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Lasten kielellisten vaikuksien lisddntyminen on jo herittinyt keskustelua maassamme
tiedotusvilineiti myoten. Suomessa tistd erityisvaikeusryhmistd kaytetddn usein
nimitysta dysfasia. Dysfaatikoille perustetaan omia erityisluokkia myds pieniin kuntiin ja
tarve huomioida kielelliset vaikeudet opetuksessa on jatkuvasti kasvanut.

Haastattelututkimuksessamme kuvaamme neljan dysfasialuokan opettajan niakékulmasta
heiddn itse valitsemansa haastavan oppilaan lukemaan ja kirjoittamaan opettamista.
Lukemaan oppiminen on monelle dysfaatikolle vaikeaa johtuen kielellisistid vaikeuksista.
Opettajia haastattelemalla olemme koonneet tapauskuvaukset oppilaista. Kaikilla neljalla
tapausopppilaalla lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen on ollut hidasta ja vaikeuksia on
esiintynyt. Lukemaan oppimisen vaikeudet eivit johdu heilli vain kielellisistd
vaikeuksista, vaan opettajien pohdinnoissa tulevat esille my®s muistin, motoriikan,
tarkkaavaisuuden, oppimisstrategioiden puutteiden tai yleisen dlykkyystason vaikutukset.

Oppilaskuvausten  laatimisen  lisiksi  analysoimme  haastattelut  laadullisia
tutkimusmenetelmid kayttden ja saimme teemoja opettamisesta ja opettajuudesta.
Dysfasialuokalla lukemaan ja kirjoittamaan opettaminen on hitaampaa kuin
yleisopetuksessa. Opetuksessa taytyy olla enemmiin toistoa ja erilaiset rutiinit helpottavat
oppimista. Lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen menetelmia kiytetadn sekaisin ja
kokeilemalla yksilollisemmin niiden sopivuutta oppilaille. Dysfasialuokan oppilasaines
voi olle hyvin heterogeeninen ja tdsti johtuen eriyttiminen on joskus ongelmallista.
Yhteistydon toimiminen muiden erityistyontekijoiden ja vanhempien kanssa oli
tutkimuksemme opettajien mielesta tiarkedi. Kollegoilta opettajat saivat kysyessdin
neuvoja opetuskysymyksissd. Avun hakeminen on kuitenkin opettajasta itsestdéin kiinni.
Lukemaan ja kirjoittamaan opettaminen dysfasialuokassa vaatii opettajalta
pitkédjannitteisyyttd. Tuloksia ei tule kovin nopeasti vaan pitkin harjoittelun tuloksena.
Opettaja kokee tyonsa silloin palkitsevana kun oppimistulos saaavutetaan ponnistelujen
jalkeen.
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1 DYSFASIA ON UUSI HAASTE OPETTAJALLE

Mielenkiinto lasten kielellisid vaikeuksia kohtaan on jatkuvasti lisdédntynyt Suomessa
viime vuosien aikana. Lasten kielelliset vaikeudet ja kommunikaatio-ongelmat ovat
lisddntyneet. Kansanomaisesti syyksi nimetéén televisio, videot ja tietokonepelit. Tieto

néistd ongelmista on myds lisdéntynyt ja lddketieteellinen diagnosointi tarkentunut.

Suomessa on ollut muutamia kielellisistd vaikeuksista kérsiville oppilaille tarkoitettuja
dysfasialuokkia isommilla paikkakunnilla, ldhinnd kuulovammaisten lasten opetuksen
yhteydessa. Tilld hetkelld dysfasialuokkia perustetaan myos pienempiin kaupunkeihin ja
kuntiin. Dysfasialuokalla opetuksessa pyritdin ottamaan huomioon erilaiset kielelliset
vaikeudet, jotka voivat liittyd puheen ymmartdmiseen, puheen tuottamiseen tai kielen
kédyttdmiseen eri tilanteissa. Kéytdnnossd hyvin monenlaiset erityislapset hyotyvit
tallaisesta pienryhméopetuksesta ja tungos dysfasialuokille on kova. Isompien
kaupunkien luokat ovat tdynni ja ne tdyttyvit oman kaupungin oppilaista. Nyt pienetkin
kunnat joutuvat perustamaan omia ryhmié, joihin tulee oppilaita myds naapurikuntien
alueelta. Jyviskyldssd toimiva Haukkarannan koulu toimii resurssikeskuksena
dysfasiaopetuksen suhteen. Kouluun valikoituu vaikeammin dysfaattisia lapsia, joilla on
myds muita erityisongelmia oppimista vaikeuttamassa. Oppilaan nikokulmasta
Haukkaranta on turvallinen paikka opiskella. Opetusryhmit eivit ole ylisuuria ja
erilaiset kuntoutuspalvelut saa koulun yhteydessd. Haukkarannan koulu myos kurssittaa
opettajia dysfasiaopetuksesta. Sieltd opettaja saa halutessaan tietoa ja konsultointiapua

myo6s muualle Suomeen.

Kielenkehityksen vaikeuksista kérsivit lapset ovat pikkuhiljaa muodostuneet uudeksi
erityisopetusryhméaksi. Omien luokkien lisdksi tarvitaan dysfaatikoille sovellettuja
opetusmenetelmid ja -materiaaleja. Kielihdirisluokan perustamisessa on myos muuta
pohdittavaa. Ei riitd, ettd etsitdén luokkatila ja palkataan opettaja. On mietittdvd myos
muun kuntoutuksen toteutumista. Lisdksi opettaja tarvitsee yhteistyolinkkejd hoitavaan
tahoon ja terapeutteihin.  Henkilokohtaiset  opetussuunnitelmat, opetuksen

etenemisvauhti ja oppimisen arviointi ovat asioita, jotka on punnittava suhteessa



oppilaan vaikeuksiin. Kielellinen hiirio oppilaan erityispiirteend vaatii opettajalta uutta
suhtautumista opetukseensa. Esimerkiksi lukemaan ja kirjoittamaan opettaminen ei aina
suju perinteisin keinoin. Dysfaattisten oppilaiden opettaminen vaatii opettajalta
yksityiskohtaisempaa perehtymistd oppilaaseen, timédn kykyihin, vaikeuksiin ja

oppimistyyliin.

Erityisopettajiksi valmistuvina halusimme tehdd gradumme aiheesta, joka antaisi
esimerkkejd kdytinnon opetustyostd. Opettajia haastattelemalla saa mielestimme
lyhyessd ajassa kokonaiskuvan dysfasiaopetuksen arjesta.  Kielelliset vaikeudet
kiinnostavat meitd siksi, ettd olemme molemmat kiinnostuneet kielestd ja opiskelleet
kielitieteellisid aineita my0s p#ddaineemme erityispedagogiikan ulkopuolella. Toinen

meistéd fonetiikan ja toinen ruotsin kielen ja logopedian opintojen kautta.

Aiheemme on tilld hetkelld kovin ajankohtainen. Uusien ryhmien perustamisen my&ti
tarvitaan myos dysfasiaan perehtyneitd opettajia. Aloittaessamme tétd tyotd, emme vield
tienneet, ettd jo ennen gradumme valmistumista olisimme itse pohtimassa

tutkimuksessamme késiteltdvid asioita opettajan roolissa omien oppilaittemme kanssa.

Tutkimuksemme kohdejoukkoa pohtiessamme tulimme siithen tulokseen, ettd
testaamalla kielihdiridisid lapsia ei vilttimittd saa oikeaa kuvaa lapsen taidoista.
Kokemuksemme dysfasialapsista osoittaa, ettd heilld saattaa olla hyvin erilaisia pdivid
keskittymisen ja vireystilan suhteen. Opittujen asioiden osaaminen voi olla hyvin
tilannesidonnaista tai tiettyyn esittdmistapaan liittyvadd. Opettaja seuraa oppilastaan ldhes
pdivittdin ja hénelld on kokemusta lapsen kehittymisestd usein pitkéltdkin aikavalilta.
Mielestimme opettaja on silloin hyvd asiantuntija oppilaansa lukemisprosessin
kuvaamisessa. Haluamme opettajia haastattelemalla saada tietoa kielihdirioluokalla
olevasta lapsesta, jonka lukemaan ja kirjoittamaan opettaminen on ollut vaikeaa ja
haastavaa. Dysfasia on ylikisite kielellisille vaikeuksille. Dysfasiaa on monen asteista
ja lisdvaikeudet vaikuttavat oppimiseen monessa suhteessa. Tastd syystd dysfasialapsia
koskevaa tutkimustulosta on vaikea yleistdd koskemaan koko erityisvaikeusryhmaéén.

Opettaja kuitenkin opettaa ryhména néitd joskus hyvinkin erilaisia dysfaatikkoja. Siksi



haluamme kuvata perusteellisesti nelji tapausta. Haluamme laatia perusteelliset

kuvaukset oppilaista sekd heidin lukemisen ja kirjoittamisen taitojen kehittymisesta.

Lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen ohella toivomme pédidsevimme kurkistamaan
opettajan arkipdivddn ja sithen millaisia erityispiirteitd dysfasialuokan opettamisessa on.
Haulivuoren (1997, 32) mukaan dysfasialuokassa oppilaiden ongelmiin tulee suhtautua
hyvin kokonaisvaltaisesti ja laajasta nidkokulmasta. On kyse myds kehitykseen ja
kasvamiseen liittyvistd kysymyksistd, ei vain opetuksellisista ratkaisuista. Ongelmaa ei
ratkaista silld, ettd saadaan tietdd dysfasian laatu ja valitaan sitten sithen sopiva

lukemisen ja kirjoittamisen opetusmenetelma.

Tamén tutkimusraportin teoreettinen osuus muodostuu kolmesta osasta. Ensin
midrittelemme dysfasia- késitettd. Sen jilkeen referoimme kielellisiin vaikeuksiin ja
lukemiseen liittyvdd aikaisempaa tutkimustietoa. Kolmas teoriakappale kasittelee
opettamisen nikokulmaa. Teoriaa seuraa tutkimusmenetelmésté kertova luku. Tulososa
koostuu neljistd oppilaskuvauksesta sekd teemoista, jotka nousivat esiin opettajien
haastatteluista. Raporttimme tulososassa kidytimme suoria lainauksia haastatteluista.
Tuloksissa tutkijoiden péddtelméit ja haastattelusitaatit vuorottelevat. Lainauksissa
lyhenne O: tarkoittaa opettajaa ja H: haastattelijaa. Haastattelusitaatin loppuun olemme
merkinneet sulkuihin kuka neljéstd opettajasta on sitaatin lausunut ja miltd aineiston
riveiltd kyseinen sitaatti 10ytyy. Kaikissa haastatteluissa aineiston rivinumerointi alkaa
numerosta yksi ja jatkuu juoksevana numerona haastattelun loppuun. Liitteet, kuten

haastattelurunko, 18ytyvét raportin lopusta.

Tutkimukseen osallistuneiden opettajien, koulujen ja oppilaiden nimet eivit tule esille
tutkimusraportissa. Opettajat ja tapausoppilaat esiintyvit raportissa keksittyjen nimien
suojissa ja muutkin tunnistetiedot (esimerkiksi oppilaiden kotipaikkakunnat) on
poistettu raportista. Raportissamme termit dysfasia, kielihdirié ja englanninkielinen
termi SLI (= spesific language impairment) tarkoittavat kaikki samaa kielellisistd
vaikeuksista kirsivien lasten eritysryhméi. Raportissamme kéytetddn péddasiasiassa
termid dysfasia. Koulumaailmassa kidytetddn eniten tdtd termi ja sitd kdyttdvit myos

haastattelujemme opettajat. Se on myds raportin luettavuuden kannalta muita termejd



kayttokelpoisempi. Teoriaosassa kielellinen hiirio- termi esiintyy suomenkielisend

vastineena alkuperéiselle englanninkieliselle sanalle.

2 DYSFAATTINEN OPPILAS

2.1 DYSFASIA ON KIELENKEHITYKSEN ERITYISVAIKEUS

Suomessa kiytetddn lasten kielellisistd vaikeuksista useimmiten nimitystd dysfasia.
Dysfasia on erityinen kielikyvyn kehityshdirio, puheen- ja kielenkehityksen
erityisvaikeus. Dysfaattisen lapsen vaikeudet voivat liittyd korostuneesti puheen
tuottoon tai vastaanottoon. Puheen vastaanoton ja ymmirtimisen vaikeudet ovat
yleisempid. (Rantala & Hillback 1993, 13.) Dysfasia- nimikkeen ohella kiytetddn
termeji erityinen kielenkehityksen vaikeus, kielenkehityksen erityisvaikeus tai erityinen
kielihdirio. Myoskin termejd puheen ymmértdmisen vaikeus ja puheen tuottamisen
vaikeus kidytetddn erityisesti lddketieteessd. (Salovius 1991, 373; Tuovinen 1995, 9.)
Termi dysfasia onkin ollut k#ytossd ldhinnd vain Suomessa. Lasten dysfasian
yleisyydestd ja esiintyvyydestd on esitetty hyvin monenlaisia lukuja. Lihteestd riippuen
dysfasian esiintyvyydeksi populaatiosta on arvioitu 0,5 - 8 %. On puhuttu jopa 18 %:ta.
Ndmé erot johtuvat siitd, ettd diagnostisista Kkriteereistdi ei ole pididsty vield

yksimielisyyteen. (Haapanen 1997, 7.)

Dysfasiaa diagnosoidaan péiasiassa kahdella menetelmélld. Toinen menetelmé korostaa
kielellisten taitojen ja muiden taitojen ristiriitaisuutta. Kielellinen kehitys on
huomattavasti heikompaa kuin esimerkiksi kognitiivinen kehitys. Toisessa
diagnosointitavassa suljetaan pois muut mahdolliset kielellisten vaikeuksien aiheuttajat.
(Aram, Morris & Hall 1993, 580.) Muita kielenkehityksen hitautta tai poikkeavuutta

aiheuttavia tekijoitd ovat esimerkiksi kuulovamma, nonverbaalin dlykkyyden heikkous,



psyykkinen  sairaus, ympiériston virikkeettomyys, monikielisyys,  viivastynyt
puheenkehitys, puhe- elimistoon vaikuttava neurologinen tauti tai huulten, kielen, suulaen
tai muun puhe- elimiston rakenteellinen poikkeavuus. Vasta kun kaikki ndméi syyt on
poissuljettu voidaan puhua dysfasiasta. (Hyytidinen-Ruokokoski 1993, 5.) Myés autismi
ja muut aivotoiminnalliset hiiriot suljetaan pois diagnoosista (Salovius 1991, 373). Eri
syiden poissulkemisen jilkeenkin diagnoosi saattaa vahvistua vasta seurannan myotd
(Gronroos 1995, 16). Olennaisinta on arvioida lapsen kieltd ja pyrkid erottamaan, onko
kyseessd kielellisen kehityksen viivistyminen vai sisaltidko kieli poikkeavia piirteitd
kuten nimedmisvaikeutta, sananldytimisen vaikeutta, epikieliopillisuutta puheessa ja
kielenkdyton poikkeavuutta. Viivistyneen kielenkehityksen ennuste on melko hyvi,
mutta dysfaattisen kielihiirion oletetaan olevan pitkdaikaisempi ja pysyvampi. (Rantala &
Hallback 1993, 13.)

Dysfasian syyt eivit ole yhtenaisid. Perussyyn katsotaan kuitenkin olevan orgaaninen tai
aivoperdinen, vaikka useissa tapauksissa ei voida osoittaa varsinaista rakenteellista tai
toiminnallista lidketieteellistd syytd. (Malinen 1996, 16; Gronroos 1995, 16.) Dysfasian
oletetaan johtuvan raskauden, synnytyksen tai imeviisidn aikana aiheutuneesta
keskushermoston vauriosta tai toimintahiiriostd. Ei ole myoskdian voitu poissulkea
perinnollisten tekijoiden vaikutusta. (Hyytidinen-Ruokokoski, 1993, 5) Erdisiin
kromosomihiirioihin saattaa liittya dysfasian tyyppinen kielihdirié tai syyksi saatetaan
epiilld aivojen poikkeavaa kypsymistd. Usein syyt jadvit kuitenkin tuntemattomiksi tai
niitd ei voida tarkemmin madritelld. (Malinen 1996, 15.) Kehityksellinen luonne on
ominaista dysfasialle. Vaikka sen perimmiinen syy on olemassa jo vastasyntyneessi,
dysfasia tulee ilmi vasta kehityksen myota. Dysfasiassa on kyse lievistd aivojen vauriosta
tai rakenteellisesta poikkeamasta. Joillakin dysfaattisilla lapsilla saattaa esiintya
kompelyyttd, hahmotushiirioita, keskittymiskyvyn puutetta ja / tai rauhattomuutta. Naméi
ongelmat voivat johtua kommunikaation vaikeudesta tai esiintya itsendisini vaikeuksina.
Koulu tuo usein mukanaan lisdongelmia kuten luki - vaikeudet ja oppimisvaikeudet seki

toistuvista epdonnistumisista johtuvat itsetunto - ongelmat. (Malinen 1996, 16.)



Dysfasiaa on vaikea luokitella sen epidyhteniisyyden vuoksi. Lasten kehityksellistd
dysfasiaa on pyritty Suomessa kuvaamaan ja luokittelemaan 1dhinni kielitieteellisin ja
neurologisin perustein. Koulua varten sopivin luokittelu on dysfasian jakaminen
lievédasteiseen, keskiasteiseen ja vaikea -asteiseen dysfasiaan. Lievidasteinen dysfasia
saattaa ilmetd vasta koulussa oppimisvaikeuksien myOtd. Lapsen puheen- ja
kielenkehitys on saattanut olla viivdstynyttd jo varhaisvaiheista ldhtien. Puheessa voi
esiintyd episystemaattista sekavuutta, kieliopillisten rakenteiden kypsymittomyytta,
sananlOytdmisen tai nimedmisen vaikeutta. Lapsi pérjdd usein hyvin arkieldmén
tilanteissa, mutta pitemmit ja késitteellisemmit asiakokonaisuudet tuottavat vaikeuksia.
Keskiasteisesti dysfaattinen lapsi kédyttia paljon kiertoilmauksia ja vairia sananvalintoja.
Hin voi korvata sanan eleelld. Puheilmaisu voi olla sdhkdsanomatyylistd tai vuolasta ja
selkedd, mutta sisélloltddn sekavaa. Lapsi voi juuttua tiettyyn sanaan tai lauseeseen,
kayttda kaikupuhetta ja poikkeavaa puheintonaatiota. Kielelliset vaikeudet vaikeuttavat
arkipdivdn kommunikaatiotilanteissa toimimista ja lapsen saattaa olla vaikea ymmartad
puhetta. Vaikea- asteisessa dysfasiassa lapsen kommunikaatio nousee olennaisimmaksi
asiaksi. Ndmad lapset tarvitsevat tiivistd kuntoutusta puheen vastaanoton ja tuottamisen
tukemiseksi. Usein  heilld otetaan puheen tueksi  kiyttoon  korvaavia
kommunikointikeinoja kuten viittomat, piktogrammikuvat ja bliss- symbolit. Korvaavat
kommunikaatiokeinot puheen tukena auttavat lasta hidnen vaikeuksissaan ymmaértda
puhetta, silld vaikea- asteisesti dysfaattinen lapsi ei ddritapauksessa juurikaan ymmarri
puhetta muuten kuin puhujan kéyttdessd yksinkertaista kieltd ja hyvin
tilannesidonnaisesti. Kielelliset ongelmat vaikeuttavat lapsen selvidmistd arkipdivin
tilanteissa. Vaikea-asteisessa dysfasiassa saattaa olla myos liitdnndisvammana muita
kehityshdirioitd kuten autistisia piirteitd ja monivammaisuutta. (Rantala & Hillback

1993, 14-15.)

Dystasia on oireyhtyménéd varsin monimuotoinen. Téstd johtuen dysfasia- nimikkeen
alla voi olla diagnosoituna hyvinkin erilaisia ja kyvyiltadn eritasoisia lapsia. Yhteistd
heille on kuitenkin puheen tuottamisen ja/tai ymmartdmisen puutteellisuudesta johtuvat
kommunikaatio-ongelmat. Kielelliset hé&iriot kuuluvat neurologisesti ajatellen

kehityksellisten erityisvaikeuksien ryhmidn. Tdhén samaan ryhmédin kuuluvat myos



hahmotuksen ja motoriikan seka tarkkaavaisuuden ongelmat. Joten ei ole yllittavii, jos

samalla lapsella on useampia ongelmia. (Gronroos 1995, 16.)

Haapasen kirjoittamassa Afasia-lehden artikkelissa foniatri Leena-Maija Pakarinen
toteaa, etti dysfaattiset vaikeudet nidkyvit muutenkin kuin vain lukemisen ja
kirjoittamisen ongelmina. Kyseessd on laajempialainen sisdisen kielellisen toiminnan
vaikeus. Siihen lLittyvia vaikeuksia ovat kisitteiden oppimisen vaikeudet seki asioiden
jérjestelyn, muistamisen ja mieleenpalauttamisen vaikeudet. Vaikeuksia voi esiintyd myos
ei-kielellisen toiminnan ohjailussa, jasentelyssé ja suunnittelussa. Namé vaikeudet voivat
esiintyd eriasteisina yksilollisesti lapsesta riippuen. Dysfaattisella lapsella voi olla
kehityksen vaikeuksia myos kontaktin, muistin, tarkkaavaisuuden ja motoriikan alueilla.

Hinella voi olla vaikeuksia toimia tarkoituksenmukaisesti. (Haapanen 1997, 6.)

2.2 LUKEMAAN OPPIMINEN ON MONEN TEKIJAN SUMMA

Kirjallisuudessa lukutaito rinnastetaan usein kielellisiin taitoihin. Esimerkiksi Niemi,
Poskiparta ja Hyond (1986, 5) pitdvit lukutaitoa yhtend kielellisen taidon ilmentymini,
joka koostuu useista yksittdistaidoista. Nimai yksittiistaidot nivoutuvat vihitellen yhteen
oppimisen myotd. Lukeminen on liheisesti yhteydessd puheen vastaanottamiseen ja
tuottamiseen. Tétd perustellaan silli tosiseikalla, ettd suomen kielen kirjoitustapa
perustuu aakkosiin ja sithen, ettd jokaisella merkilli on jokin &innearvo. Téstd syystd
kuulon kautta tapahtuva auditiivinen hahmottaminen sekd auditiivisen havainnon
muuttaminen visuaaliseen muotoon nousevat tirkedlle sijalle lukemaan oppimisessa.

(Niemi, Poskiparta & Hyonid 1986, 32-33.)

Kielellisten vaikeuksien vaikutusta lukemiseen kuvastaa myods se, ettd lukemis- ja
kirjoittamisvaikeuksia pidetdin myos kielellisind vaikeuksina. Ne erotetaan Suomessa
kuitenkin omaksi erityisvaikeusryhmikseen. (Gronroos 1995, 16.) Dysfaatikolla

kielelliset vaikeudet ovat laaja-alaisempia kuin luki-vaikeudessa, joten on odotettavissa,



 ettid useimmilla dysfaatikoilla on vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa.
(Magnusson & Nauclér 1990a, 277; Magnusson & Nauclér 1990b, 49; Catts 1993, 956.)
Kielen ymmaértimisen vaikeus koskee sekéd puhuttua ettd kirjoitettua kieltd (Salovius
1991, 373). Tilld perusteella ymmérramme dysfaatikkojen vaikeudet myds luetun

ymmartimisessi.

2.2.1 Kielihdiri6 vaikeuttaa lukemaan ja kirjoittamaan oppimista

Useat tutkijat toteavat tutkimustuloksenaan sen, ettd puheen ja kielen héiridista karsivé
lapsi on riskiryhméssd lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien suhteen. Tdméd ei
kuitenkaan koske kaikkia kielihdirioisida lapsia, osa heistd oppii lukemaan
normaalilapsen tavoin vaikeuksitta. (Magnusson & Nauclér 1990a, 277; Magnusson &
Nauclér 1990b, 49; Catts 1993, 956.) Tutkimuksessamme oli tarkoituksena tarkastella
lasta, jonka opettaminen on ollut vaikeaa, joten me sivuutamme nidméd normaalisti
lukemaan oppineet kielihdiridiset maininnalla ja keskitymme niihin kielellisiin seki ei-
kielellisiin piirteisiin, jotka dysfaattisella oppilailla saattavat vaikeuttaa lukemaan

oppimista.

Puhuminen ja kirjoittaminen ovat kielellisid ilmaisukeinoja ja ndin ollen voisi olettaa,
ettd vaikeudet puheen tuottamisessa ja ymmértdmisessd ovat hidasteena lukemaan ja
kirjoittamaan oppimiselle. Asia ei kuitenkaan ole niin yksiselitteinen. Kielellisen
héirion tyypistéd tai vaikeusasteesta on vaikea ennustaa lukemisvaikeuksien suuruutta.
Puheen tuottamisen ongelmat eivét vilttdmittd vaikeuta lukemaan ja kirjoittamaan
oppimista. Lievistd kielellisistd vaikeuksista kérsivé lapsi taas voi kokea lukemisen ja
kirjoittamisen oppimisen erittdin vaikeana. (Magnusson & Nauclér 1990a, 277; 1990b,

49.)

Catts tutki paivikodin lapsia, joilla ilmeni puheen ja kielen hairioitd. Seulottuaan lapset
tutkimukseensa hidn seurasi ndiden edistymistd lukemisessa ensimmadiselld ja toisella

luokka-asteella. Hin testasi sanan tunnistamista ja luetun ymmirtimisti. Monet



tutkituista lapsista olivat jaéineet normaalilapsiin verrattuna jidlkeen sanan tunnistamisen
ja luetun ymmaértimisen taidoissa. Catts padtteli myos, ettd tietyt puheen ja kielen
ominaisuudet altistavat lukemisen vaikeuksille. Artikulaatio ei hinen mukaansa vaikuta
lukemissaavutuksiin. Sanan tunnistamisen testissd hyvi fonologinen tietoisuus ja nopea

automatisoitunut nimeédminen ennustivat parhaiten lukemistulosta. (Catts 1993, 955.)

Luetun ymmartdmisessé tirkeédna tekijéné Catts pitdd kielen semanttis-syntaktisia taitoja
(kielen merkityksen ja kieliopillisen rakenteen ymmartdminen). Fonologisen
tietoisuuden ja nopean automaattisen nimedmisen taidot vaikuttivat myds luetun
ymmirtdmiseen. Hénen tutkimuksensa mukaan lapset, joilla on semanttis-syntaktisia
vaikeuksia, fonologisen tietoisuuden vaikeuksia ja nopean automaattisen nimeimisen

vaikeuksia yleisimmin kérsivédt myos lukemisen vaikeuksista. (Catts 1993, 956.)

Bishop ja Adams tutkivat erityisen kielellisen hiirion, fonologisten hiirididen ja
lukemisen vaikeuksien suhdetta ja tulivat siihen tulokseen, ettd lapset, joilla on nikyvid
kielellisid vaikeuksia vield 5 ja %2 vuoden idssd ovat heikkoja lukijoita 8 ja Y2 vuoden
idssd. Nailla lapsilla oli lukemisen vaikeuksien lisdksi laajoja kielellisid vaikeuksia ja
suhteellisen huonot ei-kielelliset taidot. Monet lapset tdssd ryhméssid osasivat lukea
oikein, mutta luetun ymmirtidmisen taidot olivat huonot. (Bishop & Adams 1990, 1037.)
Bishop ja Adams toteavat myds, ettd tutkimuksensa valossa fonologisen hiirién ja
muiden kielellisten hiirididen yhdistelmé vaikeuttaa lukemaan oppimista enemmaén kuin

vain toinen edelld mainituista vaikeuksista (Bishop & Adams 1990, 1046).

Gilliam ja Carlile tutkivat kouluikiisten kielihdiridisten lasten lukemista ja luetun
tarinan uudelleen kertomista verrattuna normaalilapsiin. Heid4n tuloksenaan oli, etti
kielihdiridiset lapset tekevat merkittdvisti normaalilapsia enemmin virheitd lukiessaan.
Tyypillisimpid virheitd heilld olivat sanan lukeminen vidrin, lauseen lukeminen
epikieliopillisesti ja tekstin sisdllon merkityksen muuttuminen. Kielihdiridiset lapset
myo0s korjasivat virheitddn merkittdvisti normaalilapsia vihemmain. (Gillam & Carlile
1997, 37-38.) Gillam ja Carlile esittdvit syyksi tdhén sitd, ettd kielihdirioisilla lapsilla on
vaikeuksia kisitelld nopeasti sanoja ja etsid sanoista vihjeitd oikeaan

lukemissuoritukseen. Jos tekstin aihe olisi ollut lapsille outo, olisi tekstin koodaaminen
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ja muistaminen ollut ehk vield vaikeampaa. Hidas kielellinen prosessointi ja tydmuistin
heikko toiminta saattavat hiiritd kielihdirioisilla lapsilla entisen tiedon pitdmistéd

valmiustilassa uuden tiedon yhdistédmistd varten. (Gillam & Carlile 1997, 38.)

Toisaalta my6s kielellisesti normaaleilla lapsilla voi olla lukemisen ja kirjoittamisen
oppimisessa vaikeuksia (luki-vaikeus). Sen vuoksi mielenkiintoisiksi nousevat ne
kielelliset ominaisuudet, jotka ovat tirkeitdi lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa.
(Magnusson & Nauclér 1990a, 277; 1990b, 50.) Lukemiseen tarvitaan kahta kielellistd
prosessia. Kielellisen prosessoinnin taitoja sekd foneemista tietoisuutta. Kielellinen
prosessointi tarkoittaa puheen tuottamista, sanavarastoa ja nimedmistaitoja, kielellistd
lyhytaikaista muistia ja kielen syntaksia ja semantiikkaa. Foneeminen tietoisuus on sité,

ettd osaa erotella dinteet sanasta. (Mann 1991, 129.)

