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1 Johdanto

Dysleksia, joka tunnetaan arkikielessd paremmin nimelld lukivaikeus tai lukihéirié (Takala &
Kontu, 2006), on vuosi vuodelta enemmén ajankohtainen. Késitteend dysleksia ei kuitenkaan
ole uusi. Se on yleisin oppimisvaikeus ja koko maailman viestdd tarkasteltaessa noin viidelld
prosentilla ihmisistd on dysleksia (Lerkkanen 2013, 48). Lukivaikeus aiheuttaa hdmmastelya,
mikd on yllattdvad. On tdysin luonnollista, ettd osalla ihmisistd on vaikeuksia kielellisessa
kaytossd, silld lukeminen ja kirjoittaminen ovat keinotekoisia kielenkdyton tapoja (Niemi

2000, 38).

Mielenkiintoa on lisdnnyt lasten lukemisentaitoa vertaileva tutkimus minkd tulokset ovat
osoittaneet lasten lukemaan oppimisen nopeuden olevan yhteydessd heiddn puhumaansa
didinkieleen (Himaéldinen, Salin & Valkama, 2004, 31). Oman didinkielen merkitys lapselle on
korvaamaton, silld se luo lapselle maailman, jossa hin jdsentdd tietonsa ja kokemuksensa,
kielen kautta hin luo identiteettinsid ja suhteensa tdhdn maailmaan (Grunthal, Grunthal, &
Pentikiinen, 2006, 4). Aidinkielen merkitys on korvaamaton, etenkin lapsille, silld sen kautta
he havaitsevat ympéroivad maailmaansa ja saavat oman dénensé kuuluvaksi. Kaikki oppiminen
tapahtuu kielen kautta ja lukutaito on oleellinen taito, ettd yksilo voisi olla osana yhteiskuntaa
ja toimia kokonaisvaltaisesti sen jdsenend. Lukutaito on my0s globaalisti erittdin arvostettua.

(Snowling 2000,1.) Kaikki meistd eivat opi samalla tavalla esimerkiksi lukivaikeuden tdhden.

Perusopetuslain mukaan erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden on oikeus saada sdannollista
tukea koulunkdynnissdédn tai samanaikaisesti useita tukimuotoja seké tarvittavaa tukiopetusta
(Perusopetuslaki 1998, 16§). Lukihdiridisid lapsia pyritddn kouluissa auttamaan ja heille
pyritddn jirjestimddn tukea, itse olen kiinnostunut siitd, kuinka opettajat itse kokevat
pystyvénsid tukemaan oppilaitaan. Téméan kysymyksen pohjalta 1dhden tutkimustani tekeméén

ja asiaa ldhemmin selvittiméaén.

Aihe on kiinnostanut minua jo pitkdin oman dysleksiani ja sen kanssa kuljetun koulupolun
tdhden. Minulla todettiin dysleksia ensimmaiselld luokalla ja siitd ldhtien olen sen kanssa
taistellut ja koittanut kouluista selviytyd. En saanut lainkaan peruskoulussa apua dysleksiaani

vaan opettajat pitivdt minua laiskana ja tyhméné. Lukiossa erilaisia apukeinoja alettiinkin jo
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kokeilla ja antamaan lisdaikaa kokeissa. Oman negatiivisen kokemusteni takia haluaisin, ettd
muut lapset, joilla dysleksiaa on, vilttyisivét téltd hdpedd aiheuttavalta laiskaksi ja tyhmaéksi
leimaamisen stigmalta ja saisivat tarvitsemaansa apua ja tukea voidakseen menestyd koulussa
samalla tavalla, kun muutkin oppilaat. Uskon my®&s, ettd tutkimuksen tekeminen auttaa minua
tulevalla luokanopettajan wurallani, silldi nykyddn integroidaan erityisoppilaita osaksi
normaaleja luokkia yhd enemmaén. Haluan luokanopettajana pystyd auttamaan oppilaitani
parhaalla mahdollisella, heiddn tarvitsemallaan tavalla.

Loytdmini teorian ja omien mielenkiinnonkohteitteni perusteella pdddyin kisittelemadn

tutkielmassani seuraavia tutkimuskysymyksia:

1) Miké on dysleksia ja milld tavoin se vaikuttaa oppimiseen?

2) Mill4 tavoin luokanopettajat pyrkivit auttamaan oppilaita, joilla on dysleksia?

3) Mitd menetelmié he kayttdva apuna?

4) Miten paljon luokanopettajat kokevat tietdvinsd dysleksiasta ja mistd he ovat tietonsa
saaneet?

5) Kokevatko luokanopettajat, ettd heilld on riittdvésti tietoa, aikaa sekd resursseja auttaa

oppilaita, joilla on dysleksia?

Keskityn tutkielmassani késitteleméddn vain lukemisen vaikeutta enkd esimerkiksi muita
oppimisvaikeuksia, silli lukemisen perustekniikan hallitseminen on keskeinen tekija
lukutaidon saavuttamisessa (Lerkkanen 2013, 10). Tutkielmassani kéytén dysleksian lisdksi

kisitteitd lukivaikeus sekd oppimisvaikeus.



2 Lukemaan oppiminen ja sen vaikeudet

Jo itsessddn kieli on monimuotoinen, esimerkiksi suomen kielen oppiaineessa kieli on itse
opetuksen kohde eiké pelkéstddn oppimisen sisdltoni. Kieli on myds ennen kaikkea oppimisen
mahdollistaja sekd oppimisen viline, jota kdytetdéin jatkuvasti osana muutakin opetusta. Ei ole
opetusta ilman, puhumista, kuuntelemista seké havaitsemista. (Griinthal, & Pentikéinen, 2006,
9.) Lukutaito on sosiaalinen taito, jonka oppiminen on sidoksissa opettamiseen seké opetteluun
(Siiskonen ym. 2001, 58). Toistolla on suuri merkitys, kun opetellaan seka opetetaan lukemaan.
My0s asioiden kertaaminen, aika sekd monipuoliset opetusmenetelmédt ja niiden
yksilollistiminen ovat vaadittavia asioita, kun opetellaan ja opetetaan lukutaitoa. Oleellista

lukutaidossa on muun muassa kielellinen tietoisuus. (Takala 2006, 15.)

Lukutaidon perusteet, joihin lukeutuvat esimerkiksi kirjaimiin tutustuminen ovat etenevissé
méérin osana esiopetusta, joten lukutaidon hallitseminen ennen koulun aloitusta yleistyy, koska
suurin osa lapsista osallistuu esiopetukseen ennen siirtymistddn peruskouluun (Lyytinen &
Lyytinen 2007b, 1). Esiopetuksessa tavoitteena onkin kielen- ja vuorovaikutustaitojen osalta
hyvén pohjan luominen luku- ja kirjoitustaidon oppimiselle (Lerkkanen 2017, 17). Jo 3-
vuotiaalla lapsella sanavarasto on keskiméérin 900 sanaa ja vastaavasti 6-vuotiaana se onkin
jopa keskiméérin 13000 sanaa (Sarmavuori 2011, 92). Esikouluikdisen lapsen sanavarasto
kehittyy jo huomattavasti, mikd on lukutaidon kehittymiselle erittdin keskeistd. Lapsen
lukemaan oppimisen kannalta esikoulun kdyminen voikin olla merkittdvaa (Sarmavuori 2011,
92). Lerkkasen (2017, 17) mukaan varhaiskasvatuksen opettajan sekd alkuopettajan tulisi
yhdessd suunnitella lapsen lukemista kehittdva jatkumo koulupolkua varten. Tulee kuitenkin

muistaa, ettd lasten lukutaidot etenevit eri tahtia ja kehitysrytmit ovat yksilollisia.

Lukemisen ja sen oppimisen yhteydessd voi kuitenkin esiintyd lukivaikeutta eli dysleksiaa.
Ensimmaiselld luokalla dysleksia ndyttaytyy tyolddand lukutaidon oppimisena mikd on omiaan
vaikeuttamaan tdmén uuden taidon oppimista (Siiskonen ym. 2001, 60). Dysleksia on siis
spesifi lukemisen ja kirjoittamisen vaikeus (Ahvenainen & Holopainen 2014, 71), jolle on
tunnusomaista vaikeudet lukutaidossa sekd muilla kognitiivisilla osa-alueilla, kuten muistissa
ja prosessoinnin nopeudessa (Reid 2005, 9). Lapsia, joilla on dysleksian sijasta lukemisen
oppimisvaikeus, voidaan kutsua huonoiksi lukijoiksi. Silloin oppimisvaikeus ndyttiytyy

lahinnd vaikeutena luetun ymmaértdmisessd. (Niemi 2000, 28.) Dysleksia on perinndllinen,



ollen yksilolld yleensd jo syntymévaiheessa sdilyen ldpi elamén. Tarkeimpid piirteitd hiiriossa
ovat vaikeudet kirjoitetussa sekd puhutussa kielessd. (Ahvenainen & Holopainen, 2014, 70.)
Lukivaikeus ei johdu kognitiivisen kapasiteetin rajoituksista, opetuksen puutteista tai
aistivammoista (Grunthal & Pentikdinen 2006, 66). Dysleksiaa voidaan selittdd esimerkiksi
kognitiivis- biologisilla seikoilla, kuten perinnéllisyydelld ja hairiolld aivojen fonologisessa

prosessoinnissa (Takala 2006, 76—78).

2.1 Lukemaan oppiminen ja opettaminen Suomessa

Lukemaan oppiminen on lapselle erityinen ja spesifi tilanne, ldnsimaisessa kulttuurissa sen
katsotaankin olevan osa aikuisuuteen kasvamisessa (Grunthal & Pentikdinen 2006,
32). Lukutaito on oikeastaan kaiken oppimisen perusta. Nykyisessd peruskoulussamme
kaikessa opetuksessa hyOodynnetddn padsddntoisesti lukutaitoa. Esimerkiksi PISA-
tutkimuksissa lukutaito edistdd elinikéistd oppimista (Panula 2013, 12). Teknisen lukutaidon
sujuvuus sekd hyvin luetun ymmirtdmisen merkitys on Suomen kaltaisessa yhteiskunnassa

yksi kriteeri yhteiskunnan osallisena olemisesta (Holopainen & Savolainen 2009, 126).

Lukutaidon yksinkertaisen mallin The Simple View of Reading mukaan lukutaidon voidaan
selittdd koostuvan kahdesta eri tekijdstd, jotka ovat tekninen lukutaito, sekd luetun
ymmaértdminen. Lukutaito médaritelldéin mallin mukaan puutteelliseksi, jos toisessa néisté (tai
molemmissa) tekijoissd on vaikeuksia. (Lerkkanen 2013, 10.) Ahvenainen ja Holopainen
(2005, 54)ilmaisevat, ettd lukemisprosessi voidaan jakaa kahteen osaan, jotka ovat
tunnistaminen ja ymmartdminen. Lukutaidon yksinkertaisen mallin mukaan kirjantuntemus,
kielellinen tietoisuus seki dénteiden yhdistdmisen taito on teknisen lukutaidon perusteet, kun
luetunymmartamisessd keskitytddn kiinnittimddn huomiota sanavarastoon sekd kuullun
ymmaértdmisen taitojen kehittymiseen. (Lerkkanen, 2017, 11.) Ahvenainen ja Holopainen
(2005, 54) mieltavit lukemisprosessin jakamisen kahteen osaan, jotka ovat ymmartdminen ja

tunnistaminen.



