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1 JOHDANTO

Lukeminen on yksi elaman keskeisimpia taitoja. Kun ihminen oppii lukemisen
taidon, hanen elamansa avartuu ihan uudella tavalla. Nyt han voi hankkia uutta
tietoa itsenaisesti, mista tahansa aiheesta. Lapsi pystyy lukemaan niin kirjoja kuin
etsimaan tietoa netistd. Tietokirjallisuuden lisdksi voidaan Ilukea
kaunokirjallisuutta. Jokaiselle on varmasti oman tasoista ja itsea kiinnostavaa
luettavaa. Olisi tarkeaa, etta jokainen kiinnostuisi lukemisesta. Se on erittain hyva
harrastus, silla lukemisen avulla sanavarasto lisaantyy ja yleissivistys kasvaa.

Taman vuoksi haluamme liittaa tutkielmaamme lukemaan opettamisen.

Tarkoituksenamme on tutkia opettajien kokemuksia lukemaan opettamisesta
lukuryhmissa. Lukuryhmalla tarkoitamme oppilasjoukkoa, joka harjoittelee
lukemista tietyssa ryhmassa. Ryhma muodostetaan oppilaiden sen hetkisen
lukutaidon mukaan. Saman taitotason oppilaat laitetaan samaan ryhmaan, jolloin
ryhma harjoittelee lukemista samantasoisten tehtavien parissa. Opettajat
paattavat itse, montako eri lukuryhmaa luokassa toimii. Tarkeaa on, etta
oppilaille kerrotaan ryhmittelyperusteista asiallisesti. Nain ollen opettajien ei tulisi
kayttda nimitystd tasoryhmat, vaan parempi maaritelma tasoryhmille olisi
oppimisvaiheryhmat. Jotta lukuryhmatoiminta on toimivaa, tulee ryhmien olla

joustavia, jolloin oppilaat voivat joustavasti siirtya ryhmasta toiseen.

Lukuryhmia on tutkittu todella vahan, joten aiheesta on tarkea saada lisaa tietoa.
Lisaksi aihe kiinnostaa meita, silla olemme molemmat nahneet harjoittelussa
lukuryhmien kayttdéa Iukemaan opettamisessa. Emme |6ytdneet yhtaan
vaitoskirjaa tai pro gradu -tutkielmaa, jotka liittyisivat tahan aiheeseen.
Teoriaosuuteemme on kuitenkin paljon aihetta sivuavaa materiaalia tarjolla.
Esimerkiksi Marja-Kristiina Lerkkanen tutkijaryhmineen on toteuttanut todella
monia tutkimuksia Alkuportaat-seurantatutkimuksilla (ks. Lerkkanen, Poikkeus
Ahonen, Siekkinen, Niemi & Nurmi 2010; Lerkkanen 2014). Lisaksi saimme

paljon hyodyllista tietoa yhteisopettajuudesta Maliselta ja Palmulta (ks. 2017).



Inkluusiopyrkimysten my6ta suomalaisten alakoulujen alkuopetusryhmat ovat
hyvin heterogeenisia. Taman vuoksi opettajien olisi hyodyllista miettia
vaihtoehtoisia tapoja perinteiselle tavalle opettaa yksin oman ryhman oppilaita
lukemaan. Haluamme saada tutkielman avulla opettajille lisaa tietoisuutta
lukuryhmista, joka on yksi lukemaan opettamisen menetelma. Haluamme myds
itse lisaa tietoa aiheesta, silla suuntaudumme tulevaisuudessa alkuopetukseen,
jolloin lukemaan opettaminen on suuri osa arkea. Meita itseamme motivoi myos
se, etta lukuryhmissa opettaminen yksilOllistaa ja eriyttda oppimista, jolloin kaikki

oppilaat saavat oman tasoistaan harjoitusta.

Tutkimuksemme on yhteiskunnallisesti ajankohtainen, silla monet vuoden 2014
perusopetuksen opetussuunnitelman tavoitteista voisivat olla saavutettavissa
opetettaessa lukemista lukuryhmissa. Tallaisia tavoitteita ovat esimerkiksi
vertaisoppiminen, itsearviointi ja mindkuvan seka itsetunnon kehittyminen.
Nykyaan painotetaan myds lahikouluperiaatetta, minka vuoksi yhteisopettajuus
on pinnalla. Kun kaiken tasoiset oppilaat ovat samassa koulussa, on lukuryhmien
kayttd lukemaan opettamisessa tarkeda. Lukuryhmat edesauttavat todella
helposti eriyttamista, silla opettaja voi antaa kullekin ryhmalle juuri sen ryhman
tarvitsemaa tukea. Tama edistdd myds tasa-arvoa, koska jokainen oppilas saa
itselle parasta mahdollista opetusta. Jokainen paasee myos hyvin osalliseksi

opetukseen.

Luvussa kaksi, kolme ja nelja esittelemme tutkimuksen teoreettisen
viitekehyksen. Keskeisia kasitteitd on paljon, koska lukemaan opettamisessa
taytyy huomioida monia eri aihealueita. Kasitteita ovat muun muassa lukemaan
opettaminen, eriyttdminen seka arviointi. Lisaksi teoriaosuutemme taydentyi
haastattelujen pohjalta yhteisopettajuudella seka opetusprosessilla, johon kuuluu
arvioinnin lisdksi opetuksen suunnittelu ja toteutus. Nama tuotiin teoriaosuuteen,
silla jokainen haastateltava nosti nama hyvin suuresti esille. Nama aiheet ovat

erittain keskeisia lukuryhmatyoskentelyssa.

Luvussa viisi kuvailemme tutkimuksen toteutuksen ja tutkimuskysymykset.

Samassa luvussa esittelemme muut tutkimuksen kannalta oleelliset seikat, kuten



metodologian. Kuudennessa ja seitsemannessa Iluvussa esittelemme
tutkimustulokset, jonka jalkeen luvussa kahdeksan olemme laatineet tulosten
pohjalta mallin lukuryhmaopetukselle. Viimeisessa luvussa (9) tarkastelemme

jatkotutkimusmahdollisuuksia seka pohdimme tutkimusprosessin onnistumista.
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2 LUKEMAAN OPETTAMINEN

Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen ovat yksi alkuopetuksen suurimmista
tavoitteista. Taman vuoksi myos niiden opettaminen on keskiossa koulun
ensimmaisina vuosina. Koska peruskoulun tehtavana on Kososen (2006, 25—
26) mukaan monipuolinen kielellinen kehittyminen, jo alkuopetuksessa tulee
opiskella aidinkielen ja kirjallisuuden tunneilla asioita, joiden hallitsemista
edellytetaan jokaisessa oppiaineessa.

Lukeminen ja kirjoittaminen liittyvat olennaisesti yhteen, silla Lerkkanen (2013,
11) toteaa, etta ajatuksia viestitaan kirjallisessa muodossa. Tama tarkoittaa sita,
etta puhuttu kieli muuttuu kirjoitetuksi, ja nain ollen viesti saavuttaa lukemisen
valityksella monet ihmiset. Myos Ahvenainen ja Karppi (1993, 34) puoltavat tata
vaitettd. He sanovat kirjoitetun kielen perustuvan puhuttuun kieleen. Puhutussa
kielessa on myds monia saantdja ja ominaisuuksia, joiden perusteella kirjoitettu

kieli maaraytyy.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 103) aidinkielen ja
kirjallisuuden yhtena tarkeana tavoitteena pidetaan sita, ettad lapsi kiinnostuu
kielesta seka kirjallisuudesta. Lukeminen ei ole enaa pelkkaa teknista lukutaitoa,
vaan siihen liittyy paljon muutakin. Lukemista voidaan tarkastella monelta
kantilta, ja Lehtosen (1998, 8) mukaan lukeminen onkin paljon enemman, kuin

yksikdan maaritelma voi sanoa sen olevan.

2.1 Lukutaidon maaritelma

Lukutaito voidaan jakaa Linnakylan (1990, 3-5) mukaan peruslukutaitoon,
toimivaan lukutaitoon ja kriittiseen lukutaitoon. Peruslukutaito koostuu

kognitiivisista taidoista, ja toimiva lukutaito puolestaan antaa valmiudet selviytya
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elamassa. Toimivan lukutaidon vaatimukset muokkaantuvat yhteiskunnan
muutoksessa. Esimerkkind tallaisesta muutoksesta voisi olla medialukutaito.
Lerkkanen (2013, 10) nakee kriittisen lukutaidon yhdistavan peruslukutaidon ja
toimivan lukutaidon seka yksilon ajattelun. Ne yhdessa antavat valmiuden

suhtautua kriittisesti maailmaan.

Lerkkasen (2013, 10-11) mukaan peruskoulun alkuvaiheessa Iukemaan
opettaminen painottuu  peruslukutaitoon ja lukemisen perustekniikan
opettamiseen. Peruslukutaitoon kuuluu kaksi osaa. Ensimmainen osa on
tekninen lukutaito ja toinen luetun ymmartamisen taito. Uusitalo-Malmivaara
(2009, 13) kertoo teknisen lukutaidon eli dekoodauksen tarkoittavan sita, etta
kirjaimista muodostetaan aanteita ja niita yhdistellaan. Avainasemassa on
kirjaintuntemus, kielellinen tietoisuus. Teknisen lukutaidon oppiminen on lapsille
ensimmainen askel kohti syvempaa lukemista. Lerkkanen (2013, 11) opettaa,
etta tekstin ymmartamisen taito on yhteydessa kuullun ymmartamiseen seka
sanavarastoon. Taitava lukija hallitsee naista molemmat, silla muuten lukutaito
on puutteellinen. Kun peruslukutaito hallitaan, aletaan vahitellen edeta kohti

toimivaa ja kriittista lukutaitoa.

Lukemaan opettamisessa keskitytddan kahteen suureen kokonaisuuteen:
sujuvaan lukutaitoon seka luetun ymmartamiseen (Lerkkanen 2013, 102) Sujuva
lukeminen on sellaista, etta oppilas tunnistaa sanat nopeasti ja tarkasti. Han osaa
tauottaa ja rytmittaa luetun tekstin lauseet jarkeviksi kokonaisuuksiksi. Taten

sujuva lukeminen ei ole pelkkaa nopeasti lukemista.

Sujuvan lukemisen lisdksi lukemaan oppimisessa on kyse siita, etta lukija
ymmartaa sanojen merkitykset ja osaa tulkita tekstia. Jotta lukeminen voi olla
sujuvaa, oppilaan taytyy pystya lukemaan kokonaisia teksteja eika olemaan enaa
vain aanne- tai tavutasolla. Sujuvassa lukemisessa oppilas on taten

automatisoitunut yhdistelemaan aanteet ja tavut. (Lerkkanen 2013, 102.)

Luetun ymmartaminen antaa puolestaan tekstille merkityksen. Luetun
ymmartamista voidaan pitéda vuoropuheluna tekstin ja lukijan valilla. Oppilas voi

ymmartaa lukemastaan vasta sen jalkeen, kun hanen lukutaitonsa on tarpeeksi
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sujuvaa seka hanen sanavarastonsa on tarpeeksi laaja. (Uusitalo-Malmivaara
2009, 15.) Kun oppilas ymmartaa tekstin, han pystyy oppimaan uusia asioita,
keskustelemaan tekstista seka toimimaan tekstissa olevien ohjeiden
mukaan (Lerkkanen 2013, 108.)

2.2 Lukemaan oppiminen on jatkumo

Lukemaan oppiminen on jatkumo ja kehittyy vaiheittain, kuten olemme jo edella
todenneet sekd mallintaneet. Lukutaito alkaa kehittyd monilla jo varhaisessa
vaiheessa. Taman vuoksi sitd on tarked alkaa opettelemaan jo
esikoulussa. Lerkkasen (2013, 16-17) mukaan esiopetuksessa onkin viime
vuosina yha enemman panostettu kielelliseen tietoisuuteen ja jo siella on opetettu
kirjaimia seka aanteitd. Tama antaa hyvan pohjan lapsen luku- ja kirjoitustaidon
kehittymiselle alkuluokilla, joissa tavoitteena on opettaa kaikille lapsille luku- ja

kirjotustaito.

Edellda mainittujen taitojen kehittamiseen vaikuttavat monet asiat. Yksi tallainen
asia on kielellinen ja kognitiivinen kehitys. Lerkkasen (2013, 24, 30) mukaan
useat tutkimukset ovat osoittaneet lapsen kognitiivisella tasolla olevan yhteys
siihen, miten lukemaan opitaan. MyOs kielellinen kehitys ja tietoisuus ovat
yhteydessa tahan.

Kielellinen tietoisuus tarkoittaa sita, etta lapsella on taito ymmartaa kielta ja
yhdistella esimerkiksi yksittaisia aanteitd keskenaan seka erottaa sanan osia
toisistaan. Kielellistd tietoisuutta kannattaa harjoitella vuorovaikutuksellisissa
tilanteissa erilaisten pelien ja leikkien avulla. Vaikka usein Suomessa lapsella on
kouluun tultaessa jo hyvat kielelliset taidot, painottaa Lerkkanen sita, etta
suunniteltaessa luokkahuoneeseen lukemaan opettamista on yha enemman
huomioitava yksittaisten oppilaiden taidot seka tarpeet. Nain pitaa toimia, koska
lasten taidot vaihtelevat suuresti ja myoOs tuki lukemaan opettamisessa on
yksilOllistd. Han myos tuo esille, ettd eritasoiset lukijat kaipaavat lukemiseen

erilaisia haasteita. (Lerkkanen 2013, 35.)
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3 YHTEISOPETTAJUUS

Etenkin viime vuosina yhteisopettajuus on noussut suureksi puheenaiheeksi
koulutuksen kentalla. Opettajakoulutukset painottavat yha enemman yhdessa
opettamisen merkitysta niin opettajien kuin oppilaidenkin nakdkulmasta. Lisaksi
mediassa puhutaan yha enemman opettajien valisesta yhteistyosta. Tama on
jatkuvasti lisaantymaan pain, mikd on hyva asia. Koska perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2014) korostaa useassa kohdassa oppilaiden
valista yhteistydta, miksi opettajat eivat toimisi esimerkkina tekemalla myds itse

yhteistyota kollegojensa kanssa.

Opetushallitus (2014, 15, 18, 20-21, 25) korostaa, ettd opetus on uudessa
murrosvaiheessa, silla tyd ei ole enaa vain tiedon jakamista oppilaille. Taman
sijaan tyd on laajentunut yha enemman moniammatilliseksi yhteistydksi ja tyota
tulisi tehda useampien tahojen kesken. Tassa murrosvaiheessa opettajilta
odotetaan yha enemman tiivimpaa yhteistyota esimerkiksi kollegojen valilla.
Yhdeksi tallaiseksi yhteistydmuodoksi on noussut yhteisopettajuus. Yhdessa
opettamisesta onkin viime aikoina tullut suuri trendi opetuksen kentalla, silla siita
koetaan olevan monia hyotyja niin opettajalle kuin oppilaillekin (Takala &
Uusitalo-Malmivaara 2012, 386).

Jatkuvasti yna enemman opettajia ohjataan pois kentalta, jossa tyéta tehdaan
yksin. Taman sijaan opettajia kannustetaan opettamaan yhdessa erilaisin
valtakunnallisin linjauksin. (Ulvelin 2015, 9. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) mainitaan, ettd yhdeksi lahtokohdaksi
perusopetukselle ja sen toimintakulttuurille on yhdessa opettaminen. Taman
lisdksi opetussuunnitelman (2014) yhtena tavoitteena on joustava seka
monipuolinen opetus. (Opetushallitus 2014, 25, 27.) Ulvelinin (2015, 9) mukaan
yhteisopettajuus onkin naitd molempia. Se on kokonaisvaltaista yhdessa

opettamista, mutta silla paastaan myos resurssien joustavaan hyddyntamiseen.
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3.1 Yhteisopettajuuden maarittely

Yhteisopettajuus on kahden tai useamman opettajan yhteisty6ta, jossa
molemmat opettajat ovat tasa-arvoisessa asemassa (Malinen & Palmu 2017, 10).
Yhdessa opettamista voi olla monenlaista, ja siihen voi osallistua kaksi tai
useampi opettaja. (Rytivaara & kumppanit 2018, 16.) Suomessa Malisen ja
Palmun (2017, 10) mukaan yhdessa opettavat useimmiten Kkuitenkin
luokanopettajat tai luokanopettaja ja erityisopettaja. Opettajat vastaavat yhdessa
oppilasryhman opetuksesta, opetuksen suunnittelusta, toteutuksesta seka

arvioinnista.

Yhteisopettajuuden muodot ja kaytanté voivat vaihdella paljon, ja jokainen
opettaja paattda yhdessa tyOparinsa tai tyOpariensa kanssa siita, miten
yhteisopettajuutta lahdetaan toteuttamaan. Useimmiten yhteisopettajuuden
toteuttamista ohjaavat kuitenkin tila, aika seka valineet. Myos oppilaiden tarvetta
taytyy miettia, kun aletaan suunnitella, miten yhteisopettajuutta lahdetaan
toteuttamaan. Lisaksi vuorovaikutuksen tulisi olla opettajien valilla avointa, jotta
pystytaan suunnittelemaan ja toteuttamaan paremmin opetus. Nain tavoitteisiin

paastaan paremmin. (Malinen & Palmu 2017, 10-12.)

Yhteisopettajuudesta on olemassa erilaisia malleja. Samanaikaisopetus ja
yhteisopettajuus liitetdan usein yhteen, mutta yhteisopettajuus on
samanaikaisopetusta huomattavasti laajempaa yhteistyota opettajien valilla.
Yhteisopettajuudessa opettajat kantavat yhdessa vastuun oppilaiden
oppimisesta, opetuksen toteutuksesta ja arvioinnista. Kunkin opettajatiimin on
yhdessa paatettava siita, millaista mallia he haluavat Iahtea toteuttamaan ja mika
malli on heidan tilanteessaan paras mahdollinen. Resurssit, muun muassa tila ja
valineet seka oppilaiden tarpeet, sanelevat paljon sita, millainen malli on jarkevin
ottaa kayttéon. (Malinen & Palmu 2017, 10.)

Yksi yhteisopettajuuden muoto on Rytivaaran ja kumppaneiden (2018, 16)
kertoma rinnakkain opetus. Tassa mallissa opettajat saattavat jakaa
opetusryhman esimerkiksi kahteen tai kolmeen ryhmaan opettajien maarasta
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riippuen. Opettaja on vastuussa talla hetkellda ainoastaan omasta ryhmastaan.
Ryhmissa opettajat voivat kayttda eri opetusmenetelmia, vaikka opettavatkin
samaa sisaltda oppilaille. Tama takaa sen, etta oppituntia pystytaan
suunnittelemaan ryhman tarpeen mukaan. Myos ryhmien vaihto on mahdollista
vaikkapa kesken tunnin. Ryhmia tulisikin vaihdella joustavasti. Tama opettaa

oppilaille muun muassa erilaisissa ryhmissa tyoskentelemista.

