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Tamén pro gradu -tutkielman tavoitteena oli yhdistdd opettajan mindpystyvyyden viitekehys
lukutaitoon ja lukemaan opettamiseen, ja timidn myota tarkastella, millaisia mindpystyvyyden
kokemuksia luokanopettajaopiskelijoilla esiintyy lukemaan opettamista kohtaan. Lisdksi tutkimuksen
avulla pyrin tarkastelemaan, millaisia mindpystyvyyttd heikentdvid ja vahvistavia tekijoitd lukemaan
opettamiseen liittyen esiintyy. Opettajan mindpystyvyys on tdssé tutkimuksessa maéritelty yksittdisen
opettajan uskomukseksi omasta kyvystdéin suunnitella, organisoida ja toteuttaa toimintaa
saavuttaakseen tiettyjd opetustavoitteita. Lukutaito ja lukemaan opettaminen puolestaan keskittyy
tdman tutkielman kontekstissa peruslukutaitoon ja alkuopetukseen.

Tutkimuksen viitekehyksena toimivat Skaalvikin ja Skaalvikin esittelemit opettajan mindpystyvyyden
ulottuvuudet. Tutkimus toteutettiin kyselytutkimuksena, josta saatu laadullinen aineisto analysoitiin
teoriaohjaavalla sisdllonanalyysilla. Webropol-kyselyyn vastasi yhteensd 16 luokanopettajaopiskelijaa
eri vuosikursseilta. Kyselysséa oli yhteensé kuusi avointa kysymystd, joiden pohjalta vastaukset
luokiteltiin kuuteen yldluokkaan: opetus, oppilaiden yksildllisten tarpeiden huomioiminen, oppilaiden
motivoiminen, luokanhallintataidot, yhteistyo kollegoiden ja huoltajien kanssa seké selvidminen
erilaisista muutoksista ja haasteista. Ndiden yldluokkien alle muodostui vield yhteensd 21 alaluokkaa.

Tutkimuksen tulosten perusteella luokanopettajaopiskelijoiden mindpystyvyys lukemaan opettamista
kohtaan oli vahvinta monitoimijaisen yhteistyon sekéd oppilaiden motivoimisen osa-alueilla, joissa
opiskelijat osoittivat hallitsevansa monipuolisia keinoja ja saavansa tukea kollegoilta. Heikoimmillaan
mindpystyvyys oli opetuksen kédytinnon toteutuksessa ja oppilaiden yksildllisten tarpeiden
huomioimisessa, jossa haasteeksi koettiin erityisesti ryhmékoot sekd oppilaiden taitotasoerot. Kaydyt
opinnot koettiin pddosin riittimattomiksi tukemaan mindpystyvyyttd, kun taas opetusharjoittelut ja
muu kdytdnnon kokemus vahvistivat sitd. Myos suunnittelun ja eriyttdmisen taidot sekd
kokeilunhaluisuus tukivat opiskelijoiden mindpystyvyyden kokemusta lukemaan opettamisessa.

Tutkimuksen tulokset korostavat opettajan mindpystyvyyden tukemisen merkitysté jo opiskeluaikana.
Jotta seké opetuksen kehittdmisessa ettd oppilaiden oppimistuloksissa voidaan saavuttaa parhaimmat
mahdolliset tulokset, on tirkedd, ettd opettajankoulutuslaitoksistamme valmistuu taitavia ja tehokkaita
lukemaan opettajia. Tutkimustiedon ollessa téltd osa-alueelta puutteellista timé tutkimus voi toimia
pohjana tuleville tutkimuksille, joiden avulla voidaan pyrkié kehittdméén opettajankoulutuksen
rakenteita sekd tulevien opettajien pedagogisia valmiuksia timén keskeisen taidon opettamisessa.

Avainsanat: lukutaito, peruslukutaito, lukemaan opettaminen, mindpystyvyys, opettajan
mindpystyvyys, opettajan mindpystyvyyden ulottuvuudet
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1 Johdanto

Lukeminen on yksi koulutusjirjestelmdmme keskeisimpié opetettavia ja opittavia taitoja
kirjoittamisen ja matemaattisten taitojen lisdksi (Opetushallitus, 2014). Lasten lukutaidon
heikentyessd — ja toisaalta lukutaitovaatimusten kasvaessa — onkin ddrimméisen tirked4, ettd
opettajankoulutusohjelmista valmistuvat opettajat ovat osaavia ja tehokkaita lukemisen

opettajia (Leader-Janssen & Rankin-Erickson 2013).

Vuosien varrella on tutkittu paljon esimerkiksi matematiikan ja erilaisten tiedeperustaisten
oppiaineiden opettamista sekéd opettajien sisdllontuntemusta liittyen kyseisiin aineisiin (Phelps
& Schilling, 2004). Lukemaan opettamisesta, ja siitd mitd opettajien tulisi tietda
sisdllontuntemuksellisesti, tiedetddn kuitenkin verrattain vdhian, mikd hankaloittaa opettajien
tehtdvid opettaa lapsia lukemaan tehokkaasti (Phelps & Schilling, 2004). Opettajan tietojen ja
taitojen lisdksi opetuksen tehokkuuteen vaikuttavat timin henkilokohtaiset uskomukset, kuten

opettajan mindpystyvyys (Leader-Janssen & Rankin-Erickson, 2013).

Mindpystyvyys madritelldaén yksilon kdsitykseksi omista kyvyistddn suoriutua erilaisista
tehtdvistd (Bandura, 1986). Opettajan mindpystyvyys puolestaan keskittyy opettajan
uskomuksiin hinen omista kyvyistidén opettaa (Brownell & Pajares, 1999). Tutkimukset
osoittavat opettajan mindpystyvyyden olevan yhteydessé paitsi hinen omaan
opetuskdytokseensd myds oppilaiden motivaatioon ja oppimistuloksiin (Tschannen-Moran

ym., 1998).

Téssd tutkimuksessa ldhestyn lukemaan opettamista opettajan minidpystyvyyden
ndkokulmasta, ja tarkastelen, millaisia pystyvyyden kokemuksia luokanopettajaopiskelijoissa
esiintyy lukemaan opettamiseen liittyen. Kun mindpystyvyytté tarkastellaan lukemaan
opettamisen ndkokulmasta ja opettajaopiskelijoiden kontekstista, on aiempaa tutkimusta
olemassa melko vdhdn. Vaikka opettajaopiskelijoiden sisdllontuntemus ja minidpystyvyys
lukemaan opettamiseen liittyen ovat tutkimuksen kentdlld suhteellisen uusia aiheita, on
kuitenkin olemassa teoreettista perustaa, jonka péélle tutkimusta pystyy rakentamaan (Leader-
Janssen & Rankin-Erickson, 2013). Tédssa tutkimuksessa perusta koostuu lukemaan

opettamisen teoriasta seki siitd, mitd opettajan mindpystyvyydestd jo tiedetddn.

Tutkimuksen viitekehyksené ovat Skaalvikin ja Skaalvikin (2007) esittelemét opettajan
mindpystyvyyden ulottuvuudet: opetus, oppilaiden yksildllisten tarpeiden huomioiminen,

oppilaiden motivoiminen, luokanhallintataidot, yhteistyo kollegoiden ja huoltajien kanssa



sekd selvidminen erilaisista muutoksista ja haasteista. Nama ulottuvuudet ohjaavat
tutkimuskyselylomakkeen avoimia kysymyksié seké vaikuttavat tutkimusaineiston analyysin

taustalla.

Tutkimuksen tavoitteena on tarkastella luokanopettajaopiskelijoiden mindpystyvyyden
kokemuksia lukemaan opettamisen kontekstissa edelld mainitun viitekehyksen nikdkulmasta.
Tutkimuskysymyksend on: Millaisia mindpystyvyyden kokemuksia opiskelijoilla esiintyy
lukemaan opettamisesta? Liséksi tarkastelen, millaiset tekijdt vahvistavat tai heikentévét
opettajaopiskelijan mindpystyvyyden kokemusta lukemaan opettamisessa. Aihetta on tarkeéa
tutkia, jotta opettajankoulutuslaitoksista valmistuvat tulevat opettajat voivat kehittya

mahdollisimman varmoiksi lukemaan opettajiksi.

Luvuissa 2 ja 3 esittelen teoriataustaa ja aiempaa tutkimusta lukemaan opettamisesta sekd
mindpystyvyydesti. Lopuksi syvennyn tarkemmin opettajan mindpystyvyyteen, sen
ulottuvuuksiin sekd sen merkitykseen lukemaan opettamisessa. Luvussa 4 kerron tutkimuksen
menetelmistd, aineiston hankinnasta ja sen analyysista. Luku 4 pééttyy tutkimuksen
eettisyyden tarkasteluun. Luku 5 esittelee tutkimuksen tulokset yldluokittain, syventyen
aineistossa havaittuihin alaluokkiin seké opiskelijoiden mindpystyvyyden kokemuksiin. Luku
6 siséltid tutkimuksen johtopdétokset, pohdintaa, tutkimuksen luotettavuuden kasittelyn seka

jatkotutkimusehdotukset.



2 Lukemaan opettaminen ja oppiminen prosessina

Elinikdinen oppiminen, lukemisen ilo sekd identiteetin muotoutuminen tukeutuvat vahvasti
lukutaitoon, joka on perustaito, ja titen keskeinen tekijd muun muassa opintojen etenemisessa
sekd yhteiskuntaan osallistumisessa (Leino ym., 2017). Peruslukutaidon ja kirjoitustaidon
oppiminen ndyttaytyvétkin ensimmaisten kouluvuosien merkityksellisimpind tavoitteina
(Lerkkanen, 2013) Téssd luvussa tarkastelen, mité peruslukutaidon saavuttaminen vaatii, ja

milld keinoin sithen voidaan pdéstéd alkuopetuksessa.
2.1 Lukutaito ja lukemaan oppiminen

Lukeminen on mahdollista ndhda ainakin neurofysiologisena, psykologisena ja pedagogisena
toimintona, mink& perusteella on helppo ymmaértéd, kuinka haastavaa sen méérittely on
(Ahvenainen & Holopainen, 2014). Lukutaito on siis kédsitteend monitahoinen ja sen
madritelmét vaihtelevat kontekstin mukaan (Lerkkanen, 2013). Usein lukutaidon kisitteen
oletetaan sisdltdvin myos kirjoitustaidon maéritelmén, mutta késitteet voidaan tarpeen
mukaan myos erottaa toisistaan ja puhua luku- ja kirjoitustaidosta (Lerkkanen, 2013). Téssé
tutkimuksessa lukutaito kdsitteend keskittyy nimenomaan lukemisen taitoon, ja

kirjoitustaidosta puhutaan erikseen, mikéli se tulee esille.

Kansainvilisessé lasten lukutaitotutkimuksessa (Leino ym., 2017) lukutaito on méaéritelty
Mullisia ja Martinia (2015) mukaillen kyvyksi ymmartdd ja kéyttda erilaisia kirjoitettuja
tekstejd, joita yhteiso vaatii tai yksilo pitda tirkeind. Maaritelma siséltdd my0s sen, ettd lukijat
“lukevat oppiakseen, osallistuakseen lukijayhteis6ihin seki koulussa ettd vapaa-aikana ja
viihtyédkseen™ (s. 7). My0s Lerkkanen (2013) nostaa esille peruslukutaidon vilineellisen

merkityksen ja muistuttaa, ettd se on keskeinen oppimisen nikokulmasta.

Sarmavuori (2011) tuo ilmi lukemisen vélineellisyyden maérittelemalld erilaisia lukemisen
lajeja ja niille ominaisia piirteitd. Hinen mukaansa lukemiselle voidaan aina nidhda tarkoitus,
jonka lukemistehtdva méérittid. Se voi olla esimerkiksi eldmyksellistd lukemista, kuten
harrastuslukemista, tai opiskelulukemista, kuten kokeeseen lukemista. Yhtend lukemisen
lajina médritellddn myos lukemaan oppiminen, jonka Sarmavuori (2011) jakaa neljdén sille
ominaiseen piirteeseen. Lukemaan oppiminen on hianen mairitelmiansd mukaan lukutekniikan
oppimista, lukemisen automatisoitumista ja sen nopeuden lisddntymistéd sekd silméanliikkeiden

mukautumista lukemisen tarkoituksen perustella.



Kuvio 1.

Lukutaidon kaésitteet ja niiden hierarkia (Lerkkanen, 2013).

7~ N\
Lukutaito
N
/j\ VR /]\
Peruslukutaito Toimiva lukutaito Kriittinen lukutaito
N — N— N—
- N
Teknisen lukemisen
taito
\/
7 N\
Tekstin
ymmartamisen taito
\./

Peruslukutaito kattaa joukon kognitiivisia taitoja, joita pidetddn muuttumattomina seki
yleismaailmallisina (Lerkkanen, 2013). Peruslukutaidon lisdksi lukutaito koostuu toimivasta
lukutaidosta, joka korostaa lukutaidon hyétya péivittdisessd elaméssi, sekd kriittisesté
lukutaidosta, joka yhdistdd nima kaksi mainittua ja lisdd médritelméén vield yksilon ajattelun
(Lerkkanen, 2013) (ks. Kuvio 1). Lukutaidon kisitteen laajuuden huomioiden timén
tutkimuksen viitekehys keskittyy nimenomaan lukutaidon oppimisen ja hallinnan

alkuvaiheeseen eli peruslukutaitoon ja alkuopetukseen.

Peruslukutaito on mahdollista jakaa kahteen keskeiseen osa-alueeseen (ks. Kuvio 1), ja niisti
ensimmadinen on teknisen lukemisen taito (Lerkkanen, 2013). Tekninen lukutaito perustuu
dekoodaukseen eli lukemisen perustaitoon, ja se on saavutettu, kun lapsi kykenee 10ytdimaan
kirjaimia vastaavia ddnteitd sekd yhdistimédn niitd tavuiksi ja sanoiksi (Ketonen, 2019). Kun
lapsi tunnistaa virheettomasti ja sujuvasti sanoja, on hén siis saavuttanut teknisen lukutaidon
(Ketonen, 2019). Suomen kielessd lukeminen ja kirjoittaminen pohjautuu kirjain-
ddnnevastaavuuteen, mika tarkoittaa sité, ettd jokaisella dénteelld on kirjoitetussa kielessd aina
sama vastine tietyn kirjainmerkin tai niiden yhdistelmén muodossa (Lerkkanen, 2013). Tama
usein mahdollistaa nopeankin teknisen lukutaidon hallitsemisen, kun opetellaan lukemaan

suomen kieltd (Lerkkanen, 2013).



Toinen peruslukutaidon osa-alue on tekstin ymmartdmisen taito, johon liittyy luetun
ymmaértiminen sekd paéttely (Lerkkanen, 2013). Tekninen lukutaito ei siis yksinddn riitd
lukutaidon saavuttamiseksi: jos lukemaansa ei ymmarré, ei voida puhua lukemisesta (Gough
& Tunmer, 1986). Toisaalta ilman teknistd lukutaitoa mikéén maéira kielellistd ymmartamista
ei riitd yksindén tdyttdmadn lukutaidon mééritelmid (Gough & Tunmer, 1986). Lukutaidon
yksinkertainen malli (The Simple View of Reading) yhdistddkin tekstin ymmaértdmisen taidon
sekd teknisen lukutaidon (Gough & Tunmer, 1986). Mallissa tekstin ymmaértdmisen taito
ndhdéén tarkalleen ottaen kielellisend ymmartdmisend eli prosessina, jossa yksilo tulkitsee ja
ymmartdd lukemaansa kieltd sana-, lause- ja tekstikokonaisuuksien tasolla (Gough & Tunmer,

1986).

Lerkkanen (2013) esittelee teoksessaan yhden kdytetyimmistd lukutaidon kehityksen
teorioista, Frithin (1985) kolmivaiheisen mallin. Mallin ensimmaéisessé, logografisessa,
vaiheessa lapsi alkaa hahmottaa kirjoitettua kieltd ymparistossdén, ja jopa tunnistaa tuttuja
sanoja tai tekstejé visuaalisten vihjeiden avulla ilman, ettd hin vield ymmartié lukemisen
periaatteita. Lapsen lukutaito kehittyy ja tapahtuu siirtyminen seuraavaan, alfabeettiseen,
vaiheeseen, kun lapsi oppii yhdistiméin kirjaimet niitd vastaaviin dédnteisiin, jolloin myos
ennestddn tuntemattomien sanojen lukeminen on mahdollista. Mallin viimeisessé,
ortografisessa, vaiheessa lapsen sanojen tunnistaminen tapahtuu aiempaa nopeammin, silla
hin kykenee mukautuvasti yhdistelemddn kirjain-ddnnevastaavuuden hyddyntdmistd seka

ensimmaisesti vaiheesta tuttua kokosanantunnistamista.

Lukutaidon kehitysti teorioiden avulla tarkasteltaessa on otettava huomioon, ettd ne ovat
kehittyneet englannin kielen pohjalta (Lerkkanen, 2013). Englannin kieleen verrattuna
suomen kieli on hyvin johdonmukaista ja kirjain-ddnnevastaavuus lihes poikkeuksetonta
(Lerkkanen, 2013; Sarmavuori, 2011). Tamé& nidkyy esimerkiksi siind, ettd suomalaiset lapset
oppivat yleensi teknisen lukutaidon hyvin nopeasti, mutta paipiirteittdin suomalaisten lasten

lukutaidon kehitys noudattaa kuitenkin niité teoriaa vastaavia linjoja (Lerkkanen, 2013).

Ahvenainen ja Holopainen (2014) tiivistdvét, ettd lukeminen voidaan ndhdé jarjestelmaillisesti
kehittyvénd, ja useita tiedonkasittelyn osaprosesseja sisdltivéni, kielellisend taitona. Prosessin
aloittaa visuaalinen aistihavainto, joka puolestaan johtaa tekstin ymmairtdmiseen ja tulkintaan.

