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1 Johdanto

Lukemaan oppiminen on merkittdvéd kddnnekohta jokaisen lapsen elaméssd (Koponen, 2006,
s. 32). Lukutaito on yksi tarkeimmistd peruskoulussa opittavista taidoista, jonka oppimiseen
kéytetddnkin koulupolun ensimmaéisiné vuosina paljon aikaa. Lukutaito on erittdin merkittava
taito lapsen koulunkdynnin kannalta, silld suurin osa koulussa tapahtuvasta oppimisesta
tapahtuu teksteja lukemalla (Lehto, 2006, s. 126). Lukutaito on siis ensin oppimisen kohde, ja
sitten oppimisen valine. Jokaisen lapsen olisi tirkedd oppia hyva ja sujuva lukutaito, jotta hin
voi my6hemmin oppia uusia asioita lukemalla. (Takala, 2006, s. 29.) Koulunkdynnin lisdksi
lukutaito on keskeinen taito sosiaalisessa yhteisossd toimimiseksi, ja sen merkitys on myds

yleiselld tasolla kasvanut nyky-yhteiskunnassa (Kiiveri, 2006, s. 255).

Vaikka lukutaito on vilttiméton ja tirked taito yhteiskunnassa pérjddmisen kannalta, on viime
vuosien aikana havaittu esimerkiksi kansainvélisissd PISA-tutkimuksissa, ettd suomalaisten
lasten ja nuorten lukutaito on heikentynyt merkittavasti (Hiltunen ym., 2023). PISA-tuloksissa
suomalaisnuorten lukutaidon pistekeskiarvo on laskenut periti 30 pistettd vuodesta 2018
vuoteen 2022. Tétd voidaan pitdd merkittdvéand laskuna. (Hiltunen ym., 2023, s. 31.) Liséksi
PISA-tutkimuksissa on havaittavissa huolestuttava kehityssuunta, kun tarkastellaan heikkojen
ja erinomaisten lukijoiden mééraa. Viimeisimpien PISA-tulosten mukaan heikkojen
lukijoiden mééré kasvaa ja erinomaisten lukijoiden maéré puolestaan vahenee (Hiltunen ym.,
2023, s. 33). Tdmin kehityssuunnan ehkéisemiseksi ja lukutaidon vahvistamiseksi tarve

uusille tutkimuksille liittyen lasten lukutaitoon ja sen kehittymiseen on ilmeinen.

Ensimmaiselle luokalle tultaessa lasten lukutaito vaihtelee paljon: jotkut lukevat jo kokonaisia
kirjoja, kun taas osa harjoittelee vield kirjaimia ja on vasta lukemaan oppimisen alkuvaiheessa
(Ketonen, 2019, s. 107). Ensimmadisen luokan aikana tasoerot lasten lukutaidossa kuitenkin
kaventuvat, ja viimeistddn ensimmaéisen luokan kevadlld suurin osa lapsista on oppinut
lukemaan (Kiiveri, 2006, s. 5). Ensimmaéinen kouluvuosi on siis erittdin merkityksellinen
oppilaan lukutaidon kehittymisen kannalta, ja silloin luodaan pohja oppilaan kehittyvalle
lukutaidolle. Esimerkiksi Peltomaan (2014) tutkimus osoittaa, ettd lukutaidon oppimisen
alkuvaihe on tirked, koska silloin voidaan tunnistaa ja tukea erityisesti sellaisia lapsia, joilla
lukemaan oppimisen edellytykset ovat heikot. Alkuopetusvaiheessa eli kahden ensimmaisen
kouluvuoden aikana on tirkedé vahvistaa oppilaiden kielellisid valmiuksia ja luoda pohja

myohemmaille oppimiselle (Peltomaa, 2014, s. 4).



Koska lapset ovat lukemaan oppimisen suhteen hyvin eri vaiheissa kouluun tullessaan, tulee
opettajan toteuttaa lukemaan opetusta niin, ettd siind huomioidaan jokaisen lapsen yksilolliset
taidot ja tarpeet (Lerkkanen, 2006, s. 124). Osa lapsista tarvitsee enemmaén tukea
oppimiseensa, kun taas toiset saattavat jo lukea sujuvasti ja selviytyvit tehtdvistd melko
itsendisesti (Kiiveri, 2006, s. 121, 134). Yhdelle opettajalle on melkoinen haaste tarjota
jatkuvasti jokaiselle oppilaalle sopivan tasoista tekemistd, jotta jokainen voi edetd lukemaan
oppimisessa omaan tahtiinsa. Téhdn haasteeseen yhtend ratkaisuna voitaisiin nihda se, etté
opettajat toteuttaisivat tyotddn yhdessa kollegoidensa kanssa hyodyntiden jokaisen
ammattitaitoa ja resursseja. Yhteistyon avulla oppilaiden yksilolliset taidot ja tarpeet
voitaisiin huomioida paremmin, jolloin my0s oppiminen on tehokkaampaa (Berry ym., 2009,
s. 2). Yhdesséd opettamisen onkin todettu olevan erityisen tehokas menetelma sellaisten

oppilaiden opettamiseen, joilla on lukemisen vaikeuksia (Ghanaat Pisheh ym., 2017, s. 246).

Opettajien vilinen yhteistyd on saanut erilaisia painotuksia viimeaikaisissa
opetussuunnitelmissa, mikd heijastaa muutoksia koulutyon rakenteissa ja pedagogisissa
odotuksissa. Vuoden 2004 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa yhteistyod
mainitaan 1dhinné kodin ja koulun vuorovaikutuksen yhteydessa sekd oppimissuunnitelmien
tai henkilokohtaisten opetuksen jarjestimistd koskevien suunnitelmien laadinnassa
(Opetushallitus, 2004, s. 22). Lisdksi yhteistyotd sivutaan osana oppilashuollon kéyténteiti,
mutta laajempaa pedagogista yhteistyota tai yhteisopettajuuden kaltaisia kiytinteitd ei
juurikaan nosteta esiin (Opetushallitus, 2004, s. 24). Vuoden 2014 opetussuunnitelmassa
yhteistyon rooli sen sijaan vahvistuu merkittidvasti, ja se kytketdan olennaiseksi osaksi koulun
toimintakulttuuria. Opetussuunnitelma linjaa, ettd koulun kasvatus- ja opetustavoitteiden
saavuttamiseksi koulun henkiloston tulee tehda tiivistd yhteistyoti. Koulutyon odotetaan
tapahtuvan joustavasti, yhdessa toimien ja tyotd jakaen. Esimerkiksi samanaikaisopettajuus
ndhdéddn keinona mallintaa oppilaille aikuisten vilistd yhteistyotd. (Opetushallitus, 2025, s.
29-30.) Liséksi opettajalle asetetaan vastuu siité, ettd oppilaiden oikeus opetukselliseen
tukeen toteutuu, mika edellyttdd aktiivista yhteistyotd esimerkiksi erityisopettajan kanssa
(Opetushallitus, 2025, s. 66). Tamén tarkastelun perusteella voidaan todeta, etti opettajien
vélisen yhteistyon merkitys kouluarjessa on korostunut vuosien saatossa, ja nykypdivéini se
ndyttdytyy koulutyon edellytyksend sekd pedagogisena voimavarana. My®ds vuonna 2025
voimaan tulevan oppimisen tuen uudistuksen myo6ti tarve esimerkiksi luokanopettajien ja

erityisopettajien véliselle yhteistyodlle kasvaa (Opetushallitus, 2025, s. 66).



Tadma tutkimus tarjoaa ndkdkulman siithen, miten mahdollisimman laadukasta lukemaan
opetusta voidaan toteuttaa yhteisty0ssad luokanopettajien ja erityisopettajien kesken.
Tutkimusaihe on ajankohtainen ja tirked, silld viimeaikaisen heikentyneen
lukutaitokehityksen myo6té tarve uudelle lukutaidon opettamiseen liittyville tutkimukselle on
suuri (Opetushallitus, 2021, s. 6). Lisdksi opettajien vilisen yhteistyon ndkdkulma voi avata
uusia mahdollisuuksia lasten lukutaidon tukemiseen. Tassé tutkimuksessa yritetdédn selvittda,
miten lukemaan oppiminen ja opettaminen toteutuu alakoulun ensimmaiselld luokalla
luokanopettajien ja erityisopettajien yhteistyon nikokulmasta. Tutkimuksen tarkoituksena on
luoda mahdollisimman monipuolinen, laaja ja kattava kuva siitd, miten luokanopettajat ja
erityisopettajat voisivat toteuttaa lukemaan opetusta kollegiaalisessa yhteistydssé ja jokaisen
oppilaan oppimista tukien. Aiempaa tutkimusta, joissa yhdistyisivét lukemaan opettaminen
sekd opettajien vilinen yhteistyd, ei tutkimuksen teon hetkelld juurikaan 16ydy, joten tima
tutkimus tarjoaa ajankohtaista ja tirkeda tietoa lukemaan opettamisesta opettajien vilisen

yhteistyon nakokulmasta.



2 Lukemaan oppiminen ja opettaminen

Tassd luvussa kasitellddan lukemaan oppimista ja opettamista erityisesti alakoulun
ensimmadisen luokan nidkokulmasta. Luvun tavoitteena on luoda teoreettinen tausta sille, miten
lukutaito kehittyy, millaisia vaiheita lukemaan oppimisessa esiintyy ja millaisia
opetusmenetelmia ja tukikeinoja alkuopetuksessa kaytetdan. Koska tdmén tutkimuksen
keskiossd on lukemaan opettaminen luokanopettajien ja erityisopettajien yhteistyona, téssa
luvussa esitellddn myos niitd pedagogisia valintoja ja eriyttimisen tapoja, joilla opettajat
voivat vastata oppilaiden erilaisiin tarpeisiin lukemaan oppimisessa. Luvun tarkoituksena on
muodostaa kokonaiskuva lukutaidon kehityksesti ja sithen vaikuttavista tekijoistd, jotta
voidaan ymmartii, millaisia ratkaisuja opettajat voivat yhteistyossddn tehdd lukemaan

opettamisen tueksi.
2.1 Lukutaito ja lukemaan oppiminen

Lukemaan oppimiseen ja opettamiseen liittyy paljon késitteitd, joiden avulla kuvataan
esimerkiksi lukutaidon eri osa-alueita ja kehitysvaiheita. Tédssd alaluvussa esitellddn ensin
muutamia madritelmid lukutaidon kasitteelle, jonka jélkeen kasitellddn lukutaidon keskeisid
osa-alueita ja -taitoja aiempaan tutkimuskirjallisuuteen pohjaten. Lopuksi kerrotaan myos,
milla kasitteelld mistikin lukutaidon osa-alueesta tai kehitysvaiheesta tdssa tutkimuksessa

puhutaan.

Lukutaitoa on méiritelty eri tavoin sitd kasittelevissd tutkimuksissa. Esimerkiksi Kairaluoman
(2019) viitostutkimuksessa lukutaito mééritelldan tekniseksi lukutaidoksi, joka sisdltdd
lukemisen tarkkuuden ja nopeuden taidot. Vahva lukutaito eli sujuva lukeminen puolestaan
kuvataan automatisoituneeksi ja vaivattomaksi lukemiseksi, joka on riittdvin tarkkaa ja
nopeaa. Sujuvan lukutaidon saavuttaminen ei ole itsestddn selvéd, vaan se vaatii pitkdjénteistad

harjoittelua. (Kairaluoma, 2014, s. 9.)

Kiiverin (2006) tutkimuksessa lukutaito késitetdéin opetettavana ja opittavana taitona, joka
kehittyy vaiheittain lukemisvalmiuksista sanojen tunnistamiseen ja luetun ymmartdmiseen
(Kiiveri, 2006, s. 71). Lukutaidon oppiminen sisiltddkin useita vaiheita, joiden kautta lapsi
lopulta saavuttaa ymmaértévan lukutaidon, jossa lapsi ymmartid lukemaansa. Kyky ymmartaa
lukemaansa on perusta myohemmaélle oppimiselle, joten opittu lukutaito olisi vihitellen
saatava oppimisen vélineeksi eli sitd olisi pystyttdvd soveltamaan. (Lehto, 2006, s. 126;

Thuneberg, 2006, s. 178.)



Lukutaito koostuu kahdesta osataidosta: dekoodauksesta eli mekaanisesta lukutaidosta seké
tekstin ymmaértamisestd. Kehittyvan lukutaidon padmairéni olevaan luetun ymmaértimiseen
vaaditaan sekd sujuvaa mekaanista lukutaitoa ettd kykyd ymmartid lukemaansa. Dekoodaus
eli mekaaninen lukutaito sisdltdd ensin kirjain-ddnnevastaavuuden oppimisen seka kirjainten
yhdistdmisen tavuiksi ja sanoiksi. (Takala, 2006, s. 19). Mekaanisen lukutaidon oppimisessa
tadhddtddn sujuvaan ja virheettomdin sanantunnistamisen taitoon (Ketonen, 2019, s. 105-106).
Aloittelevan lukijan kanssa juuri dekoodauksen oppiminen onkin tarkeinti, jotta sujuva ja
ymmartdva lukutaito voi myohemmin kehittya (Takala, 2006, s. 20). Mekaaninen lukutaito on

edellytys luetun ymmartadmiselle eli merkitystasolle padsemiselle (Thuneberg, 2006, s. 178).

Lukemaan oppiminen ensimmaéisen luokan aikana etenee dekoodauksen oppimisesta
peruslukutaitoon ja luetun ymmartdmiseen (Lerkkanen, 2006, s. 123). Luetun ymmaértdmisen
taitojen saavuttaminen on erittdin tirked opittava taito, silld kyky ymmaértaa lukemaansa on
perusta myohemmélle oppimiselle. (Lehto, 2006, s. 126.) Tutkimusten mukaan lapset usein
luottavat omaan oppimiseensa ja pitdvit lukemaan oppimista tirkedna taitona (Kiiveri, 2006,
s. 252). Opettajan tehtdva onkin kannustaa ja tukea jokaisen lapsen yksilollistd polkua

lukemaan oppimisessa.

Tassd tutkimuksessa lukutaidon osataidoista kiytetddn kisitteitd mekaaninen lukutaito sekd
luetun ymmartdminen. Lukemaan oppimisella tarkoitetaan tidssd tutkimuksessa kaikkia niitd
oppimisen prosessin vaiheita, jotka tahtddvit sekd mekaanisen lukutaidon oppimiseen etti
luetun ymmartamisen taitojen kehittymiseen. Ensimmaisen luokan aikana oppilaiden taidot
lukutaidon suhteen ovat hyvin eri vaiheissa, jolloin tdméan tutkimuksen kannalta on jarkevii
maédritelld lukemaan oppiminen laajasti kasittdméén kaikkia lukemaan oppimisen vaiheita
(Thuneberg, 2006, s. 177). Lukemaan opettamisella tarkoitetaan téssd tutkimuksessa kaikkia
niitd opetusjarjestelyitd, opetusmenetelmié ja -materiaaleja, joiden avulla luokanopettajat ja
erityisopettajat pyrkivit yhteistydssd opettamaan kaikille ensimmaéisen luokan oppilaille

sujuvaa mekaanista lukutaitoa sekd luetun ymmaértamisen taitoja.
2.2 Lukemaan oppimisen vaiheet

Lukemaan oppiminen on monivaiheinen prosessi, joka etenee jokaisella lapsella omaan
yksilolliseen tahtiin (Takala, 2006, s. 14). Useimmat oppilaat oppivat ensimmaisen
kouluvuoden aikana mekaanisen lukutaidon eli dekoodauksen, mutta lukemaan oppimisen
kehitystahdissa on suurta vaihtelua oppilaiden vélilld (Ketonen, 2019, s. 106—107). Noin

kolmannes lapsista osaa lukea jo koulun alkaessa, ja ensimmaéisen luokan kevadseen
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mennessd noin 83 % oppilaista pystyy lukemaan muutaman virkkeen mittaisia tekstejé

(Kiiveri, 2006, s. 5, s. 122).

Ennen lukutaidon oppimista lapsella olisi hyvé olla tiettyjd valmiuksia, joiden avulla
lukemaan oppiminen on mahdollista. Lukemisvalmiudet muodostuvat useista eri osa-alueista,
kuten kognitiivisista ja sosioemotionaalisista valmiuksista. Téarkeitd kognitiivisia taitoja ovat
tyomuisti, ongelmanratkaisukyky, visuaalinen ja auditiivinen havaitseminen sekd
kisitevaraston laajuus. (Takala, 2006, s. 14.) Lukemaan oppiminen vaatii myos
tarkkaavaisuutta, keskittymiskykya ja uskoa omaan oppimiseen, minkd vuoksi hyva opettaja-

oppilassuhde ja kannustava ilmapiiri ovat keskeisia (Takala, 2006, s. 16).

Lukutaidon kehittymisessé keskeisid tekijoitd ovat muun muassa kirjainten tuntemus,
fonologinen tietoisuus, kuullun ymmaértdminen sekd numerotaju (Leppinen ym., 2004, s. 87).
Fonologisen tietoisuuden kehittyminen ja lukutaidon omaksuminen tukevat toisiaan, ja
erityisesti kirjain-ddnnevastaavuuden ymmartdminen on kriittisessi roolissa lukemaan
oppimisessa (Koponen, 2006, s. 40; Lerkkanen, 2006, s. 30). Tutkimusten mukaan
fonologinen tietoisuus seki kirjaintuntemus ennustavat parhaiten lapsen alkavaa lukutaitoa.

(Ketonen, 2019, s. 110).

Lukutaidon kehitystd kuvaavia malleja on useita, joista tunnetuimpia ovat Frithin (1986) ja
Ehrin (1998) vaihemallit (Ketonen, 2019, s. 108). Frithin mallissa lukemaan oppiminen
jaetaan kolmeen vaiheeseen: logografiseen, alfabeettiseen ja ortografiseen vaiheeseen.
Logografisessa vaiheessa lapsi tunnistaa sanoja niiden visuaalisten piirteiden perusteella,
mutta ei vield kaytd kirjain-ddnnevastaavuutta hyvikseen. Alfabeettisessa vaiheessa lapsi
alkaa hyodyntia kirjain-ddnnevastaavuutta ja pystyy muodostamaan sanoja yhdistimalla
adnteitd. Ortografisessa vaiheessa lukeminen nopeutuu ja automatisoituu, ja lapsi tunnistaa

sanoja yha sujuvammin. (Ketonen, 2019, s. 108—109.)

Ehrin (1998) malli on hyvin samankaltainen, mutta siind lukemaan oppiminen jaetaan neljdén
vaiheeseen. Niitd vaiheita ovat esialfabeettinen vaihe, osittaisalfabeettinen vaihe,
alfabeettinen vaihe sekd vahvistunut alfabeettinen vaihe. Esialfabeettisessa vaitheessa lapsi
tunnistaa sanoja niiden ulkoasun perusteella, kun taas osittaisalfabeettiseen vaiheeseen
siirryttdessd lapsi kédyttdd sanojen alku- ja loppuédénteitd apuna tunnistamisessa. Alfabeettinen
vaihe on hyvin samalainen Frithin (1986) malliin verrattuna, sillé siind lapsi oppii

yhdistdimidin dédnteitd sanoiksi ja epdsanoiksi. Viimeisend vaiheena Ehrin (1998) mallissa on



11

vahvistunut alfabeettinen vaihe, jossa lapsen sanavarasto kasvaa ja lukeminen sujuvoituu.

(Ketonen, 2019, s. 108-109.)

Lukemaan oppimisessa keskeistd on dekoodauksen ja ymmartdvén lukutaidon kehittyminen.
Dekoodaus eli mekaaninen lukutaito perustuu kirjain-ddnnevastaavuuden oppimiseen ja
kirjainten yhdistdmiseen tavuiksi ja sanoiksi (Takala, 2006, s. 19). Dekoodauksen oppiminen
on ensisijainen tavoite aloitteleville lukijoille, silli jos dekoodaus ei ole sujuvaa, lukeminen
on hidasta ja tyoldstd (Takala, 2006, s. 19-20). Ymmaértdva lukutaito rakentuu mekaanisen
lukutaidon pohjalta ja edellyttdd sanavaraston laajentamista, kuullun ymmartadmista,
lauserakenteiden hallintaa ja lukustrategioiden kéyttod (Lerkkanen, 2006, s. 76).
Kirjoitustaidon ja lukutaidon yhtdaikainen harjoittaminen tukee molempien taitojen

kehittymisté (Takala, 2006, s. 29).

Lukutaidon kehittymisessé toistolla ja harjoittelulla on suuri merkitys. Toisto johtaa
automaatioon, miké nopeuttaa ja helpottaa lukemista. (Frey & Fisher, 2010, s. 103.)
Erityisesti fonologisen tietoisuuden harjoittaminen tukee dekoodauksen kehittymisti, ja siitd
hyotyvit erityisesti heikot lukijat (Takala, 2006, s. 16, 19). Lukemisen harjoittelun tulee olla
rauhallista ja eriytettyd, jotta jokainen oppilas saa tukea omalle oppimiselleen (Takala, 2006,

s. 15).

Lukutaidon kehittymisessé on tdrkedd huomioida kaikki peruslukutaidon osa-alueet
rinnakkain eiki hierarkkisina vaiheina. Opetuksessa tulee siis huomioida seki sanojen
lukemisen taidot (kirjaintuntemus, dénnetietoisuus, tavujen ja sanojen tunnistaminen) etti
tekstitaidot (sanavaraston laajentaminen, luetun ymmartdminen, kirjoittaminen). (Lerkkanen,
2006, s. 76.) Lukutaidon tulisi kehittyd oppimisen vilineeksi, jotta lapsi voi soveltaa sitd

itsendisesti eri oppimistilanteissa (Thuneberg, 2006, s. 178).
2.3 Lukemaan opettamisen menetelmia

Lukemaan opettamiseen on kehitetty useita menetelmii, joita opettajat voivat oman
harkintansa ja pedagogisen vapautensa puitteissa hyodyntidd. Ndiden menetelmien taustalla
vaikuttavat erilaiset késitykset kielen oppimisesta ja lukutaidon kehittymisestd. Lukemaan
opettamisen menetelmaét jactaan perinteisesti synteettisiin ja analyyttisiin menetelmiin.
(Koponen, 2006, s. 45-46; Takala, 20006, s. 23; Ketonen, 2019, s. 109.) Synteettisten
menetelmien 1dht6kohtana on edeti kielen pienistd yksikoistd, kuten ddnteistd ja kirjaimista,

kohti suurempia kokonaisuuksia, kuten tavuja ja sanoja. Analyyttiset menetelmét puolestaan
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lahestyvét lukemista merkityksellisten kielellisten kokonaisuuksien, kuten sanojen ja

lauseiden kautta. (Koponen, 2006, s. 45-46.)

Synteettisten menetelmien etuna voidaan pitdd lukemisen virheettomyytti ja
oikeinkirjoituksen tukemista (Ketonen, 2019, s. 109; Takala, 2006, s. 25). Ndissd
menetelmissd korostuu kirjain—dénnevastaavuuden opettaminen ja kielellisten rakenteiden
huolellinen tarkastelu. Erityisesti konsonanttidéinteiden hahmottaminen voi olla haastavaa,
silld kaikkia konsonanttidénteitd ei ole helppo erottaa erillisini. (Takala, 2006, s. 24.)
Synteettiset menetelmait ovat kuitenkin erittdin soveltuvia suomen kielen sddanndnmukaiselle
adnnerakenteelle (Takala, 2006, s. 25). Synteettisten menetelmien rakenteellinen
lahestymistapa palvelee erityisté tukea tarvitsevia oppilaita, joiden lukemisen ja kirjoittamisen
perustaidot vaativat vahvistamista. Synteettisissd menetelmissa on kuitenkin myds
heikkouksia, joista yhtend voidaan pitdd lukemisen sujuvoitumisen hankaluutta, jos lukemaan

oppimisessa keskitytddn paljon huolelliseen ja oikeaan lukutapaan. (Ketonen, 2019, s. 109.)

Analyyttisissa menetelmissé, kuten LPP-menetelméssi (lukemaan puheen perusteella),
lahdetdin liikkeelle laajemmista kielellisistd yksikodisté eli sanoista, lauseista ja teksteisti
Analyyttiset menetelmat painottavat merkitysten ymmartdmisté ja kielen funktionaalisuutta, ja
ne soveltuvat hyvin opetukseen, jossa tavoitteena on motivoida oppilasta lukemaan pitkaa
merkityksellistd tekstid. Analyyttisten menetelmien vahvuutena voidaan pitdd hyvia
eriyttimisen mahdollisuuksia seké lukusujuvuuden nopeampaa kehittymistd. (Koponen, 2006,

s. 46, 54; Ketonen, 2019, s. 111-112.)

Suomessa lukemaan opettaminen pohjautuu pidasiassa KATS-menetelméin (kirjain—4éinne—
tavu—sana), joka yhdistda synteettisen opetuksen periaatteita ja tukee hyvin sekd suomen
kielen rakenteiden etti oikeinkirjoituksen omaksumista (Koponen, 2006, s. 54; Ketonen,
2019, s. 109; Lerkkanen ym., 2010, s. 119). Suurin osa suomalaista opettajista kayttia
opetuksessaan synteettisii lukemaan opettamisen menetelmis, kuten KATS-menetelmii
(Kiiveri, 2006, s. 84, Lerkkanen ym., 2010, s. 119). KATS-menetelmin hyddyntiminen on
monelle opettajalle helppoa, silli monet nykyajan aapiset perustuvat KATS-menetelmille
(Koponen, 2006, s. 54). Opetuksessa voidaan kéyttdd myos sekamenetelmié, joissa
yhdistelldén synteettisid ja analyyttisid ldhestymistapoja oppilasryhmén tarpeiden mukaan

(Takala, 2006, s. 24; Koponen, 2006, s. 53).

Menetelmivalinnat lukemaan opettamisen suhteen eivit ole irrallisia opettajan pedagogisesta

harkinnasta. Opettajalta edellytetdin menetelmien perusperiaatteiden tuntemusta seka
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ymmarrystd lukemaan oppimisen edellytyksistd. (Koponen, 2006, s. 59.) Kokeneet opettajat
voivat yhdistelld menetelmistd sopivia osia ja soveltaa niitd joustavasti oppilasryhméin ja
opetustilanteen mukaan (Ketonen, 2019, s. 109). Tdma korostaa opetuksen suunnittelun
merkitystd — oleellista ei ole vain se mitd opetetaan, vaan myos se, miten opetetaan (Koponen,

2006, s. 59).

Kiiverin (2006, s. 134—135) mukaan eri opetusmenetelmét voivat olla tehokkaita eri vaiheissa
lukemaan oppimista. Tdma havainto tukee kisitysta siité, ettd luokanopettajan ja
erityisopettajan vélinen yhteistyd voi parhaimmillaan mahdollistaa monipuolisten
opetusmenetelmien kdyton oppilaan yksilollisten tarpeiden mukaisesti. Yhteistyo tarjoaa
mahdollisuuden eriyttdé opetusta, yhdistelld menetelmii seka tarjota tukea oppilaille oikea-
aikaisesti ja kohdennetusti (Eskeld-Haapanen, 2013, s. 159, 167). Yhteistoiminnallisesti
suunniteltu ja toteutettu opetus voi niin vastata paremmin oppilaiden erilaisiin valmiuksiin ja

edistdd lukutaidon kehittymista laaja-alaisesti.
2.4 Lukemaan oppimisen tukeminen

Lukemaan oppiminen on yksil6llinen prosessi, joka etenee eri oppilailla eri tahtiin.
Tutkimusten mukaan erityisesti koulupolun alkuvaiheessa lasten taidoissa on suuria eroja: osa
oppilaista osaa lukea sujuvasti jo kouluun tullessaan, kun taas osa vasta aloittaa lukutaidon
opettelun ensimmadisen luokan alkaessa. (Ketonen, 2019, s. 107.) Tdma asettaa opetukselle
merkittdvid haasteita ja korostaa opetuksen eriyttimisen ja yksilollistimisen tirkeytta.
Jokaiselle oppilaalle tulisi tarjota omantasoista tekemisti, jotta lukemaan oppiminen etenee

mielekkailld ja motivoivalla tavalla. (Ketonen, 2019, s. 107; Takala, 2006, s. 15.)

Lukutaito kehittyy monivaiheisesti, ja erityisesti esi- ja alkuopetuksen aikana voidaan havaita
sekd kumulatiivisia ettd kompensatorisia kehityskulkuja. Esimerkiksi Leppésen ja kollegoiden
(2004) tutkimus osoittaa, ettd esikoulussa lukutaidon kehitys noudattaa kumulatiivista kaarta:
ne lapset, joilla on alussa paremmat valmiudet, kehittyvit myds jatkossa nopeammin.
Ensimmaiselléd luokalla kehitys voi kuitenkin olla kompensatorista, jolloin heikommat lukijat
edistyvét suhteellisesti nopeammin ja ero ryhmien vililld tasoittuu. Tdma tuo esiin
peruskoulun merkityksen erityisesti niille lapsille, joilla lukemisvalmiudet ovat heikommat

koulun alkaessa. (Leppdnen ym., 2004, s. 87, 91.)

Lukutaidon kehitykseen vaikuttavat useat tekijat, kuten opetuksen sisilto, rakenne ja ajoitus.

Kairaluoman (2014) mukaan lukemisen toistoharjoittelu parantaa lukusujuvuutta, ja
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tavupohjaisilla interventioilla voidaan tukea erityisesti tavujen lukemista. Sen sijaan
sujuvuuden ja ymmirtdmisen kehittyminen vaatii usein laajempaa ja pitkékestoisempaa tukea
(Kairaluoma, 2014, s. 42, 46). Myds varhainen puuttuminen lukivaikeuksiin on keskeista.
Esimerkiksi Peltomaan (2014) tutkimuksessa heti koulun alussa toteutettu alkukartoitus ja sen
perusteella kohdennettu tuki auttoivat erityisesti niitd lapsia, joilla oli heikot lukemisen
valmiudet. Suurin osa niistd lapsista saavutti alkuopetuksen aikana luokkatasoisen luku- ja

kirjoitustaidon (Peltomaa, 2014, s. 4).

Oppilaiden yksilollisten tarpeiden huomioiminen edellyttdd opetuksen eriyttimistd ja tukea.
Opetuksen eriyttdminen on ensisijainen keino vastata oppilaiden erilaisiin taitoihin ja
tarpeisiin. Eriyttdminen tarkoittaa tissa tutkimuksessa sitd, ettd opettaja huomioi oppilaiden
yksilolliset tarpeet, oppimisedellytykset ja erilaisen edistymisen sddteleméalla opetustaan
yleisopetuksen opetussuunnitelmassa médriteltyjen tavoitteiden rajoissa. (Lerkkanen, 2006, s.
124.) Eriyttamiselld on keskeinen merkitys sekéd oppimistulosten ettd motivaation kannalta

(Lerkkanen, 2006, s. 125).

Ruotsalaisen (2022) mukaan noin puolet opettajista eriyttdd opetusta didinkielen tunneilla,
erityisesti itsendisen ty0skentelyn aikana. Oppilaat tyoskentelevit tilloin eri tehtdvien parissa
taitotasonsa mukaisesti, mika tukee heididn yksil6llistd kehittymistddn (Ruotsalainen, 2022, s.
13). Pedagoginen joustavuus on erityisen tirkedd ensimmaisen luokan aikana, jolloin oppilaan
keskittymiskyky voi olla vield lyhytaikaista ja harjoittelun rytmittiminen nousee tarkedksi

oppimisen tuen keinoksi (Takala, 2006, s. 18).

Erityisopettajan rooli korostuu erityisesti lukemaan oppimisen alkuvaiheessa. Thunebergin
(2006) mukaan erityisopettaja voi osallistua alkukartoitusten tekemiseen, havaita lukemisen
haasteita ajoissa ja suunnitella yhdessé luokanopettajan kanssa kohdennettua tukea.
Alkukartoitukset ja seulonnat toimivat opetuksen suunnittelun ja ryhmittelyn tukena seké
vaikeuksien varhaisina tunnistajina, minka vuoksi erityisopettajan ja luokanopettajan tiivis
yhteisty0 heti ensimmaisten kouluviikkojen aikana on erittiin tirkedd. (Thuneberg, 2006, s.

179.)

Leppésen ja kollegoiden (2004) mukaan systemaattinen lukuopetus peruskoulussa on
hyo6dyllisinté erityisesti niille oppilaille, joiden lukutaito on heikkoa alakoulun alkuvaiheessa.
Téssd korostuu erityisopettajan merkitys: hin voi tarjota intensiivistd ja kohdennettua opetusta
niille oppilaille, jotka sitd eniten tarvitsevat. (Leppédnen ym., 2004, s. 73.) Osa-aikaisella

erityisopetuksella on havaittu olevan positiivinen vaikutus sellaisen oppilaan oppimiseen,
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jolla on lukemisen vaikeuksia (Panula, 2013, s. 266). YhteistyOssd luokanopettajan kanssa
voidaan varmistaa, ettd lukemaan oppimisen tuki on oikea-aikaista ja tehokasta (Leppénen

ym., 2004, s. 73).

Peltomaan (2014) mukaan lukemaan oppimisen yksilodlliset erot edellyttdvit opetukselta
suunnitelmallisuutta, monipuolisia menetelmid, eriyttimista ja varhaista tukea.
Luokanopettajan ja erityisopettajan yhteistyon avulla voidaan mahdollistaa se, ettd jokainen
lapsi saa edellytyksiensd mukaista opetusta ja tukea oikeaan aikaan. Néin voidaan ehk&ista
oppimisvaikeuksien kasautumista ja vahvistaa jokaisen oppilaan oppimispolkua jo

alkuopetuksen aikana. (Peltomaa, 2014, s. 4.)

Oppilaiden ryhmittely lukutaidon kehitysvaiheen perusteella tukee opetuksen
yksilollistdmistd. Thunebergin (2006, s. 181) mukaan lukutaidon 1dhtdtason madrittiminen on
tarkedd, jotta ryhmit voidaan muodostaa tarkoituksenmukaisesti ja opetus olisi riittdvan
yksilollistd ja sopivan haastavaa. Lerkkanen (2006, s. 125) ehdottaa, ettd oppilaita voitaisiin
jakaa lukutaidon tason mukaisiin pienryhmiin joko oman luokan tai rinnakkaisluokkien
kesken. Ryhmii voidaan muodostaa myds erisuuruisiin osiin tuen tarpeen mukaan, ja
ryhmityksié tulisi tarkistaa ja muuttaa tarpeen mukaan. Kiiveri (2006, s. 252) korostaa, etta
ryhmittelyn tulisi perustua oppilaiden osaamiseen ja oppimisen vaiheeseen, ei ainoastaan
sithen, kuka on oppilaan luokanopettaja. Téllainen joustava malli edellyttdd seka tiivistd

yhteistyotd opettajien vililld ettd rakenteellista joustavuutta koko koulun tasolla.

Ensimmaisen luokan aikana oppilaiden lukutaidon edistymistd tulisi seurata ja arvioida
tasaisin viliajoin. Sanelun kéytt osana arviointia tukee lukutaidon kehitysta, silld siind sanoja
pilkotaan tavuiksi ja virkkeitd sanoiksi (Takala, 2006, s. 28). Lisdksi sujuvan lukemisen
edistymistd on hyvé seurata sdéinnollisesti luetuttamalla oppilaita daneen kahden kesken
opettajan kanssa (Lerkkanen, 2006, s. 107). Jatkuvan arvioinnin avulla pystytdin
kartoittamaan oppilaiden osaamista sekd mahdollisia lukemisen vaikeuksia my0s kesken

lukuvuoden.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd lukemaan oppiminen on monivaiheinen ja yksildllinen
prosessi, joka edellyttidd opettajilta pedagogista joustavuutta, suunnitelmallisuutta ja
yhteistyotd. Oppilaiden taidoissa on suuria eroja jo koulupolun alussa, mikd korostaa
eriyttdimisen, varhaisen tuen ja jatkuvan arvioinnin merkitystd. Erityisopettajan ja
luokanopettajan vilinen yhteisty6 on keskeisessa roolissa tuen oikea-aikaisessa

kohdentamisessa ja opetuksen yksil6llistdmisessd. Ryhmittely lukutaidon kehitysvaiheen
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mukaan, monipuolisten opetusmenetelmien hyddyntdminen sekd lukutaidon sdanndllinen
seuranta tukevat jokaisen oppilaan mahdollisuuksia edetd omassa tahdissaan. Kun
opetuksessa huomioidaan oppilaiden yksil6lliset ldhtokohdat ja tarjotaan systemaattista ja
kohdennettua tukea, voidaan tehokkaasti vahvistaa lasten lukutaitoa ja mahdollistaa jokaiselle

oppilaalle yksil6llinen oppimisen polku.
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3 Opettajien valinen ammatillinen yhteistyo

Tassd luvussa tarkastellaan opettajien vélistd ammatillista yhteisty6té, joka on keskeinen osa
tdmin tutkimuksen tarkastelun kohdetta. Luvun tavoitteena on kuvata, mitd opettajien
yhteisty0 tarkoittaa, millaisia eri muotoja silld voi olla ja millaisia mahdollisuuksia ja
haasteita siihen liittyy erityisesti alakoulun kontekstissa. Koska tdssa tutkimuksessa
keskitytddn luokanopettajien ja erityisopettajien yhteistyohon lukemaan opettamisessa,
luvussa esitellddn tarkemmin myos ndiden kahden opettajaryhmén vilistd yhteistyoté ja sen
erityispiirteitd. Lisdksi tarkastellaan yhteistyon toimivuutta ja sithen vaikuttavia tekijoité
koulun arjessa. Luvun tarkoituksena on tarjota teoreettinen kehys, jonka avulla voidaan

ymmartid yhteistyon roolia ja merkitystd lukemaan opettamisen kontekstissa.
3.1 Yhteistyo osana opettajan tyota

Yhteistyd on muodostunut yha kiinteimmaéksi osaksi opettajan tyotd viime vuosikymmenten
aikana, mikd nikyy myds esimerkiksi viimeaikaisissa opetussuunnitelmissa (Opetushallitus,
2004; Opetushallitus, 2025). Moninaiset oppilasryhmit, erityisopetuksen
monimutkaistuminen sekd koulujen uudistuspaineet luovat kasvavan tarpeen opettajien
valiselle yhteistyolle (Friend, 2000, s. 132). Opettajien vilisen yhteistyon avulla pystytdén
tehostamaan oppilaiden oppimista, parantamaan oppimistuloksia seké tukemaan opettajien
viihtyvyyttd varsinkin sellaisissa kouluissa, joissa on haastavia oppilasryhmid (Berry ym.,
2009, s. 2). Yhteistyon kéytidntojé olisi siis tarkedd vahvistaa kaikissa kouluissa, silld niisté

hyo6tyvit sekd opettajat ettd oppilaat.

Opettajien vilinen yhteisty0 on moniulotteinen kisite, ja sitd on miiritelty eri tavoin aihetta
kasittelevissi kirjallisuudessa (esim. Friend & Cook, 1990; Vangrieken ym., 2015). Friend ja
Cook (1990) médrittelevit yhteistyon vuorovaikutustapana, jossa vahintddn kaksi
ammattilaista tyoskentelevit tasavertaisesti kohti yhteistd tavoitetta ja osallistuvat
vapaachtoisesti yhteiseen pddtoksentekoon (Friend & Cook, 1990, s. 72). Vangrieken ja
kollegat (2015) puolestaan méarittelevét yhteistydon ryhmén yhteiseksi vuorovaikutukseksi
kaikissa niissd toiminnoissa, jotka liittyvét yhdessé jaetun tehtdvén suorittamiseen. Yhteistyd
ei ole millddn tavalla yksiselitteinen kasite, ja sitd voidaan toteuttaa eri muodoissa ja eri
syvyystasoilla. Yhteistyotd voidaan pitdéd erddnlaisena ylakésitteend, joka kattaa monia

erilaisia yhteistyon ilmenemismuotoja. (Vangrieken ym., 2015, s. 23.)
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Opettajien vélistd yhteistyotd voidaan mééritelld jatkumona, joka sisdltdd erilaisia yhteistyon
muotoja tiimin yhteenkuuluvuuden tason mukaan. Yhteistyd voi vahvimmillaan olla
tilmiyhteistyoté, jossa opettajat jakavat kaiken tasan: suunnittelun, opetuksen, materiaalit,
arvioinnin ja muut vastuut. Tatd yhteistyon muotoa voidaan kutsua my0s yhteisopettajuudeksi
(co-teaching), jossa opettajat ovat tasapuolisesti vastuussa oppilaistaan ja heidin
oppimisestaan. Yhteisopettajuudessa oppituntien aikana tapahtuva opetus jakautuu
tasapuolisesti molemmille opettajille. (Battaglia & Brooks, 2019, s. 81.) Opettajat kokevat
yhteisopettajuuden hyoddylliseksi ja sopivaksi erityisesti opetuksen eriyttimiseen,
ammattitaidon ja vastuun jakamiseen, rauhattoman luokan hallintaan ja opetuksen

tehokkuuden parantamiseen (Kokko ym., 2021, s. 120).

Yhteisopettajuutta kevyempi yhteistyon muoto voi olla yhteisty6-opetus (collaborative
teaching), jossa molemmat opettajat tyoskentelevét itsendisesti, mutta yhteistyossd tukeakseen
oppilaita oppimisprosessissa. Y hteistyo-opetusta voidaan toteuttaa esimerkiksi niin, ettd
luokanopettaja jakaa valmiit tuntisuunnitelmansa erityisopettajalle, joka voi alustaa
oppitunnin aihetta heikoimmille oppilaille etukéteen. (Battaglia & Brooks, 2019, s. 81.)
Opettajien yhteistyotd voidaan myds jasentdd eri tavoin sen mukaan, keitd opettajia
yhteistyohon osallistuu. Yhteisty6td voi toteuttaa esimerkiksi luokka-asteen sisélld, eri
luokka-asteiden vililld, tietyn oppiaineen sisdlld tai eri oppiaineiden vililld (Vangrieken ym.,

2015, s. 25).

Tassd tutkimuksessa opettajien vilinen yhteisty0 mééritellddn aihetta tutkineiden maaritelmia
yhdistden sekd muokaten tdmin tutkimuksen kontekstiin sopivaksi. Opettajien véliselld
yhteistyolla tarkoitetaan tdssé tutkimuksessa kaikkea sitd kahden tai useamman opettajan
vilistd toimintaa, jossa kollegat tyoskentelevit yhdesséd yhteisen tavoitteen eteen, jakavat
vastuut, velvollisuudet ja resurssit sekd ovat yhteisesti vastuussa oppilaista ja heidin
oppimisestaan. Yhteistyohon kuuluvat esimerkiksi yhdessd opettaminen, opetuksen
yhteissuunnittelu, oppimisen arviointi ja oppimisen tuen suunnittelu ja toteutus. Yhteistyo
toteutuu konkreettisesti yhteistyon osapuolten vilisessd vuorovaikutuksessa (Aira, 2012, s.
129). Yhteistyossd tdhdétiddn kaikkien yhteistyon osapuolten ammattitaidon hyddyntdmiseen

yhteisen tavoitteen saavuttamiseksi.

Vaikka yhteistyotd voi toteuttaa monella eri tasolla, on silti tirkedd huomioida, ettd yhteistyo
on enemmaén kuin vain kollegan kanssa keskustelua. Yhteistyossa kaikkien tiimin jadsenten

tulisi osoittaa vahvoja vuorovaikutustaitoja, kykyad jakaa tietoa seké halukkuutta 10ytda aikaa
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yhteistyolle, jossa kaikki jasenet ovat vastuullisia ja sitoutuneita. (Da Fonte ym., 2017, s.
105.) Yhteistyo vaatii molemmilta osapuolilta sitoutumista yhteiseen tavoitteeseen, mika
edellyttdd yhdenvertaisuuden ja avoimuuden ylldpitdmistd vuorovaikutuksessa (Friend, 2000,

s. 130-131).

Onnistunut yhteisty0 perustuu keskindiseen kunnioitukseen, arvostukseen ja ymmarrykseen
(Friend, 2000, s. 131). Yhteisty0 vaatii my0s joustavuutta ja sitoutumista, jotta yhteistyon
osapuolet pystyvit tydskentelemddn tehokkaasti yhdessd. Onnistunut yhteistyd edellyttds, etta
opettajat ovat valmiita jakamaan vastuuta ja joustamaan omissa opetusmenetelmissdin. (Cook
& Friend, 1995, s. 8). Opettajien vélisen yhteistyon avulla pyritdédn ensisijaisesti sithen, ettid
oppilaat saavat parasta mahdollista opetusta, jossa oppilaita tuetaan joustavasti heidin
yksilolliset tarpeensa huomioiden (Friend, 2000, s. 131; Takala & Uusitalo-Malmivaara 2012,
s. 386).

3.2 Luokanopettajan ja erityisopettajan yhteistyo

Luokanopettajan tyossd yksi ldheisimmistd yhteistydkollegoista on usein koulun
erityisopettaja. Alakoulun erityisopettajat ovatkin kuvanneet olevansa luokanopettajien
“tyOpareja” ja “rinnallakulkijoita” (Sirkko ym., 2023, s. 13). Ihanteellisessa tilanteessa
luokanopettaja ja erityisopettaja ovat tasavertaisia kollegoita, joilla on molemmilla oma
asiantuntemuksensa. Luokanopettajan ja erityisopettajan yhteistyon tavoitteena on 10ytda
mahdollisimman hyvié opetusratkaisuja oppilaiden hyvéksi hyddyntdmaélld molempien

ammattitaitoa. (Sundqvist & Strom, 20135, s. 328.)

Luokanopettajan asiantuntemus perustuu pitkilti opetussuunnitelman ymmartdmiseen ja
opetuksen jdsentdmiseen opetussuunnitelman mukaisesti omalle opetusryhmélleen (Cook &
Friend, 1995, s. 2). Luokanopettaja on omien oppilaidensa sekd opetusryhménsd dynamiikan
asiantuntija, jonka tehtdvénd on suunnitella ja toteuttaa omille oppilailleen sopivaa opetusta
(Sundqvist & Strom, 2015, s. 327). Erityisopettaja on puolestaan erikoistunut tunnistamaan
oppilaiden yksil6llisid oppimistarpeita ja mukauttamaan opetussuunnitelmaa vastaamaan niité
tarpeita (Cook & Friend, 1995, s. 2). Erityisopettaja on oppimisen tuen ammattilainen, joka
osaa jarjestdd oppilaalle monipuolisia apuvilineitd, joiden avulla hdn pystyy oppimaan
paremmin (Battaglia & Brooks., 2019, s. 81). Luokanopettajan ja erityisopettajan yhteistyossa
voidaan hyddyntdd molempien osaamisalueita, jolloin yhteistyon avulla pystytdén tehokkaasti

tukemaan oppilaiden oppimista.
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Yhteisty0 luokanopettajan ja erityisopettajan vililld rakentuu jaetusta vastuusta, jossa
molemmat opettajat tiydentdvit toistensa osaamista. Opettajien vilinen tyonjako ei
kuitenkaan ole yksiselitteinen, vaan se voi vaihdella merkittdvisti riippuen opettajien vélisesta
suhteesta, koulun kdytinteistd sekd yhteisesta tavoitteesta tukea oppilasta parhaalla
mahdollisella tavalla (Paloniemi ym., 2022, s. 357). Erityisopettajan tyon painopisteeni on
erilaisten oppimistarpeiden tukeminen joko luokkahuoneessa tai erillisissd pienryhmissa
(Mihajlovich, 2020, s. 83, 90). Erityisopettajien tehtdvani on tukea erityisesti
oppimisvaikeuksista ja kdyttaytymishaasteista kérsivid oppilaita (Mihajlovich, 2020, s. 90).
Oppilaita tuetaan sekd koululaiseksi kasvamisessa ettd kielellisten ja matemaattisten taitojen
vahvistamisessa (Sirkko ym., 2023, s. 12). Erityisopettajan tuki koetaan ratkaisevan tarkeéksi

erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opettamisessa (Paju ym., 2022, s. 436).

Luokanopettajat ja erityisopettajat voivat toteuttaa opetusta monin eri tavoin esimerkiksi
samanaikaisopetuksena tai rinnakkaisopetuksena. Usein erityisopettajat jarjestdvat
opetuksensa pienryhméssd omassa tilassaan, mutta myds samanaikaisopetus yhdessi
luokanopettajan kanssa on joissakin tilanteissa toimiva tapa tukea oppilaiden oppimista.
Samanaikaisopetuksessa luokanopettaja ja erityisopettaja toteuttavat opetusta yhdessa
oppilaiden omassa luokkahuoneessa. (Sirkko ym., 2023, s. 11.) Samanaikaisopetuksen
haasteena voidaan pitdi erityisopettajan roolia, joka voi helposti muuttua hyvin
samankaltaiseksi kuin koulunkdynninohjaajan rooli (Sirkko ym., 2023, s. 12). Téstd syysta
pienryhmiopetus koetaan usein tehokkaammaksi tavaksi edistdd oppilaiden oppimista, ja

soveltaa my0s kdyttdytymisen tukemiseen liittyvid keinoja. (Paloniemi ym., 2022, s. 356).

Luokanopettajat ja erityisopettajat voivat toteuttaa esimerkiksi lukemaan opettamista
rinnakkaisopetuksena, jossa oppimisryhmien toimintaa eriytetién oppilaiden taitotason
mukaan. Téstd voidaan kéyttdd myos nimitystd eriytetty opetus. Jenkins (2016) on tutkinut
tutkimuksessaan opettajien ndkemyksié eriytetysti opetuksesta, ja tutkimuksen mukaan
opettajat ovat yleisesti ottaen sitd mielti, ettd eriytetty lukemisen opetus auttaa joitakin
oppilaita edistyméén lukemisessa (Jenkins, 2016, s. 62). Erityisopettajat kokivat eriytetyn
lukemaan opetuksen edistdvin joidenkin heiddn oppilaidensa oppimista, mutta he eivit
uskoneet sen auttaneen vélttimaétti kaikkia oppilaita (Jenkins, 2016, s. 63). Yhteenvetona
voidaan kuitenkin todeta, etté eriytetyn opetuksen tyokalut tarjoavat hyvén perustan opettajille

oppilaiden lukemaan opettamisessa (Jenkins, 2016, s. 72).
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Luokanopettajien ja erityisopettajien yhteistyd toteutuu opetuksen lisdksi yhteisind
keskusteluina koulun arjessa. Yhteistyd voi olla ammatillista ajatustenvaihtoa, jossa
molemmat tuovat keskusteluun oman asiantuntemuksensa (Pettersson & Strom, 2019, s. 192).
Yhteistyokeskusteluissa korostuvat vastavuoroisuus, yhteinen ideointi seké joustava
ongelmanratkaisu (Sundqvist & Strom, 2015, s. 327). Joskus keskustelut voivat olla
lahempénad konsultaatiota tai neuvontaa, jossa usein erityisopettaja jakaa omaa
erityispedagogista tietoaan ja antaa luokanopettajalle neuvoja oppilaiden oppimisvaikeuksiin
liittyen (Sundqvist & Strom, 2015, s. 323). Luokanopettaja ja erityisopettaja voivat olla
keskustelussa my0s tasavertaisia tiimikavereita, joilla on eri vahvuuksia.
Yhteistyokeskusteluissa opettajat etsivit yhdessa ratkaisuja ja vaihtavat kokemuksia

opetukseen ja oppilaisiin liittyen (Sundqvist & Strom, 2015, s. 327).

Opettajien ammatillinen oppiminen ja osaamisen jakaminen on tirked osa yhteistyota.
Petterssonin ja Stromin (2019) mukaan opettajilla on yhteinen tavoite ratkaista ammatillisia
haasteita hyodyntdmailld omia kokemuksiaan ja relationaalista taitojaan. Tdllaisessa
vuorovaikutuksessa molemmat opettajat oppivat toisiltaan, ja erityisesti erityisopettajan
asiantuntemus oppimisvaikeuksista ja tukikeinoista tukee luokanopettajan pedagogista
paitoksentekoa (Battaglia & Brooks, 2019, s. 83). Tdma edellyttad kuitenkin
vastavuoroisuutta, luottamusta ja yhteisen pddméérin jakamista (Sundqvist & Strom, 2015, s.

328; Paloniemi ym., 2022, s. 357).

Yhteistyon toimivuutta vahvistaa molemminpuolinen arvostus ja halu oppia toisilta.
Erityisopettajat tuovat opetukseen erityispedagogista osaamista ja keinoja oppimisen esteiden
ylittdmiseksi (Battaglia & Brooks, 2019, s. 81), ja luokanopettajat puolestaan tarjoavat tietoa
luokan kokonaistilanteesta ja oppilaiden yksilollisestd kehityksestd (Sundqvist & Strom,
2015, s. 327). Ndin muodostuu yhteistydsuhde, jossa opettajat tiydentivét toistensa osaamista

oppilaiden parhaaksi.
3.3 Opettajien yhteistyon toimivuus

Opettajien vélisen yhteistyon toimivuuteen vaikuttavat monet seikat. Toimivaa yhteistyota
kuvaavat tavoitteellisuus, laadukkuus ja yhteinen halu kehittda yhteistyo6td yhd paremmaksi.
Yhteistyon laadun parantamisen tulisi olla yhteistyon kaikkien osapuolien yhteinen tavoite,
jolla pyritdén takaamaan oppilaille mahdollisimman hyvét oppimisen mahdollisuudet.
Yhteistyon kehittiminen vaatii kaikilta jatkuvaa sitoutumista ja oppimista. (Friend, 2000, s.

160.)
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Monissa tutkimuksissa on todettu, ettd eniten opettajien viliseen yhteistyohon vaikuttava asia
on yhteinen aika suunnittelua ja keskustelua varten (Paloniemi ym., 2022; Berry, 2021;
Mofield, 2020). Useimmissa tapauksissa juuri yhteisen suunnitteluajan puute vaikeuttaa
yhteistyon tekemisti ja sen onnistumista. Sekd luokanopettajat etté erityisopettajat toivovat
selkeitd ajankohtia yhteissuunnittelulle (Paloniemi ym., 2022, s. 357). Yhteisen
suunnitteluajan puute ndhdéan monissa tutkimuksissa suurimpana yhteistyon esteené (Berry,

2021, s. 100; Mofield, 2020, s. 26).

Olipa kyseessé yhteisty6 luokka-asteen sisélla tai vaikkapa luokanopettajan ja erityisopettajan
vililla, opettajien aikataulut olisi sovitettava niin, ettd yhteistd suunnitteluaikaa on riittavésti.
(Berry ym., 2009, s. 6). Jotta yhteistyd olisi mahdollisimman tehokasta, sen rakenne on
suunniteltava huolellisesti. Rehtoreiden ja muiden koulujohtajien tulisi varata riittdvésti aikaa
yhteistydlle ja jarjestdd lukujérjestykset siten, ettd niihin siséltyy yhteisid suunnitteluaikoja,
jotka mahdollistavat opettajien vélisen yhteistyon toteuttamisen (Berry ym., 2009, s. 7).
Koulun rakenteiden tulisi tukea yhteisopettajuutta ja yhteistyon tekemisti opettajien kesken

(Jurkowski ym., 2023, s. 62).

Yhteistyon toimivuuteen vaikuttaa yhteisen suunnitteluajan lisdksi myds sopimukset
tyOnjaosta ja vastuista yhteistyossd, jotka ovat sujuvan yhteistyon avaimia (Paloniemi ym.,
2022, s. 358-359). Tutkimuksissa on todettu, ettd monet opettajat toivoisivat selkedmpia
tyonjakoa eri ammattilaisten valilld (Sirkko ym., 2023, s. 16). Jaettu tavoite ja selked tyonjako
ovat ratkaisevia tekijoitd opettajien toimijuuden ja onnistuneen yhteistyon kannalta.
(Paloniemi ym., 2022, s. 349, 356, 359). Yhteistyon onnistumisen edellytyksid ovat yhteinen
tavoite, osapuolten tasavertaisuus, jaettu vastuu ja resurssit sekd vapaaehtoisuus. (Friend &

Cook, 1990, s. 72).

Tutkimuksissa on havaittu paljon sellaisia asioita, joita opettajat itse pitévét tirkeiné
onnistuneessa yhteistydssi. Opettajat pitdvét tarkednd toimivaa ihmissuhdetta yhteistyon
toisen osapuolen kanssa sekd avointa keskusteluilmapiirid (Jurkowski ym., 2023, s. 54).
Opettajien vilinen ammatillinen suhde on merkittdvassé roolissa onnistuneessa yhteistydssa.
Opettajat pitdvit yhteistyosuhteessa tarkednd esimerkiksi keskindistd mydtéatuntoa ja
arvostusta, avoimuutta, yhteistd ongelmanratkaisua, yhteisié tavoitteita ja tasa-arvoa.
(Jurkowski ym., 2023, s.64.) My0s positiivinen asenne, selkeit tavoitteet, luottamus ja koulun
johdon tuki tukevat esimerkiksi luokanopettajien tai erityisopettajien vilistd yhteistyoté

(Vangrieken ym., 2015, s. 29).
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Opettajien ammatillisen suhteen liséksi yhteistyon toimivuuteen vaikuttavia asioita voidaan
tarkastella koko koulun tasolla. Tarkeidksi koetaan esimerkiksi lukujirjestysten suunnittelu
niin, ettd opettajien aikataulut mahdollistavat yhteistyon tekemisen suunnittelun ja
keskustelujen kautta. Opettajat toivovat rehtorin avointa suhtautumista yhteisopettajuuteen
sekd moniammatilliseen yhteistyohon. (Jurkowski ym. 2023, s. 62.) Tutkimukset
korostavatkin tarvetta vahvistaa yhteistyo6ta ja kehittdd inklusiivisia kiytdnt6ja koulutasolla

(Mihajlovich, 2020, s. 94).

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd opettajien vélinen yhteistyd on monimuotoinen ilmid ja
tirked osa koulun toimintaa. Yhteisty6td voidaan toteuttaa useilla eri tavoilla yhteistyon
syvyyden ja muodon vaihdellessa. Yhteistyon maaritelmét korostavat yhteisti tavoitetta,
vastuun jakamista ja ammatillista vuorovaikutusta, jotka muodostavat yhteistyon
onnistumisen perustan. Erityisesti luokanopettajan ja erityisopettajan vélinen yhteistyd tuo
yhteen kaksi erilaista asiantuntemusta, joiden yhdistiminen voi parantaa oppilaiden saaman
tuen laatua ja mahdollistaa yksilollisten oppimistarpeiden huomioimisen. Yhteistyon
toimivuuteen vaikuttavat monet tekijit, kuten yhteinen suunnitteluaika, selked tyonjako ja
luottamuksellinen vuorovaikutussuhde. Namé nékokulmat luovat taustan timén tutkimuksen
empiiriselle osuudelle, jossa tarkastellaan, miten luokanopettajat ja erityisopettajat kuvailevat

yhteistyotddn lukemaan opettamisessa ensimmaiselld luokalla.
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4 Tutkimuskysymykset

Tassd tutkimuksessa tutkittiin sitd, millaisena ilmidnd lukemaan opettaminen ndyttaytyy
luokanopettajien ja erityisopettajien yhteistyon valossa. Tutkimuksen tarkoituksena oli
kuvailla mahdollisimman monipuolisesti, miten luokanopettajat ja erityisopettajat toteuttavat
lukemaan opettamista yhdesséd alakoulun ensimmadiselld luokalla. Tutkimuksen avulla pyrittiin
tuomaan uutta ja ajankohtaista tietoa lukemaan opettamiseen liittyvien tutkimusten kentille
nimenomaan luokanopettajan ja erityisopettajan yhteistyon ndkokulmasta, joka ei ole

aiemmissa tutkimuksissa ollut juurikaan esilla.

Tutkimuksen teemoiksi valikoituivat lukemaan opetuksen kiytdnnon toteutus, lukemaan
oppimisen tuki, lukemaan opettamisen suunnittelu ja arviointi seké opettajien vélisen
yhteistyon toimivuus ja kehityskohteet. Tutkimuskysymysten teemat pohjautuvat seki
lukemaan opettamiseen ettd opettajien viliseen yhteisty6hon liittyvddn aiempaan
tutkimuskirjallisuuteen (esim. Lerkkanen, 2006; Peltomaa, 2014; Berry, 2021; Jurkowski ym.
2023). Tutkimuskysymysten teemat valikoituivat sen perusteella, mitka aiheet koettiin
tirkeind opettajien vilisessd yhteistyOssa erityisesti lukemaan opettamisen kontekstissa.
Tutkimuskysymykset pohjautuvat siis aiheesta jo tiedettyyn, vaikka tdssé tutkimuksessa ei

olekaan tarkoitus testata mitdén aikaisempaa teoriaa aiheeseen liittyen.

Tutkimuksen tavoitteena oli vastata neljadn tutkimuskysymykseen. Tutkimuskysymykset

ovat:

1. Miten luokanopettajat ja erityisopettajat toteuttavat lukemaan opetusta yhdessd
kdytdnnon tasolla?

2. Miten luokanopettajat ja erityisopettajat toteuttavat lukemaan oppimisen tukea yhdessa?

3. Miten luokanopettajat ja erityisopettajat toteuttavat lukemaan opettamisen suunnittelua
ja arviointia yhdessa?

4. Miten luokanopettajat ja erityisopettajat kuvailevat yhteistyonsd toimivuutta ja

kehityskohteita liittyen lukemaan opettamiseen?
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5 Tutkimusmenetelma

Tama tutkimus toteutettiin laadullisena haastattelututkimuksena, jonka tarkoituksena oli
selvittdd, miten luokanopettajat ja erityisopettajat toteuttavat lukemaan opettamista yhdessi
alakoulun ensimmaiselld luokalla. Laadullinen ldhestymistapa sopii timén tutkimuksen
lahtokohdaksi, silld tutkimuksen tavoitteena on luoda kokonaisvaltainen ymmarrys
tutkittavasta ilmiosta (Hirsjdrvi ym., 2009, s. 161). Tutkimuksessa pyritdén kuvaamaan
todellisuutta sekd tuomaan tutkittavien oma déni ja nikokulma esille (Hirsjarvi ym., 2009, s.
161, s. 164). Seuraavissa alaluvuissa kuvataan yksityiskohtaisesti tutkimuksen osallistujat,
toteutus ja tutkimusaineiston analyysi. Liséksi kerrotaan tutkimuksen toteutukseen liittyvisti

eettisistd seikoista sekd menetelmén luotettavuudesta.
5.1 Osallistujat

Tutkimuksen kohderyhmina oli ensimmaisté luokkaa opettavat luokanopettajat seki heidan
kanssaan yhteistyota tekevit erityisopettajat. Tutkimuksen osallistujiksi haettiin ensisijaisesti
opettajatiimejd eli sellaisia luokanopettajia ja erityisopettajia, jotka tydskentelevit samassa
koulussa ja tekevit tiivistd yhteistyotd keskenddn. Néin tutkimuksen aineisto saataisi
kuvaamaan mahdollisimman kattavasti opettajien yhteistyotd sekd luokanopettajien ettd
erityisopettajien ndkokulmasta. Kokonaisia opettajatiimeja haastateltaessa saadaan myos
kokonaisvaltaisempi kuva yhden koulun toimintatavoista seké sielld toteutettavasta

yhteistyosta.

Osallistujien valintaprosessi alkoi yhteydenotoilla erdén varsinaissuomalaisen kunnan
muutaman eri alakoulun rehtoreihin, joilta kysyttiin lupaa tutkimushaastattelujen
toteuttamiseen heidén kouluissaan. Rehtoreiden suostumusten jalkeen tutkimuslupaa
pyydettiin kunnan sivistystoimenjohtajalta, joka mydnsi virallisen tutkimusluvan tutkimuksen
toteuttamiseen neljdssd kunnan koulussa. Ndiden neljan koulun rehtorien kautta oltiin
sdhkdpostitse yhteydessd koulujen erityisopettajiin seké niithin luokanopettajiin, jotka silld
hetkelld opettivat ensimmaistd luokkaa. Yhteydenottojen jialkeen yhteenséd 9 opettajaa ilmaisi
halukkuutensa tutkimukseen. Namé opettajat olivat kolmesta eri koulusta, joten yksi
tutkimusluvan piirissa olleista kouluista jéi lopulta tutkimuksen ulkopuolelle. Kolmesta
muusta koulusta kaikki haastattelukutsun saaneet erityisopettajat ja luokanopettajat antoivat
suostumuksensa haastatteluun, miké osoittautui erinomaiseksi tutkimuksen tavoitteen

toteutumisen kannalta.
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Tutkimuksen osallistujat valikoituivat tarkoituksenmukaisesti eli heistd muodostui lopulta
harkinnanvarainen néyte. Tdma oli perusteltua, silld laadulliseen tutkimukseen pyritdian
yleensd valitsemaan henkilGitd, joilla on kokemusta tutkittavasta ilmidsta, ja jotka tietdvit
tutkittavasta aiheesta mahdollisimman paljon. (Puusa & Juuti, 2020, s. 84.) Osallistujien
valinnan tulee laadullisessa tutkimuksessa olla harkittua ja tarkoitukseen sopivaa eikd

satunnaista (Tuomi ym., 2009, s. 86).

Tutkimukseen osallistui lopulta yhdeksén opettajaa, joista viisi oli luokanopettajia ja nelja
erityisopettajia. Tutkimukseen osallistuneet opettajat tyoskentelivdt samassa kunnassa
kolmessa eri koulussa. Opettajat toimivat 2—4 opettajan tiimeissd omissa kouluissaan, ja tatd
tutkimusta varten paistiin haastattelemaan kaikkien tiimien kaikkia opettajia. Jokaisesta
koulusta haastateltiin sekd luokanopettajia ettd erityisopettajia, joten tutkimusaineisto saatiin

vastaamaan hyvin sille asetettuja tavoitteita.

Tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat opettivat aineistonkeruuhetkelld ensimmaisti
luokkaa ja he tydskentelivit luokanopettajan tehtdvissé joko itsendisesti tai rinnakkaisluokkaa
opettavan luokanopettajan kanssa. Tutkimukseen osallistuneilla erityisopettajilla oli omissa
kouluissaan hieman erilaisia tyonimikkeité, mutta kaikilla tyon sisélto oli padpiirteissdian

hyvin samankaltainen, jolloin heidédn osallistumisensa tutkimukseen oli perusteltua.

Tutkimuksen osallistujat nimettiin koodinimilla heti aineistonkeruun alkuvaiheessa, jotta
heiddn anonymiteettinsé sdilyi tutkimusprosessin alusta loppuun asti. Osallistujille annettiin
koodinimet sen mukaan, olivatko he luokanopettajia vai erityisopettajia. Opettajat koodattiin
numeroin ja kirjaimin, jotta kaikille opettajille saatiin muodostettua oma koodinimi.
Koodinimesti selvidd opettajan ammattinimike ja koulu. Tilanteessa, jossa esimerkiksi kaksi
luokanopettajaa toimivat samassa koulussa, heidét erottaa toisistaan koodinimen lopussa
oleva kirjain. Luokanopettajista kdytetdén téssd tutkimuksessa nimid LOla, LO2a, LO2b,

LO3a ja LO3b, seké erityisopettajista nimid EOla, EO2a, EO3a ja EO3b (Taulukko 1).

Tutkimukseen osallistuneilla opettajilla oli tybkokemusta opettajan tydstd hyvin vaihtelevasti
4-33 vuotta (Taulukko 1). Opettajien vililld oli paljon eroja myos siind, miten kauan he olivat
tyOoskennelleet timénhetkisen tiiminsd kanssa yhdessi. Jotkut opettajat toimivat ensimmaisti
vuottaan yhdessd, kun taas osa oli tehnyt yhteisty6té jo yli 20 vuotta. Tutkimusaineisto
edustaa siis kattavasti uransa alkuvaiheessa olevien, kokeneiden, pitkdén yhteistyota

tehneiden seké vasta yhteistyonsi aloittaneiden opettajien kokemuksia ja ajatuksia.
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Taulukko 1. Opettajien kuvaus: koulu, ammattinimike ja ty0kokemus

Opettaja TyOkokemus vuosina
Koulu 1 LO1a yli 30
EO1a 20-25
Koulu 2 LO2a 20-25
LO2b 5-10
EO2a 5-10
Koulu 3 LO3a alle 5
LO3b 10-15
EO3a yli 30
EO3b yli 30

Koulun 1 luokanopettaja ja erityisopettaja olivat tehneet yhteistyotd nykyisesséd koulussaan jo
noin 20 vuotta. Molemmilla oli siis pitkd historia nykyisessd tyopaikassaan nykyisen
kollegansa kanssa. Koulun 2 kaikki opettajat toimivat puolestaan ensimmaéistd vuottaan
yhdessa, joten heiddn yhteistyonsi oli vasta alkutaipaleella. Koulu 3 oli kahteen muuhun
kouluun verrattuna erikoisempi tapaus. Koulun kaksi erityisopettajaa olivat tehneet
yhteistyotd keskendin yli 20 vuotta nykyisessd koulussaan, mutta luokanopettajat olivat
puolestaan ensimmaistd vuottaan nykyisessd koulussa, joten he olivat uusia kollegoita sekd
toisilleen ettd erityisopettajille. Tutkimukseen osallistuvilla opettajilla oli siis hyvin eri méaéra
kokemusta yhteistyOstd nykyisten kollegoiden kanssa, mika tuo yhd enemmén

monipuolisuutta tutkimusaineistoon.
5.2 Tutkimuksen toteutus ja aineistonkeruu

Tutkimuksen tavoitteena oli ymmartda, miten luokanopettajat ja erityisopettajat toteuttavat
lukemaan opetusta yhteistyossd alakoulun ensimmadiselld luokalla.
Aineistonkeruumenetelmaksi tassa tutkimuksessa valikoitui haastattelu, silld se antaa
tutkittavalle mahdollisuuden tuoda esille hinté itseddn koskevia asioita mahdollisimman
vapaasti (Hirsjarvi ym., 2009, s. 205). Liséksi tutkimuksen kohteena oleva opettajien vélinen
yhteisty0 on aiheena abstrakti ja monitahoinen, joten haastattelu sopii téllaisten
tutkimusaiheiden tutkimiseen erinomaisesti (Hirsjarvi ym., 2009, s. 205; Puusa, 2020a, s.

106).
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Tutkimushaastattelu toteutettiin puolistrukturoituna teemahaastatteluna. Teemahaastattelu
valikoitui kaytettidviksi haastattelutyypiksi, silld teemahaastattelussa on keskiossi tutkittavien
tulkinnat seké heidin asioille antamansa merkitykset (Puusa, 2020a, s. 112; Hirsjdrvi ym.,
2008, s. 48). Puolistrukturoidussa haastattelussa jokaiselta haastateltavalta kysytdén samat
kysymykset, joihin he saavat vastata tdysin omin sanoin (Eskola & Suoranta, 1998, s. 87).
Puolistrukturoidun haastattelun etuna on se, etti siini tutkija saa kaikkien haastateltavien
ndkemykset tutkimuksen keskeisiin aiheisiin jokaisen haastateltavan itse sanoittamina (Puusa,

2020a, s. 112).

Teemahaastattelu on haastattelumuoto, jossa edetéén tiettyjen etukiteen valittujen teemojen ja
niihin liittyvien tarkentavien kysymysten varassa (Tuomi ym., 2009, s. 75).
Teemahaastattelussa on keskeisti, ettd teemat johdattelevat haastattelun kulkua, ja
haastattelijan kysymykset eivit ole kovin yksityiskohtaisia (Hirsjarvi ym., 2008, s. 48).
Etukiteen valitut haastattelun teemat perustuvat tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen,
jonka ulottuvuuksia on avattu luvuissa 2 ja 3. Tdmén tutkimuksen toteutusprosessissa
perehdyttiin ensin huolellisesti tutkimuksen aihetta kasittelevdan tutkimuskirjallisuuteen, jotta
tutkijalla oli riittdva ymmarrys tutkimuksen kohteena olevien ilmididen keskeisista
elementeistd. Tdmin jdlkeen pystyttiin aloittamaan teemahaastattelurungon luonnostelu, jossa
haastattelun teemat muodostuivat aiempien tutkimusten seké tutkijan esiymmaérryksen

perusteella (Puusa, 2020a, s. 112).

Teemahaastattelun teemoiksi valikoitui neljd teemaa, joissa yhdistyivit lukemaan
opettamiseen sekd opettajien viliseen yhteistyohon liittyvét aiheet. Haastatteluun
muodostuneet teemat olivat opetuksen kidytdnnon toteutus, eriyttdminen ja tukikeinot,
opetuksen suunnittelu ja arviointi sekd yhteistyon toimivuus (Kuvio 1). Ndiden teemojen
avulla pyrittiin 10ytiméén merkityksellisid vastauksia tutkimuksen tarkoituksen mukaisesti
(Tuomi ym., 2009, s. 75). Teemojen selkiinnyttyé luotiin vield kunkin teeman alle tarkentavia

kysymyksid, joiden pohjalta syntyi lopullinen haastattelurunko (Liite 1).
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Lukemaan opettaminen luokanopettajen ja
erityisopettajien yhteistyossi

Opetuksen
suunnittelu ja

Opetuksen
kiivtinndn
toteutus

Erivitiminen ja
tukikeinot

Yhteistyon

C. toimivuus
arviomia

Kuvio 1. Haastatteluteemat

Ennen haastattelujen toteutusta haastattelurunko esitestattiin yhdelld luokanopettajalla, jolla
oli kokemusta ensimmaéisen luokan opettamisesta. Esitestaus oli tarkeda tehda, silld sen avulla
parannettiin tutkimuksen luotettavuutta, kun haastattelurunko ja -tilanne oli etukdteen
harjoiteltu. Esitestauksessa voitiin testata myos haastatteluteemojen toimivuutta, ja
esitestauksen jilkeen muutamia tarkentavia kysymyksid muokattiin helpommin
ymmarrettiviksi vaihtamalla esimerkiksi kysymyksen sanajérjestystd (Hirsjarvi ym., 2009, s.

211).

Kaikki haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina saman lukuvuoden loppupuolella
tutkimukseen osallistuneiden opettajien omilla tyopaikoilla heiddn omissa luokkahuoneissaan.
Kaikissa haastatteluissa haastatteluteemat kisiteltiin samassa jirjestyksessi. Kenelldkdén
haastateltavalla ei ollut omia toiveita teemojen etenemisjirjestyksesté, joten teemat kisiteltiin
siind jarjestyksessd, jonka tutkija oli etukdteen miettinyt haastateltaville helpoimmaksi.
Teemat késiteltiin jérjestyksessd kdytdnnonldheisimmaistd abstraktimpaan, minké oletettiin
helpottavan osallistujia asettumaan késiteltdvin aiheen direlle sekd vastaamaan
mahdollisimman laajasti esitettyihin kysymyksiin. Teemat kasiteltiin haastattelurungon

mukaisessa jédrjestyksessa (Liite 1).

Haastattelut etenivét sujuvasti keskustellen, ja haastattelija esitti teemoihin liittyvid
tarkentavia kysymyksié syventddkseen keskustelua. Joskus haastateltava myds itse syvensi
teemaan liittyvdd keskustelua. Haastattelija myotdili haastateltavien vastauksia ja osoitti
kiinnostusta haastateltavan ajatuksia kohtaan. Haastattelija pyrki kuitenkin olemaan
vaikuttamatta haastateltavan vastauksiin. Haastattelun on tarkoitus olla jonkinlaista yhteista
keskustelua, joka kuitenkin tapahtuu tutkijan aloitteesta ja hdnen ohjaamana (Eskola &

Suoranta, 1998, s. 86).
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Haastattelut saatiin toteutettua onnistuneesti, mutta yhdessi haastattelussa oli poikkeavia
piirteitd muihin haastatteluihin verrattuna. LOla:n ja EOla:n haastattelut oli sovittu samalle
paiville perdkkiin toteutettavaksi heiddn omalla koulullaan. Tama oli opettajille kiytdnnon
syistd helpoin ratkaisu, joten haastattelut pédtettiin toteuttaa perdkkain samalla kuitenkin
tiedostaen, ettd se saattaisi hieman vaikuttaa tutkimuksen luotettavuuteen, kun tutkija
haastattelee yhteistyon molempia osapuolia pienen aikavilin sisdlld. Luokanopettajan
haastattelu toteutettiin ensimmadisend, ja haastattelun viimeinen kysymys toteutettiin
kaytdnnon syistd parihaastatteluna, kun erityisopettaja saapui luokanopettajan luokkaan
hieman sovittua aiemmin. Koska haastattelu oli jo loppupuolella, tutkija paitti, ettd kdytdnnon
syistd on helpompaa toteuttaa haastattelun viimeinen kysymys parihaastatteluna, kuin pyytaa
erityisopettajaa poistumaan luokasta vield hetkeksi. Padtoksessé siis kunnioitettiin
haastateltavia, ja yllattdvéasta tilanteesta pyrittiin tekemiin mahdollisimman miellyttdva

kaikille osapuolille.

Haastattelujen kesto vaihteli 22 ja 56 minuutin vililld, ja haastattelujen keskiarvopituus oli 38
minuuttia. Haastattelut nauhoitettiin ddnentallennusohjelmalla aineiston my6hempéa
kisittelya varten. Nauhoitettua haastatteluaineistoa kertyi lopulta 5 tuntia ja 41 minuuttia.
Haastatteluiden avulla saatiin paljon tietoa tutkimuksen kohteena olevista aiheista, joita

ldhdettiin tutkimaan tarkemmin aineiston késittely ja -analyysivaiheessa.
5.3 Aineiston kasittely ja analyysi

Aineistonkeruun jdlkeen aineiston késittely aloitettiin litteroimalla kaikki haastattelut
tekstimuotoon haastattelunauhoitteiden perusteella (Tuomi ym., 2009, s. 109). Jokainen
haastattelu litteroitiin omaan Word-tiedostoon, jonka alkuun merkittiin haastateltavan
koodinimi seki opettajan taustatiedot. Taustatietoina olivat opettajan ammattinimike,
koulutustausta seké tyokokemus opettajan tydstd vuosina (ks. Liite 1). Tekstitiedostoihin
litteroitiin sekd haastattelijan ettd haastateltavan puheenvuorot, jotta haastateltavien vastauksia
pystyttiin my0hemmissé analyysin vaiheissa tarvittaessa suhteuttamaan haastattelijan
kysymyksen muotoiluun. Litteroitua aineistoa muodostui yhteenséd 90 sivua, kun kaikki

haastattelut oli litteroitu omiin tekstitiedostoihinsa.

Haastattelut litteroitiin sanatarkasti, mutta joitakin puheessa ilmenevii taukoja, takelteluja tai
mietiskelyja jétettiin pois, silld tdssd tutkimuksessa kiinnostus kohdistui vastausten
asiasiséltoon eikd haastateltavien kielenkdyttoon tai puhetapaan. Liséksi litterointivaiheessa

kaikki haastatteluissa mainitut henkildiden, koulujen tai paikkojen nimet pseudonymisoitiin
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eli korvattiin toisilla sanoilla, kuten “’kollega” tai “’tdssd kaupungissa”. Haastateltavien
mainitsemat yhteistyokollegoiden nimet korvattiin litterointivaiheessa sanoilla
“luokanopettaja” tai “erityisopettaja” sen mukaan, kummasta opettajasta oli kyse. Tama oli
olennaista aineiston analyysin kannalta, jotta aineistosta pystyttiin mydhemmin tunnistamaan

eri ammattilaisten rooleja ja nikemyksia.

Litteroinnin jdlkeen litteroituja haastatteluvastauksia luettiin huolellisesti ldpi moneen kertaan,
mika auttoi tutkijaa perehtymain syvillisesti omaan aineistoonsa (Tuomi ym., 2009, s. 109).
Aineistoon perehtyminen on tdrked vaihe aineiston késittelyssa, silld aineiston analyysin
laatuun vaikuttaa merkittdvésti se, miten hyvin tutkija tuntee aineistonsa (Puusa, 2020b, s.
151). Haastatteluja lukiessa huomattiin, ettd mitd pidemmalle aineistoa oli luettu, sitd
enemman haastatteluvastausten siséllot alkoivat muistuttamaan toisiaan. Aineisto alkoi siis
ikdédn kuin toistamaan itsedén, eikd se tuottanut tutkimuskysymysten kannalta enié juurikaan
uutta tietoa. Tétd ilmiotd kutsutaan aineiston kyllddntymiseksi eli saturaatioksi (Tuomi ym.,
2009, s. 87). Kun uudet tutkittavat tapaukset eivét endd tuota tutkimuskysymysten kannalta
uutta tietoa, voidaan myds ajatella, ettd aineistoa on silloin tutkimuksen kannalta riittdvasti

(Eskola & Suoranta, 1998, s. 65).

Kun aineistoon oli perehdytty riittdvésti, haastatteluaineisto muokattiin uudelleen niin, etti
kaikki haastatteluvastaukset ryhmiteltiin omiin tekstitiedostoihin haastattelun teemojen seka
tutkimuskysymysten mukaan. Tdma jaottelu sujui suhteellisen helposti, silld haastatteluteemat
perustuivat suoraan tutkimuskysymyksiin. Kun haastatteluvastaukset oli jirjestelty
haastatteluteemojen mukaan omiin tekstidokumentteihinsa, niité luettiin vield kertaalleen lépi,
jotta kustakin teemasta muodostui kokonaiskuva tutkijalle aineiston analyysid varten. Téssa
vaiheessa huomattiin my®ds, etté eri tutkimuskysymyksiin liittyvid ilmauksia ilmeni monien
eri haastatteluteemojen alta. Esimerkiksi opetuksen kidytdnnon toteutus -teeman kohdalla
ilmeni paljon myds lukemaan oppimisen tukeen liittyvid ilmauksia, jotka vastasivat paremmin
toiseen tutkimuskysymykseen. Lukemalla uudelleen jérjestettyd haastatteluaineistoa saatiin
luotua aineistosta ja sen teemoista kokonaiskuva, joka auttoi aineiston analysoinnin

aloittamisessa.

Tamén tutkimuksen aineistoa analysoitiin aineistoldhtdisen siséllonanalyysin avulla.
Aineistoldhtdinen sisdllonanalyysi mahdollistaa analyysiyksikdiden valinnan tutkimuksen
tarkoituksen mukaisesti, joten se soveltui hyvin tdimén tutkimuksen analyysimenetelmaksi.

Téssé tutkimuksessa haluttiin aineiston ohjaavan tutkimusaineistosta l0ytyvén teoreettisen
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kokonaisuuden muodostumista, eikd analyysid perustettu mihinkdin aiempaan teoriaan.
(Tuomi ym., 2009, s. 95.) Aineistoldhtoisen sisdllonanalyysin avulla tutkimusaineistosta
pyrittiin luomaan mielekds, selked ja yhtendinen kokonaisuus, jonka avulla voidaan

hahmottaa tutkittavaa ilmiota eri ndkokulmista (Puusa, 2020b, s. 149).

Tassd tutkimuksessa aineistoldahtdisen sisdllonanalyysin pohjana kéytettiin Milesin ja
Hubermanin (1994) kuvaamaa kolmivaiheista prosessia (Miles & Huberman, 1994, s. 10-12),
jonka Tuomi ja Sarajérvi (2009) yksinkertaistavat aineiston redusoinniksi eli pelkistdmiseksi,
aineiston klusteroinniksi eli ryhmittelyksi ja aineiston abstrahoinniksi eli teoreettisten
késitteiden luomiseksi (Tuomi ym., 2009, s. 108). Analyysin ensimmaiisend vaiheena on
aineiston pelkistdminen, jossa aineistosta karsitaan kaikki tutkimuksen kannalta
epdolennainen tieto pois. Téssd tutkimuksessa aineiston pelkistiminen tarkoitti
tutkimuskysymysten kannalta olennaisten ilmausten etsimisté aineistosta.
Haastatteluteemojen mukaan ryhmitellystd aineistosta etsittiin tutkimuskysymyksiin sopivia
ilmaisuja, ja ne lihavoitiin tekstinkésittelyohjelmassa niin, ettd ne erottuivat muusta

tekstimassasta. (Tuomi ym., 2009, s. 109.)

Seuraavassa vaiheessa lihavoiduista tekstinpatkistd etsittiin analyysiyksikot.
Analyysiyksikdiden valintaa ohjasivat tutkimuskysymykset, ja analyysiyksikoiksi valittiin
lauseita, lauseen osia sekd useita lauseita sisdltdvid ajatuskokonaisuuksia (Tuomi ym., 2009, s.
110). Yksi analyysiyksikko sisdlsi padsadntoisesti yhden asian tai aitheen, joka oli
tutkimuskysymyksen kannalta olennainen. Analyysiyksik6itd muodostui koko aineistosta

yhteensi ldhes 500 kappaletta.

Analyysiyksikodiden valintavaiheessa yksiloille luotiin koodit, jotta analyysiyksikon
alkuperdinen asiayhteys oli mahdollista tarkistaa analyysin mydhemmissé vaiheissa.
Analyysiyksikot koodattiin haastateltavan opettajan koodinimen mukaan, minka liséksi
analyysiyksikon koodissa huomioitiin sen haastatteluvastauksen numero, josta
analyysiyksikko oli perdisin. Esimerkiksi analyysiyksikkokoodi LOlav3a2 tarkoitti
luokanopettaja 1a:n kolmannen vastauksen toista analyysiyksikkod. Koodien luomisen avulla
varmistettiin se, ettd aineiston analyysin aikana pystyttiin aina tarvittaessa palaamaan
alkuperdiseen vastaukseen. Tdmd oli tarpeen sisdllonanalyysin my6hemmissé vaiheissa, kun

analyysiyksikodiden sisédltdmia tekstipétkié ja niiden sisdltod tulkittiin.

Analyysiyksikoiden valinnan ja koodaamisen jdlkeen aineiston analyysi siirrettiin Excel-

tiedostoon, johon luotiin kullekin tutkimuskysymykselle omat vililehdet. Koodatut
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analyysiyksikot siirrettiin Excel-tiedostoon sen tutkimuskysymyksen kohdalle, johon
analyysiyksikon sisdlto vastasi parhaiten. Jo tdsséd vaiheessa analyysid huomattiin, ettd
monissa analyysiyksikdissa oli sisdllollisesti paljon paillekkéisyyksid, jolloin ne pdddyttiin
sijoittamaan esimerkiksi kahden eri tutkimuskysymyksen alle. Néin analyysiyksikdista
pystyttiin analysoimaan molempien tutkimuskysymyksien kohdalla juuri sitd sisaltod, joka oli

kyseisen tutkimuskysymyksen kannalta olennaista.

Kun kaikki analyysiyksikdot oli siirretty Excel-tiedostoon neljan eri tutkimuskysymyksen alle,
aloitettiin analyysiyksikdiden eli analyysin kohteina olevien alkuperéisilmaisujen

pelkistiminen eli redusointi. Pelkistimisvaiheessa alkuperdisilmaisuja muokattiin tiiviimpain
muotoon kuitenkaan kadottamatta alkuperdisen ilmaisun keskeista informaatiota (Tuomi ym.,

2009, s. 109). Esimerkkeja pelkistetyisti ilmauksista esitellddn taulukossa 2.

Taulukko 2. Aineiston pelkistaminen

Esimerkki  Alkuperaisilmaukset Pelkistetyt ilmaukset
1 "Tai sitte lukemisessa on tietty vahan et... Lukemisessa voi eriyttda helpoiten
Siella ei ehka samalla tavalla sitten muuta lukemisen maaran mukaan.

pysty eriyttamaan, kun se etta toisil on
enemman lukemista ja toisil vahan

vahemman”

2 "On siella jotain ehka, et joku saattaa lukea Lukemisen maaraa voi eriyttaa sen
jonkun osion kaks kertaa ja joku lukee mukaan, miten sujuvaa tai hidasta
kerran. Mut se on kuitenkin se sama oppilaan lukeminen on.

lukuldksy, mut toistoma&ara on sit hiukan eri
riippuen siita, etta onks se viela tosi hidasta
vai onks se alkanu sujuvoitumaan”

Alkuperiisilmaisujen pelkistdmisen jdlkeen péadstiin aloittamaan aineistoldhtoisen
sisdllonanalyysi seuraava vaihe eli klusterointi. Klusterointi tarkoittaa aineiston ryhmittelya
samankaltaisten ilmaisujen joukoiksi (Tuomi ym., 2009, s. 110). Pelkistetyt ilmaukset kaytiin
tarkasti ldpi, ja samaa tarkoittavat ilmaisut yhdistettiin alaluokiksi. Alaluokat nimettiin niiden
sisdltod kuvaavalla sanayhdistelmaéllé tai késitteelld (Taulukko 3). Alaluokkien
muodostamisen vaihe vaati tutkijalta pitkda ja huolellista pohdintaa ennen kuin lopulliset
alaluokat muodostuivat. Joitakin analyysiyksikoitd jouduttiin myos poistamaan analyysista
kokonaan, kun analyysiyksikdiden tarkemman tulkinnan jilkeen todettiin, etteivit ne kuvaa
tutkimuskysymyksen kannalta olennaisia asioita. Alaluokkien muodostaminen onkin
kriittinen vaihe analyysissa, silld siiné tutkija paéttdd oman tulkintansa mukaan, milla

perusteella ilmaisut kuuluvat eri luokkiin (Tuomi ym., 2009, s. 101).
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Taulukko 3. Aineiston klusterointi: alaluokkien muodostaminen

Pelkistetyt ilmaukset Alaluokka

Lukemisessa voi eriyttda helpoiten lukemisen
maaran mukaan

Lukulaksyn pituutta on hyva eriyttaa
lukunopeuden mukaan, jotta lukulaksyn

. . . . Eriyttdminen maarallisesti
lukemiseen ei menisi kovin pitkaa aikaa.

Lukemisen maaraa voi eriyttda sen mukaan,
miten sujuvaa tai hidasta oppilaan lukeminen
on.

Aineistoldhtdisen siséllonanalyysin viimeisend vaiheena on aineiston abstrahointi eli
kisitteellistiminen. Aineiston abstrahointivaiheessa aineistosta 16ytyneestd tiedosta luodaan
teoreettisia kasitteitd, joiden avulla voidaan vastata tutkimuskysymyksiin. (Tuomi ym., 2009,
s. 111.) Téssd tutkimuksessa aineiston abstrahointi tarkoitti alaluokkien yhdistimisté edelleen
yldluokiksi ja yldluokkien yhdistdmisti padluokiksi (Taulukko 4). Y1a- ja padluokkien
muodostaminen oli monivaiheinen prosessi, ja analyysin aikana luokkia muodostettiin
moneen kertaan erilaisilla perusteilla, kunnes 16ydettiin tutkimuskysymyksen kannalta selkein
ja informatiivisin ratkaisu. Luokittelussa pyrittiin valttdmaan paallekkdisyyksia sekd
muodostamaan aineistosta mahdollisimman helposti hallittavia kisitteellisid kokonaisuuksia.
Lopuksi muodostuneet yli- ja padluokat nimettiin niiden siséltdd kuvaavilla kasitteilld, joiden

avulla pystyttiin vastaamaan tutkimuskysymykseen (Tuomi ym., 2009, s. 101).

Taulukko 4. Aineiston klusterointi: yla- ja paaluokkien muodostaminen

Alaluokat Ylaluokat Paaluokka

Eriyttdminen maarallisesti

Eriyttdminen vaikeustason

mukaan Eriyttdminen
Eriyttdminen Oppilaiden yksilollisyyden
oppilaantuntemuksen avulla huomiointi

Yksil6lliset tukikeinot lukemaan
oppimisen haasteissa

Yksilolliset tukikeinot

Yksil6lliset tukikeinot
toiminnanohjauksen haasteissa
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5.4 Menetelman eettisyys ja luotettavuus

Tutkimuksen toteutusvaiheessa huomioitiin eettiset ndkokohdat ja noudatettiin hyvaa
tieteellistd kdytantod (Tutkimuseettinen neuvottelukunta [TENK], 2019). Koska téssa
tutkimuksessa tutkittiin thmisid, tuli jokaisessa tutkimuksen toteutuksen vaiheessa huomioida,
ettd tutkittavia ja heidén oikeuksiaan kunnioitettiin (TENK, 2019, s. 8). Tutkimukseen
osallistuminen perustui tdysin vapaaehtoisuuteen, ja tutkittaville annettiin mahdollisuus
keskeyttdd tutkimukseen osallistuminen missé tahansa vaiheessa. Tutkimuksessa huolehdittiin
myos tutkittavien tietosuojasta, ja tutkittavilla oli mahdollisuus tutustua tutkimuksen
tietosuojaselosteeseen ennen tutkimukseen osallistumista (Liite 2). Tutkittaville kerrottiin
tutkimuksen toteutuksesta saatekirjeessd, silld tutkittavilla on oikeus saada tietoa tutkimuksen
siséllostd, henkilotietojen kasittelystd ja tutkimuksen kéytdnnon toteutuksesta ennen siithen

osallistumista (TENK, 2019, s. 8).

Ennen tutkimusaineiston keruuta huolehdittiin my6s asianmukaisten tutkimuslupien
saamisesta. Luvat tutkimuksen tekemiseen ja haastattelujen toteuttamiseen pyydettiin sekd
kunnan sivistystoimen johtajalta ettd koulujen rehtoreilta. Lisdksi jokaiselta haastateltavalta
pyydettiin kirjallinen suostumus tutkimukseen osallistumisesta, mikéd on hyvén tieteellisen
kiytdinnon mukaista (TENK, 2019, s. 8). Jokaisen haastattelun alussa tutkija pyysi jokaista
haastateltavaa allekirjoittamaan suostumuslomakkeen, jossa haastateltava antoi tutkijalle
oikeuden hyddyntdd hdnen haastatteluvastauksiaan tassd pro gradu -tutkielmassa. Vaikka
kaikilta haastateltavilta saatiin lupa haastatteluvastausten hyodyntdmiseen, on heilld edelleen

oikeus pyytdd antamiensa tietojen poistamista heidén niin halutessaan.

Haastatteluaineiston kerddmisen jdlkeen huolehdittiin tarkasti aineiston pseudonymisoinnista
eli tunnistetietojen poistamisesta. Aineistosta poistettiin kaikki sellaiset tiedot, joiden
perusteella haastateltavat olisi mahdollista tunnistaa. Haastatteluaineistoa sdilytettiin Turun
yliopiston tietoturvallisessa Seafile-palvelussa salasanasuojauksen takana. Tutkielman

valmistumisen jilkeen huolehditaan tutkimusaineiston asianmukaisesta héavittimisesta.

Tutkimuksen toteutusvaiheessa pyrittiin huolehtimaan tutkimusmenetelmén luotettavuudesta.
Vaikka haastattelun valikoituminen tdmén tutkimuksen aineistonkeruumenetelmaksi oli
perusteltua, liittyy haastatteluun tiedonkeruumenetelména silti muutamia luotettavuutta
heikentdvid tekijoitd. Haastattelu on ainutlaatuinen tiedonkeruumenetelma4, silla siinéd ollaan
suorassa kielellisessd vuorovaikutuksessa tutkittavan kanssa (Hirsjarvi ym., 2009, s. 204).

Haastattelijan ja haastateltavan vélinen vuorovaikutus saattaa kuitenkin vaikuttaa tutkimuksen
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luotettavuuteen heikentdvésti, silld haastattelussa tutkittavalla voi olla taipumus antaa
sosiaalisesti hyvéksyttavid vastauksia (Hirsjarvi ym., 2009, s. 207). Tama tulee ottaa
huomioon tdmén tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltaessa, silld tutkimuksen kohteena oleva
opettajien vilinen yhteisty on aiheena sellainen, ettd siihen liittyen voi olla helpompi antaa
positiivissdvytteisid vastauksia, kuin kertoa esimerkiksi yhteistyon haastavuudesta oman

kollegan kanssa.

Tutkimushaastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina, vaikka esimerkiksi ryhméahaastattelu
olisi myos ollut varteenotettava vaihtoehto. Haastattelun olisi voinut toteuttaa
ryhméhaastatteluna jokaisen koulun opettajatiimin kesken, mutta tissé tutkimuksessa
haastattelu haluttiin silti toteuttaa yksilohaastatteluna ryhméahaastattelun sijaan. Tama valinta
tehtiin sen vuoksi, ettd haastattelun aiheena oleva yhteisty6 kollegoiden kanssa on aiheena
hieman arka, jolloin ryhméhaastattelussa opettajien vastauksiin olisi saattanut vaikuttaa
kollegoiden ldsnédolo haastattelutilanteessa. Esimerkiksi yhteistyon toimivuuteen liittyvissa
kysymyksissd todenmukaisempi vastaus saatiin todennikdisesti yksilohaastattelussa, jossa
jokainen haastateltava sai sanoa oman nikemyksensi ilman pelkoa siitd, miten kollegat
olisivat sithen suhtautuneet. Tutkimuksen toteuttaminen yksilohaastatteluna lisaa

haastatteluvastausten luotettavuutta.

Menetelmén luotettavuuteen on saattanut vaikuttaa my0s haastattelujen kiytannon
toteutukseen liittyvét seikat. Ennen haastattelujen toteuttamista tutkittaviin oltiin yhteydessa
sopivan haastatteluajankohdan sopimista varten. Haastateltavat saivat ehdottaa itselleen
sopivaa haastatteluaikaa, minké jélkeen tutkija varmisti ajankohdan sopivuuden myos hénelle
itselleen. Haastattelut paddyttiin toteuttamaan useimmissa tapauksissa niin, ettd tutkija tuli
haastattelemaan esimerkiksi kahta kollegaa heidén koululleen samana pdivéni. Tadma oli
kaytdnnon kannalta osallistujille helpointa, jolloin my0s tutkija suostui jarjestelyyn samalla
kuitenkin tiedostaen, ettd haastattelujen luotettavuuteen saattaisi vaikuttaa se, ettd kahden
toistensa kanssa yhteistyotd tekevin kollegan haastattelut olivat ajallisesti perdkkain. Jos
useamman kollegan haastattelut toteutettiin perdkkiin, tutkija pyrki huolehtimaan siitd, ettei
muiden haastateltujen opettajien vastaukset tai mielipiteet vaikuttaisi uuden haastattelun

toteutukseen tai haastattelijan kysymyksenasetteluihin.
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6 Tulokset

Tassd tutkimuksessa haluttiin selvittdd, miten luokanopettajat ja erityisopettajat toteuttavat
lukemaan opettamista yhteistydsséd alakoulun ensimmaiselld luokalla. Seuraavissa alaluvuissa
tatd 1lmiotd lahestytddn neljén tutkimuskysymyksen kautta. Jokaiseen tutkimuskysymykseen
vastataan omassa alaluvussaan, jossa tarkastellaan kunkin tutkimuskysymyksen ja teeman alle
muodostuneita yli- ja pddluokkia sekd ndiden pohjalta muodostuneita késitteellisid
kokonaisuuksia. Tdéméan péaédluvun tarkoituksena on luoda teoreettisesti mielekis tulkinta

tutkittavasta ilmiosta.

6.1 Lukemaan opettaminen kaytannon tasolla luokanopettajien ja

erityisopettajien yhteistyossa

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen avulla pyrittiin selvittiméédn, miten luokanopettajat ja
erityisopettajat toteuttavat lukemaan opettamista yhdessé kaytdnnon tasolla. Opetuksen
kaytdnnon tason toteutukseen liittyen aineistosta nousi esiin kaksi padluokkaa:
rinnakkaisopetus lukuryhmittdin sekd opetuksen siséltd. Kuviossa 2 havainnollistetaan
opetuksen kédytdnnon toteutukseen liittyvid elementtejd, jotka nousivat esiin opettajien

haastatteluissa.

Lukemaan opetuksen kdytdnnon toteutus

Ginnakkaisopetus luku ryhmittéiiD ( Opetuksen siséltd )

Lukuryhmi- Joustavuus Lukuryhmi- Lkaem"dan Opetuksen Opetus-
. . . . . oppimisen . syt
toiminnan lukuryhma- toiminnan ] ; rakenne ja menetelmit ja
toteutus toiminnassa hysdyt ValheEF ja rutiinit -materiaalit
eteneminen

Kuvio 2. Lukemaan opetuksen kaytanndn toteutus
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6.1.1 Rinnakkaisopetus lukuryhmittain

Luokanopettajien ja erityisopettajien yhteistyd lukemaan opettamisessa ndyttiytyi aineistossa
ensisijaisesti rinnakkaisopetuksena, jossa oppilaat jaettiin lukuryhmiin taitotasonsa mukaan.
Tama mahdollisti lukemaan opettamisen pienemmissa ryhmissd, jolloin jokainen oppilas sai

harjoitella lukemista silli tasolla, joka oli hinen oppimisensa kannalta sopiva.

Oppilaat oli jaettu koulusta riippuen 2—6 eri lukuryhméén sen perusteella, milla tasolla he
olivat lukutaidon suhteen koulun alkaessa. Lukuvuoden aluksi tehtiin alkukartoitus, jonka
perusteella ensimmaiset lukuryhméjaot tehtiin. Kahden lukuryhmén tapauksessa jako oli
selked; luokanopettajan ryhmésséd olivat ne, jotka osasivat lukea kouluun tullessaan, ja
erityisopettajan ryhmaissa olivat kaikki aloittelevat lukijat. Toisessa koulussa oppilaista
muodostettiin kolme ryhmai, jotka koostuivat virketason lukijoista, sanatason lukijoista seki
aloittelevista lukijoista. Kolmannen koulun lukuryhmijako toteutettiin hieman eri tavalla, silld
sielld sujuvimmin lukevat oppilaat oli jaettu kahden koulunkdynninohjaajan ryhmiin. Muut
neljd ryhmai toimivat opettajajohtoisesti, kaksi aloittelevien lukijoiden ryhméa

luokanopettajien kanssa sekd kaksi pienempéd ryhmaéa erityisopettajien kanssa.

Kaikissa kouluissa erityisopettajien ryhmét olivat kooltaan pienid, noin 4—7 oppilaan kokoisia.
Erityisopettajien ryhméssé olevilla oppilailla oli selvésti eniten haasteita lukemaan
oppimisessa. Ndiden oppilaiden haasteet liittyivit pddasiassa kirjainten tunnistamiseen ja
muistamiseen, kirjain-dédnnevastaavuuden oppimiseen seki keskittymisen tai
toiminnanohjauksen pulmiin. Erityisopettajat opettivat omaa ryhméénsé erillisessa tilassa, ja

luokanopettajat opettivat omia ryhmiéén tyypillisesti heidédn omissa luokkahuoneissaan.

Lukuryhmitunteja pidettiin kaikissa kouluissa 2-4 tuntia viikossa. Nilld oppitunneilla
harjoiteltiin mekaanista lukutaitoa sekd ymmaértdvaa lukemista kunkin ryhmién taitotason
mukaan. Alkuvuodesta lukuryhmissé opeteltiin kirjaimia, ja kevddn puolella harjoittelu
kohdistui enemmaén lukutaidon sujuvoittamiseen. Lukuryhmétoiminnalla tdhdéttiin sithen, ettd

jokainen oppilas saa viikoittain sopivaa lukemisen harjoitusta omalla tasollaan.

Vaikka lukuryhmit jaettiin jo syksyn alussa oppilaiden taitojen mukaan, lukuryhmétoiminta
oli kaikissa kouluissa joustavaa sekd oppilaiden ettd opettajien suhteen. Joustavuus
lukuryhmiitoiminnassa tarkoitti sitd, ettd oppilaat saattoivat siirtyd lukuvuoden aikana

lukuryhmasté toiseen sen mukaan, miten kunkin oppilaan lukutaito 1&hti kehittymééan
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alkusyksyn jilkeen. Esimerkiksi aloitteleva lukija, joka hoksasi lukemisen idean hyvin

nopeasti, saattoi jouluun mennessé jo olla sujuvien lukijoiden lukuryhméissa.

Ja sitte aina vililld me ollaan tehty uudistuksia, et sit me vaihdetaan ettd okei tdd
lapsi oppi lukemaan ja se siirtyy nyt tinne ryhmdcdn, tai joku lukeekin tosi
nopeasti. Tai sitten taas jonkun joka luki jo syksylld niin se lukutaito ei ookkaan
kasvanu, jollon sitten onkin siirretty eri ryhmddn ettd saa semmosta
sujuvuustreenid vield eri tavalla. (LO2b)

My®os opettajat olivat lukuvuoden aikana vaihdelleet lukuryhmi& mahdollisuuksien mukaan.
Lukuryhmien vaihtaminen oli helppoa varsinkin kahden luokanopettajan kesken niissa
kouluissa, joissa kaksi luokanopettajaa opettivat ensimmaisen luokan oppilaita yhdessi

kollegoina.

Opettajat perustelivat lukuryhmitoiminnan toteutusta haastatteluissa monista
nikokulmista. Kuitenkin selkeisti eniten mainittu perustelu liittyi sithen, ettd

lukuryhmitoiminnassa huomioidaan kaikkien oppilaiden yksil6llinen taitotaso.

Ne saa eniten oman tasoista opetusta. Eli sit pystyy kohdentaa enemmdn et kaikki
tekeminen on sen tasosta mitd sd pystyt tekemddn. (LO3b)

Lisdksi varsinkin erityisopettajat perustelivat lukuryhmétoiminnan hyotyjd pienempien
ryhmékokojen nidkokulmasta. Pieni ryhmé on hyddyksi erityisesti heikoimmille oppilaille, ja
he saavat erityisopettajan pienryhmaissi tukea sekd oppimisen ettd keskittymisen haasteisiin.
My6s luokanopettajat korostivat erityisopettajan tuen merkitystd lukuryhmétoiminnassa.
Luokanopettajat olivat kiitollisia siitd, ettd erityisopettajalla oli mahdollisuus seurata ja tukea
heikoimpien oppilaiden oppimista sadnnollisesti.

No ainakin se ettd erityisopettaja pystyy tosi tarkasti sitte seuraamaan niitd

tiettyjd oppilaita ja meilld on niitd jotka on ehkd vihdn jdljessd siitd semmosesta

perustahdista, niin erityisopettaja pysyy niistd kdrryilld ettd mikd heiddn

oppimisen tilanne on. (LO2b)
Erityisopettajan tuen liséksi luokanopettajat korostivat opettajan aikaresursseja
lukuryhmétoiminnassa, jossa oppilasryhmit ovat tavallista luokkaa pienempia.
Luokanopettajat olivat huomanneet, miten paljon enemman aikaa heillé oli esimerkiksi
kuunnella jokaisen oppilaan lukemista lukuryhmitunnilla, jossa oli vihemman oppilaita kuin
tavallisella koko luokan tunnilla. Lukuryhmétoiminnasta oli siis hyotyéd sekid opettajille ettd

oppilaille.



40

6.1.2 Opetuksen sisaltd

Luokanopettajat ja erityisopettajat toteuttivat lukemaan opetusta KATS-menetelmii
hyddyntien. Opettajien kiytdssi olleet aapiset perustuivat KATS-menetelmiin, jolloin sen
hyddyntdminen oli opettajille helppoa. Opetuksen sisélté koostui lukutaidon eri osataitojen
harjoittelusta, jonka tukena hyddynnettiin monenlaisia opetusmenetelmié ja -materiaaleja.
Kirjainten opettelu ja aapisen tarinat etenivét kaikissa kouluissa tietyn kaavan mukaan, mika

helpotti esimerkiksi lukuryhmétuntien suunnittelua.

Lukemaan oppiminen eteni lukuvuoden aikana kaikissa kouluissa tiettyjen vaiheiden
mukaan. Ensimmadisen luokan syksyn aikana keskeisimpané opetuksen sisdltona olivat
kirjaimet seka niitd vastaavat danteet. Lukuryhmissi harjoiteltiin tunnistamaan kirjaimia ja
adnteitd, sekd pikkuhiljaa lukemaan myds tavuja, sanoja ja virkkeitd kunkin ryhmén taitotason
mukaan. Mekaanisen lukutaidon harjoittelu oli opetuksen keskiossé pitkdlle kevadseen ldhes
kaikissa lukuryhmissé. Taitavimpien lukijoiden ryhmissé harjoiteltiin lisdksi paljon

lukusujuvuutta sekd hieman jo luetun ymmaértdmista.

Ensimmadisen kouluvuoden aikana oppilaiden lukutaito ehti kehittya valtavasti, ja syksyn

aikana lukemaan oppineiden ryhmissé osattiin jo kevailld lukea pitkidkin virkkeita.

Joo se oli tosi pitkddn ihan tavutasosta. Mut sitten joulu on tosi monesti
semmonen kddnteentekevd, ettd sit alkaa kylld ne sanatkin sujuu. Ja nythdn me
luetaan tuon munkin ryhmdn kaa jo ihan virkkeitd. Ja kirjoitellaanki jo virkkeitd.
(LO3a)

Lukutaidon opetus eteni ensimmadisen luokan aikana kaikissa kouluissa tietyn rakenteen ja
rutiinien mukaan. Luokanopettajat ja erityisopettajat etenivit lukemaan opettamisessa
samaan tahtiin, jolloin lukuryhmaétunneilla kaikilla oppilailla oli kdsiteltdvdand sama kirjain tai
tarina lukuryhmastd riippumatta. Syksyn aikana monet etenivét yhden kirjaimen viikossa,

miké osoittautui toimivaksi tavaksi.

Meilld oli semmonen tapa, ettd meilld otettiin kirjain per viikko. Maanantaina me
otettiin se ddnne vdripiirissd, ettd jos on vaikka A, niin otettiin se a-ddnne. Mut
sitten vasta tiistaina harjoiteltiin piirtdmdcdn sitd, ja sitten torstain siind toisella
vdripiiritunnilla saattoi olla jo jotain kertaavaa, ettd oli ehkd yhdistelmdd, ettd oli
ddnnettd ja kirjainta molempia. (LO3a)

Monella opettajalla oli omalle lukuryhmétunnilleen tietty rutiininomainen kaava, joka toistui

samanlaisena jokaisen kirjaimen kohdalla. Opettajat kuitenkin myds mainitsivat, ettd vaihtelu
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tyGtavoissa on tarpeen, silld ensimmaéisen luokan oppilaiden keskittymiskyky ei viela riitd

kovin pitkdjaksoiseen harjoitteluun.

Joo eli me kuunnellaa ensin ja sit kdyddcdn niitd sanoja, yhdes mietitddn et mitd ne
tarkottaa ja kuka téissd nyt touhuu ja mitd, ja minkd takia. Ja sit he lukee
itsekseen, md annan heille jonku ajan, et nyt luette niin pitkdlle ku pddsette, ja sit
md istun niitten kahden vieres kuuntelemas. Sit he lukee pareittain ja sit he lukee
vield mulle jonkun pdtkdn. (EO3b)

Lukemaan oppimisessa erityisen tarkedd on toistuva harjoittelu, jota toteutettiin kaikissa
kouluissa my0s tiettyjen lukulidksyrutiinien muodossa. Opettajat antoivat hieman vaihdellen
lukuldksyja 3-5 kertaa viikossa, ja lukuldksy luettiin usein aapisesta. Kaikille oppilaille
annettiin sopivan tasoinen lukuldksy, joten eriyttiminen huomioitiin lukuryhmaéjaottelun

liséksi my0s laksyissa.

Lukemaan opettamisessa hyddynnettiin monipuolisesti erilaisia opetusmenetelmii ja -
materiaaleja. Eniten kiytdssé oli aapinen, jonka sisdltdd ja mahdollisuuksia opettajat
arvioivat haastatteluissa hieman eriévin mielipitein. Osa opettajista toivoi aapisen tarjoavan
enemman alaspiin eriyttdvad materiaalia heikommille lukijoille, kun taas osa oli oikein
tyytyvéisid omaan aapiseensa oppimateriaalina. Kouluissa oli toki kdytdssé eri aapissarjoja,
joten eridvit mielipiteet saattoivat johtua kédytdssd olevien materiaalien eroavaisuuksista.
Muita opetusmateriaaleja opettavat tarvitsivat hyvin harvoin, joskus ylospiin eriyttdvia

monisteita tai digitehtdvid kaytettiin aapisen rinnalla.

Opettajat korostivat haastatteluissa tydtapojen monipuolisuutta lukemaan opettamisessa.
Oppitunneilla harjoiteltiin erilaisia taitoja sekd oppikirjojen avulla ettd toiminnallisten
tehtévien kautta. Toiminnallisia tehtdvia kdytettiin erityisesti pienemmén ryhmén tunneilla,
jolloin opettajalla oli enemmaén aikaa seurata jokaisen oppilaan tehtivin edistymista.
Toiminnallisuus opetuksessa auttoi erityisesti sellaisia oppilaita, joille lukemaan oppiminen

tai tehtdviin keskittyminen oli ldhtokohtaisesti vaikeaa.

Et meil on ollu kaikkii semmosii toiminnallisiiki juttui et on vaik joku kuva ja sit
haetaa luokast sanoja ja sellasii. Ne aina auttaa ku saa vihd liikkuu. (EOla)

Toiminnallisten tehtivien lisdksi opettajat kdyttivit opetusmenetelmind muun muassa
parisanelua, noppavirkkeiti tai lukuteatteria. Monipuolisten opetusmenetelmien avulla

opettajat pyrkivit siihen, ettd kaikille oppilaille 16ytyisi heille sopiva tapa oppia.
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Lukemaan opetus toteutui siis pddosin rinnakkaisopetuksena lukuryhmissé, jotka oli jaettu
oppilaiden taitotason mukaan. Lukuryhmétoiminnassa erityisopettajat vastasivat heikompien
oppilaiden tukemisesta, kun taas luokanopettajien lukuryhmissé paistiin edistymaan
nopeammin sana- ja virketasolle. Lukuryhmétoiminnan etuna néhtiin se, ettd opettajat
pystyivit kohdentamaan lukemaan opetusta helpommin oppilaille sopivaksi, kun yhdessa
ryhmadssé oli suurin piirtein samantasoisia lukijoita. Lukuryhmitoiminta koostui kirjainten
harjoittelusta sekd mekaanisen lukutaidon oppimisesta pikkuhiljaa kohti luetun
ymmartdmistd. Luokanopettajat ja erityisopettajat kdyttivit monipuolisesti erilaisia

opetusmenetelmii ja -materiaaleja oman lukuryhminsi tarpeiden mukaisesti.

6.2 Lukemaan oppimisen tuki luokanopettajien ja erityisopettajien

yhteistyona

Toisen tutkimuskysymyksen avulla pyrittiin selvittiméédn, miten luokanopettajat ja
erityisopettajat toteuttavat lukemaan oppimisen tukea yhdessd. Lukemaan oppimisen tuen
kaytannot liittyvét hyvin vahvasti opetuksen kéytdnnon toteutukseen ja jirjestelyihin, mutta
aineistosta pystyttiin silti erottamaan kolme pédiluokkaa, jotka kuvasivat nimenomaan
oppimisen tuen toteuttamista lukemaan opettamisessa. Niitd padluokkia olivat
henkil6resurssit, oppilaiden yksilollisyyden huomiointi seki joustavat opetusjarjestelyt.
Kuviossa 3 havainnollistetaan lukemaan oppimisen tukeen liittyvia asioita, jotka nousivat

esiin luokanopettajien ja erityisopettajien haastatteluissa.

