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Tassé tutkimuksessa tarkastellaan, miten oppilaiden lukivaikeudet ilmenevit luokanopettajien arjessa
sekd luokanopettajien kokemuksia omasta osaamisestaan havaita ja tukea oppilaidensa lukivaikeuksia.
Lukivaikeuksilla tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa oppilaiden lukemisen ja kirjoittamisen haasteita
pedagogisesta nidkokulmasta, eikd niitid rajata tiettyihin diagnooseihin. Tutkimuksen tavoitteena on
selvittidd, miten opettajien kokemukset osaamisesta eroavat uransa alkuvaiheessa olevien opettajien seké
kokeneiden opettajien vililld. Aihe on térked, silld nyky-yhteiskunnassa pérjadminen vaatii riittdvaa
luku- ja kirjoitustaitoa.

Tutkimus toteutettiin laadullisin menetelmin teemahaastatteluna ja siihen osallistui kymmenen (n = 10)
varsinaissuomalaista luokanopettajaa ja erityisluokanopettajaa. Opettajia valittiin mukaan tutkimukseen
opetuskokemuksen mukaan viisi uransa alkuvaiheessa olevaa opettajaa, jotka ovat opettaneet alle viisi
vuotta ja viisi kokenutta opettajaa, jotka ovat opettaneet yli viisi vuotta. Haastattelut analysoitiin
aineistoldhtoisella sisidllonanalyysilla.

Tulosten mukaan lukivaikeus nédkyy luokanopettajan arjessa ldpi opetettavien aineiden, eikd vain
suomen kielen tunneilla. Lukivaikeuden ilmenemiseen vaikutti pitkdlti, mitd luokka-astetta opettaja
opettaa, mutta my0s lukemisen haasteet nousivat tdssé tutkimuksessa kirjoittamisen haasteita enemmén
esille vastauksissa. Uransa alkuvaiheessa olevat opettajat kokevat, ettei heilld ole riittdvasti osaamista
lukivaikeuden havaitsemiseen tai tukemiseen kun taas kokeneiden opettajien kokemus omasta
osaamisestaan oli positiivisempi. Osaamisen kokemus riippui tydvuosien méadrdd enemmaéan opettajien
kokemuksista lukivaikeuksisen oppilaan kanssa tyoskentelysti. Lahes kaikki opettajat kokivat, ettd he
olivat kehittyneet lukivaikeuden havaitsemisessa ja tukemisessa tyovuosiensa aikana, ja niin uransa
alkuvaiheessa olevat kuin kokeneet opettajat ymmarsivit opetusalan olevan jatkuvan muutoksen alla ja
olivat kiinnostuneita kouluttautumaan liséa.

Téasséd tutkimuksessa havaittiin, ettd uransa alkuvaiheessa olevat opettajat kaipaavat lisdd osaamista
lukivaikeuden havaitsemiseen ja tukemiseen. Tutkimus tarjoaa opettajille, kunnille ja koulutuksen
jarjestdjille arvokasta tietoa opettajien jatkokoulutustarpeista ja mahdollisuuksista kehittdd
opettajankoulutusta erityisesti siind, miten opettajat havaitsevat ja tukevat oppilaidensa lukivaikeuksia.

Avainsanat: uransa alkuvaiheessa oleva opettaja, kokenut opettaja, osaaminen, tydkokemus,
lukivaikeus, havaitseminen, tukeminen



g SR 1o Y o o = T 1 (o 5

2 Opettajan osaaminen lukivaikeuden nakdokulmasta ........cccccccccceeeiiiiiierrnnnnne, 8
2.1 Opettajan osaamisen kehittyminen tyovuosien aikana............ccccccevvvviiiiiiiiinnns 8
2.2 Opettaja lukivaikeuksien havaitsemisen ja tukemisen osaajana...................... 1

2.21 Lukivaikeuden havaitSEmINEN ...........ooooiiiiiiiie e e e 13
222 Lukivaikeuden tUKEMINEN ...........ouiiiiiei e e e e e e 15

3 TutkimusSKySYMYKSEet.........cummmimiimmiiiiiiiiiis s s 18

4 Menetelma ........ .o e s 20
4.1 B T4 = Y- | 20
4.2 Teemahaastattelu......c.c.ccoiiiiiiiiiiiii e e e e rearrn e e rnarnnares 21
4.3  Aineiston Kasittely.......cccuueiiiiiiiiicccc st e 23

5  TUIOKSEL ... .o e e 26
5.1  Lukivaikeuden ilmeneminen arjen opetusty0ssa...........cccvrrrmmmnncciiinrcennnncenenn, 26

511 Lukemisen ja kirjoittamisen haasteet............ccooi 26
51.2 Lukivaikeuden heijastuminen yleisesti oppimiseen...............cccciiiiiiiiiii 28
51.3 Ikatasoa heikompi SUOFIULUMINEN ... e e 29
5.2 Opettaja lukivaikeuden havaitsijana............cccooiiriirrriririii i, 30
5.2.1 Havaitsemista tukevat teKijat ... 32
522 Havaitsemista haastavat tekijat ... 35
5.3  Opettaja lukivaikeuden tukijana...........coooiiirriiiriinnnin s 36
5.3.1 Fyysisten materiaalien hyOdynt@minen ... e 40
5.3.2 Oppilaalle kohdistettu aikuisen tuKi ..o 42
5.3.3 Oppilas aktiivisena toimijana ..........cooeiiiiiii e 44
5.4 Yhteenveto tUlOKSISta .......coeeeeeiciiiiiiii e e 46

N oo o T 1 T 48

6.1  Tutkimuksen paatulokset ...........cccooiiiiiiiriiicrr i ————————— 48
6.1.1 Oppilaiden lukivaikeudet iimenevat arjessa lapi opetettavien aineiden ....................... 48
6.1.2 Opettajan kokemus osaamisestaan kasvaa tehtyjen havaintojen myo6ta...................... 49
6.1.3 Opettajat kaipaavat uransa alussa lisaa osaamista tuen toteuttamiseen ..................... 50

6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys............cooeiiiiiiiiiiiiiin i, 51

6.3  LOPUKSI cooiiiiiiiiiiiiiiirir i e 53

= 3 == 55



R (= =

Liite 1. Tietosuojalomake .........

Liite 2. Teemahaastattelurunko



1 Johdanto

Suomalaisten nuorten lukutaito on heikentynyt merkittdvésti vuosien 2018 ja 2022 PISA-
tutkimusten vélilld. Vuosien 2015 ja 2018 vililld pistemiérad oli pudonnut 6 pistettd. Siihen
verrattuna vuosien 2018 ja 2022 vélinen lasku oli jopa viisinkertainen eli 30 pistettd. Lukutaito
onkin ldhivuosina heikentynyt yhd voimakkaammin ja erilaiset lukemien haasteet voimistuneet.
Samalla erot heikkojen ja taitavien lukijoiden vélilld kasvavat jatkuvasti. (Leino ym., 2019, 20;
Hiltunen ym., 2023, 31.) PISA-arvioinneissa suoritustason 2 saavuttamista on pidetty
yhteiskunnassa péarjadmisen kannalta riittdvana lukutaidon tasona. Tamén tason saavutti vain
noin 79 % oppilaista eli jopa joka viides oppilas jaa alle riittdvén lukutaidon tason. (Hiltunen
ym., 2023, 34.) Niiden tulosten perusteella onkin erityisen tarkedd tutkia lisdd lukutaitoa seké

sen kehittymisté haastavia ja tukevia tekijoita.

Lukemisen ja kirjoittamisen haasteita on monenlaisia. Lukivaikeuden omaavalla oppilaalla
lukemisen, kirjoittamisen tai molempien taidot ovat heikompia kuin keskiméérin samanikaisilla
(Ahvenainen, 1980, 8). Keskeisid haasteita lukivaikeudessa ovat muun muassa sanatason
lukemisen ja sanojen tunnistamisen haasteet (Aro ym., 2012, 16). Nagin ja Snowlingin
tutkimuksessa (2012) lukivaikeuksien ilmaantuvuus vaihteli eri maissa 4-8 % valilla.
Otettaessa huomioon myds laajemmin erilaiset haasteet lukemisessa, kuten heikko
lukusujuvuus tai luetun ymmaértimisen haasteet, heikkojen lukijoiden méddrd kasvoi 18
prosenttiin. (Nag & Snowling, 2012, 20.) Suomessa neurologiapohjaisia diagnosoituja
lukivaikeuksia on noin 2-3 %:lla véestostd. Lukemisen ja kirjoittamisen haasteita on kuitenkin
arvioitu olevan ensimmadiselld luokalla noin 15-20 %:lla oppilaista. Saman prosenttiosuuden
on arvioitu laskevan alakoulun aikana 5-10 %:iin, mikd korostaa laadukkaan opetuksen
merkitystd haasteiden ylittdmisessd. Eri maiden valilld lukivaikeuden kriteerit vaihtelevat, ja
tamin vuoksi tulokset ovat harvemmin vertailtavissa eri maiden kesken. (Ahvenainen &
Holopainen, 2014, 71.) Opetus- ja kulttuuriministerion selvityksessd oppiainekohtaisista tuen
tarpeista (2022) lukemisen ja kirjoittamisen haasteet mainittiin eniten esille nousseiden

aineiden yhteydessd, minkd vuoksi niitd onkin tirkeéd tutkia (Lintuvuori & Ramai, 2022, 46).

Heikkojen lukijoiden médrd kasvaa tasaisesti koulutaipaleen alkupuolella ja on huipussaan
alakoulun aikana noin 10-vuotiailla (Nag & Snowling, 2012, 20). Vaikka PISA-tutkimuksiin
osallistuukin ylidkouluikéisid nuoria, on lukemisen haasteita ja niiden tukemista tdmén vuoksi

tarkedd lahted tutkimaan jo alakoulun aikana. Korkeaméen (2010) tutkimuksen mukaan suurin



osa tutkittavista, joiden oppimisvaikeudet, kuten lukivaikeudet oli todettu vasta aikuisina,
toivoivat vaikeuksiensa aikaisempaa tunnistamista. Lapsuudessa oppimisvaikeudet olivat olleet
usein haastavia tutkittaville, kun taas nuoruudessa opinnot saatiin paremmin hallintaan
(Korkeamaiki, 2010, 96). Lukivaikeuksien varhainen havaitseminen onkin tirkedd jo
lapsuusvaiheessa, jotta asiaan puututaan silloin, kun ne ovat eniten pinnalla lapsen eldmaéssa.
Perusopetuksen opetussuunnitelma (2014, viitataan myohemmin POPS) tukee myos
lukivaikeuksiin varhaista puuttumista, silld oppimisen, kehityksen ja hyvinvoinnin tukemisen
lisdksi se nostaa koulun tdrkeiksi tehtdviksi myds oppimisvaikeuksien ennaltachkdisyn ja
varhaisen tunnistamisen. (POPS, 2014, 61). Opettajien on tirkedd tunnistaa ja tukea
lukivaikeuksia varhaisessa vaiheessa, silld oppimisvaikeuksien varhaisen havaitsemisen on

havaittu vaikuttavan positiivisesti akateemiseen menestykseen (Zhang ym., 2014; Aunio ym.,

2021).

Osaava opettaja osaakin opetuksensa aikana havainnoida ja arvioida jatkuvasti oppilaiden
oppimista ja sitd kautta tukea oppilaiden lukivaikeuksia. (Schempp ym, 1998, 16-17.)
Opettajan osaaminen koostuu muun muassa opetuskokemuksesta, oppilaiden oppimistuloksista
sekd opettajan hankkimista erilaisista lisdpatevyyksistd (Stigler & Miller, 2018, 436). Téssd
tutkimuksessa opettajan osaamisesta tarkastellaan vain opetuskokemuksen osa-aluetta ja
opettajat jaetaan uransa alkuvaiheessa oleviin sekd kokeneisiin opettajiin Berlinerin (1988)
mallia mukaillen. Uransa alkuvaiheessa olevat opettajat ovat opettaneet alle viisi vuotta ja
tyypillisid piirteitd ryhmélle ovat rationaalisuus, joustamattomuus ja muiden toimintamallien
seuraaminen. Kokeneella opettajalla on Berlinerin mukaan vdhintddn viisi vuotta
opetuskokemusta. Opettaminen on kokeneilla opettajilla intuitiivista, automaattista ja
vaivatonta. (Berliner, 1988, 2—5.) Opettajan osaamista on mielenkiintoista vertailla ndiden
kahden ryhmén vililld, silld opettajan ammatille on tyypillistd, ettd osaaminen kehittyy uran

aikana (Metsédpelto ym., 2020, 3).

Tadmidn tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, miten oppilaiden lukivaikeudet ndkyvit
luokanopettajan arjessa sekd miten opettajat havaitsevat ja tukevat niitd. Tutkimuksessa
tarkastellaan my0s opettajien kokemusta omasta osaamisestaan havaita ja tukea lukivaikeuksia,
sekd siitd, miten he kokevat oman osaamisensa kehittyvin ty0vuosien myd6td. Tutkimus
toteutettiin laadullisin menetelmin. Opettajia haastattelemalla tutkimus pyrkii korostamaan
opettajien tulkintoja lukivaikeuden havaitsemisen ja tukemisen taustalla. (ks. Hirsjarvi &

Hurme, 2008, 34; Tuomi & Sarajirvi, 2018, 87-88.)



Aihe on tirked, silld nykypdivin tietoyhteiskunta vaatii ihmisiltd hyvdd lukutaitoa arjesta
selviytymiseen. Heikkous Ilukutaidoissa rajoittaa itsendistd toimintaa sekd kaventaa
peruskoulun jilkeisid koulutusvaihtoehtoja. (Qvarnstrom, 2013, 180.) Lukivaikeudet
madrittdvat oppilaan asemaa luokassa heti alkuvaiheesta ldhtien ja heikentévit itsetuntoa,
vaikeuttavat sosiaalisen identiteetin kehittymistd sekd laskevat oppimisen iloa (Qvarnstrom,
2013, 178). Aron ym. (2013) tutkimuksessa aikuiset, joille on lapsena diagnosoitu
oppimisvaikeus, olivat verrokkiryhmdin verrattuna matalammin kouluttautuneita seka
pidempddn tyottomind. Erityisesti lukivaikeusdiagnoosin oli havaittu olleen yhteydessa
koulutustasoon madaltavasti. (Aro ym., 2013, 1-2.) Keskimairéistd ylempi tyottomyys johtuu
usein vihdisestd kouluttautumisesta. Heti peruskoulun jilkeen koulutuksensa lopettaneet
nuorilla on riskind paétyé aikuisenakin heikkoon asemaan tyomarkkinoilla, matalaan tulotasoon
ja syrjaytymiseen. (Vanttaja & Jarvinen, 2004; Myrskyld, 2010.) Lukivaikeuksien varhaisella
havaitsemisella ja tukemisella jo alakoulun aikana voikin siis olla merkittidvid vaikutuksia

oppilaan eldmiin tulevaisuudessa.



2 Opettajan osaaminen lukivaikeuden nakokulmasta

Opettaminen vaatii formaalin ja informaalin oppimisen kautta kehittyvdd osaamista, mika
tapahtuu seké opettajan opinnoissa ettd uran aikana. (Metsédpelto ym., 2020, 3.) Kun opettajan
osaaminen on kehittynyt tietylle tasolle, voidaan puhua asiantuntijuudesta (Berliner, 1988).
Oman alansa asiantuntija on henkild, joka on hankkinut erityistd osaamista tai tietoa
kokemuksen ja ohjauksen kautta tietylld osaamisalueella. Asiantuntijat kykenevét jatkuvasti
suoriutumaan tietylld alallaan korkeatasoisesti. Asiantuntijuus koostuu asiantuntijan
ominaisuuksista, taidoista ja tiedoista, jotka erottavat kokeneet asiantuntijat noviiseista.
(Ericsson, 2018a, 3—4.) Opettajan asiantuntijuudelle voidaan asettaa erilaisia kriteereitd, joita
ovat tydkokemus, oppilaiden oppimistulokset sekd opettajan hankkimat erilaiset lisdpétevyydet
ja sertifikaatit (Stigler & Miller, 2018, 436). Palmer ja kumppanit ovat tutkimuksessaan (2010)
myds selvittdneet suuntaviivoja opettajan asiantuntijuuden tunnistamiseen. Tarkeimpid néisti
olivat tyokokemus, kollegoiden, rehtoreiden tai tutkijoiden osoittama tunnustus asiantuntevasta
opetuksesta, korkeatasoinen opetus sekd kuuluminen erilaisiin asiantuntijaryhmiin. (Palmer
ym., 2010, 23.) Tassd tutkimuksessa opettajien osaamisen kehittymistd asiantuntijaksi

tarkastellaan tyokokemuksen kautta.

Opettajan osaamista voidaan tarkastella myds moniulotteiden opettajan osaamisen mallin
(MAP) kautta. MAP-malli kiinnittyy opettajan ammatilliseen kehittymiseen ja
asiantuntijuuteen kohdistuvaan tutkimukseen. Sen tarkoituksena on avata tirkeimpid opettajan
ammatin osaamisen alueita, joita ovat osaamisalueet, tilannekohtaiset taidot, ammatilliset
kaytdnnot ja opettajan vaikutukset oppijoiden tasolla. (Metsédpelto ym., 2020, 149.) Témén
tutkimuksen kannalta MAP-mallista on mielekédsté avata lisdé opettajan tilannekohtaisia taitoja,
joita ovat havaitseminen, tulkinta ja pédidtoksenteko, silld oppilaiden taitojen ja ajattelun
havaitseminen luokkaympéristossd ovat usein kokeneita opettajia kuvaava ominaisuus
(Metsdpelto ym., 2020, 150). Tdmin péddluvun alaluvuissa perehdytddn lisdd opettajan
osaamisen kehittymiseen tarkastelemassa uransa alkuvaiheilla olevien sekd kokeneiden
opettajien eroja sekd opettajan tilannekohtaista osaamista lukivaikeuden havaitsijana ja

tukijana.
2.1 Opettajan osaamisen kehittyminen tyovuosien aikana

Opettajan osaaminen kehittyy tyovuosien aikana portaittain. Leithwoodin (1992) mukaan

opettajan ammatillinen osaaminen koostuu kuudesta eri vaiheesta. Ensimmaéiisessd vaiheessa



opettaja kehittdd tyossd selviytymisen taitojaan, kuten ryhménhallintaa sekd opetusmallien
valintaa. Toisessa vaiheessa opettaja patevoityy opettamisen perustaidoissa, ja kolmannessa
vaiheessa opettajan joustavuus ndiden perustaitojen kdyttdmisessd kehittyy. Neljdnnessd
vaiheessa opettaja saavuttaa asiantuntijuuden, jonka myd6td opettaja pystyy valitsemaan ja
soveltamaan opetusmalleja laajasta valikoimasta sekd hénen ryhménhallintataitonsa ovat
kehittyneet. Vaiheet viisi ja kuusi eli kollegoiden ammatillisen kehittymisen edistiminen ja
opetukseen liittyvddn paatoksentekoon osallistuminen ovat vaiheita, jotka liittyvit opettajien
ammatilliseen kehittymiseen luokkahuoneen ulkopuolella. Niiden tarkastelu ei ole olennaista
tdmin tutkimuksen kannalta, silli keskityn tutkimuksessani oppilaiden havaitsemisen ja

tukemisen kehittymiseen, mika tapahtuu luokkahuonetilanteissa.

Berliner (1988) taas on jaotellut opettajan ammatillisen kehittymisen viiteen eri vaiheeseen;
aloittelijoihin, kehittyneisiin aloittelijoihin, patevdédn tasoon, taitajan tasoon seké asiantuntijan
tasoon. Aloittelevat opettajat ovat ammatillisen kehittymisensd alkupéidssid eli opettavat
ensimmadisid vuosiaan. Tyypillisid uransa alkuvaiheessa olevan opettajan piirteitd ovat
rationaalisuus, joustamattomuus sekd muiden antamien ohjeiden ja toimintamallien
seuraaminen. Viiden opetusvuoden jilkeen opettajat siirtyvit taitajan tasolle. Taitajan tasolla
kokeneilla opettajilla opettamisesta tulee intuitiivisempaa seké automaattisempaa. Opettaminen
on vaivatonta ja luonnollista. Kokeneet opettajat valitsevat usein opetusmalleja, jotka he ovat
todenneet toimiviksi ja harvemmin kohtaavat tilanteita, joissa asiat eivit toimineetkaan, kuten
oli suunniteltu. Téssa tutkimuksessa kokeneen opettajan rajaksi on asetettu Berlinerid (1988)
mukaillen véhintddn viiden vuoden opetuskokemus. Viiden vuoden opetuskokemusta on
pidetty rajana my0s aiemmissa tutkimuksissa (esim. Carter, Cushing, Sabers, Stein & Berliner,
1988; Kelchtermans & Vandenberghe, 1994). Carter ja kumppanit (1988) uransa alkuvaiheessa
olevien ja kokeneiden opettajien eroja lukion matematiikan ja luonnontieteiden opettajien
valilld, kun taas Kelctermansin ja Vandenberghen (1994) tutkimuksessa tutkittiin vain

kokeneita yli 5 vuotta opettaneita alakoulun opettajia.

Kokeneeksi opettajaksi kehittyminen vaatii paljon harjoittelua pidemmaélld aikavalilld, mutta
kokemus yksinéén ei takaa asiantuntijuutta (Stigler & Miller, 2018, 436). Osaaminen ei kehity
luonnostaan tai kokeiluiden kautta, vaikka henkilon luontaiset ominaisuudet voivat vaikuttaa
taustalla. Tarked osa osaamisen kehittymisessd on kyky ja halukkuus tarkoitukselliseen
harjoitteluun (deliberate practice). (Winegard ym., 2018, 46.) Se koostuu usein sarjasta

harjoitteita, jotka ovat yksilon mukavuusalueen ulkopuolella, mutta kuitenkin tarpeeksi lahella,
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jotta niiden oppiminen on mahdollista (Stigler & Miller, 2018, 445). Toisaalta Fadde ja Klein
(2010) kritisoivat tarkoituksellisen harjoittelun tutkimusta sen rajoittuneisuudesta pédosin
musiikin ja urheilun saralle. Tarkoituksellinen harjoittelu ei kuitenkaan sisélld tyon aikana
tapahtuvaa suoritusta. He ehdottavat ammattilaisille, kuten opettajille, tilalle késitettd
tarkoituksellinen suoriutuminen (deliberate performance), jossa osaaminen kehittyy
tyosuorituksen aikana ja ty0ssd tapahtuvia tilanteita kdytetdan oppimistilaisuuksina. (Fadde &
Klein, 2010, 6.) Taméan tutkimuksen kannalta tarkoituksellinen suoriutuminen tarkoittaa
opettajan havaitsemisen ja tukemisen taitojen kehittymistd tyosuorituksen aikana, kun hén

havaitsee oppilaiden lukivaikeuksia ja valitsee havaintojensa perusteella tukimuotoja.

Tarkoituksellisen harjoittelun ja suoriutumisen lisdksi analyyttiset taidot ovat tarkeitd opettajan
osaamisen kehittymisessd. Opettajan tulee arvioida oppituntien aikana oppilaiden oppimista,
mahdollisia oman opetuksen syyseuraus-suhteita oppimisen tai epdonnistumisten takana seka
omia opetusstrategioitaan. Erilaisten strategioiden testaaminen ja arvioiminen on tirkeda.
(Stigler & Miller, 2018, 447.) Omien rutiinien ja taitojen itsearviointi ja muille selittdminen
ovat tirkeitd osaamisen kehittymisen muotoja. Kun opettaja joutuu kertomaan ja selittimain
omia toimintatapojaan sanallisesti vertaisille, tiimin jésenille tai esimichelle, tulee han samalla
myds itse tietoisemmaksi toimintatavoistaan (Stigler & Miller, 2018, 444). Opettajan
osaaminen kehittyy dialogissa toisten opettajien kanssa, kun opettajat vaihtavat ajatuksia
toistensa kanssa hyvistd opetusmetodeista ja oppivat toisiltaan. Kokeneemmat opettajat
neuvovat uraansa aloittavia opettajia  tyoskentelemddn tehokkaammin luokassa,
uudelleenarvioimaan vanhoja opetuksen standardeja sekd hallitsemaan luokkaansa paremmin.

(Coldron & Smith, 1999, 721-722)

Asiantuntijuutta on tutkittu paljon kautta aikojen tutkimalla kokeneiden ja uraansa aloittavien
eroja (Schempp ym., 1998, 9-10; Stigler & Miller, 2018, 436). Aiempien tutkimusten
(Siedentop & Eldar, 1989; Schempp ym. 1998) mukaan on 1dydetty eroavaisuuksia kokeneiden
ja uraansa aloittavien opettajien tyOskentelyn vililld. Siedentopin ja Eldarin (1989)
tutkimuksessa kokeneiden opettajien tehokkuus erosi uraansa aloittavien opettajien
tehokkuudesta. Kaikki tutkimukseen haastatellut opettajat toimivat samanlaisesti rutiinien ja
kayttdytymisen odotusten laatimisen suhteen, mutta kokeneet opettajat pddsivit tavoiteltuun
paljon sujuvammin, seurasivat asetettujen kiyttdytymisen odotuksia tarkemmin ja kayttivit
opetusmateriaalia mielikuvituksellisemmin rutiinien opettamisessa. Schemppin ja kumppanien

tutkimuksessa (1998) taas kokeneilla ja uraansa aloittavilla opettajilla oli eroja siind, miten he
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havainnoivat oppilaiden oppimisvaikeuksia ja reflektoivat omia opetustapojaan. Uraansa
aloittavat opettajat olivat taipuvaisia liittdmédén oppimisvaikeudet oppilaan taustaan tai
luonteenpiirteisiin. Heidédn ajatuksissaan oppimisvaikeudet johtuivat muun muassa vanhempien
valvonnan puutteesta, television katsomisesta tai tietokonepelien pelaamisesta. Kokeneet
opettajat taas nakivit oppimisvaikeudet enemménkin oppituntien struktuurin seké jérjestimisen
valossa kuin vanhempien tai yhteiskunnan vikana. He nékivédt itsensd vastuussa siitd, mitd

oppilas oppii tai ei opi. (Schempp ym., 1998, 17-18.)

Oppituntien suunnittelussa kokeneet opettajat tunnistivat oppilaiden kykyjen erot ja kayttivit
enemmén hyvdkseen oppilaiden suoritusten arviointia ldpi oppimiskokonaisuuden
informaalisti, subjektiivisesti ja reflektiivisesti. Oppilaiden oppimista havaittiin ja arvioitiin
jatkuvasti, jotta 16ydettéisiin oppimisen vaikeuksia ja pystyttiisiin puuttumaan niihin. Noviisit
opettajat taas suunnittelivat oppituntinsa enemmain oppisisdllon sekd saatavilla olevien
vilineiden kautta. Oppilaiden kompetenssin ja edistymisen arviointi ei vaikuttanut valintoihin.
(Schempp ym, 1998, 16—-17.) Yuenin ym. (2005) tutkimuksessa havaittiin, etti opettajat
ylipdétdan valitsivat useimmin niitd tuen muotoja, jotka eivit vaatineet heiltd ylimaariista tyota

ennen oppituntia.
2.2 Opettaja lukivaikeuksien havaitsemisen ja tukemisen osaajana

Lukivaikeudet ovat oppimisvaikeuksina osa neurologisten kehityshdirididen ryhméaa (Aro ym.,
2012, 3). Neurologisille kehityshiiridille on tyypillistd kehityksen héiri6t, jotka aiheuttavat
haasteita henkilokohtaisessa, sosiaalisessa, akateemisessa sekd ammatillisessa toiminnassa.
Neurologiset kehityshdiriét jaetaan kuuteen eri osa-alueeseen, joita ovat é&lyllinen
kehitysvammaisuus, kielenkehityksen hdiriot, autisminkirjon oireyhtymdt, tarkkaavaisuuden
hdiriét, motoriset vaikeudet ja erityiset oppimisvaikeudet. (APA, 2013, 31.) Erityisid
oppimisvaikeuksia ovat lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudet sekd matemaattiset vaikeudet
(APA, 2013, 66). Tassda tutkimuksessa perehdyn tarkemmin lukemisen ja kirjoittamisen
vaikeuksiin. Lukivaikeuksista kdrsivdlld oppilaalla lukemisen, kirjoittamisen tai molempien
taidot ovat opettajan havainnoinnin perusteella jadneet jilkeen muista suorituksista koulussa
(Ahvenainen, 1980, 8). Opettajan osaamisella onkin siis merkittdvd rooli lukivaikeuden

havaitsemisessa koulussa.

Kliinisen médritelmin mukaan lukivaikeuden diagnoosin edellytyksend on, ettd oppilas on

saanut vidhintddn puoli vuotta spesifid tukea havaituille haasteilleen ilman, ettd riittdvaa
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kehitystd tuen myotd on tapahtunut. Niitd haasteita lukivaikeudessa ovat teknisen lukemisen
virheet ja hitaus, luetun ymmirtdmisen haasteet sekd oikeinkirjoituksen haasteet. Lisdksi
oppilaan akateemisten taitojen tulee olla alle ikdtason, eivitkd ne voi olla selitettavissd milldan
muulla kehitykselliselld hdiriolla kuten dlylliselld kehitysvammaisuudella tai kielenkehityksen
hairiolla. (APA, 2013, 66—67.) Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksien lokeroimista erityisiin
oppimisvaikeuksiin on kuitenkin kritisoitu ldhivuosina, silld ei ole 16ydetty tarpeeksi suuria
eroja lukemisessa ja kirjoittamisessa niiden vélilld, joille on diagnosoitu lukemisen tai
kirjoittamisen vaikeus tai niille, joilla on yleisempid haasteita lukemisessa ja kirjoittamisessa
(Snowling ym., 2020, 502). Témin vuoksi tarkoitan tdssd tutkimuksessa lukivaikeudella
kaikenlaisia lukemisen ja kirjoittamisen haasteita, enkd rajaa niitd tiettyihin diagnooseihin.
Lukemisen haasteita ovat nimedmisen haasteet, fonologiset haasteet, dekoodaus ja luetun
ymmartdminen (Heikkild, 2012, 6; Ahvenainen & Holopainen, 2014, 77). Kirjoittamisen
haasteisiin taas kuuluu késialaan seké oikeinkirjoitukseen liittyvit haasteet (Ahvenainen &
Holopainen, 2014, 71). N4itd kdytetddn my0s tdssd tutkimuksessa lukemisen ja kirjoittamisen

haasteiden méaritelména.

Opettajan osaaminen lukivaikeuksien saralla nouseekin merkittdvaksi, silldi opettajalle
lukivaikeuden maéérittelyn kriteerien tulisi olla kliinisen méiérittelyn sijaan pedagogisia eli
pohjautua lukemisen ja kirjoittamisen oppimistavoitteisiin. Mikéli oppilas ei ole oppinut
lukemaan ja kirjoittamaan normaalissa ajassa ja tavanomaisin menetelmin, katsotaan hénell
olevan lukivaikeuksia. (Ahvenainen & Holopainen, 2014, 70.) Lukivaikeuden mdiirittelya
vaikeuttaa luku- ja kirjoitustaidon moniulotteisuus ja -tasoisuus. Sen keskeisend piirteend
pidetdéin sanatason lukemisen ja sanojen tunnistuksen haasteita, joiden taustalla on dénteellisen
tason prosessoinnin vaikeus. (Aro ym., 2012, 16.) Lukemisen vaikeus koostuu nimeédmisen
haasteista eli ongelmana on lukemisen sujuvuus, fonologisista haasteista, jolloin ongelmana on
lukemisen tarkkuus tai kaksoisvaikeudesta, jolloin sekd nimedmisessd ja fonologiassa on
haasteita (Heikkild, 2012, 6). Lukemiseen kuuluukin kaksi perusprosessia, jotka ovat sanan
tunnistaminen eli dekoodaus ja luetun ymmértdminen. Mikidli dekoodaus on lukemisen
haasteena, mutta luetun ymmértdminen on normaalia, puhutaan dysleksiasta. Kun taas
dekoodaus onnistuu normaalisti, mutta luetun ymmértdminen on heikkoa, on kyseessd
hyperleksia. Mikidli sekd dekoodaus ettdi ymmartdminen ovat heikkoja, puhutaan

lukemisheikkoudesta. (Ahvenainen & Holopainen, 2014, 77.)
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Grahamin ym. tutkimuksen (2021) mukaan oppilailla, joilla oli lukemisen vaikeuksia, oli
todenndkoisemmin huomattavia haasteita myos kirjoittamisessa. Erityisid haasteita 16ytyi
oikeinkirjoituksesta, sanastosta ja syntaksista (Graham ym., 2021, 1989). Kirjoittamisen
perustaito on sanan kirjoittaminen ja kirjoittamisen vaikeuksissa juuri sen oppimisessa on
haasteita. Sanan kirjoittamisessa voidaan kéyttdd joko ortografista tai fonologista tunnistamista.
Ortografisessa tunnistamisessa ei tarvita fonologista koodausta, vaan kirjoittamisen
prosessointi on automatisoitunutta. Tatd strategiaa kédytetddn tuttujen sanojen kirjoittamisessa.
Fonologista tunnistamista taas kéytetdén, kun sana on vaikea tai pitkd. Siind sana pilkotaan
kirjaimiksi @ddnteiden avulla. (Ahvenainen & Holopainen, 2014, 67-68.) Kirjoittamisen
vaikeuksista kdytetddn termid dysgrafia, kun kyseessd on kisialaan liittyvid haasteita. Termid
dysortografia kiytetdén taas, kun kyseessd on oikeinkirjoituksen haasteet. (Ahvenainen &

Holopainen, 2014, 71.)

Australialaisen tutkimuksen (Serry ym., 2022, 298-299) mukaan jopa 80 % tutkimukseen
osallistuneista opettajista kertoivat, ettd heiddn kokemuksensa mukaan jokaisessa luokassa on
vihintddn yksi oppilas, jolla ilmenee lukemisen ja kirjoittamisen haasteita, mutta vain alle
puolet olivat sitd mieltd, ettd heilld on keskiméérdisesti tarpeeksi tietoa ndiden oppilaiden
tukemiseen. Tdméa tutkimustulos korostaa opettajan osaamisen merkitystd lukivaikeuksien
tukemisessa. Erityisesti uransa alkuvaiheessa olevat opettajat raportoivat enemmén kokemuksia
siitd, ettd he eivdt olleet tarpeeksi tietoisia lukivaikeuksisen oppilaan tukemisesta heti
valmistumisensa jilkeen (Serry ym., 2022, 305). Lukivaikeuden havaitseminen ja tukeminen
kulkevat kidsi kddessd ja muodostavat yhdessd kehdn opettajan osaamisen suhteen.
Havaitsemisen jdlkeen opettaja tarvitsee ongelmanratkaisutaitoja ja nopeaa kykyad vastata
oppilaan tarvitsemaan tukeen oikeilla tukimuodoilla. Ndma ratkaisut taas kehittdvat opettajan
havaitsemisen taitoja. (Ross & Gibson, 2010, 190.) Seuraavissa alaluvuissa tarkastellaan

lukivaikeuksien havaitsemista ja oppilaan tukemista tarkemmin.
2.2.1 Lukivaikeuden havaitseminen

Ensimmadisié vaiheita tulevan lukivaikeuden ehkdisemisessd on tunnistaa aikaisessa vaiheessa
haasteet lukemisessa (Douglas ym., 2016, 211). Lukivaikeutta on mahdollista ennakoida
koulutaipaleen alussa fonologisen tietouden (Gellert & Carsten, 2017, 233) sekd
dekoodaamisen oppimisen perusteella (Douglas ym., 2016, 211). Lukivaikeutta seulotaan
monessa eri kohdassa oppilaan koulu-uran aikana. Esikoulussa tehtdvat kouluvalmiuden testit

antavat viitteitd mahdollisista oppimisvaikeuksista jo ennen koulun alkua ja erityisopettajat
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arvioivat lukivaikeuksien mahdollisuuksia niin alkuopetuksessa kuin my6hemminkin.
Pidempéén jatkuvien ongelmien ratkomiseksi tarvitaan lisdksi oppilashuollon psykologin

tutkimus. (Qvarnstrom, 2013, 177.)

Lukivaikeutta voidaan havaita joko formaalia tai informaalia arviointia kdyttden. Tassé
tutkimuksessa havainnointiin liitetddn molemmat arviointitavat. Formaaliin arviointiin
lukeutuu kaikki systemaattinen tiedon hankinta eli erilaiset normeeratut mittarit ja seulat.
Informaaliin arviointiin taas lukeutuu opettajan oma havainnointi ja arviointi. (Ahvenainen &
Holopainen, 2014, 84.) Arvioitaessa lukivaikeutta formaalisti pyritddn méérittdmééan oppilaan
suoritustaso suhteessa muihin oppilaisiin ja opetuksen tavoitteisiin. Tasoa voidaan méaéarittaa
seulomalla esimerkiksi lyhyilldi normeeratuilla koko Iluokkaan kohdistuvilla tehtivilla.
Téllaisten arvioiden kautta opettaja usein pyrkii muodostamaan mahdollisimman tarkan kuvan

oppilaan haasteista. (Ahvenainen & Holopainen, 2014, 83-84.)

Lukemisen arviointitapa riippuu ennen kaikkea siitd, mitd osa-aluetta halutaan selvittaa
(Ahvenainen & Holopainen, 2014, 86). Lukemisen sujuvuutta arvioitaessa kidytetddn usein
lukemisnopeuden arviointia (Aro ym., 2012, 17). Télloin dineen lukeminen on paras
arviointitapa. Samalla voidaan selvittid my0s lukemisen virheettomyyttd. Luetun
ymmaértamistd testattaessa voidaan my0s lukea hiljaa itsekseen ja kontrolloida ymmartdmista
lukemisen jélkeen. (Ahvenainen & Holopainen, 2014, 86.) Kirjoittamisen haasteita voi taas
parhaiten havaita jdljentdmiskirjoitusta, sanelukirjoitusta, toistamiskirjoitusta tai luovaa
kirjoitusta kayttdmalld. Naistd tirkein on sanelukirjoitus, silld sen avulla voidaan havainnoida
vaikeiden kielellisten rakenteiden hallintaa systemaattisesti. Saneluiden avulla voidaan arvioida

virheettomyyttd, kisialaa ja kirjoituksen nopeutta. (Ahvenainen & Holopainen, 2014, 90.)

Informaali, usein opetustilanteessa tapahtuva, havainnointi taas koostuu kolmesta eri osasta,
jotka ovat havainto, tulkinta ja pddtoksenteko (Meltsépelto ym., 2020, 149; Bastian ym., 2021,
222). Ensin tulee tunnistaa, mikd on varteenotettava havainto luokkahuonetilanteessa. Sitten
tulee tehda tulkintoja siitd, mitd havaittu asia voi tarkoittaa ja liittdd se aiempaan teoriatietoon
asiasta. Lopuksi on térkedd vield pohtia tilanteen takana olevaa kontekstia ennen lopullisen
paitoksen tekoa. (Van Es & Sherin, 2002, 573.) Opettajan tekemiin havaintoihin vaikuttavat
menneet sekd samankaltaiset aiemmat kokemukset ja odotukset tulevaisuudesta (Kelchtermans

& Vandenberghe, 1994, 46).
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Kokeneilla opettajilla on enemmaén aiempia havaintoja ja tietoa, joita he pystyvit kdyttdméan
hyodyksi uusia havaintoja tehddkseen. Tamén vuoksi kokeneet opettajat pystyvat huomaamaan
useampia haasteita. (Scholten & Sprenger, 2020, 210.) Kokeneet opettajat havainnoivat
oppilaitaan enemmin ja kayttdvdt keskustelua apunaan strategisemmin kuin uransa
alkuvaiheessa olevat opettajat (Mclntyre ym., 2017, 50). Kokeneemmat opettajat myos
prosessoivat havainnoimaansa nopeammin ja jakavat havaitsemistaan tasapuolisemmin
kaikkien luokassa olevien oppilaiden kesken, kun taas uransa alkuvaiheessa olevat opettajat
keskittyvdt enemmén vain yhteen oppilaaseen. Kokeneemmat opettajat osaavatkin siis
muodostaa laajemman kuvan luokastaan. (van den Bogert ym., 2014, 212.) Lukiopetuksessa
kokeneet opettajat kéyttdvat johdonmukaisemmin lukutaitoon liittyvdd sisdltotietoa,
havainnoivat yksityiskohtaisemmin oppilaiden vastauksia ja tekevét péittelyitd sekd
hypoteeseja ndiden perusteella. Kokeneiden opettajien tekemit havainnot lukemisesta ovat
sujuvampia seké yksityiskohtaisempia kuin uransa alkuvaiheella olevilla opettajilla. (Ross &

Gibson, 2010, 181)

Lukivaikeuksien havainnointi vaatii my6s moniammatillista yhteisty6té, silld usein tulee sulkea
pois laajemmat kehitykselliset hiiridt ja tunnistaa paéllekkéiset ongelmat (Aro ym., 2012, 5).
Joskus koulun ja kodin tukimuodot eivit ole riittdvid, vaan voidaan tarvita lisdksi myds
puheterapeutin tai neuropsykologin lukikuntoutusta (Qvarnstréom, 2013, 179). Eri haasteiden
paéllekkdistyminen eli komorbiditeetti haastaa lukivaikeuksien havaitsemista, silld yksittdisten
ongelmien yksilollisyyden liséksi on samanaikaisesti huomioitava koko yksilollisten haasteiden
kirjo (Aro ym., 2012, 5). Oppimisvaikeudet pyritddnkin usein tunnistamaan erillisind, jotta
niiden tukeminen olisi helpompaa. Kadytinndssd vaikeudet usein kuitenkin paéllekkaistyvit ja
samalle oppilaalle kasaantuu yhtiaikaisesti useampia eri oppimisvaikeuksia. (Aro ym., 2012,
3.) Lukivaikeudet esiintyvit usein pééllekkdin tarkkaavuuden ja erilaisten psyykkisten
hdirididen kanssa (APA, 2013, 74). Lisdksi lukemista ja kirjoittamista vaikeuttavat puutteet
tyOmuistissa, silld sitd tarvitaan niin sanojen tunnistamiseen kuin tekstin ymmartdmiseen

(Ahvenainen & Holopainen, 2014, 80).

2.2.2 Lukivaikeuden tukeminen

Lukivaikeuksien tukeminen perustuu opiskelussa havaittujen haasteiden ratkaisuun
(Korkeamidki ym., 2010, 6). Jotta lukivaikeuden havaitsemisesta ja siihen liittyviastad

arvioinnista on hyotyé, prosessi ei saa pdittyd sen tunnistamiseen. Havaitsemista pitdé seurata
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tukitoimien suunnittelua, muokkaamista ja kehityksen seurantaa. (Aro ym., 2012, 6).
Kokeneiden ja uransa alkuvaiheessa olevien opettajien erot lukivaikeuden havaitsemisessa
vaikuttavat myos piddtoksentekoon tukimuotojen suhteen (Ross & Gibson, 2010, 187).
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) oppimisen tuen jirjestdmistd ohjaavia
periaatteita on avattu niin tuen tasojen kuin tukimuotojen nakdékulmasta. Tuen muotoja ovat
esimerkiksi tukiopetus ja osa-aikainen erityisopetus. Oppimisen tukeminen on kuitenkin
pitkdlti my0s oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin  vastaamista ja yhteisollisid sekd
oppimisympdaristoon liittyvid ratkaisuja. Tuki oppilaalle annetaan ensisijaisesti omassa
opetusryhméssi, ellei oppilaan etu tuen antamiseksi edellyté siirtymistd toiseen ryhméin tai

kouluun. (POPS, 2014, 61.)

Onnistunut tuen suunnittelu ja toteuttaminen vaativat opettajalta hyvédd oppilaantuntemusta
sekd aktiivista yhteistyotd muiden opettajien kanssa (Maéki-Havulinna, 2018, 127).
Lukivaikeuden omaava lapsi tarvitsee tavallista enemmén perustaitojen harjoittelua,
harjoittelumotivaatiota seké harjoittelun laajentamista myds kotiin. Tuen muotoja voivat olla
esimerkiksi tehtdvien ja koekysymysten lukeminen dineen, pidempi aika tehtiville tai
mahdollisuus kayttda erillistd tilaa. (Qvarnstrom, 2013, 178—179.) Mahdolliset lukivaikeudet
tulee ottaa huomioon kaikessa opetuksessa ja opettajan tulee muovata opetustaan siten, ettd
my0s oppilaat, joilla ei ole riittdvid lukitaitoja, voivat oppia ja osallistua opetukseen (Nilvius
ym., 2023, 14). Usein lukivaikeuksien tukeminen vaatii luokanopettajan ja erityisopettajan

yhteistyotd (Ahvenainen & Holopainen, 2014, 100).

Tuen suunnittelussa on tirkedd ottaa huomioon oppimateriaalit ja opetusvilineet.
Lukivaikeuksiselle oppilaalle perustaitojen automatisoituminen on ensiairvoisen tarkedd, mika
usein vaatii lisdd materiaalia muun oppilaan kdyttdmén materiaalin lisdksi. Toistot ovat
lukivaikeuksiselle oppilaalle hyvéa harjoitusta, silld se harjoittaa myos muistia. (Ahvenainen &
Holopainen, 2014, 101.) My®os erilaisilla interventioilla voi tukea lukivaikeuksisia tai
lukivaikeusriskin omaavia oppilaita, kuten Nilviuksen ym. tutkimuksessa (2023), jossa
monitasoisella opetuksella saatiin riskissd olevien oppilaiden tuloksia parannettua
lukusujuvuudessa sekd luetun ymmartimisessd. Hurryn ym. tutkimuksessa (2022)
lukuinterventiolla 10ydettiin my0s pitkdaikaisia vaikutuksia. Heikoimpien lukijoiden joukossa
5-vuotiaana olleista oppilaista vain puolet suoriutuivat alle ikédtason 16-vuotiaana. Riittdvan
aikaisella puuttumisella voi siis olla pitkdaikaisiakin vaikutuksia oppilaiden osaamiseen. (Hurry

ym., 2022, 16.)
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Serryn (2022) tutkimuksen mukaan vain reilu kolmanneksella tutkimukseen osallistuneista
opettajista oli kokemuksensa mukaan riittdvasti aikaa lukivaikeuksisen oppilaan opettamiseen.
Onkin havaittu, ettd pienempi ryhmikoko, jakotunnit tai samanaikaisopetus voivat auttaa
oppilasta, kun opettajan tukea ja aikaa on enemmén tarjolla (Qvarnstrém, 2013, 178).
Lavikaisen ym. tutkimuksen (2006) mukaan yli puolet oppimisvaikeuksia raportoineista eivét
olleet saaneet tuki- tai erityisopetusta vaikeuksiinsa, vaikka perusopetuslain mukaan jokaisella
oppilaalla on oikeus saada sdanndllistd tukea oppimiseensa (Perusopetuslaki 642/2010, 16 a §).
Niéin ollen tdmén tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, minkélaisia toimivia tapoja
luokanopettajilla on havaita ja tukea lukivaikeuksia sekd 10ytd4 osaamisen kehittdmisen
paikkoja opettajille, jotta jokaisen lapsen olisi mahdollista saada yhdenvertaisesti tukea

oppimiseensa seké haasteisiinsa.
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3 Tutkimuskysymykset

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd luokanopettajien kokemuksia omasta
osaamisestaan havaita ja tukea oppilaiden Ilukivaikeuksia. Lukivaikeuksien varhainen
tunnistaminen vaikuttaa positiivisesti oppilaiden akateemiseen menestykseen (Zhang ym.,
2014; Aunio ym., 2021). Ne my&s madrittavit oppilaan asemaa luokassa, heikentévit itsetuntoa
sekd laskevat oppimisen iloa (Qvarnstrom, 2013, 178). Opettajien havainnointitaitoja seka
riittdvaa tuen antamista onkin syyté tutkia, jotta oppilaat saavat parhaat mahdollisuudet edeti
akateemisissa taidoissaan. Tutkimuksen tavoitteena on saada myds lisdd tietoa siitd,
minkélaisena oppilaiden lukivaikeudet ndyttidytyvét luokanopettajan arjessa sekd selvittda,
miké luokanopettajien kokemuksen mukaan haastaa ja tukee lukivaikeuden havaitsemista sekd
oppilaan  tukemista.  Opettajien  osaamisen  kehittymistd tarkastellaan jokaisen
tutkimuskysymyksen kohdalla tyokokemuksen nédkokulmasta vertailemalla uransa

alkuvaiheessa olevien ja kokeneiden opettajien kokemuksia.

1. Minkéilaisena oppilaiden lukivaikeudet ilmenevit luokanopettajan arjessa?

Lukivaikeudet perustuvat lukemisen ja kirjoittamisen oppimistavoitteisiin, joihin opettajan tyo
lahtokohtaisesti perustuu. Lukivaikeuksinen oppilas jdd ndissd tavoitteissa muita vertaisiaan
jilkeen, eikd opi tavanomaisin opetusmenetelmin. (Ahvenainen & Holopainen, 2014, 70.)
Lukivaikeudet ilmenevét opettajan arjessa monella eri tavalla. Oppilaalla voi olla haasteita
muun muassa lukemisen ja kirjoittamisen sujuvuudessa seka tarkkuudessa (Heikkild, 2012, 6).
Serryn ja kumppaneiden (2022) mukaan jopa 80 % opettajista kohtaa lukivaikeuksia luokissaan
paivittdin. Tdtd puoltaa myOs Ahvenaisen ja Holopaisen (2014) tutkimuksen tulokset, joiden
mukaan Suomessa esiintyy ensimmdiselld luokalla lukemisen haasteita noin viidesosalla
oppilaista. Onkin siis hyvin todenndkoisti, ettd luokanopettajalla tulee uransa aikana vastaan
useita lukivaikeuksia omaavia oppilaita, minkd takia on mielekdstd tutkia minkilaisena
lukivaikeudet nayttaytyvét opettajan arjessa, niin lukemisen ja kirjoittamisen haasteiden osalta
kuin myds lukivaikeuden ndkymisestd muussa oppimisessa ja koulutyOssd. Arkitilanteita
reflektoimalla opettaja pystyy myds itse kehittimain omia taitojaan lukivaikeuden havaitsijana

ja tukijana.

2. Miten luokanopettajat kokevat oman osaamisensa havaita oppilaiden lukivaikeuksia?
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Lukivaikeuden havaitseminen varhaisessa vaiheessa on tiarkedd lukivaikeuden ehkéisemisessi
(Douglas ym., 2016, 211). Opettajan osaaminen oppilaan lukivaikeuden havaitsemisessa on
tirkedd, sillda on tutkittu, ettd kokeneet opettajat pystyvit helpommin havaitsemaan useampia
haasteita. Kokeneiden opettajien tekemét havainnot olivat sujuvampia ja yksityiskohtaisempia
kuin uransa alkuvaiheilla olevilla opettajilla (Ross & Gibson, 2010, 181; Scholten & Sprenger,
2020, 210). Toisaalta havaintoihin vaikuttavat aina myds menneet sekd samankaltaiset aiemmat
kokemukset, minkd takia kokeneilla opettajilla on enemmén aiempia havaintoja ja tietoa
kaytettavissddn uusia havaintoja tehdessd (Kelchtermans & Vandenberghe, 1994, 46; Scholten
& Sprenger, 2020, 210). Toisen tutkimuskysymyksen avulla pyritddnkin ymmartdmaén yha
paremmin opettajien kokemuksista omaa tukemistaan haastavista sekd tukevista tekijoista.
Opettajan osaaminen on tdrkedd lukivaikeuksien havaitsemisessa, silld lukivaikeudet usein
paillekkiistyvdt muiden haasteiden kanssa, jolloin yksittdisten ongelmien lisdksi pitdd osata

havainnoissaan erotella koko yksildllisten haasteiden kirjo (Aro ym., 2012, 5).

3. Miten luokanopettajat kokevat oman osaamisensa antaa tukea lukivaikeuksisen

oppilaan oppimiseen?

Serry ja kumppanit osoittivat tutkimuksessaan (2022), ettd erityisesti uransa alkuvaiheessa
olevat opettajat kokivat, ettd heilld ei ollut tarpeeksi osaamista lukivaikeuksisen oppilaan
tukemiseen. Kolmannen tutkimuskysymyksen tavoitteena onkin saada lisdé tietoa opettajien
kokemuksesta omasta osaamisestaan tukea oppilaitaan. Onnistunut lukivaikeuksien tukeminen
vaatii opettajalta hyvdd oppilaantuntemusta, jotta tukea voi toteuttaa onnistuneesti (Maki-
Havulinna, 2018, 127). Oppilaiden haasteet tulee ottaa huomioon kaikessa opetuksessa ja
opettajan tulee samanarvoisesti huomioida opetuksensa suunnittelussa oppilaat, joiden
lukitaidot ovat muuta luokkaa heikommalla tasolla. Oppilaan oikeus riittdvén tasoiseen tukeen,
on sdddetty perusopetuslaissa (Perusopetuslaki 642/2010, 16 a §). Silti Lavikaisen ja
kumppaneiden tutkimuksessa (2006) yli puolet raportoineista eivit olleet saaneet tuki- tai
erityisopetusta lukivaikeuksiinsa, miki osaltaan perustelee my0s tdmén tutkimuskysymyksen
tarkeyttd. Luokanopettajan on osattava kriittisesti analysoida my0s omaa osaamistaan tuen

toteuttamiseen.
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4 Menetelma

4.1 Tutkittavat

Tutkimukseen osallistui varsinaissuomalaisia luokanopettajia sekd erityisluokanopettajia.
Tutkimusta varten otettiin yhteyttd kymmeneen satunnaiseen varsinaissuomalaisen alakoulun
rehtoriin, joiden kautta Idhetettiin kutsu tutkimukseen koulun luokanopettajille ja
erityisluokanopettajille. ~ Rehtorit  valittiin ~ satunnaisesti  listasta, jossa oli eri
varsinaissuomalaisia kouluja.  Tarkoituksena oli kontaktoida lisdd rehtoreita, mikéli
haastateltavat eivit tulisi tdyteen, mutta kaikki haastateltavat saatiin jo ensimmaéiselld
kontaktointikierroksella. Haastateltavaksi wvalittiin kymmenen ensimmadistd vapaaehtoista
osallistujaa, kuitenkin siten, ettd molempiin haastatteluryhmiin tuli viisi haastateltavaa (ks.
taulukko 1). Molempiin ryhmiin valittiin viisi haastateltavaa, saman suuntaisesti kuin
Schemppin ja kumppaneiden tutkimuksessa (1998), jossa tutkittiin viiden uransa alkuvaiheessa
olevan ja viiden kokeneen opettajan osaamista suunnitella ja toteuttaa oppitunteja. Koska
laadullinen tutkimus ei pyri yleistettdvyyteen, on kymmenen haastateltavaa riittivd maara

tutkimusaineistoa. (Hirsjdrvi ym., 2016, 182.)

Taulukko 1. Tutkimukseen osallistuneet

Kokemus Lukivaikeuksiin liittyvat
Tutkittavan ID Ryhma tyovuosina Koulutus jatkokoulutukset

Uransa alkuvaiheessa
Opettaja 1 oleva 1 vuosi Luokanopettaja Ei

Uransa alkuvaiheessa
Opettaja 2 oleva 4 vuotta Erityisluokanopettaja Ei

Uransa alkuvaiheessa
Opettaja 3 oleva 4 vuotta Erityisluokanopettaja Ei

Uransa alkuvaiheessa
Opettaja 4 oleva 1 vuosi Luokanopettaja Ei

Uransa alkuvaiheessa
Opettaja 5 oleva 2 vuotta Erityisluokanopettaja Ei

Useita oppimis-
Opettaja 6 Kokenut 20 vuotta Erityisluokanopettaja vaikeuksiin liittyvia

Useita oppimis-

Opettaja 7 Kokenut 18 vuotta Erityisluokanopettaja vaikeuksiin liittyvia
Opettaja 8 Kokenut 12 vuotta Luokanopettaja Ei
Opettaja 9 Kokenut 6 vuotta Erityisluokanopettaja Kylla, lukivaikeudet

Opettaja 10 Kokenut 35 vuotta Luokanopettaja Ei
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Haastateltavien kanssa sovittiin sé@hkOpostitse sopivat haastatteluajat sekd -tavat. Kaikki
haastateltavat osallistuivat tutkimukseen ja haastattelun nauhoittamiseen vapaaehtoisesti.
Heille ldhetettiin kutsun yhteydessa tutkimuksen tietosuojalomake (liite 1), ja heiltd oli kysytty
haastattelun yhteydessd suostumus tutkimukseen. Haastateltavat jaettiin kahteen eri ryhméén
kokemukseen perustuen Berlinerin (1988) mallin mukaan. Ndmd ryhmét ovat uransa
alkuvaiheessa olevat, jotka ovat opettaneet alle viisi vuotta seké kokeneet, jotka ovat opettaneet
yli wviisi vuotta. Tutkijoiden mukaan viiden vuoden kokemuksen on ndhty olevan
asiantuntijuuden kehityksessé aloittelevan ja kokeneen ero (Carter, Cushing, Sabers, Stein &

Berliner, 1988; Kelchtermans & Vandenberghe, 1994).

Molemmissa ryhmissd oli kolme erityisluokanopettajaa ja kaksi luokanopettajaa.
Tutkimukseen osallistui satunnaisesti luokanopettajia sekéd erityisluokanopettajia, silla
uskottiin, ettd erityisopettajilta 16ytyy yhtd lailla kokemusta lukivaikeuksisien oppilaiden
kanssa tyOskentelystd. Haastateltavista yhdekséin oli naisia ja yksi mies. Kokeneiden opettajien
kokemus vaihteli 5,5-35 vuoden vililld (ka 18,2) ja uraansa aloittavien opettajien kokemus
vaihteli 1-4 vuoden vililld (ka 2,4). Uraansa aloittavista opettajista kukaan ei ollut kdynyt
oppimisvaikeuksiin liittyvid jatkokoulutuksia. Kokeneista opettajista kaksi oli kiynyt useampia
oppimisvaikeuksiin liittyvid koulutuksia ja yksi oli kdynyt Ilukivaikeuksiin liittyvédn

koulutuksen.
4.2 Teemahaastattelu

Tassd tutkimuksessa kéytettiin kvalitatiivista ldhestymistapaa, silld tutkimuksessa haluttiin
tutkia aihetta mahdollisimman kokonaisvaltaisesti sekd kuulla opettajien subjektiivisia
kokemuksia (Hirsjarvi ym., 2016, 161). Tiedonkeruumenetelméina kidytettiin puolistrukturoitua
teemahaastattelua. Teemahaastattelu wvalittiin tiedonkeruumenetelméaksi, silldi se on
menetelmind joustava ja sen avulla on mahdollista saada esille myds motiiveja vastausten
taustalla (Hirsjdrvi & Hurme, 2008, 34). Teemahaastattelu korostaa ihmisten tulkintoja asioista.
Siind haastattelun 1dhtokohtana toimivat ennalta mééritellyt teemat. Haastattelutyypin etuna on
se, ettd tutkija voi saada lisdd tietoa tarkentamalla ja syventdmillda kysymystd
jatkokysymyksilld. (Tuomi & Sarajarvi, 2018, 87—-88.) Téssd tutkimuksessa teemat valittiin
tutkimuskysymysten pohjalta.

Ennen varsinaisten haastatteluiden toteutusta haastattelurunko esitestattiin ensin uransa
alkuvaiheessa olevan opettajan kanssa, minkd jdlkeen kysymyksen asetteluihin ja

sanavalintoihin tehtiin pienid muutoksia. Lukivaikeuden maédritelméén liséttiin tarkenne
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“alakoulun kontekstissa” sekd kahteen haastattelukysymykseen liséttiin tarkentavia
jatkokysymyksid, kuten "Minkd tyyppisid lukivaikeuteen liittyvid oppilaiden haasteita on
mielestdsi helppoa havaita? Entd vaikeaa? Miksi?" Tamin jilkeen muokattu haastattelurunko
esitestattiin vield kokenutta opettajaa haastattelemalla. Toisella esitestauksella haluttiin
varmistaa, ettd haastattelurunko toimii sekd uransa alkuvaiheessa olevilla etti kokeneilla
opettajilla. Varsinaiset haastattelut toteutettiin yksilohaastatteluina tutkittavan péaattamalla
tavalla joko etidyhteyksien avulla tai tutkittavan valitsemassa paikassa. Haastattelut kestivét
opettajasta riippuen 20 minuutista 45 minuuttiin. Kokeneiden opettajien haastattelut olivat
keskiméérin hieman uraansa aloittavia opettajia pidempié ja kestivét keskiméarin 34 minuuttia,
silld erilaisia kokemuksia oli enemmén. Uransa alkuvaiheessa olevien opettajien haastattelut
kestivit keskimaérin 26 minuuttia. Kaikki haastattelut nauhoitettiin. Nauhoitteet ja litteraatit

tallennettiin tietoturvallisesti Seafileen.

Teemahaastattelurunko (liite 2) koostui kolmesta eri osiosta, joiden alle kerittiin haastattelun
tueksi avoimia kysymyksid, jotka kysyttiin haastateltavilta kaikilta samassa jérjestyksessé.
Vastauksia saatettiin tiydentéd jatkokysymysten ja tarkennusten avulla. Ensimmaisessi osiossa
selvitettiin haastateltavan taustatietoja kuten koulutustaustaa sekd opetuskokemusta (taulukko
1). Kaksi seuraavaa osiota jakautuivat tutkimuskysymysten mukaan médriteltyjen pddteemojen
alle. Ensimméinen péditeema késitteli opettajan kokemuksia lukivaikeuden havaitsemisesta.
Osiossa kysyttiin opettajalta eri haasteista, joita lukivaikeuksisilla oppilailla on ilmennyt,
haasteiden havaitsemisesta sekd erilaisista opettajan kayttimistd seuloista tai yhteistyon
muodoista muiden ammattilaisten kanssa. Liséksi kysyttiin opettajan kokemuksia siitd, miten
hidn kokee oman asiantuntijuutensa kehittyneen opetusvuosiensa aikana. Toisessa osiossa
kysyttiin opettajan kokemuksiin lukivaikeuden havaitsemisesta. Haastateltavilta kysyttiin
minkaélaisia lukivaikeuksia heiddn oppilaillaan on ollut, miten niitd on havaittu, mikd on
auttanut tai haastanut havaitsemisessa sekd onko havaitsemiseen kiytetty testejd tai yhteistyota.
Lisdksi kysyttiin, miten opettajat kokivat oman osaamisensa kehittyneen lukivaikeuksien
havaitsemisessa tyovuosien aikana. Kolmas osio keskittyi opettajan kokemuksiin
lukivaikeuksisen oppilaan tukemisesta. Haastattelun avulla selvitettiin opettajan opetustapoja
ja tukimuotoja seké niiden hyddyntémista eri oppilailla sekd koko opetusryhmén tasolla. Myds
tukemisen teeman alla kysyttiin opettajan omaa kokemusta osaamisensa kehittymisessi

oppilaan tukemisen ndkokulmasta.
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4.3 Aineiston kasittely

Aineiston kisittely (kuvio 1) aloitettiin litteroimalla haastatteluista saatu nauhoitettu aineisto
kirjalliseen muotoon. Tassid aineistossa litteroinnin tarkkuutena kéytettiin puheen sisiltoa, silld
analyysitapana kdytetddn sisdllonanalyysié, jossa ollaan kiinnostuneita siitd, miti haastateltavat
tietdvit aiheesta tai miten he kokevat aiheen (Hyvérinen ym., 2017, 427-430). Litteroitacssa
aineisto pseudonymisoitiin eli poistettiin tiedot, joista haastateltavan pystyy tunnistamaan
(Hyvérinen ym., 2017, 438). Néiti tietoja olivat muun muassa opettajan nimi sekd koulun tai
kunnan nimet. Jokaiselle tutkittavalle annettiin oma tutkittavan ID (taulukko 1), jonka avulla
eri tutkittavien kertomat kokemukset ovat tunnistettavissa toisistaan. Litteraattia muodostui
yhteensé 58,5 sivua. Litteroinnissa kaytettiin Times New Roman fonttia koossa 12 rivivalilla

1,5. Marginaalit olivat 2,5cm.

Alineistoon Alkuperiisten ilmausten

Litterointi

tutustuminen siirto Exceliin

Eyhmittely uransa alkuvaiheessa

Aineiston jako I l
r oleviin ja kokeneisiin opettajiin l teemojen alle

Alkuperdisten ilmausten Ryhmittely

I alaluokkiin

Abstrahointi

pelkistiminen

péiluckkiin

Kuvio 1. Tutkimusaineiston analysoinnin eteneminen

Litteroitu aineisto analysoitiin aineistoldhtoiselld sisdllonanalyysilld, jossa tutkimusaineistosta
luodaan teoreettinen kokonaisuus, jossa analyysiyksikot eivit ole etukiteen sovittuja, vaan
analyysiyksikot valitaan aineistosta tutkimuksen tarkoituksen mukaisesti (Tuomi & Sarajirvi,
2018, 20). Aluksi aineisto luettiin 1&pi useampaan kertaan, jonka jalkeen tutkimuksen kannalta
oleelliset alkuperdiset ilmaukset siirrettiin erilliselle tiedostolle. Aineisto jaettiin
tutkimuskysymyksistd muodostettujen kolmen eri teeman alle, joita olivat lukivaikeuden

ilmeneminen, lukivaikeuden havaitseminen ja lukivaikeuden tukeminen. Aineisto ryhmiteltiin
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haastateltavien kokemuksen mukaan siten, ettd kokeneiden ja uransa alkuvaiheessa olevien

opettajien ilmaukset olivat erilldén, jotta niitd olisi helpompi analysoida keskenéén.

Aineiston analyysi eteni seuraavaksi alkuperdisten ilmaisuiden pelkistdmiseen, ryhmittelyyn ja
abstrahointiin. Taulukosta 3 16ytyy tarkemmin kolmannen tutkimuskysymyksen luokittelu
pelkistettyihin ilmauksiin, alaluokkiin ja péaédluokkiin. Analysoitava alkuperdinen data
pelkistettiin  pelkistettyihin ilmauksiin, jotta opettajien vastaukset olivat helpommin
jasennettivissé. Pelkistetyt ilmaukset ryhmiteltiin eri alaluokkiin ja alaluokat nimettiin sisaltoa
kuvaavilla otsikoilla. Tdmén jélkeen luokittelua jatkettiin abstrahoimalla aineisto padluokiksi,
jotka edelleen otsikoitiin sisdltéd kuvaavasti. Pddluokkia muodostui yhteensd kahdeksan
(taulukko 2). Ensimmdisen teeman alle muodostuivat pédéluokat lukemisen ja kirjoittamisen
haasteet, lukivaikeuden heijastuminen yleisesti oppimiseen ja ikdtasoa heikompi
suoriutuminen. Toisen teeman alle muodostuivat pédéluokat havaitsemista tukevat tekijt,
havaitsemista haastavat tekijdt. Kolmannen teeman alle muodostuivat pdiluokat fyysisten
materiaalien hyédyntiminen, oppilaalle kohdistettu aikuisen tuki sekd oppilas aktiivisena

tfoimijana.

Taulukko 2. Paaluokat teemoittain

Tutkimuskysymykset Paaluokat

Lukemisen ja kirjoittamisen haasteet

Lukivaikeuden iimeneminen

. . Lukivaikeuden heijastuminen yleisesti oppimiseen
arjen opetustyossa

Ikatasoa heikompi suoriutuminen

Opettaja lukivaikeuden Havaitsemista tukevat tekijat

havaitsijana Havaitsemista haastavat tekijat

Fyysisten materiaalien hyédyntaminen

Opettaja lukivaikeuden

tukijana Oppilaalle kohdistettu aikuisen tuki

Oppilas aktiivisena toimijana

Taulukossa 3 avataan tarkemmin opettaja lukivaikeuden tukijana tutkimuskysymyksen
padluokille alaluokat ja pelkistetyt ilmaukset uransa alkuvaiheessa olevien opettajien antamien
vastausten perusteella. Péddluokan fyysisten materiaalien hyddyntdminen alle tuli kolme
alaluokkaa, joita olivat oppimisen eriyttiminen, sovellukset ja havainnollistavat materiaalit.
Oppilaalle kohdistettu aikuisen tuki -pddluokan alle tuli kolme alaluokkaa, jotka olivat muiden
ammattilaisten tarjoama tuki, tukiopetus ja opettajan antama tuki. Viimeisen paédluokan eli
oppilas aktiivisena toimijana alle muodostui kaksi alaluokkaa: toiminnallisuus ja opetuksen

kehollistaminen.



Taulukko 3. Esimerkki aineiston luokittelusta tukimuotojen osalta (Tutkimuskysymys 3)
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Pelkistetyt ilmaukset

Alaluokat

Paadluokat

Tehtavien eriyttdminen alaspain

Eritasoiset tehtavat

Tekstikappaleiden lyhentadminen

Lukemisen tasoryhmat

Oppimisen eriyttaminen

Sovellusten kayttod

Pelien kayttd

Sovellukset

Kuvien kayttd opetuksessa

Videoiden kayttdé opetuksessa

Opetusmateriaali nékyvissa seinalla

Havainnollistavat materiaalit

Fyysisten materiaalien hyédyntaminen

Erityisluokanopettajan tuki

Puheterapeutin tuki

Laaja-alaisen erityisopettajan tuki

Muiden ammattilaisten tarjoama tuki

Tukiopetus

Luki- ja S2-tunnit

Tukiopetus

Opettajan henkil6kohtainen tuki

Vieressa oleminen

Mallin antaminen

Opettajan antama tuki

Oppilaalle kohdistettu aikuisen tuki

Liikunta tehtavien valissa

Liikunta tehtavan aikana

Tehtavat mukaan liikkuntatunnille

Toiminnallisuus

Tavujen taputtaminen

Oppilas taululle nayttamaan

Opetuksen kehollistaminen

Oppilas aktiivisena toimijana
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5 Tulokset

5.1 Lukivaikeuden ilmeneminen arjen opetustyossa

Ensimmadisen tutkimuskysymyksen tavoitteena oli tarkastella, minkélaisena oppilaiden
lukivaikeudet ilmenevit luokanopettajan arjessa. Haastateltujen opettajien mukaan lukivaikeus
ilmenee eniten arjen koulutyOssd lukemisen ja kirjoittamisen haasteina, joita ovat teknisen
lukemisen, lukusujuvuuden, luetun ymmartdmisen ja kirjoittamisen haasteet. Lisdksi opettajat
kuvailivat lukivaikeuden haasteiden heijastuvan suomen kielen oppituntien lisdksi muihin

oppiaineisiin ja toisaalta myos oppilaan ikdtasoa heikompaan suoriutumiseen.
5.1.1 Lukemisen ja kirjoittamisen haasteet

Yleisesti sekéd uransa alkuvaiheessa olevat ettd kokeneet luokanopettajat toivat esille hyvin
saman suuntaisia lukemisen ja kirjoittamisen haasteita. Lukivaikeudesta tunnistettiin sen
erilaisia vaiheita, ja opettajat kuvailivat nuoremmilla oppilailla lukivaikeuden ilmenevin
lukemaan oppimisen viivistymisend. Kuten alla olevassa aineistositaatissa, opettaja 1 kuvaili
muiden kanssa samansuuntaisesti lukivaikeuksien etenevdn vanhemmilla oppilailla
lukusujuvuuden puutteisiin, alttiuteen virheille sekd luetun ymmairtdmisen haasteisiin.
Lukemisen haasteista opettajat nostivat esille teknisen lukemisen haasteet, lukusujuvuuden
sekd luetun ymmartdmisen haasteet. Uransa alkuvaiheilla olevista opettajista kolme mainitsi
lukemisen haasteiden lisédksi myds kirjoittamisen haasteet ja kokeneista opettajista vain yksi
mainitsi kirjoittamisen haasteet. Lukemisen haasteet nousivat siis tdssd tutkimuksessa

kirjoittamisen haasteita merkittdvimmiksi.

“Riippuu myds ehkd minka ik&isistd puhutaan, koska sitten just lukemaan oppiville
ykkosluokkalaisille se ehkd ndkyy niissd, ettei tunnista valttdimaitta kirjaimia tai
sitten, kun alkaa pikkuhiljaa lukemaan, niin se on tosi hidasta tosi takkuavaa,
kirjaimet vaihtaa paikkaa, kirjoittaminen ei suju ja tiettyja kirjaimia puuttuu. Niinku
sielldkin, kun kirjoittaa. Mutta sitten taas mitd pidemmaélle mennédén, niin se ehki
enemmaén ndkyy siind ymmartdmisessa ja siind, ettd miten sitten oppilas ymmartaa
sitd lukemaansa ja [lukeminen] on tosi takkuilevaa ja hidasta.” (Opettaja 1)

Teknisen lukemisen haasteista sekd uransa alkuvaiheessa olevat etti kokeneet opettajat
mainitsivat kirjainten tunnistamisen, kirjain—dénne-vastaavuuden ja rivien sekd kirjainten
“hyppimisen” eli paikan vaihtamisen. Uransa alkuvaiheessa olevista opettajista Opettaja 3

mainitsi sitaatissaan myos alttiuden virheisiin, joita oppilas ei itse huomaa, kun taas kokeneista
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opettajista Opettaja 7 meni vastauksessaan vield syvemmadlle ja mainitsi myds haasteet tavu- ja
virkerajojen hahmottamisessa. Lukusujuvuuden osalta nelja uransa alkuvaiheilla olevaa
opettajaa mainitsi lukemisen hitauden, kun taas kaikki kokeneet opettajat toivat esille
laajemmin erilaisia sujuvuuden késitteitd, kuten sanan 16ytdmisen puutteet, pidemmaén tekstin
seuraamisen haasteen seké lukurytmin hahmottamattomuuden. Alla olevassa aineistositaatissa
Opettaja 9 avaa tarkemmin lukusujuvuuden nidkymistd omassa luokassaan. Teknisen lukemisen
ja lukusujuvuuden osalta uransa alkuvaiheessa olevat ja kokeneet opettajat nostivat esille
samoja asioita, mutta kokeneet menivét vastauksissaan uransa alkuvaiheessa olevia opettajia

pidemmadlle selittden tarkemmin lukusujuvuuden ja teknisen lukemisen eri osa-alueita.

”[Lukivaikeudet ndkyy myos] siind, ettd sielld tulee alttiutta niinku virheisiin, joita
oppilas ei valttdmattd nde tai ei hoksaa itse.” (Opettaja 3)

”Mitd isommaksi [oppilaat] ovat tulleet, niin just se lukusujuvuus on edelleen aika
semmoista takkuista, vaikka sitd on kuinka paljon harjoiteltu. Ehkd myds [sitd
haastaa se, ettd] mitd pidemmaéksi tekstit kasvaa, niin tekstin seuraaminen on tosi
vaikeata ja olennaisten asioiden poimiminen sieltd tekstistd on keskimédrdista
hankalampaa.” (Opettaja 9)

Luetun ymmirtamisen haasteet nousivat esille erityisesti vanhempia oppilaita opettavilla ja
hyvin saman tyylisesti molemmilla opettajaryhmilld toteamuksena, ettd oppilaiden on vaikea
ymmartdd lukemaansa. Opettaja 4 laajensi vastaustaan tuomalla esille, ettd erityisesti
viidennelld ja kuudennella luokalla reaaliaineiden tekstikappaleet alkavat olla pidempié, jolloin
lukivaikeudesta kérsivilld oppilailla kappaleen késittely on todella hidasta ja he tarvitsevat
opettajan tukea 10ytddkseen tekstistd oikeat asiat. Luetun ymmaértdmisen haasteet ndkyvétkin
siis alakoulun ylemmilld luokilla reaaliaineiden pidemmissd kappaleissa ja ilmenee siten, ettd
lukivaikeudesta kirsivien oppilaiden kappaleen kisittely on hidasta ja he tarvitsevat opettajan
tukea 10ytddkseen tekstistd oikeat asiat. Lisdksi Opettaja 3 kertoi haasteiden lyhytkestoisessa
muistissa hankaloittaneen lukemisen ymmartdmistd oppilaallaan, silli tdmi ehti unohtaa
ailemmin lukemansa ennen virkkeen péittymistd ja lukeminen jdi hyvin tekniseksi ilman

ymmaérrysté luetusta.

”Ihan niinku sellaista vaikeutta ehkd ymmartdd sitd, mitd lukee. -- Kuitenkin
reaaliaineissa aika isoja alueita ja tekstejd jo luettavana.” (Opettaja 8)

”Sitten on ndkynyt selkedsti my0s tdmmdoisessd niin kun lyhytkestoisessa
tyOmuistissa haastetta, niin se lukeminen on viivéstynyt, kun on vaikea muistaa
ailemmin lukemaansa.” (Opettaja 3)
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Kirjoittamisen haasteet jdivit opettajien vastauksissa melko véhiisiksi lukemisen haasteiden
rinnalla. Uransa alkuvaiheessa olevat opettajat nostivat esille kirjainten puuttumisen seké
virheet kirjoittaessa ja tekstin tuottamisen haasteet, kuten Opettaja 4 alla olevassa sitaatissa,
kun taas kokeneet opettajat eivdt lukivaikeutta maédritellessddn maininneet kirjoittamisen
haasteita ollenkaan. Kokeneista opettajista Opettaja 9 kuitenkin mainitsi kuvaillessaan

oppilasta, jolla oli lukivaikeuksia, ettd kirjainmuodot saattoivat menné oppilaalla vaérin péin.

”Myoskin se tekstin tuottaminen ei ole ehkid ihan sellainen, mita olettaisi ikdtasoa
verrattuna. Ylipadtién tekstin kasittelyssd on niinku haasteita, ettd ei hahmota niitd
lauserakenteita ja sanoja valttdmattd.” (Opettaja 4)

5.1.2 Lukivaikeuden heijastuminen yleisesti oppimiseen

Erityisesti luetun ymmairtidmisen haasteiden koettiin heijastuvan muihin oppiaineisiin
suomen kielen lisdksi. TyoOskentelyn hitauden, motivaation puutteen sekd lukivaikeuden
huomioimisen nihtiin vaikuttavan kaikkien aineiden oppimiseen. Uransa alkuvaiheessa
olevista opettajista vain Opettaja 4 mainitsi lukivaikeuden heijastuvan reaaliaineisiin, kun taas
kokeneista opettajista useampi teki timén havainnon. Lukemisen hitauden ndhtiin vaikuttavan
ylipadtddn kaikkiin oppiaineisiin, silli onhan lukutaito perustana oppimiselle monelta osin.
Kokeneista opettajista Opettaja 10 nosti esille, ettd lukivaikeuden heijastuminen ei kuitenkaan
koske vain vanhempia oppilaita, vaan haasteita voi esiintyd myo6s alkuopetuksessa esimerkiksi
matematiikan sanallisten tehtdvien osalta. Tyodskentelyn hitaus nousi esille myds pohdittaessa

lukivaikeuden merkitystd muissa oppiaineissa, kuten Opettaja 9 sitaatissaan mainitsee.

”Muihin oppiaineisiin se sit ehkd tilleen eka-toka luokalla enemmén keskittyy just
ehtimiseen ja tietty sitten matikan sanalliset on osalle haastavia.” (Opettaja 10)

”[Haasteet lukemisessa tai kirjoittamisessa] tuottaa sellaista merkittdvad hitautta
sithen tyoskentelyyn ja sitten myds ymmartamiseen ja mitkd nékyy sitten ihan
kautta linjan my06s muissakin oppiaineissa.” (Opettaja 9)

Motivaatio ja sen puute nousi lukivaikeuden rinnalla esille sekd uransa alkuvaiheessa olevilla
opettajilla ettd kokeneilla opettajilla. Opettaja 3 toi sitaatissaan esille, ettd vililla lukivaikeutta
voi korostaa oppilaan motivaation puute lukemiseen ja toisaalta lukemisen haastavuus voi
laskea oppilaan motivaatiota harjoitella vaikeaa taitoa. Opettaja 8 nosti myos esille, ettd useilta

lukivaikeuksisilta oppilailta puuttuu omaehtoinen lukeminen taysin. Molemmat opettajaryhmét
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kertoivat kdyttdvinsa luokassa paljon yhdessd lukemista, lukemista opettajalle ja opettajan
lukemista oppilaille, jotta toistoja ja harjoitusta lukemiseen tulisi riittdvisti. Opettaja 5 kertoi

kannustavansa oppilaitaan lukemaan erilaisten palkintosysteemien, kuten tarrojen avulla.

”Kun sitd herkkyyttd tai paloa ja kiinnostusta sithen lukee lukemaan oppimiseen ei
ole, niin sitten se my0s nidkyy semmoisena, ettd sielti alkaa tulla semmoisia
sijaistoimintoja ei oikein jaksa keskittyd sithen lukemiseen.” (Opettaja 3)

Kokeneista opettajista kaikki kokivat, ettd lukivaikeuden huomioiminen opetuksessa
vaikuttaa positiivisesti ihan kaikkien oppilaiden oppimiseen. Opettaja 6 toi esille, ettd kaikki
hyotyvit varmasti, kunhan pédsevit eteneméin omalla tasollaan ja oppilaat voivat auttaa
haasteissa my0s toinen toisiaan. Opettaja 10 oli kokeneista ainoa, joka pohti, ettd oppilaat eivit
aina valttdmattd hyody, mutta totesi kuitenkin, ettd ei siitd haittaakaan ole muille oppilaille.
Uransa alkuvaiheessa olevien opettajien vastaukset erosivat enemmaén toisistaan. Opettajat 3 ja
4 olivat kokeneiden opettajien kanssa samoilla linjoilla. Opettaja 4 yhtenevisti nosti esille, ettd
koko luokan kanssa kéytettavit tukimuodot voivat antaa tukea lieviinkin haasteisiin, joita ei
vilttdmaittd ole edes havaittu. Opettajat 1 ja 5 taas pohtivat, ettd he eivit olleet varmoja, silld he
kokivat, ettei heilld ollut riittdvasti kokemusta koko luokan tukemisesta ja nikyvié vaikutuksia
ei ainakaan ollut tullut. Opettaja 2 oli ainoa, joka pohti myo0s taitavan oppilaan ndkokulmasta
tilannetta, jossa hidas oppitunnin kulku voi turhauttaa oppilasta, kuten alla olevasta sitaatista

voidaan huomata.

”[Lukivaikeuden huomioiminen opetuksessa] voi olla muillekin hyodyllistd, mutta
sitten taas toisaalta se voi myds hidastaa sitd oppitunnin kulkua niin, ettd jollekin
nopealle oppijalle se saattaa sitten taas toisaalta olla vdhdn semmoista
puuduttavaa.” (Opettaja 2)

5.1.3 lkatasoa heikompi suoriutuminen

Molemmat opettajaryhmét nostivat lukivaikeuden yhtend piirteend sen, ettd oppilaan
oppiminen on ikiitasoa hitaampaa. Erityisesti lukemaan oppimisen hitautta nostivat esille
Opettaja 3, Opettaja 5, Opettaja 8 ja Opettaja 10. Opettaja 6 mainitsi yleisesti, ettd oppilaan
oppimispolku ei kulje perinteistd kaavaa ja eroavaisuudet muuhun ryhméén alkavat nakymaéén.
Kokeneet opettajat kuvailivat ylipdédtdan vastauksissaan useita tilanteita, joissa oppilas oli

muuta luokkaa jdljessd, kuten oman nimen kirjoittaminen, heikko suomen kielen taito,



30

kirjainmuotojen oppimisen hitaus ja tarve tehdd enemmén t6itd oppimisen eteen muuhun
luokkaan verrattuna. Opettaja 8 pohti haastattelussa myds lapsen biologisen idn ja kehityksen
merkitystd ja kertoi alla olevan sitaatin mukaisesti oppilaasta, jonka kanssa lukemisen haasteita

oli helpottanut myos ajan antaminen oppilaan kehittymiselle.

”No niin, ettd se oppimispolku ei mene ehkd semmoista perinteistd kaavaa, etti
sielld rupeaa ndkymaiin semmoisia eroavaisuuksia ehki sithen muuhun ryhméén.”
(Opettaja 6)

”Aikanaan mulla on ollut sellainen oppilas, joka ei meinannut oppia siind syksyn
mittaan lukemaan, kun kaikki muut jo luki. Hin oli joulukuussa syntynyt ja tosi
pieni. Sitten saatiin kuitenkin siind kevéélla ithan hyvin hianet kelkkaan mukaan, kun
hin varmaan sitten vaan kypsy vdhin muita myohemmin.” (Opettaja 8)

5.2 Opettaja lukivaikeuden havaitsijana

Haastatteluissa opettajat kertoivat monia tekijoitd, jotka auttavat tai haastavat heitd
lukivaikeuksien havaitsemisessa. Osa lukivaikeuksista oli havaittu jo ennen koulun alkua
kotona tai neuvolassa, kun taas koulussa lukivaikeuksia havaitaan erilaisten testien ja opettajan
arjen tyoskentelyssd tekemien havaintojen kautta. Tédssd alaluvussa tarkastellaan ensin uransa
alkuvaiheessa olevien ja kokeneiden opettajien kokemuksia omasta osaamisesta havaita
lukivaikeuksia. Tamén jédlkeen avataan vield tarkemmin opettajien kokemuksia havaitsemista

haastavista sekd tukevista tekijoista.

Uransa alkuvaiheessa olevat opettajat olivat kaikki sitd mieltd, ettd heilld ei ole riittidvasti
osaamista lukivaikeuden havaitsemiseen. Kolme opettajista oli sitd mieltd, ettd heilld ei ollut
vield riittdvésti osaamista, silld he kaipaisivat lisdd kokemusta lukivaikeuksisten oppilaiden
kanssa tyoskentelystd. Opettaja 1 koki hankalaksi sen, ettd ensimméisind vuosina
madrdaikaisissa tyosuhteissa prosessi oppilaiden kanssa jdi kesken oppilaiden vaihtuessa. Alla
olevan sitaatin mukaisesti Opettaja 2 ndki taas oman kiinnostuksensa olevan olleen enemmén
muissa oppilaiden haasteissa, minkéd vuoksi lukivaikeudet olivat hinen osaamisessaan jééneet
enemmadn taustalle. Hén koki tarvitsevansa erityisesti lisdi tietoa aiheesta. Opettaja 5 koki, ettei
ollut saanut opiskeluaikana tarpeeksi tietoa lukivaikeuksista ja onkin joutunut paljon téiden
alettua selvittdmédn asioita itse ja kysymadin apua kollegoilta. Opettajat 3 ja 4 olivat muiden
uransa alkuvaiheessa olevien opettajien kanssa samalla linjalla, mutta totesivat parjadvinsa

arjen tyOssddn talla hetkelld, vaikka kuitenkin tunnistivat tarpeen jatkokouluttautumiselle.
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”Ei missddn tapauksessa [ole tarpeeksi osaamista]. Koen, ettdi mulla on aika
vahdinen kokemus vield opettajana ja sitten sen lisdksi my0Oskin ehkd kiinnostus
opettajana ei valttdmaitta ole suoraan ollut lukivaikeuksissa, kuin ennemmin muissa
vaikeuksissa ja se voi olla yksi syy, miksi mé en ole ottanut tarpeeksi itse selvdi
niistd.” (Opettaja 2)

Kaksi uransa alkuvaiheessa olevaa opettajaa, Opettajat 1 ja 2, olivat sitd mieltd, ettd he eivét
ole kehittyneet vield lukivaikeuksien havaitsemisessa riittdvésti. Molemmat kaipaisivat vield
lisdd kokemusta erilaisten oppilaiden kanssa. Toisaalta Opettaja 1 oli myds sitd mieltd, ettd
omaa kehitystd on vaikeaa arvioida, silld tyokokemustakin on vasta vdhédn. Opettajat 3, 4 ja 5
olivat sitd mieltd, ettd he ovat vihaisestd tyokokemuksesta riippumatta kehittyneet, mutta tietoa
voisi olla aina lisdéd. Opettajalla 3 ja 5 lukivaikeudet olivat olleet vahvasti ldsnd opetuksessa,
joten he kokivat, ettd kokemusta oli kertynyt jo jonkin verran. My6s Opettaja 4 oli samoilla
linjoilla painottaen erityisesti sitd, etti hidn on saanut tyOskennelld pidempéddn samojen
oppilaiden kanssa, jolloin hidnen oppilaantuntemuksensa on parantunut. Uransa alkuvaiheessa
olevien opettajien mielipiteet siis vaihtelivatkin sen osalta, miten he ndkivét kehittyneensa
uransa aikana. Vaihteluun vaikutti kuinka paljon opettajat olivat opettaneet lukivaikeuksisia

oppilaita.

”En oikeastaan [ole kehittynyt lukivaikeuksien havaitsemisessa]. On mennyt vasta
niin vihéan aikaa, ettd on jotenkin ihan tosi vaikeeta huomata omaa kehitysté vield.”
(Opettaja 1)

”Olen varmasti [kehittynyt] joo, koska ei varmaan niinku ensimmaéisind vuosina
samalla tavalla osannut kiinnittdd ihan kaikkeen huomiota ja varsinkin, jos
lukivaikeus on sitten vdhdn [lievempi] niin sitten varmasti osaa nykyddn olla
herkempi sen suhteen.” (Opettaja 3)

Kokeneet opettajat nidkivit oman osaamisensa positiivisemmassa valossa kuin uransa
alkuvaiheessa olevat opettajat. Kaikki olivat sitd mieltd, ettd osaamista on riittdvisti omassa
tyOympéristossd, mutta toisaalta sitd voisi olla aina myds lisdd. Opettaja 7 lisési, ettd tapaukset
ja tilanteet muuttuvat, joten jatkuva kouluttautuminen on tidrkedd. Opettaja 9 taas néki
oppilaantuntemuksen olevan tirked tekijd siind, ettdi hdn pdrjdd tdméanhetkisessi
tyOymparistossddn. Tama esittdd hyvin vastakohdan uransa alkuvaiheessa olevien opettajien
haasteisiin oppilaiden vaihtumisen kanssa méérdaikaisissa tyOsuhteissa. Opettajat 6 ja 10

kertoivat menevinsi mielellddn kouluttautumaan viela lisaa.
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”Kylld ma uskon, ettd mulla on riittdvisti osaamista kertynyt tdssd tyovuosien
aikana. — — En ma usko, ettd [osaamista] on koskaan tarpeeksi, koska ne tapaukset
ja tilanteet on niin erilaisia, ettd koko ajan tiytyy kuitenkin olla hereilld. Totta kai
sitd niinku aika monesta kantista jo tdssd 18 vuoden aikana on toisaalta oppinut
katsomaan.” (Opettaja 7)

Kokeneet opettajat olivat kaikki yksimielisesti my0s sitd mieltd, ettd he ovat kehittyneet
lukivaikeuksien havaitsemisessa tyovuosiensa aikana. He kertoivat nykydin uskaltavansa
rohkeammin huomata ja nostaa esille oppilaiden haasteita, kun havaitsee niitd, mutta toisaalta
myOs on oppinut antamaan myds aikaa. Vanhoja kokemuksia koettiin pystyttivin
hyodyntdméaan uusien tukena. Opettaja 7 nosti esille tyon tekemisen merkityksen kdytdnnon
oppimisessa. Oppilaat eivit ole samanlaisia, mutta jokaisesta tilanteesta oppii jotain uutta
tulevaisuuteen. Opettajat 8 ja 9 nostivat samansuuntaisesti esille saaneensa kokemusta eri-
ikdisistd oppilaista vuosien varrella ja he kokivat koko alakoulun polun ndkemisen helpottaneen
heitd haasteiden ilmenemisestd pidemmaélld aikavalilla. Opettaja 10 oli ainoa, joka hieman
eparOi vastauksessaan ja kertoi kehittyneensd liian vdhdn. Hén koki uransa alussa
opetusryhmien olleen hyvin erilaisia ja, ettd vasta nyt viimeisind vuosina, hdn on saanut

riittavasti tietoa lukivaikeuksista.

”Ehké nyt enemmin uskaltaa rohkeammin todeta, ettd tdssd on joku pulma tai ei ole
pulmaa. Ja toisaalta uskaltaa antaa aikaa vdhin lapsille myds.” (Opettaja 6)

”Opintojen aikana kyl kdydaan niinku ldpi, ettd mitéd [lukivaikeudet] on ja mitd ne
tarkoittaa, mutta kylld sen kdytdnnon oppii vain ja ainoastaan tekemalld sitd tyotad,
kun ei yksikddn oppilas ei ole samanlainen. Oikeasti vaan niinku [pitdd olla] koko
ajan hereilld ja kokeilla.” (Opettaja 7)

5.2.1 Havaitsemista tukevat tekijat

Molempien ryhmien opettajat toivat esille useita havaitsemista tukevia tekijoitéd, joita olivat
pieni luokkakoko, oppilaantuntemus, kollegoiden kanssa sparraus, erityisopettajan tarjoama
tuki, moniammatillinen yhteistyd, valmiit arviointimateriaalit sekd testit ja lisdtestit, mikali
havaitaan haasteita lukemisessa tai kirjoittamisessa. Molemmat opettajaryhmit nostivat
tarkedna tekijéni esille pienen luokkakoon, silli sen néhtiin antavan paremmat mahdollisuudet
huomioida jokaista lasta useammin. Esimerkiksi Opettaja 3 toi alla olevan sitaatin mukaisesti

erityisesti esille pienen luokkakoon etuna sen, ettd myds lievempid lukivaikeuksia on helpompi
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havaita, kun oppilaita ei ole liian montaa. Kokeneet opettajat huomioivat vastauksissaan lisiksi
oppilaiden yksildllisen huomioimisen. Kuten alla olevassa sitaatissa, Opettaja 6 taas nosti
erityisesti esille oppilaantuntemuksen merkityksen siiné, ettd tunnistaa omista oppilaistaan

paremmin erilaisten havaintojen syy—seuraussuhteita.

Nyt kun mulla on pieni luokka, niin se jotenkin on kauhean helppoa. Varmaan
haasteet tulee sitten siind, jos on isompi porukka samanikiisid, niin sitten ehka
16ytad helposti ne joilla on todella suuret haasteet siind lukivaikeudessa, mutta sitten
taas niilld, joilla se on ehkd vdhdn pienempi, sd et huomaa sitd valttimatta.”
(Opettaja 3)

”Sitten kun oppii tuntemaan lasta paremmin, ettd mikd on muna ja mikd on kana,
eli on se pohjimmainen haaste, on paljon helpompaa havaita myds niitd haasteita.”
(Opettaja 6)

Lukivaikeuden havaitsemisessa uransa alkuvaiheessa olevat opettajat kokivat kollegoiden
kanssa sparrauksen tirkedksi. Opettaja 1 kertoi samanlaisten havaintojen muiden kanssa
tuovan turvaa omaan péitoksentekoon, ja Opettaja 2 nosti tiarkedksi tueksi muiden opettajien
aikaisemmat kokemukset, joihin my0s omia havaintojaan pystyy peilaamaan.
Opettajakollegoiden vinkit, kokemukset ja yhteiset keskustelut nousivat uransa alkuvaiheilla
olevien opettajien osalta merkittdviksi yhteistyon muodoiksi havaitsemisen osalta. Kokeneet
opettajat kertoivat myds tekeviansd yhteistyotd muiden opettajien kanssa, mutta heidin

vastauksissaan yhteistyon muodoiksi nousi useammin moniammatillinen yhteistyd.

”On tarkedd, ettd pystyy tekemidn yhteistyotd ja jos koetaan jotenkin samalla
tavalla ne asiat ja se ndyttdytyy molemmilla samanlaiselta, niin se on ollut ehké
semmoinen [ettd uskaltaa ldhted viemaén asiaa eteenpdin].” (Opettaja 1)

Kaikki opettajat nostivat esille erityisopettajan tarjoaman tuen. Kaikki opettajat mainitsivat,
ettd heiddn koulussaan laaja-alainen erityisopettaja testaa kaikki oppilaat ldpi. Testauksen
lisédksi Opettaja 1 nosti tirkednd esille myods mahdollisuuden konsultoida erityisopettajaa
tarvittaessa, kun taas Opettaja 2 kertoi, etté erityisopettajalle eteenpdin siirtyy sellaiset oppilaat,
joiden kanssa hidn on kokenut, ettei omat taidot riitd. Kolmas tdrked yhteistyon muoto
kollegoiden ja erityisopettajan liséksi oli eri moniammatilliset toimijat. Uransa alkuvaiheessa
olevat opettajat, kuten Opettaja 5 alla olevassa sitaatissa, kertoivat yhteistyostéd
koulupsykologin ja puheterapeutin kanssa, kun taas kokeneet opettajat kertoivat tehneensi

lukivaikeuksien havaitsemisessa yhteistyotd nédiden lisdksi myds sairaalakoulun,
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neuropsykiatrian ja toimintaterapeutin kanssa. Opettaja 6 kertoi, ettd oppilaiden haasteita

pohditaan yhdessd moniammatillisen ryhmén eli MAR:in kanssa.

”Mulla on itse asiassa ollut niin ihana tilanne, ettd on ollut puheterapeutin kontakti
tosi monella oppilaalla, niin sitten me ollaan sen puheterapeutin kanssa istuttu alas
ja pohdittu, ettd mika tin lapsen tilanne tidssd lukemisessakin nyt on ja ettd voisiko
puheterapian avulla myds saada jotain uutta ndkokulmaa [haasteen
havaitsemiseen].” (Opettaja 5)

Kaikki opettajat kertoivat kayttivinsa valmiita arviointimateriaaleja ja testeji. Opettajat 2
ja 3 kertoivat tekevdnsd sddnnollisesti kayttimédnsd suomen kielen kirjasarjan testeji
lukivaikeuden havaitsemiseksi. Muita uransa alkuvaiheessa olevien opettajien mainitsemia
testejd oli Allutestit ja LuKiMat -testit. Opettaja 5 oli kokeillut oppilaidensa kanssa Allutesteja,
mutta todennut ne liian vaikeiksi. Kokeneet opettajat kertoivat nédiden testistdjen lisdksi
kiyttdvansd Armi-testejd ja FinRa:n testejd. Opettaja 7 tarkensi tdsméllisesti, ettd varsinaiset
diagnosoitavat lukivaikeudet testaa psykologi, mutta heilld kunnan puolesta pakollisina testeini
koulussa ovat Opinpa ja Luinpa -testit. Kuten alla olevassa sitaatissa, Opettaja 6 kertoi, ettd he
ovat koulussa myds sopineet, mitkd testit luokanopettaja tekee itse ja mitkd testit ovat

erityisopettajan vastuulla.

”Me on sovittu, ettd meidédn laaja-alainen kayttda niitd Armi-testejd niin mé olen
kayttanyt nyt sitten kirjasarjojen omia testejd. Varsinkin pienten kanssa mé olen
teettdnyt niitd teknisen lukutaidon testeja. Sitten vililld kanssa Allun, kun sielld on
kuitenkin ihan hyvit normitetut testit.” (Opettaja 6)

Opettaja 7 mukaan opettajan tarked tehtdvd on havainnoida ja testata oppilaiden ikétasoista
lukutasoa. Kokeneista opettajista myos Opettaja 9 ja sitaatin mukaisesti Opettaja 6 kertoi, ettd
seulonnan jdlkeen tehdddn lisétestejd, mikéli havaitaan tarvetta niille. Myds uransa
alkuvaiheessa olevat opettajat kertoivat, ettd seulonnan jilkeen tehdéén lisda testejd yksittdisille
oppilaille. Opettaja 1 néki lisdtestit tirkeind, silld niiden avulla saa vield tarkemmin néhtya,

ketka tarvitsevat lisdd testejd ja lisdd tukea.

“Huomattiin [testeissd], ettd lukeminen ei suju ja sitten yhdessd laaja-alaisen
erityisopettajan kanssa pohdittiin, ettd mitd ruvetaan testaamaan, ettd 10ytyy sitten
onko se tekninen lukutaito vai onko se luetun ymmartdminen vai mistd tulee se
ongelmakohta” (Opettaja 6)
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5.2.2 Havaitsemista haastavat tekijat

Lukivaikeuden havaitsemista haastavat opettajien mukaan oman kokemuksen puute, oppilaiden
eritahtinen kehitys, ajan puute sekd haasteiden paillekkédistyminen. Uransa alkuvaiheessa
olevat opettajat nostivat haastavana tekijéni esille oman kokemuksen puutteensa. Opettaja 2
kertoi sitaatin mukaisesti oman kokemattomuuden olevan haaste sen vuoksi, ettd vastaan on
ehtinyt tulla vdhin tapauksia, joilla olisi ollut lukivaikeuksia, jonka vuoksi havaitsemista on
padssyt harjoittelemaan vain vdhidn. Kokemuksen puute ei kuitenkaan noussut esille vain
uransa alkuvaiheessa olevien opettajien vastauksissa, vaan myos osa kokeneista opettajista
kertoi samanlaisia kokemuksia. Opettaja 8 kertoi pohtivansa, riittdkd oma ammattitaito aina
huomaamaan kaikkea, kun samalla pitdd keskittyd useampaan eri oppilaaseen, joilla on
haasteita. Opettaja 10 kertoi kokevansa, ettd hanelld ei ole tarpeeksi tietoa aiheesta. Vaikka
hinelld on tyokokemusta kaikista haastateltavista eniten, ei kokemus yksin riitd, vaan tarvitaan

my0s tietoa aiheesta.

”Haasteena on ollut ehkd just se kokemattomuus toisaalta elikkd aika vdhin on
tyovuosia ja aika vdhan ollut niitd tapauksia, [joilla on ollut] lukivaikeus. Ja mitd
kaikkea sitten lukivaikeus pitd4 sisdllddn, niin oma tietoisuus ei ole valttdmatta vield
riittdvélla tasolla siihen, ettd pystyis havaitsemaan.” (Opettaja 2)

Kuten alla olevassa sitaatissa, Opettaja 1 nédki kaikkein haasteellisimpana sen, ettd oppilaat
oppivat ja kehittyviit eri tahtiin, minka vuoksi voi olla haastavaa nihda haasteiden juurisyita.
My®0s opettaja 5 nosti samansuuntaisia kokemuksia pohtimalla oppilaiden biologisen idn
merkitystd oppimisessa. Liséksi eritahtista kehitysti haastaa isot luokkakoot, jonka seurauksena
opettajien mukaan heilld on liian vihén aikaa oppilaille. Opettaja 8 kertoi alla olevan sitaatin
mukaisesti, ettd oppilaiden monet haasteet vaikuttavat havaitsemiseen siten, ettd opettajalla ei
ole aikaa huomata kaikkea. Opettaja 10 kertoi, ettd hdnen edellisessd luokassaan oli 24
alkuopetuksen oppilasta. Hin on huomannut selkeén eron tydskentelyssd, kun tdiménhetkisessa

luokassa on vain 19 alkuopetuksen oppilasta.

”Haastavaa nimenomaan [on ollut] se, kun oppilaat oppii niin eri aikaan, etti
milloin se on lukivaikeus ja milloin se on ehkd vaan hitautta lukemaan
oppimisessa.” (Opettaja 1)
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”Kun on tosi paljon haasteita oppilailla, niin se, ettd jos on hirveén iso porukka niin
el sielld vélttimattd vaan ehdi ja pysty huomaamaan niité kaikkia.” (Opettaja 8)

Kaikki kokeneet opettajat nostivat isona haasteena erilaisten haasteiden piillekkiistymisen.
Heiddn havaitseminaan paéllekkdisyyksind nostettiin esille tarkkaavaisuuden, keskittymisen ja
toiminnanohjauksen haasteet sekd kuormitus kotona tai kaverisuhteissa. Opettaja 8 kertoi, ettd
vililld on vaikeaa havaita oppilaiden todellisia haasteita, silld he ovat myds taitavia piilottamaan
asioita, joita hdpedvit. Opettaja 9 taas kuvasi alla olevan sitaatin mukaisesti ADHD:n ja
autismikirjon hiirididen ilmenevdn hyvin samalla tavalla lukivaikeuden kanssa haasteena
kohdentaa keskittymistd lukemiseen tai tydskentelyn hitautena. Myds uransa alkuvaiheessa
olevista opettajista kaksi mainitsi pédllekkdiset haasteet, mutta vain yleiselld tasolla
spesifioimatta tarkemmin tarkoittamiaan haasteita. Haasteiden paillekkéisyys ilmenee siis
opettajien mukaan toisaalta siind, ettd oppilaat pystyvit piilottamaan todellisia haasteita muun

kiytoksen alle ja toisaalta eri haasteiden samanlaisina piirteina.

”Sitten just sellainen, ettd mitd kaikkea muuta siind pinnalla nékyy. Tankin ik&iset
on aika taitavia kylld himédamaién ja peittelemdin haasteet sitten ihan muunlaisen
sdhliayksen alle ja taustalla voikin olla jotain ihan muuta.” (Opettaja 8)

”Se, ettd tietdd mikd liittyy mihinkin. Esimerkiksi vaikka ADHD:n kohdalla on
vaikea kohdentaa keskittymistd, niin se voi ndyttdd hyvin samalta kuin se mitd
lukivaikeuden kanssa, ettd on vaikea seurata tekstid. Tai sitten autismikirjolle
tyypillinen hitaus ja jumittaminen, niin sekin saattaa ndyttdd, vaikka
kirjoitustehtdvissd [hitaalta ja tyoldéltd], vaikka oikeasti sitten ei olekaan
lukivaikeudesta kyse.” (Opettaja 9)

5.3 Opettaja lukivaikeuden tukijana

Kolmas tutkimuskysymys selvitti opettajien kokemusta omasta osaamisestaan tukea
lukivaikeuksisia oppilaitaan. Luvun alussa kerrotaan uransa alkuvaiheessa olevien ja
kokeneiden opettajien kokemuksista omasta osaamisestaan tukea lukivaikeuden omaavia
oppilaita. Tamén jdlkeen alaluvuissa avataan vield tarkemmin opettajien kdyttdimié tuen tapoja,
joita olivat fyysisten materiaalien hydodyntdminen, oppilaalle kohdistettu aikuisen tuki ja

oppilas aktiivisena toimijana.
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Uransa alkuvaiheessa olevat opettajat kokivat osaamisensa oppilaan tukemisessa hieman
parempana kuin osaamisensa havaita lukivaikeuksia. Kolme opettajaa oli sitd mielti, ettd heilld
el ole riittdvasti taitoja, mutta haluaisivat ehdottomasti oppia lisdd. Opettaja 1 koki, ettd hén
tarvitsisi lisdd tietoa niin lukemaan opettamiseen kuin myos lukivaikeuksiin. Opettaja 2 oli
samoilla linjoilla kaivaten lisdé tietoisuutta ja materiaalipankkia tukimuotoihin. Han kertoi
kaipaavansa lisdd keinoja erityisemmin havaitsemiseen, silld tukemista on vaikeaa aloittaa
ilman riittdvéa taitoa havaita. Opettaja 4 kertoi, ettd hdan ehdottomasti haluaisi liséé tietoa ja oli
haastattelun aikana alkanut pohtimaan, ettd voisi osallistua johonkin koulutukseen, mikaéli
sellainen olisi tarjolla. Kaksi opettajista taas koki, etti juuri télla hetkelld heilld on riittdvasti
tietoa oman tyon hoitamiseen, mutta voisivat tulevaisuudessa tarvita lisdé tietoa. Opettaja 3
kertoi parjddvinsd ty0ssddn ja oppineensa erityisesti, ettd motivaatiota ja itseluottamusta on
myo0s tirkedd tukea. Opettaja 5 koki myds pérjddvansd tdmén hetken oppilaidensa tuen
tarpeiden kanssa, mutta tulevaisuudessa, jos tulee oppilaita, joilla on eri haasteita, hin kaipaisi

ehdottomasti lisda tietoa lukivaikeuksien tukemiseen.

”En koe, ettd mulla on tarpeeksi. Jos joku nyt kertoisi, ettd viikon paistd alkaa kurssi
niin osallistuisin. [Lukivaikeudet] on kylld se misti tietdd itse, ettd haluaisi lisdd
tietoa ja tarvitsisi my0s.” (Opettaja 4)

”Kylld ma uskon, ettd ne perushommat on mulla ihan niin kun kunnossa, mutta etta
toisaalta jos oikein haluaisi olla aallonharjalla, niin sitten varmaan pitdisi vield
ahkerammin etsid tietoa ja kysyd.” (Opettaja 3)

Uransa alkuvaiheessa olevista opettajista neljd oli kuitenkin sitd mieltd, ettd he olivat
kehittyneet lukivaikeuksisen oppilaan tukemisessa jo muutaman opetusvuoden aikana. Kaikki
neljd kokivat kuitenkin myo0s, ettd heilld oli paljon my0s kehitettivdd. Opettaja 3 kertoi
erityisesti oppineensa, ettd on tdrkedd myos kuunnella ja asettua vililla taka-alalle, kun aina
vain tukea ja puhua. Hén kertoi ottaneensa selvdi ja kokeilleensa muiden neuvomia asioita ja
koki tarkedksi, ettd uskaltaa kokeilla ja oppia omista virheistddn. Opettaja 4 koki oppineensa
erityisesti siitéd, ettd hidn on ndhnyt lukivaikeuksia kiytdnnossa ja pddssyt tukemaan niitd, mutta
tunnisti vield haasteita oppilaantuntemuksessa. Opettaja 5 kertoi saaneensa varmuutta omaan
tekemiseen ja uskallusta seistd omien havaintojen ja padtosten takana. Hén kertoi, ettd on saanut
my0s luottamusta olla oppilaiden kotiin pdin yhteydessd. Opettaja 1 oli ainut, joka kertoi, ettei

omasta mielestdédn ollut kehittynyt. Hén oli opettanut vasta yhden vuoden, eiké sen aikana ollut
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tullut vastaan tarpeeksi tapauksia, joiden avulla olisi paéssyt harjoittelemaan lukivaikeuksisen

oppilaan tukemista.

M4 koen, ettd on saanut just varmuutta sithen omaan tekemiseen ja varmuutta
myos ehka siihen, ettd uskaltaa puskea oppilaita. Sitten, kun oppii tuntee heitd niin
uskaltaa alkaa puskea ja vaatia, ettd yritd keskittyd ja koita vield itse. Ettei luovuta
ja tarjoa sitd vastausta, mitd ehké silloin pari vuotta sitten saattoi tehdikin jossain
kohtaa aika nopeasti, kun nikee ettd toinen tuskastuu. Nyt on saanut varmuutta sille,
ettd kylld se lapsi kestdd sen, ettd ma pyydén sitd vield pinnisteleméén.” (Opettaja
5)

Kokeneet opettajat nikivit havaitsemisen kanssa yhtenevésti osaamisensa varsin
positiivisessa valossa. Kaikki opettajat olivat sitd mieltd, ettd he ovat kehittyneet tyovuosiensa
aikana lukivaikeuksien tukemisessa, mutta jakoivat kaikki myos kokemuksen siité, ettd aina
voisi oppia lisdd. Opettaja 6 kertoi, ettd hdnen mielestdén on tuntunut toistaiseksi siltd, etti
hinelld on tarpeeksi tietoa, silld hdn on aktiivisesti koko ajan ollut myds oppimassa lisdd ja
toisaalta nosti esille oppilaantuntemuksen. Han ndki ammattitaitonsa kehittyneen vuosien
myo6td. Opettaja 7 kertoi, ettd han kokee osaamisensa riittdvin, mutta totesi silti koko ajan
oppivansa uutta. Opettaja 8 oli samalla linjalla toisaalta todeten, ettei opettajan tydssd voi
koskaan osata kaikkea. Opettaja 9 myonsi, etteivdt lukivaikeudet ole hdnen erityinen
osaamisalansa, mutta timéinhetkisessd tyossddn hin koki pérjddviansd hyvin ja pystyvénsa
tukemaan oppilaitaan riittdvélld tasolla. Opettaja 10 oli ainoa, jonka vastaus poikkesi muista, ja
hin koki ettei hénelld ole riittdvisti tietoa lukivaikeuksisen oppilaan. Tdmid vastaus oli
yhteneviinen hinen vastaukseensa lukivaikeuden havaitsemisen osaamiseen liittyen, vaikkakin
hin koki tukemisen olevan hénelle helpompaa. Opettaja 10 koki, ettd tietoa voisi olla lisdé ja
haluaisikin kouluttautua, mutta kertoi jadvinsd muutaman vuoden kuluttua jo elidkkeelle ja
pohtivansa kouluttautumisen merkitystd tdssd kohtaa. Han kertoi, ettd voisi mahdollisesti
hyotyd nopeista pdivdn mittaisista koulutuksista, joista hdn saisi konkreettisia vinkkeji

opetukseen.

”Joo, viitén, ettd rupeaa olemaan [riittdvisti osaamista], mutta ei kai sitd voi ikina
niinku olla tarpeeksi, ettid koko ajan tissé itsekin oppii.” (Opettaja 7)

”Aina voisi varmasti olla enemmainkin, ettd se ei ole mikddn mun semmoinen
erikoisosaamisala eli tietysti sithen voisi perehtyd vield enemmainkin. Mutta sitten
toisaalta nykyisessd tyOssd ajattelen, ettd ehkd [osaan] riittdvisti tdssd yhteydessa.
Téssd ymparistdssd on aika paljon niitd muitakin haasteita niin ajattelen, ettd se
miten pystyn tukemaan kuitenkin my®0s niitéd lukivaikeuksia niin on ihan riittdvaa.”
(Opettaja 9)
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Samat neljd opettajaa olivat myds sitd mieltd, ettd heiddn osaamisensa on kehittynyt paljon
opetusvuosien aikana. Opettaja 6 kertoi, ettd alkuun piti opetella paljon kaikkea, mutta nyt hin
osaa paremmin valita mihin tarttua ensimmaisend ja hénellé on tietoa siitd, mitd voisi kokeilla.
Opettaja 7 kertoi oppineensa alkuun kaiken kantapiéin kautta, mutta vuosien aikana hénelle on
muodostunut toimivat toimintamallit, struktuurit ja keinot opettaa. Han kertoi kokevansa
olevansa monelta osin hyvin eri tasoinen opettaja kuin aloittaessaan, mutta erityisesti myos
lukivaikeuksien ndkokulmasta. Opettaja 8 kertoi ymmaértidvansd nykyddn paremmin, kuinka
paljon lukemista pitdd tehdd ja paljonko oppilaat kaipaavat sithen kannustusta. Opettaja 9
puolestaan kertoi ymmaértdneensd toisaalta lukivaikeuden tietynlaisen pysyvyyden ja keinot
kompensoida haasteita. Hin kertoi tehneensd hyvid oivalluksia matkan varrella. Opettaja 10
kertoi myos kehittyneensd, mutta harmitteli kehittyneensé vasta muutaman viimeisen vuoden
aikana tehdessédén yhteistyotéd rinnakkaisluokan erityisluokanopettajan kanssa.

”[Olen kehittynyt] ihan tosi tosi paljon. Silloin, kun aloitti niin kaikki piti

periaatteessa oppia ja tehdéd paljon kantapddn kautta. Nyt tietylld tavalla, kun on

vetdnyt paljon ykkosid niin kylldhdn niinku tietylld tavalla semmoiset tietyt

toimintamallit ja struktuurit ja keinot opettaa niin onhan ne tullut tdssé tyon mittaa.
Kylld mé aika eri tasoinen opettaja olen kuin silloin 2005.” (Opettaja 7)

Vain kokeneet opettajat mainitsivat koulutukset tapana kehittdd omaa osaamistaan, vaikka yksi
uransa alkuvaiheessa oleva opettaja kertoi olevansa kiinnostunut kouluttautumaan lisdi. Heista
kolme oli kdynyt opiskeluvuosien jidlkeen lukivaikeuksiin liittyvissd jatkokoulutuksissa, kun
taas uransa alkuvaiheessa olevista opettajista kukaan ei ollut kdynyt, eikd myoskdin maininnut
koulutuksia. Opettaja 6 kertoi yrittdvinsd joka vuosi kdydé jossain koulutuksessa, joka tukisi
hénen tyOtdédn ja vastaisi oppilaiden tarpeisiin. Aina téllaisia tarpeita ei kuitenkaan ole tullut
vastaan, jolloin hin on valinnut itsedin kiinnostavia koulutuksia pitddkseen mielen virkedna.
Opettaja 7 kertoi myos olevansa juuri télldkin hetkelld jatkokouluttautumassa tdlld kertaa
tukeakseen matemaattisia taitoja paremmin, mutta viimeksi hin on kdynyt juuri lukivaikeuksiin
liittyvén jatkokoulutuksen. Uransa alkuvaiheessa olevista opettajista vain Opettaja 4 mainitsi

kiinnostuksensa kouluttautua liséé lukivaikeuksiin liittyen.

”Aina kun menee johonkin koulutukseen niin aina tulee jotain uutta, mitd voi
kokeilla. Tarkoittaako se sitd, ettd ne vanhat ei olisi toiminut, ei valttdmatta, mutta
siind pysyy itselldén mieli virkedni eikd ainakaan pddse unohtumaan.” (Opettaja 6)
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Kokeneet opettajat raportoivat my0s tdrkedksi oman osaamisen kehittimisen muodoksi
kokeilemalla oppimisen. Opettaja 7 kertoi uusien materiaalien valmistuksessa tirkedksi
keinoksi oman mielikuvituksen ja heittdytymisen kokeilemaan uutta. Vililld oppiminen
kokeilemalla kiy kantapdin kautta ja kun jokin tukimuoto ei toimikaan, pitda kokeilla toisella
tavalla. Kaikkea ei ole aina saatavilla valmiina, minkd vuoksi kokeileminen on tarkedd. Myos
Opettaja 9 kertoi kokeilevansa erilaisia tukimuotoja ja samalla pikkuhiljaa hdnen mukaansa
kertyy pankkiin asioita, joita voi kokeilla myds muiden oppilaiden kanssa. Uransa
alkuvaiheessa olevista opettajista kukaan ei suoraan kertonut oppivansa kokeilemalla, mutta
Opettaja 4 kertoi muokkaavansa vanhaa materiaalia uudelleen ja kokeilevansa sitd. Opettaja 2
taas kertoi usein kokeilevansa, ettd toimisiko aikaisemmin kéytetty materiaali tai tukimuoto

my0s uudelleen.

”Olen ainakin pystynyt kokeilemaan joitain, miké on jollekin toiminut, mutta olen
myds joutunut toteamaan sen, ettd tia ei toimi nyt, mutta ehki tda toimisi sitten.”
(Opettaja 2)

5.3.1 Fyysisten materiaalien hyédyntaminen

Yhteni tirkeimpéinad tukimuotona opettajat kertoivat kédyttdvinsa erilaisia fyysisid materiaaleja,
kuten eriytettyjd oppimateriaaleja ja havainnollistavia materiaaleja. Uusia materiaaleja etsittiin
niin sosiaalisesta mediasta kuin kollegojen kautta. Yksi tirkeimpid ja opettajien useimmin
mainitsemia tuen muotoja oli oppimateriaalin eriyttiminen oppilaan tasolle sopivaksi.
Uransa alkuvaiheessa olevat ja kokeneet opettajat molemmat raportoivat hyvin samantyylisid
tapoja eriyttdd materiaalia alaspdin. Uransa alkuvaiheessa olevat opettajat kertoivat kayttavansa
eritasoisia tehtidvid oppilailla, lyhentdvéinsd tekstikappaleita, jakamalla oppilaat lukemisen
tasoryhmiin sekd kayttdvinsd eritasoisia kirjoja oppimisen tukena. Kokeneet opettajat taas
kertoivat antavansa oppilailleen eri tasoisia tehtdvid ja 1dksyjé, pilkkovansa tehtévid pienempiin
osiin ja etenevinsé lasten tahtiin vasta, kun edellinen asia on opittu. Uransa alkuvaiheessa oleva
Opettaja 5 kertoi alla olevan sitaatin mukaisesti kéyttdvansd lukemisen tukena usein myds

tekstin kuuntelemista sovelluksen avulla.
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”Arttu -sovellus on se milld pystyy kuuntelee teksteji kanssa kotona. [Se on hyva,
kun] sitten joutuu lukemaan [kappaleen] ensin ja sen jidlkeen voi vield kuunnella.”
(Opettaja 5)

Havainnollistavat materiaalit nousivat monen opettajan vastauksessa myo0s esille. Uransa
alkuvaiheessa olevat opettajat kertoivat kdyttdvansd kuvia ja videoita tukemassa opetusta ja
oppilaiden ymmartdmistd. Esimerkiksi Opettaja 5 kuvasi, ettd hinelld on vield vanhempienkin
oppilaiden kanssa aakkoset ja kaksoiskonsonantit seindlld tukena, mikali oppilaiden tarvitsee
ottaa niistd mallia tydskentelyynsd. Myos kokeneet opettajat kertoivat kiyttdvinsd kuvatukea
ja kappaleiden heijastamista taululle nékyville, jotta oppilaalla on useampi mahdollisuus
seurata opetusta. Opettajat 9 ja 10 kertoivat kéyttdvansd lukemisen tukena erilaisia
lukuviivaimia, mutta Opettaja 9 kertoi sen kdyton olevan osalle haastavaa keskittymisen
haasteiden vuoksi. Niin havainnollistava materiaali koettiin sekd oppilaita tukevana, mutta
my0s oppilaan keskittymistd héiritsevénd tekijand. Liséksi kokeneet opettajat toivat esille
opiskelustrategioista muistuttamisen sekd keskeisten sanojen ja kohtien alleviivaamisen, jotta

oppilaalla olisi tarvittavat tuet omassa kirjassaan havainnollistamassa tdrkeitd kohtia.

”Kuvatukea [kdytdn] edelleen, vaikka ndd onkin kuudesluokkalaisia. On vaikka
ollut heijastettuna [taululla] sama asia, mitd he lukee kirjasta, niin sitten on
mahdollisuus sieltdkin seurata, ettd missd menndédn.” (Opettaja 9)

Molemmat ryhmét kertoivat hakevansa uusia materiaaleja kollegoilta ja somesta. Eriytettyja
materiaaleja haetaan niin netistd, somesta kuin valmiilta opettajien alustoilta, joissa jaetaan
oppimateriaalia. Opettaja 8 sitaatin mukaisesti koki erityisen tirkedksi opettajien vélisen
materiaalien jakamisen netissd ja somessa, silld hdn koki isoksi haasteeksi ajan riittdimisen, kun
erilaista tukea ja eriyttimisti tarvitsevia oppilaita on valtava méédrd. Myds kollegoiden vélinen
materiaalien vaihto néhtiin tirkednd. Kuten alla olevassa sitaatissa, Opettaja 3 kertoi, ettd hin

usein kysyy muilta opettajilta, mikéli heilld olisi toimivia valmiita materiaaleja kdytdsséén.

”Aika paljon mi seuraan titd Freeedid, ettd sieltdkin vélilla 16ytyy, ettd joku toinen
on keksinyt jonkun hyvidn. Vaikka se olisi ihan eri oppiaineissakin, niin sitten voi
hyddyntdd muussakin varsinkin kun aina tuntuu olevan aikapula, kun on tosi paljon
tukea tarvitsevia oppilaita eri asioissa.” (Opettaja 8)

”Varmaan mi just kysyn sitten muilta opettajilta. Se on varmaan niinku yks, etti
mistd mi kysyn sitten kylld helposti neuvoo, ettd hei onko joku kdyttinyt jotakin
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mité voisi itse vield kéyttdd. Jos tuntuu, ettd tarvitsee liséd niin kylld se melkein on
niinku muut opettajat [joilta pyydén apua].” (Opettaja 3)

5.3.2 Oppilaalle kohdistettu aikuisen tuki

Aikuisen lapseen kohdistamasta henkilokohtaisesta tuesta opettajat kertoivat paljon, ja sen
muotoja olivat opettajan itsensd antama tuki, oppilaiden ryhmittely, tukiopetus, osa-aikainen
erityisopetus, muiden ammattilaisten tarjoama tuki sekd kodin ja koulun vélinen yhteistyd.
Opettajan itsensid antama tuki nousi esille molemmilla ryhmilld. Tdtd kuvaa esimerkiksi
uransa alkuvaiheessa olevan Opettajan 4 alla oleva sitaatti, ettd opettaja menee vierelle
tukemaan oppilasta itsendisen tydskentelyn aikana. Liséksi hén kertoi mallin antamisen olevan
tarkedd uusissa tilanteissa, kuten kokeita suorittaessa. Kokeneista opettajista Opettaja 10
puolestaan nosti esille jakoryhmien tirkeyden: kun tunnilla on vihemmaén oppilaita kerrallaan,
pystyy hédn antamaan enemmaén huomiota kullekin oppilaalle. Oppilaiden ryhmittely oli myos
kokeneiden opettajien mukaan tirked opettajan tarjoama tuki oppilaalle. Alla olevan sitaatin
mukaisesti, Opettaja 6 kertoi ryhmittelevénsd oppilaita pareihin niin, ettd vaihdellen tukea
tarvitsevat oppilaat padtyvit opettajan pariksi, jolloin opettaja pystyy antamaan tille oppilaalle

erityisesti tukea esimerkiksi lukemiseen.

”Koen, ettd ihan sellainen vieressd oleminen ja konkreettisesti eteenpdin tukeminen
ja mallin antaminen on auttanut paljon.” (Opettaja 4)

’Siind tunnin aikana méa katson, ettd ne on parit muodostuu siten ettd ollaan suurin
piirtein samalla tasolla ja opettajan pariksi valikoituu sattumalta aina ne jotka eniten
sitd tarvitsee (Opettaja 6)

Myos tukiopetus nousi molempien ryhmien vastauksissa esille. Uransa alkuvaiheessa olevista
opettajista Opettaja 1 ndki sitaatin mukaisesti tukiopetustilanteet rauhallisina tilanteina, joissa
opettaja pystyy antamaan kaiken huomion oppilaalle. Kun luokassa on paljon oppilaita,
keskittyminen tunneilla jakautuu moneen asiaan, vaikka tydskentelisikin vain yhden oppilaan
kanssa. Tukiopetustilanteen saa kuitenkin rakennettua juuri tietyn oppilaan ja tdmén tuen
tarpeen ympdérille. Kokeneista opettajista useampi mainitsi tukiopetuksen tirkedna tuen
muotona. Opettaja 6 kertoi koulussaan olevan erikseen lukitunneiksi nimettyja
tukiopetustunteja viikoittain, joissa keskitytddn erityisesti lukemisen ja kirjoittamisen taitojen

vahvistamiseen.
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”Tukiopetukset on ollut semmoisia rauhallisia tilanteita, missd on pystynyt sitten
niinku just heiddn tasoisia tehtdvid tekemédn ja ettd [oppilaat] saa niitd
onnistumisen kokemuksia niinku niistd mita sielld tehddén. Sitten pikkuhiljaa ehka
senkin kautta he on ymmartényt ettd yhtakkid he lukeekin virkkeen.” (Opettaja 1)

Havaitsemisen tuen lisdksi my0s tukimuodoissa nostettiin esille erityisopettajan kanssa tehtava
yhteisty0 muun muassa osa-aikaisen erityisopetuksen muodossa. Uransa alkuvaiheessa olevat
opettajat mainitsivat tehneensd yhteistyOti erityisopettajan kanssa, mutta eivét varsinaisesti
maininneet erityisopetusta tuen muotona. Sen sijaan kokeneista opettajista neljd kertoi osa-
aikaisen erityisopetuksen olevan yksi tdrked tapa antaa tukea. Opettajat 8 ja 10 kertoivat
oppilaidensa kdyvian laaja-alaisen erityisopettajan tunneilla tietyissd oppiaineissa. Opettaja 8
kertoi, ettd hdanen koulussaan erityisopettajalla on tietyltd luokka-asteelta jopa oma suomen
kielen ryhmi, jossa erityisopettaja opettaa kaikki sen oppiaineen tunnit. Opettaja 7 kertoi taas
alla olevan sitaatin mukaisesti heilld kiytettdvin joustavaa ryhmittelyi tietyissi oppiaineissa ja
hidnen pienryhméédn tulee tietyille oppitunneille oppilaita yleisopetuksen ryhmaistéd, jotka
tarvitsevat lisdd tukea oppiaineeseen. Samalla hdnen oppilaista ne, jotka pirjddvit aineessa

hyvin, padsevit kokeilemaan isoon luokkaan osan oppitunneista.

”Joo, mut kylld saa tosi paljon kiitelld, ettd erityisopettaja opettaa just ndd mun suomen
kielen erityisestd tukea tarvitsevat. Hin on monessa asiassa pystynyt myds huomaamaan
erilaisia asioita sielld pienessd ryhméssi. Kylld se on ithan lottovoitto.” (Opettaja 8)

”Yleisopetuksen opettajien kanssa [tehdddn sellaista yhteistyotd], ettd
[yleisopetuksen oppilas] tulee tdnne [pienryhméén] tai sitten esimerkiksi meidin
oppilas voi mennd sinne, jos katsotaan etti nyt ruvetaan olemaan niinku
semmoisilla asteilla, ettd pérjaa sielld.” (Opettaja 7)

Havaitsemiseen ja tukemiseen kerrottiin kéytettivdn hyvin samanlaisesti muiden
ammattilaisten apua, kuitenkin erityisesti eri terapeutteja. Psykologit, sairaalakoulut ja
neuropsykiatria olivat enemman havaitsemisen tydkaluja. Uransa alkuvaiheessa olevat opettajat
nostivat heididn kéyttimikseen tuen muodoiksi puheterapeutin sekd toimintaterapeutin
tarjoaman avun. Naméi kuitenkin ovat opettajien kokemuksen mukaan hyvin oppilaan omista
kontakteista riippuvaisia. Kokeneet opettajat nostivat terapeuttien lisdksi esille myods Nepsy- ja
kouluvalmentajat, joista Opettaja 7 niki tdrkeénd heiddn antamat uudet nékdkulmat haasteisiin
ja niiden tukemiseen. Lisdksi kokeneet opettajat kertoivat hyddyntdneensd koulun omien

kuraattorien ja psykologien konsultaatiota heitd haastaneissa tilanteissa.
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”Puheterapeutin tuki myds niilld oppilailla kenelld se kontakti on, vaikka se on vaan
kerran viikossa. Silti sitten, kun se on eri ihminen, joka teettdd niitd samoja
harjoituksia, misti on sovittu, niin se on aina sen lapsellekin ehkd motivoivampaa
kun siind on eri auktoriteetti tekeméssd, ettd se ei ole aina minéd joka nalkuttaa
miettimdén, ettd kuinka monta k-kirjainta laitetaan.” (Opettaja 5)

Kokenut Opettaja 9 oli ainoa, joka toi esille koulun ja kodin vélisen yhteistyon tuen muotona.
Kuten alla olevasta sitaatista voi huomata, hanen mukaansa kotien kanssa tehtdva yhteistyd on
tarkedd, koska kotona tehty tyd auttaa koulussa tehtdvdd tyotd ja koulupdivian aikana ei
valttdmattd ehdi tekemddn tarvittavaa méardéd toistoja lukemiseen. Kotona lukemisessa on
tairkedd hinen mukaansa painottaa ddneen lukemista ja erityisesti vanhemmille oppilaille

kotona lukeminen voi olla tirkeéa pitkdn tekstin késittelyn ja luetun ymmairtdmisen kannalta.

”Kotien kanssa tehtdvd yhteistyd on tietty tosi tirked. Kotien resurssit tukea
opiskelua on aika erilaiset, mut ihan pienesti asti just, vaikka ddneen lukemisen
painottaminen niin se nyt on ainakin semmoinen mitd oon itse pitdnyt tosi tirkedn.
Ja edelleen jos on on haaste vaikka pidempien tekstien lukemisesta niin mi kovasti
koitan kotiin pdin vieda viestid ettd se olisi hirveédn tirkedtd ettd niitd luetaan kotona,
koska sitten melkein kaikilla néilld on kylld niin ettd tutun tekstin lukeminen on
helpompaa kun uuden tekstin lukeminen ja sitten jos siti ei ole montaa kertaa luettu
sitd samaa tekstid niin sitten ei ole vield mahdollista keskittyd sen tekstin siséllon
ymmairtdmiseen.” (Opettaja 9)

5.3.3 Oppilas aktiivisena toimijana

Opettajat ndkivdt oppilaan aktiivisen toiminnan olevan yksi tapa motivoida oppilaita
harjoittelemaan haastavia taitoja ahkerasti seké tarjota oppilaille juuri heille sopivan tahdin
etenemiselle ja eriytetyt tehtdvit. Oppilaat toimivat aktiivisessa roolissa oppimisessaan
toiminnallisen opetuksen, pelillisyyden ja opetuksen kehollistamisen kautta. Toiminnallisuus
oli yksi tavoista, jonka mainitsi yksi uransa alkuvaiheessa oleva opettaja sekd yksi kokenut
opettaja. Opettaja 3 kertoi kdyttdvinsd toiminnallisuutta oppilaidensa kanssa tarjoamalla
tehtdvien vililld esimerkiksi litkuntaradan tai muuten aktivoimalla oppilaita liikkkumaan
esimerkiksi hakemalla seuraavan tehtdvdn kauempaa. Hén ndki kuitenkin haasteena tiettyjen
oppilaiden ylivirittdytymisen toiminnallisuuden aikana, mutta koki, ettd se on hallittavissa
hyvélld oppilaantuntemuksella. Sen sijaan Opettaja 7 kertoi toiminnallisuudesta enemmain

motivaation ldhtokohdasta. Han sanoi oppilaiden tekevén innoissaan huomaamattaan useita
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toistoja toiminnallisuuden avulla ja opettaja pystyy hyvin eriyttdmédn oppilaille erilaisia

tehtdvid antamalla vaihtoehtoja.

”Toiminnallinen oppiminen toimii. [Oppilaat] ei edes huomaa, ettd ne tekee ihan
valtavan médirén toistoja, kun siihen tulee semmoinen strukturoitu jarjestys miten
se homma toimii niin sitten ne tekee aivan innoissaan tehtdvid.” (Opettaja 7)

Pelillisyys on toiminnallisuuden tapaan hyvd motivaatiokeino oppilaille. Erilaisista
pelisovelluksista Ekapelin mainitsi Opettajat 1 ja 8. He kokivat Ekapelin tarjoavan oppilaille
sopivan tasoisia tehtdvié ja ne ovat usein oppilaille mielekds muoto jatkaa harjoittelua. Opettaja
1 kertoi kdyttavinsd Ekapelid ensimmaiselld luokalla ahkeran harjoittelun palkintoja ja oppilaat
eivit huomaakaan jatkavansa edelleen lukemisen harjoittelua. Opettaja 8 oli alla olevan sitaatin
mukaisesti samoilla linjoilla ja kertoi oppilaiden jaksavan sen avulla harjoitella heille haastavia

taitoja enemmaén kuin paperilta.

“Ekapelin avulla pystyy kohdentamaan tietyille oppilaille tehtdvid. Aika moni
silloin ainakin motivoituu ja lukee tosi paljon jotain tavuja tai sanoja enemmén kuin
mitd ne olisi jaksanut paperilta lukea.” (Opettaja 8)

Opetuksen kehollistaminen eli oppimisen tukeminen fyysisten liikkeiden, aistien tai kehon
tietoisen kdyton avulla oli kolmas oppilaan aktiivisen roolin muoto, jonka toi esille Opettaja 3,
kuten alla olevassa aineistositaatissa on néhtdvilld. Hidn kertoi aktivoivansa oppilaita
nousemaan ylos ja tulemaan ndyttdmadn vastauksen taululle, jolloin aktiivinen osallistuminen
parantaa oppilaan keskittymistd ja sitoutumista. Lisdksi Opettaja 5 kertoi oppilaidensa
kayttdvdan paljon liikettd tiettyjen asioiden opetteluun, esimerkiksi tavuttamisen tukena

taputtamista, silld litkkeen kautta osalle oppilaista jad asioita paremmin mieleen.

”Kylld mé ajattelin, ettd toiminnallisuus on kauhean tarkeéta, ettd se lapsi padsee
jotenkin niinku fyysisestikin tekeméén asioita ja nousta niinku pulpetilla. Vaililla
kehollistetaan siten, ettd tehdéddn itse jotakin juttua taululla esimerkiksi ja tdytyy
menné ndyttimain ja lukemaan joku sana.” (Opettaja 3)



46

5.4 Yhteenveto tuloksista

Kokeneet ja uransa alkuvaiheessa olevat kuvailivat lukemisen ja kirjoittamisen haasteita hyvin
saman suuntaisesti. Kirjoittamisen haasteet mainitsi vain neljd opettajaa kymmenestd, joista
kolme oli uransa alkuvaiheessa olevia opettajia. Lukemisen haasteet nousivatkin siis
merkittdvimmin esille kuin kirjoittamisen haasteet. Teknisen lukemisen ja lukusujuvuuden
osalta molemmat opettajaryhmét toivat hyvin samansuuntaisia asioita ilmi, vaikka kuitenkin
kokeneet opettajat syvensivét vastauksiaan uransa alkuvaiheessa olevia opettajia pidemmiéille.
Luetun ymmartdmisen haasteet nousivat esille molemmilla opettajaryhmilld samansuuntaisesti
vanhempia oppilaita opettavien opettajien osalta. Kaikki kokeneet opettajat kokivat
lukivaikeuden huomioimisen opetuksessa tukevan kaikkien oppilaiden oppimista. Uransa
alkuvaiheessa olevien opettajien vastaukset erosivat enemmin, ja he nostivat myds esille

oppilaita, joita lukivaikeuden huomioiminen saattaa haitata.

Uransa alkuvaiheessa olevat opettajat olivat kaikki sitd mieltd, ettei heilld ole riittdvésti
osaamista lukivaikeuden havaitsemiseen, kun taas kokeneista opettajista kaikki kokivat, ettid
heilld on riittdvésti osaamista omassa tyOympéristossddn, mutta osaamista voisi olla aina
lisddkin. Opettajista kahdeksan koki, ettd he olivat kehittyneet tydssddn ja vain kaksi uransa
alkuvaiheessa olevaa opettajaa oli sitd mieltd, etteivdt he olleet kehittyneet lukivaikeuden
havaitsemisessa, silld tilanteita, joissa olisi voinut kehittyd, ei ole tullut riittdvésti vield vastaan.
Kokeneista opettajista yksi hieman eparoi vastauksessaan ja oli sitd mieltd, ettd hdnen olisi tullut
kehittyd vield enemmaén. Opettajaryhmét kokivat yhtendisesti, ettd heitd tuki havaitsemisessa
pieni luokkakoko, erityisopettajan tarjoama tuki, moniammatillinen yhteistyd ja valmiit
arviointimateriaalit. Uransa alkuvaiheessa olevat opettajat toivat esille lisdksi kollegoiden
tarjoaman tuen sekd kokeneet opettajat toivat esille oppilaantuntemuksen. Havaitsemista
haastavina tekijoind molemmat ryhmit nostivat samansuuntaisesti oppilaiden eritahtisen
kehityksen ja ajan puutteen. Uransa alkuvaiheessa olevien opettajien keskuudessa oman
kokemuksen puute nousi merkittdvana tekijénd, vaikkakin myos kaksi kokenutta opettajaa pohti
oman ammattitaitonsa riittdvyyttd. Kokeneet opettajat toivat lisdksi esille erilaisten haasteiden

padllekk&istymisen.

Lukivaikeuden tukemisen osalta kaikki opettajat olivat ylipdétdan hieman positiivisempia oman
osaamisen ndkemyksissddn. Uransa alkuvaiheessa olevista opettajista kolme koki saman
suuntaisesti kuin havaitsemisen kohdalla, ettei osaamista ollut riittdvésti, kun taas kaksi oli sitd

mieltd, ettd heiddn osaamisensa on riittdvdd tdmin hetken tyohon. Havaitsemisen kanssa
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yhtenevisti kokeneet opettajat olivat varsin positiivisia omasta osaamisestaan tukea
lukivaikeuksia ja kaikki kokivat heilld olevan riittdvésti osaamista. Yhteneviisesti molempien
ryhmien osalta, kaikki opettajat olivat sitd mieltd, ettd he olisivat kiinnostuneita
kouluttautumaan lisdé ja olivat sitd mieltd, ettd opettajan tydssd ei voi koskaan osata kaikkea.
Nékemys jatkuvan kouluttautumisen tarpeesta oli siis yhtenevdinen ryhmien valilla.
Tukemisessa molemmat ryhmdt hyddynsivdt yhtendisesti oppimateriaalien eriyttdmista,
havainnollistavia materiaaleja, opettajan henkilokohtaista tukea, tukiopetusta sekd muiden
ammattilaisten tukea. Opetusta my0s toiminnallistettiin ja pelillistettiin molempien ryhmien
toimesta. Uransa alkuvaiheessa olevat opettajat nostivat esille myds opetuksen kehollistamisen,
kun taas kokeneet opettajat nostivat esille myds oppilaiden erilaiset ryhmittelyt, osa-aikaisen

erityisopetuksen seké koulun ja kodin vilisen yhteistyon.
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6 Pohdinta

6.1 Tutkimuksen paatulokset

Tamén tutkimuksen tarkoituksena oli saada liséd tietoa luokanopettajien osaamisesta havaita
sekd tukea oppilaita, joilla on lukivaikeus. Opettajien osaamista ja sen kehittymisté vertailtiin
tyokokemuksen mukaan jakamalla opettajat uransa alkuvaiheessa oleviin sekd kokeneisiin
luokanopettajiin. Lisdksi tutkimuksen avulla saatiin lisdd tietoa siitd, miten oppilaiden

lukivaikeudet ilmenevit luokanopettajan arjessa.

6.1.1 Oppilaiden lukivaikeudet iimenevat arjessa lapi opetettavien aineiden

Lukivaikeudet ilmenevét luokanopettajan arjessa monin eri tavoin. Tutkimukseen osallistuneet
opettajat raportoivat selkedsti enemmén vaikeuksia lukemisessa kuin kirjoittamisessa, ja
kokeneista opettajista vain yksi mainitsi kirjoittamisen vaikeudet vain ohimennen. Tédmin
perusteella voidaankin olettaa, ettd lukemisen haasteet niyttiytyvit luokanopettajan arjessa
kirjoittamisen haasteita ndkyvimmin. Tdma tulos aiemman tutkimuksen valossa poikkeava,
silld eri tutkimuksissa on havaittu lukemisen ja kirjoittamisen haasteiden esiintyvdn usein
samanaikaisesti (Graham ym., 2021, 1497; Kim, 2022, 458). Tdmai saattaa johtua esimerkiksi
siitd, ettd lukemisen haasteet ovat yhteiskunnallisestikin olleet pinnalla viimeaikoina
laskeneiden PISA-tulosten johdosta. Lukemista tarvitaan oppimisessa ldpi oppiaineiden

tekstien, ohjeiden, kokeiden ja kotitehtdvien lukemisessa.

Lukivaikeuksien koettiin nidkyvin suomen kielen oppituntien lisdksi selkedsti myds muissa
oppiaineissa, mikd ei sindnsd ole yllétys, silld luku- ja kirjoitustaitoa tarvitaan useimpien
oppiaineiden oppimisessa ja ne kuuluvat hyvin tyypillisesti suomalaiseen opetusmuotoon.
Lukivaikeus nidkyy muissa oppiaineissa, erityisesti reaaliaineissa, lukemisen ja tydskentelyn
hitautena sekd haasteena ymmairtdd ja sisdistdd oppikirjojen antamaa informaatiota.
Suomalaisten nuorten lukutaito onkin heikentynyt PISA-tutkimusten mukaan vuosi vuodelta ja
viimeisimmén testauksen mukaan jopa joka viides suomalainen oppilas jda alle riittdvén
lukutaidon tason. (Hiltunen ym., 2023, 34.) Lukemisen hitaus ja haastavuus saattaa vaikuttaa
myo6s oppilaan motivaatioon heikentdvésti, jolloin omaehtoisen harjoittelun osuus oppimisessa

saattaa vihentyd entisestdén.
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Kokeneet ja uransa alkuvaiheessa olevat opettajat kertoivat hyvin saman suuntaisista
lukivaikeuden ilmenemismuodoista vastauksissaan. Kokeneet opettajat menivit kuitenkin
vastauksissaan uransa alkuvaiheessa olevia syvemmidlle selittien tarkemmin erilaisten
ilmididen ndkymistd oppilaiden oppimisessa. Kokeneiden opettajien tekemien havaintojen
onkin havaittu olevan sujuvampia seki yksityiskohtaisempia kuin uransa alkuvaiheessa olevilla
opettajilla, mika selittdd osaltaan myds annettujen vastauksien laajuutta (Ross & Gibson, 2010,
181). Vaihtelua opettajien kokemuksiin lukivaikeuden ilmenemisestd toi opettajan
opetuskokemusta enemmén opettajan opettama luokka-aste. Nuorempia alkuopetuksen
oppilaita opettavat opettajat toivat enemmin esille lukemaan oppimisen sekd teknisen
lukemisen haasteita, kun taas vanhemmilla oppilailla lukemisen haasteista nostettiin esille myds
enemmin luetun ymmaértdmisen haasteita. Luetun ymmaértimisen merkitys kasvaakin
oppilaiden kasvaessa, silld opiskeltavat tekstit tulevat vuosi vuodelta haastavammiksi seka

pidemmiksi, mika haastaa juurikin luetun ymmartdmista oppiaineesta riippumatta.

6.1.2 Opettajan kokemus osaamisestaan kasvaa tehtyjen havaintojen myota

Oppilaiden lukivaikeuksien havaitsemisen osalta uransa alkuvaiheessa olevien opettajien ja
kokeneiden opettajien kokemukset omasta osaamisestaan erosivat. Uransa alkuvaiheessa olevat
opettajat kaipaavat lisdd kokemuksia oppilaiden kanssa, jotta kokisivat osaamisensa olevan
riittdvad. He kokivat, ettei heille ollut ehtinyt vield ensimmaisten opetusvuosien aikana tulla
riittdvasti kokemuksia lukivaikeuden havaitsemisesta. Havaitseminen koettiin myos tukemista
haastavampana, mika aiheuttaa ristiriidan, silla lukivaikeus on ensin havaittava, jotta sitd pystyy
my0s tukemaan. TyOvuosien mddrd ei siis uransa alkuvaiheessa olevien opettajien mukaan
suoraan korreloi osaamisen kanssa, vaan enemmaén vaikuttaa hankitut kokemukset. Fadden ja
Kleinin (2010) mukaan osaaminen kehittyy tyosuorituksen aikana ja tydssa tapahtuvia tilanteita
oppimisen vilineind kdyttden. Opettajana kehittyminen vaatiikin siis paljon harjoittelua tyon
tekemisen aikana ja mahdollisia oppimistilanteita ei pysty ennalta méadritteleméédn, vaan ne
riippuvat pitkélti myOs opettajan opettaman luokan tarpeista. Vidhdisestd kokemuksesta
riippumatta uransa alkuvaiheessa olevat opettajat havaitsivat osaamisessaan kehitysta
ensimmadisten opetusvuosien aikana, erityisesti niiden opettajien keskuudessa, joilla lukemisen

ja kirjoittamisen haasteet ovat olleet vahvasti l1dsna arjessa.

Kokeneet opettajat olivat pddosin positiivisia omasta osaamisestaan. He olivat opettaneet monet

samassa luokassa ja samassa koulussa jo pidempéédn. Kokeneet opettajat kokivat kaikki, ettd
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heilld on riittdvésti osaamista omassa tyOymparistossddn. Jokainen kokeneista opettajista koki
kehittyneensd ensimmadisistd tyovuosistaan merkittdvésti ja saaneensa matkan varrella tarkeitd
oppeja lukivaikeuden havaitsemiseen. Kokeneeksi opettajaksi kehittymisen onkin huomattu
vaativan kokemuksen lisdksi harjoittelua pidemmélla aikavaililld (Stigler & Miller, 2018, 436).
Poikkeavasti muiden kokeneiden opettajien kokemuksesta, pisimmdn kokemuksen omaava
opettaja oli epdvarmoin omasta osaamisestaan. Hinen osaamisensa lukivaikeuksien saralla oli
kehittynyt enimmaédkseen vasta viimeisien tydvuosien aikana ja yhtenevidisesti uransa
alkuvaiheessa olevien opettajien vastausten kanssa, hin koki, ettei hdnen uransa alkuvaiheessa
ollut tullut vastaan riittdvasti kokemuksia, jotka olisivat lisdnneet hinen osaamistaan. Opettajat
ovatkin oman osaamisen kehittymisen kannalta eriarvoisissa asemissa, kun luokalla olevat
haasteet vaihtelevat oppilaista riippuen. Toisaalta, mikili haasteet ovat hyvin saman tyylisid,
voi opettaja kehittdd omaan tyOympiristoonsd tarvittavaa osaamista paljonkin lyhyessdkin

ajassa.

6.1.3 Opettajat kaipaavat uransa alussa lisaa osaamista tuen toteuttamiseen

Sekd uransa alkuvaiheessa olevien opettajien ettd kokeneiden opettajien kokemukset omasta
osaamisestaan antaa tukea lukivaikeuksisen oppilaan oppimiseen olivat hyvin saman suuntaisia
kuin havaitsemisen suhteen. Rossin ja Gibsonin (2010) tutkimuksenkin mukaan uransa
alkuvaiheessa olevien ja kokeneiden opettajien erot lukivaikeuden havaitsemisessa vaikuttaa
myds tukimuotojen valintaan, mikd voi omalta osaltaan myos selittdd yhteneviisid vastauksia
havaitsemisen ja tukemisen vélilld. Uransa alkuvaiheessa olevista opettajista kaikki kokivat
tarvitsevansa lisdd osaamista lukivaikeuksisen oppilaan tukemiseen, kun taas kokeneet opettajat
kokivat, ettd heilld oli riittdvdd osaamista tdimédn hetken tydssddn. My0Os Serryn ym. (2022)
tutkimuksessa kavi ilmi, ettd alle puolet opettajista olivat sitd mieltd, ettd heilld on riittdvésti
osaamista lukivaikeuksisen oppilaan tukemiseen ja vain kolmasosa oli sitd mieltd, ettd on

riittdvasti aikaa lukivaikeuksisen oppilaan opettamiseen.

Opettajat kokivat ylipddtdén, ettd heilli on enemmén osaamista oppilaan tukemiseen kuin
lukivaikeuden havaitsemiseen. Tdmén valossa onkin tidrked pohtia liittyykd puutteet
havaitsemisen osaamisessa my0s opettajankoulutukseen ja olisiko sen osalta kehitettivad jo
ennen varsinaisen uran alkua. Uransa alkuvaiheessa olevat opettajat kertoivat olevansa
kiinnostuneita oppimaan lisd, jotta heidin osaamisensa olisi riittivad. Myds kokeneet opettajat

jakoivat kiinnostuksen uuden oppimiseen, silld heiddn mukaansa ikiné ei voi olla liikaa tietoa.
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Osaamisen ja asiantuntijuuden kehittymisessd ndhddénkin tirkednd, ettd myods kokeneet
opettajat jatkavat oppimista ja ammattitaitonsa kehittimistd, silld opetusalalla olennaiset tiedot
ja taidot ovat jatkuvassa muutoksessa (Ericsson, 2018a, 17). Taydennyskoulutuksella
voitaisiinkin tukea opettajien osaamisen kehittymistd luokkahuoneessa saatavien kokemusten
liséksi. Koulutusten avulla pystyttéisiin tasaamaan myds opettajien vélisid eroja siind, miten
paljon heille tulee omassa tyOympdaristossddn kokemuksia vastaan. Jokinen, Taajamo ja
Vilijarvi (2014) tuovat esille, ettd tulevaisuudessa pedagogisessa asiantuntijuudessa korostuu
erilaisten oppilaiden huomioiminen, opetuksen eriyttiminen sekd tieto- ja viestintidtekninen
osaaminen. Kokeneet opettajat toivat esille jatkokoulutuksia, jotka he olivat jo kiyneet. Ndista
kaikki liittyi oppimisen tuen muotoihin, eikd havaitsemiseen ollut 18ytynyt yhtd paljon
jatkokoulutusmahdollisuuksia. My06s tdimé voi osaltaan selittdd opettajien kokemuksia siité, etti

oppilaan tukeminen on helpompaa kuin lukivaikeuden havaitseminen.

Tamaén tutkimuksen tulosten varjossa onkin merkittdvad miettid, ettd antaako opettajankoulutus
opettajille riittivdd osaamista lukivaikeuden havaitsemiseen tai tukemiseen, mikéli uransa
alkuvaiheessa olevien opettajien kokemus omasta osaamista on, ettd sitd ei ole riittdvisti.
Tyovuosien ja opetuskokemuksen avulla opettajat kehittdvét taitojaan eteenpéin, mutta heidin
tulisi saada koulutuksessaan riittdvd pohja jo ensimmadisiksi vuosiksi tukea oppilaitaan.
Opettajalla on kuitenkin merkittdvd rooli niin oppilaan oppimisen kuin myds akateemisten
taitojen kehittymisessd. Qvarnstromin (2013) mukaan opettajalla on lukivaikeuden havaitsijana
ja tukijana merkittdvd rooli heti alkuvaiheessa oppilaan asemaan, itsetuntoon, sosiaalisen
identiteetin kehittymiseen ja oppimisen ilon syntymiseen liittyen. Vain riittdvilld pohjataidoilla

opettaja pystyy tukemaan omia oppilaita lukivaikeuksien haasteissa eteenpiin.

6.2 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Tutkimuksen alkuun tutustuttiin aiempaan tutkimukseen, jotta pystyttiin tekeméaan perusteltuja
valintoja sekd tunnistettiin tutkimuksen mahdolliset aukot. Tutkimusta tehdessé pyritddn aina
objektiivisuuteen, mutta on hyvid tiedostaa, ettd tutkija ldhtee aina tutkimaan tietyistd
arvoldhtokohdista (Hirsjarvi ym., 2016, 161). Tutkimus suunniteltiin huolellisesti, ja siind on
pyritty objektiivisuuteen ldpi tutkimuksen. Tutkimuksessa on noudatettu Tutkimuseettisen
neuvottelukunnan (TENK) laatimaa Hyvéa tieteellistd kaytint6d (2019) eli tutkimus on
suoritettu huolellisesti ja ihmisid koskevaa tutkimusetiikkaa noudattaen. TENK on julkaissut

vuonna 2019 pdivitetyt ihmistieteiden eettiset periaatteet. Eettiset periaatteet jakautuvat
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kolmeen osioon ihmisarvon ja itsemédrdédmisoikeuden kunnioittamiseen, aineellista ja
aineettoman kulttuuriperinnon sekéd luonnon monimuotoisuuden kunnioittamiseen seka riskien,
vahinkojen ja haittojen vilttdmiseen. Lisdksi tirkeédssé roolissa on tutkittavien yksityisyys seké

tietosuoja. (TENK 2019, 4; Kohonen ym., 2019, 7.)

Haastatteluihin osallistuneet olivat kaikki tdysi-ikdisid, ja he osallistuivat tutkimukseen
vapaachtoisesti. Osallistujilla on ollut oikeus kieltdytyd osallistumasta, keskeyttda
osallistumisensa missd tahansa kohdassa tai peruuttaa suostumuksensa osallistua tutkimukseen
haastattelun aikana sekd sen jdlkeen. Lisdksi osallistujilla on ollut oikeus saada tietoa
tutkimuksen kéytdnnon toteutuksesta ja henkilotietojen kisittelystd kysymaélld haastattelijalta
tutkimukseen liittyvistd kysymyksistd haastattelun yhteydessd tai haastattelun jilkeen
sdahkopostitse (ks. liite 1). Tutkimukseen osallistuvan on tirkedd tietdd tavoitteista, hyodyisti ja
haitoista, joita osallistuminen saattaa aiheuttaa. (Kohonen ym., 2019, 8-9.) Tutkimuksessa
noudatettiin tarkasti erilaisia tietoturvamiiriyksid ja kaikki tutkimusluvat on pyydetty
asianomaisilta. Haastatteluiden nauhoittamiseen pyydettiin lupa sekd haastattelun alussa
kysyttiin vield erikseen suostumus tutkimukseen. Aineisto litteroitiin aikaisessa vaiheessa, ja
koko tutkimuksen ajan huolehdittiin siité, ettd tutkittavien anonymiteetti siilyi poistamalla heti
haastatteluiden jdlkeen tunnistettavat tiedot haastateltavista. Aineistoa sdilytettiin
tietoturvallisesti Seafilessd. Analysointi toteutettiin yksityisesti, ja aineisto tuhotaan
tutkimuksen  jdlkeen oikeaoppisesti. Jokaisella  tutkittavalla on ollut oikeus
yksityisyydensuojaan ja siihen, ettei heidén tietojaan tai vastauksiaan pystytd yhdistimééin

(Kohonen ym., 2019, 13).

Kéytetty haastattelurunko oli tutkijan luoma, mika saattaa heikentda tutkimuksen toistettavuutta
sekd mittarin luotettavuutta. Haastattelurunko kuitenkin testattiin kahteen kertaan, ensin uransa
alkuvaiheessa olevan opettajan haastattelulla ja pienten muokkausten jidlkeen kokeneella
opettajalle, mikd omalta osaltaan lisdé tutkimuksen luotettavuutta. Télld pyrittiin varmistamaan,
ettd haastattelurunko toimii molemmilla ryhmilld. Haastattelurunko antoi paljon tilaa vastata ja
jatti tilaa tutkittavan omille ajatuksille. Tutkimuksen kulkua onkin pyritty avaamaan niin
kattavasti kuin mahdollista, jotta se olisi uudelleen toteutettavissa ja jotta sen luotettavuutta
olisi helpompi arvioida (ks. Aaltio & Puusa, 2020, 172). Myds oman osaamisen arvioiminen
saattaa olla haastateltaville arka aihe, joten haastatteluita suorittaessa oltiin mahdollisimman
sensitiivisid ja luotiin tutkittaville turvallinen tila kertoa omista kokemuksistaan kertomalla

tastd suoraan tutkittavalle sekd varmistamalla rauhallinen tila haastattelulle. Tutkimusta
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tehdessd on pidetty mielessd, ettd haastattelussa luotettavuus saattaa heikentyd, jos haastateltava
on taipuvainen miellyttimdin haastattelijaa sekd antamaan sosiaalisesti suotavia vastauksia

(Hirsjarvi & Hurme, 2008, 35).

Tutkimuksen aineisto oli suppea ja luotettavuutta lisdisi suurempi madrd haastateltavia
molemmissa opettajaryhmissd. Osallistujat jaettiin uransa alkuvaiheessa oleviin sekd
kokeneisiin opettajiin tyokokemuksen perusteella, vaikka osaamisen kehittymiseen liittyy
myos muita osa-alueita. Lisdksi osa tutkimukseen osallistuneista opettajista oli ammatiltaan
erityisluokanopettajia, jolloin heilld oli vuoden pidempi koulutustausta oppilaiden erilaisiin
haasteisiin liittyen. Erityisluokanopettajia oli molemmissa ryhmissid. Kokeneisiin opettajiin
kuuluneet erityisopettajat olivat osaamisen kokemuksen kannalta hieman varmempia omasta
osaamisestaan kuin luokanopettajataustaiset, silld hankittuja kokemuksia lukivaikeuden
omaavien oppilaiden kanssa oli enemmin. Tdmé ei kuitenkaan merkittivisti vaikuttanut
tutkimuksen tuloksiin, silli my6s luokanopettajataustaiset opettajat kokivat oman osaamisensa

olevan riittavaa.

6.3 Lopuksi

Téssd tutkimuksessa havaittiin, ettd uransa alkuvaiheessa olevat opettajat kaipaavat lisdd
osaamista lukivaikeuden havaitsemiseen ja tukemiseen. Jotta opettajan osaaminen voi kehittyd,
tarvitsee hin harjoittelua pidemmalld aikavélilld ja kokemusta lukivaikeuden havaitsemisesta
sekd tukemisesta. Tdméa tutkimus tarjoaa opettajille, kunnille ja koulutuksen jirjestdjille
arvokasta tietoa opettajien jatkokoulutustarpeista erityisesti lukivaikeuden havainnoimisen
osalta. Van Es ja Sherin (2002) ovatkin nostaneet esille, ettd jo opettajankoulutuksen pitéisi yha
paremmin tukea opettajia havainnoimisen oppimisessa. Taman vuoksi olisikin mielenkiintoista
tutkia vield tarkemmin minkilaista tukea ja osaamisen kehittdmistd opettajat kaipaavat juuri
lukivaikeuden havaitsemiseen. Tutkimuksen avulla voitaisiin kehittdd yhd paremmaksi
opettajankoulutusta, jotta opettajilla olisi heti uransa alussa enemmin osaamista lukivaikeuden

havaitsemiseen ja tukemiseen.

Tassd tutkimuksessa opettajat nostivat esille lukivaikeuksien osalta niin lukemisen haasteet
kuin kirjoittamisen haasteet. Aiemmassa tutkimuksessa lukemisen ja kirjoittamisen haasteet
ovat kuitenkin liitetty vahvasti toisiinsa (Graham ym., 2021, 1497; Kim, 2022, 458). Tdéméin

vuoksi olisi mielenkiintoista tutkia my0s tarkemmin kirjoittamisen haasteita ja niiden
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ilmenemisté oppilailla. Kirjoittamisen haasteista voisi jatkotutkimuksena tutkia, sitd miten ne
heijastuvat oppilaan kaikkeen oppimiseen ja millaisia tukimuotoja opettajat kdyttavét erityisesti
kirjoittamisen vaikeuksiin, sillé tdssd tutkimuksessa suurin osa esille nostetuista tuen muodoista

liittyi lukemisen haasteiden tukemiseen.

Opettajan  osaamisen  kehittymisen ndkOkulmasta olisi  mielenkiintoista  seurata
pitkittdistutkimuksen avulla samoja opettajia ja heidédn ndkemystddn osaamisen kehittymisestd
uran eri vaiheiden aikana. Tdmé tutkimus vertaili eri opettajia eri kohdissa uraa, joten saman
opettajan  haastatteleminen useammassa kohdassa uran aikana saattaisi antaa
johdonmukaisempia vastauksia saman henkilon ajatuksista uran edetessd. Samalla pystyttiisiin
vertailemaan eri opettajien koulutustaustoja tai tydssddn kohtaamia osaamisen kehittdmisen

tilanteita yhi paremmin.

Taméa tutkimus keskittyi vain opettajan kokemukseen omasta osaamisesta havaita ja tukea
oppilaiden lukivaikeuksia. Olisi kuitenkin mielenkiintoista tutkia aihetta myds oppilaan
nikokulmasta ja selvittdd, millaisena oppilas kokee oman osaamisensa lukutaidon saralla ja
mistd tuen muodoista oppilaat itse kokevat hyotyvinsd eniten. Vuoden 2018 PISA-
tutkimuksessa havaittiin, ettd mitd enemmaén oppilas osoittaa kokevansa lukemisvaikeuksia, siti
heikompi hédnen lukutaitonsa osaamistaso oli. Koettu osaaminen olikin yksi lukutaidon
vahvimpia yksittdisid selittdjid (Leino ym., 2019, 96.) Opettajilla on siis suuri vastuu havaita ja
tukea oppilaidensa lukivaikeuksia sekd myoOs luoda oppilaalle turvallinen ja positiivinen

ymparist0, jossa tdma saa harjoitella omalla osaamistasollaan eriytetysti tirkeitd elimén taitoja.
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1. Rekisterin nimi Kokeneiden seka uransa alkuvaiheessa olevien
luokanopettajien kokemuksia omasta asiantuntijuudesta
havaita ja tukea oppilaan lukivaikeuksia

2. Rekisterinpitaja Siiri Saarinen
Turun yliopisto, opettajankoulutuslaitos, Assistentinkatu
5, 20500 Turku

3. Vastuuhenkildon Siiri Saarinen

yhteystiedot

4. Tietosuojavastaavan

yhteystiedot

5. Henkilotietojen Tutkimuksessa kerataan haastatteluita, joissa kysytaan

kasittelyn opettajien kokemuksia omasta asiantuntijuudesta havaita
tarkoitukset ja ja tukea oppilaan lukivaikeuksia. Haastattelukutsujen
kasittelyn lahettamiseksi kerataan sahkdposti tai puhelinnumero.
oikeusperuste Haastattelussa kerataan tietoja myos opettajan
koulutustaustasta, kokemuksesta seka koulusta ja
luokasta, jossa tama opettaa seka ika ja sukupuoli.
Henkilotietojen EU:n yleisen tietosuoja-asetuksen 6
artiklan mukaisena kasittelyperusteena on
kasittely on tarpeen tieteellista tutkimusta varten
(yleinen etu 6 art. 1 a-kohta)
[ rekisterdity on antanut suostumuksensa henkilotietojen
kasittelyyn (suostumus 6 art. 1 e-kohta)
Omuu mika
6. Kasiteltavat Rekisteriin talletetaan rekisteroidysta seuraavia tietoja
henkilotietoryhmat Koulutustausta, tyokokemuksen maara vuosina, tietoja
koulusta seka luokasta, jossa opettaja opettaa seka
kokemuksia opettajan omasta asiantuntijuudesta
lukivaikeuden havaitsemiseen ja tukemiseen liittyen.
7. Henkildtietojen

vastaanottajat ja

vastaanottajaryhmat.

Tietoja ei siirreta eika luovuteta tutkimusryhman
ulkopuolelle.
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8. Tiedot tietojen HenkilGtietoja ei luovuteta EU:n tai Euroopan
siirrosta kolmansiin | talousalueen ulkopuolelle.
maihin
9. Henkildtietojen Haastattelut nauhoitetaan ja nauhoitteista kirjoitetaan
sailyttamisaika tai tekstitiedostot, minka jalkeen nauhoitteet tuhotaan.
sen maarittamisen Samalla tutkimusaineistosta poistetaan kaikki suorat
kriteerit tunnistetiedot. Tietoja sailytetaan enintaan siihen asti,
etta pro gradu -tutkielma hyvaksytaan kasvatustieteiden
opinnaytteeksi, kuitenkin enintaan 5 vuotta eteenpain,
jonka jalkeen aineisto havitetaan tietoturvallisesti.
10. Rekisterdidyn Rekisterodidylla on oikeus pyytaa paasy hanta itseaan
oikeudet koskeviin henkilGtietoihin seka oikeus pyytaa tietojensa
oikaisemista tai poistamista taikka kasittelyn rajoittamista
tai vastustaa niiden kasittelya. Oikeutta henkil6tietojen
poistamiseen ei sovelleta tieteellisessa tai historiallisessa
tutkimustarkoituksessa silloin, kun poisto-oikeus
todennakadisesti estaa tai vaikeuttaa kasittelya.
Poisto-oikeuden toteuttamista arvioidaan
tapauskohtaisesti.
Rekisteroidylla on oikeus tehda valitus
valvontaviranomaiselle.
11. Tiedot siita, mista
henkildtiedot on Haastattelukutsut lahetetaan koulujen nettisivuilta
saatu |6ytyviin rehtorien sahkdpostiosoitteisiin tai suoraan
opettajien omiin sahkoposteihin. Muut tiedot kerataan
suoraan haastattelututkimukseen osallistuvilta
opettajilta.
12. Tiedot Tietoja ei kayteta automaattiseen paatoksentekoon tai
automaattisen profiloinnin tekemiseen.
paatoksenteon ml.
profiloinnin

olemassaolosta
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Liite 2. Teemahaastattelurunko

1. Taustatiedot

a
b.

o

Ik& ja sukupuoli
Koulutus
Oletko kdynyt joitain lukivaikeuksiin liittyvié jatkokoulutuksia?
Kokemus eli tydvuosien mééra luokanopettajana
1. Mitd luokka-asteita olet opettanut?

Millaisessa koulussa ja luokassa opetat tilla hetkella?

2. Lukivaikeuden havaitseminen

Miten ymmarriét késitteen lukivaikeus alakoulun kontekstissa?
Millaisia haasteita lukivaikeuden omaavilla oppilailla on ollut? Miten ne ovat
vaikuttaneet heiddn oppimiseensa?
Millaisia eri lukivaikeuksia oppilaillasi on ollut ja miten ne on havaittu?
Mitka asiat ovat auttaneet lukivaikeuden havaitsemisessa? Mitkd asiat ovat
tehneet lukivaikeuden havaitsemisesta haastavaa?

1. Tarkennus: Minkai tyyppisid lukivaikeuteen liittyvid oppilaiden

haasteita on mielestési helppoa havaita? Enté vaikeaa? Miksi?

Kiytatko testejd/seuloja kéytit lukivaikeuden havaitsemiseen? Jos kylld, miten
ne ovat toimineet?
Oletko tehnyt yhteisty6téd lukivaikeuksien havaitsemisessa? Jos kylla, niin
minkaélaista?
Miten koet, ettd olet kehittynyt lukivaikeuksien havaitsemisessa opetusvuosiesi
aikana?
Koetko, ettéd sinulla on tarpeeksi tietoa ja osaamista lukivaikeuden

havaitsemisesta? Millaista tietoa tai osaamista on tai millaista ei ole? Miksi?

3. Oppilaan tukeminen

a.

Nékyyko oppilaiden lukivaikeudet opetustavoissasi? Jos kylld, miten? Jos ei,

miksi?

b. Oletko kéyttinyt tukimuotoja lukivaikeuksisen oppilaan tukemiseen?
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1. Millaisia tukimuotoja olet kéyttinyt?
ii. Mitka niistd ovat toimineet ja mitki eivét? Miksi koet ndin?

c. Miten ja misté etsit uusia tuen muotoja?

d. Pystytko hyodyntdméén aiemmin hyvéksi toteamiasi tukimuotoja uudelleen eri
oppilailla? Miten olet hyddyntdnyt aiempia tukimuotoja aiemmin? Miksi et
pysty hyodyntdméaan?

e. Vaikuttaako lukivaikeuden huomioiminen koko luokan opetukseen?
Hyotyvitkd myos muut oppilaat tuesta? Miksi tai miksi ei?

f. Oletko tehnyt yhteistyotd lukivaikeuksien tukemisessa? Jos kylld, niin
minkélaista?

g. Miten koet, etti olet kehittynyt lukivaikeuksien tukemisessa opetusvuosiesi
aikana?

h. Koetko, ettd sinulla on tarpeeksi tietoa ja osaamista lukivaikeuksisen oppilaan

tukemiseen? Millaista tietoa tai osaamista on tai millaista ei ole? Miksi?

4. Lopuksi
a. Onko sinulla haastattelun loppuun vield jotain, mitd haluaisit lisdti tai sanoa
lukivaikeuksiin, niiden havaitsemiseen, tukemiseen tai omaan tuen tarpeeseesi
liittyen?
b. Kiitos vastauksistasi. Onko sinulla vield jotain, mitd haluaisit liséta tai ei ole

vield tullut ilmi, mutta haluaisit tuoda esille.