2.2.2 Fonologisen tietoisuuden taidot ovat lukemaan oppimisessa oleellisia

Useat  tutkijat mainitsivat  fonologisen  tietoisuuden  taitojen  tdrkeyden
lukemissuorituksessa. Kielellisen tietoisuuden taitojen ja lukemisen ja kirjoittamisen
vililld on yhteys. Hyvit lukijat tuntuvat olevan kielellisesti tietoisempia kuin huonot
lukijat. Siksi nykyddn ollaan sitd mieltd, ettd kielellisten kykyjen lisdksi kielellisen
tietoisuuden taidot ovat tidrkedlldi sijalla lukemaan ja kirjoittamaan opeteltaessa.
(Magnusson & Nauclér 1990a, 278.) Fonologinen tietoisuus tarkoittaa sitéd, ettd lapsi
osaa kisitelld puhetta sanoina, tavuina ja d4nteind. Hén osaa jakaa puhetta osiin ja liittda
niitd taas takaisin yhteen. Kun lapsella on kehittynyt fonologinen tietoisuus, hén osaa
riimitelld sanoja, kiyttda ddnteisiin perustuvia salakielid sekd kertoa milld dédnteelld joku
sana alkaa. (Poskiparta 1993, 68; Korkman 1997, 55-56.) Jos lapsi ei osaa erotella
sanoista tavuja ja #dinteitd, hidnen on myds vaikea oppia niitd vastaavia visuaalisia
symboleja. Vastaavasti hdnen on vaikea oppia mitd kirjoitetut merkit tarkoittavat

ddnnetasolla. (Korkman 1997, 55-56.)
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Kielellinen tietoisuus tarkoittaa tietoisuutta monesta eri kielellisestd tasosta. Tietoisuus
kielestd fonologisella tasolla on paras lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen ennustaja.
Fonologinen tietoisuus tarkoittaa kykyé erottaa sanan merkitys sen muodosta ja kykyd
keskittyd sanan dannerakenteeseen. (Magnusson & Nauclér 1993, 94.) Peltomaa toteaa,
etti valmius oppia lukemaan ja Kkirjoittamaan liittyy fonologisen tietoisuuden
(4nnetietoisuus)  taitoihin.  Adnnetietoisuuden ja lukutaidon suhde  toimii
vastavuoroisesti. Lukemaan oppiminen helpottuu, jos #innetietoisuus on hyvi ja
Parkinson ja Gorrie harjaannuttivat SLI- lasten fonologista tietoisuutta erityisen
harjoitusohjelman kautta. Tulokset osoittivat, ettd fonologisen tietoisuuden taidot
kehittyivdt, mutta epaselvéksi jdi vaikuttiko se lapsen lukemisen ja kirjoittamisen
taitoihin. (Parkinson & Gorrie 1995, 138.) Térkeinté tutkijoiden mielestd oli kuitenkin
se, ettd oppilaat alkoivat suhtautua lukemiseensa myonteisesti. Oppilaat myos itse

kokivat edistyneensa. (Parkinson & Gorrie 1995, 140.)

Magnusson ja Nauclér (1993, 109) tutkivat kielihdirioisten lasten kielellisen
tietoisuuden kehittymistd. He vertasivat keskenddn dysfasiaryhmédd ja normaalin
kielenkehityksen ldpikdyneiden ryhmai. Kielihdiridiset lapset suoriutuivat ryhméind
huonommin fonologisen tietoisuuden tehtdvistd. Ryhmit olivat kognitiiviselta tasoltaan
samanlaisia. Tutkijat tulivat sithen tulokseen, ettd kielihairidiselld lapsella yksilond voi
kuitenkin olla hyvi fonologinen tietoisuus, vaikka hénelléd olisikin kielellisid vaikeuksia.
Tutkimuksen dysfasiaryhmasséd oli tosin suuri variaatio kielellisessd kehityksesséd ja
kyvyssi. Kielelliset ongelmat olivat eri tyyppisid ja eri tasoisia vaikeusasteeltaan. Niilld
kielihdirioisilld, joilla on hyvi kielen ymmartdmiskyky ja kehittynyt puheen syntaksi on

olisikin sananloytdmis- vaikeuksia ja fonologisesti vajaa puheen tuotto.

Sekd Kkielelliset ettd metakielelliset taidot ovat térkeitd lukemaan oppimisessa.
Syntaktiset taidot ovat kielellisistd taidoista tirkeimpid ja riimittely ja foneemien
tunnistaminen ovat Kkielellisen tietoisuuden taidoista tdrkeimpid lukemaan ja
kirjoittamaan opettelun alkuvaiheessa. Ne ennustavat parhaiten lukemaan oppimista

ensimmadiseni kouluvuonna. (Magnusson & Nauclér 1990b, 59-60.) Mydskin tietoisuus
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sanojen fonologisesta rakenteesta ja etenkin &éinteiden erottelu tavusta tuntuu olevan
kielellisen tietoisuuden taidoista parhaita lukemaan oppimisen ennustajia. (Magnusson

& Nauclér 1993, 96.)

Niilld dysfaatikoilla, joilla on paljon vaikeuksia puheen tuotossa, on usein myos
ongelmia kielellisen tietoisuuden tehtédvissd. Kuitenkin myds Kielihdiri6isilla lapsilla,
joilla on lihes normaalin tasoinen puheen tuotto, saattaa olla huono kielellinen
tietoisuus. (Magnusson & Nauclér 1990b, 50.) Ei ole siis voitu tehdd yleistyksid

kielellisen tietoisuuden taitojen ja eri dysfasiatyyppien vililla.

Magnusson ja Nauclér (1990b, 50-51) toteavat, ettd etsittdessd yhteyksid kielellisten
taitojen ja lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vililld on tutustuttava myds lapsen
metakielellisiin ja ei-kielellisiin taitoihin. Kielellinen kehitystaso, kielellisen
tietoisuuden kyvyt, lyhytaikainen muisti, informaation prosessoinnin strategiat ja
kognitiivinen taso vaikuttavat kaikki lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen.

Vaikeampaa on ennustaa, missé suhteessa ja miten korvaamattomia nimaé taidot ovat.

2.2.3 Oppimistyyli ja tarkkaavaisuuden ylldpitdminen oppilaan ominaisuuksina

Erityisopetuksessa tdlld hetkelld tutkitaan voimakkaasti oppilaiden oppimistyyleji.
Katsotaan, ettd opetusmetodin vastatessa oppimistyylid oppiminen on tehokkainta.
Erilaisiin oppimistyyleihin liittyy multisensorinen ldhestymistapa, jossa kiytetddn
hyvéksi eri aistikanavia. Kun oppimisessa on mukana esimerkiksi ndko-, kuulo-, ja
liikeaisti, ldhestytddn opittavaa asiaa useamman aistin kautta. Kédytinnossa tdmé johtaa

motoriikan mukaan ottamiseen opetuksessa. (Lahtinen 1997, 135.)

Ahonen, Lamminmaéki, Nérhi ja Ridsanen (1995, 173) toteavat, ettd tarkkaavaisuus ei ole
itsendinen taito vaan se on aina osa jotakin toista toimintoa. Tarkkaavaisuus ilmenee
jonkin toisen toiminnan tehokkuuden tai tuloksen parantumisena. Tarkkaavaisuus on

kykyd itse ohjata havaitsemistaan eri tilanteissa. Oppilaan heikko kyky toimintansa
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itsesdéitelyyn aiheuttaa ongelmia koulussa. (Ahonen, Lamminmiki, Nérhi & Risédnen
1995, 175.) Tarkkaavaisuusongelmista kirsivien lasten oppimista voidaan auttaa
strukturoimalla opittava aines ja varaamalla riittdvésti aikaa tiedon lujittamiselle. Tutun
rutiinin kautta opittu asia on myds helpompi palauttaa mieleen. (Cahn & Marcotte 1995,
162.) Useimmat tarkkaavaisuushdiridiset lapset saavuttavat ikéitasonsa mukaiset
akateemiset taidot, mutta heilli on korkeampi riski alisuoriutumiseen.
Tarkkaavaisuushdirioon voi liittyd kielellisen aineksen késittelyn ongelmia, jotka voivat

vaikeuttaa lukemisen ja kirjoittamisen oppimista (Casey, Rourke & Dotte 1996, 96.)

2.2.4 Muistin toimiminen on lukemisen edellytys

Lyhytaikainen muisti on dysfaattisilla lapsilla usein huono. Muistin toiminnan
kuvaamiseksi yksinkertaisin jaottelu on jako nd6n kautta toimivaan ikonimuistiin,
kuuloaistimuksia vastaanottavaan kaikumuistiin, tyOmuistiin ja  sdilomuistiin.
Ikonimuistiin ja kaikumuistiin havainto tallentuu noin [-2 sekunniksi. Ikonimuistin
toiminnan tdrkeys lukemisessa on helppo ymmirtdi. Lukeminen olisi mahdotonta, jos
kirjain unohtuisi heti kun siirtyy sanassa seuraavaan kirjaimeen. Kaikumuistin osuus
puheen ymmirtimisessd on keskeinen. TyOmuistia kutsutaan myds lyhytkestoiseksi
muistiksi. Sen kapasiteetti on rajallinen, noin 3-7 yksikkod tai asiaa  pysyy
samanaikaisesti mielessd. Tarkkaavaisuus on ldheisesti yhteydessd tyomuistiin. Kun
tyomuistin kapasiteetti ylittyy, ei lapsi useinkaan jaksa endd keskittyd. TyOmuistin
toiminta lukemisessa on luetun ymmartdmisen kannalta erityisen tirked.
Ymmirtadkseen koko lauseen, tdytyy lukijan pitdd mielessd ensin luetut sanat.
Heikkojen oppilaiden vaikeutena koulussa on usein tyomuistin heikko toiminta.
Sdilomuisti eli pitkdkestoinen muisti tallentaa ihmisen eldménkokemuksen, tiedot ja
taidot. Sidilomuistin ominaisuus on myds sanavaraston ylldpitiminen. (Niemi,
Poskiparta & Hyond 1986, 9-11.) Kielen ymmirtiminen vaatii tydmuistilta jatkuvaa ja
vilitontd tiedon késittelyd. Samanaikaisesti kuulijan on kyettivd varastoimaan ja

prosessoimaan tietoa. Joillakin SLI-lapsilla kuullun ymmaértdmisen vaikeudet voivat olla
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yhteydessd siihen, kuinka hyvin he pystyvit kiyttdimddn rajallista tyomuistia.

(Montgomery 1996, 20-22.)

Kirjallisuudessa puhutaan semanttisesta mieleen palauttamisesta, jolla tarkoitetaan jo
opittujen nimekkeiden sujuvaa mieleen palauttamista muistivarastosta. Tdman taidon
sujuvasti osaava lapsi palauttaa mieleen helposti esimerkiksi luokkatovereiden nimii,
vdrien nimid, numeroita ja kirjaimia. Mieleen palauttamisen vaikeus voi heijastua myos
nimikkeiden oppimisessa, ei ainoastaan jo opitun mieleen palauttamisessa. Kirjain-
ddnneyhdistelmid ja tavujen ja kokosanojen vastaavia dinteellisid ilmaisuja on vaikea
oppia, jos lapsella on nimekkeiden oppimisen vaikeuksia. Kirjoitus kangertelee my®os,
jos lapsi ei muista automaattisesti oikeaa kirjoitusmerkkii tai sanan kirjoitettua muotoa.

(Korkman 1997, 55-56; Peltomaa 1997, 71.)

Ty6muistin kapasiteetti voi tulla vastaan silloin kun lukemaan opettamismenetelmissi
korostuu sanan osien &ineen nimedminen. Jollakin toisella aistilla painotettuna
muistikapasiteettia saattaa vield 16ytyd. Opettaja voi esimerkiksi kokeilla opetuksessaan
Suomessa vihemmin kiytettyd kokosanamenetelmid tai rytmin tai melodian kiyttoa.
Oppilaalle merkityksettdomédn sanan osan liittiminen isompaan kokonaisuuteen voi
auttaa sanan ymmartamistd. Talloin sanavarastosta saattaa saada tukea oppimiselle.

(Niemi, Poskiparta & Hy6nd 1986, 64.)
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2.2.5 Motorinen kompelyys on dysfasian lisdoire

Haapanen (1997, 6) kirjoittaa, ettd kielen kehittyminen ja siti kautta myos puhe ja
kommunikaatio heijastavat yksilon kokonaiskehitystd. Puhuminen heijastaa myos
motorista kehitystd, onhan kompel6illd lapsilla usein puhehdiriditdi ja toisaalta

puhehdirioisilld kompelyytti.

Motorinen kompelyys esiintyy usein lisdoireena silloin kun lapsen keskeinen ongelma
on jokin muu kuten tarkkaavaisuushdiri tai kielellinen vaikeus (Ahonen 1990, 61).
Rintalan, Pienimien, Ahosen ja Cantellin vuonna 1997 vield painossa olevan
tutkimuksen mukaan tutkimushavainnot viittaisivat siihen, ettd kielellisten vaikeuksien
yhteydessa esiintyy yhid useammin motorisia vaikeuksia. Téma yhteys on voimakkaampi
laaja-alaisimmissa dysfaattisissa vaikeuksissa. Heiddn tutkimuksessaan 71 prosentilla
dysfaattisista lapsista esiintyi motorista kompelyyttd. Vastaava luku normaaliryhméssi

oli 5 prosenttia. (Ahonen 1997, 16.)

Powell ja Bishop tutkivat sitd, miten kielellisistd vaikeuksista kérsivit lapset suoriutuvat
erilaisista  motorisista ja  visuaalista hahmottamista  vaativista tehtédvista.
Hahmottamistehtdaviand oli esimerkiksi kahden kuvion vertaamista ja motorisena
tehtavand mm. pallon kuljetus kepilld ja tasapainotehtivi. Heidédn tutkimuksensa osoitti,
ettd erityisestd kielellisestd hairiostd karsivit lapset suoriutuivat heikosti tutkimuksen
tehtdvisti. Motoriset ja visuaalisen hahmottamisen tehtdvit tidssd tutkimuksessa
erottelivat hyvin kielihdiridiset kontrolliryhméstd. Tutkijat myontéavit, ettd joidenkin
lasten kohdalla heikkoon suoritukseen saattoi vaikuttaa huono keskittyminen tehtdvain.

(Powell & Bishop 1992, 762.)
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2.3 DYSFASIALUOKAN OPETTAMINEN

2.3.1 Dysfasiaopetuksen peruspiirteitd ovat toisto ja rutiinit

Salovius korostaa artikkelissaan, ettd dysfaattisten lasten opetuksessa toiston merkitysti
ei saa unohtaa. Oppilaalle tulisi luoda paljon oppimistilanteita, joissa hin joutuu
toistamaan opeteltavaa asiaa yhd uudestaan. Dysfaattinen oppilas on usein myds
motoriikaltaan kémpel6 ja tarvitsee toimintoihinsa aikaa. Voimme myos ajatella, ettd
samalla tavalla hédnen tiedonkdésittelyprosessinsa aivoissa ovat hidastuneet. Kaikki
toiminnot ovat olemassa, mutta ne toimivat hitaammin kuin normaalioppilaalla.
Opettajan tulee ottaa huomioon se, ettd opetteluun kuluu enemméin aikaa. (Salovius
1990, 7.) Schachter (1996, 526) selvitti puheen ja kielen hiiridistd kirsivien lasten
akateemisia taitoja kdyttden useiden eri tutkijoiden tekemid tutkimuksia. Hin toteaa, ettid
kielen hiiriot ja alisuoriutuminen akateemisissa taidoissa ovat yhteydessd keskeniin.
Niilld lapsilla koulutyohon vaikuttavat kehitysviive ja alisuoriutuminen akateemisissa

taidoissa enemmain kuin kielellisesti normaaleilla lapsilla.

Dysfasialuokan opettajan tulisi selvittdd jo opetuksen alkuvaiheessa, millainen
oppimistapa kullekin oppilaalle on paras. Oppilaiden kanssa tulisi kokeilla useita
oppimiskanavia ja tarkkailla heité erilaisissa tilanteissa. Téstd opettaja voi sitten tehdi
johtopiditoksid oppilaan yksilollisestd oppimistyylistd. (Salovius 1990, 7.) Tietty
jarjestelmillisyys on hyva asia dysfasiaopetuksessa. Rutiinit luovat turvallisuutta
oppilaille, joilla on vajavaisen kielensd vuoksi vaikea hahmottaa ympiristédan ja

erilaisia tapahtumia riittivisti. (Salovius 1990, 9.)

Oppilaiden heterogeenisuus on asia, joka vaikeuttaa paljon erityisopettajan tyota.
Opettajalla tiytyy olla hyvin laaja-alainen ote tyohonsd ja joustavuutta tarvitaan myos.
(Kangas & Leinonen 1996, 141.) Kankaan ja Leinosen tutkimuksessa
erityisopettajuudesta opettajien oli vaikea kuvailla luokkansa tyypillisinti tapausta juuri

ryhmén heterogeenisuuden vuoksi (Kangas & Leinonen 1996, 75).
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2.3.2 Suomessa kaytettyjd lukemaan opettamisen menetelmii

Lukemaan opettamismenetelmien perusjako synteettisiin ja analyyttisiin menetelmiin on
sdilynyt Suomessa vuosikymmenid. 1970-80- luvuilla on kehitetty menetelmid, jotka
eiviat endd  sijoitu puhtaasti kumpaankaan ryhmidn. Synteettiset ja analyyttiset
menetelmit ovat joutuneet myds arvostelun kohteeksi. Analyyttiset menetelmét
korostavat kokonaisuuden ymmairtdmistd. Téatd ominaisuutta pidetddn nykyaikaan
sopivana. Toisaalta varsinkin suomen kielessd synteettinen dinnemenetelmd vaikuttaa
toimivan melko hyvin. Aidnnemenetelmi on ehkd juuri tisti johtuen usein osana

sekamenetelmissd, jotka ovat lisdéntyneet kdytinnon opetustydssd. (Melin 1991, 57.)

Suomen kieli on siind madrin sddnndnmukainen kirjoituksen ja d4ntdmisen suhteen, ettd
tddllda lukemaan opettamisessa on luontevaa suosia &ddnnemenetelmid. Sanan
puheenmukainen asu on meilld vallitseva siksi, ettd kirjaimet didnnetdfin suunnilleen
samalla tavalla riippumatta siitdi mitd muita kirjaimia sanassa esiintyy.
Kokonaissanamenetelmit eivit ole Suomessa yhtéd yleisessd kiytossd kuin esimerkiksi
englanninkielisissd maissa. Kielten viliset erot tdytyisi ottaa huomioon silloin kun
ulkomailla tehtyd tutkimusta sovelletaan meiddn oloihimme. (Niemi, Poskiparta &
Hyo6na 1986, 13; Ahonen, Lamminméki, Nérhi & Résdnen 1995, 179.) Erds Suomessa
kaytetty kokosanamenetelmd on KPL (kuuntele, puhu, lue). KPL koostuu
perussanastosta, jonka sanoja opetetaan ymmirtdaméin kisitteind, lukemaan
kokonaissanahahmoina, kirjoittamaan ulkomuistista ja puhumaan tai viittomaan. KPL-
sanasto luo pohjaa oppikirjoihin ja harjoituskirjoihin siirtymiselle. (Siiskonen 1995, 46.)
CID- assosiaatiomenetelma on synteettinen lukemaan opettamismenetelmd, joka on alun
perin suunniteltu kuulovammaisille lapsille (Siiskonen 1995, 49.) Ainnemenetelmisti
Suomessa kiytetdin paljon KATS- menetelmdi. Se on lukemisvaikeuksien
korjausmenetelmd, jossa pyritdéin opettamaan oppilaalle kielen rakenteen mukaista
lukemisen perustekniikkaa. Menetelméssa edetédédn opettelemalla kirjaimen muuttaminen
dinteeksi, ddnteiden yhdistdminen, tavun hahmottaminen ja sanan hahmottaminen.

(Ojanen 1985, 59.)
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Melin vertaili eri lukemaan opettamismenetelmid. Hin pyrki 16ytdméén opettajia, jotka
kayttdisivit 1dhes puhtaita lukemaan opettamismenetelmii. Tutkimuksen kohteena olivat
kirjain- d4nne- ja tavumenetelmit synteettisind menetelmind, kokonaissanamenetelmi
analyyttisena menetelméné sekéd kolmantena sekamenetelmi. Hin toteaa, ettd on vaikea
16ytdd opettajaa, joka kiyttdisi tdysin puhtaasti jotakin tiettyd menetelmdd. Opettajan
mieltymykset ja valmiudet sekd oppikirjan valinta vaikuttavat menetelmén toteutukseen.

(Melin 1991, 31.)

Melinin tutkimuksesta ilmeni, ettd kullakin menetelmilld oli omat hyvit ja huonot
puolensa. Sopimukseen pédiseminen menetelmien paremmuudesta on ldhes mahdoton
tehtdvid, silld erilaiset menetelmit korostavat lukemisen eri puolia. Tdmén vuoksi
menetelmien yhdistdminen tuntuu jarkevilté ratkaisulta. (Melin 1991, 21.) Kdytdnnossd
onkin kiyméssd niin, etti menetelmit ovat sekoittumassa. Kokosanametodi tukee
sanojen ymmartdmistd ja d4nnemenetelmén tukee lukutekniikkaa. Ndiden menetelmien
yhteisvaikutus olisi hyédy‘llistéi yhdistdd. (Melin 1991, 19.) Blatcford, Ireson ja
Joscelyne tutkivat luokanopettajien tapaa lahestyd lukemaan opettamista, opettajien
pddmaidrid ja omia teorioita lukemisen opettamisesta. Tutkimuksen opettajat eivét
pitdydy vain yhteen teoriaan lukemisen kehittymisestd. Tédmé osaltaan johtaa siihen, etté
opettajat kayttdvit useita menetelmid opetuksessaan. (Blatcford, Ireson & Joscelyne

1994, 341.)

Useiden menetelmien kédyttiminen opetuksessa on ymmarrettidvad kun ajatellaan, miten
erilaisia lapsia ja opetustarpeita yhdessd luokassa voi olla. (Blatcford, Ireson &
Joscelyne 1994, 342.) Menetelmien yhdistdminen oikeassa suhteessa vaatii opettajalta
enemman tyotd, mutta se on keino saada opetus yksilollisemmaksi. Melin korostaa siti,
ettd jokaisella opettajalla on menetelmillinen vapaus toteuttaa opetusta, kunhan

paidmadrind ovat asetetut oppimistavoitteet. (Melin 1991, 21.)

Melin pitdd lukemista, puhumista, kuuntelemista ja kirjoittamista kaikkia yhti tarkeind
didinkielen osa-alueina. Heikkous jollakin ndistd alueista saattaa johtaa vaikeuksiin
muillakin alueilla. (Melin 1991, 19.) Lukutaidon oppimiseen vaikuttavat monet tekijat.

Suurimpina vaikuttajina ovat oppilaan henkilokohtaiset ominaisuudet, kehitystaso sekd
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ympiéristd kuten kieli ja kulttuuri. Suurena vaikuttajana on myds opetus ja jossakin
médrin myos opetusmenetelmit. Menetelmien valinnalla on kaikkein epivarminta
ennustaa oppilaan lukemaan oppimista. Alkuopetuksessa tavoitteet lukutaidon osalta on
usein esitetty yksityiskohtaisesti. Opettaja on kuitenkin avainasemassa suunnittelemassa
opetusta ja keinoja, joilla ndmé tavoitteet pyritddn saavuttamaan. Oppimateriaalin
valinta on tdrked osa niitd keinoja. (Melin 1991, 56-57.) Opettajat mieltdavit joskus
oppiaineen tavoitteeksi tietyn vuosiluokan kirjasta suoriutumisen. Oppikirja on
kuitenkin vain yksi tavoitteiden toteutumisehdotus. Oppikirjakeskeisessd opetuksessa
unohtuvat herkisti huonosti edistyvit ja myos lahjakkaat oppilaat, silld oppikirjojoissa

ei vield ole tarpeeksi monen tasoisia tehtdvid. (Kananoja 1993, 274-275.)

2.3.3 Erityisluokanopettajan yhteisty6 kollegoihin ja kotiin

Kankaan ja Leinosen (1996, 94) tutkimuksen keskeisenéd teemana oli se, miten tirkeda
yhteistyon toimiminen muiden opettajien ja erityistyontekijoiden vililld on. Suurimmat
ongelmat yhteistyon toimivuudelle olivat tiedonkulun vaikeudet ja ajanpuute (Kangas &
Leinonen 1996, 103). Eris heidén tutkimuksensa opettaja painotti sité, ettd yhteistyd on
vahvasti sidoksissa opettajan omaan aktiivisuuteen. Opettajan on varattava aikaa ja
oltava rohkea ottamaan yhteyttd eri tahoihin. Kankaan ja Leinosen tutkimuksen opettajat

toivoivat yhteistyotahojen laajempaa verkostoitumista. (Kangas & Leinonen 1996, 104.)

Erids Kankaan ja Leinosen tutkimuksen opettajista toi esille sen, etté erityispedagoginen
tutkimus on jilkeenjdéinyttd eikd pohjaudu riittdvisti kdytdnnon tarpeisiin. Tamin
opettajan mielestd erityisopettajien tulisi itse olla aktiivisempia ja osallistua enemmén

tutkimuksiin. (Kangas & Leinonen 1996, 133.)

Vanhemmat ovat erityisopettajille tdrked yhteistyotaho. Kun yhteistyd vanhempien
kanssa toimii, on helpointa tukea oppilaan kasvua ja kehitystd. Vanhemmat tuntevat

lapsensa vield paremmin kun opettajat ja kodin arvot menevit usein koulun arvojen
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edelle. Erityisopettajat ovat kuitenkin usein aktiivisempi puoli oftamaan yhteyttd

vanhempiin kuin toisin pédin. (Kangas & Leinonen 1996, 140.)

2.3.4 Erityisopettajuus

Erityisopetuksen alueella on tutkittu ldhinni erilaisia opetusmenetelmid tai sitd mitd
erityisopettajan tyo on. Sitd, miten erityisopettaja kokee tyonsd on tutkittu vihemman.
(Kangas & Leinonen 1996, 7.) Koivunen tutki opinniytetydssdén luokanopettajien ja
erityisluokanopettajien motivaatiota ja mindkuvaa. Hén toteaa tutkimuksensa tuloksena,
ettd erityisluokanopettajia ohjaavat sisdiset motivaatiot. Tunnusomaista télle on se, ettd
ty0 itsessdin palkitsee tekijddnsi. (Koivunen 1996, 97.) Koivusen tutkimuksessa
erityisluokanopettajat ovat pitineet ammatissaan tirkeind esimerkiksi pienid ilonhetkid
tyossd, onnistumisen kokemusten antamista, tyon ihmisldheisyytté ja lampo4d seki lasten

auttamista oppimisessa (Koivunen 1996, 96).

Kankaan ja Leinosen tutkimuksessa erityisopettajuudesta suurimmat ilonaiheet
erityisopettajan tyossd liittyivét oppilaisiin ja heiddn menestymiseensi ja onnistumisen
kokemuksiinsa. Erds tutkimuksen opettaja koki, ettd iloisimpia tilanteita ovat ne, joissa
oppilaat tyoskenteleviit innostuneesti ja antaumuksella ja etenevét tavoitteissaan.

(Kangas & Leinonen 1996, 141.)

3 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimme haastavan oppilaan lukemaan ja kirjoittamaan opettamista dysfasialuokan
opettajan nikokulmasta. Halusimme kuvata sitd millaisia vaikeuksia tillaisella

oppilaalla on. Pyrimme myds selvittimain millaista opettajan arki on dysfasialuokassa.
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3.1 TUTKIMUKSEN KAYNNISTAMINEN

Kerdsimme tutkimuksemme aineiston haastattelemalla neljdd dysfasialuokan opettajaa
teemoitetun haastattelurungon avulla. Halusimme opettajien kertovan lukemisen ja
kirjoittamisen opettamisen kannalta haastavasta oppilaasta. Tapausoppilaan tarinan
kautta toivoimme saavamme tietoa siitd millaista on opettaa kielihdiriGistd lasta

lukemaan ja kirjoittamaan.

Tiedustelimme yhteensd kolmelta erityiskoululta eri paikkakunnilta mahdollisuutta
osallistua tutkimukseemme. Léhestyimme koulujen rehtoreita/johtajia kirjeelld, jossa
selostimme lyhyesti tutkimuksemme tarkoitusta ja luonnetta. Kirjeessd kerroimme mité
odotamme tutkimukseen osallistuvilta opettajilta ja miten haastatteluaineisto

tallennetaan.

Haastatteluun osallistuvien opettajien tuli olla sellaisia dysfasialuokan opettajia, joilla
oli luokallaan lukemisen ja kirjoittamisen kannalta haastava oppilas. Toivoimme my®s,
ettd opettajilla olisi muistissaan tai tiedossaan tapausoppilaan lukemisen ja
kirjoittamisen taitojen kehitysprosessi koulun kidynnin alusta alkaen. Koulujen opettajat

valitsivat itse keskuudestaan tutkimukseen osallistuvat henkilot.

Sovimme haastatteluajankohdat puhelimitse tai kdymilld koululla henkilokohtaisesti.
Samalla pyysimme opettajia palauttelemaan mieleen tapausoppilaan luku- ja
kirjoitustaidon kehittymistd ja jdtimme  opettajille lomakkeet, joilla pyydettiin
tapausoppilaiden vanhemmilta lupaa lapsen oppimisesta kertomiseen.  Opettajat
valitsivat luokaltaan lukemisen ja kirjoittamisen kannalta haastavan oppilaan omien
kriteereidensd perusteella. Tutkimuksemme tapausoppilaat ovat iéltddn 8-13- vuotiaita

dysfasialuokan oppilaita.
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3.2 HAASTATTELUJEN VALMISTELU JA TOTEUTUS

Haastatteluun valmistautuessamme tutustuimme dysfasiaa ja lukemaan ja kirjoittamaan
opettamista kisittelevddn kirjallisuuteen yleisemmilld tasolla. Titd tietoa tukena
kdyttien laadimme haastattelulle rungon, joka koostui tietyistid teemoista. Teemarunko
oli mielestimme tirked tuki haastattelutilanteessa. Teemoitetussa haastattelussa
ohjaillaan haastateltavaa, mutta hidnen annetaan vastata vapaasti (Patton 1990, 278).
Emme siis laatineet valmiita kysymyksid haastatteluumme, silld halusimme opettajien
kertovan vapaasti oman nikemyksensd kisiteltdvistd asioista. Haastattelun tavoitteena
on pédstd ndkemdaidn haastateltavan ndkokulma aiheesta (Patton 1990, 278). Meidin
tutkimuksemme tavoite oli saada tietoa dysfasialuokan opettajan ajatuksista lukemaan ja

kirjoittamaan opettamisesta.

