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1 JOHDANTO

Laki perusopetuslain muuttamisesta (2010) tuli voimaan vuoden ensimmaisend paivani
2011. Se antaa opetukseen osallistuvalle tyopaiviané oikeuden saada opetussuunnitelman
mukaista opetusta, oppilaanohjausta seka riittdvad oppimisen ja koulunkéynnin tukea vii-
pymiittd, kun tuen tarve ilmenee. Oppimisen ja koulunkdynnin tuen kolme tasoa Opetus-
hallituksen (2023a) mukaan ovat yleinen tuki, tehostettu tuki ja erityinen tuki. Niilo Maki
Instituutti (2023a) kuvaa tuen tasojen muodostavan kolmiportaisen tuen mallin, missi

tuki on vahittdin muuttuva.

Yksi ajankohtaisimmista teemoista koulutuksen alueella on viime vuosina ollut inkluusio
ja sen eri toteuttamistavat. Esimerkkind inkluusion toteuttamisesta on Sirkko, Takala ja
Muukkosen (2020, 26) tekema tutkimus, jossa tarkasteltiin opettajien kertomuksia onnis-
tuneesta yhteisopetuksesta ala- ja yldkoulussa. Tutkimuksen perusteella yhteisopetus il-
meni kahden tai useamman ammattilaisen vilisena yhteistyotd. Opetuksen suunnittelua,
toteutusta ja arviointia tehtiin yhteistyond ja oppilasryhmittelyjd kéytettiin joustavasti.
Olennainen tekijd yhteisopetuksen onnistumisessa oli samantapainen késitys opetuksesta
ja oppilaista. Yhteisopetus saattoi nékyviin sen, ettd se on yha kehittyvé ja se tukee in-

kluusiota. (Sirkko ym. 2020, 37-38.)

Goransson ja Nilholm (2014, 265) ovat analysoineet inkluusion mééritelmié ja niitd teki-
joitd, jotka tekevit kouluista ja luokkahuoneista inklusiivisempia. Inklusiivinen koulu
voidaan ymmartdd neljin kategorian mukaisesti. Ensimméinen kategoria késitti vam-
maisten tai erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden fyysisen sijoittamisen yleisopetuksen
luokkahuoneisiin, joissa he saavat tarvitsemaansa tukea. Toinen kategoria koski vam-
maisten tai erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden sosiaalisten ja akateemisten tarpeiden
ohjaamista. Kolmas kategoria sisillytti inkluusion méaéritelméain kaikkien oppilaiden so-
siaalisten ja akateemisten tarpeisiin vastaamisen. Neljds kategoria koski koko kouluyh-

teison toimintakulttuurin muutosta. (Goransson & Nilholm 2014, 268.)



Thomas (2013, 473—474) ilmaisee, ettd inklusiivisen koulutuksen késite on laajentunut,
ja koskee nykyédn kaikkia lapsia, ei ainoastaan heiti, joilla on jonkin vamma tai vaikeus.
Alajoki (2021, 58) toteaa, ettd inkluusiossa kaikki otetaan mukaan ja sekd opetus ettd
olosuhteet jéarjestetddn oppilaiden tarpeita vastaaviksi. UNESCOn (1994, 11) mukaan in-
klusiivisen koulun perusperiaatteena on oppilaiden yhdessd oppiminen aina kun se on
mahdollista oppilaan vaikeuksista tai erilaisuudesta riippumatta. Ainscown (2016, 145)
ilmaisee, ettd inkluusiolla ja oikeudenmukaisuudella vahvistetaan koulutusjirjestelmén
kykyai tavoittaa kaikki oppijat yhteisossé. Inkluusion ja oikeudenmukaisuuden tulee olla
lahtokohta koulutusta koskeville pdatoksille. Tdmén taustalla on ajatus oikeudenmukai-

semmasta yhteiskunnasta ja koulutuksesta perusihmisoikeutena.

Tadmaén tutkielman tavoitteena on selvittdd kotien kanssa tehtidvin yhteistyon kokemuksia
oppimisen tukemiseen liittyen luokanopettajien ndkokulmasta. Erityisend mielenkiinnon
kohteenani on ollut dysleksiaan liittyvd oppimisen tuki ja yhteistyd. Dysleksia-termi on
sopiva lukemissujuvuuden ongelmien ja oikeinkirjoitusvaikeuksien taustan selitti-
miseksi, koska Lyon, Shaywitz ja Shaywitzin (2003, 2) mukaan dysleksiassa eli erityi-
sessd oppimisvaikeudessa tyypilliset vaikeudet ovat tarkassa tai sujuvassa sanan tunnis-

tamisessa ja heikossa oikeinkirjoitus- ja dekoodaustaidossa.

Yhteisty6 kodin ja koulun vililld voidaan ndhdd molemminpuolisena dynaamisena pro-
sessina, jossa osallisena on ainakin yksi vanhempi tai huoltaja seké ainakin yksi koulu-
jarjestelmissa tyoskentelevd henkild. Yhteistyon osapuolet osallistuvat oppilasta koske-
vien tavoitteiden asettamiseen ja sithen liittyvddn péddtoksentekoon ja ratkaisuihin. He
my0s jakavat kiinnostuksen ja vastuun oppilaasta. (Cowan, Swearer & Sheridan 2004,

201.)

Aihe on tirked tutkittavaksi, koska oppimisen tuen tarve on lisdéntynyt. Yhad useampi
peruskoulun oppilas sai oppimisen tukea vuonna 2021. Vuonna 2021 tehostettua tukea
jarjestettiin useammalle oppilaalle kuin edellisend vuonna Suomessa Ahvenanmaan maa-
kuntaa lukuun ottamatta. Tehostetun ja erityisen tuen oppilaat saivat osa-aikaista erityis-
opetusta vuonna 2021 enemmén kuin vuonna 2020. Tukiopetusta annettiin véhemmén

edellisvuoteen verrattuna tehostetun ja erityisen tuen oppilaille. Kokonaan erityiskoulun



erityisryhmaéssi tai -luokassa opetusta saavien oppilaiden osuus on pienentynyt vuosit-
tain. Muun kuin erityiskoulun erityisryhmaéssé tai -luokassa kokonaan opetuksensa saa-

vien osuus pysyi vuonna 2021 muuttumattomana. (Tilastokeskus 2022.)

Eklund, Sundqvist, Lindell ja Toppisen (2021, 735) mukaan vanhemmilla hyvéksytetdan
tuen taso ja tukea toteutetaan yhteistydssé kodin ja koulun kesken. Koska tukea toteute-
taan yhteistyond, tdydenndn oppimisen tukemisen tulokulmalla aihetta. Lisdksi omakoh-
tainen kokemus tuen saajana 2000-luvun alkupuolella alakoulun oppilaana oli osallisena

aiheen valinnassa.



2 DYSLEKSIA JA OPPIMISEN TUKI

2.1 Dysleksian mééaritelmi ja ilmeneminen

Suomen kielessd kéytetddn lukemis- ja kirjoittamisvaikeutta, lyhennettyna lukivaikeus -
termid dysleksia -kdsitteen synonyymind (Niilo Miki Instituutti 2023b). Wagner ym.
(2020, 355) mukaan dysleksiaa esiintyy 5-20 prosentilla vdestostd. Shaywitz ja Shaywitz
(2003, 165) toteavat, ettd dysleksia on kliininen diagnoosi. Snowling, Hurme ja Nation
(2020, 507) mainitsevat, ettd diagnoosi tulisi luokitella lievaksi, keskivaikeaksi tai vaike-

aksi.

Lyon ym. (2003, 2) mééritelmé dysleksiasta vastaa International Dyslexia Association -
madritelmaa. Lyon ym. (2003, 2) mukaan dysleksia on erityinen oppimisvaikeus, joka on
syntyperaltddn neurobiologinen. Tunnusmerkilliset vaikeudet esiintyvit tarkassa tai suju-
vassa sanan tunnistamisessa ja heikossa oikeinkirjoitus- ja dekoodaustaidossa. Nama vai-
keudet yleensi johtuvat kielen fonologisen osataidon heikkoudesta, joka on odottamaton
suhteessa henkilon muihin kognitiivisiin kykyihin ja saatuun tehokkaaseen kouluopetuk-
seen. Toissijaisena seurauksena voi olla ongelmia luetun ymmaértamisessi ja lukemisen
vihiisyys, joka voi vaikeuttaa sanavaraston ja taustatiedon kasvua. Dysleksiaa pidetddn
kielipohjaisena hédiriond. Kun dyslektinen henkild lukee, hdnen vasemman aivopuolis-
konsa taaemman alueen toiminta poikkeaa jokseenkin lukijoista, joilla ei ole vastaavia

poikkeavuuksia. (Lyon ym. 2003, 2—4.)

Myo6s Vallutino, Fletcher, Snowling ja Scanlonin (2004, 18) mukaan dysleksian perusta
on neurobiologinen, ja tdmin lisdksi perinndllinen. Puolestaan Peterson ja Pennington
(2012, 1997) madrittelevit dysleksian neurologiseksi kehityshdirioksi, jolle on ominaista
hidas ja epétarkka sanojen tunnistaminen. Snowling ja Melby-Lervig (2016, 516) ovat
padtyneet madrittelemddn dysleksian kehityshiirioksi, joka voidaan havaita esiopetus-
vuonna. Vuorostaan Adlof ja Hogan (2018, 763) méérittelevit dysleksian sanatason,
mutta my0s oikeinkirjoituksen vaikeutena, jotka johtuvat fonologisista eli ddnneopilli-

sista puutteista. Yhtd lailla Shaywitz, Escobar, Shaywitz, Fletcher ja Makuch (1992, 145—



150) toteavat dysleksian tarkoittavan erityistd oppimisvaikeutta. Heidin mukaansa dys-
leksialla tai erityiselld oppimisvaikeudella on selked biologinen tausta, toisin kuin muissa
lukemisen haasteissa. Dyslektiset henkil6t ovat normaalijakauman alhaisessa padssé sa-
nalukutaidon osalta. Tdhén he lisddvét viela, ettd dysleksia ei ole muuttumaton vaan va-
kavuusaste voi vaihdella. Etenkin Snowling ym. (2020, 507) késittavét dysleksian pysy-
viksi. Dysleksia ilmenee dekoodaus- ja oikeinkirjoitusvaikeutena, joka ilmenee jo var-

haisessa kouluiassa.

Peterson ja Pennington (2012, 1997, 2015, 283) tuovat ilmi, ettd aivojen tasolla tarkastel-
tuna lukihiirid liittyy poikkeavaan aivojen rakenteeseen ja toimintaan, erityisesti vasem-
man aivopuoliskon lukemisesta ja kirjoittamisesta vastaaviin verkostoihin. Shaywitz ja
Shaywitz (2020a) toteavat, ettd aivojen kuvantamistutkimukset paljastavat, ettd lukihdirid
ei ole piilotettu vamma, vaan nékyvi. Kuvantamistuloksissa nékyy tiettyjen hermoverk-
kojen tehottomuus. (Shaywitz & Shaywitz 2020a, Shaywitz & Shaywitz 2020b, 460 mu-

kaan.)

Ensimmaéisen asteen sukulaisella havaittu lukivaikeus aiheuttaa lapselle nelinkertaisen
riskin lukivaikeuden saamiseen. Riskiperheessa lapset saattavat omaksua kielen ikidtove-
reitaan hitaammin. (Snowling & Melby-Lervag 2016, 514.) Snowling ja Hurme (2012,
187) mainitsevat, ettd pddasiallisesti ollaan yhtd mielta siitd, ettd pojilla on suurempi ge-
neettinen riski dysleksian saamiseen kuin tytdilld. Peterson ja Pennington (2015, 283)
toteavat nimittdin, ettd dysleksian taustalta tunnetaan lukuisia geeneja. Dysleksian neuro-
kognitiiviset vaikutukset ovat monitekijéisid ja liittyvit fonologisen prosessoinnin puut-

teeseen, kuten suullisten taitojen heikkouteen ja prosessoinnin hitauteen.

Kun lapsella on havaittu lukivaikeus, hdnelld on ohut sanavarasto. Alakoulussa lapsella,
jolla on lukivaikeus, on vaikeuksia dekoodaukseen liittyvissd taidoissa. Riskilapsi voi
suoriutua heikosti auditiivisissa késittelytehtdvissd. Téstd on saatu vdhdisid osoituksia.
(Snowling & Melby-Lervag 2016, 515.) Tyypillisilld lukijoilla dlykkyysosaméiéra ja lu-
kemisen kehittyminen ovat toisiinsa liittyneend. Toisin sanoen lahjakas lapsi on hyva lu-
kija, ja hyvé lukija on my0s usein lahjakas. Sen sijaan dyslektisilld henkil6illd dlyk-

kyysosamiérd ja lukeminen ovat etddntyneet toisistaan. Tamé ilmenee dyslektisen



henkilon kohdalla siten, ettd henkild lukee matalammalla tasolla kuin mitd voitaisiin ha-

neltd odottaa. (Ferrer, Shaywitz, Holahan, Marchione & Shaywitz 2010, 96.)

Bowers ja Wolfin (1993, 70) mukaan fonologisella tietoisuudella on rooli lukemisen ke-
hityksessd. Puolakanaho ja Ketonen (2011, 138) toteavat, ettd fonologinen herkkyys ja
fonologinen tietoisuus ovat joukko samaan kokonaisuuteen kuuluvia kisitteiti, joista fo-
nologinen herkkyys ilmentdéd lapsen ensimmadisiéd kielellisid taitoja. Fonologinen herk-
kyys tarkoittaa kielen tarkkailemista kokonaisuutena sen sijaan, ettad késiteltdisiin irralli-
sena kielen pienii osia. Fonologisella tietoisuudella tarkoitetaan taitoa havaita ja kasitella
sanan osia. Télloin huomioidaan merkityksen sijasta sanan ddnneosia. Sanan osia ovat
tavut, riimit ja dénteet. Fonologisilla tietoisuuden taidoilla on merkitystd, kun lapsi on
opettelemassa lukemisvalmiuksia ja alkavaa luku- ja kirjoitustaitoa. Ennen koulunkdynti-
ikéa esiintyvét isokokoiset fonologisen tietoisuuden vaikeudet ennustavat lukivaikeuksia
koulunkiynti-idssd. (Puolakanaho & Ketonen 2011, 138-142.) Fonologinen tietoisuus
kehittyy tyypillisesti noin neljan vuoden iédssi, mikili lapsella ei ole dysleksiaa. Fonolo-
ginen tietoisuus on luotettavin lukutaidon ennustaja. (Habib & Giraud 2013, 230.) Bowers
ja Wolfin (1993, 80) mukaan fonologisten taitojen ongelmien liséksi dysleksialapselle on

ominaista ongelmat nopean sarjallisen nimedmisen taidoissa.

