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Tamaén tutkimuksen tavoitteena oli saada késitys siitd, miten eri alkuopettajat kayttavét eri menetelmia
hyddykseen lukemaan opettamisessa, miten he motivoivat oppilaitaan lukemaan ja eriyttavit
lukemaan opetustaan kidytinnossa. Aiemmat tutkimukset kohdistuivat lukemaan opettamisen
menetelmiin, lukemaan opettamiseen, lukemaan oppimiseen tai sithen, miten eri lukemaan
opettamisen menetelmé vaikuttaa oppilaiden lukutaidon oppimiseen. Eriyttiminen ja motivointi on
kuitenkin jadnyt ndissé tutkimuksissa vihemmélle huomiolle.

Tutkimuksen teoriatausta koostuu lukemaan opettamiseen liittyvistd menetelmisté, lukutaidon
kehityksestd, motivaatiosta ja lukemaan opettamisen eriyttdmisesti. Teoriataustan késitteet ovat
lukutaito, lukutaidon kehitys, motivaatio, lukemaan opettaminen, lukemaan opettamisen menetelmaét ja
lukemaan opettamisen eriyttdminen.

Tutkimus on laadullinen tutkimus. Tutkittavana oli seitsemén alkuopetuksen luokanopettajaa.
Tutkimusaineisto keréttiin haastattelemalla luokanopettajat kasvotusten kouluilla. Keritty aineisto
litteroitiin ja analysoitiin aineistopohjaisen siséllonanalyysin avulla. Tdmin sisdllonanalyysin myo6té
aineisto tiivistyi kolmeen péiluokkaan, joiden kautta tutkimuksen tulokset valmistuivat. Pdiluokat
tutkimuksessa olivat lukemaan opettamisen menetelmait, lukemaan opettaminen ja motivointi seké
eriyttdminen lukemaan opettamisessa.

Tuloksissa korostui se, etté kirjain- ddnne ja liu’uttamis -menetelmait ovat alkuopettajilla yleisesti
kaytossd. Tutkimuksen avulla selvisi my0s, ettd lukemaan opettamisen menetelmien hyodyntimisessa
loytyy eri kdyténteitd eri opettajien vélill4. Lisdksi selvisi, ettd luokanopettajat pitdytyvét piddosin
samoissa kdyttdmissddn lukemaan opetuksen menetelmissé lukuvuodesta toiseen. Lapsen oma
lukemaan oppimisen motivaatio korostui vastauksissa niin, ettd se nousi mukaan tutkimukseeni.
Tulosten perusteella voidaan nidhdai, ettd valtaosa luokanopettajista yhdistelee opetuksessaan eri
lukemaan opettamisen menetelmia ja, ettd kaikilla on samanlainen tarve eriyttda lukemaan
opettamistaan véhintién ainakin tasoryhmien kautta.

Avainsanat: lukutaidon kehitys, lukemaan opettaminen, lukemaan opettamisen menetelmit,
motivaatio, alkuopetus, eriyttiminen
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1 Johdanto

Aloin pohtia pro gradu -tutkielmani aihetta heti luokanopettajaopintojen alkuvaiheessa,
syksylld 2021. Olen kiinnostunut alkuopetuksesta ja sen my6té lukemaan opettamisesta.
Naiden kiinnostuksen kohteiden pohjalta minun oli helppo ldhted pohtimaan pro gradu -
tutkielmaani aihetta. Pro gradu -tutkielmani ndkoékulma on nimenomaan lukemaan
opettaminen, eiké niinkdin lukemaan oppiminen. Halusin saada selville millaisia variaatioita
ja kdytint6ja haastattelemillani alkuopettajilla on lukemaan opettamisessaan kédytossd, miten
motivoivat oppilaitaan harjoittelemaan lukemista ja miten he eriyttdvét lukemaan opettamista

luokassaan.

Lukutaito on tirked taito, jolla on iso vaikutus eliméan. Mursula ja Tiainen (2020, 75)
kuvailevat teoksessa Kyronlampi ym. lukemaan oppimista: "Monet muistavat hetken, jolloin
oppivat lukemaan. Yksittdiset kirjaimet alkoivatkin yhtdkkid muodostaa jatkumon: sanoja ja
kokonaisia lauseita.” Lukutaidon oppiminen onkin merkityksellinen vaihe lapsen kasvussa.
Lukemaan oppiessaan lapsi saa taidon, jota arvostetaan ja jonka avulla hin saa kayttoonsa
vilineen, jolla péasti sisdlle kirjoitettuun kieleen. (Koponen ym. 2006, 32.) ”Lukutaito
madrittyy yksinkertaisesti sanottuna aktiivisen kansalaisen arkieldmén taidoksi ja kohdentuu

nimenomaan kirjoitettuihin teksteihin” (Griinthal & Harjunen 2007, 202).

Kiiveri (2006, 58) painottaa, ettd oppiakseen lukemaan, aivan ensin lapsen on hallittava kieli,
jolla hin opettelee lukemista. Hianen pitdd osata erotella kielestd puhutut sanat dénteiksi ja
huomata kirjaimen ja dénteen vastaavuus. Myos lukemisen suunnan, suomen kielessa
vasemmalta oikealle, tulee olla lapsella tiedossa. Liséksi hinen tulee ymmartid, etti
kirjoitetulla ja puhutulla sanalla on sama merkitys. Kinossalo (2020, 121) summaa lukutaidon
tirkeyttd kirjassaan oivallisesti ndin: ”Lukutaito onkin huomattavan tarked taito eliméssa
parjddmisen, oppimisen ja identiteetin rakentumisen kannalta. ... Lukutaito on jokaisen
perusoikeus, ja sen merkitys oppilaan menestyksekkédén koulutusuran osana on kiistaton.”
Kouluun tullessaan lapsilla on hyvin erilainen késitys lukutaidon merkityksestd ja ylipdataan

kovin erilaisia kokemuksia lukemisesta (Hiidenmaa ym. 2017, 22).

Tutkimukseni tarkoituksena oli perehtyé alkuopettajien kidyttimiin lukemaan opettamisen
menetelmiin ja menetelmén valintaan johtaneisiin syihin. Lisdksi halusin saada tutkimuksen
avulla alkuopettajilta tietoa oppilaiden motivoinnista lukuharjoitteluun ja heidén

kéaytanteistddn koskien lukemaan opettamisen eriyttdmista.



Tutkimuskysymykset ja haastatteluissa kiyttdmini kysymykset pohjautuivat
kirjallisuuskatsausosuudessa muodostamaani viitekehykseen aiheesta. Analysoin haastattelun
vastaukset siséltéanalyysin avulla. Sisdltoanalyysilla tarkoitetaan tieteellistd toimintatapaa,
jonka avulla pystytddn tekeméén johtopddtoksid kerdtysté aineistosta. Sisdltdanalyysin avulla
on mahdollista analysoida haastatteluiden avulla kerétty aineisto systemaattisesti ja
objektiivisesti. Sen avulla sain muodostettua selkedn ja yhtendisen kokonaisuuden
kerddmastdni haastatteluaineistosta. Tutkimuksessa kdyttamini siséltdanalyysi pohjautuu

aineistolédhtdiseen sisdltdanalyysiin (Tuomi & Sarajirvi, 2009, 75).
Tutkimuskysymykset tutkimuksessani olivat:

1. Millaisia toimintatapoja, motivointikeinoja ja menetelmié alkuopettajilla on lukemaan

opettamisessaan kaytossa?

2. Millaisia ndkdkulmia ja kdytént6ja alkuopettajilla on lukemaan opetuksensa eriyttdmiseen

liittyen?

Kokosin tutkimukseni teoriaosuuden haastatteluissa kerddmaini aineiston pohjalta niin, ettd
esittelen teoriaosuudessa lukutaidon kehitysti, lukemaan opettamisen menetelmié, oppilaiden
motivaatiota lukemaan oppimiseen, lukemaan opettamisen eriyttimistd ja nithin liittyvid
muita teemoja, jotka tulivat esille tai toistuivat tekemissini haastatteluissa. Teoriaosuudessa
esittelen eri lukemaan opettamisen menetelmii niin, ettd niistd Suomessa eniten kaytossa

olevat menetelmét on esitelty laajemmin.

Suurin hyoty tekemisténi tutkimuksesta oli minulle itselleni, omaa tulevaa ammattiani
ajatellen, kun tietoni eri lukemaan opettamisen menetelmista ja niiden kdyttamisesti
erilaisissa tilanteissa lisdédntyi valtavasti tutkimusprosessin myotd. Sain tutkimukseni avulla
konkreettista pohjaa sille, mitd menetelmia tulen itse tulevassa opettajan ammatissani
kayttimain hyddyksi lukemaan opettaessani. Lisdksi koen, ettd kuka tahansa lukemaan

opettava tai lukemaan opettamisesta kiinnostunut hydtyy tekemastini tutkimuksesta.



2 Lukutaito

Lukutaidon merkitysti ei voi korostaa liikaa. Heikkild-Halttunen (2015, 176) summaa asian
hyvin: ”Lukutaito antaa lapselle hyvin startin eldméén: se ennustaa hyvaa koulumenestysta ja
tarjoaa lapselle eldménmittaisen ystévin, seuraa, lohtua ja iloa”. Lukutaitoa voi méairitelld eri
tavoilla: voi tarkastella kirjainten tunnistamista ja niiden yhdistelemisti kokonaisuuksiksi ja
sanoiksi ja edelleen lauseiksi (Aerila & Kauppinen 2019, 14). Lukutaito mééritellddn Pisassa
seuraavasti (OECD 2019): ”Lukutaito on tekstien ymmartamisté, kdyttod, arviointia,
reflektointia seké niiden lukemiseen sitoutumista lukijan omien tavoitteiden saavuttamiseksi,
tietojen ja valmiuksien kehittimiseksi sekd yhteiskuntaeldméan osallistumiseksi” (Kinossalo

2020, 123).

Lukutaidon osalta voidaan puhua seké teknisestd, ettd sukeutuvasta lukemisesta. Teknisen
lukutaidon perustana ovat kognitiiviset taidot, mm. drsykkeiden havaitseminen, kirjainten
tunnistaminen ja merkitysten muodostaminen kirjainten kautta. Teknisen lukutaidon
kehittyessi aletaan ymmartaa tekstin sisdltod ja hahmottaa sen rakennetta ja tekstin juonta. Jos
kognitiiviset toiminnot jadvit osin kehittyméttd, tekninen lukutaito saattaa jaada

puutteelliseksi. (Aerila & Kauppinen 2019, 14-15.)
2.1 Lukemisen lahtékohdat

Suomessa esiopetus luo lukemaan oppimiselle hyvin pohjan ja alkuopetuksen tavoitteena on,
ettd kaikki koululaiset oppivat sekd lukemaan, ettd kirjoittamaan. Usein ensimmaéisen
kouluvuoden aikana lukutaidossa tapahtuukin isoa kehitysté ja ldhes kaikki oppilaat oppivat
peruslukutaidon. (Lerkkanen 2006, 19.)  Vuosiluokilla 1-2 opetuksen painopiste on luku- ja
kirjoitustaitojen perustan luomisessa sekd oppimaan oppimisen ja vuorovaikutuksen taitojen
kehittaimisessd. Opetuksen tehtdvdnd on herittdé kiinnostusta kieleen, ilmaisuun ja erilaisten
tekstien tuottamiseen ja tulkitsemiseen.” (OPS 2014, 106.) Lukemisen ja kirjoittamisen
perustaitojen oppimiseen onkin Suomen kouluissa varattu kaksi ensimmaéistd kouluvuotta

(Takala & Kairaluoma 2019, 117).

Suomalaisen lapsen lukutaidon oppimisen ldhtokohtana on virheeton dénteiden tunnistaminen
ja sen jédlkeen sen oivaltaminen, ettd dénteet tulee yhdistda jarjestyksessd sanan kirjainten
mukaan (Takala & Kairaluoma 2019, 29). Suomen kielessd on paljon pitkid sanoja, joita on
vaivattomampi oppia lukemaan ddnne dénteeltd kuin kokonaisina sanoina (Takala &

Kairaluoma 2019, 110). Lukemaan oppiminen on sidoksissa kielen rakenteisiin, ja



kirjoitusjérjestelmien erot vaikuttavat lukutaidon kehittymiseen. Sddnnénmukaisessa suomen
kielessd lukeminen perustuu kirjain -ddnnevastaavuuden hallitsemiseen. Lukemaan oppimista
helpottaa se, ettd suomen kieli on erittdin sdédnndnmukaista ja sen fonologinen rakenne on

yksinkertaista, kirjaimet vastaavat dénteité ldhes taydellisesti ja ddnteiden mééra on vihéinen.

(Lerkkanen 2006, 92, 34.)

Lukemaan oppimisen alkutaipaleella edetidin kohti peruslukutaitoa, jolla tarkoitetaan kykya
ymmartad kirjoitettua kieltd ja tavoittaa sanoista aukeava kielellinen merkitys. (Lerkkanen
2020, 184). Puheessa tavut luovat rytmin ja suomen kielessé sanat alkavat aina painollisella
tavulla pdittyen painottomaan tavuun. Tavurajojen painotus opetuksessa auttaa oppilasta
jakamaan puhetta tavuihin ja siten rytmittdméén puhetta ja lukemista oikein. (Lerkkanen
2006, 94.) Kirjaimet ovat danteiden yksittdisid merkkejé ja sopimuksia niiden
merkitsemistavasta. Kirjainten nimid ei pidd sekoittaa dénteisiin. (Lerkkanen 2006, 93.)
Suomen kielessi ei ole yhtd sanaa englanninkieliselle literacy- sanalle, joka kasittad seka
luku- ettd kirjoitustaidon hallinnan, joten lukutaidosta puhuttaessa tarkoitetaan useimmiten,
ettd se sisdltdd ndmd molemmat taidot. Peruslukutaito koostuu Lerkkasen (2006, 10) mukaan
sekd teknisestd suorituksesta, etti taidosta ymmaértaa tekstin sisdltod. Tekninen suoritus
koostuu taidosta tunnistaa kokonaisia sanoja, yhdistda kirjaimia vastaavia dénteitd sanoiksi ja

siten lukea kirjoitettua kielta.

”Lukemisen ja kirjoittamisen oppiminen ja opettaminen on aina sidoksissa kieleen. Puhutun ja
kirjoitetun kielen vélinen suhde on eri kielissd erilainen ja télld pitéisi olla vaikutusta
opettamistapaan” (Ahvenainen & Holopainen 2014, 99). Kun kisitellddn eri
opetusmenetelmid, saatetaan unohtaa, etti kaikki menetelmit eivit toimi samalla tavalla
kielestd riippumatta ja esimerkiksi juuri suomen kielessékin on tiettyja erityispiirteitd, jotka
vaikuttavat ilman muuta lukemaan opetukseen. Niitd ominaisuuksia ovat mm. kirjoitetun ja
puhutun kielen vastaavuus, dantimyksessd nikyvad mukavuudenhalu, dénteiden kestoerot
(esim. lima- liima), pitkét sanat sekd puheen ja tavujen rytmitys. Suomen kielessd puheessa
kuuluvaa dénnetti vastaa kirjain, kun taas esim. englannin kielessé kirjoitus- ja puhemuoto
eroavat hyvinkin paljon toisistaan. Aéintimisen mukavuudenhalulla tarkoitetaan siti, etti se

on ddntdmisen kannalta helppo kieli. (Ahvenainen & Holopainen 2014, 101-102.)
2.2 Lukutaidon kehittyminen

Luku- ja kirjoitustaito kehittyy vaiheittain ja yleisimpid lukutaidon kehityksen teorioita ovat

Frithin ja Ehrin kuvaukset. Frith jakaa kehityksen kolmeen osaan, joista ensimmaisessi



logografisessa vaiheessa lapsi havaitsee visuaalisesti ympéristdssiin kirjoitettua kieltd ja
alkaa tunnistaa sanahahmoja niiden tyypillisissi yhteyksissé, esimerkiksi tutuissa kaupan
logoissa. Seuraavassa alfabeettisessa vaiheessa Frith:n mukaan lapsi oppii jo erottamaan
yksittdisid danteitd, hyodyntdmain kirjain-ddnnevastaavuutta ja ndiden perusteella lukemaan
sanoja. Kolmannessa eli ortografisessa vaiheessa lapsi osaa yhdistéé ddnteiti ja tunnistaa

kokonaisia sanoja jo nopeastikin.

Ehri taas selittdd kehitysté viiden eri vaiheen avulla. Ensimmaisessi esi -alfabeettisessa
vaiheessa lapsi kiinnostuu kirjaimista ja sanoista ymparillddn ja alkaa tunnistaa kirjainmuotoja
ja niiden nimid. Osittais-alfabeettisessa vaiheessa lapsi osaa kayttda joitakin kirjain- ja
ddnnevastaavuuksia. Alfabeettisessa vaiheessa lapsi osaa kdyttia kirjain- ddnnevastaavuutta ja
lukee jo sanoja yhdistelemalld dénteitéd. (Lerkkanen 2006, 12.) Vahvistumisen vaiheessa lapsi
tunnistaa tuttuja sanoja kokonaisina sanahahmoina ja osaa jakaa sanoja osiin, mm.
tavuttamalla niitd. Viimeisena viidestd vaiheesta on Ehrin mukaan automatisoitumisen vaihe,
jolloin lukutaito kehittyy sujuvaksi. (Lerkkanen 2006, 12.) Yhteistd ndilld kielenkehityksen
teorioilla on se, ettd kehitys tapahtuu harjoittelun avulla ja vaiheet menevit osittain
paillekkdin. Joku osa vaiheista voi jadda niinkin lyhytkestoiseksi, etté siti on jopa vaikea
havaita. Lisdksi lukutaidon kehitys on aina yksilollistd. (Lerkkanen 2006, 13.) Suomen kieli
on sddnndnmukainen kieli. Tdméan johdosta Frithin ja Ehrin mukaiset lukemaan oppimisen
vaiheet ovat suomen kielessé osittain erilaisia kuin englannin kielessi ja logografinen ja
osittaisalfabeettinen vaihe liittyvéatkin ldhinnd englannin kielelld lukemaan oppimiseen.

(Takala & Kairaluoma 2019, 109.)

Kuva 1. Malli lukemisen perustaitojen hierarkiasta (Aro ym. 2007, 127.)
Lukeminen

Kielellinen tietoisuus
Kirjain-4&nnevastaavuudet
Adanteiden yhdistdminen tavuksi:
erilaiset tavurakenteet

Tavujen yhdistdminen sanaksi:
erilaiset tavurakenteet

lyhyet -> pitkat sanat

Ymmartavéa lukeminen
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Luku- ja kirjoitustaidon peruskallio luodaan jo varhaisina vuosina, kielenkehityksen
yhteydessa. Lapsi oppii vuorovaikutuksessa toisten ja ymparistonsa kanssa
kirjoitusjarjestelmén sdéntdja ja kirjain- ddnnevastaavuuksia, jotka ovat myéhemmin
yhteydessa lukutaidon kehittymiseen. Lapsi havaitsee jo varhain, ettd puhutun ja kirjoitetun
kielen vililld on yhteys, mm. satukirjan lukemista seuratessaan. Lapsen kognitiivisilla
taidoilla onkin vahva yhteys lukutaidon kehittymiseen. Noin 3—4-vuotiaana lapsi pystyy jo
tunnistamaan sanoista rytmejé, loppusointuja ja riimeji. Hénelle alkaa kehittyé taito havaita
puhutun ja kirjoitetun kielen vélinen yhteys, ja sen my&td hahmotus siitd, ettd puheen voi
jakaa sanoihin, tavuihin ja danteisiin. (Lerkkanen 2006, 24.) Kirjain- ja 44nnevastaavuuden
ymmartdminen on keskeinen osa luku- ja kirjoitustaidon oppimista. (Lerkkanen 2006, 30.)
Adinteiden yhdistimisti ja tunnistamista kutsutaan déinnetietoisuudeksi. TAmiin taidon

opittuaan katsotaan, etti lapsi on valmis oppimaan lukemaan. (Lepola & Hannula 2006, 14.)

Lapsi saa kotoaan monia hyvid valmiuksia lukemaan oppimiseensa. Lukutaito alkaa
itseasiassa kehittyi jo siind varhaisessa vaiheessa, kun lapsi alkaa ymmaértaa puhetta.
(Heikkild-Halttunen 2015, 165.) Alkuvaiheessa lukutaito kehittyy leikkimalla ja esittimalla
lukemista (Heikkild-Halttunen 2015, 166). Oppiakseen lukemaan, lapsi tarvitsee erilaisia
fyysisia ja psyykkisid ominaisuuksia (Raes 2015, 57). Kun lapsi on jo tietoinen dénteistd, hin
osaa havainnoida sanojen pituuksia, sanojen sisdltdmid tavuja, sitd mikd on sanan
ensimmadinen tai viimeinen ddnne ja yhdistii dénteitd sanoiksi. Kun lapsi suoriutuu néisté
kaikista, hdn on periaatteessa valmis oppimaan lukemisen taidon. (Heikkild-Halttunen 2015,
172.) Lukeminen on yleensé ekaluokkalaisilla ensin hidasta, mutta nopeutuu harjoittelun
myoOté niin, ettd lukutaito automatisoituu useimmiten jo ensimmaéisen kouluvuoden lopulla
tarkaksi. Osalle lukijoista kuitenkin jda hidas ja takkuava lukemisen taito, joka vaatii
erityishuomiota. (Takala & Kairaluoma 2019, 19.) Lukemiseen tarvitaan seuraavia
kognitiivisia taitoja: 1) tekninen lukutaito, 2) luetun ymmartémisen taito, 3) lukemiseen

liittyvat metakognitiot ja 4) sanavarasto (Aerila & Kauppinen 2019, 17).

Tekninen lukutaito tarkoittaa, ettd lukija ymmaértad kirjoitetun kielen merkkijarjestelmin ja
hallitsee sanantunnistuksen. Néiden taitojen kautta tekstin sisdllon ymmartdminen on
mahdollista. Jotta lukija ymmartiisi lukemaansa, tarvitaan hyvin kehittynyt ldhimuisti ja
hahmottamiskyky. Myos lukijan oma sanavarasto on oleellinen osa hénen luetun
ymmartdmistdén. Lapsen sanavarasto kehittyy sitd mukaa, mitd enemmaén héin lukee ja kuulee
luettavan. Lukija itse valvoo metakognitioidensa avulla tekstin ymmarrystién ja tehokas

metakognitioiden kaytto seké helpottaa lukemista, ettd tekee lukemisesta miellyttavaa. (Aerila
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& Kauppinen 2019, 17.) Lukutaidon kehittymistd voi haitata motivaation puute, erilaiset
ongelmat ddnne- kirjain- vastaavuuden huomaamisessa tai lahimuistiin liittyvit ongelmat,
jonka vuoksi lukija ei kykene hahmottamaan lukemaansa. Lukutaidon kognitiivisten
edellytysten liséksi lukemista voi miettid my0s sosiokulttuurisesta nakdkulmasta, jolloin
lukijan katsotaan kasvavan lukijaksi toimimalla vuorovaikutuksessa elinymparistonsa kanssa,

ja osallistumalla erilaisiin lukijayhteisoihin. (Aerila & Kauppinen 2019, 15.)

Lapsen vahva kirjaintuntemus on yksi tiarked lukutaidon kehittymisté ennustava tekija. Se etti
lasta kiinnostaa kirjaimet, hdn tuntee paljon kirjaimia ja ettd hian on ollut kirjoitetun kielen
kanssa paljon tekemisissé, auttaa hintd saamaan hyvin alun lukemaan oppimiselle. My06s
fonologinen eli kielellinen tietoisuus on tdssd avainasemassa, silld télloin lapsi kiinnittaa
huomiota ddnteisiin, tavuihin ja rytmiin eli sithen, miten sanat rakentuvat ja muuttuvat
kirjaimista puheeksi. (Lerkkanen 2006, 25.) Yli 60 prosenttia koulun aloittavista lapsista on jo
oivaltanut kirjain- 44nnevastaavuuden (Kyronlampi ym. 2020, 77). Oppiakseen lukemaan
lapselle tulee kehittya oivallus siitd, ettd kirjaimet ovat puhedénteiden kirjoitettuja vastineita
ja merkkeja (Siiskonen ym. 2004, 67). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
alkuopetuksen tavoitteissa lukutaitoon liittyen on kirjattuna ndin: ”Opetellaan lukemaan ja
harjoitellaan siind tarvittavia késitteitd ddnne, kirjain, tavu, sana, virke, lopetusmerkki,

otsikko, teksti ja kuva” (OPS 2014, 107).

Tutkimusten mukaan lukutaito kehittyy motivoituneilla oppilailla selvisti nopeammin.
Toimivat tydskentelytaidot ovat oleellisessa osassa lukemaan oppimisen prosessia.
Kielellisesti rikas oppimisymparistd tuo lapsen ldhelle paljon kokemuksia kirjoitetusta
kielestd ja erilaisista teksteistd monin keinoin, myds erilaisten leikkien ja pelien avulla. On
oleellista huomata, ettd tekstejd voidaan kayttdd myos sanatasoisesti harjoitellessa.
Tekstitaidot muodostuvat sanavaraston ja kuullun ymmartamisen ympdrille ja niita taitoja
tuleekin harjoittaa jo ennen varsinaista lukemaan opettamistakin. (Lerkkanen 2006, 76.)
Kielellisen ympériston merkitys lapsen oppimisessa on merkittiva ja onkin tiarkedd vahvistaa
heidin kielellisié taitojaan ja kielellisen identiteettinsd kehittymisté. Lisdksi on
huomionarvoista, ettd samanikaiset lapset saattavat olla hyvinkin eri tasolla kielellisessa
kehittymisessdén (Karvonen ym. 2022, 25). Kirjainten nikyvissd olon lasten ympéristoissa,
on huomattu auttavan lasta havainnoimaan kirjaimia ja oppimaan niiden nimié (Takala &

Kairaluoma 2019, 25).
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Lukemaan oppiminen tapahtuu vaiheittain ja alkaa yleensé ns. pseudolukemisen vaiheella,
jossa lapsi tunnistaa tuttuja sanoja tutuissa yhteyksissa mm. kauppojen logot, maitopurkin
teksti, oma tai sisaruksen nimi jne. Seuraavaksi kehityksessd on logograafis-visuaalinen
vaihe, jossa lapsi ei vield tunne kaikkia kirjaimia, mutta pystyy kehittdmiin itselleen tiettyja
muistisddntdjd. Seuraavassa aakkos- fonologisessa vaiheessa lapsi oppii kirjaimen muotoja ja
niiden d4ntdmisasuja. Viimeisessé ortografis- morfologisessa vaiheessa lapsi tunnistaa jo
kokonaisia sanoja. (Takala & Kontu 2006, 22.) Lukeminen koostuu kahdesta eri taidon osasta,
dekoodaamisesta ja ymmaértdmisestd. Hyvéén lukutaitoon tarvitaan néitd molempia taitoja.
Dekoodauksella tarkoitetaan mekaanista lukutaitoa, eli itse lukemisen suoritusta. (Takala &
Kontu 2006, 19.) Lukutaito kehittyy osissa ja vaihe vaiheelta, niin etti uusi taito opitaan

rakentuen edellisen taidon péélle (Takala & Kontu 2006, 29).