Haastattelutilanteessa muovatut kysymykset auttoivat mielestimme haastattelujen
luonteen sdilymistd keskustelunomaisina. Samalla etukiteen laadittu asialista auttoi
meitd kerddmidn kaikilta haastateltavilta suunnilleen samanlaiset tiedot (Patton 1990,

283.)

Keskityimme haastattelussa ensin tapausoppilaan monipuoliseen kuvailuun ja hinen
luku- ja kirjoitustaitonsa kehittymisen kuvaamiseen. Pyysimme opettajia kertomaan
millaisten vaiheiden kautta tapausoppilaat ovat saavuttaneet nykyiset taitonsa
lukemisessa ja kirjoittamisessa. Oppilaskertomuksen jilkeen siirryimme keskustelemaan
lukemaan ja kirjoittamaan opettamisesta. Punaisena lankana haastatteluissa olivat
oppilaiden kielelliset vaikeudet ja niiden vaikutus lukemaan ja Kkirjoittamaan

oppimiseen.

Haastateltavanamme oli neljd opettajaa, joten saimme molemmat haastatella kahta
opettajaa. Kaikki haastattelut toteutettiin kouluilla oppituntien jilkeen. Haastattelutilat
vaihtelivat hieman. Osittain haastattelimme opettajia luokkahuoneissa, jolloin

ulkopuolista héirintdd esiintyi hyvin vidhén. Opettajanhuoneessa tehtyjd haastatteluja
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héiritsivit hieman muut ihmiset ja puhelimen soiminen. Nauhoitimme kaikki

haastattelut c-kasetille ja kirjoitimme #4nitteet myShemmin sanatarkasti tekstiksi.

Kidvimme ensin haastattelemassa kaikki opettajat yhden kerran. Ensimmaisen
haastattelukierroksen jidlkeen kdvimme haastattelut ldpi ja mietimme mistd asioista
tarvitsemme lisdé tietoa haastateltavilta. Toisen haastattelukierroksen avulla padsimme

tdydentdmain tietojamme ja tarkentamaan meille epéselviksi jdédneitd asioita.

3.3 OPETTAIJIEN KUVAUS

Olemme antaneet haastattelemillemme opettajille peitenimet. Seija on Lassen opettaja,
Kalle on Teemun opettaja, Liisa on Timon opettaja ja Leena on Hannan opettaja. Meilld
ei ole tarkkoja tietoja opettajien koulutuksesta ja tyohistoriasta, joten voimme kertoa

asiasta vain haastattelujen perusteella.

Seija kertoi Lassen opettamisesta hyvin jdsennellysti. Hidn kéytti kertomisen tukena
Lassen todistusliitteiti. Asiatiedon ja mielipiteiden lisdksi Seija kertoi paljon
esimerkkejd sekd Lassesta ettd omasta opetuksestaan. Seija on ollut muutamia vuosia
tyossd samassa koulussa. Lassea hiin on opettanut pojan koulunkédynnin alusta alkaen.
Seija pohti Lassen oppimista vaikeuttavia tekijoitd analyyttisesti ja kertoi miten niihin

on luokassa etsitty ratkaisua. Seijan kertomukselle kertyi mittaa 52 sivua.

Kalle, Teemun opettaja, vastasi muita opettajia lyhyemmin ja varovaisemmin
haastattelijan kysymyksiin. Hidn ei kertonut oma-aloitteisesti esimerkkejd kaikista
keskustelun aiheista eikd perustellut mielipiteitdén kovin laajasti. Teemu on ujo ja
viahédpuheinen oppilas, jota opettajan on ehkd vaikea kuvailla haastattelijalle. Kalle on
opettanut Teemua ensimmdiseltd luokalta alkaen. Haastatteluhetkelld Teemu oli Kallen

luokalla toista vuotta. Kallen haastattelu on 37 sivua pitki.
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Liisalla on pitkd tyokokemus erityisluokanopettajana. Timoa hén on opettanut melkein
kaksi vuotta. Haastatteluhetkelld oli menossa Timon viides kouluvuosi. Liisa keskittyi
kertomaan Timosta oppilaana ja Timon opettamisesta. Liisa pohti keskustelun aiheita
laajasti ja halusi varmistaa, ettd oli ymmartinyt kysymyksen. Hin ei halunnut tehda
vahvoja tulkintoja oppilaan toiminnasta, vaikka kertoikin joistakin teemoista laajemmin

esimerkkien avulla. Liisan haastattelua on 46 sivua.

Leena oli puhelias ja kokenut opettaja. Hin kertoi Hannasta hyvin avoimesti ja kaytti
paljon virikkaitd esimerkkeji. Haastattelu oli hyvin keskustelunomainen ja Leena kertoi
keskustelun aiheista mielelldén omia mielipiteitdan. Leena puhui paljon ja haastattelija
sai keskittyd ohjailemaan ja mydtdilemdén puheenaiheita. Leena on opettanut Hannaa
siitd asti kun tyttd siirtyi nykyiseen kouluunsa, eli lihes kaksi vuotta. Leenan

haastattelun pituudeksi kertyi 102 sivua.

Kaikki opettajat osoittivat kiinnostusta tutkimustamme kohtaan. He etsivit
dokumentteja oppilaista ja selittivdt niitd meille. Opettajat eivit sdikdhtéineet ajatusta
siitd, ettd haastattelut veisivit pari tuntia heididn aikaansa. Saimme hyvin vastaanoton

my0s tarkistuskierroksellamme.

Opettajat tayttivit tapausoppilaastaan toimintakyvyn arviointi- lomakkeen (liite 3). Sen
avulla saa esille lapsen toiminnallisten kykyjen profiilin yhdekséltd eri osa-alueelta
muihin samanikiisiin lapsiin verrattuna. Arvioinnissa on asteikko nollasta viiteen
toiminnan vajauksen vaikeusasteen mukaan. Profiilista ndkee, mille alueille lapsen
vaikeudet sijoittuvat. Toimintakyvyn arviointi edustaa opettajien tulkintaa oppilaittensa
toimintakyvystd ja kertoo samalla opettajan ajatuksista. Opettajat kyselivit vahvistusta

omille mielipiteilleen oppilaan terapeuteilta toimintakyvyn arviointia tehdessadan.
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Tapausoppilaat sijoittuivat kaikilla yhdeksélld osa-alueella asteikolle 0-3, normaalista
toiminnasta kohtalaiseen toiminnan vajeeseen. Kaikilla kuulo ja kehon rakenne ovat
normaaleja. Alyllisessd toiminnassa ja tarkoituksellisessa viestinndssd kukaan neljistid
tapausoppilaasta ei ylld normaaliin, ikédtasoiseen suoritukseen. Viestiminen toisen
kanssa on kaikille se kohta, jossa toiminnan vajaus on suurin. Sosiaaliset taidot,
kayttdytyminen, raajojen toiminta, toonisuus, fyysinen terveys ja ndko ovat osa-alueita,

joissa toimintataso vaihtelee yksilollisesti.

Kuulo, raajojen toiminta, toonisuus, terveys, niko ja kehon rakenne vastaavat Lassella
ikdtasoa (0). Sosiaalisissa taidoissa ja dlyllisessd toiminnassa on lievdd vajetta (2).
Viestinndssd Lassella on sekd ymmartimisessd ettd toisten kanssa viestimisessd
kohtalaisia vaikeuksia (3). Seija tdytti arviointikaavakkeen havainnointi perusteenaan.

Alyllisen toiminnan kohdalla my&s testitulokset olivat apuna.

Teemulla kuulo, kiyttdytyminen, toonisuus, fyysinen terveys, nikokyky ja kehon
rakenne on arvioitu normaalille tasolle (0). Sosiaalisissa taidoissa on mahdollista vajetta
(1). Alyllisen toiminnan vajausta Kalle epilee (1). Raajojen toiminnassa Teemulla on
lievid kayton vaikeuksia (2). Toisten ymmartdmisesséd on lievid vaikeuksia (2). Teemun
vaikeudet ovat suurimpia toisten kanssa viestimisessd (kohtalaiset vaikeudet=3).

Kallella arvioinnin perusteena olivat omat havainnot tai koulun paperit Teemusta.

Timolla kuulo, toonisuus ja kehon rakenne yltdvit normaalitasolle (0). Liisa epiilee
vajausta dlyllisessd toiminnassa sekd ndkokyvyssd (1). Sosiaalisissa taidoissa ja
kayttdytymisessi Timolla on lievdd toiminnan vajetta, kuten myds toisten
ymmértdmisessé (2). Timolla on myds véhdisia jatkuvia terveysongelmia (2). Liisa taytti
kohdasta 4 (raajat) kdsien toiminnan osalta kohtalaiset kdytdn vaikeudet. Myoskin
Timon viestimisessd toisten kanssa on kohtalaisia vaikeuksia (3). Liisa kaytti apuna
kuulon ja nd6n arvioinneissa tutkimustietoa, sosiaalisissa taidoissa ja kiyttaytymisessi
sekd terveydessi omaa kokemusta, toonisuudessa ja kehon rakenteessa omaa

havainnointia ja viestimisess testituloksia.
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Hannalla toiminta on normaalia seuraavilla osa-alueilla: kuulo, kiyttdytyminen, fyysinen
terveys, ndko ja kehon rakenne. Mahdollista vajetta on sosiaalisissa taidoissa ja
dlyllisesséd toiminnassa (1). Raajojen kédytossi Hannalla on lievid vaikeuksia (2) kuten
myds toisten ymmartdmisessid (2). Toisten kanssa viestimisessd Hannalla on lievd
viestintdvaikeus (2). Leenalla arvioinnin perusteena oli sosiaalisissa taidoissa ja
kéyttdytymisessd havainnot. Toonisuuden arvioinnissa hdn kysyi mielipidettd
toimintaterapeutilta ja raajojen arvioinnissa tukeutui toimintaterapeutin testeihin.
Alyllistd toimintaa hén arvioi testien avulla ja viestintid sekd testitiedon etti havaintojen

perusteella.

3.4 AINEISTON KUVAUS

Kirjoitimme haastattelut nauhoilta tietokoneen levykkeelle ja saimme yhteensd 237
sivua litteroitua haastatteluaineistoa. Haastattelut vaihtelivat kestoltaan. Yksi opettajista
kertoi hyvin monisanaisesti ja yksityiskohtaisesti, toinen taas kiteytti sanottavansa
lyhyiksi kommenteiksi. Haastatteluille kertyi erikseen mittaa 37, 46, 52 ja 102 sivua.
Haastattelujen lisdksi saimme tutustua oppilaan taustasta kertoviin papereihin. Niistd
dokumenteista oli apua oppilaskuvausten laadinnassa. Opettajat ndyttivit meille myo6s
lasten tekemid tehtdvid, jotka tdydensivdt kuvaamme oppilaan taidoista. Kuviossa 1
haastattelujen sivumdiérdt on esitetty pylvisdiagrammina ja kuviossa 2 yksittdisten

haastattelujen osuus koko aineistosta on esitetty prosentteina.



KUVIO 1 Haastattelujen sivumaarit.

Haastattelujen sivumaarat

1= Kallen haastattelu 3= Seijan haastattelu

2= Liisan haastattelu 4= Leenan haastattelu

KUVIO 2  Haastattelujen sivumairit suhteessa toisiinsa (%).

Haastattelujen sivumaarat suhteessa toisiinsa

16 %

19 %

22 %

1= Kallen haastattelu 3= Seijan haastattelu

2= Liisan haastattelu 4= Leenan haastattelu
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3.4.1 Pienet case- kuvaukset
Lasse

Lasse on yhdeksidn- vuotias vilkas ja yleensi myoOnteinen poika. Hén kdy koulua
erityiskoulun dysfasialuokalla. Haastattelujen aikaan hén oli ensimmdiselld luokalla,
mutta hdn on kdynyt samassa koulussa myos esiopetuksen luokan. Lassen opéttaja on
opettanut héntd ndmd kaksi vuotta. Ennen koulun alkua Lasse on kaynyt
puheterapeutilla kotikunnassaan. Lassen nykyiseen koulusijoitukseen on paidytty

paikallisen keskussairaalan tutkimusten perusteella.

Lassen koulun kdynnin alkua on leimannut pojan malttamattomuus. Hénen on ollut
vaikea antaa itselleen mahdollisuutta opetella uusia asioita, epdonnistumisen pelko oli
varsinkin aluksi suuri. Lassen lukemisen ja kirjoittamisen taidot alkoivat kehittyd
hitaasti esiopetusluokan aikana. Kielellisen tietoisuuden harjoitusten kautta Lasse
tutustui ddnne-kirjain vastaavuuteen sekid sanojen alku- ja loppuiinteisiin. Kirjainten
oppimisessa tuottivat vaikeuksia konsonantit. Han kiinnostui kuitenkin kirjoittamisesta
ensimmadisen vuoden kevéilld ja harjoitteli opettajan mukaan lukemaan mieluiten
kirjoittamisen kautta. T4lld hetkelld Lasse lukee auttavasti, hitaasti liukumalla dinteestd
toiseen. Lukeminen on vield sanatasoista, joten tekstin ymmartimisen taitoja on vaikea

arvioida.

Teemu

Teemu on 9 vuotta ja 5 kuukautta vanha ja kéy toista luokkaa dysfasialuokalla. Ennen
kouluun tuloa hin on kiynyt erilaisissa terapioissa puheen viivastymisen ja aisti-
intergaation vaikeuksien vuoksi. Seitsemin- vuotiaana Teemun puheen ymmértdminen
oli noin vuoden ikitasoa jdljessd ja puhe oli vaikeaselkoista ja puuroutui helposti.
Kouluun menoa lykittiin vuodella. Teemu on luonteeltaan arka ja vastaa kysymyksiin
hyvin lyhyesti. Hén ujostelee esimerkiksi luokkaan tulevia vierailijoita. Opettajasta

tuntuu joskus, ettd Teemulla olisi enemminkin sanottavaa, mutta hin ei saa sitd
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ilmaistua. Teemun vahvoja puolia on rauhallisuus ja se, ettd hidn ei hermostu, vaikka

asiat eivét sujuisikaan heti ensimmdiselld kerralla.

Lukemaan oppimisen alku oli hyvin kangertelevaa ja hidasta. Toisen vuoden
kevitpuolella Teemu oppi lukemaan. Lukeminen on edelleen hidasta, mutta Teemu on
nyt motivoituneempi kun aikaisemmin ja edistystdi on tullut nopeammin.
Pidllimmaisend ongelmana Teemulla on tarkkaavaisuuden suuntaaminen oikein. Hinen
on vaikea keskittyd, jos pulpetilla on jotakin muuta, mihin voi huomion kiinnittdd
tehtdvin sijaan. Kirjainten opetteluvaiheessa kirjaimet tahtoivat unohtua ja vasta tiiviin
kertaamisjakson jilkeen ne painuvat mieleen. Alussa kirjoittaminen oli hankalaa, koska
motoristen vaikeuksien vuoksi kynd ei tahtonut pysyd ké#dessd. Pitkien sanojen

lukeminen ja kirjoittaminen on vield vaikeaa.

Timo

Timo on 1l-vuotias vaikeasti dysfaattinen poika. Hidn kdy koulua erityiskoulun
dysfasialuokalla ja on 11-vuotuisen oppivelvollisuuden piirissd. Timon kielelliset
vaikeudet voivat osaltaan olla keskosuudesta johtuvia. Tilld hetkelld Timo on
kolmannella luokalla, kdytyddn ensin nykyisen koulunsa kaksivuotisen esiasteen. Timo
on opettajan kertoman mukaan mydnteinen ja vilkas poika, jonka keskittyminen hajoaa
helposti. Hinelle sattuu usein erilaisia kompastumisia ja haavereita. Luokassa Timo
hakee toisten oppilaiden hyviksyntdd pelleilemalld, mutta sopeutuu tydskenteleméin

useimpien kaverina.

Timon opettaja ei ole opettanut hintd alusta asti, joten lukemisen alkuvaihetta hén el
osannut tarkasti kertoa. Tille opettajalle tullessaan Timo luki tavuittain, melko hitaasti,
mutta ymmarsi lukemansa taitoonsa ndhden hyvin. Viimeisen vuoden aikana lukeminen
on nopeutunut ja samalla Timo on alkanut d4neen lukiessaan sekoittaa vokaaleita. Tamé
ei kuitenkaan tunnu vaikeuttavan luetun ymmaértimistd. Timo osaa kirjoittaa jo pitkid,
loogisia tarinoita, joissa on kerrontaan kuuluva juoni. Kirjoittaminen on Timolle

mieluisaa.
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Hanna

Hanna on kolmetoista- vuotias viidesluokkalainen, jolla on erittdin suuria kielellisid
vaikeuksia. Hin on kdynyt ennen koulun alkua puheopetuksessa ja perheelle on annettu
viittomaopetusta kun Hanna oli pieni. Hanna on aloitti koulun mukautetussa
opetuksessa, siirtyi sieltd harjaantumisluokkaan ja vasta sen jilkeen dysfasialuokalle.
Siirtyessddn yhdeksén- vuotiaana dysfasialuokalle Hannalla oli suuria vaikeuksia
kielellisissé tehtdvissd ja suorituskyky jdi ikdtasosta jalkeen. Hanna on luonteeltaan
iloinen ja empaattinen tyttd sekd hyvin sosiaalinen. Hinelld on vaikeuksia palauttaa
mieleen opittuja asioita. Nimedmisvaikeudet ovat myos nidkyvit. Tarkkaavaisuuden
ylldpitdminen on vaikeaa, hén ei jaksa keskittyd kovin pitkai aikaa. Lisdksi tyoskentelyd
vaikeuttavat motoriikan ongelmat. Tavarat eivit tahdo pysyd kisissd, vaan kortit ja

kirjaimet tippuvat helposti lattialle ja hukkuvat.

Lukemisen ja kirjoittamisen opettelun Hanna aloitti dysfasialuokkaan tullessaan lihes
alusta. Silloin aloitettiin  kirjaimia ja &inteitd sekd kokonaisia sanahahmoja
opettelemalla.  Aluksi Hanna edistyi aika hyvin, mutta sitten hin visdhti eikd
edistymistd tapahtunut endi niin nopeasti. Hanna lukee nyt lyhyitd sanoja ja pienid
kaksisanaisia lauseita kivasti. Hén tekee kuitenkin paljon samanlaisia virheitdi kun
lukivaikeuksiset oppilaat. Pitemmisséd sanoissa ja lauseissa vaikeuksia ilmenee. Hin ei

saa selvad lukemastaan ja luetun ymmartdminen jdi heikoksi.

3.5 AINEISTON ANALYYSI JA TUTKIMUKSEN USKOTTAVUUS

Laadullisen tutkimuksen periaatteiden mukaisesti aloitimme aineistomme analysoinnin
Jo sen kerddamisen aikana. Jo ensimmdisid haastatteluja purkaessamme merkitsimme
ylos tekstistd esille nousevia asioita (Patton 1990, 377). Vertailimme eri opettajien
kertomuksia ja tdydensimme toisella haastattelukierroksella aiemmin episelviksi

jadneitd kysymyksid. Aloitimme my6s tapausoppilaista kertovien kuvausten
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hahmottelemisen jo aineiston lukemisen alkuvaiheessa, silld halusimme paastd
kirjoittamisen alkuun mahdollisimman pian. Tutkimuksen alkuvaiheessa aloitettu
tekstin tuottaminen helpottaa myShemmin tapahtuvaa tekstin muokkausta (Bogdan &
Biklen 1992, 185). Aineiston herittimien ajatusten kirjaaminen paperille auttoi meitid

tarkastelemaan aineistoamme perusteellisemmin.

Luimme molemmat omilla tahoillamme kaikkia haastatteluja ja kirjasimme
marginaaleihin huomioitamme. Tekstistd alkoi nousta esille alustavia teemoja.
Ensimmiiset tekstistd esille nousevat havainnot auttavat pelkistimidin tekstid
helpommin hallittavaksi (Alasuutari 1994, 31). Kirjasimme yhteisesti alustavat teemat
ylos ja kdvimme aineiston systemaattisesti ldpi nédiden teemaotsikoiden ohjaamina

(Suoranta & Eskola 1992, 277).

Aineiston koodauksen ldhtokohtana kdytimme oppilaskuvausten osalta kirjallisuudesta
saatua tietoa lukemisen ja Kirjoittamisen vaikeuksiin liitetyistd lisdongelmista.
Tutkimuksemme aineistosta esille nousseet teemat ohjasivat meidit jilleen tekeméin
kirjallisuushakuja uusien hakusanojen avulla. Straussin ja Corbinin (1990) mukaan
kaikkea kirjallisuutta ei tarvitse tutkia etukiteen, koska analyysin kautta aineistosta
nousee esille uusia luokkia. Tutkijoiden tarkoitus on tehdi aineistosta 16ytoj4, eivitki he
siksi voi etukiteen tietdd kaikkia tutkimuksen kannalta keskeisid luokkia. Vasta luokan
16ytymisen jalkeen on viisasta ryhtyd etsiméddn médrittelyd uudelle luokalle (Strauss &
Corbin 1990, 50.) Opettajien kertomukset omasta tydstdin koodasimme aineistosta
esille nousevien teemojen mukaan, silld kiaytdnnon opettamisesta kertovaa kirjallisuutta
16ytyi hyvin vidhdn. Tiltdi osin aineistomme analyysi on induktiivista eli

aineistoldhtoistd (Patton 1990, 390).

Aineiston jarjestelmillisemmén kisittelyn aloitimme laatimalla yhdestid haastattelusta
laajan kisitekartan. Tdmén kartan avulla padsimme alkuun havaintojen yhdistdmisessd
ja samalla muotoilimme raamit koko aineiston kisittelyn ldhtokohdaksi.  Aluksi
tekstistd esille nousevia luokkia oli paljon, mutta aineistoa késitellessimme saimme
karsittua teemojen lukumidrdd yhdistelemilld havaintojamme (Alasuutari 1994, 31.)

Etenkin tapauskuvausten otsikointia olemme tiivistdneet ja yhdistelemilld alustavia
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luokkia melko paljon. Lopullisessa raportissa kaikki tapausoppilaskuvaukset on
jasennelty kuuden alaotsikon avulla. Yhdistimme tapausoppilaskuvauksissa esimerkiksi
motoriikka- otsikon alle hahmottamiseen liittyvit lainaukset. Dysfasialuokan opettajan
arkea kaisittelevissd teemaotsikoissa yhdistimme oppimistavoitteista kertovaan

kappaleeseen sitaatteja henkilokohtaisesta opetussuunnitelmasta ja arvioinnista.

Sovimme opettajuuteen liittyvit teemat yhdesséd ja kerdsimme aineistosta edustavia
haastattelusitaatteja teemaotsikoiden alle. Késittelimme aluksi haastattelujen aineistoja
omina kokonaisuuksinaan. Kaikkien haastateltujen opettajien nidkemykset omasta
tyOstadn on tdssd lopullisessa raportissa koottu keskeisten, aineistosta nousseiden
otsikoiden alle cross- case- analyysin mukaisesti (Patton 1990, 376). Tulostimme
teemojen alle kootut lainaukset paperille, silld meidéin oli helpompi hahmottaa lukuisat
sitaatit konkreettisena tekstind. Hylkdsimme hetkeksi tekstinkésittelyn ja kasittelimme
aineistoa paperiversiota leikkaamalla ja liimaamalla. Olimme jo aiemmin péaittineet
mitkd teemat ty6hon otetaan mukaan, mutta aineistoa késitellessimme huomasimme
vield hiukan tiivistimisen tarvetta. Kun tutkijoita on enemmin kuin yksi voi aineiston
koodaaminen helpottua (Patton 1990, 382). Mekin teimme paljon ty6td ensin omilla
tahoillamme, mutta p#ditimme aina tirkeistd valinnoista yhdessid. Keskustelut tyon
etenemisestd ja erilaisista nidkemyksistd lisdsivit meiddn molempien ymmérrystd

aiheestamme.

Nikemys ja ymmérrys ilmiotd kohtaan kasvaa aineiston késittelyn aikana. Aineistosta
voi Kkésittelyn aikana esittdd kysymyksid, tehdd vertailuja tai hypoteeseja siitd ja
kehitelld teoreettisia runkoja kisitteisti ja niiden suhteista. Usein yksi ndkemys tai idea
johtaa toiseen ja tutkija pystyy tarkastelemaan aineistoaan tarkemmin ja antamaan
merkityksid sanoille, jotka alunperin ovat ndyttdneet merkityksettomiltd. (Strauss &

Corbin 1990, 43)

Kerdasimme tutkimuksemme aineiston haastattelemalla opettajia. Halusimme itse
tulevina opettajina tietdd opettajan tyon kdytdnnostd dysfasialuokassa. Laadullisen
tutkimuksen luonteeseen kuuluu se, ettd tutkija kerdi aineistonsa avoimin mielin, ilman

tarkkoja ennakko-odotuksia. Me kuitenkin tiesimme aiheestamme jo etukédteen melko
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paljon, silla olimme itse edellisend syksynd opetusharjoittelussa dysfasialuokassa.
Haastattelurunkommekin oli melko strukturoitu laadullisen haastattelun ihanteisiin
mahtuakseen. Tarkan asialistan vastapainoksi pyrimme toteuttamaan haastattelut
mahdollisimman keskustelunomaisina ja antamaan opettajille vapauden kertoa esille
otetuista asioista avoimesti. Halusimme opettajien valitsevan itse ne seikat joita he
halusivat painottaa. Néiden keinojen avulla toivoimme saavamme esille opettajien oman

ddnen, omat tuntemukset ja ajatukset opettajan tyostéd dysfasialuokassa.

Tdysin laadullisen tutkimuksen periaatteiden mukaisesti toimimiselle asetti
rajoituksensa kiytettdavissd oleva aika. Haastattelujen aikoihin olimme molemmat
muuttamassa pois opiskelupaikkakunnalta ja useampien haastattelukierrosten
toteuttaminen olisi ollut hankalaa. Teimme haastattelut loppukevéistd ja aineisto piti
kerdtd ennen opettajien kesdlomaa. Pyrimme kuitenkin varmistamaan haastattelujen
sisdllon yhtendisyyden tarkistuskierroksen avulla. Aineistomme on vihiisistd
haastattelukerroista huolimatta melko laaja (237 sivua) ja sen késitteleminen oli

mielestdimme riittivi haaste aloitteleville tutkijoille.

Laadullisen tutkimuksen periaatteiden mukaisesti toteutetun tyon uskottavuuden ja
siirrettdvyyden arviointi voi olla hankalaa. Kun tutkitaan ihmisen kéyttdytymiseen
liittyvid ilmiditd, voi samanlaisen tutkimusasetelman toistaminen olla mahdotonta
(Strauss & Corbin 1990, 250). Me toteutimme haastattelut melko tarkan asialistan turvin
ja  kdytimme haastattelurungon muotoilemisen  ldht6kohtana  kirjallisuutta.
Kiyttimdmme tutkimusasetelma on melko helppo toistaa, mutta haastateltavien

opettajien vastausten sisilto ja painotukset voisivat vaihdella jonkin verran.
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4 TAPAUSKUVAUKSET ESIMERKKIOPPILAISTA

4.1 LASSE

Lasse on Seijan kertoman mukaan tyypillinen dysfaatikko, jolla on lisdksi muistin
ongelmia. Nimé muistin ongelmat tekivat lukemaan opettamisen vaikeaksi. Lasse on
syntynyt vuonna 1988 ja hin oli haastattelun toteuttamisen aikaan erityiskoulun
ensimmdiselld luokalla. Lasse on kdynyt samassa koulussa my0s esiasteen luokan.
Lassella on todella pitkd koulumatka (n. 80 km/suunta), jonka hdn kulkee péivittdin

taksilla. Lasse on jaksanut yllattdvin hyvin raskaan koulumatkan.

Lasse on piddssyt nykyiseen kouluunsa kéytyddn ldpi paikallisen. keskussairaalan
tutkimukset. Lassella on vanhempi sisar, jolla on saman tyyppisid kielellisid vaikeuksia.
Vanhemmat eivit ole tyytyviisid sisaren koulusijoitukseen ja Lassen kohdalla iti on
opettajan mukaan tehnyt kovasti ty6td Lassen nykyisen koulusijoituksen puolesta. Seijan
mielestd yhteistyd Lassen vanhempien kanssa sujuu mukavasti ja vanhemmat tukevat
koulun linjaa esimerkiksi s@fintdjen noudattamisessa. Pitkdn vilimatkan vuoksi Lassen
vanhemmat eivét aina osallistu vanhempainiltoihin, mutta yhteytté pidetdén puhelimella ja

kirjeitse.

4.1.1 Luonne: malttamaton, impulsiivinen, ettd haluais heti ryhtyd tyohon (Seija, 151-

152)

Koulun alusta ldhtien Lasse on ollut iloinen ja avulias poika, joka on osannut ottaa myos
toiset lapset huomioon. Vililld Lassen on ollut vaikea hyviksyd koulun sédintoja, ja sitd
ettei koulussa voi aina tehdi asioita oman mielensd mukaan. Koulun alkaessa yhteisten

ohjeiden kuuntelu ja oman vuoron odottaminen oli Lasselle vaikeaa.
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O: ”Ne jotka vaatii tarkkaa keskittymistd. Ja ohjeiden kuuntelu on vaikeeta. Ja
ylipddtansd niinku se, ettd joutuu odottamaan ennenku pddsee jotain tekemdicin, et
héinelld on kiire pdastd se alkuun (H: Ym). Kiire tdssd tulee niinku jatkuvasti
(naurahtaen). Et hin niinku on malttamaton, impulsiivinen, ettd hdn haluais niinku
heti ryhtyd tyohon.. Vahdn niinku et:"Et mitd sdd siin Iopiset endd, ettd eiks téissd
nyt jo ruveta, tekemddn toitd". Ja esimerkiks viime vuonna vield hinelle oli,
lilkunnassa rentoutuminen aivan.. niinku, aluks ylitsepddsemdtontd, mutta nyt siin

on selvdsti tapahtunu.. kehitystd kylld, joo.” (Seija, 147-157)

Koulun alkaessa kilpailuhenkisyys leimasi Lassen tyoskentelyd. Hin saattoi myos lopettaa
uuden asian opettelun jos pelkidsi epdonnistuvansa tehtdvissd. Opettajan pitikin antaa
Lasselle paljon myonteistd palautetta. Nyt Lasse suhtautuu uusien asioiden opetteluun jo

rohkeammin ja antaa itselleen tilaisuuden harjoitella.