Alakoulun alkaessa riskilapsella fonologisen tietoisuuden kehitys ja kirjainten oppiminen
saattaa olla hidasta. Kun lapsella on havaittu lukivaikeus, sanojen dénteiden hahmotta-
minen on vaikeaa. Fonologisten taitojen vajaus on huomattavin lukivaikeuden riskitekija
lapsen kehityksessd. Tama ndyttiytyy kaikissa kielissad. Ylipdédnsa lukivaikeuden riskite-
kijit esiintyvit my0s muissa kielissd. Geneettiset, ympéristoriskit ja suojaavat tekijét yh-

dessd madrittavit yksilon taitotason. (Snowling & Melby-Lervag 2016, 514-517.)

Snowling ym. (2020, 508) toteaa, ettd monesti lapsen saavutettua perustason lukemisessa
ja oikeinkirjoituksessa, lapsella kuitenkin esiintyy yhtdjaksoisesti lukemisen sujuvuu-
dessa vaikeuksia. Lukivaikeuden olennaisena puolena Suomessa pidetddn lukemissuju-
vuuden ongelmia. Tdméa johtuu suomen kielen sddnnénmukaisuudesta. Néin ollen luki-
vaikeus tulee huomatuksi lukemisena, joka on hidasta ja tydlasta. (Aro, Eklund, Leppinen

& Poikkeus 2011, 96-97.) Huemer, Salmi ja Aro (2012, 18) toteavat, ettd tyolayttd



ilmentéd se, ettd lukemisen aikana henkild saattaa jumiutua, takerrella ja joutua palaa-
maan lukemaansa tekstiin. Lyytinen, Erskine, Haméildinen, Torppa ja Ronimus (2015,
336) mainitsevat, ettd lukemisesta puuttuva sujuvuus johtaa siithen, ettd lukeminen ei ole

tdysin itsestdén tapahtuvaa.

Leikki-idssé olevien lasten kielellis-kognitiivisiin taitoihin lukeutuu fonologinen herk-
kyys ja tietoisuus, sanavarasto, kielellinen lyhytkestoinen muisti, epdsanojen toistamis-
kyky ja nimedmissujuvuus. Kielellis-kognitiiviset taidot ovat yhteydessd lukemisen tark-
kuuteen toisen luokan lopulla ja jokseenkin myds lukemisen sujuvuuteen. Lisdksi kirjain-
tuntemus leikki-idssd ennustaa lukemisen sujuvuutta. (Puolakanaho & Ketonen 2011,
140.) Riskilapsella on ennen koulun alkua vaikeuksia kirjaintuntemuksessa, sanojen d4n-
teiden hahmottamisessa ja nopean nimedmisen taidoissa. Lukutaitoa ennustaa fonologi-
nen tietoisuus, kirjaintuntemus ja nopea nimedminen. Tama pitdd paikkaansa seké riski-
perheessa ettd perheissé, joissa ei esiinny riskitekijoiti. (Snowling & Melby-Lervag 2016,

515.)

Snowling ja Melby-Lervag (2016, 515) opastavat harjoittelemaan dekoodaustaitoja, jotta
ne kohenisivat. Vanhempien ja lasten vélinen yhteinen lukuhetki aikaansaa sanavaraston,
kirjaintuntemuksen ja vélillisesti myos lukutaidon kohentumisen. Lyytinen ym. (2015,
334) ovat kehittineet Ekapelin, joka on digitaalinen oppimisympéristd. Ekapeli on ollut
kaytossd vuodesta 2008 ldhtien maksutta. He ovat kehittdneet sen tukemaan lukemisen
oppimista lapsilla, joilla esiintyy lukivaikeuden riskitekijoitd. Esiopetusikéiset lapset voi-
vat harjoitella kirjainten ja niitd vastaavien dénteiden yhteyttd aikuisen ohjaamana, kou-
luikiiset lapset puolestaan lukemisen sujuvuutta. Ekapeli antaa myds mahdollisuuden op-
pimisprosessin analysointiin, koska se tunnistaa myds alueet, jotka tuottivat oppilaalle

haasteita. (Lyytinen ym. 2015, 334.)

2.2 Oppimisen kolmiportainen tuki

Hallituksen esityksessd eduskunnalle laiksi perusopetuslain muuttamisen (2009, 7-11)

tarkoituksena oli vihentda oppilaiden tarvetta erityiseen tukeen luomalla muita tuen muo-

toja. Silloiset sadadokset eivédt turvanneet riittdvasti oppilaan etua ja oppilaiden



yhdenvertaisuutta siten, ettd oppilaan nikokulma tuen jirjestimisen arvioinnissa olisi en-

sisijainen asia.

Laki perusopetuslain muuttamisesta (2010) velvoitti opetuksen jérjestdjan ottamaan kéyt-
toon kolmiportaisen tukijdrjestelmdn (Esimerkki kuviossa 1). Kolmiportaisessa tukijér-
jestelméssd oppimisen tuen ensimmaéinen porras on tukiopetus. Oppilas on oikeutettu tu-
kiopetukseen, kun oppilas tarvitsee oppimisessaan lyhytaikaista tukea tai oppilas on het-
kellisesti opinnoissaan jdljessd. Oppilaalle kuuluva etu on myds se, ettd hin saa osa-ai-
kaista erityisopetusta muun opetuksen ohessa, kun oppilaalla on vaikeuksia oppimisessa
ja koulunkéynnissi. Seuraava oppimisen tuen porras on tehostettu tuki. Oppilaalla on oi-
keus tehostettuun tukeen, kun hén tarvitsee sdannollistd tukea tai samanaikaisesti useita
tukimuotoja oppiakseen tai kdydikseen koulua. Sisdltoné tehostetussa tuessa on tukimuo-
toja ja pedagogisia jirjestelyjd. Oppimisen tuen kolmas porras on erityinen tuki. Erityista
tukea voidaan antaa oppilaalle, kun opetuksen jirjestdja on tehnyt tastd kirjallisen péa-
toksen. Ennen pédétoksen tekemistd opetuksen jérjestdjd hankkii selvityksen oppilaan op-
pimisen etenemisestd opetuksesta vastaavilta. Lisdksi opetuksen jdrjestdjd hankkii selvi-
tyksen oppilaan saamasta tehostetusta tuesta ja oppilaan kokonaistilanteesta. Néiden pe-
rusteella opetuksen jirjestdjd tekee arvion erityisen tuen tarpeesta. Ennen kuin erityistd
tukea koskeva péditds voidaan panna kédytdntoon, on oppilaalle tehtiava henkilokohtainen
opetuksen jérjestdmistd koskeva suunnitelma eli HOJKS. Erityinen tuki muodostuu eri-
tyisopetuksesta ja muusta oppilaalle annettavasta tuesta. (Laki perusopetuslain muutta-

misesta 2010.)



ERITYINEN TUKI
Pedagoginen selvitys & HOJKS

Kokoaikainen erityisopetus ja
muu oppilaan tarvitsema tuki

TEHOSTETTU TUKI

Pedagoginen arvio & oppimissuunnitelma

Useampi tuen muoto samanaikaisesti

YLEINEN TUKI

Oppimissuunnitelmaa voidaan kéyttdd osana yleistd tukea

Tukimuodot esimerkiksi:
-tukiopetus
-osa-aikainen erityisopetus
-avustajapalvelut
-apuvilineet

Kuvio 1. Esimerkki kolmiportaisesta tukijarjestelmésta

Kuvio 1 havainnollistaa kolmiportaisen tukijarjestelmén kolme tasoa: yleinen tuki, tehos-
tettu tuki ja erityinen tuki sekéd nédiden tuen tasojen keskeiset piirteet. Kuvio on yleistys

Opetushallituksen (2023a) ja Niilo Méki Instituutin (2023a) teksteista.

Niilo Méki Instituutti (2022a) ilmaisee, ettd kolmiportaisen tuen rakenne sallii joustavuu-
den, joten tuen tasoilla voidaan liikkua oppilaan oppimisen tuen tarpeen mukaisesti. Lapsi
saa jatkuvasti kehitystasoaan vastaavaa tukea oikea-aikaisesti, mikli lapsen tuen tarvetta
ja oppimista arvioidaan ja seurataan suunnitelmallisesti. Pulkkinen ja Jahnukaisen (2016,
172) mukaan kolmiportaisessa tukijéarjestelmésséd korostuu varhaisen puuttumisen tér-
keys. Janhunen ja Itkonen (2016, 142) toteavat, ettd Suomessa oppimisen tuki ei perustu
diagnoosin tuomaan tietoon. Thuneberg ym. (2014, 39) mukaan painopistettd muutettiin

diagnoosien sijaan pedagogiseen nakokulmaan opetuksen jarjestdmisessé.



10

Eklund ym. (2021, 730) tutkimuksessa tarkasteltiin suomalaisten alakouluopettajien ko-
kemuksia kolmiportaisesta tukijirjestelmaisti. Tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita opet-
tajien roolista, haasteista ja patevyydestd kolmiportaisen tuen taytdntoonpanossa. Tutki-
muksen tuloksena oli opettajien lisdéntynyt tietoisuus apua tarvitsevien oppilaiden tun-
nistamisesta ja tukemisesta oppimistilanteissa. Opettajat tekivit eriyttivid toimia, ja laa-
tivat tarvittavat asiakirjat. Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla asiakirjat laa-
dittiin yhteistyOssa erityisopettajan kanssa. Vanhemmilla hyviksytettiin tuen taso ja tuen

toteutus tapahtui yhteistyosséd heiddn kanssaan. (Eklund ym. 2021, 730-735.)

Kolmiportaisen tuen toteutus edellyttda yhteistyotd kotien kanssa. Aiemman tutkimuksen
mukaan opettajat kuitenkin mainitsivat haasteena sen, etti joillakin vanhemmilla oli vai-
kea hyviéksyai lapsen tarvitsemaa lisdtukea. He késittivit lisdtuen lapselle sopimattomaksi.
Resurssipula koettiin haasteena ja tima tarkoitti koulunkdyntiavustajien puuttumista, eri-
tyisopettajan riittdiméttomid resursseja opettajien neuvontaan ja oppilaiden tukemiseen.
Oppilaan siirtyessi tuen tasolta toiselle, koettiin virallisen padtoksen saamisessa kuluvan
aikaa. Opettajilta kului aikaa dokumentointiin, jolloin heilld ei riittdnyt aikaa tarpeeksi
opetuksen suunnitteluun ja eriyttimiseen. Muutama opettaja koki vaikeaksi maarittaa,
milloin oppilas tarvitsee lisdtukea ja milloin oppilas pitdisi siirtdd tuen tasolta toiselle.

(Eklund ym. 2021, 736.)

Kolmiportainen tukijirjestelmi voi ndyttaytyd opettajille monimutkaisena, mutta opetta-
jat mainitsivat, ettd tyokokemus péatevoitti tukijarjestelmén ymmartamisessé. Joidenkin
opettajien kohdalla oma kiinnostus ohjasi perehtymédan tukijdrjestelmain. Lihes kaikki
opettajat osallistuivat tiydennyskoulutukseen. Opettajat pitivét erittdin tdrkeénd sitd, ettd
he olivat voineet tarvittaessa erityisopettajan kanssa neuvotella ja keskustella oppilaan

tarvitsemasta tuesta. (Eklund ym. 2021, 737.)

Pulkkinen ja Jahnukaisen (2016, 176) tutkimuksessa tarkasteltiin uudistuksia 2009 teh-
tyihin hallituksen siirtomenoihin ja 2010 tehtyihin perustuslain muutoksiin koskien eri-
tyisopetuksen jdrjestimistd. Tdmén ohella tutkimuksessa oltiin kiinnostuneita siitd, miten
kuntien opetusviranomaiset nakivat uudistusten vaikutukset. Tiedot kerdttiin kunnan ope-

tushallinnon korkeimmilta virkamiehiltd ja rehtoreilta. Koskien erityisopetuksen
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jarjestimistd enemmistd vastaajista mainitsi, ettd erityisen tuen arviointiin ja erityisen
tuen suunnitteluun osallistuivat aina luokanopettaja ja erityisopettaja. Koulupsykologi tai
sosiaalityontekija osallistuivat erityisen tuen arviointiin ja suunnitteluun ainoastaan tar-
vittaessa. Luokanopettajalla ja erityisopettajalla oli tehostetun tuen kohdalla olennainen
rooli pedagogisessa arvioinnissa ja oppimissuunnitelman laadinnassa. Pedagogista asian-
tuntemusta pidettiin arvossa erityisopetuksen padtosten kohdalla. Puolet rehtoreista mai-
nitsivat, ettd kuntajohtaja teki hallintopéétokset erityisen tuen suhteen. Sen sijaan rehtorit
olivat vastuussa kdytdnnossd toteutuksesta, ja luokanopettajilla ja erityisopettajilla oli

keskeinen rooli tissd. (Pulkkinen & Jahnukainen 2016, 171-179.)

Lintuvuoren (2019, 129) mukaan kunnittain ja alueittain on eroavaisuutta tuen tarjon-
nassa. Pulkkinen ja Jahnukainen (2016, 180) toteavat, ettd resurssien suhteen kunnilla ei
ollut riittdvisti varoja osa-aikaisen erityisopetuksen jirjestimiseen. Resurssien suhteen
yleisopetusryhmid pidettiin taloudellisesti tehokkaimpana. Pienet erityisopetusryhmét

nidhtiin pedagogisesti tehokkaimpana oppimisympéristoné erityisen tuen saajille.

Perusopetuslain uudistusten vaikutukset nikyivit siten, ettd eniten tukea saaneiden oppi-
laiden méaéara viheni. Tukipddtoksid jarjesteltiin uudelleen. Muutamat haastateltavat mai-
nitsivat viranomaisten siirtdneen ennen uudistusta oppilaita erityisopetukseen ilman, etté

heill ensiksi oli kdytdssddn muita tukimuotoja. (Pulkkinen & Jahnukainen 2016, 179.)
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3 KODIN JA KOULUN YHTEISTYO OPPIMISEN TUKEMISESSA

3.1 Yhteistyon mééaritelma

Tati tutkielmaa ohjaa Cowan ym. (2004, 201) yhteistyon méaritelmé. Heiddn mukaansa
yhteisty0 on molemminpuolinen dynaaminen prosessi, jossa osallisena on ainakin yksi
vanhempi tai huoltaja sekd ainakin yksi koulujérjestelmassé tyoskentelevad henkild. Yh-
teistyOn osapuolet osallistuvat oppilasta koskevien tavoitteiden asettamiseen ja siihen liit-
tyvadn paiatoksentekoon ja ratkaisuihin. He myo0s jakavat kiinnostuksen ja vastuun oppi-

laasta.

Perusopetuslaki (1998) velvoittaa kouluja tekemiin yhteistyoti kotien kanssa. Perusope-
tuslaki (1998) velvoittaa opetuksen jarjestdjad midradamidn kodin ja koulun yhteistyon
jérjestdmistavasta. Opetushallitus (2023b) tuo ilmi, ettd paikalliset opetussuunnitelmat
laaditaan perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden pohjalta. Perusopetuksen ope-
tussuunnitelman perusteissa (2014, 35) mainitaan, ettd yhteisty0 auttaa kasvatuksen ja
opetuksen jarjestdmistd jokaisen lapsen tarpeita ja kehitystasoa vastaavaksi. Ensisijainen
vastuu lapsen kasvatuksesta on kuitenkin huoltajalla. Kasvatuksen ohella huoltaja huo-
lehtii siitd, ettd oppivelvollisuus tulee suoritetuksi. Yhteistyd perustuu luottamukseen, ta-
savertaisuuteen ja molemminpuoliseen arvostukseen. Yhteistyd on etenkin tarkedd, kun
oppimisen ja koulunkdynnin tukea suunnitellaan ja toteutetaan. Henkilokohtaisten ja ryh-
métapaamisten ohella yhteistyotd harjoitetaan tieto- ja viestintdteknologian vélityksella.

(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 2014, 35-36.)

Kodin ja koulun vilinen yhteisty0 ndkyy laissa, laki perusopetuslain muuttamisesta
(2010) muun muassa tehostetun tuen ja erityisen tuen yhteydesséd. Tehostetun tuen anta-
minen méérdytyy oppilaalle laaditun oppimissuunnitelman mukaisesti. Oppimissuunni-
telma tehddén yhteistydssd oppilaan ja huoltajan seki tarpeen vaatiessa oppilaan toisen
laillisen edustajan kanssa. Ennen kuin opetuksen jérjestdja tekee erityistd tukea koskevan
paétoksen, on kuultava oppilasta ja timin huoltajaa tai hinen laillista edustajaansa. Op-

pilas ja timén huoltaja tai oppilaan muu laillinen edustaja laativat yhteistydssé oppilaalle
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henkildkohtaisen opetuksen jdrjestdmistd koskevan suunnitelman, mikili ei ilmene jota-

kin seikkaa, joka estdd timén laatimisen. (Laki perusopetuslain muuttamisesta 2010.)

Yhteistyo kodin ja koulun vililld on kuntasidonnaista. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissa (2014, 36) kehotetaan antamaan huoltajille tilaisuus koulun arkeen tutus-
tumiselle. Huoltajat voivat suunnitella, arvioida ja kehittdd koulun toiminnan ja kasvatus-
tyOn tavoitteita yhdessd koulun henkildston ja oppilaiden kanssa. Esimerkkind tdstd Hat-
tulan kunnan kouluissa timéa mahdollistetaan huoltajille pitdimalld avointen ovien péivia
(Hattulan kunnan opetussuunnitelma 2016, 35). Sen sijaan Tuusulan kunnan kouluissa
pidetiin tarkedna huoltajien antamaa palautetta koulun kehittdmiseksi. Palautetta pyyde-

tddn myos kyselyiden avulla. (Tuusulan perusopetuksen opetussuunnitelma 2020, 41.)

Viitoskirjassaan Linnild (2006, 16) tarkastelee kouluvalmiutta ja poikkeuksellisen kou-
lunaloituksen ilmi6té sosiaalisena konstruktiona. Linnild (2006, 258) toteaa johtopaatos-
kappaleessaan, ettd lapsen oppimisen yksildllisten tarpeiden tunnistaminen on selvépiir-
teisempid, kun opettaja ymmartdd vanhemmat lastensa asiantuntijoiksi, ja kun vanhem-

mat otetaan mukaan lapsen tuen tarpeen arviointiprosessiin varhain.

Eskeld-Haapasen (2012, 11) viitoskirja Kohdennettu tuki perusopetuksen alkuluokilla
hakee ratkaisua jokaisen oppijayksilon oikeuteen saada tarvitsemaansa opetusta ja tukea.
Kun lapsella ilmaantuu tuen tarvetta, koulun on otettava heti vanhemmat mukaan tuen
suunnitteluun. Téll6in tuen toteuttaminen tapahtuu kodin ja koulun vilisessd toiminnassa.
Tuen prosessista vanhemmat saavat lapselta avoimesti palautetta. Tama palaute tavoittaa
opettajan, kun vanhemmalla ei ole estettd tiedon toimittamiseksi. Kodin ja vanhemman

vilisen keskustelun on oltava tasavertaista. (Eskeld-Haapanen 2012, 178.)

Ennen kuin lapsi aloittaa koulun, vanhemmat tulee ottaa osalliseksi koulun toimintaan
luonnollisen yhteydenpidon muodostamiseksi. Yhteistyd tulee aloittaa esikouluvuoden
aikana esikoulun opettajien, luokanopettajien, erityisopettajan ja kodin vélill4. Esikoulu-
vuoden aikana aloitettu yhteisty0 takaa lapsen tuen jatkuvuuden koulussa. Yhteistyd on

télloin koulussa paljon muutakin kuin kodin ja koulun vélistd tiedon kulkua. Edellytys
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lapsen tuen jatkuvuuden toteutumiselle on vanhempien pitdminen lastensa todellisina asi-

antuntijoina. (Eskeld-Haapanen 2012, 178-179.)

Castro ym. (2015, 33—42) laatima meta-analyysi perustuu vanhempien osallistumisen ja
heidédn lastensa akateemisen suoriutumisen suhteeseen. Jos vanhemmat ovat kiinnostu-
neita lastensa koulumenestyksessi, he todenndkdisemmin tarkkailevat lastensa lukutottu-
muksia ja ldksyjen tekoa, eli pyrkivit tukemaan opiskelua. Vanhempien tuki on hyodyksi

varsinkin silloin, jos lapsella on vaikeuksia oppimisessa.

3.2 Aikaisemmat tutkimukset

Aikaisempi tutkimus kodin ja koulun vélisestd yhteistyOstd on pddosin kasvatustietelijoi-
den tekeméd. Aikaisemmin on tutkittu peruskoulun opettajien ajatuksia kodin ja koulun
yhteistyostd. Tdmén ohella selvitettiin yhteistyon merkityksid, mitkd muodostettiin opet-
tajien ajatusten pohjalta. Opettajat pitivit yhteistyotd velvollisuutena, mahdollisuuksien
tarjoamisena tai ymmaérryksen etsimisend. Yhteistyd velvollisuutena nékyi siind, etté koti
ja koulu pitivdt yhteyttd vain siltd osin kuin se oli tarpeellista koulun puolelta. Kodin
velvollisuus oli tiedon vastaanottaminen ja toimiminen niiden tarpeiden mukaisesti, jotka
koulussa todettiin. Koulu rajasi asiat, minké parissa yhteistyotd harjoitettiin. Sen sijaan
mahdollisuuksien tarjoaminen viittasi apuun ja kehittymiseen, joita kodeille mahdollis-
tettiin yhteistyon avulla. Vastaavasti ymmarryksen etsiminen havaittiin siten, ettd koulun
arjessa yritettiin saavuttaa tasavertainen kumppanuus, ja perheiden kanssa haluttiin olla
tekemisissd. Tutkimuksen yksi johtopditds on, ettd kodin ja koulun on suotavaa molem-
minpuolisesti sopia yhteistyOstd, jotta yhteisty0 syventyy. Lisdksi yhteisty0td syventidd
opettajan myonteinen suhtautuminen perheisiin sekd opettajan harjoittama reflektio yh-

teistyotaidoistaan. (Orell & Pihlaja 2021, 54-62.)

Australiassa on tutkittu opettajan, oppilaan ja vanhemman kokemuksia ja késityksid in-
novatiivisesta opetuksesta, jonka tarkoituksena oli integroida luova ja kriittinen ajattelu
digitaalisen lukutaidon kayténtoihin. Liséksi oltiin kiinnostuneita vanhempien osaksi ot-
tamisesta lasten luku- ja kirjoitustaidon opiskeluun. Tuloksina oli, ettd toiset vanhemmat

pitivédt siitd, ettd saivat vaihtaa mielipiteitd lastensa kanssa medialukutaidosta ja
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tarkastella yhdessa sitd. Toiset vanhemmat kyseenalaistivat teknologian tehtdvén oppimi-
sen tehostamisessa, koska teknologian kiyttd ei rajautunut vain kouluun. Vanhempien
toimiminen ainoastaan ohjaajina tai tiedon antajina ei katsottu olevan hyddyksi lapsen
ymmarryksen ja luovuuden lisddmisessd. Vanhemmat ilmaisivat mieltymyksensa kotiteh-
taviin, jotka lapsi pystyi suorittamaan itsendisesti. Samoin opettajat koittivat kehittié lap-
sen oppimisen taitoja antamalla itsendisesti suoritettavia kotitehtavid. Opettajilla oli haas-
teita osallistaa vanhemmat kotona tapahtuvaan oppimiseen. Lasten nikemysten mukaan
vanhemmat eivit olleet selvilld digitaalisista alustoista, joita lapset kdyttivét koulutehté-
vissddn. Lisédksi kotitehtdville oli vain vdhan aikaa, mikd johtui perheiden liian tiiviistad
aikatauluista. Tulokset osoittavat lisdksi, ettd vanhempien koulueldaméssd mukana olemi-
nen on sukupuolittunutta. Vanhemmista didit kdyvét tiedonvilitystd koulun kanssa. (Hut-

chison, Paatsch & Cloonan 2020, 167-179.)

Aiemmin on tutkittu suomalaisten vanhempien nikemyksid vastuusta kodin ja koulun
yhteistyossd. Vastuulla tarkoitettiin vastuuta koulutuksesta ja kotikasvatuksesta. (Book &
Perild-Littunen 2015, 615-617.) Lisdksi on selvitetty suomalaisten ja portugalilaisten
vanhempien ndkemyksid opettajien roolista yhteistyOssd ja vanhempien sitoutumisesta
yhteisty0hon. Osallistujat olivat ensimmaisen ja kuudennen luokan oppilaiden vanhem-
pia. Vanhempien ja opettajan vilisen kumppanuuden ja vanhempien sitoutumisen perus-
tekijd oli vanhempien ja opettajan vilinen viestintd. Suomalaiset vanhemmat pitivét tér-
keédnd opettajan sddnnollistd kommunikoimista lasten koulunkéyntiin liittyvissé asioissa.
Toistuva viestinndn muoto oli kaksisuuntainen viestintd, mikd antoi tilaa vanhemmille
lahestyd opettajaa myoOs ongelmallisissa asioissa. Molemmat vanhemmat ottivat aktiivi-
sesti yhteyttd opettajaan. Opettajat tekivit aloitteita vanhempien tavoittamiseksi ja heiltd
tiedon saamiseksi. Lisdksi opettajat tekivit aloitteita tukeakseen vanhempia. Ammatti-
maisuus oli toinen perustekijd vanhempien ja opettajien vélisessd yhteistydssd. Ammatti-
maisuus ilmeni opettajan ammattipatevyytend ja kykyna yllapitaa hyvid pedagogisia suh-
teita. Kolmantena perustekijand vanhempien ja opettajien vélisessd yhteistyossi oli van-
hempien aktiivinen osallistuminen. Seké portugalilaiset ettd suomalaiset vanhemmat mai-
nitsivat aktiivisena osallistumisen muotona henkilokohtaiset tapaamiset opettajan kanssa.
Portugalilaiset vanhemmat mainitsivat harvoin opettajien ja vanhempien yhteistoiminnan

aktiivisen osallistumisen muotona. Suomalaiset opettajat pitivdt yhteistoiminnallisia
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tilaisuuksia, jotka koskivat lapsen oppimisen edistymisté ja tulevaisuutta. Oppilas osal-
listui my0s néihin tilaisuuksiin. Suomalaiset vanhemmat pitivét tarkedimpénd opettajan

viestintid ja ammattitaitoa. (Levinthal, Kuusisto & Tirri 2021, 7-12.)

Lisdksi aikaisemmin on tutkittu suomalaisten vanhempien ja opettajien kokemuksia digi-
taalisen viestinnén roolista kumppanuuden rakentamisessa ja digitaalisen viestinnén ta-
vasta vaikuttaa edullisesti opettajan hyvinvointiin. Osallistujat olivat peruskoulun oppi-
laiden vanhempia ja peruskoulun opettajia. (Kuusimiki, Uusitalo-Malmivaara & Tirri
2019a, 2257.) Samana vuonna nama4 tutkijat olivat selvittidneet digitaalisen viestinnén as-
teikon soveltuvuutta vanhempien ja opettajien viliseen digitaaliseen viestintddn. As-
teikon avulla selvitettiin Suomessa kaupunki- ja maaseutualueilla asuvien peruskoulun
opettajien ja peruskoulun oppilaiden vanhempien nikemyksid kumppanuudesta, palaut-
teen antamisesta seki saannista ja viestinnin selkeydesti. (Kuusiméki, Uusitalo-Malmi-
vaara & Tirri 2019b, 1-6.) Muutama vuosi myohemmin tutkijat olivat selvittdneet Suo-
messa kaupunki- ja maaseutualueilla asuvien peruskoulun oppilaiden vanhempien tyyty-
viisyyttd. Tyytyvéisyys koski opettajan antamaa kannustavaa digitaalisen palautteen

madrdd. (Kuusiméki, Uusitalo & Tirri 2021, 253.)

Kasvatussosiologi Okeke (2014, 1-4) on tutkinut Englannissa alakoululaisten oppilaiden
vanhempien osallistumista lasten koulunkédyntiin. Tutkimuksessa kehitettiin strategioita,
joiden avulla pyrittiin turvaamaan vanhempien osallistuminen. Puolestaan sosiologi
Back (2015, 37) on selvittdnyt Norjassa kodin ja koulun vilistd yhteistyotd. Tarkastelun
kohteena oli opettajien ja vanhempien vilinen suhde. Téssd tutkimuksessa tarkasteltiin
keskiasteella opettavien opettajien ndkokulmasta heiddn kokemuksiaan vanhempien koh-
taamisesta koulussa. Tutkimus osoitti opettajien arvostavan yhteistyo6td. Kuitenkin yhteis-
tyon harjoittaminen jdi vdhidiseksi. Sen syitd olivat ajan ja resurssien riittdmattomyys.
Ajan riittdméattdmyys ndkyi yhteydenottojen luonteessa, silld ne koskivat useimmiten ne-
gatiivisia asioita. Ennen kaikkea ajan riittdméttomyys ndkyi opettajien suhtautumisessa
yhteistyohon ja vanhempien osallistumista koskevissa vaatimuksissa. Aika nihtiin tar-
peenmukaisena yhteistyosuhteiden luomisessa. Yksittdisen opettajan néhtiin olevan vas-

tuussa yhteistyostd ja suhteista vanhempiin. Hankalaksi vanhemmaksi mainittiin
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vanhempi, joka piti lapsen puolia ristiriitatilanteissa, tai puolusti lastaan opettajan arvos-

telulta. (Baeck 2015, 41-44.)
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen tavoitteena on hankkia tietoa kotien kanssa tehtdvin yhteistyon kokemuk-
sista luokanopettajien nikokulmasta tilanteissa, joissa lapsella esiintyy lukemissujuvuu-

den ongelmia ja oikeinkirjoitusvaikeuksia.

Tutkimuksen padkysymys: millaisia kokemuksia luokanopettajilla on kotien kanssa teh-

tavistd yhteistyOstd oppimisen tukemiseen liittyen?

4.2 Laadullinen tutkimus

Tutkimukseni edustaa laadullista tutkimusta. Laadulliselle tutkimukselle ominaista on
muun muassa se, ettd tutkimusty0 vaatii laajaa tiedonhankintaa, ja tiedonantajien tai tie-
toldhteiden valinta on tarkoituksenmukaista. Lisdksi tutkijan kerddma tieto liittyy aina
thmisten tuottamiin merkityksiin. Aineistoldhtoistd analyysid pidetdin suotavana. Edelld
mainitun lisdksi tutkimuksessa ei tavoitella yleistettdvyyttd. Maérilliseen tutkimukseen
verrattuna tiedonantajien joukko on tavallisesti pieni. (Tuomi 2007, 97.) My0s Alasuutari
(2011, 51-53) toteaa, ettd laadullisessa tutkimuksessa keréttdvén aineiston médarié on ra-
joitettava, ja keskeistd on merkitysten tulkinta. Liséksi laadullisessa tutkimuksessa tar-
kastellaan kerdttyd aineistoa tietystd ndkokulmasta. Eskola ja Suoranta (2014, 211) totea-
vat, ettd arvioidessaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta, tutkija pohtii toimiaan
koko tutkimusprosessin ajalta. Laadullisen tutkimuksen 1dhtokohtana on se, etta tutkija
ymmartdd itsensd osaksi tutkimusprosessia. Tutkimuksessani ilmiond on luokanopetta-
jien yhteistyon kokemukset. Tutkimuksessani kokemukset ovat luokanopettajien kerto-
mia ja subjektiivisia. Kukkolan (2018, 44) mukaan kokemuksella useimmiten ilmaistaan
kokemuksen sisdltod, koettua asiaa. Kdytén tutkimuksessani edelld mainittua kokemuk-

sen maaritelmaa.
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4.3 Aineistonkeruu

Tutkimukseeni sopivin aineistonkeruumenetelma oli haastattelu, koska sitd kdyttamalla
katsoin pédédsevini yhteistyon kokemusten ddrelle. Hirsjarvi ja Hurmeen (2009, 42) mu-
kaan haastattelu pyrkii tiedon kerddmiseen, ja on ennalta suunniteltua tavoitteellista toi-
mintaa. Puusa (2020, 106) toteaa, ettd metodisesti haastattelun hyvd ominaisuus on tut-
kielman tekijan mahdollisuus valita haastateltaviksi yksilditd, joilla on ennalta kokemusta
tutkittavasta ilmidsté tai aiheesta. Haastattelu mahdollistaa Hirsjirvi, Remes ja Sajavaa-

ran (1997, 201-202) mukaan haastateltaville kisitysten melko vapaan ilmaisemisen.

Tutkimuksen toteutus kdynnistyi tutkimusluvan hakemisella. Tiedustelin valitsemani
kunnan erityisopettajalta ja psykologilta lukivaikeuden esiintyvyyttd kunnan alakouluissa
sekd mahdollisuutta pro gradu -tutkielman toteutukseen. Keskusteluiden jélkeen paétin
kerdtd aineistoni kyseisen kunnan alakoulujen luokanopettajilta. Sain tutkimusluvan ai-

neistonkeruuni toteuttamiselle kunnan sivistystoimesta alkutalvesta 2022.

Tutkimusluvan saatuani otin yhteyttd kunnan alueella toimivien peruskoulujen rehtorei-
hin, ja tiedustelin mahdollisuutta aineistonkeruuseen heidédn kouluissaan. Luvan saatuani
otin yhteyttd kouluissa tydskenteleviin opettajiin sdhkopostilla sekd puhelimitse. Sdhko-
postilla l1dhettdmisséni haastattelukutsuissa toin ilmi, ettd tutkimukseen osallistuja saa a4-
nensd kuuluviin ja mahdollistaa tdrkedn aiheen tutkimisen. Mainitsin my®ds, ettd osallis-
tuminen on merkittdva asia valmistumiseni kannalta. [lmoitin kdytdnnon toteutuksesta ja
tutkittavien oikeuksista. Lisédksi ilmoitin tutkimukseni tavoitteen (Liite 1). Puhelimitse
muistuttelin sdhkdposteihin vastaamisesta. Lopulta haastateltavikseni suostui kuusi luo-
kanopettajaa kolmesta eri alakoulusta. Luokka-asteista oli edustettuina ensimmainen, toi-
nen, kolmas ja neljis. Lahetin luokanopettajille kaksi kappaletta tietoon perustuva suos-
tumus -lomaketta (Liite 2) ja tieteellisen tutkimuksen tietosuojailmoituksen. Toinen kap-
pale tietoon perustuva suostumus -lomakkeesta heidin tuli 1dhettdd minulle allekirjoitet-

tuna takaisin paivimairin ja nimenselvennyksen kanssa.

Tutkimushenkil6iksi tutkimukseeni luokanopettajat rajautuivat sen perusteella, ettd heilld

tuli olla kokemusta yhteistyostd kotien kanssa, ja he toimivat luokanopettajina saman
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kunnan alakouluilla. Tamén lisdksi tutkimushenkil6iksi 10ytyi sopivia luokanopettajia,
jotka olivat havainneet luokallaan lapsen, jolla esiintyy lukemissujuvuudenongelmaa ja
oikeinkirjoitusvaikeutta. Kaikilla luokanopettajilla oli luokanopettajan patevyys. Tama ei
ollut ehdoton edellytys, koska myos kelpoisuusvaatimukset tayttiméton opettaja saattaa

toimia luokanopettajan tehtiviassa.

Haastattelumuodoksi valitsin teemahaastattelun, koska katsoin sopivaksi keskustella yh-
teistyOstd teemojen avulla. Jo teorian kirjoittamisen aikana pohdin teemoja, jotka voisivat
olla haastattelun perustana. Hirsjéarvi ja Hurmeen (2009, 47—48) mukaan haastattelu ete-
nee tutkijalle tiedossa olevien keskeisten teemojen ohjaamana. Ennalta valitut teemat
pohjautuvat sithen, mité tutkittavasta ilmidsté jo tiedetddn. Teemahaastattelussa tavoitel-
laan vastauksia, jotka ovat sopusoinnussa tutkimuksen tarkoituksen ja ongelmanasettelun
tai tutkimustehtdvan kanssa. (Tuomi & Sarajirvi 2012, 75.) Toteutin haastattelut Teams-
sovelluksen vilitykselld. Haastattelun kestoksi olin arvioinut 30 minuuttia. Tétd lyhytta
haastatteluaikaa perustelin opettajan ajankdyton haasteellisuudella. Haastattelut kestivit

30 minuutista 60 minuuttiin.

Teemahaastattelussa tutkittava tuo asioita esiin omasta ndkokulmastaan. Siind painote-
taan haastateltavien tulkintoja asioista. Haastattelun aihepiirit ovat samat jokaiselle haas-
tateltavista. Tutkija kohdistaa haastattelukysymyksensd teema-alueisiin. Tutkijalla on
kuitenkin vapaus esittdd kysymykset eri jarjestyksessd ja eri muodossa jokaisen haasta-
teltavan kohdalla. Teemahaastattelulle ominaista on se, ettd sekd tutkijalla ettd tutkitta-
valla on rooli vastauksien tarkentajina. (Hirsjarvi & Hurme 2009, 47-66.) Kun verrataan
tatd ylipddnsd haastatteluun, erona on Hirsjérvi ym. (1997, 201-202) mukaan se, ettd tut-
kija voi pyytdd haastateltavaa selventdméén vastauksiaan, ja perustelemaan esittdmidén

késityksia.

Aloitin haastattelutilanteen keskustelemalla muutaman lauseen verran kuhunkin tilantee-
seen sopivalla aiheella. Haastattelutilanne tulee aloittaa ja lopettaa Ruusuvuori ja Tiittu-
lan (2009, 24) mukaan sille tyypilliselld toiminnalla. Kerroin tutkimuksestani ja sen ta-
voitteesta haastateltaville, joten heilld oli tieto keskustelun tarkoituksesta. Tdma auttaa

Ruusuvuori ja Tiittulan (2009, 24-25) mukaan yhteisen pohjan luomisessa keskustelulle.
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Lisdksi heiddn mukaansa haastateltavilta kysytdén nauhoituslupa. Kysyin ja sain nauhoi-
tusluvan haastateltavilta. Tallensin haastatteluaineiston henkilokohtaisessa OneDrive-pil-

vitallennustilassa.

Haastattelurungon perustana oli kaksi teemaa. Ensimmaiinen teema oli kodin ja koulun
yhteistyd luokanopettajan arjessa. Toinen teema oli kodin ja koulun yhteistyd tuen pro-
sessissa. Jokaiselle haastateltavalle esitin samat kolme kysymysti, jotka olivat: 1) Milld
tavalla haastateltava harjoittaa yhteistyotd kotien kanssa? 2) Mistd yhteistyo alkaa? 3)
Kuinka usein hén harjoittaa yhteisty6td? Haastatteluiden edetessi esitin runsaammin tas-
mentévid kysymyksid. Teemojen ympérilld pohdintaa oli muun muassa kodin ja luokan-
opettajan keskusteluiden aiheista ja pedagogisista asiakirjoihin liittyvisti aiheista. Toisen
teeman kohdalla kysyin haastateltavilta, miti tuen tasoja (yleinen tuki, tehostettu tuki tai
erityinen tuki) ndilld oppilailla on, joilla esiintyy lukusujuvuuden ongelmia ja oikeinkir-
joitusvaikeuksia. Teeman ymparilld pohdintaa oli muun muassa luokanopettajan ja huol-
tajan velvollisuuksista yhteistydssi. Lisdksi pohdintaa kéytiin lapsen tuen tarpeen varhai-
sesta havaitsemisesta seki tuen toteutumisesta oikea-aikaisesti. Haastattelun loppupuo-
lella, haastateltavalla oli mahdollisuus tuoda esiin sellaista, mitd hin tahtoi vield kertoa

atheeseen liittyen.

4.4 Aineistolihtoinen sisillonanalyysi

Laadullisen aineistoni analyysimenetelméni kéytin sisdllonanalyysid. Tuomi ja Sarajér-
ven (2012, 91-104) mukaan sisdllonanalyysi on laadullisen tutkimuksen perusanalyysi-
menetelmad, jossa keskitytdén esimerkiksi nauhoitetusta puheesta muodostetun kirjoitetun
tekstin siséltoon etsien tekstin merkityksid. Tdmén vuoksi siséllonanalyysimenetelma oli

sopiva tutkimukseeni.

Analysoin aineistoni aineistoldhtdisesti. Aineistoldhtdinen analyysi sopi tutkielmaani,
koska en halunnut aiempien havaintojen, tiedon tai teorian olevan osallisena siind, mil-
laiseksi tulokset lopulta muotoutuivat. Aineistolédhtdisestd analyysistd Tuomi ja Sarajérvi
(2012, 95) toteavat, ettd aiemmat havainnot, tiedot tai teoriat tutkittavasta ilmiosté eivét

ole osallisena siind, miten analyysi toteutetaan. Analyysiyksikko siis valitaan aineistosta.
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Tamén médrittdmisessd huomioidaan tutkimuksen tarkoitus ja tehtdvéin asettelu. Aineis-
toon tutustumisen perusteella valitsin analyysiyksikoksi yhteistyon ilmaukset, joita esiin-
tyi useissa lauseissa. Pdddyin valitsemaan ilmaus-sanan, koska se oli sopiva sana kuvaa-
maan yhteistyon nidkymistd aineistossa. Kyngés ja Vanhasen (1999, 3) mukaan sisél-
l6nanalyysilld voidaan jasentdi kirjallisessa muodossa olevaa materiaalia systemaattisesti
ja objektiivisesti. Sen sijaan Himéldinen (1987, 33—34) tuo ilmi, ettd laadullisen aineiston
analysoinnin tarkoituksena on selkeyttdd aineistoa johtopédtosten tekemistd varten. Ai-
neiston laadullisella analysoinnilla pyritdén tiedon lisddmiseen kohti yhdenmukaista ja

tiivistd kokonaisuutta.

Aloitin analyysin toteutuksen samanaikaisesti haastatteluiden pitdmisen kanssa, koska lit-
teroin haastattelut heti haastattelukertojen jilkeen. Ruusuvuori (2010, 424) toteaa, ettd
tutkimusongelma ja metodinen ldhestymistapa médrittavét litteroinnin sopivan tarkkuu-
den. Olin kiinnostunut luokanopettajien esiin tuomista asioiden sisélloistd, joten keskityin
litteroinnissani luokanopettajien puheeseen, enkd niinkddn esimerkiksi puheen sisélti-
miin taukoihin. Aineistokatkelmia varten merkitsin litteroidut haastattelut kirjain- ja nu-
meroparin avulla L1, L2 jne., joissa L tarkoittaa luokanopettajaa. Aineiston analyysissi

etenin tutustumalla litteroituihin haastatteluaineistoihin, joissa oli yhteensd 26588 sanaa.

Hyddynsin analyysissédni Miles ja Hubermanin (1994) kuvaamaa aineistosta 1dhtevié ana-
lyysiprosessia, jonka he ovat jakaneet aineiston redusoinniksi eli pelkistdmiseksi, aineis-
ton klusterisoinniksi eli ryhmittelyksi ja abstrahoinniksi eli teoreettisten késitteiden luo-
miseksi (Miles & Huberman 1994, Tuomi & Sarajédrvi 2012, 108 mukaan). Seuraavaksi
analyysiprosessissani siirryin aineiston redusointiin. Luin aineistoa useita kertoja lipi al-
leviivaamalla luokanopettajien néikokulmasta yhteistyon ilmauksia. Jatin huomioitta tut-
kimukselleni merkityksettomit asiat. Tdimé on Tuomi ja Sarajdrven (2012, 109) mukaan
redusointia. Alleviivatut ilmaukset listasin erilliseen Word-tiedostoon. Yksinkertaistin
nditd ilmauksia (Esimerkki taulukossa 1), koska Miles ja Huberman (1994, 10) mainitse-

vat aineiston redusointiin sisdltyvén raaka-aineiston yksinkertaistamisen.

Redusoinnista etenin aineiston klusteriointiin, missd Himaldisen (1987, 35) mukaan tut-

kija yhdistdd yhteen kuuluvat asiat. Luin yksinkertaistettuja ilmauksia ryhmitellen
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yhteenkuuluvuudet. Nimesin ryhmaét sisdllon mukaisesti, joista muodostin alakategoriat

(Esimerkki taulukossa 1). Néin toimimalla Himaéldisen (1987, 35) mukaan yksittéiset te-

kijat yhdistetddn yleisiin.

Taulukko 1. Esimerkki raakahavaintojen tydstdmisestd pelkistetyiksi ilmauksiksi ja ala-

kategorioiksi

RAAKAHAVAINTO

PELKISTETTY ILMAUS

ALAKATEGORIA

...jos lapsella on just oikeasti
niinkuin vakavia niinkuin haas-
teita siind oppimisessa ja sitd ldh-
detién jotenkin niinkuin neurolo-
gin kautta just selvittelee ja muuta
niin se niinku polku ja reitti
niinku tosi pitkd ja monimutkai-
nen...niin sitten tavallaan me ei
voida sille koulussa oikein mi-
téén. . .sitten vaan kuunnella ja
olla silleen, ettd no onpa ikavaa...

Luokanopettaja osoittaa myo-
tatuntoa huoltajille ja kuunte-
lee heitd, kun huoltajat kertoi-
vat mutkikkaasta ja pitkasta
polusta mité olivat kulkeneet
lapsen oppimisvaikeuksien
selvittdmiseksi neurologin
kautta.

Luokanopettajan tuki kodille

Nyt niinku kannattaa pelata tati
ekapelid niinku enemman, ja eri-
tyisopettajahan antaa omia neuvo-
jaansa sinne kotiin, tuota ekapelid
on neuvonut pelaamaan.

Esimerkit ekapelin pelaami-
seen kehottamisesta.

Luokanopettajan tuki kodille

...mulla on siis semmoinen pelko,
ettd hén joutuu kertaamaan, mutta
hin ei silti ensi kevddnikadn
osaa...

Luokanopettajan pelko lapsen
oppimattomuudesta.

Luokanopettajan pelkotilat

...aina pelottavaa, etti joutuu ekan
kerran ottaa yhteyttd (huoltajiin
lapsen haasteista)...ei ikini tiedi,
ettd miten se vanhempi reagoi sii-
hen, osa on silleen, ettd joo, ihan
tuttu juttu, ettd meilld suvussa ollut
tdtd samaa ja niin kuin etta ei tullut
yllatyksend ja sitten osa niinku
saattaa reagoida tosi voimakkaasti-
kin ja vihaisesti.

Luokanopettajasta oli pelotta-
vaa ensimmdisti kertaa ottaa
yhteyttd huoltajiin lapsen op-
pimisen pulmissa. Vanhem-
mat suhtautuivat tdhén asiaan
joko myd6tamielisesti tai viha-
mielisesti.

Luokanopettajan pelkotilat
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Taulukko 1 konkreettistaa aineiston redusointia ja aineiston klusterisointia kahden alaka-

tegorian kohdilta: 1) luokanopettajan tuki kodille 2) luokanopettajan pelkotilat.

Jatkoin analyysid aineiston abstrahointiin, johon voi Himéildisen (1987, 36) mukaan kuu-
lua yhteen kuuluvien klustereiden eli ryhmittelyiden yhdistdmisti toisiinsa. Yhdistin ne
alakategoriat toisiinsa, jotka katsoin kuuluvan yhteen. Ndin muodostuivat yldkategoriat,

jotka nimesin siséllon mukaan (Esimerkki taulukossa 2).

Taulukko 2. Esimerkki yldkategorian muodostamisesta

ALAKATEGORIA YLAKATEGORIA

Luokanopettajan tuki kodille
Luokanopettajan pelkotilat
Luokanopettajan velvollisuudet . .
e . . Luokanopettajan rooli
My®énteisen ilmapiirin luominen koulussa
Yhteistyd huoltajien kanssa iso osa opettajan tyotd

Luokanopettaja tekee enemman yhteistyoté erityisopettajan
kanssa tai toisten opettajien kanssa kuin kotien kanssa

Taulukko 2 konkreettistaa abstrahointiprosessin yhden alakategorian osalta. Yhteensd
alakategorioita oli 27 kappaletta. Yldkategorioita oli seitsemén, jotka olivat 1) tuki, 2)
yhteydenpitovilineet, 3) tiedon vilitys, 4) huoltajien rooli, 5) luokanopettajan rooli, 6)
resurssipula ja 7) yhteisty0d. Seuraavassa luvussa esittelen tutkimuksen tuloksena olleet

yldkategoriat ja ndiden sisillot.
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5 TUTKIMUSTULOKSET

Téssé luvussa vastaan tutkimuskysymykseeni: millaisia kokemuksia luokanopettajilla

on kotien kanssa tehtividstd yhteisty0dstd oppimisen tukemiseen liittyen?

Kaikilla haastatteluun osallistuneista luokanopettajista oli opettamassaan luokassa oppi-
las, joilla oli jokin tuen taso. Kahdella opettajalla oli oppilaita, joilla oli yleinen tuki. Vii-
dellé oli oppilaita, joilla oli tehostettu tuki. Kolmella opettajalla oli oppilaita, joilla oli

erityinen tuki.

5.1 Tuki

Tuesta sopiminen sisilsi lasta koskevien asioiden ldpikdymisen niiden osapuolten kesken,
joiden oli katsottu tarpeen olla 1dsné. Eréds luokanopettaja piti keskeisend vanhempien ta-
paamista koululla, jotta heille muodostui késitys koulun henkiloston tietimyksestd sekd
koulussa kéytetyistd toimista lapsen auttamiseksi. Lisdksi vanhemmat saivat tietoa toi-
mista lapsen auttamiseksi kotona. Kolme luokanopettajaa selosti kehityskulkuja tuen so-
pimiseksi. Niistd yhden luokanopettajan mukaan sovitussa palaverissa paétetidén oppilaan
tuen tarve, tuen kohdentaminen ja koulun keinot oppilaan auttamiseksi. Toisen luokan-
opettajan mukaan keskustellaan koulun antamasta tuesta, lapsen osaamisen tasosta, oppi-
laalle seuraavaksi annettavista tukitoimista, ja sovitaan seuraava tapaaminen. Kolmas
luokanopettaja mainitsi syksylld pitdmissdén keskusteluissa siitd, ettd niissé arvioitiin op-
pilaan nykyisté tilannetta, kartoitettiin syy tuen tarpeelle, keskusteltiin koulun kéytossa

olevista keinoista ja uusien keinojen kiyttoonottamisesta.

Useimmat luokanopettajat pitivit keskeisind pedagogisiin asiakirjoihin kirjoitetun tuen
toteutumisen arviointia kevdisin. Arvioinnissa keskitytdén tavoitteessa edistymiseen ja
oppimisen kehittymiseen tai tuen toteutumiseen ja siitd seuranneisiin hyotyihin. Kolme
luokanopettajaa ndistd neljdstd mainitsivat, ettd lisdksi arvioinnissa paitetdan tuen muut-

tamisesta tai sen purkamisesta.
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Jokainen luokanopettaja toi esille, ettd he olivat laatineet pedagogiset asiakirjat, jotka oli-
vat huoltajien saatavilla Wilmassa. Kaksi luokanopettajaa kuvasi asiakirjojen laatimista
haasteellisiksi. Néistd luokanopettajista ainoastaan toinen sekd kolme muuta luokanopet-
tajaa hyddynsi erityisopettajan neuvoja pedagogisten asiakirjojen laadinnassa. Néitd neu-
voja hyodynsivit luokanopettajat, joiden opettamat lapset saivat yleistd, tehostettua tai
erityistd tukea. Muutamat luokanopettajat pitivét tarkedné huoltajien pedagogisten asia-
kirjojen kommentointia Wilmassa. Kommentoinnin sanottiin lisddvén huoltajan ja luo-
kanopettajan vélistd vuorovaikutusta, ja luokanopettajan selvilld olemista lapsen ja huol-

tajan nadkemyksistd, mitd kuvattiin seuraavasti:

”— — ettd se ei ole vaan joku semmoinen passiivinen asiakirja miti niin kuin pallis-
telldén — — jos huoltajakin on kommentoinut sinne, tulee tunne, ettd tdssi olikin

jotain jirked tai ettd ei ollut.” (L1)

”’Mitd mieltd niin kuin vanhempi — — mité mieltéd oppilas on ja mink&laisia tavoitteita

se asettaisi itselleen ja mité se aikoo tehda, ettd niitd saavutettaisi.” (L3)

Néiden muutaman luokanopettajan mukaan huoltajat kommentoivat pedagogisia asiakir-
joja vain silloin télldin ja niukasti. Yksi luokanopettaja kertoi, ettd huoltajat eivit olleet

kiinnostuneita lapsensa asioista.

Erés luokanopettaja havainnollisti, ettd lapsen tehostetun tuen tai erityisen tuen tarve to-
denndkdisesti huomattiin esiopetuksessa tai jo varhemmin, joten tuen antaminen jatkui
koulussakin. Huoltajat suostuivat kiitettdvasti sithen, ettd lapsi sai hdnelle vaikeaan asiaan
tukiopetusta. Télle luokanopettajalle tirkea asia oli huoltajien avoimuus. Lahes aina huol-
tajat kertoivat omasta lukivaikeudestaan, ja siitd, ettd he osasivat odottaa lukivaikeuden
esiintyvin myos lapsellaan. Tdmaén lisdksi tirked asia télle luokanopettajalle oli luokan-
opettajan ja huoltajien molemminpuolinen tieto lapsen tuen tarpeen syistd. Toinen luo-
kanopettaja piti tarkednd huoltajien ja luokanopettajan keskindistd ymmarrysta lasten har-
joittelun kohteista. Erddn luokanopettajan mukaan vanhemmat ottivat hyvin vastaan tie-
don siitd, ettd lapsi tarvitsi ylimdardistd harjoittelua. Tdma luokanopettaja piti tarkednd

esiopetuksen roolia lapsen lukemisen haasteiden ilmitulossa huoltajille.
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Erds luokanopettaja painotti, ettd huoltajat halusivat, etti heidén lapsensa sai tukea. Téten
huoltajat eivit olleet kieltdneet tuen tarvetta eikd sen antamista. Useampi luokanopettaja

totesi, ettd heiddn késitystensd mukaan tuen oikea-aikaisuus ja tuen riittdvyys oli hyva.

Yksi luokanopettaja ilmaisi, kuinka kaksi perhettd eivdt suostuneet ottamaan vastaan
pienluokkapaikkaa lapsilleen. Luokanopettaja kuvasi huoltajien olevan ymmartadmatto-
mid tilanteen vakavuudesta, eikéd luokanopettajan ja huoltajien viliselld keskustelulla ol-
lut saavutettu yhteisymmarrystd. Luokanopettaja koki, ettd huoltajien tuesta kieltdytymi-
sen taustalla oli ldhikoulutrendi ja integraatio. Toinen luokanopettaja korosti, kuinka
tietty perhe ei halunnut olla erilainen kuin muut. Tdmén vuoksi lapsi opiskeli vanhempien
tahdosta didinkielen tunnit sujuvien lukijoiden ryhmaéssé, eikd ryhmaéssé, jossa hin olisi

saanut osaamiselleen parasta mahdollista opetusta.

Erds luokanopettaja piti valitettavana asiana useiden huoltajien ymmartiméattomyyden
olla selvittimadttd syitd lapsen vaikeuksille. Luokanopettaja tiivisti tdimin mainiosti pu-

heessaan:

”Tosl moni on just, ettd ei minun lapsellani ole mitdédn, ettd ei tutkita titd.” (L4)

Lihes kaikki luokanopettajat pitivét keskeisend erityisopettajan roolia tuen tarpeen arvi-
oinnissa. Erds luokanopettaja mainitsi, ettd hdn saa tietoonsa tietyt tiedot oppilaista, kun
hin aloittaa uuden ryhmén kanssa syksylla. Erityisopettaja toimii myds tiedon valittdjana.
Lapsen kielelliset vaikeudet saadaan selville ensimmaiselld luokalla, kun lapsi opitaan
tuntemaan. Luokanopettaja on toimiessaan 30 vuoden ajan luokanopettajana oppinut huo-

maamaan, kun oppilas tarvitsee tukea.

Erés luokanopettaja piti kaikkein tirkeimpéana varhaista tukea, jolloin tuen tarvitsijat huo-
mataan varhain. Lukuvuoden alusta saakka luokanopettaja oli keskustellut erityisopetta-
jan kanssa huolesta, miké heille oli herdnnyt koskien oppilaalle haasteita tuottavia asioita.
He olivat sopineet tarkkailevansa oppilaan kehittymistd. Havaittuaan oppilaan tarvitse-
man tehostetun tuen tarpeen didinkieleen, erityisopettaja oli teettédnyt oppilaalle nimeé-

misen testin. Siind tutkittiin alustavasti esimerkiksi lukihdirion ilmenemistd. Huoltajia
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tavatessaan erityisopettaja ja luokanopettaja keskustelivat haasteiden mahdollisesta né-

kymisesta kotona.

Yksi luokanopettaja piti mahtavana asiana tukea tarvitsevan lapsen perheelle, ettd hédn oli
saanut jatkaa saman luokan luokanopettajana tdmin lukuvuoden. Erds luokanopettaja
huomasi, ettd huoltajat suhtautuivat tukiopetukseen toiveikkaasti ja halusivat varmistaa
sen jatkuvuuden. Tdma luokanopettaja korosti, ettd tehostetun tuen tai erityisen tuen an-
taminen jatkuu koulussa siithen saakka kuin se on tarpeellista. Monesti luokanopettaja on
aloitteellinen tuen lopettamisessa. Tuen lopettamista harkitaan perusteellisesti huoltajien

kanssa, ja oppilaan tilannetta seurataan pitkéin aikaa.

5.2 Yhteydenpitovilineet

Kaikki luokanopettajat kayttivit viestintdkanava Wilmaa viestittelyyn huoltajien kanssa.
Yksi luokanopettaja ei viestitellyt suuresti, jota hdn perusteli silld, ettd hdn oli tietoinen
oppilaan haasteista ja lukemisen hitaasta kehittymisestd. Muutama luokanopettaja kuvaili
viestittelyn tavoitteena ilmoittaa eriytetty lukuliksy huoltajille ja kannustaa Ekapelin pe-

laamiseen runsaammin tai paittaa tukiopetuksen antamisesta lapselle.

Puhelimitse huoltajiin pitivét yhteyttd neljd luokanopettajaa. Kolmen luokanopettajan
kohdalla soittaminen liittyi johonkin epéselvyyteen tai tietdméttomyyteen lapsen kayttéy-

tymisen syystd, tai johonkin isompaan asiaan, kuten epdilyyn lapsen lukih&iriosta.

Yksi luokanopettaja piti tirkednd, ettd lukemissujuvuuden ongelmien ja oikeinkirjoitus-
vaikeuksien lapsilla oli oma lukuldksy kaikkien oppilaiden lukuléksyn liséksi. Erds luo-
kanopettaja luonnehti kodin ja koulun yhteiseksi asiaksi ldksytaulukon kayttod, koska
lasten itseohjautuvuus ei ollut riittdvad. Sen kdyttd madrdytyi luokanopettajan ldsné ole-
misen ja huoltajien voimavarojen mukaan. Luokanopettaja ei pitdnyt ldksytaulukkoa vai-
vattomana, koska sen saaminen péivittdin luokanopettajan saataville oli vaivalloista. Téta

kuvattiin seuraavasti:
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”— — pitdisi itse jokaisena pdivina olla sitd karhuamassa ja niin kuin etsiméssi repun

kitkdistd ——. (L1)

5.3 Tiedon vilitys

Erds luokanopettaja piti olennaisena asiana sitd, ettd huoltajat saisivat koulun henkil6s-
toltd ymmarrystd osakseen ja tietoa jiljelle jadvistd vaihtoehdoista, kun tuesta oli kieltdy-

dytty.

Yksi luokanopettaja kuvasi tekemiédén tekoja yhteydenpidon luonnistumiseksi huoltajien
kanssa. Han mainitsi keskusteluyhteyden yllapitimisen 1dht6kohdaksi selkedn viestinnén.
Hin koki my0s tirkeidksi sen, ettd huoltajat olivat tietoisia tavoista, milld luokanopettajan
tavoitti. Tdma luokanopettaja piti tirkednéd nikokohtana sitd, ettd hin oli helposti ldhes-
tyttdva, jotta huoltajat rohkenivat ottamaan yhteyttd. Yhtend mainintana luokanopettaja
toi esille matalan kynnyksen asiat, kuten viikoittaisen tuntimerkinnén laittamisen Wil-
maan lapsen onnistumisesta. Télld positiivisen palautteen laittamisella luokanopettaja
koki lisdnneen huoltajien lempedmpdd suhtautumista hénté kohtaan. Lisdksi luokanopet-
taja koki tirkednd lapsen onnistumisten esiintuomisen huoltajille haasteellisten asioiden

kertomisen yhteydessa.

Luokanopettajat kertoivat, ettd huoltajat olivat sitoutuneita avoimesti keskustelemaan
lapsen oppimisesta. Esimerkiksi erds luokanopettaja piti tarkednd asianmukaista keskus-
teluyhteyttd, vaikka yhteydenpidon osapuolilla ei olisikaan ollut joka kerta yksimieli-
syyttéd lapsen oppimisesta. Luokanopettaja koki, ettd oli ymmarrettévi, ettd toimittiin lap-
sen parhaaksi. Han oli rohkaissut huoltajia olemaan yhteydessé héneen episelvissi tilan-
teissa. Toinen luokanopettaja piti tirkednd, ettd huoltajilla oli ajantasaiset tiedot lapsen
realistisesta osaamisesta eri oppiaineissa. Yksi luokanopettaja toi esille, ettd huoltaja oli
kehottanut luokanopettajaa olemaan yhteydessd aikaisempaan lapsen luokanopettajaan
lapsen tuen asioissa. Tdma luokanopettaja koki, ettd monilla huoltajilla oli omasta koulu-
ajastaan ldhtien ollut negatiivisia mielikuvia joitakin ammattiryhmid kohtaan, kuten kou-
lupsykologeja, koulukuraattoreita tai lddkéreitd. Nama mielikuvat aikaansaivat huolta-

jissa monenlaisia reaktioita.
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Yksi luokanopettaja kertoi puheessaan tienneensi lapsen lukemisen hitaasta kehittymi-
sestd, koska hin oli keskustellut ennen lapsen koulutaipaleen alkua esiopetuksen henki-
16ston kanssa. Erds luokanopettaja kuvasi kodin ja koulun vélistd avoimuutta, jotta lasta
padstddn auttamaan varhaisessa vaiheessa, jolloin véltytdin ihmettelyltd koulussa. Luo-

kanopettaja kiteytti timén seuraavasti:

”Opetuksen kannalta olennainen tieto tdytyy siirtdd varhaiskasvatuksesta koululle
— — voidaan niin kuin heti tarttua sithen vaikeuteen tai sithen, mika silld lapsella

on.” (L2)

Yksi luokanopettaja koki, ettd huoltajat halusivat olla avoimia luokanopettajalle ja kerto-
vat toisinaan epédolennaisiakin asioita. He toivat ilmi asioita, kuten kertoivat laksyrutii-

neista, aamutoimista tai muutoksista perheen tilanteessa.

5.4 Huoltajien rooli

Eréds luokanopettaja himmastyi, kun huoltajat eivét olleet ilmoittaneet kouluun kotona
tapahtuneesta suuresta muutoksesta, vaikka tdmin tapahtuman tuloksena lapsen lukemi-
nen ja kirjoittaminen menivit huonompaan suuntaan. Lapselle alettiin pitdméaan tukiope-
tusta koulussa. Yhtd luokanopettajaa mietitytti huoltajien syyt yhteydenottamattomuu-
delle. Hén ei tiennyt syitd, mutta arveli niiden liittyvén siihen, ettd huoltajilla oli jokin
este yhteydenottamiseen tai kouluun oltiin yhteydessa vasta, kun lapsen haasteet hiiritsi-

vt arkieliméi. Yhteydenottamattomuuden syitd kuvattiin seuraavasti:

”En tiedd onko se joku kynnys mika heilld on vai pitddko asia olla tarpeeksi jotenkin
niin kuin, ettd lapsi vaan itkee kotona tai ettd koulu on ihan hirveiti, ettd vasta

silloin ollaan yhteydessd ——.” (L1)

Erds luokanopettaja mainitsi, ettd huoltajien vilinpitiméattomyys esiintyi siind, ettd huol-
tajat eivit olleet valttdméttd tarkkaan tietoisia lapsen todellisesta osaamisesta, ellei vai-
keudet olleet vaikea-asteisia. Yhden luokanopettajan mukaan suunnitellun tuen toteutu-

mattomuutta aiheutti huoltajien kiinnostamattomuus ja kykenemittomyys auttaa



31

kotitehtdvissé, sekd se, ettd huoltajat eivit olleet lapsen poissaolon vuoksi selvittdneet

miti erityisopettajan didinkielen tunneilla oli tehty.

Liahes kaikkien luokanopettajien puheessa ilmeni kotona huoltajan tai huoltajien osoit-
tama tuki lapselle. Ainoastaan yksi luokanopettaja painotti, ettd kotona huoltajien osoit-
tama tuki lapselle ei ilmennyt luokanopettajalle. Nédiden kyseisten huoltajien toiminta
koski lapsen kotitehtdvien tekemisen varmistamista, pedagogisten asiakirjojen allekirjoit-
tamista ja keskusteluun osallistumista. Muissa perheissé lapsen tukeminen kotona liittyi
huoltajan ja lapsen opiskeluun yhdessi tai huoltajien antamaan tukeen vaikeutta tuotta-
vassa asiassa tai huoltajien haluun tutkia syyt lapsen vaikeuksille. Esimerkiksi kahdessa
perheesséd huoltaja osallistui lapsen oppimiseen kuittaamalla luokanopettajan merkitse-
min lapsen lukuldksyn. Yhden oppilaan kohdalla huoltaja kirjoitti ldksytehtdvin vastauk-
sen. Tdmin toimintatavan luokanopettaja hyvéksyi, koska oppilaalle tuotti vaikeuksia ky-
nin kanssa tyoskentely ja itse tehtdvén ratkaiseminen ei tuottanut vaikeuksia oppilaalle.
Yksi luokanopettaja piti merkityksellisend sité, ettd useat huoltajat kdvivét 1dpi yhdessa

lapsen kanssa lapsen saaneen tuntimerkinnén.

Huoltajien velvollisuutena luokanopettaja mainitsi lapsen lukuldksyn kuuntelemisen,
koska toista luokkaa kéyvit lapset tarvitsevat tukea liksyjen aloittamiseen. Lisdksi luke-
misen harjoittelu ainoastaan koulussa ei riité lapsille, joilla on haasteita lukemisessa. Li-
saksi timd luokanopettaja kertoi huoltajien velvollisuutena ottaa yhteyttd kouluun, mikéli
huoltajat havaitsevat jotakin poikkeavaa. Liséksi huoltajien velvollisuutena luokanopet-
taja mainitsi huoltajien suostumisen koulun ehdottamiin tutkimuksiin. Toinen luokan-
opettaja totesi, ettd huoltajien tulee ottaa koulun tarjoama apu vastaan ja tehtivi tyotd

lapsen kuntoutumiseksi.

Erés luokanopettaja havainnollisti, ettd huoltajien tulee osoittaa lapselle lukutaidon vélt-
taméttomyys eldmadssd ja lukutaidon tuoma ilo. Huoltajien asennoituminen lukutaitoa
kohtaan tulee olla sellainen, ettd lapsi huomaa huoltajien pitdvén lukutaitoa tarkedna. Li-
séksi huoltajien tulee uskoa lapsen kykyyn oppia ja osallistua lapsen oppimiseen. Luke-
misen sujuvaksi tuleminen ei voi kuitenkaan tapahtua pelkéstddn koulussa oloaikana

opettajan toiminnan seurauksena. Erds luokanopettaja piti tdrkeimpdnd huoltajan
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velvollisuutena hankkia varmuus lapselta siitd, ettd timi on tehnyt kotitehtdvansd. Tamén

lisdksi huoltajan tulee huolehtia lapsen terveydesta.

5.5 Luokanopettajan rooli

Erds luokanopettaja totesi, ettd hédn oli osoittanut mydtituntoa huoltajia kohtaan, kun he
kertoivat mutkikkaasta ja pitkéstd polusta, jota olivat kulkeneet lapsen oppimisvaikeuk-
sien selvittimiseksi. Lapsen oppimisvaikeuksia oli ldhdetty selvittiméin neurologin
kautta. Yksi luokanopettaja totesi, ettd hanen oli tdytynyt kannustaa yhta perhetti siihen,
ettd he olisivat saaneet lapsen aktivoitumaan kayttdmaan Ekapelid. Toinen luokanopettaja
kertoi, ettd hén ei ollut yhteydessa perheisiin Ekapelin kdyttdmisestd, vaan Ekapelin kayt-

tdmiseen kehotti erityisopettaja.

Yksi luokanopettaja koki pelottavana ottaa ensimmaisen kerran yhteyttd huoltajiin, kun
hén havaitsi lapsella hankaluutta oppimisessa. Kokemukset huoltajien kiyttdytymisistd
olivat olleet vaihtelevia. Jotkut tunnistivat lapsen haasteet, mutta joidenkin kéyttdytymi-
nen oli ollut kiivasta. Toinen luokanopettaja koki pelkona lapsen oppimattomuuden,

koska huoltaja oli kieltdytynyt pienluokkapaikasta.

Useat luokanopettajat toivat esille heiddn velvollisuuksiaan. Muutama luokanopettaja
koki velvollisuudekseen sekid opettajan ettd kasvattajan roolin. Yksi luokanopettaja ker-
toi, ettd hinen tyonddn on saada lapsi oppimaan kaikin mahdollisin keinoin, ja kertoa
huoltajille kdyttamistdin lukemaan opettamisen menetelmistd. Toinen luokanopettaja piti
tarkednd yhteydenottamista huoltajiin, mikili hdn havaitsee lapsen oppimisessa hanka-

luutta.

Erés luokanopettaja piti tirkedna sitd, ettd koulu olisi miellyttdva paikka lapselle, vaikka
hénelld esiintyisi haasteita. Luokanopettaja pyrki omalla toiminnallaan pitiméain oppilai-

den kisityksen koulusta positiivisena, mitd seuraava katkelma havainnollistaa:

M4 yritan keksii vaan kaikkea, ettd mitd niin kuin kivaa ne vois puhua koulusta —

— ettd miten nyt tadlla ollaan ja tehddan.” (L1)
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Yksi luokanopettaja koki yhteistyon huoltajien kanssa isoksi osaksi tyotd. Erds luokan-
opettaja koki tekevinsd enemmain yhteistyotd koulussa erityisopettajan tai toisten opetta-
jien kanssa kuin kotien kanssa. Hdn havainnollisti titd kertomalla, ettd piti keskusteluita
kotien kanssa vain véhdisessd méérin. Luokanopettaja luotti huoltajien kuuntelevan lap-

sen lukuléksyn, ja hin saattoi kysyé asiasta lapselta.

5.6 Resurssipula

Erds luokanopettaja piti henkildston vahéistd maardd harmillisena, koska lapset eivét saa-
neet tarvitsemaansa tukea hénen pitdmaillddn erddlld tunnilla. Muut tahot kuin luokan-
opettaja kokivat ndilld kyseisilld tunneilla olleen riittdvisti aikuisia paikalla, joten kou-
lunkdynninohjaajat sijoitettiin useimmiten luokille kolmannesta luokasta ylospdin. Kou-
lunkdynninohjaaja oli paikalla yhdell4 tunnilla koko viikosta luokanopettajan pitimélldan

kyseiselld tunnilla. Henkildston véhdisen mddrén seurausta kuvattiin seuraavasti:

”— — el ndi lapset saa sitd tukea sielld mitd niinku ne tarvitsisi.” (L4)

5.7 Yhteistyo

Luokanopettajat kokivat yhteistyon pddosin toimivaksi. Suurin osa huoltajista oli avoi-
min mielin ja yhteistyokykyisid. Yksi luokanopettaja kertoi, ettd erdén lapsen huoltaja
oli haastava, koska huoltajaa oli vaikea tavoittaa ja huoltajan kdytos oli huolimatonta.

Toisinaan huoltajaan oli saatu yhteys soittamalla lapsen omasta puhelimesta.

Erds luokanopettaja piti olennaisena asiana yhteistyon kehittymisessd sen muodostumista
tietynlaiseksi. Taéma auttoi luokanopettajaa yhteistyon harjoittamisessa huoltajien kanssa.
Yksi luokanopettaja koki yhteistyon kehittyneen huoltajien kanssa syksysté, kun syksyn
tilannetta rinnastettiin nykyhetkeen. Sittemmin heilld oli jollakin lailla yksimielisyys lap-
sen osaamattomuudesta ja haasteista. Tédten luokanopettajan oli helpompaa tukea lasta.

Luokanopettaja kertoi ajatuksistaan seuraavasti:
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”— — vield syksylld didin ajatukset olivat tdysin epérealistiset — — nyt molemmat

mydnnetddn, ettd ei, ei osaa — — helpompaa tukea sitten siind.” (L6)
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten yhteenveto ja johtopiatokset

Lapsen oppimisen tukemista toteutettiin koulussa yhteistydssa kotien kanssa. Oppimisen
tukeminen ndyttdytyi tuesta sopimisena. Luokanopettajat olivat laatineet pedagogiset
asiakirjat, jotka olivat huoltajien saatavilla Wilmassa. Muutamat luokanopettajat kokivat,
ettd pedagogisten asiakirjojen kommentointi lisisi huoltajan ja luokanopettajan vélisti

vuorovaikutusta sekd luokanopettajan selvilld olemista lapsen ja huoltajan nikemyksista.

Oppimisen tukemisessa tuen tarpeen varhainen havaitseminen korostui. Oppimisen tuke-
misen mahdollistamiseksi oli tiedostettava lapsen tuen tarve. Tuen tarpeen tiedostami-
sessa luokanopettajalle ja huoltajilla oli apuna esiopetuksen henkildsto. Lahes kaikki pi-
tivit erityisopettajan roolia keskeisend tuen tarpeen arvioinnissa. Luokanopettaja saattoi
saada tietoonsa myds huoltajien omakohtaisia kokemuksia lukivaikeudesta. Erdédn luo-
kanopettajan mukaan hian koki ammatissa toimimisen harjaannuttaneen hénet havaitse-
maan tuen tarvitsijat. Useampi luokanopettaja koki, ettd tuen oikea-aikaisuus ja riittdvyys
oli hyvd. Muutama luokanopettaja koki tuen jatkuvuuden térkeéksi. Yhden luokanopet-

tajan mukaan tuen lopettamista harkitaan yhteistyossa.

Erds luokanopettaja piti valitettavana asiana useiden huoltajien ymmairtimattomyyden
olla selvittdmitté syitd lapsen vaikeuksille. Luokanopettajat kokivat, ettd huoltajien tuesta
kieltdytymisen taustalla oli ldhikoulutrendi ja integraatio tai tarve samanlaisuuteen. Toi-
nen ndistd luokanopettajista piti olennaisena asiana sitd, ettd huoltajat saisivat koulun hen-

kilostoltd ymmarrystd osakseen ja tietoa vaihtoehdoista, kun tuesta oli kieltdydytty.

Luokanopettajat olivat yhteydesséd huoltajiin viestintikanava Wilman ja puhelimen vali-
tykselld, mutta my0s lapsen oman lukuldksyn ja ldksytaulukon vélitykselld. Luokanopet-
tajat kokivat, ettd huoltajat olivat sitoutuneita avoimesti keskustelemaan lapsen oppimi-
sesta. Erds luokanopettaja toimi keskusteluyhteyden ylldpitdimisen luonnistumiseksi

muun muassa viestittdimalld selkedsti ja olemalla helposti ldhestyttdvd. Muutamien
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luokanopettajien puheissa ilmeni, ettd tiedon vilitys koulun, huoltajien tai varhaiskasva-

tuksen vélilld oli valttimétonta oppimisen tukemiseksi.

Muutamat luokanopettajat kokivat, ettd huoltajat eivit olleet kertoneet heille riittdvén var-
hain asioista, jotka heidén olisi ollut hyva tietdd lapsen oppimisen tukemiseksi. Luokan-
opettaja koki huoltajien vilinpitimattomyyden esiintyvén siind, ettd huoltajat eivit olleet
valttdmattd tarkkaan tietoisia lapsen todellisesta osaamisesta, ellei vaikeudet olleet vai-
kea-asteisia. Erds luokanopettaja koki, ettd suunnitellun tuen toteutumattomuutta aiheutti
huoltajien kiinnostamattomuus ja kykeneméttomyys auttaa kotitehtdvissd seké se, ettd
huoltajat eivit olleet lapsen poissaolon vuoksi selvittineet mité erityisopettajan didinkie-
len tunneilla oli tehty. Lahes kaikkien luokanopettajien puheessa ilmeni kotona huoltajan
tai huoltajien osoittama tuki lapselle. Ainoastaan yksi luokanopettaja painotti, ettd kotona
huoltajien osoittama tuki lapselle ei ilmennyt luokanopettajalle. Luokanopettajat kokivat
huoltajien velvollisuutena muun muassa ottaa yhteyttd kouluun, mikali huoltajat havait-

sevat jotakin poikkeavaa, ja olla suostuvaisia sille, mité koulusta ehdotetaan.

Luokanopettajat osoittivat tukeaan kodeille lapsen oppimisvaikeuksien selvittdimisen joh-
dosta ja Ekapelin pelaamiseen aktivoitumisen vuoksi. Luokanopettajat kokivat pelkona
ottaa ensimmadisen kerran yhteyttd huoltajiin lapsen oppimisen hankaluuksien vuoksi tai
lapsen oppimattomuuden vuoksi. Muutama luokanopettaja koki velvollisuudekseen
muun muassa seki opettajan ettd kasvattajan roolin. Luokanopettaja koki tirkedksi luoda

mydnteinen ilmapiiri kouluun.

Yksi luokanopettaja koki yhteistyon huoltajien kanssa isoksi osaksi tyotd. Erds luokan-
opettaja koki tekevinsd enemmin yhteistyotd koulussa erityisopettajan tai toisten opetta-
jien kanssa kuin kotien kanssa. Erds luokanopettaja koki, etté joillakin hdnen pitdméllaan
tunnilla oli vihdinen mééra henkilostod 1dsnd. Taman johdosta lapset eivit saaneet tarvit-

semaansa tukea.

Luokanopettajat kokivat yhteistyon pddosin toimivaksi. Suurin osa huoltajista oli avoimin
mielin ja yhteistyokykyisid. Muutama luokanopettaja koki yhteistyon kehittyneen huol-

tajien kanssa lukuvuoden aikana.
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Johtopiitdksini totean, ettd luokanopettajien tulee kannustaa huoltajia pedagogisten asia-
kirjojen kommentointiin suuremmassa madrin. Koulun henkildston tulee tukea huoltajia
lasta koskevissa valinnoissa. Keskusteluyhteytti voi parantaa luokanopettajien ja huolta-
jien vililla, ja sen ylldpitdmiseen on erilaisia tapoja. Myonteisen ilmapiirin luominen kou-
luun edistdd lapsen myonteistd kouluun suhtautumista. Néin ollen lapsi todennédkoisesti
tulee kouluun, missd hin saa tarvitsemaansa tukea. Tdma taas ehkdisee ongelmia. Kou-

luihin tulee kohdentaa lisdd resursseja.

Tutkimukseni tulokset ovat monelta osin yhtenevéiset suomalaisten alakouluopettajien
kokemuksia kolmiportaisesta tukijirjestelmasti tutkineiden Eklund ym. (2021, 730-737)
tutkimuksen kanssa. Molemmissa tutkimuksissa ilmeni, etti erityisopettajan ammattitaito
oli oleellinen, kun he neuvottelivat luokanopettajan kanssa lapsen tuesta. Liséksi yhtaldi-
syytend oli se, ettd opettajat olivat laatineet asiakirjat, ja tukeen liittyvistd seikoista sovit-
tiin yhteistyossd huoltajien kanssa. Molemmissa tutkimuksissa oli huoltajia, jotka eivit

suostuneet sithen, ettd lapsi saisi tarvitsemaansa lisdtukea.

Osin yhteneviisté tutkimuksessani ja Eklund ym. (2021, 730 —737) tutkimuksessa on se,
ettd molemmissa tutkimuksissa opettajilla oli kokemuksia koulunkiyntiavustajien liian
vahiisestd madrastd kouluissaan. Tutkimuksessani luokanopettaja piti koulunkédyntiavus-
tajien liian vdhidistd médrdd harmillisena tapauksena, koska lasten tarvitsema tuki jéi to-
teutumatta hdnen pitdmailldén erdélld tunnilla. Vastaavasti Eklund ym. (2021, 730-737)
tutkimuksessa muun muassa koulunkdyntiavustajien liian vihdinen mairi koettiin ongel-

maksi koulussa.

Tutkimukseni tulokset tukevat osittain Orell ja Pihlajan (2021, 54-61) esittimid tuloksia
peruskoulun opettajien ajatuksista kodin ja koulun yhteistydstd ja yhteistyon merkityk-
sistd. Tulokset ovat samansuuntaiset siltd osin, ettd sekd tutkimuksessani ettd Orell ja
Pihlajan (2021, 54-61) tutkimuksessa kodit saivat yhteistyOssd tukea. Tutkimukseni tu-
lokset eivit tue Orell ja Pihlajan (2021, 54-61) ndkemystd yhteistyOstd, missd koti ja
koulu pitivit yhteyttd vain siltd osin kun se oli tarpeellista koulun puolelta. Tutkimukses-
sani puolestaan tuli ilmi, ettd huoltajat olivat kertoneet luokanopettajalle polusta, miti

olivat kulkeneet neurologin kautta lapsen oppimisvaikeuksien selvittdmiseksi.
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Luokanopettaja oli toiminut perheen tukena kuunnellen ja osoittaen myo6tétuntoa huolta-
jille. Voidaan nédhdé, ettd huoltajien yhteydenotto luokanopettajaan tdssi asiassa ei si-
ndnsd hyddyttinyt luokanopettajaa, koska asiaa oli ldhdetty selvittimaidn muuta reittid
pitkin. On toki mahdollista, ettd tdma toimi oli osallisena lujittamassa kodin ja koulun

vilistd yhteistyota.

Tulokseni tukee ndkemysté, jonka Linnild (2006, 258) on esittdnyt. Linnildn mukaan van-
hempien ymmaértdminen lastensa asiantuntijoiksi, ja vanhempien osallistaminen lapsen
tuen tarpeen arviointiprosessiin varhain saavat aikaan sen, ettd lapsen oppimisen yksilol-
liset tarpeet tunnistetaan helpommin. Tama tieto ilmeni myds tutkimuksessani. Esimer-
kiksi yksi luokanopettaja piti velvollisuutenaan ottaa yhteyttd huoltajiin, mikili hdn ha-
vaitsi lapsen oppimisessa hankaluutta. Lapsen tuen asioista sovittiin kodin ja koulun vé-

lisessd yhteistyOssa.

6.2 Tutkimuksen eettisyys ja luotettavuus

Moraaliset valinnat ja padtokset ulottuvat tutkimusprosessiin alkaen aiheen valinnasta ja
padttyen tutkimuksen tulosten vaikutuksiin asti. Tutkija kantaa ratkaisuistaan ja valin-
noistaan vastuun. Tutkijan ja tutkittavan vélistd suhdetta maarittdd lainsddddnnon ohella
tutkimusetiikka. Tutkimusetiikka on mahdollista médritell tutkijoiden ammattietiikaksi,
johon siséltyvit eettiset periaatteet, normit, arvot ja hyveet. Tutkijan tulee toimia ndiden

mukaisesti. (Kuula 2011, 11-23.)

Tutkimuseettinen neuvottelukunta (TENK) on laatinut ihmiseen kohdistuvan tutkimuk-
sen eettiset periaatteet. Ndiden eettisten periaatteiden mukaan osallistuessaan tutkimuk-
seen tutkittavalla henkil6lld on oikeus osallistua vapaaehtoisesti, kieltdytyd osallistu-
masta, sekd keskeyttdd osallistumisensa missd tahansa vaiheessa, ettd peruuttaa suostu-
muksensa osallistua missé tahansa vaiheessa. Tutkittavalla on oikeus tietdd tutkimuksen
tavoitteista, siséllostd, kdytdnnon toteutuksesta ja henkil6tietojen kisittelystd. Tadmaén li-
sdksi tulee 1lmoittaa osallistumisesta mahdollisesti aitheutuvista haitoista ja riskeistd sekd

tutkimuksen mahdollisista vaikutuksista ja hyodyistd. Lisdksi tutkijan tulee ilmoittaa
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tutkittavalle, jos hén ei ole pelkéstdén tutkijan roolissa. Myds tutkimuksen sidonnaisuuk-

sista tulee ilmoittaa. (TENK 2019, 5-9.)

Olen huomioinut ndma eettiset periaatteet tutkielmassani, ja tuonut ndma asiat tutkimus-
henkil6iden saataville esittdmalla ne tietoon perustuvassa suostumus -lomakkeessa. Tut-
kimukseeni osallistuva vahvisti allekirjoittamalla tietoon perustuvan suostumus -lomak-
keen. Toimitin my0s tutkimushenkildille tieteellisen tutkimuksen tietosuojailmoituksen,
jossa kuvasin heidédn henkil6tietojensa késittelyd. Turvasin tutkielmani suunnittelusta al-
kaen tutkittavien henkildllisyyden. Liséksi turvasin tutkittavien anonymiteetin kirjoitta-
malla tutkimustulokset siten, ettd tutkimushenkil6t eivét ole tunnistettavissa julkaistavista
tai julkisesti esitettivistd aineisto-otteista. Hain tutkimuslupaa tutkimukselleni, koska to-
teutin tiedonkeruun alakoulusta. Hain tutkimuslupaa siitd kunnasta, josta aioin kerdta ai-

neistoni.

Tutkijan ammatin keskeiset arvot ja niitd ilmentivét normit ovat totuuden etsiminen, tie-
don luotettavuus, tutkittavien thmisarvo ja tutkijoiden keskindiset suhteet. Tutkijalta edel-
lytetddn tieteellisen tutkimuksen menetelmien noudattamista ja luotettavien tulosten esit-
tdmistd, jonka paikkansapitdvyyden tiedeyhteisd varmistaa. Tutkimusaineistojen keruu,
kisittely ja asian vaatima arkistointi ovat yhteydessé tiedon luotettavuuteen ja tarkistetta-
vuuteen. Tutkijan on tarpeellista kaihtaa vahinkoja sekd kunnioittaa tutkittavia ja heidén
yhteisdjensd oikeutta pédattda asioistaan itse. Tutkijalta edellytetddn myds muiden tutki-

joiden tyon arvostamista. (Kuula 2011, 24.)

Kerdsin haastateltavilta tutkimusongelman ndkdkulmasta oleellisia asioita. Toteutin haas-
tattelut hyvin suojatussa ja turvallisessa Teams-sovelluksessa. Tallensin haastatteluai-
neiston henkildkohtaisessa OneDrive-pilvitallennustilassa, koska se on Lapin yliopiston
tietosuojakdytintojen mukainen. Sdilytin haastatteluaineiston alkuperdisessd muodossa
ennen analysoinnin toteutusta, ja késittelin aineistoa yksin ulkopuolisilta salassa. Tuhoan
aineiston sen jélkeen, kun pro gradu -tutkielma on hyvéksytty. Olen toiminut tieteellisen
tutkimuksen menetelmien mukaisesti. Esitin tulokset luotettavasti. Muiden tutkijoiden

tyOn arvostaminen nikyi siind, ettd en esittinyt muiden ajatuksia ominani.



40

Suurin osa tutkielmassani kayttdmistani kirjallisuudesta on kansainvilisié tutkimusartik-
keleita. Lisdksi olen kayttdnyt kotimaisia tutkimusartikkeleita, véitoskirjatutkimuksia
sekd muuta kirjallisuutta. Olen hyddyntényt kirjallisuutta laajasti ja perusteellisesti. Kéyt-

tdmani kirjallisuus on kelvollista tutkimusasetelman nakokulmasta.

Kayttdmaini haastattelumuoto teemahaastattelu aineistonkeruumenetelménd ja aineisto-
lahtoinen siséllonanalyysimenetelmé soveltuivat yhteistyon kokemusten tavoittamiseen.
Laadullisen tutkimuksen toteuttamisella saavutin tutkimukseni tavoitteen eli hankin tie-
toa kotien kanssa tehtidvan yhteistyon kokemuksista luokanopettajien nakokulmasta tilan-

teissa, joissa lapsella esiintyy lukemissujuvuuden ongelmia ja oikeinkirjoitusvaikeuksia.

Tutkija voi ajatella tutkimuksen tulkinnat hyvin uskottaviksi, kun hin on tehnyt analyysin
luotettavasti ja systemaattisesti. Tutkijan on tarpeellista selostaa, miten on kéyttanyt va-
litsemaansa analyysimenetelmii. Téten on mahdollista tehdd samoin kuin tutkija on teh-
nyt. Voidaan siis tarkastella tulkinnan luotettavuutta. (Ehrnrooth 1995, 32—-33.) Olen se-

lostanut analyysimenetelmén kayttoéni.

Puusa ja Kuittinen (2011, 170) toteavat, etté tarkasteltaessa tutkimuksen tuloksien ja ko-
konaisuuden uskottavuutta, huomion kohteena on havaintojen ja tulkintojen kuvailu seka
johtopditdsten perustuminen keréttyyn aineistoon. Analysoinnin jilkeen tulkitsin tulok-

set. Johtopéatokset muodostin tutkimustulosten pohjalta.

Tutkija on siirrettdvyysajatuksen dérelld, kun hin harkitsee, saataisiinko toisessa tutki-
musympéristossd samankaltaisia tutkimustuloksia, ja olisiko tutkimaansa aihetta mahdol-
lista tutkia uudelleen ja saada samanlainen lopputulos jo tutkimassani ympéristdssa. Tut-
kijan pééttelyn tulee nékya tulosten analysoinnissa ja tulkinnassa. (Aaltio & Puusa 2011,
156.) En tavoitellut tutkimuksessani yleistettavyyttd. Toisessa tutkimusympéristossé sa-
mankaltaisten tutkimustulosten saaminen ei vélttdméttd toteutuisi, koska luokanopetta-
jien kokemukset ovat subjektiivisia. Lisdksi eri kouluilla voi olla erilaisia kdytdntdja. On
mahdollista toistaa tutkimus jo tutkimassani ymparistdssé, ja saada samanlaisia tuloksia.
Voi kuitenkin olla niin, ettd luokanopettajien tekema yhteistyd kotien kanssa on osin

muuttunut. Paéttelyni nékyy siind, miten olen analysoinut tulokset ja tulkinnut ne.
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Omakohtainen kokemus tuen saajana antoi sysdyksen tutkimalleni aiheelle. Tdmédn
vuoksi pohdin omakohtaisen kokemukseni osuutta tutkielmani toteutukseen. Tiedostin
aloittaessani tutkimustani, ettd omista kokemuksistaan irtautuminen on mahdotonta. Py-
rin kuitenkin kaikissa tutkimukseni teon vaiheissa objektivisuuteen. Osa objektiivisuuden
ymmaértamisti on tunnistaa subjektiivisuutensa, miki on laadullisen tutkielman teossa Es-
kola ja Suorannan (2014, 17-18) mukaan tavoiteltava olennainen asia. Tutkimuksessa
objektiivisuus ilmeni esimerkiksi siten, ettd kartoitin laajalti aiheen ymparilld kaytidvaa
keskustelua, pyrin havaitsemaan suuressa méérin asioita ja olemaan avoin erilaisille né-
kokulmille. Néen, ettd omakohtainen kokemus tuen saajana auttoi dysleksia-termin ym-

martadmisessa.

6.3 Tutkimuksen hyodynnettivyys ja jatkotutkimusideat

Tieto luokanopettajien yhteistyon kokemuksista on hyddynnettdvissé alakoulujen arjessa.
Tutkimukseni voi synnyttdé keskustelua kouluissa kodin ja koulun vilisen yhteistyon ny-
kytilanteesta. Luokanopettaja voi omia toimintatapoja tarkastelemalla tulla tietoisem-
maksi siitd, miten hin toimii yhteistyota edellyttivissa tilanteissa. Tulokset voivat aikaan-
saada luokanopettajan pohtimaan ja arvioimaan nykyisten kédytdntojen toimivuutta. Tu-

lokset ovat apuna koulujen kdytdntdjen toimivammaksi kehittimiseen.

Jatkotutkimusideana ehdotan, ettd laadullisen tutkimuksen avulla selitettiisiin alakoulua
kdyvien oppimisen ja koulunkdynnin tukea tarvitsevien oppilaiden huoltajien ndkemyksid
syistd tuesta kieltdytymiselle. Tutkittavien tulisi olla kieltdytynyt koulun tarjoamasta op-
pimisen ja koulunkdynnin tuesta. Téssé tutkimuksessa muutama luokanopettaja koki, ettid
huoltajien tuesta kieltdytymisen taustalla on ldhikoulutrendi ja integraatio tai tarve sa-
manlaisuuteen. Aihetta voisi tutkia lihemmin, jotta tavoitettaisiin syitd tuesta kieltdyty-
misen taustalla. Hypoteesina voisi olla se, ettd tuesta kieltdytymisen taustalla on vallitse-

via asenteita.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelukutsu
Hei [luokanopettajan nimi],

oletko halunnut aina, ettd danesi luokanopettajana padsee kuuluviin? Nyt sinulla on mah-
dollisuus osallistua kasvatustieteen Pro gradu -tutkielmaani. Aikaa osallistumiseen kuluu
ainoastaan n. 30 minuuttia. Haastattelut toteutan Teams-sovelluksella, joten voit valita,
missd osallistut haastatteluun. Haastattelun voi toteuttaa sinulle sopivana ajankohtana.

Osallistuminen on tdysin vapaaehtoista. Aineistossa esiintyvien henkil6llisyys salataan ja
luottamuksellisuus turvataan. Kerron tarkemmin oikeuksistasi, jos pééatét osallistua tutki-
mukseeni. Toivoisin, ettd osallistuisit tutkimukseeni, jotta saan tutkittua tdrkedd aihetta:
yhteisty6td kodin ja koulun viélill4. Osallistumisesi tdhidn tutkimukseen on ratkaisevaa
valmistumiseni kannalta.

Tutkielmassani tavoitteena on tutkia luokanopettajien kokemuksia yhteistydstd kotien
kanssa. Tutkimuksessa keskityn luokanopettajien kokemuksiin liittyen lapsiin, joilla on
lukemissujuvuuden ongelmia ja oikeinkirjoitusvaikeuksia.

Mikaéli luokassasi on oppilas tai oppilaita, joilla on lukemissujuvuuden ongelmia ja oi-
keinkirjoitusvaikeuksia, olisit sopiva tutkielmani haastateltava.

Kiitos, jos jaksoit lukea loppuun asti.
Toivottavasti kuulen sinusta pian!

Terveisin,

Jenni Murto
[Sahkdpostiosoite]
[Puhelinnumero]
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Liite 2. Tietoon perustuva suostumus -lomake
TUTKIMUKSEEN OSALLISTUVAN SUOSTUMUS

Sinua on pyydetty osallistumaan Jenni Murron Pro gradu -tutkielmaan, joka tidhtd4 kas-
vatustieteen maisterin tutkintoon. Luethan suostumustekstin huolellisesti ennen allekir-
joittamista ja kysyt, mikéli kaipaat lisétietoa jostakin yksityiskohdasta.

Tutkimuksessa keskityn luokanopettajien kokemuksiin liittyen lapsiin, joilla on lukemis-
sujuvuuden ongelmia ja oikeinkirjoitusvaikeuksia. Tavoitteena on tutkia luokanopettajien
kokemuksia yhteistyostd kotien kanssa.

Sinua pyydetddn osallistumaan tutkimukseen, koska sinulla on arvokasta tietoa tutki-
mastani aiheesta.

Tutkimus toteutetaan loppuvuoden 2022 ja alkukevidn 2023 aikana. Mikili paitit osal-
listua, sinua pyydetddn kertomaan haastattelussa yhteistyon kokemuksistasi sinulle sopi-
vana ajankohtana. Tutkimuksessa kerdtddn haastatteluaineistoa Teams-sovelluksella.
Haastattelun kesto on arviolta 30 min. Aineistoa sdilytidn henkilokohtaisessa OneDrive-
pilvitallennustilassa, johon ainoastaan minulla on paésy. Aineisto tuhotaan sen jilkeen,
kun gradu on hyvéksytty kasvatustieteiden tiedekunnan tiedekuntaneuvostossa.

Osallistuminen ei aitheuta sinulle minkédénlaista riskia tai haittaa.

Osallistumisesi auttaa saamaan luokanopettajien danen kuuluville ja osallistumaan tie-
teelliseen keskusteluun aitheen ymparilla.

Aineistossa esiintyvien henkildllisyys salataan ja luottamuksellisuus turvataan siten, ett-
eivit osallistujat ole tunnistettavissa julkaistavista tai julkisesti esitettdvistd aineisto-ot-
teista. Henkilotietojen késittelystéd olen laatinut erillisen lomakkeen.

Osallistuminen on tdysin vapaaehtoista. Sinulla on oikeus keskeyttda osallistuminen tut-
kimukseen milloin tahansa ilman seurauksia. Suostumuksesta on laadittu kappale seka
tutkijalle ettd osallistujalle. Tutkijalle luovutettu allekirjoitettu suostumus séilytetdin

osana tutkimusaineistoa.

NIMENSELVENNYS / Osallistuja PAIVAYS (pp/kk/vvvv)

ALLEKIRJOITUS / osallistuja ALLEKIRJOITUS / tutkija
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Mikali sinulla on kysyttdavéa tutkimukseen liittyen, voit ottaa yhteytta:

Jenni Murto
[Sahkopostiosoite]
[Puhelinnumero]