Harmanen ja Siiroinen (2006, 43) toteavat, ettd sekd ulkomaalaiset ettd osa suomalaisistakin
ajattelee suomen kielen olevan vaikea ja omituinen kieli, koska se eroaa niin paljon muista
tuntemistamme kielistd. Tdmé ajatus perustuu kuitenkin 1dhinné siithen, mitd tieddmme seka
maailmanlaajuisista, ettd lahellimme puhutuista kielistd. Englanninkielisilld lapsilla menee yli
kaksinkertainen aika lukemaan oppimisessa kuin suomalaislapsilla. Lukemisen perustaitojen
omaksuminen vaihteleekin paljon riippuen kielestd, jolla lukemaan opetellaan (Siiskonen

2010, 17).

Lukutaito voi kehittyd jopa muutamassa kuukaudessa lukutaidottomuudesta taitavaan
lukemiseen (Siiskonen 2010, 18). Marjatta Takala (2006, 13) toteaa, ettd meille
lansimaalaisille lukeminen on jokapdivdinen itsestddnselvyys, joka ei yleensd aiheuta sen
enempdi padnvaivaa. Suomen kielen lukemaan oppiminen on yksinkertaisempaa ja
helpompaa kuin monen muun kielen lukemaan oppiminen ja léhes jokainen oppii lukemisen
mekaanisen taidon alkuopetuksessa (Thuneberg 2006, 178). Suomen kielessd on 29 kirjainta
ja dénnettd, jonka vuoksi kielemme onkin lukemaan opettelevalle ihanteellinen oppia
(Lyytinen & Lyytinen 2006, 87). Vertailun vuoksi esimerkiksi englannin kielessi on dénteitd
jopa yli 40 ja niiden grafeemeja moninkertaisesti lisdd (Lyytinen & Lyytinen 2006, 111).
Tamain vuoksi eri tutkimuksissa onkin todettu, ettd lukutaidon oppiminen on nopeampaa
saannonmukaisissa kielissd kuten suomen kielessd (Lyytinen & Lyytinen 2006, 114). Suomen
kielen sdinnonmukaisuus helpottaa lukemaan oppimista niin paljon, ettd lukemaan opitaan
ennemmin tai myohemmin kiytdssd olevasta lukemaan opettamisen menetelmésti

riippumatta (Hiidenmaa ym. 2017, 32).
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Kansainvilisessa vertailussa suomalainen peruskoululainen on lukijana taitavimmasta paésta
(Ahvenainen & Holopainen 2014, 3). Alkuopetuksen tirkeimpini tavoitteina on lukemisen ja
kirjoittamisen taidon opettaminen ja noin 80 % oppilaista oppiikin ndma taidot ilman
suurempia ongelmia ja noin viidennekselld on jonkinlaisia niihin liittyvid oppimisvaikeuksia
(Ahvenainen & Holopainen 2014, 98). Lukemaan opettelemisen alkuvaiheilla on tyypillista,
ettd lapsi lukee dédneen ja hitaasti (Heikkild-Halttunen 2015, 173). Nykyisin koulutaipaleen
alussa suositellaan pienaakkosten kayttod, koska ne sisdltdvit enemmaén tunnistusvihjeiti

(Heikkild-Halttunen 2015, 172).

Oppimateriaaleilla ja opetusvilineilld on lukemaan opettamisessa ja oppimisessa myos tiarked
merkitys ja niiden kiytossé ja suunnittelussa pitdé ajatella niiden kayttokelpoisuutta ja
toimivuutta erilaisissa opetustilanteissa (Ahvenainen & Holopainen 2014, 101). Ahvenaisen
ja Holopaisen (2014, 127) mukaan voidaan osin katsoa, ettd lukemaan oppimiseen liittyvien
materiaalien merkitys on korostunut jopa litkaakin, silld voidaan helposti olettaa, etti
oppimista tapahtuu automaattisesti oppilaan toimiessa siihen liittyvin materiaalin parissa.
Olennaista on kuitenkin aina pohtia sitd, miksi tiettyd materiaalia hyddynnetiin opetuksessa
ja mitd minkékin materiaalin on tarkoitus opettaa. ”Alkuopetuksessa keskeinen lukutaidon
osa-alue on déneen lukeminen. Kirjain-, tavu-, sana- ja lausehahmojen muuntaminen puheeksi
siséltdd aistitoimintaa, havaintotoimintaa seké kielellisié ja kognitiivisia prosesseja. Koska
daneen lukemiseen ei vélttimatta liity luetun ymmartamistéd, voidaan sitd nimittdd myos

mekaaniseksi lukutaidoksi.” (Ahvenainen & Holopainen 2014, 25-26.)

Samalla kun opettaa lukemaan, opettaa my0s tuottamaan ddnteita ja dantdmistd. Lukemaan
opettavan tulee siis myos itse tiedostaa, miten suomalaiset ddnteet tuotetaan oikein. Liséksi
opettajan tulee havainnoida sitd, milloin oppilaan déntdmisessd on jotakin poikkeavaa.
Opettajan on siis itse kyettdvd kdyttdmadn suomen kieltd niin, ettd hidn voi antaa oikeita
malleja oppilailleen. Keskeistd on, ettd ymmartdd suomen kielen fonetiikan ja tietdd danteiden
adntamispaikat ja ddntdmistavat. Nditd hdnen tulee harjoitella oppilaiden kanssa kéytdnndssa
jokaisen uuden dénteen opettelemisen yhteydessi. (Heiskanen, 2007, 79.) Lukutaidolla on
myos kauaskantavia vaikutuksia. Kuten Heikkild-Halttunen (2015, 176) osuvasti ilmaisee:
”Lukeminen viithdyttdi, tarjoaa eviita kulttuurisen identiteetin rakentamiseen ja
henkilokohtaiseen kasvuun seki antaa lapselle yhteisollisessd kanssakdymisessa tarvittavia
perustaitoja. Uusimmissa tutkimuksissa on havaittu, ettd lukutaito ehkdisee myds

syrjdytymistd monin tavoin lapsen myohdisemmassd eldmassa.”
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2.3 Oppilaiden motivaatio lukemaan oppimisessa

Motivaatio eli kiinnostus oppimiseen jakautuu kolmeen osatekijédn, joita ovat: minikuva,
tyOskentelytavat ja mieltymykset. Mindkuva tarkoittaa sitd, millaisena lapsi nékee itsensi
oppijana ja millaisia odotuksia hénelld on itselleen. TyOskentelytavat taas késittavit kaiken
sen, miten oppilas toimii kohdatessaan haasteita. Mieltymys taas merkitsee sitd, miten oppilas

arvostaa ja pitdd tekemadnsi tehtavad merkityksellisend. (Lerkkanen 2006, 42—43.)

Motivaatio voi olla joko sisé- tai ulkosyntyistd, riippuen siitd ajatteleeko oppija opettelevansa
itsedédn varten vai ulkopuolelta tulevan hydtyarvon kuten palkinnon, arvosanan tai arvostuksen
takia (Lerkkanen 2006, 43). Kansasen (2004, 101) mukaan opettajan yksi tirked tehtdvd onkin
motivaation suuntaaminen oikeaan ja sen kautta oppilaan mielenkiinnon herattiminen
opiskeluun. Lerkkanen (2006, 35) kuvailee Juel ja Minden-Cupp:n ajatuksia mukaillen, etta
oleellista lukemaan opettamisessa on, ettd se on lapsesta hauskaa ja kiinnostavaa. Lisdksi
motivaatioon tulee kiinnittdd huomiota, koska lukutaito vaatii paljon harjoittelua. Harjoittelun
tulee 14hted lapsen tarpeista ja kiinnostuksen kohteista ja harjoittelun tulee olla leikinomaista
ja vuorovaikutuksellista. Yksilollisten tarpeiden huomioon ottaminen kehittdd parhaiten
lukutaitoa. Elina Kontun (2006, 38) mukaan motivaation merkitys on lukemaan oppimisessa

keskeistd ja lapsen tulisikin oivaltaa itse, ettd taidon oppiminen on hénelle itselleen tarkeda.

Opettajalla on merkittiva rooli motivaation tukemisessa. Hénen tehtdvénsd on tukea
oppilaiden oppijamindkuvan rakentumista. Opettaja johtaa tydskentelyd luokassa niin, ettéd
hén ottaa ryhmén kiinnostuksen kohteet huomioon suunnitelmissaan. Lapsen vahva mindkuva
itsestd oppijana on suoraan verrannollinen hinen kiinnostukseensa oppimista kohtaan ja
vaikuttaa sitd kautta my0s lukemaan oppimiseen. (Lerkkanen 2006, 45.) Lisdksi myos
vanhempien késitykset lapsestaan vaikuttavat lapsen omaan oppimiseen ja sithen mité hin
ajattelee itsestddn lukijana. Opettajan tulee huomioida lapset yksilollisesti, ohjata heitd
pitkdjanteiseen harjoitteluun ja 16ytda jokaiselle oppilaalle juuri heidén tarpeisiinsa

raétéloityja haasteita. (Lerkkanen 2006, 46.)

Lukutaidon kehittyminen edellyttdd aina hyvda motivaatiota aktiiviseen harjoitteluun, jonka
perusteella tuloksia alkaa syntymédin (Lerkkanen 2006, 28). Motivaation katsotaan olevan
yksi oppimisen, toimivaan opetukseen liittyvédn vuorovaikutuksen ja lapsen kehittymisen
valttdméaton ehto (Lepola & Hannula 2006, 10). Jotta motivaatio lukemisen oppimiseen
syntyy, lapsen tulee havaita itse, ettéd kirjoista hin voi omaksua kiinnostavia asioita (Raes

2015, 42). Liséksi lapsi tarvitsee mallin, jossa nikee itse ihmisten lukevan toistuvasti eri
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tilanteissa. Sen myo6td hin ndkee toimivia lukukiyténteitd arjessa, joiden perusteella hénelle
itsellekin voi kehittyé tahtotila lukea kirjoja (Aerila ym. 2019, 19). Liséksi toiminnasta
saadulla palautteella on iso merkitys motivoinnin osalta. Palautteen kautta oppijalle
muodostuu késitys itsestd oppijana. MyoOnteinen palaute ohjaa kiinnostuksen kohdentumista ja

toiminnan suuntautumista haluttuun asiaan. (Ahonen ym. 2019, 130.)

Fonologinen tietoisuus on vahvasti yhteydessa peruslukutaidon oppimiseen. Fonologista
tietoisuutta voidaan hyvin herétella erilaisilla dénteisiin liittyvilla leikeilld, joissa suunnataan
tarkkaavaisuutta kielen eri osiin ja rakenteisiin kuten mm. riimittely, loruttelu, sanan tavutus,
alku- tai loppuiénteet. (Lerkkanen 2006, 38.) Niillé tavoin saadaan opetukseen myds
variaatiota ja hauskuutta mukaan, joka sekin on yksi motivointikeinoista. Sadutus on yksi
tallainen paljon kdytdssd oleva tapa, jolla aikuinen voi helposti mallittaa lapselle puhutun ja
kirjoitetun kielen yhteyttd. Sadutuksen yhteydessé kerronta muuttuu tekstiksi ja sen tullessa
valmiiksi, luettuna teksti muuttuu taas puheeksi. Sadutus perustuu vastavuoroisuuteen, jossa

aikuinen kirjoittaa sanasta sanaan ylos lapsen kertomaa tarinaa. (Lerkkanen 2006, 84.)

Sarmavuori (2003, 16) kiteyttda koko lukemisen ja sithen motivoinnin ndin: "Lukeminen on
lukemiskayttidytymisti. Se on elinikdistid oppimista. Se on jatkuvasti kehittyviai taitoa ja
tietoa. Se koostuu mekaanisesta merkkien tuntemisesta ja tulkitsevasta siséllon
ymmartamisestd. Se on kirjalliseen kulttuuriin kasvamista. Lukemaan oppiminen vaatii taitoa
sytyttavid virikkeitd. Se ei kehity itsestdén vaan edellyttda dlyllistd aktivoitumista. Lapsella
tulee olla halu ja tarve oppia. Lapsi tarvitsee suotuisan ympériston lukemiskéyttdytymisen
kehittymiseksi.” On erittdin tirkedd 10ytad oppilaalle sellaista luettavaa, joka kiinnostaa hanta
itseddn, koska lukemalla lukutaito vahvistuu. Lapsen oma kiinnostus lukemiseen ldhteekin
usein siitd, ettd lukemisen sisdlto kiinnostaa tarpeeksi ja lapsella on halu saada selville tekstin

sisdltdmid asioita. (Lyytinen & Lyytinen 2006, 88.)
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3 Lukemaan opettamisen menetelmia

Lukemisen idea saattaa avautua eri lapsille erilaisin keinoin. Timén vuoksi opettajan
toteuttamalla lukemaan opettamisen menetelmélld on suuresti merkitysté taidon
kehittymisessi. (Kyronlampi ym. 2020, 75.) Kouluun tulijat odottavatkin innolla, ettd oppivat
lukemaan ja onkin tirkedd, ettd opettaja osaa hydodyntidd useampaa lukemaan opettamisen
menetelmad, jolloin kaikille 10ytyy sopiva tapa oppia (Takala & Kontu 2006, 13). Opettajan
valitessa kdyttoon otettavaa lukemaan opettamisen menetelmad, hénen tulee ottaa huomioon,
mitd lukutaidon omaksuminen vaatii oppilaalta ja miten hin voi tukea kutakin oppilasta

oppimisprosessissaan parhaiten (Lerkkanen 2020, 200).

Lukemaan opettamisen menetelmit voidaan jakaa kahteen tyyppiin, synteettisiin ja
analyyttisiin menetelmiin. Meilld kdytossd olevat synteettiset menetelmét pohjautuvat
Suomen kielen rakenteisiin ja lapsen kielen kehityksesti tiedettyihin teorioihin. Analyyttiset
menetelmait taas perustuvat epasdinndllisten kielien rakenteeseen ja pidosin lukutaidon
sukeutumisen teoriaan, jonka mukaan luku- ja kirjoitustaito kehittyvét osana lapsen
kokonaiskehitysté, vuorovaikutuksessa ja aktiivisessa toiminnassa. (Lerkkanen 2006, 55 &
59.) Néiden liséksi puhutaan sekamenetelmisti, joissa yhdistetddn seké synteettisten ettd
analyyttisten menetelmien osia. Lerkkasen (2006, 59) mukaan suurin osa suomalaisista
opettajista kayttadkin lukemaan opettamisessaan sekaisin molemmista menetelmistd hyviaksi

havaitsemiaan tapoja.

Naiiden menetelmien lisdksi olemassa on joitakin erillisten opettajien kehittdmid
opetusmenetelmid, jotka pohjautuvat naihin menetelmiin (Lerkkanen 2006, 59). Tavaamis-
menetelma jalostui vdhitellen &annemenetelmiin ja liukumalla lukeminen ja tavurytmit saivat
jalansijaa lukemaan opettamisessa. Ainnemenetelmien rinnalle 1970-luvulla syntyi LPP,
jonka perusideana oli luoda tarkasteluun tekstejé, jotka ovat 1ahtdisin oppilaiden omista
kokemuksista. (Trageton 2007, 13.) Lerkkasen (2006, 59) mukaan opetusmenetelmisti
yleisimmin kiytssid ovat KATS JA LPP, joista KATS pohjautuu synteettiselle perustalle ja
LPP taas analyyttiselle perustalle. Linda Heiskanen kehitti 1970-luvulla oivallusmenetelmén,
Lindismin, hyldten perinteisen tavaamisen ja painottaen dinteiden oikeita pituuksia. Hanelle
tarkedd oli opettaa lapsille ymmaérrys dénteen syntymisestd, suun ja kielen asennosta ja
dénteen paikasta suussa. Menetelméssi ei kédytetd kirjainten nimid, vaan dénteet pyritdin
erottamaan toisistaan kuulohavainnon avulla. Kirjainten nimien opettelu tapahtuu menetelmén

mukaisesti vasta my6hemmin. (Hiidenmaa ym. 2017, 26.)
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Kun puhutaan lukemaan oppimisen menetelmistd, tulee muistaa, ettd mikdan menetelma ei
toimi itsessdédn yksin ja ilman opettajaa, vaan jokainen menetelmin kayttdja tuo siihen jotain
piirteitd samalla itsestddn. Tietyn menetelmén puhdas kédyttdminen on titen vain teoreettinen
kasite. Valitsipa opettaja kdyttoonsa sitten minka tahansa menetelmén, on olennaista tiedostaa
kyseisen menetelmén ja yleensikin lukemaan oppimisen ominaispiirteet ja ongelmat.
(Ahvenainen & Holopainen 2014, 110.) Opettajat toteuttavat harvoin vain yhtd menetelmaa,
joskin KATS-menetelmin johdannaiset ovat selviisti yleisimmin kiytdssi ja suurelle osalle
opettajista kirjain- 44dnnevastaavuuden opettaminen on yksi kiytdssa oleva peruselementti
(Hiidenmaa ym. 2017, 32). Suurin osa suomalaisista opettajista kdyttadkin nykydan
sekamenetelmié lukemaan opettamisessaan (Hiidenmaa ym. 2017, 22). Lukutaitoon ja sen
opettamiseen ovat aina vaikuttaneet erilaiset teoriat ja oppimiskasitykset, jotka ovat
keskindisessd suhteessa siten, ettd uudemmat teoriat rakentuvat vanhempien teorioiden péille,

sdilyttden ja muuttaen niistd jotakin (Hiidenmaa ym. 2017, 20).

Suurin osa suomalaisista on opetettu padsddntdisesti synteettisten menetelmien avulla
tavaamalla lukemaan, mika tarkoittaa sité, ettd luetellaan kirjainten nimet ja kootaan niista
tavu kerrallaan sanoja. Opettajat ajattelivat timin menetelmin ollessa kéytossa, ettd
tavaaminen on tirkeédd paitsi lukemisen, myos oikeinkirjoituksen vuoksi ja sen takia myds jo
kouluun tullessa lukemisen hallitsevat oppilaat opetettiin vield erikseen tavaamaan. (Trageton

2007, 11-12.)
3.1 Lukemaan opettaminen suomen kielella

Suomen kieli on synteettinen kieli, jossa sanojen tunnukset, sijapditteet ja omistusliitteet
lisdtdén sanan vartalo-osaan. Suomen kielen kirjoitusjdrjestelmd on sen sijaan foneettinen ja
kaikilla suomen kielen dénteilld on omat kirjainmerkkinsd, lukuun ottamatta dng-dannetta.
(Sarmavuori 2003, 25.) Suomen kielen synteettisyyden ansiosta lukutaidon oppimisen
katsotaan olevan suomeksi helpompaa kuin monilla muilla analyyttisilla kielilld. Talla
voidaan osittain selittdd suomalaisten hyvdd menestysta kansainvélisissd lukutaitovertailuissa.

(Sarmavuori 2003, 26.)

Kirjain- 44nnevastaavuuden harjoittelussa tulee pysya samassa ddnteessé tarpeeksi pitkdan, ja
harjoitusten tulee olla monipuolisia. Harjoituksissa tulee esiintya seké dénteitd, ettd
kirjainmerkkejd, jotka vastaavat dédnteitd, jotta kirjain- 44nnevastaavuudet selkiintyisivit.
(Siiskonen ym. 2004, 67.) Monipuolisuutta ja helpotusta harjoitteluun ovat tuoneet

viimeisimmaén reilun kymmenen vuoden aikana erityyppiset tietokoneella ja internetissi
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toimivat oppimispelit ja -harjoitteet (Takala & Kairaluoma 2019, 128). Lisdksi mm.
simultaanilukeminen on yksi tavoista, joka auttaa oppilasta edistyméén lukemisprosessissaan.
Siind ldhestytddn tekstid samanaikaisesti sekd visuaalisuuden, ettd auditiivisuuden kautta.
Simultaanilukemissa opettaja lukee d4neen oppilaan edessd olevaa tekstid sellaisella
nopeudella, ettd oppilas pystyy visuaalisesti seuraamaan tekstid mukana. Seuraavaksi oppilas
lukee tekstid yhdessd opettajan kanssa, taas sopivalla nopeudella ja viimeisend vaiheena
oppilas lukee jo itse. Menetelmiid voidaan mukauttaa toistamalla vaiheita tarpeen mukaan.

(Ahvenainen & Holopainen 2014, 116.)

Trageton (2007, 93) esittelee kirjassaan Leimarinteorian, jonka mukaan aakkoset (sekd suur-,
ettd pienaakkoset) tulee olla kiinnitettyné ja nékyvilld luokan seinilld, jolloin niihin voidaan
toistuvasti viitata ja samalla my®s kirjainten spontaani oppiminen mahdollistuu. Leimarin
mukaan kirjaimiin ei tule liittd4 kuvia, silla siitd seuraa ongelmia lapsen tulkitessa kuvaa
védrin. Tragetonin menetelmissé kirjoittaminen tulee ennen lukemista. Han kayttaa
tietokonetta esimerkeissdédn ja rohkaisee opettajia kdyttdméén tietotekniikkaa opetuksessaan.
Hénen mukaansa tietokone on kirjoitusvilineend yksinkertaisempi kuin kyn, ja kun oppilas
muotoilee omat ajatuksensa tekstiksi, hinesté tulee tiedon tuottaja. (Trageton 2007, 24.)
Tragetonin mallissa lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen tietokoneella kirjoittamisen avulla
toimii paritydskentelynd niin, ettd pari yhdessé oivaltaa mitd sanoja voi koneella kirjoittaa, ja
sanoista he muodostavat pienid tarinoita, jotka kuvitetaan. Jokainen etenee omassa tahdissaan.

Menetelmaéssa korostuu oppilaiden oma luovuus. (Takala & Kairaluoma 2019, 114.)

Ateljee-toimintamalli on inklusiivinen malli, joka antaa kehyksen didinkielen opettamiselle ja
rakentuu kirjallisuuden ympdérille. Sen taustalla on Gail Bousheyn ja Joan Moserin yhdessi
kehittamé The Daily Gafe -toimintamalli, jolla on vahva opettajien ja tutkijoiden aikaansaama
teoreettinen tausta. Tavoitteena tdllda menetelmilld on oppilaiden osallistaminen itsendiseen ja
merkitykselliseen tyoskentelyyn sekd yksilollisiin tarpeisiin vastaaminen. (Aerila &
Kauppinen 2019, 185.) Ateljee- mallissa on keskeistd toiminnan mallintaminen ja oppilaiden
osallisuuden lisdédminen, niin ettd heidin yksil6llisid valintojaan tuetaan ja mahdollistetaan,
samalla korostaen heidén itsendistd tyoskentelyddn, omien tavoitteiden asettamista ja
itsearviointia. Ateljee- toimintamallissa on tarkoitus 16ytdd selkeyttd oppimiseen ja tehda
toiminnan tavoite- ja arviointiperusteet selviksi oppilaille. Ateljee-mallin mukainen tunti on
helppo rakentaa, ja se luo selkedn kehyksen toimintaan ja tunnin rakenteeseen. Mallin
mukainen tunti rakentuu lyhyesté, noin 10 minuutin kestoisesta koko ryhmélle suunnatusta

opetustuokiosta sekd oppilaiden ikd- ja keskittymiskyvyn mukaisesta itsendisen tyoskentelyn



19

vaiheesta. Tdmén tydskentelyvaiheen aikana opettaja tapaa pienryhmia tai yhté oppilasta
kerrallaan ja muuten tydskentely tapahtuu tyopaja- tyoskentelymadisesti. (Aerila & Kauppinen

2019, 186).

Toimintatapana Ateljee- tyoskentely on hyvin jédrjestelméallistd ja opettajan tyotd helpottavaa.
Sen avulla opettaja saa kehitettyd luokkaansa selkeén ja oppilaita helposti innostavan
struktuurin. Itsendisen tyopajan osuudessa oppilaat harjoittelevat monipuolisesti lukemista ja
padsevit tutustumaan laajasti didinkielen ja kirjallisuuden eri siséltdihin. (Aerila & Kauppinen

2019, 187.)

Mallinnettavia tyOpajoja eli ateljeita on kuusi erilaista: 1) itsendinen lukeminen, 2) yhdessi
parin kanssa lukeminen, 3) kuunteleminen (dénikirjat), 4) oikeinkirjoitus ja kielitaito, 5) luova
kirjoittaminen ja 6) vuorovaikutus (kirjakerhot, parikeskustelu, draama) (Aerila & Kauppinen

2019, 187).

Ateljee- mallin mukaisessa tyOskentelyssd on oleellista mallintaa itsendistd tydskentelyd,
jolloin oppilaiden tyoskentelystd tulee selked ja tehokas kognitiivinen kokonaisuus.
Tyoskentelymallia harjoitellaan ja arvioidaan pienin askelin ja tydtapa opetetaan vaihe
vaiheelta oppilaille. (Aerila & Kauppinen 2019, 187.) Luokassa toteutetaan joka péiva jokin
lukemista vaativa ateljee, jossa oppilaat valitsevat itse luettavan materiaalin joko tdysin
vapaasti tai annetusta valikoimasta. Sen lisdksi oppilaat saavat itse valita oman lukupaikkansa

ja ateljeiden suorittamisjdrjestyksensd. (Aerila & Kauppinen 2019,188.)

Jokaiselle oppilaalle asetetaan omat konkreettiset ja arvioitavissa olevat tavoitteet, joista
opettaja ja oppilas puhuvat yhdessd kahdenkeskisessé keskustelussaan. Tavoitteiden
asettamiselle saadaan apua menetelméén kuuluvista Talon taidot- kuvauksista, jotka ovat
luokan seinilld nihtévilla. Tavoitteiden méaérittelyn jdlkeen opettajan on helppo muodostaa
pienryhmii tavoitteiden mukaisesti niin, ettd ryhmissé olevilla oppilailla on samat tavoitteet,
vaikka kéytossd oleva materiaali ja lukutaidon taso saakin vaihdella ryhmissd. Opettaja seuraa
tavoitteisiin pyrkimisen polkua sekd pienryhmé- ettd yksilotasolla. (Aerila & Kauppinen

2019, 189.)

Menetelmissd on havaittu eroja ja joissakin korostuu esimerkiksi luetun ymmartamisen taito
tai tekstin kirjoittamisen taito enemmaén kuin jossain toisessa menetelmissé, mutta

kiistattomasti ei ole pystytty todistamaan minkdin menetelméin paremmuutta suhteessa toisiin.
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Menetelmasté riippumatta jokaisen lukija tulee hallita ndmaé neljé taitoa, jotka ovat lukemaan

oppimisen kannalta kaikki tarkeita:

1. Tekstikoodin purkaminen, eli dekoodaustaito, lapsi oppii ymmartiméén seké yhteyden

puhutun ja kirjoitetun kielen vélilla, ettd kirjain-ddnnevastaavuuden.

2. Tekstin ymmartdminen, joka sisiltdd myds taidon kéyttdd ja tulkita sekd ymparistostd, ettd

teksteistd saatavia tietoja ja kokemuksia.

