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Tama tutkielma selvittdd alkuopettajan keinoja tukea mahdollisen lukivaikeuden omaavan oppilaan
Kirjain-d&nnevastaavuuden oppimista. Muihin kieliin verrattuna kirjain-adnnevastaavuudeltaan lahes
taydellinen suomi vaikuttaa lukemaan opettamiseen perustavanlaatuisesti. Tutkimuksen tavoitteena oli
kartoittaa sitd, millaisia keinoja alkuopettajalla on tukea mahdollista lukivaikeuden omaavaa oppilasta
Kirjain-d4&dnnevastaavuuden oppimisessa.

Laadullinen haastattelututkimus vastaa tutkimuskysymykseen ”Minkélaisia keinoja alkuopettajalla on
mahdollisen lukivaikeuden omaavan oppilaan kirjain-4&nnevastaavuuden oppimisen tukemisessa?”.
Aineisto keréttiin puolistrukturoiduilla yksiléhaastatteluilla ja se keréttiin haastattelemalla kolmea
luokanopettajaa, jotka tydskentelevat alkuopetuksen parissa.

Alkuopettajan keinoista tukea kirjain-adnnevastaavuuden oppimista mahdollisen lukivaikeuden
omaavalle lapselle nousi esille kaksi paateemaa, jotka olivat opettajan toiminta ja rakenteelliset asiat.
Opettajan toiminnassa korostui yksiléllinen eriyttdminen, yhdessa luokan kanssa tehtavat toiminnot
sekd yhteistyd kodin kanssa. Rakenteellisissa asioissa korostui kolmiportaisen tuen ensimmaiset
portaat (yleinen ja tehostettu tuki) seka eri ihmiset tukemassa oppilasta. Tutkimuksen tulokset
korostavat kirjain-adnnevastaavuuden merkitysta lukemaan oppimisen prosessissa ja ovat
samankaltaisia aiempaan tutkimuskirjallisuuteen ndhden.
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1 Johdanto

Lasten ja nuorten heikentynyt lukutaito on puhututtanut ja huolestuttanut Suomessa
l&hivuosina. Aihe on noussut puheenaiheeksi aina valtamedioissa asti. Helsingin Sanomien
artikkeli ”Joka seitsemés peruskoulun paittéva lukee niin kehnosti, etti se vaikeuttaa arkea —
Pisa-tulosten alamaesta syytetdén digilaitteita, mutta taustalla on muutakin” (HS 2022) on
vain jadvuoren huippu artikkeleista, jotka késittelevat huolta nuorten lukutaidon
heikkenemisestd. Lukutaidon vaikutus oppilaan koulutaipaleeseen seké ylipaataan
tulevaisuuteen ja elamaan on merkittava. Opiskelutaitona lukeminen on akateemisiin
oppiaineisiin painottuvassa koulumaailmassa perustavanlaatuinen. T&sté syysta tutkimukseni

on tarkeé ja ajankohtainen.

Tutkimukseni selvittaa alkuopettajien keinoja tukea kirjain-d4édnnevastaavuuden oppimista
mahdollisen lukivaikeuden omaavan oppilaan kohdalla. Tutkimuskysymykseni on
”Minkalaisia keinoja alkuopettajalla on mahdollisen lukivaikeuden omaavan oppilaan kirjain-
aannevastaavuuden oppimisen tukemisessa?”. Kirjain-dadnnevastaavuus on olennainen taito
lukemaan oppimisen alkutaipaleella ja se luo perustan lukutaidon kehitykselle. Kirjain-
aannevastaavuuden avulla yhdistetddn kirjaimen ulkoasu ja nimi Kirjaimen &anteeseen. Se on
yksi fonologinen tietoisuuden osa-alueista. Fonologinen tietoisuus taas on yksi kielellisen
kehityksen osa-alue. Fonologisen tietoisuuden on todettu olevan yksi merkittavé ennustava
tekija lapsen lukutaidon kehityksessé (Kairaluoma 2014; Leppanen, Niemi, Aunola & Nurmi
2006; Puolakanaho ym. 2007; Torppa ym. 2013).

Lukivaikeus tarkoittaa moniulotteista oppimishairiota, joka vaikuttaa nimensa mukaisesti
lukemiseen ja sen sujuvuuteen. Fonologiseen tietoisuuteen liittyvat vaikeudet ovat tyypillisia
lukivaikeuden muotoja. Tama tutkimus rajautuu tutkimaan opettajan keinoja tukea kirjain-
aannevastaavuuden oppimista sellaisen oppilaan kohdalla, jolla on merkittavia vaikeuksia
Kirjain-4&nnevastaavuudessa ja sen myota lukemaan oppimisessa. Peruskoulun
alkuopetuksessa ei tyypillisesti viel& diagnosoida lukivaikeuksia, vaan l&hinné vasta epaill&déan
niitd. Tasté syysta tassé tutkimuksessa puhutaan téstedes mahdollisesta lukivaikeuden

omaavasta oppilaasta.

Lukemaan opettamista, fonologista tietoisuutta sek& lukivaikeutta on tutkittu paljon.
Lukemaan opettaminen kuitenkin vaihtelee kielen mukaan. Tutkimusta on huomattavasti

enemman epasadnnénmukaisista kielista (kuten englannista tai ranskasta), joissa kirjain-



aannevastaavuus ei ole laheskaan sadnnonmukainen. Sddnndnmukaisista kielista on tehty
vahemman tutkimusta ja kirjain-ddnnevastaavuudeltaan lahes tdydellinen suomi on tassé
harvinaisessa asemassa. Tutkimukseni pureutuu juuri Kirjain-ddnnevastaavuuteen seka siihen,
minkalaisia keinoja alkuopettajalla sen oppimisen tukemiseen on. Erityisesti perehdytaan
sithen, millaisia keinoja alkuopettajalla on silloin, kun vastassa on mahdollisesti

lukivaikeuden omaava heikosti lukemaan oppiva oppilas.



2 Aiempi tutkimuskirjallisuus

Tutkimusta lukemaan oppimisesta 10ytyy paljon. Tutkimusongelmani rajaa kirjain-
aannevastaavuuden suomen kieleen, eli sédnnénmukaiseen kieleen, mika karsii tutkimuksia
jonkun verran pois. Kielen kirjain-ddnnevastaavuuden sddénnénmukaisuus vaihtelee kielen
mukaan, ja esimerkiksi englannin kieli poikkeaa kirjain-d4&dnnevastaavuudeltaan suomen
kielesta todella paljon. Tadman tutkielman kirjallisuuskatsaukseen sisallytettiin vain Kirjain-
aannevastaavuudeltaan suomen kielen kaltaisten kielten seké itse suomen kielen lukemaan
oppimisen tutkimuksia. Lukivaikeus sen sijaan ei rajaudu niin suurpiirteisesti kielen mukaan,

joten siita I0ytyvaa tutkimustietoa 10ytyi paljon.

Tassa osiossa paneudutaan Kirjain-adnnevastaavuuteen, fonologiseen tietoisuuteen seké
lukivaikeuteen. Naita aiheita kasitellaan lapsen lukemaan oppimisen ja lukutaidon kehityksen
nakokulmista. Huomioitavaa tdman osion kirjallisuuskatsauksesta on se, ettd huomattava
maaré tutkimustuloksista sijoittuu ajallisesti 2000-luvun alkupuolelle. Aiemman
tutkimuskirjallisuuden ajallinen haarukka on siis suuri, silla uusimmat tutkimukset aiheesta
ovat tassa kirjallisuuskatsauksessa vuodelta 2022, mutta vanhimmat ovat 2000-luvun alusta,

vuodelta 2003. Osin tulokset voivat siis olla jopa 20 vuotta vanhoja.
2.1 Lukemaan oppiminen

Kielen Kkirjain-dannevastaavuus ja sen sddnndnmukaisuus vaikuttavat merkittévasti lapsen
lukemaan oppimiseen. Seymour, Aro ja Erskine (2003, 167) havaitsivat, ettd kielenaan
suhteellisen sédnnénmukaisen Kirjain-adnnevastaavuuden omaavat lapset oppivat lukemaan
paasaantoisesti ensimmaisen luokan aikana. Heidan mukaansa altistuminen niin sanotusti
lapindkyvalle kielijarjestelmalle kiihdyttaa lukutaidon sisdistdmista seké sen oppimista.
Lisaksi oppilaan ensimmaisen luokan alun dannetietoisuudella nayttaa olevan merkitysta

oppilaan lukemisen tarkkuuteen (Peltomaa 2014, 62).