Lukemaan oppimisen tuki

-

/_ Oppilaiden

Henkildresurssit vksilollisyyden

\_ ,\\ huomiointi

Joustavat
opetusjarjestelyt

Erityis-

. Ohjaajan L Yhsilélliset Samanaikais- Joustava
opettajan Eriyitiminen

tuki

hyidyntiminen tukikeinot opetiajuus ryhmittely

Kuvio 3. Lukemaan oppimisen tuki
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6.2.1 Henkiloresurssit

Erityisopettajan tuen merkitys korostui monissa haastatteluvastauksissa, kun opettajilta
kysyttiin lukemaan oppimisen tuesta ja sen toteutuksesta. Erityisopettajien tuntiresurssia oli
kaytettavissd vaihtelevasti 2—4 tuntia viikossa yhdelle luokalle, ja se hyodynnettiin seka
lukuryhmaétunteihin ettd muihin tukijarjestelyihin. Lukuryhmaétuntien liséksi erityisopettajat
pystyivit opettamaan tukea tarvitsevia oppilaita pienryhméssd muutamilla suomen kielen
tunneilla viikon aikana. Erityisopettajan pienryhméén péési usein sellaisia oppilaita, joilla oli
erityinen tai tehostettu tuki, ja usein niilld oppilailla oppimisen haasteet liittyivét kirjain-
ddnnevastaavuuteen seké lukemisen ja kirjoittamiseen hitauteen. Erityisopettajat pystyivét
tukemaan pienryhméssd myo0s sellaisia lapsia, jotka tarvitsivat tukea keskittymisen,

toiminnanohjauksen tai kokonaiskuormituksen takia.

Koulusta riippuen erityisopettajien tyonkuva mahdollisti monenlaista joustavaa tukea
ensimmaisten luokkien arjessa. Yhdessa koulussa erityisopettajalla oli aina yllittdvien
lukujérjestykseen liittyvien muutosten sattuessa mahdollisuus tulla avuksi ensimmaéiseen
luokkaan, jolloin hin usein pystyi tukemaan pientd ryhméa tai yksittdistd oppilasta oppilaiden
omassa luokassa tai vaikkapa kéytavilld oven ulkopuolella. Joustavan tuen lisdksi
erityisopettajat tarjosivat yksilollistd tukea tietyille oppilaille esimerkiksi
samanaikaisopettajana tai tukiopetuksen muodossa. Joillekin yksittdisille oppilaille tarjottiin
tukiopetusta, ennakoivaa erityisopetusta tai suomen kielen lisdharjoitusta heiddn yksil6llisten

tarpeidensa mukaan.

Erityisopettajan lisdksi monissa luokissa hyddynnettiin koulunkidynninohjaajaa oppilaiden
oppimisen tukemisessa. Ohjaajaa hyddynnettiin vélilld oppilasryhmén jakamisessa, jolloin

opettaja sai toteutettua eriytettyd opetusta oppilaille heidén taitotasonsa mukaan.

No meilld on onneks ohjaaja niin pystyy tekemdidin vdlil niin, et esimerkiks toinen
ryhmd tekee vaikka iPadilla jotain tehtdvid, ja ohjaaja on heiddn kanssa vaikka
kéytavilld ja toinen ryhmd on tddlld mun kanssa ja sit vaihdetaan. Ja silloin md
pystyn tekemddn sen toisen ryhmdn kanssa vihdn eri juttuja, ja toisinaan ne ei
edes kuule mitd ne toiset tekee. (LO2a)

Ryhmén jakamisen lisdksi ohjaajaa hyddynnettiin paljon yksittdisten oppilaiden tukemisessa
oppitunneilla. Luokanopettajat pitivat tirkednd, ettd ohjaajat pystyivit huomaamatta
auttamaan muutamia oppilaita yksil6llisesti, jotka tarvitsivat vield aikuisen tukea seké

toiminnanohjauksen ettd lukemisen haasteissa.
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6.2.2 Oppilaiden yksildllisyyden huomiointi

Opettajien vastauksissa esiintyi paljon sellaisia ilmauksia, joissa korostettiin oppilaiden
yksilollisyyden huomiointia lukemaan oppimisen tukemisessa. Kaikki opettajat pyrkivét
huomioimaan oppilaiden yksil6llisii taitoja ja tarpeita opetuksen eriyttimisen avulla.
Eriyttdmisté toteutettiin seké vaikeustason mukaan ettd méadrallisesti. Opettajat pyrkivit
tarjoamaan oppilaille sopivan haastavaa luettavaa, jotta jokaisen motivaatio harjoitteluun
sdilyisi. Luettavan tekstin tai tehtdvien maarda eriytettiin oppilaan lukutaidon sujuvuuden seké
keskittymisen ja jaksamisen mukaan. Luokanopettajien vastauksissa toistui useasti se ajatus,
ettd koko luokan tunneilla oppitunnin sisdlto tulee miettid hyvin tarkasti niin, ettd kaikkea

tekemistd olisi mahdollisuus eriyttad esimerkiksi kolmen eri tason lukijoille.

Mut esimerkiks noil puolen luokan tunneilla missd tehddn jotain muuta niin siind
mulla on sit ollu eritasoisia, vaikka kolmen tasoisia tehtdvid. Et sanoin sillon

aluksikin et tdssd laatikossa on tavuja, tdssd on sanoja ja tdssd on pitkid sanoja.
(LO3b)

Opettajat mainitsivat vastauksissaan myos, ettd eriyttimisen kiytdnnot ovat saattaneet
muuttua lukuvuoden aikana, kun oppilaantuntemus on kasvanut. Opetuksen eriyttimiseen
varsinkin kevétlukukauden puolella vaikutti myds se, miten opettajat tunsivat omat oppilaansa

ja heidén yksilolliset tarpeensa.

No ehkd se liittyy enemmdinkin siihen oppilaantuntemukseen sen ekaluokan
aikana. Et sd pystyt vaikka antamaan sopivammanlaisia tehtdvid, ku sd tunnet ne
lapset paremmin ja tieddt ettd mikd toimii kenellekin ja minkdlainen tehtdvd on
jollekin semmonen et se ei todellakaan suostu vaikka tekemdidn sitd, vaikka se olis
sindnsd sopivan tasoinen. (LO2b)

Eriyttimisen avulla opetuksesta muokattiin jokaiselle oppilaalle sopivan tasoista. Sen lisdksi
lukemaan oppimisen tukea toteutettiin yksildllisten tukikeinojen avulla. Yksilollisia
tukikeinoja hyddynnettiin erityisesti sellaisten oppilaiden kohdalla, joilla oli lukemisessa
paljon haasteita. Yksilollisid tukikeinoja hyddynsivit sekid luokanopettajat etti
erityisopettajat. Oppilaiden haasteet lukemaan oppimisessa liittyivit usein kirjain-

ddnnevastaavuuteen, kirjainmuotojen muistamiseen sekd liukumalla lukemiseen.

Yksilollisid tukikeinoja olivat esimerkiksi luettavan pilkkominen pieniin osiin, kuvatukien
hy6dyntdminen, irtokirjainharjoittelu ja yksilollinen tukiopetus. Kirjain-ddnnevastaavuuden

haasteisiin opettajat olivat suositelleet myds Ekapelin pelaamista oppilaiden koteihin.



45

Lukemisen haasteiden liséksi opettajat hyddynsivét yksilollisid tukikeinoja
toiminnanohjaukseen liittyvissd haasteissa. Monet oppilaat tarvitsivat oppimiseensa sellaista

tukea, joka auttoi heitd pysyméén tehtdvéssé ja seuraamaan opetusta.

Siel on sit osalla myoskin se, et ei ehkd oo pelkdstddn lukemisessa haastetta, vaan
siind toiminnanohjauksessa ja siind et tietdd et mis kohdassa me nyt ollaan. Ni sit
siel tiytyy olla koko ajan jonkun aikuisen vihdn ndyttdmds et nyt tissd kohdassa
ollaan ja nyt tdtd rivid seuraat. (LO2a)

6.2.3 Joustavat opetusjarjestelyt

Luokanopettajat ja erityisopettajat toteuttivat lukemaan oppimisen tukea hyodyntdmalla
joustavia opetusjérjestelyitd ensimmdiisten luokkien arjessa. Opettajat toteuttivat esimerkiksi
samanaikaisopettajuutta, jossa erityisopettaja pystyi tukemaan tiettyjd oppilaita
yksilollisesti luokanopettajan opettaessa koko luokkaa. Opettajat mainitsivat
samanaikaisopettajuuden hyodyksi myos sen, ettd siind toinen opettajista pystyi
havainnoimaan laajemmalla silmélld koko luokkaa samalla, kun toinen opettaa.
Samanaikaisopettajuuden avulla opettajat huomasivat esimerkiksi oppilaiden haasteita

toiminnanohjaukseen tai lukemiseen liittyen.

Ja sitten joskus on myds niin pdin ettd erityisopettaja ottaakin isompaa roolia

siitd, et pystyy ohjata vihdn kaikkia, ja sit ite pystyykin vaikka olla se joka ohjaa

nyt sitd jolla on se toiminnanohjauksen haaste. (LO2b)
Samanaikaisopettajuuden lisdksi opettajat korostivat oppilaiden joustavaa ryhmittelyi
osana oppimisen tukea. Lukuryhmitoiminta oli kaikissa kouluissa yksi joustavan
oppilasryhmittelyn muoto, jonka tarkoituksena oli mahdollistaa oppilaiden taitotason
mukainen opetus. Lukuryhmitoiminnan liséksi joustavaa ryhmittelyd pystyttiin toteuttamaan
esimerkiksi sellaisilla oppitunneilla, joissa kahdella opettajalla oli noin 20 oppilaan ryhma
opetettavana. Néissi tilanteissa pystyttiin ryhmittelemdén oppilaita joustavasti oppimisen tuen

tarpeiden ndkokulmasta.

Koska nyt ku meilld on niitd puolikkaan ryhmdn tunteja, niin me voidaan tehdd
myaés niin, ettd toinen ottaa 14 oppilasta ja toinen ottaa 4, jolloin se tuki saadaan
kohdennettua niille, jotka sen tarvii. (LO2b)

Opettajat korostivat joustavaa ryhmittelyd tukimuotona, silld sen avulla oppilaita pystyttiin
siirtiméén esimerkiksi lukuryhmisté toiseen sen mukaan, miten oppilaan lukutaito oli

kehittynyt lukuvuoden aikana. Myds erityisopettajan pienryhméén pystyttiin ottamaan tukea
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tarvitsevia oppilaita tehostetusti pienen jakson ajaksi, jos huomattiin, ettd oppilaan oppiminen

on yhtékkié vaikeutunut tai hidastunut normaaliin tilanteeseen verrattuna.

Et sit jos on joku jakso vaikka et joku oppilas tuntuu tarvitsevan vihd enemmdn
sitd erityisopettajaa tai pienempdd ryhmdd, ni sit hdn on voinu tehostetusti pddstd
tonne. (LO3a)

Kokonaisuudessaan lukemaan oppimisen tuessa korostui erityisopettajan tuki, jota toteutettiin
sekd pienryhmiopetuksena seké yksilollisend opetuksena ja tukena esimerkiksi
luokkahuonetilanteissa. Seki luokanopettajat ettd erityisopettajat hyddynsivit monipuolisesti
erilaisia eriyttdmisen keinoja omassa opetuksessaan. Yksilollisid tukikeinoja lukemaan
oppimisen haasteisiin kéyttivit eniten erityisopettajat, joilla oli enemmain mahdollisuuksia
oppilaiden yksilollisempéén opetukseen. Kuitenkin myos luokanopettajat kdyttivit monia
yksilollisid tukikeinoja tukeakseen oman opetusryhménsé oppilaita. Joustava ryhmittely
koettiin tarkedksi oppimisen tuen keinoksi, ja sen toteuttamiseksi luokanopettajat ja

erityisopettajat toteuttivat tiivistd yhteisty6td esimerkiksi samanaikaisopettajuuden muodossa.
6.3 Lukemaan opetuksen suunnittelu ja arviointi

Kolmannen tutkimuskysymyksen avulla pyrittiin selvittiméaéan, miten luokanopettajat ja
erityisopettajat suunnittelevat opetusta ja arvioivat oppilaiden lukutaidon kehittymista
yhdessi. Aineistosta erottui selvisti sekd suunnitteluun ettd arviointiin liittyvid ilmauksia,
jotka ryhmiteltiin omiksi paédluokiksi. Pddluokkien sisédlld suunnitteluun ja arviointiin liittyvid

atheita ryhmiteltiin kuvion 4 mukaisesti useampaan yldluokkaan.

Lukemaan opetuksen suunnittelu ja arviointi

( Suunnittelu ) < Arviointi >

Suunnittelun Suunnittelun Erityisopettajan Luokanopettajan
rakenne vilineet tekemd arviointi tekemi arviointi

Yhdessa
toteutettava
arviointi

Y hieis-

suunnittelun
kiytannot

Kuvio 4. Lukemaan opetuksen suunnittelu ja arviointi
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6.3.1 Opetuksen suunnittelu

Luokanopettajien ja erityisopettajien vastauksissa toistui useasti se, ettd heilld ei juurikaan ole
yhteistd aikaa suunnitella opetusta. Opetuksen suunnittelu tapahtui usein niin, etta
luokanopettajat suunnittelivat luokkansa opetuksen etenemisti ja sisdltod joko yksin tai
yhdessé rinnakkaisluokkaa opettavan luokanopettajan kanssa. Luokanopettajat saattoivat siis
keskenddn toteuttaa yhteissuunnittelua, mutta erityisopettajien kanssa he eivét suunnitelleet
opetusta yhdessé juuri ollenkaan. Yhteisten suunnittelukdytintojen puute harmitti useita
opettajia, ja he toivoivat kovasti, ettd opettajan tydaika mahdollistaisi yhteistd suunnittelua

luokanopettajien ja erityisopettajien kesken.

Siis tottakai se olis iha optimaalinen ja unelmatilanne et meil olis todella aikaa
sithen, mut sit ku erityisopettajalla on niin hirveen monta luokkaa ja jos hdn
kaikkien kans tekis sen suunnittelutyon ni ei kertakaikkiaan tunnit riittdis. (LOla)

Joillakin opettajilla oli mahdollisuus yhteiseen suunnittelu- ja keskusteluaikaan viikoittain
toistuvana ajankohtana. Yhdessé koulussa kahdella luokanopettajalla ja erityisopettajalla oli
muodostunut kiytdntd, jossa he yhteni tiettyni iltapdivdné kokoontuivat yhteen ja
keskustelivat kuluvan viikon asioista ja oppitunneista. Luokanopettajilla oli silti suunnittelusta
suurempi vastuu, mutta yhteiselld ajalla opettajat keskustelivat esimerkiksi oppilaiden tukeen

tai opetuksen eriyttdmiseen liittyvisté asioista.

Jotkut opettajat toteuttivat yhteistd opetuksen suunnittelua joustavasti arjen tilanteissa. Joskus
yhteistd keskustelua tapahtui iltapdivisin oppituntien jilkeen tai spontaanisti
opettajainhuoneessa vilitunneilla. Joskus oppitunnin suunnitelma jaettiin kollegalle vasta
oppitunnin alussa, kun esimerkiksi erityisopettaja tuli hakemaan luokasta muutamia oppilaita
pienryhméinsa. Usein ndissi tilanteissa luokanopettaja kertoi erityisopettajalle hinen
tekeminsé suunnitelman oppitunnille, ja hiin saattoi antaa vinkkeja erityisopettajalle siité,

mitd hdnen kannattaisi erityisesti harjoitella pienryhmién tulevien oppilaiden kanssa.

Et luokanopettajat varmaankin suunnittelee aika paljonkin yhdessd et heil on
todella tiivis se yhteistyo, mut meille se on ldhinnd et he huikkaa et mikd on se
meiddn tavoite siithen tuntiin. (EO3a)

Opetuksen suunnittelun rakenne oli kaikissa kouluissa toteutettu tunti-, viikko- ja
lukuvuosisuunnittelun avulla. Luokanopettajat ja erityisopettajat olivat hyvin vaihtelevasti
tehneet koko lukuvuoden tasoisia pitkén tdhtdimen suunnitelmia, joiden avulla hahmotettiin

lukemaan opetuksen etenemistd lukuvuoden aikana. Jotkut opettajat olivat ehtineet yhdessa
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sopia etenemistahdista lukuvuoden alussa, mutta joissakin kouluissa lukuvuosisuunnitelmaa

ei ehditty tehdé lainkaan.

No me sillai mietitddn aina pidemmdlle ettd mis tahdissa me edetddn, ettd kylld

meil oli semmoista suunnitelmaa, ettd mihin mennessd kirjainten olis hyvd olla

ldpi kdytynd ja tdn tyyppistd. (LO3a)
Viikko- ja tuntisuunnittelu oli padsaantoisesti luokanopettajien vastuulla. Viikkotason
etenemisestd luokanopettajat usein pééttivit itsendisesti, ja erityisopettajat noudattivat tita
etenemistahtia esimerkiksi lukuryhmaétunneilla, joissa kaikki ryhmat kasittelivit samaa
kirjainta tai tekstid oppilaiden taitotason mukaan. Yksittdisen oppitunnin tasolla kaikki
opettajat suunnittelivat tuntiensa sisallot yksin, vaikka kokonaislinja opetuksen etenemisesti
esimerkiksi viikkotasolla oli sovittu yhdessa. Opettajat korostivat opettajan tydon autonomiaa

ja vapautta suunnitella oman nikoistd opetusta yhdessa sovittujen raamien sisilla.

Ja sindnsd toteutus on sitten taas myos erityisopettajalla vapaa, et sit me ei
kuitenkaan suunnitella sillee ettd sd voi ottaa tdillasen pelin ja tdillasen leikin,
vaan se aihe on, ja sitte jokainen sen aiheen raameissa saa toteuttaa
haluamallaan tyylilld sen opetusosion. (LO2b)

Opettajat kayttivit suunnittelun apuviilineini kiytossd olevia opetusmateriaaleja sekd
sdahkoisid suunnittelutyokaluja. Luokanopettajat mainitsivat useasti, ettd aapisen rakenne
helpottaa opetuksen suunnittelua ja etenemistd. Monet kirjasarjat oli suunniteltu niin, ettd
opettaja voi luottaa opetusmateriaalin etenemistahtiin, jolloin tarkempaa
lukuvuosisuunnitelmaa ei esimerkiksi tarvinnut tehdd. Myds aikaisempina vuosina tehdyt

omat materiaalit olivat hyddyksi suunnittelutydssa.

Mutta myos sitte kun on selked materiaali ni sitten pystyy vaan kattoo sitten
maaliskuussa ettd ollaanko me nyt sielld missd vois olla vai ollaanko me jdljessd
vai edelld, ja sitten sen mukaan vihdn sddtdd. (LO2b)

Jotkut opettajat kayttivdt suunnittelun apuna sdhkoisid tyokaluja, joiden avulla yhdessé sovittu
viikkosuunnitelma pystyttiin jakamaan kaikille tiimin luokanopettajille ja erityisopettajille.
Opettajat kokivat tdimén kdytdnnon erittdin toimivana, silld jokaisella oli pdésy yhteiseen
viikkosuunnitelmatiedostoon, josta jokainen pystyi tarvittaessa tarkistamaan oppitunnin
suunnitelman ja siséllon. Varsinkin erityisopettajalle tima kayténto oli arkea helpottava, silld
hénelld on ensimmaéisen luokan liséksi paljon muita opetusryhmié, jolloin kaikkien tuntien

sisdltod ei ehdi sopia yhdessé luokanopettajien kanssa.



49

Heilld on kylld hyvd juttu se, ettd sielld on drivessa tehty viikkosuunnitelma. Niin
se on than superhyvd. Ku ei mul mee siithen ku 5 minuuttia, ku md katon ettd aaa
tammosid ne on miettinyt. (EO2a)

6.3.2 Lukemaan oppimisen arviointi

Lukemaan oppimisen arvioinnissa luokanopettajilla ja erityisopettajilla oli melko selked
tyonjako ja vastuualueet. Lukutaidon edistymisen arvioinnissa hyddynnettiin seka
erityisopettajan ettd luokanopettajan tekemai arviointia. Joitakin arviointimenetelmia
toteutettiin yhdessé luokanopettajien ja erityisopettajien kesken, kun taas osa arvioinnista

toteutettiin selkedsti joko erityisopettajan tai luokanopettajan toimesta.

Erityisopettajan tekemai arviointi alkoi heti lukuvuoden alussa toteutetulla
alkukartoituksella. Kaikissa kouluissa tehtiin oppilaille lukemisen valmiuksia ja taitoja
kartoittava alkutesti, jossa testattiin oppilaiden kirjaintuntemusta, alkudinteen tunnistamista,
tavuttamista sekd mahdollisesti tavujen tai sanojen lukemista. Alkukartoitus oli tirkeé
arviointimenetelma heti lukuvuoden alussa, jotta lukuryhmié ja opetuksen siséltdd pystyttiin
suunnittelemaan oppilaiden taitoja vastaavaksi. Alkukartoituksen perusteella kaikissa
kouluissa tehtiin myos ensimmaéiset lukuryhméjaot, joissa huomioitiin oppilaiden lukutaidon

lahtotaso koulun alkaessa.

Lukuvuoden aikana erityisopettajat pitivit kaikille ensimmaisen luokan oppilaille muutamia
testejd, joiden avulla selvitettiin oppilaiden lukutaidon edistymisti. Erityisopettajat teettivit
esimerkiksi normitettuja saneluita, lukiseula-testejd seka erilaisia lukemisen testejd
sadnndllisesti lukuvuoden aikana. Erityisopettajan tekemin arvioinnin avulla pystyttiin

tarvittaessa tunnistamaan oppilailla ilmenevid lukemisen haasteita myos kesken lukuvuoden.

Luokanopettajien tekemé arviointi koostui sddnnoéllisesti tehtdvistd jaksoarvioinneista,
jotka olivat usein aapisten valmiita arviointimateriaaleja. Aapissarjoissa oli usein lukemisen ja
kirjoittamisen taitoja kartoittava testi noin neljdn uuden kirjaimen tai tekstin jalkeen. Ndissd
testeissd testattiin sekd lukemisen ettd kirjoittamisen taitoja, jotka limittyvit hyvin vahvasti
yhteen ensimmaéisen luokan aikana. Seké luokanopettajat ettd erityisopettajat pysyivét hyvin

perilld oppilaiden oppimisen tilanteesta jaksoarviointien avulla.

Mun mielestd nois aapisissa on ollu todella hyvdt ne jaksoarvioinnit aina et
periaatteessa ku ne kattoo ni me tiedetddn kyl et mis mennddn. (EO3a)
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Jaksoarvioinnin lisiksi luokanopettajat toteuttivat lukutaidon arviointia esimerkiksi ALLU-
testin eli ala-asteen lukutestin, lukunopeustestien, saneluiden ja erilaisten luetun
ymmartdmisen testien avulla. ALLU-testi on normitettu lukutaidon arviointivéline, joka
kaytetddn vuosiluokilla 1-6 (LukiMat, n.d.). Kaikissa kouluissa ALLU-testeja ei ollut
ensimmadisen luokan oppilaiden kanssa tehty, ja niihin liittyen opettajien mielipiteissé oli
paljon eroavaisuuksia. Jotkut opettajat kokivat, ettd ALLU-testi on ensimmaéiselld luokalla
hieman turhan vaikea, jolloin sen antama informaatio oppilaiden taidoista ei toisi juuri mitdan
lisdarvoa arviointiin. Arviointia oli my0s eriytetty lukuvuoden aikana niin, ettd sujuvammille
lukijoille oli tehty enemman luetun ymmaértdmiseen liittyvié testejd kuin aloitteleville

lukijoille.

M luetutin jossain vaiheessa lukuryhmdldiset eli ne ketkd osas jo lukea, niin
lukunopeustesti eli minuutin aikana montako sanaa he ehtii lukea. Ja sit se luettiin
syyskuun aikana ja sitten uudestaan joulukuussa ja katottiin, et kuinka paljon he
on parantanut. (LO2a)

Luokanopettajat ja erityisopettajat toteuttivat lukemaan oppimisen arviointia myos yhdessa.
Yhteiseni arviointimenetelmini kéytettiin hyvin usein oppilaiden d4neen luetuttamista,
jonka avulla seurattiin sddnndllisesti jokaisen oppilaan lukutaidon edistymisté. Erityisopettajat
luetuttivat kaikkia oppilaita muutaman kerran lukuvuoden aikana, jotta kokonaiskuva
kaikkien ensimmadisen luokan oppilaiden lukutaidosta saatiin muodostettua. Luokanopettajat
luetuttivat omia oppilaitaan jatkuvasti luokan arjessa, jotta he pysyivit kérryilld oppilaiden

lukutaidon kehittymisesta.

Mut silleen et tulis luettua jollekin sitd lukuldksyy, ja mdki pyrin et md oon
Jjokaisen lukemisen kuullu vihintddn kerran viikossa, niin et md pysyn kartalla et
missd tasol kenelldkin menndd. (LO3b)

Luetuttamisen liséksi luokanopettajat ja erityisopettajat toteuttivat arviointia yhdessé jatkuvan
havainnoinnin avulla. Jatkuva arviointi toteutui esimerkiksi yksittdisind keskusteluina
oppituntien jilkeen. Varsinkin erityisopettajat jakoivat usein omia ajatuksiaan siitd, miten
jonkun yksittéisen oppilaan oppiminen on hénen mielestddn edistynyt. Luokanopettajat
kokivat tirkedna, ettd he saavat tiedon my0s niiden lasten oppimisen tilanteesta, jotka ovat

useita tunteja viikossa erityisopettajan ryhmassa.

Kyl me melkein pdivittdin vaihdetaan kuulumisia ja varsinkin ku tds on ndd
olemisen tyypit, ni et miten heil on aina ldhteny pdivd menemddn ja kdyddcdn siel
luokas huikkaamas et mitd sen kans on tehty, miten sil menee. (EO3b)
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Yhteenvetona voidaan todeta, ettd lukemaan opetuksen suunnittelu tapahtui padosin
luokanopettajien toimesta, jotka jakoivat omat viikko- ja tuntisuunnitelmansa
erityisopettajalle joko sdhkoisesti tai keskustellen ennen oppitunnin alkua. Seka
luokanopettajat ettd erityisopettajat suunnittelivat itsendisesti yksittdisten oppituntien sisallon,
mutta yhteinen etenemistahti esimerkiksi viikkotasolla oli usein sovittu etukéteen. Kaikki
opettajat toivoivat enemmain aikaa ja mahdollisuuksia yhteissuunnitteluun luokanopettajien ja
erityisopettajien kesken. Lukemaan oppimisen arvioinnissa luokanopettajilla ja
erityisopettajilla oli selked tyonjako. Erityisopettajat olivat vastuussa alkukartoituksista ja
saannollisistd vilitestauksista, kun taas luokanopettajat pitivit oppilailleen jaksoarviointeja tai
muita lukutaidon arviointiin liittyvié testejd. Yhteisend arviointimenetelménd luokanopettajat
ja erityisopettajat kayttivét oppilaiden d4neen luetuttamista seké jatkuvaa oppilaiden

havainnointia arjen keskella.
6.4 Yhteistyon toimivuus ja kehityskohteet

Neljannen tutkimuskysymyksen avulla pyrittiin selvittiméén, miten luokanopettajat ja
erityisopettajat kuvaavat yhteistyonsé toimivuutta ja kehityskohteita tutkimuksen toteutuksen
hetkelld. Haastatteluvastauksissa esiintyi useita erilaisia ajatuksia liittyen yhteistyon
toimivuuteen ja kehityskohteisiin, joten aineistosta muodostettiin kaksi padluokkaa;
yhteistyon toimivuus sekd yhteistyon haasteet ja kehityskohteet. Ndiden alle muodostui vield

useampia yldluokkia, joita havainnollistetaan kuviossa 5.

Y hteistyon toimivuus ja kehityskohteet

L o Yhteistyon haasteet ja
Y hteistydn toimivuus kehityskohteet

Toimivan Opettajien
yhieistyon ammaltillinen

Yhteistybssi

Opettajatiimin

Koulun taso

tolmiminen Laso

kuvaus yvhieensopivuus

Kuvio 5. Yhteistydn toimivuus ja kehityskohteet
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6.4.1 Yhteistyon toimivuus

Kysyttdessé yhteistyon toimivuuden tilannetta tutkimuksen toteutuksen hetkelld, kaikki
opettajat kertoivat yhteistyon kollegoiden kanssa toimivan erittdin hyvin. Opettajat olivat
tyytyvéisia yhteistyohon ja sithen, mita kaikkea se mahdollistaa opettajien arjessa. Yhteistyon

koettiin helpottavan yksittdisen opettajan tyotaakkaa.

Et molempiin suuntiin yhteistyé on mun mielestd hyvdd ja riittdvdd, ja sellaista
mitd md haluan ja toivon ja kaipaan. (LO3b)

Opettajat mainitsivat haastatteluissa paljon yhteistyon toimivuuteen liittyvid asioita, jotka
usein liittyivit yhteistyoti tekevien opettajien ammatilliseen yhteensopivuuteen. Opettajat
kokivat, ettd yhteistyon toimivuuteen vaikuttaa sekd opettajien persoonallisuus ettd tapa tehda
toitd, jotka ihanteellisessa tilanteessa kohtaavat toisensa. Opettajat kuvasivat paljon sitd, miten
yhteisty6td helpottaa se, jos kollegan tavat tehda toitd ovat samankaltaiset kuin itselld. Lisdksi
opettajat kokivat kollegan persoonallisten piirteiden sopivan heidin omaan persoonaansa

hyvin, miké helpotti yhteistyon tekemista paljon.

Opettajien ammatillista yhteensopivuutta edistivit myos samanlaiset arvot ja ajatukset
opettajan tyOstd. Opettajat kokivat tirkeédksi kollegoiden asenteen ja suhtautumisen yhteistyon
tekemistd kohtaan. Kaikissa kouluissa opettajat suhtautuivat yhteistyon tekemiseen

mydnteisesti ja pitivit tdrkednd samankaltaisia asioita.

Me ollaan ihan samanhenkisid, meilld on samat arvot ja ajatukset siitd et miten
hommat pitdis hoitaa. Et se on kylld mun mielestd yhteistydssd tdrkeetd et on
Jjokseenkin samanlaisia ajatuksia. (LO3a)

Opettajat nostivat haastatteluissa esiin monia yhteistyon toimivuuteen liittyvié seikkoja, jotka
perustuivat yhteistyOssd toimimisen tapoihin. Opettajat arvostivat kollegoissaan joustavuutta
ja helposti lahestyttavyyttd. Kun yhteisty0ssd toimittiin toisia arvostavasti ja joustavasti
muiden kollegoiden hyvéksi, koettiin yhteisty0 erittdin toimivaksi kokonaisuudessaan.
Opettajat korostivat myos tavoitettavuuden merkitystd yhteistyossi, silld yhteisty6td on vaikea

toteuttaa, jos kollegaa on vaikea tavoittaa koululta tyopéivien aikana.

Et se on ehkd sit se ihmisen joustavuus et jokaiseen tilanteeseen loydetddn ne
ratkaisut, mennddn sillee ku tdd tilanne vaatii. Et kollegan kans ehkd sujuu sen

takii, et molemmat on valmiit tekee tditd ja haluaa tehdd asioiden eteen téitd.
(LO3b)
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YhteistyOssd toimimista helpotti my0Os yhdessa sovitut kdytannot ja vastuunjako. Opettajat
pitivét tirkeénd, ettd yhteistyon kéytdnndt ja vastuut olivat kaikille selkeitd. Opettajat
arvostivat vastuunkantoa ja joustavuutta siind, ettd kaikki yhteistyon osapuolet olivat valmiita

tekemdin asioita yhteisen hyvén eteen.

Et sitten kaikki on valmiita ottamaan vastuun ja sit tilanteita tulee ja joku hoitaa
sen. Et semmonen yhteisvastuullisuus ja ettd kaikki tekee siind tilanteessa toitd
sen eteen, ettd me pddstddn siind oppitunnissa siithen tavoitteeseen mikd siind on.
Niin se on mahtavaa. (LO2b)

6.4.2 Yhteistyon haasteet ja kehityskohteet

Vaikka kaikissa kouluissa opettajien vélinen yhteistyo sujui erittdin hyvin, osasivat opettajat
silti eritelld monia asioita, jotka haastavat yhteistyon tekemisti. Opettajat olivat myds
halukkaita kehittimaan yhteistydssdidn monia asioita, vaikka kaikkiin ndihin seikkoihin he

eivit itse pystyneet tutkimuksen toteutuksen hetkelld vaikuttamaan.

Koulun tasolla opettajat kokivat suurimpana yhteistyota vaikeuttavana asiana erityisopettajan
tuntiresurssien vihyyden. Varsinkin luokanopettajat toistivat vastauksissaan sitd, miten he
toivoisivat enemmaén erityisopettajan tunteja omalle luokalleen. Erityisopettajan
tuntiresurssien lisddminen oli myds yksi vaikeimmin muutettavista asioista, silld sithen eivét
opettajat itse pystyneet vaikuttamaan milldén tavalla, eivit edes erityisopettajat.
Luokanopettajat perustelivat monin eri tavoin sitd, miksi olisi tirkedd panostaa varhaiseen
tukeen alkuopetuksen aikana, ja tdtd tukea tarvittaisi nimenomaan erityisopettajan tuntien

muodossa.

Et heit vois enemmdn tdihdn varhaiseen tukeen viel hyédyntdd. Et kylld md koen,
et se olis tdrkedd et sithen varhaiseen tukeen satsattais, koska se todenndkosesti
vdhentdd ainakin joitain ongelmia siel ylemmilld luokilla. (LO3a)

Toisena koulun tasoon liittyvénd kehitettdvind asiana opettajat mainitsivat opetustilat ja
niiden mahdollistamat toimivat oppimisympaéristot. Kaikissa kouluissa opettajat olisivat
toivoneet hieman toimivampaa tilaratkaisua, jossa erityisopettajat olisivat ensindkin ldhelld
ensimmadisid luokkia ja toiseksi erityisopettajilla olisi kunnon luokkatilat, johon mahtuisi
oppilaiden lisdksi myos tarvittavat opetusmateriaalit. Yhdella erityisopettajalla oli erityisen
vaikea tilanne, jossa hén joutui toteuttamaan pienryhméiopetustaan pienessé liukuoven takana

olevassa kopissa, jossa ei ollut edes dénieristystd. Opetustila oli myds niin pieni, ettei
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erityisopettaja pystynyt sdilyttiméén sielld mitdin omia opetusmateriaalejaan, mika tietysti

vaikutti my0s opetuksen laatuun.

Ettd nyt tossa erityisopettajan nykyisessd kopissa, joka todella on sddlittdvd sen
puolesta, ettd se on se ainut seindd sisdltivd selked paikka, missd hdn voi ottaa
niitd oppilaita tddlld meiddin kerroksessa vastaan. Et siitd ehkd puuttuu myos se,
ettd vois olla omia vilineitd ja kaikkea tavaraa, niin se ois kuitenkin myés
helpottavaa. (LO2b)

Tavallaan kunnon luokkatila mihin sais sitten vaikka sen kuus tai kahdeksankin, et
ehtii tosi paljon hyvin auttaa, ja sitten ettd sais seinille sitd materiaalia myés
nékyviin ni siitd tulee vihdn mukavampi tila. Mut se paranis jo silld, ettd sais sen
ddnieristyksen, et siin olis ovi eikd se liukuovi. (EO2a)

Koulun tasolla opettajat toivoivat myds tarkempaa suunnittelua lukujirjestyksellisissa
asioissa. Joissakin kouluissa haasteena yhteistyon toteuttamisessa oli se, etté erityisopettajan
tuntien ajankohdat eivit palvelleet luokanopettajia tai oppilaita ensimmaéisten luokkien
lukujérjestyksen puitteissa. Luokanopettajat toivoivat, ettd jatkossa erityisopettajan tuntien

sijoittelu tehtdisi ensisijaisesti oppilaiden tarpeita ajatellen.

Ni sen pohjalta ne pitdisi ne lukujdrjestykset tehdd et mietitdicin et milld tunneilla

me tarvitaan hdntd, ettd milloin me pystytddn kdyttdd hyodyksi eniten. Ndin sen

pitdis olla. (LO2a)
Opettajat 16ysivit yhteistyostd kehitettivid myos opettajatiimin tasolla. Opettajat toivoivat
enemmaén yhteistd suunnitteluaikaa yhdessd luokanopettajien ja erityisopettajien kesken, jotta
opetuksen siséltd olisi tarkemmin suunniteltua ja oppimisen tukea pystyttdisi toteuttamaan
laadukkaammin. Yhteisen suunnitteluajan 16ytymisessd isoimpana haasteena oli kuitenkin se,
ettd erityisopettajilla on vastuu niin monen eri luokan oppilaista, jolloin heilld ei milldén riita

aikaa kaikille niille luokanopettajille, joiden oppilaiden kanssa he tydskentelevit.

Opettajatiimin tasolla kehitettdvaa 10ytyi myos opettajien yhteisistd toimintatavoista. Jotkut
opettajat my0s mainitsivat, ettd yhteiset toimintatavat ovat alkaneet sujua paremmin, kun
lukuvuosi on edennyt pidemmiéille ja opettajat ovat tutustuneet toisiinsa varsinkin niisséd

kouluissa, joissa opettajat tydskentelivdt ensimmaistd vuottaan yhdessé kollegoina.

Joo et se otti aikansa. Ja tottakai ku tulee uuteen kouluun ja kaikki on uutta, ni ei
voi niinku joka asiaan paneutuakaan. (EO3b)

Joo ja kylld tissd ois semmosia viilaamisen paikkoja, vaikka jostain et mitd
materiaaleja ja miten kéytetddn kenenkin kanssa. (LO2b)
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Kokonaisuudessaan yhteisty0 kaikkien opettajien vililla toimi tutkimuksen toteutuksen
hetkelld hyvin, ja opettajat olivat tyytyvaisid tekeméédnsi yhteistyohon. Opettajien
ndkokulmasta tirkeimpid yhteistyon toimivuuteen liittyvia asioita olivat opettajien
ammatillinen yhteensopivuus, joustavuus, helposti ldhestyttivyys, tavoitettavuus sekd yhteiset
toimintatavat ja vastuut. Seki luokanopettajat etti erityisopettajat arvostivat toisissaan
samanlaisia arvoja ja ajatuksia seki tapaa tehdi ty6ti joustavasti yhdessd vastuuta jakaen.
Yhteistyon haasteita 10ytyi sekéd koulun ettd opettajantiimin tasolta, joista suurimpina nousivat
esiin erityisopettajan tuntiresurssien vihyys sekd yhteisen suunnitteluajan puute. Naihin
varsinkin luokanopettajat toivoivat muutosta. Myos opetustilat aiheuttivat haasteita varsinkin
erityisopettajille, joiden mahdollisuudet tehokkaan pienryhméopetuksen jéarjestdmiseen olivat

hyvin erilaiset eri kouluissa.
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7 Pohdinta

Tassd luvussa pohditaan tutkimuksen keskeisid tuloksia suhteessa aiempaan tutkimukseen
sekd tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta ja eettisyyttd. Ensimmdiisessi alaluvussa
kasitellddn tutkimustuloksia vertaamalla niitd aikaisempaan kirjallisuuteen ja tuodaan esiin
sekd yhtenevdisid ettd uutta tietoa tuottaneita havaintoja. Toisessa alaluvussa arvioidaan
tutkimuksen luotettavuutta ja pohditaan eettisid periaatteita, joita tutkimusprosessissa on
noudatettu. Kolmannessa alaluvussa kasitellddn tutkimuksen merkitystd kdytdnnon

koulutydlle seka esitetdéin mahdollisia jatkotutkimusaiheita.
7.1 Tutkimustulosten pohdinta

Téssé tutkimuksessa saatiin tuloksia, jotka sekd vahvistivat aiempien tutkimuksen tuloksia
ettd tuottivat uutta tietoa tutkittavasta aiheesta. Tdméan tutkimuksen tulokset vahvistavat
kisitysta siité, ettd toimiva yhteistyd tukee oppilaiden yksil6llisten tarpeiden huomioimista ja
opetuksen pedagogista laatua (Berry ym., 2009, s. 2). Samalla tutkimuksessa nousi esiin myos
uusia ndkdkulmia, joita on aiemmissa tutkimuksissa kédsitelty melko vdhdn. Ndma uudet
ndkokulmat laajentavat ymmairrystd opettajien vélisestd yhteistyostd lukemaan opettamisen

kontekstissa.

Tamin tutkimuksen ensimmaisen tutkimuskysymyksen avulla selvitettiin, miten
luokanopettajat ja erityisopettajat toteuttavat lukemaan opettamista yhdessa kdytdnnon tasolla.
Tuloksista selvisi, ettd luokanopettajien ja erityisopettajien yhteistyd ndyttiytyi kiytdnnon
tasolla lukuryhmitoimintana, jossa opettajat jakoivat oppilaita joustavasti pienempiin ryhmiin
lukutaidon tason mukaan. Tamén tutkimuksen tulokset tukevat aiemman tutkimuksen
esittdmid ndkemyksii joustavasta ryhmittelystd lukemaan opettamisen yhteydessa. Lerkkanen
(2006, s. 125) on esittinyt, ettd lukemaan opettamisessa oppilaita voitaisiin jakaa joustavasti
pienryhmiin lukutaidon tason mukaisesti oman luokan tai rinnakkaisluokkien kesken.
Samansuuntaisesti Kiiveri (2006, s. 252) painottaa, ettd ryhmittelyn tulisi perustua oppilaiden
osaamiseen ja oppimisen vaiheeseen. Ndiden ajatusten mukaisesti tissd tutkimuksessa
luokanopettajat ja erityisopettajat kuvasivat toteuttavansa lukuryhmétoimintaa, jossa oppilaat
jaettiin pienryhmiin taitotason perusteella. Ryhmien muodostaminen néhtiin keinona tukea
yksilollistd oppimista ja jirjestdd opetusta joustavasti oppilaiden taitotaso huomioiden.

Tallainen toteutus vastaa hyvin aiemman tutkimuksen suosituksia ja osoittaa, etté taitotason
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mukainen ryhmittely on mahdollista toteuttaa yhteistydssd opettajien kesken, kun koulun

rakenteet sita tukevat.

Toisen tutkimuskysymyksen avulla selvitettiin, miten luokanopettajat ja erityisopettajat
toteuttavat lukemaan oppimisen tukea yhdessi. Tulokset osoittivat, ettd lukemaan oppimisen
tuessa keskeisimpana ndhtiin erityisopettajan tuki, opetuksen eriyttdminen seké joustava
oppilasryhmittely. Tutkimukseen osallistuneet opettajat kuvasivat esimerkiksi eriytettyjen
lukuryhmien ja pienryhmdopetuksen tukevan oppilaiden yksil6llisten tarpeiden huomioimista
ja lukutaidon kehittymistd. Tama havainto on linjassa Jenkinsin (2016, s. 62) tutkimuksen
kanssa, jonka mukaan eriytetty lukemisen opetus tukee oppilaiden lukutaidon kehittymista.
My®os Paloniemi ym. (2022, s. 356) ovat todenneet, ettd pienryhméopetusta pidetddn
tehokkaana keinona tukea oppimista ja kayttadytymistd. Tédssd tutkimuksessa esiin noussut
havainto siité, etté erityisopettajat toteuttivat lukemaan oppimisen tukea pddosin pienryhmissi
samanaikaisopetuksen sijaan, on yhtenevéinen aikaisempien tutkimusten kanssa. Tulokset
vahvistavat kédsitysti siitd, ettd eriytetty opetus sekd pienryhmiopetus ovat keskeisié

yhteistydn muotoja, joilla vastataan oppilaiden vaihteleviin taitoihin ja tarpeisiin.

Erityisopettajan rooli lukemaan oppimisen alkuvaiheessa on aiempien tutkimusten mukaan
merkittava (Thuneberg, 2006, s. 179; Leppdnen ym., 2004, s. 73). My06s tdmé tutkimus toi
ilmi erityisopettajan roolin tirkeyden ja merkityksen erityisesti lukemaan oppimisen tuen
toteutuksessa. Varsinkin tdhdn tutkimukseen osallistuneet luokanopettajat korostivat
erityisopettajan merkitysté sellaisten oppilaiden tukemisessa, joilla on lukemaan oppimisen
haasteita. Tutkimuksen havainnot tukevat ajatusta siitd, ettd eri ammattilaiset voivat omalla
asiantuntijuudellaan tdydentid toistensa pedagogista tyotd ja ndin mahdollistaa oppilaille

parhaat mahdollisuudet oppia.

Tédmin tutkimuksen kolmannen tutkimuskysymyksen avulla selvitettiin, miten luokanopettajat
ja erityisopettajat toteuttavat lukemaan opetuksen suunnittelua ja arviointia yhdessi. Tulosten
perusteella arviointia toteutettiin seké itsendisesti ettd yhdessd, ja kidytdssd oli monipuolisesti
erilaisia arviointimenetelmid. Aiempien tutkimusten mukaan oppilaiden lukutaidon kehitysti
on tarkedd seurata ja arvioida sddannoéllisesti koko ensimmaéisen luokan ajan (Takala, 2006;
Lerkkanen, 2006). Takalan (2006, s. 28) mukaan esimerkiksi sanelu on toimiva ja lukutaidon
kehitystd edistdva arviointimenetelma, jota olisi hyva hyddyntidd ensimmadisen luokan aikana
lukemaan oppimisen arvioinnissa. Lerkkanen (2006, s. 107) korostaa sujuvan lukemisen

kehittymisen seuraamista sdénnollisesti esimerkiksi dédneen luetuttamisen avulla opettajan
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kanssa kahden kesken. Tdmin tutkimuksen tulokset tukevat nditd ndkemyksid, sillé opettajat
kuvasivat kayttdvinsé lukutaidon arvioinnissa sadnnollisesti monipuolisia menetelmid, kuten
sanelua, luetuttamista ja lukutesteji. Néitd keinoja hyodynnettiin lukutaidon edistymisen
seuraamiseen sekd oppimisen tuen tarpeen arviointiin. Tulokset osoittavat, ettd arviointi on
olennainen osa lukemaan opettamista ja toimii samalla vilineend yhteistyon suunnittelussa,
kun opettajat voivat jakaa havaintojaan oppilaiden edistymisesti ja tehdd pedagogisia

padtoksid niiden pohjalta.

Neljannen tutkimuskysymyksen avulla selvitettiin, miten luokanopettajat ja erityisopettajat
kuvailevat yhteistydnsé toimivuutta ja kehityskohteita. Yhteistyon toimivuutta edistivit
opettajien ammatillinen yhteensopivuus seki yhteiset toimintatavat. Yhteistyon haasteina
néhtiin esimerkiksi yhteisen suunnitteluajan puute sekd opetustiloihin ja lukujérjestyksiin
liittyvét ratkaisut. Ndissd tuloksissa on paljon yhteneviisyyttd aikaisempien tutkimusten
kanssa. Monissa tutkimuksissa on esimerkiksi todettu, ettd yhteinen suunnitteluaika on eniten
opettajien véliseen yhteisty6hon vaikuttava asia (Paloniemi ym., 2022; Berry, 2021; Mofield,
2020). Yhteisen suunnitteluajan puute on haastanut opettajien vilisen yhteistyon toteutumista
ja sen onnistumista, ja opettajat toivovat entistd selkedmpid ajankohtia yhteiselle
suunnittelulle (Paloniemi ym., 2022, s. 357). Tdma kdy ilmi my0s tdmén tutkimuksen
tuloksissa, silld opettajat nostivat yhtend suurimpana yhteistyon haasteena juuri yhteisen
suunnitteluajan puutteen tai sen vahyyden. Lisdksi opettajat korostivat selkedn tyonjaon sekd
ammatillisen yhteensopivuuden merkitystd hyvissd yhteistydsuhteessa toisen opettajan
kanssa, mikd on havaittu my0s aiemmissa tutkimuksissa (Paloniemi ym., 2022, s. 349, 356,
359; Jurkowski ym., 2023, s. 54). Tama tutkimus siis vahvistaa aiempien tutkimusten
havaintoja siitd, mitkd asiat opettajien vilisesséd yhteisty0ssd koetaan tiarkednd ja mitd asioita

yhteistydssd halutaan kehittda.

Tamain tutkimuksen tulokset vahvistavat monien aikaisempien tutkimusten tuloksia, mutta
tdma tutkimus tarjosi my0s uutta tietoa lukemaan opettamiseen sekd luokanopettajien ja
erityisopettajien viliseen yhteisty6hon liittyen. Téssd tutkimuksessa nousi esiin erityisesti yksi
mielenkiintoinen ndkdkulma, joka liittyi oppimateriaalin merkitykseen lukemaan
opettamisessa. Tédhdn tutkimukseen osallistuneilla opettajilla oli vaihtelevia ja hieman eridvia
mielipiteitd siitd, miten heidén kadytdssdan oleva oppimateriaali tukee oppilaiden oppimista ja
opetuksen eriyttimisen kaytdntdjd. Opettajat pitivét tdrkeénd, ettd oppimateriaali vastaa hyvin
eriyttdmisen tarpeisiin ja sisdltdd tarpeeksi luettavaa koko vuoden ajaksi. Jotkut opettajien

kaytossa olleet oppimateriaalit eivét heiddn mielestddn vastanneet ndihin tarpeisiin, mika
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aiheutti opettajille lisdtyota esimerkiksi eriyttidvien tehtdvien suunnittelussa. Tdma havainto
korostaa sitd, miten tarkedssé roolissa monipuolinen, laadukas, ajankohtainen sekd oppilaiden
tarpeisiin vastaava oppimateriaali on lukemaan oppimisessa. Olisikin erityisen tirkedd, ettd
opettajat padsisivat vaikuttamaan kiytdssd olevan oppimateriaalin valintaan, silld sen vaikutus

opetuksen laatuun ja eriyttimisen mahdollisuuksiin on ilmeinen.

Tassé tutkimuksessa nousi esiin myos kidytdssd olevien opetustilojen vaikutus
luokanopettajien ja erityisopettajien yhteistyon onnistumiseen. Téhdn tutkimukseen
osallistuneet opettajat toivoivat erityisesti erityisopettajien tiloihin liittyvid parannuksia,
joiden myoté erityisopettajien opetustilat olisivat kooltaan suurempia seké sijainniltaan
lahempéand ensimmaisiéd luokkia. Tdmén tutkimuksen osallistujien mukaan liian pienet tai
muuten epakaytinnélliset opetustilat vaikuttavat heikentdvésti opetuksen laatuun seké
mahdollisuuteen toteuttaa sujuvaa yhteistyotd luokanopettajien ja erityisopettajien kesken.
Olisikin tarkedd mahdollisuuksien mukaan huomioida opettajien nikemyksid opetustilojen
suunnittelussa, silld ensisijaisesti opetustilojen tulisi palvella oppilaita ja heidén oppimistaan

sekd opettajien mahdollisuuksia toteuttaa laadukasta opetusta.
7.2 Tutkimuksen luotettavuuden ja eettisyyden arviointi

Tadmin tutkimusprosessin aikana on pyritty huolehtimaan mahdollisimman hyvin tutkimuksen
luotettavuuteen ja eettisyyteen liittyvisté seikoista. Hyvéén tutkimuskaytdntoon kuuluu omien
valintojen kriittinen ja arvioiva tarkastelu tutkimusta ohjaavien sdintdjen tuntemuksen
pohjalta (Aaltio & Puusa, 2020, s. 177). Tdmén tutkimuksen luotettavuutta on pyritty
vahvistamaan huolehtimalla hyvista tutkimuskéytinnostd seka tutkimuksen toteutuksen etté

raportoinnin aikana.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on keskeistd pohtia aineistonkeruun ja analyysin
toteutusta ja lapindkyvyyttd. Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuutta voidaan lisdta
kuvaamalla mahdollisimman tarkasti tutkimustilanne ja -ympérist6 sekd mahdolliset
erityistekijét, jotka ovat voineet vaikuttaa tutkimustuloksiin. Néitd aineistonkeruuvaiheeseen
liittyvid luotettavuustekijoitd on avattu tarkemmin luvussa 5.4. Aineiston analyysin eri
vaiheissa tutkijalta edellytetddn valintojen tarkkaa perustelemista, ja aineiston analyysin
kuvauksessa on pyrittdva yksityiskohtaisuuteen ja havainnollisuuteen. (Aaltio & Puusa, 2020,
s. 184). Tdmin tutkimuksen raportointivaiheessa tutkimusmenetelmé on kuvattu selkeésti ja

analyysin eteneminen on perusteltu vaihe vaiheelta, miké tukee tutkimuksen siséisté
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luotettavuutta. Tutkija siis pyrki tekeméén tutkimusprosessinsa sekd omat paittelypolkunsa

lapindkyviksi, mikd on tutkimuksen luotettavuuden kannalta merkityksellista.

Vaikka laadullisen tutkimuksen tavoitteena ei ole yleistettidvyys tilastollisessa mielessa,
tutkimuksen ulkoinen luotettavuus vahvistuu sillé, ettd tuloksia voidaan peilata aiempaan
tutkimukseen ja soveltaa vastaavissa opetuksen konteksteissa (Aaltio & Puusa, 2020, s. 181).
Tamén tutkimuksen niyte edusti yhden kunnan opettajia, eikd tuloksia voida suoraan yleistda
koskemaan muita kuntia tai opettajia. Tutkimusprosessi on kuitenkin pyritty kuvaamaan niin
tarkasti, ettd mahdollisesti samankaltainen tutkimus voitaisiin toteuttaa uudelleen jossain
toisessa ympdristossd. Tama lisdd tutkimuksen luotettavuutta. Toisissa tutkimusympéristoissa
aiheesta voitaisiin saada samankaltaisia tuloksia, mutta esimerkiksi erityisopetuksen
vaihtelevat resurssit voivat tuoda eroja kuntien vilille. Tdmén tutkimuksen luotettavuutta on
pyritty lisddmain myos siten, ettd tutkimusraportissa esitellyt tutkimustulokset perustuvat
suoraan osallistujien kokemuksiin ja siséltdvit suoria lainauksia, miké lisd4 analyysin

uskottavuutta ja autenttisuutta.

Tamain tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa on olennaista huomioida tutkimuksen
kohteena olevan aiheen sensitiivinen luonne. Tdssa tutkimuksessa tutkittiin opettajien vélistad
yhteisty06td, joka on tutkimusaiheena hieman arka, sillé siihen liittyy aina tutkittavan lisiksi
muita osapuolia. Kaikki tdhén tutkimukseen osallistuneet opettajat kuvasivat haastatteluissa
olevansa erittdin tyytyvéisid tekeméénsa yhteistyohon ja kertoivat yhteistyon toimivan hyvin
tutkimuksen toteutushetkelld. Téhin tutkimustulokseen on saattanut hyvin vaikuttaa se, etti
yhteistyota késittelevddn tutkimukseen ehkd helpommin osallistuvat sellaiset henkil6t, joille
yhteistyd néyttidytyy positiivisena ja helposti 1dhestyttidvind asiana. Voi siis olla, ettd
tutkimuksen kohteena oleva aihe on vaikuttanut osallistujien halukkuuteen osallistua
tutkimukseen, ja sitd kautta tutkimuksen tulokset liittyen yhteistyon toimivuuteen ovat

positiivissavytteisia.

Tutkimuksen luotettavuuteen on mahdollisesti vaikuttanut myos se, ettéd lahes kaikki
osallistujat olivat tutkijalle etukdteen tuttuja. Osa tutkittavista myds kertoi haastattelutilanteen
aluksi, ettd tutkimukseen oli helpompi suostua ja osallistua, kun tutkija oli heille tuttu. Tadma
seikka tulee ehdottomasti ottaa huomioon tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa. Vaikka
tutkija pyrki huolehtimaan siitd, ettei hdnen toimintansa haastattelutilanteessa vaikuttaisi
haastateltavien vastauksiin, voi silti olla, ettd tutkijan suhde tutkittaviin on saattanut vaikuttaa

tutkimustuloksiin. Tutkijan ja tutkittavan vélinen suhde on saattanut vaikuttaa esimerkiksi
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sithen, millaisia vastauksia haastateltava on antanut, tai mista asioista han on halunnut

haastattelussa puhua.

Tutkimus toteutettiin eettiset nakdkulmat huomioiden ja noudattaen hyvén tieteellisen
kaytdnnon periaatteita (TENK, 2019). Tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista, ja
osallistujille kerrottiin tutkimuksen tarkoituksesta, aineiston kisittelystd ja anonymiteetin
turvaamisesta. Kaikki osallistujat antoivat suostumuksensa osallistumiseen tietoisina siité, ettd
voivat keskeyttdd osallistumisensa milloin tahansa. Aineisto késiteltiin luottamuksellisesti ja
tallennettiin turvallisesti. Haastateltavien anonymiteetti turvattiin poistamalla tai
muokkaamalla tunnistettavia tietoja. Tutkija toimi vastuullisesti ja kunnioittavasti suhteessa
tutkittaviin ja heiddn kertomaansa, ja tutkimusprosessin eri vaiheissa pyrittiin rehellisyyteen

ja avoimuuteen.
7.3 Tutkimuksen merkitys ja jatkotutkimusmahdollisuudet

Tamén tutkimuksen tulokset tarjoavat arvokasta tietoa siitd, miten luokanopettajat ja
erityisopettajat voivat toteuttaa lukemaan opettamista yhteistydssd koulun arjessa. Tulokset
voivat tukea opettajia ymmartimaén, millaisia rakenteita ja toimintatapoja yhteistyo
edellyttaa, sekd millaisia kdytannon ratkaisuja opetuksen suunnittelussa ja toteutuksessa
voidaan hyddyntdd oppilaiden yksildllisten taitojen ja tarpeiden huomioimiseksi. Erityisesti
taitotason mukaisten lukuryhmien muodostaminen, lukutaidon kehityksen seuranta ja
arviointi sekd erityisopettajan ammattitaidon hyddyntdminen nousivat esiin keskeisind

keinoina tukea oppimista.

Tutkimus voi hyodyttda opettajia, jotka etsivit konkreettisia malleja ja esimerkkeja siita,
miten lukemaan opettamista voidaan toteuttaa yhteistydssd muiden opettajien kanssa.
Tutkimus tarjoaa myos kouluyhteisdille perusteluita yhteistyon rakenteellisen
mahdollistamisen tdrkeydestd esimerkiksi yhteisen suunnitteluajan ja selkeédn tyonjaon
muodossa. Néin tutkimus tukee lukemaan opettamisen pedagogista kehittimisté ja vahvistaa
yhteistyon merkitystd oppimisen tukemisessa. Tutkimus tukee myds yleiselld tasolla

kaytannon koulutyon kehittdmistd oppilaiden parhaaksi.

Tama tutkimus tarjoaa kokonaisvaltaista ja laajaa tietoa siitd, miten luokanopettajat ja
erityisopettajat toteuttavat yhteistyotd lukemaan opettamisessa, mutta monia timén
tutkimuksen teemoja olisi mielekisté tutkia syvemmin. Jatkossa olisi mielenkiintoista

syventya yksittdisiin ilmidihin ja teemoihin tarkemmin esimerkiksi keskittyméalld yhteen
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yhteistyon osa-alueeseen, kuten opettajien tydnjakoon tai arvioinnin kéytintoihin lukemaan
opettamisen yhteydessd. Jatkotutkimuksissa menetelmallistd vaihtelua voisi tuoda esimerkiksi
havainnointitutkimus, jonka avulla saataisiin tarkempaa tietoa siitd, miten yhteistyo
kaytdnndssa toteutuu opetustilanteissa. Liséksi vertaileva tutkimus eri kuntien tai koulujen
vililld voisi tuoda esiin eroja rakenteissa, resursseissa ja toimintakulttuureissa, jotka
vaikuttavat yhteistydn muotoutumiseen. Néin jatkotutkimus voisi syventdd ymmarrysti siité,
millaiset rakenteelliset ja pedagogiset ratkaisut parhaiten tukevat lukemaan oppimista

yhteisty0ssé toteutetussa opetuksessa.
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Liitteet

Liite 1. Haastattelurunko

Tdssd tutkimuksessa opettajien viliselld yhteistyolli tarkoitetaan kaikkea sitd toimintaa, jossa
kollegat tyoskentelevdt yhdessd yhteisen tavoitteen eteen, jakavat vastuut, velvollisuudet ja
resurssit sekd ovat yhteisesti vastuussa oppilaista ja heiddin oppimisestaan. Yhteistyéhon
kuuluvat esimerkiksi yhdessd opettaminen, opetuksen yhteissuunnittelu, oppimisen arviointi ja
oppimisen tuen suunnittelu ja toteutus. Yhteistyo toteutuu konkreettisesti yhteistyon

osapuolten vilisessd vuorovaikutuksessa.

Lukemaan oppimisella tarkoitetaan tdissd tutkimuksessa kaikkia niitd oppimisen prosessin
vaiheita, jotka tihtddvdt sekd mekaanisen lukutaidon oppimiseen ettd luetun ymmdrtdimisen
taitojen kehittymiseen. Ensimmdisen luokan aikana oppilaiden taidot lukutaidon suhteen ovat
hyvin eri vaiheissa, jolloin tdmdn tutkimuksen kannalta on jdarkevdd mddritelld lukemaan

oppiminen laajasti kdsittdmddn kaikkia lukemaan oppimisen vaiheita.

Taustakysymykset:
e Ammattinimike (luokanopettaja/erityisopettaja?)
e Koulutustausta

e Tydhistoria (tyokokemus opettajana?)

Teema 1: Opetuksen toteutus kaytinnon tasolla
e Kauvaile, miten toteutatte lukemaan opettamista yhdessd kaytdnnon tasolla.

o Millaisin  jdrjestelyin  toteutatte  opetusta  oppitunneilla?  (esim.
samanaikaisopetus, rinnakkaisopetus, pienryhméopetus) Milld perusteella olette
valinneet kédyttimadnne toimintatavan? Miten toimintatapa edistdd oppilaiden
lukemaan oppimista?

o Kaiytéttekd oppilaiden joustavaa ryhmittelyd esim. lukuryhmiin? Jos, niin
miten? Milld perusteella ryhmét on jaettu? Kuinka usein toimitte ndissd
ryhmissi?

o Miten koette yhteistyonne edistdvdn oppilaiden lukemaan oppimista

oppitunneilla?
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Millaisia opetusmenetelmid kédytitte? Miten vaihtelette kéytettdvid menetelmid?

Kerro esimerkki joltakin oppitunniltasi esim. tdltd viikolta.

Teema 2: Eriyttiminen ja tukikeinot

Kuvaile yhteistyon ndakdkulmasta, miten eriytdtte lukutaidon opetusta.

©)

o

Miten huomioitte lasten yksilolliset taidot ja tarpeet?

Mitd lukemisen haasteita oppimisryhmissdnne on? Miten vastaatte ndihin
haasteisiin? Kerro jokin esimerkki.

Mitd lukemaan oppimisen tukikeinoja kdytétte? Millaisia tukikeinoja kéytdtte
erityisesti niiden lasten kohdalla, joiden lukutaito on heikkoa?
Muutatteko/vaihdatteko  kdyttdmiénne eriyttdmisen tapoja lukuvuoden

aikana/lasten taitojen kehittyessa?

Teema 3: Opetuksen suunnittelu ja oppimisen arviointi

Kuvaile yhteistyon ndkokulmasta, miten suunnittelette opetusta ja arvioitte oppilaiden

oppimista.

o

Miten vastuu opetuksen suunnittelusta jakautuu luokanopettajan ja
erityisopettajan kesken?

Onko teilld mahdollisuutta opetuksen yhteissuunnitteluun? Jos, niin millaisia
toimintatapoja kéytitte yhteissuunnitteluun arjessanne? (esim. sddnnélliset
keskustelut, palaverit jne.)

Kuinka paljon/tarkasti suunnittelette opetusta etukéteen esim. lukuvuoden tai
kuukauden tasolla?

Miten vastuu lukemaan oppimisen arvioinnista jakautuu luokanopettajan ja
erityisopettajan kesken?

Onko teilld mahdollisuutta yhteistyohon lukutaidon arvioinnissa? Millaisia
toimintatapoja kaytitte lukemaan oppimisen arviointiin arjessanne? (esim.
alkukartoitus ensimmdisen luokan alussa, lukutaidon edistymisen seuranta)
Miten koet oman ammattitaitosi merkityksen yhteisessd suunnittelussa ja
arvioinnissa? Mitd itse pystyt antamaan omasta ammattitaidostasi yhteistyohon?

Miké on kollegasi ammattitaidon merkitys?

Teema 4: Yhteistyon toimivuus

Kuvaile yhteistydonne toimivuutta tilld hetkelld omasta ndkdkulmastasi.
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Miten toimivaksi koet yhteistyonne télld hetkella?
* Miki on ollut toimivaa? Miki on ollut haastavaa?
Mitka asiat vaikuttavat yhteistydnne toimivuuteen?
Miten koulussanne on kdytettivissd resursseja yhteistyon toteuttamiseen (esim.
aika, tilat)?
Mita haluaisit kehittdd yhteistydssédnne? Mitd koulu voisi tehdé, jotta yhteistyon
toteuttaminen olisi sujuvampaa?
Oletteko jo yrittdneet kehittdd/muuttaa yhteistyOssidnne jotain? Onko yhteistyod

parantunut muutoksen myota?
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Rekisterin nimi

Luokanopettajien ja erityisopettajien kokemuksia yhteistyosté
lukemaan opettamisessa ensimmaiselld luokalla

Rekisterinpitéja Anna Kuusinen
Turun yliopisto, Kasvatustieteiden tiedekunta,
Opettajankoulutuslaitos
Vastuuhenkilon Anna Kuusinen
yhteystiedot
Tietosuojavastaavan DPO@utu.fi
yhteystiedot
Henkil6tietojen Teen tutkimusta Turun yliopistossa pro gradu -tutkielmaani
kasittelyn tarkoitukset | varten. Tutkimuksessa kerétédén haastatteluita, joissa kysytdén
ja késittelyn luokanopettajien ja erityisopettajien kokemuksia heidén
oikeusperuste toteuttamasta yhteistyostd. Haastattelukutsut 1dhetetddn

sdahkdpostitse. Haastatteluissa kerdtéén tietoa opettajien
kokemuksista esimerkiksi opetuksen kidytdnnon toteutuksesta,
suunnittelusta ja arvioinnista, eriyttimisestd sekd yhteistyon
toimivuudesta. Haastatteluaineisto litteroidaan tekstimuotoon ja
siitd poistetaan kaikki ylimééridiset tunnistetiedot, jolloin
yksittéistd vastaajaa ei voi tunnistaa. Haastatteluaineistoa
hy6dynnetddn vain tdhin pro gradu -tutkielmaan.
Haastatteluaineistoa siilytetddn tietoturvallisesti enintddn viiden
vuoden ajan, jonka jélkeen aineisto hivitetdin.

Henkil6tietojen EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 6 artiklan
mukaisena késittelyperusteena on

kasittely on tarpeen tieteellistd tutkimusta varten (yleinen etu
6 art.1 a-kohta)

L rekisterdity on antanut suostumuksensa henkildtietojen
kisittelyyn (suostumus 6 art. 1 e-kohta)

Umuu mika

Tutkielman ohjaaja

Satu Laitinen

Henkil6tietojen EU:n
yleisen tietosuoja-
asetuksen 6 artiklan
mukaisena
késittelyperuste

Kasittely on tarpeen tieteellistd tutkimusta varten (yleinen etu 6
art. 1 e- kohta) Kasittely perustuu yliopistolain (558/2007)
2§:ssd asetettuun yliopiston tehtdviin ja sen toteuttamiseen
yleisen edun nimissa.
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Rekisteriin
tallennetaan
rekisteroidysta
seuraavia tietoja

Tutkimuksessa tarvittavat yhteystiedot: nimi ja sdhkopostiosoite
Haastattelutilanteessa tallennetaan seuraavat tiedot:
Haastateltavan déni, ammattinimike, koulutustausta, ty6historia,
kokemuksia yhteistyostd luokanopettajan/erityisopettajan
kanssa.

Henkil6tietojen
vastaanottajat ja
vastaanottajaryhmat

Tietoja ei siirretd eikd luovuteta tutkimusryhmén
ulkopuolelle.

Tiedot tietojen
siirrosta kolmansiin
maihin

Henkildtietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan talousalueen
ulkopuolelle.

Henkil6tietojen
sdilytysaika

Haastattelunauhoitteista kirjoitetaan tekstitiedostot ja nauhoitteet
hivitetdan. Samalla tutkimusaineistosta poistetaan suorat
tunnistetiedot. Tietoja sdilytetdén Turun yliopiston
tietoturvallisissa tietojirjestelmissd salasanasuojauksen takana
enintddn 1.6.2029 asti, jonka jélkeen aineisto hdvitetdin
tietoturvallisesti. Koodiavain kunkin haastateltavan
haastatteluaineistoon sdilytetddn enintdén viiden vuoden ajan,
jotta rekisterdidyn oikeus pyytdd padsya henkilotietoihinsa
toteutuu.

Rekisterdidyn
oikeudet

Rekisterdidylld on oikeus pyytdd pddsy hanté itseddn koskeviin
henkilGtietoihin sekd oikeus pyytdd tietojensa oikaisemista tai
poistamista taikka késittelyn rajoittamista tai vastustaa niiden
kisittelyd. Oikeutta henkilGtietojen poistamiseen ei sovelleta
tieteellisessd tutkimustarkoituksessa silloin, kun poisto-oikeus
todenndkoisesti estdd késittelyn tai vaikeuttaa sitd suuresti.
Poisto-oikeuden toteuttamista arvioidaan tapauskohtaisesti.
Rekisterdidyllad on oikeus tehdé valitus valvontaviranomaiselle.

Tiedot siitd, mista
henkilotiedot on saatu

Haastattelukutsujen ldhettdmistd varten osallistujien nimet ja
sahkdpostiosoitteet on saatu kunnan verkkosivuilta tai
osallistujien koulujen rehtoreilta. Muut tiedot kerétédn suoraan
vapaaehtoisesti tutkimukseen

osallistuneilta.