3. Tekstin toiminnallinen eli funktionaalinen kéyttGtaito, jonka avulla lukija ymmaértda miksi
teksti on kirjoitettu ja miten eri tyypin teksti vaikuttaa sen rakenteeseen (mm. runo, satu,

ostoslista).

4. Tekstin kriittinen analysointitaito ja tekstin muuntaminen, jonka avulla lukija pystyy
kuvittelemaan mm. sen kuka tai kenelle teksti on kirjoitettu tai ettd onko teksti faktaa tai

fiktiota. (Lerkkanen 2006, 75.)

Vaikka lapsi tunnistaa kaikki kirjaimet, hén ei silti vélttimattd vield osaa kéayttda niitid sanan
tunnistuksessa, lukemisessa tai kirjoittamisessa. Kirjaimilla on tietty suositeltu
opetusjdrjestys, joka muodostuu niin, etti dénteistd saadaan mahdollisimman nopeasti ja
helposti muodostettua sanoja. Jokaista dénnetté tarkastellaan joka suunnalta, miltd se
kuulostaa, miten suu ja kieli on d4nnettd sanottaessa ja millainen on dénnettd vastaava
kirjainmerkki. (Lerkkanen 2006, 97.) Liséksi kirjaimen ja dénteen ero on selitettdva oppilaille

(Lerkkanen 2006, 98).
3.2 Synteettiset menetelmat

Synteettisilld lukemaan opettamisen menetelmilld on pitkd ja vankka historia Suomessa, silla
ne sopivat ortografisesti saidnndnmukaiseen kieleemme, jossa kirjoitus on ldhelld puhuttua
kieltd. Synteettisissd menetelmissé keskiossd opetuksessa on kirjain, ddnne ja tavu, joita
yhdistellen sanojen lukemaan oppiminen mahdollistuu. Opetus ja harjoittelu etenee pienisti
osista suurempiin kokonaisuuksiin ja menetelma ohjaa tarkkaan lukemiseen. Synteettisille
menetelmille tyypillistd on teknisyys ja toistuva mekaaninen harjoittelu, joka saattaa olla
ongelmallista motivaation ylldpitdmisen kannalta. Liséksi luetun ymmartdminen jaa helposti
toissijaiseksi, kun menetelméssd painotetaan lukemisen virheettomyytta. (Lerkkanen 2006,

60.)



21

Kirjaintavausmenetelmdy/tavausmenetelmd on vanha ja yksinkertainen tapa opettaa lukemista,
jolla valtaosa suomalaisista on oppinut lukemaan vield 80-luvullakin. Opetusmenetelméssi
luetaan sanassa olevien kirjainten nimet vuorotellen perdkkéin, ja kootaan siitd tavu kuten se
sanotaan. Esim. Kahvi: koo- aa- hoo, kah, vee-ii, vi. kah-vi. Tdssd menetelmadsséd vaikeuden
luo se, ettd kirjainten nimet eivét vastaa suoraan kirjainten dénteitd, vaan oppiminen perustuu
sen sijaan visuaaliseen tavumuistiin. Joissain tapauksissa myos kirjainten nimien mekaaninen
luetteleminen saattaa hidastaa itse lukutaidon kehittymisti, ja sanan edestakainen kisittely
tuottaa paljon muistettavaa ja ohjaa hitaaseen lukemiseen. Tdméa menetelma kehittdé [dhinnd

mekaanista lukutaitoa ja tavurakenteen osaamista. (Lerkkanen 2006, 61.)

Adinnetavausmenetelmdn ja kirjaintavausmenetelmin pagpiirteet ovat muuten samat, mutta
ddnnemenetelmaissa kirjainten nimet korvataan niitd vastaavilla d4nteilld. Ensin luetellaan
kirjain kerrallaan dédnteet ja kootaan ne tavuksi ja jatketaan samalla tavalla seuraavaan tavuun.
Edestakaista tavujen vélikokoamista ei tidssd menetelméssa tehdé, kuten
kirjaintavausmenetelméssa on tapana. Tdmén menetelmén myo6té kirjainten visuaalinen
havainto, kuultu danne ja suun tekemé aantoliike tukevat toisiaan. Ongelmia timi menetelma
tuo muutamien yksittiisten dénteiden sanomiseen ja menetelmé onkin kaytdssd pddosin vain

vélivaiheena. (Lerkkanen 2006, 62.)

Liukumismenetelmdn avulla sana kootaan tavuista liukumalla dénteesti toiseen, hidastaen ja
venyttien dantdmistd, pyrkimyksend suora sanatasoinen lukeminen. Menetelmé vahvistaa
oikean lukusuunnan oppimista ja sujuvan lukemisen oppimista. (Lerkkanen 2006, 62.)
Tavuittain liukumisen menetelmé on suosittu, koska kaikki aapiset mahdollistavat timéin
menetelmén kdyton (Sarmavuori 2003, 45). Lukukoneella, joka muodostuu oppilaan omista
sormista, voidaan helposti mallittaa liukumisen metodia. Nyrkissé olevassa kddessd on
etusormi ja peukalo pystyssé ja etusormen pddhin sijoitetaan yksi ddnne ja peukalon padhan

toinen ja etusormea liu’utetaan kohti peukaloa sanoen samalla dénteet. (Lerkkanen 2006, 99.)

Kirjainhissilld tarkoitetaan sité, ettd leikataan paperista kolme hissiaukkoa rinnakkain ja sen
lisdksi tarvitaan kolme paperiliuskaa, joista kahteen kirjoitetaan konsonantteja esim. m ja t ja
keskimmaiseen kirjoitetaan pitkid tai lyhyitd vokaaleja ja diftongeja allekkain (esim. a, aa, ai)
ja hissiliuskan pysdhtyessd oppilas lukee nikyvilld olevat ddnteet (esim. mat, maat, mait)
(Lerkkanen 2006, 99). Sanojen kokoamisessa kéytetdén kahta tapaa, vili- tai liukumalla
kokoamista. Vilikokoamisella tarkoitetaan sité, ettd uusi selvitetty tavu lisidtddn jo tiedossa

olevaan aiempaan tavuun (hi- himé, hdmihik, hamihékki). Liukumistavassa taas menniin
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tavu kerrallaan ja toistetaan yksittdisten tavujen jélkeen koko sana (hi, mi, hik, ki,

haméahikki). (Lerkkanen 2006, 100.)

Oivallusmenetelmdssd/raksahdusmenetelmdssd 1dhdetién liikkeelle puheen tarkasta
kuuntelemisesta ja ddnteiden erottelemisesta ja menetelmé perustuukin dénteen ja kirjaimen
yhteyden oivaltamiseen. Puhutusta sanasta erotetaan ensin danteet, jotka yhdistelldén tavuiksi
ja sitd kautta sanoiksi ja lauseiksi. Kirjainten nimié ei kdytetd, vaan déinteet pyritdan
erottamaan auditiivisen havainnon eli kuulon kautta. Sen jilkeen tutkitaan, miten kyseinen
aanne syntyy ja miten se artikuloidaan, ja sen jialkeen miltd se ndyttad visuaalisesti eli
kirjoitettuna. Kirjainten nimien opettelu koittaa vasta mydhemmin. Menetelméssi keskeisté
on ddnneyhdistelmien runsas mekaaninen harjoittelu, drillaus, joka harjoittaa lasta erottamaan

ddnteitd ja tekemadn erilaisia danneyhdistelmid. (Lerkkanen 2006, 62—63.)

KATS- menetelmd eli Kirjain — d4nne — tavu — sana, on erityisopettaja Sakari Karpin alun
perin erityisopetukseen kehittdma lukemaan opettamisen menetelma, jossa opetellaan sekd
tunnistamaan sanoja, lukemaan ja kirjoittamaan samanaikaisesti rinnakkain, jonka takia sitd
kutsutaan analyyttis- synteettiseksi sekamenetelmiksi. KATS on vahva perusmenetelmi, jota

kiytetddn paljon, ja jolla on todettu saatavan hyvié tuloksia. (Lerkkanen 2006, 63.)

Menetelmassa toistuu neljd osaa: Kirjain muunnetaan dénteeksi, dénteet yhdistetddn, niistd
saadaan hahmotettua tavu ja tavuista kokonainen sana, ja tavuerottelun pohjana on rytmi.
Sanojen rytmid haetaan taputuksilla, tomistyksilld tai marssimisella ja ndiden taputusten tms.
madrdd pohtimalla saadaan selville sanassa olevien tavujen lukumédrd, ja mietitddn mité
sanottiin minkékin taputuksen kohdalla. Tavut visualisoidaan myds néhtéville taululle.

(Lerkkanen 2006, 64.)

KATS-menetelmin avulla lukemaan oppiminen on suhteellisen nopeaa ja sen avulla oppilas
pystyy lukemaan ja kirjoittamaan tarkasti ja virheettomaésti, luetun ymmaértdmisen oppiminen
sen sijaan saattaa siirtyd myShempéan. Menetelma on systemaattinen, koska jokainen uusi
adnne opetellaan samalla tavalla, mutta se koetaan helpolla yksitoikkoiseksi, kun se etenee
hitaasti. Opettajan on kuitenkin tdmén lukemaan opettamismenetelméan avulla helppo seurata

oppimista ja havaita ja puuttua oppimisvaikeuksiin ajoissa. (Lerkkanen 2006, 66.)

CID-assosiaatiomenetelmd on alun perin Amerikasta laitoksesta liikkeelle 1dhtenyt Mildred
McGinniksen kehittdmé menetelmad, jonka tarkoituksena on opettaa lasta samanaikaisesti

puhumaan, ymmaértiméan, lukemaan ja kirjoittamaan ndkeméalld ndmai osa-alueet kiinteésti
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yhteydessa toisiinsa. Aisti- ja motoristen harjoitusten myota korostuvat toistot ja ulkoa
opettelu, joilla pyritddn tdssi lukemaan opettamisen menetelméssa vahvistamaan puhutun ja
kirjoitetun kielen yhteyttd. Menetelmassé edetdédn osista kokonaisuuksiin, eli kirjain-
aannevastaavuuksista kohti tavuja ja sanoja. (Lerkkanen 2006, 74.) CID- menetelmé on
suunniteltu avuksi sellaisten oppilaiden lukemaan opettamiseen, joilla on haasteita
kielellisissé taidoissa ja siten vaikea oppia tavanomaisempien menetelmien avulla lukemaan.
CID- menetelmin mukainen opetus on jérjestelmallistd ja hyvin tarkkaan strukturoitua.

(Siiskonen & Vuorinen 2004, 9—-10.)

Montessori- menetelmd on Maria Montessorin kehittdma synteettinen lukemaan opettamisen
menetelmai, joka perustuu dénteiden ja niitd vastaavien kirjainten opetteluun ja jossa lapsen
katsotaan olevan aktiivinen toimija. Menetelmissé edetdén hénen kiinnostuksen kohteidensa
mukaan. (Sarmavuori 2003, 51 & 53.) Montessori- menetelméissé rakennetaan
mahdollisimman monipuolinen kielellisesti rikas ymparisto, jossa luetaan paljon erilaisia
tekstejd, keskustellaan niistd ja kerrotaan tarinoita. Opetuksen apuna kiytetddan
kuvasanakortteja. (Sarmavuori 2003, 53.) Montessori- menetelma kayttia eri aisteja

oppimisen edistdimisen apuna (Morrow 2014, 11).

Tavupolku- materiaalin pddajatus on ddnnetietoisuuden kehittimisessd, jotta puheen ja
kirjoituksen vélinen yhteys aukeaisi lapsille ja lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen
mahdollistuisi helposti (Jokela & Toérni 2006, 1). Opetus aloitetaan suuraakkosista ja opitaan
tunnistamaan ja nimedmaian niitd. Samalla opetellaan puhumaan tavalla, jossa tavut erottuvat
ja sanoista aletaan irrottamaan tavuja. Siité siirrytdédn kirjain- ddnnevastaavuuksien
tarkasteluun ja pohditaan suun déntdasentoja. Kun kirjain- d4nnevastauksia on opittu

tarpeeksi, yhdistetddn kaikki opitut taidot. (Jokela & Torni 2006, 4.)
3.3 Analyyttiset menetelmat

Lukemaan opettamisen kokonaisvaltaisia menetelmid kutsutaan yhteiselld nimella
analyyttisiksi menetelmiksi. Analyyttiseen menetelméén perustuvassa opetuksessa 1dhdetdan
liikkeelle jostakin kielen merkityksellisestd osasta, kuten kokonaisesta sanasta, lauseesta, tai
tekstistd, jota sitten ldhdetddn yhdessd oppijoiden kanssa kidsittelemddn. Opetus siis etenee
1sommista kokonaisuuksista pienempiin. John Downing on kehittdnyt kognitiivisen selkeyden
teorian, jossa painopisteend on lukeminen kommunikatiivisena tapahtumana. Hanen
mukaansa lukemaan oppiminen edellyttdd sekd kielellistd tietoisuutta, lukemisessa kadytdssa

olevien kisitteiden oppimista, ettd lukemisen tarkoituksen ymmartdmistd. Hén painottaa, ettd
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lahestymistavan on oltava lapselle merkityksellinen ja hdnen kokemusmaailmaansa 14hella.
Analyyttisten menetelmien kompastuskiveni on pidetty sité, ettd ne pohjautuvat
epasdanndllisiin kieliin ja timén vuoksi seka kirjain-ddnnevastaavuus ettd dénteiden kestot ja
tavurajat saattavat jaddd huomaamatta. Hyva lukemismotivaatio ja luetun ymmaértdminen sen
sijaan ovat menetelmén vahvuuksia. (Lerkkanen 2006, 66—67.) Analyyttisista menetelmisté

Suomessa kéytetddn eniten LPP-menetelmii (Takala & Kairaluoma 2019, 112).

LPP- menetelmd eli lukemaan puheen perusteella on ruotsalaisen Ulrika Leimarin kehittdma
menetelmad, joka perustuu vaiheisiin, joissa edetddn kokonaisesta tekstistd ja sen lukemisesta
yksittdisiin sanoihin, dédnteisiin ja tavuihin ja niiden tutkimiseen (Aerila & Kauppinen 2019,
70). LPP- menetelméssa lapsi on subjekti ja menetelma ldhtee liikkeelle lapsesta itsestdn.
Harjoittelu perustuu lapselle merkityksellisiin sanoihin. LPP- opetuksessa saadaan helposti
luotua kokonaisuuksia, jotka muodostuvat eri oppiaineiden integroimisesta toisiinsa.

(Jarvinen 1993, 6-7.)

LPP-menetelmissé ldhtokohtana on lapsen oma kerronta, joka muutetaan ndkyvaksi
kirjoitukseksi, sanoiksi ja lauseiksi. Téssd menetelméssa opettajan tulee olla herkilld ja 16ytad
oppilailta yhteisesti kiinnostavia ja kaikkia koskettavia aihealueita, joista yhdessa kehitetdian
lauseita. Menetelma kehittdd myos keskustelevuutta ja laajentaa lasten sanavarastoja.

(Lerkkanen 2006, 69.)

Menetelmad alkaa keskusteluvaiheesta, jossa jutellaan yhteisesté aiheesta ja kasvatellaan
kaikkien mukana olijoiden sanavarastoa. Seuraavaksi on saneluvaihe, jossa oppilaat kertovat
tarinan, jonka opettaja kirjoittaa taululle ja oppilaat lukevat sitd yhdessd opettajan kanssa
samalla, kun opettaja kirjoittaa lause tai sana kerrallaan sitd nikyville. Koko tekstin ollessa
taululla, se luetaan vield yhdessa 1dpi. (Aerila & Kauppinen 2019, 70.) Titd seuraa
laborointivaihe, jossa tekstid tarkastellaan ldhempédd. Opettaja voi esimerkiksi kopioida
kyseisen tekstin kaikille lapsille, ja tekstistd ldhdetéén leikkaamaan erikseen sanoja, tavuja tai
aanteitd, joita sitten luetaan ja 16ydetddn alkuperiisesti tekstistd. Uudelleenlukemis- vaiheessa
taas palataan alkuperdiseen kokonaiseen tekstiin, jota luetaan yhdessd opettajan kanssa. Usein
tdssd vaiheessa oppilaat voivat myds piirtdd aiheeseen sopivan kuvan. (Aerila & Kauppinen
2019, 70.) Viimeisena toimii jélkikéasittelyvaihe, jossa jokainen lapsi saa valita tekstistéd
itselleen sanoja, joita hin osaa jo lukea. Nama sanat kirjoitetaan erillisille korteille, jotka
myos kuvitetaan ja jokainen kerdd omat korttinsa sanalaatikkoon, josta ne saadaan helposti

kaivettua esille uudelleen késittelyyn. (Aerila & Kauppinen 2019, 70.)
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Menetelmai etenee siis viiden vaiheen kautta:

1. Keskusteluvaiheessa opettaja keskustelee luokan kanssa aiheesta, joka on mm. jokin
yhdessi koettu tai néhty tapahtuma, ja toimii puheenvuorojen jakajana. Téssd vaiheessa
menetelmdd korostuu keskustelevuus, osallistuminen ja oman vuoron odottaminen.

(Lerkkanen 2006, 69.)

2. Saneluvaiheessa keksitdén keskusteluvaiheen pohjalta yhteinen otsikko. Saneluvaihe ohjaa
oppilaita huomaamaan puhutun ja kirjoitetun kielen yhteyden. Opettaja kirjoittaa ja oppilaat
lukevat kirjoitusta déneen sitd mukaa, kun se visuaalisesti ilmaantuu nikyville. Kun teksti on
kirjoitettu kokonaan, kaikki sanovat sen uudestaan yhdessa. Otsikon jdlkeen péétetdén
yhdessé virke kerrallaan, millaisia lauseita opettaja kirjoittaa aiheesta ja toimitaan samoin
kuin otsikon kirjoittamisen kohdalla. Tekstilld on nédin yhteinen merkitys ja se koostuu lasten
antamista osista ja perustuu heidén kokemuksiinsa. Opettaja voi ohjata tekstin muodostumista
kysymyksilld, mm. miti sitten tapahtui? Kun teksti on yhdessé hiottu valmiiksi, seuraa sen
ddneen lukeminen yhdessé niin, ettd opettaja osoittaa tekstisté sitd kohtaa, jossa edetdén.

(Lerkkanen 2006, 70.)

3. Kisittely- eli laborointivaiheessa lapselle opetetaan puheen ja kirjoituksen analysointia.
Ensin luetaan taas aiemmin kirjoitettu teksti yhdessé ja keskustellaan siitd. Saneluvaiheessa
opettaja kiinnittda lasten huomion tekstissé haluamiinsa kohtiin, joita tarkastellaan yhdessa.
Lisdksi opettaja kirjoittaa paperiliuskoille tekstistd ylos erillisid sanoja, tavuja ja yksittéisia
kirjaimia, jotka hén jakaa oppilailleen. Jokainen oppilas saa etsié ja kertoa, missé kohdassa
tekstid hdnen saamansa lapun tekstin osuus sijaitsee, ja liuskat kiinnitetdan oikeisiin kohtiin
tekstin paille. Tdlloin voidaan tehdd myos kirjain-, ddnne- ja tavuerottelua. (Lerkkanen 2006,

71.)

4. Uudelleenlukemisvaiheessa opettaja monistaa koko tekstin jokaiselle sanelukansioon ja
oppilaat saavat piirtdd kuvan sithen. Opettaja tarkastelee piirtoprosessin aikana tekstia
vuorotellen jokaisen oppilaan kanssa erikseen, jolloin oppilas lukee opettajalle siitd osia oman
taitotasonsa mukaisesti. Lopuksi oppilas alleviivaa tekstistd ne osat, jotka hén jo osaa lukea

tai haluaa opetella. (Lerkkanen 2006, 72.)

5. Jalkikasittelyvaiheessa saneltu teksti luetaan taas uudelleen, ja oppilas merkitsee ja
kirjoittaa tekstistd sanakortteja, jotka hin lopussa laittaa talteen omaan laatikkoonsa. Opettaja

tarkistaa oikeinkirjoituksen ja samalla oppilas lukee kyseiset valitsemansa tekstin osat
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opettajalle, opettaja voi avustaa. Sen jdlkeen oppilas saa vahvistaa tarkastetut sanat tussilla ja
harjoittelee niistd vield tavuja, kirjaimia ja dénteitd. Kun oppilas osaa jakaa sanan osiin, hin
voi kuvittaa kortin ja laittaa laatikkoonsa. Sanalaatikoissa olevia sanoja kdytetdan esimerkiksi

yhdessa parin kanssa sanojen tavuttamiseen tai kirjoittamiseen. (Lerkkanen 2006, 72.)

LPP-menetelma korostaa lapsildhtoisyyttd, vuorovaikutteisuutta ja yksilollisyyttd. Lisdksi
lapset pitdvit usein tdstd tyoskentelytavasta. My0s luetun ymmartdmisen taidot on todettu
hyviksi titd menetelméd lukemaan opettamisessa kayttivissd luokissa. Lauseiden
rakentamisen oppiminen ja kielen rikkaus ndhddén menetelmén etuina. Menetelména LPP on
aika tyolds, koska kaikki materiaali valmistetaan aina erikseen ryhmin kanssa. Osa opettajista
kayttad kylld aapistakin tdimédn lukemaan opettamisen menetelmén rinnalla. Pitkdt sanat ja
lukemis-, tavuttamis- ja kirjoitusvirheet, seké lukemisen hitaus korostuvat helpolla LPP-
menetelmad kaytettdessd. (Lerkkanen 2006, 73.) Tdssd menetelmissé kaikki kirjaimet ovat
esilld piirtosuuntineen heti kouluvuoden alusta ldhtien ja opettaja seuraa mitd kirjaimia

oppilas missékin vaiheessa osaa. (Lerkkanen 2006, 72.)

LPP- menetelmé on sen alkuvaiheen osissa ldhelld analyyttisid opetusmenetelmié, mutta
opetuksen edessid se on synteettisti ja ndin sen katsotaankin kuuluvan sekamenetelmiin.
Lisdksi menetelmén katsotaan olevan muutakin kuin pelkka lukemaan opettamisen
menetelmad, silld sen mukana opitaan mm. toisten huomioon ottamista ja tasa-arvoisuuden
periaatetta. (Jarvinen 1993, 7.) Heljd Jarvinen (1993, 8) toteaa my0s sen, ettd LPP-
menetelmin kehittdja Ulrika Leimar kritisoi kuvan kéytt6d sanan yhteydessd, silld siind on

aina riski sille, ettd kuva onkin moniselitteinen tai késitteend lapselle vieras.

LPP- menetelmin etuna on helppo eriyttdminen, silld opetus eriytyy automaattisesti, kun
oppilaat eriyttdvit tavallaan tehdessdin menetelmén mukaan jo itse itsensd (Jarvinen 1993, 9).
Eriyttdminen on helppoa myds laksyjen osalta, kun lapsille annetaan vélillda mahdollisuus
valita itse omat kotitehtdvénsa (Jarvinen 1993, 63). LPP- menetelm4 salliikin kohtalaisen
vapaasti oppilaiden toiminnan omassa lukemisprosessissaan ja oppimista tuleekin
kontrolloida sddnnollisesti mm. erilaisten sanelujen ja lukutehtivien avulla (Jarvinen 1993,
10). Etuna on se, ettd Jarvisenkin (1993, 65) mukaan LPP-opettaja pysyy hyvin peréssi siind,
milli taitotasolla kukin hinen oppilaansa etenee. Tdméin menetelmén mukaisesti kaikki
kirjaimet ovat heti alusta ldhtien kdytdssi ja sanat kirjoitetaan ilman tavuviivoja. Tavuttamista
el kuitenkaan sivuuteta, vaan se tehdaan kuullun perusteella ja tavuja voidaan esimerkiksi

taputella tai tavut voidaan jakaa ndkyville mm. eri véreilld. Menetelmin kéyttoonoton
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yhteydessi aakkoset tutkitaan alustavasti ja kirjaimen nimen ja sen d4nteen vilinen ero
tehdéén oppilaille selvidksi. Myohemmin kédydéén vield jokainen kirjain ja sitd vastaava dénne

erikseen ja perusteellisemmin. (Jarvinen 1993, 12, 19.)

Kirjainten opettelulle ei ole LPP-menetelméassd mééritelty yhta tiettya jarjestystd, vaan ne
voivat madraytyé esimerkiksi sen mukaan, mitd keskustelun pohjalta valittuihin lauseisiin
siséltyy tai minka kirjaimen oppilasryhmé ddnestdd tarkasteltavaksi silld kertaa (Jarvinen
1993, 33). Iso- ja pienaakkonen opetellaan samanaikaisesti ja kirjaimia harjoitellaan
kirjoittamaan erikokoisina ilmaan, toverin selkdin, poydan pintaan jne. Liséksi lapset voivat
keksid mm. kirjaimella alkavia sanoja, jotka opettaja kirjaa taululle nékyville ja niitd sanoja

oppilaat voivat kirjoittaa my0s vihkoihinsa. (Jarvinen 1993, 34.)

Menetelmissé oleellista on, ettd kaikilla oppilailla on kdytdssd Minun kirjaimeni- vihko,
aakkoslaatikko ja sanelukansio ja nima kaikki muodostavat yhdessé lapsen LPP- "aapisen”
(Jarvinen 1993, 14). Lapset valitsevat aiheen, josta aletaan keskustella yhdessa ja mikéli
ehdotuksia tulee useampia, valitaan niistd suurinta osaa miellyttiva aihe. Térkeinté on, etti
aihe koskettaa kaikkia esimerkiksi yhteisen kokemuksen kautta. (Jarvinen 1993, 23.)
Lukemisen harjoittelussa kiytetddn apuna mm. varjolukemista, jossa oppilas ja opettaja
lukevat tekstid yhdessd, opettajan lukiessa mukana niin, ettd hdn tukee oppilasta, jolloin
oppilas saa helpommin osaamisen kokemuksen. Lukemisen jdlkeen oppilas saa merkiti
tekstistddn sanoja, jotka hén jo taitaa, tai jotka hdn haluaa oppia my6hemmaissé vaiheessa.

(Jarvinen 1993, 36.)

Kokosanamenetelmdssd 1dhdetddn tarkastelemaan kokonaista sanaa, ja menetelmén mukaan
ajatellaan, ettd lapsi oppii ensin hahmottamaan kokonaisia sanoja kirjoitetusta kielesta.
Kokosanamenetelméssi opetellaan aluksi ulkoa 70—80 sanan perussanasto, ja oppimisen
tukena hyddynnetdin erilaisia kuvakortteja, joissa kuva ja sana tukevat toisiaan. Kun sanoja
on ensin opittu ulkoa, ne pilkotaan osiin, aluksi tavuiksi, seuraavaksi kirjaimiksi ja dédnteiksi.
Kokosanamenetelmaén riskind on se, ettéd lapsi arvailee kuvan mukaan sanoja. Menetelmén
puolestapuhujat uskovat, ettd on hyva yksikdiden sijaan oppia hahmottamaan isompia

kokonaisuuksia. (Lerkkanen 2006, 67-68.)