O: "just se yhteisten ohjeiden seuraaminen ja tdmmonen hiljainen, toimettomana
kuunteleminen oli hdnelle vaikeeta. Ja, myoski se odottaminen ja oman vuoron
odottamien (H: Ym), ja sillon ennen muuta, sitte, tuli esille tdd kilpailu. Et héiinen
piti olla ensimmdinen ja paras kaikissa asioissa. Ja yleensd hin suhtautu uusiin
asioihin rohkeesti ja innokkaasti, mutta jos han pelkds et hdan epdonnistuu, ni sitte
yritys loppu (H: Joo). Ni sit hian mielummin, niinku kokonaan mitdtoi sen, et: "No
enhd md tdtd haluaiskaa itseasiassa osata" (H: Joo). Ja, et hurjan paljon piti antaa
ndit onnistumisen kokemuksia jatkuvasti. Ja yleensd hdn tuli hyvin toimeen toisten

kans, niinku nykyddnkin.” (Seija, 300-324)

4.1.2 Kommunikaatio: monimutkaisten ohjeitten ymmdrtdminen on vaikeeta (Seija, 202-

203

Lasse on kdynyt ennen koulun alkua puheterapeutilla kotikunnassaan. Koulussa Lasse on

saanut puheopetusta ensimmdiisend vuonna /r/-dinteen harjoittamisessa, nyt hin osaa



37

oikean r:n. Lasse ottaa rohkeasti kontaktia sekid aikuisiin, etti lapsiin ja keskustelee
mielellddn. Kertomisessa tarkka kuvailu on kuitenkin Lasselle vaikeaa. Seijan mukaan
ilmeisesti nimedmisen vaikeudet ja malttamattomuus saavat Lassen usein nidyttimiin
ennemmin omalla esimerkilld kuin selittiméidn asiaa sanoin. Ennen koulun alkua
lastenneurologi arvioi Lassen aktiivisen sanavaraston ja kyvyn ymmirtdd puhetta olevan
reilun vuoden ikitasoa jiljessd. Puheen ymmirtdmisen vaikeudet tulivat esille jo

tavallisessa arkikeskustelussa.

O: ”0d, no ymmirtimis puolella. Et se tulee, esille just et ndid monimutkasten
ohjeitten ymmdirtdminen on vaikeeta (H: Ym). No myoski sitte tietysti tuotto puolella
on nditd, et vaikka artikulaatio-ongelmista on pddsty nyt yli nin, nin on tuotto
puolella jus tid.. nimedmisen vaikeus (H: Joo).. ja timmdnen tarkan kerronnan

vaikeus, ja tota.” (Seija, 202-207)

Néiden kahden kouluvuoden aikana Lassen kerrontaan on tullut lisdd ilmeikkyytts,
selkeyttd ja tasmdllisyyttd. Paivikirjavihkoon kirjoitetut tarinat ovat pidentyneet, vaikka

kertomukset ovatkin vield pitkélti luetteloita siitd mitd on tapahtunut.

O: ”No tietysti konkreettisesti on se, ettd se drrd on loytyny (H: Joo).
Syntymdpdivind hdnelld ei kuulemma ollu muuta tekemisti, ni hin opetteli drriiii
(he-he). Et oliki hyvd.. lahja. Ja tota... on mun mielest sithen tullu selkeyttii (H: Joo)
Ja tasmallisyyttd jonkun verran, vaikka vieldkii on tarvetta selkeyttid, selkeyttiici
lisdd.. Ja kylld esimerkiks hdnen kerrontansa on nyt pikkasen monipuolisempaa.
Esimerkiks me tehdddn tammdsid pdivakirjavihko tarinoita, ni niis on vihdn tullu
lisdd pituutta ja.. ja ei. No edelleenki ehkd, aikalailla kertoo niinku et mitd tapahtu,
et ei niinkdd syytd eikd seurauksia eikd tuntemuksia. Mutta kuitenkin.. on siihen

tullu.. jollain tavalla ilmeikkyyttd.” (Seija, 338-350)
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4.1.3 Oppimistyyli ja tarkkaavaisuus: hdin on hyvin toiminnallinen (Seija, 130)

Lasse on luonteeltaan hyvin impulsiivinen poika, jonka on vaikea kestdd toimettomia
hetkid. Tdmin takia Lasse jaksaa keskittyd uuden asian opetteluun parhaiten jos asiaa

opetellaan motorisen toiminnan kautta.

H: 7 Tota.. onks sulla kuvaa minkdlainen on niinku Lasselle ominainen
oppimistyyli? Mitd aistikanavia hdn mielellddn kdyttad? Tai on sillee héinelle hyvii?
O: No tekemisen kautta. Et than konkreettinen tekeminen, tammonen mihin liittyy
motorinen suoritus (H: Joo). Ni se on.. No tota, kuulon kautta on vaikee.. koska
kuullun ymmdrtidminen on vaikeeta (H: Joo). Ja tota, et visuaalinen on vahvempi..
Ja tota.. taktiillistakin on kdytetty... Mut et siingkin monesti tulee sit se
malttamattomuus vastaan, et hin ei malta riittivin tarkasti tunnustella.

H: Joo. Et pitdd vihdn kurkata mitd siell on..

O: Joo, joo. Et hiinen pitid saada nopeasti se tietdd, joo. Mut et, hin on hyvin

toiminnallinen, ni sitd kautta kylld (H: Ym)”. (Seija, 118-131)

Pelkén kuuloaistin avulla tiedon vastaanotto on Lasselle tyoldstd, silld juuri auditiivinen
muisti on Lassen heikko alue. Visuaalinen havaintojen tekeminen tukee tiedon keruuta ja
auttaa kielellisistd vaikeuksista kérsivid lapsia kiinnittdimdin tarkkaavaisuuden oikeaan
kohteeseen. Lassen opettaja kdyttidd opetuksessaan viittomia, silld luokalla on myos yksi
kuulovammainen oppilas. Seijan mukaan viittomien kdytto auttaa Lassea kiinnittiméaan

paremmin huomion opettajan viestiin.

0:” Joo. Kylli se, pelkin kuulon.. avulla vastaan ottaminen on hénelle tyolista.

H: Nii, eli se pitdis varmistaa jollain muulla tavalla.

O: Joo, joo kylld. Lasse kylld kaibaa Jotain muuta tueks (H: Joo). Et vihintiiin
kuva, ja sit just esimerkiks jos katsotaan videota, ni kylld siind kuva on paljon

tehokkaampi ja houkuttelevampi hanelle ku sana.” (Seija, 630-633)

Tehtdvia tehdessdin Lassella on aina kiire. Malttamattomuuden lisiksi Lassen

tyoskentelyd haittaa haluttomuus suunnitella tehtdvid etukiteen. Esimerkiksi kisitoitd
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tehdessddn Lasse vilttdd suunnitelman tekemistd tai hylkas tekeménsd suunnitelman kun
tyd on vield kesken. Toisinaan Lassen piirustus- ja askartelutyot ovat voineet jadda

keskenerdiseksi kun hin on kiirehtinyt lopettelemaan tyonsi ensimméisena.

O: "Ja tota... sit ku hdanen kanssaan rupee tekee toitd ni, se mikd pistid silmdidn.. ni
on, et hdanelld on kiire (H: Joo). Et hdn haluaa olla ensimmdinen, tehdi asiat
nopeasti, ja monet asiat hin on kyl taitava tekemddnkin (H: Joo). Mut et sit siin
vaiheessa jos.. taito ja nopeus ei sovikkaan yhteen nin siind.. tulee sitte tenkkapoo.

Et sit hdn meinaa hermostua.” (Seija, 19-25)

4.1.4 Muisti: han saatto unohtaa, ettd mitd sanan alussa oli (Seija, 523-524)

Lasse on testattu keskussairaalassa ennen koulun alkua. Psykologin tekemien testien
mukaan Lassen tyomuisti on kapea, vain kolme numeroa ja kaksi sanaa perikkiin.
Testaajan mukaan erityisesti kielellisen aineksen muistaminen tuotti Lasselle vaikeuksia.
Psykologin testien mukaan Lasse on dlyltdan keskitasoinen poika. Kielellinen
suoriutuminen jii heikkolahjaisen tasolle, mutta ei-kielellinen suoriutuminen on Lassella
hyvéaid keskitasoa muihin samanikiisiin verrattuna. Koulussa muistin ongelmat ovat
nikyneet etenkin kirjain-d4nne -vastaavuuden hitaana oppimisena, varsinkin

konsonanttien oppiminen oli Lasselle tyolasta.

O: Ja sitte tietysti on tullu esille tissd.. lukemaan opettelussa nin.. ndd vaikeudet
(H: Joo). Et hinen oli esimerkiks hyvin vaikee.. ddinteitd erottaa..(H: Joo) ja sillo

alussa, ja muistaa ddnteiden.. nimet ja ddnet ja muodot.” (Seija, 207-211)

Tyomuistin kapeus vaikuttaa edelleen Lassen lukemiseen ja kirjoittamiseen. Lukiessaan
Lasse saattoi unohtaa mit4 sanan alussa oli ja vieldkin hin saattaa kirjoittaessaan unohtaa
mitd sanaa on Kirjoittamassa. Aénteen ja kirjaimen vastaavuus ei ole vield Lassella

automatisoitunut ja sen jatkuva prosessointi kuormittaa kapeaa tyomuistia.
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O:” No tietysti ainaki se ndky siind, et hdn ei muistanu kirjainten nimid, ja ddanid ja
muotoja. Ja sitte myoskii.. joissaki tilanteissa siind, et hdn saatto.. unohtaa, ettd
mitd sanan alussa oli, kun hdn loppuun pddsi (H: Joo). Mut ettd ei siind endd niin
kovasti, mut etti se, mun mielest se oli niinku.. harvinaisen pitkd.. prosessi. Ja pitkd
aika mikd hanel meni siihen.. et hdn.. tdn kirjain - ddnne- vastaavuuden.. oppi (H:
Joo), ja muisti. Ja tota.. ja sitte mydski se, et hin saattaa joskus, ku hdn on sanaa
kirjottamassa ni unohtaa mikd sana se oli mitd han oli kirjottamassa (H: Joo). Tin

tyyppisid.” (Seija, 521-531)

Hin pystyy kohtalaisesti palauttamaan mieleensd itse kokemiaan tapahtumia. Seijan

kokemuksen mukaan auditiivinen muisti on Lassella heikko.

H:” Minkdlainen muisti homma sun mielestd Lasselta niinku paremmin sujuu?
Niinku onko pitkdaikanen tai joku sellanen?

O: No mun mielest semmonen niinku.. tdmmonen.. ootas ku mind muistan sen
sanan, episodinen muisti, on vihdan parempi. Mut et niinku sanoin, ni ei sekddn oo
mitenkddn kovin vahva. Mut  tota, nyt just tdanddn hdn teki semmost
tietokonetehtivid, ettd tuli numeroita, kolme numeroa perdkkdin, jotka oli viis
sekunttia ruudussa ja sit ne piti laskee yhteen (H: Joo). Ni vaikeutena oli se, et hin
ei meinannu muistaa mitkd ne numerot oli ollu (H: Joo), vaikka ne oli alle
kymmenen olevia lukuja (H: Joo). Ja tota... ni anteeks md unohdin jo sen
kysymyksen (heh-heh).

H: Ni se muistin, kun on niitd erilaisia muistin alueita, niinku lyhytaikanen muisti ja
pitkdaikanen muisti...

O: Joo. Et kyl hdl pitkdaikanen muisti, hinel on parempi mun mielestd ku lyhyt
aikanen, ihan selkeesti ettd .. et hin muistaa just tdmmosid asioita joista on puhuttu
Jja. Et yksityiskohdat sitte.. (H: Joo) ei niin hyvin pysy.

H: Onks se niinku kokemukseen sitoutunutta?

O: On, on mun mielestd sekin just ettd, et sen mitd han kokee, ni hin sen muistaa

paremmin. Ettd kylld niinku pelkkddn kuuloon, pelkkd auditiivinen muisti ni se on
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mun mielestd heikoin (H: Joo). Et visuaalinen on.. mun mielest vahvempi (H: Joo).”

(Seija, 1369-1392)

4.1.5 Motoriikka: hdan on hyvin liikunnallinen - hienomotoriikka on vaikeempi (Seija, 41-

54)

Lasse on innostunut liikunnasta ja hin jaksaa harjoitella itsedéin kiinnostavia taitoja

sitkedsti. Karkeamotoriset taidot ovat siis Lassella suhteellisen hyvin hallinnassa.

O: "Hdan on hyvin liikunnallinen... Ja asioissa jotka hdn haluaa oppia nin, melkosen
sitkee. Ettd, se oli hyvd.. esimerkki mun mielestd viime kevddnd ja syksylld hdn
opetteli ajamaan ykspyoriselld (H: Ahaa).. hyvin sitkeesti. Ja oppi. Ja esimerkiks
Jjoulujuhlassa on esiintynny voimistelutonttuna, et on tdilldnen, silld tavalla..

rohkeekin liikunnallisesti."” (Seija, 41-47)

Hienomotoriikkaa vaativat tehtavit tuottavat Lasselle hiukan vaikeuksia, sillid hin ei malta

paneutua tekeméin niitd rauhassa.

O:” Joo. Joo hienomotoriikka on vaikeempi, et siind sit, tulee myoski sitte vastaan
tdd kiire (H: nii), et hdn ei malta. Mut selvisti kyl mun mielestd hanelld mydski
hienomotoriikassa on myoskin sitte jonkinverran.. vaikeuksia (H: Joo). Ei suuria
mutta, mut ei nyt mitenkddn kauheen.. kauheen niinku jouhevaa oo se tekeminen."

(Seija, 54-59)
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4.1.6 Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen: tdlld hetkelld nin, hdn lukee melko

mukavasti alottelevaks lukijaks (Seija, 431-433)

Lassen lukutaito on kehittynyt pikkuhiljaa kahden lukuvuoden aikana. Ensimméisen
vuoden jouluun mennessd Lasse oppi kuuntelemaan vokaali-alkuisten sanojen
alkudinteitd, mutta konsonantit olivat vaikeita. Myos ddnteiden yhdistdminen oli vield
ensimmdisen vuoden keviilld Lasselle vaikeaa. Lasse hallitsee tilld hetkelld mekaanisen
lukutaidon Seijan mukaan auttavasti. Hdn pystyy lukemaan lyhyitd sanoja hitaasti
livkumalla dénteestd toiseen. Lukiessaan Lasse ei arvaile sanoja, vaan lukee tutunkin

tekstin perusteellisesti ja hitaasti d4nne dénteelti.

H:” Et han ei sitte ainakaan arvaa sanojen loppuja.

O: Ei, ei-ei. Hin ei oo sitd arvaajatyyppid (H: Joo, just). Et hyvin harvoin hdn
sitd tekee. Et kyl hdn enemmin niinku kattoo aivan sillee.. loppuun saakka ja. Ja
sen oon pannu ilolla merkille, ettd.. hanelld kylld on itellidn se korjausnauha aika
tehokkaasti (H: Ym), et ei han aivan dlyttomyyksid sieltd.. pddstd (H: Joo). Et sen
takia hdn just niinku tekeekin sen ettd "nnnnaall - nalle”. Et hdn niinku tietdd, joo

tést tuli nyt tammonen jdrkevd sana (H: Joo).” (Seija, 472-480)

Luetun ymmirtdmisen arviointi on opettajan mukaan vield vaikeaa, silld luetut tekstit
ovat vield lyhyitd. Seijan mielestd Lassen lukutaito kehittyy nyt vain kovan hajottelun
kautta. Seija on kehottanut Lassen vanhempiakin kannustamaan poikaa lukemaan itse

mahdollisimman paljon.

O: "Mut et kylld myoski han tietysti tarvii.. nyt tosi paljon harjottelua (H: Ym),
ihan tdmmostd.. treenausta treenauksen perddn. Md oonki sanonu vanhemmille, et
ihan sama mitd lukee, et vaikka lukee maitopurkin.. kylkee tai sarjakuvalehtee tai
mitd tahansa, et kunhan vaan sais ite lukemaan (H: Joo). Koska selvdisti hinelld
on nyt se vaihe ettd, et siihen ei hirveen paljon voi niinku lyhyelld aikavalilld
vaikuttaa muulla tavalla kun silld, ettd tulee harjottelua (H: Nii).” (Seija, 1114-
1130)
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Lassen lukutaidon kehittymisen seuraavia tavoitteita ovat Seijan mukaan eteneminen

sanoista lauseisiin ja luetun ymmairtdmisen harjoittamiseen.

Kirjoittamisesta Lasse innostui jo ensimmiisen vuoden kevidllda. Hian kirjoitti
itsendisesti sanoja mallista, vaikka ei osannut lukea niitd. Lasse pystyi kirjoittamaan
my0ds aikuisen hitaasti liu’uttamia sanoja melko varmasti. Kirjoittamista haittasi
kuitenkin se, ettd Lasse ei aina muistanut kirjainten muotoja. Myds parhaan kaverin

esimerkki saattoi kannustaa Lassea kirjoittamisen harjoitteluun.

O: "lJa sitte, hin teki mielellddn sitd ettd aikuinen luiutti hitaasti sanaa ja héin
kuunteli sieltd, ja melko varma oli jo hdnen tunnistamisensa (H: Joo), siind
vaiheessa. Ja, et kun riittdvin hitaasti ja selkeesti.. aikuinen artikuloi (H: Nii).
Ja.. tietyst siindki tuli sitte se vaikeus vastaan et hdn osas sanoo et, "no siihen
tulee koo", mut et hdn ei valttimdattd muistanu minkdlainen koo on. Et sit hin.. (H:
Ni ei muistanu sen kirjaimen muotoa), nii muotoa, kirjainmuotoa hdn ei muistanu,
sit tarvis siihen vahvistusta (H: Joo). Mut han tosiaan, niinku oikein.. ilmiomdisen
kiinnostunu oli siitd puolesta (H: Joo). Ja md aattelin, et se ehkd johtu siitikii
ettd, et meiddn luokassa ennen joulua nin.. Lassen paras kaveri.. oppi lukemaan
just niin, et hdn rupes ensin kirjottamaan, ja sitten lukemaan (H: Joo)”.(Seija,

393-409)

Lassen kirjoitustaito kehittyi toisen vuoden syksylldkin lukutaitoa nopeammin. Hin oppi
toisen vuoden jouluun mennessi muistamaan ldhes kaikki #dfnteitd vastaavat
kirjainmuodot ja pystyi kirjoittamaan jo pienid sanoja itsendisesti. Nyt toisen vuoden
keviilld Lasse kirjoittaa itse pdivikirjavihkon tarinat. Kirjoittaessaan hén ei kuitenkaan
malta edetd rauhallisesti ja sanoista jdd helposti pois osia. Konsonantit ja pitkd vokaali

tuottavat talld hetkelld eniten vaikeuksia Lasselle.

0:”.. ja kirjotus, et han esimerkiks itse kirjottaa, nyt kokonaan pdivikirjavihon.
Mut et, tosin sielt tulee sellasia sanoja, joista vilttdmattd mindkddn en ymmdrrd
heti, et mitd hin tarkottaa (H: Ym). Et, koska.. 66 hdn ei malta.. than riittdvin

hitaasti mielessddn sitd, tai puoliddneen hdn sanoo ne sanat (H: Nii). Ni hin ei
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niinku etene ihan.. pala palalta, et joku pdtkd jdd pois. Ja sit just konsonantit
tuottaa vaikeuksia, tietysti vaikeesti kuuluva hoo, on se ja jii.. on niitd, joissa
tyypillisesti tulee virhe. Ja tietysti no kaksoiskonsonantit ja pitkd vokaali on ne (H:

Nii).” (Seija, 433-443)

4.2 TEEMU

Alle kouluikiisend Teemun kuntoutusmuotona oli péivikodin erityisryhmd ja puheterapia.
Teemu on saanut myos ratsastusterapiaa ja kdynyt fysioterapiajakson. Piivikodissa
laadittiin  kuntoutussuunnitelma tukemaan Teemun kielellistd kehitystd. Huomiota
kiinnitettiin silloin myds omatoimisuuden lisddntymiseen, kehon hahmottamiseen,
motoriikan kehittymiseen ja tunteiden ilmaisemiseen sekd sosiaalisuuden kehittymiseen.
Piivikodin erityislastentarhan- opettaja piti Teemulle yksiloohjausta silloin tilloin ja
kiertdva erityislastentarhanopettaja tapasi hintd sdannollisesti. Paivikodissa todettiin, ettd
kuvallinen tuki helpottaa puheen ymmértdmistd ja tuottamista. Teemu ei ldhtenyt
piivikodissa mielellddn mukaan ryhmitilanteisiin, jossa vaadittiin puheilmaisua tai
vastaamista kysymyksiin. Piivikotiaikana vahvistuivat kokonaismotoriset taidot;
tasapaino parantui, palloleikit alkoivat sujua ja Teemu oppi uimaan. Hienomotoriset
taidot, kuten kynétyoskentely alkoivat myds kiinnostaa. Vuoden koululykkidys katsottiin
tarpeelliseksi. Koulunkéayntijérjestelyjd pohdittaessa psykologi on lausunnossaan todennut,
ettd Teemun kohdalla on erityisesti huomioitava puheen tuottoon ja ymmaértdmiseen
liittyvit vaikeudet, hieno- ja karkeamotoriikan kompelyys seki tarve saada aikuisen apua,
tukea ja rohkaisua. Dysfasialuokka on nihty Teemulle parhaaksi vaihtoehdoksi. My&skin

puheterapeutti suositteli dysfasialuokkaa.
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4.2.1 Luonne: semmone hyvin ujo (Kalle, 58)

Luokkaan tulevia vierailijoita Teemu ujostelee edelleen, mutta ldhtotilanteen huomioiden
Teemu on reipastunut kovasti. Teemu on kehittynyt myds puheilmaisultaan ja
omatoimisuudeltaan ja on nyt toisen luokan kevéilld paljon itseenséd luottavaisempi ja
vapautuneempi kuin kouluun tullessaan. Kalle kertoi, ettd Teemu on kdyt6ksenséd puolesta

helppo oppilas, mutta hieman hiljainen ja ujo.

O:” Aluks hin oli semmone hyvin ujo ja sillai mutta toisaalta hin tulee kaikkien
kanssa aika hyvin toimeen, ettd sindnsd hdn on tdhdn ryhmddn kylld ihan hyvin

otettu." (Kalle, 58-61)

Teemun vahvuuksia ovat Kallen mielesti rauhallisuus ja kérsivallisyys. Hén ei hermostu,

jos hién ei ehdi tehdd asioita muiden luokkakaverien tahdissa yhtd nopeasti.

4.2.2 Kommunikaatio: hdn on siis ollu paljon hiljasempi...ett nyt hin jo jotain kertoo

(Kalle, 36-38)

tullessaan ensimmadiselle luokalle. Alkuun Kallesta tuntui, etti Teemussa esiintyi autistis-
tyyppisié piirteitd, koska Teemu ei juurikaan vastannut kysymyksiin ja spontaania puhetta
oli viahdn. Kuluneen puolentoista vuoden aikana on tapahtunut suuri muutos ja Teemu
uskaltaa jo kertoa joistakin tapahtumista monisanaisemmin kuin ennen. Useimmiten
vastaukset ovat vieldkin kuitenkin yksi tai kaksisanaisia. Joskus Kallesta tuntuu, ettd
Teemulla olisi enemmaénkin kerrottavaa tai halua kertoa asioita, mutta Teemu ei saa niitd
ilmaistua. Kallen mielesti Teemu ei ole kielellisen tietoisuuden tehtivissd luokan

kielellinen nokkeluus ei ole valttdméttad kovin hyva.
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4.2.3 Oppimistyyli ja tarkkaavaisuus: ...kaikki ylimddrdinen aktiviteetti pois siksaikaa
kun toimitaan. (Kalle, 446-447)

Teemulle on térkedi se, ettd luokassa on turvallinen ilmapiiri ja ettd olosuhteet rohkaisevat
oppimista. Teemun piti ensin oppia luottamaan koulun aikuisiin ja vasta sen jilkeen
oppiminen saattoi ldhted kéyntiin. Teemun oppimiskanavasta Kalle on huomannut, ettd

Teemu ei aina ymmérri ohjeita, jos ne antaa pelkén kerronnan varassa.

O: ”No sen, sen md oon ainakin huomannu, ettd mikd ei ainakaan oo kauhee hyvd,
ett jos kertoo joistai asioista. Han ei valttdmdttd kykene kuuntelemaan tai sillai
niinku tommonen auditiivinen erottelukyky on joissai asioissa aika heikko." (Kalle,

83-97)

Teemu osaa hyvin tehdd didinkielen tehtévid, joissa kaava pysyy samana. Hén oppii
tehtidvien tdyttdmissysteemin nopeasti. Tehtivit, jotka vaativat nokkeluutta tai joissa pitdd
vastata suullisesti ja monisanaisesti eivit vield suju. Teemulla on mukautettu opetus-

suunnitelma ja hinelle on tehty henkilokohtainen opetussuunnitelma..

O: "Ei, on EMU- opetus (H:joo), mutta, mutta tota hdn on nyt kylld kehittynyt siis
kovasti, ettd (H:joo), ettd parempaan pdin on, on menossa kylld ja ja vaikee sanoo
sitte, ettd voisko kenties joskun olla ns. normaali opetussuunnitelma, en osaa sanoa.
Tarkotus olis nyt, ett hin kdvis tdn.. vihdn noita toisen luokan asioita kertailis

tdssd, ettd ens vuonna vield, ett, ett ei mee vield kolmannelle sitte.” (Kalle, 63-72)

Teemun vireystila saattaa vaihdella paljon ja hinen kiinnostuksensa saattaa keskittyd
johonkin aivan muuhun tunnilla. Hin saattaa esimerkiksi seurata véairai sivua tai nidpertia
pyyhekumia silloin kun opettaja antaa ohjeita. Kalle on huomannut tirkeidksi sen, ettd
Teemun opiskeluympiristd on mahdollisimman virikkeeton ja ettd hinen tyoskentelyddn
ohjataan ja kontrolloidaan. Ylimédrdiset esineet, esimerkiksi kynd tai kumi, saattavat

vaikuttaa Teemun keskittymiseen kun kaikki huomio kohdistuu niiden népertdmiseen.
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Tdmd on nyt huomioitu myds kotona laksyjd tehdessd ja ylimédrdiset kiinnostuksen

kohteen laitetaan pois lidksyjentekopaikalta.

O: "Koska se liksyjen teko saatto hdnelld kestdd ....hdnelld saattaa mennd niinku
yhen laskun laskemiseen puol tuntia, viistoist minuuttia tai tunti, ettd sitd ei yhtddn
tiedd ett ett kauan se, et jos siind tulee sitd semmosta katseen harhailua niin sitd
saattaa tulla sitte vaikka kuinka paljon ettd mut ettd nyt se on niinku viime aikoina
siind tullu kehitystd, ettd ettd ldksyjen tekoki on niinku nopeutunu, ja sen takia ehkd

se motivaatiotaso on noussu sitte.” (Kalle, 155-163)

Tehtivien tekoa hidastava katseen harhailu on jonkin verran vihentynyt kun oppiminen on
edennyt ja motivaatio kouluty6hon on kasvanut. Nyt tehtdvien teko sujuu vihin

nopeammin ja oikea sivu koulukirjoistakin on alkanut 16ytya.

4.2.4 Muisti: hdin ei oo kauheesti pystyny arvailee lukiessaan ku hinelld se muisti on ollu

heikompi kuin noilla muilla (Kalle, 410-412)

Luokkakavereihin verrattuna Teemun muisti on heikompi. Kalle toteaa, ettd numeroiden

oppiminen vei aika kauan ja numerot menivét helposti sekaisin.

O: "Kylld hin mun mielestd muistaa aika hyvin (H:joo), ettd kylld md nyt huomasin
sillai, ett on ollu niinku esimerkiks numeroitten oppiminen ni vei aika kauan, ett
meni niinku kuutonen ja yheksdinen meni sekasin, ett ett vasta nyt kakkosluokalla
hiin niinku on ne niinku saanu jdsennettyd sillai, ett semmosta toistoo vaatii tosi

paljo.” (Kalle, 171-177)

Toistoa on tarvittu hyvin paljon ja nyt vasta toisella luokalla tuntuu, ettd numerot ovat
jdsentyneet mieleen. Kalle mainitsee, etti Teemulle on syytd antaa myos viikonlopuiksi

laksyd, jotta viikolla 1dpikdydyt asiat eivit unohtuisi viikonlopun aikana.
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4.2.5 Motoriikka: ehkd joku tommone hienomotoriikka oli alun alkaen vdhdn sellasta
hehtaaripyssylld ampumista, mutta on se nyt parantunu kieltamdittd aika paljon (Kalle,

117-122)

Teemun motorisista vaikeuksista Kalle sanoo, ettd Teemu on kdmpeld ja hidas, mutta
pitdd silti liikunnasta esimerkiksi sahlyn pelaamisesta ja uimisesta. Hienomotoriset taidot
eivit koulun alussa olleet kovin hyvit, mutta niissd on kehitystd tapahtunut aika paljon.
Kalle kuvaili Teemua motorisesti kompeloksi ja hitaaksi, pukeminen on hidasta ja
varsinkin hienomotoriikkaa vaativat tehtidvit tuottavat vield jonkin verran vaikeuksia.
Vaikeita tehtdvid ovat ndppiryyttd vaativat tehtidvit, kuten kengénnauhojen sitominen.

Myoskin alkuun kirjoittaminen oli hankalaa, koska kyna ei tahtonut pysyi kidessi.

4.2.6 Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen: ...kun edistystd on tapahtunu niin sit se on

tapahtunu aika nopeesti (Kalle, 549-550)

Lukemaan ja kirjoittamaan opettelemisen alku oli hyvin hapuilevaa ja vaikeaa.

