LUKU- JA KIRJOITUSLUOKISTA LAAJA-ALAISEEN
LUKIOPETUKSEEN

Diskurssianalyyttinen tutkimus lukivaikeuksien méarittelysti ja lukiopetuk-
sen kehityksestd Suomessa 1950-luvulta 2000-luvulle

Maija Papinniemi

Erityispedagogiikan pro gradu -tutkielma
Kevit 2002

Erityispedagogiikan laitos

Jyviskylédn yliopisto

Ohjaaja Ossi Ahvenainen



TIVISTELMA -

Papinniemi Maija. 2002. Luku- ja kirjoitusluokista laaj a—ala;iseén lukiopetukseen. Dis-
kurssianalyyttinen tutkimus lukivaikeuksien méirittelysti ja lukiopetuksen kehityksestéd
Suomessa 1950-luvulta 2000-luvulle. Jyviskylédn yliopisto. Erityispedagogiikan laitos.
106s.

Tutkimuksen aineistona on kéytetty Lastensuojelun keskusliiton julkaisua NO:14, Las-
ten erityishuolto ja -opetus Suomessa vuosilta 1953, -55, -59, -62, -66, -70, -74, -79, -
86, -91 ja 2001 seka lukivaikeutta késittelevid lehtiartikkeleita (31 kpl) ajalta 1950-2000
lehdistd Opettaja, Kasvatus seki Erityiskasvatus. Tutkimuksen tarkoituksena on selvit-
td4 ja kuvata miten lukemis- ja kirjoittamisvaikeuden kisite ja lukiopetus ovat rakentu-
neet viildenkymmenen vuoden aikana. Ty3ssd my0s kuvataan yleisié kehityslinjoja seké
eroja ja yhtildisyyksii eri vuosina lukivaikeuden kisitteen méérittelyssé, lukivaikeuksi-
en yleisyydessd seké lukiopetuksessa. Tutkimuksessa painottuu etenkin aineiston ja sen

madrittelemén lukivaikeuden kisitteen ymmaértiminen ja kuvaaminen.

Tyon keskeisimpénd késitteend on lukivaikeus, jota tydssd médritelldsin tutkimusaineis-
tojen avulla. Aineistojen analysoinnissa on kdytetty menetelmaéllisend viitekehyksen#
teemoittelua sekd diskurssianalyyttista ldhestymistapaa, jonka avulla tuodaan esille luki-
vaikeuksien muuttuvaa ja vaihtelevaa rakentumista kielen kéytossd. Tutkimus osoitti
lukivaikeuksien terminologiassa ja sen syytekijoissd sekd diagnosoinnissa tapahtuneen
muutosta ja laaja-alaistumista paljonkin, mutta lukiopetus ja kuntoutus eivét ole muut-
tuneet samassa méérin. Tuloksia on sovellettu Michael G. Fullanin teoriaan koulutuksen
muutosprosessin vaiheista ja kuvattu néin lukivaikeuksien muutosprosessia osana laa-
jempaa yhteiskunnallista kehyst4. Alkuunpanon vaihetta kuvaavat 1950-60 luvut, toi-
meenpano tapahtui 14hinnd 1970-luvulla ja vakiinnuttamisen vaihe sijoittui 1980-
luvulle. Muutosprosessin lopputulos nikyy 1990-luvulla ja vuosituhannen vaihteessa,
josta my6s on kdynnistynyt uusi muutosprosessi vaiheineen.

Avainsanat: h‘i,kivaikeus, lukiopetus, diskurssianalyysi, yhteiskunnallinen muutosproses-
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1. JOHDANTO

Suomalaisen kasvatuksen ja koulutuksen historiaa on tutkittu melko paljon (mm. Lam-
pinen, 1998 ja Kuikka 1991b), mutta erityiskasvatuksen kehityst4 on tarkasteltu vé-
hemmin (Tuunainen ja Nevala 1984). Varsinaista lukivaikeuksien historiaa ja opetuk-
sen kehitystd Suomessa ei ole tutkittu kovin pitkéltd aikavéliltd eik4 téitd historiaa ole
koottu yhtendiseksi. Monissa lihteissd on mainintoja esim. oppilasméérist tai térkeim-
mistd opetuksen tai terminologian muutoskohdista, mutta ndiden koonti ja yhtendisen
kehityslinjan esille tuominen puuttuu. Kuitenkin lukiopetuksen lisdéintynyt tarve ja ny-
ky-yhteiskunnan muuttuneet haasteet ovat luoneet tarvetta tarkastella my6s mennei-
syyttd ja lukiopetuksen historiallisia kehityslinjoja. Kuikka (1991a, 16) pit4# kasvatuk-
sen historian tutkimuksessa erdini tehtivini taustan luomista timén ajan koulutusta
koskeville ongelmille ja ratkaisuvaihtoehdoille. Jotta voisimme ymmért4s nykyisté ti-
lannetta ja tehtyjd valintoja, on tunnettava niihin johtanut kehitys ja sithen vaikuttaneet
tekijdt. Tutkimukseni perimmaéisend tarkoituksena onkin hahmottaa ja kuvata lukiope-

tuksen kehitystd Suomessa ja luoda kokonaiskuvaa tésté kehityslinjasta.

Tutkimukseni aineistona on Lastensuojelun keskusliiton julkaisu Lasten erityishuolto ja
-opetus Suomessa vuosilta 1953-2001 seki lukivaikeutta kisittelevit lehtiartikkelit
Opettaja-, Kasvatus- ja Erityiskasvatus-lehdistd samalta ajalta. Tutkimuksen tehtdvéni
on selvittii ja kuvata miten lukemis- ja kirjoittamisvaikeuden kisite ja lukiopetus ovat
rakentuneet viidenkymmenen vuoden aikana Suomessa. Ty6n tarkoitus on my0s kuvata
ja vertailla eroja ja yhtildisyyksid eri vuosina lukivaikeuden kisitteen médrittelyss,
lukivaikeuksien yleisyydessa seki lukiopetuksessa. Tutkimuksessa painottuu etenkin
aineiston ja sen médrittelemin lukivaikeuden késitteen ymmértdminen ja kuvaaminen.
Aineisto luokitellaan jakamalla se teemoihin ja tarkemmassa analysoinnissa kdytetdan
diskurssianalyysia. Teemoittelun avulla etsitdén pasiteemoja ja luokkia aineistosta sekd
luodaan yleiskuvaa siitd. Jatkoanalysointiin kiytetdéin diskurssianalyysia, joka tuo esille
lukivaikeus-kisitteen seké lukiopetuksen muuttunutta ja vaihtelevaa rakentumista vuo-
sien kuluessa. Diskurssianalyysilla aineistosta etsitdn tulkintarepertuaareja ja niiden
avulla muodostetaan yhteenvetoa ja vertailua koko aineistosta. Lopuksi etsitddn muu-

toskohtia ja yleisi kehityslinjoja, joiden tulkinnassa sovelletaan Michael G. Fullanin



teoriaa koulutuksen muutosprosessin vaiheista ja kuvataan néin lukivaikeuksien muu-

tosprosessia osana laajempaa koulutuspoliittista ja yhteiskunnallista kehysta.

Lukiopetuksessa ongelmia ja sekaannusta on kautta aikojen aiheuttanut lukivaikeus-
kisitteen epdmdirdisyys ja erilaisten rinnakkaiskésitteiden suuri médrd. My6s diagno-
sointi on muuttunut aina vain hienojakoisemmaksi ja mahdolliset syytekijét ovat vaih-
delleet visymyksesté neurologisiin poikkeavuuksiin. Kasvatusneuvoloissa ja kouluissa
luku- ja kirjoitusluokissa annetusta opetuksesta on siirrytty laaja-alaiseen lukiopetuk-
seen. Nykyaén lukiopetuksen paineita lisdd mm. kansainvalistyminen ja maahanmuutta-
jien mi#rin lisdintyminen kouluissa sekd muut yhteiskunnan muuttumisesta aiheutuvat
ongelmat. Nyky-yhteiskunnassa koulutettavan ja kuntoutettavan on oltava hyvin aktiivi-
nen ja itsendinen, korostetaan elinikdisti ja jatkuvaa oppimista sekd informaatioyhteis-
kunnan lisdéntyneitd vaatimuksia. Kaikki eivit kuitenkaan ndihin haasteisiin pysty vas-
taamaan ja jo varhaisessa vaiheessa tapahtuva menestyjien ja hividjien kahtiajako onkin

huolestuttavasti yleistynyt.



2. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

2.1 Tutkimustehtivi

Tutkimuksen tehtéivéni on selvittidi ja kuvata, miten lukemis- ja kirjoittamisvaikeuden
késite ja lukiopetus ovat rakentuneet Lasten erityishuolto ja -opetus Suomessa -julkaisun
lukivaikeutta k#sittelevissi artikkeleissa vuosina 1953, -55, -59, -62, -66, -70, -74, -79, -
86, -91 ja 2001 sekd saman ajan lukivaikeutta koskevissa lehtikirjoituksissa Opettaja-,
Kasvatus- seké Erityiskasvatus-lehdissi. (Jatkossa kdytén aineistoista nimié julkaisu ja
artikkelit.) Pyrin ty6sséd kuvaamaan lukivaikeus-k#sitteen ja lukiopetuksen rakentumista
Suomessa 1950-luvulta 2000-luvulle. Ndiden kahden aineiston nékemykset ja mééritel-
mit lukivaikeuksista ja lukiopetuksesta sekd niiden viliset erot ja yhtéldisyydet ovat

my®0s kiinnostuksen kohteena ty§sséni ja pyrin vertailemaan niité.

Tutkimus pohjautuu historiantutkimukseen, jossa tavoitteena on tutkittavan ilmion se-
littdminen ja kuvaaminen tai tekeminen ymmarrettdviksi osoittamalla se suurempien
kokonaisuuksien osaksi. Viime kidess4 historiantutkimuksen sanotaan olevan keskus-
telua menneisyyden tapahtumien ja tulevaisuuden padméérien valilld. (Kalela, 1976, 25,
54-56). Tyon tarkoitus on tuoda tétd keskustelua esille ja kuvata yleisid kehityslinjoja
sekd eroja ja yhtildisyyksii eri vuosina lukivaikeus-késitteen méérittelyssé, lukivaikeuk-
sien yleisyydessd sekd lukiopetuksessa. Paskisitteend tutkimuksessa on lukivaikeus, jota
maédritelldin tutkimusaineiston avulla. Aineiston pohjalta etsitdfin lopuksi muutoskohtia
ja yleisii kehityslinjoja, joiden tulkinnassa sovelletaan Michael G. Fullanin teoriaa
koulutuksen muutosprosessin vaiheista ja kuvataan niin lukivaikeuksien muutosproses-

sia.

Tyoni lopullisiksi tutkimusongelmiksi muotoutuivat:

1. Miten lukivaikeuden kisite on rakentunut 1950-luvulta 2000-luvulle Lasten erityis-

huolto ja -opetus Suomessa -julkaisun kirjoituksissa ja toisaalta saman ajan lehtiartik-



keleissa sekd miten lukivaikeutta ja lukiopetusta médritelldén néissé ja millaisia tulkin-
tarepertuaareja niisté voidaan 16ytd4?

2. Millaisia eroavaisuuksia ja yhtdldisyyksid on nahtévissi erilaisissa aineistoissa luki-
vaikeus-késitteen rakentumisessa ja miten niitd voidaan vertailla keskenéfin?

3. Miten tulokset voidaan ndhd4 osana koulutuksen muutosprosessia ja osana laajempaa

koulutuspoliittista ja yhteiskunnallista kehystd?

2.2 Tutkimusmenetelmdt ja tutkimuksen kulku

Valitsin aineistokseni julkaisun, koska se tarjoaa hyvén yleiskésityksen lukivaikeuksien
ja -opetuksen tilasta Suomessa eri vuosina ja tuo esille tieteellistd ndkemysté asiaan.
Julkaisun ilmestymisvuodet vaikuttivat paljon tutkimukseni aikajénteeseen; ensimmdéi-
nen julkaisu ilmestyi vuonna 1953 ja uusin painos on vuodelta 2001. Halusin kuitenkin
laajentaa kuvaa lukivaikeuksista ottamalla mukaan toisenlaisenkin aineiston. Kuikan
(1991, 105) mukaan yksi kasvatuksen historian tutkimuksen keskeisié 1dhdeaineistoja
ovat sanoma- ja aikakauslehdet ja otinkin mukaan ammattilehtien tason virallisen tie-
teellisen tason rinnalle. Varsinaisen aineistomateriaalin kerdémisessé kéytin kriteeriva-
lintaa eli valitsin tekstit tietyn kriteerin perusteella. Tarkeimpéna kriteerind kéytin luki-
vaikeutta ja eri vuosien julkaisuista otin tutkimukseen mukaan kaikki lukivaikeutta ké-
sittelevit osiot (yhteensd 42 sivua) ja myés valittujen lehtiartikkeleiden (yhteensd 77
sivua) tuli k#sitelld lukivaikeutta jollain tavalla. Niin sain aineistokseni sivuja yhteensi
119 kappaletta eli aineistosta muodostui melko suuri. Saamani aineiston analysoinnissa

kéytin kahta eri menetelméis, teemoittelua sekd diskurssianalyysia.



2.2.1 Teemoittelu

Laadulliset aineistot ovat usein hyvin laajoja infonnaatiokokoriaisuuksia, jolloin analyy-
sin tarkoituksena on tuoda aineistoon selkeyttd. Ndin voidaan aineiston sisdltdmén in-
formaation perusteella sitten tehdd perusteltuja ja valideja johtopédtoksié tutkittavasta
1lmiostéd. Laadullinen analysointi pyrkii aineiston informaatioarvon lisdimiseen, koska
siind pyritdin luomaan hajanaisesta informaatiosta mielekistd, selkeds, tiivistd ja yhte-
néistd kokonaisuutta. (Himildinen & Kurki 1997, 33-34) Tutkimuksessani aineiston
melko suuri koko vaati juuri titd selkeyden ja kokonaiskuvan esille saamista. Aineiston
analysoinnissa kéytin aluksi Lasten erityishuolto ja kasvatus -aineiston osalta menetel-

mind teemoihin luokittelua.

Eskola ja Suoranta (1998, 175) kuvaavat teemoittelun olevan menetelm4, jonka avulla
aineistosta voi nostaa esiin tutkimusongelmaa valaisevia teemoja, tutkimuksen kannalta
olennaisia aiheita ja ndin vertailla tiettyjen teemojen esiintymisté ja ilmenemisti aineis-
tossa. Teemoittelun avulla saadaan esille kokoelma erilaisia vastauksia ja tuloksia tut-
kimusongelmiin ja muihin oleellisiin kysymyksiin. Se on erityisen suositeltava ana-
lysointitapa jonkin kdytdnnéllisen ongelman ratkaisemisessa tai muun melko yksinker-
taisen kysymyksen selvittelyssd. Teemoitteluun liittyvit yleensd myds aineistosta nos-
tetut sitaatit, joilla teemoja tuodaan esille ja tulkintoja perustellaan. Tuon tutkimukses-
sani niit4 aineiston katkelmia ja suoria lainauksia kuitenkin esille vasta diskurssianalyy-
sin yhteydess4, jolloin ne toimivat esimerkkeini koko aineistosta ja kuvaavat 16ytdmi&ni

tulkintarepertuaareja.

Aluksi luin aineistoa etsien siitd luokitteluun teemoja. Asioiden kisittely olikin julkai-
sun osioissa valmiiksi jaettu melko selkesti teemojeni mukaisiin luokkiin. Luin aineis-
ton useaan kertaan ja pyrin tarkistamaan luokitteluani kdymall4 aineistoa 14pi huolelli-
sesti ja niin monta kertaa, ettei teemoihin end 16ytynyt uusia asioita. Aineistosta selke-
dsti esiin nousseet keskeiset aiheet muodostivat viisi teemaa: médrittely, syyt, yleisyys,
hoito ja opetus seké alan kehitys/historia. Teemojen avulla kokosin selkeimmistd muu-
toskohdista aikajanan ja etsin yleisid kehityslinjoja erityisesti lukivaikeuksien mééritte-

lylle (johon yhdistin my®&s siihen 1dheisesti liittyvit syytekijét), vaikeuksien yleisyydelle



seké lukiopetuksen ja hoidon kehittymiselle (jossa yhdistyivit teemat hoito ja opetus
sekd alan kehitys/historia). Kirjoitin ndisti yleisistd kehityslinjoista luvut 3 ja 4. Luku 3
keskittyy méirittelemédin lukivaikeuden kisitettd julkaisun perusteella ja kuvaamaan
siind tapahtuneita muutoksia vuosikymmenten aikana. Luvussa 4 késitelldén julkaisun

nidkemyksié lukivaikeuksien yleisyydestd sekd hoitoa ja opetusta.

Toisessa vaiheessa etsin kaikista tutkimukseeni kuuluvista lehdisté vuosilta 1950-2000
lukivaikeuksiin liittyvit artikkelit. Etsin artikkeleita lehdistd siséllysluettelon maininto-
jen perusteella. Kaikissa lehdissi sisillysluettelo ei ollut kuitenkaan kovin kattava (mm.
1950-70 lukujen Opettajain lehti), enki siis voi olla tdysin varma kaikkien artikkeleiden
mukaan padsysté. Sisdllysluettelossa mainitsemattomia artikkeleita ei kuitenkaan toden-
nikoisesti ole paljon, joten tutkimukseni ulkopuolelle en usko jéineen montaa artikke-

lia.

Tarkemmin t4td artikkelien aineistoa seuloessani valitsin lopulliseen tutkimusaineistoon
vain lukivaikeutta suoraan kisittelevii artikkeleita ja jitin ulkopuolelle sithen ldheisesti
liittyvid esimerkiksi lukemista ja kirjoittamista sekd niiden virheit4 késittelevid kirjoi-
tuksia. Valittujen artikkeleiden lukemisvaiheessa my®os neljé pelkéstdin dysfasiaa késit-
televid artikkelia jdi tutkimuksen ulkopuolelle, koska niissi ei késitelty dysfasiaa luki-
vaikeuksiin kuuluvana vaan niitd vaikeampana ongelmana ja sairautena. Samoin perus-
tein hylkésin myds puhe- ja kielihdiridistd kertovan artikkelin. Lopullinen aineisto ké-
sitti siis 31 artikkelia (yhteensd 77 sivua) lehdistd Kasvatus ja koulu (myShemmin Kas-
vatus), Opettajain lehti (myohemmin Opettaja) ja Erityiskasvatus lehti. Etukéteen oletin
artikkeleita 16ytyvin enemménkin ja luulin joutuvani karsimaan artikkeleita jonkin
muunkin valinnan tai otannan avulla. Koska artikkeleita ei 10ytynytkéén timén enem-
péd, paitin ottaa ne kaikki mukaan tutkimukseni aineistoon, vaikka aineistosta tulikin
ndin melko suuri. Ensin k&vin mé#réllisesti l4pi aiheeseen liittyvét artikkelit eli niiden

lukumaiirén jokaisessa lehdessé kyseiseltd ajankohdalta.

Taulukossa 1 esitetéiin artikkelien méérd lehdissd eri vuosikymmenind. On huomioitava,

ettd Erityiskasvatus-lehti on ilmestynyt vasta vuodesta 1990 ldhtien. Kasvatus-lehden



nimeni oli ennen vuotta 1970 Kasvatus ja koulu ja samoin Opettaja-lehden nimend en-

nen vuotta 1974 Opettajain lehti.

TAULUKKO 1. Artikkeleiden mé#ri lehdissd eri vuosikymmeniné.

1950 1960 1970 1980 1990 2000 Yht.
Kasvatus |1 1 1 2 - - 5
Opettaja |4 5 8 1 2 - 20
Erityis- |- - - - 5 1 6
kasvatus
Yhteensa | 5 6 9 3 7 1 31

Kévin kaikki artikkelit 14pi teemoittelun avulla kéyttden samaa pohjaa teemoittelussa
kuin Lasten erityishuolto ja -opetus Suomessa -julkaisun kohdalla. Pyrin soveltamaan
valmiita teemoja ja katsoin mité niihin 16ytyi artikkeliaineistosta. Teemoittelulla halusin
jdsentid aineistoa, jotta kokonaiskuva hahmottuisi helpommin. Vertasin seuraavaksi
valmiita teemoja artikkeleiden tietoihin ja katsoin sopiiko uusi tieto teemoihin vai
muuttaako se niitd. Uudeksi teemaksi otin valmiista teemoittelusta poikkeavat 16ydot.
Aiemmin esiin nousseet teemat tulivat hyvin selvisti esille mys lehtiartikkeleissa ja
ldhes kaikki artikkeleissa kisitellyt asiat liittyivét ndihin teemoihin. Kuitenkin my6s
muita nikdkulmia lukivaikeuksiin oli k#sitelty ja kuvaan téitd teemaa nimelld
muut/seuraukset. Siihen kuuluvat mm. artikkeleissa késitellyt lukivaikeuden tai -ope-

tuksen seuraukset sekd muut toisiin teemoihin kuulumattomat asiat.

Lihes kaikkien artikkeleiden yhtend teemana voitaisiin néhda teema alan kehitys, var-
sinkin tutkimukset ja uusien opetusmenetelmien esittelyt ovat tavallaan alan kehitysta.
Kuitenkin niin teeman téssd yhteydessd enemménkin pitdvén sisélldsin Suomen lukio-

petuksen yleisempii kehitystd esimerkiksi opetusmuotojen lisééintymisti tai koulujen



médrin muutoksia. Osa artikkeleista on tutkimusselosteita (merkitty listaan tutkimus-
sanalla). Eri lehtien artikkeleissa painottuvat hieman eri teemat. Kuitenkin teema hoi-
to/opetus esiintyy léhes jokaisessa artikkelissa. Liitteessé I on lista kaikista 18ytyneistd

teemoista artikkelikohtaisesti.

Kiyn siis teemoittelun avulla saamiani tuloksia ldpi luvuissa 3, 4 ja 5. Luvussa 5 kéy-
disin lapi artikkeleista 18ytyneitd lisdyksid ja eroavuuksia teemoihin. Tutkimusongelmiin
vastaan ndissi luvuissa muun tekstin ohessa, esitellessini aineistoa ja teemoittelulla
saamiani tuloksia siitd. Samalla tavalla tuloksia on nivottu my&s lukuun 6, jossa eritte-
len diskurssianalyysin avulla saamiani repertuaareja ja tulkintojani niistd. Luvut 3-6
keskittyvit siis 1ihinnd vastaamaan ensimmaiiseen tutkimusongelmaan (Miten lukivai-
keuden kisite on rakentunut 1950-luvulta 2000-luvulle Lasten erityis-huolto ja -opetus
Suomessa -julkaisun lukivaikeutta késittelevissi artikkeleissa ja toisaalta saman ajan
lehtikirjoituksissa sekd miten lukivaikeutta ja lukiopetusta mééritelldsin néissé ja millai-
sia tulkintarepertuaareja voidaan 16ytd4?). Luvussa 7 pohditaan toista ongelmaa (Millai-
sia eroavaisuuksia ja yhtéldisyyksid on nihtévissé erilaisissa aineistoissa lukivaikeuden
késitteen rakentumisessa seké miten niitd voidaan vertailla kesken&én) ja luku 8 kes-
kittyy kolmanteen tutkimusongelmaan (Miten tulokset voidaan ndhdé osana koulutuksen

muutosprosessia tai yleensikin osana laajempaa yhteiskunnallista kehystd?).

Eskolan ja Suorannan (1998) mukaan aineiston analyysi ja tulkinta voivat yhdistyé laa-
dullisessa tutkimuksessa hermeneuttisessa péittelyprosessissa, ns. hermeneuttisessa
kehissi, eiké niitd voida aina jyrkésti erotella. Analyysivaiheessa aineistosta tehddén
tulkintoja, jotka ohjaavat puolestaan analyysia jne. Toisaalta analyysi ja tulkinta voidaan
nihdi teknisesti erillisind tapahtumina, jolloin ensin analysoidaan ja vasta sen jilkeen
tulkitaan. Laadullisessa tutkimuksessa analyysiin voidaan p#ésté useilla tavoilla. (Eskola
& Suoranta 1998, 150-151) Omassa tutkimuksessani analysoin aineistoa ensin teemoit-
telulla, josta sitten tekemini tulkinnat veivit minua eteenpdin ja jatkoin analysointia
niiden ohjaamana diskurssianalyysin avulla. Nam4 analysointitavat ovat tutkimuksessa-
ni kuitenkin tasa-arvoisessa suhteessa ja teemoittelullakin on oma tirked roolinsa ana-

lysoinnissa ja tulkintojen teossa seké tutkimusongelmiin vastaamisessa.



2.2.2 Diskurssianalyysi

Alussa suorittamani aineiston teemoittelun jilkeen analysoin aineistoa tarkemmin dis-
kurssianalyysin avulla. Teemoittelu loi jo pohjaa tille tulkintarepertuaarien etsimiselle
ja jatkoin aineiston lukemista tdssd vaiheessa teemoittelun ohjaamana. Luin aineistoja
yhi uudelleen ja uudelleen, jotta repertuaarit alkoivat paljastua ja muokkaantua. Valitsin
diskurssianalyysin aineistoni jatkoanalysointiin, koska sen avulla lukivaikeuksien
muuttuva ja vaihteleva rakentuminen kielen kiyt6ssé tulee esille. Néin sain mielesténi
paremmin kuvattua myds aineistoni syvempai tulkintaa ja rinnakkaisia sek ristirii-
taisiakin nikemyksid. Diskurssianalyysin suorittamisen kannalta pidin erittdin hyvéiné
ratkaisuna aluksi suoritettua teemoittelua, koska nin sain helpommin luotua itselleni
kokonaiskuvan aineistosta ja sen erilaisista teemoista. Diskurssianalyysi vaatii aineiston
lukemista useaan kertaan ja sen jatkuvaa analysointia, mitd teemoittelu osaltaan myds
auttoi ja passin sen avulla alkuun. My®ds aineistoni melko suuri sivumaééré (120s) loi

tarvetta jisenté sitd ennen diskurssianalyysia jollain muulla tavalla.

Diskurssianalyysi €i ole selkeisti tutkimusmenetelmé vaan paremminkin véljd teoreetti-
nen viitekehys, jossa voidaan kayttii erilaisia tarkastelun painopisteitd ja menetelmalli-
sid sovelluksia. Aineistoon ja tutkimukseen voi ottaa hyvin erilaisia ndkokulmia ja pai-
nottaa eri puolia. Diskurssianalyysissi on paljon rinnakkaisia ja paallekkaisia késitteitd,
mutta yleisesti siind tarkastellaan sosiaalista todellisuutta diskursiivisena, se koostuu
erilaisista kisitteistd, késityksistd — "puheesta”, joka voi olla puhuttua, kirjoitettua tai
my®s nonverbaalista ja siind tutkitaan tekstiaineiston piiloisia ilmi6itd. Se on tekstintut-
kimuksen muoto, jonka mukaan sosiaalinen todellisuus rakennetaan ja tuotetaan ilmai-
sussa eli tutkimuskohteena olevassa tekstissa. Ei ole siis vain yhti oikeaa tapaa tehda
diskurssianalyysié vaan tekstiin voi olla useita erilaisia suhteita. (Eskola 1991, 420;
Potter & Wetherell 1987, 6; Jokinen ym. 1993, 10-17). Diskurssianalyysin viitekehys
rakentuu viidesti teoreettisesta lihtokohtaoletuksesta; kielen kdytén néhdéén rakentavan
sosiaalista todellisuutta, siind ndhd4in useita rinnakkaisia ja keskenééin kilpailevia mer-
kityssysteemejd, toiminta on kontekstisidonnaista, toimija on kiinnittynyt merkityssys-
teemeihin ja kielen kéiyt61l4 nihddin olevan seurauksia tuottava luonne. (Jokinen ym.

1993, 10-17)
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Oman tutkimukseni kannalta pidin tirkedni kontekstisidonnaisuutta ja kontekstin kasi-
tettd. Diskursiivisessa maailmassa ndhdd4n aina mukana kontekstisidonnaisuus jase
rikastuttaa aineiston analyysia. Tulkinta suhteutetaan t4ll6in aikaan ja paikkaan. (Joki-
nen ym. 1993, 29-30.) Vuosikymmenten aikana aineistoihini, julkaisuun seka lehtiartik-
keleihin, ovat vaikuttaneet muut aiheeseen liittyvit kirjoitukset. Ne ovat rakentuneet ja
muodostuneet historian kuluessa erdinlaiseksi kehityskaareksi, jossa edeltdvét ovat aina
vaikuttaneet seuraaviin jollain lailla. Néin ollen yksi lehtiartikkeli tai julkaisukaan ei ole
irrallinen, vaan sen taustalla ovat aina edelliset kirjoitukset. Muutoskohtia etsiesséni
yritin tuoda esille titd kehityslinjaa tai -kaarta, jotta merkitysten ja mééritelmien muu-

tosta voitaisiin ymmartdd osana kokonaiskehitysta.

Eskola (1991, 421, 423) ja Suoranta (1991, 415) kuvaavat joidenkin analysointitapojen
(esim. sisdllonanalyysin) kohdalla olevan yleistd luokiteltavien asioiden irrottamisen
konteksteistaan, jolloin tutkija poimii mielestéén tirkeimmaét ja mielenkiintoisimmat
vastaukset valikoivaa lukutapaa kiyttden. Tdma kuvaa usein vain tutkijan omia késityk-
sid ja ennakkoluuloja eiki tutkittavaa asiaa. Tutkimuksen linjaa tukevia sanoja poimi-
taan ja niiden katsotaan kuvaavan todellisuutta, mutta linjan vastaiset kannanotot unoh-
detaan kokonaan. Keskeisti diskurssianalyyttiselle 14hestymistavalle on se, ettei keske-
ndéin yhteen sovittamattomia havaintoja puristeta vikivalloin yhteen. Erilaisuus on usein
mielenkiintoisinta ja sen kautta samanlaisuuskin on monivivahteisempaa. Olenkin yrit-
tdnyt tuoda esille repertuaarien kohdalla myds vastakkaisia tai muuten poikkeavia ni-

kemyksid, vaikkei niit4 aineistostani kovin paljon 16ytynytk&én.

Kielen ki#yttd julkaisussa ja artikkeleissa rakentaa sosiaalista todellisuutta lukivaikeuk-
sien kohdalla ja niitd tutkimukseni aineistoja tutkimalla pyrin tuomaan sité esille. Ai-
neistojen vertailulla on tarkoitus kuvata rinnakKaisia ja ristiriitaisiakin merkityssystee-
meji, jotka osaltaan ovat tuottamassa my6s laajempia seurauksia. Diskurssianalyysin
avulla pyrin tuomaan esille myds piiloisia ilmisitd sekd kuvaamaan kokonaisuutena lu-
kivaikeuden ja -opetuksen sosiaalista todellisuutta. Diskurssianalyysin merkitys ilme-
nee, kun kielen kiiyt6ssi tapahtuvaa merkitysten jisentdmisti tutkittaessa ja sen funkti-

oita tunnistettaessa voidaan samalla pyrkid my6s vaikuttamaan niihin. Sanojen kéytt6 ja



11

merkitysten anto ohjaa huomion tiettyihin asioihin ja puoliin sek& jasentds ihmisten
toimintaa. Diskurssianalyysissi tarkastellaan sitd, miten luokat luodaan kielenkéytossd

ja mitd erilaisia funktioita niilld on. (Potter & Wetherell 1987, ’136-137.)

Diskurssianalyysin piirissd nimitetéisin usein tarkastelun kohteiksi otettuja kuvauksia
selonteoiksi. Niiden tarkastelussa voidaan valita kolmenlaisia ndkdkulmia; mitd merki-
tyksid selonteoissa voidaan kiyttad, miten nimé merkitykset esitetddn vuorovaikutusti-
lanteissa ja miten ne ovat osallisena jaetun sosiaalisen maailmamme ja kulttuurimme
rakentumisessa. (Suoninen 1999, 20-21.) Tutkimuksessani ndkékulma on nédiden selon-
tekojen erilaisissa merkityksissi ja niiden osallisuudessa laajemman kulttuurin, 1dhinné
koulutuksellisen muutoksen rakentumiseen. Valtaan liittyvien ideologisten seurausten
jaljittely lisad diskurssianalyysin yhteiskunnallista merkitysté, koska funktioiden paljas-
tamisen my6td on mahdollista esittdd myds vaihtoehtoisia tapoja sosiaalisen todellisuu-
den jasentdmiseksi. Tutkimustehtdvien muotoileminen ja aineiston laatu vaikuttavat
paljon siihen, painottuuko analyysissa valtaa ja vakiintuneita késitteitd tarkasteleva na-
kokulma vai aineiston monipuolisuuteen ja erilaisten tulkintarepertuaarien esille tuontiin
keskittyvid nikokulma. (Jokinen & Juhila 1993, 77-80; Potter & Wetherell 1994, 49.)
Tutkimukseni painopisteeksi muotoutui aineistoon perehtyesséni ja sité lukiessani néistd
jalkimmadinen eli pyrin tuomaan aineiston erilaisia repertuaareja ja sen moninaisuutta

esille.

Juhila (1999, 201-231) kuvaa tutkijan erilaisia positioita diskurssianalyyttisessa tutki-
muksessa. Tutkijan toiminta on hyvin vahvasti vuorovaikutuksellista ja perusldhtékoh-
tana on, etti diskurssianalyytikon tyd on luonteeltaan samanlaista kuin toiminta, jota hin
tutkii. Tutkijakin puhuu ja kirjoittaa. Analyytikko viittaa positioon, jossa tutkijan osuus
suhteessa aineistoon yritetéifin pitdi mahdollisimman pienend ja kontrolloituna. Asian-
ajaja puolestaan on sitoutunut muutokseen ja pyrkii tutkimuksellaan ajamaan jotakin
asiaa ja jonkin piimé#drin saavuttamista. Hin myds pohtii miten asian voisi tehdé toisin
ja on siten olemassa olevien todellisuuksien kriitikko. Keskustelijan positiossa tutkija on
mukana jollakin julkisen mielipiteenvaihdon areenalla. Neljds tutkijan positio on Juhi-
lan mukaan tulkitsija. Timi on my®&s tutkimuksessa oma roolini analyysia tehdesséni.

Tulkitsijan positiossa aineistot nidyttiytyvit monien mahdollisuuksien maailmana ja
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niitd voi lukea useilla eri tavoilla. Keskeistd on tutkijan ja tutkittavan eli analyysin (lu-
kemisen) ja aineiston vilinen vuorovaikutuksellinen suhde. Tulkitsija nojaa analyysis-
saan vahvasti aineistoon ja kaikkien analyysin vihjeiden on 16ydyttéva sieltd. Kuitenkin
aineiston voi saada puhumaan monilla eri tavoilla, koska diskurssianalyyttinen tutki-

musote ei ohjaa vain yhdenlaiseen aineiston analysoinnin tapaan.