Tekstin tunnistaminen ja sen ymmartdminen taas méadrittelevat lukemisen nopeutta.
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2.2 Lukemaan opettaminen

Luku- ja kirjoitustaitojen perusta koulukontekstissa luodaan ensimmaéiselld ja toisella luokalla
(Ketonen, 2019). Talloin tirkednd tavoitteena on peruslukutaidon hallinta, jonka jilkeen
painopiste opetuksessa on enemmén luku- ja kirjoitustaidon kehittymisessé,
lukuharrastukseen kannustamisessa, tiedonhakutaitojen harjoittelussa, erilaisiin teksteihin

tutustumisessa seké lukukokemusten ilmaisussa (Leino ym., 2017; Opetushallitus, 2014).

Hieman yli kolmannes lapsista osaa lukea koulun aloittaessaan ja valtaosa osoittaa hyvia
kirjaintuntemusta (Ketonen, 2019; Lerkkanen, 2013) Osa aloittavista koululaisista puolestaan
ilmaisee olematonta mielenkiintoa kirjainten opetteluun (Lerkkanen, 2013), jolloin lukutaito
luokan sisdlld voikin olla hyvin vaihtelevalla tasolla ensimmadisen luokan alussa (Ketonen,
2019). On tarkeda huomioida eriyttdmisen merkitys ja varmistaa, ettd jokaisella lapsella on
lukutaitoaan vastaavaa luettavaa (Ketonen, 2019). Perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteet kannustavat opettajia ottamaan huomioon erilaiset oppijat opetuksessaan
(Opetushallitus, 2014). On selvéi, ettd jo lukemaan oppineet koulutulokkaat hyGtyvit
eritasoisista haasteista lukutaitonsa kehittimisessd kuin ne, jotka vasta aloittelevat lukemisen

harjoittelua (Lerkkanen, 2013).

Lukemaan opettamisen menetelmié on pidasiassa kahdenlaisia — synteettisid ja analyyttisid
(Ketonen, 2019). Synteettisten ja analyyttisten lukemaan opettamisen menetelmien lisdksi on
olemassa sekamenetelmid (Sarmavuori, 2011). Kun lukemisen opetuksessa keskitytiddn ensin
ddnteisiin ja kirjaimiin, on kyse synteettisestd menetelmastd (Ketonen, 2019). Synteettisissad
menetelmissd edetddn siis pienistd osista kohti suurempia yksikditd (Sarmavuori, 2011).
Tavujen ja sanojen huolellinen analysoiminen edistdé sekd lukemisen ettéd oikeinkirjoituksen
tarkkuutta, mutta kdfintdpuolena voi kuitenkin olla heikompi lukemisen sujuvuus (Ketonen,
2019). Synteettisid menetelmid on myds kritisoitu siitd, ettd pitkdaikainen mekaanisesti

toistuva harjoittelu vaikeuttaisi motivaation ylldpitdmistad (Lerkkanen, 2013).

Suomen kielen lukemaan opetuksessa tyypillinen KATS-menetelmi pohjautuu synteettisen
menetelmin mukaiseen lukemaan opettamiseen (Ketonen, 2019). KATS on lyhenne sanoista
kirjain, d4nne, tavu ja sana (Ketonen, 2019). Synteettiset menetelmit, kuten KATS, istuvatkin
toimivasti kieleemme, silld kirjain-ddnnevastaavuudessa on suomen kielessd hyvin harvoja
poikkeuksia (Ketonen, 2019; Sarmavuori, 2011). KATS-menetelmissi ldhdetiin liikkeelle

kirjain-ddnnetasosta, jossa kdytetddn paljon aikaa kirjainta vastaavan dénteen harjoitteluun —
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tarkastellen muun muassa suun asentoa, hampaita ja kieltd — sekd tdtd vastaavan kirjaimen
tunnistamiseen ja kirjoittamiseen (Sarmavuori, 2011). Tdmaén jilkeen edetdéin tavutasoon
harjoittelemalla dénteiden yhdistdmisté tavuksi siirtyen lopulta sanatasoon, jossa
muodostetaan harjoitelluista tavuista sanoja (Sarmavuori, 2011). Muita synteettisid lukemaan
opettamisen menetelmid ovat esimerkiksi kirjaintavausmenetelmi, dédnnetavausmenetelma,

liukumismenetelma ja oivallusmenetelmi (Lerkkanen, 2013).

Analyyttisissd menetelmissd lukemista 1dhestytiédn ikddn kuin toisesta suunnasta —
kokonaisuuksista yksityiskohtiin (Ketonen, 2019). Suurempiin kokonaisuuksiin keskittymisen
myo0td lukeminen on usein sujuvampaa nopeammin (Ketonen, 2019) Toisaalta suomen kielen
haastava oikeinkirjoitus sekéd pitkit sanat eivit juuri tue menetelmén hyddyntamisté, kun

opetellaan lukemaan suomen kieltd (Ketonen, 2019).

LPP-menetelma (lukemaan puheen perusteella) on Suomessa hyodynnetyin analyyttinen
menetelmad, joka siséiltdd saneluvaiheen, laborointivaiheen, uudelleenlukemisvaiheen seki
jalkikasittelyvaiheen (Ketonen, 2019). Vaiheet etenevit jarjestyksessd tekstin luomisesta
keskustelun pohjalta sanojen, tavujen ja kirjaimien tarkasteluun, opettajan yksildlliseen
tyOoskentelyyn kunkin oppilaan kanssa ja lopulta sanojen opetteluun lukemisen, kuvittamisen
ja sanalaatikkojen muodostamisen myotd (Ketonen, 2019). Menetelmé pohjautuu lapsen
tarpeisiin ja perustuu ajatukseen siité, ettd lukemaan opettaminen sisiltdd lukuteknisten
taitojen opettamisen lisédksi muitakin osa-alueita, kuten kielen, kédsitteenmuodostuksen,
ympdaristoon orientoitumisen sekd sosiaalisen kehityksen (Sarmavuori, 2011). Muita
analyyttisia lukemaan opettamisen menetelmid ovat esimerkiksi kokosanamenetelma,

Domanin menetelma ja lausemenetelma (Lerkkanen, 2013).

Synteettisten ja analyyttisten menetelmien lisdksi puhutaan sekamenetelmisti. Ne yhdistavét
sekd synteettisid ettd analyyttisid piirteitd, ja usein niithin yhdistyy myd&s opettajien omien
kokemusten perusteella toimivaksi todettuja lukemaan opettamisen tapoja (Lerkkanen, 2013).
Sekamenetelmat ovatkin tyypillisid suomalaisten opettajien kdytdssd olevia
opetusmenetelmid, kun puhutaan lukemaan opettamisesta (Lerkkanen, 2013). Ahvenainen ja
Holopainen (2014) kuitenkin muistuttavat, ettd opetusmenetelmisti keskusteltaessa on aina
huomioitava opettajan rooli. Menetelmé sellaisenaan on aina hyvin teoreettinen késite, silla
kdytanndssa sithen yhdistyy opettajan toiminta ja timédn oma tapa toteuttaa kyseisti
opetusmenetelmdd. Opettajasta tai menetelmisti riippumatta tirkeintd on kuitenkin tiedostaa

lukemaan oppimiseen liittyviéd haasteita ja avainkohtia. Néitd seikkoja he esittelevét yhteensa
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kuusi: “puheilmaisu ja puheen analysointi, kirjain-dénnevastaavuuden oppiminen, kirjainten
yhdistdminen tavuksi, sanan kokoaminen tavuista, tavurajan 10ytdminen nihdystd sanasta

sekd luetun ymmaértdminen” (s. 110).

Alkuopetuksessa déneen lukeminen on olennainen osa lukutaidon kehitystd. Vaikka se
kitkeekin sisddnsé seki aisti- ja havaintotoimintaa ettd kielellisid ja kognitiivisia prosesseja, ei
sithen valttdmattd liity luetun ymmértdmistd (Ahvenainen & Holopainen, 2014). Ahvenainen
ja Holopainen (2014) huomauttavatkin, ettd ddneen lukeminen voidaan ndhda myos teknisend
lukutaitona. Tdma teknisen lukutaidon ja luetun ymmartdmisen ndkeminen erillisini taitoina
korostaa jélleen lukemisen kahta padprosessia: tunnistamis- eli koodausprosessi ja tulkinta- eli
ymmartimisprosessi. Jos tunnistamisprosessissa on haasteita, ei tekstid ole mahdollista
ymmartdd, mutta toisaalta onnistunut tekstin tunnistaminenkaan ei johda automaattisesti

hyvdin ymmaértdmiseen.

Opetuksen nikokulmasta on kannattavaa pyrkid ymmaértdméan lukeminen taitona, jota on
mahdollista opettaa ja kehittdd (Ahvenainen & Holopainen, 2014). Ahvenainen ja Holopainen
(2014) kuitenkin muistuttavat teoksessaan, ettd lukemisen ja kirjoittamisen oppiminen ja
opettaminen liittyy aina kieleen. Kun opetamme lasta lukemaan, on tirkedd muistaa, ettd
suomen kielessd on omat erityispiirteensd, jotka tulisi ottaa huomioon opetusta
suunniteltaessa. Lasten lukutaidon kehittymiseen ja sen oppimisnopeuteen nimittdin
vaikuttavat myds kirjoitusjédrjestelmien erot, kuten kirjain-ddnnevastaavuuden

saannonmukaisuus (Lerkkanen, 2013),

Jotta oppilaille voidaan tarjota tarvittavaa tukea lukemisen oppimiseen, heididn luku- ja
kirjoitustaitojen edistymisté tulee seurata jatkuvasti (Ketonen, 2019). Ketosen (2019) mukaan
tukimuotoja voivat olla esimerkiksi tukiopetus luokanopettajan tarjoamana tai erityisopettajan
pitiméaé opetusta joko pienryhmaéssi tai yhteisesti. Haasteellisemmissa lukemisen
vaikeuksissa voidaan ottaa yhteys monitoimijaisiin tahoihin. Oppilaille annettava tuki tulee
kuitenkin kokemaan muutoksia, kun 1.8.2025 alkaen astuu voimaan esi- ja perusopetuksen
oppimisen tuen uudistus (Opetushallitus, 12.3.2025). Uudistuksen keskeisind tavoitteina ovat
opetushenkildston tyon sujuvoittaminen sekd keventdminen, oppilaiden yksil6llisten tarpeiden
mukaisen tuen mahdollistaminen ja tukimuotojen yhtendistdminen (Opetus- ja

kulttuuriministerio, 10.5.2024).
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Lukutaidon yksinkertaisen mallin mukaan lukemisen vaikeudet syntyvit kolmella tavalla:
puutteita on joko teknisessd lukutaidossa, tekstin ymmaértadmisen taidossa tai molemmissa
(Gough & Tunmer, 1986). Lerkkanen (2013) huomauttaa, etti selkedt haasteet, kuten hitaus
tai huomattava episujuvuus lukemisessa on helppo havaita. Jos lapsi kuitenkin omaa sujuvan
teknisen lukemisen taidon, saattavat haasteet luetun ymmartamisen kanssa jddda opettajalta
tunnistamatta. Tdmén merkitys korostuu erityisesti ensimmaisen ja toisen luokan jalkeen, kun
teknisen lukutaidon hallinta ei endd yksindén riitd ja lukutaito on keskeinen tydkalu

oppimisessa.

Lerkkanen (2013) listaa tyypillisid alkuopetuksessa esiintyvid haasteita lukemaan
oppimisessa. Aénteisiin ja kirjaimiin liittyen niiti ovat muun muassa kirjainten oikeat
aloituskohdat, piirtimissuunnat seké sijoittuminen viivastolle. Lisdksi dng-dénne, jolla ei ole
omaa dinnettd vastaavaa kirjainmerkki, saattaa tuottaa haasteita lukiessa ja kirjoittaessa.
Tavujen ja sanojen suhteen tavallisesti haasteina ovat esimerkiksi sanan jakaminen tavuiksi
seki tavurajan hahmottaminen sanaa kirjoittaessa. Myos vokaalien ja konsonanttien oikean
keston hahmottaminen ja merkitseminen vaatii usein harjoittelua. Lause- ja tekstitasolla
puolestaan lukurytmi ja taotus lukiessa tuottaa haasteita aloittelevalle lukijalle. Luetun

ymmartiminen on myos tirked, mutta tyypillinen osa-alue haasteiden esiintymiselle.
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3 Minapystyvyys opettajan tyossa

Téssd luvussa esittelen mindpystyvyyden méaéritelmia sekd avaan opettajan mindpystyvyyden
késitettd. Lopuksi avaan tdmén tutkimuksen viitekehystéd laajemmin seké perehdyn aiempaan

tutkimukseen opettajan mindpystyvyydestd lukemaan opettamiseen liittyen.
3.1 Minapystyvyys kasitteena

Mindpystyvyyden késite pohjautuu Albert Banduran minépystyvyyden teoriaan. Banduran
(1986) mukaan mindpystyvyydelld tarkoitetaan yksilon késitystd omista kyvyistdan suoriutua
erilaisista tehtdvistd ja haasteista. Nama uskomukset vaikuttavat sithen, miten ihminen
ajattelee ja kéyttidytyy sekd millaisia tavoitteita hin itselleen asettaa tai millaisia valintoja hén
tekee. Kun ihminen luottaa omiin mahdollisuuksiinsa selviytya jostakin tilanteesta, hin
todennékoisesti tarttuu sithen rohkeammin sen sijaan, ettd pyrkisi vélttelemaén sita
(Waddington, 2023). Vastaavasti, jos yksilo epdilee omia kykyjidin eikd usko
onnistumiseensa, se voi ndkyé epdvarmuutena tai tiettyjen tilanteiden vilttelynd, mika

puolestaan viittaa heikkoon mindpystyvyyteen (Waddington, 2023).

Myo6s Lehtinen kollegoineen (2016) korostaa, ettd minépystyvyys vaikuttaa siihen, millaisiin
tehtdviin ihminen ryhtyy tai millaisia tavoitteita hiin asettaa itselleen. Kun yksilo kokee
vahvaa pystyvyyden tunnetta, hin on todenndkdisemmin valmis panostamaan ja
tyoskentelemién sinnikkédsti tavoitteidensa eteen. Vahva mindpystyvyyden tunne tukee myds

vaativampien ajatteluprosessien kayttoa erilaisissa tehtévissa.

Mindpystyvyys ei kerro suoranaisesti yksilon taidoista, vaan tdmin omasta kasityksesta siité,
mitd hin nykyisilld taidoillaan pystyy saavuttamaan (Bandura, 1986). Bandura (1997)
viittaakin teoksessaan aiempaan tutkimukseen, jonka mukaan jopa erittdin taitavat yksilot
saattavat hyodyntdd osaamistaan puutteellisesti, jos heidin luottamuksensa omiin kykyihin on
heikko. Vastaavasti, kun yksilolld on vahva usko omiin taitoihinsa, hdn kykenee
todenndkdisemmin kdyttiméin osaamistaan tehokkaasti ja titen saavuttamaan hyvia tuloksia.
Voidaan siis todeta, ettd riippumatta yksilon taidoista mindpystyvyys on merkittdva tekija
suoriutumisessa. Paras mahdollinen suoritus vaatii sek taitoja ettd myonteisié

pystyvyysuskomuksia niiden hyodyntdmiseen.

Mindpystyvyys ei ole yksiselitteinen késite, silld yksilon kokemus omasta pystyvyydestdén

voi vaihdella eri tilanteiden, taitoalueiden tai tehtévien vililld (Bandura, 1997; Bong, 2006).
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Koettu mindpystyvyys ei mydskédin ole muuttumaton, silld se eldd ja muovautuu kokemusten
myo6td (Bandura, 1997). Aiempien saavutusten tai kokemusten lisiksi Banduran (1997)
mukaan mindpystyvyyden muovautumiseen vaikuttavat erityisesti ulkopuolelta saatu palaute,
muiden ihmisten toiminnan seuraamisen myo6td saatu esimerkki sekd omat tunteet ja se,

kuinka yksil6 niita késittelee.

Lehtinen ja kumppanit (2016) mainitsevat, ettd varsinkin aiemmat kokemukset vaikuttavat
merkittaviasti yksilon mindpystyvyyteen, koska tietyissé tilanteissa toistuvat epdonnistumisen
kokemukset aiheuttavat hiljalleen yksilossé késityksen siitd, ettei hin pysty suoriutumaan
kyseisisté tehtdvistd. Onnistumisen kokemukset puolestaan vahvistavat ihmisen uskomusta
siitd, ettd hin pystyy suoriutumaan vastaavista tehtdvisti jatkossakin onnistuneesti. Usein
aiemmat kokemukset nousevatkin ndistd mindpystyvyyttd muodostavista tekijoistd esiin
voimakkaimmin, silld niiden pohjalta yksildlle tulee vahva ndkemys siitd, mihin hin pystyy
(Bandura, 1997). Vuorovaikutus ja sosiaaliset tilanteet ovat myods omalta osaltaan yhteydessa
mindpystyvyyden kehittymiseen, silld jo toisen ihmisen toiminnan havainnoimisella voi olla
vaikutuksensa yksilon mindpystyvyyteen (Bandura, 1997; Lehtinen ym., 2016). Jos yksilo
seuraa hdnelle samaistuttavan henkilon onnistumista, voi myds hénen késityksensd omista

mahdollisuuksistaan onnistua samankaltaisissa tehtdvissd vahvistua (Lehtinen ym., 2016).

3.2 Opettajan minapystyvyys

Opettajan mindpystyvyyttd on aiemmin ldhestytty pddasiassa kahden eri teoriataustan valossa
(Skaalvik & Skaalvik, 2007). Ndkokulmista ensimmadistd taustoittaa jo esitelty Banduran
(1986, 1997) midrittelemd mindpystyvyyden kisite (ks. Luku 3.1). Toinen nikdkulma taas
rakentuu Rotterin (1966, 1990) sisdisen ja ulkoisen kontrollin pohjalta. Sisdinen ja ulkoinen
kontrolli kertoo siitd, kuinka paljon yksilo ajattelee voivansa itse vaikuttaa lopputulokseen
omilla teoillaan tai ominaisuuksillaan, ja missd madrin hin nékee lopputuloksen johtuvan
sattumasta tai muista ulkopuolisista tekijoistd. Ulkoisesta kontrollista puhutaan, jos yksilo
kokee ulkoisten tekijoiden rajoittavan hanen mahdollisuuksiaan onnistua (Skaalvik &
Skaalvik, 2007). Jos yksilo kuitenkin kokee onnistumisen olevan hinen omien toimiensa tai
kykyjensd ansiota, on kyse siséisestd kontrollista (Rotter, 1990). Ulkoisen kontrollin on
todettu olevan yhteydessé opettajan heikkoon mindpystyvyyteen, kun taas sisdinen kontrolli

viittaa opettajan hyvdan mindpystyvyyden tasoon (Skaalvik & Skaalvik, 2007).