KPL eli Kuuntelen — puhun — luen, on kokosanamenetelmai, jota kdytetdin yleisemmin jonkun
muun yleensi synteettisen menetelmin (kuten KATS tai CID) rinnalla. Menetelméin
tavoitteena on sanavaraston kehittiminen. Menetelmiin kuuluvat tiiviisti kuva- ja sanakortit.

Tami menetelma sopii hyvin kéytettdviksi esim. Suomi toisena kielend -opetuksessa. (Takala
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& Kairaluoma 2019, 113.) Kokosanamenetelmé ja muut analyyttiset lukemaan opettamisen
menetelmit soveltuvat paremmin episddnnonmukaisten kielien kuten englannin kuin suomen

kielen opettamiseen (Takala & Kairaluoma 2019, 111).

Domanin menetelmdn eli Lausemenetelmdn mukaisessa lukemaan opettamisessa ldhdetdaén
liikkkeelle kokonaisesta lauseesta, ja sen mukaan katsotaan, ettd lause on ymmartdmisen
kannalta mielekkddmpi kokonaisuus, kuin pelkké sana. Lausetta muutetaan sana kerrallaan,
jolloin sen merkitys muuttuu ja vasta sen jilkeen lauseesta tarkastellaan yksittdisii osia.

(Lerkkanen 2006, 69.)

Glenn Domanin kokosanamenetelmin avulla jo aivan pienille lapsille, yhdesti vuodesta
ylospéin, opetetaan korteille kirjoitettuja sanoja ja opetus etenee vaiheittain, joissa
sanakorttien mééra kasvaa. Aloitetaan tutuista sanoista, joita toistetaan useasti kortin
ndyttdmisen ohella ja sanojen miéraa lisdtddn tietyssa jarjestyksessd, edeten lause ja

virkekortteihin. Aakkoset opetellaan viimeisend. (Sarmavuori 2011, 96-97.)

Domanin kehittima lukemaan opettamisen menetelma perustuu tihén ajatukseen:
”Lukeminen on erds ihmisaivojen kehittyneimmistd toiminnoista — maailman kaikista
elollisista olennoista vain ihminen osaa lukea. Lukeminen on erds elimén tarkeimmisti
taidoista, silld kaytdnnossé katsoen kaikki oppiminen perustuu lukutaitoon.” (Doman 1997,

27.)
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4 Eriyttaminen

Roihan ja Polson (2018, 15) mukaan eriyttiminen on opetukseen keskeisesti liittyva
tukipilari, jonka avulla pystytdén vastaamaan erilaisuuden haasteeseen. Eriyttimiseen
viitataan usein puhuttaessa hyvén opetuksen tunnusmerkeistd. Eriyttdminen on laaja
kokonaisuus, jossa oppilaiden yksilollisyys tulee huomioonotetuksi. Eriyttiminen voidaan
madritelld niin, ettd sithen kuuluvat ne kaikki kdytdnnon keinot ja opetuksen periaatteet,
joiden avulla opettaja tukee ja huomioi jokaisen oppilaan yksilollisesti (Roiha & Polso 2018,
21). Eriyttiminen ehkdisee oppimisvaikeuksia ja silld ndhddin olevan paljon positiivisia

vaikutuksia seka yksilon, ettd koko luokan osalta (Roiha & Polso 2018, 21).

Eriyttdmiselld saavutetaan monia hyotyji. Sen avulla pystytidn sekd ehkédisemain
oppimisvaikeuksia, ettd parantamaan oppimistuloksia, lisddmaén kouluviihtyvyytta ja
opiskelumotivaatiota, tarjoamaan kaikille onnistumisen kokemuksia ja ylipdatdan
huomiomaan oppilaat yksilollisesti ja parantamaan tydrauhaa. (Roiha & Polso 2018, 28-31.)
Eriyttdessidin opettaja paitsi ottaa huomioon oppilaidensa erityistarpeet, hian luo eri
oppimisvaihtoehtoja luokkaansa (Tomlinson 2001, 3). Eriyttdminen on yksi opettajan
tarkeimmisté tukikeinoista. Eriyttdmisen avulla opettaja voi tarvittaessa auttaa ja tukea
oppilasta ja huomioida hénet yksilollisesti, ottaen huomioon seké oppilaan persoonallisuuden,
hénen oppimistyylinséd sekd hédnen taito-, valmius- ja kehitystasonsa. (Méki-Havulinna &

Kyde’n 2020, 11.)
4.1 Eriyttamisen tarve lukemaan opettamisessa

Koulujen alkaessa keskiméérin jopa reilu kolmasosa oppilaista osaa jo lukea. Ensimmaiselld
luokalla lukutaidossa esiintyy paljon vaihtelua ja sen vuoksi lukemaan opettamisen
eriyttdminen on erityisen tirke#a ja jokaiselle oppilaalle tulee tarjota oman tasoista haastetta.
(Takala & Kairaluoma 2019, 106—107.) Lukemisen taidoissa on paljon vaihtelevuutta, lasten
taitotasoissa on suuriakin eroja ja vaikka lukutaito olisikin hallussa, mm. lukusujuvuudessa ja
motivaatiossa voi olla haasteita (Sarmavuori 2003, 76). Opettajan tuleekin eriyttdd oppilaitaan
ja antaa heille oikean tasoisia ja sopivasti haastavia tehtdvid (Roiha & Polso 2018, 15).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (OPS 2014, 105) mukaan eriyttiminen on
tirked 1dhtokohta erilaisia opetuksen tapoja valitessa ja suunnitellessa: Ohjaus, eriyttdminen
ja tuki didinkieli ja kirjallisuus -oppiaineessa vuosiluokilla 1-2. Tavoitteena on tukea

oppilaiden kielellisti kehitysté ja vuorovaikutustaitoja sekd luku- ja kirjoitustaidon oppimista
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yhteisty0dssé kotien kanssa. Kielellisid vaikeuksia puheen, lukemisen ja kirjoittamisen alueella
pyritddn tunnistamaan mahdollisimman varhain. Opettaja mallintaa sanojen, virkkeiden ja
tekstien lukemista ja ymmaértdmistd sekd kirjoittamisen tapoja. Oppilaita ohjataan kdyttdméaén
mediavilineitd monipuolisesti ja turvallisesti. Kielellisesti taitavia oppilaita ohjataan
haastavampien tehtdavien, materiaalien ja tekstiympéristdjen pariin. Tekstit ja tyGtavat valitaan

niin, ettd oppilaiden yhdenvertaisuus ja sukupuolten tasa-arvo toteutuu.”

Shore ja Rapatti (2014, 5) kertovat, ettd Pisan oppimistulosten mukaan oppilaiden kirjoitus- ja
lukutaidot ovat heikentyneet ja sen vuoksi koulut ovat eriarvoistumassa. Lisdksi tasoerot
lukijoiden vililld ovat suurempia. Toki tulosten avulla pddstéén selville vain osatotuudesta,
mutta niistd voidaan silti padtelld, ettd tilanne on menossa huonompaan suuntaan ja titen
lukemisen ja kirjoittamisen opettamiseen on todella panostettava. Ennen kuin lukemaan
oppiminen mahdollistuu, tarvitaan paljon toistoja ja eriyttdmisti ja erityisen tirkedé on edetd

rauhallisesti ja oppilaiden edellyttimén tahdin mukaisesti (Takala & Kontu 2006, 15).
4.2 Eriyttaminen lukemaan opetuksessa

Lukemaan opetusta tulee eriyttdd niin, ettd jokainen saa edetd siind oman ldahikehityksen
vyohykkeensd lempeélld yldrajalla. Valittujen tehtivien tulee olla joka lapsen kohdalla
jarkevid ja palkitsevia, ja tehtdvissd on edettévi sitd mukaa, kun oppilas on niihin valmis
(Thuneberg 2006, 189). Eriyttimistd on tarpeellista tehda seka alas- ettd ylospdin, eli
motivoida ja tukea seké lahjakkaampia, ettd heikompia oppilaita (Roiha & Polso 2018, 11).
Oleellista onkin ymmartad mitd Roiha ja Polso (2018, 12) painottavat eli se, ettd eriyttiminen
pitdisi nahdi kaikkia oppilaita koskevana. Liséksi olisi toivottavaa, ettd eriyttimisen hyodyt
ohittaisivat ajatuksen sen tyoldydestd ja ajanvievyydestd. My0s edistyneet oppilaat tarvitsevat
apua kykyjensa kehittimisessa. [lman opettajia, jotka suunnittelevat sopivan haastavia
tehtdvid ja auttavat niissd, oppilaat eivit saavuttaisi potentiaaliaan (Tomlinson 2001, 11).
Oikean tasoinen eriyttdminen on sen takia todella tirkedd, koska seka liian helppo, etté liian
vaativa opetus molemmat saattavat aiheuttaa oppilaassa sekd turhautumista, etti negatiivisia

tunteita koulua ja oppimista kohtaan (Roiha & Polso 2018, 196).

Opettajan tulee kiinnittdd huomiota siithen, miten opettaa lukutaidossaan eri tasoilla olevia
oppilaitaan ja heille pitdd myd6s 10ytda tasoaan vastaavia lukemisharjoituksia ja luettavaa, jotta
he kehittyvit ja séilyttdvat motivaationsa oppimiseen (Kyrénlampi ym. 2020, 78).
Eriyttdmisen avulla pystytddn huomioimaan oppilaan yksildllisyys ja tarpeet niin, ettd

oppiminen mahdollistuu. Opettajat joutuvatkin usein miettiméién erilaisia tapoja, miten
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muokata opetustaan niin, etti jokainen oppilas voi saada onnistumisen kokemuksia ja edetd

oppimisen tavoitteissa. (Roiha & Polso 2018, 9.)

Yhteistyo kotien kanssa on ensiarvoisen tirkeéé ja erilaisista tukitoimista sovitaankin yhdessa
perheen kanssa (Roiha & Polso 2018, 10). Lisdksi vanhempien kanssa on tdrkedd puhua, silla
heiltd voi saada monenlaista huomionarvoista ja arvokasta lisdtietoa oppilaaseen liittyen
(Roiha & Polso 2018, 32). Erityisesti heikompien lukijoiden kohdalla kotivien merkitys
korostuu ja heidén oppimisprosessissa mukanaolonsa on ensiarvoisen tirkedd. Huoltajien
sitoutuminen lukemaan rohkaisemiseen on hyvin merkityksellistd. (Roiha & Polso 2018,
183.) Seka yhteistyd oppilaan ja huoltajien kanssa, ettd koulussa asiantuntijoiden kesken,
tukee eriyttdmistd vahvasti. Eriyttdmisen keinoista ja tavoitteista on tirked puhua yhdessa

sekd oppilaan itsensd, ettd huoltajien kanssa. (Miki-Havulinna & Kyde’n 2020, 12.)

Yksi eriyttdmiseen liitettava merkittdva henkilo on yhdysvaltalainen tutkija ja teoreetikko
Carol Ann Tomlinson. My0ds hdnen mukaansa eriyttimisessd on otettava huomioon
oppilaiden valmiudet, kiinnostuksen kohteet ja heididn oppimisprofiilinsa. (Roiha & Polso
2018, 17.) On erittéin tarkedi kiinnitti4 tarpeeksi huomiota myds oppilaan motivaatioon
eriyttdmistd mietittdessd, silld oppilaan oma kiinnostus asiaan motivoi niin, ettd hin on valmis
yrittdimédn ja jopa ponnistelemaan oppiakseen (Roiha & Polso 2018, 19). Vuorovaikutusta
siséltdvit menetelmait tukevat eriyttdmistd hyvin, koska vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa
opettaja saa koko ajan tietoa oppilaiden taidoista, ja voi muuttaa sen myo6té jokaisen kohdalla
opetustaan tarvittavaan suuntaan (Kyronlampi ym. 2020, 90). Eriyttdmisen avulla muokataan
siis opetusta niin, ettd jokaisen koululaisen oppimismahdollisuudet saadaan maksimoitua

(Roiha & Polso 2018, 16).

Eriyttdminen voidaan jakaa kahteen erilaiseen eriyttimisen tyyppiin: reaktiiviseen ja
proaktiiviseen eriyttimiseen. Reaktiivinen eriyttiminen on sitd, ettd ongelmien ilmaantuessa
opetusta aletaan muuttamaan sen mukaan, miké on tarve. Proaktiivinen eriyttiminen taas on
sitd, ettd opetusta ldhdetdén jo alusta alkaen suunnittelemaan oppilasaines ja heidin
yksilollisyytensd huomioon ottaen, jolloin ldhtokohtaisesti opettajan tulee tuntea luokkansa
hyvin. (Roiha & Polso 2018, 17.) Eriyttamistd voidaan tehdé yhteisistd tavoitteista kdsin tai
niin péin, ettd 1dhtokohtana ovat yksittdisen oppilaan tavoitteet, joita ldhdetién yhdistamééan

koko luokan oppimistavoitteisiin (Saloviita 2013, 174).
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Saloviita (2013, 109—-110) kirjoittaa koko luokan eriyttimisestd ja toteaa, ettd taitavat opettajat
osaavat eriyttdd luokkaansa niin, ettd pystyvét ottamaan kaikkien oppilaiden erilaiset tarpeet
huomioon. Saloviita (2013, 115) kiteytté4, ettd eriyttdmiselld tarkoitetaan sitd, ettd oppilaille
lisdtddn valinnanvapautta opetussisiltdjen, -tapojen ja -suoritusten osalta ja luokka jactaan
pienryhmiin eri tavoin eri opetuksen hetkini. Ensivaiheen yksinkertaisin eriyttiminen voi olla
sitd, ettd opettaja antaa tukiopetusta ja erityisopettaja on kiytossd mm. mahdollisia
ryhmaéjakoja tehtiesséd (Griinthal & Pentikdinen 2006, 68). Luokanopettajan kannattaa myds
hakea ajoissa tukea ja konsultaatiota, jos tarve sitd vaatii, silld opetuksen yksilollistdmisen

rajat isossa luokassa ovat ilman muuta rajallisia (Griinthal & Pentikdinen 2006, 82—83).
4.3 Eriyttamiseen liittyvia huomioita

Luokassa voidaan luoda tasoryhmié, joilla on omat tavoitteet ja toimintatavat, jolloin saadaan
helpommin eriytettyd ja tuettua jokaista yksilollisesti sen hetkisten tarpeiden mukaan (Maki-
Havulinna & Kyde’n 2020, 12). Pienryhmien kdyttdminen on perusteltua, koska pienet
ryhmét ovat joustavampia kuin isot ja peruslukutaidon opettaminen pienemmassa
tasoryhmésséd helpottuu, ja oppilaiden yksiléllinen huomioiminen mahdollistuu paremmin.
(Chorzempa & Graham 2006, 529.) Lukemisen eriyttdmisesséd onkin jirkevdi nimenomaan
hyodyntéi erilaisia tasoryhmié (Rotha & Polso 2018, 181). Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (OPS 2014, 30.) eriyttimiseen otetaan kantaa ndin:
”Opetuksen eriyttdminen ohjaa tydtapojen valintaa. Eriyttdiminen perustuu
oppilaantuntemukseen ja on kaiken opetuksen pedagoginen ldhtdkohta. Se koskee opiskelun
laajuutta ja syvyyttd, tyoskentelyn rytmid ja etenemisté seké oppilaiden erilaisia tapoja oppia.
Eriyttdminen perustuu oppilaan tarpeille ja mahdollisuuksille suunnitella itse opiskeluaan,
valita erilaisia tyotapoja ja edetd yksilollisesti. Tydtapojen valinnassa otetaan huomioon myds
oppilaiden viliset yksilolliset ja kehitykselliset erot. Eriyttdméllé tuetaan oppilaan itsetuntoa
ja motivaatiota sekd turvataan oppimisen rauhaa. Eriyttimiselld myos ehkdistddn tuen tarpeen

syntymista.”

Konstruktivistisen oppimiskdsityksen katsotaan olevan eriyttdmisen pohjana, silla
konstruktivismissa painottuu oppilaan oma aktiivisuus, ennakkotiedot asioista ja motivaatio
oppimiseen (Roiha & Polso 2018, 18—19). Myds Vygotskyn teoria ldhikehityksen
vyOhykkeestd, jossa oppilas tydskentelee ohjauksen ja avun piirissd onnistuneesti, on
oleellisessa asemassa eriyttdmisessd, silld sen avulla opettaja voi paitelld jokaiselle

oppilaalleen oikean tasoista opetusta ja sopivan haasteisia tehtdvid. Oppilaan tuntemus
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painottuu siis vahvasti. (Roiha & Polso 2018, 19.) Lahikehityksen vyohykkeelld tarkoitetaan
haasteen suorittamista autettuna ja yhteistydssd, jolloin lapsi selvidd kehitystasolleen hieman
vaikeammastakin tehtdvisti, ja kehittyy samalla. (Raes 2015, 30-31.) Vygotskyn mukaan
lapsen kielen ja ajattelun kehitys muovautuu vuorovaikutuksessa hdnen ymparilldan olevan
yhteison kanssa, ja oppiminen on késikddessé kédytianteiden ja tilanteiden kanssa, joita lapsi
kohtaa péivittdin, ja joihin kirjoitettu ja puhuttu kieli liittyy (Lerkkanen 2006, 78). Aikuiset
voivat mallintaa oppimistapahtuman lapselle ja kun oppilas sisdistdd sen idean, hén voi
suorittaa tehtidvén itse (Morrow 2014, 14). Oppimista tapahtuu parhaiten, kun oppilaalta
vaaditaan hieman hinen tasoaan vaativampaa suoritusta, silld omalla tasollaan pysyessdian
oppimista ei juurikaan tapahdu. Toisaalta liian korkealla oleva taso johtaa turhautumiseen ja

sithen, ettd oppiminen menettid kiinnostavuutensa. (Tomlinson 2001, 8.)

Lukemaan opettamisen eriyttimisessd on hyvé osata ajatella niin, etté jokaisella lukemaan
opettelevalla ei tarvitse olla juuri sama teksti késilla ja, ettd mika tahansa lukeminen kehittia.
Eli jos oppilas on esimerkiksi kiinnostuneempi lukemaan sarjakuvia, niin mikaén ei esti
motivoimasta hanti lukemaan juuri niitd. (Roiha & Polso 2018, 180.) Joka oppilaan tulee
saada edeti lukemaan oppimisessaan omassa tahdissa ja luokassa tulee olla paljon erilaista ja
eritasoista lukumateriaalia, joka innostaa eri lukijoita tekstien pariin (Roiha & Polso 2018,
179). Vililla oppilaat voivat myds valita itse luettavan tekstinsé ja tuoda vaikka kotoa mukaan

mieluista luettavaa (Roiha & Polso 2018, 180).

Opetusta eriyttdvien opettajien on otettava monia asioita huomioon johtaessaan useampaa
toimintaa samanaikaisesti. Heidén on ohjattava ja autettava eri ryhmissé olevia oppilaita jaa
annettava kaikille toimintaohjeet. (Tomlinson 2001, 2.) Kéyttokelpoinen vinkki arkeen on
my0s se, ettd heikommalle lukijalle voi hyvin antaa saman lukulidksyn useampaan kertaan,
silld tekstin tullessa tutuksi, oppilas alkaa tunnistaa sanoja ja saa onnistumisen kokemuksen,
kun huomaa osaavansa lukea ne jo helpommin. Lisdksi samalla saadaan positiivinen vaikutus
oppilaan itsetuntoon. (Roiha & Polso 2018, 180.) Lukulédksyt tulisi antaa aina yksil6llisesti
(Roiha & Polso 2018, 195).

Eriyttdminen ei vaadi erillistd oppimissuunnitelman laadintaa eiké tehostettuun tukeen
siirtymistd, vaan eriyttiminen tulee ottaa huomioon jo alun suunnitteluvaiheessa (Méki-
Havulinna & Kyde’n 2020, 11). Tasapainoista ja monipuolista opetusta on helppo ja mukava
seurata. Opetuksen tulee olla rauhallista, kertaavaa ja mielenkiintoista. Tdllaisen opetuksen

my0td mahdollisimman monen oppilaan on helpompi oppia lukemaan. (Takala & Kontu
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2006, 30.) My®és edistyneet oppilaat tarvitsevat apua kykyjensé kehittdmisessd. Ilman
opettajia, jotka suunnittelevat sopivan haastavia tehtdvii ja auttavat niissé, oppilaat eivit
saavuttaisi potentiaaliaan (Tomlinson 2001, 11). Jotta eriyttiminen onnistuisi, opettajalla tulee
olla sekd oikeanlaista pedagogista ndkemysta ettd tietotaitoa asioihin, ja hdnen tiytyy tuntea

oppilaansa ja luokkansa (Méki-Havulinna & Kyde’n 2020, 12).
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5 Tutkimuksen toteuttaminen

Tieteellisen tutkimuksen péddtavoite on aina uuden tiedon tuottaminen (Vilkka 2015, 33).
Tyypillisté sille on, ettd pyritddn 10ytdimaan vastauksia jollekin ongelmalle (Puusa & Juuti
2020, 11). Uutta tietoa saadaan aikaan tutkimuksen ja teorian kautta (Vilkka 2015, 34). Yksi
tieteellisen tutkimuksen tyyppi on laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus. Laadullisessa
tutkimuksessa kiinnostuksen kohteena ovat erilaiset tutkimusongelmiin liittyvat merkitykset
ja tutkittavien kokemukset ja nikemykset aiheesta (Kananen 2014, 19). Kanasen (2014, 17)
mukaan laadullisen tutkimuksen tekeminen mahdollistaa nimenomaan sen, etté tutkittavasta

ilmiostd voidaan saada esiin syvéllisid nakemyksia.

Laadulliset tutkimukset ovat padsaantdisesti tapaustutkimuksia, eikd niisti ole tarkoituksena
tehdé vastaavasti yleistettdvid pddtelmié niinkuin tilastollisista tutkimuksista on tapana tehda
(Eskola & Suoranta 2008, 65). Kvalitatiivisessa tutkimuksessa on tarkoituksena 16ytda tai
paljastaa tosiasioita mahdollisimman kokonaisvaltaisesti (Hirsjarvi ym. 2009, 161).
Laadullisessa tutkimuksessa kohdejoukko valitaankin tyypillisesti tarkoituksenmukaisesti eika
satunnaisesti ja useimmiten tutkimuksen aineisto kerdtddn ithmisiltd (Hirsjarvi ym., 164).
Laadullisessa tutkimuksessa olennaista on tutkijan ja tutkittavien keskindinen suora kontakti

(Kananen 2014, 19).

Tutkimusprosessissa etsitddn asetettuihin tutkimuskysymyksiin vastauksia tutkijan kerddmin
aineiston avulla tai valmiita aineistoja kiyttdmalla (Kananen 2014, 27). Kvalitatiivisen
tutkimuksen mahdollisia ja yleisimpid aineiston kerddmisen keinoja ovat haastattelut, eri
tavoin toteutetut kyselyt, havainnoinnit ja erityyppisistd dokumenteista saatava tieto. Eri
menetelmid voidaan myos yhdistelld tai kdyttad rinnakkain (Tuomi & Sarajarvi 2009, 71;
Kananen 2014, 27). Aineiston méérd on laadullisessa tutkimuksessa tyypillisesti kohtalaisen

pieni, mutta sen analysointi suoritetaan huolellisesti (Eskola & Suoranta 2008, 18).

Laadullisessa tutkimuksessa tutkimus on prosessi, jossa toistuvat eri vaiheet: aineistonkeruu,
analyysi, tulkinta ja raportointi, jotka kaikki muodostavat yhdessi yhteen kietoutuvan
kokonaisuuden (Eskola & Suoranta 2008, 16). Teorialla on merkittdva osa laadullisessa
tutkimuksessa. Teoriaosuutta tarvitaankin paitsi koko tutkimuskokonaisuuden
ymmartdmiseen, myos tutkimuksen luotettavuuden, metodien ja etiitkan hahmottamiseen
(Tuomi & Sarajirvi 2009, 18). Tuomi ja Sarajérvi (2009, 19) toteavatkin, ettd tutkimus ei voi

olla teoriatonta.
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5.1 Laadullisen tutkimusprosessin toteuttaminen

Koko tutkimusprosessi voidaan Vilkan mukaan jakaa viiteen erilaiseen vaiheeseen. Néitd
vaiheita ovat: 1) ideataso, 2) sitoutuminen, 3) toteuttaminen, 4) kirjoittaminen ja 5)
tiedottaminen. Vaiheet saattavat osittain mennd keskenddn limittdin ja prosessin aikana

saatetaan jotain vaihetta vield muuttaa tai tismentdi (Vilkka 2015, 56.)

Alun ideatasolla tutkimuksen aihe kannattaa valita niin, ettd se kiinnostaa itsed, silld on monin
verroin motivoivampaa ja antoisampaa tutkia aihetta, johon on itselld vahvaa mielenkiintoa.
Aiheen valinnassa kannattaa ajatella my®ds sité, voiko tutkimuksesta olla myohemmassé
vaiheessa itselle jossakin kohtaa eldmissd hyotyd. Aiheen tutkimisen tulee my0s olla
toteutettavissa, ja liséksi tdytyy huomata, ettd kaikkia aiheita ei ole mahdollista tutkia, jos
esimerkiksi tiedon saaminen valitusta aiheesta on mahdotonta (Kananen 2014, 29-30; Vilkka
2015, 56). Pohdin ensimmaéisend maisterivuotenani tutkimukseni aikataulua ja sitouduin
tutkimuksen tekemiseen laatimalla alustavan tutkimussuunnitelman, jossa hahmottelin
aikataulua ja sitd mitd tulisin tekemién tutkimuksessani. Asetin samalla myos tavoitteita
itselleni seka tutkimukselleni ja aloin hahmotella tutkimuskysymyksid. Tutkimuksen
tekeminen alkaakin aiheen valinnasta. Aihe voi olla periisin tutkijan omista havainnoista ja

pohjautua kysymyksiin, joihin tutkija itse haluaa saada vastauksia. (Puusa & Juuti 2020, 12.)

Tieteellisen tutkimuksen tekeminen l&htee aiheen valinnan jélkeen liikkeelle
tutkimusongelman luomisesta. Ongelman rajaaminen on tdrkedi, silld sen pohjalta toteutetaan
koko tutkimus. Rajaus voi kuitenkin eldéd suuntaan tai toiseen vield tutkimusprosessin edetessi
(Kananen 2014, 32-33). Sitoutumisvaiheessa tutkimusprosessin alkupuolella on oleellista
kirjata ylos tutkimussuunnitelma, joka toimii myos keskustelupohjana prosessin ohjaajan
kanssa, ja jota voidaan muuttaa matkan varrella tarpeen mukaan, kun tutkimus etenee.
Tutkimussuunnitelmasta on helposti néhtavissd, miten ja milld aikataululla tutkimuksen on
ajateltu etenevin (Kananen 2014, 46; Vilkka 2015, 56.) Myos siséllysluetteloa voidaan
miettid jo hyvinkin alkuvaiheissa, ja sisdllysluettelo voidaan my®ds liittda
tutkimussuunnitelmaan (Kananen 2014, 47). Lisdksi teoreettinen viitekehys, josta voi ndhda
mm. aiheelle keskeiset teoriat ja aiheesta aiemmin tehdyt tutkimukset, on oleellinen osa jo
tutkimuksen teon alkuvaihetta (Kananen 2014, 48). Valittuani tutkimukseni aiheen, 1dhdin
tutustumaan aiempiin tutkimuksiin, aiheen teoriaan ja hankkimaan sen pohjalta itselleni
luettavaksi aiheeseen liittyvaa kirjallisuutta. Luin lukemaan opettamisen eri menetelmisti ja

kerasin itselleni aiheesta lisétietoa ajatuksella, ettd siitd on minulle hy6tya tulevassa tydssdni
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ja apua haastatteluiden tekemisessé, kun tieddn paremmin mistd puhutaan. Teoria onkin
keskeisessé osassa laadullista tutkimusta, silld se toimii osana aineistonkeruun perustaa

(Puusa & Juuti 2020, 82-83).