Kirjain-dannevastaavuus on yksi fonologisen tietoisuuden osa. Fonologinen tietoisuus on
tutkitusti todettu olevan lukutaidon oppimisen ja sen kehityksen kannalta merkittava
taustatekija (Kairaluoma 2014; Leppéanen, Niemi, Aunola & Nurmi 2006; Puolakanaho ym.
2007; Torppa ym. 2013). Kairaluoman (2014, 40) mukaan fonologisen prosessoinnin seka
nopean sarjallisen nimedmisen taidot vaikuttavat nuorten teknisen lukutaidon taustalla.
Puolakanahon ym. (2007, 929) tutkimus lapsen lukivaikeusriskin arvioimisesta taas vahvisti

ohessa havainnot siitd, ettd fonologinen seka kielellinen osaaminen — ja niiden taso — ovat



yhteydessé lukemisongelmiin ja lukivaikeuteen. Toisin sanoen siis lapsen varhainen
fonologinen seka kielellinen osaaminen ennustavat mahdollista lukemisen vaikeutta.
Tutkimustulosten mukaan lapsen fonologisia seké kielellisia taitoja pystytaan arvioimaan 3,5
vuoden iasté lahtien tiettyyn ikaan sopivien kayttaytymistason toimenpiteiden avulla. Nama
fonologiset seka kielelliset taidot ovat yhteydessé lukemisen onnistumiseen tai sen
epéonnistumiseen. (Puolakanaho ym. 2007, 929.)

Fonologisen tietoisuuden taidot ovat siis merkittavia tekijoitd varhaislapsuudessa
ennustamaan lapsen tulevaa lukemaan oppimista seka lukutaitoa. Leppénen ym. (2006, 24)
saivat selville, etté fonologisella tietoisuudella on merkittavéa rooli lapsen kehittyvassa
lukutaidossa. Heiddn mukaansa fonologinen tietoisuus ennustaa lukemisen taidon seké
oikeinkirjoituksen tasoa etenkin esikoulussa. Tutkimustulokset ovat samankaltaisia
Puolakanahon ym. (2007) seka Torpan ym. (2013) tulosten kanssa. Torppa ym. (2013)
totesivat tutkimuksessaan, ettd johdonmukaisessa suomalaisessa ortografiassa fonologinen
tietoisuus vaikuttaa merkittavasti lukemisen sujuvuuden kehitykseen. Liséksi Torppa ym.
(2013, 1373) havaitsivat, ettad johdonmukaisissa kielijarjestelmissé fonologisen tietoisuuden
seké lukemisen valinen yhteys on merkittava vain lukemisen kehityksen varhaisissa vaiheissa.
Tama tulos on sopu soinnussa myoés Leppéasen ym. (2006) sekéd Puolakanahon ym. (2007)

tulosten kanssa.

Lapsen fonologisen tietoisuuden puutteet kasvattavat Torpan ym. (2013, 1376) mukaan riskia
lapsen lukemisen ja oikeinkirjoituksen kehitysvaikeuksiin. Riskiin ja kehityksen vaikeuden
tasoon lisadvasti vaikuttivat taman tutkimuksen tulosten mukaan se, jos lapsella sattui
olemaan seké fonologisen tietoisuuden puutteita ettd nopean sarjallisen nimedamisen puutteita.
Toisaalta Torppa ym. (2013, 1376) totesivat samaisessa tutkimuksessa, etta lukemisen seka
oikeinkirjoituksen tasoon vaikuttaa muitakin tekijoitd, kuin varhainen edistyminen

fonologisessa tietoisuudessa.
2.2 Lukivaikeus

Koulutaipaleen alussa oppilaiden lukutaito saattaa vaihdella paljon. Lukutaitoa luokassa voi
olla kaikkea taitavista kirjoja lukevista oppilaista aina kirjaimia harjoitteleviin oppilaisiin.
Ensimmaisen luokan alkaessa keskimaarin kolmasosa koulun Suomessa aloittavista lapsista
osaa lukea. (Ketonen 2010, 75-76). Vellutino, Scanlon, Zhang ja Schatschneider (2008)
havaitsivat, ettd lapsilla, joilla oli ollut vaikeuksia fonologista tietoisuutta mittaavissa

tehtavissa esikoulun alussa, oli myos vaikeuksia lukemaan oppimisessa ensimmaisen luokan



syyslukukauden jalkeen. Holopaisen, Kiurun, Mékihongon sek& Lerkkasen tutkimuksen
(2017) tulokset taas osoittivat, ettd lukivaikeuksisten oppilaiden luku- ja Kirjoitustaito
kehittyivat néilla lukivaikeuksisilla oppilailla samansuuntaisesti, mutta ero ei-
lukivaikeuksisiin oppilaisiin sadilyi. Lisaksi jos oppilaalla sattui olemaan pééllekkaisia
oppimisvaikeuksia, oli kehitys vield hitaampaa. Lisaksi Peltomaa (2014) totesi, etté jos
oppilaan lukivalmiustaitojen heikkoudet olivat suhteellisen lievid, oppilas tavoitti luokkatason
teknisessa luku- ja Kirjoitustaidossa erityisopetuksen tuella toisen luokan kevaédseen

mennessa.

Puolakanaho ym. (2007, 923) tutkivat lapsen lukivaikeusriskin arvioimista. Heidan
tutkimuksen tavoitteenaan oli 10ytaa kayttokelpoinen ja yksinkertainen tapa arvioida lapsen
lukivaikeusriskid. Tutkimus osoittaa, ettd lukivaikeusriskin omaavat lapset voidaan tunnistaa
jo 3,5 vuoden iasté lahtien (Puolakanaho ym. 2007, 930). Kyse on siis merkittavasta
tutkimustuloksesta, koska riski voidaan tunnistaa noin viisi vuotta ennen lukemisen opettelun
aloittamista. Taméa antaa mahdollisuuden varhaisen lukiopetuksen aloittamiselle, jonka

merkitysta esimerkiksi Vellutinon tutkimustulokset (2008) korostavat.
2.3 Suomen tukijarjestelma seka opettajan toiminta

Lukemaan oppimiseen vaikuttavat monet asiat, kuten koulutusjarjestelmien tukijarjestelmat
sekd opettajan toiminta ja hanen tekemansa valinnat opetuksessa. Ise ym. (2011) vertailivat ja
kartoittivat heikkojen lukijoiden tukijarjestelmia kuudessa EU:n jasenvaltiossa, joista yksi oli
Suomi. Suomen tukijérjestelmén nahtiin olevan tehokas vahentaméén
lukivaikeusriskioppilaiden méaéaraa, silla Suomessa oli mukana olleista valtioista vahiten
lukivaikeusriskioppilaita (4,8 %). Suomen tukijarjestelmalle ominaista oli se, etta valtaosa
opettajista (yli 60 %) kaytti muiden asiantuntijoiden (lukivaikeusalan ammattilaiset)
konsultointia sdaanndllisesti. (Ise ym. 2011, 239.)

Peltomaan (2014) mukaan ensimmaéisen luokan alussa tehtdvassa alkukartoituksessa havaitut
heikot lukivalmiudet omaavat oppilaat hy6tyivat enemmaéan saamastaan tuesta kuin
lukivalmiuksiltaan vahvemmat oppilaat. Samankaltaisia tuloksia ovat saaneet myos
Ruotsalainen, Pakarinen, Poikkeus ja Lerkkanen (2022, 95) tutkimuksessaan, jossa he
totesivat opettajien tarjoavan ensimmadisen luokan oppilailleen koko ryhméan opetuksen liséksi
yksilollistd tukea, mikd naytti olevan yhteydessa myos lukutaitoon. Erityisopetus on
yksil6llisen tuen muotona tyypillinen erityisesti heikompien oppilaiden kanssa.

Keskiméaarainen erityisopetuksen maara ennakoi vauhdikkaampaa lukutaidon kehitysté, kuin
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pieni tai suuri maara erityisopetusta (Holopainen ym. 2017, 325). Lisaksi yksilollisen
lukikuntoutuksen avulla osa oppilaista, joilla lukemaan oppiminen oli ollut todella hidasta
alussa, kuroi muita lukivaikeusriskilapsia ja saavutti luokkatason teknisessé lukemisessa

kahden ensimmaéisen kouluvuoden aikana (Peltomaa 2014, 92).

