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kohdentumista ja annetun oppimisen tuen muotoja perusopetuksen ensimmaiselld luokalla.
Lukemisen ja laskemisen perustaitojen sujuvan hallinnan ajatellaan olevan perusopetuksen
ydintavoite. Esi- ja alkuopetus on ndiden taitojen oppisen kannalta tarkein vaihe. Siksi tukitoimien
kohdistamista perustaitojen tukemiseen pidetdan ensisijaisen tarkeand. Tutkielman tekijat halusivat
selvittdd kohtaako tuki tuentarpeisen oppilaan tavoitteiden mukaisesti.

Aineisto muodostui Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteellisen tiedekunnan Lasten luku- ja
laskutaidon sujuvuus (FLARE)-hankkeen alkumittauksen 1-luokkalaisten tuloksista (n=200) seka
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heikkoihin tuloksiin verrattuna. Tuen kolmiportaisuus nékyi heikosti oppijoiden saamassa tuessa.

Tulosten perusteella voitiin paatelld, ettd osa tukea tarvitsevista oppilaista jaa tunnistamatta.
Tarvitaan lisaa tutkimustietoon perustuvia arviointivalineita tuen tarpeen tunnistamiseksi ja
tukitoimien seuraamiseksi. Erityisopetuksen Kirjaustapojen selkeyttamista tarvitaan

erityisopettajaresurssin jakautumisen kokonaiskuvan hahmottamiseksi.
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1 JOHDANTO

Peruskoulun tehtdvana on pyrkia kasvattamaan oppilaista tasapainoisia ihmisia ja yhteiskunnan
jasenid antaen heille yhteiskunnassa ja tyoelamassd, ammatinvalinnassa ja jatko-opinnoissa
tarvittavia tietoja ja taitoja (Perusopetuslaki 628/1998, 2 8). Naitd taitoja ovat etenkin lukemisen
(Panula, 2013) ja laskemisen (Kanerva & Kyttélg, 2013; Rusanen & Rdsanen, 2012) perustaidot,
jotka muodostavat pohjan mydhempien taitojen oppimiselle (Vaisanen, 2017). Valtioneuvoston
(2012) tuntijaossa alkuopetuksen &didinkieleen ja matematiikkaan onkin suunnattu eniten

viikkotunteja.

Aidinkielen ja matematiikan tarkeys nakyy myos oppilaalle annettavassa tuessa. Takalan,
Pirttimaan ja Tormasen (2009) mukaan osa-aikaista erityisopetusta annetaan useimmin oppilaille,
joiden haasteet liittyvét lukemiseen, kirjoittamiseen, matematiikkaan tai vieraisiin kieliin. Tuki
tuotiin osaksi perusopetuslakia vuonna 2010 (642/2010, 30 8) seuraavasti: "Opetukseen
osallistuvalla on tydpéivina oikeus saada opetussuunnitelman mukaista opetusta, oppilaanohjausta
seka riittavaa oppimisen ja koulunkaynnin tukea heti tuen tarpeen ilmetessa”. Vuonna 2011
voimaan tulleiden kolmiportaisen tuen sdaddsten tavoitteena oli taata mahdollisimman varhainen ja
riittdva tuki sita tarvitseville (Opetushallitus, 2014c; Ahtiainen ym., 2012). Kolmiportainen tuki
koostuu yleisestd, tehostetusta ja erityisesté tuesta, joista oppilas voi saada yhdentasoista tukea
kerrallaan (Opetushallitus, 2019b).

Aidinkielen ja matematiikan perustaitojen oppiminen perustuu varhaistaidoille, joita opetellaan jo
ennen perusopetuksen alkua varhaiskasvatuksessa ja esiopetuksessa. Esiopetukseen osallistuminen
muuttui pakolliseksi, kun osallistumisen velvoite ja esiopetuksen toiminnan séadokset asetettiin
osaksi perusopetuslakia vuonna 2015 (POL 1040/2014, 1 8, 26 a §, 35 § ). Velvoite tarjosi
mahdollisuuden myos lapsen kehitykseen ja oppimiseen vaikuttavien pulmien aiempaa
varhaisempaan havaitsemiseen, niihin puuttumiseen ja ennaltaehkaisyyn (Opetushallitus, 2014b;
Ahtiainen ym., 2012). Varhaiskasvatuksen siirryttya sosiaalihallinnon alaisuudesta osaksi
opetushallinnon toimintaa myds kolmiportainen tuki maariteltiin koskemaan seka
varhaiskasvatuksessa ettd perusopetuksessa olevia lapsia (Pihlaja & Neitola, 2017). Seka
esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) ettd perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteissa (2014) korostetaan nivelvaiheen tiedonsiirron merkitysta. Mahdollisten tukitoimien

siirtyminen lapsen mukana esiopetuksesta perusopetukseen edellyttaa, ettd varhaiskasvatuksen



opettaja tekee yhteistyota luokanopettajan tai laaja-alaisen erityisopettajan kanssa (Soini, Pyhalt6 &
Pietarinen, 2013; Ahtola ym., 2011).

Kaikki lapsen kehitykseen ja oppimiseen liittyvéat ongelmat eivat aina selvia ennen kouluik&a.
Lapsen luku- ja laskutaitojen kehitysta ja mahdollista tuen tarvetta arvioidaan esiopetuksen ohella
mya0s perusopetuksessa. Lapsen tuen tarpeen arvioinnissa pedagogisella asiantuntijuudella on
keskeinen asema (Opetushallitus 2014c; Ahtiainen ym., 2012). Erityisopettaja toimii yhteistytssa
luokanopettajan kanssa seuraten oppilaiden taitojen kehitysté ja selvittdmalla erilaisin
seulontamenetelmin mahdollista tuen tarvetta (Panula, 2013; Takala, 2016).

Kyetékseen arvioimaan lapsen tuen tarvetta kasvattajien on ymmarrettava luku- ja laskutaidon
kehityskaarta ja tunnistettava normaalista poikkeava kehitys. Suomessa on tuotettu runsaasti
tutkimustietoon perustuvaa materiaalia koskien lukemisen ja matematiikan taitojen kehitystd, luku-
ja laskusujuvuutta sekd ndiden taitojen arviointia. Lukutaidon kehitysta ovat tutkineet muun muassa
Lerkkanen (2006), Panula (2013), Peltomaa (2014) ja Uusitalo-Malmivaara (2009). Esimerkiksi
Heikkild (2015), Heikkila, Aro, Narhi, Westerholm ja Ahonen (2013) seka Huemer, Aro, Landerl ja
Lyytinen (2010) ovat selvittaneet lukutaitoon liittyvien tukitoimien vaikuttavuutta. Tutkimusten
mukaan lukutaidon kehitys etenee kielellisen tietoisuuden kautta kirjainten, aanteiden ja tavujen
oppimisen kautta kokoavaan lukemiseen. Lukutaito sujuvoituu, kun lapsen taito tunnistaa sanoja
automatisoituu (Morris & Perney, 2018; Huemer, Salmi & Aro, 2012). Panula (2013) kuvaa
lukutaidon kehitystd ja siind ilmenevia vaikeuksia dynaamisen kehityksellisen viitekehyksen
avulla. Taman mukaan lukutaidon kehittymiseen vaikuttavat kognitiiviset, psykologiset ja
ekologiset tekijat kuten kuullun ymmartdminen, motivaatio tai kotiympéristoon ja vanhempiin

liittyvit tekijat.

Matemaattisten taitojen kehitykseen ja oppimiseen vaikuttavat Salmisen (2016) mukaan eniten
lapsen geeniperima ja neurokognitiiviset tekijét, seké yleiset kykytekijat. Myos tarkkaavuuden
saatelykyky, motivationaaliset tekijat ja lapsen kasitykset omista kyvyistdan ovat tarkeita
(Hakkarainen, Haring, Holopainen, Lappalainen & Mékihonko, 2016; Salminen, 2016).
Matemaattinen osaaminen rakentuu kumulatiivisesti (Rasanen, 2012a). Peruslaskutaidot, jotka
muodostuvat lukuméaéaraisyyden tajusta, laskemisen taidoista, matemaattisten suhteiden hallinnasta
seka aritmeettisista perustaidoista ovat matematiikan Kivijalka ja niiden harjoittelua painotetaan
esiopetuksessa ja ensimmaisen kouluvuoden aikana (Aunio & Résénen, 2015; Koponen, 2012).
Laskusujuvuudella tarkoitetaan peruslaskutaitojen nopeaa, tarkkaa ja vaivatonta hallintaa (Locuniak

& Jordan, 2008). Sujuva laskija kayttaa tehokkaasti eri laskustrategioita (\VVaiséanen, 2017; Koponen,
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2008) mutta lapsi, jolla on heikot matemaattiset taidot tai oppimisvaikeuksia jumittuu laskemaan
sormilla tai luettelemaan lukuja (Hakkarainen ym., 2016; Rusanen & Rdséanen, 2012).
Lapsikohtaiset erot perustaitojen hallinnassa nakyvat jo ennen kouluikdd (Aunola, Leskinen,
Lerkkanen & Nurmi, 2004; Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi, 2005; Salminen, 2016).

Lasten erilaisten lahtokohtien ja taitotasoerojen takia perusopetuksessa luokanopettajalta saatava
tuki ei aina riitd opetukselle asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen vaan tarvitaan erityisopettajan
antamaa tukea. Erityisopettajan ammattitaitoon kuuluu erityisten lukemiseen ja laskemiseen
liittyvien opetusmenetelmien hallinta (Takala & Ahl, 2014). Osa-aikaista erityisopetusta antavaa
opettajaa kutsutaan laaja-alaiseksi erityisopettajaksi erotuksena luokkamuotoista erityisopetusta
antavalle erityisluokanopettajalle. Erityisopettajan tehtavand on myos pitédé pedagogisia arvioita,
selvityksid ja oppimissuunnitelmia ajan tasalla yhteistydssé luokan- ja aineenopettajien kanssa
(Heikkinen & Saari, 2012). Né&in perusopetuksen ammattilaisilla séilyy yhteinen késitys lasten

yksil6llisesta luku- ja laskutaidon tasosta.

Suomessa on viime vuosina saatu varsin ristiriitaista tietoa lasten lukutaidon tasosta.
Amerikkalaisen yliopistotutkimuksen mukaan suomalaisilla on maailman paras lukutaito (Miller &
McKenna, 2016). Uusimmat Pisa-tulokset sen sijaan ovat herattaneet runsaasti keskustelua etenkin
poikien heikosta lukutaidosta ja taitojen eriytymisestéd (Vettenranta ym., 2016; Vélijarvi & Kupari,
2015). Keskustelua on kayty niin digitaalisten laitteiden vaikutuksista taitojen kehitykseen (Hankala
ym., 2015) kuin Pisan arviointikriteereistakin. Suomessa on myds tehty viime vuosina monia
kasvatukseen ja opetukseen liittyvia uudistuksia. Uudistuneen varhaiskasvatuslain (2018),
esiopetuksen ja perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (Opetushallitus, 2014a;
Opetushallitus, 2014c) voimaan tulon seka kolmiportaisen tuen mallin syntymisen myéta
mielenkiinto onkin k&&ntynyt seuraamaan ndiden muutosten vaikutuksia oppimistuloksiin ja
oppimisen tuen jarjestdmiseen ja riittavyyteen (ks. Eskelda-Haapanen, 2012; Peltomaa 2014;
Vaisanen, 2017).

Vaikka perusopetuslain (642/2010, 30 §) mukaan tavoitteena on opetuksen tukeminen yksilollisesti
oikein ja oikea-aikaisesti, selvitykset ja tutkimukset koskien oppimisen tukea antavat ristiriitaista
tietoa. Kunnissa on suuria eroja toimintatavoissa tuen saavutettavuuden kannalta (Kauppinen &
Alasuutari, 2018) ja varhaiskasvatuksessa kolmiportainen tuki ei ole laheskaan kaikissa kunnissa
vield kaytossa (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2014; Pihlaja & Neitola, 2017). Virinkosken,
Lerkkasen, Holopaisen, Eklundin ja Aron (2018) tuen saavuttavuutta kasitteleva tutkimus osoitti,

ettd joitakin lukutaidon kehittymiseen tukea tarvitsevia oppilaita ja& tunnistamatta ja tukea saa
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puolestaan jotkin sellaiset oppilaat, joilla tuen tarve ei ole niin ilmeinen. Tuen tarpeen
tunnistaminen aiheuttaa vaikeuksia jo varhaiskasvatuksessa (Pihlaja & Neitola, 2017). Seka
Virinkosken ja kumppaneiden (2018) etta Pihlajan ja Neitolan (2017) mukaan tarvitaan viela
tarkempia ja luotettavampia arviointivalineitd lukemisvaikeuksien varhaiseen tunnistamiseen.
Suomessa oppimisen tuen rakenteen on koettu olevan hyvin hallinnollinen eik& se ota kantaa
kaytannon toteuttamisen tapoihin, arviointiin ja tuen keinoihin ja menetelmiin toisin kuin
amerikkalainen RTI-malli (Response To Intervention), jossa oppilaan taitojen kehittyminen ja
oppimiseen annettava tuki yhdistyvat (Bjorn, Aro & Koponen, 2015). Suomessa on kuitenkin viime
vuosina tehty useita interventiotutkimuksia didinkielen (ks. Heikkild ym., 2013) ja matematiikan
tuen tehokkuudesta (ks. Véisanen, 2017; Wilson & Ré&sanen, 2009) ja jopa yksittdisen oppiaineen

tuen toteutustavoista suhteutettuna kolmiportaiseen tukeen (Peltomaa, 2014).

Taman tutkielman tarkoituksena on tutkia luku- ja laskutaidon sujuvuutta perusopetuksen
ensimmaisellé luokalla ja sitd, kohdentuuko annettu tuki oikeille oppilaille. Luku - ja
laskusujuvuudella tarkoitetaan ndiden perustaitojen tarkkaa ja nopeaa hallintaa. Tutkimuksen
aineistona toimii lasten Lukemisen ja laskemisen sujuvuusongelmat -tutkimushankkeen (FLARE;
Fluency Problems in Arithmetic and Reading) sujuvuuden kehitysta tarkastelevan pitkittaisen
osatutkimuksen lahtomittaustulokset, jotka on keratty ensimmaisen kouluvuoden kevaalla 2016.
Alkuperadisen mittariston rakentamiseen on kaytetty useita luku- ja laskutaidon kehittymista
mittaavia arviointimenetelmia, joilla on selvitetty oppilaiden taitojen kehittymisté ja siind ilmenevia
ongelmia. Tassa tutkielmassa selvitetaan lahtomittaustulosten ja erityisopettajilta kerattyjen
tilastointien avulla tuen kohdentuvuutta, laatua ja kestoa. Lukemisen ja laskemisen sujuvuutta ja

taidoissa ilmenevia vaikeuksia lahestytadan kehityksellisestd nakokulmasta.

Tutkielman johdannon teoriaosuudessa esitelldén tuen tarpeen kartoittamista esi- ja alkuopetuksessa
sekd oppimisen tukea ensimmaisen luokan aikana. Osuudessa selvitetddn perusopetuksessa
annettavan oppimisen tuen lainsaadant6é, esitellddn kolmiportaisen tuen malli seké perehdytaan
tuen muotoihin ja siihen minkalaista tukea oppijan on mahdollista saada oppimisessa ilmeneviin
vaikeuksiin. Lisaksi tutustutaan nivelvaiheen (siirtyminen esiopetuksesta perusopetukseen)
tiedonsiirron kaytanteisiin. Taméan jalkeen luodaan katsaus luku- ja laskutaidon kehitykseen,
avataan luku- ja laskusujuvuuden kasitteet seka perehdytéén naissa taidoissa mahdollisesti
ilmeneviin vaikeuksiin, niiden tunnistamiseen ja tukemiseen perusopetuksessa. Lisaksi kasitelladn
varhaista puuttumista ja opettajien kaytossa olevia luku- ja laskutaidon arviointimenetelmia.

Lopuksi esitelldaan tutkimuskysymykset alakysymyksineen.



1.1 Tuen tarpeen kartoittaminen esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheessa

Perusopetuslain (1040/2014, 26 a 8) mukaan lapsen on oppivelvollisuuden alkamista edeltdvana
vuonna osallistuttava vuoden kestavaan esiopetukseen tai muuhun esiopetuksen tavoitteet
tayttavaan toimintaan. Esiopetus maéritellaan suunnitelmalliseksi opetukseksi ja kasvatukseksi,
joka liittyy kiinteasti seka varhaiskasvatukseen etta perusopetuksen alkuopetukseen (Opetushallitus,
2014b). Esiopetuksen keskeisend tehtdvana on edistaa lapsen kasvu-, kehitys- ja
oppimisedellytyksia seka vahvistaa lapsen myonteistd mindkuvaa ja kasitysta itsestdén oppijana
(Opetushallitus, 2014a). Myo0s esi- ja perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteista on pyritty
tekemaan yhtenevat, silla niiden avulla halutaan luoda jatkumo lapsen siirtyessa esiopetuksesta
perusopetukseen (Huhtanen, 2011). Esiopetusta voidaan jarjestéa paivékodissa varhaiskasvatuksen
yhteydessé tai osana koulun toimintaa. Vaikka esiopetuksessa ei aseteta yhteisia tavoitteita lasten
osaamistasolle, on silla suuri merkitys lasten kasvun ja oppimisen tuen tarpeiden varhaisessa
havaitsemisessa, tuen antamisessa ja samalla vaikeuksien ehkaisemisessa. (Opetushallitus, 2014a;
Takala, 2010a). Opetus- ja kulttuuriministerion (2017) varhaiskasvatusselvityksen mukaan lasten
kehityksen ja oppimisen tuen kaytanteet vaihtelevat kunnittain. Vain puolet kyselyyn vastanneista
edusti kuntaa, joka on siirtynyt varhaiskasvatuksessa perusopetuslain (21.8.628/1998) mukaiseen
tuen rakenteeseen. Perusteluina sille, miksi lapsen tukitoimia ei ole voitu jarjestaa kaikille
tarvitseville mainittiin resurssipula, henkildston vaihtuvuus ja puutteet varhaiskasvatuksen ja

esiopetuksen toimintakdytannoissa.

Kyetékseen tukemaan lasta hanen kehityksesséén, esiopetuksesta vastaavalla opettajalla on oltava
hyva tietous lapsen yksildllisisté tarpeista, toiveista ja oppimisen tavoitteista. Esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) ohjeistetaan esiopetuksesta vastaavaa opettajaa tutustumaan
lasta koskeviin dokumentteihin saadakseen tietoa lapsen aiemmista kasvuymparistoisté,
kehittymisestd, oppimisesta ja mielenkiinnonkohteista. Opettaja keskustelee kunkin lapsen ja hanen
huoltajansa kanssa seké laatii lapselle henkilokohtaiset tavoitteet esiopetusvuodelle (Opetushallitus,
2014a). Suunnittelun apuna voidaan kéyttaa lapsikohtaista esiopetuksen oppimissuunnitelmaa
(LEOPS).

Pedagogisella asiantuntijuudella on keskeinen asema seké esi- ettd perusopetuksessa lapsen
oppilaan tuen tarpeen kartoittamisessa (Hakala & Leivo, 2015; Ahtiainen ym., 2012).
Erityispedagogiikan asiantuntija, varhaiskasvatuksen erityisopettaja maarittaa yhteistyossa
varhaiskasvatuksen henkiloston ja muiden asiantuntijoiden kanssa lapsen kasvuun ja kehitykseen

tarvittavan tuen (Korkalainen, 2009; Sipari, 2008). Tuen tarpeen arviointiin on myos olemassa
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lukemisen ja laskemisen valmiuksia mittaavia testist0ja (ks. Lampinen, Ikdheimo & Dréger, 2007;
Salmi, Jarvisalo, Eklund, Polet & Aro, 2011). Vuonna 2017 10,6 % esiopetuksessa olevista
peruskoulun oppilaista oli joko tehostetun tai erityisen tuen piirissa (Suomen virallinen tilasto,
2017). Vastaavasti vuosiluokilla 1-6 osuus oli 16,8 %. Tama tarkoittaa sité, ettd 6,2 % tukea
tarvitsevista oppilaista 16ytyy vasta kouluidssé. Linnil&dn (2006) mukaan lasten oppimiseen
tarvittava tuki saattaa pitkittyd, koska kouluvalmiuksia mittaavat kdytanteet ovat taysin riippuvaisia

asiantuntijoista ja usein esimerkiksi koulupsykologien testauksiin on pitkat jonot.

Esiopetuksesta kouluun siirryttdessa on térkead turvata tuen jatkuminen saumattomasti
(Opetushallitus, 2019b). Seké& esiopetuksen ettd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014) ohjeistetaankin kuntia paikallisissa opetussuunnitelmissaan paattamaan ja kuvaamaan, miten
arviointia koskevan tiedonsiirron kaytannot toteutetaan lapsen siirtyessa perusopetukseen. Soinin,
Pyhallon ja Pietarisen (2013) mukaan esi- ja alkuopetuksen nivelvaiheen tiedonsiirtoa tulisi
rakentaa helpottamaan lasta ja hdnen tarpeitaan kehittdmalla lastentarhanopettajien ja
luokanopettajien vélistd yhteistyotd. Talla on todettu olevan vaikutusta myos lasten akateemiseen
suoriutumiseen ensimmaisen kouluvuoden aikana (Ahtola, Silinskas, Poikonen, Niemi & Nurmi,
2011).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014) ohjeistaa opettajia perehtyméan koulun
aloittavien esiopetuksesta tulevien oppilaiden asiakirjoihin ja ottamaan huomioon oppilaan
valmiudet. Oppijan tarvitseman tuen arvioinnissa erityisopettajalla on tarkea rooli (Ahtiainen ym.,
2012). Erilaisten testien ja seulojen avulla erityisopettaja kykenee 16ytamaan nopeasti ne oppilaat,
joilla on oppimisen vaikeuksia (Panula, 2013; Takala, 2016). Tutkijoiden mukaan jatkuva
havainnointi ja yksilollinen arviointi ovat tarpeellisia. Ensisijaisesti arvion toteutettavan tuen
muodosta tekevét lasta opettavat opettajat, joiden tehtdvana on myds arvioida saannéllisesti
oppilaan tarvitseman tuen maaraa. Takalan ja Ahlin (2014) mukaan erityisopettajien osaamista
tarvitaan erityisten lukemisen, Kirjoittamisen ja matematiikan seka muiden oppiaineiden
opetusmetodien hallinnassa, kaytoshairididen kohtaamisessa, konsultoinnissa ja yhteistydssa
monitahoisen tiimin jasenena. Erityisopettajan tydnkuvaan kuuluu pedagogisten asiakirjojen teko ja
yllapito yhdessa luokanopettajan kanssa seka yhteydenpito vanhempiin, muihin lasta opettaviin

opettajiin sekd moniammatilliseen yhteistyotiimiin (Heikkinen & Saari, 2012).



1.2 Oppimisen tuki 1. luokalla

Oppimisen ja koulunkaynnin tuki muodostavat kokonaisuuden yhdessa oppilashuollon kanssa.
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden (2014) mukaan oppimisen ja koulunkaynnin tuki
muodostuu kolmesta tasosta; yleisestd, tehostetusta ja erityisesté tuesta. Oppilas voi saada vain
yhden tasoista tukea kerrallaan.

Y leisen tuen antaminen tulee aloittaa heti, kun siihen ilmenee tarvetta eik& sen aloittamiseen tarvita
erityisia tutkimuksia tai paatosta vaan opettajan oma arvio tuen tarpeesta riittdd (Opetushallitus,
2019b). llmenevaan tuen tarpeeseen on vastattava yksittéisin pedagogisin ratkaisuin; eriyttamalla
opetusta, tekemalld ohjaus- ja tukitoimia sekd muuntelemalla opetusryhmia (Ahtiainen ym., 2012).
Koulujen kaytdssé on erilaisia tuen muotoja opetusryhman ja yksittaisten oppilaiden tarpeisiin

vastaamiseen jo yleisen tuen vaiheessa (ks. Opetushallitus, 2019b).

Tehostettu tuki tarkoittaa oppimisen ja koulunkaynnin yleista tukea jatkuvampaa, voimakkaampaa
ja yksilollisempad tukea, jossa oppilaalle tarjotaan useampia tuen muotoja (Opetushallitus, 2019b).
Perusopetuslaissa (POL 642/2010, 16 8) tehostettu tuki mééritellddn oppimissuunnitelman
mukaisesti annettavaksi tukiopetukseksi ja osa-aikaiseksi erityisopetukseksi tarvittavin pedagogisin
jarjestelyin. Tehostetun tuen aloittaminen ja jarjestaminen perustuvat oppilashuollon
moniammatillisen yhteistyotiimin pedagogiseen arvioon, jonka pohjalta oppilaalle laaditaan
oppimissuunnitelma (Opetushallitus 2014c; Ahtiainen ym., 2012). Oppimissuunnitelma on
pedagoginen asiakirja, joka siséltdd suunnitelman oppimisen ja koulunk&ynnin etenemisesta, siina
tarvittavista opetusjarjestelyista sekd kuvauksen oppimiseen tarvittavasta tuesta (Opetushallitus,
2014c). Vuonna 2017 tehostettua tukea saaneista oppilaista oli poikia 64 % ja tytt6ja 36 %

(Suomen virallinen tilasto, 2017).

Kun lapsi ei tavoita hdnen kasvulle, kehitykselle tai oppimiselle asetettuja tavoitteita riittavasti
muilla tukitoimilla, hanelle tehdaén hallintolain (6.6.2003/434) mukainen erityisté tukea koskeva
paatos, joka perustuu pedagogiseen selvitykseen (Opetushallitus, 2019a). Erityisella tuella
tarkoitetaan perusopetuslain (642/2010, 17 8) mukaan erityisopetuksesta ja kaikista muista
perusopetuksessa annettavista tukimuodoista muodostuvaa kokonaisuutta, jossa erityisopetus on
maaritelty ensisijaisesti pedagogiseksi, oppimistueksi ja muu tuki koulunkéynnin tueksi. Erityinen
tuki tarjoaa oppilaalle kokonaisvaltaista ja suunnitelmallista tukea (Opetushallitus, 2019a). Erityisen
tuen paatdksen toimeenpanemiseksi oppilaalle laaditaan lukuvuosittain tarkastettava

henkilokohtainen opetuksen jarjestamista koskeva suunnitelma (HOJKS) ja siihen kirjataan erityista
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tukea koskevan paatoksen mukainen opetus, oppimisen ja koulunkdynnin tavoitteet ja siséllot,
pedagogiset menetelmét ja muut oppilaalle annettavat tukitoimet (Opetushallitus, 2019a). HOJKS
laaditaan yhteistydssa oppilaan ja hdnen huoltajiensa kanssa oppimissuunnitelmaa ja pedagogista
selvitystd hyodyntden (Ahtiainen ym., 2012). Oppilaan edun ja opetuksen jarjestamisedellytykset
huomioiden erityisopetus jarjestetddn muun opetuksen yhteydessd, osittain tai kokonaan
erityisluokalla tai muussa soveltuvassa paikassa (POL 642/2010, 178 ). Tilastokeskuksen (2017)
mukaan lukuvuonna 2016-2017 erityistd tukea saaneista oppilaista 9,5 % opiskeli erityiskoulun
erityisrynmassd, 37 % kokonaan erityisryhméssa ja 21 % kokonaan yleisopetuksen ryhmassé, kun
taas 42 % sai 0san opetuksesta erityisryhméassa ja osan yleisopetuksen ryhméssa. Oppilaista oli
poikia 71 % ja tyttoja 29 % (Suomen virallinen tilasto, 2017). Oppiainekohtainen oppima&ran
yksilollistdiminen on mahdollista ainoastaan erityisen tuen paatoksella (Opetushallitus, 2014c).
Vuonna 2017 12 %:lla erityistéd tukea saaneista oppilaista oli yksi yksil6llistetty oppiaineen
oppimaaré, 13 %:lla kaksi tai kolme ja 17 %:lla nelj& tai enemmén (Suomen virallinen tilasto,
2017).

Kolmiportaisen tuen avulla pyritddn parantamaan perusopetuksen laatua ja oppilaslahtdisyytté seké
yhteisty6ta eri toimijoiden vélill& oppilaan parhaaksi (Takala, 2010b). Tuen tavoitteena on taata
oppilaalle joustava, oikea-aikainen seka intensiteetiltddn sopiva tuki (Savolainen, 2014).
Tilastokeskuksen (2017) mukaan syksylla 2017 perusopetuksen oppilaista 29 % sai jonkinlaista

oppimisen ja koulunkéynnin tukea. Heista 9,7 % oli tehostetun ja 7,7 % erityisen tuen piirissa.

Perusopetuksen opetusuunnitelman perusteiden (2014) mukaan oppimisen ja koulunkaynnin tuen
tulee olla pitkajanteisesti suunniteltua, tarpeen mukaan muuttuvaa, jatkuvaa ja sen arvioinnin on
oltava perusteltua ja systemaattista, yksilon tarpeita ja kehitystasoa vastaavaa. Tukimuotoja voidaan
kayttaa joustavasti sekd yksittdin ettd samanaikaisesti toisiaan taydentden kaikilla tuen tasoilla
lukuunottamatta kokoaikaista erityisopetusta, joka perustuu erityisen tuen paatokseen
(Opetushallitus, 2014c; Opetushallitus, 2019b). Tukimuodoista saddetdan perusopetuslaissa
(642/2010, 16 8) ja niitd ovat esimerkiksi tukiopetus, tulkitsemis- ja avustajapalvelut, erityiset

apuvalineet seké osa-aikainen erityisopetus.

Tukiopetusta voi saada oppilas, joka on jaanyt tilapaisesti jalkeen opinnoissaan tai tarvitsee muutoin
Iyhytaikaista tukea (POL 642/2010, 16 8). Tukiopetus mahdollistaa teht&vien, ajankayton ja
ohjauksen suunnittelun yksilollisesti (Opetushallitus, 2019b). Tuki tulee aloittaa heti, kun
oppimiseen tai koulunkayntiin liittyvat haasteet havaitaan (Opetushallitus, 2014c). Tukiopetusta

annetaan niiden lukujérjestyksen mukaisten oppituntien aikana, joihin tuen tarve kytkeytyy tai
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tuntien ulkopuolella samanaikaisopetuksena oppilaan opetusryhmassg, pienryhméssa tai
yksiloopetuksena (Opetushallitus, 2019b).

Opetuksen jarjestajan velvollisuutena on turvata oppilaan koulunkdynnin perusedellytykset,
esteettomyys sekd mahdollisuus vuorovaikutukseen paattamalla opetukseen osallistumiseen
tarvittavista avustaja- ja tulkitsemispalveluista ja muista opetuspalveluista seka erityisten
apuvalineiden hankinnasta (Opetushallitus, 2014c). Avustajapalvelu voidaan jérjestaa joko
henkilokohtaisena tai suunnata koko opetusryhmalle. Avustajan tehtdvanana on ohjata ja tukea
oppilasta opettajan ohjeiden mukaisesti paivittéisissa tilanteissa oppimiseen ja koulunkayntiin
liittyvien tehtdvien suorittamisessa. Oppilas, jolla on kuulovamma tai kielellinen erityisvaikeus voi
saada viittoma- tai puhekielelld tulkitsemista tulkin tai avustajan valityksella (Opetushallitus,
2014c). Erityisié apuvélineité voidaan tarvita ndkemisen, kuulemisen liikkumisen tai muun fyysisen
tarpeen tukemiseen, mutta niiden kaytto voi liittyd myds oppimisen erityistarpeisiin (Opetushallitus,
2014c). Talloin esimerkiksi tietotekniset sovellukset, &anikirjat, matematiikan havainnollistamisen
valineet tai keskittymisté tukevat apuvalineet voivat auttaa oppilasta osallistumaan opetukseen.
Oppilaalla on perusopetuslain (477/2003, 31 8) mukaan oikeus saada edelld mainitut palvelut ja
apuvalineet maksutta kaikilla tuen tasoilla. Mikali koulun henkilost6lla ei ole riittavasti
erityisosaamista oppilaan tukemiseksi, voidaan hyddyntad oppimis- ja ohjauskeskusten palveluja tai

henkilostélle suunnattuja koulutuksia ja konsultaatiota (Opetushallitus, 2014c).

Osa-aikaisen erityisopetuksen tarkoituksena on vahvistaa lapsen oppimisedellytyksia ja
ennaltaehkaistd oppimisen vaikeuksia ja oppilaalla on tarvittaessa velvollisuus osallistua siihen
(Opetushallitus, 2014c). Oppilas, jolla on vaikeuksia oppimisessa tai koulunkaynnissa on oikeutettu
saamaan osa-aikaista erityisopetusta muun opetuksen ohessa (POL 642/210, 16 8). Vaikeudet
voivat liittya esimerkiksi kielellisiin tai matemaattisiin taitoihin, yksittaiseen oppiaineeseen,
opiskelu- tai vuorovaikutustaitoihin (Opetushallitus, 2014c). Takalan, Pirttimaan ja Térméasen
(2009) mukaan osa-aikaista erityisopetusta annetaan useimmin oppilaille, joiden haasteet liittyvat
lukemiseen, Kirjoittamiseen, matematiikkaan tai vieraisiin Kieliin. Panula (2013) osoitti
tutkimuksessaan, etta alakoulussa saatu osa-aikainen erityisopetus korreloi ylakouluaikaisen
koulumenestyksen muutoksen kanssa. Lukuvuonna 2016-2017 peruskoululaisista 22 % sai osa-

aikaista erityisopetusta (Suomen virallinen tilasto, 2017).

Osa-aikaista erityisopetusta antaa laaja-alainen erityisopettaja. Laaja-alaisen erityisopettajan
ammatti-identiteetti rakentuu erityisopetuksen ytimen, yksilollisen oppimisen ja opettamisen

hallinnan ympérille (Laatikainen 2011). Erityisopetuksen alue on niin laaja, etta erityisopettaja
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tarvitsee osaamista niin opetusmetodien, konsultoinnin, yhteistyon kuin vuorovaikutus- ja
organisaatiotaitojenkin saralta sekd kyvyn katsoa asioita “helikopterindkdkulmasta” (Takala & Ahl,
2014). Takalan, Pirttimaan ja Tormésen (2009) mukaan laaja-alaisen erityisopettajan ty0ajasta 66 %
on opettamista, 22 % taustatyoté ja 12 % konsultaatiota. Taustatydna erityisopettajan tehtaviin
kuuluu opetuksen suunnittelua, opetusmateriaalien valmistusta ja arviointia. Konsultaatiolla
tarkoitetaan yhteisty6td muiden opettajien, oppilashuoltoryhman ja vanhempien kanssa (Laatikainen
2011; Takala, Pirttimaa & Tormanen 2009).

Osa-aikaisen erityisopetuksen tydskentelymuotoina ovat yleensé yhteisopetus, pienryhmaopetus ja
yksil6opetus (Takala, 2016). Yhteisopettajuus on yleistynyt viime vuosina (Bjorn, Savolainen &
Jahnukainen, 2017). Se on erityisopettajalle aikaa vievaa ja onnistunut yhteistyo luokanopettajan ja
erityisopettajan valilla vaatii sitoutuneisuutta yhteiseen opetukseen ja sen suunnitteluun (Rytivaara,
Pulkkinen & Takala, 2012; Ahtiainen, Beirad, Hautaméki, Hilasvuori & Thuneberg, 2011).
Pienryhmdopetuksessa opettaja voi koota ryhméén samankaltaisista pulmista karsivia oppilaita,
mik& helpottaa opetuksen suunnittelua (Takala, 2016). Pienryhmaopetuksen suunnittelu yhdessa
luokanopettajan kanssa on erityisen tarkeéa erityisopettajalle, jotta hénen erityispedagoginen
osaamisensa saadaan mahdollisimman hyvin oppilaiden kayttoon (Rytivaara ym., 2012).
Erityisopetuksen muodoista yksiloopetus on tehokkainta ja intensiivisinta ja sitd annetaan oppilaan
pitkakestoisten vaikeuksien tukemiseen, mutta yksildopetus on myos taloudellisesti kalleinta
(Takala, 2010a). Kahdenkeskisen yksiloopetuksen etuna on rauhallinen ymparisto ja
erityisopettajalle kehittyva hyva oppilastuntemus, mutta varjopuolina taas vertaisten kanssa
kaytavan sosiaalisen kanssakaymisen puute, leimaantumisen ja siitd ahdistumisen vaara (Takala
ym., 2009). Takala ja Ahl (2014) toteavat, etté inkluusion asettamista muutospaineista huolimatta
erityisopetusta annetaan usein segregoidusti, muusta luokasta erilldadn. Opetusmuotoa valitessa on
kuitenkin tarkeintd muistaa oppilaan perusopetuslakiin (642/2010, 30 8) perustuva oikeus saada

riittdvaa yksilollista tukea opiskeluunsa.
1.3 Lukutaidon kehitys ja tukeminen 1. luokalla

Suomen kieltd opitaan sen sédnnénmukaisuuden vuoksi lukemaan nopeammin ja tarkemmin kuin
epasaannollisia kielia (Aro, 2004, 2017). Noin joka kolmas ensimmaisen luokan aloittava osaa jo
lukea ja tdysin lukutaidoton oppilas voi oppia lukemaan muutamassa kuukaudessa (Lerkkanen,
Rasku-Puttonen, Aunola ja Nurmi, 2004b). Suomessa lahes jokainen ensimmadisen luokan oppilas
oppii peruslukutaidon (Aro, 2004; Lerkkanen, 2003). Tutkimuksissa noin 20 %:lla oppilaista

esiintyy ongelmia lukutaidon oppimisessa, 5-6 %:Ila ongelmien todettiin olevan haastavia (Aro,
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2004; Lyytinen & Erskine, 2006; Peltomaa, 2014). Peltomaan (2014) tutkimuksessa lukutaidon
kehittymisen ongelmista poikien osuus oli kaksinkertainen tyttdihin verrattuna.

Peruslukutaidon eri elementtien samanaikainen hallinta on edellytyksena sujuvan lukemisen
oppimiselle. Lukusujuvuudella tarkoitetaan tarkkaa, nopeaa ja ilmeiké&sta lukemista (Kuhn ja Stahl,
2003; Torgesen ja Hudson, 2006). Panulan (2013) mukaan alkuopetuksessa lukutaidon
kehittyminen edellyttad intensiivista harjoittelua, jotta oppilaalle kehittyy automatisoitunutta
aanteiden ja tavujen yhdistelyn taitoa seké taitoa tunnistaa kokonaisia sanahahmoja. Kun lapsi lukee
mekaanisesti sujuvasti, hdn ymmartad myos tekstin sisallon helpommin (Eskeld- Haapanen, 2012).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) lukemaan opettamista koskevat tavoitteet on
kirjattu yhteisesti 1-2 luokille didinkielen oppiaineen kohdassa “tekstin tulkitseminen” sekd osin
kohdassa “kielen, kirjallisuuden ja kulttuurin ymmaértdminen”. Lukemaan opettamiseen liittyviksi
sisalloiksi madritelldan “opetellaan lukemaan ja harjoitellaan siind tarvittavia késitteitd déanne,
kirjain, tavu, sana, virke, lopetusmerkki, otsikko, teksti ja kuva, tuetaan tekstinymmartamisen

taitoja ja harjoitellaan tekstinymmartdmisen strategioita.” (Opetushallitus, 2014c, 107).

Tutkielmaa varten tarkasteltiin viiden eri kunnan (Espoo, Helsinki, Jyvaskyla, Vantaa ja Adnekoski)
ensimmaisté luokkaa koskevia perusopetuksen opetussuunnitelmia. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteissa (2014) ilmaistuja didinkielen tavoitteita ja sisdltdja noudatettiin
vaihtelevin painotuksin paikallisissa opetussuunnitelmissa, mutta esimerkiksi Helsingin ja
Aianekosken paikalliset opetussuunnitelmat erosivat toisistaan painotusten suhteen merkittavasti.
Tahan tutkimukseen valitut lukutaidon kehittymista koskevat siséltdalueet (tavu, sana, lause) oli

kuitenkin Kirjattuna kaikkien edelld mainittujen kuntien paikallisiin opetussuunnitelmiin.

Kirjainten nimeamisen taidolla perusopetuksen alkaessa on vaikutusta lukusujuvuuden ja luetun
ymmartamisen kehittymiseen ensimmaisen luokan aikana (Leppanen, Niemi, Aunola & Nurmi,
2004; Peltomaa, 2014; Torppa, Poikkeus, Laakso, Eklund ja Lyytinen, 2006). Lukutaidon
kehittymiseksi lapsen tulisi tuntea Kirjaimista vahintaan 80 % (Duncan & Seymour, 2000).
Koulunsa aloittavista lapsista valtaosa o0saa jo nimeté lahes kaikki Kirjaimet (ks. Lerkkanen,
Poikkeus, Ahonen, Siekkinen, Niemi & Nurmi, 2010). Uusitalo-Malmivaaran (2009) mukaan
oppilaat, jotka tunnistavat koulun alkaessa enintdan 17 Kirjainta, kehittyvat lukemisen taidoissa
muita hitaammin ensimmaisen luokan aikana. Ensimmaisen luokan tammikuuhun mennessa opittu

Kirjaintuntemus ennustaa puolestaan ensimmaisen ja toisen luokan paattyessa arvioitua
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lukunopeutta (Uusitalo- Malmivaara, 2009). Leppésen (2006) tutkimuksen mukaan jo ennen
kouluikaa opitulla kirjaintuntemuksella oli vaikutusta lukutaitoon vield neljannelld luokallakin.

Suomen kieli on séanndénmukainen ja jokaista Kirjainta vastaa oma &anne, pois lukien ang-aanne.
Kirjainten tuntemisen jalkeen lapsi oppii liittdmaan kirjaimen sitd vastaavaan dénteeseen (Torppa
ym., 2007). Kirjain-dannevastaavuus on suomen kielessa selked ja helposti omaksuttavissa
(Lyytinen & Erskine, 2006; Torppa ym., 2006). Kirjainten nimedminen ennustaa suoraan ainteiden
oppimista (Lerkkanen, Rasku-Puttonen, Aunola & Nurmi, 2004a). Siksi kirjain-d4dnnevastaavuuden
harjoittelu kirjainharjoittelun yhteydessé on térked osa lukemaan opettelua.

Adnteiden yhdistaminen tavuiksi on osa kokoavaa lukemista. Suomen kielen sanojen taivutusten
vuoksi tavujen oppiminen korostuu ja tavut ovat merkityksellisia lukemisen tarkkuudelle ja luetun
ymmartamiselle (Lerkkanen, 2006; Uusitalo-Malmivaara, 2009). Tavuharjoitukset edistavat myos
lukunopeutta (Heikkild, 2015; Heikkild, Aro, Nérhi, Westerholm & Ahonen, 2013). Lukemisen
vaikeuden riskioppilaat hyotyvat tietokonepohjaisesta tavuharjoittelusta (Heikkilda ym., 2013;
Uusitalo- Malmivaara, 2009). Myos usein teksteissé esiintyvien tavujen toistuvat d&neen lukemisen
harjoitukset parantavat lukunopeutta (Huemer ym., 2010). Uusitalo-Malmivaara (2009) totesi
tutkimuksessaan, ettd my6s ns. perinteinen erityisopetus ja rytmitavutus ovat hyvia oppimisen
keinoja. Tutkija totesi, ettd tarkkaamattomilla oppilailla tietokonepohjainen harjoittelu tuottaa
tavuharjoittelussa parhaimman tuloksen. Olennaista on yksildllisten harjoittelumateriaalien valinta

vastaamaan jokaisen oppilaan taitotasoa ja oppimisen tapaa.

Tavujen yhdistdminen sanoiksi opitaan keskimaarin ensimmaisen syyslukukauden aikana
(Lerkkanen ym., 2004b). Sanojen lukemaan oppimisen my6ta opitaan muodostamaan lauseita ja
lopulta lukemaan tarinoita. Tassé vaiheessa ensimmaisen luokan oppilaan ongelmat voivat ilmeté
seka teknisessa lukemisessa etta luetun ymmartamisessa (Lerkkanen, 2006). Sanojen lukemisessa
lukunopeudessaan heikot oppilaat hyotyvat tutkitusti sanansiséisten Kirjainryhmien harjoittelusta
(Hintikka & Aro, 2007). Huemerin ja kumppaneiden (2012) mukaan sanaharjoitteita voi tehda
my0s aikapaineisena esimerkiksi véalayttamalla sanoja tietyn aikaa. Tutkijoiden mukaan
nopeustekniikoita hyodyntéen oppilasta voidaan motivoida tekemaan uusi oma ennatys

lukemisnopeudessaan.

Lukusujuvuuden kannalta sanan automaattinen tunnistaminen on tarkeaa (Morris & Perney, 2018;
Huemer ym., 2012). Talléin oppilas ei endé kiinnitd huomiota tekniseen lukemiseen ja lukeminen

nopeutuu. Peltomaan (2014) mukaan keskeiseksi tekijéksi sanojen tunnistamisessa nousevat
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sanojen useat taivutusmuodot ja oppilaan on jo hallittava néitad suomen kielen ominaispiirteita seka
osattava kayttaa erilaisia strategioita sanojen tunnistamisessa. Lukutaidon oppimisen jalkeen
keskeinen lukusujuvuuden pulma suomen kielesséd on nimenomaan lukunopeudessa (Aro, 2004;
Hintikka, Landerl, Aro & Lyytinen, 2008). Heikko lukutaito, joka kasittaa pulmia seka
sanantunnistuksessa etta luetun ymmartamisessa nayttaa olevan sitkein ja pysyvin
lukemisvaikeuden muoto ja talla on suuri merkitys myos koulumenestyksen kannalta (Panula
2013).

Lukusujuvuuden nédkdkulmasta teknisen lukutaidon saavuttamisen jalkeen onkin tarked4 kehittaa
lukutaitoa edelleen (Eskelad-Haapanen, 2012; Huemer ym., 2012). Eskeld-Haapanen (2012) seka
Huemer kumppaneineen (2012) korostavatkin, ettd keskeista on heréttad oppilaan oma
lukuharrastus ja saattaa oppilas hakeutumaan tekstin pariin. Mekaanisesti hitaasti lukevat oppilaat
eivat kuitenkaan vapaaehtoisesti hakeudu lukuharrastuksiin ja siksi opettajan on kyettéava
tarjoamaan heille oppisisaltdja, jotka tukevat kunkin oppilaan omaa lukutaidon kehityksen vaihetta.
Esimerkiksi lukudiplomi voi toimia motivoivana tekijand. Ohjattu, systemaattinen lukuharjoittelu

parantaa lukusujuvuutta (Huemer ym., 2012).
1.4 Laskutaidon kehitys ja tukeminen 1. luokalla

Kyetékseen ymmartamaan lukemaansa, lapsen on saavutettava riittdvan hyva tekninen lukutaito.
Pystyakseen taas ratkaisemaan matemaattisia ongelmia, lapsella on oltava riittdvén sujuva
peruslaskutaito (Véaisanen, 2017). Koposen (2008) mukaan peruslaskutaidoilla tarkoitetaan
aritmeettisten laskujen eli yhteen- ja vahennys- seka kerto- ja jakolaskun hallintaa. Peruslaskutaidot
muodostavat matemaattisen osaamisen perustan ja niiden opettamiseen tulee kiinnittaa erityista
huomiota (Julin & Rautopuro, 2016). Sujuvan peruslaskutaidon saavuttaminen onkin keskeinen
tavoite alkuopetuksessa ja tarkedd myohemman matematiikan oppimisen kannalta (Kanerva &
Kyttdld, 2013; Rusanen & Rdsanen, 2012). Vaisanen (2017) muistuttaa, ettei sujuva lasku- tai
lukutaito yksin riitd takaamaan taidon soveltamiskykya. Matemaattinen osaaminen, kuten myds
lukeminen perustuu eri osa-alueiden kehittymiseen kumulatiivisesti (Rasénen, 2012a). Uuden

oppiminen rakentuu vanhan, jo opitun taidon varaan (Rusanen & Rasanen, 2012).

Lapsen matemaattisten taitojen kehityspolku kulkee varhaisen lukumaéaraisyyden tajun, lukumaaran
maadrittamistaitojen, lukujonotaitojen seka lukusanan, lukumaaran ja numerosymbolien
vastaavuuden ymmartamisen taitojen kautta osa-kokonaisuuksien yhdistelemiseen ja

kokonaisuuksien osiin jakamiseen. (Hakkarainen ym., 2014; Salminen, 2015). Kaikki edella
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mainitut osa-alueet ovat tarkeitd ei-symbolisen ja symbolitasoisen aritmetiikan oppimiselle
(Salminen, 2015). Matematiikan opetuksen tavoitteiksi ensimmadisell4 ja toisella luokalla
madritelld&n perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014) vahvan pohjan luominen
lukukaésitteen ja kymmenjarjestelman seké peruslaskutoimitusten periaatteiden ymmartamiselle.
Liséksi oppilasta tulee ohjata kehittdmaén sujuvaa peruslaskutaitoa luonnollisilla luvuilla seka
kéayttamaan erilaisia paassélaskustrategioita. Paikallisten opetussuunnitelmien (Espoon, Helsingin,
Jyvaskylan, Vantaan ja Aanekosken OPS, 2016) tarkastelussa havaittiin, etta 1-luokan
matematiikan opetuksen sisalloiksi mééritelldén kuntatasolla lukualueen 0-20 hallinta, lukumé&éran,
lukusanan ja numeromerkinnan vélisen yhteyden ymmartdminen, lukujen 1-10 hajotelmiin ja
parillisuuteen/parittomuuteen perehtyminen, kymmenjérjestelmén seka yhteen- ja véhennyslaskujen
hallinta konkreettisten valineiden avulla, lukujonotaitojen, vertailun ja suuruusjérjestykseen
laittamisen harjaannuttaminen seké laskutaidon sujuvuuden edistdminen laskustrategioita
kehittdmalld. Opetussuunnitelmien tarkastelussa havaittiin paikkakuntakohtaisia painotuseroja.
Esimerkiksi Helsingissa (Helsingin kaupungin opetussuunnitelma, 2016) matematiikan opiskelun
paapaino oli toiminnallisessa ja tutkivassa oppimisessa. Aanekoskella puolestaan painotettiin
matemaattisten kasitteiden ja rakenteiden ymmartamista seké tiedonkasittelyn ja ongelmanratkaisun
kehittamista (Aanekosken paikallinen opetussuunnitelma, 2016). Ainekoskella perusopetuksen
painotuksiin oli nostettu matematiikan oppimisen edistaminen alkuopetuksessa lisaamaélla

valtioneuvoston tuntijakoasetukseen 2 lisaviikkotuntia.

Matemaattisista taidoista keskeisia esi- ja alkuopetusikéisilla lapsilla ovat Aunion ja Rasésen (2015)
mukaan lukumaaraisyyden taju, laskemisen taidot, matemaattisten suhteiden hallinta ja aritmeettiset
perustaidot. Tutkijat ovat hahmotelleet neljan taitoryppaan mallin (kuvio 1.) kuvaamaan
keskeisimpid varhaisia matemaattisia taitoja. Nuolet kuviossa kuvaavat eri tutkimuksissa havaittuja

kehityksellisia yhteyksié.

KUVIO 1. Keskeiset varhaiset matemaattiset taidot ja niiden kehitykselliset yhteydet (Aunio &
Rasdnen, 2014).
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Lukumadrgisyyden taju

Lukumaaraisyyden tajulla tarkoitetaan lukuméérien hahmottamiskykya ilman aaneen laskemista
(Aunio & Rasanen, 2015). Kielellinen eli kulttuurinen matemaattinen taito rakentuu tdméan
synnynnaisen matemaattisen kyvyn péalle (Aunio, 2008; Rasanen, 2012a). Tassa kyvyssé ei
kuitenkaan ole kyse varsinaisesta laskemisesta vaan epatarkasta, suhteellisesta lukumaarien
hahmottamiskyvysta. Lukumaaraisyyden taju ei kuitenkaan kehity koskaan taysin tarkaksi vaan

tarkan mééaran hahmottamiseen ja maarittdmiseen tarvitaan aina kielta ja laskemista (Aunio, 2008).

Laskemisen taitojen osataitoihin kuuluvat numerosymbolin hallinta, lukujonon luettelemisen taidot
sekd lukumaaran madarittaminen laskemalla (Aunio, 2008; Aunio & Rasédnen, 2015). Sujuvia
lukujonon luettelemisen taitoja tarvitaan yhteen- ja vahennyslaskun harjoitteluun. Laskeakseen
lukumaaria lapsen on osattava lukujonon luetteleminen eteen- ja taaksepdin oikeassa jarjestyksessa,
kyettava luomaan yksi-yhteen suhde sanotun sanan, laskettavan esineen ja osoittavan eleen vilille

sekd oivallettava, ettd viimeinen hanen sanomansa sana kertoo kokonaismaaran (Aunio, 2008).

Matemaattisten suhteiden hallinnan osa-alue kasittad matemaattis-loogiset taidot, matemaattiset
symbolit, aritmeettiset periaatteet seka paikka-arvon ja kymmenjérjestelmén (Aunio & Résanen,
2015). Keskeisid matemaattis-loogisia taitoja esi- ja alkuopetusikaisilla ovat luokittelu,
sarjoittaminen, vertailu ja yksi-yhteen -suhde. Aunion (2008) mukaan luokittelu- ja vertailutaidot

ovat keskeisid matemaattisessa ongelmanratkaisussa. Yksi-yhteen -suhteen eli laskusanan ja
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lukuméaran yhteyden ymmartamista tarvitaan laskemisen onnistumiseen ja sarjoittamista

lukujonotaitojen sek& lukujen jarjestys- ja peruslukupiirteiden ymmartadmiseen (Aunio, 2008).

Aritmeettisiin perustaitoihin luetaan yhteen-, vdhennys-, kerto- ja jakolaskut, niista johdetut
laskustrategiat ja aritmeettiset yhdistelmét seka allekkain- ja paésséalaskut moninumeroisilla luvuilla
(Aunio & Rasanen, 2015). Yhteen- ja vahennyslaskutaitoja voidaan pitdd matematiikan Kivijalkana
ja niité kehitetdan jo esiopetusvuoden aikana, mutta harjoittelua painotetaan etenkin ensimmaisen
kouluvuoden aikana (Koponen, 2012). Dowker (2015) painottaa, ettd aritmeettiset taidot koostuvat
useista osataidoista, joita ovat numeromerkin, lukumaaran ja lukusanan tunnistaminen ja vertailu,
aritmeettisten faktojen hallitseminen ja laskuproseduurien osaaminen seka aritmeettisten saantdjen
ymmaértdminen. Esiopetusikéinen lapsi harjoittelee yhteen- ja vahennyslaskujen ratkaisemista
pienilla luvuilla kayttéden apunaan lukujen luettelemista, sormilla ja esineilld laskemista (Mononen,
Aunio, Hotulainen & Ketonen, 2013). Taidot kehittyvat esi- ja alkuopetusvuosina ja véhitellen lapsi
alkaa muistamaan yksinkertaisia, usein toistuneita yhdistelmid ilman esineiden tukea seka
tuottamaan vastauksia ulkomuistista (Aunio 2008). Peruslaskutaitojen voidaan nahda
automatisoituneen, kun lapsi ei luettele mielesséén tai ratkaise tehtavaa toisen tehtdvan kautta eika

suoritus edellytd enaa tarkkaavaisuuden keskittdmista (Rusanen & Rasanen, 2012).

Lasten kayttamilla laskustrategioilla on tutkimusten mukaan yhteys aritmeettisten perustaitojen
oppimiseen (Hakkarainen ym., 2016). Aritmeettisten taitojen kehitysta kuvataankin yleensé eri
laskustrategioiden kayton kautta analysoimalla sitd, kuinka paljon lapsi operoi luettelemalla laskien
ja kuinka paljon han hakee vastauksia muististaan (Aunio, 2008). Strategian valintaan vaikuttavat
laskun tekijat. Laskustrategioiden kéytossa on nahtdvissa kehityksellinen jarjestys konkreettisten
apuvalineiden kaytosta abstrakteihin mielessa tapahtuviin strategioihin (Rusanen & Résénen, 2012).
Lapsen laskustrategioiden kehittyessa laskeminen nopeutuu (Aunio, 2008; Koponen, 2008; Rusanen
& Résénen, 2012; Siegler & Braithwaite, 2017). Sujuva laskija pd&osin palauttaa vastauksen
nopeasti muististaan, mutta pystyy tarvittaessa myds valitsemaan osaamistaan strategioista

hyodyllisimman (Rusanen & Résénen, 2012).

Tehokas laskustrategoiden kéytto eli vastausten palauttaminen muistista ja lukujen hajottaminen, on
osa laskusujuvuutta (Véaisanen, 2017; Koponen, 2008). Laskusujuvuudella tarkoitetaan
peruslaskutaitojen nopeaa, tarkkaa ja vaivatonta hallintaa (Locuniak & Jordan, 2008). Véisasen
(2017) mukaan sujuvuudella tarkoitetaan laskemisen yhteydessa yleensé laskujen tuloksen
antamisen nopeutta. Tall6in nopeutta voidaan arvioida mittaamalla reaktioaikaa, joka kuluu

yksittdisen vastauksen antamiseen tai laskemalla oikeiden vastausten mééra aikarajallisessa testissa.
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Locuniakin ja Jordanin (2008) mukaan laskemisen sujuvuuden yhteys korkeampiin matemaattisiin
taitoihin on merkittava. Vaisénen (2017) kritisoi liiallisen nopeuden korostamisen tapahtuvan usein
asiasiséllon ymmartamisen kustannuksella silla tutkimuksissa (ks. Petrill ym., 2012) laskemisen
sujuvuuden on havaittu olevan aikarajoitetusta matematiikan osaamisesta erillinen osataito, joka

saattaa olla perinndllinen.

Hitaita, lukujen luetteluun pohjautuvia strategioita kayttavat pidempaan lapset, jotka ovat
matemaattisilta taidoiltaan heikkoja tai joilla on matematiikan oppimisvaikeus (Hakkarainen ym.,
2016; Rusanen & Réasénen, 2012). Salmisen (2015) mukaan matematiikan oppimisvaikeus
madritell&&n vaikeutena oppia perustaitoja kuten yhteen- ja vdhennyslasku sek& kerto- ja jakolaskut
riippumatta tarkoituksenmukaisesta annetusta opetuksesta. Namé vaikeudet nakyvat tyypillisesti
hitaana, epatarkkana seké jatkuvasti tyolaané laskutehtévien suorittamisena (DSM-5 — APA, 2013;
WHO, 2015, ICD-10). Tutkimuksilla on pystytty osoittamaan, etté osalle lapsista matemaattisten
taitojen oppiminen on poikkeuksellisen ty6lasta, jopa ylivoimaista eivatka ndméa vaikeudet selity
sosiaalisilla tai motivationaalisilla tekijoilla vaan taustalla ndyttd4 olevan aivojen toiminnallisia
ja/tai rakenteellisia poikkeamia (Rasénen, 2012a). Namé lapset eivét usein hallitse sujuvasti edes
peruslaskutoimituksia ja heidén kasityskykynsa lukujen ja lukuméérien suuruusluokista on heikko
(Rusanen & Rasanen, 2012). Lisaksi heidan kaytdssadn on vdhemman strategioita ja padsaantdisesti
he kayttavat vain yhta strategiaa, eivatké kykene vaihtelemaa niita (Hakkarainen ym. 2016;
Rusanen & Résédnen, 2012). Matematiikan oppimisvaikeuksia on todettu noin 3-7 prosentilla
ikaluokasta, lievempia hankaluuksia perustaitojen ja monimutkaisten matemaattisten taitojen
oppimisessa moninkertaisesti enemman (Aunio, 2014). Varhainen tuki tuottaa parhaan tuloksen
my0ds matemaattisilta taidoiltaan heikoille lapsille (Vaisdanen, 2017; Salminen, Koponen, Leskinen,
Poikkeus & Aro, 2015). Matematiikan oppimisvaikeudet ovat suhteellisen pysyvia ja vaikuttavat

lapsen koko koulupolkuun, mikéli niihin ei saada riittavaa tukea (Geary, 2011; Rasénen, 2012a).

Matematiikan valmiudet ja taidot koulunaloitusvaiheessa ennustavat myéhempien taitojen
kehittymista (Jordan, Glutting & Ramineni, 2010). Puutteet peruslaskutaidoissa vaikeuttavat
monimutkaisten matemaattisten sisaltéjen oppimista (Aunio, 2008; Powell, Fuchs, & Fuchs, 2013).
Taman vuoksi erityisesti alkuopetuksessa on tarkeda kiinnittda huomiota oppilaiden
laskustrategioiden kayttoon ja peruslaskutaitojen sujuvuuteen (Koponen, 2012; Hakkarainen ym.
2016). Salmisen (2016) mukaan harjoittelu tulisi aloittaa niista taitohierarkian varhaisimmista

osataidoista, joissa lapsella ilmenee puutetta.
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Tutkimusten mukaan perusopetuksen alussa havaitut tasoerot hyvien ja heikkojen laskijoiden valilla
eivat koulun aloitusvuosina nayté kaventuvan vaan painvastoin ne kasvavat ja muuttuvat pysyviksi
(Aunola ym. 2004; Lerkkanen ym. 2015; Salminen, 2016). Véisdsen (2017) mukaan matemaattisten
taitojen tukemisessa tarvitaan tutkimukseen perustuvaa tietoa sopivista menetelmista ja
kaytanteistd. Takalan ja kumppaneiden (2009) mukaan etenkin matematiikassa, joka on abstrakti ja
késitteellinen oppiaine, havainnollistamisen valineet ovat tarkeita ja yksilollinen ohjaus on todettu
ryhmétydskentelyé ja vertaisopetusta tehokkaammaksi tukitoimeksi. Heikoimmin suoriutuvien
lasten harjoittelun tukemisessa tulisi korostaa tdsmallisia ohjeita, vaiheittaista lapsen taitotason
mukaista etenemista seka kéasitteellisen perustan vahvistamista (Salminen, 2015).

Esiopetusikaisilla tutkiva oppimistapa tuki parhaiten lukukasitteen oppimista. Kouluikaiset
puolestaan hyotyvat eniten toistoharjoittelusta, siitd saatavasta palautteesta seké suorasta
strategiaopetuksesta aritmeettisten yhdistelmien opettelussa (Koponen, 2012; Fuchs ym., 2010).
LukiMat (2019a) -palvelu tarjoaa keinoja matemaattisten taitojen tukemiseen neljan taitoryppéan
mallin mukaisesti sekd ohjelmia tietokoneavusteiseen harjaannuttamiseen. Salminen (2015) toteaa
Ekapeli-Matikan osoittautuvan lupaavaksi keinoksi tukea heikkoja varhaisia numeerisia taitoja ja
suosittelee sovelluksen kéyttda niin esi- kuin alkuopetukseenkin eriyttavana tehostetun ja erityisen

tuen menetelmana.

Hakkaraisen ja kumppaneiden (2016) mukaan ensimmaisen luokan oppilaat ovat saaneet hyvia
oppimistuloksia heille suunnatuista interventioista, mutta parhaimmissakin interventioissa on
oppilaita, joiden taidot eivat edisty toivotusti. Minékin lasken! - harjoitusohjelmalla ensimmaisen
luokan oppilaisen lukujonotaidot edistyivat, mutta oppilaat eivét yltdneet oman luokkansa
keskimaaraiseen taitotasoon (Vaisénen, 2017). Lahtotasoltaan kaikkein heikoimmille
esiopetusikaisille suunnatussa Ekapeli-Matikka-interventiossa pelin harjoitustasoilla edistyneet
paransivat taitojaan pysyvasti, mutta alkutasoilla varhaisten perustaitojen harjoituksiin juuttuneet

lapset eivat edistyneet (Salminen, 2015).

Matemaattisten oppimisvaikeuksien kuntouttamiseen ei ole olemassa yhta tapaa tai menetelmaa
vaan tarvitaan erilaisia lasten ikdluokan ja opetettavan sisallon mukaisia l&hestymistapoja ja
opetusmenetelmié (Jordan, Mulhern & Wylie, 2009). Salminen (2015) toteaa, etta lahtétason
taidoiltaan samanlaiset lapset eivat valttamattad hyody samoin tietynlaisesta harjoittelusta.
Oppimistuloksiin vaikuttavat myds yksilélliset erot, oppimisvaikeuksien moninaisuus ja niiden
mahdollinen péallekkaisyys. Salminen (2015) toteaa numeerisilta taidoiltaan kaikkein heikompien

lasten taitojen arvioimisen ja tukemisen haasteelliseksi ja vaativan erityisti pedagogista herkkyytta
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johtuen taitopuutteiden yksilollisisté eroista sekd oppimisvaikeuksien moninaisuudesta,
paallekkaistyvyydestd ja sitkedsta luonteesta. Sellaisilla lapsilla, joilla on matematiikan
oppimisvaikeuksia, esiintyy usein my6s muita vaikeuksia esimerkiksi lukemisessa ja

kirjoittamisessa (Rasanen, 2012a).
1.5 Varhainen puuttuminen ja taitojen kehittymisen arviointi

Varhaisella puuttumisella tarkoitetaan oppimisessa ja koulunkaynnissa ilmenevien ongelmien
havaitsemista ja niihin ratkaisujen etsimistd mahdollisimman varhaisessa vaiheessa kéyttéden apuna
pedagogisia keinoja, joilla tartutaan oppilaan kayttaytymisen tai oppimisen ongelmiin sekd oppilaan
hyvinvointia uhkaaviin tekijoihin (Huhtanen, 2007). Varhaista puuttumista voidaan kuvata
tukitoimiksi, joissa otetaan kayttoon erilaisia toimintamuotoja syrjaytymisen estamiseksi osallistaen
lapset ja heiddn perheensé (Pyh&joki & Koskimies, 2009). Varhaiseen puuttumiseen ei ole olemassa
johdonmukaisesti etenevad menettelykaavaa, vaan se on pienista havainnoista, huolen heraamisesta

toimenpiteisiin eteneva prosessi (Huhtanen, 2007).

Perusopetuksessa varhainen puuttuminen perustuu ongelmien tunnistamiseen taitojen kehittymista
seuraamalla. Linnila (2006) painottaa oikea-aikaisen puuttumisen merkitysté. Lapsen kehityksen
tukeminen edellyttdad hanen mukaansa lapsen kehitysprosessien ja taitojen kumulatiivisuuden
ymmartamistd. Koulupolun alkuvaiheessa on tarkeaa selvittdd oppilaan osaamistaso seké se,
millaisia eroja osaamisessa on (Rusanen & Résénen, 2012). Myods oppimiskapasiteetin
selvittaminen on tarkeaa (Salminen, 2016). Monipuolisen arvioinnin tavoitteena on varmistaa
tarkoituksenmukainen varhainen tuki sité tarvitsevalle (Dowker, 2009). Hakkaraisen ja kumppanien
(2016) mukaan tuen tarpeen tunnistaminen varhaisessa vaiheessa seka siihen laadukkaalla
perusopetuksella vastaaminen vahvistavat oppilaalle annettavaa yleista tukea. Varhaisen

puuttumisen merkitysta painotetaan myos erityisopetuksen strategiassa (Ahtiainen ym., 2012).

Jotta lapsen yksildlliset vahvuudet ja heikkoudet seka harjoitusvaikutukset saataisiin nékyviin,
tehostetun tai erityisen tuen tarvetta ja vaikuttavuutta tulisi arvioida mahdollisimman monipuolisin
menetelmin (Salminen, 2015). Puolakanaho ja kumppanit (2007) painottavat ongelmien
tunnistamista yksilotasolla eika vain riskioppilaiden tunnistamista pelkan seulonnan perusteella.
Stdkamp, Kaiser ja Moller (2012) jakavat opettajien kayttdmat arviointitavat kolmeen kategoriaan:
valmiisiin tulospohjaisiin arviointivalineisiin, opetussuunnitelmiin pohjautuvaan arviointiin ja
laadulliseen arviointiin, kuten havainnointiin. Virinkoski ja kumppanit (2018) korostavat erityisesti,

etté tuen tarpeen tunnistamiseen tulee kéyttaa erilaisia tutkimustiedon pohjalta kehitettyja
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arviointivélineitd. Davisin, Lindon ja Comptonin (2007) mukaan lukemisen taitoa mittaavien testien
tulisi olla useita lukemisen kehittymiseen liittyvid osa-alueita kasittavia testipatteristoja, jotta
voidaan saada tarkkaa tietoa lukutaidon tasosta.

Suomessa onkin kaytdssad monia standardoituja menetelmié sek& lukemisen ettd laskemisen
osataitojen hallinnan arviointiin. Esiopetukseen ja ensimmaisen luokan oppilaille tarkoitettu
Diagnostiset testit 1 kartoittaa kielellista tietoisuutta sek& perusluku- ja kirjoitustaitoja (Poskiparta,
Niemi & Lepola, 1994) . Panula (2013) osoitti tutkimuksessaan, ettd esiopetuksessa tehdyissé
Esikoulu: Diagnostiset testit 1- seulonnoissa kiinni jaéneisté 72 %:lla ilmeni lukemisvaikeus vield

kolmannella luokalla ja oppilasta 64,7 % oli erityisopetuksen piirissa 1 - 3 luokalla.

Nopean sarjallisen nimedmisen on todettu olevan yhteydessa lukusujuvuuden kehittymiseen
(Heikkild, Néarhi, Aro & Ahonen, 2009; Peltomaa, 2014; Salmi, 2008; Torppa, Georgiou, Salmi,
Eklund & Lyytinen, 2012). Suomessa on kaytdssé nopean sarjallisen nimedmisen taitoa mittaava
RAN-testi (Ahonen, Tuovinen, & Leppésaari, 1999). Salmi (2008) korostaa havainnoissaan sité,
etta jos esiopetusikdinen lapsi nimeaa sarjallisid arsykkeitd hitaasti tai toistuvasti lievastikin hitaasti,
niin lukemisen opetteluun tulee kiinnittaa erityistd huomiota. Hanen mukaansa epatarkka
nimedminen ennakoi epatarkempaa lukemista (Salmi, 2008). Nimedmisen nopeus esiopetusidssa ja

ensimmaiselld luokalla ennustaa myos toisen luokan lukemisen taitoa (Torppa ym., 2012).

ARMI — Luku- ja kirjoitustaidon arviointimateriaali 1. luokalle (Lerkkanen, Poikkeus & Ketonen,
2016) on arviointimenetelmd, joka lukemisen osalta mittaa kielellisen ymmartamisen taitoja,
peruskasitteiden ja kuullun ymmartamistd, kielellista tietoisuutta, alkud&nteen tunnistamista ja
tavutietoisutta, Kirjainten nimedmisen ja sanalistan lukemisen taitoja seké tekstin lukemisen
lukunopeutta ja luetun ymmartamisté. Testisto sisaltaa lahtotilanteen arvioinnin, valiarvioinnin ja
paattdarvioinnin. Paattdarvioinnin tuloksia verrataan alkukartoitukseen ja valiarviointiin. N&in

saadaan lukemisen oppimiselle oppilaskohtainen kehitysprofiili.

Suomeen standardoitu ALLU-testi on laajasti kdytdssa suomalaisissa kouluissa, myds
ensimmaisell luokalla (Turunen, Alisaari, Poskiparta & Lindeman, 2018). Eniten sita kaytetaan
luetun ymmartamisen taidon selvittdmiseen. Myos Diagnostiset testit 2 toimii kuullun ja luetun

ymmartamisen arvioinnin vélineena (Vauras, 1995).

Myos laskemisen perustaitojen arviointiin on kehitetty useita valineitd. Matemaattisten taitojen
peruskartoitus, MoniMat (R&sénen, 2012b) on arviointivalineeksi kehitetty tarkistuslista, jota

voidaan kaytta4 erityisopetuksen tai muun kuntoutuksen suunnittelun apuna. MoniMat koostuu
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matemaattisten perustaitojen keskeisimpien osa-alueiden hallintaa tutkivista tehtévista, testeista,
haastatteluista ja observointiohjeista. Painopisteend on perusymmarrys lukuméaéaraisyydesté ja

lukujérjestelmasta (Rasanen, 2012b).

Banuca (Basic Numeral and calculation skills) -testi on kehitetty mittaamaan 7-9-vuotiaiden
lukukaésitteen ja laskutaitojen hallintaa (R&sénen, 2005). Testi koostuu yhdeksasta lukukésitteen ja
laskutaidon perustaitojen hallinnan tehtévésta ja se soveltuu seka ryhma- etté yksilomuotoiseen
arviointiin. Tehtdvat eivat edellyta kielellistd tuottamista tai lukutaitoa, joten se sopii myods
sellaisten oppilaiden tutkimiseen, joilla on lukemisen tai kielen tuottamisen vaikeuksia (Rasénen,
2005).

MAKEKO (lkaheimo, Putkonen & Voutilainen, 2002) on luokkakohtainen matematiikan taitoja
mittaava testi. Ensimmaisen luokan MAKEKO siséltada luonnollisten lukujen suuruusvertailua,
lukukasitteen ja lukujonon hallintaa, kymmenien ja ykkdsten erottamisen kaksinumeroisesta
luvusta, yhteen- ja vahennyslaskuja lukualueella 1- 20, kellonajoista tasatunnit ja puolet tunnit,

pituuden mittaamisen viivoittimen avulla ja soveltavia tehtdvia yhteen- ja vahennyslaskuista.

Esi- ja alkuopetuksen seké erityisopetuksen tyokaluksi tarkoitettu matemaattisten taitojen
yksildllinen laadullinen haastattelu MATLE (Math Assessment Leaflet sisaltad yksisivuisen
tehtavalomakkeen ja haastattelurungon peruslaskutaitojen arviointiin (Rasanen, 2010). MATLE
sisdltaé yksi-yhteen -vastaavuuden, numerot ja maarét 1-6, yhteen- ja vahennyslaskun
ymmartamisen, Kielellisen luettelemisen, lukumééaran arvioinnin ja luettelemalla laskemisen,
suurempien lukujen lukemisen ja tuottamisen aritmeettisten symbolien ymmaértamisen seka
peruslaskutoimitusten osa-alueet. MATLE on kehitetty ohjaamaan opettajien yksilollisté arviointia
ja se soveltuu erityisesti sellaisten lasten laadullisen arvioinnin valineeksi, joiden arviointi ei

onnistu standardoituja testeja kayttaen (Rasénen, 2010).

Myos MAVALKA (Lampinen, Ikdheimo & Dréger, 2007), matemaattisten valmiuksien kartoitus,
on esiopetuksen ja ensimmadisen luokan oppilaille tarkoitettu yksilotestistd. Kartoituksen avulla
voidaan selvittda oppilaan lukukésitteen osa-alueista lukumaéaran, lukusanan ja numeromerkin
yhteyden hallintaa. Lisdksi tutkitaan lukuméaérien vertailutaitoja seka lukumaarien lisaamista ja
vahentamista. Testi kartoittaa myos lapsen lukujonotaitoja. Kartoitus ohjeistaa opettajaa
kiinnittdmaan huomiota lapsen tehtéavien tekotapaan; millaisia laskustrategioita lapsi kéyttaa,
kayttadko han sormiaan laskemiseen, onko tekeminen sujuvaa vai epavarmaa, tarvitseeko lapsi

toistoa ohjeisiin ja minkalaista omaehtoista matemaattista puhetta hén tuottaa tydskentelyn aikana.
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My0s muistitaitoja ja tehtévien kuormittavuutta seurataan havainnoimalla. Miké&li lapsen pisteméaara
jaé esiopetusvuoden alussa alle 30 pisteeseen ja esiopetusvuoden kevaalla 40 pisteeseen, tulisi

hanen taitojensa kehitysté tukea. (Lampinen ym., 2007).

Suomessa on tietoverkkovalitteiseen peruslukutaidon sek& matematiikan valmiuksien oppimis- ja
arviointiymparistoon kehitelty Lukimat-sivusto (2019b). Sivustolle on koottu ajantasaista tietoa
oppimisen ongelmista ja tutkimusperustaisia valineitd seké& oppimisen arviointiin ettd tukemiseen
(Aro, 2015). Palvelun sisalté painottuu erityisesti esi- ja alkuopetusikaisten lukemisen ja

matematiikan taitohin.
1.5 Tutkimuskysymykset

Taman tutkimuksen tehtédvana oli tuottaa tietoa siita, miten erityisopettajien tuen tarpeen arvioinnit
kohtaavat tuen tarpeessa olevat ensimmadisen luokan oppilaat. Tarkastelun kohteeksi valikoituivat
FLARE-hankkeen alkumittaus ja erityisopettajilta keratyt tiedot ensimmaisen luokan aikana
annetusta lukemisen ja laskemisen tuesta. Aron ym. hankkeessa tarkasteltiin lukemisen ja

laskemisen sujuvuuden tukemista.

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittad, olivatko ensimmaisella luokalla didinkielessa ja
matematiikassa tukea saaneet oppilaat niitd, jotka olivat kevétlukukaudella suoritetuissa lukemisen
ja laskemisen mittauksissa saaneet heikoimmat tulokset. Liséksi tarkasteltiin oliko heikkojen
suoriutujien joukossa sellaisia oppilaita, jotka eivat olleet saaneet tukea tai sellaisia, joiden tuki
kohdentui muuhun kuin heikon lukemisen tai laskemisen taidon tukemiseen. Tutkijoita kiinnosti

mya0s se, miten tuki jakautui oppiaineittain.

Tutkijat halusivat tarkastella my6s sitd, miten kolmiportainen tuki nakyi annetun tuen méaarissé ja
oppilaiden testituloksissa. Annetun tuen muotoja ja erityisopettajan resurssien jakautumista haluttiin
kartoittaa kaikkien oppilaiden osalta. Tuen maaraa haluttiin selvittaa tarkastelemalla kuinka

sadanndllisesti ja pitkakestoisesti yksittéiselle oppilaalle oli annettu tukea.
Tutkimuskysymykset muotoutuivat seuraaviksi:

1. Ketké saivat tukea?
1.a Onko tuki kohdentunut niille oppilaille, joilla oli ensimmaisen luokan kevéalla
tutkimustulosten mukaan selvié vaikeuksia lukemisen ja laskemisen perustaidoissa?
1.b Kuinka paljon tuki kohdentuu muille kuin lukemisen ja laskemisen taidoissa heikoille
oppilaille?
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1.c Miten heikot lukijat ja laskijat jakautuivat kolmiportaisen tuen tasoille?

2. Miten tuki kohdentui?
2.2 Onko tuen tarjoaminen yhtd yleista lukemisessa ja laskemisessa tukea tarvitseville?
2.b Jakautuiko tuki méaarallisesti yhtd paljon lukemisen ja laskemisen tukea tarvitseville?

3. Miten oppimista tuettiin perusopetuksen ensimmaisella luokalla?

3.a Miten erityisopettaja tuki oppilaita?
3.b Kauanko yksittdinen oppilas on saanut tukea?
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

2.1 Tutkimuskonteksti

Taman tutkimuksen aineisto on kerétty osana Suomen Akatemian rahoittamaa Flare -hanketta, jota
on toteutettu vuodesta 2014 alkaen Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteiden laitoksella professori
Mikko Aron johdolla. Hankkeen tarkoituksena on selvittad paallekkéisten lukemisen ja laskemisen
ongelmien yleisyytta ja pysyvyytta, lukemisen ja laskemisen kehittymisté 1 - 3 luokalla seka
toteuttaa sujuvuusinterventio lapsille joilla, on paéllekkéaisia lukemisen ja matematiikan ongelmia.
Taman tutkimuksen aineisto on osa kehitysta tarkastelevasta osatutkimuksesta, joka koostui viidesté
mittauksesta. Mittauksista ensimmainen suoritettiin 1. luokan kevatlukukaudella ja viimeinen 3.
luokan lopussa. Mittauksiin osallistui yhteensa 195 oppilasta, joista 48,7 % (n=95) oli poikia ja 51,3
% (n=100) oli tytt6j&. Mittausten lisaksi kerdttiin haastattelemalla tietoa oppimisen tuesta ja lasten

lukutottumuksista.

Ennen tutkimuksen alkua Jyvaskylén yliopiston eettiseltd toimikunnalta pyydettiin lausunto
tutkimuksesta. Kuntien opetustoimen johtajilta kysyttiin tutkimusluvat, minka jalkeen tutkimukseen
osallistuvat koulut valittiin. Otos koostui kuudesta keskisuomalaista koulusta, joiden
yhteyshenkil6ina toimineita erityisopettajia tiedotettiin tutkimusaikataulusta. Oppilaiden
osallistuminen perustui vapaaehtoisuuteen ja siihen pyydettiin lupa oppilailta ja heidan
vanhemmiltaan. Tutkimukseen osallistui 78,7 % oppilaista. Tutkittavat saivat etukateen
informaatiota tutkimusaiheesta ja tutkittavien oikeudesta keskeyttaa osallistumisensa tutkimukseen

missa vaiheessa tahansa.

Taman tutkimuksen tutkimusaineisto, FLARE-hankkeen alkumittaustulokset seka erityisopettajien
tiedot ensimmaisen lukuvuoden aikana annetusta oppimisen tuesta, kerattiin huhtikuussa 2016.
Alkumittaustuloksista valittiin lahempéaéan tarkasteluun lukemisen ja laskemisen perustaitojen

kehitystasoa mittaavat tehtavat. Alkumittaukseen osallistui 200 oppilasta.
2.2 Tutkimukseen osallistujat ja aineistonkeruu

Tutkimuksen aineiston muodostivat ne perusopetuksen ensimmaisen luokan oppilaat (N= 200),
jotka osallistuivat Lukemisen ja laskemisen sujuvuus -tutkimuksen alkumittaukseen huhtikuussa
2016. Tutkittavista oli tyttdja 51,5 % (n = 103) ja poikia 48,5 % (n= 97). Lasten ika kuukausina

ensimmaisen mittauksen aikaan keskimaéarin oli 92,72 kuukautta ja ian keskihajonta oli 3,49.
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Tahan tutkielmaan valittiin ensimmaéisen luokan oppilaille tehdyt alkumittausten tulokset seka
erityisopettajilta erillisella lomakkeella kerétyt tiedot ensimmaisen luokan aikana annetusta tuesta.
Valintaperusteeksi muodostui tuen tarpeen varhainen tunnistaminen ja tuen antaminen opettajien
omaan ammattitaitoon perustuen. Ennen hankkeen alkumittauksen suorittamista erityisopettajat
eivat olleet tietoisia lasten testituloksista, joten ne eivat vaikuttaneet vield ensimmaiselld luokalla
annettuun tuen saatavuuteen ja jérjestelyihin. Annettu tuki perustui erityisopettajien omiin

arviointimenetelmiin ja havaintoihin yhteistydssa luokanopettajien kanssa.

Tutkittavista 200 oppilaasta yhteensé 60 % (n=120) sai oppimisen tukea ensimmaisen luokan
aikana. Kolmiportaisen tuen mukaisesti jaoteltuna (taulukko 1) yleisen tuen tasolla tukea sai 104
(52 %) oppilasta, joista poikia oli 51 ja tyttdja 53. Tehostettua tukea tutkittavista sai 13 (6,5 %)
oppilasta, joista poikia oli 13 ja tytt6ja 3. Erityista tukea sai 3 (1,5 %) oppilasta, 2 poikaa ja 1 tytto.
80 oppilaan kohdalla ei ollut méé&riteltyna mitadn tukitoimia. Yhteensa tehostettua ja erityista tukea
sai 16 oppilasta, joka on 8 % kaikista tutkituista oppilaista. Suomen viralliseen tilastoon (2018)
nahden tehostetun tuen maarat olivat samansuuntaiset kun koko maan peruskoululaisista tehostettua

tukea sai 9,7 % mutta erityisté tukea peruskoululaisista sai 7,7 % .

Taulukko 1. Tukea saaneet oppilaan kolmiportaisen tuen mallin mukaan jaoteltuna.

Tuen taso/sukupuoli [ Poikia | Tytt6ja | Yhteensa (N=200)

yleinen 85 99 184 (92 %)
tehostettu 10 3 13 (6,5 %)
erityinen 2 1 3 (1,5 %)

Hankkeen tyontekijat ja koulutetut tutkimusavustajat toteuttivat aineistonkeruun oppilailta osana
koulupdivaa. Ensimmadisen luokan huhtikuussa tutkittaville oppilaille suoritettiin erilaisia luku- ja

laskutaidon kehittymista selvittavia testeja ja tehtévia. Tehtdvat tehtiin joko yksilotehtavana tutkijan
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kanssa erillisessé tutkimukseen varatussa tilassa tai ryhmétesteind luokassa. Tehtdvanannon
ymmartdminen varmistettiin jokaisen tehtédvén yhteydessa lyhyen harjoitusosion avulla.

Erityisopettajilta oppilaiden tukea koskeva tieto keréttiin haastattelun avulla.
2.3 Mittarit

Téahan tutkielmaan valittiin didinkielesta yksilotehtavind suoritetut tehtévat, joten ne olivat
vertailukelpoisia keskenadn. Tarkasteluun otettiin tavu- ja sanatasoa selvittavat lukemistehtavat,
epasanojen lukeminen seka tekstin lukemisen tehtdva. N&iden nghtiin kuvaavan kattavasti oppilaan
tarkkaa ja nopeaa lukemista. Tarkastelusta jatettiin pois Kirjainten nimedmisen tehtdva, tavuttamisen
tehtdva, sanelukirjoitus ja Luksu-testi. Matematiikassa alkuperaisessé aineistossa mitattiin yhteen-
ja vahennyslaskutaitoja, lukujen vertailua, luvun ja maaran yhdistamistg, lukujen suuruuserojen
ymmartamista sekd laskustrategioiden hallintaa. Néista tdman tutkimuksen kohteeksi valittiin
yhteen- ja vahennyslaskut, silla ndisté tehtdvistd suoriutumisen koettiin mallintavan parhaiten
ensimmaisen luokan oppilaan matematiikan perustaitojen hallinnan tasoa (ks. Koponen, 2008).
Yhteen- ja vahennyslaskutestit suoritettiin rynmémittauksina. Téssé tutkielmassa kaytetyt mittarit

olivat seka aikarajallisia testeja ettd virheiden lukumaéraa mittaavia testeja.

Aidinkielen tehtdvista tavujen lukemisen taitoa selvitettiin Flare -tutkimusprojektia varten kehitetyn
tehtavan avulla. Siin& oppilaan tuli lukea 20 tavun lista mahdollisimman nopeasti ja tarkasti.
Oppilasta ohjeistettiin siirtyméén seuraavaan tavuun, jos jokin tavu oli vaikeasti luettavissa.
Tehtévéssa tarkasteltiin seka tehtavaan kulunutta aikaa ettd lukemisen tarkkuutta. Myos véliin
jatetyt tavut vahensivat pisteitd. Tehtdvan maksimipistemaara oli 20. Jotta tulos saatiin kuvaamaan

sekd tarkkuutta ettd nopeutta, tulosmuuttuja ilmaistiin muodossa tavua/min.

Sanatasolla lukemisen taitoa arvioitiin Lukilasse -tehtdvén (Hayrinen ym., 1999) avulla. Tehtavassa
oli kahden minuutin aikaraja, jonka aikana oppilaan tuli lukea 90 sanan sanalistaa mahdollisimman
pitkalle ja mahdollisimman tarkasti. Oppilaalla oli myds lupa korjata tekemansé virhe. Tehtavaan
merkittiin kohta, johon oppilas ehti. Jos oppilas luki kaikki sanat ennen kahden minuutin aikarajaa,
Kirjattiin ylos lukemiseen kaytetty aika. Vaarin luetut sanat vahennettiin luettujen sanojen
kokonaisméaéarasta. Tehtdvan maksimipistemaara oli 90. Jotta tulos saatiin kuvaamaan seké

tarkkuutta ettd nopeutta, tulosmuuttuja ilmaistiin muodossa tavua/min.

Epasanojen lukemista mittaava tehtéva kehitettiin Flare -tutkimusprojektia varten. Siina oppilaalle

annettiin 45 sekuntia aikaa lukea 90 epésanaa. Pystysarakkeisiin jarjestetyt sanat vaikeutuivat siten,
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ettd ensin oppilaan tuli lukea 16 merkityksetonta tavua ja siita eteenpéin kaksi- ja useampitavuisia
sanoja. Tuloksiin kirjattiin oikein luettujen sanojen maara/ 45 sek.

Tekstin lukemisen tehtdvana kaytetiin LukiMatin oppimisen seurantaan kuuluvaa Rotta -tekstia
(Salmi, Jarvisalo, Eklund, Polet & Aro, 2011). Oppilaan tuli lukea 261 sanaa kasittavaa tekstid niin
nopeasti ja tarkasti kuin mahdollista. Lukemiseen kaytettava aika oli 90 sekuntia. Tuloksiin
kirjattiin oikein luettujen sanojen méaaré/ 90 sek.

Matematiikan perustaitojen osaamista testattiin kahdella testill, jotka koostuivat yhteen- ja
véhennyslaskuista (Koponen & Mononen, 2010a, 2010b). Ensimméinen mittareista sisélsi 120
yhteenlaskua ja toinen 120 vahennyslaskua. Laskuissa liikuttiin lukuvalill& 0-20 ja ne olivat yksi- ja
kaksinumeroisia (esim. 3 + 7 ja 13 + 4). Mittaukset toteutettiin ryhmatestin muodossa ja sen
toteuttivat tutkimusavustajiksi koulutetut Jyvaskylan yliopiston opiskelijat. Oppilaille annettiin
aluksi kaksi minuuttia aikaa laskea yhteen- ja véhennyslaskuja. Oikein laskettujen laskujen
lukuméarasta muodostettiin muuttujan lukuarvot kuvaamaan oikeiden vastausten maaraa
minuutissa. Muuttujina kaytettiin keskiméaéaraisesti ynden minuutin aikana oikeinlaskettujen

laskutehtévien raakapistemaaria.

Erityisopettajia haastateltiin kevatlukukaudella 2016. Haastattelujen pohjalta tutkimusavustajat
tayttivat lomakkeet (liite 1), joihin he merkitsivat tutkimukseen osallistuvien lasten osalta
ensimmaisen luokan aikana saadun tuen. Tuki jaoteltiin tukimuodoittain. Tiedot annetusta tuesta
muutettiin numeeriseen muotoon kirjaamalla annettu tuki viikkominuutteina ja tukikuukausina spss-

ohjelmaan.
2.4 Aineiston analyysi

Aineisto analysoitiin SPSS 24.0 -ohjelmalla. Analyysimenetelmat esitelldan
tutkimuskysymyskohtaisesti liitteessa 2. Aluksi laskettiin lukemisen ja laskemisen mittareina
kaytettyjen muuttujien keskiarvot ja keskihajonnat seké tarkasteltiin niiden kuvaajia histogrammien
avulla. Muuttujat standardoitiin Z-pisteiksi vahentamalla saadusta tuloksesta keskiarvo ja jakamalla
tulos keskihajonnalla. Tall6in mittarit olivat samalla asteikolla ja niité voitiin vertailla ja yhdistella.
Koska osa muuttujista oli hieman vinoja tai huipukkaita, muuttujien vélisia korrelaatiota

tarkasteltiin Spearmanin korrelaatiokertoimen avulla. Korrelaatiot esitelldén taulukossa 2 ja 3.
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Taulukko 2. Spearmanin korrelaatiokertoimet valituista lukemisen sujuvuuden muuttujista.

1 2 3. 4
1. Tavujen lukeminen 1 .885** 871** .866**
2. Sanojen lukeminen .885** 1 947** . 954**
3. Epésanojen lukeminen 871** 947 1 .900**
4. Tekstin lukeminen .866** .954** .900** 1

p**< .01

Kuten taulukosta 2. voidaan havaita lukusujuvuutta kasittavat tavujen, sanojen, epasanojen ja
tekstin lukemisen taitoa mittaavat tehtévien valilla oli vahva tilastollinen yhteys (.866 - . 954, p <
.01).
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Taulukko 3. Spearmanin korrelaatiokertoimet valituista laskemisen sujuvuuden muuttujista.

1 2.
1.Yhteenlasku 1 185**
2.VVahennyslasku .185** 1

pr*< .01

Laskusujuvuuteen (taulukko 3.) liittyvét yhteen- ja vahennyslaskujen tehtdavat korreloivat niin ikaan
vahvasti (.785, p <.01). Luku-ja laskusujuvuuteen liittyvien mittareiden kaikki korrelaatiot
osoittautuivat tilastollisesti merkitseviksi (p < .01).

Korrelaatiokertoimien tarkastelun jélkeen lukemisen sujuvuuden mittaristot yhdistettiin yhdeksi
keskiarvomuuttujaksi. Laskemisen sujuvuutta kuvaamaan muodostettiin summamuuttuja yhteen- ja
vahennyslaskutehtdvien raakapistemaarista lasketuista keskiarvomuuttujista. Erityisopettajien
lomakkeen tuen kohdentumistiedoista luotiin uudet muuttujat didinkielen ja matematiikan
oppimiseen saadulle tuelle seka yhteismuuttuja kuvaamaan ndiden komorbiditeettid. Liséksi luotiin
0-muuttuja niisté oppilaista, jotka eivét olleet saaneet tukea ja erillinen muuttuja kuvaamaan sita

joukkoa, joiden tuki kohdentui muuhun kuin didinkieleen tai matematiikkaan.

Tuen kohdentumismuuttujan frekvenssien tarkastelun avulla selvitettiin tukea saaneiden oppilaiden
maadria ja tuen jakautumista lukemiseen, laskemiseen ja muuhun tukeen. Summamuuttujien
histogrammien tarkastellussa todettiin, ettd seka lukemisen etté laskemisen sujuvuutta kuvaavat
muuttujat olivat hieman vasemmalle vinoja ja huipukkaita, mutta niiden todettiin kuitenkin olevan

riittdvan lahella normaalijakaumaa ryhmien valisten erojen tarkastelemiseksi.

Tuen ja tukea tarvitsevan oppilaan kohtaamista tutkittiin t-testilla. Lukemisen suhteen testi osoitti,
etta tilastollisesti merkittavia eroja l6ytyi niiden jotka eivat olleet saaneet kohdennettua tukea ja
lukemisen tukea saaneiden vélilla (t(199)=.82583, p=0), niiden, jotka eivét olleet saaneet

kohdennettua tukea ja lukemisen ja laskemisen tukea saaneiden valilla (t(199)=1.34771, p=0),
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lukemisen tukea ja muuta tukea saaneiden vélilla (t(199)= - .96249, p = 0.008) seka laskemisen
tukea ja yhdistettya lukemisen ja laskemisen tukea saaneiden valilla (t(199)=.93212, p = 0.024).
Laskemisen suhteen testi osoitti, etta tilastollisesti merkittavia eroja 16ytyi ilman kohdennettua
tukea jaéneiden ja lukemisen tukea saaneiden vélilla (t(199)=.95022, p = 0.09) seké tukea vaille
jaéneiden ja laskemisen tukea saaneiden vélilla (t(199)= 1.59645, p = 0.007). Testitulokset koottiin
liitteeseen 3. Koska testi osoitti seké lukemisen etté laskemisen osalta, etté tuki kohdentui myods
tarkaavuuteen ja muihin vaikeuksiin, tarkasteltiin testituloksia ja tuen kohdentumista
ristiintaulukoimalla erikseen sek& lukemisen ettd laskemisen sujuvuutta kuvaavat

keskiarvomuuttujat ja tuen kohdentuminen seka oppilaan ID-numero.

Erityisen tarkastelun kohteeksi valittiin sujuvuustesteissé heikoimmat pistemaarat saaneet oppilaat.
Tuloksista tarkasteltiin frekvensseja ja prosenttiosuuksia. Katkaisurajaksi maariteltiin 20 % (n= 40),
joka useissa tutkimuksissa on suhteellinen tuen tarvitsijoiden méaréa (Aro, 2004; Lyytinen &
Erskinen, 2006; Peltomaa, 2014). Tuen kohdentumisen tarkastelussa huomioitiin lukemiseen
kohdentuvaksi tueksi kaikki ne ilmoitetut tuen syyt, joissa lukemisen tukeminen oli mukana
(lukeminen ja kirjoittaminen; lukeminen, kirjoittaminen ja tarkkaavuus; lukeminen, kirjoittaminen
ja matematiikka; lukeminen, Kirjoittaminen, matematiikka ja puheopetus; lukeminen,
kirjoittaminen, matematiikka ja tarkkaavuus). Laskemisen tuen kohdentuminen maariteltiin samoin
perustein ja mukana olivat kaikki ne muuttujat, joissa matematiikka huomioitiin tuen kohteeksi
(matematiikka; matematiikka ja tarkkaavuus; lukeminen, kirjoittaminen ja matematiikka;
lukeminen, kirjoittaminen, matematiikka ja puheopetus; lukeminen, Kirjoittaminen, matematiikka ja
tarkkaavuus). Ristiintaulukoinnin perusteella 16ytyneiden kohdennetun tuen ulkopuolelle jaéneiden
oppilaiden kohdalta erityisopettajien vastauksia tutkittiin tarkemmin ID-numeron avulla.
Kohdennetun tuen liséksi tarkasteltiin vield 40 (20 %) heikoimman lukijan ja laskijan osalta
kolmiportaisen tuen mukaista jakautumista yleiseen, tehostettuun ja erityiseen tukeen. Koska seké
lukemisen etté laskemisen tuen kohdentumisesta tarkasteltaessa havaittiin usean oppilaan jaéneen
vaille kohdennettua tukea, tarkasteltiin vield 20 (10 %) heikoimman tuloksen saaneen oppilaan tuen

kohdentumista edelld mainituin analyysimenetelmin.

Tuen kohdentumista selvitettiin tarkastelemalla vastausjakaumia. Tuloksista poimittiin frekvenssit
ja prosentit. Luku- ja laskusujuvuuden testeissa 40:n (20 %) heikoimman oppilaan ja lukemisen ja
laskemisen tuen yhteytta tarkasteltiin ristiintaulukoinnilla. N&in selvitettiin, miten lukemisen ja

laskemisen tuki toteutui ja havaittiin lukemisen ja laskemisen tuen valinen yhteys.
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Tuen muotoja analysoitiin tarkastelemalla tilastoja tukimuodoittain. Koska kaikkia tukimuotoja ei
ollut kirjattu kohdennetusti, selvitettiin ldhemmin lomakkeeseen “muut tiedot” kohtaan kirjattuja
tukemistapoja. Tuloksiin raportoitiin erityisopettajien ilmoittamat tuen muodot sekd niiden
frekvenssit. Erityisopettajien antaman tuen tapaa ja resurssien méaarallista kohdentumista
analysoitiin tarkastelemalla tuen muotoihin kéytettyja aikoja. Tuloksissa raportoitiin tuen maarén
vaihteluvali kullekin tuen muodolle. Lisaksi tarkasteltiin erityisen tuen oppilaiden osalta heille

suunnattuja tuen muotoja.
2.5 Eettiset ratkaisut

FLARE-hankkeen toteuttamisessa noudatettiin tutkimuseettisid periaatteita ja tutkimuksesta oli
pyydetty lausunto Jyvéskylan yliopiston eettiseltd toimikunnalta ennen hankkeen alkua.
Tutkimukseen osallistuvien oppilaiden huoltajilta pyydettiin Kirjallinen suostumus ja se saivat
kirjallisesti tietoa tutkimuksesta sekd mahdollisuudesta keskeyttéa osallistuminen tutkimukseen
missa vaiheessa tahansa. Aineisto oli k&sitelty anonyymiteetin suojaamiseksi digitaalisesti
analysoitavaan muotoon niin, etta tutkittavien tunnistetietoja ei ollut nékyvilla. Tutkimusavustajat,
jotka vastasivat aineiston keruusta olivat allekirjoittaneet vaitiolovelvollisuussopimuksen koskien
tutkimukseen osallistuvien lasten ja heidan huoltajiensa tietojen kasittelyd. Opettajille annettiin
palaute oppilaiden suoriutumisesta ryhmétehtavissa luku- ja laskutaidon mittauskertojen jélkeen
huoltajien luvalla. Hankkeen aineiston keruussa, analysoinnissa seka séilyttdmisessa noudatettiin

hyvaa tieteellistd kaytantoa seka eettisia periaatteita.
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3 TULOKSET

3.1 Tuen tarpeisen oppilaan ja tuen kohtaaminen

Tarkasteltaessa 200:a ensimmaisen luokan oppilasta kolmiportaisen tuen ndkdkulmasta todettiin,
ettd heistd 184 (92 %) kuului yleisen tuen piiriin, 13 (6,5 %) tehostetun tuen ja kolme (1,5 %)
erityisen tuen piiriin. Kohdennetun tuen ndkdkulmasta koko oppilasjoukkoa tarkastellessa todettiin,
ettd 77 oppilasta (38,5 %) sai kohdennettua tukea oppimisessaan. 123 (61,5 %) oppilasta ei saanut
kohdennettua tukea, mutta heista seitsemén oli saanut koko luokalle suunnattua
samanaikaisopetusta ja avustajaresurssia. Liséksi 18 (9 %) oppilasta oli saanut koko luokalle
resurssiksi madriteltyd samanaikaisopetusta. Yhteensa oppimisen tukea oli siis saanut 102 oppilasta
eli 51 % kaikista oppilaista. Oppilaista lukemiseen kohdennettua tukea sai 44 (22 %) oppilasta ja

laskemisen tukea sai 34 (17 %) oppilasta.

Tarkasteltaessa 40:4 (20 %) lukemisen sujuvuustestissa heikoimmin suoriutunutta oppilasta
havaittiin, ettd 18 (45 %) ei saanut lukemiseen kohdennettua tukea. Ndista kahdeksan (20 %)
oppilasta ei saanut mitdan tukea. Viisi oppilasta (12,5 %) osallistui samanaikaisopetukseen kolme
oppituntia (135 min) viikossa, mutta heidédn kohdallaan tuen kohdentumista ei ollut maaritelty.
Kolmen (7,5 %) oppilaan kohdalla tuki kohdentui laskemiseen ja kahden (5 %) oppilaan kohdalla
tuen kohteena oli tarkkaavuus ja keskittyminen. Lukemiseen kohdennettua tukea sai 22 (55 %)
oppilasta. Heikkojen lukijoiden saama tuki on esitelty kaaviossa 2. Kolmiportaisen tuen mukaisesti
jaoteltuna heikoista lukijoista 31 kuului yleisen tuen piiriin, seitseman tehostetun ja kaksi erityisen

tuen piiriin.
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Kaavio 2. Heikkoihin lukijoihin (n=40) kohdennettu tuki.

Koska lukemiseen kohdentuvaa tukea tarkasteltaessa havaittiin 45 % heikoista lukijoista jaédneen
vaille tukea, tarkasteltiin vield 20:n (10 %) kaikkein heikoimmat pisteet lukemisen taidoissaan
saaneen oppilaan tuen kohdentumista. Tulokset osoittavat, ettd oppilaista 14 (70 %) sai
kohdennettua tukea lukemiseen ja kuudella (30 %) tuki ei kohdentunut lukemiseen. Naista kuudesta
oppilaasta kaksi ei saanut mitaan tukea. Kolme oppilasta sai samanaikaisopetusta kolme oppituntia
(135 min) viikossa, mutta tuen kohdentumista ei oltu mééritelty. Yhden oppilaan tuki kohdentui

matematiikkaan.

Tarkasteltaessa 40:4 (20 %) laskemisen sujuvuustestissa heikoimmin suoriutunutta oppilasta
havaittiin, ettd 22 (55 %) ei saanut laskemiseen kohdennettua tukea. Naista 12 (30 %) oppilasta ei
saanut mitaan tukea. Kolmen oppilaan (7,5 %) kohdalla tuki kohdentui lukemiseen ja neljan (10 %)
oppilaan kohdalla tuen kohteena oli tarkkaavuus ja keskittyminen. Yhdistettya lukemisen ja
tarkkaavuuden tukea sai kolme (7,5 %) oppilasta. Heikkojen laskijoiden saama tuki on esitelty
kaaviossa 3. Kolmiportaisen tuen mukaisesti jaoteltuna heikoista laskijoista 30 (73 %) kuului

yleisen tuen piiriin, kahdeksan (20 %) tehostetun tuen piiriin ja kaksi (5 %) erityisen tuen piiriin.

36



Lukemisen ja

=07
7,570

Tarkkaavuuden ja
10,0%

Lukemisen tuki

- =07
7,570

Laskemisen tuki

45,0%

Ei tukea

. A
30,0%

Kaavio 3. Heikkoihin laskijoihin (n=40) kohdennettu tuki.

Koska laskemisen tukea tarvinneista 55 % (n=22) oli jaényt vaille tarvittavaa tukea, tarkasteltiin
vield 20:n (10 %) kaikkein heikoimmat pisteet lukemisen taidoissaan saaneen oppilaan tuen
kohdentumista. Tulokset osoittavat, etté oppilaista 11 (55 %) sai kohdennettua tukea laskemiseen ja
yhdekséalla (45 %) tuki ei kohdentunut laskemiseen. Naista yhdeksasta oppilaasta yksi ei saanut
mitaan tukea. Kaksi oppilasta sai samanaikaisopetusta kolme oppituntia (135 min) viikossa, mutta
tuen kohdentumista ei oltu maaritelty. Kolmella oppilaalla tuki kohdentui tarkkaavuuteen ja
keskittymiseen ja kahdella lukemiseen. Yksi ndisté oppilaista sai lukemisen ja tarkkaavuuden tukea

muttei lainkaan tukea laskemiseen.

Tuen tarpeisen oppilaan ja tuen kohtaamisen tarkastelun tuloksena voidaan todeta, ettd tassa
testiryhmassa lukemisen tukea tarvitsevista heikoista lukijoista 18 (45 %) ja laskemisen tukea
tarvitsevista heikoista laskijoista 22 (55 %) jai vaille kohdennettua tukea. Kolmiportaisen tuen

nakokulmasta tarkasteltuna heikoista lukijoista ja laskijoista yleisen tuen oppilaita oli 61 (76,3 %).
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3.2 Tuen kohdentuminen

Frekvenssien tarkastelu osoittaa, ettd 200:sta oppilaasta kohdennettua lukemisen tukea sai 44 (22
%) oppilasta. Tuen kohdentumista esitelldén taulukossa 4. Tukea annettiin didinkielessa lukemiseen
ja kirjoittamiseen 20:1le (10 %) oppilaalle, lukemisen, kirjoittamisen ja tarkkaavaisuuden pulmiin
viidelle (2,5 %) seka yhdistettyna lukemisen ja Kirjoittamisen tukea sekd puheopetusta kahdelle (1
%) oppilaalle. Laskemisen eli matematiikan pulmiin kohdennettua tukea sai 34 (17 %) oppilasta.
Vain matematiikkaan kohdentuvaa tukea sai 16 (8 %) oppilasta. Yhdistettyd matematiikan ja
tarkkaavaisuuden tukea sai yksi (0,5 %) oppilas. Paallekkaisiin lukemisen, kirjoittamisen ja
matematiikan pulmiin tukea sai 17 (8,5 %) oppilasta, joista yhdistettyihin lukemisen, kirjoittamisen,
tarkkaavuuden ja matematiikan pulmiin sai tukea 9 (4,5 %) oppilasta. Lukemisen, kirjoittamisen ja
matematiikan tukea puheopetukseen yhdistettyna sai yksi (0,5 %) oppilas. Muista tuen
kohdentumisen muodoista tarkkaavuuden ja keskittymisen pulmiin tukea sai 9 (4,5 %) oppilasta ja
puheopetusta 2 (1 %) oppilasta. Yhdistettya tarkkaavaisuuden tukea ja puheopetusta sai 2 (1 %)
oppilasta. Hienomotoriikan tukea sai 3 (1,5 %) oppilasta. Oppilaista 123 (61,5 %) ei saanut

kohdennettua tukea.
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Taulukko 4. Tuen kohdentuminen

Tuen kohdentuminen Oppilasmaara
Lukeminen
Lukeminen ja kirjoittaminen 10 % (n=20)
Lukeminen, kirjoittaminen ja tarkkaavaisuus 2.5 % (n=5)
Lukeminen, kirjoittaminen ja puheopetus 1% (n=2)
Laskeminen
Matematiikka 8% (n=16)
Matematiikka ja tarkkaavaisuus 0.5% (n=1)

Lukeminen ja laskeminen
Lukeminen, kirjoittaminen ja matematiikka 3.5% (n=7)
Lukeminen, kirjoittaminen, matematiikka ja
tarkkaavaisuus 4.5 % (n=9)

Lukeminen, Kkirjoittaminen, matematiikka ja

puheopetus 0.5 % (n=1)
Muut
Tarkkaavaisuus ja keskittyminen 4.5 % (n=9)
Tarkkaavaisuus ja puheopetus 1% (n=2)
Puheopetus 1% (n=2)
Hienomotoriikka 1.5 % (n=3)
Ei kohdennettua tukea 61.5 % (n=123)
Yhteensa 100 % (n=200)

Frekvenssien ja prosenttien tarkastelussa havaittiin, ettd ensimmaisen luokan oppilaista (N=200)
lukemiseen sai tukea 27 oppilasta (13,5 %) ja matematiikkaan 17 oppilasta (8,5 %). Liséksi seké

lukemiseen ettd matematiikkaan tukea sai 17 oppilasta (8,5 %). Yhteensé lukemiseen ja
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laskemiseen kohdennettua tukea sai 61 (30,5 %) oppilaista. Tulos osoittaa ettd lukemiseen kohdistui

enemman tukea kuin matematiikkaan.

Ristiintaulukoinnin tuloksena voitiin todeta, ettd 40:st& heikoimmasta lukijasta 18 (45 %) jdi vaille
lukemiseen kohdentuvaa tukea. Myos 40:sta heikoimmasta laskijasta 22 (55 %) jai taysin vaille
matematiikan tukea. Matematiikkaan kohdentui siis selvésti tarvetta véhemman tukea. Kuusi (15 %)
oppilasta sai tukea lukemiseen vaikka tuen tarve oli laskemisessa. Kolme (7,5 %) oppilasta
puolestaan sai tukea laskemiseen vaikka tuen tarve oli lukemisessa. Tulos osoittaa, etta tuki ei

kohdentunut oikein oppiaineittain.
3.3 Tuen muodot

Erityisopettajien haastattelulomakkeen tietojen mukaan oppilaille annettiin tukiopetusta, osa-
aikaista erityisopetusta, samanaikaisopetusta ja avustajapalveluita. Muun muotoisena tukena
erityisopettajat mainitsivat lukemiseen kohdennetun yksilotydskentelyn, motoristen taitojen
harjoitusryhmén ja Ekapelin pelaamisen.

Erityisopettajat raportoivat antaneensa tukiopetusta yhteensé 12 oppilaalle. Tukiopetusta koskevista
kirjauksista osasta puuttui tuen kesto kuukausina, jolloin tulkittiin, ettd tukea oli annettu
kertaluonteisesti yhteensa 10-20 minuutin ajan. Suurin annettu tukiopetuksen maéara oli 45

minuuttia viikottain kuuden kuukauden ajan.

Osa-aikaista erityisopetusta oli saanut yhteensa 57 oppilasta, joista pienryhmaopetusta sai 47
oppilasta ja yksiloopetusta 4 oppilasta. Kuuden oppilaan kohdalta opetusmuotoa ei ollut mééritelty.
Annetun osa-aikaisen erityisopetuksen maara vaihteli kahden kuukauden ajan annetusta 45

minuutista viikossa koko lukuvuoden ajan annettuun 405 minuuttiin viikossa.

Samanaikaisopetuksen kohdentumisen suhteen erityisopettajat olivat kaytténeet erilaisia
merkintdtapoja; osa oli kirjannut tuen kohdentuvaksi koko luokalle ja osa vain tietyille oppilaille,
joten nédiden osalta ei voitu saada yhtenaisia ja luotettavia tuloksia. Tuen méaéara vaihteli kuitenkin
kahden kuukauden ajan annetusta kolmesta oppitunnista viikossa seitsemén kuukautta kestaneeseen

kolmeen oppituntiin viikossa.

Samankaltaisia raportointieroja voitiin havaita myds avustajaresurssien kayttomaarissa.
Enimmillaén avustajaresurssia oli maéritelty koko luokan kayttoon 780 viikkominuutin verran.

Yksittéisen oppilaan kohdalle mééritelty suurin tarjottu avustajan tuki oli 450 viikkominuuttia eli
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noin 10 oppituntia viikossa yhdeksan kuukauden ajan. Pienimmillaén avustajan tukea annettiin

yksittaiselle oppilaalle kolmen kuukauden ajan 60 minuuttia viikossa.

Muun muotoisena tukena annettavaa lukemiseen kohdennettua yksilotyoskentelya erityisopettajat
raportoivat tarjottavan kolmelle oppilaalle. Kahdelle heisté tukea oli annettu kolmen kuukauden
ajan 45 minuuttia viikossa ja yhdelle kolmen kuukauden ajan 90 viikkominuuttia. Kerhomuotoista
motoristen taitojen tukea oli annettu neljalle oppilaalle 45 minuuttia viikossa 2-5 kuukauden ajan.
Pienryhmassé Eka-pelia pelasi kymmenen oppilasta kolmen kuukauden ajan 20 minuuttia viikossa.
Liséksi yksi oppilas oli saanut yksildllistd toimintaterapiaa neljan kuukauden ajan 60 minuuttia

viikossa.

Tuen muodoista ei voitu laskea keskiarvoja eika keskihajontoja johtuen puuttuvista Kirjauksista
koskien annetun tuen mééria kuukausina tai viikkominuutteina. Taten annetun tuen méaarista tai
jakautumisesta eri tuen muotoihin ei voida vetéda yksiselitteisia johtopaatoksia. Tarkasteltaessa
lukemisen ja laskemisen taidoiltaan erityisen heikkoja, tutkielman tekijat kuitenkin Kiinnittivat
huomiota siihen, ettei annettu tuki jakautunut kolmiportaisen tuen tasojen mukaisesti. Etenkin
kolmea tutkimukseen osallistunutta erityisen tuen oppilasta tarkemmin tarkasteltaessa tdméa
korostui. Kaksi erityisen tuen oppilaista oli saanut kohdennettua tukea lukemiseen, tarkkaavuuteen
ja matematiikkaan, mutta heidén osaltaan ei ollut kirjauksia tuen muodoista tai maéaristd. Yhden
lukemisen taidoiltaan heikon erityisen tuen oppilaan ainoana tukitoimena oli mainittu 75
viikkominuuttia osa-aikaista erityisopetusta seka avustajaresurssia kolmen kuukauden ajan 60
minuuttia viikossa. Vaikka laskemisen taidoiltaan heikoin oppilas oli saanut 10 kuukauden ajan 405
viikkominuuttia osa-aikaista erityisopetusta pienryhmamuotoisena seké kolmen kuukauden ajan
tukiopetusta 30 viikkominuutin verran, hédn kuului edelleen yleisen tuen piiriin. Kirjaustapojen
eroista huolimatta voidaan todeta, ettei tuen porras vaikuttanut annetun tuen maariin ja muotoihin

johdonmukaisesti.
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4 POHDINTA

Taman tutkimuksen ensimmaisena tavoitteena oli selvittad luku- ja laskutaidon kehitykseen annetun
tuen kohdentumista tuen tarpeisille oppilaille perusopetuksen ensimmadiselld luokalla. Toiseksi
tutkittiin tuen kohdentumista oppiaineittain &idinkieleen ja matematiikkaan. Lisaksi tarkastelun
kohteena olivat annetun oppimisen tuen muodot ja resurssit. Mielenkiinnon kohteena oli erityisesti

heikkojen lukijoiden ja laskijoiden saama oppimisen tuki.

Ensimmainen tutkimuskysymys koski tuen kohdentumista oikeille oppilaille. Tutkimuksen tulokset
osoittivat, etta 40:st& perusopetuksen ensimmadisell& luokalla heikoimmasta lukijasta 45 % (n=18)
sai muuhun kuin lukemiseen kohdistuvaa tukea tai ei saanut tukea lainkaan (n=8). Kolmen
oppilaan tuki kohdistui matematiikkaan ja kahden tarkaavuuden ja keskittymisen pulmiin. Myos
matematiikassa tulokset osoittivat, ettd 40:sta yhteen- ja vahennyslaskutaidoiltaan heikoimmista
oppilaista 55 % (n=22) jai vaille laskemisen perustaitojen harjaannuttamiseen kohdentuvaa tukea.
Heistd 12 ei saanut mitadan tukea ja 10 osalta tuki kohdentui muuhun kuin matematiikan taitoihin.
Seitsemall& oppilaalla tuen tarpeen syyna oli tarkkaavuuden ja keskittymisen ongelmat ja kolmella

lukeminen.

Tarkasteltaessa vield 20:n heikoimmat pisteet lukemisen ja laskemisen taidoissaan saaneen oppilaan
tuen kohdentumista voitiin todeta, ettd kummassakin ryhmassé oli kuusi oppilasta, jotka eivat
saaneet kohdennettua tukea. Naistd kuudesta oppilaasta kaksi heikkoa lukijaa ja kolme heikkoa
laskijaa ei saanut mitaan tukea. Tulokset ovat pienesté tutkimusotannasta huolimatta merkittavia ja
tutkimus osoittaa, ettd tuki ei kohdennu oikein sitd tarvitseville. Myds Begeny, Krouse, Brown ja
Mann (2001) toteavat, etté erityisesti heikko- ja keskitasoiset oppilaat jaavat opettajilta usein
tunnistamatta. Virinkoski ja kumppanit (2018) toteavat tutkimuksessaan, etté vaikka tukea
tarvitsevat oppilaat padsaantoisesti tunnistettiin, jai joitakin tukea tarvitsevia tunnistamatta.
Tutkielman tekijat jaivat miettimaan, misté tuen heikko kohdentuminen johtui. Kuitenkin annetun

oppimisen tuen maaré on ollut kirjausten mukaan riittdva ja sitd on tarjottu monipuolisin muodoin.

Keskeinen merkitys tuen oikean kohdentumisen kannalta nayttaisi olevan tuen tarpeen arvioinnilla
ja tuen toteutuksella sisélldllisesti. Stidkamp ja kumppanit (2012) toteavat, ettd esi- ja
alkuopetuksen aikaiset standardoidut testit vastaavat hyvin opettajien arviointeja oppilaiden
suoriutumista lukemisen taidoissa hyvin osaavien oppilaiden osalta. Tédssa tutkimuksessa
tutkimusasetelman lahtékohtana oli, etta erityisopettajilla oli kaytosséén tarvittavat materiaalit ja

tietotaito tuen tarpeisten oppilaiden tunnistamiseksi. Tutkijat jaivat pohtimaan, voiko kyse olla siit,
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etteivat opettajat tunne tai osaa kayttaa testistoja osana taitojen arviointia vaan arvioinnit pohjaavat
liikaa heid&n havaintoihinsa. Vai onko kysy nivelvaiheen tiedonsiirron epdonnistumisesta? Begany
ja kumppanit (2001) totesivat omassa tutkimuksissaan, ettd arviointivélineiden kayttokoulutuksen
puute oli yksi syy sille, ettd heikkojen ja keskitasoisten oppilaiden tuen tarve jaa tunnistamatta.
Aunio ja Vaisanen (2014) puolestaan painottavat esi- ja alkuopetuksen tutkivan yhteistyon
merkitystd, jolloin varhainen tuen tarpeen tunnistaminen ja tuki toteutuisivat paremmin. Virinkoski
ja kumppanit (2018) kuitenkin korostavat, etté tarvitaan vield tarkempia ja luotettavampia
arviointivélineitd lukemisvaikeuksien varhaiseen tunnistamiseen. Tutkielman tekijat miettivat,
tulisiko tuen tarpeen arviointia yhdenmukaistaa ja seulonta- ja arviointivalineiden olla samanlaiset
kaikkialla. Pohdintaa tukivat havainnot tutkielmaa varten tarkastelluista paikallisista
opetussuunnitelmista, jotka poikkesivat huomattavasti toisistaan siind, miten ne ohjeistavat tuen
tarpeen arviointia. Osassa kunnista oli tarkka ja yhtendinen ohjeistus kouluille siit4, miten tuen
tarvetta kartoitetaan ja kuka siitd vastaa. Toisissa kunnissa puolestaan ohjeistettiin kouluja itse
paattamaan, miten arviointi tapahtuu. Myds esiopetuksen aikaisessa arvioinnissa oli kuntakohtaisia
eroja , mika vaikuttaa tuen varhaiseen saavutettavuuteen (Pihlaja & Neitola, 2017). Lisaksi resurssit
ovat eri kunnissa erilaiset. Tdmé aiheuttaa vaistamatta eriarvoisuutta kuntien valilla. Tutkijat
pohtivat myos, tulisiko seké esiopetuksessa etta alkuopetuksessa tapahtuvaa tuen tarpeen arviointia
yhtendistdd. Suomessa on kuitenkin tutkittu paljon lukemisen ja laskemisen kehitysta ja siind
ilmenevid ongelmia. Lisaksi on olemassa erilaisia kehitysté arvioivia seuloja ja testeja (ks. Salmi
ym., 2011). Tama4 tieto-taito tulisi saattaa koulujen ja varhaiskasvatuksen kayttoon yhtenevéisesti.
Talloin valtettdisiin Virinkosken ja kumppaneiden (2018) esittdma ajatus siitd, ettd luokan heikko
yleistaso vaaristaa opettajien arvioita oppilaiden tuen tarpeesta. Uutena tutkimuksena voitaisiinkin
kartoittaa, mita lukemisen ja laskemisen kehittymiseen, tuen tarpeen arviointiin ja tuen seurantaan
liittyvid arviointimenetelmia opettajat tuntevat ja mita he kayttavéat esiopetuksessa ja ensimmaisella

luokalla.

Toinen tutkimuskysymys kasitteli tuen kohdentumista méaarallisesti aidinkieleen ja matematiikkaan.
Vertailemalla erityisopettajien merkintdjé aidinkieleen ja matematiikkaan tukea saaneiden méaarista
todettiin, ettd didinkielen tukea sai 44 oppilasta ja matematiikkaan 34 oppilasta eli tuki kohdentui
enemman aidinkieleen kuin matematiikkaan. Résénen (2012a) toteaa, ettd matemaattisiin
oppimisvaikeuksiin puututaan usein vasta perusopetuksen kolmannen luokan jalkeen, silla siihen
asti oppimisen tuen lisdresurssit kohdennetaan lukutaidon varmistamiseksi. Vaikeuksiin tulisi
kuitenkin puuttua mahdollisimman varhain. Aunio ja Vaisanen (2014) toteavat

interventiotutkimuksensa tuloksena, ettd yhden viikkotunnin lisdpanostuksella matematiikkaan,
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taidoiltaan heikot saavuttivat ikaistensa matematiikan taitotason. T&ssé tutkimuksessa kummassakin
oppiaineessa l&dhes puolet heikoista suoriutujista jai tuen ulkopuolelle, matematiikassa méaéarallisesti
enemman kuin didinkielessé. Taten voidaan todeta, ettei tuki kohdentunut oikein edes
oppiaineittain.

Uusi opetussuunnitelma korostaa oppiaineiden sijaan laaja-alaisia oppimiskokonaisuuksia, yhdessa
tekemistd ja toisilta oppimista, oppimisympéristdjen merkitysta sekd jatkuvaa arviointia
(Opetushallitus, 2014c). Monet opettajat ovat kokonaan luopuneet kokeiden pitdmisesta ja
kotitehtavien antamisesta. Taman tutkimuksen tekijat jaivat miettiméan, onko uusi
opetussuunnitelma vaikuttanut siihen, ettd perustaitojen hallinnan taso ja4 helposti opettajilta
selvittamatta keskityttédessa ilmididen tutkimiseen ja luokkaympéristdjen korvautuessa

avokonttorimaisilla yhteistiloilla.

Vaikka tdman tutkimuksen tarkastelussa keskityttiin padsaantoisesti lukemiseen ja laskemiseen
annettavaan tukeen, esiintyy tarkkaavaisuus tuen syyna erityisopettajien raportoinneissa
huomattavan usein. Yhteensé 26 oppilasta sai tukea tarkkaavuuteen. Jacobs ja Wendel (2010)
toteavatkin, ettd tarkkaavuuden vaikeudet yhdistyvéat usein muun muassa kielellisiin vaikeuksiin,
lukemisen ja luetunymmartamisen vaikeuksiin sekd matemaattisiin vaikeuksiin. Myds Fletcher,
Lyon, Fuchs & Barnes (2009) todensivat tutkimuksessaan, etta tarkkaavuudella oli matematiikan,
erityisesti aritmetiikan taitojen oppimiseen merkittdvé yhteys. He toteavat, etté tutkittaessa
matematiikan vaikeuksia tulisi painottaa erityisesti puutteellisten tarkkaavuuden taitojen luonnetta.
Taman tutkimuksen tuloksista voidaan vetad myos varovainen johtopaatos, ettd lukemisen ja
laskemisen pulmat ja&vat helposti toinen toistensa ja erityisesti tarkkaavaisuuden pulmien varjoon.
Erityisesti tarkkaavaisuuden pulmat vaikeuttivat tassa tutkimuksessa laskemiseen kohdennetun tuen

tarpeen arviointia.

Osasyyné heikkojen laskemisen taitojen tuen vahyyteen voi olla myos se, ettei matematiikan
perustaitojen kehittymisen tukemiseen ole samalla tavalla systemaattisia harjoituskayténteita tai
valmiita materiaaleja kuin lukemaan oppimisen tukemiseen (Jordan ym., 2009). Bjérnin ym. (2015)
mukaan matemaattisten taitojen edistymista tulisi seurata nykyisté tiiviimmin heikosti opetukseen
vastaavien oppilaiden tunnistamiseksi aiempaa varhaisemmin. Nykyisen kaikilla tuen portailla
annettavan erityisopetuksen sijaan, he ehdottavat tarkempia seulontatutkimuksia ja RTI-mallin
mukaista kolmiportaista tukea, jossa erityisopetuksen resurssit kohdennettaisiin tehostetun ja

erityisen tuen oppilaisiin.
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Juuri kolmiportaisen tuen ndkymattomyys jai ihmetyttdmaan tamankin tutkielman tekijoita.
Erityisen tuen oppilaat eivat tilastojen mukaan olleet niité, jotka saivat maarallisesti eniten tukea.
Huomioitavaa oli myos tulos, ettd heikoimpien lukijoiden ja laskijoiden (n=80) joukossa oli yli 60
yleisen tuen oppilasta. Heikkoja testituloksia tarkasteltaessa kéavi ilmi, etté erityisen tuen oppilaista
(n=3) kaikki olivat heikkoja lukemisessa ja saaneet siihen tukea. Heist4 kaksi sai tukea myos
matematiikassa vaikka he eivét kuuluneet 40:n heikoimmin laskemisen sujuvuustestissa
suoriutuneen joukkoon. Seka laskemisessa etté lukemisessa 20:n heikomman joukosta l6ytyi kaksi
yleisen tuen oppilasta, jotka eivét saaneet kohdennettua tukea. Tutkielman tekijat paattelivat, etta
kolmiportaisen tuen taso ei vastannut lapsen tuen tarvetta ja saatuja tukitoimia viel& perusopetuksen
ensimmaisell& luokalla. Erityista tukea annettiin myds koko maan erityisen tuen oppilaiden méaréan
(7,7 %) verrattuna huomattavasti véhemman (1,5 %). Ero koko maan perusopetuksen erityista
tukea saavien maaraén voi kuitenkin johtua siitd, etta erityisen tuen tarvetta ei ole vield
ensimmaisell& luokalla tunnistettu. Erityisopetukseen siirtyminen myos vaatii perusopetuslain 17
8:n (24.6.2010/642) mukaan joko tehostetun tuen kokeilun tai laaketieteellisen tai psykologisen
testin, jolloin prosessi ei valttdméttd toteudu vield ensimmadisen luokan aikana. Vaikka
kolmiportaisen tuen uudistuksella tuesta pyrittiin lakiuudistuksella tekemaén entistd enemman
pedagogiseen arviointiin perustuva malli (ks. Ahtiainen ym., 2012), opettajat eivat taman
tutkimuksen mukaan kyenneet tdhén arviointiin. Uuden tutkimuksen aiheena voisikin olla

kolmiportaisen tuen yhteys oppilaiden taitotasoon ja annettavaan tukeen.

Yksi kehitysehdotus voisi olla kolmiportaisen tuen mallin uudistaminen rakentamalla tuki
oppiainekohtaiseksi, etenkin alkuopetuksen luokille. Bjorn ym. (2015) ovat vertailleet Suomen ja
Yhdysvaltojen kolmiportaisia tukijarjestelmia. He totesivat, ettd Suomessa kolmiportainen
tukijarjestelma on puutteellisesti ohjeistettu ja Yhdysvaltain RTI-mallia huomattavasti
hallinnollisempi rakenne. Yhdysvalloissa taas tuen eri tasoilla on selkeat maaritelmét tuen
intensiteetistd, kestosta ja sisallostd. Myos Véisanen (2017) esitti samankaltaisia ajatuksia ja
ehdotti, ettd Suomen kolmiportainen tukimalli otettaisiin matematiikassa kayttdon kolmivaiheisesti.
Talloin oppijan saamaa tukea ja siita saatavaa hyotya voitaisiin arvioida yhtendisemmin kuten esim.

RTI-mallissa.

Peltomaa (2014) puolestaan esittaa, ettd lukutaidon tukemiseen kaytettdisiin interventiovasteeseen
perustuvaa mallia suhteutettuna tuen tasoihin. Aluksi seulottaisiin koko ikaluokka. Tallin
lukivaikeusriskilapset ohjautuisivat tarkempiin psykologisiin testeihin ja yleisen tuen piiriin.
Syyslukukauden aikana lukemaan oppimista tuettaisiin erityisopetuksen ja Ekapelin yhdistelmalla.
Mikali téssé vaiheessa oppilaan Kirjaintuntemus, aanteiden késittely tai nopea sarjallinen
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nime&minen on edelleen heikkoa, hén siirtyisi tehostettuun tukeen ja kuntouttavaan
erityisopetukseen siséltéen kirjain, adnne ja tavutietoisuuden vahvistamista. Mikali tuki ei olisi
riittavaa, oppilas ohjattaisiin neuropsykologisiin tutkimuksiin ja han saisi tarvittavan, vahvemman
ja yksiloidymman tuen jo alkuopetuksen aikana. Myds Aunio ja Vaisanen (2014) ehdottavat koulun
alkuvaiheessa seulontatutkimuksen avulla lasten valikointia matemaattisten taitojen tuen ryhmiin ja

ennakoivien interventioiden kohdistamista taidoiltaan heikoimpiin oppilaisiin.

Kolmannella tutkimuskysymykselld haluttiin selvittad annetun tuen muotoa, kestoa ja
erityisopettajan resurssien kohdentumista. Erityisopettajat raportoivat tuen muodoiksi
tukiopetuksen, osa-aikaista erityisopetuksen, samanaikaisopetuksen ja avustajapalvelut. Muun
muotoisena tukena erityisopettajat mainitsivat lukemiseen kohdennetun yksilotyoskentelyn,

motoristen taitojen harjoitusryhman ja Eka-pelin pelaamisen.

Tutkimukseen osallistuneiden oppilaiden mééra oli suhteellisen pieni ja erityisopettajien Kirjaukset
annetusta tuesta olivat vaihtelevia ja osin puutteellisia, joten tulosten yleistettavyyden suhteen on
oltava varovainen. Kaiken kaikkiaan 35 oppilaan osalta annettu tuki oli kirjausten osalta epaselvaa.
Lisaksi erityisopettajat olivat Kirjanneet 25 oppilasta, jotka olivat saaneet koko luokalle suunnattua
samanaikaisopetusta, jota ei ollut kohdennettu oppiaineittain tai maaritelty oppilaskohtaiseksi
tueksi. Heikkojen lukijoiden ja laskijoiden osalta kuitenkin tamakin tuki huomioitiin tuen muotoja
tarkemmin selviteltdessa. Kirjausongelmat saattavat kuitenkin véaristaa tilastoja, koska ei pystyta
paattelemaan, kuka tukea on kaytdnndssa luokassa erityisopettajalta saanut. Samoja vaikeuksia
kohdattiin myds avustajaresurssin Kirjauksissa. Tiedot erityisopettajilta oli saatu haastattelun
muodossa. Tutkijat jaivat pohtimaan toisiko paremmin organisoitu tuen kirjausjarjestelma,

esimerkiksi tietokonepohjainen lomake tarkempaa tietoa annetusta tuesta ja sen kohdentumisesta.

Y leisin erityisopettajien kayttdma tukimuoto oli osa-aikainen erityisopetus. Taman tutkimuksen
tulosten mukaan osa-aikaista erityisopetusta annettiin 57:1le oppilaalle. Tuki toteutui paasaantoisesti
pienryhméamuotoisena (n=47). Tuen maarén vaihtelu oli suuri sen vaihdellessa kahden kuukauden
ajan annetusta 45 minuutista viikossa koko lukuvuoden ajan annettuun 405 minuuttiin viikossa.
Osa-aikaista erityisopetusta annettiin tuen kohdentumistietojen mukaan eniten &idinkielen,
matematiikan ja tarkkaavuuden pulmiin. Téssa tutkimuksessa tehtyja havaintoja tukee myos
Takalan, Pirttimaan ja Térmésen (2009) tulos osa-aikaisen erityisopetuksen kohdentumisesta

perusopetuksessa nimen omaan lukemiseen, Kirjoittamiseen, matematiikkaan tai vieraisiin Kieliin.
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Tukiopetus on ensisijainen tukimuoto, joka tulisi aloittaa heti, kun oppimiseen tai koulunkayntiin
liittyvat haasteet havaitaan (Opetushallitus, 2014c). Tassa tutkimuksessa kuitenkin erityisopettajien
tukiopetukseen kayttama aika oli enimmill&&n vain 45 minuuttia viikossa. Tésté on tulkittavissa,
ettd tukiopetusta antavat paasaantoisesti luokanopettajat. Tutkimuksen tuloksista ndkyi myos, etta
erityisopettajat antoivat samanaikaisopetusta keskiméaarin kolme tuntia viikossa, mik& on maarana
hyvin vahdinen suhteutettuna perusopetuksen inkluusiopyrkimyksiin. Bjornin ja kumppaneiden
(2017) mukaan samanaikaisopetus on kuitenkin yleistynyt viime vuosina. Uutena tutkimuskohteena
tutkijat ehdottavat samanaikaisopetuksen kdytannon jarjestelyihin liittyvien toimintatapojen

selvittamista.

Tassa tutkimuksessa sisdista reliabiliteettia ei arvioitu numeerisesti mittaustavasta johtuen.
Tutkimuksessa kaytetty mittaustapa tukee sen validiteettid, silld samankaltaiset laskemisen
tarkkuutta ja nopeutta mittaavat testistot on aiemmissa tutkimuksissa todettu luotettaviksi (Schrank,
McGrew, & Mather, 2014). Tulosten luotettavuutta koskien tuen kohdentumista oikeille oppilaille
lisd&d myos se, ettei erityisopettajilla ollut tiedossaan lasten lukemisen ja laskemisen sujuvuustestien
tuloksia ennen tuen antamista. Talloin seurantatutkimuksen tulokset ja opettajille niisté annettu
palaute eivat paésseet vaikuttamaan erityisopettajien arviointeihin tuen tarpeisista lapsista.
Jatkotutkimuksena voitaisiin tutkia juuri tulosten vaikutusta erityisopettajien toisen luokan tuen
tarpeisten lasten seulontoihin ja tuen kohdentumiseen seka toisella luokalla annetun tuen

vaikuttavuutta.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd perusopetuksen alussa oppilaan saamaan tukeen vaikuttavat
hyvin monet tekijat. Johdantokappaleissa esiteltiin tukeen vaikuttavia osatekijoita, varhaista
puuttumista ja tuen tarpeen tunnistamista. Naiden epaonnistuminen voi olla myds mahdollinen
osasyy siihen, ettei tarvittava tuki toteudukaan. Kolmiportaisen tuen laajennuttua koskemaan myds
varhaiskasvatusta vuonna 2011 haluttiin erityisesti painottaa varhaista puuttumista ja tuen tarpeen
tunnistamista seké varmistaa tukitoimien siirtyminen lapsen mukana perusopetukseen (Pihlaja &
Neitola, 2017). Nivelvaiheen tiedonsiirron merkitysta korostavat seké esiopetuksen
opetussuunnitelman perusteet (2014) ettd perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2014).
Néayttaa kuitenkin silté, ettd kunnilla on etenkin nivelvaiheen yhteistytssa paljon kehitettavaa ja
yhdenmukaistettavaa. Tavoitteena on kuitenkin opetuksen tukeminen lapsikohtaisesti oikein ja

oikea-aikaisesti, jotta perusopetuslain (642/2010, 30 8) velvoittama opetus voi toteutua.

Tédmén tutkielman tekijét ehdottavat sekd lukemiseen ettd laskemiseen uutta “Alkuopetuksen ABC-

mallia”, joka etenisi kolmiportaisesti oppiaineeseen nivoutuen ja kehitysvaiheittain. Malliin
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rakennettaisiin tdsmallinen arviointivalineist0 takaamaan tarvittavan tuen tunnistamisen ja tuen
kohdentamisen heti tuen tarpeen ilmetessé. Valineiston tulisi sisaltdd myos annetun tuen
vaikuttavuuden arvioinnin, silla seuranta-arvioinnin vélineitd on tarjolla vield kovin niukasti (Aro,
2015). Tarkeintd olisi, ettd oppilaat huomioitaisiin perusopetuslain hengessa yksilollisesti ja

tasapuolisesti.
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Liite 2. Analyysimenetelmat tutkimuskysymyskohtaisesti

Tutkimusongelma

Analyysimenetelmét

1. Ketka saivat tukea?

1.a Onko tuki kohdentunut niille oppilaille,
joilla oli ensimmaisen luokan kevaalla
tutkimustulosten mukaan selvia vaikeuksia
lukemisen ja laskemisen perustaidoissa?

1.b Kuinka paljon tuki kohdentuu muille
kuin lukemisen ja laskemisen taidoissa
heikoille oppilaille?

1.c Miten heikot lukijat ja laskijat
jakautuivat kolmiportaisen tuen tasoille?

2. Miten tuki kohdentui?

2.a Onko tuen tarjoaminen yhta yleista
lukemisessa ja laskemisessa tukea
tarvitseville?

2.b Jakautuiko tuki maarallisesti yhté paljon
lukemisen ja laskemisen tukea tarvitseville?

3. Miten oppimista tuettiin perusopetuksen
ensimmadisell& luokalla?
3.a Miten erityisopettaja tuki oppilaita?

3.b Kauanko yksittdinen oppilas on saanut
tukea?

Vastausjakaumat (frekvenssit, %-osuudet,
avointen vastausten luokittelu )
Ristiintaulukointi

Ristiintaulukointi

Vastausjakaumat (frekvenssit, %-osuudet)

Ristiintaulukointi

Vastausjakaumat (frekvenssit, %-osuudet)

Vastausjakaumat (frekvenssit, %-osuudet)

Vastausjakaumat (frekvenssit, %-osuudet)

Vastausjakaumat (frekvenssit, avointen
vastausten tarkastelu)

Vastausjakaumat (frekvenssit)

Vastausjakaumat (frekvenssit)
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Liite 3. t-testit tuen tarpeisen oppilaan ja tuen kohdentumisesta

Ryhmien valiset vertailut lukemisen sujuvuustestissé, Tukey HSD-testi

Riippuva Q) J) Keskiarvo | Keski- p-arvo | 95% 95%
muuttuja Kohdennet- | Kohdennet- | - virhe luottamus- luottamus-
tu tuki tu tuki jen erotus valin alaraja | valin ylaraja
(1-J)
lukemisen ei kohden- lukeminen .82583 19192 0 .29738 1.34527
sujuvuus nettu
laskeminen 41558 .23366 .389 -.22780 1.05897
lukeminen ja | 1.34771 .23366 0 .70432 1.99109
laskeminen
muu -.13667 .23999 979 -.79748 .52415
lukeminen ei -.82583 19192 0 -1.35427 -.29738
kohdennettu
laskeminen -.41024 .27959 .585 -1.18009 .35961
lukeminen ja | .52188 .27959 .339 -.24797 1.29173
laskeminen
muu -.96249 .28450 .008 -1.74697 -.17802
laskeminen ei - 41558 .23366 .389 -1.05897 .22780
kohdennettu
lukeminen 41024 .27959 .585 -.35961 1.18009
lukeminen ja | .93212 .30974 .024 .07927 1.78498
laskeminen
muu - 65225 .31454 403 -1.41833 .31383
lukeminen ja | ei -1.34771 .23366 0 -1.99109 -.70332
laskeminen kohdennettu
lukeminen -.52188 .27959 .339 -1.29173 24797
laskeminen | -.93212 .30974 .024 -1.78498 -.07927
muu -1.48438 .31454 0 -2.35046 -.61830
muu ei .13667 .23999 979 -.52415 79748
kohdennettu
lukeminen .96249 .28490 .008 .17802 1.74697
laskeminen .55225 .31454 403 -.313827 1.41833
lukeminen ja | 1.48438 .31454 0 .618295 2.35046
laskeminen
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Ryhmien valiset vertailut laskemisen sujuvuustestissd, Tukey HSD-testi

Riippuva ) J) Keskiarvo- | Keski- | p-arvo | 95% 95%
muuttuja Kohdennet- | Kohdennet- | jenerotus | virhe luottamus- luottamus-
tu tuki tu tuki (1-J) valin alaraja | valin yléraja
Laskemisen | Ei lukeminen .95022 .3786 .093 -.0922 1.9927
sujuvuus kohdennettu
laskeminen 1.59645 46095 | .007 .3002 2.8387
lukeminen ja | 2.16380 46095 |0 .8946 3.433
laskeminen
muu tuki .46902 47343 | .859 -.8346 1.7726
Lukeminen ei -.95022 .3786 .093 -1.9927 .0922
kohdennettu
laskeminen .61923 55155 | .784 -.8994 2.1379
lukeminen ja | 1.21358 55155 | .184 -.3051 2.7323
laskeminen
muu -.4812 56203 | .912 -2.0287 1.0663
Laskeminen ei -1.56945 46095 | .007 -2.8387 -.3002
kohdennettu
lukeminen -.61923 55155 [ .794 -2.1379 .8994
lukeminen ja | .59434 .61102 | .867 -1.0881 2.2768
laskeminen
muu -1.10043 .62049 [ .392 -2.8089 .6081
lukeminen ja | ei -2.16380 46095 |0 -3.433 - .8946
laskeminen kohdennettu
lukeminen -1.21358 55155 | .184 -2.7323 .3051
laskeminen -.59434 .61102 | .867 -2.2768 1.0881
muu -1.69477 .62049 [ .053 -3.4033 .0137
muu ei -.46902 47343 | .859 -1.7726 .8346
kohdennettu
lukeminen 4812 56203 | .912 -1.0663 2.0287
laskeminen 1.10043 .62049 | .392 -.6081 2.8089
lukemimen ja | 1.69477 .62049 [ .053 -.0137 3.4033
laskeminen

65