O: 7Ei hantd itseddn hdirinny millddn lailla, vaikka hdn saatto olla tunninistua
kattomalla vddrdd sivua, niin ei se hintd, hdn ei, hdn on hyvin flegmaattinen, ettd se
ei niinku millddn lailla ei hdirinny vaikka nyt sitte yks tunti meniki vahan siitd ohi,
mutta hdn, eikd hin sitd niinku millddn lailla sitte ilmotellu, ettd nyt ollaan vddrdissd
kohtaan tai, ettd han ei tajua, ettd hin vaan oli ja sit vasta niinku tajusin, kun mulla
viime vuonna oli isompi ryhmd, ettd nyt on pienempi ryhmd, ja sitte ennen ku
tajusin, ettd mist on kyse, niin siind joskus tuli tammdosid pienid ongelmia.” (Kalle,

328 -338)

Ensimmadisen luokan jouluna Teemun lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen oli paissyt
hyvéin alkuun. Hén luki aapisesta harjoiteltuja tavuja ja joitakin sanoja, mutta tavujen
kirjoittaminen oli vield epdvarmaa ja myoskin sanojen muodostaminen tavuista. Kynin

kayttd vaati vield harjoittelua.
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Ensimmiisen kouluvuoden jilkeen Teemun lukeminen ja kirjoittaminen oli siind
pisteessd, ettd hidn osasi nimetd kirjaimet ja pystyi kirjoittamaan sanelusta kirjaimia ja
helppoja tavuja. Hin luki tavuja ja helppoja kaksitavuisia sanoja, mutta kirjoittaminen oli
vield epivarmaa. Adinteiden ja tavujen erottelu oli vield vaikeaa ja puhuttujen #dfinteiden
tunnistaminen ei vield ollut sujuvaa kuten ei myoskéin dédnteiden yhdistdminen tavuiksi.
Sanojen tavutus ja tavujen yhdistiminen sanoiksi on sen sijaan ollut suhteellisen sujuvaa
ensimmadisen luokan jéilkeen. Teemu osasi kirjoittaa kirjaimia mallin mukaan ja myoskin
ilman mallia. My6s yksitavuisten sanojen kirjoittaminen onnistui ilman mallia,

kaksitavuisten kirjoittaminen oli vaikeampaa.

Toisen kouluvuoden jouluna Teemun lukeminen ja kirjoittaminen on ldhes samassa
pisteessé kuin ensimmidiselléd luokalla. Etenemisti on tapahtunut, mutta se on ollut hidasta.
kirjoittaminen ei vield suju, kuten ei myoskdin lauseiden tai tarinoiden kirjoittaminen.
Pitkien sanojen lukeminen ja Kirjoittaminen ei vield toisen luokan syksylli oikein sujunut.

Teemulla oli myos vaikeuksia kirjainmuotojen oppimisessa ja muistamisessa.

O: "Md huomasin siind ennen joulua ettd, ettd kirjaimetki tuppas unohtuu valilld ja
md otin sit semmosen pari kuukautta semmosta aika tiukkaa semmosta ett me joka
tunti kerrattiin niitd kirjaimia sillail, ett ne sai kirjottaa, mdd sanelin ja ne kirjotti
ihan yksittdisid kirjaimia ja niilld ne niinku jotenki sy0py ne kirjaimet sitten pddhan.
Siin oli monella muulla oppilaalla vihdin vastaavia ongelmia (H: joo) ja sit vasta ku
se oltii tehty niin sit se lukeminen rupes ldhteen... Ett ne ei niinku muistanu niiti
hahmoja ja se niinku sitten..joku kirjaimen tuottaminen oli jo aivan mahdotonta ett

se oli vahdin sellanen sekamelska varmaan."(Kalle, 277-288)

Teemulla oli vaikeuksia siind, ettd hén ei aina muistanut kirjainhahmoja ja siksi kirjaimen
tuottaminenkin oli vélilld hankalaa. Kirjainten tunnistamaan oppiminen ei myoskéin

sujunut aivan mutkattomasti ja kirjaimia toistettiin opetuksessa paljon.

O: "Joo...ja hin kuulee semmoset esimerkiksi jos on Kalle, niin kuulee sen k:n

vaikka se on vaikee kuulla tai kettu tai muut, ett semmonen hdnelld on niinku
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semmonen fonologinen tietoisuus vai mikskd sitd sanotaan niin parantunu kovasti.
Tai joku tdmmonen, ett niinku se auditiivinen puoli toimii nyt aika kivasti” (Kalle,

360-365)

taitojen oppimisessa. Kirjaimia kerrattiin tiiviisti luokassa parin kuukauden ajan joulun
jdlkeen. Myoskin kotona harjoiteltiin hiihtoloman aikana ja Kalle uskoo, ettd sekin on
edistinyt lukemaan oppimista. Kirjoittaminen oli aluksi hyvin hidasta, mutta nyt kirjoitus-
vauhti on nopeampi. Kalle kertoi, ettd koulussa ehdittiin jo vdhin huolestua Teemun
lukemaan oppimisen suhteen, kun lukeminen ei tuntunut milldsn aukeavan. Edistyminen

tapahtui sitten hyvin hyppéayksen omaisesti.

O: "Joo ja nyt hin on siind mielessd, ettd hdn on nyt niinku aika semmone hyppy
tullu, ett hiin pystyy niinku sanojaki kirjottaa, jos md sanelen..oikein, ett se on niinku

sillai niinku valtaisa kehitys tapahtunu lyhyessd ajassa.” (Kalle, 352-356)

Tilla hetkelld Teemu lukee sanoja, joissa on ensimméisessd tavussa kaksi kirjainta.
Kolmekirjaimista tavua hénen on vaikea lukea. Teemu osaa kaikki muut kirjaimet mutta ei
vield vierasperdisid. Alkuun Teemu arvaili lukiessaan paljon, mutta Kallen mielesti se ei
ole suuri ongelma endd. Teemu tekee vield virheitd lukiessaan dng- dédnteessd. Lisiksi
diftongit ovat vaikeita, esimerkiksi pyorad:std tulee poyrd. Lukemisen hitaus on vield

haittana. Pitkén ja lyhyen vokaalin hén sen sijaan erottaa varsin hyvin.

Kirjoituksessa virheitd tulee enemmén. Alkukirjain yleensi 16ytyy, mutta kirjoittaminen on
kovin hidasta ja vie aikaa kaksi kertaa enemmin kuin muilla. Liséksi kirjoitettavaa sanaa
pitad toistaa useamman kerran, joskus viisikin kertaa sanelun aikana. Joskus tiytyy sanoja
myds antaa tavu kerrallaan Teemulle kirjoitettavaksi. Teemu osaa suhteellisen hyvin
rytmittdd sanoja taputtaen, vaikka rytmitaju ei Kallen mukaan ole kovin hyvi. Tavujen
16ytidminen ja tavuviivan oikean paikan 16ytdminen on kirjoittaessa vield vaikeaa. Teemun

on myoskin vaikea muistaa useampaa tavua perakkdin ja siksi pitkdt sanat ovat vaikeita
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Kallen mielesti maksimi, neljd saattaisi mennd jossakin lyhyessd sanassa. Luetun

ymmaértdmiseen ei opettajan mukaan ole vield kiinnitetty huomiota.

H: ”Joo, mites hdn sitte ymmdirtid sen lukemansa?

O: O66..vaihtelevasti. Se on vihin meilld jédnyt nyt vield lapsipuolen asemaan se
lukemaan ymmudirtdminen ettd me ei oo sithen kauheesti, ne lauseet on vield nyt niin
pienid mitd me ollaan luettu, ettd niissd ei nyt niin kauheesti sitd ymmarrystd oo,
mutta kylld hdn nyt sillain suhteellisen hyvin, mutta ettd tietenkin se, ett jos ei
keskity,niin ei sit kylld ymmdrrd."(H:joo) Tietenkin siind tavujen lukemisessa on
aina vdlilli se, etti kun se sana tavuittain luetaan, niin se sanan niinku se, se
hahmottaminen on hankalaa, ettd siitd tulee semmosta tok-tok-tok...(H: niin, se ei
tarkota mitddn) niin, loppujenlopuksi ei endd tieddkkdd, ettd mitd se sana oli.
Joskus sattuu, jos on pitkd sana, mutta nddhdn nyt on lyhkdsid sanoja. Kylld han

sillai on petrannut.” (Kalle, 370-385)

Kielelliset vaikeudet nédkyvit Kallen mielesti Teemun lukemisessa ja kirjoittamisessa
siten, ettd hédn on ujo ja varovainen. Sanavarasto ei ole kovin hyvé ainakaan tuottamisen
puolella, koska Teemu usein vastaa vain yhdelld tai kahdella sanalla. Teemulla on myos
nimedmisvaikeuksia ja sananloytdmisvaikeuksia. Hdn on usein hiljaa, jos ei ymmarrd
puhuttua ja kysyy vasta hetken kuluttua. Kallen mielestd Teemu ei vield ihan ymmarri,
mitd hy6ty4d lukemaan ja kirjoittamaan oppimisesta olisi. Jossakin méérin tuntuu Kuitenkin

siltd, ettd hinti kiinnostaa ottaa asioista selvii lukemisen avulla.

4.3 TIMO

Timo on syntynyt alkuvuodesta 1986 keskosena. Sairaalassa tehdyissd tutkimuksissa
Timon diagnoosiksi on kirjattu kielellisen kehityksen ja kokonaistason viivdstyma.
Timolla on lisdksi motorisia ja hahmotusvaikeuksia. Timo on sijoitettu suoraan 11-

vuotisen oppivelvollisuuden piiriin. Hén on ollut piividkodissa yhden vuoden ennen
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koulun alkua. Paivikodissa Timolla oli henkilokohtainen avustaja. Timo aloitti koulun
kdynnin erityiskoulun esiasteen ensimmadiselld luokalla syksylld 1992. Haastattelin
Timon opettajaa pojan viidennen kouluvuoden keviilld (2 vuotta esiastetta ja 3.

lukuvuosi menossa).

Ennen koulun alkua Timon artikulaatiossa on ollut paljon korjaamisen tarvetta, mutta
hén on kuitenkin kommunikoinut puheella. Artikulaation ongelmien lisdksi Timon
puheen ymmértdminen oli ennen koulun alkua noin kaksi (2) vuotta ikitasostaan
jaljessd. Timo kévi ennen koulun alkua puheterapiassa kolme kertaa kuukaudessa. Pari
vuotta koulun aloittamisen jélkeen tehdyn arvion mukaan Timon sanavarasto ja kyky
l16ytdd sanoja oli kohtalainen. Hénen oli kuitenkin vield vaikea ilmaista itseddn
kertomalla. Puhemotorii-kassakin oli vield puutteita. Timo kidy edelleen joka viikko

koulun omalla puheterapeutilla.

O: ”"No Timo on 1l-vuotias, kolmasluokkalainen, dysfaattinen poika jo-joka on
syntyny...keskosena ja, ja tuota..tuo dkkid mieleen, ettd on ois...tdmmostd
MBD:hen liittyvdd...semmosta hermostunutta liikehdintdd, ettd aina vahan pitdis

olla liikkeessd ja.” (Liisa, 4-8)

Timon perhe on aktiivisesti mukana pojan koulun kaynnissd. Timolla on vanhempi
sisar, joka kidy yleisopetuksen koulua. Liisan mukaan vanhemmat vaativat Timolta

vahvaa kouluty6hon paneutumista.

0O: 7Ja luvuissa ollaan..ollaan nollasta tuhanteen. Mutta ei oikein tdillid hetkelld,
et nyt ollaan vihan ongelmassa sen matikan kanssa, mut sekin on semmonen, et
siel on niin kauhiasti kotona tehty tditd, et hin on riippunu toisten kanssa samassa
tahdissa (H: Joo), ja mun mielestd hin hénelld ois saanu vahdn hitaampaa tahtia

pitdd, ettd ois ehtiny kypsyd niitten asioitten kanssa.” (Liisa, 688-694)

Timon eldménpiiri on opettajan kertoman mukaan laaja ja virikkeitd tiynni. Kotona
asuu laaja pitri sukulaisia ja pojan vanhemmat tyoskentelevit kotona. Timo onkin saanut

pienestd pitden osallistua erilaisiin askareisiin ja selvidd Liisan mielestd koulussakin
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~ hyvin erilaisista kiytinnon tehtivisti. Timo tekee opettajan mukaan koulussa mielelldén
tehtdvid kun ne ovat hénen taitoihinsa sopivia. Vanhemmat kokevat, ettd kotona Timo ei
malta paneutua kotitehtdviin riittdvdn hyvin. Kodin kiinnostus Timon koulunkdynnisti

saattaa kuitenkin osaltaan innostaa hénti opiskelemaan innokkaasti koulussa.

4.3.1 Luonne: ja sitten héin on tammonen sopeutuvainen (Liisa, 851)

Koulun psykologin mukaan Timo jannittdd helposti uudessa tilanteessa ja Liisankin
mukaan Timolta puuttuu suuressa joukossa rohkeus osallistua toimintaan. Tami puoli
Timosta tulee esille erityisesti liikuntatuntien pelitilanteissa. Aikuisen kanssa pelatut
erilaiset lauta- ja korttipelit sujuvat Timolta psykologin mukaan hyvin. Timo oivaltaa
pelin idean ja kestdd myos hédvion. Psykologi kertoi, ettd roolileikit sujuvat Timolta
hyvin, mutta hin leikkii vield rinnakkaisleikkeja. Timon itsetunto ja usko omiin
kykyihin ei ole kovin vahva, silld hdn hakee Liisan kertoman mukaan usein erilaisilla

tempauksilla hyvéksyntédd luokan johtohahmolta.

O: “Timo, tommonen silmissd oleva kuva Timosta on aika usein se ettd, etti
hyviksyyko ndd hdnet (H: Joo). Ettd jos hdn ndin sanoo, ni mitd sanoo
nimenomaan joku mddrdtty...poika, joka on pomo, nin (H: Joo)... Et vieli viime
vuonna Timo haki sieltd sit semmosta, tavallaan semmosta suosiota, teki
hopsoyksid ja sano sitte tille, et kato mitd md tein (H: Ym). Ja toinen sitten sieltd..
korkeudestansa joko hyvdksyi tai hylkdsi (H: Joo). Nin edelleen Timol on
tdmmdnen..tdmmonen tota, et se katsoo vahd ettd, mitd-mitd sanotaan ku hdn (H:
Joo). Et on siin.., tulee joskus mieleen vihdn semmonen hdtiinen (H: Nii)..kin olo,

ettd”(Liisa, 1077-1089)

Oppituntien aikana Timo sopeutuu tyoskentelemddn useimpien oppilaiden kanssa,

vaikka vapaammissa tilanteissa hin helposti riehaantuu.
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O: “Ja sitte hdn on tdmmonen...sopeutuvainen...00, et kaverin ku kaverin kanssa,
melkein - ei nyt ihan - ettd ainahan on vdhdn tdmmonen nokkimissysteemi, mut
nin... kuitenki sillai.. On mielessd semmonen, jollon hidn on kukkona tunkiolla
huutelemassa jollekkin jotain.. hdavyttomyyksid, mutta toisaalta taas se, joka taas
luokassa sitte sopeutuu tamdn kanssa, sopeutuu tdmdn kans, sopeutuu tamdn

kans.” (Liisa, 851-858)

4.3.2 Kommunikaatio: hdn on kuitenki sitte timmoselld ajatuksen tasolla aika hidas

(Liisa, 585-586)

Ennen koulun alkua Timon artikulaatiossa on ollut paljon korjaamisen tarvetta, mutta
hidn on kuitenkin kommunikoinut puheella. Artikulaation ongelmien lisdksi Timon
puheen ymmirtdminen oli ennen koulun alkua noin kaksi (2) vuotta ikétasostaan
jdljessd. Timo kévi ennen koulun alkua puheterapiassa kolme kertaa kuukaudessa. Pari
vuotta koulun aloittamisen jdlkeen tehdyn arvion mukaan Timon sanavarasto ja kyky
16ytdd sanoja oli kohtalainen. Hénen oli kuitenkin vield vaikea ilmaista itsedédn
kertomalla. Puhemotorii-kassakin oli vield puutteita. Timo kdy edelleen joka viikko

koulun omalla puheterapeutilla.

O: “Vaikka hdn on siis tommonen sukkela liikkeissddin, suhteellisen sukkela,
ehtivdinen nin-nin, hdn on kuitenki sitte tdmmoselld ajatuksen tasolla aika.. hidas.
Etti tietdd mutta ei-ei tota... ehdi niinku jollakin tavalla mukaan (H: Joo) ettd

pitdd antaa se mahdollisuus sit ehtid, ettdi (H: Ym).” (Liisa, 583-590)”
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4.3.3 Oppimistyyli ja tarkkaavaisuus: keskittyminen hajoo aikalailla (Liisa, 39)

Timo osallistuu Liisan mielestd innokkaasti erilaisten tehtévien toteuttamiseen luokassa.
Hinen tydskentelynsi on kuitenkin varsin tilanteeseen sitoutunutta, eikd Timo erityisesti

suunnittele tehtivien toteuttamista.

O: “Toisaalta hdn on...on..md sanosin jopa sulosen lapsellinen, semmonen
lapsekas joka esimerkiks johonki askarteluhommiin saattaa innostua ihan
hirveesti ja, ja...Hdn on luova silld, hil on koko ajan semmosia - mikd vaikuttaa
sitte keskittymiskykyynkin - mut semmosia...ku tehdddn jotakin ni hdinelle tulee
sivuhyppyjd (H: hm, joo, joo.) tdmmosid ...ettd se, siitd varmaan tulis sellanen
pitkd ketju erilaisia asioita jos ne pystys toteuttamaan kaikki (H: Joo). Ja sitte
pitdis taas palata tdhan lahdettyyn kohtaan (H: Joo) ettd, et sillon ei pysy, pysty

tavallaan se keskittymis, se keskittyminen hajoo aika lailla.” (Liisa, 30-39)

Tutussa, turvalliset rajat antavassa luokassa Timo pystyy parhaiten keskittyméidin
annettuihin tehtdviin. Hén tarvitsee kuitenkin usein toiminnan aloittamiseen erikseen
juuri hénelle annetut ohjeet. Liikuntatunneilla ohjeiden kuunteleminen on Timolle
erityisen hankalaa, silld vapaampi tilanne innostaa touhuamaan omia juttuja ohjeiden

seuraamisen sijaan.

O: "Joo. Ohjeiden kuutelu on aika vaikeeta...joukossa. Et sit kun ollaan ndin
kaksin nin sillon se onnistuu. Mut ettd, ja sillon se toimiminen on niin, et hdnelle

pitdd aina ne ohjeet sitte erikseen sanoo.” (Liisa, 72-75)

Timo hiiriintyy helposti toisten oppilaiden tyoskentelyn danistd. Hanen tarkkaavuutensa
hajoaa ja keskittyminen herpaantuu helposti jos luokassa joku toinen oppilas

esimerkiksi tekee tehtivid dsineen lukien.

0: “Ja sit jos me tehddan jotain didinkielen tehtdvid joka vaatis esimerkiks
lukemista ja sitte kirjottamista (H: Ym), nin osa lukee ddneen ja joku Timo

hdiriintyy siitd - yleensd, ei aina (H: Joo). Ettd jos ois mahdollista panna hanet,
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ehkd jonkun toisen kanssa, johonki muuhun tilaan tekemddn. Et meil ei noi sermit
paljo auta, kun dani kuuluu lapi kuitenki (H: Nii). Ja ddnet on semmosia sitte
mitkd hdiritsee, miks ei mydski litke ympdrilld, mut et ddnet nyt varsinki (H: Joo).
Ja sitte joukossa on yks semmonen, joka jokaikisen pihahduksen kuulee ja huomioi
ddneen (H: Joo). Ettd ndd on semmosia.., ettd md luulen, ettd osa Timon olemusta
tai tdmmdosestd olemisesta nin...saattas helpottua huomattavasti jos silld ois

rauhallinen se tyoympdristo.” (Liisa, 961-973)

4.3.4 Muisti: muistipuoli Timolla on aika hyvd (Liisa, 306)

Hoitokertomusten mukaan Timon lyhytaikainen kuulomuisti on kolme yksikkod ja
kuulon erottelukyky on hyvi. Vaikka lyhytkestoinen muisti on Timon heikko puoli, ei se
ole vaikeuttanut luetun ymmartdmisti. Koulun psykologin mukaan Timo on
ikdtovereihinsa verrattuna dlyltddn keskitasoinen, vaikeasti dysfaattinen poika, jonka
oppimista vaikeuttavat muut erityisvaikeudet. Muistin alueista pitkiaikainen,

kokemuksiin perustuva muisti on Timolla vahvin.

O: “Et siind mielessd se on ...md mietin et, on, on se must Timolla justiinsa (H:
Joo). Sitten on, et vaikka se on hidasta se tavuttain lukeminen, tai oli aikasemmin
nyt se ei endd ole niin, et toki on nopeutunu nin.. nin pystyy muistaan sitte kuitenki

sen (H: Joo).” (Liisa, 306-315)

4.3.5 Motoriikka: just usein on nditd erilaisia kompastumisia (Liisa, 145-146)

Timolla on jonkin verran ongelmia karkeamotoriikassa. Osa néistd ongelmista johtuu
keskosuudesta ja yleisestd kehityksen viivastymisestd. Kirjoittamista haittasi aluksi

hienomotoriikan kompelyys. Eri aistien avulla tapahtuvassa hahmottamisessa Timolla
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on myds pienid vaikeuksia. Ndhdyn hahmottamisessa erityisesti avaruudellinen

hahmottaminen on Timolle vaikeaa.

O: "Joo.. tota, motoriikaltaan on-on sekd karkee, etti hienomotoriikka on.. et on
ongelmia, et tosiaan just usein on nditd erilaisia kompastumisia, kaatumisia (H:
Ym), pdinmenoja jotka ei valttamattd oo sitte, sillai tahallisia ettd. Ja pulpetilla
on tavaraa kauhee mddrd, yleensd siis ei mitddn panna pois ja sitte yritetddn siind
pienessd tilassa tehdd ettd (H: Joo), et pitdd sanoo ettd tyhjentdd, et vois panna
sitd ja tdtd pois, ja kaikki putoilee ja... Ja tyon jdlki on sem.. se on jannittdvi
sikdli, et hdnelld on semmonen.. jotenkin semmonen jdnnd kdsiala ettd. Md en
tiedd onko opittu aikuisilta vai, miltd. Et se litkehdintd on semmonen hyvin
sukkela (H: Joo). Siis ne ei oo hyvid jos otetaan malli viereen (H: Ym) ja niistd
pitdd joistaki sanoo, ettd onko tdd nyt (H: Joo, joo) drrd vai uu vai dnnd vai mikd

se on ettd” (Liisa, 144-161)

4.3.6 Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen: ymmdrtdda lukemansa taas sitten hyvin,

lukutaitoon ndhden (Liisa, 121-122)

Kouluun tullessaan Timo osasi kirjoittaa oman nimensé. Toisen esiastevuoden keviillda
tehdysséd arviossa puheterapeutti totesi Timon saavan jo melko hyvin selvdd lyhyistd
sanoista ja Timo oli my&s innostunut lukemisesta. Saman vuoden syksylld opettajan ja
puheterapeutin kirjoittamassa arviossa todetaan, ettd Timon lukeminen on edistynyt

hyvin ja hén luki tuolloin pienié lauseita ja ymmarsi lukemansa.

Liisa on opettanut Timoa vasta pari vuotta, joten hidn ei tiennyt tarkasti milld
menetelmilld Timon lukutaitoa saatettiin alkuun. Tdmin erityiskoulun esiasteella
kéytetdsin runsaasti aikaan kullekin oppilaalle soveltuvan menetelmén etsimiseen ja
kokeilemiseen. Tilld hetkelld Timo lukee auttavasti, mutta ymmartdd lukemansa hyvin

lukutaitoonsa ndhden. Liisan luokalle tullessaan Timo luki tavuittain, mutta ymmarsi
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hitaasta lukunopeudesta huolimatta lukemansa hyvin. Luetun ymmirtimistd helpottaa

kuitenkin se, ettd luetut tekstit ovat olleet vield suhteellisen lyhyité.

O: "Etti on lukutaidoltaan, lukee...sanotaan nyt auttavasti (H: Ym). Ja ymmdrtdid
lukemansa taas sitten.. hyvin, lukutaitoon ndhden (H: Joo). Nimenomaan siihen

lukutaitoon nahden ymmdrtdid hyvin lukemansa.” (Liisa, 120-123)

Nyt d4neen lukeminen sujuu Timolta nopeammin, mutta uutena ongelmana on ilmennyt
taipumus sekoittaa vokaaleita. Toisinaan Timo ei malta lukea pitkdd vokaalia ja
geminaattoja riittdvin huolellisesti. Pitkid sanoja lukiessaan Timo turvautuu usein
tavuittain lukemiseen. Liisan mukaan tavuittain lukemisen vaihe on venynyt Timolla

varsin pitkéksi.

O: ”"Se suurin ongelma musta on (tilld hetkelld just ndd vokaalien
tunnistamattomuus tai sekottaminen. Joka hdiritsee niinku sitd lukemista (H: Joo),
todella. Sitte on tietenki tdmmoset mitkd on ihan tyypillisid, on pitkd vokaali ja
kaksoiskonsonantti (H: Joo). Jotka.. ja varsinki toi pitkd vokaali jdd.. lukematta.”

(Liisa, 510-516)

Timon lukutaidon vertaaminen yleisopetuksen oppilaiden taitoihin oli Liisan mielesta
hankalaa. Hén arvioi kuitenkin Timon Ilukevan suunnilleen yhtd hyvin kuin
yleisopetuksen oppilaat ensimmaéisen luokan keviilld. Timo on 11-vuotias poika, joten
hdnen lukutaitonsa on todella paljon jiljessd yleisopetuksen tasosta. Liisan mukaan
Timon lukutaidon kehittymiselle on kuitenkin hyvit edellytykset, ymmartadhin poika

lukemansa hyvin.

Kirjoittaminen oli aluksi motoristen vaikeuksien takia Timolle vaivalloista, mutta
alkuun péistyddn Timo on tehnyt mielelldsin kirjoitustehtidvid. Timon Kirjoittamisen
taidot ovat Liisan mielesti myds edenneet lukemista reippaammin, vaikka Timo
kirjoittaakin vield melko hitaasti. Kirjoittaessaan Timo malttaa edeta riittdvén hitaasti ja
huolellisesti tavu tavulta, eikd hédn siksi tee kirjoittaessaan tietyn tyyppisid virheita.

Timolle tulee kirjoittaessa virheitd ldhinnd pitkdn vokaalin ja geminaattojen
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kirjoittamisessa. Lukemista hiiritsevd vokaalien sekoittaminenkaan ei hdiritse riittivin

hitaasti eteneviai kirjoittamista.

O: "Ettd ei tuu, ei siis sillai tuu mitddn sdanndéllisesti virheitd.

H: Hiin tekee sitd enemmdn rauhassa vai?

O: llmeisesti. Ja sitten kun héin sitd lause lauseelta.. tekee ni, tai tavu tavulta tekee
(H: Nii) nin hdn niinku toistaa sitd tavua ja sillon (H: Joo) tulee se tavukin

yleensd oikein.” (Liisa, 272-280)

Télld hetkelld Timon kirjoittaminen sujuu Liisan mielestd paremmin kuin lukeminen.
Timo pystyy kirjoittamaan pitkid lauseita ja koulussa ainekirjoitus onnistuu jo hyvin.
Timon tarinoissa on alku, keskivili ja loppu, siis selked tarinan etenemisen kaari.
Kirjoittaminen onkin télld hetkelld Liisan mukaan Timosta yksi mieluisimmista asioista
koulussa. Timolta 16ytyy Liisan mielestd luovuutta muotoilla hyvid lauseita ja hin

jaksaa keskittya hyvin kirjoittamiseen.

O: "Jaksaa kylld ja pystyy keskittyyn. Ja nimenomaan tdd kirjottaminen on tdlld
hetkelld semmonen ihan mieli.. asia. Ettd han todella paneutuu (H: Joo) ja. Ja kun
hénelld on semmosta luovuutta ni hanelld on mydski sitten hyvit lauseet (H: Ym).
Semmoset jois on, on todellista asiaa ja ne on ihan.. loogisia lauseita ettd.”

(Liisa, 486-491)

4.4 HANNA

Hanna on kdynyt puheterapiassa ennen koulun aloitusta sdénnollisesti. Hianen kanssaan on
my0s kaytetty viittomia ja koko perhe sai viittomaopetusta kun Hanna oli pieni. Viittomat
aloittamista. Hé#n aloitti koulun mukautetussa opetuksessa, josta hénet siirrettiin

harjaantumisluokkaan. Silloin yhdeksidn vuoden ikdinen Hanna osasi puheterapeutin
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mukaan Kkirjoittaa sanelusta yksittiisid sanoja hitaasti ja kirjaimia tapaillen. Kielellisissi
tehtdvissd ilmeni suuria vaikeuksia. Lauseiden tuotto oli kankeaa, Hanna ei 16ytidnyt
oikeita sanoja ja puhe oli kieliopillisesti virheellistd. Psykologi totesi silloin, ettd Hannan
suoriutuminen jéi ikédtasosta jilkeen ja heikkolahjaisen tasolle. Visuaalinen paattelykyky

sen sijaan oli parempaa. Harjaantumiskoulussa huomattiin, ettd se ei ole vilttdmatti oikea

kouluvuoden jidlkeen Hanna oli kymmenen vuotta vanha ja péisi jatkamaan nykyisessd
koulussaan kolmannelta luokalta. Aloittaessaan nykyisessi koulussaan Hanna oli opettajan
mukaan hyvin levoton ja kulki paikasta toiseen eiké jaksanut keskittyd kuin vihin aikaa

kerrallaan.

4.4.1 Luonne: viehdttdvd ja empaattinen tytto (Leena, 99)

Hanna on kova touhuamaan ja takertuu vélilld tunnepohjaisesti asioihin, jolloin keskitty-
minen kiérsii. Hdn on iloinen ja empaattinen tytté sekd hyvin rohkea. Joissakin tilanteissa
Hanna on liiankin rohkea. Hén ei aina osaa ennakoida miti saattaa tapahtua, hyppad
esimerkiksi pallon piille suin pdin. Hanna on hyvin myonteinen tyttd. Vililld tulee
tilanteita, jolloin hénen taytyisi saada tahtonsa ldpi "tdssd ja nyt", eikd hidn jaksa odottaa
esimerkiksi viélituntia. Hanna on hyvin sosiaalinen, mutta Hannan opettaja Leena on sitéd
mielt, ettd hin ei osaa leikkii ikédistensd kanssa. Hin pitdd mielellddn pienemmistd huolta,

mutta hakeutuu aikuisen seuraan halutessaan keskustella.

4.4.2 Kieli ja kommunikaatio: kielelliset vaikeudet on tosi suuret (Leena, 53)

Puheterapeutti tapasi Hanna silloin kun tdmé aloitti nykyisessd koulussaan kolmannen
luokan. Hinen mukaansa Hannalla on puhutun kielen ymmartdmisongelma ja lisdksi

vaikeuksia kohdistaa ja ylldpitdd tarkkaavaisuuttaan. Hannan on myds vaikea yhdistdd
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tietoa kokonaisuuksiksi ja liitt4d se vanhaan tietoon. Muistin vaikeudet ovat myds suuret
ja kuullun ymmaértdmisessd oli vaikeuksia. Lisdksi testauksen mukaan lyhytaikainen
kuulomuisti oli heikko, korkeintaan kolme yksikkod. Mydskin sanasarjojen muistamisessa
Hannalla oli vaikeuksia ja puutteita sanavarastossa. Puheen artikulaatio oli ymmarrettavis,
mutta vililld epéselvdd johtuen dyspraksia-dysartria- tyyppisistd vaikeuksista. Tama
tarkoittaa sitd, ettd puheen motorinen ohjailu on vaikeaa. Hanna kuitenkin kommunikoi
lausetasoisesti, vaikka puhe oli jonkin verran epéselvdd. Hanna on saanut kouluaikanakin

puheterapiaa ja nyt on meneilldén toimintaterapiajakso.

Leenan mukaan kielelliset vaikeudet koostuvat monenlaisista vaikeuksista. Esimerkiksi ni-
meidminen on vaikeaa, puhe ei ole sujuvaa ja Hanna toistaa sanoja kovasti. Myoskin sanan
arkirutiineihin liittyvéat kielelliset ohjeet. Hannan puhe on hyvin ymmirrettdvia.

Innostuessaan hin kuitenkin toista ja toistaa samaa alkua, eikd tahdo pééstd asiaan millaén.

O: “.kylld hin jid heikoille pistemddrille kaikilla osa-alueilla...sielld on tid
nimedminen ja sujuvuus ja sanan ymmdrtdminen ja lauseen ymmdrtdminen, etti se
alkaa niistd pienistd yksikoistd niin, ettd sitten tdmmonen kdsitteen ymmdrtaminen

on tosi vaikeaa." (Leena, 31-35)

Kielellisen tietoisuuden taidot ovat Leenan arvion mukaan kehittyméttomat. Hanna ei
nauti kielellisen tietoisuuden tehtévistd, koska ne ovat vaikeita eiké niistd 16ydy onnistu-

misen iloa.

4.4.3 Oppimistyyli: ei hdn yksin pysty juurikaan keskittymddn tai etenemdidin (Leena, 77)

Hannalle on tehty henkilokohtainen opetussuunnitelma yhteistydssd vanhempien kanssa.
Siihen on kirjattu vain hyvin konkreettisia tavoitteita, joihin Hanna voi realistisesti yltd.
Leena kertoi Hannan oppimistyylistd, ettd ainoastaan kuulon kautta hahmottaminen on

vaikeaa, mutta visuaalinen puoli on vahvempi. Tehtédvien tdytyy olla hyvin helppoja, ettd
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Hanna pystyy niit4 itsendisesti tekemédin. Opettajan tuki on téirked ja vaikeampia tehtdvid

tehdéin kahdenkeskisissi tilanteissa.

Hanna ei aina jaksa keskittyd silloin kun opettelu on vaikeaa. Vaikeuksia on eniten
didinkielessd ja matematiikassa. Leena kertoi, ettd Hanna jaksaa hyvin kahdenkeskisessi
tilanteessa kun tehtdvityyppi vaihtuu ja hinelld on vierelladn aikuinen vaatimassa
ja kirjoittamisen tehtdvissd keskittyminen saattaa lopahtaa ennen tehtivin loppua. Hanna
saattaa osata hyvin ensimmaiset tehtévin kohdat, mutta sitten hén visyy, eiki jaksa eni.

Viimeiset kohdat vaativat myds opettajalta enemmin tukea ja kannustusta.

4.4.4 Muisti: kun ei muista sitd sanan alkua, niin ei muista koko sanaa (Leena, 330)

Muistamisen ongelmat vaikuttavat Hannan koulutyoskentelyyn ja oppimiseen. Leena tuo
useaan otteeseen esille mieleen palauttamisen ongelmat. Hanna muistaa asiat, joista hin
on kiinnostunut, kuten esimerkiksi perheeseen ja sukulaisiin liittyviit asiat. Sanoja tai
tavuja hin muistaa ehké nollasta kolmeen kappaletta, joskus ei yhtidkdan. Hinen on myos
vaikea hakea pitkdaikaisesta muistista esimerkiksi virejd tai kasitteitd ja luetella niitd

sujuvasti.

O: “...ei 0o semmosta sujuvuutta..ja kauhean vaikea perdkkdin toistaa jotakin. Ett
esimerkiksi joa vaikka on punainen, sininen, keltainen... niin hinen on vaikea
niinkun luetella niitd perdkkdin eli motoriikka ei anna mydten ja onko se mieleenpa-

lauttaminen, ettei nopeaa sujuvaa mieleenpalauttamista.“ (Leena, 307-312)

Leena kertoo, ettd Hannalla on hetkid, jolloin tuntuu, etti hidn ei muista mitdin eiké
vastaanota mitddn. Joskus taas hdn muistaa yllattdvankin hyvin asioita, paremmin kuin

muut oppilaat luokassa.
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4.4.5 Motoriikka: karkeamotoriikka on semmosta horjuvaa (Leena, 266-237)

Hannan oppimista vaikeuttavat myds motoriikan ongelmat ja hahmottamisvaikeudet. Hin

on motoriikaltaan kompel0 ja kankea.

O: “Motoriikka on , se on tosi, ihan tdmmonen karkeamotoriikka on semmosta
horjuvaa, eteenpdin kallellaan olevaa kdyntid ja vihan niinkuin jalkojen vetdmistd,
semmosta epdtasapainoa. Ja tuntuu, ettd jos tondsee niin kaatuu, taikka ei kaadu,
mutta ettd vahdn semmoselta se tuntuu. Ja tuota melkein kaikki palloilulajit on tosi
vaikeita. Taikka mikd peruspermantovoimistelu, taikka telinevoimistelu nyt tietenkin,

siind on monta asiaa sitten.”’(Leena, 236-241)

Hienomotoriikasta Leena mainitsee, etté kirjoittaminen on horjuvaa ja saksityoskentely ei
onnistu. Silmén ja kdden yhteistyd on sujumatonta. Mydskéddn maalatessa ei maali aina

osu oikeaan kohtaan. Tdhén vaikuttavat Leenan mukaan myds hahmottamisen vaikeudet.

0: “Ja sitten varmaankin suunnattomat hahmottamishdiriot silli tavalla, ettd tin
kolmen vuoden aikana me ollaan koko ajan taisteltu kynien ja vilineitten ja tava-

roitten pulpetilla pysymisessd, ett ne on jatkuvasti lattialla. “ (Leena, 16-19)

Spatiaalinen hahmottaminen (suunnat, etdisyydet, suuntautuminen) on Hannalle vaikeaa.
Hénelld on hankaluuksia oman kehonsa hahmottamisessa. Paikkoja tai suuntia kuvaavat

késitteet kuten alapuolella, vieressé tai paallid ovat Hannalle vaikeita.

4.4.6 Lukemaan ja Kkirjoittamaan oppiminen: kamalasti toistoa, ettd kyllihin siind

aikaa meni (Leena, 517)

Aloittaessaan nykyisessd koulussaan kolmannelta luokalta Hanna ei vield osannut kirjai-
mia ja lukemaan opettaminen aloitettiin ihan alusta. Hanna kuitenkin eteni alussa aika no-

peasti ja oppi kirjaimet ja vastaavuuden #inteeseen. Ensin harjoiteltiin tunnistamaan
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kirjaimia ja opeteltiin myos KPL- menetelmalld kokonaissanahahmoja. Silloin kun Hanna
opetteli lukemaan, luokassa oli kadytdssd sekd analyyttinen ettd synteettinen lukemaan

opettamistapa.

O: “Ja sitten tuolloin kun me opeteltiin lukemaan niin, se oli sekd ettd, ettd kdytet-
tiin molempia tyylejd, analyyttista ja synteettistd, ettd md en oikeen tiedd, ettd
kummassakin tulee suuria vaikeuksia. Sekasin kdytettiin sitten, ettd ensin yritettiin
kokonaismenetelmdd, mutta sitten kylld KATS:idkin, mutta ettii auditiivinen puoli on

tavattoman heikko.* (Leena, 170-175)

Lukemaan opettelun alussa kéytettiin apuna myoskin viittomia ja Leenasta tuntuu, ettd ne

olivat Hannallekin hyva apu mieleen palauttamisessa.

O: “Saattaa olla, ettd Hannaa auttoi viittomat siind alkulukemisen vaiheessa, ettd
ne oli tukena, luultavasti olikin, niin kun meiddn kaikilla lapsilla. Ettd kun siind
mieleen palautusvaiheessa siind juuri, ett kun se ei tuu millddn mieleen, ettd tunnis-
taa sen sanahahmon, mutta se ei palaudu mieleen, sitten kun ottaa viittoman avuksi,
niin se tuleekin sieltd, ett se niinkun pikkusen helpottaa ja vie eteenpdin sitd asiaa,
ett se on niin epdonnistumisia tdynnd tai semmosta takkuista, ettd siind on auttaneet

kylld viittomat kovasti.“ (Leena, 777-785)

Lukemaan opettelun alussa Hanna tarvitsi paljon kertaamista. Alkuvaiheen jilkeen
Hannalla oli "pesusienivaihe" ja hiin edistyi aika kivasti, mutta sitten tuli visidhtdmisvaihe,
jonka jalkeen hén on pikkuhiljaa harjoitellut lisdi ja kerrannut jo opittuja asioita. Hanna
nautti alkuun sellaisten kertomusten lukemisesta, joissa lauseet ovat lyhyiti ja lukeminen
ei silloin ole niin tyoldstd. Vililla Hannalla on kuitenkin hetkid, jolloin hén ei muista
mitédn. Hidn ei osaa esimerkiksi tuottaa dédnteestd kirjainta, vaikka taito toisena hetkend

olisikin hallinnassa.

O: “Mut ettd mua aina ihmetyttdd tuokin, ettd kun hdn niinkun tietdd, varmaan
tuntee kaikki kirjaimet ja kaikki ddnteet, ei vierasperdisid, mut niitd niin harvoin

tulee teksteissd esille, niin sit se ei loydy siind lukutilanteessa. Md varmasti tieddn,
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ettd kylld se tietdd, ettd mikd tid on, mutta mieleen palauttaminen on niin mah-
dottoman vaikeaa. Ja sitten hén juuttuu siihen, eikd pddse niinku itse millddin eteen-

pdin siitd.” (Leena, 84-89)

Joskus sanelussa kaikki sanat ovat viirin, toisinaan vain joku kirjain kédintyy tai sana on
aloitettu viaralld kirjaimella. Leena arvioi Hannan olevan normaaliykkosluokkalaisen
tasolla lukemisessa ja kirjoittamisessa, eikéd aina sitdk#in. Hannan on vaikea ymmartédd
lukemaansa. Vaikka hén saisi lukemastaan selvdd, hin ei useinkaan ymmairrd lauseen

merkitysta.

O: “ _kylld hin mekaanisesti aika kivasti lukee, mutta ei kylld ymmdrrd siitd mi-
tddn. Ettd ihan semmosia lyhyitd jokapdivdsid sanontoja tai niitd, mitd paljon
harjotellaan, ettd poika juoksee ja tytto istuu...tdmmdosid, niistd hdn varmaan merki-
tyksen ymmdrtdd, mutta tuota niin heti kun tulee tommosia vaikeampia, joita ei 0o

Jjokapdivdisessd puheessa, niin ei , ei ymmdrrd mitddn." (Leena, 509-514)

Joskus kdy myos niin, ettd Hanna ei lauseen luettuaan ymmérrd jonkin uuden sanan
merkitysti ja silloin jdi koko lause epaselviksi. Leena kertoi esimerkkind kuinka Hannan
oli vaikea lukea sanaa maalisivellin ja hakea merkitysta sille, koska yhdyssanan jilkiosa

sivellin oli hinelle outo sana.

O: ”Esimerkiksi tanddn oli, tavuista koottiin sana maalisivellin, yhdyssana ja sit mé
alkuun ndytin, ettd mikd sana sielld on, md ndytin, ettd tuon ja tuon ja tuon luet ja
sitten maali on tuttu‘visuaalisesti, mutta sitten sivellin. Mind ndytin aina ne tavuit-
tain, niin hdn sanoi si-vel-lin, mutta se oli ithan merkitykseton, ei han kdsitti nyt, ettd
mikd se on. Se oli niin kun vieraampi sana ja md sanoin, ettd mitis me ollaan
kéiytetty viime tunnilla ja hin niin kuin ei mitenkddn pystynyt sitd niin kun nappaa-
maan mistddn, ettd siind ei ollut tuttua hahmoa ja han luki si-vel-lin, mutta se ei
sanonut mitddn. Sitten md sanoin, ettd kirjoita samalla, no sitten hin muisti, etti
missd jarjestyksessd ne kirjoitetaan. Lue koko sana, maa-li-si-vel-lin, ei edelleen-

kddn se ei sanonut se sana mitddn, sille ei loytynyt merkitysti ollenkaan. Mutta
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sitten kun md sanoin, ettd no eiks se oo tuttu, ettd maalisivellin ? joo maalipensse-

li. “(Leena, 694-717, tiivistetty alkuperdisestd esimerkistd)

Sanavaraston suppeus on Leenan mielestd myds vaikuttamassa siihen, ettd luetun ym-
mirtdminen on vaikeaa. Hanna kéayttdd lukutehtivissd visuaalisia vihjeitd ja saattaa yhden
kéyttdd luetun ymmértimisessd apunaan aihepiirid, josta teksti kertoo. Leena oli sitd
mieltd, ettd Hanna ei vilttimattd osaa kdyttdd sanan ympéristod hyviakseen. Vaikeaksi
muodostuvat oudot sanat, joiden merkitysti hdn ei tunne. Hdn epiili, ettdi jos hin
opettaessaan oikein voimakkaasti painottaisi sitd, mistd teksti kertoo ja auttaisi vihjein,
voisi athepiirin kéytté ymmartdmisen apuna onnistua Hannalta. Ei kuitenkaan itsengisesti
lukiessa. Lukemisessa ja kirjoittamisessa Hanna tekee saman tyylisid virheitd kuin luki-

vaikeuksista kérsivit oppilaat.

O: “Sitten sielld tulee, namd on yksityiskohtia nyt. Mutta ettd esimerkiksi sanasta
Jjda alkukirjain pois. H: niin lukiessakin ? O: niin, lukiessa, sit se voi muuntua than
kokonaan. Sitten hyvin tyypillinen Hannalle on tdd pitkd vokaali, ettd hin lukee ja
kirjoittaa sen lyhyeksi. :@ kaan, kddn, kan, kdn. Joka kerta sithen pitdd
puuttua. “(Leena, 70- 75)

Toisen lauseen tdydentdminen siten, ettd sen loppu on riimi edellisen lauseen lopun kanssa
on Hannalle hyvin vaikea tehtdvi. Tamén tyylisid tehtdvid hin ei osaa tehdi vain oman
lukemisensa perusteella. Hannalla voi lukiessa my6skin jadda sanasta alkukirjain pois tai
se voi muuntua ihan kokonaan. Tyypillinen lukemisen ja kirjoittamisen virhe Hannalla on
pitkén vokaalin lukeminen ja kirjoittaminen lyhyeksi. Lisiksi Leena kertoi, etti reversaale-
ja Hannan lukemisessa esiintyy paljon. Télloin tavun kirjaimet tai sanan tavut kddntyvit
péinvastaiseen jérjestykseen. Hanna on myos vaikea pédsté eteenpdin lukemisessa virheen
virheellinen sanan alku. Tavun lukemisessa Hanna juuttuu joskus virheelliseen tavuun,
eikd tavun jakaminen d&inteisiinkdin auta, vaan hin juuttuu virheelliseen tavuun.
Lukemista ja kirjoittamista vaikeuttaa hyvin paljon se, ettd Hanna ei aina 16ydi oikeaa

ddnnettd muististaan lukutilanteessa. Hin osaa kylla kaikki &dénteet ja niiden vastaavuuden
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kirjaimeen, mutta niitd on lukutilanteessa vaikea palauttaa mieleen. Hanna osaa lukea
lyhyitid sanoja, mutta silloinkin esiintyy sujumattomuutta, jonka Leena epiilee liittyvin

heikkoon puhemotoriikkaan.

H: ”Jaksaako hiin lukea lyhyitd sanoja néppdrdsti ?

O: No kun siindkin on se sujuvuusongelma, ettd se ei onnistu, etti onko se tid tah-
donalaiset motoriset litkkeet sitten silld tavalla, ettd sitid sujuvuutta ei tule. Siti ei
tule niinkun missddn vaiheessa sitd sujuvuutta, ettd se on toistamista ja mieleen
palauttamisongelmaa ja muistiin ongelmaa ja tarkkaavaisuusongelmaa ja kaikki

mahdolliset. “(Leena, 786 - 792)

Kirjoittaminen on ollut aina Hannalle vaikeampaa, ei yhti mieluisaa kuin lukeminen.
Motoriset vaikeudet nikyivét kirjoittamisessa jo opettelun alkuvaiheessa. Kirjoittaessaan
Hanna tekee paljon virheitd ja saattaa kdydd niin, ettd hdn puhuu oikean kirjaimen ja
kirjoittaa jonkun toisen. Jos luokassa otetaan sanelua, istuu Leena usein Hannan vieressi

ikd4n kuin varmistamassa, etté kirjoittaminen sujuu.

O: "Sillon alkuvaiheessa niin Hanna tsemppas niinkun kamalasti ja mdd niin kuin
puhuin tissd ndin ja se keskitty valtavasti ja tarkkaavaisuus oli suuri ja se sai aika
monta sanaa, mutta nyt kun mdd tddlld otan sanelua ja en jaksa sitten héinelle taikka
en tarkotuksellakaan hinelle erityisesti sano sitten niin kylld ne on kaikki viidirin,
ettd meilld on semmosta yhtd sarjaa, jota me ollaan kéyty lipi ja se ei oo varsinaista
sanelua, koska mdd vield rytmitin, puhun tavuittainkin, ettd vaikka tyhjennys, niin
vield ettd tyh-jen-nys, ensin sanon sen kokonaisesti ja sitten rytmitin tavuittain ja
sitten sanon, ettd puhukaa ddneen, puhukaa ddneen ja rytmittikdd, ettd saatte

oikein, niin kylld Hannalla on ndd kaikki vddrin." (Leena, 845-858)

Hanna kéyttdd sekd isoja kirjaimia ettd pienaakkosia. Usein hidn kuitenkin kirjoittaa
mieluummin isoilla kirjaimilla. Téll4 hetkelld lauseiden kirjoittaminen on kirjoittamisessa
ajankohtainen asia. Lauseen muodostuksessakin opettajan tuki on vield avuksi, jotta lause
alkaisi jarkevilld sanalla eikd lauseen ymmértdmisen kannalta oleellisia sanoja jd4 pois.

Luokassa on myds harjoiteltu kirjoittamista toistokirjoituksena ja opetellaan niin sanavi-
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lejd ja oikeinkirjoitusta. Tekstin tuottaminen kirjoittamalla on Hannalle hyvin vaikeaa.
Hén ei keksi lauseita milldén, vaan tarvitsee tueksi kuvan ja vihjeitd siitd, mistid voisi
kirjoittaa. Pelkén otsikon perusteella kirjoittaminen ei onnistu ja yleensdkin alkuun
pddseminen on vaikeaa. Toisinaan Kirjoittaminen sujuu hyvin, jos aikuinen on vierelld
auttamassa ja kannustamassa. Aloittamisen vaikeus on ongelma, joka nikyy Hannalla

opettajan mukaan seki puheessa etti kirjoittamisessa.

H: ”Qottekste ollenkaaan kirjottanu ihan tekstin tuottamista, ihan semmosta
spontaania?

O: Joo puheenopettaja on yrittiny tollasta prosessikirjotusta ja mutta etti ei
Hannan kohdalla onnistu semmonen aineen tyyppinen, ettd, ei hin keksi niitd
lauseita, sieltd ei tuu mitddn, se on sillon taas se tyhji katse, etti sieltd ei loydy
niinkun mitddn, ettd kuvasta me ollaan kirjotettu ja sillonkin osoittaa, ettdi mitd
voisit kirjoittaa, esimerkiksi tdstd, alkuun ei tuu mitdan, alkuun ei hahmotu yhuddin,

ettd mitd tdssd nyt pitdis.” (Leena, 878-885)

Leena ottaa esille my6ds sen, ettd Hannan rytmitaju ei ole kovin hyvi ja se nikyy myos
tavuttamisessa. Sana- ja tavurytmié on opettajan mukaan harjoiteltu paljon. Hanna ei ole
erityisen motivoitunut tekemiin lukemisen ja kirjoittamisen tehtivid. Leenan mielesti
Hanna on lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa kypsynyt pikkuhiljaa, eikd suuria

harppauksia ole tapahtunut.

S DYSFASTIALUOKAN OPETTAJAN ARKEA

5.1 PIKKUHILJAA LUKEMAAN

Dysfasialuokassa lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen vaatii opettajien mielesti paljon

opeteltavien asioiden toistamista ja eteneminen on hitaampaa kuin yleisopetuksessa.
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Leena kertoo, ettd on vaikea huomata milloin oppilas saavuttaa taidon. Oppimisen

yleistyminen erilaisiin tilanteisiin on kovan tyon takana.

O: "Kylld niitd tuloksia saadaan pikkuhiljaa, mutta se on niin hidasta se
eteneminen, se on suunnattoman hidasta se eteneminen ettd.. ettd niinkun
valttdmdttda siind ei huomaa niitd tuloksia, ettd siind niinkun sokeutuu, kun sitd
harjotellaan ja harjotellaan. Ja sitten se on hyvin usein timmdsti joku
oppimisasia tdmméstd tilannesidonnaista, ettd vaikka me kuinka tdssd
harjotellaan sitd asiaa, mutta sitten kun se siirretidn toiseen tilaan, niin sielld ei

endd onnistu.” (Leena, 1133-1139)

Kallen mielestd lukemaan opettamien on dysfasialuokassa padpiirteiltdsn samanlaista

kuin yleisopetuksessa, vain eteneminen on hitaampaa ja asioita tdytyy toistaa.

O: ”No se on vihdn semmosta niinkun hidastetussa filmissd, hitaampaa. Etti en
md tiedd vélttdmdttd erookse sitten muuten, mutta toistoo tarvitaan enemmdn ja

se taytyy olla hitaampaa.” (Kalle, 530-533)

Erilaisten oppimistyylien huomioiminen opetuksessa tuottaa Seijan mukaan joskus
ongelmia. Opettaja joutuu jatkuvasti arvioimaan kiyttamiddn menetelmid ja niiden
sopivuutta eri oppilaille. Oppimistuloksia on vaikea ennustaa ja epidvarmuutta on

opittava sietiméén.

O: “Mut kyl siin hirveesti joutuu tekemddn toitd ja miettimddn monia konsteja.
Kun sitte jollekkin on visuaalinen puoli vahvempi ja jollekkin auditiivisel puolel
Jotku jutut menee ja jollekki ei, ja kaikille pitiis sitte saada syétettyi
mahdollisimman paljon. Ja sitte, kyl md tunnen olevani vihid semmosella
hyllyvilld suolla et ku ei oikeen kukaa osaa sanoo ettd, et ku sd ndin teet ni

tdmmdosen lopputuloksen saat.” (Seija, 807-814)
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5.2 MONET MENETELMAT OPETUKSEN APUNA

Haastattelujemme opettajat ovat kokeilleet useampia menetelmid lukemaan ja
kirjoittamaan opettamisessa. Eri menetelmid on kokeiltu rinnakkain ja jaksoittain.
Eniten ndmi opettajat ovat kiyttdneet kokonaissanoihin perustuvia menetelmii ja
ddnteesté toiseen liukumista. Leena on todennut Hannaa opettaessaan, ettd menetelmid

vaihtelemalla ja yhdistelemélld voidaan tukea oppilaan oppimista.

H: ”Mikd tuntuu toimivan parhaiten?

O: Ei voi sanoa, ettd mikd toimii parhaiten, ettd sieltd ja tddltd silld tavalla, etti
vihdn aikaa tuota ja sitten tuota, ettd ei voi sanoa ehdottomasti, ettd yks tunti sitdi
tai toista.

H: Tuleeko paras tulos tavallaan yhdistelemdlld?

O: Mdd luulen, ettd tulee, ettd jossakin vaiheessa ihan sanat kokonaisina niin ne
onnistuu mahdottoman hyvin, mutta sitten jossakin tilanteessa taas ne pitdidi jakaa

osiin niin sitd kautta saatiin tulosta.” (Leena, 1182-1189)

Haastattelemamme opettajat korostivat menetelmien valinnassa lapsen yksilollisiin
tarpeisiin vastaamista. Liisa kertoi, ettd sopivan menetelmin l6ytymiseen voi kulua

paljon aikaa.

O: "Meilldhdn mennddn siind mielessd yksilollisesti, ettd jokaisella ldhdetdicin sitd
kautta tuntuu, et tdille lapselle vie. Ja hyvin monen kohdalla joudutaan

kokeilemaan pitkddn, ettd mikd lihtee vai eiké lihe mikddn.” (Liisa, 336-340)
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5.3 KERTAAMISEN TARVE VAATII PALJON OPETUSMATERIAALIA

Dysfaattisten lasten lukemaan ja kirjoittamaan opettamisessa kiytettiviid materiaalia ei
ole valmiina, vaan opettajat soveltavat valmista materiaalia ja laativat sitd itse. Mikiin
yksi oppikirja ei ole avainasemassa, vaan sen ohella kidytetisin paljon myos muuta
materiaalia. Esimerkiksi Seija kertoo, ettd kaikkiin lukemisen vaiheisiin ei 16ydy

tarpeeksi valmista materiaalia. Hén tekee paljon itse sanakortteja ja pelejd.

O: "Kylld joutuu soveltamaan, ja miettimddn ja miettimddan. Varsinki jos sitte téid
oppimisvaihe venyy oikeen pitkdks, ni joutuu kylld kaivamaan seitkytluvun aapisia
hyllystd, ettd otetaas toi, tota ei oo vield luettu. Et kun se oppiminen on niin
hirveen paljon hitaampaa, tarvitaan niin hirveen paljon enemmdin harjottelua.”

(Seija, 922-927)

Lukeminen ja kirjoittaminen kehittyy opettajien kokemusten mukaan niin hitaasti, ettd
tarvitaan paljon erilaisia tehtdvid. Niilli varmistetaan taidon hallinta ja eldvoitetddn
opetusta. Liisa kertoo Kkéyttdvinsd useita eri aapisia saman oppimisvaiheen

opettamisessa.

O: “Mut ettd paljonhan me on kdytetty sitte nditd, ihan normaalin koulun
didinkielen kirjoja. Just tdd Koulukirja on yhtend ja erilaisia aapisia, joiden
opettajanoppaista sitte saa aika paljon, sovellettuna. Siis, niin, ne ei kdy
semmosinaan mutta, sitte kun on pddsty joku ddnnevaihe, tavuvaihe siind

aapisessa,ni me siirrytddn johonki toiseen aapiseen, mahdollisesti otetaan sama

siind.” (Liisa, 1025-1032)
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5.4 VERKOSTOSTA TUKEA OMALLE OPETUKSELLE

Meidédn tutkimuksemme opettajat saivat tukea omaan opetukseensa koulun muilta
opettajilta, erityisopettajalta ja muilta lasta kuntouttavilta henkilsiltd. Kaikki opettajat
kokivat, ettd lopulta opettajan on itse tehtdvad opetustaan koskevat valinnat. Seija pitdd
keskusteluja kollegoiden kanssa hyddyllisind. Mielipiteitd vaihtamalla voi saada tukea

omille opetusvalinnoille.

O: "Kylli me myéskin opettajien kesken niinku vaihetaan mielipiteitd, ettd miten
sd oot tehny ja mitd sd oot huomannu. Ja sittenhdn meilld on puhe-luki- opettaja
Joka kerran viitkossa on jokaisen oppilaan kanssa. Ni hinen kanssa keskustellaan,
mitkd ne on ne vahvat alueet ja mitd vois tehdd. Et mikd on luokassa sujunu ja ei
00 sujunu, ja mitd hdn taas antaa vinkkid, ettd mitd vois tehdd. Et se on tosi.. iso
Jjuttu. Mutta et, kylld siin sitte, tietysti viimekddessd joutuu itte miettimddn. Mutta
aina nditd vinkkejd onneks kuulee. Ja kyl vdlilla niinku tulee, et no kertokaas nyt
mitd ihmettd md nyt vield keksisin ja tekisin. Ja tota, ja se on kylld, et onneks on..
nyt sekd opiskelun myétd saanu tietoa, et nyt alkaa olla opettajanoppaissa paljon
tietoo. Et sielt voi sit miettii ja saada uusia vinkkeji ja kattoo, et mikdihdn tistd

soveltuis, mitd me voitais ottaa.” (Seija, 1046-1062)

Opettajat kertoivat saavansa tukea oman opetuksensa suunnitteluun myos koulutuksesta
ja Kkirjallisuudesta. Kalle kritisoi tutkimustiedon hidasta kulkeutumista kentille

kédytannon tarpeisiin.