Opettajan toimintaan ja hanen pedagogisiin seka didaktisiin valintoihin vaikuttavat monet
tekijat. Ruotsalainen ym. (2022) osoittivat, ettd opettajat toimivat tyypillisesti opettaen
dekoodaustaitoja yhteisopetuksessa oppilaiden kanssa silloin, kun luokka koostui keskimaarin
heikommat lukutaidot omaavista oppilaista. Tutkimustulokset osoittivat, ettd luokkatason
keskimaaraiset lukutaidot luokassa olivat yhteydessa siihen, minkélaisia toimintoja
luokkahuoneessa oppituntien aikana tehtiin. Alhaisemmat keskimaaraiset lukutaidot
merkitsivat sitd, etta oppitunneilla k&ytettiin enemman aikaa koodiin liittyviin toimintoihin,
kuten dekoodaukseen seké oikeinkirjoitustehtaviin, kun taas korkeamman tason lukutaidon

luokassa sovellettiin yksilollisiin seka pienryhmatehtéviin.
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3 Lukemaan oppiminen

3.1 Lukutaidon kehittyminen ja lukemaan opettaminen

Lukutaidon kehityksen kaksi klassikkomallia tulevat englannin kielestd. Naissd malleissa
esitelldan kaksi prosessointitapaa, joista toinen perustuu sanantunnistukseen ja toinen kirjain-
aannevastaavuuden kayttdmiseen. (Ketonen 2019, 76.) Namé lukutaidon kehityksen
klassikkomallit ovat Uta Frithin malli (1986) ja Linnea C. Ehrin (Ehri & McCormick 1998)

malli.
3.1.1 Lukutaidon kehityksen vaihemallit

Frithin mallin (1998, 72) mukaan lukutaidon kehityksen ensimmainen vaiheessa,
logografisessa vaiheessa, lapsi oppii tunnistamaan sanoja visuaalisesti. My6s Ehrin ja
McCormickin (1998, 140) mallin ensimmaisessa vaiheessa, esialfabeettisessa vaiheessa,
sanoja tunnistetaan visuaalisesti: muistamalla tai arvaamalla sanan niiden ulkoasun

perusteella. Sanojen ”lukeminen” siis perustuu muistiin ja sanan ulkomuotoon.

Ehrin mallissa esialfabeettista vaihetta seuraa osittaisalfabeettinen vaihe, joka harjoittaa
erityisesti lapsen kirjain-aannevastaavuutta. Siind sanojen tunnistamista harjoitellaan
tyypillisesti niin, ettd sanojen alku- tai loppuédénteita kdytetdan vihjeina sanojen
tunnistukselle. Sanojen tunnistamiseen helpotusta voidaan tuoda tutulla kontekstilla. Frithin
mallissa logografista vaihetta taas seuraa alfabeettinen vaihe, joka on Ehrin mallissa saman
niminen sekd samansiséltdinen. Siind lapsi osaa jo hyddyntaa kirjain-aannevastaavuutta niin,

etta han pystyy yhdistdmaan aanteita sanoiksi.

Alfabeettista vaihetta seuraa Ehrin mallissa vahvistunut alfabeettinen vaihe, joka vastaa
Frithin mallissa ortografista vaihetta. N&dissé vaiheissa sanojen ja tavujen tunnistus kehittyy ja
paranee koko ajan ja lapsi pystyy tunnistamaan sanoja ja tavuja entistd nopeammin. Tassé
vaiheessa, kun lukeminen sujuvoituu entisestaan, sitd mukaa kasvaa myos lapsen sanavarasto.
Ehrin mallissa vahvistuneen alfabeettisen vaiheen jalkeen tulee vield viimeiseksi

automaattinen alfabeettinen vaihe, jossa lapsi taitaa lukemisen taitavasti ja sujuvasti.
3.1.2 Synteettiset lukemaan opettamisen menetelmat

Synteettiset lukemaan opettamisen menetelmat ovat sédnnénmukaisissa kielissé, kuten

suomessa, suosittuja menetelmid. Synteettisessd menetelmdssa lukemaan opettamisessa
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lahdetadn liikkeelle &anteista ja kirjaimista, joista edetdan pikkuhiljaa suurempiin yksikoéihin,
kuten tavuihin, sanoihin, lauseisiin seka teksteihin. Tallaiset synteettiset menetelmét sopivat
erityisen hyvin suomen kieleen sen kirjain-aannevastaavuuden takia (Kairaluoma 2014, 26—
27; Ketonen 2019, 77). Kun oppilas ymmartaa kirjaimien ja aanteiden vastaavuudet seké
oppii yhdistamé&an niitd toisiinsa, on oivaltaa lukemisen perustaidon. (Ketonen 2019, 77).
Suomessa suosituin synteettinen menetelma on nimeltaan KATS-menetelmé, joka tulee
sanoista kirjain, danne, tavu ja sana. Nimensa mukaisesti menetelma siis etenee pienista

yksikoista kohti suurempia.
3.1.3 Analyyttiset lukemaan opettamisen menetelmat

Analyyttisissa menetelmissé taas edetdin suuremmista kokonaisuuksista ja yksikoisté kohti
pienempié osia. Kdytanndssa siis edetdén teksteisté ja sanoista tavuihin, &anteisiin ja
Kirjaimiin. (Ketonen 2019, 79). Tunnettuja lukemaan opettamisen analyyttisia menetelmié
ovat esimerkiksi kokosanamenetelma ja LPP-menetelmé& (Lukemaan Puheen Perusteella).
Analyyttiset menetelmét soveltuvat etenkin kirjain-&annevastaavuudeltaan
epasdannonmukaisiin Kieliin, kuten englantiin. (Ketonen 2019, 79). Tamaén takia analyyttiset
menetelmat eivét ole Suomessa yhta suosittuja kuin synteettiset menetelmat. Menetelmien
kayttdminen ei kuitenkaan ole kdytdnndssa ndin mustavalkoista, vaan usein opettajat kayttavat
seka synteettisia ettd analyyttisia menetelmid opetuksessaan. On kehitetty myds erilaisia
lukemaan opettamisen sekamenetelmid, joita ovat esimerkiksi ClID-assosiaatiomenetelma ja
Tragetonin tietokoneella avusteisesti lukemaan oppiminen kirjoittamalla -menetelma.
Esimerkiksi LPP-menetelmaa voidaan hyvin kéayttad KATS-menetelméan kanssa, kun teksteja
tarkastellaan kirjain-dannevastaavuuden tai pitkien vokaalien nakdkulmasta. (Ketonen 2019,
80-81.)

3.2 Kirjain-aannevastaavuus

Lukemaan oppiminen l&htee liikkeelle kirjain-d4&nnevastaavuuden haltuun ottamisesta.
Kirjain-adnnevastaavuudella tarkoitetaan lukemaan oppimisen sitd osaa, jossa lapsi opettelee
tunnistamaan ja yhdistamaan tietyn kirjaimen ulkoasun, danteen ja kirjaimen nimen. Td&man
avulla siis kirjainmerkit muutetaan &&nteiksi ja d&nteet yhdistetaan tavuiksi ja sanoiksi
(Peltomaa 2014, 16). Suomen kieli on kirjain-adnnevastaavuudeltaan sédnndnmukainen kieli,
minka takia kirjain-adnnevastaavuuden oppiminen on lukemisen kehittymisen kannalta

keskeinen hallittava taito (Kairaluoma 2014). Kun lapsi oppii tdméan taidon, voidaan jatkaa
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adnteiden yhdistamiseen, tavuihin ja sitd myo6té sanojen ja lauseiden lukemiseen. Kirjain-
aannevastaavuuden omaksuminen on erityisen keskeista lukemaan oppimisen kannalta, silla
suomen kielen kirjain-dadnnevastaavuudet ovat lahes taydellisia (Peltomaa 2014, 20). Kirjain-
aannevastaavuus selittda Kielten vélista vaihtelua lukutaidon osatekijoissé, kuten lukemisen
tarkkuudessa, oikeinkirjoituksessa tai luetunymmartadmisessé (Engel de Abreu ym. 2022,
1269).

Kielen uniikit ominaisuudet kirjain-ddnnevastaavuudessa tekevat siis lukutaidon eri
osatekijoista erilaisia jokaisen kielen kohdalla, mika nékyy néiden osatekijéiden kehityksessa
eri kielisilla lapsilla. Esimerkiksi suomeksi lukemaan opettelevat lapset etenevat kirjain-
adnnevastaavuudesta kohti seuraavia lukutaidon taitoja nopeammin, kuin englanniksi
lukemaan opettelevat lapset, joiden kielen Kkirjain-ddnnevastaavuus on paljon
monimutkaisempi. Suomen kielessa on perusteltua kéyttaa synteettisia opettamismenetelmia
lukemaan opettamisessa. Perusteltua siité tekee se, etta se pohjautuu Kirjain-
aannevastaavuuden opettamiseen seké aanteiden yhdistdmiseen. Kokoavan
opettamismenetelmén mukaan edetdan aanteista tavuihin, sanoihin, lauseisiin seka viimeiseksi
tekstin lukemiseen. (Kairaluoma 2014, 26-27.)