Tutkimuskohde muotoillaan tutkimusprosessin alussa tutkimusongelmaksi ja sen pohjalta
mietitddn tutkimuskysymykset, joiden avulla itse tutkimusta 1dhdetddn toteuttamaan (Kananen
2014, 24). Valilla tutkimuskysymys ei riitd, vaan se saattaa tarvita rinnalleen muutamia
apukysymyksid, eli metakysymyksié ja teemakysymyksid (Kananen 2014, 36).
Tutkimuskysymyksia ei kuitenkaan esitetd suoraan sellaisenaan tutkittaville, vaan heille
mietitddn varta vasten sellaiset toimivat kysymykset, joilla tutkimusongelmaan voidaan saada
vastauksia (Kananen 2014, 24). Kun tutkimusongelma on selvilla, 1dhdetddn miarittelemaan,
millaista tietoa tutkimusongelman ratkaisuun tarvitaan ja pohtimaan misté tarvittava tieto
saadaan. Tietoa kerétdin eri tiedonkeruumenetelmien avulla (Kananen 2014, 43.) Asetin
tutkimukselleni tavoitteeksi sen, ettd saan kerittyd tietoa siitd, miten eri alkuopettajat
toteuttavat lukemaan opettamista omissa luokissaan, mitd menetelmia tai menetelmien
yhdistelmid heilld on kiytossddn, miten he motivoivat lukemaan opettelevia oppilaitaan ja
miten he eriyttdvat lukemaan opettamista. Vilillisesti sain samalla itselleni lisdd hyodyllista
tietoa ja kdytinnon ideoita lukemaan opettamisen menetelmistd. Tutkimuskysymysten muoto
muokkaantui tutkimusprosessin edetessd hiukan ja tarkentui vield ennen haastattelujen
aloittamista. Palasin analyysivaiheessa kysymysten pariin ja muokkasin niité silloin vield

hieman.
Lopulliset tutkimukseni tutkimuskysymykset olivat nima:

1. Millaisia toimintatapoja, motivointikeinoja ja menetelmié alkuopettajilla on lukemaan

opettamisessa kaytossa?

2. Millaisia ndkokulmia ja kdytdntojd alkuopettajilla on lukemaan opetuksensa eriyttdmiseen

liittyen?

Seuraava mahdollinen kriittinen ja haastavakin vaihe tutkimuksessa on tutkimuskohteen, -
ilmidn tai tutkittavien 10ytdminen ja tutkimiseen vaadittavan luvan saaminen, silld aina niiden
saaminen ei ole helppoa, eikd ilman tutkimuskohteita voi tutkimusta suorittaa (Kananen 2014,
31). Laadullinen tutkimus etenee niin, etté tutkija kerdd aineistoa valitsemallaan
tiedonkeruumenetelmadlld, ja tydskentelee saamansa aineiston parissa niin, ettd hén tyostia

aineistoaan siten, ettd kaikki tieto on samassa muodossa (esim. haastattelujen litteroiminen
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tekstimuotoon). Seuraavaksi hén analysoi tekstimuotoista aineistoaan tutkimusongelmaan ja -
kysymyksiin peilaten, ja etsii ja merkitsee sen perusteella tekstistd tutkimuksen kannalta
oleelliset osat. Tekstiosat tiivistetddn ja koodataan niiden asiasisdllon mukaan.
Koodausvaiheen jilkeen seuraa luokitteluvaihe, jossa ilmaisut ryhmitelldan. Aineiston keruu
ja analyysi tapahtuvat limittdin ja analyysivaiheen jélkeen seuraa usein uusi tiedonkeruuvaihe
Tutkija voi siis tydskennelld aineiston analyysin parissa samalla, vaikka aineisto ei olisikaan

kokonaan vield kerétty. (Kananen 2014, 99—-100.)

Itse aloin seuraavaksi pohtia aineistonkeruuta ja sen tapoja, ja paddyin siihen, ettd haluan
kerété tutkimukseni aineiston haastattelujen avulla, koska ajattelin sen tutkimukseni tavoitteen
osalta toimivimmaksi. Haastattelujen muoto tarkentui, kun puhuin siita
gradutapaamisessamme ja sain vahvistusta ajatukselleni, ettd haastattelujen toteuttaminen
avoimeen tyyliin sopii sekd tutkimuksen aiheeseen, ettd omaan persoonaanti ja tyyliini.
Aineiston kerddmisessd haastatteluiden avulla on oleellista tavoittaa tutkittavien d4ni ja

nikokulma (Puusa & Juuti 2020, 85).

Tutkija muodostaa tutkimukseensa teoriaosuuden, jonka senkin tulee olla hyvin mietitysti
rajattu ja perusteltu. Tutkimuksen teoriaosassa kirjoittaja esittelee tutkimusongelmansa osalta
oleelliset teoriat ja samasta aitheesta tehdyt aiemmat tutkimukset (Kananen 2014, 53). Teoria,
tutkimuksen toteutus ja sen tulokset pitdd sitoa tutkimuksessa hyvin yhteen ja niiden vililla
tulee olla tiivis yhteys ja vuorovaikutus, jolloin tutkimuksesta muodostuu ehyt kokonaisuus
(Kananen 2014, 54). Kerdsin oman tutkimukseni alustavan teoriaosuuden ja aineiston sithen
tutkimuksen alkuvaiheessa tutkimuskysymysteni pohjalta. Tdydensin teoriaosuutta vield aika

paljonkin aineistonkeruun jilkeen sen pohjalta, mitd teemoja haastatteluissa nousi esille.
5.2 Aineiston keraaminen haastattelujen avulla

Laadullisella tutkimuksella pyritdédn saamaan vastauksia tutkimuskysymyksiin ilman
tilastollisia menetelmia tai muita madrallisia keinoja. Laadullista tutkimusta tehdessé ei ole
mahdollista etukidteen maaritelld tutkimuksen avulla kerdttavan tarvittavan aineiston maaraa,
vaan aineistoa kerdtién, kunnes tutkimusongelmiin saadaan vastauksia ja tutkija saa
tarvittavan ymmarryksen tutkimusaiheestaan (Kananen 2014, 18-19.) Aineiston
kokonaismairélld ei ole siis yhté oikeaa ja tarvittavaa miiréa, eikd aineiston koolla ole
yhteyttd tutkimuksen onnistumiseen, vaan aineiston sisiltimé aines on tirkeintd. Maéréllisesti
aineistoa on tarpeeksi silloin, kun tutkimukseen 16ytyy tarpeeksi vastauksia aineistosta.

(Eskola & Suoranta 2008, 60—61.) Kananen (2014, 95) toteaakin, ettd laadullista tutkimusta
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tehdessi aineiston laatu onkin sen méarii tarkedmpi seikka. Voidaan katsoa, ettd oikea ja
tarvittava méadré aineistoa on kasassa silloin, kun uudet aineiston keruut eivit enéé tuota
tutkimusongelmaan uutta informaatiota. Téstd puhutaan termilld kyllddntyminen tai saturaatio
(Eskola & Suoranta 2008, 62.) Tutkijan itse on péétettdva, milloin tilanne on se, ettd aineistoa
tutkimuksen tekemiseen on tarpeeksi ja hén voi 10ytdd tutkimusongelmiinsa etsimidén

vastauksia (Eskola & Suoranta 2008, 63).

Haastattelu on yksi laadullisen tutkimuksen aineiston kerddmisen muoto (Kananen 2014, 70).
Haastattelulla tarkoitetaan tiedonkeruutapaa, jonka avulla saadaan haastateltavilta keskustelun
kautta puhutussa muodossa mielipiteitd ja vastauksia tutkimuksen aiheesta (Hirsjarvi &
Hurme 2001, 41). Haastattelulla on aina jokin ennalta mairitelty tavoite ja pAdmaara
(Ruusuvuori & Tiittula 2005, 23). Haastattelun erottaa tavallisesta keskustelusta se, etté siind
oleellista on informaation kerdéminen tietystd aiheesta ennalta suunnitellusti (Hirsjérvi &

Hurme 2001, 42).

Eskola ja Suoranta (2008, 85) arvelevat kirjassaan, ettd haastattelu saattaa olla Suomessa
kiytetyin laadullisen tutkimuksen aineistonkeruun tapa. Haastattelun tavoitteena on saada
vastauksia tutkimusongelmaan ja muodostaa kokonaiskuva tutkimuksen kohteena olevista
asioista (Kananen 2014, 72). Haastattelun ideana on tutkijaldhtoisesti saada kerittya ajatuksia
ja mielipiteitd keskustelemalla haastateltavan kanssa vuorovaikutuksellisesti (Eskola &
Suoranta 2008, 85). Haastateltavia valitessa on tirkedd ldhted liikkeelle siitd mitd tutkitaan, ja
valita haastateltavaksi sellaisia, joilla on tutkimuksen aiheesta asiantuntemusta ja kokemusta

(Vilkka 2015, 135).

Erityyppisilld haastatteluilla voidaan tavoitella erilaista tietoa tutkimuksen aiheesta, joten on
tarkedd valita tutkimuksen toteuttamisen kannalta sopivin haastattelutapa (Eskola & Suoranta
2008, 88). Haastattelun tyyppeja on monenlaisia ja lisdksi haastattelut voidaan luokitella
osallistujien méddrdn mukaan (Kananen 2014, 70). Haastattelu voidaan toteuttaa joko yksilo-,
pari- tai ryhméhaastatteluna. Niistd ryhméhaastattelu on tehokkain, koska silloin saadaan
useampia vastauksia kerralla (Hirsjarvi ym. 2009, 211.) Ryhméahaastattelu voi olla oiva
vaihtoehto esimerkiksi tilanteessa, jossa haastateltavat kaipaavat vaikka tukea toisiltaan tai
jossa on vaikkapa tarkoitus yhdessd muistella jotain tapahtumaa (Eskola & Suoranta 2008,
94). Yksi ryhmahaastattelun alalajeista on parihaastattelu. Ryhméhaastattelun etuina voi olla
mm. se, ettd saadaan kdtevisti tietoa samaan aikaan useammalta henkiloltd. (Hirsjarvi &

Hurme 2001, 63.) Haastattelut voidaan luokitella strukturoituihin, puolistrukturoituihin ja
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strukturoimattomiin. Useimmat laadullisen tutkimuksen haastattelut ovat puolistrukturoituja.
(Hyvérinen ym. 2017, 21.) Alasuutarin mukaan kuitenkin ryhmé- ja yksilohaastatteluista
saatava aineisto on erilaista, ja my0s se tulee ottaa huomioon tulkittaessa aineistoa (Alasuutari

2011, 153).

Eskola ja Suoranta (2008, 86) esittelevit, ettd haastattelut voidaan jakaa neljaén erilaisen

tyyppiin:

1. Strukturoitu haastattelu/lomakehaastattelu. Samat kysymykset vastausvaihtoineen, samassa

jarjestyksessé kaikille.

2. Puolistrukturoitu haastattelu. Samat kysymykset, mutta ei vastausvaihtoehtoja vaan

vastaukset omin sanoin.

3. Teemahaastattelu. Aihepiiri on etukdteen maaritelty, ei tarkkoja kysymyksid, vaan

haastattelija ohjaa haastattelua tukikysymyksilldan.

4. Avoin haastattelu. Lihella tavallista keskustelua, aihe on mairitelty, mutta kaikkia samoja

asioita ei kdyda jokaisen haastateltavan kanssa lipi.

Strukturoidulle haastattelulle tyypillistd on sellaisen lomakkeen kdyttd, jossa kysymysten
jarjestys ja muoto on ennalta mééritetty ja tilloin téstd haastattelutyypistd voidaankin puhua
myos termilld lomakehaastattelu (Hirsjarvi ym. 2009, 208). Strukturoimattoman haastattelun
rakenne muotoutuu haastateltavan ehdoilla ja se muistuttaa vapaata keskustelua, jossa
keskustelun osapuolet pystyvét johdattelemaan keskustelua haluamaansa suuntaan
(Ruusuvuori & Tiittula 2005, 11-12). Avoin haastattelu, josta kdytetddn myds termid
syvihaastattelu, on haastattelutyyppi, jossa keskustellaan vapaasti aiheesta ilman tarkkoja
kysymyksié tai teemoja (Kananen 2014, 70). Avoimenkaan haastattelun kulku ei ole

madrittelemédtdn, vaan sen tulee pysya tutkimuksen aiheessa (Tuomi & Sarajarvi 2009, 76).

Teemahaastattelu sijoittuu lomake- ja avoimen haastattelun véliin, aihepiirin ollessa tiedossa,
mutta kysymysten muoto tai jirjestys ei ole maéritelty tarkasti (Hirsjarvi ym. 2009, 208).
Avoin haastattelu taas on ldhelld tavallista keskustelua, ja vaatiikin haastattelijalta enemmén
taitoa, koska tilanteen ohjailu on haastattelijan itsensd varassa (Hirsjdrvi ym. 2009, 209).
Teemahaastattelussa tutkijalla ei ole tarkkoja haastattelukysymyksid, vaan hidn on miaritellyt

teemat, joista hin haluaa keskustella haastattelussaan (Hyvarinen ym. 2017, 21). Teemat
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nousevat yleensi teorian pohjalta kdyttoon ja siksi onkin tirked4 kiinnittdd huomiota siihen,

ettei rajaa haastattelua teemoittelulla litkaa (Hyvérinen ym. 2017, 22).

Haastattelulle on tyypillisté tietynlainen roolitus: Haastatteluun on paadytty tutkijan
aloitteesta, haastateltavan suostumuksella, ja itse tilanteessa haastattelija on vastaanottava ja
tietdimaton osapuoli, kun taas tieto tulee haastateltavalta (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 22).
Haastattelijan toiminnalle voidaan asettaa muutamia kriteerejd. Hyva haastattelija osoittaa
kiinnostusta, osaa kuunnella ja reagoida vastauksiin véhintdan nyokkéilemalld (Hyvérinen
ym. 2017, 30.) Kaytdnnossé luottamuksen saavuttamiseen haastattelutilanteessa, tarvitaan
jonkinlaista tasapainottelua empatian osoittamisen ja yhteenkuuluvuuden ja toisaalta

haastattelutilanteen luoman roolijaon vélilld (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 42).

Haastattelu tapahtuu aina niin, ettd haastateltava ja haastattelija ovat kielellisessa
vuorovaikutuksessa keskenéén, joko kasvotusten tai virtuaalisesti (Kananen 2014, 73).
Haastattelijan tehtdvani on toimia haastattelun kuluessa ldhinna kysymysten esittdjani
(Ruusuvuori & Tiittula 2005, 45). Haastateltavalle tulee antaa tilaa, eikd kommentteja ei tule
kritisoida (Hyvérinen ym. 2017, 31). Luonteva osallistuminen keskusteluun vie sitéd eteenpiin,
mutta on tirkedd osata myos sietdd hetkellistd hiljaisuutta, jolloin haastateltava pystyy

syventdmadn ajatustaan ja jatkamaan tarvittaessa (Hyvérinen ym. 2017, 32).

Haastattelukysymykset kannattaa miettid tarkoin etukéteen ja itse haastattelemistakin testata
ja ajatella ldpi. Myos nauhurin kaytto tulee opetella valmiiksi. (Eskola & Suoranta 2008, 89.)
Lisdksi haastattelun paikka pitdd valita niin, ettd se on paitsi mieluisa haastateltavalle, myds
neutraali (Eskola & Suoranta 2008, 91). Haastattelun tulee olla vapaaehtoinen ja ilmapiirin
luottamuksellinen, silld haastattelusta saatava aineisto on suoraan riippuvainen siitd, millainen
haastattelutilanne ja ilmapiiri siind on (Eskola & Suoranta 2008, 93). Haastattelun kestosta
voidaan saada esihaastattelun avulla suuntaa antavaa varmuutta (Hirsjarvi & Hurme 2001,
74). Haastattelu tulee tallentaa jossakin muodossa, ja keskustelun nauhoittaminen on sithen
yksi toimiva vaihtoehto (Hirsjarvi & Hurme 2001, 75). Kun tutkimushaastattelut
nauhoitetaan, pystytdén nauhoitusta tarkastelemaan ja analysoimaan my6hemmaéssa vaiheessa.
Uudelleen kuuntelun yhteydessa saattaa tulla havaintoja, joita tutkija ei huomannut aiemmin

itse haastattelutilanteessa. (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 14-15.)

Haastattelun etuna on se, ettd sithen voidaan valita tietyt tutkimukseen sopivat henkil6t
(Tuomi & Sarajéarvi 2009, 74). Hirsjarvi ja Hurme (2001, 35) esittelevit kirjassaan muutamia

haastatteluun liittyvia haittoja. Niitd ovat heiddn mukaansa mm. se, ettd haastattelu vaatii
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haastattelijalta taitoa ja kokemusta. He katsovat, ettd haastattelu saattaa sisédltdd useita
virheldhteitd niin haastattelijan kuin haastateltavan aiheuttamana. He toteavat haastattelujen
olevan myds aikaa vievid ja niistd atheutuu kustannuksia. Lisdksi heiddn mukaansa
haastattelujen kautta saatujen aineistojen analysointi, tulkitseminen ja raportin tekeminen
saattaa helpolla tuottaa ongelmia. My6s Eskola ja Suoranta (2008, 94) toteavat, ettd
haastatteluiden pitdminen ja niiden pohjalta kerdtyn aineiston purkaminen on aikaa vievéa ja
ty0Oldstd puuhaa. Haastattelun etuna on siis joustavuus ja haasteena ajanvievyys (Hirsjarvi ym.

2009, 205-206).

Halusin rajata tutkimukseni koskemaan nimenomaan lukemaan opettamista ja siind
kéytettdvid menetelmid, eikd niink&dn lukemaan oppimista. Lisdksi minua kiinnosti
oppilaiden motivointi aiheeseen ja eriyttiminen lukemaan opettamisessa, silld se on niin
tarpeellista jo pelkdstidén oppilaiden suurten tasoerojen vuoksi. Rajasin tutkimuksen myds
haastattelukysymyksieni avulla niin, ettd kerroin haastattelupyynndisséni olevani kiinnostunut
kuulemaan nimenomaan millaisia kdytantdjd ja menetelmié alkuopettajilla on kadytossd

lukemaan opettamisessa ja miten lukemaan opettamista eriytetéén.

Lahetin haastattelupyynnot eri koulujen rehtoreille séhkopostitse ja pyysin heitd vilittdmaén
viestini opettajille, jotka ovat ldhivuosina toimineet alkuopetuksen luokilla opettajina ja taten
opettaneet lukemista oppilailleen. Lahetin ensimmaiset sdhkdpostiviestit tammikuun 2023
alussa, heti joululoman paittymisen jalkeen. En kuitenkaan saanut niiden perusteella kuin
yhden vastauksen, joten ldhetin myohemmin tammikuussa uuden viestin samoille rehtoreille
ja samalla useammalle hiukan kauempanakin olevien koulujen rehtoreille. Tdimén viestin
jélkeen sain viisi yhteydenottoa ja sitd kautta lupausta osallistua haastatteluun. Seitsemis
haastateltavani 16ytyi samalla, kun olin yhdessd koulussa tekeméssé ennalta sovittua
haastattelua ja toinen opettaja ilmaisi samalla olevansa my0s kiinnostunut tulemaan

haastateltavakseni.

Pidin tarkeédna, ettd haastateltavat saivat itse olla minuun yhteydessi, jos kokivat olevansa
valmiita haastateltavikseni. Tama ehka siitdkin syysta, ettd silld tavoin kokisin itse
mieluisimmaksi osallistua vastaavaan haastatteluun. Samalla varmistui ilmiselvéksi se, ettd
ketddn haastateltavista ei tullut painostetuksi haastatteluun. Sisdllytin haastattelupyynto6n
noin 45 minuutin aika- arvion haastattelun kestosta, koska ajattelin, etta silld saan suoraan
haastatteluun osallistumista harkitsevalle tiedon siitd, miten kauan haastattelu vie hanelta

aikaa. Aika- arvio olikin hyvin osuva, silld suunnilleen tuo aika kéytettiin kaikkien
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haastateltavien kanssa. Muutama nopea puhuja selvisi hiukan nopeammin, mutta yli puoli

tuntia joka tapauksessa jokaiseen pitdiméaani haastatteluun kului aikaa.

Alun perin minun oli tarkoitus tehdé haastattelut jo loppuvuoden aikana, mutta
opiskelukiireideni takia haastateltavien etsiminen viivastyi. Joulun ldhestyessd tuumailin, ettei
joulun alla ole vélttimattd kovin otollinen aika etsid haastateltavia, silld joulukiireet
yhdistyvit kouluarjessa ajankohtaisiin arviointeihin. Pditin suosiolla siirtdéd haastateltavien
etsinndn ja sitd seuranneet haastattelut alkuvuoteen. Tété seikkaa vahvisti vield se, ettd
Hirsjarven ja Hurmeenkin (2015, 73) mukaan otollinen aika haastatteluille on heti loman

jélkeen.

Valitsin haastattelun aineistonkeruun menetelméksi, koska ajattelin saavani laajimmat ja
yksityiskohtaisimmat vastaukset kysymyksiini juuri haastattelujen avulla. En pitdnyt
esimerkiksi kyselylomaketta tai havainnointia vaihtoehtona, koska ne eivit olisi sopineet yhti
hyvin valitsemaani aiheeseen ja en olisi saanut niiden avulla oikeanlaista tismétietoa minua
kiinnostaneista aiheista. Haastattelujen suorittaminen oli mukavaa ja minulle mielekésti, seka
helppoa. Positiivista kokemusta tuki oma kiinnostukseni aihetta kohtaan ja sopivasti
kerryttiméni taustatieto, joiden ansiosta keskustelu oli luontevaa. Paadyin puolistrukturoituun
haastatteluun, jossa on vahvasti avoimen haastattelun piirteitd sen vuoksi, ettid koin sen olevan
vihemmaén virallinen kuin muut haastattelutyypit. Halusin luontevaa keskustelua sisdltavia
haastatteluhetkid ja koen niitd my0s saaneeni. Haastatteluissa olikin hyvé ja rento tunnelma ja
sain vastauksia etsimiini kysymyksiin. Vaikka minulla olikin haastattelua varten olemassa
varmuuden vuoksi varsinaiset kysymykset, olin kuitenkin paitynyt ldhestymadn haastattelua
keskustelun omaisesti. Halusin kéyttdd kysymyslistaani vain, mikéli en saa haastateltavalta
vapaan keskustelun avulla tarpeeksi omaan tutkimusaiheeseeni vastauksia. Tama
haastattelutyyppi sopi hyvin seki tutkimukseni aiheeseen, ettd minun tyyliini olla
haastattelutilanteessa luontevasti. Sain hyvin vastauksia tutkimuskysymyksiini ilman, ettd
luettelomaisesti kysyin kysymyksié ja sain luotua haastatteluun viihtyisin, seka vélittoméan

keskusteluilmapiirin.

Haastattelin tutkimustani varten alkuopettajia. Heitd oli yhteensi seitsemén. Haastattelu oli
mielesténi hyva tapa kerété tietoa tutkimani aiheeseen, koska silld tavoin sain helpolla koottua
haluamaani tietoa kentilld olevilta opettajilta. Haastattelun muotona kéytin strukturoidun ja
avoimen haastattelun vilimuotoa ja suosin vapaata keskustelua niin, ettd kdytin varsinaisia

haastattelukysymyksidni vasta, jos keskustelun my6td en saanut haluamiini kysymyksiin
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vastauksia. Haastattelu onkin menetelméni joustava, koska haastattelijalla on aina
mahdollisuus mm. kysyé sama kysymys uudestaan ja keskustella aiheesta enemmaén
haastateltavan kanssa. (Tuomi & Sarajirvi. 2009, 73). Joissain tapauksissa haastatteluissa on

perusteltua antaa haastateltavalle kysymykset etukédteen (Tuomi & Sarajarvi 2009, 73).

Suoritin haastattelut helmikuussa 2023 kahden perdkkéisen viikon aikana, niin ettd kahtena
paivéni oli kaksi haastattelua samana pdivana ja loput yksittdisind paivind. Menin joka
haastatteluun paikan péélle kouluun, jossa haastateltava opettaja tyoskenteli ja haastattelin
hantd koulupdivin padttymisen jdlkeen iltapéivélla. Yksi haastatteluista oli kahden hengen
pari/ ryhmihaastattelu, silld kyseiset opettajat tekevit keskenéén tiivistd yhteistyotd ja
toivoivat tisti syysté yhteisti haastattelua. En kokenut titd ongelmaksi, ja haastatteluaineiston
pohjalta tulkitsen saaneeni heiltd yhti lailla vastauksia, kuin yksittdin haastattelemiltani

opettajilta. Kaikki muut haastattelut suoritin niin, etti haastattelin heidét yksi kerrallaan.

Haastattelijan on tarkedd pystyd luomaan luonteva ja luottamuksellinen vuorovaikutuksen
ilmapiiri heti haastattelun alussa (Kananen 2014, 72). Aloitin haastattelutilanteet
keskustelemalla ja kysyméll4 jotakin yleistd ja etenin siten, ettd kerroin vield aiheen ja annoin
sitten vapaan puheenvuoron. Vain yksi haastateltava kyseli erillisten kysymysten perdén,
koska koki, ettd siten olisi helpompi vastailla. Esitin kysymyksid keskustelun lomassa aina,
jos tarve vaati tai kun huomasin, ettd jokin vastaus vield uupui. En joutunut useinkaan
tdydentdméidn kysymykselld, vaan koin saaneeni todella hyvin vastauksia vapaasta

kerronnasta suoraan, jo pelkdn aiheen alustamisen jéalkeen.

Koin haastattelut luonteviksi ja oli kiva jutella itsedkin kiinnostavasta aiheesta yhdessi
haastateltavan kanssa. Haastattelijan omaa motivaatiota aiheeseen onkin tarked ndyttdd myds
haastateltavalle. Kerdsin aineiston haastattelemalla kaikki kasvotusten. Tarjosin toki
haastattelukutsussa etdmahdollisuuttakin, mutta koin itse henkil6kohtaisen tapaamisen
mielekkddmmaksi. Jokainen haastateltava ehdotti, etti tapaisimme koululla ja se sopi minulle
enemman kuin hyvin. Nauhoitin haastattelut varmuuden vuoksi kahdella eri laitteella,

yliopistolta lainaamallani nauhurilla ja omaan puhelimeeni asentamallani dénitys- ohjelmalla.