Diskurssianalyyttisen ldhestymistavan mukaan ihmisilld ei ole mitéd4n kiintedd eikd méai-
rittyd kdsitysté tietystd asiasta ja sithen suhtautumisesta, vaan kisitykset ovat joustavia,
moninaisia ja vaihtelevia, kielen k#yt6ssi jatkuvasti rakentuvia kulttuurisia konstrukti-
oita. Huomio kiinnitet4#in ihmisten tuottamiin erilaisiin ja ristiriitaisiin arviointeihin
samasta kohteesta eri konteksteissa. Diskurssianalyysissa ollaan kiinnostuneita siité,
miten toimijat tekevit ymmérrettdviksi asioita kielenkdyt6l144n. Yhté oikeaa totuutta ei
ole, vaan samaakin ilmidtd on mahdollista tehdd ymmaérrettiviksi monin perustelluin
tavoin. Teoille ja ilmidille ei siis heti nimeti syitd, vaan ne tavat, joilla toimijat kuvaavat
ilmi6itd ja nimedvit niille syitd otetaan tutkimuskohteiksi sellaisenaan. (Jokinen ym.

1999, 18)

Diskurssianalyysissa kiinnostus kohdistuu itse diskurssiin eli sithen, miten se on organi-
soitu, mitkd ovat sen funktiot, miti silld tehddin yms. Tekstien avulla ei siis yritetd saa-
da tietoa niiden takana olevista ilmiGistd. (Eskola 1991, 420) Yhtend 1dhtokohtaoletta-
muksena diskurssianalyyttisessa tutkimuksessa on se, ettd kieltd kdyttdmélld kuvataan
maailmaa, mutta my6s merkityksellistetédn, jarjestetdin, rakennetaan, muutetaan ja uu-
sinnetaan sosiaalista todellisuutta. Diskurssianalyysin avulla voidaan tehdé tdmé niky-
viksi ja vaikka kieli ei heijasta todellisuutta yksiselitteiselld tavalla, on todellisuus sii-

hen aina kietoutunut. (Jokinen ym. 1993, 18-21.)

Tutkijalla ei diskurssianalyysissa ole valmiina sisill6llisid jasennyksid, vaan teoreettinen
peruskdisitteistd rakennetaan tutkimusaineistosta kédsin. Silti selittdvid teorioitakaan e1
unohdeta, vaan ne otetaan esille siind vaiheessa kun alustavat kisitteet ja kategoriat on
hahmoteltu tutkimusaineistosta késin. (Jokinen ym. 1991, 35.) Analyysissa tdhdétidin
yksinkertaisesti sanottuna systemaattiseen erittelyyn perustuvaan tulkintaan. Analysoin-

nin ydin on perustellussa tulkinnassa, joka syntyy aineiston ja tutkijan vélisestd vuoro-
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puhelusta. (Jokinen ym. 1993, 28-29.) Analysoidessani aineistot teemoittelun avulla
etsin jo samalla tekstistd merkityksid ja mahdollisia repertuaareja. Jokisen ym. (1993)
mukaan merkitys viittaa johonkin tunnistettuun ja tirkesksi koettuun. Tekstin merkitys
liittdd uuden asian tai ilmién aiempaan kokemukseemme tai teoreettiseen tictoomme.
Merkitys tavallaan kutsuu tulkitsijaansa tekstin ja lukijan kohdatessa. Luin aineistoja ja
katkelmia niistd hyvin monia Kertoja ja etsin nditd merkityksié niistd. Yhdistelin my6s
niitd toisiinsa ja lopulta sain neljd repertuaaria, joihin kaikki 16ytdméni merkitykset tai
havainnot sijoittuivat. Repertuaarien kuvailuissa tuon esille my6s taustateoriaa tulkin-
noilleni. Kdytén tulkintarepertuaarin kisitettd omassa tutkimuksessani, koska puhumi-
nen eri repertuaareihin perustuvasta kielen kdytosti sopii tutkimustehtéviini parhaiten.
Jokisen ym. (1993, 27-28) mukaan kisite sopii tutkimustehtéviin, joissa tutkitaan arki-
sen kielen kiytdn vaihtelevuutta ja kisite ei ole mydskédn yhtd kéytdssé kulunut kuin
diskurssin kisite. Repertuaarit ovat tuloksia tutkijan tulkinnoista, joita héin tuottaa ana-
lysoitavasta aineistosta. Tulkintarepertuaarin seké diskurssin késite tarkoittavat melko
ehedd sdinnonmukaisten merkityssuhteiden systeemis, joka rakentuu sosiaalisissa kdy-

tdnnoissd ja samalla rakentaa sosiaalista todellisuutta.

Tulkintojeni jilkeen vertailin julkaisun ja artikkeleiden késityksié aiheesta, niiden
muuttumista vuosien varrella, kisitysten eroja ja yhtildisyyksid. Viimeisesséd vaiheessa
pyrin muodostamaan yleisié kehityslinjoja lukivaikeuden méérittelysté ja lukiopetuk-
sesta aineistoni perusteella ja toin tissd vaiheessa mukaan myds selittdvéd teoriaa tulok-
silleni. Sovelsin yleisten kehityslinjojen tulkintaan Michael G. Fullanin teoriaa koulu-
tuksen muutosprosessin vaiheista (Fullan, 1991). Aineistosta keréttyj4 tietoja pyrin so-
veltamaan Fullanin teorian mukaisesti ja kuvaamaan néin Jukivaikeuksien muutospro-
sessia. Niti tuloksia laajensin lopuksi yleisemmiille tasolle esim. mité ne heijastavat

koulutuksen muutosprosessista.

2.3 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisen tutkimuksen luotettavuuden arviointi ei ole miké#n irrallinen tutkimuksen

lopussa tapahtuva tarkastelu, vaan sen tulisi olla kietoutunut koko tutkimusprosessiin.
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(Syrjéld ym. 1994, 48). Eskola ja Suoranta (1998, 280) korostavat, ettd tutkija joutuu
jatkuvasti pohtimaan tekemi#éin ratkaisuja ja ottamaan kantaa ty6n luotettavuuteen.
Laadullisen tutkimuksen luotettavuudessa ei ole olemassa yhtéi yleisesti hyvaksyttyja
arviointikriteerejd kuin maérillisessd tutkimuksessa. Tutkimuksessa arvioidaan validi-
teettia ja reliabiliteettia laadullisen tutkimuksen ominaispiirteet huomioiden. Laadullisen
tutkimuksen analyysin tueksi pitéisikin esittdi riittivd méérd alkuperdishavaintoja, esi-
merkiksi suoria lainauksia. (Makeld, 1990) Tutkimukseni luvuissa 3 ja 4 kéytén julkai-
sun aineistossa esiintyneitd kasitteitd ja termejd. En siis viittaa tdssd yhteydessd tekstiin
suorilla lainauksilla, vaan kuvailen aineistoa ja johtopdétoksiéni siité aineiston omilla
kasitteilld ja termeilld. Suoria lainauksia esitén sekd julkaisun ettd artikkeleiden aineis-
tosta luvussa 6, jossa kéyn lédpi diskurssianalyysin avulla 16ytdmi&ni repertuaareja koko

aineistosta.

Tynjdldn mukaan (1991, 388-390) Lincoln ja Cuba (1985) ovat todenneet, etté perintei-
set kvantitatiiviset luotettavuuskésitteet perustuvat objektivistiseen oletukseen yhden
konkreettisen todellisuuden olemassaolosta, jota tutkimuksessa tavoitellaan. Kvalitatii-
visessa tutkimuksessa puolestaan oletetaan, etti todellisuuksia voi olla useita ja etté tut-
kimus tuottaakin tietyn nikdkulman ilmidstd objektiivisen totuuden sijasta. Téll6in kva-
litatiivisen tutkimuksen arviointikriteereiksi eivit sovi perinteiset késitteet siséinen vali-
diteetti, ulkoinen validiteetti, reliabiliteetti ja objektiivisuus. Lincoln ja Cuba ovatkin
korvanneet ndmi vastaavilla kisitteilld, jotka Tynjédld suomentaa totuusarvo, sovelletta-

vuus, pysyvyys ja neutraalisuus.

Totuusarvon kriteerind on vastaavuus eli tutkijan on osoitettava, ettd tutkimuksen tuot-
tamat rekonstruktiot vastaavat alkuperisid konstruktioita. Mahdollisimman hyviin
vastaavuuteen pidstdin kdyttdimailld eri menetelmid, aineistoja, tutkijoita tai teorioita.
(Tynjéld 1991, 390-393; Patton 1990, 464-470; Bogdan & Biklen 1992). Tutkimukses-
sani pyrin tuomaan vastaavuutta esille suorien lainauksien avulla sekd aineiston omia
kisitteitd kdyttdimalld. Kahden aineiston kiytolld sekd kahdella eri analyysitavalla pyrin
myds lisddmadn tutkimuksen totuusarvoa. Tutkimuksessani en my&skéén pyri yhteen
ainoaan totuuteen, vaan tarkoituksenani on tuoda esille erilaisia ndkdkulmia lukivaikeu-

desta ja eri ndkokulmien kehittymisesté eri aikoina.



15

Sovellettavuus tarkoittaa tulosten siirrettdvyytti ympéristdsté ja kontekstista toiseen.
Siirrettdvyys riippuu kuitenkin siitd, miten samanlainen tutkittu ympérist6 ja sovel-
lusympdéristd ovat. Vastuu siirrettdvyyden arvioinnista on myds tutkimuksen hysdynti-
jilld ja lukijoilla. Tutkijan on pyrittivd mahdollisimman tarkkaan kuvaamaan tutkimuk-
sen aineisto, eri vaiheet, tekniikat, késitteet ja teoriat, jotta lukija voi ottaa kantaa tutki-
mustulosten sovellettavuuteen seki luotettavuuteen yleensi. (Tynjild 1991, 390; Patton
1990, 372; Bogdan & Biklen 1992). Olenkin tutkimuksessani pyrkinyt kuvailemaan
mahdollisimman yksityiskohtaisesti koko tutkimusprosessin kulkua ja tekemiéni tul-
kintoja aineistosta. T&lld pyrin tuomaan esille luotettavuutta, vaikkei sovellettavuus

muihin ympéristdihin ehki olekaan tyoni kohdalla keskeisti.

Laadullisessa tutkimuksessa tulosten samana pysyminen tutkimusta uusittaessa ei ole
relevanttia, koska oletuksenahan on, ettd tutkimuksella voidaan tavoittaa monia todelli-
suuksia eikd vain yhtd. Tutkijan olisi kuitenkin mahdollisuuksien mukaan otettava huo-
mioon erilaiset vaihtelua aiheuttavat tekijit, ulkoiset sekd tutkimuksesta ja ilmiosté it-
sestddn johtuvat. (Tynjédld 1991, 391). Juuri tétd muutosta ja vaihtelua tutkittavassa il-
midssd pyrin tuomaan esille tutkimuksessani ja se on yksi tutkimusongelmistani. My6s
ympérdivien olosuhteiden muuttumista pohdin ja tuon esille yhteiskunnallista ja koulu-
tuksellista muutosta Suomessa. Aiemman objektiivisuuden ja neutraalisuuden korostus
on siirretty tutkijasta aineistoon, jolloin kriteerind pidetéén vahvistettavuutta. Se saavu-
tetaan kun erilaisin tekniikoin on varmistettu tutkimuksen totuusarvosta ja sovelletta-
vuudesta. (Tynjdld 1991, 392) Oman tutkimukseni kohdalla olen kdynyt néitd asioita

14pi edelld totuusarvon ja sovellettavuuden kohdalla.

Oleellista laadullisen tutkimuksen luotettavuutta pohtiessa on myds pohtia analysoinnin
luotettavuutta. Kaikki kisitteet, médritelmét ja analyysiyksikot on tuotava esille tarkasti
ja madriteltdva sekd perusteltava. Télloin varmistutaan siitd, ettd tutkija toimii johdon-
mukaisesti, ja ettd analyysi on my6s muiden tutkijoiden toistettavissa. (Tynjdld 1991,
394). Analyysin eheyttd voidaan varmistaa tuomalla esille aineistosta my3s negatiivisia
tapauksia, poikkeavia tapauksia tai muuten laajentavia tai muuttavia kasityksid. Tulok-

sille voidaan my®s etsii kilpailevia selityksid, tuoda esille erilaisia vaihtoehtoja. (Patton
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1990). Olen pyrkinyt perustelemaan kdyttdméni késitteet sekd tuon esille varsinkin dis-
kurssianalyysin kohdalla aineistosta 16ytyneitd poikkeavia ja repertuaareja laajentavia tai

muuttavia tapauksia.

Luotettavuuteen liittyy myos ldhdekritiikki, joka jaetaan ulkoiseen ja sisdiseen kritiik-
kiin. Ulkoisessa ldhdekritiikissd tdytyy selvittdd asiakirjan syntyaika ja -paikka, laatija,
vastaanottaja sekd ldhteen aitous ja alkuperdisyys. Néin pyritdéin saamaan selville asia-
kirjan tehtdvas ja tarkoitusta. Sisdisessd ldhdekritiikissé tdytyy ensinndkin kysyé, oliko
esittdjdlld mahdollisuutta antaa oikea tieto ja toisaalta, oliko esittéjlld aihetta antaa oi-
kea tieto. On my0s hyvé pohtia, miki oli kirjoittajan tarkoitus hénen laatiessaan asia-
kirjaa ja mika oli hénen suhteensa siihen asiaan, mistd hén kirjoittaa. Téytyy myds laa-
jemmin tarkastella tietol&hteen taustaa, sen historiallista kontekstia, ja pohtia mm. mité
asioita kirjoittajan ympéristossé pidettiin tosina ja mité asioita pidettiin sopivina kertoa.

(Renvall, 1947)

Lasten erityishuolto ja -opetus Suomessa -julkaisun ensimmaéisessé (vuoden 1953) esi-
puheessa Lastensuojelun Keskusliitto perustelee kirjan julkaisemista mm. sill4, ettei
maassamme ole ollut aikaisemmin yhten4isti julkaisua lastensuojelun ja poikkeavien
lasten huollon ja kasvatuksen alalta. Kirja on Keskusliiton mukaan tarkoitettu kunnallis-
ten sosiaaliviranomaisten tyon helpottamiseksi, oppikirjaksi alan koulutuslaitoksiin seké
opaskirjaksi muillekin kiinnostuneille. Kirjaan on hankittu tietoja asiantuntijoilta ja lai-
toksilta erityistd kyselylomaketta kédyttden seki tarpeen vaatiessa myds kirjeenvaihdon
tai henkil6kohtaisten tapaamisten avulla. Kirjoittajia ei mainita alkuvuosina, mutta Las-
tensuojelun Keskusliitto (esim. ensimmaéisessé julkaisussa liiton tutkimussihteeri valtio-
tieteiden kandidaatti Kyllikki Raitasuo) on toimittanut julkaisun useiden alan asiantun-
tijoiden avustuksella. Neljdssd viimeisimmaéssi julkaisussa artikkelin kirjoittajatkin
mainitaan. Heréd#kin kysymys, miksei kirjoittajia mainita kaikissa julkaisuissa, vaan
vasta ndissd viimeisimmissé. [lmeisesti kuitenkin alkuvuosina kirjan kirjoitti kokonaan
Keskusliiton oma tydntekija kéyttden alan asiantuntijoita apunaan. Talldin artikkelit
olivat hyvin suppeita ja ehki kirjan tehtdvin kannalta kaikkia kirjoittamiseen osallistu-
neita ei katsottu tarpeelliseksi mainita, alkusanoissa kuitenkin kiitetéén yleisesti asian-

tuntijoita neuvoistaan. Myshemmin eri alojen asiantuntijat ovat itse kirjoittaneet omasta
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alastaan artikkeleita kirjaan. T#ll6in artikkelit ovat myds huomattavasti laajempia ja
niissd korostuu kunkin Kirjoittajan oma niikemys. Lehtiartikkeleiden tarkemmat tiedot ja

kirjoittajien nimet ovat liitteessd II.

Historiantutkimuksessa objektiivisuus liittyy ldheisesti ymmartémisen paddmaardén.
Lihdemateriaali on kdytdvi l4pi huolellisesti, kaikki ilmidssé vaikuttavat tekijét on
otettava huomioon, ristiriitaiset tiedot on huomioitava ja niitd on erikseen pohdittava.
Objektiivisuus on my6s aina yhteydessé tutkijan maailmankatsomukseen ja sen arvoi-
hin, jotka on tiedostettava ja tunnustettava (Kuikka 1991, 122-124). Tutkimuksessani
objektiivisuutta pyrin lisiimain esim. sill4, ettd luin koko aineiston useaan kertaan tut-
kimuksen eri vaiheissa. Pyrin tarkistamaan teemoitteluani seké repertuaarejani kaymalld
aineistoa ldpi huolellisesti ja niin monta kertaa, ettei teemoihin tai repertuaareihin enéi

16ytynyt uusia asioita.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa kieli ja merkitykset ovat keskeisessd asemassa, koska
inhimillistd kokemusta ei voi tutkia ilman kieltd. Aineiston kerddminen tapahtuu kielen
vilitykselld, tulkinta seki tulosten raportointi tapahtuu kielellisesti. Kielen avulla vili-
tetdin merkityksi4, joten kvalitatiivisen aineiston analyysi on merkitysten tulkintaa. Kun
on kyse merkityksisti, on huomio kohdistettava merkitysten valittdjdsn eli kieleen. Kes-
keiseksi tutkimuksen elementiksi muodostuukin télléin lingvistinen analyysi. Merkitys-
ten hahmottaminen tutkimuksessa voi syvimmilldéin muistuttaa jopa taiteilijan 1dhesty-
mistapoja. Kyseessi ei olekaan enii luotettavuuden testaaminen perinteisessd mielessd,

vaan uudentyyppisen tieteellisen tiedon tuottaminen (Tynjéld 1991, 396).
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3. LUKIVAIKEUS-KASITTEEN MAARITTELYA

Téssé luvussa kdyn 14pi Lasten erityishuolto ja -opetus Suomessa -julkaisun teemaa lu-
kivaikeus-kisitteen médrittely. Pyrin tuomaan esille késitteen médrittelyssé tapahtuneita
muutoksia vuosikymmenten aikana, terminologian vaihtelua ja uuden tiedon aikaan-
saamia muutoksia kisityksissd. Kuvailen titd migrittelyd jokaiselta vuosikymmeneltd
erikseen ja olen sijoittanut eri vuosikymmenet omiksi alaluvuikseen. Lopussa on yh-

teenveto téstd teemasta ja saaduista tuloksista.

3.1 Erityisid luku- ja kirjoitusvaikeuksia osoittavat lapset

Julkaisuissa vuosilta 1953, -55 ja -59 kisitelldn lukivaikeudet "erityisid luku- ja kirjoi-
tusvaikeuksia osoittavat lapset" -otsakkeen alla. Jo ensimmadisessé, vuoden 1953 jul-
kaisussa lukivaikeuksista kérsivien dlykkyys, ndks- ja kuuloaistit médritelldsin normaa-
leiksi ja ongelmien katsotaan voivan olla joko lukemisessa, kirjoittamisessa tai molem-
missa. Oppilas tekee paljon tietyntyyppisid oikeinkirjoitusvirheiti, ei osaa lukea helppo-
jakaan lauseita ja vaikeimmissa tapauksissa hdn ei ymmaérri kielen symbolimerkitysté
eli puhutun ja kirjoitetun kielen yhteyttd. Lukijalle ei kuitenkaan tarkemmin selvitetd
mitd ovat tietyntyyppiset oikeinkirjoitusvirheet, joten timéi asia ja4 hieman epéselviaksi.
Tavallisessa opetuksessa oppilas ei edisty, hinen itseluottamuksensa on heikko toistuvi-
en epdonnistumisien takia ja puutteelliset taidot haittaavat hdntd myohemmaéssé elamés-

sd jatkuvasti.

Vaikeuksien syisti ei vield 1950-luvulla tiedetty paljon, mutta suuren ympéristo- tai
sielullisista tekijoistd johtuvan fyysisen visymyksen katsottiin olevan térked syytekija.
Hyvin harvinaisissa tapauksissa taustalla voi olla elimellinen vika esim. aivovaurio tai
peritty vajavuus. Ongelmiin liittyy usein tunne-eldmén hiirioité, kuten arkuutta tai epé-
luuloisuutta. Syyn ja seurauksen erottaminen voi olla usein hyvinkin vaikeaa. Vuosien -
55 ja -59 painoksissa ei ole tuotu esiin uutta tietoa lukivaikeuksien médrittelyyn tai syi-
hin liittyen. Niiden julkaisujen toimittajana on Lastensuojelun keskusliitto, mutta kir-

joittajaa ei mainita nimelts.
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3.2 Luku- ja kirjoitustaidot oppimisen edellytykseni

Vuosien 1962 ja -66 julkaisuissa on yhi sama otsake (erityisid luku- ja kirjoitusvaikeuk-
sia osoittavat lapset), jossa lukivaikeuksia kisitelldéin ja toimittajana on Lastensuojelun
keskusliitto. Aiemman mé#érittelyn mukaisesti korostetaan normaalia dlykkyyttéd, kuuloa
janékdd ja jos lapsella todetaan myShédstynyt henkinen kehitys, vajaamielisyys tai kuu-
lon ja n&6n alentuminen ei kyseessi ole erityinen luku- tai kirjoitusvaikeus. Myos oi-

keinkirjoitusvirheet ja symbolimerkityksen tajuamisen vaikeudet kuuluvat yhi mééritte-

lyyn.

Uutta méérittelyssd on luku- ja kirjoitustaitojen ymmaértiminen oppimisen edellytyksini

ja koulunk#ynnin perustana seki toistuvien epdonnistumisten mahdollisuus kéytoshiiri-

oiden aiheuttajana. Viitataan myds siihen, ettei kotona useinkaan tiedeté lapsen vaikeuk-
sista eikd niissé toisaalta pystytd auttamaankaan ilman asianmukaista koulutusta. Uusina
termeind hiiridille esitetdn legastenia ja dyslexia-késitteet ja puhutaan my6s sa-

nasokeudesta, jossa ongelmana on visuaalisen havaitsemisen puutteet.

Hairididen arviointi perustuu mééritelméin, jonka mukaan lapsella on erityinen luku- tai
kirjoitusvaikeus jos edistyminen ensimmadisten kouluvuosien aikana lukemisessa ja kir-
joittamisessa on huonompaa kuin miti voidaan odottaa tavallisia opetusmenetelmié
kéytettdessd, taidot jadvit alle luokan keskitason, lapsi ei lue oma-aloitteisesti hauskoja-
kaan kirjoja ja on selvi epdsuhde ndiden taitojen seké &lyllisten taitojen ja muiden ainei-
den oppimisen viélilld. Diagnosointi on siis hyvin toiminnallista, eiké tarkoituksenmu-
kaisia testejd ym. diagnosointivélineist6d ollut vield 1960-luvullakaan paljon kehitetty.
Vuoden 1966 méérittelyssd huomioidaan lisdksi se, etteivit vaikeudet ilmene ainoastaan
didinkielen taidoissa, vaan samassa médrin myds vieraan kielen oppimisessa sekd mate-
maattisissa aineissa. I4n karttuessa lukemisvaikeudet yleensé vahenevét, mutta kirjoitta-

misvaikeudet ovat pysyvidmpii.

Téarkednd syynd vaikeuksiin alettiin pitd4 perittyd vajavuutta aivojen toiminnassa ilman,

ettd siihen liittyy hiiri6itd aivojen muissa &lyllisissd toiminnoissa. My0s aivovaurio séi-
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lyi yhd erddnd syytekijéni. Vaikeuksien katsottiin voivan liittyd my6s puhehdirioon ja
vasenkdtisyydelldkin saattoi olla merkitystid. Vuoden 1962 julkaisussa todetaan, ettei
lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien syyni ilmeisesti aina ole virheellinen alkeisopetus,
vaikka néin on luultu. Lapsen tilanne kylldkin pahenee, ellei opetuksessa oteta huomi-
oon hinen mukanaoloaan normaalilyisend oppilaana muiden joukossa. Tunne-eldmén
h&iri6t ovat tavallisia néill lapsilla (esim. arkuus, uhmamielisyys) ja ne ovat osoitukse-

na alemmuuden tunteen aiheuttamasta kompensatiivisesta kdytéksen muutoksesta.

3.3 Lukemis- ja kirjoittamish&iriGiset lapset

Hairioitd késitelladn vuosien 1970 ja -74 julkaisuissa otsakkeen "lukemis- ja kirjoitta-
mishdiridiset lapset" alla ja toimittajana on Lastensuojelun keskusliitto. Mérittely on
sdilynyt suurilta osin ennallaan: lapsella on normaali dlykkyys, kuulo ja nék6, symboli-
merkitystd hidnen on vaikea ymmérti4, kirjoitusvirheet ovat maératyntyyppisid ja esiin-
tyy vaikeuksia vieraissa kielissi ja matematiikassakin. Liséksi mainitaan lasten eri-
tyisopetuksen tarve ja sen puuttuessa ilmenevit ristiriidat, jannitys ja psyykkiset kriisit
psykosomaattisine ja neuroottisine oireineen seki oppimisvaikeuksineen. Erityisopetuk-

sen tarve mainitaan ensimmadisté kertaa vuoden 1970 julkaisussa.

Vuonna 1974 on méérittelyyn uutena asiana liitetty erottelu spesifisten lukemis- ja kir-
joittamishdirididen ja yleisluonteisemmista seikoista johtuvien héirididen vililld, eli
diagnosointi siis tarkentuu. Spesifinen héirio pitii sisdlldén keskushermoston toiminnal-
lisia hdiri6itd tai kypsymishdirioiti ja siihen liittyy myos hahmotusvaikeuksia ndkemi-
sen, kuulemisen ja muistamisen alueella. Jos vaikeuksia ei ole ajoissa todettu, voi ilmetd
sekundéérisid oppimisvaikeuksia, itseluottamuksen puutetta, koulupelkoa ja yleensikin

koulumotivaation heikkenemisti.

Peritty vajavuus ndhdédén nyt merkittdvimpéna syytekijand ja se voi yhdistyd my6s mui-
hin tekij6ihin esim. aivovaurioon tai -sairauteen. Dysleksian katsotaan merkitsevin héi-
riintynyttd keskushermostollista toimintaa tai kypsymishéiriotd. Samanaikaisesti voi

esiinty# vuoteenkastelua, motorista poikkeavuutta, puhehdiriéitd, EEG:n muutoksia ja
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neurologisia hairi6itd (mm. MBD). Kaikki nimi oireet ovat yhteydessd keskushermos-
tojérjestelmén heikkoon erilaistumiseen ja kypsymittémyyteen tai yleisiin aivovaurioi-
hin. Héiri6ihin liittyy my&s ns. myShéinen luuikd murrosikéisillé. Niiden spesifisten
héirididen lisdksi voidaan myds tunnistaa ns. pseudodysleksioita, jotka johtuvat dlyk-
kyystason heikkoudesta, puhehiiridisti tai neuroottisista tai muista psyykkisistd hédiriois-
td (vuoden -74 julkaisun mukaan myos perheen kaksi- tai monikielisyydestd seki epa-

sdannodllisestd koulunkéynnisti).

3.4 Lukivaikeudet hahmotushiiriind ja oppimisvaikeuksina

Yldkategoriana vuoden 1979 julkaisussa lukemis- ja kirjoittamishéiridille ovat hahmo-
tushdiridt, joihin kuuluvat lisdksi myds puhe- ja dénihéirit sekd matemaattiset hairist.
Vuonna 1986 yldkategoria on korvattu oppimisvaikeus-késitteelld. Julkaisujen kirjoitta-
ja mainitaan nyt ensimmaéist kertaa ja nimi molemmat julkaisut on kirjoittanut Ossi
Ahvenainen. Ensimmaistd kertaa myos mééritelldén tarkemmin lapsen tekemié virheitd

lukemisessa ja kirjoittamisessa.

Lukemisvaikeuksisen lapsen lukemistempo on hidas, lukeminen on kangertelevaa, sa-
noja tai sanan alkuja toistetaan, niit4 ja4 pois tai tulee lisé4 ja luetun ymmaértdminen on
heikkoa. Virheet ovat siis laadullisesti kuten aloittelevalla lukijalla, mutta pysyvampid.
Kirjoitushéiridissd virheet ilmenevit yleensi dénteen tai sen keston merkitsemisessd,
tavun loppukonsonantit jadvit pois, sekoitetaan m ja n seké nk ja ng, reversaali ja rotaa-
tiovirheitékin esiintyy seké peilikirjoitusta ja yliméirdisten kirjaimien sirottelemista
tekstiin tai korvaamista toisilla. Normaalia kielenkehitystd késitellddn teoksessa melko
laajasti ja tarke#nd pidetddn lukemisvalmiuden ja -kypsyyden erottamista toisistaan.
Lukih&iridisen lapsen perusvalmiuksien kehittymisessd on jo hiirisitd, puhutun ja kirjoi-
tetun kielen rakenneyksikdiden hahmottuminen on epaméériistd ja ndmé kielen kyt-
keymit syntyvit hitaammin. Perustaitojen hdiridt vaikuttavat kasautuvasti pidemmaille
kehittyvisséd taidoissakin. Tutkimuksissa on lisiksi 16ydetty erityisié solmukohtia, joissa

perustekniikan vaikeudet ilmenevit.
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Lukemis- ja kirjoittamishéiri6ti tai -vaikeutta pidetdsn jo vakiintuneena késitteend suo-
menkielisessd kirjallisuudessa ja dysleksia-késite taas viittaa lukemisen alueella ilmene-
viin oppimishdiriihin. Nit4 termejd on kiytetty kuitenkin epéloogisesti tarkoittamaan
toisaalta puhdasta lukemis- tai kirjoittamishéiri6ti (joka on hyvin harvinainen) ja toi-
saalta my6s yleensd lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia. Lyhyesti mééritellen luki-
héiridisen lapsen kuulo ja ndkd ovat normaalit, mutta lukemisen ja kirjoittamisen suori-
tukset eivit vastaa hinen lahjakkuustasoaan. Vuoden 1986 julkaisussa kerrotaan Ruop-
pilan ja Véstin (1971) operationaalistaneen tutkimuksissaan lukihéirién tarkasti, jolloin
hirislld tarkoitetaan tiettyd saavutustasoa, jaimistd 1-2 hajontayksikkod alle yksilén

dlykkyyden ja koulutuksen perusteella odotettavan tason.

Syitd lukih&iriihin todetaan olevan useita ja niilld voi olla monimutkaisia yhdysvaiku-
tuksia. Syitd voidaan luokitella rakennetekijoihin (aivovaurio, kuulo- tai ndkéhavainnon
hairi6t, keskushermoston vaurio, periytyvi taipumus yms.) ja ympdéristétekijoihin (kie-
lelliset virikkeet, tunneilmasto, kouluvaihdokset yms.). Osa vaikeuksista perustuu tun-
ne-eldmin tasapainottomuuteen, joita voivat aiheuttaa esim. suuri eldménmuutos, moni-

kielinen ympéristd, lyhytjénnitteisyys, aggressiivisuus, ahdistuneisuus tai uhmaisuus.

3.5 Lukivaikeudet kielellisind vaikeuksina

Kielellisen alueen oppimisvaikeudet késitelldin kaikki samassa yhteydessd vuoden 1991
julkaisussa, jonka on kirjoittanut Ritva Rauhala. Julkaisussa korostetaan puheopetuk-
seen ja logopediaan liittyvad puolta kielellisistd vaikeuksista. Julkaisun jaottelu pohjau-
tuu erityisopetuksen tilastoissa 1987-88 kiytettyyn vammatyyppien mukaiseen luokituk-
seen eli kielellisten hdirididen luokkaan kuuluvat puhe- seké lukihiriét. Kielelliset pe-
rustaidot jaetaan kuuntelemiseen, puhumiseen, lukemiseen ja kirjoittamiseen ja usein
ongelmia ilmenee yhti aikaa kaikilla osa-alueilla. T4lld perustellaan kaikkien kielellis-

ten vaikeuksien tarkastelua yhteni kokonaisuutena.

Julkaisussa jaetaan verbaalisen kommunikaation héiriét kehityksellisiin ja hankittuihin.

Yleensi lasten kielelliset oppimisvaikeudet ovat luonteeltaan kehityksellisid. N&itd ovat
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viivéstynyt puheen- tai kielen kehitys, 4innén kehityshdirist, agrammatismi seké luke-
misen ja kirjoittamisen kehityshairiét. Hankitut hdiriét jactaan vastaanoton, prosessoin-
nin ja tuottamisen hairidihin seké liséksi puheneurooseihin. Niitd ovat esimerkiksi
kuulo- ja muut aistiviat, hahmotushéiiritt, hermotushiiriét, afasiat, ddnihdiriot sekd mu-

tismi.

Lukivaikeudet ovat siis pddasiassa kehityksellisid hiirioitd ja ne ovat usein seurausta
viivistyneesté kielellisestd kehityksesti ja puutteellisesta tai virheellisestd puheilmaisus-
ta. Visuaalisen hahmottamisen héiri6té voitaisiin kuitenkin nimittdd my6s hankituksi
dysleksiaksi eli lukemishdirioksi. Lukivaikeuksissa kirjoitetun kielen oppiminen on hi-
dasta ja oikeinkirjoituksen oppimista haittaa virheellinen artikulointi, jonka taustalla on
usein sensomotorisia vaikeuksia. Kieliopin hallinnan puutteet ja suppea sanavarasto
puolestaan vaikeuttavat luetun ymmértdmisti. Perinnolliset tekijét ovat vaikeuksien se-
littdjind jdéneet taka-alalle, ulkoisia pre-, peri- ja postnataalisia tekij6itd pidetdén vallit-
sevina. Joissakin suvuissa kuitenkin on periytyvii kielellistd heikkoutta, jolloin on kyse

neurofysiologisen kypsymisen hiiriGsti.

Tyypillisid ovat kestovirheet, kirjainten poisjétts, lisééminen tai sekaannus, sanahahmon
muuntamiset tai lyhentdmiset. Dysfaattisille, kielellisesti viivéstyneille ja lukihéiriGisille
on myds ominaista akustisten vihjeiden havaitsemisen vaikeus, auditiivisten signaalien
sarjojen muistamisen vaikeus, vaikeus jirjestdd foneemit mielekkaiksi sarjoiksi seké
vastaanottaessaan ettd tuottaessaan kieltd ja vaikeus prosessoida normaalilla nopeudella
tuotettua kieltd. Diagnosointi tarkentuu selvisti ja tulee hienojakoisemmaksi 1990-

luvulla.

Synnynnéiset edellytykset kielen kehitykselle on oltava olemassa, mutta hyvi kasvuym-
péristd voi kompensoida biologisia puutteita. Vaikeuksien syyt jactaan orgaanisiin eli
elimellisiin (esim. aivovauriot, aistinelinten vammat ja puhe-elinten rakenteelliset poik-
keavuudet sekd hermoston ja siséeritysrauhasten toimintahdiriot) ja funktionaalisiin eli
toiminnallisiin syihin. Ympéristdn osuus kielellisten taitojen kehittymisessé on ratkaise-
va silld virikeympéristd ja aikuisten mallit ja asennoituminen ovat térkeitd. Ongelmia

voivat siis aiheuttaa mm. liian vaativa tai lilan niukkavirikkeinen ympéaristo, viérdt mal-
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lit, vdhiinen kielellisen toiminnan tarve sekd torjuvat ja vahéttelevit asenteet. Usein syyt

kietoutuvat toisiinsa eikd primaaria syytd voi aina 16yté4.

3.6 Erityiset oppimisvaikeudet

Tédma4 11. painos julkaisusta (2001) on tdysin uudistettu ja sen painopisteend on lasten
erityisopetus. Lukivaikeudet tuodaan esille "erityiset oppimisvaikeudet" -otsakkeen alla
ja kirjoittajina ovat Timo Ahonen ja Leena Holopainen. Tutkimuksen kerrotaan eden-
neen paljon lukivaikeuksien kohdalla ja muidenkin oppimisvaikeuksien selvittdmisessi
edellisesti julkaisusta kuluneen kymmenen vuoden aikana. Oppimisvaikeudet médritel-
ladn kapea-alaisesti hiiriciksi, jotka ilmenevét merkittdving vaikeuksina kuuntelu-, pu-
he-, luku-, kirjoitus-, pdttely- ja matematiikkataitojen hankkimisessa ja kdyttimisess.
Vaikeudet ovat yksildn sisdisid ja ne voivat esiintyé eri ikidkausina. Taustalla niissid néh-
ddin keskushermoston toimintahéiri. Oppimisvaikeudet voidaan mééritelld myds laa-
jemmin, jolloin niihin katsotaan kuuluvan my®6s laaja-alaisempia kehityksen ongelmia.

Kisite on siis yhd melko kiistanalainen.

Tutkimus on tuonut esille sen, etteivit lukivaikeudet ilmene ylldttden vaan ennusmerk-
kejd niistd on luotettavasti havaittavissa jo varhaisessa kielenkehityksessd. Myos aiem-
min lukivaikeuksien keskeisend piirteeni nihty selked ero koulusaavutustestien ja lah-
jakkuustestien vililld on tutkimusten mydtd kumottu. Onkin todettu, ettd lukemisvaike-
uksien taustatekijit sekd psykologisella ettd aivotoimintojen tasolla ovat hyvin saman-
laisia lapsen dlykkyystasosta riippumatta eikd dlykkyys ole osoittautunut merkitsevéksi
tekijiksi my6skain vaikeuksien kuntoutuksen kannalta. Vaikka lukivaikeuksia voi
esiintyi lapsella erillisind ja yksittdisind vaikeuksina, on erittdin tavallista, ettd niiden
yhteydessi esiintyy myos muita oppimisvaikeuksia tai tarkkaavaisuushéirioitd sekd
kdyttdytymisen ja tunne-elim#n ongelmia. Erilaisten ongelmien péillekkéistyminen eli

komorbiditeetti on siis hyvin yleista.

Lukitaitoja on vaikea mééritelld, koska taitavuus riippuu kielestd, kulttuurista ja siitd

tilanteesta, jossa taitoja tarvitaan. Lukivaikeuksille on yhi kéytossé erilaisia kriteerej,
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joten niiden yleisyysluvutkin vaihtelevat ikdluokasta riippuen 3-10 prosenttiin. Termei-
ni kdytetéddn tavallisesti lukivaikeus, erityinen lukemis- ja kirjoittamisvaikeus, dysleksia
tai kehityksellinen lukemisvaikeus kisitteitd. Vaikeudet muodostavat epédyhtendisen
ryhmén, jota ei voi selittids yhdelld syylld tai toimintah&iri6lla ja ne myos ilmenevét eri
ikdisilld eri tavoin. Ongelmat voivat johtua eri aivoalueiden rakenteellisista tai toimin-
nallisista poikkeamista tai kehitysviividstymisti yksin, tai yhdessd puutteellisen ympé-
riston tai perinnéllisyysriskin kanssa. Perinnéllisten tekijéiden merkitystd on erityisesti

korostettu viime aikoina.

Tutkimuksissa on my&s tuotu esille fonologisten ongelmien olevan yksi lukivaikeuksien
ydinongelmista. T#lld tarkoitetaan vaikeuksia puheen jakamisessa osiin, tavuiksi ja
dénteiksi sekd kyvyssi rakentaa kokonaisuuksia sanan osista. Toinen yleinen ongelma
on nopean nimeémisen vaikeus, joka on melko pysyvi ja ennakoi lukutaidon kehitty-
mistd. Myds tydmuistin ja varsinkin siini tapahtuvan tiedon prosessoinnin ja erilaisten
muistin strategioiden merkitys on todettu lukivaikeuksien kohdalla suureksi. Lukivai-
keudet ovat siis keskeisilti piirteiltidin kielellisid ja tutkimusten kautta on edetty pitkille

alkuperidisestd ajatuksesta, jossa lukivaikeudet nihtiin visuaalisena sanasokeutena.

3.7 Yhteenveto médrittelystd

Lukivaikeuksia kuvaava késite on muuttunut ajan kuluessa lukemis- ja kirjoittamis-
vaikeuksista -hiiridiksi ja se on nihty myos sanasokeutena, osana hahmotushéiridité,
oppimisvaikeuksia ja kielellisiin vaikeuksiin kuuluvana. Lukivaikeuksien syistd oli vain
arvioita 1950-luvulla, jolloin fyysisen visymyksen katsottiin olevan tirkein aiheuttaja ja
virheellinen ja puutteellinen alkeisopetuskin néhtiin erdénd syytekijand. Periytyvyyttd
alettiin korostaa 1960- ja etenkin 1970-luvulla ja tilldin tehtiin jo tutkimuksia syiden ja
hoitomuotojen selvittimiseksi. Vaikeuksien diagnosointi oli kuitenkin vield hyvin toi-
minnallista, eiké tarkoituksenmukaisia arviointi- ja diagnosointimenetelmi ja vélineitd

ollut vield kehitetty.
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Vaikeudet alettiin ndhdd myShemmin my6s keskushermoston kypsymishéiridin, hi-
taampana oppimisena ja eroteltiin spesifit ja yleiset hiiri6t. Erityisopetuksen merkitys
korostui voimakkaasti 1970-luvulla, samalla kun my®s erityisopettajien koulutus lisé4n-
tyi. 1980- ja 1990-luvuilla diagnosointi on tarkentunut ja tullut hienojakoisemmaksi,
syiden monimutkaista yhteisvaikutusta on alettu korostaa ja ympéristtekij6illd ndhda
entistd suurempi merkitys lukivaikeuksien aiheuttajana ja ndin my6s ennaltachkdisevind
seké hoitavana tekijand. Perinnéllisyys jéi jo vililld syytekijénd taka-alalle ja sen sijaan
korostettiin ulkoisten pre-, peri- ja postnataalisten tekijoiden merkitysté lukivaikeuksien
aiheuttajana. Kuitenkin vuoden 2001 julkaisussa perinnéllisyys tuodaan taas uudestaan
esille ja korostetaan my&s lukivaikeuksien epdyhtendisyyttd ja monien erilaisten tekijoi-
den komorbiditeettia. Taulukossa 2 kuvataan lukivaikeuksien méaérittelyn kehityslinjaa

1950-luvulta 2000-luvulle.



TAULUKKO 2. Lukivaikeuksien méérittelyn kehityslinjaa.
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1950 1960 1970 1980 1990 2000
erityisidi luku- | lukemisen ja lukemis- ja lukivaikeudet | lukivaikeudet | oppimisvai-
jakirjoitus- kirjoittamisen | kirjoittamis- hahmotus- kielellisin& keus
vaikeuksia taidot oppimi- | hiiritiset hdiritind ja vaikeuksina
osoittavat sen edellytys lapset oppimis-
lapset, sa- vaikeuksina
nasokeus
ympéristo- ja legastenia ja diagnosointi syiden yhteis- | kehitykselli- ennusmerkit
sielullisista dyslexia — tarkentuu vaikutus (ra- nen hiirié nihtévissi jo
tekijoistd késitteet sekd | (spesifiset ja kenne- ja (viivastynyt varhain
johtuva fyysi- | visuaalinen yleiset hdiriét) | ympéristote- kielellinen
nen vasymys sanasokeus kijat seka kehitys tai
ja virheellinen tunne-eldmin | puheilmaisun
alkeisopetus ongelmat) ongelmat)
aiheuttajana
voi ollamyds | perinndllinen orgaaniset ja ei yhtd syyté,
peritty vaja- kypsymishii- toiminnalliset | perinndllisyys
vuus ri6 syyt seké noin 50%:lla
ympéristoteki- | syynd
joiden vaiku-
tus
erityisopetuk- diagnosointi fonologiset
sen tarve hienojakoista | ongelmat,
nimedmisen
vaikeus, tyo-
muistin on-

gelmat
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4. LUKIOPETUKSEN MUOTOUTUMINEN

Témén luvun aiheina ovat Lasten erityishuolto ja -opetus Suomessa -julkaisusta esiin
tulleet teemat lukivaikeuksien yleisyys seki hoito ja opetus. Alussa kdyn lé4pi julkaisussa
eri vuosina mainittuja yleisyyslukuja ja pohdin ndiden lukujen vaihtelua ja muutoksia.
Hoito ja opetus -teemaa kéyn 14pi vuosikymmenittdin omina alalukuinaan ja tarkastelen
vield yleisemmin lukiopetuksen kehitysti kasvatusneuvoloista koulun normaaliksi toi-

minnaksi. L.opussa on hoito- ja opetus teemasta yhteenveto.

4.1 Lukivaikeuksien yleisyys 1950-luvulta 2000-luvulle

Ensimmiisessé julkaisussa (1953) lukivaikeuksista kérsivid lapsia kerrottiin olevan
normaalisuuruisella kansakoululuokalla muutamia. Vuonna 1955 erityisopettajain kou-
lutuskomitea oli arvioinut, ettd erityisopetusta lukivaikeuksien takia tarvitaan korkein-
taan yhdelle prosentille (noin 5 000:1le) kansakoulun oppilaista. Luvut ovat vain arvioi-
ta, koska tarkkoja maérid Suomessa ei vield ollut tutkittu. Vaikeuksia arvioitiin esiinty-
vén tddlld vdhemmén kuin esim. anglosaksisissa tai Skandinavian maissa, koska suo-

menkielisen sanan ortografinen asu vastaa usein hyvin tarkasti ddnnettyé sanaa.

Arvioinnit vaikeuksien yleisyydesti pysyivit 1960-luvulla yhd samoina eli noin 1%:1la
oppilaista katsottiin olevan lukivaikeuksia. 1970-luvun alkupuolella tehtyjen useiden
tutkimusten mukaan noin 5-10 prosentilla koululaisista oli lukemis- ja kirjoittamishéiri-
Oitd, ns. spesifisid hiiri6itd oli noin 5%. Esimerkiksi vuonna 1969 tutkittiin kansakoulun
2-3 luokkalaisia eri puolilla maata ja saatiin seuraavanlaisia tuloksia: lukemis- ja kirjoit-
tamishdirioisid oli Viitasaarella 20,2%, Pyhéjérvelld 14,2%, Oulussa 13%, Turussa 13%
ja Espoossa 13%. Erilaisia tutkimuksia tehtiin monia ja niistd saatiin my0s vaihtelevia
tuloksia. Alemmilla luokilla tiheysluvut saattoivat olla erdiden arvioiden mukaan kor-
keampiakin. Erityisopetuksen suunnittelutoimikunta arvioi ensimmaéisessé osamietin-
ndsséddn vuonna 1970 tiheysluvuiksi 10-14% luokilla 2-5 ja 2-5% luokilla 6-9 edellytté-
en, ettd lukiopetus oli alaluokilla hoidettu. Vaikeanasteisia hiiri6ité oli arviolta 5-6%:lla

koko ikiluokasta.
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Vuoden 1979 julkaisussa eridivien tiheyslukujen syyné nihtiin erilaiset kriteerit vaikeuk-
sien méadrittelyssd, esim. hairidtyyppid ei yleensd tarkemmin médritelty vaan puhuttiin
lukemis- ja kirjoittamishdiriistd ja dysleksiasta. Esitetyt prosentit vaihtelevat télloin
vililla 5-30%. Yleensd arvioitiin, ettd Suomessa oli vuosina 1964-1972 lukihéiri6isid
13-20%. Peruskoulun ala-asteelta dysleksiatyyppien laajemmat kartoitukset vield puut-
tuivat, vaikka ne olisivat olleet opetuksen kannalta hyddyllisid. Vuoden 1986 julkaisussa
todetaan lisiksi, ettd pojat ovat yliedustettuina lukivaikeuksisten joukossa ja mité vai-

keampi hdiri6 on sitd useammin se on pojalla.

Lukih&irién perusteella erityisopetusta sai vuosina 1987-88 kaikkien oppilaitosten oppi-
laista 7,4%, poikien osuus ndistd oli 71,8%. Opetusta kuvattiin annettavan runsaasti
myds lukioissa, iltalukioissa ja ammattioppilaitoksissa ja ndiden osalta erityisopetusta
tarvitsevien méérin arveltiin vuonna 1991 vieli lisdéntyvén. Lukihiriét olivat siis erit-
tdin yleisid ja erdén arvion mukaan lukivaikeuksia oli 15%:11a alaluokilla ja yldasteella

noin 18%:1la, ammattioppilaitoksissa jopa 20-25%:1la oppilaista.

Tuunainen ja Nevala (1984, 71) toteavat teoksessaan Erityiskasvatuksen kehitys Suo-
messa, kuinka kielellisistd hdiridistd kirsivien opetus oli madréllisesti melko vaatima-
tonta vield 1960-luvulla, vaikka kansakoululaki virallisti timénkin opetusmuodon.
Kiinnekohdaksi muodostui peruskoulun toteuttaminen, koska asetuksessa edellytettiin
kielellisistd hiiridistd kirsivien opetusta luokattomassa erityisopetuksessa. 1960-luvun
lopulta lahtien luokaton erityisopetus kasvoi jatkuvasti ja peruskoulun moninkertaisiksi
kasvaneet erityisopetusmirit ovatkin seurausta luokattoman ja osa-aikaisen erityis-

opetuksen lisddntymisesta.

Lukivaikeuksista kérsivien ja erityisopetusta tarvitsevien lasten maérd kasvoi selvésti
vuosi vuodelta. Syyni tihin médrilliseen kasvuun voi olla toisaalta my6s diagnosoinnin
jatkuva kehittyminen ja tarkentuminen sek4 tilastoinnin paraneminen. Aikaisemmin
kaikkia vaikeuksia ei pystytty tiedon ja menetelmien puuttuessa toteamaan eiké opetus-

takaan voitu antaa kaikille, jotka sité olisivat tarvinneet. Tiedon lisdintyessé ja menetel-
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mien kehittyessé pystytéddn entistd tarkempaan diagnosointiin ja kun erityisopettajiakin

koulutetaan enemmén, opetusta voidaan antaa useammalle lapselle.

Tuunaisen ja Nevalan (1984) mukaan 1970-luvulla kielellisistd hdiridistd kérsivien eri-
tyisopetus lisdéintyi enemmén kuin mink#sin muun erityisopetuslohkon, lukivaikeuksien
takia erityisopetusta vuosina 1967/68 sai 4 700 lasta ja -79/80 jo 46 000 lasta. Perus-
koulun koko erityisopetuksen ja nimenomaan osa-aikaisen opetuksen mé#érillisen laa-
jentumisen takana onkin ollut kielellisten vaikeuksien takia annetun opetuksen kasvu.
Vuonna 1984 luokattomassa erityisopetuksessa olleista lihes 60% sai apua luku- ja kir-

joitusvaikeuksiinsa ja 35% puheongelmiin.

Taulukkoon 3 on koottu lukivaikeuksien esiintymislukuja vuosilta 1950-2000. Ensim-
maéiset arviot lukivaikeuksien yleisyydest4 olivat hyvin varovaisia. Alettaessa tutkia lu-
kivaikeuksista kérsivien lasten todellisia m#érié, luvut kohosivat nopeasti. Ongelmia
yleisyyden méérittelyssd aiheuttivat kuitenkin méérittelykriteereiden epdselvyys ja
vaihtelevuus eri tutkimuksissa. Nain lukivaikeuksien tiheysluvutkin voivat eri tutkimuk-
sissa samalta vuodelta erota paljonkin toisistaan. Esimerkiksi vield vuoden 2001 julkai-
sussa todetaan vaikeuksia esiintyvin eri ikdluokissa 3-10% ja lukujen erilaisuuteen vai-

kuttaa paljon yha kaytossé olevat erilaiset kriteerit.

TAULUKKO 3. Lukivaikeuksien yleisyys.

1950 1960 1970 1980 1990 2000
1% kansa- Sama arvio 5-30% ala- 13-20% pojil- | 15-25% 3-10%
koululaisista (eri- uokilla ylei- la yleisempi
(arvio, ei tyisopetukses- | sempi (eri- (oppilaita noin
tutkittu) sa oppilaita 4 | tyisopetukses- | 46 000)

700) sa 20 500)
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4.2 Hoito ja opetus

4.2.1 Kasvatusneuvola- ja klinikkaopetus

Erityisopetusta annettiin 1950-luvulla kansakouluissa, mutta jos lapsen tunne-eldmékin
oli héiriintynyt annettiin hoitoa kasvatusneuvoloissa. Joissakin kasvatusneuvoloissa
Jérjestettiin jo 1950-luvun alkupuolella kokeiluluontoisesti opetustakin 2-3 oppilaalle
kerrallaan ja 2-3 kertaa viikossa. Hoidon alussa tutustuttiin lapseen, hénen persoonalli-
suuteensa ja ympdéristotekij6ihinsd. Luottamuksen synnyttyd lapsen ja opettajan viélille
selvitettiin vaikeuksien laatu ja annettiin mahdollisimman yksil6llistd, havainnollista ja
hauskaa opetusta (apuna mm. palapelit, leikit ja kilpailut). Yleensé jo yhden tai kahden
lukukauden kuluttua neuvolan katsottiin voineen auttaa lasta selvidma#n ainakin useim-

mista vaikeuksistaan.

4.2.2 Varhainen tunnistaminen

Térkednd 1960-luvulla pidettiin lapsen vaikeuksien ja puutteiden tunnustamista seké
erityisopetuksen aloittamista mahdollisimman varhaisessa vaiheessa, koska tunne-elé-
mén héiri6t ja sielulliset vauriot eivét parane hetkessd. Jos vaikeuksien laadusta ei oltu
varmoja oli lapsi ldhetettdvd asianmukaiseen tarkastukseen koululdédkariin ja tarvittaessa
kasvatusneuvolan tai muun psykiatrista, psykologista ja pedagogista asiantuntemusta
omaavan tydryhmén tai laitoksen piiriin. Tidrke#s oli selvittdd my6s onko lapsella aikai-

semmin ollut puhehéiri6itd tai onko puhe ollut my6hédssa.

Vaikeuksien hoitoon suositeltiin kahta rinnakkaista hoitolinjaa. Ensinnékin yritettiin
vihentds lapsen koti- ja kouluympéristdn eri seikkojen aiheuttamaa jénnitystilaa ja
osoittaa ymmaértamysti ja kérsivéllisyyttd lapsen vaikeuksille seké rohkaista hénté. Toi-
saalta my®0s rajoitettiin kotitehtdvien méirid ja vanhemmat voivat olla mukana léksyjen
teossa (esim. lukivat lapselle laksyt d4neen). Opettaessaan lukivaikeuksista lasta nor-
maaliluokassa luokanopettajan oli perehdyttivi opetusmenetelmiin ja pidettévé kiinte-
dsti yhteyttd kotiin. Jos lapsi ei menestynyt tavallisella luokalla, hénelle oli annettava

erityisopetusta, jolloin asiaan erityisesti perehtynyt opettaja opetti hénti 2-3 kertaa vii-
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kossa puoli tuntia kerrallaan yksin tai kahden oppilaan ryhméssé. Voitiin my6s perustaa

erityinen lukuluokka néille oppilaille.

4.2.3 Erityisopetuksen nousu

Opetusmenetelmiin perehtyneen luokanopettajan katsottiin 1970-luvulla voivan opettaa
lievemmisté lukivaikeuksista kérsivid oppilaita normaaliluokan puitteissakin ja monet
lievimmisté vaikeuksista korjautuivat itsestdénkin, oppiminen vain tapahtui hitaammin
kuin muilla. Vaikeat hdiri6t vaativat kuitenkin erityisopettajan opetusta ryhmissi tai
eritysluokissa (jo kansakoululaki 1957 antoi tdhéin kunnille mahdollisuuden muttei vel-
voittanut sithen). Kaikkein vaikeimmista hiiridistd kirsivét tarvitsivat yksilollistd ope-
tusta. Kaikki lapset olivat kuitenkin opetusta saatuaan normaalien oppilaiden veroisia eli
hoito oli hyvin tirke&s. Hoidon puute tai ymmértdméttomit asenteet saattoivat aiheuttaa
oppilaan héiriintymisté, koulukammoa, asosiaalisuutta tms., jolloin tarvittiin kasvatus-
neuvola- tai sairaanhoitoa. T4ll6inkin erityisopetus oli mukana hoidollisena opetuksena.
Opetuksen tehokkuuden edellytyksen4 pidettiin vihint44n kahta opetuskertaa viikossa ja

yksilollistd ja havainnollista opetusta.

Laki koulujérjestelmén perusteista (1968) antoi mahdollisuuden viikoittaisilla lisétun-
neilla antaa tukiopetusta joissakin aineissa jdlkeenjééneille tai muuten sité tarvitseville
oppilaille. Luokkaa kohden sit4 voi antaa enintéin kahta viikkotuntia vastaavan méarén.
Vuoden 1970 peruskouluasetuksen mukaan erityisopettajan ottamiseen lukemis- ja kir-
joittamishéiridisille tarvittiin kouluhallituksen lupa. Erityisopetuksen suunnittelutoi-
mikunnan toisessa osamietinnossi (1971) suositeltiin opetuksen jirjestdmistd muutaman
oppilaan ryhmissd 40-45 minuuttia kerrallaan. Vaikeimmin héiridisille olisi annettava
yksildopetusta kaksi kertaa viikossa. My&s opetustilojen asianmukaisuus oli tirkedd ja
viélineistod tarvittiin runsaasti. Rauhallinen, vaikeuksia ymmértiva ilmapiiri, yksilolli-
sesti sovellettu opetus ja sen liittyminen ldheisesti muuhun opiskeluun kuuluivat myds
opetuksen tavoitteisiin. Ala-asteilla olisi painotettava lukemis- ja kirjoittamish&iridisten
puheharjoituksia ja ddnenmuodostuksen tehtévid. Jos lapsi reagoi lukivaikeuksiensa
ohella aggressiivisesti, tuskaisella tai muuten poikkeavalla kdyttdytymiselld tarvittiin

mielenterveyspalveluiden tukea.



33

4.2.4 Ennakoiva tarkkailu ja ennaltachk&isy

Ennakoivaa tarkkailua pidettiin hoidon kannalta erittdin tdrke&dnd 1980-luvulla, etenkin
ylivilkkaan, keskittymiskyvyttémén tai aran ja vihéeleisen lapsen sekd puhehéiridisen
oppilaan lukemis- ja kirjoittamistason tarkkailuun oli erityisesti paneuduttava. Apuna
kéytettiin diagnosoivia tehtivid pitkin lukuvuotta ja erityisopetus pyrittiin tarvittaessa
aloittamaan mahdollisimman varhain eli jo esikoulussa tai viimeistéén ensimmaéisen
luokan alussa. Pienryhméopetuksen sanotaan olevan lukiopetuksen klassinen muoto.
Ryhméssé on 2-4 oppilasta, jolloin opetus on melko yksil6llistd ja opettaja voi antaa
tehokasta palautetta. Sosiaaliset vuorovaikutustilanteet ovat hyvin tédrkeiti ja epérele-
vantit drsykkeet pyritdin minimoimaan. Samanaikaisopetuksessa taas kaksi tai useampia
opettajia tyoskentelee samassa opetustilassa ja yhteisten oppilaiden parissa. Tdméa uusi
opetusmuoto oli vield vuonna 1986 melko vihin kéytetty, mutta siind n&htiin paljon
hyvid puolia tavanomaiseen tapaan verrattuna. Suunnittelu on kuitenkin hyvin térkeds
onnistuneen lopputuloksen kannalta. Opetusta annettiin harvoin yhdelle oppilaalle ker-
rallaan, vaikka siti pidettiinkin vaikeissa tapauksissa parhaana vaihtoehtona. Toisaalta

tirkedt ryhmitilanteet jdivit tdlloin kokematta.

Erityisopetuksen pohjaksi tarvittiin tarkka analysointi ja lapsen todellisen suoritustason
médrittdminen. Lukiopettajan tdytyi olla my&s terapeutti, silld kun jatkuvat epdonnistu-
miset heikensivit lapsen itseluottamusta hén ei uskonut ené4 onnistuvansa misséén.
Klinikkaopetus alkoi helpoista tehtdvistd, jotka lapsi osasi varmasti ja vasta pikkuhiljaa
siirryttiin opettelemaan vaativampia asioita. Véliraportit luokanopettajan kanssa olivat
tirkeits, jotta erityisopettajakin olisi selvilld luokan suoriutumisen alarajasta. Korostet-
tiin myds, ettei erityisopetusta saanut koskaan lopettaa katkaisten, vaan lapsi tarvitsi

vield pitkdin erityisopettajan, luokanopettajan sekd vanhempiensa tuen.
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4.2.5 Kliininen nékemys ja logopedia

Paisy paivikotiryhméiin tai koulun aloittaminen voi jo auttaa lapsen vaikeuksien pa-
ranemisessa, mutta medisiinis-logopedistd yhteisty6td korostettiin 1990-luvulla. Ennal-
tachkdisevi harjoittelu olisi aloitettava analyyttis-synteettiselld ldhestymistavalla (alusta
asti liitetdin yhteen foneemi, artikuleemi ja grafeemi) ja my0s prosessikirjoittaminen on
hyvid harjoittelua. Diagnosointi- ja arviointitestejd on tehty suomeksikin 1970-luvun
alkupuolelta ldhtien ja diagnosointia tehd4in mm. lastenneuvolan 5-vuotistarkastuksen
yhteydessi sekd myshemmin koulussa. Erityistd huomiota olisi kiinnitettévé kirjoitus-
vaikeuksia ennakoiviin artikulaatiovirheisiin. Erityisopetus pyritd4n toteuttamaan kiin-
tedssd yhteistydssi yleisopetuksen kanssa ja integraatiota on tehostettu tukiopetuksen,
samanaikaisopetuksen ja luokattoman erityisopetuksen avulla. Lukiopetusta annetaan
edelleen enimmikseen pienryhmissi, vaikka Rauhalan (julkaisun kirjoittajan) mielestd
suositeltavaa olisi yksildopetukseen siirtyminen ja antaa opetusta ryhméssd vasta kun

opittu taito on jo vakiinnuttamisvaiheessa.

Erilaisia ldsketieteellisid toimenpiteitd voidaan tarvita vaikeuksien laadusta riippuen.
Erityisesti painotettuja asioita hoidon ja kuntoutuksen kannalta ovat 1990-luvulla kon-
sultaatio, varhainen kuntoutus ja logopediset toimenpiteet. Lédkinnéllinen kuntoutus
kuuluu terveydenhuollon piiriin ja siitd vastaavat 1dhinné puheterapeutit ja neuropsyko-
logit. Tdm4 on ilmaista alle 18-vuotiaalle. Lukih&iridinenkin voi hakea vammaispalvelu-
lain mukaista kuntoutusta peruskoulun jilkeen sosiaalitoimistosta ja KELA voi my&s

korvata joitakin kuntouttavia palveluja osittain.
4.2.6 Yksilollinen arviointi kuntoutuksen pohjana

Arvioinnin merkitystd korostetaan ongelman luonteen selvittdmisen ohella myds ope-
tukseen ja kuntoutukseen viitteitd antavana. Pitéisi pyrkid yhd enemmén arvioimaan
suorituksen sijasta siihen liittyvid psykologisia prosesseja. Lukemisen ja kirjoittamisen
arviointia voidaan lahestyi kolmesta nikdkulmasta. Ensinnékin oireiden kautta, jolloin
virheiden perusteella péételldan miksi oppilaan suoritus on vaikeutunut ja myds niiden

laatua voidaan tarkastella. Toisena prosessien kautta eli arviointi kohdistuu kéytettyihin
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strategioihin ja osaprosessien hallintaan. Kolmantena lahtdkohtana on arvioida luke-
mista laajemmin ymmaértivini ja Kirjoittamista tuottavana taitona. Néiden liséksi tarvi-

taan my0s muita tdydentavid tutkimuksia.

Opetuksen ja kuntoutuksen ldhtokohtina ndhdééin mm. monipuolisesti kielellistd vuoro-
vaikutusta sisiltivi kasvuympdristd jo ennen kouluik#s, vanhempien ja hoitajien tirkeé
rooli, esiopetuksen keinot vaikeuksien ennaltachkéisyssd ja mahdollisimman nopeasti
aloitettu erityisopetus. Varsinainen opetus on jokaisella oppilaalla yksilollistd ja muo-
toutuu arviointien perusteella hinen vahvuutensa ja pulmakohtansa huomioivaksi.
Opetuksen palkitsevuutta ja motivoivuutta korostetaan samoin kuin kuntoutusta, jossa
yhdistetdn suoraa ja systemaattista taitojen opetusta oppilaan omaa aktiivisuutta ja

opettajan ja oppijan vuorovaikutusta korostaviin strategiaopetuksen menetelmiin.

4.2.7 Lukiopetuksen kehitys kasvatusneuvoloista koulun normaaliksi toiminnaksi

Erityisopetus lukivaikeuksista kérsiville alkoi Helsingissd vuonna 1949, jolloin perustet-
tiin kymmenen oppilaan luokka vaikeimmille tapauksille. Alaan perehtynyt opettaja
opetti kaikkia aineita ja opetus sisélsi didinkieltd tavallista enemmén. Opetus vaihdettiin
pian vastaavanlaiseen neuvola- eli klinikkatoimintaan, jossa voitiin antaa opetusta vii-
koittain useammille lapsille ja opetus oli keskitetympii, yksityisopetuksen tapaista.
Tallsin viltyttiin yhdistetyn luokan haitoilta ja ennakkoluuloisuudelta sekd liséksi oli
mahdollisuus tutkia lievidkin tapauksia ja antaa neuvoja vanhemmille tai opettajille.
Helsingin kansakoulujen yhteydessd toimi vuonna 1953 kaksi suomenkielistd luku- ja

kirjoitusneuvolaa seké ruotsinkielinen erityisluokka.

Vuonna 1955 edellisten lisiksi oli jo perustettu neljd pienempéi klinikkaa. Erityisopet-
tajain koulutuskomitea suositteli vuoden 1958 mietinndsséén klinikkamuotoa, koska
silld saadaan suhteellisesti eniten etuja vahimmilld kustannuksilla. Tdystoimista lukemi-
sen ja kirjoittamisen erityisopettajaa tarvitaan komitean mukaan vain koulupiireissd,
joissa on vdhintidn 2500-3000 oppilasta. T#llaisia koulupiirejé oli vuonna 1959 vain

14:ssd kaupungissa, joten erityisopettajien tarve oli hyvin vihéinen. Vuonna 1962 kli-
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nikkaopetus oli entisestédn lisdéntynyt ja sen lisdksi toimi myds kansakoulukerhoja seké

kiertévid erityisopettajia. Lukuluokkiakin oli perustettu vuoteen 1966 mennessa.

Erityisopetuksen suunnittelutoimikunnan tiedustelun mukaan lukuvuonna 1967-68 lu-
kiopetusta annettiin 23 kaupungissa, 8 kauppalassa ja 7 maalaiskunnassa yhteensé 4682
oppilaalle, joista enemmisté oli poikia. Opetusmuodot vaihtelivat alueittain, mutta eni-
ten annettiin klinikkaopetusta ja kiertdvii opettajiakin oli paljon. Seulontamenetel-
mitkin vaihtelivat kunnittain, yleensi erityisopettaja, psykologi tai kasvatusneuvola
tutki kaikki oppilaat tai vaihtoehtoisesti vain opettajan osoittamat oppilaat. Lukemis- ja
kirjoittamisopetusta saavia oli eniten 2-4 luokilla ja opetusta antavia erityisopettajia oli
1967-68 maassa 173, joista 10,4% péitoimisia. Opettajien koulutus aloitettiin Jyvésky-
1an yliopistossa syksylld 1966.

Vuonna 1974 todettiin lukemis- ja kirjoittamishéiridisten erityisopetuksen muutamana
edellisend vuonna huomattavasti laajentuneen. Opetusta annettiin kansa- ja peruskou-
luissa syyslukukaudella 1972 noin 20 486 oppilaalle 51 kaupungissa, 22 kauppalassa ja
142 maalaiskunnassa. Erityisopetuksen suunnittelutoimikunta totesi ensimmaéisessi
osamietinngsséddn 1970, ettd opetuksen toteutus oli maassamme kirjavaa (mm. ryhméko-
ko, kesto, jatkuvuus vaihtelivat) ja timén katsottiin johtuvan siit, ettei ollut olemassa
minkédinlaisia sddnnoksii tai virallisia ohjeita opetuksen jédrjestdmisestd. Muina ongel-
mina néhtiin sopivien diagnosointimenetelmien puuttuminen, luokattoman erityisope-
tuksen tarkoituksenmukaisten tilojen puute ja se, ettei oppikouluissa ollut lainkaan
mahdollisuutta lukivaikeuksien erityisopetukseen, vaikka oppikoulun korkean vaatimus-
tason vuoksi lievékin erityisvaikeus heijastui yleisessd koulumenestyksessd. Ei my0s-
k#dn pyritty tarpeeksi tehokkaasti kokonaiskuntoutukseen eiké yhteisty6hon vanhempi-

en kanssa.

Parannusehdotuksena néihin toimikunta esitti opetuksen kuntakohtaistamista tai pienten
kuntien yhteistoimintaa. Pieniin (vihintdén 8000 asukasta) kuntiin olisi perustettava
yhdistetty puhe- seki lukemis- ja kirjoittamishéiridisten opettajan virka ja opetusta an-
nettaisiin klinikkamuotoisena joko kiinteissd klinikoissa tai kiertévissd. Diagnosoivat

testit olisi tehtévi viimeistién 2.luokalla erityisopettajan ja luokanopettajan yhteistyos-
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sd. Nditi testejd olisi myo6s kehitettéivi lisdd. Vuoden 1979 julkaisussa todetaan, ettd
lukiopetuksen mégrillinen kasvu viimeisten kymmenen vuoden ajan on ollut erittidin
nopeaa, erityisesti luokattoman eli osa-aikaisen erityisopetuksen lisddntyminen on ollut
suurta. Vuonna 1968 luokattoman erityisopettajan virkoja oli 43, vuonna 1976 jo 761.
Luokattoman erityisopettajan virkaan tarvittiin kouluhallituksen lupa. Kouluhallitus piti
tallsin erityisopettajien médrillisend tavoitteena yhti erityisopettajaa 2000:tta asukasta

kohti ja tdma4 olisi saavutettava vuoteen 1985 mennessé.

Virkanimikkeist6 yksinkertaistui uuden koululain mukaan, joka tuli voimaan syksylld
1985. Siini erityisluokanopettaja tarkoittaa luokkaopettajaa ja erityisopettaja on luoka-
ton opettaja. Lukivaikeuksisten erityisopetusta on muutenkin pyritty kehittdméén ja laa-
ja-alaistamaan, esim. osa-aikainen erityisopettaja toimii paljon yhteistyéssd muun oppi-
lashuoltohenkilskunnan kanssa, jolloin autetaan oppimisvaikeuksista ja sopeutu-

misvaikeuksista kéirsivdi oppilasta joustavasti ja tuetaan kasvatusta.

Julkaisuissa vuodelta 1991 ja 2001 kisitelldsin hieman yleistd Iukivaikeuksien historiaa.
Vaikeuksiin alettiin kiinnittdd huomiota 1800-luvun lopulla ja niité pidettiin tdysin pe-
rinn6llisind ongelmina. Kuntoutuksen 1dhtSkohtana oli kirjoitettu teksti ja vield nyky-
dgankin on tavallista suoraan lukemisen ja kirjoittamisen parantamiseen suunnattu har-
joittelu, vaikka puheen merkitys lukutaidon pohjana mydnnetéznkin. Puhuttua ja kirjoi-
tettua kieltd on pitkédn késitelty erillisind ongelma-alueina, mutta eréét tutkijat ovat jo
ldhes 100 vuotta sitten oivaltaneet ndiden osien kuuluvan yhteen (mm. Bastian). Suo-
messakin mm. Alahuhta on tuonut esiin kielellisten vaikeuksien taustalla olevat primaa-
rioireet, joiden hoito varhaislapsuudessa on tirkedd oppimis- ja sopeutumisvaikeuksien

ehkiisemiseksi.

Erityisopettajien ja puheterapeuttien tarve on kasvanut viime aikoina ja logopedisen
hoidon arvellaan vain lisdfintyvin. Yhteistydajattelu on hoidossa keskeisti ja tietoa luki-
vaikeuksista olisi siséllytettivi my6s luokan- ja aineopettajien koulutukseen, jotta he
oppisivat nikemééin kdyttdytymishdirididen takana oppimisvaikeuksisen lapsen, jolla
voi olla primaaritason ongelmia ympéristoon sopeutumisessa. Uutena haasteena tilld

vuosikymmenelld erityisopetukseen ovat tulleet ulkomailta muuttaneet siirtolaiset, pa-
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kolaiset tai ns. paluumuuttajat. Ympéristotekijoiden ja yhteistyon korostaminen johtaa
vuoden 1991 julkaisun kirjoittajan, Ritva Rauhalan mukaan helposti erityisopetuksen
puolella yksilterapian aliarviointiin, mikd myShemmin todennékdisesti kostautuu se-
kundaareina héiridind. Lapsen kielellinen status ja primaarioiretaso on selvitettivi ja
sitten suunnitellaan myds ryhméssi tapahtuvaan ohjaukseen yksil6terapiaa tukevia ele-

mentteja.

Nykyisten erityisopettajien koulutustaso on hyvin kirjava. Koulutuksessa tulisi huomioi-
da, ettd painopiste on siirtynyt kielellisistd oppimisvaikeuksista kdyttdytymisongelmais-
ten hoitoon (kielellisti erityisopetusta saaneiden méérd viheni 7,5% lukuvuodesta 1983-
84 lukuvuoteen 1987-88 kun taas emotionaalisen hiiriintyneisyyden tai sosiaalisen so-
peutumattomuuden takia annettavan erityisopetuksen mééré lisdéntyi 32,1%). Vuoden
2001 julkaisussa todetaan parin viimeisen vuosikymmenen aikana koulujen laaja-alaisen
erityisopetuksen ja lukiopetuksen painopisteen siirtyneen isommista oppilaista pienem-
piin. Olisi kuitenkin muistettava, ettd lukiongelmat ovat hyvin moni-ilmeisi ja joillain
lapsilla vaikeasti kuntoutettavia. Ongelmia saattaa tulla myds monessa kehityksen vai-
heessa, joten lukiopetuksen painottamista pelkéstiin alkuopetukseen ei ndhdi tarkoituk-

senmukaisena.

4.2.8 Yhteenveto hoidosta ja opetuksesta

Lukiopetus ja hoito on kehittynyt 1950-luvun klinikkakokeiluista koulujen normaaliksi
kéytdnnoksi. Menetelmit ovat vaihdelleet pienryhmédopetuksesta yksityisopetukseen,
erityisluokista integraatioon ja samanaikaisopetukseen. Vield 1970-luvun alussakaan ei
ollut yhteisid sdéntoj4, lakeja ja asetuksia lukivaikeuksisten hoidon ja opetuksen yhden-
mukaistamiseksi, joten opetus vaihteli paljon kunnittain. Peruskoulun syntymisen ja
erilaisten lakiuudistusten my6té erityisopetus on laaja-alaistunut ja lisdéntynyt madralli-
sesti. Etenkin luokaton erityisopetus on voimakkaasti kasvanut hyvin nopeassa ajassa
1970- ja 1980-luvuilla. My®s integraatio alkoi yleistyméén ja sité alettiin pitd4 tavoit-
teena erityisopetuksessa. 1990-luvulta on korostettu yhteistyon merkitystd, tiimityoté,
samanaikaisopetusta sekd my6s ympéristétekijéiden huomioimista lapsen lukivaikeuk-

sien kohdalla. Toisaalta on alkanut my&s korostua uusien haasteiden luoma tarve ope-
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tuksen ja hoidon jatkuvaan kehittdmiseen ja uudistamiseen. Taulukkoon 4 on koottu

yhteenvedoksi hoidon ja opetuksen kehityslinjaa.

TAULUKKO 4. Lukivaikeuksien hoidon ja opetuksen kehityslinjaa.

1950 1960 1970 1980 1990 2000

kasvatus- varhainen | erityisope- | ennakoiva | logopedi- arviointien

neuvolat, tunnis- tuksen nou- | tarkkailuja | nenym. tirkeys

luku- ja taminen sukausi ennalta- yhteistyd

kirjoitus- chkéisy

luokat, kli-

nikkaopetus

erilaisia yksityis-, oppilaiden | diagno- integraatio | yhdistetsisn

kokeiluja ryhmé- tai | m#édrd kas- | sointi ke- ja ympé- systemaat-
erityisluok- | vaa, opetus | hittyi, luo- | ristdte-kijit | ista taito-
kaopetus hoidollisesti | kattoman korostuvat | jen opetusta
sekd kiertd- | tirkedd erityisope- stratgiaope-
vit opet- tuksen jat- tuksen me-
tajat kuva kasvu netelmiin

opetuksen ei s#intdjd | pienryhmé- | uusia haas-

yksilol- toteu- opetuksen | teita mm.

lisyys, ha- tuksesta - vaihtoehto- | maahan-

vainnol- vaihtelevaa | nasaman- | muuttajat,

lisuus ja aikaisope- | pakolaiset

hauskuus tus




40

5. KEHITYSLINJAT LEHTIARTIKKELEISSA

Téssé luvussa kdyn lépi lehtiartikkeleiden tuloksia vuosikymmenittdin 14hinnd teemojen
lukivaikeus-kasitteen madrittely seké hoito ja opetus osalta. Kuvailen teemojen kannalta
vain oleellisimpia asioita, koska ne ovat hyvin pitkélti samoja kuin Lasten erityishuolto
ja -opetus Suomessa -julkaisusta jo esiin tulleet. Painotan poikkeavia uutta tietoa tuovia
nékemyksid teemoihin. Kaikkien artikkeleiden nimet ja kirjoittajat on vuosikymmenit-
tdin jaoteltuina liitteessd II. N4itd artikkeliaineiston teemoittelun tuloksia késittelen vield

yhteenvedossa luvussa 7.

5.1 Lukiopetuskokeilut

Kaikissa artikkeleissa on 1950-luvulla sama kirjoittaja (Kaisa Hélinen). Artikkeleita on
yhteensd viisi kappaletta ja ne painottuvat aiheidensa puolesta késitteleméén erilaisia
menetelmii ja kokeiluja lukivaikeuksien hoitoon ja opetukseen liittyen, eli teema hoito
ja opetus tulee voimakkaasti esille. 1950-luvulla aloitetusta luku- ja kirjoitusklinikkako-
keilusta kerrotaan tarkasti ja yksityiskohtaisesti Opettajain lehdessd 1951. Luku- ja kir-
Jjoitusluokkia on ollut jo parin vuoden ajan ja niissd oppilaille opetetaan erilaisin mene-
telmin samoja aineita kuin tavallisellakin luokalla, jotta siirto sinne on mahdollista. Op-
pilaita luokilla on noin kymmenen ja he tulevat sinne koulupsykologisen toimiston
kautta. Klinikalla oppilaita on enemmain (noin 40) ja he ovat tavallisilla luokilla, mutta
tulevat klinikalle 4idinkielentunneillaan 2-3 kertaa viikossa. Oppilaille annetaan joko
yksityisopetusta tai he ovat 2-3 oppilaan pienryhméssé. Opettajat ldhettévét lukemis- ja

kirjoittamisvaikeuksista karsivit oppilaat klinikalle, eiké sinne tarvita esitutkimuksia.

Amerikassa on kehitetty erilaisia metodeja opetukseen mm. professori Fernaldin ns.
tracing-metodi, jossa oppilaan kirjallisen ilmaisun tarvetta pyritd4n heréttdmaén, profes-
sori Arthur Gatesin toiminnallinen luetun ymmaértdmisen metodi seké tohtori Marion
Monroen foneettinen déintdmisharjoituksiin pohjautuva metodi. Syytekijoissd aiemmin
esille tulleiden lisdksi puhutaan my6s opetusmenetelmén vaikutuksista. Oppilaalle so-

veltumaton opetusmenetelmi, esim. menetelmd, jossa "suositaan vain ndkotyyppisié
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lapsia", voi osaltaan vaikeuttaa tilannetta tai aiheuttaa vaikeuksia. Puhehdiri6t sekd tun-
ne-eldimén ongelmat yhdistetésin myds lukivaikeuksiin ja joillakin lapsilla lukivaikeuk-

sien katsotaan olevan muiden, syvemmall olevien vaikeuksien heijastumia.

Opettajain lehti 1954 korostaa, ettd lukemis- ja kirjoittamisvaikeudet on erotettava var-
sinkin ensimmaiisen luokan oppilaiden kohdalla yleisestd lievdstd kypsyméttomyydesta.
Tissé vaiheessa klinikkakokeiluista on siirrytty luku- ja kirjoitusneuvoloihin, joihin
ilmoitetaan kansakoulujen kasvatusneuvolasta oppilaita. Oppilas siirretdén takaisin
luokkaan kun hin luokkaopettajan mielesti pystyy sielld tyoskentelemidin. Yleensd
opetusta neuvolassa annetaan lukuvuosi tai parikin, joskus riittds kuukauden hoito. To-
detaan myds, etteivit dlykkyys ja lukw/kirjoitustaidot korreloi keskendén merkittavésti,
vaikka aiemmin onkin niin luultu. Kotiympdrist6114, varhaislapsuuden kokemuksilla ja
sairauksilla voi olla my&s merkitystd syytekijoiden kasaantuessa. Edelld esitetty kyp-
syystaso-tekijd nihddin myds merkittdvini ja varsinkin havaitsemistoimintojen kypsy-
méttdmyys on yleistd néilld lapsilla samoin kuin kétisyyden ja silméisyyden ristikkai-
syyskin (lateraalisuusteoria). Hoidossa ja opetuksessa lihasaistimuksiin vetoavat mene-
telmit ndhddin hyvind ja korostetaan yksil6llisyyttd. Erilaisista standardoiduista luke-

mis- ja kirjoittamistesteistd on Suomessa puute.

Opettajain lehdessd 1955 ja Kasvatus ja koulu -lehdessd 1956 kaydaan lukemis- ja kir-
joittamisvaikeuden miérittelyd sekd hoitoa ja opetusta hyvin yksityiskohtaisesti ldpi
yksittdisten oppilaiden kohdalla. Yleisesti nihtiin tiettyjen luonteenpiirteiden ja luke-
misvaikeuksien esiintyvin yhdessd ja opetuksessa korostui kirjainten yhdistiminen liu-
kuen, tavuttaminen, peili ja magnetofoni sekd erilaiset pelit. Yleinen ongelma on &éntei-
den keston merkitseminen véirin sekd sanan jakaminen osiin, tavuihin. Kaisa Hélinen
pitdd artikkelissaan (1956) tavaamista sanoja liikaa pirstovana ja katsoo tavuttamisen

johtavan varmemmin kirjoittamiseen.

Opettajain lehdessd 1959 kerrotaan luku- ja kirjoitusneuvolassa kéytetyistd harjoituk-
sista. Yksilollisyys ja lasten erilaisuus korostuu, samoin se, ettei voida 16yt44 joka tilan-
teeseen ehdottoman varmasti tepsivid hoitokeinoja. Onnistumisen ilon saavuttaminen

harjoitusten avulla on tirked, eli oikeantasoisiin tehtéviin on panostettava. Kokemusten
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mukaan suomalaisten lasten yleisin virhetyyppi on dénteiden keston vadrin merkitsemi-
nen. Tarkemmin esitelldsin tavukorttitehtdvit, tavusana-arvoitukset, sanojen tiydenté-
mistehtivid, (d4nteiden) venytystehtivii, sekuntikellokirjoitus, sanaruudukko, kerto-

muksenasettelutehtévi ja kirjainlotto seka -kortit.

5.2 Diagnosointi ja terminologia tarkentuu

Artikkeleita on 1960-luvulla kuusi kappaletta ja niissikin keskitytddn vield suurelta osin
kuvailemaan erilaisia hoitokeinoja ja opetusmenetelmis, mutta my6s médrittelyyn ja
diagnosointiin tuodaan nikdkulmia. Opettajain lehdessd 1962 puhutaan sanasokeudesta
eli dysleksiasta, joka rinnastetaan yokasteluun ja hiiridilld néhdédn paljon yhteyksia.
Kumpaankaan ei vaikuta lapsen #lyllinen taso, mutta molempiin liittyy keskushermos-
tossa perittynd oleva heikko lenkki, jonka ulkonaiset henkiset kuormitukset katkaisevat
tuoden oireen nékyviin. Pojilla molemmat ovat yleisempid kuin tyt6illd. Kypsymétto-
myyttd, tunne-eldmén ja kdytoksen ongelmia tuodaan myds esille lukemis- ja kirjoitta-
misvaikeuteen liittyen. Artikkelin teksti ja mahdollisesti kirjoittajakin on sama kuin
tdmén ajan kirjoitus Lasten erityishuolto ja -opetus Suomessa julkaisussa, hieman kui-

tenkin laajempana versiona artikkelissa. Hoito ja opetus kuvataan tdysin samalla tavalla.

Kasvatus ja koulu lehti 1962 kertoo erityisopetuksen kokeilusta, lisdopetuksen antami-
sesta lukemisessa ja kirjoittamisessa. Lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksista kérsivien
oppilaiden kohtaloa kansakouluissa sanotaan surkeaksi; he jagvat luokalle tai saavat
ehtoja, vaikkei kumpikaan keino lainkaan paranna oppilaan suorituskykyd. Ainoa teho-
kas keino on yksiléllinen erityisopetus, jossa vaihtoehtoina ovat luku- ja kirjoitusluokat,
kiinteit luku- ja kirjoitusneuvolat tai opetus pienissd ryhmissi omalla koululla. Artikkeli
kertoo tdstd omalla koululla jirjestettévistd lisdopetuksesta, josta on saatu hyvié tulok-
sia. Edistymisen arvioinnissa korostetaan sité, ettd oppilaan suorituksia verrataan hénen

omiin aiempiin suorituksiinsa eikd muiden oppilaiden suorituksiin.

Opettajain lehti 1965 kertoo erityisten lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien yleisyyden

muissa maissa tehtyjen tutkimusten mukaan olevan 5-10 prosenttia. Suomessa joillakin
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alueilla on saatu yleisyydeksi jopa 13,5% koululaisista. Vaikka #lykkyysprofiili on lap-
silla normaali, voidaan heilld usein havaita visuaalisen ja/tai auditiivisen hahmotuksen
ongelmia. Lahjakas lapsi pystyy kompensoimaan puuttuvia{tait)ojaan muulla osaamisel-
laan. Erityisopettaja suorittaa tutkimuksen oppilaalle, jossa vaikeudet diagnosoidaan,

mutta standardisoidut testit Suomesta yhi puuttuvat.

Yleisimmiét virheet lukemisessa ovat: auditiivisessa ryhméssé kestojen vddrin lukemi-
nen ja huomattava hitaus seki kankeus lukemisessa, visuaalisessa ryhméssd sanan lopun
arvailu seka reversaalit. Kirjoittamisessa virheitd ilmenee eniten d4nteiden kestoissa, m-
n sekaannuksissa sekd myos reversaaleja. Artikkelissa tuodaan selkedsti esille ja eritel-
144n oppilaan epdonnistumisen aiheuttamia sekundééri-ilmicitd. Nédiden sanotaan olevan
hyvin yksil6llisid ja mainitaan mm. erilaiset neuroottiset ja elimelliset oireet. Opetukses-
sa on huomioitava ovatko vaikeudet etupaéssi auditiivisia vai visuaalisia, herétettdva
oppilaan kiinnostus seki luotava luottamuksellinen suhde hineen. Opettajien ja van-
hempien todetaan olevan avainasemassa lasten auttamisessa. Toinen vuoden 1965
Opettajain lehti esittelee opettajan antamaan lisdopetukseen vilineend erdéinlaiset kuva-
teksti -kortit, joita opettajat voivat lapsille askarrella. Vuoden 1966 Opettajain lehdessd
korostetaan opettajille jarjestettdvin erityiskoulutuksen tédrkeyttd, jotta hyvid tuloksia on

mahdollista saavuttaa.

Opettajain lehti vuodelta 1969 kertoo erityisopetuksen alkavan tavallisesti kolmannella
luokalla ja erityisistd lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksista karsivét lapset erottuvat 1dhin-
né siten, ettd heilld virheet séilyvit pidempéén ja niitd on myds runsaammin kuin toisil-
la. Esiintymisprosentin sanotaan vaihtelevan vililld 2-20, keskimé&érédinen arvio on 10%.
Tutkimuksia suorittavat erityisldzkarit, psykologit ja erityisopettajat, joista viimeksi
mainituille tehtiva yleensi kasaantuu. Opettajien koulutusta pohditaan my®6s artikkelissa
ja sen tarve nihdién kasvavana. Térkedind asiana korostetaan sitd, miten aikuisten mieli-

piteet ja toimenpiteet vaikuttavat ratkaisevasti tilanteeseen.

5.3 Lukiopetus voimistuu
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Artikkeleita on vuosikymmenii vertaillessa suurin méérd 1970-luvulla, yhteensa yhdek-
sin kappaletta. Sisélté on monipuolista ja pohditaan mm. erityisopetuksen tilaa ja séi-
doksid, vaikeuksien lisdéintynyttd mézirds ja niiden ehkéisy. Teemoista hoito ja opetus
sekd médrittely painottuvat kuitenkin yhi. Opettajain lehden artikkelit.vuosilta 1971 ja
1972 kisittelevit lukemis- ja kirjoittamishiiridisten oppilaiden erityisopettajien ko-
koontumisia ja sielld késiteltyji asioita. Opettajien jatkokoulutus, yhteisty6 pohjois-
maisten erityisopettajien kanssa ja palkkaus olivat puheenaiheina. Huomioitiin myds
muiden pohjoismaiden olevan edell4 tdssd asiassa ja niissd ongelmia késitelldén kyp-
semmin sekd monitahoisemmin kuin Suomessa. Vuoden 1972 Opettajain lehdessd on
myd0s artikkeli lukemis- ja kirjoittamishdiridisten opetukseen liittyvistd sdddoksisté, jois-
sa on paljon puutteita, mm. opetusryhméin suuruudesta ja palkkauksesta ei ole selkeitd
sdint6j4. Erityisopetuksen tarve on noussut viime vuosina ja se on paljon suurempi kuin
tarjonta. Opettajia koulutetaan my®ds liian vihin. Tuodaan my®s esille lukemis- ja kir-
joittamishdiridisten erityisopetus oppikouluissa seki erdéind opetusmuotona luokan-

opettajan ja erityisopettajan yhdessi tyskentely luokassa (samanaikaisopetus).

Kasvatus lehden 1972 artikkeli tuo esille eri luokka-asteilla olevien oppilaiden virheiden
olevan erilaatuisia ja niitd on eri mafrid. Oppilaat ovat kuitenkin aina yksilollisid. Luki-
on oppilaista noin 4-5 prosentilla on erityisid oikeinkirjoitusvaikeuksia ja he ovat yleen-
sd poikia, jotka tekevit samantapaisia virheitd kuin ovat tehneet koko kouluaikansa.
Kirjoitusvirheiti aiheuttavina nihd4in mm. puhekieli ja murre, sarjakuvien ja urhei-
luselostajien kielen vaikutus sekd myds vieraat kielet. Yleisesti ottaen lukiossa #idin-
kielen aineet ovat tietopohjaisempia, pojilla asiallisia ja pitkdhkdjd, paljon oikeinkirjoi-
tusvirheitd sisiltivii ja tyt6illd virheitd on vihemmin, mutta tarpeettomat sanat ja lii-
oittelevat ilmaukset ovat tyypillisid. Kirjoittajan mielestd jokaisessa luokassa olisi hyvé
olla ainakin yksi lahjakas kirjoittaja, koska hén voisi vaikuttaa paljon luokkatovereiden-

sakin kielellisiin taitoihin.

Opettaja lehti 1974 kertoo LUKI-kurssista, joka jérjestettiin luokan- ja aineenopettajille.
Opettajat pitivit kursseja hyvin tarpeellisina ja pohtivat mm. ovatko vaikeudet lapsilla

lisdsntyneet ja miten tirkeds niihin olisi puuttua ajoissa. Materiaali opetukseen néhtiin
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riittdméttdmand ja erityisopetuksen katsottiin olevan kidymistilassa; ei ole tdysin selvid

ketkd opettavat, keitd, missd, milld palkalla ja kenen alaisina.

Opettaja lehti 1975 tuo esille peruskoulun my6td ilmenneen uuden asian; lukemis- ja
kirjoittamishiiridisid on my0s yldasteella. Vanhemmilla lapsilla on vaikeuksia huomattu
nyt vain peruskoulualueilla ja opettajat ovat kokeneet tilanteen hyvin hankalana, koska
heilld ei ole koulutusta sithen. Toisessa artikkelissa kerrotaan lukemis- ja kirjoittamis-
hiirién jddvin yhi usein huomaamatta, koska opettajien koulutuksessa asiaa ei tarpeeksi
painoteta. Psykologisin testein ja ladkarin tutkimuksen avulla olisi kuitenkin mahdollista
diagnosoida vaikeudet jo ennen kouluikéi. Eriyttimisen tirkeyttd opetuksessa koroste-
taan ja todetaan my6s vieraiden kielten olevan suurin ongelma-alue lukemis- ja kirjoit-
tamishiiridisilli. Vaikeuksien sanotaan ilmenevin auditiivisina, visuaalisina tai motori-
sina héiri6ini, jolloin lapsella on mm. hahmottamis- ja muistivaikeuksia, levottomuutta,
ylivilkkautta, keskittyméttomyyttd sekd motorista kdmpelyyttd. Syyt jactaan kolmeen
tekijédn; suurin osa on perinndllisid, 1/3 lievistd aivovaurioista johtuvia ja suuri osa
myos perustuu emotionaalisiin syihin. Artikkelin mukaan tirked4 on aina selvittdd ennen

hoitoa misti vaikeudet johtuvat.

Opettaja lehden 1976 artikkelissa todetaan ensimmadisten oireiden ilmaantuvan jo hyvin
varhain, 1dhinnd puheen kehittymisessd, sen rytmissé ja intonaatiossa. Tésté seuraa hel-
posti hdiriditd vastaisuudessa jokaisessa kielellisen kehityksen vaiheessa. Toinen pri-
maarioire on erottelukyvyn vaikeus kaikilla havaitsemisen alueilla seké motorisen j&-
sentelykyvyn ja avaruudellisen hahmottamisen vaikeus. Artikkelissa viitataan ranskalai-
seen tutkimukseen, jonka mukaan lukemis- ja kirjoittamishéiridisistd 80% on ollut tai
on yhi puhehiirisisid. Oppilasta on koulussa tarkkailtava ja testattava, jotta vaikeudet
tulevat esille, eivitki pddse kasaantumaan. Lapsen turhautuessa piilevét ongelmat voivat
puhjeta ndkyviksi reaktioiksi ja monen kéyttdytymisongelman taustalta 16ytyykin laten-
tia dyslexia eli piilevd lukemis- ja kirjoittamishéiridisyys. Opetuksessa on kiinnitettava
huomiota siihen, etti tarjotaan opetusta niin moniin aistialueisiin vetoamalla kuin mah-

dollista (monikanavaisuus).
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Opettaja lehti 1977 toteaa, ettd lukemis- ja kirjoittamish&irididen syntymistd voidaan
parhaiten ehkaistd luokanopetuksen yhteydessi. Artikkelissa esitelldén Kéts- menetel-
méén pohjautuvaa alkeisopetuksen menetelmis, jolla lukem'is-' ja kirjoittamish&iri6itd
pyritddn ehkdisemidn. Tarkeinti ei ole opetuksen miérd, vaan sen laatu eli on keskityt-
tavd alkuopetuksessa olennaisiin asioihin mm. lukemisen ja kirjoittamisen perusteknii-
koiden hyvéén hallintaan. Tarpeeksi hidas etenemistahti on my6s oleellista, jotta kaikki

oppivat ja ymmartdvit, mitd opettelevat. Edetédén siis hitaimman oppilaan vauhdilla.

5.4 Eriyttdminen ja uudet metodit

Artikkeleita on 1980-luvulla vain kolme kappaletta ja niiden péépaino on hoidon ja
opetuksen uusissa menetelmissi. Vuoden 1981 Kasvatus lehden artikkeli késittelee osa-
aikaista erityisopetusta lukemisen ja kirjoittamisen alkuoppimisessa. Perinteinen luki-
opetus tulisi késittdd yhdeksi luokkaopetusta tukevaksi eriyttdmisvaihtoehdoksi eikd
erilliseksi jokaiselle lukivaikeuksiselle tarjottavaksi erityisopetusjérjestelyksi. Se voi-
daan ndhdi yksildtasoisena opetuksen eriyttimisend, jonka etdistavoitteena on koulutuk-
sellisen tasa-arvon edistdminen. Vaikka luokaton erityisopetus on médréillisesti kasvanut
koko ajan, sen ja muiden eriyttdimistoimenpiteiden vaikutuksia on selvitelty hyvin vi-
hin. Kritiikkidkin luki-opetukselle on esitetty ja sitd on syytelty tehottomaksi. Keski-
méérin yhden tunnin viikoittaisella erityisopetuksella ei ndytikan olevan tilastollisesti
merkitsevid vaikutuksia luki-hdiridisten luku- ja kirjoitustaidon oppimisessa esim. yh-
den vuoden aikana. Tulokset nikyvét vasta pidemmiilti ajalta, koska kyseisten taitojen
oppiminen on vaativa tavoite ja kestii normaalistikin useita kouluvuosia. Opetusproses-
siin vaikuttavina tekijoind on opettajan piirteiden ja kéyttdytymisen lisiksi alettu ndhda
myds mm. oppilaiden piirteet, opetusryhmin sosiaalinen rakenne, opettajan ja oppilai-

den vilinen interaktio.

Toisessa saman lehden artikkelissa kasitelldsin kykytutkimuksia, musikaalisuutta ja sen
yhteyttéd luki-vaikeuksiin. Luki-vaikeuksien erdini syynd pidetéén kuullun hahmotta-
misvaikeuksia, joita kirjoittajan mukaan voitaisiin vihent44 opettamalla lapsi kuuntele-

maan kykyrakenteelleen sopivimmalla tavalla. Luki-h&iri6itd on pojilla useammin kuin
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tyt6illd ja pojat ovat my6s huonompia verbaalisissa tehtdvissd, mutta vastaavasti spati-
aalisella alueella tyttdjd parempia. Téstd voidaan paételld, ettd koska luki-héiri6 on kie-
lellisen alueen vaikeus siité kérsivien spatiaalinen lahjakkuus on usein heidén verbaa-
lista kyky&dédn paremmin kehittynyt. N4ill4 lapsilla on siis hyvinkin sellaista potentiaalia,
jota voitaisiin ké&yttdd hoidossa hyvéksi. Erityistd huomiota harjoituksissa tulisi kiinnit-

td4d kuvan ja dénen yhteyteen.

Vuoden 1982 Opettaja-lehdessi kisitelldéin uutta ruotsalaista metodia luki-héirididen
hoitoon, nimittédin kirjan kddntdmisti ylosalaisin. Tutkimusten mukaan sanasokeutta ei
esiintyisi, jos lukemaan opettelu tapahtuisi aivopuoliskojen luontaisen ohjauksen mu-
kaisesti. Kirjoitettu teksti on sopivaa vain niille, joiden kielellistd toimintaa séitelee
vasen aivopuolisko, vaikka 65% ihmisisti olisi oikeastaan oikeanpuoleisia. Tdmén me-
netelmin avulla oppilaat ovat oppineet lukemaan muutamassa kuukaudessa ja siitd on
ollut apua my®os aikuisille luki-h#iridistd kirsiville. [hmisen olisi saatava lukea sithen
suuntaan, joka hénelle on luonnollista, jolloin luki-oppilaat lukisivat oikealta vasem-
malle. He n#kevit sanat ensisijaisesti kuvina. Jonkin ajan p#dstd kirjaa ylosalaisin pité-

nyt lukija sitten yleensi k#inté4 kirjan oikeinpdéin.

5.5 Lukivaikeus aikuisilla ja tietokoneen mukaan tulo

1990-luvulla artikkeleita on seitsemén ja mukana on my6s Erityiskasvatus-lehti, joka ei
ole aiemmin ilmestynyt. Sisdlt6é on painottunut artikkeleissa aikuisten lukivaikeuksiin ja
yhd myds erilaisten hoito- ja opetusmenetelmien esittelyyn. Vuoden 1990 Erityiskasva-
tus-lehti tuo esille sen, ettd hoidosta huolimatta lukihéiri6 voi jatkua voimakkaanakin
aikuisenakin. Joillakin hiiriot hdvidvit tai ainakin lievenevit, toisilla ne jatkuvat sa-
manlaisina. Lukihgirid voi myds jo korjaannuttuaan tulla uudelleen esille stressi- tai
kriisitilanteissa. Pohjana hdiridissi on heikkoudet ja puutteet kuullun ja néhdyn infor-
maation prosessoinnissa seki erot oppimisen strategioissa. Lukihdiri6isistd 2/3 kuuluu

auditiiviseen alaryhmién, jolla on lyhytkestoisessa kuulomuistissa heikkoutta.
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Yldasteella ja lukiossa monilla lukih#irié on hyvin lievéd, mutta ongelmia on vieraissa
kielissd paljonkin. Lukiossa lukihiiritisid on noin 3-4 prosenttia ja ylioppilastutkinnossa
noin puolesta puoleentoista prosenttia. Hairion lievetessi spesifit lukivirheet hivigvat
pikkuhiljaa, mutta kielen rakenteellisen hallinnan heikkoudet sédilyvét. Tavallista on
alisuoriutuminen kouluaineissa seki tyéeldmassi, ilmenee my6s sekundaariongelmia ja
ndin oppimisen vaikeuksien kierre syvenee. Lukihdiriostd kdytetadn kansainvilisesti
télld hetkelld termid dysleksia. Synnynniisestd dysleksiasta erotetaan kehityksellinen
dysleksia eli spesifi lukihiirié, jonka syyt ovat keskushermostollisia ja hdiri6t jatkuvat
usein aikuisidlle asti. Nuorten ja aikuisten lukivaikeuksiin on kiinnitetty huomiota vasta
1980-luvulla. Monet Englannin ja Pohjoismaiden projektit ovat osoittaneet aikuisten

lukivaikeuksien olevan tidrke# yhteiskunnallinen ongelma.

Vuoden 1993 Erityiskasvatus-lehden artikkeli pohtii késitteiden sekaantumista ja maé-
rittelyd lukivaikeuksissa. Aiemmin lukihiiriotd diagnosoidessa tarkasteltiin vain oppi-
laan tyon lopputulosta, nykyisin arviointi perustuu prosessien seuraamiseen. Vaikeuksia
syntyy, kun lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaatimusten ja lapsen valmiuksien
vililld on selva ero. Lukivaikeuksia on noin 15-20 prosentilla peruskoululaisista ja noin
18 prosentilla yldasteen oppilaista. Ammattioppilaitoksissa méérén on sanottu olevan
jopa 20-25%. Uusimpien tutkimusten mukaan lukih&iri6 eli dysleksia on kyseessd vain
kun vaikeudet on todettu neurologisin ja/tai neuropsykologisin tutkimuksin. Erityistd
lukihdiri6ts, jossa oppimisen ongelma on yhteydessa neurologiseen kehityshéirioon, on
3-6 prosentilla peruskoululaisista. Dysleksian kriteereind ovat: lukemaan ja kirjoitta-
fnaan oppiminen epdonnistuu huolimatta normaaleista aistiprosesseista, dlykkyydesti ja
opiskelumahdollisuuksista, lukivaikeus voidaan todeta vaikea-alaiseksi sopivalla mitta-
rilla ja sen voidaan todeta johtuvan keskushermoston toimintahéiriosté. Lukivaikeutta
on jaettu moniin erilaisiin alaryhmiin mm. auditiiviseen, visuaaliseen ja kinesteettiseen
(Jordan) ja perseptuaaliseen ja lingvistiseen dysleksiaan (Bakker). Artikkelissa painote-

taan my0s yhteisty6td ja koulun kehittymisen vaatimusta.

Erityiskasvatus-lehden artikkeli vuodelta 1994 kertoo erityisammattikoulun lukiopetuk-
sesta, jossa korostuvat eriyttdiminen seki oppilaan motivointi mm. itse#in kiinnostavilla

aiheilla ja atk-laitteistoa kdyttdmalld. Lukeminen aloitetaan kirjainten muuttamisesta
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dsnteiksi ja kirjainten dsintopaikkojen opettelulla puhe-elimistdssd. Ongelmallisin vaihe
on sanan kokoaminen tavuista. Vuoden 1995 Erityiskasvatus-lehdessé kerrotaan Lexia-
tietokoneohjelmasta. Vaikea-asteisia lukihdiriéitd on Suomessa véestostd noin viidelld
prosentilla, ja he suoriutuvat muita heikommin kirjainten ja &inteiden vélisestd kooda-
uksesta. Huono koulumenestys saattaa johtaa ammatinvalintaan, joka ei ole sopusoin-
nussa muun #lyllisen kehityksen kanssa. Lexia on motivoiva ja helppokédyttdinen, mutta

sen k#yttd vaatii taustalleen tarkan diagnoosin lapsen lukivaikeudesta.

