta oppilaiden oikeinkirjoitustaitoon. Pietilän (1979) 

tutkimus on periaatteessa menetelmällisesti korrekti. Tutkijan saama 

negatiivinen tulos ansaitsee myös huomiota, ja se voidaan tulkita esim. 

Hussonin teorian pohjalta vertailemalla kopioimiskirjoituksen (esin1. sa­

nelu) vaatimia eritasoisia aivotoimumallisia mekanismeja (ks. Alahuhta 

1976 a). Sanelussa 'ja mallikirjoituksessa aivotoimumalliset prosessit 

ovat eritasoisia. Hussonin teoria ei tue hypoteesia, minkä mukaan malli­

kirjoituksen harjoitus parantaisi oikeinkirjoitusta. Sanelukirjoitus on 

oikeinkirjoituksen laji, mikä edellyttää monipuolista kielen hallintaa. 

Jäljennöskirjoitus on mahdollista ilman, että varsinaiset kielen aivotoi­

mumalliset prosessit ovat lainkaan mukana (Husson 1967, Alahuhta 1976 a). 

Kline ja Kline (1975) tutkivat Orton - Gillingham lukemismenetelmän 

tehokkuutta. Menetelmä on luokiteltavissa lähumä auditiiviseksi (pho­

nic) äänne - kirjainassosiaation opettamista korostavaksi (vrt. Chall 

1976; Rawson 1968). Myers ja Hammill (1969) toteavat kuvatessaan Gil­

linghamin - Stillmanin ja Spaldingin menetelmiä: 

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 Me Ginnis 
(1963), which incorporates at all times meaningful, visual clues (Myers 
& Hammill 1969, 199: vrt. luvussa 2.2. psykolmgvistien ja Downmgin 
luettavien sanojen merkitystä korostavat näkemykset). 
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Orton - Gillingham -erityisharjoitusta annettiin � - S tuntia viikossa 

3 kk - 3 vuoden aikana yksilöllisesti tai pienryhmissä ammattitaitoisen 

terapeutin johdolla. Koeryhmän (N= 140) oppilaiden ikä vaihteli yleisim­

min 8 - 11 vuoteen. Kontrolliryhmään (N= 76) verrattuna (käsittely: 

language experience, whole word, Kephart tai vastaava) koeryhmässä tapah­

tui merkitsevästi enemmän korjaantumista. Erityisopetuksen kestolla (x = 

2 vuotta) todettiin olevan tärkeä merkitys, vaikka joissakin tapauksissa 

tulokset näkyivät jo muutaman kuukauden kuluttua. Vanhempien asenteilla 

ja yhteistyöhalukkuudella todettiin olevan oppilaiden ikää tärkeämpi mer­

kitys korjautumisessa. 

Pitcher-Baker (1976) analysoi tarkasti useita Frostig-tutkimuksia et­

siessään vastausta kysymykseen "Does perceptual training improve reading?" 

Hän päätyi selkeään johtopäätökseen: ... "there is ovenvhelming evidence 

of no correlation between perceptual training ane! reading ability" (Pit­

cher-Baker 1976, 39). Samaa tulkintaa tukevat myös Biegerin (1974) ja 

Churchin (1974) tutkimukset. Myös Spache (1976) päätyi analyysissaan 

edellä esitettyyn tulkintaan (vrt. myös Van De Reit & Van ele Reit 1964; 

Ball & Owens 1968; Jacobs ym. 1968). Visuaalisen havainnon merkitystä 

lukemistapahtumassa ovat puolestaan korostaneet mm. Leton (1962); Davol 

ja Hasting (1967); Coleman (1968) sekä Skubic ja Anderson (1970). Bie­

ger (1974) tutki myös visuaalisen kirjalll ja sanaharjoituksen vaikutusta. 

Visuaalisen havainnon häiriöisiä 2.- ja 3.-luokkalaisia (N= 43) satun­

naistettiin koe- ja kontrolliryhmään. Koeryhmä sai visuaalisen analyysin 

(lyhytaikainen muisti, kirjall1ten ja sanojen erottelu) harjoitusta sekä 

erityiset hoito-ohjeet (remedial instruction). Kontrolliryhmälle annet­

tiin vain hoito-ohjeet. Seitsemän kuukauden jälkeen ei havaittu tilas­

tollisia eroja ryhmien välillä visuaalisessa havainnossa ja lukutaidossa. 

Vertailtaessa aH.-u- ja loppumittausten pistemääriä molemmat ryhmät oli­

vat edistyneet merkitsevästi samalla tavalla. 

Sclmeeberg ja Mattleman (1973) osoittivat modaliteetiltaan auditiivi­

sesti pc1inott11vr1n Listen - Reitcl -projektin materiaa} in ja menete1mien 

tuottavan tilastollisesti merkitseviä eroja koeryhmän hyväksi. Lisäksi 

saavutettiin muita merkittäviä oppimistuloksia, kuten keskittymiskyvyn 

paraneminen ja keskusteluaktiivisuuclen lisääntyminen (vrt. myös Dank 

1977). 

Toisen päätyypin erityisopetuksen vaikutuksista muodostavat tutkimus­

ongelmaltaan globaalit, lukihäiriöisten erityisopetussijoituksen vaiku­

tuksia kokonaisvaltaisesti selvittelevät tutkimukset. 
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Ruoppilan, Römanin ja Västin (1969) mukaan lukemis- ja kirjoittamis­

häiriöisten osa-aikaisella erityisopetuksella (N = 61) saatiin 3. lk:n 

dysleksikot edistymään. Alku- ja loppumittauksen välinen aika oli yksi 

vuosi. Selvimmin tutkijoiden mukaan vaikutukset näkyivät puuttuvien 

kirjainvirheiden vähentymisenä, koeryhmällä alkumittauksessa x = 58.29, 

loppumittauksessa x = 26.87. Klinikkarylm1än poikkeama keskiarvosta oli 

alkumittauksessa 3.90 hajontaa ja vertailuryhmän 2.23 hajontaa. °Loppu­

mittauksessa hajonnat olivat vastaavasti 1.33 ja 1.46 hajontaa puuttu-

vien kirjainten virheluokassa. 

ollut selvä vaikutus koeryhmään. 

Tutkijoiden mukaan erityisopetuksella on 

Ruoppilan et al. ( 1969) tutkimuksen yk-

sityiskohtaisempi tarkastelu ei kuitenkaan edellytä vahvan kausaalipää­

telmän tekemistä lukiopetuksen vaikutuksesta. Tutkimuksessa on käytetty 

epäekvivalenttia koe - kontrolliryhmä -asetelmaa (sinänsä hyvä), jossa 

tutkirnusrylm1ät eivät ole aH,7.l!Tlittauksessa balanssissa. Nimenomaan puut­

tuva kirjain -virheluokassa koeryhrnät eroavat merkitsevästi jo alkwnit­

tauksessa (koeryhmän x = 58.29 ja kontrolliryhmän x = 37.80). Muutospis­

ternäärien vertailu (jota tutkijat eivät ole suorittaneetkaan), on tässä 

tilanteessa validiteetiltaan ongelmallinen. Ruoppilan, Römanin, Västin 

(1969) tutkimuksessa tuleekin esille yksi tämäntyyppisen erityisopetuk­

sen vaikutuksia selvittelevän tutkimuksen heikkous: vertailukelpoisen 

kontrolliryhmän löytämisen vaikeus. Koe- ja kontrolliryhmän erityisope­

tustarpeen tulisi olla yhtä suuri. Lisäksi ryhmien pitäisi olla vertai­

lukelpoisia keskenään eli edustaa samaa perusjoukkoa. Useinm1ista tutki­

muksista puuttukin vertailuryhmä. 

Husso (1977) pyrki kontrolloimaan koe- ja kontrolliryhmien erot alku­

mittauksessa tilastollisesti käyttämällä kovarianssianalyysia. Koeryhrnä 

muodostui lukiopetuksessa käyneistä kansakoulun I - III luokkien oppi­

laista (N 84), vertailuryhmä samojen luokkien ei-lukihäiriöisistä oppi­

laista (N 84), jotka kyseisen opetuksen aikana olivat omissa luokissaan 

äidinkielen tunnilla. Tulosten perusteella voitiin päätellä lukiopetuk­

seUa olleen positiivista vaikutusta opetuksessa käyneiden oppilaiden me­

kaanisen kirjoitustaidon oppimiseen. Kirjoitustaitoa mitattiin standar­

doiduilla sanelukirjoituskokeilla. Tulos on kuitenkin ainoastaan varoen 

yleistettävissä, koska vertailtiin oppimisedellytyksiltään kahta täysin 

eritasoista ryhmää. Tällöin esim. kypsymisen vaikutus on vaikeasti kont­

rolloitavissa. Lisäksi tutkimus on osaksi ex post facto -tyyppinen, jol­

loin ryhmien muodostamiseen ovat vaikuttaneet eräät selektiiviset tekijät 

(vrt. myös Husso 1977, 49). 



56. 

Viljanen (1965) on esitellyt kokeilua, jossa oli mukana viisi koulua. 

Opetusryhmiin kuului 2 - 5 oppilasta. Erityisopetusta annettiin yksi 

tunti viikossa. Vaikutuksista ei voitu tehdä päätelmiä kontrolliryhmän 

puuttumisen vuoksi. Viljanen piti erityisopetuksen määrää liian piene­

nä. Lukiopetusta olisi tarvittu vähintään 2 t/viikko. 

Dunham (1960) tutki 6 kk:n osa-aikaisen erityisopetuksen vaikutuksia 

(N= 40) lukutaitoon ja -asenteisiin. Koehenkilöt olivat 9-vuotiaita 

dysleksikkoja. Koe- ja kontrolliryhmä pyrittiin tasapainottamaan ver­

rantamisella. Tutkijan mukaan erityisopetus vaikutti lukutaitoon edis­

tävästi, asenteisiin vaikutus oli vähäisempää. Dunham päätyy suositta­

maan osa-aikaista erityisopetusta tarpeellisena (vrt. myös Malmqvist 

1968). 

Bjöersdorff (1973) totesi lukihäiriöisten oppilaiden koulusaavutukset 

paremmiksi normaaliluokassa pienryhmäopetuksen tukemana kuin erillisessä 

lukuluokassa. Yksi laajimmista lukuluokkaopetuksen vaikutuksia selvit­

televistä tutkimuksista on Tordrupin (1967) raportoima seurantatutkimus 

(N= 178). Oppilaiden todettiin saavuttaneen normaalitasoa eniten 

ääneenlukemisen sujuvuudessa 5. lk:n päättövaD1eeseen mennessä oltuaan 

lukuluokalla 3 - 4 vuotta. Tordrup (1967) toteaa ääneenlukemisen ja 

äänettömästi luetun ymmärtämisen olevan jossain määrin 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 '[ 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 lukihäiriöiden spesifiseen luonteeseen, ilman että niihin

liittyy laajempaa oppimisvaikeutta tai älyllistä jälkeenjääneisyyttä.

Kaski ( 1972) selvitteli 111ki opP.t11ksen tehokkuutta riippuvina muuttuj i­

na lukeminen, kirjoittaminen, sanavarasto sekä huolellisuuden, lukemisen 

ja laskennan todistusnumerot. Erityisopetusta annettiin koeryhmälle noin 

4 kk:n aikana. Koeryhmän muutospistemäärät olivat jonkin verran parennnat: 

kirjoitusvirhekoe (p :'.: .10), sanelukoe (p :'.: .10), lukemisen arvosana (p :'.: 

.05). Sanavarasto- ja lukukokeessa ryhmät eivät eronneet erityisopetus­

jakson päätyttyä. Tutkimuksesta ei käy selville tutkimusryhmien valin­

tamenettely. 
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Schiffman (Godberg ja Schiffman 1972) on todennut laajassa (N= 10 000) 

tutkimuksessaan lukiopetuksen aloittamisajankohdan merkityksen korjautu­

vuudelle. Mikäli opetus aloitetaan (suoritetaan diagnosointi) kahden en­

simmäisen kouluvuoden aikana, 82 % dysleksikoista korjautuu. Jos opetus 

aloitetaan 3. - 4. luokilla, korjautuneiden määrä on 46 - 42 %. Mikäli 

erityisopetus aloitetaan vielä myöherrnnin, normaalitason saavuttaa vain 

10 - 15 % dysleksikoista. Korjautuvuus on sitä parempi, mitä varhemmin 

lapsi pääsee erityisopetukseen. Schiffmanin tutkimuksesta puuttuvat 

vertailuryhmät. Myöskään riippumatonta muuttujaa ei ole analysoitu tar­

kemmin (ks. myös Pearlman & Pearlman 1970). Schiffmanin (1972) raportoi­

massa tutkimuksessa tuleekjn esiin toinen erityisopetuksen vaikutuksia 

selvittelevän tutkimuksen ongelma: mitä sisältää riippumaton muuttuja? 

Voidaan kysyä esim.: Mitä opetussuunnitelmaa noudatettiin? Mitä oppikir­

joja käytettiin? Mikä oli opetusmetodi? Mitä opetusmateriaalia ja -vä­

lineitä oli käytössä? Millaiset olivat opettajat, fyysiset tilat, integ­

roinnin/segregoinnin aste jne. Tarpeellista olisikin selvittää erikseen 

puhtaasti erityisopetussijoituksen vaikutuksia erillään erityisopetuksen 

sisällön vaikutuksista ja päinvastoin (vrt. Moberg 1972). 

Castello ja Conti (1977) puolestaan päätyivät verrattain pessimisti­

seen tulkintaan lukemishäiriöisten (N= 48) erityisopetuksen 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 atta:iJ1 higher levels of reading success in later years 
(Castello & Conti 1977). 

Oppimishäiriöiden varhaisdiagnostiikasta Castello ja Conti (1977)kysyvät 

ennakkoluulottonk'lsti: Onko lapsen mahdollisirrnnan aika:iJ1en leimaaminen 

myöhemmän kehityksen kannalta tarkoituksenmukainen toimenpide? Heikot 

lukijat ja kirjoittajat pysyvät suhteellisesti heikkotasoisina ylemmille 

luokkatasoille siirryttäessä saamastaan erityisopetuksesta huolimatta. 

Samansuuntaisia johtopäätöksiä ovat esittäneet tutkimustensa pohjalta 

myös Lovell, Byme ja Richardson (1963), Lytton (1967) ja Newman (1972). 

Myös Grundin (1975) on todennut oppimishäiriöisten lukutaidon tason py­

syvän keskimäärin yhtä paljon jäljessä nornk'lalitasosta koko peruskoulun 

ajan erityisopetuksesta huolimatta. Toukomaa (1973) viittaa siihen, et­

tä koulu pääsee vaikuttamaan lapsen kielelliseen kompetenssiin suhteel­

lisen myöhään. Tämän vuoksi kouluiässä annettavalla äidinkielen opetuk­

sella ei voida enää korjata ennen kouluikää tapahtwmtta kielellisen 
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kehityksen jälkeenjääneisyyttä. 

Vaikka lukemisen ja kirjoittamisen oppimisvaikeuksia on jonkin verran 

pystytty aikaisempien tutkimustulosten mukaan väJ1entämään osa-aikaisella 

erityisopetuksella, ei näiden toimenpiteiden vaikutuksia lukihäiriöisen 

oppilaan luku- ja kirjoitustaidon oppimisen edistymiseen ole voitu kovin­

kaan yksiselitteisesti osoittaa, siksi lisätutkimus on perusteltua. Spe­

sifisten, lyhyiden (erityisesti visuaalisten) harjoitusohjelmien vaiku­

tukset ovat jääneet poikkeuksetta olemattomiksi. Auditiivisesti painot­

tuneilla, strukturoiduilla, vähintään puoli vuotta kestäneillä harjoitus­

ohjelmilla on voitu todeta olevan harjoitusvaikutuksia. Yhtäältä on pi­

detty tarkoituksenmukaisena oppimishäiriöisten mahdollisimman varhaista 

diagnosointia ja erityisopetustoimenpiteiden aloittamista; toimenpiteiden 

tuloksellisuus toisaalta liittyy annettavan erityisopetuksen määrään ja 

laatuun sekä myös monimutkaisesti yhteisön arvo-, normi- ja asenneteki­

jöihin. 

2.5. Ongelmanasettelun perusteet 

Tutkimuksen viitekehyksen mukaisesti on edellä käsitelty lukemis- ja kir­

joittamishäiriön käsitettä, lukemisen ja kirjoittamisen oppimisvaikeuksib1 

yhteydessä olevia tekijöitä sekä lukihäiriöisille tarkoitettua erityisope­

tusta ja sen vaikutuksia. Seuraavassa esitetään vielä kokoavasti tämän 

tutkimuksen ongelmanasettelua ohjanneet perusteet ja näkemykset. 

1) Lapsen lukemis- ja kirjoittamistaidon oppiminen on yhteydessä niihin

perimän ja ympäristön tekijöil1in, jotka yleensäkin säätelevät lapsen

kognitiivista kehitystä ja hänen persoonallisuutensa piirteiden muodos­

tumista.

2) Lukemis- ja kirjoittamistaidon oppimiseen ovat yhteydessä osaksi peri­

män säätelemät oppilaan ominaisuudet sekä keskeisten virikeympäristö­

jen, kodin ja koulun, ominaisuudet.

3) Lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten erityisopetus on yksi peruskoulun

omaksuma työmuoto, jonka vaikutuksista on tehty meillä verrattain vä­

hän tutkimusta.

4) Lukiopetuksen tavoitteeksi on asetettu oppilaan lukemis- ja kirjoitta­

mistaidon oppimisen edistäminen peruskoulun normaalien äidinkielen ta­

voitteiden mukaisesti.
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5) Vaikka lukiopetuksen vaikutuksia koskevien tutkimusten perusteella

voidaankin päätyä premissiin, mitä opetetaan sitä myös usein opitaan,

riippuvat vaikutukset oppilaan ja ympäristön ominaisuuksien lisäksi

myös erityisopetuksen määrästä ja laadusta.

6) Lukiopetus vaikuttaa lapsen lukemis- ja kirjoittamistaidon edistymi­

seen lapsen lähtöominaisuuks:i:en ja muiden ympäristöominaisuuksien vuo­

rovaikutuksen määrittelemissä rajoissa.

7) Lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten erityispalvelujen kehittäminen edel­

lyttää tietoa J,ukiopetuksen ominaisuuksista ja sen vaikutuksista.

3. TIJTKIMUKSEN ONGELMAT JA HYPOTEESIT

Tämän tutkimuksen johdannossa jaettiin tutkimuksen tavoitteet niiden luon­

teen mukaan neljään luokkaan: 1. lukiopetusta kartoittaviin, 2) lukiope­

tuksen vaikutusta käsitteleviin, 3. viitekehyksen teoreettisia yhteyksiä 

selittäviin ja 4. käytännön sovelluksiin tähtääviin. Nämä tavoiteluokat 

rajaavat samalla luontevasti tutkimuksen ongelma-alueet. 

Tutkimusaineisto sisältää lisäksi melko runsaasti erilaista lukiopetus­

ta kuvailevaa pikkutietoa nnn. opetuksen yleisjärjestelyistä, oppimateriaa­

leista, didaktisesta prosessista, oppilaiden ja kotitaustan ominaisuuksis­

ta sekä perusvalmiuksista. Samoin teoreettisen viitekehyksen yhteydessä 

suoritetut tarkastelut toivat esiii1 useita kutakin tavoitealuetta koske­

via ongelmia, joita kaikkia ei tässä ole haluttu ottaa omiksi erillisiksi 

ongelma-alueiksi eikä yksilöidä tutkimusongelmii1a ja hypoteeseina. 

Tutkimuksen teoreettiseen taustaan ja spesifiin viitekehykseen (s. 18) no­

jautuen tutkimuksen ongelmat voidaan ryhmittää seuraavasti: 

Ongelma-alue 1: Millaiset ovat lukiopetuksen määrälliset ja laadulliset 

ominaisuudet? 

Ensimmäinen ongelma-alue pyrki kartoittamaan lukiopetuksen yleisjärjes­

telyjä, oppink'lteriaaleja sekä didaktista prosessia. Ongelma-alue jäsen­

nettiin tarkennnin seuraavasti: 

Ongelma 1.1. Millaiset ovat lukiopetuksen yleisjärjestelyt? 

Ongelma 1. 2. Millaista oppimateriaalia lukiopetuksessa käytetään? 

Ongelma 1. 3. Millainen on lukiopetuksen didaktinen prosessi? 

Kuvailevan ja kartoittavan luonteen vuoksi ensimmäiseltä ongelma-alu­

eelta ei aseteta hypoteeseja. Tässä hankittua kenttätietoa pyritään hyö­

dyntämään eri tavoin tutk.unuksen kokeellisessa osassa. 

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

Toinen ongelma-alue pyrki selvittämään lukiopetuksen vaikutusta lukemis­

ja kirjoittamishäiriöisen oppilaan lukemis- ja kirjoittamistaidon oppimi­

seen. Tällöin varioitiin systemaattisesti lukiopetuksen määrää koe- ja 

kontrolliryhmässä 2. ja 3. luokan aikana. Empiirisiksi tutkimusongelmiksi 

alue jäsennettiin seuraavasti: 

Ongelma 2.1. Edistääkö lukiopetus lukemis- ja kirjoittamishäiriöisen op­

pilaan lukutaidon oppimista paremmin kuin äidinkielen opetus normaaliluo­

kassa? 

Ongelma 2.2. Edistääkö lukiopetus lukemis- ja kirjoittamishäiriöisen op­

pilaan kirjoitustaidon oppimista paremmlll kuin äidinkielen opetus no1�1aa­

liluokassa? 

Ongelma 2.3. Riippuuko lukemis- ja kirjoittamishäiriöisen oppilaan luku­

ja kirjoitustaidon oppimisen edistyminen lukiopetuksen aloittamisajankoh­

dasta? 

Ongelma 2.4. Missä määrin erityyppiset lukiopetusta saaneet lukemis- ja/ 

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

Toisen ongelma-alueen ongelmia koskeviksi hypoteeseiksi voitiin aikai­

sennnista tutkimustuloksista johtaa seuraavat hypoteesit (Hypoteesi 1. on 

voitu esi.ttiiii v:cir:rnksin onge1 mia 1. ja 2. koskevaksi yleiseksi hypotee­

siksi): 

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

tää lukemis- ja kirjoittamishäiriöisen oppilaan luku- ja kirjoitustaidon 

oppimista merkitsevästi paremmin kuin samaan aikaan annettu äidinkielen 

opetus normaaliluokassa. 

Hypoteesi 2. Peruskoulun 2. luokalta lähtien lukiopetusta (1 vkh) saanei­

den lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten oppilaiden luku- ja kirjoitustaidon 

oppiminen edistyy paremmin 3. luokan päättövaiheeseen mennessä kuin kolman­

nen luokan alusta lukiopetusta (2 vkh) saaneiden oppilaiden. 

Hypoteesi 3. Oppilas, jolla on vaikeuksia ensisijaisesti joko lukemis-
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tai
�
kirjoittamistaidon oppimisessa korjautuu helporrnnin kuin oppilas, jol­

la vaikeudet ilmenevät sekä lukemisessa että kirjoittamisessa. 

Ongelma-alue 3: Tutkimuksen viitekehyksen käsitteellisten elementtien vä­

lisiä suhteita koskevat ongelmat. 

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

häiriöisen oppilaan lähtöominaisuudet, kotiympäristön ominaisuudet ja kou­

luympäristön ominaisuudet ovat yhteydessä lukemis- ja kirjoittamishäiriöi­

sen oppilaan luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen peruskoulun 2. ja 3. luo­

kalla. Ongelma-alue jäsennettiin seuraaviksi empiirisiksi ongelmiksi: 

Ongelma 3.1. Miten lukemis- ja kirjoittamishäiriöisen oppilaan lähtöomi­

naisuudet, kotiympäristön ja opetuksen rakenneominaisuudet, lukiopetuksen 

prosessiominaisuudet sekä lukiopetuksen määrä ovat yhteydessä lukutaidon 

edistymiseen 2. ja 3. luokan aikana? 

Ongelma 3.2. Miten lukemis- ja kirjoittamishäiriöisen oppilaan lähtöomi­

naisuudet, kotiympäristön ja opetuksen rakenneominaisuudet, lukiopetuksen 

prosessiorninaisuudet sekä lukiopetuksen määrä ovat yhteydessä kirjoitus­

taidon edistymiseen 2. ja 3. luokan aikana? 

Ongelma 3.3. Miten lukemis- ja kirjoittamishäiriöisen oppilaan lähtöomi­

naisuuksista auditiivis-rytmiset ja visuomotoriset perusvalmiudet ovat yh­

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

Kolmannen ongelma-alueen molempia ongelmia koskeviksi yleisiksi hypo­

teeseiksi voitiin aikaiserrnnista tutkimuks,ista johtaa seuraavat hypoteesit: 

Hypoteesi 4. Lukemis- ja kirjoittamishäiriöisen oppilaan lähtöominaisuu­

det ja kotiympäristön rakenneominaisuudet selittävät suhteellisesti enem­

män luku- ja kirjoitustaidon oppimistasoa kc1in oppilaan saaman lukiopetuk­

sen määrä ja sen rake1me- ja prosessiorninaisuudet. 

Hypoteesi S. Lukiopetuksen laadulliset prosessiominaisuudet ja rakenne­

ominaisuudet selittävät suhteellisesti enemmän lukemis- ja kirjoittamis­

häiriöisen oppilaan luku- ja kirjoitustaidon oppimistason kuin oppilaan 

saaman lukiopetuksen määrä. 
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Hypoteesi 6. Auditiivis-rytmiset perusvalmiudet selittävät suhteellises­

ti enemmän lukemis- ja kirjoittamishäiriöisen oppilaan luku- ja kirjoitus­

taidon oppimistasoa kuin visuomotoriset perusvalmiudet. 

Ongelma.:.alue 4: Miten lukiopetusta voitaisiin kehittää tämän tutkimuksen 

tulosten pen1steella? 

Spesifioimatta neljättä ongelma-aluetta tarkemmin samoin kuin esittä­

mättä siitä hypoteeseja tarkastellaan tutkimuksen tuloksia eri yhteyksis­

sä myös lukiopetuksen kehittämisen kannalta. 

4. WfKIMUSMENETELMA

4.1. Perusjoukko ja otanta 

Ensimmäisen ongelma-alueen ongelmien 1.1. ja 1.2. asettamat tehtävät pyrit­

tiin suorittamaan käyttämällä kyselylomaketta. Perusjoukkoon kuului 285 

päätoimista lukiopettajaa, joista osa antoi myös puheopetusta (ks. Ahve­

nainen 1977, 12). Klinikkaopetus ry:n jäsenluettelon perusteella valit­

tiin 100 lukiopettajaa (35 % perusjoukosta) siten, että otos kattoi opet­

tajamäärien suhteessa kaikki läänit. Lomakkeen palautti 58 opettajaa, 

joten lopulliseksi otokseksi saatiin 20 % lukuvuonna 1976 - 77 toimineista 

päätoimisista lukiopettajista (ks. liite 49). 

Ongelman 1. 3. asettamaan tehtävään pyrittiin vastaamaan observoimalla 

pääasiassa 2. luokan oppilaiden lukuklinikka- ja äidinkielen tunteja Lah­

dessa, Oulussa ja Jyväskylässä lukuvuoden 1975 - 76 aikana. Analyyseihin 

otettiin mukaan 173 klinikkatunnin ja 40 luokkatunnin otos 358 tunnin ob­

servointiaineistosta (ks. Ahvenainen 1977, 115). 

Tutkimuksen pi:ii:itavoittcct ac;ettivat yhtäältä suuria vaatimuksia ja toi­

saalta tutkimusresurssien rajallisuus rajoituksia perusjoukon valinnalle. 

Koska tutkimuksen pääongelmat koskivat lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten 

erityisopetuksen vaikutuksia luku- ja kirjoitustaidon edistymiseen, pyrit­

tiin selkeään koe- ja kontrolliryhmäasetelmaan, jolla ainakin teoriassa 

(ks. Campbell ja Stanley 1963) on mahdollista hallita käsittelyefekti. Pe­

rusjoukon edustavuudelle ja siten tulosten yleistettävyydelle niukat tut­

kimusresurssit asettivat omat rajoituksensa. Eksternaaliselle validitee­

tille ei liene myöskään tässä tutkimuksessa vähiten merkitystä sillä, 
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miltä alueelta koehenkilöotanta suoritetaan, koska oletetut vaikutukset 

riippuvat todennäköisesti joistakin alueellisista eroista esim. maaseutu 

- kaupunki - ulottuvuudella (ks. esim. Ruoppila ym. 1969). Toisaalta erot

maaseudun ja kaupungin välillä ovat jatkuvasti kaventuneet elintason koho­

amisen, joukkoviestinnän ja parantuneiden koulutusmahdollisuuksien ansios­

ta.

Yhtenä perusjoukon valinnan perusteena (ongelma-alueet 2. ja 3.) pidet­

tiinkin tulosten yleistettävyyden rajaamista kaupunkityyppiseen oppimisym­

päristöön. Tutkimuksen toteuttamisen kannalta kahteen kaupunkikuntaan 

(Lahti. ja Oulu) raj o:i.tturni.sta voi. taneen v:i. ime kädessä perustella. Sen si­

jaan tulosten yleistettävyydelle kyseinen perusjoukon valintaperuste ai­

heuttaa varauksia (vrt. esim. kaupunki - maaseutu -ympäristö). 

Yhtenä, joskaan ei vähäisimpänä, perusjoukon valinnan penisteena voita­

neen pitää myös Lahden ja Oulw1 kouluviranomaisten ja tutkimuksessa mukana 

olleiden opettajien tutkimusmyönteisyyttä. Ongelma-alueiden 2. ia 3. pe­

rusjoukoksi määriteltiin Lahdessa ja Oulussa syksyllä 1974 peruskoulun 

aloittaneen ikäluokan (N = 2791) lukemi.s- ja kirjoittamishäiriöiset oppi­

laat. Ensimmäisen luokan kevätlukukauden lopulla (huhti - toukokuw1 vaih­

teessa) seulottiin lukemis- ja kirjoittamishäiriöi.set (N = 363) nonnaalis­

ti suoriutuvista oppilaista. Seulonnan tulokset on esitetty taulukossa 2. 

TAULUKKO 2. 

kan oppilaista 

Pai.kka­
kw1ta 

Lahti 

Oulu 

Seulonnan tulokset Lahdessa ja Oulussa peruskoulun 1. luo-

1. luokan Luk.- ja Tutkimusryhmät 
oppilaat kirj.häi.r:t Koer Kontr 

N N % 1. luokka- N N Yht. 
la i.sista 

1476 199 13.48 33 32 65 

1315 1o4 12.47 26 26 52 

2791 363 x 13.00 % 59 58 117 

Lahdessa luokanopettajat liihetti.viit kultakin luokalta arvionsa mukaan 

luki.opetusta tarvitsevat kou1upsykologi.cn lopulliseen seulontaan. Seulon­

tami.ttarci.na kiiytett·i i.n Luki.18 I-1I lukukoetta ja sanclukoetta. Kontrol­

li.n vuoksi. osa (N = 162) testatti. i.n myös Oulussa käytetyllä smmtesti. J\rn-
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muksella. Seulonnassa oli Lahdessa 18 koulun 1. luokan oppilaita yhteen­

sä 1476 (taulukko 2.), joista luokanopettajat lähettivät jatkoseulontaan 

291. Seulontat:iedot saatiin vain 259 oppilaasta. Koehenkilökato seulon­

tamittauksessa oli siten 32 eli 1 ·1 prosenttia. Oulussa seulontaan saatiin 

mukaan 24 koulusta 1315 oppilasta. Yhteensä koulujen 1. luokkien oppilas­

määrä oli 1498. Koehenkilökato oli siten 183 oppilasta eli 12.2 prosent­

tia. Normaali.koulun ala-aste jätettiin mm. erityisluonteensa (harjo:ittelu­

koulu) vuoksi kokonaan tutkimuksen ulkopuolelle. Seulonta on esitelty 

yksityiskohtaisemmin kirjoittajan 1:isens:iaatt:itutk:ielmassa (Ahvena:inen 

1977). 

Kokeell :isen tutk:imusosan koehenk ilöstö muodostettiin seulontamuuttuj i­

en, sanasanelun (Ammus ja Lukila I-II sanasanelut) sekä luetun ynnnärtämi­

sen (Lukila I-II) perusteella. Seulontamittauksiin osallistw1e:ista otet­

tiin koehenkilöstöön mukaan ne, joiden sanelu- ja/tai luetw1 ynunärtämisen 

pistemäärä poikkesi enenm1än kuin yhden hajontayksikön seulontaan osall:is­

tw1eiden pistemäärien keskiarvosta heikompaan suw1taan tai joiden normi.ar­

vot vaihtelivat kaikki testit huomioon.ottaen yleisimmin välillä 4 - 5 

(Ahvena inen 1977, 110 - 112) . Puutteena seulontavaiheessa on pidettävä 

älykkyysmittauksen pois jäämistä (vrt. lukemis- ja kirjoittamishäiriöisen 

määrittely), k1.1itenkin jatkoseulontavaiheessa a inak:in Lahdessa koulupsyko­

log:it valitsivat otoksesta (N = 199) pois apukoulutasoiset yleisheikot. 

Oulussa pyrittiin luokanopettajien ja kasvatusneuvolan yhteistyönä toteut­

tamaan sama. Myöhe1mnin yleistä suoritustasoa oli mahdollisuus jossain 

määrin kontrolloida myös ITPA: lla ja sanavarastotest illä (ks. kuvio 11. ). 

Koehenkilöstöön tuli mukaan lisäksi joitakin luku- ja/tai kirjoitusta:iclol­

taan keskitaso:is:ia, jopa hyviäkin oppilaita. Tällainen oppilas otettiin 

koehenkilöstöön jonkin spesifin lukihäiriön pernsteella, mikäli erityis­

opettaja ja luokanopettaja olivat yksimielisiä erityisopetuksen tarpeesta. 

Lukemis- ja kirjoittamishäiriö:isten määräksi saatiin seulonnassa keski­

määrin 13.0 % (taulukko 2., Ahvenainen 1977, 112), mikä vastaa hyvin ai­

kaisemmin esitettyjä tutkimustuloksia (ks. esim. Ruoppila ym. 1969; flan­

natyne 1971; Malmqvist 1971; Valtin 1973; Ahvenainen ja Siir:ilä 1974). 

Lahden aineistossa lukihä iriöisten määräksi. saatiin 13. 5 % ja Oulusta 

12.S %, joten ainakin seulonnan määrällisen tuloksen perusteella Lahden

ja Oulun otoksia voidaan pitää vertailukelpoisina. Koehenkilöstön (on-

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

taulukossa 3. ja liitteessä 41.
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TAULUKKO 3. Koehenkilöstön (ongelma-alueet 2. ja 3.) sukupuolen jakaumat 

paikkakunnittain (t = tyttö, p = poika) 

Paikkakunta 1. luokan Luk.- ja Tutkimusryhmät 
oppilaat kirj.häir:t Koer Kontr 

t p t p t p t p 

Lahti 703 773 74 125 13 20 12 20 
(53 %) (53 %) (52 %) (56 %) (48 %) (62 %) (52 %) (57 

Oulu 619 696 69 95 14 12 11 15 
(4 7 %) ( 4 7 %) ( 48 %) (44 %) (52 %) (38 %) (48 %) (43 

Yhteensä 1322 1469 143 220 27 32 23 35 

Tutkimusryhmien sukupuolijakaumat ovat yleisesti ottaen aikaisempien tut-

kimustulosten mukaisia (ks. esim. 1-lallgren 1950, Malmqvist 1971, Alahuhta 

1976 a), lukuun ottamatta Oulun koeryhmää, jossa tytöt ovat jossain määrin 

yliedustettuna .. Tämä aiheutunee satunna istettaessa suhteellisen pieniä 

koehenkilöjoukkoja. Ruoppilan ja Västin (1971, 66) tutkimustulosten mu·· 

kaan erot tyttöjen ja poikien välillä ovat tilastollisesti merkitseviä 

vain suurissa otoksissa eikä sukupuolella ole ole1maista merkitystä luke­

misen ja kirjoituksen suoritustasoa tai virheiden varianssia selittävänä 

tekijänä. 

Koehenkilöinä olleiden lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten (ongelma-alu­

eet 2. ja 3.) ikäjakauma ilmenee taulukosta 4. 

TAULUKKO 4. Koehenkilöinä olleiden lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten 
(ongelma-alueet 2. ja 3., N= 117) ikäjakawna 2 .. luokan syyslukukauden 
alussa. 

Ikä f % 

7 v O kk 7 V 11 kk 29 25 

8 V () kk 8 V 11 kk 82 70 X = 7 v rn kk 

9 v O kk 6 5 s 0.51 

Yhteensä 117 100 

%) 

%) 
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Lahden otoksesta (N= 199) satunnaistettiin koeryhmä (N= 33) ja kont­

rolliryhmä (N= 32). Oulun otoksesta (N= 164) satunnaistettiu1 vastaa­

vasti koeryhmään 26 ja kontrolliryhmään 26 lukihäiriöistä. Yhdistämällä 

ryhmät saatiin koeryhmän suuruudeksi 59 ja kontrolliryhmän kooksi 58 lu­

kihäiriöistä, yhteensä 117, mikä on 32 % otoksesta (N= 363). Tältä osin 

koehenkilöstöä voitaneen pitää tyydyttävästi perusjoukkoa edustavana. 

Laajenmialle yleistämiselle ei ole todennäköisyysteoriaan perustuvia edel­

lytyksiä. 

Kolmannen ongelma-alueen ongelmista 3. 1. ja 3.2. kartoitettiin kotiym­

päristö, vanhempien asennoituminen lukiopetukseen sekä eräät oppilasta 

koskevat taustatiedot kokeellisen osan (ongelma-alue 2.) koe- ja kontrol-

1 iryhmien oppilaiden vanhemmille (N = 117) osoite tulla kyselylomakkeella 

(liite 13. ). Kyselylomakkeita palautettiin 108 (92 % , kh-kato 8 %) Tu­

losta ja sen yleistettävyyttä voitaneen mainituin rajoituksin pitää hyvänä. 

Opetuksen rakenneominaisuuksien ja lukiopetuksen prosessiommaisuuksi­

en osalta tutkimusryhmien saama käsittely klinikoissa ja luokissa rajasi 

otruman Lahteen ja Ouluw1 (vrt. 3. ongelma-alue). 

Neljännen ongelma-alueen ongelman ratkaisu perustuu ongelma-alueiden 

1. - 3. ratkaisemiseksi muodostettuihin koehenkilöstöihin.

4.2. Koeasetelma 

Tutkimuksen koeasetelmm1 valmta määräytyi tutkimuksen tarkoituksesta ja 

ongelmista. Ensimmäiseltä ongelma-alueeltaan tutkimus on kuvaileva. Toi­

sen ongelma-alueen kausaaliongelmiin pyrittim vastaamaan käyttämällä sel­

laista kokeellista asetelmaa, jolla mahdollisimman hyvin voitaisiin halli­

ta käsittelyefekti ja sen yleistettävyys (ks. Campbell & Stanley 1963). 

Lukiopetuksen vaikutusta (ongelmat 2. 1. - 2.3.) tutkittiu1 kuvion mu­

kaisen kokeellisen neljän ryhmän alkumittaus - loppumittaus - uusmtamit­

tausasetelman avulla. Asetelma kontrolloi teoriassa u1temaalisen val i­

diteetin virhetekijät suhteellisen pienissäkin ryhmissä (ks. esim. Camp­

bell & Stanley 1963, Christensen 1977, 168 - 178), joskaan satwmaistami­

nen ei pienissä koehenkilöjoukoissa välttämättä takaa tutkimusryhmien 

samanlaisuutta. Tutkimuksessa käytetty koeasetelma on esitetty kuviossa 

9.



Elokuu 
1975 

Syyskuu 
1975 

Maaliskuu 
1976 

xl 

X2 

67. 

0
3 

0
3 aika 

Huhtikuu 
1977 

RL = Lahden tutkimusryhmien satwmaistaminen seulontamittauksilla saadusta

lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten oppilasjoukosta (N= 199) 

R0= Oulun tutkimusryhmien satwmaistaminen seulontamittauksilla saadusta

lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten oppilasjoukosta (N= 164) 

X = tutkimusryhmien saamaa käsittelyä Cx,1 = erityisopettajan antama luki­

opetus 1 vkh, x2 
= erityisopettajan antama lukiopetus 2 vkh, x0 =

peruskoulun luokanopettajan antama äidinkielen opetus lukiopetuksen 

sijasta, ks. tarkemmin luku 4.3.) 

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

KlNIO 9. Tutkimuksen koeasetelma tutkittaessa lukiopetuksen vaikutusta 
lukemis- ja kirjoittamishäiriöisen oppilaan luku- ja kirjoitustaidon edis­
tymiseen (ongelmat 2. 1. - 2.3.) 

Lukiopetuksen vaikutuksia koskevan ongelman 2.4. ratkaisemiseksi ei 

tässä käytetty asetelma anna vastausta. Lukiopetuksen vaikutuksen kokeel­

linen selvittäminen lukityypeittäin olisi vaatinut useampien käsittelyryh­

mien muodostamista ja siten kokeellisen osan koehenkilöstön määrän tw1tu­

vaa lisäämistä. Tähän ei tutkimusresurssien puolesta ollut mahdollisuuk­

sia. 

4.3. Muuttujat ja niiden mittaaminen 

4.3. 1. Muuttujat 

Tutkimuksen muuttujia voidaan ryhmitellä eri tavoin ongelma-alueittain. 

Ryhmittely on suoritettavissa varsin selväpiirteisesti tutkimuksen viite­

kehyksen mukaisesti (ks. s. 18) oppilaiden lähtöominaisuuksia, kotiyrnpä-
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ristön ja opetuksen rakenneominaisuuksia, opetuksen prosessiominaisuuksia 

sekä opetuksen määrää bskeviksi, luonteeltaan selittäviksi muuttujiksi 

ja oppimistuloksia koskeviksi muuttujiksi (3. ongelma-alue). Toisen on­

gelma-alueen jäsentely kokeellisessa tutkimuksessa tavanomaisesti käyte­

tyin käsittein muodostuisi seuraavanlaiseksi. Tutkimuksen ainoa kokeelli­

sesti varioitu riippumaton muuttuja on pedagoginen kiisittely, oppilaiden 

kuuluminen koe- tai kontrolliryhmään. Riippuvia ovat luku- ja kirjoitus­

taitomuuttujat. Satwmaistettuina ja siten kontrolloituina muuttujina 

voidaan pitää kaikkia oppilaan kotiympäristö-, oppilas-, opettaja- ja kou­

lukohtaisia tekijöitä. Seuraavassa tutkimuksen muuttujat on pyritty jä­

sentiimään ongelma-alueittain. 

Ensinunäi.sen ongelma-alueen tehtäville asetettu tavoite oli. kuvata yleises­

ti tutkimuksen kokeellisen osan (2. ongelma-alue) riippwnatonta muuttujaa, 

joiltakin keskeisiltä lukiopetuksen määräll isiltä ja laadullisilta omu1ai­

suuksiltaan. Deskriptio on toteutettu käyttäen seuraavia muuttujia (on­

gelmat 1. 1 . - 1. 3.) : 

- lukiopetuksen yleisjärjestelyt (ongelma 1. 1.):

lukiopetukseen käytettävä oppimismateriaali.määrärahan suuruus, määrära­

han riittävyys, opetusryhmän koko, opetuspisteiden määrä opettajaa kohti,

viikkotuntimäärä oppilasta kohti, opetustarve,

lukiopetuksen oppimismateriaalit (ongelma ·1. 2.): valmiin oppimismateri­

aal 111 suhteellinen osuus, valmiin oppimismateriaalin riittävyys, oppi­

mismateriaal:i.J1 käyttö tukiopetuksessa, oppilaan kotona, valmiin oppimis­

materiaalin käyttökelpoisuus, teknisten oppi.misväl ineiden käyttö, val­

miin oppimismateriaalin lisätarve, saman oppimismateriaalin käyttö eri

opetuspisteissä, oppimisll!a teriaal :i.J1 t i.laaminen,

- lukiopetuksen didaktista prosessia (ongelma 1.3.) on kuvailtu seuraavil­

la muuttujilla: toimintatuoki.oiden laatu, toimintatuokioiden lukumäärä,

toim:i.J1tatuokioiden kesto, konunwrikaation laatu oppimistilanteessa ja op­

pilaan motivaatiotaso.

Luki.opetuksen vaikutusta luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen käsittele­

vissä ongelmissa (2. ongelma-alue) riippumattomana muuttujana oli. (ongelmat 

2.1. - 2.4.) tutkimusryhmien saama pedagoginen käsittely, jota varioitiiJ1 

kolmella tavalla: 1) erityisopettajan antama osa-aikainen erityisopetus, 

lukiopetus 1 viikkotuntia (1 vkh), 2) luki.opetus 2 vkh ja 3) peruskoulun 

luokanopettajan antama äidinkielen opetus lukiopetuksen sijasta (ks. luku 
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4.2.). Ri.ippuvma muuttujina olivat lukemis- ja kirjoittamishäiriöisen 

oppilaan lukutaito 2. ja 3. luokalla (ääneenlukemisen epätarkkuus, luetun 

ynnnärtäminen ja lukemisen todistusnumero) sekä lukemis- ja kirjoittamis­

häiriöisen oppilaan kirjoitustaito 2. ja 3. luokalla (sanasanelu, kerto­

mussanelu ja kirjoituksen todistusnumero). 

Tutkimuksen viitekehystä käsittelevissä ongelmissa (3. ongelma-alue) 

selittävien muuttujien luonteisia (ongelmat 3.1. - 3.3.) olivat 

- oppilaan perusvalmiuksien lähtötasomuuttujat: sanavarasto, auditiivinen

havamto, visuaalmen havamto, rytmmtoisto,

- luku- ja kirjoitustaidon lähtötaso: ääneenlukemisen epätarkkuus, luetun

ynnnärtämmen, sanasanelu, kertomussanelu,

- oppilaan ikä ja sukupuoli,

- oppilaan kotiympäristön rakenneominaisuudet: koulw1käynnm tukeminen,

lapseen kohdistuva koulutusaikomus, biososiaaliset ympäristötekijät, kie­

lellinen virikeympäristö, perheen sosiaalinen vuorovaikutus, vanhempien

ikä, perheen tunne.ilmasto, läksyjen luku (kotiympäristömuuttujat on ku­

vattu tarkemmm seuraavassa luvussa).

- opetuksen rakenneominaisuudet: luokanopettajan opetustaito, luokanopet­

tajan opettajakokemus, lukiopettajan opetustaito, lukiopettajan opettaja­

kokemus, lukiopetuksen materiaalmen taso,

lukiopetuksen prosessiommaisuudet: auditiivinen lukiopetusprosessi, vi­

suaalmen lukiopetusprosessi, audiovisuaalinen lukiopetusprosessi,

lukiopetuksen määrä: oppilaan saaman lukiopetuksen määrä 2. ja 3. luo­

kan aikana.

Selitettävinä muuttujina olivat luken1i.s- ja kirjoittamishäiriöisen op­

pilaan lukutaito 2. ja 3. luokan päättyessä (ääneenlukemisen epätarkkuus, 

luetun ymmärtäminen), lukemis- ja kirjoittamishäiriöisen oppilaan kirjoi­

tustaito 2. ja 3. luokan päättyessä (sanasanelu ja kertomussanelu) sekä 

lukemis- ja kirjoittamishäiriöisen oppilaan luku- ja kirjoitustaidon edis­

tyminen 2. ja 3. luokan aikana. 

4.3.2. Muuttujien kuvaus ja mittaaminen 

Luki.opetuksen määrällisillä ja laadullisilla ommaisuuksilla (ongelma-alue 

1.) tarkoitetaan tässä tutkimuksessa lukemis- ja kirjoittamishäiriöiselle 
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oppilaalle annettavan osa-aikaisen pienryhmäopetuksen olosuhteita, opetus­

järjestelyjä, oppimismateriaaleja ja didaktista prosessia (ks. luku 2.1.). 

Lukiopetuksen yleisjärjestelyjä ja oppimismateriaaleja (ongelmat 1.1. ja 

1.2.) kartoitettiin lukiopettajille osoitetulla kyselylomakkeella (ks. 

luku 4.1.), jota on esitelty yksityiskohtaisesti tekijän aikaisemmassa 

tutkimuksessa (Ahvenainen 1977, 102 - 106, 116, 195 - 199). 

Yksi tämän tutkimuksen työläimpiä vaiheita oli didaktisen prosessin (on­

gelma 1. 3.) kartoi tusmenetelmän kehittely, vaikka tavoitteet asetettiin 

seuraavassa esitetyin rajoituksin. Useiden esikoevail1eiden perusteella (ks. 

Ahvenainen 1977, 108 - 109) päädyttiin opetustapahtuman observointiin yh_­

den oppilaan didaktisena prosessina. Observointilomake on esitetty liit­

teessä 5. Ratkaisu perustui yhtäältä esikokeista saatuihin tuloksiin ja 

kokemuksiin toisaalta didaktisen prosessin määrittelyyn oppilaan toiminnak­

si opetustilanteessa, jota opettaja säätelee ja ohjailee. Opetustapahtuma 

on siten tässä käsitettävä esim. Koskenniemen (1978, 41) määrittelyyn ver­

raten suppeannnassa merkityksessä vuorovaikutusluonteiseksi (vrt. esim. 

Flanders 1967, 1970). 

Didaktisen prosessin observointi rajautui luonnollisesti äidinkielen 

opetustapahtumaan. Tavoitteena oli kartoittaa spesifiikkisesti nimenomaan 

lukemisen ja kirjoittamisen oppimisprosessia eikä yleistä didaktista pro­

sessia siinä laajuudessa kuin esim. Koskenniemi ym. (1977, 1978) ovat teh­

neet. Koskenniemi (1978, 81) korostaakin observoinnin vaativuutta: mene­

telmä edellyttää käyttäjältään sekä teoreettista perehtymistä että hyvää 

harjaantumista. Observoinnin teoriaa ja tekniikoita ovat kehitelleet li­

säksi mm. Bales 1950; Stukat 1966; ,Flanders 1967, 1970 ; Bellack 1969;Emmer

1972 ja Westin 1978. Seuraavassa pyritään lyhyesti esittämään tässä tutki­

muksessa käytetyn observointimenettelyn keskeiset piirteet, käsitteet ja 

oletukset. 

Opetusprosessia pyrittiin kartoittamaan oppilaskeskeisesti, observointi­

objektina yhden oppilaan toiminta opetustilanteessa. Tavoitteena oli vas­

tata kysymykseen "Minkälainen on oppilaan vastaanottama didaktinen proses­

si?'' 

Observoinnin perusteella oletettiin voitavan jossain määrin tehdä pää­

telmiä lukiopetusprosessin "opetustapahtuman logiikasta" (vrt. Danilow 

1963). Opetuksen sisällön, oppiaineksen, on kiistattomasti todettu jossain 

määrin vaikuttavan myös opetuksen kulkuun, joskin esim. DPA Helsinki -ai­

neistosta saadut tulokset viittavat siihen, että oppiaineksen ja opetuspro­

sessin muotoutumisen välinen yhteys on verraten vähäinen, heikompi kuin 

esim. oppimateriaalin laadun (Koskenniemi 1977; 1978, 215). 
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Opetusprosessia tarkasteltiin ensisijaisesti oppimismateriaalin ja op­

pilaan välisenä yksilöllisenä vuorovaikutuksena (ks. esim. Puro 1974, 10). 

Oppimismateriaalien oletettiin vaikuttavan toisaalta suoraan oppilaiden 

työskentelyyn ja sitä kautta tavoitteiden saavuttamiseen ja toisaalta 

opettajan toiminnan välityksellä (Puro 1974, 8 - 10). Myös oletettiin, 

että opettajan oppimisprosessia ohjaava vaikutus näkyisi oppilaan toimin­

nassa ja se olisi sitä kautta välillisesti havainnoitavissa. 

Didaktisen prosessin observointi pyrittiin sitomaan esikokeiden perus­

teella luku- ja kirjoitustaidon rakenteeseen ja oppimisprosessiin, mikä 

on luonnollisesti ohjannut didaktisen prosessin toimintatuokioiden luokit­

telua (ks. Ahvenainen 1977). 

Opetusprosessia kartoitettiin oppilaan vastaanottaman oppimisärsykkeis­

tön sensoris-motorisen prosessoinnin kmmalta, mitä useissa tutkimuksissa 

on pidetty keskeisenä äidinkielen taitojen alkuoppimi.sessa (ks. esim. Malm­

qvist 1971; Kuusinen 1972; Alahuhta 1976 a, 1976 b; Gjessing 1976; Tuunai­

nen 1977; Salminen 1979). Tavoitteeksi asetettiin didaktisen prosessin 

luokituksen, "didaktisen tarj01man", sitominen itse oppilaassa tapahtuvaan 

vastaanotetun oppimisaineksen prosessointiin, millä on useissa tutkimuksis­

sa todettu olevm1 ainakin teoreettisia yhteyksiä oppimisvaikeuksien taus­

taan sekä opetuksen produktivariaabeleihi.n (ks. esim. Chall ym. 1966; Cole­

man 1968; Lyle 1968; Lingren 1969; Golden & Steiner 1969; Senf 1969; Flynn 

& Byrne 1970; Skubic & Andersson 1970; Senf & Freundl 1971; Kuusinen 1972; 

Vande Voort & Senf· 1973 ja Alahuhta 1976 a, 1976 b). 

Opetusprosessissa ja oppimi.stapahtumassa oppilaan motivaati.otasolla 

nähtiin olevan keskeinen merkitys kuten yleensäkin opetus- ja oppimistapah­

tumassa (esim. Kasl 1974; Fumäs 1978; Laine 1978). 

Observoi.nnin alaa pohdittaessa luovuttiin ns. time-sampling-tekniikasta, 

koska kokonaiskuvan saamista opetustapahtwnasta pidettiin tässä tapaukses­

sa tärkeämpänä kuin joitakin didaktisen prosessin yksityiskohtia (vrt. 

esim. Flanders 1970, Emmer 1972; Koskenniemi. 1978). Siten observoi.nni.n 

alaksi määräytyi luonnollisena yksikkönä oppitunti. 

Observou1titekniikkana käytettiin tavanomaista kahden observoijan ha­

va:innointia observoi1min luotettavuuden varmistamiseksi.. Viime ai.kou1a on 

kehitelty myös ns. osallistuvan observoirn1u1 tekni i.koi. ta. Siinä tarkkaili­

ja ottaa itse osaa opetustapahtumaan, seuraa tapaJ1tumien kulkua niiden si­

sältä käsu1. Osallistuvalla observoumilla on esim. Koskenniemen (1978) 

mukaan joitakin heikkouksia: se vaatii paljon aikaa, tarkkailijan sitou­

tuminen luontevasti uuteen ympäristöön 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 perusyksikkönä pidettiin toi­

mintatuokiota, joka määriteltiin yhtäjaksoiseksi, mahdollisimman samanlai­

sena eteneväksi oppilasta koskevaksi didaktiseksi osaprosessiksi. To:i.n1in­

tatuokioita nimettiin esim. seuraavasti: auditiivinen erottelu, kuullun 

ymmärtäminen, auditiivinen tavuttaminen, visuaalinen tavuttaminen, puhe, 

sanojen ääneenlukeminen, virkkeiden äänetön lukeminen, sanojen täydentämi­

nen, sanasanelu, itsenäinen tuotos, rentoutwninen, keskittyminen jne. 