Ymmartdmisprosessi sekéd tunnistusprosessi pystytiddn vield jakamaan pienempiin osiin, ndin
ollen tunnistamisprosessin katsotaan koostuvan ortografisesta ja fonologisesta lukemisesta
(Holopainen 2010, 102). Holopaisen mukaan ortografinen lukeminen on nopeaa
sanakokonaisuuden tunnistamista (Holopainen, 2012, 102). Ortografisessa lukemisessa sanan
oikeinkirjoitusmuoto eli ortografinen identiteetti aktivoituu lukijan muistissa, jonka
seurauksena lukija tunnistaa sanan sekd mahdollisesti my0s pienempid osia, kuten tavuja ja
kirjaimia (Ahvenainen & Holopainen 2005, 57-58). Lukijan tunnistaessa sana jo ulkondon
perusteella, on sanalle muodostunut ortografinen identiteetti (Takala 2006, 20). Kun lukija
tunnistaa sanan, herattda se hianessa erilaisia yhteyksia sanan erilaisten piirteiden tdhden. Sanan
nopea késittely perustuukin juuri tdhédn. Siksi on oleellinen asia opettaa lukemisen yhteydessa

sanan ortografisia identiteetteja.

Tunnistamisesta voidaan puhua myds nimelld koodaus, koska lukutaidon oppiminen edellyttda
erilaisten koodausten hallintaa (Ahvenainen & Holopainen 2005, 57-58). Lukemisessa
keskeinen taito onkin dekoodaus. Dekoodauksella tarkoitetaan sanantunnistamista, mikd on
peruslukutaitoon kuuluva oleellisuus (Siiskonen ym. 2004, 60). Mikéli dekoodausta ei hallita,
arvailee lukija kirjaimien nimia tai ei vélttimattd tunnista ollenkaan niité pitkistd pohdinnasta
huolimatta (Takala 2006, 69). Onnistuttuaan dekoodauksessa sekd ymmartdakseen lukemaansa
tekstid, tdytyy lapsen keskittyd kyseisten toimintojen suorittamiseen (Poskiparta ym. 2013,
188). Goodman (1979) toteaa dekoodauksen olevan siirtymistd koodijdrjestelmistd sanan

merkitykseen (Ahvenainen & Holopainen 2005, 58; Goodman 1979).

Luku- ja kirjoitustaidon kehittyminen liittyvdt vahvasti toisiinsa. Lukiessa kirjaimet tulee
pystyd koodaamaan dinteiksi, dinteet yhdistiméin tavuiksi, jonka jdlkeen tulisi pystyd
tunnistamaan koko sanan ja sen merkityksen. Tété tapaa kutsutaan fonologiseksi tavaksi, jota
kéyttavat erityisesti aloittelevat ja hitaat lukijat. (Grunthal, & Pentikdinen, 2006, 63.) Opettajan
onkin hyvé aloittaa lukemaan opettamisensa siitd, miten kirjain muuntuu adnteeksi, minka
jilkeen lapsi voi alkaa yhdistiméédn dédnteitéd toisiinsa (Lerkkanen 2013, 63). Kun lukemaan
oppiminen pilkotaan pieniin osiin ja aloitetaan pieni pala kerrallaan, kuten edelld mainitulla

tavalla, on asian sisdistdiminen lapselle helpompaa.

Fonologinen tapa perustuu siihen, ettd lukija etenee vaihe vaiheelta dédnteistd tavuihin, kooten
niistd yhdistelemdlld sanan. Ortografisessa strategiassa puolestaan osa sanasta tai koko sana

tunnistetaan ulkonidon perusteella. (Takala, 2008a, 20.) Sujuvalla lukijalla ortografinen sanan
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tunnistaminen tapahtuu nopeasti ja tunnistaminen perustuu kaikkien kirjainten yhtiaikaiseen
aktivoitumiseen. Lukijan katse kiinnittyy sanan keskivaiheille ja sieltd kirjainten yksilollisen
piirretunnistuksen kautta aktivoituu ne sanat ja kirjaimet, mitkd sisdltdvdt tunnistettuja
kirjaimia. On kuitenkin tarked4 muistaa, ettd vélilld my6s sujuvallakin lukijalla tulee virheita,
kun tunnistetaan hyvin samankaltaisia sanoja. (Ahvenainen & Holopainen, 2012, 58-59.)
Fonologisen strategian kayttd on tyypillisti silloin, kun lukija kohtaa uusia tai harvinaisempia

sanoja (Takala 2006, 20).

Tunnistettaecssa sana fonologisen tai ortografisen tunnistamisen avulla, mahdollistaa lukija
lukemisen ymmartdmisprosessin, jossa l0ydetddn tekstistdi merkityksid (Ahvenainen &
Holopainen 2005, 65). Luetun ymmairtdminen eli kyky ymmértdd lukemaansa on koko
lukemisen ja oppimisen perusta (Lehto 2006, 126). Luetun ymmaértdminen jaetaan tekniseen
lukutaitoon seka tekstin ymmartdmiseen (Takala 2006, 19).

Aron (2004) mukaan suomen kieli on sddnnénmukainen, minka takia lukeminen suurimmaksi
osin perustuu kirjain-ddnnevastaavuuksiin sekd niiden osaamiseen (Lerkkanen 2013, 10).
Kirjain-ddnnevastaavuudet ovatkin Suomessa harvinaisen selkeitd (Siiskonen ym. 2001, 59).
Tama on yksi tekijd mikd helpottaa suomen kielen oppimista. Lyytisen ja Lyytisen mukaan
Jjuuri tdmé sddnnonmukaisuus kielessd helpottaakin lukemaan oppimista (Lyytinen & Lyytinen
2007b, 1). Suomen kielen oppimisen voidaankin siis sanoa olevan yksinkertaisempaa ja
helpompaa kuin monen muun kielen (Thuneberg 2006, 178). Haasteena suomen kielen
lukemaan oppimisessa voi olla sen vaikea tavutusjarjestelmd, minka takia yhdelld sanalla voi

olla erilaisia muotoja, jopa tuhansia (Siiskonen ym. 2001, 59).

Suomessa on 23 ddnnettd, kun esimerkiksi englannin kielessé niité on yli 40. Englannin kielessd
my0s ddnteen kirjoitettu muoto voi vaihdella, kun taas Suomessa dédnteilld on aina tietty
kirjoitettu vasteensa. (Lyytinen & Lyytinen 2007b, 1) Tdmén perusteella voidaankin sanoa, etti
englannin kielessd ldpindkyvyys on vidhdistd, toisin kuin Suomen kielessd se on vahvaa.
Lapindkyvyydelld tarkoitetaan tdssd siis sitd, milld tavoin kirjaimet ja dénteet vastaavat
toisiaan. (Mitchell 2014, 279.) Kuitenkin Suomen kielessé dénteet voivat olla pitkid tai lyhyité
ja ndin ollen dénteen keston erottaminen voikin aiheuttaa haasteita lapselle, jolla lukemaan

oppiminen tuottaa vaikeuksia (Lyytinen & Lyytinen 2007b, 1).

Suomessa lukemaan oppimisen opettamisessa kédytetddn kahta eri padtyyppid, jotka perustuvat

synteettisiin tai analyyttisiin menetelmiin, mutta ndiden péétyyppien lisdksi on my0s
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sekamenetelmid, joissa opettajat sekoittelevat hyviksi kokemiaan menetelmid. (Lerkkanen,
2017, 59) Lerkkasen (2017) mukaan synteettiset menetelmit ovat vanhimpia menetelmia,
mutta niitd kdytetdén vield vahvasti nykypéivinékin kouluissa. Lahtokohtana niissi on kirjain,
ddnne ja tavu, mitd yhdistelemélld opitaan lukemaan. Tarkoituksena on edetd opetuksessa ja
harjoittelussa pienistd osista kohti suurempia osia. Menetelmé sopii sddnnonmukaisuutensa

vuoksi hyvin suomen kieleen, jossa kirjoitettu kieli on hyvin ldhelld puhuttua.

Analyyttiset menetelmédt ovat uudempia menetelmié, jotka sukeutumisteorian myoti on otettu
kdyttoon myds Suomessa. Pddajatuksena on lukemaan opettaminen kokonaisvaltaisella
menetelmilld. Opetus etenee kokonaisvaltaisista osista kohti pienempid osia. Néiden liséksi on
perusmenetelmien pohjalta tai niitd muokkaamalla kehitettyjd opetustapoja. (Lerkkanen 2013,

60, 66; Sarmavuori 2011, 95— 96.) Seuraavassa luvussa esittelen edelld mainittuja menetelmia.

Synteettisisti menetelmisti tarkastelen tissid lihemmin KATS-menetelmdid. Sakari Karpin
(1983) kehittimd KATS-menetelmi (Kirjain A#inne Tavu Sana) keskittyy lukutaidon
saavuttamiseen opettamalla samanaikaisesti sanojen tunnistamisen liséksi niiden lukemista ja
kirjoittamista. (Lerkkanen 2013, 63.) KATS tulee sanoista Kirjain-Ainne-Tavu-Sana.
Menetelma mielletdén usein analyyttissynteettiseksi sekamenetelméksi. Menetelma perustuu

eri tasojen opetteluun, joissa edetdén pienistd osista isompiin kokonaisuuksiin.

Ensimmadinen taso on kirjain-ddnnetaso. Talld tasolla keskitytdan kirjaimen déntdmiseen ja sen
havainnoimiseen. Esimerkiksi tutkimalla peilin avulla, miltd d4&nne ”Oo0” néyttdd omassa
suussa. Tamdén jilkeen pyritddn nimedméédn dénnettd vastaava kirjain. Kirjaimen opettelussa
voidaan kayttdd kehyskertomusta, jonka aikana tutustutaan opeteltavan kirjaimen muotoon,
esimerkiksi omenan muoto viittaa O-kirjaimeen. Kirjaimen kirjoittamista harjoitellaan aluksi
esimerkiksi piirtdmilld taikakynédn avulla ilmaan. Vasta my6hemmin harjoitellaan viivastoon
kirjoittamista. Kirjainta harjoitellaan tunnistamalla sitd esimerkiksi logoista tai teksteista.
(Lerkkanen 2013, 63.) Menetelmi kehitettiin alun perin lukivaikeuden kuntoutusta varten
korjaavaksi menetelmiksi, mutta hyvien oppimistulosten my6td menetelma yleistyi suosituksi

menetelmaksi my0s yleisopetuksessa. (Lerkkanen 2013, 63; Sarmavuori 2011, 109.)

Lerkkanen (2017) kertoo jokaisella tasolla olevan omat tunnistamiseen, kirjoittamiseen ja
lukemiseen liittyvét tasonsa. Kirjain-dédnnetason jdlkeen on vuorossa tavutaso. Lyhyistd ja

yksinkertaisista tavuista edetddn pidempiin tavuihin niin, ettd lyhin tavu on yksi vokaali.
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Kirjoittamisen tasolla voidaan tehdd tavusaneluita, joiden avulla harjoitellaan &énteiden
erottelua tavuista. Lukemisen tasolla harjoitellaan d4dnteiden yhdistdmista lihottamalla dénteita,
liukumalla toisesta dénteestd toiseen seki tavuja toistamalla. Sanatasolla edetdén seuraavalla

tavalla: sanasta erotellaan tavut rytmin kautta.

Kirjoittamaan opetellaan tavu kerrallaan. Lukemaan opetellaan opittujen dénteiden ja kirjainten
avulla. Liséksi opetellaan kirjoittamaan kirjaimen muoto, jota harjoitellaan monikanavaisesti
tuttujen asioiden avulla. Esimerkkind tdllaisesta voidaan pitdd s-kirjainta harjoiteltaessa
kehyskertomuksessa olevaa sisiliskoa, joka sihisee. Kirjaimen ddnne kuulostaa sihiniltd ja
sisiliskon muistuttaa kuvastaa kirjaimen ulkondkod. Kirjoittamista harjoitellaan esimerkiksi

piirtdimélla sormella hiekkaan tai muodostamalla kirjaimen muoto omaa kehoaan kéyttden.

(Lerkkanen 2013, 63—64; Sarmavuori 2011, 110.)

KATSin vahvuutena on sen perustuminen Kirjain-dinnevastaavuuteen ja lukemisen seki
kirjoittamiseen tarkkuuteen. Opittuaan perusasiat lapsi pystyy tuottamaan tekstejd sekd
lukemalla ja kirjoittamalla. Menetelmén systemaattisuus seki asioiden toistaminen monella eri
tavalla vahvistavat oppimista ja erityisesti niitd lapsia, joilla on lukivaikeusriski. Menetelméda

on myos arvosteltu sen yksipuolisuudesta ja hitaasti etenemisesti. (Lerkkanen 2013, 66.)