Aloitin viimeistd haastattelua lukuun ottamatta joka kerta, haastattelupdivén iltana,
litteroimaan haastattelusta saamani aineistot. Tunsin sen mielekkédksi ja mukavaksi tavaksi,
ettd tein kyseisen osuuden tydstd heti haastattelun jdlkeen. Huomasin samalla nopeasti, etti

myds aineiston analysointi kdynnistyi automaattisesti litteroinnin yhteydessé ilman, etté
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tietoisesti kdynnistin prosessia. Aineiston parissa analysointi oli mukavaa puuhaa, silld

aihepiiri oli minun mielesténi erittdin kiinnostava, ja sité tekikin mieli 1&hted heti tyostdmaén.
5.3 Analyysi

Analyysin tarkoitus on selkeyttdd tutkimuksessa keréttyé aineistoa ja tuoda sen myotd uutta
tietoa tutkittavasta aiheesta (Eskola & Suoranta 2008, 137). Analyysissa on tarkoituksena
luoda ehed kokonaisuus tutkimuksen tuloksista (Puusa & Juuti 2020, 148). Analyysin avulla
pystytddn tiivistimédn aineistoa ja saamaan siité esille tarvittava tieto (Eskola & Suoranta
2008, 137). Hirsjarven ja Hurmeen (2001, 135) mukaan aineiston analysointimenetelméa
kannattaa pohtia jo aineiston kerdédmisen yhteydessd. Kun aineiston analyysitapa on
litteroinnin yhteydessa jo tiedossa, se helpottaa aineiston tulkitsemista ja purkamista.
Aineistoa luokitellaan 1dhtokohdan mukaan, joka voi olla joko aineisto- tai teorialdhtdinen.
Aineistoldhtoisessa luokittelussa teksti luokitellaan sen mukaan, mitka asiat aineisosta
nousevat esille ja teorialdhtdisessd luokittelussa taas edetdén teorian pohjalta nousseiden
kisitteiden ja aiheiden mukaan. (Kananen 2014, 108.) Aineiston koodaamiseen voi ldhted
joko aineistoldhtoisesti ilman teoriapohjaan perustamista, tai sitten nimenomaan teorian kautta
niin, ettd litkkeelle 1&hdetdin teoreettisesti pohditun ndkdkulman kautta. (Eskola & Suoranta
2008, 152). Siséllonanalyysi on laadullisen tutkimuksen analysoinnin perusmenetelmad, ja sen
avulla kyetddn suorittamaan monia erilaisia tutkimuksia (Tuomi & Sarajérvi 2009, 91).
Analyysivaiheessa etsitddn analysointimenetelmien avulla tutkimusaineistosta vastauksia
tutkimuskysymyksiin ja ratkaisuja tutkimusongelmiin (Kananen 2014, 43). Aineistoldhtdisen
tutkimuksen avulla saadaan nostettua aineistojen tulosten tulkinnat teorian avulla esiin

(Vilkka 2015, 38).

Kanasen (2014, 101) mukaan aineiston kisittely siséltdd vaiheet yhteismitallistaminen,
koodaus, luokittelu ja yhdistiminen/laajentaminen. Haastattelujen litterointi on analysoinnin
ensimmaéinen vaihe, jossa tutustutaan aineistoon. Litteroidessaan tutkija tutustuu aineistoon ja
aloittaa samalla sen analysoinnin. (Hyvérinen ym. 2017, 437.) Litteroinnilla tarkoitetaan
tallenteiden (esim. haastattelujen) kirjoittamista tekstimuotoon, jolloin niiden analysointi
mahdollistuu (Kananen 2014, 101). Litteroinnin aikana aineisto muutetaan myos anonyymiksi
ja siitd muutetaan kaikki tunnistettava tieto. Niin aineistosta ei muodostu henkilorekisteria.

(Hyvérinen ym. 2017, 438.)

Litterointi edesauttaa vuoropuhelua tutkijan ja aineiston vélilld ja helpottaa analysoinnin ja

tulkinnan tekemistd (Vilkka 2015, 137). Haastateltavien vastaukset tulee litteroida
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sellaisenaan, eikd niitd saa muuttaa (Vilkka 2015, 138). Litterointi on hidasta ja se voidaankin
tehda eri tarkkuudella. Tarkimmassa litteroinnin tasossa otetaan ylos puheen lisdksi kaikki
eleet, tauot ja dédnenpainotkin. Litteroinnin hankaluus on siini, ettei etukiteen voida tietdd
mika osa haastattelusta muodostuu tutkimuksen kannalta loppujen lopuksi tarkeaksi.
Yleiskielisessa litteroinnissa tekstistd poistetaan murre- ja puhekielen ilmaisut, ja teksti
muunnetaan kirjakielelle. Prepositiotasolla taas kirjataan ylos vain haastattelussa esille tullut
ydinsiséltd. (Kananen 2014, 102.) Hirsjéarvi ja Hurme (2001, 140) toteavat, etté litterointi on

aikaa vieva ja hidas vaihe.

Litterointia seuraa tekstin tiivistiminen eli koodaus, koska usein aineistot ovat niin laajoja,
ettd niiden kaytto tiivistdmaittd on hankalaa. Koodaamalla muutetaan aineistoa
ymmarrettivimpaan muotoon ja yhdistelldin samoja asioita sisiltdvid aineiston osia.
(Kananen 2014, 103.) Aineistoldhtdisessé analyysissi tutkija 1dhtee koodaamaan aineistoaan
niin, ettd 10ytyy lukiessaan keréttyd aineistoaan niin, ettd mité asioita niistd nousee esille
(Eskola & Suoranta 2008, 156). Tutkijan tekemé koodausrunko saattaa muokkautua matkan
varrella analyysié tehdessd, eikd ensimmaiinen koodaus vilttimattd olekaan se lopullinen
(Eskola & Suoranta 2008, 157). Kun haastatteluista saatu aineisto on purettu tekstimuotoon,
tulee aineisto jirjestelld ja jdsennelld, jotta sitd voidaan ldhted tulkitsemaan. Aineisto pitdd
lukea useampaan kertaan, jotta sen oppii tuntemaan ja se alkaa avautua. (Eskola & Suoranta
2008, 152). Aineistoldhtoisessa sisdllonanalyysissd tutkimusongelma ja -kysymykset ohjaavat
aineiston tiivistdmistd helpommin kasiteltdvaksi uudeksi kokonaisuudeksi. Sen mukaan, mitad
tutkimuksen avulla haetaan, muodostetaan aineistosta kokonaisuuksia, joille annetaan siséllon

mukaan sopiva yldkasite (Vilkka 2015, 164).

Analyysiin liittyy tiiviisti aineiston luokittelu, josta syntyy pohja aineiston tulkitsemiselle ja
titvistimiselle (Hirsjarvi & Hurme 2001, 147). Aineiston luokittelu ja koodaaminen toimivat
valivaiheina analysoimisessa ja yhdistelyn avulla koitetaan 10ytaa eri luokkien vélille
yhdistdvid tekijoitd (Hirsjarvi & Hurme 2001, 149). Ryhmittelemélld aineistoa ja etsimélla
siitd samankaltaisuuksia, tutkija tyypittelee ja jdsentelee aineistoaan selviksi aiheryhmiksi
(Eskola & Suoranta 2008, 181). Alasuutarin (2011, 39) mukaan laadullisen tutkimuksen
analyysi muodostuu kahden erilaisen vaiheen kautta, joihin kuuluvat havaintojen pelkistys ja
arvoituksen ratkaisu, mutta hinkin myontéa, ettd kiytdnnossd ndmai vaiheet ovat yleensd aina
nivoutuneet toisiinsa. Luokitteluvaiheessa eli kategorisointi -vaiheessa samaa aihepiirid
kasittelevit haastattelun osat yhdistellddn yhden késitteen alle, niin ettd niistd muodostuu

loogisia kokonaisuuksia (Kananen 2014, 113). Aineistoldhtdinen analyysi rakentuu siis niin,
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ettd teoriaosuus syntyy tutkimuksessa kerdtyn aineiston siséllon pohjalta (Eskola & Suoranta
2008, 19). Haastatteluilla keritty aineisto ei suoraan muodosta tutkimustulosta, vaan aineistoa

tulee prosessoida, analysoida ja tulkita (Alasuutari 2011, 155)

Tutkimuskysymykseni ohjasivat analysointia niin, etti tiesin mitd etsid ja poimia
haastatteluissa kerddmasténi aineistosta. Haastattelujen jdlkeen kuuntelin haastattelut
nauhurilta, ja litteroin ne sanasta sanaan pienissé pétkissé véhitellen, kuuntelemalla,
pysdyttdmailld ja kirjoittamalla. Litteroimisessa oli mielestdni todella suuri ty0, ja koin sen
tdmaén tutkimusprosessin vaativimmaksi ja tylsimmaiksi vaiheeksi. Litteroin ensimmaéista
kertaa eldméssédni ja pditin, ettd teen sen kunnolla sanasta sanaan, kirjoittamalla auki koko
aineiston. Koska en voinut tdssd vaiheessa tietdd mitd osia aineistosta tarvitsen tutkimukseent,
varmistuin tilld tavalla siité, ettei mitddn mahdollisesti oleellista jdd ainakaan vahingossa pois.
Nyt my6hemmin ajattelen toisaalta tehneeni turhaa ylimédriistd ty6td sen osalta, ettd olisin
hyvin voinut jittdd ne osiot pois ja litteroimatta, jotka ilmiselvisti eivét koskeneet

tutkimustani.

Kuuntelin haastattelut kahteen otteeseen, kerran litteroidessani ja toistamiseen ilman
litteroinnissa tarpeellisia keskeytyksid. Tamén jélkeen analysoidessani toimin litteroitujen
versioiden parissa. Seuraavaksi vuorossa oli aineiston pelkistiminen eli epdolennaisen
poistaminen. Téssd kohtaa iso osa jdi merkitykselliseksi miké koski tutkimuskysymyksia ja

osa tekstistd oli merkityksetonta.

Etsin tekstistd samankaltaisuuksia ja koodasin véreilld samaan kategoriaan liittyvét osiot.
Ryhmittelin tutkimukseni kannalta tarkeiksi kokemani aineistojen osat ja muodostin

padluokat. Seuraavaksi aloin miettid alaluokkia ja koostaa niihin kuuluvia asioita.

Kun litteroin haastatteluista saamani aineiston, litterointeja kertyi yhteensé 40 sivua ja n.
160000 merkkié 12 -kokoisella fontilla. Loysin haastatteluaineistosta tutkimuskysymyksiin
liittyvid kohtia yhteensd 117 kappaletta. Siirsin védrikoodatut pétkit toiseen tiedostoon,

sdilyttiden haastateltavan numeron ja l1dhdin miettimaén alaluokkia.



Haastattelujen perusteella 10ytdmiéni toistuvia teemoja olivat:

Taulukko 1. Haastatteluissa toistuvat teemat
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Lukemaan opettaminen

Kéytossd olevat menetelmét

Eriyttdminen

Haasteet

Yhteistyo (Erityisopettaja, koulunkdynnin
ohjaaja, oppilaan vanhemmat)

Kéytossd olevat omat ideat ja oppilaiden
motivointi niiden avulla

Seuraavaksi jaoin ne vield pienempiin osiin, joista muodostui seuraavat alaluokat:

Taulukko 2. Aineistosta muodostamani alaluokat

Lukemaan liv’uttaminen ddnteiden kirjain - d8nne | liukumaki hissi
opettaminen yhdistiminen
Kaytossi KATS Ateljee- Trageton Tavupolku
olevat menetelma
menetelmiit
Eriyttiminen | erityisopettaja tasoryhméit alkukartoitus | ylos- ja alaspdin | ldksyt
eriyttdminen
eritasoiset/erilaiset | Ville- tehtidvit | tukiopetus erilaiset
tehtavit tekstilaadut
Haasteet taitavimpien levottomuus lukemisen oppilaan oma tasoerot
jaksaminen haastajat motivaatio
(mm. pelit, tv)
S2- oppilaat poikien rajallinen aika
innostaminen
Yhteistyo erityisopettajan vanhempien ohjaajan yhteisopettajuus
apu osallistuminen | tirkeys
Motivointi kaytannon omat ideat
esimerkit

Naisté otin kayttoon tutkimuskysymyksiini sopivat kolme kisitettd yldluokaksi: 1) lukemaan

opettamisen menetelmét, 2) lukutaito ja motivointi ja 3) eriyttdminen lukemaan

opettamisessa.
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6 Tutkimuksen tulokset

Tassd kappaleessa esittelen tutkimukseni myd6td syntyneet tulokset. Aloitan lukemaan
opettamisen menetelmiin kuuluvista tuloksista. Seuraavaksi kdyn lépi tutkimuksen myota
syntyneet kisitykset lukemaan opettamisesta ja sithen motivoimisesta. Liséksi kisittelen
tutkimuksen myoté esille tulleita lukemaan opettamisen eriyttdmistd koskevia kdyténteita.
Kéytan tulosten esittelyn yhteydessa haastatteluista poimimiani oleellisiksi katsomiani
sitaatteja, joiden avulla pystyn tukemaan tekemidni tulkintoja ja selventdmain lukijoiden
kisitystd haastatteluista esiin nousseisiin teemoihin. Sain tutkimukseni avulla kattavasti
vastauksia tutkimuskysymyksiini. Tutkimukseni tuloksista on nihtivissi selvisti, ettd KATS,
ddnne -tavaus -menetelmadt ja liu’uttaminen ovat paljon kéytossd suomalaisessa lukemaan
opettamisessa. Lisédksi sain selville, ettd alkuopettajien eriyttdmiskaytdnndt lukemaan
opettamisessa ovat yhtenevid. Myds motivoinnin yhteydessa esiin tulleet seikat ovat

useimpien opettajien kohdalla yhtenevia.
6.1 Lukemaan opettamisen menetelmat

Aineistosta nousi esille hyvin selvisti se, ettd yleisesti kdytettyjd lukemaan opettamisen
menetelmid ovat liukumalla kirjain- 44nnevastaavuuden opettaminen ja kirjain-dédnne-tavu-
sana eli KATS- menetelmiin kdyttiminen, silli kaikki haastateltavat sanoivat kiiyttiviinsi sité
jossain vaiheessa opetustaan. Eriis haastattelemani opettaja kertoikin, ettd KATS on hinelle se
hyviksi koettu perustyokalu. Toinen kertoi siité, ettd hanelld on aina ollut kirjain-
adnnemenetelma kaytdssd ja se oli hidnen mielestdédn toiminut jopa vuosikymmenet hyvin.
Kolmas taas kuvaili ldhtevinsi aina liikkeelle ddnteiden yhdistamisestd ja, ettd hian kayttaa
siind perinteistd liu’uttamista. Yhdelld haastatteluun vastaajista oli selkedsti varioidumpi tapa
opettaa lukemista, ja hdnen hinelld olikin kdytdssdén useamman eri menetelmén
toimintatapoja, joista hén oli koonnut toimivan ja kéyttokelpoisen kokonaisuuden, jota kayttda
luokassaan. Kiytossi oli seki KATS- menetelmiin kuuluvia piirteitd, mutta lisiiksi Trageton-
menetelma ja Ateljee- menetelmai olivat vahvasti mukana hidnen opetuksessaan. Lisdksi hdn

kaytti aivan oppimisen alkuvaiheessa avukseen Tavupolku- materiaalia.

Kats on ollut kiytossa koko ajan. Silld 1dhdetddn liikkeelle. Siité kirjain, d4nne ja
liu’utetaan, liu’uttamalla yhdistetddn. Vililla kdytetdédn tata liu’uttamista ithan
konkreettisesti. (Nayttad kddestd liu’uttamalla peukalon ja etusormen vélista
kaarta.) Tama kun on helpompi jollekin hoksata.
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Me ldhdetddn liu'uttamaan ja niitd d4nteitd yhdistimiin ja usein on timmoinen
hissikin kéytossa, et tddlld on vaikka se A ja tddlld on U, misti se sitten liukuu.
Muodostuu AU. Hissin kanssa niitd aletaan yhdistimain ja siitd pikkuhiljaa ensin
lyhyité tavuja ja sitten ldhdetddn lyhyisiin sanoihin. Sitten ne aina pitenee ja sitten
virkkeitd ja kohti tarinoita.
Useimmat haastattelemani alkuopettajat perustelivat menetelmén valintaansa sen
toimivuudella ja menetelmén loogisuudella ja helppoudella. Liséksi he kertoivat, ettd ovat
valinneet ja pysyneet pidempéén jo kdyttdméssddn opetustavassa, koska sen avulla oppilaat
oppivat hyvin ja nopeastikin lukemaan. Erds alkuopettajista kertoi, ettd hinen kéyttimansa
lukemaan opettamisen menetelma ja tyyli tulee jo automaattisesti takaraivosta, mutta silti

hinen pitdd koko ajan olla perilld ja kuulostella sité, ettd oppivatko kaikki titd menetelmaa

kayttamalla vai tarvitaanko opetukseen variaatiota.

Itselle se KATS on kylli sellainen perus- tydkalu milli lihdetéin liikkeelle ja
sitten kun sé huomaat, ettd sielld on joku kenelle timi homma ei aukea, niin sitten
sd rupeat miettiméén, ettd lahdet koittamaan tavoitella sité, ettd miten tima lapsi
nyt ajattelee sitd asiaa. Ja siiti padsee kérryille, niin siitd koittaa sitten 10ytda
jotain muuta kanavaa. Mut se KATS on yleensi toiminut tosi hyvin.

Yksi opettajista kertoo kiyttivinsi KATS: n rinnalla my&s kuva-sana-kortteja apuna, mutta
mainitsee samalla sen, ettd niissd on se huono, kun oppilaat pystyvét kuvan avulla arvaamaan
sanan ja arvaavat valilld vadrinkin, niin eivdt ne hdnen mukaansa vélttadméttd tue sitd itse
lukemaan oppimista. Yksi mainitsee sen, ettd on huomannut vililld jonkun kohdalla, ettd
lukemaan oppiminen tapahtuukin helpommin kirjoittamisen kautta, niin ettd oppilas oppii
ensin kirjoittamaan ja vasta sitten lukemaan. My0s se korostuu, ettéd vililld taytyy olla herkalld
korvalla liikkeelld, silld joku vaatii oppiakseen jotain muuta keinoa kuin toinen ja ettd pitda

ajatella laajasti, kun joku oppii, vaikka kuulemalla ja joku toinen taas ndkemalla.

Sen on huomannut tos KATS- menetelméssékin, etti joidenkin oppilaiden
kohdalla se aukeaa ennemmin sen kirjottamisen kautta. Se auttaa, etti
lahdetidankin sen kautta, ettd kun hén kirjoittaa, niin prosessoi. Joskus selvésti se
lukeminen on vaikeampi prosessoida, kuin se ettd si 1dhdet kirjottamaan. Néita
tidytyy aina kokeilla oppilaiden kanssa, ettd miké tdmén lapsen kohdalla on se
toimiva, jos tuntuu ettd on niitd haasteita.

Yhdella haastattelemallani opettajalla on kdytossd osia useammasta eri lukemaan opettamisen
menetelmisti ja hiin hyddyntii esikoulun ja alkuopetuksen yhdysluokassaan KATS:n lisdksi
mm. Tavupolku-, Trageton- ja Ateljee- menetelmistd tuttuja toimintatapoja. Hinelld ei ole
aapista tai kirjasarjaa kdytdsséd luokassaan, vaan hin kéyttdd paljon omaa varastoaan hyddyksi

ja etsii uutta materiaalia kdyttoonsd. Hén on tapaansa todella tyytyvéinen, tulokset ovat hyvii
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ja hén kertoo, ettei endd palaisikaan takaisin kirjasarjan mukanaan tuomaan tiukempaan
muottiin. Lisdksi oppilaat mainitsevat toistuvasti pitivinsa todella paljon didinkielesti, ettd

senkin puolesta kdytossd olevat toimintatavat vaikuttavat hyvilta.

Meilla ei ole aapisia kdytossd, ettd me ldhdetdén suoraan kirjoista lukemaan.
Sitten niitd varten keté ei vield lue, niin mulla on sellaisia sanaliuskoja, ettd sitten
he harjoittelevat siitd tavutasolla ja sitten sanatasolla. Kylla aika helposti piddsee
niihin kaikista helpompiin kirjoihin kiinni, missi on niinku vaan muutama sana.

Trageton kulkee siind mukana ykkdselld. Se tukee mun mielestd hyvin sitd ddnne-
erottelua ja sitd et 1dhdetéén itse maistelemaan néité kirjaimia sieltd. Sitten me
tehddén sen liséksi paljon toiminnallista. Ja sitten esimerkiksi, mé nyt puhun
sillain kokonaisvaltaisesti, se ei ole lukemaan opettamista itsessddn, mutta sitten
esimerkiksi se Ateljeen parissa me saatetaan tehda niin, ettd kakkoset voi
esimerkiksi etsid yhdyssanoja siitd omasta kirjastaan ja kirjoittaa ne sitten vaikka
omaan vihkoon ja sillai harjoitella yhdyssanan kisitett.

Erés haastateltavista kysyi, ettd onko jollain haastateltavalla ollut joku muu menetelma
kiytossi kuin KATS. Hin kertoi, ettéi on itse joskus miettinyt jonkun muun menetelmin
kokeilemista, mutta kuitenkin kokenut sen niin tyoladksi, ettd on hylannyt ajatuksen.
Synteettisilli menetelmilld, kuten KATS: lla onkin vankka sija Suomen kouluissa lukemaan

opettamisen menetelménad (Lerkkanen 2006, 60).
6.2 Lukemaan opettaminen ja motivointi

Yksi opettajista avaa toimintatapaansa niin, ettd alussa kaikki oppilaat ovat mukana samassa
toiminnassa, kun ldhdetdén kisittelemdan uutta kirjainta ja dannettd, mutta siitd kun
tavaaminen ja tarkemmin ldpikdyminen alkaa, niin hyvét lukijat saavat jo oman tehtavénsi,
etteivit he joudu olemaan enéé siind vaiheessa mukana alkeiden ldpikdymis- vaiheessa. Yksi
opettajista sanoittaakin sen niin, ettd heikompien mukaan sité kuitenkin joka tapauksessa pitdd
edetd. Tdsséd kohtaa yksi opettajista nostaakin haasteena esille sen, ettd pieni lapsi ei osaa vield
saddelld omaa jaksamistaan ja he ketké osaavat jo hyvin lukea, haluaisivat innokkaasti ndyttaa

osaamistaan ja saada huomiota, samalla hdiritseméalld muuta opetusta.

Muutama haastateltavista mainitsee lukulidksyjen oleellisuuden oppimisessa ja sitd myo6ta
kotien tuen ja sieltd tulevan tuen ja vaatimuksenkin lukemaan oppimisen kannalta. Onkin
todella tirkeda, ettd myos huoltajat ovat aktiiviesti mukana lapsen oppimisprosessissa ja ovat
samalla kiinnostuneita auttamaan. Aunola ym. (2019, 149-150) kirjoittaakin, ettd tutkimusten
mukaan vanhempien konkreettinen osallistuminen lapsensa koulunkdyntiin on yksi

tdrkeimmisté tavoista, jolla he voivat tukea lastaan. Lisdksi vanhempi voi osoittaa koulun ja
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oppimisen merkityksellisyyttd silld, ettd osoittaa kiinnostusta ja pitdd ylla yhteyttd kouluun.
Jotta lukemisharjoitusta ja toistoja tulisi tarpeeksi, on monilla opettajilla kdytdssién erilaisia

tapoja:

Aina vanhempainillassa sanotaan ja ldhetetddan useampikin viesti vuoden aikana,
ettd lukemaan oppii vaan lukemalla. Ettd jos sd haluat, ettd sun lapsi oppii
lukemaan, niin me ei vaan yksindén pelkéstdan sithen pystytd, vaan se vaatii sitd
kodinkin panostusta. Ja jos nékee jostain oppilaasta, ettd tima ei nyt vaan etene,
niin huomaa etti ei ole lukenut lukulédksyjd, niin sitten laittaa viestid perdan.
Maikin sanon aina oppilaille, ettd en ma voi mistddn tietdd, ettd oletko sé lukenut
vai et, mutta kylla sen huomaa siind vaiheessa, et lukulidksyja ei ole luettu, kun méa
luetutan seuraavana péivina. Et kylla siité sitten aika helposti jid myos kiinni.

Jos on selkedsti heikompi oppilas, annan ihan timmoisen konkreettisen esimerkin,
ettd mulla oli tuossa yksi ekaluokkalainen poika, kenelld se lukutaito kehittyi niin
hitaasti, niin hénelle tehtiin kotiin timmoinen lukuldksyvihko, mihin laitetaan
hénen tasoisiaan lukutehtdvid. Me sovittiin kodin kanssa, ettd me luetaan ne ensin
koulussa. Ohjaaja luki hidnen kanssaan, sitten he lukivat ne kotona ja sitten me
vield kuulusteltiin ne seuraavana pdivédnd. Siis mahdollisimman paljon toistoja,
lyhyen ajan sisélld, niihin samoihin sanoihin. Sitten sielld oli vanhemman kuittaus
aina, ja pyrittiin et se lukeminen on péivittéisti. Eli vaikka muut ei saanut than
aina sitd lukuldksy4, niin hén sai, kun hén tarvitsi sitd harjoitusta. Me pyrittiin
pitdmadn se kuitenkin semmoisena, ettei voi loputtomiin aina lisitd luettavan
madrdd, vaan siindkin kay niin ettd visyy. Sopivan lyhyité lukuléksyjé kuitenkin,
ettei aina laiteta vaan liséé ja lisda.

Ma heitédn usein palloa myds kotiin. Vanhempien kanssa me ollaan yhteistydssa,
opettaja, koulu ja vanhemmat. Me tehddén yhteistyota. Tarkedd olisi, etté se
kannustus tulisi vield sieltd kotoakin ja se tuki, et jos kotona huomataan jotakin
sellaista niin ottaa my0s sieltd yhteyttd ja néin.

Opettajien puheissa korostui se, ettd lukemaan oppii vain lukemalla ja se, ettei ole vilid mita
lukee, kunhan lukee. Hyvén lukutaidon kehittyminen vaatii paljon lukutoistoja ja myos
omacehtoista lukemista. Lukemisaktiivisuus ennustaa hyvéa lukutaitoa. (Ahonen ym. 2019,
256.) Yksi alkuopettajista tuumasikin tistd osuvasti ndin: M4 sanon aina, et se on ihan sama
mité luet, kunhan luet, et esimerkiksi Akuankat, missd on ihan hurjan hyvaa kieltd ja
sanavarastoa. Tai et jos on kiinnostunut koneista niin lue konelehtid, et silli ei ole sindnsa
vilid et mitd lukee.” Roiha ja Polso (2018, 180) painottavat myos sitd, ettd kaikkien
oppilaiden ei missédén nimessé tarvitsekaan lukea samaa tekstid, vaan jokaiselle tulee 16ytaa
omaa mielekdstd lukemista. Motivointi lukemisen toistoihin onkin oleellista, jotta lukutaito
sujuvoituu. Yksi opettaja toteaakin, ettd motivointiin pitddkin kehittid monenlaista variaatiota,
jotta kaikkien mielenkiinto séilyy. Roiha ja Polso (2018, 179) toteavat kirjassaan, ettd

mahdollisimman runsas erilaisten virikkeellisten lukumateriaalien maara luokassa on suurena
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apuna eriyttimisessd. Yksi haastateltavista pohti sitd, miten vaikeaa motivoiminen siind

tapauksessa on, jos lapsi itse ei ole asiasta yhtiédn kiinnostunut.

Se on muuten haastava juttu, kun tdd lukemaan oppimisen motivaatio pitisi
16ytyé lapsesta itsestddn, et jos lapsella itsellddn ei ole motivaatiota, ni sé et voi
pelkidstddn sitd ylhaéltédpiin kaataa. Silld jos sitd motivaatiota ei 16ydy, niin milla
thmeelld sé ruokit sitd. Se on keksittava.

Vanhemmat vililld kysyy, et mitd vois tehdd. Ni sé et voi muuta kuin tarjota
semmoisia mahdollisuuksia. Ja painostat jossain vilissi, et harjoittele, lue. Et jos
el sitd motivaatiota lapselta itseltd 10ydy, niin se on kyll4 tosi vaikeaa.

Ei meilld oikeastaan semmoista pdivad tule, ettei lukuliksyé olisi: Eli vaikka tadlla
luetaan, pyritdén lukemaan joka péiva hiukan jotakin, niin kotonakin lukisi
pikkuisen. Yritdn painottaa, ettd lapsi saisi lukea déneen. Ja ettd vanhempi olisi
kiinnostunut siitd, missa se lapsen lukutaito silld hetkelld on, ja kuuntelisi, vaikka
se olisi sitten ensin, ettd a-a-aa. Ja vaikka menndén dinteitd vaan, niin silti lapselle
on tarked, ettid hin saa lukea. Se d44neen lukeminen on sitd parasta treenié.

Motivaation yhteydessd opettajat mainitsevat sen, ettd oppilaan osaamista on tirked
kannustaa, ja huomioida, ja puhua déneen sité, miten jokaisella on jokin taito mink4 osaa
hienosti. Lisdksi tulee korostaa sitd, ettd kaikkien ei suinkaan tarvitse olla samassa asiassa
hyvi, vaan jokaisella voi olla jokin oma juttu, jossa on taitava. Kannustus ja myonteinen
palaute on aina tirkedd, ja erityisesti heikolle oppilaalle on tirkedd muistaa antaa hyvii
palautetta aina kun siihen on aihetta. Kehuilla on suora vaikutus oppilaan itsetuntoon. (Roiha
& Polso 2018, 112.) Hyvilla motivaatiolla pystytdédn jopa paikkaamaan osaamisen puutteita
(Pietilda & Lintunen 2014, 54). Kannustuksesta ja osaamisesta erds haastateltavista toteaa néin:
”Sitd mekin kylld paljon puhutaan, ettd miki se sun juttu on? Sé osaat hei tdmén jutun
hienosti, mutta sun tarttis ehka harjoitella...” Kéasitykset ja uskomukset omista taidoista
vaikuttavat vahvasti oppimismotivaatioon ja sithen, miten oppilas jaksaa panostaa
oppimiseensa. Onnistumisen kokemukset ruokkivat positiivista mind kuvaa ja tuovat lisaa
motivaatiota mukaan oppimisprosessiin. (Ahonen ym. 2019, 132.) Lisdksi motivaatio ei pysy
jatkuvasti samalla tasolla, vaan motivaation mééra vaihtelee (Pietild & Lintunen 2014, 49).

Pitéisi pystyd hyddyntdméén vield ehkd enemmaén kaikkia metodeja ja tekniikoita.

Kun yksi 10ytdd jostakin milla se keksii ja toinen jollakin muulla tavalla, mutta

ettd se oma. Tuottaminen, kuunteleminen, keskittyminen, hulluttelu, hauskuuttelu,

et siind pitdisi ehkd olla vield huumoriakin jotenkin enemmén mukana. Ettd siind
olisi sellainen, ettd tdd on kivaa, eikd pakkopullaa. Et enemmén porkkanoita.
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Monipuolisuus toistuu haastateltavien puheissa, kun uutta kirjainta opetellaan mm. tuntoaistin
avulla piirtdmalla sitd sormella ilmaan, pdydén kanteen tai kaverin selkdén. Leikin ja
hauskuuden merkitys lukemaan opettamisessa korostuu, silld useampi opettaja mainitsee sen,
ettd ekaluokkalaiset ovat vield niin pienid, ettd pitda olla paljon leikinomaista toimintaa ja
hauskanpito tulee sisdllyttdd oppimiseen. Kielellinen harjoittelu on tuloksellista silloin, kun se
on oppijastaan mukavaa ja alkuluokilla harjoittelun tulisikin olla leikinomaista (Lerkkanen
2006, 35). Myos toiminnallisuuteen opettajilla oli paljon omia toimintatapoja ja paljon
hyodyllisia vinkkejd. Muistipelit, eritasoisten kirjojen laatikot, viarikoodaus, dikkakérry,
kirjaston kirjakassit ja kirjavinkkaukset mm. mainittiin toimivina kéytdssé olevina

toiminnallisen eriyttdmisen keinoina.

Paljon me just lukemisessakin sen huumorin kautta yritetdan. Ma olen heille
sanonut, ettd se lukutaito ei ole mikdén semmoinen et se vaan ponnahtais padahin
ja tulee suusta sanoina, et siithen tiytyy oikein tehdi toitd sen eteen. Sanoin heille
just et ope ei ole mikdin telkkari, et sd et voi valita, et kuunteletko.

My0s kannustus on tiarkedd. Yritdn heti iloisesti kannustaa. Ja kun he onnistuu,
niin sanon, ettd ndetkd miten ope hymyilee? Niinku oikein korostuneesti.

Kirjainten ja d4nteiden huolellinen ldpikdyminen korostuu alkuopettajien puheissa. Opettajien
puheissa toistui kiireettdmyys kirjaimissa etenemisessd. On tyypillistd, ettd jokaiselle
kirjaimelle ja dénteelle annetaan kunnolla aikaa ja jokaisessa kirjaimessa ja dinteessé
viivytdén kerrallaan vdhintadn viikko, joillakin hiukan ylikin. Monella oli kdytdsséd selked
rytmi viikossa niin, ettd aina maanantain tunnilla tulee uusi kirjain, tiistain tunnilla tehddin
tiettyd juttua, ja samoin viitkon muilla tunneilla, jolloin oppilaillakin on péépiirteet selvilld
siitd, mitd milloinkin tehdddn. Yksi alkuopettajista sanoi, ettd kirjaimissa edetddn
mieluummin liian hitaasti kuin nopeasti. Roiha ja Polso (2018, 179) painottavatkin kirjassaan,
ettd erityisesti koulutaipaleen alussa olevien pienten oppilaiden didinkielen taitojen

opetuksessa ei tule pitda kiiretta.

Niitd kdydadn hartaudella ja rauhassa lapi. Maistellaan yhtd d4nnetta kerrallaan. Ja
nimenomaan me ei katsota edes, ettd miltd se dé4nne niyttds, vaan esimerkiksi aa:t,
ettd miltd se ndyttdd suussa ja tuntuu suussa. Sitten me etsitdén a-sanoja ja sitten
me saatetaan riimitelld ja semmoista niinku kielellisté leikkia.

Maanantain mennéén uuteen kirjaimeen, tiistaina on tehty tehtévikirjasta ja
keskiviikkona on kéyty sitd kirjainta aapisesta lisdd, torstaina on ollut yleensi
jotain sanelua, omia pulpettikirjoja ja sitten perjantaina on ollu mun lukemista
déneen. Ja sitten perjantaisin meilld on toinenkin didinkieli. Silloin kdy joka
toinen viikko kirjastoauto.
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Silld alkaa joka viikko, et md otan yhden kirjaimen viikossa. Sitten yleensd
hiihtolomaan mennessi meilld on vasta kaikki kdyty, ja vierasperdiset sen jalkeen.
Mai en pidé koskaan kiirettd, ja sit kuitenkin, kun ne on nyt jo oppinut, niin silti
me kirjoitetaan virkkeitd. Esimerkiksi ollaan tilla viikolla harjoiteltu ja vaikkei
kaikkia kirjaimia osata vield, niin méa pystyn silti tekemda virkkeité.

6.3 Eriyttaminen lukemaan opettamisessa

Kaikki haastattelemani alkuopettajat kertoivat kiyttdvansa lukemaan opettamisen yhteydessi
luokassaan tasoryhmii, eli jakavansa oppilaat taitotasonsa mukaan vastaaviin ryhmiin. Talloin
eriyttdminen ja oikean tasoisten tehtivien antaminen jokaiselle helpottuu. Useampi opettaja
mainitsi, ettd he seuraavat tarkasti oppilaiden kehittymisti ja siirtdvit helpolla seuraavaan
ryhméén, kun lukutaitoa karttuu ja lukeminen sujuvoituu. Muutama haastateltavista mainitsi,
kuinka valitettavan helposti se ryhmé oppilaita, joka osaa jo kouluun tullessa lukea, saa
vihemmaén aikaa opettajan kanssa juuri lukemaan oppimisen alkutaipaleella. Ndin kdy, silla
oppilaat, jotka ovat lukemisessaan vasta alkeissa, vaativat selvdsti enemméan huomiota vield
siind vaiheessa. Peruslukutaidon saavuttaminen edellyttdi, ettd lapselle on kehittynyt kyky
tuntea kirjaimet, ymmartaa kirjain -ddnnevastaavuus ja luoda ddnteistd tavuja ja tavuista
sanoja (Ahonen ym. 2019, 255). Hyvén alun lukemaan oppimiseen omaavat yleensa ne
oppilaat, joilla on hyvé kirjaintuntemus jo kouluun tullessaan. (Ahonen ym. 2019, 254). Yksi
opettajista kertoi, ettd kouluvuosi alkaa aina alkukartoituksella, jossa hdn yhdessd
erityisopettajan kanssa kdy kaikki oppilaat yksitellen ldpi, jolloin saadaan kaikkien 1dhtotaso

selville.

Meilld on alkukartoitukset, kun ekaluokka alkaa. Sen tekee joko erityisopettaja tai
luokanopettaja, vahin miten sovitaan ja sitten sen mukaan ldhdetdén liikkeelle.
Sitten aina mindkin luetutan vahintdin kerran viikossa henkildkohtaisesti, niin
siind sitten kuulee sen tason.

Useimmat haastattelemistani alkuopettajista sanoivat jakavansa ryhménsa oppilaat kolmeen
tasoon: Alkeissa oleviin, keskivertoihin ja hyviin lukijoihin, mutta niin, ettei niilld termeilld
luokassa puhuta, vaan etté jokaisella ryhmélld on joku tietty kdytdssd oleva nimi (mm.
perhoset, leppikset, ampparit). Toinen kéytti ndistd kolmesta tasoryhmaésté jakoa niin, etti
ryhmittelee taitavat lukijat, sanatasoiset lukijat ja vield opettelevat lukijat eri porukoihin.
Samalla haastateltava mainitsee, ettd toki 10ytyy monenlaista oppijaa ndiden tasojen

vilissdkin, mutta timé on téllainen hyva ja toimiva karkeajako.

Siitd me ldhdetdin liikkeelle, ettd mé tavallaan lokeroin oppilaat ndihin kolmeen
ja menndédn sen mukaan. Ja ihan eniten panostetaan tdhén, niihin tavallaan ketka ei
vield, tunnistaa kylld kirjaimet, mutta ei osaa vield lukea. Se on semmoinen mika
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mua on vuosien varrella harmittanut, et miten véhén aina pystyy antamaan
huomiota niille, jotka jo lukee. Ja sit aina kun saa jonkun lisdkésiparin luokkaan,
ni: ”’Oo ihanaa, ota noi lukijat tosta!”

Jokainen alkuopettaja nosti haastattelussaan esille sen, ettd hin tarvitsee lukemaan
opettamisessaan avuksi my0s muita ihmisid. Osa korosti koulunkdynninohjaajan roolia ja
kertoi, ettd ilman hénti tasoryhmien kéytto eri tasoisten lukijoiden osalta ei onnistuisi milléén.
My®és erityisopettajat nousevat esiin, kun puhutaan eriyttdmisesti ja moni opettaja kiitteleekin
sitd, miten heiltd saa apua juuri eriyttdmisen tarpeeseen. Yksi opettajista mainitsi sen, ettd on
thanaa, kun joskus saa jokaiselle ryhmaélle oman aikuisen, kenelle ryhma saa lukea. Lisdksi
ajan riittdmattomyys nousi keskusteluissa esille, ja useampi haastateltava opettaja mainitsi,
ettd tarvitsee joko ohjaajan tai erityisopettajan apua siind, etti ehtii luetuttaa oppilaitaan
tarpeeksi ddneen, jolloin on mahdollisuus pysyé perilld osaamisen tasoissa. Ymmaérryksen
mydtd he kertovat pystyvinsid tekeméén oppilaiden siirtoja sen hetkiseen oikeaan
tasoryhméén, silloin kun heidan lukutaitonsa paranee. Erds opettajista kertoi siitd, miten
tarkkaan hén seuraa, missa kukin lukutaidossaan menee. Hén voi valilla luokassa
kierrellessdin ohimennenkin pyytda oppilasta lukemaan jonkin kohdan hénelle daneen, jolloin
sen perusteella voi tehdé viela siinédkin tilanteessa paitoksen esimerkiksi tdlle oppilaalle
annettavan lukuldksyn pituudesta. Kun aikuisia on kdytettavissd enemman, lasten yksilollinen

huomioiminen onnistuu paremmin (Lerkkanen 2006, 125).

Yksi eriyttdmisen muoto on tietysti erityisopettajat. Ne auttavat tdilla siten, ettd
jos huomaa, ettd meinaa vihin pudota kérryiltd, niin ne ottaa siten parin- kolmen
viikon jakson péivittdin, pienid 10-15 minuutin pitkid. Me ollaan huomattu, etta
siitd on enemmén hyotyd, kun se on tuollaista jatkuvaa sddnnollistd, kuin ettd tunti
viikossa, jota ei jaksa kukaan keskittya.

Me tehddin aika herkésti erkkaopen kanssa yhteisty6td. Meilldkin on kiertava
erityisopettaja. Meilld on itseasiassa pienryhmékin. Kiertdva erkkaope ottaa
perjantaisin sellaisia oppilaita, jos on sitd haastetta.

Semmoinen mitd me tehddén paljon, ohjaaja- erityisopettajan kanssa myds, etti
jos me huomataan, ettd meilld on joku ongelma, niin me sanotaan se ddneen
toiselle, niin se auttaa jo. Sitten kun sd sanot sen déneen, niin siini tilanteessa jo
huomaa, ettd miksi mé en ole kokeillut titid. Tai sitten toiselta saa niitd, hyvid
vinkkejé. Tosi paljon tehdddn kylld semmoista, ettd mietitdan, ettd mika
kenellekin toimii, ja et hei, mulla on ollut timmdinen, se toimi, kokeilepa téta.

Kylld mé tuon eriyttimisen nostaisin aika tirkeeksi asiaksi tidssé alkutaipaleella.
Ja et on henkil6kuntaa tarpeeksi. On ohjaajaa, on erityisopettajaa, tyoparia, et
kenen kanssa pystyy jakamaan sitd ryhmiin.
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Lukuldksyjen eriyttiminen nousikin esille monen haastateltavan suusta, ja he kertoivat
antavansa oppilailleen eri mittaisia ja eri tekstejd lukuliksyiksi, jolloin jokainen saa tarpeensa
mukaan oman tasoista harjoitusta. Eriyttdminen oppilaan tarpeiden mukaan tuleekin
huomioida usein jo ldksyd annettaessa. Kotitehtdvien tasoa ja méddrad voi helpolla eriyttda ja
joskus joissakin tapauksissa koko kotitehtdvén antoa pitdd miettid. (Roiha & Polso 2018, 107—
108.) Haastattelemani alkuopettajat kertoivat myos, ettd vililla he antavat oppilaiden itsensd
valita omat lukuldksypétkénsa, silld joukossa on aina myds niitd, jotka tilld tavalla lukevatkin
enemmaén, kun on hienoa kertoa lukeneensa vaikka koko kappaleen verran. ”Lapset on siind
mielessd hauskoja, et mi teen vililld niin etté saat itse valita minkd verran otat laksyji, niin

nehén on, et joo mé otan nii kaikki!”

Materiaalin séédtely on myos yksi tapa suorittaa eriyttdmisti (Lerkkanen 2006, 125).
Eriyttdmisen osalta nykyaapiset saivat kiitosta, silld niissid on yhden haastateltavan
kertomuksen mukaan huomioitu eriyttdminen jo todella hyvin. ”Nykyset aapiset on kyll4 siitd
niin kivoja, et niissi on niin paljon eriyttdvai materiaalia jo, kun nii tulee tosi monen
tasoisina kouluun.” Yksi kehuu my®ds kirjasarjojen digimateriaaleja, joissa on nykyisin
monenlaista kayttokelpoista ja hyvid valmista materiaalia. Muutama opettajista kertoo, etti
selvidd hyvin itselle vuosien varrella kertyneiden materiaalien turvin, silld heiddn oma
materiaalipankkinsa on jo niin laaja. Roiha ja Polso (2018, 134) toteavatkin kirjassaan, etti
usein opettajien oma, itsetekema materiaali toimiikin parhaiten. Liséksi yksi opettajista
mainitsee, ettd netistikin 16ytyy hyvin monenlaista kayttokelpoista materiaalia. Roihan ja
Polson (2018, 41) teoksessa annetaan kritiikkid oppikirjoista 1dhtdisin olevalle eriyttdmiselle.
Siind todetaan, ettd monien mielestd oppikirjojen siséltdmai eriyttdminen on epdonnistunutta,
ja kirjojen sisdlto on litan yhdenmukaista. Opetuksen eriyttdminen ei vaadikaan tiettyja
erityisii materiaaleja, vaan tukena toimivat usein samat materiaalit, mitkd ovat muutenkin

kaytossd (Roiha & Polso 2018, 134).

Aapiset on kylld tehty opettajalla helpoksi, ettd tdssé se eriyttiminen on aika
helppoa, sielld on ndma tavunauhat, mitd voidaan lukea. Sitten on ndma kuvasanat
ja sitten on jo ilman kuvaa. Sitten on tarinaa. Jos oppilas on jo osannut lukea, niin
sitten on tietysti alusta saakka siitd voinut jo eriyttdd. On tehty opettajalle helpoksi
se eriyttiminen. Monen nédkdistd materiaalia on ndmé aapisen sarjat tiynna.

Motivoida ei kauheesti tartte. YkkOset on usein innostuneita uudesta kirjaimesta.
Aina on uudet harjoitukset ja sielld on kiva kuvitus ja tarinat.

Tana paivini, koska pelaaminen on hauskempaa ja se kaikki muu jotenkin tuntuu
hauskemmalta. Et se kaikki ilo mikd aiemmin on liittynyt sithen lukemiseen, niin
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mité se tuottaa lapselle se lukeminen, kun hén alkaa ymmartaa lukemaansa. Ja et
kuinka iso maailma kirjojen kautta avautuu lapselle, ihan erilainen maailma.

Haasteena mainittiin useasti se tosiasia, etti eriyttdimisen tarve muodostuu niin monen
tasoisista koulun aloittajista. Jokaisen oppilaan motivointi aiheeseen koettiin haastavana,
koska pitdé pystyd ottamaan taitavimmatkin lukijat huomioon niin, etteivét he tylsisty.
Vaarana heille on my0s vield lukemista opettelevien varjoon jidminen. Eréds opettaja
kertookin siitd, miten laaja skaala taitotasossa on jo kouluun tullessa. Ja siitd, ettd hin joutuu
miettimddn joka hetki mité tehtévii ja lukuléksyjd antaa oppilailleen. ”Lukuliksyji annan eri
mittaisia, osa sai tdnddnkin tavulaatikoita ja osa sai pitkdad patkad tekstid ja osa siltd vélilta,

sanoja. Sen mukaan vihdn, miten tunnilla on mennyt ja miten uusi kirjain ja muuta.”

Tasoerot on kyl isot. Kakkosellaki vield huomaa, et toiset on, pitiis olla tasottunu jo.
Kolmosel mennessé pitiis jo alkaa oppia lukemalla, et sé et endé opettele lukemaan
vaan opiskelet lukemalla.

Ylospdin eriyttdmisestd yksi opettajista kertoo, ettd hin antaa oppilailleen haastavampia ja
pidempia tekstejd, erilaisia tekstilaatuja ja ihan kirjojakin. Han mainitsee samalla tilanteesta,
jolloin koululla oli Yhdysvalloista vieraita ja eri kouluja kierreltyddn ja opetusta seuratessaan
vierailijat olivat todenneet tehneensd huomion, ettd Suomessa tuetaan todella hyvin
heikkotasoisia lukijoita, mutta taitavat lukijat jadvét vahille tuelle. Yksi haastateltavista
sanoittaa tdmén ongelman, kun joka puolelle ei ehdi: ”Ne heikot on pakko nostaa sieltd
mukaan, siis ne ketka ei vield lue ja kylld ne hyvit on niin kuin sitten enemmén sité -hienoa,

hyvin menee, peukkua pystyyn vaan -osastoa.”

Lisdksi tukiopetus mainitaan tirkedna eriyttimiseen kiintedsti kuuluvana osana ja tukiopetusta
voidaan my0s varioida eri tavoin. Roihan ja Polson (2018, 67) mukaan tukiopetus onkin
eriyttdimiskeinoista yksi tdrkeimpid. Tukiopetus voi olla joko kertaavaa tai ennakoivaa ja sitad
voidaan jérjestdd monella eri tavalla, ja vaikka ryhména tai yksilo kerrallaan. Yksi opettaja
kertoo omasta tukiopetukseen liittyvéstd toimintatavastaan ndin: “Mulla on ollut sellaisia
kerhoja, mé en oo sanonut niitd tasoryhmiksi, mut me pidetddn niin sanottua dikén kerhoa, et
sidl on niinku eriytetty ja vdhdn yritetty erikseen sitten niitd lahjakkaita ja sitten néita

heikompia kannustaa.”

Eriyttimisen yhteydessd mainitaan my0s toiminnallisuus ja erilaiset kdytinteet. My0s
ryhmékoot mainitaan puhuttaessa eri tasoisuudesta ja eriyttdmisestd, ja kerrotaan siitd, miten

paljon helpompi on pienemmaén ryhmén kanssa toimia lukemaan opettamisessakin. Lisdksi
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oppilaan tuntemuksen puoli on vahvempaa pienessa ryhmaéssi, jolloin on helpompi pysyé

perilld kunkin taitotasosta ja tarpeista.

Ja sitten meilld on paljon niitd toiminnallisia juttuja, ihan motivaationkin tueksi,
ettei se 0o aina téllaista puurtamista. Meilld on aakkospelié ja dikkakérryd, missa
on kaikkea eritasosta ihan lukemaan opetteleville, niin kuin kirjaimia, tavuja ja
kaikkia niistd vaa mité sitten on. Pelejé ja niitd semmoisia hassuja kortteja, mita
voi parin kanssa lukea, niin kuin kysymys- vastauskortit ja runoja ja kaikkea
16ytyy, niin kuin semmoista eriyttdmisti. Ja sitten se dikkdkérry perustuu myos
sithen, ettd ei aina ole vain, ettd kun sé olet edennyt, et aina vaan opettaja lykkai
lisdtehtdvid, vaan sulla onkin, ettd si voit itse valita, eli myos se lisda sitd
motivaatiota.

Apukisid tarvitaan tissd kohtaa paljon ja se on tirked tissd kohdassa nuo
ryhmikoot, et kyllad pienessd ryhméssa sitd huomiota pystyy antamaan ihan eri
tavalla. Kylla just semmoiselle luetuttamiselle ei tahtonut olla niin paljon aikaa.
Se on kylld hyvi tilanne, jos on pienempi ryhmé, niin ehtii luetuttaa niiti.

Lisédksi mainitaan, ettd eriyttiminen on luonnollinen selvid ja vélttiméattomyys lukemaan
opettamisen yhteydessd, jotta oppiminen mahdollistuu ja taitavimpien mielenkiinto siilyy.
Yksi haastateltavista sanoittaa sen ndin: ”Jotenkin se eriyttiminen on tdssd kohtaa niin iso ja
luonnollinen osa, ettei sitd edes ajattele, et hei ma eriytdn, vaan se on sité, ettd mé jaan eri
laksyjd ja joskus tuntuu, ettd kun ma oon puhunut opettajien kans kenelld on isompia
oppilaita, et kaikille vaan samaa 1dksyd, ei mitddn erilaisia, niin se tuntuu itsestd niin hassulta,
kun teen sitd paivittdin, ettd miten joku voi sanoa, ettd se on vaikeata, kun itse teen sitd than
koko ajan.” Lisédksi ajan rajallisuus ja se, ettei itse ehdi joka paikkaan, koettiin ongelmaksi.
Yksi opettajista kiteytti tilannetta ndin: ’Se on vdhén niin, et pistetddn ne paremmat, et
menkéd te lukemaan tonne ja te tonne ja sit yrittdd vélilld kurkkia et kylld se homma varmaan
sujuu sielld.” Toimivinta ryhmittely onkin niin, ettd jokainen ryhma ja sithen kuuluvat
oppilaat pystyisivit tyoskentelemédén omalla 1dhikehityksen vyohykkeelld (Roiha & Polso
2018, 54).

Mulla on sellaisia sanaliuskoja. Sitten he harjoittelevat tavutasolla ja sitten
sanatasolla. Kylld aika helposti pdédsee niihin kaikista helpompiin kirjoihin,
missd on niinku muutama sana.

Muutama haastateltavista toi esille sen tuskan, ettd aina vélilld méérittelemattomistd syista,
jonkun oppilaan lukemaan oppiminen viivastyy ja tuottaa opettajallekin pidénvaivaa, jos
mennédn joululoman yli niin, ettei lukutaitoa ala 16ytyd, kun yleisimmin lukutaito opitaan jo
syyslukukauden aikana. Yksi haastattelevista sanoitti sen tunteen, joka tulee silloin seka

opettajalle, oppilaalle ettd vanhemmille, kun vihdoin lukutaidossa tapahtuu harppaus, ja taito
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16ytyy. Han kertoi siitd euforiantunteesta, kun vihdoin kovasti ponnistelua vaatinut lukeminen

onnistuu!

Me ollaan koitettu juhlistaa sité, se kun on aina niin hieno asia, kun ruvetaan
saamaan sanoista selvdd. Se on semmoinen juhlan paikka. Joskus oon sanonutkin,
ettd se on aika hienoa téssa tyossi kylla, ettd se tuntuu itsestdkin joka kerta yhta
upealta, kun saa oppilaan oppimaan, ja kun niitd tulee tasaiseen tahtiin, niin se on
kylla aika palkitsevaa!
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7 Johtopaatokset ja pohdinta

Tutkimukseni tavoitteena oli saada késitys siitd, miten eri alkuopettajat kayttavat eri
menetelmid hyddykseen lukemaan opettamisessaan ja miten he eriyttdvit omaa lukemaan
opetusta luokissaan. Sain tekemieni haastattelujen perusteella mielestini kokoon suhteellisen
laajan kuvauksen siitd, miten eri alkuopettajat toimivat lukemaan opettamisessaan, millaisia
erilaisia keinoja he kayttavit oppilaiden lukemaan motivoimisessaan ja millaisia

toimintatapoja ja mahdollisuuksia heilld on lukemaan opettamisen eriyttdmisessaén kiytossa.

Aineistosta nousi esille, etti sekdi KATS- ja liukumismenetelmiit ovat yleisesti kiytdssi olevia
lukemaan opettamisen menetelmid, silld ne toistuivat jokaisen haastateltavan puheissa.
KATS- menetelmi onkin tunnetuin synteettinen lukemaan opettamisen menetelmé (Ahonen
ym. 2019, 261). Haastatteluilla kerddmasténi aineistosta voidaan péitelld my0s se, etti
monella alkuopettajista on eri menetelmien yhdistely lukemaan opettamisessaan kaytossa.
Lisdksi tutkimuksessani kdvi ilmi, ettd useimmat opettajat opettavat lukemista samoja
menetelmid kdyttiden eri lukuvuosina oppilasryhmiensa kanssa. Tutkimukseni tulokset ovat
linjassa aiheesta aiemmin tehtyihin tutkimuksiin, joita ovat mm. Lukemaan opettamisen
haasteet, ja Lukemaan opettamisen menetelmén valinta, joissa on havaittu, etti KATS-

menetelmiin perustuva lukemaan opettaminen on Suomessa yleista.

Téssd tutkimuksessa painottui lukemaan opettamisen menetelmien liséksi eriyttiminen
lukemaan opettamisessa. Tutkimuksessa nousi esille se, ettd jokainen opettaja painotti
yhteistyOn térkeyttd, joko erityisopettajan, toisen alkuopettajan tai luokan ohjaajan tai
avustajan kanssa. [lman lisdapua opettajat olisivat olleet todella voimattomia jo ihan
perusasioissa mm. tasoryhmiin eri lukijatasolla olevien jakamisen suhteen. Kahden tai
useamman opettajan vélisessd yhteistydssd asiantuntijuus saadaankin toimimaan parhaalla
mahdollisella tavalla (Ahonen ym. 2019, 94). Ammattilaisena opettaja pystyy luottamaan
omiin havaintoihinsa, mutta myds kollegoiden apua kannattaa hyddyntdd (Roiha ja Polso
2018, 32). Yllattavaa kuitenkin oli se, ettd kukaan haastateltavista ei maininnut yhteistyota

puheterapeutin kanssa.

Yhteistyon osalta myds huoltajien osuus lukutaidon opetteluvaiheessa korostui useamman
opettajan puheissa. Huoltajat ovatkin koulun ja varhaiskasvatuksen tarkeita
yhteistyokumppaneita kaikissa opetukseen ja kasvatukseen kuuluvissa asioissa ja toimiva

yhteistyd perustuu luottamukseen (Ahonen ym. 2019, 93). Oppimismotivaation luomisen
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osalta huoltajilla on iso rooli, silld vanhempien suhtautuminen kouluun ja oppimiseen on
tirkedssd osassa motivaation kehittymistd (Ahonen ym. 2019, 139). Suunniteltu yhteistyo
tukee opetusta ja kollegiaalisen yhteistyon hyddyntdminen on erittdin suotavaa opettajana

(Wallberg 2019, 147).

Tulosten perusteella voin itse ajatella, ettd kuten teoriaosuudessakin jo mainitsin, isolla
todennékoisyydelld menetelmaésté riippumatta alkuopetuksen oppilaat oppivat joka
tapauksessa lukemaan, niin hyvin voi ajatella vihdn varioidakin opetustyyleja eri lukuvuosien
aikana ja kokeilla, mikd tuntuu toimivalta ja itselle mielekkadltd. Saannonmukaisissa kielissa,
kuten suomen kielessd, lapset usein lukevat tarkasti ja sujuvasti ensimmaisen kouluvuoden

lopussa (Ahonen ym. 2019, 258).

Jokainen haastateltava mainitsee, ettid lukemisen osalta tasoerot ovat oppilaiden vélilld suuria.
Suomalaisilla lapsilla on koulun alkaessa jo keskiméérdisesti hyvit kielellisen tietoisuuden
taidot ja he tuntevat hyvin kirjaimet. Vahintidn yksi kolmasosa heisti osaa jo peruslukutaidon
kouluun tullessaan. (Ahonen ym. 2019, 261.) Léhes kaikki haastateltavat kertoivat, ettd he
jakavat oppilaat lukemisen taidon osalta tasoryhmiin, ja etti niissi heilld on apuna jokin
toinen aikuinen. Liséksi ldhes kaikki mainitsivat sen, ettd aikaa oppilaiden luetuttamiseen on
litan vdhén ja ettd vililld taytyy olla luova yrittdessdin pysyé perdssa siind, milld tasolla
kukakin etenee. Pohdinkin, ettd miten paljon tdhadnkin vaikuttavat suuret luokkakoot ja

entisestddn pienentynyt jakotuntien maara.

Hauskasti useampi minulle osunut haastateltava oli yhdysluokan opettaja, joka sekin toi
heidin ty6honsd omanlaista haastetta ja olikin kiva kuulla my®ds siitd, miten ndiden luokkien
opettajat eriyttavit opetustaan, kun opetettavana on useamman eri luokka-asteen oppilaita
samanaikaisesti. Eriyttiminen koskeekin kaikkia, sekd heikompia etti taitavia oppilaita.
Eriyttdmisen avulla pystytddn huomioimaan jokainen yksildllisesti erityistarpeineen.
Eriyttdmiseen katsotaan kuuluvan kaikki kidytdnnon keinot, joilla opetusta yksilollistetdén.
(Roiha & Polsa 2018, 21.) Eriyttiminen on tirkeéd, koska sen avulla pystytdén parantamaan
sekd oppimistuloksia, ettd koulussa viihtymistd (Roiha & Polsa 2018, 29). Liséksi
eriyttdimisen avulla saadaan helposti hallittua luokassa vallitsevaa tyorauhaa (Roiha & Polso

2018, 31).

Osa haastateltavista toi esille sen, ettd oppilaiden motivaatiota on vélilld vaikea 10ytdd ja
lukemaan oppimiseen ja lukutaidon kehittdmiseen kannustaminen on vaikeaa, kun ympérilla

on niin paljon drsykkeitd ja moni muu asia vie aikaa lukemiselta, koska tuntuu oppilaista
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hauskemmalta ja mielekkd&mmaltd vrt. pelaaminen. Lisdksi useampi opettajista mainitsi
haasteeksi sen, ettd jos lukeminen tuntuu oppilaasta vaikealta, héntd on vaikea motivoida,
koska lukeminen ei tunnu kivalta. Useampi opettaja puhui myos siitd, ettd lukemisen
harjaantuminen hyviélle tasolle on haastavaa, jos ei oppilas itse huomaa lukemisen tarkeytta.

Kotivéen tukea ja osallistumista lukemaan kannustamiseen my0s toivoi useampi opettaja.

Kannustaminen ja hyvien oppimiskokemusten luominen onkin todella tarkeis, silld sellaiset
oppimiskokemukset synnyttavét oppijoissa positiivista suhtautumista ja saavat aikaan
innokasta toimintaa (Ahonen 2019, 130). Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
lukee didinkielessd motivaation osalta ndin: “Keskeisid motivaatiotekijoitd didinkielen ja
kirjallisuuden oppimisessa ovat opittavien asioiden merkityksellisyys oppilaille ja
osallisuuden kokemukset” (OPS 2014, 104). Motivaation merkitys lukemaan oppimisessa on
todella suurta ja taidon harjoittelussa auttaa, jos lapsi oivaltaa itse, ettd lukutaidon oppiminen
on nimenomaan hénelle itselleen merkityksellistd (Takala & Kontu 2006, 38). Myonteiset

tunteet synnyttdvét halua oppia uusia taitoja (Ahonen Ym. 2019, 134).

My®0s eriyttdmisen osalta nousi monia tarkeitéd ja merkityksellisid asioita, joita voi
kaytannossd hyvin hyodyntdd. Keskusteluissa nousi esille seki alas-, ettd ylospdin
eriyttiminen. Molemmat ovat tirkeitd eriyttdmisen muotoja, mutta osa opettajista pitdd
alaspdin eriyttdmistd tdrkedmpédnd, ja usein alkuopettajat kdyttavitkin enemmin aikaa
heikkojen oppilaiden parissa (Roiha & Polso 2018, 21). Tdma4 tuli ilmi myds muutamien
haastateltavieni kertomana. Eriyttimisen seuraamisen tulee olla jatkuvaa ja oppilaalle tulee

tarjota tarpeeksi haastavaa tekemistd (Roiha & Polso 2018, 31).
7.1 Luotettavuus

Tutkimusta tehdessé luottamuksellisuus ja anonymiteetti ovat keskidssd, ja nédihin asioihin
pitdédkin kiinnittda tarkasti huomiota (Eskola & Suoranta 2008, 57). Tutkimuksen tulosten
pitdd olla luotettavia, eikd luotettavuutta voida saavuttaa, ellei laadun valvontaan kiinnitetd
suunnitelmallisesti huomiota (Kananen 2014, 145). Tutkimusprosessissa véltetdén virheiti ja
toteutetun tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan eri tavoin (Hirsjarvi ym. 2009, 231).
Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arvioiminen on vaikeampaa kuin kvantitatiivisen
tutkimuksen. Laadullisen tutkimuksen tekijd joutuu eri tavalla miettimadan tekemidén
ratkaisuja tutkimuksen luotettavuutta ajatellen. (Eskola & Suoranta 2008, 208.)
Luotettavuuden arviointi laadullisessa tutkimuksessa koskee koko tutkimusprosessia ja sen

keskiOssd on tutkija itse (Eskola & Suoranta 2008, 210). Olen pyrkinyt avaamaan tarkasti
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kaikki mité olen tutkimuksessani kohta kohdalta tehnyt ja miten olen toiminut, miké lisda
tutkimukseni luotettavuutta. Ajattelen, ettd tutkimukseni tulokset eivét ole yleistettivissé,
kuten laadullisten tutkimusten kohdalla tyypillistd yleensékin onkin, koska haastateltavia oli

pieni mééré ja on sattumaa, minkélaisia opetusmenetelmié juuri minun haastateltaviksi osui.

Tutkijan rooli vaihtelee tutkimusprosessissa, mutta joka tapauksessa tutkija ja tutkittava ilmio
taytyy pitdd erillisind, jolloin tutkija ei pdése ns. saastuttamaan tuloksia eli vaikuttamaan
tutkimuksen tuloksiin (Kananen 2014, 24). Tutkijan tulee laadullisen tutkimuksen raportissa
antaa lukijoille tarpeeksi tietoa tutkimusprosessin toteuttamisesta, jotta tutkimuksen tuloksia
voidaan arvioida (Tuomi & Sarajirvi 2009, 141). Tutkimuksen hyvén laadun varmistamiseksi
tutkijan on huolehdittava, ettd tutkimussuunnitelma, -asetelma ja tutkimuksen raportointi ovat
kaikki perusteltuja ja hyvin tehtyjd (Tuomi & Sarajérvi 2009, 127). Tutkimuksen uskottavuus
syntyy siitd, ettd tutkija noudattaa hyvia tieteellistd kdytdnt6d ja sen mukaisia sovittuja

toimintatapoja (Tuomi & Sarajérvi 2009, 132).

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan on arvioitava ja ndytettdva toteen tutkimuksensa
luotettavuus, koska luotettavuutta ei voida suoraan laskea kuten kvantitatiivista tutkimusta
tehdessi voidaan (Kananen 2014, 146). Tutkimuksen luottamuksellisuus kattaa mm. sen, etta
tutkija kertoo haastateltavilleen haastattelun tarkoituksesta, tutkija sdilyttad ja késittelee
aineistoa luottamuksellisesti ja sdilyttdd haastateltavien anonymiteetin (Ruusuvuori & Tiittula
2005, 17). Liséksi haastatteluun ja haastattelusta saatavan aineiston kdyttoon tarvitaan
luonnollisesti lupa haastateltavilta itseltddn (Ruusuvuori & Tiittula 2005, 18). Tieteellisen
tutkimuksen luotettavuusmittareita ovat reliabiliteetti, eli tulosten pysyvyys ja validiteetti eli
se, tutkitaanko oikeita asioita. Pysyvyydella tarkoitetaan sitd, ettd jos tutkimus tehdédin
uudelleen, sdilyvitko tulokset samanlaisina. Validiteetti taas tarkoittaa sité, ettd tutkimuksen
suunnittelu ja aineiston analyysi on tehty oikein. (Kananen 2014, 147.) Validiointi- tapana on
mm. ldhteiden luotettavuuden osoittaminen tai seké tutkijan ettd tutkittavien tulkintojen
vastaavuuden osoittaminen (Hirsjarvi & Hurme 2001, 189). Tutkimuksen luotettavuuteen
liittyva kasite reliaabelius tarkoittaa sitd, ettd samaa henkil6a tutkittaessa saavutetaan
molemmilla tutkimuskerroilla sama tulos, tai kun kaksi arvioijaa ovat yksimielisii ja toteavat
tutkimuksen pohjalta saman tuloksen. Tutkimuksen reliaabelius voidaan todeta myds
toteuttamalla kahdella rinnakkaisella tutkimusmenetelmélld sama tulos. (Hirsjarvi & Hurme
2001, 186.) Lisédksi haastatteluissa voidaan varmistaa ilmididen pysyvyytti silld, ettd kysytddn
samaa asiaa eri sanoin eri yhteydessi (Eskola & Suoranta 2008, 213-214). Toistettavuus

tarkoittaa sité, ettd toinen tutkija voi my6hemmin tehda alkuperidisen tutkijan kanssa samoja
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tulkintoja kerétystd aineistosta (Eskola & Suoranta 2008, 216). Laadullista tutkimusta voidaan
arvioida sen tulkinnan yleisyyden perusteella (Vilkka 2015, 195).

Tutkimuksen ja sen aineiston laadukkuutta voidaan parantaa jo alun alkaen tekeméllé toimiva
haastattelurunko (Hirsjarvi & Hurme 2001, 184). Yksi haastattelujen laadun tae on Hirsjarven
ja Hurmeen mukaan se, ettd haastattelujen litterointi tapahtuu mahdollisimman pian itse
haastattelun jalkeen. (Hirsjérvi & Hurme 2001, 185). Koko haastatteluaineiston luotettavuus
perustuu sen laatuun (Hirsjarvi & Hurme 2001, 185). Laadullisessa tutkimuksessa tutkija itse
toimii luotettavuuden vartijana, silld hin itse pdéttda tutkimuksessaan kaytettavit
haastateltavat, kysymykset ja aineiston analysoinnin tavat ja tulkinnat. Hanen tulee noudattaa
tutkimusasetelmaa ja tutkimusprosessin vaiheita. Oleellista on dokumentoida

tutkimusprosessi tarkasti. (Kananen 2014, 151.)

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuutta lisdd, ettd tutkija avaa tutkimusprosessiaan tarkasti
lukijoille ja kirjoittaa tarkan selostuksen siitd, miten tutkimus on toteutettu (Hirsjarvi ym.
2009, 232). Tutkimuksessa kerétty aineisto pitdd sdilyttid, jotta sen aitous ja tuloksien
luotettavuus ovat néytettdvissd toteen. Tulkinnan ristiriidattomuus pystytéén todentamaan
silld, ettd aineistoa lukemalla myos toinen tutkija voi tulla samaan johtopédatokseen kirjoittajan

kanssa. (Kananen 2014, 153.)

Laadullisen tutkimuksen luotettavuudessa voidaan mééritelld seuraavia tekijoita:
Vahvistettavuus, arvioitavuus/dokumentointi, tulkinnan ristiriidattomuus, luotettavuus ja
saturaatio eli kyllddntyminen. Vahvistettavuus voidaan todentaa niin, ettd luetutetaan aineisto
haastateltavalla ja hin vahvistaa sen. (Kananen 2014, 152.) Arvioitavuus eli dokumentaatio
sisdltdd sen, ettd joka vaihe tutkimuksesta kirjataan ja valintojen syyt ja perustelut avataan
tekstissd. Saturaatio eli kylladntyminen tarkoittaa sitd, ettd 16ytyneet tutkimustulokset
toistuvat ja vastausten alkaessa ns. toistaa itsedén saavutetaan saturaatiopiste, jolloin aineiston
kerdadminen voidaan lopettaa. (Kananen 2014, 154.) Hirsjérven ja Hurmeen mukaan
saturaatio- ajatukseen liittyy sellainen ongelma, ettd huomaako tutkija aina uudet ndkokulmat
ja mistd hén voi olla varma siité, ettei uutta informaatiota enéa tulisi aineistonkeruuta

jatkamalla (Hirsjérvi & Hurme 2001, 60).
7.2 Eettisyys

Tutkimuksen tekemiseen liittyy monenlaista huomioon otettavaa, ja tutkijan taytyy tutkimusta

tehdessddn noudattaa hyvaa tieteellistd kiytintod (Hirsjarvi ym. 2009, 23). Tutkimuksen



66

eettisyyteen kuuluu se, ettd myos haastateltava tietdd mistd haastattelussa on kysymys ja miten
aineiston kanssa toimitaan. My0s toisen ihmisen kunnioittava kohtaaminen kuuluu vahvasti
tutkimuksen eettisyyteen. (Hyvarinen ym. 2017, 33.) Haastateltava tuleekin kohdata ihmisena
eikd ajatella hiantd ainoastaan tutkimuksen kannalta merkityksellisena tietoldhteend
(Hyvérinen ym. 2017, 39). Eettisesti hyvén tutkijan tulee olla ndyré ja avoin (Hallamaa ym.
2006). Hirsjarvi ja Hurme (2001, 20) luettelevat kirjassaan, ettd tutkimuksen eettisiin
periaatteisiin katsotaan kuuluvan informointiin suostumus, luottamus, seuraukset ja
yksityisyys. Haastattelun alussa on hyva kédyda haastateltavan kanssa ldpi tietojen kaytto ja
sdilyttdminen, mutta mahdollisimman rennosti, niin ettei liiallinen muodollisuus pilaa
haastattelun tunnelmaa (Hyvérinen ym. 2017, 39). Lisdksi haastattelijan tulee olla
mahdollisimman neutraali, eikd hinen tule osoittaa omia mielipiteitddn haastattelun

yhteydessa (Hyvérinen ym. 2017, 68).

Tutkimuksen tekemisen yhteydessa tulee miettid erilaisia eettisid kysymyksid, joita kirjassa

esitetddn Suojasen (1982, 70—72) mukaan olevan:
- tutkimuslupaan liittyvét kysymykset

- aineiston kerddmiseen liittyvét ongelmat

- tutkimuskohteen hyviksikaytto

- osallistumiseen liittyvét ongelmat

- tutkimuksesta tiedottaminen

(Eskola & Suoranta 2008, 52)

Haastateltavien anonymiteetti sdilyi tutkimuksessani hyvin, silld en kerdnnyt haastateltavista
itsestdin minkdénlaista tietoa, eikd edes koulun nimeé mainittu misséén yhteydessa.
Keskustelussa ei ollut oleellista se, ettd kuka asioista kertoo, vaan itse asiat. Sdhkopostitse
tiedekunnan palvelimen kautta lukkoon lyddyt haastattelut sovin jokaisen kanssa yksitellen
Ryhmaipostitus ei ollut kdytdssd, joten haastateltavat eivit voineet ndhda toistensa tietoja.
Maikinen (2006, 92) pohtii kirjassaan sitd, milld pystytdén varmistumaan, ettd haastateltavien
vastaukset ovat luotettavia. Nékisin, ettd haastattelussa titd ongelmaa ei niinkdén ole,

kyselylomake- tutkimuksessa tdimékin pohdinta sen sijaan olisi osuvampaa.
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Kaikki minuun yhteyttd ottaneet ja haastatteluun lupautuneet henkil6t sopivat
haastateltavikseni. Merkityksellistd oli se, ettd olivat ldhivuosina toimineet alkuopetuksessa ja
siten opettaneet lukemista. Kaikki haastateltavat olivat vapaaehtoisesti mukana, koska ottivat
itse minuun pdin yhteyttd ja kertoivat halukkuudestaan osallistua haastatteluun. Toimin kuten
Kuula (2006, 104) mainitsee kirjassaan, ja tutkittavien motivoimiseksi kerroin heille jo heti
alussa, etti millaista tutkimusta teen ja millaista tietoa tavoittelen tutkimukseni aineistoon.

Liséksi kerroin heille, ettd kyseessd on kertaluontoinen aineistonkeruu.

Kerroin haastattelun alussa nauhoittavani haastattelut ja litteroivani ne, ja sain jokaiselta
haastateltavalta suostumuksen tdhidn. Makinen (2006, 94) mainitseekin, ettd haastattelun
nauhoittamiseen on aina saatava suostumus. Poistin nauhoittamani haastattelut heti
litteroinnin jélkeen sekd nauhurista ettd puhelimesta, silld audiotallenteesta haastateltavat
olisivat olleet ddnen perusteella tunnistettavissa, mutta endd siihen ei ole mahdollisuutta.
Aineiston aukikirjoitettua versiota sdilytin tietokoneellani salasanan takana, ettei sithen pédse
kukaan muu késiksi. Lisdksi koko aineisto on kirjoitettu niin, etteivét ulkopuoliset voi

tunnistaa siitd henkildita.
7.3 Lopuksi

Eroja aiempiin tutkimuksiin 10ytyi 1&hinnd siind, ettd lukemaan opettamisessa eriyttdiminen ja
motivointi nousivat paremmin esiin tekemésséni tutkimuksessa, koska olin halunnut painottaa
tutkimuksessa myos niitd puolia. Koen, ettd kaikki alkuopettajat, jotka ovat tekemisissa
lukemaan opettamisen kanssa, voivat hyotyd tutkimuksestani ja saada siitd uusia vinkkejd ja
innostusta, ja vaikka kokeilla timén lukemisen jilkeen eri menetelmié opetuksessaan. Tété
tutkimusta voisi jatkaa esimerkiksi tutkimalla miten eri lukemaan opettamisen menetelmid
kaytettdessd ajallisesti lukemaan oppiminen eroaa. Tai sitten voisi pohtia niitd asioita, joita
haastatteluaineistosta nousi esille, mutta jotka eivéit sopineet timén tutkimuksen
tutkimuskysymyksiin. Néitd olivat mm. erilaiset oppimisen haasteet, vanhempien kanssa tehty

yhteistyd laajemmin, vapaaehtoisen lukemisen vihentyminen tai opetuksen tahti.
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Liitteet

Liite 1. Saatekirje

Hei!

Olen valmistuva luokanopettajaopiskelija Turun yliopistosta ja tutkin pro gradu -
tutkielmassani lukemaan opettamista. Tutkimuksessani pyrin selvittimain millaisia
kaytantojd ja menetelmid alkuopettajilla on kdytossd lukemaan opettamisessa ja miten

lukemaan opettamista eriytetdan.

Loytyisiko teiddn koulustanne minulle haastateltavia opettajia, joille lukemaan opettaminen
on ldhivuosina ollut ajankohtaista?
Haastattelun kesto on n. 45min ja se voidaan tehdi joko paikan péélla tai etdyhteydelld, kumpi

tapa sitten onkin sopivampi.

Voisitko ystéavillisesti vélittdd tiedon opettajille, joita asiani koskee, ja pyytdd heitd laittamaan

minulle sdhkopostia, jos haastattelu onnistuu. Kiitos!

Ystavallisin terveisin,
Hanna Laaksonen, Uusikaupunki

hanna.ma.laaksonen@utu.fi

Opettajankoulutuslaitos, Turun yliopisto
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Liite 2. Saatekirje 2.

Hei!

Péitin kyselld uudestaan, jos timé aiemmin lahettdméni sdhkdposti on mennyt kiireessé ohi:

Olen valmistuva luokanopettajaopiskelija Turun yliopistosta ja tutkin pro gradu -
tutkielmassani lukemaan opettamista. Tutkimuksessani pyrin selvittimaidn millaisia
kaytantojd ja menetelmid alkuopettajilla on kdytossad lukemaan opettamisessa ja miten

lukemaan opettamista eriytetdan.

Loytyisiko teiddn koulustanne minulle haastateltavia opettajia, joille lukemaan opettaminen
on ldhivuosina ollut ajankohtaista?
Haastattelun kesto on n. 45min ja se voidaan tehdi joko paikan piillé tai etdyhteydelld, kumpi

tapa sitten onkin sopivampi.
Voisitko ystéavillisesti vélittdd tiedon opettajille, joita asiani koskee, ja pyytdd heitd laittamaan

minulle sdhkopostia, jos haastattelu onnistuu. Kiitos!

Ystavallisin terveisin,
Hanna Laaksonen, Uusikaupunki

hanna.ma.laaksonen@utu.fi

Opettajankoulutuslaitos, Turun yliopisto
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Liite 3. Haastattelu

Alkuun kysymys yleisistd kuulumisista tms.

Teen tutkimusta lukemaan opettamisesta alkuopetuksessa, minua kiinnostaa tietda millaisia
kaytiantdjé sinulla on/ on ollut luokkasi kanssa kédytossé ja miten olet paédtynyt niithin? Onko
kaytinteet vaihdelleet, oletko todennut jonkin metodin paremmaksi kuin toisen? Miten eriytét

lukemaan opettamista?

Avoin keskustelu, jossa koitan mahdollisimman vdhén johdatella mihink&én, ja antaa
vastaajan vapaasti kertoa, jotta saan parhaiten selville sen, millaisia variaatioita ja

menetelmien yhdistelmié heilld on kidytdssiddn lukemaan opettamisessa.

Jos vapaa kerronta ei etene niin, ettd saan kaiken tarvittavan tiedon sen myo6té, voin palata

néihin apukysymyksiin:

1. Kerro lukemaan opettamiseen liittyvistd kdytannoistési.

2. Millaisia lukemaan opettamisen menetelmid sinulla on kadytossa timén hetken luokkasi

kanssa?

3. Miksi?

3. Oletko yhdistellyt eri menetelmid? Mitd ja miten?

4. Onko sinulla ollut aiemminkin sama kaytinto kiytdssa vai 16ytyyko vaihtelevuutta?

5. Onko kayttdmasi menetelmé(t) ollut selvi jo lukuvuoden alkaessa, vai muotoutuuko se

vasta luokan kanssa tyoskennellessdsi?
6. Miten eriytéit lukemaan opettamisessa?

6. Muuta?