3.2 Yhteisopettajuuden hyodyt

Rytivaaran ja kumppaneiden (2018, 17-18) mukaan yhteisopettajuus on oiva
keino joustavalle ryhmittelylle. Joustava ryhmittely antaa puolestaan
mahdollisuuden eriyttamiselle. Tama taas mahdollistaa oppilaiden opetuksen
juuri heidan omalla tasollaan. Lisaksi yhteistyd toisen opettajan kanssa lisaa

eriyttdmista ja mahdollistaa ryhmien monipuolisen kayton.

Yhteisopettajuudella on muitakin hydtyja. Yhteisopettajuuden etuina ovat
esimerkiksi erityisen ja tehostetun tuen oppilaiden opetuksen jarjestaminen
yleisopetuksen luokassa paremmin, jolloin oppilailla on mahdollisuus olla
vuorovaikutuksessa vertaisryhmansa kanssa. (Palmu & kumppanit 2017, 11-13.)
Erityisoppilaiden akateeminen koulumenestys my0s parantuu, ja heidan

sosiaaliset taitonsa kehittyvat (Austin 2001, 251).

Hyvin toteutettuna yhteisopettajuuden avulla pystytéaan taten vastaamaan
paremmin yksittdisen oppilaan tarpeisiin. Oppitunnit ovat usein myds
monipuolisempia, kun niitd on suunnittelemassa useampi opettaja. Opettajat
oppivat yhteisopettajuudessa toisiltaan, ja heilla on mahdollisuus syventaa
tietojaan ja taitojaan. MyOs tyossajaksaminen saattaa helpottua, kun kollegalta
saadaan tukea. (Malinen & Palmu 2017, 11-13.)

Lisaksi yhteisopettajuudesta on hydtya opettajille muun muassa oman
ammatillisen kehittymisen kannalta. Tydskenneltdessa tydparin kanssa opitaan

toiselta, jolloin voidaan kehittyd omassa tyossa. Yhdessa opettaminen on usein
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my0s ainoa keino, jolla sitd voidaan harjoitella, silla esimerkiksi opettajankoulutus
ei anna riittdvasti valmiuksia tallaisiin taitoihin. (Rytivaara 2012, 48, 51-52, 59;
Takala & Uusitalo-Malmivaara 2012, 382.) Koska opettajan jokapaivainen
havainnointi oppilaista on tarkeaa, yhdessa opettaminen saattaa parantaa
opettajan nakemystd oppilaiden taitotasoista seka lisatd ymmarrysta

oppimisprosessista. (Rytivaara, Pulkkinen, Palmu & Kontinen 2017, 22.)

3.3 Yhteisopettajuuden haasteet

Yhteisopettajuudessa on myds joitain haasteita. Opettajilla saattaa olla vaikeus
l0ytaa esimerkiksi yhteista suunnitteluaikaa. Tarkeaa olisi suunnitella tuntien
toteutus huolellisesti toisen opettajan kanssa ja lisaksi keskustella erilaisista
asioista yhdessa. Aluksi suunnitteluun kannattaakin kayttaa mieluummin liikaa
kuin lilan vahan aikaa. (Malinen & Palmu 2017, 11.) Suunnitteluaikaan pyritaan
nykyaan vaikuttamaan. Monissa kouluissa opettajien lukujarjestyksiin jatetaan
samaan kohtaan tyhja tila, jolloin kummallakaan opettajalla ei ole tuntia. Tama

mahdollistaa yhteisen suunnittelun helpommin.

Kun yhteisopettajuutta aloittaa, on opettajien mietittdva myods kaikenlaisia
kaytannon asioita. Tallaisia ovat esimerkiksi ne, mihin suunnitelmat kirjataan ja
mihin suunnitteluaika kaytetdan. Myds jatkuvaa arviointia ja kehittamistyota
kannattaa harjoittaa. (Malinen & Palmu 2017, 11.) Naihinkin rajoitteena voi olla
ajan puute. Kun opettajat ovat joustavia, onnistuu naiden kaikkien eri osa-

alueiden kehittaminen.

Yhteisopettajuutta saattavat hankaloittaa my0s opettajien kasitykset
vastuunjakamisesta yhteisopettajuudessa (Stefanidis & Strogilos 2015, 407).
Lisaksi Goodnougin ja kumppaneiden (2009, 293) mukaan opettajat saattavat
kokea, etteivat he itse saa opettaa tarpeeksi, jos luokassa on kaksi opettajaa.
Tama ei kuitenkaan aina nouse ongelmaksi yhteisopettajuudessa eika

varsinkaan silloin, kun opettajat opettavat omaa ryhmaansa, jolloin
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opetusmuotona ei ole samanaikaisopetus. Seuraavaan taulukkoon (1) tiivistimme

kayttamaamme kirjallisuuteen perustuen yhteisopettajuuden haasteita ja etuja.

Taulukko 1. Yhteisopettajuuden edut ja haasteet kirjallisuuden perusteella

YHTEISOPETTAJUUS

HAASTEET EDUT
1. Yhteisen suunnitteluajan 1. Helpottaa eriyttamista
[@ytaminen

2. Monipuoliset oppitunnit
2. Opettajien epatasa-arvoinen
rooli 3. Mahdollisuus oppia toiselta
opettajalta

3. Vahainen aika suunnitteluun ja
havainnoista keskustelemiseen 4. Mahdollisuus laajentaa ja syventaa
omaa osaamistaan eli ammatillinen
4. Resurssit kuten tila, valineet ja | osaaminen kehittyy

aika
5. Kollegoilta saatu tuki lisda tyén
5. Epéatietoisuus mielekkyytta ja tydssa jaksamista
vastuunjakamisesta
6. Antaa uusia keinoja vastata lapsen
6. Tunne, ettei omalle tydlle ole tarpeisiin yksil6llisemmin

tarpeeksi tilaa
7. Resurssien hyédyntaminen
7. Yhteisopettajuus ei sovi kaikille
oppilaille 8. Opettajalla on parempi kasitys
oppilaan taitotasosta

9. Oppimisprosessi ymmarretaan
laajemmin

10. Erityisesti erityislasten sosiaaliset
taidot kehittyvat ja koulumenestys
parantuu

Kuten taulukosta (1) voidaan havaita, yhteisopettajuudella on paljon etuja mutta
myOs haasteita. Nama haasteet voidaan voittaa, kun asioita ennakoidaan ja

yhteinen aika suunnitteluun, keskusteluun ja arviointiin varataan jo hyvissa ajoin.
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4 OPETUSPROSESSI

4.1 Opetuksen suunnittelu

Opetusta on tarkea suunnitella etukateen mutta myds oppitunnin tai
opetustuokion aikana. Opetuksen suunnittelun on aina lahdettava liikkeelle siita,
mika opetettava aine on ja millainen oppilasryhma on kyseessa. Gyekye (2013,
67) muistuttaa suunnittelun tarkeydesta. On tarkeaa suunnitella niin yksittaisia
tuokioita ja oppitunteja kuin isompia kokonaisuuksia. Tunteja suunniteltaessa
kannattaa hyodyntaa myos lasten mielenkiinnon kohteita. Lisaksi tarkeaa on
miettia, milla tavoin saadaan aikaiseksi mahdollisimman hyvat oppimistulokset.
Lukuryhmatoiminnassa suunnittelu nousee todella tarkeaan rooliin, jotta

lukuryhmatoiminta olisi tavoitteellista ja sen toteuttamisella olisi jokin funktio.

Kun suunnittelutyd aloitetaan, kannattaa Kainulaisen (2018) mukaan l|ahtea
kirfaamaan ensin auki tavoitteet. Tama tarkoittaa niiden taito-, tunne- seka
tietotavoitteiden miettimista, jotka oppilaalla on tarkoitus opetustapahtuman
jalkeen osata. Lisaksi on tarkeaa kirjata muistiin, miten arviointi tapahtuu ja miten

oppilaita tuetaan oppimisprosessin aikana, jotta tavoitteet voidaan saavuttaa.

4.1.1 Oppimistavoitteet

Opetuksen suunnittelun lahtdkohtana on aina perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteet. Edellda mainitussa asiakirjassa (2014, 71, 90,
105) todetaan, etta opetuksen suunnittelussa tulisi ottaa huomioon aina oppilaan
vahvuudet. Lisaksi muiden opettajien ja oppilaiden kanssa tulee tehda
yhteisty6ta, jotta saataisiin aikaan mahdollisimman hyva lopputulos. Vaikka

oppilailla on O’Neilin (2010, 8) mukaan melko vahan mahdollisuuksia vaikuttaa
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suunnitteluun, vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet

painottaa oppilaiden osallistumista tahan.

Kansanen ja Uusikyla (1983, 61) korostavat tavoitteiden asettamisen tarkeytta
opetuksen suunnittelussa. Vasta tavoitteiden asettamisen jalkeen opetusta
voidaan lahted suunnittelemaan sekda tekemaan ratkaisuja opetuksen
jarjestamista varten. Lisaksi tavoitteita kaytetdan arvioinnin mittarina. Nevgi ja
Lindblom-Ylanne (2003, 239-240) painottavat, ettd opettajan on etukateen
mietittava, mitd oppilaiden on opittava ja millaisia tavoitteita han oppilaille ja
opetukselle asettaa. Tavoitteiden on oltava konkreettiset ja selkeat, jotta oppilaat

ymmartavat seka pystyvat saavuttamaan ne.

4.1.2 Opetettavan sisallon valinta

Kun opettaja suunnittelee opetettavaa sisaltdéa, perustaa han omat ratkaisunsa
didaktisiin perustaitoihin (Syrjalainen, Jyrhama & Haverinen 2008). Opettajan on
mietittava, millaisia taitoja lapsen tulee missakin vaiheessa harjoitella. Naihin
kysymyksiin opettaja saa vastaukset perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteista (2014). Tama asiakirja ohjaa jokaisen luokanopettajan ty6ta, silla

opettajan on sielta tutkittava, mitka ovat opetettavien aineiden sisallét.

Opettajan on sisallon valinnassa otettava huomioon oppilaiden ika,
oppimisvalmiudet seka oppilaiden taustat. Opettajan tulee ottaa huomioon myos
jokaisen oppiaineen kasitteisto ja tydtavat. Lisaksi opettajan on osattava valita
jokaisen oppilaan tasolle sopivia sisaltja. (ePerusteet 2015.) Samaa aihetta
kasitellaan useana vuotena, mutta opettajan on mietittava, mita asioita han

kasittelee milloinkin ja milla tavoin.

Luokanopettajan tulee pohtia jokaista aihetta opetettaessa, mitka osa-alueet ovat
keskeisia. Asiat, jotka ovat vahemman tarkeita, tulee jattda sivummalle ja
kasitella niitd vain, jos siihen jaa aikaa. Nain ollen opettajan taytyy osata etsia

tarkeimmat aiheet, jotka oppilaiden on ehdottomasti opittava. (Nevgi & Lindblom-
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Ylanne 2003, 240.) Oppilailla on koko peruskoulu aikaa oppia monenlaisia tietoja
ja taitoja, joten ensimmaisilla luokilla ei tarvitse oppia kaikkea. Alkuopetuksessa

tarkeinta on saada perusta, jonka paalle oppilaat alkavat kerata uutta tietoa.

Sisallén valinnassa opettaja voi kayttaa apuna ydinainesanalyysia. Analyysissa
tutkittavana on opetettavan aineen rakenne. Taman perusteella opettaja pystyy
jarjestamaan tiedot kolmeen ryhmaan: vydinainekseen, taydentavaan
tietdmykseen seka erityistietamykseen. Ydinaines koostuu sellaisista tiedoista,
jotka ovat keskeisia. Nama tiedot tulee opettaa oppilaille. (Nevgi & Lindblom-
Ylanne 2003, 241.)

4.1.3 Oppimisen arviointikeinojen valinta

Suunnittelu auttaa arvioimista. Kaikki edelld mainitut asiat ovat tarkeita
lukuryhmatyodskentelya suunniteltaessa, jolloin erityisesti ryhmien
muodostaminen ja yhteisty0 toisten opettajien kanssa on mietittava aarimmaisen
tarkkaan. Oppilaiden vahvuudet saadaan selville kartoittamalla esimerkiksi
oppilaan lahtotaso.

Lahtotasoarvioinnin avulla opettaja saa tietoa oppilaiden osaamisen tasosta
ennen opetustapahtuman alkua. Laht6étasoarviointi voi yltda parhaimmillaan
monipuolisiin  arviointimenetelmiin. Jos tama toteutuu, opettaja pystyy
reagoimaan oppilaiden lahtotasoihin ja tekemaan oikean tasoisia ryhmia ja
oikeanlaisia tehtavia oppilaille. Han pystyy myds opettamaan oppilasta juuri niilla
osa-alueilla, jotka ovat oppilaalle henkildkohtaisesti vaikeita. (Kumpulainen
2018.)

Opettajan on tarkea miettia, millainen arviointi on oppilaan edun mukaista.
Opettajan tulee arvioida, mitka tavoitteet tukevat oppimista ja miten saadaan
aikaiseksi paras mahdollinen lopputulos. Keskeista opettajalle on juuri oikean
asian arvioiminen. Arvioinnin tulee kohdentua siihen asiaan, mita silla hetkella

opiskellaan. Opettajan tulee lisaksi pohtia, miten han saa oppilaat mukaan
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arviointiprosessiin. Nama asiat ovat keskidssa, silla perusopetuslaki 22 § (Finlex
2003) painottaa oppimista edistavaa arviointia. Laissa esitelladan myos

itsearvioinnin kehittamisen tarkeys.

4.1.4 Opetusmenetelmien valinta

Opetuksen suunnittelussa nousevat olennaiseen osaan opetusmenetelmien ja
tyotapojen valinta. Niilld on oppimisen kannalta suuri merkitys, ja siksi niiden
valintaa tulisi tietoisesti miettia. Opettajan tulee pohtia jokaisen opetusprosessin
yhteydessa, mitkd menetelmat ja tavat sopivat opiskeltavaan aiheeseen. Taman
lisdksi luokanopettajan on erittdin tarked hyodyntaa opetuksessa monipuolisia

opetusmenetelmia.

On olemassa hyvin paljon erilaisia opetusmenetelmia. Opettaja voi kayttaa niin
opettajajohtoista kuin oppilaslahtdistda menetelmaa. Vuorinen (2001, 50-53, 63)
kertoo, etta opetusmenetelman tulee olla aina sellainen, etta edistaa oppimista.
Opettajan tulee hallita monia erilaisia opetusmenetelmia ja osattava valita
tilanteeseen sopiva tapa. Kun opetusmenetelmia kaytetdan monipuolisesti,

oppilaiden oppimisprosessi edistyy.

Opetusmenetelmien valintaan vaikuttavat monet erilaiset tekijat. Tallaisia ovat
esimerkiksi oppilaan taitotaso, opetettava aihe seka oppimistavoite.
Suunnitellessaan menetelmia opettajan tulee ottaa huomioon myos ryhman
koko, tydskentelytila seka tyoskentelyyn kaytettava aika. (Knuuttila & Virtanen
2001, 11-12.) Opetusmenetelmien valintaa pidetaan didaktisena suunnitteluna.
Opettaja miettii, millda menetelmilla oppimista saadaan aikaiseksi. (Nevgi &
Lindblom-Ylanne 2003, 237.)

Opetusmenetelmien valinta on erittain tarkeda oppilaiden motivaation kannalta.
Mitd monipuolisemmat menetelmat ovat, sita innostuneempi lapsi on
harjoittelemaan uusia asioita. Vuorinen (2001, 50-53, 63) painottaa, etta

opettajan on mietittdva aina tarkkaan, minkd menetelman avulla oppilailla on
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mahdollisuus oppia parhaiten. Opettajan tulee lisdksi pohtia, ovatko
opetusmenetelmat samassa linjassa esimerkiksi tavoitteiden ja opetettavan

sisallon kanssa.

4.1.5 Oppimisympariston suunnittelu

Jokaisen opetustapahtuman suunnittelussa on tarkea ottaa huomioon
oppimisymparistd. Monelle oppilaalle ymparistolla on suuri merkitys. Tomlinson
ja Imbeau (2010, 15) kertovat, etta luokkaympariston on oltava turvallinen paikka
seka fyysisesti etta psyykkisesti. Luokkahuoneen tulee olla suunniteltu niin, etta

jokaisella lapsella on mahdollisuus menestya.

Luokassa tulee olla virikkeita, jotka kannustavat lukemaan. Tarkeaa on kuitenkin
miettia, ettei oppimisymparistdossa ole liikaa hairiotekijoitd. Jos nain on,
herpaantuu oppilaan keskittyminen. Tarkoituksena kuitenkin on, etta
oppimisymparistoratkaisut lisaavat viihtyvyytta ja taten oppimistuloksia eivatka

heikenna niita.

Esimerkiksi kirjat, kirjaimet ja erilaiset lukupaikat, kuten sohvat, tyynyt tai hiljaiset
tilat, tekevat oppimisymparistosta viihntyisamman. Taman vuoksi opettajan
kannattaa panostaa lukemaan opettaessaan siihen, etta ymparistd olisi
mahdollisimman suotuisa taman tarkean taidon oppimiselle. Esimerkiksi
Packard ja Race (2001, 43) toteavat, etta kirjat koristavat huonetta ja tekevat
ymparistdsta nain ollen viihtyisan. Opettajan kannattaa kiinnittda huomio siihen,
etta kirjat ovat esimerkiksi variltdan houkuttelevan nakoisia. Lisaksi kirjahyllylle
tulee olla helppo paasy, jotta kirjoihin on helppo tarttua. Lisaa kiinnostavuutta
kirjoihin voi lisatd muun muassa houkuttelevilla piirroksilla tai otsikoilla. Nama
ovat tarkeitd seikkoja lapselle, joka on juuri aloittamassa lukemista. Kun

ymparistd on kunnossa, lapsi motivoituu lukemaan.

Psyykkinen oppimisymparistd vaikuttaa oppimisymparistédon enemman Kkuin

fyysinen oppimisymparistd. Psyykkista oppimisymparistdda ovat ilmapiiri,
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ihmissuhteet ja tunnelma. Lisaksi psyykkiseen oppimisymparistéon kuuluvat
kaikki tunteet ja tuntemukset, joita oppimistilanne aiheuttaa. Nama voivat olla niin
negatiivisia kuin positiivisia. (Roiha & Polso 2018, 84.) Opettajan on syyta
kiinnittda naihin kaikkiin psyykkisen oppimisympariston osa-alueisiin paljon
huomiota, silla niitd on usein vaikea hahmottaa. Tarkeaa on, etta opettaja pyrkii
valttamaan negatiivisia tuntemuksia, jotta jokaisella oppilaalla olisi
mahdollisimman hyvat lahtokohdat oppimiselle. Roiha ja Polso (2018, 84)
toteavat positiivisen ilmapiirin luokassa saavan aikaan innostuneisuutta ja

edistavan nain oppimista.