Opettajan mindpystyvyys nihddén opettajan kontekstisidonnaisena arviona hdnen omista

taidoistaan opettaa ja onnistua erilaisissa opetustehtévissd (Brownell & Pajares, 1999;
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Tschannen-Moran ym., 1998). Opettajan mindpystyvyyden kontekstisidonnaisuus tarkoittaa,
ettd opettaja saattaa tuntea olonsa osaavaksi tietyssa opetustilanteessa ja tietyn oppilasryhmin
kanssa, mutta toisessa kontekstissa tunne omasta pystyvyydesti voi heikentyd (Malinen ym.,
2013). Tamén tutkimuksen viitekehys pohjautuu erityisesti Skaalvikin ja Skaalvikin (2007)
madritelmdén opettajan mindpystyvyydesté: se tarkoittaa yksittdisen opettajan uskomusta
omasta kyvystddn suunnitella, organisoida ja toteuttaa toimintaa saavuttaakseen tiettyji
opetustavoitteita. Mindpystyvyyden kontekstisidonnaisuus on kuitenkin huomioitu siini, ettd
tdman tutkimuksen tulokset eivit ole yleistettdvissd esimerkiksi muiden oppiaineiden osa-

alueisiin, silld mindpystyvyyden tarkastelu keskittyy vain lukemaan opettamiseen.

Myo6s Bandura (1997) kertoo mindpystyvyyden kontekstisidonnaisuudesta. Hinen mukaansa
opettamiseen liittyvd mindpystyvyys ei ole aina pysyvé tai samanlainen kaikilla tyon osa-
alueilla. Opettaja voi esimerkiksi tuntea olonsa varmaksi matemaattisten aineiden
opettamisessa, mutta epdvarmemmaksi kielten opetuksessa tai pdinvastoin. On kuitenkin
otettava huomioon, etti opettajan mindpystyvyys ei rakennu ainoastaan timén kyvysti opettaa
eri oppiaineiden sisdltojd. Myos Malinen ja kumppanit (2013) kertovat tutkimuksessaan
opettajan mindpystyvyyden moniulotteisuudesta. Heiddn mukaansa opettajan
mindpystyvyyden eri ulottuvuuksiin voi kuulua muun muassa opettaminen, luokanhallinta,
motivointi ja oppilaiden osallistuminen sekd yhteistyon tekeminen kollegoiden ja vanhempien
kanssa. Naitd ulottuvuuksia esiintyy my0s tdmén tutkimuksen padasiallisessa viitekehyksessa
(Skaalvik & Skaalvik, 2007) (ks. Luku 3.2.2). Opettajan mindpystyvyyttd tarkasteltaessa ja

mitattaessa tulisikin ottaa huomioon tdma edelld kuvailtu moninaisuus (Bandura, 1997).

Yksilod ympéroivé yhteiso tai organisaatio seka siind yksilon nikemyksen mukaan vallitsevat
uskomukset ja pystyvyyden kokemukset voivat vaikuttaa myos timéan henkilékohtaiseen
mindpystyvyyteen (Bandura, 1977). Vaikka opettajat usein opettavatkin luokkahuoneessa
yksin, ovat he kuitenkin kouluyhteison jisenid (Ryan & Hendry, 2023). Sitd, kuinka vahvaksi
opettajat kokevat kollegoiden tai koko koulun kyvyn olla menestynyt ja tehokas sekd
vaikuttaa oppilaisiin positiivisesti, kutsutaan opettajien kollektiiviseksi pystyvyydeksi
(collective efficacy) (Goddard ym., 2000). Skaalvik ja Skaalvik (2007) huomauttavatkin, ettd
nykyéén opettajat yhd useammin muun muassa suunnittelevat opetustaan tiimeissi, jolloin

kyseisen ryhmén toiminta voi olla yhteydessd opettajan yksildlliseen mindpystyvyyteen.

Opettajan mindpystyvyyden syklinen luonne on yksi asia, joka tekee mindpystyvyydestd niin

voimakkaan ja vaikuttavan (Tschannen-Moran ym., 1998). Mitd parempaa mindpystyvyytta
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opettaja kokee, sitd suurempiin ponnisteluihin ja sinnikkyyteen hin kykenee. Tama
todennékoisesti johtaa parempaan suoritukseen ja opetuskykyyn, mika voi puolestaan johtaa
parempaan mindpystyvyyteen. Samanlainen sykli voi jatkua myds heikolla
mindpystyvyydella, jolloin epdonnistumisen kokemukset vuorostaan voivat johtaa
heikompaan mindpystyvyyteen, joka johtaa jélleen uusiin epdonnistumisen kokemuksiin

(Bandura, 1997; Leader-Janssen & Rankin-Erickson, 2013).
3.2.1 Opettajan minapystyvyyden suhde oppimistuloksiin

Opettajan hyvd mindpystyvyys on tutkimusten perusteella yhteydessd muun muassa
alhaisempaan stressitasoon ja parempiin valmiuksiin kasitelld haastavia tilanteita luokassa
(Zee ym., 2016). Lisdksi se voi vaikuttaa myonteisesti tyon merkityksellisyyden
kokemukseen, ja ammatin vaihtaminen tai tyduupumukseen sairastuminen on
epatodennikoisempdd (Skaalvik & Skaalvik, 2007; Zakariya, 2020; Zee ym., 2016). Havaittu
yhteys opettajan mindpystyvyydessd ja opettajien tyduupumuksessa korostaakin opettajan

mindpystyvyyden tarkeyttd (Skaalvik & Skaalvik, 2007).

Aiempi tutkimus sekd yleisesti opettajan mindpystyvyydesté ettid opettajan
mindpystyvyydesti jollain tietylld osa-alueella kertoo myds selkedstéd positiivisesta suhteesta
opettajan mindpystyvyyden ja oppilaiden oppimisen laadun vililld (Ryan & Hendry, 2023).
Korkean mindpystyvyyden omaavien opettajien oppilaat saavuttavat tietyilld opetuksen osa-
alueilla useammin parempia tuloksia, korkeampaa motivaatiota, myonteisia asenteita seké

parempaa mindpystyvyyttd (Skaalvik & Skaalvik, 2007).

Gibson ja Dembo (1984) havaitsivat tutkimuksessaan, ettd hyvdd minidpystyvyyttd kokevat
opettajat uskoivat pystyvénsi tukemaan haastavien oppilaiden oppimista lisdpanostuksella ja
sopivilla opetusmenetelmilld. Heikon mindpystyvyyden omaavat opettajat puolestaan kokivat,
ettei heidédn ollut mahdollista vaikuttaa oppimiseen, mikéli oppilaat eivét olleet itse
motivoituneita oppimaan. He siis saattoivat ndhda oppilaan heikon koulumenestyksen
merkkini siité, ettei oppilaista voi tehokkaasti opettaa. Liséksi oppimisen kannalta kotitaustan
negatiiviset vaikutteet koettiin rajoittavana tekijind heidin mahdollisuuksissaan tukea
oppimista. Korkean mindpystyvyyden opettajat puolestaan suhtautuivat haastaviin tilanteisiin

ratkaisukeskeisesti ja uskoivat kykyynsa tukea myds haasteita kohtaavia oppilaita.

Takala kollegoineen (2020) muistuttaa, ettd keskeinen osa opettajan tyotad on sovittaa

opetusmenetelmid oppilaan yksilollisiin tarpeisiin ja kehittda vaihtoehtoisia ratkaisuja
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oppimisen haasteisiin. Tarpeen mukaan opettaja voi my0s joustaa opetussuunnitelman
toteuttamisessa. Bandura (1997) korostaa, ettd sekd opettajan ammatilliset taidot ettd hinen
mindpystyvyytensd ovat keskeisid tekijoitd oppimista edistdvin ympiriston muodostumisessa.
Tutkimusten perusteella opettajan mindpystyvyys ohjaa osaltaan sitd, millaisia pedagogisia
menetelmid luokassa kéytetddn. Opettajan mindpystyvyydelld on myds havaittu olevan
merkitystd oppilaiden kdsityksiin heiddn omasta oppimispotentiaalistaan ja
mindpystyvyydestidn. Opettajan mindpystyvyyden vaikutus voi nikyd my0s konkreettisesti

oppilaiden saavutuksissa sekd oppimismotivaatiossa (Tschannen-Moran ym., 2001).

Schwabin (2019) mukaan opettajan mindpystyvyydelld on olennainen rooli koulun
kehittdmisessé sekd oppilaiden tasavertaisten oppimisedellytysten tukemisessa riippumatta
heiddn yksilollisistd valmiuksistaan. Taméan vuoksi olisikin olennaista ymmartdd, misti
opettajien matala tai korkea mindpystyvyys johtuu. Tschannen-Moran kumppaneineen (2001)
toteaa, ettd hyvin mindpystyvyyden omaavat opettajat eivit reagoi oppilaiden virheisiin yhté
kriittisesti. He ovat myds valmiita tukemaan oppilasta pitkéjénteisesti vaikeuksista

huolimatta, ja suhtautuvat erityisopetukseen ohjaamiseen harkitsevammin.
3.2.2 Opettajan minapystyvyyden ulottuvuudet

Taman tutkimuksen viitekehyksend toimii Skaalvikin ja Skaalvikin (2007) tutkimuksesta
esille nousseet kuusi erillistd opettajan mindpystyvyyden ulottuvuutta (ks. Kuvio 2). Niitd
ulottuvuuksia ovat opetus, oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomioiminen, oppilaiden
motivoiminen, luokanhallintataidot, yhteistyo kollegoiden ja huoltajien kanssa seki
selvidminen erilaisista muutoksista ja haasteista. Kuviossa 2 esiintyy my0s Skaalvikin ja

Skaalvikin (2007) tutkimuksessaan kdyttdmi médritelmé opettajan mindpystyvyydesta.

Skaalvik ja Skaalvik (2007) tutkivat mainittujen ulottuvuuksien esiintymisti opettajan
mindpystyvyydessd luomallaan kyselylld (Norwegian Teacher Self-Efficacy Scale). Kyselyssi
on 24 kysymystd, joihin vastaajat ovat voineet vastata asteikolla 1-7. Kysely pohjautuu edelld
mainittuihin kuuteen opettajan mindpystyvyyden ulottuvuuteen; kysymyksid on neljd aina

yhté ulottuvuutta kohden.

Skaalvikin ja Skaalvikin (2007) tutkimus ja heiddn kehittiménsa kysely valikoitui
tutkimukseni viitekehykseksi siksi, etti se jatkoi mielekkéédlla tavalla Banduran
mindpystyvyyden teoriaa laajentamalla mindpystyvyyden ulottuvuuksia opettajan ammattiin

istuvammiksi, ja saadut tutkimustulokset tukivat ndiden kuuden ulottuvuuden olemassaoloa.



Vaikka kysely ja ulottuvuudet ovatkin luotu Norjan koulutusjérjestelméa vastaaviksi, nden

kuitenkin, ettd niissd on yhdistdvii tekijoitd Pohjoismaihin ja titen Suomeenkin.

Ulottuvuuksista opetus keskittyy opettajan odotuksiin kyvystddn pystyd opettamaan
oppiaineen siséltdjd, ohjaamaan oppilaita heiddn tydssddn sekd vastaamaan kysymyksiin
oppilaiden ymmarryksen parantamiseksi (Skaalvik & Skaalvik, 2007). Oppilaiden
vksilollisten tarpeiden huomioiminen omana ulottuvuutenaan puolestaan yhdistié tihin
madritelméén oppilaiden yksilollisyyden huomioonottamisen sekd opetuksen eriyttimisen
(Skaalvik & Skaalvik, 2007). My0s oppilaiden motivoiminen on nostettu yhdeksi
mindpystyvyyden ulottuvuudeksi, silld se on merkittidvéa tekija oppimisen kannalta ja titen

tarked osa opettajan tyotd (Skaalvik & Skaalvik, 2007).

Luokanhallintataidoista Skaalvik ja Skaalvik (2007) puhuvat kykyna yllapitd4 jarjestystd ja
kuria. Tdmén tutkimuksen kontekstissa luokanhallintataidoilla tarkoitetaan muun muassa
tyoskentelyrauhan ylldpitamistd sekd luokan yleisen toiminnan sujuvuuden varmistamista,

silld ndma tekijdt vaikuttavat paitsi oppilaiden oppimiseen myds opettamiseen.

Opettajat tyoskentelevit yhi useammin erilaisissa tiimeissi, ja lisdksi yhteistyoté tarvitaan
luonnollisesti my06s oppilaiden huoltajien kanssa (Skaalvik & Skaalvik, 2007). Tésta syysta
vhteistyo kollegoiden ja huoltajien kanssa on oma ulottuvuutensa. Téssd tutkimuksessa
nakokulma on nimenomaan monitoimijaisessa yhteistyossd sekd ammattilaisten etti
huoltajien kesken, ja siind, kuinka opettaja uskoo kykenevinsa hyddyntdméén tillaista

yhteistyotd oppilaiden lukemaan oppimisen tukemisessa.

Skaalvikin ja Skaalvikin (2007) tutkimuksen ollessa norjalainen, perustellaan viimeistd
opettajan mindpystyvyyden ulottuvuutta, selvidmistd erilaisista muutoksista ja haasteista,
Norjan koulujirjestelmén muutoksilla ja silld, kuinka opettajien tuli sopeutua niihin.
Samankaltaisia muutoksia, kuten yhteisopettajuuden yleistyminen sekd inkluusion
edistyminen, on lapikdyty Suomessakin. Erilaisia muutoksia ja haasteita opettaja kohtaa
kuitenkin my0s jokapdiviisessd arjessa. Téssd tutkimuksessa kyseinen ulottuvuus pyrkiikin
tarkastelemaan, miltd opettajaopiskelijasta tuntuisi kokeilla jotakin uutta ja tuntematonta
lukemaan opettaessa. Tami nikokulma pohjautuu yhteen Skaalvikin ja Skaalvikin (2007)
tutkimuskysymykseen liittyen kyseiseen mindpystyvyyden ulottuvuuteen. Kysymyksessi
tahdotaan tietdd, kuinka varma vastaaja on siitd, ettd kykenisi opettamaan hyvin, vaikka

joutuisi kdyttdméin menetelmid, joita hin itse ei ensisijaisesti valitsisi.
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Kuvio 2.

Opettajan mindpystyvyys (Skaalvik & Skaalvik, 2007).

Kasite Maaritelma Ulottuvuudet

Opetus

|

hf
Oppilaiden yksildllisten
tarpeiden huomioiminenJ

- . =,

Oppilaiden '
motivoiminen

Luokanhallintataidot

Yksittaisen opettajan uskomus

omista kyvyistdaan suunnitella,
Opettajan minapystyvyys organisoida ja toteuttaa
toimintaa saavuttaakseen
tiettyja opetustavoitteita.

Yhteistyo kollegoiden
ja huoltajien kanssa

Selvidminen erilaisista
muutoksista ja haasteista

3.2.3 Opettajan minapystyvyys lukemaan opettamisessa

Phelps ja Schilling (2004) nostavat esille kolme syyti sille, miksi opettajaopiskelijoiden
sisidllontuntemuksen kehittymisestd lukemisen opettamiseen liittyen ei ole tehty laajempaa

tutkimusta. Heiddn nikemyksensd mukaan lukemista ei pidetd erillisend tutkimusalueena,

vaan se on ennemminkin integroitu muihin aiheisiin. Liséksi opettajien lukutaitoa ja
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sisdllontuntemusta harvemmin osataan kyseenalaistaa, koska useimmat opettajat ovat patevia

lukijoita. My0s opettajankoulutus vaikuttaisi painottavan enemman erilaisten menetelmien ja

opetussuunnitelman opiskelua, kuin sellaisen siséltdosaamisen hankkimista, joka todella

tukisi lukemisen opettamista.

Opettajan taitojen ja tietojen liséksi opetuksen tehokkuuteen vaikuttaa merkittdviasti timéin

henkilokohtaiset uskomukset, joista yhtend voidaan pitdd mindpystyvyyttd (Leader-Janssen &

Rankin-Erickson, 2013). Opettajien — erityisesti opettajaopiskelijoiden, jotka eivit ole vield

kokoaikaisesti ty0eldméssd — mindpystyvyyttd lukemaan opettamisen kontekstissa on tutkittu

véhan. Tutkimuksen puute on yllattivdd (Leader-Janssen & Rankin-Erickson, 2013) ottaen

huomioon, ettd opettajan mindpystyvyyden on todettu olevan yhteydessd muun muassa

oppilaiden saavutuksiin ja motivaatioon, heidin omaan minépystyvyyteensi (Ryan & Hendry,
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2023; Tschannen-Moran ym., 2001) seké opettajien sinnikkyyteen haastavien oppilaiden
opettamisessa (Gibson & Dembo, 1984).

Aiemmassa tutkimuksessa on esitetty muun muassa, ettid kenttdkokemuksen myo6td opettajilla
ja opettajaopiskelijoilla olisi parempi valmius lukemaan opettamiseen seké erityisesti
sellaisten oppilaiden opettamiseen, joilla on vaikeuksia lukemisessa (Duffy & Atkinson,
2001; Leader-Janssen & Rankin-Erickson, 2013). Yleensd myos siirtyma yksinkertaisista
opettajaldhtoisistd 1dhestymistavoista monipuolisempiin oppilasléhtéisiin ldhestymistapoihin
opetuksessa on luontaista (Linek ym., 1999). Ndm4 indikoivat lisdéntynyttd opettajan

mindpystyvyyttd lukemaan opettamisen suhteen (Leader-Janssen & Rankin-Erickson, 2013).