Analyyttisistd menetelmistd taasen kdytetyin on LPP-menetelmd. Ruotsista Ulrika Leimarin
kehittdiména tullut menetelma on kéytdssd Suomessa nimelld /ukemaan puhumisen perusteella.
Térkeda LPP-menetelméssa on lapsildhtdisyys ja yksilollisyys. Menetelméssa ldhdetdén lapsen
puhutusta kielestd, mikd muutetaan kirjoitetuksi kieleksi. LPP siis pohjautuu analyyttisiin
lukemaan opettamisen menetelmiin, jossa edetdén suurista kokonaisuuksistaa kohti pienempid
tekstin osia. (Jarvinen 1993, 9; Leimar 1974, 64; Lerkkanen 2013, 69.) LPP:ssd edetdén viiden
eri vaiheen kautta (Lerkkanen 2013, 69; Sarmavuori 2011, 107).

Ensimmaiinen vaihe on keskusteluvaihe, jossa oppilaat saavat valita aiheen, josta keskustellaan
yhdessi. Opettajan rooli keskustelussa on puhevuorojen jakaja ja avointen kysymysten tekija.
Térkedd on osallisuuden kokemus ryhmaéssé. Toinen vaihe on saneluvaihe, jossa tarkoituksena
on saada oppilaat huomaamaan kirjoitetun ja puheen vélisen kielen yhteys. Tédssd vaiheessa
keksitddn keskustelun pohjalta tarinalle otsikko. Oppilaat alkavat muodostaa tarinaa sana
kerrallaan opettajan kirjoittaessa ja oppilaiden samalla toistaessa ddneen. Ideana on, ettd

oppilaat ndkevit tekstin samalla, kun opettaja kirjoittaa sitd. Lopuksi tarina luetaan
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lukutaitoisten  oppilaiden avulla, opettajan koko ajan  osoittaecssa  luettavaa

kohtaa. (Lerkkanen 2013, 69—70; Sarmavuori 2011, 107— 108.)

Laborointivaiheessa opettaja on etukiteen valinnut yksityiskohtia tarinasta, mihin haluaa
oppilaiden kiinnittdvin huomiota. Téllaisia yksityiskohtia ovat esimerkiksi kaksoisvokaalit,
yhdyssanat jne. Aluksi tarina luetaan &ddneen ja siitd keskustellaan. Opettaja kiinnittda
oppilaiden huomion haluamiinsa asioihin. Téssd vaiheessa kdytetddn apuna niin kutsuttuja

laborointilappuja. (Lerkkanen 2013, 71; Sarmavuori 2011 108.)

Uudelleen lukemisen vaiheessa tavoitteena on kahdenkeskeinen tekstin tarkastelu opettajan ja
oppilaan vililla niin, ettd oppilas voi tuntea opettajan olevan juuri hanti varten. Jalkikasittelyn
vaiheessa tarina otetaan esille ja luetaan ldpi. Jokainen oppilas tuottaa itselleen omat sanakortit,
joita hyddynnetddn mySohemmin varsinaisten LPP:n vaiheiden jélkeen lukemaan opettelussa.

(Lerkkanen 2013, 72; Sarmavuori 2011, 109.)

Synteettiset menetelmit sopivat hyvin oppilaille, jotka oppivat hitaasti, silld niissd korostuu
pitkdjinteinen samanlainen harjoittelu ja toistot (Lerkkanen 2017, 60). Niiden avulla voidaan
tunnistaa helposti jo varhaisessa vaiheessa oppimisvaikeuksia. Esimerkiksi KATS-menetelmi
on alun perin kehitetty juuri lukihdiriisten oppilaiden korjaavaksi menetelmaksi. Synteettiset
menetelmit tukevat vahvasti oikeinkirjoittamisen oppimista. Ongelmana niissd on usein
motivaation sdilyttdminen liiallisen toistamisen takia. Oikeinkirjoituksen painottaminen
rokottaa usein my0s luetun ymmairtdmisestd. Menetelmédd on kritisoitu myo0s erityisesti
opettajajohtoisuudesta. (Lerkkanen 2013, 66.) Analyyttisid menetelmid on moitittu niiden
tyotelidisyydestd sekd siitd, ettd lapset saattavat arvailla sanoja todellisen lukemisen sijaan.
Menetelmissd on kehuttu niiden lapsildhtdisyyttd ja motivaation ylldpitoa. Molemmista
menetelmistd 10ytyy useita alamenetelmid, joista esittelimme yleisimmét. Usein opettajat
kuitenkin kéyttdvit sekamenetelmid, joithin on poimittu eri menetelmien parhaita

puolia. (Lerkkanen 2017, 73.)

3 Dysleksia
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Dysleksia on nykytutkimuksen mukaan yleisin oppimisvaikeus. Riippuen mairitelmastd sitd
esiintyy noin. 3—15 prosentilla videstostd (Nopola-Hemmi ym. 2000). Prosentuaalisesti
midrddn vaikuttaa merkitsevisti, liitetddnko lapsen ongelmat lukutaidon kehityksessa
dysleksiaan vai lukemisen oppimisvaikeuteen yleensd. Dysleksia mééritellddn erityisend
lukemisen sekd kirjoittamisen vaikeutena, josta kdytetddn myOs nimitystd lukivaikeus tai
arkikielessd lukihdiri6. (Ahvenainen & Holopainen 2014, 71.) Dysleksiassa ihmisen
kognitiivisista osa-alueista lukutaito on puutteellinen (Klippi 1998, 285). Dysleksia on spesifi
lukemisen ja kirjoittamisen vaikeus ja se on yksi kielellisen kehityksen vaikeuksista, mika
ilmenee useimmiten hitaana lukemisen oppimisena sekd hankalana ja usein virheellisend
lukemisena. Dysleksiaan kuuluu heikko fonologinen tietoisuus. (Ahvenainen & Holopainen
2014, 70-71.) Fonologinen tietoisuus madritelldin kyvyksi eritelld puhuttua kieltd pienempiin
osiin, kuten tavuihin ja danteisiin. Sithen kuuluu myds dénteiden sekd tavujen yhdistiminen

sanoiksi sekd sen myotd isommiksi tekstikokonaisuuksiksi. (Ketonen 2011, 9.)

Dysleksia on lukivaikeutta tarkoittava yleiskidsite, joka madritellddn kehitykselliseksi
kielelliseksi hiirioksi. Dysleksia voidaan méidritelld monella tavalla,

International Dyslexia Association (IDA) méaérittelee sen seuraavasti:

"Dysleksia eli sitked lukivaikeus on erityinen oppimisvaikeus, joka on
alkuperidltddn neurobiologinen. Sille ovat tunnusomaisia vaikeudet tarkassa
Jja/tai sujuvassa sanantunnistuksessa sekd heikko oikeinkirjoitus- ja
dekoodaustaito. Namd vaikeudet johtuvat tyypillisesti kielen fonologisen
osataidon heikkoudesta, joka ei ole kognitiivisten kykyjen eikd tehokkaan
kouluopetuksen saamisen perusteella

odotuksenmukainen.” (International Dyslexia Association)

Diagnostic and  Statistical Manual of Mental Disorders (Lyhennettynd ~ DSM-5:ssd)  eli
mielenterveyshéirididen diagnostiikka- ja tilastokésikirjassa (DSM-5;
American Psychiatric Association ~ 2013) dysleksia ~ médritelldin ~ neurologiseksi
kehityshéirioksi, johon liitetddn vaikeuksia muun muassa lukemisen tarkkuudessa ja

sujuvuudessa (Colenbrander, Ricketts & Breadmore 2018, 4). Dysleksia luokitellaan DSM-5:n
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mukaan varhain ihmisen lapsuudessa alkaneisiin  hermoston kehityshéirioihin
(Thompson, Hulme,Nash, Gooch, Hayiou-Thomas & Snowling 2015, 976).
Kognitiivisbiologiset seikat, johon lukeutuvat esimerkiksi perinnollisyys sekd hdirié aivojen

fonologisessa prosessoinnissa ovat erditd dysleksiaa selittdvia tekijoitd (Takala 2006, 76—78).

Lukivaikeuden tiedetddn olevan perinndllinen ja kulkevan usein suvussa (Fletcher,
Lyon, Fuchs & Barnes 2007, 158; Lyytinen & Lyytinen 2007b, 3). Tdma tieto on kannustanut
eri maiden tutkijoita selvittdimiin dysleksian ennakoivia ja varhaisia tekijoitd dysleksia suvun
lasten kehitystd seuraamalla (Hdmaldinen, Salin & Valkama, 2004, 31). Lapsen lukivaikeutta
voikin pystyd ennakoimaan, mikali toisella vanhemmista sitd esiintyy (Reid 2005, 21). Tdma
tieto on opettajalle kullanarvoista ja helpottaa hidnen tunnistusty6téan. Lapsella onkin 30-60%
todennékoisyys perid lukemisen vaikeus, mikili toinen vanhemmista kirsii kirjoittamisen tai
lukemisen vaikeudesta. (Lyytisen ja Lyytisen 2007b, 3.) Opettajan on hyvé olla tietoinen
oppilaidensa perheiden lukivaikeuksista, jotta mahdolliset oppimisessa esiintyvét vaikeudet on

helpompi tunnistaa.

Lukivaikeus on yleisin oppimisvaikeus ja se esiintyy noin 5-20 % lapsista (Lerkkanen 2013,
48). Sen tiedetddn olevan yleisempdd pojilla tyttdihin verrattuna (Hintikka & Strandén 1999,
20). Viime vuosina poikien osuus dysleksialapsista on ollut noin 70 prosenttia. Tuloksia voivat
selittdd sukupuolen viliset motivaatioerot lukemista kohtaan. (Méki 2000, 62.) Kuitenkin
esimerkiksi Fletcher, Lyon, Fuchs ja Barnes (2007, 138) toteavat sukupuolella olevan vain
vihin merkitystd. Yhdysvalloissa 1980-luvulla dysleksian yleisyydeksi todettiin vain 0,5-3,0
prosenttia ja reilut parikymmentd vuotta myShemmin yleisyydeksi todettiin jo 7 prosenttia
(Marttinen ym. 2004, 21). 2000-luvulla lukihdiridisid oppilaita on 3-10% (Takala, 2008 s.
66) ja vaikeaa dysleksiaa arvioidaan esiintyvén noin 1-4 prosentilla viestostd (Takala 2006,

67).

Dysleksia ei kuitenkaan selitd kaikkea vaikeutta lukemisessa eli lukemisvaikeudella ei aina
valttdméttd tarkoiteta dysleksiaa (Takala & Kontu, 2006, 66-67). Lukivaikeuden kanssa usein
muttei aina kési kéddessd kulkevat kirjoitukseen liittyvdt ongelmat, koska luku- ja
kirjoitustaidon kehittymiset, liittyvét vahvasti toisiinsa. Kun oppilaan kirjoituksissa toistuvat
jatkuvasti samat ongelmat ja tietyt virheet, kuten kaksoiskonsonantin toisen kirjaimen puute tai

kirjainten muuntuminen peilikuvaksi voi kyse olla dysgrafiasta. Vaikka yleensd dysleksia
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ja dysgrafia kulkevat kdsi kddessd tulee muistaa, ettei ndin aina ole, joten molemmat taidot
olisikin syytd tutkia erikseen. (Takala & Kontu, 2006, 26-27) Dysleksia eli arkikielessi
puhuttuna lukivaikeus tai lukihiirié yhdistdd nimessidin dysleksian sekd dysgrafian. Dys tulee
kreikankielen sanoista heikko, riittdméton, lego on itsensd ilmaisemista suullisesti tai

kirjallisesti ja grafo on kirjoittamista. (Takala et al., 2006, 65.)

Vaikka oppilaalla olisikin lukemisessa ja kirjoittamisessa eri asteisia vaikeuksia, ei sitd voi
automaattiesti luokitella dysleksiaksi. Tyypillisesti dysleksia ilmenee esimerkiksi pulmana
kirjoituksessa ja sen tuottamisessa, kirjaimet muuttuvat toistensa peilikuviksi, tavu tuo muuttuu
lukiessa touksi, numerot 6 ja 9 menevit sekaisin, kuten myos p ja b. (Takala, 2008, 65.)
Lukivaikeus ndkyy vaikeutena oppia lukemaan koulun alkuvaiheessa ja mydhemmin sen
huomaa hitaasta ja virheellisestd lukemisesta (Siiskonen ym. 2001, 60). Aidinkielessi
oppimisvaikeudet ilmenevit useimmiten alkuvaiheessa hitaana lukemaan oppimisena, oppilas
el erota ddnteiden vilisié eroja, kirjaimen ja dénteen yhteys ei valkene, tavurytmi ei hahmotu
eli kielellinen tietoisuus ei ole tarpeeksi kehittynyt. Osalla oppilaista ongelmat voivat nakya

teknisiné ja osalle luetun ymmartdminen on haastavaa. (Grunthal, & Pentikéinen, 2006, 64.)

Dysleksia ndhdddn fonologisena vaikeutena, johon kuuluvat lapsen heikko osaaminen
esimerkiksi kirjain-ddnnevastaavuuksien ymmairtimisessd sekd &dinteiden 10ytdmisestd
kokonaisista sanoista (Ketonen 2011, 9). Fonologisen tietoisuuden hallitseminen on lukemisen
edellytys (Poskiparta, Niemi, Lepola, Ahtola & Laine 2013, 188). Fonologisen tietoisuuden
vaikeus siilyy koko eldmén ajan, vaikka lukutaidon oppiikin (Ahvenainen & Holopainen 2014,

70).

Aidinkielen ja siihen sisiltyviin lukemisen, kirjoittamisen, puhumisen ja kuuntelemisen
tarkeydestd mainittiin aiemmin, ettd niitd taitoja tarvitaan sekd kaikessa opiskelussa, ettd
yhteiskunnassa toimisessa. Néin ollen myos oppimisvaikeudetkin ulottuvat yli ainerajojen.
(Grunthal, & Pentikdinen, 2006, 81.) Lukutaidon tiedetddn olevan elintirked ja sen
hallitseminen onkin edellytys moneen jatkokoulutukseen padsemiseksi (Snowling 2000, 1).
Dysleksia voi siis vaikuttaa ihmisen elimédin monellakin eri tavalla. Kaikissa ammateissa
lukutaito on ddrettomén tirked, jota ilman on hankala toimia ja tyoskennelld (Paloneva 2006,
259). Dysleksian varhainen tunnistaminen onkin vélttimatonta, jotta lapsi oppii lukemaan.

Varhaisella tunnistamisella on vaikutusta my0s lapsen sosiaalisiin ja emotionaalisiin taitoihin,
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kun lapsi oppii ymmairtdimédin, miksi lukeminen on vaikeaa ja tuottaa haasteita.

(Lindstrom 2019, 199.)

On kuitenkin tirkedd ymmartia, ettd dysleksia ei katoa yksiloltd ajan myo6té. Lapset, joilla on
todettu dysleksia, kohtaavat todennékoisesti lukemisen ja sithen liittyvid haasteita myos
myShemmaéssd eldmissddn ja jaavit jidlkeen lukemisen osa-alueilla koko eldmidnsd ajan
verrattuna saman ikisiin, joilla ei ole dysleksiaa. (Dawson, Antonenko, Lane & Zhu 2019,
237.) Lapsen lukutaidon kehityksen viivdstyessé suhteessa luokkatovereihinsa, voi luikutaidon
hidas oppiminen olla my0s yhteydessa negatiivisesti esimerkiksi matematiikassa edistymiseen

(Lindstrom 2019, 199).

Lukutaidon vaikuttaessa yli oppiainerajojen on vastaava vaikutus myos dysleksialla, ilman
lukemista on vaikeaa opiskella lukutaitoa vaativia oppiaineita. Vieraat kielet, kuten englannin
kieli ja sen opiskelu ovat yksi monista esimerkeistd, jotka aiheuttavat vaikeuksia dyslektikolle.
Jo ilman lukivaikeuden mukanaan tuomaa ylimééariisté taakkaa, suomalaisilla on vaikeuksia ja
taipumuksia tietynlaisiin virheisiin englannin kielen opiskelussa, silld
niiden fonologiset rakenteet eroavat merkittivisti toisistaan. (Tergujeff, 2012, 600.) Erityisesti
lukemisessa ja kirjoittamisessa sekd niiden organisoinnissa on lukivaikeuden tuottamia

vaikeuksia (Kormos & Smith, 2012, 30).

Vieraan kielen oppiminen dysleksian kanssa voi osoittautua erittdin haastavaksi lapselle.
Siiskonen ym. (2004, 60) toteaa vieraan kielen lukeminen ja kirjoittaminen voivan aiheuttaa
suuria vaikeuksia vield senkin jilkeen, kun oman didinkielen taidot on jo saatu hyville tasolle.
Esimerkiksi Lundberg (2002, 174) esittdd Suomessa tehdyn tutkimuksen, minkd tulokset
puhuvat sen puolesta, ettd lukivaikeuksisten lasten oli edelleen vaikea hahmottaa
englanninkielisid &éinteitd, vaikkakin dinteet suomeksi alkaisivat jo sujua. On myos
mahdollista, ettd lapsella, jolla on dysleksia, on normaali sanavarasto omassa didinkielessdan
muttei vieraassa kielessd, koska hidnelld ei ole vieraassa kielessd fonologista

tietoisuutta. (Lundberg, 2002, 174-175.)

Lukivaikeuden tiedetddn voivan vaikuttaa myds suunnan ja sen myotd oikean ja vasemman
hahmottamiseen. Vaikeudet ndinkin “arkipdivdisissd” asioissa, kuten esimerkiksi &ineen
lukemisessa voivat olla omiaan altistamaan lapsen koulukiusaamiselle. Kuten jo aiemmin on

mainittu, dysleksia ja sen vaikutukset ovat ldpi eldmén vaikuttavia ja ndin ollen vaikuttavat
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lapsen itsetuntoonkin. Ahvenainen ja Holopainen (2005, 115) kiinnittdvat ndihin asioihin
huomiota. Jatkuvan harjoittelun ja motivoinnin lisdksi on tdrkedd kannustaa lasta palautetta

antamalla, silld onnistuminen nostaa itsetuntoa.

3.1 Dysleksian tunnistaminen

Dysleksian tunnistustyd on luokanopettajalle tirkedd sekd haastavaa ja opettaja onkin usein
keskeisessd roolissa tdssd tunnistustydssé (Reid 2005, 18). Dysleksian tunnistamisessa hyvéna
apuna opettajalle ovat usein lapsen vanhemmat, jotka ovat saattaneet mahdollisesti huomata
poikkeavuuksia lapsen kielellisessé kehityksessd (Hintikka & Strandén 1998, 40). Dysleksiaa
voidaan selittdd esimerkiksi kognitiivis- biologisilla seikoilla, kuten esimerkiksi juuri
perinndllisyydelld seké hairidlla aivojen fonologisessa prosessoinnissa (Takala 2006, 76—78).
Vanhempien olisi hyvéd olla opettajan kanssa sdénnollisesti yhteyksissd lukivaikeuslapsen
kohdalla, jotta menettelytavoista olisi mahdollisuus sopia yhdessé (Hintikka & Strandén 1998,
42-55).

Lyytinen ja Lyytinen (2007b) painottavat tutkimuksessaan dysleksian varhaisen tunnistamisen
onnistuvan seuraamalla lapsen kielellistd kehitystd. Mikéli lapsen fonologinen tietoisuus
edistyy verkkaisesti eli lapsi ei onnistu muodostamaan eri ddnteitd puheessaan tai lapsella on
vaikeuksia nimetd ddnteitd ja kirjaimia, viittaavat ndma haasteet mahdolliseen lukivaikeuteen.
Dysleksian tunnistaminen on mahdollista Lyytisen ja Lyytisen (2007b) mukaan tarkkailemalla,
miten oppilaat oppivat muistamaan eri kirjainten nimet. Mikéli nima kolme piirrettd, jotka ovat
dysleksialla tyypillisid, tayttyvét jonkun oppilaan kohdalla, on opettajan mahdollista tunnistaa

lapsella lukivaikeus.

Dysleksian tunnistukseen on olemassa opettajan omien havaintojen lisdksi standardoituja
lukivaikeuden tunnistukseen tarkoitettuja testejd (Ahvenainen & Holopainen 2005, 84 ja
Hintikka & Strandén 1998, 105). Opettajan tiedonhankintatavat on mahdollista jakaa
formaaliseen ja informaaliseen arviointiin, jossa formaalinen késittdd arvioinnin, mik&
perustuu erilaisiin testeihin sekd mittareihin. Informaalinen arviointi puolestaan on opettajan
omaa vapaamuotoista havainnointia. (Holopainen 2009, 101.) Opettajan havainnoidessa

oppilaitaan seuraa hén oppilaan toimintaa, tydskentelyd, kielenkéyttod sekd toiminnan sddtelya

16



(Thuneberg 2006, 180). Néin ollen opettajan on mahdollista arvioida ja tunnistaa erilaisia

lukivaikeuteen viittaavia piirteita.

Esiopetuksen opetussuunnitelmassa (2014) on mééritty tiedon siirtymisestd nivelvaiheessa
siten, ettd opetuksen ja tuen kannalta keskeinen tieto siirtyy koululle esikoulusta.
Opetussuunnitelman mukaan tiedon siirto tukee lapsen kasvua sekd oppimista.
Siirtymivaiheessa tulisi hyodyntdd esikouluopettajien tietoa lapsen kasvun ja kehityksen
tukemisesta. (Opetushallitus 2014.) Myo6s perusopetuslain mukaan vastaavissa tilanteessa,
missd lukivaikeus on jo todettu ja oppilas on saanut esimerkiksi erityisen tuen paitoksen, on

asiakirjojen siirryttdvd uuteen kouluun (Opetushallitus 2014).

Holopaisen (2002) mukaan lukivaikeus voidaan tunnistaa jo ennen kouluikdd, jos lapsella
esiintyy kielellisid vaikeuksia. Lapsen puhe voi olla epéselvéa ja lapsi voi puhua vain hyvin
vihdn. Vihipuheisuus voi johtua siité, ettd lapsen puhe on epéselvéd ja epédselvyys voi johtua
lukivaikeuteen liittyvistd motorisesta kehittyméttomyydestd. (Hintikka & Strandén 1998,
25.) Koulutulokkaiden lukivaikeuksien ennakointi on hankalaa, joten heidén kohdallaan on
jarkevad kayttdd seulontaa, jonka avulla erotellaan oppilaat, joilla lukemaan oppimisessa on
vaikeuksia (Hintikka & Strandén 1998, 105). Takalan (2006, 69) mukaan on mahdollista
ennustaa dysleksiaa, mikili lapsen puheesta puuttuu paljon dénteitd, sanojen lausuminen on

vaikeaa tai ddnteiden paikat vaihtuvat sanojen sisilld ja riimittely tuottaa vaikeuksia.

Lapsen muisti on yksi osa-alue miké voi ennustaa dysleksiaa ja sen ennustamista. Hintikan
ja Strandénin (1998, 29) mukaan dysleksia lapsilla on ongelmia tydmuistin kanssa. Ongelmat
tyomuistin kanssa voivat ndyttdytyd koulussa siind, ettei lapsi muista hetki sitten annettuja
ohjeita, tai hédnen tavaransa ovat usein hukassa. Siiskonen ym. (2001, 60) sanovat
lukivaikeuteen liittyvén usein erityisesti lyhytkestoisen muistin ongelmat. Heiddn mukaansa
vaikeus ei ole muistiprosesseissa, vaan sisdllon késittelemisessd. Myds Reid (2005, 21)

raportoi lapsen unohtelevaisuuden olevan yksi dysleksian piirteisté.
Dysleksia esiintyy siis erityisesti lukemisen, puheen sekd muistin alueilla, mutta myds

tarkkaavaisuudessa voi olla ongelmia. Lukivaikeuteen voi liittyd my0s joissain tapauksissa

ylimaardistd vilkkautta seki keskittymisen vaikeutta. (Hintikka ja Stranden 1998, 30.)
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Reidin (2005, 21) mukaan dysleksiaan liittyy myos haluttomuutta keskittyd tehtdvaan.
Lukivaikeuteen usein yhdistetddnkin muita vaikeuksia, kuten tarkkaavaisuuden ongelmia ja
oppimisvaikeus usein ilmeneekin paillekkédin kéyttdytymisongelmien kanssa (Peltomaa,
2014). Dysleksiaan yhdistettdvid vaikeuksia saattaa myos olla hahmottamisen sekd kuulon
alueilla myos oikean ja vasemman hahmottaminen voi myds olla haasteellista. Kuulon
vaikeudet kayvit ilmi, jos lapsen on esimerkiksi vaikea ymmartdd nopeaa puhetta seka pitkid
lauseita, ndin ollen ohjeiden vastaanottaminen voi olla lapselle haastavaa etenkin
ryhmétilanteissa. Lapsi saattaa alkaa kiinnittimé&én huomiota puhujan tunteisiin ddnensavyn

kautta, jos ei saa selvdd puheesta. (Hintikka & Strandén 1998, 28-29.)

3.2 Dysleksian tunnistaminen testien avulla

Lukemisen valmiuksia arvioivat testit on kehitetty mittaamaan usein lukutaidon saavuttamisen
ennustajia. Formaalinen arviointi mahdollistaa erottelun oppilaiden vélilld, jotta 16ydettdisiin
ne, joilla lukemaan oppimisessa on vaikeuksia (Hintikka & Strandén 1998, 105). Usein uusille
koulutulokkaille tehddan alkukartoitus, minkd perusteella ndhdddn missd vaiheessa oppilaat
ovat lukemaan oppimisessa. Dysleksian tunnistamisen, ehkdisyn ja tukitoimien kannalta
alkukartoitus on erittdin oleellista. Kartoituksen avulla on mahdollista suunnata opetus tarkasti

juuri tiettyyn vaikeuksia tuottavaan lukemisen osa-alueeseen. (Thuneberg 2006, 9-179.)

Lapsen lukutaitoa voidaan testata luetuttamalla lasta ddneen. Virallinen testimuoto se ei ole,
mutta antaa silti opettajalle tirkeédd tietoa lapsen lukemisesta. Luettaessa ddneen arvioinnissa
keskitytddn yleisesti joko lukemisen nopeuteen, virheettomyyteen tai ymméirtdmiseen.
(Ahvenainen & Holopainen 2005, 87.) Lyytinen ja Lyytinen (2006, 94) toteavat kirjainten
nimedmisen olevan ennustajana lukutaidon saavuttamiselle. Heiddn tutkimuksessaan 200:ta
lapsesta, joilla oli vaikeuksia lukemaan oppimisessa, oli kaikilla todettu normaalista
poikkeavan heikko kirjaintuntemus 4—6-vuoden ikéisind. Ahvenaisen ja Holopaisen (2005, 77)
ovat samaa mieltd, ettd kirjainten nimedmisen oppiminen on merkittdvd lukemaan oppimista
ennakoiva tekijd. Lukutaidon selkein ennustaja on Lyytisen ja Lyytisen tutkimuksessa
kuitenkin vaikeus painaa kirjainten nimi mieleensd. Tutkimuksessaan he toteavat, ettd jos
lapsella on vaikeuksia oppia pysyvisti kirjainten puhuttuja vastineita eli danteitd, ennakoi se

lukutaidon oppimista. (Lyytinen & Lyytinen 2006, 94.)
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Esittelen seuraavaksi muutamia testejd, joita voidaan kayttdd apuna lukivaikeusriskin
tunnistamisessa; Allu- testi (Lindeman 1998) on lukutaidon tason sekd valmiuksien maarittavia
tehtdvid, teknisen lukutaidon sekd luetun ymmaértimisen kartoitukseen tarkoitettu
ryhmatesti/yksilotesti. Lukilasse (Héyrinen,  Serenius-Sirve &  Korkman  1999)  on
lukivaikeuden tunnistamiseen tarkoitettu testi, joka mittaa mekaanista dineen lukemista,
lukemisen ymmartdmistd sekd aritmetiikan tehtivid. Poskiparta, Niemi & Lepola (1994) ovat
kehittdneet Diagnostiset testit 1 Lukemisen ja kirjoittaminen, missd mitataan lukutaidon
kehityksen arviointia yksilotehtdvilld, jossa arvioidaan kielellistd tietoisuutta, luku- ja

kirjoitustaitoa sekd niiden alkeita (Siiskonen ym. 2001, 64-65).

Fletcher, Lyon, Fuchs ja Barnes (2007, 92) painottavat oppilaille tehtdvdd seulontaa, koska
oppimisvaikeuksien aikainen tunnistaminen mahdollistaa kuntoutuksen aloittamisen
varhaisessa vaiheessa. Kokonaiskuvan hahmotus vaikeuksien toteamisen yhteydessd on
tarkedd oppilaan psyykkisen hyvinvoinnin kannalta, silld kyse ei ole ainoastaan oppilaan
taitojen kasvattamisesta vaan myo0s tdmédn mindkuvasta ja sen positiivisena sdilymisest.

(Grunthal, & Pentikéinen, 2006, 62.)

4 Dysleksian kuntouttaminen

Dysleksiaa voidaan kuntouttaa erilaisia menetelmid hyddyntden (Mitchell 2014, 280).
Kuntoutus tulisi aloittaa mahdollisimman pian, silld aikainen tunnistaminen esti vaikeuksien
laajenemisen (Takala, 2006, 80) sekd mahdollistaa oppilaan yksil6llisen koulupolun
suunnittelun tdhden. Opettajat ovatkin tdrkeédssa roolissa oppilaiden yksil6llisten tarpeiden
huomioimisessa. ja heilld on suuri vastuu huolehtia, ettd opetus vastaa kaikkien lapsien erilaisia
tarpeita (Rock, Gregg, Ellis & Gable 2008, 31). Dysleksian kuntoutuksessa sekd sen
suunnittelussa lahtokohtana ovat siis lapsen tarpeet (Qvarmstrom, Ikonen, Ketonen, Lautamo,

Aro, Jordan-Kilkki, Kokko, Nieminen, Salo, Jalkanen & Siiskonen 2014, 157).

Dysleksia on erityisen tirked tunnistaa ajoissa, jotta lapselle voidaan suunnitella yksilollistd
tukea heti ensimmaéisen luokan syksysté ldhtien (Lyytinen & Lyytinen 2006a, 1). Varhaisen
tunnistamisen ja sen pohjalta laaditun kuntoutuksen kéynnistiminen mahdollistaa
koulunkdynnin paremman sujuvuuden dysleksiasta huolimatta (Hintikka & Strandén 1998,

40.). Kielelliset taidot luovat pohjaa ja ovat edellytyksend myohemmélle eldmaélle. Heikot
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taidot lukemisessa ennustavat jatko-opinnoista syrjaytymistd ja titen syrjadytymistd myos tyostd
sekd yhteiskunnallisesta toiminnasta, silld kielitaito on perusedellytys yhteiskunnassa
selvidmiseen. Kyse ei ole pelkistddn lukemisesta ja kirjoituksesta vaan kaiken kattavasta
kielenkdytostd (Griinthal, & Pentikdinen, 2006, 10). Lukutaito on keskeinen perustaito, mika
helpottaa kaikkea akateemista oppimista (Lindstrom 2019, 199). Dysleksia ei ole este
oppimiselle eikd eldmistd suoriutumiselle, tirkeintd on 10ytdd omanlaisensa oppimispolku,

missd luokanopettajalla on merkittéva rooli.

Dysleksian kuntoutus voidaan jakaa opettajajohtoiseen kuntoutukseen sekd teknologia
johtoiseen. Allington (2006) jakaa dysleksian kuntouttamisen neljdédn eri osa-alueeseen, joita
ovat toistojen lisddminen, yksilollisyys, lapsen taitotason mukaiset tekstit sekd opetuksen
jarjestdmisen johdonmukaisuus (Uusitalo-Malmivaara 2012, 116). Eriyttiminen on yleensi
ensimmdinen keino huomioida oppilaiden taitotasollinen erilaisuus ja yksilollisyys.
Eriyttdmiseksi katsotaan, ettd opettaja kédyttdd opetuksessaan erilaisia ja eri tasoisia
materiaaleja sekd menetelmii, oppilaiden taitojen mukaan, Opettajan tulee kuitenkin noudattaa

opetuksessaan yleisopetuksen opetussuunnitelmaa (Lerkkanen 2013, 124).

Tarkeintd eriyttdimisessd onnistuakseen on erottaa oppilaiden erilaiset valmiudet. Toimiva
keino selvittdd oppilaiden taitotaso on esimerkiksi kdyttdd vaihtelevasti eri vaikeustasoja
oppimateriaaleissa. (ikoon 2007, 50.) Opettajan rooli dysleksian kuntoutuksessa, kun on suuri,
olisi hinen syytd hallita erilaiset opetusmetodit ja -harjoitteet (Hintikka & Strandén 1998, 95).
Opettajat, jotka hyddyntévit eriyttdmistd osana opetustaan, ovat tutkimusten mukaan vahvasti
sitd mieltd, ettd jokainen lapsi on ainutlaatuinen yksild, jolla on omanlaisensa tyyli oppia
(Anderson 2007, 50). Olisikin hyvi, jos opettaja suunnittelisi opetusmateriaalit dysleksian
kuntoutuksessa niin, ettd lapsi kokee onnistumisia tasavertaisesti suhteessa muihin oppilaisiin
(Siiskonen ym. 2004, 80.). Dysleksia voi itsessddn aiheuttaa epdvarmuutta lapsessa, joten olisi
tarkedd kannustaa sekd rohkaista lasta tekeméén itse. Kun lapsen kykyihin luotetaan, tuntee
hén itsensd hyviksytyksi. Kannustava ja hyvdksyva ilmapiiri opettajan ja oppilaan vililld on
omiaan lisddméén vuorovaikutusta ja oppimista. (Aro & Siiskonen 2014, 191.) On tirkeda, ettd
tuetaan oppilaan mindkuvaa korostamalla hinen vahvuuksiaan ja kartoittamalla hidnen
tilannettaan ja onnistumisiaan yhdessd. Tarkedd on tukea oppilasta, niin, ettei hénelle

ominainen autonomian kokemus katoa. (Griinthal, & Pentikdinen, 2006, 62.)
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Kuntoutus tule aloittaa heti, kun mahdolliset lukutaidon kehittymisen haasteet tunnistetaan
(Uusitalo-Malmivaara 2012, 116). Oppilas voi saada lisdtukea ensivaiheessa opettajan
antamasta tukiopetuksesta seki erityisopettajan luokassa olemisesta. Oppilas voi saada myds
ryhméssd tai yksilollisesti lisdtukea. Ellei ndistd ole hyotyd oppilashuoltoryhmi neuvottelee
esimerkiksi tarkemmista dysleksiatesteistd tai kognitiiviseen kehitykseen liittyvistd testeista.
Vanhempien ldsndolo ja tiivis yhteistyd on muistettava oppilaan taitoihin liittyvassi
kartoituksessa. (Grunthal, & Pentikdinen, 2006, 68.) Vuorovaikutus tukeekin oppimista
entisestddn, kun sanoja ja tekstejd tutkitaan yhdessé, ja ne liitetddn osaksi erilaisia harjoitteita

japeleja (Lerkkanen 2013, 78).

Luokkahuone ja oppimistila on yksi kohta, jossa opettaja voi kuntouttaa dysleksia oppilasta.
Hén voi asettaa luokkahuoneessa esille kirjaimia, sanakortteja, kirjoja sekd muuta kirjoitettua
materiaalia. (Lerkkanen 2013, 78.) Lukemaan opettelussa voidaan hyddyntdéd visuaalisuutta
esimerkiksi innostamalla lasta piirtdméaéin erilaisia kaavioita ja symboleita. Kirjaimia voidaan
opettaa myds esimerkiksi kuvien avulla. (Hintikka & Strandén 1999, 102.) Kognitiivinen
oppimisympéristd on osa oppilaiden kognitiivisen eli tiedollisen kehitysprosessin tukemista.
Samassa luokassa tydskentelee aina hyvinkin eritasoisia oppilaita, joten opetuksen
eriyttdminen on titen vilttimétonti. Opetussuunnitelman perusteissakin  kehotetaan
oppimisympdristojen luovaan toimintaan, kuten leikkiin kannustamiseen (OPS, 2014 104.)
Luokassa on oltava mahdollisuus kehittdd omaa osaamistaan itse niin halutessaan lukemalla ja
kirjoittamalla esimerkiksi pulpettikirjan tai tarinavihon muodossa. Kun lapselle annetaan

mahdollisuus vaikuttaa omaan oppimiseen, myds motivaatio on korkealla.

Oppilaiden henkil6kohtaiset oppimistavoitteet sekd integraatiodidaktiikan kaytto olisi saatava
mahdolliseksi. Integraatiodidaktiikalla tarkoitetaan erilaisia keinoja ja menetelmid, jotka
tukevat opetettavan aineen sisdltojen ja tavoitteiden saavuttamista oppilaan omien tavoitteiden
sunnassa. Tdlloin oppimisen apuna opetuksessa tulisi kdyttdd hyvéksi eri aistikanavia, jotta
oppiminen helpottuisi. (Ikonen & Virtanen, 2007,243.) Oppimisympadristdjé tulisi muokata,
jotta erilaista tukea ja virikkeitd tarvitsevat oppilaat pystyisivét kdyttdmdan kaikkia aistejaan
niin, ettd heiddn oppimisensa helpottuu ja nidin ollen tehostuu (Ikonen & Virtanen,
2007,243). Kielelliset virikkeet tarjoavat lapselle mahdollisuuden tutustua

esimerkiksi ddnnerakenteisiin sekéd kielen eri muotoihin (Siiskonen ym. 2014, 325).
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Teknologisesta kuntoutuksesta mainittakoon esimerkiksi merkittdvid tuloksia Suomessa
tuottanut  Jyvéskyldn yliopiston kehittdmd Ekapeli. Ekapelion hyvidksi havaittu
teknologiaa hyodyntdavd sovellus. (Lyytinen & Lyytinen 2007a, 4.) Se tukee lukemisen
perustaitojen kehittymistd, vaikka lapsella lukutaidon saavuttamisessa haasteita olisikin
(Latvala & Lyytinen 2010, 148). Ekapelin idea pohjautuu kirjainten ja niitd vastaavien
aanteiden yhdistelyyn, lapsen tdytyy valita ndytolla olevista kirjaimista se, jonka hdn omasta
mielestddn kuulee. Pelissd yhdistyy siis samanaikaisesti sekd ddnnetty ettd kirjoitettu drsyke.
Lapsi voi tarpeen mukaan toistaa kuulemansa kirjaimen, mikd parantaa oppimistuloksia

entisestddn toistamisen myotd. (Lyytinen & Lyytinen 2007a, 4.)

Vaikkakin ekapelid voi pelata kuka tahansa oppilas, soveltuu ekapeli erinomaisesti dysleksian
kuntoutukseen sen adaptiivisuuden vuoksi. Peli tunnistaa lapsen taitotason, ja harjoitukset

mukautuvat eli adaptoituvat lapsen kyvykkyyden mukaan. (Latvala & Lyytinen 2010, 149.)

Tarkedd kuntoutuksessa on oppilaan kodin ja vanhempien mukaan otto. Vanhempien olisi hyva
olla opettajan kanssa sddnnéllisesti yhteyksissd lukivaikeuslapsen kohdalla, jotta
menettelytavoista olisi mahdollisuus sopia yhdessd. (Hintikka & Strandén 1998, 42—
55.) Perheesséd esiintyvd lukivaikeus on myds yksi syy huolestua lapsen lukivaikeuden
mahdollisuudesta (Reid 2005, 21). Yhteistyd vanhempien kanssa voi auttaa opettajaa saamaan

tietoonsa mahdollisen suvussa/perheessi esiintyvin lukivaikeuden.
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5 Tutkimus

Toteutin kandidaatintutkielmaani varten pienen empiirisen tutkimuksen, jossa pyrin
selvittdimédn milld tavoin luokanopettajat pyrkivit auttamaan oppilaita, joilla on lukivaikeus.

Toteutin tutkimukseni Nokialla Koskenméen koulussa. Koskenméen koulu on peruskoulu,
jossa toimivat 1-6 luokka asteet. Koulussa on oppilaita noin 340 ja opettajia 28, joista

luokanopettajia on 19.

Tutkimuksessani olen rajannut tarkastelukohteiksi vain luokanopettajien kokemukset, koska
halusin rajata tutkimuksesta pois erityisopettajat sekd muun koulun henkil6kunnan, silld olen
itse opiskelemassa luokanopettajaksi ja juuri sen takia luokanopettajien ndkdkulma minua
kiinnostaa. Lukivaikeuden tutkimisen olen rajannut koskemaan vain dysleksiaa eikd sen ala-

tai rinnakkaiskasitteitd, kuten hyperleksiaa tai dysgrafiaa.

5.1 Tutkimus kysymykset

Tutkimuslomakkeessa ja ndin olen koko tutkielmassani, oli seuraavat kysymykset, joihin oli

annettu vastausvaihtoehdot:

1. Sukupuoleni on
mies, nainen, muu?
2. Kuinka kauan olet toiminut luokanopettajana?
Viisi vuotta tai enemman, 5-10 vuotta, enemman kuin 10 vuotta.
3. Kuinka paljon koet tietdvisi lukivaikeudesta?
Véhan, tarpeeksi, paljon.
4. Mistd olet saanut tietosi lukivaikeudesta (suurimmalta osin)?
Luokanopettaja koulutuksesta, ennen luokanopettaja koulutusta, tyoeldmaissa.
5. Koetko, ettd sinulla on riittdvan hyvét taidot tukea oppilasta, jolla on lukivaikeus?
En, en osaa sanoa, kylla
6. Koetko, ettd sinulla on tarpeeksi aikaa, resursseja sekd tietoa auttaa oppilaita, joilla on

lukivaikeus? (voit valita useamman vaihtoehdon)
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Ei ole riittdvasti aikaa, ei ole riittdvasti resursseja, ei ole riittdvisti tietoa, on

tarpeeksi aikaa, on tarpeeksi resursseja, on riittdvisti tietoa.

Tutkimuksessa oli myos kaksi (2) avointa kysymysta:

7. Millé tavoilla/ menetelmilld olet auttanut/ autat oppilaita, joilla on lukivaikeus?

8. Minké koet haastavaksi auttaessasi oppilasta, jolla on lukivaikeus?

5.2 Tutkimuksen kulku

Tutkielmani noudattaa pédsddntdisesti kuvailevaa kirjallisuuskatsausta. Kuvaileva
kirjallisuuskatsaus onkin yksi kirjallisuuskatsauksen suosituimmista lajeista. Hyviksi
tutkielman tyypiksi koin sen, koska halusin selvittdd aihetta tarkemmin ilman rajauksia
esimerkiksi etsiessdni aineistoa. Kuvailevan kirjallisuuskatsauksen avulla pystyn
tarkastelemaan tiettyd ilmiotd yleisesti mutta myds monipuolisesti seké laajasti. Tehdesséni
tutkielmaani halusin ottaa mukaan myos pienehkon empiirisin tutkimuksen. Tavoitteenani oli
saada tietoa muualtakin kuin kirjoista ja ndin olen saada yhdistettyd teoria ja tutkimukseni
empiiriset tulokset. P4ddyin ndihin ratkaisuihin myos, koska esimerkiksi tutkimuskysymyksia
el tarvitse rajata niin tarkasti kuin systemaattisessa kirjallisuuskatsauksessa. (Salminen 2011,

7)

Aloitin tietojen etsimisen hakemalla tietoa eri tietokannoista. Etsin sopivia hakupalveluita
Oula-Finnan kautta, misté 10ysinkin etsiméni tietokannat. Hyodynsin tutkielmassani seuraavia
tietokantoja:  Arto, EBSCOhost,  piki  kirjastopalvelut  palvelut  sekd  google
scholar. Suomenkielisia aineistoja hakiessani kédytin hakusanoina muun muassa “Dysleksia”,
“Lukivaikeus”, ”Alkuopetus”, Lukemaan oppiminen”, ”Luokanopettaja”. Englanninkielisid
aineistoja  hakiessani  kdytin = hakusanoina  muun  muassa:  “Dyslexia”  ja
”Reading skills”. Rajasin hakuun artikkelit sekd kirjat ja muut teokset julkaisuvuoden
perusteella vélille 1995-2019. Tilld tavoin pyrin vélttdimiin lilan vanhentuneen tiedon
kéyttdmisté tutkielmassani lukuun ottamatta muutamaa aineistoa, jotka olivat vanhempia kuin

haussani, mutta silti tirkeitd niiden merkittdvyyden ja luotettavuuden tdhden.
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Empiirisen tutkimukseni toteutin laatimalla ja rajaamalla tutkimuskysymykseni. Kysymysten
pohjalta valmistin microsoft formislla kyselylomakkeen, jonka hyvéksytin kandiohjaajallani.
Toteutin tutkimukseni Nokialla Koskenméden koululla, koska olen toiminut koulussa
useamman vuoden sijaisopettajana, joten koulun henkilokunta on minulle tuttu. Rajasin
tutkimukseni koskemaan vain yhtd koulua, jotta tutkittava ryhméni pysyisi tarpeeksi pienena.
Tutkimusta aloittaessani tavoitteenani oli saada kyselyyni 10 vastausta, mutta loppujen lopuksi
vastauksia tuli kahdeksan kappaletta. Tutkimukseni toteutin kyselylomakkeella, jossa oli
kahdeksan (8) kysymysti, joista kaksi (2) oli avoimia. (LIITE 3). Kyselylomake toimitettiin
koulun rehtorille, joka myonsi minulle tutkimusluvat ja jakoi opettajille internet linkin
kyselylomakkeeseeni. Vastausaikaa tutkimuksen vastaamiseen oli noin 1,5 kuukautta. ja
Vastukset annettiin anonyymisti, eikd vastaajia voi tutkimuksesta tunnistaa sen eettisyyden

tahden.
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6 Tulokset

Tarkastelin tuloksia asettamieni tutkimuskysymysten mukaisesti. Halusin tarkastella
tutkimuksessani millé tavoin luokanopettajat kokevat dysleksiaoppilaiden auttamisen. Muiden
kysymysteni pohjalta halusin selvittdd kuinka luokanopettajat ylipddtdén kokevat tietdvinsa
dysleksiasta, mistd he ovat tietonsa mielestdin saaneet ja vaikuttaako kokemus tai sukupuoli

heidin tukemismenetelmiinsd tai suhtautumiseensa dysleksiaan.

Tekemadsséni tutkimuksessa vastaajista seitsemén oli naisia ja yksi mies. Viisi heistd oli
tyoskennellyt luokanopettajana enemmén kuin 10 vuotta, kaksi oli tydskennellyt alalla viisi
vuotta tai vdhemmaén ja yksi vastaajista oli tydskennellyt alalla viidestd kymmeneen vuotta.