O: “Onhan nyt jonkun verran nditd kurssituksia ja tommosia, mut ettd ylldittivin
kauan se ilmeisesti kestdd sitten niinku tommonen jonkun tiedon kulku tuolta
tutkimuksista tdanne kentdlle, ettd ei se niin kauheen nopeeta oo. Mutta, ettd
tdytyyhdn sitd vdhdn niinkun itekkin kattoo peiliin, ettd ite pitdis olla niinku
aktiivinen siind ja kyselld, ettd ei sitd niinkun pidd vaan aina ootella mitd joku on

mieltd.” (Kalle, 806-815)
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5.5 RUTIINIT JASENTAVAT OPPILAAN TYOSKENTELYA

Kaikki nelja opettajaa pitivét tiettyja tyoskentelyrutiineja tirkeind. Kun oppilaat tietdvét
miten koulupdivd etenee, he keskittyvit annettuihin tehtdviin paremmin. Opettajat
tiedostavat myos sen ettd rutiinit eivit saa olla liian tiukkoja. Seija pyrkii jasentimain
péivin ja oppituntien kulkua tutuilla rutiineilla. Kun oppilas tietdd mitd seuraavaksi

tapahtuu, hdnen on helpompi keskittya tunnin aiheeseen.

O: "Ensinndki pdivdrutiini on tirkee. Edelleenki ni, ni pitdd kattoo aamulla, et
mikd on pdivin ohjelma, jos on muutoksia, ni kertoo sen. Ja tota, kyl myoski
tunnin kulussa. Ettd meilldkin on tullu se, ettd tiettynd pdivind on tietty juttu
esimerkiks didinkielestd. Et ensin tutustutaan kirjaimeen ddnteend ja on
kirjainsatu, ja siihen liittyvat lukujutut. Sitten tulee kirjainmuotoon tutustuminen,
sen harjottelu. Sit sanelukirjotus. Than ndd tietyt pdivdt, et ne tietdd. Et mydskin
siind, et niissakin tehtdvien sisdlld edetdan suht’koht samalla tavalla. Koska jos
se rutiini vaihtuu usein, nin siel on muutama pihalla ku lumiukko. Ja et sillon
niinku menee turhaan sen takia, niinku huomio muuhun, ku sithe oppimiseen.
Tietyst me pyritddn sit siihen, et vahitellen niit rutiineja vaihdellaankin, ettei sitte
00 vaan et “No ei me ikind oo ndin tehty, et emmd ndin voi tehdd”. Et ei niist tulis
litan tiukat, myoskddn. Mut kylld semmonen tiettyjen rutiinien luominen on

tiarkeetd “ (Seija, 931-949)

Kalle on huomannut opetuksessaan, ettd tietyn rutiininomaisen tehtdvén kiytté tunnin
alussa orientoi oppilaat ty6n teon alkuun. Samana toistuva tehtdvé helpottaa tySrauhan

saavuttamista, eikd ohjeiden ymmartdmiseen kulu aikaa.

O: “Md oon ottanu semmosta, ettd niille sanelee sanoja aina joka tunnin alkuun
aina muutaman sanan, niin se on niinkun osoittautunut kauheen hyvdks, ettd silld

niinkun ensiks saa sen tilanteen rauhottumaan ja se on vdhdn niille tylsdd
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hommaa, mut ku ne tietdd et ku se on tehty niin sit sen jilkeen tehdiiin aina jotain
iisimpdd, et tavallaan niinkun vahdn timmoselle. Toisaalta ne tykkdd et ne tietid
sen aina, et se alkaa, se tunti alkaa aina silld samalla, etti tulee se sanelu, joka

kestdd noin kymmenen minuuttia.” (Kalle, 616-626)

5.6 ERIYTTAMINEN ON OPETUKSEN HAASTAVA TAVOITE

Erityisluokkien heterogeenisuus asettaa vaatimuksia opetuksen eriyttimiselle. Vaikka
opetusryhmit ovat pienid, eivdt oppilaat pysty etenemidin samassa tahdissa.
Haastattelemamme opettajat pyrkivit vastaamaan kunkin oppilaan tarpeisiin
eriyttimilld opetusta ja tehtdvid. Eriyttdiminen tuottaa kuitenkin hieman vaikeuksia,
koska oppilaat tarvitsevat vield paljon aikuisen tukea ja kontrollia. Luokka-avustajia ja
harjoittelijoita on mahdollisuus kidyttdd eriyttimisapuna. Kalle kertoo opettamisen

helpottuneen sen jilkeen kun yhdysluokka jaettiin pienryhmiin didinkielen tunneilla.

O: "No nyt on pystynyt eriyttdmddn kun me ollaan siind didinkielessd silleen, et
on se ryhmd on jaettu. Et sillon kun ei ollu jaettu niin se oli ddrettomdn hankalaa,
tos oli vield kakkoset ja ykkoset sekasin niin se oli tosi vaikeeta. Vaikka vois
ajatella, ettei se oo, koska meilldkin on toi luokka noin pieni, mutta noi ongelmat

on sitten vastaavasti niin isoja niin on se.* (Kalle, 746-753)

Leena pitdd erityisen tdrkednd sitd, ettd avustajana on erityisoppilaan huomioon ottava
henkil6. Huono avustaja on vain taakaksi opettajalle, koska silloin avustajaakin tiytyy

jatkuvasti ohjata ja neuvoa.

O: "Mutta kyllihan jos olis semmonen sopiva henkilo, niin kylld tddlld toitd olis,
tddalld pystyis sitten niinkun, jos olis toinen, apuopettaja tai semmonen sopiva

henkilo, niin toitd riittdis mahdottomasti, joka pystyis napakasti sen kanssa
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harjottamaan, mddrdtyn ajan aina yhden lapsen kanssa pientd asiaa ja toinen

ottais loput.” (Leena, 1308-1312)

Leena korosti sitd, ettd oppilaat tarvitsevat paljon aikuisen tukea tydskentelyssdn.

Yksin tekeminen onnistuu vain silloin kun tehtivit ovat hyvin helppoja.

O: “Mutta tuota ja nyt kun me tin toisen porukan kanssa ollaan matematiikassa
pidemmdilld ja katsotaan jakolaskua heiddn kanssaan niin Hanna tekee omiaan.
M yritan aina vdlilld kdyda héntd katsomassa ja vahin tukemassa, mutta ei se
sitten tahdo, ei yksin oikein tahdo onnistua sind, mitd se olisi.” (Leena, 1322-

1326)

Liisan mielestd aikuisen tuki on tirked myods kannustajana. Vaikka oppilas osaisikin,
hén tarvitsee aikuista varmistamaan, ennekuin uskaltaa kirjoittaa vastauksen tehtiviin.

Jotkut oppilaat pelkdavit virheiden tekemisté niin kovasti.

O: “Ja sitten nddhdn on tyypiltddn semmosia, joilta puuttuu timmonen..itsetunto,
itsevarmuus ettd siind pitdis olla vaikka vaan vieressd ja sanoa ettd “juu”, juu. Ni

kun he osaa kylld.” (Liisa, 1005-1008)

Joskus on vaikea erottaa lasta ryhmisté tekemééin omia tehtédvid, vaikka se eriyttimisen
kannalta olisikin hyviksi. Seija kaipaisi opettajaa avustavia aikuisia erityisesti silloin

kun lukeminen on vield hapuilevaa ja oppilaan téytyisi saada palautetta osaamisestaan.

O: “Mut onneks sitte.mulla on didinkielentunnilla tavallisesti sitte luokka-
avustaja sitte kdytettdvissd. Ni sillon hdnen avullaan pystyy eriyttimddn. Mutta
ettd ei kovin paljon, ja sit siind on mydski se ettd, kun se tunti on niin paljo
muutaki ku vaan esimerkiksi jotai tehtdvin tekemistd, et siind tulee tiitd yhteistdi
asiaa niin paljon muutenki. Ni aina ei edes raaski tehhd sitd, et laittais johonki,
véhdn sivunpaan muita titd tekemddn. Mut kyl se monesti vaikeeta on, et aikuisia

pitdis olla lisdd koska..varsinki tds vaiheessa kun Ilukeminen on..timmdsti
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hapuilevaa vield, suurimmalla osalla, ni pitdis olla se kontrolli mukana.” (Seija,

1025-1036)

5.7 OPPIMISTAVOITTEIDEN SAAVUTTAMINEN VOI OLLA TYOLASTA

Haastatteluissa kuvatut oppilaat eivdt ole pystyneet etenemiddn peruskoulun
yleisopetuksen tavoitteisen mukaisesti. Seijan mielestid erilaisiin valmiusasioihin on
pitdnyt kiinnittdd enemmén huomiota ennen peruskoulun oppimiiran asioihin

siirtymisté.

0: ”00..me ollaan nyt, matematiikka on edenny tissi kahdessa vuodessa saman
mitd ykkosen normaali.. puoli. Ja didinkielessd, nin tota..mun mielestd me ollaan
niinku..pddsty suunnilleen siithen vaiheeseen missd ykkosen jouluna. Et mun
mielest niinku lukeminen on suht samas vaiheessa ja kirjottaminen, ja myoski sitte
ihan toi, niiku mitd materiaalin puitteessa on pddsty eteenpdin.

H: Onkse susta niinku tdmmaonen kypsymis-kysymys?

O: Se on kypsymiskysymys osittain, mut sit se on myoski ihan tdmmonen
nopeusasia, ettd ei kerta kaikkiaan niinku lapset pysty omaksumaan niitd asioita,
kun normaalisti.

H: Joo, et ei oo sellasia valmiuksia tinne tullessa.

O: Ei, et ei kerta kaikkiaan niinku esimerkiksi tulis siitd mitddan ettd, et me kdytds,
alotettas esimerkiksi niinku normaalipuolella, et suoraan kirjaimista. Et on ollu
pakko olla ndit kielellisid harjotuksia. Ja samoin, ettd yhden kirjaimen
ldpikdymiseen nin, ja yhden ddnteen ldpikdymiseen pitdd kdyttid enemmdn

aikaa.” (Seija, 1251-1270)

Kielelliset vaikeudet vaikuttavat opettajien mukaan kokonaisvaltaisesti lasten
kehitykseen ja kykyyn omaksua akateemisia taitoja. Leena toteaa, ettid Kkielellisistd

vaikeuksista kérsivén lapsen kehitystaso ei useimmiten vastaa iin mukaisia odotuksia.
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H: ”Sitd vaan rupesin miettin tdssd, ettd minkd ikdsid ndmd lapset on tavallaan
verrattuna niihin taitoihin, vaikka onkin luokka vasta viides, mutta sitten jos on
esiasteita ja koululykkdyksid ja timmosid.

O: Ollaanhan me yleiseen kouluun verrattuna, enemmdn ikdd on ja sitten taidot
on monta vuotta jiljessd kaikki taidot, ettd koska se nyt liittyy siihen kielen

kehitykseen niin joka alueella sitten.” (Leena, 1577-1582)

Henkilokohtainen opetussuunnitelma oli asia, joka on ajankohtainen kaikille opettajille.

Tutkimuksen tapausoppilaista kolmelle oli laadittu henkilokohtainen opetussuunnitelma

eli HOPS. Leena kertoi, ettd Hannan henkilokohtaiseen opetussuunnitelmaan on kirjattu

muutamia koulunkéyntiin liittyvid tavoitteita.

H:” Olikos héinelle HOPS tehty?

O: Joo, kylld me ollaan sitd katottu, ollaan syksylld katottu viimeksi didin kanssa.
Syksylld sillon kun me ajateltiin sitd niin me kdytiin ne, ku sehdn ldhtee sieltd ettd
peruskoulun tavoitteet ja sit erityisopetuksen tavoitteet ja sitten on meiddn koulun
tavoitteet ja sitten on luokan tavoitteet ja sitten on se henkilokohtainen. Niin me
vanhempien kanssa kdytiin niitd lipi, niin me tehtiin vaan silld tavalla sieltd, kun
ne niinkun kaikki pitdis olla meilld, ne on kaikki tavoitteita. Mut sit me katsottiin
than nditd didinkieleen liittyvid tavoitteita jokaiselle, ettd mitd me jouluun asti
voitais tehdd, ettd se tavoite tulis saavutettua. Eli me ei laitettu semmoista

tavoitetta, ettd mihin me ei varmasti pddstd.” (Leena, 338-348)

Tapausopettajiemme mielestd oppilaiden arviointi on vaikeaa ja tyoldsti. He ovat

kuitenkin sitd mieltd, ettd sanallinen arviointi kertoo enemmin lapsen edistymisestd kuin

pelkit rastit tai numerot. Liisa sanoi, ettd vanhempien mielestd sanalliset arviot kuvaavat

paremmin lasten edistymista.

O: ”"Se on kylli vaikeeta. Md olen nyt...tai siis kirjotan jokaisesta oppilaasta
sanallisen arvioinnin. Se on semmonen pitkd aine, ja alkuun...alussa tuntu kylld

tyolddltd, mutta on vanhemmat sanoneet, ettd tdstd tunnistaa lapsensa mutta
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niistd rasteista ei ymmdrrd mitddn. Niissd rasteissa on sitten sekin vield, ku ne voi
pysyd siind samassa...samoissa paikoissa kolme vuotta, mutta tdssd sen kehityksen
huomaa. Ndissd, tdssd vapaamuotosessa saa kirjottaa vapaasti asioista, mitkd nyt
lapseen liittyy. Toisen sivun md kirjotan sitten kouluaineista, ja tissd toisessa on
enemmdn nditd muita, niinku tyoskentely ja kdyttdytyminen...ja semmoset.
Kyllahdn ndissd aina aikaa menee, mutta en md kylld endd luopuis tistd, etti

kylld tid kertoo enemmdn.” (Liisa, 1304-1316)

Erilaisilla kokeilla ja testeilld arvioiminen on dysfasialuokassa hankalaa. Oppilaiden
kielelliset vaikeudet hankaloittavat Leenan mukaan tehtidvien ymmaértimistd ja liian

helpot kokeet eivit mittaa todellisia taitoja.

O: "Mun mielestd sitd on niinkun hirveen vaikee mitata, ettd annappa tuolta
minkdlaiset kokeet yleisestd koulusta, niin meiddn lapset ei ymmdirri niitd. Ettd
siind tulee se kielen vaikeus heti vastaan. Ja jos se on liian helppo niin sehin ei
mittaa mitddn taas. Se on mielettomdn vaikeaa, mutta tietysti jos silli tavalla
ehtis, olis aikaa, ettd kyselld suullisesti, henkilokohtaisesti jokaiselta. Niin siind
vois olla jotain jujua, meiddn oppilaiden kannalta. Ja yhden oppilaan kanssa
Jossakin rauhallisessa tilassa, ettei olis muita hdiridtekijoitd. Et ei se esimerkiksi
tdssd luokkatilassa se ei onnistu, ei lapset pysty keskittymddn. Jos olis koealue
tdmd ndin, ettd lue tdmd ja sitten siitd tulee tehtdvdt ja mdd tuun kyselemdidin

sitten ja kuinka paljon niistd oli oikein.” (Leena, 1696-1706)

5.8 KOULUTYO TARVITSEE KODIN TUKEA

Taméan tutkimuksen opettajat pitdvét aktiivisesti yhteyttd oppilaiden koteihin. Kodin
merkitys oppimisen tukemisessa on opettajien mielestd keskeistd. Seija korosti

erityisesti kodin ja koulun yhteisten tavoitteiden ja sdintojen tarkeytta.
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O: “Et he on niinkun ndhny sen ettd, kuinka tarpeellinen ...tdd jdrjestely on
Lasselle. Ja ovat sitd mieltd kun Lasse aina vdlilld itse on sitd kdarkkymdssd, et
héin ldhtee oman kunnan kouluun. Ni diti on...myoski ilmottanu kotona, et nyt tdd
on paras mahdollinen ratkasu mikd sulle on, et katsotaan sitten jatkossa,
vihitellen, ettd mitd tehdddn. Et kylld on et he on niinku silld tavalla tukena. Et
kun Lassenki kohdalla sit valilld joutuu ottaa sellasissa asioissa yhteyttd, etti on
tullu koulun sddnndt ja omat sddnnot vastakkain, ni kyl he on niinku tukena ja. Ja
eivdat kyseenalaista nditd meiddn...systeemeitd. Ja ovat tyytyvdisii siihen

kehitykseen mitd on tapahtunu. “ (Seija, 235-247)

Koulun ja kodin yhteinen linja tydskentelytapojen valinnassa on Kallen mielestd
tirkedd. Oman lapsen liksyjen teon seuraaminen antaa vanhemmille tietoa siitd miten

lapsi edistyy.

O: “Teemun kohdalla on varmaan ollut suuri ongelma se, ettii kesti ennenkun
kotona loysivit sen oikeen tyomuodon, ettdi mitd he pystyy kotona, et kotona
héinelld oli ilmeisesti kaikenndkostd muuta rapldttdavdd, ettd se ei sen takia se
ldksyjen teko onnistunut.

H: No se on ollut Teemulla aika tirkee se vanhempien tuki sitten?

O: Erittdin joo, ettd sielld ollaan kovasti kylld siihen niinkun ja hyvihin se oli,
ettd osasivat sen sitten rauhottaa. Hanelld saatto kestid yhessd vaiheessa kaks
tuntia se ldaksyjen teko, vaikka oli ehkd kolme laskuu niin se kesti kaks tuntia tai
nelja laskua, et se ei niinku se keskittyminen...eihdn siithen laskujen tekemiseen
olis varmaan mennyt kuin viis minuuttia, mutta hdn teki kaikkea muuta. Et hénelli
niinkun katse harhaili ja kaikki muu semmonen, et nyt se on niinkun
mahdollisimman pelkistetyks tehty se ldksyjentekopaikka. Et nyt se niinkun
onnistuu, ettd siind ei oo mitddn ylimddrdstd, siin on se poytd ja tuoli.” (Kalle,

636-655)
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5.9 ERITYISLUOKAN OPETTAJA ILOITSEE PIENESTAKIN EDISTYMISESTA

Kovalla tyolld saavutetut oppimistulokset palkitsevat sekéd oppilasta, ettd opettajaa ja
uuden asian oppiminen tuntuu yhteiseltd voitolta. Haasteellinen tyd pitdd opettajan
virednd. Kun joku oppilaista saavuttaa kovasti harjoitellun taidon, opettaja huomaa
kuitenkin harjoittaneensa oikeita asioita. Opettajat kokivat, ettd luku- ja kirjoitustaidon
saavuttaminen on yksi koulun keskeisistd tavoitteista. Oppilaan sitkedn harjoittelun

kautta saavuttama lukutaito palkitsee Seijan mukaan opettajaa eniten.

O: "Se on rankkaa, mutta haasteellista. Mutta, sitte, ku se palkkio tulee, ni se
tuntuu kylld niin makeelta ettd. Et se niinku, ei kukaan voi sanoo, ettd sd oisit
helpolla ton tuloksen aikaseks saanu. Et kyl ne on, ku aattelee tdtiki luokkaa, et
me on kohta kaks vuotta yhdessd tehty toitd.. Ni ensimmdinen puol vahingossa
rupes lukemaan sillon ensimmdisen luokan jouluna, ja nyt sitte on niinku...
tapahtunu tdssd.. kolmen neljdn viime kuukauden aikana tapahtunu tdd lukutaidon
puhkeeminen. Ni kyl se on semmonen itkun paikka aina, et kyyneleet silmissd

ollaan puolin ja toisin.” (Seija, 795-805)

Opettajan mielenkiinto opettamiseen siilyy kun oppilaat ja luokat ovat aina erilaisia.
Seijan mielestd erityisluokanopettaja ei kovin helposti uraudu kéyttdméin samoja

menetelmid ja opetustapoja.

O: “Mut siin on tietysti myoskin se haasteellisuus ja mielenkiinto, ettd ei, ei 0o
kahta samanlaist luokkaa opettaa, eikd ne samalla tavalla opi. Et se on sekd se
thanuus, ettd kurjuus. Et se pitdd niinku mun mielestd.. siis toivottavasti pitdd
opettajan vireend, et hdn niinku joutuu miettimddn, et kuinka md nyt vield yritin
ku tid seitsemdstoistakaa tapa ei tunnu purevan. Ja, ja myoski sitd sitkeyttd sitte,
se pitdd olla ettd ei luovuta vaikka ei nyt heti ndd asiat perille menekkddn.”

(Seija, 814-826)
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Haastattelutilanteissa keskusteltiin paljon lukemaan ja kirjoittamaan oppimisesta ja
opettamisesta. Sen liséksi opettajat kertoivat myds kuinka térkedd on tukea oppilaan
itsetuntoa, ettd hdn pérjad kielellisen vaikeutensa kanssa. Kalle uskoo luokan ilmapiirin
vaikututtavan oppimiseen. Luottamus opettajan ja oppilaan vililli antaa hyvén

laht6kohdan oppimiselle.

O: “Se, ettd ku nyt on niinku turvallinen ilmapiiri tulla tinne luokkaan, vaikka téd
tilldistd hdsdd vdililld onkin, mutta se on Teemulle kauheen tirkeetd, et ne
olosuhteet rohkasee sitd oppimista tosi paljon. Ja vasta nyt kun hdn on oppinut
luottamaan meihin ja niin nyt se vasta niinkun on ruvennut aukeemaan se

homma.“ (Kalle, 306-312)

Leena toi esille, ettd opettajan on otettava huomioon lasten vastaanottokyky ja sen rajat.

esimerkiksi lapsen henkilokohtaiseen ohjaamiseen. Vaikka akateemisissa taidoissa ei tulisi
edistymist4, voi lapsi edetd hyvin muissa taidoissa. Opettajien mielestdan muita tarkeitd
opittavia taitoja ovat myds sosiaaliset taidot kuten ystivillisyys, auttaminen ja ryhméén

sopeutuminen.

O: ”Ja onhan tdssd, onhan tdssd paljon muutakin asiaa tdssd eldmdssd kun se
lukeminen ettd tdad yhteistyo, vuorovaikutus ja kaikki muu. Muu sitten, etti se on
meiddn kasvua ja leikkid pitdis olla ja tommosta paljon, ettei ainoastaan sitd
lukemista ja tammostd tiedon maksimointia, niinkun se nykyddn peruskoulussa

ehkd on. “(Leena, 528-532)

Leena mielestd on tdrkedd tarttua heti oppilaiden esittdmiin kysymyksiin ja

pohdintoihin.

0:” ... meilld on usein siind sitten joku valiintuleva juttu, joka me sitten puhutaan.
Ettii téincicin esimerkiks ollaan monesta asiasta aina vililld keskusteltu sitten, ettd
kaikki sitten lopettaa, ett joku kysyy kuolemasta, ettd minkdlaista on ja joku puhu

sitten kaupungille menosta, ettd kuinka voi mennd kaupungille, uskaltaa mennd.
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Siitd puhuttiin pitkdt jutut, ettd siind on usein sitten semmosia kevennyksid valilld,
lapsilta tulevia sitten useinkin, johonka niikun tartutaan heti. Niin sind aikana ei

tarvitse sitten ponnistella sen vaikean asian kanssa.* (Leena, 293-300)

Leena kertoo, ettdi vililldi oppilaan hidas edistyminen voi tuntua opettajasta
turhauttavalta. Turhautuminen unohtuu, kun opettaja huomaa heikon oppilaan kaikesta

huolimatta yrittdvén parhaansa.

O: "Toisaalta, toisaalta kun ndd on lapsia ja eteenpdin mennddn koko ajan niin
se lasten aitous ja...jotenkin kun parhaansa yrittdd ja on valmistautunut siihen
niin... on se joskus turhauttavaa semmosen saman hokeminen, Hannan kohdalla
esimerkiksi vuodesta toiseen ettd ota kumi lattialta, ota kynd lattialta. Mutta on
lapset ihan ihania ja se aitous siind ja se rehellisyys, ettd harva heistd osaa
kieroilla tai kdyttid hyviksi ja sitten kun se luottamussuhde tulee niin se kestdd
kylla aika kauan, ettd se on sitten kestavdd, sitten kun sen saavuttaa.” (Leena,

1356-1363)

6 POHDINTA

Erityislapsen kohdalla on wusein vaikea selvittdd sitd, mikd on ydinsyy
oppimisvaikeuksille. Esimerkiksi onko lapsi tarkkaamaton muistin ongelmien vuoksi
vai muistamaton tarkkaavaisuuden ongelmien vuoksi. Oppimisvaikeuksien perussyyn
I6ytamisen kautta voidaan tdsmillisemmin kuntouttaa oppilasta ja sitd kautta vaikuttaa
ongelmiin laajemminkin (Ahonen 1997, 17). Eritysoppilaiden oppimiskapasiteetista ja
oppimisen taidoista tutkimuksemme opettajat ovat sitd mieltd, ettd edellytykset
lukemaan ja kirjoittamaan oppimiselle pitdd olla kunnossa ennen kuin oppimista voi

tapahtua. Seija pohti lapsen oppimistaitojen ja opettamisen suhdetta. Lapsi ei opi
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helppoakaan opetettavaa asiaa, jos hdn ei hallitse riittdvid oppimistaitoja. My0s

my®onteinen opiskeluasenne edistdd oppimista.

O: "Et kylld pitid niinku olla lapsella ne tietyt...oppimisentaidot, tietyt
kognitiiviset taidot, ettd tdd...opettaminen kannattaa. Se menee muuten niinku vesi
hanhenselkd pitkin, jos lapsi ei esimerkiks pysty tarkkaa havaintoa tekemddn. Ni
eihdn hdn erota, et onks aa vai hoo kysymyksessd. Ni et sillon, siind kylld
niinku..hakkaa ihan suotta. Ja mydskin se, et, mikd tossa Lassen kanssa tulee
esille ettd ..asenteella on mydskin suuri merkitys. Et jos asenne oppimiseen on se,
ettdi ei mun tartte tai emmd halua tai emmd uskalla, ni siihen pitdis pddstd
vaikuttamaan jotta oppiminen edistyy. Ja ne ei ookkaan endd ihan helppoja

juttuja.“ (Seija, 1176-1188)

Hyvén lukutaidon saavuttaminen edellyttdd tiettyjen oppimisvalmiuksien hallintaa.
Oppilaalla tdytyy olla riittdvdt visuaaliset taidot, ettd hén oppii erottamaan ja
muistamaan eri kirjainmuodot. Oppilaan on hallittava kielen keskeiset piirteet, jotta hén
osaa yhdistdd pienemmistid kielen osista laajempia merkityksellisid kokonaisuuksia
kuten lauseita. Térked taito lukemisen kannalta on myds foneeminen tietoisuus, jotta
oppilas ymmirtdd, etti sanat muodostuvat Hinteistd ja jokaisella &inteelld on

kirjainmuoto. (Mann 1991, 137)

Dysfasia nimen alle sijoittuu erilaisia lapsia ja dysfasialuokan oppilasaines koostuu
usein hyvin erilaisista lapsista. Opettaja ei voi valita oppilaitaan yhtd tarkasti kuin
tutkijat valitsevat koehenkilditd tutkimuksiinsa. Kdytdnnon opetusty0ssi opettaja joutuu
opettamaan samassa luokassa erilaisista vaikeuksista kérsivid lapsia. Dysfasialuokan
oppilaan koulunkéyntid voi kielellisen vaikeuden sijasta haitata enemmén esimerkiksi
tarkkaavaisuuden hiirio. SLI- tutkimuksiin on valittu koehenkilditi hieman erilaisin
perustein. Tutkijat ovat mddritelleet kielihdirion piirteitd er1 tavoin. (Shachter 1996,
517). Tutkijoiden kayttdamidt valintakriteerit vaikuttavat osaltaan mydhemmin
tutkimustulosten yleistettdvyyteen. Erityinen kielihdirio (SLI)- termid kéytetddn usein
ikdin kuin se viittaisi johonkin selkedsti médariteltyyn ryhméin lapsia, vaikka selkedd,

yleisesti hyviksyttyd midritelmadd ei ole tehty. (Aram, Morris & Hall 1993, 580.)
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Erityinen kielellinen hiirié (SLI) on niin laaja termi, ettd se on kiyttokelpoinen vain
yleiselld tasolla kommunikaatiota koskevissa yhteyksissd. Tulevaisuudessa tarvitsisi
SLI- kisitteelle luoda tarkemmin maédriteltyjd alaryhmid. (Aram, Morris & Hall 1993,
589.) Friel-Pattin (1992, 139) mielestd tillainen tarkempi alaryhmiin méirittely

voitaisiin saavuttaa eri tieteenalojen yhteistyona.

Kerdsimme tutkimuksemme aineiston teemoitetun haastattelun avulla, silld halusimme
antaa opettajille mahdollisuuden kertoa omin sanoin millaista on opettaa kielellisistd
vaikeuksista kirsivid oppilaita lukemaan ja kirjoittamaan. Teemoitetun haastattelun
kysymykset tai keskustelun aiheet ovat suuntaa antavia, mutta auttavat kerddméin
useammalta haastateltavalta kohtalaisen yhteneviiset aineistot. Itse haastattelutilanteessa
huomasimme, ettd opettajat keskittyivdt kertomaan hiukan eri asioista. Yhdelle
erilaisten kielellisen tietoisuuden harjoitteet ja oppimistaitojen harjoittaminen oli
keskeinen osa opettamista, kun toinen opettaja korosti erityisesti positiivisen
oppimisilmapiirin luomista luokkaan. Haastatellut opettajat poikkesivat toisistaan myos
kerronnassaan. Leena kertoi vuolaasti jo haastattelijan pienen johdattelun jilkeen, kun
Kalle vastasi vain ldhinnd kysymyksiin. Liisa pitdytyi kerronnassaan tiukasti
tapausoppilaan viitekehykseen ja kertoi niukasti omasta opetuksestaan. Seija taas

kertoi mielelldén esimerkkejd omasta tydskentelystdén ja kdyttdmistdédn harjoitteista.

Opettajien vastausten erot johtuvat tietenkin myds tapausoppilaiden erilaisuudesta. Jo
pelkkd tapausoppilaiden ikdjakauma on varsin laaja. Tapausoppilaiden lukutaito oli
laajasta ikdjakaumasta huolimatta melko saman tasoinen. Vain Timo pystyi lukemaan
pienid tekstikappaleita, muut tapausoppilaat osasivat lukea sanoja. Oppilaiden taitoja
pystymme vertailemaan vain opettajien kertomusten perusteella, silli emme itse
seuranneet opetusta tai oppilaan tydskentelyé tunnilla. Tuntien seuraaminen olisi antanut
luonnollisesti toisen tyyppistd tietoa myos dysfasialuokan opettajan arkipdivisti.

Halusimme kuitenkin rajata tutkimuksemme aineiston opettajien haastatteluihin.

Opettajat kertoivat tapausoppilaistaan oppimista vaikeuttavien ominaisuuksien kautta.
He pohtivat millaisilla toimenpiteilld oppilaiden ongelmiin voitaisiin vaikuttaa.

Tillainen ldhestymistapa korostaa kuntoutusta oppilaan ongelmien ratkaisijana.
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Haastattelurunkomme ohjasi omalta osaltaan opettajia keskittymézn oppilaan erilaisten
vaikeuksien kuvailuun. Vapaampi, véljemmin ohjailtu haastattelu olisi saattanut tuottaa

hiukan eri asioita painottavia tarinoita.

Koulutydssd opettaja huomaa varsin pian oppilaan oppimista vaikeuttavat tekijit ja
tuntee velvollisuudekseen etsid niihin ratkaisuja. Opettajien kertomusten taustalla voivat
vaikuttaa ~myds lasten vanhempien odottamat  oppimistulokset.  Kaikki
haastattelemamme opettajat ottivat jossain keskustelun vaiheessa esille myos luokan
sallivan ja myonteisen ilmapiirin tirkeyden oppimisen kannalta. Vaikeimmista
kielellisistd vaikeuksista kérsivien tapausoppilaiden opettajat, Leena ja Liisa, korostivat
kuntoutuksen lisdksi my0s oman vamman kanssa selvidmisen merkitystd lapsen

itsetunnon kannalta.

Tapausoppilaiden ja haastateltavien opettajien valikoituminen tutkimukseemme ei
onnistunut aivan toivotulla tavalla. Kouluille ldhettiméissdimme saatekirjeesséd toivomme
tutkimukseen osallistuvan opettajan kertovan sellaisen oppilaan opettamisesta, jonka
lukemisen ja kirjoittamisen oppimisprosessi olisi vield opettajan tuoreessa muistissa.
Kaikki tutkimuksessamme haastatellut opettajat eivit kuitenkaan olleet opettaneet

tapausoppilastaan koulunkiynnin alusta alkaen.

Haastattelurungon laatiminen ei ollut helppo tehtdva. Omat ennakko-oleiukset ja halu
tietdd kielellisistd vaikeuksista kérsivien lasten lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen
kdytdnnon toteuttamisesta vaikuttivat rungon muotoutumiseen. Emme testanneet
haastattelurungon toimivuutta ennen ensimmaiistd haastattelukierrosta. Sovimme
kuitenkin jo ennen ensimmadisid haastatteluja kaikkien opettajien kanssa mydos toisesta
tapaamisesta, silld halusimme varmistaa eri opettajien haastatteluista saatavan aineiston
mahdollisimman hyvin yhteen sopivuuden. Haastattelimme kumpikin kahta opettajaa ja
purimme kaseteilta tekstiksi omat haastattelumme. Kahden haastattelijan kiyttdminen
aineiston kerdamisessd voi olla pieni riski kerdtyn aineiston yhtendisyydelle. Me
pyrimme varmistamaan samansuuntaisen haastattelukdytdnnon toteutumista esimerkiksi

muotoilemalla ennen haastatteluun 1dht6d toisillemme esimerkin omaisia kysymyksii.
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Keskustelimme myo6s vilittomasti haastattelujen jilkeen mitkd kohdat asialistasta

kaytiin lapi ja mitka asiat jdivit ehkd epéselviksi.

Laadullisen haastattelun perusteella tehdyt johtopiitokset ovat aina vain kyseisten
henkilsiden tulkintoja esitetystd asiasta, joku toinen tutkija voisi péityd erilaiseen
tulkintaan. Me tulevina erityisopettajina tarkastelimme opettajien vastauksia
opetuksellisesta nikokulmasta ja teimme tulkintamme opettajan nékokulmasta.
Tutkimuksemme tuloksista emme ole kehitelleet omia teorioita. Emme mydskiin
vetdneet aineistosta esille laajoja yleistyksid. TyOssimme olemme pelkistdneet
aineistosta esille nousevia piirteité, teemoja. Kvalitatiivisten analyysitapojen yleisimmin
kdytetyt muodot ovat Pirjo Savolaisen mukaan (1991) juuri aineiston pelkistdminen ja
luokittelu. Joensuun yliopistossa vuosina 1975-89 tehdyissd kasvatustieteen
viitoskirjoissa laadullisten menetelmien analyysit ylsivit vain harvoin vertailuntasolle.
Useimmiten tutkijat tyytyivdt analyysissddn pelkistimidén tai luokittelemaan
aineistoansa (Savolainen 1991, 453-456.) Laadullisen tutkimuksen ansiot ovat
riippuvaisia tutkijan kyvystd vetdd aineistostaan johtopditoksid ja tukea tekemidédn
padtelmid. Tutkimus on hyvéd silloin kun kéytetty metodi on tutkittavan asian

selvittimisessid kaikkein tarkoituksenmukaisin. (Plante, Kiernan & Betts 1994, 53.)

Tutkijan tietoiset ja tiedostamattomat padmadrdt vaikuttavat hinen tapaansa kisitelld
aineistoaan (Scheurich 1995, 241). Nam4 omat mielenkiinnon kohteet ja vaikuttimet
tiedostamalla tutkimuksen uskottavuutta voidaan parantaa. Scheurich (1995) kritisoi
voimakkaasti haastattelua laadullisena tutkimusmenetelmédnd. Hin muistuttaa, ettd
haastattelutilanteessa vaikuttavia tietoisia ja tiedostamattomia inhimillisid tekijoitd on
mahdotonta luokitella ja kahlita. Tdmédn vuoksi haastattelututkimuksesta tehdyt
pédtelmét heijastelevat Scheurichin mukaan ainoastaan kyseisen tutkijan nakemyksid.

(Scheurich 1995, 249.)

Kielellisten vaikeuksien vaikutuksia lukemisen ja kirjoittamisen oppimiseen ja
opettamiseen on tutkittu enemmin englanninkielisissd maissa. Ulkomailla tehtyjd
lukemisen ja kirjoittamisen tutkimuksia ei voi suoraan soveltaa suomen kieleen erilaisen

ddnne-Kirjain vastaavuuden takia. Kielellisistd vaikeuksista kérsivien lasten lukemaan ja
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kirjoittamaan opettamisesta kertovia artikkeleita ei 16ytynyt helposti, vaikka kielellisid

hiiriditd on tutkittu myds Suomessa viime vuosina.

Toteutimme timin tutkimuksen aineiston kerdimisen haastattelemalla kielellisistd

vaikeuksista kirsivien lasten opettajia. Olisi mielenkiintoista selvittdd dysfasialuokan

lapsen omasta nakokulmasta.
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LIITE 1. Tiedotukset ja tutkimusluvat
TUTKIMUSLUPA

Olemme Jyviskylin yliopiston erityispedagogiikan opiskelijoita. Olemme kiinnostuneita
tutkimaan opintoihin kuuluvana suorituksena aihetta “Lukemaan ja kirjoittamaan opettaminen
dysfasialuokalla”. Tavoitteemme on tutkia siti, miten opettajat opettavat lukemaan ja
kirjoittamaan dysfaatikkoa, jolla on erityisid vaikeuksia omaksua luku- ja kirjoitustaitoa.

Toivomme l6ytavimme koulustanne tutkimustamme varten yhden ala-asteen opettajan, jolla
on luokallaan opetuksen suhteen haasteellinen dysfaattinen oppilas. Haluaisimme
keskustelunomaisesti haastatella opettajaa kyseisen oppilaan opettamisesta. Lisiksi
pyytaisimme lupaa kayttda koulussa olevia rekisteritietoja kyseisestd oppilaasta, mikili hinen
vanhempansa antavat sithen luvan. Tutkimus toteutetaan luottamuksellisesti niin, etteivit
tutkimuskohteiden oikeat nimet tai muut tunnistetiedot tule raportissa esille.

Pyydamme tutkimukseemme mukaan vastaavaa tapausta myos kahdesta muusta koulusta,
jossa on dysfasialuokkia. Toivomme suostumustanne toteuttaa osa tutkimustamme

koulussanne. Vastaamme miellimme tutkimusta koskeviin kysymyksiinne.

Tutkimuksen Sanna Koivuniemi Anu Rahikainen
suorittajat; p. ¥** p. ***
Tyomme ohjaaja erityis- Markku Leskinen, kasv. tri

pedagogiikan laitokselta: p. ¥**



LIITE 1. (jatkuu)
TUTKIMUSSOPIMUS

Koulumme on kiytettivissd Sanna Koivuniemen ja Anu Rahikaisen opinnaytetyossi
"Lukemaan ja kirjoittamaan opettaminen dysfasialuokalla". Tamé sopimus edellyttas,
ettd tutkimusaineisto kisitelldan hottamuksellisesti eivatka tutkittavien nimet tule

tyossimme esille.

Koulun nimi:

Aika ja paikka:

Allekirjoitus :

Nimen selvennys:




LITE 1. (jatkuu)
HYVA OPETTAJA

Opiskelemme erityisopettajiksi Jyviskyldn yliopistossa. Teemme lopputydtimme
dysfaattisen lapsen lukemaan ja kirjoittamaan opettamisesta. Haluamme oppia lisad
siitd, miten opettaa dysfaatikkoa, jonka lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen ei etene
odotetusti ja erilaisia vaikeuksia esiintyy.

Tarkoituksena on, ettd valitsisitte Iuokaltanne oppilaan, jonka lukemaan ja
kirjoittamaan opettaminen on tuntunut erityisen haastavalta. Toivomme, etti
valitsisitte oppilaan, jolle nima asiat ovat tilld hetkelld ajankohtaisia. Haluaisimme
kuulla opettajan kokemuksia tdméin oppilaan lukemaan ja kirjoittamaan opettamisesta.
Tutkimusaineiston kerdisinme teemoitetuilla keskusteluilla, jotka luvallanne
nauhoitetaan. Haastattelisimme teit4 kahdesti kevdin 1997 aikana erikseen sovittavana
ajankohtana. Tutkimuksessamme haluaisimme myos kuvata téta oppilasta yleisemmin.
Téatd varten haluaisimme kiyttdd koulussa olevia rekistereitd oppilaan vanhempien
luvalla. My6skin oppilaan tekemit koulutehtévit olisivat kiyttokelpoista materiaalia.

Tutkimukseen osallistuvien oikeita nimid ei mainita missiddn yhteydessi tutkimusta
tehdessdamme. Kyseisen lapsen vanhemmilta pyydetain suostumus kirjallisesti lupalo-
makkeella. Tutkimuksessamme haastattelemme neljad dysfasialuokan opettajaa eri
paikkakunnilta. Molemmat tutkijat haastattelevat kaksi opettajaa, mutta varsinaisen
tutkimusanalyysin teemme yhdessi. Vastaamme miellimme tutkimusta koskeviin

kysymyksiinne.

Yhteistyota toivoen:

Sanna Koivuniemi Anu Rahikainen
p‘ * ok ok p Kk k

Tyomme ohjaaja erityis-

pedagogiikan laitoksella: ~ Markku Leskinen, kasv. tri

*okk
P.



LITE 1. (jatkuu)

HYVA KOTIVAKI

Opiskelemme erityisopettajiksi Jyvaskyldn yliopistossa. Valmistumme pian ja teemme nyt
lopputyotaimme. Olemme kiinnostuneita dysfaattisten lasten opettamisesta ja siksi

lopputyomme aiheena on lukemaan ja kirjoittamaan opettaminen dysfasialuokalla.

Toivoisimme, ettd lapsenne wvoisi osallistua tutkimukseemme.

Tutkimus toteutettaisiin haastattelemalla lapsenne opettajaa. Hin
kertoisi meille lapsenne edistymisestd lukemaan ja kirjoittamaan
oppimisessa seka siitd, miten on itse toteuttanut opetusta. Haluaisim-
me myds kayttda aineistona koulussa olevia lastanne koskevia
rekisteritietoja sekd lapsenne koulussa tekemid tehtdvid saadak-

semme syvillisemmin kisityksen lapsenne tilanteesta ja taustasta.

Tutkimusaineisto kasitelldan luottamuksellisesti eiki lapsenne oikea

nimi tule nakyviin tutkimusselosteessa. Tutkimuksessamme on mukana my6s kolme muuta
opettajaa ja oppilasta eri paikkakunnilta. Jos haluatte tietdd lisdd tutkimuksesta, niin
vastaamme mielellimme kysymyksiinne.

Terveisin:
tutkimuksen suorittajat: Sanna Koivuniemi Anu Rahikainen
(p‘ sk *) (p %% *)
Tyomme ohjaaja yliopistolla : Markku Leskinen, kasv. tri
( p *k *)

PALAUTTAKAA LAPSENNE MUKANA OPETTAJALLE VIIMEISTAAN:

TUTKIMUSSOPIMUS
Ymparoi sopiva vaihtoehto.

Lapsemme (nimi)
saa osallistua Koivuniemen ja Rahikaisen tutkimukseen. kylla

Opettaja saa kertoa lapsestamme ja néyttdd hinen tekemidin
tehtavia. kylla

Myonnamme luvan lastamme koskevien rekisteritietojen kiyttimiseen. kylla

Suostumuksemme edellyttid, etta lastamme ja perhettimme koskevia tietoja kisitellain
luottamuksellisesti eiki tiedot saa joutua ulkopuolisten tietoon.

Aika ja paikka:
huoltajan allekirjoitus

el

el

ei
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13.3.1997 Jyvaskylsssa

SAATTEEKSI REHTORILLE JA OPETTAJALLE

Soitamme koulullenne padsidisen jilkeen (viikolla 14) ja tiedustelemme mahdollisuuttanne
osallistua tutkimukseemme. Toivoisimme, ettd tutkimukseemme osallistuva opettaja 1oytiisi
atkaa haastatteluihin viikoilla 15 tai 16. Liitimme mukaan lupalomakkeen oppilaan
vanhemmille. Olisi hyvi, jos lupa vanhemmilta tulisi mahdollisimman pian. Kuoressa on kaksi
lupalomaketta siltd varalta, ettd opettajan ensimmiiseksi valitseman, haastavan oppilaan
vanhemmat kieltaytyvit.

YHTEYSTIEDOT:

Anu Rahikainen puh; ***¥

Sanna Koivuniemi puh: ***



LIITE 2. HAASTATTELURUNKO: Dysfaattisen oppilaan lukemaan ja kirjoittamaan

opettaminen.

OPPILAAN KUVAILU

1. Kerro mika tekee mielestési tdstd oppilaasta haastavan opetettavan?
2. Koska mini en tunne téta oppilasta, voisitko kuvailla yleisesti hanti
- millainen dysfasia?

- lisavaikeudet?

- kommunikointi?

- luonne (sosiaalisuus)

- ryhméssa toimiminen

- oppimistyyli (aistikanavat)

- mitkd kouluaineet/asiat kiinnostavat, mitka eivit?

- motoriikka (karkea/hieno/silma-kési)

- tarkkaavaisuus

- muisti

- HOPS (onko olemassa, millainen, kuka laati prosessi)

3. Kerro mitkd ovat mielestési timén oppilaan vahvuudet
4. Minka tyyppisistd tehtavistd hinen on vaikea/mahdoton selviti.

5. Millaisessa luokassa oppilas nyt on? (luokkatoverit)

OPPILAAN TAUSTA / KUNTOUTUSHISTORIA

1. Tunnetko tamén oppilaan diagnosoinnin ja kuntoutuksen alkua?

- milloin diagnosoitu (lapsen iki), pitdako mielestisi yhi paikkaansa?

2. Kuntoutuksen aloittamisesta tahan paivaan (milloin alkoi, miti tehty...)
- vanhempien kiinnostus kuntoutukseen, koulunkéyntiin.

- mité tehnyt ennen koulua?

- tukitoimet (esim. mita terapioita saanut, kuinka kauan?)
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3. Tiedatké miksi oppilas aikanaan sijoitettiin tadhin kouluun?
4. Millainen oppilas oli aloittaessaan koulun?
- kehitystaso, kouluvalmius

- kommunikaatio

LUKEMINEN JA KIRJOITTAMINEN - OPPIMINEN
1. Miten lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvit taidot ovat kehittyneet; kuvaile prosessin
kulkua.
-prosessin alku
-edistyminen, eteneminen?
-tapahtuiko harppauksia (kypsyminen)
-kertaamisen tarve? (asioiden "pysyvyys" mielessi")
-mitka asiat hin oppi hyvin?

-mitk4 asiat olivat vaikeita oppia?

2. Millaiset lukemisen ja kirjoittamisen taidot timéa oppilas on nyt saavuttanut.
-mekaaninen lukutaito:

-aanne-kirjain-vastaavuus (tunnistaminen, tuottaminen, yhdistaminen)
-liukuminen, kirjainten yhdistdminen tavuiksi, tavujen sanoiksi.

-lyhyet sanat,- pitkat ja vaikeat sanat,- lauseet

-kontekstin kidytt6é lukemisessa

luetun ymmiirtiminen:

-miten kuullun ymmartaminen?/ymmartamisvaikeuksien vaikutus
kirjoittaminen:

-kirjainmuotojen muistaminen, motorinen suorittaminen

-lyhyet - pitkit sanat, -sanelusta, -lauseen jatkaminen, -spontaani

3. Keskustellaan seuraavaksi lukemiseen ja kirjoittamiseen tarvittavista taidoista timén
oppilaan kohdalla. Miten esimerkiksi muistin ongelmat nikyvit lukemisessa ja
kirjoittamisessa télla hetkelld?

-tarkkaavaisuus, keskittyminen

-motoriikka kirjoittamisessa
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-tietoisuus kielesti, kielelld leikkiminen (riimit, arvoitukset, homonyymit)
-havaitseminen (kuulo, niko) informaation vastaanotto

~kognitiiviset eli ajattelun taidot (jarkeily, ongelmanratkaisu, vertaaminen...)

3. Miten, kokemuksesi mukaan, oppilas suhtautuu opiskeluun / lukemiseen ja kirjoittamiseen
(tai yleensa akateemisten taitojen harjoittelemiseen) ?
- motivaatio, haluaako oppia, onko yrittelids tai innostunut ?

- tiedostaako, osaavansa lukea tai mitd lukeminen on ?

4. Millaiset tehtavit tuottavat talle oppilaalle vaikeuksia? Kerro esimerkkeja.
5. Millaisia tehtévia / toitd tama oppilas tekee mielellddn? Kerro esimerkkeja.

-oppimisen kannalta hyvia tehtavia?

6. Miten kielelliset vaikeudet vaikuttavat tamin oppilaan lukemaan ja kirjoittamaan
oppimiseen?

-sananloytdmisvaikeus

-nimedmisvaikeus

-ymmaértimisvaikeus

-tuottamisvaikeudet (fonologia, morfologia, syntaksi)

-artikulaatiovirheisyys

-kommunikaatiomuoto esim. puhumattomuus

-pragmatiikan ja semantiikkaan liittyvat kielelliset vaikeudet

-sanavarasto

LUKEMAAN JA KIRJOITTAMAAN OPETTAMINEN

1. Millaista yleensd on opettaa dysfasialuokan oppilaita lukemaan ja kirjoittamaan?

2. Jos ajattelet kaikkia dysfaattisia lapsia joita olet opettanut lukemaan, mihin "vaikeusjanan"
kohtaan tdma oppilas mielestisi sijoittuu?

3.opetusmenetelmat

-millaisia menetelmia olet kayttinyt tdimédn oppilaan kohdalla? (miké toimii - mik4 €i?)
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-omat sovellukset "valmiisiin" menetelmaideoihin
-tunnin kulku - mistd koostuu? (onko varsinaisia dikidntunteja?)

-rutiinit-tarkeys tille o.ppilaalle?

4 Eriyttdminen
-eriyttamismahdollisuudet luokassa
-miten pystyt eriyttdmaéan tatd oppilasta?

-avustajat

OPPILAAN TULEVAISUUS
-Lukemisen ja kirjoittamisen ensisijaisuus?
-Millaisia tavoitteita on asetettu jatkossa lukemisen ja kirjoittamisen suhteen?

-Millaisen taitotason arvelet timin oppilaan saavuttavan?



TOIMINTAKYVYN ARVIOINTI
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Toimintakyvyn arviointi tuottaa lapsen tai nuoren toiminnallisten kykyjen profiilin yhdeksalld keskeiselld osa-alueella. Arvioinnin
tekevien henkildiden tulee tuntea lapsi tai nuori ja perustaa arvionsa omaan tietoonsa hinesti sekd mahdollisesti my®s testituloksiin.




Kunkin alueen arvioinnit tehdddn asteikolla 0 - 5, jossa O osoittaa normaalia kykya, 1 (mahdollinen, epiily olemassa) osoittaa joitakin kysymyksii liitty-
" en lapsen kykyyn ja 5 osoittaa ddrimmaistd tai erittdin merkittdvaia kyvyn puuttumista. Tehdessdsi kutakin arviota vertaa lasta muihin samanikiisiin
lapsiin. Lapsella tarkoitetaan tdssd myos nuorisoikiistd. Seuraavat ohjeet tukevat kunkin arviointisi tekemistd. Tarvittaessa voit kiyttdd lomakkeen taka-
kannessa olevaa tilaa antaaksesi lisdtietoja arvioinneista.

1. Kuulo

Arviol lapsen kykyd kuulla piivittdisissd toi-
minnoissa. Pisteytd kuulo erikseen molemmille
korville. Pistemidra 5 (erittdin merkittivi kuu-
lon vaje) tarkoittaa, ettd lapsi ei kuule lainkaan.
Arvioi lapsen kuulo ilman kuulolaitetta. Jos
lapsi- kdyttdd kuulolaitetta, niin ilmoita tdma
tieto lomakkeen takasivulla.

2. Sosiaaliset taidot ja kayttiytyminen

Tilld alueella tehdddn kaksi arviointia, toinen
sosiaalisista taidoista ja toinen sopimattomasta
tal epdtavallisesta kdyttaytymisesti. Sosiaaliset
taidot tarkoittavat lapsen kykyéd toimia toisten
ihmisten kanssa tarkoituksenmukaisesti. Sopi-
matonta tai epatavallista kdyttdytymistd on esi-
merkiksi lyominen, huutaminen, heijaaminen,
késien taputtelu, itsensd pureminen, jne.

3. Alyllinen toiminta (ajattelu ja paattely)
Tama arviointi liittyy lapsen kykyyn ajatella ja
paatelld. Arvioi lapsen tapoja ratkaista ongel-
mia ja hinen leikkejdin lelujen kanssa ja vertaa
tdtd muihin samanikiisiin lapsiin.

4. Raajat (kiasien, kiasivarsien ja jalkojen
kaytto)

Arvioi lapsen kykyid kayttdd kisiddn, kasivarsi-
aan ja jalkojaan piivittdisissd toiminnoissaan.
Pisteytd vasemman ja oikean puolen raajat erik-
seen. Pistemddrd S (erittdin merkittdvd kidyton
vaikeus) tarkoittaa, ettei lapsi pysty kiyttimadn
raajaansa.

S. Tarkoituksellinen viestintd (ymmértami-
nen ja viestiminen toisten kanssa)

Arvioi erikseen lapsen kykyd ymmirtid toisia
Ja kykya viestid toisten kanssa. Tdmi arviointi
stsdltdd yritykset viestid muillakin kuin puheen
keinoilla (viittomat, eleet, kuvataulut). Vertaa
lapsen kykyéd muthin samanikdisiin lapsiin.

6. Toonisuus (lihasjinteys)

Arvioi lapsen lihasjanteyttd. Normaali tarkoit-
taa, ettd lapsen lihakset eivit ole jaykkia tai
velttoja. Jos lapsen lihasjinteys ei ole normaa-
lin rajoissa, niin merkitse “X" siihen laatik-
koon, joka osoittaa jiykkyyden tai velttouden
tai molemmat. On tehtavi kaksi arviointia, kos-
ka joidenkin lasten jaykkyys tai velttous voi
vaihdella kehon eri osissa tai eri ajankohdasta
toiseen.

7. Fyysinen terveys (kokonaisterveys)

Arvioi lapsen yleistd terveyttd. Normaali tar-
koittaa tavallisia terveysongelmia ja sairauksia,
Jotka ovat tyypillisid tdman ik#isilld lapsilia. Jos
lapsella on terveysongelma, niin arvioinnin tu-
lee osoittaa, missd méirin terveysongelmat ra-
joittavat toimintoja. Jatkuvia terveysongelmia
ovat esim. kohtaukset, diabetes, lihassurkastu-
mat, syop4, jne.

8. Silmit (niko)

Arviol lapsen ndkokykyd paivittdisissi toimin-
noissa. Pisteytd sekd vasen etti oikea silmi.
Pistemdira 5 tarkoittaa, ettd lapsi ei nde lain-
kaan. Pisteytd lapsen nikokyky ilman silmii-
laseja. Jos lapsi kayttdd silmilaseja, niin ilmoita
tdimi tieto lomakkeen takasivulla.

9. Kehon rakenne

Arviol lapsen kehon muotoa ja rakennetta.
Normaali tarkoittaa, ettd lapsella ei ole mitiin
eroja liittyen kehon osien muotoon tai rakentee-
seen. Erot muodossa sisdltdvit esimerkiksi suu-
lakihalkion tai kampurajalan; rakenne-erot si-
saltdvit esimerkiksi selkdrangan, kisien (ai jal-
kojen epimuodostumat. Arviointien tulee 0soit-
taa, miten paljon ndmi erot rajoittavat lapsen
litkkumista, toimintaa ja leikkimista.
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OHJEET: Merkitse X kussakin sarakkeessa siihen paikkaan, joka parhaiten kuvaa lastasi. Huomioi, ettd kohdissa 1 (Kuulo), 2 (Kéyttdytyminen),

4 (Raajat), 5 (Tarkoituksellinen viestintd), 6 (Toonisuus) ja 8 (Silmit) tulee merkiti useita X:id. Kunkin sarakkeen alareunassa on tila, johon
tulee merkitéd arvioinnin peruste (esim. havainnointi, kokemus, testitulokset).

1 2 3 4 5 6 7 8 9
Kuulo Sosiaaliset Alyllinen Raajat Tarkoituksel-| Toonisuus Fyysinen Silmiit Kehon
taidot ja toiminta linen viestintid| (lihasjidnteys) terveys (nako) rakenne
kayttiytyminen
Vasen Oikea Sosiaaliset Sopimaton Ajattelu ja Vasen | Vasen | Vasen | Oikea | Oikea | Oikea | Toisten Viesti- Jaykkyys Velttous Kokonaisterveys Vasen QOikea Kehon muoto ja
korva korva taidot kdytds paittely kisi ja| kasi- | jalka |kasija| kasi- | jalka | ymmir- minen silmi silma rakenne
sormet | varsi sormet | varsi taminen toisten
kanssa

0 : Kaikki kdyttdyty- Ikiitasoa : ; ; : : Ikiitasoa vastaava : Hyvi yleinen
Normaali minen lapsen ikitasolle vastaava ¢ Taysin normhaali kityuo ¢ kielellipen ja Normaali terveydentila Norinaali Normaahi
: tyypillisti ja sopivaa ; m ; m : eleilmaisu {
1 : Epiily Epiily ; m m ; w ; Epiily
Mahdollinien kuulon | Mahdollinen | epiisopi- ongelmien i Epaily kiyton vaikeudesta Epiily viestinnan Epidily olemassa terveys- Epiily niikokyvyn Epiily erilaisuudesta
vije vaje vasta kiy- olemassaolosta ‘ : : : : vaikeudesta : ongelmista vajéesta tai rajoittavuudesta
: toksestd : ; i
2 Lievd Lievi toiminnan : : : : Vihaisia Lievi erilaisuus tu
Lievi kuiilon vaje vaje Hieman vaje : Ligvii kiivibn vaikgus : viestintijvaikeus Lievii jatkuvia rajoittavuus
: : ” “ : terveysongelmia
3 m : m i ; : : Jatkuvia Kohtalainen
Kohtalainen kuulon | Kohtalainen Jonkin Kohtalainen i Kohtalainen kiiytin vaikeus | Kohtalainen Kohtafainen ladkinnallisesti erilaisuus tai
vije vaje verran toiminnan vaje : ; : iam::&é.xa:m H hallittuja rajoittavuus
i : ; ; ; ; terveysongelmia
4 Merkittyd kuulon | Merkittivd Merkittivi : m Merk{uivi Jatkuvia heikosti | Merkittivit ndkokyvyn | Merkittiva enlaisuus
vijje vaje Paljon toiminnan vaje i Merkittava kiiyton vagkeus viestintdvaikeus Merkittava hallittuja vaje tai rajoittavuus
: i ; : A : : terveysongelmia
5 : : : : : Vakavia terveys-
Erittdin merkittivi Erittdin Erittdin Erittiiin i Kiylon vaikeus Erittiiin mierkittivi Erittiiin merkittavi ongelmia, toi- Erittédin merkittivi Erittdin merkittiva
_Ec_o..z vaje merkittivi paljon merkittavi : i viestintivaikeus : minta lihes _axaxxfs vaje erilaisuus tai
(kuufous) vaje toiminnan vaje ; : tdysin rajoit- (sokeus) rajoittavuus
: ; ; : ; " : tunutta ‘




Kiaytd tatd tilaa lisatietojen kirjaamiseen.

TOIMINTAKYVYN
ARVIOINTI

Toimintakyvyn arviointia (The ABILITIES Index) voidaan kiyttad, kopioida ja vilittdd eteenpdin tutkimustarkoituksiin, palvelujen suunniteluun tai arviointiin
huomioimalla sen alkuperdinen ldhde. Kaikki yhteydenotot tulee suunnata Suomessa: VARHE, Jyviskylan yliopisto, Erityispedagogiikan laitos, PL 35, 40351
JYVASKYLA. USA:ssa osoitteeseen: The ABILITIES Project, Frank Porter Graham Child Development Center, University of North Carolina at Chapel Hill,
Campus Box #8180, Chapel Hill, NC 27599-8180, USA.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