Aina kenttikokemus ei kuitenkaan vaikuta opettajan mindpystyvyyteen positiivisesti: Kun
hyvin suunniteltu tunti meneekin pieleen ja se koetaan epdonnistumisena, voi se huonontaa
mindpystyvyyttd (Leader-Janssen & Rankin-Erickson, 2013; Plourde, 2002).
Kenttakokemukseen liittyvét ristiriitaiset kannat huomioon ottaen opettajankoulutuksessa
kannattaisikin kiinnittdd huomiota niihin tekijoihin, jotka lisddvét opettajan mindpystyvyyttd
erityisesti, kun kyseessd on lukemaan opettaminen (Leader-Janssen & Rankin-Erickson,

2013).
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4 Tutkimuksen toteutus

Téassd luvussa esittelen tutkimukseni toteutusta. Alaluvut kuvailevat tutkimusten tavoitteita,
menetelmid, aineiston keruuta sekd analyysia. Viimeisessd alaluvussa kasittelen tutkimuksen

eettisyytta.
4.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tadmaén tutkimuksen tavoitteena oli yhdistdé opettajan mindpystyvyyden viitekehys (ks. Kuvio
2) lukutaitoon ja lukemaan opettamiseen, ja timén myotd tarkastella, millaisia
mindpystyvyyden kokemuksia luokanopettajaopiskelijoilla esiintyy lukemaan opettamista
kohtaan sekd millaisia mindpystyvyyttd heikentdvid ja vahvistavia tekijoitd lukemaan
opettamiseen liittyy. Lukemaan opettamisen konteksti on téssd tutkimuksessa alkuopetus ja

sielld keskeisena taitona harjoiteltava peruslukutaito (ks. Luku 2.1).
Tutkimuskysymykset ovat:

1. Millaisia mindpystyvyyden kokemuksia luokanopettajaopiskelijoilla esiintyy lukemaan

opettamisesta?

2. Millaiset tekijit vahvistavat tai heikentdvit luokanopettajaopiskelijan mindpystyvyyden

kokemusta lukemaan opettamisessa?
4.2 Tutkimusmenetelmat

Tama tutkimus on kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus. Sen sijaan, ettd tavoiteltaisiin
tilastollista yleistettdvyyttd, laadullisessa tutkimuksessa pyritddn esimerkiksi
havainnollistamaan 1lmidité tai tapahtumia, syventimain ymmaérrysté tietystd toiminnasta tai
tarjoamaan ilmidlle teoreettisesti perusteltu tulkinta (Tuomi & Sarajarvi, 2018). Tutkimukseni
pyrkii havainnollistamaan ja syventdmidn ymmarrystd mindpystyvyydestd lukemaan
opettamista kohtaan kuvailemalla luokanopettajaopiskelijoiden jakamia kokemuksia omasta

mindpystyvyydestiaan.

Tutkimus toteutettiin kyselytutkimuksena, josta saatu laadullinen aineisto analysoitiin
teoriaohjaavalla sisédllonanalyysilla (ks. Luku 4.3). Kysely on tutkimuksen menettelytapa,
jossa tutkimuksen tiedonantajat tayttavit kyselylomakkeen itsendisesti joko ohjatussa

tilanteessa tai yksin kotonaan (Eskola, 1975). Kyselysté tutkimusmenetelména on esitetty ajan
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mittaan monenlaista kritiikkid (Tuomi & Sarajérvi, 2018). Tuomi ja Sarajarvi (2018)
perustelevat kyselyn hyodyntdmisen kuitenkin ytimekkaasti: ”Kun haluamme tietdd, mita
ihminen ajattelee tai miksi hin toimii niin kuin toimii, on jérkevédé kysya asiaa hdneltd” (s.
84). Télle tutkimukselle toinen mahdollinen toteutustapa olisi ollut haastattelututkimus.
Tavoitteenani oli kuitenkin mahdollistaa useamman henkilon osallistumisen tutkimukseen
saadakseni yhd moninaisemman aineiston. Tdmén perusteella kyselytutkimus palvelee

tavoitteitani paremmin.

Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajaopiskelijat saivat linkin Webropol-
tutkimuskyselyyn yliopiston sdhkdpostiinsa. Linkki ldhetettiin erdén yliopiston
luokanopettajaopiskelijoiden sdhkdpostilistalle. Kyselyssa jokaiselta vastaajalta varmistettiin
heidén halukkuutensa osallistua tutkimukseen seké heidén olevan luokanopettajaopiskelijoita.
Vastaajille tdsmennettiin myds peruslukutaidon méiritelma ja lukemaan opettamisen
konteksti tdsséd tutkimuksessa. Varsinaisissa sisdltokysymyksissé heiltd kysyttiin
opetuskokemuksen méirad sekéd ovatko he opiskelleet sivuaineena alkuopetusta tai suomen

kielta.

Avoimia kysymyksid kyselyyn siséltyi yhteensd kuusi (ks. Liite 1), ja ne olivat valmiiksi
teemoitettu opettajan mindpystyvyyden ulottuvuuksien pohjalta (Skaalvik & Skaalvik, 2007).
Naéitd ulottuvuuksia ei kuitenkaan esitelty vastaajille. Kysymykset eivit olleet suoraan
Skaalvikin ja Skaalvikin (2007) tutkimuksessaan kdyttimid kysymyksid, vaan heidin
kyselynsi pohjalta johdettuja laadullisia kysymyksid. Alla olevassa taulukossa esitin
esimerkin laadullisten kysymysten muodostamisesta (ks. Taulukko 1). Téssd kysymysten
johtamisprosessissa on lisdksi otettu huomioon tdmén tutkimuksen konteksti lukemaan

opettamisesta, joka ei ollut 1dsnd Skaalvikin ja Skaalvikin (2007) tutkimuksessa.
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Taulukko 1.

Esimerkki laadullisten tutkimuskysymysten johtamisesta Skaalvikin ja Skaalvikin (2007)
tutkimuskyselyn pohjalta.

Skaalvik & Skaalvik (2007) Tama tutkimus

Opetus: Opetus:

Kuinka varma olet siita, etta osaat selittaa
oppiaineesi keskeiset teemat niin, ettd myos
heikosti suoriutuvat oppilaat ymmartavat ne?

(1) en yhtaan varma — (7) erittdin varma

Kuinka varma olet siita, etta pystyt antamaan
selkeaa ohjausta ja opetusta kaikille oppilaille

L . - o
heidan taitotasostaan riippumatta’ Kuinka varma olet omasta kyvystasi opettaa

(1) en yhtaan varma — (7) erittain varma oppilaille lukemisen perustaidot? Mitka tekijat
Kuinka varma olet siité, ettd pystyt vastaamaan ~ Mielestasi lisaavat tai vahentavat tata
varmuutta?

oppilaiden kysymyksiin niin, ettd he ymmartavat
vaikeatkin asiat?
(1) en yhtdan varma — (7) erittdin varma

Kuinka varma olet siita, ettd osaat selittaa
oppiaineesi sisallét niin, ettd suurin osa
oppilaista ymmartaa sen perusperiaatteet?

(1) en yhtaan varma — (7) erittdin varma

4.3 Tutkimusaineiston keruu ja analysointi

Tutkimuskyselyyn vastasi yhteensd 16 luokanopettajaopiskelijaa. Taustoittavat
monivalintakysymykset olivat pakollisia, joten niihin vastasivat kaikki. Vastaajia oli
ensimmaiseltd (n=2), toiselta (n=2), neljanneltd (n=6) ja viidenneltd (n=6) vuosikurssilta.
Kolmannen, kuudennen tai sitd korkeamman vuosikurssin opiskelijoista kyselyyn ei vastannut

kukaan.

Yhteensd kolme vastaajaa kertoi opiskelevansa tai opiskelleensa alkukasvatuksen
sivuaineopintoja, kun taas suomen kielen sivuainetta kukaan vastaajista ei ole opiskellut.
Opetuskokemuksen suhteen suurin osa vastaajista kertoi tehneensé yksittéisid sijaisuuksia
(n=8). Vastaajista yhteensi kolme on tehnyt pidempié sijaisuusjaksoja, minké liséksi yksi
vastaaja kertoi tydskennelleensé opettajana jo pidempéén. Neljdlld vastaajalla ei puolestaan

ole opetuskokemusta ollenkaan tutkintoon sisiltyvien harjoitteluiden liséksi.

Avoimet kysymykset eivit olleet pakollisia, joten niissd vastausmaérit hieman vaihtelivat.
Kysymyksiin 7, 8, 9 ja 11 vastasivat kaikki 16 vastaajaa, minka lisdksi kysymykseen 12

vastasi 14 vastaajaa ja kysymykseen 10 puolestaan 13 vastaajaa (ks. Liite 1).
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Kyselyn pohjalta kerétty laadullinen aineisto analysoitiin teoriaohjaavalla sisdllonanalyysilla.
Teoriaohjaavan analyysin taustalla on viitekehys, joka ohjaa analyysia, mutta analyysissa
huomioidaan kuitenkin my0s aineistosta nousevia teemoja (Tuomi & Sarajdrvi, 2018).
Teoriaohjaavan analyysin ero aineistoldhtdiseen analyysiin on siind, ettd aineistoldhtdisessé
analyysissa teoreettiset késitteet rakentuvat aineiston pohjalta, kun taas teoriaohjaavassa

analyysissa ne perustuvat ennalta olemassa olevaan tietoon ilmidstd (Tuomi & Sarajdrvi,
2018).

Aineiston analyysi perustui tissi tapauksessa teoriasta nousseisiin yldluokkiin seké aineistosta
laht6isin oleviin alaluokkiin. Yldluokat, eli opettajan mindpystyvyyden ulottuvuudet
(Skaalvik & Skaalvik, 2007), ohjasivat kyselyn kysymysten muotoutumista. Kyselyssi oli siis
yksi kysymys yhtd ulottuvuutta kohden. Siséllonanalyysin alkuvaiheessa varmistin vield, etta

vastaukset vastasivat sisdlloltddn yldluokkaa, mutta muutoksia ei tarvinnut tehda.

Aineiston sisdllonanalyysin ensimmaéiselld kierroksella luin aineiston ldpi ja korostin
vastauksista véreilld sanoja ja ilmaisuja, jotka olivat joko negatiivisia tai positiivisia
mindpystyvyyden kannalta tai jotka viittasivat mahdolliseen alaluokkaan. Vérikorostusten
perusteella hahmottelin alaluokkia kunkin yldluokan alle. Alaluokkia muodostui lopulta
yhteensid 21.

Aineiston toisella analyysikierroksella kdvin aineiston ldpi vastaus kerrallaan luokitellen ne
muodostamiini alaluokkiin. Alaluokkia saattoi esiintyd yhdessd vastauksessa useampia, mutta
luokittelu tapahtui sen perusteella, miké alaluokka esiintyi vastauksessa ensimmaéisend tai
selkeimmin. Lisdksi kunkin vastauksen kohdalla kirjoitin siithen liittyvid huomioita ja
koodasin vireilld vastauksen positiivisen, negatiivisen tai neutraalin mindpystyvyyden
mukaiseksi vastaukseksi (ks. Taulukko 2). Koodaaminen on aineiston systemaattista
lapikdyntii ja silld tarkoitetaan tekstin sisddn kirjoitettuja tai merkittyjd muistiinpanoja, jotka

kuvaavat tutkijan antamaa tulkintaa tietylle tekstikohdalle (Eskola & Suoranta, 2014).

Vastaus koodattiin positiiviseksi (vihred), jos siind esiintyi esimerkiksi myonteisid ilmaisuja,
opiskelijan osoittamaa selkedd varmuutta omasta toiminnastaan, monipuolista osaamista tai
sisdistd kontrollia. Negatiiviseksi (punainen) vastaus koodattiin, jos siind esiintyi negatiivisia
ilmaisuja, opiskelijan epdvarmuutta, monipuolisuuden puutetta tai ulkoisen kontrollin
piirteitd. Vastaus ndhtiin neutraalina (keltainen), jos vastauksesta ei selvid selkedsti, viittaako
se positiiviseen vai negatiiviseen pystyvyyteen. Neutraaliksi vastaus koodattiin myds siind

tapauksessa, ettd se ei suoranaisesti liity lukemaan opettamiseen tdmén tutkimuksen



kontekstissa. Positiiviseksi koodattujen vastausten katsotaan edustavan hyvaa

mindpystyvyyttd ja negatiivisten puolestaan heikompaa mindpystyvyytta.

Analyysin kolmannessa vaiheessa kdvin aineiston lépi vield kerran kokonaisvaltaisesti.

Tamain vaiheen tavoitteena oli varmistaa analyysin tarkkuus ja luotettavuus seki tunnistaa
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mahdolliset koodauksessa tehdyt virheet. Lisdksi arvioin, kuinka hyvin muodostetut alaluokat

vastaavat aineiston sisdltod. Kun tdmai vaihe oli suoritettu, teoriaohjaava siséllonanalyysi

katsottiin valmiiksi, ja seuraavaksi siirryin tulosten esittdmiseen ja johtopddtdsten laatimiseen.

Taulukko 2.

Esimerkki aineiston analyysista.

Vastaus Ylaluokka

Alkuopetuksessa
tehdyt sijaisuudet
ovat vahvistaneet
tunnettani siita, etta
pystyn opettamaan
lukemaan oppimista.
Olen saanut vinkkeja
ja neuvoja
kokeneemmilta
opettajilta, jotka ovat
olleet pitkaan
alkuopetuksessa.

Opetus

Kun oppilaalla on
vaikeuksia keskittya
omalla paikallaan.
Jos oppilaalla ei ole
koulussa vaadittavaa
sinnikkyyttd oman
lukutaitonsa
harjoittamiseen, sen
oppiminen voi
viivastya.

Oppilaiden
yksildllisten
tarpeiden
huomioiminen

Koen osaavani
opettaa ihan okei
perustaidot, mutta
jos on esim.
oppimisvaikeuksia
oppilaalla niin en
luota omiin taitoihini
opettaa. Koen, etta
tallaisia tilanteita
voisi kayda
enemman lapi
opintojen aikana.

Opetus

Vérikorostus Alaluokka
Alkuopetuksessa Opetus-
tehdyt sijaisuudet kokemus ja

ovat vahvistaneet
tunnettani siita, etta
pystyn opettamaan
lukemaan
oppimista. Olen
saanut vinkkeja ja
neuvoja
kokeneemmilta
opettajilta, jotka ovat
olleet pitkaan
alkuopetuksessa.

kollegoiden tuki

Kun oppilaalla on
vaikeuksia keskittya
omalla paikallaan.
Jos oppilaalla ei ole
koulussa
vaadittavaa
sinnikkyyttd oman
lukutaitonsa
harjoittamiseen, sen
oppiminen voi
viivastya.

Oppimisen
haasteet

Koen osaavani
opettaa ihan okei
perustaidot, mutta
jos on esim
oppimisvaikeuksia
oppilaalla niin en
luota omiin taitoihini
opettaa. Koen, etta
tallaisia tilanteita
voisi kayda
enemman lapi
opintojen aikana.

Opinnot

Positiivinen/
negatiivinen
Ineutraali

Varma
omista
taidoistaan.
Taustalla
kokemusta ja
luotto
kollegoiden
tukeen.

Ulkoinen
kontrolli:
kuvailee
ulkoisia
tekijoita,
joihin
vaikuttami-
sen kokee
haastavana.

Perustaidot
hallussa,
oppimis-
haasteiden
tukeminen
vaikeaa.
Mainitsee
opinnot
heikenta-
vana
tekijana.
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4.4 Tutkimuksen eettisyys

Tutkimuskyselyn saatekirjeessé tiedonantajille on tiedotettu mahdollisuus vetdytya
tutkimukseen osallistumisesta missé vaiheessa tutkimusta tahansa. Lisdksi heille tuotiin ilmi
vastaamisen olevan anonyymia, ja ettd annetut vastaukset késitelldén luottamuksellisesti sekd
hévitetdan tutkimuksen tultua paatokseen. Tiedonantajille on myds tarjottu mahdollisuus

tutustua tutkimuksen tietosuojailmoitukseen.

Kyselyn valitseminen tutkimusmenetelmiksi tuo mukanaan tiettyjd haasteita. Tiedonantajien
vastatessa kyselyyn itsendisesti ilman tutkijan ldsnéoloa suurentaa vadrinymmaérrysten
todennékoisyyttd, kun esimerkiksi sanailmaisujen selventiminen tai muun keskustelun
kdyminen tiedonantajien kanssa ei ole mahdollista (Tuomi & Sarajérvi, 2018). Tdmén
tutkimuksen yhteydessi titd on pyritty kuitenkin mahdollistamaan muun muassa
selventamaélld tutkimuksen kontekstiin liittyvid kisitteitd tiedonantajalle ja ilmoittamalla

tutkijan seka tutkielmanohjaajan sihkopostiosoitteet kysymysten varalta.

Tiedonantajille sihkoisesti ldhettdvissd kyselyssé kritisoitavaa on myds se, ettd tutkija olettaa
vastaajien haluavan tai osaavan ilmaista itseddn kirjallisesti sellaisella tavalla, kun on toivottu
tai tarkoitettu (Tuomi & Sarajérvi, 2018). Kyselyn toteuttamisessa on my0s vaara, ettd
aineisto jia vihiiseksi, jos avoimiin kysymyksiin vastataan kovin lyhyesti (Tuomi &
Sarajérvi, 2018). Laadullisessa tutkimuksessa sitd ei kuitenkaan ndhdi suurena haasteena
yleistettivyyden ndkokulmasta, silld se ei ole laadullisen tutkimuksen tarkoitus (Tuomi &

Sarajérvi, 2018).

Kysely aineistonkeruumuotona on tosin edullinen, toisin kuin esimerkiksi haastattelu, joka on
aikaa vievimpi vaihtoehto aineistonkeruuseen (Tuomi & Sarajirvi, 2018). Koen myos
kyselyn olevan tutkimukseni tarkoitukseen haastattelua saavutettavampi: haastattelulla ei

valttimatta tavoita yhtd monen henkilon ndkokulmaa tutkittavaan asiaan tai ilmioon.
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5 Tulokset

Téssd luvussa tarkastelen luokanopettajaopiskelijoiden mindpystyvyyden kokemuksia liittyen
lukemaan opettamiseen. Tulokset esitelldén yldluokittain kuvaten opiskelijoiden
mindpystyvyyden kokemuksia seké niihin liittyvié tekijoitd. Tulosluvun viimeisessi
alaluvussa kisittelen opiskelijoiden mindpystyvyyden kokemuksia lukemaan opettamisesta

yleiselld tasolla.