Alun pitäen lukiopetustilanteesta nimettiin 174 toimintatuokiota, jotka 

luokiteltiin uudelleen loogisin perustein 57 luokaksi ja edelleen viidek­

si pääluokaksi: 1) perustaidot, 2) puheilmaisu, 3) lukeminen, 4) kir­

joittaminen ja 5) muut toimintatuokiot. Yleisimmät 15 toimintatuokiota 

kattoivat 86 % lukiopetuksen didaktisesta prosessista. Toimintatuokion 

pääos:in käyttämä kommunikaatiokanava luokiteltiin auditiiviseksi, visuaa­

liseksi, audio-visuaaliseksi, audio-motoriseksi, visuo-motoriseksi tai 

muuksi (ks. liite 5). Luokittelu pyrki määrittelemään keskeisimmän kommu­

nikaatioprosessin laadun vastaanotetun ärsykkeen ja tuotoksen määräämällä 

tavalla (esim. Osgood 1957; Kirk, Me Carthy & Kirk 1968; Kuusinen 1972). 

Didaktisen prosessin luokittelua on k'llvattu myös tekijän aiemmassa tutki­

muksessa (Ahvenainen 1977). 

Toimintatuokion nimeämisen (laatu) ja toimintatuokion keston sekä oppi­

laan motivaatiotason observointi oli välitöntä. Kommunikaatiokanavan 

luokittelu tarkistettiin observoidw1 tunnin jälkeen. Esikokeissa kuvanau­

hoi tettiin joitakin observoi tuj a tunteja. Kuvanauha te k:n iikkaa harkittiin 

myös koko ohsP.rvoint.iilinP.iston t.i!l lP.ntiln,i<;ek<;i_, Tiihän t11tkijan käytössä 

olleet resurssit eivät kuitenkaan antaneet mahdollisuutta. Esikokeiden 

perusteella voitiin todeta videolaitteiden käytön hankaluus ja opetuspro­

sessia häiritsevä vaikutus pienissä klinikkatiloissa. Kuvanauhoituksen 

etw1a (Koske1miemi 1978, 84) voidaan pitää sitä, ettei observointi ole si­

doksissa ennalta määrättyihin kategorioihin. Kuvanauhalla olevaa aineis­

toa voidaan myöhemminkin luokitella eri tavoin (ks. myös Uusikylä 1977). 

Esikokeiden pen1steella voitiin huomata toiminta tuokion nimeämisen olevan 

helpompaa todellisessa tilanteessa verrattLma videonauhoitettuLm aineis­

toon. 

Tutkimuksen kokeellisen osan (ongelma-alueet 2. ja 3.) lukemisen ja 

kirjoittamisen opp:i.n1istulokset operationaalistettiin niiksi riippuviksi 1. 

selitettäviksi muuttujiksi, jotka yleisesti käytössä olevin standardiko­

kein mitattuna ilmentävät lukemisen ja kirjoittamisen koulusaavutuksia pe-
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ruskoulun ala-asteella. Riippuvien eli selitettävien muuttujien operatio­

naalistamisen perusajatuksena oli käyttää mahdollisimman paljon kentällä 

jo olevia valmiita normeerattuja testejä. 

Lukutaito operationaalistettiin muuttujilla ääneen lukemisen epätarkkuus, 

luetun ymmärtäminen ja lukemisen todistusnumero. Useissa lukemista ja 

lukutaidon rakennetta käsittelevissä tutkimuksissa on päädytty tämäntyyp­

pisiin lukutaidon keskeisiin elementteihin (ks. esim. Karvonen 1963; Vii­

taniemi 1971; Vähäpassi 1975). Aäneen lukemisen epätarkkuutta mitattiin 

Ruoppilan, Römanin ja Västin (1968) normeeraamalla sanatestillä (20 sanaa). 

Testi suoritetaan yksilökokeena, ja se on laadittu mittaamaan lähinnä pe­

ruskoulun 2. ja 3. luokan oppilaiden mekaanisen ääneen lukemisen nopeutta 

ja tarkkuutta (ks. Ruoppila ym. 1968, 2). Instruktio ääneenlukukokeessa 

oli seuraava (ks. Ruoppila ym. 1968, 50): 

Annan sinulle paperin, johon on kirjoitettu joukko sanoja. Sinun pitäisi 
nyt lukea nämä sanat. Yritä lukea ne oikein hyvin. Sinun lukemisesi ote­
taan nauhalle, joten sinw1 olisi luettava oikell1 selvästi ja tarkasti. 
Oletko valmis? - Saat aloittaa heti kw1 olen sanonut nimesi nauhalle. 
Nyt. 

Luenta otettiin nauhalle, josta pisteitys suoritettim ohjekirjan mukaan 

(ks. Ruoppila ym. 1968, 61 - 71). Tuloskäsittelyssä käytettim ääneenlu­

kuvirheiden swmnapistemäärää. 

Luetun ynunärtämistä mitattiin Lu-ki-la II-III lukukokeella. Oppilaan 

on pystyttävä ynunärtämään tehtävän (50 tehtäväii) kysymys ja valitsemaan 

neljästä vastausvaihtoehdosta oikea (ks. Tasola 1967, 1968). Tulosten luo­

tettavuuden lisäämiseksi oppilaat vastasivat koevihkoon eivätkä erillisel­

le vastauslomakkeelle. Aikarajana käytettiin 15: tä mllmuttia, jotta uusin­

tatestauspistemäärät olisivat vertailukelpoisia. Luetun ynunärtämisen pis­

temääränä pidettiin oikeiden vastausten sLmnnapistemäärää. Lukemisen ja 

kirjoittamisen todistusnumerot saatiin oppilaskortista. 

Kirjoitustaito operationaalistett:iin muuttujilla sanasanelu ja kerto­

mussanelu. Mittareina käytettill1 Ruoppila:n, Römanll1 ja Västin (1969) pe­

ruskoulun 2. ja 3. luokan oppilaille laatimia ja normeeraamia saneluteste­

jä. Oikeink:i.rjoitustaitoa olisi voitu mitata monella muullakin tavalla 

(esim. jäljentäminen, täydentäminen, toisto, itsenäinen tuotos). Jäljen­

täminen ei olisi. todennäköisesti erotellut riittävästi. Täydentämistä, 

toistoa tai itsenäisesti tuotettua kirjoitelmaa ei olisi ollut aivan help­

po objektiivisesti arvioida. Ongelmia olisivat aiheuttaneet esim. vaihte­

leva pituus, sanaston laatu ja sisältö. Ruoppila ym. (1969, 2) totesi: 

Koska sanelukirjoituksessa oikeinkirjoituksen heikkoudet varsll1 herkästi 
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; Kem 1961; Biglmeier 1966; Tamm 1966; Malm­

qvist 1971; Gjessing (1976). 

Sopivien valmiiden sanelutestien puuttwi1isen vuoksi jouduttiin 1. luo­

kan kevään seulontamittauksia varten kehittelemään oma mittari. Tavoit­

teena oli suhteellisen lyhyen sisällönvaliditeetiltaan riittävän kattavan 

diagnostisen sanelukirjoituskokeen laatiminen (ks. esim. Tasola 1967, 11; 

Ruoppila ym. 1969). Tehtävä ratkaistiin laatimalla yhteistyössä erityis­

opettaja Sakari Karpin kanssa sanasanelu "Ammus", jonka lopulliseen versi­

oon valittiin 20 sanaa siten, että ne sisältävät oikeinkirjoituksen kan­

nalta keskeisimmät suomen kielen tavurakenteet. Oulussa keväällä 1974 

suoritetw1 esikokeen (N= 250) perusteella laadittiin normiarvot, joita 

noudatettiin seulontamittauksissa (Ahvenainen 1977, 202 - 205). 

Lahden aineistossa käytettiin seulonnassa myös Lu-ki-la sanasanelua 

lukukoetta ja sanavarastokoetta (Tasola 1967, 1968). Sanatesti "Ammuksel­

la" ja Lu-ki-la I-II sanasanelulla saadut seulontatulokset olivat yh­

denmukaiset (Ahvenainen 1977), vaikka testien pituudessa on n. 30 %:n ero 

(ks. Tasola 1967, 11; liite 2.). Mahdollisesti pitemmän Lu-ki-la I-II 

sanasanelun tuottamaa "diagnostista hyötyä" kompensoi osaltaan sanasanelu 

"Ammuksen" laadullisesti tarkempi pisteitys. 

Kolmannen ongelma-alueen (tutkimuksen viitekehystä käsittelevät ongelmat) 

selittävistä muuttujista oppilaan auditiivisen havaitsemisen lähtötaso ope­

rationaalistetti in ITPA-testistön auditiivisella osalla (6 osa testiä). Vii­

me vuosina on melko paljon kiinnitetty huomiota oppimisvaikeuksien varhais­

diagnostiikkaan ja koulualokkaille tarkoitettujen di11gnnsnint.ivii1inei<len 

kehittämiseen (ks. esim. Kuusinen 1972; Blåfield & Kuusinen 1974; Kuusinen 

& Blåfield 1974; Alahuhta 1976 a, 1976 b; Salminen 1976, 1979, Tuunainen 

1977; Husso & Korpinen 1977). ITPA-testistön valintaa voitaneen perustel­

la sen liittymisellä selkeästi raportoituun teoreettiseen taustaan: Kirkin, 

M.: Carthyn ja Kirkin (1968) kehittelemään Osgoodin (1957) käyttäytymisen 

malliin, suomalaisella aineistolla hyvin suoritettuun standardointitutki­

mukseen (ks. Kuusinen 1972; Blåfield & Kuusinen 1974; Kuusinen & Blå­

field 1974 ) sekä testistön eräillä psykolingvistisillä ominaisuuksilla 

(ks. luku 2.2.) diagnosoitaessa lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten audi­

tiivisen kielellisen ärsykemateriaalin prosessointiin (ks. Kuusinen 1972; 

Blåfield & Kuus.inen 1974; Ahvenainen ym. 1974). Toisaalta ITPA:n yksilö­

testiluonne vaati aineiston koontivaiheessa runsaasti aikaa ja kuormitti 
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siten tutkimusresursseja. ITPA mittaa auditiivisen ja visuaalisen kommu­

nikaation prosesseja eri tasoilla. Integraatiotasolla ITPA sisältää täy­

dentämistyyppisiä osatestejä, joiden voidaan katsoa edustavan Osgoodin 

mallin nimeämiä prediktiivisia integraatioita. Lukemis- ja kirjoittamis­

valmiuksien tärkeitä evokatiivisia ingeraatioita ei ITPA suoranaisesti 

mittaa, mutta lukemis- ja kirjoittamisprosessissa toiminnallisesti tärkei­

tä ja läheisiä vastineita ovat lyhytaikaisen muistin osatestit. Kuviossa 

10. on esitetty tässä tutkimuksessa käytetyt ITPA:n osatestit ja niiden

sijoittuminen Kuusisen (1972) muokkaamaan ITPA:n malliin. 

Integraatiotason testejä olivat Auditiivinen sarjamuisti, Kieliopillinen 

täydentäminen, Sanojen täydentäminen sekä Aänteiden yhdistäminen. Integ­

raatiotasolla testattiin toimintoja, joissa olennaista ei ollut ärsykkei­

den tulkitseva ja ymmärtävä vastaanotto ja ilmaisu (kuten tulkinnan tasol­

la), vaan kyky toistaa tai täydentää yksinkertaisessa muodossa esitettyjä 

auditiivisia kielellisiä ärsykkeitä. Kuusisen (1972) mukaan integraatio­

tason testien avulla mitataan, missä määrin testattava hallitsee eräitä 

kielen ja konnnunikaation vaatimia ja oppimiseen perustuvia automatismeja 

ja miten hyvin testattava kykenee säilyttämään lyhytaikaisesti mielessään 

yksinkertaisten ärsykkeiden muodostamia sarjoja. Kuullun ymmärtäminen mit­

tasi kykyä ymmärtää suullisesti esitettyjä yksinkertaisia lauseita tulkin­

nan tason vastaanottoprosessia. Auditiivisen järkeilyn osatesti mittasi 

auditiivisen tulkinnan tason assosiointiprosessia. Osioissa on pyritty vä­

himmäistämään vastaanottaviin ja ilmaiseviin toimintoihin kohdistuvat vaa­

timukset ja kohdistamaan mittaaminen käsitteiden sisäiseen prosessointiin, 

Tuloskäsittelyssä käytettiin auditiivisen havainnon perusvalmiusmuuttujan 

operationaalisena vastineena ITPA:n auditiivisten osatestien asteikkopiste­

määrien summapistemäärää (ks. Kuusinen & Blåfield 1974). 

Visuaalisen havaitsemisen pe1usvalmius operationaalistetti:in Frostigin 

visuaalisen havainnon kehitystestin sunnnapistemäärällä. Frostig-testii:i 

on paljon käsitelty kirjallisuudessa, ja eri tutkijain esittämät näkemyk­

set ja tutkimustulokset vaikuttavat kovin ristiriitaisilta (ks. luku 

2.3. 1.). Visuaalisen havainnon merkitystä lukemistapahtumassa ovat koros­

taneet mm. Leton (1962); Davol & 1-Iasting (1967); Coleman (1968) ja Skubic 

& Anderson (1970). Vastakkaisia tutkimustuloksia visuaalisen havainnon 

merkityksestä ovat puolestaan esittäneet esim. Van De Reit & Van De Reit 

(1964); Ball & Owens (1968) sekä Jacobs ym. (1968). 

Spache (1976, 451) totesi visuaalista havaintoa koskevan tutkimuksen 

annista lukemisen alkuoppimiselle: 
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KUVIO 10. Tutkimuksessa käytettyjen auditiivisten perusvalmiusosatestien 

(Auditiivinen sarjamuisti, Kieliopillinen täydentäminen, Sanojen täyden­

täminen, Äänteiden yhdistäminen, Kuullun ymmärtäminen ja Auditiivinen jär­

keily) sijoittuminen Kuusisen (1972) esittämään ITPA-malliin 
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We do not know what an 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 (1976) todisti väitteensä analysoimalla 38:aa Frostig-korrelaa­

tiotutkimusta. Ainoastaan 7 tutkimuksessa saatiin kohtalainen (0.40 -

0.60) korrelaatio lukutaitoon. Summapistemäärää käytettäessä 8 korrelaa­

tiosta yksi oli merkitsevä. Frostig-kritiikkinsä päätteeksi Spache (1976, 

451) totesi:

•.. neither the subtests of this very popular battery nor the total score 
are very useful in predicting early rc:iJing success. 

Bender ja Benton -testien käyttöä ja niillä tehtyjä lukemisen alkuoppi­

mi.sta koskevaa tutkimusta Spache (1976, 452) myös 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 cletecting 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 a.nd early reading suc­
cess? 

Frostig-testin käyttöön päädyttiin kuitenkin seuraavista syistä: 

1) tutki1nustulosten ristiriitaisuus ja sen pohjalta herännyt mielenkiinto,

2) testi voitiin esittää ryhmätestinä, 3) testi mittasi visuaalista ha­

vaintoa (osin myös visuo-motoriikkaa) melko monipuolisesti (silmän - käden 

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 osatehtävät ovat 

piirustustehtäviä. 

Rytmintoistoa varten muokattiin esikokeiden perusteella alkujaan Breue­

rin ja Weuffenin, sittenm1in Salmisen edelleen kehittelemää rytmistä erot­

telukykyä ja rytmintoistoa mittaava osatesti paremmin rytmihahmoiltaan suo­

men kielen sanarakenteen puherytmiin soveltuvaksi (Breuer & Weuffen 1973; 

Salminen 1976, 1979, ks. myös Breuer & Gehler 1976). Testi instruktioi­

neen on esitetty aiemmin (ks. Ahvenainen 1977, 206). Kieliaineksen rytmi­

sen manipuloinnin vaikeuksilla on osoitettu olevan merkittäviä riippuvuuk-
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sia lukemisen ja kirjoittamisen alkuoppimisen edistymiseen (ks. esim. Ala­

huhta 1976 a, 1976 b}. Vaikka tässä käytetty koe mittasi rytmisen manipu­

loinnin koko aluetta verrattain kapea-alaisesti esim. ei juuri lainkaan 

temporaalista rytmiä (ks. esim. Alahuhta 1976 b), pyrittiin käytetyllä 

mittausmenettelyllä kartoittamaan kokonaisvaltaisesti yleistä rytmitajua, 

josta useimmin saikin käsityksen testauksessa jo ensimmäisten osioiden 

perusteella. 

Luku- ja kirjoitustaidon lähtötason operationaalisina vastineina käytet­

tiin seulonta- ja alkumittausten (ongelma-alue 2.) testipistemääriä erilai­

sina kombinaatioina. Sanavarastoa mitattiin Lu-ki-la II-III-sanavarastoko­

keella (Tasola 1967, 1968), joka mittaa lähinnä passiivisen sanavaraston 

laajuutta ja hallintaa. 

Oppilaan kotiympäristön rakenneominaisuuksia mitattiin huoltaj alle lähete­

tyllä kyselylomakkeella (liite 13.). Lomake kehiteltiin nykyiseen muotoon­

sa esikokeen perusteella (Kukkonen & �liettinen 1978). Koehenkilöinä olivat 

peruskoulun 3. ja 4. luokan oppilaiden vanhemmat (N= 323) Jyväskylästä, 

Kyyjärveltä, Viitasaarelta ja Keiteleeltä. Lomakkeen kysymykset 1 - 30 laa­

dittiin kartoittamaan oppilaan yleistä taustaa sekä lukemis- ja kirjoittamis­

vaikeuksiin liittyviä erilaisia tekijöitä (ks. liite 13.). Lopulliset selit­

tävät kotiympäristön rakenneominaisuusmuuttujat (summamuuttujat X 1201 -

X 1208, ks. taulukko 6.) muodostettiin faktorianalyysin avulla asioista 31 -

93 (ks. liite 13.). Osiot 40 - 42 ja 75 jätettiin pois analyysista jakau­

tumien vinouden perusteella. Faktorointi suoritettiin pääaksel imenetelmäl­

lä ja rotatointi varimax-ratkaisuna (taulukko S.). Vinorotaati.on avulla 

olisi ollut mahdollista selvittää tarkemmin oppilaan kotiympäristön ra­

kenteen perusulottuvuuksia. Varimax-ratkaisun valintaan johti sen tuot­

tamien faktoreiden tulkinnan selkeys ja käyttökelpoisuus myöhemmissä jat­

koanalyyseissa (regressioanalyysit). 

Koska oppilaan kotiympäristön rakenteen perusulottuvuuksista ei voitu aset­

taa perusteltuja hypoteeseja, pyrittiin löytämään "oikea" faktoreiden lu­

kumäärä tarkastelemalla a) ominaisarvoja b) konunw1aliteettien ja kommuna­

liteettiestimaattien suhdetta c) Guilfordin ja Laceyn kriteeriä sekä d) 

faktoreiden selkeää tulkintaa erilaisilla faktorimäärillä suoritettuja rat­

kaisuja vertailtaessa (ks. esim. Rummel 1970, Sänkiaho 1974). Perustellus­

ti olisi voitu harkita myös yhdeksän faktorin ratkaisua, mutta faktoreiden 

tulkinnan selkeys johti kahdeksan faktorin ratkaisun valintaan. Seuraavas­

sa tulkitaan lyhyesti faktorit, joiden kärkiasioista muodostettiin oppilaan 
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kotiympäristön rakenneominaisuuksia kuvaavat summamuuttujat (ks. taulukot 

5. ja 6.).

Ensinnnäisellä faktorilla painottuvat osiot (koulukuulumisien kysely,

keskustelu lapsen koulumenestyksestä, kotitehtävissä auttaminen) kuvaavat 

kodin tukea oppilaan koulunkäynnille. Faktori selittää 19 % yhteisestä 

varianssista. Faktori kuvaa tässä koulunkäynnin tukemisen ulottuvuutta. 

TAULUKKO 5. Kotiympäristömuuttujien ryhmittyminen kahdeksan faktorin 

varimax-rotaatiossa (N= 108, vain arvon .30 ylittävät lataukset on mer­

kitty, alkuperäiset muuttujat ovat liitteessä 13.) 

�ltuttuja 

Ai.din sosiaalinen status 
Huoltajan/isän koulutus 
Huolto.jan/äidi.n koulutus 
Perheen tulot/k.k 
Verotettu tulo 1977 
Ruokak\mnan koko 
Huoneiden lukumll.ärä 
Lasten tuJ..1.lJTläilrä 
Lapsen ikäjärjestys 
Lapsen ystävien määrä 
Lapsen ikä 
;\idin ikä 
Sanomalehtien mätlrä 
Tietokirjojen mi:iärä 
Kaunokirjallisuuden määrll 
�halusten määrä 
Lasten seurapel ien määrä 
Leikkikalujen määrä 
Lastenlehtien/kirj. määr1l 
Lasten kirjall:n harrastus 
Lapsen lainausakti ivisuus 
Lapselle :111neenlu.keminen 
Kirjojen lukem:n rnotiv:n 
Lehtien lukem:n motiv:n 
Kesk"Ustelu lehdistä 
'IV:n katsellD1 useus 
lV:n katselu päivässä 
Radion ktn.mtelu päivässä 
Radion 1'."Ullllteltm uscus 
Keskustelu raJi.o- ja TV-ohj. 
Radi.o ja TV auki yhtä aikaa 
Kouluktrulumisten krsely 
Keskust�lu lapsen koulumenest. 
Lapseen kohdistuva koulutus aik: s 
Kouhunenestykseen kohdist. odot: t 
Läksyjen lukem. käytetty aika 
Odot. läksyjen luk. käyt. ajasta 
Läksyjen luk. auttaminen 
Kotiteht. auttaminen 
Lapsen kannustaminen 
Lapsen ohjaaminen päivittäin 
Lapsen kiittäminen 
Lapsen rroittim.inen 
Lapsen konkreett. palkitseminen 
Ruumiillinen kuritus 
Tunt. Um. lapsen nähden 
Riiteleminert lapsen nähden 
Kieltojen penis te lem.inen 
Isän ja lapsen yhdessäolo 
Aidin ja lapsen yhdessäolo 
Isiln ja lapsen päiv. rhdessäolo 
Aidin ja lapsen pUiv. yhdessäolo 
Sisarusten päiv. rhdessäolo 
Pelien pelaaminen 
Yhteiset ateria hetket 
.:Udin työssä kä)1lti 
Isä poissa kotoa iltaisin 
.:\iti poissa kotoa iltaisin 

Oninaisarvo 

Suhteet l i.nen omina isarvo ("..) 

Osuus yhteisestä. variMS$ista t �) 

II 111 IV V VI VII VIII 

-.52 .30 .43 
.oo .47 
.b3 .43 
.n .u 
. 74 .os 

-.89 .88 
.38 -.40 .38 .50 

-.89 .d7 
-.53 ,51 .ou 

.33 .33 .20 
.81 .69 
. 75 .67 

.32 .45 .37 
• 13 

.m .ll .B 

.45 .34 

.,1 .3(, 
.35 .24 
.32 .22 

·• .n 

.17 
• 14 

.¼ .m 

.,6 .37 

.57 .47 
.SS .42 
.51 .31 .37 

·" .n 

. 73 .61 
-� .H 

.a -� 
.n -� 
.H -� 

-� .Y 
.38 .30 .31 

-.50 .34 
-.SS .34 

.so .41 

.u .w 

.Y .ll 
.31 

.S3 .31 .-19 
-.S3 .3S 

.31 .2b 
-.-15 .24 

.33 .31 .31 
- • .31 .32 

.32 .2b 
.33 .31 .39 .-11 
.41 .-L3 .. -13 

.57 .-11 

.51 .. 35 
.30 .52 .:::s 

,30 .-11 .35 
.53 .3.l 

-.-12 . 39 
-.SS .-11 
-.-1-1 .32 

-l.59 -l.Ob 3.-18 2.08 .?.70 .!.-10 2.59 2.55 .!-1.3-1 

7.73 b.88 5.90 -1.5-1 -1.0b ..J.39 ..J,3_: 3.3-' -11.25 

19 17 11 10 11 11 100 
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TAULUKKO 6. Kotiympäristön selittäjien valinta ja muodostaminen (N 108) 

Selittävä Alkuperäinen Alkuper:n Faktori Alkuper:n 
11'.11.lttuja/. muuttuja muuttujan im.ruttujan 
SturmarrDJU t tu j a pisteytys painoker-
(muuttujan No) ro:in fak-

torilla 

KOULUNWNNIN X 1065 = koulukuulumisien 
TIJKEMINEN kysely - 5 . 72 
(X 1201) X 1066 = keskustelu lapsen 

!<oulumenestyk.Sestä - s .65 
10i2 .. kotitehtävissä 

auttaminen - s .63 

LAPSEEN KOHDISTINA X 1067 :c lapseen kohdistuva 
KOULtmJSAIKCMJS koulutusaikomus - s II .60 
(X 1202) 

BIOSOSIAALISET X 1036 = ruokakunnan koko - 9 111 -.89 
YMP/IRISTIITEK!Ji\T X 1038 = lasten lukumäärä - 7 111 -.89 
(X 1203) X 1039 = lapsen ikäjärjestys - s III -.53 

KIELELLINEN v1RIKE- X 1061 = radion kuLU1telu 
YMP/IRISTIJ päivässä - s IV • 79 
(X 1204) X 1062 = radion kulDltelun useus - s IV • 73 

X 1064 = radio ja 1V auki 
yhtäaikaa - s IV .48 

PERHEEN SOSIAALINEN X 1086 = isän ja lapsen päi-
VUORO\iAIKtmJS vittäinen yhdessäolo - s V .57 
(X 1205) X 1087 = äidin ja lapsen päi-

vittäinen yhdessäolo - s V .51 
X 1088 = sisarusten päivittäi-

nen yhdessäolo - 5 V .52 

VJ\NIID.IPIEN IK!\ X 1044 = isän ikä - s VI .81 
(X 1206) X 1045 "' äidin ikä - s VI • 75 

PERHEE-1 TUNNEILMASTO X 1078 = lapsen moittiminen - s VII -.53 
(X 1207) X 1082 = riiteleminen lapsen 

nähden - s VII -.51 
1080 = ruum.iillisen kurituksen 

käyttäminen - s VII -.45 

LAKSY JEN Ll/KU X 1069 = lapsen läksyjen luke-
(X 120J) m.i.seen käyttämä aika - s VIII -.56 

X 1070 = odotukset läksyjen 
lukemiseen käytettä-
västä. ajasta 1 - s VIII -. SS 

Kotiympäristön stmvnamuuttuj ien X 1201 - 1208 jakaumat 

X 1201 X 1202 

x = 10.7-l R = 2.36 
s =  2.74 s =0.74 

pm 

10 1 S 

11 12 

12 16 

13 20 

1" 

1 S 

pm 

63 

24 

X 1203 

x = 9. 16 
s =. 3. 12 

pm 

17 

21 

10 11 

11 1 S 

12 s 

13 

14 

1 S 

17 

c1 

X 1204 X 1205 

x = 8 .30 x = 9. 38 
s = 3.08 s = 2.J7 

pm pm 

10 

14 

13 

1 S 10 15 

10 14 11 16 

11 13 12 10 

12 13 

13 14 

14 15 

X 1206 X 1207 X 1208 

x = -l.25 x = 7 .37 x = s. so

s = 2. 07 s. = 1.91 s = 1.41 

pm pm pm 

25 

15 -l 12 

26 14 36 

10 ö 10 25 

9 20 9 

20 

6 17 9 

9 ·10 10 

10 11 

12 

13 
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Faktorilla 2 poinottuv.at vanhempien koulutustaso ja tietysti myös per­

heen tulotaso. Faktori edustaa siten perheen sosiaalista statusta, joka 

käsitteenä on ollut suosittu myös pedagogisessa ·tutkimuksessa. Vaikka 

sosiaaliluokan käsitteen operationaalistamisesta ollaan useaa mieltä 

(esim. Brown 1965), on käsite kuitenkin katsottu hyödylliseksi nimenomaan 

siksi, että se viittaa johonkin laajempaan kuin pelkkään koulutustasoon 

tai ammattiin. Eri sosiaaliluokkiin kuuluvat ihmiset kehittävät erilais­

ten elinolojen perusteella erilaisia käsityksiä, haluja ja tavoitteita 

(ks. esim. Kohn 1963, 471; Vaherva 1974, 37), jotka oletettavasti vaikut­

tavat myös lapselle asetettuihin koulutustavoitteisiin. Tässä luovuttiin 

käyttämästä käsitettä sosiaaliluokka tai sosiaalinen status ja tulkittiin 

faktori koulusaavutusten kannalta dynaamisennnin myös lapseen kohdistuvaa 

koulutusaikomusta indikoivaksi ulottuvuudeksi. Faktorin osuus selitetystä 

varianssista on 17 %. 

Faktori 3 edustaa perheen kokoon, lasten lukumäärään ja ikäjärjestyk­

seen liittyviä asioita, ja se nimetään biososiaalisten ympäristötekijöiden 

faktoriksi. Sen selitysosuus on 14 % yhteisestä varianssista. 

Faktori 4:n korkeimmin latautuneet osiot kuvaavat kielellisen virikeym­

päristön laatua, joten ulottuvuus voitaneen nimetä kielellisen virikeympä­

ristön faktoriksi (selitysosuus 11 %). 

Viides faktori tulkitaan perheen sosiaalisen vuorovaikutuksen faktorik­

si. Korkeimmat painokertoimet ovat osioilla isän ja lapsen päivittäinen 

yhdessäolo (0,57), äidin ja lapsen päivittäinen yhdessäolo (0,51) ja sisa­

rusten päivittäinen yhdessäolo (0,52). Faktorr1 selitysosuus on 10 % se­

litetystä varianssista. 

Kuudes faktori on tulkittavissa selkeästi oppilaan vanhempien iän fakto­

riksi (selitysosuus 11 %). 

Faktorilla 7 painottuvat perheen ttomeilmastoon liittyvät osiot: lap­

sen moittiminen (-0,53), vanhempien riiteleminen lapsen nähden (-0,51), 

ruumiillisen kurituksen käyttäminen (-0,45). Faktori nimetään perheen tun� 

neilmaston faktoriksi (selitysosuus 11 %). 

Faktori 8 tulkitaan läksyjen luku -faktoriksi. Korkeimmat painokertoi� 

met ovat osioilla lapsen läksyjen lukuun käyttämä aika (-0,56) ja odotuk­

set läksyjen lukuun käytetystä ajasta (-0,55). Faktori selittää 7 % yh­

teisestä varianssista. 

Faktorianalyysin tulkiru1asta voidaan esittää joitakin varauksia. Kie­

lellisen virikeympäristön faktori (4. faktori) olisi voitu nimetä myös 

joukkotiedotusvälineiden seuraamisen faktoriksi, sillä kielellistä viri­

keympäristöä kuvaavista muuttujista esim. kirjojen lukemisen motivoiminen 
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ja lehtien lukemisen motivoiminen eivät lataudu tälle faktorille. Neljän­

nen faktorin sisältö kuvannee toisaalta lukemis- ja kirjoittamishäiriöi­

sen lapsen kielellisen virikeympäristön laatua, missä joukkoviestinnällä 

on keskeinen merkitys, �ös 7. faktorin nimi (perheen tunneilmasto) an­

taa, jossain määrin virheellisen kuvan faktorin sisällöstä, koska sille 

latautuvat vain tunneilmaston negatiivisia ilmentymiä edustavat muuttujat. 

Edellä esiteltyjen kahdeksan faktorin perusteella tehtiin jatkokäsitte­

lyjä varten (ongelma-alue 3.) summa.muuttujat koulunkäynnin tukeminen, lap­

seen kohdistuva koulutusaikomus, biososiaaliset ympäristötekijät, kielel­

linen virikeympäristö, perheen sosiaalinen vuorovaikutus, vanhempien ikä, 

perheen tunneilmasto ja läksyjen 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 operationualistet­

tiin siten, että ohjaavat erityisopettajat luokittelivat klinikat asteikol­

la 1 - 5. Pistemäärä 1 kuvasi opetusvälineiltään ja oppimismateriaaleil­

taan erityisopetukseen soveltumatonta, erittäin heikkoa klinik�1tilaa. 

Pistemäärä 5 annettiin vastaavasti erittäin hyvin varustetulle ja sijain­

niltaan hyvälle lukiopetusklinikalle (ks, liite 14.). 

Lukiopetuksen asenneominaisuuksia mitattiin kapea-alaisesti tiedustele­

malla vain oppilaan vanhennnilta lukiopetuksen tarpeellisuutta ja hyödylli­

syyttä (liite 13.). Lisäksi oppilaan motivaatiotasosta (ongelma-alue 1.) 

lukiopetustilanteessa voitiin tehdä myös asenneominaisuuksia sivuavia tul­

kintoja. 

Lukiopetukse.n prosessiominaisuuksia kuvaava teoreettinen käsite, luki­

opetuksen didaktinen prosessi, operationaalistettiin luokittelemalla lu­

kiopetus auditiiviseen, visuaaliseen ja audio-visuaaliseen tyyppiin didak­

tisen prosessin observointiaineiston perusteella. Luokittelu suoritettiin 

toimintatuokioiden konnnunikaatiokanavien perusteella (ks. liite 5.). Au­

ditiiviseksi tyypiksi luokiteltiin auditiivisen ja auditiivis-motorisen 

(painottuvat esim. auditiivinen erottelu, auditiivinen tavuttaminen, audi­

tiivisen muistin harjoitukset) toiminnan painottuminen didaktisessa pro­

sessissa. Visuaalisessa tyypissä painottui visuaalinen ja visuomotorinen 

toiminta (esim. monisteet, oppimispelit). Audio-visuaalisessa tyypissä 

yhdistyivät mielekkäästi kuulo- ja näkökanavaa hyväksi käyttävät oppimis­

ärsykkeet (esim. saman harjoitusmateriaalin käsittely auditiivisena ja vi­

suaalisena). Luokittelu ei pyri kuvaamaan opettajatyyppejä didaktisen 

prosessin kannalta vaan osoittanee au1oastaan tiettyä tendenssiä oppimis­

materiaalien käytössä ja opetustottumuksissa. 
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Tutkimusryhmien kaikkien koehenkilöiden saama lukiopetuksen määrä 2. 

ja 3. luokan aikana sekä erityisopetuksen lopettamisajankohta tarkistet­

tiin päiväkirjasta ja klinikan oppilaskortista. 

4.4. Aineiston koonti 

Tutkimus aloitettiin esitutkimuksilla syyslukukauden alussa 1972. Ensim­

mäisten esitutkimusten tarkoituksena oli kokeilla ja kehitellä didaktisen 

prosessin kartoitusmenetelmää ja valintamittausten sanasanelutestiä. Vuo­

den 1974 aikana valittiin kokeellisen osan luku- ja kirjoitustaitomittarit 

sekä perusvalmiusmittauksissa käytetyt testit. Rytmitestiä kokeiltiin 

joillakin pienimuotoisilla esikokeilla, samoin kontrolloitiin lukemis- ja 

sanelutestien toimivuutta 2. luokan syyslukukauden alussa. Lisäksi hankit­

tiin kokemuksia aineiston koontiin liittyvistä käytännön kysymyksistä sekä 

neuvoteltiin tutkimuksen toteuttamisesta kouluviranomaisten ja opettajien 

kanssa. 

Varsinaisen tutkin1uksen etenemiseen ja aineiston koontiin liittyvät kes­

keiset tapahtumat olivat lyhyesti seuraavat: lukemis- ja kirjoittamishäi­

riöisten seulontamittaukset (huhti-toukokuun vaihde 1975), tutkimusryhmien 

muodostaminen satunnaistamalla (elokuun 4. vk 1975), testaajien koulutus 

(syyskuun 1. vk 1975), alkumittaukset o1 (syyskuun 2. vk 1975), didaktisen

prosessin observoinnin harjoittelu (syys-lokakuu 1975), didaktisen proses­

sin observointi (loka-marraskuu 1975, helmikuu 1976), uusintamittaukset 

o2 (toukokuun 2. ja 3. vk 1976), vanhempien haastattelu ja yksilömittauk­

sia (huhti-kesäkuu 1976), didaktisen prosessin observoinnin harjoittelu 

(syys-lokakuu 1976), didaktisen prosessin observointi (lokakuu 1976, hel­

mikuu 1977), uusintamittaukset o
3 

(huhtikuu 3. ja 4. vk 1977), lukiope­

tuksen yleisjärjestelyjen ja oppimismateriaalien kartoitus kyselylomak­

keella (maalis-huhtikuu 1976), kotiympäristön rakenneominaisuusmittarien 

kehittely (kevät 1978), kysely vanhemmilta (helmikuu 1979), opettajia ja 

lukiopetuksen materiaalista tasoa koskevien tietojen hankkiminen (huhtik. 

1979) ja lukiopetuksen määrän tarkistaminen (huhti-toukokuu 1979). 

Mittaukset pyrittiin suorittamaan erityisesti luku- ja kirjoitustaitoa 

b1dikoivat riippuvat eli selitettävät muuttujat pyrittiin mittaamaan eri 

kohteissa mahdollisinnnan samanaikaisesti, jollob1 voitiin minimoida tiet­

tyjä internaalisen validiteetin virhetekijöitä (ks. Campbell & Stanley 
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1963). Tästä syystä jouduttiin aineiston koonnissa käyttämään erityisopet­

tajien koulutuslinjan puhe-, lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten opettajan 

opintosuunnan erityisesti lukuvuosien 1974 - 75, 1975 - 76 ja 1976 - 77 

opiskelijoita. Tutkimuksen aineiston koontia auttoi se, että tutkimukses­

sa käytettyihin mittareihin tutustuminen sisältyi opintosuunnan koulutus­

ohjelmaan. Tämän kirjoittaja koulutti suurimmalta osin mittausten suorit­

tajat. Mittauskoulutusta antoivat lisäksi Lea Blåfield, Sakari Karppi, 

Jaakko Salminen ja Marja-Liisa Aström. Tutkimuksen aineiston koontiin 

osallistuneet erityisopettajakurssin opiskelijat olivat kaikki pohjakou­

lutukseltaan kansakoulun- tai peruskoulw1 opettajia. Lähdeluettelossa 

on mainittu ne erityistyötutkielmat, jotka on tehty tämän tutkimuksen ai­

neistosta. 

4.5. Aineiston tilastollinen käsittely 

Mittavälineiden konstruoinnissa ja tutkimusryhmien muodostamisessa apuna 

käytetyt menetelmät on esitetty jo aikaisemmu1 tässä luvussa. Asetettujen 

ongelmien ja hypoteesien selvittämisessä ja testaamisessa käytettiin tau­

lukossa 7. lueteltuja laskentamenetelmiä. 

TAULUKKO 7. Aineiston laskentamenetelmät 

Laskentamenetelmä 

1. Jakaumat, keskiarvot ja
hajonnat

2. KaJ1den to1s1staan riippu­
mattoman keskiarvon vertai­
lu t-testin avulla (Vahervuo
1958)

Tarkoitus 

- riippumattoman muuttujan kuvailu

- jakaumien normaaliuden sekä muiden pa-
rametristen jatkoanalyysimenetelmien
käyttöedellytysten toteaminen

koe- ja kontrolliryhmän vertailuke_lpoi­
suuden tarkistaminen 

- riippwnattoman muuttujan vaikutusten
alustava kartoittaminen riippuviin
muuttujiin



3. Erotteluanalyysi
(HYLPS-käsikirja 1972,
Selkäinaho & Tapper 1976)

4. Kovarianssianalyysi
CHYLPS-käsikirja 1972,
Korhonen 1975)

5. Profiilifaktorointi
(Sänkiaho 1976)

6. Interkorrelaatiot

7. Alfa-kertoimet
(Novick & Lewis 1 96 7,
SPSS-käsikirja 1975)

8. Valikoiva ja kiinteä reg­
ressioanalyysi
(HYLPS -käsikirja 1972,
Korhonen 1975, Leino 1975)

9. Regressioiden lineaarisuu­
den tarkistus (GLIM 3
1978)

5. TULOKSET
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- riippumattoman muuttujan vaikutusten
selvittäminen riippuvien muuttujien

. kombinaatioihin

- riippumattoman muuttujan vaikutusten
selvittäminen riippuviin muuttujiin va­
kioimalla alkumittauksessa todetut erot

- koehenkilöiden ryhmittely lukemis- ja/
tai kirjoittamishäiriötyyppeihin

- tärkeimpien lineaaristen riippuvuuksien
kartoittaminen eri muuttujaryhmissä ja
muuttujaryhmien välillä

- regressioanalyysien laskennan lähtökohta

- mittausten reliabiliteettia ja validi-
teettia koskevan tiedon täydentäminen

- mittausten reliabiliteettia koskevan
tiedon täydentäminen

- parhaiden ennustemuuttujien ja muuttu­
jakombinaatioiden etsiminen selittävien
muuttujien joukosta

- käyräviivaisten riippuvuuksien totea­
minen

Tässä luvussa esitetään lyhyesti ongelma-alueittain mittausten kelvolli­

suutta kuvaavat tulokset siltä osin kuin niitä ei ole aikaisemmin rapor­

toitu (ks. Ahvenainen 1977). Tutkimustulokset esitetään ongelmien mukai­

sessa järjestyksessä. Pääosa yksityiskohtaisista tuloksista on sijoitettu 

liitteisiin tekstin luettavuuden lisäämiseksi. 
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5.1. Mittausten kelvollisuutta koskevat tulokset 

5.1. 1. Lukiopetuksen ominaisuuksien kartoittaminen 

Lukiopetuksen määrällisistä ja laadullisista ominaisuuksista (ongelma­

alue 1.) yleisjärjestelyjä ja oppimismateriaalien käyttöä kartoitettiin 

lukiopettajille lähetetyllä kyselylomakkeella (liitteet 3. ja 4.). Op­

pimismateriaaliarviointien reliabiliteettia (.96) voidaan pitää erittäin 

hyvänä (Ahvenainen 1977). Yhteensä 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 kirjoittamishäiriöisten erityisopetukseen 

tarkoitetusta valmiista opp�nismateriaalista, joten sisällön validiteet­

tia voitaneen pitää ainakin kohtalaisena. Arviointien helpottamiseksi 

oppimismateriaalit ryhmiteltiin auditiivisiin, visuaalisiin, motorisiin 

ja muistia harjoittaviin materiaaleihin. Lisäksi luokkaan muut harjoituk­

set, sisältyivät vasta ilmestyneet luokittelemattomat oppimismateriaalit. 

Teknisistä oppimisen apuvälineistä erityisopettajat arvioivat nauhurin, 

Readmasterin, kuulokkeiden, mikrofonin ja kirjoituskoneen käyttökelpoi­

suutta opetuksessa. 

Lukiopetuksen didaktisen prosessin luokittelun yhdenmukaisuutta päädyt­

tiin arvioimaan ns. suhteellisella yksimielisyysindeksillä (ks. Komulainen 

1974, 3). Taulukossa 8. on esitetty observointien reliabiliteettiestimaat­

teja osoittavat yhdenmukaisuusindeksit kaikista nominaaliasteikon tasoisis­

ta DP-muuttuj ista. Intervalliasteikon tasoisille muuttujille (toimintatuo­

kioiden lukwnäärä ja kesto) on laskettu observoijien välinen tulomomentti­

kerroin, minkä voidaan katsoa ilmaisevan arviointien yhdenmukaisuutta. 

TAULUKKO 8. Didaktisten prosessimuuttujien (DP) arviointien yksimieli-

syyskertoimet lasketttma koko observointiaineistosta 

Muuttuja 

Toimintatuokioiden lukwnäärä 

Toimintatuokioiden luokitus 

Toimintatuokioiden kesto 

Kornrnunikaatiokanava 

Oppilaan motivaatiotaso 

Yksimielisyysindeksi 

. 77 

• 58

.86

.62

.63
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Taulukosta 8. nähdään, että DP-muuttujien reliabiliteettikertoimet 

vaihtelevat välillä .58 - .86. Toimintatuokioiden lukumäärän ja keston 

arvioinnit ovat verrattain yksimielisiä. Vaikeinta näyttää olevan toi­

mintatuokion luokittelu. Samoin oppilaan motivaatiotason ja kommw1ikaa­

tiokanavan reliabiliteettiestimaatit ovat verrattain matalat. Siten 

jatkoanalyyseja varten (ongelma-alue 3.) muodostettujen, luki.opetuksen 

prosessiominaisuuksia edustavien didaktisten prosessimuuttujien mittaami­

sen virhettömyyttä voidaan pitää korkeintaan tyydyttävänä, vaikka uudel­

leenluokitteluvaiheessa yksimielisyysindeksit olivat korkeita (.82 - .95). 

Didaktisten prosessimuuttujien validiteettia ei ole tässä yhteydessä mah­

dollista tarkastella empiirisesti ulkopuolisten kriteerien puuttwnisen 

vuoksi. Observointimenetelmä kehiteltiin lähtökohtana pienryhmäopetusti­

lanne. Onkin todennäköistä, että observoinnilla on enemmän käsitevalidi­

teettia klinikkaopetustilanteessa kuin luokkaopetustilanteeseen. 

Luki.opetuksen rakenneominaisuuksia jatkoanalyyseissa edustaneesta 

muuttujasta - luki.opetuksen materiaalinen taso - ei ollut mahdollista las­

kea reliabiliteettikerrointa. Validiteetiltaan arvioita voitaneen pitää 

hyvinä arvioitsijoiden toimenkuvaan kuuluvan asiantw1temuksen perusteella. 

Jakautumasta voidaan todeta arviointien sijoittuminen normaalisti koko 

skaalalle (ks. liite 14.) 

5. 1.2. Perusvalmiuksien mittaaminen

Tässä tutkimuksessa on keskeisinä luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen liit­
tyvinä valmiuksina pidetty auditiiviseen ja visuaaliseen havaintoon liitty­

viä tekijöitä, rytmistä hahmottamista ja toistoa sekä sanavarastoa. Vaikka 

edellä mainituilla tekijöillä on voitu osoittaa olevan ainakin jossain mää­

rin yhteyksiä luku- ja kirjoitustaidon alkuoppimiseen, on täs�ä perusyal­

miuksien mittaamisen edustavuuteen suhtauduttava kriittisesti. Toisaitlta· 

tavoitteeksi ei ole asetettukaan perusvalmiusongelmatiikan perinpohjaista 

kartoitusta ja ennustevaliditeetin yksityiskohtaista selvittämistä, joten 

päädyttiin mittamaan vain joitakin keskeisiksi oletettuja perusvalrniusalu­

ei ta. Swnmapisternäärien käyttöä voidaan pen1stella samasta lähtökohdasta 

käsin ja lisäksi mittausten luotettavuudella. 

ITPA:n summapistemäärän sisäinen konsistenss:i on Blåfieldin ja Kuusi.sen 

· (1974) mukaan osoittautunut hyväksi ''kaikilla ihitasoilla ja yksilödiagnos­

tisiin tarkoituksiin riittäväksi. Reliabiliteettikertoirnet vaihtelivat
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välillä .92 - .97. Osatestit näyttävät olevan jossain määrin ikäsidonnai­

sia sisäiseltä konsistenssiltaan. Auditiivisissa testeissä auditiivisen 

sarjamuistin reliaabelius kasvaa systemaattisesti siirryttäessä vanhem­

pi.i.J1 ikäryhmiin. Alimmillaankin (. 73) sitä on pidettävä vähintään tyydyt­

tävänä. Sanojen täydentämisen osatestin korkeimmat reliabiliteettikertoi­

met saatiin 4- ja 5-vuotiailla (. 71 ja . 70) ja matalin 9-vuotiailla (.57). 

Auditiivisen sarjamuist.i.J1 sisäinen konsistenssikerroin oli 8-vuotiailla 

.90, Sanojen täydentäminen .45 ja Aänteiden yhdistämisen osatestin sisäi­

nen konsistenssi oli .87. Auditiivisten osatestien pysyvyyskertoimet oli­

vat normeeraustutkimuksessa (Kuusinen & Blåfielcl 1972, 1974) yleensä kor­

keampia kum visuaalisten osatestien. Visuaalisten testien heikko pysy­

vyys selittyi niiden alttiudesta tilannetekijöille. 

ITPA:n empiirmen validiteetti on kohtalainen 7 - 8-vuotiailla, kun 

kriteermä on lukemisen tai kirjoittan1isen arvosanat. Auclitiivisista tes­

teistä Kieliopillisen täydentämisen, Sanojen täydentämisen, Aänteiclen yh­

distämisen, Kuullun ymmärtämisen, Auditiivisen järkeilyn ja Auditiivisen 

sarjan1uistm korrelaatiot lukemisen ja kirjoittamisen arvosanoihin ovat 

korkeammat kui.J1 visuaalisten osatestien (ks. Kuusinen & Blåfield 1974). 

Osgoodm (1957) yleisen käyttäytymismallin perusteelta kehiteltyä ITPA­

testiä on kritisoitu siitä, etteivät osatestit mittaa "puhtaina" teoreet­

tisen mallin esittämiä kykyjä. Teoriassa kunkin osatestin tulisi mitata 

yhtä yhden tason prosessia yhden kanavan kautta (ks. Weener ym. 196 7; St 

George 1969; Korpinen 1978). Toisena testm olennaisena heikkoutena on 

pidetty sitä, että osatestit edustav:at heik'osti teoreettisen mallin osa­

alueita erityisesti tärkeällä havainnon mtegraation tasolla (Weener ym. 

1967; Kuusmen & Blåfield 1974). Käytännössä ITPA:n puutteena on pidettä­

va sen käytön työläyttä. Koko testin esittäminen yhdelle oppilaalle vie 

aikaa noi.J1 1. 5 tw1tia. Tässä tutkimuksessa oli aluksi tarkoituksena mita­

ta visuaalista havaintoa Frostigin sijasta ITPA:n visuaalisella osalla. 

Tästä suunnitelmasta jouduttiin kuitenkin luopumaan testauste1i vaatimien 

resurssien puuttumisen vuoksi. Auditiivinen osa vei aikaa oppilasta kohti 

noin 30 - 40 minuuttia, mikä olennaisesti vähensi koehenkilöihin kohdistu­

nutta testauspainetta ja siten paransi tulosten luotettavuutta. 

Tässä tutkimuksessa auditiivisen havamnon summapistemäärän reliabili­

teettikertoimiksi saatiin alkumittauksessa • 54 ja uusi.J1tamittauksessa • 60, 

joita on pidettävä enmtään tyydyttävmä, mikä on tulkinnassa otettava huo­

mioon. Käytännössä nimenomaan ITPA:n auditiivinen osa on osoittautunut 

herkäksi testaajavaikutuksille (ks. Kuusinen & Blåfield 1974). Testaajat 

j ouduttim kouluttamaan pikaisesti heti lukukauden alussa 10 - 15 tunnin 
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demonstraatioilla, joihin sisältyi teoria ja testin yleisesittely. Normee­

raustutkimuksen tekijöiden suosittamaa minimiharjoittelua (10 testausta) 

ei kaikille testaajille ehditty toteuttaa. Oletettavasti juuri ensimmäi­

set ITPA-testaukset kärsivät tästä eniten. 

Hietala (1969) on jonkin verran kehitellyt ja soveltanut Frostigin tes­

tiä Suomen oloihin. Summapistemäärän puolitusreliabiliteettikertoimet 

vaihtelivat .78 - .93 ikäryhmittäin. Frostigin ym. (1964) suorittamassa 

normeeraustutkimuksessa vastaavat reliabiliteettikertoimet olivat .78 -

.89. Testin validiteettia on tutkittu korreloimalla sitä esim. Goodenough­

testiin sekä Benclerin testiin. Korrelaatiot vaihtelivat osatesteittäin 

. 37 - • 78. 

Frostigin osatesteistä muut paitsi kuviotausta-havainto (osatesti II) 

erottelivat lukemis- ja kirjoittamishäiriöiset vähintään nonnaalisti luke­

vista ja kirjoittavista. Osatestit korreloivat myös opettajien antamien 

lukemisen ja kirjoituksen arvosanoihin (Hietala 1969). 

Tässä tutkimuksessa Frostig-testiä käytettiin ryhmätestinä. Pisteitys­

reliabiliteeti.t vaihtelivat .82 - .95 (4 paria). Stabiliteettikertoimeksi 

saatiin .59, jota on pidettävä tyydyttävänä. Summapistemäärän puolitusre-

1 i . abi.liteettikertoiJnet olivat ensimmäisessä mittauksessa . 76 ja toisessa 

mittauksessa .81, joita voidaan pitää kohtalaisina. 

Breuer-Weuffenin senso-motoristen edellytysten valmiustestin rytmisen 

erottelun kokeesta muokattiin asioita lisäämällä rytmintoiston mittari (ks. 

Ahvenainen 1977, 206). Salminen (1976) toteaa, että Breuer-Weuffenin mu­

kaan erottelukokeen avulla voidaan e1mustaa koulumenestystä verrattain hy­

vin mm. lukemisessa ja kirjoittamisessa. Rytmisen erottelw1 osatest.in 

pitäisi mitata kielen rytmisten tekijäin erottelua. 

Erottelukokeen summapistemäärän ja ensimmäisen kouluvuoden opintomenes­

tyksen väliseksi kontiJ1genssikertoimeksi on saatu . 78 sekä uusiJ1tamittaus­

reliabiliteetiksi suomalaisella versiolla .82 (ks. Salminen 1976, 1979). 

Rytmi.sen erottelLm osatestistä ei ole raportoitu reliabiliteettitietoja. 

Vaikuttaakin siltä, että testistön validiteetti ja reliabiliteettitutki­

mukset vaatisivat vielä täydennystä (ks. Korpinen 1978; Salminen 1979). 

Tässä tutkimuksessa rytmistä erottelua ja toistoa yritettiin mitata 

edustavanm1in 1 isääm�illä alkuperäiseen kokeeseen asioi ta, jotka suwmi tel­

t i in kattamaan parenmrin suomen kielen sanojen rytmistä poljentoa. 

Test i.ä yksi tyi.skohta i.senunin tarkasteltaessa voidaan todeta sen mittaavan 

rytmistä manipulointia (ks. Alahuhta 1976 a) ai.nak.in seuraavilta osin: au­

clitiivisen rytmi.hahmon vastaanottamista, rytmihaJ11non erottelua, lyhytai­

kaista auditiivista muistia sekä lopuksi rytmihahmon oikeaa motorista tuot-
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tamista. Oletettavasti testin pidentäminen ei ainakaan huonontanut alku­

peräisestä mittauksen reliabiliteettia ja validiteettia. Puolitusreliabili­

teettikertoimeksi saatiin alkumittauksessa .64, jota voidaan pitää kohta­

laisena. Virhettä aiheuttaa myös se, että mittauksia jouduttiin suoritta­

maan eri kouluissa erilaisissa akustisissa oloissa. Toisaalta testausta 

voitiin harjoitella melko perusteellisesti, koska testi oli lyhyt. Tes­

taajat kouluttivat Jaakko Salminen sekä tämän tutkimuksen tekijä. Pistei­

tys reliabiliteettia ei laskettu. Pisteityksen luotettavuutta yritettiin 

parantaa ottan1alla osa testauksista nauhurille ja tarkistamalla tulos jäl­

keenpäin epäselvissä tapauksissa. Sanavarastokoe Lu-ki-la II-III (Tasola 

1967, 1968) mittasi lähinnä passiivisen sanavaraston laajuutta ja hallin­

taa. 