Olemme edeltavassa tekstissa kuvanneet suunnittelun vaiheita eri |ahteisiin
tukeutuen. Taulukossa 2 mallinnamme viitta eri suunnittelun elementtia, jotka
nostamme Kirjallisuudesta esiin. Yhdessa ne muodostavat opetusprosessin.
Kuviossa on hyodynnetty Vuorisen (2001), Roihan ja Polson (2018) seka
Knuuttilan ja Virtasen (2001) toteamuksia suunnitteluun liittyen. Myés Kansanen
ja Uusikyla (1983), Tomlinson ja Imbeau (2010), Packard ja Race (2003) seka
Syrjalainen, Jyrhama ja Haverinen (2008) ovat teoksissaan havainnollistaneet

suunnittelussa tarvittavia aihealueita.
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Taulukko 2. Opetuksen suunnittelun |ahtékohdat

Oppimistavoitteet
-maaritellaan tasmallisesti

-opettajan tulee miettia, mita han
haluaa opetustapahtumassa
opittavan

-tulee olla selkeitd ja konkreettisia

Opetettavan sisallon valinta

-mietittava, mika on keskeista
oppimisen kannalta

-mietittava, mitka asiat edistavat
opeteltavan aineksen oppimista

Oppimisen arviointikeinojen
valinta

-tavoitteiden tulee tukea oppimista

-arviointimenetelmien tulee vastata
tavoitteita

-arvioinnin tulee kohdistua
opeteltavaan asiaan

Opetusmenetelmien valinta

-menetelmien tulee olla
mahdollisimman laadukkaat
oppimisen saavuttamiseksi

-opetusmenetelmien tulee olla
linjassa oppimistavoitteiden, sisallon
ja arviointimenetelmien kanssa

-opettajan tulee huomioida aika,
oppilasryhman koko seka
tydoskentelytila

Oppimisympariston suunnittelu

-luokkaympariston tulee olla turvallinen paikka
-fyysinen oppimisymparisto: viihtyisa, lukemiseen virittava

-psyykkinen oppimisymparisto: positiivinen ilmapiiri, hyvat inmissuhteet

Luokanopettajalla on todella suuri vastuu tyossaan, silla hanen tulee ottaa
opetuksen suunnitteluvaihneessa huomioon jokainen edella mainituista asioista
monelta kantilta. Suunnittelussa ei riita pelkastaan se, ettd opettaja paattaa
opetettavan aineen sisallon, silla taustalla on todella monta muutakin huomioon
otettavaa osaa. Etenkin tavoitteilla on opetuksessa keskeinen merkitys.
Lukuryhmatoiminnassa jokaisella ryhmalla on eri tavoitteet, taitotasosta riippuen.
Siksi jokaiselle ryhmalle tulee myds suunnitella opetus eri tavoin. Kun tavoite on

tiedossa, pystyy opettaja suunnittelemaan opetustaan laajemmin.
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4.1.6 Ryhmajako

Ryhmien muodostamiseen on monenlaisia tapoja, eikd yhta suoraviivaista
ohjetta ole sen suhteen, miten se kannattaa tehda. Riippuu tilanteesta seka sen
kontekstista, mita tapaa kannattaa kayttaa ja milla kokoonpanolla ryhma
saavuttaa parhaiten sille asetut tavoitteet. Sosiaalipsykologit maaritelevat
ryhman kokoonpanoksi, jossa kaksi tai useampi henkild ovat vuorovaikutuksessa
toistensa kanssa seka ovat tietoisia toisistaan ja tuntevat yhteenkuuluvuuden
tunnetta. (Saloviita 2006, 27.)

Kouluissa erilaisia ryhmamuotoja voivat olla muun muassa satunnaisryhmat tai
kotiryhmat. Kotiryhmat puolestaan ovat ryhmia, jotka toimivat pidemman aikaa,
kuten koko Ilukuvuoden ajan. Ne tarjoavat jasenilleen pysyvyytta, apua
koulutyOossa seka sosiaalista tukea. (Saloviita 2006, 30-31.) Kolmas tapa
muodostaa ryhmia on tehda ryhmista mahdollisimman monitahoisia. Tallaisissa
heterogeenisissa ryhmissa on seka hyvia, keskitasoisia ettd heikkoja oppilaita.
Ryhmassa on myos poikia ja tyttdja seka eri etnisista ryhmista olevia oppilaita.
Kuitenkaan aina ei voi kayttaa heterogeenisia ryhmia, koska talloin taitavat

oppilaat eivat paase koskaan tydskentelemaan keskenaan. (Sahlberg 2002, 44.)

Yksi menetelma jakaa oppilaat ryhmiin on satunnaisuus. Satunnaisryhmat on
koottu tiettya tehtavaa varten, ja rynman kokoonpanon kesto on lyhytaikainen.
Oppilaat arvotaan tassa menetelmassa omiin ryhmiinsa. Satunnaisryhmien yksi
hyva puoli on se, etta oppilaat eivat saa itse vaikuttaa ryhmiin, jolloin ketaan ei
jateta ulkopuolelle. Kuitenkin arpaonni voi olla myds huonoa, jolloin kaikki heikot
oppilaat voivat joutua samaan ryhmaan. (Sahlberg 2002, 44.) Talloin tyoskentely
ja valmis tyo saattavat olla melko huonolaatuisia. Tallaista ryhmaa, johon osuu
kaikki samantasoiset oppilaat, voidaan kutsua my6s homogeeniseiksi ryhmaksi.
Kuten muillakin ryhmajaoilla, myds homogeenisella ryhmalla on omat hyvat ja

huonot puolensa.

Sahlberg (2002, 44) on jakanut yhteistoiminnalliset oppimisryhmat neljaan
yleisimpaan kategoriaan. Ryhmat ovat
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Heterogeeniset ryhmat
Satunnaiset ryhmat

Kiinnostuksen mukaan kootut oppimisryhmat

P w N

Homogeeniset kieliryhmat.

Naita jokaista ryhmaa kannattaa kayttaa eri tarkoituksissa. Erilaiset rynmat ovat
voimassa erilaisten jaksojen ajan. Sahlberg (2002,44) mainitsee, etta esimerkiksi
satunnaisryhmia vaihdellaan paivittain. Toinen vaihtoehto on, ettd opettaja on
muodostanut ryhmat pidempiaikaista oppimista varten, ja talldin ne voivat olla

koossa pitkiakin aikoja.

Ryhmien muodostamisessa tarkea kysymys on se, kannattaako opettajan kerata
ryhmaan mahdollisimman samanlaisia vai erilaisia oppijoita. Lukuryhmien
suunnittelussa ryhmajako on keskeista, koska tarkoituksena on kohdentaa
opetusta mahdollisimman hyvin oppilaille. Opettajan on mietittava tarkkaan, milla
perusteella han muodostaa ryhmat. Osa oppilaista pystyy tydskentelemaan vain
hiljaisessa ymparistdssa ja osa oppilaista tarvitsee paljon toimintaa. Taman
vuoksi on  mietittdva, kayttddkd opettaja ryhmajaossa  hyodyksi
temperamenttipiirteita vai esimerkiksi oppilaiden osaamisen tasoa. Lukuryhmissa
jako tehdaan kuitenkin usein sen mukaan, missa vaiheessa lukemisen oppimista
lapsi on, eli ryhmat ovat homogeenisia. Packard ja Race (2001, 166) toteavat
kuitenkin oppilaiden kehittyvan eri aikaan, jolloin tarkeaa on se, etta oppilailla on
mahdollisuus vaihtaa ryhmasta toiseen.

4.2 Opetuksen toteutus

4.2.1 Eriyttaminen

Tilastojen mukaan tukea tarvitsevia oppilaita on jatkuvasti yha enemman.

Tilastokeskuksen tutkimuksen mukaan yha useampi oppilas saa joko tehostettua
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tai erityista tukea. Tukea saavien maara on vuonna 2017 kasvanut edellisvuoteen
verrattuna 0,8 prosenttiyksikkda. (Suomen Tilastokeskus.) Tasta johtuen
opetusryhmistd on tullut yha enemman heterogeenisia. Tama puolestaan
tarkoittaa sita, etta opettajien on jatkuvasti ynd enemman pohdittava, miten he
saavat autettua jokaisen oppilaan oppimista parhaiten eteenpain. (Roiha & Polso
2018, 99-100.) Tahan mahdollisuuden tarjoaa erinomaisesti esimerkiksi
lukemaan opettamisen yhteydessa lukuryhmien hyddyntaminen. Nain jokainen
oppilas saa opetusta omalla tasollaan.

Eriyttamiseen on erilaisia tapoja, joilla varioidaan ja muokataan
opetusmenetelmaa, oppiaineen sisaltda, muotoa tai havainnollistamistapaa.
Eriyttamista tehdaan ottamalla huomioon oppilaiden erilainen kyky ja nopeus
oppia. Jotta oppilas paasee tavoitteisiinsa, taytyy oppiaineessa mahdollisesti
eriyttda. (Laaksonen & Lehtonen 2008.)

Tarkea osa eriyttamista on se, ettd opettaja I0ytda jokaisen oppilaan omat
vahvuudet ja kehittdmisen kohteet. Myonteinen palaute vaikuttaa oppilaan
hyvinvointiin. Tama johtaa kokonaisvaltaiseen oppimiseen (Sandberg 2016).
Eriyttamisessa opettajan on tarkeaa kehittaa tehtavia, joissa jokainen oppilas
saisi tydskennella omalla taitotasollaan (Roiha & Polsa 2018, 16). Jotta oppilaat
jaksaisivat tydskennelld, opettajan tulisi opetuksessa hyddyntaa lasten
mielenkiinnon kohteita. Kun oppilas kiinnostuu opetettavasta asiasta, lisdantyvat
hanen osallisuutensa ja sitoutuneisuutensa. (Nakamura & Csikszentmihalyi
2009, 198.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 30) kerrotaan
eriyttamisen olevan pedagoginen lahtokohta opetukselle. Eriyttdminen vaatii
runsasta oppilaantuntemusta. Taytyy tietada, milla tasolla oppilas on ja millaiset
menetelmat sopivat oppilaalle parhaiten. Eriyttamisella pyritdan myds siihen, etta
syntyisi vahemman tuen tarpeita. Palmu, Kontinen ja Malinen (2017, 71) toteavat
eriyttdmisen tarjoavan jokaiselle oppilaalle erilaisia oppimistehtavia ja -tuloksia,
oppilaan tarpeen mukaan. On tarkeaa muistaa, ettd eriyttaminen ei koske

ainoastaan heikoimpia oppilaita vaan jokaista luokan oppilasta.
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Osa opettajista tarkastelee eriyttamista erittain suppeasti. He ajattelevat sen
olevan vain helpotettuja tehtavia. Toiset puolestaan ajattelevat eriyttamisen
laajemmasta nakokulmasta, jolloin opettaja pystyy huomioimaan lapsen
yksilollisemmin. (Berbaum 2009, 45.) Opettajan onkin muistettava, etta
eriyttdmista voi tehda muuttamalla opetettavan aineen syvyytta, laajuutta tai
etenemisnopeutta. Naiden asioiden lisaksi opetusmenetelmia, materiaaleja ja
oppimisymparistdd voidaan muokata. Oppilaalle tulisi antaa myds
mahdollisuuksia ymmartaa asia muutenkin kuin kuuntelemalla puhetta. Hanelle
voidaan nayttda esimerkiksi kuvia, eleitda ja tietotekniikan materiaaleja.
(Laaksonen & Lehtonen 2008.)

Eriyttdmisen keinot

Useimmin kaytetty tapa eriyttamisessa on tehtavilla eriyttaminen. Opettaja voi
laatia samaan tehtavaan liittyen useita eritasoisia tehtavia. Nain oppilaat saavat
eriyttamista seka ylos- etta alaspain. Valilla oppilas voi myds itse kehittaa tehtavia
aiheeseen liittyen. Pysakkitydskentely on myds yksi eriyttdmisen keino. Talloin
luokassa on eritasoisia tehtavia eri pisteillda ja oppilaat saavat kiertaa pisteita
esimerkiksi itsenaisesti. (Laaksonen & Lehtonen 2008.)

Opettajan taytyy miettia paljon myds hanen omaa toimintaansa. Hanen on
keksittdvad mahdollisimman paljon erilaisia opetusmenetelmia. Tarkeda on
kayttaa opetuksessa paljon konkreettisuutta. Opettajan on annettava oppilaille
tarpeeksi paljon aikaa tehtavien suorittamiseen ja annettava jokaisen tehda toita
omaan tahtiin. Opettajan on myds muistettava puhua mahdollisimman selkeasti
ja tarpeeksi hitaasti. Puheessa kannattaa painottaa ja toistaa tarkeimpia asioita.
(Laaksonen & Lehtonen 2008.)

Esittelemme kuvion 1 avulla eriyttamisen kuusi aluetta, jotka tulisi huomioida
opetuksen toteutuksessa. Kuvio perustuu osittain Roihan ja Polson (2018) viiden
O:n malliin, mutta olemme yhdistaneet siihen myds Tomlinsonin ja Imbeaun
(2010) kirjallisuutta.
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Opetus-
jarjestelyt

Tavoitteet ja Opetus-
tuotokset menetelmat

Oppimisen Oppimis-
arviointi ymparisto

Oppimisen
tukimateriaalit

Kuvio 1. Eriyttdmisen kuusi osa-aluetta

Eriyttdminen voi parhaimmillaan olla, kuten kuviosta (1) voidaan havainnoida,
erittdin monipuolista. Opettajalle ei taten riita pelkastaan se, ettad han eriyttaa vain
materiaaleja tai oppimisymparistéa, vaan huomioon tulee ottaa lukuisia muitakin
asioita. Nain eriyttdmisestd saadaan irti kaikki hyodty ja se tulee tehtya

mahdollisimman laajasti.
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Eriyttdminen lukemaan opettamisessa

Eriyttdminen on suuressa osassa lukemaan opettamista. Heiskanen (2007, 54)
painottaa, ettd opettajan tulee olla koko ajan selvilla jokaisen
oppilaan osaamisesta. Jos luetaan esimerkiksi yhteen aaneen, pystyy opettaja
katsomaan oppilaan suun liikkeista, osaako han asian. Eriyttaminen taytyy
tapahtua oppilasta leimaamatta, ettei oppilaalle tule huonommuuden tunnetta
omasta osaamisestaan. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014, 105) painotetaan eritasoisia tehtavia. Jos oppilas on kielellisesti lahjakas,

taytyy hanelle antaa haastavampia materiaaleja ja teksteja.

Eriyttdminen onnistuu helposti esimerkiksi sisalldon avulla. Opettaja voi tehda
eritasoisia lukimateriaaleja. Myos lukumummi tai lukupiiri on monelle oppilaalle
suuri helpotus lukemaan opettelussa. Valilla osa oppilaista voi myds esimerkiksi
kuunnella teksteja aaneen lukemisen sijaan. (Palmu, Kontinen & Malinen 2017,
74.) Toki aaneen lukemista ei voi unohtaa, silla sen automatisoituminen vaatii
todella paljon toistoja. Tekstin kuuntelua kannattaa hyédyntaa esimerkiksi pitkien

tekstien kanssa. Oppilas saa valilla levata, kun han voi kuunnella osan tekstista.

Moni oppilas tarvitsee lukemaan oppimisessa taysin hiljaisen tilan. Taten
opettajan tulee jarjestaa luokkaan tiloja, joissa tydskennelldaan ihan hiljaa. On
oltava myds tiloja, joissa voidaan tydskennellda ryhmassa eli esimerkiksi lukea
parin tai ryhman kanssa. (Palmu, Kontinen & Malinen 2017, 75.)
Oppimisymparistolla eriyttdmisen lisaksi eriyttamista pystyy tekemaan helposti
kotitehtavissa. Kotilaksyjen tulee olla kertaavia ja sellaisia, ettda oppilas osaa
tehda itsenaisesti ilman opettajan apua. Taman vuoksi jokaiselle ei voi antaa
samaa tehtavaa. Valilla voi koettaa my0s sita, etta lapsi saa paattaa itse kohdan,
josta haluaa saada esimerkiksi lukulaksyn. (Heiskanen 2007, 54—55.) Motivaatio
saattaa olla monella oppilaalla talldin suurempi, kun on saanut itse vaikuttaa

omaan kotitehtavaansa.

Eriyttamista voidaan tehda todella monella eri tavalla. Vain opettajan mielikuvitus
on rajana. Opettajan kannattaakin keksia ja kokeilla monenlaisia keinoja, joista
han loytaa parhaiten toimivat. Laaksonen ja Lehtonen (2008) ovatkin
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kiteyttaneet eriyttdmisen todella hyvaan lauseeseen: “On tuhat tapaa lahestya

opittavaa asiaa ja tuhat tapaa oppia se.”

4.2.2 Opetusmenetelmat ja tyotavat

TyOskentelytapoja ja opetusmenetelmia on monenlaisia, ja ne vaihtelevat
tarpeen mukaan. Yleisimmiksi opetusmenetelmiksi Mykra ja Haténen (2008, 10)
listaavat itsenaisen tyoskentelyn menetelmat ja ryhmissa tyOskentelyn
menetelmat. Heidan mukaansa opetus saattaa koostua joko niin, etta
opetuksessa kaytetdan vain toista naistda menetelmista, tai sitten nama

tydskentelytavat saattavat vaihdella opetuksen aikana.

Itsenaisessa tyoskentelyssa on Mykran ja Hatosen (2008, 69) mukaan tarkeaa
se, ettd yksittdinen oppilas tyostaa aktiivisesti oppimaansa asiaa. Ryhmassa
tydskentelyn menetelmissa oppilaat tyoskentelevat puolestaan pareittain tai
pienissa ryhmissa. Tama tydskentelymuoto saattaa mahdollistaa oppimisen
ryhman muilta jaseniltd. Samalla heiltd voidaan saada palautetta omasta
oppimisesta ja osaamisesta. (Mykra & Hatonen 2008, 35.)

Mykran ja Hatdsen (2008, 9) mukaan yksikaan opetusmenetelma ei ole itsessaan
hyva tai huono. Jokaisesta menetelmassa on niin hyvia kuin huonoja puolia, eika
mikaan menetelma valttamatta taysin sovi jokaiselle. Siksi olisikin tarkeaa miettia
jokaisen opetustilanteen kohdalla erikseen, minka menetelman kayttd tukee
parhaalla mahdollisella tavalla oppimisprosessia ja oppimisen tavoitteen

saavuttamista.

Opettajan on tehtava reflektointia omasta tydstaan jatkuvasti, jotta han osaa
lI0ytaa oppilaille parhaat mahdolliset menetelmat ja tavat oppia. Myos Campy
(2005, 44) toteaa, etta itseaan reflektoiva opettaja tarjoaa oppilaiden ongelmiin
helpotusta, kun han ei toista samoja virheita uudelleen. Jos opettaja opettaa aina
samalla tavalla, han epaonnistuu oppilaiden oppimisen auttamisessa ja

tukemisessa. Levander (2003, 458) kertoo asiantuntijan olevan ammattitaitoinen,
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kun han osaa reflektoida omaa toimintaansa. Reflektoimalla opettaja oppii
jatkuvasti  lisda itsestddn opettajana. Opettaja voi miettia omia

tyoskentelytapojaan seka sita, voisiko han tehda joitain asioita paremmin.

Opettajan on tarkea miettia huolellisesti tyotavat eri opetustilanteisiin oppilaiden
taitojen mukaan. Tarkeaa on lisaksi miettia jokaista oppilasta yksiléna ja taman
perusteella valita oppilaalle oikea tuen ja ohjauksen maara. Lakkala (2008, 186—
187) toteaakin, ettd muunneltaessa ohjaustapoja seka ohjauksen intensiteettia
opettaja pystyy vastaamaan oppijan eri oppimisvaiheisiin. Myos taman vuoksi
opettajan on tarkea pysahtya miettimdan omaa toimintaansa ja pyrittava

tekemaan muutoksia, jos tarve nain vaatii.

Opetusmenetelmia on olemassa monia erilaisia, mutta itse nostamme
tutkimuksemme kannalta oleellisemmaksi opetusmenetelmaksi ja tyotavaksi
lukuryhmatoiminnan mahdollistaman kohdennetun opetuksen ja
vertaisoppimisen. Vertaisoppiminen on tarkeassa osassa lukuryhmatoimintaa, ja
sen vuoksi kerromme tastd opetusmenetelmasta hieman enemman, jotta siita

saadaan tarpeeksi kattava kasitys.

Vertaisoppiminen on Nuorten tieto- ja neuvontatyon kehittdmiskeskuksen
mukaan epavirallisen oppimisen prosessi, jolla on todella suuri merkitys
oppimiselle ja toiminnalle (European Peer Training Organisation 2016, 18).
Vertaisoppimista voidaankin nimittaa yhteisolliseksi oppimiseksi. Siind oppilaat
tai oppijat ovat vuorovaikutuksessa keskendan ja muodostavat yhteisen
nakemyksen tai ratkaisun opeteltavasta asiasta (Fawcett & Garton 2005, 158;
De Lisi 2002, 5). Vertaisoppimisen taustalla on ajatus samanvertaisuudesta.
Tama tarkoittaa sita, etta oppimista tapahtuu yhdessa ja jokaisen henkilon panos

on samanarvoinen.

Uusissa ja toiselle oppijalle melko haastavissa tilanteissa taitavampi oppilas voi
antaa apua heikommalle oppilaalle ja ongelma ratkaistaan yhdessa
vertaisoppimistilanteessa. Kun asiaa ratkotaan taitotasoltaan hieman
etevamman oppijan kanssa, voidaan puhua lahikehityksen vyohykkeesta, jossa
oppiminen on tehokasta. (Etelaaho 2016, 19.) Carrin ja kumppaneiden (2016)
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mukaan vertaisoppiminen parantaa oppilaiden motivaatiota, keskittymiskykya ja
kriittistd  arviointikykya. Vertaisoppimisen on todettu my6s tehostavan

syvaoppimista, tekevan oppimisesta mielekkdampaa ja lisdavan hyvinvointia.

Lukuryhmatoiminnassa vertaisoppimista tapahtuu huomaamatta lasten
keskuudessa. Monet oppilaat saavat erilaisissa tehtavissa ja tydskentelytavoissa
tukea toisilta oppilailta ja oppivat samalla uusia asioita. Eteldaaho (2016, 11)
mainitsee, etta yhteisen tehtavan lisaksi oppijoiden tulee tydskennella,
keskustella, neuvotella ja tehda ratkaisuja yhdessa. Toisin sanoen he seka
opettavat toisiaan etta oppivat toisiltaan samaan aikaan. Lisaksi Hakkaraisen ja
kumppaneiden (2004, 221, 238-239) perustelut yhdessa tyoskentelylle tukevat
vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden tavoitteita. He
toteavat yhdessa tyoskentelemisen kehittavan oppilaan monipuolisia
tydskentelytaitoja, ja samalla oppilas paasee nakemaan erilaisia oppimistapoja
ja ymmartamaan omaa oppimistaan. Tama kehittda puolestaan itsearviointia,
joka on tarkeassa roolissa talla hetkella voimassa olevassa perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014, 47). Samalla vertaisarvioinnin taidot ja
lapsen mindkuva kehittyvat, kun palautetta saadaan monipuolisesti eri

henkil6ilta.

4.3 Opetuksen arviointi

Arvioinnin tehtdva on kannustaa ja ohjata oppilasta opiskelemaan seka
kehittymaan eri oppimisen osa-alueilla. Oppilaan oppimista, tydskentelya seka
kayttaytymista arvioidaan jatkuvasti. Tarkein arvioinnin tavoite on edistaa
oppilaan oppimista silla hetkelld opeteltavaan aiheeseen liittyen. (POPS2014,
47.) My6s Luostarinen ja Peltomaa (2016) mainitsevat arvioinnin olevan valine,
jolla tehdaan nakyvaksi oppimisen tavoitteet ja niiden saavuttaminen.
Tarkoituksena on arvioida, miten oppimisprosessi on edennyt, eli mita on opittu

ja mitka ovat oppilaan vahvuudet ja kehittymiskohteet.
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Myos Atjonen (2007,19) kertoo teoksessaan, ettd arviointia voidaan
yksinkertaisemmin pitdd edellytysten, prosessin ja tuloksen arvioimisena.
Arviointi pohjautuu maarattyihin tavoitteisiin. Nain ollen verrataan tehtya
prosessia seka saatua tulosta ennalta maaritettyihin tavoitteisiin. Paastiinko
tavoitteisiin, vai jaikd jotain uupumaan? Atjonen (2007, 19) painottaa myds sita,
ettd arviointi taytyy aina olla osana oppimista eika irrallinen vaihe, koska
arvioinnin tulee helpottaa oppimista ja auttaa virheiden valttamista. Gyekye ja
Nikkila (2013, 36) ovat my0s sita mielta, etta oppiminen helpottuu, kun arvioinnin
avulla pystytaan suunnittelemaan opetusta jokaisen oppilaan tarpeiden mukaan.

Talldin oppilas saa tukea oppimisprosessin jokaisessa vaiheessa.

Koska tutkimuksemme liittyy lukemaan opettamiseen, kerromme tarkemmin
oppimisen arvioinnista. Avaamme Iyhyesti tyOskentelyn arviointia ja
kayttaytymisen arvioinnin jatdmme vahemmalle huomiolle. Jotta joustava
ryhmittely lukuryhmissa on mahdollista, taytyy opettajan toteuttaa arviointia

jatkuvasti.

4.3.1 Arviointi opettajan nakokulmasta

Opettajan antama palaute vaikuttaa suuresti oppilaan minakasitykseen ja
itseluottamukseen. Taman vuoksi on tarkeaa, ettd oppilaille annettaisiin
palautetta positiivisuuden kautta. Opettajan tulee pyrkid monipuoliseen
arviointiin, silla se tukee oppilaan kasvua ja kehitysta parhaiten. Monipuolisuuden
lisdksi arvioinnissa taytyy hyddyntda vuorovaikutusta. Opettaja on
vuorovaikutuksessa oppilaan kanssa jatkuvasti, jolloin oppilas saa palautetta
koko prosessin ajan. Tama opettajan ja oppilaan valinen vuorovaikutus on
avainasemassa akateemisten taitojen ja motivaation kannalta, silla Lerkkanen
(2010, 126) toteaa aiempien tutkimusten osoittaneen lasten akateemisilla
taidoilla ja motivaatiolla olevan yhteys siihen, millainen on opettaja-

oppilasvuorovaikutussuhde. Hyuvilla vuorovaikutussuhteilla pystytaan tekemaan
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my0Os arviointia laajemmin. Kun motivaatio on korkeampi, paastaan parempiin

lopputuloksiin.

Oppimisen arvioinnissa opettaja arvioi sitd, miten hyvin oppilas etenee omissa
opinnoissaan ja onko han saavuttanut riittavan tason. Oppilaan kehittymista
verrataan siihen, miten han on aiemmin osannut asiat. Oppilaita ei ikina verrata
toisiinsa. Opettajan taytyy tutkia tydn prosessia seka tuotosta monipuolisesti,
jotta jokainen oppilas pystyy osoittamaan oman taitotasonsa esimerkiksi iasta,
sukupuolesta tai taustasta huolimatta. (POPS 2014, 49.)

Tyo6skentelyn arvioinnissa opettaja arvioi seka oppilaiden itsenaista tyoskentelya
ettd heidan ryhmatyoskentelyaan. Arvioinnissa keskitytddn myods suunnitteluun,
oman tyon arviointiin, parhaansa yrittamiseen seka vuorovaikutuksellisiin
tilanteisiin. Tyoskentelytaidot ovat erittain tarkeassa osassa, silla ne ovat osana
jokaisessa oppiaineessa. Taman vuoksi tydskentelytaidot liittyvat oppiaineista
saataviin arvosanoihin. (POPS 2014, 49-50.) Siksi opettajan on muistettava

arvioida myos oppilaiden tyoskentelya.

Opettaja voi arvioida oppilaita monella tapaa. Arviointi voidaankin jakaa karkeasti
summatiiviseen ja formatiiviseen arviointiin. Formatiivinen arviointi on opettajan
jatkuvaa arvioimista oppilaiden edistymisesta. Ouakrim-Soivio (2016, 18-19)
kertoo tata arviointitapaa toteutettavan aina oppimisprosessin aikana.
Formatiivisessa arvioinnissa tuetaan oppilasta oppimisessa esimerkiksi etsimalla
tietoa hanen kehittymisestaan. Oppilaalle tulee antaa palautetta siita, miten han
on prosessin aikana paassyt tavoitteisiin. Tata formatiivista eli jatkuvaa arviointia
hyddynnetaan lukuryhmaopetuksessa koko ajan. Opettaja tekee havaintoja
oppilaiden osaamisen tasosta. Jos osaamisessa tapahtuu muutoksia, opettajat
miettivat, vaihdetaanko esimerkiksi oppilaan ryhmaa.

Summatiivinen arviointi on arviointia, joka annetaan oppimiskokonaisuuden
paatyttya. Oppilaalle annetaan palautetta siita, kuinka han saavutti asetetut
tavoitteet. Taten kyseessa on osaamisen arviointi. (Ouakrim-Soivio 2016, 19.)
Tata arviointimenetelmaa toteutetaan useimmiten kokeiden ja testien avulla.

LukuryhmatyOskentelyssa saatetaan oppilaille pitda jonkinlaisia testeja, jotta
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opettaja pysyy selvilla, millainen on oppilaan oppimisen taso kyseisella hetkella.
Vaikka tallaista summatiivista arviointia voidaan pitaa valttamattomana, kritisoi
Kumpulainen (2018) taman tyyppista arviointia, silla jokaisella oppilaalla ei ole
mahdollisuuksia antaa nayttéa omasta osaamisestaan samalla kokeella. Huono
puoli on myos se, ettd kokeen jalkeen jatketaan yleensa heti uuteen asiaan.

Talldin oppilaalla ei ole mahdollisuutta jatkaa aiheen opettelemista.

Lukuryhmaopettamisessa myos opettajan oman toiminnan arvioiminen on
tarkeaa. Opettajan taytyy jatkuvasti reflektoida omaa toimintaansa. On mietittava,
toimivatko opetusmenetelmat vai pitdakdé tehda muutoksia. Opettaja ei saa
kangistua samoihin kaavoihin tai pitdd samanlaisia tunteja vuodesta toiseen,
vaan opetuksessa on kaytettava monipuolisia menetelmia. Jyrhama ja tydryhma
(2016, 192) esittelevat opetuksen arviointia, jossa opetustapahtumaa tulee
tarkastella. On mietittava, miten niin opettaja kuin oppilaat ovat kokeneet
opetustilanteen. Tama arviointi antaa opettajalle paljon tarkeaa lisatietoa. Han

saa esimerkiksi tietoa siita, miten eri opetusmenetelmia on jarkeva kayttaa.

4.3.2 Arviointi oppilaan nakokulmasta

Arviointia oppilaasta voi opettajan lisaksi tehda myoOs itse oppilas tai taman
luokkakaveri. Itsearviointi ja vertaisarviointi ovat osa formatiivista arviointia. Jos
oppilas kayttaa naita arviointikeinoja, han pystyy itse paattamaan asioista
paremmin. Tallainen oman toiminnan arvioiminen ja suunnitteleminen ovat
vaikeita toimintoja, joten niita tulee harjoitella paljon, ennen kuin oppilas pystyy
oikeasti paattamaan omaan oppimiseensa liittyvistd seikoista. (Kumpulainen
2018.) Taman vuoksi opettaja on tarkeassa roolissa oppilaan itsearvioinnin

ohjaamisessa.

Vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 47)
painotetaan suuresti itsearviointia. Oppilas pohtii ja havainnoi omaa oppimistaan

ja sen edistymista. Oppilaita yritetaan myos opettaa miettimaan syita omalle
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toiminnalle. Tallaista oman toiminnan pohtimista voi olla esimerkiksi se, miksi
homma ei sujunut tai miksi jokin asia onnistui. Holopaisen, Ikosen ja Ojalan
(2002, 93) mukaan itsearviointi on tarkeaa, silla sen avulla lapsi oppii tuntemaan
omat taitonsa realistisesti. Oppilas ymmartaa, mita han osaa ja tietaa seka mihin

hanen tulee pyrkia.

Pienemmat oppilaat harjoittelevat arviointia pienilla ja yksinkertaisilla jutuilla. Kun
oppilas kasvaa, pystyy han arvioimaan omaa toimintaansa syvemmin. (POPS
2014, 49.) Nuorten lasten kanssa esimerkiksi peukkupalaute on oiva ratkaisu.
Oppilailta kannattaa my0ds kysya perustelua siihen, miksi han naytti esimerkiksi
“‘yla- tai alapeukkua”. Lisaksi pienet oppilaat voivat harjoitella itsearviointia kuvien
avulla. Oppilas voi valita esimerkiksi tunnekorteista sen tunteen, joka hanelle
parhaiten sopii juuri siihen hetkeen. Ryynasen (2010, 17) mukaan tunnekorttien
avulla pyritdadn saamaan aikaan keskustelua. Tarkoitus ei ole ainoastaan valita
tiettya tunnetilaa, vaan tavoitteena on purkaa lasten kanssa ajatukset sanoiksi

siita, miksi he valitsivat tietyn tunteen, ja lisaksi pukea kuva sanoiksi.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, 49) Kkorostetaan
oppilaiden ohjausta vertaisarvioinnin pariin. Oppilaita ohjataan keskustelemaan
ryhmissa ja miettimdan oman ryhmansa toimintaa. Samalla oppilas oppii
saamaan palautetta muilta, mutta myds antamaan sita rakentavasti vertaisilleen.
Myo6s Ouakrim-Soivio (2016, 87-88) kertoo vertaisarvioinnin tarkeydesta.
Opettajan on muistettava, ettd se on aina osa koko oppimisprosessia.
Vertaisarvioinnin tavoitteena on antaa tukea toiselle oppilaalle, jotta paastaan
yhdessa maarattyihin tavoitteisiin. Kuten itsearviointia, myos vertaisarviointia
tulee harjoitella paljon. Kukaan oppilas ei voi osata antaa palautetta toisille
harjoittelematta sita.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tavoitteet ja tutkimusongelmat

Aloitimme pro gradu -tutkielmamme tekemisen syksyllda 2018. Olemme
molemmat opettaneet niin harjoitteluissa kuin sijaisena ollessamme pienia
oppilaita lukemaan. Lukemaan opettamisessa olemme saaneet kokeilla myds
lukuryhmien hyoddyntamista. Taman pohjalta kiinnostuksemme herasi lahtea

tutkimaan lukuryhmatoimintaa tarkemmin.

Pro gradu -tutkielmassamme nakokulmana on lukemaan opettaminen lukuryhmia
hyodyntaen. Emme niinkdan keskity siihen, mitd on lukemaan oppiminen.
Haluamme saada selville sen, miten opettajat kokevat lukuryhmatoiminnan ja

miten he hyddyntavat sitd lukemaan opettamisessa.

Tutkimuksemme tavoitteena on saada tietoa opettajien kokemuksista
lukuryhmittéin  tapahtuvasta Ilukemaan opettamisesta. Tastda muodostui

tutkimuskysymyksemme:

1. Millaisia kokemuksia luokanopettajilla on opetusprosessista

lukuryhmatoiminnassa?

2.  Miten luokanopettajat kokevat kollegojen valisen  yhteistydn

lukuryhmatoiminnassa?

5.2 Laadullinen tutkimus

Pro gradu -tutkielmamme on laadullinen eli kvalitatiivinen tutkimus. Halusimme

valita menetelmaksi laadullisen tutkimuksen, silla Silverman (2006, 56) kertoo
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laadullisella tutkimuksella saavan syvallisempaa ymmarrettavyytta ilmidsta.
Tarkoituksemme on saada tutkittavasta aiheesta  mahdollisimman
kokonaisvaltainen kuva. Eskola ja Suoranta (1998, 16, 18) maarittelevat sen, etta
iimididen prosessiluonne saavutetaan laadullisessa tutkimuksessa. He myos
kertovat, ettd kvalitatiivisessa tutkimuksessa otanta on aina pieni, jolloin
analysoiminen onnistuu erittdin perusteellisesti. Tieteellisesti kriteerina ei ole

maara vaan laatu.

Laadulliselle eli kvalitatiiviselle tutkimukselle on tyypillistd havaintojen
teoriapitoisuus. Talla tarkoitetaan sita, millaisia kasityksia ja merkityksia tutkija
antaa ilmidlle. Merkitykset ja kasitykset puolestaan vaikuttavat siihen, etta
tutkimuksen  tulokset riippuvat tutkimuksen tekijastd. Laadullisessa
tutkimuksessa tarkastellaan empiirisesti havaintoaineistoa, ja raportoinnissa
tarkeda on esitellda aineiston argumentteja alkuperaisesta aineistosta ja nain
tukea analyysia. Tama tukee tutkimuksen luotettavuutta ja elavoittaa tekstia.
(Tuomi & Sarajarvi 2009, 20-22.)

Laadullisessa tutkimuksessa tutkitaan useimmiten ihmista ja ihmisen maailmaa.
Naiden yhteinen tutkittava kohde on elamismaailma. Elamismaailma on yleisin
kokonaisuus, jossa ihmista tarkastellaan. Laadullisessa tutkimuksessa tutkitaan
kuitenkin elamismaailmaa merkitysten maailmana. lhmisen toiminta, paamaarat
ja suunnitelmat kertovat merkityksista. (Varto 1992, 23-24.) Jokaiselle tehdylla
paatoksella on siis oma merkitys tutkimuksen kannalta. Tutkimuksessamme
tutkijoilla ja tutkittavilla on sama elamismaailma. Elamismaailmana toimii

kouluyhteiso ja opettajakunnassa toimiminen.

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tarkoituksena on I6ytaa tutkimukselle sellainen
kohdejoukko, jolla on tietoa aiheeseen liittyen. Ei siis ole kannattavaa valita
tutkittavia satunnaisesti. Tutkittavien tulee olla sellaisia henkildita, jotka vastaavat
tutkimusaiheeseen. Taman vuoksi tutkimuksessamme haastattelimme
luokanopettajia, jotka hyodyntavat itse lukemaan opetuksessa lukuryhmia. Heilla
on tarpeeksi tietoa aiheeseen liittyen, jolloin voimme luottaa heidan

nakemyksiinsa.
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Kiviniemi (2010, 70) kertoo, etta laadullinen tutkimus on useimmiten prosessi.
Tama tarkoittaa sita, ettd monet asiat saattavat jasentya uusiksi prosessin
aikana. Esimerkiksi jotkin ratkaisut muokkaantuvat vasta tutkimuksen edetessa.
Pidimme itsekin omaa tutkimustamme prosessina. Pidettydamme ensimmaisen
haastattelun jouduimme muokkaamaan muutamia apukysymyksia haastattelua
varten. On positiivista, ettd muokkauksia voi tehda. Taman vuoksi saimme
lopuista haastatteluista paremmin vastauksia tutkimukseemme liittyvista

aihealueista.

5.3 Teemahaastattelu

Kerasimme aineistomme haastattelemalla opettajia, jotka kayttavat lukemaan
opettamisen yhteydessa lukuryhmia. Ajattelimme, ettd nain saamme vastaajilta
monipuolisempia vastauksia kuin kyselylomakkeen avulla. Lisaksi haastattelun
edetessa pystymme tekemaan tarkentavia kysymyksia, jos jokin asia jaa
epaselvaksi. Pohdimme myds sita, ettd haastateltavat saattavat nostaa esille
asioita, joita emme olisi itse haastattelussa huomanneet muutoin kysya. Nain

kavikin, ja saimme tutkielmaamme lisaa tarkeaa materiaalia.

Olimme kaikissa haastatteluissa kumpikin paikalla. Teimme haastattelut niin, etta
naimme haastateltavamme kasvot. Koimme sen luontevimmaksi tavaksi.
Halusimme nahda haastateltavien kasvot, jotta ndemme heidan eleensa ja
iimeensa. Tama sanaton viestinta kertoo valilla yhta paljon kuin sanallinen. Osa
haastatteluista tapahtui konkreettisesti paikan paalla ja osa Skypen valityksella,
silla tutkimuksen opettajat olivat ympari Suomea. Osa haastateltavista oli siis

Lapin alueelta ja osa ihan Etela-Suomesta.

Teemahaastattelu eli puolistrukturoitu haastattelu rakentuu nimensa mukaisesti
teemoista. Nama teemat rakennetaan ja  suunnitellaan tarkasti
suunnitteluvaiheessa. Kysymykset laaditaan teemoittain, erillisia yksittaisia

kysymyksia ei taten valttamatta laadita. Haastattelijan apuna voi kuitenkin olla
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yksityiskohtaisempia kysymyksia haastattelutilanteessa, koska usein yhdesta
teemasta saattaa rakentua monia pienempia kysymyksia. Nain ollen
haastattelusta saattaa rakentua laajempi ja monipuolisempi kuin kysymalla vain
yksittaisia isoja teemakysymyksia. (Hirsijarvi & Hurme 1988, 41-42.)

Oma haastattelumme eteni edella mainittuun tapaan. Seuraavien teemojen

pohjalta keksimme apukysymyksia helpottamaan haastattelun etenemista:

1. Miksi opettajat kayttavat lukuryhmia lukemaan opettamisen yhteydessa?
2. Miten opettajat toteuttavat lukuryhmatyoskentelya?

3. Miten opettajat kokevat lukuryhmat lukemaan opettamisen yhteydessa?

Haastattelumme eteni puolistrukturoidusti, eli emme Kkysyneet kysymyksia
apulistassamme olevan jarjestyksen mukaan vaan pidimme haastattelut
enemman keskustelunomaisina. Tartuimme kiinni opettajien kertomiin asioihin,
jos ne liittyivat aiheeseemme. Taman haastattelumuodon etuna oli se, etta
pystyimme tarkentamaan opettajien vastauksia tarvittaessa. Samaa painottaa
myos Hirsjarvi ja Hurme (1988, 42), joiden mukaan haastatteluvaiheessa
haastattelijalla on mahdollisuus seka jatkaa ettd syventaa keskustelua

tarvittaessa.

Pyrimme saamaan haastattelujen avulla mahdollisimman paljon tietoa
lukuryhmien hyodyntamisesta lukemaan opettamisesta. Tuomi ja Sarajarvi
(2018, 85) korostavat myOs haastattelujen tarkoituksenmukaisuutta.
Tarkoituksena on saada haastattelusta mahdollisimman laaja mutta aiheeseen
liittyva. He kertovat, ettd tdman vuoksi on jarkevaa antaa tutkimuskysymykset
etukateen haastateltaville. Annoimme itse haastattelukysymykset valmiiksi
sellaisille opettajille, jotka pyysivat niita etukateen. Haastattelutilanteissa pystyi
havaitsemaan hyvin sen, oliko opettaja saanut kysymykset etukateen vai ei. Jos
opettaja ei tiennyt etukateen kysymyksia, meni hanella kauemman aikaa miettia
vastauksia. Tallaiselta haastateltavalta tuli myds hieman suppeammat
vastaukset.
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5.4 Tutkimuksen aineisto

Tutkimuksemme aineisto koostui seitsemasta luokanopettajan haastattelusta.
Kuusi heistda hyodyntaa viikoittain  lukuryhmatyoskentelya lukemaan
opettaessaan. Yksi luokanopettaja on toiminut monessa koulussa sijaisena,
jolloin han on paassyt hyddyntamaan lukuryhmatoimintaa. Osa opettajista oli
hyodyntanyt lukuryhmia jo pidemman aikaa uransa aikana, osalla kokemusta oli
vasta muutama vuosi. Nain ollen saimme seka pitkdan tyoskennelleiden etta
sijaisen nakokulmat. Kaksi haastateltavista toimi keskendan tyOparina
lukuryhmatyodskentelyssa. Toteutimme kuitenkin  heidankin haastattelunsa

yksilohaastatteluna.

[Imoitimme tutkimuksestamme sosiaalisessa mediassa. Osa haastatteluun
osallistuneista opettajista otti meihin itse yhteytta ilmoituksen perusteella. Toisiin
opettajin  olimme itse yhteydessa, silla tiesimme heidan toteuttavan
lukuryhmatoimintaa opetuksessaan. Halukkaita tutkimukseen osallistujiksi olisi
ollut enemmankin, mutta jouduimme rajaamaan aineistomme kokoa. Taman
vuoksi kaikki halukkaat eivat pystyneet osallistumaan tutkimukseemme. Aluksi
mietimme, onko seitseman haastateltavaa riittdva maara tutkielmamme kannalta,
mutta totesimme taman maaran riittdvan. Saimme vastauksia monipuolisesti, ja
aineistoa kertyi useita kymmenia sivuja. Naista oli helppo lahted tydstamaan

analyysivaihetta.

5.5 Tutkimusaineiston analyysi

Tutkimuksemme analysoiminen alkoi heti haastattelujen jalkeen. Ensimmainen
vaiheemme oli litteroida aineisto sanatarkasti. Kirjoitimme ylés kaiken, mita
tutkittava meille kertoi. (vrt. Hirsjarvi & Hurme 2009, 140.) Kun haastattelut olivat
nakyvilla kirjoitetussa muodossa, oli meidan helppo lahtea tutustumaan tekstiin

tarkemmin. Kaytimme  analysoinnissa  hyddyksemme  teoriaohjaavaa
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sisallébnanalyysia. Tuomi ja Sarajarvi (2018, 133) kertovat, etta analysoinnissa on
seka teorialahtoisia ettd aineistolahtodisia piirteitd. Analyysi tehdaan aineiston
pohjalta, vaikka teoriaohjaavassa sisallonanalyysissa teoreettiset kasitteet
tuodaan valmiina ilmiosta. Keskeinen ominaisuus onkin se, etta aineistoa

|lahestytaan teorian mukaan.

Litteroimisen jalkeen aloimme Ilukea haastatteluja huolellisesti lapi. Tata
sanatarkkaa lukemista teimme useita kertoja. Tama on keskeinen osa
analysointivaihetta, jotta mikaan tarked teema ei jad huomaamatta.
Huomasimme sanatarkan lukemisen olevan tarkeaa, silla joillain kerroilla
l0ysimme uusia nakokulmia aiheisiin liittyen. Kun saimme tehtya taman

ensimmaisen analysointivaiheen, siirryimme toiseen analysointivaiheeseen.

Toisessa analysointivaiheessa aloimme pikkuhiljaa teemoitella ja ryhmitella
vastauksissa nousseita ilmidita. (vrt. Hirsjarvi & Hurme 2009, 147.) Pidimme
tarkeana seka yhtalaisyyksien ettd eroavaisuuksien Ioytamista aineistosta. Aina
havaitessamme tiettyja osa-alueita kirjasimme niitd omiin muistiinpanoihimme.
Koimme, etta luokittelu oli melko selkeaa, silla monen tutkittavan haastatteluissa

oli todella paljon samanlaisia kasityksia aiheesta.

Listasimme ensin opettajien ilmaukset ylos sanatarkasti. Valitsimme sellaiset
iimaukset, jotka liittyivat tutkimuskysymyksiimme. Tutkimuskysymystemme
kannalta ylimaaraisen puheen jatimme tassa vaiheessa pois. Seuraavaksi
aloimme pelkistaa ilmauksia yleiskielelle. (vrt. Hirsjarvi & Hurme 2009, 137.) Kun
iimaukset oli pelkistetty, aloimme ryhmitella aiheita samojen alaluokkien alle.
Tarkeaa oli valita samaan alaluokkaan sellaiset nakemykset, jotka ovat
samankaltaisia keskenaan. (vrt. Alasuutari 2011, 40.) Kun ilmaukset oli saatu
alaluokkiin, oli alettava miettia niiden yhdistamista eli sita, mitka tulevat

paaluokiksemme.

Ensimmaisella kerralla jaoimme aineiston kolmeen paaluokan alle. Nama luokat
olivat meillda opettajien kayttamat menetelmat, opettajien motiivit
lukuryhmatoimintaan seka se, mita lukuryhmatoiminnalla saavutetaan.

Tehtyamme luokittelun keskustelimme ohjaajamme kanssa tasta aineistomme



44

ryhmittelysta. Keskustelun ja pohdinnan avulla huomasimme naiden

ylakategorioiden olevan liian etaalla toisistaan.

Kun huomasimme ongelman, aloimme analysoida ja ryhmitella aineistoamme
uudestaan, jotta saisimme tuotoksestamme yhtendisemman (Kiviniemi 2010,
80). Tasta tuloksena oli se, ettd saimme jaettua aineiston kahteen suurempaan
paaluokkaan. Nama paaluokat muodostuivat opetuksen suunnittelusta ja
organisoinnista, toteutuksesta ja arvioinnista seka opettajien kokemuksista edella
mainituista asioista. Nama kaksi paaluokkaa ovatkin todella samankaltaisia,
minkd vuoksi osa aineistostamme menee paallekkain molempiin luokkiin.
Tallaisissa tilanteissa paatimme itse, kumpaan paaluokkaan tietyt aiheet

laitoimme. Seuraavassa kuviossa 2 on tiivistetysti analysoinnin eri vaiheet.

Aineiston kerdaaminen

|

Aineiston lukeminen

!

limausten kirjoittaminen

l

Aineiston ryhmittely ja
teemoittelu

J

Aineiston luokittelu

Kuvio 2. Analysoinnin vaiheet
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Analysoinnissa on tarkeaa, ettd jokainen kuviossa (2) esitelty vaihe toteutuu.
Nain analysoinnista tulee syvempaa ja laajempaa, kun jokaiseen vaiheeseen
paneudutaan kunnolla. Jos jokin vaihe jaa taysin uupumaan, tulee
analysointivaiheesta suppeampi kuin tilanteessa, jossa taulukon kaikki vaiheet

tulee toteutettua.

Seuraavaksi kuvaamme oman aineistomme analyysivaiheet. Ennen taulukon
tekemista olemme lukeneet aineiston useaan otteeseen, jotta olemme I6ytaneet

oikeat aihealueet.

Taulukko 3. Esimerkki analyysin vaiheista

Sitaatti Pelkistys Alaluokka Yliluokka

Se on oppilaalle | Oppilaat saavat Oppilaille Opettajien
th“k'Ep“ Jnlflttt“ ettt kaikki  toimia oman kohdennettu kokemukset

e se nita JUTe, tason mukaan. opetus suunnittelusta ja

mitka on just siihen
hetkeen sopivia. #B

(positiivinen)

organisoinnista

Yhessa saa
suunnitella ja jakaa
niitd ideoita. Et
siinahan on just se
yhteisopettajuus, et
yhessa sumplitaan.
Se vie taas sita
yksittaisen opettajan
vastuuta ja taakkaa
vahemmaksi, ku on
se porukka kenen
kans suunnitella ja
miettia naita asioita.
#F

Yhteisopettajuu-
dessa on paljon
hyvia puolia.
Opettajat voivat
hyodyntaa
yhteissuunnittelu
a, jolloin yhden
opettajan taakka
ja vastuu
pienenee.

Yhteisopettajuus

Opetuksen
toteutus

5.6 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan on koko ajan oltava tietoinen tutkimuksen
eri vaiheista ja siitd, mitd han on tekemassa. Koska jokaisessa tutkimuksessa
esiintyy omat ongelmat eettisyyden ja luotettavuuden suhteen, tulee tutkijan

pystya perustelemaan valintojaan. Tarkoituksena on ymmartaa mahdollisimman
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hyvin tutkittavan alan asiantuntijaa, jotta nakdkulma pysyy oikeanlaisena. (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 67-68.)

Ennen tutkimusta kerroimme jokaiselle haastateltavalle, mika tutkielman tarkoitus
on. Lisaksi kerasimme kaikilta haastateltavilta tutkimusluvat. Nain varmistimme,
ettd jokainen haastateltava tietdd, kuka haastatteluja kayttda ja mihin
tarkoitukseen. Talla varmistimme myds sen, ettd halutessamme pystymme

hyodyntamaan haastatteluja mahdollisissa jatkotutkimuksissa.

Samalla rakensimme opettajien kanssa luotettavan ilmapiirin, kun he saivat
kirjallisen varmistuksen &aaninauhoitteiden poistamisesta tutkielman ollessa
valmis. Ruusuvuori ja Tiittula (2005) painottavatkin  tutkimuslupien
merkityksellisyytta seka hyvan suhteen luomista haastateltavan ja haastattelijan
valille. Myos Hirsjarvi ja Hurme (2008, 20) puhuvat siita, kuinka tutkimuksissa,
jotka kohdistuvat ihmisiin, yksi tarkein eettinen periaate on tutkimuksesta

informointi seka tutkimukseen osallistuvan suostumus.

Tutkimuksemme luotettavuutta lisaa se, etta pyrimme tekemaan haastattelut
johdattelematta opettajia vastaamaan kysymyksiin haluamallamme tavalla.
Suhtauduimme kaikkiin haastateltaviin samalla tavoin. Emme tunteneet heita
etukateen, joten minkaanlaisia ennakko-oletuksia meilla ei ollut. Tulososiossa
kirjoitimme haastateltaviemme sanonnat niin, kuin he olivat sanoneet,
muokkaamatta niitd. Kunnioitimme taten heidan ajatuksiaan seka nakokulmiaan

ja annoimme niille arvon, vaikka olisimme itse olleet asioista eri mielta.

Varmistimme, etta teksteista ei pysty tunnistamaan haastatteluun osallistuneita
opettajia paikkakunnan eikd henkildllisyyden mukaan. Taman vuoksi
tulososioissa emme kayttaneet tutkimushenkildidemme nimia lainatessamme
heitd. Sen sijaan merkitsimme henkilot eri kirjaimilla ja risuaidalla (#), jolloin

pystytaan kuitenkin viela tunnistamaan, mitka ajatukset ovat samalta opettajalta.

Lisaksi pyrimme lukemaan litteroituja teksteja useaan otteeseen. Halusimme
oikeasti ymmartaa opettajien sanomiset mahdollisimman monipuolisesti

analysoidaksemme niitd. Taman jalkeen teimme erilaisia taulukoita, joista
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olemme koonneet pienen esimerkin. Tama esimerkki I0ytyy ylempaa taulukosta
(3). Vaikka kokosimme aineiston erilaisiin taulukoihin, pidimme kuitenkin huolen,

etta meilla on tarpeen vaatiessa mahdollisuus palata alkuperaiseen aineistoon.

Tutkielman tuloksia ei pysty taysin yleistamaan, vaikka opettajat ovatkin ympari
Suomea. Otanta on varsin pieni, ja jokaisella opettajalla on omat nakemyksensa
lukuryhmien kaytdsta lukemaan opettamisessa. Jos haastateltavia olisi ollut
enemman, olisi tutkimuksen tuloksia voinut yleistdd suomalaisessa
yhteiskunnassa. Tastd huolimatta koemme, etta saimme hyvin monipuolisen
kuvan siita, miten luokanopettajat kokevat lukuryhmien kaytdn lukemaan

opettamisessa.

Tutkielmassa on laajalti Iahteitd niin kotimaisesta kuin kansainvalisestakin
kirjallisuudesta. Tama tuo Iluotettavuutta tutkielmaan, silla ajatukset ovat
yhtenevaisia kansainvalisella tasolla. Koska tutkielmaa tydstivat kaksi tutkijaa, on
analysointi ollut varmasti monipuolisempaa kuin tilanteessa, jossa tutkijoita olisi
ollut vain yksi. Saimme siis useampia nakodkulmia analysointivaiheessa ja

aineistoa kerattaessa.
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6 OPETUSPROSESSI LUKURYHMATOIMINNASSA

Ainestoa analysoitaessa esille nousivat vahvasti opetusprosessin kaikki kolme
vaihetta. Nama vaiheet ovat opetuksen suunnittelu ja organisointi, opetuksen
toteutus seka opetuksen arviointi. Kaikki haastateltavat opettajat nostivat esille
jokaisen naiden osa-alueen tarkeyden. Luokanopettajat painottivat sita, etta
kokonaisuus ei ole ehed, ellei jokaista naita vaihetta kayda lapi. Seuraavaksi
kirjoitamme jokaisesta osa-alueesta erikseen, silla vaiheet ovat tasa-arvoisessa

asemassa yhtenaisen opetusprosessin kannalta.

6.1 Opetuksen suunnittelu ja organisointi lukuryhmatoiminnassa

Opetusprosessi alkaa aina opetuksen suunnittelusta (kts. Gyekye 2013, 67).
Ennen lukuryhmatydskentelyn toteutusta on mietittava erityisesti sita, millaiset
ryhmat oppilaista muodostetaan ja miten tama ryhmittely tapahtuu (kts. Sahlberg
2002, 44). Jokainen haastatteluumme osallistunut luokanopettaja on ratkaissut
taman ryhmiin jaottelun tekemalld oppilaille erilaisia alkukartoituksia. Osalle
oppilaista testin piti oman luokan opettaja, osalle erityisopettaja. Testeja
perusteltiin silla, ettda oppilaat saadaan taidoiltaan samantasoiseen ryhmaan.
Varsinkin ensimmaisella luokalla alkukartoitustestit ovat tarkeita, silla opettaja ei

tieda viela oppilaan taitotasoa, eika hanella ole viela oppilaantuntemusta.

"No ekaluokkalaisille on syksylla teetetty semmonen alkukartotus
lukemisen taidoista erityisopettajan toimesta.” #B

“Tehtiin lukutestit, ihan kirjallinen testi ja sit lukutesti oman open

kanssa.” #C
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Testien tekemisen jalkeen oppilaat oli helppo jakaa ryhmiin, joissa he aloittivat
tydskentelyn. Useimmat opettajat olivat paatyneet jakamaan oppilaat kolmeen tai
neljaan, mahdollisimman homogeeniseen, ryhmaan heidan taitotasonsa
mukaan. Jokaisella ryhmalla on oma opettaja, joka on joko luokanopettaja,
erityisopettaja tai resurssiopettaja. Jokainen opettaja opettaa omaa ryhmaansa.

Ryhmat ovat fyysisesti eri tiloissa.

"Oppilaat on jaettu kolmeen ryhmé&én, et sield on ne lukijat, sit
semmoset tavu- tai sanatason lukijat ja sit ihan ne alottelijat.” #D

"Meillé on taéa alottelevien lukijoiden ryhma, sitten on nééa sanatason

lukijat ja sitte on ne sujuvat lukijat. N&& on nda kolme porukkaa.” #E

Jokainen opettaja oli taten jakanut ryhmat kutakuinkin samoin perustein.
Ryhmissa oli taitotasoltaan samankaltaiset lukijat sen perusteella, milla tasolla
oppilas oli lukemisessaan. Karkeasti voidaan sanoa, etta jokainen aineistomme

opettaja oli jakanut oppilaat seuraaviin ryhmiin:

1. Aloittelevat lukijat
2. Tavu- tai sanatason lukijat

3. Sujuvat lukijat

Opettajat kuitenkin painottivat, etteivat ryhmajaot ole pysyvia. Jokainen opettaja
koki tarkeaksi, etta ryhmittelyt ovat joustavia. Oppilaita voidaan tarpeen vaatiessa
siirrella joustavasti ryhmasta toiseen. Joustava ryhmittely on tarkeaa, koska osa
oppilaista kehittyy lukuprosessin aikana nopeastikin. TallGin siirto etevampien
ryhmaan on oppilaan edistymisen kannalta keskeistd. Osalla oppilaista
oppiminen voi puolestaan taantua. Tallaisessa tilanteessa hanet kannattaa siirtaa
edistymattomampaan ryhmaan. Vaihtoja tapahtuu kumpaankin suuntaan. Myos
Palmu ja kumppanit (2017, 72—72) toteavat yhteisopettajuuden tarjoavan erittain
hyvan eriyttdmisen mahdollisuuden joustavan ryhmittelyn avulla. Joustavaan
ryhmittelyyn liittyy jatkuva arviointi, jonka pohjalta oppilaita ryhmitellaan
uudelleen tarpeen mukaan. Nain ollen oppilas saa oman tasoistaan opetusta

suurimman osan ajasta.
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"Se on molempiin suuntiin se jousto niissd ryhmissa. Na&in
varmistetaan, ettd jokainen on tavallaan siind& oman tasosessa

ryhmé&ssé. Et ei voida aatella, et se olis vaan ylospéin.” #B

"Sitd mukaan ku taidot kehittyy siela, niin lukuvuoden aikana lapset

siirtyy toisen ryhméén. ” #E

MyOs useimmat opettajista kertoivat vaihtavansa ryhmia jossain vaiheessa
lukukautta. Nain jokainen opettaja saa opettaa jokaista oppilasta. Samalla
opettajat ovat paremmin perilla jokaisen oppilaan taitotasosta. Opettajien
mukaan myods oppilaat hyotyvat opettajien vaihdoista, silla jokaisella opettajalla
on hieman eri tavat opettaa. Osa opettajista ei vaihdellut opetusryhmasta toiseen,

mutta hekin olivat suunnitelleet tulevaisuudessa toteuttavansa vaihtoja.

"Kaikki opettajat kdy vuorollaan opettamassa kaikkia ryhmié. Ei niin,

ettd erityisopettaja on aina niitten ihan alottelevien kanssa.” #£

"Me opettajat vaihellaan niitéd ryhmiéa ja péésee tekeen erilaisia

asioita eri oppilaiden kans. ” #D

6.2 Opetuksen toteutus lukuryhmatoiminnassa

Kun suunnitteluvaihe on saatu paatokseen, siirrytaan opetuksen toteuttamiseen.
Opettaja ei saa kuitenkaan unohtaa jatkuvaa suunnittelua opetuksen edetessa,
silla muutoksia tapahtuu koko ajan. Suunnitelmiin tulee muutoksia myds
oppilaiden taitotasojen kehittyessa. Muutoksia alkuperaisiin suunnitelmiin

saattaa joutua tekemaan paljon.

Opetuksen toteuttamiseen kuuluvat olennaisesti tyotavat seka niiden valinta.
Koska opettajat kayttavat lukemaan opettamisessa hyodykseen lukuryhmia, ovat
ryhmakoot pienemmat kuin opetettaessa yhta luokallista oppilaita samassa
tilassa. Pieni ryhmakoko puolestaan mahdollistaa monipuoliset tydtavat, joita

lukemaan opettamisen yhteydessa tulee hyddyntaa. Tyodtapoja valitessa tulee
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ottaa huomioon ryhman taitotaso, jotta jokainen oppilas saa oman tasoisia ja
omaa oppimista parhaiten edistavia tehtavia. Haastateltavien opettajien mielesta
myOs vertaisoppimista kannattaa hydodyntaa opetuksessa. Opettajat pitivat myos
digimateriaalien kayttoa tarkeana. Vaikka opetusmenetelmia tulee opettajien
mielestd hyddyntda monipuolisesti, he pitavat yhta tarkeana myds mekaanista

lukemaan opettelemista seka luetunymmartamista perinteisin keinoin.

"Paljon teh&én kaikenlaista leikkié, néyttelemista, eli tollasta ilmasua.
Ne lukee ihan kirjoja, ettd on kans téllasia kirjallisuustyyppisié

tehtévia. Toiminnallisuutta tulee paljo” #G

"Kéytetdan Aapisen lukukirjan materiaaleja, mutta myaés itse tehtyja

materiaaleja seké kirjaston muuta luettavaa materiaalia.” #B
"Sanatason lukijoiden kans tulee vdhd enemmaén sité liiketta.” #E

"Samantasoisia lukupareja, niinku oppilaat keskendédn et ne tekis

tiettyjéa asioita yhes. Tulis sitéd vertaisen kans toimimistaki sit. ” #D

Tyotapoja tulee monipuolisuudesta huolimatta myos eriyttaa. Eriyttamista tulee
tehda monella muullakin tapaa, eli pelkka tyOtapojen eriyttaminen ei riita.
Lukuryhmat jo itsessaan ovat eriyttavaa toimintaa, silla jokainen ryhma on mietitty
huolella oppilaiden lukemisen taitotason perusteella. Koska ryhmat ovat
pienempia kuin kokonainen luokallinen lapsia, saavat oppilaat enemman
yksilollista tukea ja ohjausta opettajalta. Talloin opettaja pystyy paremmin
kohdentamaan opetuksensa juuri oppilaan taitotasolle sopivaksi. Naita asioita
pidettiin haastateltavien opettajien keskuudessa keskeising, silla eriyttamista

pidettiin yhtena tarkeimpana aiheena opetusta suunniteltaessa ja toteuttaessa.

"Oppilaat saa tavallaan paremmin sen open huomion, ku se ryhma

on tasanen.” #F

"Tavallaanhan tédé on tdmmdosta tdsméopetusta, ku néilld on kaks
palkkituntia viikossa téata. Kaikki oppilaat on saatu tosi nopeesti

nostettuu sen takii sille alkavalle lukutasolle.” #D
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Lisaksi Palmun ja kumppaneiden (2017, 74) mukaan eriyttda voi sisallossa,
prosessissa ja lopputuotoksessa. Eraan opettajan mukaan he eriyttavat
lukuryhmatoiminnassa juuri tallaisilla asioilla. Kaikki ryhmat opiskelivat samaa

kirjainta, mutta kirjaimen kanssa tyoskenneltiin vain eri tavoin ja eri tasolla.

Koska jokainen opettaja on jakanut oppilaat eritasoisiin lukuryhmiin, vaatii
lukuryhmatyodskentely yhteisopettajuutta. Opettajien taytyy muun muassa
keskustella ja neuvotella asioista seka suunnitella opetusta yhdessa.
Parhaimmillaan yhteistyo on Rytivaaran ja kumppaneiden (2017, 18-19) mukaan
ideoiden ja vastuun jakamista toisen ammattilaisen kanssa. Tarkeaa
yhteisopettajuudelle on avoin mieli ja sovituissa asioissa pysyminen. Nain
opetuksesta saa samalla myds monipuolisempaa ja tehokkaampaa.
Haastattelemamme opettajat kokevat lukuryhmatyoskentelya olevan melko
haastavaa yksin opetettaessa. He eivat sulje pois tatakaan mahdollisuutta, mutta

talldin opetus ei poikkea normaalista opetuksesta.

"Me opettajat yhessd mietitddn aina, mité tehdén ens viikolla, mita
huomenna, et edetdén samaan tahtiin. Ku me kuitenki opetellaan
niitéd kirjaimia samaan tahtiin, mut jokainen ryhmé& vaan tekee sen

kirjaimen paris erilaisia harjotuksia.” #G

"Lukuryhmé&tybskentely  olis  haastavampaa, jos ei olis
yhteisopettajuutta. ” #C

6.3 Opetuksen arviointi lukuryhmatoiminnassa

Viimeinen vaihe opetusprosessissa on arviointi. Opettajat pitivat tarkeimpana
arvioinnin tapana jatkuvaa arviointia ja havaintojen tekemistd jatkuvasti.
Formatiivisen arvioinnin lisdksi osa opettajista kaytti myds summatiivista
arviointia, jolloin arvioinnista saadaan mahdollisimman monipuolinen prosessi.
Myos Gyekye (2013, 23) painottaa riittavaa arviointia, jotta lapsi oppii asiat

rittdvan monipuolisesti. Riittavalla arvioinnilla tiedetdan, mihin asioihin tulee
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kiinnittda vield huomiota. Silti kaikki opettajat eivat olleet erilaisten testien
kannalla. Osa opettajista piti summatiivista arviointia huonon arvioimisen

valineena.

“Tarkeetd on, ettd néhhé&én siind reaaliajassa, missd ollaan

menossa, se on semmosta suusanallista arviointia.” #E

“Jatkuvasti tehdédén havaintoja ja jaetaan niitd sen toisen opettajan

kanssa.” #D

“On ihan téllasia kirjallisia testejéa kirjottamisesta ja lukemisesta ja

ihan sanatason testejé kans.” #C

"Sit mé luetutan tasasin véliajoin niitd. Kyl sen huomaa, etta niilla

niinku parantuu se, etta ei tuu enéa nii paljo virheitd.” #A

"Hyvin véhéa tehh&éan endé mitdan kokeita tai saneluita, koska ei niitéa
tarvita.” #E

Formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin lisdksi osa opettajista teetti oppilailla
my0s itsearviointia. Tosin se ei ollut niin monipuolista oppilaiden ikatason vuoksi.
Peukkupalaute oli yleisimmin kaytetty itsearvioinnin muoto. Valilla oppilaiden
kanssa saatettin  keskustella tuntemuksista lukemaan opettelemisen
yhteydessa. Lisaksi itsearviointia tehtiin keskustelemalla siita, miten oppilas teki

mielestaan toita tunnilla.

Useimmat opettajat toteuttavat arviointia siten, etta jokainen opettaja arvioi oman
ryhmansa oppilaat. Silti havaintoja jaetaan myos toisten opettajien kanssa ja
niista keskustellaan yhdessa, vaikka paavastuu arvioinnista onkin oman ryhman
opettajalla. Havaintojen jakamiseen muiden opettajien kanssa kannustavat myds
Palmu ja kumppanit (2017, 72). Heidan mukaansa kahden opettajan havainnot
ja keskustelut oppilaista ja oppilaiden osaamisen tasoista ovat syvempia kuin

tilanteessa, jossa niitd mietitdan yksin.

"Miné arvioin oman ryhméni, toinen opettaja toisen ryhmén ja kolmas

oman ryhménsé, mutta niistéd keskustellaan myés yhdessé.” #C
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7 KOLLEGOJEN VALINEN YHTEISTYO

7.1 Opettajien kokemukset opetuksen suunnittelusta ja organisoinnista

Kaikilla haastateltavilla nousi esille se, kuinka paljon ja milla tavoin
luokanopettajat jakavat tyotaan toisten opettajien kanssa. Tydnjaossa on seka
positiivisia ettd negatiivisia vaikutuksia opettajan tyolle. Suunnitteluvaiheessa
opettajien on helpompi suunnitella oman ryhmansa toimintaa, silla yhdessa
ryhmassa on vain yhden tasoisia oppilaita (vrt. Nevgi & Lidblom 2003, 240). Jos
ryhmassa olisi monen tasoisia oppilaita, tulisi opettajan kehitella aina monenlaisia
eritasoisia tehtavia yhdelle harjoituskerralle. Kun lukuryhmatoiminnassa
hyodynnetdan yhteisopettajuutta, saa jokainen opettaja tehda sellaisia

harjoituksia, jotka ovat omalle ryhmalle parhaiten soveltuvia.

Vaikka opettajat suunnittelevat useimmiten toimintaa vain omalle ryhmalle, on
heidan tehtava suunnittelutyota myos yhdessa. Heidan on pohdittava esimerkiksi
sitd, missa tahdissa edetdan. Palmu, Kontinen ja Malinen (2017, 67)
muistuttavat, ettei yhteissuunnittelu tarkoita kuitenkaan sita, etta opettajat tekevat
aina kaiken yhdessa. Valilla opettajat voivat yleisesti suunnitella jaksoja ja niiden
sisaltdja yhdessa. Valilla taas opettajat voivat tehda tarkat tuntisuunnitelmat

yhdessa.

Opettajat pitavat lukuryhmatoiminnassa myos siita, etta omia ajatuksia ja ideoita
pystyy jakamaan kollegojen kanssa (ks. Malinen & Palmu 2017, 10-12.) Opettaja
voi antaa vinkkeja kollegoilleen, mutta samalla han saa myds itse hyvia neuvoja
toisilta opettajilta. Kun opettaja toteaa jonkin tyoskentelytavan hyvaksi, on sen

jakaminen muille erittain positiivinen asia.

"On helpompi ehkd suunnitella sitd omaa tydtd, ku on téllaset
lukuryhmét. Ei tarvi ku sille yhelle, sille omalle ryhmélle suunnitella
se tyGskentely.” #E
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"Ku me teh&én néa suunnitelmat muiden opejen kanssa yhessé, niin
meilld on sitd ajatustenvaihtoa. Sitte saa ideoita siltéd toiselta

opettajalta.” #B

Myos oppilaat hyotyvat opettajien kokemusten mukaan todella paljon
samantasoisista oppilaista lukuryhmissa. Oppilaat saavat tydskennella omalla
tasollaan, eika heidan tarvitse verrata itsedan ja omaa osaamistaan esimerkiksi
etevampiin oppilaisiin. Jokainen luokanopettaja oli samaa mielta siita, etta
tyoskentely samantasoisten oppilaiden kanssa on erittain tarkeda. Naukkarinen,
Ladonlahti ja Saloviita (2010) kertovat oppilaiden saavan tyoskentelyryhmissa
tukea toisilta oppilailta. Kun oppilaat ovat samassa oppimisen vaiheessa, on tuen

saaminen ja antaminen keskiossa.

"Se on oppilaalle huippu juttu, et kaikki tekkee niité juttuja, mitka on

just siihen hetkeen sopivia.” #B

Oppilas saattaa jossain vaiheessa alkaa miettia, miten ryhmat on jaettu. Toisaalta
moni opettaja sanoi kayttavansa hyodyksi kaikessa opetuksessaan paljon
erilaisia ryhmia eri ryhmittelyperustein, joten luultavimmin oppilaat eivat ajattele
ryhmajaosta yhtaan mitdan. Eras opettaja kuitenkin mainitsi oppilaan voivan
jossain vaiheessa ymmartaa, etta toisissa ryhmissa oppilaat ovatkin hanta
edistyneemmalla tasolla. Jotta vertailua ei syntyisi, opettajan ei tulisi koskaan
puhua tasoryhmista. Tarkeaa olisi saada oppilaat ymmartamaan, etta jokainen
etenee oppimisessa omaan tahtiin. Ryhmien tarkoituksena on mahdollistaa
parempi oppiminen ja motivaatio. Palo ja Vasile (2019) kertovatkin, etta
esimerkiksi S2-kielen oppilaiden itsetunto on kehittynyt lukuryhmissa. Nain
tapahtuu sen takia, ettd pienryhmassa oppilas paasee enemman esille.
Itsetuntoon auttaa varmasti myos oppilaiden samantasoisuus, jolloin oppilaan ei

tarvitse kokea huonommuuden tunnetta.