3.3 Fonologinen tietoisuus

Fonologinen tietoisuus on yksi Kielellisen tietoisuuden osa seka keskeinen taito lukemaan
oppimisen matkalla. Se tarkoittaa ihmisen kykya erotella ja kasitellda puhedanten yksikoita
kuten dénteitd ja tavuja (Piasta & Hudson 2022, 201; Niemitalo-Haapola & Ukkola 2019,
137-138). Fonologisen tietoisuuden ja sen prosessoinnin avulla ihminen onnistuu esimerkiksi
tehtévéssd, jossa pyydetddn ottamaan paita sanasta ensimméinen danne ”p” pois. Koska
fonologisen tietoisuuden avulla ihminen erottelee seka kasittelee &&nteitd, on se erityisen
olennainen ja térked osa kirjain-adnnevastaavuutta opeteltaessa. Kairaluoman (2014, 20-21)
mukaan sadnnonmukaisissa kielissd, kuten suomessa, fonologisen tietoisuuden merkitys ja

rooli on suurin ja selkein ennen kaikkea lukemaan oppimisen alkuvaiheessa.

Fonologisen tietoisuuden seké kirjain-adnnevastaavuuden vaikutusta lukutaidon ennustajana
on tutkittu jonkun verran. Yleisesti tutkimuksissa on suhteellisen johdonmukaisesti osoitettu,
ettd seka fonologinen tietoisuus etté kirjain-dadnnevastaavuus ovat yksia luotettavasti luku- ja
Kirjoitustaitoa ennakoivia tekijoitd. Toisaalta niiden merkityksesté lukutaidon osatekijoihin
sekd ortografeiltaan erilaisiin kieliin on myos Kiistelty tutkimuksen kentalla. (Engel de Abreu,

Fricke, Loff & Wealer 2022, 1267.) Suomi on ortografialtaan hyvin sédnnénmukainen Kieli,
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miké tarkoittaa sitd, ettd kirjainten ja &anteen vastaavuudet ovat hyvin samankaltaiset
(Ketonen 2019, 85).

Kairaluoma (2014) toteaa vaitoskirjassaan, ettd heikkoudet fonologisissa taidoissa ovat
tutkitusti riski lukutaidon ominaiselle kehittymiselle. Fonologinen tietoisuus on todettu
tutkimuksissa vahvasti luku- ja kirjoitustaidon ennustavaksi tekijéksi epdsaannénmukaisissa
kielissad, kuten englannissa. Sdéannénmukaisilla kielill&, jossa lukemaan oppimisessa voi
tyypillisesti kehitty& fonologisen herkkyyden tai tietoisuuden puutteesta huolimatta,

ennustava rooli ei ole niin selked (Engel de Abreu ym. 2022; Kairaluoma 2014.)

Fonologisen tietoisuuden harjoittelemisen parhaana ajankohtana on pidetty esikouluvuotta.
Taman kielellisen tietoisuuden osa-alueen tehostetulla harjoittelulla ennustetaan olevan
ennaltaehkéiseva vaikutus lukemisvaikeuteen. (Kairaluoma 2014, 27.) Ketosen (2019, 78)
mukaan tutkijat ovat yhta mielt4 siita, ettd kirjaintuntemus sek& fonologinen tietoisuus —
erityisesti kirjain-adnnevastaavuuden osa, ennustavat lapsen varhaista lukutaitoa.
Puolakanahon ym. (2007, 929) tutkimus vahvistaa aiemmat havainnot lukemisvaikeuksien
seka lukivaikeuden yhteydesté varhaiseen fonologiseen seka kielelliseen osaamiseen. Myds
Kairaluoma (2014, 20-21) toteaa fonologisen tietoisuuden olevan vahvimmillaan suomen

kaltaisissa sdédnndnmukaisissa kielissa lukemaan oppimisen alkuvaiheessa.

Ojalan (2022, 62—63) mukaan esiopetuskirjojen harjoituksissa nahdaén paljon kirjain-
aannevastaavuuteen liittyvia harjoituksia. Harjoituksissa harjoitellaan segmentointia, eli sanan
jakamista osiin, sanahahmojen tunnistamista seka aanteiden yhdistamista tavuiksi.
Tyypillisimmin kirjain-ddnnevastaavuutta harjoitellaan tunnistamaan sanan alusta, mutta on
olemassa myds harjoituksia, joissa ddnne on eri paikoissa sanaa. Kirjain-d4édnnevastaavuutta
voidaan myos harjoitella niin, ettd kuullaan jonkun sanan loppusointu ja kuulemisen

perusteella on tavoitteena tunnistaa sanan alkuaanne. (Ojala 2022, 62-63.)
3.4 Lukivaikeus ja kirjain-d&dnnevastaavuus

Lukivaikeudesta on monta nimitysta ja sitd kuullaan puhuttavan lukivaikeutena, dysleksiana
seka lukihdiriona. Dysleksia tulee englannin kielesté dyslexia, mutta tdssa tutkimuksessa
ké&ytan suomalaista kasitettd lukivaikeus. Lukivaikeus on moniulotteinen oppimishairio, joka
vaikuttaa etenkin sanojen lukemiseen ja lukemisen sujuvuuteen. Tyypillisesti lukivaikeus

nayttaytyy fonologisen tietoisuuden vaikeuksina, hankaluutena kasitelld d&nteitd lukemisessa
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seka yleisesti hitaana ja epasujuvana lukemisena. On tarked muistaa, ettei lukivaikeus liity
alykkyyteen, vaan se on neurologinen kehitys- ja oppimishairio. (Anis 2019, 4.).

Lukutaito on taito, joka kehittyy jokaisella yksilollisesti. N&in ollen myos kehityksen
vauhdissa on yksil6llisia eroja. Suomen kielelld lukemaan oppivat lapset saavuttavat tarkan
lukutaidon jo useimmiten ensimmaisen luokan aikana. Lukivaikeus diagnosoidaan
helpommin siis vasta siiné vaiheessa, kun lukemisen tulisi olla jo sujuvaa. (Kairaluoma &
Takala 2019, 11). Suomen kieli on hyvin sdédnnénmukainen kieli. Esimerkiksi &anteen keston
tunnistaminen ja sen merkitys ovat hankalia seké tyypillisia haasteita lukemisen vaikeutta
omaavalle lapselle (Peltomaa 2014, 18). Kairaluoman ja Takalan (2019, 12) mukaan nykyinen
lukemistutkimus perusteleekin lukivaikeuden olevan tarkemmin kehitykseen liittyva
kielellinen pulma, joka nayttaytyy fonologisen tietoisuuden — tarkemmin aénnetietoisuuden
vaikeuksiin.
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4 Tutkimuksen toteutus

Tassa osiossa esittelen tdmén tutkimuksen toteuttamisen keskeisista asioista, kuten
tutkimukseen osallistumisesta, aineistonkeruusta sekd aineistonanalyysista. Kerron tarkemmin
tutkimuksen kontekstista seka aineistonkeruumenetelmasta. Lopuksi avaan tutkimuksen

laadullista siséllonanalyysia ja sen vaiheita.
4.1 Osallistujat ja tutkimuksen konteksti

Aloitin aineistonkeruuprosessin pohtimalla, mihin kouluun haluan tutkimukseni menné
tekemaan seké perehtymalld tutkimuslupaprosesseihin. Tutkimus toteutettiin Satakunnan
alueella eréassé koulussa. Kun tutkimuslupa oli haettu ja saatu, aloitin haastateltavien
rekrytoimisen. Ensin ajatuksena oli kerata tutkimusaineisto haastattelemalla, havainnoimalla
sekd havainnoinnin jalkeen viela lopuksi keskustelemalla havainnoidusta oppitunnista.
Halusin haastatella sek& alkuopettajia etta erityisopettajia, silla lukivaikeus koskettaa
molempien opettajaryhmien ty6t4. Tutkimusaineiston kerddmisen toteuttaminen sijoittui
lopulta sellaiseen ajankohtaan, jossa tutkimusongelmana oleva kirjain-dénnevastaavuuden
oppiminen oli jo suurimmaksi osaksi oppilailla hallussa ja opettajien mukaan lukemaan
opettamisessa oli jatkettu jo seuraaviin vaiheisiin. Nain ollen havainnointia ei ollut
mahdollista suorittaa ja aineistonkeruumenetelméksi valikoitui pelk&st&aan

tutkimushaastattelu.