Yléluokkia tissd tutkimuksessa oli kuusi, ja niiden alle muodostui yhteensi 21 alaluokkaa.
Alla oleva taulukko kuvaa alaluokkia ja niiden jakautumista yldluokkiin (ks. Taulukko 3).
Seuraavissa tulosluvuissa ylé- ja alaluokkia seki niissd esiintynyttd mindpystyvyytta

kuvaillaan tarkemmin.

Taulukko 3.

Ylé- ja alaluokkien jakautuminen.

Ylaluokka Alaluokka
Opinnot
Opetuskokemus ja kollegoiden tuki
Opetus
Henkil6kohtaiset tekijat
Opetusmateriaalien hyédyntaminen

Ryhmakoko ja tasoerot

huomioiminen Oppimisen haasteet

Aika ja resurssit
Innostaminen
Oppilaiden motivoiminen Toiminnatlisuus
Kiireettomyys
Tehtavien sopiva taso
Suunnittelu ja eriyttdminen
Luokanhallintataidot Tydrauhan yllapitdminen
Itsesaatelyn tukeminen

Koti

:htelstyo kollegoiden ja huoltajien Koti ja koulu
anssa

Koti, koulu ja koulun ulkopuoliset resurssit

Kokeilunhaluinen
Selviaminen erilaisista muutoksista ja Viltteleva
haasteista

Analyyttinen
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5.1 Opetus

Opetukseen liittyen opettajaopiskelijoilta kysyttiin, kuinka varmoja he ovat omasta kyvystdin
opettaa oppilaille lukemisen perustaidot. Vastausten pohjalta aineistosta oli havaittavissa
yhteensé neljd alaluokkaa. Vastausten teemat liittyivit padpiirteittdin opintoihin,

opetusmateriaalien hyodyntédmiseen.

Opettajaopinnot mainittiin kahdeksassa vastauksessa. Néistd vastauksista viisi koodattiin
negatiiviseksi ja kolme neutraaliksi. Neutraaleiksi koodatuista vastauksista ei ollut
tulkittavissa, edustivatko ne heikkoa vai hyviad mindpystyvyyttd. Heikkoa mindpystyvyytti
opetukseen liittyen esiintyi kuitenkin selkeisti eniten tdmén alaluokan vastauksissa.
Vastausten perusteella opiskelijat eivit koe kdytyjen opintojen tukeneen osaamista tai
varmuutta opettaa lukemaan. Erityisesti oppimisen haasteet ja niiden kohtaaminen tai
selvittiminen koettiin haastavana. Tutkintoon kuuluvilta pakollisilta didinkielen monialaisilta

jaksoilta moni vastaajista olisikin toivonut enemman:

Mahdollisissa tilanteissa, joissa oppilas ei yrityksistdni huolimatta oppisi
lukemisen perustaitoja, en tietdisi miten voisin hidnté parhaiten tukea. - -
Varmuuttani vihentdd ehdottomasti se, etten koe saaneeni juurikaan apua
opettajankoulutuksesta lukemisen opettamiseen. (V2)

En ole opiskellut alkukasvatusta tdhdnastisissa opinnoissani ollenkaan, mutta
suomen kielen monialaisten opintojen pitdisi valmistaa tdhén paremmin. Onhan
lukutaito yksi tarkeimmistid koulumaailman taidoista. (V2)

Kéaytdnnon lukemaan opettaminen oli opiskelijoille epdvarmuustekijé, vaikka teoria lukemaan
opettamisesta olisikin hallussa. Mahdolliset opintoihin kuuluvat harjoittelujaksot
alkukasvatuksessa puolestaan mainittiinkin omaa varmuutta hieman lisddvéana tekijana.
Harjoitteluissa koetut onnistumiset seki positiivinen palaute toistuvat ndissd vastauksissa
mindpystyvyyden tunnetta kohottavina seikkoina. Osa vastanneista opiskelijoista kertoi
kiyneensi alkukasvatuksen opintoja sivuaineena, mutta kokevat siitd huolimatta

epdvarmuutta ja osaamisen puutetta lukemaan opettamiseen liittyen:

Koen, etten ole saanut opettajankoulutuksesta juurikaan mitdin konkreettista siita,
miten ldhted opettamaan lukemista oppilaille. Omasta mielenkiinnosta olen
valinnut kandidaatintutkielmani sivuamaan aihetta, kuten myos graduni aiheen.
(V12)

Neljé vastausta luokiteltiin alaluokkaan opetuskokemus ja kollegoiden tuki. Naistd

vastauksista kaikki koodattiin positiiviseksi. Ne osoittivat opiskelijoiden varmaa osaamisen
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tunnetta seki luottoa tulevaisuuteen. Vastauksista kaikissa mainittiin opetuskokemuksen
olevan varmuutta lisddva tekijd. Opetuskokemusta vastaajille olikin kertynyt pddasiassa
opettajan sijaisuuksien kautta. Tdmén lisdksi osaa vastauksista yhdisti maininnat neuvoista ja
tuesta, joita opiskelijat ovat kollegoiltaan saaneet tai joita he luottavat tulevaisuudessa

saavansa.

Yhteensd kolmen vastauksen katsottiin liittyvan henkilokohtaisiin tekijoihin. Niisti kaksi
koodattiin positiiviseksi ja yksi neutraaliksi. Positiiviseksi korostetussa vastauksessa
opiskelija toi esille omaa innostustaan ja kiinnostustaan lukemaan opettamiseen liittyen.
Tamédn myo6td hanen varmuutensa opetuksen suhteen oli mielekkiilla tasolla. Molemmissa
neutraaliksi koodatuissa vastauksissa omat henkilokohtaiset tekijit, kuten lukih&irio tai oma
viivastynyt lukemaan oppiminen, koettiin varmuutta lisdédvéna. Neutraaliksi vastaukset on
nédhty kuitenkin siksi, ettd vaikka opiskelijat ilmaisivat lukemaan opettamisen teorian olevan
hallussa, kdytianto vaikutti kuitenkin olevan vierasta ja epavarmaa. Liséksi toinen
opiskelijoista kertoi olemassa olevien, esimerkiksi kotona opittujen, taitojen tukemisen olevan

helpompaa kuin uuden opettaminen.

Opetusmateriaalien hyodyntdminen esiintyi yhdesséd vastauksessa. Vastaus koodattiin
neutraaliksi, sillé siitd ei voitu selkedsti médrittdd, minkélaista mindpystyvyyttd se edusti.
Opiskelija kertoi olevansa suhteellisen varma omista kyvyistién, mutta ilmaisi kuitenkin
tukeutuvansa mielelldin valmiisiin opetusmateriaaleihin. Hin koki valmiiden materiaalien,
kuten oppikirjasarjojen, lisddvan hdnen pystyvyydentunnettaan. Tdmai voitaisiin kuitenkin
nihda ulkoisena kontrollina (ks. Luku 3.2). Kyse ei ole oikeastaan opiskelijan varmuudesta

omista kyvyistddn opettaa, vaan enemménkin luotosta kirjasarjojen péatevyyteen.

5.2 Oppilaiden yksildllisten tarpeiden huomioiminen

Oppilaiden yksildllisten tarpeiden huomioimiseen liittyen opiskelijat vastasivat kysymykseen
siitd, millaisissa tilanteissa oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomioiminen on heidin
mielestddn haastavaa lukemaan opettaessa. Erityisesti timén yldluokan vastauksissa oli
havaittavissa selkedsti ulkoista tai sisdistd kontrollia, ja sen mukaan vastaukset koodattiinkin
positiiviseksi (sisdinen kontrolli), negatiiviseksi (ulkoinen kontrolli) tai neutraaliksi, jos
vastauksesta ei ollut tulkittavissa selvisti kumpaakaan. Oppilaiden yksildllisten tarpeiden
huomioimisen vastaukset jaoteltiin yhteensé neljdin alaluokkaan: ryhmékoko ja tasoerot,

oppimisen haasteet, opettajan puutteellinen osaaminen sekd aika ja resurssit.
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Ryhmdikoko ja tasoerot tulivat ilmi kyseiseen alaluokkaan luokitelluissa vastauksissa joko
yhdessa tai erikseen. Tdhdn alaluokkaan luokiteltuja vastauksia oli yhteensa kuusi, joista kaksi
koodattiin neutraaliksi, kolme positiiviseksi sekd yksi negatiiviseksi. Positiiviseksi
koodatuissa vastauksissa korostui opiskelijoiden sisdinen kontrolli ja titen hyva
mindpystyvyys oppilaiden yksil6llisten tarpeiden huomioimisessa. Opiskelijat nimesivét
kokemiaan haasteita, tdssd tapauksessa esimerkiksi suuret ryhmikoot ja ryhmien siséiset
tasoerot, mutta kokivat kuitenkin kykenevinsi ratkaisemaan haasteet omilla toimillaan, kuten

eriyttimiselld ja oppituntien huolellisella suunnittelulla:

Jos luokassa on esimerkiksi jo paljon sellaisia, jotka osaavat lukea kunnolla, niin
on vaikeaa opettaa monella eri tasolla lukijoita. Tédhén toki auttaisi esimerkiksi
erilaiset tasoryhmaét lukemaan opettamisessa. (V11)

Negatiiviseksi koodatussa vastauksessa puolestaan sekéd ongelma etti sithen ndhty ratkaisu
koettiin tulevan ulkopuolelta: opiskelija nékee, ettd haaste on vaikea kohdata, jos opettajalle ei
ole saatavilla apua. Téssd tapauksessa kyseessd on ulkoinen kontrolli ja tdten heikompi
mindpystyvyys. Neutraaleista vastauksista kummastakaan ei ollut mahdollista tehdé
padtelmad koetusta mindpystyvyydesté: toisessa vastaus oli litan lyhyt tulkittavaksi ja toisessa

puolestaan esiintyi sekd ulkoisen ettd sisdisen kontrollin piirteita.

Opettajan puutteellinen osaaminen mainittiin viidesséd vastauksessa. Vastaukset jakaantuivat
tasan positiivisten ja negatiivisten koodausten vélilld lukuun ottamatta yhti neutraaliksi
koodattua vastausta, josta oli havaittavissa sekd ulkoisen etté sisdisen kontrollin
tuntomerkkejé. Sisdinen kontrolli korostui opiskelijoiden vastauksissa jéilleen
opettajaldhtoisilld ratkaisuehdotuksilla, kuten ryhmén jakamisella tasoryhmiin ja oman
tietotason kehittdmiselld. Ulkoinen kontrolli puolestaan korostui siten, ettd vaikka haasteet
olivat 1dahtGisin opettajasta — ja tdimén puutteellisesta asiantuntijuudesta — ei tahidn ehdotettu

ratkaisua joko ollenkaan tai perusteltiin sen ratkaisemisen vaikeutta ulkoisilla tekij6ill:

Ehka se, jos ei ole osaamista tunnistaa haastetta tai ei tiedd mité sille haasteelle
pitdisi tehdd. Varsinkin isoissa ryhmissé (haasteiden) tunnistaminen voi olla
haastavaa, tai vaikka haasteen tunnistaisikin, onko aikaa puuttua siithen tai
resursseja tukitoimiin. (V9)

Oppimisen haasteet esiintyivit kolmessa vastauksessa, joista yksi koodattiin positiiviseksi ja
kaksi negatiiviseksi. Sisdistd kontrollia edustava vastaaja tuo esille itsestédn ldhtdisin olevan
ratkaisun oppilaiden oppimisen haasteiden tuottamiin vaikeuksiin, silld hin koki pystyvénsa

vastaamaan haasteisiin eriyttdmalld opetustaan. Ulkoiseen kontrolliin taipuvaiset vastaukset
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puolestaan korostivat ulkoisten tekijoiden merkitystd. Vastauksista toisessa opiskelija
harmitteli voimattomuuttaan oppimisen haasteiden suhteen, jos aikuisia on luokassa liian
védhin ja kotoa ei tule tukea oppimiseen, ja toisessa opiskelija ei tarjonnut oppilaan
keskittymisen haasteisiin opettajaldhtoistd ratkaisua ollenkaan, vaan korosti ainoastaan

oppilaan roolia:

Kun oppilaalla on vaikeuksia keskittyd omalla paikallaan. Jos oppilaalla ei ole

koulussa vaadittavaa sinnikkyyttd oman lukutaitonsa harjoittamiseen, sen

oppiminen voi viivéstyé. (V3)
Aika ja resurssit esiintyivit vastauksissa alaluokkana kaksi kertaa. Kumpikin luokitelluista
vastauksista oli negatiivisia eli ne osoittivat ulkoista kontrollia. Opiskelijat tuovat
vastauksissaan esille kokevansa, ettd tarpeiden huomioiminen on haastavaa. He kokevat, ettd

muun muassa resurssit, ajan puute tai oppilaiden ominaisuudet vaikuttavat eriyttimiseen seké

yleisesti omiin mahdollisuuksiin vaikuttaa oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomioimiseen:

Eriyttiminen oman tason ryhmiin voi olla haastavaa, jos tydskentelee yksin. Myds
oppilaan itsensé tuntema motivaatio ja kyky vaikuttavat. (V8)

5.3 Oppilaiden motivoiminen

Motivaatioon liittyen opiskelijoilta kysyttiin, millaisissa tilanteissa ja milld tavoin he tuntevat
pystyvinsi tukemaan aloittelevan lukijan motivaatiota. Myds tdmén yldluokan alle muodostui
aineiston pohjalta neljéd alaluokkaa: innostaminen, toiminnallisuus, kiireettomyys seki

tehtdvien sopiva taso.

Innostaminen esiintyi opiskelijoiden vastauksissa oppilaiden motivoimiseen liittyen selkeésti
eniten: yhdeksin kertaa. Tdhédn alaluokkaan luokitellut vastaukset sisédlsivit joko oppilaan
innostamista eri keinoin, opettajan oman innostuksen hyddyntdmistd motivoimisessa tai
molempia. Positiiviseksi koodattuja vastauksia oli yhteensi neljd, ja ne osoittivatkin hyvia
mindpystyvyyttd oppilaiden motivoimiseen liittyen. Opiskelijat toivat esille vastauksissaan,
ettd he kokevat kannustamisen ja innostamisen tirkednd osana motivoimista. He esittivét
vaihtelevasti moninaisia keinoja oppilaiden innostamiseen, ja erityisesti opettajan oma

innostus korostui oppilaita motivoivana tekijanai:

Kun oppilas onnistuu jossakin lukemisen tehtévissé (sen ei tarvitse olla edes suuri
onnistuminen), niin kannustamalla oppilasta ja kehumalla onnistumisesta.
Positiivisella palautteella on mielestini suuri vaikutus aloittelevan lukijan
motivaation ylldpitdmisessd. (V11)
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Kannustus ja opettajana oma innostus tekemiseen on yleensd motivoinut oppilaita.
Positiivinen ilmapiiri vaikuttaa myos. (V5)
Negatiiviseksi koodattuja vastauksia oli puolestaan kaksi, ja niissd opiskelijat osoittivat
tiedostavansa innostamisen tirkeyden, kokivat pystyvédnsi tukemaan oppilaiden motivaatiota
jonkin verran, mutta uskoivat tormédvansa haasteisiin motivoimisen suhteen. Opiskelijat
ilmaisivat epdvarmuutensa sellaisten oppilaiden motivoimisesta, jotka eivét innostu
lukemisesta kovin helposti. Heikompaan mindpystyvyyteen viittaavissa vastauksissa toistui

my0s se, ettd opiskelijat eivit maininneet konkreettisia keinoja oppilaiden motivoimiseen.

Kahdesta neutraaliksi koodatusta vastauksesta toisessa opiskelija nimesi toimivia keinoja
motivoida oppilaita, mutta osoitti kuitenkin epdvarmuutta. Toinen neutraali vastaus
puolestaan huomioi erityisesti oppilaiden mielenkiinnonkohteet ja niiden merkityksen
lukemisen motivaation tukemisessa, mutta ei huomioi vastauksessaan timén tutkimuksen

kontekstia peruslukutaidon tukemisesta.

Toiminnallisuus muodosti oppilaiden motivoimisen osalta oman alaluokkansa.
Toiminnallisuudesta motivoimisen keinona kertoi yhteensi kolme opiskelijaa, joiden
vastauksista kaksi koodattiin positiiviseksi ja yksi neutraaliksi. Hyvda mindpystyvyytti
edustavat vastaukset esittelivit moninaisia toiminnallisia keinoja oppilaiden motivoimiseen,

korostivat positiivisuutta sekd kuvailivat opiskelijan omia vahvuuksia:

Ajattelen, ettd vahvuuteni on nimenomaan motivaation luominen erilaisilla
leikeilld, haasteilla, toiminnallisilla innostamismenetelmilld ym. Oma innostus
heijastuu myos lapseen, ja lapset innostuvat herkésti leikkisistd oppimistavoista.
(V13)

Neutraaliksi koodatussa vastauksessa opiskelija puolestaan kertoi kokemuksen perusteella
kokevansa toiminnallisuuden toimivana motivaatiotekijand, mutta ei maininnut, millaista
toiminnallisuutta hin hyddyntiisi ja millaisissa tilanteissa, minkd vuoksi mindpystyvyyden

tulkitseminen vastauksesta on haasteellista.

Kiireettomyys mainittiin vastauksissa kolme kertaa. Vastauksista kaksi koodattiin
positiiviseksi. Ndissd vastauksissa opiskelijat korostivat sitd, miten tarkedi on, ettei
oppimisessa ole kiireen tuntua. He my®os esittelivit monipuolisia keinoja, kuten
oppilasjohtoinen lukeminen, lukutunnit, yksilo- ja pienryhmaopetus seké
mielenkiinnonkohteiden huomioonottaminen. Lisdksi opiskelijat mainitsivat oppilaiden

yksilollisen huomioimisen merkityksen. Vastauksia yhdisti kuitenkin erityisesti se, etti
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opiskelijat pitivét kiireettdmyyden tunnetta opetuksessa tdrkeind osana motivaation
yllapitamista:
Antamalla aikaa asian ldpikdymiseen ja rauhallisesti antaen lapselle aikaa tyOstdd

asiaa. - - Tdmaén lisdksi se, ettd tuo lukemiseen asioita, joista lapset ovat
kiinnostuneita. (V16)

Néiden vastausten voi siis katsoa edustavan hyvdd mindpystyvyyttd. Kolmannessa
vastauksessa puolestaan korostettiin myos kiireettomyyttd, rauhallisuutta seka lisiksi opitun
kertaamisen merkitystd. Opiskelija ei kuitenkaan kertonut konkreettisia keinoja

motivoimiseen, joten vastaus néhtiin neutraalina.

Tehtdvien sopiva taso muodostui omaksi alaluokakseen, vaikka vastauksia tdhan luokiteltiin
vain yksi. Opiskelija toi esille, kuinka térkedd on, ettd oppilailla on sopivan tasoisia tehtdvia,
jolloin he saavat tarpeeksi haastetta oppimiselleen. Oppilaan tasoa vastaava haaste seki timén
mielenkiinnonkohteiden huomioiminen néihtiin omana tekijindén oppilaan motivoimisessa.
Vastaus koodattiin kuitenkin neutraaliksi, silld se ei liity tdysin tutkimuksen kontekstiin
peruslukutaidon opettamisesta, jolloin siitd ei voida tulkita mindpystyvyyttd timén

tutkimuksen aiheeseen liittyen.

5.4 Luokanhallintataidot

Luokanhallintataidoista opiskelijoilta kysyttiin, millaisia luokanhallinnallisia haasteita he
kokevat saattavansa kohdata erityisesti lukemaan opettamisen nakdkulmasta sekd millaisia
keinoja heilld on niiden hallintaan. Vastaukset jakautuivat yhteensd kolmeen alaluokkaan:

suunnittelu ja eriyttiminen, tyrauhan ylldpitiminen seka itsesditelyn tukeminen.

Luokanhallinnallisista haasteista lukemaan opettamiseen liittyen suurimmaksi opiskelijat
kokivat suuret opetusryhmét sekd niiden sisdlld esiintyviét taitotasoerot. Haasteen hallintaan
tarjottiin useassa vastauksessa keinoksi suunnittelua ja eriyttdmistd. Téstd muodostuikin oma
alaluokkansa, johon luokiteltiin yhteensd kahdeksan vastausta. Hyvaa mindpystyvyyttad
edustaviksi vastauksiksi néisté tulkittiin kuusi. Ndiden kuuden opiskelijan vastauksissa toistui
tarkka oman toiminnan kuvailu haasteen ratkaisemiseksi sekd monipuolisten keinojen
hy6dyntdminen. Keinoina esiteltiin muun muassa ennakointi, oppituntien huolellinen ja
monipuolinen valmistelu, suunnittelu ja jaksottaminen sekd suuren ryhmén jakaminen

pienempiin taitotasoryhmiin:
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Eritasoiset oppilaat, haasteena jokaiselle sopivat harjoitteet. Keinoina ennakointi,
tehtdvien valmistelu ja oppituntien jaksottaminen, “’jokaiselle jotain”. (V1)

Erids positiivista mindpystyvyyttd esittdvd opiskelija haastoi ajattelun esimerkiksi ajan ja

resurssien puutteesta ideoimalla aputehtivid edistyneemmille lukijoille luokassa:

Luokanhallinnalliset haasteet kumpuavat ehké pitkélti eriyttimisen tarpeesta,
parhaiten osaavat saattavat tylsistyd alkeiden opiskelussa. Tdhdn auttaa
varmistamalla jokaiselle oman tasoinen tehtdvéa (esim. parhaiten osaavat voivat
toimia huonommin osaavien tutoreina” tai tarkistaa vastauksia). (V10)

Suunnittelun ja eriyttimisen alaluokassa heikkoa mindpystyvyyttid edustavaksi puolestaan
tulkittiin vastaus, jossa opiskelija luetteli luokanhallinnallisia haasteita, kuten tasoerot,
keskittymisvaikeudet sekd oppilaiden motivaation ongelmat, mutta ei nimennyt eriyttdmisen
lisédksi muita konkreettisia keinoja ndiden haasteiden hallintaan. Hén osoitti epdvarmuutta, ja
mainitsi kylld eriyttdmisen, mutta ei kertonut eriyttimisestd, sen keinoista tai hyodyista
enempéd. Neutraaliksi nihdyssé vastauksessa opiskelija puolestaan yhtd lailla nimesi
luokanhallinnallisen haasteen, osoitti tietdvinsa, kuinka siithen voisi teoriassa vastata, mutta

esitti epdvarmuutta kiytdnnon suhteen.

Tyorauhan ylldpitaminen eriytyi opiskelijoiden vastauksista omaksi alaluokakseen.
Tyorauhan ylldpitamisen keinoihin liittyi vastauksista yhteensd kolme, joista kaikki koodattiin
neutraaliksi. Niisti siis ei ollut tulkittavissa hyvida tai heikkoa mindpystyvyytta.
Luokanhallinnallisiksi haasteiksi opiskelijat nimesivdt muun muassa keskittymisen vaikeudet
sekd motivaation puutteen, jotka puolestaan johtavat héiritsevdén kdytokseen ja tyorauhan
jarkkymiseen. Vastauksissa ei kuitenkaan esitelty konkreettisia keinoja luokanhallintaan
ollenkaan tai vaihtoehtoisesti lukemaan opettamisen konteksti ei tullut esille. Talloin

mindpystyvyyttd lukemaan opettamiseen liittyen on mahdoton tulkita.

Luokanhallinnallisiksi haasteiksi lukemaan opettamisen suhteen nihtiin myds oppilaiden
tunteiden purkaukset. Néaissd vastauksissa on otettu hyvin huomioon se, ettd peruslukutaitoa
harjoittelevat ovat pienid lapsia. Alaluokaksi vastauksissa muodostui itsesddtelyn tukeminen.
Vastauksia oli yhteensé kaksi, joista toinen nidhtiin hyvai mindpystyvyyttd edustavana, ja
toinen puolestaan neutraalina. Neutraaliksi koodatussa vastauksessa opiskelija esitti hyvéa
pohdintaa muiden ulkopuolelle jattimisestd, siitd aiheutuvista tunnereaktioista sekd
kannustamisesta tydskentelyyn kaikkien kanssa. Neutraaliksi vastaus koodattiin siksi, ettd
konteksti jdi tdssd epéselviksi: opiskelija puhui muun muassa sosiaalisesti taitavan oppilaan

ohjaamisesta vihemmaén yhteistyokykyisen lapsen pariin. Lukemaan opettamisen ja
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oppimisen konteksti jid uupumaan toisin kuin silloin, jos tilanne ndhtdisiin siten, ettd

ohjattaisiin edistyneempi lukija tydskenteleméén aloittelevan lukijan kanssa.

Oppilailla voi mennd myos hermo tai tulla drsytys, kun ei ymmarré, osaa ja
hahmota. Osa voi myds pelitd lukemista, jos se koetaan suurena vuorena, jonka
huipulle ei koskaan padse. (V16)

Edelld on sitaatti erddstd positiiviseksi koodatusta vastauksesta, jossa on otettu huomioon
lukemaan opettamisen ja oppimisen kontekstista se, ettd aloittelevat lukijat ovat vield pienid
lapsia, jotka kaipaavat aikuiselta tukea itsesdételyynsd. Opiskelija tarjoaa keinoiksi
itsesddtelyn hallintaan muun muassa suuren kokonaisuuden jakamista pieniksi osiksi,

onnistumisten korostamista sekd kannustamista ja tunteiden sanoittamista.
5.5 Yhteistyo kollegoiden ja huoltajien kanssa

Opettajaopiskelijoilta kysyttiin, millaista yhteisty6td he uskovat pystyviansd hyodyntiméén
sekd huoltajien kanssa ettd monitoimijaisesti liittyen oppilaiden lukemaan oppimiseen.
Vastaukset jakautuivat kolmeen alaluokkaan riippuen siitd, miten yhteisty6td kuvailtiin

vastauksessa.

Alaluokista ensimmadinen, koti, siséltdd vastauksia, joissa kuvailtiin ainoastaan yhteistyota
huoltajien kanssa. Néissd vastauksissa monitoimijaisuus on jatetty huomiotta kokonaan,
minkd vuoksi ne koodattiin joko negatiiviseksi tai neutraaliksi riippuen siitd, kuinka

monipuolisia keinoja yhteisty6hon huoltajien kanssa vastauksessa esiteltiin.

Opiskelijoiden vastauksista yhteenséd kuusi luokiteltiin tihén alaluokkaan. Kaksi vastausta
ndhtiin neutraalina. Ne esittelivit monipuolisia keinoja yhteistyohon huoltajien kanssa, mutta
koulun muita tai koulun ulkopuolisia ammattilaisia ei ndissd yhteistyon kuvauksissa
esiintynyt:

Entiselld tyopaikalla oli oppilaille lukuldaksybingo, joista muutamaan kohtaan

vaadittiin vanhemman kuittaus. [ltasadut ovat myds yllattdvan tarkeitd ja
positiivisia. Néistd asioista on helppo keskustella vanhempainillassa. (V8)

Lisdksi neljd vastausta koodattiin heikkoa mindpystyvyyttid edustavaksi. Ndissd vastauksissa
huoltajien kanssa tehtdvin yhteistyon kuvaus oli hyvin rajoittunutta ja se koski 1ahinna
oppilaiden lukuldksyja. Opiskelijat eivét ndihneet keinoja kovin monipuolisena tai eivét

ainakaan kuvailleet niitd sellaisena.
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Toinen alaluokka, koti ja koulu, koostuu vastauksista, joissa esiteltiin yhteistyon keinoja,
jotka ottivat huomioon seki huoltajat ettd koulun tarjoamat ammattilaiset, kuten
luokanopettaja, erityisopettaja, resurssiopettaja, koulunkdynninohjaajat ja kuraattori. Téhdn
alaluokkaan luokiteltiin yhteensé viiden opiskelijan vastaukset. Ndmé vastaukset onnistuivat
esitteleméén kodin ja koulun vilisid yhteistyon muotoja monipuolisesti, jolloin ne koodattiin
positiiviseksi:

Erityisopettaja on tietysti erinomainen resurssi jolla voi olla tietotaitoa, jos

lukemaan oppiminen tokkii. Muut kollegat ja ammattilaiset ovat myds erinomaisia

keskustelukumppaneita. Kokemusten jakaminen kehittdd omaa ammattitaitoa.
Pitda uskaltaa kysyé. (V6)

Vanhemmille voi my0s vinkata erilaisia lukupelejé (digi ja lautapelejd). Koulun
sisdllé erityisopettajalta tai samanaikaisopettajalta voi saada tukea, joko osan
oppilaista siirtymalld ihan kokonaan toiseen luokkatilaan toisen opettajan kanssa,
tai samassa luokassa jakamassa apua ja aikaa oppilaille. (V9)

Vastauksissa toistui monipuolisia keinoja yhteistyohon huoltajien sekd koulun sisdisten
ammattilaisten kanssa. Siitd huolimatta, ettd ndiden vastausten tulkittiin edustavan hyviai
mindpystyvyyttd, monitoimijaisen yhteistyon kuvailu jai osaltaan vajaaksi. Vaikka opiskelijat
olivat huomioineet koulun siséiset resurssit taidokkaasti, unohtui koulun ulkoisten

asiantuntijoiden hyddyntdminen yhteistyon kuvailusta kokonaan.

Kolmas alaluokka — koti, koulu sekd koulun ulkopuoliset resurssit — sisiltid toista alaluokkaa
laajempia vastauksia siten, ettd niissd huomioitiin lisdksi ammattilaiset, jotka eivét aina
sijaitse fyysisesti koulussa, mutta tekevét yhteisty6td koulun, opettajien, oppilaiden ja
huoltajien kanssa. Téllaisia asiantuntijoita ovat muun muassa psykologi, puheterapeutti seka
kirjaston tyontekijat. Tahdn alaluokista kattavimpaan luokiteltiin yhteensa viisi vastausta.
Naéiden vastausten katsottiin edustavan hyvaa mindpystyvyyttd monitoimijaisen yhteistyon

osalta:

Monitoimijaisesti voidaan hyddyntdi esim. lukukoiria, kummitoimintaa (useampi
opettaja, eriyttimismahdollisuutta) sekd erityisopettajaa (erityisopettajalla saattaa
olla ’poppaskonsteja”, innostavia tehtivia sekd tarvittaessa myos vahvempaa
tukea. On tiarkedd kayttdd lukemisen oppimisessa kaikkia resursseja, joita on
mahdollista kayttdd (esim. koulunkéynninohjaaja) ja ideoida myos yhdessi
oppilaiden kanssa. (V10)

Tdhén alaluokkaan sisdltyvissd vastauksissa opiskelijat kuvailivat monitoimijaista yhteistyota
ja tiedostivat yhteistyon eri osa-alueet ja ammattilaiset. Yhteistyohon kéytettdvissd olevat

resurssit on ndissd vastauksissa huomioitu monipuolisesti. Opiskelijoiden vastauksissa tuli
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esille myos esimerkiksi lukukoira- sekd kummitoiminta, mikd kuvaa mahdollisuuksien ja

yhteistyon monimuotoisuutta.

5.6 Selviaminen erilaisista muutoksista ja haasteista

Opettajan mindpystyvyyden ulottuvuuksista viimeisend on selvidminen erilaisista muutoksista
ja haasteista, johon liittyen opiskelijoilta kysyttiin, mikd lukemaan opettamisessa on heille
uutta ja tuntematonta, ja miltd heistd tuntuisi kokeilla sitd oppilaiden kanssa esimerkiksi
opetusharjoittelussa tai sijaisena tyoskennellessd. Alaluokkia muodostui yhteensd kolme:

kokeilunhaluinen, véltteleva ja analyyttinen.

Kokeilunhaluiseksi tulkittiin opiskelija, joka oli vastauksensa perustella valmis ja halukas
heittdytymdin sekd kokeilemaan uutta. Tdhdn alaluokkaan luokiteltuja vastauksia oli yhteensé
kolme, ja ndiden opiskelijoiden tulkittiin edustavan hyvid mindpystyvyyttd. He toivat esille
olevansa kiinnostuneita kokeilemaan uutta sekd valmiita kohtaamaan erilaisia haasteita.
Opiskelijat myos osoittivat tiedostavansa oppilaiden yksilollisyyden sekd oppilastuntemuksen

merkityksen lukemaan opettamisessa:

En haluaisi vain tukeutua kirjaan. Olen nyt harjoittelussa kokeilemassa rohkeasti
erilaisia toiminnallisia menetelmid ja katson onko se vain turhaa hauskuutta vai
oikeasti tehokas tapa oppia lukemaan. (V6)

Eris viisas opettaja kerran sanoi “kukaan ei ole jddnyt oppimatta lukemaan” ja
ettd “kaikki on sallittua, jos se ei toimi niin muokataan tai vaihdetaan” joista olen
aivan samaa mieltd, on tirkedd kokeilla erilaisia menetelmid, silld jokin
menetelma saattaa toimia jollekin oppilaalle erittdin hyvin, ja jokin toinen
menetelma toiselle. (V10)

Vilttelevdiksi puolestaan ndhtiin opiskelija, joka osoitti selvdd epdvarmuutta uuden
kokeilemisesta ja haasteiden kohtaamisesta. Téhin alaluokkaan luokiteltiin yhteensa nelja
vastausta, ja ne tulkittiin heikoksi mindpystyvyydeksi. Ndissd vastauksissa opiskelijat joko
eivit osoittaneet ollenkaan kiinnostusta uuden kokeilemiseen tai osoittivat huomattavaa
epavarmuutta sithen liittyen. Haasteet puolestaan esiintyvét vaikeasti ymmarrettdvini tai

ratkaistavina sen sijaan, etti opiskelija toisi esille omaa varmuuttaan niiden kohtaamisessa:

Osa menetelmisti vield tuntemattomia. Toisaalta tutuistakin (esim. KATS) silti
viahén hdmirin peitossa, miten konkreettisesti prosessissa edetdédn. Lisdksi
mietityttdd, miten pystyy vastaamaan esimerkiksi lukivaikeusoppilaiden
haasteisiin ja tarpeisiin. (V12)
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Opiskelijat, jotka osoittivat epdvarmuutta, mutta esittivit kuitenkin aktiivista ja itsendista
pohdintaa uuden kokeilemisesta, tulkittiin analyyttisiksi. Analyyttisia vastauksia kertyi ndisti
kolmesta alaluokasta eniten, yhteensi seitsemédn. Mindpystyvyyden nikokulmasta
analyyttiseksi luokitellut vastaukset katsottiin neutraaleiksi. Néissd vastauksissa vallitsevana
teemana oli opiskelijoiden esittdmét ajatukset siitd, millaista uuden ja tuntemattoman
kokeileminen olisi, ja mitd se heiltd vaatisi. He eivit osoittaneet vastauksissaan yhtéd suurta
intoa heittdytymiseen kuin kokeilunhaluiseksi luokitellut opiskelijat, mutta eivit mydskéén

ndhneet uuden kokeilemista tai erilaisten haasteiden kohtaamista liian vaikeana:

Minusta olisi ihan mukavaa kokeilla lukemaan opettamista oppilasryhmén kanssa

joko harjoittelussa tai sijaistaessa. Enemmaén kauhistuttaa ajatus siitd, ettei minulla
ole kokemusta lukemaan opettamisesta jos saisin omaksi luokakseni ensimmaéisen
luokan. (V2)

Koko prosessi kokonaisuudessaan on minulle aika uusi/vieras, silld olen opettanut
alkuopetuksessa suhteellisen vihén. En kuitenkaan pida sité erityisen pelottavana
tai vaikeana, verrattuna myohempien vuosiluokkien opetukseen. (V3)

5.7 Yleisesti luokanopettajaopiskelijoiden minapystyvyydesta lukemaan

opettamista kohtaan

Luokanopettajaopiskelijoiden mindpystyvyys lukemaan opettamista kohtaan oli
heikoimmillaan opetuksen ja oppilaiden yksil6llisten tarpeiden huomioimisen osa-alueilla (ks.
Kuvio 3). Opetuksen osa-alueella tyypillistd oli, ettd opiskelijat tiedostivat teorian tasolla,
miten lukemaan opettaminen tapahtuu, mutta huono ymmarrys kiaytdnnon opettamisesta
heikensi minédpystyvyyttd. Lisdksi opiskelijat osoittivat heikkoa mindpystyvyyttd oppimisen
haasteiden kohtaamiseen lukemaan opettaessa. Oppilaiden yksil6llisten tarpeiden
huomioimisen osa-alueella taas tarkentui, ettd oppilaiden lukemisen haasteiden kohtaamista

vaikeuttaa erityisesti suuret oppilasryhmét seka vaihtelu oppilaiden taitotasossa.



40

Kuvio 3.

Luokanopettajaopiskelijoiden minédpystyvyys lukemaan opettamisessa.

Luokanopettajaopiskelijoiden minapystyvyys
lukemaan opettamisessa

Opetus

Oppilaiden yksilollisten tarpeiden
huomioiminen

Oppilaiden motivoiminen
Luokanhallintataidot

Yhteisty6 kollegoiden ja huoltajien kanssa

Selviaminen erilaisista muutoksista ja
haasteista

0% 20% 40 % 60 % 80 % 100 %

Hyva minapystyvyys Heikko minapystyvyys Neutraali

Paras mindpystyvyys lukemaan opettamista kohtaan puolestaan esiintyi monitoimijaisen
yhteistyon ja oppilaiden motivoimisen osa-alueilla (ks. Kuvio 3). Opiskelijat osoittivat
hallitsevansa monitoimijaisen yhteistyon eri muodot ja osittain esittivdt yhteistyon avulla
myo0s ratkaisuja kokemiinsa haasteisiin. Téllaisia haasteita, jotka opiskelijat kokevat voivansa
ratkaista laadukkaan yhteistyon avulla, ovat esimerkiksi lukuinnon ylldpitiminen, tasoerojen
vaatima eriyttiminen sekd oppilaan oppimisen haasteet. Kollegat ja yhteistyon mahdollisuus
vaikutti siis parantavan luokanopettajaopiskelijoiden mindpystyvyyden tunnetta lukemaan

opettamisessa.

Oppilaiden motivoimisen osa-alueella puolestaan esiintyi moninaisia keinoja motivoimiseen,
minkd myotd koettu mindpystyvyys oli hyvélla tasolla. Innostaminen oli keskeisin
vastauksissa esiintynyt keino alkuopetusikdisten motivoimiseen, kun tavoitellaan lukemaan
oppimista. Lahes yhtd hyvddn mindpystyvyyteen opiskelijat ylsivdt luokanhallintataitojen osa-

alueella.

Mindpystyvyyttd lukemaan opettamista kohtaan oli haastavaa tulkita haasteista ja muutoksista
selvidmisen osa-alueella, silld tissd yldluokassa esiintyi eniten neutraaleja vastauksia (ks.
Kuvio 3). Neutraalit vastaukset luokiteltiin analyyttisiksi, joka tarkoitti opiskelijoiden
esittdvan epavarmuutta, mutta toisaalta aktiivista ja itsendistid pohdintaa uuden kokeilemisesta

ja haasteiden kohtaamisesta. Tamin perusteella voitaisiin paatelld, ettd opiskelijat tahtoisivat
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mielelldén kokeilla ja oppia uutta lukemaan opettamiseen liittyen, mutta kaipaavat
ammattitaitoonsa vield varmistusta ennen haasteiden ja uuden kohtaamista. On kuitenkin
huomattava, ettd tdssd yldluokassa myds positiiviseksi koodattuja vastauksia esiintyi selvisti
viahiten. Opiskelijoiden mindpystyvyys ei siis ole kovin hyvilld tasolla erilaisista muutoksista

ja haasteista selvidmisen osa-alueella.

Alla olevassa kuviossa (ks. Kuvio 4) esitetddn luokanopettajaopiskelijoiden mindpystyvyyttd
aineiston perusteella erityisesti vahvistavia tai heikentdvid tekijoitd, kun kyse on lukemaan
opettamisesta. Opiskelijoiden kertoman perusteella opinnot ovat mindpystyvyyttd heikentdva
tekijd lukemaan opettamisen kontekstissa. Vastauksissa toistui lisdopintojen kaipuu seké se,
ettd edes alkukasvatuksen sivuaineopinnoista ei saatu merkittdvad hyotyd alkuopetusikéisten
lukemaan opettamiseen liittyen. Suurimman hyddyn opinnoissa opiskelijat olivat saaneet,
mikili oma kiinnostus aiheeseen on riittdvaa ja aihetta on tarkastellut itseniisesti tai, jos
omalle kohdalle on sattunut harjoittelujakso alkuopetuksen luokilla. Vaihdellen teoriatietimys
lukemaan opettamisesta koettiin heikkona, mutta erityisesti puutteet kiytinnon taidoissa

korostuivat heikon mindpystyvyyden suhteen.

Kuvio 4.

Mindpystyvyytta vahvistavat ja heikentévét tekijat lukemaan opettamisessa.

Opetuskokemus ja
kollegoiden tuki

Mindpystyvyytta | Suunnittelu ja ‘

| vahvistavia tekijoita eriyttaminen |

Luokanopettajaopiskelijoiden — Kokeilunhaluisuus ‘
minapystyvyys lukemaan — |
opettamista kohtaan

|
Puutteet opinnoissa

Minadpystyvyytta | '
heikentavia tekijoita

Suuret oppilasryhmat
ja taitotasoerot

Seuraavat merkittdviat mindpystyvyyttd heikentdvait tekijat olivat suuret oppilasryhmat seka
niiden sisilld vallitsevat taitotasoerot. Vaikka opiskelijoiden koettu osaaminen seki pystyvyys

olisi muuten hyvilld tasolla, suuret ryhmét ja niissé eriyttiminen sekd haasteiden kohtaaminen
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heikensivit opiskelijoiden mindpystyvyyden kokemusta. Opiskelijat kokivat pystyvénsa
kohtaamaan mainitut haasteet huolellisella suunnittelulla ja eriyttdmiselld, mutta suuret
ryhmit ja vaihteleva taitotaso esiintyivit opiskelijoiden vastauksissa useissa yldluokissa. Ne
atheuttavat huolta pystyvyyden kokemuksen kannalta siis useilla eri lukemaan opettamisen

osa-alueilla.

Suunnittelu ja eriyttiminen puolestaan nédhtiinkin minépystyvyyttd vahvistavana tekijana.
Koska luokanhallinnallisista haasteista suurimmaksi opiskelijat ndkivat edelld mainitut
ryhmékoon ja taitotasoerot, ratkaisuiksi niihin tarjottiin suunnittelua ja eriyttdmisté. Téhdn
alaluokkaan luokitellut vastaukset osoittivat hyvaid mindpystyvyyttd. Opiskelijat osoittivat
pystyvinsi hyddyntdméiin monipuolisia suunnittelun ja eriyttimisen keinoja mahdollisten
haasteiden ratkaisemiseksi, mink& vuoksi ne voidaankin nihdd mindpystyvyyttd edistdvina

tekijoind.

Opetuskokemus ja kollegoiden tuki esiintyi selkednd mindpystyvyyttd vahvistavana tekijani
lukemaan opettamisen suhteen. Alaluokkana se sisélsi verrattain eniten positiiviseen
mindpystyvyyteen viittaavia vastauksia. Kdytdnnon kokemuksen merkitys huomataan
toisaalta myds opinnot-alaluokassa: vaikka opinnot kokonaisuudessaan néyttaytyivit
mindpystyvyyttd heikentdvani tekijéni, harjoitteluiden myotéd saatu kdytannon kokemus,
positiivinen palaute sekd onnistumisen kokemukset vaikuttivat kohottavan opiskelijoiden

minédpystyvyyden tunnetta lukemaan opettamiseen liittyen.

Erilaisten muutosten ja haasteiden kohtaaminen on merkittdva osa opettajan tyota.
Kokeilunhaluisuus téllaisissa tilanteissa voidaan aineiston pohjalta ndhdd minédpystyvyytta
tukevana tekijdnd. Kokeilunhaluisuutta vastauksissaan esittdvét opiskelijat osoittivat hyvaa
mindpystyvyyttd vastatessaan uuden kokeilemiseen liittyvéén kysymykseen. Hyvé
mindpystyvyys korostui néissa vastauksissa verrattuna huonon minépystyvyyden vastauksiin,
joissa opiskelijat eivit osoittaneet ollenkaan kiinnostusta uuden kokeilemiseen tai osoittivat

huomattavaa epdvarmuutta siihen liittyen.
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6 Pohdinta

Taméin pro gradu -tutkielman tavoitteena oli yhdistda opettajan mindpystyvyyden viitekehys
(ks. Kuvio 2) lukutaitoon ja lukemaan opettamiseen, ja timidn myo6té tarkastella, millaisia
mindpystyvyyden kokemuksia luokanopettajaopiskelijoilla esiintyy lukemaan opettamista
kohtaan. Lisédksi tutkimuksen avulla pyrin tarkastelemaan, millaisia mindpystyvyyttad
heikentévid ja vahvistavia tekijoitd lukemaan opettamiseen liittyen
luokanopettajaopiskelijoiden vastauksissa esiintyy. Tédssd luvussa esittelen tutkimuksen
keskeiset johtopdatokset sekd tarkastelen niitd laajemmin pohdinnan kautta. Luvun lopussa

kisittelen tutkimuksen luotettavuutta ja esitén jatkotutkimusehdotuksia.
6.1 Yhteenveto ja johtopaatokset

Tutkimuskyselyn avulla keritty laadullinen aineisto tuki mindpystyvyyden viitekehyksen
(Skaalvik & Skaalvik, 2007) kuutta ulottuvuutta hyvin. Erityisesti tdimén tutkimuksen
kannalta merkityksellistd on se, ettd ulottuvuudet istuivat toimivasti myos lukemaan
opettamisen kontekstiin, vaikka viitekehysté tarkasteltiin sen alkuperdisessad kontekstissa
opettajan yleisen mindpystyvyyden ndkokulmasta kdsin. Viitekehyksen sopivuudesta tihdn
tutkimukseen kertoo se, ettd aineisto sisilsi tutkimuskyselyn kysymyksiin ja tutkimuksen
tarkoituksiin vastaavaa kerrontaa, eivitkd opettajaopiskelijat menneet vastauksissaan

esimerkiksi ohi aiheen.

Opettajaopiskelijoiden mindpystyvyydessd lukemaan opettamisessa oli vaihtelua eri
ulottuvuuksien vililld. Opetukseen liittyen opiskelijat kokivat epdvarmuutta erityisesti
koulutuksen tarjoaman tuen riittdvyydestd, kun taas opetuskokemus ja kollegoiden tuki
vahvistivat heidin mindpystyvyyttién. Oppilaiden yksildllisten tarpeiden huomioimisessa osa
opiskelijoista osoitti siséisti kontrollia ja uskoa omiin ratkaisukeinoihinsa, mutta esimerkiksi
resurssien puute ja opettajan puutteellinen osaaminen toivat haasteita. Oppilaiden
motivoimisessa erityisesti innostamisen, toiminnallisuuden ja kiireettomén ilmapiirin
merkitys korostui mindpystyvyyttd tukevina tekijoind. Luokanhallinnan osalta suunnittelu ja
eriyttimien ndhtiin mindpystyvyyttd tukevina keinoina lukemaan opettamisessa, mutta
tyorauhan ylldpitamisessd ja oppilaiden itsesddtelyn tukemisessa esiintyi epdvarmuutta.
Monitoimijaisen yhteistyon osalta laajasti eri toimijat huomioivat opiskelijat osoittivat hyvaa
mindpystyvyyttd, kun taas vain oppilaiden huoltajiin keskittyvét vastaukset viittasivat

heikompaan pystyvyyteen. Muutoksiin ja haasteisiin suhtautumisessa opiskelijat jakaantuivat
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rohkeasti kokeileviin, epdvarmasti véltteleviin sekd pohdiskelevan analyyttisiin opiskelijoihin,

miké osaltaan kertoo mindpystyvyyden kehittyvista ja yksilollisestd luonteesta.

Aineistossa esiintyi paljon hyvaai tietimysti lukemaan opettamisesta, mutta mindpystyvyyden
kokemukset itsessddn olivat jokseenkin epdvarmoja. Erityisesti lisiopinnot lukemisen
opettamiseen liittyen sekd kdytinnon kokemus olisivat tekijoité, jotka vahvistaisivat
luokanopettajaopiskelijoiden mindpystyvyyttd lukemaan opettamiseen liittyen, silld
kummatkin néistd vaikuttivat puuttuvan opiskelijoiden kokemusten mukaan
opettajaopinnoista kokonaan. Kokemus kentdltd esiintyikin minépystyvyyttd kohottavana
seikkana. Tétd tukee my0s aihepiirin aiempi tutkimuskirjallisuus, jonka mukaan
kenttikokemuksen myo6té opettajilla seké opettajaopiskelijoilla olisi parempi valmius
lukemaan opettamiseen sekd oppilaiden lukemisen haasteiden kohtaamiseen (Duffy &
Atkinson, 2001; Leader-Janssen & Rankin-Erickson, 2013). Tima puolestaan indikoi
parempaa opettajan mindpystyvyyttd lukemaan opettamisen suhteen (Leader-Janssen &
Rankin-Erickson, 2013). Opintojen yhteydessi opiskelijat olivat saaneet kdytdnnon
opetuskokemusta mahdollisista harjoittelujaksoista alkuopetuksen luokilla, mutta on kuitenkin
selvéd, etteivat kaikki opiskelijat kohtaa téllaista mahdollisuutta opintojen aikana.

Opetusharjoitteluiden lisdksi opetuskokemusta on kertynyt opettajan sijaisuuksista.

Mindpystyvyyden ulottuvuuksista viimeinen késitteli muutoksista ja haasteista selvidmista.
Kun otetaan huomioon, miten merkittiva osa opettajan tyotd kyseinen osa-alue on, voidaan
todeta timin tutkimuksen tulosten perusteella kokeilunhaluisuuden olevan mindpystyvyytta
vahvistava tekija lukemaan opettamisessa. Kokeilunhaluiset opiskelijat osoittivat innokkuutta
ja valmiutta heittdytymiseen ja uuden kokeilemiseen. Epdonnistumisia on todennikoisesti
kuitenkin mahdoton vilttda. Tastd syystd onkin tirkedd pohtia, voiko kokeilunhaluisuus olla
mindpystyvyyttd vahvistavaa kaikissa tilanteissa. Kuten todettua, opetuskokemus ei aina
vaikuta opettajan mindpystyvyyteen positiivisesti, silld on mahdollista, ettd hyvin suunniteltu
tunti meneekin pieleen, jolloin se koetaan epdonnistumisena. Taménkaltaiset epdonnistumisen
tunteet voivat heikentdé opettajan mindpystyvyytti (Leader-Janssen & Rankin-Erickson,

2013; Plourde, 2002).

Muutoksista ja haasteista selvidmisen osa-alueella korostui kuitenkin myds
opettajaopiskelijoiden epdvarmuus uuden kokeilemisen ja haasteiden kohtaamisen suhteen
lukemaan opettaessa. Siitd huolimatta opiskelijat esittivéit pohdintaa siitd, mitd uuden

kokeileminen heiltd vaatisi ja miltd se tuntuisi. Opiskelijoiden pohdinnan my6ta on
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mahdollista pédtelld, ettd opiskelijat tahtoisivat mielellddn kokeilla sekd oppia uutta lukemaan
opettamiseen liittyen, mutta kaipaavat ammattitaitoonsa ja mindpystyvyyteensa vield
varmistusta ennen haasteiden tai uuden kohtaamista. Téstd syystd voidaan nihdé tirkednd se,
ettd opettajankoulutus pystyisi tukemaan opettajaopiskelijoiden osaamista ja mindpystyvyytta

lukemaan opettamiseen liittyen parhaalla mahdollisella tavalla jo opiskeluiden aikana.

Tuloksista kdvi ilmi, ettd vaikka opiskelijat olisivat ehtineet kiyméiin opintojensa aikana
didinkielen monialaiset kurssit, tai niiden liséksi jopa alkukasvatuksen sivuaineen, ei ndisti
opinnoista kuitenkaan koettu olevan hyotya omaan osaamiseen tai varmuuteen lukemaan
opettamisen suhteen. Koska opiskelijat kokivat opinnot oman osaamisen kannalta
hyodyttomiksi, voidaan niiden katsoa heikentdneen mindpystyvyyttd lukemaan opettamisessa.
Néamai edelld kuvatut havainnot tuloksista heréttavit kysymyksen siitd, vastaako
opettajankoulutus riittdvésti opiskelijoiden tarpeisiin. Kehittimistarpeita saattaakin olla

erityisesti mindpystyvyyden tukemisen ndkokulmasta.

Opiskelijat kokivat haastavana oppilaiden oppimisen haasteiden kohtaamisen. Vastauksissa
oli tulkittavissa heikkoa mindpystyvyyttd oppimisen haasteiden tunnistamisen sekd niiden
késittelyn suhteen. Opettajan parempi mindpystyvyys olisi téllaisissa tilanteissa oppilaille
eduksi. Aiemmassa tutkimuksessa onkin tullut esille, ettd opettajan korkeampi minipystyvyys
opetuskyvyistddn indikoi vahvempaa uskomusta siité, ettd haasteita kohtaavia oppilaita on
mahdollista opettaa opettajan lisipanostuksen seké oppilaalle sopivien tekniikoiden avulla
(Gibson & Dembo, 1984). Jos taas koettu mindpystyvyys on heikko, omat mahdollisuudet
vaikuttaa koetaan olemattomina (Gibson & Dembo, 1984). Kyseinen ilmio esiintyi myos

taman tutkimuksen tuloksissa.

Voidaankin pohtia, millaisista opinnoista opettajaopiskelijat hyétyisivit, jotta heidian
mindpystyvyytensd lukemaan opettamiseen olisi paremmalla tasolla valmistuessa. Eréds
ratkaisu voisi olla siséllyttdd opintoihin joitakin pakollisia erityispedagogiikan opintojaksoja.
Naéistd voisi olla hy6tya tyypillisten lukemisen haasteiden tunnistamisessa, ja ne voisivat antaa
opiskelijoille keinoja nédiden haasteiden kohtaamiseen my6hemmin tydeldméassa. Lisédksi
opintojen ongelmana voidaan ndhdi kdytinnon kokemuksen puute. Kaikki eivét kuitenkaan
pddse opintojensa aikana suorittamaan opetusharjoittelua alkuopetuksen luokilla. Kéytdnnon
kokemus lukemaan opettamisesta puolestaan vahvisti opiskelijoiden mindpystyvyyttd, joten
mikéli mindpystyvyyttd pyrittdisiin tukemaan jo opintojen aikana, on tirkedd pohtia, miten

opettajankoulutuksessa voitaisiin varmistaa kiytinnon kokemuksen saaminen.
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Tutkimuksen teoriataustassa viittasin minépystyvyyden teoreettisista ndkdkulmista toiseen,
joka pohjautuu ajatukseen ulkoisesta ja sisdisestd kontrollista (Rotter, 1966; Rotter, 1990).
Tadmaén tutkimuksen tulokset vahvistivat titd ndkokulmaa. Erityisesti oppilaiden yksil6llisten
tarpeiden huomioimisen ylidluokassa opettajaopiskelijoiden vastauksista oli tulkittavissa
ulkoista ja sisdistd kontrollia. Opiskelijoiden mindpystyvyyden kokemukset vaihtelivat sen
mukaan, nidkivatko he onnistumisen ja vaikuttamisen mahdolliseksi oman toimintansa
ansiosta vai mahdottomaksi esimerkiksi oppilaiden motivaation, sinnikkyyden tai ulkoisten
resurssien puutteen vuoksi. Tdmédnkaltaisen ajattelun yhteyden mindpystyvyyteen havaitsivat
my0s Gibson ja Dembo (1984) tutkimuksessaan, jossa selvisi, ettd heikkoa mindpystyvyyttd
osoittavat opettajat saattoivat ndhda oppilaan heikon koulumenestyksen tai motivaation

puutteen selityksend sille, miksi heilld ei olisi keinoja tehdd mitdén oppilaiden auttamiseksi.
6.2 Tutkimuksen luotettavuus

Bong (2006) nostaa esille huolenaiheensa, joka liittyy mindpystyvyystutkimukseen ja siihen,
millaisia kysymyksid tai viitteitd mindpystyvyytta tutkivat asteikot sisédltavit. Hinen
mukaansa jotkin tillaisista vditetyistd mindpystyvyyden asteikoista tai mittareista eivét vastaa
tarpeeksi Banduran (1997) taustoittamaa teoriaa, ja eivit tdten mittaa oikeastaan
mindpystyvyyttd. Védrinlaiset asteikot puolestaan johtavat vddrinlaisiin johtopédétoksiin. On
tiarkedd tiedostaa, ettd vaikka téssd tutkimuksessa hyodynnetty tutkimuskysely pohjautuu
vertaisarvioitujen tutkijoiden luomaan mindpystyvyyden asteikkokyselyyn, ovat kysymykset

kuitenkin vasta opinndytetutkielmaansa tekevén harjoittelevan tutkijan késialaa.

Taman tutkimuksen tuloksia on tarkasteltava kriittisesti myos siind mielessé, ettd tillaisenaan
hy6dyntdmiéni opettajan mindpystyvyyden ulottuvuuksia (Skaalvik & Skaalvik, 2007) ei ole

tiedetysti testattu koulutuksellisissa konteksteissa Suomessa, etenkdin lukemaan opettamisen
kontekstissa. On myos otettava huomioon, ettd opettajan mindpystyvyyden ulottuvuudet eivit
tiukasti rajaudu ndihin, vaan my0ds muita mahdollisia ulottuvuuksia tulisi tutkia (Skaalvik &

Skaalvik, 2007).

Aineistonkeruusta tulee ottaa huomioon muun muassa, ettd ei ole mahdollista tietidd, nikyiko
heikkoa mindpystyvyyttd edustavissa vastauksissa oikeasti heikko mindpystyvyys, vai
johtuiko epdvarmuus tai tietiméttomyys esimerkiksi siitd, ettd vastaajat kokivat laajojen
vastausten kirjoittamisen vaivalloiseksi. Tdmé onkin yksi kyselytutkimuksen puutteista
verrattaessa esimerkiksi haastattelututkimukseen. Haastattelu on joustava ja sen aikana

tutkijan on mahdollista kysya esimerkiksi tarkentavia kysymyksid, kun taas
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kyselylomakkeeseen pohjautuvassa aineistonkeruussa kaikki vastaavat samoihin kysymyksiin

ja tutkijan on tyydyttidva vastauksiin sellaisena kuin ne ldhetetdan (Tuomi & Sarajirvi, 2018).

Aineiston koodaaminen ja analyysi on tehty tutkimuksen luotettavuutta silmalla pitden. Kun
kertaalleen koodattuun aineistoon palataan uudestaan, eri mielentilassa ja eri tavalla
valmistautuneena, ei aineistoa valttiméttd voidakaan nihdi endéd samalla tavalla (Eskola &
Suoranta, 2014). Téssi tutkimuksessa aineiston koodaamisessa ja tulkinnassa luotettavuus
onkin otettu huomioon lapikdymélli aineisto useampaan kertaan, ja titen on varmistettu
koodausten mahdollisimman patevd yhdenmukaisuus. Liian usein ei aineistoon kannata
kuitenkaan palata: koodatessa laajaa aineistoa on aina Idydettdvissd uusia nikokulmia ja
seikkoja, mink& vuoksi tirkeintd on pyrkié aineiston riittivddan koodaamiseen (Eskola &

Suoranta, 2014).

Eskola ja Suoranta (2014) muistuttavat my0s, ettd tutkimuksen tuloksissa ja johtopédétoksissi
nédkyy aina tutkijan ote. Aineistosta itsestdén ei nouse esiin tuloksia, vaan ne ovat tutkijan
rakentamia. Aineiston koodaaminen on téstd syysté aina sekoitus tutkijan ennakkoluuloja ja
aineiston tulkintaa, silld vdhintdén tiedostamatta sitd ohjaavat esimerkiksi tutkimuksen

tarkoitukset, aiemmat teoriat ja tutkijan oma lukeneisuus.

On mahdollista tarkastella kriittisesti sitd, voidaanko opiskelijoiden mindpystyvyyttd tulkita,
jos heilla ei ole opetuskokemusta lukemaan opettamisesta. Toisaalta timén tutkimuksen
tavoitteena oli luokanopettajaopiskelijoiden mindpystyvyyden tutkiminen, jolloin on
hyviksyttiva, ettd kaikilla opiskelijoilla ei ole kdytdnnon opetuskokemusta lukemaan
opettamisesta. Mikili kokemus olisi merkityksellinen tekijé tutkimuksen aiheessa,
kohderyhmaiksi olisi ollut kannattavampaa valita tyoeldmaissé olevat luokanopettajat. Lisdksi
mikéli mindpystyvyytti ei tahtoisi tarkastella yhtd laajasti kuin tdssé tutkimuksessa, olisi

tarkedd valita kohderyhméén esimerkiksi samassa vaiheessa opintojaan olevia opiskelijoita.

Tuloksia ja johtopédétoksié tarkastellessa on tirkedd myds huomioida itsevarmuuden ja
mindpystyvyyden kisitteelliset eroavaisuudet. Aiemman tutkimuksen mukaisesti kéasitteiden
ero voidaan nihda siind, ettd mindpystyvyys perustuu yksilon uskomukseen omista
kyvyistddn suoriutua tulevista tehtdvisté, kun taas itsevarmuus liittyy enemmaénkin
metakognitiiviseen arvioon omasta suoriutumisesta aiemmin (Morony ym., 2013).
Mindpystyvyys on siis laajempi ja yleinen kdsitys omista taidoista, ja itsevarmuus puolestaan

tarkka sekd vahvasti yhteydessa todelliseen suoriutumiseen, silld suoriutumisen arviointi on
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tapahtunut jéalkikdteen (Morony ym., 2013). Onkin mahdollista, ettd tdmé kasitteellinen ero ei

ollut taysin selvi kaikille vastaajille.

Kuten teoriataustassa tuli jo esille, aiempi tutkimus puhuu sen puolesta, ettd kenttikokemus
vahvistaa opettajien ja opettajaopiskelijoiden mindpystyvyyttd lukemaan opettamiseen (Duffy
& Atkinson, 2001; Leader-Janssen & Rankin-Erickson, 2013). Minédpystyvyys lukemaan
opettamiseen muodostuu siis jo opintojen my6td opiskeluaikana, mutta kenttikokemus ei ole
valttimattd vield ehtinyt muovaamaan sité, jos kokemusta ei ole vield kertynyt. Kuten
aiemmin on jo todettu, mindpystyvyydelld on kontekstisidonnainen ja syklinen luonne
(Skaalvik & Skaalvik, 2007). Tdimé mahdollistaa sen, ettei mindpystyvyys ole jatkuva ja
pysyva kokemus, vaan se muovautuu usean erilaisen tekijan pohjalta ja voi muuttua ajan
saatossa. Kenttdkokemuskaan ei aina vaikuta opettajan tai tulevan opettajan
mindpystyvyyteen positiivisesti, jos esimerkiksi suunniteltu tunti koetaan epdonnistuneena

(Leader-Janssen & Rankin-Erickson, 2013; Plourde, 2002).

Tulokset osoittivat, ettd opettajaopiskelijoiden kokema minédpystyvyys ei ole riippuvainen
vuosikurssista. Esimerkiksi seki toisen vuoden opiskelijalla ettd viidennen vuoden
opiskelijalla voi kummallakin olla heikko minépystyvyys lukemaan opettamisen suhteen. On
kuitenkin huomioitava, ettd heidin mindpystyvyyden kokemuksensa eivit ole tiysin toisiinsa
verrattavissa, silld heilld on eri 1&htokohdat mindpystyvyytensd arvioimiseen. Heilld saattaa
olla taustalla eri miéra opintoja tai opetuskokemusta. Toisaalta mindpystyvyyden taso voi olla
siitd huolimatta sama. Kun tdmén tutkimuksen tuloksia tarkastelee, tarkeintd on ottaa

huomioon, ettd vastaajat jakautuvat useille eri vuosikursseille.

Tutkimuksen luotettavuuden osalta on nostettava esiin myos tuloksissa esiintyneet neutraalit
vastaukset. Myds neutraaleiksi koodatut vastaukset on esitetty tuloksissa, jotta tutkimus olisi
mahdollisimman ldpindkyva. On kuitenkin huomioitava, ettd niissi ei ole tulkittu hyvaa eika
heikkoa mindpystyvyyttd, eivitkd ne titen suoraan kerro opettajaopiskelijoiden
mindpystyvyydestd lukemaan opettamista kohtaan. Tama osaltaan parantaa tutkimuksen
luotettavuutta, silld epédselvisti vastauksista ei ole pyritty tulkitsemaan mindpystyvyyden

laatua ja ne eivit silld tavoin vadirenténeet tuloksia.
6.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusehdotukset

Tamaén pro gradu -tutkielman merkitys korostuu siind, ettd tulosten pohjalta on mahdollista

kehittdd opettajankoulutusta seké kiinnittdd aiempaa paremmin huomiota mindpystyvyyden
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merkittdvéin rooliin opettajaopiskelijoiden osaamisen rakentumisessa liittyen lukemaan
opettamiseen. Kuten aiemmin on jo todettu, aiheesta ei ole tehty vield tarpeeksi laajasti
tutkimusta, minka vuoksi onkin tirkedi, ettd aihepiiri saa lisdd ndkyvyyttd. Tama tutkimus voi
toimia pohjana tuleville tutkimuksille, joiden avulla voidaan pyrkié kehittiméén
opettajankoulutuksen rakenteita sekd tulevien opettajien pedagogisia valmiuksia tdmén

keskeisen taidon opettamisessa.

Kuten on tullut esille, opettajaopiskelijat kokivat, etteivit heidén opintonsa ole tukeneet
heidén osaamistaan tai pystyvyyden tunnettaan toivotulla tavalla. Timi avaa mahdollisuudet
jatkotutkimukselle opettajankoulutuksen ndkokulmasta. Olisi hyodyllista pyrkid selvittimain,
miten opettajankoulutuksessa voitaisiin tukea minépystyvyyden kehitystd paremmin
erityisesti lukemaan opettamisen kontekstissa. Aihetta voi ldhestyd monella tavalla, mutta
nékisin timdn mahdollisuutena laajempaan, kaksiosaiseen tutkimukseen. Alkuun olisi hyva
tehda laadullista analyysia opettajankoulutuksen opetussuunnitelmista. Analyysin avulla on
mahdollista tarkastella, mitd opetussuunnitelmassa painotetaan tai mité sieltd puuttuu. Tdmén
jalkeen olisi hedelmallistd jatkaa vield opetushenkiloston haastatteluilla. Haastatteluiden
avulla on mahdollista selvittdd opetushenkiloston ndkemyksid mindpystyvyyden tukemisesta

seka siitd, millaista tukea opiskelijat heiddn mielestdén tarvitsevat.

Toisaalta voisi olla my0s kiinnostavaa tarkastella, miten opettajaopiskelijoiden
mindpystyvyys kehittyy opettajankoulutuksen eri vaiheissa. Kyseessd voisi tdssa tapauksessa
olla pitkittdistutkimus, joka seuraa samoja opiskelijoita 1dpi heiddn koulutuksensa. Myos télla
tavoin olisi mahdollista tarkastella opettajankoulutuksen puutteita tai kehityskohteita
mindpystyvyyden nikokulmasta, silld se voisi tuoda esiin niitd kohtia ja seikkoja
opettajankoulutuksessa, joissa koettu mindpystyvyys vahvistuu tai heikentyy. Tutkimus voisi
auttaa 10ytiméin keinoja opettajaopiskelijoiden mindpystyvyyden tukemiseen jo koulutuksen

aikana.

Tamaén tutkimuksen tuloksia olisi myos mahdollista tarkentaa sekd ndkokulmaa rajata
haastattelemalla vain esimerkiksi valmistuvia tai juuri valmistuneita opettajia. Tdssd pro gradu
-tutkielmassa osittain haasteelliseksi osoittautui se, ettd vaikka tulokset kertoivat
tutkimuskysymysten mukaisesti luokanopettajaopiskelijoiden mindpystyvyyden
kokemuksista, on ndiden kokemusten vertaaminen toisiinsa mahdotonta. Tutkimukseen
vastanneet ovat eri vuosikursseilta, jolloin heilld on taustallaan eri méérd opintoja seka

opetuskokemusta. Jos tutkittaisiin vain esimerkiksi viidennen vuosikurssin opiskelijoita tai 1—
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2 vuotta tyoeldmaéssi olleita opettajia, olisivat tulokset todennékdisesti paitsi yhtendisemmait
my0s vertailtavissa. Tutkimusta olisi myds mahdollista laajentaa useamman
opettajankoulutuslaitoksen vélille, silld tdhdn tutkimukseen osallistui
luokanopettajaopiskelijoita vain yhdesté yliopistosta. Tulosten laajentamiseksi ja
luotettavuuden parantamiseksi, olisi hyvé hankkia aineistoa useamman yliopiston

opettajaopiskelijoilta.

Erds ajankohtainen ja mielenkiintoinen jatkotutkimusehdotus olisi tutkia
opettajaopiskelijoiden tai opettajien mindpystyvyytti lukemaan opettamiseen
monikulttuurisessa kontekstissa. Tutkimus olisi mahdollista toteuttaa esimerkiksi
haastatteluilla, joiden avulla selvitettéisiin, millaisena opettajat tai opiskelijat kokevat
mindpystyvyytensd opettaa lukemista monikielisille oppilaille tai monikulttuurisessa
ympdristossd. Haastatteluiden avulla olisi mahdollista saada kyselyaineistoa
yksityiskohtaisempaa tietoa kohderyhmaélti, minka liséksi haastattelut olisivat
kyselylomakkeita helpompi kohdistaa alueille, joilla on paljon kielitaustaltaan moninaisia

oppilaita.
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Liitteet

Liite 1. Tutkimuskyselyn kysymysrunko

10.

. Haluan osallistua tdhadn tutkimukseen ja annan tutkijalle luvan kiyttda vastauksiani

osana pro gradu -tutkielmaa.

Kylld / Ei

Olen luokanopettajaopiskelija.

Kyll / Ei

Vuosikurssi

1./2./3./4./5./ 6. tai korkeampi

Olen opiskellut tai opiskelen tdlld hetkelld alkuopetusta sivuaineena.

Kylld / Ei

Olen opiskellut tai opiskelen tédlld hetkelld suomen kieltd sivuaineena.

Kylld / Ei

Opetuskokemus
Minulla ei ole opetuskokemusta (tutkintoon siséltyvien harjoitteluiden lisdksi). / Olen
tehnyt yksittdisid sijaisuuksia. / Olen tehnyt pidempia sijaisuusjaksoja. / Olen

tyoskennellyt opettajana jo pidempéén.

Kuinka varma olet omasta kyvystési opettaa oppilaille lukemisen perustaidot? Mitka

tekijit mielestisi lisddvat tai vahentdvit tatad varmuutta?

Millaisissa tilanteissa oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomioiminen on mielestasi
haastavaa lukemaan opettaessa? Mitka tekijat tekevét ndisté tilanteista erityisen

haastavia?

Millaisissa tilanteissa ja millé tavoin tunnet pystyvési tukemaan aloittelevan lukijan

motivaatiota?

Millaisia luokanhallinnallisia haasteita saatat kohdata erityisesti lukemaan opettamisen

ndkokulmasta? Millaisia keinoja sinulla on niiden hallintaan?



11. Millaista yhteistyotéd pystyisit hyddyntdmaéédn sekd huoltajien kanssa ettd

monitoimijaisesti liittyen oppilaiden lukemaan oppimiseen?

12. Mika lukemaan opettamisessa on sinulle uutta ja tuntematonta (esim. osa-alueet,
menetelmat)? Miltd sinusta tuntuisi kokeilla sitd oppilasryhmén kanssa (esim.

harjoittelussa tai sijaistaessa)?
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