Roiha ja Polso (2018, 52) kertovat, etta ryhmittely ei saa olla leimaavaa tai antaa
oppilaalle negatiivista kasitysta itsesta oppijana. Myos Naukkarinen, Ladonlahti
ja Saloviita (2010) korostavat lapsen olevan osa isoa opetusryhmaa, vaikka han

kuuluu johonkin pienemmista tyoskentelyryhmista. Talldin oppilaan ei tarvitse
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kokea huonommuuden tunnetta, silla han on vain pienen osan viikon opetuksesta

tydskentelyryhmassa eli tdssa tapauksessa lukuryhmassa.

"Oppilaille t&& on ihan normaali toimintatapa, et ei ne oppilaat ajattele
sillé tavalla, et on niinku hyvét ja huonot.” #D

"Oppilas saattaa jossain vaiheessa tajuta, ettd noihan onki vdhéa

nohevampia, ku me. #C

Ainoana negatiivisena puolena yhteistyostda kollegojen kanssa eras
luokanopettaja sanoi sen, etta han ei opi tuntemaan jokaista oppilasta yhta hyvin.
Kun opettaja toimii joka viikko samojen oppilaiden kanssa, han tietda vain naiden
oppilaiden taitotason ja kehittymisen. Nain opettajalla ei ole minkaanlaista tietoa
siitd, miten muissa ryhmissa oppilaat tyoskentelevat. Taman vuoksi on tarkeaa,
etta opettajat I0ytaisivat aikaa suunnittelun lisaksi myds yleisesti omien ajatusten
vaihtoon. Myds Malinen ja Palmu (2017, 11) mainitsevat erilaisista asioista
keskustelemisen olevan tarkeaa. Keskeistd lukuryhmatoiminnassa on

keskustella kaikista siihen liittyvista asioista, silla sen avulla toimintaa kehitetaan.

"Ku méa oon vadhéd vdhemmaén tekemisissé niiden osan oppilaiden
kanssa, nii ehké niitd vaha heikommin oppii sit tuntemaan. Et niihin

mun lukuryhméléisiin tutustuu kaikkein parhaiten.” #C

7.2 Opettajien kokemukset opetuksen toteutuksesta

Opettajat pitavat lukuryhmatyoskentelyn yhtena keskeisimpana etuna yhteistyota
toisten opettajien kanssa. Opettajan tydssajaksaminen helpottuu, kun seka
hyvaksi havaittuja toimintamalleja ettd omia tuntemuksia voi jakaa kollegojen

kanssa.
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"No mun mielesta tda on ollu tosi hyvé juttu. Ja aivan mahtava
mabhollisuus péésté toteuttamaan sité yhteistyoté toisten opettajien

kanssa.” #B

Jokainen haastateltava kertoi lukuryhmatyoskentelya olevan kaksi tuntia
viilkossa. He totesivat sen olevan sopiva maara. Joissain ryhmissa oli apuna
myOs koulunkdynninohjaajia. Se, missa ryhmassa ohjaaja oli, riippui paljon
oppilaista. Eraassa luokassa ohjaaja laitettin esimerkiksi sellaiseen
lukuryhmaan, jossa monilla oppilailla on keskittymishaasteita. Muutama
haastateltava myds sanoi ohjaajan olevan hyva lisa lukuryhmatyoskentelyssa.
Varsinkin ryhmissa, joissa esiintyy hankaluuksia tai oppilaita on paljon, koetaan

lisdapu tarpeelliseksi.

"Siind on semmonen oppilasaines sattunut, ettéa siind on sitte tuota

hyétya siita toisesta aikusesta.” #B

Opettajat kokivat opettamisen olevan paljon helpompaa, kun oppilaat saadaan
jaettua taitotasojen mukaan eri ryhmiin. Opettaminen helpottuu esimerkiksi siksi,
ettd oppilaiden kanssa voi ja pitaa tehda erilaisia tehtavia. Lukevien oppilaiden
kanssa pystytaan hydédyntamaan jo kunnolla kirjaston kirjallisuutta. Opettaja, joka
opettaa alkavia lukijoita, kayttda hyddykseen aivan erilaisia materiaaleja.
Opettajat puhuivat myds eriyttamisen mahdollisuudesta lukuryhmissa. He
sanoivat sen olevan helpompaa, kun oppilaat ovat jo valmiiksi samantasoisissa
ryhmissa. Myos Palmu ja kumppanit (2017, 72) toteavat eriyttamisen onnistuvan
monipuolisesti yhteisopettajuuden avulla, joka on melkein aina lasna

lukuryhmatyodskentelyssa.

"Mun mielesté néé ryhmét on tosi hyvé juttu kylla, tosi positiivinen
juttu. Koska taa eriyttdminen. Se on haastavaa, mut tosi tarkeeté ja

tas se on helpompaa.” #F

Jotkut haastateltavat nostivat myos esille sen, miten paljon oppilaat hyotyvat
lukuryhmatyoskentelysta. He korostivat nimenomaan lahjakkaiden oppilaiden
hyotyja. Usein lahjakkaimmat oppilaat jaavat pienemmalle huomiolle, silla
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opettajan aika menee heikompien oppilaiden tukemiseen. Lahjakkaat oppilaat
joutuvat usein parjadmaan omillaan ja tekemaan toitd enemman itsenaisesti.
Tassa tyoskentelymuodossa myOs lahjakkaat oppilaat saavat koko ajan
opettajan huomiota ja apua, silla kaikki oppilaat ovat samantasoisia. He saavat
myOs aina juuri oman tasoisia tehtavia eivatka joudu turhautumaan liian
helppojen tehtavien parissa. Runsas (1991, 239) kertoo peruskoulun
opetussuunnitelmakomitean ilmoittaneen jo 1970-luvulla, etta jokaisella lapsella
on oikeus saada edeta omien taitojen mukaan opiskelussa. Taman vuoksi
lukuryhmatoiminta on erittain jarkevaa, jotta jokainen oppilas saa kehittda omia

taitojaan.

“Sujuvat lukijat on niité, jotka on hydtyny tésté kaikista eniten, koska
he padsee mydski siind omalla tasollaan kehittyméén. Ei tarvi

Jjunnata sielé sanatasolla tai sielé tavuopissa joka tunnilla.” #B

Moni opettaja ylisti lukuryhmatoimintaa erittdain paljon, mutta muutama
haastateltava [0ysi myOs joitain negatiivisia puolia lukuryhmatyoskentelyn
toteutuksesta. Tallaisia asioita olivat osittain lukuryhmatoiminnalle maariteltyjen
palkkituntien vakituiset paikat lukujarjestyksessa. Palkittaminen tarkoittaa
oppituntien sijoittamista lukujarjestyksessa kahdelle tai useammalle opettajalle
samaan kohtaan. Palkittaminen helpottaa yhteisopettajuutta ja auttaa
erityisopetusresurssien kaytossa. Lisaksi se mahdollistaa entistda paremmin
joustavan ryhmittelyn ja oppituntien joustavuuden. (Roiha & Polso 2018, 64.)

Useimmiten tama palkittaminen on selkeda seka opettajille etta oppilaille.
Varsinkin oppilaille, jotka tarvitsevat rutiineja ja ennakointia, on hyva, etta opetus
on aina samana paivana samaan aikaan. Opettajien mielesta negatiivista tasta
tuntien palkittamisesta tekee kuitenkin se, etta tuntien sijoittuminen aina samaan
paikkaan vahentaa opettajan joustavuutta ja vapautta muokata paivajarjestysta,
koska paivan tuntien pitojarjestyksessa on otettava aina huomioon
lukuryhmatunnit. Jos opettaja olisi luokkansa kanssa yksin, voisi han tehda
muutoksia enemman lukujarjestykseen paivan aikana. Lukuryhmatyoskentelyssa

tdhan ei ole niin hyvin mahdollisuutta, sillda toiminnassa on mukana aina
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vahintdan kaksi muuta opettajaa. Heidan lukujarjestyksensa tulee taten myos

huomioida.

“Ku téda opetus on niin kokonaisvaltasta, et sé& et voi endé vaihella
miten sattuu niité tunteja. Jos voisit muuten pitdé vaikka koko péivéan
ympdristéoppia, nii nyt et, ku noille tunneille on varattu se méaérétty
paikka. Et pitda miettia aina mita voi teha, ku on se lukupalkki tai
muuta. Ku on tottunu siihen, et ennen on saanu melko vapaasti tehéa

Ja tuntejaki vaihella.” #G

Muutama opettaja mainitsi toteutukseen liittyvan suuresti resurssit. Jos niita ei
ole, on lukuryhmatoiminnan toteuttaminen erittdin hankalaa. Tall6in opettajan
tulee opettaa koko luokkaa yksin. Opettajan on vaikea antaa tarpeeksi aikaa
jokaiselle oppilaalle, ja hanen on eriytettava koko ajan ryhman sisalla. Yksi
haastateltava muistuttaakin opettajien voivan tehda yhteisty6td myds
rinnakkaisluokkien opettajien kanssa. Aina ei ole pakko olla yhteisopettajuutta

valmiiksi.

“Nyt ku on resursseja, niin pystyy vastaamaan jokaisen tarpeeseen

siind lukemisen tasolla.” #E

Koululla voi olla my0s pulaa tiloista. Eras opettaja sanoi, etta heilla ei ole valmiiksi
mitaan tilaa, johon menna. Taten he joutuvat aina etsimaan vapaana olevan
luokan tai muun paikan. Tama hankaloittaa suuresti lukuryhmatoimintaa. Kaksi
haastateltavaa oli ratkaissut tdman ongelman purkamalla oman tybhuoneensa.
Talldin tasta opettajien tydhuoneesta saatiin tehtya kolmas tila tyoskentelya

varten.

7.3 Opettajien kokemukset arvioinnista

Kuten kahdessa edellisessa oppimisprosessin osa-alueessa, myos arvioinnissa
opettajat painottavat yhteistyon tarkeytta. Opettajien kannattaa yhdessa
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keskustella ja pohtia arviointikriteereja. Kun jokainen opettaja toimii ja arvioi
lapsia samoilla keinoilla, on se reilua jokaista oppilasta kohtaan. Arvioinnissa
opettajat kayttavat eniten hyodyksi havainnointia. Jokainen opettaja sanoo taman

arviointitavan olevan kaikkein jarkevin ja tehokkain.

“Ne havainnot on se kaikista térkein tdssé kohtaa. Se onnistuu paljo
paremmin, ku on pienempi ryhma, niin pystyy havainnoimaan sité

yksittéista lasta paremmin.” #D

"Opettajan havainnointi on se kaikista térkein ja keskeisin juttu, mita
nyt tehhééan.” #B

Kun opettajat saavat jakaa kokemuksiaan ja ndkemyksiaan lasten osaamisesta
ja taitotasoista, helpottuu arvioiminen suunnattomasti. Opettaja ei ole yksin
omien ajatustensa kanssa. Opettajat pystyvat myos jakamaan vastuuta
arvioinnin suhteen. Varsinkin ensimmaisina tydvuosina on varmasti helpottava
asia opettajalle, jos han ei ole yksin vastuussa lapsen arvioimisesta. Tall6in kyse
on ikaan kuin tiimiopetuksesta. Rytivaara ja kumppanit (2017, 17) kertovat, etta
tiimiopettajuudessa jokainen opettaja on vastuussa jokaisesta oppilaasta.

Haastateltavat painottivat myds monipuolisten arviointimenetelmien kayttoa.
Opettaja ei voi luottaa vain yhteen arvioinnin tapaan toteuttamalla arviointia
esimerkiksi pelkastaan testien perusteella. Arvioinnissa tulee ottaa huomioon
myOs lapsen asenne. Kun opettaja havainnoi seka teettaad itsearviointia ja
vertaisarviointia, on arviointi heti paljon luotettavampaa. (vrt. Ouakrim-Soivio
2016, 18-19.)

Opettajien on myoOs arvioitava jatkuvasti sita, millaisia menetelmia he kayttavat
opetuksessaan. Opettajan onkin keksittava toimintatapoja, jotka motivoivat
oppilaita. Kun toiminta on mielekasta, jaksavat oppilaat keskittya paremmin.
Talldin myds oppiminen on tehokkaampaa. Oppilaiden motivaatioon vaikuttaa
myOs se, jos opettaja suunnittelee lapsen mielenkiinnon kohteen mukaan

materiaalia.
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"Sitte ku meki niinku pyritddn, et mikd niitd motivoi siihen

lukemiseen.” #A

Lahdes (1986, 268) kertoo oppilaan motivaation olevan joko sisaista tai ulkoista.
Jos opetus on lapselle mielekasta, on motivaatio todennakdisemmin sisaista.
Sisdinen motivaatio tarkoittaa oppilaan halua oikeasti oppia ja opetella asia.
Talldin oppilas pyrkii myos itsenaisesti ottamaan asioista selvaa. Oppilas myds
palkitsee itse itseaan eika tarvitse motivoituakseen ulkoista palkkiota. Sisainen

motivaatio on oppimisen kannalta ulkoista motivaatiota tarkeampaa.

Monet opettajat kertoivat siitd, ettd oppilaan toimiessa oman tasoisessa
ryhmassa pysyy hanella motivaatio paremmin opeteltavaa aihetta kohtaan. Jos
luokassa luetaan esimerkiksi daneen, jaksaa lapsi seurata paremmin kuin
ryhmassa, jossa olisi eritasoisia oppilaita. Eras opettaja myds sanoi oppilaiden
tekevan lukuryhmissa aina todella hyvin t6ita ja kaikkien oppilaiden nayttavan
motivoituneilta. Lerkkanen ja tyoryhma (2010, 118) mainitsevat motivaation
vaikuttavan suoraan oppilaan Ilukutaidon kehittymiseen. Jos lapsi on
motivoitunut, hanen lukutaitonsa kehittyy.

"Siiné on samantasoista porukkaa niin se varmasti motivoi lapsiaki
sithen.” #F
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8 JOHTOPAATOKSET

Tutkimuksemme tulokset osoittavat lukuryhmatoiminnan olevan hyodyllista
oppilaiden lukemaan oppimisen kannalta. Opettajat kokivat, etteivat oppilaat
leimaudu tassa tyoskentelymuodossa huonoihin ja hyviin lukijoihin, vaikka ryhmat
on muodostettu oppilaiden taitotason mukaan. Painvastoin opettajat kokivat
oppilaiden hydtyvan tastd menetelmasta, silla oppilaat saavat enemman
kohdistettua opetusta ja paasevat tyoskentelemaan omalla tasollaan. Lisaksi
opettajat pitivat tarkeana joustavan ryhmittelyn toteutumista
lukuryhmatoiminnassa. Nain oppilaita voidaan vaihdella ryhmasta toiseen, jos
tarve vaatii, eli lukemisessa tapahtuu kehittymista tai taantumista. Tama
mahdollistaa oppilaan kehittymisen jatkuvasti omalla tasollaan riippumatta lapsen
lahtotasosta. Tarkeaa on myoOs lapsen oma tunne hyvaksyttyna olemisesta

lukemisen tasosta riippumatta.

Ristiriidassa joustavan ryhmittelyn kanssa oli kuitenkin eraan opettajan nakemys
siita, ettei yhteen ryhmaan voi laittaa tiettyad maaraa enempaa oppilaita. Jos nain
meinaa kayda, joudutaan miettimaan, ketka oppilaista siirretaan esimerkiksi
etevampien lukijoiden ryhmaan ja ketka jaavat nykyiseen ryhmaansa. Tama ei
mielestdmme tue ajatusta oman tasoisesta opetuksesta jokaisen oppilaan
kohdalla. Tassa tapauksessa resurssit maarittelevat liikkaa sen, milla tasolla
oppilaan on mahdollista tydoskennella, vaikka todellisuudessa maarittavana
tekijana tulisi olla oppilaan oma taitotaso.

Parempien oppimistulosten saavuttamisen lisaksi opettajat kokivat lukemaan
opettamisen lukuryhmittain olevan helpompaa myds itselle. Tydskentely on
helpompaa, kun tunnit taytyy suunnitella vain yhden ryhman taitotason ja
tarpeiden mukaan. Vastuu jakautuu opettajien kesken, ja myods arviointia ja
suunnittelua voi toteuttaa yhdessa. Kollegoilta saa vinkkeja opettamiseen, jolloin

oma ammatillinen osaaminen kehittyy. Lisdksi monet opettajat peraankuuluttivat
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opetuksen toteuttamisen helppoutta, kun ryhma on pienempi ja taitotasoltaan

samanlainen. Nain oppilaat voivat tukea ja auttaa toisia tarvittaessa.

Vaikka opettajilla oli melko samanlaisia nakemyksia lukuryhmatoiminnasta, myos
joitain eroavaisuuksia oli havaittavissa heidan ajattelutavoissaan. Osa opettajista
koki esimerkiksi erilaisten testien ja kokeiden pitamisen melko tarkeana osana
lukemaan oppimisen arviointia. Osa opettajista puolestaan ajatteli pelkan
havainnoimisen riittavan. Itse naemme kuitenkin mahdollisimman monipuolisen
arvioinnin olevan tarkeassa asemassa. Varsinkin lukuryhmatoimintaa aloittaessa
on tarkeaa teettda erilaisia testeja, havainnoida seka keskustella vanhempien
kanssa, jotta opettajalle kehittyy jonkinlainen tietdmys oppilaiden taitotasosta.
Talla valtetaan oppilaiden turhautuminen heti alussa, kun oppilas saadaan

parhaiten hanelle soveltuvaan lukuryhmaan.

Osa opettajista toteutti lukuryhmatoimintaa niin, etteivat opettajat koskaan
vaihtaneet opetettavia ryhmia. Osa opettajista piti puolestaan tata opettajien
vaihtumista ryhmasta toiseen aarimmaisen tarkeana. Naiden opettajien mukaan
oppilaat saavat opetuksesta suurimman hyoddyn, kun saavat opetusta eri
henkil6iltd ja eri opetustyyleilld. Opettajien vaihtaminen ryhmissa on seka
opettajille etta oppilaille positiivinen seikka, silla oppilaat saavat esimerkiksi
monipuolisempaa opetusta opettajien vaihtuessa. Lisaksi opettajat paasevat

nakemaan jokaisen oppilaan taitotason, jolloin arviointi yndessa mahdollistuu.