Yksikddn vastaajista ei kokenut tietdvidnsd paljoa lukivaikeudesta, puolet vastaajista koki
tietdvinsa tarpeeksi ja puolet kokivat tietonsa olevan véhiiset. Vastaajat yhtd lukuun ottamatta
vastasivat saaneensa tietonsa lukivaikeudesta tydeldmissd, tdma yksi vastaaja raportoi

saaneensa tietonsa luokanopettaja koulutuksessa.

Vain yksi vastaajista koki, ettd hianelld on riittdvit taidot oppilaidensa auttamiseen, jolla on
lukivaikeus, yksi ei osannut sanoa ja loput kokivat, ettei heilld ole riittdvia taitoja. Seitsemén
vastaajista raportoi kokevansa, etté ei ole tarpeeksi aikaa auttaa oppilasta, jolla on lukivaikeus.
Viisi heistd oli sitd mieltd, ettd ei ole tarpeeksi tietoa, neljd oli sitd mieltd, ettei ole tarpeeksi
resursseja. Yksi vastaajista koki aikaa olevan tarpeeksi ja samoin yksi vastaus oli tarpeeksi
resursseja vaihtoehdon kohdalla. Kukaan vastaajista ei kokenut, ettd resursseja olisi
tarpeeksi. Huemer (2011) toteaa 2009 tekeméssdédn tutkimuksessa, ettd kouluissa tulisi olla
riittdvasti resursseja, jotka mahdollistavat jatkuvan ja johdonmukaisen dysleksian

kuntoutuksen, joka ei rajoitu ainoastaan lukutaidon perusteiden oppimiseen.

Tehdyn pienimuotoisen kyselyn avoimissa kysymyksissd kdvi ilmi, ettd opettajat kokevat
hyviksi menetelmiksi dysleksia oppilaan auttamisessa esimerkiksi tukiopetuksen,
erityisopetuksen sekd ohjaajien ldsndolon avulla. Lukemisen ja kirjoittamisen yhteydessi
hyviksi apukeinoiksi opettajat kokivat esimerkiksi tekstin pilkkomisen pienempiin osiin, johon
opettaja tekee apukysymyksid. Oppilaalle on tirkedd lukea omalle tasolle sopivia tekstejd

kehittyvien taitojen vahvistamiseksi (Snowling 2011, 12).
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Oppilaan mahdollisuudet alleviivata tekstid, piirtdéd siithen kuvioita tai erilaisia ajatuskarttoja
koettiin tarkeiksi. Erilaisten monisteiden kayttd nousi esille ja esimerkiksi keltaisen paperin
kéyttd valkoisen sijaan helpottamaan oppilaan tydskentelyd. Opettajan itse tehdyt materiaalit,
jotka hén on suunitellut oppilaskohtaisesti tukevat oppimista. Hulmeen ja Snowlingin (2011)
tutkimustulokset vahvistavat ja tukevat tekeméni tutkimuksen tuloksia siitd, ettd
luokanopettajan  tulisi  tehdd harjoitteet oppilaan oman taitotason  mukaisesti
(Snowling 2013). Tarkedd on, ettd opetusmateriaalia on monipuolisesti tarjolla (Huemer 2009,

59).

Aineen lukeminen, toistamiset, virheiden lukemiset sekii tekstien yhdessd ldpikdyminen
nousivat esille vastauksissa. Erityisesti yhdessd toimiminen ajan kanssa ilman kiirettd oli
tarkedd, yhdessd vastauksessa todettiinkin, ettd “kiire ja hosuminen eivit sovi virhealttiiseen
kirjoittamiseen ja lukemiseen.” Huemerin (2011) tutkimuksen mukaan lapsen ja opettajan
yhteinen oppimishetki kuntoutuksessa on oppilaan kannalta hyddyllinen, joka edesauttaa

lapsen lukutaitojen liséksi eteenpdin myds hinen lukusujuvuuttaan.

Erilaisista apuviélineistd esille nousivat esimerkiksi dénikirjat. Dawsonin, Antonenkon, Lanen
ja Hulmen (2019) tutkimuksessa on havaittu, ettd teknologia osana muuta opetusta tukee
oppilaan lukutaidon kehittymistid. Teknologia ei ilman muita interventioita tuota riittdvasti
tukea dysleksian kuntoutukseen, mutta muiden opetusmateriaalien rinnalla se on oppimista
edistéva tukitoimi. Muita apuvélineitd, joita opettajat mainitsivat, olivat erilaiset vilineet rivilla
pysymiseen, selkotekstit sekd lyhyemmait tekstit ja ldksyt. Tekstin ymmartdmistehtévit,

lukuharjoitusten lisddminen ja lukemiseen kannustaminen nousi myos esille vastauksissa.

Ajan puute koettiin monessa vastauksessa ongelmaksi resurssien puutteen lisdksi. Moni
opettaja ilmaisi vastauksessaan, ettei pysty “repedmién joka paikkaan” tai olemaan avuksi
yksilollisesti sekd riittdvasti. Yhdeksi syyksi mainittiinkin suuret ryhmékoot ja monen oppilaan
yhtdaikainen tuen tarve. Ajankdyttoon on tdrkedd kiinnittdd huomiota, silld erityisesti
lukusujuvuuden hitaudesta omaavilla vaikeuksia voi tuottaa ajan riittdméttomyys (Kairaluoma

2014, 54).

Yhdessd vastauksessa kévi ilmi, ettd opettaja kaipaa lisdéd tietoa dysleksiasta. Dysleksian
tunnistus koettiin my0s haastavaksi etenkin 1dpi oppiainerajojen. Vastauksissa kéavi ilmi, ettd

tukeminen ja ongelmien tunnistaminen on haastavaa vaikeuksien erilaisuuden tdhden.
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Oppilaantuntemus nostettiin my0s tiarkeédksi apuvilineeksi sekéd oppilaan itsetunnon tukeminen
lukivaikeudesta huolimatta. Yksi opettaja toivoi lisdaikaa pulmiin paneutumisessa oppilaan
kanssa, mikédli niitd ilmenee. Hénen mielestdéin pulman ilmenemisen tunnistus tuntuu
hankalalta, koska ei osaa omasta mielestddn asettua tarpeeksi hyvin oppilaan asemaan, koska

ei ole itse lukivaikeutta kokenut. Seuraava lainaus on hinen vastauksestaan.

“Jossain  sisimmdssd  hiljaa  kyselee vain, miksi se nyt on niin
vaikeaa huomata, tuleeko siihen, vaikka yksi tai kaksi s- kirjainta vai onko ne kirjaimet
Jdrjestyksessd ks vai sk? Haastavaa on minun mielestdni myos se, ettd oppilas itse ei ldheskddn
aina koe ongelmaansa ongelmaksi, vaan vanhemmat ja me opetusalan ammattilaiset

’

huolehdimme ongelman luokituksesta ja sen mahdollisesta korjaamisesta.’

Snowlingin (2013) tekemdssd tutkimuksessa tutkittiin P+R- tukimuotoa, mikd keskittyy
dekoodaustaitojen kehittdmiseen dysleksiaa kuntouttaessa. Lyhenne P+R tulee sanoista
phonology with reading programme, milld tarkoitetaan fonologista lukemisohjelmaa. Se
koostuu kirjainddnnetietoisuuden harjoituksista, &dénteiden erottamis- (segmentointi) ja
yhdistdmisharjoituksista sekd dinteiden yhdistimisestd ja tekstin dineen lukemisesta.
Harjoituksia tehtiin esikoulussa ja ensimmdiselld luokalla 20 viikon ajan alakoulun
ensimmaiselld luokalla. Tulosten perusteella P+R-ohjelman jalkeen riskiryhméén lukeutuneet
oppilaat kirivat kiinni muita oppilaita ja saavuttivat ikddnsd ndhden tyypillisen lukemisen
tason. Tutkimuksessa todettiin myds, ettd etenkin dysleksian kannalta tehokkaita toimia ovat
sellaiset harjoitteet, jotka siséltivit dénteitd, fonologista tietoisuutta sekd kirjainten ja danteiden
yhdistdmistd. (Snowling 2013, 12.) Tamin tutkielman tuloksista 16ytyneitd dysleksian

tukimenetelmia ja sen haasteita havainnollistetaan Kuviossa 2.

Tukimenetelmat:
Tukiopetus ja erityisopetus
Tekstin alleviivaus tai pienemmaksi pilkkominen
Haasteet dysleksia oppilaan auttamisessa: Tekstin &3nitys, alleviivaus, mahdollisuus piirts ja tehda
ajatuskarttoja
Ajan ja resurssien puute Apukysymykset tekstiin

Tiedon puute Ajan antaminen tekstien tuottoon ja lukuun

Suuret ryhmakoot Toistot

Kotivden osallistumattomuus Asnikirjat ja lukemisen apuvilineet

Ei 0saa samaistua ja tunnistaa vaikeutta Lyhyemmit |3ksyt ja oppilaskohtaiset tehtavat

e A R e s Vaaleankeltaisen paperin kiytt6 valkoisen sijaan

Selkotekstit

Suullinen téydentaminen
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KUVIO 2: Tulosten koonti

Dysleksian tukemiseen liittyvét empiirisen kyselyni tulokset tukivat tutkielmani teoreettista
viitekehystd, silld tulokset olivat luokiteltavissa samantyylisesti. Tulosten perusteella
dysleksian tukimenetelmét voidaan jakaa apuvilineisiin ja materiaaleihin seké opettajan sekd
muun koulunhenkilokunnan tukeen, jotka nousivat keskeisiksi kuntoutuksen muodoiksi niin

tuloksissa kuin teoriaosuudessakin.
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7 Pohdinta

Dysleksiaa itsessddn ja sen periytyvyyttd, ennakointia ja varhaista tunnistamista on tutkittu
moniltakin eri ndkokulmilta. Tutkielmani teoriaosuudesta kdy ilmi, ettd dysleksian
tunnistamiseen luokanopettajalle on apua erilaisista testeistd, jotka mittaavat lukemisen
valmiuksia (Esimerkiksi Lukilasse ja ALLU). Tulosten perusteella vaikuttaisi, ettd paras keino
dysleksian tunnistamiseen luokanopettajana on oppilaan kielellisen kehityksen seuraaminen.
Tulosta tukee muun muassa Lyytisen ja Lyytisen (2007b) tutkimus, jossa on todettu oppilaan
kehityksen seuraamisen olevan toimivin dysleksian tunnistamisen muoto. Lukivaikeutta voi
my0s ennustaa perheessd esiintyvian dysleksian perusteella (Reid, 2000, 10). Oppilaiden
tarkkailu on tirkedd myos mahdollisten lukivaikeuksien huomaamisen takia. Varhainen
huomaaminen ja puuttuminen lukivaikeuteen on oppilaalle parempi, jotta hidn voi saada

tarvitsemaansa tukea niin pian kuin mahdollista. (Thuneberg, 2006, 61.)

Milld tavoin luokanopettaja  voisi  tukea dysleksiaoppilaitaan?  Opetushallituksen
opetussuunnitelmassa (2014) sanotaan, ettd "huomiota tulee kiinnittdd oppimisen
esteettomyyteen sekd oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyyn ja varhaiseen tunnistamiseen."
Myonteisen ja erilaisuutta tukevan luokkailmapiirin ja lukivaikeudesta avoimesti puhumisen
tiedetddn helpottavan lukivaikeuden omaavia oppilaita. Opettajan kannustuksella ja oppilaan
positiivisen ~ mindkuvan  tukemisella on  tirked osa erilaisen oppijan
tukemisessa. Dysleksiaoppilaalle on hyvé 16ytdd hdnen oma tyylinsd oppia. Heille eivit sovi
kaikki samanlaiset tavat kuin muille oppilaille ja mika tirkeintd, opettajan tulisi pitdéd oppilaan
motivaatiota ylli ja saada hidnet ymmartdmaén, ettei kyse ole laiskuudesta tai tyhmyydestd vaan
dysleksiasta. Tdman vuoksi olisi my0s ensiarvoisen tiarkedd lapsen itse tietdd oma taitotasonsa
ja etenkin omat vahvuutensa, jotta niitd voidaan hyddyntdd opetuksessa (Hintikka

& Strandén 1999, 101).

Kouluun tullessa lapset ovat hyvin eri tasolla luku- ja kirjoitustaidon kehittymisessd. Osa voi
osata jo lukea sek kirjoittaa, kun taas osa ei edes tunne kaikkia kirjaimia. Tulosten mukaan
tukitoimissa onkin tidrkedd huomioida kuntoutuksen yksilollinen suunnittelu. Opettajan on
hyvin tirkedd huomioida jokainen oppilas omana yksilonédédn, arvostaa hidnen osaamistaan ja
antaa hinelle tarvitsemansa tuki. Tassd ndyttdytyy oppilaantuntemuksen merkitys. Tietddkseen

jokaisen taitotason opettajan tdytyy pyrkid tuntemaan jokainen oppilas mahdollisimman hyvin
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ja seuraamaan tyoOskentelyd eri tilanteissa. Kirjoitus- ja lukutaidon ollessa perusta
my6hemmélle oppimiselle, kannattaa siihen kiinnittdd huomiota ja panostaa heti koulun alusta
saakka. Hulmeen ja Snowlingin (2011) tekemét tutkimukset vahvistavat, ettd yksilollinen
suunnittelu tulisi huomioida kuntoutuksessa ja opettajan tulisi laatia harjoitteet oppilaan

taitotason mukaisesti. (Snowling 2013)

Taitotason suuren vaihtelun takia opettaja ei voi olettaa samojen tehtivien sopivan jokaiselle.
Tehtdvien ollessa liian helppoja tai vaikeita oppilaat turhautuvat ja helposti hdiritsevit myos
muiden opiskelua. Silloin mydskddn oppilaiden taidot eivit kehity. Opettajan tiytyisi eriyttdd
tehtdvid mahdollisimman laajalla skaalalla, jotta jokaisella olisi mahdollisuus oppia uutta ja
ndyttdd oma osaamisensa. Olisi kuitenkin térkedd, ettd koko luokka voisi tuntea toimivansa
yhtendisend ryhménid samojen teemojen &drelld. Oppilaita ei saisi myOskddn asettaa
paremmuusjdrjestykseen vaan kunnioittaa jokaisen henkilokohtaista edistymistd omalla
taitotasollaan. Ndin ollen tulisi myds pyrkid tukemaan oppilaan itsetuntoa. Grinthal, &
Pentikédinen (2006) tukevat ajatusta, ettd rohkaiseva ilmapiiri luokassa on térkeéd, etenkin jos
luokassa on oppimisvaikeuksia omaavia oppilaita, ndin ollen oppilailla tulisi olla uskallus
kokeilla ja ottaa riskejd pelkddmattd epdonnistumista. Oppilaita tulee kannustaa kehittimééin
omaa osaamistaan, eikd odottaa, ettd koko muu luokka olisi samalla tasolla. On myos tarkedd

muistaa, ettd jokainen oppilas tarvitsee ja haluaa opettajan tukea taitotasostaan riippumatta.

Luku- ja kirjoitustaidon opetuksen kannalta on tirkedd huomioida myos lasten kiinnostuksen
kohteita. Opettajan on tirkedd huomioida se, ettd oppimisympéristd innostaa jokaista lasta
kehittyméén ja oppimaan. Kun lasten kiinnostusten kohteet otetaan huomioon, ovat he omalla
tavallaan rakentamassa yhteistd oppimisympadristdd, ja saavat kokemuksen siitéd, ettd heidin
mielipiteitdnsd ja ajatuksia todella kuunnellaan ja ettd ne ovat merkityksellisid. Tdma lisda
lasten osallisuutta opetukseen. Kun aiheet kytkeytyvit lasten omaan ajatusmaailmaan ja
mielenkiinnon kohteisiin, lisdd ja tukee se motivaatiota oppimisessa. Esimerkiksi, kun
opetustilaan liitetddn seinille kirjaimia, voidaan kirjaimiin liittd4 sanoja, jotka ovat lapsille
tirkeitd. Aidinkielen opetuksessa onkin tavoitteena koko eldmin lipi Kkarttuva aktiivinen
kielitaito, jonka rakentumisessa opettajalla on hyvin térked rooli. (Grunthal & Pentikdinen,

2006 10.)

Kodin mukaanotto lukivaikeuslapsen kuntouttamisessa on erittdin tirkedd ja ldhes pakollista,

suurien harjoitteluméairien tdhden. Tekemdsséni empiirisessa kyselyssd opettajien vastauksissa
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kdvikin ilmi, ettd kotien haluttomuus osallistua dysleksian kuntoutukseen koettiin yhdeksi
haasteeksi oppilaiden auttamisessa. Koulunkdyntiavustajan tarve koettiin suureksi ajan ja
resurssien riittdmattomyyden tdhden. Olisi hyvd, mikili koulunkdynninavustaja olisi mukana
oppilaan kuntoutuksessa ja sen eri vaiheissa luokanopettajan ohjauksessa (Virtanen, Ikonen &

Siiskonen 2004, 215).

Tekemini kyselyn tulosten mukaan olisi tirkedd luokanopettaja opintojen aikana kiinnittaa
entistd enemmén huomiota lukivaikeuden ja sen kuntouttamisen keinojen opetukseen. Suurin
osa haastateltavasti koki, ettei tiedd tarpeeksi vaikeudesta ja kokivat saaneensa tietonsa vasta
tyoeldmaissd. Tuloksissa on esitelty erdéin opettajan lainaus, ettei hdn osaa samaistua oppilaan
lukivaikeuteen. Se on mielesténi hyva heridtys siihen, ettd jotain on tehtdva luokanopettajien
lukivaikeustietimykselle. Miten me kasvattajina voimme opettaa ja tukea lapsia, joilla on
dysleksia, jos meilld ei itse ole tarpeeksi tietoa auttamiskeinoista saatikka itse vaikeudesta.
My®0s ajan ja resurssien puute on surullinen fakta, jonka tdhden moni lapsi ei saa tarvittavaa
apua ja voi ndin ollen kokea itsensd huonoksi, mikd on omiaan viemdin héinen

koulumotivaatiotaan.

Aion jatkaa tdméin saman aiheen parissa Pro gradu -tutkielmassani. Tarkoituksenani olisi
laajentaa kuvailevaa kirjallisuuskatsausta kunnon haastattelututkimukseksi saadakseni tietoa,
millaista on toimia luokanopettajana, jolla on dysleksia. Haluaisin saada tutkimukseeni eri
ikdisid ja eri tybkokemuksen omaavia haastateltavia, jotta saisin selville, onko silld vaikutusta
tutkimustuloksiin, joiden mukaan dysleksiaa ei esimerkiksi ole kuntoutettu mitenkééin. Itselldni
on keksivaikea dysleksia, joka todettiin minulla jo ensimmaiselld luokalla mutten saanut sithen
tukea kuin vasta lukiossa. Tuen saaminen olisi ollut minulle avuksi, silld ilman tukea sain
opettajilta ja titen itseltdnikin tyhmédn leiman. Kaikesta huolimatta opiskelen
luokanopettajaksi. Tdémén takia haluankin selvittdd milld tavoin kollegani samassa tilanteessa

kokevat luokanopettajana toimimisen.
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Liiteet

LITE 1

6.2.2019 Oulu

Hei,

Olen tekemisséd kasvatustieteen kandidaatinty6td Oulun yliopistolle aiheesta “Kuinka tukea
lukihdiridisid  oppilaita  luokanopettajana”.  Teen  tyoni  suurimmaksi  osin
kirjallisuuskatsauksena, toteuttaen silti pienimuotoisen tutkimuksen. Tutkimustani varten olen
laatinut kyselylomakkeen, jonka avulla kerdén tietoa luokanopettajien ajatuksista koskien
lukihdiridisten oppilaiden auttamista. Kyselylomakkeen tidyttdmiseen menee aikaa 5-10
minuuttia. Kyselylomakkeet kerédtdén tdysin nimettdmind ja aineisto tuhotaan analysoinnin
jilkeen. Toimitan lomakkeeni vain yhdelle koululle, jotta otantaryhmi pysyy tarpeeksi

pienend.
Voisinko teettdd kyselyn teiddn koulussanne?
Alla linkki kyselylomakkeeseeni:

https://forms.office.com/Pages/ResponsePage.aspx?id=muScnwFRo0gMdQ1ZNallJVz40OUv
ZVbVMmMEY 8NgHGp [tUQVhNOUhKODIxMUtLMKNYRO00UFZCRVI1ZTv4u

Terveisin,
Tia-Nitta Niemi

thiemi@studentoulu.fi

Kandiohjaaja:
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PhD Tuomo Vilppola

Expert in Inclusive Education and Special Education

Faculty of Education, University of Oulun / P.O.Box FIN 90014 University of Oulu
Finland

tel +358 294484629

tuomo.vilppola@oulu.fi
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Liite 2

Hakijan henkilotiedot: Niemi Tia-Nitta Jasmin Aleksandra

Osoite: Henkiloturvatunnus:

Puhelinnumero: Sahkopostiosoite:

Tiedot tutkimuksesta:

Tutkinto ja yliopisto, johon tutkimus siséltyy:

Kasvatustieteen kandidaatin tutkinto/Oulun yliopisto

Tutkimuksen kohderyhmi:

Nokian Kaupunki, Koskenmien koulu, luokanopettajat

Tutkimuksen aikataulu:

Tutkimusosa helmi-maaliskuussa 2019, lopullinen tutkimus valmiina toukokuuhun 2019
mennessa

Lyhvyt kuvaus tutkimuksesta:

Tutkimuksellani pyrin selvittimééan, miten luokanopettajat pyrkivét auttamaan lukihdirioisia
oppilaita. Sekd heididn kokemuksiaan resurssien, ajan ja tiedon riittdvyydestd auttaessaan
lukihéiri6isid oppilaita.

Tutkimuksen ohjaajan tiedot:

Tuomo Vilppola Puh. ja sdhkopostiosoite:
Kasvatustieteiden tohtori 0294 484629
Oulun yliopisto tuomo.vilppola@oulu.fi

Kasvatustieteiden tiedekunta
Tutkimukseen liittyviit eettiset kysymykset:

Kaikki mittarit eli opettajien kyselyaineisto hivitetdén aineiston analyysin jilkeen. Kysely
tehdddn nimettdomana.

Paikka ja aika:
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Liite 3
2. Sukupuoleni on
mies, nainen, muu?
3. Kuinka kauan olet toiminut luokanopettajana?
Viisi vuotta tai enemman, 5-10 vuotta, enemmaén kuin 10 vuotta.
5. Kuinka paljon koet tietdvisi lukivaikeudesta?
Vihin, tarpeeksi, paljon.
6. Misti olet saanut tietosi lukivaikeudesta (suurimmalta osin)?
Luokanopettaja koulutuksesta, ennen luokanopettaja koulutusta, tydeldmassa.
6. Koetko, ettd sinulla on riittdvén hyvét taidot tukea oppilasta, jolla on lukivaikeus?
En, en osaa sanoa, kylla
7. Koetko, ettd sinulla on tarpeeksi aikaa, resursseja seké tietoa auttaa oppilaita, joilla on

lukivaikeus? (voit valita useamman vaihtoehdon)

Ei ole riittdviasti aikaa, ei ole riittdvasti resursseja, ei ole riittdvisti tietoa, on

tarpeeksi aikaa, on tarpeeksi resursseja, on riittdvisti tietoa.

Tutkimuksessa oli myos kaksi (2) avointa kysymysta:

8.

9.

Milla tavoilla/ menetelmillé olet auttanut/ autat oppilaita, joilla on lukivaikeus?

Minki koet haastavaksi auttaessasi oppilasta, jolla on lukivaikeus?
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