5.1.3. Luku- ja kirjoitustaidon mittaaminen 

Seulontamittauksia varten kehitettiin sanasanelutesti, joka sanavalinnal­

taan perustui kahteen Västin laatimaan julkaisemattomaan sanelukokeeseen. 

Testin sanaston valinnassa pyrittiin ottamaan huomioon testin seulontateh­

tävän edellyttämät käsitevalidiset näkökohdat. Västin kokeista on hankittu 

normitietoja 500 oppilaan otoksella Jyväskylässä ja Oulussa. Sanasanelu 

kehitettiin näiden mittareiden rinnakkaistesteiksi. Sanat pyrittiin valit­

semaan siten, että ne vastasivat toisiaan rakenteeltaan ja vaikeusasteel­

taan. Oulussa esikokeet suoritettiin 250 oppilaan otoksella keväällä 1974. 

Testin virheluokitusta muokattiin esikokeiden ja Ruoppilan, Römanin ja 

Västin (1969) tutkimusten pohjalta karsimalla reliabiliteetiltaan heikoim­

mat virheluokat (esim. iso pieni kirjain .OS - .46, yhteen erilleen virhe 

.16 - .33, väärä mielekäs sana .02 - .58, puuttuva tavu .26 - .57). Käy­

tännön kokemuksen ja esikokeen perusteella muodostettiin uusi virheluokka: 

puuttuva h-kirjain. Sanasanelu pisteitettiin siten, että 1 virhe vastaa 

1 virhepistettä. Sanaan voi siten tulla useitakin virheitä. Kolmeksi 

virheeksi pisteitetti in puuttuva sana tai raunio sana (sana, joka sisältää 

enemmän kuin kolme virhettä). Puolitusmenetelmällä laskettu sanasanelun 

rel iabil i teettikerroin oli . 82. Virheluoki ttain kommw1al i teeti t vaihteli -

vat välillä .31 - .62; näitä voidaan pitää reliaabeliuclen alarajoina. Lu­

ki-la -testien reliabiliteettikertoimet olivat jonkin verran matalanm1at 

kuin sanatestin(ks. Ahvenainen 1977). Yleisesti seulontamittausten luotet­

tavuus lienee riittävä. Seulonnan luotettavuuteen vaikutti todennäköisesti 
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eniten se, että koko perusjoukkoa ei ollut mahnnllista testata 

seulontamittareilla, mikä tietenkin tulosten tulkinnassa tulee 

mioon. 

illa 

La huo-

Taulukossa 9. on esitetty luku- ja kirjoitustaitomittauksien reliabi-

liteettikertoimet. Reliabiliteettikertoimet on laskettu puolitusmenetel­

mällä ja niitä voidaan pitää kaikkien mittausten osalta vähintään tyydyt­

tävinä. 

TAULUKKO 9. Luku- ja kirjoitustaitomittausten reliabiliteettikertoimet 

yhdistetyissä koe- ja kontrolliryhmissä alku- ja loppumittauksissa (0
1 

ja 

0
2; 03)

Koe L0 (N 

Muuttuja 0
1 

0
2 

Aäneenlukemisen epätarkkuus .67 . 71 

Luetun ymmärtäminen . 74 .84 

Kertomussanelu . 71 .78 

Sanasanelu .75 .81 

Koe L0 

Kontr L0 

59) Kontr. L0 (N = 58)

03 0
1 

0
2 

03

.75 .68 .74 . 78 

.84 . 74 .82 .82 

.76 .70 .71 .73 

.87 .78 .80 .85 

yhdistetyt Lahden ja Oulun 
koeryhmät 

yhdistetyt Lahden ja Oulun 
kontrolliryhmät 

Alkumittausten reliabiliteetit ovat jonkin verran matalammat (.67 - .78) 

verrattuna uusintamittauksiin (.71 - .85). Tämä selittynee osin sillä, et­

tä alkumittauksissa käytetyt testit on normeerattu käytettäväksi 2. luokan 

kevätlukukaudelta alkaen. Siten alkumittauksessa käytettynä testit mitta­

sivat koehenkilöiden luku- ja kirjoitustaidon tasoa suorituskyvyn ylärajoil­

la, mikä tietenkin vaikutti mittausten luetettavuuteen. Lukemisen tarkkuu­

den ja kertomuksen sanelun reliabiliteetit ovat jonkin verran muita mata­

lammat. Stabiliteettikertoimet olivat huomattavasti matalampia (Ahvenainen 

1977). Samoja testejä käytettiin myös uusintamittauksissa 2. ja 3. luokan 

keväällä. Siten voitiin seurata luku- ja kirjoitustaidon edisty1nistä. Rat­

kaisua voidaan perustella myös sillä, että testien vaikeusskaala on verra­

ten laaja (esim. luetun ymmärtäminen, ääneen lukeminen, sanasanelu) ja si­

ten erottelukyky kattaa luku- ja kirjoitustaidon oppimisesta suhteellisen 

laajan alueen. Testit ovat lisäksi verrattain objektiivisesti pisteitettä-
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viä (ks. esim. Ruoppila ym. 1968, 1969), mikä lisää osaltaan niiden käyttö­

kelpoisuutta mainitulla tavalla. Mittausten toistaminen ei todennäköises­

ti ole kovinkaan paljon vaikuttanut mittausten luotettavuuteen, koska ai­

kavälit olivat pitkiä (ks. esim. Tordrup 1967, 145 - 146). 

Koe- ja kontrolliryhmissä reliabiliteettikertoimet eivät poikkea olen:­

naisesti toisistaan ja ne ovat myös testien nonneeraustutkimuksissa saatu­

jen tulosten suuntaiset (ks. Ruoppila ym. 1968, 1969), joten kokonaisuudes­

saan luku- ja kirjoitustaidon tasoa on riippuvilla muuttujilla mitattu 

kohtalaisen luotettavasti. 

Lukemis- ja kirjoittamishäiriötyyppien luokittelun luotettavuutta on ar­

vioitu profiilifaktoroinnin kommunaliteettien perusteella. 

5. 1.4. Kotiympäristön ominaisuuksien mittaaminen

Oppilaan kotiympäristön rakenneominaisuuksien sumniamuuttuJien reliabili­

teettiestimaatit laskettiin SPSS - reliability -ohjelnialla (SPSS-käsikirja 

1975). Käytetty SPSS-reliabiliteettiestimaatti on alfa-kertoimen tyyppinen 

(ks. esim. Novick & Lewis 1967; Bohmstedt 1969) ja perustuu sekä koko sum­

mamuuttujan että sen muodostavien osioiden sisäiseen konsistenssiin, ts. 

siihen missä määrin osiot muodostavat hyvän 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. Kotiympä­

ristön rake1meominaisuuksien summamuuttuj ien empiiriset reliabiliteetties­

timaatit on esitetty taulukossa 10. 

TAULUKKO 10. 

kertoimet (N 

Kotiympäristön summamuuttujien reliabiliteetti-

108) 

Summamuuttuja 

(muuttujan No) 

Mittauksen reliabiliteettikerroin 

Koulunkäynnin tukeminen (X 1201) 

Lapseen kohdistuva koulutusaikomus (X 1202) 

Biososiaaliset ympäristötekijät (X 1203) 

Kielellinen virikeympäristö (X 1204) 

a 1) b2) 

.68 

.99 

.78 

.41 

.94 

.54 



(taulukko 10. jatkoa) 

Perheen sosiaalinen vuoro\caikutus (X 1205) 

Vanhempie11 ikä (X 1206) 

Perheen tunneilmasto (X 1207) 

Läksyjen luku (X 1208) 

.43 

.98 

.41 
• 70

1) alfa-kerroin (Novick & Lewis 1967; Bohrnstedt 1969)
2) osioiden keskimääräinen korrelaatio sumrnamuuttujaan
3) kommunaliteetti

.20 

.91 

.21 

.54 
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Oppilaan kotiympäristön rakenneominaisuuksia mitattaessa saadut reliabi­

liteetin empiiriset likiarvot (taulukko 10.) vaihtelevat verrattain paljon. 

Wmä johtuu osaksi siitä, että ulottuvuudet ovat mitattavuudeltaan erilaa­

tuisia. Kotiyn1päristön rakenneominaisuuksien faktoja kartoittavat summa­

muuttujat (biososiaaliset ynipäristötekijät, vanhempien ikä) saavat tieten­

kin erittäin korkeat reliabiliteettikertoimet. Sen sijaan perheen sosiaa­

lisen vuorovaikutuksen ja tunneilmaston perusulottuvuuksien sisäistä 
johdonmukaisuutta osoittavat kertoimet ovat matalia (.43 ja .41). Onkin 

ilmeistä, että perheen "hienorakennetta", jota nämä summamuuttujat (perheen 

sosiaalinen vuorovaikutus, perheen tunneilmasto) edustavat, on yleensäkin 

ongelmallista luotettavasti mitata. Muilta osin voidaan oppilaan kotiympä­

ristön rakenneominaisuuksien mittausta pitää loogisesti validina, rakenteel­

taan perusulottuvuuksia riittävästi kattavana ja reliaabelisti toimivana 

(vrt. osioiden interkorrelaatiot liitteessä 42. ja kommunaliteetit taulu­

kossa 5.). 

5.2. Opetuksen ominaisuuksia koskevat tulokset 

Lukiopetuksen määrällisiä ja laadullisia ominaisuuksia koskevat tulokset 

(riippumattoman muuttujan yleiskuvailu) esitetään tässä luvussa kokoavasti 

lukiopetuksen yleisjärjestelyjen, oppimismateriaalien sekä didaktisen pro­

sessin osalta. Lukiopetuksen yleisjärjestelyjen ja oppimismateriaalien 

katsotaan edustavan tutkimuksen teoreettisessa viitekehyksessä opetuksen 

rakenneominaisuuksia. Lukiopetuksen didaktinen prosessi edustaa vastaavas­

ti opetuksen prosessiominaisuuksia (ks. kuvio 5.). Yksityiskohtaiset tu­

lokset liitteissä 6.-12. esitetään seuraavasti: 
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1) Lukiopetuksen yleisjärjestelyt (ongelma 1.1.), ts. oppimismateriaali­

määräraha laskettuna keskimäärin lukuvuotta ja opettajaa kohti, luki­

opetusklinikoiden lukumäärä keskimäär.in opettajaa ja viikkoa kohti,

lukiopetuksen viikkotuntimäärä keskimäärin opetusryhmää kohti sekä

lukiopettajan arvioima opetustarve (liite 6.).

2) Lukiopetuksen oppimismateriaalit (ongelma 1.2.), ts. valmiin oppimisma­

teriaalin käyttö ja riittävyys sekä suhteellinen jakautuminen ja käyt­

tökelpoisuus oppimismateriaaliluokittain, teknisten opetusvälineiden

käyttökelpoisuus, lukioppimismateriaalin käyttö tukiopetuksessa sekä

oppilaan kotona lukiopettajan arvioimana (liite 7.). Valmiin lukioppi­

mismateriaalin yksilöity käyttökelpoisuus lukiopettajien arvioimana

(liite 8.). Valmiin lukioppimismateriaalin lisätarve, saman oppimis­

materiaalin käyttö eri opetuspisteissä sekä oppimismateriaalin tilaa­

mismenettely (liite 9.).

3) Lukiopetuksen didaktinen prosessi (ongelma 1.3.), ts. didaktisen proses­

sin toimintatuokioiden pääluokkien suhteellinen jakautuminen, toiminta­

tuokioiden lukumäärä oppituntia kohti sekä toimintatuokioiden kesto

(liite 10.). Kommunikaatiokanavan suhteellinen käyttö ja oppilaan ar­

vioitu motivaatiotaso (liite 11.).

4) Äidinkielen alkuopetuksessa käytetyt oppikirjat Lahdessa ja Oulussa lu­

kuvuosina 1975 - 76 ja 1976 - 77 (liite 12.).

5.2.1. Lukiopetuksen yleisjärjestelyt 

Oppimismateriaalimääräraha vaD1telee 500 - 1 500 markkaan lukuvuodessa 64 %: 

lle lukiopettajista. Keskimäärin lukiopettaja saa 1033 markkaa lukuvuoden 

oppimismateriaalihankintoja varten. Kolmannes (31.0 %) opettajista pitää 

määrärahaa niukkana ja lähes kaksi kolmasosaa (62.1 %) kohtuullisena (lii­

te 6.). 

Ainoastaan 38.0 % lukiopettajista saa työskennellä 1 - 2 koulussa. Kes­

kimäärin lukiopettaja joutuu kiertämään 3 - 4 eri klinikassa (x = 3.84) 

viikossa ja lähes viidesosa (18.9 %) vähintään 7 koulussa (liite 6.). Vaik­

ka tässä ei ole vertailtu maaseutua ja kaupunkia, voidaan olettaa, että 

maaseudulla lukiopettaja joutuu kiertämään useammissa opetuspisteissä ja 

pitempiä matkoja kuin kaupunkityyppisessä taajamassa. Kiintoisaa olisi 

ollut selvittää kiertämisen mahdollista vaikutusta oppimistuloksiin ja va­

lita yhdeksi selittäjäksi lukiopettajan opetuspisteiden määrän viikossa. 
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Tällä aineistolla ongelmaa ei kuitenkaan olisi ollut mahdollista selvittää, 

koska Lahden ja Oulun lukiopetuksen yleisjärjestelyissä lukiopettajien 

kiertämisen varianssi jää pieneksi (kiertäminen keskimäärin 2 - 3 klini­

kassa viikossa). 

Liitteestä 6. nähdään, että lukiopetusryhmän oppilasmäärä vaihtelee 

yleisimmin (92.1 %) 3 - 4 oppilaaseen (x = 3.33). 

Suurin osa (65.4 %) lukiopettajista antaa erityisopetusta yhden viikko­

tunnin opetusryhmää kohti. Vain kolmasosalla (34.6 %) opettajista on mah­

dollisuus antaa erityisopetusta kaksi viikkotuntia. Verrattaessa lukiope­

tustuntimääriä opetustarpeeseen voidaan todeta selvä ristiriita lukiopet­

tajien mielipiteen ja todellisen tilanteen välillä. Verrattain yksnnieli­

sesti (88.7 %) erityisopettajat pitävät tarpeellisena kahta viikkotuntia 

opetusryhmää kohti (liite 6.). 

Lukiopetuksen yleisjärjestelyistä voidaan edellä esitettyjen tulosten 

perusteella (ks. liite 6.) tiivistää seuraavaa: 

1) Lukiopettajista 2/3 pitää opetusta yhden viikkotunnin 3 - 4 oppilaan

opetusryhmää kohti.

2) Valtaosa 1ukiopettajista (88.7 %) pitää sopivimpana lukiopetuksen mää­

ränä kahta viikkotuntia opetusryhmää kohti.

3) Lukiopettaja työskentelee viikon aikana keskimäärin neljässä opetuspis­

teessä.

4) Oppimismateriaalihankintoihin lukiopettaja saa vuodessa n. 1 000 mark­

kaa, jota summaa 2/3 opettajista pitää kohtalaisen riittävänä ja 1/3

niukkana.

5.2.2. Lukiopetuksen oppimismateriaalit 

Liitteestä 7. nähdään, että lähes puolet lukiopettajista (48.3 %) käyttää 

60 %:lla oppitunneista valmista oppimismateriaalia. Toinen puoli opetta­

jista käyttää valmista oppimismateriaalia keskimäärin n. 30 %:lla oppitun­

neista. Samoin noin puolet lukiopettajista (51.7 %) on sitä mieltä, että 

valmista oppimismateriaalia on riittävästi tai runsaasti saatavilla. Kui­

tenkin ainoastaan 1.7 % erityisopettajista ilmoittaa tulevansa toimeen 

pelkästään valmiilla materiaalilla. 

Tarkasteltaessa (liite 7.) valmiin oppimismateriaalin suhteellista ja­

kautumista teoreettisessa taustassa esitettyihin oppimisrnateriaaliluokkiin 

voidaan todeta visuaalisen ja visuomotorisen materiaalin suuri osuus (18.42 % 
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+ 64,03 % = 82,45 %) muihin verrattuna. Auditiivisen ja audiomotorisen

materiaa1n1 osuudeksi jää siten vain 17.55 %, Edellyttäen, että visuaali­

nen oppimismateriaali liittyy tai on liitettävissä enennnän lukemisen oppi­

misprosessiin ja auditiivinen materiaali kirjoittamisen oppimiseen, antaa

valmis lukioppimismateriaali paremmat määrälliset edellytykset lukemishäi­

riöisen opettamiselle. Kuitenkin suurin osa oppimisvaikeuksista liittyy

nimenomaan kirjoittamisen alkuoppimisprosessiin.

Liitteessä 7. esiintyvä käyttökelpoisuusindeksi (k) on saatu jakamalla

kunkin oppimismateriaaliluokan summapistemäärä luokan oppimisrnateriaalien

lukumäärällä. Käyttökelpoisuusindeksi ilmoittaa siten, kuinka monta käyt­

tökelpoisuuspistettä oppimismateriaaliluokan kukin materiaalinimike on

keskimäärin saanut. Oppimismateriaaliluokkien suhteellinen käyttökelpoi­

suus ilmoittaa, montako prosenttia käyttökelpoisuuspisteitä oppimismateri­

aaliluokan kukin materiaali on keskimäärin saanut verrattuna muiden luok­

kien vastaavien pistemäärien summaan. Liitteestä 7. nähdään, että visuaa­

listen oppimismateriaalien suhteellinen käyttökelpoisuus on noin kaksi

kertaa suuren1)i (54.8 %) kuin auditiivisten materiaalien (25.4 %).

Käytännön johtopäätöksenä edellä olevasta tarkastelusta voitaneen tode­

ta, että valmis lukioppn1rismateriaali on pääasiassa (82.45 %) visuaalista 

tai visuomotorista ja lukiopettajat pitävät sitä käyttökelpoisena ja ovat 

sen käyttöön tottuneita. Valmis oppimisnmteriaali sisältää suhteellisesti 

liian vähän (17.55 %) kirjoittamisen alkuoppimisprosessissa tärkeää audi­

tiivista ja audiomotorista oppnnismateriaalia, eivätkä opettajat ole tottu­

neet sitä työssään yleisesti käyttämään. 

Liitteessä 7. on esitetty lukiopetuksessa käytettävien yleisimpien tek­

nisten apuvälineiden käyttökelpoisuusindeksit, jotka ovat tietenkin kaut­

taaltaan korkeita (k = 3.39 - 2.29). Käyttökelpoisimpana opettajat pitävät 

nauhuria, Readnmsteria, kirjoituskonetta, mikrofonia sekä kuulokkeita. 

Tätä välineistöä voitaneekin pitää lukiklinikan teknisenä perusvälineistö­

nä. 

Liitteissä 7. ja 9. on esitetty yksityiskohtaista tietoa lukiopetuksen 

oppimisrnateriaalien käytöstä tukiopetuksessa sekä oppilaan kotona, saman 

materiaalin käytöstä eri opetuspisteissä sekä oppimismateriaalin tilaamis­

menettelystä. Vähän yli kolmanneksella (39. 7 %) opettajista on sellaista 

nmteriaalia klinikallaan, jota käytetään myös tukiopetuksessa. Samoin 

noin kolmannes (37.9 %)opettajista lainaa lukiopetuksessa käytettäviä kir­

joja oppilaille kotiin. Toiminnalla on ilmeistä merkitystä lukemisharras­

tuksen motivoinnille. Liitteestä 9. voidaan nähdä, että noin puolet luki­

opettajista (51,7 %) joutuu käyttämään samaa oppimismateriaalia kolmessa 
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tai usemnmassa opetuspisteessä. Ainoastaan noin neljännes (27.6 %) opet­

tajista käyttää samoja materiaaleja vain yhdessä opetuspisteessä. Tämä 

oppimismateriaalien "kiertämisen" vaatimus ohjannee jossain määrin myös 

materiaalien valintaa, ja siten sillä on vaikutusta saatuihin oppimistu­

loksiin. 

Liitteessä 8. on esitetty opettajien arviot valmiin lukioppimismateri­

aalin käyttökelpoisuudesta kirjojen tai kirjasarjojen sekä oppimispelien 

ja erilaisten spesifisten harjoitustehtävien osalta. Kyselylomake perus­

tui Koulun Erityispalvelun laatimaan kokoomaluetteloon eri kustantajien 

lukiopetukseen soveltuvasta materiaalista. Opettajia pyydettiin luettele­

maan viisi lukiopetuksessa eniten käyttämäänsä kirjaa tai kirjasarjaa. 

Vastaukset pisteitettiin siten, että ensimmäinen sai 5 pistettä ja viiden­

tenä mainittu 1 pisteen. Kaikista vastauksista mainituista kirjanimikkeis­

tä laskettiin pistemäärien keskiarvo, jota voidaan pitää kirjan tai kirja­

sarjan käyttökelpoisuusindeksinä (k). 

Lukiopettajien mielestä hyvin käyttökelpoisina (k = 1.25 - 0.66) voi­

daan pitää esim. Eka-kirjoja, Jeppe-, Startti- ja Askel-sarjoja, Alläntik­

kua, erilaisia aapisia sekä Kirjanurkan sarjaa. Huomattavaa on, että 

käyttökelpoisimmiksi opettajat ovat arvioineet erilaisia kirjasarjoja ei­

vätkä yksittäisiä kirjoja (liite 8.). Käyttökelpoisina (k = 0.48 - 0.19) 

opettajat pitävät Teemu-, Scarry-, Pupu Tupuna- sekä Tammen kultaiset kir­

jat -.sarjoja. Erillisistä kirjoista "Vaahteramäen Eemeli" sijoittuu ver­

rattain korkealle käyttökelpoisten luokkaan (k = 0.28). Melko käyttökel­

poisena voitaneen pitää myös muita lukiopettajien mainitsemia kirjoja tai 

kirjasarjoja (k � 0.17). 

Matalan käyttökelpoisuusindeksin ovat saaneet esim. Ihan hupsut kysymykset, 

Timo, Simo ja Vatikuti, Erilaiset kuvakirjat, Tapsa, Tavu-Matti, Keksi ja 

kirjoita, Opin oppimaan sekä Tintit. Opettajat mainitsivat kaikkiaan 62 

kirjaa tai kirjanimikettä. Hyvin käyttökelpoiset kirjat 1. - 7. (liite 8.) 

saavat annetuista pisteistä yli puolet eli 55.60 % (ks. Ahvenainen 1977). 

Käyttökelpoiset kirjat 8. - 14. saavat annetuista pisteistä 18.40 % eli yh­

teensä 74 %. Siten nimikkeille 15. - 62. jää ainoastaan 26 % annetuista 

pisteistä. Tästä voitaneen päätellä, että lukiopettajat pitävät verrattain 

yksimielisesti kirjoja tai kirjasarjoja 1. - 14. käyttökelpoisina ja ole­

tettavasti myös käyttävät niitä opetuksessa. 

Liitteessä 8. on esitetty myös yhteenveto lukiopetuksessa käytettävien 

oppimispelien ja spesifisten harjoitustehtävien (N= 114) käyttökelpoisuu­

desta. Oppimismateriaalit on asetettu käyttökelpoisuusindeksin (k) mukai­

seen paremmuusjärjestykseen. Käyttökelpoisuusindeksi on saatu laskemalla 
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keskiarvo siitä pistemäärästä, jonka kukin rnateriaali on saanut arvioitsi­

joilta. Arvio on pisteitetty seuraavasti: hyvin käyttökelpoinen /+++ = 

4 p, käyttökelpoinen/++ = 3 p, melko käyttökelpoinen/+ = 2 p sekä jossain 

määrin käyttökelpoinen/+- = 1 p (ks. liite 8.). Lähes kaikki lukiopetta­

jat pitävät hyvin käyttökelpoisina Palinin periaatteella laadittuja äidin­

kielen opiskelutehtäviä (k = 3.70). Käyttökelpoisia (k = 2.84 - 2.51) 

oppimisrnateriaaleja ovat lisäksi Leksikot, Readrnaster sanalistat, Auditii­

viset perusharjoitukset, Luko-tehtävät, Perussanasto aiheryhmittäin sekä 

Didaco. Melko käyttökelpoisia (k = 2.44 - 1.77) harjoitusmateriaaleja 

ovat Valikoima monistettavia tehtäviä, Minilukko, Looginen järjestys, Aak­

kostaulut, Corrigo-oppimispeli, Lukemiskortit A ja B sekä Kuuntele 3-tavui­

sia sanoja. Jossain määrin käyttökelpoisia (k = 1.37 - 1.00) opettajien 

mielestä ovat esim. Keksi ja kirjoita, Satukasetit, Oppeli, Opin oppimaan, 

Puppeli ja Pörpeli. 

Käyttökelpoisuusarvioinneista (liite 8.) voidaan päätellä, että oppimis­

pelien ja spesifisten harjoitustehtävien osalta oppimisrnateriaalit 1. - 27. 

ovat myös käytetyimmät arvioiduista 114 opetusrnateriaalista (ks. Ahvenai­

nen 1977). 

Tiedusteltaessa lukiopettajien toivomuksia oppimismateriaalien lisätar­

peesta 91 .38 % opettajista (53/58) esitti yhden tai useamman ehdotuksen. 

Liitteessä 9. on esitetty toivottujen lisämateriaalien pääluokat (N= 16). 

Luokitus perustuu alun perin Häkkän (1976) aineistosta tekemään luokituk­

seen. Lukiopettajista noin kolmannes toivoo lisää yläasteelle sopivaa 

oppimismateriaalia (36.2 %) sekä erilaisia oppimispelejä (31.0 %). Opet­

tajat näyttävät tiedostaneen myös auditiivisten harjoitusten puutteen ja 

tärkeyden, koska 22.4 % opettajista haluaa niitä lisää. Edelleen toivo­

taan lisää virhetyyppien mukaisia (17.2 %) sekä selvästi tavoitteellisia 

tehtäviä (12.1 %). Opettajista 15.S % tahtoo lisää erilaisia tavu- ja ta­

vutustehtäviä. Sopivaa oppimismateriaalia 5. - 6. luokille haluaa 10,3 % 

opettajista sekä 1. luokan materiaalia 8.6 %. Ilmeisesti tällä hetkellä 

markkinoiden valmis lukioppimismateriaali on tarkoitettu pääasiassa luki­

opetuksen perinteisille luokkatasoille 2. - 4., koska näille luokkatasoil­

le ei ole erityisesti toivottu lisämateriaalia. Opettajien mukaan oppima­

teriaalia on vähän erityisesti 1:stä luokkaa ja yläastetta varten. 

Edellä esitettyjen lukiopetuksen oppimismateriaaleja koskevien tulosten 

perusteella voidaan esittää yhteenvetona seuraavaa: 

1) Lukiopettajan käyttämästä oppimismateriaalista keskimäärin puolet on

valmista materiaalia, toinen puoli on itse valmistettua.
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2) Lukiopetuksessa käytetyistä kirjoista opettajat pitävät käyttökelpoi­

sempina eräitä kirjasarjoja (esim. Eka-, Jeppe-, Starttikirjat) kuin

yksittäisiä kirjoja. Poikkeuksena ovat Alläntikku ja Vaahteramäen

Eemeli, joita lukiopettajat näyttävät arvostavan.

3) Opetuksen tekniset apuvälineet (nauhuri, mikrofoni ja kuulokkeet, Re­

admaster sekä kirjoituskone) koetaan yleisesti hyvin käyttökelpoisiksi.

4) Lukiopetuksessa käytetyistä oppimispeleistä ja spesifisistä harjoitus­

tehtävistä yli 2/3 (82.45 %) on oppimistilanteessa pääasiassa visuaa­

lista kornmunikaatiokanavaa hyväksi käyttävää oppimismateriaalia, josta

osoittautui selvästi käytetyirnmäksi Västin Palinin systeemiin laatimat

harjoitukset.

5) Lukiopettajat käyttävät visuaalista oppimismateriaalia noin kaksi ker­

taa enemmän kuin auditiivista,

6) Noin puolet (51.7 %) opettajista käyttää samoja oppimismateriaaleja

kolmessa tai useammassa opetuspisteessä.

7) Noin kolmannes (37.9 %) opettajista lainaa lukiopetuksessa käyttämään­

sä materiaalia oppilaalle kotiin. Samoin joka kolmannen (39.7 %) kli­

nikan oppimismateriaaleja käytetään myös tukiopetuksessa.

8) Joka toinen (55.1 %) opettaja tilaa valmiin oppimismateriaalin itsenäi­

sesti, joka kolmas (39.2 %) tilaa yhdessä kunnan muiden lukiopettajien

kanssa.

9) Lukiopettajat toivovat runsaasti lisää erilaista uutta oppimismateri­

aalia. Eniten esitettiin toivomuksia yläasteelle sopivasta materiaa­

lista, erilaisista oppimispeleistä, auditiivisista harjoituksista sekä

tavoitteellisista, virhetyyppien mukaisista spesifisistä harjoitusteh­

tävistä.

Jatkoanalyyseissa (ongelma-alue 3.) lukiopetuksen yleisjärjestelyjen ja

oppimismateriaalien yleistasoa edustaa lukiopetuksen rakenneominaisuusmuut­

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

naisvaltaisesti tutkimuksessa mukana olleiden lukiopetusklinikoiden materi­

aalisia resursseja tilojen tarkoituksenmukaisuuden, oppimismateriaalien ja 

opetuksen apuvälineiden osalta (ks. liite 14.). 

5. 2. 3. Lukiopetuksen didakt:i11en prosessi

Toimintatuokioiden pääluokkien suhteellisesta jakautumasta (liite 10.) näh­

dään, että lukiopetusprosessissa esiintyy vähemmän (p s; ,001) puheilmaisuun 
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liittyviä toimintatuokioita ja enemmän (p 5,02) lukemiseen liittyviä toi­

mintatuokioita. Kolmannes (33.36 %) lukiopetusprosessin toimintatuokiois­

ta liittyy perustaitojen harjoittamiseen. 'A.idinkielen luokkaopetuksessa 

perustaitoja harjoitetaan vähemmän (28.08 %) ; ero ei ole kuitenkaan tilas­

tollisesti merkitsevä. Myöskään kirjoittamiseen liittyvien toimintatuoki­

oiden opetusprosessit eivät eroa verrattaessa lukemis- ja kirjoittamishäi­

riöistä luokka- ja piemyhmäopetustilanteessa. 

Lukiopetustunti koostuu keskimäärin 6.19 toimintatuokiosta. Äidinkielen 

luokkaopetustuntiin mahtuu keskimäärin 5.54 toimintatuokiota (liite 10). 

Ero ei ole tilastollisesti merkitsevä (t ; 0.67). Myös hajonnat ovat lä­

hes yhtä suuret (luki/s ; 1.70 ja lo/s 2.07). Liitteessä 10. on esitetty 

opetusprosessiaineistosta myös yhdessä opetettavan ryhmän koko, joka on lu­

kiopetuksessa keskimäärin 2.82 (vrt. liite 6.; x ; 3.33 oppilasta) oppilas­

ta ja luokkaopetuksessa kesk:iJnäärin 25.04 oppilasta. 

Liitteestä 10. voidaan nähdä, että lukiopetusprosessi koostuu lyhyemmis­

tä (x; 6.38 rnin) didaktisista toimintatuokioista ku:iJ1 äidinkielen luokka­

opetuksessa (x; 7.42). Keskiarvojen ero on tilastollisesti melkein mer­

kitsevä (p :s . 05). Koska kuitenkin opetusprosessit sisältävät keskimäärin 

yhtä monta toimintatuokiota (liite 10.), on ilmeistä, että lukitunnin teho­

kas didaktinen osa on lyhyempi kuin äidinkielen luokkaopetustunnin. 

Prosenttijakautumista (liite 10) nähdään, että lukiopetusprosessi sisäl­

Uiä enemmän lyhyitä (1 - 3 min ja 4 - 6 min) ja pitkiä (yli 16 min) toimin­

tatuokioita ku:iJ1 luokkaopetusprosessi. Tulos kuvastanee lukiopetusproses­

sin eriytyneempää luonnetta. 

Opetusprosessin komn1unikaatiol<,im1v,in ki-iytnc;c;ii nn mr�rki t.stwiii P.roja au<li­

tiivisen (p .'.:5:. 01), visuaalisen (p � . 01) ja visuomotorisen (p :=. 02) kana­

van kesken. Merkille pantavaa on luonteeltaan visuaalisen komml□1ikaation 

suhteellisesti suurempi painottuminen (visuaalinen 15. 4 % , visuo-motor:i:nen 

44.4 %) lukiopetusprosessissa (liite 11.). Tulos on yhdenmuka:iJ1en oppimis­

materiaalianalyysista saadun tuloksen kanssa, jonka mukaan valmiin lukiop­

p:iJ11:ismaLer .iaal.in käyttö painottui visuaaliseen ja visuo-motorisccn mutcri -

aaliin (ks. liite 11). Luokkaopetustilanteessa auditiivisen kanavan suu­

rempi käyttö (p :::=. 01) liittyy oletettavasti äidinkielen luokkaopetusproses­

sin suurempaan opettajajohtoisuuteen, jossa lukemis- ja kirjoittamishäir:i­

öinen oppilas saattaa joutua olemaan lähinnä passiivinen vastaanottaja. 

Oppilaan motivaatio on lukiopetustilanteessa keskimäärin selvästi parem­

pi kuin luokkaopetustilanteessa. Lukiopetuksen toimintatuokioista 60 pro­

sentissa oppilaan motivaatio on vähintään hyvä. Luokkaopetustilanteessa 

vastaava prosenttiluku on 15.2 (liite 11.). 
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Ivbtivaatio lukiopetuksessa näyttääkin varsin ylivoimaiselta verrattuna 

äidinkielen luokkaopetukseen. Pienryhmäopetustilanteessa syntyneillä 

myönteisillä lukemisen ja kirjoittamisen oppimiskokemuksilla ei liene vä­

hiten yleistä terapeuttista merkitystä ja sitä kautta myönteistä vaikutus­

ta myös oppimistuloksiin. 

Lukiopetuksen didaktista prosessia (auditiivinen, visuaalinen ja audio­

visuaalinen) on käytetty jatkoanalyyseissa (ongelma-alue 3.) ns. dunnny­

muuttujan tapaan lukiopetuksen prosessiominaisuuksien edustajana. 

5.2.4. Aidinkielen luokkaopetus 

Didaktista prosessia lukuun ottamatta ei äidinkielen luokkaopetusta ole täs­

sä tutkimuksessa analysoitu perusteellisenm1in. Voitaneen kuitenkin olettaa, 

että äidll1kielen luokkaopetus Lahden ja Oulun kaupungin peruskouluissa on 

tasalaatuista ja vähintään kansallista keskitasoa (ks. liite 12.). Lisäksi 

kunnissa useita vuosia toimineet alkuopetuksen ohjaavat opettajat lienevät 

jossalll määrin yhtenäistäneet myös äidinkielen alkuopetusta. 

Liitteessä 12. on esitetty yhteenveto Lahdessa ja Oulussa äidinkielen al­

kuopetuksessa lukuvuosll1a 1975 - 76 ja 1976 - 77 käytetyistä oppikirjoista 

luokkatasoilla 1. - 3. Oppikirjojen tekijöissä ja kustantajissa on eniten 

kirjavuutta 1. luokalla. Toisella ja kolmannella luokalla Lahdessa ja Oulus­

sa on käytetty lukemisen ja kirjoittamisen alkuopetuksessa lukuvuosina 1975 

- 76 ja 1976 - 77 lähes samoja kirjoja.

5.3. Lukiopetuksen vaikutuksia koskevat tulokset 

Tässä luvussa tarkastellaan aluksi koe- ja kontrolliryhrnien vertailukelpoi­

suutta. Sen jälkeen esitetiiän lukiopetuksen vaikutuksia koskevat tulokset 

(ongelma-alue 2.). 

5. 3. 1. Koe- ja kontroll iryhmien vertailukelpoisuus

Erilaisten pedagogisten toimenpiteiden vaikutustutkimukset antavat luotet-
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tavaa tietoa vain, jos vertailtavat ryhmät voidaan olettaa myös kontrolloi­

tavilta muuttujiltaan toisiaan vastaaviksi. Kun usein pelkistä käytännön 

syistä, tutkimusryhmät jäävät kokeellisissa tutkimuksissa suhteellisen 

pieniksi, on satunnaistamisenkin kontrolloivaan vaikutukseen suhtaudutta­

va kriittisesti, Vaikka tässä tutkimuksessa suoritetun koehenkilötason 

satunnaistamisen perusteella oletetaan tutkimusryhmät kontrolloi tavilta 

muuttujiltaan ainakin likimäärin toisiaan vastaaviksi, tarkastellaan seu­

raavassa koe- ja kontrolliryhmien vertailukelpoisuutta vielä valintamit­

tausten riippuvien muuttujien alkumittauksien sekä joidenkin tarpeellisik­

si katsottujen kontrolloitavien muuttujien avulla. Liitteissä 16., 22. 

ja 28. on esitetty ryhmien vertailu valintamittauksissa (s) sekä perusval­

miusmuuttujien ja riippuvien muuttujien alkumittauksissa (01). Taulukossa

11. ja kuvioissa 11. on vertailtu ryhmien sanavarastotestin tuloksia ja

ITPA:n summapistemääriä. Tämän lisäksi liitteessä 34. on vertailtu yhdis­

tettyjä koe- ja kontrolliryhmien joitakin oppilas- ja kotitaustamuuttujia. 

TAULUKKO 11. Tutkimusryhmien keskiarvojen erojen t-arvot ja merkitsevyydet 

sanavarastotesteissä kaikissa mittauksissa (ns = t-arvo ei ole merkitsevä, 

V = valintami ttaus; o1
, o2, o3 = seurantami ttauksia, Koe L = Lahden koe ryh­

mä, Kontr L= Lahden kontrolliryhmä, Koe O = Oulun koeryhmä, Kontr O = Oulun 

kontrolli ryhmä) 

Koe L Kontr L koe O Kontr O 
N • 33 N • 32 fj • 25 N • 26 
V 01 02 03 V 0

1 
02 03 V 0

1 
02 03 V 01 02 03 

V 

Koel�I 
N•33

�2 

3 

1,:1 

-.37 ns 

-.01 ns 

Kontr �o, 
-.41 r.s 

N • 32 
C J -.42 ns 

V 

Koe o
k,01 -.54 ns -.53 ns 

N •26\02 -.02 ns .34 ns 

03 -.89 ns -.44 ns 

V 

Kontr ai:
1 

.40 ns .42 ns .90 ns 

N" 26 '\ z 
1.02 ns 1.47 ns .90 ns 

03 -.10 ns .29 ns . 73 ns 
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1) Valintamuuttuj iltaan ryhmät ovat hyvin vertailukelpoisia.

2) Tarkasteltaessa ryhmien vertailtavuutta riippuvien muuttujien alkumit­

tauksessa esiintyy tilastollisesti merkitseviä eroja Oulun (0) koe- ja

kontroll iryhmän välillä. Kontrolli.ryhmä on parempitasoinen tilastolli­

sesti. vähintään 1 %:n tasolla kertomussanelussa (t = -2.60, p � , 11 1),

vaikka nonni.arvojen keski.arvot vaihtelevat yleisimmin välillä 4 - 5.

Primaaripistemäärät indikoivat tässä tapauksessa todellisia suoritus­

eroja, joita normi.arvot eivät erottele, koska normeeraus on suoritet­

tu 2. luokan kevätlukukaudella (ks. Ruoppila & ym. 1968, 1969). Nämä

erot on syytä ottaa huomioon tulkittaessa läh:i.Jmä 2. ongelma-alueen tu­

loksia. Lisäksi alkumittausten eroja riippuvissa muuttujissa on pyrit­

ty kontrolloi.maan myös tilastollisesti kovarianssi.analyysilla.

Alkumittauksessa ei yhdistettyjen (LO) koe- ja kontrolli.ryhmien riip­

puvissa muuttujissa esii1my tilastollisesti merkitseviä eroja.

3) Perusvalmiusmuuttuj iltaan koe- ja kontrolli.ryhmät eroavat tilastolli­

sesti vähintään 1 %:n tasolla vertailtaessa yhdistettyjä sekä Lahden

ryhmiä. Molemmissa tapauksissa kont.rolliryhmä saa paremman pistemää­

rän. Tulki1man selkeyttämiseksi haluttiin yksityiskohta isemmi.n sel vi t­

tää merkitsevän eron muodostwni.sta visuaalisen havainnon swrnnamuuttu­

jassa. Taulukossa 12. on esitetty keskiarvojen vertailu Frostigin ala­

testien osalta. Niiden lähempi tarkastelu osoittaa, että summamuuttu­

ji.en eroon vai.h1ttavat pääasiassa alatestit: silmän-käden koord:i.Jlaatio

(t = 5. 70, p � .001) ja kuvio-tausta -havainto (t = 3.00, p � .01).

Asento-avaruudessa (t = -0.46) ja spatiaaliset sLtl1teet (t -0.55) -ala-

testeissä ryhmät eivät eroa tilastollisesti. Hietalan (1969) mukaan nimen­

omaan spatiaali.set sw1teet -alat.esti. ernnel i. parhatr:en luki-h1lil'iöiset 

normaalisti lukevista ja kirjoittavista oppilaista, joten ainakin osaksi 

visuaalisen lrnvai1mon sununapistemäärän erot ryhmien viilillä ovat lukemis-

ja ki.rjoittami.shäiriöi.syyden kmnalta epäreleva.ntteja (ks. myös luku 

4. 3. 2.).
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Taulukko 12. Frostigin alatestien keskiarvot ja hajonnat alkumittauksessa 

yhdistetyissä koe- ja kontrolliryhmissä (LO) sekä ryhmi.en välisten erojen 

t-arvot ja merkitsevyydet

Muuttuja Koe L0 Kontr L0 Erojen merkits 
N 58 N = 58 df 114 

X s X s t p 

Silmän-käden koordinaatio 22.61 4.75 27.00 3.40 5.70 .001 
Kuvio-tausta 14.98 3.94 16.98 3. 1 S 3.00 .01 
Muotokonstanssi 8.94 4.20 9. 78 3.86 1. 11 n.s.
Asento avaruudessa 6.34 0.95 5.89 1. 1 S -0.46 n.s.
Spatiaaliset suhteet 6.35 0.93 6.25 0.84 -0.55 n.s.
Summa f'rostig 59.24 8 .46 65.94 7.84 4.42 .001

4) Mikäli sanavaraston ja ITPA:n pisternäärien voidaan katsoa indikoivan

myös yleistä kehitystasoa (ks. esim. Me Carthy & Olson 1964; Tasola

1967, 1968; Washington & Teska 1970; Karvonen 1971; Ruoppila & Västi

1971; Kuusinen & Blåfi.eld 1972), voidaan ryhmien yleisen kehitystason

vertailukelpoisuutta pitää varsi.n hyvänä (ks. taulukko 11. ja kuvio

1 ·1.) Vertailtaessa 1yhmien keski.arvojen eroja sanavarastotesteissä

t-arvojen i.tseisarvot vaihtelevat välillä 1.47 - 0.01, eivätkä ryhmät

poikkea keskimäärin normaali.tasosta (ks. taulukko 11. ja kuvio 11.). 

Ryhmien auclitiiviset havai1mot eivät myöskään eroa tilastollisesti mer­

kitsevästi. (vrt. liitteet 16, 22, 28 ja kuvio 11.). Ryhmien auditiivi­

set hava i.1mot ovat keskimäärin S % :n tasolla no11naalia heikommat (t = 

-2.06, p � .OS), mikki selittyy luonnollisesti. luki.häiriöisten normaalia

heikommista auclitii.visen havai.Jmon perustaidoista (vrt. Kuusinen 1972, 

29; Alah�1ta 1976 a, 42). 

S) Liitteessä 34. on vertailtu yhdistettyjä ryhmiä siten, että muuttuji­

na ovat olleet jotkin lukemis- ja ki.rjoittami.shäi.riöihin liittyvät op­

pilasmuuttujat (kiiti.syys, puhehäi.ri.ö, aivovaurio jne.) sekä kotitausta­

muuttujat. Ryhmät ovat kyseisten muuttujien suhteen hyvin vertailukel­

poiset.

Myös opetuksen rakenneorni.J1i1 i.suuks i.a (opettajien opetustaidot, työkokemus) 

verrattaessa ei.viit ryhrnlit eroa ti.lastoll i.sesti joskin Oulun lukiopettaj ien 

opetustai.to on kesk i.rnJiirin jonkin verran parempi. (liite 34). Vanhempien kä­

sitykset CI ukiopetuksen i1sem1eomi.na isuudet) lapsen saarnan erityisopetuksen 
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tarpeellisuudesta ja hyödyllisyydestä ovat erittäin positiiviset, jakauma 

on voimakkaan negatiivisesti vino. Ryhmien vanhemmat (93 %) pitävät luki­

opetusta joko melko tai erittäin tarpeellisena ja hyödyllisenä (ks. 1 iite 

15.). 

Yleensä 1yhmien keskiarvoissa ja hajrnmoissa havaitut erot ovat vähäisiä 

eivätkä aiheuttane tulosten tulkinnassa suuria ongelmia. Oulw1 kontrolli­

rylunän oikeinkirjoitustaidon taso on jonki.n verran parempi muihin ryhmiin 

verrattuna. 

5.3.2. Lukiopetuksen vaikutus luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen 

Edellisessä luvussa k'11vatut lukemi.s- ja kirjoittamishäiriöisten erityisope­

tuksen yleisjärjestelyt, oppimismateriaalit ja didaktinen prosessi antoivat 

pääpiirteisen kuvan muutamien keskeisten luki.opetuksen rake1me- ja proses­

siominaisuuksien luonnollisesta variaatiosta. Tässä luvussa esitetään on­

gelmia 2. 1. - 2.3. koskevat tulokset analysoimatta vielä yksityiskohtaisem­

min sitä, mikä luki.opetuksessa vaikuttaa tai ei vaikuta oppilaan luku- ja/ 

tai kirjoitustaidon oppimiseen. Näitä k-ysymyksiä pyritään selvittämään 

vastattaessa 3. ongelma-alueen kysymyksiin ja tulkittaessa tuloksia koko­

naisuutena. Siten tässä riippumaton muuttuja (luki.opetus tai sen puuttLuni­

nen) on käsitettävä määrällisenä, kokonaisvaltaisena eri.tyisopetussijoituk­

sena tai. sen puuttumisena. 

Riippuvien muuttujien (ääneen lukemisen epätarkkuus, luetw1 ymmärtämi­

nen, sanasanelu, kertomussanelu) pistemäärien keskiarvot ja hajo1mat sekä 

keskiarvojen merkitsevyydet koe- ja kontrolli.ryhmien välillä ovat liitteis­

sä 16. - 33. Havainnollisemman kuvan saamiseksi niistä esitetään kuviossa 

12. ja 13. graafisesti koe- ja kontrolli.ryhmien oppilaiden luku- ja kirjoi­

tustaidon oppimisen keskimääräinen edistyminen 2. ja 3. luokan aikana. 

Kuvioihin on merkitty keskiarvojen erojen tilastolliset merkitsevyydet il­

maisemaan yhdistettyjen koe- ja kontrolliryhmien välistä eroa (ylempi luku) 

sekä oppimisvajetta eli ryhmien keskiarvojen keskimääräistä poikkeamaa 

nonnaalitasosta (alempi luku). Normaali.taso (nt) vastaa nonni.arvon 7 edel­

lyttämää suoritustasoa (ks. kuviot 12. ja 13.). 



'� --Koe LO -Koe L 
Q) 
..., C>----OKontr LO -Kontr L 
.,.., - Nonnaalitaso (= nt) 

-- -• Koe 0 

o---oKontr 0 

� Ääneen lukeminen Vi1heetön suoritus 
0--------------------------

10 

20 

30 

40 -2.58/.02 0.45/ns 1. 53/ns t/p 
-0. 84/ns -0.29/ns 0.03/ns <l( 115 

01 0
2 

03 aika 

50 

40 

30 

20 

10 

--Koe LO -Koe L ----Koe 0 
0-----0 Kontr LO o-----<> Kontr L o- - -o Kontr 0 
- Nonnaalitaso (= nt) 

Luetun ynnnärtäminen Virheetön suoritus 

l. 13/ns -0.27/ns O.Y4/ns t/p 
-J.12/ns -0. 28/ns 0. 79/ns df 115 

01 02' 
03 aika 

KlNIO 12. Aäneen lukemisen virhepistemäärienja luetun yrrnnärtämisen pistemäärien keskiarvot OJ (2. lk syksy), 
o2 (2. lk kevät) ja o3 (3. lk kevät) koe- ja kontrolliryhmissä. Keskiarvojen erot koe LO (La.J-iti + Oulu, N�S9) 
vs. kontr 10 (Lahti+ Oulu, N=SS) ylärivillä, alarivillä ryhmien keskiarvojen keskimääräinen poikkeaminen nor­
maalitasosta 



'� 

ig --Koe LO -Koe L ----◄Koe 0 

� o----oKontr J,() �Kontr L o-----<>Kontr 0 
.,-, 

g. --Nomaalitaso (= nt) 

>' Sa.nasanelu Vi:ncetön suoritus 
0 --------------------------

10 

20 

30 

40 

-0.37/ns 
-2.00/.0S 

1. 26/ns 
-0.90/ns 

0.82/ns 
-1.14/ns 

t/n 
u( llS 

50'------'------'-------�-------' 
03 aika 

'� 

'g --Koe LO -Koe L o---◄Koc 0 

� o----oKontr 10 o-----cKont.r L o---oKontr 0 
.,-, 

g. -- Nonnaalitaso (= nt) 

>' Kertomuss:mc 1 u Vj rhcetön s uori tns 
0 --------------------------

10 

20 

30 

40 

-0.91/ns 1.26/ns -l.25/ns t/p 
-l.27/ns -0. 73/ns -0.96/ns df 1 lS 

J
50 

01 02 03 aika 

KUVIO 13. Sanasanelun ja kertomussanelun virhepistemäärien keskiarvot koe- (N=59) ja kontrolliryhmissä (N=58) 

..... 
0 

00 



109. 

Tau).ukoista 13. Ja 1.4. ja l.iitteistä 35. - 38. ill)lenevät koe- ja kont­

rolliryhmissä tapahtunutta luku- ja kirjoitustaidon oppimisen edistymistä 

selvittävät erotteluanalyysin tulokset. Taulukossa 15. esitetään kovari­

anssianalyysin tulokset vertailtaessa riippuvia muuttujia. Kuvioista 12. 

ja 13. nähdään, että luku- ja kirjoitustaidon oppiminen on edistynyt yleen­

sä samalla tavalla kaikissa riippuvissa muuttujissa, kaikissa ryhmissä 2. 

luokan syksystä (0
1
) 3. luokan kevätlukukauden loppuun (0

3
) mennessä. 

Lukutaidossa (åäneen lukeminen ja luetun ymmärtäminen) tutkimusryhmät 

ovat saavuttaneet 3. luokan päättövaiheeseen mennessä nonmalitason siten, 

että koeryhmät saavat keskimäärin hieman parempia tuloksia ääneen lukemi­

sessa kuin kontrolliryhmät. Luetun ymmärtämisessä kaikki ryhmät ovat 3. 

luokan kevääseen mennessä saavuttaneet keskimäärin no111k'lali tason (ks. ku­

vio 12.). Todettuja vaikutuksia ei kuitenkaan voida tulkita yksinomaan 

erityisopetuksen ansioksi. 

Minkään ryhmän kirjoitustaito (sanasanelu, kertomussanelu) ei yllä kes­

kimäärin noI111aalitasolle 3. luokan päättöva.iheessa.. On tosin muistettava., 

että kirjoitustaidossa. ryhmien keskimääräinen oppimisvaje (keskimääräinen 

poikkeama. norma.a.lita.sosta.) on suurempi a.lkumitta.uksissa (0
1

) kuin lukutai­

dossa. (ks. kuviot 12. ja 13.). 

Liitteistä 16. - 33. nähdään, että samalla kun ryhmien keskiarvot lähe­

nevät toisiaan, muuttujien ha.jonna.t myös pienenevät systemaattisesti. Eni­

ten oppimista. on tapahtunut 2. luokan aikana erityisopetusta (1 vkJ1) saa­

neissa. koeryhmissä kaikissa. riippuvissa. muuttujissa. Ryhmien sisäiset ja 

ryhmien väliset suorituserot ovat kaventuneet. Ryhmät ovat tulleet homo­

geenisemmiksi. 

Vaikka koe- ja kontrolliryhmien väliset erot riippuvissa. muuttujissa 

eivät olekaan tilastollisesti merkitseviä tarkasteltaessa. keskiarvojen ero­

ja (ks. liitteet 17., 23. ja 29.) 2. luokan keväällä (0
2
), tendenssiä luke­

mis- ja kirjoitta.mishäiriöisten erityisopetuksen luku- ja kirjoitustaidon 

oppimista. edistävästä positiivisesta. vaikutuksesta. on havaittavissa.. Vai­

kutukset näkyvät myös lukemisen ja kirjoittamisen todistusnumeroissa. (ks. 

liitteet 17., 23. ja 29.). Tulosta ei kuitenkaan voida tulkita esim. Ou­

lun ryhmien kirjoitusta.itomuuttujien vertailussa. (ks. luku 5.3.1.) koko­

naan käsittelyn vaikutukseksi. Osaksi tulokseen saattavat vaikuttaa myös 

selektio ja regressiovaikutus (ks. Campbell & Stanley 1963; Christensen 

1977). Systemaattista. tendenssiä lukiopetuksen (1 vkJ1) luku- ja kirjoi­

tustaidon oppimista. edistävästä positiivisesta vaikutuksesta on joka ta­

pauksessa. havaittavissa. Tulkintaa tukee myös muutospistemäärien (0
2 

-



ll0. 

o
1

) vertailu; t-arvot ovat johdonmukaisesti koeryhrnien hyväksi (ks. liit­

teet 19., 25. ja 31.). 

Erotteluanalyys ien avulla pyrittiin selvittämään, millaiseen riippuvi­

en muuttujien kombinaatioon lukiopetus vaikuttaa eniten, ts. miltä rnuuttu­

jakombinaatioltaan ryhmät eroavat eniten käsittelyn jälkeen. Perusvalmi­

usmuuttujat (visuaalinen havainto, auditiivinen havainto, rytmintoisto, 

sanavarasto) on pidetty kontrolloivina tekijöinä analyyseissa: mukana vä-

1 illä o
2 

- o
1 

lähinnä tulosten tulkinnan vuoksi. Tavoitteena: oli löytää 

sellainen riippuvien muuttujien (ja perusva:lmiusmuuttujien) lineaariyhdis­

telmä, joka minimoi ryhmien sisäisen varia:nssin ja maksimoi ryhmien väli­

set keskiarvoerot ja ryhmien välisen varianssin. Erotteluanalyysit las­

kettiin siten alku- ja loppumittausten välisistä muutospistemääristä. 

Erottelevien muuttujien informa:atiosisällön alarajaa ei asetettu, koska 

muuttujien määrä oli pieni. Koska analyyseissa: on verrattu kahta ryhmää, 

on saatu vain yksi erottelu-funktio. Tutkimuksen ongelmien 2. 1. - 2.3. 

kannalta olennaiset erottelua:nalyysin tulokset on esitetty taulukoissa 

13. ja 14.

Erottelua:nalyysien (koe o
2 

- o
1 

vs. kontr o
2 

- o
1
) tuloksista (ks. tau­

lukot 13. ja 14.) nähdään, että rylm1ät parhaiten erotteleva: kolmen kärki­

muuttujan kombinaatio rakentuu johdonmukaisesti koerylm1ien hyväksi yleensii 

ääneen lukemisen epätarkkuudesta (F/p = 13.8'1/.001; 11.47/.01; 11.74/.01) 

ja sana:sanelukirjoituksesta (F/p = 10.46/.01; 4.09/.05; 14.19/.001) liit­

tyneenä visuaaliseen havaintoon. Luetun ymmärtämisessä, kertomussanelu­

kirjoituksessa ja auditiivisessa havainnossa ei näytä ilmenevän tilastol-

1 isesti merkitsev i.ii eroja koe- ja kontroll iryhmi.en välillä. Tulkintaa 

tukevat myös erottelufw1kt Lu Lde11 ja rnuuttuj ien väliset korrelaatiot (ks. 

taulukot 13. ja 14.). 

Erotteluanalyysi.r0n tulosten perusteella lukiopetuksen vaikutukset näky­

vät iiäneen lukemisen epätarkkuuden ja sana:saneluvi.rheiden vähenemisenä, 

joten hypoteesi 1. saa tiiltä osin tukea. On kuitenkin huomattava, että 

sanasanelun ja kertomussanclw1 muutospistemäärät korreloivat analyyseissa 

(ks. taulukot 13. ja 14. verrattain voimakkaasti (,Sb, .62, . 71). Havain­

to antaa a i.hetta todet,1, että saneluki.rjoi.tus edustaa tässä tapauksessa 

oikeinkirjoitusta ja voimakkaan keskiniiisen korrelaation vuoksi. ei kerto­

mussaneluki.rjoitus ole merkitsevien erottelevien muuttujien joukossa, kos­

ka muuttujat selittävät suurelta osin samaa oppimistulosta. i-'iiineen luke­

misen ja luctLm }�mniirtiimisen muutospistemäiirien (0
2 

- ll 
1

) keskiniiiset kor­

reJ.aat iot ovat sitii vastoin matalat (- .Hl, - .29, - .02) eivätkä siten 

aiheuta tulkintaongelmia. 



TAULUKKO 1.3. Erotteluanalyysin tulokset 2. (02) ja 1. (01) mittauksen välisistä muutospistemääristä yhdistetyis­
sä koe- ja kontrolliryhmissä (LO =Lahti+ Oulu, N= 117) 

'MUUTTUJA Koeryhmä L0 1 Ko�trolliryhmä L0 Muuttujien erotteluvoimakkuus Erottelufunktio 

x s 1 X S . . F .... Flis Riskp so r 

108 Visuaalinen hahmotus 8. 10 8.651 1.63 8.12 +H-18.02 2.48 .97 -.73 -. 72 

109 Aäneenlukemisen epätark. -14.73 18.36 I -8.38 11.45 +++ 13.81 1.45 .80 .39 .51 
113 Sanasanelu -18.85 12.03 -14.16 12.96 +a-10.46 1.10 .63 .28 .37 
11 10 Luetun ymmärtäminen 8.98 6.57 7.05 7.86 ++ 8.61 .73 .42 -.29 -.27 
-107 Rytmintoisto 0.75 1 .45 0.37 1. 07 ++ 7.23 .46 .29 -.25 -.31 
! 11 Sanavam te 4.53 4.68 3.76 4.48 + 6. 17 .24 .21 -. 18 -.17 

12 Kertomussanelu -26. 12 19.95 -18. 12 18.58 + 5.32 .07 .22 . 16 .41 
06 Auditiivinen hahmotus 6.22 17.57 5.84 14.54 + 4.53 - - -.os -.02 

�rottelufunktion x s x s df=l/115 100 %
. . .

-.57 .94 .58 1. 05 +++ x2 33.03/df 8 

Canr .50 
106 107 108 109 110 111 112 113 

106 1.000 KORRELAATIOT 
107 .012 1.000 

108 .003 .050 1.000 1. F = erotteluvoimakkuutta +++ = F < 0. 1 
Flis osoittavia F- arvoja ++ = F< 1 %

109 -.017 -. 171 .032 1 .000 + = F< 5 %

110 -. 114 -.092 -.097 -.098 1.000 2. Riskp = lisä.informaation todennäköisyyden 
minimiarvo 

111 -.083 -. 173 -. 100 -. 052 .248 1.000 3. so = standardoitu ominaisvektori 
112 .050 .041 -.078 .019 .075 .012 1.000 4. r = erottelufunktion ja alkuperäisen

J 13 . -.041 • 101 .033 .068 .096 .022 .624 1.000
muuttujan välinen korrelaatio 

s. Can = 'kanoninen korrelaatio r 

% 



TAULUKKO 14. Erotteluanalyysin tulokset 2. ja 1. mittauksen �älisistä muutospistemääristä erikseen Lahden ja 
Oulun koe- ja kontrolliryhmissä (L = Lahti; N=65; 0 = Oulu, N=52) 

MJUITWA !5oeryhmä L !5ontrolliryhmä L Muuttujien erotteluvoimakkuus Erottelufunktio 
X s X s F Flis Riskp so r 

108 Visuaalinen hahmotus 11. 71 7.37 2.78 8.70 +++20.27 .64 .28 .90 .90 
109 Aäneenlukemisen epätarkk. 15.86 14.42 -12. 31 12. 14 ++11.47 .39 . 12 .22 .25 
111 Sanavarasto 4.58 5.35 2.93 4.94 ++ 8.22 . 19 .03 .25 .30 
110 Luetun ymmärtäminen 7.31 6. 19 4.83 7.92 + 6.20 .14 .03 • 19 .32 
107 Rytmintoi.sto 0.86 1.40 0.50 1. 16 + 4.96 .09 .03 . 12 .26 
113 Sanasanelu -18.28 11.07 -19.06 13.47 + 4.09 .09 .08 .13 .os 

106 Auditiivinen hahmotus 9. 75 15.44 9.80 12.02 3.47 .06 . 19 -.07 .00 
112 Kertomussanelu -26.06 20.90 -22.93 22.30 2.99 - - -.07 -. 13 

Erottelufunktion x s x s df 1/63- 100 % 

8/56 ++ x2 
21.38/df 8

.63 .93 -.65 1 .06 Canr .54

106 107 108 109 110 111 112 113 

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 

111 -.045 -.173 -.062 -.097 .268 1.000 

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

113 . 154 • 121 -.067 -. 106 -.017 -.018 .559 1. 000 

,_. 

,_. 

N 



(Taulukko 1:4. jatkoa) 

MlJUITUJA �oeryhmä O �ontrolliryhmä 0 
X s X s 

113 Sanasanelu -19.65 13.47 -8.08 9.43 
109 Ääneenlukemisen epätark. -13.30 12.05 -3.36 8.31 
108 Visuaalinen hahmotus 3.08 7.88 0.23 7.27 
107 Rytmintoisto 0.57 1.53 o. 19 o.92 

106 Auditiivinen hahmotus 1. 33 19.04 o.z7 16. 16
112 Kertomussanelu -26.21 19.00 -12. 16 10.12
110 Luetun ymmärtäminen 11.30 6.49 9.72 7.05
111 Sanavarasto 4.47 3.70 4.76 3. 72

Erottelufunkt i.on x s x s 

-

-. 90 1. 15 .90 .80 

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 

Muuttujien erotteluvoimakkuus 1 Erottelufunktio 
F Flis Riskp so r 

' 

+++14.19 2.71 .98 .44 .69 
++11.74 1.80 .87 .61 .67 
++10.01 1.19 .67 -.59 -.28 
++ 8.49 .80 .47 -.41 -.26 
++ 7 .21 .54 .34 -.34 -.os 
+ 6.23 .24 .21 .30 .65 
+ 5.33 .09 .24 -. 13 -. 18 
+ 4.58 - - -.07 .os 

df 1/50-

1
100 %

8/43 +++ x
2 

28.97/df 8
Can r .67

...... 
...... 
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Liitteissä 35. ja 36. esitetyistä erotteluanalyysien tuloksista (koe 

o
3 

- o
1
, kontr o

3 
- o

1
) nähdään, että 2. luokalla lukiopetuksen alottanei­

den oppilaiden ääneenlukemis- ja sanasaneluvirheet ovat vähentyneet keski­

määrin enenm1än kuin kolmannella luokalla erityisopetuksen aloittaneiden 

oppilaiden, Yhdistettyjen ryhmien (L0) analyysissa (ks. liite 35.) erot­

telufunktio on tilastollisesti merkitsevä (x
2 

= 16. 18; p =='. 0 1) . Parhai­

ten koe- ja kontrolliryhmät erottelevan muuttujayhdelmän (ääneen lukemisen 

epätarkkuus ja sanasanelu)infonnaatiosisällön alarajaksi tulee 21 %, ts. 

näiden kahden muuttujan kautta maksimoituu n. 80 % ryhmien välisestä vari­

anssista. 

Erotteluanalyysien tulokset (koer. o
3 

- o
2 

vs. kontr. o
3 

- o
2

) tukevat 

edellä esitettyä. Erottelufunktiot eivät ole tilastollisesti merkitseviä: 

kolmannen luokan aikana ryhmien välille ei ole syntynyt merkitseviä eroja 

riippuvissa muuttujissa. Erotteluanalyysien tuloksia tulkittaessa on myös 

syytä muistaa, etteivät alkumittauksissa todetut erot kontrolloidu. Tosin 

olennaisinmiat tulkintaan vaikuttavat erot olivat kontrolliryhmien hyväksi 

(ks. liitteet 37. ja 38.). 

Kovarianssianalyysien tulokset (ks. taulukko 15.), joista alkumittauk­

sissa ilmenneet ryhmien väliset erot on laskennallisesti kontrolloitu, sel­

keyttävät ja osin myös vahvistavat aiemmin tehtyjä tulkintoja 2. luokan 

aikana annetun erityisopetuksen vaikutuksesta (ongelmat 2.1. ja 2. 2.). 

Keskimäärin yhden tunnin viikoittaisella erityisopetuksella 2. luokan aika­

na ei näytä olevan tilastollisesti merkitseviä vaikutuksia lukihäiriöisten 

luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen. Selvää tendenssiä erityisopetuksen 

positiivisista vaikutuksista voidaan kuitenkin havaita lähinnä mekaanisen 

luku- ja kirjoitustaidon (ääneen lukeminen ja sanasanelukirjoitus) oppimi­

sessa. Tilastollisesti melkein merkitseviä (p s .OS) eroja esiintyy koeryh­

mien hyväksi kertomussanelussa 1O-ryhmissä, ääneen lukemisessa ja sanasane­

lussa 0-ryhmien vertailussa. Kovarianssianalyysin F-arvojen suunnan muutok­

set lähes systemaattisesti lukiopetuksen mukaan osoittavat erityisopetuksen 

positiivisia vaikutuksia. Otettc1essa lisiiksi h11omioon J ukiopetuksen mäicirä 

(1 - 2 vkt) sen suhteellista tehokkuutta voidaan pitää verrattavan hyvänä 

(ks. kuvio 12. ja 13. sekä kovarianssianalyysin tulokset taulukossa 15.). 

Tämän 1 isäksi oppilaiden korkea motivaatiotaso lukiopetustwmeilla (ks. 

1 i ite 11) ja vanhempien myönteiset mielipiteet lukiopetuksen merkitykses­

tä (liite 15.) viittaavat siihen, että lukiopetuksella on saavutettu myös 

affektiivisia oppimistavoitteita (ks. taulukko 15.). Taulokset tukevat 

jonkin verran hY],Otees ia 1 . 
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TAULUKKO 15. Kovarianssianalyysin tulokset lukiopetuksen vaikutuksista 

ryhmittäin ja muuttujittain (1 = koeryhmät Lahti + Oulu, 2 = kontrolli­

ryhmät Lahti+ Oulu, 3 = koeryhmä Lahti, 4 = kontrolliryhmä Lahti, S = 

koeryhmä Oulu, 6 = kontrolli ryhmä Oulu; y = riippuva muuttuja, Z = ko­

variantti, F = rylunien korjattujen keskiarvojen eron F-arvo, d = F-arvon 

osoittaman eron suunta; esim. 2 + =ero rylunän 2 sui.mtaan, +- = sui.mta 

ei määriteltävissä) 

Vrt 1 ja 2 Vrt 3 ja 4 Vrt 5 ja 6 Kovari-

Muuttuja df 1 ; 110 df 1 ; 62 df 1 ; 46 anssi-

F p d F p d F p d malli 

Auditiivinen hahmotus 0.07 ns. +- o. 11 ns. -1-- 0.00 ns. -1--

Rytmintoisto 0.61 ns. 1-1- 0.08 ns. -1-- 0.79 ns. S-1-

Visuaalinen hahmotus 2.76 ns. 1+ 4.97 .os 3-1- 0.06 ns. -1--

Aäneenlukemisen epätarkk. 1.63 ns. 1-1- 0.08 ns. -1-- 6.65 .os S-1-

Luetun ynnnärtäminen 1.10 ns. 1+ 0.57 ns. 3-1- 0.37 ns. -1-- y = 0
2 

Sanavarasto 0.00 ns. -1-- 0.36 ns. -1-- 0.65 ns. 6-1- z = 0
1 

Kertomussanelu 4.85 .os 1-1- 2.20 ns. 3-1- 1. 79 ns. S-1-

Sanasanelu 3. 75 ns. 1-1- 0.08 ns. -1-- 4.73 .os S-1-

Na/Aäneenlukeminen 0.13 ns. -1-- 0.01 ns. -1-- 0.38 ns. S-1-

Na/Luetun ynnnärtäminen 0.67 ns. 1-1- 0.19 ns. -1-- 0. 16 ns. -1--

Na/Kertomussanelu 3.64 ns. 1-1- 3.09 ns. 3-1- o. 71 ns. S-1-

Na/Sanasanelu 3. 18 ns. 1-1- 0.10 ns. -1-- 3.23 ns. S-1-

Aäneenlukemisen epätarkk. 0.41 ns. 2-1- 0.20 ns. -1-- 1.38 ns. 6-1-

Luetun ynnnärtäminen 1.53 ns. 2-1- 0.22 ns. -1-- 1.92 ns. 6-1-

Sanavarasto 0.97 ns. 2-1- 1.08 ns. 4-1- 0.00 ns. -1--

Kertomussanelu 6.61 .os 2-1- 3.46 ns. 4-1- 4.95 .os 6+ y = 0
3 

Sanasanelu 0.86 ns. 2+ 0.45 ns. 4+ 0.92 ns. 6+ z = 0
2 

Na/Aäneenlukeminen o. 76 ns. 2+ 0.00 ns. +- 2.07 ns. 5+

Na/Luetun ynnnärtäminen 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+ 

Aäneenlukemisen epätarkk. 3.09 ns. 1+ 0.89 ns. 3+ 4.23 .os S+ 

Luetun ymnärtäminen 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 = 0
3 

Sanasanelu 1. 02 ns. 1+ 0.09 ns. +- 4.63 .os S+ z = 0
1 

Na/Aäneenlukeminen 3. 14 ns. 1+ 0.35 ns. +- 5.85 .os 5+

Na/Luetun ymnärtäminen 0.94 ns. 2+ 0.21 ns. +- 1.87 ns. 6+

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 tulokset tukevat vain osittain aiemmin esitettyä 

muutospistemäärien t-testeihin ja erotteluanalyyseihin peI1.1Stuvaa tulkin­

taa lukiopetuksen aloittamisajankohdan sekä luku- ja kirjoitustaidon oppi­

misen välisistä yhteyksistä (ongelma 2.3.). F-arvojen suunta osoittaa 

johdonmukaisesti kaikissa koeryhmissä vain ääneenlukutaidon kehittyneen 2. 

luokan syksystä 3. luokan kevääseen mennessä jonkin verran paremmin kuin 

vastaavissa kontrolli ryhmissä (ks. taulukko 15.). Oulun ryhmien analyy­

sissa ero on tilastollisesti melkein merkitsevä (p � . OS). Samoin sanasa­

nelussa Oulun koeryhmän oppimisen edistyminen on tilastollisesti melkein 

merkitsevästi parempi (p �. OS) kuin kontrolli ryhmä sen jälkeen kun alku­

mittauksen ero on vakioi tu. 

Yhteenvetona t-testien, erotteluanalyysien ja kovarianssianalyysien tu­

losten perusteella voidaan todeta, että lukemis- ja kirjoittamishäiriöis­

ten erityisopetuksen vaikutukset näyttävät rajoittuvan pääosin mekaanisen 

luku- ja kirjoitustaidon alueelle (ääneen lukeminen ja sanasanelukirjoi­

tus), aloitettiinpa erityisopetus 2. ja 3. luokalta, jos erityisopetuksen 

määrä on keskimäärin vakio. Luetun ymmärtämisen ja sanasanelua vaativam­

man kertomussanelukirjoituksen oppimiseen lukiopetuksen aloittamisajankoh­

dalla ei näytä olevan havaittavaa vaikutusta. Hypoteesi 2. saa siten 

osittain tukea. 

Hypoteesia 2. tukeva päätelmä voidaan tehdä myös kuvion 14. peI1.1Steel­

la. Korj autunei ta on opettajan arvion mukaan johdonmukaisesti enemmän 2. 

luokalta erityisopetuksen aloittaneissa koeryhmissä, joskaan prosenttilu­

kujen erot ryhmien välillä eivät ole tilastollisesti merkitseviä. Kannat­

taa myös panna merkille Oulun ryhmissä korj auttmeiden miiih-iin sllht.P.P.11 i ses­

ti suurempi osuus (kontrolli ryhmä 68 % , koeryhmä 75 %) 3. luokan kevääseen 

mennessä, kun keskimääräinen korjautuntlsprosentti on 62 (ks. kuvio 14.). 

Asiaan on syytä palata tulosten tarkastelun yhteydessä. 

Lukiopetuksesta vapautettujen ja eri tyisopetuksessa jatkavien luku- ja 

kirjoitustaidon tason vertailu 3. luokan keväällä (ks. taulukko 16.) osoit­

taa ryhmien väliset selvät e ml nimenomaan oikeinkirjoi tuksessa (p s. 001). 

Lukutaidon tasoltaan ryhmät eivät eroa tilastollisesti 1rerkitsevästi (ää­

neen lukemisen epätarkkuus p .f. OS, luetun ymmärtäminen p = ns.), mikä 

vahvistaa aiemmin esitettyä tulkintaa mekaanisen lukutaidon helposta kor-



korj autmeiden 
rräärä 

80 

70 

60 

50 

40 

30 

20 

10 

64.91 

58.93 57.58 

75.00 

68.00 

51.61 

117. 

---- korjautmeiden määr'J 
ryhrni t täin 
(X= 61.95 \) 

Koe Lo KontrLo Koe L Kontr L Koe O Kontr O tutkimusryturät 

KUVIO 14. Korj autillleiden määrä koe- ja kontrolli 1yhmi ttäin 3. lk kevääseen 

mennessä. Koe- ja kontrolliiyhmien (N = 113) väliset erot eivät ole tilas­

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

t = 1.42) 

TAULUKKO 16. Lukiopetuksesta vapautettujen (3. lk kevääseen mennessä, N = 70) 

ja lukiopetuksessa jatkavien 

(3. lk keväällä 0 3: ssa)

Muuttuja 

22 Ääneenlukem. epätarkk. 

23 Luetilll ymmärtäminen 

25 Kertomussane lu 

26 Sanasanelu 

40 Na/Ääneenlukeminen 

41 Na/Luetilll ymmärtäminen 

42 Na/Kertomussanelu 

43 Na/Sanasane lu 

44 Luk.numero 

45 Kirj .numero 

(N = 43) luku- ja kirjoitustaidon tason vertailu 

Lukiopetus 
pä�ttynyt 

X s 

10.93 7.18 

34.62 6 .16 

9.09 6. 79 

11. 76 8.46

7.18 1.01 

8.06 0.95 

6.43 1.11 

6.18 1. 24 

6.92 0. 80 

6.42 0.58 

Lukiopetus 
jatkuu 

X s 

14.68 8. 75 

33.50 6 .15 

17.42 ll.35 

18. 84 10. 43

6.59 0.90 

7.84 1.05 

5.31 1.14 

5.21 1.01 

6.21 0.81 

5.78 0.66 

Erojen ,:ierkitsevyys 
df = 111 

t 

2. 34 

-0. 89

4.64

3. 74 

-2.87

-1.08

-4.88

-4.09

-4. 31

-5.01

p 

+ 

ns 

+++ 

+++ 

++ 

ns 

+++ 

+++ 

+++ 

+++ 
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jautuvuudesta verrattuna luetw1 ymmärtämiseen, jonka oppimisen edistymi­

nen tapahtuu molemmissa ryhmissä suwmi.lleen samalla tavalla erityisope­

tuksesta ri.i.ppumatta (ks. kuvio 12.). Lukemisen ja kirjoituksen toclis­

tusnwneroi.ssa (taulukko 16.) ryhmät eroavat kuitenkin tilastollisesti 

eri.ttiii.n merkitsevästi. (p�. 001). Yksi. mahcloll:inen selitys saattaisi ol­

la se, että eri.tyi.sopetuksessa käyvä oppilas leimautuu näkyvän, heikon 

ki.rjoi.tustai.tonsa perusteella myös heikoksi. lukijaksi. luokanopettajan ar­

vostelussa. 

5.3.3. L.ukemi.s- ja ki.rjoi.ttarni.shäi.ri.ötyyppi.en korjautumi.nen 

Ongelma 2.4. pyrittnn ratkaisemaan käyttämällä laskentamenetelmänä pro­

fi il i.faktorointia luki.häiriöisten typologisoi.nn i.ssa (ks. taulukko 17.) . 

Kuviossa 15. on esitetty perusvalmi.usmuuttujista (0
1
) sekä luku- ja kir­

joi.tustai.tomuuttujista (0
1 

- 0
3

) profii.lianalyysi.n perusteella saatu lu­

kemi.s- ja kirjoittarnishäiriötyyppien jakauma Lahden aineistossa (N = 65) 

sekä korjautuneiden määrä tyypeittäin 3. lk:n kevääseen mennessä. Lahden 

ryhmien käyttöä voidaan perustella Oulw1 ryhmiä paremmalla edustavuudella 

(ks. luku 4.1.). Alkumi.ttausten vertailun perusteella Lahden ryhmät ovat 

myös homogeenisemmat (ks. liite 22.). Lisäksi. Lahden aineistossa olivat 

käytettävissä muutamista oppilaista älykkyysosamääräti.edot (\1/ISC/keväällä 

1976), jotka on esitetty profii.l ifaktoroi.1min tulkinnassa ole1mai.sen case­

analyysi.n yhteydessä (ks. liite 39.). 

Profi.i.li.±aktorointi. eli. profi.i.lianalyysi mui.stuLLaa Q-teknii.kalla suuci­

tettua faktorointia eli ns. kää1mettyä faktori.analyys i.a, jossa rnuuttuj ien 

viil i.sten riippuvuuksien sijasta operoi.daan havaintojen (tässä koehenkilöi­

den) viil i.si.llä ri. i.ppuvuuksi.lla. Luki.hä i.ri.öi.set ol i.s i. tässä voitu typolo­

gisoida myös siten, etHi mukaan vn] i.tuista muuttuj i.sta olisi suoritettu 

faktori:mal yys i. R-tekn i i.kalla ja laskettu kullekin koehenkilölle faktori.­

pisteet käytetystii faktori.ratkaisusta, minkä jälkeen ol i.si suoritettu ryh­

mi.ttelyanalyysi. faktori.pisteillä. Tiillöin havainnot olisi saata ryhmitel­

lyiksi. toisi.aan muistuttaviin luokkiin, mikä on p�Wtavoi.tteena myös pro-

fi. i.J i.:malyysissa (ks. Sänki.aho 1976). Tiissä tapauksessa profiili.analyysi. 

sopi Q-annlyysia pnrenunin, koska luki.tyyppi.en luokittelu perustuu pääasi­

nss,1 suoritusprofi.i.l i.en viili.si. i.n eroihin. Lisäksi. profi.i.lifaktoroi.1mi.n 

tuottnmat tyypit ovat yleensä helponunu1 tulkittavissa kuin esim. käännetyn 

faktoriana] yys i.n tuottamat luoki. tukset. Tiimä johtuu osaksi. s i.i tä, että 
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profiilifaktorointi ei pysty erottamaan hyvin lähellä toisiaan kulkevia 

profiileja, jotka eroavat vain hieman muodoltaan toisistaan (ks. esim. 

Guertin & Bailey 1970; Sänkiaho 1976). 

Profiili faktoroinnin varimax-rotaation tulokset on esitetty kolmen fak-

tori.n ratkaisusta (ks. taulukko 17.). Perusteluna on syytä mainita, että 

tyyppejä olisi voitu etsiä hyvinkin monenlaisilla oppilaaseen, kotitaus­

taan ja kouluun liittyvillä muuttujakombinaatioilla. Tässä luokittelu on 

haluttu rajata riippuvien muuttujien määräämälle luku- ja kirjoitustaidon 

suoritustasolle. Käytännön kokemuksen ja joidenkin alustavien tutkimustu­

losten perusteella (ks. esim. Ahvenainen 1977; Forsström 1977) osattiin 

etsiä lukemis- ja kirjoittamishäiriöisistä lähinnä kolmea päätyyppiä: 

1) lukemis- ja kirjoittamishäiriöinen, 2) lukemishäiriöinen ja 3) kir­

joittamishäiriöinen. Nämä tyypit voitiin löytää myös tästä aineistosta 

(ks. kuvio 15. ja liite 39.). Ottamalla analyysiin mukaan esim. ITPA:n 

ja Frostigin alatestit sekä muut perusvalmiusmuuttujat profiilifaktoroin­

nin perusteella saatujen tyyppien tulkintaa oli ollut mahdollista huomat­

tavastikin rikastuttaa (vrt. esim. Malmqvist 1971; Alahuhta 1976; Gjes­

sing 1977). Tässä yhteydessä tyyppien tulkiimassa rajoitutaan pääasiassa 

lukemisen ja kirjoittamisen suoritustasolle. 

Koehenkilöt luokiteltiin eri faktoreille siten, että ensiksi valittiin 

kultakin faktorilta 17 suurinta latausta (ks. Sänkiaho 1976, 12), joiden 

mukaan koehenkilö tuli kuullunaan tämän faktori.n ilmoittamaan ryhmään, vaik­

ka sillä ei oli sikaan suurinta latausta faktorilla. Jos koehenkilö tuli 

pai.nokertoimen suuruuden perusteella kahdelle faktorille, valittiin se, 

jolla koehenkilön sijaluku oli korkeampi. Muuten luokittelu suoritettiin 

koehenkilön suurinm1an latauksen mukaan. Taulukosta 17. nähdään, että näin 

suoritettu luokittelu on muoclostrnlllt johdonmukaisesti suurimman latauksen 

perusteella. 

Fak!cn:j)Je_J luokitetut oppilaat (yht. 30. 8 %) voidaan tulkita prima;'!­

ripisteiclen perusteella kirjoitushäiriöisiksi ainakin kärkihavaintojen 

osalta (ks. taulukko 17. ja liite 39.). 

Tyypillisinä kirj oi ttamisMiriöisinä pa i.nokerrointen perusteella voicla211 
pitiiä oppilaita 39 ja 7 (pai.nokertoirnet faktorill a  0.85 ja 0.80). Molem­
mat ovat poikia ja keskitasoa lahjakkaampia (AO 131 ja 117), mitä indikoi­
vat myös ITPA:n ja Frostigin pisternäärät. Kirjoitustaidon lähtötaso 2. 
lk:n syksyllä on 1 - 2 hajontaa ryhmäkeskiarvon alapuolella. Oikeinkir­
joi tusvirheet ovat vähentyneet molenm1illa pojilla huomattavasti 2. lk: n 
kevääseen mennessä. Erityisopetusta saaneen (oppilas 7) oikeinkirjoitus­
virheet ovat vähentyneet jonkin verran enenunän kuin kontrolli.ryhmän oppi­
laan 39 (hypoteesi 2 :n surn1tainen tulos). Kolmaimen luokai1 keväällä mo­
lemmat pojat suoriutuvat ikätasoonsa verrattrn1a sanasanelukirjoituksesta 
lähes tyydyttävästi (no1111iarvot 6 ja 7) mutta kertomussanelusta enintään 
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TAULUKKO 17. Profiilifaktoroinnin varimax-rotaation tulokset Lahden aineis­

tossa (N = 65, K/x = lukemis- ja/tai kirjoittamishäiriö korjautunut 3. lk:n 

kevääseen mennessä, vain arvon . 30 ylittävät lataukset merkitty ilman desi­

maalipistettä, alleviivaus osoittaa Kh:n luokittelun faktorille) 

Faktorit Faktorit 

Kh 1. 2 . 3. h
2 

K Kh 1. 2. 3. h
2 

K 

1. 77 .;3 88 X 34. 75 64 

2 . 40 48 64 82 35. 53 58 37 76 

3. 49 76 87 X 36. H 46 83 

4. 51 45 40 62 37. 53 43 59 82 

5. 55 50 57 90 38. 41 67 50 89 X 

6. 71 59 90 39. 85 76 

7. 80 33 77 40. 56 45 

8. 62 58 78 41. 68 54 85 X 

9. 66 54 83 X 42. 64 48 74 X 

10. 65 55 78 X 43. 83 82 

ll. 70 65 X .\4. 74 54 92 

12. 78 69 45. 76 45 86 

13. 75 35 73 X 46. 69 39 74 X 

14. 55 40 61 85 X -l 7. 37
"" 75 '' 

15. 40 44 63 75 X .\8. 69 34 69 

16. 49 71 83 49. 61 51 39 79 

17. 84 83 X 50. 80 34 86 X 

18. 85 82 51. 78 64 

19. 51 60 63 52. 49 52 54 81 X 

20. 77 74 53. 57 62 73 X 

21. 51 68 75 X 54. 40 69 69 

22. 68 48 72 X 55. 47 61 46 81 

23. 58 70 84 X 56. 51 52 54 84 X 

2 4. 41 57 53 79 5 7. 56 60 72 

2 5. 44 64 65 X S8. 73 70 X 

26. 87 81 X 59. 57 68 81 X 

27. 65 39 57 X 60. 84 84 X 

2 8. 33 85 91 X 61. 57 43 55 X 

29. 54 62 74 62. 72 41 72 X 

30. 53 33 49 63 X 63. 73 35 67 X 

31. 55 36 52 64. 70 53 80 X 

32. 81 34 77 X 65. 57 40 51 76 X 

33. 75 31 38 82 X 
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välttävästi (nonniarvo 5). Lukutaito on 3. luokan keväällä testitulosten 
mukam1 molenm1illa lähes kiitettävä (normiarvot 8 - 9). Erityisopettajan 
mielestä lukiopetus jatkuu 4. luokalla lähi1mä heikon kertomussm1elukir­
joituksen perusteella. Lukiopetusta oppilas 7 on saanut 2. ja 3. luokm1 
aikana 59 tuntia ja oppilas 39 kolmannella luokalla 58 tuntia. 

Oppilaan 39 vanhenmmt ovat alle 35 vuotiaita, pohjakoulutuksena on km1sa­
koulu. Aiti hiy vuorotyössä ja joutuu siksi olemam1 usein iltaisin pois­
sa kotoa, jolloin isä huolehtii perheen kahdesta lapsesta. Esikoisensa 
koulutustavoitteeksi vmihemmat ovat asettm1eet peruskoulupohjaisen ammat­
titukinnon. Perhe asuu 3 huoneen asrnmossa, jossa oppilaalla ei ole omaa 
lukusoppea. Erityisopetusta vanhenm1at pitävät erittäin tarpeellisena ja 
hyödyllisenä, vaikka eivät ole olleet yhteydessä lapsensa lukiopettajaan. 
Oppilas 7:stä ei kyselylomaketietoja saatu. Hänen vm1hempi siskonsa on 
saanut lukiopetusta. 

Faktori 2 edustaa lukemis- ja k:irj oi ttanri.shäiriöisten tyyppiä (yht. 

41. 5 %) •

Luokan tyypillisin on tyttö 18 ja vähenm1än tyypillinen poika 34 (ks. liite 
39. Alykkyydeltbiän molemmat ovat normaalitasois:ia (AO:t 9b ja 102). Kwn­
mallakin näyttää olevan kirjoituksessa enemmän vaikeuksia kuin lukemises­
sa. Lukutaidon oppiminen on edistynyt hiemm1 paremmin kuin kirjoitustai­
don 2. ja 3. luokm1 aikm1a. Kuitenkin vain luetun ymmärtäminen on testi­
tulosten mukam1 tyydyttävällä tasolla 3. lk:n keväällä, mutta luku·- ja
kirjoitustaidoiltaan mole1mnat oppilaat ovat selvästi ikätasoaan jäljessä
(normiarvot 4 - 5). Erityisopetusta oppilas 18 on samlllt 2. ja 3. luokal­
la 60 tLmtia ja oppilas 34 kolmmmen luokan aikana 44 tw1tia. Erityisope­
tus jath1u 4. luokalla.

Tyttö 18 on kolmilapsisen perheen nuorin. Aiti ei jouda yksinhuoltajm1a 
kovin paljon seurustelemaan tytön km1ssa. Kokopäivätyössä käyvän äidin 
(ikä 36 - 40 vuotta) pohjakoulutus on kansakoulu ja ammattikoulu. Smnm1-
tasoisen koulutustavoitteen hän on asettmlllt myös tytölleen. Perheen asw1-
nossa on kolme huonetta, tytöllä on oma Jäksyjenlukusoppi. Lukiopetusta 
äiti pitää erittäin tarpeellisena ja hyödyllisenä. Lukiopettajam1 hän on 
ollut yhteydess�i kaksi kertaa lukuvuodessa. 

Poika 34 on vanhin kahdesta lapsesta. Vanhemmat ovat alle 35 vuotiaita, 
mole1rnnilla pohjakoulutuksena km1sakoulu. Isällä on mahdollisuus puuhailla 
poikm1sa kanssa harven1nin kuin kerran viikossa. Aiti joutuu siten enen@än 
huolehtimaan lapsen koulw1kä)'1mistä ja ottamaan kasvatusvastuuta. Perhe 
asuu 3 huoneen kerrostaloaswmossa, missä lapsella on oma lukusoppi. Eri­
tyisopetus nbihdään perheessä eri tti.i in tarpeell iseksi ja hyöclyll iseksi. Lu­
kiopettaj aan on pidetty yhteytUi. Vm1hempien mukaan lapsi käy miele1Hibin 
koulussa ja lukiopetuksessa. Pojan 34 nuorempi veli saa myös lukiopetusta. 

Faktorille 3 luokitetut oppilaat (yht. 27. 7 %) tulkitaan tässä prinm�­

ripistemäärien perusteella läh i.1mä 1 ukemishbi iriöis iks i. 

Kärki tyyppiä edustaa poika 26, ja viihemmän tyypi 11 isenii l ukemishiiiriöise­
nä voidam1 pi urn profi il ianalyysin perus tee 11 a poikaa 59 (ks. tauJ ukko 17. 
ja liite 39.). Molenm1at oppilaat ovat iilykkyyde1ti.iän normaalitasoa (WISC 
i\O:t 93 ja 107). Oppilaiden kirjoitustaidon ltihtötaso on ikätasoon verrat­
tuna tyydyttäv�i ja noin 2 hajontayksikköä ryhmäkeskiarvojen yliipuoleJJ a. 
Lukutaicloissa pojat ovat ryhrnbikeskiarvoihin verrattLu1a jonkin verran hei­
kompitasois ia. Lukiopetusta 2. luokalta saanee 11 a koe ryhmiin oppi] aalla 
26 on /iäneenlukuta:ito 3, luoka.11 kevätillä huomattavasti parempi kuin kont-
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KUVIO 15. Lukemis- ja ki rj oi ttamishäi riötyyppien (lukihäi riötyypi t) 

jab-ulllla T.ah<lP.n ai1rnistossr1 (N = 65) sekä korjautuneiden määrä tyypeit­
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(2) = lukemis- ja kirjoittamishäi riöiset (2 7 /9) ja lukemishäiriöiset

(18/13) 
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roll:i.ryhmän oppilaalla 59, joka kuitenkin luetun ynm1ärtäm:i.sessä suoriutuu 
:i.kätasoonsa verrattuna kiitettävästi (normi.arvo 9). Kun oppilaat kirjoi­
tusta:i.doissa suoriutuvat myös vähintään tyydyttävästi 3. luokan päättövai­
heessa, lukiopettajan mielestä oppilaat tulevat toimeen 4. luokalla ilman 
erityisopetusta. Ohjaavan opettajan mukaan molempien oppilaiden saama lu­
ki.opetus on materiaaliselta tasoltaan luokiteltu erittäin hyväksi (5). 
Oppilaan 26 luokanopettajan opetustaito on kiitettävä, muilta osin opetus­
taidot ovat läJ1es kiitettäviä (oppilaiden 59 ja 26 erityisopettaja ja luo­
kanopettajat). Lukiopetusta oppilaat ovat saaneet 3. luokan kevääseen 
mennessä 34 ja 35 tuntia. 

Oppilaiden 26 ja 59 vanhemmat 45 - SS-vuotiaita. Vanhempien pohjakoulutus 
molen]llissa perheissä on kansakoulu. Poika 26 on perheen kahdesta lapsesta 
nuorin. Poika 59 on perheen ainoa lapsi, jolle molemmilla vanhen]llilla on 
runsaasti aikaa. Pojan 26 isä joutaa puuhailemaan lapsensa kanssa väJ1än, 
siten koulunkäynnin seuraaminen ja kotitehtävissä auttaminen jäävät enim­
mäkseen äidille. Molemmissa perheissä oppilaan koulutustavoitteeksi on 
asetettu jokin peruskoulupohjainen ammattitutkinto. Pojan 26 vanhennnat 
suhtautuvat erittäin myönteisesti lukiopetukseen ja pitävät yhteyttä lap­
sensa erityisopettajaan. Pojan 59 vanhemmat pitävät lukiopetusta melko 
tarpeellisena sekä jossain määrin hyödyllisenä lapselleen ja ovat pitäneet 
yhteyttä erityisopettajaan. 

Arvioitaessa profiilifaktoroinnin tuottamia oppilastyyppejä voitiin case­

analyysin perusteella huomata tietynlainen tyyppien epäpuhtaus. Taulu­

kosta 17. nähdään samaan tyyppiin luokiteltujen oppilaiden saamien konm1u­

naliteettien ja painokertoimien vaihtelun (KI/0.57 - 0.85; LUKI/0.55 -

0.85; LU/0.54 - 0.87) merkitsevän sitä, että vaikka kärkityyppien profii­

leissa voitiD1kin todeta tiettyjä eroja, lisääntyy luokittelw1 päällekkäi­

syys matalampia painokertoimia saavien oppilaiden kohdalla. Siten esim. 

oppilaat 8 (KI), 30 (KI), 52 (LU), 56 (LU) ja 59 (LU) voidaaJ1 luokitella 

käytännössä yhtä hyvin lukemis- ja kirjoittamishäiriöisiksi kuin analyysin 

mukaisiin luokkiin. Lisäksi on huomattava, että kommunaliteetit nousevat 

yleensä profiilianalyysissa korkeiksi, tietenkin jossam määrin luokitet­

tavan aD1eiston mukaan, koska niitä ei lasketa koehenkilöiden välisistä 

riippuvuuksista vaaJ1 profiilien samankal taisuusD1del:seistä (ks. esim. Sän­

kiaho 1976). Krnmnunaliteetit eivät osoita luokittelw1 reliabiliteettia. 

Itse asiassa niitä voidaan pitää jonkinlaisina luokittelun validiteetin 

likiarvoina, jotka osoittavat, kuinka on onnistuttu erottelemaan samaJ1Jnuo­

toiset ja samantasoiset profiilit omaavat oppilaat erimuotoiset ja erita­

soiset profiilit omaavista oppilaista. Siten tässä profiil ifaktoroinnilla 

saaduissa lukemis- ja kirjoittamishäiriötyypei.ssä on tulkittavissa luokit­

telun nimeämän virherakenteen ja sen pysyvyyden (01 - o
3
) eriasteista

painottumista. Tyyppejä ei voida tulkita puhtaiksi. 

Kuviossa 15. on esitetty profi:i.lianalyysin perusteella saatujen luki­

häiriötyyppien jakauma sekä häiriöiden korjautuminen (ongelma 2.4.) 3. 

luokan päättövaiheeseen me1messä. Erilliset lukemisen (2 7 % ) ja kirj oi t-
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tamisen (30.8 %) oppimisvaikeudet ovat suhteellisesti helponm1in korjautu­

vi.a (72.2 % ja 65.0%) kuin monivirheiset lukem:is- ja kirjoittami.shäiriöt 

(41.5 %) • Tulos tukee hypoteesia 3. Korjautumisen kriteerinä lukiopetta­

jat pitävät keskimäärin vähintään normiarvon 6.5 edellyttämää suoritusta­

soa lukemisessa ja kirjoittamisessa (ks. taulukko 16.). Keskimääräinen 

korj autumisprosentt i on Lahllen ryhmissä 53. 8 kolmrumen luokru1 kevääseen 

mennessä (vrt. kuvio 15.). 

Case-analyysissa ilmeni joitakin kiintoisia yksityiskohtia, ja niihin 

palataan vi.eUi tulosten tarkastehm yhteydessä. 

5.4. Tutkimuksen viitekehystä koskevat tulokset 

Edell i.sissä luvuissa on esitetty tulokset lukemis- ja ki.rjoittamishäiriöi­

sille annettavan erityisopetuksen rake,meominaisuuksista (yleisjärjestelyt 

ja oppimismateriaalit), opetuksen prosessiomina i.suuksista (luku 5. 2. ; on­

gelma-alue 1.) sekä erityisopetuksen vaikutuksista luku- ja kirjoitustai­

don oppimiseen (luku 5. 3. ; ongelma-alue 2.). Tämän luvw1 tavoitteena on 

esitellä erityisopetusta saa.J1ei.clen luk:i.häir i.öisten oppilaiden luku- ja kir­

joitustaidon tason kehi.ttymi.seen vaikuttavia muita tekijöitä (3. ongelma­

alue) suhteutetnma rumetLm erityisopetuksen määrään ja eräisiin sen laa­

dullisiin omi.naisuuksi.in. Tutkimuksen viitekehyksen mukaa.Jl (s. 18 ) . lu­

ku- ja ki.rjoitustai.clon oppimistasoa ja oppi.mi.sen määrää selitetään 1) op­

pilaan lahtötasolla (perusvalJll.iudet, luku- ja kirjoitustaito), 2) oppi­

laan rake1meominai.suuksilla (ikä, sukupuoli), 3) oppilaan kotiympäristön 

ominaisuuksilla, 4) opetuksen rake1me- ja prosessiomi.naisuuksilla ja 

5) erityisopetuksen määrälHi.

Ongelmi. i.:n 3. 1. - 3. 3. ja n i.:iclen perusteella asetettuihin hypoteeseihin

4. - 6. pyritiiän vastaamaru1 tarkastelemalla ensin muuttujien välisiä kor­

relaatioita (ks. li.itteet 42. - 46.J sekä korrelaatioru1alyys.u1 pohjalta 

suoritettuja regressiorumlyyseja (ks. 1 ii.tteet 43. - 46. ja taulukot 18. 

ja 19.). 

5.4. 1. Sel i.ttävi.en muuttujien väliset yhteydet 

Regressi.oru1alyysin tulki.rnrnssa on hyvin ole1mai.sta, että sel i.ttäviksi muut­

tuj i.ksi. val i.taru1 muuttujia, joi.] la ol i.si keskenään mahclollisinnnru1 matalat 



125. 

korrelaatiot, mutta toisaalta mahdollisinunan korkeat korrelaatiot selitet­

tävi. in muuttujiin. Tarkasteltaessa selittävien muuttujien i.nterkorrelaati­

oita oppilaan lähtötasomuuttujien (X 2, X 6 - X 10) osalta havaitaan, että 

korrelaatiot ovat poikkeuksetta varsin niatali.a (ks. liite 43.). Korrelaa­

tioiden mataluus selittyy osaksi. sillä, että matri:isi.sta on jo karsittu 

sanasanelu- ja kertomussaneluki.rjoitusmuuttujat (01), jotka korreloivat

keskenään voimakkaasti (.82) sek2i kohtalaisesti (.43 ja .40) valintasanasa­

neluun. Valintasanasanelun ottamista mukaan selittäjäksi. kirjoitustaidon 

lähtötason edustajana puoltaa sen hyvä reliabiliteetti. Myös sanavarasto 

(01) jätettiin pois jatkoanalyysei.sta, koska se korreloi auditi.i.viseen ha­

vaintoon ja luetun ymmärtämiseen, jotka molenunat haluttiin säilyttää jat­

koanalyyseissa mukana (ks. Ahvenainen 1977, 150).

Luetw1 ynunärtäminen ja ääneen lukemisen epätarkkuus korreloivat heikosti; 

heikkoon ääneenlukutaitoon ei välttämättä näytii l i i.ttyvän luetw1 ynunärtä­

mi.sva i.keuksia. ValintasanasanelLm ja lukutai.tomuuttuji.cn (0
1

) korrelaatiot 

jäävät mataliksi, mikä viittaa osaltaan vaikeuksien eri.tyyppiseen painot­

tumiseen (vrt. profiili.analyysin tulokset). Myös Ruoppi]a ja Västi (1971, 

78) ovat todenneet luku- ja kirjoi.tusvirheiclen välisten riippuvuuksien

jäävän vähäisiksi. Sukupuoli. korreloi. heikosti ainoastaan rytmintoistoon.

Selittävät summamuuttujat (X 1201 - X 1208) muodostettiin faktor:iana­

lyysin avulla (ks. taulukko 6.) , kw1 ensi.n j akawnien tarkastelw1 perusteel­

la oli. karsittu liian vinot tai muuten jatkohisi.ttelyyn soveltumattomat k-y­

selylomakkeen osiot. Faktorianalyysi. in muban otettujen oppilaan kotiym­

päristön alkuperäisten rake1meominaisuusmuuttuj ien interkorrel aatioista 

nähdään (ks. 1 iite 42.), että koti.ympäri.stöfaktori.en kLirkimuuttujat eivät 

tietenkään korreloi. keskeniiiin. Siten voidaan olettaa, ettei myöskään sum­

mamuuttujien välillä esi.i1my merkittävää korrelaatiota. Voidaan tietenkin 

kysyä, eikö esim. perheen sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kielellisen vi­

rikkei.stön välillä ole selvää riippuvuutta. Kielellisen virikeympäristön 

sununamuuttuja rakentui radion kuw1tehm ja 'TV:n katselLm määrästä ja laa­

<lusta eikä siten kata kuin tietyn osan lapsen perhepiirissä kohtaamista 

ki.elell i.s i.stii vi.ri.kkei.stä (ks. taulukko 6.) . Korreloimattomuus saattaa 

sel i.ttyii esim. sill ä, että joukkoviestinten ja perheen sosiaalisen vuoro­

vaikutuksen dynamiikka toimii eri perheissä eri tavalla. Joissakin per­

heissii radi.o ja TV ovat taustahäly:nii perheen toiminnoille sosiaalisen vuo­

rova i.kutuksen korvikkeena. Lapset voivat katsella TV: tii yksin - televisio 

toimii. "l aps_envahti.na". Kolmaimessa tapauksessa vanhemmilla on a i.kaa kat­

soa hyviiLi ohjelmaa yhdessä lasten kanssa. 

Myös voi.si. odottaa koulLmkiiynn i.n tukemisen ja lapseen kohd istuv:m kou-
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lutusaikomuksen välille kohtalaista positiivista korrelaatiota. Case-ana­

lyysi.n perusteella saattoi. koulutustavoi.tteen jakaumasta muodostua vi.r­

heell i.nen ennakkokäsitys tavoitteen yksinomaisesta suuntautumisesta perus­

koulupohjai.seen ammatti.tutkintoon (ks. s. 119 - 123). Taulukosta 6. voi­

daan todeta koulutusaikomusmuuttujan jakauman normaali.suus. 

Sel i.ttävi.en opetuksen rakenne- ja prosess i.omi.na i.suusmuuttuj ien (X 48 -

X 56) i.nterkorrelaatioista (1 ii.tteessä 45.) voidaan nbihdä joi.takin huomi­

onarvoisia yksityiskohtia. Tosi.n varauksena on esitettävä se, että muka­

na on myös sellaisia muuttujia, joista ei. tilastollisia peri.aatteita tark­

kaan tulkiten voisi. laskea tulomomenttikorrelaati.okerroi.nta. Mittaukset 

ovat näissä tapauksissa luokitus- tai enintään järjestysasteikon tasolla. 

Käytetyllä menetelmällä oletetaan ku i. tenk i.n saa tavan a i.nak i.n vi. i. tteell i.s­

tii tietoa nä i.stä muuttujista. Li. i. tteestä 45. nähdään, että opetuksen ra­

kenne- ja prosess i.omi.na i.suusmuuttuj ien väliset korrelaatiot jäävät yleen­

sä matal i.ks i., mikä on suotuisa lähtökohta regressioanalyysi i.n. Noin 72 % 

(25/36) i.nterkorrelaatioista jää alle .30:n, mikä osoittaa myös sitä, et­

tä opetuksen rakenne- ja prosessi.ominaisuuksia on mitattu verrattain edus­

tavasti.. Yks i.ttäisi.stä korrelaatioista ki. i.ntoi.si.a ovat tulki1maltaan luo­

kanopettajan ja erityisopettajan opetustaitoon ja opettajan kokemukseen 

yhteydessä olevat muuttujat. 

Luokanopettajan opetustai.don ja kokemuksen lievä negatiivinen korre­

laatio saattaa liittyä jossain määrin siihen, että nuorempi opettajapolvi 

on viime vuosi.en kireän työmarkkinatilanteen vuoksi joutunut kilpailemaan 

vanhen�)i.a opettajia kovemmin hakeutuessaan esim. Lahden ja Oulw1 tasoi.si.:in 

asutuskeskuks i. i.n. Lukiopettaj an opetusta i.don ja työkokemuksen 1 i.evä posi­

t i. ivinen korrelaatio (0.37) selittynee osaksi. siten, ett�i tutkimuksessa 

mukana olleista eri tyi.sopettaj i.sta osa oli. valmi.stwrnt ens i.mmä isiltä pie­

n i.ltä kursseilta, joilta saadut opetustaidot ovat myöhempiin kursseihin 

verrattLma keskimäärin parempia. Eniten luki.opettajan opetustai.to korre­

loi. aucli.ti i.vi.seen luki.opetusprosessiin (0.57): mitä parempi opetustai.to, 

si.tä enemmän luki.opettaja käyttää aucli.ti.i.vi.sia ja audi.omotori.si.a oppi.mi.s­

tehtävi.ä. Opetus tai.elon ja audi t i i vis-visuaal i.sen opetusprosessi.n v�i] i.nen 

kohtalainen negatiivinen (-0.53) korrelaatio selittynee osaksi cli.dakti.sen 

prosessin luoki.ttelLm pbiällekhii.syydestä, osaksi. se saattaa i.ndi.koi.da vi­

suaal i.sest i. pa i.nottuneen, valmi. i.n oppi.mismateriaal in kiiyttötottumuks i.a. 

J\ucliti.ivi.sesti. pai.nottw1ut opetusprosessi. edellyttää usein opettajan smm­

ni ttelemaa omaa oppi.materiaalia. 

Luki.opettajan kokemuksen ja erityisopetuksen materiaali.sen tason kohtalai­

nen (0.58) positiivinen korrelaatio viittaa yhdysvai.kutustulkintaan: enem-
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män opetuskokemusta omaava erityisopettaja on joko hakeutunut keskimääräis­

tä paremmin varustettuun klinikkaan, tai. hänellä on ollut aikaa järjestää 

erityi.sopetusti.lat, oppi.misvälineet ja -materiaalit paremmalle tasolle 

kui.n nuorempi. kollegansa. 

Vaikka useiden tutkimusten mukaan (ks. esim. Koskenniemi 1965; Kyöstiö 

1968; Rosenshine 1971; Renko 1971; Puro 1972; Vaherva 1974) on yhtäpitäväs­

ti. osoitettu luokkaopettajan ominaisuuksiin liittyvillä muuttujilla olevan 

enintään heikkoja yhteyksiä oppilai.clen oppimismuuttujiin, saattaa erityis­

opettajan ominai.suuksiJ la olla keskeisempää merkitystä. Lisäksi on mahclol-

1 i.sta, että erityisopettajan ominaisuuksilla on epäsuoria vaikutuksia mui­

den oppimistuloksiin vai.kuttavi.en kouluympäristön ominaisuuksien kanssa. 

Esim. Viljasen (1970) tutkimuksen mukaan kelpoisuudel taan pareimnat opetta­

jat valiutuivat paremmin varustettuihin kouluihin. 

Liittestä 45. nähdään, että selittävien osa-alueiden muuttujien välil­

lä korrelaatiot ovat matalia eivätkä siten vaikeuta jatko-analyysien tul­

kintaa. Edellä esitetyt seli.ttävi.en muuttujien keskinäiset korrelaatiot 

pyri.täfö1 ottamaan huomioon yksi.tt�iisten regressiomallien sel i.ttäj ien va-

1 i.nnassa sekä tulosten tulkinnassa. 

5.4.2. Selittävien ja selitettävien muuttujien väliset yhteydet 

Li.i.ttei.ssä 43., 44. ja 46. on esillä selittävien ja selitettävien muuttuji­

en interkorrelaati.ot. Perusvalmiuks ien 1 ähtötasomuuttuj ista rytmin toiston 

ja kirjoitustaitomuuttujien väli llä on johdonmukaisesti heikkoa riippuvuut­

ta. Auditiivinen havainto korreloi kohtalaisesti luetLm ynunärtämiseen ja 

sanavarastoon, mikä osoittaa niiden jossain määrin mittaavan yleistä kehi­

tystasoa. Visuaalisen havai.imon summapistemäärä ei korrelaatioiden tarkas­

telw1 perusteella näytä sel i.ttävän merkittävästi luku- ja kirjoitustaidon 

oppimistasoa. 

Luku- ja kirjoitustaidon lähtötasomuuttujat korreloivat kauttaaltaan 

kohtalaisesti. v;istaavi.in luku- ja k irjoitustaidon tasoa osoittaviin muut­

tujiin 2. ja 3. lk:n keväiilHi. On kuitenkin otettava huomioon, että bUineen 

lukemisen epiitarkkuuden ja luetLm ynunärtfönisen korrelaatiot (0
1 

- o
2 

ja 

o
1 

- o
3
) ovat myös mittausten stabiliteettien liki.arvoja (tosin aikavälin 

pituudesta aiheutuvin varauksin), joten viihintiiän kohtalainen korrelaatio 

olisi suotava mittausten luotettmruuclen vuoksi.. Luetw1 ynunärtämisen (0
1
) 

lähtötaso näyttää se] ittäviin 3. lk:n vastaavaa taitoa jossain määrin pa-
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remmin kuin ääneen lukemisen ja sanasanelukirjoituksen korrelaatiot. Kor­

relaatioiden erot eivät ole kuitenkaan suuret. 

Sukupuoli ja lukemis- sekä kirjoitustaidon oppimistaso eivät korreloi. 

Samanlaisen tuloksen saivat nnn. Ruoppila ja Västi (1971, 66). Tulos on 

yleistettävissä koskemaan ainoastaan lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten 

valiutunutta joukkoa (ks. liite 43.). 

Oppilaan kotiympäristön summarnuuttujista korreloi lapseen kohdistuva 

koulutusaikomus lievästi luetun ymmärtämiseen ja kertomussaneluvirheidcn 

määrään. Todennäköisesti vanhempien lapselleen asettama kouJutustavoite 

saa palautetta koulumenestyksestä ja ohjautuu jossain määrin sen mukaan. 

Heikkoa riippuvuutta ilmenee perheen sosiaalisen vuorovaikutuksen ja ker­

tomussaneluvirheiden määrän (0
3
) sekä perheen tunneilmaston ja sanasane­

luvirheiden välillä (ks. liite 44.). Tulk:i.Jmassa on otettava huomioon 

kotitaustamuuttujien heikohko reliabiliteetti, joten korrelaatiot voivat 

olla myös sattwnan aiheuttamia (ks. taulukko 10.). Muilta osin kotitaus­

tan sunnnarnuuttujien korrelaatiot 2. ja 3. luokan kevään luku- ja kirjoi­

tustaidon tasoon jäävät erittäin mataliksi. 

Liitteestä 46. nähdään, että opetuksen rakenne- ja prosessiominaisuuk­

sista erityisopettajan opetustaito ja lukiopetuksen materiaalinen taso 

korreloivat jossain määrin luku- ja kirjoitustaidon oppimistasoon. Luo­

kanopettajan opetus taidolla ja työkokemusmuuttuj illa ei niivtLi ol ewui mer­

kittäviä yhteyksiti selitettävi:i.!1 muuttujiin, lukuw1 ottamatta yksittiiistä 

lievää korrelaatiota (-0.27) luokanopettajan opetustai<lon ja luetun )�nmär­

tämisen (0
2
) välillä. Visuaalinen lukiopetusprosessi ei näytä korreloi­

van myöskään merkittävi:isti 2. ja 3. luokan luku- ja kirjoi.tustaidon oppi­

mistasoon. Auditiivisella opetusprosessilla näyttää olevan jonkin verran 

enemmän yhteyttä lukutaidon oppimistasoon kuin kirjoitustaitoon. Korre-

laatiot jäävät kuitenkin mataliksi. Tulos on jossain määrin odotusten 

vastainen ja saattaa osaksi. sel ittyLi didaktisen prosessin luokittelw1 

päällekkäisyydesti:i ja osittaisesta epätarkkuudesta. 

S. 4. 3. Regressioanalyysin antama kuva muuttujien välisistä yhteyksistii

Tämän luvw1 tavoitteena on tarkastella kokonaisvaltaisemmin selittävää 

muuttujajoukkoa regressioana1.yysilla selitettävinä muuttujina luku- ja 

kirjoitustaidon oppiminen 2. ja 3. luokan aikana. Monimuuttuja-analyy­

sien tulosten erittely ja tulkinta on aina jossain määrin ongelmallista 

ja monin tavoin ehdollista. Tulosten tulkinnassa keskeinen varaus on 
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liitettävä selittämiskäsitteen merkitykseen ja soveltamiseen (ks. esim. 

Rosenberg 1968; Nurmi. 1974). Lukemis- ja kirjoittami.staidon oppimisen 

selittäminen erilaisilla oppilas-, koti- ja koulumuuttujilla ei tässä 

tarkasti merkitse kokeellisen tutkimusmenettelyn mukaista selitys-käsit­

teen käyttöä. Selittävien ja selitettävien muuttujien välille ei kai­

kilta osin voida olettaa suoraan epäsymmetristä kausaalisuhdetta (ks. 

esim. Blalock 1964). Voidaan tehdä kyllä oletus, että oppilaaseen, kou­

luun ja kotiin liittyvien muuttujien luonnollinen vaihtelu vaikuttaa lu­

kemis- ja kirjoitustaidon oppimisen vaihteluun, mutta oletusta ei varsi­

naisesti voida todistaa. Selittäjiä ei ole kokeellisesti verifioitu. 

Selittämisellä rajoitutaan tarkoittamaan selittävien oppilas-, koulu- ja 

kotiympäristömuuttujien erilaisten kombinaatioiden ja selitettävien lu­

ku- ja kirjoitustaitomuuttujien yhteistä vaihtelua. Vaihtelusta saatu 

kuva riippuu myös siitä, missä järjestyksessä selittävät muuttujat tuo­

daan analyysiin. Selittävät muuttujat voitaisiin ryhmitellä esim. sen 

mukaan, miten pitkän ajan ne ovat vaikuttaneet tai ovat voineet vaikut­

taa oppilaan luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen (ks. esim. Peaker 1975). 

Parhaiden selittäjien kartoittaminen ei perustunut ennalta laadittuun 

muuttujaryhmi.en järjestykseen, vaan regressioanalyysit aloitettiin vali­

koivalla menetelmällä käyttäen erilaisia teoreettisen viitekehyksen se­

littävien muuttujien kombinaatioita (analyysissa kerrallaan mukana 4 - 7 

muuttujaa) kutakin selitettävää muuttujaa kohti (ks. liitteet 43. - 46.). 

Vertaamalla kullekin selitettävälle muuttujalle näin saatuja parhaita se­

littäjiä muuttujaryhmittäin kartoitettiin vaiheittain selittäjien ja seli­

tettävien muuttujien yhteinen vaihtelu. Näin valiutuneilla parhaiden se­

littäj i.en kombinaatioilla ajettiin lopulliset regressioanalyysit käyttäen 

rinnakkain sekä kiinteää että valikoivaa menetelmää. Lukiopetuksen didak­

tinen prosessi on analyyseissa mukana ns. dummy-muuttujana. Koska oppi­

laan saama lukiopetuksen määrä 2. ja 3. lk:n aikana pidettiin mukana kai.­

kissa viimevaiheen regressioanalyyseissa, suoritettiin 2. luokan analyy­

sit yhdistetyillä (LO) koeryhm:illä Kolmannen luokan päättövaiheen luku­

ja kirjoitustaidon oppi.mistasoa päädyttiin tarkastelemaan ainoastaan 

yhdistetyissä koe- ja kontrolliryhmissä (koe + kontr LO), koska erillisi­

nä ryhmät jäävät regressioanalyysiin liian pieniksi. Ryhmät katsottiin 

parhaaksi yhdistää tässä ongelmiin (3.1. - 3.3.) vastaamisen kärsimättä. 

NLUmall yn (1967, 163 - 164) mukaan jos koehenkilöiden m�iärän ja selittä­

vien muuttujien määrän välinen suhde on 100 : 1, yhteiskorrelaatiokertoi­

men nel i.ön harhaisuus on merkityksetön. Jos suhde on 10 : 1, harhaisuus 

saattaa olla merkittävä, ja suhteessa 3 : 1 seli.tysaste on huomattavasti 
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harhainen ylöspäin (ks. myös Peltonen 1969, 56 - 57; Hytönen 1973, 128). 

Tässä koehenkilöiden määrä vaihtelee 58 - 117 ja malliin tulleiden selit­

tävien muuttujien määrä yleisimmin 5 - 8, joten suhde on parhaimmillaan 

24 : 1 ja huonoi.nunillaan 7 : 1. Tämä on otettava huomioon lähinnä 2. luo­

kan analyysi.en tulkinnassa. 

Ongelmien 3.1. - 3.3. kannalta olennaiset regressioanalyysin tulokset 

esitetään tiivistetysti taulukoissa 18. ja 19. Parhaiden selittäjien va-

1 i.nta--analyyseja on esitetty 1 i.itteissä 42. - 46. Lopulliset regressioa­

nalyysit suoritettiin erikseen seuraavilla muuttujaryhmillä (selitettävä 

= y/seli.ttäjät = x): 

1) 

2) 

3) 

4) 

5) 

6) 

7) 

8) 

Y 17 = ääneen lukemisen epätarkkuus 0/X = ääneen lukemisen lähtötaso, 
rytmintoisto, valintasanelu, perheen sosiaalinen vuorovaikutus, luki­
opettajan opetustaito, auditiivis-visuaalinen opetusprosessi., sukupuo­
li, luki.opetuksen määrä, visuaalinen havainto 

Y 18 = luetw1 ymmärtäminen O /X = luetun ynunärtämisen lähtötaso, audi­
ti i.vinen havainto, luokanopettajan opetustaito, auditiivinen opetus­
prosessi, lukiopetuksen materiaalinen taso, lapseen kohdistuva koulu­
tusa i.komus, suk7.lpuoli, lukiopetuksen määrä, 

Y 21 = sanasanelun virhepistemäärä 0zlX = lukiopetuksen materiaalinen
taso, rytmintoisto, valintasanelu, luetun ymmärtämisen lähtötaso, lu­
kiopetuksen määrä, perheen tunneilmasto, koulunkäynnin tukeminen, su­
kupuoli, 

Y 20 = kertomussanelun virhepistemäärä 0zlX = luki.opetuksen maani, 
rytmintoisto, koulunkäynnin tukeminen, valintasanelu, auditiivinen 
opetusprosessi, lapseen kohdistuva koulutusaikomus, luki.opettajan ope­
tustaito, sukupuoli. 

Y 22 = iiäneen lukemisen epätarkkuus 0/X = lukiopettajan opetustaito, 
auditiivi.s-vi.suaalinen opetusprosessi, luki.opetuksen materiaalinen 
taso, ääneen lukemisen lähtötaso, sukupuoli, kielellinen virikeympä­
ristö, luetun ymmärtäminen, luki.opetuksen määrä, rytmintoisto, 

Y 23 = luetun y1rnnärtäminen 0/X = luetw1 ynnnärtämisen lähtötaso, au­
ditiivinen havainto, lapseen kohdistuva koulutusaikomus, auditiivinen 
opetusprosessi., luki.opetuksen materiaalinen taso, luki.opetuksen määrä, 
sukupuoli, 

Y 26 = sanc1sc1nelll11 virl1P.pist.emäärä O_/X = saneluk. lähtötaso (valinta­
swelu), luetun ynnnärtämisen lähtöta�o, biososiaaliset ympäristöteki­
jät, rytmi.ntoisto, luki.opettajan opetustaito, luki.opetuksen määrä, su­
kupuoli., auditiivinen opetusprosessi, 

Y 25 = kertomussanelun virhepistemäärä 0 /X= ääneen lukemisen lähtö­
taso, saneluk. liihtötaso, perheen sosiaaf inen vuorovaikutus, luki.ope­
tuksen miiiirä, lapseen kohdistuva koulutusaikomus, rytmin toisto, audi­
ti. i.vinen opetusprosessi., luki.opettajan opetustaito, sukupuoli. 

Taulukoista 18. ja 19. nähdään, että käytettäessä selitetUivinä muuttu­

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



TAULUKKO 18. Lukemis- ja kirj oi ttamishäiriöisten lähtötaso, sukupuoli, koti�äristön ja opetuksen rakenneominai­

suudet, lukiopetuksen prosessiominaisuudet ja lukiopetuksen määrä luku- ja kirjoitustaitomuuttujien pistemäärien 

selittäjinä 2. luokan keväällä. Rpj = perusjoukon R, p = merkitsevyys (+++ = p�0.l %, ++ = pfl %, + = pf5 %, 

ns = ei merkitsevä) 

Ryhmä 

Koeryhmät LO 

(N = 58) 

Selitettävä muuttuja = Y 17 

Multippelikorrelaatio 

kaikilla selittäjillä N=9) 
paras 3 muuttujan 
komb. 

Selitettävä muuttuja = Y 18 

kaikilla selittäjillä (N=8) 
paras 3 muuttujan 
komb. 

lläneen lukemisen epä tarkkuus 

R R F p 

.63 .40 3.55 ++ 

.53 .28 7.04 +++ 

Luetun ymmärtäminen 

. 76 

. 71 
.58 
.51 

8.44 
18.67 

+++ 
+++ 

Selitettävä muuttuja = Y 21 Sanasanelun virhepistemäärä 

kaiki 11 a sel ittäji llä (N=8) 
paras 3 muuttujan 
komb. 

.69 

.58 
.48 
. 34 

5.65 
9.48 

+++ 
+++ 

Selitettävä muuttuja = Y 20 Kertomussanelun virhepistemäärä 

kaikilla selittäjillä (N=8) 
paras 3 muuttujan 
komb. 

.67 

.55 
.45 
.30 

5 .18 
7.99 

+++ 
+++ 

Beettakerroi n J3 

lähtötaso o
1 

. 30 
rytmi n toisto -.33 
sanasanelu -s .24 

lähtötaso o1 .59 
auditiivinen havainto .21 
luokanopett. opetust. -.19 

lukiopet. mater. taso -.36 
rytmintoisto -.40 
lähtötaso -s .27 

lukiopetuksen määrä 
rytmintoisto 
koulunkäynnin tukem. 

.38 
-. 34 
-.24 

Rpj 

.30 

.16 

.52 

.44 

.41 

.25 

.37 
.20 

...... 

(.,,1 
...... 



TAULUKKO 19. Lukemis- ja ki rj oi ttamishäi riöisen lähtötaso, sukupuoli, kotiympäristön ja opetuksen rakenneominai­

suudet, lukiopetuksen prosessiominaisuudet ja luki opetuksen määrä luku- ja ki rj oi tustai tomuuttuj ien pistemäärien 

selittäjinä 3. luokan keväällä 

Ryhmä 

Koe- ja 
kontrolli­
ryhmät 
LO (N = 116) 

Selitettävä muuttuja Y 22 Ääneen lukemisen epätarkkuus 

Multippelikorrelaatio R R F 

kaikilla selittäjillä (N=9) .46 .21 3, 16 
paras 3 muuttujan . 39 . 15 6 .51 
komb. 

Selitettävä muuttuja = Y 23 Luetun ymmärtäminen 

kaikilla selittäjillä (N=7) 
paras 3 muuttujan 
komb. 

.51 

.50 
.26 
.25 

5.56 
12.24 

Selitettävä muuttuja = Y 26 Sanasanelun virhepistemäärä 

kaikilla selittäjillä (N=8) 
paras 3 muuttujan 
komb. 

.52 
.46 

.27 
.21 

4.88 

p 

++ 

++ 

+++ 

+++ 

+++ 

Selitettävä muuttuja = Y 25 Kertomussanelun virhepistemäärä 

kaikilla selittäjillä (N=9) 
paras 3 muuttujan 
komb. 

.56 

.50 
.31 
.25 

5. 30 
12.22

+++ 

+++ 

Beettakerroi n 

lukiopett. opett. 
audit.-vis. opet.pros. 
luki opet. mater. 

lähtötaso o1
audi t. havainto 

taso 

laps. kohd. koul .aik. 

l ähtötaso -s
luetun ymmärtäminen
biosos. ympäristötek.

.13 

-.42 
-.24 
-.16 

.36 

.23 

.11 

. 31 
-. 30 
-.19 

ääneen l uk. epätarkkuus . 29 
lähtötaso -s .31 
perheen sos. vuorovaik. -.23 

Rpj 

.16 
.09 

o22 
.21 

.23 

.16 

.26 

.19 

>---' 

vl 
N 



133. 

kitsevissä ja merkitsevissä kolmen parhaiten selittävän muuttujan lineaari­

kombinaatioissa esiintyvät useimmiten oppilaan lähtötasomuuttujat. Aino­

astaan selitettäessä 3. lk:n ääneenlukutaidon tasoa parhaiksi selittäjiksi 

valiutuvat opetuksen rakenne- ja prosessiominaisuuksista erityisopettajan 

opetustaito, lukiopetuksen materiaalinen taso sekä•auditiivis-visuaalinen 

lukiopetusprosessi. (Hypoteesi 4). Perusvalmiuksien lähtötasomuuttujis­

ta rytmintoistolla on betakertoimien tarkastelun perusteella jonkin verran 

enemmän selitysvoimaa kuin auditiivisella havainnolla, jossa selitettävänä 

muuttujana on 2. luokan kirjoitustaidon taso. Visuaalisen havainnon läh­

tötaso ei valiudu parhaiden selittäjien joukkoon yhdessäkään analyysissa 

eikä näytä siten merkittävästi selittävän erityisopetusta saaneiden luku­

ja kirjoitustaidon tasoa 2. ja 3. luokan päättyessä. Tulokset osoittavat 

selkeästi, että auditiivis-rytmiset perusvalmiudet selittävät suhteelli­

sesti ene1rnnän lukemis- ja kirjoittamishäiriöisen oppilaan luku- ja kirjoi­

tustaidon oppimistasoa kuin visuomotoriset perusvalmiudet. Heikot audi­

tiivis-rytmiset perusvalmiudet omaavalla oppilaalla on erityisopetuksesta 

riippumatta verratta:iJ1 pysyvästi heikko luku- ja kirjoitustaito. Visuomo­

toriset perusvalmiudet eivät näytä samassa määrin olevan yhteydessä oppi­

laan luk.71- ja kirjoitustaidon koulusaavutuksiin. Tulos tukee selkeästi hy­

poteesia 6. 

Kotiympäristön rakenneominaisuusmuuttuj ista koulunkä)'lmin tukem:iJ1en, 

lapseen kohdistuva koulutusaikomus, biososiaaliset ympäristötekijät sekä 

perheen sosiaalinen vuorovaikutus näyttävät selittävän jossain määrin 3. 

luokan luetlm ynunärtämisen ja sanasanelukirjoituksen oppimistasoa, beta­

kcrtoim:i.sta piiätellen kuitenk.i.n scl väst :i. oppilaan lähtötasomuuttuj i.a vä­

hemmän (ks. taulukot 18. ja 19.). Kotiympäristömuuttujien sekä luku- ja 

kirjoitustaitomuuttuj:i.en yhteisen varianssin kasvu siirryttäessä 3. luo­

kalle viittaa kotiympäristön rakennetekijöiden määrällisesti vähäisempään 

mutta pitkäjänteiseen merkitykseen oppimistuloksissa. Kotitaustan näen­

näisesti vähäinen merkitys oppimisessa saattaa vahvistua erilaisissa yh­

dysvaikutuksissa opetuksen rakennetekijöiden kanssa (esim. yhteydenpito 

erityisopettajaan). 

Opetuksen rake1me- ja prosessiominaisuusmuuttuj ista esi:iJ1tyvät kolmen 

parhaan muuttujakomb:iJ1aation joukossa lukiopetuksen materiaalinen taso, lu­

ki.opettajan opetustaito, auditiivis-visuaalinen opetusprosessi ja luokan­

opettajan_ opetustaito.
_ 

Lukiopetuksen materiaalinen taso selitt
_
ää hyv]!l 2. 

luokru1 sru1asru1elukirjoituksen ja 3. luokan ääneen lukemisen virhesummaa. 

Lukiopettajru1 opetustaito valiutuu parhaaksi muuttujaksi selitettäessä 3. 

lt.;_okru1 ·kevään ääneen lukemisen virheswiunaa. Luokanopettajru1 opetustaito 
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esiintyy parhaassa muuttujakombinaatiossa ainoastaan selitettäessä 2. luo­

kan luetun ymmärtämistä. Tulos tukee aiennnin esitettyjä tulkintoja luke­

mis- ja kirjoittamishäiriöisille annetun erityisopetuksen vaikutuksista. 

Regressioanalyysin tulosten pe1usteella tulkintaa voidaan täsmentää siten, 

että lukemis- ja kiri"ittamishäiriöisen oppilaan saaman erityisopetuksen 

laadulliset ominaisuud-,,- kuten lukiopetuksen materiaalinen taso (klinik­

katiloj en tarkoituksem·,+ isuus, oppimisvälineiden ja -materiaalien taso) 

ja erityisopettajan opetustaito, selittävät enemmän luku- ja kirjoitus­

taidon oppimistasoa kuin oppilaalle annetun erityisopetuksen määrä. Luki­

opetusprosessilla näyttää yleensä olevan verraten vähän selityskykyä, mikä 

saattaa johtua osaksi kyseisten prosessiominaisuuksien mittaamisongelmis­

ta. Kokonaisuudessaan tulokset tukevat selvästi hypoteesia S. Vaikka lu­

kiopetuksen määrä valiutuu parhaaksi selittäjäksi, jos selitettävänä muut­

tujana on 2. luokan kertomussanelun virhesumma, ei tulosta ole tulkittava 

siten, että oppilaiden saama erityisopetus on vaikuttanut negatiivisesti 

kirjoitustaidon oppimiseen. Kysymys on siitä, että juuri heikoimmille oi­

keinkirjoittajille (mitattuna kertomussanelukirjoituksella) lukemis- ja 

kirjoittamishäiriöisistä oppilaista on annettu enennnän erityisopetusta 

kuin parempitasoisille oikeinkirjoittajille. Lukuvuoden aikana annetun 

yhden viikkotunnin erityisopetuksen vaikutukset näyttävät rajoittuvan ai­

noastaan oppilaan mekaanisen luku- ja kirjoitustaidon alueelle. Luetun 

yoonärtäminen ja kertomussanelw1 oppiminen näyttävät selittyvän pääosin op­

pilaan luku- ja kirjoitustaidon sekä auditiivisrytmisten perusvalmiuksien 

lähtötasosta ja eräistä lapsen kotiympäristöön liittyvistä tekijöistä. 

Erityisopetuksen määrällisillä ja laadullisilla tekijöillä on tässä ta­

pauksessa vähäisempi merkitys. Edellä suoritetun tarkastelun perusteel­

la voidaan hypoteesin 4. katsoa saavan tukea tutkimuksen tuloksista. 

Lopuksi taulukoista 18. ja 19. voidaan kokonaisuudessaan todeta, että 

käytetyillä oppilaaseen, koulun ominaisuuksiin ja kotiympäristöön liitty­

villä muuttujilla kyettiin regressiomalleilla selittämään lukemis- ja kir­

joittamishäiriöisten, erityisopetusta saaneiden oppilaiden 2. luokan luku­

ja kirjoitustaidon oppimistason varianssista 40 - 58 prosenttia sekä 3. 

luokan vastaavasti 21 - 31 prosenttia. Perusjoukon estimoidut multippe­

likorrelaatiot laskevat erityisesti kiinteissä malleissa verraten alhai­

siksi. Sen sijaan parhaiden muuttujakombinaatioiden estimoidut multippe­

likorrelaatiot ovat jonkin verran paremmin yleistettävissä perusjoukkoon­

kin. 

Käytettäessä selitettävinä muuttujina luku- ja kirjoitustaidon muutospis­

temääriä eivät regressioanalyysit tuoneet tässä tarkasteltuihin ongelmiin 

3. 1. - 3.3. olennaista uutta.
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6. YJ-fI'EENVETO JA TARKASTELUA

Tämän tutkimuksen päätavoitteina olivat toisaalta lukemis- ja kirjoitta­

mishäiriöisille annettavan perinteisen pienryhmäopetuksen eli klinikkaope­

tuksen vaikutusten selvittäminen ja toisaalta käytännön sovelluksia palve­

levan tiedon hankkiminen lukiopetuksen yleisjärjestelyistä, oppimateriaa­

leista ja didaktisesta prosessista. Lapsen luku- ja kirjoitustaitoon yh­

teydessä olevia tekijöitä tarkasteltiin tutkimuksen viitekehyksen mukaan 

oppilaan kodin ja koulun ominaisuuksista käsin. Tämä lähtökohta osoittau­

tui käyttökelpoiseksi ja runsaasti uusia tutkimusongelmia virittäväksi. 

6.1. Tutkimuksen päätulokset 

Taulukossa 20. esitetään kokoavasti tutkimuksen tulokset hypoteeseittain. 

Seuraavassa tarkastellaan ja arvioidaan tuloksia, tutkimusmenetelmään liit­

tyneitä ongelmia ja tulosten soveltamismahdollisuuksia. 

6.2. Tutkimusmenetelmään liittyviä ongelmia 

Vaikka tehty tutkimus on kohdistunut rajoitettuun, verrattain selkeästi 

määriteltävissä olevaan kohderyhmään, on tutkimus laaja-alaisuutensa vuok­

si pakostakin jäänyt hajanaiseksi ja monelta osin pinnalliseksikin. Tä­

mäntyyppinen, useita vuosia kestävä pitkittäistutkimus olisi edellyttänyt 

jo aineiston keruussa runsaampia resursseja ja myös perusteellisempaa al­

kusuunnittelua, joka jäi osin puutteelliseksi. Tutkimuksen edistyessä 

jouduttiin samanaikaisesti kehittelemään sekä tutkimusstrategiaa että teo­

riaa. Tutkimuksen toteuttamisen pitkäjänteisyyttä haittaavana tekijänä 

on mainittava lisäksi osatutkimuksia suorittaneiden erityisopettajakoulu­

tuslinjan opiskelijoiden jokavuotinen vaihtuminen (ks. liite 1.). Siitä 

huolimatta että opiskelijoita koulutettiin testausten suorittamiseen, esi­

harjoittelu jäi koulutuksen tiiviu1 ohjelman vuoksi monelta osin puutteel­

liseksi. Käytä1u1össä erityisesti ITPA:n auditiivinen osa on osoittautu­

nut herkäksi testaajavaikutuksille (ks. esim. Kuusinen & Blåfield 1974). 

Yhtenä ongelmana tässä tutkimuksessa oli riippumattoman muuttujan ana-
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TAULUKKO 20. Yhteenveto tutkimuksen päätuloksista hypoteeseihin verrattuna 

H y p o t e e s i t 

Hypoteesi 1: 

Peruskoulun 2. luokan aikana annettu lukiopetus (1 vkh) edis­
tää lukemis- ja kirjoittamishäiriöisen oppilaan luku- ja kir­
joitustaidon oppimista merkitsevästi paremmin kuin samaan 

T u 1 o s 

aikaan annettu äidinkielen opetus nonnaaliluokassa. + 

Hypoteesi 2: 

Peruskoulw1 2. luokalta lähtien lukiopetusta ( 1 vk.h) saaneiden 
lukemis- ja kirjo:ittamishäiriö:isten oppilaiden luku- ja kirjoi­
tustaidon oppiminen edistyy paremmin 3. luokan päättövaiheeseen 
mennessä kuin kolmannen 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 ilmenevät sekä lukemisessa että kirjoitta- ++ 

misessa. 

Hypoteesi 4: 

Lukemis- ja kirjoittamishäiriöisen oppilaan lähtöominaisuudet 
ja kotiympäristön rakenneominaisuudet selittävät suhteellises­
ti enemmän luku- ja kirjoitustaidon oppimistasoa kuin oppilaan 
saaman lukiopetuksen määrä ja sen rake1me- ja prosessiominai- ++ 

suudet. 

Hypoteesi 5: 

Lukiopetuksen laadulliset prosessiominaisuudet ja rake1meominai­
suudet selittävät suhteellisesti enemmän lukemis- ja kirjoitta-
mishäiriöisen oppilaan luku- ja kirjoitustaidon oppimistasoa +++ 

kuin oppilaan saaman lukiopetuksen määrä. 

Hypoteesi 6: 

Auditiivis-rytmiset perusvalmiudet selittävät suhteellisesti 
ene1mnän lukemis- ja kirjoittamishäiriöisen oppilaan luku- ja kir-
joitustaidon oppimistasoa kuin visuomotoriset perusvalmiudet. +++ 

Merkkien selitykset: 

+++ tulokset tukevat hypoteesia erittäin selvästi 
++ tulokset tukevat hypoteesia selvästi 

+ tulokset tukevat hypoteesia jonkin verran
tulokset eivät tue hypoteesia
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lyysin käsitteiden operationaalistaminen ja niitä mittaavien, mahdollisim­

man luotettavien mittavälineiden laatiminen. Erityisesti didaktisten pro­

sessimuuttujien reliabiliteettikertoimia ei voida yleisesti pitää hyvinä. 

Reliabiliteettiestimaattien likiarvoina tässä käytetyt yksimielisyysker­

toimet ovat antaneet todennäköisesti liian korkeita arvoja (esim. Komulai­

nen 1974) verrattuna Koskenniemen käyttämiin Scottin piikertoimiin, koska 

sattumalta syntyvää yksimielisyyttä ei ole korjattu. Didaktisen prosessi­

analyysin tuloksia onkin pidettävä vain suuntaa antavina. Koskenniemi ym. 

(1972) ovat saaneet didaktisen prosessin siirtotyyppien reliabiliteetti­

kertoimeksi keskimäärin .86. Siirtotyyppi-käsitteen voidaan ainakin mit­

tausteknisesti katsoa vastaavan tässä tutkimuksessa didaktisen prosessin 

luokittelun perustana käytettyä toimintatuokio-käsitettä. Siirron kogni­

tiivisen sisällön reliabiliteetin arvoksi Koskenniemi ym. (1972) ovat saa­

neet kesk:iJnäärin . 71. Kognitiivinen sisältö -käsitteen voidaan katsoa 

vastaavan läJ1innä toimintatuokion luokitusta. 

Vaikka koehenkilöstö valittiin huolellisesti, ei tutkimuksen tuloksia 

juuri voi yleistää otoksen maantieteellisen rajoittuneisuuden vuoksi tut­

kimuspaikkakuntia laajemmalle alueelle, ei varsinkaan lukiopetuksen vai­

kutuksia koskevien ongelmien tuloksia. Erityisesti maaseutukunnissa eri­

tyisopetus on järjestetty hyvinkin eri tavoin. Lisäksi koehenkilöiden 

seulontaprosessi oli erilainen Oulussa ja Lahdessa, ja siten kyseiset koe­

henkilöstöt ilmeisesti edustivat kahta perusjoukkoa. Tämä tulosten tul­

kintaan vaikuttava virhelähde pyritti:iJ1 tos:iJ1 kontrolloimaan laskennalli­

sesti siten, että vertailtiin systemaattisesti paitsi yhdistettyjä myös 

erillisiä koe- ja kontrolliryhmiä, siitäkin huolimatta, että ryhmät jäi­

vät suhteellisen pieniksi. Tällä vertailulla kontrolloitiin myös tutki­

muksen ulkoista validiteettia. Varsinaisten älykkyysmittausten puuttumi­

sen vuoksi jouduttiin koko koehenkilöstön lukemis- ja kirjoittamishäiri­

öisten määrittelyssä tyytymään ns. pedagogiseen erityisopetustarpeeseen 

perustuvaan määritelmään. Siten ei ollut mahdollista eritellä spesifejä 

diskrepanssiin perustuvia tapauksia yleensä_ heikosti menestyvistä oppi­

laista (vrt. Goldberg & Schiffman 1972; Gjessing 1977). 

Lukiopetuksen vaikutuksien varsinainen kokeellinen tarkastelu joudut­

tiin jättämään verrattain suppeaksi, koska ei eettisistä syistä katsottu 

voitavan muodostaa kontrolliryhmää välille o
2 

- o
3
. Tästä syystä nimi­

tys "kontrolliryhmä" x2-ryhmästä on harhaanjohtava. Voidaan myös perus­

tellusti kysyä, olisiko todellinen kontrolliryhmä (x0) 3. luokan aikana

voinutkin antaa selvemmin lukiopetuksen hyödyllisyyttä vähentäviä tulok­

sia! 
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Oma, tµtkimus]J1etodinen ongelnia on muutoksen tutkiminen sinänsä. Tässä 

tutkimuksessa oletettiin tutkimusasetelman kontrolloineen sisäisen vali­

diteetin, lähinnä valiutumisen, kypsymisen ja selektiivisen regression 

vaikutukset. Ulkoista validiteettia ja siten tulosten yleistettävyyttä 

saattaa heikentää jossain määrin myös riippuvien muuttujien mittausten 

ja riippuniattoman muuttujan vuorovaikutus (Campbell & Stanley 1963), kos­

ka lukiopettajat suorittivat testauksia. Käytännössä lukiopettaja jou­

tuu diagnosoimaan itse oppilaansa, joten tutkimustilanne vastasi tältä 

osin yleistysavaruuden todellisuutta. 

Tutkimuksen viitekehystä voitiin periaatteessa pitää selkeänä tutkimus­

ta rajattaessa. Lähemmin tarkasteltuna lapsen kasvuympäristö on kuiten­

kin verrattoman paljon monimutkaisempi rakenne-, asenne- ja prosessimuut­

tujien vuorovaikutuskenttä; tässä tutkimuksessa sitä kyettiin vain hyvin 

pinnallisesti mittaamaan. Lisäksi koulusaavutuksia selittävät niin monet 

tekijät, että on erittäin vaikeaa, ellei täysin mahdotontakin, saada kaik­

kia mahdollisia selittäjiä samaan tutkimusasetelmaan. Bloomin (1976) mu­

kaan ongelmana on lisäksi, mikä kasvuympäristössä vaikuttaa mihinkin inhi­

milliseen kehityspiirteeseen (Bloom 1964, 186- ). Puutteena on pidettävä 

tässä erityisesti vaikutuksia välittävien asennemuuttujien puuttumista 

oppimistuloksia selittävistä analyyseista. Vanhempien mielipide lukiope­

tuksen tarpeellisuudesta -muuttuja jouduttiin jättämään pois regressio­

analyyseista jakauman vinouden perusteella; erityisopetus koettiin yleen­

sä hyvin positiivisena (ks. liite 1 S.). fV�rös oppilaan vertaisryhmän mer­

kitys jouduttiin tässä sivuuttamaan. 

Ulkoiselta validiteetiltaan tutkimuksen viitekehystä onkin pidettävä 

lähinnä teoreettisena. Todellisuudessa oppilaan, kodin, koulun ja oppi­

laan toveripiirin ominaisuuksien välillä toimii monimutkaisia epäsymmet­

risiä ja symmetrisibi vaikutusmekanismeja, joiden selvittämisessä pelkkää 

regressioanalyysia ei ehkä voida pitää soveliaimpana analyysimenetelmänä. 

Tässä tutkimuksessa ei kuitenkaan asetettukaan tavoitteeksi näiden vaiku­

tusten suorien ja epäsuorien efokt.ien tutkimista, vaan haluttiin selvit­

tää luki.opetuksen vaih1tuksia luku- ja kirjoitustaidon oppimistasoon suh­

teutettuna joihinkin oppilaan, kodin ja koulLm ominaisuuksiin. 

Kausaalisuhteen toteamisesta on yleensä esitetty seuraavat ominaisuu­

det ja ehdot: 1) Kyseessä on ainakin kahden tekijän välinen riippuvuus­

suhde ( tekij ässbi X esiintyvä vaihtelu tuottaa vaihtelua tekij ässä Y) , 

2) oletettu seuraus ei ole saanut tapahtua ennen oletettua syytä, 3) mui­

den rnahdoll isten kausaal itekijöiden on täytynyt eliminoitua, 4) syyn ja 

seurauksen olemassaolo on voitava todeta toisistaan riippwnattomilla 
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hava:innoilla, ja 5) syyn ja seurauksen riippuvuussuhde on voitava johtaa 

sitä yleisemmästä laista, teoriasta tai selittävästä hypoteesista (ks. 

esim. Kerlinger 1970; Allardt 1969). Tarkasteltaessa tätä tutkimusta (lä­

h:i.nnä ongelma-alue 3.) edellä mainittujen kausaalisuhteen toteamisen eh­

tojen valossa kritiikkiä voidaan esittää oppilaan kotiympäristön ominai­

suuksien ex post facto -mittausten viiveestä, (ehto 2.). Vanhemmille 

osoitettu kysely voitiin tehdä vasta vuoden 1979 alussa. Ainakin tulos­

ten luotettavuuteen mittauksen viivästyminen on saattanut vaikuttaa. Teo­

reettisessa taustassa esitettyyn aikaisempaan tutkimuskirjallisuuteen no­

jautuen ei voitu olettaa, ettei tutkimuksen viitekehyksen selitettävien 

ja selittävien muuttujien välistä kovariaatiota (3.ehtoJ voisi selittää 

jokin muukin ulkopuolinen tekijä (esim. oppilaan iilykkyys ja neurologinen 

status, vertaisryhmä). Ensimmäisen, neljännen ja viidennen ehdon voidaan 

ainakin pääosin katsoa toteutuvan tämän tutkimuksen mallissa. Siten lu­

kem:i.s- ja kirjo:i.ttam:i.sta:i.don opp:i.mistason selittäminen ei tässä tarkkaan 

tulkiten merkitsekään kokeellisen tutkimusmenettelyn mukaista selitys-kä­

sitteen käyttöä. Tässä selittämisellä on rajoituttu tarkoittamaan selit­

tävien oppilas-, koulu- ja kot:i.ympäristömuuttuj ien er:i.la isten kombinaati­

oiden ja selitettävien luku- ja k:i.rjo:i.tusta:i.tomuuttuj:i.en yhteistä vaihte­

lua. Viitekehyksessä selittäjät on kuvattu samanarvoisina. Kuitenkin 

esim. koulw1 rakenne- ja prosessi.muuttujat olisi voitu ryhmitellä sen mu­

kaan, miten pitkän ajan ne ovat vaikuttaneet oppilaan luku- ja kirjoitus­

taidon oppimiseen. 

Lopulliset regress:i.omall:i.t pyrittiin rakentamaan huolellisesti. Lopul­

lisia sel:i.tysmalleja voidaan nimittää osittain valikoiviksi, koska osa se­

littäjistä valikoitiin malleihin korrelaatioanalyys:i.en ja valikoivien reg­

ressioanalyysien perusteella, osa muuttujista (sukupuoli ja luki.opetuksen 

määrä) valittiin harkinnanvaraisesti. Multikollineaarisuutta pyrittiin 

välttämään malleissa valitsemalla niihin mahdollisimman matalasti keske­

nään korrelo:i.via selittäjiä. Tästä syystä esim. sanavarasto-muuttuja jou­

duttiin jättämään pois lopull isista analyyseista. Regressiomallien tul­

kintaan saattoi vaikuttaa myös koehenkilöiden ja selittiivien muuttujien 

lukumäärän suhde (esim. Nwmally 1967, 163-164; Peltonen 1969, 56-57). Tä­

mä virhemahdollisuus otettiin huomioon sekä esianalyyseissa cttii lopull i­

sissa malleissa rajoittamalla selittäjien lukumäärää. TiilHi tavalla pifäs­

tiin myös suhteellisen selkeästi tulkittavii.n maJl eihin mahdoJl iscsti. kor­

keampien mul tippelikorrelaatioiden kustannuksena. 

Erityisesti valikoivan regressioana.lyysin tulosten ylcistettiivyyteen 
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liittyy ns. shri.nkage-iln1iö (esim. Peltonen 1970, 81). Ilmiöllä tarkoite­

taan sitä, että kun monen muuttujan joukosta valitaan parhaiden selittä­

jien joukko ja kontrolli.tutkimus suoritetaan toisella otoksella käyttäen 

sclittäjinä näitä parhaita selittäjiä, niin tulos kontrolli.tutkimuksessa 

jäli sclitysvoimaltaan satwmaisvirheiden vuoksi yleensä vähäisemmäksi. 

Estimoitaessa otoksen selitysasteesta mallien selitysasteita hypoteetti­

sessa perusjoukossa multippelikorrelaatiot jäivät huomattavasti matalam­

miksi (ks. taulukot 18. ja 19.). On myös ilmeistä, että mitä alhaisempi 

on reli abiliteetti, sitä suurempi on "shrinkage". Tämä näkyy esim. seli­

tcttiiessä �iäneen lukemisen epätarkkuutta 2. luokan keväällä. Nä.i.n ollen 

"shri.nkage" on vähennettävissä nostamalla reliabiliteettia, nostamalla 

kh: iclen määriiä ja vähentämällä selittäjien määrää. 

Keskeisistä regressiomall ien oletuksista (ks. esim. Liski & Plmtanen 

·1976, 59) kontrolloitii.n tässä regressioftmktioiden 1 ineaarisuus. Liit­

teessä 48. on esitetty keskeisimpien regressiomallien logaritmi ja neli­

önjuurisovitteet ki.i.nteillä malleilla. Luetw1 ymmärtämistä ja kertomus­

sanelua olisi voitu jonkin verran paremmin selittää sopivilla ei-lineaa­

risilla mallei1la. Tocle1mäköisesti tulkintaan ei olisi saatu ole1maista 

uutta (vrt. esim. Lehtinen ·1972, 11 5) • Aäneenluku- ja sanasanelukirj oi­

tusta idon selittämiseen valitut lineaariset mallit soveltuivat tässä hyvin 

(ks. Jiite 48.). Lisäksi on kontrolloimatta oletettu käytettyjen regres­

siomallien virhetermit vakioiksi, riippumattomiksi ja nonnaalisti jakau­

tur..eiksi. Regressioanalyysi ei olekaan kovin herkkä poikkeamille normaa-

1 ioLetuksista (vrt. Liski & Pw1tanen 1976, 63). 

Ongelmana erityisesti regressioanalyysin käytössä saattaa olla myös 

koehenkilöstön ääriryhmiityyppisyys. Tällöin usein mitattavien muuttujien 

hajrnmat jäävät pieniksi, ja siten muuttujien väliset korrelaatiot, raken­

tuvat osin teknisinä. 1 -Iajontojen sekä jakaumien yksityiskohtaisempi tar­

kastelu osoitti niiden täyttävän yleensä tässä käytettyjen analyysimene­

telmien edellytykset. On kuitenkin syyUi tähdentää, että selitysongelmia 

koskeval Lulukset ovat edellä esitctyin v;irauksin yleistettävissä ainoas­

taan lukemis- ja kirjoittamishliiriöisiin peruskoulun 2. ja 3. luokan op­

pilaisiin. 

Tiimiin tutkimuksen metodologisen perusvireen ovat muodostaneet luonteel­

taan positivistiset ratkaisut. Teoriaa ja käytäntöä on pyritty yhdistä­

miiän korostamalla i] miöiden empi irisUi mi tattavuutta. Koko tutkimuspro­

scss i 11 c on myös pyritty laatimaan mielekäs struktuuri alkaen tutkittavan 

ilmiön teoreettisesta tarkastelusta ja päätyen tutkimustulosten käytäimön 

sovelluksien pohdintaan (ks. esim. Campbell & Stanley 1963; Kerlinger 1973; 
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Christensen 1977). Positivistisesti ori.entoi.tw1Utta kasvatusi.lmi.öi.clen tut­

kimusotetta on myös kritikoitu c1men kaikkea siitä, että se saattaa houku­

tella kaikessa selkeydessään kasvatustodelli.suuden yksinkertaistamiseen 

ja kaavamaisuuteen. Tämäntyyppistä kritiikkiä ovat esittäneet nm1. sosiaa­

litieteiden edustajat (es i.m, Fieandt 1972; Ulich 1974). Tosin er�Wt posi.­

ti.vistisen metodologian teoreetikot ovat korostaneet myös käytännön kas­

vatusi.lmiöiden kompleksisuutta sekä teorian ja käytännön vuorovaikutuksen 

huomioonottamista tutkimuksessa (esim. Travers 1964; Kerlinger 1974; ks. 

myös Kyösti.ö 1979). Kyöstiö (1977, 17) on esittänyt eräänlaisena välittä­

vänä näkökantana, että vaikka perinteellisen mittaamisen ja positivistisen 

metodin kritiikki on viime vuosina ollut hyvinkin äänekästä ja osaksi oi­

retta laajempien teoreettisten näkemysten vaikutuksesta, vankka empiirinen 

pohja on hyödyllinen kasvatustieteelliselle tutkijankoulutukselle ja itse 

tutkimustyölle. 

6.3. Tulosten tarkastelua ja soveltamismahdollisuuksia 

Ens i.nunä inen ongelma-alue pyrki kartoittamaan luki.opetuksen yleisj ärj este­

lyj ä, oppimateriaaleja sekä didaktista prosessia. 

Erityisopetuksen määrän ja opettajien arvioima.n opetustarpeen välillä 

oli selvä ristiriita pernskoulun toisella ja kolmannella luokalla. Vain 

noin kolmasosalla opettajista oli mahdollisuus antaa opetusta kaksi viik­

kotuntia opetusryhmää kohti; tätä määrää erityisopettajat kuitenkin ver­

rattain yksimielisesti pitivät tarpeellisena. Oletettavasti tällainen 

resurssien ja työn tavoitteiden välinen ristiriita.tila.ime on omiaan tur­

hauttamaai1 ja vaikuttamaai1 negatiivisesti. työmotivaatioon. Lukiopettajan 

työnkuvaan kuului 1 isäksi, että hän joutui työskentelemääJ1 viikon aikcma 

keskimäärin neljässä opetuspisteessä. Sitä, missä määrin kiertämisen mää­

rällä on vaikutusta erityi.sopettajan työn järjestelyihin ja oppimistulok­

siin, ei. tässä tutkimuksessa ollut mahdollista selvittää. Oppi.materiaa­

lihankintoiJ1in lukiopettaja sai vuodessa keski.määrin 1 000 markan mä�irära­

han. Sununaa 2/3 opettajista piti. kohtalaisen riittävänä ja 1/3 ni.ukkana. 

Tehokkaan yksilöllisen lukiopetuksen organisoimiseksi. oppimateri.aal iJ1 hai1-

kiritam:i varattuja määrärahoja on pidettävä 1 i. i.ai1 niukkoiJm. 

Luki.opettajan käyttämästä oppi.materiaalista keskimäärin vai.n puolet 

ol-i valmista ma-teri.aalia, toinen puoli opettajien itse valmistamaa. Si­

ten mm. Tuu.naisen'(l 977) ajatuksell a valmiin oppimateriaalin ohjaavasta 
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vaikutuksesta alkuopetuksessa ei näytä olevan niin suurta merkitystä lu­

ki.opetuksessa. Oletettavasti juuri itse valmistetun materiaalin motiivi­

na onkin ollut mahdollisimman pitkälle viety opetuksen yksilöllistäminen. 

Joka tapauksessa saatu tulos antaa vihjeen oppimateriaalien suunnitteli­

joille ja kustantajille. Opettajat käyttivät mielellään opetuksessaan 

nauhuria lisälaitteineen, Readmasteria sekä kirjoituskonetta. Luki.opetuk­

sessa käytetyistä kirjoista opettajat pitävät käyttökelpoisimpina muuta­

mia kirjasarjoja (esim. Eka-, Jeppe- ja Startti.sarja) kuin yksittäisiä 

kirjoja. Poikkeuksena olivat "i'illäntikku" ja "Vaahteramäen Eemeli", joi­

ta luki.opettajat käyttivät mielellään. Tämä selittynee siitä, että i'illän­

tikku" sisältää valikoiman erilaisia spesifisiä luku- ja kirjoitusharjoi­

tuksia, jotka ovat sanavalinnaltaan hyviä, joskin toteutukseltaan yksipuo­

lisia. "Vaahteramäen Eemeli" puolestaan sisältää oppilaita motivoivaa 

kieli.ainesta. Luki.opetuksessa käytetyistä oppimispeleistä ja spesifisis­

tä harjoitustehtävistä yli kaksi kolmasosaa oli visuaalista oppimateriaa­

lia, joka toi.mii oppimisprosessissa etupäässä visuaalisesti tai visuomo­

torisesti. Toisaalta opettajat ovat alkaneet tiedostaa myös auditiivisen 

opp.imateriaal in tärkeyden, koska toivoivat sitä kustantajilta lisää (vrt. 

Kuusinen 1972; Alahuhta 1976 a). Auditiivisten harjoitusten lisäksi lu­

ki.opettajien toivomista lisämateriaaleista oli tärkeimmät seuraavat: pe­

ruskoulw1 yläasteelle sopiva materiaali, erilaiset oppimispelit sekä ta­

voitteelliset, virhetyyppien mukaiset tehtäväsarjat. Osaksi määrärahojen 

niukkuuden vuoksi puolet opettajista joutui käyttämään samoja oppimateri­

aaleja kolmessa tai useammassa opetuspisteessä, mikä ei voine olla vaikut­

tamatta opetuksen yksilöllistämisen tasoon. 

Luki.opetuksen didaktisessa prosessissa esiintyi vähemmän puheilmaisuun 

liittyviä toimintatuokioita ja enemmän mekaanisen lukutaidon oppimiseen 

1 i ittyvi1i toinrintatuokioita kuin äidinkielen luokkaopetusprosessissa. Erot 

olivat tilastollisesti merkitseviä. Kolmannes lukiopetusprosessin toimin­

tatuokioista liittyi kielellisten perustaitojen harjoittamiseen. i'iidin­

kielen luokkaopetuksessa perustaitoja harjoitettiin jonkin verran enemmän. 

Ero ei ollut kuitenkaan tilastollisesti merkitsevä. Myöskään kirjoitustai­

don oppimiseen liittyvien toimintatuokioiclen didaktiset prosessit eivät 

eronneet merkitsevästi. Didaktiset prosessit eivät myöskään er01meet toi­

mintatuokioi<len lukw11iiäriissä laskettw1a oppitLmtia kohti. Koska lukiope­

tusprosessi kuitenkin koostui keskimäiirin lyhyemmistä toimintatuokioista, 

vi. i ttaa tulos siihen, että luki twm in tehokas clidakt inen osa on lyhyempi

kuin äidinkielen luokkaopetustLUmin. Lukiopetusprosessi sisälsi kuitenkin 

enenunän lyhyitä (1-6 min) ja pitkiii (yli 16 min) toimintatuokioita. Tulos 
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kuvastanee lukiopetusprosessin eriytyneempää luonnetta. Tilastollisesti 

merkitseviä eroja oli auditiivisen, visuaalisen ja visuomotorisen kommuni­

kaatiokanavan käytössä. Merkille pantavaa on luonteeltaan visuaalisen 

kommunikaation suhteellisesti suurempi painottuminen. Tulos oli yhdenmu­

kainen oppimateriaalianalyysista saadun tuloksen kanssa, jonka mukaan val­

miista oppimateriaalista valiutui käyttöön visuaalista ja visuomotorista 

materiaalia, jota oli myös eniten saatavilla. Luokkaopetustilanteessa au­

ditiivisen kanavan suurempi käyttö liittyi oletettavasti äidinkielen luok­

kaopetusprosessin opettajajohtoisuuteen, jolloin oppimishäiriöinen saattaa 

joutua olemaan lähi1mä passiivinen vastaanottaja. Oppilaan motivaatiotaso 

oli lukiopetustilanteessa keskimäärin parempi kuin luokkaopetustila:ntees­

sa. Lukiopetuksen toiminta.tuokioista 60 %:ssa oppilaan motivaatio oli vä­

hintään hyvä. Luokkaopetustilanteessa vastaava prosenttiluku oli 1 S. 2 •. 

Pienryhmätilanteissa syntyneillä myönteisillä oppimiskokemuksilla lukemi­

sessa ja kirjoituksessa ei liene vähiten yleistä terapeuttista merkitystä 

ja sitä kautta e1men pitkää myönteisiä vaikutuksia myös oppimistuloksiin. 

Ilmeisesti vanhempien myönteinen käsitys luki.opetuksen hyödyllisyydestä 

(ks. liite 1 S.) perustuu ainakin osaksi lapsen terapeuttisi.i:n oppimiskoke­

muksiin pienryhrnätila:nteesta eikä kognitiivisiin oppimistuloksiin luku- ja 

kirjoitustaidossa. 

Toinen ongelma-alue pyrki selvittämään lukiopetuksen vaikutusta lukemis­

ja kirjoittamishäiriöisen oppilaan luku- ja kirjoitustaidon oppimiseen. 

Tällöin varioiti in erityisopetuksen määrää koe- ja kontrolliryhmissä 2. ja 

3. luokan aikana.

Luki.opetuksen vaikutuksia voitiin parhaiten tarkastella vain 2. luokan

aikana (H 1). Koe- ja kontrolliryhmien väliset erot luku- ja kirjoitustai­

tomuuttuJ 1ssa 2. luokan päättövaiheessa eivät olleet tilastollisesti mer­

kitseviä, joten yhden viikkotunnin erityisopetus tai sen puuttwninen ei 

näyttänyt ole1maisesti vaikuttavan oppilaan luku- ja kirjoitustaidon oppi­

mistasoon yhden lukuvuoden aikana. Tendenssiä erityisopetuksen positiivi­

siin vaikutuksiin oli kuitenkin havaittavissa lähinnä mekaanisen luku- ja 

kirjoitustaidon oppimisessa kovarianssianalyysin tulosten perusteella. 

Erotteluanalyysin tulosten perusteella luki.opetuksen vaikutukset ilmeni­

vät jossa.i:n määrin ääneen lukemisen epätarkkuutena ja saneluvirheiden vä­

henemisenä. Tulos voitiin tulkita myös Husson i:n (1967; Ala.huhta 1976 a) 

aivotoim:i:nnall isten mekanismien teorian ja Osgooclin (1957) yleisen käyttäy­

tymismallin perusteella. Mekaanisluonteisissa lukemis- ja kirjoituspro­

sesseissa kielen aivotoimi1mall isten mekanismien kuten myös tulkitsevien 

prosessien osuus on vähäinen verrattuna esim. ynunärtä vän lukemisen tai 
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sanasanelua vaativm:rnnan kirjoi.tussuorituksen edellyttämiin vastaaviin toi­

mi11toi.hi.n, jotka siten todennäköisesti. ovat myös vaikeammin harjoitettavis­

sa. i\äneen lukeminen ja luetW1 ymmärtäminen näyttävät olevan paitsi har­

joi.tettavuu<leltaan myös luonteeltaan jossain määrin toisistaan riippumat­

tomia taitoja. LuetW1 ymmärtämisen korrelaatiot yleistä kehitystasoa in­

dikoiviin muuttujiin (ITPA ja sanavarasto) ovat yleensä korkeat verrattW1a 

Jukutaitornuuttujien keskinäisiin korrelaatioihin. Oppilaalla saattaa ilme­

tä vaikeuksia ääneen lukemisessa, mutta ne eivät välttämättä merkitse vai­

keuksia �iänettömästi luetw1 ymmärtämisessä (vrt. Tordrup 196 7; Ruoppila & 

\'ästi 1971). Case-analyysin perusteella voitiin tehdä myös sarnansuW1taisia 

piiätclmiä. Pesosen ( 1974) esittämä oletus dysleksikkojen siirtovaikutus­

mekanismin vaurioitwieisuudesta ansaitsee myös tässä yhteydessä maininnan. 

Kovanri anssianalyys i.n tulokset, joissa alkumittauksissa ilmenneet ryhmien 

viii iset erot voitiin kontrolloida, selkeyttivät ja vahvistivat edellä teh­

tyä tulkintaa luki.opetuksen vaikutuksista. F-arvojen suwman muutokset 

Lähes systemaattisesti lukiopetuksen mukaan indikoivat luki.opetuksen posi­

t i i 1·isi.a vaikutuksia (taulukko 1 S.). Tämän 1 isäksi oppilaiden korkea mo-

t i va,1tiotaso lukiopetustwmeilla (ks. liite 11.) ja vanhempien myönteiset 

miel i.piteet Jukiopetuksen merkityksestä (ks. 1 i.ite 15.) viittasivat luki­

opetuksen ;iffokti.ivisten oppimistavoitteiden saavuttamiseen. 

Yhteenvetona t-testien, erotteluanalyysien ja kovarianssianalyys:i.en tu­

losten perusteell a  voitiin myös todeta, että luk:i.opetuksen vaikutukset ra­

joittuivat 3. luokan keväällä mekaanisen luku- ja kirjoitustaidon alueel-

le riippumatta siitä, aloi.tettiinko erityisopetus Z. tai 3. luokan alussa 

(H 2), erityisopetuksen määrän ollessa tänä aikana vakio ja keskimäärin 

yksi vuosi.viikkotw1ti. Luetw1 ymmärtämisen ja sanasm1elua vaativamman ker­

tornussanelukirjoituksen oppimiseen lukiopetuksen aloi.ttamisajankohdalla, 

vari.oi.tW1a edelHi esitetyllä tavalla, e:i. näyttänyt olevan havaittavaa vaiku­

tusta. Kuitenkin OulLm ryhmissä korjautumista oli tapahtwmt jonkin ver­

ran enenunän. MuLm muassa Rupley ja Blair (1977) korostivat oppimistulos­

ten saavuttamiseks i. hyvää menetelmän ha 11 intaa. Tiihän 1 i i ttyen vaatisivat 

tarkempia jatkotutkimuksia esim. Karpin Oulussa kehittelemä ja kokeilema 

Ki'iTS-menetelmä ja sen mahdolJi.set vatkutukset (ks. i\hvenainen, Karl)pi & 

Aström 1979). Luki.opetuksesta vapautettujen eli. korjautw1eiden (x = bZ %) 

ja erityi.sopetuksessa j:itbv i.en luku- ja kirjoi.tustai.clon vertailu 3. luo­

kan keviiiiUti paljasti. ryhmien va7 i.set selvät erot nimenomaan oi.keinkirjoi­

tuksessa. LuetLU1 ynuntirUimisessii mo Lenunat ryhmät oli. vat edistyneet j ok­

seenk in samalla tavall;i erityisopetuksesta riippunntta. Lukemisen ja ki.r­

_ioituksen todi.stusmm1ero i.lta:rn ryluniit. erosivat 3. luokm1 päättövaiheessa 
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kuitenkin tilastollisesti erittäin !Jlerkitseväst:i., Tämä selittynee siitä, 

että er:i.tyisopetuksessa käyvä oppilas leimautuu näkyvän heikon kirjoitus­

taitonsa perusteella myös heikoksi lukijaksi luokanopettajan arvostelussa. 

Tulokset olivat vain osaksi hypoteesien 1. ja 2. suuntaisia. 

Profiilifaktoroinn:i.n tuottamien oppilastyyppien seikkaperäisempi tarkas­

telu (case-analyys:i.) osoitti tyyppi.en rakentwnisen epäpuhtautta, joka vie­

lä lisääntyi. matalampien pa:i.nokerto:i.mien suuntaan. Osalla oppilaista pai­

nottuivat kuitenkin lukemishä:i.riöt (27.7 %), kirjoittarnishäiriöt (30.8 %) 

tai lukemis- ja kirjoittamishäiriöt ( 41. 5 %) • Erilliset lukemisen ja k:i.r­

jo:i.ttanrisen oppirnishä:i.r:i.ötyypit korjautu:i.vat suuremmassa määrin (72.2 'I, ja 

65 %) 3. luokan päättöva:i.heeseen mennessä kuin monivirhe:i.set lukemis- ja 

kirjoittamishäiriötyypit (33.3 %). Tuloksien katsottiin edellä esitetyin 

varauksin tukevan hypoteesia 3. 

Kolmas ongelma-alue pyrki selvittämään, miten lukemis- ja kirjoittarnis­

häiriöisen oppilaan eräät lähtöominaisuudet, kotiympäristön ja kouluympäris­

tön ominaisuudet ovat yhteydessä lukihäiriöisen oppilaan luku- ja kirjoi­

tustaidon oppimistasoon. Ongelmat pyrittiin ratkaisemaan tarkastelemalla 

muuttujien välisiä korrelaatioita sekä korrelaatiotarkastelun perusteella 

suoritettuja regressioanalyyseja. Oppilaaseen, koulun ominaisuuksiin ja 

kotiympäristöön liittyvillä muuttujilla kyettiin regressiomalleissa selit­

tämään lukemis- ja kirjoitushäiriöisten erityisopetusta saaneiden oppilai­

den 2. luokan luku- ja kirjoitustaidon oppimistason varianssi5ta 40 - 58 '1, 

sekä 3. luokan vastaavasti 21 - 31 prosenttia. Yleensä kolmen parhaan se­

littäjän lineaarikombinaatioissa esiintyivät oppilaan lähtötasomuuttujat. 

Oppilas, joka menestyi heikosti lukemisessa ja/tai kirjoittamisessa 1. luo­

kan keväällä tai 2. luokan syksyllä, oli myös heikoimpia 2. ja 3. luokan 

keväällä. Auditiivis-rytmiset perusvalmiudet selittivät suhteellisesti 

enennnän luku- ja kirjoitustaidon oppimistasoa kuin visuomotoriset perusval­

miudet. Heikot auditiivis-rytmiset perusvalmiudet omaavalla oppilaalla oli 

erityisopetuksesta huolimatta verrattain pysyvästi heikko luku- ja/tai kir­

joitustaito. Visuomotoriset perusvalmiudet eivät näyttäneet samassa määrin 

olevan yhteydessä oppilaan luku- ja/tai kirjoitustaidon tasoon. Tulos tu­

ki selvästi hypoteesia 6. 

Kotiympäristön rakennemuuttuj ista koulw1käynnin tukeminen, lapseen koh­

distuva koulutusaikomus, biososiaaliset ympäristötekijät sekä perheen so­

siaalinen vuorovaikutus selittivät oppilaan lähtötasomuuttuj:ia selvästi 

vähemmän luku- ja kirjoitustaidon oppim:istasoa. Kotiympäristömuuttujien 

sekä koulusaavutusmuuttujien yhteisen varianssi.n kasvw1 siirryttäessä 3. 

luokan päättövaiheeseen tulkittiin viittaavan kotiympäristön rake1metek i-
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jöiden JJ1äärällisesti. vähäisempään mutta pitkävai.kutteiseen merkitykseen op­

pimi.stuloksissa. Kotitaustan näennäisen vähäinen suora yhteys oppimistu­

loksiin saattaa vahvistua erilaisista epäsuorista vaikutuksista joidenkin 

opetuksen rakenne- ja asennetekijöi.den kautta. 

Opetuksen rakenne- ja prosessiominaisuusmuuttujista valiutuivat parhaik­

si selittäji.ksi lukiopetuksen materiaalinen taso, lukiopettajan opetustai­

to ja auditiivis-visuaalinen opetusprosessi. Lukiopetuksen materiaalinen 

taso selitti hyv.in 2. luokan sanasanelukirjoituksen ja 3. luokan ääneen 

lukemisen virheswnmaa. Erityisopettajan opetustaito valiutui parhaaksi se­

littäjäksi kun selitettävänä muuttujana oli 3. luokan kevään ääneen luke­

misen virheswnma. Luokanopettajan opetustaito esiintyi parhaassa muuttu­

jakombinaatiossa ainoastaan selitettäessä 2. luokan luetun ymmärtämistä. 

Luokanopettajan opetustai.don ja luetun ymmärtämisen pistemäEiriin välinen 

heikko riippuvuus ei kuitenkaan ollut loogisesti tulkittavissa (vrt. esim. 

Koskenniemi 1965; Kyöstiö 1968; Renko 1971). Lukiopettajan opetustaidol­

la näytti sen sijaan olevan selvempää riippuvuutta esim. ääneen lukemisen 

suoritustasoon. Tulos antaa jossain määrin viitteitä si itii, että erityis­

opettajakoulutuksessa on onnistuttu ainakin jossain mäiirin arvioimaan kou­

lutettavia opetuksen tehokkuuden detenninanttien suwmassa (vrt. esim. 

Harris 1979). Lisäksi on todennäköistä, että erityi.sopettajan ominaisuuk­

silla on epäsuoria vaikutuksia muiden oppimistuloksiin vaikuttavien koulu­

ympäristön ominaisuuksien kautta. Tähän viittaavat esim. erityisopettajan 

opetustaidon ja kokemuksen korrelaatiot luki.opetuksen materiaaliseen ta­

soon (vrt. Viljanen 1970). Muuten tulokset tukivat aiemmin esitettyjä tul­

kintoja lukiopetuksen vaikutuksista. Lukiopetusprosessilla näytti olevan 

verraten viihän selityskykyä, mikii saattoi osaksi johtua myös mittaamisen 

epätarkkuudesta. Hypoteesin 5. katsottiin saaneen tukea tuloksista: lu­

kemis- ja kirjoi.ttamishiiiriöi.sen oppilaan saaman erityisopetuksen laadul-

1 iset ominaisuudet, kuten erityisopetuksen materiaalinen taso ja eri.tyis­

orettajan opetustaito, seli.ttiviit ene1mnän luku- ja kirjoitustaidon oppimis­

tasoa kuin oppilaan saaman erityisopetuksen määrä. 

Eniten lukihäiri.öisen luku- ja kirjoitustaidon tasoa 2. ja 3. luokan ke­

vää Llä selittävät oppilaan luku- ja kirjoitusta iclon seHi aud i. tiivis-rytmis­

ten perusvalnriuksien Uihtötaso sekä oppilaan koti.ympäristön ominaisuuksis­

ta koul Lmkäynn in tukeminen, ] apseen kohdistuva koulutusaikomus sekä per­

heen sosiaal i.nen vuorovaikutus. Kouluympiiri stön suhteellisesti vähäisempi 

vaikutus rakentuu edel]ii mainitulle perustalle. Luki.opetuksen tehokkuus 

näyttää l i.i.ttyvän piHiosin opetuksen materiaaliseen tasoon ja crityisopet­

tajan opetustaitoon. 
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Eri.tyi:copetLiksen kehittämi,sen kannalta (vrt. 4 ongelma-alue) tässä tut­

kimuksessa on tarkasteltu vai.n ns, perinteistä luki.opetusta. Alueen eri­

tyisopetus on jo kehittynyt ja saanut uusia muotoja tutkimusaineiston ke­

räämisen jälkeen muutaman viime vuoden aikana esim. laaja-alaisessa (pu-lu­

ki-opetus; opetuksessa ja samanaikaisopetuksessa. Tämän tutkimuksen tulok­

set antavat kuitenkin aihetta seuraaviin huomioihin: 

1) Tavoitteena tulisi olla äidinkielen opetuksen mahdoll i.si1mnan pitkälle

viety yksilöllistäminen jo perusopetusryhm�issä (vrt. esim. Love 1972;

Lipiäinen 1979). Tämä edellyttäisi. yhtäältä opettajakoulutukselli.sia

toimenpiteitä ja toisaalta nykyisten opetusresurssien tarkistamista

(vrt. Kyöstiö 1975).

2) Kli nikkaopetukselle tulisi. luoda mahdollisinunan hyvät materiaaliset

toimintaedellytykset.

3) Erityisopettajakoulutuksessa tulisi entistä enenunän kiinnittää huomio­

ta opettajien laadullisten ominaisuuksien, opetustaiclon ja soveltuvuu­

den kehittämiseen. Kiintoisa uudistus on tä] tä os i.n ns. uusimuotoinen

yksilö- ja pienryhmäerityi.sopettajakoulutus.

4) Yhden viikkotwmin luki.opetus ei. riitä, mik�ili pidetään tavoitteena op­

pilaan lukemi.s- ja kirjoi.ttamishäiriön tehokasta korjautumi.sta. Tulee

kuitenkin muistaa mahdollinen luki.opetuksen terapeuttinen merkitys ja

toisaalta oppilaan ominaisuuksien säätelemät yksilölliset edellytykset

opetuksen hyödyntämiseksi.

S) Koska vanhemmat kokevat luki.opetuksen myönteisesti, tulisi kodin ja

koulun yhteistyötä tehostaa lapsen oppimisvaikeuksien voittamiseksi ke­

hittämällä ja kokeilemalla esim. koti.ohjaukseen soveltuvia menetelmiä

ja oppimateriaaleja.

6) Tärkeää lukihäiriöisen opetuksen tuloksellisuuden vuoksi olisi. arvioi­

da ja ryhmitellä perusteellisesti käytössä olevat oppi.materiaalit sekä

pyrkiä riittävän monipuolisen asiantLmtemuksen pohjalta kehi.ttelem�iän

äidinkielen oppimisprosessit nykyistä systemaattisemmin ja kokonai.sval­

tai.senunin huomioon ottavia materiaaleja, jotka maJ1clollistai.sivat opet­

tajan ja oppilaan välisen tehokkaan mutta myös terapeutti.sen vuorovai­

kutuksen.

Peruskoulun ala-asteelle keskittyneen lukemis- ja kirjoi.ttamishäiri­

öisten osa-aikaisen erityisopetuksen tehtävän�i on ollut kehittää äidin­

kielen oppimisen perusvalmiuksia ja kompensoida luokkaopetuksessa m.:ih­

clellisesti. jo syntynyttä oppimisvajetta. Tavoitteeksi. on asetettu 

normaali t äidinkielen perustavoitteet. Asetettaessa luki.opetukselle 

realistisia tavoitteita ja odotuksia nykyisten resurssien pohjalta on 
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huomattava, että luku- ja kirjoitustaidon oppiminen mekaanisluonteisena 

perustekniikan tasoisenakin suorituksena on jo verrattain vaativa oppimis­

tavoite, mikä edellyttää jo normaalisti usean kouluvuoden aikana tapahtu­

vaa systemaattista harjoittelua. Perinteinen lukiopetus tuleekin käsittää 

yhdeksi luokkaopetusta tukevaksi. eri.yttämisvaihtoehdoksi eikä erilliseksi 

kaikille lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia omaaville tarjottavaksi eri­

tyisopetusjärjestelyksi (vrt. Gjessing 1974). Koulun tulisi tarjota ja 

myös rohkeasti kokeilla erilaisia uusia yksilöllisen eriyttämisen vaihto­

ehtoja perusopetusryhmässä (vrt. Love 1972). Siten koululla olisi nykyis­

tä paremmat mahdollisuudet vastata oppilaiden erilaisiin lähtöedellytyk­

sii.n ja edistää koulutuksellista tasa-arvoa (vrt. 1-lusen 1972; Viljanen 

1975). Toimiakseen hyvin käytännössä opetuksen erittämisen tehostaminen 

perusopetusryhmässä asettaa runsaasti lisävaatimuksia koulun henkisille ja 

materiaalisille resursseille. 

6.4. Viitteitä jatkotutkimuksille 

Jo tutkimuksen suunnitteluvaiheessa asetettiin tavoitteeksi tutkimusryh­

mien seuranta useamman vuoden ajan. Tarkoitus onkin suorittaa uusintamit­

taukset peruskouhm ala- ja mahdollisesti yläasteen päättövaiheessa äidin­

kielen koulusaavutusmuuttujissa sekä verrata lukihäiriöisten saavuttamaa 

oppimistasoa normaaleihin äidinkielen perustavoitteisiin ja koko ikäluokan 

oppimistasoon. Samalla tutkimusta kannattaisi laaj�nt.;i:1 myös oppilaiden 

sos ioemotionaaliselle alueelle. 

Case stucly -metodia olisi hyödyllistä käyttää edelleen tarkennettaessa 

luki.opetuksen vaikutuksia eri tyyppeihin. Koko ikäluokan luku- ja kirjoi­

tustaidon tason mittaus mahdollistaisi mm. 1. luokan kevään sanasaneluko­

keen ennustevaliditeetin määrittämisen. 

Kokonaan oma laaja alueensa jaLkuLutkimuksissa olisi luki.opetuksen 

sisällön yksityiskohtainen analyysi. Tavoitteeksi tulisi asettaa sellais­

ten cliagnosoi.ntivälineiclen ja oppimateriaalien kehittely, että jo luokan­

opettajat pystyisivät systemaattisesti analysoimaan ja ohjailemaan yksi­

löll isesti äidinkielen alkuoppimisprosessia. 

Ki i.ntoisaa o] i.s i. myös sel vittä�i, onko alkuopetuksessa käytetyillä ope­

tusmenetelmillii yhteyttä l ukemis- ja ki.rj oi ttamishä iriöiden esiintymiseen. 

Ongelmanasettelussa tulisi kuitenkin päästä perinteistä analyyttis-syn­

teettist.ä ajattelua syve1rnnälle. \lalmi.in lähtökohdan tällaiselle tutkimuk-
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selle tarjoaisivat Karpin kehittelemät KATS-menetelmät (ks. Ahvenainen, 

Karppi & Aström l979, l1'2-l20), joista saadut käytännön kokemukset ovat 

olleet myönteisiä. 

Lukemis- ja ki.rjoittamisvaikeuksien voittamiseksi ensiarvoisen tärkeää 

olisi hyödyntää jo olemassa oleva tieto häiriöiden ennaltaehkäisystä (esim. 

Husson 1967; Alahuhta 1976 a; Salminen 1979; Kuusinen & Blåfield 1972) 

hyvin suwmitelJ ussa finaJ istisessa kehittämistutkimuksessa, jossa pyrit­

täisiin analysoimaan mahdollisimman varhain oppimisvaikeuksien primaarioi­

reet ja kehittelemään sopivia kuntoutusohjelmia näiden normaalia oppimis­

ta ehkäisevien oireiden poistamiseksi (vrt. esim. Alahuhta 1978, 319-322). 

Muun muassa Alahuhdan muokkaamat llussonin (1967; ks. myös Alahuhta 1976 a) 

aivotoimi1mallisten mekanismien teoriaan perustuvat näkemykset oppimisvai­

keuksista ovat harjoitettavuudeltaan vielä vailla empiiristä näyttöä. 
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7. SUMMARY: 1HE CHILD WITI-1 HEADING AND WHITING DISABILITIES IN SPECIAL EDUCATION

7. 1. Frame of reference and statement of problems

TI1e central educational objective established for the comprehensive school 

in Finland is the overcoming of learning disabilities and the advancement 

of equal educational opportunities. TI1e 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. 

111is study examines various aspects of these environments as well as various 

aspects of the pupil's potential as factors connected with the learning of 

reading and writing. A schematic illustration of the research model con­

:;tructed :ippears in the followine; fiture: 

Pupil's potential 
Reading skill 

Pupil's home environment 
Writing skill 

Pupil's school environment 

Independent variables lependent variables 

A shematic illustration of the research motlel 



The more detailed presentation of this frame of reference (see p. 18) 

draws prink1rily on Keeves, (1972) broad classification of individual and 

environmental factors connected 1,ith learning results. In the theoretical 

section of the study the learning of reading and Kriting 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 l;mguage learning 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 area 1: ll'hat arc the quantitative and qualitative features of re­

medial reading and writing .instruction? 

·n1e 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 

1vas util izccl in various 1vays in the experimental sect ion of the study and 

in the analysis of 1·esul ts. 

Problem area 2: Problems dealing with the effect of remedial reading and 

writing instruction on the learning of reading and wrHing skills. 

·n1e second problem area seeks to determine the effect of remt•uial reading

and writing instruction on the learning of reading and writing ski1.l s in the 

dyslexic pupil. llcrc the qtk1ntity of remedial reading and writing instruc­

tion was systematically varied in experime::ntal and control groups during 

the second and third gradt\S. 

Problem area 3: Problems dealing with relations between elements of the stu­

tly's conceptlk11 framework. 

TI1e third problem arc;i seeks to detennine how the potential of the pupi..l 

with reading an,l writing disabilities and his home and school envir01m1cnt 

are related to his ]earning o[ reading and writing skills in the second and 

third grades. 

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

edial reading and hTiting instruction be deve·loped? 
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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 Fumish Reading Association, 100 teachers (35 % of the population)were 

selectively chosen so as to cover all the Furnish provinces. Of 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 (ill= 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. lhe 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: 

Exp 
L

ContrL
�---�--��------------�----------------------------------------

RO 
Exp

o
01

Xl O
z 

Xl 03

RO Contr0 01 XO O
z 

X2 03 time
• 

August September May April 
1975 1975 1976 1977 
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Here R
1 

and R0 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 (X
0
= Finnish instruction in normal 

class; x
1

= remedial instruction 1 hour/week; x
2 

= remedial instruction 

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

Measurements: TI1e 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. TI1e measurements of pupils'

potential, which were made in the spring of the first grade and the autumn

of the second grade, had to be Umi ted 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. TI1e 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 Vasti.

Analysis of material: TI1e 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. TI1e 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 exmnining the intercorrelations between variab­

les rim! through regression mialysis. 

7.3, Results 

The first problem area sought to chart the general orgrinization, teaching 

1mterials, and didactic process of remedial reading and writing instruction. 

Hrst, a clear conflict was evident hetMwn the qurintity of special in­

struction and the need for special instruction as ev:1luated by teachers in 

the second m1e.l third grades. Only about a third of the teachers were al­

lm,ed to provide two hours of instruction per week per teaching group, an 

amrnmt the teachers virtually unanimously considered essentiril. This con­

flict between resources and objectives would seem to cause frustration and 

ri negative effect on teacher motivrition. 1,nother rispect of the remedial 

reading and writing teacher·s job wris that he or she had to teach at an 

avernge of four different schools per 1,cek. The remedial tericher wris ril 101,·­

cd an average of 1 non marks mmuallr for teaching material acquisition, 

which amoung two-thirds of the terichers considered sufficient, one-third 

insufficient. 

Only about half of the teaching llk'lterial used by the remedial teacher 

of reading and writing was prepared: the other hrilf had to he prepared by 

the teacher herself. Terichers willingly used tape recorders in their tench­

ing, with extra equipment such as the Readnk-ister :mu t}l)ewriters. The best 

books for remedial reading and writing instruction were, according to the 

teachers, series of hooks (such as the "Eka", "Jeppc", or "Startti" series 

in Finland), rather than, for instance, individual hooks. Exceptions were 

"AlUintikku" rind ,\strid 1.indgren·s "Vaahteramtien Eemeli", which remedial 

teachers cons iderell high I y useful. This except ion is no doubt due to the 

fact that "i\l liintikku" contains a selection of specific reading and writing 

dril Is that arc goor.l i.n choic:c of "·orrl�, if somr.wh:1t onr.-siclcd in presenta­

tion, while "\la:1htl'm11�ic11 J:eml•I i" contains a language element that motiva­

tes pupils. More two-thirds o[ the learning games and specific drills 

used i.n remedial n•ading and 1,riting instruction were visual teriching ma­

terials, wh"ich 01wra"tc in the ]earning process primarily visually or vi.suo­

motorically. On the other hand, the terichers seemed aware of the import­

ance of auditory material as 1vell, as they expressed the desire that more 
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be provided by pub1 ishers. 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 <lue 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 anti 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 

nonnal Finnish classes. The differences were statistically significant. 

One thin) of all activity periods in remedial reading and writing inst1Uc­

tio11 were tietl to the practice of basic l inquistic skills. In classroom 

teaching of the native tongue these bnsit: skills were taught slightly 

more; the difference here was statistically insignificant. No significant 

dirrerences were fmmd between classroom and remedial didactic processes 

in the nwnber of activity periods devoted to 1n-iting skills or in the num­

ber of activity periods per classroom hour. Because the remedial reading 

and writing instn1cti.on process consisted on an average of shorter activ­

ity periods, this result would suggest that the effective didactic portion 

of a remedial hour is shorter than that of a classroom hour in Finnish. 

The remedial process <lid however contain more short (1 - o m:in.) and long 

(over lb min.) activity periods. '!11is result would appear to reflect the 

more isolated nature of the rcmedi.nl rea<ling and \>Ti.ting instruction pro­

cess compared to classroom instruction. Statisticnl ly significant differ­

ences were fow1cl in the use of the auditory, visual, and visuomotor com­

munication chmmel s in remedial and classroom instrilf,:tion. �oteworthy was 

the relat.ively higher stress on visunl communication in remedial instruc­

tion. TI1e result was consistent with that from the analysis of teaching 

material, according to ,,·hit:h the prepared teaching material most used \\'aS 

visual in nature, which was also the most extensively available. 111e great­

er use of the auditory channel in classroom intruction of finnish was no 

doubt tied to the teacher-directed nature of traditional Fi.Jmish :instruc­

tion, where the pupil with learning disabilities my easily become a pas­

sive receiver. TI1e average level of pupil motivation was better in rem­

edial instruction than in classroom situation. In CJO i of the remedial 

activity. periods the pupil's motiv_ati.on was at least good, while in class­

room instruction the ,:onesponding fi.gure was 15.2 i. The positive learn­

ing experiences achieved in smal 1-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 ,E_roblem 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 amotu1t 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. TI1e 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 1976) 

theory of cerebral mechanism and Osgood's (1957) general behavioral model. 

In the reading and writing processes of a mechanical nature, the proportion 

of 1 inguistic cerebral mechanisms and interpretive processes was smaller 

than that of corresponding activities requiring reading with tmderstanding 

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 

Hypothesis 1: 

TI1e remedi:11 ni:icling 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 

Result 

+ 

+ 
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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 5: 

The �ualitative 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. 

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

TI1e 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 i.n the spring of the third grade were limited to mech­

anical reading anti writing skills, regradless of whether special instruction 

i,ns begun at the beginning of the second or third grade, and assuming that 

the ammmt of special instruct.ion prov.ided renk,ined a constant one hour 

per week. Similar variations in the starting date of special .instruction 

seemed 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. ·111ere was, however, a statistically significant difference between 

the report card grades for reading and writing at the end of the third grade. 

TI1is may be explainabJe by the fact that the pupil receiving special instruc­

tion becomes labeled, due to his weak writing skills, as a week reader as well 

in the classroom teacher's eva luat.ion. 111ese results only partially supported 

h)11otheses 1. and 2.

Closer analysis of the pupil t)11es produced by profile factorization

showed the structural .impurity of the types, which further .increased in the 

Llirection of lower coefficients. With a portion of the pupils there was, 

however, a tendency toward reading disabilities (27.7 %), writing disabil­

ities (30.8 %), or reading and writing disabilities (41 .S %). Separate 

reading or wntmg learning disability types were more extensively correct­

ed (72.2 % a11tl CJS i respectively) by the end of the third grade than thfi 

multierror reading and writing disability type (33,3 %). With the above­

mentioned qualifications, the results were seen as supporting hypothesis 3. 

·111e thin] problem area sought to detennine how the potential, home environ­

ment and school environment of the dyslexic pupil were related to his level 

of reading and wr.i ting ski. 11 s. Solutions were sought by examining the corre­

lations between variables as weH as regression analyses 11�1tle on the basis o[ 

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 

.instruct ion during the second grade, and 21 - 3 I % of the corresponding 

variance for the third grade. The variables indicating the pup.ii 's begiH­

n.ing 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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aml/or writj11g in the spring of the first gralle or the autumn of the second 

grade also fell into the weaker category in the spring of the second anti 

third grades. Auditory-rhythmical basic competence explained the level of 

reading and writing ski! ls proportionately better than dit! 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 llill not appear to influence the level of reading and/ 

or writing skills to the same extent. 111is result clearly supported hypo­

thesis h. 

The structural variables of the home environment - support of school at­

tendance, educational intentions t!irectecl at the child, biosocial environ­

mental factors, and fami 1 y social interaction - explained the pupil ·s level 

of reading and writing skills clearly less than did variables tiell to the 

pupil ·s begiJming competence. 'I11e 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. 1he apparently small direct connection between the 

home environment and lemning results mey be strengthened in various joint 

influences with for example certain structural factors of teaching. 

1he best structural and process feature variables of teachiJ1g proved to 

be the material level of remedial reading anti 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

plainell the sum of errors in second-grade wort!-clictation and thinl-gracle 

reading-aloud. The teaching skill of the special teacher best explained 

the sum of reading-al out! errors in the spring of the third grade. The 

teaching skill of the classroom teacher best explained the sum of reading­

aloull errors iJ1 the third grade. 11u.)se results supported previous inter­

pretations of the effects of remedial realling and writing instruction. 

'!11e teachiJ1g process of remedial reading and writiJ1g instruction seemed to 

have but little explanatory value, which nuy also have been clue to measure­

ment inaccuracy. The results appearell to support hypothesis S: qualitative 

features of the special instruction given a dyslexic child, such as the 

material level am! the special teacher·s teachiJ1g skill, explained the le­

vel of reading anti 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 fow years, for example in the fo1111 

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) '01e 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 fonn 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 kaming disabilities by developing and experimenting with 

metho<ls and teaching materials app.ilicable to, for example, home instruction. 

6) The instmction of dyslexic pupils would achieve better results if the

teaching materials already in use were evaluated and grouped Lhuruughly, 

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. 111is would make possible an effecti­

ve but also therapeutic interaction between teacher and pupil. 
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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 

!TP1\ test has proved sensitive to test-administrator influence in practice 

(see for example Kuusinen & Blafield 1974). Similarly, the observational re­

sults concerning the didactic process must, despite the many-stage pretest 

phase (see for example Ahvenainen 1977), be seen as mere indicators of di­

rection, due to the tun10ver h1 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 cmmti.es, 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 attempt 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. 'I11is 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 need 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 m1cl 

·. 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 o
2 

ancl 03" Thus

the tenn "control group" for the x
2 

group is misleading. There is, jn fact,

reason to ask whether a true (X
0
) control group in the thinl grade might 

not have provided even clearer results questioning the usefulness of rem­

e<lial reading and writing instruction. 

TI1e research frame of reference can in theory be consi<leretl a clear 

limiter of research scope. Closer ecam.ination of the child's growth en­

vironment shows, however, that it i.s a much more complex intcractional 

field of structural, attituclinal, and process variables, which in this 

study could only be examinecl very superficially. Accor<ling to Bloom, the 

problem is precisely which human developmental features influence which 

(Bloom 1964, 186 -). An especia1 deficiency in this respect is the lack 

of effect-transferring attituclinal variables in the analyses explaining 

learning results, The "parents" opinion on the necessity of remedial read-

ing an<l writing instruction" vm·iable ha<l to be left out of the regression 

analysis clue to an uneven distribution. Genera1ly, parents reacted very 

positively to special instruction. Peer group opinions also hall to be 

omitted from the study. 

In te1ms of external validity, the research frame of reference is to be 

cons idere<l primarily theoretical. In reality there are comp] ex asyunnetric­

al and symmetrical influence mechanisms that operate between pupil, home 

school, and peer group, to the consideration of ,�hich regression analysis 

is not the best suited analytical metho<l. In this study, the "explaining" 

of the level of rea<ling an<l writing skills schoul<l not be taken to refer 

to the concept of ecplanation used in experimental methodology. Instead, 

the study uses a 1 imite<l meaning of explaining, in the sense of the common 

variance between various combumtions of indepen<lent variables (pupils, home, 

school), on the one hand, and the dependent variables of reading 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 m1 analysis of correlative dependencies. 

Variables such as school structure and process, however, could have been 

classified according to the length of time they have influence<l the pupil's 

learning of reading 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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stanclard 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 conce111-

ing, problems of explanation are generalizable only to dyslexic pupils in 

the second and third grades. 

'!11e primary objective of the study was to experimentally detennine the 

effects of remedial reading and writing instruction on progress in reading 

and writing lea111ing in the second and third grades of the comprehensive 

school. In addition, an attempt was made to chart the general organization, 

teaching materials, and di.dactic process of remedial reading and writing 

instruction. '!his section of the stuuy proved useful and sparked many 

new research problems. In the planning stages of the study, follow-up re­

search 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 lea111ing level achieved by dyslexic 

pupils with the nonnal 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 1,orth 

considering. Another wide area for investigation would be that of the inde­

pendent variable, which in this study received but superficial treatment. 

An importm1t objective for this area would be the development of dia�10s­

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 1. Tutkimuksen eri vaiheissa mukana olleet erityisopettajien kou­

lutuslinjan opiskelijat 

Erityisopettajien koulutuslinjan erikoistyöt - Opettajankoulutuslaitos -
Jyväskylän yliopisto 

Eräranta, M., Harjunpää, H. (1973) Kirjoitushäiriöisten ja normaalisti 
kirjoittavien kirjoitustaidon kehittymisestä normaalissa luokka­
opetuksessa. 

Hautala, M-L., Ketola, S., Kohal, K. (1973) Luki-opetuksen sekä opetusvä­
lineiden ja materiaalien analysointia. 

Hirviniemi, L., Kaarnisto, H., Välimäki, A. (1973) Lukemis- ja kirjoitta­
mishäiriöisten erityisopetuksessa olevien oppilaiden luku- ja 
kirjoitustaidon kehittymisestä yhden lukuvuoden aikana. 

Hoivanen, T. ja Komulainen, E. (1977) Opetusprosessi klinikka- ja saman­
aikaisopetuksessa. 

Häkkä, P. (1976) Havaintoja lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten opetukses­
sa käytettävästä oppimateriaalista. 

Kemppi, R., Mäkinen, R., Pirhonen, R., Rantala. (1976) Opetustapahtuman 
vertailua luokka- ja klinikkatilanteessa. 

Koskela, T,, Punkki, P. (1972) Auditiivisen hahmottamisen yhteys kirjoi­
tusvirheisiin. 

Kuikka, I., Immonen, A. (1976) Visuaalisen ja auditiivisen havaitsemisen 
yhteyksistä oikeinkirjoitukseen. 

Leppänen, R. (1972) Pulkkilan kunnan lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten 
seulonta. 

Levänen, S. (1972) Auditiivisen hal11llottamisen yhteys eräisiin lukemis- ja 
kirjoitusvirheisiin lukemis- ja kirjoitushäiriöisillä kansa- ja 
oppikoululaisilla. 

Patosalmi, K., Kemppainen, J. (1976) Sanasanelu 1. luokan keväällä lukemis­
ja kirjoittamishäiriön diagnosointikeinona. 

Perasto, S., Pulkkinen, A. (1973) Lukiopetuksen sekä opetusvälineiden ja k�iy­
tetyn materiaalin analysointia luku- ja kirjoitushäiriöisten las­
ten klinikkaopetuksessa. 

Pietilä, V., Pölönen, K. (1975) Lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten lasten 
erityisopetuksen tehokkuudesta luokkaopetukseen verrattuna. 

Pirhonen, R., Rantala, M., Mäkinen, R., Kemppi, R. (1976) Luki-opetuksen 
didaktisen prosessin kartoitusta. 

Soppi, R., Kiiskinen, M-L., Nikkanen, J. (1973) Lukemis- ja kirjoittamis­
häiriöisten erityisopetuksessa olevien oppilaiden luku- ja kirjoi­
tustaidon kehittymisestä lukuvuoden mittaisen opetusjakson aikana. 

Vänskä, M. (1977) Lukemis- ja kirjoittamishäiriöisten opetuksen järjestelyis­
tä ja oppimateriaaleista. 

Yli-Muilu, S., Riuttamäki, M-L. (1976) Visuaalisen ja auditiivisen havaitse-
misen yhteyksistä lukutaitoon. 

Erityispedagogiikan proseminaarityö - Erityispedagogiikan laitos - Jyväskylän 
yliopisto 

Kukkonen, S., Miettinen, A. (1978) Kotiympäristön yhteyksistä peruskoulun 3. 
ja 4. luokan oppilaiden lukemisen ja kirjoituksen koulusaavutuksiin 
ja oikeinkirj oi tuksen tasoon. 
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Liite 2. Sanasanelukoe "Ammus" 

Ohjeet opettajalle: 

- Sanat sanotaan kaksi kertaa,

- odotetaan, että kaikki ovat kirjoittaneet ennen uuden sanan sanomista,

- kirjaintyyppi on vapaa (mielumrrnin "tikkukirjaimin"),

- vastataan oppilaitten kysymyksiin: "Kirjoita niin kuin osaat",

- katsotaan, että oppilaat eivät kirjoita kuvien nimiä etukäteen,

vaan odottavat sanelua.

Chjeet OpPilaille: 

Sanelen teille kaksikymmentä sanaa. Kuunnelkaa oikein tarkasti. Sanon 

sanan kaksi kertaa. Yrittäkää kirjoittaa joka sana. Kirjoittakaa huo­

lellisesti. Kirjoittakaa tikku- (pölkky) kirjaimilla. 

1. AMMUS 11. HUl.JlKAJA

2. JUURIKAS 12. SYDÄN

3. LÄÄKKEET 13. TULPPAANI

4. ANKKURI 14. SUIHKU

s .. KIMPPU 15. NUORA

6. HONKA 16. TÄHDET

7. HOCMIO 17. KUNINGATAR

8. MÄNNIKKÖ 18. TABLETII

9. PINKKA 19. KANGAS

10. SAM\1AL 20. TRAPETSI
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Liite 3. Lukiopetuksen yleisjärjestelyjä ja oppimateriaaleja kartoit­

tava kysely 

Nimi: Osoite: 

Merkitse viivalle lukumäärä nwneroin tai rengasta yksi vaihtoehto 

Lukiopetustilat 

1. Käyn yhden viikon aikana lukiopettaj ana (rengasta luku)

1 2 3 4 S 6 7 8 opetuspisteessä (klinikassa).

2. Kuinka moni näistä klinikoista on toiminut 1 - 2 vuotta 

on toiminut 3 - 5 vuotta 

on toiminut S - 10 vuotta 

on toiminut yli 10 vuotta 

3. Kuinka monessa näistä klinikoista on kalustus lukiopetustarkoitukseen

heikko 

asiallinen 

erittäin hyvä 

4. Kuinka monella klinikalla lukiopetustilaa käytetään

vain lukiopetukseen 

luki- ja puheopetukseen 

luki- ja tuntiopetukseen 

luki- ja luokkaopetukseen 

lukiopetukseen ja johonkin muuhun tarkoitukseen 

Määrärahat 

S. Lukioppimateriaalia varten on määrärahaa varattu

a opettajaa kohti vuodessa _____ mk

b klinikkaa kohti vuodessa _____ mk

6. Myönnetty määräraha on mielestäni a niukka

Valmis oppimateriaali 

b kohtuullinen 

c runsas 

7. Kuka vastaa valmiin oppimateriaalin tilaamisesta

a erityisopettaja tilaa itsenäisesti

b erityisopettaja tilaa yhdessä koulun muiden opettajien kanssa
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c erityisopettaja yhdessä koultm johtajan kanssa 

d ktmnan erityisopettajat yhdessä 

e ktmnan "johtava" lukiopettaj a avustaa eri tyisopettaj aa 

f ktmnan "johtava" lukiopettaja hoitaa tilaukset yksin 

g joku muu tilaa, kuka? _________________ _
8. Valmista oppimateriaalia on lukiopetukseen käytettävissä mielestäni

a hyvin niukasti

b niukasti

c riittävästi

d runsaasti

e hyvin rtmsaasti

9. Käytän valmista oppimateriaalia opetuksessani yhden oppittmnin aika­

na keskimäärin

a alle 20 %

b 20 - 40 %

C 40 - 60 %

d 60 - 80 %

e yli 80 %

10. Käytän samaa oppimateriaalia

a vain yhdessä opetuspisteessä

b kahdessa opetuspisteessä

c useammassa opetuspisteessä

11. Käytetäänkö lukiklinikan oppimateriaaleja myös tukiopetukseen?

kyllä ei 

12. Cbko lukiklinikallasi kirjoja, joita voit lainata kotiin lukioppi­

laallesi?

ei 

kyllä Kuinka monta? _____ kpl 

13. Millaista valmista lukioppimateriaalia toi voisit käyttöösi nykyään

saatavilla olevien lisäksi?
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Liite 3. (jatkoa) 

14. Luettele viisi mielestäsi lukiopetuksessa käyttökelpoisinta kirjaa
(paras ensin), ts. sellaisia joita käytät eniten
1. -----------------------------
2. -----------------------------
3.

-----------------------------

4. 
-----------------------------

5. ------------------------------
15. Omassa työssäsi olet kokenut jotkut valmiista oppimateriaaleista

erittäin käyttökelpoisiksi, jotkut jäävät lähes käyttämättä. Seu­
raavassa on oppimateriaaliluettelo, johon pyytäisin Sinua me it­
semään oman kokemuksesi mukaan, siis omasta mielestäsi käyttökel­
poisimmat seuraavan asteikon mukaan:
erittäin käyttökelpoinen +++ 

hyvin käyttökelpoinen ++ 

käyttökelpoinen + 

Ne joilla on hyvin vähän tai ei ollenkaan käyttöä voit jättää il-
man merkintää. Esim. ++ Mini-Luko

+ kuvalukeminen jne.

Auditiivisia harjoituksia Mini-Luko + tehtävävihkot 
Kuvalukeminen: nauha + kasetit 
Satukasetit 1 - 4 
Kirjallisia äänilevyjä: 
Kuka lohduttaisi Nyytiä 
Muusa ja Ruusa 

Esikoulutehtäviä 1 ja 2 
Eläindomino 
Eläin lotto 
Huomiokyvyn perusharj. 1 - 6 
Huomiokyvyn testauskortit 

Auditiiviset perusharjoitukset 1 - 4 Ennen Aapista 
(nauhat ja kasetit) Aakkoslaatikko 
Äidinkieli 1 ja 2, kasetit 
Valikoima monistettavia tehtäviä 
1 ja 2 ositt. 

Visuaalisia harjoituksia 
Esikoulun pedagog. pelisarja 
Bingo 
Kontakti 
Li ikenne1remo ry 

Kuva-aakkoset 
Corrigo-oppimispeli (tehtävä­
kirjat, vastauslipukkeet, 
tarkastuslai te) 
Perus luvut 
Rahanvaihtopeli 
Ludorama-peli 
Leppäkerttu-domino 
KOKO-peli 
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Lill !vemory 

!vemory 

1 X 1 fvemory 

Uusi Rack-0 

Sitä tai tätä domino 

Looginen järjestys 

Mikä puuttuu-lotto 

Luko-peli + vihot (äidink.) 

Kuvalukeminen 

Muototaju 

Palapeli-KUVIO 

Geometriset palapeli t 

Muototesti 

Liikanen: C{lpeli 

Opi leikkien 1 - 6 

Esikoulm aakkoset 

Aakkostaulut 

SA-KUl -4 

Kantola: Leikkien lukemaan 

Perussanasto aiheryhmittäin 1 - 8 

Leksikot (Våsti) 

Kirj anurkka 

Lukupähkinät 

Didaco 1 - 3 

!verenkylä: Älläntikku 

!verenkylä: Lukemiskortit A ja B 

Palin tehtävät 

52 kuvall. kysymystä 

77 kivaa kysymystä 

Kojo: Luki-tehtäviä 

Readmaster-sanalistat 

Aurell: Pikkukertomuksia 1 

Forss: Pikkukertom uksia 2 

!verenkylä: Etsi ja löydä ABC 

Posti: Äidinkielen harjoituksia 
sanavaraston kartuttamiseksi 

193. 

POPPELI 

Hauskoja tapahtumia-palapelit 

Joutsenlotto 

Idealotto 

Suuruus testi 

Liiketesti 

Väri testi 

Våridomino 

Valikoima monistettavia teh­

täviä 1 - 2 

M:>nistettavia ristisanateh­

täviä 

Vi rkekorti t 

Ainekirjoituksen kuva- ja ky­

symyskorti t 

Janhonen: Keksi ja Kirjoita 

Tavu-Matti A ja B 

Näin me kirjoitamme 1 A ja B 

Näin me kirjoitamme 2 A

Våsti: Äidinkielen opiskelu­

tehtäviä 1 - 3 

Pikkanen: Äidinkielen tehtä­

viä 1 - 8 

Nikki: Opin lukemaan 1 -4 

Larmola: Äidinkielen diasar­

j a ainekirjoituksen pohjaksi 

Muistiharjoituksia 

Visuaalinen muisti 

Koski: Muistin koetin 

Lisämateriaalia 

Puheopetuksen työki rj a 

Teshar-sarja 

- puhetesti

- RM-puheliuskat
- Lorukortit
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Liite 3. (jatkoa) 

Motorisia harjoituksia 

Keisarillinen tikkupeli 

Ompelukuvia 3 sarjaa 

Lindgren: Ki vasti ki rj oi ttamaan 

Harjula: Ki rj oi tuksen alkeet 

Röman: Opin kirjoittamaan 

Janhonen: Omaa kirjoitusta A-B-C 

Audit. perusharj. 1 - 4, n+k 

Looginen järjestys 

Tarkastele ja laadi kertomus 

Opetuskortit, kuvasto 

Suuraakkoset 

Puheenopetuksen sanakortisto 

Audi t. perusharj . : 

- Kul.Il1tele 3-tav. sanoja

M:lnistettavia pelejä

M:lnistettavia äidinkielen tehtäviä

Ratko-vihot 3, 5

Tavukaruselli 1 - 3

Satuset 1 - 3, kirja+ kasetti

Rentoudu, kasetti

Jytäjumppa, kasetti

Kul.Il1tele, muistatko, nauha

Pikku Akka, kirja+ kasetti

Askel-sarja 1 - 3

Aurell-sarja 1 - 3

- Puhelotto 1

- Puhelotto 2

Auta ääntäsi, kirja

Auta ääntäsi, nauha/kasetti

Artikulaatiotesti

Hoppeli 1 - 2

Puppeli

Pörpeli

Pe ruskuvas to

Päivän tapahtumia

Muistipeli

Tekniset apuvälineet 

Nauhuri 

Readmaster-lukukone 

Kuulokkeet 

Mikrofoni 

Kirjoituskone 
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JYVAsKYLAN YLIOPISTO 

EOK/OA 1976-77 
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1. Annan lukiopetusta 2. ja 3. luokalla lukiopetusryhmää kohti keski­

määrin

a 1 viikkotuntia

b 2 viikkotuntia

c yli 2 viikkotuntia

2. Mielestäni luki opetusta tulisi 2. ja 3. luokalla antaa luki opetus­

ryhmää kohti

a 1 viikkotuntia

b 2 viikkotuntia

c viikkotuntia

3. Lukiopetusryhmäni koko on keskimäärin ____ oppilasta

4. Käytän samanaikaisopetusta menetelmänä jatkuvasti

a 1 - 2 viikkotmtia

b 3 - 5 viikkotmtia

c viikkotmtia

TIEDOT ANTOI : 

Nimi: 

Osoite: 

K IIT O S �



Liite S. Didaktisen prosessin havainnointikaavake 

JYVIISKYUIN YLIOPISTO 
OA/EOK/LV 1975-76 

TARl(J(AILMVA OPPILAS 

KOfl'flluni kaat iokanava 
A = audi ti i vfoen 
V = visuaalinen 

AV= audio-visuaalinen 
AH = audio-motorinen 
VH = vi suo-motorinen 

Koninunikaat ioprosess i 
Vas t. = vastaanotto 
Ass. = assosiointi 
llm. = ilmaisu 

Pa 1 autekontakti t 
- OPE - P = opettajan aloitteesta 

8osit. palautekontakti/OPE-N (negat.) 
- PP - N = oppilaan aloitteesta 

negat. palautekontakti/OPP-P (posit.) 

---------------- T.UNNUS _________________ _ 
P V _____ _ KLO TARKKAILIJA ___ _ ____________________ _ 
KOULU 

----------------

1HOE3S/I OPETETTAVA RYIIHII / _______ _ 

OPPILAAN NIMI LK 

1 1 
Aika Kom. 

N:o Toåmintatuokion nimi min. kan. 

LUKIOPETTAJA ____________________ _ 
QPPILASTA 

DIAGNOOSI 

Konmunik.. 

prosessi 

MOTIVAATIOTASO 

Palaute­
k ontaktit/TT <>.c .c -"' .c <>.<: T .. 

01m1ntatuo ki on tavo1 te 
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Liite 6. Oppimateriaalimääräraha lukuvuotta ja opettajaa kohti, lukiope­

tuspisteiden määrä opettajaa ja viikkoa kohti, lukiopetuksen viikkotunti­

määrä opetusryhmää kohti sekä lukiopettajien arvioima opetustarve 

Määrärahan suurws 
( mk/v /opet toj •) 

alle 500 

500 - 999 

1000 - 1499 

1500 - 1999 

yli 2000 

x = 1033 mk 

0petuspisteiden 
määrä/viikko/ 
·opettojo 

l - 2 

3 - 4 

5 - 6 

7 -

Luki­
opettajista 

90 

80 

70 

60 

50 

40 

30 

20 

10 

% (N = 41) 
opettoj i s ta 

17 

37 64 
27 

7 

12 

% ( N • 58) 
opettoji sto 

38.0 

27 .6 

15. 5 

18. 9 

tle':irärahan 
riittävyys 

n1 ukka 

koh tuuli i nen 

runsas 

% ( N = 58) 
opettajista 

31.0 

62. 1 

6. 9 

x=l.75 

s = 0. 57 

0petusryhmän % (N = 51) 
koko opettajista 

x = 3.84 

s = 2. 28 

1 - 2 
3 - 4 
5 -

3. 9 
n.1 
3.9 

� • 3. 33 
s = 0.61 

, .. 

vi i kkotuntimäärä 

opetusryhmää 

kohti (N = 52) 

x. 1.14 

s = 0.47 

opetus tarve 
(N = 53) 

x • 1.86 
s • 0.32 

Luk1opetusta 
tuntia/viikko 
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Liite 7. Valmiin lukioppimismateriaalin käyttö ja riittävyys, suhteelli­

nen jakautuminen ja käyttökelpoisuus oppimismateriaaliluokittain, teknis­

ten opetusvälineiden käyttökelpoisuus, oppimismateriaalin käyttö tukiope­

tuksessa sekä oppilaan kotona lukiopettajien arvioimana (N= 58) 

Valmiin oripill\lteri- % (N • 58) Valmiin opµimateri- % (N = 58) 
aal in käyttö opettajista aalin riittävyys opettajista 
(%/oppitunti) 

alle 20 17. 2 hyvin niukasti 6 .9 
20 - 40 32.8 niukasti 41.4 
40 - 60 25.� riittävästi 41. 4" 
60 - 80 22. �8. 3 

runsaasti 10.3-51. 7 

yli 80 1.7 hyvin runsaasti 0.0 

100.0 % 100.0 % 

Oppimatcri aa 1 i luokka Oppimat. Kliyttökelp. Oppima teri aal i 1 uokk ien 
n:o nimi N % indeksi (k) suhteellinen käyttökelp. 

I J\uditiivinen oppim. 14 12 .28 28. 1 14. 4. 
II Visualinen oppim. 73 64.03 71. 9 36.7

} 111 Visuomotorinen 21 18. 42 35.4 18.1 54.8 
oppimat. 

IV Audiomotorinen 6 5.26 21.6 11.0 
oppimat. 
- - - - - - - - - - - - - - -

V Tekniset opetus- 5 38.8 19.8 
välineet 

114 100.0 % 

Sija Tekninen Käyttö-
n:o opetusväline kelooisuus-

indeksi (k) 

1. Nauhuri 3. 39 

2. Readmaster 3.01 vaihteluväli x. 3.39 - 2,29 

3. Kirjoituskone 2 .81 vaihteluväli s,• 1.28 - 0.95 

4. Mikrofoni 2. 55 
5. Kuulokkeet 2.29 

Tuki opetuksessa % (N=58) Oppi l•an kotona % (11=58) 
opettajista ( lähinnä kirjoja) opet ta.i i s ta 

Ei käytetä 60. 3 Ei lainata 62. 1 
Käytetään 39. 7 Lainataan 37. 9 

100.0 % 100.0 % 

% 
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Liite 8. Valmiin lukioppimismateriaalin yksilöity käyttökelpoisuus luki­

opettajien arvioimana (N= 58) 

Kirjan tai k i rjasarjan Käyttökel-
n:o käyttökelpoisuus poisuus-

indeksi (k) 

1. Eka-kirjat 1. 25 +++ 
2. Jeppe-sar ja 1.05 +++ 
3. Startti-sarja 1.00 +++ 
4. Askel-sarja 0.81 +++ 
5. Allöntikku 0. 72 +++ 
6. Erilaiset aapiset 0.69 +++ 
7. Ki r janurkka-s ar ja 0.66 ++t 

8. Teemu-sarja 0.18 H 

9. Scarry-sar ja 0. 38 ++ 
10. Pupu Tupuna-sarjil 0. 31 ++ 
11. V aah tcrarnilen Eeme 1 i 0. 28 ++
12. Tan,ncn kultaiset kirjat 0. 22 ++ 
13. Erilaiset lukukirjat 0. 21 +t 

14. �idink. opiskeluteht. o. 19 ++ 

15. Noiduttu avaimenreikä 0.17 + 
26. Ihan hupsut kysymykset 0.09 + 
26. 8abari t 0.09 + 
26. Tuuti 1 ja 2 0.09 + 
25. Timo, Simo ja Vatikuti 0.09 + 
26. Tapsa 0.09 + 

34. Tavu-tlatti A ja 8 0.07 + 

41. Satukirjat 0.05 + 

18. Pikkuväen kirjasto 0.03 + 

55. Keksi ja kirjoita 0.02 • 
55. Opin kirjoittamaan + 
57. Tinti t + 

t++ = hyvin kilyttökelpoinen 
++ = käyttökelpoinen 
+ , melko käyttökelpoinen 
,. = jossain määrin käyttökelpoinen 

N = 62 
vaihteluväli k • 1.25 • 0.02 

Oppimisoelien ja Käyttökel-
n:o harjoitus tehtävien poi suus-

käyttöke looi suus indeksi 

1. Palin-tehtävät 3. 70 +++ 
2. Leks i kot 2.84 ++ 
3. Readmas ter sana 1. 2.81 ++ 
4. Audit. perushar j. 2 .62 ++ 
5. Luko-tch tövä t 2 .62 ++ 
6. Perussanasto aiher. 2. 53 ++ 
7. Oidaco 2. 51 ++ 

8. Valikoima monistet-
tavia tehtäviä 2. 44 + 

9. Valikoima monistet-
tavia tcht. 1 ja 2 2. 34 + 

10. Mini 1 uko 2. 25 + 
11. Looginen järjestys 2.20 + 
12. Aakkostaulut 2.18 + 
16. Leikki en 1 ukemaan 2. 12 + 

22. Aakkoslaatikko 1.82 + 
23. Monistettav. pelejä 1.81 + 
24. Corri go-opp. peli 1. 79 + 
25. Pikku kertorruksia 2 1. 79 + 
26. Lukcmi skort it A ja 8 1. 77 + 
27. Kuuntelu 3-tavuisia 

sanoja 1. 77 + 

59. L1 H:ennememory 1. 37 +· 
60. Eläindomino 1. 37 +· 
61. Keksi ja kirjoita l. 37 +· 
62. Satukaseti t 1. 34 ;. 

63. Äidinkieli/kasetit 1. 34 +· 
64. Oppel i 1. 32 +· 

84. Poppe 1 i 1.22 +· 
85. Peruskuvas ta 1.22 +· 
86. Puhceno;">etuk�cn 

sanakort i s ta 1. 22 +· 
87. Joutsen lotto l. 20 +· 

104. Opin opoimaan 1.08 +· 
105. Ompe 1 ukuv i a 1.06 •· 
106. Rentoudu-kasetti l. 06 +· 
107. Perus luvut 1.05 ;. 
108. Visuaalinen l1l.list1 1.05 +· 
109. Puppe 1 i 1. 03 +· 
110. Pörpe 1 i 1.03 +· 

N = 114 
vaihteluväli k • 3. 70 • 1.00 
vaihteluväli sk• 1.22 • 0.00 

(k 
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Liite 9. Valmiin lukioppimismateriaalin lisätarve, saman oppimismateriaa­

lin käyttö eri opetuspisteissä sekä oppimismateriaalin tilaaminen lukiopet­

taj ien mukaan (N = 58) 

Oppi matc.-i aa 1 i tyyppi 
(onett<1jien nimeämänä} 

1. Yläasteelle sopivaa oppimateriaalia 

2. Erilaisia oppimispelejä 
J. Auditiivisia harjoituksia 
4. V irhetyyppien mukaan laadittuja tehtäviä 

5. Tavu- ja tavutus tehtäviä 

6. LUKI-opetukseen sopivia kirjoja 

7. Oppimispeleihin lisätehtäviä 
"8. Ta voi tteell i sia tehtäviä 

9. Monisteita 
10. LUKI �opetukseen sopivaa kuvamateri aa 1 i a 
11. 5. -6. luokille sopivaa materiaalia 

12. 1. luokalle sopivaa materiaalia 

upetusp1 s te 1den 
lukumäär� 

Vain yhdessä 

rKahdcssa 

Kolmessa tai 
useammassa 

% (f<a!>U) 
opettajista 

27.6 

20. 7 

51. 7 

• 7.. 24 

s • 0. 86 

% (N•58) 
opettajista 

36.2 

31.0 

22. 4 

17 .2 

15. 5 
15.5 

12.1 

12. 1 

17..1 

12. 1 

10. 3 

8.6 

Tilaaja % (tl•58) 
opettajista 

LUKI-opettaja itsenäisesti 

Kunnan LUKI-opettajat yhdessä 

Muulla tavalla 

55. 1 

39.2 

s. 7 

100.0 % 
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Liite 10. Toimintatuokioiden pääluokkien suhteellinen jakautuminen, toi­

mintatuokioiden lukumäärä oppituntia kohti sekä toimintatuokioiden kesto 

lukiopetuksessa sekä äidinkielen luokkaopetuksessa 

Toimintatuo- LUKI-opetus Luokkaopetus 
kion luokka % % CR p df = 1138 

1. Perustaitoihin 33. 36 28.08 1.40 ns 
liittyvät

2. Puheilmaisuun 5.46 21.63 -5 .23 .001 
liittyvät

3. Lukemiseen 36.25 27 .49 2.40 .02 
liittyvät

4. Kirjoittamiseen 24.93 22. 80 0.57 ns 
liittyvät

100.0 100.0 LUKI-opetus N= 969 
Luokkaopetus N = 171 

L1)KI-opetus
x) Lu9kkaopetus

x) 

X s X s t p 

Toimintatuokioiden 6.19 1. 70 5.54 2 .07 0.67 e.m.
lukumäärä/oppitunti 

N= 173 N= 40 df = 211 

x) Ylldessä opetettavm ryhmän koko keskimäärin on LUKI-opetuksessa 2. 82 op­
pilasta ja äidinkielen luokkaopetuksessa 25.04 oppilasta 

TT-kesto TT-määrä 
minuut- LUKI-ope-
teina tuksessa % 

1 - 3 35. 2

4 - 6 27 .0 

7 - 9 12.4 

10 - 12 5.8 

13 - 15 5.8 

16 - 13.8 

100.0 % 

TT-määrä 
luokkaope-
tuksessa % 

30.4 

19. 8

21. 7

14.0 

5.8 

8.3 

100.0 % 

TT:n keskimää­
räinen kesto 
minuutteina 

LUKI LO t p 

X = 6.38 7.42 
_2_31 ,QS 

s = 5.15 6.24 

LUKI-opetus N= 969 toimintat. 
Luokkaopetus N= 171 toimintat. 
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Liite 11. Kornmunikaatiokanavan suhteellinen käyttö sekä oppilaan arvioi­

tu motivaatiotaso lukiopetuksessa ja äidinkielen luokkaopetuksessa 

Kommunik;iatio-
kani\va 

f\udi ti iv inen 
r'/isuaalinen 
Audio-visuila1. 
/\udi o-motor. 

[V i suo-motor. 
Muu 

Motivaatiotaso 

Erittäin hPikko 
Heikko 

Kohtalainen 
Hyvä 

Erittäin hyvä 

Komnunikaatio- KorT111.1 n i kaa ti o-
kanavan käyttö kanavan käyttö 

o df=ll38 LUKl-ooetuksessa % 1 uokkaope tuksessa % CR 

15. 3 26. 3 -3. 12 .01 

15. 4 7.6 2. 97 .01 

10. 9 13. 5 -1.05 n. s. 
12 .8 16.4 -1.00 n. s. 
44.4 33. 9 ?.. 51 .02 

1.2 2. 3 0. 91 n.2. 

100.0 X 100.0 % LIJKl-opetus N=9G9 toimintat 
Luokka opetus N=l71 toimintat 

LUKI- Luokka-
opetuksessa opetuksessa CR p df=ll38 
�/TT %/TT 

0.8 5. 3 

4. 5 29 .2 

33.6 50. 3 

47. 7 14.0 

13. 3 l. 2 

100.0 i 100.0 X 

-2. 35 .02 

-7 .00 .001 

-4. 14 .001 

10. 93 .001 

9.09 .001 

LUKI-opetus N = 969 
lu0k,aopetus N = 171 

toimintat. 
toimintat. 
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Liite 12. Äidinkielen alkuopetuksessa käytetyt oppikirjat Lahdessa ja 
Oulussa lukuvuosina 19 75 - 76 ja l9 76 - 77 

Luokka- Äidinkielen alkuopetuksen oppikirjat 
taso Lahdessa Oulussa 

1. lk. /\ap i nen/Somerk i v i /Otava Aapiskirja A ja 8/Huttunen/WSOY 
Ensimmäinen lukukirja/ Äidinkieli 1. /Pi kkanen/WSOY 
Somerki vi /Otava Ki rjoi tusvihko 1 A ja 1 0/ 
Ens i11J11äi sen 1 ukuk i rjan Sornerkivi/Otava 
opi ske 1 uvi hko 

Näin me kirjoitanme l a ja l b/ 
Näin rne kirjoitamme 1 a ja Saukkonen/O tava 
l b/Saukkonen/Otava 

�eruskoulun aapinen 1 ja 2/ 
Ka 11 i o/Va 1 i s tus 

2. lk. Toinen lukukirja/ Lukutaito 2a Ja 2b/Knuutti la/ 
Somerk ivi /Otava Wei 1 i n/Göös 
Toisen lukukirjan Xidinkiel 1 2./Pikkanen/WSOY 
opiskeluvihko Näin me kirjoitanme 2/Saukkonen/ 
Äidinkieli 2./Pikkanen/ Otava 
WSOY 

'lf>eruskoulun lukukirja 2A ja 
2B/lle laki sa/Va l i stus 

3. lk. Aikamme lukukirja JA ja Aika11J11e lukukirja JA ja 3B/ 
3B/Larmola/WSOY Larmola/WSOY 
Äidinkieli 3A ja 3B/ Äidinkieli 3A ja 3B/Larmola/WSOY 
La rmo 1 a/llSOY 
Kolmas 1 ukuk I r j a/Somerk i v 1 1 
Otava 

1 

'l'Käytössä Kiveriön ja Lotilan kouluilla 
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Liite 13. Kyselylomake 

Jyväskylän yliopisto 

Kyselylomakkeen täyttää lomakkeen tuoneen lapsen äiti, isä, molemmat 

yhdessä tai muu huoltaja. 

Huom. Avoimiin kysymyksiin pyydetään vastaamaan sanallisesti tai nume­

roin. Vaihtoehtoja sisältäviin kysymyksiin pyydetään merkitsemään ras­

ti ( X) vain sen vaihtoehdon kohdalle, joka parhaiten kuvaa Teidän perheen­

ne oloja. 

Lomakkeen tuoneen lapsen numero 

1. Mikä on lomakkeen tuoneen lapsen sukupuoli?

Poika 

Tyttö 

2. Mikä on lomakkeen tuoneen lapsen ikä kuukauden tarkkuudella?

vuotta kuukautta 

3. Millä luokalla lomakkeen tuonut lapsi on peruskoulussa?

luokalla 

4. Lomakkeen tuoneen lapsen koulun nimi on ___________ _

5. Millä paikkakunnalla lapsen koulu sijaitsee?

Paikkakunnan nimi
----------------------

6. Cnko lomakkeen tuonut lapsi asunut suurimman osan elämästään

) kaupungissa 

taajamassa (esim. kauppalassa tai kirkonkylässä) vai 

maaseudulla? 

7. Kuinka monta vuotta lomakkeen tuonut lapsi on asunut nykyisellä paik­

kakunnalla?

vuotta 

8. Kuinka monta kertaa lapsi on tähän mennessä joutunut vaihtamaan

koulua?

kertaa 
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Liite 13. (jatkoa) 

9. Cnko lomakkeen tuonut lapsi ollut jossakin elämänsä vaiheessa lai­
toshoidossa?
( ) ei
( ) kyllä

Missä laitoksessa? _________________ _ 
Milloin? Kuinka kauan? 

------- ---------

Esiintyykö (tai onko esiintynyt) lomakkeen tuoneella lapsella seuraa­
via ominaisuuksia? 

10. vasenkätisyys
11. vaikea näkövamnaisuus
12. vaikea kuulovrumnaisuus
13. psyykkinen kehitysvrumnaisuus
14. aivovaurio
15. epilepsia
16. syntymä vaurio tai raskauden ajan häiriö
17. vaikea fyysinen sairaus
18. turme-elämän kypsymättömyys
19. sopeutumisvaikeudet (koti, koulu)
20. puhehäiriö
21. lukemis- ja kirjoittamisvaikeus

kyllä 
( ) 
( ) 

Onko lomakkeen tuoneen lapsen isällä esiintynyt kouluaikana 

22. lukemis- ja kirjoittrunisvaikeuksia
23. jokin puhehäiriö
24. matematiikru1 oppimisvaikeus
25. jokin muu oppimis- tai koul uvaikeus

(jos, niin mikä? _____________ _
Cnko lomakkeen tuoneen lapsen äidillä esiintynyt kouluaikana 

26. lukemis- ja kirjoittrunisvaikeuksia
2 7. jokin puhehäiriö
28. matematiikan oppimisvaikeus
29. jokin muu oppirnis- tai kouluvaikeus

(jos, niin mikä? _____________ _

ei 
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Liite 13. (jatkoa) 

30. Huoltajan/isän ammatti. (Ilmoittakaa ammatti mahdollisimman tar-

kasti.) ________________________ _

1031. Huoltajan/äidin ammatti. (Ilmoittakaa ammatti mahdollisimman 

tarkasti.) 

1032. Huoltajan/isän koulutus (rasti X sopi vaan kohtaan) 

) kansakoulu, ei lisäkoulutusta 

) kansakoulu ja kursseja 

) kansakoulu ja ammattikoulu tai joitakin luokkia oppikoulua 

) keskikoulu 

) keskikoulupohjainen ammattitutkinto 

) ylioppilas 

) ylioppilaspohjainen ammattitutkinto (esim. yo-merkonomi, 

insinööri) 

osittain akateemista koulutusta 

akateeminen loppututkinto 

1033. Huoltajan/äidin koulutus (rasti X sopi vaan kohtaan) 

kansakoulu, ei lisäkoulutusta 

kansakoulu ja kursseja 

kansakoulu ja ammattikoulu tai joi takin luokkia oppikoulua 

keskikoulu 

keskikoulupohjainen ammattitutkinto 

ylioppilas 

ylioppilaspohjainen ammattitutkinto (esim. yo-merkonomi, 

insinööri) 

osittain akateemista koulutusta 

akateeminen loppututkinto 

1034. �1itkä ovat perheenne keskimääräiset yhteenlasketut kuukausitulot 

veroja vähentämättä? Ilmoittakaa tulot mahdollisimman tarkasti: 

Perheemme yhteenlasketut kuukausitulot ovat ____ mk/kk.

Perheemme saamat avustukset ja eläkkeet ovat 
----

mk/kk. 



Liite 13. (jatkoa) 

1035. Mikä oli perheenne yhteenlaskettu verotettu tulo vuonna 1977? 

Perheennne yhteenlaskettu verotettu tulo oli verovuonna 1977 

mk. 
----

10l2. Mikä on perheenne ruokakunnan koko? 

( ) 6 tai useampi perheenjäsen 

( ) 5 perheenjäsentä 

( 4 perheenjäsentä 

( 3 perheenjäsentä 

( 2 perheenjäsentä (1 aikuinen + 1 lapsi) 

1037. M:mtako huonetta kotonanne on (keittiö lasketaan yhdeksi huo­

neeksi)? 

1038. 

) 1 - 2 huonetta 

) 3 huonetta 

4 huonetta 

5 huonetta 

6 tai useampia 

M.mtako lasta perheessänne 

1 lapsi 

2 lasta 

3 - 4 lasta 

5 - 6 lasta 

7 tai useampia 

on? 

207. 

1039. Mlnesko lomakkeen tuonut lapsi on lapsistanne ikäjärjestyksessä? 

ikäjärjestyksessä ensimmäinen eli vanhin 

11 

toinen 

kolmas tai neljäs 

viides tai kuudes 

seitsemäs tai joku muu 

1040. Ovatko lomakkeen tuoneen lapsen vanhennnat tällä hetkellä? 

naimisissa 

asumuserossa 

eronneet 

vanhemmat eivät ole olleetkaan naimisissa 



208. 

Liite 13. (jatkoa) 

10±1. Onko lomakkeen tuoneen lapsen vanhemmista kuollut 

isä kumpikin 

( ) äiti ( ) ei kumpikaan 

10,g. Kenen luona lapsi asuu? 

molempien vanhempiensa luona 

äidin luona 

isän luona 

adoptiolapsena perheessä 

sij oi tuskodissa 

lastenkodissa tai muussa laitoksessa, missä? 

1043. Jvbntako hyvää ystävää kodin ulkopuolella lomakkeen tuoneella 

lapsella on Teidän arvionne mukaan? 

ei yhtään 

yksi ystävä 

2 ystävää 

3 - 4 ystävää 

5 - 6 ystävää 

7 tai useampia ystäviä 

104,1.- Mi.tkä ovat lomakkeen tuoneen lapsen vanhempien iät? 

10�. isä äiti 
alle 35 vuotta ( ) ( ) 

36 - 40 vuotta 

41 - 40 vuotta 

46 - 50 vuotta 

yli 50 vuotta 

1046. Montako sanoma- ja/tai aikakausilehteä kotiinne tulee? 

ei yhtään 

l - 2 lehteä

3 - 4 lehteä

5 - 6 lehteä

7 - 8 lehteä

enenunän kuin 8 lehteä



Liite 13. (jatkoa) 

1047. Montalio tietökirjaa kotonanne on? 

(Lasten koulukirjoja lukuunottamatta) 

) ei yhtään 

( ) 1 - 4 kirjaa 

( ) 5 - 9 kirjaa 

( ) 10 - 20 kirjaa 

) 21 - 50 kirjaa 

) enemmän kuin 50 

1048. Montako karnokirjallisuuteen kuuluvaa kirjaa teillä on? 

ei yhtään 

1 - 4 kirjaa 

) 5 - 9 kirjaa 

) 10 - 20 kirjaa 

) 21 - 50 kirjaa 

) enemmän kuin 50 kirjaa 

104_2. Montako maalausta, piirrosta tai veistosta teillä on? 

ei yhtään 

1 - 2 

3 - 4 

5 - 7 

8 - 9 

10 tai enemmän 

1050. Montako lasten seurapeliä on kotonanne? 

ei yhtään 

1 - 2 

3 - 5 

6 - 9 

10 - 19 

20 tai enennnän 

209.
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Liite 13. (jatkoa) 

1051. Montako lelua, urheiluvälinettä yms. lapsenne on saanut viime 

vuoden aikana? 

ei yhtään 

1 - 2 

3 - 5 

6 - 9 

10 - 19 

20 tai enennnän 

1052. Montako lasten lehteä ja/tai lasten kirjaa lapsenne on saanut 

viime vuoden aikana? 

ei yhtään 

1 - 2 

3 - 5 

6 - 9 

10 - 19 

20 tai enennnän 

1053. Kuinka usein lapsenne lukee muita kuin koulukirjoja? 

joka päivä 

4 - 5 kertaa viikossa 

pari kertaa viikossa 

harvennnin 

ei koskaan 

1054. Lainaako lapsenne kirjoja kirjastosta? 

joka viikko 

joka toinen viikko 

kerran kuussa 

harvemmin 

ei koskaan 

1055. Kuinka säännöllisesti Te tai puolisonne olette lukeneet tai 

luette lapsellenne? 

joka päivä 

3 - 4 kertaa viikossa 

1 - 2 kertaa viikossa 

harvennnin 

ei koskaan 
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Liite 13. (jatkoa) 

1056. Kehoitatteko lastanne lukemaan kirjallisuutta (muuta kuin koulu-

kirjoja)? 

hyvin usein 

melko usein 

joskus 

harvoin 

ei koskaan 

1057. Kehoitatteko lastanne lukemaan sanoma- tai aikakausilehtiä? 

hyvin usein 

melko usein 

joskus 

harvoin 

ei koskaan 

1058. Keskusteletteko lapsenne kanssa lehdistä? 

hyvin usein 

melko usein 

joskus 

harvoin 

ei koskaan 

1059. Kuinka usein lapsenne katselee televisiota? 

joka päivä 

4 - 5 kertaa viikossa 

pari kertaa viikossa 

harvennnin 

ei juuri koskaan 

1060. Kuinka paljon lapsenne katsoo televisiota keskimäärin päivässä? 

enemmän kuin 2 tuntia 

1 - 2 tuntia 

0,5 - 1 tuntia 

korkeintaan 0,5 tuntia 

ei ollenkaan 



212. 

Liite 13. (jatkoa) 

1061. Kuinka paljon lapsenne kuw1telee radiota keskimäärin päivässä? 

enennnän kuin 2 tuntia 

1 - 2 tlll1tia 

0,5 - 1 tuntia 

korkeintaan 0,5 tuntia 

ei juuri lainkaan 

1062. Kuinka usein lapsenne kuuntelee radiota? 

joka päivä 

4 - 5 kertaa viikossa 

pari kertaa viikossa 

harvemmin 

ei juuri koskaan 

1063. Keskustellaanko perheessänne lapsenne kanssa radio- ja TV-ohjel-

mista? 

hyvin usein 

melko usein 

joskus 

harvoin 

ei koskaan 

1064. Ovatko radio ja televisio auki yhtäaikaa? 

hyvin usein 

melko usein 

joskus 

harvoin 

ei koskaan 

1065. Miten usein kysytte lapseltanne kuulumisia koulusta? 

joka päivä 

2 - 3 kertaa viikossa 

kerran viikossa 

2 - 3 kertaa kuussa 

harve1mnin 



Liite 13. (jatkoa) 

1066. Miten usein keskustelette lapsenne kanssa hänen koulumenestyk-

sestään? 

joka päivä 

2 - 3 viikossa 

kerran viikossa 

2 - 3 kertaa kuussa 

harvenunin 

213. 

1067. Minkä asteen koulutuksen toivotte lapse1me hankkivan itselleen? 

) peruskoulu 

) peruskoulupohj ainen anunatti tutkinto 

ylioppilaspohjainen aimnattitutkinto 

akateeminen loppututkinto 

jonkin alan tohtorintutkinto 

1068. Millaisia arvosanoja odotatte lapsenne saavan koulussa keskimää­

rin? (rasti vain yhteen kohtaan) 

5 - 6 

( 6 - 7

( 7 - 8 

( 8 - 9 

9 - 10 

1069. Kauanko lapsenne tekee koulusta saatuja läksyjä ja kotitehtäviä 

keskimäärin päivässä? 

alle puoli tuntic 

0,5 - 1 tuntia 

1 - 1,5 tuntia 

1,5 - 2 tuntia 

yli 2 tuntia 

1070. Kuinka kauan mielestänne lapsenne tulisi keskimäärin käyttää aikaa 

koulusta saatujen läksyjen ja kotitehtävien tekemiseen päivässä? 

alle puoli tuntia 

0,5 - 1 tuntia 

1 - 1,5 tuntia 

1,5 - 2 tuntia 

yli 2 tuntia 



214. 

Liite 13. (jatkoa) 

1071. Kuinka usein autatte lastanne läksyjen luvussa? 

joka päivä 

4 - 5 kertaa viikossa 

pari kertaa viikossa 

harvemmin 

en koskaan 

1072. Kuinka usein autatte lastanne hänen koulusta saamissaan kotitehtä-

vissä (kotilaskut, erilaiset kirjoitustehtävät)? 

joka päivä 

4 - 5 kertaa viikossa 

pari kertaa viikossa 

harvemmin 

en koskaan 

1073. Oletteko kannustanut lastanne parempiin koulusuorituksiin lupaa-

malla erilaisia palkkioita? 

hyvin usein 

melko usein 

joskus 

harvoin 

en koskaan 

1074. Kuinka paljon vanhe1mnilla on aikaa päivittäin ohjata lasta hänen 

koulutehtävissään? 

ei yhtään 

alle puoli tuntia 

0,5 - 1 tuntia 

1 - 1,5 tuntia 

1,5 - 2 tuntia 

yli 2 tuntia 

1075. Onko lapsella oma lasta varten järjestetty lukusoppi/lukunurkkaus, 

jossa lapsi säännöllisesti tekee koulutehtävänsä? 

kyllä 

ei 



Liite 13. (jatkoa) 

1076. Annatteko lapsellenne kiitosta hyvästä suorituksesta? 

joka päivä 

2 - 3 kertaa viikossa 

muutaman kerran kuussa 

harverronin 

en koskaan 

1077. Annatteko lapsellenne hellyydenosoituksia? 

joka päivä 

2 - 3 viikossa 

muutaman kerran kuussa 

harvemmin 

en koskaan 

1078. Moititteko lastanne? 

joka päivä 

2 - 3 viikossa 

muutaman kerran kuussa 

harvemmin 

en koskaan 

215. 

1079. Annatteko lapsellenne palkintoja (rahaa, makeisia yms.) hyvästä 

suorituksesta? 

joka päivä 

2 - 3 kertaa viikossa 

muutaman kerran kuussa 

harvemmin 

en koskaan 

1080. Käytättekö kotona ruwniillista kuritusta? 

hyvin usein 

melko usein 

joskus 

harvoin 

ei koskaan 
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Liite 13. (jatkoa} 

1081. Pystyttekö puolisonne kanssa avoimesti ilmaisemaan tLu1tei tanne 

(esim. hellyys, ilo, suru) toisillenne lapsen nähden? 

hyvin usein 

melko usein 

joskus 

harvoin 

ei koskaan 

1082. Riitelettekö puolisonne kanssa lapsen (lasten) nähden? 

hyvin usein 

melko usein 

joskus 

harvoin 

ei koskaan 

1083. Jouduttaessa kieltämään lasta jostakin perustellaanko perheessän-

ne kieltojen syyt? 

hyvin usein 

melko usein 

joskus 

harvoin 

ei koskaan 

10�. Kuinka usein äiti tai isä puuhailee lapsen kanssa? 

1085. 
joka päivä 

muutaman kerran viikossa 

noin kerran viikossa 

harvemmin 

ei juuri koskaan 

isä 
( ) 

äiti 
( ) 

1086. Miten kauan isällä ja äidillä on päivittäin aikaa olla lapsen 

1087. kanssa kotona? 

ei juuri ollenkaan 

1 - 2 tuntia 

3 - 4 tLmtia 

S 9 tuntia 

10 tuntia tai enemmän 

isä 
( ) 

äiti 
( ) 

) 



Liite 13. (jatkoa) 

1088. Miten kauan sisaruksilla on päivittäin aikaa olla keskenään 

kotona? 

ei juuri ollenkaan 

1 - 2 tur.tia 

3 - 4 tuntia 

5 - 9 tuntia 

10 tuntia tai enemmän 

217. 

1089. Oletteko pelanneet tai pelaatteko lapsen kanssa pelejä tai sääntö-

leikkejä? 

joka päivä 

muutaman kerran viikossa 

noin kerran viikossa 

harvemmin 

ei juuri koskaan 

1090. Kuinka usein perhe aterioi yhdessä? 

vähintään kaksi kertaa päivässä 

kerran päivässä 

4 - 5 päivänä viikossa 

2 - 3 päivänä viikossa 

harvemmin 

1091. Käykö äiti ansiotyössä? 

ei käy 

satunnaistyössä 

osapäivätyössä 

kokopäivätyössä 

vuorotyössä 

1092. Kuinka usein keskimäärin iltaisin tai viikonloppuisin joudutte ole-

1093. maan poissa kotoa työn, luottamustehtävän, harrastusten yms. takia? 

ei juuri koskaan 

kerran kuukaudessa 

kerran viikossa 

2 - 3 kertaa viikossa 

4 tai useampia kertoja viikossa 

isä 
( ) 

( ) 

( 

( 

( 

äiti 
( ) 
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Liite 13. (jatkoa) 

1094. Oletteko olleet tietoisia siitä, että lomakkeen tuoneelle lapsel­

lenne on koulussa annettu erityisopetusta (luki-opetusta) lukemi­

sessa ja kirjoittamisessa? 

kyllä 

ei 

1095. Miten vanhempina olette kokeneet lapsellenne annetun luki-opetuksen? 

erittäin tarpeellisena ja hyödyllisenä 

melko tarpeellisena ja hyödyllisenä 

en osaa sanoa 

jokseenkin tarpeettomana ja hyödyttömänä 

täysin tarpeettomana ja hyödyttömänä 

1096. Oletteko olleet yhdeydessä lapsenne luki-opettajaan? 

en koskaan 

kerran lukuvuodessa 

kaksi kertaa lukuvuodessa 

3 - 4 kertaa lukuvuodessa 

viisi kertaa tai useammin 

Tarkistakaa, että olette vastanneet kaikkiin kysymyksiin. Lopuksi pyy­

dämme ilmoittamaan, kuka täytti lomakkeen. 

1097. Lomakkeen vastaaja äiti 

isä 

molemmat 

muu huoltaja 

K I I T O S V A I V A N N Ä Ö S T Ä N N E 
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Liite 14. Tutkimuksessa mukana olleiden Lahden (x) ja Oulun (0) klinik­

katiloj en (N 19) arvioidun luki opetuksen materiaalisen tason j akawna 

asteikolla 1 - 5 (1 = erittäin heikko, 5 = erittäin hyvä) 

Klinikoiden 

lukumäärä 

10 

X 

� 

X 

© 

X 

X 

X 

X 

© 

© 

3 

X 

X X 

X X 

© © 

© © 

4 materiaalinen taso 

Liite 15. Vanhempien (N= 108) mielipide lukiopetuksen hyödyllisyydestä 

luku- ja kirjoitustaidon oppimisen kannalta (1 = täysin tarpeeton, 5 = 

erittäin tarpeellinen) 

12 .6 

3 4 

80. 7 
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Liite 16. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien sekä perusvalmiusmuuttujien 

keskiarvot ja hajonnat alkumittauksessa (0
1 

= 2. lk syksy) sekä yhdistet­

tyjen koe- ja kontrolliryhmien välisten erojen t-arvot ja merkitsevyydet. 

1D =Lahti+ Oulu, p = merkitsevyys (+++ = ps0.l %, ++ = p�l %, + = 

psS %, ns = ei merkitsevä), Na = normiarvo 

Koe L0 Kontr L0 Erojen merkits 
Muuttuja (N_= 59) (N_= 58) df = 115 

X s X s t 

9 Ääneenlukem. epätarkkuus 31.08 14.49 25.00 10.63 -2.58
10 Luetun ymmärtäminen 15.83 6 .15 17 .05 5.53 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 l.96 ns 
7 Rytmi n toisto 2. ?.l 1.02 2.49 0.91 1.45 ns 
8 Visuaalinen havainto 59.24 8.46 65.94 7.87 4.42 +++ 

30 Na/Ääneenlukeminen 5.55 1.05 6 .12 1.22 2.65 ++ 

31 Na/Luetun ymmärtäminen 5. 39 l.01 5.65 0.90 1.49 ns 
32 Na/Kertomussanel u 4.54 0 .85 4. 81 1.08 1.48 ns 
33 Na/Sanasanelu 4. 39 0. 72 4.46 0. 75 0 .56 ns 

Liite 17. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien sekä perusvalmiusmuuttujien kes­

kiarvot ja hajonnat 2. (0
2 

= 2. lk kevät) mittauksessa koe- ja kontrolli­

ryhmässä LO (Lahti + Oulu) sekä t-arvot ja merkitsevyydet 

Koe L0 Kontr L0 Erojen merkits 
Muuttuja (N_= 59) (N_= 58) df = 115 

X s X s ... p C 

14 Auditiivinen havainto 193.03 22.06 199.83 19.05 l. 70 ns 
15 Ryt.mintoisto 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 Ääneenlukem .. epätarkk. 16.00 8.28 16.68 7. 71 0.45 ns 
18 Luetun ymmärtäminen 24.83 8.58 24.40 8.17 -0.27 ns 
19 Sanavarasto 26.53 5.79 26.94 5.26 o. 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/Ääneenlukeminen 6 .81 1.18 6.64 1.06 -0.78 ns 
35 Na/Luetun ymmärtäminen 6 .63 1.14 6.65 1.14 0.08 ns 
36 Na/Kertomussanel u 6.21 l. 34 5.98 1.25 -0.96 ns 
37 Na/Sanasane l u 6.01 1.59 5.67 l. 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. 77 0 .86 -3.03 ++ 



Liite 18. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien keskiarvot ja hajonnat 

3. (0
3 

= 3. lk kevät) mittauksessa koe- ja kontrolliryhmässä 1D sekä 

t-arvot ja merkitsevyydet

221. 

Koe LO Kontr LO Erojen me rk i ts 
Muuttuja (N_= 59) (N_= 58) df = 115 

X s X s t 

22 Ääneenlukem. epätarkk. 11.02 7 .63 13 .38 8.08 1.53 
23 Luetun ymmärtäminen 33.50 6.45 34 .68 6.46 0.94 
24 Sanavarasto 30 .24 5. 77 30 .42 6.38 0.16 
25 Ke rtomussane l u 13 .42 10. 71 11 .09 8.21 -1 .25
26 Sanasanelu 13. 38 9. 32 14.96 10. 30 0.82
40 Na/Ääneenlukeminen 7 .08 1.09 6. 86 0.92 -1.07
41 Na/Luetun y,nnärtäminen 7 .86 1.03 8.05 1.03 0.96
42 Na/Kertomussanel u 5.96 1.21 6.05 1.26 0. 39
43 Na/Sanasanelu 5.94 1. 37 5.75 l. 13 -0.73
44 Lukemisen numero 6.74 0.82 6.57 0.90 0.97
45 Kirjoituksen numero 6.18 0.59 6 .18 0. 75 0.04

Liite 19. Luku- ja kirjoitustaitomuut :ujien sekä perusvalmiusmuuttujien 

2. (0
2

) ja 1. (0
1
) mittauksen välisten muutospistemäärien keskiarvot ja 

haj annat koe- ja kontrolli ryhmässä LO sekä t-arvot ja merkitsevyydet, 

d = t-arvon osoittaman eron suunta (l+ = koeryhmän hyväksi) 

p 

ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 
ns 

Koe LO Kontr LO Erojen merki ts 
Muuttuja (N_= 59) (N_= 58) df = 115 

X s X s t p d 

109 Ääneenlukem. epätarkk. -14.73 13 .36 -8.38 11 .45 2.67 ++ l+ 
110 Luetun ymmärtäminen 8.98 6.57 7 .05 7.86 -1 .39 ns l+ 
lll Sanavarasto 4.53 4.68 3.76 4.48 -0.88 ns l+ 
112 Kertomussanelu -25.47 20.44 -18.12 18.58 1.98 + l+ 
113 Sanasanel u -18.21 12. 51 -14.16 12.97 1.68 ns l+ 
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 l+ 
108 Visuaalinen havainto 8.10 8.66 1.63 8.12 -4.10 +++ l+ 
130 N a/Ääneen 1 ukemi nen 1.22 1.45 0.54 1.51 -2.38 + l+ 
131 Na/Luetun ymmärtäminen 1.27 0.97 0.96 1.20 -1.48 ns l+ 
132 Na/Kertomussanelu 1.69 l. 35 1.14 1.11 -2. 32 + l+ 
133 Na/Sanasanelu l.63 1.48 1.19 1.10 -1. 78 ns l+ 
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Ll.ite 20. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien 3. (0
3
) ja 2. (02) mittauk­

sen välisten muutospistemäärien keskiarvot ja hajonnat koe- ja kontrol­

lii:yhmässä LO sekä t-arvot ja merkitsevyydet, d = t-arvon osoittaman 

eron smmta, Na = normiarvo 

Koe L0 Kontr L0 Erojen merkits 
Muuttuja {N_= 59) (N_= 58) df = 115 

X s X s t 

309 Ääneenluk. epätarkk. -4.55 8.08 -3.20 9.61 0. 75 ns 
310 Luetun ymmärtäminen 8. 71 6.93 9.94 6.61 0.91 ns 
311 Sanavarasto 3.10 3.74 3.70 5. 12 0.66 ns 
312 Kertomussanelu -3. 14 12.26 -8.32 10.83 -2.26 + 
313 Sanasanelu -4.95 9.23 -6,96 10, 75 -1.01 ns 
330 Na/Ääneenlukeminen 0.31 1.37 0.25 1. 33 -0.23 ns 

331 Na/Luetun ymmärtäminen 1. 22 0.98 1. 35 1.03 0.64 ns 
332 Na/Kertomussanel u -0.30 1.32 0.07 1. 39 1.41 ns 
333 Na/Sanasanelu -0 .14 1.25 0.09 1.24 0.96 ns 

Ll.ite 21. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien 3. (0
3
) ja 1. (0

1
) mittauk­

sen välisten muutospistemäärien keskiarvot ja haj onnat koe- ja kontrol­

li ryhmässä LO sekä t-arvot ja merkitsevyydet 

d 

l+ 
2+ 
2+ 
2+ 
2+ 
+-
2+ 
l+ 

l+ 

Koe L0 Kontr L0 Erojen merkits 
Muuttuja (N_= 59) {N_= 58) df = 115 

X s X s t d 

209 Ääneenluk. epätarkk. -20.22 14.02 -11. 79 11. 79 -3.16 ++ l+ 
210 Luetun ymmärtäminen 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 Kertomussanel u -30.44 18.98 -26.90 22 .18 -0.84 ns l+ 
213 Sanasanel u -25.22 9. 75 -21.16 12. 79 -1. 76 ns l+ 

230 Na/Ääneenl ukemi nen 1. 54 1.20 0.78 1. 34 3.04 ++ l+ 

231 Na/Luetun ymmärtäminen 2.46 1.19 2.42 1.03 0.02 ns +-

232 Na/Kertomussanel u 1.50 1.14 1 .27 1.27 0.95 ns l+ 

233 Na/Sanasanelu 1.62 1.29 1.29 1.02 1.43 ns 1 
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Liite 22. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien sekä perusvalmiusmuuttujien 
keskiarvot ja hajonnat valinta- (s) ja alkumittauksessa (o1 = 2. lk syk­
sy) Lahden koe- ja kontrolli ryhmässä (L) sekä t-arvot ja merki tsevyydet, 
Na = normiarvo 

Koe L Kontr L Erojen merki ts 
Muuttuja (N_= 33) (N_= 32) df = 63 

X s X s t 
Va l i ntami ttaus (s) 

2 Sanasanelu -Karppi 17. 97 6.64 17. 78 7.48 -0. 11 ns 
3 Lukila I-II -sanelu 10. 30 4.04 11. 93 5.74 l. 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 

Alkumittaus (0,1 

6 Auditiivinen havainto 183. 36 21. 99 190.25 17 .43 l. 38 ns 
7 Rytmi n toisto l. 78 0.89 2. 31 0. 93 2. 32 + 

8 Visuaalinen havainto 57 .03 7. 70 65.21 8.45 4.08 +++ 

9 Ääneenluk. epätarkk. 33.30 15.00 28.53 12.00 -l. 41 ns 
10 Luetun ymmärtäminen 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 Sanasane l u 37. 78 12.07 42. 28 13. 17 1.43 ns 
30 Na/Ääneenlukeminen 5. 30 1.04 5. 71 l. 32 1.41 ns 
31 Na/Luetun ymmärtäminen 5.27 1.18 5.40 0.91 0.51 ns 
32 Na/Kertomussanel u 4.51 0.87 4.65 l. 12 0.57 ns 
33 Na/Sanasanelu 4. 36 0.60 4.25 0.62 -0. 75 ns 

Liite 23. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien sekä perusvalmiusmuuttujien
keskiarvot ja haj annat 2. (0

2 
= 2. lk kevät) mittauksessa Lahden koe- ja

kontrolli ryhmässä (L) sekä t-arvot ja merki tsevyydet 

oe Rontr L EroJen merk, ts 
Muuttuja (N_= 33) (N_= 32) df = 63 

X s X s t 
14 Auditiivinen havainto 193. 89 21.45 199. 78 17 .57 1.18 ns 
15 Rytmi n toisto 2.66 1.21 2. 81 0.85 0.55 ns 
16 Visuaalinen havainto 69.06 5. 34 68.00 6.50 -0. 71 ns 
17 Aäneenlukem. epätarkk. 17 .24 9.08 16.21 7.04 -0.49 ns 
18 Luetun ymmärtäminen 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 l l. 93 22.67 13.22 1.02 ns 
34 Na/Ääneenlukeminen 6. 77 0.87 6. 75 0. 76 -0.12 ns 
35 Na/Luetun ymmärtäminen 6. 34 1.20 6. 16 1.02 -0.62 ns 
36 Na/Kertomussanel u 6.06 1.29 5.67 l. 19 -l.23 ns 
37 Na/Sanasanelu 5.87 l.60 5.67 l. 32 -0.53 ns 
38 Lukemisen numero 6.65 0.93 6. 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. (0
3 

= 3. lk kevät) mittauksessa Lahden (L) koe- ja kontrolliryhmäs­

sä sekä t-arvot ja merkitsevyydet 

Koe L Kontr L Erojen merkits 
Muuttuja (N_= 33) (N_= 32) df = 63 

X s X s t 

22 Ääneenluk. epätarkk. 14.53 10.67 16.64 8.92 0. 81 ns 
23 Luetun ymmärtäminen 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/Ääneenlukeminen 6. 72 l. 15 6.53 0.92 -0.64 ns 
41 Na/Luetun ymmärtäminen 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/Sanasanel u 6.00 l. 53 5.57 l. 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 sekä perusvalmiusmuuttujien 

2. (0
2

) ja 1. (0
1
) mittauksen välisten muutospistemäärien keskiarvot, ha­

jonnat, t-arvot ja merkitsevyydet Lahden aineistossa 

Koe L Kontr L Erojen merki ts 
Muuttuja (N_= 33) (N_= 32) df = 63 

X s X s t p d 

l 06 Audi ti i vi nen h11vainto 9. 75 15.44 9.80 12.02 0.01 ns +-
107 Rytmintoisto 0.86 1.40 0.50 1.16 -1. 12 ns l+ 
108 Visuaalinen havainto 11. 71 7.37 2.78 8.70 -4.42 +++ l+ 
109 Ääneenlukemisene.tarkk.-15.86 14.42 -12. 31 12. 14 1.04 ns l+ 
110 Luetun ymmärtäminen 7. 31 6 .19 4.83 7.92 -1.38 ns l+ 
111 Sanavarasto 4.58 5.35 2. 93 4.94 -1.25 ns l+ 
112 Kertomussanelu -26.06 20.91 -22. 93 22. 31 0.57 ns l+ 
113 Sanasanel u -18. 28 11 .07 -19.06 13.47 -0.25 ns +-
130 Na/Ääneenlukeminen 1.46 1.18 1.03 l. 35 -l. 32 ns l+ 
131 Na/Luetun ymmärtäminen l. 06 0.94 0. 73 1. 17 -1.22 ns l+ 
132 Na/Kertomussanelu 1.56 1.29 1.00 1.09 -l. 86 ns l+ 
133 Na/Sanasanelu 1.50 1.34 1.41 1.11 -0.26 ns +-
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Liite 26. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien 3. (0
3
) ja 2. (02) mittauk­

sen välisten muutospistemäärien keskiarvot, hajonnat, t-arvot ja merkit­

sevyydet Lahden aineistossa, c1 = t-arvon osoittaman eron suunta (1 + = 

koe ryhmän eduksi, 2 + = kont ralli ryhmän eduksi 

Koe L Kontr L Erojen merki ts 
Muuttuja (N_= 33) (N_= 32) df = 63 

X s X s t 

309 Ääneenluk. epätarkk. -2. 34 7.05 0.53 8.69 1. 33 ns 
310 Luetun ymmärtäminen 10 .50 6.58 11. 96 5.44 0.88 ns 
311 Sanavarasto 3.25 4.57 4. 73 6 .16 0.99 ns 
312 Ke rtomuss ane 1 u -5.78 8.43 -10.75 12.26 -1. 76 ns 
313 Sanasanel u -4. 89 6.95 -5. 75 12.10 -0 .32 ns 
330 Na/Ääneenlukeminen -0. 13 0.93 -0. 13 0. 79 -0.02 ns 
331 Na/Luetun ymmärtäminen l. 50 0.92 1.61 0.89 0. 74 ns 
332 Na/Kertomussanelu -0 .28 1.24 0 .17 l. 54 1.24 ns 
333 Na/Sanasanelu 0.00 1.12 -0.07 1.38 -0.21 ns 

Liite 27. Luku- ja kirjoitustaitornuuttujien 3. (0
3
) ja 1. (0

1
) mittauk­

sen välisten rnuutospistemäärien keskiarvot, hajonnat, t-arvot ja rnerki t­

sevyydet LaJ1den aineistossa 

d 

l+ 
2+ 
2+ 
2+ 
2+ 
+-
2+ 
2+ 
+-

Koe L Kont r L Erojen merki ts 
Muuttuja (N_= 33) (N_= 32) df = 63 

X s X s t p d 

209 Ääneenlukemisenci:arkk.-19.27 14.48 -12. 75 15.35 1.65 ns l+ 
210 Luetun ymmärtäminen 17 .48 6. 86 17. 39 6 .30 -0.05 ns +-
211 Sanavarasto 8.03 5. 72 7.60 4.30 -0. 32 ns +-
212 Kertomussanelu -32. 06 20.26 -35. 14 27 .04 -0.49 ns +-
213 Sanasanel u -24.62 11. 71 -25. 10 15 .17 -0. 14 ns +-
230 Na/Ääneen 1 ukemi nen l.42 1.28 l.00 1.66 -1 .05 ns l+ 
231 Na/Luetun ymmärtäm'inen 2.44 l. 21 2.46 1.07 0.05 ns +-
232 Na/Kertomussanelu 1. 34 l. 17 l.25 1. 37 -0.28 ns +-
2 33 Na/San as anelu 1.62 1.42 l. 35 1.12 -0. 77 ns l+ 
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Liite 28. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien sekä perusvalmiusmuuttujien 

keskiarvot, haj om1at, t-arvot ja merkitsevyydet valinta- (s) ja alktnni t­

tauksessa (0
1

) Oulun aineistossa (0) 

Koe 0 Kontr 0 Erojen me rk i ts 
Muuttuja (N_=26) (N_= 26) df = 50 

X s X s t 

Valintamittaus 

_ 2_Sa.nas2_nelu :_Karypj_ 22.53 6 .58 19.00 6.40 
-

-1.96 
-

6 Auditiivinen havainto- 189-:?9 27.14 198-:-o/6 20:-70 1--:-32-
7 Rytmintoisto 2.57 1.28 2 .81 0. 81 0. 72 
8 Visuaalinen havainto 62 .16 8.67 66.84 7. 17 2 .11 
9 Ääneenluk. epätarkkuus 28.26 13.59 20.65 6.60 -2.57

10 Luetun ymmärtäminen 16.57 4.59 18. 76 4.92 l.66
11 Sanavarasto 21.53 5. 32 23.03 6.63 0.90
12 Kertomussanelu 40.00 17 .85 27 .42 10.00 -3. 13
13 Sanasanel u 36 .57 11.01 29 .19 9.44 -2.60
30 Na/Ääneenlukeminen 5. 88 0.99 6.61 0.89 2.78
31 Na/Luetun ymmärtäminen 5. 53 0. 76 5.96 0.82 l. 92
32 Na/Kertomussanelu 4.57 0 .85 5.00 1.02 l.62
33 Na/Sanasanel u 4.42 0 .85 4.73 0 .82 l. 32

Liite 29. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien sekä perusvalmiusmuuttujien 

keskiarvot, haionnat, t-arvot ja merkitsevvvdet 2. mittauksessa (0
2) Oulun

aineistossa 

p 

ns 
ns 
ns 
+ 

+ 

ns 
ns 
+++ 

+ 

+ 

ns 
ns 
ns 

Koe 0 Kontr 0 Erojen merki ts 
Muuttuja (N_= 26) (N_= 26) df = 50 

X s X s t 

14 Audi ti i vi nen havainto 191.95 23.25 199.90 21.44 1.19 ns 
15 Rytmi n toisto 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 Ääneenlukem. epätarkk. 14.43 7.04 17.28 8.60 1.25 ns 
18 Luetun ymmärtäminen 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/Ääneenlukeminen 6.87 1.51 6.52 1.37 -0.84 ns 
35 Na/Luetun ymmärtäminen 7 .04 0.92 7.24 1.01 0.70 ns 
36 Na/Kertomussanel u 6.43 1.40 6.36 l.25 -0 .19 ns 
37 Na/Sanasane l u 6.21 l. 59 5 .68 1.28 -1.29 ns 
38 Lukemisen numero 6.95 1.02 6.60 0.76 -1.38 ns 
39 Kirjoituksen numero 6.43 0.94 6.04 0.73 -1 .62 ns 
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Liite 30. Luku- ja kirj oitustaitomuuttuj ien keskiarvot, hajonnat, t-arvot 

ja merkitsevyydet 3. mittauksessa (03) Oulun aineistossa

Koe 0 Kontr 0 Erojen merkits 
Muuttuja {N_= 26) (N_= 26) df = 50 

X s X s t 

22 Ääneenluk. epätarkk. 7 .85 4.92 9.88 5 .28 1. 35 ns 
23 Luetun ymmärtäminen 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 Sanasanel u 13.23 7. 78 12.26 6.69 -0.46 ns 
40 Na/Ääneenlukeminen 7.54 0.83 7. 19 0.82 -1.46 ns 
41 Na/Luetun ymmärtäminen 7.90 0.94 8.34 0.79 1. 74 ns 
42 Na/Kertomussanelu 6.04 1.11 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 ki rj oi tustai tomuuttuj ien sekä perusvalmiusmuuttuj ien 2. 

ja 1. mittauksen välisten muutospistemäärien keskiarvot, hajonnat, t-arvot 

ja merkitsevyydet Oulun aineistossa, d = l+ = ero koe1yhmän hyväksi 

Koe 0 Kontr 0 Erojen merki ts 
Muuttuja (N_= 26) (N_=26) df = 50 

X s X s t d 

106 Auditiivinen havainto 1. 33 19.04 0.27 16 .16 -0.20 ns +-
107 Rytmintoisto 0.57 1. 53 0 .19 0.92 -0.98 ns l+ 
108 Visuaalinen havainto 3.08 7.88 0.23 7.27 -1 .12 ns l+ 
109 Ääneenluk. epätarkkuus -13.30 12.05 -3. 36 8.31 3. 35 ++ l+ 
110 Luetun ymmärtäminen 11. 30 6.49 9. 72 7.05 -0. 81 ns l+ 
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 Sanasanel u -19.65 13.47 -8.08 9. 43 3.47 ++ 1+ 
130 Na/Ääneenlukeminen 0.91 1. 70 -0.08 1.51 -2. 14 + l+ 
131 Na/Luetun ymmärtäminen 1.56 0.94 1. 24 1.20 -1.04 ns l+ 
132 Na/Kertomussanel u 1.87 1.45 1. 32 1.14 -1 .46 ns l+ 
133 Na/Sanasanel u 1.82 1.66 0.92 1.03 -2.28 + 1+ 
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Liite 32. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien 3. ja 2. mittauksen välisten 

muutospistemäärien keskiarvot, hajonnat, t-arvot ja merkitsevyyden OulLU1 

aineistossa, d = 2+ = ero kontrolli ryhmän hyväksi 

Koe 0 Kontr 0 Erojen merkits 
Muuttuja (N_= 26) (N_= 26) df = 50 

X s X s t p 

309 Ääneenluk. epätarkkuus -7 .28 8.59 -7 .40 8.98 -0.04 ns
310 Luetun ymmärtäminen 6.33 6 .80 7 .84 7. 15 0.73 ns 
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 
313 Sanasanelu -5.04 11 .80 -8. 32 9.06 -1 .06 ns 
330 Na/Ääneenlukeminen 0.81 1.61 0.66 1.65 -0. 31 ns
331 Na/Luetun ymmärtäminen 0 .85 0.96 1.08 1.11 0. 72 ns 
332 Na/Kertomussanelu -0.33 1.46 -0.04 1.24 0.74 ns 
333 Na/Sanasanelu -0.33 1.42 0.28 1.06 1.67 ns 

Liite 33. Luku- ja kirjoitustaitomuuttujien 3. ja 1. mittauksen välisten 

muutospistemäärien keskiarvot, hajonnat, t-arvot ja merkitsevyydet Oulun 

aineistossa 

d 

+-
2+ 
+-
2+ 
2+ 
+-
2+ 
2+ 
2+ 

Koe 0 Kontr 0 Erojen merki ts 
Muuttuja (N_= 26) (N_=26) df = 50 

X s X s t p d 
209 Ääneenlukem. epätarkk. -21 .04 13.66 -10. 76 6.19 3.43 ++ l+ 
210 L1;etun ymmärtäminen 17 .66 7.46 18.00 6.47 0 .16 ns +-
21 � Sanavarasto 7. 19 3.69 7.65 4.56 0.38 ns +-
212 Kertomussanelu -2,8. ·19 17 .29 -18.03 9. 79 2.54 + l+ 
213 San as ane 1 u -26.04 6. 32 -16.92 7. 89 4. 30 +++ l+ 
230 Na/Ääneenlukeminen 1.69 1. 10 0.57 0.90 -3.81 +++ l+ 
231 Na/ Luetun ymmärtäminen 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 l+ 
233 Na/Sanasanelu l.61 1.11 1. 23 0.90 -1. 32 ns l+ 



229. 

Liite 34. Yhdistettyjen koe- ja kontrolliryhmien (LO) vertailua eräissä 

koulunkäyntiä koskevissa kotitaustamuuttujissa (N= 103) 

Muuttuja Ko�ryhmät Kontrcll i ryhmät Erojen irerki tsevyys 
X s X s t fl 

1066 Keskustelu lapsen 3.60 1. 23 3.94 1.25 1. 37 ns 
koul umenestyksestä 

1067 Lapseen kohdistuva 2.28 o. 79 2.46 0. 71 1.25 ns 
koulutusaikomus 

1068 Lapsen kouluirenestyks. 2.98 0.60 2.88 0.62 -0. 83 ns 
kohdistuvat odotukset 

1069 Lapsen kotitehtäviin 2.28 0. 84 2.44 0.86 0.94 ns 
käyttämä aika 

1070 Vanhempien odotukset 3. 11 o. 72 3.22 o. 76 o. 73 ns 
koti teht. käyt. ajasta 

1072 Vanhempien apu koti- 2.75 1.14 2.74 0.89 -0.07 ns 
teh tä vi s sä 

1073 Lapsen kannustaminen 2.49 1.25 2.38 1.10 -0.47 ns 
ja palkitseminen 

1095 LUKI-opetuksen tar- 4. 78 0.57 4. 71 0.54 -0.63 ns 
pee 11 i s uus 

1096 Yhteydenpito LUKI- 1.43 0.70 1. 36 o. 72 --0.45 ns 
opettajaan df = 101 

N " N % x
2 

p � 

1075 Lapsella oma 45/ ,3 84.91 46/50 92.00 1.25 ns 
1 ukusoppi kotona df =

Yhdistettyjen koe- ja kontrolliryhmien (LO) vertailua eräissä ·taustamuuttu-
jissa (N = 101) vanhempien arvioimana 

Muuttuja Koe ryhmät Kontrol 1 i ryhmät Ero�en merkitsevyys 
N % N t X 

1010 Vasenkä ti syys 3/51 5.88 4/50 8.00 0.17 ns 
1011 Näkö vamma 1/50 2.00 2/50 4.00 o. 34 ns 
1012 Kuulova1'111a 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 Puhehäi riö 9/49 18.20 s;50 16.00 0 .58 n:; 
1022 LUKI-vaikeus isällä 6/43 13. 95 6/44 13.64 0.03 ns 
1026 LUKI-vaikeus äidillä 3/48 6.25 4/49 8.16 0 .13 ns 

df = 1 

Tutkimuksessa mukana o 11 ei den opettaja ryhmien opetus taitojen ja työkokemuksen 
verta i 1 ua 

Muuttuja/ Lahti Oulu Erojen merki tsev. 
Opettaja ryhmä N X s N X s df t p 

X 48 Opetustaito/luokanopettajat 29 8.48 0.12 17 8.46 0.52 44' 0.20 ns

X 49 Työkokemus/luokancpettajat 29 19.56 7. 32 17 19. dO 5.01 44 0 .14 ns 
X 50 Opetustaito/LUKl-opettajat 7 8. 38 0.08 4 8.63 0.08 9 -0.25 ns 
X 51 Työkokemus/LUK !-apet taj a t 7 9.42 3.88 4 11.00 5.52 9 -0. 52 ns 



Liite 35. Erottelu:nalyysin tulokset 3. ja 1. mittauksen välisistä muutospistemääristä yhdistetyissä (LO) koe­

ja kontroll.iryhm.issä (N = 11?:, 

MUlITTIJJA 

209 Aäneenlukem.isen 
epätarkkuus 

213 Sanasanelu 
210 Luetun ymmärtäminen 
211 Sanavarasto 
212 Kertomussanelu 

Erottelufunktion 

KORRELAATWT 

209 210 211 

209 1.000 

210 -.196 1.000 

211 -.058 -.049 1. 000 

212 -.065 .013 -.205 

213 .084 -.086 -. 18S 

Koeryhmä L0 

x s 

-20.02 14.02 
-25.22 9.75
17. 56 7.04

7.68 4.94 
-30.44 18.98

x s 

-.38 1.02 

212 213 

1.000 

.651 1. 000 

Kontrolliryhmä L0 Muuttujien erotteluvoimakkuus Erottelufunktio 

x s F Flis Riskp so r 

-11. 79 11. 79 13.36 .92 .54 .89 .88 
-21. 16 12. 79 8. 11 .35 .21 .43 .51 
17.68 6.33 5.66 . 13 .12 .24 .02 

7.62 4.38 4.28 .00 .07 .13 -.01 
-26.90 22. 18 3.40 .03 . 25 

100 % 

x s df 1/115-
++ 

x2 16.18/df 5
5/111 Can .36 r 

.39 .97 

N 

t,.l 
0 



Liite 36. ErottcJuan:il.yysiJ1 tulokset 3. ja l. mittauksen välisistä muutospistemääristä erikseen Lahden (L) ja 

Oulun (0) koe- ja kontro1liryhrn.issä (L/N = 65, 0/N = 52) 

MUUTTUJA Koeryhmä L Kontroll iryhmä L Muuttujien erotteluvoimakkuus Erottelufunktio 

x s x s F Flis Ris.kp so r 

209 Aäneenlukemisen 
epätarkkuus -19.27 14.48 -12.75 15.35 3.56 . 14 .03 .95 .�2 

210 Luetun ymmärtäminen 17.48 5.86 17.39 6.30 1.87 .11 .05 .22 .03 
212 Kertomussanclu -32.06 20.26 -35. 14 27.04 1. 28 .09 .09 -.39 -.27 
211 Sanavarasto 8. 03 5.72 7.50 4.30 .98 .06 .20 -. 19 -. 18 
213 Sanasane1u -24.62 11. 71 -25. 10 15. 17 .78 • "18 -.07 

Erottclufunktion x x 
100 %

s s df 1/63 
ns x

2 
5/59 3.97/df 5 

Can 
.25 r 

-.25 .90 .25 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 



Liite 36. (jatkuu) 

MUUTIUJA :<:oeryhmä 0 Kontrolliryhmä 0 Muuttujien erotteluvoimakkuus Erottelufunktio 

x s x s F Flis Riskp so r 

213 Sanasanelu -26.04 6.32 -16.92 7.89 22.94 2.07 .90 .61 .86 
209 Aäneenlukemisen 

epätarkkuus -21.04 13.6t -10. 76 6. 19 13.30 1.55 .78 .52 .73 
212 Kertomussanelu -28. 19 17. 29 -18.03 9.79 10.22 1. 17 .68 .32 .57 
211 Sanavarasto 7. 19 3.69 7.65 4.56 8.23 .59 .SS .31 .09 
210 Luetun yrranärtäminen 17 .66 7.46 18.00 6.47 6.54 . 17 .04 

Erottelufunktion x: s x: s df 1/50-
100 %

5/46 +++ x
2 

26.37/df s

Can .64 
-.83 1.08 .83 .90 

r 

KORRELAATIOT 

209 210 211 212 213 

209 1.000 

210 -.070 1.000 

211 -. 11 S .019 1.000 

212 -. 160 .034 -.053 1. 000 

213 .352 -.212 -.278 .392 1.000 



Liite 3 7. Erotteluanalyysin tulokset 3. (0 3) ja 2. (02) mittauksen '(i:i;lis.istä l)lUutospistemääristä yhdistetyissä

(LO) koe- ja kontrolliryhrnissä (N= 117) 

MUUITUJA Koeryhrnä LO Kontrolliry'hmä LO Muuttujien erotteluvoimakkuus Erottelufunktio 

x s x s F Flis RisJ...--p so r 

312 Kertomussanelu -3, 14 12.26 -8.32 10.83 6. 77 .31 . 13 -.89 .91 
309 Ääneenlukemisen 

epätarkkuus -4.55 8.08 -3.20 9.61 3.93 .Ob .02 -.35 -. 31 
310 Luetun ymmärtäminen 8. 71 6.93 9.94 6.61 2.67 .01 . 01 -. 17 -.38 
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 .--ll 

100 ,,

Erottelufunktion x s x s <lf 1/115 - 5/111 
x

2 
7.78/df 5 ns 

C::m .25 
r 

.26 1.03 -.26 .96 

KORRELMTWI' 

309 310 311 312 313 

309 1. 000

310 .201 1. ()()() 

311 - .007 .017 1.000 

312 .075 -. 147 -.273 1.000 

313 .306 .003 -.310 .532 1.000 N 



Liite 38. Erotteluanalyysin tc.lokset 3. ja 2. mittauksen välisistä muutospistemääristU erikseen Lahden ja Oulun 

koe- ja kontrolliry'hmissä (L = Lahti, N = b5; 0 = Oulu, N = 52) (L) lO)

MlJU
T

nJ.J A Koeryhmö L Kontrol l i.rylmiä L Muuttujien erotteluvoimakkuus Erottelufunktio 

312 Kertomussanelu 
309 Aäneenlukemisen 

epätarkkuus 
.) 13 Sanasanel u 
311 Sanavarasto 
310 Luetun ymmärtäminen 

Erottelufunktion 

KORRELAATIOT 

309 

309 1.000 

310 .038 

311 -.039 

312 • 176

313 .324 

-5.78

-2.34
-4.89
3.25

10.50

x 

-.39 

310 

1.000 

-.107 

-.097 

-.016 

s x 

8.42 -10.75

7.05 0.53 
6.95 -5.75
4.57 4.73
o.58 11.96

s x 

s-. .) .40 

311 312 

1. o,Jo

-.337 1.000 

-.4,)1 .705 

s I' Fl is Riskp so r 

12.26 4.21 1.35 . 73 -. 96 -.66 

8.69 4.04 .59 .37 . 50 . 52 
12.10 2.95 .48 .38 . 51 -. 12
6 .16 2.30 .54 .53 .28 .40
5.44 1. 94 .25 .35

s clf 1/63- 4/59- 100 
5/59 1/59 

ns X
2 

9.36/clf 5

1. 14 Can .37 

313 

1.000 



Liite 38. (jatkuu) 

MUUTIUJ'A Koeryhmä 0 

x s 

312 Kerto)j1Ussanelu 0.38 15.56 
310 Luetun ymmärtäminen 6.33 5.80 
311 Sanavarasto 2.90 2.38 
313 Sanasanelu -5.04 11.80
309 Aäneenlukemisen 

epätarkkuus -7.28 8.59 

Erottelufunktion x s 

.30 1. 17

KORRELAATIOT 

309 310 311 

309 1.000 

310 • 156 1.000

311 -.137 .110 1.000 

312 • 192 -.057 -.092 

313 .268 -.022 -.234

KontI'olliryhmä 0 

x s 

-5.60 8.38 
7.84 7.15 
2.64 3.55 

-8.32 9.06 

7.40 8.98 

x s 

-.30 .78 

312 313 

1.000 

.431 1.000 

!>ruuttujien erotteluvoirnakkuus 

F Flis Riskp 

3.56 .27 .73 
2.00 .20 .10 

1.41 .16 • 15
1. 12 .04 .16

.88 

df 1/50 
5/46 

Erottelufunktio 

so 

.75 
-.34 
.31 
.32 

-. 11 

100 % 

r 

.86 
-.39 

• 15
.56

.02 

ns x
2 4.46/df 5

Canr .29

N 

(.,1 
V, 



Liite 39. Yhteenvetotaulukko profiilianalyysin oerusteella saatujen lukemis- ja/tai kirjoittamishäiriötyyppien 

älykkyystasosta, perusvalmiLKsista sekä luku- ja kirjoitustaidon kehittymisestä (0
1 

- o
3

) 3. luokan päättövaihee­

seen mennessä. Sarakkeessa sanasaneluk. o
3 

esim. luku 9/6 tarkoittaa sanasanelun virhepistemäärää ja normiarvoa, 

sarakkeessa kertomussaneluk. 0 3 (32/5) tarkoittaa virhepistemäärää koko kertomuksesta ja vastaavaa normi arvoa

RyhnlJ / P a i noke rro i n XO/ Sana- IIPA frosti9 J\äncenluk.epät. Luc t llfl yn,1�i r t. Sancluk./sanaf l<ertomussanc l ui<. Korji1u-
Kh t/p tyyppi prof.fakt:lla WISC varasto 01 01 01 02 03 01 02 03 01 02 03 01 02 03 t1•1ut (x) 

p Koe/KI .80 117 29 208 68 45 09 06/0 18 29 41/9 61 13 9/6 71 23 M (32/5) 
39 p Kontr/KI .85 131 25 225 73 39 11 03/9 25 29 42/9 49 09 07/7 57 30 15 ( 37/5) 
l8 Koc/1.IIKI .85 96 20 161 61 33 31 32/4 16 22 29/7 54 34 27/4 62 )2 21 (57/4) 
34 p Kontr/LUKI . 75 102 11 185 42 39 15 25/5 16 18 211/7 57 45 38/4 74 49 20 (42/5) 
26 p Koc/1.U .87 93 15 160 49 48 24 02/9 13 21 3.J/8 H 02 06/7 12 08 on (19/6) 
59 p Kontr/1.U .68 107 22 181 54 35 26 09/7 l8 22 38/9 15 06 04/7 03 03 01 (12/7) 

Kocryhmä lahti (N°33) X • 16.9 183.3 57.0 33. 3 17.2 14.5 6.1 15.2 22 .6 33.2 7.8 37. 7 19. 4 13.4 6.0 44 .6 19 .3 11. 7 5.8 
s • 4. 7 21. 9 7. 7 15.0 9.0 10.6 1.1 7. 1 R. 7 6 .4 1.1 12.0 11 .9 10.4 1.5 21.6 13.0 8.2 1.2 

Kontrolliryhn;; Lahti ii ; 16.5 190.2 65 .2 28.5 16.2 16.6 6.5 15.6 20.7 32.7 1.6 42 .2 22 .6 17.4 5.5 48.0 22 .8 12 .6 5.8 
(N•32) 

s • 4.1 17 .4 6.4 12.0 1.0 8.9 0.9 5.6 7 .5 6.1 1.0 13. l 13.2 12 .3 1.2 29 .4 14. 3 9.1 1.4 



Liite 40. Selitettävien muuttujien jakaumia yhdistetyssä (LO) koe- ja kontrollizyhmässä (N = 117), y 17 = ää­

neenluk. epätarkk. o
2

, Y 18 = luetun ymmärt. o
2

, Y 20 = kertornussanelu o2, Y 21 = sanasanelu o2, y 22 = ää­

neenluk. epätarkk. 03' Y 23 = luetun ymmärt. 03' Y 25 = kertomussanelu o3, Y 26 = sanasanelu o3)

1) Y 17 Y 18 Y 20 V ?l 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. 82

pm % pm % pm % pm % pm % pm % pm % pm % 

3- 6 5 4-10 3 3- 5 12 1- 5 10 0- 5 15 15-20 4 1- 2 7 1- 2 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 

11-15 27 16-20 20 11-15 17 11-15 18 11-15 22 26-30 22 5- 8 15 5- 8 16
16-20 21 21-25 18 16-20 16 16-20 15 16-20 14 31-35 29 9-11 15 9-11 11
21-25 16 26-30 21 21-25 12 21-25 12 21-25 11 36-40 22 12-15 14 12-15 12
26-30 9 31-35 75 26-30 10 26-30 10 26-30 5 41-45 16 16-19 12 16-19 15
31- 11 36-45 11 31-35 8 31-35 9 31- 4 20-25 11 20-25 11

36-40 3 36-40 4 26-30 6 26-30 9
41- 4 41- 9 31- 4 31- 8

1) = muuttuj ill1 m.l!Tzro

2) = muuttujan keskiarvo

3) = muuttujan hajonta
N 
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Liite 41. Selittävien rnuuttuj ien j akaurnia yhdistetyssä (10) koe- ja kont­

rolli-ryhmässä (N = 117, X 1 = sukupuoli, X 2 = valinta sanasanelu, X 6 

auditiivinen havainto, X 7 = -rytrnintoisto, X 8 = visuaalinen havainto, 

X 9 = ääneenluk. epätarkk. o
1
, X 10 = luetun ymrnärt. o

1
, X 12 = kertornus­

sanelu o
1
, X 13 = sanasanelu o

1
, X 48 = luokanop. ot., X 49 = luokanop.kok.,

X 50 erit.op. ot., X 51 = er:i.t.op. kok., X 52 = lukiopetusprosessi, 

X 53 = lukiopetuksen mater. taso, X 59 = lukiopet. pi:iät., X 62 = lukiopet:n 

näärä) 

� 1 X 2 � 6 X 7 X 8 
X • 1. 55 x = 19. 16 x •l90.10 x • 2. 29 ,=62.59 
s • 0. 49 s • 6 .98 s • 22. 20 s = 1 .03 s • 8. 81 

pm pm pm % pm om 

44 10 10 123-150 3 0 3 42-50 9 
56 11-14 21 151-160 6 1 22 51-60 25 

15-20 31 161-170 12 2 32 61-70 37 
21-25 17 171-180 15 3 30 71-79 29 
26-30 13 181-190 25 4 13 
31-36 8 191-200 16 

201-210 12 
211-217 11 

1) X 48 X 49 X 50 X 51 X 52 
2) x = 3.4 x • 18.06 x = 8.4 x = 10.so x = 1.88 
3) s • 1. 39 s = 7.09 s = 1.46 s • 4 .91 s = o. 92 

pm pm % om pm pm 

8. 1 4 3- 5 6 8.1 9 3 8 1 47 
8. 2 13 8- 9 19 8. 3 39 5- 6 17 2 15 
8. 3 21 12-14 8 8. 5 38 7-10 32 3 37 
8.5 52 15-17 11 8.6 14 11-16 25 
8.6 10 19-21 21 17- 18 

22-24 21 
25-28 16 

1) = muuttujan numero 
2) = muuttujan keskiarvo 
3) = muuttujan hajonta 

X 9 X 10 X 12 
x • 28.06 x = 16.�3 x=40.16 
s • 13.03 s = 5.86 s = 22.61 

pm om 

9-14 9 6-10 
15-20 16 11-15 
21-30 36 16-20 
31-40 22 21-25 
41- 17 26-

X 53 X 59 
x = 3.41 x = 1.38 
s = 1. 33 s • 0. 48 

om om i 

12 62 
11 38 

3 29 
4 19 
5 29 

om 

16 7-15
36 16-24 
25 25-34 
21 35-44 
2 45-54 

55-54 
65-74 
75-84 

X 51 

x = 42.60 
s = 13.66 

pm % 

12 1 
19-24 5 
25-30 14 
31-35 15 
36-4Q il 

41-45 16 
46-50 11 
51-55 9 

56-60 7 
61-65 5 

66-70 2 
71-75 2 
76-80 1 

% 

9 
11 

24 
25 
15 
7 
6 
3 

X 13 
x = 36.83 
s • 12. 38 

pm 

11-15 5 
16-24 9 
25-34 28 
35-44 25 
45-54 16 
55-60 14
61-69 3 



LIITE 42. Selitettävien luku- ja kirjoitustaitomuuttuj ien, selittävien 
oppilaan kotiympäristömuuttujien sekä sukupuolen ja iän interkorrelaati­
ot (N = 108, desimaalipisteet on jätetty pois) 

Yl_ 1
1
8� 

Aäneenluk. epätarkk. o2 LuetLU1 yrrmärt. (1
7 -11 

)y 
_
i�

l 
f�:�:::�efo 0: �: -�� -3b 
Sanasanelu 0

7 

- 31 -18 -33 i� Y 22 Älineenluk. epätarkk. O. 34 -35 05 28 26 Y 23 Luetun ,mnärt. O. -' oo 54 39 -12 -13 -14 
24 Sanayar3sto Q_ .) 17 21 02 -07 -1 0 05 39 )y 22; Kertonussaneld 0. 25 -18 -07 39 41 33 -23 -10 v Sanasanelu 0. -' 25 -23 -13 47 59 59 -25 -15 60 

x ·100 ,· sui:-uj;GöiI-__ e __ -----------------·· ------------- ·-----------------· -----

X 1002 Ikä 23 14 -04 18 11 -01 -01 01 01 03 
\ 1030 Isän sos.status �� =6� =�i �� 6� -g� =�� -�� �� -�� =6� -09 X 1031 /\idin sos.status -01 02 -13 -15 14 -08 -04 -00 16 10 01 17 28 � ;��i :���:1::���:/�ulutus -05 04 01 -14 -17 -15 10 14 -07 -21 -04 -03 -54 -45 
X 1034 Perheen tulot/kk =�� -6� -�� =]� =�; -�i i� -�� =�6 -�� :61 :)1 =�� :i� :� 31 
� mt ���!���ui�k�

977 -18 02 03 01 -17 -02 09 04 -13 -12 -19 -14 -49 -30 -44 35 78 
X 1037 Huoneiden lukumäärä :6i :6! :6� -�6 

-
�1 :�! �1 :6� :6� :6� -�� =�i .j� -�! -1� ·]1 1� �� 50 X 1038 Lasten lukumäärä -10 -07 -17 -09 -04 -02 32 -22 -0b -12 -12 05 16 0b -09 -o; -03 -04 92 12 X 1039 Lapsen ikäjärjeStY5 -04 -02 -lb -07 -07 -Db -00 -14 -09 -20 -14 -01 1.i o· -03 -17 01 -02 b5 37 b5 � ;�:� �:t�e�krstiivien lkm. -02 04 02 -05 -10 00 11 00 -05 -02 -02 05 -04 09 02 02 -0' -03 08 01 18 04 

\ 1045 /iidin ikä �� -6� _g� -�� J� :g; 6; -�� -g� :g� �i �� :g� �� ]� t �6 �� ii �� ;� -6� �� :s X 1046 Sanomalehtien lkm. 10 15 04 02 10 -04 21 13 -04 03 14 -10 -21 -05 -19 18 19 20 09 35 03 10 00 35 21 X lOlc Tietokirjojen lkm. 11 -06 05 -06 00 04 02 00 09 04 -03 -22 -33 -06 11 18 11 10 10 Z3 13 07 09 14 16 29 X 1048 Kaunokirjallis. lkm. 15 14 15 -04 -os -11 05 23 01 -10 02 05 -26 -21 30 22 30 12 -14 07 -lb -01 02 ib 02 33 25 X l049 MaalauSten lkm, -12 -09 08 -09 04 05 -07 13 08 12 08 -13 -35 -28 33 22 33 25 -00 31 01 Ob uS 2-l 37 2S 23 29 X lOSO LaSten seurapelien lkm. -09 16 OS 08 -02 -07 11 09 -lb -01 -02 -14 -35 -15 27 3; 33 25 02 25 03 04 12 -05 -03 25 34 37 21 X lOSl Leikkikalujen lkm. 0? -00 00 01 13 02 -10 13 07 24 -26 -00 -25 07 70 05 10 10 -11 OS -12 02 12 05 -01 23 1-l 18 :3 Zb X l052 Lastenlehtien/kirj. lkm. 02 00 23 -05 Ob 10 -01 22 02 08 -07 -01 -20 -06 10 11 10 11 -17 02 -18 -11 08 -09 ·lb 23 08 28 15 22 11 X lOS3 Lapsen kirjall. harraSt, 06 25 10 22 -Ob -05 13 30 -19 -05 03 -05 -09 Oo 02 -05 o: Ob -03 -09 -11 08 21 -11 -04 OS -08 Oo Oo 24 11 1S X 1054 Lapsen lainaus aktiiv. 2b 09 01 10 30 07 -02 11 15 12 41 -o: 02 19 -o; -22 -07 -21 -JO -00 -09 -10 10 -08 -10 -Ob -09 -07 OS 00 -09 -03 30 X l05S Lapselle ääneenluk. 15 10 14 04 07 Ob 19 17 13 07 22 -10 lb 09 -18 -06 -18 -15 07 03 02 -01 08 03 01 23 -02 02 -02 08 -01 1)9 10 11 
� im mm�:i�i;:::Tif · H =ii -�! :t n n =�i ;: �� -�� =H H-�r J! �i-i� �i I =H = 1; =:� -;� �� -�� -�� -�� �� :� =�; �� -ii �� -�� =�� -�b 41 
X 1059 Tl-katselun useus 13 -04 os _g o; 13 -21 ;� -00 13 07 11 -10 08 -02 -00 -02 -08 -37 �i� �n �i� ci? ·gf "cij \

l

J�?l -0� 9f -6§ _,\i gi i1 t: -6� -�� g -11 XX .. lObO·Tl':n katselu päiv. 07 02 -00 11 02 -02 -10 12 01 08 02 08 -12 04 06 -05 06 06 -30 -10 -34 -15 09 -09 -OS 16 -13 -10 OS 07 06 10 33 18 04 -02 09 -03 bl 1061 Radion kuunt. päiv. 03 -01 -00 -12 08 16 03 OS 05 10 05 -09 08 13 -09 05 -09 -13 -09 -19 -IJ-l -Jo 29 -12 -11 -04 -02 -20 07 -Ob -03 01 24 Jo 17 05 -02 17 13 -26 X 1062 Radion kuunt. useus 04 -02 -00 14 15 14 oo 04 11 01 Dl -04 14 79 -12 01 -12 -18 -04 -_, 1)2 -03 lb -05 -04 -07 00 -15 01 -OS -02 -05 lb O" JO 03 14 18 15 17 ;s X 1063 Keskustelu TI'- ja radio-ohj. 01 01 06 10 17 00 02 10 09 05 11 10 -02 -17 -04 -08 05 01 -04 -119 -\ll -JO 15 Ob -03 15 -04 23 Ob 20 04 tJ3 04 15 19 18 27 -lb 15 '.11 02 14 X 1064 Radio ja 1v auki yhtä aikaa 02 07 04 00 04 -09 13 1_4 -03 -0' -03 11 -05 24 -10 -07 -13 -15 -11 -23 -09 -03 16 -00 01 -03 -12 -04 -03 -15 0b 04 20 OS 07 01 03 14 23 15 1-1 41 11 X 1065 Koulukuulumisen kys. 07 os -02 -00 _f3 -03 is fO oo 00 04 -Oo -07 -u"3 10 02 14 u1 01 04 -05 -05 -lo Ob -07 13 1-l 30 -03 15 10 03 01 -02 Ob 30 31 34 -14 -17 -10 OS 11 07 X 106b Kesk. lapsen koulumen. 00 11 -07 -01 .03 04 06 -02 -04 -01 -10 02 -09 04 03 08 18 09 l)O -09 -OS -11 -20 OS -05 12 02 13 -09 07 -03 ·Ob -01 -1)4 03 10 28 23 -07 -01 -00 08 39 05 b2 X 10b7 Lapseen kohd. koulut. aik. -05 23 19 -20 -14 04 22 14 21 -08 02 -09 -38 -33 37 45 .i7 SU -03 lll -03 -03 -02 12 04 23 OS 17 25 22 07 13 10 -08 -04 -01 -09 -05 03 00 -02 -09 12 -12 -01 09 X 1068 Koulumen. kohd. odot. 06 11 19 -Ob -02 OS 19 20 -12 -04 02 -09 -19 -19 c3 30 12 15 04 04 08 03 11 06 07 11 12 -0.i 2-l 12 03 -07 09 Ul -OS -01 -13 02 -10 -01 19 15 05 Ob -03 -OS 39 X 10b9 Läks. luk. käyt. aika 02 -15 -17 02 07 08 -11 -07 10 00 32 -16 O& 03 02 -07 -00 -09 -01 -01 -04 -00 ns 05 17 06 09 -12 -01 -07 -21 -13 -09 13 10 -03 \b 20 00 JO 1b 11 15 -11 03 10 03 -05 X 1070 Odot. läks.luk. käYt. aj. -07 -00 -15 -09 01 -07 -10 00 -02 -05 06 -03 -02 Ob -00 -12 -03 10 -04 01 -04 00 -01 02 OS 04 03 -13 -01 0b -02 -14 -02 OS-% 05 20 11 00 11 -00 -01 11 -08 10 lb -01 -04 54 X 1071 Läksyjen luk.aut. . 09 -07 -11 20 22 13 -08 -02 00 23 -01 05 -04 -01 01 09 -03 -11 -10 -11 -15 -10 -13 03 -08 12 UI lb -04 05 10 07 -00 -01 21 24 29 20 -02 15 02 08 07 -0-l 3-l 31 -01 -03 Ob -Ob \ 1072 Kotit. auttaminen 10 -07 -02 -32 -31 09 -01 02 -09 -22 14 03 Ob 03 -12 -Ob -14 -25 -13 -21 -18 -20 -09 -12 -20 -04 -07 10 -11 00 -01 07 10 20 25 23 28 10 -0-1 08 115 13 11 05 31 "-15 -15 13 -03 78 X 1073 Lapsen kannustaminen 03 01 -12 14 13 -0b -09 01 -15 04 -10 03 -22 -02 OS 03 10 19 -13 <12 -20 -05 ·')\ 09 -10 11 03 1-l -05 16 19 11 -00 -02 02 25 :9 113 11 11 -04 -02 31 09 30 32 11 -03 02 13 28 17 X 1074 Lapsen ohj. päivitt. -10 02 1b 20 -21 -07 09 10 -os -17 09 -00 -17 -25 20 11 24 \4 -08 -1)3 -011 -18 -0, -04 -01 os -00 n, 00 01 -Ob 12 -04 -01 -,)5 2b 1-l ,3 -15 02 -03 -08 09 04 lb 1)5 04 19 15 -o: 12 14 \ 1075 Lapselle lukusoppi -09 05 02 05 -00 -01 -01 -Db 12 19 -03 05 15 22 -23 -15 -19 -1.; -12 -21 -12 -11 13 -15 -03 -20 00 -32 -17 -23 -02 -15 -04 -OS -0() 04 -12 -03 OS lb 08 10 -13 O: -11 -17 -:1 ·Cl -01 -07 -OS ·01 15 -05 X 1076 Lapsen kiittäminen 07 04 03 02 06 04 -08 10 03 Ob 16 10 00 03 03 Ob 00 -09 05 -01 02 -02 01 -07 -lb Ob -13 12 12 16 15 03 15 13 2·1 15 01 35 -05 Ob -01 06 3-l -09 35 " 12 09 12 -12 25 34 11 12 ·18 
X 1077 Hellyyden osoitt. 10 -07 -04 -05 -00 11 -06 Ob 00 -10 06 03 -00 03 10 04 OS -07 04 -12 02 0 -1 114 12 09 -07 -07 0i 05 -10 08 -02 -Ob 03 o; 20 11 25 -11 -18 -113 15 19 04 -l-l _;1 12 OS 1b 01 19 22 13 18 -15 55 

X 1078 Lapsen moittiminen -07 08 08 -02 -05 -09 -03 08 -05 -00 04 -11 -20 -09 03 75 21 1· .,Jo -00 -09 -07 -33 -15 -12 07 02 21 07 01 Ob 09 -04 -03 14 1: 09 -11 09 oo -02 \2 08 09 15 13 03 -13 -21 o: -02 -03 74 05 -1b 00 05 X 1079 Lapsen kontr. palkkits. 09 04 -os 12 lb -10 -06 03 -01 lb 01 03 12 07 -12 -04 -15 -13 -21 -13 -21 -04 07 08 09 17 -1)8 .o; 11 01 ,1 08 Ob 03 06 02 20 Ob 15 :o 18 16 13 !O 10 os Ob 12 10 11 14 01 33 -01 11 12 os -07 X 1080 Ruumiillinen kuritus -07 -11 12 -00 -08 -03 04 -05 -Db -02 -13 -07 -00 -12 -09 02 -02 08 11 03 11 03 -05 02 -02 -0.3 00 08 -06 -01 -22 -19 -23 -11 10 03 04 -13 -Ob -15 -05 -Ob -01 12 -09 -01 -05 -21 -O: -02 -01 02 09 00 ·Ob -28 -22 29 ·12 
X 1081 Tunteiden i!m. lapsen nähd. -05 -03 OS -13 -02 01 -05 0b -lb -02 -00 -03 03 -04 -02 07 09 13 11 03 01 -03 -08 -08 -21 Ob -08 15 -07 11 04 07 09 04 01 Jo 03 21 -02 -13 -10 -11 21 0-l 19 13 ···.15 -OS -15 -10 09 19 17 20 -12 28 24 Ob ·13 -08 
X 1Q82 Riitelem. lapsen nähd. -16 -04 03 -16 -15 -07 -Ob -01 -04 14 01 -00 06 OS -09 -03 09 05 -01 -13 -08 02 -14 -12 -14 ,J3 -15 22 -08 -Ob -14 08 03 -<J8 06 08 -01 -10 12 -1)3 \IJ -08 25 1; 00 Ob -00 -22 -11 -11 -03 01 11 -03 -04 -05 -08 35 00 25 10 
X 1083 Kieltojen perustelem. 08 -01 07 -07 05 07 -05 -04 OS 10 20 -05 -05 -09 10 05 18 O: Ot, 15 03 04 -13 -05 -lil -01 01 19 23 10 -04 -07 -07 16 -Oo 03 -09 10 -10 -14 -23 -23 28 -23 14 14 10 -01 -10 -28 00 05 -04 12 -Ob 3b 21 10 -09 ·Ob 33 04 
X 1084 Isän ja lapsen yhd.olo 15 -04 -04 03 12 1b -01 Ob -04 02 14 09 17 00 -01 05 -07 -14 Qj 00 03 04 14 17 12 00 -04 -00 00 00 00 l13 11 27 -21 Jo -11 23 -05 -11 15 13 10 OS 1: 12 OS 11 14 -08 18 23 15 10 -11 26 35 -22 Ob -23 3l -2b -o4 

X 1085 Äidin ja lapsen " Ob -04 05 -00 15 09 -02 15 05 14 20 01 02 -03 08 01 -15 -1t -05 -11 -05 -10 55 -Ob -04 -02 02 02 11 09 08 03 11 :2 18 13 08 33 -10 -10 0-l 13 10 o; 32 12 -,1: 19 18 04 :SO 29 Oi 19 03 34 41 -lb 16 -15 93 -08 05 44 
X 1086 Isän ja lapsen päivitt. r,hd.olo 10 -01 16 -04 00 04 00 13 -17 -08 12 12 15 -08 -02 05 03 -01 -10 .,Js -13 -11 06 10 02 15 -12 Ob -03 -02 02 i? -05 119 -14 :o -112 J8 -08 oo 1· Ob 06 07 .1J3 os -.,; o: 07 -04 03 12 17 20 -07 11 12 -05 19 -12 29 -09 -04 47 53 
X 1087 Äidin ja lapsen" -19 -11 06 -18 -07 03 -Ob 05 -07 03 03 -13 09 -22 03 01 -05 -Ut \.; -<_15 11 -10 07 -02 -011 13 -02 -08 09 -07 115 09 -10 -Ot, 11 03 00 12 -19 -IE -118 -01 -04 -10 -02 05 -0:S 09 07 09 -10 -Ob -04 35 -01 11 12 04 08 01 11 ·08 02 -01 22 23 
X 1088 Sisarusten päivitt. yhd.olo -08 01 10 -07 -13 05 -03 14 -22 00 01 OS -02 01 -03 -09 -10 -DC• IJS -!O 08 -US 00 -08 -09 JO 07 -09 05 15 17 11 19 11 04 OS -08 11 OS ilo 24 23 11 02 -10 -02 -<lil 1· -01 04 -1: -09 10 lb Ob 03 04 11 15 -17 lb 04 ·03 lb 10 34 30 
X 1089 Pelien pelaaminen -03 00 05 12 14 10 03 09 03 10 01 12 09 10 -09 -04 -10 -1: (11 -<JO -00 -04 27 07 10 01 -oo -13 02 07 o; 25 23 13 311 14 :o -211 -12 09 2b 17 \5 -0-l 11 11 -,12 -00 18 01 1· 18 12 09 03 19 17 -20 21 -19 -05 -10 ·1b 35 31 1b 10 07 

X 1090 Yhteiset ateriahetk. 01 09 07 oo Ob 07 00 10 -18 08 01 09 -07 -08 -02 oo -10 -05 -04 -115 oo -00 04 -00 -10 04 02 -01 04 01 13 -08 02 03 111 10 -12 12 -03 01 18 \8 -11 o s 09 1-1 -o· 20 -15 -08 23 13 20 11 05 11 10 01 11 -07 08 -23 ·11 21 37 14 24 35 05 
X 1091 /\idin työssäkäynti -04 -00 05 -11 03 03 -oo Ob -08 -07 22 -07 03 -17 -04 -17 -18 -12 3; 11 32 16 IJ') 10 09 -02 -01 -03 Ui -03 -14 -04 -03 -ill :U -Oo -00 Ob -22 -23 -:o -lc -02 -\.j 08 Ob -13 -03 05 12 -OS -03 -19 19 -1b 04 Ob -02 -21 -01 09 -13 02 04 25 -09 45 08 18 1s 
X 1092 Isä poissa kot. iltn -lb 03 -03 04 -01 -02 12 00 21 05 -lh -11 -OS -02 Ob 08 13 01: 01 04 -lb 01 0<) -Ob 05 -113 04 -03 12 03 -04 07 -00 -lb 08 -01 08 Jo -05 ;)\ -07 U-l Ob -03 Ob -Ob o:, 09 03 03 -04 -03 -25 04 11 07 -00 -08 -Ob -os -13 -00 00 -22 03 -52 -04 -35 °4 •23 03 
X 1093 liiti poissa kot. iltn 04 04 -17 18 14 -00 06 -09 09 09 -00 07 -Ob 12 05 15 17 22 02 15 <H 03 18 10 0� 02 U2 -Ob 17 23 -02 04 04 03 00 114 __ .!:l___ 11 00 -04 05 07 19 -il-l 00 -07 10 04 o: 1b -02 •)_4_ 10 -08 -00 Ob -01 ·0_5.......1L:Jl.L_.QJL:_Q_5_QJ__QL� . .=.25 -12 09 -27 •39 24 
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Liite 43. Oppilaan lähtötasomuuttujien X 2, X 6, - X 10 ja sukupuolen X 1 

vali.utuminen selitt�ijiksi kriteereillä Y 17, Y 18, Y 20 - Y 23 ja Y 26 va­

likoivaa regressioanalyysia käyttäen (N= 117) 

kriteeri- selittllj!i• 
r.uuttuja nruttujat 

Y 1 ; .:l..'lneeniukerr.isen epätarkkuus C., 

i � !::����sen epatarkk. 01 
�: S visuaalinen havainto o

1 i ; ����sto o1 
X o auc!itiivinen havainto o

1 .'( 10 luetun ynrnärt.ä!ninen 0
1 

�- 18 Luetun Vl!ll'ärtä.1\inen o. 
X iC luetun ym.'tn!i.nunen ÖJ 
� � :����·ren hava!llto 01 

X 2 sanasanehi-s 
X !l lläneenlukentis�n epätarkk. 0

1 X " r:,-tmintcisto o, 
X 8 visuaalinen haVainto o1 

Y 2C Kertorrussa.,elu 0., 

X _ sar.nsaneiu-s � 
; ; !'��1�sto 01 
X 10 h.:etun_y1111'1!trtäminen o

1 

i ; �!���:s:V:���r�. 0
1 .-:. S visuaalinen hawinto 0

1 

I :� ::;::��-�2 
X � r.'tmintoisto 
X 10 l�etun _:,'!märtl:nine-n o

1 X b auditiivinen ha,'B.into 01 X ; s.OOlpUOli 
Y !: ;Qi.neenlui..el!'Jsen e:>Jt3rkko..1us C. 
X § a!ineenl�er.usen epåtarki<.. li

1 
::, 

; ;o ru=
t

����en 0 
X S visuaalinen havain,:o 0

1 X 1 s-J.kupuoli 
Y ,2.) V.JetU!l vr.rr!!.rt!lrn.incn 0. 
X 1ö luetun },iiiiänalrllnen G� � � !�����:'; havuinto 01 
X 9 :l.åneenlW:.e:nise:i epåtarkk. C

1 X 5 v:.su:ialincn h3vainto 0
1 

�· .:s Ken::om.issan�lu C. 
; � =:���sen fpätarkk. 01 

� �o ru�:
t

���inen 0
1 X � auJitin•inen havainto o

1 X l sW.."U?OOli 
Y 26 5anasanelu O. 
�- 1 .>anasanelu-s" 
X 10 lut,tt:m ��n1lminer: c

1 X � rytm.1nto1sto 0
1 X b audithnnen hriv:iinto o1 

XI S11k111�10l i 
�2 �,11,:1,;:uwl11-S -01 
xr. t,.11,\itiiviiwn h:w;iinto o

1 
-07. -(1., 

1 .41 .30 .27 .2b .: 1 .09 
7>":"n .21 .21 . .;:J .u 

= 
= 
o.�s 

'<2.32 � 
= 
= 
o.so 
0.07 
0.00 

13.20 
Tr."l � 

:!.4b 
1.35 
O.bl 
0. 17 

23.54 
7CT! � 
= 
O.Zb 

1S.53 
lö.lli � 
= 
1.\i 
0.19 

. 1; .:!O • 1 � 
-.19 .:?O 

.51 .J'.' .-Ii 
.23 • .:!3 

-.13 

.32 .33 
-.28 

.Jl ,JZ .H 
-.2S -.24 

.3b 

.25 

-.2 1 

• .:!8 
-.15 

.30 
-.:8 
-.17 

• .:!Z 
.:!l 

.23 
,23 ·"

·"
.l!l 

X7 Rylmiutni�to o
1 

21 O•I 2!1 
XR Vi�u.1:!1lr1ctt h,w.,inlo o

1 
-OS 01 lS lt, 

42.3:: 
::-.os 
19.49 
14. 73 
1 1.5-1 

9.7!1 
8.32 

15.:0 
12.30 

9.SS 
7 .90 
b,bl 
5.)9 
J,78 

23.5-l 
17.SS 
14.84 
11,14 

8.91 

S.54 
5.91 
5.35 
.?.80 
Z.35 

2�. 18 
17.45 
11.70 
S.Sb 
:-,04 

15,o3 
15.b5 
10.58 

S.5-1 
i.OS 

5.91 

10.33 
1 1.58 
9.42 
:-.01 

X'l ll!hH•••nluk. ,:pill,1rl:k. fi
l 

-0!1 12 -IL' -21 0/, 1-l�frlUlll:N INll:UK{IIUll].1VITIUI' 
X 1n _ 

1.11r1111,_ynm!l1·1 . 
_ 11, _______ -----�

l
�
l
---��---��---��--=��--=�:-

Y17 /\!ln�•·nluk. rpfit.arkk. o2 
XlR IHt•hu )'Jlllilrt. O

l 
l!l �111avr1r.1sto 

YW Kt·r11111us,;:in,•l11 o2 
Yli S;-111;1�:m,•111 o

l 
)'ll 1\!h1N'ni11k. t•11.'11r1tH. o_, 
Y V l�•�•lun }1mt.'lt 1. o, 

?,1 !i:11rnv:1rn�ln n., 
Yl�, Krrton11�s;111cl11 u
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240. 

1. i. ite 44. Oppilaan kotiympäristömuuttuj ien (X 1201 - X 1208) val iutwninen 

selittäjiksi kriteereillä Y 17, Y 18, Y 20 - Y 23, Y 25 ja Y 2b valikoivaa 

regressioanalyysia käyttiicn (N = Hl8) 

kriteeri­
rrruuttu ·a 

selittäjä­
muuttujat 

� gor�:�h!��
c

����
n 

������:1'ku��s 
02 

(df. 1. !Ob) 
1.88 -. 13 
0. 74

-. 13 -.14 .02 1.88 
X 1201 koult.mkäynnin tukeminen 
X 1200 vanhempien ikä 

.08 .09 .02 1.31 
o. ;8 .08 .03 

Y 18 Luet\Ill vnmärtäminen o, 
X 1202 lapseen koful. koulu!usaik. 6.31 .,. .24 .24 .06 6.31 
X 1205 perheen sosiaalinen vuorova.ik. 
X 1208 liiksyjen luku 

�
1.03 

-. 12 -. 11 .07 4.02 
-.09 .08 3.03

f ��o�
e

r;����k�ga_ O koul utusaik, 
\ 1201 koulunkävnnin tukeminen 
X 1207 perheen tUJmeilmasto 
Y 21 Sanasanelu 0

1 

\'. 1201 koulunkåyruli.n tukeminen 
X 1207 perheen tunne i.lnusto 
'( 1202 lapseen kohd. koulutusaik, 
X IZ0-1 kielellinen vi.rikeymµäristö 

.22 .::S...'lnecnlukemisen eeätarkkuus 0. 
120-1 belell men v1nkeyrrq..>�instb.) 

Y 23 Luetun vmn\ärtiim.i.nen O. 
X 1.'.:J2 l.Jpseen kohJ. foulu'tusaik. 
X 12oq l 'iksv"ien luku 
X 1.:0..i kielCilinen viri.kcyi�iristö 
Y �5 Kertor.russanelu IJ_ 
X 1iJ:> perheen sos1.icdi.nen ,1.JOrovaik. 
X l�o: iaosccn kchd. koulutusaik. 
\ 1 .:'.0c, vani1empicn ikä 

�b Sanasanelu 0-
1
.
2()) biososrn.adsct yr.,p:tri:;;tötd:i_iii:. 

.\ 1 �(J.i 1-.:telcll i.nen viri.keympari•.;tö 

1.1 ,ti11t'('1!\l1k, l'p;l!;11kk. 02 
1,'t J,11p!un yi111l:lrt!l111ill(:ll 11_'. 
1'.l S.111.1\·;11-;i�ln (ll 
;r1 Ke1·1onH:'='-'lll<'l11 t1, 
:.1 S:111:1..;:ml'ln n, 

-11 
1)(1 .\0 
'I! -:'i(l __ ,, 
'I -IR ··'' 
'i 1 \'., "�· 

4.28 -. 19 -.19 -. 19 .04 
17]' . 10 .10 .os 
1. :3 -. 10 . 06 

�. 25 . 19 . 19 . 19 . 04 
:.37 ·.15 lb .Ob 

T,Ij .08 
).IJ') .J'.i .:J9 

:; • .Sd 
r.:,
·J.SS 

: . ).) -. 1/l 

. ) . 23 .05 
•. 1: -. 12 .o:-

.08 ,:.,-

- . :o -.: 1 
-. 19 -.20 

.Ob 

.05 

.09 

. V�I 

. 03 
,1}1 

\�1111 t 11 j 1 11 i1,t ! 
'•·111;cn1nl, q,;11:ukl. I' 

:, l.11,•tn11 ,1,yH;i11ilmiuc•11 0� 
'I l?•,IJ.! '""., 

no :, 1 ·" -1' 1 i, 11 

:-::; 1,.,·1 t ."111 · ·.111c•l11 !)� 
J.t, ', \p:I � t]l• · 111 {l � - - - ---·- --

,., 11 1.: 
'l, JQ t' y1 

•ll', 

11 
1'.l 1'1 11 

"' 
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\ l.'IP, Hic "'·· r111pii1 i•;t\5rt·k. 
'( !�fll KIP\l'll\n•·n vlrlll•\·1up, 

-111 ·117 11f lt' !i 1 111 11'' !i. 
ll! llO 1111 11 ! l 
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x 1 _111� 1.:1k:--r ir--11 111111 

,11 

�.28 
2.29 
2.24 

-1.25 
3.59 
3. 1: 
2.bZ 
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5. ,;; 
3.00
::. 73 

2.33 
.!.0-1 
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ns. 

o:-
· 11 W, 

(l'l -O�l 
11:, l.1 1)(, 

O!I !lb lR -1lfi fl(, 
111 -01 -Oi flll O.' -lS 



Liite 45. Selittävien muuttujien interkorrelaatiot 

t, 10 48 49 50 51 52 53 54 55 50 58 
1204 1�05 1200 120i 1208 

-01 
-02 -03 

21 04 29 
-05 01 15 16 

9 -09 12 -03 -21 06 

10 01 03 19 06 00 -45 
48 19 -15 -08 -07 -01 -03 -11 
49 07 01 -02 11 03 -04 08 -27 
50 -04 13 08 14 29 -18 22 02 -25 
51 -15 -0o -01 -28 19 04 -01 -01 -24 37 
53 -11 -20 -09 -26 20 09 02 09 01 10 58 -2o 
54 -10 22 12 01 31 -18 31 -21 02 57 38 -93 33 
55 02 -03 -04 -05 -14 21 -12 42 -20 -08 -18 05 -2i -40 
5b 14 -20 -09 01 -21 02 -23 -08 12 -53 -26 93 -14 -74 -31 
58 -01 -11 18 19 38 -23 10 03 05 -01 -01 -02 -08 02 -02 -01 

1201 -05 -02 -07 -02 -01 -01 -lo 01 -10 08 01 -01 -19 -01 07 -04 09 
1202 -01 -11 23 12 20 -10 16 12 -07 12 05 -06 02 08 -os -02 10 
1203 10 07 -23 -07 03 -13 -03 21 -12 11 03 -01 05 01 -01 -01 -01 
1204 00 12 01 -04 01 -05 22 -25 -01 06 03 -11 04 15 -12 -0o -09 
1205 -08 12 -02 15 02 -08 11 04 00 01 -10 01 -01 05 -11 05 07 

0o 
1206 -05 15 -07 -05 0o 0o 03 08 -19 12 17 -15 09 13 01 -15 -04 

-o3 b4 

1207 05 -17 07 13 17 -11 12 01 18 00 -14 -03 -03 04 -02 -02 14 
07 -20 -18 

1208 -23 -01 -08 -11 -os -07 -13 -01 -03 -12 07 0o 05 -09 09 02 07 
02 03 10 -17 

M.1uttuj ien nimet: 

1. Sulmpuoli 55. Visuaalinen opetuspros. 
2. Valintasanasanelu 5o. Audit. -visuaalinen opetusprosessi 
6. Auditiivinen havainto o1 58. Erityisopet:n määrä 

Rytmintoisto O 1201. Koulunkäynnin tukeminen 
8. Visuaalinen haiainto o1 1202. Lapseen kohdistuva koul.aik. 
9. Aäneenluk. epätarkk. o1 1203. Biosos. ympäristötek. 

10. LuetlDl ymnärtäminen 0 1204. Kielellinen virikeympäristö 
48. Luokanopettajan opetuÅt. 1205. Perheen sosiaalinen vuorovaik. 
49. Luokanopettajan kokem. 1200. Vanhempien ikä 
50. Erit.op. opetust. 1207. Perheen tunneilmasto 
51, Erit.op. kokeJJUs 1208. Läksyjen luh1.1 
53. Lukiopetuksen mater. taso 
54. Auditiivinen opetuspros. 

241. 

1201 1202 1203 

-02 
-11 -05 

07 -08 -09 

07 05 21 

-09 06 28 

01 -01 -07 

14 01 -03 



242. 

Liite 46. Kouluympäristömuuttujien X 48

nen selittäjiksi kriteereillä Y 

(N = 117) 

kriteeri- selittävät 
muuttuja muuttujat 

Y 17 
X 56 

X 50 
X 55 
X 49 
X 53 
X 51 
X 48 

Y 18 
x 54 
X 53 
X 48 
X 50 
X 49 
X S 1 
X SS 
Y 20 
X :,0 

X 49 
X 54 
X 53 
X 51 
Y 21 
X :,3 
X 50 
X 51 
X 54 
X 48 
Y 22 
X so 
X Sb 

X 53 

X 48 
X 51 
X 55 
y 23 
X 54 
X 53 

X 48 
X so
X 51 
X 49 
y 25 
x :,1 
:< 53 

X 50 
X 54 

iläneenlukem.isen e
t

ä tai'kk,ius 
aud1t11ns-nsuaa inen 
opetusprosessi 
lukiopettajan opcti:staito 
visuaalinen opetusprosessi 
luokanopettajan kokemus 
lukiopetuksen materiaalinen 
lukiopettajan kokemus 
luokanopettajan opetustaito 
Luetun �i'täminen 0

1 

aud1t11vmen opetusprösess1 
lukiopetuksen materiaal.inen 
luokanopettajan opetustaito 
lukiopettajan opetustaito 
luokanopettajan kokemus 
lukiopettajan kokemus 
Visuaalinen opetusprosessi 
Kertömussanelu 0

1 

luklopettaJan optltustaito 
luokanopettajan kokemus 
auditiivinen opetusprosessi 
lukiopetuksen materiaalinen 
lukiopettajan kokemus 
Sanasanelu 0

1 
lubopetukse!\ materiaalinen 
lukiopettajan opetustaito 
lukiopettajan kokemus 
auditiivinen opetusprosessi 
luokanopettajan opetustaito 
Aäneenlukemisen e)2ätarkk-uus 
iulnopettaJan opetusta1to 
auditiivis-visuaalinen 
opetusprosessi 
lukiope tuksen materiaalinen 
taso 
luokanopettajan opetustaito 
lukiopette.jan kokemus 
visuaalinen opetusprosessi 
Luetw1 vmmäi•täminen 0 
aud1t11�rmen opetusprdsessi 
lukiopetuksen materiaalinen 
taso 
luokanopettajan opetustaito 
111kiop?.t.ta.jan opetus taito 
lukiopettajan kokemus 
luokanopettajan kokemus 
Kertomussanelu 0 
1.uhopettaJan ko�emus 
lukiopetuksen materiaalinen 
taso 

lukiopettajan opetustaito 
auditiivinen opetusprosessi 

Y 26 Sanasanelu o_

�10pettaJail opetustaito 
X -18 luobnopettajan opetustaito 

0 2 

taso 

taso 

taso 

taso 

0. 
j 

'17, y 18, 

Fl 

8. 24 
"'i:"97 
:s.TT 
3.20 
1. 23
0. 52 
0.37 

1 s; 08 
6°:79" 

,.% 
1. 95 
2. 41 
2. 08
1. 66 

S. 70 
z.oö 
2. 04 
0,68 
0.80 

5.02 

T:11l 
2, 11 
1.-15 
0 .41 

8.66 

6. 95 

3. 15 
2. 69 
1. 57 
0.80 

7. 19 

2. 04
0.90 
1. 26 
1. 11 
0.01 

1. 27

1. so
1. 7� 
0.80 

5.01 
o.1F 

- X 51 ja X 53 - X 56 valiutumi-

y 20 - y 23, y 25 ja Y 26

81 82 R2 

Fz p 

df 1, 115 

-. 25 -. 37 . 07 8. 24 ++ 

-. 20 . 10 6.21 ++ 

.13 s. 36 ++ 

. 15 4.90 ++ 

. 16 4. 18 ++ 

. 16 3.55 ++ 

. 16 3.08 ++ 

,34 , 41 . 12 1 S. 08 +++ 

-. 22 . 16 11.03 +++ 

, 19 8.84 +++ 

.20 7. 17 +++ 

.22 6.29 +++ 

. 24 5.64 +++ 

.25 s. 10 ++ 

-. 2 1 .os S, 70 + 

.06 3. 87 + 

.08 3. 29 + 

,09 2.63 + 

,09 2.26 ns 

-.::o , 04 S. 02 + 

.os 3.26 + 

.07 2.90 + 

.08 2.54 + 

.08 2. 11 ns 

-. 26 -.41 .07 8.66 ++ 

-. 27 . 12 8.03 ++ 

. 15 5, 50 ++ 

. 17 5 .62 ++ 

. 18 4.83 ++ 

. 19 4. 15 ++ 

• 2-l .06 7. 18 ++ 

.08 4.65 + 

.08 3.39 + 

.09 2. 87 + 

. 10 2, 52 + 

. 10 2. 08 ns 

.10 .01 1. 27 ns 

.02 1. 39 ns 
,04 1. 52 ns
.os 1. 34 ns 

-. 20 .04 5. 01 
.os 2. 99 ns 



Liite 46. (jatkoa) Selitettäyien luku� ja -kirjoitustaitomuuttujien ja selitettäyien kouluympäristömuuttujien 

interkorrelaatiot (N = t17, desimaalipisteet on jätetty pois) 

y 17 Aäneenluk. epätarkk. 0
2 

18 Luetun ymmärt. 0
2

-1.1

y 20 Kertomussanelu o
2

34 -30

Y 21 Sanasanelu o2
31 -18 79 

Y 22 Aäneenluk. epätarkk. 0
3

34 -35 28 "-U Korrelaatiokertoimien merki tsevyydet 

y 23 Luetun ymmärt. 03 00 54 -12 -13 -14 p r 

Y 25 Kertomussanelu 0
3

25 -18 39 41 33 -23 .os .19 

Y 26 Sanasanelu o
3

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 03 01 -04 10 -27 

X 50 Lukiopet. opetust. -01 28 -21 -13 -26 21 -os -20 02 -25 

X 51 Lukiopet. kokemus 09 11 -00 -os -08 -01 10 -os -01 -24 37 

X 53 Lukiopetuksen mater.taso 18 -08 -05 -20 -14 -04 -03 -04 09 01 10 58 

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 os 42 -20 -08 -18 -27 -40 

X 56 Audit. - vis. opetuspros. -25 -16 02 00 -os -17 -03 05 -08 12 -53 -26 -14 -74 -31 

Y17 Y18 Y20 Y21 Y22 Y23 Y25 Y26 X48 X49 xso XS1 XS3 X54 xss Y' 



244. 

Liite 47. Kovarianssimatriisien multinormaalisuus erotteluanalyyseissa 

(+++ = ps-0.1 %, ++ = p,sl %, + = ps-5 %, ns = koe- ja kontrolliryhmän 

jakawnat ovat likimain multinormaalisia, x:xxx = ääretön) 

RYHMÄT MUUTOSPISTEMÄÄRÄT F 

Koe LO vs Kontr LO 

Koe L vs Kontr L 

Koe O vs Kontr 0 

Köe LO Kontr LO 

Koe L vs Kontr L 

Koe 0 vs Kontr 0 

Koe LO vs Kontr LO 

Koe L vs Kontr L 

Koe 0 vs Kontr 0 

0
2 

0
2 

0
2 

03
03
03

03 
03 
03 

df 36, 

- 01
1.16 

- 0
1

1. 33

- 01 1.27 

df 15, 

- 0
1

1. 32 

- 01
1. 85

- 0
1

2. 32 

df 15, 

- 02
1. 83 

- 0
2 

1.86 

- 02
1.44 

Liite 48. Regressiomallien sovitteet GLIM-ohj elmalla (Lin 

malli, Log = logaritmimuunnos ja x = neliönjuurimuunnos) 

y Lin R
2 

Log R 
2 

18 .58 .63 

20 .45 .59 

22 .21 .25 

23 .26 .41 

25 .:n .35 

7A .27 .28 

p 

xxxx 

ns 

ns 

ns 

xxxx 

ns 

+ 

++ 

xxxx 

+ 

+ 

ns 

lineaarinen 

X R
2 

.66 

.57 

.25 

.41 

.34 

.28 



Liite 49. Tilastotietoja suomenkielisestä kunnallisesta erityisopetuksesta lukuvuonna 1977 - 78 Khs :n (1979) 
tekemän yhteenvedon nrukaan (oppivelvollisten rräärä 619 040) 

Erityisopetusmuoto 

l. Luokkamuotoinen
eri tyi.sopetus

2. Luokaton erityisopetus
- puhehäiriöisten opetus
- lukihäiriöisten opetus
- puhe-lu.�ihäiri5isten opetus
- puhe-, luki- ja muista häi-

riöistä kärsivien opetus
- muu erityisopetus

x) 

Opettajia 
pät. epäpät. yht. 

251 1137 

149 ?' _.) 172 
226 26 252 
175 41 216 

37 26 63 
1 2 3 

558 118 706 

Opetuksessa olevien oppi­
laiden määrä 15.12.1977 

9436 

16508 
17067 
12288 

3419 
483 

49765 

laskelmasta puuttuu puhe-, lukemis- ja kirjoittamishäiriöisille annettu tuntiopetus 

% oppivelv. 
määrästä 

1. 5 

2.7 
2.8 
2.0 

0.6 
0.1 

x) 8.2
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