Vuonna 2009 on tehty uusin PISA-tutkimus, jossa paapaino on lukutaidossa.
Tulokset osoittavat, ettd suomalaisten lasten ja nuorten lukutaito on hieman
heikentynyt. Yksi tdhan vaikuttava tekija on kiinnostuksen laskeminen, mika
johtaa lukemisen vahentymiseen. (Sulkunen 2009, 5.) Opettajien on koulussa
kiinnitettava huomiota motivoiviin aidinkielen tunteihin. Kun lapset motivoituvat,
herada kiinnostus helpommin lukemista kohtaan. Kaikki haastateltavat
luokanopettajat kayttivat monipuolisia opetusmenetelmia ja tyétapoja, mika
varmasti edesauttaa lasten motivoitumista ja lisaa kiinnostusta lukemista
kohtaan. Lapset myos kehittavat lukutaitoaan huomaamatta, kun toiminta on
mielekasta ja ryhma on melko pieni, minka vuoksi opettajalla on enemman aikaa

oppilaille.
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Jokainen haastateltava painotti oppilaiden erilaisuuden huomioimista. Heidan
mukaansa on muistettava opettaa jokaista oppilasta hanen omalla tasollaan.
Naista nakokulmista pystymme paattelemaan kyseisten Iuokanopettajien
todennakoisesti hyodyntavan opetuksessaan inkluusion ideaa. Haastateltavat
haluavat jokaisen lapsen omalla tasollaan oppivan ja kokevan onnistumisen
kokemuksia. Lukuryhmatoiminnassa toteutuu parhaimmillaan kuvan 1 periaate,

kun jokainen lapsi saa omanlaista opetusta ja omanlaisia tehtavia.

Kuva 1. Kaikille tasapuolinen mahdollisuus oppia (Disability access services)

Mielestamme kuva (1) esittdd hienosti sen, millaista kaikille tasapuolisen
opetuksen tulisi olla. Opetuksessa olisi pyrittdva oikeanpuoleisen kuvan
tilanteeseen. Lukuryhmatoiminnassa tama on helposti toteutettavissa. Jokaiselle
oppilaalle on mahdollista antaa opetusta omalla tasolla, silla pienessa ryhmassa
hanelle pystytddn antamaan kohdennettua, oman tasoista opetusta.
Opetusmenetelman ollessa mikad tahansa, on pyrittdva tadhan inklusiiviseen

ajatukseen.

Luokanopettajilta saadun aineiston pohjalta laadimme mallin, jossa on kolme
edellytysta sille, etta lukuryhmatoiminta voisi olla kaikille tasapuolista opetusta.
Kuviossa (3) on esitelty kolme keskeisintd korkeatasoisen lukuryhmatoiminnan
mahdollistavaa seikkaa.
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Kuvio 3. Onnistuneen lukuryhmatoiminnan malli

Resursseja mietittdessa tarkeaa on ottaa huomioon kaytettavissa olevat tilat,
materiaalit ja lukuryhmatoimintaan osallistuvien tyontekijoiden maara seka
tyontekijoiden osaaminen. MyOs opetustilat tulee huomioida. Jokainen ryhma
tarvitsee fyysisesti oman tilan, jotta jokaisella on rauha keskittyd oman ryhmansa
harjoitteisiin. Taman lisdksi ndemme resursseihin kuuluvan sopivan tasoiset
materiaalit. Jos valmiita materiaaleja ei ole, tulee niita valmistaa tai muokata itse

ja pyrkia nain ollen vastaamaan oppilaiden tarpeisiin.

Tarkeimpana seikkana onnistuneessa lukuryhmatoiminnassa naemme
yhteisopettajuuden. Monipuolisen ammatillisen osaamisen hyédyntaminen on
tdssd elementissa avainasemassa. Jos on mahdollista, kannattaa
erityisopettajaa ehdottomasti hydodyntaa. Lisaksi ohjaajien osaamista, tukea seka
apua kannattaa kayttda hyvaksi, jos ohjaajia on saatavilla. Opetus- ja
kulttuuriministerio (2012, 34) mainitsee, ettd opetuksen jarjestajan tulee pitaa
huoli resurssien vastaamisesta koulutuksen tavoitteisiin. Resurssien puute ei saa

olla esteena oppimistavoitteiden laiminlyomiselle.
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Jotta lukuryhmatoiminta olisi mahdollisimman laadukasta, on
yhteisopettajuudella ja sen harjoittamisella tarkea rooli. Yhteisopettajuus
mahdollistaa ryhmajaot ja sen, ettd jokainen opettaja kykenee parhaalla
mahdollisella tavalla vastaamaan tietyn ryhman tarpeisiin. Koska jokainen ryhma
tekee omanlaisia tehtavia, tapahtuu eriyttdminen talldin ikdan kuin itsestaan.
Mirka Nyman (2018, 55) sai omassa tutkimuksessaan tulokseksi myds
yhteisopettajuuden helpottavan eriyttamista, koska oppilaita voidaan jakaa

taitotasojen mukaan pienempiin ryhmiin.

Lisaksi yhteisopettajuuden avulla suunnittelusta, toteutuksesta ja arvioinnista
tulee monipuolisempaa, kun naistd asioista ollaan vastuussa yhdessa.
Yhteisopettajuus myos turvaa paremmin seka oppilaan ettd opettajan aseman.
My6s Anne Pellikka (2016, 51) on saanut tutkimuksessaan samanlaisia tuloksia.
Han kertoo vastuun jakamisen ja tydntekijdiden keskusteluilmapiirin olevan

yhteisopettajuudessa keskeista.

Kolmantena tarkeana ominaisuutena naemme lukuryhmatoimintaa
toteutettaessa joustavan ryhmittelyn tarkeyden. On tarkeaa, etta oppilaat saavat
oman tasoistaan opetusta. Kun tapahtuu kehittymista tai taantumista, oppilas on
mahdollista vaihtaa paremmin hanelle soveltuvaan ryhmaan. Taman avulla lapsi
saa oikeasti oman tasoista opetusta, mikd on mielestdmme juuri
lukuryhmatoiminnan ideana. Pulkkinen, Jahnukainen ja Pirttimaa (2015, 57-58)
kertovat tutkimuksessaan haastateltavien rehtorien pitdvan joustavia
opetusryhmia heikkoina tukijarjestelyind. Jos koulussa oli saatavilla paljon
erityisopettajan tukea, pidettiin joustavaa ryhmittelya parempana vaihtoehtona.
Vaikka joustava ryhmittely on saanut myos kritiikkia, koemme itse sen olevan
keskeista lukuryhmittain opettamisessa.

Opettajien on hyva vaihdella ryhmien valilla myos siksi, etta jokainen opettaja
paasee nakemaan jokaisen ryhman tason. Talldin esimerkiksi arviointia on
helpompi toteuttaa yhdessa. Vaihtoja ei kuitenkaan ole hyva tehda liian tiheaan,
jotta ryhmissa sailyisi tietynlainen pysyvyys. Lisaksi havaintojen tekeminen,
ryhman taitotason havaitseminen seka kehittyminen nakyvat paremmin

opettajalle, kun hanella on mahdollisuus tydskennelld hieman pidempaan tietyn
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tasoisen oppilasryhman kanssa. Nain my0s oppilaantuntemus paasee

kehittymaan.
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9 POHDINTA

Tutkielmamme kasitteli lukemaan opettamista lukuryhmittain. Tutkimuksen
tavoitteena oli saada selville, millaisia kokemuksia luokanopettajilla on
lukuryhmittain tapahtuvasta lukemaan opettamisesta. Tutkimuksen aihe on hyvin
ajankohtainen, silla aihetta on tutkittu erittdin vahan, eika aiempia tutkimuksia
aiheesta l0ytynyt. Koska lukemaan opettaminen on yksi peruskoulun suurimmista

tavoitteista, koimme aiheen tutkimisen mielekkaana.

Ajattelimme, etta suomalaisten opettajien on hyva saada lisaa tietoa siita, milla
eri tavoin lukemista voi opettaa. Lukuryhmatoiminta on yksi potentiaalinen
vaihtoehto, jos haluaa kokeilla muunlaista lukemaan opettamisen menetelmaa
perinteisen lukemaan opettamisen sijaan. Uskomme tutkimuksen hyodyttavan
myOs muita kuin luokanopettajia. Esimerkiksi vanhemmat, joiden lapset
opettelevat lukemista lukuryhmissa, voivat saada vahvistusta opettajan vaitteelle
lukuryhmatyoskentelyn kannattavuudesta. Lisaksi luokanopettajakoulutukset
voivat saada lisaa tietoa lukuryhmittain tapahtuvasta lukemaan opettamisesta.

Tutkielmaa tehdessamme huomasimme lukemaan opettamisen lukuryhmittain
tukevan erittdin hyvin vuoden 2014 perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteita. Oppiminen tassa opetusmuodossa on hyvin yhteisollista, ja oppilaat
ovat vuorovaikutuksessa niin opettajan kuin vertaistensa kanssa. Oppiminen
tapahtuu taten hyvin vuorovaikutteisesti. Tutkimuksemme osoitti, etta
suomalaiset luokanopettajat ovat ottaneet hyvin haltuun uuden, vuoden 2014
opetussuunnitelman. Tama kavi ilmi opettajien kayttdessa hyodyksi monenlaisia
tyotapoja. Opettajat myos arvioivat oppilaiden etenemista seka taitotasoa
monipuolisesti seka eriyttivat onnistuneesti. He ymmarsivat yhteisopettajuuden
merkityksen, joka on ollut viime aikoina paljon pinnalla puhuttaessa opettajan

tyonkuvan muuttumisesta.
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Heterogeeniset oppilasryhmat haastavat opettajia muuttamaan tydotettaan ja
opetusmenetelmidan. Sen vuoksi opettajien tulisi kokeilla uusia asioita
opetuksessaan ja jopa muuttaa joitain toimintamallejaan. Eras haastateltavista
opettajista kehotti meita tulevina opettajina kokeilemaan rohkeasti lukuryhmia
mahdollisuuksien mukaan, silla hanen mukaansa moni opettaja saattaa pelata
uusia asioita ja jattda sen vuoksi kokeilematta niitd. Tama saattaa hanen
mukaansa olla yksi syy siihen, ettd moni opettaja opettaa lukemista viela
perinteiseen tapaan, vaikka resurssit mahdollistaisivatkin  esimerkiksi

lukuryhmatydskentelyn.

Tutkimuksemme eteni suunnitellusti ja onnistui hyvin. Koska olemme tehneet
myoOs kandidaatin tutkielman yhdessa, luonnistui yhteistyd saumattomasti.
Suurimmaksi osaksi teimme kaiken yhdessa, mutta valilla toisen kirjoittaessa,
toinen etsi lisda lahteitda Iukemalla kirjallisuutta. Haastattelut sujuivat
mielestdmme hyvin, koska haastattelutilanteet olivat luonnollisia ja
keskustelunomaisia. Haastattelemamme opettajat vaikuttivat kiinnostuneilta ja
innostuneilta aiheesta ja kokivat aiheen tutkimisen tarkeaksi. Tutkimukseen
valikoidut kohdehenkilét erosivat toisistaan ialtdan, asuinpaikaltaan ja
tydkokemukseltaan, joten saimme melko monipuolisesti vastauksia erilaisiin
kysymyksiin. Oli my6ds mielenkiintoista huomata, ettd eras opettaja toteutti
lukuryhmatoimintaa pienryhmassa melko eri tavalla kuin muut tutkimukseen
osallistuneet opettajat. Tastd voimme paatella, ettd lukuryhmatoiminta ei ole
vakiintunut tietynlaiseksi toiminnaksi, vaan sen toteuttamisen voi tulkita hyvin eri

tavoin.

Eraaltd haastateltavalta saimme hieman erilaisia vastauksia kuin muilta. Han
ajatteli asiaa enemman oppilaan nakokulmasta kuin opettajan nakokulmasta.
Ehka tadma johtui siitd, ettd han ei ollut vield valmistunut
luokanopettajakoulutuksesta, jossa  painotetaan  nykydadn enemman
oppilaslahtoisyytta kuin ennen. Henkilo oli kuitenkin tehnyt sijaisuuksia hyvin
monilla kouluilla, joten hanellakin oli kokemusta lukuryhmien hyodyntamisesta.
Uskomme, ettad tastd oli meille hyotya, sillda han on nahnyt toteutettavan

lukuryhmatydskentelya hyvin eri tavoin ja erilaisten ryhmien kanssa. Nain ollen
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han on saanut hyvin erilaisia kokemuksia lukuryhmatyoskentelysta. Koska tama
haastateltava ei ollut viela tottunut tiettyihin toimintamalleihin, osasi han myoés
kyseenalaista joitain asioita aivan eri tavalla kuin muut haastatteluun
osallistuneet  henkilot. Tassa  tapauksessa uskomme, etta  eri
toimintakulttuureissa tyoskentely on antanut monipuolisen kuvan lukemaan

opettamisesta lukuryhmittain.

Tutkimusta lukiessa kannattaa muistaa, ettd valitsemamme haastateltavat
opettajat kertovat omista kokemuksistaan lukuryhmittain tapahtuvasta lukemaan
opettamisesta. Tutkimuksen tulokset saattaisivat nain ollen hieman muuttua, jos
kohdejoukko olisi eri. Jos olisimme olleet havainnoimassa luokkia, joissa
lukuryhmatyoskentelya toteutetaan, olisivat tutkimuksen tulokset saattaneet
nayttaytya erilaisina. Silti uskomme, etta tutkimuksen tulokset ovat luotettavia,
silla haastatteluun valikoitui lukuryhmia hyddyntavat luokanopettajat, jotka ovat

kyseisen alan asiantuntijoita.

Jos saisimme tehda tutkimuksemme uudestaan, tekisimme sen hieman eri
tavalla. Emme pelkastaan haastattelisi opettajia vaan kayttaisimme hyvaksi myos
havainnointia haastattelujen ohella. Talldin haastateltavia henkil6ita ei tarvitsisi
yhta paljon, mutta aiheesta saisi laajemman ja syvallisemman kasityksen. Lisaksi
havainnoimalla ja haastattelemalla saisi paremmin selville, mitd mielta eri
toimijat, eli  niin  lapset, opettajat kuin = vanhemmatkin,  ovat
lukuryhmatyodskentelysta. Tassa olisi myos yksi potentiaalinen
jatkotutkimusmahdollisuus: voisi tutkia, mita mieltd oppilaat ovat lukuryhmittain
tapahtuvasta lukemaan opettamisesta. Yksi mahdollisuus olisi myds vertailla
lukuryhmittéain lukemaan opettelevien lasten taitotasoa sellaisten lasten
taitotasoon, jotka ovat opetelleet lukemaan perinteisin menetelmin eli ilman

lukuryhmatoimintaa.

Kaiken kaikkiaan olemme hyvin tyytyvaisia tutkimukseemme ja sen aiheeseen.
Opimme tutkimuksen aikana paljon erilaisia asioita lukemaan opettamisesta,
mutta myoOs tutkielman tekemisesta. Tutkielmaa oli melko helppoa lahtea
tekemaan hyvan suunnitelman pohjalta. Lisaksi aiemmat opintomme, kuten

kandidaatin tutkielman tekeminen, helpottivat pro gradu -tutkielman tekemista.
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Koska teimme tutkimusta yhdessa, koimme saavamme prosessista enemman
irti, kun pystyimme keskustelemaan, jakamaan ideoita ja pohtimaan yhdessa
tutkimuksen eri vaiheita. Nain ollen voimme todeta, ettemme lahtisi kumpikaan
tekemaan tutkielmaa vyksin, silla yhdessa tekeminen opetti meitd paljon
enemman. Taten ei ole ihme, ettd nykyinen opetussuunnitelma painottaa
yhdessa tyoskentelemisen tarkeyttd ja  vertaisoppimista parempien

oppimistulosten takaamiseksi. Samaan pyrkii myos lukuryhmatyoskentely.
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LITTEET

Liite 1. Haastattelurunko
Montako oppilasta luokallasi on? Millaisia oppilaita, esim. onko tuen oppilaita?
Milla perusteilla lukuryhmat ovat jaettu?

Kaytatkd omaa materiaalia vai Aapista?

Mika on kokemuksesi lukuryhmittain opettamisesta?
Keita kuuluu tiimiisi, onko erityisosaamista?

Mika tydjako opettajilla ja muilla aikuisilla on?

Millaisia opetusmenetelmia kaytetaan?

Miten oppilaita arvioidaan?

Mitka ovat lukuryhmien hyvat puolet?
Onko lukuryhmissa huonoja puolia, jos on niin mita?

Onko jotain vaikeuksia, uhkia, mahdollisuuksia?

Miten lapset kokevat mielestasi lukuryhméat?

Onko vanhemmilta tullut palautetta lukuryhmista, jos on niin millaista?



Liite 2. Tutkimuslupa
Hyva opettaja!

Olemme kaynnistamassa pro gradu -tutkimusta. Tutkimuksen tavoitteena on
selvittaa opettajien kasityksia lukemaan opettamisesta lukuryhmissa. Teemme

aineistonkeruun syksyn 2018 aikana.

Kaikilla tutkimukseen osallistuvilla on mahdollisuus vetaytya tutkimuksesta
milloin tahansa niin halutessaan, jolloin kaikki heihin liittyva materiaali poistetaan
tutkimuksesta. Tutkimuksesta ei voi tunnistaa yksittaisia henkiloitéa tai koulua.
Tutkimuksen tulokset esitelldadan pro gradu -tutkielmassamme, joka julkaistaan

Lapin yliopiston kokoelmissa tai muissa tieteellisissa julkaisuissa.

Yhteystietomme ovat alla. Vastaamme mielelldadn kysymyksiisi ja annamme
tarvittaessa tutkimusprojektista lisaa tietoa. Alla on myos tutkimuksemme

ohjaajan yhteystiedot.
Ystavallisin terveisin,

Essi Hunnakko
(yhteystieto)
ehunnakk@ulapland.fi

Sanni Vuorinen
(yhteystieto)
savuorin@ulapland.fi

Pro gradu -tyon ohjaaja
Suvi Lakkala

(yhteystieto)
suvi.lakkala@ulapland.fi



Liite 3. Suostumuslomake

Olen lukenut saamani tiedotteen tutkimuksesta, jossa tutkitaan opettajien
kasityksia lukemaan opettamisesta lukuryhmissa. Tutkimukseen osallistuminen
on vapaaehtoista, ja yksittdinen osallistuja voi vetaytya tutkimuksesta niin

halutessaan milloin tahansa.

Kaikki tieto, josta yksittaisia henkildita voidaan tunnistaa, kasitelladn
luottamuksellisesti. Nimet ja muut henkildkohtaiset tiedot jaavat ainoastaan

tutkijoiden haltuun, eika niita missaan vaiheessa julkaista.

Jos minulla on tutkimukseen liittyvia kysymyksia, voin ottaa yhteytta projektista

vastaaviin tutkijoihin.

Annan luvan tutkimuksen toteuttamiseen.

Paivays:

Allekirjoitus:

Nimen selvennys:

Sahkopostiosoite mahdollista myohempaa yhteydenottoa varten:




