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Mannerkosken, Ng'n, Poikolan ja Karnan tutkimuksessa puolestaan tarkasteltiin
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nakemykset. Tutkijat toteavatkin, etta vaativan erityisen tuen kasitteen sisalto tulee
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Stahlberg, Uusitalo ja Hotulainen tutkivat S2-oppimaaraa opiskelevien lukutaitoa.
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Lectio praecursoria

Matti Pennanen

Vertaisryhmamentorointi
uusien opettajien tukena

KM Matti Pennasen kasvatustieteen vaitos-
kirja "Practice Architectures of Peer-Group
Mentoring in New Teachers' Professional
Development" tarkastettiin 14.1.2023 Jy-
vaskylan yliopiston kasvatustieteiden ja
psykologian tiedekunnassa. Vastavaittaja-
na toimi professori Laura Hirsto Ita-Suo-
men yliopistosta ja kustoksena professori
Hannu L. T. Heikkinen Koulutuksen tutki-
muslaitoksesta (KTL).

TUKI ON TARKEAA OPETTAJAN
URAN ALKUVAIHEESSA

"Alkava opettaja ei ole erikoisen kadehditta-
vassa asemassa. Lieneekbhan muuta ammat-
tia, jossa aloittelija yhdella kertaa pannaan niin
monien ja suurten vaikeuksien eteen.” (Kos-
kenniemi ym., 1959, 19)

Nain 50-luvulla kuvattiin kokemusta opet-
tajan tyouran alkuvaiheesta. Se kiteyttaa
yhden opetusalan keskeisimmista ja pit-
kakestoisimmista haasteista: siirtymavai-
heen opettajankoulutuksesta tyoelamaan.
Tyouran alkuvaihe on nuorelle opettajalle
monella tapaa merkityksellinen, ja siksi al-
kuvaiheessa annettu tuki on tarkeaa (Tyn-
jala ym., 2013).

Keskeisimmat tuen muodot ovat pe-
rehdytys ja mentorointi. Perehdytyksella
tarkoitetaan tyohon opastamista, jossa
huolehditaan, etta uusi tyontekija tulee
tutuksi tyopaikan kaytanteiden kanssa ja
paasee osaksi tyoyhteisoa (Heikkinen ym.,
2015). Suomessa perehdytyksen jarjesta-
minen on tydnantajan lakisaateinen velvoi-
te, ja siihen on tyopaikalla usein nimetty
vastuuhenkild. Perehdytykseen voi kuulua
my0s mentorointi, mutta sen jarjestami-
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seen tyonantajalla ei ole saadettya velvol-
tetta. Mentoroinnissa kokeneempi kollega
tukee ja opastaa uutta tyontekijaa (Heikki-
nen ym., 2015).

Vaitostyoni aiheena on Suomessa
kehitetty vertaisryhmamentoroinnin mal-
li, verme, jolla uusia opettajia voidaan tu-
kea. Vermessa opettajat kokoontuvat noin
kerran kuussa keskustelemaan tyohon
littyvista asioista koulutetun vertaisryh-
mamentorin ohjaamana. Tutkimuksessa
tarkasteltiin vermen kaytantoja ja niiden
kaytantoarkkitehtuureja. Kaytantoarkkiteh-
tuurien ytimena on muodostaa kaytantoja
kielesta, toiminnasta ja sosiaalisista suh-
teista, joita mahdollistavat ja rajoittavat
tietyt ennakkoehdot.

Tama artikkelimuotoinen vaitdostyo
koostui neljasta osatutkimuksesta, joissa
tata teoriaa sovellettiin. Ensimmaisessa
osatutkimuksessa tarkasteltiin opettajien
kasityksia verme-tapaamisten keskeisim-
mista tekijoista. Toisessa osatutkimukses-
sa selvitettiin opettajien kasityksia ryhma-
laisten ja mentoreiden hyveista. Kolmas
osatutkimus oli katsaus aiempaan tutki-
mukseen vertaisryhmamentoroinnista, ja
neljas osatutkimus tarkasteli vaitostyohon
littyvaa tutkimusprosessia. Osatutkimus-
ten perusteella voidaan sanoa, etta ver-
taisryhmamentorointi on helposti jarjes-
tettavissa. Tarvitaan kuitenkin opetusalan
osapuolten yhteinen nakemys perehdytta-
misesta, jotta uusien opettajien asemaa
voidaan parantaa valtakunnallisesti.

Uusi opettaja tarvitsee tukea, jot-
ta ei joudu kohtaamaan tyoelaman vaike-
uksia yksin. Mentoroinnin avulla voidaan
rikkoa yksilokeskeista toimintakulttuuria
lisaamalla opettajien valista yhteistyota,
jolloin opettajat paasevat jakamaan koke-
muksiaan, saamaan palautetta tyostaan ja
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kaymaan ammatillista keskustelua tyohon
littyvista asioista (Heikkinen, Jokinen, Tyn-
jala & Valijarvi, 2008).
Perehdyttamisohjelmilla ja mento-
roinnilla on havaittu olevan myonteisia vai-
kutuksia muun muassa nuorten ja uusien
opettajien motivaatioon, itseluottamuk-
seen ja tyossa viihtymiseen, oppilaiden
oppimistuloksiin seka hyvien oppimisym-
paristojen kehittymiseen (Frederiksen,
2021). Suomessakin mentoroinnin merki-
tys on hyvin tiedostettu, josta osoitukse-
na ovat useat kehittamishankkeet ja tutki-
mukset parin vime vuosikymmenen ajalta
(esim. Heikkinen ym., 2008; Heikkinen
ym., 2012; Niemi & Siljander, 2013).

OPETTAJIEN OSALLISTUMINEN
PEREHDYTTAMISEEN JA
MENTOROINTIIN

Opettajien perehdyttamisen ja mentoroin-
nin tarve on havaittu jo vuosikymmenia sit-
ten. Silti perehdyttamisen jarjestaminen
on opetusalalla edelleen heikolla tasol-
la. Esimerkiksi vuonna 2019 julkaistussa
Suomen Opettajaksi Opiskelevien Liiton
selvityksessa todettiin opettajien pereh-
dyttamisen olleen riittamatonta ja kapea-
alaista.

Samoin TALIS 2018 -tutkimuksessa
(Taajamo & Puhakka, 2019) havaittiin, etta
enemmistd opettajista ei ole osallistunut
perehdyttamistoimintaan lainkaan. Tukea
uusille opettajille tarjottiin paasaantoisesti
epavirallisten perehdytysohjelmien kautta,
ja noin 60 prosentissa kouluista oli viral-
linen perehdyttamisohjelma. Mentorointia
oli viela heikommin saatavilla. Rehtoreiden
mukaan mentorointitoimintaa oli vain nel-
jasosassa suomalaisista kouluista, joka
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on huomattavasti vahemman kuin keski-
maarin muissa TALIS-tutkimukseen osal-
listuneissa maissa (Taajamo & Puhakka,
2019). Kaksi kolmasosaa rehtoreista kui-
tenkin piti uusien opettajien tukemista hy-
vin tarkeana (Taajamo & Puhakka, 2019).
Oppilaitosjohto  suhtautuu mentorointiin
siis myonteisesti, mutta mista suomalal-
sen opetusalan perehdyttamisen ja men-
toroinnin vahainen tarjonta ja osallistumi-
nen johtuvat?

MENTOROINNIN LAHIKASITTEITA

Perehdytys ja mentorointi ovat kasitteina
lahella toisiaan, koska ne liitetaan tyouran
alkuvaiheeseen. Perehdytyksen ja mento-
roinnin lisaksi opetusalalla on muitakin ka-
sitteita, joilla kuvataan opettajien vertaistu-
en ja vertaisoppimisen kaytanteita. Naita
Suomessa ovat muun muassa tyonohjaus
ja tutorointi. Tyonohjausta on opetusalalla
ollut 1980-luvulta Iahtien, kun opettajien
ammatillisen kasvun ja tyohyvinvoinnin tu-
kemiseksi kaynnistettiin kokeiluluontoinen
opettajien tyonohjaajakoulutus (Ojanen,
1985). Tyonohjauksella tuetaan nykyaan-
kin opettajia tydssaan, mutta nakdokulma
on siirtynyt ammatillisesta kasvusta tyos-
sa jaksamiseen (Onnismaa, 2010).
Tutorointi tuli opetusalalla laajasti
kayttoon, kun vuonna 2016 kaynnistettiin
kansallinen tutoropettajatoiminta. Sipilan
hallituksen Uusi peruskoulu -ohjelman ta-
voitteena oli saada jokaiseen peruskou-
luun tutoropettaja, ja neljan vuoden aikana
Suomessa toimikin yli 2 000 tutor-opetta-
jaa. Tutor-opettajalla tarkoitetaan sellaista
opettajaa, joka tukee muita opettajia kou-
lun arjessa (Pennanen ym., 2021). Nain
maariteltyna ero tutoroinnin ja mentoroin-

nin valilla on olematon, mutta kaytanndssa
eroja loytyy, ainakin Suomessa.

Mentorointi liitetaan erityisesti aloit-
tavien opettajien tukemiseen, ja opettaji-
en ammatillista kehittymista tarkastellaan
kokonaisvaltaisesti. Tutoroinnilla tuetaan
opettajia uravaiheesta rippumatta, ja siina
saatetaan keskittya tarkasti rajattuun ai-
heeseen. Tutor-opettaja pystyi tukemaan
opettajia oppituntien aikana tai jarjesta-
maan oppituntien ulkopuolista vertaisoh-
jausta tai -koulutusta. Vertaisohjausta ja
-koulutusta hyodynnetaan opetusalalla siis
monella tapaa, mutta kasitteiden erottami-
nen toisistaan voi olla hankalaa.

Mentoroinnin jarjestamiseen vaikut-
taa myds opettajien peruskoulutuksen
rakenne. Suomalainen opettajankoulutus
pohjautuu  yliopistoissa  suoritettavaan
maisteritasoiseen koulutukseen, poikke-
uksena varhaiskasvatuksen opettajat ja
ammatillisen koulutuksen opettajat. Opet-
tajankoulutus antaa perusvalmiudet opet-
tajan ammatin harjoittamiseen, ja valmis-
tunut opettaja saa saman oikeuden seka
muodollisen patevyyden opettamiseen
kuin kokeneempikin kollega. Opettajan-
koulutukseen kuuluvat opetusharjoittelut,
joissa opettajaopiskelijoita ohjataan ja
opastetaan opettajan tyohon. Harjoittelus-
sa saatavaa ohjausta ei kuitenkaan nimi-
teta mentoroinniksi, koska ohjaus kuuluu
osaksi koulutusta.

MENTOROINNIN MAARITTELY

Voisiko olla, ettemme tunnista mentoroin-
tia riittavalla tasolla? Mentoroinnin tun-
nistamiseksi pitaisi maaritella, mita silla
tarkoitetaan. TALIS-tutkimuksessa mento-
rointi maaritellaan koulun tukirakenteek-
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si, jossa kokeneemmat opettajat tukevat
kokemattomampia opettajial. Lahtokoh-
tana tassa maaritelmassa on perintei-
nen kasitys mentoroinnista, mutta siihen
litetaan viela sanat koulu ja tukirakenne.
Koulu-sana ohjaa tarkastelemaan koulu-
kohtaista mentorointia, eika maaritelma
valttamatta huomioi koulujen yhteistyossa
tekemaa alueellista tai verkostossa tapah-
tuvaa mentorointia. Suomessa on kymme-
nittain opetusalan kehittamisverkostoja ja
hankkeita, joiden puitteissa kokeneempien
opettajien on mahdollista tukea kollegoi-
taan. Tallaiset mentorointikaytanteet voi-
vat jaada huomiotta, jos tarkastellaan vain
koulukohtaista mentorointia.

Lisaksi tukirakenne-sana viittaa sii-
hen, etta mentorointi on jollakin tavalla
kiinnitetty koulun toimintaan ja tehty naky-
vaksi, esimerkiksi mentorointiin on nimet-
ty vastuuhenkild, mentoroinnille on luotu
ohjeistus tai saannot ja siihen on osoitettu
kaytettavissa oleva aika. Mikali rakennetta
ei ole olemassa, voiko silti olla mentoroin-
tia? Tutkimuskirjallisuuden perusteella kyl-
13, ja sita nimitetaan epaviralliseksi mento-
roinniksi (informal mentoring, esimerkiksi
Desimone ym., 2014).

Epavirallisessa mentoroinnissa uusi
opettaja saattaa kysya neuvoa luotetta-
vaksi kokemaltaan kollegalta, jota ei ole
erikseen nimetty mentoriksi. Tallainen
vuorovaikutussuhde saattaa muodos-
tua sattumalta, jolloin sen tunnistaminen
mentoroinniksi voi olla hankalaa. Sattu-
man varaan opettajien perehdyttamista
el pida kuitenkaan jattaa, ja tasta syysta
suomalaisen opetusalan perehdyttamisen
ja mentoroinnin nykytilanteesta pitaa olla
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huolissaan. Perehdyttamiskoulutuksen ti-
laa on selvitetty Opettajankoulutusfooru-
missa, joka on toiminut Suomessa vuo-
desta 2016 lahtien.

MENTOROINTIA ESTAVAT JA
EDISTAVAT TEKIJAT

Opettajankoulutusfoorumissa kartoitettiin,
mitka asiat ehkaisevat ja edistavat pereh-
dyttamiskoulutuksen uudistumista (Nie-
mi ym., 2018). Ehkaisevia tekijoita olivat
muun muassa rahoituksen ja ajan puute,
sopimusten, velvoitteiden ja ohjeistusten
puute seka johtamisen, koulutuksen ja toi-
mintamallien puute. Perehdyttamista vol-
si edistaa muun muassa rahoitusmallia
ja lainsaadantoa uudistamalla, koulujen ja
opettajankouluttajien yhteistyota kehitta-
malla seka lisaamalla kannusteita opetta-
jille. Kartoitus antoi yleiskatsauksen nyky-
tilanteesta ja toi esiin myds kehittamisen
ongelmakohtia niin  perehdyttamisessa
kuin mentoroinnissakin.

Talla hetkella tyoturvallisuuslain 14 §
velvoittaa tyonantajaa jarjestamaan tyon-
tekijalle riittavan perehdytyksen tyotehta-
vaan. Perehdytysta tulkitaan vahvemmin
tyoturvallisuuden nakokulmasta, esimer-
kiksi perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa ohjeistukset perehdytyksesta
littyvat tyoturvallisuuteen, tietosuojaan ja
salassapitoon. Mentoroinnista vastaavaa
lainsaadantoa ei ole olemassa. Toisaalta
laki tyOnantajan ja henkiloston valisesta
yhteistoiminnasta velvoittaa kuntia laati-
maan henkilosto- ja koulutussuunnitelman,
jossa yhtena asiana tulee huomioida koko

IAlkuperainen maaritelma: Mentoring is defined as a support structure in schools where more experienced
teachers support less experienced teachers. (OECD, 2019)
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henkiloston ammatillisen osaamisen kehit-
taminen. Opetusalalla on selvasti tullut ilmi
perehdytyksen ja mentoroinnin puute, joka
vaikuttaa opettajien ammatilliseen osaami-
seen.

Perehdyttamisen ja mentoroinnin voi-
si siis huomioida osana henkilosto- ja kou-
lutussuunnitelmaa, jolloin se olisi myos
perusteltu lain nakokulmasta. Lainsaadan-
toa on yritetty myos uudistaa, silla vuonna
2019 kansanedustaja Paula Risikko teki
ehdotuksen lakialoitteesta (LA 11,/2019).
Ehdotuksessa varhaiskasvatuksen, ope-
tuksen ja koulutuksen jarjestajalle olisi
saadetty velvollisuus huolehtia henkiloston
ammatillisen osaamisen kehittamisesta,
perehdytys mukaan lukien. Lakiehdotus
on kuitenkin edelleen kasittelyssa.

Lain lisaksi opettajien tydota maarittaa
tyoehtosopimus. Opetusalan tydehtosopi-
muksesta ei 10ydy mainintaa perehdytyk-
sesta, mutta se sisaltaa tydaikaan liittyvia
kirjauksia mentoroinnista ja tutoroinnista.
Tyoehtosopimuksen  soveltamisohjeissa
mentorointi kasitetaan uuden tyontekijan
perehdyttamiseksi ja tutoroinnilla tarkol-
tetaan muiden opettajien vertaistukea.
Tassa yhteydessa siis mentorointi tarkoit-
taa selvasti perehdyttamista. Nykyisessa
opetusalan tyoehtosopimuksessa opet-
tajien on mahdollista vaihtaa opetustyos-
ta enintdan 76 tuntia kehittamistyohon,
mentorointiin tai tutorointiin. Vaihdettavien
tuntien enimmaismaara nousi edellisesta
tyoehtosopimuksesta huomattavasti, sil-
la aiemmin kaytettavissa oli enintaan 24
tuntia.

Mahdollisuus vaihtaa opetustyota
toisten opettajien ohjaamiseen soveltuu
parhaiten yhden opettajan tyopanoksen
huomioimiseen, mutta ratkaisematta on
muiden mentorointiin tai tutorointiin osallis-

tuvien opettajien tyoajan kohdentaminen.
Ongelmaa ei ole, mikali opettajia tuetaan
oppituntien aikana, kuten tutoropettaja-
mallissa oli mahdollista. Jos tuki tapahtuu
oppituntien ulkopuolella, niin nykyisessa
tyoehtosopimuksessa vaihtoehtoina ovat
veso-paivat ja opettajien ys-aika.
Veso-paivat ovat suunnittelu- ja kou-
lutustyopaivia, joihin opettajilla on velvol-
lisuus osallistua. Veso-paivat ovat kuuden
tunnin mittaisia, ja niita on lukuvuoden ai-
kana kolme. Yksi naista koulutuspaivista
voidaan jakaa kahteen tilaisuuteen, joiden
yhteispituus on kuusi tuntia. Veso-paivien
soveltaminen esimerkiksi kuukausittain
toistuvaan tunnin tai kahden mittaisiin
mentorointitapaamisiin ei ole mahdollista
nykyisilla sopimusehdoilla, jolloin jaljelle
jaa opettajien ys-aika. Ys-aika tarkoittaa
yhteissuunnittelutyoaikaa, joka sisaltaa
suuren osan oppituntien ulkopuolelle jaa-
vasta tyosta. Siihen kuuluvat muun muas-
sa yhteiset kokoukset, tiedottaminen ja
viestinta, arviointikeskustelut, pedagogis-
ten asiakirjojen laatiminen ja niin edelleen.
Mentorointia olisi mahdollista sisallyt-
taa ys-aikaan, mutta ongelmaksi muodos-
tuu jalleen kasitteen maarittely. Ys-aikaa
ei ole tarkoitettu koulutukseen tai opinto-
toimintaan, ja opetusalalla mentorointi on
nahty yhdeksi taydennyskoulutuksen muo-
doksi. Jos mentorointi halutaan sisallyttaa
ys-alkkaan, joko mentoroinnin maarittelyn
tai sopimusten ehtojen pitaisi joustaa.
Keskeisimpana haasteena on kuiten-
kin mentoroinnin rahoitus, kuten monissa
muissakin opetusalan kysymyksissa. Mo-
nien kuntien taloudellinen tilanne on heik-
ko, ja rahoitus kohdennetaan vain pakol-
lisiin menoihin. Toisaalta on myos kuntia,
joissa opettajat ovat voineet vaihtaa ope-
tustuntejaan mentorointiin niin mentorina
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kuin mentoroitavana. Yksi esimerkki tal-
laisesta kunnasta on Helsinki. Tilanteen
kohentamiseksi on ehdotettu valtion ra-
hoitusta, jolla mentorointia saataisiin to-
teutumaan valtakunnallisesti (OAJ, 2021).
Tahan asti mentoroinnin edistaminen val-
takunnallisella tasolla on pohjautunut maa-
raaikaisiin tutkimus- ja kehittamishankkei-
siin, joiden kautta toimintaa ei ole pystytty
vakiinnuttamaan laajemmin kuntiin. Hyvia
toimintamalleja on kuitenkin pystytty luo-
maan. Vertaisryhmamentorointi eli verme
on ollut yksi naista tutkimus- ja kehittamis-
hankkeiden tuloksista.

VERTAISRYHMAMENTOROINTI
OPETUSALALLA

Mentoroinnin ensimmaiset vaiheet nahtiin
Helsingissa, jossa 2000-luvun alkupuolel-
la kokeiltiin opettajien parimentorointia.
Parimentoroinnin vahvuudeksi koettiin am-
matilliset ja henkilokohtaiset keskustelut
luottamuksellisessa ilmapiirissa, mutta
haasteeksi muodostuivat tydajan korvaa-
minen ja mentorien rekrytoiminen (Heik-
kinen ym., 2008). Mentorina toimiville
opettajille ei maksettu korvausta, eika ko-
keneita opettajia saatu toimintaan riitta-
vasti mukaan.

Naita ongelmia ratkottin ryhma-
muotoisella mallilla, jota kokeiltiin uusien
opettajien perehdyttamiseen Kokkolan
kaupungissa vuonna 2003. Se osoittau-
tui toimintamallina kustannustehokkaaksi
ja joustavaksi. Muutama vuosi myohem-
min myos Jyvaskylassa kokeiltiin ryhma-
muotoista mentorointia, johon osallistui
opettajia eri uravaiheista. Keskiossa olivat
tietyn oppiaineen tai pedagogisen lahes-
tymistavan teemat. Kaikkia kolmea mallia

Vertaisryhmamentorointi

pidettiin onnistuneina ja tarpeellisina opet-
tajien ammatilliselle kehittymiselle, mutta
ryhmamuotoinen mentorointi osoittautui
helpommaksi jarjestaa kuin parimentoroin-
ti. Tasta muodostui lahtokohta vertaisryh-
mamentoroinnin kehittamiselle.

Kehitystyd jatkui Koulutuksen tutki-
muslaitoksen Verme-hankkeessa, joka sai
Tyosuojelurahaston rahoituksen vuosille
2008-2010. Hankkeen aikana vertaisryh-
mamentoroinnille muodostettiin  selkeat
toimintaperiaatteet, vankka teoriaperus-
ta seka jasennetty koulutusohjelma ryh-
mia ohjaaville mentoreille (Heikkinen ym.,
2012). Kaytannossa vermen perusajatuk-
sena oli jarjestaa saannodllisia kokoontumi-
sia ryhmassa, jota ohjaa koulutettu ver-
me-mentori. Ryhmassa sovitaan yhteiset
saannot jasenten kesken ja keskustellaan
luottamuksellisesti tyohon liittyvista asi-
oista. Verme-ryhmia alkoi olla jo useissa
kaupungeissa, muun muassa Kokkolassa,
Oulussa, Hameenlinnassa ja Jyvaskylassa.

Vuonna 2010 opetus- ja kulttuurimi-
nisterio kaynnisti Osaava-ohjelman, jon-
ka tavoitteena oli opetusalan henkiloston
ammatillisen osaamisen vahvistaminen.
Verme valittin  yhdeksi valtakunnallisek-
si hankkeeksi, joka toimi Osaava verme
-verkostona. Verkostossa olivat mukana
opettajankoulutusta jarjestavat yliopistot
Ja ammattikorkeakoulut seka myos edus-
tus muun muassa OAJ:sta ja SOOL:sta.
Parin vuoden kuluessa verkosto oli kou-
luttanut jo noin 430 mentoria, joiden ryh-
miin oli osallistunut yhteensa yli 2 000
opettajaa noin 120 paikkakunnalla (Tyn-
jala ym., 2013). Koulutuksen tutkimus-
laitos vastasi verkoston koordinoinnista,
yliopistot ja ammattikorkeakoulut alueel-
lisesta mentorikoulutuksesta seka kun-
nat ja ammatillisen koulutuksen jarjestajat
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alueensa verme-toiminnan jarjestamises-
ta (Pennanen ym., 2019). Osaava verme
-verkostossa toteutui useita asioita, jotka
tukivat toimivan mentoroinnin jarjestamis-
ta valtakunnallisesti.

Osaava verme -verkoston toiminta
jatkui vuoteen 2017 asti, jolloin Osaava-
ohjelman toimintakausi paattyi. Verkoston
tyo ei kuitenkaan paattynyt vaan sai jal-
leen jatkoa yhtena Opettajankoulutuksen
kehittamisohjelman hankkeista vuoteen
2020 asti. Verme2-verkostossa jatkettiin
tyota Osaavan Vermen jaljilta, mutta toi-
mintaa myo0s laajennettiin uusille aloille.
Vertaisryhma-mentorointia sovellettiin 1)
opettajaksi opiskeleville, 2) oppilaitosten
esimiehille, 3) varhaiskasvatuksen, pe-
rusopetuksen ja nuorisotydn monialaisen
yhteistyon tueksi, 4) vapaan sivistystyon
opettajille, 5) monikulttuurisen kasvatuk-
sen asiantuntijoille seka 6) korkeakoulupe-
dagogiikan tueksi (Pennanen, Markkanen
& Heikkinen, 2021).

Kokemukset uusilta aloilta olivat
myonteisia, ja verme osoittautui olevan
toimiva ja joustava menetelma, jota voi-
daan soveltaa opetusalan eri ammattilai-
sille. Sen kautta on mahdollista tukea kay-
tanndn osaamista ja tydhyvinvointia, mutta
toki haasteitakin tunnistettiin. Keskeisimpi-
na haasteina olivat ajankaytto, opettajien
sitoutumisen vaikeus, koulutukseen osal-
listumisen esteet, tydajan korvaaminen
seka rahoitusmallin lI6ytaminen (Pennanen
ym., 2019). Verme2-hankkeen paatyttya
uutta rahoitusta verkoston toiminnalle ei
[Ooytynyt, jolloin myds verkoston toiminta
lakkasi.

MENTOROINNIN TULEVAISUUS?

Pitkan tutkimus- ja kehittamistyon tulok-
sena olemme saaneet kokemuksia toi-
mivista mentorointikaytanteista, mutta
edelleen opetusalalta puuttuu kansallinen
malli. Keskustelu perehdyttamisesta ja
mentoroinnista opetusalalla jatkuu, aina-
kin opetus- ja kulttuuriministerion julkaise-
man uuden Opettajankoulutuksen kehitta-
misohjelma 2022-2026 puitteissa (OKM,
2022). Ohjelman tavoitteissa mainitaan
selvasti opetus- ja kasvatusalan pereh-
dyttamiskoulutuksen kehittaminen, johon
my0s korkeakoulut osallistuvat. Uudet
opettajat tarvitsevat monipuolisia keinoja,
joilla siirtymaa koulutuksesta tyoelamaan
voidaan helpottaa. Lahtokohdaksi tulee
muodostaa kansallinen nakemys ja sopi-
mus siita, miten opettajien perehdytys ja
mentorointi Suomessa voidaan parhaalla
mahdollisella tavalla jarjestaa.

Vaitostyoni yhtena tarkoituksena on
tukea tata keskustelua tutkimuksen na-
kokulmasta. Vertaisryhmamentoroinnin ei
ole tarkoitus olla ainoa vastaus opetus-
alan perehdytyksen ja men-toroinnin vajee-
seen, mutta on tutkitusti yksi toimiva men-
torointimalli. ~ Vertaisryhmamentoroinnin
kaytannon toteuttaminen ei vaadi mittavia
panostuksia, mutta se tarvitsee ohjausta,
koordinaatiota ja selkean rahoitusmallin.
Toimiva mentorointi osana perehdyttamis-
ta on satsaus opettajien osaamisen kehit-
tymiseen ja tyéhyvinvointiin, jolla varmiste-
taan, etta opettajat jaksavat tyossaan ja
myo0s jakavat osaamistaan toisilleen.
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Tutkimukset

Merja Mannerkoski
Kwok Ng

Mirva Poikola

Eija Karna

Opettajien kasityksia vaativasta
erityisesta tuesta

yhteistyon tarvetta ja merkitysta.

Kohokohdat

e Vaativan erityisen tuen kasite on syntynyt kuvaamaan laajaa ja vahvaa tukea, jota
jotkut, usein kehittamistyon kohderyhmien ulkopuolelle jaaneet lapset ja nuoret
tarvitsevat. Kasite on vahitellen vakiintunut kayttoon perusopetuksessa, mutta
sita ei Ioydy perusopetuksen lainsaadannosta eika normiohjauksesta.

e Vaativan erityisen tuen suhde perusopetuksen tuen tasoihin on epaselva, eika
opettajilla ole yhtenaista kasitysta siita, mita kasitteella tarkoitetaan.

e Opettajat painottavat vaativassa erityisessa tuessa erilaisia asioita: lasta, tuen
toteutustapoja tai tuen keskeisia elementteja.

e Kasite tulisi tarkistaa ja maaritella siten, etta se korostaisi erilaisten tarvittavien
palvelujen ja tukitoimien maaraa, intensiteettia ja yksilollisyytta seka monialaisen

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan opettajien
kasityksia vaativan erityisen tuen kasitteesta.
Kasitetta ei loydy perusopetuksen lainsaadan-
nosta, mutta se on vahitellen vakiintunut kayt-
toon myos perusopetuksessa. Aiemmissa tut-
kimus- ja kehittamishankkeissa on ajateltu,
etta vaativaa ja moniammatillista erityista tu-

kea oppimiseensa ja kuntoutumiseensa tarvit-
sevat lapset ja nuoret, joilla on vakavia psyyk-
kisia pulmia, moni- tai vaikeavammaisuutta,
kehitysvammaisuutta tai autismin kirjoa. Li-
saksi ryhmaan saattaa kuulua kotiopetukses-
sa olevia lapsia. Kansallisen vaativan erityisen
tuen VIP-verkoston toiminnassa (2018-2022)
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vaativan erityisen tuen tarpeisiin on liitetty
myos kouluakdaymattomyys. Vaativan erityisen
tuen kehittamisryhméan (2015-2017) loppura-
portin kehittamisehdotuksissa nostettiin esiin
opettajankoulutuksen ja opettajien taydennys-
koulutuksen kehittamistarpeet myos vaativan
erityisen tuen opintosisaltojen osalta. Tutki-
musperustaisessa vaativan erityisen tuen (TU-
VET]) kehittamishankkeessa (2018-2020) jar-
jestettiin tahan tarpeeseen vastaten kaikille
avoimia taydennyskoulutuksia neljasta vaati-
vaan erityiseen tukeen liittyvasta teemasta, ja
koulutusten toteutumista ja tuloksia arvioitiin
kolmivaiheisessa kyselytutkimuksessa. Ta-
man osatutkimuksen aineisto koostuu opetta-
javastaajien alkukyselyvastauksista (n = 431).
Aineisto analysoitiin sisallonanalyysin keinoin.
Tutkimustulosten mukaan kasvatusalan am-
mattilaisilla ei ole annetuista maaritelmista
huolimatta yhteista nakemysta vaativan eri-
tyisen tuen kasitteesta ja sisallosta. Opettajat
maarittelivat sita eri tavoin, ja maaritelmista oli
tunnistettavissa erilaisia lapseen, tuen toteu-
tukseen ja tuen keskeisiin elementteihin liitty-
via painotuksia. Tutkimuksen tulosten mukaan
kasitetta on tarpeen tarkistaa siten, etta se ko-
rostaisi tarvittavien palvelujen ja tukitoimien
maaraa, intensiteettia ja yksilollisyytta seka
monialaisen yhteistyon tarvetta ja merkitysta.

Asiasanat: inkluusio, perusopetuksen peda-
goginen tuki, vaativa erityinen tuki, monia-
lainen yhteistyo

JOHDANTO

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan, kuinka
koulutusjarjestelman eri asteilla opetus-
tehtavissa tyoskentelevat ymmartavat pe-
rusopetuksessa vahitellen kayttoon vakiin-
tuneen kasitteen "vaativa erityinen tuki”.
Suomalaisessa koulutusjarjestelmassa py-

Opettajien kasityksia vaativasta erityisesta tuesta

ritaan kansainvalisten sopimusten ohjaa-
mana inklusiiviseen, kaikille yhteiseen kou-
luun, jossa osallisuuden tavoittelun tulisi
koskea kaikkia oppilaita, riippumatta hei-
dan tarvitsemansa tuen maarasta ja laa-
dusta. Tutkimuksessa selvitettiin lisaksi,
mita opetuksen ammattilaiset inklusiivisuu-
teen pyrkivassa koulutusjarjestelmassa
ajattelevat lasten ja nuorten vaativammis-
ta tuen tarpeista.

Inkluusio ja perusopetuksen
pedagoginen tuki

Inkluusion ja inklusiivisen koulun kasittei-
den esiin nostamisesta Salamancan ju-
listuksessa (1994) on aikaa lahes kolme
vuosikymmenta, mutta edelleen inkluu-
sio on kasitteena tasmentymaton ja ym-
marrys siita vaihtelee eri lainkayttoalueil-
la (Byrne, 2022). Selkean, tasmallisen ja
maailmanlaajuisesti yhtenevaisen, sosiaa-
liseen oikeudenmukaisuuteen perustuvan
inkluusion maaritelman puuttuminen haas-
taa sen lagjamittaista toteuttamista koulu-
tuksessa (Shyman, 2015). Koulutukseen
littyvien kansainvalisten sopimusten poh-
jalla ovat ihmisoikeudet, jotka on kuvattu
YK:n ihmisoikeusjulistuksen julkilausumas-
sa (YK, 1948). Sen tavoite kaikille lapsille
ja nuorille kuuluvasta oikeudesta koulutuk-
seen on vahvistunut erityisesti erilaisissa
vuosituhannen vaihteen kansainvalisissa
linjauksissa ja julkilausumissa ja esimerkik-
si YK:n vammaisten henkildiden oikeuksia
koskevan yleissopimuksen 24 artiklassa
(YK, 2006).

Juridisesti velvoittaviin  kansainvali-
siin sopimuksiin sitoutumisen lisaksi inklu-
siivisen koulun tavoitteluun on Suomessa
vaikuttanut laaja koulutuksen muutos, joka
kaynnistyi perusopetuksen muotoutuessa
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koulutusjarjestelmaksemme  1970-luvul-
la. Vuonna 1997 vaikeimmin kehitysvam-
maisten oppilaiden opetus siirtyi koulu-
toimen tehtavaksi, ja lahikouluperiaatetta
vahvistivat myos vuoden 1998 perusope-
tuslaki seka erityisopetuksen laadun ke-
hittamiseen tahdanneet hankkeet vuosi-
tuhannen vaihteessa. Tuen toteuttaminen
oppilaan lahikoulussa vahvistettiin norma-
tilvisesti vuonna 2010 laissa perusope-
tuslain muuttamisesta (Hallituksen esitys
eduskunnalle laiksi perusopetuslain muut-
tamisesta, HE 109/2009, Laki perusope-
tuslain muuttamisesta 642/2010; Jahnu-
kainen ym., 2015; Lintuvuori ym., 2017,
Pulkkinen ym., 2019).

Varhaiskasvatuslakia puolestaan
muutettiin 1.8.2022 siten, etta varhais-
kasvatuksen tavoitteeksi maaritellaan lap-
sen oppimisen edellytyksien tukeminen
ja elinikaisen oppimisen ja koulutuksel-
lisen tasa-arvon edistaminen inklusiivis-
ten periaatteiden mukaisesti (Hallituksen
esitys eduskunnalle laiksi varhaiskasva-
tuslain  muuttamisesta, HE 148/2021;
Laki varhaiskasvatuslain muuttamisesta
453/2021). Perusopetuksen lainsaadan-
nossa inkluusion kasite ei talla hetkella sel-
laisenaan esiinny.

Perusopetuksen pedagoginen tuki
on jarjestetty kolmitasoisesti siten, etta
sen muodot ja intensiteetti kasvavat tuen
tasolta seuraavalle siirryttaessa (Laki pe-
rusopetuslain muuttamisesta 642/2010;
Opetushallitus, 2014). Varhaista tuen tar-
peen tunnistamista korostetaan myds op-
pilas- ja opiskelijahuoltolaissa (Oppilas- ja
opiskelijahuoltolaki 1287/2013, 1 luku,
2 §) ja sita koskevassa hallituksen laki-
esityksessa (Hallituksen esitys eduskun-
nalle oppilas- ja opiskelijahuoltolaiksi, HE
67/2013). Yhdessa pedagogisen tuen

jarjestelma ja oppilas- ja opiskelijahuolto
muodostavat vaikeuksien ennaltaehkaisya
ja varhaista tunnistamista korostavan ko-
konaisuuden.

Vaativa erityinen tuki

Suomalaisessa perusopetuksessa on
lapsia ja nuoria, jotka pedagogisen tuen
lisaksi tarvitsevat kasvuunsa ja oppimi-
seensa vaativaa moniammatillista tukea.
Vastaavia tuen tarpeita lapsilla ja nuorilla
on perusopetuksen lisaksi myds varhais-
kasvatuksessa ja toisen asteen koulutuk-
sessa. Tallaisiin suunnitelmallisuutta, in-
tensiivisyytta ja eri alojen ammattilaisten
yhteistyota vaativiin tuen tarpeisiin viita-
taan tassa tutkimuksessa kasitteella vaa-
tiva erityinen tuki. Perusopetuksen osalta
kasite otettiin kayttoon vuosina 2012-
2015 Jyvaskylan ja Helsingin yliopistojen
VETURI-hankkeessa eli Vaativan erityisen
tuen tutkimus- ja kehittamishankkeessa
(Kontu ym., 2017), mutta perusopetusta
saatelevasta normistosta tai virallisista ti-
lastoista sita ei loydy.

VETURI-hankkeessa keskiossa oli-
vat oppimiseensa ja kuntoutumiseensa
moniammatillista erityista tukea tarvitse-
vat oppilaat. Heista useilla todettiin olleen
myos pidennetty oppivelvollisuus. Hank-
keen kohdejoukon kuvaamiseksi otettiin
kayttoon vaativan erityisen tuen kasite,
joka maariteltiin seuraavasti: "Vaativaa ja
moniammatillista erityista tukea oppimi-
seensa ja kuntoutumiseensa tarvitsevat
lapset ja nuoret, joilla on vakavia psyykki-
sia pulmia, moni- tai vaikeavammaisuutta,
kehitysvammaisuutta tai autismin Kkirjoa.
Lisaksi tahan ryhmaan saattaa kuulua ko-
tiopetuksessa olevia lapsia.” Kotiopetuk-
sessa olevilla lapsilla viitataan esimerkik-
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si oppilaisiin, joille opetuksen jarjestaja on
tehnyt perusopetuslain 18 §:n mukaisia
erityisia opetusjarjestelyja.

Taustalla oli havainto siita, etta aikai-
semmissa kehittamishankkeissa naihin eri-
tyisen tuen haastavimman reunusalueen
oppilaisiin oli kiinnitetty niukasti huomiota.
Kohderyhman senhetkisesta opetuksesta
pyrittin saamaan kokonaiskuva kansalli-
sen kartoituksen avulla. Lisaksi hankkeen
aikana koottiin aineistoa useisiin autismin
kirjoon, kehitysvammaisuuteen ja yleensa
vammaisuuteen seka lasten psyykkisiin
oireisiin ja lastensuojeluun liittyviin tutki-
muksiin (Kontu ym., 2015; Pesonen, ym.,
2015).

Vaativan erityisen tuen kasitetta kay-
tettin myods opetus- ja kulttuuriministeri-
on asettaman vaativan erityisen tuen ke-
hittamisryhman loppuraportissa (Pihkala
ym., 2017), jonka tarkoituksena oli yleis-
katsauksen laatiminen vaativan erityisen
tuen tilasta Suomessa. Kehittamisryhman
ehdotuksesta vuonna 2018 kaynnistettiin
yhteistyon kehittamista ja vakiinnuttamis-
ta varten vaativan erityisen tuen ohjaus- ja
palveluverkostojen kehittamistoiminta el
VIP-verkosto (Jahnukainen ym., 2015; Pih-
kala ym., 2017).

VIP-verkoston tyd jatkui vuosina
2021-2022 uudella kaksivuotisella toi-
mikaudella, jonka aikana tavoitteena ol
verkoston yhteistyon vakiinnuttaminen.
VIP-verkoston kehittamiseen osoitetulla
maararahalla toteutettu toiminta paattyi
vuoden 2022 lopussa, mutta kahden toi-
mintakauden aikana muodostuneiden eri
toimijoista koostuvien verkostojen yhteis-
ty0 jatkuu edelleen esimerkiksi Oppimis- ja
ohjauskeskus Valterin organisoimina VIPU-
yhdyshenkildiden verkostotapaamisina
seka valtion erityisavustuksella toteutetta-
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vissa alueellisissa hankkeissa.

Vaativan erityisen tuen termi on
kaytossa ammatillisen koulutuksen lain-
saadannossa, mutta se poikkeaa kuiten-
kin merkitykseltaan perusopetuksen ka-
sitteesta. Perusopetuksen  kaytannon
tarpeista syntynyt vaativan erityisen tuen
kasite oli VETURI-hankkeessa jo muotou-
tunut ja otettu kayttoon tutkimus- ja ke-
hittamistyossa, kun sama termi kirjattiin
lakiin ammatillisesta koulutuksesta (Laki
ammatillisesta koulutuksesta 531/2017).
Kasitteeseen viitataan lain 65 §:ssa, jos-
sa todetaan, etta vaativan erityisen tuen
tehtavan saaneen koulutuksen jarjestajan
pitaa tarjota koulutusta sellaisille opiskeli-
joille, jotka tarvitsevat yksilollista, laajaa ja
monipuolista kyseisen lain 64 §:ssa maari-
teltya erityista tukea vaikeiden oppimisvai-
keuksien, valkean vamman tai sairauden
vuoksi. Hieman erilaisesta maarittelysta ja
erilaisesta lainsaadannollisesta konteks-
tista huolimatta vaativan erityisen tuen ka-
sitteella viitataan seka perusopetuksessa
etta ammatillisessa koulutuksessa ainakin
osittain samankaltaista vaativaa tukea tar-
vitseviin oppilaisiin tai opiskelijoihin.

Aikaisemmissa tutkimuksissa vaativan
erityisen tuen kasitetta on juuri tassa mer-
kityksessa kaytetty vain vahan. Perusope-
tuksen kontekstissa kasite on VETURI-hank-
keen raporttien ja vaativan erityisen tuen
kehittamisryhman raportin jalkeen esiintynyt
Jjoissakin opinnaytetoissa ja aiheeseen liitty-
vassa kirjallisuudessa (Kokko ym., 2013;
Kontu ym., 2015; Maatta ym., 2020; Pe-
sonen ym., 2015; Pihkala ym., 2017).
TUVET-hankkeessa keskityttiin vaativaan
erityiseen tukeen littyvan osaamisen
vahvistamiseen opettajankoulutukses-
sa ja taydennyskoulutuksessa seka tutki-
musperustaiseen kehittamiseen. Aikas ja

15



16

Pesonen (2022) esittelevat TUVET-hank-
keeseen liittyvassa design-tutkimukses-
saan uuden kasitteen "vaativa monialainen
tuki”, jonka synonyymina voidaan kayttaa
my0s ilmaisua "vaativa tuki”, seka sita sel-
ventavan kuvion, mutta toistaiseksi laa-
jemmin on edelleen ollut kaytossa kasite
"vaativa erityinen tuki”.

Aikkaan ja Pesosen (2022) tutkimuk-
sessa kartoitettiin myos vaativan erityisen
tuen kasitteen kansainvalista kayttoa. Kan-
sainvalisessa Kkirjallisuudessa ja tutkimuk-
sissa vaativaa erityista tukea kuvaamaan
on kaytetty kasitetta "significant support
needs” (Kurth ym. 2018; Aikas & Peso-
nen, 2022). Kaytossa on ollut myos kasi-
te "extensive support needs” (Taub ym.,
2017). Lisaksi kansainvalisessa kirjallisuu-
dessa on kaytetty esimerkiksi kasitetta
"complex support needs” viittamaan ke-
hitysvammaisiin, autistisiin tai monivam-
maisiin oppilaisiin (Zagona ym., 2020).
Kansainvalisessa kirjallisuudessa on siis
kaytossa useita kasitteita ja niiden maarit-
telyja (Aikds & Pesonen, 2022), mutta eri
ammattiryhmien kasityksia kasitteesta tai
sen maarittelysta on tutkittu varsin vahan.

Sen sijaan sellaisia oppimiseen, kas-
vuun ja kehitykseen liittyvia tuen tarpei-
ta, joita vaativan erityisen tuen kasitteella
suomalaisessa perusopetuksen konteks-
tissa alun perin pyrittin kuvaamaan, on
tutkittu niin meilla Suomessa kuin kansain-
valisestikin. Tutkimuksissa on tarkasteltu
tuen tarpeita sellaisilla oppilailla, joilla on
autismikirjoa, moni- tai vaikeavammaisuut-
ta, kehitysvammaisuutta tai vakavia psyyk-
kisia pulmia (esim. Bortoli ym. 2012; Da-
niel ym. 2013; Fuentes ym. 2020; Maatta
ym. 2020).

Vaativaa erityista tukea tarvitsevat
lapset ja nuoret

Seuraavaksi tarkastellaan tarkemmin VE-
TURI-hankkeen vaativan erityisen tuen
maaritelmaan liitettyja diagnoosiperus-
taisia kasitteita seka niita koskevaa tutki-
musta. Aiempia tutkimuksia tarkastellaan
erityisesti inklusiivisen koulutuksen nako-
kulmasta: mita havaintoja tutkimuksissa
on tehty kaikille yhteisista koulutusjarjes-
telyista autismikirjon lasten ja nuorten, ke-
hitysvammaisten tai moni- ja vaikeavam-
maisten oppilaiden tai lasten ja nuorten
psyykkisten haasteiden nakokulmasta?

Autismikirjo. WHO:n julkaisema ICD-
11-tautiluokitus (World Health Organizati-
on, 2022), jota ei viela tata kirjoitettaessa
ole Suomessa otettu kayttoon, poikkeaa
autismin osalta aiemmasta ICD-10-uoki-
tuksen maaritelmasta (Terveyden ja hyvin-
voinnin laitos, 2011). Uudessa luokituk-
sessa el enaa kayteta erikseen kasitteita
lapsuusian autismi, epatyypillinen autismi
ja Aspergerin oireyhtyma, vaan kaikkien
naiden katsotaan kuuluvan laajemman au-
tismikirjon hairididen kasitteen alle (Stein
ym., 2020). Tutkimuksissa kasitteita au-
tismi tai autismikirjon hairio on kaytetty
aiemminkin (Fuentes ym., 2020; Majoko,
2016; van Kessel ym., 2019; Wehman
ym., 2017).

Autististen lasten erityistarpeita ja
olkeutta koulutukseen on tutkittu Pohjois-
maissa kartoittamalla aihetta kasittelevia
poliittisia kaytantoja, lainsaadantoa seka
tutkimusta Tanskassa, Ruotsissa ja Suo-
messa. Tutkimuksen mukaan autististen
lasten erityisen tuen tarpeet voivat vaihdel-
la merkittavasti (Van Kessel ym., 2019).
Kaikissa tutkimuksen maissa inkluusio on
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johtavana koulutuksen jarjestamisen peri-
aatteena ja tukea pyritaan tarjoamaan op-
pilaalle hanen omassa lahikoulussaan niin
kauan, kun se tuen tarpeiden haastavuu-
den vuoksi lakkaa olemasta lapsen edun
mukaista.

Kansainvalinen suuntaus on, etta
autismikirjon lapset opiskelevat entista
useammin yleisopetuksen ryhmissa, mut-
ta tutkimuksissa on osoitettu, etta hei-
dan inklusiivisen opetuksensa jarjestami-
seen liittyy tiettyja haasteita (Lindsay ym.,
2013; Lindsay ym., 2014; Majoko, 2016).
Kanadalaiset opettajat esittivat haastatte-
lututkimuksessa, etta haasteellista on eri-
tyisesti kayttaytymisen ymmartaminen ja
hallinta, koulutuksen ja resurssien puute
seka inklusiivisen ympariston luominen eli
muiden opettajien ja vanhempien ymmar-
ryksen puute (Lindsay ym., 2013).

Toisessa tutkimuksessa zimbabwe-
laiset opettajat esittivat autististen lasten
inkluusion haasteiksi heidan omaehtoisen
sosiaalisen eristaytyneisyytensa, kayttay-
tymisen, kiusaamisen, saantdihin sitoutu-
neen luonteen, siirtymat ja naiden lasten
sosiaalisen hylkaamisen (Majoko, 2016).
Lisaksi inklusiivisen pedagogiikan toteutta-
minen koetaan monimutkaiseksi ja inkluu-
sion saavuttaminen vaikeaksi erityisesti
sellaisilla vaikeasti autistisilla oppilailla,
jotka vaativat usein huomiota kayttayty-
misen ongelmien ratkaisemiseen (Lindsay
ym., 2014).

Kehitysvammaisuus seka moni- ja
vaikeavammaisuus. Vaativaa erityista
tukea tarvitsevien moni- ja vaikeavammais-
ten seka kehitysvammaisten oppilaiden
tutkimuksissa keskeisina tutkimuskohtei-
na ovat olleet kommunikaatio ja oppilai-
den vuorovaikutustaitojen lisaaminen hen-
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kiloston ammatillisen kehittymisen avulla
(Bortoli ym., 2012; Foreman ym., 2014).
Samanikaisten oppilaiden lasnaolon yleis-
opetuksen luokissa on arveltu kannusta-
van moni- ja vaikeavammaisia oppilaita
luontaisesti valppauteen ja vuorovaikutuk-
seen, mutta kuitenkin juuri heidan osaltaan
inkluusion edistymisen on todettu olleen
vuosituhannen alun aikana hidasta (Taub
ym., 2017; Thompson ym., 2018). Nai-
den oppilaiden inkluusio on edelleen suu-
ri haaste. Osasyyna tahan voi olla laajas-
ti vallitseva kasitys siita, etta intensiivisiin
tuen tarpeisiin vastaaminen edellyttaisi
erillisia kouluja tai opetusryhmia. Pyrki-
minen kehitysvammaisten seka moni- ja
vailkeavammaisten oppilaiden koulutuk-
selliseen inkluusioon on kuitenkin maail-
manlaajuisesti tarkeaa, silla koulutuksen
inkluusio on heidankin oikeutensa (Mortier,
2020; YK, 2006).

Vakavat psyykkiset pulmat. Vakavat
psyykkiset pulmat voivat aiheuttaa haas-
teita oppilaan jaksamiselle ja uusien asioi-
den oppimiselle, ja lapset ja nuoret, joilla
on vakavia psyykkisia pulmia, tarvitsevat
vaativaa ja moniammatillista tukea. Lap-
suusian psykiatrisia hairioita on aiemmissa
tutkimuksissa tarkasteltu esimerkiksi opet-
tajien kokemusten seka heidan tietojensa
ja taydennyskoulutustarpeidensa nakokul-
masta (esim. Ojala, 2017). On arveltu,
etta opettajien parempi tietamys psykiat-
risista hairioista voisi auttaa seka niiden
varhaisessa tunnistamisessa etta sita
kautta niista aiheutuvien haittojen vahen-
tamisessa. Yksi keino tiedon lisaamiseksi
olisi opettajien taydennyskoulutus (Daniel
ym., 2013).

Lapsen varhaisilla traumakokemuk-
silla on merkitseva yhteys psykiatrisiin
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diagnooseihin seka vaikutusta akateemi-
seen suoriutumiseen ja sita kautta koulun-
kaynnin keskeyttamisen riskiin. Erityisesti
paihteiden vaarinkayton ja kayttaytymis-
hairididen on valillisesti havaittu vaikut-
tavan myods yhteyteen lapsuusian trau-
maattisten kokemusten ja myohemman
koulunkaynnin keskeyttamisen valilla.

Opettajankoulutus ja taydennyskou-
lutus eivat tarjoa opettajille riittavasti tie-
toa mielenterveydesta. Tama on kaynyt
iimi  yhdysvaltalaisessa tutkimuksessa,
jossa tutkittiin lapsuuden traumojen, psy-
kiatristen diagnoosien ja mielenterveyspal-
velujen saamisen vaikutusta koulunkaynnin
keskeyttamiseen seka Yhdysvalloissa syn-
tyneilla etta maahanmuuttajanuorilla (Por-
che ym., 2011). Suomalaisesta aineis-
tosta tehdyssa vaitostutkimuksessa esiin
nousi erityisesti opettajien huoli psyykki-
sesti oireilevan oppilaan kohtaamisesta
ja omista osaamattomuuden, riittamatto-
myyden ja neuvottomuuden kokemuksis-
taan (Ojala, 2017).

Tukea ajatukselle, etta opettajat tar-
vitsisivat entista vahvempaa tietamys-
ta naista lasten ja nuorten oppimiseen ja
koulunkayntiin keskeisesti vaikuttavista
haasteista, on saatu myds esimerkiksi
Suomea, Ruotsia, Tanskaa ja Lansi-Aust-
raliaa koskevasta kuvailevasta vertailutut-
kimuksesta (Atladottir ym., 2015), jonka
aiheena oli lapsuusian psykiatristen hairi-
oiden diagnoosien esiintyvyys. Siina todet-
tiin pakko-oireisen hairion ja autismikirjon
diagnoosien, samoin kuin lapsuusian au-
tismin, hyperkineettisen hairion ja jossain
maarin myos Touretten syndrooman diag-
noosien yleistyneen 1990-luvulta 201 O-lu-
vulle saakka nopeasti ja johdonmukaises-
ti kaikissa tutkimuksen kohteena olleissa
maissa.

Kouluakaymattomyys. Kouluakaymat-
tomyys otettiin vuosina 2018-2020 esiin
VIP-verkoston toiminnassa yhtena vaativan
erityisen tuen osa-alueena. Koulunkaynnin
keskeyttamisen on havaittu esimerkiksi
Porchen ja muiden (2011) tutkimuksessa
olevan yhteydessa psykiatrisiin hairidihin
ja mielenterveyden ongelmiin. Kouluakay-
mattomien oppilaiden maara vaikuttaa ai-
heesta tehdyn tilannekartoituksen perus-
teella lisaantyneen myos meilla Suomessa.
Kartoituksen perusteella Suomessa noin
2—-3 % ylakoululaisista voidaan laskea kou-
luakaymattomiksi (Maatta ym., 2020).
Naiden tutkimustulosten pohjalta on pe-
rusteltua tarkastella myos kouluakaymat-
tomia lapsia ja nuoria yhtena vaativaa eri-
tyista tukea tarvitsevana oppilasryhmana,
silla ilman riittavaa moniammatillista tuen
tarpeisiin vastaamista mielenterveyteen ja
koulupoissaoloihin liittyvat haasteet voivat
johtaa my0s siihen, etta nuori jaa ilman pe-
rusopetuksen paattotodistusta.

Edella kuvattuja vaativaa erityista
tukea tarvitsevien lasten ja nuorten tuen
tarpeita on tutkimuksissa tarkasteltu ryh-
makohtaisesti, mutta ailempaa tutkimus-
ta vaativampien, intensiivisten ja monia-
mmatillista yhteistyota edellyttavien tuen
tarpeiden laajemmasta kokonaisuudesta,
varsinkaan opettajien nakokulmasta, ei
juurikaan ole. Talla laadullisella tutkimuk-
sella pyrittiin tayttamaan tuota tutkimuk-
sellista aukkoa. Taman tutkimuksen teh-
tavana on selvittaa opettajien kasityksia
vaativasta erityisesta tuesta. Tarkemmat
tutkimuskysymykset ovat seuraavat: Mita
eri kasityksia opettajilla on vaativasta eri-
tyisesta tuesta? Millaisia painotuksia opet-
tajien vaativan erityisen tuen kasityksista
on tunnistettavissa? Tutkimuksen aineisto
muodostuu opettajilta kyselylomakkeen
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avoimella kysymyksella keratyista vasta-
uksista.

MENETELMA
TUVET-hanke tutkimuskontekstina

Opetus- ja kulttuuriministerion vaativan eri-
tyisen tuen kehittamisryhman loppuraport-
ti (2017) sisalsi erilaisia kehittamisehdo-
tuksia, joissa yhdeksi kehittamiskohteeksi
nostettiin opettajankoulutus. Ehdotuksen
mukaan opettajankoulutuksessa tulisi kiin-
nittaa huomiota vaativan erityisen tuen
opintojen osuuteen, tydskentelyn aloitta-
miseksi tarvittavien realististen valmiuksi-
en tarjoamiseen seka erityisen tuen oppi-
laiden kanssa toimimiseen. Taydennys- ja
lisakoulutuksessa toivottiin kiinnitettavan
huomiota pedagogiseen ohjaamiseen ja
kaikkien opettajien koulutuksessa tyon
substanssin osaamiseen. (Pihkala ym.,
2017). Opetus- ja kulttuuriministerion ra-
hoittama tutkimusperustainen, opetta-
jankoulutuksen ja opettajien taydennys-
koulutuksen osaamisen vahvistamiseen
tahdannyt TUVET-hanke kaynnistyi vuoden

2018 lopussa vastaamaan naihin tarpei-

siin.
TUVET-hankkeessa tavoitteina oli

vaativaan erityiseen tukeen liittyvan tutki-
mus- ja arviointitiedon kokoaminen, tutki-

musperustaisen tiedon lisaaminen seka

moniammatillisen yhteistyon toimintamal-

lin kehittaminen. Lisaksi tavoitteena ol
kehittaa vaativan erityisen tuen sisaltoja
opettajankoulutuksessa seka vahvistaa jo

tyossa olevien opettajien ja muiden am-

mattilaisten osaamista kaikille avoimien

taydennyskoulutusten avulla (Karna & Ai-

kas, 2018). Yhdeksi tavoitteeksi otettiin
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myos tutkimukseen perustuvien tukiratkal-
sujen luominen seka hyvien pedagogisten
ja moniammatilliseen yhteistyohon liittyvi-
en kaytantojen tuominen opettajien saata-
ville.

Naita kaytantoja jaettin hankkeen
aikana eteenpain kaikille avoimissa ja
maksuttomissa taydennyskoulutuksissa.
Hanke toteutettiin l[ta-Suomen yliopiston
koordinoimana yhteishankkeena Jyvasky-
lan ja Helsingin yliopistojen kanssa. Tiiviis-
sa hankeyhteistyossa oli mukana myos
Oppimis- ja ohjauskeskus Valteri. Hank-
keella tuettiin kansallista VIP-verkostoa,
jonka operatiivisesta toiminnasta vastasi
Oppimis- ja ohjauskeskus Valteri yhdessa
Opetushallituksen kanssa.

TUVET-hankkeessa toteutettuja tay-
dennyskoulutuksia arvioidaan Kirkpatrickin
koulutusten arviointimallin mukaisesti nel-
jalla eri tasolla. Ensimmaisella tasolla ar-
vioidaan, kuinka koulutukseen osallistuvat
reagoivat siihen, eli selvitetaan asiakas-
tyytyvaisyytta. Toisella arviointitasolla arvi-
oidaan osallistujien oppimista eli sita, mi-
ten osallistujien asenteet muuttuvat, tieto
lisaantyy tai taidot kehittyvat koulutukseen
osallistumisen myota. Kirkpatrickin mallin
kolmannella tasolla arvioidaan kayttayty-
mista eli pyritaan arvioimaan, missa maa-
rin osallistujien kayttaytymisessa tapah-
tuu muutosta koulutukseen osallistumisen
vuoksi. Neljas arvioinnin taso ovat tulokset,
joilla viitataan sellaisiin lopullisiin tuloksiin,
joita on syntynyt koulutukseen osallistu-
misen vuoksi (Kirkpatrick & Kirkpatrick,
2006).

Hankkeen taydennyskoulutusten ar-
vioinnissa ja taman tutkimuksen eri osis-
sa mallia sovellettiin tekemalla koulutus-
ten yhteydessa alku- ja loppukyselyt, joiden
avulla selvitettiin osallistujien tyytyvaisyytta
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koulutuksen sisaltoihin ja toteutukseen.
Toisen tason eli osallistujien oppimisen ja
kolmannen tason eli kayttaytymisen arvioi-
mista varten tarkastellaan loppukyselyyn
ja puoli vuotta koulutuksen jalkeen tehtyyn
seurantakyselyyn annettuja vastauksia.
Tuloksia pyritaan arvioimaan seurantaky-
selyvastausten perusteella.

Tutkimukseen osallistujat ja aineiston
keruu

Tama tutkimus on osa kolmivaiheista
kyselytutkimusta, johon vastasivat TU-
VET-hankkeen taydennyskoulutuksiin eri
puolila Suomea tai webinaareihin osallis-
tuneet. Taydennyskoulutukset olivat kaikil-
le avoimia, joten tutkimusryhmaa ei rajat-
tu tietylle maantieteelliselle alueelle, vaan
tutkimusaineisto kattaa kaikissa eri koulu-
tuksissa annetut kyselyvastaukset. Lahes
kaikki koulutuksiin osallistuneet vastasivat
alkukyselyyn ennen koulutuspaivaa, mut-
ta loppukyselyyn koulutuspaivan jalkeen
osa mukana olleista jatti vastaamatta, ja

Taulukko 1

Vastaajien ilmoittamat tiedot sukupuolesta ja ammatista

pienimmaksi vastaajamaara jai noin puoli
vuotta myohemmin tehdyssa seurantaky-
selyssa.

Koska tassa tutkimuksessa haluttiin
tarkastella nimenomaan opettajien kasi-
tyksia vaativan erityisen tuen kasittees-
ta ja sen sisallosta, rajattiin laajemmas-
ta aineistosta ja vastaajajoukosta tahan
tutkimukseen lopulta mukaan ainoastaan
opettajien vastaukset alkukyselyyn. Ai-
neistossa oli 431 vastausta, ja vastaajista
403 oli naisia ja 23 miehia. Viisi vastaajaa
el halunnut kertoa sukupuoltaan. Vastauk-
sista 355 saatiin Iahikoulutuksiin osallistu-
neilta ja 76 webinaareihin osallistuneilta
opettajilta. Erityisluokanopettajien vasta-
uksia oli yhteensa 144, varhaiskasvatuk-
sen opettajien tai varhaiskasvatuksen eri-
tyisopettajina tyoskentelevien vastauksia
134, erityisopettajina tyoskentelevien vas-
tauksia 97, luokan- tai aineenopettajina tai
opinto-ohjaajina tyoskentelevien vastauk-
sia 44 ja muissa opetustehtavissa olevi-
en, kuten ohjaavien opettajien tai ammatil-
listen opettajien, vastauksia 11.

Luku-
Vastaajan ilmoittama tieto maara
Sukupuoli Nainen 403
Mies 23
En halua kertoa 5
Ammatti Varhaiskasvatuksen opettaja / varhaiskasvatuksen erityisopettaja 134
Luokan- tai aineenopettaja 44
Erityisluokanopettaja 144
Erityisopettaja 97
Muissa opetustehtavissa 11
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Useista alkukyselyssa esitetyista kysy-
myksista tahan tutkimukseen rajattiin
taustatietojen lisaksi mukaan ainoastaan
vastaajien kasityksia vaativasta erityises-
ta tuesta ja kasitteen sisallosta kartoittava
avoin kysymys "Mita vaativa erityinen tuki
mielestasi on?”. Kyselylomake sisalsi mui-
takin kysymyksia, mutta ne eivat kohdis-
tuneet taman artikkelin aiheeseen, joten
niiden vastaukset jatettiin taman tutkimuk-
sen ulkopuolelle.

Kyselyt toteutettin Webropol-ohjel-
malla laaditulla verkkokyselylla, mutta 1a-
hikoulutuksissa kysymyksiin voitiin vastata
myos paperilla. Molemmat kyselymuodot
olivat samansisaltdisia, ja ennen analyysi-
vaihetta paperikyselyiden vastaukset siir-
rettiin sellaisinaan verkkokyselylomakkeel-
le. Analyysia varten aineistosta on erotettu
tahan tutkimukseen sellaisten opettajik-
si itsensa maaritelleiden vastaukset, jot-
ka antoivat kyselyssa luvan vastaustensa
kayttamiseen tutkimustarkoituksiin.

Analyysimenetelmat

Vastaukset analysoitiin aineistolahtoisella
sisallonanalyysilla Atlas.ti 9 -analyysioh-
jelman avulla. Aineiston kuvailussa kaytet-
tiin sisallonanalyysin lisaksi myos sisallon
erittelya. Analyysivaiheessa aineisto jar-
jestettiin luokittelemalla ja laskemalla eri-
laisten luokkien esiintyvyyksia aineistossa
seka ryhmittelemalla samankaltaisia ana-
lyysiyksikoita eli teemoittelemalla se vas-
tausten sisallon mukaan (Puusa & Juuti,
2020; Tuomi & Sarajarvi, 2018). Aineis-
tolahtoinen sisallénanalyysi valittiin, koska
tutkimuksen lahtokohtana oli, ettei opetta-
jien kasityksia vaativan erityisen tuen ka-
sitteesta ja vaativasta erityisesta tuesta il-
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miona aiemmin ole tutkittu ja tutkimustieto
vaativan erityisen tuen kasitteesta yleen-
sakin on melko vahaista ja hajanaista (Kyn-
gas ym., 2020).

Kokonaiskasityksen muodostami-
seksi vastausaineisto luettiin lapi use-
aan kertaan (Puusa & Juuti, 2020). Sen
jalkeen jokainen vastaus luettiin sanasta
sanaan, kaikki vastaukset jaettiin pienem-
piin osiin ja niista etsittiin teemoja (Ryan
& Bernard, 2003), jotka kuvasivat opetta-
jien kasityksia vaativan erityisen tuen si-
salldista ja tunnuspiirteista. Seuraavaksi
naita kasityksia ilmaisevat lauseet pelkis-
tettiin yksittaisiksi ilmaisuiksi, jotka ryhmi-
teltiin samankaltaisiin ja erilaisiin ilmaisui-
hin. Nain tunnistettiin samaa tarkoittavat
sanat tai yhtenaisia merkityksia sisaltavat
lauseet, ja ne merkittiin koodeilla muoka-
ten vastaukset siten analysoitavaan muo-
toon (Krippendorf, 2019; Puusa & Juuti,
2020). Vastauksista etsittiin sellaisia erot-
tuvia osia, jotka ilmaisivat jonkin erillisen
ajatuksen, joka vastaajalla oli vaativan eri-
tyisen tuen kasitteesta.

Seuraavaksi koodatusta aineistosta
esiin nousseista teemoista muodostettiin
sisallonanalyysin periaatteiden mukaisesti
kategorioita, teemaryhmia, jotka perustul-
vat ensihavaintoihin, vaikutelmiin ja alusta-
vaan analyysiin. Analyysin edetessa tee-
moja jarjesteltiin, yhdisteltiin ja nimettiin
uudelleen niin, etta ne kuvasivat paremmin
opettajien kasityksia ja niiden valilta voitiin
loytaa yhteyksia teemaryhmien muodos-
tamiseksi. Yhteyksien hahmottamisessa
kaytettiin apuna kasiteverkostojen muo-
dostamista ja puukaavioita. Muistiinpano-
jen avulla maariteltiin kullekin teemalle ja
teemaryhmalle kuvaukset seka tunnistet-
tiin aineistosta esimerkit kullekin teemalle.
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(Elo & Kyngas, 2008; Hsieh & Shannon,
2005; Puusa & Juuti, 2020; Tuomi & Sa-
rajarvi, 2018.)

Tassa tutkimuksessa ei ollut mahdol-
lista hyodyntaa tutkijatimin tai tutkijakol-
legojen tyopanosta, eika koko koodaus-
vaiheen toteuttaminen seka koodikirjan
laatiminen useamman tutkijan yhteistyona
siten ollut mahdollista. Tulosten toistetta-
vuutta tutkijoiden valilla on kuitenkin mah-
dollista tarkastella myos tekstinaytteen
perusteella (Kurasaki, 2000; Popping,
2010). Sisallon analyysin koodausproses-
sissa nimettyjen koodien tarkoituksenmu-
kaisuuden tarkistamiseksi seka tutkimuk-
sen luotettavuuden todentamiseksi toinen
tutkija kavi lapi 10 % vastauksista toistaen
varsinaisen tutkijan tekeman koodauspro-
sessin itsenaisesti alkuperaisesta kooda-
usprosessista luodun koodikirjan avulla.
Taman maaran arvioitiin riittavan tulosten
toistettavuuden arvioimiseen. Rinnakkais-
koodauksen tarkoituksena oli arvioida,
kuinka toinen tutkija teemoittelisi saman
aineiston hyodyntaen Atlas.ti 9 -ohjelmal-
la jo laadittua koodikirjaa (Krippendorf,
2019).

Rinnakkaiskoodausta varten noin 10
% alkukyselyn vastauksista siirrettiin Word-
tiedostoon ilman koodeja tai merkintgja.
Lisaksi toinen tutkija sai kayttoonsa Atlas.
ti 9 -ohjelman koodeista laaditun koodikir-
jan, johon koodit oli nimetty, numeroitu
aakkosjarjestyksessa ja merkitty omalla
varitunnuksella. Koodikirja sisalsi myds
esimerkkeja kyseisesta koodista, ja niis-
ta oli tarvittaessa paateltavissa, millaisten
erilaisten vastausten perusteella teeman
nimeamiseen oli paadytty. Toinen tutki-
ja koodasi 10 % koko vastausaineistosta
samankaltaisella prosessilla alkuperaisen
koodauksen kanssa ja merkitsi oman koo-

dauksensa seka koodinumeroilla etta va-
reilla vertailun helpottamiseksi.

Taman vaiheen jalkeen tutkittiin, kuin-
ka hyvin kahden tutkijan itsenaisesti suo-
rittamat koodaukset vastasivat toisiaan.
Tutkimuskirjallisuuden perusteella tutki-
joiden valisen luotettavuuden eli toistet-
tavuuden arvioinnissa paadyttiin noudat-
tamaan Milesin ja Hubermanin esittamaa
mallia (Miles & Huberman, 1994), jossa
molempien tutkijoiden kayttamien koodi-
en maara jaetaan yhtenevasti ja eri tavalla
nimettyjen koodien yhteismaaralla eli kal-
killa kaytetyilla koodeilla. Taman tutkimuk-
sen aineistoon voidaan soveltaa Campbel-
lin ja muiden esittamia perusteluja kayttaa
monimutkaisempien tilastollisten menetel-
mien, kuten Cohenin Kappan, sijasta yk-
sinkertaisempaa tapaa tarkastella tutkijol-
den valista yksimielisyytta koodauksesta
(Campbell ym., 2013).

Ensinnakin aineiston koodaus tuot-
ti suuren maaran koodeja, yhteensa 89,
mika vahentaa sattuman aiheuttaman yk-
simielisyyden todennakoisyytta. Toiseksi
koodien suuren maaran ansiosta sama
tekstikohta on mahdollista koodata use-
ammalla eri tavalla. Tama luo ongelmia
tutkijoiden valisen yksimielisyyden ja tutki-
joiden valisen luotettavuuden laskemiselle.
Kolmanneksi, painvastoin kuin sellaisissa
tilanteissa, joissa tulosten toistettavuuden
laskemiseen kaytetaan monimutkaisem-
pia tilastollisia analyysimenetelmia, koo-
dausprosessin alkuperaisena tarkoituk-
sena ei ollut laatia muuttujia tilastolliseen
analyysiin. Nain ollen tassa, samoin kuin
Campbellin ja muiden (2013) artikkelis-
saan esittelemassa tutkimuksessa, kyse
on tutkimuksesta, jossa joidenkin tutkijoi-
den mukaan myos suhteellisen yksimieli-
syyden laskeminen on hyvaksyttava tapa
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selvittaa toistettavuutta ja tutkija voi kayt-
taa tilanteeseensa parhaiten soveltuvaa
menetelmaa (Campbell ym., 2013; Ku-
rasaki, 2000).

Tutkijoiden valisen koodauksen yksi-
mielisyyden laskemiseksi varsinaisen tut-
kijan ja toisen tutkijan kayttamat koodit lis-
tattiin Exceliin numeroituina koodikirjassa
annetuilla numeroilla. Tahan lisattiin tieto
molempien tutkijoiden osalta siita, kaytet-
tiinkd koodauksessa kyseista koodia (=
1) vai ei (= 0). Miles ja Huberman (1994)
kayttavat seuraavaa kaavaa tutkijoiden va-
lisen luotettavuuden laskemiseen:

Molempien tutkijoiden samalla tavalla
kayttamien koodien [km.
Yhtenevasti ja eri tavalla nimettyjen koo-
dien yhteismaara (kaikkien kaytettyjen
koodien lkm).

Tarkastelluissa 10 % vastauksista
jompikumpi tutkijoista tai molemmat kayt-
tivat yhteensa 404 koodia, joista 288 oli
molemmilla yhtenevasti nimettyja. Talloin
tutkijoiden valinen yksimielisyys koodien
kayttamisessa on yksinkertaisesti ilmais-
tuna 288 : 404 = 0.712 eli noin 71 %.
Milesin ja Hubermanin mukaan talla tavalla
toistettavuutta eli tutkijoiden valista luotet-
tavuutta tarkasteltaessa ei yleensa saavu-
teta yli 70 % arvoa (Miles & Huberman,
1994). Siten 71 % yksimielisyytta voidaan
pitaa hyvana.

Toistettavuutta esitetylla tavalla tar-
kasteltaessa lukema vaihteli neljan eri
vaiheessa keratyn kyselyaineiston valilla.
Paras tutkijoiden valinen yksimielisyys saa-
vutettiin ensimmaisen kyselyaineiston eli
kevaan 2019 koulutuksissa tehdyn alku-
kyselyn koodaamisessa, jossa lukema ol
75,6 %. Tassa aineistossa 20 rinnakkais-
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koodattua vastausta sisalsi yhteensa 123
koodia, joita jompikumpi tai molemmat tut-
kijoista kayttivat. Alhaisin yhtenevaisyys oli
kolmannessa, kevaalla 2020 tehdyssa ky-
selyssa, jossa vastausten kokonaismaara
oli alhaisempi ja rinnakkaiskoodattu 10 %
vastauksista tarkoitti 15:ta vastausta. Niis-
sa tutkijat kayttivat yhteensa 77 koodia ja
yhtenevaisyytta osoittava arvo oli 67,5 %.

Kevaan 2020 kysely tehtiin varsin eri-
laisissa olosuhteissa kuin aiemmat kyse-
lyt. Osallistujamaara ja samalla kyselyyn
vastanneiden maara jaivat Covid-19-pan-
demian alkuvaiheen vuoksi ennakoitua pie-
nemmiksi, ja koska koulutus oli muuttunut
webinaariksi, kyselyaineistoa kerattiin il-
man lahikontaktia koulutuksen osallistujiin
ja ilman mahdollisuutta varmistaa, etta ky-
selyyn vastaamiseen varattu aika kaytet-
tiin siihen tarkoitukseen. Syksylla 2020
kaikki koulutukset toteutettiin webinaarei-
na. Esimerkiksi naiden muuttuneiden olo-
suhteitten takia on kyselyaineistoa ja si-
ten myads tutkijoiden valista yksimielisyytta
tassa tutkimuksessa syyta tarkastella ko-
konaisuutena.

TULOKSET

Aineistolahtoisen sisallonanalyysin perus-
teella kyselyyn vastanneiden opettajien
kasitykset ja maaritelmat vaativasta erityi-
sesta tuesta vaihtelivat eika kasvatusalan
ammattilaisilla nayttanyt olevan yhteista
nakemysta siita, mita vaativa erityinen tuki
on ja mita talla kayttoon vakiintuneella ka-
sitteella tarkoitetaan. Vaikka kasite on ol-
lut kaytdossa lahes vuosikymmenen ajan,
se oli osalle kyselyyn vastanneista edel-
leen vieras. Kyselyyn vastanneet opettajat
kuitenkin antoivat kasitteelle useita erilaisia
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maaritelmia, ja heidan vastauksistaan oli
havaittavissa my0s erilaisia vaativan erityi-
sen tuen painotuksia. Tassa osiossa kuva-
taan, miten opettajat maarittelivat vaati-
vaa erityista tukea, ja avataan tarkemmin
erilaisia painotuksia, joita opettajien vasta-
uksista oli tunnistettavissa.

Opettajien antamia maaritelmia
vaativan erityisen tuen kasitteelle

Yhteensa 42 vastauksessa ei ollut lain-
kaan vaativan erityisen tuen kuvausta tai
maaritelmaa, tai niissa ilmaistiin, ettei vas-
taajalla ollut tietoa, mita vaativa erityinen
tuki on. Lopuissa eli 388 vastauksessa
vastaaja jollain tavalla kuvasi kasitystaan
vaativasta erityisesta tuesta. Opettajat
antoivat vaativalle erityiselle tuelle useita
erilaisia maaritelmia. Vastaajien taustatie-
dot esimerkeissa ovat ammatti (VEO
varhaiskasvatuksen erityisopettaja, EO
erityisopettaja, ELO = erityisluokanopetta-
ja, LO = luokanopettaja), sukupuoli (M =
mies, N = nainen, X = ei tietoa) seka kyse-
lyn toteuttamisaika (K = kevat, S = syksy,
vuosi).

Tassa tutkimusaineistossa vaativan
erityisen tuen tarkeana osana pidettiin
monialaista ja moniammatillista yhteis-
tyota (n = 152): "Oppilaan koulunkaynnin
eteneminen edellyttaa runsasta tukea pe-
dagogisten keinojen lisaksi, mm. psykiat-
ria ja lastensuojelu” (ELO, N, K20). Muun
kuin pedagogisen tuen lisaksi vastauksis-
sa nostettiin esiin myos lapsen tai nuoren
ja huoltajan kanssa tehtava yhteistyo (n =
19), vaikka se ei vastauksissa saanutkaan
samanlaista painoarvoa kuin moniammatil-
linen yhteistyd: "Vaativa erityinen tuki vaatii
erityisen vahvaa yhteistydta koulun, huolta-
jien ja oppilaan muiden tukitahojen kesken”

(LO, N, S20). Monialaisen ja moniamma-
tillisen yhteistyon merkitys nostettiin esiin
my0s vaativan erityisen tuen kehittamisryh-
man loppuraportissa, jossa jatkossa tapah-
tuvan kehittamistyon toivottiin perustuvan
nimenomaan toimiville yhteistyoverkostoil-
le (Pihkala ym., 2017).

Monet vastaajat (83) rinnastivat vaa-
tivan erityisen tuen sellaisenaan suoraan
pedagogisen tuen tasojen erityiseen tu-
keen. Eras varhaiskasvatuksen erityis-
opettaja vastasi, etta kyseessa on "tuen
portailla ylin, erityinen tuki” (VEO, N, K19).
Jotkut pitivat kasitetta turhana tai keksit-
tyna. Eras erityisopettaja, jolla oli pitka
tyokokemus, totesi, etta vaativa erityinen
tuki on "entista erityista tukea”: "Erityisen
tuen kasite on kokenut inflaation, joten on
keksitty uusi” (EO, X, S19). Jotkut vasta-
ukset heijastelivat jossain maarin myos ka-
sitysta opettajien erilaisesta osaamisesta
tai erillisista tehtavakuvista; esimerkiksi
eraan luokanopettajan mukaan kasitteella
tarkoitettaisiin "erityisopettajan antamaa
erityista tukea” (LO, N, S20).

Opettajat nakivat, etta vaativassa eri-
tyisessa tuessa kyse on nimenomaan op-
pilaan tuen tarpeesta. Tasta nakokulmas-
ta he maarittelivat vaativan erityisen tuen
vahvaksi, runsaaksi tai vaativaksi tueksi (n
= 71), esimerkiksi "Lapsi tarvitsee tukea
laaja-alaisesti tai yhdella osa-alueella erit-
tain syvasti” (ELO, N, K19).

Monet muotoilivat maaritelman omi-
en kokemustensa ja kasitystensa pohjal-
ta (n = 37), kuten voi paatella erityisluo-
kanopettajan vastauksesta: "Jos oppilas
el parjaa pienryhmassa, ollaan vaativan
erityistuen parissa” (ELO, M, K20).
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Kuvio 1

Opettajien maaritelmia vaativalle erityiselle tuelle

Opettajien kasityksia vaativasta erityisesta tuesta

Opettajien kasityksia vaa-

....... e [ tivasta erltylsesta tuesta ]

......

|

Erityisen tuen ] [Erltylnen] LOKM:n kehittamis-

marginaali

tuki ryhman maaritelma

[] [...

Vahva/runsas/
vaativa tuki

Kuvaus kokemuk5|sta ] [ Jotain eneman

kuin erityinen tuki

|

maisuus haasteet vammaisuus

[ Kehltysvam] [ Psyykkiset ] UonFla Va'ke& Autlsmlklrjo

Pidennetty op-
pivelvollisuus

pedagogukka

Taulukko 1

Opettajien antamien maaritelmien esiintyminen vastauksissa

Opettajan kasitys vaativasta
erityisesta tuesta

Tuen tarve

Yhteistyd: moniammatillinen/monialainen
Erityinen tuki

Vahva/runsas/vaativa tuki
Koulunkaynti/pedagogiikka
Kehitysvammaisuus

Psyykkiset haasteet

Autismikirjo

Kuvaus kokemuksista tai omasta kasityksesta
Moni- ja vaikeavammaisuus

Jotain enemman kuin erityinen tuki
Yhteistyo: huoltaja ja/tai lapsi
Pidennetty oppivelvollisuus

Erityisen tuen marginaali
Toiminta-alueittain opiskelu

Yhteistyo: monk Yhteistyo:
ammatillinen/ huoltaja ja/
monialainen tai lapsi
Toiminta-alueit-
tain opiskelu
Koulunkaynt/

Esiintyi vastauksissa
X kertaa

156
152
83
71
68
54
53
42
37
32
29
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Useat opettajat maarittelivat vaativan eri-
tyisen tuen olevan jotain enemman kuin
erityinen tuki (n = 29): "sellaista lasten
tukemista, jotka tarvitsevat laajempaa tu-
kea oppimisensa tueksi, kuin mita tavan-
omaiset oppimisen tukikeinot varhaiskas-
vatuksessa/ koulussa pystyy tarjoamaan”
(VEO, N, S20).

Merkillepantavaa on, etta vaikka vaa-
tivan erityisen tuen kasitteella ei alun perin
ole tarkoitettu ainoastaan pedagogista tu-
kea eika kyseessa ole uusi tuen porras op-
pimisen ja koulunkaynnin kolmitasoiseen
tukeen, opettajien mielessa se yhdistyy
kuitenkin vahvasti pedagogiikkaan, koulun-
kayntiin ja oppimiseen (n = 68). Esimerkik-
si erityisopettajan mukaan vaativa erityi-
nen tuki on "erityista tukea niille oppilaille,
jotka tarvitsevat erityisia tukitoimia koulun-
kayntiinsa/oppimiseensa” (EO, N, K19).
Suoraan opettajien omia kokemuksia ku-
vanneiden vastausten lisaksi myos tasta
voidaan paatella, etta opetusalan ammat-
tilaiset tulkitsevat kasitteen merkitysta ku-
kin omasta viitekehyksestaan kasin.

Varsinaisen maarittelemisen lisak-
si opettajat kuvasivat vaativaa erityista
tukea esittelemalla siihen liittyvia syita ja
tekijoita. Vaikka kyselytutkimukseen vas-
tanneet opettajat eivat omissa maaritel-
missaan yhta vastaajaa lukuun ottamatta
viitanneetkaan suoraan opetus- ja kulttuu-
riministerion asettaman kehittamisryhman
kayttamaan maaritelmaan, nostettiin
merkittavassa osassa vastauksia kuiten-
kin esiin siinakin mainitut kehitysvammai-
suus (n = 54), psyykkiset haasteet (n =
53), moni- ja vaikeavammaisuus (n = 32)
seka autismikirjo (n = 42) syina tai perus-
teina vaativan erityisen tuen tarpeeseen.
"Kyseessa ovat yleensa autismin Kkirjon,
psyykkisesti oireilevien tai toiminta-alueit-

tain opiskelevien lasten ja nuorten jouk-
ko, joiden tukitoimien jarjestamisessa on
merkittavia haasteita” (EO, N, K19). Lisak-
si vaativaan erityiseen tukeen mainittiin
muutamissa vastauksissa liittyvan myos
toiminta-alueittain opiskelu (n = 2) ja pi-
dennetty oppivelvollisuus (n = 4), jotka
on nostettu esiin myos vaativan erityisen
tuen kehittamisryhman loppuraportissa ja
sen jalkeen VIP-verkoston tyoskentelyssa.
Muutama vastaaja naki, etta kysees-
sa on jonkinlainen erityisen tuen marginaa-
liryhma (n = 2). Opetus- ja kulttuuriminis-
terion kehittamisryhman loppuraportissa
kaytettyyn maaritelmaan viittasi ainoas-
taan yksi (n = 1) vastaaja. Vastauksista
nahdaan, ettei VETURI-hankkeessa luotu
Ja vaativan erityisen tuen kehittamisryh-
man raportissa kaytetty vaativan erityisen
tuen maaritelma, jota myos VIP-verkoston
kehittamistyossa kaytettiin, ole Kkaikille
opetuksen tai varhaiskasvatuksen kental-
la tyoskenteleville opettajille tuttu ja etta
tahan kyselyyn vastanneilla oli siita taval-
la tai toisella kehittamistyossa annetusta
maaritelmasta poikkeava kasitys.

Vaativaan erityiseen tukeen liitettyja
painotuksia

Sen lisaksi, etta vastauksissa oli pyritty
maarittelemaan vaativaa erityista tukea,
niista erottui kahdeksan erilaista vaativaan
erityiseen tukeen liitettavaa painotusta. Ne
voidaan ryhmitella kolmen ylaotsikon alle.

Ensimmaisessa, lapseen liittyvis-
sa kuvauksissa, painotettiin lapsen roolia
tuen saajana ja lapsen tuen tarpeita. Toi-
seksi tuen toteutuksen kuvailuissa pal-
notettiin tuen tavoitteita, tukeen liittyvaa
toimintaa ja toimenpiteita seka tuen omi-
naisuuksia. Kolmanneksi tuen keskeisten
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elementtien kuvailuissa painottuivat yhteis-
ty0O, tuen laajuus ja aika.

Vaativa erityinen tuki kohdistetaan
useimpien vastaajien mielesta oppilaalle
tai opiskelijalle, hieman tata harvemman
joukon mielesta lapselle tai nuorelle, ja jot-
kut vastaajista kayttivat vastauksessaan
enemman henkiloon yleisesti viittaavaa
maaritelmaa rajaamatta tarkasti ikaryh-
maa tai littamatta tuen tarvitsijaa erityi-
sesti oppimiseen tai opiskeluun. Syyn vaa-
tivan erityisen tuen tarpeeseen opettajat
littivat usein lapseen, ja opettajien esitta-
mat syyt olivat moninaisempia kuin VETU-
Rl-hankkeessa tai vaativan erityisen tuen
kehittamisryhman loppuraportissa kay-
tetyssa maaritelmassa on kuvattu. Tuen
tarpeen syiksi vastauksissa mainitut vam-
mat tai sairaudet voivat merkita sellaista
moni- tai vaikeavammaisuutta, jota nykyi-
sessa maaritelmassakin kuvataan, mut-
ta monissa vastauksissa syiksi sanottiin
my0Os fyysiset haasteet, likuntavammat
ja aistivammat. Syita vaativan erityisen
tuen tarpeelle kuvattiin vastauksissa var-
sin laajasti, ja aiheeseen liittyvaa julkista
keskustelua mukaillen vastauksissa tuotiin
usein esiin myos kayttaytymisen ja tunne-
elaman seka sosiaalisten taitojen ja vuoro-
vaikutustaitojen haasteet.

Se, etta vastaajat olivat opetus- ja
kasvatusalan ammattilaisia, nakyi muun
muassa siina, etta vaativan erityisen tuen
tavoitteena pidettiin useimmiten oppimista.
Lisaksi tavoitteina pidettin myos kehitys-
ta, kasvua ja kasvatusta. Monet opettajat
kuvasivat vaativaa erityista tukea toiminta-
na ja erilaisina toimenpiteina. Sen kuvattiin
olevan tukemista, opettamista, ohjaamis-
ta, tyoskentelya tukea tarvitsevien kanssa
ja auttamista. Vaativa erityinen tuki liitettiin
vahvasti koulunkayntiin ja oppimiseen, ja
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varsin moni vastaaja pitikin sen mahdolli-
sena toteuttamispaikkana erityisluokkaa,
pienryhmaa tai erityiskoulua. Myds avusta-
ja- ja tulkitsemispalvelut seka apuvalineet ja
muut kaytossa olevat resurssit nahtiin vas-
tauksissa tarkeaksi osaksi vaativan erityi-
sen tuen toteuttamista.

Vaativan erityisen tuen toteutukseen
litettiin vastauksissa monia ominaisuuk-
sia. Vastaajat kayttivat kuvailevia ilmauk-
sia, joissa tuki maariteltiin yksilolliseksi,
henkilokohtaiseksi, suunnitelmalliseksi ja
intensiiviseksi. Lisaksi mainittiin inklusiivi-
suus ja osallisuus ja luonnehdittiin toimin-
ta- tai oppimisymparistoa, joskaan nama
eivat vastauksissa maarallisesti erityisesti
korostuneet.

Kolmannessa paakategoriassa, tuen
keskeisissa elementeissa, vastaajat nosti-
vat esiin yhteistyon. Tama kuvaa sita, kuin-
ka tarkeaa opettajien nakokulmasta on,
etta vaativaa erityista tukea tarvitsevan
oppilaan ymparilla on vahva moniamma-
tillinen ja monialainen tukiverkko suunnit-
telemassa ja jarjestamassa sopivia tuki-
muotoja niin oppimisessa, opiskelussa tai
varhaiskasvatuksessa kuin lapsen tai nuo-
ren muussa elamassa. Opettajat kuvasivat
myO0s vaativan erityisen tuen laajuutta: he
nostivat esiin sen laaja-alaisuuden, koko-
naisvaltaisuuden, tuen tarpeiden moninal-
suuden ja tuen monimuotoisuuden. Ajalli-
sesta nakokulmasta korostuivat erityisesti
tuen jatkuvuus ja pitkaaikaisuus tai kokoai-
kaisuus seka tuen tarpeiden ilmeneminen
arjessa.
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Kuvio 2

Vaativaan erityiseen tukeen liitettyja painotuksia

Lapseen liittyva kuvailu

Tuen toteutukseen

liittyva kuvailu

Tuen keskeisiin
elementteihin
liittyva kuvailu

Tuen Syy tuen Tuen Toiminta/ Tuen Yhteis- Laa- .
. . . . . — .. . Aika
saaja tarpeeseen tavoite toimenpiteet ominaisuudet tyo juus
Lapsi/ Kehitys- oppim- | H Tukemista | H Yisilisyys | | | Moniamma- Lagiz | || s
nuori vammaisuus nen . y tillnen alaisuus
4 - Ohjaamista | | [Henkiiokot- | | | Monialainen J | — | ————
Oppilas | | |  Psyykkiset —| Kehitys I taisuus [ Kokc_)nals- Pitkaaikai-
haasteet Opettamista Oppilas, valtaisuus | | suus, koko-
Kaswu/ | | Suunnitet huoltaja S alkaisuus
—| Autismin kirjo kasvatus —| Tydskentely'al | mallisuus | Laaja-
- . : alaisuus Tarpeiden i
Oppilaan tai tilan- _| Auttamista l | | Intensiivi- ——— L meneminen
| teen haastavuus syys | | Kokonais- arjessa
e — valtaisuus
Kayttaytyminen Inklusiivi-
—| Toiminnanohjaus sSUtls
[tsesaately
| | Vamma tai
sairaus
)
Kognitiiviset te-
1 kijat (Kielelliset/
oppimisvaike-
udet)
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H
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Saman diagnoosin saaneiden, esimerkiksi
autismikirjolla olevien oppilaiden tuen tar-
peet voivat vaihdella merkittavasti (esim.
van Kessel ym., 2019), ja ehka sen vuok-
si vain osa vastaajista nimesi autismikirjon
tai jonkin muun tietyn diagnoosin syyksi
tarvita vaativaa erityista tukea. Sen sijaan,

etta pitaisivat jotakin diagnoosia tuen tar-
peen syyna, opettajat ajattelivat vaati-
van erityisen tuen tarpeisiin vastaamisen
edellyttavan, etta opettajalla on erityista
osaamista tai koulutusta. Opettajat eivat
myoskaan nostaneet vastauksissaan esiin
muiden oppilaiden ja vertaisten merkitys-
ta, vaikka inklusiivisuus joissakin vastauk-
sissa mainittiinkin ja aiemmissa tutkimuk-
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sissa on todettu, etta vertaisten lasnaolo
valkuttaa moni- ja vaikeavammaisten op-
pilaiden vuorovaikutukseen myonteisesti
(esim. Taub ym., 2017). Muiden saman-
ikaisten kanssa jarjestettavan opetuksen
sijasta vaativan erityisen tuen tarpeisiin
vastaamisen ajateltiin edellyttavan, etta
oppilaan opetus jarjestetaan erityisluokal-
la.

Jotta inklusiivinen koulutus voisi to-
teutua kaikkien oppilaiden kohdalla tuen
tasosta ja tarpeesta riippumatta, tulisi op-
pimisen ja koulunkaynnin tukea kehittaa
niin, etta oppilaiden erityistarpeet tulisivat
otetuiksi huomioon. Lisaksi tulisi huomioi-
da opettajien koulutuksen tarpeet ja tarve
saada lisaa tietoa erityisesti mielentervey-
desta ja psyykkisesti oireilevien oppilaiden
kohtaamisesta (esim. Ojala, 2017; Porche
ym. 2011). Taman tutkimuksen aineistos-
sa psyykkinen oireilu mainittiin vaativan
erityisen tuen syyksi lahes yhta usein kuin
kehitysvammaisuus ja useammin kuin esi-
merkiksi autismikirjo. Tama tukee omalta
osaltaan aiempien tutkimusten havaintoja
siita, etta opettajat pitavat erityisesti op-
pilaiden mielenterveyteen liittyvia tuen tar-
peita ja tukitoimia vaikeina jarjestaa (esim.
Ojala, 2017; Porche ym. 2011).

Erilaisista mielipiteista ja kokemuk-
sista huolimatta tulisi kuitenkin muistaa,
etta oikeus osallisuuteen ja inklusiiviseen
koulutukseen koskee myoOs niita oppilai-
ta, joiden tarpeisiin oppimisen ja koulun-
kaynnin tukijarjestelma ei yksinaan riita,
vaan jotka tarvitsevat intensiivisempaa,
vaativaa ja moniammatillisesti toteutet-
tua tukea. Vaativalle erityiselle tuelle on
ominaista moniammatillisuus ja tuen to-
teuttaminen monialaisesti (esim. Aikds &
Pesonen, 2022) mutta myos sisallollinen
laajuus ja tukea tarjoaviin ammattilaisiin

Opettajien kasityksia vaativasta erityisesta tuesta

kohdistuvat osaamisen ja ammattitaidon
vaatimukset. Myos tahan tutkimukseen
osallistuneet opettajat puhuivat osaami-
sen ja ammattitaidon vaatimuksista ja niis-
ta saamistaan kokemuksista, ja he myos
korostivat moniammatillisuutta.

Tietyt edella kuvatut kasitykset nou-
sivat heti esiin tutkimusaineistoa tarkas-
teltaessa, mutta aineistoon tarkemmin sy-
ventyessa saattoi huomata, etta opettajat
littavat vaativaan erityiseen tukeen hyvin
monia muitakin ulottuvuuksia. Yksinaan
mikaan tassa tutkimuksessa opettajien ni-
meamista vaativan erityisen tuen syista,
kuvauksista tai ulottuvuuksista ei valtta-
matta ole sellainen, etta lapsi tai nuori sen
vuoksi tarvitsisi vaativaa erityista tukea tai
TUVET-hankkeen myota ehdotettua vaati-
vaa moniammatillista tukea (Aikds & Pe-
sonen, 2022). Toisaalta on olemassa mo-
nenlaisia yksilollisia tilanteita, joissa kuka
tahansa lapsi tai nuori voi jonkin aikaa tar-
vita hyvin intensiivista ja monipuolista mo-
niammatillista tukea, kuten tamankin tutki-
muksen aineisto ja opettajien kuvaukset
osoittavat.

Tutkimukseen osallistuneet opettajat
yhdistivat vaativan erityisen tuen vahvasti-
kin oppimisen ja koulunkaynnin erityiseen
tukeen, mutta vaativaa moniammatillista
tukea tarvitsevalle oppilaalle ei valttamat-
ta aina tehda edes hallintopaatosta perus-
opetuslain mukaisesta erityisesta tuesta.
Tallainen voi olla tilanne esimerkiksi sai-
raalaopetuksessa olevalla oppilaalla. Kun
kasitetta ja sen maaritelmaa VETURI-hank-
keessa ja vaativan erityisen tuen kehitta-
misryhmassa lanseerattiin kayttoon, silla ei
erityisesti pyritty kuvaamaan pedagogisia
tukitoimia, vaan korostamaan monialaisen
yhteistyon merkitysta seka tarjottavan tuen
laajuutta, intensiivisyytta ja vaativuutta. Vaa-
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tivan erityisen tuen kasitteella ei missaan
vaiheessa myoskaan ole tavoiteltu uuden,
neljannen tason syntymista oppimisen ja
koulunkaynnin tukeen. Koska merkittava
osuus vastaajista kuitenkin littaa vaativan
erityisen tuen pedagogiseen kolmitasoi-
seen tukeen, tukevat myos taman tutki-
muksen tulokset tarvetta tarkistaa kaytos-
sa olevaa vaativa erityinen tuki -kasitetta.

Kasite "vaativa monialainen tuki”,
joka syntyi Aikkaan ja Pesosen (2022) tut-
kimuksen tuloksena, korostaisi "vaativaa
erityista tukea” paremmin erilaisten tarvit-
tavien palvelujen ja tukitoimien maaraa, in-
tensiteettia ja yksilollisyytta seka monialai-
sen yhteistyon tarvetta ja merkitysta; se
voisi my0Os vahentaa vaativan tuen tarpeen
maarittelemista diagnostisten kategori-
oiden mukaisesti. Myos tasta tutkimusai-
neistosta tehtyjen havaintojen pohjalta on
perusteltua, etta kasite muotoiltaisiin ja
maariteltaisiin siten, ettei sen sekoittami-
nen perusopetuslain mukaiseen erityiseen
tukeen olisi mahdollista. Kaytantoon pa-
remmin soveltuva vaihtoehto olisi edella
esitetty kasite "vaativa monialainen tuki”,
joka el liita tukea niin vahvasti pedago-
giikkaan tai perusopetuksen normeissa jo
esiintyvaan erityisen tuen normatiiviseen
kasitteeseen, vaan korostaa niita vaati-
muksia, joita tuen toteuttaminen ja tarjoa-
minen asettavat ammattilaisille ja heidan
yhteistyolleen.

Kyselyyn vastanneiden opettajien
vastauksista nahdaan, etta vaativan tuen
tarpeet ovat monimuotoisia ja voivat liit-
tya hyvin erilaisiin tilanteisiin. Vaativa tuki
on usein hyvin kokonaisvaltaista ja liittyy
lapsen ja nuoren elamaan laajasti, ei vain
oppimiseen ja koulunkayntiin. Tiedamme,
etta oppiminen ja koulukaynti ovat merkit-
tava osa lasten ja nuorten elamaa, mutta

hyvinvointi ja osallisuus on nahtava laajem-
pana kokonaisuutena. Koulussa tarjottu
pedagoginen tuki ei yksin riita vastaamaan
kaikkiin tahan kokonaisuuteen liittyviin tar-
peisiin, vaan joissakin tilanteissa tarvitaan
lisdksi moniammatillista ja monialaista yh-
teistyota. Sen vuoksi on edelleen perustel-
tua kayttaa laajasta tuen tarpeesta omaa
kasitettaan, tarkentaa yhteista kasitys-
ta vaativan tuen sisalldista ja myos lisa-
ta kaikkien opettajien seka muiden lasten
ja nuorten kanssa tyoskentelevien tietoa,
osaamista ja ymmarrysta asiasta.

Taman tutkimuksen rajoituksina voi-
daan pitaa sita, etta opettajien vastauksia
tarkastellaan kokonaisuutena, erittelemat-
ta esimerkiksi eri koulutusasteiden tai eri
tehtavissa toimivien opettajien vastauk-
sia toisistaan, seka sita, ettei tutkimus
yhdista tai vertaile moniammatillisen yh-
teistyon muiden osapuolien nakemyksia
opettajavastaajien nakemyksiin. Samasta
aineistosta on kuitenkin jo aiemmin tutkittu
myos muiden kuin opettajavastaajien na-
kemyksia TUVET-hankkeeseen liittyvassa
opinnaytetyossa (Tillonen, 2022). Lisaksi
moniammatillisten vastaajien ajatuksia on
kartoitettu Aikkaan ja Pesosen (2022) tut-
kimuksessa.

Tutkimuksen rajoituksista huolimat-
ta havaittua vaativaan erityiseen tukeen
littyvaa tutkimuksellista aukkoa pystyttiin
talla aineistolla ja tutkimuksella kattamaan
osittain. Lisatutkimusta ja seurantaa tarvi-
taan kuitenkin edelleen siita, kuinka hyvin
taman kasitteen yhteisessa maarittelyssa
on onnistuttu, kuinka sen vakiinnuttami-
sessa onnistutaan jatkossa seka kuinka
aiheesta tarjottava koulutus vastaa opet-
tajien odotuksiin. Opettajille tarjotaan tay-
dennyskoulutusta myds monista muista
teemoista. Jotta voitaisiin varmistua sii-
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ta, etta opettajille on tarjolla juuri heidan
ajankohtaisiin tarpeisiinsa soveltuvaa ja
laadukkaasti toteutettua koulutusta, myos
koulutuksia olisi tarpeen arvioida tutkimuk-
sen keinoin.

Lisaksi monialaisen tuen jarjestami-
nen on muutosten keskella, kun opiske-
luhuoltopalvelujen ammattilaiset ja muu
sosiaali- ja terveydenhuoltohenkilosto
ovat siirtyneet hyvinvointialueiden tyonte-
kijoiksi. Tamankin muutoksen vaikutuksia
monialaisen yhteistyon tekemiseen seka
erilaisten lapsille ja nuorille suunnattujen
palvelujen saatavuuteen olisi syyta arvi-
oida tarkemmin, kun siirtymavaiheesta
paastaan vakiintuneempiin kaytantoihin.
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Tutkimukset
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Motivationaaliset ulottuvuudet
tutkivassa nettilukemisessa

Kohokohdat

Nettilukemisen tutkimuksessa olisi syyta huomioida entista paremmin myos
lukijan motivaatio.

Nettilukemisen motivaatiossa havaittin - nelja  ulottuvuutta:  kiinnostus
nettilukemiseen, nettilukemisen arvostaminen, minapystyvyys nettilukemisessa ja
nettilukutaitojen kehittamiseen liittyvat uskomukset.

Nettilukemisen motivationaaliset ulottuvuudet selittivat 24 prosenttia tutkivan
nettilukemisen tehtavassa menestymisesta.

Minapystyvyydella oli voimakkain yhteys tutkivan nettilukemisen tehtavassa

menestymiseen.

Tutkimuksessa tarkasteltiin kuudesluokkalais-
ten nettilukemisen motivationaalisia ulottu-
vuuksia ja niiden yhteytta tutkivan nettilukemi-
sen tehtavassa menestymiseen. Tutkimukseen
osallistui 426 kuudesluokkalaista oppilasta.
Nettilukemisen motivationaalisia ulottuvuuksia

mitattiin Yhdysvalloissa validoidulla mittarilla.
Tutkivan nettilukemisen taitoja arvioitiin verk-
kopohjaisella tehtavalla, jossa oppilaat tutkivat
energiajuomien terveysvaikutuksia. Tehtava
mittasi oppilaiden tiedonhakutaitoja, arviointi-
taitoja, taitoa laatia synteesi usean nettitekstin

35



36

pohjalta seka taitoja muodostaa ja kommuni-
koida perusteltu kanta tutkimastaan asiasta.
Konfirmatorisessa faktorianalyysissa havaittiin
nelja nettilukemisen motivationaalista ulottu-
vuutta: kiinnostus nettilukemiseen, nettiluke-
misen arvostaminen, minapystyvyys nettilu-
kemisessa ja nettilukutaitojen kehittamiseen
liittyvat uskomukset. Tilastollinen mallinnus
osoitti, etta nama nelja ulottuvuutta selittivat
yhteensa 24 prosenttia oppilaiden suoriutu-
misesta tutkivaa nettilukutaitoa mittaavassa
tehtavassa. Minapystyvyydella oli voimakkain
yhteys tutkivan nettilukemisen tehtavassa me-
nestymiseen. Tutkimus osoittaa, etta oppi-
laiden nettilukutaitojen kehittymista voidaan
edistaa taitojen opettamisen lisaksi myos tuke-
malla oppilaiden motivaatiota nettilukemiseen.

Asiasanat: motivationaaliset ulottuvuudet, di-
gitaalinen lukutaito, tutkiva nettilukeminen,
mindpystyvyys

Oppilaat kayttavat yha enenevassa maa-
rin internetia koulutydssaan (Fraillon ym.,
2014). Internetin kaytto, joka edistaa op-
pilaiden oppimista, vaatii tutkivan nettilu-
kemisen taitoja. Tutkiva nettilukeminen on
tavoitteellista toimintaa, jossa lukija pa-
neutuu jonkin kysymyksen tai ongelman
selvittamiseen ja hyodyntaa siina netista
loytyvaa informaatiota (Kiili & Laurinen,
2018). Tutkiva nettilukeminen on sykli-
nen prosessi, jossa lukija 1) maarittelee
tiedontarpeensa, 2) hakee tietoa, 3) arvi-
oi loytamansa informaation hyodyllisyytta
ja luotettavuutta, 4) tekee synteesin [0y-
tamastaan informaatiosta seka 5) muo-
dostaa ja kommunikoi perustellun kannan
tutkimastaan asiasta (Leu ym., 2013). Ta-
man lisaksi lukijan on viela osattava saa-
della toimintaansa, jolla han pyrkii kohti ta-
voitettaan (Quintana ym., 2005).

Kuten ylla oleva kuvaus osoittaa,
tutkivassa nettilukemisessa on kyse vaa-
tivasta taidosta. Siihen vaikuttavat hyvin
monet lukijaan, teksteihin ja lukemisaktivi-
teetteihin liittyvat tekijat seka sosiokulttuu-
rinen konteksti (Coiro, 2021). Suurin osa
tutkivan nettilukemisen tutkimuksesta on
keskittynyt selvittamaan, millaiset kognitii-
viset, lukijaan liittyvat tekijat selittavat tai-
tavaa nettilukemista. Aiemmissa tutkimuk-
sissa on esimerkiksi selvitetty, millainen
merkitys nettilukutehtavissa menestymi-
sen kannalta on lukusujuvuudella (Kanni-
ainen ym., 2019), luetun ymmartamisella,
aikaisemmalla tiedolla (Coiro, 2011), tie-
tokasityksilla (Kammerer ym., 2021) seka
tarkkaavuudella ja toiminnanohjauksella
(Kanniainen ym., 2021).

List ja Alexander (2018) kuitenkin
peraankuuluttavat tutkijayhteisoa huomi-
oimaan paremmin my6s motivationaaliset
ja affektiiviset ulottuvuudet tutkimuksissa,
joissa lukijoiden on hyddynnettava useita
tekstilahteitd ongelmien ratkaisemisessa.
Erityisen tarkeaa tama voi olla esimerkik-
si silloin, kun oppimiseen liittyvat vaikeu-
det, kuten lukemisen ja tarkkaavuuden
vaikeudet, hankaloittavat nettilukemista
(Kanniainen ym., 2022). Hyvan opiskelu-
motivaation on havaittu tukevan opinto-
jen edistymista erityisesti niilla oppijoilla,
joilla on oppimisvaikeuksia (Salmi ym.,
2020). Oppijoiden tutkivaan nettilukemi-
seen vaikuttavan motivaation arviointi on
kuitenkin vaikeaa ilman sopivia arviointi-
valineita. Tassa tutkimuksessa tarkastel-
tiinkin, miten Forzanin ja muiden (2021)
Yhdysvalloissa kehittama nettilukemisen
motivaatiomittari soveltuu suomalaiseen
aineistoon ja miten motivationaaliset ulot-
tuvuudet olivat yhteydessa kuudesluokka-
laisten tutkivan nettilukemisen taitoihin.
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OPPILAIDEN TUTKIVAN
NETTILUKEMISEN TAIDOT

Oppilaiden tutkivan nettilukemisen taidois-
sa on suuria eroja (Coiro, 2011; Leu ym.,
2015). Osa oppilaista on taitavia nettilu-
kijoita, kun taas osalla voi olla ongelmia
usellla nettilukemisen osa-alueilla. Tiedon-
haussa ongelmat voivat ilmeta hakukyse-
lyjen muotoilemisessa (van Deursen & Van
Diepen, 201 3) tai hakutulosten lukemises-
sa (Hautala ym., 2018). Hautala ja muut
(2018) havaitsivat, etta jotkut oppilaat lu-
kivat hakutuloksista vain otsikon eivatka
kiinnittaneet huomiota verkko-osoitteisiin
tai esimerkkiteksteihin. Nain toimivien op-
pilaiden tiedonhaku oli sattumanvaraista,
ja he paatyivat muita oppilaita useammin
sivuille, joista ei ollut hyotya tehtavan teke-
misessa. Taitavimmat oppilaat puolestaan
kiinnittivat huomiota hakutulosten tarjoa-
maan informaatioon kattavasti, kun he te-
kivat paatelmia siita, milla nettisivulla kan-
nattaisi vierailla.

Koska internetissa on laadultaan
hyvin erilaisia teksteja, oppilaiden pitaisi
myo0s osata arvioida, mihin teksteihin voi
luottaa. Tekstien luotettavuuteen vaikut-
tavat monet eri tekijat. Tallaisia ovat kir-
joittajan asiantuntijuus ja tarkoitusperat,
julkaisupaikka ja sen julkaisukaytanteet
seka tekstissa esiteltyjen perustelujen
laatu (Forzani, 2020). Vaikka taitavimmat
oppilaat osaavat arvioida useita erilaisia
luotettavuuteen vaikuttavia tekijoita (Kii-
li ym., 2018a), nettitekstien luotettavuu-
den arviointi on kuitenkin monille oppilaille
vailkeaa. He saattavat kiinnittaa huomio-
ta luotettavuuden kannalta epaolennaisiin
seikkoihin, kuten tekstin ulkoisiin piirteisiin
(Coiro ym., 2015; McGrew ym., 2020).

Kun nettia kaytetaan monimutkais-

Motivationaaliset ulottuvuudet ja nettilukeminen

ten ilmididen tutkimiseen, on luettava usei-
ta erilaisia nettiteksteja. Naista teksteista
oppilaiden pitaisi muodostaa jasentynyt
kokonaiskuva eli synteesi tutkittavasta il-
miosta (Leu ym., 2015). Tama edellyttaa
eri tekstien sisaltojen vertailua. Taitava lu-
kija hahmottaa, miten tekstit tukevat toisi-
aan ja millaisia ristiriitaisia nakemyksia ne
pitavat sisallaan. Tama on erityisen vaa-
tiva osa-alue tutkivassa nettilukemisessa
(Cumming ym., 2016). Myos hyvin perus-
tellun kannan muodostaminen ja kommu-
nikointi on vaativaa, ja etenkin alakoulussa
oppilaiden taidoissa on suuria eroja (Kiili
ym., 2020).

MOTIVATIONAALISET
ULOTTUVUUDET LUETUN
YMMARTAMISESSA

Motivaatio suuntaa ja yllapitaa yksilon toi-
mintaa (Schunk & DiBenedetto, 2020).
Lukemisen motivaatiolla tarkoitetaan luet-
taviin aiheisiin ja lukemisen prosesseihin
littyvia tavoitteita, arvoja ja uskomuksia
(Guthrie & Wigfield, 2000). Lukemisen mo-
tivaatiota, kuten motivaatiota ylipaataan,
voidaan tarkastella useista teoreettisista
nakokulmista (Koenka, 2020).

Tassa tutkimuksessa  kaytimme
Forzanin ja muiden (2021) kehittamaa ja
validoimaa nettilukemisen motivaatiomit-
taria, joka koostuu neljasta motivationaa-
lisesta ulottuvuudesta. Nama ovat kiinnos-
tus lukemiseen, lukemisen arvostaminen,
lukemisen minapystyvyys ja omien taitojen
kehittamiseen liittyvat uskomukset. Seu-
raavaksi tarkastelemme naita neljaa ulot-
tuvuutta ja niiden merkitysta luetun ym-
martamiselle.

Kiinnostus

lukemiseen kumpuaa
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usein lukijan sisaisista motiiveista (Wigfield
& Guthrie, 1997). Ryanin ja Decin (2000;
2020) itsemaaraamisteorian mukaan si-
saisesti motivoituneen henkilon toimintaa
voi ohjata esimerkiksi uteliaisuus tai tie-
donhalu. Iltsemaaraamisteoria perustuu
oletukseen, etta ihmisella on luontainen
pyrkimys psykologiseen kehittymiseen,
kuten oppimiseen. Forzanin ja muiden
(2021) kehittdaméassa nettilukemisen mo-
tivaatiomittarissa kiinnostusta lukemiseen
tarkastellaankin juuri innostuneisuuden ja
tiedonhalun nakokulmasta.

Laajassa Saksassa tehdyssa pitkit-
taistutkimuksessa (Miyamoto ym., 2020)
havaittiin, etta sisainen lukemisen moti-
vaatio oli positiivisesti yhteydessa oppi-
laiden luetun ymmartamisen taitoon vii-
dennella luokalla. Viidennelta luokalta
kymmenennelle luokalle oppilaiden sisar-
nen motivaatio kuitenkin heikkeni, ja se
heijjastui heidan luetun ymmartamisensa
kehittymiseen. Tutkimuksissa onkin ha-
vaittu kiinnostuksen lukemista kohtaan va-
henevan ian myota (ks. katsaus, Wigfield
ym., 2016).

Lukemisen arvostaminen viittaa sii-
hen, etta lukija pitaa lukemista hyodyllise-
na ja tarkeana (Guthrie ym., 201 3). Lukija,
joka arvostaa lukemista, uskoo, etta hyva
lukutaito auttaa hanta saavuttamaan itsel-
leen tarkeita tavoitteita (Eccles & Wigfield,
2020) ja etta lukemalla voi oppia uusia asi-
oita (Wolters ym., 2014). Lukija voi myos
pitaa tietyssa lukutehtavassa menestymis-
ta itselleen tarkeana (Forzani ym., 2021).

Tutkimustulokset lukemisen arvosta-
misen merkityksesta ovat kuitenkin olleet
ristiriitaisia. Durikin ja muiden (2006) pit-
kittaistutkimuksessa havaittiin, etta koettu
lukemisen tarkeys neljannella luokalla ja
lukiossa ennusti sita, kuinka monta aidin-

kielen kurssia lukiolaiset valitsivat. Sen si-
jaan Braten ja muut (2013) seka Wolters
ja muut (2014) eivat loytaneet vastaavaa
yhteytta lukemisen arvostamisen ja lue-
tun ymmartamisen valilta. Tulokset voivat
johtua siita, etta oppilaat, joilla on luetun
ymmartamisen pulmia, saattavat pitaa lu-
kemista yhta tarkeana ja hyodyllisena kuin
oppilaat, joilla luetun ymmartamisen pul-
mia ei ole (Wolters ym., 2014). Guthrien
ja muiden (2013) tutkimuksessa, johon
osallistui yli tuhat seitsemasluokkalaista,
lukemisen arvostamisen ja luetun ymmar-
tamisen valinen yhteys oli jopa negatii-
vinen. Saattaa hyvin olla, etta kun luetun
ymmartaminen on vaikeaa ja sen kohtaa
kouluarjessaan jatkuvasti, osaa arvostaa
lukutaitoa.

Minapystyvyydella tarkoitetaan hen-
kilon kasityksia kyvyistaan ja siita, kuinka
hyvin han pystyy suoriutumaan tietyissa
tehtavissa (Bandura, 1997). Minapysty-
vyys voi olla spesifia, tilannesidonnaista
ja tulevaisuuteen orientoituvaa (Bandura,
1997; Schunk & DiBenedetto, 2016). Ta-
ten lukemisen minapystyvyys voi vaihdel-
la tilanteesta toiseen ja silhen pystytaan
myo0s vaikuttamaan esimerkiksi minapys-
tyvyytta tukevilla interventioilla (Unrau
ym., 2018).

Minapystyvyydella on tarkea merki-
tys oppimisessa ja koulumenestyksessa,
silla se vaikuttaa yksiloiden tekemiin valin-
toihin, heidan asettamiinsa tavoitteisiin ja
ponnisteluun vaikeissa tehtavissa (Schunk
& DiBenedetto, 2016; Zimmermann,
2000). Linnenbrinkin ja Pintrichin (2003)
mukaan oppilaat, joilla on korkea lukemi-
sen minapystyvyys, ovat todennakoisesti
aktiivisempia lukijoita kuin oppilaat, joilla
on alhainen minapystyvyys. He myos jat-
kavat, etta nama oppilaat luultavimmin
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panostavat enemman lukutehtaviin ja yrit-
tavat ymmartaa vaikeita teksteja sitkeam-
min. Lukemisen minapystyvyyden onkin
havaittu selittavan lukutehtavissa menes-
tymista (Guthrie ym., 2013; Lee & Jonson-
Reid, 2016; Unrau ym., 2018).

Uskomuksilla lukijana kehittymises-
ta viitataan siihen, missa maarin lukija us-
koo, etta harjoittelu auttaa hanta tulemaan
paremmaksi lukijaksi (Forzani ym., 2021).
Tama motivationaalinen ulottuvuus liittyy
Dweckin (2006) esittamaan kasvun ajatte-
lutapaan. Tallaisessa ajattelutavassa hen-
kilo uskoo, etta han pystyy kehittamaan
alykkyyttaan ja kykyjaan haastamalla itse-
aan ja ponnistelemalla kohti tavoitteitaan.
Kasvun ajattelutapa kohottaa motivaatio-
ta, kun taas ajattelutapa, jonka mukaan
kykyja ei voi kehittaa, heikentaa motivaa-
tiota. Braasch ja muut (2014) tarkastelivat
naiden kahden ajattelutavan yhteytta me-
nestymiseen lukutehtavassa, joka edellytti
useiden tekstien luotettavuuden arviointia
ja tekstien valisten yhteyksien hahmotta-
mista. Tutkimus, johon osallistui 59 lukio-
laista, osoitti, etta mitd voimakkaammin
lukiolaiset ajattelivat alykkyyden olevan
mukautuvaa, sita paremmin he menestyi-
vat lukutehtavassa.

Ylla kuvatut motivationaaliset ulottu-
vuudet on kielennetty Forzanin ja muiden
(2021) motivaatiomittarissa nettilukemi-
sen kontekstiin seuraavasti: kiinnostus
nettilukemiseen, nettilukemisen arvosta-
minen, nettilukemiseen liittyva minapys-
tyvyys ja nettilukutaitojen kehittamiseen
littyvat uskomukset. Forzanin ja muiden
(2021) tutkimukseen osallistui 1 798 yh-
dysvaltalaista seitsemasluokkalaista op-
pilasta. Motivationaaliset ulottuvuudet
latautuivat kolmelle faktorille siten, etta
kiinnostusta nettilukemiseen ja nettiluke-

Motivationaaliset ulottuvuudet ja nettilukeminen

misen arvostamista mittaavat havainnot
latautuivat samalle faktorille ja nettilukemi-
seen liittyva minapystyvyys ja nettilukutai-
tojen kehittamiseen liittyvat uskomukset
molemmat omille faktoreilleen.

Forzanin ja muiden (2021) tutkimuk-
sessa havaittiin, etta mita korkeampi oppi-
laan minapystyvyys oli, sita paremmin op-
pilaat menestyivat tutkivan nettilukemisen
tehtavassa. Minapystyvyys selitti 12 pro-
senttia tutkivan nettilukemisen pistemaari-
en vaihtelusta. Nettilukutaitojen kehittami-
seen liittyvien uskomusten selitysaste ol
5 prosenttia ja kiinnostuksen ja nettiluke-
misen arvostamisen selitysaste oli puo-
lestaan vain 2 prosenttia. Vaikka tyttojen
ja poikien lukemisen motivaatiossa on ha-
vaittu eroja (esim. Brozo ym., 2014), niin
Forzani ja muut (2021) havaitsivat, etta
tyttojen ja poikien nettilukemisen motivaa-
tion rakenne olisi samanlainen.

Taman tutkimuksen tarkoituksena ol
selvittaa, miten Forzanin ja muiden (2021)
kehittama nettilukemisen motivaatiomitta-
ri soveltuu suomalaisten oppilaiden, seka
tyttojen etta poikien, nettilukemisen moti-
vaation arviointiin. Tarkastelemme ensin
nettilukemisen motivaation seka tutkivan
nettilukemisen faktorirakennetta. Taman
jalkeen selvitamme, miten nettilukemisen
motivationaaliset ulottuvuudet ovat yhtey-
dessa oppilaiden suoriutumiseen tutkivan
nettilukemisen tehtavassa.

MENETELMAT
Tutkittavat ja aineistonkeruu
Tutkimukseen osallistui 426 kuudesluok-

kalaista oppilasta kahdeksasta keski-
suomalaisesta koulusta. Oppilaat olivat



40

12-13-vuotiaita (ka = 12.34, kh = 0.32)
ja heista 207 oli tyttdja ja 219 poikia. Tas-
sa tutkimuksessa kayttamamme aineisto
on keratty kahden erillisen oppitunnin aika-
na osana Suomen Akatemian rahoittamaa
Internet ja oppimisvaikeudet: Monitietel-
nen lahestymistapa tiedon hankkimiseen
uudessa mediassa -hanketta (eSeek, nro
274022, nro 32452). Ensimmaisella op-
pitunnilla oppilaat tayttivat motivaatiokyse-
lyn ja toisella tunnilla tekivat tutkivan net-
tilukemisen tehtavan tietokoneilla. Kaikki
oppilaat osallistuivat tutkimukseen vapaa-
ehtoisesti, huoltajien kirjallisella suostu-
muksella. Jyvaskylan yliopiston eettinen
toimikunta on todennut tutkimussuunnitel-
maa arvioidessaan, ettei suunnitelma si-
salla eettisia ongelmia.

Tutkivan nettilukemisen arviointi

Tutkivan nettilukemisen taitoja arvioitiin
yhdysvaltalaisten tutkijoiden kehittamal-
la testilla (Leu ym., 2015), jonka pohjalta
olemme kehittaneet suomalaisen testiver-
sion. Suomalainen nettilukutaitoja mittaa-
va testi on validoitu samalla aineistolla,
jota kaytimme tassa tutkimuksessa (Kiili
ym., 2018b). Testi mittaa lukijan taitoja 1)
hakea tietoa hakukoneilla, 2) arvioida 0y-
tamansa informaation luotettavuutta, 3)
laatia synteesi useamman tekstin pohjalta
seka 4) muodostaa ja kommunikoida pe-
rusteltu kanta tutkimastaan asiasta (Leu
ym., 2015).

Tutkivan nettilukemisen testissa op-
pilaiden tehtavana oli selvittaa energiajuo-
mien terveysvaikutuksia. Oppilaat saivat
tehtavanannon sahkopostilla kuvitteelli-
sen koulun rehtorilta, joka pyysi heita ot-
tamaan selvitystyonsa pohjalta kantaa
sithen, pitaisikd koululle hankkia energia-

juoma-automaatti vai ei. Rehtorin lisaksi
kaksi virtuaalista oppilashahmoa ohjasi
oppilaita tehtavan tekemisessa. Virtuaali-
hahmot antoivat oppilaille ohjeita keskus-
telupalstalla ja chatissa.

Tehtavan aikana oppilaat lukivat nelja
eri nettitekstia, joista he poimivat paaide-
at talteen muistiinpanotyokalulla. Teks-
teista kaksi oli uutisteksteja (T1, T4). Li-
saksi oppilaat lukivat yhden akateemisen,
neutraalin tekstin (T2) seka yhden kaupal-
lisen tekstin (T3). Oppilaat hakivat kak-
si tekstia hakukoneen avulla (T2, T4), ja
kaksi tekstia heille annettiin. Jos oppilas ei
loytanyt oikeita nettiteksteja hakukoneel-
la, virtuaalihahmo antoi myos ne heille.
Talla pyrittiin varmistamaan, etta jokainen
oppilas luki kaikki tehtavan kannalta rele-
vantit tekstit. Taman lisaksi oppilaat arvioi-
vat kahden tekstin (T2, T3) luotettavuutta
chat-keskustelussa virtuaalihahmon kans-
sa. Virtuaalinen oppilashahmo kysyi, onko
nettitekstin kirjoittaja energiajuomien ter-
veysvaikutusten asiantuntija ja onko netti-
sivulla annettu tieto luotettavaa.

Luettuaan tekstit oppilaat laativat
synteesin siita, mita he olivat oppineet
energiajuomien terveysvaikutuksista luke-
mistaan teksteista. Synteesin laatimises-
sa he saivat hyodyntaa muistiinpanojaan.
Lopuksi oppilaat viela vastasivat rehtorin
sahkopostiin, johon he kirjoittivat perus-
tellun kantansa energiajuoma-automaatin
hankinnasta. Oppilaiden vastaukset pis-
teytettiin, ja pisteiden kuvailevat tiedot
seka pisteytysten reliabiliteetit eli arvioitsi-
joiden valisten pisteytysten yhtenevaisyys
(Kappa) on koottu taulukkoon 1 (Kiili ym.,
2018b).
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Taulukko 1

Nettilukutaitoja mittaavan testin pisteytys, kuvailevat tiedot ja arvioitsijoiden valisten pisteytysten reliabili-

teetit muuttujittain

Havaittu muuttuja

Tiedonhaku

1. Hakukyselyn muotoilu (T2)

2. Hakuun kaytetty aika (T2)

3. Hakukyselyn muotoilu (T4)

4. Hakuun kaytetty aika (T4)
Arviointi

5. Kirjoittaja asiantuntijuus (T2)
6. Nettitekstin luotettavuus (T2)
7. Kirjoittaja asiantuntijuus (T3)
8. Nettitekstin luotettavuus (T3)
Synteesi

9. Paaideoiden poimiminen (T1)
10. Paaideoiden poimiminen (T2)
11. Paaideoiden poimiminen (T3)
12. Paaideoiden poimiminen (T4)
13. Kaytettyjen lahteiden maara synteesissa
14. Synteesin laatu
Kommunikointi

15. Argumentaation laatu sahkodpostiviestissa
16. Vastaanottajan huomioiminen sahkdpostiviestissa

Motivationaaliset ulottuvuudet ja nettilukeminen

Reliabiliteetti

Pisteet KA KH (Kappal)
0-2 0.40 0.76 1.00
04 1.81 1.29
0-2 0.84 0.44 1.00
04 2.08 1.30
0-3 1.67 1.16 0.97
0-3 1.67 0.79 0.95
0-3 1.35 1.27 0.95
0-3 1.07 1.19 0.98
0-2 0.98 0.53 1.00
0-2 1.31 0.77 0.92
0-2 0.65 0.68 0.86
0-2 1.16 0.71 0.87
0-3 149 1.12 0.81
0-3 0.89 0.86 0.78
05 212 1.42 0.94
0-5 219 1.23 0.72

Huom. Tarkemmat pisteytyskriteerit saa pyydettaessa ensimmaiselta kirjoittajalta.

Tiedonhaussa pisteita sai esimerkik-
si siita, kuinka relevantteja hakutermeja
oppilas kaytti muotoilemassaan hakuky-
selyssa. Kirjoittajan asiantuntijuuden arvi-
oimisessa oppilas sal pisteen, jos osasi
varmentaa luotettavana pidettavan tekstin
laatijan tai kyseenalaistaa epaluotettava-
na pidettavan tekstin laatijan asiantuntijuu-
den. Oppilas sai lisapisteita sen perus-
teella, kuinka hyvin han osasi perustella
arvionsa. Synteesin laadun pisteytykses-

sa taas huomioitiin oppilaan laatiman yh-
teenvedon monipuolisuus ja sidosteisuus.
Kommunikoinnin pisteytyksessa oppilaan
kirjoittaman sahkopostin argumentoinnin
laatua arvioitiin puolestaan huomioimalla
oppilaan esittama kanta (yhdenmukaisuus
luotettavana pidettavien tekstin kanssa)
seka esitettyjen perusteluiden ja peruste-
lunakokulmien maara.
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Motivaatio nettilukemiseen

Tassa tutkimuksessa arvioimme nettilu-
kemisen motivaatiota Forzanin ja muiden
(2021) kehittamalla mittarilla (Motivations
for Online Reading Questionnaire), joka
muokattiin suomalaiseen kontekstiin sopi-
vaksi. Mittari koostui neljasta motivatio-
naalisesta ulottuvuudesta: 1) kiinnostus
nettilukemiseen (alkuperaisessa mittaris-
sa kaytetaan termia uteliaisuus), 2) nettilu-
kemisen arvostaminen, 3) minapystyvyys
nettilukemisessa ja 4) nettilukutaitojen ke-
hittamiseen liittyvat uskomukset. Kutakin
ulottuvuutta arvioitiin viidella vaittamalla.
Kaytimme mittarissa viiden skaalaa ("Vai-
te sopii minuun 1 = erittain huonosti, 2 =
melko huonosti, 3 = ei hyvin eika huonos-
ti, 4 = melko hyvin, 5 = erittain hyvin”) al-
kuperaisen mittarin neljan skaalan sijaan.

Yhdysvaltalaistutkimuksessa havait-
tiin, ettd kolme mittarin vaittamaa eivat
faktoroituneet millekaan esitetyista ulot-
tuvuuksista. Nain ollen ne pudotettiin pois
mittarin validoinnissa (Forzani ym., 2021).
Naita vaittamia ei myoskaan sisallytetty ta-
man tutkimuksen analyyseihin. Taulukossa
2 on esitetty analyyseihin sisallytetyt 17
vaittamaa, vaittamien keskiarvot ja keski-
hajonnat seka ulottuvuuksien reliabiliteet-
tikertoimet.

Tilastolliset analyysit

Kuvailevat tilastolliset analyysit seka re-
liabiliteettikertoimet laskettin  SPSS-oh-
jelman versiolla 26. Tutkivan nettilukemi-
sen taitojen ja nettilukemisen motivaation
mittamallit testattiin konfirmatorisella fak-
torianalyysilla. Mittamallien valisia yhte-
yksia tarkasteltiin puolestaan Choleskyn
hajotelmalla. Choleskyn hajotelman avul-

la voidaan rakenneyhtalomallinnuksessa
muodostaa hierarkkinen regressioanalyysi
(de Jong, 1999). Mallintamisessa hyodyn-
simme Mplus-ohjelman versiota 8 (Muthen
& Muthen, 1998-2017). Osa tarkastel-
tavista muuttujista oli kategorisia, joten
kaytimme tilastollisten mallien muuttuji-
en estimoinnissa keskiarvot ja varianssit
sopeuttavaa painotetun pienimman ne-
liosumman WLSMV-menetelmaa. Tilasto-
mallien sopivuutta tarkasteltiin seuraavilla
yleisesti hyvaksyttavilla hyvan mallin raja-
arvoilla (Hu & Bentler, 1999): khiin nelid
(x?) -testi, p > .05, RMSEA < .06 (approk-
simointivirhe), TLI ja CFl > .95 (Tucker—
Lewis-indeksi, suhteellinen yhteensopi-
vuusindeksi) seka SRMR < .08 (standar-
doitu keskimaarainen jaannos).

Nettilukutaitojen mittamallin - muo-
dostamisessa hyoddynsimme aiemmis-
sa tutkimuksissamme validoituja malleja
(Kanniainen ym., 2019; Kiili ym., 2018Db).
Nettilukutaidot (15 havaittua muuttujaa)
jaettiin konfirmatorisella faktorianalyysilla
kuuteen faktoriin: 1) tiedonhaku, 2) luotet-
tavuuden varmentaminen, 3) luotettavuu-
den kyseenalaistaminen, 4) paaideoiden
poimiminen yksittaisista teksteista, 5) yh-
teenvedon eli synteesin laatiminen useas-
ta tekstista ja 5) perustellun kannanoton
laatiminen. Koska nama kuusi faktoria kor-
reloivat merkittavasti keskenaan (r=.29-
.73), niistd muodostettiin kokoava, toisen
kertaluvun faktori kuvaamaan tutkivan net-
tilukemisen osataidoille yhteista vaihtelua
(Kanniainen ym., 2019).

Aiemmassa tutkimuksessa (Kanni-
ainen ym., 2019) havaitsimme, etta luo-
tettavuuden kyseenalaistamisen ja syntee-
sin laatimisen jaannosvarianssien valilla oli
negatiivinen korrelaatio. Tama tarkoittaa
sita, etta joillekin lukijoille tekstin luotet-
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Motivationaaliset ulottuvuudet ja nettilukeminen

Taulukko 2

Nettilukemisen motivaatiomittarin véittamien keskiarvot ja -hajonnat sekéa ulottuvuuksien reliabiliteetit

Vaittama

Kiinnostus nettilukemiseen

A. Minusta tiedon etsiminen ja lukeminen netissa on kivaa.

B. Pidan uusien asioiden etsimisesta ja lukemisesta netissa.

C. Etsin tietoa lempiaiheistani ja luen niista netissa niin usein kuin voin.

D. Minulla on lempiaiheita, joista etsin tietoa ja joista luen mielellani netissa.

E. Jos jokin aihe kiinnostaa minua, yritan aina etsia tietoa ja lukea siita netissa.
Nettilukemnisen arvostaminen

F. Kun etsin tietoa ja luen netissa, siihen kaytetty aika ei mene hukkaan.

G. Koen tarkeaksi sen, mita opin netissa.

H. Minusta sellaiset koulutehtavat, joissa etsitaan tietoa ja luetaan netissa, ovat
hyodyllisempia kuin muunlaiset tehtavat.

I. Minulle on tarkeaa, etta olen hyva etsimaan tietoa ja lukemaan netissa.
Minapystyvyys nettilukemisessa

J. Kun etsin tietoa ja luen netissa, onnistun siina yleensa hyvin.

K. Kun etsin tietoa ja luen netissa, osaan kertoa omin sanoin sen, mita luin.

L. Osaan selvittaa netissa, mita nettisivuilla vastaan tulevat vieraat sanat tar-
koittavat.

M. Olen erittain hyva etsimaan tietoa ja lukemaan netissa.
Nettilukutaitojen kehittamiseen littyvat uskomukset

N. Uskon, etta pystyn kehittymaan tiedon etsimisessa ja lukemisessa netissa,
kun yritan kovasti.

0. Uskon, etta kun yritan kovasti, osaan etsia tietoa ja lukea netissa entista
paremmin.

P. Uskon, etta harjoittelu auttaa minua kehittymaan tiedon etsimisessa ja luke-
misessa netissa.

Q. Voin kehittya tiedon etsimisessa ja lukemisessa netissa, kun naen vaivaa
sen eteen.

KA

3.64
3.62
3.16
3.67
3.75

3.50
3.31
3.22

3.38

4.00
3.79
3.81

3.73

3.92

3.72

3.71

3.93

KH

0.93
0.90
1.06
1.07
0.88

0.84
0.84
0.92

0.88

0.68
0.66
0.92

0.80

0.79

0.86

0.84

0.82

Reliabi-
liteetti

0.80

0.67

0.71

0.81

Huom. Vaittamien skaala oli 1-5.Vaittamien jarjestys mittarissa oli eri kuin tassa esitetty, motivationaalisten ulottu-

vuuksien mukainen jarjestys.

tavuuden kyseenalaistaminen oli vaikeaa, mittamallin rakenne oli samanlainen kuin
vailkka he onnistuivatkin synteesin laati- aiemmissa tutkimuksissamme.

misessa, ja joillekin taas toisinpain. Myos Motivationaalisten ulottuvuuksien
tassa tutkimuksessa korrelaatio oli nega- mittamallin testauksessa lahtokohtana ol
tilvinen, mutta ei tilastollisesti merkitseva yhdysvaltalaistutkimuksen validoima kol-

(.31, p = .06). Muutoin nettilukutaitojen men faktorin malli (Forzani ym., 2021).
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Siina kiinnostus nettilukemiseen ja net-
tilukemisen arvostaminen faktoroituivat
samalle faktorille ja minapystyvyys net-
tilukemisessa seka nettilukutaitojen ke-
hittamiseen liittyvat uskomukset omille
faktoreilleen. Lisaksi Forzanin ja muiden
mallissa yksi nettilukemisen arvostami-
seen liittyvistda muuttujista asettui mina-
pystyvyytta kuvaavalle faktorille. Taman
kolmen faktorin mallin (17 havaittua muut-
tujaa) lisaksi testasimme myos kahta vaih-
toehtoista neljan faktorin mallia, joissa
havaitut muuttujat jaettiin faktoreihin teo-
reettisten konstruktioiden mukaisesti. Nai-
den vaihtoehtoisten sisakkaisten mallien
paremmuutta arvioitin y%arvojen perak-
kaistestilla (Asparouhov & Muthen, 2006).
Rajoitetumpaa mallia verrattin vahemman
rajoitettuun malliin.

Lopuksi nettilukutaitojen ja nettilu-
kemisen motivaation mittamallit asetet-
tin samaan rakenneyhtalomalliin, jossa
oppilaiden suoriutumista tutkivassa net-
tilukemisessa selitettiin  nettilukemisen
motivationaalisilla ulottuvuuksilla. Koska
nettilukemisen motivationaalisten ulottu-
vuuksien valilla oli korkeat korrelaatiot,
tarkastelimme yhteyksia Choleskyn hajo-
telman avulla. Choleskyn menettelyn mu-
kaisesti teimme nelja erillista hierarkkista
regressioanalyysia (de Jong, 1999).

Motivationaalisia ulottuvuuksia ku-
vaavat faktorit asetettiin neljaan ennalta
maaritettyyn jarjestykseen siten, etta jo-
kainen faktori asetettiin vuorollaan regres-
siomallin viimeiseksi. Kun asetimme tietyn
selittavan motivaatiofaktorin hajotelman
vimeiseksi, saimme selville, kuinka paljon
kyseinen faktori pystyi selittamaan nettilu-
kemista, kun muiden motivaatiofaktorien
vaikutus oli kontrolloitu. Kaikissa malleis-
sa kontrolloitin myds oppilaiden luokan

vaikutus. Esimerkki Choleskyn hajotelmas-
ta nettilukutaitojen ja nettilukemisen moti-
vaation yhteyksia selvittavassa rakenneyh-
talomallissa on esitetty kuviossa 1.
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Kuvio 1

Esimerkki Choleskyn hajotelmasta nettilukutaitojen ja nettilukemisen motivaation yhteyksia selvittavassa

rakenneyhtalémallissa

TULOKSET

Tutkivan nettilukutaidon
faktorirakenne

Kuten kuviosta 1 (turkoosilla) voidaan ha-
vaita, nettilukutaidot koostuvat kuudesta
osataidosta: 1) tiedonhakutaito, 2) taito
varmentaa asiantuntijan laatiman tekstin
luotettavuus, 3) taito kyseenalaistaa kau-
pallisen tekstin luotettavuus, 4) taito tun-
nistaa keskeisimmat asiat yksittaisista
teksteista, 5) taito laatia synteesi useasta

Motivationaaliset ulottuvuudet ja nettilukeminen

tekstista ja 6) taito kommunikoida perus-
teltu kanta. Eri osataitojen latautuminen
nettilukutaitoja kokoavalle faktorille vaihte-
li .46:n ja .82:n valilla (p < .001). Tiedon-
hakutaidoilla (A = .46) ja arviointitaidoilla
(L = .69, A = .57) oli matalimmat latauk-
set ja paaideoiden poiminnalla (A = .82),
synteesin laadinnalla (A = .82) seka perus-
tellun kannan kommunikoinnilla (A = .80)
korkeimmat. Tama tarkoittaa sita, etta jal-
kimmaisten taitojen merkitys painottuu tut-
kivassa nettilukemisessa.

Leun ja muiden (2013) esittamasta
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nettilukemisen mallista poiketen nettiteks-
tien luotettavuuden arviointi jakautui kah-
teen eri osataitoon. Arvioinnin jakautumi-
nen kahtia kertoo siita, etta luotettavuuden
arviointi edellyttaa ainakin kuudesluokka-
laisilta hieman erilaista osaamista silloin,
kun he arvioivat asiantuntijan ja toisaalta
kaupallisen toimijan laatimaa tekstia. Kau-
pallisen tekstin arviointi oli monille oppl-
laille vaikeampaa kuin asiantuntijatekstin
arviointi. Leun ja muiden (2013) mallissa
synteesin laatiminen usean tekstin poh-
jalta on myos kuvattu yhtena osataitona.
Tutkimustulostemme mukaan nayttaa kui-
tenkin silta, etta keskeisimpien ideoiden
tunnistaminen yksittaisista teksteista vaa-
tii hieman erilaisia taitoja kuin synteesin
laatiminen useista teksteista.

Nettilukemisen motivaation
faktorirakenne

Motivationaalisten ulottuvuuksien faktorira-
kenteen arviointi aloitettiin tarkastelemalla
yhdysvaltalaistutkimuksessa (Forzani ym.,
2021) validoidun kolmen faktorin mallin
(kiinnostus nettilukemiseen / nettilukemi-
sen arvostaminen, minapystyvyys netti-
lukemisessa ja nettilukutaitojen kehitta-
miseen liittyvat uskomukset) sopivuutta
taman tutkimuksen aineistoon. Vaikka kaik-
ki muuttujien estimaatit olivat tilastollisesti
merkitsevia (p:t < .001), kolmen faktorin
malli ei kuitenkaan yhteensopivuusindeksi-
en perusteella ollut taysin hyvaksyttavissa
(x3(116) = 367.92, p < .001; RMSEA =
.07; CFl = .94; TLI = .92; SRMR = .07).
Forzanin ja muiden (2021) kehitta-
ma motivaatiomittari on muodostettu nel-
jan motivationaalisen konstruktion pohjal-
ta. Siina kiinnostuksen nettilukemiseen ja
nettilukemisen arvostamisen oli alun perin

ajateltu olevan erillisia motivationaalisia
ulottuvuuksia. Siten paadyimme jakamaan
ne omille faktoreilleen ja jatkoimme fakto-
rirakenteen tarkastelua arvioimalla neljan
faktorin mallia.

Tama neljan faktorin malli (kiinnos-
tus nettilukemiseen, nettilukemisen arvos-
taminen, minapystyvyys nettilukemisessa
ja nettilukutaitojen kehittamiseen liittyvat
uskomukset) istui aineistoon paremmin.
Tamakaan malli ei kuitenkaan ollut viela
yhteensopivuusindeksien perusteella tay-
sin hyvaksyttavissa (¥2(113) = 330.03,
p < .001; RMSEA = .07; CFl = .94; TLI
= .93; SRMR = .06). Vaihtoehtoisten si-
sakkaisten mallien paremmuutta arvioitiin
y>-perakkaistestin avulla ja havaittiin, etta
vahemman rajoitettu neljan faktorin mal-
li sopi aineistoon paremmin kuin rajoite-
tumpi kolmen faktorin malli (x>-diff (3) =
58.41, p < .001). Jatkoimme faktorira-
kenteen tarkastelua arvioimalla modifikaa-
tioindeksien arvoja.

Modifikaatioindekseja  tarkastelta-
essa havaitsimme, etta vaikka yhdysval-
talaistutkimuksessa yksi nettilukemisen
arvostamisen muuttujista asettui minapys-
tyvyyden faktorille, niin taman tutkimuk-
sen aineistossa kyseinen muuttuja aset-
tui selvasti nettilukemisen arvostamisen
faktorille. Koska motivationaalisten ulot-
tuvuuksien teoreettinen tausta puolsi tata
modifikaatiota, muutos voitiin tehda.

Nain ollen neljan faktorin malli ajet-
tiin uudestaan silla muutoksella, etta edel-
la kuvattu muuttuja asetettiin latautumaan
nettilukemisen arvostamisen faktorille.
Yhteensopivuusindeksit, y2testia lukuun
ottamatta, puolsivat mallin hyvaksymista
(x3(113) = 265.88, p < .001; RMSEA =
.06; CFl = .96; TLI = .95; SRMR = .05).
Koska edella kuvatut neljan faktorin mal-
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lit eivat olleet enaa sisakkaisia malleja,
yv>-perakkaistestia ei voitu tehda. Yhteen-
sopivuusindeksien tarkastelu kuitenkin
osoittaa, etta tama alkuperaisia teoreetti-
sia konstruktioita mukaileva neljan fakto-
rin malli istui tutkimusaineistoomme par-
haiten.

Tama lopullinen motivationaalisten
ulottuvuuksien mittamalli on esitetty osana
kuviota 1 (vihrealla). Faktorilataukset olivat
kiinnostuksessa nettilukemiseen .67-.84
(p < .001), nettilukemisen arvostamises-
sa .43-.76 (p < .001), nettilukemisen mi-
napystyvyydessa .58-.83 (p < .001) ja

Taulukko 3

Motivationaaliset ulottuvuudet ja nettilukeminen

nettilukutaitojen kehittamiseen liittyvissa
uskomuksissa .69-.82 (p < .001). Moti-
vationaalisten ulottuvuuksien faktoreiden
keskinaiset korrelaatiot vaihtelivat .41:n ja
.83:n valilla, ja ne on esitetty tarkemmin
taulukossa 3. Korrelaatiot osoittavat, etta
motivationaalisten ulottuvuuksien valilla on
multikollineaarisuutta eli paallekkaisyytta.
Taman paallekkaisyyden vuoksi hyodyn-
simme lopullisessa rakenneyhtalomallissa
Choleskyn hajotelmaa (kuvio 1, mustalla).
Taulukossa 3 on myds esitetty motivatio-
naalisten ulottuvuuksien ja tutkivan nettilu-
kemisen valiset korrelaatiot.

Motivationaalisten ulottuvuuksien ja tutkivassa nettilukemisessa suoriutumisen valiset korrelaatiot

Muuttujat

1. Kiinnostus nettilukemiseen

2. Nettilukemisen arvostaminen

3. Minapystyvyys nettilukemisessa

4. Nettilukutaitojen kehittamiseen liittyvat
uskomukset

5. Suoriutuminen tutkivan nettilukemisen

tehtavassa

*p<.05 **=p<.01; *** =p<.001

Motivationaalisten ulottuvuuksien
yhteydet nettilukemiseen

Tilastollinen mallinnus (kuvio 1) osoitti,
etta edella kuvatut nelja motivationaalis-
ta ulottuvuutta (kuvio 1, vihrealla) selittivat
yhteensa 24 prosenttia oppilaiden suoriu-
tumisesta tutkivaa nettilukutaitoa mittaa-
vassa tehtavassa (kuvio 1, turkoosilla).
Yhteensopivuusindeksit y?testia lukuun ot-

0.18** 0.11*

1. 2. 3. 4,
0.83***
0.50*** 0.58***
0.47*** 0.68*** 0.41***

0.36*** 0.26***

tamatta puolsivat rakenneyhtalomallin hy-
vaksymista (y2(447) = 547.84, p < .001;
RMSEA = .02; CFl = .97; TLI = .97; SRMR
= .05), joten lopullinen rakenneyhtalomalli
sopi aineistoon hyvin. Kaikilla neljalla mo-
tivationaalisella ulottuvuudella, jotka vuo-
rollaan asetettiin Choleskyn hajotelman
viimeiseksi (kuvio 1, mustalla katkoviival-
la), oli myos oma yhteytensa oppilaiden
suoriutumiseen nettilukutehtavassa. Mita
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korkeampi oppilaiden minapystyvyys oli (B
= .36 p < .001), mita voimakkaammin he
uskoivat pystyvansa kehittymaan nettiluki-
joina (B = .27; p < .01) ja mita kiinnostu-
neempia he olivat (B = .20; p < .05), sita
paremmin he suoriutuivat nettilukutehta-
vasta. Sen sijaan nettilukemisen arvosta-
misen yhteys nettilukutaitoon oli negatiivi-
nen (B = -.31; p < .01). Tama tarkoittaa
sita, etta osa oppilaista kertoi arvosta-
vansa netissa lukemista, mutta suoriutui
nettilukutehtavasta heikosti, tai toisinpain
eli suoriutui tehtavasta hyvin matalasta
arvostuksesta huolimatta. Motivationaali-
sista ulottuvuuksista minapystyvyys selit-
ti siis eniten eli 13 prosenttia nettilukuteh-
tavassa menestymisesta. Nettilukutaidon
kehittamiseen liittyvat uskomukset selitti-
vat puolestaan 7 prosenttia ja kiinnostus
nettilukemiseen 4 prosenttia tehtavassa
menestymisesta.

POHDINTA

Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittaa,
miten Yhdysvalloissa kehitetty ja validoitu
nettilukemisen motivaatiomittari soveltuu
suomalaiseen aineistoon. Lisaksi tavoit-
teena oli selvittaa, miten nettilukemisen
motivationaaliset ulottuvuudet ovat yhte-
ydessa tutkivan nettilukemisen tehtavas-
sa menestymiseen. Tarkastelimme myos
tutkivan nettilukemisen faktorirakennetta,
mutta olemme raportoineet nettilukemi-
sen faktorirakenteeseen liittyvia tuloksia
jo aiemmin (Kanniainen ym., 2019; Kii-
li ym., 2018b). Pohdinnassa keskitymme
nettilukemisen motivationaalisiin  ulottu-
vuuksiin ja niiden merkitykseen nettiluku-
tehtavassa menestymisessa. Tutkimustu-
lokset osoittavat, ettd motivationaaliset

ulottuvuudet, eli kiinnostus nettilukemi-
seen, nettilukemisen arvostaminen, mina-
pystyvyys nettilukemisessa ja nettilukutal-
tojen kehittamiseen liittyvat uskomukset,
olivat havaittavissa myos suomalaisella
motivaatiomittarin versiolla. Nama motiva-
tionaaliset ulottuvuudet selittivat yhteensa
24 prosenttia oppilaiden suoriutumisesta
tutkivan nettilukemisen tehtavassa.

Nettilukemisen motivaation
mittaaminen

Yhdysvaltalaisella aineistolla (Forzni ym.,
2021) validoitu nettilukemisen motivaa-
tiomittari nayttaisi soveltuvan myds suo-
malaisten kuudesluokkalaisten oppilaiden
motivaation tarkastelemiseen. Mittari ei
kuitenkaan toiminut taysin samalla tavalla
Yhdysvalloissa ja Suomessa. Kun yhdys-
valtalaisessa tutkimuksessa mittarin vait-
tamat latautuivat kolmelle faktorille (kiin-
nostus nettilukemiseen / nettilukemisen
arvostaminen, minapystyvyys nettilukemi-
sessa ja nettilukutaitojen kehittamiseen
littyvat uskomukset), tutkimuksessamme
ne latautuivat neljalle faktorille.

Nama nelja faktoria — kiinnostus
nettilukemiseen, nettilukemisen arvosta-
minen, minapystyvyys nettilukemisessa
seka nettilukutaitojen kehittamiseen liitty-
vat uskomukset — mukailevat mittarin ke-
hittajien valitsemia neljaa, motivaatioteo-
reettista ulottuvuutta. Vaikka korrelaatio
nettilukemisen kiinnostuksen ja nettiluke-
misen arvostamisen valilla oli varsin kor-
kea (r = .83), jai jokaiselle motivationaa-
liselle ulottuvuudelle kuitenkin itsenaista
selitysvoimaa, kun muiden ulottuvuuksien
selitysaste oli lopullisessa rakenneyhtalo-
mallissa kontrolloitu (kuvio 1). Ylipaataan
molemmissa tutkimuksissa (suomalainen

Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2023, Vol. 33, No. 1 © Niilo Maki -saatio



ja yhdysvaltalainen) havaittiin multikolline-
aarisuutta motivaation eri ulottuvuuksien
valilla, mutta tassa tutkimuksessa multi-
kollineaarisuutta kontrolloitiin Choleskyn
hajotelman avulla.

Validoimaamme motivaatiomitta-
riin littyy myods tiettyja rajoitteita. Yhtena
rajoitteena voidaan pitaa sita, etta vaik-
ka mittarin vaittamat ovat jossain maarin
kontekstualisoituja, ovat ne edelleen hyvin
yleisia (ks. taulukko 2). Esimerkiksi vain
yhdessa vaittamassa viitataan kouluteh-
taviin. Jatkossa mittaria voitaisiin kehittaa
esimerkiksi siten, etta siina tarkasteltai-
siin motivaatiota tutkivaan nettilukemiseen
osana koulutyota. Talloin olisi mielenkiin-
toista tarkastella, miten koulutyéhon yh-
distetty motivaatiomittari olisi yhteydessa
tutkivassa nettilukemisen tehtavassa me-
nestymiseen. Yhteydet motivaation ja tut-
kivan nettilukemisen valilla saattaisivat olla
jopa voimakkaammat.

Toisena rajoitteena voidaan pitaa
minapystyvyyden vaittamien muotoilua.
Forzanin ja muiden (2021) alkuperaises-
sa motivaatiomittarissa minapystyvyyden
vaittamien "l can.../l will do well the next
time...” suomennoksissa on kaytetty sa-
noja "osaan/onnistun” (taulukko 2), vaikka
sanan "pystyn” kayttaminen olisi suositel-
lumpaa (ks. esim. Korpipaa ym., 2021).
Lisaksi yksi minapystyvyyden vaittamista
("Olen erittain hyva etsimaan tietoa ja lu-
kemaan netissa”) on lahempana minaka-
sityksen kuin minapystyvyyden kasitetta
(ks. Nurmi & Aunola, 2005). Vaittama kui-
tenkin latautui minapystyvyyden ulottuvuu-
delle, joten se paadyttiin pitamaan muka-
na Forzanin ja muiden (2021) alkuperaisen
mallin mukaisesti. Vaittaman sisallyttamis-
ta malliin puoltaa myos se, etta minakasi-
tyksen ja minapystyvyyden kasitteet ovat
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lahella toisiaan (Bong & Skaalvik, 2003;
Eccles & Wigfield, 2020; Skaalvik &
Skaalvik, 2006; Wigfield & Eccles, 2000)
ja erityisesti nuoremmilla oppilailla jopa
paallekkaisia (esim. Bong ym., 2012). Jat-
kossa mittarin minapystyvyyden vaittamat
tulisi kielentaa siten, etta ne heijastavat
paremmin oppilaiden pystyvyyden koke-
muksia.

Lisatarkasteluna selvitimme motivaa-
tiomittarin faktorirakennetta erikseen ty-
toilla ja pojilla, eika faktorilatauksissa juuri
ollut eroja (ks. verkkoliite 1 https://bulle-
tin.nmi.fi/wp-content/uploads/2023/03/
Verkkoliitel-scaled.jpg). Vaikkei tutkimuk-
semme osallistujamaara (N = 426) riitta-
nyt tyttdjen ja poikien motivaatiomallin mit-
tausinvarianssin testaamiseen, havaittiin
yhdysvaltalaisen tutkimuksen mittausinva-
rianssitestissa mallin kuitenkin mittaavan
tytoilla ja pojilla samoja nettilukemisen
motivationaalisia ulottuvuuksia. Taten vol-
si olettaa, etta tutkimuksessa kaytetylla
mittarilla voidaan arvioida melko luotetta-
vasti suomalaistenkin tyttojen ja poikien
motivaatiota nettilukemiseen. Lopullisen
mittausinvarianssin varmistaminen jaa kui-
tenkin tulevien tutkimusten varaan. Vaikka
tutkivan nettilukemisen motivaatiomittaria
voidaan hyodyntaa suomalaisten koulu-
laisten motivaation tutkimiseen, jaa tule-
vien tutkimusten selvittavaksi lisaksi se,
miten opettajat voisivat hyodyntaa sita op-
pilaidensa nettilukemisen motivaation arvi-
oinnissa ja tukemisessa.

Nettilukemisen motivaation yhteydet
tutkivaan nettilukutaitoon ja
motivaation tukeminen

Nettilukemisen motivationaalisten ulot-
tuvuuksien yhteydet tutkivaan nettiluku-
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taitoon olivat samankaltaisia kuin yhdys-
valtalaisessa aineistossa. Molemmissa
tutkimuksissa minapystyvyys nettilukemi-
sessa oli voimakkain nettilukutehtavassa
menestymisen selittaja (suomalainen tutki-
mus 13 %; yhdysvaltalainen tutkimus 12
%) ja nettilukutaitojen kehittamiseen liit-
tyvat uskomukset toiseksi voimakkain (7
%; 5 %). Tutkimuksessamme kiinnostus
nettilukemiseen selitti vain nelja prosenttia
nettilukutehtavassa menestymisesta, ja
vastaava selitysosuus yhdysvaltalaisessa
tutkimuksessa oli vielakin pienempi, vain
kaksi prosenttia kiinnostuksella ja nettilu-
kemisen arvostamisella yhteensa.

Tassa tutkimuksessa nettilukemisen
arvostamisen yhteys tutkivan nettiluke-
misen tehtavassa menestymiseen oli ne-
gatiivinen, toisin kuin yhdysvaltalaisessa
tutkimuksessa. Negatiivinen yhteys ei kui-
tenkaan ole poikkeuksellista. Esimerkiksi
Guthrie ja muut (201 3) havaitsivat saman-
kaltaisen negatiivisen yhteyden lukemisen
arvostamisen ja perinteisen luetun ymmar-
tamisen tehtavassa menestymisen valilla.
He arvelivat, etta negatiivista yhteytta voi-
si selittaa se, etta vaikka osa oppilaista ei
valttamatta arvosta tietotekstien lukemis-
ta, he voivat kuitenkin akateemisten taito-
jensa puolesta suhtautua luetun ymmarta-
misen tehtavaan omistautuen.

Jang ja muut (2021) taas havaitsi-
vat, etta ylakouluikaiset asennoituivat eri
tavoin painettuihin ja digitaalisiin tekstei-
hin. Osa oppilaista suosi painettuja lah-
teita digitaalisten sijaan. Saattaa siis olla,
etta jotkut oppilaista arvostavat enemman
painettujen tekstien lukemista, mutta aka-
teemisten taitojensa ansiosta he kuitenkin
menestyvat myos nettilukemisen tehta-
vassa. Lisaksi joukossa voi olla oppilaita,
joilla on heikot nettilukutaidot mutta jotka

kuitenkin pitavat nettia tarkeana tiedonlah-
teena.

Yhteenvetona voidaan todeta, etta
motivaatio nettilukemiseen voi edistaa
nettilukutehtavissa menestymista, silla
nettilukemisen nelja ulottuvuutta selittivat
24 prosenttia tutkivan nettilukemisen teh-
tavassa menestymisesta. Tama puoltaa
sita, etta kognitiivisten tekijoiden lisaksi
nettilukemisen tutkimuksessa olisi syyta
huomioida entista paremmin myos motiva-
tionaaliset ulottuvuudet.

Opettaja voi tukea nettilukutaitojen
kehittymista kiinnittamalla huomiota op-
pilaiden nettilukemisen motivaatioon. Mi-
napystyvyys nayttaisi olevan tarkein tut-
kivaan nettilukemiseen yhteydessa oleva
motivationaalinen ulottuvuus, joten sen tu-
keminen opetuksessa olisi erityisen tarke-
aa. Koska minapystyvyys on tilannesidon-
naista (Bandura, 1997), tulisi sita tukea
sopivilla tehtavilla, joissa oppilaat paase-
vat harjoittelemaan nettilukemisen eri osa-
alueita. Minapystyvyyden tarkein lahde on
onnistumisen kokemukset, joita voidaan
tarjota vaikeustasoltaan sopivilla tehtavilla
Ja antamalla oppilaille kannustavaa, mut-
ta rakentavaa palautetta (Linnenbrink &
Pintrich, 2003).

Pelkka motivaation ja pystyvyyden
tukeminen ei kuitenkaan yksistaan riita.
Linnenbrinkin ja Pintrichin (2003) mukaan
luokassa voi olla esimerkiksi oppilaita,
joiden minapystyvyys on liian korkealla,
vailkka opeteltava asia ei olisikaan viela
hallussa. Lisaksi he toteavat, ettei mina-
pystyvyys valttamatta paase kehittymaan,
jos oppilaat kokevat, ettei opettaja usko
heidan kykyihinsa ja tarjoaa heille liian
helppoja tehtavia. Opettajan onkin tarkea
tuntea oppilaidensa taitotaso, kohdentaa
palautetta myds tietyn taidon harjoitteluun
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ja korostaa, etta harjoittelemalla nettilu-
kutaitojen eri osa-alueita, kenesta tahan-
sa voi tulla taitava nettilukija (Hautala ym.,
2022; Kanniainen ym., 2022).
Nettilukutaitojen eri osa-alueita voi
harjoitella vahitellen, osa-alue kerrallaan
(Kanniainen ym., 2022). Esimerkiksi tie-
donhakustrategioiden hallinta voi tukea ne-
tissa lukemista (Hautala ym., 2022). Myos
hyvat nettilukutaidot saattavat motivoida.
Lisaksi oppilaita voi kannustaa nettiluku-
taitojen harjoitteluun herattamalla heidan
kiinnostuksensa ja uteliaisuutensa kysy-
myksiin, joihin he etsivat vastauksia netis-
ta. Erityisen motivoivaa voi olla, kun oppi-
laat saavat itse keksia kysymyksia, joita
ryhtyvat selvittamaan (Coiro ym., 2019).
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Lukutaidon yhteys suomi toisena

kielena ja kirjallisuus (S2)

-oppimaaran valitsemiseen toisella

ja seitsemannella luokalla

Kohokohdat

Noin joka viidennen suomi toisena kielena ja Kkirjallisuus (S2) -oppimaaraa
opiskelevan lukutaitotaso riittaisi S1-oppimaaran mukaiseen opiskeluun.

Noin viidesosa S2-oppimaaraa opiskelevista Iluki suomenkielisia teksteja
sujuvammin ja ymmarsi niita paremmin kuin noin kolmasosa Sl-oppimaaraa
opiskelevista.

Lukutaidon vahvistamiseen suunnattua tukea annettiin tilastollisesti merkitsevasti
enemman S2- kuin Sl-oppimaaraa opiskeleville, ja tuki kohdentui osittain
epatarkasti.

S2-oppimaaran ja lukemisen tuen valitsemiseen tulee Kkiinnittaa kouluissa
erityista huomiota resurssien yhdenvertaisen, tarkoituksenmukaisen ja eettisen

kohdentumisen varmistamiseksi.

Tutkimme suomi toisena kielena ja kirjallisuus
(S2) -oppimaaraa opiskelevien lukutaitoa ja S2-
oppimaaran valitsemisen perusteita. Tarkas-
telimme, kuinka suuri osuus S2-oppimaaraa
opiskelevista toisen ja seitsemannen luokan
oppilaista luki tasolla, joka voidaan katsoa riit-

tavaksi suomen kieli ja kirjallisuus (S1) -op-
pimaaran mukaiseen opiskeluun. Tutkimme
lisaksi, miten tarkasti toisluokkalaisten luku-
taidon vahvistamiseen suunnattu tuki kohden-
tui tukea tarvitseville ja millainen oli heidan
lukutaitonsa. Vertasimme S1-oppimaaraa (2.
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luokalla 4 146 oppilasta ja 7. luokalla 1 531 op-
pilasta) ja S2-oppimaaraa (2. luokalla 1 412 op-
pilasta ja 7. luokalla 439 oppilasta) opiskelevi-
en teknista lukutaitoa ja tekstinymmartamista.
Arviointi toteutettiin digitaalisella Lukuseulalla
vuonna 2021. Tulokset osoittivat, etta S1-oppi-
maaraa opiskelevien lukutaito oli tilastollisesti
merkitsevasti korkeammalla tasolla kuin S2-
oppimaaraa opiskelevien. Kuitenkin noin vii-
desosa (n = 362) S2-oppimaaraa opiskelevis-
ta luki teknisesti ja ymmarsi suomenkielisia
teksteja tasolla, joka riittaisi todennakoisesti
S1-oppimaaran mukaiseen opiskeluun. Tutki-
muksesta ilmeni myds, etta lukutaidon vahvis-
tamiseen suunnattua tukea annettiin toisella
luokalla merkitsevasti enemman S2- kuin S1-
oppimaaraa opiskeleville. Lisdaksi lukemisen
tuki nayttaisi kohdistuvan osittain oppilaille,
jotka eivat tarvitse sita, eivatka kaikki tarvitse-
vat saa tukea.

Asiasanat: S2-oppimaara, lukemisen tuki, lu-
kutaito, lukutaidon arviointi, Lukuseula

JOHDANTO

Suomen vaestonkasvu nojaa maahan-
muuttoon. Vieraskielisten maara kasvoi
vuoden 2020 aikana

20 203 henkilolla, ja suomea, ruot-
sia tai saamea puhuvien maara vaheni 11
702 henkilolla (Suomen virallinen tilasto,
2021). Suomi toisena kielena ja kirjalli-
suus (S2) -oppimaaraa opiskelevia pe-
ruskoululaisia oli lukuvuonna 2011-2012
noin 19 000 ja lukuvuonna 2019-2020
noin 40 000 (Vipunen, 2022).

S2-opetuksen laadukkuus ja se, etta
oppimaaraa opiskelevat ne, jotka sita
tarvitsevat, ovat keskeisia asioita koulu-
tuksellisen yhdenvertaisuuden ja yhteis-
kuntaan integroitumisen nakokulmista.

Lukutaidon yhteys suomi toisena kielena ja kirjallisuus

S2-oppimaaran yhdenvertaiseen valitse-
miseen ja oppimaaran opetukseen on tar-
kea kiinnittaa aiempaa enemman huomi-
ota, koska vieraskielisten maara kasvaa.
Koulutuksellista yhdenvertaisuutta seka
S2-oppimaaraa opiskelevien kouluosaa-
mista ja -polkuja kasittelevat tutkimukset
ja selvitykset tarjoavat kuitenkin kirjavan
kuvan oppimaaraan liittyvista kaytannoista
(esim. Airas ym., 2019; Kuukka & Metsa-
muuronen, 2016; Owal Group, 2022; Sou-
to, 2020; Tiilikainen, 2014).

S2-oppimaaran valitseminen ja
oppimaaran tarkoitus

S2-oppimaaraa voi opiskella, jos oppi-
laan aidinkieli on jokin muu kuin suomi,
ruotsi tai saame tai jos oppilaalla on muu-
ten monikielinen tausta (Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet, 2014).
Oppimaaran valitsemisen tulee perustua
kokonaisvaltaiseen arvioon oppilaan ope-
tuskielen taidosta seka asianosaisten mie-
lipiteen kuulemiseen (Suomi toisena kie-
lena ja kirjallisuus -esite, 2019; Peltola
& Souto, 2021). Opetuksesta vastuussa
olevat opettajat maarittavat kullekin oppi-
laalle parhaiten soveltuvan oppimaaran, ja
oikeus lopullisen valinnan tekemiseen on
huoltajalla (OPH, 2014; Perusopetuslaki,
628/1998, 30 §).

Huoltajat eivat kuitenkaan aina saa
paattaa huollettavansa oppimaarasta lain
tarkoittamalla tavalla (Owal Group, 2022;
Perusopetuslaki, 628/1998, 30 §). Nayt-
taa silta, etta huoltajien paatos vaikuttaa
suhteellisen harvoin S2-oppimaaran valin-
taan, vaikka heita kylla informoidaan asi-
asta ja heidan mielipiteitaan kuunnellaan
(Owal Group, 2022; ks. myds Tiilikainen
ym., 2014). Syy saattaa liittya osittain
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sithen, ettei monilla maahanmuuttotaus-
taisten oppilaiden huoltajilla ole perustel-
tuun valintaan tarvittavaa tietoa suomalai-
sesta koulutusjarjestelmasta tai riittavaa
ymmarrysta kielivalinnan kokonaisvaiku-
tuksista oppilaan koulupolkuun (ks. esim.
Airas ym., 2019; Owal Group, 2022; Tiili-
kainen ym., 2014).

Oppimaaraa kasittelevissa asiakir-
joissa (OPH, 2014, 2019) kerrotaan, etta
S2-oppimaaran opetus jarjestetaan oppi-
laan edellytysten ja ikakauden mukaan.
Oppimaarassa kehitetaan suomen kielen
kuullun- ja tekstinymmartamisen taitoja
seka vuorovaikutustaitoja ja kirjoittamis-
ta. Paamaarana on saavuttaa sellaiset
suomen kielen perustaidot, joiden avulla
oppilas kykenee jatkamaan opintojaan ja
toimimaan yhdenvertaisena kouluyhteison
jasenena paivittaisessa vuorovaikutukses-
sa ja koulutyoskentelyssa. Oppimaaran
opiskelu ei ole suomen kielen tuki- tai eri-
tyisopetusta vaan oma suomen kieli ja kir-
jallisuus -oppiaineen oppimaara tavoitter-
neen ja arviointikriteereineen (OPH, 2014,
2019).

S$2-oppimaaran valitsemisen
perusteita

S2-oppimaaran tulisi olla tarjolla vain niille,
joiden kielelliset valmiudet eivat riita S1-
oppimaaran mukaiseen opiskeluun (Kuuk-
ka & Metsamuuronen, 2016; OPH, 2019).
Keskeista on, etta oppilas opiskelee hanel-
le parhaiten soveltuvaa oppimaaraa (OPH,
2014). Aina ei ole kuitenkaan selvaa, kum-
pi oppimaara sopii oppilaalle paremmin
(Tiilikainen ym., 2014). Valintaperusteet
vaihtelevat, ja oppilas saattaa paatya S2-
oppimaaran opiskelijaksi pelkan maahan-
muuttotaustan perusteella (esim. Airas

ym., 2019). Kriteerina voi olla esimerkiksi
vaestorekisteriin merkitty aidinkieli tai etni-
nen tausta (Owal Group, 2022).

Ongelma liittyy ainakin osittain maa-
hanmuuttotaustaisten kohtelemiseen ho-
mogeenisena ryhmana (Peltola & Souto,
2021). Tallaiseen ajattelutapaan viittaavat
esimerkiksi huoltajien haastattelut, jois-
ta ilmenee, etta maahanmuuttotaustaisia
oppilaita ohjataan S2-oppimaaran opiske-
lijoiksi, vaikka he olisivat syntyneet Suo-
messa ja heidan vahvempi kielensa olisi
suomi (Tillikainen ym., 2014). Toisaalta
kouluissa lienee myos sellaisia maaha-
muuttotaustaisia oppilaita, joiden vahvin
kieli on suomi, mutta suomen kielen taito
on silti sellaisella tasolla, ettei se riita S1-
oppimaaran opiskeluun.

Oppimaaran valintaan voi vaikuttaa
myos se, etta kielivaikeuksia ja oppimis-
vaikeuksia on usein vaikea erottaa toisis-
taan (Owal Group, 2022). Suuriniemen
(2019) mukaan kouluyhteisdon puhetavois-
sa jaavat edelleen tunnistamatta toisen
kielen oppimiseen liittyvat periaatteet ja
kehittyva kielitaito rinnastuu usein kielel-
lisiin erityisvaikeuksiin. Esimerkiksi luke-
mis- ja kirjoittamisvaikeuksien erottaminen
kielivaikeuksista on haastavaa, koska tar-
jolla on vain vahan tarkoitukseen sopivia
ajantasaisia testeja (Owal Group, 2022).
Joitain viitteita l0ytyy myos siita, etta S2-
oppimaaraa opiskelevia siirretaan auto-
maattisesti tehostettuun tukeen (Owal
Group, 2022).

S2-oppimaaran vaikutukset
koulupolkuun ja oppimaaran

Pysyvyys

Kaikille tulisi taata yhdenvertaiset mahdol-
lisuudet jatkaa opintojaan (Kalalahti ym.,
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2020; Yhdenvertaisuuslaki, 2014/1325,
6 8). Koska opetuskielen taitotaso vaikut-
taa jatko-opintomahdollisuuksiin, yhden-
vertaisuus saattaa horjua, jos oppilaalle
valitaan S2-oppimaara jollain muulla kuin
kielitaitoperusteella. Akateeminen Kkielital-
to voi kehittya hitaammin, jos oppilas opis-
kelee useita lukuvuosia S2-oppimaaraa,
vaikka hanen kielitaitonsa riittaisi S1-oppi-
maaran mukaiseen opiskeluun (Airas ym.,
2019; Yhdenvertaisuusvaltuutettu, 2020).
Oppilaan etua parhaiten palvelevan suo-
men Kieli ja kirjallisuus -oppimaaran lisaksi
kielitaidon kehittymiseen vaikuttaa suures-
ti kielitietoinen opetus kaikissa koulun op-
piaineissa (esim. Young, 2018).

Tutkimushaastatteluissa on havaittu,
etta jotkut opinto-ohjaajat korostavat kieli-
taidon merkitysta opintomahdollisuuksien
kartoituksessa (Souto, 2020), ja tallaiset
kaytannot rajoittavat koulutusmahdolli-
suuksia (Holmberg ym., 2019). Lisaksi yli-
oppilaskokeissa kirjoitettu oppimaara (S1
tai S2) on suosinut aiemmin S1-oppimaa-
ran kirjoittaneita, mutta asiaan on puutut-
tu, ja oppimaarien arvosanoja on kohdeltu
kevaasta 2021 lahtien ainakin paaosin yh-
denvertaisesti korkeakouluihin haettaessa
(Owal Group, 2022; Yhdenvertaisuusval-
tuutettu, 2020).

S2-oppimaaran pysyvyys tulee esiin
Kuukan ja Metsamuurosen (2016) rapor-
tissa. Arvioiduista 350 yhdeksasluokka-
laisesta maahanmuuttotaustaisesta op-
pilaasta valtaosa oli suorittanut koko
koulupolkunsa Suomessa. Oppilaat olivat
mahdollisesti opiskelleet S1-ryhmassa ja
he saavuttivat kielitaidon arvioinnista va-
hintaankin hyvan osaamisen tason. Tasta
huolimatta heidan osaamistaan arvioitiin
paattotodistuksessa S2-oppimaaran mu-
kaan, koska oppilastietojarjestelmassa ol

Lukutaidon yhteys suomi toisena kielena ja kirjallisuus

S2-merkinta (Kuukka & Metsamuuronen,
2016; ks. myos Owal Group 2022).

Yhtena syyna tahan saattaa olla se,
etta Suomessa syntyneiden oppilaiden kie-
liymparistd on jokin muu kuin suomi kou-
lun opetuskielta lukuun ottamatta (Kuukka
& Metsamuuronen, 2016). Toisena syyna
lienee se, ettei Suomessa ole yhteismital-
lista ja selkeasti tulkittavaa kielitaitotestia,
joka ohjaisi S2-oppimaaran valitsemista
ja S2-oppimaarasta Sl-oppimaaraan siir-
tymista (Owal Group, 2022). My0s talou-
dellisilla tekijoilla voi olla vaikutusta, kos-
ka kouluja tuetaan osittain S2-oppimaaraa
opiskelevien osuuden perusteella (esim.
Kahkonen ym., 2021). Tallainen toiminta-
malli voi kannustaa pitamaan oppilaita S2-
oppimaaran opiskelijoina.

S2-oppimaara saatetaan kokea
my0s hiljaisena syrjintamekanismina (Tii-
likainen ym., 2014). Sen opiskelulla voi
olla vaikutusta oppilaiden ryhmaytymiseen
seka oppilaiden keskinaisiin, oppilaiden ja
opettajien seka opettajien ja huoltajien va-
lisiin suhteisiin. (esim. Owal Group, 2022;
Peltola & Souto, 2021). Oppimaaran va-
litsemisella on siis moniulotteisia ja kau-
askantoisia vaikutuksia oppilaan koulupol-
kuun ja laajemmin koko elamaan. Tasta
syysta on tarkeaa, etta S2-oppimaaran va-
litsemiseen kiinnitetaan kouluissa erityista
huomiota.

TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimme S1- ja S2-oppimaaraa opiskele-
vien teknista lukutaitoa ja tekstinymmar-
tamista. Kaytimme tutkimusaineistona
tois- ja seitsemasluokkalaisten lukutaito-
tuloksia. Lukutaitoa arvioitiin Lukuseulalla
(Stahlberg ym., 2020). Koska S2-opetusta
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annetaan kouluissa S2-pienryhmassa ja sa-
manaikaisopetuksena S1-ryhmassa (OPH,
2019), jaoimme oppimaaraa opiskelevat
kahteen ryhmaan. Tarkastelimme, eroa-
vatko Sl-ryhmassa, S2-samanaikaisryh-
massa ja S2-pienryhmassa opiskelevien
lukutaidot toisistaan (esim. Alisaari ym.,
2021).

Seuraavaksi selvitimme, kuinka suu-
ri osuus S2-oppimaaraa opiskelevista luki
tasolla, joka riittaisi S1-oppimaaran mu-
kaiseen opiskeluun. Maaritelma riittaval-
le lukutaidolle S1-oppimaaraan esitetaan
menetelmaosiossa. Tiedostamme, etta
S2-oppimaara sisaltaa lukutaidon lisaksi
monia muita kielitaidon osa-alueita, kuten
puheen ymmartamisen, vuorovaikutustail-
dot ja kirjoittamisen, ja etta kielen oppimi-
sessa tuottaminen kehittyy yleensa vas-
taanottamista ja ymmartamista hitaammin
(esim. Suni, 2008).

Lopuksi tutkimme toisluokkalaisten
lukutaidon vahvistamiseen suunnatun tuen
kohdentumista ja lukemisen tukea saavien
lukutaitoa. Jaoimme lukutaidon vahvista-
miseen suunnatun tuen lukemisen tukiope-
tukseen ja tehostettuun lukemisen tukeen,
joiden maarittelysta kerromme tarkemmin
menetelmissa. Teimme analyysit ainoas-
taan toisluokkalaisille, koska vain 2.8 pro-
senttia (n = 55) seitsemannen luokan oppi-
laista sai lukemisen tukea; tukea koskevat
tiedot on saatu opettajien Lukuseulaan te-
kemista vapaaehtoisista merkinnoista.

Tutkimuskysymyksemme ovat
seuraavat:

1. Ovatko S1-ryhman, S2-samanaikais-
ryhman ja S2-pienryhman lukutaito-
tulokset erilaisia?

2. Kuinka suuri osuus S1-ryhman, S2-

samanaikaisryhman ja S2-pienryh-
man tois- ja seitsemasluokkalaisista
oppilaista lukee tasolla, joka riittaisi
S1-oppimaaran opiskeluun?

3. Kuinka suuri osuus Sl-ryhman,
S2-samanaikaisryhman ja S2-pien-
ryhman toisluokkalaisista saa luke-
misen tukea ja eroavatko heidan
lukutaitotuloksensa sen mukaan,
kuinka vahvaa tukea heidan on Lu-
kuseulassa merkitty saavan.

4. Kuinka suuri osuus kolmen ryhman
lukemisen tukea saavista toisluok-
kalaisista lukee sellaisella tasolla,
ettei lukemisen tuki ole valttamatta
tarpeellista?

MENETELMA

Lukutaidon arvioinnissa kaytettiin digi-
taalista Lukuseula-testia (Stahlberg ym.,
2020). Opettajat teettivat arvioinnin op-
pilasryhmille osana normaalia koulutyo-
ta lukuseula.fi-sivustolla. Arviointi tehtiin
paaasiassa kahdella erillisella oppitunnilla.
Ensimmaisella tunnilla tehtiin teknisen lu-
kutaidon ja toisella tekstinymmartamisen
tehtavat. Tehtavien jalkeen Lukuseula tal-
lensi tulokset suojatulle palvelimelle pseu-
donymisoituina. Aineiston kerayksessa ja
saillytyksessa noudatettiin henkildtietojen
kasittelya saantelevaa tietosuoja-asetus-
ta (2016/679), jota alettiin soveltaa EU-
maissa kevaalla 2018.

Lukuseula alkaa lyhyella taustakyse-
lylla, johon oppilaiden on vastattava, en-
nen kuin he paasevat tehtaviin. Toisella
luokalla oppilailta kysyttiin sukupuolta ja
ikaa, seitsemannella luokalla edellisten Ii-
saksi vimeisinta aidinkielen, englannin ja
matematiikan arvosanaa. Lisaksi opetta-
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jilla oli mahdollisuus tayttaa alla esitetyn
kaltainen vapaaehtoinen oppilaskohtainen
kysely. Vastausten tuli perustua siihen ti-
lanteeseen, jossa oppilas oli ennen arvi-
ointia. Kyselyssa merkittiin rasti ruutuun,
jos oppilas sai

1. suomi toisena Kkielena -opetusta
(paaasiassa omassa luokassa, sa-
manaikaisryhma)

2. suomi toisena kielena -opetusta
(paaasiassa muualla kuin omassa
luokassa, pienryhma)

3. tukiopetusta lukemiseen (tukiope-
tusryhma)

4. tehostettua lukemisen tukea erityis-
opettajalta (tehostetun tukiopetuk-
sen ryhma)

Ohjeissa ja kayttokoulutuksissa samanai-
kaisryhmaan neuvotaan merkitsemaan op-
pilaat, jotka opiskelevat S2-oppimaaraa
paaasiassa samanaikaisesti S1-oppimaa-
raa opiskelevien kanssa. Pienryhmaan
taas ne, jotka opiskelevat S2-oppimaaraa
paaasiassa luokan ulkopuolella S2-opet-
tajan ohjauksessa. Yleensa samanaikais-
opetuksessa luokanopettaja tai aidinkielen
opettaja ja S2-opettaja opettavat yhdes-
sa, mutta meilla ei ole tietoa siita, miten
usein opetus todellisuudessa tapahtui yh-
teistyona. Emme siis tieda, olivatko sa-
manaikaisryhman oppilaat vain merkitty
oppilastietojarjestelmaan S2-oppimaaran
opiskelijoiksi vai opetettiinko heita todelli-
suudessa S2-oppimaaran mukaan.
Tukiopetusryhmaan ohjeistetaan
merkitsemaan oppilaat, jotka ovat yleises-
sa tuessa ja saavat esimerkiksi luokan-
opettajalta ylimaaraista lukemisen tukea
koulun jalkeen. Tehostetun tukiopetuksen
ryhmaan merkitaan taas ne, joilla on te-
hostetun tai erityisen tuen paatos, ja jotka
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saavat lukemisen tukea myods erityisopet-
tajalta. Kun puhumme tutkimuksessa mo-
lemmista ryhmista, kaytamme termia lu-
kemisen tukea saavat.

Tarkoituksena oli paikantaa lukemi-
sen tukeen liittyvilla kysymyksilla oppilaat,
joiden tekninen lukutaito ja/tai tekstinym-
martaminen poikkeaa ikatasoisesta luku-
taidosta. Paamaarana oli, etta opettajat
merkitsisivat lukemisen tukea saaviksi op-
pilaat, jotka tarvitsevat erimuotoisia tuki-
toimia lukutaitonsa vahvistamiseen. Osa
opettajista on saattanut kuitenkin ymmar-
taa kysymykset toisin ja merkita lukemi-
sen tukea saaviksi myos sellaisia oppi-
laita, joiden oppimaan oppimisen taitoja
vahvistetaan yleisemmin.

Jos tutkimustulokset osoittavat,
etta vahvemman lukemisen tuen piirissa
(tehostetun tukiopetuksen ryhma) olevat
oppilaat lukevat keskimaarin huonommin
kuin ne, jotka saavat kevyempaa lukemi-
sen tukea (tukiopetusryhma) tai eivat saa
lukemisen tukea, voinemme todeta oppi-
laskohtaisten lukemisen tuen kysymysten
erottelevan oppilaat odotetulla tavalla.

Aineisto

Aineisto kerattiin kahdeksassa kunnassa
ja 142 koulussa vuonna 2021. Poistim-
me aineistosta 2 836 toisluokkalaisen ja
3 114 seitsemasluokkalaisen tulokset,
koska oppilaat opiskelivat luokilla, joihin
opettajat eivat olleet merkinneet ainut-
takaan S2-oppimaaraa opiskelevaa op-
pilasta. Otaksuimme, etta poistettujen
koululuokkien opettajat olivat jattaneet va-
paaehtoisen oppilaskohtaisen taustamuut-
tujan tayttamatta koko luokalta, vaikka
S2-oppimaaraa opiskelevia olisi ollutkin.
Vastaavasti otaksuimme taustamuuttujien
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merkitsemisen menneen oikein koko luo-
kalle, mikali opettaja oli merkinnyt yhden-

Taulukko 1

Arviointiin osallistuneet oppilaat

Ryhma Kaikki S1-ryhma
N % n %

2. k. 5558 100 4146 74.6

7. k. 1970 100 1531 77.7

Lukuseulan tehtavat ja luotettavuus

Tassa tutkimuksessa Lukuseulalla (Stahl-
berg ym., 2020) arvioitiin teknista lukutai-
toa (TL) ja tekstinymmartamista (TY). Ala-
luokilla tehtavat ohjeistetaan teettamaan
opettajajohtoisesti niin, etta oppilaat ete-
nevat samassa tahdissa, ja ylaluokilla niin,
etta oppilaat etenevat itsenaisesti ohjeita
seuraten. Tehtavat alkavat aina harjoitus-
tehtavilla, joissa opetetaan tehtavien toi-
mintalogiikka.

Harjoitustehtavat tulee saada tay-
sin oikein molempien luokka-asteiden TL-
ja toisluokkalaisten TY-tehtavissa, ennen
kuin paasee etenemaan varsinaisiin teh-
taviin. Seitsemannen luokan TY-tehtavien
harjoituksia ei tarvitse saada taysin oikein,
mutta palvelu antaa tuloksen perusteella
palautetta siita, mita oppilaan tulee huo-
mioida tehtavaa tehdessaan. Nailla toi-
milla palvelussa kontrolloidaan sita, etta
oppilaat ymmartavat tehtavien toimintalo-
giikan, ennen kuin siirtyvat tekemaan niita.

Lukuseulassa arvioidaan teknista lu-
kutaitoa (TL) epasana-, kirjoitusvirhe-, sa-

kin oppilaan S2-oppimaaran opiskelijaksi.

S2-saman-
aikaisryhma S2-pienryhma
n % n %

842 15.1 570 10.3
278 14.1 lol 8.2

najono- ja tavutustehtavalla. Paamaarana
on lukea tekstia tai sanalistoja niin pitkalle
kuin maaraajassa ehtii. Arviointikohteina
ovat lukunopeus, huolellinen dekoodaus,
sanantunnistus, sanavarasto ja tavutustar-
to.

Lukuseulan epasanatehtavassa
(Mynttinen & Lahti, 1999; Takala & Kuuse-
la, 2009) tekstia luetaan eteenpain merki-
ten tekstiin lisattyja pseudosanoja. Kirjoi-
tusvirhetehtavassa (Katz & Frost, 2001;
Nevala & Lyytinen, 2000) merkitaan vir-
heellisesti kirjoitettuja sanoja sanalistas-
ta. Sanajonotehtavassa (Jacobson, 1995;
Lindeman, 1998) katkaistaan sanoja yh-
teenkirjoitetuista sanajonoista pystyviivoil-
la niin, etta pystyviivojen valiin jaa suomen
kielen sana. Tavutustehtavassa (Nevala &
Lyytinen, 2000) tavutetaan sanoja sanalis-
tasta. Tavutustehtava kuuluu Lukuseulas-
sa vuosiluokkien 1-3 tehtaviin, ja tassa
tutkimuksessa sen tekivat vain toisluokka-
laiset.

Tekstinymmartamista (TY) arvioidaan
toisella luokalla koherenssi- ja otsikkoteh-
tavalla (Aro, 2002; Kintsch & van Dik,
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1978). Tehtavissa arvioidaan muun muas-
sa oppilaan ymmarrysta tekstin johdonmu-
kaisesta etenemisesta ja kykya tiivistaa
tekstin paaajatus otsikkoon. Koherenssi-
tehtavassa paamaarana on loytaa kuudes-
ta neljan virkkeen tekstista ne virkkeet,
jotka rikkovat tekstin johdonmukaisen ete-
nemisen, eli virkkeet, jotka ovat vahiten
tarkeita tekstin kokonaisuuden ymmar-
tamisen kannalta. Otsikkotehtavassa op-
pilaan tulee valita kuudelle 3-5 virkkeen
tekstille neljasta valmiiksi muodostetusta
otsikosta ne otsikot, jotka kuvaavat teks-
teja tarkimmin kokonaisuutena eli tiivista-
vat tekstien sisallot parhaiten. Koska toi-
sen luokan TY-tehtavat ovat lyhyita, niita ei
erotella taman tutkimuksen analyyseissa,
vaan kumpaakin tehtavaa tarkastellaan yh-
tena tekstinymmartamisen kokonaisuute-
na.

Seitsemannella luokalla tekstinym-
martamista arvioidaan hierarkiatestilla
(Lyytinen & Lehto, 1998; Kintsch & van
Dijk, 1978) ja virkkeiden arviointitestil-
la (Royer ym., 1979; Kintsch & van Dijk,
1978). Hierarkiatestissa on kaksi osateh-
tavaa (tekstien pituudet 279 ja 475 sa-
naa), jotka mittaavat kykya prosessoida
tekstia seka testattavan ymmarrysta siita,
mika tekstissa on tarkeaa ja mika vahem-
man tarkeaa (Lehto ym., 2001). Virkkei-
den arviointitestissa on kolme osatehtavaa
(120-150 sanaa), jotka mittaavat tekstis-
ta muodostetun mentaalisen representaa-
tion tarkkuutta eli "ymmartamista” ja lisak-
si myos muistia (Royer, 2001).

Tarkastelimme Lukuseulan tehtavi-
en luotettavuutta reliabiliteettikertoimien
seka Lukuseulan kolmen tehtavakokonai-
suuden yhteistuloksen (L3) ja oppilaiden
itse taustakyselyyn kirjaamien kouluarvo-
sanojen (aidinkieli, matematiikka ja englan-

Lukutaidon yhteys suomi toisena kielena ja kirjallisuus

ti) korrelaatioiden avulla. Analyysin perus-
teella reliabiliteettikertoimet olivat riittavia:
a (TL) = 0.89-0.90; a (TY) = 0.75-0.80
(esim. Nunnally, 1978). Yhteistuloksen ja
kouluarvosanojen yhteydet taas olivat ti-
lastollisesti merkitsevia ja suhteellisen kor-
keita: (L3 ja Al) n = 1970, r = 0.55, p <
0.001; (L3 ja MA) r = 0.50, p < 0.001;
(L3 ja EN) r = 0.40, p < 0.001. Tehtavat
nayttaisivat siis arvioivan seitsemasluok-
kalaisten osalta opettajien oppilasarvioin-
tien kaltaista kouluosaamista.

S1-oppimaaraan riittava lukutaito

Lukuseula on ohjelmoitu jakamaan teh-
tavista saadut ratkaisuprosentit (0-100
prosenttia oikein) eli tulokset kahdeksaan
persentiiliin: alin 5, 12, 20, 20-50, 50-
80, ylin 20, 12 ja 5 prosenttia. Persentii-
lit perustuvat S1-oppimaaraa opiskelevilta
vuonna 2020 kerattyihin normiaineistoi-
hin: n (2. lk., kevat) = 4 419-5 627; n
(7. k., syksy) = 1 768-2 724. Lukuseulan
ohjeissa suositellaan yksilollista lukutaidon
arviointia lukemisen pulmien varmistami-
seksi, jos vahintaan yhden tehtavakokonal-
suuden tulos jaa jakaumassa alimpaan 5
tai 12 prosenttiin. Jos tehtavakokonaisuus
jaa alimpaan 20 prosenttiin, kehotetaan
harkitsemaan yksilotestausta. Jos tulok-
set sijoittuvat persentiilin 20-50 prosent-
tia, lukutaitoa pidetaan riittavana.
Aiempien tutkimusten mukaan dys-
leksian diagnosoinnissa on kaytetty kritee-
rina standardoidusta lukutestista saatua
tulosta, joka poikkeaa ikatasoisesta kes-
kiarvosta 1.0-2.5 keskihajontaa alaspain,
olettaen, etta testattavan kognitiiviset tal-
dot ovat ikatasoisia (ks. Hammill & Allen,
2020). Tassa tutkimuksessa keratyssa
aineistossa eri tehtavista saadut tulokset
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poikkesivat alimman 5, 12 ja 20 prosen-
tin ylarajalla 1.1-1.6, 0.8-1.1 ja 0.5-0.9
keskihajontaa keskiarvosta alaspain.

Tutkimuksessa maarittelimme riit-
tavan lukutaidon Sl-oppimaaraan lukutai-
don, persentiilin ja tuloksen keskiarvopoik-
keaman perusteella. Peilasimme riittavaa
lukutaitoa myods perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteissa esitettyihin vuo-
siluokkakohtaisiin lukutaidon tavoitteisiin
(OPH, 2014). Saavuttaakseen riittavan
lukutaidon oppilaan tuli lukea paaasiassa
sellaisella tasolla, etta jokaisen tehtavako-
konaisuuden tulos oli 20.-50. persentiilin
valissa.

Pohdimme rajaksi myo6s jakauman
alinta 12 prosenttia, koska viimeisin PISA-
tutkimus viittaa siihen, etta noin 14 pro-
sentilla peruskoulun paattavista suomalai-
sista oppilaista on heikko lukutaito (Leino
ym., 2019). Koska halusimme varmistaa,
etta rajan ylittaneiden lukutaito riittaa S1-
oppimaaran mukaiseen opiskeluun eli on
sellaisella tasolla, etta oppilas kykenee lu-
kemaan ja ymmartamaan ikatasoisia teks-
teja, paadyimme jakauman alimpaan 20
prosenttiin.

Toisella luokalla maarittelimme tekni-
sen lukutaidon tuloksen riittavaksi S1-oppi-
maaran opiskeluun, jos oppilas sai neljas-
ta osatehtavasta vahintaan 29 prosenttia
oikein. Keratyssa aineistossa tulos sijoit-
tui enintaan 0.5 keskihajontaa keskiarvon
alapuolelle (persentiilin 20-50 % alaraja).
Jakauman 20-50 prosentissa toisen luo-
kan oppilas luki minuutin alkana epasana-
tehtavassa keskimaarin 31 sanaa ja loysi
kolme epasanaa, kirjoitusvirhetehtavassa
han luki 12 sanaa ja l0ysi kuusi virheelli-
sesti kirjoitettua sanaa, sanajonotehtavas-
sa tunnisti 10 sanaa seka tavutustehta-
vassa tavutti 11 sanaa oikein. Arvioimme

naiden tulosten kertovan siita, etta oppi-
laan teknisen lukutaidon perusta on va-
hintaan melko hyvalla tasolla, oppilas ky-
kenee hyodyntamaan teknista lukutaitoa
muiden oppiaineiden opiskelussa ja hanel-
la on melko laaja sanavarasto (ks. OPH,
2014).

Tekstinymmartamisen tuloksen maa-
rittelimme riittavaksi, jos oppilas sai mo-
lemmista tehtavista vahintaan viisi oikein
(41 %) siten, ettd koherenssitehtavista
tuli saada kaksi oikein ja otsikkotehtavis-
ta kolme oikein tai painvastoin. Keratyssa
aineistossa tulos sijoittui enintaan 0.6 kes-
kihajontaa keskiarvon alapuolelle, ja tulos
oli selkeasti jakauman 20-50 prosentis-
sa. Talla tuloksella oppilas loysi epaolen-
naisen virkkeen kahdessa tehtavassa kuu-
desta ja tiivisti tekstin sisallon otsikoksi
olkein kolmessa tehtavassa kuudesta tai
toisinpain. Oppilas hahmotti siis vahintaan
melko hyvin tekstin johdonmukaisen ete-
nemisen periaatteen, ymmarsi tekstin ot-
sikoinnin idean ja hallitsi joitain tekstinym-
martamisen strategioita (ks. OPH, 2014).

Seitsemannella luokalla maaritte-
limme teknisen lukutaidon riittavaksi, jos
oppilas sai kolmesta osatehtavasta va-
hintaan 41 prosenttia oikein. Keratyssa
aineistossa tulos sijoittui enintaan 0.5
keskihajontaa keskiarvon alapuolelle (per-
sentiilin 20-50 % alaraja). Jakauman 20—
50 prosentissa oppilas luki minuutin ai-
kana epasanatehtavassa keskimaarin 83
sanaa ja loysi kahdeksan epasanaa, Kir-
joitusvirhetehtavassa han luki 36 sanaa
ja loysi 17 virheellisesti kirjoitettua sanaa
ja sanajonotehtavassa tunnisti 21 sanaa.
Arvioimme naiden tulosten kertovan siita,
etta oppilas kykenee hyddyntamaan tek-
nista lukutaitoa muiden oppiaineiden opis-
kelussa ja oppilaalla on valmiuksia jatko-

Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2023, Vol. 33, No. 1 © Niilo Maki -saatio



opintoihin teknisen lukutaidon osalta (ks.
OPH, 2014).

Hierarkiatestissa maarittelimme lu-
kutaidon riittavaksi, jos oppilas sai kah-
desta tehtavasta vahintaan 58 prosenttia
oikein. Talla tuloksella oppilas 10ysi vahin-
taan toisesta tekstista paaasian eli osa-
si tiivistaa tekstin paaajatuksen ja pystyi
erottamaan suurimmaksi osaksi tarkeat
tekstiin liittyvat asiat epaoleellisista yksi-
tyiskohdista. Virkkeiden arviointitestissa
maarittelimme tuloksen riittavaksi, jos op-
pilas sai kolmesta tehtavasta vahintaan
71 prosenttia oikein. Tuloksella oppilas
merkitsi oikein alkuperaisen virkkeen kes-
kimaarin kahdeksan kertaa yhdeksasta,
rinnakkaisilmaisun seitseman kertaa yh-
deksasta, merkitys muutettu -virkkeen viisi
kertaa yhdeksasta ja hairitsevan virkkeen
seitseman kertaa yhdeksasta (ks. virke-
tyypit: Royer ym., 2001).

Aineistossa nama tulokset sijoittuivat
enintaan 0.4 keskihajontaa keskiarvon ala-
puolelle ja tulokset olivat selkeasti jakau-
man 20-50 prosentissa. Arvioimme, etta
nailla tuloksilla oppilas osaa melko hyvin
kayttaa tekstinymmartamisen strategioi-
ta itsenaisesti, tehda teksteista havaintoja
seka tulkita erilaisia ja myos itselleen uu-
denlaisia teksteja (ks. OPH, 2014).

Riittavaan lukutaitoon ylsivat paa-
asiassa ne, jotka tayttivat edella mainitut
kriteerit kaikissa tehtavissa. Koska nailla
kriteereilla kaikista aineiston seitsemas-
luokkalaisista ainoastaan 43 prosentilla oli
riittava lukutaito S1l-oppimaaran opiske-
luun, hyvaksyimme myds tuloksen, jossa
yksi kolmesta tehtavakokonaisuudesta jai
maaritellyn rajan alle, kuitenkin niin, etta
tama tulos oli vahintaan jakauman alim-
massa 20 prosentissa. Riittavan lukutai-
don saavutti nain 58.8 prosenttia.

Lukutaidon yhteys suomi toisena kielena ja kirjallisuus

AINEISTON ANALYYSI

Arviointitulokset esitetaan Lukuseulassa
ratkaisuprosentteina, jotka kertovat oppi-
laan oikeiden vastausten osuuden (0O-100
%). Lukuseula laskee tehtavakokonaisuuk-
sien ratkaisuprosentit automaattisesti
summaamalla osatehtavien ratkaisupro-
sentit yhteen ja jakamalla summan osateh-
tavien maaralla (esim. [epasana-% + kirjoi-
tusvirhe-% + sanajono-%] / 3). Kaytimme
analyyseissa paaosin kyseista muuttujaa
(analyysityokalut; IBM SPSS Statistics 28;
Lenhard & Lenhard, 2016).

Tutkimme Sl-ryhman, S2-samanai-
kaisryhman ja S2-pienryhman ratkaisupro-
sentteja toisella ja seitsemannella luokal-
la. Laskimme ryhmien ratkaisuprosentit ja
niiden valiset tilastolliset erot yksisuuntal-
sella varianssianalyysilla ja ryhmien valiset
efektikoot Cohenin d:n mukaisesti (Cohen,
1988: 0.2 pieni; 0.5 keskisuuri; 0.8 suu-
ri).

Laskimme kolmessa mainitussa
ryhmassa niiden tulosten maarat ja suh-
teelliset osuudet, jotka alittivat ja ylittivat
maarittelemamme S1-lukutaitorajan. Ver-
tasimme maaria vetosuhteen (odds ra-
tio, OR) avulla. Vetosuhde osoittaa, kuinka
tyypillisesti kaksi tekijaa esiintyvat yhdes-
sa (esim. Rita, 2004). Laskimme veto-
suhteen Lenhardin ja Lenhardin (2016)
kehittamalla laskurilla. Syotimme lasku-
riin riittamattoman lukutaidon ja riittavan
lukutaidon ilmaantuvuudet ryhmissa ja
vertasimme ryhmien ilmaantuvuuslukuja.
Taman jalkeen muunsimme vetosuhteen
efektikooksi samalla laskurilla. Arvioimme
vetosuhteen ja efektikoon avulla, kuinka
voimakkaasti kolmeen eri ryhmaan kuulu-
minen ennusti lukutaidon riittamattomyyt-
ta S1-oppimaaraan.
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Tarkastelimme, kuinka suuri maara
Ja osuus toisluokkalaisista oppilaista ol
merkitty lukemisen tukiryhmiin Lukuseu-
la-palvelussa (tukiopetusryhma, tehoste-
tun tukiopetuksen ryhma tai molemmat).
Tutkimme vetosuhteen ja efektikoon avul-
la, miten voimakkaasti S1-ryhmaan ja S2-
ryhmiin kuuluminen ennusti lukemisen tu-
keen kuulumista. Tarkastelimme myos
sita, erosiko lukutaito sen perusteella,
miten vahvaa lukemisen tukea opettajat
olivat merkinneet oppilaiden saavan. Lo-
puksi analysoimme, kuinka suuri osuus
Sl-ryhman, S2-samanaikaisryhman ja S2-
pienryhman lukemisen tukea saavista alitti
tai ylitti S1-lukutaitorajan. Ryhmien vertailu
toteutettiin samalla tavalla kuin aiemmissa
analyyseissa.

Suoritimme lukemisen tukeen liitty-
vat analyysit vain toisluokkalaisille, kos-
ka tukea annettiin opettajien merkintojen
perusteella ainoastaan 2.8 prosentille (n
= bb) seitsemannen luokan oppilaista.
Vahaista lukemisen tukea saattaa selit-
taa todellisen tilanteen ohessa kyseisten
merkintdjen puutteet tai se, ettei Luku-
seula-palvelun oppilaskohtainen kysymyk-
senasettelu toimi odotetulla tavalla ylakou-
lussa.

Ratkaisuprosentit ovat korkeimpia
S1-ryhmassa ja matalimpia pienryhmassa.
Ryhmien valinen ero on tilastollisesti mer-
kitseva kaikissa tehtavakokonaisuuksissa
molemmilla luokka-asteilla (p < 0.001).
Efektikoko on S1-ryhman ja samanaikais-
ryhman valilla yhta poikkeusta lukuun ot-
tamatta suuri. Samanaikaisryhman ja pien-
ryhman valilla taas yhta poikkeusta lukuun
ottamatta pieni. S1-ryhman ja pienryhman
ratkaisuprosenttien valinen efektikoko on
suuri.
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S1-oppimaaraan riittava lukutaito
toisella ja seitsemannella luokalla

Taulukosta 3 nahdaan, kuinka suuri osuus
toisluokkalaisista ei saavuttanut lukutaito-
rajaa teknisessa lukutaidossa (TL), teks-
tinymmartamisessa (TY) tai molemmissa
(TL & TY).

Taulukko 3

Lukutaidon yhteys suomi toisena kielena ja kirjallisuus

Lukutaitorajan alle jaaminen on S1-
ryhmassa jonkin verran ja S2-ryhmissa
selvasti yleisempaa teknisessa lukutai-
dossa kuin tekstinymmartamisessa. S2-
ryhmissa on todennakdista jaada rajan
alle molemmissa tehtavakokonaisuuksis-
sa. Lukutaitorajan saavutti S1-ryhmassa
noin 64 prosenttia, samanaikaisryhmassa

Toisluokkalaisten maarat ja suhteelliset osuudet alle riittavassa ja riittavassa lukutaidossa ja ryhmien vali-
nen vertailu riskista alittaa S1-opetukseen riittavan lukutaidon raja

Ver-
Ryhma TL alle TY alle TL&TY alle Alleriittava Riittava tailu OR* d
2. k. N n % n % n n % n %
Kaikki 5558 852 153 655 11.8 1153 20.7 2660 479 2898 52.1 - -
Sl+yh 4146 544 131 474 114 490 11.8 1508 36.4 2638 63.6 la 6.26 1.01
ma
S2sa 842 193 229 111 132 354 420 658 781 184 219 1b 1.82 0.33
manai-
kaisryh-
ma
S2pien- 570 115 202 70 123 309 542 494 86.7 76 133 1c 11.37 1.34
ryhma

Huom. OR (odds ratio,vetosuhde): Cohenin d < 0.2 kun OR < 1.5 ja Cohenin d > 0.8 kun OR > 5 (Chen ym., 2010)
la = S1+yhma vs. S2-samanaikaisryhma; 1b = S2-samanaikaisryhma vs. S2-pienryhma;

1c = S1ryhma vs. S2pienryhma

noin 22 prosenttia ja pienryhmassa noin
13 prosenttia oppilaista. Riski alittaa luku-
taitoraja on samanaikaisryhmassa yli kuu-
si kertaa suurempi ja pienryhmassa yli 11
kertaa suurempi kuin vertailun kohteena
olevassa S1-ryhmassa.

Taulukosta 4 nahdaan, kuinka suuri
osuus seitsemasluokkalaisista ei saavutta-
nut lukutaitorajaa yhdessa tehtavassa (TL,
hierarkia, virkkeiden arviointi), kahdessa
tehtavassa (TL ja hierarkia, TL ja virkkel-
den arviointi, hierarkia ja virkkeiden arvi-
ointi) tai kolmessa tehtavassa.

Lukutaitorajan alle jaaminen on S1-
ryhmassa ja samanaikaisryhmassa yleisin-
ta kahdessa ja pienryhmassa kolmessa
tehtavakokonaisuudessa. Lukutaitorajan
saavutti S1-ryhmassa 69 prosenttia, sa-
manaikaisryhmassa noin 30 prosenttia
ja pienryhmassa noin 12 prosenttia oppi-
laista. Riski lukutaitorajan alittamiseen on
samanaikaisryhmassa yli viisi kertaa suu-
rempi ja pienryhmassa lahes 16 kertaa
suurempi kuin vertailun kohteena olevassa
S1l-ryhmassa. Pienryhmalaisen riski jaada
lukutaitorajan alle on noin kolminkertainen
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verrattuna samanaikaisryhmalaiseen.

Taulukko 4

Seitsemasluokkalaisten maarat ja suhteelliset osuudet alle riittavassa ja riittavassa lukutaidossa ja ryhmien

valinen vertailu riskista alittaa S1-opetukseen riittavan lukutaidon raja

Ryhma Yksi alle Kaksialle Kolme alle Allg r.i_it- Riittava Ve:r-
tava tailu
7.k N n % n % n % n % n %
Kaikki 1970 191 9.7 380 193 241 122 812 41.2 1158 588
Sl+yhma 1531 136 89 240 157 99 65 475 31.0 105 69.0 1a
S2saman- 278 39 140 91 327 66 237 19% 705 82 295 1b
aikaisryh-
ma

S2-pienryh- 161 16 9.9 49 304 76 472 141 876 20 124 1c
ma

OR* d

531 0.92
295 0.60
1567 1.52

Huom. OR (odds ratio,vetosuhde): Cohenin d < 0.2 kun OR < 1.5 ja Cohenin d > 0.8 kun OR > 5 (Chen ym., 2010)
la = Sl+yhma vs. S2-samanaikaisryhma; 1b = S2-samanaikaisryhma vs. S2-pienryhma; 1¢ = S1-+yhma vs. S2-pienryh-

ma

Lukemisen tuki, tukea saavien
lukutaito ja lukemisen tuen tarve

Taulukosta 5 nahdaan toisluokkalaisten
maarat ja osuudet lukemisen tuessa: tu-
kiopetusryhma, tehostetun tukiopetuksen
ryhma tai molemmat ryhmat. Taulukon
alapuolelta nahdaan, kuinka suuren osan
lukemisen tukeen merkityt oppilaat saivat
ratkaistua tehtavista oikein.
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Taulukko 5

Kolmen ryhmaén oppilaiden maarat ja osuudet lukemisen tuessa ja ennuste sille, ettd S1-ryhmaan, S2-

samanaikaisryhmaan ja S2-pienryhmaan kuuluva oppilas saa lukemisen tukea

Tukiopetus Tukiopetus Ei

lukemi- Tehostettu  ja tehos- Lukemisen lukemisen Ryh-
Ryhma seen lukuopetus tettu tuessa tukea mat OR* d
2. k N n % n % n % n % n %
Kaikki 55568 165 136 586 50.7 396 335 1147 206 4411 794 - -
Slvyhma 4146 76 1.8 283 68 19% 47 555 134 3591 866 la 443 0.82
S2-saman- 842 68 81 163 194 111 132 342 406 500 594 1b 1.14 0.07
aikaisryh-
ma
S2pienryh- 570 21 37 140 246 89 156 250 439 320 561 1c 505 0.89
ma

Huom. OR (odds ratio,vetosuhde): Cohenin d < 0.2 kun OR < 1.5 ja Cohenin d > 0.8 kun OR > 5 (Chen ym., 2010)
la = Sl+yhma vs. S2-samanaikaisryhma; 1b = S2-samanaikaisryhma vs. S2-pienryhma; 1¢ = S1-+yhma vs. S2-pienryhma

Tukiopetusryhmassa on opettajien mer-
kintojen perusteella vahemman oppilaita
kuin tehostetun tukiopetuksen ryhmassa.
Myos molempien tukimuotojen saaminen
on yleisempaa kuin pelkan tukiopetuksen.
Lukemisen tuessa oli noin 13 prosenttia
S1l-ryhmalaisista, noin 41 prosenttia sa-
manaikaisryhmalaisista ja noin 44 pro-
senttia pienryhmalaisista. Vetosuhde ja
efektikoko osoittavat, etta S2-ryhmiin kuu-
luminen ennustaa voimakkaasti lukemisen
tuen saamista. Tuen saaminen on S2-ryh-
missa 4-5 kertaa yleisempaa kuin S1-ryh-
massa. Lisaksi nayttaa silta, etta mita vah-
vempaa lukemisen tukea oppilas saa, sita
matalammalla tasolla lukutaitotulokset
ovat: ryhmien erot (TL) df = 2, F = 15.43,
p<.001;(TY)df =2, F=2.87, p=ns.

Taulukosta 6 nahdaan, kuinka suuri
osuus toisluokkalaisista lukemisen tukea
saavista el saavuttanut lukutaitorajaa tek-
nisessa lukutaidossa, tekstinymmartami-
sessa tai molemmissa.

Lukemisen tukea saivat suurimmaksi
osaksi oppilaat, jotka jaivat teknisessa lu-
kutaidossa ja tekstinymmartamisessa (TL
& TY) lukutaitorajan alle. Teknisen lukutai-
don vuoksi lukemisen tuen saaminen on
selvasti yleisempaa kuin tekstinymmarta-
misen. Tulosten perusteella noin 94 pro-
senttia S2-ryhmalaisista tarvinnee saa-
maansa lukemisen tukea. Lisaksi noin 20
prosenttia (112 oppilasta) S1-ryhmalaisis-
ta suoriutui testissa niin hyvin, ettei luke-
misen tuki ehka ole valttamatonta.
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Taulukko 6

Toisluokkalaisten lukemisen tukea saavien maarat ja suhteelliset osuudet alle riittavassa ja riittavassa luku-
taidossa ja ryhmien valinen vertailu riskista alittaa S1-opetukseen riittavan lukutaidon raja

TL&TY Ryh-
Ryhma TL alle TY alle alle Alle riittava Riittava mat OR* d
2. k. N n % n % n % n % n %
Kaikki 1147 322 281 8 74 594 518 1001 873 146 12.7 - -
Sl+yhma 55 186 335 47 85 210 378 443 798 112 202 la 4.07 0.77
S2samanar 342 80 234 22 64 220 643 322 942 20 58 1b 1.05 0.03
kaisryhma
S2pienryr- 250 56 224 16 64 164 656 236 944 14 56 lc 426 0.80
ma

Huom. OR (odds ratio,vetosuhde): Cohenin d < 0.2 kun OR < 1.5 ja Cohenin d > 0.8 kun OR > 5 (Chen ym., 2010)
la = S1l+yhma vs. S2-samanaikaisryhma; 1b = S2-samanaikaisryhma vs. S2-pienryhma;
1c = S1+ryhma vs. S2-pienryhma

68

POHDINTA

Tutkimme S1- ja S2-oppimaaraa opiskele-
vien tois- ja seitsemasluokkalaisten luku-
taitoa, jota arvioitiin Lukuseulalla (Stahl-
berg ym., 2020). Tarkastelimme, kuinka
suuri osuus S2-oppimaaraa opiskelevista
luki sellaisella tasolla, etta lukutaito riittar-
si Sl-oppimaaran mukaiseen opiskeluun.
Analysoimme lukemisen tukea saavien lu-
kutaidon tasoa ja sita, eroavatko lukutal-
totulokset sen perusteella, miten vahvaa
lukemisen tukea oppilaat oli merkitty saa-
maan Lukuseula-palvelussa. Lopuksi tut-
kimme, miten tarkasti lukutaidon vahvis-
tamiseen suunnattu tuki kohdentui tukea
tarvitseville oppilaille.

Tulokset osoittivat, etta Sl-oppi-
maaraa opiskelevien teknisen lukutaidon
ja tekstinymmartamisen ratkaisuprosentit
olivat tilastollisesti merkitsevasti korke-
ampia kuin S2-oppimaaraa opiskelevien
(esim. Alisaari ym., 2021). Kun vertasim-
me S2-samanaikaisryhman (joka saa ope-
tusta Sl-opetuksen yhteydessa) ja S2-
pienryhman (opetus erillisessa ryhmassa)

lukutaitotuloksia, havaitsimme, etta sa-
manaikaisryhman ratkaisuprosentit olivat
merkitsevasti korkeampia kuin pienryh-
man. Tyypillisesti S2-pienryhmassa opis-
kellaankin silloin, kun opetuskielen perus-
taidoissa on isoja puutteita (OPH, 2022).

Seuraavaksi tutkimme, kuinka suu-
ri osuus oppilaista luki tasolla, joka riittar-
si S1l-oppimaaran mukaiseen opiskeluun.
S2-samanaikaisryhmassa ja pienryhmas-
sa tutkimuksessa maaritellyn lukutaito-
rajan saavutti toisella luokalla 184 ja 76
oppilasta (noin 22 % ja 13 %) ja seitse-
mannella luokalla 82 ja 20 oppilasta (noin
30 % ja 12 %) eli yhteensa 362 oppilasta.
Koska suomen kielen vastaanottamis- ja
ymmartamistaidot kehittyvat usein nope-
ammin kuin tuottamistaidot (esim. Suni,
2008), saattaa olla, etta nama oppilaat
opiskelivat S2-oppimaaraa vahvistaak-
seen jotakin muuta kielitaidon osa-aluet-
ta kuin varsinaista lukutaitoa, esimerkik-
si kirjoitustaitoa. On myds mahdollista,
ettei osa oppilaista halua siirtya S1-oppi-
maaran opiskelijaksi, koska korkeiden ar-
vosanojen saavuttaminen on helpompaa
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S2-oppimaarassa ja ylioppilaskokeiden ar-
vosanoja kohdellaan jatko-opintoihin haet-
taessa molemmissa oppimaarissa (S1
ja S2) ainakin paaosin yhdenvertaisesti
(esim. Owal Group, 2022). Toisaalta tulos
saattaa kertoa siita, ettei oppimaaran va-
litseminen ole perustunut suomen kielen
taitotasoon (esim. Airas ym., 2019; Owal
Group, 2022).

Kun tarkastelimme samojen kritee-
reiden perusteella S1-ryhmalaisia, havait-
simme, etta toisella luokalla 1 508 (noin
36 %) ja seitsemannella luokalla 475 (31
%) alitti lukutaitorajan. Nama oppilaat opis-
kelivat S1-oppimaaraa, vaikka heidan lu-
kutaitonsa oli matalammalla tasolla kuin
mainituilla 362 oppilaalla, jotka opiskelivat
S2-oppimaaraa.

Vaikka noin viidesosa kaikista S2-op-
pimaaraa opiskelevista ylitti lukutaitorajan,
selvasti suurin osa luki tasolla, joka ei ol-
lut maaritelman mukaan riittava S1-oppi-
maaraan. Myos vetosuhteen ja efektikoon
tarkastelu osoitti S2-samanaikaisryhmas-
sa tai pienryhmassa opiskelun ennusta-
van selvasti vahvemmin lukutaitorajan
alittamista kuin Sl-ryhmassa opiskelun.
Tulosten perusteella on selvaa, etta S2-
oppimaaraa opiskelevat dekoodaavat ja
ymmartavat suomenkielisia teksteja keski-
maaraisesti huonommin kuin S1-oppimaa-
raa opiskelevat (esim. Alisaari ym., 2021).

Lopuksi tutkimme Lukuseulaan teh-
tyja lukemisen tuen merkintdja, lukemisen
tuen kohdentumista ja lukemisen tukea
saavien lukutaitoa. Tulokset viittaavat sii-
hen, etta opettajien Lukuseulaan tekemat
oppilaskohtaiset lukemisen tuen merkin-
nat olivat oikeansuuntaisia. Mita vahvem-
paa tukea oppilaiden oli merkitty saavan,
sita heikommalla tasolla heidan lukutaiton-
sa oli (ks. OPH, 2014). Merkintdjen mu-
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kaan tilastollisesti merkitsevasti vahai-
sempi osuus Sl-ryhman (noin 13 %) kuin
S2-samanaikaisryhman (noin 41 %) ja pien-
ryhman (noin 44 %) oppilaista sai lukemi-
sen tukea. Molempiin S2-ryhmiin kuulumi-
nen ennusti myos efektikoon perusteella
voimakkaasti sita, etta oppilas sai lukemi-
sen tukea. Kuitenkin osa lukemisen tukeen
merkityista S1-ryhmalaisista (noin 20 %, n
= 112) ja S2-ryhmalaisista (noin 11 %, n =
34) suoriutui testista niin hyvin, ettei luke-
misen tuki ehka olisi ollut tarpeellista.

Tulos saattaa kertoa siita, etta op-
pilaita siirretaan tukeen vaarin perustein
(esim. Owal Group, 2022). Yleisemmin
tulokset viittaavat siihen, etta lukemisen
tukea annetaan osittain oppilaille, jotka ei-
vat sita tarvitse, ja siihen, etteivat kaikki
tarvitsevat saa tukea. Toisaalta lukutaidon
vahvistamiseen suunnattu tuki lienee hyo-
dyllista suurimmalle osalle oppilaista, mut-
ta resurssienkin rajallisuuden vuoksi tuen
kohdentamiseen tulee kiinnittaa huomiota
(esim. Kuukka & Metsamuuronen, 2016).

Eri oppimaaria opiskelevien hetero-
geeniset lukutaitotulokset johtavat pohti-
maan SZ2-oppimaaran tehtavaa. Oppimaa-
ran "tehtavana on tukea lapsen ja nuoren
kasvua kieliyhteison taysivaltaiseksi jase-
neksi, jolla on kielelliset valmiudet jatko-
opintoihin” (OPH, 2014, 117). Tehtavaan
kuuluu siis pyrkimys saavuttaa sellainen lu-
kutaidon taso, jonka avulla kykenee selvia-
maan arjen lukutaitoa vaativista tilanteista
ja jatkamaan opintojaan. Onko oppimaa-
ran tehtava sitten saavutettu, jos S2-op-
pimaaraa opiskeleva lukee suomenkielisia
teksteja sujuvammin ja ymmartaa niita pa-
remmin kuin noin kolmasosa S1-oppimaa-
raa opiskelevista?

Kysymykseen on vaikea vastata,
koska lukutaito ei takaa esimerkiksi sita,
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etta oppilas kykenee kommunikoimaan
suomeksi tai kirjoittamaan riittavan virhee-
tonta suomenkielista tekstia. Kaytannossa
tehokkain tapa maaritella oppilaalle sopi-
vin tuki ja oppimaara on systemaattinen
arviointi, jonka avulla kehitysta voidaan
seurata ja tehda kerattyyn tietoon perus-
tuvia paatoksia oppilaan parhaaksi.
Tarkeaa on huomioida, etta S2-oppi-
maaraa opiskelevien suomen kielen taidon
ja lukutaidon optimaaliseen kehittymiseen
tarvitaan kaikkien oppilaita opettavien
opettajien yhteistyota ja kielitietoisen ope-
tuksen kehittamista. Naiden taitojen vah-
vistaminen ei ole ainoastaan S2-opettajien
vastuulla. Lopulta kaikille oppilaille tulisi
taata kielitaidosta riippumatta yhdenver-
taiset mahdollisuudet oppia samat perus-
opetuksen opetussuunnitelman sisallot.

Tutkimuksen rajoitteet, suositukset ja
johtopaatokset

Sl-oppimaaran opiskeluun riittavan luku-
taidon maaritteleminen on ongelmallista,
koska maarittelemisen tueksi ei ole sel-
keita kriteereita. Oppilas voi siirtya S2-
oppimaarasta Sl-oppimaaraan silloin,
kun hanella on riittavat edellytykset S1-
oppimaaran tavoitteiden mukaiseen opis-
keluun (OPH, 2014). Tutkimuksessa maa-
ritelman ongelmallisuus tulee selvimmin
esiin siina, etta noin kolmasosalla S1-op-
pimaaraa opiskelevista ei ollut Lukuseulal-
la tehdyn arvioinnin mukaan oppimaaraan
riittavaa lukutaitoa. Koska riittavan lukutai-
don raja asetettiin korkeaksi, voimme kui-
tenkin otaksua, etta rajan ylittaneiden S2-
oppimaaraa opiskelevien lukutaito riittaisi
S1-oppimaaran mukaiseen opiskeluun.
Tiedostamme, etta oppilaan maa-
ritteleminen Sl-oppimaaran mukaiseen

opiskeluun kykenevaksi pelkan lukutai-
don perusteella on kapea-alaista. Katta-
van maarittelyn tueksi tarvittaisiin ainakin
puheen ymmartamisen, vuorovaikutustal-
tojen ja kirjoitustaidon arviointia. Tassa
tutkimuksessa keskityimme lukutaitoon
(esim. lukunopeus, huolellinen dekooda-
us, sanantunnistus, sanavarasto, tekstin
tilvistys, otsikointi, tekstin johdonmukai-
suus, paatelmien tekeminen tekstista ja
erilaisten tekstirakenteiden hahmotus).
Arviointi tehtiin luotettavalla ja laajasti lu-
kutaitoa mittaavalla useamman oppitun-
nin aikana teetettavalla testilla (Stahlberg
ym., 2020). Reliabiliteettitarkastelu osoitti
osatehtavien mittaavan teknista lukutaitoa
ja tekstinymmartamista johdonmukaises-
ti. Oppilaiden kouluarvosanojen ja lukutai-
totulosten vertailu taas osoitti Lukuseulan
tehtavien mittaavan samankaltaista osaa-
mista kuin opettajien oppilasarvioinnit.
Tulosten perusteella suosittelemme
sellaisten toimintamallien uudelleenarvi-
ointia, jotka saattavat kannustaa S2-oppi-
maaran sailyttamiseen (esim. rahoituksen
jakamista S2-oppimaaraa opiskelevien
osuuden perusteella). Myos lukemisen
tukea voisi olla tarkoituksenmukaista li-
sata ylakouluissa. Resursseja tulisi suun-
nata etenkin niiden maahanmuuttotaus-
taisten oppilaiden suomen kielen taidon
kehittamiseen, joiden vahvin kieli on suo-
mi, mutta suomenkielisten tekstien ym-
martaminen on silti heikolla tasolla. Li-
saksi S2-oppimaaran valitsemisen ja siita
Sl-oppimaaraan siirtymisen tukena tulisi
kayttaa tarkoitukseen suunniteltua ajan-
tasaista arviointimateriaalia, jolla pystyt-
taisiin maarittamaan, riittaakd oppilaan
opetuskielen taitotaso oppiaineiden opis-
keluun. Ihanteellisessa tilanteessa opetta-
jat voisivat kayttaa arviointivalinetta, joka
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tarjoaisi vuosiluokkatasoiset kielitaidon
normiarvot, joiden perusteella mainittuja
asioita voitaisiin perustella. Koska arvioin-
tivalineelle on tarvetta, olemme aloittaneet
S2-kielitaitotestin kehitystyon.

Havainto, etta noin viidesosa S2-op-
pimaaraa opiskelevista luki suomenkieli-
sia teksteja sujuvammin ja ymmarsi niita
paremmin kuin vahintaan kolmasosa S1-
oppimaaraa opiskelevista, saattaa olla
ongelmallinen yhdenvertaisuuden nakokul-
masta (Yhdenvertaisuuslaki, 2014/1325,
68). Erilaisten suomen kieli ja kirjallisuus
-oppimaarien opiskelulla voi kuitenkin olla
vaikutusta osallistumisen ja vaikuttamisen
tavoitteiden toteutumiseen (esim. Airas
ym., 2019; OPH, 2014; Tiilikainen ym.,
2014). S2-oppimaaran ja lukemisen tuen
valitsemiseen tuleekin kiinnittaa kouluissa
erityista huomiota resurssien yhdenver-
taisen, tarkoituksenmukaisen ja eettisen
kohdentumisen varmistamiseksi.
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Kohokohdat

e LUKILOKI-koulutuksessa vahvistettiin opetushenkiloston osaamista luku- ja
kirjoitustaitojen opettamisessa ja tukemisessa.

e Tuen tarpeen tunnistaminen ja tuen kohdentaminen edellyttavat Iluku- ja
kirjoitustaitojen kehitysvaiheiden tuntemisen lisaksi myo6s naiden taitojen
kielellisten edellytysten ja riskitekijoiden tunnistamista.

e Tukivastemalli on tuen suunnittelun ja toteuttamisen tyovaline, joka jasentaa
oppimisen tuen vaiheita. Tuen vaikuttavuuden arviointi on olennainen ja

e Monilukutaidon ohjaaminen edellyttaa tekstivalintojen  monipuolistamista
ja siltoja arjen ja koulun tekstimaailmojen valille. Nopeasti muuttuvissa
viestintdymparistoissa tarvitaan entista
tuottamisen ja kriittisen arvioinnin taitoja.

e Lukemiselle on annettava riittavasti
yhteisollisiksi ja elamyksellisiksi. Myos kotien lukukulttuuria on syyta tukea.

aikaa, ja menetelmia tulee kehittaa

laaja-alaisempia tekstien tulkinnan,

Oman osaamisen vahvistaminen ja hyvien kay-
tanteiden ja kokemusten jakaminen vertais-
ten kanssa antaa parhaimmillaan uutta intoa
ja edistaa tyohyvinvointia. LUKILOKI-koulu-

tus toi vuosina 2018-2022 yhteen suuren jou-
kon kasvatusalan ammattilaisia, joille luku- ja
kirjoitustaitojen oppiminen ja opettaminen on
merkityksellinen osa tyota. Tassa artikkelissa
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kuvataan koulutushankkeen antia, jota on nyt
koottu kaikille avoimelle LUKILOKI - Oivalluk-
sia luku- ja Kirjoitustaitojen opettamiseen ja
tukemiseen -verkkosivulle tukemaan ymmar-
rysta luku- ja kirjoitustaitojen kehityksesta,
oppimisen tuesta, kielitietoisesta opetuksesta
ja monilukutaidosta. Pitkajanteinen tyo naiden
asioiden parissa edellyttaa jatkuvaa oppimista,
jotta kasvatusala pysyy mukana tekstiymparis-
tojen muutoksessa.

Asiasanat: jatkuva oppiminen, kielitietoinen
opetus, lukivaikeudet, lukumotivaatio,
monilukutaito

Kasvaneet erot luku- ja kirjoitustaidois-
sa seka lukemismotivaatiossa on tunnis-
tettu pitkaan (Leino ym., 2021). Jo vuo-
den 2018 Pisa-tutkimuksessa (Leino ym.,
2019) todettiin, etta erityisesti nuorten lu-
kutaito on heikentynyt selvasti 2000-luvul-
la: 1ahes 14 prosentilla suomalaisnuorista
on riittamaton lukutaito arjen tilanteissa
selviamiseen. Nama havainnot saivat vah-
vistusta tuoreesta alkuopetukseen kohdis-
tuneesta perusopetuksen oppimistulosten
pitkittaisarvioinnista (Ukkola & Metsamuu-
ronen, 2023). Siina todettiin muun muas-
sa, etta paivittain lukemista harrastavat
oppijat voivat olla osaamisessaan jopa yli
vuoden edella niita, jotka lukevat harvem-
min kuin kerran viikossa.
Tutkimustulokset ovat herattaneet
tarpeen tarkastella koulujen kaytantoja uu-
della tavalla: Millaisin keinoin kiinnitamme
lapset ja nuoret lukevaan elamantapaan?
Kuinka tuemme varhaisia oppimisen val-
miuksia ja huomioimme kunkin oppijan yk-
silolliset tarpeet? Miten ohjaamme luku- ja
kirjoitustaitoja kaikessa oppimisessa? Mi-
ten tuemme monikielisten oppijoiden osal-
lisuutta ja luku- ja kirjoitustaitojen oppimis-
ta? Kuinka tuemme lukijaksi kasvamista,

edistamme motivaatiota ja oppimisen iloa
kaikilla oppijoilla, ja erityisesti heilla, joilla
lukeminen tai kirjoittaminen ei suju?

Nama nakokulmat olivat keskiossa
luku- ja kirjoitustaitojen opetuksen ja oppi-
misen LUKILOKI-koulutusohjelmassa. Vuo-
sina 2018-2022 LUKILOKIkoulutus tar-
josi tutkimustietoa ja kaytannon valineita
lahes kolmelletuhannelle kasvatus- ja ope-
tusalan ammattilaiselle varhaiskasvatuk-
sesta toiselle asteelle. Yli sata asiantun-
tijaa ja lukuisia yhteistyotahoja osallistui
koulutuksen toteuttamiseen. Lapaisevia
teemoja olivat motivaatiotekijat, oppimi-
sen arviointi seka luku- ja kirjoitustaitojen
tukeminen erityisesti lukivaikeuksien, S2-
opetuksen ja monikielisyyden nakokulmis-
ta. Koulutuksessa vahvistettin ymmar-
rysta luku- ja kirjoitustaitojen opetuksen
jatkumosta opetussuunnitelmien perustei-
den seka tutkimusten pohjalta.

LUKILOKI — Oivalluksia luku- ja kirjoi-
tustaitojen opettamiseen ja tukemiseen
-sivustolle on koottu koulutuksen antia.
Toivomme, etta opetushenkilosto voi hyo-
dyntaa sivustoa ammatillisen kehittymisen
tukena, mielellaan yhdessa kollegojen ja
oman tyoyhteison kanssa. Moni LUKILOKI-
koulutukseen osallistunut ammattilainen
kuvasi saaneensa uudenlaista intoa ja jak-
samista tyohonsa — ja osa kertoi, etta tyo
tuntui uudelta koulutuksen myota.

LUKU- JA KIRJOITUSTAITOJEN
KEHITYS MUODOSTAA
JATKUMON

Oheisessa Luku- ja kirjoitustaidon kehityk-
sen jatkumo -kuvassa (Heikkila ym., 2018)
havainnollistetaan kehitysta varhaisista
valmiuksista kohti kirjoitetun kielen kaytto-
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taitoja. Varhaislapsuudessa kehittyvat kie-
lelliset valmiudet ja taidot luovat perustan
kirjoitetun kielen taidoille. Kun tarkan tek-
nisen lukemisen ja kirjoittamisen taidot on
opittu, ne sujuvoituvat harjoituksen myota.
Ymmartavan lukemisen ja tuottavan kirjoit-
tamisen hyva hallinta rakentuu aikaisem-
min opittujen taitojen paalle, ja erilaisten
tekstien arvioinnin, tulkinnan ja tuottami-
sen taidot kehittyvat oppijan elamankaa-
ren ajan. Yksittaisten oppijoiden luku- ja
kirjoitusvalmiuksissa ja -taidoissa voi kus-
sakin ikavaiheessa seka eri kasvatus- ja
koulutusasteilla olla kuitenkin huomatta-
vaa vaihtelua.

Yksi LUKILOKI-koulutuksen keskeisis-
ta viesteista onkin ollut se, etta opettajan
on tarkeaa tuntea luku- ja kirjoitustaitojen
hierarkkinen rakentuminen, jotta tavoit-
teissa voidaan siirtya taitojen kehityksen
portailla ylos- tai alaspain oppijan yksilollis-
ten tarpeiden mukaisesti luokka- ja ikata-
sosta riippumatta (Heikkila, 2018a). Tuen
tarpeen tunnistaminen ja tuen kohdenta-
minen edellyttavat luku- ja kirjoitustaitojen
kehitysvaiheiden tuntemisen lisaksi myos
naiden taitojen kielellisten edellytysten ja
riskitekijoiden tunnistamista kehityksen eri
vaiheissa ja osa-alueilla (Eklund & Torppa,
2022; Puttonen & Siiskonen, 2019). Vai-
keuksien riskitekijoita voidaan havaita jo
hyvin varhain, ja mahdollisimman aikaisin
aloitettu tuki on tehokkainta.

Opiskelussa tarvittavien tekstitaito-
jen oppiminen muulla kuin ensikielella tuo
mukanaan omat erityispiirteensa. Toisen
kielen oppimiseen vaikuttavat lukuisat te-
kijat: esimerkiksi se, millainen oppijan ela-
mantilanne, kielirepertuaari ja aiempi kou-
lupolku on seka se, millaista tukea han saa
ymparistolta ja lahipiiriltaan. LUKILOKI-kou-
lutuksessa on kiinnitetty erityista huomiota

Oivalluksia luku- ja kirjoitustaitojen kehittamiseen

oppimisen ja osallisuuden tukemiseen mo-
nikielisten oppijoiden nakokulmasta. Kie-
litietoinen pedagogiikka tukee kaikkien
oppijoiden kielellisten taitojen seka eri tie-
donalojen ja oppiaineiden kielen oppimis-
ta. Naihin nakokulmiin ja tuen periaatteisiin
loytyy tietoa seka LUKILOKI-sivustolta etta
Monikielisen oppijan matkassa -sivustolta
(Aalto ym., 2019).

Tuen kohdentaminen edellyttaa ar-
viointia. On tunnistettava, missa vaihees-
sa oppija lukutaidon kehityksessaan on ja
missa osataidossa hanella on ongelmia.
Tuen tarpeen tunnistaminen ja yksilolli-
nen arviointi ovat kuitenkin vasta arvioin-
tiprosessin alku. Niissa arvioidaan yleensa
osaamista suhteessa ika- tai luokkatasoon
Jja opetussuunnitelmien tavoitteisiin. Lisak-
si tuen suunnittelussa on otettava huomi-
oon muut oppimiseen vaikuttavat tekijat,
kuten yleiset oppimisvalmiudet, tarkkaa-
vuuden ja toiminnanohjauksen taidot seka
motivaatioon liittyvat tekijat. Tuen vaikutta-
vuuden arviointi on sen sijaan jatkuvaa ja
jarjestelmallista oppimisen ja tuen vaikut-
tavuuden seurantaa. Oppijan ominaisuuk-
sien arvioinnin sijaan arvioidaankin tukea:
auttaako se tai miten sita tulisi muokata
(Aro, 2022; Heikkila 2018b). LUKILOKI-
sivustolla olevissa materiaaleissa, joissa
kasitellaan arviointia, on otettu huomioon
nama arvioinnin eri tasot ja vaiheet. Ne si-
saltyvat tukivastemalliin, jossa arviointi on
olennainen ja erottamaton osa tukea (Heik-
kila ym., 2019; Kinnunen ym., 2021).
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Kuvio 1

Luku- ja kirjoitustaidon kehityksen jatkumo (Heikkila ym., 2018)
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Kuvio 2

Tukivastemalli (Heikkild ym., 2019)
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PERUSTELLUISTA TUEN
KEINOISTA ONNISTUMISEN
KOKEMUKSIIN

LUKILOKIkoulutuksessa ja -sivustolla esi-
telty tukivastemalli kuvaa toimintatapaa,
joka jasentaa oppimisen tuen vaiheita.
Moni  LUKILOKI-koulutukseen osallistuja
koki sen selkeyttavan tuen suunnittelua ja
toteutusta. Osa osallistujista huomasi jo
toteuttaneensakin tukivastemallin periaat-
teita, mutta sai nyt vahvistusta ja nimen
toimintatavalleen.

Oheisessa kuvassa 2 tama toimin-
tatapa on esitetty vaiheittain etenevana
kehamaisena prosessina, jossa opetta-
ja suunnittelee ja toteuttaa oppimisen tu-
kea nojautuen joko tutkittuihin keinoihin
tai hyvin perusteltuihin oletuksiin toimivis-
ta tukikeinoista. Lisaksi han keraa tietoa
tuen vaikutuksista jarjestelmallisella tut-
kivalla tyootteella, jota Aro (2022) kuvaa
nain: "tunnistetaan tukea tarvitseva oppija,
mietitaan mihin osataitoon, kehitysvaihee-
seen tai tarpeeseen tuki kohdennetaan,
mietitaan tuen konkreettiset valitavoitteet,
suunnitellaan perustellut keinot osaamista-
voitteisiin paasemiseksi, toteutetaan tuki,
ja tuen aikana arvioidaan systemaattisesti
sen vaikutusta.” Tukivastemalli on samal-
la myos tyovaline opetuksen ja tuen jatku-
vaan kehittamiseen.

Kun tuen tavoite on riittavan konkreet-
tinen ja kohdennettu, myods sen vaikutta-
vuuden arviointi on mahdollista. Kun taidot
kehittyvat hyvin hitaasti, edistymista saat-
taa olla joskus vaikea havaita. Talloin jo pie-
nenkin edistymisen nakyvaksi tekeminen
on oppijalle erityisen tarkeaa palautetta.
Jarjestelmallinen kehityksen seuranta an-
taa myoOs opettajalle tietoa siita, onko tuki
oikein kohdennettua ja riittavaa. Tuen vai-
kuttavuuden arviointi on siten kaytannossa

formatiivista arviointia (ks. Atjonen, 2023).

Myonteiset oppimiskokemukset luo-
vat uskoa omiin kykyihin, muistuttaa Peu-
ra (2022) minauskomusten merkitykses-
ta oppimisessa. Uskomukset ja ajatukset
itsesta vaikuttavat merkittavasti siihen,
suuntaudummeko oppimisen aarelle vai sii-
ta poispain. Oppija voi kokea onnistumista,
kun luku- ja kirjoitustaitoja harjoitellaan ha-
nelle sopivalla taitotasolla. Se mahdollistaa
edistymisen ja oppimisen nakyvaksi teke-
misen. Konkreettinen ja kohdennettu pa-
laute taas kannustaa ponnistelemaan edel-
leen. Hyva oppimismotivaatio mahdollistaa
sinnikkaan harjoittelun, joka on luku- ja kir-
joitustaitojen kehittymisen edellytys, eten-
Kin jos oppimisessa on vaikeuksia. Maatta
(2022) toteaa, etta lukemisen ja kirjoitta-
misen vaikeudet vaikuttavat heikentavasti
opinnoissa menestymiseen vain silloin, kun
ne liittyvat myos heikkoon oppimismotivaa-
tioon.

LUKILOKI-sivustolla on tarjolla tutkit-
tua tietoa seka paljon siihen perustuvia ide-
oita, keinoja ja menetelmia oppimisen tuke-
miseen. Tutkittuja keinoja ja menetelmia,
joita voisi sellaisenaan kayttaa tuen toteut-
tamiseen, ei kuitenkaan aina ja kaikkiin tar-
peisiin ole saatavilla. Talloin tarvitaan teo-
reettista tietoa taitojen kehityksesta seka
esimerkiksi lukemisen ja kirjoittamisen vai-
keuksista, joiden pohjalta opettaja voi teh-
da oletuksia tehokkaista tukemisen tavois-
ta ja soveltaa niita kaytannon tarpeisiin (Aro
& Siiskonen, 2022).

Lukemisen ja Kkirjoittamisen perus-
taitojen hyvaa hallintaa tarvitaan opinnois-
ta ja arjesta selviamiseen seka tyoelaman
tarpeisiin. Sen lisaksi nopeasti muuttuvissa
viestintaymparistoissa toimiminen edellyt-
taa entista laaja-alaisempia ja monimuotoi-
sempia tekstien tulkinnan, tuottamisen ja
arvioinnin taitoja.
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KOHTI MONILUKUTAITOA

Valeuutiset, disinformaatio ja eri medioi-
ta lavistava sisaltomarkkinointi haastavat
kriittista lukutaitoa. Tekstien tulkinta ja
tuottaminen ovat jatkuvassa muutokses-
sa: esimerkiksi tekoaly voi paitsi tukea tie-
donhaussa ja kielenkaannoksissa, myos
tuottaa rajattomasti disinformaatiota. Li-
saksi tekoalyn ja datan avulla tapahtuva
huomaamaton ohjailu vaatii kriittisyytta
(Vartiainen & Tedre, 2022). Globalisaatio
ja digitalisaatio ovat monimuotoistaneet
osaamisen vaatimuksia ja teksteilla toimi-
mista. Oppijan on pystyttava navigoimaan
monikielisessa ja multimodaalisessa teks-
ti- ja tietotulvassa. Niin sanottu perinteinen
tekstikasitys ei enaa riita, vaan tarvitaan
laajaa tekstikasitysta, joka on monilukutai-
don ytimessa, seka monilukutaitoon kyt-
keytyvaa kriittista tietoisuutta siita, etta
tekstit eivat ole neutraaleja (Opetushalli-
tus, 2014; Tarnanen, 2019a; Tarnanen,
2019b).

Monilukutaito on kasitteena ensim-
maista kertaa nykyisissa opetussuunnitel-
mien perusteissa. Monilukutaito viittaa eri-
laisten tekstien tulkinnan, tuottamisen ja
arvioinnin taitoihin seka joustavaan toimin-
taan tekstien kanssa vaihtelevissa ympa-
ristoissa ja tilanteissa. Osallistuminen eri-
laisiin kieli- ja tekstiyhteisdihin esimerkiksi
sosiaalisessa mediassa kytkeytyy vahvas-
ti myos identiteetin rakentamiseen. LUKI-
LOKI-sivustolla Luukka (2018) kertoo mo-
nilukutaidosta ja kielitietoisuudesta osana
opetussuunnitelmatyota ja taustoittaa
sita, miten muuttuva maailma, muuttuva
kasitys osaamisesta ja sivistyksesta seka
oppimiskasityksen muutos vaikuttivat ope-
tussuunnitelmatydhon.

LUKILOKIkoulutukseen osallistunei-

Oivalluksia luku- ja kirjoitustaitojen kehittamiseen

den kasvattajien ja opettajien tekstivalin-
toja on tutkittu kyselyaineistolla (Tarna-
nen ym., 2021). Tulosten perusteella eri
opettajaryhmien, eli varhaiskasvatuksen,
luokan-, aineen- ja erityisopettajien, ku-
vaama tekstien kayttd luku- ja kirjoitus-
taitojen opetuksessa oli paapiirteissaan
monipuolista. Kuitenkaan digitaalisia ja
audiovisuaalisia teksteja ja ymparistoja ei
opettajien kertoman mukaan kayteta ko-
vin usein. Tarnanen ym. (2021) toteavat,
etta perusopetuksen opetussuunnitelman
(Opetushallitus, 2014) ja varhaiskasvatus-
suunnitelman perusteiden (Opetushallitus,
2018) monilukutaidon ideaali ei toteudu
varhaiskasvatuksen opettajia lukuun otta-
matta kovin hyvin tekstivalintojen osalta.
Pitkajanteiseen lukemiseen ja painettujen
tekstien aarelle kannustaminen on tarkoi-
tuksenmukaista, mutta samaan aikaan on
tarkeaa rakentaa yhteyksia vapaa-ajan ja
koulun tekstikaytanteiden valille (Tarnanen
ym., 2021). Opettajan on hyva pohtia, mil-
laisia teksteja han arvostaa, miten arvot-
taa oppilaiden tekstimaailmoja ja missa
maarin oppijoilla on mahdollisuus vaikut-
taa teksteja ja tyotapoja koskeviin valintoi-
hin (Sulkunen & Hankala, 2018).

SILTOJA ARJEN JA KOULUN
TEKSTIMAAILMOJEN VALILLE

Oppijoiden tekstimaailmojen huomioimi-
nen voi tukea motivaatiota esimerkiksi
merkityksellisyyden, pystyvyyden ja yh-
teenkuuluvuuden  kokemusten  kautta.
Eras LUKILOKI-koulutukseen osallistunut
opettaja pohti oppijoille laheisten teks-
tien merkitysta: "Monilukutaitoon liittyva
laaja tekstikasitys antaa oppijoille enem-
man mahdollisuuksia onnistua, mika lisaa
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motivaatiota lukemista ja Kkirjoittamista
kohtaan. Koulun opetus nayttaisi painottu-
van alka vahvasti peruslukutaitoon ja ku-
vanlukutaitoon seka itsenaiseen tehtavien
tekemiseen ja kysymyksiin vastaamiseen.
Oppilaiden omia, autenttisia teksteja, joi-
den kanssa oppijat ovat tekemisissa kou-
lun ulkopuolella harrastuksissaan, ja arjes-
sa pitaisi tuoda enemman koulun arkeen.”

LUKILOKI-koulutuksessa opetushen-
kilostda on ohjattu perehtymaan oppijol-
densa tekstimaailmoihin. Opettajat ovat
tutkineet, miten laaja tekstikasitys nakyy
oppijoiden arjessa. Tekstimaailmoissa
hahmottuu myos monikielinen arki: op-
pijat katsovat esimerkiksi YouTube-vide-
oita omalla aidinkielellaan ja osallistuvat
verkossa peliyhteisoihin englannin kielel-
la. Eraassa ylakoulussa koko koulu sai
saman tehtavan, jossa koostetiin kollek-
tiivinen tekstimaailma. Tavoite oli kaksi-
suuntainen: oppilaat tutkivat laajaa teks-
tikasitysta vapaa-ajallaan seka koulussa,
ja opettajat lisasivat ymmarrystaan oppi-
joiden arjesta ja tekstimaailmoista. Teks-
teja tarkasteltiin luokanohjaajien tunneilla.
Opettaja kuvasi, etta nuoret jakoivat innol-
la teksteja yhteiselle digitaaliselle alustalle
ja kertoivat mielellaan lisaa tekstivalinnois-
taan. Tekstit herattivat nuorissa yhteen-
kuuluvuutta ja yhteista huumoria. Opetta-
ja pohti, etta voisi jatkossa aloittaa uudet
ryhmat tekstimaailmatehtavalla, jonka va-
raan ryhdyttaisiin yhdessa rakentamaan
opetusta. Koulutukseen osallistunut luki-
on opettaja puolestaan kertoi asenteen-
sa muuttuneen: "Nuorten lukumaailman
hyddyntaminen on ennen tata tuntunut jo-
tenkin teennaiselta, mutta nyt ymmarran
sen merkityksen. Olen suotta ylenkatso-
nut opiskelijoiden omaa tekstimaailmaa;
en ole tiedostanut, ettd sita voi hyddyn-

taa esimerkiksi aiempien tietojen aktivoi-
misessa.”

Monilukutaidon oppimista voidaan
kuvata erilaisilla jatkumoilla, joissa ope-
tusta rakennetaan aiemmin opitun paalle
seka tavoitteellisesti tuetaan oppimista ar-
kipaivaisesta ja laheisesta kielenkaytosta
kohti akateemisempaa, tiedonalakohtaista
kielellista toimintaa (Luukka, 2018). Kai-
kessa pedagogiikassa on tarkeaa lahtea
likkeelle oppijoiden lahtotilanteesta, eli
kielenkayton suhteen arkikielesta (Saario
& Sulkunen, 2022). Kuten lukion opettaja
edella kuvaa, samalla voidaan hahmottaa
aiempia tietoja ja ymmarrysta. Tiedonalan
kielen opetuksessa olennaista on, etta
kielta tutkitaan osana sisaltojen oppimis-
ta, ei irrallaan (Saario & Sulkunen, 2022).
Monilukutaidon opetus ei koskekaan vain
aidinkielen ja kirjallisuuden oppiainetta —
siitakin nakokulmasta se haastaa perin-
teista kasitysta luku- ja kirjoitustaidosta.
Kielitietoisessa varhaiskasvatuksessa ja
koulussa jokainen on kielenopettaja.

Kollegojen valinen yhteistyd mah-
dollistaa monilukutaidon merkityksellisen
oppimisen. LUKILOKI-koulutukseen osal-
listujan kommentti havainnollistaa yhteis-
tyon merkitysta tiedonalan tekstitaitojen
opetuksessa: "Yksin en olisi saanut mitaan
aikaan. Pistimme toisen kollegan kans-
sa sisallissodan opettamisen aivan uusiin
ulottuvuuksiin ja ensimmaista kertaa koh-
ta 15-vuotisen tyouran aikana tuntui silta,
etta oppilaat oikeasti ymmarsivat aiheen:
kaytimme laulunsanoja, karttoja, videoita,
kuvia ja monta eri tekstityyppia tietoteks-
tin rinnalla. Tata voisi viela kehittaa muihin-
kin haastaviin juttuihin.” Lainauksessa na-
kyvat laaja tekstikasitys, monimediaisuus
seka jatkumo oppijoille laheisista teksteis-
ta kohti kasitteellisempaa historian ope-
tusta.
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Kuvio 3

Monilukutaidon jatkumot (Luukka, 2018)

ELAMYSMATKALLA LUKIJAKSI

Luku- ja kirjoitustaitojen pohjaa aletaan
luoda jo varhaislapsuuden lukuhetkissa.
Vanhemman lukeminen lapselle ennustaa
parempaa lukutaitoa lapi koulupolun (Torp-
pa ym., 2022). Laadukas ja kielitietoinen
kirjallisuuskasvatus varhaiskasvatukses-
sa on keskeisessa roolissa, kun puhutaan
kielen kehityksen tukemisesta ja lukumoti-
vaatiosta (Lamminen & Makinen, 2021b).
Myds Kansallisen arvioinnin tutkimuskes-
kuksen viesti uusien oppimistulosten arvi-
ointien valossa on yksiselitteinen: lukemi-
selle on annettava varhaiskasvatuksessa
ja kouluissa saannollisesti aikaa (Ukkola
& Metsamuuronen, 2023). Ajankaytto ei
kuitenkaan yksin riita, jos se, milla taval-
la luetaan ja miten lukevaan elamantapaan
sitoutumista tuetaan, ei lahde oppijan yk-

Oivalluksia luku- ja kirjoitustaitojen kehittamiseen

silollisista tarpeista ja vahvista myonteista
oppijaminakuvaa.

Tutkimusperustaista tyota luku- ja
kirjoitustaitojen kehittamiseksi seka lu-
kumotivaation tukemiseksi tehdaan koko
ajan. Naiden taitojen opettamiseen liitty-
vat asenteet ja toimintatavat kaipaavat sil-
ti edelleen ravistelua. Kirjallisuuden ope-
tuksessa kaytetaan paljon kirjaraportteja
tai kokeenkaltaisia tyotapoja, joissa na-
kyy pyrkimys kontrolloida luettua (Aalto-
nen, 2020), vaikka opetussuunnitelman
perusteidenkin mukaisesti keskeista on
innostaa kirjallisuuden pariin (Opetushal-
litus, 2014). Mekaaniset, luettua kontrol-
loivat tehtavamonisteet eivat parhaalla
tavalla tue kielenoppimista (Aerila & Kaup-
pinen, 2019). LUKILOKI-sivustolla avataan-
kin monesta nakokulmasta sita, miten
esimerkiksi kirjan maailmaa laajentavat,
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sanataiteesta ammentavat yhteisolliset
tehtavat ja keskustelu luetusta sitouttavat
oppijoita lukemiseen, antavat heidan luku-
kokemukselleen merkityksen ja tukevat
kaikkien oppijoiden oppimista. Kaytantel-
den suunnittelussa tulisi opetussuunnitel-
mien perusteiden lisaksi lahtea tutkimus-
tiedon soveltamisesta.

Kun kirjallisuutta ei lahestyta pelkan
lukemisen, vaan aktiivisen toiminnan kaut-
ta, on mahdollista aktivoida kaikki kielen
osa-alueet. Monipuolisen tekstimaailman
kasittely yhteisollisten ja toiminnallisten
menetelmien kautta tukee siten myods mo-
nikielisia oppijoita ja mahdollistaa oppijan
paasyn osaksi kulttuurisia ilmioita seka
omanikaisten lasten ja nuorten kokemus-
maailmaa (Heinonen ym., 2020). LUKILO-
Kl-koulutuksessa on kiinnitetty huomiota
myos selkokieleen ja selkokirjojen kayt-
t6on opetuksen tukena seka oppijan oman
aidinkielen tukemiseen. Kirjallisuudesta
nauttiminen on jokaisen oikeus: omalla ar-
dinkielella luetut kirjat tai selkokirjat tuke-
vat parhaimmillaan kiinnittymista lukevaan
elamantapaan. Kirjallisuuden valinnassa
tulisikin aina edeta oppijalahtoisesti ja op-
pijan omaa valinnanmahdollisuutta tukien.
On tarkeaa muistaa, etta vaatimus luke-
miseen kaytettavasta ajasta koskee kau-
nokirjallisuuden lisaksi monipuolisesti eri-
laisten tekstien lukemista. Tutkimusten
mukaan paras lukutaito saavutetaan, kun
tutustutaan laaja-alaisesti erilaisiin tekstei-
hin ja hallitaan monenlaisia lukutaidon alu-
eita (Lehtinen & Leino, 2019).

Opetus tarjoaa yhden paikan tukea
lukijuutta, mutta avainroolissa ovat silti
kodit. Ne muodostavat ensimmaisen luki-
jayhteison, johon lapsi kiinnittyy jo ennen
syntymaansa (Heikkila-Halttunen, 2019).
Osa oppijoista jaa kuitenkin vaille tata en-

simmaista yhteisoa. Perhelukemista tulisi
tukea etenkin niiden perheiden kohdalla,
joille lukeminen ei ole osa arjen rutiineja.
LUKILOKI-sivuston Kodit mukaan lukutaito-
tyohon -osiossa tarkastellaan erilaisia me-
netelmia, joiden avulla opettaja voi tukea
kotien lukukulttuuria.

Heikkild-Halttusen (2018) ajatuksia
mukaillen lukeminen pitaisi brandata uu-
delleen: kodit tarvitsevat viestia siita, mi-
ten lukuhetket arjen keskella rauhoittavat
ja tarjoavat vastapainoa kiireelle, harras-
tusrumballe, tekstitulvalle ja miten tarke-
aa tama rauhoittuminen on (Lamminen &
Makinen, 2021a). Lukuharrastuksen ohel-
la kirjallisuus ja lukeminen tulisikin ajatella
kiinteana osana arkea. Ajatusta hitaasta
lukemisesta ja kirjojen lasnaolosta on hyva
soveltaa myos opetuksessa, johon on luo-
tava tilaa ja aikaa uppoutua fiktion maail-
maan. Kirjat voidaan ottaa osaksi kaikkea
oppimista, ja niiden avulla voidaan kasitel-
la erilaisia ilmioita (Heinonen ym., 2020).
Kirjallisuus ei ole erillinen saareke — lasten-
Jja nuortenkirjallisuudesta on moneksi.

JATKUVA OPPIMINEN ON
OPETTAJAN OIKEUS

Huoli oppimistulosten erojen kasvusta vai-
kutti LUKILOKI-koulutuksen suunnitteluun,
ja huoli on yha ajankohtainen (Ukkola &
Metsamuuronen, 2023). Luku- ja Kirjoi-
tustaitojen kehittaminen ei kuitenkaan ole
ainoastaan kasvatus- ja koulutusjarjestel-
man vastuulla. Kansallisen lukutaitostra-
tegian (Opetushallitus, 2021) visiossa lu-
kutaidon merkitys tunnustetaan laajasti
kaikilla aloilla yhteiskunnassamme, ja ta-
voitteena on monipuolinen, vahva ja osal-
listava lukemisen kulttuuri. Tarkeita ovat
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Kuvio 4

Monta polkua lukijaksi (Heikkila-Halttunen, 2019)

resurssit, asenne ja toimijoiden rajat ylitta-
va yhteistyo. Lukutaitostrategiassa koros-
tetaankin, etta kasvatuksen, koulutuksen,
vapaan sivistystyon seka neuvoloiden li-
saksi lukutaitotyota edistavat media-, kus-
tannus- ja kirja-alan toimijat, yhdistykset,
jarjestot, rahoittajat ja paattajat. LUKILO-
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Kl-koulutus toi yhteen lukutaitotyon eri tol-
mijoita ja vei yhteistydssa naiden verkos-
tojen osaamista kasvatuksen ja opetuksen
arkeen.

"Mukavaa, kun tutkimus kohtaa ar-
jen”, eras LUKILOKIkoulutuksen osallis-
tuja kiteytti. Tutkimusten antia sovellettiin
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suoraan kaytantoon — ja syntyi oivalluksia
esimerkiksi lukemisen rikastamisesta sa-
nataiteen keinoin, tiedonhaun systemaat-
tisesta ohjaamisesta tukea tarvitsevien
oppijoiden kanssa tai siita, mika on amma-
tillisessa koulutuksessa alakohtaista luku-
ja kirjoitustaidon ydinta. Oivallukset eivat
synny hetkessa, vaan oman tyon kehitta-
miseen tarvitaan aikaa. Siksi olisi tarkeaa
mahdollistaa opetushenkiloston jatkuva
oppiminen. Jatkossakin tarvitaan jatkuvan
oppimisen kokonaisuuksia, jotka tukevat
tutkimusperustaisesti eri alojen ammatti-
laisten kykya ohjata luku- ja kirjoitustaitoja
muuttuvassa maailmassa.

Kirjoittajatiedot
Merja Kuosmanen, KM, yliopistonopettaja,
Opettajankoulutuslaitos, Jyvaskylan yliopisto

Auli Lehtinen, FM, yliopistonopettaja,
Opettajankoulutuslaitos, Jyvaskylan yliopisto

Sanna Luokomaa, FM, yliopistonopettaja,
Opettajankoulutuslaitos, Jyvaskylan yliopisto

Elina Makinen, projektisuunnittelija,
Opettajankoulutuslaitos, Jyvaskylan yliopisto

Tiina Siiskonen, KT, yliopistonopettaja,
Opettajankoulutuslaitos, Jyvaskylan yliopisto

Sirpa Eskela-Haapanen, KT, yliopistonlehtori, dosentti,
Opettajankoulutuslaitos, Jyvaskylan yliopisto

Marja-Kristiina Lerkkanen, professori,
Opettajankoulutuslaitos, Jyvaskylan yliopisto

LAHTEET

Aalto, E.,
Saario, J.

M. &
oppijan

Mustonen, S., Jarvenoja,
(2019). Monikielisen
matkassa. Verkkosivusto opettajan-
koulutukseen. Jyvaskylan yliopiston
opettajankoulutuslaitos. https://monikielisen
oppijanmatkassa.fi

Aaltonen, L-S. (2020). Lukuklaani-tutkimus:
Ala- ja  ylakoulujen alkukartoitusten
koosteet, analyysi ja tiedottaminen.
Suomen kulttuurirahasto.  https://skr.fi/

lukuklaanitutkimus

Aerila, J-A., & Kauppinen, M. (2019). Yhteisollisyys
on voimavara myos lukemisessa. Onnimanni
4(2). Lastenkirjainstituutti, 30-31.

Aro, M. (2022). Tukivastemalli ja tuen vaikuttavuuden
seuranta. [Video.] Sivustolla LUKILOKI
- Oivalluksia luku- ja kirjoitustaitojen
opettamiseen ja tukemiseen [(toim. M.
Kuosmanen, A. Lehtinen, S. Luokomaa, E.
Makinen, S. Rantala, T. Siiskonen & M-K.
Lerkkanen). https://www.oph.fi/fi/koulutus-
ja-tutkinnot/lukivaikeuksien-arviointi-ja-
tuen-suunnittelu

Aro, M., & Siiskonen, T. (2022). Oppimisen tuen
menetelmien ja  keinojen  perusteet.
[Podcast.] Sivustolla LUKILOKI - Oivalluksia
luku- ja Kkirjoitustaitojen opettamiseen
ja tukemiseen [(toim. M. Kuosmanen, A.
Lehtinen, S. Luokomaa, E. Makinen, S.
Rantala, T. Siiskonen & M-K. Lerkkanen).
https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/
lukivaikeuksien-arviointi-ja-tuen-
suunnittelu

Atjonen, P. (2023). Formatiivinen arviointi
perusopetuksessa. Ita-Suomen yliopisto.
https://erepo.uef.fi/bitstream/
handle/123456789/29078/
urn_isbn_978-952-61-4784-0.
pdf?sequence=1&isAllowed=y

Eklund, K. & Torppa, M. (2022). Lukivaikeuksien
varhaiset riskitekijat ja  kehityspolut.
[Video.] Sivustolla LUKILOKI - Oivalluksia
luku- ja Kkirjoitustaitojen opettamiseen
ja tukemiseen [(toim. M. Kuosmanen, A.
Lehtinen, S. Luokomaa, E. Makinen, S.
Rantala, T. Siiskonen & M-K. Lerkkanen).
https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/
lukivaikeuksien-riskitekijat

Heikkild, R. (2018a). Luku- ja Kirjoitustaidon
kehityksen jatkumo. [Animaatio.]
Sivustolla LUKILOKI - Oivalluksia luku- ja
kirjoitustaitojen opettamiseen ja tukemiseen
(toim. M. Kuosmanen, A. Lehtinen, S.
Luokomaa, E. Makinen, S. Rantala, T.
Siiskonen & M-K. Lerkkanen). https://www.
oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/luku-ja-
kirjoitustaitojen-kehityksen-vaiheet

Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2023, Vol. 33, No. 1 © Niilo Maki -saatio



Heikkild, R. (2018b). Lukivaikeuksien tunnistaminen
ja arviointi. [Podcast.] Sivustolla LUKILOKI
- Oivalluksia luku- ja kirjoitustaitojen
opettamiseen ja tukemiseen [toim. M.
Kuosmanen, A. Lehtinen, S. Luokomaa, E.
Makinen, S. Rantala, T. Siiskonen & M-K.
Lerkkanen). https://www.oph.fi/fi/koulutus-
ja-tutkinnot/lukivaikeuksien-arviointi-ja-
tuen-suunnittelu

Heikkila, R., Leiviskd, R., Puttonen, J., Ruotsalainen,
J., & Siiskonen, T. (2019). Tukivastemalli.
[Kuva.] Sivustolla LUKILOKI - Oivalluksia
luku- ja kirjoitustaitojen opettamiseen
ja tukemiseen (toim. M. Kuosmanen, A.
Lehtinen, S. Luokomaa, E. Makinen, S.
Rantala, T. Siiskonen & M-K. Lerkkanen).
https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/
lukivaikeuksien-arviointi-ja-tuen-
suunnittelu

Heikkil3d, R., Puttonen, J., & Siiskonen, T. (2018).
Luku- ja kirjoitustaidon kehityksen jatkumo.
[Kuva.] Sivustolla LUKILOKI - Oivalluksia
luku- ja kirjoitustaitojen opettamiseen
ja tukemiseen (toim. M. Kuosmanen, A.
Lehtinen, S. Luokomaa, E. Makinen, S.
Rantala, T. Siiskonen & M-K. Lerkkanen).
https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/
luku-ja-kirjoitustaitojen-kehityksen-vaiheet

Heikkil3d, R., Puttonen, J., & Siiskonen, T. (2019).
Virtaa ja valineitda luku- ja kirjoitustaidon
arviointiin. Oppimisen ja oppimisvaikeuksien
erityislehti NMI-Bulletin 29(1), 54-62.

Heikkila-Halttunen, P. (2018). Lue lapselle! Opas
lasten kirjallisuuskasvatukseen. Atena.

Heikkila-Halttunen, P. (2019). Monta polkua
lukijaksi. [PDF-teksti.] Sivustolla LUKILOKI
- Oivalluksia luku- ja kirjoitustaitojen
opettamiseen ja tukemiseen [toim. M.
Kuosmanen, A. Lehtinen, S. Luokomaa, E.
Makinen, S. Rantala, T. Siiskonen & M-K.
Lerkkanen). https://www.oph.fi/fi/koulutus-
ja-tutkinnot/sanataide-ja-kirjallisuus-
ilmaisun-voimaa

Heinonen, A., Luokomaa, S., & Makinen, E. (2020).
Elamysmatkalla lukijaksi. [PDF-teksti.]
Sivustolla LUKILOKI - Oivalluksia luku- ja
kirjoitustaitojen opettamiseen ja tukemiseen
(toim. M. Kuosmanen, A. Lehtinen, S.
Luokomaa, E. Makinen, S. Rantala, T.
Siiskonen & M-K. Lerkkanen). https://www.
oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/sanataide-ja-
kirjallisuus-ilmaisun-voimaa

Kinnunen, A-M., Aro, M., Narhi, V., & Savolainen,
H. (2021). Tukivastemallilla selkeyttd ja
vaikuttavuutta oppimisen ja koulunkdynnin
tukeen. Oppimisen ja oppimisvaikeuksien
erityislehti NMI-Bulletin 31(2), 106-115.

Kuosmanen, M., Lehtinen, A.,Luokomaa, S., Makinen,
E., Rantala, S., Siiskonen, T., & Lerkkanen,
M-K. (toim.), LUKILOKI - Oivalluksia luku- ja
kirjoitustaitojen opettamiseen ja tukemiseen.
Opetushallituksen verkkosivut: https://www.
oph.fi/lukiloki. Julkaistu: 1.1.2023.

Oivalluksia luku- ja kirjoitustaitojen kehittamiseen

Lamminen, A. & Makinen, E. (2021a). Mita
perhelukeminen on ja miksi sitd kannattaa
tukea? [Podcast.] Sivustolla LUKILOKI
- Oivalluksia luku- ja kirjoitustaitojen
opettamiseen ja tukemiseen [toim. M.
Kuosmanen, A. Lehtinen, S. Luokomaa, E.
Makinen, S. Rantala, T. Siiskonen & M-K.
Lerkkanen). https://www.oph.fi/fi/koulutus-
ja-tutkinnot/sanataide-ja-kirjallisuus-
ilmaisun-voimaa

Lamminen, A., & Makinen, E. (2021b).
Varhaiskasvatuksen lukuympéristot. [PDF-
teksti.] Sivustolla LUKILOKI - Oivalluksia
luku- ja kirjoitustaitojen opettamiseen
ja tukemiseen (toim. M. Kuosmanen, A.
Lehtinen, S. Luokomaa, E. Makinen, S.
Rantala, T. Siiskonen & M-K. Lerkkanen).
https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/
sanataide-ja-kirjallisuus-ilmaisun-voimaa

Lehtinen, A.,, & Leino, K. [(2019). Mista
nettilukutaidoissa on kyse? [Podcast.]
Sivustolla LUKILOKI - Oivalluksia luku- ja
kirjoitustaitojen opettamiseen ja tukemiseen
(toim. M. Kuosmanen, A. Lehtinen, S.
Luokomaa, E. Makinen, S. Rantala, T.
Siiskonen & M-K. Lerkkanen). https://www.
oph.fi/fi/tulkinnan-ja-tuottamisen-taitoja-
digiajassa

Leino, K., Ahonen, A. K., Hienonen, N,
Hiltunen, J., Lintuvuori, M., Lahteinen,
S., .. & Vettenranta, J. (2019). PISA 18:
ensituloksia. Suomi parhaiden joukossa.
Opetus- ja kulttuuriministerio. Opetus- ja
kulttuuriministerion julkaisuja, 2019:40.
https://julkaisut.valtioneuvosto.fi/bitstream/
handle/10024/161922/Pisa18-ensituloksia.
pdf?sequence=1&isAllowed=y

Leino, K., Lerkkanen, M.-K., & Nissinen, K. (2021).
Lukustrategioiden tunnistaminen lukutaidon
vahvistajana. In K. Leino, J. Rautopuro, & P.
Kulju (Toim.), Lukutaito - tie tulevaisuuteen:
PISA 2018 Suomen paaraportti (s. 15-
43). Suomen kasvatustieteellinen seura.
Kasvatusalan tutkimuksia, 82. http://urn.fi/
URN:ISBN:978-952-7411-16-2

Luukka, M-R. (2018). Kielitietoisuus ja
monilukutaito opetussuunnitelmissa.
[Video.] Sivustolla LUKILOKI - Oivalluksia
luku- ja kirjoitustaitojen opettamiseen
ja tukemiseen (toim. M. Kuosmanen, A.
Lehtinen, S. Luokomaa, E. Makinen, S.
Rantala, T. Siiskonen & M-K. Lerkkanen).
https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/
monilukutaito-ja-kielitietoisuus

Maatta, S (2022). Oppimisvaikeudet ja motivaatio.
[Video.] Sivustolla LUKILOKI - Oivalluksia
luku- ja kirjoitustaitojen opettamiseen
ja tukemiseen (toim. M. Kuosmanen, A.
Lehtinen, S. Luokomaa, E. Makinen, S.
Rantala, T. Siiskonen & M-K. Lerkkanen).
https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/
lukivaikeudet-esteettomyys-ja-osallisuus

85



86

Opetushallitus (2014). Perusopetuksen opetus-
suunnitelman perusteet. Opetushallitus.
Opetushallitus(2018).Varhaiskasvatussuunnitelman
perusteet. Opetushallitus.
Opetushallitus(2021).Kansallinenlukutaitostrategia
2030. Opetushallitus, Lukuliike. https://
www.oph.fi/sites/default/files/documents/
kansallinen_lukutaitostrategia_2030_0.pdf
Peura, P. (2022). Minduskomukset oppimisen
tukena. [PDF-teksti.] Sivustolla LUKILOKI
- Oivalluksia luku- ja kirjoitustaitojen
opettamiseen ja tukemiseen [(toim. M.
Kuosmanen, A. Lehtinen, S. Luokomaa, E.
Makinen, S. Rantala, T. Siiskonen & M-K.
Lerkkanen). https://www.oph.fi/fi/koulutus-
ja-tutkinnot/lukivaikeudet-esteettomyys-ja-

osallisuus
Puttonen, J., & Siiskonen, T. (2019). Puhutun ja
kirjoitetun kielen kehityksen vaikeudet.

[Podcast.] Sivustolla LUKILOKI - Oivalluksia
luku- ja kirjoitustaitojen opettamiseen
ja tukemiseen (toim. M. Kuosmanen, A.
Lehtinen, S. Luokomaa, E. Makinen, S.
Rantala, T. Siiskonen & M-K. Lerkkanen).
https://www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/
luku-ja-kirjoitustaitojen-kehityksen-vaiheet

Saario, J. & Sulkunen, S. (2022). Arkikielestd kohti
tiedonalankielta.[Video.]Sivustolla LUKILOKI
- Oivalluksia luku- ja kirjoitustaitojen
opettamiseen ja tukemiseen [(toim. M.
Kuosmanen, A. Lehtinen, S. Luokomaa, E.
Makinen, S. Rantala, T. Siiskonen & M-K.
Lerkkanen). https://www.oph.fi/fi/koulutus-
ja-tutkinnot/monilukutaito-ja-kielitietoisuus

Sulkunen, S., & Hankala, M. (2018). Kriittinen
lukutaito - tietoisuutta tekstien
ideologisista  kytkoksista.  [PDF-teksti.]
Sivustolla LUKILOKI - Oivalluksia luku- ja
kirjoitustaitojen opettamiseen ja tukemiseen
(toim. M. Kuosmanen, A. Lehtinen, S.
Luokomaa, E. Makinen, S. Rantala, T.
Siiskonen & M-K. Lerkkanen). https://www.
oph.fi/fi/tulkinnan-ja-tuottamisen-taitoja-
digiajassa

Tarnanen, M. (2019a). Monilukutaito
sosiokulttuurisena lukutaitona. Oppimisen ja
oppimisvaikeuksien erityislehti NMI-bulletin,
29(4), 21-29.

Tarnanen, M. (2019b). Monilukutaito. [Kuva.]
Sivustolla LUKILOKI - Oivalluksia luku- ja
kirjoitustaitojen opettamiseen ja tukemiseen
(toim. M. Kuosmanen, A. Lehtinen, S.
Luokomaa, E. Makinen, S. Rantala, T.
Siiskonen & M-K. Lerkkanen). https://
www.oph.fi/fi/koulutus-ja-tutkinnot/
monilukutaito-ja-kielitietoisuus

Tarnanen, M., Ruotsalainen, J., Lerkkanen, M-K.,
Sulkunen, S., Leino, K., Aro, M. & Luukka,
M-R. (2021). Luku- ja Kkirjoitustaidon
opetuksen tekstivalinnat eri opettajaryhmien
kuvaamina. Oppimisen ja oppimisvaikeuksien
erityislehti NMI-bulletin, 31(4), 10-28.

Torppa, M., Vasalampi, K., Eklund, K., & Niemi, P.
(2022). Long-term effects of the home literacy
environment on reading development:
Familial risk for dyslexia as a moderator.
Journal of Experimental Child Psychology,
215,  105314.  https://doi.org/10.1016/j.
jecp.2021.105314

Ukkola, A., & Metsamuuronen, J. (2023).
Matematiikan ja didinkielen taidot
alkuopetuksen aikana. Perusopetuksen
oppimistulosten pitkittaisarviointi
2018-2020. Kansallinen koulutuksen
arviointikeskus. Julkaisut 1:2023. https://
karvi.fi/wp-content/uploads/2023/01/
KARVI_0123.pdf

Vartiainen, H. & Tedre, M. (2022). Tekoaly,
koneoppiminen ja datatoimijuus. [PDF-
teksti.] Sivustolla LUKILOKI - Oivalluksia
luku- ja kirjoitustaitojen opettamiseen
ja tukemiseen [(toim. M. Kuosmanen, A.
Lehtinen, S. Luokomaa, E. Makinen, S.
Rantala, T. Siiskonen & M-K. Lerkkanen).
https://www.oph.fi/fi/tulkinnan-ja-
tuottamisen-taitoja-digiajassa

Oppimisen ja oppimisvaikeuksien erityislehti, 2023, Vol. 33, No. 1 © Niilo Maki -saatio



Oppimis- ja
oppimisvaikeustutkijatapaaminen
Jyvaskylassa 5.-6.10.2023

Jyvaskylan yliopiston ja Niilo Maki Instituutin puolesta kutsumme koolle suo-
malaiset oppimis- ja oppimisvaikeustutkijat eri tieteenaloilta esittelemaan me-
neillaan olevaa tyotaan seka tutkimustuloksiaan. Tapaamisen tarkoituksena on
luoda katsaus alan tutkimuksen nykytilaan seka pohtia tutkijoiden keskinaisen
yhteistyon kehittamista.

Paastaksesi mukaan tutkijatapaamiseen, ilmoittaudu tapahtumaan osoit-
teessa https://koju.nmi.fi/ilmoittautuminen/ 21.8.2023 mennessa. Varaudu
noin 20 minuutin esitysaikaan. Ohjelma kootaan abstraktien perusteella si-
ten, etta pyrimme saamaan kaikki esitykset mahtumaan ohjelmaan. Tutkija-
tapaaminen on osallistyjille ilmainen. Esitysten pitajien matka- tms. kuluja ei
ole mahdollista korvata. Tutkijatapaamisen www-sivut taydentyvat osoitteessa
https://www.nmi.fi/tutkijatapaaminen-2023/

Lisatietoja osoitteesta tiedotus@nmi.fi.

Lampimasti tervetuloa Jyvaskylaan!
Jarjestelytoimikunnan puolesta,

Paavo Leppanen Jarkko Hautala
professori tutkimuspaallikko

lImoittaudu tutkijatapaamiseen:




A

Posti Oy

Posti Green

OPPIMISEN JA OPPIMISVAIKEUKSIEN ERITYISLEHTI

NUMERO 1/2023

LECTIO PRAECURSORIA

Vertaisryhmamentorointi uusien opettajien tukena..........ccooviiiiiiiiiiiicie, 4
Matti Pennanen

TUTKIMUKSET

Vaativa erityinen tuki. Kuinka vaativan erityisen tuen teemoja kasitelleisiin taydennys-
koulutuksiin osallistuneet opettajat ymmarsivat kasitteen ja mita ajatuksia heilla oli

sen sisallosta ja merkityksesta suomalaisessa koulutusjarjestelmassar................ 12
Merja Mannerkoski, Kwok Ng, Mirva Poikola & Eija Karna

Motivationaaliset ulottuvuudet tutkivassa nettilukemisessa.......ccoeeevvviieiiiiinnnen.. 35
Laura Kanniainen, Carita Kiili, Asko Tolvanen, Jukka Utriainen & Paavo H.T. Leppanen

Lukutaidon yhteys suomi toisena kielena ja kirjallisuus (S2) -oppimaaran valitsemi-

seen toisella ja seitsemannella luokalla. ... 54
Lauri Stdhlberg, Lotta Uusitalo & Risto Hotulainen

PUHEENVUORO

Oivalluksia luku- ja kirjoitustaitojen kehittamiseen muuttuvissa lukuymparistoissa...73
Merja Kuosmanen, Auli Lehtinen, Sanna Luokomaa, Elina Makinen,
Tiina Siiskonen, Sirpa Eskela-Haapane & Marja-Kristiina Lerkkanen