Opettaja-lehdessd vuonna 1995 kisitelldsin aikuisten lukivaikeutta. Sen mukaan 2-3 pro-
sentilla aikuisista on oppimista hankaloittava lukivaikeus. Integroitu lukiopetus on ke-
hitetty tukemaan opiskelijaa opinnoissaan ja saadut tulokset ovat olleet hyvid. Vuoden
1998 Erityiskasvatus-lehdessi tuodaan esille koulujen ja varsinkin lukiopetuksen uusi
ongelma nimittdin yhi useampien lapsien didinkieli on muu kuin suomi. Tietokoneesta
on hyotyd opetuksessa, se motivoi lapsia, koneen antamaa palautetta kestetdén parem-
min kuin opettajan ja toistuvaa rutiiniharjoitusta on helppo toteuttaa. Kaikille oppilaille
kone ei kuitenkaan sovi, esim. tunne-elimén vaikeat ongelmat vaativat muunlaista pa-
neutumista. Vuoden 1998 Opettaja-lehti kisittelee myos nuorten ja aikuisten lukivaike-
uksia ja toteaa niiden olevan hyvin yleisid. Ainoa vuodelta 2000 oleva artikkeli on eng-
lanninkielinen ja Erityiskasvatus-lehdessi, se kisittelee vérien kéyttod apuna lukemises-

sa.
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6. TULKINTAREPERTUAARIT LUKIVAIKEUDESTA JA -OPETUKSESTA

Téssé luvussa kdyn ldpi aineistosta 16ytdmidni tulkintarepertuaareja lukivaikeuksien
maédrittelyyn ja lukiopetukseen liittyen. Aluksi niit4 erilaisia repertuaareja 16ytyi useita,
mutta jatkossa aineistoa lukiessani ja repertuaareja tarkemmin pohtiessani, huomasin
niiden liittyvéin monin tavoin toisiinsa ja yhdistelin niitd jonkin verran. Lopulliset re-
pertuaarit kokoavat aineiston padkohtia yhteenvetomaisesti ja pyrin niissd myds luo-
maan laajempaa kuvaa lukivaikeuksista. Namékin repertuaarit liittyvét monin tavoin
toisiinsa ja tuon téti esille varsinkin luvun viimeisessé kappaleessa, jossa kisittelen re-
pertuaarien yhteisvaikutuksia. Tutkimusongelmiin vastaan tdssékin luvussa muun teks-

tin ohessa, aineistoesimerkkien ja omien tulkintojeni kautta.

6.1 Yksilorepertuaari

Yksilorepertuaarissa 1dhtokohtana on oletus siit4, ettd lukivaikeuden syyt 16ytyvit oppi-
laasta itsestédn. Vaikkei oppilasta pidettdisikdin varsinaisesti itse syyllisend omiin vai-
keuksiinsa niin ainakin syyt ovat oppilaan sisdisid, ja ndin siis héness itsessdén olevia.
Julkaisussa syyt on jaettu eri vuosina erilaisiin kategorioihin, mutta aina niissé tulee
vahvasti esille yksilossd itsessdén olevat syytekijét esim. fysiologiset syyt, rakenneteki-
jét, perintotekijét, orgaaniset ja toiminnalliset syyt. Repertuaarissa korostuvat lddketie-
teelliset ndkemykset, koska syyt ndhdién usein esimerkiksi geneettisissd, neurologisissa
tai fysiologisissa tekij6isséd (esim. aivovaurio, peritty vajavuus, oikea aivopuolisko hal-

litsee vasenta).

Téllainen ilmeinen sanasokeus on todennikdisesti aina perinndllinen. Opettajain
Iehti 43/1962.

Erityisten lukemisvaikeuksien syitd haettaessa lienee tirkeimpéné tekijénd pe-
rinndllisyys. Toisena tekijini ovat aivosairaudet ja aivovammat, viimeksi mai-

nitut l1ghinnd synnytysvaurioista johtuvia. Opettajain lehti 17/1965.

i
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Sitd seikkaa, ettd kirjoittamish&irié olisi fyysistd alkuperds vahvistaa sen yhtey-
dessi sangen yleisesti ilmenevd myhiinen niin sanottu luustoikd (murrosikai-
silld). Lasten erityishuolto ja -opetus Suomessa 1974.

Luonteeltaan oppimisvaikeudet ovat yksilon sisdisié ja niiden taustalla ajatellaan
olevan keskushermoston toimintahairié. Lasten erityishuolto ja —opetus Suomes-

sa 2001.

Némaé yksiloon liittyvit tekijét voidaan ndhdéd suoranaisten syiden ohella myds lukivai-
keuden kanssa vain samaan aikaan esiintyvini tekijoin4 tai toisaalta my®s sen seurauk-
sina. Vuodesta 1950 vuoden 2001 julkaisuun asti painotetaan tété lukivaikeuden syiden
ja seurausten yhteenkietoutuneisuutta ja monien tekijoiden yhteisvaikutuksia eli komor-
biditeettia. Erilaisia tekijoitd on vaikea ryhmitelld syihin tai seurauksiin ja niitd painote-
taan eri vuosina eri tekijoind. Yksil6on liittyvid syy tai seuraustekijoitd ovat myds ai-
neistossa mainitut suuntien hahmotuksen ja kehon hallinnan vaikeudet seké epésuhde

lukitaitojen ja dlyllisen tason vélill4.

Yksilorepertuaariin liittyen mainitaan lukivaikeutta ennustavina tai siihen liittyviné te-
kijoind my6s oppilaan puhehiirié, vasenkitisyys ja tietyt luonteenpiirteet, jotka ovat
kaikki yksilossd itsessdin olevia tekij6itd. Erityisid lukivaikeuteen liittyvid luonteen-
piirteitd korostetaan varsinkin 1950-luvulla, mythemmin ne ovat alkaneet j&&dé pois tai
ne ndhddén ennemminkin lukivaikeuden seurauksina. Paljon lukivaikeuksien yhteydessé
tulevat esille my6s tunne-eldmén ja kiyttdytymisen hdirit. Néitd painotetaan aineistossa
jatkuvasti 1dhes joka vuosi. Niihin liitetdsin myds oppilaan itsetunto-ongelmat ja halut-
tomuus ponnistella koulussa. Emotionaalisista tekijoistd esiintyy eri vuosina erilaisia
nikemyksii, joskus ne ndhddin perusongelmana ja syyné lukivaikeuksiin, yleisimmin
niiden katsotaan kuitenkin olevan seurausta lukivaikeuksista. Lapsen visymys mainitaan
my0s erdind syytekijand, mutta vain vuonna 1954, muissa aineistoissa se ei tule ollen-

kaan esille.

Tehtivid suorittaessaan Pauli oli perin totinen ja liikkumattoman nékoinen,
vaikka saattoi aavistella, ettd pinnan alla oli liikettd. Luokanopettajan kertoman

mukaan Pauli oli luokassa hyvin hiljainen hissukka. Kasvatus ja koulu 1956.
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Téstd syystd he usein epdonnistuvat koulunkdynnissdén saaden usein vaikeitakin
sekundidrisid psyykkisid hdiri6itd. Opettajain lehti 17/1965.

Joskus ne ndyttévit johtuvan suuresta fyysisestd vasymyksestd — esimerkiksi lap-
sen koti on ehki liian ahdas ja levoton, tai jotkin sielulliset tekijit saavat aikaan,
ettei lapsi saa normaalia unentarvettaan tyydytetyksi. Hyvinkin usein luku- ja
kirjoitusvaikeuksiin liittyy tunne-eldmaén alalla ilmenevid héirioita: arkuutta,
syrjdin vetdytymistd, epdluuloisuutta tai yleinen vastustusasenne. Lasten erityis-
huolto ja -opetus Suomessa 1954.

Téllainen epdonnistuminen voi johtaa hyvinkin merkittdviin kiytdshéiridihin ja
lapsi yrittd4 korvata epdonnistumisensa muilla tavoin, useimmiten siten, ettd han
on héiridksi tai taakaksi luokalle ja muiden oppilaiden oppimiselle. Lasten eri-

tyishuolto ja -opetus Suomessa 1962.

Toisaalta yksilorepertuaariin kuuluu paitsi lukivaikeuden syiden nékeminen lapsen si-
sdisind my0s sen vaikutusten ndkeminen lapseen itseensd kohdistuvina. Lapsella on on-
gelmia, hdnen ongelmansa kasautuvat ja ovat monella alueella, mutta kaikki hinessé
itsessdén. Né4m4 erilaiset vaikeudet aiheuttavat lapselle monenlaisia seurauksia ja se-
kundéérisid ongelmia. Lapsi tarvitsee sisdisiin vaikeuksiinsa hoitoa ja hoito on kohdis-
tettava héneen itseensd. Tarke#nd pidetdén oppilaan omaa suhtautumista vaikeuksiinsa,
niiden tiedostamista ja avointa esille tuomista sekd aktiivista osallistumista hoitotoi-
menpiteisiin. Kaiken kaikkiaan yksilérepertuaarissa suhtautuminen lukivaikeuteen ja
sen hoitoon on hyvin medikalisoiva, siini etsitdén selkedd ladketieteellistd syytd oppi-

laasta itsestédn ja tdlle my6s yksiselitteistd ladketieteellistd hoitomenetelmas.

Maittd (1999, 22-25) kuvaa 1900-luvulla alkaneen medikalisoitumisen aikakauden kes-
keisimmaksi tavoitteeksi objektiivisen tieteellisen totuuden 16ytdmisté. Thmisten eldmén
hallinnassa ldsketiede sai tirkedn aseman ja syntyi ldfketieteellinen toimintamalli, jossa
keskipisteend ovat patologiat, sairaudet ja ongelmien syiden etsinté. Erityisongelmiin
suhtaudutaan kapea-alaisesti, jolloin ongelmien syntyyn ja esiintymiseen liittyvé sosiaa-
linen systeemi jdd huomiotta. Niin ei siis oteta huomioon asianomaisen perhettd, sosi-
aalista ja taloudellista tilannetta eikd hinen arvojaan tai asenteitaan, vaan hénelle jaa
passiivinen ja mukautuva vastaanottajan rooli. Tdmén medikalisaation my6td on synty-

nyt myds erityisopetus ja lddketieteellinen toimintamalli on siirtynyt opetuksen ja kas-
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vatuksen kentillekin. Erityisvaikeuksiin pyritdin 16ytiméin usein neurologisia syitd.
Méitin mukaan filosofi Jyri Puhakainen on viitannut neuropedagogiikka-késitteelldéin
tihén tilanteeseen, missd osa tutkijoista pitdd kasvatuksen kysymyksifi aivo-ongelmina
ja kun tutkimus kehittyy ja aivojen toiminta tunnetaan, 16ydetéin poikkeamat ja niihin
voidaan vaikuttaa. (ks. my6s Tuunainen & Nevala 1984, 159) Normaaliin ihmisel&dméén
kuuluva vaihtelu ja erilaisuus on muuttunut l4iketieteelliseksi ongelmaksi ja pyritdén

yhteiskunnallisten ja yksilollisten ongelmien lasketieteelliseen ratkaisuun.

Tutkimusaineistossani tulee selkeisti esille l4iketieteen korostuminen ja usko siihen,
ettd ladketieteelliselld, neurologisella tutkimuksella saadaan muutoksia aikaan. Ennen
1960-lukua lukivaikeuksia ja lukiopetusta on tarkasteltu 1&hinné pedagogiselta kannalta
ja ympdrist6tekijoitd on painotettu, mutta 1960-luvun lopulta 1970-luvulle korostui 184-
ketieteellinen puoli. MyShemmin alettiin jo taas nihdd mm. ympdérist6lldkin osuutta
sekd korostaa yhteisty6td vanhempien kanssa. Tdtd muutosta tuo my6s Maittéd (1999,
25-26) esille ja hinen mukaansa ammatti-ihmisten késitykset vanhemmista yhteistyo-
kumppaneina ovat monipuolistuneet kolmenkymmenen viime vuoden aikana, vaikka
menneiden vuosikymmenien ajattelutapa onkin edelleen néhtévissd. Tétd vanhempien
osallistumista késittelen myds lisidi jdljempénd ympdristrepertuaarissa sekd kuntoutus-

repertuaarissa.

Yksilorepertuaarissa tehd#éin selvi kahtiajako sen vililld, miké nédhdéén yksilossé perus-
syyksi lukivaikeudelle. Syyni voidaan nihd4 yksilon hidas kypsyminen tai vaihtoehtoi-
sesti hinessd oleva rakenteellinen erityisvaikeus. Hitaamman kypsymisen takia oppi-
laalla esiintyy lukivaikeuksia ja kielellisen kypsymisen liséksi muukin kehittyminen on
usein hidasta. Lukivaikeutta voi ennustaa mm. puheen kehityksen viivéstyminen. Kyp-
symisen hitaudesta johtuvaan vaikeuteen ei hoidolla tai opetuksella katsottu vield 1970-
luvullakaan voivan vaikuttaa, myShemmin jonkinlaista opetusta alettiin jo suositella
my®0s nidissi tapauksissa. Toisaalta jos pidetdsin lukivaikeutta erityisend vaikeutena, op-
pilas tarvitsee sithen my®s aina erityisté hoitoa tai opetusta. Témé on ollut selvé kanta

1950-luvulta asti, koska ilman hoitoa ei saada tuloksia eiké oppilaan vaikeus korjaannu.
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Yksilollisyys liittyy my6s yksilorepertuaariin ja sitédkin on korostettu jo aivan alusta 15h-
tien. Vaikka medikalisoinnilla on pyritty selkeiden syiden ja hoitomenetelmien 15ytdmi-
seen, on toisaalta korostettu syiden yksilollisyyttd ja varsinkin erilaisten syytekijoiden
yksilollistd yhteisvaikutusta jokaisen oppilaan kohdalla. Erityisesti hoidon ja opetusme-
netelmien kohdalla yksil6llisyys on painottunut 1950-luvulta ldhtien tdrkesn tekijini ja
tdmd& on tuonut opettajalle paljon vastuuta oppilaan vaikeuksien arviointiin seké sopivi-
en harjoitusten 16ytdmiseen ja kdytt66n. Oppilaaseen tutustumista ja hyvin suhteen
luomista héneen on pidetty yksilollisen opetuksen 1dhtékohtana. Koska yksilsllisyys
liittyy niin vahvasti aineistossa juuri opetukseen, kisittelen sitd enemmén jéljempani

kuntoutusrepertuaariin kuuluvana.

Yksilorepertuaarin ndkemysten voidaan katsoa olevan melko lapsikeskeisid. Lapsi on
itse keskipisteend hoidossa ja opetuksessa, hdnen omaa toimintaansa korostetaan ja ha-
nelle annetaan vastuuta omissa asioissaan. Toiskallio (1988, 17) tuo esille, kuinka mm.
Rousseaun mukaan lapsikeskeiseen ajatteluun kuuluu lapsen kasvun nékeminen siséi-
sen, biologisen aikataulun mukaan etenevénd. Yksilot oppivat ja kasvavat ennen muuta
itsekseen, valmiin biologisen suunnitelman mukaan. Tdma lapsikeskeisyys tulee yksils-

repertuaarissa selvisti esille ja painottuu medikalisaation ohella.

6.2 Ympdéristorepertuaari

Ympéristorepertuaarin ldhtékohtana on myés kisitys lukivaikeuden syisté, joina néh-
déén ympdriston erilaiset tekijat, kuten esimerkiksi kasvuympdéristdn virikkeet tai vir-
heellinen alkeisopetus. Takala (1980, 128-130) toteaa kielen kehityksen eri osa-alueiden
olevan monin tavoin kotiympéristdsti riippuvia. Perheessé kéytetyn kielen ja yhteisten
keskusteluiden vilitykselld lapselle vilittyvit késitykset yhteiskunnallisesta seké kult-
tuuriympéristosti. Perheissd kéytiavit keskustelut voidaan jakaa suppeamuotoisiksi ja
kehittyneiksi puheilmaisuiksi. Suppeat ilmaisut koostuvat vaillinaisista ja lyhyisté lau-
seista, kdskyistd ja kielloista, jotka ovat tilannesidonnaisia ja vain tutuissa tilanteissa
riittdvid ei-kielellisen vuorovaikutuksen tdydentdjind. Kehittyneissd ilmaisuissa puoles-

taan esiintyy monisiikeisempid puheilmaisua, lauseet ovat tdydellisid ja ilmaisut vaih-



55

televia. Téma on-vilttdmitonts tarkemmassa ajatusten ja tarkoitusten ilmaisemisessa.

Suppeamuotoinen puheilmaisu ei paljonkaan kytkeydy perheen yhteiskunnalliseen ase-
maan ja vanhempien koulutustasoon, mutta sanavaraston laajuus ja sisdltd puolestaan

liittyvét niihin. Saarisen ym. (1994, 121) mukaan vanhemmat, joilla itselldén on enem-
mén kielellisen ilmaisun taitoa, antavat lapsen toiminnasta palautetta selittden ja perus-
tellen, auttavat lasta etsimé#n vaihtoehtoja ja péitteleméén itse sekd antavat perusteelli-
sempia sanallisia toimintaohjeita lapselleen. Jos lapsi kuulee kotonaan kisitteiden risti-
riitaista kéyttod tai asioiden puutteellista selittdmistd ja méagrittdmistd voivat sosiaalista
todellisuutta kuvaavat késitteet olla hinelle hitaita ja vaikeita oppia. Tutkimukseni ai-

neistossa tuli usein esille timé kasvuympériston virikkeiden sekd vanhempien mallin ja

kodin aktiivisuuden vaikutus.

Valitettavan usein koti ei ollenkaan tied4, ettd lapsella on luku- ja kirjoitusvaike-
uksia. Lasten erityishuolto ja -opetus Suomessa 1962.

On erikoisen tirke#td, ettd sekd koulu ettd koti osoittavat ymmaértdmysté oppilaan
vaikeuksissa ja ovat selvilld siiti, etteiviit oppilaan epdonnistumiset johdu lais-
kuudesta, huolimattomuudesta tai tyhmyydest4. Oppilasta on jatkuvasti rohkais-
tava eiki moitittava. Lopputulos on sitd parempi miti suurempaa kérsivillisyyttd
ja ymmartdmystd ympéristé on pystynyt osoittamaan. Opettajain lehti 1962.

Kun lapsi epdonnistuu koulussa, on timi tavallisesti ylldtys sekd opettajalle ettéd
vanhemmille. Riippuu paljon aikuisten mielipiteesti ja toimenpiteistd, minkélai-
seksi tilanne muodostuu. Opettajain lehti 17/1965.

Lisdksi nditd lukihiirititd aiheuttavia rakennetekijoitd saattavat vahvistaa eri ta-
voin yhdistyvit lapsen Koti- ja kouluympdriston ongelmat, oppilaan ympéristssd
vaikuttavat tekijit. Lasten erityishuolto ja -opetus Suomessa 1986.

Toisilla lapsilla on kouluoppimisen kannalta riittdvésti sopivia kielen kehitystd
edistédvid virikkeiti ja toisilla lapsilla niitd on liian véhén. Joillakin virikkeitd on
liikaa ja ne voivat olla kouluoppimisen kannalta héiritsevid. .....Lukemis- ja
kirjoittamisvaikeudesta puhuttaessa lapsen oppimisen ongelmat tulevat ulkoa-

pdin mm. edelld mainituista tekijéistd. Erityiskasvatus 4/1993

Kuten viimeisessé sitaatissa todetaan, ongelmat lapsen oppimiseen tulevat ulkoapéin.

Témai erottaa juuri oleellisimmin ympéristorepertuaarin yksilorepertuaarista. Ulkoiset
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tekijét aiheuttavat lapselle vaikeuksia, syy ei olekaan lapsessa itsessdin vaan ympéristén
erilaisissa tekijoissd. Ympéristérepertuaarissa lukivaikeuden nihddsin myos vaikuttavan
laajemmalle kuin vain lapseen itseensi, se tuo vaikeuksia muidenkin eldméin ja vai-
kuttaa heihin tavalla tai toisella. Esimerkiksi vanhempien, sisarusten sekd koulussa
luokkatovereiden sekd opettajan arkipdiviin lukivaikeuksista kérsivd oppilas tuo erilai-
sia ja eri tavoin ilmenevid piirteitd. Varsinkin lukivaikeuteen liittyvit tunne-elimin ja
kayttdytymisen ongelmat ovat selkeimmin ja ndkyvimmin muidenkin ongelmina esim.
jos oppilas hiéiritsee opettajan opetusta ja muiden oppilaiden tyoskentelyd tai kiyttiytyy
kotona huonosti. Vastaavasti myds muut ihmiset ja ympéristd vaikuttavat oppilaan
omaan kéyttdytymiseen ja eldiméin yleensikin. T4hén liittyen hoidolla ja opetuksella
voidaan vaikuttaa ympéristodnkin, eikd yksilo ole ainoana kohteena. Ja ennen kaikkea
ympériston osuus yksilon kuntoutuksessa on oleellista, ympérists, muutkin ihmiset kuin
erityisopettaja voivat osaltaan vaikuttaa lukivaikeuksisen lapsen kehitykseen ja sekun-
dddristen vaikeuksien ilmenemiseen ja kasautumiseen. Onneksi ammattilaisten nike-
mykset vanhemmista ovat alkaneet muuttua ja yhteisty6td heidén kanssaan tehdd#in yhi
enemmin. Néin ollen vanhempien osallistuminen lastensa opetukseen ja kuntoutukseen

on paitsi tavoitelauseissa myos kaytdnnossa lisdantyméassd. (Maittd 1999, 25.)

Edellinen yksilorepertuaari ja timd ympdristorepertuaari tuovat esille perinteisti jaotte-
lua perimén ja ympériston vaikutuksiin, joita tarkastellaan 1hemmin lopussa repertuaa-
rien yhteisvaikutuksissa. Lukivaikeuksien kohdalla on viime vuosikymmenini jo yleis-
tynyt ajatus monisyisestd vyyhdisti taustalla, jolloin seki yksil6- ettd ympéristrepertu-
aari voivat esiintyd rinnakkain. Aineistossa mainitaankin syytekijand mm. ympéristén

vaatimusten ja oppilaan valmiuksien vilinen ero, jossa tdimi yhteisvaikutuksen nakemi-

nen tulee mielesténi hyvin esille.

Vanhempien ja opettajien sekd muunkin ympéristén suhtautuminen lapsen lukivaikeu-
teen voi olla yleisluonteeltaan joko positiivista tai negatiivista. Tdma suhtautuminen
kuuluu enemmaén asennerepertuaariin, mutta tuon sen esille jo tdssd, koska aineiston
maininnat kuvaavat asenteiden avulla ympéristén vaikutuksia yksiloon ja hanen lukivai-
keuteensa sekd my0s yksilon ongelmien vaikutuksia ympéristoon. Positiivisia mainin-

toja aineistossa olivat mm. seuraavat: avoimuus, tiedostaminen, myontédminen, tukemi-
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nen, rauhallinen suhtautuminen, rohkaisu, kirsivillisyys, motivointi, palaute, ystavalli-
syys, yksil6llisyys ja paineiden vihentiminen. Vastaavasti negatiiviseen suhtautumiseen
liittyviné tekij6ind mainittiin seuraavia: koti ei tied4, pakottaminen, selkésauna, uhkailuy,
ehdot, luokalle jaénti, vélinpitdiméttomyys ja kiusaaminen. Tdhén suhtautumisen nega-
tiiviseen tai positiiviseen perustaan vaikuttavat ennen kaikkea asenteet lasta kohtaan ja

my0s tiedot lukivaikeudesta ja sen syist.

Tutkimuksen mukaan vanhempien mielipide oli 8 lapsen kohdalla, etté lapsi on
laiska ja ilked. Kahdet vanhemmat arvelivat, ettd lapsi on henkisesti jalkeenjés-
nyt, 13 lapsen vanhemmat tajusivat, ettéd lapsi on sairas. Monet vanhemmat luki-
vat lapsen kanssa lidksyt jopa usean vuoden ajan, jotkut pakottivat selkdsaunoilla
lapsen ponnistamaan yli voimiensa, osa jétti vilinpitiméattdman asian vain ole-
maan, jolloin lapsi jdi luokalleen useita kertoja. Opettajain lehti 17/1965.
Ajoissa annettu hoito sifstda sekd lasta, hdnen vanhempiaan ettd opettajaa ehki
vuosia kestévistd vaikeuksista ja saattaa ratkaisevasti vaikuttaa lapsen tulevai-

suuteen, koulunkdyntiin ja ammattiin. Opettajain lehti 17/1965.

Esimerkeisti tulee esille ympériston suuri merkitys lapsen koko tulevaisuuden kannalta.
Kotiympéristd luo perustan my6s lapsen kouluvalmiuksille ja koulun kdynnille. Kodin
sisdiset muuttujat voidaan jakaa rakenteellisiin tekijoihin (koulutus, perheen koko, tulot
yms.), asennetekijoihin (arvot, asenteet, tavoitteet yms.) ja prosessitekijoihin (kielellinen
ympiristd, kodin kulttuuritaso, kodin tydskentelytavat yms.). Keskeinen kisite kodin
kasvatuksessa on kasvatustietoisuus, jonka lisdéintyessd ihminen alkaa pohdiskella ja
suunnitella toimintaansa. (Lahdes 1986, 102) Niisti tekij6istéd asenteisiin, arvoihin ja
tavoitteisiin liittyvt tekijdt painottuvat aineistossa ympdariston keinoina vaikuttaa lap-

seen, joko positiivisesti tai negatiivisesti.

Hoidon nopeaa aloittamista korostetaan myds paljon, sen vaikutuksia lapseen sekd hi-
nen ympéristoonsi. Tétdkin kisittelen tarkemmin jédljempénd kuntoutusrepertuaarin yh-
teydessd. Aineistossa korostuu ympériston osuus vaikeuksien ilmenemiseen ja kasautu-
miseen sekd sitd kautta myos niiden ennaltaehkéisyyn ja hoitoon. Varsinkin kodin ja

vanhempien tuki nihdéin tirkednd ja myds lapsen sosiaalinen tausta ja perheenjdsenten
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viliset suhteet merkitsevit paljon. Kodin ja koulun vilinen yhteisty6 on oleellista ympé-
riston pyrkiessé lapsen mahdollisimman hyvéin hoitoon ja opetukseen. Tamé edellyttds
molemminpuolista avoimuutta, luottamusta, ymmértdmysta ja hyviksymisti. Yhteistyon
onnistumiselle on oleellisen tirked4 positiivinen henki ja oppilaan parhaan pitdminen
lghtokohtana toiminnalle. Ulkoiset olosuhteet tai raha eiviit ratkaise, vaan viimekidessd
yhteistyttaidot ja ennen kaikkea halu siihen vaikuttavat. (Lahdes 1986, 108-109) Yh-
teistydn merkitysté painotetaan erityisesti vuodesta 1980 lahtien aineistossa ja ympéris-
t6n erilaisia vaikutusmahdollisuuksia tuodaan muutenkin enemmiin esille kahden vii-

meisimmén vuosikymmenen aikana.

6.3 Asennerepertuaari

Asennerepertuaari on tullut jo esille yksil6- ja ympéristérepertuaareihin kietoutuneena.
Téssd repertuaarissa kaikkea lukivaikeuteen suhtautumista ohjaavat asenteet, arvostuk-
set sekd tavoitteet. Lihtokohtana ovat asenteet lapseen, jolla on lukivaikeuksia sekd
asenteet lukivaikeuteen. Perusjakona toimii edell4 jo esitelty jako positiiviseen tai nega-
tiiviseen suhtautumiseen, mutta asenteet ovat usein my6s hienojakoisempia ja monisyi-
sempid. Tdhén repertuaariin liittyvét yksilo- ja ympéristorepertuaarit ldheisesti, koska
niissi tulevat esille asenteet siitd, nihdiinks lukivaikeus yksilon vai ympariston ongel-
mana (vai niiden yhteisen#) ja nimi asenteet méiradvit hoidon tavoitteitakin; kohdis-

tuuko se vain yksilo6n vai onko ympéristokin mukana jollain tavalla.

Asenteet ohjaavat tavoitteita ja ne mi#rittidvit varsinkin hoidon ja opetuksen lahtokohtia
ja valintoja. Aineistossa asenteet tuodaan esille piiloisesti ja muiden asioiden kautta,
mutta tavoitteita késitelldtin selkedimmin. Opettajien asenteita kuvaavat esim. aineiston
maininnat opettajista, jotka pitivit lukivaikeuksista oppilasta haittana ja vastuksena
luokassa, pahatapaisena tai muuten erityisend ja poikkeavana oppilaana, joka ei kuulu
luokkaan tavallisten oppilaiden joukkoon. Opettajan positiivisempiakin asenteita tuo-
daan esille, ymmaértimysti ja yksilollistd suhtautumista sekd tukemista eri tavoin. My0os

vanhempien asenteet nikyvit esim. heidin suhtautumisessaan lapsen vaikeuksiin ja re-
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aktioissa niihin; selkésaunan antaminen, huomiotta jattiminen, tehtdvissi auttaminen ja

ymmaértdmys sekd kehityksen tukeminen eri tavoin.

Tavoitteissa korostetaan 14pi aineiston yksiléllistd opetusta ja sen tehokkuutta ja apua
oppilaalle, mutta toisaalta tavoitteina pidetidin tybmenetelmien helppoutta opettajalle,
ajan ja resurssien sddst6d. Tillaiset tavoitteet vaikuttavat melko ristiriitaisilta, mutta silti
ne ndhdéén ihannetapauksissa voitavan kaikki saavuttaa jollain lailla. Naistékin tavoit-
teista on kuitenkin varmasti valittava ensisijainen ja kompromisseja erilaisten tavoittei-

den suhteen on usein tehtdva.

Ty0ssé saatujen kokemusten perusteella pyritdén klinikkatySskentelyd nykyises-
tddn lisidmadn, koska katsotaan tdmén tydmuodon tarjoavan suhteellisesti
enimmén etuja vihimmin kustannuksin. Lasten erityishuolto ja —opetus Suomes-
sa 1959.

Mutta edelld esitetty tehtdvisarja tarjoaa erditd etuja: se on helppo valmistaa, se
on vaikeallekin oppilaalle riittdvin lyhyt, havainnollinen ja vaihteleva, helppo,
mutta silti oppimistavoitteeseen tihtifivd. Opettajain lehti 17/1965.

Ei ole olemassa minké#i4nlaisia sdadoksid siitd, miten lukemis- ja kirjoittamishéi-
ridisten lasten opetus pitdisi kdytdnnossé jarjestdd. Tyosséd on noudatettu ulko-
maisia esikuvia soveltaen niitd meidén oloihimme. Opettajain lehti 36/1969
Vaikka lukiopetus pyrkii olemaan mahdollisimman yksil61listé, niin harvoin
pédstddn kdytdnndssi siihen, ettd erityisopettajalla on mahdollisuus ohjata yhté
oppilasta kerrallaan. Lasten erityishuolto ja -opetus Suomessa 1979.

Ohjelma on ollut hyvé apuviline. Se vapauttaa minut laatimasta késin kyni ja
paperi —harjoituksia. Ohjelmasta ne on helppo valita. Ja kun palautteen antami-
nen potilaalle on niin tdrke#s, niin koneesta se tulee aina. Se jaksaa visymaéttd
neuvoa. Erityiskasvatus 4/1995.

Yhdelle oppilaalle on kovin vihin aikaa. En nde koulun erityisopetuksen mah-

dollisuuksia kovin suurina. Opettaja 14/1998.

Aineistossa tulee esille usein opettajien ndkemys ty6n raskaudesta ja helpottavien véli-
neiden tirkeydesti. Lukiopetuksen vaativuutta ja tydn méirdd on alettu tuoda esille vuo-

si vuodelta enemmén, vield 1950-1960 luvulla opettajat aineiston perusteella suunnitte-
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livat omia materiaalejaan seki valmistivat niitd ilmeisesti melko paljon. Témé on kui-
tenkin muuttunut. Taustalla on tietysti osaltaan oppilasmairien kasvu, mutta ehkéd myds
asenteissa on tapahtunut muutosta. Nyky#4nhédn halutaan péiéistéi kaikessa helpommalla
ja nopeampia tapoja kiyttden, niin my6s opetuksessakin. Eikd tdma valttaméttd ole huo-
no asia, mutta téytyisi ehki tarkemmin katsoa minki kustannuksella muutokset tapahtu-

vat, mitd menetetédéin ja mikd on todellakin térkeds ja arvostettavaa.

Opetuksen ja opettajien arvoista ja asenteista on keskusteltu aina vililld ja my6s aineis-
tossa tétd opetuksen arvokeskustelua kdydédn jonkin verran. Lapsen parasta korostetaan,
yksilollistd, eriytettyd ja monipuolista opetusta, riittdvai ajankdyttod ja yksiloopetusta
ainakin alkuvaiheessa pideté#n tirkeind asioina, mutta kdytinnossé niiden toteuttaminen
onkin vaikeaa. On varmasti totta, kuten Opettaja-lehdessd 1998 erés erityisopettaja ker-
too, ettei yksittéiselle oppilaalle ole aikaa paljon, mutta kuulostaa huolestuttavalta jos
erityisopettaja ei itse nie tyénsd mahdollisuuksia kovin suurina. Tavoitteita omalle
tyolle on varmasti silloin vaikea asettaa ja pitd tyotddn mielekkédnd. Ja jos mahdolli-
suuksia tuloksiin ei edes ndhdi olevankaan, on niitd varmasti vaikea mydskéén saada.
Hankaloittavana tekijini erityisopetuksessa on ollut yhteisten sdédosten ja lakien puut-
tuminen. Varsinkin 1970-luvulla timi n#htiin suurena ongelmana ja sen jélkeen asiaan

onkin kiinnitetty enemmén huomiota ja yhteisid pelisdintdjd on kehitetty.

Opetuksen vilttdméttoméand edellytyksend pidetdsin tavoitteita ja tavoitteellisuutta, jotka
luovat pohjan koko opetusjérjestelyille ja oppitulosten arvioinnille. Tét4 kautta taas
mahdollistuu opetuksen sekd tavoitteiden mielekkyyden tarkistaminen. Tavoitteita kos-
kevat padtokset tehddin viimekidessd kouluissa opettajien ja oppilaiden toimesta. (Lah-
des 1986, 152) Asennerepertuaari tuo esille valintaa oppilaan ja opettajan vélilld. On siis
kyse asenteista ja arvoista, mitd pidetdin térke#ni ja kenen kannalta asioita katsotaan.
Onko tavoitteena lapsen paras vai opettajan tyén helpottaminen, ndhdé4nké tyon tavoit-
teena yksilo vai ympéristd, yritetdsinko yksilod parantaa vai ympéristod sopeuttaa yksi-
16n tarpeisiin paremmin vastaavaksi. Ndma kysymykset vaikuttavat paljon opetusta kos-

kevaan valintaan.
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Asenteita on my®s oppilailla ja ndmi asenteet esim. lukivaikeuteen, omaan itseen ja
osaamiseen sekd oppimiseen, lukemiseen ja kirjoittamiseen, koulunkéyntiin yleensékin
vaikuttavat oppilaan itsetuntoon ja my6s hoidon ja opetuksen tehokkuuteen. Tavoittei-
takin on oppilailla itsell#éin; esim. lukemaan oppiminen, virheiden viheneminen kirjoi-
tuksessa, kokeesta hyvin numeron saaminen. Nurmi (1991, 108-109) tuo esille myds
titd kasvatettavien omien tavoitteiden osuutta. Nuoremmilla lapsilla ei ole sellaista ta-
voitetietoisuutta, ettd he voisivat tietoisesti toimia yleisesti méériteltyjen kokonaista-
voitteiden mukaan. Kuitenkin heilldkin on omat mielipiteensd heihin itseensé kohdistu-
vasta kasvatustoiminnasta ja ennen kaikkea hyviksyva tai hylka4vé asenne siihen. Jos
asenne on negatiivinen eikd oppilas nie toimintaa tarpeellisena tai mielekkééni, ei to-

dennikdoisesti synny myoOskdin tuloksia.

Aineistossa tulee usein esille oppilaan motivoituneisuuden térkeys ja opettajan keinoja
ja kykyjd motivoida oppilaita yksil6llisesti korostetaan. Motivointia lukiopetukseen pi-
detdfn paitsi tirkednd myos joskus vaikeana asiana. Toisaalta oppilaalla on usein itsel-
144n halu oppia, ellei hdn ole kasautuneiden vaikeuksiensa ja monien epdonnistumisten
takia sitd vield menettinyt. Onnistumisen kokemuksia onkin painotettu lukiopetuksen

tavoitteina aina 1950-luvulta ldhtien.

Ensiarvoisen tirkedd oppimisen kannaita olisi saada lapsi innostumaan lukemi-
sen ja kirjoituksen opiskeluun. Tehtdvi ei ole helppo, jos lapsi on alkanut luok-
kaopetuksessa perin juurin inhota kaikkea lukemista ja kirjoittamista. Opettajain
lehti 1951.

Mutta molemmille heille lukemaan oppiminen oli loppujen lopuksi hyvin mer-
kitsevd paidmaird. Lukemaan opettamisessa ei tosiaan tarvitse turvautua mihin-
kédn keinotekoisiin motivointeihin. Opettajain lehti 1955.

Erittdin tirke#nd nikokohtana pitdisin sitd, ettd oppilaalle annettaisiin harjoituk-
sia, joita suorittaessaan hén voi kokea onnistumisen iloa: ne eivit siis saisi olla
liian vaikeita. Monet korjaavan opetuksen asiantuntijat suosittelevat erityisohja-
uksen alkamista jopa lapsen suoritustason alapuolelta itseluottamuksen vahvis-

tamiseksi. Opettajain lehti 48/1969.
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Térkeintd on oikea suhtautumistapa oppilaaseen...... oppilas tulisi ndhd3 erityis-
vaikeuksiensa kanssa kamppailevan lapsena, joka kaipaa osakseen suurta ym-
mértdmystd ja tukea. Opettaja 23/1976.

Ohjelma tuntuu olevan lapsille sangen motivoiva tydkalu. Minulla on sellainen
tuntuma, ettd ohjelma ei tunnu lapsesta uhkaavalta eikd ahdiétavalta, kun palaute

tulee joltakin tietokoneelta. Erityiskasvatus 4/1995.

Edelld tuotiin jo kodin kasvatuksen yhteydessi esille kasvatustietoisuuden kisite, joka
liittyy my®s intentionaalisuuden késitteeseen. Jotta tavoitteellisuus ja tietoinen toiminta
toteutuu, on opettajan tai oppilaan tunnettava tavoitteet. Toiminta sisdistyy ja muuttuu
tavoitteelliseksi, kun yksilossd syntyy omaehtoinen halu toimia tavoitteiden mukaisesti.
Opetuksessa oppilaan intentionaalisuus olisi ihannetila, mutta tdytyy muistaa, ettei se
tarkoita aina suuntautumista koulun tavoitteisiin. Vaikka oppilas toimisi ndenn&isesti
tavoitteiden mukaan, voi héinen intentionsa ollakin suuntautunut aivan muuhun kuin
opetettavaan asiaan. Intentionaalisuus on kuitenkin oppimisen kannalta keskeinen vai-
kuttaja, johon opetuksessa tulisi pyrkid. Tdm4 tavoitteellisen toiminnan aikaansaaminen

onkin didaktiikan pédongelma. (Lahdes 1986, 152-153)

Asennerepertuaarissa korostuvat siis arvot, asenteet ja tavoitteet. Oppilaiden ja vanhem-
pien sekd opettajien asenteisiin vaikuttavat tietenkin yleisemmit yhteiskunnalliset ja
kulttuuriset nikemykset asioista ja niiden arvostuksesta. Aineistossa on mainintoja, jois-
sa pohditaan erityisopetuksen arvostusta Suomessa ja tdmén niakymisté kéytdnnon toi-
menpiteisséd. Varsinkin opettajien palkkaukseen, tyon sisélt6ihin ja yhteisten lakien ja
sdédosten puuttumiseen on viitattu usein ja néissé asioissa on katsottu etenkin 1970-
luvulla oltavan Suomessa muita pohjoismaita huomattavasti jéljessd. Vuoden 2001 jul-
kaisussa todetaan osa-aikaisen erityisopettajan roolin muuttuvan enemmén konsultoin-
nin suuntaan ja tyon kohteena onkin koko koulun henkil6kunnan asenteiden muuttami-

nen erilaisuuden kohtaamisessa.
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6.4 Kuntoutusrepertuaari

Kuntoutusrepertuaari koostuu hoidon ja opetuksen ohella kaikiSta lukivaikeuksiin liitty-
vistd auttamismenetelmisté ja eri tahoista, jotka tdhén osallistuvat. Péadyin termiin
kuntoutus sen laajuuden takia; senhin katsotaan WHO:n maéritelmén mukaan jakaantu-
van ladkinnélliseen, sosiaaliseen, ammatilliseen ja kasvatukselliseen osa-alueeseen.
Kuntoutus-termin avulla voidaan tuoda my®os esille erityispedagogista nékékulmaa vai-
keuksissa olevan auttamiseksi. Lukivaikeuksisen oppilaan auttamiseen liittyvét kiytén-
non toimet ja tutkimukset koostuvat eri osa-alueilta ja yhteisty6td voivat tehdé esim.
koulun (erityis)opettaja, 144kéri, psykologi ja sosiaalityontekijd. (Hautaméki ym. 1993,
19-21) Kuntoutuksen ohella myos kasvatus on tarked késite téssd repertuaarissa. Kas-
vatus voidaan viljdsti médritelld koskemaan kaikkia niitd toimia, joita aikuiset jérjestd-
vit tukeakseen lasta ja nuorta selviytymiin kehitystehtédvistd ja téyttdmédn yksilon
kéyttaytymisti eri ikdvaiheissa koskevat yhteiskunnan normienmukaiset edellytykset.
Aikuisten kuuluu siis tietds mitd kehitystehtdvid yksilo on kulloinkin kdyméssé lépi ja
miten pitk&lle hin on kehityksesséin edennyt, jotta vaatimukset voitaisiin suhteuttaa

hidnen jo hallitsemiinsa asioihin. (Saarinen ym. 1994, 108-109)

Kuntoutusrepertuaari koostuu siis eri tahoista ja eri ammattilaisista, kuntoutuksen anta-
jista ja kasvattajista seké eri menetelmistd ja metodeista. Huomio kohdistetaan opetta-
jaan tai muuhun henkil6n, joka oppilaalle antaa lukiopetusta tai hoitoa. Aineistosta
nousee esille kouluopetuksen kohdalla kahtiajako; opettaja voi olla luokanopettaja tai
erityisopettaja. Varsinkin 1950- ja 1960-luvuilla annettiin lukioppilaille paljon ns. &i-
dinkielen lisdopetusta, jota asiaan perehtynyt luokanopettaja antoi luokkaopetuksen
ohessa. Toisaalta asennerepertuaariin liittyen lukivaikeuksinen oppilas néhtiin usein
luokassa haittana, harmina ja vastuksena, joka hidastaa muita, vie muilta aikaa ja huo-
miota. Hinet yritettiin saada pois luokasta, erityisopettajalle, jotta luokanopettaja voisi
keskittyd muiden, tavallisten lasten, opettamiseen rauhassa. Samanaikaisopetus tuli jo
1970-luvun alussa esille eréind keinona opetukseen, mutta sitd on kédytetty ilmeisesti

hyvin vahén.
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Kéytinndssid on nimittdin havaittu, ettd ilman erikoistietoja opettajan on ldhes
mahdoton saavuttaa hyvii tuloksia hiiriytyneen lapsen kouluttamisessa. Opetta-
jain lehti 31/1966.

Tallaisen paitoimisen luku- ja kirjoitusneuvolaopettajan lisdksi (joka voi my&s
kiertéd) luokanopettajat voivat tuntiopettajina hoitaa oman lﬁokkatyénsﬁ lisdksi
kyseistd opetusta omilla kouluillaan. Opettajain lehti 36/1969.

Kéytinndssa tdstd erityisvaikeudesta kdrsivien lasten 16ytdminen ja diagnosointi
ja4 hyvin monella paikkakunnalla erityisopettajan vastuulle. Opettajain lehti
36/1969.

Pédtoiminen opettaja voi joillakin didinkielen tunneilla antaa yksilollisti erityis-
opetusta oppilaalle, vaikka varsinainen opettaja samaan aikaan opettaa oppilaita.
Opettajain lehti 35/1972.

Useimpien toteamus oli, ettei omassa koulutuksessaan (luokan- tai aineenopet-
taja) saanut juuri mink4#nlaista valmennusta oppimisvaikeuksien tunnistamiseen

Jja korjaamiseen. Opettaja 37/1974.

Luokan- ja aineenopettajat valittavat erityisvaikeuksiin liittyvén koulutuksen puutetta,
mutta my0s erityisopettajilla on sama ongelma. Hekin vaativat lisd- tai tdydennyskou-
lutusta, erityisesti timé& nékyi 1970-luvun artikkeleissa. Erityisopetuksen néhtiin my6s
olevan muissa pohjoismaissa tasokkaampaa kuin Suomessa. Kuntoutusta lukivaikeuk-
sista kérsivélle oppilaalle on annettu vuosien varrella klinikoissa, neuvoloissa, erityis-
luokissa, kasvatusneuvoloissa sekd omissa luokissa. Hoitoa ovat antaneet 14dkérit ja
psykologit, luokanopettajat seké erityisopettajat. Vanhempien osallistumista on alettu
korostaa vuosien kuluessa, mutta aluksi sité ei pidetty tehokkaana keinona. Opettajana
voi siis olla vanhempikin tai joku muu aikuinen varsinaisen opettajan ohella. Edelld on
jo tullut esille vanhempien ja koulun yhteistyon tirkeys, mutta aina sité ei ole pidetty
yhtd merkittdvind asiana. Sekd vanhempien ettéd opettajien, kaikkien kuntoutukseen
osallistuvien kohdalla tédrked asia on asenne kasvatukseen ja kasvatustietoisuus. Seuraa-
vissa katkelmissa tulevat esille kuntoutus- ja hoitomenetelmien ohella my®&s niiden

taustalla olevat asenteet ja arvostukset. (vrt. asennerepertuaari)

Siihen mihin opettaja koulussa ei ole pystynyt, sithen ei ymmarrettivistd syistd

ditikd4n pysty. Semminkin kun &idiltd ehké tdysin puuttuu alkeellisinkin peda-
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goginen koulutus ja hin on lisdksi tunnepitoisesti opetusyrityksissdin enemmén
tai vihemman sidottu. Lasten erityishuolto ja -opetus Suomessa 1962.

Opettajat, jotka ymmartavit tilanteen, ovat usein aloitteentekij6itd tutkimukseen
ja hoitoon ndhden. On kuitenkin opettajia, jotka kokevat lapsen lukemaan oppi-
mattomuuden omana epidonnistumisenaan, jotkut jopa ehdottévat vanhemmille
selkdisaunan antamista otaksuen, ettd lukeminen alkaa sujua paremmin kurittami-

sen jalkeen. Opettajain lehti 36/1969.

Kuntoutusrepertuaarin taustalta 16ytyy my6s opetusmenetelmien seké kasvatusfilosofis-

ten vaihtoehtojen korostaminen, jotka liittyvit liheisesti asennerepertuaariin. Kahtiajako

syntyy sen mukaan nzhdéénko lukivaikeus kypsymiéttdmyytend eli kehittymisen hitaute-

na vai erityisvaikeutena. Tdmi vaikuttaa oleellisesti kuntoutuksen jirjestimiseen, koska

kypsyméttomyyteen ndhdéin ainoana apukeinona aika, mutta erityisvaikeuteen voidaan

vaikuttaa hoidolla ja opetuksellakin.

Eridissd ulkomaisissa erityisid lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia késittelevissd
kirjoissa on julkaistu taulukoita, joihin on merkitty rinnakkain héirié ja menet-
tely sen korjaamiseksi. Téllaisia ohjekaavoja on my0s ankarasti arvosteltu. Kor-
Jjaavassa opetuksessa, kuten opetuksessa yleensd onkin varmaan mahdotonta
loytid joka tapaukseen ja joka tilanteeseen ehdottoman varmasti tepsivid keinoja.
Opettajain lehti 48/1959.

Jotkut tutkijat pitidvit koko ongelmaa, erityistd lukemis- ja kirjoitusvaikeutta,
vain kypsymittdmyytend ja ovat sitd mielti, ettei tarvita opetusta, vain aikaa.
Opettajain lehti 17/1965.

Milloin on ilmeisti, ettd oppilaalla on erityisid luku- ja kirjoitusvaikeuksia, nou-
datetaan hdnen auttamisekseen yleensi kahta rinnakkaista hoitolinjaa: Toinen
yrittds vahentid sitd jannitystilaa, jonka aiheuttavat mité erilaisimmat seikat lap-
sen Koti- ja kouluympdéristdssi. ... Toisena rinnakkaisena hoitolinjana on koti-

tehtdvien médrin rajoittaminen. Lasten erityishuolto ja -opetus Suomessa 1966.

Yksilollisyyttd opetuksessa on korostettu koko lukiopetuksen historian ajan Suomessa.

Opetusmenetelmien ja harjoitusten tulee olla jokaiselle oppilaalle yksilollisesti suunni-

teltuja ja opetuksen eriyttdmisti korostetaan varsinkin 1980-luvun lopulta alkaen. Ope-
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tusta ja kuntoutusta on vaikeuttanut alkuvaiheissa opetusvilineiden ja materiaalien sekd
testien puute. Opettajat tekivit itse tehtéivid ja materiaaleja ja diagnosointi oli hyvin
vaihtelevaa yhteisten kriteerien puuttuessa. Jo 195 0-1uvulta4léih'tien on térkeind asioina
kuntoutuksessa pidetty yksilollisyyden lisiksi pelejd, leikkejd, opetuksen hauskuutta ja
motivointia seké onnistumisen iloa ja sopivan tasoisia tehtdvid. My6s opetuksen moni-

kanavaisuutta on korostettu jo 1970-luvulla.

Erilaisten lukemispelien ja jdnnittdvien sarjakuvien avulla on erdissi tillaisissa

tapauksissa pddsty alkuun. Opettajain lehti 1951.

Oppimateriaalina kaytetdin erilaisia oppimispelejd ja hauskoja tehtivid, sill ta-
vanomainen lukemis- ja kirjoittamismateriaali on oppilaalle negatiivisesti virit-

tynyttd. Opettaja 6/1975.

Aineistossa on esitelty, varsinkin lehtiartikkeleissa, silloin t4llin uusia ja konkreettisia
menetelmid tai materiaaleja kuntoutukseen. 1950 ja 1960-luvuilla opettajat esittelivit

paljon kehittimiédn materiaaleja mm. kuvakortteja ja pelejd ja myos menettelytavoista

keskusteltiin esim. lisdopetuksesta, luokalle jittimisestd, yhteistydstd vanhempien kans
sa. My6hemmin on tuotu esille ulkomaisia keksint6j4, joita Suomessakin on sovellettu,
kuten kirjan k#intdminen ylosalaisin tai erilaiset harjoitusmetodit. Tietokoneen kayttd

opetuksessa (Lexia-ohjelma) on tullut mukaan 1990-luvulla.

6.5 Repertuaarien yhteisvaikutukset

Aineistosta ilmeni erilaisia tapoja suhtautua lukivaikeuteen, -oppilaaseen ja -
opetukseen. Lukivaikeus ja sen syyt voidaan nihda erilaisista ndkokulmista ja konteks-
teista késin, jolloin voidaan puhua suhtautumistavoista ja asenteista. Ensinnékin syyté
vaikeuksiin etsitéén eri paikoista, yksilostd tai ympéristostd, riippuen nékokulmasta.
Téamaé ndkodkulma tai suhtautuminen vaikuttaa myds valittuihin hoito- tai opetusmene-
telmiin sekd sitd kautta oppilaaseen itseensd ja hénen tulevaisuuteensa. Erilaisen loppu-
tuloksen saa siis erilaisin keinoin ja yhteisvaikutuksin. Aineistossa mainitaan paljon

tekij6itd, joista puhutaan eri teksteissi lukivaikeuden ennustajana, siihen liittyvéna te-
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kijénd, samaan aikaan esiintyvéni, syyni tai seurauksena. Lukivaikeuksiin liittyvien
tekijéiden suhteet ovat niin ollen hyvin monimutkaisia ja repertuaaritkin liittyvit toi-
siinsa monin tavoin. Erityisesti viimeisimmassa julkaisussa (2001) kéydéén kattavasti

l4pi tété eri tekijoiden yhteisvaikutusta ja paillekkéistymistd eli komorbiditeettia.

Yksilo- ja ympdaristorepertuaarit muodostavat perusvalinnan lukiopetuksessa ja yleensé-
kin suhtautumisessa, koska téstd valinnasta riippuu ndhd4énko syytekijét ja hoito yksi-
166n keskittyvind vai onko niissd mukana ympéristokin. Se kumpaa néistd korostetaan,
vaikuttaa muihinkin asenteisiin ja toisaalta asennerepertuaari on mukana jo vaikutta-
massa tdhén valintaan, asenteethan hyvin pitkilti mésrésvit valintaa yksilon ja ympa-
riston vililld. Myo6s kuntoutusrepertuaariin vaikuttvat ndmé muut valinnat ja repertuaa-
rit. Ympérist61ld on kuitenkin aina jossain médérin vaikutusta yksiloon, eikd yksilore-
pertuaari téltéd osin téysin puhtaana aineistossa esiintynytkéén, vaan kysymys on ldhinnd

jommankumman korostumisesta.

Kasvatus on aina ja vilttdméttd yhteiskunnallista toimintaa, silld yksil6llisyyden ja yh-
teiskunnallisuuden vélinen jinnite on juuri kasvatuksen kéyttovoima. Kasvatus kohdis-
tuu kuitenkin yksiloihin ja sen pd&méird on persoonallisuuden kasvattaminen. Perusta-
viin ndkemyksiin, joiden kautta kasvua ja kasvatusta voidaan néhd4, kuuluu ihmisen
nékeminen subjektina, tietoisena olentona, joka voi vaikuttaa itse omaan ajatteluunsa ja
toimintaansa. Ihminen ei ole kuitenkaan subjekti luonnostaan, vaan hén kehittyy sithen
vihitellen. Kehitys tapahtuu aina tietyn kulttuurisen ja yhteiskunnallisen ympériston
vaikutuspiirissd ja ihmisen toimiessa ja muodostaessa késitystd ulkomaailmasta seké
itsestdéin. (Toiskallio 1988, 18; Saarinen ym. 1994, 104) Taulukossa 5 pyrin havainnol-
listamaan aineistossa esiin tullutta kahtiajakoa yksilé- ja ympéristorepertuaarien vililld
sekd kuntoutusrepertuaarin jakaantumista, jossa lukivaikeus nihd4#n joko kypsymisen
hitautena tai erityisvaikeutena. Niissd valinnoissa mukana on siis myds taustalla asenne-

repertuaari.
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TAULUKKO 5: Yksilo- ja ympéristorepertuaarien seké kuntoutusrepertuaarin kahtiaja-
ko.

Yksilo Ympiéristo
Erityisvaikeus A B Hoitoa
Kypsyminen C D Aikaa

Kohdassa A lukivaikeutta pideté#n yksilén ongelmana, syyt ovat héinessé itsesséén
(esim. geneettiset tai muut fysiologiset tekijit) ja kyseessd on oppilaan erityisvaikeus,
joka vaikuttaa oppilaaseen itseensd monin tavoin ja hén tarvitsee vaikeuteensa erityisté
opetusta ja ladketieteellistd hoitoa. Kohdassa B erityisvaikeus néhdéén paitsi oppilaalla
itselldsn, myos liittyneend ldhinni syiden ja seurauksien osalta ympéristodnkin. Luki-
vaikeus vaikuttaa ympérist6on ja ympéristd lukivaikeuteen, jolloin huomiota kiinnite-
tdfin oppilaan opetuksen ja hoidon ohella myds ympdristdtekijoihin ja niiden hoidollisiin
vaikutuksiin. Kohdassa C erityisvaikeuden sijasta ndhdéinkin oppilaalla kypsymisessd
ongelmia. Niiden ongelmien syyt ovat neurologisia ja niihin ei voida hoidolla juurikaan
vaikuttaa. Niin ollen vain aika auttaa ja yksild kypsyy oman tahtinsa mukaisesti. Koh-
dassa D syyt ovat samalla tavalla oppilaan kypsymisessd, mutta niihin voivat vaikuttaa
myds ympdristotekijit. Taustalla ei ndhdi pelkistddn neurologisia syitd vaan myds esim.
virikeympdristt vaikuttaa. N&in ollen ennaltachkiisy4 korostetaan, mutta varsinaisilla

hoitotoimenpiteilli ei voida vaikeuteen oikeastaan vaikuttaa.

Ympérist6- ja yksilérepertuaarien valintaan liittyen Toiskallio (1988, 23) tuo esille tétd
perinteisti jakoa perimin ja ympériston vililld. Hinen mukaansa psykologi J. S. Bruner
(1972) on todennut, ettei ihmisen kasvua mésrad niinkédsin geeneissé oleva historia vaan
se, joka sisdltyy yksilén ulkopuolella olevaan kulttuuriin. Eri aikoina on esiintynyt eri-
laisia késityksii siitd, missd madrin kasvatuksella voidaan vaikuttaa yksilon kehittymi-
seen ja kdyttidytymiseen, lisétd tai tasoittaa eroja yksildiden vililla. Jotkut tutkijat pitévét
perimén osuutta hyvin oleellisena, kun toiset taas korostavat ympéristén vaikutusta. Jo

varhain on ymmiirretty, ettd yksiloon vaikuttavat sekd perimi ettd ympéristd, mutta siitéd
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kiistelldsn yha missd méérin ne vaikuttavat yksilén eri puoliin. Nykyé#én tutkitaan paljon
milld tavoin perimé ja ympéristd ovat yhteistydssd ja miten ne vaikuttavat eri asioiden
ilmenemiseen yksil6illd. Tutkimuskohteena ovat myos perimﬁri ja ympériston vaikutus-
mekanismit lopputulosten ohella. (Saarinen ym. 1994, 45-47) Tutkimukseni yksilo- ja
ympdristOrepertuaarit tuovat esille titd kahtiajakoa, mutta repertuaarit ovat kuitenkin

liittyneet toisiinsa l&heisesti niiden monista yhteisvaikutuksista johtuen.

Niilld on joskus orgaaninen pohja, mutta usein ne ovat monen syyn aiheuttamia,
joista tunne-eldimén hiiriét, sopeutumisvaikeudet ja sosiaaliset tekijit ovat mer-
kittdvia. Kasvatus 1972.

Jokainen lapsi kehittyy yksilollisesti omassa kotiympéristdsséén ja omassa ryt-
missdén. Lapsen kehitys on riippuvainen hdnen omista fysiologisista ja geneetti-
sistd tekijoistdiin sekd kasvuympéristénsd vuorovaikutusprosesseista. Erityiskas-

vatus 4/1993.

Lukivaikeuksienkin kohdalla aineistossa tulee jo varhain esille timd monien tekijoiden
yhteisvaikutus, ympéristdn ja perimén yhteisty6 lukivaikeuksien synnyssé seké niiden
hoidossa. Néiden kohdalla on kuitenkin tuotu esille hyvin monenlaisia tekijoité, joiden
on eri aikoina katsottu olevan mukana vaikeuksien synnyssé. Jotkut tekijdt on mainittu
vain kerran aineistossa, mutta toiset toistuvat vuosien mittaan pysyvimmin. Lukivaike-
uksien syité ei kuitenkaan vield nyky#énkéin pystytd tdysin varmasti sanomaan ja on
ilmeistd, ettd ne ovat hyvin usein monen tekijin summa. Ympéristd voi vaikuttaa yksi-
166n ennen syntyméé, syntymén aikana ja sen jédlkeen hyvin monin eri tavoin. Namaé syyt
voivat olla biologisia, kemiallisia, fysiologisia, ne voivat aiheutua kulttuurioloista tai
sosiaalisesta ympéristOstd, voivat olla sattumalta tapahtuvia tai suunniteltuja, lyhyt- tai

pitkdaikaisia. (Saarinen ym. 1994, 48)

Perimén ja ympdéristén yhteistoimintamuotoja ovat kovarianssi ja interaktio. Passiivises-
sa kovarianssissa sekd geenit ettd ympdaristd vaikuttavat ikéén kuin tarkoittamatta sa-
maan suuntaan esim. lahjakkaat, hyvituloiset vanhemmat voivat tarjota lapselleen suo-
tuisat kehitysolot ja jos lapsi on saanut heiltd myos "hyvit geenit" on kyseessd perimén

ja ympériston passiivinen kovarianssi. TAmé voi toimia my®s toisinpéin, jolloin perin-
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totekijit sekd ympiérist6 ovat epdsuotuisia esim. heikot geneettiset edellytykset yhdisty-
neend vaatimattomiin kasvuoloihin, lapselle ei lueta, kotona ei ole kirjoja eikd muuten-
kaan riittdvid virikkeitd. Reaktiivisessa kovarianssissa erilaiset perityt edellytykset tai
niitd koskevat odotukset provosoivat ympiristod kiyttdytyméédn jarjestelméllisesti eri
tavoin eri yksiloitd kohtaan. Esim. opettajat ja vanhemmat kohtelevat (usein tiedosta-
mattaan) lapsia eri tavoin sen perusteella, millaisia k#sityksid heille on syntynyt néiden
edellytyksisti ja taidoista. Aikuisille timén tiedostaminen olisi tarkedd esim. jattéaako
opettaja hiljaisen ja hitaan oppilaan vaille kannustusta ja motivointia, kiitosta. Aktiivi-
sessa kovarianssissa yksilon oma rooli korostuu, silld hén etsii itselleen virikkeité ja
kokemuksia, jotka vastaavat hinen edellytyksidzn. Tlloin hyvét edellytykset kehittyvét
entisestdin, mutta heikommat jadvit kehittymittd. Perimén ja ympériston interaktiossa
eli vuorovaikutuksessa erilaiset genotyypit reagoivat eri tavoin samaan ympéristoon.
Esim. sama opetus tuottaa eri oppilaissa eri tuloksia, samat palkinnot ja rangaistukset
eivit tehoa kaikkiin samalla tavalla. Kasvatuksessa olisi siis syytd huomioida se, ettd
erilaiset yksilot reagoivat saamaansa samaankin kasvatukseen toisistaan poikkeavasti.
(Saarinen ym. 1994, 48-50) Tama interaktio luo tarvetta yksilolliselle ja eriyttéville
opetukselle, jota aineistossakin korostetaan jatkuvasti. Oppilaiden vaikeudet eivit ole
samanlaisia koskaan, jokaisella on omat vahvuutensa ja heikommat puolensa ja opetuk-

sessa ndmi olisi osattava huomioida parhaalla mahdollisella tavalla.

Perimén vaikutuksia voidaan kuvailla myos niiden suoruudella tai epdsuoruudella. Pe-
rimilli on esim. joitakin suoria yhteyksié fenotyypin fyysisiin olemuksiin, mutta vaiku-
tukset kdyttédytymiseen ovat epdsuoria. Ympdristovaikutukset ovat yleensd melko epd-
suoria ja suoremmissakin vaikutuksissa toiset ympéristotekijét voivat vaikuttaa positii-
visesti tai negatiivisesti muuttaen kokonaisvaikutusta. Ympéristd voi vaikuttaa kayttdy-
tymiseen my®os tietojen, asenteiden yms. Vaikutuksella, joita arvioidessa puhutaan nii-

den kapea- tai laaja-alaisuudesta. (Saarinen ym. 1994, 50-52)

Repertuaarien yhteisvaikutuksiin liittyy mielestédni hyvin ekologisen teorian mukainen
nikokulma, jossa ihminen on osa monikerroksista sosiaalista systeemié ja ongelmat
syntyvit, kun yksilén kyttdytymisen ja ympéristén odotusten vélilld on ristiriita. On-

gelmia ei siis pyritikésin ratkaisemaan pelkéstiin yksilod muuttamalla vaan tarkoitukse-
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na on 16ytd4 koke systeemin sisdinen tasapaino ottamalla huomioon yksilédn ja ympé-
rist6dn sekd niiden vuorovaikutukseen liittyvit tekijit. (Huttunen 1990, 20-21; Maatta
1999, 77) Ekologisen nikékulman mukaan lukivaikeudessa lukemisen ja kirjoittamisen
taidot eivét vastaa ympériston odotuksia ja ongelmat vaikeuttavat jokapdiviistd eldméa.
Puhutaan myos funktionaalisesta lukutaidosta, jonka vaatimukset ovat kasvaneet nyky-

yhteiskunnassa jatkuvasti. (Ahvenainen & Holopainen 1999, 60)

Ympiéristod tarkastellaan ekologisen ndkékulman mukaan eri laajuisina sosiaalisen sys-
teemin kerroksina. Mikrosysteemi on oppilaan viliton ympéristd, johon kuuluvat esim.
koti ja koulu. Mesosysteemi yhdistdd mikrosysteemeji erilaisten suhteiden verkoksi.
Lapsen eldméién vaikuttavat ympéristét, joihin hén ei ole kuitenkaan vélittoméssé yhtey-
dessé, muodostavat eksosysteemin (esim. vanhempien tyd ja sosiaaliset suhteet).
Uloimpana on makrosysteemi, johon kuuluvat yhteiskunnallisella tasolla olevat tekijit,
esim. lainséddénto ja erilaiset palvelut. (Ruoppila 1982, 48.) Lukivaikeuksiin ja luki-
oppilaaseen itseensi ovat siis vaikuttamassa kaikki nimai erilaiset kerrokset ja niiden
viliset verkostot, joissa tulevat myos esille kaikki tutkimuksessani 10ytyneet repertuaa-

rit.
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7. TULOSTEN YHTEENVETOA JA VERTAILUA

Kiyn tissd luvussa lépi koko aineistosta teemoittelun ja diskurssianalyysin avulla saa-
miani pddtuloksia yhteenvetomaisesti. Pyrin vertailemaan keskenin eri aineistoja ja
16ytam#&n laajempia kehityslinjoja ja muutoskohtia niistd. Tuon myds esille muita

huomioitani aineistosta ja tuloksista.

7.1 Vertailusta

Tehtdvind tutkimuksessani oli vertailla erilaisia aineistoja keskenéén eli tieteellisté jul-
kaisua Lasten erityishuolto ja -opetus Suomessa ammattilehtiin Opettaja, Kasvatus ja
Erityiskasvatus. Kasvatus-lehti ei ehké kuitenkaan ole varsinainen ammattilehti, koska
se on ldhinn4 kasvatusalan tieteellistd opetus- ja tutkimustyoti tekevien julkaisu. Leh-
dessi painottuikin tieteellinen nikemys ja siind mielessi se olisi rinnastettavissa enem-
minkin julkaisuun. Lukivaikeutta kisittelevid artikkeleita ei lehdessé ollut montaakaan
(7 kpl) vaikka sen ilmestymisvuodet kattoivat koko tutkimukseni aikajanteen 1950-
2000. Artikkeliaineiston muodostivatkin kdytdnndssd Opettaja-lehden artikkelit ja 1990-

luvun osalta my6s Erityiskasvatus-lehden artikkeleita oli mukana.

Aineistojen vertailussa oli hankaluutena niiden ylldttdvén suuri samanlaisuus. Mitédn
huomattavia eroja ei aineistojen vililtd 16ytynyt. Kokonaisuutena aineistot toivat esille
hyvin samanlaista késitystd lukivaikeuksista, lukiopetuksesta ja -oppilaista. Artikkelit
tukivat Lasten erityishuolto ja -opetus Suomessa -julkaisusta esiin tulleita teemoja ja
niiden mukaan tehtyjd johtop##toksid eri vuosikymmenten lukiopetuksesta ja lukivai-
keuden médrittelystd. Y1ldttdvid eroavuuksia ei siis tullut esille, mutta paljon kuitenkin
yksityiskohtia ja esimerkkejd julkaisuaineiston suppeiksi jd4ineisiin toteamuksiin. Joita-
kin tarkentavia seikkoja sekd myos vanhoista teemoista jollain lailla poikkeavia asioita-
Kin ilmeni. Artikkeleissa korostui selkedsti teema hoito ja opetus, silld lihes jokainen
artikkeli késitteli titd teemaa. Julkaisussa teemoja tuli esille kattavammin. Aineistojen

vilisen vertailun osoittautuessa melko hedelmittoméiksi, keskityinkin 1dhinni vertaile-
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maan eri vuosikymmenii ja etsimiin muutoskohtia sekd 16ytdimain jonkinlaista kehi-

tyslinjaa lukivaikeuksien mésrittelyn ja lukiopetuksen muotoutumiselle.

Erds mielenkiintoinen huomio aineistojen vilill4 kuitenkin ilmeni. Aineistoista nékyi
selvisti se, ettd lehtiartikkeleissa uudet asiat tulivat huomattavasti aikaisemmin esille ja
vasta viiveelld tieteellisessd julkaisussa. Asioista siis keskusteltiin ammattilehtien ta-
solla atemmin ja vasta sen jilkeen, tavallaan kun asiat oli jo laajemmin hyviksytty ja
kokeiltukin, ne tulivat my6s julkaisussa késittelyyn. Esimerkkeind néisté asioista ovat
mm. opetuksen eriyttiminen, monikanavaisuus, samanaikaisopetus seké integraatio.
Monista puhuttiin lehdissi jo 1950-60-luvuillakin, mutta ne ovat kdytant6on tulleet

vasta ldhinni viime vuosina.

7.2 Muutoskohtia ja muita huomioita

Vuosikymmenten kuluessa terminologia lukivaikeuksien kohdalla on muuttunut ja
vaihdellut paljon. Yksi asia terminologiassa on pysynyt kuitenkin samana; termien risti-
riitainen ja sekava kaytto seké kiistat kisitteiden merkityksistd ja kéytostd. Vanhimmas-
sa artikkelissa (Opettajain lehti 1951) kirjoittaja Kaisa Hélinen toteaa: "Lukijaa him-
méstyttinee se, ettd lukemis- ja kirjoitusvaikeuksien syité selvitellesséni en ole lainkaan
maininnut paljon puhuttua sanasokeutta. Tit4 termif olen esityksesséni tahallani véltté-
nyt. Sanasokeussanaa on nimittdin kdytetty hyvin monessa merkityksessi, niin ettd il-
man sanan tarkkaa teoreettista mérittely4 se ei kuitenkaan ilmaisisi mitédén." Vaikka
kéytetyt termit ovat sanasokeuden jidlkeen muuttuneet ja vaihdelleet (mm. dyslexia,
dysleksia, lukemis- ja kirjoittamishéirio, lukih4iris, lukivaikeus, kehityksellinen luke-
misvaikeus, erityinen lukemis- ja kirjoittamisvaikeus) on termien kéyton sekavuus ja
moninaisuus ollut pysyvéds. Uusimmassa julkaisussakin (2001) todetaan tdmaé kiistan-
alaisuus oppimisvaikeuden kisitteen kohdalla ja tuodaan myos lukivaikeudelle ny-

kyisinkin kdyt6sséd olevat monet termit esille.

Ty6sséni olen itse kdyttanyt nykyisin yleistynyttd — ja lyhyttd — termid lukivaikeus. Lu-

kivaikeuden kisitteen vaihdellessa on myds téllaisista vaikeuksista kérsivélle ollut kiy-
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tossd erilaisia nimid: mm. hiiriytynyt lapsi, potilas, lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksia
poteva, lukivaikeuksinen. Hautamiki ym. (1993, 15-16) toteavat erityiskasvatuksen
kaytdannossd sekd tieteenalalla olevan jatkuvaa tarvetta terminollogian uusimiselle ja ter-
minologian muutokset ovatkin perusteltuja, jos entinen termi ei enédd kuvaa kohdeil-
mio6té tarpeeksi hyvin. Erityiskasvatuksessa on joskus kuitenkin esilld my6s erddnlaista
kritiikitonts ndkemystd, ettd uhkaavasta tai muuten epidmiellyttivistd ilmiostd padstéi-

siin eroon piilottamalla se kauniimman késitteen taakse.

Terminologiassa on siis tapahtunut muutoksia, mutta myds lukivaikeuden syytekijat
ovat vaihdelleet paljon. Ollaan tultu oppilaan visymyksen ja laiskuuden kautta kes-
kushermostollisiin poikkeavuuksiin ja ympériston tekijéihin. Toisaalta ympéristén mer-
kitystd tuotiin esille myds 1950-luvulla, mutta sitten se taas unohtui medikalisaation
vallatessa alaa, kunnes taas 1990-luvulla ympéristotekijit mainitaan yhd useammin.
Mielenkiintoinen syytekijd mainittiin julkaisussa vuodelta 1962, kun todettiin ettei syy-
nd ilmeisesti olekaan aina virheellinen alkeisopetus, vaikka niin on luultu. Artikkelissa
tuodaan jo 1950-luvulla esille mySs ndmi opetusmenetelmén vaikutukset, puhutaan
oppilaalle soveltumattomasta menetelmésti, yhden aistikanavan korostamisesta ja mui-
den unohtamisesta opetuksessa. Huomattavaa on, ettd timé opetuksen monikanavaisuus
on tuotu esille jo nidin varhaisessa vaiheessa lehtiartikkeleissa. Muutos- tai kehityslinjas-
sa on siis ndhtévissd, kuinka ympéristorepertuaari tuli esille 1950-luvulla voimakkaasti,
mutta 1960-70 luvuilla korostui yksilorepertuaari medikalisaation yleistyessd. 1980-
luvun loppupuolelta taas ympéristdrepertuaari alkoi voimistua ja 1990-luvulla se ko-
rostui erityisesti. T&lloin yksilrepertuaarin kohdalla nékyvét vain 1dhinni lapsikeskei-

syyden ja yksil6llisen opetuksen painottaminen.

Téama ympdristo- ja yksilorepertuaarien painottumisen muutos on nékynyt paitsi kun-
toutusrepertuaarissa myds asennerepertuaarissa. Asennerepertuaarin perusjakona toimi-
va negatiivisen tai positiivisen asennoitumisen painotus on vaihdellut myds eri vuosina.
Kuitenkin aina on tullut esille molempia asenteita, tiettyina vuosikymmenini vain toi-
nen puoli on korostunut enemmén. 1950-luvulla negatiivisuutta asenteissa aiheutti il-
meisesti tietojen puuttuminen ja vadrit luulot erityisesti vanhempien kohdalla, mutta

my0s opettajilla. Lukivaikeuksien pitdminen laiskuutena tai pahatapaisuutena atheutti
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negatiivisen asenteen, jolloin kuntoutuksena pidettiin esim. selkdsaunaa tai luokalle
jattdmistd. Tavallaan ndkisin myds sen taustalla, ettd lukivaikeutta pidetdiin hitaan kyp-
symisen ongelmana negatiivisen asenteen, koska talléin hoidolyle el anneta sijaa. Asen-
teissa on menty jatkuvasti positiivisempaan suuntaan, mihin lisééintyneet tiedot lukivai-
keudesta ovat osaltaan vaikuttaneet. Kuitenkin 1990-luvulla on néhtévissé erilaista ne-
gatiivista suhtautumista, jossa erityisopettajien usko omaan tyshonsa ja vaikutusmah-
dollisuuksiin on heikentynyt. Tdmén asenteen taustalla ndkyvit puuttelliset resurssit

sekd kiire ja jatkuvasti lisdéntyneet vaatimukset.

Artikkeleissa kéytiin 14pi jo 1950-luvun alussa luku- ja kirjoitusluokkien seki klinikka-
opetuksen eroja. Mielenkiintoista oli todeta, ettd opetusmuodot olivat suunnilleen sa-
moja tuolloin kuin nykyé#énkin; oppilas oli joko erityisluokalla, jolloin erityisopetusta
annettiin kaikissa aineissa tai hén sai vain lukiopetusta, eli kdvi didinkielen tunneillaan
pienryhmaéssé tai yksin erityisopettajan luona. Samanaikaisopetuskin on mainittu ai-
neistossa jo 1960-1970 lukujen vaihteessa. Menetelmissékiin ei ole tapahtunut loppujen
lopuksi paljoakaan muutoksia. Samoja asioita pidettiin térkeind opetuksessa 1950-
luvulla kuin mité korostetaan yhi; esim. lukiopetuksen yleisind periaatteina mainitaan
yksilollisyys, motivointi, onnistumisen kokemukset, tehtdvien sopiva taso, ymmartimys
oppilaan vaikeuksiin, hauskuus, ilo, pelit ja leikit, tehokas harjoittelu, monikanavainen
opetustyyli. Opetusmetodien nimet ovat muuttuneet ja vaihdelleet ja on tullut uusia ta-
poja harjoitusten tekemiseen (tietokone), mutta niissi korostetut asiat ovat pysyneet

melko samoina.

Ehk4 selkein muutos opetukseen liittyen tuodaan esille Erityiskasvatus lehden artikke-
lissa 4/1993, jossa todetaan 1960-luvusta seuraavaa: " Oppilaan tulosten arvioinnissa
tarkasteltiin vain lopputulosta eli virheiden mé#ra4 ja virhetyyppejé. Lukih&irion méé-
rittelyyn ei liittynyt oppilaan suorituksen arviointia. Nykyisin arviointi perustuu oppilaan
prosessien seuraamiseen. " Tdaméi oirekeskeisesti ajattelutavasta prosessikeskeisempéin
siirtyminen on aineiston perusteella ehki suurin muutos hoidon ja opetuksen alueella.
Varsinaista vutta tietoa on tullut opetukseen liittyen kaiken kaikkiaan melko véhén vuo-
sien saatossa; monet vasta 1990-luvulla varsinaisesti kdytant6on tulleista ja laajemmin

tavoitteiksi otetuista ideoista onkin jo tuotu esille artikkeleissa hyvin varhaisessa vai-
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heessa (mm. integraatio, samanaikaisopetus, monikanavainen opetustyyli). My®os artik-
keleiden perussisélts ja suhtautuminen lukivaikeuksiin on pysynyt hyvin samanlaisena;
syistd ei tiedetd vielékédsdn varmasti, erilaiset mahdolliset syytekij at vain lisdéntyvét koko
ajan, tutkimus ei tuo varsinaista mullistavaa uutta tietoa, diagnosointi muuttuu yha hie-
nojakoisemmaksi ja siihen kiinnitetén ilmeisen paljon huomiota, koska halutaan jao-
tella lukivaikeutta erilaisiin ryhmiin ja luokkiin. Aineistoja lukiessa tuntui usein, ettd
samoja asioita tuli esille vuodesta toiseen, varsinkin julkaisussa oli vilill4 aivan samaa-

kin tekstid eri vuosina.

Opetukseen liittyen lukivaikeuksien ennaltachkéisyd tuodaan voimakkaasti esille 1970-
luvulla, jolloin osa-aikainen erityisopetus kasvoi runsaasti. Tdmén ennaltaehkéisyn kat-
sotaan tapahtuvan luokkaopetuksen yhteydess4, jolloin tirkeinti ei ole opetuksen mééré
vaan sen laatu. Opetuksen on tapahduttava alusta asti sellaisella nopeudella, ettéd kaikki
oppivat ja ymmértavit oppimansa. Lukemisen ja kirjoittamisen alkuopetus vaatii siis
aikaa ja perusasioiden kunnollista késittelyd. My6s 2001-vuoden julkaisu painottaa en-
naltaehk&isyd. Nyt tuodaan kuitenkin esille vanhempien ja hoitajien roolin merkitysti ja
monipuolista kielellistd vuorovaikutusta sisiltédvi kasvuympiristd jo ennen kouluika.
Halutaan siis ehk&istd ongelmia vield varhaisemmassa vaiheessa ja esiopetukselle an-

netaan suurta vastuuta tissi tehtivassi.

Peruskoulun my6td huomattiin myds erds uusi asia, joka nikyi aineistossa selkedsti.
Huomattiin nimittdin, ettd myds vanhemmilla lapsilla voi olla lukivaikeutta ja erityis-
opetusta tarvitaan heillekin. Mutta koska kaikissa muutoksissa erityisopetuksen(kin)
alalla tarvitaan ilmeisesti kypsyttelyaikaa melko paljon, eikd mik#én tapahdu nopeasti,
tdménkin huomion aiheuttamat k#ytinnon toimenpiteet ovat saaneet odottaa. Aineiston
perusteella luokan- ja aineenopettajien kyky vastata oppilaiden ongelmiin on huono, he
ovat itse tuoneet esille titd koulutuksensa puutetta heti peruskoulun alkuaikoina. Paran-
nusta tihin ei ole kuitenkaan ihmeemmin tullut. My6skééin erityisopettajien mahdolli-
suuksia paneutua yldasteella lukioppilaiden ongelmiin ei ndhdd kovin hyvin4. Erityisesti
1990-luvulla késitell#sin artikkeleissa runsaasti yldasteikiisten ja lukiolaisten sekd ai-
kuisten lukivaikeuksia ja pohditaan niiden aiheuttamia haasteita erityisopetukselle. Ai-

kuisten lukivaikeuksien sanotaan kuuluvan oppimisen erityisiin vaikeuksiin, joita on
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pystyttdva hallitsemaan, koska ne eivit saa olla opiskelun esteend. Lukiopetuksen integ-
rointia muuhun oppimiseen ja ammatillisiin opintoihin korostetaan erityisesti aikuisten
kohdalla. Lukivaikeuden luonteen todetaan muuttuvan ién, kypsymisen ja harjoituksen
my6td, mutta varttuneiden lukivaikeudet ilmenevit silti yhtd monimuotoisina kuin nuo-

remmillakin.
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8. YHTEISKUNNALLISET KEHITYSLINJAT JA KOULUTUKSELLINEN
MUUTOS

Kéyn alussa ldpi koulutuksellisen muutosprosessin vaiheita Fullanin mukaan seki kou-
lutuspolititkan késitetts ja siind tapahtuneita muutoksia Suomessa. Seuraavaksi sovellan
saamiani tuloksia Fullanin teoriaan tuoden esille lukivaikeuksien muutosprosessia. Pyrin
tuomaan aineistoni tuloksia ndin laajemmalla yhteiskunnalliselle kentille ja pohdin

my®ds jonkin verran lopuksi tulevaisuuden nikymi4 lukivaikeuksien kohdalla.

8.1 Koulutuksellisen muutosprosessin vaiheet

Michael G. Fullan (1991) on esittinyt koulutuksellisen muutosprosessin vaiheista teori-
an, jossa hén jakaa timén muutosprosessin neljdin vaiheeseen; alkuunpanoon (initiati-
on), toimeenpanoon (implementation), vakiinnuttamiseen (continuation) ja lopputulok-
seen (outcome). Fullan kuvaa teoriansa avulla lihinni yksittdisid muutoksia (esim. ope-
tussuunnitelman muutosta tietyssd koulussa), jolloin voidaan eri vaiheet erotella tar-
kemmin ja lopullinen tuloskin on usein nihtivissd. Omassa ty§sséni lukivaikeuksien
yleinen muutosprosessi pitéé sisélldén paljon niitd pienempid, yksittdisid muutoksia
(esim. lukivaikeuksisten opetuksen integraatiokehitys). Sovellan tdssé kuitenkin Fulla-
nin teoriaa kattamaan koko koulutuksellista lukivaikeuksien muutosprosessia ja jatdn

erittelemittd tarkemmin yksittdisid muutoksia.

Fullan (1991) pohtii kirjassaan "The new meaning of educational change" mm. koulu-
tuksellisten uudistusten ja muutosten vaikeutta. Ongelmana uudistuksissa on ensinnékin
sen selvittdminen mité pitdisi muuttaa ja milld tavalla. Muutoksia ei pitéisi tehdd vain
uudistumisen vuoksi, vaan niissd olisi oltava mielekkyytt4 ja todellinen tarve taustalla.
Yleensd kuitenkin muutosten jarkevyys tulee esille vasta kun jotakin on jo tehty, uudis-
tukset tuntuvat hyvilti vasta kun ne toimivat. Etukéteen on vaikea tietdd mikd on hyvé
uudistus, mik4 toimii ja vie koulutusta oikeaan suuntaan. Ndmé muutokset vaativat yh-
teisty6td ja yhteistd halua uudistumiseen ja niiden taustalla on usein pitkékin kehitys ja

suunnittelu. On pohdittava koulutuksen tehtdvii ja arvoja, mité halutaan parantaa tai
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muuttaa ja miksi-sekd mihin tarkoitukseen uudistuksia halutaan kayttés, kuka niisté lo-
pulta hy6tyy. Vaikka uudistukselle olisi hyvét perustelut ja muutokseen suhtauduttaisiin
kaikilla tahoilla myonteisesti, on sen ldpivienti silti usein tyéléiStéi ja ongelmiakin yleen-
sd ilmenee. Fullanin mukaan kriittinen tekija muutosprosessissa on olosuhteiden yksi-
16llisyys kussakin tilanteessa. Mitéin yksityiskohtaisia ohjeita ei muutoksen ldpivien-
nille voidakaan antaa, koska se mik4 toimii jossakin tilanteessa ei ehké toimikaan toi-

scssa.

Ennen alkuunpanon vaihetta muutostarve alkaa kehitty koulutukseen kohdistuvien eri-
laisten paineiden kautta. Eri yhteiskunnissa ndmé paineet ovat erilaisia ja mitd moni-
muotoisempi yhteiskuntarakenne ja koulutusjérjestelma on, sitd enemmén ja helpommin
néitd muutospaineita syntyy. Kun muutostarve todetaan, uudistuksia aletaan suunnitella.
Téllainen innovaatioiden vaihe edeltds varsinaista alkuunpanon vaihetta. Alkuunpanon
vaihe pitd4 siséllddn sen prosessin, mik4 johtaa muutospéitoksen tekoon ja varsinaiseen
muutokseen ryhtymiseen. Muutoksen suunta péitetiin ja hyvin monet tekijét ovat vai-
kuttamassa tdhén muutosprosessin alkuvaiheeseen. Toimeenpanon vaiheeseen kuuluu
ensimmadisten kokemusten saaminen muutosidean k&ytdnnon toteuttamisesta. Tdmé
saatu palaute ohjaa muutoksen etenemisti ja esim. kdytosséd olevat resurssit, opettajien
ja muiden muutokseen osallistuvien asenteet vaikuttavat paljon saatuihin kokemuksiin.
Vakiinnuttamisen vaihe on tavallaan muutoksen rutinoitumista ja uuden menetelmén
tms. jatkuvaa kayttod. Tahdn muutoksen vakiintumiseen vaikuttavat monet yhteiskun-
nalliset ja koulutuspolitiikkaankin liittyvét tekijét, kuten yhteiskunnan tai kunnan pét-
tdjien, tms. tahojen asenteet ja nikemykset muutoksen tarpeesta ja toimivuudesta. Vii-
meisend vaiheena onkin sitten muutosprosessin lopputulos, jossa viimeistadén ndhdééin

muutoksen onnistuminen. (Fullan 1991)

8.2 Koulutuspolitiikka

Koulutukselliseen muutokseen liittyy hyvin oleellisesti koulutuspolitiikka ja muutokset
siind. Lampinen (1998, 10-11) méérittelee koulutuspolitiikan kattamaan kaikkia niité

toimenpiteité ja pyrkimyksié, joilla julkinen valta ja yhteiskunnan eri ryhmét pyrkiviét
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vaikuttamaan koulutuksen kehittymiseen. Se voidaan n#hdi tavoitteena seki vilineend
muiden tavoitteiden saavuttamiseksi. Koulutuspolitiikan kentéll4 on suuri méiri tavoit-
teita, erilaisia osallistujia ja monia vaikuttamisen keinoja. Tdmén kentén tirkeimmit
asemat kuuluvat julkiselle vallalle, mutta mySs muiden organisaatioiden sek yksiléiden
ja perheiden toiminnat ja péétokset ovat osallisina koulutuspoliittisten ratkaisujen muo-
toutumisessa. Suomessa koulutusta sdidellddn yhtendiselld lainsdddéannolld eli pdatok-
senteko on keskitettyd. Federalistisissa valtioissa on kéytGssi erilainen jérjestely ja esim.
yhdysvalloissa eri osavaltiot voivat sdétdd omia normejaan koulutukselle. Viime vuosina
Suomessakin on siirretty koulutuksen jérjestdmisvastuuta keskushallinnolta enemmin
kunnille ja kouluille itselleen, jolloin kuntien ja koulujen viliset erot kasvavat. Kuiten-
kin strategisella tasolla koulutusjérjestelyjen péélinjat seuraavat koko Suomessa yhte-
ndistd, kansallista linjaa. Kansainvélinenkin kiinnostus koulutukseen on kasvanut koko
ajan, mutta EU:n piirissd koulutuspolitiikka ndhdéén kuitenkin kansalliseksi kysymyk-

seksi.

Arvot ja intressit madradvit vahvasti koulutuspolitiikkaa. Koulutuksella voidaan tavoi-
tella hyvin monenlaisia pddméaérid: ldnsimaissa aiemmin taustalla olivat humanistiset
arvot, mutta tavoitella voidaan myd§s taloudellisia, sosiaalisia, teknologisia tai vaikkapa
sotilaallisia padmairi4. Erilaisten yhteiskunnallisten ryhmien intressit ohjaavat keskei-
sesti koulutuspolitiikan muotoutumista ja koulutus nihdésn keinona hankkia yhteiskun-
nallista arvostusta. Suomalaisen koulutuspolitiikan yhteiskunnallisten tavoitteiden jou-
kosta voidaan erottaa kolme sitd vahvimmin ohjannutta aatetta: kansallisuusaate, talou-
dellisen kasvun ideologia ja yhteiskunnallisen tasa-arvon tavoittelu. Koulutuspolitiikkaa
voidaan tarkastella myods ongelmanratkaisuna, joka on pyrkinyt vastaamaan kulloisenkin
yhteiskunnallisen tilanteen asettamiin vaatimuksiin. Tastd ndkokulmasta katsoen kou-
lutuksellisille ratkaisuille tdrkeimpina tekij6ind ovat olleet ikéluokkien kokoon liittyvét
muutokset, taloudellisten suhdanteiden vaihtelut, teknologian kehittyminen ja suuret

yhteiskunnalliset mullistukset esim. sodat.(Lampinen 1998, 11, 27-30)

Lampisen (1998, 22-26) mukaan suomalaisen koulutusjarjestelmén kehityksessé voi-
daan ndhd4 kolme suuntaa tai kehityslinjaa; laajeneminen, kohoaminen ja yhdentymi-

nen. Koulutus on laajentunut mééréllisesti toisen maailmansodan jélkeisistd vuosista
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1990-luvulle asti. Yleinen koulutustaso on my®ds jatkuvasti kohonnut, ja nykydén 1§hto-
kohtana onkin jo koko ikdluokan kouluttaminen. Aina 1980-luvulle asti koulutusjérjes-
telmén rakentumista hallitsi eriytymisen trendi, joka sitten 1990-luvun aikana muuttui
vastakohdakseen integroitumiseksi. Ndmé vaiheet nidkyvét myos tyoni aineistossa. Koko
ikdluokan kouluttaminen yksilén ominaisuuksien ja vammojen sitd estaméttd on luonut
haasteita erityisopetukselle ja ollut tirked tavoite tasa-arvon kannalta. My®6s integraa-

tiokehitys ilmenee aineistosta, vaikka sitd késitellddnkin julkaisuissa ylldttdvin véhén.

8.3 Lukivaikeuksien muutosprosessi

Oman tyoni aineisto késittelee koulutuksellista muutosprosessia lukivaikeuksien kannal-
ta ja aineisto sopiikin hyvin Fullanin teoriaan. Seuraavana esittelen yhteenvetona taulu-
kon avulla kehityslinjat lukivaikeuksien médrittelystd, yleisyydestd seké hoidosta ja
opetuksesta ja késittelen niit4 sitten tarkemmin Fullanin vaiheiden mukaisesti. Tauluk-
koon 6 on yhdistetty luvuissa 3 ja 4 esitetyt yhteenvedot julkaisuaineiston kohdalta sekd

lisétty joitakin artikkeliaineistosta esiin tulleita painotuksia.
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1. Lukivaikeuksien miirittelyn kehityslinjaa.

nen arviointi

1950 1960 1970 1980 1990 2000
erityisid luku- lukemisen ja lukemis- ja lukivaikeudet lukivaikeudet oppimisvai-
ja kirjoitus- kirjoittamisen kirjoittamis- hahmotushdirioi- | kielellisind keus
vaikeuksia taidot oppimi- hdijridiset lapset | nd ja oppimis- vaikeuksina
osoittavat sen edellytys vaikeuksina
lapset, sa-
nasokeus
ympéristd- ja legastenia ja diagnosointi syiden yhteisvai- | kehityksellinen | ennusmerkit
sielullisista dyslexia - tarkentuu (spe- | kutus (rakenne- ja | hairio (viivés- ndhtévissd jo
tekijoistd késitteet seki sifiset ja yleiset | ympdaristotekijét tynyt kielellinen | varhain
johtuva fyysi- visuaalinen hiiriot) sekd tunne- kehitys tai
nen visymys ja | sanasokeus eldmén ongelmat) | puheilmaisun
virheellinen ongelmat)
alkeisopetus
aiheuttajana
pedagogisten voi olla myds perinngllinen orgaaniset ja ei yhtd syytd,
ja ympéristéon | peritty vajavuus | kypsymishdirio toiminnalliset perinnollisyys
liittyvien teki- syyt sekid ympd- | noin 50%:lla
joiden korostus ristdtekijoiden syyné
vaikutus
diagnosoinnin erityisopetuk- diagnosointi fonologiset
kehittdminen sen tarve hienojakoista ongelmat,
ja nime&misen
prosessikeskei- | vaikeus, tyd-

muistin on-

gelmat
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2. lukivaikeuksien yleisyyden arvioita.

1% kansakou- sama arvio (eri- | 5-30% ala- 13-20% pojilla | 15-25% 3-10%
lulaisista (arvio, | tyisopetuksessa | luokilla ylei- yleisempi (op-
ei tutkittu) oppilaita 4 700) | sempi (erityis- pilaita noin 46
opetuksessa 20 000)
500)
3. lukivaikeuksien hoidon ja opetuksen kehityslinjaa.
kasvatusneuvo- | varhainen erityisopetuk- ennakoiva tark- | logopedinen arviointien
lat ja klinikka- tunnistaminen sen nousukausi | kailu ja ennalta- | ym. yhteistyd tirkeys
opetus ehkdisy
erilaisia kokei- erityisopetus oppilaiden diagnosointi ke- | integraatio ja yhdistetdén
Iuja kouluissa, médrs kasvaa, hittyy, luokatto- | ympéristotekijat | systemaattista
yksityis-, ryh- opetus hoidolli- | man erityisope- | korostuvat taitojen ope-
mé- tai erityis- sesti tirkedd, tuksen jatkuva tusta strate-
luokkaopetus ennakoivat kasvu giaopetuksen
sekd kiertavit tekijét ja en- menetelmiin
opettajat naltachkéisy
opetuksen opetuksen ei sdantojd menetelmien uusia haasteita esiopetus
yksilollisyys, monikanavai- toteutuksesta, vakiinnutta- mm. maahan- ennaltaeh-
havainnollisuus | suus, eriyttdmi- | vaihtelevaa mista muuttajat, kdisijand
ja hauskuus nen ja integraa- pakolaiset
tio esille
1950 1960 1970 1980 1990 2000

8.3.1 Alkuunpano

Muutosprosessin alkuunpanovaihe lukivaikeuksien kohdalla ajoittuu 1940- luvun lopus-

ta 1950 ja 1960 luvulle. N#ind vuosina aloitettiin lukivaikeuksisten lasten opettaminen

ja tehtiin erilaisia kokeiluja sopivien menetelmien 16ytédmiseksi. Tuunainen ja Nevala

(1984, 71) toteavat, ettd vajaakykyisten lasten huoltokomitea kiinnitti huomiota luke-

mis- ja kirjoittamishdiridisiin lapsiin ja heiddn opetukseensa mietinndsséén 1947, vuon-

na 1949 heille perustettiin jo Helsingissi erityisluokka ja vuoden 1958 kansakoululain
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myd6té tunnustettiin ensimmdistd kertaa erityisopetuksen asema oppivelvollisuuskoulus-

sa.

Kansakoulun kehittdmisessé oli vuoden 1945 jélkeen ndhtdvissd kaksi. linjaa; toinen
korosti kansakoulun aseman vahvistamista ja toinen yhtendiskoulujérjestelmén kehitté-
mistd. Lihinng taloudellisten tekijéiden takia 1950-luvulla tuettiin kansakoulun asemaa
ja koulujdrjestelméssi tehtiin vain osittaisuudistusta. Mallia alettiin ottaa yhd enemmén
anglosaksisesta didaktiikasta ja sovellettiin oppilaskeskeisempié opetusmenetelmié.
Koululaitos kehittyi pienin askelin ja pinnan alla kyti uusia suunnitelmia, jotka tulivat
1960-luvulla jo hitaasti esille yhteiskunnan alkaessa muuttua. Teollisuus ja palveluelin-
keinojen osuus kasvoi, maatalous koneellistui ja maaseutu alkoi tyhjentyd. Alettiin kes-
kustella uusista arvoista ja kritisoitiin vanhoja. P4dmé&é&rénd alettiin pitéd koko koulu-
tusjérjestelmén uudistamista ja suunniteltiin sen rakennetta. Yleissivistdvén peruskou-
lutuksen térkeyttd korostettiin yhteiskunnan muuttuessa yhi kaupunkimaisemmaksi.
Vuonna 1967 hallitus antoi eduskunnalle ehdotuksen laiksi koulujérjestelmén perus-
teista, jonka keskeiseni ldht6kohtana oli koulutuksellisen tasa-arvon toteuttaminen. Sen

perustana olisi 9-vuotinen peruskoulu, joka olisi samalla oppivelvollisuuskoulu. (Kuik-

ka 1991b, 101-107.)

Opillisten vaatimusten lisd4ntyessi yhd pienemmaét poikkeavuudet alkoivat paljastua,
koska ne haittasivat akateemisten taitojen saavuttamista. Puutteet tirkeimmissi kom-
munikaatiotaidoissa nousivat huomion kohteeksi eikd timén luonteisten vaikeuksien
hoitamiseen vanha erityisluokista ja -kouluista koostuva erityisopetusjérjestelmé endé
sopinut. Ensin uudenlaisen erityisopetuksen tarve huomattiin puhehéiridisten kohdalla,
mutta 1940-luvun lopulla myds lukiopetusta aloiteltiin. Kuitenkin ndmé lukivaikeudet
huomioitiin komiteatasolla vasta 1950-luvulla. Lukivaikeuksien syisti ei vield paljon
tiedetty 1960-luvullakaan eikd hiirididen yleisyyttikisn ollut tutkittu kovin tarkasti.
Syytekijoissd kuitenkin ympdristdon liittyvid tekijoitd tuotiin esille esim. kotiympérist6d
ja perhesuhteita. Sotien jilkeinen taloudellinen tilanne nikyikin varmasti kodeissakin ja
myds koulujen virikkeiden ja materiaalien tarjonnassa. Diagnosointi- ja hoitomenetel-
mit vaihtelivat vield paljon kunnittain eiki ollut yleisid ohjeita tai s&ddoksid miten asiat

tulisi hoitaa. Tuunainen ja Nevala (1984) luonnehtivatkin tité ajanjaksoa sanonnalla
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"tyyntd myrskyn-edelld", koska téll6in luotiin pohja, joka mahdollisti seuraavien vuosi-

kymmenten pitkét harppaukset.

Aineistosta tulee esille terminologian kehittyminen sanasokeudesta moniin nyky#4nkin
kéytossd oleviin termeihin (esim. dysleksia), joiden kéyttd on ollut kuitenkin epdselvai
ja vaihtelevaa. Téstd johtuen myoskédn diagnosointi ei ollut yhdenmukaista. Paljon
otettiin vaikutteita ulkomailta, artikkeleissa kerrotaan mm. monista ulkomaisista luki-
vaikeuksien hoitoon kehitetyisti erityismetodeista, joita yritettiin soveltaa Suomen oloi-
hin. My0s testeihin etsittiin mallia muualta, koska omiin olosuhteisiin sopivia ei ollut
vield kehitetty. Térkedn4 uudistuksena tuodaan esille kasvatusneuvolatoiminnan alka-
minen ja lukiopetusta annettiin luokkamuotoisena kansakouluissa sekd kasvatusneuvo-
loissa. Pian lukiopetus alkoi kuitenkin jo muuttua osa-aikaiseksi, osittain vanhempien
negatiivisen erityisluokkaopetukseen suhtautumisen takia. Kokonaisuutena aika 1950-
luvulta 1960-luvun loppupuolelle asti vaikuttaa lukivaikeuksien kehitysprosessissa
Suomeen sopivien termien ja varsinkin diagnosointitapojen hakemiselta ja kokeilemi-
selta. Opetuksen uudistamistarve oli syntynyt, mutta valmiita ja sopivia malleja muutok-

selle ei ollut, joten niit4 oli etsittivi itse ja muokattava saatujen kokemusten avulla.
8.3.2 Toimeenpano

Fullanin muutosprosessin toista vaihetta eli toimeenpanon vaihetta omassa tysséni
vastaa 1970-luku. Aineistostani tulee selkedsti esille suuri kehitys lukivaikeuksien méa-
rittelyssé, opetuksen ja hoidon menetelmissi seki erityisopetuksen laajenemisessa 1960-
luvun lopulta alkaen. Lukivaikeuden kohdalla aletaan korostaa tarvetta erityisopetuk-
seen ja erilaisia opetusmenetelmii etsitddn. Myos Tuunainen ja Nevala (1984) toteavat,
ettd erityisopetuksen tultua osaksi peruskoulua lakiuudistusten myo6t4, integraatiota py-
rittiin lisddméén ja painopistettd saamaan pois erityisluokka- ja erityiskouluopetuksesta.
1970-luku oli yleensikin erityisopetuksen nousukausi ja erityisesti lukivaikeuksien luo-
katon erityisopetus kasvoi runsaasti. Nimenomaan kielellisistd hdiridisté karsivien eri-
tyisopetus lisdéntyi enemméin kuin mink4in muun erityisopetuslohkon. (Tuunainen &

Nevala 1984, 98-105.)



86

Kuikka (1991b) toteaa 1970-luvun olleen voimakkaan koulutusoptimismin aikaa. Kan-
sainvélisessd Unescon koulutusraportissa puhuttiin oppimisen yhteiskunnasta, uudesta
yhteiskuntamallista, jonka tuntomerkkind pidettiin elinikdistd kasvatusta. Suomessa
koulunuudistus sai yhd enemmén kannattajia, mutta muutos oli hankala. Peruskoulujér-
jestelméén siirryttiin asteittain; Lapin ld4inissd 1972 ja lopulta Uudenmaan ldénissé
1977-78. Tavoitteena oli mahdollisimman samanlainen opetus kaikille koko Suomessa.
Opetusta ohjattiin keskitetylld hallinnolla ja normit olivat tiukkoja. Samaan aikaan
opettajien tdydennyskoulutus haki jatkuvasti muotoaan, koulujen talous aiheutti ongel-
mia ja kouluhallituksessakin vaihdettiin miehist6d uudistuksen l4pivientid varten. Jo
peruskoulun alkuvaiheessa huomattiin joidenkin tavoitteiden olevan liian korkealla ja
esim. joissakin aineissa kokeiltiin tasoryhmid. Ne kuitenkin poistettiin pian tasa-arvon
vastaisina. Laadittiin my0s oppiaineiden perustavoitteita, joita varten tarvittiin uusi op-
pimisstrategia, tavoiteoppiminen. Se perustui optimistisiin késityksiin siité, ettd kaikki
oppivat kaiken jos annetaan aikaa. Oppilaasta tuli opetuksen kohde, jonka téytyi reagoi-
da oikealla tavalla. Télle alettiin kuitenkin tuoda 1970-luvun lopulla vaihtoehtoja ja ns.
vaihtoehtopedagogiset liikkeet virtasivat suomeen. Kaikki kouluasteet kokivat muutok-

sia télld vuosikymmenelld. (Kuikka 1991b, 117-127.)

Peruskoulun syntyminen ja koko ikdluokan kouluttaminen olivat siis my0s erityisope-
tuksen médrdllisen kasvun taustalla. Aiempien vuosien aikana tehdyt kokeilut ja niistd
sekd tehdyistd tutkimuksista saadut tulokset mahdollistivat 1970-luvun nopean kehityk-
sen. Koulujirjestelmdi koskevat suunnitelmat toteutettiin télld vuosikymmenelld, mutta
tutkimuksia my0s jatkettiin ja parempia menetelmii etsittiin yh4. Peruskoulun suunnit-
teluvaiheessa my6s lukiopetuksen kiytint6jd jouduttiin pohtimaan ja muutosta niihin
etsimdin. Aineistossa 1970-luvulla puhutaan usein erityisopetuksen kehittymisvaihees-
ta, kdymistilasta tai muutosvaiheesta. Osa-aikaisen erityisopetuksen voimakas kasvu
tuodaan esille, samoin opettajien riittimattomét resurssit ja tdydennyskoulutuksen tarve.
My6s palkkauksesta, lukiopetuksen sdidoksistd ja lakien ja asetusten puuttumisesta
keskustellaan sekd muiden pohjoismaiden parempaa lukiopetuksen tasoa pohditaan.
Lukiopetus on nyt saanut uuden suunnan peruskoulun osa-aikaisessa erityisopetuksessa,
mutta myds ongelmia huomataan. Artikkeleissa tuodaan vélittomaésti peruskoulu-

uudistuksen jélkeen esille tarve yldasteen lukiopetukseen. Téma4 tosiasia, ettd vanhem-
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millakin oppilailla voi esiinty4 lukivaikeutta tuntui tulevan opettajille tdytens yllétykse-
né. Sitd ei ailemmin oltu huomattu, mutta nyt koko ikiluokan kdydessd samaa perus-
koulua asia tuli esille. My®&s edelld mainittu tavoiteoppimisen strategia oli osaltaan vai-

kuttamassa lukiopetuksen tarpeen lisdéintymiseen.

Vuodet 1960-luvun lopulta koko 1970-luvun ajan olivat siis lukiopetuksen ja osa-
aikaisen erityisopetuksen voimakkaan kasvun kautta. Alkuunpanon vuosilla suunniteltu
kehitys toteutettiin nyt kdytinndssi ja niin todettiin lukiopetuksessa sekd hyvid, suun-
nitelmien mukaisia tuloksia ettd myds yllittdvampid ja kehittimistd vaativia huomioita
ja puutteita. My0s asenteissa alkoi tapahtua hidasta kehittymisti liséddntyneen tiedon ja
tutkimusten sekd kokemusten my6td. Ammatti-ihmisten siirtyminen pikkuhiljaa 1970-
luvun lopulta medikalisaatiosta kohti vanhempien kanssa tehtdvii yhteisty6td ja ympa-
ristdtekijoiden lisdéintynyt huomiointi ovat muutamia esimerkkejé téstd asenteiden

muuttumisen vaikutuksista.
8.3.3 Vakiinnuttaminen

Kolmatta, vakiinnuttamisen vaihetta lukivaikeuksien muutosprosessissa vastaa 1980-
luku ja my6s 1990-luvun alkupuoli. Silloin jatkettiin 1970-luvun ty6td, vakiinnutettiin
kéytadnt6jd ja kehitettiin toimintaa entisestidin. Viimeisetkin uudistamissuunnitelmat
toteutettiin ja noudatettiin jatkuvan koulutuksen periaatetta. Taloudellinen kasvu kiihtyi
koko ajan ja loi kuvaa tulevaisuuden rajattoman kasvun mahdollisuuksista. Tdmé& syn-
nytti myos oman alakulttuurinsa, jossa vain raha ja menestys ratkaisi arvosijat. Yhteis-
kunnalliselle konsensukselle rakentunut arvomaailma alkoi hajota kun taloudellinen
kehitys mahdollisti yksilsllisyyden kehittéimisen, joka puolestaan johti myds egoismiin.
Témé arvomaailman muutos ei kuitenkaan nikynyt heti koulutuksen alueella, jonka ar-
voihin olivat vaikuttamassa myds siirtolaisuus ja etnisen eriytyneisyyden lisédntyminen.
Koululaitoksen keskusjohtoisuutta pyrittiin vihentdméén nyt kun peruskoulun siirtyma-
kaudesta oltiin selvitty ja oltiin jo sen vakiinnuttamisvaiheessa. Kunnille annettiin vapa-
us soveltaa yleistd opetussuunnitelmaa ja vaihtoehtopedagogiset virtaukset alkoivat le-

vitd kouluihin yhi enemmin. Aikuiskoulutukseen alettiin myds panostaa kovasti ja sen
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avulla pyrittiin pitdimé#n yhteiskunnan nopeaa rakennemuutosta hallinnassa. (Kuikka

1991b, 127-139)

Tuunaisen ja Nevalan (1984) mukaan peruskouluasetuksen lisdksi erds merkittdvi uu-
distus tilld vuosikymmenelld oli oppivelvollisuudesta vapauttamisesta luopuminen,
jolloin mahdollisuus oppimiseen oli todellakin jokaisella. Tdma4 oli varmasti tdrked uu-
distus erityisopetuksen kannalta ja on osaltaan lisdnnyt entisestéiin erityisopetuksen tar-
vetta sekd luonut integraatiokehitykselle paineita. Aineistossa 1980-luku jai lukivaike-
uksien osalta erdénlaiseksi vilivuosikymmeneksi, varsinaisia uudistuksia ei tule esille ja
artikkeleitakin oli lehdissd hyvin vihin. Tdméi kuvaa ehk4 juuri muutosten vakiinnutta-
misen vathetta ja uudistusten rutinoitumista osaksi normaaleja kdytint6jd. Pahimmat
muutosvaiheen puutteet on jo tuotu esille ja niitd on yritetty korjatakin pikkuhiljaa.
Huomiota kiinnitetd&n lukiopetuksen tehokkuuteen ja sitd my6s kritisoidaan. Huomatta-
vaa on, ettd aikuisten lukivaikeudet alkavat 1980-luvun loppupuolella herdttdd keskus-

telua ja pohdintaa.

8.3.4 Lopputulos

Fullanin viimeisti eli lopputuloksen vaihetta vastaa 1990-luku. Monet 1970-luvulla
toimeenpannut menetelmét ja muutokset on saatu toteutettua ja vakiinnutettua, joten
tavallaan lopputuloksiakin on nihtivissi. Diagnosointi on muuttunut yhé hienojakoi-
semmaksi, terminologiaa ja testimenetelmii on kehitetty ja peruskoulun myété luki-
opetuksen tarve on todettu yliasteikdisilld ja aikuisillakin. Vaikka muutosvaihe on saatu
pédtokseen, aineiston perusteella yhteiskunnan muuttuminen ja monipuolistuminen on
luonut uusia paineita ja tarvetta uudelle muutokselle. Lukivaikeudet ovat entisté ylei-
sempid ja myds vaikeampia laadultaan, lisdksi haasteita tuo my0s pakolaisten, maa-
hanmuuttajien yms. ryhmien tarpeisiin vastaaminen seki integraation kehittéminen.
Suurena haasteena ja tirkednd yhteiskunnallisena ongelmana pidetdén aikuisten lukivai-
keuksia. Vuoden 2001 julkaisussa todetaan ulkomaalaisten oppilaiden mé#rén kasvavan
koko ajan peruskouluissa ja heistd noin kolmasosa saa jossain vaiheessa erityisopetusta.
Ulkomaalaisten opetusvastuu on siten tavallista enemman siirtynyt erityisopettajille,

mink3 tdytyy myos vaikuttaa erityisopetuksen perinteiseen resurssointiin.
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Koulutuksessa on 1990-luvun alussa korostettu yhteisid arvoldhtokohtia, humanistista
arvopohjaa, yksilollisyytti, oppilaskeskeisyyttd ja omatoimisuutta sekd ympristoniko-
kohtia ja kestavad kehitystd. My6s kansainvélistyminen on alkanut nékyé kouluissakin
yhéd enemmaén ja monet esim. tietotekniikan kehityksen mahdollistamat uudet opetusme-
netelmét tuovat haasteita opetukselle. Muutosta on tapahtunut my6s ihmiskésityksissé,
eikd yksilollisyyden kehittéimistd ends pidetd ristiriitaisena koulutuksellisen tasa-arvon
kanssa. (Kuikka 1991b, 139-155.) Luokaton lukio seki ala- ja yldasteen jaon poistami-
nen ovat uusimpia muutoksia koulujérjestelmaissé ja samalla my6s esimerkkejd muu-
tosten jatkuvuudesta ja jo uuden muutosprosessin liikkeelleldhddsti. Peruskoulun nor-
meja ja keskitettyd ohjausta on poistettu yhd enemmén ja vastuuta koulutuksen jérjesté-
misestd annettu kunnille. Asenteissakin muutosprosessi on jatkunut ja uusimmassa jul-
kaisussa todetaan medikalisaation kritiikin kasvavan, jolloin hyvéantekevdisyydesté ja
ylh#iltd auttamisesta ollaan péisty tai ainakin pddsemissd kumppanuuteen, tdysivaltai-
suuteen ja tasaveroisuuteen. Integraatio ja inkluusio ovat koko ajan esilld, mutta myos
segregaation kannattajia l6ytyy, ja he painottavat lapsen oikeutta saada oppimisedelly-
tyksiinsd sopivaa opetusta. Mobergin (1998) mukaan tima4 kahtiajako voitaisiin kuiten-
kin ylittdd kiinnittdmélld huomiota itse opetustapahtumaan eiké siihen fyysiseen ympé-
ristdon, jossa se tapahtuu. Ensisijaisena kriteerini ei toimisikaan tilldin end4 opetus-

paikka vaan itse opetus.

Uusia muutoksia ja kehittymist4 tarvitaan. Tarkedi on saada nyt vuosituhannen vaih-
teessa jo alkanut uusi muutosprosessi kiynnistyméén nopeasti, jotta haasteisiin voidaan
vastata ja jatkuvaa kehitysti tapahtuisi erityisopetuksessakin. Vuoden 2001 julkaisun
johdannossa todetaan osan jo taittuneen laman ja ty6ttémyyden vaikutuksista olevan
edelleen nihtivissi lasten ja nuorten eldméin vaikuttavina riskitekijoind. Esille nous-
seita kysymyksid ovat mm. koulukiusaaminen, koulun tyérauhaongelmat seké lisdéinty-
nyt huumeiden kayttd. Yleisemmalld tasolla huolena nihdéén lasten ja nuorten syrjdy-
tymiskehitys eli kansalaisten kahtiajako jo varhaisessa vaiheessa yhd selvemmin me-
nestyjiin ja hividjiin. Tdm4 tulisi mielestéini huomioida lukiopetuksessakin, koska lu-
kioppilaan alisuoriutumisen ja muiden vaikeuksien kierre voi jatkua aikuisuuteen asti ja

johtaa monenlaiseen syrjdytymiseen mm. tySeldmassé.
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Markku Jahnukainen pohtii vuoden 2001 julkaisussa elinikdistd oppimista ja erityiskas-
vatusta. Hén kysyy "mikd on vammaisten ja oppimisvaikeuksiéten thmisten asema yh-
teiskunnassa, jossa toiminta rakentuu jatkuvaan uuden opiskeluun ja muodollisen kou-
lutuksen ulkopuolelle jd@minen muodostaan varteenotettavan syrjdytymisriskin". Elin-
ikdisen oppimisen komitea korostaa kuitenkin oppimista ilona, osaamista vahvuutena ja
sivistyspolitiikkaa tulevaisuuden perustana. Erityiskasvatuksessa elinikdiseen kasvatuk-
seen tulisikin suhtautua mahdollisuutena eiké pakkona, jolloin jokaisella ihmiselld olisi
nimenomaan mahdollisuus oman persoonallisuutensa monipuoliseen kehittdmiseen

opiskelun avulla. (Lehtisalo & Raivola 1999, 184-187.)

Vaikkei jatkuvaa koulutusta néhtiisikd4n pakollisena kaikkien kohdalla, niin eiko yh-
teiskunnassa menestyminen ja parjddminen sitd kuitenkin kéytanndssé jokaiselta vaadi?
Koulutuksen funktiot ovat muuttuneet, koulutuksella on uusi tehtéivi osana ihmisten
vapaa-ajan viettoa ja viihdettd. Oppiminen nousee osaksi elimén laadun parantamista ja
irtautuu yhi enemmaén koulusta. (Kauppila, 1996.) My&s informaatioyhteiskunnan ke-
hitys on tuonut muutoksia oppimiseen, silld voidakseen toimia yhteiskunnan tasa-
arvoisena osallistujana, on kyettdvd ymmértdméin ja kayttdméén verkko- ja viestinté-
teknisid laitteita. (Thatsu & Ruoho 2001, 108.) Tdma4 koulutuksen ja koko yhteiskunnan
muuttuminen aiheuttaa ongelmia, koska kaikki eivit pysty samalla tavalla omaksumaan
jatkuvasti uutta, olemaan vahvoja ja pysyméin mukana kehityksessé, jolloin syrjdyty-

miskierre on vakava ja todellinen uhka.
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9. POHDINTA -

9.1 Tutkimusprosessin ja tulosten tarkastelua

Tutkimusprosessini alkoi jo keviilld 2000 kun tein proseminaarity6téni, jonka aineisto-
na kéytin Lasten erityishuolto ja -opetus Suomessa -julkaisua. Aineisto oli erittdin antoi-
sa tutkimuksen kannalta, ja kun uusia kysymyksid nousi esille paljon, péétin jatkaa sa-
masta aiheesta my6s tdmin pro gradu -tutkielmani. Halusin kuitenkin syventé tutki-
mustani laajentamalla aineistoa ja otin mukaan artikkeleita ammattilehdisté. Artikkelien
etsinti ja rajaus oli vililld ongelmallista mm. puutteellisten sisdllysluettelotietojen takia,
mutta lopulta sain aineiston koottua ja se oli tutkimuksen kannalta melko sopivan ko-

koinenkin.

Teemoittelu tuntui heti alussa erittiin hyvéltd ja sopivalta lahestymistavalta, varsinkin
kun julkaisuaineistosta nousi niin selkeésti esiin erilaisia teemoja. Kéytin siis samaa
menetelmii artikkelienkin alustavassa luokittelussa ja muodostaessani kisitystd niiden
sisdllostd. Teemoittelu on mielestiini hyvid menetelmi nimenomaan laajan aineiston al-
kuanalysointiin ja yleiskuvan saamiseksi sekd kokonaisuuden hahmottamiseksi. Jatko-
analyysissa diskurssianalyysilla ei tarvinnut endd kéyd4 ldpi aivan kaikkia kohtia vaan
pystyin keskittyméén jo teemoittelulla valittuihin ja oleellisimpiin. Toisaalta alkuvai-
heen teemoittelu aiheutti myos sen, ettd teemoista oli hankala pa#std irti diskurssiana-
lyysissi ja n#hdi tavallaan syvemmalle ja teemojen taakse. Aineisto oli kuitenkin my6s
laadultaan jo valmiiksi hyvin paljon teemoihin ohjaava ja eri aineistot olivat my6s yl-
lattivan samanlaisia keskeni#in. Artikkeleissakin k#siteltiin asioita teemojen mukaisesti,

keskittyen yleensi vain yhteen teemaan tarkemmin ja tuoden siihen lisd4 yksityiskohtia.

Diskurssianalyysin avulla halusin siis syventi teemoittelulla saamiani 16yt6j4 ja saada
kattavamman kuvan aineistosta, teemoihin kuulumattomistakin asioista. Diskurssiana-
lyysi vaati kuitenkin melko paljon perehtymisti eiké se heti tuntunut soveltuvan aineis-
toni késittelyyn. Kuitenkin tydskennellesséni pidempéén aineiston parissa, se alkoi
avautua aivan eri tavalla kuin aiemmin; 16ysin uusia nakskulmia, jotka eivit teemoitte-

lussa tulleet esille, asioita jotka eivit teemoihin kuuluneet, poikkeaviakin tekijoitd. Ai-
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neistosta nousi siis yha lisd4 ulottuvuuksia ja huomasin myds, ettei niiden tulkintakaan

ollut aivan yksiselitteista.

Tyon yhtend tarkoituksena oli selvittd4 miten lukivaikeuden kisite on rakentunut vii-
denkymmenen vuoden aikana eri aineistoissa sekd millaisia tulkintarepertuaareja ai-
neistosta voidaan 16yt44. Pyrin myos vertailemaan eri aineistoja ja lopuksi tarkoituk-
senani oli tutkia miten saadut tulokset voidaan ndhd4 osana koulutuksen muutosproses-
sia ja osana laajempaa koulutuspoliittista ja yhteiskunnallista kehysti. Tutkimus osoitti
lukivaikeuksien terminologiassa ja sille 16ydetyissd syytekijoissd sekd diagnosoinnissa
tapahtuneen muutosta ja laaja-alaistumista paljonkin, mutta lukiopetus ja kuntoutus ei-
vit ole muuttuneet samassa méérin. Diagnosointi on muuttunut aina vain hienojakoi-
semmaksi ja mahdollisia syytekij6itd on ilmennyt tutkimuksissa paljon. Nama tekijdt
ovat kuitenkin vaikutuksiltaan hyvin yksilollisid eiké yhti selvéa tekijdd voidakaan sa-
noa. Kuitenkin perinnéllisten ja keskushermostollisten tekijoiden osuus on lukivaikeuk-
sien synnyssé saanut yhd enemmén vahvistusta. Opetuksen monet menetelmidt ja koros-
tukset on tuotu esille artikkeleissa jo hyvin varhain 1950-60-luvuilla, mutta niiden kéy-
tanndn toteutus on vienyt aikaa ja monet ovatkin vasta 1990-luvulla alkaneet yleisty-
mi#n. Uudenlaista tyoskentelytapaa on mahdollistanut myJs tietotekniikan kehitys sekd
sen sovellukset opetuksen alueelle ja arvioinnissa on my®ds siirrytty oirekeskeisestd
ajattelutavasta prosessikeskeisempéin. Asenteissakin muutoksia on tapahtunut ja yhé
enemmaén on kritisoitu medikalisointia ja pyritty siirtyméin tasa-arvoiseen yhteistyohon

muiden ammattilaisten ja vanhempien kanssa.

Tulosten vertailu osoittautui ongelmalliseksi aineistojen yllittdvéinkin suuren samanlai-
suuden takia. Toisaalta timi kuvaa ehk3 aineistojen antaman kisityksen yleisyyttd ja
ndin my6s tulosten luotettavuutta. Erdsind tuloksena vertailussa tuli kuitenkin ilmi asioi-
den ja muutosten esille tulo ensin artikkeleissa ja vasta viiveelld julkaisussa. Uusia asi-
oita siis késiteltiin ammattilehdissd ja kdytéinnon tasolla ennen niiden esilletuloa tieteel-
lisell4 tasolla. Tehtédvinini oli my6s etsid aineistoista tulkintarepertuaareja lukivaikeuk-
sille ja ndim4 16ytdméni repertuaarit kuvaavat 13hinn erilaisia lukivaikeuteen suhtautu-
misen tapoja ja korostuksia. Perusjaon muodostavat yksils- ja ympéristorepertuaarit,

jotka vaikuttavat myos asenne- ja kuntoutusrepertuaareihin valinnoillaan. Repertuaareja
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16ytyi ensin useita, mutta supistin niiden méér44 ja yhdistin ne niihin neljéén, jotta sain
kuvattua asioita yleisemmall4 tasolla. Repertuaareissakin nékyy vaihtelua eri vuosi-
kymmenind; ympéristdrepertuaari tuli esille voimakkaasti jo 1950-luvulla ja uudestaan
1990-luvun lopulla, vililld korostui enemmin yksilorepertuaari medikalisaation valla-
tessa alaa. My0s asennerepertuaarin painottuminen positiiviseen tai negatiiviseen on
vaihdellut ja kun 1950-luvulla negatiivista asennoitumista aiheutti tietojen puuttuminen
ja vadrit kasitykset on 1990-luvulla negatiivisuuden taustalla néhtévissé erityisopettaji-

en uskon puute, téiden suuri médri ja resurssien riittiméattémyys.

Mielenkiintoisin ja antoisin vaihe tutkimuksessani syntyi kun aloin soveltaa tuloksiini
Fullanin teoriaa koulutuksellisen muutosprosessin vaiheista. Tulosten tulkinta tdmén
teorian valossa oli kiinnostavaa ja sain mielestini tuotua hyvin esille lukivaikeuksien
kehityslinjaa osana laajempaa yhteiskunnallista kehityst4 ja koulutuspoliittisia ratkaisu-
ja. Fullanin vaiheet muutosprosessille sopivat hyvin aineistostani esille tulleisiin muu-
toskohtiin ja repertuaarienkin vaihteluun. Tima muutosprosessi ajoittuu lukivaikeuksien
kohdalla niin, ettd alkuunpanon vaihetta kuvaavat 1950-1960 luvut. Téll6in kokeiltiin
erilaisia menetelmii, etsittiin sopivia termejé ja muutenkin lukiopetus haki vasta muo-
tojaan. Lukivaikeuksien yleisyydesti tai syistikédn ei ollut vield selkeitd kisityksid,
syytekijoissd kuitenkin ympéristdon liittyvii tekij6itd tuotiin esille. Diagnosointi- ja
hoitomenetelmét vaihtelivat vield paljon kunnittain eiké ollut yleisié ohjeita tai sd4d6k-
sis miten asiat tulisi hoitaa. Terminologia ja diagnosointi alkoivat pikkuhiljaa kehittyd ja
vaikutteita saatiin paljon ulkomailta. Tarkednd uudistuksena voidaan pité4 kasvatusneu-
volatoiminnan alkamista. Lukiopetusta annettiin luokkamuotoisena kansakouluissa seké
nyt my&s kasvatusneuvoloissa. Pian lukiopetus alkoi kuitenkin jo muuttua osa-aikaisek-
si, osittain ilmeisesti vanhempien negatiivisen erityisluokkaopetukseen suhtautumisen

takia.

Toimeenpanon vuosikymmen (1970) oli voimakkaan kasvun kausi luokattoman erityis-
opetuksen alueella ja muutosten toteuttamisen aikaa. Peruskoulun syntyminen ja koko
ikdluokan kouluttaminen olivat my®ds erityisopetuksen mééréillisen kasvun taustalla.
Koulujérjestelmii koskevat suunnitelmat toteutettiin tilld vuosikymmenelld, mutta tut-

kimuksia myds jatkettiin ja parempia menetelmid etsittiin yha. Aineistossa 1970-luvulla
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puhutaan usein erityisopetuksen kehittymisvaiheesta, kdymistilasta tai muutosvaiheesta.
Osa-aikaisen erityisopetuksen voimakas kasvu tuodaan esille, samoin opettajien riitti-
méittdmat resurssit ja tdydennyskoulutuksen tarve. Myos palkkauksesta, lukiopetuksen
sdfdoksistd ja lakien ja asetusten puuttumisesta keskustellaan sekd muiden pohjoismai-
den parempaa lukiopetuksen tasoa pohditaan. Lukiopetus sai uuden suunnan peruskou-
lun osa-aikaisessa erityisopetuksessa, mutta myos ongelmia huomattiin. Aiemmin ei
ollut tullut esille lukiopetuksen tarve yldasteikaisilld, mutta nyt koko ik&luokan kdydessd
samaa peruskoulua tdimé huomattiin. Myés asenteissa alkoi tapahtua hidasta kehitty-
misté lisdéntyneen tiedon ja tutkimusten sekd kokemusten my6td. Ammatti-ihmisten
siirtyminen pikkuhiljaa 1970-luvun lopulla medikalisaatiosta kohti vanhempien kanssa
tehtivad yhteistyGtd ja ympdaristotekijéiden lisdédntynyt huomiointi ovat muutamia esi-

merkkejd asenteiden muuttumisen vaikutuksista.

Vakiinnuttamisen vaiheessa 1980-luvulla nditi uudistuksia vakiinnutettiin ja alettiin
ottaa osaksi rutiininomaisia kéytintojd. Viimeisetkin uudistamissuunnitelmat toteutettiin
ja noudatettiin jatkuvan koulutuksen periaatetta. Taloudellinen kasvu kiihtyi koko ajan
ja arvomaailman muutoksistakin keskusteltiin. Aineistossa 1980-luku j&4 lukivaikeuksi-
en osalta eréiinlaiseksi vilivuosikymmeneksi, varsinaisia uudistuksia ei tule esille ja
artikkeleitakin oli lehdissd hyvin vihdn. Tdmé kuvaakin ehk4 juuri muutosten vakiin-
nuttamisen vaihetta ja uudistusten rutinoitumista osaksi normaaleja kaytént6ja. Huo-
miota kiinnitetidin yhd enemmén aikuisten lukivaikeuksiin seké Iukiopetuksen tehok-

kuuteen, jota myds kritisoidaan.

Muutosprosessin lopputulos nikyy 1990-luvulla, jolloin muutokset on toteutettu ja va-
kiinnutettu. Diagnosointi on muuttunut yhi hienojakoisemmaksi, terminologiaa ja tes-
timenetelmis on kehitetty ja peruskoulun myéti lukiopetuksen tarve on todettu yldas-
teikdisill4 ja aikuisillakin. Vaikka muutosvaihe on saatu pastokseen, aineiston perus-
teella yhteiskunnan muuttuminen ja monipuolistuminen on luonut uusia paineita ja tar-
vetta uudelle muutokselle. Lukivaikeudet ovat entisti yleisempié ja my0s vaikeampia
laadultaan, lisdksi haasteita tuo my6s pakolaisten, maahanmuuttajien yms. ryhmien tar-

peisiin vastaaminen seké integraation kehittdminen.
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9.2 Aiheita jatkotutkimukselle ja tulevaisuuden haasteita

Muutosprosessin lopputulosvaiheen jélkeen tarvitaan siis jo uutta muutosprosessia vas-
taamaan muuttuneen yhteiskunnan haasteisiin. Asenteissa olisi yhd enemmaén tapahdut-
tava muutoksia, esim. opettajien olisi uskottava omiin vaikutusmahdollisuuksiinsa ja
tuotava my®és itse voimakkaammin esille lukiopetuksen merkitystd ja tirkeyttd sekd tar-
vetta uudistuksille. Yksildopetusta korostetaan koko aineiston ajan, mutta silti se on
kéytinnossd harvinaista. Resurssit eivit riitd. Tavoitteet ja asenteet vaatisivat tarken-
nusta my6s yhteiskunnallisella tasolla. Koulutettavan ja kuntoutettavan on oltava nyky-
d4n hyvin aktiivinen ja itsendinen, korostetaan elinik&isti ja jatkuvaa oppimista, infor-
maatioyhteiskunnan lisééintyneitd vaatimuksia yms. Kaikki eivit kuitenkaan tdhédn aktii-
visuuteen ja itseohjautuvuuteen pysty, eivitkd osaa tai voi suorittaa jatkuvasti uusia
opintoja ja kehittds itsedin. Eri osa-alueilla tapahtuva alisuoriutuminen ja monien teki-
j6iden yhteisvaikutukset lukivaikeuksisilla johtavat helposti kierteeseen ja syrjdytymi-
seen. Lukivaikeuksien kohdalla korostaisinkin tulevaisuuden haasteina paitsi ennaltach-
kdisyd myds yldasteikdisten ja aikuisten lukivaikeuksien parempaa huomiointia ja moni-

puolisempaa kuntoutusta.

Naiti lukiopetuksen haasteita tiytyy tutkia ja pyrkié kehittiméén opetusta yhd monipuo-
lisemmaksi. Jatkotutkimukselle 16ytyy aiheita myos diskurssianalyysista, joka menetel-
méni antaa paljon mahdollisuuksia asioiden painottamiseen ja nékokulmien valintaan.
Kulttuurin muotoutuminen (ks. esim. Jokinen ja Juhila 1999) ja valtasuhteiden muo-
dostuminen (ks. esim. Foucault 1989 ja Fairclough 1992) tuntuivat sopivilta myds oman
aineistoni nikékulmiksi, mutta lopulta rajasin ne pois tutkimuksestani ja keskityin 1a-
hinni selontekojen merkitysten muodostumiseen ja laajempaan kulttuuriseen rakentumi-
seen. Jatkotutkimuksiin niistd poisjéttimistini ndkokulmista voisi 18ytyéd vield paljon

mielenkiintoisia ja uusia puolia aineistosta.

Kiinnostavaa olisi myds tutkia lukioppilaan tai héinen perheensé ndkokulmaa ja vertailla
sitd ndihin timén tutkimuksen tuloksiin tai yleensikin opettajien ja muiden ammatti-
laisten ndkemyksiin lukivaikeudesta. My6s aikuisten lukivaikeuksisten omia nikemyk-

sid voitaisiin tutkia enemmén esim. késitysten ja asenteiden muuttumista historian kulu-
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essa. My®0s erilaisia kovarianssin ja interaktion muotoja olisi mielenkiintoista tutkia
tarkemmin, esim. miten lukivaikeuksista kirsivai oppilasta kohdellaan koulussa ja
muuallakin, miten héneen suhtaudutaan ja miten se vaikuttaa héneen. Koulutuspoliittiset
ja hallinnolliset paitokset eri aikoina ja niiden vaikutukset tarkemmin kaytdnnén lukio-
petukseen voisivat my0s antaa aiheita jatkotutkimuksille. Erityisen kiinnostavalta tun-
tuisi tutkia ja vertailla Suomen lukiopetuksen kehityslinjoja muiden maiden kehityk-

seen.
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LIITE I. Artikkeleissa esiintyneet teemat.

Kasvatus-lehti

1956: hoito/opetus ja méérittely

1962: TUTKIMUS, hoito/opetus, yleisyys, alan kehitys
1972: hoito/opetus, médrittely, yleisyys, syyt

1977: TUTKIMUS; hoito/opetus, méirittely

1981: hoito/opetus, médrittely, syyt

1981: hoito/opetus, alan kehitys, muut/seuraukset
1996: hoito/opetus, mérittely, muut/seuraukset

Eritviskasvatus-lehti

1990: TUTKIMUS, médrittely, syyt, yleisyys, muut/seuraukset
1991: hoito/opetus, muut/seuraukset

1993: hoito/opetus, midrittely, yleisyys, syyt

1994: hoito/opetus, muut/seuraukset

1995: hoito/opetus, marittely, muut/seuraukset

1995: hoito/opetus, yleisyys, muut/seuraukset

2000: hoito/opetus

Opettaja-lehti

1951: hoito/opetus, médrittely, syyt, alan kehitys

1954: hoito/opetus, alan kehitys, syyt, méérittely

1955: hoito/opetus, mé4rittely

1959: hoito/opetus

1962: hoito/opetus, yleisyys, syyt, médrittely, muut/seuraukset

1965: hoito/opetus, yleisyys, syyt, méérittely, alan kehitys, muut/seuraukset
1965: hoito/opetus

1966: hoito/opetus, yleisyys

1969: hoito/opetus, yleisyys, syyt, méérittely, alan kehitys, muut/seuraukset
1971: hoito/opetus, muut/seuraukset

1972: yleisyys, alan kehitys, muut/seuraukset

102



1972:

1974

1975

1998

hoito/opetus, muut/seuraukset

: hoito/opetus
1975: hoito/opetus, yleisyys, syyt, médrittely, muut/seurauk"set'
: hoito/opetus, yleisyys, muut/seuraukset

1976:
1977:
1982:
1995:
1997:

1998:

hoito/opetus, syyt, madrittely, muut/seuraukset
hoito/opetus

hoito/opetus, médrittely

hoito/opetus, yleisyys, médrittely
hoito/opetus, yleisyys, médrittely, alan kehitys

yleisyys, médrittely

: hoito/opetus, yleisyys, médrittely
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LIITE II. Artikkelit vuosikymmenittdin.

Artikkelit 1950-luvulta (5 kpl)

1951 Opettajain lehti, Lukemis- ja kirjoitusvaikeuksien korjaamisesta, Kaisa Hélinen
1954 Opettajain lehti, Lukemis- ja kirjoitusvaikeuksien kdsittelystd, fil. maist. Kaisa
Hélinen;

1955, Opettajain lehti, Joitakin piirteitd parista huonosta lukijasta, Kaisa Hélinen
1956 Kasvatus ja koulu, Joitakin piirteitd erdicin pojan kirjoittamaan oppimisesta, Kai-
sa Hélinen

1959 Opettajain lehti, Luku- ja kirjoitusneuvolassa kdytettyjd harjoituksia, kasvat.

kand. Kaisa Hilinen

Artikkelit 1960-luvulta (6 kpl)

1962 Kasvatus ja koulu, Lukemisen ja kirjoituksen lisdopetus — erityisopetuksen jdr-
Jestelyd koskeva kokeilu, Erkki Viljanen

1962 Opettajain lehti, Lasten erityiset luku- ja kirjoitusvaikeudet, kouluyliladkéri Hol-
ger Hultin

1965 Opettajain lehti, Lasten erityisistd lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksista, lddket. ja
kir. tri. Terttu Arajérvi ja hum.kand. Raija Syvilahti

1965 Opettajain lehti, Erds apukeino lukemis- ja kirjoitusvaikeuksiin, Terttu Rautoila
1966 Opettajain lehti, Apua luku- ja kirjoitushdirioisille lapsille, T.V.

1969 Opettajain lehti, Lukemis- ja kirjoittamishdiridisid on melkein jokaisella kansa-
koululuokalla, Raija Syvilahti

Artikkelit 1970-luvulta (9 kpl)

1971 Opettajain lehti, Lukemis- ja kirjoitushdirivisten erityisopettajat koolla Turussa
1972 Opettajain lehti, Pohjoismaiset lukemis- ja kirjoitushdiridisten opettajat koolla
Kéopenhaminassa, Raija Syvilahti

1972 Opettajain lehti, Lukemis- ja kirjoittamishdiridisten opetukseen liittyvit sdddok-

set keskenerdisid, Heikki Porkola
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1972 Kasvatus, Eri-ikdisten koululaisten kirjallisen kielitaidon kehittymisestd ja taval-
lisimmista virheistd, Salme Aejmelaeus

1974 Opettaja, Luokan- ja aineenopettajia yhteisilla LUKI-kursseilla, Marjatta Vasara
1975 Opettaja, Lukemis- ja kirjoittamishdiriot eivit oikein hoidettuina ole este koulu-
menestykselle, Sirppa Kahri

1975 Opettaja, Lukemis- ja kirjoittamishdirivisten opetus peruskoulun yldasteella, An-
nikki Nelin

1976 Opettaja, Onko piilevi lukemis- ja kirjoittamishdiridisyys koulujen tyorauhaon-
gelmien yksi syy? Eila Alahuhta

1977 Opettaja, Lukemis- ja kirjoittamishdirididen syntymistd voidaan ehkdistd, Sakari

Karppi

Artikkelit 1980-luvulta (3 kpl)

1981 Kasvatus, Osa-aikaisen erityisopetuksen merkitys lukemisen ja kirjoittamisen
alkuoppimisessa, Ossi Ahvenainen

1981 Kasvatus, Onko musikaalisuudella yhteyttdi lukemis- ja kirjoitushdirioihin? Kai
Karma

1982 Opettaja, Uusi apu luki-hdirioihin — kirja kdteen ylosalaisin, Kristiina Dammert

Artikkelit 1990-luvulta (7 kpl)

1990 Erityiskasvatus, Miltd yldasteen ja lukion oppilaan lukihdirio kdytannossd nayt-
Idd, kasvatustieteen lisensiaatti, Helsingin Yliopiston erityisopettajain koulutuksen leh-
tori Raija Syvélahti

1993 Erityiskasvatus, Onko oppilaallasi lukivaikeus vai lukihdirié? Joensuun yliopis-
ton erityispedagogiikan laitoksen va. apul.prof. Kaija Matilainen

1994 Erityiskasvatus, Lukiopetus Perttulan erityisammattikoulussa, Kimmo Kausamo
1995 Erityiskasvatus, Lexia-tietokoneohjelmasta tehokas apuvdline lukihdirioiden
kuntoutukseen, Pentti Paulasto

1995 Opettaja, Lukivaikeus voi olla oppimisen esteend aikuisellakin, Hanna Ilola &

Seija Oilunkaniemi & Minna Seppild
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1998 Erityiskasvatus, Kone on erityisopettajan vdsymditon apulainen, Kirsi Myllynie-
mi
1998 Opettaja, Joka neljdnnelli ammattiin opiskelevalla heikko lukutaito, Kaija Mati-

lainen & Rauno Pelkonen

ja liséiksi 2000 Erityiskasvatus, How colour brings clarity to dyslexic readers, Albert

Evans.