Toive haastateltavista alkuopettajista seké erityisopettajasta kariutui aikatauluhaasteisiin ja
lopulta haastateltavaksi tutkimukseen saatiin pelkéastaan alkuopettajia. Samalla se rajasi
lukemaan opettamisen yleisopetuksen keinoihin. Kolmelle rekrytoidulle haastateltavalle
l&hetettiin sahkopostilla tutkimuksen suostumuslomake (LIITE 1). Haastatteluihin osallistui
yhteensé kolme alkuopettajaa samasta koulusta Satakunnan alueelta. Kaksi haastateltavaa
alkuopettajaa ovat ensimmaisen luokan opettajia ja kolmas on toisen luokan opettaja. Samaan
viestiin liitettiin tulevat haastattelukysymykset, jotta haastateltavat saattoivat valmistautua
haastattelutilanteeseen. Talla pyrittiin siihen, ettd haastatteluista saataisiin mahdollisimman
paljon tietoa erilaisista keinoista tukea kirjain-d4dnnevastaavuuden oppimista mahdollisen

lukivaikeuden omaavan oppilaan kohdalla.
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4.2 Haastattelut

Tutkimuksen aineistonkeruu toteutettiin yksilohaastatteluina. Haastatteluista yksi toteutettiin
paikan paalla niin, ettd haastattelija ja haastateltava olivat samassa tilassa, ja kaksi toteutettiin
aikataulullisista syisté etdnd Zoomin kautta. Haastattelukysymysrunko toimitettiin
haastateltaville (paitsi yhdelle) ennen haastattelua, jotta haastateltavat pystyivét
valmistautumaan kysymyksiin ennakkoon. Unohdin liittd4 haastattelun kysymysrungon
tutkimuksen suostumuslomakkeen yhteydessa lahetettyyn sahkopostiin, joten yhden
haastateltavan ennakkovalmistautuminen oli hieman erilainen kuin kahden muun
haastateltavan. Haastattelutilanteet adnitettiin aineiston analyysin helpottamiseksi.
Haastattelujen aluksi haastattelija kdvi tutkimussuostumuslomakkeen haastateltavan kanssa
lapi ja ndin varmistui siitd, ettd haastateltavat olivat ymmartaneet tutkimukseen osallistumisen
olevan vapaaehtoista ja sen, ettd haastateltavat voivat lopettaa haastattelun milloin vain ilman

minkaanlaisia sanktioita.

Haastattelut toteutettiin puolistrukturoituina teemahaastatteluina, eli niihin luotiin tietty
haastattelukysymysrunko. Puolistrukturoidun haastattelun luonteen mukaan
haastattelukysymysrungon liséksi haastattelija voi esittad tarkentavia tai syventavia
kysymyksia tutkimusaiheeseen liittyen (Sarajarvi & Tuomi 2017, 65). Edelld kuvatulla tavalla

toimittiin taman tutkimuksen haastatteluissa.
4.3 Aineiston analyysi

Aineiston analyysi lahti liikkeelle aineistojen litteroimisesta Word-asiakirjaan. Tamén jalkeen
alkuperdisaineisto pelkistettiin, eli sieltd poimittiin talteen ne kohdat, jotka vastasivat
tutkimuskysymykseen: Minkalaisia keinoja alkuopettajalla on mahdollisen lukivaikeuden
omaavan oppilaan kirjain-dannevastaavuuden oppimisen tukemisessa? Poimitut kohdat
siirrettiin toiseen Word-asiakirjaan, jossa alkoi itse aineiston analyysi. Tdman jalkeen alkoi
aineiston klusterointi eli ryhmittely (Sarajarvi & Tuomi 2017, 92). Pelkistetysta aineistosta
alettiin etsimdan samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia, eli aineistoa alettiin ryhmittelemaan.
Ryhmittelya tehtiin varikoodaamalla aineistoa niin, ettd jokaisella ryhmaélla oli oma varinsa.
Ryhmittelyssé luodaan perustaa tutkimuksen perusrakenteelle sek& alustavia kuvauksia itse
ilmiost4, jota tutkitaan. (Sarajarvi & Tuomi 2017, 92-93.) Ryhmittelyn avulla
tutkimusaineistosta nousi esiin yhteensa viisi eri kategoriaa, jotka olivat yhteistyo kodin

kanssa, eri ihmiset tukemassa, yksil6llinen eriyttdminen, yhdessa luokan kanssa seka
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kolmiportainen tuki. Naist4 kategorioista yksilollinen eriyttdminen, yhdessa luokan kanssa

seké yhteistyo kodin kanssa siséllytettiin saman teeman alle, joka nimettiin opettajan

toiminnaksi. Toisen teeman, rakenteellisten asioiden, alle siséllytettiin kategoriat

kolmiportainen tuki sek& eri ammattilaiset tukemassa (Taulukko 1).

Taulukko 1 Aineiston analyysi

Teema 1 Kategoriat Koodit Esim.
Opettajan Yksiléllinen eriyttdminen | Opettajan valinnat Erilaiset
toiminta opetusmenetelmét ja
mielekkyys opetuksessa
Mekaaninen harjoittelu Toistot ja oma tahti
etenemisessa
Havainnollistavat Tukikuvat ja peilit
materiaalit
Yhdessa luokan kanssa Toiminnalliset Askartelu
opetustuokiot
Valineet opetuksessa Kuvista aénteiden
keksimista
Oppikirjat Looginen eteneminen
kirjaimissa helpoista
vaikeampiin
Yhteistyo kodin kanssa Huoltajien tukeminen Tieto tekniikasta ja
apuvalineista
Kotona harjoitteleminen Eka-pelid huoltajan
kanssa
Materiaalia kotiin Eka-peli
Teema 2 Kolmiportainen tuki Yleinen tuki Tilanteen kartoitus ja
Rakenteelliset tukiopetus
asiat Tehostettu tuki HOJKS
Eri ammattilaiset Koulunkaynninohjaaja Yksil6llinen tuki
tukemassa oppitunnilla
Erityisopettaja Samanaikaisopettajuus
ja testaukset
Resurssiopettaja
Luokanopettaja Tukiopetus
Puheterapeutti
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5 Tulokset

Tassa osiossa kuvaan tutkimuksesta saatuja tuloksia. Kuvailen teemoja, jotka nousivat esiin
aineistonanalyysissé ja vastasivat tutkimuskysymykseen ”Minkalaisia keinoja alkuopettajalla
on mahdollisen lukivaikeuden omaavan oppilaan kirjain-d4édnnevastaavuuden oppimisen

tukemisessa?”. Etenen teemoittain paneutuen jokaiseen teemaan ja sen sisaltoihin tarkemmin.

Aineiston analyysin perusteella alkuopettajan keinoista tukea kirjain-ddnnevastaavuuden
oppimista mahdollisen lukivaikeuden omaavan oppilaan kohdalla nousi esiin kaksi
padteemaa. Toinen niistd kasittelee opettajan omaa toimintaa ja toinen teema nostaa esiin
rakenteellisia asioita, jotka vaikuttavat opettajan keinoihin opettaa kirjain-d4&dnnevastaavuutta
lukivaikeuden omaavalle oppilaalle. Teemoihin siséltyy erilaisia kategorioita, joita

seuraavaksi avataan.
5.1 Opettajan toiminta

Ensimmaéinen teema Opettajan toiminta kasittelee nimensé mukaisesti kaikkea opettajan omaa
toimintaa, jolla voi vaikuttaa oppilaiden opetukseen sek& oppimiseen. Opettajan toiminta on
siis kaikkea sellaista konkreettista toimintaa, jota opettaja tydssaan tekee ja joka tdhtaa
Kirjain-adnnevastaavuuden opettamiseen mahdollisen lukivaikeuden omaavalle oppilaalle. Se
pitéa sisallaan kolme kategoriaa, jotka ovat yksilollinen eriyttdminen, yhteistyd kodin kanssa
sekd yhdessa luokan kanssa.

5.1.1 Yksilollinen eriyttdminen

Kaikki haastateltavat mainitsivat haastatteluissaan yksilollisen eriyttdmisen. Opettajan taytyy
ottaa huomioon omassa toiminnassaan oppilaiden yksiléllinen eriyttdminen, joka téssé
tutkimuskontekstissa, mahdollisen lukivaikeuden omaavan oppilaan kohdalla tarkoittaa
alaspdin eriytettyd toimintaa. Téllaiseen yksilolliseen eriyttdmiseen siséltyy tutkimuksen

perusteella opettajan valinnat, mekaaninen harjoittelu sekd havainnollistavat materiaalit.

Opettajan valinnoilla tarkoitetaan esimerkiksi valintoja opetusmenetelmisté tai opetuksen
suunnittelua oppilaalle mielekka&ksi. Liséksi siithen kuuluu oppitunnilla tehtavét valinnat,
kuten koulunk&ynninohjaajan kdyttdminen ja hanen tehtdvansa tunnilla. Haastateltavat
kertoivat koulunk&ynninohjaajan mahdollistavan yksil6llisté eriyttdmista oppitunnilla muun

muassa nain: ”’Silloin pystyy tekeméén niin, ettd ohjaaja on vaikka muiden kanssa ja itsekin
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pystyy auttamaan sitd kenelld on vaikeuksia” (Haastateltava 1) tai ”Tai sitten jos mulla on

avustajakin ja avustaja enemman siind vieressa tukemassa [...]” (Haastateltava 2).

Mekaaniseen harjoitteluun kuuluu muun muassa opeteltavien asioiden runsaampi toisto ja
kertaus. Suuri toistomaara seka kertaamisen tarkeys nousivat haastatteluissa esiin.
Mekaaniseen harjoitteluun sisaltyy myds oppilaan yksilollinen etenemistahti, mika tarkoittaa
sitd, etta opettaja antaa oppilaalle enemman aikaa opeteltavien asioiden siséistamiseen: ” [...]
esimerkiksi kokeessa testeissa tekee sen mitd kerkidd kun muutkin ja sitten jatketaan vaikka

my6hemmin toisen paivan” (Haastateltava 1).

Kolmantena yksil6olliseen eriyttdmiseen kuuluu tutkimuksen perusteella havainnollistavat
materiaalit, joita kdytetaén erityisesti niita tarvitsevien oppilaiden kanssa. KaikKi
haastateltavat opettajat mainitsivat kayttavansa itseddn peiliné tai konkreettisia peileja mukana
adnteiden opettamisessa. Peilind oleminen mallintaa oppilaalle suun muotoja eri danteiden
muodostuksessa. Konkreettisen peilin avulla taas oppilas ” [...] saa itse katsoa omaa suun
asentoa myaos, ettd missa se kieli on ja mihin péin ne huulet on sit sojollaan milloinkin”

(Haastateltava 1).
5.1.2 Yhdesséa luokan kanssa

Opettajan toiminnan toinen kategoria on yhdessé luokan kanssa. Yhdessé luokan kanssa
tarkoittaa kaikkea koko luokan kanssa tehtdvaa kirjain-adnnevastaavuutta harjoittavaa
toimintaa yleisopetuksen luokkahuoneessa. Téhan kategoriaan sisaltyivét toiminnalliset

opetustuokiot, valineet opetuksessa seké oppikirjat.

Toiminnalliset opetustuokiot nousivat esiin jokaisen tutkittavan haastatteluissa. Haastateltavat
mainitsivat esimerkiksi kirjainaskartelut, taikakynat, eri materiaaleista, kuten
muovailuvahasta tehdyt kirjaimet, dlytaululla pidettavéat yhteiset opetustuokiot, perinteiset
toiminnalliset lautapelit sek& aanteiden kuunteluharjoitteet. Luokan yhteisissa
opetustuokioissa kaytetaan tyypillisesti samoja opetusmenetelmia ja -tapoja, mita
yksilollisemmaéssad opetuksessakin: ” [...] ne yhteiset hetket sielld ekaluokassa, nyt ei ole
mitéan, jos ajattelee ihan semmoista niinku opettajajohtoista hetked, niin ne on aika lyhyita,
ettd aika samalla tavalla se on kaikille. Paljon siin& on niinku tukikuvia, tuki tehdaan isosti.

Ett4 sen tyyppisté tehdddn kylla kaikkien kanssa” (Haastateltava 2).

Vélineet opetuksessa tarkoittaa sellaisia opetusvélineit, joita kdytetdan kaikkien oppilaiden

kanssa taitotasosta riippumatta. Ne ovat osa opetusta ja sen mahdollistajia. Tallaisista
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valineistd haastateltavat mainitsivat esimerkiksi erilaisten korttien kayton. Téllaisia ovat
esimerkiksi kuvakortit, joissa on Kirjain ja siihen liittyva kuva. Tallaisista korteista voidaan
keksia esimerkiksi sanoja, jotka sisaltavat opetellun dénteen. Kuvakorttien lisaksi mainittiin
muitakin kortteja, kuten Kkirjainkortit ja erilaiset tukikuvakortit. Tukikuvakorteissa voi olla
sisdllytettynd esimerkiksi Kkirjain, siihen liittyvé kuva sekd kuva suusta muodostamassa
kyseistd dannetté.

Luokan kanssa tehtavaan yhteiseen toimintaan liittyy tyypillisesti myds oppikirjat: ”Kyl ihan
mun mielesté hyvé tuota looginen eteneminen menee naissa aapisissa. Siellahan ndma
vokaalit ensin ja sitten tulee ndma, niinku mitka on pelkéstdan namaé suhinat ja muut [...]”
(Haastateltava 3). Tarkeimpand asiana aineistosta nousi esiin aapisen looginen eteneminen,
jossa kirjainten opettelujarjestys etenee aapisissa helpoista kirjaimista vaikeampiin: aloitetaan
vokaaleista ja edetadn konsonantteihin seka vierasperaisiin Kirjaimiin. Lisaksi perinteinen

perusharjoituskirjojen tekeminen mainittiin aineistossa.
5.1.3 Yhteistyo kodin kanssa

Kolmas ja viimeinen kategoria opettajan toiminnassa on yhteistyd kodin kanssa. Kodin kanssa
tehtdvasta yhteistyosta erottui kolme koodia: huoltajien tukeminen, kotona harjoitteleminen
sekd materiaalia kotiin. Jokainen haastateltava mainitsi jollakin tavalla tekevéansa yhteistyota

kodin kanssa asian tiimoilta.

Aineistossa nousi esiin, etta opettaja voi kertoa huoltajille lukemaan opettamisen tekniikasta
ja sen menetelmista seka niihin liittyvistd apuvalineista. Toinen asia, joka aineistossa korostui,
oli huoltajien rauhoitteleminen. Haastateltavien mukaan huoltajien suhtautuminen kotona
harjoitteluun on vaihtelevaa, mutta useimmiten positiivista:  [...] vanhemmat mul on monta
kertaa kiinnostunut mita he voisi tehda ja huomaavat, etté tassé tarvitaan tukea kotonakin
[...]” (Haastateltava 3). Haastateltavien opettajien tehtavénad onkin enemman ollut huoltajien
rauhoitteleminen: ” [...] mé& niinku aina sanon, etté ei ole kiire, annetaan aikaa, ei auta mik&an

kiire” (Haastateltava 1).

Yhteisty6hon kodin kanssa kuuluu myds sopimukset huoltajien kanssa siitd, ettd oppilas
harjoittelee tiettyé taitoa oppituntien lisdksi myods kotona huoltajien kanssa. Vaikka
koulupdivan aikana tehd&én suurin osa tydstd, on lukemaan oppimisessa tarkeaa toistot ja
kertaaminen. Ne ovat erityisen tarkeita oppilaalle, jolla on vaikeuksia lukemaan oppimisessa.

Haastateltava 1 painottaa sitd, ettd hdan ei ” [...] oleta, ettd he (huoltajat) opettaa. Ettda méa
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opetan ja sitten he kertaa ja harjoittelee sitd jotain tiettya taitoa [...]”. Kotona siis voi tukea ja
kannustaa lasta harjoittelemaan opettajan kanssa sovitulla tavalla. Tyypillisesti harjoittelu voi
olla vaikkapa erilaisten oppimispelien, kuten Ekapelin tai Molla ABC:n pelaamista tai
yhdessa huoltajan kanssa lukemista. Haastateltavat painottavat sité, ettd kotona
harjoitteleminen tapahtuisi pienissé pétkissé, mutta useampana pdivané viikossa, jotta

kertaamista ja toistoa tapahtuu maaréllisesti enemman.
5.2 Rakenteelliset asiat

Aineistosta toisena esiin nousi teema Rakenteelliset asiat, mitka tarkoittavat niita asioita,
jotka vaikuttavat taustalla opettajan keinoihin tukea Kirjain-adnnevastaavuuden oppimista
mahdollisen lukivaikeuden omaavan oppilaan kohdalla. Ne ovat siis rakenteellisia
koulumaailman asioita, jotka ohjaavat ja antavat kehykset opettajan toiminnalle ja valinnoille.
Tahan teemaan sisaltyi kaksi kategoriaa, jotka ovat kolmiportainen tuki seké eri ammattilaiset

tukemassa.
5.2.1 Kolmiportainen tuki

Suomessa kaytettava kolmiportaisen tuen malli ohjaa opettajan toimintaa erityisesti heikkojen
oppilaiden kohdalla. Oppilas saa eri maaran tukea riippuen tuen portaasta. Aineistosta ilmeni

kaksi koodia tahan kategoriaan: yleinen tuki ja tehostettu tuki.

Yleinen tuki on se tuen muoto, jota jokainen oppilas saa yleisen opetuksen luokassa. Silla siis
yleisen opetuksen luokassa jokaisen oppilaan kanssa aloitetaan. Aineistosta korostui se, etta
luokanopettaja itse kartoittaa alussa tilannetta omassa luokassaan. Yhdesta haastattelusta
ilmeni, etta ekaluokan alussa oppilaille tehdaan alkukartoitus, jonka avulla saadaan tietoa
oppilaan laht6tasosta. Alkukartoituksen avulla heikompia oppilaita ja heidén edistymistaan
voidaan seurata tarkemmin, jotta ndhdaan, onko yleinen tuki heille riittdvad. Haastateltava 2
kertoi, ettd han ottaa ” [...] heitd (alkukartoituksessa heikot taidot todettu) véhédn semmoiseen

niinku etté ettd muistan, huomaan katsella heiddn edistymistdaan”.

Jokainen haastateltava mainitsi lisaksi tukiopetuksen, jota luokanopettaja antaa koulupaivaa
ennen tai sen jalkeen. Aineistossa korostui se, ettd tukiopetusta annetaan oppilaan jaksamisen
mukaan: ” [...] en anna tuntii iltapdivan péatteeksi, koska ei jaksa enda pienet sita. Et
esimerkiksi iltapaivékerhossa, jos lapsi on, niin ma voin hakea hénet vartiksi tai kakskyt

minsaa. Ja sitten taas takaisin leikkimdan” (Haastateltava 1).
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Kolmiportaisen tuen mallin seuraava porras on tehostettu tuki. Tehostettuun tukeen siirrytaan
”jos se niinku tavallaan ei paasti niinku alkua pidemmalle” (Haastateltava 2). Tutkittavat
mainitsivat erityisopettajan kanssa tehtavét lukivaikeutta mittaavat testit. Niiden avulla
saadaan selville ydinongelma ja vaikeuden taso. Néiden tietojen pohjalta tehdaén paatds tuen
portaasta. Tehostetun tuen paatds avaa oppilaalle uusia tukitoimia ja lisd4 entisestaan tuttuja
tuen muotoja. Tehostetun tuen avulla luokanopettaja voi perustella koulunk&ynninohjaajan
tarpeen ja oppilas saa lisaa tukiopetustunteja ja hén padsee tapaamaan erityisopettajaa

saannollisemmin.

Tehostetussa tuessa oppilaalle tehdaan liséksi henkilékohtainen opetuksen jarjestamistéa
koskeva suunnitelma, HOJKS. Tamén suunnitelman avulla oppilaan edistymisté seurataan ja
huoltajat pidetddn my0s ajan tasalla. Toisaalta aineistossa ilmeni myos kritiikkié tuen portaita
kohtaan: ”mé kannatan kolmiportaista tukea, kunhan siihen menisi niin ettd se myos voisi
elava suunnitelma, etté se tukis oppilasta, ettd jos se on vaan kosmeettinen paperi, etta tehty,
that’s it, ja meilla ei ole resurssit toteuttaa sitd, niin ei sitten ole mitédéan hyotya” (Haastateltava
3). Haastateltava 3 tdhdentdd, ettd ” [...] jos tarvitaan lapsella tukea niin se (HOJKS) on ihan
ensimmainen steppi vasta. Ett4 ei siitd tuesta ole mitdan hyotya, jollei sitd niinkun menna sen
suunnitelman mukaisesti”. Perusopetuksen opetussuunnitelmassa (Opetushallitus 2014, 64)
mainitaan, ettd oppilaan oppimissuunnitelmaa laatiessa sovitaan tavoitteiden toteutumisen
seuraamisesta seka suunnitelman tarkistamisen ajankohdista. Haastateltavan mainitsemaan

koulun resurssikysymykseen vaikuttaa varmasti kunnan tai kaupungin kayténteet seka talous.
5.2.2 Eri ammattilaiset tukemassa

Rakenteellisten asioiden toinen kategoria on eri ammattilaiset tukemassa. Kategoria kasittelee
nimensd mukaisesti asiantuntijoita, jotka omalla ammattitaidollaan ovat tukemassa
mahdollisen lukivaikeuden omaavaa oppilasta. Aineistosta kavi ilmi, etté lasta on tukemassa

useita ammattilaisia, joita avaan lisdd seuraavaksi.

Koulunk&ynninohjaaja mainittiin aineistossa useampaan kertaan. Koulunkdynninohjaaja
mahdollistaa yksilollisen tuen saamisen yleisopetuksen luokassa. Koulunk&ynninohjaaja voi
joko itse olla oppilaan vieressé ja antaa télle tarvitsemaansa tukea, tai sitten ohjaaja voi ottaa
osan lapsiryhmaésté, jolloin luokanopettajalle mahdollistuu tilaisuus antaa yksiléllisempéa
tukea. Luokanopettaja on tietenkin itse myds yksi perustavanlaatuinen ammattilainen oppilaan
tukijoiden joukossa. Luokanopettajan omaa toimintaa késiteltiin tuloksien ensimmaisessa

teemassa 5.1 Opettajan toiminta tarkemmin.



24

Jokainen haastateltava mainitsi erityisopettajan tuen. Erityisopettaja tekee paljon yhteisty6téa
ekaluokkalaisten ja heidén luokanopettajansa kanssa. Erityisopettajan tukea hyodynnetién ”
[...] samanaikaisopettamisessa, mutta sitten mydskin niin, etté erityisopettaja ottaa pieniksi
hetkiksi. Etta on ihan niinku osa-aikaisesti siina erityisopettajan kanssa” (Haastateltava 2).
Taman kaltainen tuki on siis yleisen tuen piirissé ja jokaisen oppilaan saatavissa. YKksi
haastateltavista mainitsi myos erityisopettajalla olevan erityispedagogiikan mukaiset “omat
systeemit ja vélineet” (Haastateltava 3). Erityisopettajan rooliin oppilaan tukijana siséltyy
my06s oppimisen vaikeuden perimmaisen syyn selvittdminen, eli esimerkiksi lukivaikeuden

testaaminen.

Mya0s resurssiopettajat mainittiin aineistossa myos. Resurssiopettajaa kdytetdan koulussa niin,
etta hanen tyotuntinsa jaetaan tarvitseville luokille aina tarpeen mukaan. Resurssiopettajien
lisaksi yksi haastateltavista mainitsi puheterapeutin, jonka yhteistydn avulla opeteltiin

oppilaan kanssa esimerkiksi aanteita.
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6 Pohdinta

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda alkuopettajien keinoja tukea Kirjain-
adnnevastaavuuden oppimista mahdollisen lukivaikeuden omaavan oppilaan kohdalla.
Tuloksista selvisi, ettd tdh&n vaikuttaa niin opettajan oma toiminta, kuin myos rakenteelliset
asiat. Johtopaatoksissa kuvailen tutkimuksen paatulokset, seka vertaan niitd aiempaan
tutkimukseen. Taman jalkeen pohdin tutkimuksen luotettavuutta ja rajoituksia seka
tutkimuksen eettista puolta. Viimeiseksi esitan jatkotutkimusehdotuksia tutkimukseni

aiheesta.
6.1 Johtopaatokset

Y leisesti aiemmat tutkimustulokset korostavat Kirjain-adnnevastaavuuden merkitysta osana
lukemaan oppimisen prosessia. Tutkimukseni tulokset ovat samansuuntaisia naiden tulosten
kanssa, mika nakyy kirjain-adnnevastaavuuden opetusmetodien, oppilaiden tukemisen ja eri
ammattilaisten tuen moninaisuutena. Jo kolmen alkuopettajan haastattelujen perusteella tapoja

opettaa ja eriyttaa kirjain-d4édnnevastaavuutta on monia.

Tutkimukseni tuloksissa nousi esiin kaksi paateemaa: Opettajan toiminta ja Rakenteelliset
asiat. Tutkimustulosteni mukaan opettajan toimintaan siséltyy yksilollinen eriyttdminen,
yhdessa luokan kanssa tehtévét asiat seké yhteisty6 kodin kanssa. Tutkimuksessani korostui
yksil6llinen eriyttdminen ja sen myota opettajan valinnat, jotka on nostettu esiin myos
Ruotsalaisen ym. (2022) tutkimuksessa. Tutkimukseni tulokset ovat samankaltaisia
Ruotsalaisen ym. (2022) kanssa myds siind, ettd luokan lukutaidot ovat yhteydessa siihen,
minkalaisia opetusmenetelmié ja toimintoja luokkahuoneessa toteutetaan: luokan kanssa
yhdessa -kategoriassani korostuu heikompien oppilaiden huomioon ottaminen esimerkiksi

opetusvalineiden valinnoissa tai toiminnallisissa opetustuokioissa.

Toinen paateema Rakenteelliset asiat pitaa siséllaan kolmiportaisen tuen yleisen ja tehostetun
tuen seké& eri ammattilaiset tukemassa. Useat aiemmat tutkimukset ovat todenneet, etta
varhaislapsuuden fonologisen tietoisuuden taidot ennustavat tulevaa lukutaitoa (Leppénen ym.
2006; Puolakanaho ym. 2007; Torppa ym. 2013). Lisaksi havainnot siité, ettd heikot
fonologiset taidot omaavat lapset olivat vaikeuksissa lukemaan oppimisessa vielé
ensimmaisen luokan syyslukukauden jalkeen viittaavat siihen, ettd varhaisilla fonologisilla
taidoilla on merkitysta lukemaan oppimiseen (Vellutino ym. 2008). Néaiden tutkimusten

valossa voidaan todeta, ettd varhainen puuttuminen lapsen fonologisten taitojen heikkouteen
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tukee lapsen lukemaan oppimista. Tutkimukseni tulokset ovat naiden tulosten kanssa
samansuuntaisia, silla haastatellut opettajat korostivat erilaisia tuen muotoja kolmiportaisen
tuen portailla sek& eri ammatttilaisia tukemassa lasta. Aineistosta nousi esimerkiksi
alkukartoituksessa heikkojen oppilaiden edistymisen tarkempi seuraaminen, tukiopetus seka
osa-aikainen erityisopetus. Huomion arvoista aikaisemmissa tutkimuksissa oli myos se, etta
Suomessa valtaosa opettajista konsultoi muita asiantuntijoita saannollisesti (Ise ym. 2011).
Tama korostui myo6s tutkimuksessani, jossa oppilasta tukemassa oli erilaisia ammattilaisia

erityisopettajasta puheterapeuttiin.
6.2 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Tama tutkimus on toteutettu niin, ettd se kattaa ihmiseen kohdistuvan tutkimuksen eettiset
periaatteet (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2019). Tutkimusta tehdessa on pidetty huolta
siitd, ettd siitd ei aiheudu tutkittaville riskejd, vahinkoja tai haittaa. Haastateltaville toimitettiin
lomake, jossa oli tutkimuksen tiedote seka suostumuslomake (LIITE 2). Lomakkeessa kéaytiin
l&pi muun muassa haastatteluun osallistumisen vapaaehtoisuus ja se, ettd haastateltava voi
jattaytya tutkimuksesta pois, ilmoittamatta syyta milloin tahansa ilman minkéanlaisia
Kielteisia seurauksia. Haastattelujen alussa tutkijana kavin vield tiedotteen ja
suostumuslomakkeen suullisesti 1&pi haastateltavan kanssa. HenkilGtiedot eivét tassa
tutkimuksessa olleet oleellisia tietoja, mutta tietosuoja oli myos tutkimuksessa hoidettu
asiallisesti: tutkijana olen pitanyt haastateltavien nimitiedot pois tiedostoista ja nimennyt

heidat alusta alkaen tiedostoissa haastateltava 1, haastateltava 2 ja haastateltava 3.

Tutkimuksen luotettavuuteen voi vaikuttaa se, ettd osa haastatteluista suoritettiin live-
tilanteena samassa tilassa haastateltavan kanssa ja osa taas aikataulullisista syista etayhteyden
kautta Zoomin vélitykselld. Haastateltaville lahetettiin etuk&teen tulevan haastattelun
kysymysrunko, jotta haastateltava halutessaan saattoi valmistautua haastatteluun.
Tutkimuksen tutkijana unohdin lahettad yhdelle haastateltavista kyseisen kysymysrungon,
joten talta haastateltavalta on voinut tulla suppeampia vastauksia muihin haastateltaviin
verrattuna. Tdm4 taas osaltaan voi vaikuttaa tutkimuksen tuloksiin. Lisaksi kuten
opinnéytetdissa on tapana, tutkimuksen otanta on pieni (n=3), mika vaikuttaa tulosten

luotettavuuteen ja yleistettdvyyteen perustavanlaatuisesti.
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6.3 Jatkotutkimusehdotukset

Tahan tutkimukseen osallistui vain luokanopettajia, eiké erityisopettajia ollenkaan, joten yksi
mielenkiintoinen tapa laajentaa tutkimusta olisi selvittaa erityisopettajan keinoja opettaa tai
tukea mahdollisen lukivaikeuden omaavan oppilaan Kirjain-adnnevastaavuuden oppimista.
Yleis- ja erityisopetuksen keinoja seka tapoja lukemaan opettamisen saralla olisi
mielenkiintoista vertailla. Lisaksi td4hén haastattelututkimukseen osallistuneet opettajat olivat
kaikki kokeneita — jokainen heista on ollut alalla seké alkuopetuksessa kymmenia vuosia.
Tutkimusta voisi laajentaa siis myds opettajan kokemuksen osalta: onko kokeneiden ja
vastavalmistuneiden opettajien kirjain-ddnnevastaavuuden opettamisen keinoissa
eroavaisuuksia tai painotetaanko niissa eri asioita? Lisaksi tutkimusta voitaisiin jatkaa
vaihtamalla oppilaan nakdkulmaa, lukivaikeuden ohella voitaisiin tutkia esimerkiksi

aistivammaisten oppilaiden Kkirjain-dédnnevastaavuuden opettamista.
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Liitteet

Liite 1. Haastattelujen kysymysrunko
Lammittelykysymykset:

Kauanko olet toiminut alkuopetuksen parissa?

Onko lukemaan opettaminen muuttunut vuosien varrella?

Syventavat kysymykset:

Millaisia keinoja kéytét kirjain-dadnnevastaavuuden opettamisessa? (toisin sanoin: Miten

opetat kirjain-dédnnevastaavuutta?)

Miten huomaat mahdollisen lukivaikeuden oppilaalla? (toisin sanoin: Mill4 keinoin huomaat

mahdollisen lukivaikeuden oppilaalla?)

Miten lukivaikeus ndyttaytyy kirjain-ddnnevastaavuuden oppimisessa? (toisin sanoin:
Millaisia haasteita lukivaikeuden omaavalla oppilaalla on kirjain-d4&nnevastaavuuden

oppimisessa?)

Miten lukivaikeus nayttaytyy kirjain-dannevastaavuuden opettamisessa? (toisin sanoin: Miten

huomioit Kirjain-dannevastaavuuden opetuksessa lukivaikeuden?)

Millaisia tukitoimia koulu pystyy tarjoamaan tallaisissa lukihaasteissa? (toisin sanoin: Miten

oppilasta tuetaan oppituntien lisaksi?)

Miten kolmiportaista tukea kdytetdan lukivaikeuden omaavan oppilaan Kirjain-

aannevastaavuuden opettamisessa?

Haluatko kommentoida tai lisaté jotakin vield johonkin? Vapaa sana.
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Liite 2. Tiedote tutkimuksesta ja suostumuslomake

Tiedote tutkimuksesta (opettajan keinot opettaa kirjain-a4adnnevastaavuutta

lukivaikeuden omaavalle lapselle) ja suostumus

Tama laadullinen tutkimus suoritetaan Turun yliopiston opettajankoulutuslaitoksella. Silla ei
ole erillista rahoitusta. Tutkimuksessa pyritaan tarkastelemaan opettajien keinoja opettaa
lukivaikeuden omaavalle oppilaalle kirjain-4&nnevastaavuutta. Tutkimushenkil6iksi pyritdén
saamaan kolme alkuopettajaa. Aineistonkeruu tapahtuu haastattelujen avulla ja haastattelu
kestaa noin 30 minuuttia. Tutkimuksessa ei ole arkipaivan tasoa ylittavia kokemuksia.
Tutkimuksessa ei ole odotettavissa haittoja, hyotyjen liittyessa osallistumisesta saatavaan
tietoon tutkimuksen sisallgsta ja menetelmista. Tutkimusaineistoon ei liiteta henkilGtietoja.
Myoskaan keréattyja tietojen perusteella ei ole mahdollista tunnistaa yksittdista koehenkila.
Tutkimusraportissa tulosten kirjoittamiseen kaytetaan lainauksia haastatteluaineistosta, mutta
niissa ei kéyteta osia, jotka saattaisivat paljastaa haastateltavan henkil6llisyyden. Voit missa
tahansa vaiheessa haastattelua keskeyttaa sen haastattelutilanteen ilman mitdén seuraamuksia.
Voit kysyaé lisatietoa tutkimuksesta tai sen tuloksista tutkimuksen johtajalta Turun yliopiston
opettajankoulutuslaitoksen Rauman kampuksen (Seminaarinkatu 1, 26100 Rauma)

luokanopettajaopiskelija Sohvi Korhoselta, (sposti) , (puh nro).

Olen ymmartanyt, etta tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja voin keskeyttaa

osallistumiseni milloin tahansa ilman minkaanlaisia kielteisia seuraamuksia.

Olen saanut tiedotteen tutkittavalle, jossa on riittavat tiedot tutkimuksesta ja minusta
keréttyjen tietojen kasittelysta niin, ettd henkilGtietojani ei keratd, ei myoskaan epasuoria

tunnisteita, joista minut voitaisiin tunnistaa.

Paikka ja paivays

Tutkimushenkilon allekirjoitus:

Tutkimuksen johtajan allekirjoitus:




