/099/29

SIAY

LUKEMISEN JA KIRJOITTAMISEN ERIYTTAMINEN
ALKUOPETUKSESSA

Kirjoittamisen hahmottamisstrategioita tukeva ja tutkiva

opetuskokeilu

Erja-Riitta Maki-Leppilampi

Kasvatustieteen

pro gradu -tutkielma
Jyvaskylan yliopisto
Chydenius-Instituutti
Kesa 1999



TIVISTELMA

Maki-Leppilampi, E.-R. 1999. Lukemisen ja kirjoittamisen eriyttaminen al-
kuopetuksessa. Kirjoittamisen hahmottamisstrategioita tukeva ja tutkiva ope-
tuskokeilu. Kasvatustieteen pro gradu -tutkielma. Jyvaskylan yliopisto. Chyde-
nius-Instituutti. 156 sivua, 4 liitetta.

Tutkimuksessa tuotettiin ensiluokkalaisille kouluun tullessaan lukemisen pe-
rustaidot hallitseville oppilaille mielekasta lukumateriaalia, joka aihepiiriltaén
on sama kuin muiden luokan oppilaiden tunnilla kasitteleméat aiheet ja joka vai-
keustasoltaan olisi oppilaiden lukemistaitojen tasoista. Tata varten toisluok-
kalaiset oppilaat kirjoittivat lloisen aapisen kirjainaukeaman aihepiireista jut-
tuja, joita ensiluokkalaiset jo lukutaitoiset oppilaat saivat luettavakseen. Ensi-
luokkalaiset jatkoivat sitten juttuinin omia jatkojaan. Kummankin luokka-asteen
oppilaat kirjoittivat liséksi omia juttuja eri aiheista. Aineisto analysoitiin hah-
mottamisstrategioiden perusteella atomistisiin, serialistisiin, holistisiin ja ana-
lyyttisiin luokkiin. Atomistisessa luokassa oli kaksi alaluokkaa, serialistisessa
kaksi alaluokkaa, holistisessa oli vain yksi luokka. Analyyttisia teksteja ei ollut
ollenkaan.

Tutkimusaineisto kerattiin Kokkolan yhdella ala-asteella. Tutkimuksessa oli
mukana kaksi ensimmaista luokkaa seka yksi toinen luokka. Tutkimusaineisto
kerattiin lukuvuonna 1994-95 syyslukukauden aikana kolmelta luokalta seka
kevatlukukauden aikana kahdelta luokalta. Tutkimuksessa oli mukana 12 en-
simmaisen luokan oppilasta ja 25 toisen luokan oppilasta. KoehenkilSista oli
20 tyttdja ja 17 poikia. Ensiluokkalaisilta analysoitiin 109 tekstié ja toisluok-
kalaisilta 298 tekstia.

Kokeilussa toteutui se ajatus, etta toisluokkalaisten kirjoittamat aapisen kir-
jainsivun tekstit auttavat ensiluokkalaisten kouluun tullessaan jo lukevien opis-
kelun eriyttamista aidinkielen tunneilla. Kokeilussa todettiin, etta toisluokkalai-
set kirjoittavat sellaista tekstia, joka on ensiluokkalaisille jo kouluun tullessaan
lukutaitoisille soveltuvaa lukutekstia, silla oppilaiden parhaan suorituksen mu-
kaan mitattuna serialistisia teksteja on eniten, kummallakin ryhmalla 84 %.
Holististen kirjoitusten osuus on toisluokkalaisilla 12 % ja ensiluokkalaisilla jo
lukevilla 8 %.

Ensiluokkalaiset kirjoittivat korkeintaan kahden rinnakkaisen luokituksen tasoi-
sia juttuja (esim. atomistinen 2:n ja serialistinen 1:n tasoisia). Toisluokkalais-
ten kirjoittamista leimaa se, etta eri tekstit ovat useilla monen eri tasoisia
(esim. atomistinen 2:sta aina holistisiin). Kirjoitustaso on yleensa ottaen pysy-
nyt kirjoittajilla samanlaisena tasaisina tai epatasaisina tuotoksina koko vuo-
den, tai taso on noussut loppua kohden kahta oppilasta lukuunottamatta.

Tassa otannassa, jota ei oppilaiden vahyyden vuoksi voida yleistaa, ensiluok-
kalaiset kouluun tullessaan jo lukevat tytét ovat taitavampia Kirjoittajia kuin
pojat. Tytdista parhaiten kirjoittavan taso on holistinen ja poikien paras taso on
serialistinen 1. Toisluokkalaisista holistiseen luokkaan kirjoituksissaan yltaa
kummankin sukupuolen edustajia. Kummaltakin [uokka-asteelta heikoimman



pojan paras suoritus on atomistinen 2:een kuuluva ja heikoimman tytén seria-
listinen 1:een kuuluva kirjoitus.

Nykyaan toteutan kaytannossa sita ajatusta, etté oppilaat kirjoittavat toisilleen

ja tuottavat toisilleen lukumateriaalia ja myds tehtavéamateriaalia aidinkielen,
ymparistd- ja luonnontiedon ja muidenkin oppiaineiden aiheista.

Asiasanat:

hahmottamisstrategiat, eriyttaminen, lukeminen, kirjoittaminen, oppiminen, al-
kuopetus.
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Taman on kirjoittanut 7-vuotias tytto ja kirjoitus on osa opetuskokeilua, jossa
toisluokkalaiset kirjoittavat lloisen aapisen kirjainsivuista ensiluokkalaisille jo
lukeville oppilaille ja ensiluokkalaiset kirjoittavat jatkoja toisluokkalaisten juttui-
hin. Oppilaat kirjoittavat myds aivan omia juttuja Onni- ja Enni-karhuista.
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1 TUTKIMUSAIHEEN MUOTOUTUMINEN

Tutkimusaiheellani on hyvin henkilokohtainen tausta. Olen ensiluokkalaisten
opettajana usein joutunut tilanteeseen, jossa minun on pitkin lukuvuotta etsit-
tava lukumateriaalia ja kehittavaa luettavaa ja kirjoitettavaa sellaisille oppi-
laille, jotka osaavat lukea jo kouluun tullessaan. Lisdksi eraalle lapsistani
koulutehtéavat ovat olleet monesti liian yksitoikkoisia ja toistavia. H&n on hyvin
painokkaasti kieltaytynyt tekemasta niité ja on kysynyt tehtavien mielekkyytta
vuodesta toiseen. Samanaikaisesti han on "paassyt" opiskelussaan liian hel-
polla eikd ole oppinut tekemaan t6ita oppiakseen, josta on sitten ylemmilla
luokilla ollut haittaa koulunkaynnille.

Ratkaistakseni tallaisia ongelmia olen kokenut tarkeéksi 16ytaa jokaiselle op-
pilaalle yksilbllisia haasteita koulunkaynnista. Opetuksen pitéisi voida vastata
niihin tarpeisiin, joita oppilaalla on. Vaikka luokassa olisi 25 oppilasta, yksilolli-
sesti etenemisen pitaisi olla jokaisen oppilaan etuoikeus, jotta hanen mielen-
kiintonsa uuden oppimiseen sailyisi ja kasvaisi ja jotta hanen aikansa ei "ku-

luisi" hukkaan koulussa.

1.1 Tutkimuksen lahtékohdat

Tutkimukseni kohteena ovat ne ensiluokan oppilaat, jotka kouluun tullessaan
osaavat lukea. Tutkimukseni tarkoituksena on valmistaa talle oppilasjoukolle
lukumateriaalia lloisen aapisen (Huovi, H., Ware, M., Téllinen, M. & Lemmetty,
J. 1990. Weilin+Go6s.) rinnalla samanaikaisesti kaytettavaksi. Tutkimukses-
sani tarkedna osana ovat myods toisen luokan oppilaat, jotka ovat toisena
kouluvuotena kirjoittaneet kertomuksia lloisen aapisen kirjainsivuista laajen-
taen tekstia omiin juttuihin asti. Toisluokkalaisten rooli tassé tutkimuksessa
laajeni jo varhaisessa vaiheessa hyvin tarkeéksi. Lisaksi tehtdva motivoi tois-
luokkalaisia hyvin paljon ja sain taten tutkimukseeni lisdulottuvuutta alkupe-
raiseen suppeampaan suunnitelmaan. Koen tydni tarkeaksi jo siit syysta, etta
ensimmaisella luokalla eriyttdmiseen on kova tarve, mutta materiaalia on hyvin



rajallisesti. Toivonkin, etta tutkimukseni hyddyttaisi arkipaivan tyétani ensim-

maéisen luokan opettajana tulevina vuosina.

Tutkimuksen tarkoitus

1. Ensiluokkalaisille jo lukeville ei ole lloisessa aapisessa oman kehitysvai-
heen tasoista lukumateriaalia jokaiselle kirjainaukeamalle. Lukemisen opetta-
misessa eriyttdminen on tyolasta. Ensimmaisen luokan syksylla jo lukeva op-
pilas saa lukumateriaalia siita, etta toisen luokan oppilas kirjoittaa teksteja lloi-
sen Aapisen kirjainsivuista. Ensiluokkalainen voi jutun luettuaan itse kirjoittaa

liséa juttuun.

2. Toisen luokan oppilaiden on monesti vaikea kirjoittaa itselle oudoista ja ko-
kemattomista aiheista. Kirjoittaessaan lloisen aapisen tutuista Onni- ja Enni-
karhuista ja ensimmaisen luokan aapisen aihepiireistd oppilaat keksivat ker-
rottavaa. Aapisen kuvitus auttaa myés palauttamaan mieliin vuoden takaisia

asioita.

3. Ensimmaisen luokan opettajalla on ty6telids opettamisvuosi, koska oppilaat
ovat taidoissaan niin heterogeenisia. Jo lukevat oppilaat jaavat helposti va-
hemmalle huomiolle kuin lukemisen alkeita opettelevat oppilaat. Toisen luo-
kan opettaja voi auttaa ensimmaisen luokan opettajaa opetuksen eriyttami-
sessd ottamalla ensiluokkalaisia omille lukutunneilleen. Luokat voivat olla kir-
jallisesti vuorovaikutuksessa kesken&an, kun toisluokkalaiset kirjoittavat ensi-

luokkalaisille juttuja aapisen kirjainaukeamilta.

1.2 Tutkimuksen punainen lanka

Tutkimukseni ytimena on ajatus, ettd jokainen lapsi on yksiléna erilainen.

Koululuokassa se tarkoittaa sita, ettd edessani on n. 25 erilaista ja eri tavoin

ajattelevaa ja toimivaa lasta.



Ensimmaisen luokan oppilas on kouluun tullessaan kaynyt elaméssééan lapi jo
monenlaisia asioita. Hanen kouluuntuloajankohtansa kielelliseen lahtétasoon
ja luku- ja kirjoitustaitoon vaikuttavia asioita ovat lukemaanoppimisajankohta,
vuorovaikutus vanhempien kanssa, vanhempien statustekijat, vanhempien
uskomukset luku- ja kirjoitustaidosta, vanhempien kasitykset lapsen kielen ke-
hityksesta, vanhempien kasvatusasenteet, koulukayttaytyminen, virikeympa-
ristd, biososiaaliset tekijat (lapsen sukupuoli ja asema sisarussarjassa), van-
hempien uskomukset vaikutusmahdollisuuksistaan, vanhempien odotukset
sekd koulutukselliset kokemukset ennen koulun alkua (Laakso & Sihvonen
1989, 146). Vanhempien ja kodin suuresta merkityksesta puhuu myos
Applebee (1991, 550). Hanen mukaansa opiskelua tukevista kodeista tulevat
oppilaat selviytyvat paremmin kaikista luku- ja kirjoitustaidon haasteista kuin
oppilaat, jotka tulevat vahemman tukea antavista kotiympéristéista. Opiskelua
tukevissa kodeissa on runsaasti kirjallista materiaalia, vanhemmat ovat korke-

asti koulutettuja ja arvostavat akateemisia saavutuksia.

Miten kaikki eri kehitysvaiheessa olevat lapset voidaan saada kiinnostumaan
yhta aikaa samasta asiasta? Miten heidan motivaationsa sailyy opiskelles-
samme Aaidinkielen eri osa-alueita? Loytyykd opetuksestani jotain uutta ja
mielenkiintoista jokaisessa eri lukemisen kehitysvaiheessa olevalle lapselle?
Koulu huolehtii kylla hitaista oppilaista, mutta kuka huolehtii jo pidemmalle eh-
tineista ja heidan tarpeistaan? Mita voisin tehda heidan hyvakseen lukemisen
ja kirjoittamisen osalta? Naita asioita pohtiessani eraéksi keskeiseksi asiaksi
ensiluokkalaisten aidinkielen tunneilla nousi aapisen kirjainsivu. Tarjoaako aa-
pinen yhdella kirjainaukeamalla jokaiselle ensiluokkalaiselle hanen tasoistaan
luettavaa? Jos aapisessa ei luettavaa ole, onko siihen olemassa lisavihkoja,
joita lukemalla jo lukeva voi osallistua luokan yhteiseen aiheeseen. Onko jo
lukeville tarkoitettu teksti todella lapsentajuista? Minulla oli paljon kysymyksia,

joihin etsin ratkaisua.

Ensin ajattelin itse kirjoittaa lloisen aapisen varikkaisiin ja kiehtoviin kirjansi-
vuihin liittyvid kirjoituksia. Olin toisen luokan opettajana ja huomasin, etta ai-
kani ei riita siihen, etta kirjoittaisin jutut itse. Mieleeni tuli kirjoituttaa juttuja

omilla toisen luokan oppilaillani, koska he olivat ensimmaisella luokalla luke-
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neet lloista aapista ja ehka muistaisivat, mité kirjainsivuissa tapahtuu. Niinpa
otin lloisen aapisen r-kirjainaukeamasta kopioita ja annoin aidinkielen tunneilla
toisluokkalaisilleni tehtavaksi kirjoittaa sivuista juttuja sen mukaan, mitd he
muistivat ensimmaiselta luokalta ja mita kirjan kuvitus kertoi. Oppilaani ottivat
tehtavan vastaan hyvin innoissaan. Jatkoimme kirjoittamista useilla aidinkielen
tunneilla kaikista lloisen aapisen kirjainsivuista, joita olin kopioinut. Oppilaat
halusivat tuoda omat aapisensa ja katsella niista kuvia mustavalkoisten mo-
nisteiden sijasta. Havaitsin sen, etta oppilaiden, myés heikompien, oli helppo
keksia, mita kirjoittaa, kun tapahtumat olivat tuttuja ja lloisen aapisen jutuissa

oli mieluisia muistoja ensimmaiselta luokalta.

Oli kiinnostavaa saada selville, miten ensiluokkalaiset syksylla kouluun tulles-
saan jo lukevat oppilaat suhtautuvat toisluokkalaisten kirjoittamiin teksteihin.
Olivathan kirjoittajina olleet suunnilleen samanikéiset koululaiset. Onko tois-
luokkalaisten teksti ensiluokkalaisille tarpeeksi kiinnostavaa ja virikkeista?
Osaako toisluokkalainen viestia kirjallisesti jotain sellaista, joka kiehtoo ensi-
luokkalaista? Milla tavalla ensiluokkalainen reagoi tekstiin, miten han jatkaa
toisluokkalaisen tekstia omalla jatkotekstilla? Onko jatkoteksti rajoittunut vain
siihen, mita oppilas on kuullut ja lukenut kyseisen kirjaimen aukeamasta vai
jatkaako ensiluokkalainen tekstia omaa mielikuvitustaan hyvéksi kéyttaen?
Onko ensiluokkalainen kirjoitustaidossaan niin pitkélla, ettéd han osaa kirjoitta-

malla jatkaa toisluokkalaisen tekstia?

1.3 Metodologinen viitekehys

Opettaja oman tydnsa tutkijana ja kehittajana

Opettaja voi tydnsa ohessa kehittad opettamistaitojaan tutkimalla omaa tyo-
tansa. Tapaustutkimus on luonteva lahestymistapa opetuksen ja oppimisen
tutkimuksessa, jossa on kyseessa kaytdnndn ongelmien kokonaisvaltainen
tarkastelu ja kuvaus, jota ei voi tehda irrallaan tietysta yksittaisesta tilanteesta

tai tapahtumaketjusta (Syrjéala 1994, 11).
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Syrjalan (1994, 13) mukaan kvalitatiivinen tapaustutkimus kohdistuu ennem-
minkin prosessiin kuin produktiin, koko ymparistédn eika siité eristettyihin yk-
sittdisiin muuttujiin, uuden oivaltamiseen eik& aikaisempiin tutkimuksiin poh-

jaavien nakemysten todentamiseen.

Tassa heti mietin omaa tutkimustani, jossa en ole niinkdan varma, onko pro-
sessi tarkeampi tutkimuskohde kuin produkti. Alunperin aioin kohdistaa tyoni
painopisteen ja tavoitteen tutkimuksessa toisluokkalaisten aikaansaamaan
kirjalliseen lukumateriaaliin. Kuitenkin kirjoitusprosessi kaikkinensa, seka ensi-
etta toisluokkalaisten osalta, on ollut antoisa ja on avannut itseni tutkijana na-
kemaan kirjoittamisprosessin laajana ja hyvin merkittavana koulutyon osana.
Uuden oivaltaminen toteutuu tutkimusasetelmassani mielesténi hyvin. Koko
ymparistdn huomioiminen ei toteudu tutkimuksessani taysin, koska olen ra-
jannut tutkimuksen vain kirjoittamiseen, siis vain yhteen osa-alueeseen ihmi-
sen ilmaisuskaalassa. Toisaalta aiheen sisélla pyrin késittelem&aéan luovaa,
omaperaista ja rikasta, tuottavaa kirjoittamista, joka pohjautuu vahvasti 2. luo-
kan oppilaiden aikaisempiin tuttuinin kokemuksiin ensimmaisen kouluvuoden

lukuaiheista.

Tarkemmin tutkimukseni eteni seuraavanlaisesti. Toisluokkalaiset oman luok-
kani oppilaat kirjoittivat 2. luokan syksylla teksteja lloisen aapisen Kir-
jainaukeamista ja joulukuusta lahtien kevaaseen asti myds omia juttuja Onnille
ja Ennille. Syksylla ensiluokkalaiset jo lukevat oppilaat kahdelta ensimmaiselta
luokalta saivat toisluokkalaisten kirjoittamia juttuja luettavakseen ja kirjoittivat
juttuihin omia jatkoa. Kevaalla 1.B-luokan oppilaat jatkoivat kirjoittamista ja
osa oppilaista kirjoitti myds omia juttuja Onnista ja Ennista. Syksylla 1.A-luo-
kan jo lukevat oppilaat osallistuivat kerran viikossa kahden kuukauden ajan
oman 2. luokkani aidinkielen lukutunneille. Haastattelin 1.A ja 1.B -luokkalaiset
jo lukevat oppilaat kevaalla. Tutkin oppilaiden tuottamia teksteja ja analysoin
ne hahmottamisstrategioiden perusteella viiteen luokkaan, kahteen atomisti-

seen, kahteen serialistiseen ja holistiseen luokkaan.

Opettaja on oman tydnsa tutkija ja kehittaja. Opettaja ei voi mahtua johonkin
kaavaan, jota hanen on sitten noudatettava. Oppilaat vaihtuvat, yhteiskunta
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muuttuu, ja oppiaineskin on jatkuvassa muutospaineessa. Opettajan on itse-

kin muututtava, oltava joustava ja luova tilanteiden mukaan.

Ammatillisen itsendisyyden ja vapauden lisdéantyminen opettajan tydossa mer-
kitsee vastuuta ja sitoutumista jatkuvaan omaa itsed seka ty6ta koskevaan
pohdintaan ja uusiutumiseen. Valmiutta oman tyén tutkimiseen ja erityisesti
toimintatutkimuksen menetelmien hallintaa pidetdan opettajan ammattitaidon
olennaisena osana. Toimintatutkimus (action research) yhdistéda opettajan ja
muiden kasvattajien ammatillisessa tietoisuudessa ja kaytannon toiminnassa

tutkijan ja opettajan roolit toisiinsa. (Syrjala 1994, 25.)

Toimintatutkimuksen harjoittajat ovat muodostaneet liikkkeen, joka yhdistaa
tyostaan ja sen kehittamisesta syvallisesti kiinnostuneita opettajia, tutkijoita ja
praktikoita. Liike julkaisee kansainvélistd aikakauslehted "Educational Action
Research”. (Syrjala 1994, 26,)

Toimintatutkimuksen juuret angloamerikkalaisella alueella liittyvat progressiivi-
pedagogiikan edustajien 1920- ja 1930-luvulla esittamiin ajatuksiin, joissa
pohdittin mahdollisuutta tuoda oppilaiden kanssa kaytettyja tydmuotoja, esi-
merkiksi projektimetodiin littyva yhdessa tapahtuva ongelmanratkaisu myos
opettajien keskuuteen. John Devey siirsi toimintatutkimuksen kasvatustietee-
seen alkaessaan tyotovereineen ja oppilaineen osallistua opetussuunnitelmien
kehittdmisprojekteihin. (Syrjala 1994, 26.)

Kurt Lewinin kirjoituksissa 1940-luvulla tuli esiin nykyisen toimintatutkimuksen
kolme keskeista piirretta: yhteistoiminnallisuus, demokraattisuus seka teoriaa

ja kaytantdéa muuttava luonne (Syrjala 1994, 26).

Toimintatutkimus ja opettajankoulutus ovat liittyneet Iaheisesti yhteen jo liik-
keen alkuvaiheessa niin kuin nykyaankin. Toimintatutkimus sai merkittavan
aseman 1950-luvun alussa, jolloin Columbian yliopiston opettajankoulutuslai-
tos tuli taman tutkimussuunnan keskukseksi kasvatustieteessa. 1950-luvun
lopussa opetussuunnitelmien kehittely alkoi muistuttaa teollista prosessia,

jossa tutkimus ja toiminta, teoria ja kaytantd erotettiin toisistaan. 1970-luvulla
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toimintatutkimus alkoi elpya erityisesti Englannissa, mutta my6s Australiassa,
Saksassa, Skandinaviassa sekd uudestaan Yhdysvalloissa. Englannissa
opettajat tutkijana -liikkeen synty on yhdistetty 1960- ja 1970-lukujen vaih-
teessa Lawrence Stenhousen tydhon. (Syrjéala 1994, 27.)

Suomessa opettajankoulutuksessa monia kehittamishankkeita toteutetaan ny-
kyaéan toimintatutkimuksena (Syrjéla 1994, 28).

Toimintatutkimuksen historia saksalaisella kielialueella on varsin lyhyt. Kym-
menvuotisen valtakauden jalkeen (1972-1982) liike havisi ainakin alkuperai-
sessd muodossaan melkein yhtad nopeasti kuin se oli syntynytkin. (Syrjala
1994, 30.)

Toimintatutkimuksen avulla tutkijat/toimijat pyrkivat parantamaan sosiaalisia
tai kasvatuksellisia kaytantdjaan sekd ymmartdméaan niitd ja toimintaolosuh-
teitaan entista syvéllisemmin. Toimintatutkimus etenee jatkuvaan pohdintaan,
keskusteluihin ja neuvotteluihin perustuvana vaiheittaisena prosessina. Siina
edetdan suunnitelman teosta toimintaan, jota havainnoidaan ja muutetaan
saatujen kokemusten perusteella. Toimintatutkimukseen kuuluu myés evalu-
aatiota, joten raja uudentyyppisiin evaluaatiotutkimuksiin ei aina ole kovin
selva. Toimintatutkimuksen erityispiirteiden perusteella sita voidaan pitaa arki-
elaméaan liittyvana tieteellisena toimintana ja ammatillisena oppimisproses-
sina. (Syrjala 1994, 30-31).

Syrjala (1994, 31-33) esittelee kolme erilaista tapaa, miten kaytantd on nahty
toimintatutkimuksessa. Opettajan ty voidaan nédhda ensinnakin valineena joi-
denkin ulkopuolelta annettujen paamarien saavuttamiseksi. Tahan ajatteluta-
paan pohjautuu tekninen tai interventiosuuntautunut toimintatutkimus, jossa
kehittaminen kaynnistyy pikemminkin ulkopuolisten kuin opettajien tai muiden
ammattilaisten omasta aloitteesta. Toisessa lahestymistavassa, praktisessa
toimintatutkimuksessa, osallistuvia opettajia pyritdan auttamaan oman tietoi-
suutensa ja k&ytannodn teorioidensa tiedostamisessa, muotoutumisessa ja uu-
delleensuuntaamisessa. Opettajien tai muiden toimijoiden omaan kykyyn
tehda p&éatoksia luotetaan. Toimintatutkimus pohjautuu talléin kognitiiviseen ja
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humanistiseen psykologiaan ja niiden taustalla olevan ihmiskasityksen edis-
tdmiseen. Kolmannessa lahestymistavassa kasvatuskaytantd nahdaan ennen
kaikkea yhteiskunnallisena toimintana. Se vaikuttaa oppilaiden mahdollisuuk-
siin myéhemmin elamassa. Toimintatutkimuksen uskotaan lisdavan osallistu-
vien itsendistymisté, tasa-arvoa ja yhteistydta, vahentavan toisten ihmisten
hyvaksikayttda seka edistavan demokratian ja entistd oikeudenmukaisemman
maailman syntya. Tastd suuntauksesta kaytetdan eri nimityksia, esimerkiksi
kriittinen, emansipatorinen ja kasvatuksellinen toimintatutkimus. Taustana on
Frankfurtin koulukuntaan pohjautuva kriittinen sosiaalitiede ja pyrkimyksena
on toimintatutkimuksen avulla siirtaa valtaa opettajille itselleen. Oma tutkimuk-
seni on praktista toimintatutkimusta. Pyrkimykseni on kohottaa opettamispro-
sessini tehokkuutta ja tarkoituksenmukaisuutta 1Ahemmaéksi oppilaan henkil6-

kohtaista tieto- ja taitotasoa ja néin edistéaa oppilaan oppimista.

Toimintatutkimusta tehdaén paaosin kentalla eiké yliopistoissa. Toimintatutki-
muksen avulla pyritdan ratkaisemaan erilaisia kaytanndn ongelmia erilaisissa
tydyhteisdissd, esimerkiksi kouluissa, sairaaloissa, yrityksissad ja sosiaali-
tydssa. Tutkija toimii itse tutkimassaan kaytanndssé, jossa han ei kuitenkaan
ole yksin.Yleensa toimintatutkimusta tehdaan useampien ihmisten yhteistyéna
ja jonkun tutkijan tukemana. Usko yhteistydhén ja demokratiaan on toiminta-
tutkimuksen keskeisia lahtékohtia. Olennaista on prosessiin liittyva opettaja-
kollegoiden tai muiden toimijoiden vélinen yhteistyd. Toimintatutkimuksessa
tutkija on osa tutkimuskohdettaan. Myds muut osanottajat ovat selvilla tutki-
muksen tavoitteista ja voivat osallistua tutkimusaineiston koontiin, analyysiin ja
tulkintaan. Toimintatutkimuksen tavoitteena ei ole jarjestda kaytanndn kentalla
jotain teknista ulkopuolisten suunnittelemaa muutosta, vaan ennen kaikkea
aktivoida kentalla toimivia itse suorittamaan oman tyénsa analyysia ja kehit-
tamista. (Syrjala 1994, 33-35.)

Tutkimuksessani minun lisdkseni on kaksi muuta opettajakollegaa, jotka ovat
auttaneet minua oman luokkansa kirjoitusaineiston koonnissa. He ovat myos
omalta osaltaan toimineet omina persoonina ja omien tydtapojensa mukaan
tassa prosessissa. Toiselta heiltd olen saanut myds lisda ideoita siihen, miten

toisluokkalaisten kirjoittamaa tekstia voidaan hyddyntaa ensiluokan oppilaille,
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seka syksylla jo lukeville etta vahitellen laajentaen lukijajoukkoon lisda oppi-
laita taitojen kehittyessa. Aineiston analyysissa ja koonnissa en ole heidéan
kanssaan ollut yhteistydssa. Ideoiden jakamisessa on ollut heidan lisdkseen
muita opettajakollegoita, jotka ovat kayttaneet ideoitani, kuten aapisen kuvista
kirjoittamista toisella luokalla ja toisluokkalaisten tekstien luetuttamista ensi-
luokkalaisilla, ja ovat havainneet ne innostaviksi. Heidan toimintaansa en ole
kuitenkaan osallistuttanut graduuni, koska se ei ole ollut sdannéllista ja se on

ikdan kuin muuttunut heidédn omaksi kaytaénndkseen.

Toimintatutkimukseen siséltyy ajatus siita, etta opettajaksi tai vaikka sairaan-
hoitajaksi kehittyminen jatkuu koko uran ajan. Monet opettajat kertovat toi-
mintatutkimusprosessin olleen sekd henkildkohtaiselta ettd ammatilliselta
kannalta varsin merkittdva ja toteavat muuttuneensa prosessin aikana. Opet-
tajien suorittamia tutkimuksia on vahatelty niiden kohdistuessa vain opettajien
omiin luokkiin. Kuitenkin prosessin edetessa opettajat joutuvat useimmissa ta-
pauksissa tarkastelemaan myos luokkaansa laajempia konteksteja. Vaikutuk-
set voivat laajeta myds koko kouluun tai kouluviranomaisiin asti. Opettajan
ammatillinen kasvu on monimutkainen, pitkékestoinen ja ainutlaatuinen pro-
sessi. (Syrjala 1994, 35-36.)

Opettajana koen tutkimusprosessin herattdneen minut miettimaan kriittisesti
asioita ja kuin ulkopuolisena tutkimaan opetustani. Uusia ideoita tulee vastaan
ja vanhoja totuttuja menetelmia jaa pois. Sité todella itse muuttuu prosessin

aikana.

Deweyn ajattelun mukaan toiminta voidaan jakaa kahteen perustyyppiin, rutii-
ninomaiseen toimintaan ja ajateltuun eli reflektiiviseen toimintaan. Toiminta-
tutkimusprosessin olennainen osa on reflektio. Kirjallisuudessa puhutaan tek-
nisestd, tulkinnallisesta ja kriittisesta reflektion tasosta. Teknisella tasolla ref-
lektiivisyys merkitsee joustavaa tapaa toimia luokassa, oppia kokemuksista ja
ajatella seka intuitiivisesti etta rationaalisesti. Tulkinnallisella tasolla opettaja
tutkii omaa toimintaansa aikaisempien kokemustensa ja arvojensa pohjalta.
Kriittisen reflektion tasolla edetdan syvemmaélle ja siind kyseenalaistetaan
seké opetus ettd ympardiva yhteisd. Keskustelun kohteena eivat enaa ole
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konkreettisiin tilanteisiin liittyneet ongelmat, joihin on pystyttava ottamaan etéai-
syytta. Opetusta maarittavia tekijoita ei endé hyvaksytéa itsestaan selvina, vaan
opitaan havaitsemaan esimerkiksi se, etta toiminta ei ole tasa-arvoista kaikille,
vaan siihen liittyy vallankayttéa. Reflektioon tarvitaan ulkopuolisia henkildita,
jotka avaavat uusia nakdkulmia keskusteluun tai kirjoittamiseen. Heidén esit-
tamansa kysymykset voivat edistaa reflektiivista ajattelua. Itsearviointi kuuluu
toimintatutkimuksen ja reflektiivisen kaytannén luonteeseen. Talla perusteella
toimintatutkimuksen ja uudemman laadullisen evaluaatiotutkimuksen valinen
raja on liukuva. (Syrjala 1994, 37-39.)

Toimintatutkimuksessa on joukko erityispiirteita, joiden perusteella sita voi-
daan pitdd omana erityisena keinona lahestya kasvatusta ja sen kehittamista.
Nama piirteet ovat:

1. Kaytanté lahtdkohtana ja kohteena

2. Yhteistoiminnallisuus perustavana tekijana

3. Osallistuvuudesta osallistamiseen

4. Keskeisena metodina osallistujan suorittama oman tyénsa pohdinta ja arvi-
ointi.

(Syrjala & Numminen 1988, 50-54.)

Toimintatutkimus on tilannesidoinnaista, koska se saa alkunsa tietyssa kay-
tannon tilanteessa. Olennaista on, ettd toimintatutkimus kohdistuu tutkijan
omaan praksikseen. (Syrjala & Numminen 1988, 51, Kordeksen 1984 mu-

kaan.)

Toimintatutkimuksen tavoitteena on tietysséa tilanteessa tapahtuvien kaytan-
teiden tai itse tilanteen parantaminen osallistujien oman harkinnan pohjalta,
ongelmien ratkaiseminen, ja ratkaisujen arviointi (Syrjala & Numminen 1988,
53). Tutkimukseni tilanteiden pohdinta on vain minun ja muiden tutkimukseen
osallistuneiden opettajien vastuulla. En ole ottanut oppilaita mukaan siihen,

miten tutkimus on muuttanut aikaisempaa ongelmaa.

Syrjéala (1994, 39-52) esittelee toimintatutkimuksen etenemisen erdéan luokan
opetuksen kehittamisessa: Idean loytaminen ja selkeyttaminen, suunnittelua ja
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neuvotteluja, toimintaa ja tarkkailua, aineiston analyysista tulkintaan, validoin-

nista arviointiin, raportoinnista toiminnan kehittimiseen seké lopuksi.

Minulla idean 16ytymiseen auttoivat oman graduryhmén kokoontumiset. Yhtei-
set pohtimiset avasivat oman mielenkiinnon kohteen vahitellen. Halusin tehda
tutkielmassani jotain hyvin konkreettista omaan tyéhén liittyvaa tutkimusta,
josta olisi apua myéhemminkin opetustydsséni. Tasté syysta paallimmaiseksi
nousi alkuopettajana mieleen ensiluokkalaisten tilanne. Oppilasaines on niin
heterogeenista, ettd valmista lukumateriaalia ei ole ollut kaikille tarjolla. Lisa-
materiaali on sitten otettu milloin mistakin, eivatka aiheet ole mitenk&an liitty-
neet omaan ensimmaiseen aapiseen sellaisilla oppilailla, jotka jo kouluun tul-

lessaan osaavat lukea. Tahan tilanteeseen halusin muutosta.

Suunnitteluvaiheessa aioin ensin itse tehda teksteja, ja tutkia niiden sopivuutta
ensiluokkalaisten kayttoon. Talloin opetin toisen luokka-asteen oppilaita. Sit-
ten mielessani kavi, ettd miten ensiluokkalaiset reagoisivat sellaisiin teksteihin,
joita toisen luokan oppilaat olisivat heille kirjoittaneet. Monistin lloisen aapisen
r-kirjainaukeamia toisen luokan oppilailleni ja annoin tehtavaksi kirjoittaa au-
keamasta sellaista, mitd oppilaat muistivat ensimmaiseltd luokalta ja myos
sellaista, mitd he nakivat kirjan kuvassa tapahtuvan. Oppilaat ottivat tehtavan
vastaan hyvin innostuneina. Sitten monistin muutkin kirjainaukeamat ja oppi-
laat saivat valita mieleisensa kirjaimen aukeaman. Kun kirjoitus oli valmis, op-
pilas sai vaihtaa toiseen kirjaimeen. Tehtavén sai aluksi tehda yksin tai parin
kanssa. Mydhemmin syksylla oppilaat keksivat, ettd he tuovat omat aapisensa
kouluun, ja kirjoittavat suoraan kirjan aukeamasta eik& mustavalkoisesta kopi-
oidusta sivusta. Tall6in jokainen kirjoitti yksin teksteja. Nain suunnittelusta siir-
ryin toimintaan, koska idea naytti toimivan toisluokkalaisten kirjoituksen moti-
voijana oikein hyvin. Kirjoittamisen pohjana olivat omat ensiluokan kokemuk-
set Enni- ja Onni-karhuista ja heidan seikkailuistaan, seka kirjan idearikkaat
kuvat.

Toimintavaiheeseen kuului myds se, ettad ensiluokkalaiset jo lukevat oppilaat
saivat toisen luokan teksteja luettavakseen. Neuvottelin kahden ensiluokan

opettajan kanssa siita, voisivatko he kokeilla toisluokkalaisten teksteja omissa
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luokissaan. Kummallakin luokalla oli 6 oppilasta, jotka osasivat lukea jo kou-
luun tullessaan. Niinpa nama opettajat suostuivat antamaan jo lukeville oppi-
laille lisatehtaviksi tai samanaikaistehtaviksi toisluokkalaisten kKirjoituksia. Jotta
ensiluokkalainen saisi tekstista selvan, kirjoitin toisluokkalaisten tekstit ko-
neella, ja korjasin kielioppivirheet. Ensiluokan opettaja antoi naita teksteja jo
lukeville aina sen mukaan, missa kirjaimessa koko luokka oli menossa. Aluksi
tekstivalinnan teki luokan oma opettaja, mydbhemmin oppilas sai itse valita
muutaman tekstin valilla. Tekstit olivat kuitenkin vaikeusasteeltaan melko sa-
manlaisia, vain tekstin sisallon hauskuus tai houkuttelevauus voidaan katsoa
sellaiseksi kriteeriksi, jonka takia ensiluokkalainen valikoi itselleen tekstin.
Tekstit olivat siis lahteneet elamaan ja ensiluokkalaisten vastaanotettavaksi.
Ensiluokkalainen luki tekstin, ja kirjoitti siihen oman jatkokertomuksen.

Toisluokkalaisten lukemisen ja kirjoittamisen tarkkailun pystyin itse suoritta-
maan, koska kyseessa oli oma luokkani. Ensiluokkalaisten lukemista saatoin
seurata loka-joulukuussa 1.A-luokan lukijoiden osalta, kun he osallistuivat ker-
ran viikkossa oman luokkani lukutunneille. Ensiluokkalaisten kirjoittamisen tark-
kailu ei ollut minulle mahdollista oman tyéni vuoksi. Silti sain 1.A-luokan jo lu-
kevat oppilaat kanssani tunnin ajaksi ja minulla oli heille p-kirjaintekstit. He
saivat valita teksteista mieluisimman. Sitten jokainen sai kirjoittaa oman jat-

kotekstin. TAman tunnin ajan seurasin jo lukevien oppilaiden kirjoittamista.

Syrjalan (1994, 43-44) mukaan toimintatutkimuksessa aineiston koonti on yh-
teydessa tutkittavaan tilanteeseen ja sen tarjoamiin luonteviin mahdollisuuk-
siin kerata tietoa. Tutkimusaineiston koonnissa olennaisena periaatteena on
triangulaatio, joka tarkoittaa erilaisen ja eri tavoin tilanteesta kootun informaa-
tion vastakkainasettamista ja vertailua (ristiinvalidointia). Toimintatutkimuk-
sessa voi olla mahdollista koota tietoa jostain tilanteesta seké& opettajalta it-

seltdan, oppilailta ettd ulkopuoliselta havainnoitsijalta.

Tutkittava aineistoni sisaltda myds mukana olevien ensimmaisen luokan op-
pilaiden haastattelut. Haastattelin oppilaita siten, etta kaksi oppilasta oli yhta
aikaa luonani. Minulla oli 22 kysymysté, joihin he saivat vastata. 1.B-luokan
oppilaita haastattelin 16.3.1995 ja 1.B-luokan oppilaita haastattelin 5.4.1995.
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Oppilaat saivat olla parittain sen vuoksi, etta tilanne olisi luonnollisempi ja va-

paampi. 1.B-luokan oppilaita en ollut aikaisemmin tavannut ollenkaan.

Kevaalla 1995 1.B-luokan oppilaat kirjoittivat ihan omia juttuja Ennista ja On-
nista. Samoin toisluokkalaisten kanssa kirjoitimme Ennille ja Onnille uusia
seikkailuja joulukuusta 1994 Iahtien.

Tutkimukseni toiminnan ajankohta oli lukuvuosi 1994-1995. Toisluokkalaiset
kirjoittivat koko lukuvuoden ajan, ensin lloisen Aapisen kirjainaukeamista, sit-
ten muista sivuista, ja sitten ihan omia juttuja Ennisté ja Onnista. 1.A-luokan jo
lukevat oppilaat kirjoittivat lokakuusta joulukuuhun. He olivat myds noin kerran
viilkossa loka-joulukuun ajan omassa luokassani osallistuen toisluokkalaisten
kanssa lukutunteihin. Kaytimme na&illa tunneilla Hyva suomi 2 Ilukukirjaa
(Linna, H., Makipaa, P., Olin, A., Vuorensola, L. & Arjatsalo, A. 1988. WSOY.),
emme lloista lukukirjaa, ettei ensiluokkalaisilla menisi motivaatio sitten, kun
ovat toisluokkalaisia ja saavat lloisen lukukirjan luettavakseen. Jo lukijat saivat
taksi ajaksi Hyva suomi 2 lukukirjat itselleen myds kotiin. 1.B-luokan jo lukevat
oppilaat kirjoittivat lokakuusta helmi-maaliskuuhun toisluokkalaisten teksteihin
jatkoja. Lukuryhmalaiseksi paasi vahitellen myds luokan muita oppilaita sita
mukaa, kun he osasivat lukea. Tama oli luokan opettajan oma idea. Han kaytti
lukuaineistoa mielestani hyvin, ottaen sen omaan opetuskayttéonsa tehok-
kaasti. Toukokuussa 1.B-luokan jo syksylla kouluun tullessaan lukutaitoiset

oppilaat kirjoittivan omia juttuja Ennisté ja Onnista.

Opettaja joutuu koko ajan opettaessaan ja aineistoa kootessaan tekemaan
tulkintaa ja paatelmia siitd, missd maéarin edetdan kokeilun tavoitteiden suun-
taisesti ja miten niita tai toimintaa pitaisi muuttaa (Syrjala 1994, 45). Omien
juttujen kirjoittaminen Ennista ja Onnista tuli ajankohtaiseksi minun tutkimuk-
sessani kevaan kuluessa, sitd en ollut osannut suunnitella viela syksylla, kun

tutkimus alkoi.

Aineiston jarjestelyvaihe siséltda jo tulkintaa, jonka perusteella tutkija muo-
dostaa luokittelukategoriat (Syrjala 1994, 45). Aineiston analyysi ja tutkimus-
ongelmien selkiytyminen tapahtuvat usein samanaikaisesti (Syrjala 1994, 46).
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Tutkimukseni alussa minulla oli tutkimusongelmia. Ongelmat tarkentuivat ai-

neistosta itsestdan kasin ja sain néin pohjaa luokittelulle.

Analyysivaihe perustuu tulkintaan, joka on merkityksen liittamista jo jarjestet-
tyyn tutkimusaineistoon. Edellytyksena on ilmién syvallinen ymmartadminen
elaytymisen ja intuition avulla, joka edellyttdd myds samanaikaista loogista

analyysia, paattelya ja selittamista. (Syrjala 1994, 46.)

Analysoin tekstit hahmottamisstrategioiden mukaan atomistisiin, serialistisiin
ja holistisiin luokkiin. Vertasin ensiluokkalaisten kouluun tullessaan jo lukevien
ja toisen luokan oppilaiden kirjoittamisen tasoja keskenéén, seka tutkin toisen
luokan oppilaiden tekstien soveltuvuutta ensiluokkalaisille jo lukeville. Arvioin
tekstien innostavuutta ja itse kertomusten monimuotoisuutta seké yksittaisia

kirjoittajia.

Raportoinnin rinnalla oma kaytannén luokkatydskentely on ollut jatkuvan uu-
distuksen ja muutoksen alla nimenomaan lukemisen ja kirjoittamisen opetta-

misen kannalta katsottuna.

Toimintatutkimuksen arvo on poikkeavassa tiedonintressissa. Sen lahtékoh-
tana on nékemys, etta arvokasta tietoa saa toimimalla ja vapauttamalla ihmi-
set toimimaan. Parhaimmillaan toimintatutkimus on emansipaatiota, jossa
vastuu kaytannosta ja tutkimuksesta on osallistuvalla ryhmalla. Toimintatutki-
mus on néhty opettajille keinona itsendiseen ammatilliseen kasvuun. (Syrjala
& Numminen 1988, 63.) Voin mielellani yhtya tdhan ajatukseen.

Alkuopettaja luo koko ajan omaa materiaalia. Suurin syy tdhén on tietenkin se,
ettd valmista materiaalia, juuri opettajan omaan tyyliin ja persoonalliseen
opetukseen sopivaa materiaalia on vahén, ja oppilasaines ensimmaiselle luo-
kalle tullessaan on niin heterogeenista, etta eri tasoista materiaalia on oltava,
jos yritetddn edes vahan huomioida lapset yksildina ja suoda heille henkild-
kohtaisen oppimisen etenemisen vapaus. Tutkimuksessani prosessin ede-
tessa on ollut miellyttavinta havaita se, etté oikeastaan nyt virallistan opettajan

tydni arkipaivaa, kun raportoin tutkielman muodossa opettajan arkea. Ta-
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paustutkimusta opettaja tekee joka koulupaiva, yleenséa kuitenkin epaviralli-

sesti eikd aina edes asioita ylos kirjaten.

Syrjala (1994, 13-15) luonnehtii tapaustutkimusta seuraavien piirteiden avulla:
yksil6llistaminen, kokonaisvaltaisuus, monitieteisyys, luonnollisuus, vuorovai-

kutus, joustavuus ja arvosidonnaisuus.

Yksilollistaminen voisi tutkimuksessani tarkoittaa oppilaille annettavia yksilolli-
sia tehtavia (1-luokkalaiset jo lukevat saavat oman tasoistaan lukutekstia). Yk-
silollistaminen toteutuu myos siing, kun toisluokkalaiset voivat vapaasti kirjoit-
taa ja valita juuri sellaisia kirjainaukeamia, joista he mieluiten haluavat kirjoit-

taa.

Luonnollisuus toteutuu siten, etta kirjoittaminen tapahtuu tavallisilla oppitun-
neilla luonnollisessa ja alkuperaisessd luokkaymparistdssa (lukuunottamatta
yhden tunnin kirjoittamista, kun 1.A-luokan 6 oppilasta olivat kanssani musiik-
kiluokassa kirjoittamassa, vaikka en opetakaan heille mitaan oppiaineita). Ti-
lanne oli jarjestetty, jotta itse nakisin, miten ensiluokkalaiset toteuttavat kirjoit-
tamistehtavaansa.

Vuorovaikutus oppilaan ja opettajan kanssa on oikeastaan arjen vaatimus -
ilman vuorovaikutusta ei voi syntya oppimista. Vuorovaikutus tapahtuu tutki-
muksessani oppilas-opettaja -akselilla ja kirjan kuva+teksti - oppilas -akselilla
(2. k) ja 2. luokan oppilaan teksti - 1.luokan oppilas -akselilla.

Tutkimukseni on joustavaa ja suunnitelmat ovat joltain osin muuttuneet arjen
olosuhteiden muuttuessa. Esimerkkina kohdejoukon tuotosten saaminen oli
riippuvainen 1. luokkien opettajien mydtamielisyydesta ja luokkien omien ai-

kataulujen ja toiveitteni yhteensovittamisesta.

Tutkimukseni on arvosidonnaista. Minulla on oma vahva nakemys kirjoittami-
sen opettamisesta. Painotan kokeilevaa, luovaa, ideoivaa kirjoittamista ja ri-
kasta kieltd. Panen vdhemman painoa 1. ja 2. luokalla tuottavassa kirjoittami-
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sessa kirjoituksen oikeinkielisyysseikkoihin kuin siihen, ettd oppilas kirjoittaa
luovasti ideoiden ja tuottaa tekstia.

Mielestani tutkimukseni on suurelta osin toimintatutkimusta. Lahtékohtana on
nimenomaan tyohon littyvad kaytannén ongelma, sopivan lukumateriaalin
puute ensiluokkalaisille syksylla kouluun tullessaan jo lukeville oppilaille, jonka
ongelman talla tutkimuksellani pyrin ratkaisemaan. Tutkimuksessani on lisaksi
evaluatiivinen nakdkulma. Hankin tietoja ensi- ja toisluokkalaisten kirjoittamis-
tyylista, jotta lukutaitoisille ensiluokkalaisille olisi kielellisesti heidan tasoistaan

tekstia.

Syrjalan ja Nummisen (1988, 40) mukaan evaluaatiossa keskeista on kuvaa-
minen ja ohjelman arvon maarittaminen, ei selittdminen. Siin& tutkimuskohde
maaraytyy tietyn tilanteen perusteella eika tutkijan itsensé aloitteesta. Tutki-
muksessani olen itse tehnyt tutkimusaloitteen, joten tutkimukseni on senkin
perusteella toimintatutkimusta eika evaluatiivista tapaustutkimusta. Toisaalta
myds evaluaatiossa pyritaan kehittamaan kaytantda ja soveltamaan tuloksia

kaytantdon.

Toimintatutkimus (action research) on kaytanndssé toimivien henkildiden suo-
rittamaa omien kaytantdjensa tutkimista. Keskeisend metodina on jatkuvaan
harkintaan perustuva vaiheittainen prosessi, jossa edetdan suunnitelman te-
osta toimintaan, jota havainnoidaan ja muutetaan saatujen kokemusten pe-
rusteella (planning-acting-observing-reflecting). (Syrjala & Numminen 1988,
50.)

Toimintatutkimuksessa kaikki osallistujat ovat mukana. Tutkimuksen tekija on
osa tutkimuskohteestaan. Myds muut tutkittavat ovat selvilla tutkimuksen ta-
voitteista, voivat osallistua tutkimusaineiston koontiin, analyysiin ja tulkintaan.
Tutkimuksesta muodostuu koko siihen osallistuvalle yhteisélle oppimispro-
sessi. (Syrjala & Numminen 1988, 52-53.)

Tutkimuksessani seka oppilaat ettd opettajat olivat prosessissa mukana. Toi-

sen luokan oppilaat tiesivat, etta kirjoitettavien tekstien tavoitteena on se, etta
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ensiluokkalaisilla kouluun tullessaan jo lukevilla oppilailla olisi lloisen aapisen
kirjainaukeamilta myés muuta luettavaa kuin varsinaisen kirjan siséaltamat tie-
dot.

Sita toisen luokan oppilaat eivat kuitenkaan mielesténi ajatelleet, etta samalla
kun he kirjoittivat ensiluokkalaisille juttuja, heidan oma kirjoitustaitonsa koheni.
En painottanut tallaista nakékulmaa luokassani ollenkaan, vaan oppilaat kir-
joittivat naita juttuja niin kuin muitakin juttuja ihan tavallisilla aidinkielen tun-
neilla. Toisluokkalaisten oman kirjoitustaidon kohentuminen oli siis vain oma
opettamisen tavoitteeni, jota en ilmaissut oppilaille &aneen. En osaa arvioida
sité teink® oikein vai vaarin tassa suhteessa. Tosiasiahan on, ettd koulussa
opetamme oppilaille paljon asioita, emmeka koko ajan painota sita, etta nyt
opitte asioita, vaan oppiminen ikaankuin kuuluu kaikkeen siihen, mita kou-
lussa teemme, itsestaénselvyytena. Koulutydn tavoite on oppia ja kokea uusia

asioita.

Toimintatutkimuksen tavoitteena on tietysséa tilanteessa tapahtuvien kaytan-
teiden tai itse tilanteen parantaminen osallistujien oman harkinnan pohjalta,
ongelmien ratkaiseminen, ja ratkaisujen arviointi (Syrjala & Numminen 1988,
53). Tutkimukseni tilanteiden pohdinta on vain minun ja muiden tutkimukseen
osallistuneiden opettajien vastuulla. En ole ottanut oppilaita mukaan siihen,
miten tutkimus on muuttanut aikaisempaa ongelmaa. Ensiluokkalaisilta jo lu-
kevilta olisin tietysti voinut kysella sitd, ovatko he kaivanneet pidempia luku-
teksteja kuin mita lloisessa aapisessa on. Ongelman opettajana olen nahnyt ja
kokenut niin selkeéksi, etta tata kysymysta en oppilaille esittanyt. Sen sijaan
pitdessani jo lukeville 1.A-luokan oppilaille yhden tunnin néiden toisluokka-
laisten teksteista (p-kirjain), huomasin sen, kuinka mielellaan oppilaat lukivat
toisluokkalaisten jutut. He halusivat heti jatkaa omat kirjoituksensa néihin jut-
tuihin. Luokassa oli juttuja kaytetty nimenomaan niin, etta jutun luettuaan op-
pilas sai itse kirjoittaa jutun jatkoksi oman tekstin. Jos sitten ajattelemme tois-
luokkalaisia ja heidan kirjoittamistaan, ongelmana on se, etta joidenkin oppi-
laiden on vaikea keksia kirjoittamista opettajan antamista aiheista. Tama oli
minun havaitsemani ongelma ja halusin asiaan muutosta, jonka vuoksi tois-
luokkalaiset kirjoittivat tutusta ensiluokan aapisesta tuttuja juttuja lloisen aapi-
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sen kuvan ja oman muistinsa avulla. Taman kaytannon arvioimisessa en ole
kysellyt oppilailta, oliko naista aapiskirjan sivuista helpompi kirjoittaa juttuja
kuin jostain oudommasta tai yleensd muusta aiheesta. Itse opettajana luo-
kassa seurasin oppilaideni kirjoittamista ja havaitsin, ettd heikoimmillakin kir-
joittajilla oli kirjoitettavaa. Toisen luokan syksylla kirjoitustaidot olivat viela hy-
vin heterogeeniset, ja heikoimmat kirjoittivat vain muutamia sanoja. Kirjoitta-

minen koettiin kuitenkin motivoivaksi ja mielekkaaksi.
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2 METODOLOGISEN VIITEKEHYKSEN LUOTETTAVUUS

Kvalitatiiviseen aineistoon perustuvan tapaustutkimuksen luotettavuuden arvi-
ointi on koko tutkimusprosessia koskeva kysymys, josta eri tutkijat ovat esitta-
neet erilaisia nakemyksia. Luotettavuutta on pyritty maarittelemaan kvantitatii-
viseen tutkimukseen kehitettyjen reliabiliteetin ja validiteetin kasitteiden avulla
tai useimmiten muuntaen niitd ensin tapaustutkimukseen soveltuviksi. Talldin
puhutaan esim. mieluummin uskottavuuden osoittamisesta seka tulosten so-
veltamisesta ja toistamismahdollisuuksista Viime aikoina on ryhdytty kehitte-
lemaan tapaustutkimuksen taustalla olevan paradigman siséisten kriteerien
pohjalta omia tieteellisyyden kriteereja. Téllaisia ovat esim. rehellisyys, jolla
tarkoitetaan sita, miten tutkija eteni voidakseen antaa moniulotteisesta todelli-
suudesta rehellisen ja puolueettoman kuvan. (Syrjala & Numminen 1988,
135.)

Validiteetilla tarkoitetaan yleenséa tieteellisten 10yddsten tarkkuutta, ts. sita
missd maarin tutkimuksessa tehdyt johtopaatdkset vastaavat todellisuutta
josta ne on saatu. Pystydkseen arvioimaan siséista validiteettia on tutkijan
jastai tutkimusraportin lukijan arvioitava, havainnoiko ja mittasiko tutkija todella
sitd, mita han ajatteli havainnoivansa ja mittaavansa. Siséisessa validiteetissa
on kyse siita, missd maarin tutkimusraportti vastaa osallistujien ndkemyksia ja
heidan maaritelmidan tutkitusta tilanteesta. Tutkijan vaikutusten tarkastelu ko-
koamiinsa tietoihin on olennainen osa kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuu-
den tarkastelua. (Syrjald & Numminen 1988, 136.)

Ulkoisen validiteetin arviointi puolestaan edellyttdd sen tarkastelua, missa
maarin tutkijan tutkimuksensa perusteella muodostamat oletukset ja kasitteet
ovat siirrettavissa toiseen tilanteeseen tai toisia ryhmia koskeviksi. Ulkoisella
validiteetilla tarkoitetaan yleensé yleistettavyytté ja tulosten kayttdkelpoisuu-
den arviointia. Goetz ja LeCompte jakavat ulkoisen validiteetin vertailtavuu-
teen ja siirrettavyyteen. Vertailtavuus on yhteydessa siihen, miten hyvin tutki-
muksen eri osat, keskeiset kasitteet, kohde ja sen ominaisuudet on kuvattu ja
méaaritelty. Mikali em. seikkoja on tarkasteltu riittdvan perusteellisesti voivat
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muut tutkijat vertailla tutkimuksen tuloksia muihin samanlaisia asioita kasitte-
leviin tutkimuksiin. Siirrettavyys puolestaan tarkoittaa sité, missa maarin tutkija
kayttdd saman tai laheisten alojen tutkijoiden ymmartamia kasitteita, maari-
telmia ja tutkimustekniikoita, jotta tulokset olisivat siirrettévissé (Syrjala &
Numminen 1988, 136, 142-143.)

Usein sanotaan reliabiliteetin, eli toistettavuuden ja johdonmukaisuuden tai si-
sdisen yhtenaisyyden olevan ongelma kvalitatiivisessa tutkimuksessa, kun
taas validiteetti on hyvin osoitettavissa. Ulkoisella reliabiliteetilla tarkoitetaan
sitd, miten samanlaisiin tuloksiin ko. tutkimuskohteessa toinen tutkija voi
paasta samoja metodeja kayttaen. Ulkoisen reliabiliteetin kannalta on tarkeaa,
etta tutkija raportoi tutkimusprosessin eri vaiheineen ja menetelmineen mah-
dollisimman tarkasti siten, etta lukija voi nahda, etteivat tulokset perustu vain
henkildkohtaiseen intuitioon tutkitusta ilmidsta. Toistettavuutta on kaytannossa
lahes mahdotonta testata, koska kasvatustilanteet ovat tuskin koskaan toteu-
tettavissa samanlaisina. Kuitenkin milloin tutkimusprosessi on kuvattu selvasti
ja eksplisiittisesti silloin reliabiliteetti tdssa suhteessa on korkeampi kuin jos
tutkijalla olisi vapaat kadet toteuttaa ja raportoida tutkimuksensa haluamallaan

tavalla kertomalla siitd muille. (Syrjala & Numminen 1988, 143.)

Sisaisessa reliabiliteetissa on kyse siita, miten yksimielisia samassa tutkimuk-
sessa mukana olevat useat havainnoijat ja/tai tutkijat ovat tuloksista ts. on
kyse siita, ovatko eri havainnoitsijoiden kokoamat merkitykset riittavan yhte-
naisia, jotta niiden avulla voidaan tehda samanlaisia iimi6ita koskevia paatel-
mia. Tutkimusraportissa voidaan tarkastella sitd, kuinka yksimielisia tutkimuk-
sessa mukana olleet havainnoijat ja haastattelijat ovat esim. luokittelun ylei-
sistd kasitteista tai laadituista typologioista. Olennaista on myds se, kuinka yk-
simielisia he ovat havainnoinnin painopisteiden maarittelysta. (Syrjala &
Numminen 1988, 144.)

Usein ei ole mahdollista kayttdd samassa tutkimuksessa useita eri tutkijoita.
Silloin voi toinen tutkija tai tiimi suorittaa tarkastuksen. Tarkastajien on talléin
pystyttava tutustumaan alkuperaisen tutkimusprosessin eri vaiheisiin liittyvaan

paatdksentekoon. Tassa tutkijan kenttdmuistiinpanot ovat erinomaisen téar-
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keitad. Tietenkaan tallainen tarkastusprosessi ei varmista sisaista yhtenaisyytta
tai takaa taytta toistettavutta, mutta on kohtuutonta odottaakaan tallaista, kun
tutkija lahtee avoimen lahestymistavan pohjalta ja kayttdd myds intuitiotaan
edetessdan tutkimiensa ongelmien rajoissa. (Syrjala & Numminen 1988,
144.)

Reliabiliteetin tarkastelussa tapaustutkimuksessa voidaan siis tavallisesti kiin-
nittdd huomiota siihen, kuinka yksityiskohtaisesti tutkimusprosessi on rapor-
toitu, miten yksimielisid ovat hankkeeseen osallistuneet tutkijat (tutkijatrian-
gulaatio) ja millaisia tuloksia on saatu eri metodien avulla (menetelméatriangu-
laatio). Lisaksi voidaan kéyttaa ulkoista tarkastusmenettelya ja osallistujia
vahvistamassa sita, ettda myos osallistujat ovat ndhneet samoin sen, mité tut-
kija on nahnyt ja kirjannut muistiin. Kokonaisuutena reliabiliteetin ja validiteetin
arviointi on prosessi, jossa asiat kietoutuvat toisiinsa eika niitd voida kasitella
toisistaan erillisina esim. jaykasti jaotellen sisdiseen ja ulkoiseen validiteettiin

ja reliabiliteettiin. (Syrjala & Numminen 1988, 145.)

Tulkintatieteiden metodi on hermeneuttinen. Tutkija kéy dialogia tulkittavan ai-
neiston kanssa. Laadullisissa menetelmissa tulkintaa tapahtuu analyysin kai-
kissa vaiheissa, aineiston kasittelyssa, luokittelussa ja varsinaisessa tulkin-
nassa. Kvalitatiivinen analyysi ei ehka ole tasalaatuisten pé&atelmien ketju
vaan sarja eri luonteisia ja hyvin eri tavoin seurattavia ajatusketjuja.
(Ehrnrooth 1992, 36-37, 40.)

Olen pyrkinyt raportoimaan tutkimustani monelta eri puolelta ja tulkitsemaan
tutkimustani raportoinnin kuluessa. Kayn dialogia aineiston kanssa. Aineistoni
luokitteluryhmiin olen saanut pohjaa aikaisemmista tutkimuksista.

Aineistoni luokitteluryhmat ovat atomistinen 1, atomistinen 2, serialistinen 1,
serialistinen 2 seka holistinen. Rinnakkaisluokittelun teki Leena Isosomppi 8,6
%:n otoksella aineistostani. Talldin tulokseksi tuli 63 %. Jos tarkastelemme
rinnakkaisluokittelun tulosta ottamalla huomioon luokat atomistinen, serialisti-

nen ja holistinen, yhtenevaisyys on 80 % luokittelusta.
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3 TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimusongelmat voidaan aineiston perusteella muotoilla seuraavasti:

1. Millaisia hahmottamisstrategioita peruskoulun ensiluokkalaiset kouluun tul-

lessaan jo lukevat kayttavat tuottavassa kirjoittamisessa?

2. Millaisia hahmottamisstrategioita peruskoulun toisluokkalaiset kayttavat

tuottavassa kirjoittamisessa?

3. Millaisia kirjoittajia ensiluokkalaiset kouluun tullessaan jo lukevat ovat ver-

rattuna toistuokkalaisiin?

4. Mita teksteille tapahtuu, kun ne lahtevat ensimmaéiseen luokkaan ja mitka

tekstit ovat innostaneet ensiluokkalaisia?
5. Millaisia yksil6llisia kirjoittajaprofiileja aineistosta 16ytyy?

Naiden tutkimusongelmien avulla pyrin selvittamaén sen, ovatko toisluokka-
laisten kirjoittamat tekstit sopivantasoista lukumateriaalia ensiluokkalaisille
syksylla jo kouluun tullessaan lukutaitoisille oppilaille ja voidaanko niitéa kayttaa

opetuksen eriyttamiseen ensimmaisella luokalla.
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4 TUTKIMUKSEN KESKEISIA KASITTEITA

4 1 Lukutaito

Kaikki elavat kielet ovat puhuttuja kielia ja jokainen normaali lapsi saavuttaa
kyvyn ymmartaa aidinkieltdan osana kielen omaksumisen kypsymisprosessia.
Meidan on oletettava, etta kielen omaksumisen edellytyksené lapsella on jon-
kinlainen sisdinen kyky oppia kieltd. Voidakseen poimia toisten mielipiteista
ensisijaisen kielellisen tiedon, jonka han tarvitsee omaksumiseen, héanella
taytyy olla tekniikka ilmaistakseen viestit. (Chomsky 1965, 30.)

Puhuminen ja kuunteleminen ovat Mattinglyn (1972, 133) mukaan ensisijaiset
kielelliset toiminnot ja lukeminen on vasta toissijainen ja melko erikoinen toi-
minto. Kuunteleminen nayttaa olevan luonnollisempi tapa oivaltaa kieltd kuin
lukeminen. Kuuntelemisen lapsi oppiikin jo varhain. Lapsi kuulee &ania, sa-
noja, ja niiden asiayhteydestad ymmartaa sanojen merkityksié. Kirjainten ja sa-
nojen merkityksen ymmartamista tapahtuu vasta, kun lapsi on niin kehittynyt,
ettd osaa erottaa pienten kirjainmuotojen erot toisistaan. Lukemaan oppies-
saan lapsella on kielen merkkiaanten tuntemus jo hallussaan, ne ovat kuulo-
merkkeja, jotka lapsen on opittava merkitsem&an nakyvasti eli kirjaimin.
(Mattingly 1972, 134).

Lukeminen on prosessi, jossa lapsi kiinnostuu merkeista eli kirjaimista. Han
ottaa selville kirjainten aantamista, yhdistamista ja sanojen merkitysta. Lapsi
selvittaa itselleen, miksi luetaan. Jotkut lapset oppivat jo ennen kouluikaa eri
yhteyksissa kotona ja paivakodeissa, etta lukutaito on mielekas ja tavoiteltava
taito ja ettd sen avulla saa itselleen tietoa itseé kiinnostavista asioista. Jotkut
lapset eivat ole ennen kouluikaa olleet yhtdan kiinnostuneita lukemisesta, ja
nain heidan koko koulun alkunsa kuluukin sen asian ihmettelyssé, ettd miksi

kirjaimia opetellaan.

Lehmuskallion (1991, 280, 281) mukaan lukeminen on mielekasté siind mie-

lessé, missé& mielessa se vastaa lapsen aktuelleihin kysymyksiin ja kiinnostuk-
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sen kohteisiin. Lapsen kysyminen on hanen tiedostavan ajattelunsa ja hanen
maailmansa jasentamisen reflektointia, omasta itsesta kasvavan tiedon vahit-
taista jasentymista ja rakentumista, joten lukemisen harjoittelun pohjana tulisi
olla jarkevéa viesti ja elaman yhteys, ei &anne/kirjain- tai kirjain/aanne-koodi

yksindan.

Takalan (1991, 79) mielesta koulun tarkeimpia tiedollisia tehtavid on auttaa
lapsia ja nuoria padsemaan osalliseksi kirjoitetun kielen mahdollistamaan
maailmaan. Han arvostaa kirjoituksen keksimisen olevan kulttuurin kehittymi-
seen eniten vaikuttaneiden tekijoiden karkijoukossa. Luku- ja kirjoitustaidon
oppiminen on ratkaiseva virstanpylvas jokaisen yksilén kehityksessé. Luke-
maan oppiminen on ala-asteen tarkein tiedollinen tehtava, johon verrattuna
muista tiedollisista tavoitteista voidaan tarvittaessa tinkia. Ala-asteen tarkein
kognitiivinen tehtava on luoda tehokkaalla lukemaan opettamisella edellytyk-
set tehokkaalle lukemalla oppimiselle. Lukemalla oppiminen eli tekstista oppi-
minen on nykyisissa oloissa merkittavimpia ellei merkittavin oppimisen valine.

Nykyisilla oloilla ymmarran Takalan tarkoittavan kouluopetusta nykyaikana.
Tieto etsitdan koulussa lukemalla oppikirjoista ja muista eri tietolahteista, ku-
ten tietosanakirjoista, internet-yhteyksien kautta jne. Aina ei ole opettajaa se-
littaméssa asioita, vaan tydskentely on paljolti omatoimista sekd ryhmassa

toimien tiedon hakua ja muokkaamista.

Kéasite LUKEMINEN on I&hinna kolmen alueen koostumus.

Siihen sisaltyvat:

1) lukemisprosessi, joka on hierarkkinen. Lukemisprosessin kaytteena on kie-
lellinen informaatio.

2) lukija eli lukemisprosessin subjekti, jolla on kyky kehittya alkavasta lukijasta
kypsaksi lukijaksi.

3) taitosisaltd, joka saatelee lukemisprosessin hallintaa ja kehitystd samoin
kuin lukijan kehitystd monihaaraisena interaktiona. Taitosisaltd on kehittyva.
Voidaan sanoa lyhyemmin:

LUKEMINEN on prosessi, jossa lukija irrottaa kielellistd informaatiota tietyn
taitosiséltdnsa avulla. (Lehmuskallio 1983, 69, 1986, 77-78.)
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Lukemisen pitaisi saada lukijassa aikaan joitain ajatusprosesseja. Luova lu-
keminen merkitsee luovan ajattelun kehittymista, pyrkii luovan kayttaytymisen
kehitykseen ja on oivaltavaa oppimista ja minankehitysta sek& antaa tyydy-
tysta tuottavan lukukokemuksen (Smith 1975, 74).

Lukutaidon oppimisen edellytyksena voidaan pitda seuraavien perusvalmiuk-
sien hallintaa: kielellinen valmius, muu alyllinen valmius, sensorinen, aistitoi-
mintoihin liittyva valmius, fysiologinen valmius ja sosio-emotionaalinen val-
mius. (Ahvenainen, Karppi & Astrom 1979, 25, 26).

Clay (1972, 13-20) on maaritellyt lukemisen: "Lukeminen on prosessi, jossa
lapsi ajan oloon voi poimia merkkien jatkumoa tekstista ja suhteuttaa niita toi-
siinsa, niin ettd han ymmartaa tekstin tarkan sanoman. Lapsi jatkaa taidon
hankkimista koko koulutuksen ajan tulkiten yhd monimutkaisempaa informaa-
tiota." Epaonnistuminen lukemisessa on Clain mukaan yhteydessa puutteelli-
siin kielellisiin taitoihin, heikkoon visuaaliseen analyysiin ja heikkoon &antei-
den, sanojen ja lauserakenteiden erottamiskykyyn. Lukeminen edeliyttaa
kompleksisen visuaalisen arsykkeen analyysia. Seké silman etta aivotydn on
koordinoiduttava yksityiskohtaan, joka tulkitaan. Clain mukaan lapsen tulee
olla kypsynyt kokemusten ja aivotoiminnan tieta koordinoimaan kuulemansa ja

nakemansa.

Downing (1973, 33) on tutkinut lukemista ja kirjoittamista eri maissa. Han tuo
esille Amerikassa vallalla olevan nakemyksen lukemisesta ajatusprosessina.
Lukeminen ei ole yksinkertainen mekaaninen taito eika kapea-alainen oppimi-
sen valine. Lukemista pitaisi kehittdd kompleksisena organisaationa, jossa
korkean tason mentaaliset prosessit ovat mukana. Siina voi ja pitaisi olla mu-
kana kaikki merkittavat prosessit: ajattelu, arviointi, paattely, kuvittely, jarkeily

ja ongelman ratkaisu.

Julkunen toteaa vuonna 1984 ilmestyneessa tutkimuksessaan, jossa han tutki
lukemaan oppimista ja opettamista, etta eri puolilla maailmaa on paljon tutkittu

lukemista. Jo 1960-luvun alkuun mennessd USA:ssa oli erdan kartoituksen



32

mukaan tehty 4000 relevanttia tutkimusta lukemisesta. Suomalaista ekologi-
sesti validia tutkimusta lukemisesta ja lukemaan oppimisesta on 1980-luvun

alkuun tultaessa ollut viela varsin vahan. (Julkunen 1984, 22.)

Lukeminen on jatkuva prosessi. Logan, Logan ja Paterson (1972, 361-363)
esittavat teeseja, jotka helpottavat lukemisen kehitysluonteen ymmartamista:
lukeminen juontaa juurensa kokemuksista, lukeminen on kielellinen prosessi,
lukeminen on kompleksista, lukeminen on kommunikaatiokeino, lukeminen on
reaktio, lukeminen on luovuutta, lukemisella on kehittymiseen tahtdavéa teh-
tdvd, lukemisella on erityisia tarkoituksia, lukemisella on kehitysluonne.

Tutkimuksessani ovat nama eri piirteet havaittavissa seuraavasti:

- lukeminen juontaa juurensa kokemuksista:

Toisluokkalaiset muistelevat vuoden takaisia lukukokemuksiaan ja kirjoittavat
osittain niiden perusteella ( ja osittain kuvan perusteella).

- lukeminen on kielellinen prosessi:

Lukiessa informaatio valittyy kielen, siis sanojen avulla. Tekstissa olevien sa-
nojen on oltava ensiluokkalaisille tuttuja, jotta he ymmartavat lukemaansa.

- lukeminen on kompleksista:

Lukeminen on monimutkaista, ei itsestaan selvaa, ja koulutulokkaissa muuta-
mat hallitsevat lukemistaidon kouluun tullessaan, ja toiset alkavat opetella sita
taitoa oppitunneilla.

- lukeminen on kommunikaatiokeino:

Toisluokkalaiset kirjoittavat ensiluokkalaisille omia ajatuksiaan aapisen kirjan
sivuista. Ensiluokkalaiset lukevat kirjoituksia ja jatkavat teksteja sen mukaan,
millaisia ajatuksia teksti heissa aiheuttaa.

- lukeminen on reaktio:

Ensiluokkalaiset reagoivat lukemaansa kirjoittamalla jatkoa tekstiin.

- lukeminen on luovuutta:

Kun ensiluokkalaiset lukevat toisluokkalaisten kirjoituksia, he samalla mieles-
saan elavat teksteja lapi ja luovat omia mielikuvia tekstin perusteella.

- lukemisella on kehittymiseen tdht4avéa tehtava:

Annoin toisluokkalaisille tehtavaksi kirjoittaa ensiluokkalaisille teksteja nimen-
omaan sen vuoksi, etta jo lukevat ensiluokkalaiset voisivat kehittya lukemisen
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taidoissaan eteenpdin. Kehittymisen mahdollistaa lukijan kehitystasoa vas-
taava, tarpeeksi vaativa teksti.

- lukemisella on erityisia tarkoituksia:

Ensiluokkalaiset jo lukevat oppilaat saavat lukea itse lisaa kirjainsivun ai-
heesta, kun he lukevat toisluokkalaisten teksteja. He tutustuvat yhteiseen ai-
hepiiriin laajemmin.

- lukemisella on kehitysluonne:

Tekstien lukemisesta seuraa se, etta lukija kehittyy lukijana.

N&ma lukemisen perusteesit 16ytyvat tutkimukseni rakenteista.

Lukemista pidetaan prosessina. Taméa prosessi on sekventaalinen ja tietylla
tavalla hierarkinen. Sekventaalisella ymmarretdan jatkumoa, joka etenee tie-
tyin yksikdin ja koostuu niista. Hierarkkisuus merkitsee aikaisempien tapahtu-
mien strukturaalista ja strukturoivaa olemusta seuraavaa suoritusvaihetta
hankittaessa. Lukeminen edellyttdd kahta keskeistd jasentymissuuntaa: ho-
risontaalista ja vertikaalista. Lukemisen tulee edustua esim. opetussuunnitel-
man kokonaisuudessa yleisena aineksen laajuutena ja omana vertikaalisena
dimensionaan. Lukemisen kehityksen jatkuvuusajatus kohdistuu oppijaan eli
lukijaan ja hanen lukemistoimintaansa, kun han etenee vaiheesta toiseen lu-
kemisprosessin hierarkkisia vertikaalisia yksikéita pitkin. Vaiheet ovat toisiinsa
limittyneita ja kietoutuneita. Jollakin tietylla luokkatasolla lapset ovat lukemisen
kehityksen eri vaiheissa ja eri kombinaatioin. Kytkeyméat ovat kullakin yksilolla
erilaisia. (Lehmuskallio 1983, 72-73.)

Logan ym. (1972, 363-366) esittavat lukemisen kehitysluonteen kuutena vai-
heena. Heidan mukaansa lukemisen tulee kehittya asteittain ja systemaatti-
sesti. Vaiheet voidaan maaritella niissa erotettavien tyypillisten piirteiden mu-
kaan: valmiusvaihe, alkava lukeminen, alkava itsendinen lukeminen, siirtyma-
vaihe, vélivaihe ja edistynyt - laaja (laajeneva) vaihe.

Valmiusvaihe on lukemista edeltava vaihe, jossa lapsi tekee ensimmaiset as-
sosiaationsa sosiaalisesta ja fysikaalisesta ymparistostaan. Han oppii, etta on
olemassa &anen ja sosiaalisen vastauksen yhteys. Aanet ovat yhteydessa

puheeseen.
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Alkavan lukemisen vaiheessa lapset oppivat sanan tunnistamisen, kontekstin
viitteet, sanamuodon viitteet ja foneettiset viitteet. He saavuttavat taidon mm.
irrottaa informaatiota painetusta symbolista, erottavat kirjaimet ja sanat, erot-
tavat alkudanteen puhutuista sanoista, kayttavat tekniikkaansa uusien sanojen
lukemiseen, kuuntelevat tiettyihin tarkoituksiin, lukevat vasemmalta oikealle.
Tassa vaiheessa on merkittavaa, ettd lukeminen saa luonteen, jossa merkitys
korostuu eika rajoitu vain sanojen tunnistamiseen. Suoritusta on kéaytettava lu-
kemiseen tiettya tarkoitusta varten. Samoin on alusta alkaen lukemisen kehit-
tamiseksi aloitettava arvioiva suhtautuminen luettuun, tulkita luettua kerto-

musten tai lukemiskappaleen luonteen mukaan.

Alkava itsendinen lukeminen on kehitysvaihe, jossa oppija pystyy melko itse-
naiseen sanan tunnistukseen, ymmartaa lukemaansa ja myds tulkitsee sité.
Itsenaisyys vahvistuu atmosfaarista, joka ruokkii kielellisia integraatioita ja luo-
via toimintoja sekad antaa mahdollisuuksia erilaiseen kielen avulla ilmaisemi-

seen ja kommunikointiin.

Siirtyméavaiheessa itsenaisen alkavan lukemisen kehitysvaiheen saavuttami-
nen puhkeaa ja etenee pian yha laajempaan riippumattomuuteen. Se ilmenee
kasvavana lukemisesta nauttimisena. Lapset omaksuvat itsenédisen omavas-
tuisen lukemistavan. He ymmartavat, arvioivat ja tulkitsevat. Tamé vaihe on
lukemisen kehityksen, lukemiskiinnostuksen, harrastuksen ja yksilon kehityk-

sen nakdkulmasta monimerkityksinen.

Vélivaihe on osoittautunut monessa yhteydessa merkittavaksi ryépsahdyk-
seksi lukemisen kehityksessa. Tassa vaiheessa syntyy lukemista eri tarkoituk-
siin, lukemisen tempoa muunnellaan, tapahtuu kielikontekstin sujuvaa tulkin-
taa, lukemismenetelman vaihtamista materiaalin vaatimusten mukaan, luke-
mista muistiinpainamiseksi, nauttivaa, tulkitsevaa ja arvioivaa lukemista.
Tassa vaiheessa kehittyvat kyvyt silmailla, koota, alleviivata olennaista, eritella
ja arvioida luettua. Kielen hallinnan niin ikdan monipuolistuessa paranevat ar-
vioivan ja luovan lukemisen edellytykset, analyysikyky, ymmartaminen, tulkinta
ja synteesi.
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Edistynyt - laaja vaihe siséltaa laajan kielen hallinnan ja sanallisen kyvykkyy-
den. Saavuttaakseen funktionaalisen merkityksensé yksilossa ja kulttuurissa
lukemisen kehitys edellyttaa luovan lukemisen, kriittisen lukemisen ja ymmar-
tavan tulkitsevan lukemisen jatkuvaa kehitysta. Kypsan lukijan kehittamisessa
tulisi pyrkia siihen, etta jokainen oppija saavuttaisi niin laajat ja korkeatasoiset
kokemukset seka kyvykkyyden kuin hanen suinkin on mahdollista saavatttaa
ja ettd koulutuksessa pystyttaisiin vastaamaan oppijan tarpeisiiin, kykyihin,
kiinnostukseen ja taipumuksiin niin laajasti kuin mahdollista.

Lehmuskallio (1983, 132-138) ilmaisee lukijan kehitysdimension alkavasta Iu-
kijasta kypsdan lukijaan ulottuvana hierarkkisena jatkumona. Lukija on jatku-
vasti kehittyvd lukija. Kyseessa on pragmaattinen, jatkuva kehitysilmio, jossa
itse lukeminen on kehittyvé taito.

Alkavan lukijan taitosisallot sijoittuvat lukemisprosessin vaiheittaisen kehitys-
kuvan mukaan alueisiin:

1) valmiusvaihe

2) alkava lukeminen

3) alkava itsenéinen lukeminen ja

(4 siirryntavaihe).

Koko taman alueen lukutaidon ulkoinen toimintamuoto perustuu decoding-ta-
pahtumaan eli aanne-kirjainvastaavuuden ja kirjain-4énnevastaavuuden oi-
valtamiseen ja sen kayttamiseen laajenevien ja vaativampien kielen yksikko-
jen kasittelyssa, kuten tavun, sanan, lauseen jne. lukemisessa. Lukija siirtyy
vahittain kayttamaan tekniikkaansa informaation irrottamiseen tekstista. Tai-

don hallinta etenee harjaantumisvaiheen ja automatisoitumisvaiheen avulia.

Kypsén lukijan olennaisin ero alkavaan lukijaan verrattuna nakyy informaation
irrottamisessa tekstista ja sen kasittelyssé. Kyseessa on monipuolinen psyko-
lingvistinen toimintaprosessi, joka voidaan maaritella laajasti luetun ymmarta-
misena. Se on monipuolista sopeuttamista tekstiin, sisaltddn ja lukijan kogni-

tiiviseen struktuuriin. Sen tavoitteet ja tarkoitus ovat lukijan séatelemia. Taidon
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luonne on automatisoitunut decoding-piirteissa ja muuntuu ymmartévaksi luo-
vaksi prosessiksi. Taitosisallét valineistyvat. Taitojen pétevyys on laajentunut
seka sopeuttamisen etta tarkoitteiden kannalta. Lukutaito on naissa piirteis-
sdan funktionaalinen adaptiivinen kompetenssi. Ei end& ‘“lukemista”
("reading") vaan "lukemisen lapi" ("through reading") ja “lukemisesta lahtien"
("from reading").

Kypsan lukijan taitosisaltdjen koostumus sijoittuu lukemisen kehityksen hie-
rarkkisen kuvauksen sovellettuna vaiheisiin:

(4 siirryntavaihe)

5) vélivaihe ja

6) edistynyt laaja vaihe.

Minkaan vaiheen sukeltautuminen ei ole kokonainen ja piirteistdltaan ehdoton,
vaan limittymia ja eri vivahteista rakentumista toisesta toiseen tapahtuu. Var-
sinkin siirryntavaiheen molemmilla puolilla voi olla piirteitd runsaasti seka al-
kavan etta kypsan lukijan taitosisalldistd. Samoin alkavan lukijan varhaisem-
missakin vaiheissa voi esiintyd jo kypsan lukemisen erilaisia piirteita, esim.
luetun ymmartamista ja luovuutta. Alkavan ja kypsan lukijan valilla on lukija,
jota Lehmuskallio luonnehtii nimella siirtyvad lukija. (Lehmuskallio 1983, 132-
138.)

Smith (1975, 39-66) on esittanyt lukemisprosessin kehityksen neljana vai-
heena: valmiusvaihe, alkavan lukemisen vaihe, nopean kasvun vaihe ja luke-

misen hallitsemisen vaihe.

Valmiusvaihe koostuu Smithin mukaan oppijan kokemustaustasta. Han esittaa
vaiheen padasiassa pedagogiselta kannalta ja thhdenta4, etta vaihe merkitsee
lapsen kokemuksien kartuttamista itse lukemistoimintoja kohtaan. Ensiksi:
tama voi tapahtua mm. daneen lukemisen avulla (opettaja/kasvattaja) samoin
kuin yleisella kokemusten rikastuttamisella oppimisymparistdssa. Toiseksi:
lapsen on oltava fyysisesti, sosiaalisesti ja emotionaalisesti kehittynyt kyetak-
seen vastaamaan lukemistapahtuman vaatimuksiin. Motoriselta kannalta on
huolehdittava silman ja kaden koordinaation hallinnasta. Koska lapsi toimin-
nallaan "ajattelee", on toiminnan ja monipuolisten luovien &rsykkeiden pro-
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vosoitava lapsen kayttaytymista. Sosiaalinen ja emotionaalinen kypsyminen

ilmenee Smithin mukaan oikeana asenteena lukemista kohtaan.

Valmiusvaiheen lukemiskehityksen taidot ovat seuraavat: Oppijalla on oltava
halu lukea, kehittyva kuuntelemisen kyky, hyva suullinen sanavarasto, kasitys
oikeasta ja vasemmasta suunnasta, kyky lukea yhta rivi&/ riveittain, teréava
kuulo, tarkka visuaalinen erottelukyky, kehittyvd ymmartamisen kyky, kehittyva
suullinen ilmaisutaito, kehittyva kasitteenmuodostus, kehittyva tieto kirjaimista

seka tieto ja kasitys, kuinka kirjoja kasitellaan.

Alkavan lukemisen vaiheeseen kuuluvat Smithin mukaan perussanaston ke-
hittyminen, hyvéat lukemistottumukset, jolloin on otettava huomioon fyysisen
ymparistdn vastaavuus tdhan kehitykseen ohjattaessa, luetun ymmartamisen
ja sanojen rakenteiden ominaisuuksien hallinnan liséksi sopivan nopeuden
saavuttaminen ja kasitys siita, mita luetaan, kehittyva kyky itsenéiseen lukemi-

seen seké luovien kykyjen kehittyminen.

Nopean kasvun vaiheessa on ilmeista, etta kasitys lukemisesta on tullut lap-
selle selvaksi. Lapset huomaavat olevansa kyllin varmoja ja taitavia lukemaan
vaativampaa tekstia kuin aikaisemmin ja ymmartavat, mista lukemisessa on
kysymys. Tama nopean kasvun periodi on monien lasten luonnollinen kehitys-
vaihe, ja se ilmaantuu useimmiten itsenéisen lukemisen alussa suurena ryop-

sdhdyksena.

Lukemisen hallitsemisen vaiheessa lukemista kaytetdan palvelemaan tarpeita
yhtd hyvin jokapaivaisessa tydskentelyssa kuin virkistyksessékin. Lukemisen
hallinta on tehokasta lahteiden kayttétekniikkaa, informaation paikantamista,
muistiinpanojen tekemista, jasentelyn/luonnoksen laadintaa ja kokoamista eli
asian esittamista tiivistetysti. Taitoa voi soveltaa edelleen sanakirjojen kéayt-
toon, silmailyyn, luetun esteettisten arvojen tulkintaan ja arviointiin, yksityis-
kohtien tarkasteluun, murretekstien lukemiseen, erilaisten symbolisten jar-
jestelmien kuten karttojen yms. lukemiseen ja organisoimis- ja jasentelytaito-

jen kehittamiseen.
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Smithin lukemisen kehityksen nékékulma on lahinnd suuntautunut pedagogi-
siin sisaltéihin, opetusjarjestelyihin ja koulujarjestelman puitteisiin. Han edel-
lyttda kolmen ensimmaisen vaiheen kehittdmiseen ala-asteen opetusaluetta ja
lukemisen hallitsemisen vaiheen kehittamiseen mydhempié kouluvuosia, kun
oletetaan, ettd kunkin lukemisprosessin muuntumisessa lukija on edennyt
vaihe vaiheelta. Smith katsoo, etta lukemisprosessin eri kehitysvaiheiden saa-
vuttamisen pedagogisena ehtona on yksiléllinen etenemistapa. Jokaiseen vai-

heeseen sisaltyy myds Smithin luovan lukemisen aspekti.

Lukutaidon (literacy) maaritelmaa tulkitaan eri tavoin. Kapeasti ‘tekstien kayt-
tdminen” voidaan nahda erdanlaisena peruslukutaitona eli kirjoitettujen teks-
tien lukemisena ( reading literacy). Peruslukutaitoon siséllytetadan kyky purkaa
tekstikoodia eli ymmartaa kirjoitettujen sanojen merkitys, kyky vastaanottaa
informaatiota ja paatella merkityksia luetusta tekstista. (Linnakyla 1991, 10.)

Lehmuskallio (1983, 57) tuo esille Challin mééritelméat lukemisesta. Chall pai-
nottaa merkitysta ja tulkintaa lukemisesta puhuttaessa:

1. " Lukeminen on kirjoitetun kielen ymmadrtdmista ja reagoimista siihen - rea-
goimista tietoisuuden ja ymmarryksen laajalla alueella, sek& kirjaimellisella
etta tulkitsevalla tavalla. Yksinkertaisesti ymmartamista."

2. " Lukeminen on symbolien mielekasta tulkintaa - prosessi, jonka avulla
ymmarrdmme. Se on lukijan ja kirjoittajan vélinen kommunikaatioprosessi ja

paamaéaran saavuttamisen keino. Se ei ole pAdmaara sinénsa."

Luetun ymmartamisen tutkimuksen paradigmassa on jo aikaa luovuttu tiedon
siito -ndkemyksesta eli siita, ettad tekstin merkitys siirtyisi sellaisenaan luki-
jalle. Samoin on luovuttu interaktiondkemyksesta eli tekstin ja lukijan suoravii-
vaisesta vuorovaikutuksesta. Viime vuosina on suosittu ns. transaktionéke-
mystd, joka painottaa voimakkaasti juuri lukijan osuutta tekstin tulkinnassa.
Sen mukaan parhaimmillaan lukija luo tekstille oman merkityksen aikaisem-
pien kokemustensa, toiveittensa ja tarpeittensa sekd taitojensa mukaisesti.
Viime aikoina tdmaékin kasitys on viela karjistynyt. Itsenaiset ja omaehtoiset
opiskelijat eivat lukiessaan oikeastaan tulkitse teksteja vaan kayttavat niita

omien nakemystensa avartamiseksi ja arvioimiseksi. (Linnakyla 1991, 13-14.)
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Viestinnallisemmin tulkittuna peruslukutaito ymmaérretdan sekéa tekstien luke-
misena etta niiden tuottamisena eli kirjoittamisena. (Linnakyla 1991, 10.) Mie-
lestani lukemisessa ollaankin jo silloin pitkalla, kun lukemiseen kyetaan vas-

taamaan ja reagoimaan kirjoittamalla.

Lukemisprosessina tarkastellen tekstien tehokas lukeminen etenee aiempiin
kokemuksiin pohjautuvasta olettamusten teosta uusien tietojen ja mielikuvien
vastaanottoon, valikointiin ja jasentamiseen sekd omien merkitysten rakenta-
miseen ja arviointiin tekstin pohjalta. Keskeisia strategisia toimintoja ymmar-
tamisprosessissa ovat tiivistaminen, kysyminen, epéselvien kohtien selkiytta-

minen ja jatkosisallén ennustaminen. (Linnakyla 1991, 14.)

Lukutaitoa eriteltdessa luetun ymmartamistéd on maaritelty tarkemmin - erityi-
sesti kognitiivisen oppimiskasityksen myété - luetun ymmaértamisen vaatimien
ajattelun taitojen kannalta. Viime aikoina yleinen ulottuvuus luetun ymmarta-
misessé on ollut ajattelun kokonaisvaltaisuuden tarkastelu eli on selvitetty sita,
miten irrallisina tai toisiinsa suhteutuen tekstin ajatukset siirtyvéat lukijalle. Kog-
nitiivisen tarkastelun rinnalla on yha useammin otettu huomioon myés lukutai-
don affektiivinen alue: lukemiseen liittyvan mielihyvén tai ahdistuksen kokemi-
nen; lukemisesta kiinnostuminen tai siitd vieraantuminen; lukemisen harras-
taminen ja arvostaminen tai kirjallisuuden arvon kieltaminen. (Linnakyla 1991,
10-11.)

Tutkimuksessani mukana olevat ensiluokkalaiset osasivat jo lukea kouluun
tullessaan. He harrastavat lukemista ja lukeminen tuottaa heille mielihyvaa.

Heilla on mydnteinen suhtautuminen lukemiseen.

Yhteiskunnan muutos ja lukutaidolle asetetut uudet vaatimukset ovat painot-
taneet viime vuosikymmenena funktionaalista eli yhteiskunnassa toimivaa lu-
kutaitoa. Talldin lukutaidon maarittelyssa painotetaan lukemiseen integroitu-
vaa toimintaa. Luku- ja kirjoitustaito eritellaan talléin usein tekstilajien mukai-
sesti kertovaksi (narratiiviseksi), tiedottavaksi (ekspositoriseksi tai dokumen-

taariseksi) tai taivuttelevaksi (argumentatiiviseksi). Tallbin oletetaan, etta lu-
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kutaidossa on paitsi universaalinen, kaikelle lukemiselle yhteinen alueensa
my0s tekstilajiin ja sen funktioihin liittyvat vaatimuksensa. Toisaalta funktiot
voidaan jaotella myos lukijan ajattelutoimintojen, nakyvéan toiminnan tai yhteis-
kunnallisen osallistumisen kannalta. Talldin toimiva lukutaito jaotellaan esi-
merkiksi: ymparistéon yhdistyvaksi lukemiseksi, opiskelulukemiseksi, ammatil-
liseksi lukemiseksi, viihdyttavaksi tai virkistdvéksi lukemiseksi seké rituaali-
seksi lukemiseksi. Tama laajempi tekstilajeista irrottautuva funktionaalisuuden
maaritelma vaikuttaa osuvammalta aikana, jolloin pyrimme etsimaéan yhteyksia
yksilén ajattelun ja toiminnan valille. (Linnakyla 1991, 11.)

Lukutaitoon voidaan sisallyttaa seka lukeminen, kirjoittaminen etté laskeminen
eli melkein koko perussivistys. Lukutaitokasitettd on myds laajennettu kasitta-
maan joukkoviestinten viestien vastaanottamisen ja ymmartamisen ja onpa
viime aikoina puhuttu myos tietokonelukutaidosta. On tarkeé&a, etta ihminen
kykenee vastaanottamaan ja ymmartaméaéan toisten lahettamiéa viesteja. Va-
hintaan yhta tarkeaa on myos, etta han kykenee itse ilmaisemaan itsedan. Lu-
keminen ja kirjoittaminen kuuluvat yhteen. Jotta ihminen voisi taysipainoisesti
osallistua oman elamansa muovaamiseen ja yhteiskunnalliseen toimintaan, on
hanen myods kyettava ilmaisemaan itseaan kirjallisesti, luomaan viesteja tois-
ten luettavaksi. (Jarva 1991, 83-84.)

Jarva (1991, 84-85) mainitsee informaatioyhteiskunnan kehityssuuntia. Tar-
kein niistd on viestinten yhdentyminen ja monipuolistuminen. "Moniviestimet"
lahettavat kirjoitusta, 4anta ja kuvaa. Toinen kehityssuunta on muutos vies-
tintAymparistdossa. Tavallisen kansalaisen jokapaivainen elaméa vaatii vies-
tiyhteyksid oman yhteisén tai kulttuurin ulkopuolelle, jopa maailmanlaajasti.
Jarva maaritteleekin tulevaisuuden lukutaidon viestintakasvatukseksi, joka
merkitsee sita, ettd ihmisille annetaan perustiedot viestinnasta ja sen vali-
neistd, perusvalmiudet ja taidot kayttda ja kehitella viestintaa ja sen valineita
seka perusvalmiudet luoda ja arvioida viestintésiséltoja. Linnakyla (1991, 11)
maarittelee kasitteen uuslukutaito, joka merkitsee kuvan, tietotekniikan, me-
dian, ymparistén, kulttuurin, perinteen, taiteen ja tieteen, moraalin ja arvojen

lukutaitoa.
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Nykyisin kuvallisen informaation ollessa voimakas lapset ovat oppineet otta-
maan tietoa vastaan myds kuvan ja aanen avulla seka kuvan ja tekstin yhteis-
vaikutuksen avulla. Viestintdkasvatuksen ajankohtaisuus on todellisuutta ny-
kyaan. Tutkimuksessani pitaydyn tekstin ja kuvan lukemisessa ja tekstin kirjal-
lisessa tuottamisessa, enka ole ottanut mukaan &anta, joka on moniviestimien

yksi ulottuvuus.

4 .2 Kirjoitustaito

Normaalisti kehittyva lapsi saavuttaa puhutun kielen kieliopilliset rakenteet
kahden ja kolmen vuoden valilla. TAman harjoittaminen alkaa n. 18 kuukau-
den iassa. Jos puhe ei kehity ensimmaisten viiden vuoden aikana (ja jos lapsi
on normaalisti puhuvien ihmisten joukossa) se on merkki jonkinlaisesta epa-
normaalista tilasta, kuten kuuroudesta, autismista tai jonkinlaisesta aivojen tu-
hosta. Normaaleissa olosuhteissa, kun lapset oppivat puhumaan ennen kuin
ovat viisivuotiaita, he eivat tarvitse mitddn muodollista opetusta.( Perera 1984,
159.)

Tullessaan kouluun oppilaalla on hallussaan varsin kehittynyt kieli. Kuitenkin
kirjoitustaito opitaan yleensa vasta koulussa. Liikeratojen monimutkaisuuden
vuoksi taito ei ole yksinkertainen opittavaksi, ja kuitenkin se on vasta ensim-
mainen askel tiella, jolla opitaan kielesta kirjallinen koodi ja sen kayttaminen.
Kirjoitusjarjestelman oppiminen on eri asia kuin luonnollinen kielen omaksu-
minen. (Keravuori & Maenpaa 1982, 181.)

Ihmiset ovat puhuneet karkeasti miljoona vuotta mutta ovat kirjoittaneet vain n.
5500 vuotta. Tastakin ajasta vain pieni vahemmistd maapallon ihmisista on
osannut lukea ja kirjoittaa. 1500-luvulla painamisen kehitys aikaansai sen, etta
lukutaito laajeni. Vielakaan kaikki maailman aikuiset eivat osaa lukea tai kir-
joittaa. Joillekin kielille ei ole viela kirjoitettua muotoa. (Perera 1984, 160.)

Pereran (1984, 160) mielesta kirjoittaminen ei ole niin “luonnollista” kuin pu-
huminen. Puhuminen on perustavaa laatua oleva asia olla ihminen samoin
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kuin kavely kahdella jalalla, mutta kirjoitaminen on lisétty ominaisuus, joka

kuuluu ihmisyyteen, mutta ei ole maaraava piirre ihmisyydessa.

Ero puhutun ja kirjoitetun kielen valilld aiheuttaa joitakin ongelmia lapsille
tuottaa kirjoitettua kieltda ja ymmaéartdad kirjoja. Koulutettuina aikuisina me
olemme, melkein poikkeuksetta, ihmisia, jotka tuntevat olonsa kotoiseksi kir-
joitetun kielen suhteen, joten meille ei ole aina helppoa ndhda oppimistehtéa-
vaa lapsen kannalta. Tietoisuus puheen ja kirjoituksen eroista, ja jokaisen
mallin vahvuuksista ja heikkouksista, voi tuottaa ideoita, joilla ohjaamme op-
pilaat tutusta puhumisesta tuntemattomaan kirjoittamiseen. (Perera 1984,
160.)

Puheella ja kirjoituksella on tilanne-eroja. Puhe tapahtuu kasvoista kasvoihin.
Ihmiset voivat samalla kommunikoida kesken&én. Kirjoittaminen on yksinainen
ja eristetty tapahtuma, jossa lukija ei ole paikalla, ja kirjoittajalla on aikaa poh-
tia, katsoa taaksepain ja korjata omaa kirjoitustaan. (Perera 1984, 162-163.)

Kun kielen hallitseva oppilas joutuu valitsemaan kirjallisen koodin, hdnen on
toimitettava ilmaisemisensa kokonaan kielellisin, verbaalein, keinoin. Pu-
heessa danenlaatu, tauot, ilmeet, eleet, jopa asento ilmaisevat osan viestista.
Kirjoituksessa kaikki on kanavoitava kieleen. Puhetilanteessa kuulija on lasna,
joten molemminpuolisesta ymmartamisestd voidaan varmistua. Sen sijaan
kirjoittaja on yksin, ja hanen on kuviteltava kirjoitukselleen lukija, jotta han voisi
jotenkin mielessaan kontrolloida kirjoitamansa ymmarrettavyytta. (Keravuori &
Méaenpaa 1982, 181.)

Puhe ja kirjoitus tayttavat erilaisia tehtavia. Jos puhe tayttaisi kaikki kielelliset
tehtavat joita yhteiskunta vaatii, ei olisi tarvetta hitaaseen ja vaativaan kirjoit-
tamiseen. Kirjoittamalla voidaan sailyttdd muistiinpanoja, listoja eri asioista
(aikaisemmat kirjoitukset), kadun nimet, kauppojen nimet jne. Kirjoituksen pe-
ruskayttd on ideoiden ja tiedon valittdminen. (Perera 1984, 164-165.)

Puheella ja kirjoittamisella on fyysisid eroavuuksia. Puhe rakentuu &anista,
jotka tuotetaan ajassa, kirjoittaminen rakentuu merkeista, jotka tehdaan jo-
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honkin esim. paperille jarjestetyssa tilassa. Avaruudellinen jarjestys on kaksi-
dimensionaalinen. Jotkut kirjoitusmenetelmat kehittyvat sivun yli, toiset yl-
haalta alas, mutta kaikissa tarvitaan horisontaalista ja vertikaalista liiketta. Ai-
kajarjestys toisaalta on valttamatta yksiulotteinen. Puhe havaitaan korvalla,
kirjoittaminen silmalla. Kirjoittaja on paljon hitaampi kuin lukija tai puhuja.
(Perera 1984, 160, 161.)

Kirjoittamistapahtumassa foneemisarja muunnetaan grafeemisarjaksi eli fo-
neemikieli muunnetaan grafeemikieleksi. Kuullut sanat havaitaan sarjaksi
aanteita toisin sanoen lapsi tajuaa aanne-kirjain vastaavuuden. Kirjoittamis-
prosessi on lukemisprosessia loogisempi ja konkreettisempi luonteeltaan.
Kirjoituksessa lahtokohtana on tuttu sana, jota paatelmien seurauksena on
uusi tapa esittda sana kirjainten avulla.Tavun aanteet sisaltavat vihjeen Kir-
jainten nimiin, joiden avulla vastava merkki muistetaan. (Laakso & Sihvonen,
1989, 45).

Kirjoittaminen on hierarkkisesti kehittynyt monimutkaisia prosesseja vaativa
toiminto. Kirjoittaessaan oppilaan on hallittava kirjoittamisen perustekniikka,
hahmotettava aihe kokoamalla tietoa ja k&yttdmalla muistikapasiteettiaan seka
puettava ajatuksensa verbaaliseen muotoon loogisesti etenevéksi tekstiksi.
Kirjoitustaidon kehittdminen ja opettaminen edellyttavat opettajalta riittavaa
tietoa kirjoitusprosessin olemuksesta sek& sen monimutkaisuudesta vaativana

ongelmanratkaisutaitona. (Matilainen 1993, 8.)

Kirjoitus on pitkaikainen, se voidaan lukea ja lukea uudelleen, se voidaan ot-
taa mukaan ja se voidaan huolellisesti kopioida. Kirjoitettu teksti ei enaa tar-
vitse auktoriteettia, koska silla on itsendinen olemassaolo. Siksi samat sanat
voidaan siirtéda vuosisadasta toiseen ja maanosasta toiseen darettoman suu-
relle ihmisjoukolle eika kirjoittajaa valttamatta tunneta. Vastakkaisesti, puhe on
ei-pysyvaista, paikallista ja henkildkohtaista. Ennen kuin nauhurit keksittiin,
puhe oli ohimenevaa, sita ei voitu kerata, kuunnella uudestaan eika kuljettaa,
eika silla ollut omaa olemassaoloa erossa puhujasta. Ennen puhelinta ja ra-
diota puhujan sanat eivat kulkeneet sen kauemmas kuin mitd han jaksoi itse
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tuottaa. Kun puhuttu kieli lahetetddn eteenpain, silla on tapana vaaristya.
(Perera, 1984, 161.)

Kirjoitus on vuorovaikutusta ja kommunikointia. Opetuksen kannalta on téar-
keada varhaisessa vaiheessa saada oppilaat oivaltamaan, ettd he kirjoittavat
jollekulle lukijalle. On tiedostettava seikka, kuinka paljon yhteista tietoa ja yh-
teisia kokemuksia tekstin kirjoittaja voi olettaa itsellaan ja lukijalla olevan. (Ke-
ravuori & Maenpéa 1982, 181-182.)

Kirjoitustaito on mydskin sosiaalinen valmius, sen valityksella yksilé on vuoro-
vaikutuksessa yhteiskuntaansa. Kirjoittamistapahtuma on viestintaa yhteison
jasenien valilla. Kirjoitustaidon valityksella karttuu inhimillisen tiedon varasto.
(Laakso, Sihvonen 1989, 45).

Telemanillakin (1979, 35) korostuu kommunikaation merkittavyys kirjoittami-
sen opetuksessa. Han ehdottaa, etta kirjoittamista ei tulisikaan harjoitella eril-
lisena aidinkielenopetuksen osana vaan etta kirjoittamisen opetus olisi integ-
roitava koulun muuhun toimintaan, kaikkien kirjoittamista edellyttavien koulu-
aineiden yhteyteen. Thornton (1980, 16-33) on Telemanin kanssa samaa
mieltd, minka lisdksi han painottaa erityisesti sit, ettd oppilaalla on oltava

viestimisen tarve ennen kuin kirjoittamisen oppimisprosessi paasee vauhtiin.

Motivaatio on tarkea tekija kirjoitustapahtumassa. Jo 1940-luvulla Enkvist
(1949, 185-193) painotti erityisesti sitd, etta kirjoittamaan ohjaamisessa on
vapautettava kirjoittaja aikaisempien kirjoituskokemusten aiheuttamasta epa-
onnistumisen tunteesta ja johdettava hanet onnistumisen kokemuksiin. Siksi
han piti tarkeana, etta kirjoittajan on saatava viestia itselleen laheisista ja tu-
tuista aiheista lukijalle, joka on kiinnostuneempi sanoman sisallésta kuin muo-
dosta.

Collinsin (1981, 119, 202, 214) mukaan kirjoittamisen opettajina virheista
muistuttaminen ei saa menna merkityksen muistuttamisen edelle. Meidan on
opetettava merkityksen luomista kirjoittamiseen, silla se on kirjoittajilla suu-

rempi ongelma kuin oikeinkirjoitusseikat. Hinen mukaansa merkityksen pitéisi
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olla perusta opetettaessa kielta ja kirjoittamista. Merkitys yhdistda puhumisen
ja kirjoittamisen ja kielen taitojen kehityksen.

Tutkielmassani ideana on mahdollisimman aikaisin paasta itse tuottamaan
tekstia. Sen mika lapsessa on, omia ajatuksia, ideoita, tulisi kasvaa ja kehit-
tya, nousta esiin muidenkin kuultavaksi. Silloin han saa palautetta ja kasvaa ja

kehittyy vuorovaikutuksen kautta.

Kirjoitustuotokset ovat nakyvaa tulosta kirjoitetusta kielesta. Pedagogiikan néa-
kokulmasta kirjoitus on &idinkielen osa-alue, oppilaan tuotos, opittavissa oleva
taito. Tuotoksena kirjoitettu kieli voidaan jakaa muotoon ja sisaltéén, jotka ei-
vat kaytannossa ole toisiaan taysin poissulkevia. Muoto siséltaa kielen ulko-
asun, joka rakentuu kielelle ominaisista graafisista kirjoitusmerkeista. Muoto
sisaltdd myods oikeinkirjoitusseikat, luettavuuden ja kéasialan. Kirjoituksen si-
saltd tarkoittaa sita kirjoittamalla talletettua sanomaa, jonka kirjoittaja haluaa
valittaa lukijalle. Kirjoitustyylia voidaan pitaa sisallén osana, kirjoittajan ty6vali-
neena, jolla tekstin sanomaa voidaan korostaa. Tuotoksen maara liittyy myos

sisaltédn. (Ahvenainen & Karppi 1993, 43.)

Aluksi kirjoituksen opettelussa joudutaan harjoittelemaan paljon muotoon liit-
tyvia taitoja. Sitd mukaa kun kirjoituksen perustekniikkaa opitaan, kohdistuu
opetus kirjoituksen sisaltoon. Kirjoittamiseen liittyy, samoin kuin &&neenluke-
miseenkin, motorinen suoritus. Kasin kirjoitettaessa se on vaativa silméan-ka-
den vuorovaikutuksessa tapahtuva hienomotorinen suoritus, joka ilmenee
persoonallisena kasialana. Nappaimistolla kirjoitettaessa tama motorinen suo-
ritus redusoituu pelkaksi kirjainten tunnistamiseksi ja nappainten painami-
seksi. (Ahvenainen &Karppi 1993, 43-44.)

Kirjoittamiseen liittyy vielad oleellisena motorinen suoritus, joka ilmenee per-
soonallisena kasialana. Motorinen suoritus on tulosta sensomotorisesta toi-
minnasta. Kuusisen (1972,17) maaritelman mukaan kirjoitus on motorinen ta-
pahtuma, jossa lapsi oppii yhdistamaan tiettyihin kuulemiinsa auditiivisiin
hahmoihin tietyt motoriset hahmot eli kirjaimet. Kadden hienomotoristen Kirjoi-

tusliikkeiden aikana analysoidaan jatkuvasti kirjoitettua tekstia. Niinpa kirjoi-
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tusmotorista toimintaa voidaan pitad sekundaarisena ja sana-analyysia pri-
maarina toimintana. Alkuopetuksessa kirjoitustaidon harjoitteleminen perustuu
juuri sana-analyysiin, jolloin opitaan muuttamaan kuullut anteet niita vastaa-
viksi kirjainmerkeiksi eli grafeemeiksi. Tarkedd on myds kaden hienomotorii-
kan harjoittaminen, jolloin opitaan fyysis-motorisesti tuottamaan oikeat kir-
jainmerkit. Sujuva oikeinkirjoitustaito vaatii visuaalisten ja auditiivisten ha-
vaintojen seka kirjoitusmekaniikan yhteistoimintaa. (Laakso & Sihvonen 1989,
45.)

Ahvenainen ja Karppi (1993, 44-46) ovat kuvanneet erilaisia kirjoitustuotoksia.
Kirjoitustuotokset ovat jaljentdminen, sanelukirjoitus, toistokirjoitus, kirjoitelma
ja luova kirjoitus. Kirjoittaminen voi tapahtua kognitiivisen toiminnan eri ta-
soilla. Jéljentdmisessé siirretdan malliteksti vain motorisen suorituksen valityk-
sella toiseen tilaan. Suoritus ei edellyta kognitiivisia ajatteluprosesseja, ei lu-
kutaitoa eika tekstin ymmartamista. Sanelukirjoitus vaatii onnistuakseen paljon
enemman. Ensiksi on eroteltava puhutun sanahahmon aéanteet ja talletettava
sana(t) auditiiviseen tydmuistiin tarkempaa analyysia varten. Tyémuistista kir-
joittaja purkaa akustisena hahmona koodattua tekstia kirjoitukseksi kayttaen
sovittua merkkijarjestelmaa. Tassa onnistuminen edellyttda oppilaalta kirjain-
hahmoja vastaavien nakoliike-skeemojen hallintaa. Lisaksi on kyettava tuot-
tamaan ne oikeaan asemaan kirjoitusavaruudessa, paperilla. Kasinkirjoittami-
nen, jonka osuus tietokoneyhteiskunnassa on véhentyméssa, on mutkikas
hienomotorinen suorituskokonaisuus, jossa kunkin likeosan on sulavasti kyt-
keydyttava seuraavaan. Sanelukirjoituksen onnistuminen edellyttdé jo lukemi-
sen perustekniikan hallintaa, sanatasoista lukemista, mutta ei valttamatta

tekstin ymmartamista.

Toistokirjoituksessa lahtdkohtana on luettu teksti, joka taytyy myds ymmartaa.
Muuten ei tekstin pohjalta synny jarkevaa reproduktiota, ainakaan silloin, kun
teksti on pitempi. Ymmartamisen pohjalta lukijan on helppo laatia muistinsa
tueksi ns. merkityskartta, joka auttaa tekstin olennaisten késitteiden muistissa

sailyttamisessa ja tekstin tuottamisessa.
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Kirjoitelman laatimisessa toteutuu monia erilaisia kognitiivisia prosesseja. Se
edellyttaa tilanteeseen sopivia ajattelustrategioita, tietoja, kokemuksia ja moti-
vaatiota. Strategia tarkoittaa intuitiivista tai tietoisen harkittua toimintatapaa,
jonka valityksella kirjoittaja kayttaa hankkimiaan tietoja ja kokemuksia kirjoi-
tustilanteessa. Valitut strategiat aktivoivat saildmuistista kirjoitelman aihee-
seen liittyvaa ainesta. Valitut ainekset siirtyvat tydmuistiin kasiteltaviksi, missa
niitd muokataan ja yhdistellaan ennen tekstin tuottamista. Taméan tyyppiset
vaiheet toistuvat kirjoitustapahtumassa useita kertoja vaihtelevassa jarjestyk-
sessa kirjoittajasta ja kirjoitelmasta riippuen.

Aloitteleva kirjoittaja ei ole tottunut hakemaan ja jasentdméaan saildomuististaan
kirjoitelmaan liittyvaa tieto- ja kokemusainesta, koska han ei hallitse kirjoitel-
maan soveltuvaa strategiaa. Siksi aloittelija voi mydés unohtaa osan mieleen
tulleista aineksista kirjoittamisen tiimellyksessa. Vahéapassin (1982) mukaan
kirjoitelmatehtavan tulisi olla sellainen, etta oppilaalla olisi siihen riittavéa koke-
mus- ja tietopohja, jotta han voisi kirjoittaa aiheesta mahdollisimman jousta-
vasti. Ajattelu ei voi olla kovin syvallista, ellei kirjoittajalla ole aiheesta riittavasti

kokemuksia, havaintoja ja tietoja.

Vaativimmillaan kirjoittaminen on luova Kirjoitus eli luova kognitiivinen tuotta-
misprosessi. Talléin kirjoittaminen luo uusia ajatuskulkuja ja kasityksia maail-
masta ja sen ilmidistd. Se avaa tietd uuteen maailmaan, jossa ei olla tilan-
teista riiippuvaisia. Luova kirjoittaminen mahdollistaa laajentuneen ajattelun,
jota heratellaan joko tarkasti rajatun otsikon tai yleisempien virikkeiden poh-
jalta. (Ahvenainen & Karppi 1993, 44-46.)

Aivopuoliskojen hemisfaaritutkimusten mukaan kirjoittaminen sijoittuu vasem-
paan aivopuoliskoon. Taman aivopuoliskon prosessointia ilmennetdan myos
ns. lineaarisella ajattelulla, jota voidaan pitaa identtisena automaattisten tieto-
jenkasittelylaitteiden toiminnoille. Sama voidaan ilmaista myds kayttamalla
termia "perakkaisajattelu’, jolloin henkild prosessoi asioita vain tietyssa ja tar-
kassa maarajarjestyksessa. Tata ajattelun prosessointia edustavat mm. stan-
dardinomainen kielen tuottaminen, matemaattiset laskutoimitukset, lukeminen
jne. Nayttaa silta, ettda taman paivan koululaitos on huolehtinut erittain hyvin
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vasemman aivopuoliskon prosessoinneista palkitsemalla suorituksia, joiden
hermofysiologinen tausta piilee juuri tassa hemisfaarissa. Oikean aivopuolis-
kon prosessien merkitysta on vaheksytty, vaikka niité tulee pitda yhta tarkeina
kokonaispersoonallisuuden kehittamisessa. Jos kaytamme edelleen hermofy-
siologista kuvaamistapaa, paattelemme, ettd oikeassa aivopuoliskossa ta-
pahtuvat luovan tuottamisen kannalta merkittavat sek& muodon etta sisallon
prosessit:

- erilaisten ratkaisuvaihtoehtojen etsinta

- kokonaisuuksien oivaltaminen

- havaintojen oivaltaminen (eri aistein tuotetut havainnot)

- nopeat ja intuitiiviset paatéksenteot

- visuaaliset, musiikkiin liittyvat ja likemielikuvat

- emotionaalinen ajattelu (ajattelua savyttavat syvat tunnetilat)

- samanaikaisajattelu (useat erilaiset ajatteluprosessit tapahtuvat samanaikai-
sesti, jolloin testattaviksi luodaan mielikuvituksen varassa uusia todellisuuksia)
ja

- tosiaika-ajattelu (kohdataan asiat sellaisina kuin ne juuri ajatteluhetkella
tuntuvat olevan - eraanlainen rehellisyys).

Edella luetellut prosessit ovat merkittavia kaikessa luovassa tuottamisessa, ei-
vat pelkastaan luovassa kirjoittamisessa. Naité prosesseja ei kukaan voi hoi-
taa toisen puolesta. Kun on kysymys luovasta kirjoittamisesta, ilmaisija joutuu
kayttamaan koko aivokapasiteettiaan (seké oikeata etta vasenta aivopuolisko-
aan). Naissa tilanteissa luovat impulssit, nakemykset, tunnekokemukset, oi-
vallukset jne. siirretdan oikeasta aivopuoliskosta vasemman aivopuoliskon
kommunikoitaviksi muodollisten tekniikkojen avulla. Samalla kun Kirjoittaja
joutuu kayttamaan "koko paatansa“’, han myds kokee eletyn ja koetun per-
soonansa syvia kerroksia. Luovan kirjoittamisen tilanteissa oppilas siis pro-
sessoi hermosysteemissaan, koko sen laajuutta ja syvyyttda myéten. Vain
nama ja talla tavalla koetut seka konkretisoidut prosessit tekevat hanen kirjoi-

telmastaan luovan tuotteen. (Heikkila 1983, 12-13.)

Olen kayttanyt tutkimuksessani luovaa omaa kirjoittamista, vaikkakin toisen
luokan kirjoittamissa alkuteksteissa pitaydyttiin siihen todellisuuteen, joka na-

kyi kirjan kuvasta ja jonka toisen luokan oppilas muisti ensimmaisen luokan
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kokemuksistaan. Ensimmaisen luokan oppilaat saivat tavallaan enemman va-
pauksia luodessaan omia jatkoteksteja toisen luokan oppilaiden teksteihin, ja
se myds nakyy heidan kirjoituksissaan suurempana idearikkautena ja vapau-
tena sidoksisuudesta kirjan antamaan kehykseen. Tama oli kuitenkin tarkoi-
tus, eli toisluokkalaisten tekstien oli tarkoitus pitéytya kirjan aineistossa. Tois-
luokkalaisten Onnin ja Ennin omat jutut ovat mahdollistaneet aivan omien,
uutta luovien ideoiden tuottamisen myds toisluokkalaisille oppilaille. On kui-
tenkin huomattava, ettd myos toisen luokan oppilaat ovat kuitenkin voineet

kirjoittaessaan luoda kokemastaan ja ndkemastaén omannakdistéa tekstia.

Koululuokkaan sijoittuvissa luovan kirjoittamisen tilanteissa oppilas ei voi
kayttaa hyvakseen valitébnta havaintoa niin suuressa maarin kuin useimmissa
muissa oppimistilanteissa. Poikkeuksen tekevat ne Kkirjoitustilanteet, joissa
erilaisin keinoin tarkoituksellisesti arsytetdan oppilaita. Jos ulkoiset &rsykkeet
ovat niukkoja, oppilaan on kirjoittaessaan kaytettdva paaasiassa sita ainesta,
jota han "sailyttaad" - oikeammin sanottuna jatkuvasti prosessoi - keskusher-
mostossaan. (Heikkila 1983, 14.)

Joskus ulkoisena tilannetekijana saattaa olla psykologinen turvallisuuden
tunne. Talléin oppilaan on helppo regressoitua eli tuoda persoonallista ainesta
eletysta ja koetusta elaméastaan. Joskus luovan kKirjoittamisen opettaja saattaa
pelkélla olemuksellaan tuottaa luokkaan niin turvallisen tunteen, etta jokaisen
oppilaan on helppo olla tilanteessa mukana. Taméa lisdé persoonallisen ainek-

sen osuutta kirjoitelmassa. (Heikkila, 1983, 15.)

Koko hermosysteemia hyvaksi kayttavat opetus- ja kasvatusprosessit takaavat
sen, etta oppilas itse keksii omaehtoisen oppimis- ja ajattelu- ja ilmaisutyylin.
Erityisesti lapsen luovalle kasvulle tama on ehdoton edellytys. Koulun tulee
antaa mahdollisuuksia luoville kirjoittamisprosesseille silloin, kun oppilaassa
viela kaikki kehitys on joustavaa, muutoksen alaista. (Heikkiléa 1983, 15.)

Lapsen kielenkayton perusteet rakennetaan suurimmaksi osaksi ennen koulun
alkua. Seka luovaa etta standardinomaista kielen kehitysta voidaan helpoim-

min ohjata silloin, kun koulu voi jatkaa alkanutta kehitysta katkeamattomana
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prosessina. Oppimis- ja ilmaisuvaikeuksia koetaan lahinné silloin, kun koulun
on opetettava hylkaamaan aikaisemmin opittua kielta, iimaisutapoja tai kielen-
kayttdbmalleja. Joskus koulun on myds taytettava virikekdyhyydesta johtuvia
aukkoja tai suorastaan kurottava umpeen kehityksen viivastymisesta synty-
neité kuiluja. Aivan koulun alussa tulisi liikkeelle 1&hddn tapahtua oppilaan eh-
doilla. Oppimistilanteiden tulisi olla avoimia, jotta niihin olisi mahdollista tarttua
erilaisilla persoonallisilla otteilla. Lahtdkohtien tulee olla sellaisessa kommuni-
kaatiossa, josta lapsi saa positiivisia elamyksia. Mydhemmin tdman tunne- ja
toimintakudoksen varaan on helppo rakentaa mutkikkaita ja myds standar-
dinomaisia kielen oppimisen tilanteita. Jos heti alkuopetuksessa karsitaan tai
suorastaan kielletaan lapsen aikaisempia kommunikoinnin tapoja, ei luovaa
kielellista tuottamista ole lahiaikoina odotettavissa. (Heikkila 1983, 27-28.)

Alkuopetuksessa ja viela peruskoulun muillakin ala-asteen luokilla kirjoitettu
kieli muistuttaa jaavuoren huippua. Se on vain pieni osa pinnan alla toimivista
prosesseista. Koko kirjoitusprosessin syvempi kasittaminen kdy mahdolliseksi
vasta kunkin lapsen kunkinhetkisen kokemusmaailman empaattisen ymmaér-
tdmisen avulla. Jos halutaan saada enemman tietoja lapsen kirjoittamispro-
sessin aikana tapahtuvista asioista, lapsen tulee antaa ilmaista itsedén muilla-
kin keinoin. (Heikkila 1983, 31.)

Motorisen kirjoittamisprosessin oppimisessa tulee edetéd hitaasti. Oppilasta
tulee kuunnella, ja hanen ehdoillaan tapahtuvaa ilmaisua on liitettava kirjoit-
tamistilanteeseen. Kirjoittamisen oppiminen yhdentyy siis tavallaan kokonai-
silmaisuun. Jos tdma kielletdan kirjoitusmotorisen taituruuden kustannuksella,
tuotetaan luovaa ilmaisua estavéa ehdollistuma, jota on mydhemmin vaikea
saada pois. (Heikkila 1983, 31.)

Luovaan kirjoittamiseen koulutettaessa nayttdé olevan tarkeéata, etta koko al-
kuopetuksen ajan valtetaan puhutun ja kirjoitetun kielen vastakkainasettelua ja
niiden erojen korostamista. Luovalla kielen tuottamisella tarkoitetaan lapselle
itselleen ensikertaista ilmaisu: uusia sanoja, uusia lauserakenteita, uusia kie-

lenulkoisia ilmaisukeinoja jne. (Heikkila 1983, 33.)
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Lapsen puheilmaisuun katkeytyy huomattavassa méérin luovuutta. Tata val-
miutta lapsen tulisi saada kayttad myods ilmaistessaan itse&éan kirjallisesti. Al-
kuopetuksessa kirjoittamisen hallinta on kuitenkin niin mutkikas ja energiaa
kuluttava tapahtuma, etta lapsen on sita harjoitellessaan hylattava ainakin osa
puhutun kielen ilmaisurikkauksista. Sekéa tavanomaiseen etta luovaan kirjoit-
tamiseen siirryttdessa suurin hylkdamispaine kohdistuu seuraaviin puhutun
kielen piirteisiin:

- Lapsi ei saa kayttaa hyvakseen puhetilanteessa esiintyvaa sosiaalisen iima-
piirin luovuutta stimuloivaa vaikutusta.

- Lapsi menettaa otteensa ns. tosiaikaan, jolloin han ei saa kirjoittamalla il-
maistuista ajatuksistaan suoraan palautetta.

- Lapsi ei aina edes tieda kenelle kirjoittaa - opettajalleko vai onko kysymyk-
sessa koe (ns. ainekirjoitus).

- Lapsi hylkaa puhekielen hienojakoisen ja erittelevan tunne- ja ajatteluraken-
nelman ja alkaa kayttaa tavanomaisia adjektiiveja ja substantiiveja - ilmaisuun
tulee virallinen ote.

- Suggestiiviset toistot haviavat ja oppilas on koko tapahtuman ajan antajan
roolissa.

Lapsen luovan ilmaisun ja luovan kehityksen kannalta edella kuvattu menetys
olisi korvaamaton. Tasta syysta opettajan, erityisesti alkuopetuksessa toimi-
van, tulee jatkuvasti etsia eri yksildille sopivia keinoja puhutun ja kirjoitetun
kielen yhdentamiseksi. Lapsen kehitysta tuetaan siten, ettd kummankin ilmai-
sukanavan annetaan rikastuttaa toinen toistaan. Liséksi tulee muistaa, etta
kumpikin edella mainituista ilmaisualueista on vain osa kokonaisilmaisua.
(Heikkila 1983, 34.)

Kielen kehityksessa kasittamisprosessit edellyttavat tuottamisprosesseja.
Useat lapset kasittavat kouluun tullessaan ainakin kaksi kolme kertaa enem-
man sanoja kuin he kayttavat kielellisessd kommunikaatiossa. Liséksi he ym-
martavat kielta, joka on kieliopillisesti huomattavasti vaikeampaa ja mutkik-
kaampaa kuin heidan itse tuottamansa kieli. Vapaassa ja luovassa kirjoitta-
mistilanteessa pyritddn kaventamaan kyseistd eroa oppilaan aktiivista kielen
tuottamista lisaamalla. (Heikkila 1983, 37.)
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Peruskouluun tultaessa on kielen kehityksessd huomattavia tasoeroja. Tall6in
avoimet luovan kirjoittamisen tilanteet antavat lapsille hyvia mahdollisuuksia
iimentaa juuri sita kehitystasoa, jota he parhaillaan elavat. (Heikkila 1983, 37-
38.)

Erilaiset sosiaaliset tilanteet vaativat erilaista kielenkayttda. Luovaa kielen
tuottamista opitaan juuri silloin, kun osataan soveltaa kulloisenkin kielenkayt-
tétilanteen edellyttdméaé rakennetta ja ilmaisua. Luovan kirjoittamisen eraana
tehtavana on laajentaa kielenkayton tehokkuutta siten, etté lapsi ilmentaa kir-
joitustilanteen ja aiheen kunkinhetkista todellisuutta. Kielen - varsinkin luovan
kirjoituksen - avulla voimme ilmaista suhdettamme muuttuvaan mindamme ja
ulkoiseen todellisuuteen. (Heikkila 1983, 38-39.)

Parhaimmillaankin luova kirjoitelma on vain pieni nayte koetusta luovasta pro-
sessista, eivatka oppilaan todelliset keskushermostossaan kokemat prosessit,
elamykset jne. tule esille. Oppilas saa luovasta kirjoittamisprosessista aineksia
mina-identiteettinsd muotoutumiseen. Jos onnistumisen kokemukset jatkuvat
tilanteissa, joihin oppilas on yhdentanyt persoonallista panostaan, han kyke-
nee vébhitellen iimaisemaan itsedan ja suhdettaan muuttuvaan todellisuuteen
mm. luovan kirjoittamisen keinoin. Jotta ylletdén tallaisiin tavoitteisiin, koulun
kirjoittamisen tilanteiden tulee olla vaihtelevia siten, etta oppilasta innostetaan
erilaisin ulkoisen todellisuuden muunnelmin. Koska oppilaiden siséiset todelli-
suudet ovat peréti erilaiset, pitda luovan kirjoittamisprosessin kannalta mer-
kittavia tarttumapintoja etsia erilaisin ulkoisen todellisuuden keinoin. (Heikkila
1983, 58-59.)

Itsendinen luova kirjoittaminen vaatii ajatuksia, mielipiteita ja tapahtumien
muistamista, jotta voi kirjoittaa ja kirjoittaen viestittda ajatuksiaan muille. Aja-
tuksissa pitda olla jotain sanottavaa. Monesti oppilaat valittavat ainekirjoituk-
sen yhteydessa, ettd he eivat keksi mitaan. Aineen aiheilla ei ehka ole mitaan
yhtyméakohtaa oppilaan aikaisempiin kokemuksiin, jotta hanelle tulisi jotain
mieleen ja jotta han voisi valittda ajatuksiaan kirjallisesti muille. Kirjoittamisen
taso voi myés olla vasta niin alhainen, ettd vaikka suullisesti oppilas kertoisi
mitd vaan, niin kirjallisesti han kokee tehtavan liilan vaikeaksi. Kirjoituksen
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tuottaminen ikdan kuin estaa ajatuksen kulun tai ainakin ajatuksen siirtdmisen
paperille. Opettajalle onkin haaste onnistua jokaisen oppilaan kohdalla niin,

etta oppilas 16ytaa tarttumapintoja ja voi kirjoittaa luovasti itsedan ilmentaen.

Saarisen (1982, 59) mukaan luovalle kielenkaytélle on ominaista

- sujuvuus (fluency): assosiaatioita, ideoita ja ilmaisuja syntyy nopeasti ja run-
saasti,

- joustavuus (flexibility): pystytdan huomaamaan useita erilaisia ratkaisuja,
pystytaan tarkastelemaan asioita eri nakdkulmista ja soveltamaan eri periaat-
teita,

- omaperaisyys (originality): ratkaisut ja ilmaisut ovat uusia tai ainakin harvi-
naisia, seka

- moniaineksisuus (complexity): lopputuloksen monet, erilaiset ainekset on

yhdistelty harmonisesti.

Yleisalykkyydella ja luovalla ajattelulla on vain jossain maarin positiivista vas-
taavuutta. Hyvin alykas ei valttamatta samalla ole korkeatasoisesti luova.
Kuitenkin korkeatasoiseen luovaan ajatteluun tarvitaan myds suhteellisen kor-
kea yleisélykkyyden taso. Jos yksildiden alykkyysosamaéaré on suurempi kuin
120, heidan alykkyystasollaan ja heidan luovuutensa asteella ei enéa ole suo-
raa vastaavuutta. Muut tekijat, esim. luonteenpiirteet ja motivaatio, maaraavat
talldin, miten yksild kayttaa luovuuden edellytyksiaén. (Saarinen 1982, 59-60.)

Opettajina meita on kutsuttu olemaan taiteilijoita. Jos opettamisemme tulee
olla taidetta, meidan on muistettava, ettei ole kyse hyvien ideoiden suuresta
maarasta, joka tekisi tydmme taiteeksi, vaan niiden ideoiden valinnasta, tasa-
painosta ja muotoilusta. Sen sijaan, ettd tuomme hyvid opettamisen ideoita
luokkaan, meidan taytyy tuoda kaikki, mité tieddmme, tunnemme ja uskomme
luodaksemme jotain kaunista. Emme tarvitse lisda tekniikoita, toimintoja tai
strategioita. Tarvitsemme tunteen siitd, mik& on olennaista. Keskeisinta on se,
etta lapset ovat syvasti osallisia kirjoittamiseen, ettd he jakavat tekstinsa tois-
tensa kanssa ja ettd he ymmartavat itsensa kirjailijoina. Nama kolme asiaa

ovat yhteydessa toisiinsa. Tunne kirjailijanurasta syntyy yrityksestéa saada jo-
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tain suurta ja tarkeaa painettuun muotoon ja nahda omien painettujen sanojen

saavuttavan lukijoiden sydamet ja mielet. (Calkins 1986, 9.)
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5 LUKU- JA KIRJOITUSTAIDON OPPIMINEN JA
ERIYTTAMINEN

5.1 Yksilollinen oppiminen

Oppiminen on yksildllinen prosessi. Yleensé opettajat muokkaavat ohjeensa
oppilaidensa ikatasoon sopivaksi. Mutta vaikka ik& huomioitaisiin lukemisteh-
tavien antamisessa, epaonnistumisen riski on sitd suurempi, mita varhaisem-
malla ialla lukemaan opetteleminen on aloitettu. Esimerkiksi, joillakin lapsilla
on viiden tai kuuden vuoden ikaisina kuullun kasityskyvyn ongelmia ja puhe-
ongelmia, joista he kuitenkin kasvavat ulos saavuttaessaan seitseman tai
kahdeksan vuoden ian. Englannissa tai Yhdysvalloissa sellaiset lapset saatta-
vat epdonnistua puheen avulla opetettaessa, kun taas Tanskassa ja Ruot-
sissa he eivat joudu sellaiseen vaaraan, koska koulun aloittamisika on myo-

haisempi. (Downing & Leong 1982, 288.)

Suomessa koulunkaynti aloitetaan yleensa seitsemén vuoden iassa. Monissa
Euroopan maissa aloitusika on vuotta tai kahta aikaisempi. lkéarajan vetaminen
seitsemaan ei ole itsestdan selvda. Oppivelvollisuusian alkamisajankohdan
maarittmisessa on kysymys toisaalta lapsen kehitystason ja toisaalta ensi-
luokan opetussuunnitelman yhteensopivuudesta (Oinonen 1969, 20-21). Ei
ole ensisijaisen tarkeaa se, missa idssa jonkin oppiaineen opiskelu aloitetaan,
vaan miten se aloitetaan. Piaget’'n havaintojen mukaan lapsi saavuttaa vasta
7-8 vuoden idssa tai sen jalkeen kypsemman ajattelun vaiheen ja viela 6-7
vuoden ikaisen ajattelu on sangen hajanaista ja epasystemaattista. Oppimista
tapahtuu nuorempana, mutta se ei valttamatta ole niin systemaattista kuin 7-8
-vuotiailla. Koska Suomessa kouluun tullaan seitseméan vuoden i&ssa, jotkut
lapset ovat oppineet jo siihen mennessa lukemaan, joko itse tai jonkun opet-

tamina.

Lehmuskallio (1983, 183-184) esittaa joukon esimerkkejé varhaisen lukemisen
puolestapuhuijilta ja varhaista lukemisen oppimista vastustavilta. Han luettelee

yleisimméat argumentit, jotka esitetddn varhaista lukemista vastaan,
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Southgatea lainaten: 1. Lapset eivat ole valmiita lukemaan vasta kuin 6 ja
puolen vuoden mentaalisessa idssa. 2. Lapsilla on heikko visuaalinen erotte-
lukyky. 3. Lapset eivat kykene tarkkaan auditiiviseen erotteluun. 4. Lasten
puhe on kehittymatonta ja tarvitsee harjoitusta. 5. Lukemaan oppiminen on
useille lapsille vaikeaa viela koulun alettuakin. 6. Koska lukeminen on vaikeaa,
lapsiin kohdistetaan painetta. 7. Jos lapset joutuvat "ahdistettaviksi®, he tunte-
vat itsensd onnettomiksi. 8. Koska lukeminen on vaikeaa, monet lapset epa-

onnistuvat.

Vaikka lapset osaisivatkin edella mainittuja asioita, perustelevat varhaisen lu-
kemisen vastustajat torjuvaa asennettaan lisaksi nain:

1. Lukemaan oppiminen vie leikin, luovuuden ja ymparistdon laajentumisen
toiminnoilta aikaa. 2. Kun opetusta siirretaan 7 ikavuoteen tai johonkin muu-
hun erityiseen ik&an, opetus tapahtuu luonnollisesti ja helpommin. 3. Ei ole
syyta opettaa lapsia varhain, koska useimmat heista epaonnistuvat.

Vastustavat perusteet voidaan jakaa kahteen piirreryhméan, joista ensim-
maista voidaan luonnehtia sanoilla "lapset eivat osaa", "eivatké voi oppia sen
vuoksi aikaisin lukemaan". Toinen ryhma sisaltda kannanoton, etta "vaikka
lapset osaisivatkin, heidan ei ole syyta oppia, koska silla on haittavaikutuksia."

Lehmuskallion mukaan varhaista lukemista puoltavat viittaavat moniin tutki-
muksiin, jotka osoittavat lasten kykya askarrella lukemisen maailmassa jo
sangen varhain: 2-vuotiaat kykenevat tunnistamaan kirjaimia ja sanoja, lasta
voidaan ohjata lukemiseen vahvistamalla hanen itse osoittamaansa kiinnos-
tusta lukemisen maailmaan ennen kouluikda, 4-vuotiaista on esimerkkeja,
kuinka he ovat oppineet lukemaan ja kirjoituskone on ollut joillekin lapsille

apuna lukemaan ja kirjoittamaan.

Varhaisesta lukemaan oppimisesta voidaan olla montaa mielta. Joitakin lapsia
ei voida kuitenkaan estdd oppimasta varhain lukemaan. Lukemisessa on
heille jotain niin kiinnostavaa, etta he jo nuorina askaroivat sen asian kanssa

ja ottavat itsenaisesti selvaa, mita sanat ja kirjainmerkit tarkoittavat.
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Downing on tutkinut lukemisen oppimista 14 maassa, eri kulttuuri- ja kielipii-
reissd. Hanen pyrkimyksenaan oli 16ytdd mahdollisia lukemisen oppimisen
yhtalaisyyksia eli universaaleja, jotka esiintyisivat lukemisen oppimisessa ja
oppijoilla eri kielista ja kulttuureista huolimatta. Hanen mukaansa lukemisen
oppimisen epaonnistumiseen oli yhteydessd mm. lukemisen funktion eli luke-
misen tarkoituksen ja tehtavan epaselvyys, ns. tehtavatietoisuuden hamaryys.
Tutkimukset osoittivatkin etta lasten lukemaan oppiminen viivastyi paaasiassa
kahdesta syysta. Ensinnakin lapset eivat ymmaértaneet lukemisen funktiota el
miksi oikeastaan luetaan ja miksi kirjoja on olemassa eli lukemisen ja kirjojen
kommunikatiivista luonnetta. Toiseksi lapset eivat olleet selvilla kielen piir-
teista: puhutun ja kirjoitetun kielen keskinaisistd periaatteista eivatka kasit-
teista (esim. sana, kirjain, danne jne.) ja lukemisen teknisesté kielesta (esim.
lukea, tavuttaa jne.). (Downing 1973; Downing & Valtin 1984.)

Lapsen molempia seka kielen tiedostamisen etta lukemisen tarkoituksen alu-
eella vallitsevia kognitiivisia sekaannuksia Downing (1973, 72-73) luonnehtii
kokonaisuudessaan kasittella "cognitive confusion" ja niiden selkiintymisen ti-
laa kasitteella "cognitive clarity" eli kognitiivinen selkeys. Ne sisaltavat seka
metalingvistisia ettd metakognitiivisia elementteja. Lapsen viivastynytta luke-
maan oppimista, viivastynyttda lukemisen kehitysta ja lukemisen ep&onnistu-
mista voidaan Downingin mukaan siten luonnehtia kognitiivisena hammennyk-
sena tai sekaannuksena, joka ilmenee mm. puutteellisena kéasityksena luke-
misen funktiosta ja kielen piirteista. Sen sijaan lukemaan oppimisen normaali
kehitys ja lukijan kehitys on luonnehdittavissa kognitiivisena selkeytené luke-

misen funktiosta ja kielen piirteista.

Downingin kognitiivisen selkeyden teoria lukemaan oppimisesta painottaa lu-
kemisen funktionaalista ja kommunikatiivista luonnetta seka kielen tiedosta-
mista tassa tehtavassa. Downing (1979) on muotoillut teoriansa seuraavasti:

- Minka tahansa kielen kirjoitus on nakyva koodi puheen aspekieista ja edel-
lyttad samanlaista kielen tiedostamista, joka teki mahdolliseksi aikanaan Kkir-
joituksen keksimisen.

- Kirjoitussysteemin keksijan kielen tiedostaminen siséltéa kielen kommunika-

tiivisen funktion tiedostamisen.
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- Lukemaan oppiminen siséltaa ja edellyttda lapselta kirjoitusjarjestelman
funktion ja koodaussaantdjen "uudelleen keksimisen".

- Tama keksiminen riippuu oppijan kielen tiedostamisesta ja kielen kommuni-
katiivisten piirteiden tiedostamisesta eli samasta ilmiésta, mik& aikanaan teki
mahdolliseksi kirjoitussysteemin keksimisen.

- Lapsilla on alkuunsa epaselvyyksia ja sekaannuksia lukemisen tehtavan ka-
sittamisessa juuri lukemisen tarkoituksen ja kielen teknisten piirteiden tiedos-
tamattomuuden takia.

- Kohtuullisen suotuisissa olosuhteissa lapsen kognitiivinen sekaannus vahit-
tain heikkenee ja lapsen kognitiivinen selkeys tiedostaa kielen funktioita ja
kielen piirteita lisdantyy.

- Kognitiivinen sekaannus saattaa kohotakin koulun alussa, mutta antaa véahi-
tellen tilaa kognitiiviselle selkiintymiselle uusien alataitojen oppimisen myéta.

- Kognitiivisen selkeyden teoria soveltuu kaikkiin kieliin ja kirjoitusjarjestelmiin.
Kommunikaation aspekti on universaalinen, mutta tekniset koodaussaannot
ovat eri kielissa erilaiset. (Lehmuskallio 1991, 138-139, Downingin 1979, 37

mukaan.)

Downingin kognitiivisen selkeyden teoria valaisee sita puolta lukemisessa,
mitd ne lapset ovat saaneet selville, jotka osaavat lukea jo varhain ennen
kouluikaa. Heille lukeminen ja lukutaito on tavalla tai toisella merkityksellista,
he tarvitsevat sit4 taitoa, koskapa he ovat ottaneet selvaé lukemisen taidosta.
Lehmuskallio (1991, 127) on tuonut lukemisen oppimiseen nakoékulman, joka
ottaa huomioon lapsen tutkivan ja kyselevan kayttaytymisen seka tarpeen
saada mieltd maailmaan seka fyysisessa etta kirjallisessa ympéaristéssa. Leh-
muskallio painottaa lapsesta lahtevaa tiedon tarvetta. Kysymisella lapsi pyrkii
rakentamaan maailmaansa, saamaan mielta ja jarked maailmaan, jossa elaa.
Ennen kouluikaa tapahtuva lukemaanoppiminen on mita ilmeisemmin 1&htdisin
lapsen omista tarpeista kasin. Kun lapset sitten tulevat kouluun, osalla on
tarve oppia lukemaan. Mutta osalla lapsista kiinnostus ei silloinkaan kohdistu
lukemaanoppimiseen, vaan joihinkin muihin asioihin ympéristdssaan. Tallaisia
lapsia ajatellen lukemisen oppimisen saaminen mielekkéaksi ja tarpeelliseksi
on haaste sinansa. Siina on kyse motivaation herattamisestéa nimenomaan lu-

kemista kohtaan.
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Aikaisemmin luokissa vuorovaikutus on ollut yksipuolista: opettaja on jakanut
uutta tietoa (luennoimalla tai oppikirjasta) ja on testannut opiskelijoita ndhdak-
seen, mita he ovat oppineet. Sellaisissa luokkahuoneissa opiskelijoilla on har-
voja mahdollisuuksia vuorovaikutukseen opettajan tai luokkatovereiden
kanssa. Hyvin motivoituneet ja hyvin suoriutuvat oppilaat oppivat sellaisissa
luokissa perustaidot, mutta perinteisesti riskirynmaan kuuluvat oppilaat eivéat
siella suoriudu hyvin, eikd kumpikaan ryhma opi perusteltua ja jarjestelmallista
ajattelua. Nykyaan ja tulevaisuudessa onnistuneessa luokassa vuorovaikutus
on monipuolista oppilaan ja luokan seka oppilaan ja opettajan valilla. Opetta-
jalla on kuitenkin keskeinen rooli, kun han valitsee oppimateriaalin ja luo tun-
nille rakenteen, joka varmistaa etté4 oppiminen voi tapahtua, seké auttaa opis-
kelijaa saattamaan loppuun tekeméansa tehtédvan. Nain tehdessaan opettaja li-
séksi rohkaisee oppilasta ottamaan yha keskeisemmén aseman luokan kes-
kustelussa. Jokaista oppilasta autetaan kehittymaan ja kasvamaan. (Applebee
1991, 555-556.)

Matilaisen (1993,14) mukaan yksild oppii joko suoraan ymparistéa havainnoi-
malla tai vuorovaikutuksen kautta, jolloin toinen henkild, “kasvattaja“ asettuu
oppijan ja ymparistdsta tulevan arsykkeen véliin, tulkitsee tapahtumia ja ohjaa
oppimaan. Opettajan rooli on nimenomaan Kiinnostuksen herattajan rooli.
Opettajan tehtavana on jarjestdd oppimisympéristd kiinnostavaksi, herattaa
oppilaiden mielenkiinto oppimiseen ja tarjota oppilaille mahdollisuuksia kehit-
taa oppimisstrategioitaan niin, ettd heista kehittyisi oma-aloitteisia ja itsenaisia
oppimisessaan. Siind vaiheessa, kun kiinnostus on saatu herddmaéan, voi

opettaja keskittya varsinaiseen opettamiseen.

Oppilaiden ongelmanratkaisutaitoja voidaan kehittdd ohjaamalla heitéa kaytta-
maan monipuolisia oppimisstrategioita tiedon kasittelyssa. Myds kirjoittamaan
oppiminen onnistuu erilaisia strategisia menetelmia kayttamalla. Kirjoitettavan
aiheen ideoiminen, tiedon kerddminen, aikaisempien kokemusten ja muistiva-
raston hyddyntaminen, ajatusten kokoaminen ja muuntaminen loogisesti ete-
nevaksi kirjoitetuksi kieleksi vaativat seka perakkaista etta rinnakkaista tiedon
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prosessointia ja erilaisten oppimisstrategioiden kayttéa. ( Das, Kirby & Jarman
1979; Bereiter & Scardamalia 1985, 65-80.)

Oppimisstrategioita voidaan maaritella spesifeiksi siséistyneiksi kognitiivisiksi
toiminnoiksi, joiden kayttd helpottaa mm. kirjoittamisessa tiedon hankintaa,
sailyttamista ja ilmaisemista. Tiedon kasittelyssad kaytettavistad strategioista
voidaan erottaa erilaiset hahmottamisstrategiat (Vauras & von Wright 1981),
joita myds kirjoittaja kayttdd muokatessaan kirjoitettavaa aihetta tekstiksi seka
lukija tulkitessaan lukemaansa tekstid. Hahmottamisstrategioiden kayttdé ku-
vaa oppilaiden kirjoitus- ja luetunymmartdmistaidon kehittymista. Ohjaamalla
oppilasta kayttdma&an monipuolisia oppimisen strategioita kehittyvat myos tie-
don kasittelyssa kaytettavat hahmottamisstrategiat ja kirjoitustaito. (Matilainen
1993, 8-9.)

Aloittelevilla ja heikoilla kirjoittajilla on rajoittuneen tiedollisen kapasiteetin
vuoksi vaikeuksia hahmottaa, ymmartda ja suunnitella kirjoitettavaa aihetta
kokonaisvaltaisesti ja analyyttisesti. Idean keksiminen ja sen siirtaminen pape-
rille tapahtuu heilla usein ulkoisten vihjeiden avulla ns. "tiedon kertomisstrate-
gialla“. He tarvitsevat siihen opettajan ohjausta ja luokkatovereiden apua.
(Matilainen 1993, 9, Scardamalian ja Bereiterin 1986 mukaan.)

Kirjoittamisen oppimisessa toiminta ei rajoitu verbosensomotorisiin valmiuksiin
ja suorituksiin eika kirjoituksen tekniseen hallintaan. (Matilainen 1993, 15.)
Kirjoitustaidon oppimiseen liittyy teknisen taidon hallinnan ohella korkea-astei-
sia kognitiivisia toimintoja, joista mainittakoon erilaiset informaation proses-
sointitasot kuten tarkkaavaisuus, havaitseminen, tiedon kasittely, ajattelu,
suunnittelu ja ongelmanratkaisut strategioineen (Bereiter 1980, 73-93;
Bereiter, Burtis & Scardamalia 1988, 261-278; Bereiter & Scardamalia 1985,
65-80; Luria 1982; Pressley, Symons, Snyder & Cariglia-Bull 1989, 16-30).

Kirjoitustehtavistad suoriutumiseen ja strategioiden oppimiseen ja kayttdon
koulussa vaikuttavat oppimisymparistd ja -tilanne, opetusmeneteimé ja teh-
tava, oppimistavoitteet sekd oppimiskriteerit, jotka ovat yleensd opettajan

asettamia. Naiden kriteereiden luonne seka opettajien antama palaute oppi-
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laan suorituksista vaikuttavat olennaisella tavalla oppimistavoitteiden muo-
toutumiseen seka oppimis- ja hahmottamisstrategioiden kayttéén. (Matilainen
1993, 29.)

Oppimistavoitteiden oikealle tasolle asettamisessa opettaja tarvitsee tietoja
oppilaan senhetkisesta kehitystasosta, jotta oppimistavoitteet olisivat oppi-
laalle mahdollisuuksien rajoissa, eivat liian korkeat eivatka myoskaan liian
matalat. Liian korkeat tavoitteet aiheuttavat negatiivisen mindkuvan muodos-
tumisen ja tunteen epaonnistumisesta. Liian matalat tavoitteet puolestaan ei-
vat haasta lasta oppimaan lisda, vaan hanen kehityksensa tavallaan pysyy

paikallaan. Talléin on vaarana, etta hanen taitonsa taantuvat.

Graves (1983) osoittaa, kuinka lapset oppivat kirjoittamista, kun he saavat
kirjoittaa saannollisesti, esimerkiksi joka paiva vaikka vahénkin aikaa. Jos kir-
joittamista tapahtuu harvoin, vaikkapa kerran viikossa, se on vaikeaa eika
muodostu rutiininomaiseksi. Oppiminen on parempaa, jos taitoa harjoitellaan
saanndllisesti. Kirjoittamisen kuluessa opettaja voi yksiléllisesti ohjata oppilaita
heidan kirjoittamisessaan. Graves (1983, 179-180) esiintuo myds sen, etta
halu saada kirjoittaa viesti toiselle ihmiselle voittaa kirjoittamisen vaikeuden.
Motivaatio kirjoittamiseen on siis jotenkin I0ydettéva, jotta kirjoittamisessa

edistyy.

Svenssonin (1976) mielesta koulussa ei asioiden ymmartamiselle ja kokonai-
suuksien hallinnalle panna riittavasti painoa, vaan eri oppiaineissa korostetaan
yksityiskohtien oppimista. Taten koulu voi ohjata myds atomistisen strategian
kayttamiseen. Oppilaan metakognitiiviseen tietoisuuteen ja kehittymiseen voi-
daan myds opetuksella vaikuttaa. Talldin opetuksessa selvitetdan tavoitteet
konkreettisesti ja ohjataan oppilasta kokeilemaan erilaisia mahdollisuuksia ta-
voitteiden kannalta sopivien strategioiden valitsemisessa. Ohjauksella lisataan
oppilaan itsearvostusta seka itsendisyyttd tehtavista suoriutumiseen. Koska
oppimisessa uuden informaation valikointi, prosessointi ja tulkinta tapahtuvat
aikaisemmin opitun tiedon ja kokemuksen pohjalta, voidaan strategian valin-
taa ja prosessoinnin tasoa kehittdad kirjoittamisen oppimisessa esimerkiksi
prosessiopetuksen avulla. (Matilainen 1993, 29-30.)



62

Kognitiivinen ja neurokognitiivinen psykologia tarkastelee laadullisina ominai-
suuksina monimutkaisia oppimisprosesseja, joissa on potentiaalia jatkuvaan
muuntumiseen ja kehittymiseen. Oppiminen nahdaan kehitysprosessina, joka
koostuu erilaisista ajattelu- ja ongelmanratkaisutaidoista. Ne sisaltavat oppi-
mistehtavien ja -tilanteiden analysointia seka tehtéviin sopivien oppimisstrate-
gioiden |dytamista. (Derry 1989, 4-10; Feuerstein ym. 1981, 269-287).

Oppiminen, ajattelu ja ongelmanratkaisu ovat korkea-asteisia alyllisia toimin-
toja, joilla on sosiaalinen alkupera. Yksilon kognitiivinen rakenne koostuu ha-
nen tiedoistaan, kasityksistaan, odotuksistaan ja informaation prosessointiin
yhteydessa olevista tekijoistd. Oppiessaan yksild tekee havaintoja, hankkii
uutta tietoa seka kasittelee ja tallentaa saamansa tiedon kaytt6a varten. Vuo-
rovaikutuksessa kasvatusymparistonsa kanssa yksild normaalin kehittymi-
senséa liséksi rakentaa ajatusmaailmaansa tai muuntaa ajattelumallejaan ja
toimintaansa. Yksild muodostaa itse henkisten toimintojensa avulla omat tie-
dolliset rakenteensa ja ajattelunsa, joita hyvéksi kayttden han kasittelee uutta
tietoa. Kokemus on kasvatuksen keino oppimistulokseen ja tavoitteeseen

paasemiseksi. (Matilainen 1993, 11-12.)

Ajattelutaidon kehittyminen edistdad oppimista. Ajattelun avulla rakentunutta
tietoa opitaan kayttamaan ja soveltamaan oppimistilanteissa ja vuorovaikutuk-
sessa tiedon kohteen kanssa. Reflektiivinen ajattelu kehittéé taas itsenéista
ajattelua. Reflektiota voidaan pitad oppimisen nékdkulmasta ylakésitteena
niille kognitiivisille toiminnoille, joissa yksild havainnoi kokemuksiaan ymmar-
tadkseen ne uuden tiedon valossa. Yhdistamalla toiminta ja reflektiivinen
ajattelu selkiytyvat kasitteiden merkitykset ja paastédan tehokkaasti ongelman-
ratkaisuun (Boud, Keogh & Walker 1985, 19.)

Derryn (1989, 4-10) mukaan oppimisstrategiaa on kaytetty ilmaisemaan spe-
sifeja oppimistapoja esim. kuvittelemisen, muistitekniikoiden ja luonnostelemi-
sen kayttda, toimintoja esim. suunnittelemista ja ymmartamisté, joilla voidaan
paasta tavoitteeseen sekd monimutkaisia suunnitelmia, jotka siséltavéat useita

erilaisia toimintatapoja.
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Oppimisstrategioiden kayttd helpottaa tiedon hankkimista, sailyttamista seka
iimaisemista. Oppimisstrategiat ovat opiskelutaidon ja tiedon kasittelyn eras
muoto ja ne ovat osa kognitiivisia taitoja. Oppimisstrategioiden kayttamisella
pyritdan dynaamisten prosessien kautta kognitiivisten taitojen kehittamiseen ja
omaksumiseen. (Matilainen 1993, 16.)

1970-luvulla kiinnostuttiin erilaisten oppimiseen liittyvien strategioiden tutki-
muksesta. Oppimis-, hahmottamis-, toiminta- ja opiskelustrategioita ja niiden
valisia kvalitatiivisia eroja ovat kuvanneet 1970-luvulla mm. Pask (1976, 128-
148), Marton ja Saljo (1976a, 4-11; 1976b, 115-127), Fransson (1977, 244-
257), Svensson (1977, 233-243), Entwistle (1978, 255-265). He kuvaavat
strategioita eri nakokohdista. Pask on tutkinut luonnontieteellisten ja mate-
maattisten aineiden oppimisessa kaytettyja toimintatapoja - strategioita. Toiset
ovat tutkineet opiskelijoiden ymmartamista ja muistamista erilaisten lukemi-

ensa tekstien sisélldista. (Matilainen 1993, 17.)

1980-luvulla julkaistiin lukuisia tutkimuksia oppimisstrategioiden, metakogniti-
oiden ja niiden opettamiseen liittyvasta tutkimuksesta, joka liittyy tiedon hank-
kimiseen, omaksumiseen ja iimaisemiseen (mm. Derry 1989; Graves 1983).
(Matilainen 1993, 17.)

Metakognition kasite on tullut keskeiseksi korostettaessa oppilaan (esim. luki-
jan tai kirjoittajan) omaa aktiivista roolia oppimistapahtumassa. Metakognitiolla
tarkoitetaan taitoa itse suunnitella ja sdédellda omaa oppimistaan ja soveltaa
oppimista edistavia strategioita. Siihen sisaltyy myds oppijan ymmarrys kogni-
tiivisista prosesseista ja taito kontrolloida niitd. Metakognitioita tarvitaan ja ne
toimivat oppimisprosessin kaikissa vaiheissa. Esimerkiksi lukijan/kirjoittajan on
koko ajan prosessin kuluessa - ja myds ennen sita ja sen jalkeen -kaytettava
metakognitiivista tietoaan harkitakseen, mitk& strategiat ovat kulloinkin tar-
peen, ja sdadellakseen strategioiden kayttda. (Arffman & Brunell 1989, 116.)

Biggs (1985, 185-212) on tutkinut metakognition yhteytta strategian valintaan.
Tuloksissa on analysoitu tuotosta ja prosessoinnin tasoa. Bereiter ja Scarda-
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malia ovat 1980-luvulla tutkineet kirjoittamisen oppimiseen liittyvia oppimis-
strategioita.

Oppimisstrategiat ja niiden opettaminen ovat olleet kasvatustieteen ja erityis-
pedagogiikan alueilla tutkimuksen kohteena 1980-luvulla. Niitd on kasitelty
kognitiivisen psykologian tiedon prosessointikasitysten ja neurokognitiivisen
tutkimustiedon pohjalta. Oppimisstrategioiden tiedostaminen ja niiden opetta-
minen ovat erittiin keskeisia tiettyjen kognitiivisten taitojen, kuten lukemisen,
kirjoittamisen ja matematiikan oppimisessa sekd ongelmanratkaisutaitojen ja
muistamisen kehittamisessé (Pressley ym. 1989, 16-30). (Matilainen 1993,
17-18.)

Kognitiivisten taitojen oppimisen kartoittamiseksi tehddan entista realistisem-
paa ja analysoivampaa tutkimusta. Pressleyn ym. (1989, 16-30) mukaan sel-
vitetdan opettamisen taustatiedoksi strategioiden kartoittamisessa mita oppi-
laat tekevat ilman ohjausta, millaisiin tuloksiin he paé&sevat strategioiden
opettamisen avulla ja millaista materiaalia tulee kehittaa niita oppilaita varten,
jotka eivat ymmarra sanallista kommunikaatiota. (Matilainen 1993, 18.)

Joillakin oppilailla tiedon prosessointi ja sen kehittyminen tapahtuvat hitaasti.
He ei{/ét pysty seuraamaan opetusta eivatkd oppimaan ikdryhmansa mukana.
Toisilla taas strategioiden kaytté kuormittaa viela niin paljon lyhytaikaista
muistia, ettd muu huomiokyky kéarsii oppimistilanteessa (Bereiter ym. 1988,
261-278; Pressley ym. 1989, 16-30). (Matilainen 1993, 18.)

Strategioita on maaritelty heuristisina saantdina, jotka ovat todennakdisesti
sovellettavissa erilaisiin alueisiin. Oppimisstrategiat tai kayttaytymiset sisalta-
vat useita toimintavaiheita. Vaiheiden tulisi olla jaoteltuja ja systemaattisia,
jotta strategiat olisivat heuristisia. Niilla tulee myés olla tietty padmaara. Stra-
tegia maaritelladn systemaattiseksi, padmaarahakuiseksi kayttaytymiseksi,
jolla tahdataédn kauempana olevaan tavoitteeseen eli tehtavan loppuun suo-
rittamiseen. Paamaarasuuntautuneisuus on erittdin tarkedd kaytettdessa
strategia-aspekteja. Padmaarana on tarkoituksenmukainen ja huolellisesti to-
teutettu tuotos eli lopputulos. Strategioiden yleistyminen systemaattisen mie-
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lekkaan kayttaytymisen kautta vie pAdméaaraan, joka voidaan soveltaa valittd-
masta tilanteesta muihin tilanteisiin. Jos oppilas ei halua pyrkia kaukaisempiin
paamaariin, strategia palvelee vain senhetkista tehtavaa. Jos oppilas kayttaa
strategioita "siltaamalla" niitd uusiin tilanteisiin ja tehtaviin, han yhdistaa ja ke-
hittaa talldin strategioita korkeampiasteisille tasoille ja vaativampiin tavoittei-
siin. (Matilainen 1993, 18-19.)

Kehittynyt oppilas osaa arvioida oppimistilanteen ja kehittelee tehtavaan
suunnitelman. Kehittymatén oppilas kuluttaa aikansa hedelmattéméaan huo-
lestuneisuuteen ja hukkaa energiaansa luoden epamaaraisia yritys-erehdys -
strategioita eikd suunnittele toimintojansa. Ohjaamalla oppilaita kayttamaéan
monipuolisia oppimisstrategioita voidaan tehokkaasti kehittdé heidéan ajattelu-
ja ongelmanratkaisutaitojaan, joita tarvitaan tiedon syvélliseen prosessointiin

ja omaksumiseen. (Matilainen 1993, 19.)

Derry (1989, 4-10) luettelee oppimisstrategioiden paékohtia: 1. Suunniteima,
jota oppilas kayttaa paastakseen paamaaraéansa on henkilén oppimisstrategia.
Oppimisstrategiat voivat olla yksinkertaisia tai monimutkaisia, spesifeja tai sel-
kiintymattdmia, hyvia tai huonoja. Jotkut oppimisstrategiat ovat tiettyyn tilan-
teeseen tai kognitiiviseen suoritukseen parempia kuin toiset. 2. Oppimisstra-
tegiat vaativat tietoa spesifeista oppimistaidoista tai suunnittelusta kuten esim.
silmaily, huomion kiinnittaminen tehtavan tai tekstin rakenteeseen ja muista-
mistekniikat. Sopivat oppimisstrategian 16ytdminen vaatii myds tietoa siitd,
milloin tulee kayttaa tiettya oppimistekniikkaa ja milloin ei. 3. Oppiminen on
ongelmanratkaisun muoto, joka sisaltda oppimistehtavan analysoimisen ja oi-
kean strategian 10ytamisen tiettyyn tilanteeseen. Erilaiset oppimistilanteet vaa-
tivat erilaisia strategioita. 4. Useimmissa kouluoppimistilanteissa strategiat tu-
lisi 16ytaa kayttamalla luovuuden keinoja pikemminkin kuin opettaa niita jaykan
tiedon varassa. Kaikki oppimisstrategiat eivat johda hyddyllisen tiedon raken-
teiden kasittelyyn.

Opiskelijoiden kayttamia tekstinkasittelytapoja on tutkittu. Yksildiden kaytta-
mista erilaisista strategia-aspekteista on erotettu mm. hahmotustapa (Vauras
& von Wright 1981; von Wright, Vauras & Reijonen 1979; von Wright 1984,
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302-306). Luettavan tekstin kasittelyssad kaytettavistd strategioista voidaan
erottaa myds erilaiset hahmotusstrategiat. (Matilainen 1993, 20.)

Tutkiessaan opiskelijoiden luonnontieteen ja matematiikan kasitteiden oppi-
mista Pask (1976, 128-148) kayttaa kasitteita holistinen ja serialistinen strate-
gia. Holistisen strategian kayttaja muodostaa lukemastaan aiheesta kokonai-
suuden. Han etsii tietoa laajalta alueelta, kuvailee ja arvioi tehtavaé eri nako-
kulmista. Han esittaa yleistyksia, tekee johtopaatdksia ja pohtii myds syy- ja
seuraussuhteita. Serialistisesti aihetta lahestyva opiskelija kasittelee yhta
asiaa kerrallaan ja etenee ketjunomaisesti asiasta toiseen. Han liittda osiot ja
niiden suhteet toisiinsa pinnallisesti ja esittdd asiat siina jarjestyksessa kuin
han on ne oppinut. Han ei tee asioista syvallisia johtopaatdksia. Entwistle
(1978, 255-265) kuvaa holistisella ja serialistisella strategialla niita l&hesty-
mistapoja, joilla opiskelijat suorittavat kokeellisia tehtavia. (Matilainen 1993,
20-21.)

Svensson (1976; 1977, 233-243) analysoi tekstien késittelytavat holistisiksi ja
atomistisiksi. Holistisen hahmotusstrategian hédn méaarittelee kokonaiskuvaa
painottavaksi, yleisestad yksityiskohtaiseen etenevéksi. Svenssonin mukaan
holistinen hahmotustapa edellyttda asian ymmartamista, mika auttaa oppilasta
pohtimaan aihetta kokonaisuutena ja yhdistimaéan tiedon osia kokonaisuuteen
tai kokonaisuudesta kéasin. Atomistisessa tiedon kasittelytavassa esitettavat
asiat kuvataan irrallisina osina. Atomistinen hahmotustapa johtaa asioiden ul-

koa oppimiseen ja tiedon pinnalliseen kasittelyyn.

Von Wright ym. (1979) ja Vauras & von Wright (1981) erottavat atomistisen,
meritistisen ja holistisen hahmotustavan kuvatessaan ylaasteen 7.-luokka-
laisten ja lukion 2.-luokkalaisten reaaliaineiden oppimisessa kayttamia hah-
mottamisen strategioita, strategian valintaa séatelevia tekijéita seka valinnan
seurauksia. He kayttavat kasitettd hahmotustapa kuvatessaan tekstin kasitte-

lyn organisoinnin astetta tai laajuutta.

Atomistisesti tekstia kasitteleva oppilas yhdistelee asiat perakkain eika liita yk-
sityiskohtia toisiinsa paateeman kautta. Han ei luo yhtenaista kasitteellisesti
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integroitunutta kokonaisuutta. Merististd hahmotustapaa kéyttava oppilas
hahmottaa tekstin osakokonaisuuksina. Han ei jAsenn& osakokonaisuuksien
valisia yhteyksia, vaan erittelee ja yhdistelee asiat osa-alueittain. Holistisesti
tekstia jasentava hahmottaa sen yhtenaiseksi kokonaisuudeksi ja kayttaéa yk-
sityiskohtia paaajatuksen selventamiseen sekd yhdistelee osakokonaisuudet
paateemaan sopiviksi. Edella mainitut tutkijat kayttéavat kasitetta "serialistinen”
kuvatessaan tekstin rakenteen jasennystapaa. Talldin oppilas yhdistaa asiat
toisiinsa loogisin, temporaalisin tai kausaalisin suhtein peréakkaisiksi sarjoiksi.
Asioiden yhteen liittaminen voi olla assosiaationomaista, kuten mm. kerto-
muksenomaiset palautukset (von Wright ym. 1979; Vauras & von Wright
1981).

Kirjoittamisprosessin tutkijat mainitsevat puolestaan holistisen ja analyyttisen
hahmottamisstrategian. Analyyttinen kirjoittaminen on pohdiskelevaa, syy- ja
seuraussuhteita kasittelevaa seka vaihtoehtoja vertailevaa. Mielipiteiden esit-
taminen voi olla hyvinkin syvallista ja arviointi selkeda. Analyysia kayttava op-
pilas maarittelee aiheen selkeasti. Analyysissa tuodaan esille subjektiivisia re-
aktioita, persoonallisia mielipiteita ja kriittisia kannanottoja. (Matilainen 1993,
22.))

Analyyttista strategiaa kaytetaan enemman kuvauksissa kuin kertomuksissa ja
se on verraten harvinaista ala-asteen oppilailla. Kertomuksen sisalté on kro-
nologisesti eteneva, ja se sisaltaa yhteenvedon. Kirjoittaja kéyttaa analyyttista
hahmottamisstrategiaa kuvatessaan kertomuksen tapahtumia aikajarjestyk-
sess, jos han tuo esille ja pohtii myds kuvaamiensa tapahtumien syita ja seu-
rauksia. Analyyttinen hahmottamistapa on kehittyneempi kirjoittamisen muoto
kuin holistinen ja sita kaytetaan lahinna kriittisten aiheiden kéasittelyssé. (Mati-
lainen 1993, 22.)

Matilainen (1993,22) kuvaa Langerin (1984) tutkimustuloksia, joiden mukaan
yleisella tiedon hallinnalla ja holistisella kirjoittamisella on tilastollisesti merkit-
seva yhteys. Taustatiedon jasentyneisyys korreloi kirjoituksen laatuun ja joh-
donmukaisuuteen. Etukateen aiheeseen tutustuminen edesauttaa kirjoitelmien

sujuvuutta ja jasentyneisyytta.



68

Oppimisen myo6ta strategioiden kayttd kirjoittamisessa kehittyy ja sisaltd tulee
johdonmukaisemmaksi ja analyyttisemmaksi. Analyyttista kirjoittamistapaa
kayttava kirjoittaja hankkii etukateen taustatietoja ja pohdiskelee aihetta syval-
lisesti. Kehittyneet kirjoittajat pitavat kirjoittamista 16ytamisen ja keksimisen
prosessina (Bereiter ym. 1988, 261-278).

Linnakyla (1983, 62-68, 84-86) on kayttanyt holistista ja analyyttista hahmo-
tusstrategia-kasitetta didaktisessa merkityksessa tutkiessaan, mitda hahmotta-
misstrategioita peruskoulun 6. ja 9. luokan oppilaat ja heidan opettajansa suo-
sivat kirjoittamisessa. Holistisella strategialla h&dn kuvaa kokonaisvaltaista ai-
heen kasittelya ja elaytymista kirjoittamiseen. Analyyttisella han tarkoittaa ko-

konaisuutta erittelevaa ja osista kokonaisuuteen etenevaa kirjoittamista.

Omassa tutkimuksessaan (1989) Matilainen on selvittanyt, kuinka peruskoulun
1.-4.-luokkalaiset muokkaavat aiheen kirjoitelmaksi. Han on kiinnittdnyt huo-
miota siihen, kuinka he kasittelevat aiheiden sisaltdja ja kuinka jasentynytta on
kirjoittajan spontaani ajatusten tuottaminen ja sen muuntaminen Kkirjoitettuun
muotoon kirjoitukseksi. Han on myés selvittanyt, kuinka luettu teksti hahmottuu

oppilaan omaksumaksi tiedoksi.

Matilainen (1993, 44-45) on kayttanyt tutkimuksessaan kéasitettd hahmottamis-
strategiat tavasta, jolla oppilaat ovat jasentaneet annetun aiheen kirjoitelmaksi.
Han on luokitellut hahmottamistavat atomistiseen, serialistiseen, holistiseen ja
analyyttiseen tapaan. Atomistisessa tekstissa oppilas keskittyi yksityiskohtiin.
Han ei pystynyt tuottamaan lukemastaan tekstista loogista kokonaisuutta vaan
luetteli ulkoa sirpalemaista tietoa. Serialistista hahmottamisstrategiaa kuvaa
luetun tekstin palaute, jossa oppilas kertoi tekstin yksityiskohtia, tapahtumia ja
henkildita ketjunomaisesti siina jarjestyksessa kuin ne esiintyivat luetussa teks-
tissd. Tunnusomaista serialistiselle hahmottamisstrategialle on yhdistella asioita
ja tapahtumia temporaalisin suhtein (ja, sitten, ja sitten lauseet). Holistisessa
palautteessa oppilas kertoi ensin kokonaiskuvan ja paaajatuksen lukemastaan
tekstista. Taman jélkeen han kuvasi tekstin sisalléon tapahtumajarjestyksessa.

Oppilas pystyi hahmottamaan luetun tekstin kokonaisuutena ja paneutumaan
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sen sisaltéon. Analyyttistd hahmottamisstrategiaa kayttava oppilas pystyi hah-
mottamaan kokonaisuuden ja tekemaén paatelmat loogisesti ja organisoidusti.
Luetun tekstin palautteessa han holistisen kuvauksen liséksi esitti jontopaatel-
mia, syy- ja seuraussuhteita ja mahdollisesti omia nakdkulmiaan. Analyyttisen
hahmottamisstrategian tunnusmerkkind pidetd&n pohdiskelevaa, vertailevaa,
vaihtoehtoja ja omia mielipiteita esittdvaa palautetta luetusta.

Kirjoitelmien analysoiminen luokittelun mukaan kuvaa oppilaiden taitoa ja-
sentda kirjoittamaansa ja myds lukemaansa aineistoa. N&in hahmottamis-
strategioiden luokittelun perusteella voidaan tulkita oppilaan kykya tuottaa
spontaania kirjoitusta ja tarvittaessa kehittda kirjoitustaitoa yha analyyttisem-
maksi eli johdonmukaisemmaksi, tulkitsevammaksi, paattelevdmmaksi ja kriit-

tisemmaksi. Nain ohjataan myds héanen ajattelu- ja oppimisstrategioitaan.

Matilaisen (1993, 46-48) seuraavan tutkimuksen tuloksissa ensimmaisen luo-
kan kevaalla 87 % oppilaista on kirjoittanut atomistista hahmottamisstrategiaa
kayttaen, 10 % on kirjoittanut serialistisesti ja 3% holistisesti. Toisluokkalaisten
kirjoitelmista 25 % oli atomistisia, 68 % serialistisia ja 7 % holistisia. Hanen
mukaansa tuloksia ei voida varauksettomasti yleistéda, vaikkakin ne antavat
ohjeellista tietoa kirjoittamisessa vaadittavien hahmottamisstrategioiden ke-

hittymisesta.

Oppimista tapahtuu ihmisen koko elamén ajan. Koulussa tapahtuva oppimi-
nen on monipuolista. Kouluoppimisessa painotetaan tiedollisen aineksen op-
pimista. Oppilaiden hahmottamisstrategioiden tutkimisella voidaan auttaa I0y-

tamaan monipuolisia opettamisen ja ohjaamisen uusia ajatuksia ja ideoita.

5.2 Eriyttamisen vaatimus

Yksilollisyyden huomioiminen peruskoulussa on nykyaan aika pinnalla oleva
asia. Opettajat yrittavat eri tavoin saada ryhméopetuksen sisélle ja yhteyteen
yksilollisia tyotapoja ja menetelmia. thanne olisi, etté jokaisella oppilaalla olisi
mahdollisuus itsenaiseen ja omia kiinnostuksia mahdollistavaan oppimiseen.
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Opetuksen eriyttamisen vaatimus tulee siita, ettd luokassa on paljon eritasoi-
sia ja eri tavalla oppivia oppilaita. Vaikka oppilas on suuressa jopa 25 oppilaan
ryhmassa, oppiminen tapahtuu kuitenkin jokaisen oppilaan kohdalla yksil6lli-

sesti.

Avoimessa opetuksessa pyritddn huomioimaan yksilbllinen eteneminen.
Avoimen opetuksen keskeiset nakemykset ja toimintaa ohjaavat periaatteet
voidaan kiteytettyina esittda seuraavasti:

- Koulussa tulee paapainon olla oppimisella - ei opettamisella.

- Oppilas taytyy hyvaksyé ainutkertaisena persoonana.

- Opetuksen tulisi pohjautua yksiléon voimakkaalle siséiselle halulle oppia ja
ymmartaa hanta ympardivaa maailmaa.

- Kaikki inmiset tarvitsevat onnistumisen kokemuksia edistyakseen.

- Koulun tulisi auttaa oppilasta sailyttdamaan ja kehittdmaan yksildllisyyttaan ja
omaleimaista persoonallisuuttaan.

- Paapainon tulisi olla oppilaan omaehtoisessa oppimisessa - l1dytamisen ja
tutkimisen kautta - seka todellisissa kokemuksissa.

- Oppilaan ajatteluprosessien kehittamisen tulisi olla tarkeampéaé kuin faktojen
ulkoaoppimisen: niinpa ongelmanratkaisukyvylle tulee antaa ensisijainen
asema.

- Oppilaiden tulisi kasittda oppimisprosessi omaan todellisuuden ymmartami-
seensa yhteydessa olevana.

- Yksildlla taytyy olla oikeus tydskennella omien kykyjensa mukaisesti.

- Opettajan tulee olla kumppani ja opas oppimisen ja tiedon maailmassa.

- Omien henkildkohtaisten arvojen kehittdminen on tarkeimpia inhimillisia saa-
vutuksia: siksi koulun tulee pyrkia aktiivisesti auttamaan kutakin yksiléa taman
tavoitteen saavuttamisessa.

- Opettajien taytyy pyrkia yksilollistiméaan oppilaiden edistymista koskevat
odotuksensa.

- Oppimisympaériston kasitteen taytyy valtavasti laajentua. Kokonaisymparis-
tosta ja kulttuurista, jossa lapset elavat, pitdisi tulla heidan oppimisymparis-
tonsa.

- Koulun tulisi rakentua sellaiseksi, etta oppilailla on siella mahdollisuus oppia

toisiltaan.
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- Maksimaalisten oppimiskokemusten tarjoaminen kaikille oppilaille vaatii koko
yhteisdn sitoutumista ja tukea.

- Koulujen tulisi olla todellisuutta vastaavia. Mm. oppiaine- ja oppituntijaot ovat
keinotekoisia.

- Oppilaiden vastuuntunnon kehittymista tulisi pyrkia edistamaan. (Lauriala
1988, 41-43, Silbermanin 1973 mukaan.)

Avoimen opetuksen periaatteissa painotetaan siis yksil6llista etenemista op-
pimisessa. Kaytannossa yksilollisyydelle tilan antaminen koulussa vaatii tiet-
tyja opetusmenetelmallisia ratkaisuja. Opettajajohtoinen opettaminen antaa
ehka vahiten mahdollisuuksia yksildlliseen etenemiseen. Eriyttaminen eri ta-
voin suo jonkinlaisia mahdollisuuksia yksildlliseen etenemiseen, vaikka luo-
kassa olisi yhta aikaa opetettavana suurikin oppilasmééara. Arkitodellisuus
kuitenkin on, etta luokka on taynna eritasoisia ja eri kiinnostuksen omaavia,
erilaisilla lahjoilla varustettuja oppilaita. Opettajan pitaisi tavalla tai toisella

voida vastata jokaisen oppilaan tarjoamiin haasteisiin.

Kjellman (1991, 27-31) on tutkinut opetuksen eriyttdmistd. Hanen mukaansa
eriyttdmistd ovat opetuksellinen eriyttdminen, tavoitteiden eriyttdminen, op-
piaineksen eriyttdminen, menetelmallinen eriyttdminen ja arvioinnin eriyttami-

nen.

Linnakylan (1980, 22-37) mukaan opetusmenetelmia tulisi eriyttaa oppilaiden
kehitystason, nopeuden, taitojen ja tietojen, kiinnostusten ja harrastusten,
opiskelutottumusten, tyyli- ja temperamenttitekijdiden seké& sosiaalisen kéayt-
taytymisen perusteella. Oppilaantuntemus antaa pohjaa mielekkaélle eriytta-
miselle luokkatilanteissa. Eriyttmisen tavoitteena on suoda jokaiselle oppi-

laalle mahdollisuus oppia omaan tahtiin omien kykyjen puitteissa.

Lukemaanopettamisesta voidaan esittdd mm. seuraavia kysymyksia:

- Kuinka voitaisiin lukemaanopettamisen yhteydessé ottaa huomioon lapsen
oma halu ja kehitystempo?

- Onko joillakin menetelmilla lapsen lukemisenkehitystad ehkéisevéa vaikutus ja

joillakin lukemiseen kohdistuvaa luovuutta mahdollistava vaikutus?



72

- Missd mé&érin on mahdollista integroida lukemisen oppiminen orientoiviin ai-
neisiin, lapsen ymparistdon ja l6ytaa tydmuotoja esim. késitteiden muodosta-
miseen.

- Mitd menetetéan, jos lukemisenopetuksella ei ole tietoista yhteytta orientoi-
tua todellisuuteen?

Leimar ja Doman ovat kayttaneet lukemisenopetusmenetelmissdan lapselle
merkityksellista aineistoa ja kielta. Lapsi kayttaa itse kyseisia sanoja, puhuu,
kuulee, piirtdd, tunnistaa, kirjoittaa. Lapset saavat kohdata sanoja ja kirjaimia,
joista he yleensé hyvin varhain alkavat kysella. "Lukemisaskaroinnissa" seu-
rataan ja tuetaan lapsen kielen kehitysta ja jasentymistéd ymparistéon. (Leh-
muskallio 1983, 182 Leimarin 1972 mukaan.)

Magga (1992, 31-65) on toteuttanut lukemaan opettamisessaan ongelmakes-
keisyyttéd ja merkityspainotteisuutta sekd kommunikatiivista lukemisen ja kir-
joittamisen opetusta. Han on perustanut opétuksensa Downingin kognitiivisen
selkeyden teoriaan. Hanen mukaansa merkityspainotteisella opettamisella
oppilaat ymmartavat paremmin lukemaansa kuin perinteisella koodipainottei-
sella lukemisen opetuksella. |hmiset etsivat merkitysta ja tarkoitusta ela-
méaénséa tavallaan koko elamansa ajan, joten tallainen opettaminen on eléa-

manlaheisté ja vastaa lapsenkin tarpeisiin.

Lehtonen (1993) on tutkinut lukutaidon kehittymista ja sen yhteyttd nimeéami-
seen, motivaatioon ja koulumenestykseen, ja havainnut oppilailla olevan to-
della suuria eroja lukemisen, tiedonkasittelyn ja ajattelun taidoissa. Mybhem-
méassd tutkimuksessaan Lehtonen (1994) on kehittanyt koulun kéaytantéja
vastaamaan paremmin lahjakkaiden oppilaiden tarpeita tutkimalla lahjakkaan
oppilaan koulunkayntiin liittyvaa problematiikkaa ja arvioimalla opetuksen ri-
kastamisohjelmaa. Hanen mukaansa alyllisesti l[ahjakkaan oppilaan kyvyt eivét
ole tavallisessa koulutydssa riittdvasti kaytossa. Han on kehittanyt osa-aikai-
sen tutkivan tydskentelyn ohjeiman. Han painottaa itseohjautuvaan oppimi-
seen kasvattamista alkuopetuksesta alkaen, ja paamaarana tulisi olla moti-
voitunut autonominen oppija. Lehtonen (1994, 6) toteaakin, etta lahjakkaiden
oppilaiden opetus on ollut vailla huomiota kouluissamme koko 1970- ja 1980-

luvun.
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Seka lukeminen etta kirjoittaminen ovat luonteeltaan monimutkaisia kognitiivi-
sia tehtavia ja vaativat siten useiden eri osa-alueiden taitojen hallintaa. Ne
ovat aktiivista merkityksen luomista, ongelmanratkaisua. Téllainen nakemys
edellyttdd myos aktiivista lukijaa ja kirjoittajaa, joka osaa itse ohjata ja saadella
monia lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvia kognitiivisia toimintoja. (Arffman &
Brunell 1989, 116.)

Lukemisen ja kirjoittamisen opettamisen kannalta tamé on merkinnyt sita, etta
koulunkin on taytynyt siirtya entisista produktisuuntautuneista ja opettajajoh-
toisista opetusmenetelmistaan prosessipohjaisiin ja oppilaskeskeisiin mene-
telmiin. Nykyaan koulun odotetaan opettavan oppilaille sellaisia taitoja, joiden
avulla he pystyvat itse saatelemaan lukuisia lukemis- ja kirjoittamisprosessei-
hin siséltyvia kognitiivisia toimintoja. Toisin sanoen koulun on osoitettava op-
pilaille, millaisia strategioita ja metakognitiivisia taitoja tehokas lukija tai kir-
joittaja tarvitsee ymmartaakseen paremmin lukemaansa tai tuottaakseen laa-
dukkaampaa tekstia. (Arffman & Brunell 1989, 116.)

Oppiminen on eri asia kuin opettaminen. Opettamisen haaste on nimenomaan
siina, missd maarin opettaminen vastaa oppilaan tarpeisiin ja kiinnostuksen
kohteisiin. Oppimista ei tapahdu, jos opettaminen ei ole oppilaan tasolla, op-
pilaan tasoista. Oppimista ei mydskaan tapahdu, jos opettaja prosessoi kaiken
opittavan valmiiksi, eikd anna oppilaan omalle ajattelutydlle mahdollisuutta.
Oppijan omien ajatusten kiinnittyminen hanen aikaisempiin tietoihinsa ja tai-
toihinsa on avaintapahtuma oppimisessa. Myds oppilaan oma toiminta, tiedon
hankkiminen ja konkreettinen asioiden havainnointi ja kokeilu, varsinkin al-
kuopetuksessa, vahvistavat oppimistapahtumaa. Opettamisen eriyttédmisen on

lahdettava siita liikkeelle, etta jokainen oppilas otetaan yksiléna huomioon.
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6 OPETUSMENETELMA, AINEISTO JA SEN ANALYYSI

6.1 Opetusmenetelma

Ensiluokkalaiset kouluun tullessaan jo lukemaan oppineet tarvitsevat taito-
jensa tasoista oppimateriaalia. Toisluokkalaiset tarvitsevat tuttuja asioita ja
ideoita, joista he voivat kirjoittaa. Ensiluokkien opettajat tarvitsevat eriyttavaa
materiaalia lukutaitoisille oppilaille. Opetuskokeilussa on néihin tarpeisiin py-

ritty vastaamaan. Opetuskokeilu sisaltaé seuraavat asiat:

1. 2.A -luokan kaikki oppilaat (25 opp.) kirjoittivat juttuja lloisesta aapisesta,
jota he olivat ensiluokalla lukeneet. Syyslukukaudella oppilaat kirjoittivat kir-
jainsivuista juttuja. Joulukuusta lahtien ja koko kevéatlukukauden ajan sai li-

saksi kirjoittaa myds aivan uusia juttuja Onni- ja Enni-karhuista.

2. 1.A ja 1.B -luokkien opettajat saivat toisluokkalaisten kirjoittamia teksteja,
joita he antoivat kouluun tullessa jo lukeville oppilailleen silloin, kun kyseinen
kirjain oli opiskeltavana luokassa. Aluksi opettaja valitsi itse muutaman jutun
joukosta luettavan ja jatkokirjoitettavan jutun, mutta mydhemmin oppilaat sai-
vat itse valita, mista jutusta he kirjoittavat jatkon. 1.A-luokan jo lukevat oppilaat
kirjoittivat syyslukukauden ja 1.B-luokan jo lukevat oppilaat koko lukuvuoden
omia jatkoja (yht. 12 oppilasta). B-luokkalaisista jo lukevista osa kirjoitti myos

omia juttuja Onnista ja Ennista.

3. Itse 2.A-luokan opettajana tein yhteisty6td kahden ensimmaisen luokan
opettajan kanssa. 1.A ja 1.B -luokkien opettajat saivat toisluokkalaisten kir-
joittamia teksteja, joita he antoivat oppilailleen. 1.A-luokan opettajan luokka oli
samassa koulussa kuin oma luokkani, joten teimme yhteisty6ta syyslukukau-
della lisaksi siten, etta 1.A-luokan jo lukevat oppilaat tulivat 2.A-luokkaani ker-
ran viikossa aidinkielen lukutunneilla loka-joulukuussa kahden kuukauden
ajan. 1.A-luokan jo lukevien oppilaiden kirjoittamista seurasin yhden tunnin
ajan antaessani heille p-kirjainaukeamaan liittyvat tekstit luettavaksi ja jatko-

kirjoitusta varten.
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4. Haastattelin ensiluokkalaiset kouluun tullessaan jo lukevat oppilaat kevéatlu-
kukaudella. Haastattelussa oppilaat olivat pareittain kanssani.

Tama opetuskokeilu kesti lukuvuoden ajan. Lukeminen ja kirjoittaminen kuulu-
vat normaalina osana tavalliseen koulunkayntiin, joten niille ei annettu mitaan
erityista lisdaikaa eika ylimaaraisia tuntimaaria tuntikehyksesta. Opetuskokeilu
siséltyi normaaliin opetussuunnitelmaan ja lukujérjestyksessa aidinkielen tun-

neille.

6.2 Aineisto

Aineisto on tuotettu, jotta saadaan vastauksia tutkimustehtaviin. Aineistoa

kertyi lukuvuoden aikana seuraavasti:

1. Toisluokkalaisten kirjoittamat tekstit

2.A -luokan oppilaat kirjoittivat syksylla ensimmaéisessa vaiheessa 74 kirjoi-

tusta ja yhteensa koko vuoden aikana 298 kirjoitusta.

2. Ensiluokkalaisten jo lukevien kirjoittamat tekstit

Ensiluokkalaiset jo lukevat kirjoittivat jatkotekstia toisluokkalaisten teksteihin.
Toisluokkalaisten tekstit siirtyivat nain ensiluokkalaisten luettavaksi ja he jat-
koivat juttuihin omat jatkokertomuksensa. Liséksi 1.B -luokan jo lukevat kirjoit-
tivat kevaallda omaa vihkoa lloisen aapisen uudet jutut, johon he kirjoittivat ai-
van uusia juttuja Onni- ja Enni -karhuille. 1.B -luokan oppilaiden kirjoitusten lu-
kumaarat ovat: Susan 18, Henrietta 16, Harriet 15, Jan 12, Jeanette 8, Mats
7, yhteensd 76 (joista 24 syyslukukauden loppuun mennesséa (k-kir-
jainaukeaman teksteihin asti) siten, ettd Harriet kirjoitti 5 juttua, Henrietta 5,
Jan 5, Susan 4, Jeanette 3, ja Mats 2 juttua. Omia juttuja kirjoittivat Susan 9,

Henrietta 5, Harriet 4 ja Jan 1.
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Ensimmaisen A -luokan oppilaat kirjoittivat syksylla jatkoteksteja toisluokka-
laisten juttuihin. Oppilaiden kirjoitusten lukuméaarat ovat: Judit 7, Rosa 7, Tor
6, Astrid 6, Mia 5, Axel 2 (k-kirjainaukeaman teksteihin asti), yhteensa 33. En-
siluokkalaiset jo lukevat kirjoittivat yhteensa 109 juttua.

6.3 Hahmottamisstrategioiden kayttd kirjoituksessa

Saadakseni selville, millaisia yhtalaisyyksia ja millaisia eroja toisluokkalaisten
ja ensiluokkalaisten kouluun tullessaan jo lukemisen taidot omaavien oppilai-
den kirjoituksissa on, analysoin tekstit sen mukaan, millaisia hahmottamis-
strategioita oppilaat kayttivat kirjoituksissaan.

Matilainen (1993, 25-26) on tutkinut peruskoululaisten kirjoittamisen hahmot-
tamisstrategioiden kehittymista ja jaotellut lukemisessa kaytetyt hahmottamis-
strategiat atomistiseen, serialistiseen, holistiseen ja analyyttiseen. Matilainen
kuvaa kirjoittamisen hahmottamisstrategiat seuraavasti:

1. Atomistinen eli irrallisia ajatuksia luetteloiva tuotos. Kirjoittaja luettelee ai-
heeseen liittyvia lauseita perakkain. Ne eivat muodosta johdonmukaista koko-
naisuutta. Han ei liita yksityiskohtia kokonaisuuteen.

2. Serialistinen eli ajatuksesta toiseen sarjoittuva tuotos. Serialistisen hah-
mottamisstrategian kayttaja kirjoittaa tarinaa ketjunomaisesti edeten. Tyypilli-
si& ovat "ja", "ja sitten" ja "sitten" lauseet. Han kirjoittaa asiat siina jarjestyk-
sessa kuin han ne muistaa, on ne oppinut tai kerrottavat asiat ovat tapahtu-
neet.

3. Holistinen eli yhtd p&dajatusta eri perustein valottava Kirjoitus. Kirjoittaja
muodostaa aiheesta kokonaisuuden. Han kuvailee ja arvioi tehtavaa eri nako-
kulmista ja laajalta alueelta. Holistisesti tekstia jasentdva hahmottaa aiheen
yhdeksi kokonaisuudeksi ja yhdistelee osat padateemaan sopiviksi. Han kayt-
taa yksityiskohtien kuvausta monipuolisesti selventamaéan ja rikastuttamaan
iimaisua. Hanen tuotoksessaan on selked alkukuvaus kokonaisuudesta ja
tdsmallinen aihetta kokoava loppu.

4. Analyyttinen eli pddajatuksen syitd ja seurauksia pohtiva kirjoitus. Analyyt-
tista hahmottamisstrategiaa kayttava kirjoittaja késittelee aihetta pohdiskellen,
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esittdd syy- ja seuraussuhteita, vaihtoehtoja, yhteenvetoja ja kritiikkia. Han te-
kee paatelmia ja vertailuja. Analyyttisesti kirjoittava tuo esille subjektiivisia
tuntemuksia, reaktioita, persoonallisia mielipiteitd ja kriittisia kannanottoja.
Analyyttiseen kasittelytapaan voi siséltya tapahtuman kuvausta aikajarjestyk-
sessa (serialistinen), jolloin esittaja kuvaa myds tietyn tapahtuman syita ja vai-
kutuksia. Analyyttinen aiheen esittdmistapa on kehittyneempi kirjoittamisen
muoto kuin holistinen. Atomistinen ja serialistinen hahmottamistapa ovat tie-

don pintaprosessointia.

Aineistoni luokittelussa olen kayttanyt tatd Matilaisen jaottelua luokittelun

pohjana.

6.4 Aineiston luokittelukriteerit

Aineistoni koostuu neljanlaisista teksteista:

A. Ensiluokkalaiset ovat jatkaneet toisluokkalaisten teksteihin suo-
raan.
B. Ensiluokkalaiset ovat jatkaneet toisluokkalaisten teksteihin apuky-

symyksen avulla.

C. Toisluokkalaiset ovat tehneet lloisen aapisen kirjainaukeamilta tai
muilta aukeamilta omia juttuja.

D. Ensiluokkalaiset ja toisluokkalaiset ovat tehneet aivan omia juttuja

Ennisté4 ja Onnista.

Aineistoni luokitteluperusteissa olen huomioinut seuraavat asiat:

1. A-ryhma: Ensiluokkalaisten suorissa jatkoteksteissad otan huomi-
oon yhteyden toisen luokan oppilaan tekstiin. Vaadin vain jutulle
lopun ja katson, onko se atomistinen, serialistinen vai holistinen.
Yhden lauseen jatkotekstit ovat lyhyytensé vuoksi atomistisia,
koska niista on vaikea saada selville tarkemmin, minka tyyppisia

ne ovat.
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2. B-ryhma: Ensiluokkalaisten jatkoteksteissa, jotka on kirjoitettu
apukysymyksen avulla, tarkastelen tekstia omana ehjana koko-
naisuutena. Teksti voi silti olla suoraa jatkoa toisluokkalaisen

tekstiin.

3. C- ja D-ryhman jokaista tekstia tarkastelen omana ehjana koko-
naisuutena.

4. Sanojen oikeinkirjoitusseikat eivat vaikuta kirjoittamistyylin luokit-
telussa.

5. En huomioi otsikkoa tekstikokonaisuudessa. Syyné on se, etta

lapset ovat 6 - 9-vuotiaita. Otsikot eivat valttamatta vastaa kirjoi-

tuksissa kirjoitusten siséaltda.

Aineistoni jakautuu seuraaviin luokkiin: Atomistinen 1, atomistinen 2, serialisti-

nen 1, serialistinen 2, holistinen, (analyyttinen).
Atomistinen 1
- Esitettavat asiat kuvataan irrallisina osina, ei liitetd paateemaan.

- Yksittaiset sanat, lyhyet ja irtonaiset lauseet.
- Ekaluokkalaisten atomistiset jatkot, jotka eivat lity mitenkaan alkutekstiin.

Esimerkkeja:

sieni nalle nainen sanoo ei ol ei vissina ole (146)

Onni katsoo tahtia (205)



79

Toisluokkalaisen alkuteksti:

Onni ja Enni pallolla

Onni ja Enni lahtivat ulos. He hiipivat hiljaa puutarhaan. Onni kuiskasi hiljaa Ennille:

- Haetaan pallo.

- Joo, Enni sanoi hiljiaa Onnille ja Pékélle ja hiipi hiljaa palloa kohti. Han otti pallon
kateen ja alkoi hautoa palloa. Hén istui kauan pallon paalla hautomassa palloa.

Ensiluokkalaisen jatkoteksti:
He rupesivat tekeméan laivaa ja rumpujal
Ja-ba-da-ba-duul..! (307)

Atomistinen 2

- Esitettavat asiat kuvataan irrallisina osina, ei liiteta paateemaan.

- Lauseet ovat irrallisia luetteloita.

- Lauseissa saattaa olla serialististyyppistd hahmotusta, silti irrallisia juttuja.

- Ekaluokkalaisten atomistiset jatkot, jotka liittyvat alkutekstiin mutta ovat silti
selkeéasti atomistisia eivatka jatka tekstia serialistisesti. Yhden virkkeen jatko-

tekstit kuuluvat myés tahan.
Esimerkkeja:

- Selkeésti atomistinen, luettelomainen:

Muurahainen on makaronissa. Muurahainen nukkuu mutterissa. Muurahainen
raahaa kumia. Muurahaiset kantaa matoa. Muurahainen kantaa munaa. Muu-

rahainen kantaa havua. (44)

- Esitettavat asiat kuvataan irrallisina, ei liitetd paateemaan:

Aulis sy6 porkkanaa. Poll6 ei saunomasta lakkaa. Enni ja Onni katsovat. (76).

- Loytyy mv0Os serialistista kerrontaa, mutta juoni on silti viela hajanainen:
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Jannittava seikkailu

Onni ja Enni olivat kulkeneet vahan matkaa ja ne tulivat purolle. Purossa
lautta, jonka paalla oli heinasirkka ja pensaikossa oli janis ja juustomainoksen
ja jaatelémainoksen ja Enni ja Onni, koska siella oli jokin pydreéa esine, mutta
Enni ja Onni eivat tienneet mika se esine oikein on ja sillé oli jokin metséakioski

mutta ja heidan piti ylittda nyt silta (245)

- Yhden lauseen jatkoteksti:

Toisluokkalaisen alkuteksti:
Kalansaalis

Kettu nauraa. Han sai kalan.

Onni ja Enni ja P6ko-Paa ihmettelevat.
Mutta kettu ei valita.

- Kuka pelkaé kettua?

- Poko-Paa.

Ensiluokkalaisen jatkoteksti:

ja POko-Paa lanti valilla pakoon kettua (308)
Serialistinen 1

Oppilas yhdistaa asiat loogisin, temporaalisin tai kausaalisin suhtein perakkai-
siksi sarjoiksi. Teksti on ajatuksesta toiseen sarjoittuvaa. Yhdistavana sanana
voi olla ja, ja sitten, sitten.

- Hyvin lyhyité kertomuksia, jo'issa on hallittu rakenne: alku, keskiosa, yleensa
myds loppu.

- Pidempia serialistisia juttuja. Alkuosa ja keskiosa on, loppu voi olla tai sitten
sita ei ole.

- Ensiluokkalaisten serialistiset jatkot, jotka ajatuksellisesti liittyvat yhteen toi-
sen luokan oppilaan alkutekstin kanssa.

- Ensiluokkalaisten jatkot, joihin on apukysymys. Apukysymyksesta riippuen
ensiluokkalaisen teksti on joko ehja oma kokonaisuutensa tai sitten jatko tois-

luokkalaisen kirjoittamalle kertomukselle.



81

Esimerkkeja:

- Ajatuksesta toiseen sarjoittuvaa tekstia:

Kéapytaika
Enni ja Onni olivat retkella puistossa. Onnia alkoi naurattaa, kun Enni piti k&-
pyja korvissaan. Ja kun hiiri sotki mustikkaa itseensa. (189)

- Hyvin Ivhyita ensiluokkalaisten serialistisia jatkoja, jotka liittyvat loogisesti toi-

sen luokan oppilaan alkutekstiin:

Toisluokkalaisen alkuteksti:

Onni

Onni istui yksin taivaan alla.

Onni istui taivaan alla.

Enni nukkui ja nukkui taivaan alla.
Onni naki pyrstétahden. Onni toivoi.

Ensiluokkalaisen jatkoteksti:
Onni toivoi, etta jos hankin olisi pyrstétahti niin hankin saisi leijua taivaalla ja

loistaa keltaisena. (406)

- Ensiluokkalaisten serialistiset omat lyhyet jatkojutut, jotka vastaavat annet-

tuun tehtavaan:

Toisluokkalaisen teksti:
Muurahaiset rakentavat
Muurahaiset rakentavat kekoa, jossa asua. He kantoivat havunneulasia, matoja, ruu-
veja ja pienia 6t6koita. Muurahaiset kantoivat ne kaikki kekoon. Yksi mato soi ken-
ganpohjaa ja yksi vahvempi muurahainen kantoi mansikkaa. Yksi muurahainen oli

makaronin sisalla.

Tehtava:

Eras muurahaisista oli kovin laiska. Kerro!
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Ensiluokkalaisen jatkoteksti:
Sen laiskan muurahaisen nimi oli Sihi. Se oli siksi niin laiska, kun se kerran oli

saanut vahemman voimajuomaa. Se ei melkein jaksanut edes kévella. (337)

- Loogisesti hieman irrallinen teksti, ajatuksellisesti etenee silti koko ajan:

Onni ja Enni ovat iloisia

Onni oli todella iloinen, koska han 16ysi Ennin, joka oli ollut kiven toisella puo-
lella. Ja Enni kysyi, etta kuka tuossa puussa asuu. Ja han sanoi:

- Etkd sind nae? Siellahén on parvekkeella oravaditi ja lapset sisélla leikkia
lyé. Ja Onni ja Enni olivat todella iloisia. Sen pituinen se. (18)

- Johdonmukainen,temporaalisesti ja kausaalisesti eteneva kertomus. Lento-

koneen lentdminen katkaisee juonta. Onkohan ajatuksellinen lento?

Mita taalla tapahtuu?

Pokopaa oli surullinen. Hanella ei ollut kaveria. Han itki jatkuvasti. Onni ja Enni
kuulivat ja lahtivat katsomaan, kuka itkee. Kun he olivat jo k&velleet, he naki-
vat Poko-Paan. Se makasi nurmikolla itkien. Onni ja Enni kysyivat:

- Mika sinulla on? P6kd-Paa sanoi:

- Minulla on aitia ikava.

Lentokone lensi taivaalla. Kaikki ihmettelivat, mika Poko-Paalla on. (97)

Toisluokkalaisen alkuteksti:
Kalansaalis

Kettu nauraa. Han sai kalan.

Onni ja Enni ja P6ko-Paa inmettelevat.
Mutta kettu ei valita.

- Kuka pelkaa kettua?

- POk6-Paa.

Tehtava:
Kerro siitd, kun olit onkimassa.
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Ensiluokkalaisen jatkoteksti:
Istuin kauan laiturilla ja sitten koho painui pinnan alapuolelle. Vedin ongen
ylés, mutta siina ei ollut kalaa vaan jonkun nalle, joka oli pudonnut veteen.

Nostin sen ylés ja vein sen kotiin. (379)

Serialistinen 2

Oppilas yhdistaa asiat loogisin, temporaalisin tai kausaalisin suhtein perakkai-
siksi sarjoiksi. Teksti on ajatuksesta toiseen sarjoittuvaa. Yhdistavana sanana
voi olla ja, ja sitten, sitten.

- Selkeasti serialistisia. Loogisesti yhtenaisia. Selkeita, helppoja lukea. Alku,
keski, loppu. Loppu voi olla myés ajatuksellinen loppu.

- Ensiluokkalaisten serialistiset, selkeat, ajatuksesta toiseen sarjoittuvat jat-
kotekstit.

Esimerkkeja:

- Kertomus etenee johdonmukaisesti ja_ajallisesti. Syy-seuraussuhteet ovat

myo6s hyvin esilla. Kertomuksen juonessa on helppo pysya mukana:

Onni ja Enni hammaslaakarissa

Onni ja Enni menivat hammaslaakariin. Kun Onni pesi hampaat, niin kesken
hampaan pesua hammasharja katkesi. Ennille laitettiin sinista mdmmoa.
MOmmoA laitettiin siksi, ettd Ennilla oli huonot hampaat. Onnilla porattiin ja
Onnia alkoi itkettaa. Sitten hammas oli kunnossa ja Onnia ei enaa itkettanyt.
(370)

- Ensiluokkalaisen serialistinen, selked, ajatuksesta toiseen sarjoittuva jatko-

teksti:

Toisluokkalaisen alkuteksti:

Halla

On yd ja Enni nukkuu. Mutta Onni
istuu. Han puhaltaa ja héyry nousee.
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Onni ihmettelee hoyrya. Hiiret
soittavat ja Onni nukahtaa uudelleen.

Hirvi juoksee metséssa ja on kylma.
Onni ja Enni nukkuvat puun juurella.
Hiirilla on evaané purkki mansikoita.
Heinasirkka istuu mansikkapurkin
paalla ja kuuntelee hiirten soittoa.

Ensiluokkalaisen jatkoteksti:

Sitten Enni heraa ja sanoo Onnille:

- Heraa Onni. Tuolla on hirvi.

Sitten Onni heraa ja sanoo:

- Mennaan ratsastamaan silla.

- Ei silla voi ratsastaa, Enni sanoi.

- Voipas, Onni sanoi.

- No, ratsastetaan sitten, mutta se kylla pillastuu, Enni sanoi.

Sitten he menivat hirven luokse ja hyppasivat sen selk&dan. Yhtéa akkia hirvi
pillastui ja Onni ja Enni tippuivat. Sitten Enni sanoi:

- Minahan sanoin, etta se pillastuu. (342)

- TAmA teksti olisi jopa holistinen teksti, jos kertomuksessa olisi_tdsmallinen

aihetta kokoava loppu. llman tasmallistd aihetta kokoavaa loppua teksti jaa

serialistiseksi:

- Koira ja Orava

Elelipa kerran mies. Hanella oli koira. Koiran nimi oli Ressu. Ressua sanottiin
Raakkujaksi. Eraana iltana han oli yksin kotona. Is& oli ulkona keraamassa
marjoja. Ressu naki poydalla lusikan. Han yritti ottaa lusikkaa. Ressu tdnaisi
vahingossa kukkaa. Kukka kaatui. Vaasissa oli vettd. Vesi kaatui matolle ja
matto kastui ja lasi sarkyi. Isa oli justiin tulossa sisélle. Sitten kun is& tuli keitti-
66n han pyortyi. Seuraavana paivana Ressu meni ulos. Han naki puussa ora-
van. Orava nakutti kdpya. Ressu néki oravan. Ressu alkoi haukkua. Is& kuuli

ja tuli katsomaan. Han sanoi:
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- Jos viela jotakin teet, niin saat olla yon ulkona. Heti kun is& lahti sisalle, niin
Ressu léhti tekem&an pahuutta. Ressu meni kasvimaalle ja alkoi pork-
kanavarkaisiin. Han alkoi kaivamaan kasvimaata. Sitten isa kattoi ikkunasta.
Han naki Ressun kasvimaalla. Isa tuli raivostuen ulos. Han sanoi Ressulle:

- Nyt sin& saat olla kaksi yota ulkona. Sitten kun tuli ilta, is&4 meni nukkumaan.
Ressua tympas. Han mietti: Nyt mina ainakin teen pahuutta. Hénella valahti.
Han katsoi, oliko isin ikkuna jaanyt auki. Vaarin ikkuna oli jaanyt auki. Ressu
alkoi kiljua. Han haukkui nain kovasti:

- Hau hau hau hau hau, ja han kiljui, uuuuu uudiiiiiuu iiiiiuuuuu!

Is& herasi.

- Kuka taalla haukkuu ja kiljuu?

Holistinen

Teksti jasennetaan yhtenaiseksi kokonaisuudeksi. Yksityiskohtia kaytetaan
padajatuksen selventamiseksi, yhta paaajatusta eri perustein valottava. Yksi-
tyiskohtien monipuoliset kuvaukset selventavat ja rikastuttavat iimaisua. Teks-
tissa on selked alkukuvaus kokonaisuudesta ja tdsmallinen aihetta kokoava

loppu.
- Ensiluokkalaisten holistiset jatkotekstit.

Esimerkkeija:

- Yhtenainen, ehja kokonaisuus. Vahva tunnelataus mukana:

Meren rannalla

Onni ja Enni olivat tulleet meren rannalle. Onni sytytti nuotion. Enni katsoi me-
relle, kuinka kuu heijastui veden pintaan. Onni alkoi laulaa. Onni lauloi:

- Laalaa laala daala daalaa. Enni naki, kuinka keijut laskeutuivat veden ylle.
Pian Ennia ja Onnia alkoi nukuttaa. Ja niin Enni ja Onni alkoivat nukkua. Tuuli
uinui hiljalleen. Ja keijut tanssivat koko yén. Enni ja Onni nukkuivat koko yon.
(281)
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- Yhtendinen kokonaisuus:

Toisluokkalaisen alkuteksti:
Onni istui yksin taivaan alla. Onni istui taivaan alla. Enni nukkui ja nukkui taivaan alla.

Onni néki pyrstétahden. Onni toivoi.

Ensiluokkalaisen jatkoteksti:

Onni toivoi, etta hanella olisi jaateldopuu. Onni oli melkoinen herkkusuu. Yhték-
kia Onni huomasi, ettd hanen edessaan seisoi jaateldpuu. Sitten Onni alkoi
sydda jaatelod, kunnes oli kyllainen. Han herétti Ennin ja sanoi:

- Tuolla on jaateléa. Tule!

Enni meni. Han ei ollut uskoa silmidan, mutta alkoi kuitenkin sydda jaateloa.
Sitten Onni herasi. Kaikki olikin ollut unta. (343)

- Yhtendinen kokonaisuus. Kerrontatapansa puolesta voisi olla_serialistista,

koska kerronta etenee sitten-sanalla. Aihe on kuitenkin kerrottu hyvin hallitusti,

yksityiskohdat selventavéat paaajatusta ja kertomus paattyy aihetta kokoavaan
loppuun, joten kertomus on holistinen:

Karhu ja kilpikonna

Olipa kerran karhu. Kerran se tapansa mukaan lahti punttisalille. Sitten sen
eteen osui kilpikonna. Kilpikonna sanoi:

- Min& olen voimakkaampi.

- Minapas, sanoi karhu.

- Min&pas.

- Etpas.

- Olenpa.

- Etpas.

- Olenpas.

Sitten karhu raivostui. Se tempaisi puun maasta ja heitti silla kilpikonnaa,
mutta ohi. Sitten kilpikonna lahti karkuun karhun pesélle. Se vei kaikki hunajat.

Sitten se meni kotiin, soitti voimailusalille ja sanoi:
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- Varokaa! Karhu on tappaja. Se heitti minua melkein puulla. Antakaa hanelle
16ylytys.

Kun karhu tuli voimailusalille, han sai sellaisen 18ylytyksen, etté karvat pollysi-
vat. Siita lahtien karhu nukkuu talvella, koska silla on kylma talvella. (228)

Analyyttinen

Analyyttista hahmottamisstrategiaa kayttava kirjoittaja kasittelee aihetta poh-
diskellen, esittda syy- ja seuraussuhteita, vaihtoehtoja, yhteenvetoja ja kritiik-
kia. Han tekee paatelmia ja vertailuja. Analyyttisesti kirjoittava tuo esille sub-
jektiivisia tuntemuksia, reaktioita, persoonallisia mielipiteita ja kriittisia kannan-
ottoja. Tutkimusaineistossani ei ollut yhtaan analyyttista kirjoitusta.
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7 TULOKSET

7.1 Peruskoulun ensiluokkalaisten kouluun tullessaan jo lukevien kayttaméat

hahmottamisstrategiat tuottavassa kirjoittamisessa

Ensiluokkalaisten kouluun tullessaan jo lukevien kaikkien kirjoitusten luokitte-
lussa (kuvio 1) atomistinen 1 -luokkaan tuli 0,9 % , atomistinen 2 -luokkaan
13,8 %, serialistinen 1 -luokkaan 69,7 % ja serialistinen 2 -luokkaan 14,7 %
seké holistiseen luokkaan 0,9 % teksteista.

KUVIO 1. Ensiluokkalaisten jo lukevien kirjoitusten luokittelu prosentteina
(tekstien lukuméaara n=109)
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Ottamalla 12 ensiluokkalaisen parhaimman tuotoksen mukaan, saadaan ato-
mistinen 2 -luokkaan yksi oppilas, serialistinen 1 -luokkaan 7 oppilasta, seria-
listinen 2 -luokkaan 3 oppilasta, ja holistiseen luokkaan yksi oppilas. Pelk&s-
taan atomistinen 1 -luokan tasoisesti ei kirjoittanut yksikaan oppilas. Paapaino
on taten serialistisella tuotoksella, perati 10 oppilasta kirjoitti serialistisesti.
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Kuviossa 2 sama asia on ilmaistu prosentteina. Serialistinen 1:n tasoisesti
kirjoitti 59 % ja serialistinen 2:n tasoisesti 25 %. Serialistiseen paéluokkaan
sijoittui siis 84 % ensiluokkalaisista jo lukevista oppilaista. Holistisesti kirjoitti 8
% oppilaista, kuten myds atomistinen 2:n tasoisia oli 8 % oppilaista.

KUVIO 2. Ensiluokkalaisten jo lukevien kirjoitusten luokittelu oppilaan par-

haimman kirjoituksen mukaan %:ina (tekstien lukuméaéra n=12)
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Tutkiessamme, millaisten kirjoittamisen hahmottamisstrategioiden valeissa
yksittaiset oppilaat kirjoittavat (taulukko 1), havaitsemme ensiluokkalaisten
kirjoittavan atomistinen 1:n ja atomistinen 2:n tasoisia (1 oppilas), atomistinen
2:n ja serialistinen 1:n tasoisia (6 oppilasta) tai serialistinen 1:n ja serialistinen
2:n tasoisia (3 oppilasta). Yksi oppilas kirjoittaa tasaisesti serialistinen 1:n ta-
soisia teksteja, ja yksi oppilas kirjoittaa kolmen tasoisia, serialistinen 1:n, se-

rialistinen 2:n ja holistisen tasoisia teksteja.
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TAULUKKO 1. Lukutaitoiset ensiluokkalaiset ryhmiteltyind kayttdmiensa kir-

joittamisen hahmottamisstrategioiden mukaan (n=12)

Hahmottamisstrategiat tytot pojat yhteensa
A1+A2 - 1
A2+S1 3 3 6
S1 1 - 1

- S1482 3 - 3
S1+S2+H 1 - 1
Yhteensa 8 4 12

Lukutaitoiset ensiluokkalaiset kirjoittavat padosin serialistisia teksteja (84 %
oppilaista), kun otetaan huomioon jokaisen oppilaan paras tuotos. Serialisti-
nen 1:n tasoisesti kirjoittaa 59 % oppilaista ja serialistinen 2:n tasoisesti 25 %.
Tytdt ovat taitavampia kirjoittajina kuin pojat. Tyttdjen kaikkien tekstien alin
taso on atomistinen 2 ja ylin taso holistinen. Poikien tekstien alin taso on ato-
mistinen 1 ja ylin taso yltaa serialistinen 1:een. Pojilta puuttuvat kokonaan se-

rialistinen 2:n ja holistisen tasoiset tekstit.

7.2 Peruskoulun toisluokkalaisten kayttamét hahmottamisstrategiat tuotta-

vassa kirjoittamisessa

Toisluokkalaisten kirjoitusten luokittelussa kaikki kirjoitetut tekstit mukaan lu-
kien (kuvio 3) atomistinen 1 -luokkaan tuli 9,1%, atomistinen 2 -luokkaan 20,1
%, serialistinen 1 -luokkaan 59,7 % ja serialistinen 2 -luokkaan 9,7 % seké& ho-

listiseen luokkaan 1,3 % teksteista. Tekstien lukuméaara on 298.
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KUVIO 3. Toisluokkalaisten kirjoitusten luokittelu prosentteina (tekstien luku-
maara n=298)
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Ottamalla toisluokkalaisilta vain paras tuotos huomioon, saadaan atomistinen
2 -luokkaan 1 oppilas, serialistinen 1 -luokkaan 12 oppilasta, serialistinen 2 -
luokkaan 9 oppilasta ja holistiseen luokkaan 3 oppilasta. Suurin osa parhaista
jutuista, 21 kappaletta, on serialistisia. Se on 84 % toisluokkalaisista oppi-
laista (kuvio 4).

KUVIO 4. Toisluokkalaisten kirjoitusten luokittelu oppilaan parhaimman kirjoi-

tuksen mukaan %:ina ( tekstien lukumé&ara n=25).
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Parhaimmillaan serialistinen 1:n tasoisia teksteja kirjoitti 48 % toisluokkalai-
sista, ja serialistinen 2:n tasoisia teksteja 36 % oppilaista. 4 % oppilaista Kir-
joitti atomistinen 2:n tasoisia teksteja ja holistisia teksteja kirjoitti 12 % oppi-

laista.

Kun tutkimme, millaisten kirjoittamisen hahmottamisstrategioiden valeissa yk-
sittaiset toisluokkalaiset kirjoittavat, niin taulukosta 2 havaitsemme ryhmia

muodostuvan yhdeksan.

TAULUKKO 2. Toisluokkalaiset ryhmiteltyind kayttamiensé kirjoittamisen
hahmottamisstrategioiden mukaan (n=25)

Hahmottamisstrategiat tytot pojat yhteensa
A1+A2 - 1 1
A1+A2+S1 1 5 6
A2+S1 2 2 4
S1 2 - 2
A1+A2+51+482 1 - 1
A2+81+82 4 3 7
S1+S2 1 - 1
A2+S1+S2+H - 2 2
S1+S2+H 1 - 1
Yhteensa 12 13 25

Havaitsemme yhden oppilaan kirjoittavan atomistinen 1:n ja atomistinen 2:n
tasoisia, kuuden oppilaan atomistinen 1:n, atomistinen 2:n ja serialistinen 1:n
tasoisia, neljan oppilaan atomistinen 2:n ja serialistinen 1:n tasoisia ja kahden
oppilaan tasaisesti serialistinen 1:n tasoisia. Yksi oppilas kirjoittaa neljan ryh-
man tasoisesti, atomistinen 1:std aina serialistinen 2:een asti. Seitsemén

toisluokkalaista kirjoittavat atomistinen 2:n, serialistinen 1:n ja serialistinen 2:n
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tasoisia teksteja, yksi toisluokkalainen kirjoittaa serialistinen 1:n ja serialistinen
2:n tasoisia juttuja, kaksi oppilasta kirjoittavat atomistinen 2:sta aina holisti-
seen asti eli neljan ryhman tasoisia juttuja ja edistynein kirjoittaa serialistinen

1:n ja serialistinen 2:n seka holistisen tasoisia juttuja.

Toisluokkalaisten kirjoittamista leimaa se, etta tekstit ovat useilla monentasoi-
sia, valilla on atomistista, sitten serialistista ja joillakin myds holistisia juttuja.
Vain muutama oppilas kirjoittaa tasaisesti esim. serialistisia juttuja. Tama voisi
merkita sita, etta alempi taso ei viela kokonaan ole vaihtunut seuraavan tason
hallitsemiseen, vaan taso on kirjavaa ja muutoksen alla. Myos luokkatilanteet
ja oppituntien pituus ovat ehka vaikuttaneet tekstien muotoon ja pituuteen. Jos
juttu on jaanyt kesken, oppilas on kuitenkin saattanut seuraavalla kerralla
aloittaa aivan uuden jutun. Lukutaitoisilta ensiluokkalaisilta puuttuivat koko-
naan sellaiset toisluokkalaisilta |6ytyvat variatiot, joissa on hyvin monentasoi-
sia juttuja (A1+A2+S1, A1+A2+S1+S2, A2+S1+S2 ja A2+S1+52+H).

Peruskoulun toisluokkalaiset kirjoittavat paaosin serialistisia teksteja (84 %)
siten, etta oppilaan parhain kirjoitus huomioon ottaen serialistinen 1:n tasoista
tekstia kirjoittaa 48 % oppilaista ja serialistinen 2:n tasoista tekstia 36 % oppi-
laista. Seka tytéilta etta pojilta 10ytyy teksteja atomistinen 1:n tasosta holisti-
seen asti, kun huomioidaan kaikki oppilaiden kirjoittamat tekstit.

7.3 Ensiluokkalaiset kouluun tullessaan jo lukevat kirjoittajat verrattuna tois-

luokkalaisiin kirjoittajiin

Kuviossa 5 ovat yhdistettyna ensiluokkalaisten jo lukevien ja toisluokkalaisten
kaikkien tekstien luokittelun tulokset kolmeen pé&aluokkaan. Ensiluokkalaiset
kirjoittivat atomistisia teksteja 14,7 %, serialistisia teksteja 84,4 % seka holisti-
sia teksteja 0,9 %. Toisluokkalaiset kirjoittivat atomistisia teksteja 29,2 %, se-
rialistisia teksteja 69,5 % ja holistisia teksteja 1,3 %.
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KUVIO 5. Ensiluokkalaisten jo lukevien ja toisluokkalaisten kaikkien tekstien
luokittelu %:na kolmen p&aluokan mukaisesti
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Yksittaiset oppilaat ovat kirjoittaneet eri lukuméaran teksteja. Kun otamme jo-
kaiselta oppilaalta tarkastelun kohteeksi parhaimman tuotoksen, voimme ver-
rata oppilaiden kirjoitusten tasoja keskenaan.

TAULUKKO 3. Jaottelu oppilaiden parhaimman tuotoksen mukaisesti.

Hahmott. 1.1k 1. 1k 2.k 2.1k Yht. Yht.
strategia  tyt6t pojat tytot pojat 1. 1k 2.k
A1 - - - - - -
A2 - 1 - 1 1 1
St 4 3 5 7 7 12
S2 3 - 6 3 3

H 1 - 1 2 1

Yhteensa 8 4 12 13 12 25




95

Seké ensimmaisen luokan lukutaitoiset etta toisen luokan oppilaat yltavat kir-
joituksissaan vahintdan atomistinen 2:n tasoiseen tekstiin. Lukutaitoisista en-
siluokkalaisista poikien ylin taso on kuitenkin vain serialistinen 1:n taso, kun
tytGilla ylin taso on holistinen. Toisluokkalaisilla tytéilla ja pojilla ylin taso on
holistinen.

Taulukosta 4 ndemme prosentteina tyttdjen ja poikien eron kirjoittajina, kun

otetaan huomioon jokaisen oppilaan parhaiten kirjoitettu teksti.

TAULUKKO 4. Jaottelu oppilaiden parhaimman tuotoksen mukaisesti %-

osuuksina.

Hahmott. 1.1k 1. lk 2.k 2.1k
strategia tytot pojat tytot pojat
A1 - - - -
A2 - 25 - 8
S1 50 75 42 54
S2 37 - 50 23
H 13 - 8 15
Yhteensa 100 100 100 100

Tytét ovat ensiluokkalaisista syksylla kouluun tullessaan lukutaitoisista oppi-
laista taitavampia kirjoittajia kuin pojat. Tytdt yltavat holistiseen tasoon (13 %),
ja alin oppilaan parhaimman kirjoituksen taso on serialistinen 1.' Pojat yltavat
vain serialistinen 1:n tasoon, ja atomistinen 2:n tasoinen kirjoitus on alin paras
kirjoitus. Toisluokkalaisilla pojilla on 15 % holistisen tasoista kirjoitusta, kun
tytGilla osuus on vain 8 %. Pojilla on kuitenkin myds atomistinen 2:n tasoisia
kirjoituksia 8 %, kun tyt6illa parhaimman tuotoksen alin taso on serialistinen
1:n taso.
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Ensiluokkalaisten jo lukevien ja toisluokkalaisten parhaita tuotoksia tarkastel-
lessa (taulukko 5) yhtenaista nayttaa olevan se, ettd serialistisia teksteja on
kummallakin luokka-asteella eniten. Kummallakin luokka-asteella suurin
ryhmé on serialistinen 1:n tasoiset tekstit, 59 % ensimmaisella luokalla ja 48
% toisella luokalla. Seuraavaksi suurin ryhma on serialistinen 2, jossa on 25 %
ensiluokkalaisten ja 36 % toisluokkalaisten kirjoituksista. Nain ollen ensiluok-
kalaisista jo lukevista 84 % yltaa serialistiseen tuotokseen parhaimmillaan kir-
joittaessaan ja toisluokkalaisista samoin 84 % yltda samaan ryhmaéan. Holisti-
sessa kirjoituksessa on sitten eroavuutta, 12 % toisluokkalaisista yltaa holisti-
seen kirjoittamiseen, kun ensiluokkalaisten prosenttiosuus on 8 %. Jos ve-
damme rajan serialistinen 1:n ja serialistinen 2:n vélille, rajan paremmalle
puolelle yltaa toisluokkalaisista 48 % ja lukutaitoisista ensiluokkalaisista 33 %.

TAULUKKO 5. Jaottelu oppilaiden parhaimman tuotoksen mukaisesti luokit-

tain %-osuuksina.

Hahmott. Yhteensa Yhteensé
strategia 1. lk 2. 1k

A1l - -

A2 8 4

S1 59 48

S2 25 36

H 8 12
Yhteensa 100 100

Toisluokkalaiset nayttavat olevan kokonaisuudessaan hiukan taitavampia
tekstien kirjoittamisen tasossa lukutaitoisiin ensiluokkalaisiin verrattuna. Tar-
kastellessamme néitd mé&aria on hyva pitad mielessa se, etta ensiluokkalaisia
on vain 12 ja toisluokkalaisia 25, joten kyse on hyvin pienista oppilasmaarista.
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Matilaisen (1993, 46-48) tutkimuksen mukaan toisluokkalaisten kirjoitelmista
25 % oli atomistisia, 68 % serialistisia ja 7 % holistisia sek& ensiluokkalaisten
kirjoitelmista 87 % oli atomistisia, 10 % serialistisia ja 3 % holistisia. Verrates-
sani toisluokkalaisteni tuloksia Matilaisen tuloksiin havaitsen, etta oman luok-
kani seka serialististen etta holististen kirjoitusten maara on suurempi kuin
Matilaisen tutkimuksessa. Ensiluokkalaisista tutkimukseeni osallistuivat vain
sellaiset oppilaat, jotka jo syksylla kouluun tullessaan osasivat lukea. Nain en
voi mitenkaan verrata heidan tuloksiaan Matilaisen tutkimustuloksiin. Naita
kahta tutkimusta ei voida suoraan verrata toisiinsa, mutta silti on mielenkiin-
toista miettia asiaa. Saattaa olla, etta Matilaisen tutkimuksessa on serialistisen
ja holistisen tekstin vaatimustaso ollut korkeampi kuin oman tutkimukseni vaa-

timustaso, ja tama sitten selittaisi tuloksien suuria eroavuuksia.

Tutkimuksessani mukana olevat ensiluokkalaiset ovat oppilaita, jotka jo kou-
luun tullessaan ovat osanneet lukea. He ovat oppineet lukemaan 4-6 -vuo-
tiaina. Nain heidan kognitiivinen kehityksensa on edella sita lahtdtasoa, minka
oletetaan ensiluokkalaisella olevan. Ensimmaisen luokan, varsinkin syksyn,
keskeinen aidinkielen tavoite on se, ettd oppilaat oppivat lukemaan. Todelli-
suudessahan ensiluokalle tulevien lasten kognitiiviset kehityserot ovat valta-
vat. Nama jo lukevat ensiluokkalaiset nayttavat kirjoittamisen tasonsa puolesta
olevan samantapaisella tasolla toisluokkalaisten kanssa, sitd osoittavat pro-

senttiluvut atomistisen, serialistisen ja holistisen luokituksen vaiheilla.

Lahjakkuus on eras selittava tekija lasten eroihin monissa taidoissa. Koulussa
tarkastelun kohteena ovat hyvin pitkalle kognitiiviset taidot. Varsinkin ensim-
maisella ja toisella luokalla panostetaan sosiaalisen kaytdksen liséksi aidin-
kielen ja matematiikan perustaitojen oppimiseen. Lahjakkuus ei kuitenkaan
ole ainoa selittava tekija lasten taitojen eroihin. Lukutaidon saavuttaminen en-
nen kouluikaa voi johtua lapsen omasta kiinnostuksesta lukemista kohtaan tai
kasvuympariston antamista virikkeista ja ohjauksesta lukutaidon oppimiseen.
Opiskelua ja lukemista tukevissa kodeissa vanhemmat edesauttavat lukukiin-
nostuksen muodostumista ja yllapitoa. Mitd nuorempi lapsi on, sitd enemman
han on kiinnostunut niista asioista, joista ndkee vanhempiensa ja sisarustensa

olevan kiinnostuneita.
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7.4 Mita teksteille tapahtuu, kun ne lahtevat ensimmaiseen luokkaan ja mitka

tekstit ovat innostaneet ensiluokkalaisia?

Joulukuun alussa vietin yhden tunnin jo lukevien 1.A-luokan oppilaiden kanssa
(Tor, Axel, Judit, Rosa ja Mia). Mukanani oli seuraavan p-kirjaimen teksteja,
joita toisluokkalaiset olivat kirjoittaneet. Ensiluokkalaisilla oli aapiset muka-
naan. Pyysin jokaista oppilasta talla kertaa itse valitsemaan viidesta tekstista
sellaisen, minka haluaa ottaa omaksi tekstikseen ja mista haluaa kirjoittaa jat-
koa. Jokainen oppilas I6ysi heti itselleen mieleisen tekstin ja aloitti kirjoitta-
maan siita. Yritin aluksi jutella yleensa Onnista ja Ennista oppilaiden kanssa,
mutta he halusivat heti aloittaa teksteista kirjoittamisen. Axel selitti myds mi-

nulle kirjoittaessaan, mita han kirjoittaa.

Kirjoittamisen jalkeen kyselin oppilailta, ovatko tekstit olleet mukavia vai
ovatko he kaivanneet erilaisia juttuja. Vain Tor olisi halunnut jannempaa, luu-
rankojuttuja ja rotkoon putoamisia. Kuitenkin Tor piti myds nalleista. Han se-
litti, ettd hanella on kotonakin Onni-nalle, koulussa tehty kasinukke. Kasinukke
on tehty ruskeasta fleece-kankaasta ja jokainen ensiluokkalainen teki oman
Onnin tai Ennin. He tekivat niille myds vaatteita. Tyt6t ja Axel sanoivat pita-

vanséa Onnista ja Ennista ja kirjan jutuista.
Nama ekaluokkalaiset olivat hyvin innokkaita ja tyytyvéisia koulunkayntiinsa.
Axel oli naista lukijoista syksylla hitain ja arin lukemaan, vaikka osasi lukea,

mutta nyt hankin oli jo rohkeampi.

P-kirjainaukeamaan liittyvia juttuja ja jatkoteksteja

P-tekstit, joista oppilaat saivat valita mieleisensé, ja oppilaan jatkokirjoitus:

Jenny (2.1k):
Pyykit narulla
Enni ja Onni luulivat palloa munaksi. Enni hautoi sita pitkdan. Enni
hautoi yét ja paivat. Onni n&ki pienen hiiren. Silla oli pieni saman-
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lainen muna. Ja hiiri kertoi, ettei se ole muna, vaan se on pallo.

Mia (1.A):
Etta sita on turha hautoa. Ei siitd koskaan mitaan tulisi. Hiiri nau-

rahti.

Nils ja Martin ( 2.1k):
Pallo
Enni luulee palloa auringonmunaksi. Paitoja on ripustettu kuivu-
maan. Poko-Paalla on kello kaulassa. Aidassa lukee Parnas-
puutarha. Korissa on pesupulveria. Padasta kaatuu vetta.

Judit (1.A):
Onni ei voi olla nauramatta vahan. Poko-Paa lahtee juoksemaan

niin, etta kello kilisee. Ennia naurattaa P6kd-Paan jutut.

Niklas ja Paul (2.k):
Pallo
Onni ja Enni kavelivat pitkin polkua. He huomasivat pallon. Enni
meni sen péaaélle istumaan. Pokd-Paa kysyi:
- Mita sina teet?
- Hiljaa, sanoi Onni.

- Enni hautoo.

Tor (1.A):
- Ei Enni haudo.
- Hautoopas, Onni sanoi.
P6kd-Paa nauroi.
- Ei karhut haudo, Pokd-Paa sanoi.

My6s Rosa jatkaa Niklaksen ja Paulin juttuun oman jatkon:
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Rosa (1.A):
Ei palloa haudota, P6k6-Paé sanoi.
Mutta voi ihmetta! Pallosta pomppasi esiin pikku tipu.
- Voi ihana! Enni sanoi.
- Viedaan se kotiin, Onni huudahti.
Ja he lahtivat kotiin pain.

Anders (2.Ik):
Onni ja Enni pallolla
Onni ja Enni lahtivat ulos. He hiipivéat hiljaa puutarhaan. Onni kuis-
kasi hiljaa Ennille:
- Haetaan pallo.
- Joo, Enni sanoi hiljaa Onnille ja Pékélle ja hiipi hiljaa palloa kohti.
Han otti pallon kateen ja alkoi hautoa palloa. Han istui kauan pal-

lon paalla hautomassa palloa.

Axel (1.A):
He rupesivat tekemaan laivaa ja rumpujal
Ja-ba-da-ba-duu!

Tassé Axelin kirjoittamassa jatkossa ei néyta olevan mitaan yhteyttd Andersin
kirjoitukseen eikd mydskaan kirjan kuvitukseen. Axel todellakin selitti minulle
koko ajan, mita han kirjoittaa, ja samalla kirjoitti juttuaan. limeisesti han halusi

keksia Onnille ja Ennille uutta tekemista.

1.B-luokan oppilaat saivat usein luettavakseen tekstin, jossa oli opettajan laa-
tima apukysymys, jotta oppilaan olisi helpompi kirjoittaa. Opettaja oli valinnut
oppilaille Andersin kirjoituksen. Tallaisia p-kirjainjuttuja tuli heilta:

Anders (2.1k):
Onni ja Enni pallolla
Onni ja Enni lahtivat ulos. He hiipivéat hiljaa puutarhaan. Onni kuis-
kasi hiljaa Ennille:
- Haetaan pallo.
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- Joo, Enni sanoi hiljaa Onnille ja Pékélle ja hiipi hiljaa palloa kohti.
Han otti pallon kateen ja alkoi hautoa palloa. Hén istui kauan pal-

lon paalla hautomassa palloa.

Opettaja: Kerro, mika yllatys kuoriutui pallosta. Mité sille tapahtui?

Henrietta (1.B):
Siita pallosta kuoriutui pieni kiiltdva kuun poikanen. Kuun muna oli
pudonnut kuudidiltd. Pikku kuu halusi takaisin taivaaseen. Enni
otti pikku kuun kateen ja kiipesi Onnin hartioille ja heitti pikku kuun

takaisin taivaaseen.

Harriet (1.B) jatkaa samaan toisluokkalaisen kirjoitukseen seuraavasti:
Pallosta kuoriutui keiju. Silla oli kultaiset siivet ja se lenteli Onnin
ja Ennin paan ylapuolella. Enni kuiskasi Onnille:

- Se on keiju ja se lentaa.
- Keiju liiteli alas Ennin viereen ja lensi sitten takaisin taivaalle.

Janin (1.B) jatko samaan kertomukseen on hieman arkisempi, realistinen ja
siina on ystavan kanssa yhdessa leikkimista:
Pallosta kuoriutui pienempi pallo ja Onni ja Enni alkoivat heti hei-
tella pienta palloa.

Jeanette (1.B) jatkaa juttua seuraavasti:
Pallosta kuoriutui pikku pallo. Pallolle tapahtui, etté se vieri makea

pitkin alas. Enni ja Onni jaivat katsomaan, ettd minne se katosi.

L-kirjainaukeamaan liittyvié juttuja ja jatkoteksteja

L-kirjainsivun jutuista tuli myds mielenkiintoisia ja idearikkaita. Ehka kirjan ku-

vitus, ranta ja pilvet saivat oppilaat innostuneiksi.
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Janinan ( 2.k) kirjoitus on saanut monta jatkoa:
Mita nalle ajattelee?
Onni ja Enni katselivat taivaalle.
Siella on luupilvi ja kalapilvi ja
I-pilvi ja linnapilvi. Sitten on
viela kellopilvi.

Opettaja on antanut jatkoa varten kysymyksen:

Mité Onni ja Enni leikkivat pilvilinnassa?

Susan (1.B) kirjoittaa herttaisen jatkon:
He leikkivat, ettd Enni oli prinsessa ja Onni oli prinssi ja he meni-
vat naimisiin ja etta kouluhiiri kantoi Ennin huntua ja etté kettu oli
pappi ja Aulis heitti heidan paalle riisid ja Onni antoi Ennille sor-

muksen.

Henrietta (1.B) kirjoittaa jatkokertomuksessaan:
He pomppivat pilven paalla ja heilla oli hurjan hauskaa ja he naki-
vat pilvilampaan. He huusivat ja lauloivat. He séivat pilvihattaraa ja
he tekivat leikkikaluja pilvisté ja he menivat nukkumaan.

Naissa ensiluokkalaisten jatkoteksteissa oikein aistii sen tunnelman, jonka he
luovat tdhan kertomukseen. Toisluokkalaisen teksti on hyvin realistinen ja pi-
taytyy kirjan kuvaan. Ensiluokkalaiset irtautuvat tekstissdan kirjan kuvituksesta

ja antavat mielikuvituksensa lentaa vapaasti.

Toisluokkalaisten tehtdvanannossa olen pyytanyt heita kirjoittamaan kirjan ku-
vasta ja sen perusteella, mitd he muistavat omista ensimmaisen luokan tun-
neistaan. Se nakyy mielestani juuri tassé, etta toisluokkalaisten jutut ovat kir-

jan kuvitukseen ja kirjainsivujen omaan juoneen sidottuja.

Harriet (1.B) kirjoittaa jatkoksi samaan Janinan juttuun:
He heittelivat pilvipalloja. He pomppivat pilvilinnassa. He nékivat
pilvikalan ja pilvikellon. He sdivat pilvihattaraa. He nakivat esimer-
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kiksi pilviluun. Ja sitten he nukahtivat pilven péalle. Kun he heréasi-
vét, he alkoivat heti leikkia ja tanssia.

Janin (1.B) jatkotekstissa leikitaan myés:
He laskivat liukuméakea. He tekivat pilvista leluja.

Ensimmaisen A -luokan oppilaat kirjoittivat myds jatkoja I-sivun teksteihin.
Kaksi oppilasta kirjoitti aivan samaan tekstiin kuin b-luokan oppilaat. Heilla ei
kuitenkaan ollut mitaan apukysymystd, vaan oman jatkon sai kirjoittaa suo-

raan tekstin luettuaan.

Tassa viela Janinan alkuteksti uudestaan:
Mita nalle ajattelee?
Onni ja Enni katselivat taivaalle.
Siella on luupilvi ja kalapilvi ja
I-pilvi ja linnapilvi. Sitten on

viela kellopilvi.

Rosa (1.A) jatkaa:
Taivaalla on myds lammaspilvi ja I-pilvi. Nalle ajattelee, etta kyl-
lapa on kaunista katsella taivaalle. Nain kaunista en ole koskaan
néhnyt. Enni sanoi: - Mita tuolta kuuluu? Ei kai vain linnasta?

- Ei tietenkaan. Taikuri Leo Leppéakerttu palveluksessanne.

Mia (1.A) jatkaa talla lailla:
- Katso! Tuolla on pilvilaiva, Enni sanoo Onnille.
- On, Onni sanoo.
- Katso, Onni sanoo, tuolla on pilvilampaita.
- Voi, kun saisin ratsastaa niilla, Enni sanoo.
- Kuule Onni. Pyydetaan niitd tulemaan tanne, niin voidaan rat-
sastaa niilla taivaaseen. Taivas on kaunis, sanoo Enni.

- Niin on.
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Janina (2 Ik )on kirjoittanut toisenkin I-kertomuksen, johon Astrid (1.A) on teh-
nyt jatkon. Janinan alkuteksti:
Pilvet
Onni ja Enni katselivat taivaalle.
Yhtakkia pilvista alkoi muodostua esineita,
elaimia ja kaikkea muuta. Yhdesta kello,
toisesta kala, kolmannesta luu ja neljannesta
jopa linna. Ja se vasta oli naky!
Sitten Onni ja Enni huomasivat, etté ihan
pikkuriikkinen vene kulki joessa. Ja sitten
he lahtivat pois.

Astrid jatkaa:
Sitten he taas pysahtyivat, koska Onni huomasi jonkun menevan
kaisloissa. Onni sanoi Ennille, etta tuolla liikkuu joku. Enni sanoi:
- Ei tuolla kukaan liiku.
Onni sanoi:
- Kylla siella joku liikkkuu.
Sitten Ennikin huomasi. Kylla vain siella liikkuu joku. Se oli pieni

vene ja veneessa oli koppakuoriainen. Onni ja Enni nauroivat.

Tassa toisessa I-sivun jutussaan Janina kirjoittaa monipuolisemmin ja enem-
man tunnetta kayttiden. Sanoissa on tunnetta: yhtakkia, pikkiriikkinen, ja se
vasta oli naky. Astridin jatkoteksti sopii hyvin Janinan tekstin jatkoksi. Astridin
tekstissa tapahtuu koko ajan jotain. Lopussa on myds hauska tunnelma, kun

Onni ja Enni nauravat.

Judit (1.A) jatkaa Andersin (2.lk) kertomukseen oman jatkonsa.
Andersin alkuteksti: '
Onni ja Enni retkella
Onni ja Enni menivat kavelylle. Yhtékkia he tulivat
yhden puron varrelle. Siella uiskenteli pieni
sinisorsa. Se uiskenteli hiljaa eteenpain. Mutta
yhtékkia Onni huusi Ennille:



105

- Katso taivaalle. Pilvet ovat muodostaneet kalan
ja luun ja linnan.
He istuivat hetken ja sanoivat ndkemiin ja lahtivat

pois.

Juditin jatkoteksti:

Metsakulman kouluun ja sitten he palasivat takaisin purolle. Ja
sitten he menivat tutustumaan linnaan ja nakivat, etta se oli tyhja.
Ja he paattivat jaada asumaan ainakin viikoksi ellei sitten kuu-

kaudeksikin, mutta ei kuitenkaan vuodeksi.

Juditin tekstissa on toimintaa. Onni ja Enni liikkuvat paikasta toiseen. Pilvilin-

nasta on tullut paikka, johon voi menné vaikka asumaan.

Tobiaksen (2 Ik) kertomukseen on Tor (1. A) jatkanut oman juttunsa. Tobias

kirjoittaa:

Enni ja Onni meren rannalla
Onni ja Enni istuivat meren rannalla.

Laiva lipui aalloilla.

Tehtava 1. Jatka itse kertomusta.

Ja Tor jatkaa:

Ja yhtakkia vene tuli ja kapteeni huusi:

- Maakravut, taalta tullaan! Olen ainoa purjehtiva taikuri. Voin tai-
koa Alannin.

Han taikoi:

- Nain taion. Nyt 1ahden kotia.

Enni innostui.

Tobiaksen kertomus on hyvin pelkistetty ja lyhyt. Silti Torin jatkoteksti oikein

hypp&aa tunnelmassa vyli alkutekstin ja mydskin kirjan kuvituksen. Kirjan ku-

vassa keltainen lippalakkipainen leppakerttu ohjaa pienta laivaa, joka lipuu

aalloissa, kuten Tobias kirjoittaa. Tor ottaa laivan aiheena huomioon ja saa ai-
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kaan jannittavan tapahtuman. Mielenkiintoista olisi kuulla Torilta se, miksi juuri

Enni innostuu, eikd Onnista mainita mitaan.

Ensiluokkalaisten jo lukevien mielipiteita jutuista

Haastattelin ensiluokkalaisia ja kyselin, pitivatkd he toisluokkalaisten kirjoitta-
mista jutuista. Rosa piti niistd ehdottomasti. Muutkin tytét pitivat niista ja ne
olivat heidan mielestaan hauskoja. Jan piti joskus, ja Mats vastasi, etta no joo.

Torin ja Axelin mielesta ne olivat aika kivoja.

Kysyin myds, mika jutuissa oli hauskinta. Susanin mielesta hauskinta oli, kun
Onni ajattelee, ettd huomenna rakentaisi raketin ja lentéisi kuuhun. Jeanetten,
Janin, Matsin, Juditin mielesta oli hauska kirjoittaa omia jatkoja. Juditin mie-
lesta niissa oli kivoja tarinoita. Mian mielesta jutut olivat hauskoja. Astridin
mielesta kaikki oli hyvid. Torin mielestd hauskin juttu oli, kun Enni luuli, etta
siella oli kuumuna. Axelin mielesta oli hauskinta, kun Onni ja Enni seikkailivat

kirjassa.

Onni ja Enni ovat ensiluokkalaisten mielesta ihan kivoja ja aapisessa tapahtuu
hauskoja seikkailuja. Mats muuttaisi Onnissa ja Ennissa jotain, han toivoi, etta
"Onni vois lapsayttaa Ennia pari kertaa naamaan”. Matsin mielesta niille pitaisi
myds tapahtua sellaista, etta "ne lentaisivat paa edelle murkkupeséan ja mur-
kut tulisivat suuhun”. Juditin mielesta niille voisi tapahtua "kaikkea kivaa ja
sellaista, etta joku saikahtais". Torin mielesta "uusia outoja juttuja pitaisi tulla
vastaan". Han on selannut jo koko kirjan lapi ja toivoisi siis uusia juttuja. Sil-
loin, kun vietin yhden tunnin 1.A-luokassa, Tor toivoi luurankojuttuja ja rotkoon
putoamisia. Axel toivoisi "vahan muuta ko ennen, etta ne tulis sinne kouluun®.
Aapisessa Onni ja Enni nimittdin paasevéat kouluun perille vasta sitten, kun

kaikki kirjainsivut on kayty 1api, ja ne viettavat koulussa joulujuhlaa.

Kyselin myds, mika oli mieleenpainuvin juttu, joka oli jadnyt mieleen Ennista ja
Onnista. Susanin, Jeanetten ja Rosan mielestd mieleenpainuvinta oli se, kun
Onni ja Enni olivat eksyneet toisistaan. Ne nukkuivat eri puolella kivea eivatka

tienneet toisistaan ollenkaan. Rosa mietti, olikohan niilla ollut jotain riitaa. Ky-
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seessa oli e-kirjaimeen liittyva juttu. Juditin mielesta o-kirjainjuttu oli mieleen-
painuvin. Siina jatkui e-kirjaimen juttu, karhut nimittain 16ytavat toisensa kiven

vastakkaisilta puolilta.

Astridin, Torin ja Mian mielesta parasta oli, kun ne Iéysivat pallon ja luulivat

sitd munaksi. Enni hautoi palloa. Kyseessa oli p-kirjaimeen liittyva juttu.

Harriet ja Jan muistivat t-kirjainjutun. Harriet muisti, kun ne retkeilivat ja kuuli-
vat kaikkea hassua. Janin mielestd Ennin ké&pykorvat olivat hauskat. Henriet-
tan mielesta d-kirjain, jossa Onnilla on nuha. Matsin mielestd m oli paras,
koska se on oma kirjain. Axelin mielesta luu taivaalla I-kirjainjuttu, oli mieleen-
painuvin. Jokaisella oppilaalla oli heti mielessaén jokin mieleenpainuvin juttu
ja kirjain. Eksyminen ja I6ytyminen oli neljan lapsen mielesta mieleenpainuvin
juttu. Kolmen lapsen mielesta pallon l6ytyminen ja sen hautominen oli mie-
leenpainuvinta. Pojilla oli enemman toiveita myds toisenlaisista seikkailuista
Onnille ja Ennille, hieman raisumpaan suuntaan kuin mita kirjassa ja toisluok-
kalaisten teksteissa oli. Kaiken kaikkiaan oppilaat muistivat Onnin ja Ennin

seikkailuja ja niiden yksityiskohtia.

7.5. Yksilollisia kirjoittajaprofiileja

Toisluokkalaisten tuotosten tarkastelua

Toisluokkalainen Anders on esimerkki taitavasta pojasta. Anders on ollut

myds tuottelias ja hanen kirjoituksiaan on 28 kappaletta.
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KUVIO 6. Andersin kirjoittamien tekstien luokittelu
3 pa)

S2 .
S1 1»—*—0—*—0—0—0—0—*—0—*—0—Wﬁ»
A2
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Andersin kirjoittamat tekstit kirjoitusjarjestyksessé

Anders kirjoitti syksylla seitseman kirjoitusta ja kevaalla 19 kirjoitusta. Aapisen
kirjainsivuista ovat 21 ensimmaista kirjoitusta. 7 loppup&an kirjoitusta on kir-
joitettu siten, ettd niihin on annettu otsikko, josta on saanut kirjoittaa.
Andersilla nama itsenaiset tuotokset ovat yltaneet serialistinen 1:n lisaksi se-
rialistinen 2:een ja yksi jopa holistiseksi kirjoitukseksi asti. Oman otsikon mu-
kaan kirjoittaminen on ehka vapauttanut kirjoitamaan paremman kokonaisuu-
den, silla seitsemasta loppupaan kirjoituksesta peréti viisi ovat ylemmalla ta-
solla kuin Andersin koko vuoden muut kirjoitukset. Toisena selityksena pa-
rempaan tuottamisen tasoon voi olla se, etta kirjoitustaidot ovat kehittyneet.
Syksylla Andersin taidot ovat olleet tasaisesti serialistinen 1:ss&, ja kevaalla
on ollut vain kahdessa kirjoituksessa atomistinen 2:n tasoista Kkirjoitusta.
Anders on ollut huomattavan tuottelias kirjoittaja verrattuna muihin toisluok-

kalaisiin.

Tagsa Andersin kirjoittama holistinen kirjoitus:

Kissa ja hiiri
Olipa kerran tyttd ja hanella oli kissa. Kissa oli kunnon hiirimet-

) sastaja. Eraana paivana kissa naki hiiren pdydalla. Hiiri yritti va-
rastaa juustoa. Hiiri ei nahnyt kissaa. Kissa hiipi hiljaa. Ensin han
hyppasi penkille ja penkilta isolle jakkaralle. Hiiri oli justiin hauk-
kaamassa juustosta ja silloin kissa hyppasi pdydalle. Silloin hiiri
huomasi etta kissa oli poydalla. Hiiri 1ahti akkia pakoon. Kissa lahti
peraan. Hiiri juoksi ja juoksi. Kissa ei saanut hiirté kiinni. Seuraa-

vana paivana kun tytté lahti kouluun niin hiiri juoksi ulos. Hiiri
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juoksi tien yli. Kun tuli seuraava risteys niin hiiri jai alle. Sitten kun
tyttd 1ahti kouluun niin han huomasi hiiren tiella ja potkasi sen

ojaan.

Anders kirjoitti hyvin todentuntuisen kirjoituksen. Hanen kirjoituksessaan paa-
roolissa ovat tyttd ja kissa, seka hiiri, jota kissa jahtaa. Kissa ei saa hiirta
kiinni. Hiirelle kay kuitenkin lopulta huonosti, kun se jaa tiella ilmeisesti auton

alle. Lis&ksi viela tyttd potkaisee hiiren ojaan. Kirjoitus on realistista kuvausta.

Margareta on esimerkki taitavasta tytosta. Han kirjoittaa serialistisia ja holisti-
sia teksteja. Kaaviokuvassa olevat tekstit on kirjoitettu kevatpuolella. Atomisti-
sia teksteja ei ole ollenkaan. Suurin osa on serialistisia tekstejé, ja holistisiakin
teksteja on kaksi. Aapisen kirjainsivuista on kirjoitettu kuusi ensimmaistéa teks-

tia, ja kaksi viimeisinta tekstia on ollut omien juttujen kirjoittamista.

KUVIO 7. Margaretan kirjoittamien tekstien luokittelu
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Margaretan kirjoittamat tekstit kirjoitusjarjestyksessé

Syksylla Margareta kirjoitti teksteja yhdessé Eivorin kanssa. Niita teksteja en
voi lukea yksin Margaretan ansioksi, joten olen jattényt ne tastéa kaaviokuvasta
pois. Yhteisia teksteja oli kolme ja ne olivat kaikki serialistinen 1:een kuuluvia

teksteja.
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Esimerkki Margaretan kirjoittamasta holistisesta kirjoituksesta:

Meren rannalla

Onni ja Enni olivat tulleet meren rannalle. Onni sytytti nuotion.
Enni katsoi merelle, kuinka kuu heijastui veden pintaan. Onni alkoi
laulaa. Onni lauloi:

- Laalaa laala daala daalaa. Enni néki, kuinka keijut laskeutuivat
veden ylle. Pian Ennia ja Onnia alkoi nukuttaa. Ja niin Enni ja
Onni alkoivat nukkua. Tuuli uinui hiljalleen. Ja keijut tanssivat koko

yon. Enni ja Onni nukkuivat koko yén.

Kertomuksessa ovat Onni-karhu ja Enni-karhu. Kertomus on aapisen u-kir-
jainsivusta. Tunnelma on hemped, on nuotiota, laulua, keijuja ja tuuli uinui

hiljalleen.

Toinen Margaretan kirjoittama holistinen kirjoitus on myés Onnista ja Ennista.
Tata juttua ei ole lloisessa aapisessa, vaan Margareta on keksinyt aiheen itse:
Onnin ja Ennin kesédloma
Enni ja Onni halusivat kesdlomalle. He paattivat l1ahtea rannalle.
Enni pakkasi mukaan uimapuvun ja pyyhkeen. Onni pakkasi ui-
mahousut ja pyyhkeen. Enni otti teltan ja makuupussin ja makuu-
alustan. Enni ja Onni saapuivat rannalle.
- Min& haluan ottaa aurinkoa ja uida, Enni sanoi.
- Mina haluan uida, hyppia ja polskutella rannassa, Onni sanoi. lI-
lalla he menivét telttaan nukkumaan. Aamulla Enni hukkasi pyyh-
keensa. Onni I0ysi pyyhkeen puun oksalta. Enni ja Onni halusivat
lahtea kotiin.
-Onni, lahdetaan kotiin, Enni sanoi.
-Lahdetdan vaan, Onni sanoi. Niin he lahtivat kotiin. Kellarikou-
lussa he kertoivat kaikesta, mitd heille oli tapahtunut rannalla.
Kouluhiiri, P6képaa ja Kettu kuuntelivat mietteissdéan Ennin ja On-

nin kertomusta. Loppu hyvin kaikki hyvin.

Tassa kertomuksessa Enni oli touhukkaampi ja otti yhteiset tavarat kuten tel-

tan mukaan. Enni halusi ottaa aurinkoa ja uida, kun taas Onni halusi hyppia ja
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polskutella uimisen liséksi. Enni hukkasi pyyhkeensd, jonka Onni sitten 10ysi
puun oksalta. Enni myés ehdotti Onnille kotiinlahtdd, johon Onni myéntyi. Kar-
hut kertoivat kellarikoulussa muille omasta kesalomastaan.

Alvar on esimerkki heikosti kirjoittavasta pojasta. Hanen tuotoksensa ovat
padasiassa atomistinen 1:een kuuluvia, vain kaksi kirjoitusta on atomistinen

2:een kuuluvia.

KUVIO 8. Alvarin kirjoittamien tekstien luokittelu
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Alvarin kirjoittamat tekstit kirjoitusjérjestyksessia

Toisluokkalaisista tytoista ei 16ydy niin heikkoa kirjoittajaa kuin Alvar-poika.
Alvarin oli kirjoitustunneilla hyvin vaikea keksid mitdan kirjoittamista. Yritin
neuvoa hanta kirjoittamaan sen, mitd nakee kirjan kuvassa. Niinpa héan kirjoitti:
Aulis sy porkkanaa. Poko-Paa katsoo taivasta. Onni ja Enni ky-
syvat pollolta:
- Onko viela pitkd matka kouluun?

Tama oli hanen paras, atomistinen 2:een kuuluva kirjoituksensa ja kirjoitettu
syksylla. Kevatpuolen kaikki jutut ovat atomistinen 1:een kuuluvia. Téssa eras
esimerkki:

Myyra. Ystava. Onni on Ennin ystava.

Hanen juttunsa kasittelevat yksittaisia sanoja tai korkeintaan yhden lauseen.

Jostain syysté han ei edistynyt taidoissaan vuoden aikana.
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Eivor on esimerkki heikosta tytdsta. Han kirjoittaa atomistisia ja serialistinen
1:een kuuluvia teksteja. Kaikki kaaviossa kuvatut kirjoitukset ovat kevaan
tuotoksia. Margaretan kanssa syksylla kirjoitetut tekstit olivat serialistinen
1:een kuuluvia tuotoksia, joka taso on kevéatpuolella Margaretan huonoin taso

ja Eivorin paras taso.

KUVIO 9. Eivorin kirjoittamien tekstien luokittelu
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Evorin kirjoittamat tekstit kirjoitusjarjestyksessé

Ada on ainoa toisluokkalainen, jolla oli koko ajan tasainen tuotos eli héan kir-

joitti serialistinen 1:een luokiteltuja teksteja.

KUVIO 10. Adan kirjoittamien tekstien luokittelu
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Adan kirjoittamat tekstit kirjoitusjdrjestyksessa

Jennylla on epétasainen tuotos. Edistymistd on tapahtunut lopussa. Kol-
messa viimeisessa tekstissé on ollut erityyppinen tehtava, aiheesta kirjoittami-
nen eik& Aapisen kirjainsivun kuvasta kirjoittaminen. Oma aihe on saattanut
vaikuttaa siihen, etta tekstit ovat serialistinen 2:n tasoisia. My®s oppilaan kyp-

syminen kirjoittajana on voinut vaikuttaa asiaan.
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KUVIO 11. Jennyn kirjoittamien tekstien luokittelu
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Jennyn kirjoittamat tekstit kirjoitusjarjestyksessa

Jessika Kirjoittaa serialistisia teksteja. Hanen kirjoittamisen tasonsa on vakaa,

eiké sisalla ollenkaan atomistisia juttuja.

KUVIO 12. Jessikan kirjoittamien tekstien luokittelu
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Jessikan kirjoittamat tekstit kirjoitusjirjestyksessé

Yleensa ottaen oppilaiden kirjoittamat tekstit ovat pysyneet samanlaisina ta-
saisina tai epatasaisina tuotoksina, tai taso on noussut loppua kohden. Kui-
tenkin kahdella toisluokkalaisella pojalla, Ovella ja Paulilla, on tekstien taso

heikentynyt lopussa.
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KUVIO 13. Oven kirjoittamien tekstien luokittelu
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Oven kirjoittamat tekstit kirjoitusjirjestyksessa

Ove on kirjoittanut nelja ensimmaista kirjoitusta syksylla, ja loput nelja ke-
vaalla. Han on kirjoittanut kolme viimeisinta kirjoitusta oman aiheen mukaisesti
ja kaksi viimeisinta kirjoitusta kaunokirjoituksella eika isoin ja pienin tekstaus-
kirjaimin. Kaunokirjoitustaito on opittu toisella luokalla, ja senkin vuoksi Oven
kirjoittamisen taso on saattanut heikentya, koska huomio on kohdistunut myos
kirjainmuotoihin. Muita mahdollisia syita voivat olla ajanpuute tai idean puute

sekéa senhetkinen vireystila.

Paul on kirjoittanut kaikki tekstinsa kevéatlukukaudella. Nama tekstit ovat oman

aiheen mukaisia.

KUVIO 14. Paulin kirjoittamien tekstien luokittelu
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Paulin kirjoittamat tekstit kirjoitusjirjestyksessé

Han kirjoitti syksylla juttuja yhdessa Niklaksen kanssa. Niiden juttujen taso oli
serialistinen 1:n tasoista. Niklas on kirjoittanut omia juttujaan p&éaasiassa se-
rialistinen 1:n tasoisesti muutamien ollessa serialistinen 2:n tasoisia ja vain

yksi juttu on hanella atomistinen 2:n tasoinen. Paulin kirjoittamisen tason huo-
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nonemisen syyta voi vain arvailla. Paulin ja Oven kirjoittamistason heikkene-

minen on poikkeus tassa toisluokkalaisten ja ensiluokkalaisten kirjoittamis-

projektissa, silla jos muutoksia on tapahtunut, ne ovat tapahtuneet tason nou-

semisena.

Ensiluokkalaisten tuotosten tarkastelua

Susan on ensiluokkalaisista taitavin kirjoittaja. Han on kirjoituksillaan vahvasti

serialistisella puolella ja on kirjoittanut my®s yhden holistisen kirjoituksen.

KUVIO 15. Susanin kirjoittamien tekstien luokittelu
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Susanin kirjoittamat tekstit kirjoitusjarjestyksessa

Susanin holistinen kirjoitus on jatkoa toisluokkalaisen y-kirjainaukeaman Kir-

joitukseen. Toisluokkalaisen alku:

Onni

Onni istui yksin taivaan alla.

Onni istui taivaan alla.

Enni nukkui ja nukkui taivaan alla.
Onni naki pyrstétdhden. Onni toivoi.

Susanin jatkoteksti:

Onni toivoi, etta hanella olisi jaateldpuu. Onni oli melkoinen herk-
kusuu. Yhtakkia Onni huomasi, ettd hanen edessaan seisoi jaa-
telépuu. Sitten Onni alkoi sydda jaatelda, kunnes oli kyllainen.
Han heratti Ennin ja sanoi:

-Tuolla on jaatelda. Tule!
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Enni meni. Han ei ollut uskoa silmidan, mutta alkoi kuitenkin

syoda jaatelda. Sitten Onni herasi. Kaikki olikin ollut unta.

Susanin teksteissa on paljon asiaa ja ne ovat monipuolisia ja tunnerikkaita
kertomuksia. Tassa toivomuskertomuksessa Susan kirjoittaa tapahtuman
alusta loppuun hyvin hallitusti. Onnin toive toteutuu ja han saa jopa sytda
jaateloa kyllikseen. Ennikin saa syoda jaatelda. Kuitenkin loppujen lopuksi

jaateldpuu oli unta.

Susanin serialistinen 1:n eras teksti on hyvin hellyttava. Siind Enni ja Onni

menevat naimisiin. Se on jatkoa toisluokkalaisen I-kirjainaukeaman tekstiin.

Toisluokkalaisen alkuteksti:
Mita nalle ajattelee?
Onni ja Enni katselivat taivaalle.
Siella on luupilvi ja kalapilvi ja
I-pilvi ja linnapilvi. Sitten on

viela kellopilvi.

Opettaja on kirjoittanut apukysymyksen:

Mita Onni ja Enni leikkivat pilvilinnassa?
He leikkivat, ettd Enni oli prinsessa ja Onni oli prinssi ja he meni-
vat naimisiin ja ettd Kouluhiiri kantoi Ennin huntua ja etta Kettu oli
pappi ja Aulis heitti heidan péaalle riisia ja Onni antoi Ennille sor-

muksen.

Pilvilinnaleikkiin sopii se, ettd he leikkivat prinssia ja prinsessaa ja menevat
naimisiin. Muitakin tuttuja on mukana ja heilla on haihin sopivia tehtavia. Ker-

ronta on hyvin todentuntuista ja herttaista.

Susan on kirjoittanut yleensa Ennin ja Onnin seikkailuista. Eras juttu on kui-
tenkin omasta onkiretkesta. Se on jatkoa toisluokkalaisen kirjoittamaan k-kir-

jainaukeaman tekstiin.
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Toisluokkalaisen alku:
Kalansaalis
Kettu nauraa. Han sai kalan.
Onni ja Enni ja Pokd-Paa ihmettelevat.
Mutta kettu ei valita.
- Kuka pelkaa kettua?
- P6ko-Paa.

Opettaja on antanut jatkotehtavan:
Kerro siita, kun olit onkimassa.

Susanin jatkokirjoitus:
Kolme vuotta sitten kavimme koko perheelld onkimassa. Olin sil-
loin nelja vuotta vanha, mutta sain kuitenkin nelja kalaa. Kaikki oli-
vat ahvenia. Paikka, jossa kavimme, oli Lestijoki. Aiti oli laittanut

juustovoileipia ja mehua evaéaksi.

Tama kirjoitus on serialistinen 2:een kuuluvaa tekstia. Kirjoituksessa on paljon
myods holistisia piirteitd, se on ehjantuntuinen kokonaisuus. Kuitenkin ollak-
seen holistinen kertomus siina pitaisi olla jotenkin kokoavampi loppu. Evaista
kertominen jattaa juttuun sellaisen tunnelman, etté asiasta haluaisi kuulla viela
lisda. Yli puolet Susanin kirjoituksista olivat serialistinen 2:een kuuluvia teks-
teja. Omia juttuja Onnille ja Ennille, siis ilman toisluokkalaisen alkua, Susan on

kirjoittanut kymmenennesta jutusta eteenpain.

Haastatellessani Susania han kertoi itsestdan. Susan on oppinut 5- tai 6-vuo-
tiaana lukemaan ja kirjoittamaan. Hanté ei ole kukaan opettanut, vaan han on
oppinut itse lukemaan. Oppiessaan lukemaan han piti Minttu-kirjoista. Han luki
myds Hevoshullulehtia, paksuja hevoskirjoja, Kikka-kirjoja ja omia kirjoja. Ha-
nella oli kirjastosta oma kirjastokortti. Han lukee paljon kirjoja ja lukeminen on
ihanaa. Hanen muita harrastuksiaan ennen ensimmaista luokkaa ovat olleet
pyoéraileminen ja uinti. Uusina harrastuksina koulun alkaessa ovat tulleet
jumppa, ratsastus ja tietokoneella pelaaminen. Vanhemmat eivéat ole lukeneet
Susanille paljon ennen ensimmaista luokkaa. Hénen ollessaan ensimmaisella
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luokalla vanhemmat eivat lue hanelle kirjoja. Han ei my&dskaan kuuntele paljon
satukasetteja. Susanilla on kolme vuotta vanhempi veli, kaksi vuotta vanhempi
sisko ja vuotta nuorempi sisko. Aiti on kotona ja isa kay toissa. Susanin mie-
lestd Onni ja Enni ovat ihan hyvia, mukavia. Han ei haluaisi muuttaa Ennissa
ja Onnissa mitddn. Han piti toisluokkalaisten kirjoittamista jutuista. Hanen

mielestaan niihin oli hauska kirjoittaa jatkoja.

Tor on esimerkki ensiluokkalaisesta, joka kirjoittaa pasasiassa serialistinen
1:een kuuluvia juttuja, vain yksi juttu on ollut atomistinen 2:een kuuluva juttu.

KUVIO 16. Torin kirjoittamien tekstien luokittelu
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Torin kirjoittamat tekstit kirjoitusjdrjestyksessi

Tor toivoi Onnille ja Ennille luurankojuttuja ja rotkoon putoamisia. Torin jatko
k-kirjainjuttuun toteuttaa hieman hanen omia toiveitaan Onnin ja Ennin seik-

kailuista. Tama Torin teksti kuuluu serialistinen 1:een.

Toisluokkalaisen alkuteksti:
Kalansaalis
Kettu nauraa. Han sai kalan.
Onni ja Enni ja P6k&-P&aa inmettelevat.
Mutta Kettu ei valita.
- Kuka pelkaa Kettua?

- Poko-Paa.
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Torin jatkoteksti:
Enni ja Onni ja Poko-Paa kulkivat metséssa. Mutta ne kuulivat
aanta. Ne katsoivat ja nakivat Ketun ja Kettu néki heidat ja nauroi:
- Nam, lammaspaistia!
P6ko-Paa huusi:
- Apua, apua! Aiti!
Ja silloin tuli Poko-Paan aiti ja puski hanet veteen. Pdkd-Paa
huusi:
- Aiti! ja juoksi hanen syliinsa.

Tor ottaa toisluokkalaisen kertomuksesta tiedon, ettad P6ko-Paa pelkaa Ket-
tua. Siitd han saa juonen omaan juttuunsa. Kettu joutuu veteen, kun Poko-
Paan aiti pelastaa Poko-Paan Ketun uhkalta. Torin oli myds se aikaisemmin
esilla ollut I-kirjainsivun kertomus kapteenista, joka taikoo. Hanen juttunsa

ovat vauhdikkaita ja niissa todella tapahtuu jotain.

Tor on oppinut lukemaan ja kirjoittamaan 6-vuotiaana. Han oppi itse ja sai en-
simmaiseksi selvdd Aku Ankassa olleesta tekstistd. Hanella on kaksi vanhem-
paa ja kaksi nuorempaa sisarusta, isé kay toissa ja &iti on kotona. Vanhem-
mat ovat lukeneet hanelle kirjoja, kun han on ollut nuorempi. Ennen koulun al-
kua mielilukemista olivat Aku Ankka, Sademetsan asukit ja Panda bambumet-
sassa. Ensiluokkalaisena han pitaa edelleen Aku Ankasta, liséksi sitten Nalle
Puhista ja kirjastoautosta on ldytynyt tietokirjoja kuten Lintujen ihmeellinen
maailma ja Liskojen ihmeellinen maailma. Tor lukee Aku Ankkoja joka paiva.
Torin muut harrastukset ennen ensimmaista luokkaa olivat kuulantydnté ja jal-
kapallo. Ensiluokkalaisena hanen harrastuksensa ovat lukemisen lisaksi katu-
kiekko talvella ja kesalla jalkapallo.

Kysellessani ensiluokkalaisilta ajatuksia Onnista ja Ennista, Mats toivoi, etta
Onni lapsayttaisi Ennia. Omissa jatkojutuissaan han pysyy kuitenkin toisluok-
kalaisten kirjoittamissa aihepiireissa, eika kirjoita toiveensa mukaisesti. Matsin
kirjoitukset ovat atomistinen 2:een ja serialistinen 1:een kuuluvia teksteja.
Tuntuu silta, etta kirjoitustaito ei vield suo omien luovien ajatusten esiinpaasyéa

omissa kirjallisissa jutuissa.
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KUVIO 17. Matsin kirjoittamien tekstien luokittelu
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Matsin kirjoittamat tekstit kirjoitusjirjestyksessa

Toisluokkalaisen alkuteksti:
Matkalla
Enni ja Onni nékivat siileja.
He olivat matkalla hiirila&karille.
Enni ja Onni meinasivat kuolla nauruun.

He kikattivat ja nauroivat ja nauroivat.

Opettajan kysymykset:
Mika tauti Onnilla ja Ennilla oli? Miten 1aakéri paransi taudin?

Matsin jatkoteksti:
Enni ja Onni olivat sairastuneet naurutautiin. L&akari maarasi

heille 1adketta.

Matsin teksti oli juuri ja juuri serialistinen 1:een kuuluva juttu. Hanen vastauk-
sensa opettajan kysymykseen on looginen ja sopii toisluokkalaisen alkuteks-

tiin.

Mats on oppinut lukemaan 7-vuotiaana kesalla ennen koulun alkua. Aiti opetti
hanta. Kirjoittamaan oppiminen on tapahtunut myds 7-vuotiaana. Hanella on
vanhempi ja nuorempi sisko, ja vanhemmat ovat tdissa. Ennen ensimmaista
luokkaa han harrasti jalkapalloa. Nyt harrastuksiin on tullut mukaan séhly. Kun
Mats oppi lukemaan, han piti jalkapallokirjoista. Ensiluokkalaisena han pitaa
myds jaakiekkokirjoista. Kysymykseen, luetko paljon kirjoja, Mats vastaa luke-
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vansa, jos &iti lainaa. Hanella on kuitenkin kirjastoautoon myds oma kortti. Lu-

keminen on Matsin mielesta ihan kivaa.

Harriet kirjoittaa serialistinen 1:n ja 2:n tasoisia juttuja. Hanen kirjoituksensa

ovat tasaisesti serialistisella puolella.

KUVIO 18. Harrietin kirjoittamien tekstien luokittelu
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Harrietin kirjoittamat tekstit kirjoitusjdrjestyksessa

Harriet on oppinut 4-vuotiaana lukemaan aidin opettamana. Oman nimensa
han osasi kirjoittaa 3-vuotiaana. Han on vanhin lapsista ja hanella on yksi nuo-
rempi sisar. Vanhemmat ovat téissa. Vanhemmat eivat ole lukeneet paljon
Harrietille. Lukemaan oppiessaan Harriet piti Puppe-kirjoista. Ennen koulun-
kayntia han luki myds Miina ja Manu ratsastuskoulussa ja paksuja kirjoja. En-
siluokkalaisena han pitaa hevoskirjoista. Han lukee melkein joka paiva, kaksi
kertaa paivassa, ja illalla. Kotona on paljon omia kirjoja ja kirjaston kirjoja. Han
kuuntelee paljon Otto-Nalle -kasetteja silloin, kun ei ole mitdan tekemista. Ha-
nen muita harrastuksia ennen koulun alkua olivat uiminen ja jalkapallo. Ensi-
luokalle tullessaan han on aloittanut ratsastuksen. Lukeminen on Harrietin

mielesta ihanaa.

Tassa on Harrietin kirjoittama juttu omasta aiheesta, ja se kuuluu serialistinen
2:een:
Onni ja Enni hammaslaékarissa
Onnilla oli kahdeksan reikda ja ne porattiin ruusuporalla. Onni al-
koi karjua. Enni kellahti lattialle ja tydnsi tassut korviinsa ja alkoi

myds huutaa. Hammaslaakarit luulivat, ettd Ennilla oli myds kah-
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deksan reikéa. He nostivat Ennin lattialta ja panivat hanetkin tuo-
liin, vaikkei hanell ollut yhtaan reik&a. Karhut pinkaisivat ylos tuo-
lista ja sen jalkeen he eivat ole tulleet hammaslaakariin enaa kos-

kaan.

Harrietin kirjoitustyyli on varikasta ja han kayttaa kuvailevia sanoja, kuten tas-
sakin kellahti ja pinkaisivat. Harrietin aikaisemmin esille tuodussa p-kirjainju-
tussa pallosta kuoriutuu keiju, jolla on kultaiset siivet. Harriet saa juttuun tun-
nelmaa kayttamalla mm. sanoja: lenteli, kuiskasi ja liiteli. Hanella on todella
sanat hallussaan. Siitad on osoituksena myds hanen serialistinen 1:een kuu-

luva jatkokirjoituksensa toisluokkalaisen juttuun.

Toisluokkalaisen alkuteksti:
Halla
On y6 ja Enni nukkuu. Mutta Onni
istuu. Han puhaltaa ja hdyry nousee.
Onni ihmettelee hoyrya. Hiiret
soittavat ja Onni nukahtaa uudelleen.

Hirvi juoksee metsassa ja on kylma.
Onni ja Enni nukkuvat puun juurella.
Hiirilla on evaana purkki mansikoita.
Heinasirkka istuu mansikkapurkin
paalla ja kuuntelee hiirten soittoa.

Harrietin jatkokirjoitus:
Yksi hiiri lopettaa soittamisen ja tulee herattamaan Onnia. Mutta
Onni vain k&antaa kylkea. Hiiri pinkoo, silla se ei tietysti halua li-

tistyd Onnin paksun pepun alle.



123

8 ARVIOINTIA PROJEKTISTA

Toisluokkalaiset ovat kirjoitustaidoissaan paaosin serialistisia kirjoittajia sa-
moin kuin ensiluokkalaiset jo lukijat. Tama tulos puoltaa sité oletusta, etta
toisluokkalaisten kirjoittamat tekstit ovat sopivantasoista eriyttavaa lukutekstia
ensiluokkalaisille jo lukeville oppilaille. Ensiluokkalaiset oppilaat ovat kirjoitta-
neet jatkojuttuja toisluokkalaisten teksteihin ja 1.B-luokan opettaja on antanut
toisluokkalaisten teksteja vahitellen muillekin oppilaille kuin jo lukijoille luetta-
vaksi ja jatkokirjoituksen aiheeksi siind vaiheessa, kun muut oppilaat ovat
saavuttaneet lukutaidon. Han on kutsunut laajenevaa ryhmaa "lukuryhmalai-
siksi" ja ryhmé&an mukaan paaseminen on ollut tavoiteltava asia luokassa.
Toisluokkalaisten kirjoittamat tekstit ovat taten toimineet siina tarkoituksessa,
johon niita kirjoitettiin, eli eriyttamaan kouluty6téa siind vaiheessa, kun luokassa
on lukemisen alkeita harjoittavia ja jo lukemistaidoissaan pidemmall olevia.

Lehmuskallion méarittelyssa ensiluokkalaiset olisivat l&ahinna alkavia lukijoita
ja jotkut siirtyvan lukijan vaiheessa. Kypséan lukijan erilaisia piirteita esiintyy jo
ensiluokkalaisilla lukijoilla, kuten luetun ymmartamista ja luovuutta. Kypsa lu-
kija on Lehmuskallion luokittelussa korkein taso, silti lukija voi aina kehittya
eik& kehittymisprosessilla ole loppua. Ensiluokkalaisten kirjoittamisissa on ha-
vaittavissa luovuutta, joka on osoitus myos hyvasta lukemistaidosta ja lukemi-
sen analysoinnista seka taidosta muotoilla oma idea kirjoittamalla. Ahvenaisen
ja Karpin mukaan luova kirjoitus on Kirjoitustuotosten ylin taso. Kirjoitelman
kirjoittaminen on luovaa kirjoitusta alemmalla tasolla, mutta sekin vaatii jo
ajattelustrategioita, tietoja, kokemuksia ja motivaatiota. Antaessani ensiluok-
kalaisille jo lukeville toisluokkalaisten tuottamaa lukumateriaalia luettavaksi,
oletin ensiluokkalaisten selviytyvan lukemastaan ja jatkavan lukemaansa kir-
joitelman muodossa. Jatkokirjoitukset olivat joko hyvin lyhyité tai sitten vahan
pidempié jatkoja. Jatkokirjoituksista kavi ilmi se, etté jotkut jo lukijat hallitsivat
kirjoittamisen taidot, mutta muutamilla oli hallussaan vasta lukemisen taito ja
oma kirjallinen tuottaminen oli viela vajavaista. Silti lyhytkin oma tuotos on ar-

vokas tuotos.
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Yleisena suuntana kirjoituksissa oli, etta ne pysyivéat tasoltaan samantapaisina
tai taso kohosi loppua kohden. Kahden kirjoittajan taso kuitenkin laski loppua
kohden. Pohdinnan arvoinen asia on se, miksi kirjoittaminen ei nostanut hei-
dan kirjoitustasoaan vaan kehityksen suunta oli laskeva. Pitaisi myds miettia,
mik& muu kuin kirjoittaminen ja itse keksiminen auttaisi naita kirjoittajia paa-
semaan kirjoitustaidoissaan eteenpain. Kirjoittajat olivat toisluokkalaisia. Kir-
joittamiseen auttaa myos lukeminen ja nimenomaan lukemisen harrastami-
nen. Luku- ja kirjoitustaito ovat toisiinsa sidoksissa ja yhteydessa ja tassa voi-
sikin olla ratkaisu ongelmaan. Myés kirjan lukemisen kuunteleminen rikastut-
taa omaa kielenkaytt6a, eika silloin ole sidoksissa omaan lukutaitoon. Yleinen
tiedon hallinta on yhteydessa holistiseen aiheen kasittelyyn. Heikot kielelliset

valmiudet ovat puolestaan yhteydessa atomistiseen aiheen kasittelyyn.

Heikkilan mukaan koulun tulee antaa mahdollisuuksia luoville kirjoittamispro-
sesseille. Hanen mukaansa lapsen pitéisi voida ilmaista itsedan myds muilla-
kin kuin kirjoittamisen keinoin. Tahan koulussa toki annetaan mahdollisuuksia,
vaikkakaan tassa tutkimuksessani en ole raportoinut milldan tavalla oppilaiden

muita ilmaisun muotoja.

Onni ja Enni hahmoina saivat kaikkien ensiluokan jo lukevien tyttdjen varauk-
settoman suosion. Yksi pojista olisi kuitenkin halunnut, ettd "Onni lapsayttaisi
Ennia pari kertaa naamaan". Tulkitsen taméan toiveen siten, etta hén olisi ha-
lunnut Onnin ja Ennin suhteessa olevan jotain tappelunnujakkaa tai yleensa
joitain erimielisyyksia. Han toivoi myds Onnille ja Ennille lentoa muurahais-
pesaan ja ettd murkut tulisivat suuhun. Toinen poika toivoi luurankojuttuja ja
rotkoon putoamisia. Kolmas poika toivoi karhujen paasevan jo perille kouluun.
Yksi tyttd toivoi tapahtuvaksi kaikkea kivaa, ja ettd joku saik&htéisi. Poikien
toiveet nayttivat olevan rajumpiin juttuihin pain, kuin mit& lloinen aapinen tar-
joaa. Sellaiset jutut puuttuvatkin kokonaan téstd aapisesta. Vaikka pojatkin
pitavat Onnista ja Ennista, silti he ovat jadneet kaipaamaan karhuilta voimak-
kaampia otteita. Nain voidaankin esittda varovainen ajatus siihen suuntaan,

etta lloinen aapinen ottaa teksteissdan paremmin huomioon tytét kuin pojat.
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Kirjoittamisprojektissa ei ensimmaisill& luokilla eika toisella luokalla paasty niin
pitkélle, etta olfaisiin irtauduttu Onnista ja Ennista ja oppilaat olisivat voineet
luoda omia hahmoja ja niille kaikenlaisia juttuja. Sekin olisi kokeilemisen ar-
voinen aihe. Yleensa ainekirjoituksissa kylla kirjoitamme koulussa eri otsi-
koista, mutta tarkoitan tassa pidempaa projektia, jossa oppilaat loisivat omia
hahmoja ja niille omat asuinympéristét ja jatkojuttuja niiden elamasta.

Mika sitten motivoi lukemaan? Oppilaan, joka ensimmaiselle luokalle tulles-
saan osaa lukea, on séilytettava lukemisintonsa ja taitonsa ja jopa parannet-
tava sitd. Tass@ on koulutydssad vaaran paikka, koska ensimmaisen luokan
opettajalla on suuri huoli niiss& oppilaissa, jotka eivat ole viela lukutaitoa saa-
vuttaneet. Opettajan on kuitenkin huolehdittava myds jo lukemaan oppineista
ja siita, ettd he kehittyvat taidossaan edelleen, ettei heidan tarvitse odottaa
vuoden paasta tapahtuvaa toiselle luokalle siirtymistd, jotta heidan taitonsa

voisi kehittya.

Mika motivoi kirjoittamaan ja mista aiheet kirjoittamiseen? Tutkimuksessani
kaytin tuttuja hahmoja, joista on oppilailla jonkinlainen mielikuva ja joista olisi
siten helppo kirjoittaa. Toisen luokan oppilaat innostuivat aapisen jutuista ja
Onnista ja Ennistd. Heidan mielestdén oli motivoivaa kirjoittaa juttuja naista
karhuista. Aapisen runsaan kuvituksen toivoin antavan ideoita kirjoittamiseen
ja se nayttikin toimivan. Jos oppilas ei keksinyt mitdén kirjoitettavaa, niin pyy-
sin hanta katsomaan kirjan kuvia ja kirjoittamaan sit4, mita nakee. Néin heik-
kokin toisluokkalainen kirjoittaja sai aikaiseksi tekstia. Toisaalta kirjoituksissa
naytti myds silta, etta joillakin oppilailla omasta aiheesta kirjoittaminen tuotti
tasokkaamman tuotoksen kuin kirjainaukeaman kuvasta kirjoittaminen. Kuvat
saattavat rajoittaa luovaa Kirjoittamista eivatka paasta kirjoittajaa irti kuvien
antamasta informaatiosta omaan luovaan tuottamiseen. Toinen syy kirjoitus-
tuotosten paranemiseen voi olla sekin, ettd omia juttuja kirjoitettiin lahinna lu-
kuvuoden loppupuolella, ja oppilas on saattanut siihen mennessa kehittya kir-
joittajana sen verran, ettd se nakyy myos kirjoitustuotosten tason nousuna.
Uuden tutkimuksen aihe voisi olla se, etta otetaan selville syy tai ne syyt, miksi
kirjoituksen tas0 muuttuu. Erdéné vaihtoehtona pitéaisin sita, ettd samoihin ai-
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koihin annettaisiin oppilaalle erilaisia kirjoitustehtévia ja verrattaisiin niita sitten

keskenaan.

lloisessa aapisessa on lukijoita varten joka kirjainaukeamaan liittyva runo Kkir-
jan takana. Pidan kuitenkin tarkeana sita, etta lukutaitoisille on tarke&da kokea
kuuluvansa osana samaan luokkatilanteeseen kuin lukemistaitoja opettelevat,
eli heidan lukutekstinsa aiheen tulisi olla samasta kirjankuvasta kuin kirjaimia
opettelevienkin aihepiiri. Voihan heitd kehoittaa kirjoittamaan jotain kirjan ku-
van inspiroimaa. Mutta kaikki lukijat eivat hallitse viela kirjoittamisen taitoja tai
kuva yksinaan ei luo riittavaa mielikuvaa, jotta kirjoittaminen luonnistuisi. Siksi
on tarkeaa, etta heille on myos jotain luettavaa, joka pitaytyy kirjan kuvassa.
Siitd voi myds kirjoittaa lisda silla aikaa, kun lukemisen alkeita opettelevat
harjoittelevat yksittaisia kirjainmuotoja. Motivaation yllapitaminen jo lukevilla
oppilailla ja se, etta heilla on omantasoistaan luettavaa niin kuin muillakin luo-
kassa olevilla lapsilla, on hyvin tarkeé asia. Tassa suhteessa koen, etta pro-

jektini on auttanut osaltaan jo lukevia ensiluokkalaisia koulunkaynnin alussa.

Aapisen tekstit ovat aikuisten teksteja lapsille. Toisluokkalaisten kirjoittamat
tekstit ovat lasten teksteja lapsille. Lukemisessa ja kirjoittamisessa on kyse
viestin lahettamisesta ja vastaanottamisesta, keskustelusta. Toisluokkalaiset
tiesivat kirjoittavansa ensiluokkalaisille ja he olivat motivoituneita kirjoittamaan.
Ensiluokkalaiset tiesivét, etta toisluokkalaiset olivat kirjoittaneet heille juttuja ja
he saivat jatkaa juttuihin omia jatkoja. Kirjoittajien pitéisikin olla aina selville

siita, keille he kirjoittavat. Kirjoituksilla pitaisi olla lukijat.

Mietin myds sita, ettd ensiluokkalaisten puhumisen taidot ovat paljon kehit-
tyneemmat kuin kirjoittamisen taidot. Pitéisikd jo lukeville annettavan tekstin-
kin olla rikkaampaa kuin se teksti, jota lapsi itse tuottaa, vai riittaakdé saman-
tasoinen teksti. Aapisen tekstit kirjainsivujen jalkeen muuttuvat pidemmiksi,
mutta niiden muoto ja rakenne ovat hyvin yksinkertaisia sisaltaen lyhyita lau-
seita ja vuorosanoja, ja ne ovat mita ilmeisemmin suunnattu sellaisille oppi-
laille, jotka vasta syksyn mittaan ovat oppineet lukemaan. Tassa on eréas tar-
kistamisen kohta syksylla jo lukevia oppilaita ajatellen. Kun annetaan lukulak-
sy, taitavat lukijat eivat lue kotona mitdan, koska he osaavat jo lukea. Eli he
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eivat edisty, koska eivat harjoittele taitoa. Tuloksena saattaa olla lukutaidon
huononeminen. Toisaalta koulussa kuunnellaan opettajan lukemana tai a&-
nitteiltd paljon satuja ja tarinoita, joissa on monipuolista kielta. Silti voi miettia,

mika on Aapisen rooli tassa ensiluokkalaisten lukemisprosessissa.

Olen miettinyt omaa tutkimustani. Olenko ollut lilan vaativa holistisen jaon
suhteen eli olenko pannut liian korkean riman siihen, mika kelpuutetaan holis-
tiseksi tekstiksi. Ehka jo kolmen lauseen tekstitkin olisivat olleet holistisia sil-
loin, kun niiss& on alku, keskiosa ja loppu. Tassa havaitsen oman opettajan-
tydbni muokanneen ajattelutapojani niin, ettd en voinut luokitella niin lyhyita
teksteja holistisiksi, vaan vaadin holistiseen tekstiin jo jonkinlaista syvyytta ja
pidempéa rakennetta. Lyhyita teksteja on muutenkin vaikea arvioida, ja monet
tutkimukset késittelevatkin vanhempien oppilaiden kuin ensi- ja toisluokka-
laisten kirjoittamista. Toisaalta rinnakkaisluokittelun tulos, 63 %:n yhtenevai-
syys jaottelussa seka jopa 80 %:n yhtenevaisyys jaoteltuna tulokset kolmeen
paaluokkaan, nimittdin atomistiseen, serialistiseen ja holistiseen, antaisivat
suuntaviivoja siihen suuntaan, etta luokittelu olisi tarpeeksi luotettava tallaise-
naan. Matilaisen (1993) tutkimustuloksiin verratessa voitaisiin jopa sanoa, etta
olen ollut liiankin hellakatinen luokittelun suhteen. Omassa tutkimuksessani
oppilaat kirjoittivat tasokkaammin kuin Matilaisen tutkimuksessa. Omaa tutki-
mustulostani hahmottamisstrategioista ei kuitenkaan voida yleistda siina
mielessa, ettd oppilaita oli toiselta luokalta vain 25, ja ensimmaisilta luokilta
olivat vain kouluun tullessaan lukutaitoiset oppilaat tutkimuksessa mukana ja
heita oli vain 12. Kirjoituksia oli kaikkiaan kuitenkin yhteensa 407, mik& on

antanut luokittelulle pohjaa.

Tutkimustani olisi voinut muokata viela monipuolisempaan suuntaan. Kun en-
siluokkalaiset saavat lukumateriaalia, se voisi olla eri tasoista, josta oppilas
valitsisi mieleisensa. Kyseessa voisi olla atomistinen, serialistinen ja holistinen
juttu. Naistd oppilas valitsisi mieleisensd ja kirjoittaisi siihen oman jatkota-
rinansa. Sitten voitaisiin tutkia sita, onko toisluokkalaisen jutun kirjoitustasolla
vaikutusta ensiluokkalaisen jutun kirjoitustasoon. Voitaisiin myos tutkia sita,

valitseeko esim. poika pojan kirjoituksen tai tyttd tytdn kirjoituksen, vai onko



128

nailla valinnoilla mitdan yhteytta siihen, kumpaa sukupuolta kirjoittajat ovat ol-

leet.

Tutkimuksessani on monenlaista tekstia, kuvasta kirjoittamista, jatkokirjoitta-
mista ja omasta aiheesta kirjoittamista. Tama aiheutti ongelmia kirjoitusten
luokittelussa. Helpompaa olisi ollut luokitella vain yhdella tavalla tuotettuja
teksteja. Tutkimus muotoutui kuitenkin sellaiseksi, ettd monenlaisia teksteja oli
mukana, enké halunnut rajata mitdan teksteja pois kokonaisuudesta.

Oppilaan oman oppimisstrategian selville saamisen jéalkeen olisi kehitettava
opettamistapoja, joilla voitaisiin auttaa oppilasta nousemaan omasta oppimis-
strategian tavasta seuraavalle tasolle. Esimerkiksi serialistisesti kirjoittavaa
oppilasta voitaisiin aktiivisesti ohjata kayttamaan holistista tapaa. Aidinkielen
opetuksessa kaytetddn monipuolisesti erilaisia harjoituksia, jotka ohjaavat ho-
listiseen kirjoittamiseen, mutta yksildidympi ohjaus jokaisen oppilaan oma taso
huomioiden tuottaisi varmasti nopeammin tulosta. Tutkimuksessani olen I&-
hinna seurannut lukuvuoden ajan (6:lla oppilaalla puolen vuoden ajan) oppi-
laiden kirjoittamisen hahmottamisstrategioiden muuttumista oppilaiden Kirjoit-
taessa itsenaisesti. Jatkotutkimuksen aihe voisi olla erityisen ohjelman laati-
minen eri vaiheessa oleville kirjoittajille ja ohjelman soveltuvuuden testaami-

nen.

Tutkimustyoni edistyessa olen huomannut sen, etta samalla kun analysoin
oppilaiden kirjoitelmia, laitan myds kehyksia omalle kirjalliselle tuottamiselleni.
Oppilaiden tuotosten tarkastelu on avannut silméni huomaamaan, etta kirjoit-
tamisen hallinta on paljon muutakin kuin vain sanojen ja lauseiden Kkirjoitta-
mista. Se on kokonaisuus, jossa voi jatkuvasti kehittyd yhd paremmaksi. Se
on elinikdinen kehittymisen prosessi.
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9 LOPUKSI

Kirjoittaminen luokassa jatkuu. Tassd on muutamia esimerkkeja siita, mita
luokassani toteutan:

- Nykyiset toisluokkalaiseni kirjoittavat tietokoneella omia juttuja. Omat jutut
tulostetaan ja laitetaan luokan seinilla ja kaytavaan esille mybds muiden luetta-
viksi.

- Ympéristdopin aiheita jaetaan ryhmien kesken. Jokainen ryhmé tekee
omasta aiheesta koosteen ja opettaa oman aiheensa muille ja kirjoittaa
osuutensa puhtaaksi tietokoneella. Nama tiedot monistetaan sitten koko luo-
kalle, ja niista tulee l&ksya.

- Oppilailla on juttuvihko, johon saa etsia ja liimata kuvia. Kuvista kirjoitetaan
sitten erilaisia satuja ja tarinoita. Tama kaikki kirjoitetaan omin kasin eika tie-
tokoneella.

- Omalla kasialalla kirjoitetaan my®s ns. aineita. Annan muutaman aineen ot-
sikon taululle. Oppilas voi sitten valita niist aiheista tai tulla kertomaan mi-
nulle oman otsikkonsa, josta han voi sitten kirjoittaa.

- Suunnitelmana on harjoitella kielioppiasioita omalla tekstilla: Alleviivaa lau-
seistasi subjektit. Kirjoita alleviivattujen sanojen eteen jokin sana (adjektiivi)

jne.

Oppilaani ovat vuorollaan myds apuopettajina. Heidan tehtavansa on luetuttaa
adaneen aapisen tai lukukirjan, uskonnon tai ymparistdopin tekstia. Heidan
tehtadvanadan on usein myds kysella l1aksy koko luokalta. Kysymyksia ei ole
missaan valmiina, vaan oppilaan on muotoiltava kysymykset tavallisesta teks-
tistd. Jos oppilaalla on siin& vaikeuksia, autan silloin eteenpéin. Oppilaat myés
kuuntelevat toistensa lukemista siten, etta pari lukee vuorotellen daneen esi-
merkiksi lukukirjan tekstia. Talldin puoli luokkaa lukee hiljaisella aanella parille
yhta aikaa. Kun oppilaat tottuvat siihen, luokan &anen taso ei nouse kovinkaan

korkealle ja moni oppilas saa yhta aikaa lukuharjoitusta.

Ensimmaiselle luokalle tulevien joukossa on jo nykyisen opetusjarjestelmén
aikana yleensa aina joitakin oppilaita, jotka osaavat jo lukea. Kun Suomessa
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tulee voimaan esikoulu kaikille 6-vuotiaille, tulee se varmasti muuttamaan ny-
kyista tilannetta. Paineita on siihen suuntaan, ettd jo esiopetuksessa, jonka
katsotaan alkavan kolmevuotiaista ja jatkuvan kouluikdan saakka, ohjataan
lapsia tutustumaan kirjainten ja numeroiden maailmaan. Se ei voi olla vaikut-
tamatta siihen suuntaan, etta yha useampi ensimmaisen luokan oppilas osaa

lukea jo kouluun tullessaan.

Kuusivuotiaiden opetuksen sisaltoa pitaisi tarkkaan harkita, jotta se olisi ta-
voitteiltaan ja toteutukseltaan heidan tasoistaan. Vaikkakin yhtenaista ope-
tusta pyritaan jarjestamaan, emme silti voi sille mitaan, etté lapset oppivat eri
tahtiin ja ovat kognitiiviselta kehitykseltdan eri tasoilla huolimatta samasta
iastd. Kouluopetuksen tulee olla niin eriyttavaa, etta jokaiselle lapselle 16ytyy
mielekastd, omantasoista puuhaa oppimistehtavien parissa. Jos luokkakoot
ovat suuret, eriyttdminen ja yksil6llinen eteneminen on valtava haaste. Tallin
opettajien valisella yhteistydlla voidaan muodostaa esimerkiksi valiaikaisia ta-
soryhmia eri aineiden valilla, jopa eri luokka-asteiden valilla. Luokaton opetus
on eras vaihtoehto. Vaarana on kuitenkin silloin oman viiteryhmén puuttumi-
nen ja sosiaalisen kanssakaymisen vaikeutuminen. Haaste on lisaksi oppi-
materiaalia koskeva. Hyvaa ja eriyttavaa oppimateriaalia kayttaen opettaja voi
huolehtia eritasoisten oppilaiden opettamisesta.

Tutkimusprojektini on auttanut omaa kehitystani kirjoittajana ja tunnen saa-
neeni syvennettya aikaisemman opiskeluni tietoja seké k&ytannon kokemuk-
siani opetustydssa. Nopeasti muuttuva viestintdympéristd on tuonut tietoko-
neet kaikkien tyovéalineeksi. Prosessikirjoitus oman kirjoitustaidon rikastutta-
jana ja myos oppilaiden kirjoittamisena on tullut kuvioihin mukaan. Kirjoittami-
nen on saanut minut ndkemaan sen, miten tarkea aidinkieli on kouluoppimi-

sessa ja kaikessa oppimisessa ja kehittymisessa.

Koulun opetuksen on oltava ajan tasalla. Opetus ei voi pysyéa kehityksen mu-
kana, ellei opettaja pysy. Opettajan tyéssani olen havainnut tarkeana opetta-
jan oman innostuneisuuden asiasta. Asialleen vihkiytynyt opettaja innostaa
myds oppilaat tietojen ja taitojen etsimiseen ja loytdmiseen sek& omasta

osaamisesta iloitsemiseen.
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AINEISTON LUOKITTELUKRITEERIT LITE 1

Luokittelu monin esimerkein:

Aineistoni koostuu neljanlaisista teksteista:

A

Ensiluokkalaiset ovat jatkaneet toisluokkalaisten teksteihin suo-
raan.

Ensiluokkalaiset ovat jatkaneet toisluokkalaisten teksteihin apuky-
symyksen avulla.

Toisluokkalaiset ovat tehneet lloisen aapisen kirjainaukeamilta tai
muilta aukeamilta omia juttuja.

Ensiluokkalaiset ja toisluokkalaiset ovat tehneet aivan omia juttuja

Ennisté ja Onnista.

Aineistoni luokitteluperusteissa olen huomioinut seuraavat asiat:

A-ryhma: Ensiluokkalaisten suorissa jatkoteksteissad otan huomi-
oon yhteyden toisen luokan oppilaan tekstiin. Vaadin vain jutulle
lopun ja katson, onko se atomistinen, serialistinen vai holistinen.
Yhden lauseen jatkotekstit ovat lyhyytensd vuoksi atomistisia,
koska niistéd on vaikea saada selville tarkemmin, minka tyyppisia

he ovat.

B-ryhma: Ensiluokkalaisten jatkoteksteissad, jotka on kirjoitettu
apukysymyksen avulla, tarkastelen tekstia omana ehjana koko-
naisuutena. Teksti voi silti olla suoraa jatkoa toisluokkalaisen

tekstiin.

C- ja D-ryhman jokaista tekstia tarkastelen omana ehjana koko-

naisuutena.

Sanojen oikeinkirjoitusseikat eivat vaikuta kirjoittamistyylin luokit-

telussa.
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5. En huomioi otsikkoa tekstikokonaisuudessa. Syynd on se, etta
lapset ovat 6-9 -vuotiaita. Otsikot eivat valttamattd vastaa kirjoi-

tuksissa kirjoitusten sisaltéa.

Aineistoni jakautuu seuraaviin luokkiin: Atomistinen 1, atomistinen 2, serialisti-

nen 1, serialistinen 2, holistinen, (analyyttinen).

Atomistinen 1

- Esitettavat asiat kuvataan irrallisina osina, ei liiteta paateemaan.
- Yksittéiset sanat, lyhyet ja irtonaiset lauseet.
- Ekaluokkalaisten atomistiset jatkot, jotka eivéat liity mitenk&én alkutekstiin.

Esimerkkeja:

sieni nalle nainen sanoo ei ol ei vissina ole (146)

Onni katsoo tahtia (205)

otokat tanssii hyppii kiipee laskee (48)

Toisluokkalaisen alkuteksti:

Onni ja Enni pallolla

Onni ja Enni lahtivat ulos. He hiipivéat hiljaa puutarhaan. Onni kuiskasi hiljaa Ennille:

- Haetaan pallo.

- Joo, Enni sanoi hiljaa Onnille ja Pokoélle ja hiipi hiljaa palloa kohti. Han otti pallon
kateen ja alkoi hautoa palloa. Han istui kauan pallon p&élla hautomassa palloa.

Ensiluokkalaisen jatkoteksti:
He rupesivat tekemaan laivaa ja rumpuja!
Ja-ba-da-ba-duul..! (307)
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Atomistinen 2

- Esitettavat asiat kuvataan irrallisina osina, ei litetd paateemaan.

- Lauseet ovat irrallisia luetteloita.

- Lauseissa saattaa olla serialististyyppistd hahmotusta, silti irrallisia juttuja.

- Ekaluokkalaisten atomistiset jatkot, jotka liittyvat alkutekstiin mutta ovat silti
selkeasti atomistisia eivatka jatka tekstia serialistisesti. Yhden virkkeen jatko-
tekstit kuuluvat myés tahan.

Esimerkkeja:

- Selkeéasti atomistinen, luettelomainen:

Muurahainen on makaronissa. Muurahainen nukkuu mutterissa. Muurahainen
raahaa kumia. Muurahaiset kantaa matoa. Muurahainen kantaa munaa. Muu-

rahainen kantaa havua. (44)

- Esitettavat asiat kuvataan irrallisina, ei liitetd paateemaan:

Aulis sy6 porkkanaa. Poll6 ei saunomasta lakkaa. Enni ja Onni katsovat. (76).
Enni ja Onni 16ysivat kirjeen. Ne luulivat niitd leijonan jaljeksi. Ne veivat pol-
I6lle. Onni ja Enni lahtivét. ‘

- Elkaa viela lahtekd. Taalla on Metsakulman koulusta. (215)

- Lovtyy my0s serialistista kerrontaa, mutta juoni on silti viela hajanainen:

Varjo

Mika tuo jalki on? Ja pupu tai kani s6i kaalia ja 3 rottaakin on liikkeella. -
Menné&éan karuselliin. Sopiiko? ehdotti Onni-karhu.

- Sopii, sanoi Enni. Sopiiko P6ko-Paa?

- Sopii minullekin.

Ja kaikki juoksivat karuselliin pain. (248)
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Jannittava seikkailu

Onni ja Enni olivat kulkeneet vahan matkaa ja ne tulivat purolle. Purossa
lautta, jonka paalla oli heinasirkka ja pensaikossa oli janis ja juustomainoksen
ja jaatelébmainoksen ja Enni ja Onni, koska siella oli jokin pydrea esine, mutta
Enni ja Onni eivat tienneet mika se esine oikein on ja silla oli jokin metsakioski

mutta ja heidén piti ylittda nyt silta (245)

- Yhden lauseen jatkoteksti:

Toisluokkalaisen alkuteksti:
Kalansaalis

Kettu nauraa. Han sai kalan.

Onni ja Enni ja P6ko-Paa ihmettelevat.
Mutta kettu ei valita.

- Kuka pelk&a kettua?

- P6ko-Paa.

Ensiluokkalaisen jatkoteksti:

ja P6ko-Paa 1ahti valilla pakoon kettua (308)

- Selkeasti atomistinen jatkoteksti:

Toisluokkalaisen alkuteksti:
Muurahainen

Sormus on maassa.
Muurahainen kantaa kumia.
Muurahainen on mutterin sisalla.
Mato sy6 kengénpohjaa.
Muurahainen tydntaa mutteria.
Muurahaiset kantavat matoa.

Ensiluokkalaisen jatkoteksti:

Sormus on muurahaisten aarre. Kumi on levihdyspaikka. Muurahainen on
piilossa mutterin sisalla. Kengén pohja maistuu hyvalta. Mutteri on portti. Mato
on ruokaa. (326)



141

Serialistinen 1

Oppilas yhdistaa asiat loogisin, temporaalisin tai kausaalisin suhtein perakkai-
siksi sarjoiksi. Teksti on ajatuksesta toiseen sarjoittuvaa. Yhdistavana sanana
voi olla ja, ja sitten, sitten.

- Hyvin lyhyitd kertomuksia, joissa on hallittu rakenne: alku, keskiosa, yleensa
myds loppu.

- Pidempia serialistisia juttuja. Alkuosa ja keskiosa on, loppu voi olla tai sitten
sita ei ole.

- Ensiluokkalaisten serialistiset jatkot, jotka ajatuksellisesti liittyvat yhteen toi-
sen luokan oppilaan alkutekstin kanssa.

- Ensiluokkalaisten jatkot, joihin on apukysymys. Apukysymyksesta riippuen
ensiluokkalaisen teksti on joko ehja oma kokonaisuutensa tai sitten jatko tois-
luokkalaisen kirjoittamalle kertomukselle.

Esimerkkeja:

- Juuri ja juuri serialistisia teksteja, joissa on havaittavissa yhtenainen ajatus:

Seuraavana aamuna Onni tarkasteli kivea.
- Hei Enni!
- Hei Onni!

Onni ja Enni olivat 16ytaneet toisensa. (184)

Enni huomaa Onnin ja Onni huomaa Ennin.

- No, lahdetaan sitten.

- Joo. Katso, kuinka iso kivi tossa on.

- Joo, on se iso kivi. Min& nukuin sen takana, sanoi Onni. (295)

- Ajatuksesta toiseen sarjoittuvaa tekstia:

Kéapytaika
Enni ja Onni olivat retkella puistossa. Onnia alkoi naurattaa, kun Enni piti ka-

pyja korvissaan. Ja kun hiiri sotki mustikkaa itseensa. (189)
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Siili oli satuttanut nenansa. Se meni laakariin. Siella oli hiirilaakari. Se oli kiva
laakari. Sen talon katolla kasvoi sienia. Ne nayttivat ilotulitusraketeilta. (128).

- Looginen, temporaalisesti eteneva kerronta. Lyhyyden vuoksi serialistinen

1:een kuuluva teksti:

Aamu

Onni ja Enni olivat koko aamun suunnitelleet retked. Onnin &iti pakkasi heille
evaat ja muut tarvittavat retkitavarat. Ennin isa opetti heille, miten nuotio syty-
tetdén ja muuta. Ja sitten he lahtivat. (286)

- Hyvin Ivhyita ensiluokkalaisten serialistisia jatkoja, jotka liittyvat loogisesti toi-

sen luokan oppilaan alkutekstiin:

Toisluokkalaisen alkuteksti:

Onni

Onni istui yksin taivaan alla.

Onni istui taivaan alla.

Enni nukkui ja nukkui taivaan alla.
Onni naki pyrstoétahden. Onni toivoi.

Ensiluokkalaisen jatkoteksti:
Onni toivoi, ettd jos hankin olisi pyrst6tahti niin hankin saisi lefjua taivaalla ja

loistaa keltaisena. (406)

- Vahan pidempia ensiluokkalaisten jatkoteksteja :

- Toisluokkalaisen alkuteksti:

Onnin nuha

Onnilla oli nuha. Satoi ja satoi. Onnilla ja Ennilla oli vain vanha sateenvarjo. Siella oli
kaksi hiirta, jotka yrittivat korjata vanhaa radiota. Onni ja Enni nakivat dinosaurusju-
listeet. Onni meni katsomaan. Onni alkoi leikkia. Mutta Enni huusi:

- Tule, jos sinulle tulee kauhea nuha.

Enni antoi viimeisen nenéliinansa. Enni tarvitsi lisdd nenaliinoja. Niinpa Onni ja Enni

lahtivat etsimaan uutta nendliinaa. Onni ja Enni l18ysivat nenéliinan.
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Ensiluokkalaisen jatkoteksti:

Ja Enni pani nenaliinan taskuunsa. Mutta sitten Onni aivasti. Ennin piti antaa
nenéliina Onnille. Kun Onni oli niistanyt, han sanoi Ennille:

- Minulla on duha. (385)

Toisluokkalaisen alkuteksti:

Onni ja Enni I6ytavat aarteen

Onni ja Enni nakivat ison latakén. He lahtivat katsomaan isoa aarretta. Se oli mutki-
kas ja siina oli pallo. Onni ja Enni juoksivat katsomaan veteen, miké se oli. He alkoi-
vat kiskoa ja kiskoa. Lopulta se lahti, mutta se oli hyvin painava. Onni raahasi sen ja

pisti sen reppuun.

Tehtava:
Kotimatkalla vastaan tuli Rotta Riivid. Kerro mita keskusteltiin.

Ensiluokkalaisen teksti:
Rotta alkoi heti kysella heilta, mita heilla oli nyytissa. Ensin Onni sanoi:

- Ei mitaan.
Mutta sitten Enni viela sanoi:

- Me l6éysimme aarteen. (391)

- Ensiluokkalaisten serialistiset omat Iyhyet jatkojutut, jotka vastaavat annet-

tuun tehtavaan:

Toisluokkalaisen teksti:
Muurahaiset rakentavat
Muurahaiset rakentavat kekoa, jossa asua. He kantoivat havunneulasia, matoja, ruu-
veja ja pienia 6tokéitd. Muurahaiset kantoivat ne kaikki kekoon. Yksi mato séi ken-
génpohjaa ja yksi vahvempi muurahainen kantoi mansikkaa. Yksi muurahainen oli

makaronin sisalla.

Tehtava:
Eras muurahaisista oli kovin laiska. Kerro!
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Ensiluokkalaisen jatkoteksti:
Sen laiskan muurahaisen nimi oli Sihi. Se oli siksi niin laiska, kun se kerran oli
saanut vihemman voimajuomaa. Se ei melkein jaksanut edes kavella. (337)

- Serialistinen, hallittu neljan lauseen kokonaisuus:

Onni, Enni, P6ko ja Aulis olivat tulleet pienen mékin luo. Mékin piha oli taynna
puun paloja ja hoylan lastuja. Mokista nousi hdéyrya. Mokissa istui polld ja
huiski saunavihdalla. (154)

- Asiat on yhdistetty loogisesti, ajallisesti etenevéksi kertomukseksi. Alkuta-

pahtumista kerrotaan enemman, lopputapahtumista ei kerrota kovin seikkape-

raisesti:

Enni ja Onni olivat matkalla kouluun. Ennin ja Onnin &itit ja isat tekivat evaita,
koska kouluun oli pitkd matka. Enni ja Onni lahtivat matkaan aamuvarhain. He
ottivat avaimet mukaan. He kavelivat ja kavelivat siihen asti, etté oli aivan il-
taan asti. (196)

- Loogisesti hieman irrallinen teksti, ajatuksellisesti etenee silti koko ajan:

Onni ja Enni ovat iloisia

Onni oli todella iloinen, koska han 16ysi Ennin, joka oli ollut kiven toisella puo-
lella. Ja Enni kysyi, etta kuka tuossa puussa asuu. Ja han sanoi:

- Etkd sind nae? Siellahan on parvekkeella oravaditi ja lapset sisélla leikkia

lyd. Ja Onni ja Enni olivat todella iloisia. Sen pituinen se. (18)

- Johdonmukainen.temporaalisesti ja kausaalisesti eteneva kertomus. Lento-

koneen lentdminen katkaisee juonta. Onkohan ajatuksellinen lento?

Mita taalla tapahtuu?
Po&kodpéaa oli surullinen. Hanella ei ollut kaveria. Han itki jatkuvasti. Onni ja Enni
kuulivat ja lahtivat katsomaan, kuka itkee. Kun he olivat jo kévelleet, he né&ki-

vat Pokd-Paan. Se makasi nurmikolla itkien. Onni ja Enni kysyivat:
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- Mika sinulla on? Poko-Paa sanoi:

- Minulla on aitia ikava.
Lentokone lensi taivaalla. Kaikki ihmettelivat, mika Poké-Paalla on. (97)

- Hieman irrallinen kertomus lopputapahtumien osalta, silti serialistinen:

Onnin ja Ennin joulu

Oli tulossa joulu. Onni heréasi ja naki, etta ulkona satoi lunta. Onni kavi herat-
tdmasséa Ennin. Enni huusi:

- Kuka minuun koskee?

- Mina.

- Kuka?

- Onni.

- Aa Onni. Miné ihan saikahdin aivan kauheesti.

- Jaa. Tuuppa tanne. Katso ulos. Eikd olekin paljon lunta.

- On ihanaa, aivan ihanaa. Mennaan ulos.

- Joo. Siella on aivan ihana ilma vai mita. Enni, huomenna tulee joulupukki.

- Joo, maa tiian.

Huomenna. Kop, kop.

- Onko kiltteja lapsia?

-On.

- On.

- No niin. Siind Ennille, siind Onnille ja siindkin Onnille ja Ennille. No niin,
heippa karhut. (107)

- Ensiluokkalaisten serialistiset jatkot, joissa on hieman jatkettu alkutekstin ta-

pahtumia omilla ideoilla:

Toisluokkalaisen alkuteksti:
Mita nalle ajattelee?

Onni ja Enni katselivat taivaalle.
Siella on luupilvi ja kalapilvi ja
I-pilvi ja linnapilvi. Sitten on
viela kellopilvi.
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Tehtava:
Mita Onni ja Enni leikkivat pilvilinnassa?

Ensiluokkalaisen jatkoteksti:
He pomppivat pilven paalla ja heilla oli hurjan hauskaa ja he nékivat pilvilam-
paan. He huusivat ja lauloivat. He soivat pilvihattaraa ja he tekivat leikkikaluja

pilvista ja he menivat nukkumaan. (356)

Toisluokkalaisen alkuteksti:

Miksi Onni on onnellinen

Onni ja Enni istuvat mattaalla. Onni kuulee danta. Onni sanoo:

- Odota, mind menen katsomaan, mikéa siella rapisee.

Kun Onni on kulkenut vahan matkaa, Onni katsoo taakseen ja sanoo:

- Miné taidan olla eksyksissa.

Han alkaa kulkea taaksepain. Vihdoin han 16ytaa ruskean kiven ja sanoo:
- Kunpa Enni olisi taalla.

Sitten kuuluu itkua. Onni rientda katsomaan. Onni I6ytda Ennin. Enni ja Onni ovat on-
nellisia. Enni sanoo:

- Onni, sinulla on syntyméapaiva. Onneksi olkoon!

Tehtava:
Keksi, miten Onnin syntyméapaivaa juhlittiin.

Ensiluokkalaisen jatkoteksti:

Enni osti Onnille karkkia. Onni séi niitd paljon. Sitten tuli vieraita. He toivat
paljon lahjoja. Onni I6ysi niistd vaikka mita. Enni leipoi kakun. Se maistui hy-
valta. (373)

Toisluokkalaisen alkuteksti:
Kalansaalis

Kettu nauraa. Han sai kalan.

Onni ja Enni ja P6k&-Paa ihmettelevat.
Mutta kettu ei valita.

- Kuka pelkaa kettua?

- Poko-Paa.
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Tehtava:
Kerro siitd, kun olit onkimassa.

Ensiluokkalaisen jatkoteksti:
Istuin kauan laiturilla ja sitten koho painui pinnan alapuolelle. Vedin ongen
ylés, mutta siind ei ollut kalaa vaan jonkun nalle, joka oli pudonnut veteen.

Nostin sen ylés ja vein sen kotiin. (379)

Serialistinen 2

Oppilas yhdistaa asiat loogisin, temporaalisin tai kausaalisin suhtein perékkai-
siksi sarjoiksi. Teksti on ajatuksesta toiseen sarjoittuvaa. Yhdistavana sanana
voi olla ja, ja sitten, sitten.

- Selkeasti serialistisia. Loogisesti yhtendisia. Selkeitd, helppoja lukea. Alku,
keski, loppu. Loppu voi olla myds ajatuksellinen loppu.

- Ensiluokkalaisten serialistiset, selkeat, ajatuksesta toiseen sarjoittuvat jat-
kotekstit.

Esimerkkeja:

- Kertomus _etenee johdonmukaisesti ja_ajallisesti. Syy-seuraussuhteet ovat

myds hyvin esilld. Kertomuksen juonessa on helppo pysya mukana:

Onni ja Enni hammaslaakarissa

Onni ja Enni menivat hammaslaakariin. Kun Onni pesi hampaat, niin kesken
hampaan pesua hammasharja katkesi. Ennille laitettiin sinistda mémmoda.
Mémmoa laitettiin siksi, ettd Ennilla oli huonot hampaat. Onnilla porattiin ja
Onnia alkoi itkettda. Sitten hammas oli kunnossa ja Onnia ei enéa itkettanyt.
(370)

Onni ja Enni pelasivat beispollia.

- Ai, sanoi Onni, sin&a osuit minua kuonoon.
- Anteeksi, sanoi Enni. Tuleeko verta?

- Vahéasen. Mennaan elokuviin, sanoi Onni.
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- Hyva on, sanoi Enni. He olivat elokuvissa kaksi tuntia. Sitten Onni sanoi:
- Lahdetaan pitsalle.

- Okei, sanoi Enni. He olivat pitsalla kymmenen tuntia. Sitten kuului poks.
- Mun maha halkes, sanoi Enni. Onni tilasi ambulanssin.

- Sniif, sanoi Onni. Sen pituinen se. (237)

Onni- ja Enni-sienet

Onni ja Enni tulivat metsaan. Metsassa kasvoi sienid. Enni ja Onni paattivat
levahtaa metsassa. Niinpa he istahtivat. Yhtakkié Enni kuuli outoa aanta.

- Siis Onni, kuuletko sina outoa &anta? Enni kysyi.

- Kylla, kylla mina kuulen, sanoi Onni. Pian Enni ja Onni nakivéat kaksi ihmista.
Heilla oli korit kddessaan. Enni otti Onnin evasnyytin ja pani sen Onnin paé-
han. Ja han pani oman evasnyytin omaan paahansa ja kuiskasi Onnille:

- He tulevat. Ole hiljaa. (283)

Enni ja Onni 16ytavat kirjeen

Enni ja Onni kavelivat polkua pitkin. Akkia Enni naki maassa paperinpalan.
- Mik& se on?

- Nayttaa kirjeelta.

- Mita siin& lukee? sanoi Onni.

- En tieda. Akkia Onni ilahtui ja sanoi:

- Mennaan pdlién luo.

- Hyva ajatus, sanoi Enni.

Ja niin he tekivat. kun he tulivat puun luokse, Onni havahtui:
- Onkohan pélld kotona?

- Katsotaan, sanoi Enni.

- Mene sina.

- Enpas.

- Kyllapas.

- Enpas.

- Kyllapas.

- Mennaan yhdessa, sanoi Enni.

- Hyva on.

- Herra POlI6.
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- Mita nyt? sanoi polié.

- Luetko meille, mita tassa lukee.

- Katsotaan. Ahaa! Tassa sanotaan, ettd teidan pitaisi menna Metsakulman
kouluun.

- Kiitos paljon.

- Eipa kesta.

- Oli ilo tavata teidat.

- Heippa pollo!

- Niin, heippa vaan.

Sen pituinen se. (233)

- _Ensiluokkalaisten serialistiset, selkeat, ajatuksesta toiseen sarjoittuvat jat-
kotekstit:

Toisluokkalaisen alkuteksti:

Pilvet

Onni ja Enni katselivat taivaalle. Yhtékkia pilvista alkoi muodostua esineita, elaimia ja
kaikkea muuta. Yhdesta kello, toisesta kala, kolmannesta luu ja neljannesta jopa
linna. Ja se vasta oli néky! Sitten Onni ja Enni huomasivat, etté ihan pikkuriikkinen
vene kulki joessa. Ja sitten he lahtivat pois.

Mita nalle ajattelee?

Ensiluokkalaisen jatkoteksti:

Sitten he taas pysahtyivat, koska Onni huomasi jonkun menevan kaisloissa.
Onni sanoi Ennille, etta tuolla liikkuu joku. Enni sanoi:

- Ei tuolla kukaan liiku.

Onni sanoi:

- Kylla siella joku liikkuu.

Sitten Ennikin huomasi. Kylla vain siella liikkuu joku. Se oli pieni vene ja ve-
neessa oli koppakuoriainen. Onni ja Enni nauroivat. (316)

Toisluokkalaisen alkuteksti:

Halla

On y6 ja Enni nukkuu. Mutta Onni
istuu. Han puhaltaa ja hdyry nousee.
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Onni ihmettelee hdyrya. Hiiret
soittavat ja Onni nukahtaa uudelleen.

Hirvi juoksee metséssa ja on kylma.
Onni ja Enni nukkuvat puun juurella.
Hiirilla on evaané purkki mansikoita.
Heinasirkka istuu mansikkapurkin
paalla ja kuuntelee hiirten soittoa.

Ensiluokkalaisen jatkoteksti:

Sitten Enni heraa ja sanoo Onnille:

- Heraa Onni. Tuolla on hirvi.

Sitten Onni heraé ja sanoo:

- Mennéan ratsastamaan silla.

- Ei silla voi ratsastaa, Enni sanoi.

- Voipas, Onni sanoi.

- No, ratsastetaan sitten, mutta se kylla pillastuu, Enni sanoi.
Sitten he menivat hirven luokse ja hyppasivat sen selkdan. Yhta &akkia hirvi
pillastui ja Onni ja Enni tippuivat. Sitten Enni sanoi:

- Mindhan sanoin, etta se pillastuu. (342)

- Tama teksti olisi jopa holistinen teksti, jos kertomuksessa olisi_tdsmallinen

aihetta kokoava loppu. Ilman tasmaéllistd aihetta kokoavaa loppua teksti jaa

serialistiseksi.:

- Koira ja Orava

Elelipa kerran mies. Hanella oli koira. Koiran nimi oli Ressu. Ressua sanottiin
Raakkujaksi. Erdana iltana han oli yksin kotona. Isa oli ulkona kerddméassa
marjoja. Ressu naki péydalla lusikan. Han yritti ottaa lusikkaa. Ressu ténaisi
vahingossa kukkaa. Kukka kaatui. Vaasissa oli vettd. Vesi kaatui matolle ja
matto kastui ja lasi sérkyi. Isa oli justiin tulossa sisélle. Sitten kun isa tuli keitti-
66n han pyortyi. Seuraavana péivana Ressu meni ulos. Han néki puussa ora-
van. Orava nakutti kdpya. Ressu naki oravan. Ressu alkoi haukkua. Isa kuuli
ja tuli katsomaan. Han sanoi:
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- Jos viela jotakin teet, niin saat olla yon ulkona. Heti kun isa I1ahti sisalle, niin
Ressu lahti tekemaan pahuutta. Ressu meni kasvimaalle ja alkoi pork-
kanavarkaisiin. Han alkoi kaivamaan kasvimaata. Sitten isé& kattoi ikkunasta.
Han n&ki Ressun kasvimaalla. Isa tuli raivostuen ulos. Han sanoi Ressulle:

- Nyt siné saat olla kaksi y6ta ulkona. Sitten kun tuli ilta isd4 meni nukkumaan.
Ressua tympas. Han mietti: Nyt miné ainakin teen pahuutta. Hanella vélahti.
Han katsoi, oliko isin ikkuna jaanyt auki. Vaarin ikkuna oli jaanyt auki. Ressu
alkoi kiljua. Han haukkui nain kovasti:

- Hau hau hau hau hau, ja han kiljui, uuuuu uuuiiiiiuu iiiiiuuuuu! Isé heréasi.

Holistinen

Teksti jadsennetdadn yhtenaiseksi kokonaisuudeksi. Yksityiskohtia kéytetdan
paaajatuksen selventamiseksi, yhta padajatusta eri perustein valottava. Yksi-
tyiskohtien monipuoliset kuvaukset selventavét ja rikastuttavat ilmaisua. Teks-
tissd on selked alkukuvaus kokonaisuudesta ja tdsmaéllinen aihetta kokoava

loppu.
- Ensiluokkalaisten holistiset jatkotekstit.

Esimerkkeja:

- Yhtenéinen, ehja kokonaisuus. Vahva tunnelataus mukana:

Meren rannalla

Onni ja Enni olivat tulleet meren rannalle. Onni sytytti nuotion. Enni katsoi me-
relle, kuinka kuu heijastui veden pintaan. Onni alkoi laulaa. Onni lauloi:

- Laalaa laala daala daalaa. Enni naki, kuinka keijut laskeutuivat veden ylle.
Pian Enni& ja Onnia alkoi nukuttaa. Ja niin Enni ja Onni alkoivat nukkua. Tuuli
uinui hiljalleen. Ja keijut tanssivat koko yén. Enni ja Onni nukkuivat koko yon.
(281)
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- Yhtenéinen kokonaisuus:

Toisluokkalaisen alkuteksti:
Onni istui yksin taivaan alla. Onni istui taivaan alla. Enni nukkui ja nukkui taivaan alla.

Onni naki pyrstétahden. Onni toivoi.

Ensiluokkalaisen jatkoteksti:

Onni toivoi, ettd hanella olisi jaateldépuu. Onni oli melkoinen herkkusuu. Yhtak-
kia Onni huomasi, ettd hanen edessaan seisoi jaatelépuu. Sitten Onni alkoi
sybda jaateldd, kunnes oli kyllainen. Han herétti Ennin ja sanoi:

- Tuolla on jaatel6a. Tule!

Enni meni. Han ei ollut uskoa silmidan, mutta alkoi kuitenkin syéda jaateloa.
Sitten Onni herasi. Kaikki olikin ollut unta. (343)

- _Yhtendinen kokonaisuus. Kerrontatapansa puolesta voisi olla_serialistista,

koska kerronta etenee sitten-sanalla. Aihe on kuitenkin kerrottu hyvin hallitusti,

yksityiskohdat selventavéat padajatusta ja_kertomus paattyy aihetta kokoavaan

loppuun, joten kertomus on holistinen:

Karhu ja kilpikonna

Olipa kerran karhu. Kerran se tapansa mukaan lahti punttisalille. Sitten sen
eteen osui kilpikonna. Kilpikonna sanoi:

- Min& olen voimakkaampi.

- Min&pas, sanoi karhu.

- Minapas.

- Etpas.

- Olenpa.

- Etpas.

- Olenpas.

Sitten karhu raivostui. Se tempaisi puun maasta ja heitti silla kilpikonnaa,
mutta ohi. Sitten kilpikonna lahti karkuun karhun pesélle. Se vei kaikki hunajat.
Sitten se meni kotiin, soitti voimailusalille ja sanoi:

- Varokaa! Karhu on tappaja. Se heitti minua melkein puulla. Antakaa hanelle

18ylytys.



153

Kun karhu tuli voimailusalille, han sai sellaisen I8ylytyksen, etta karvat pollysi-
vat. Siita lahtien karhu nukkuu talvella, koska silla on kylma talvella. (228)

Analyyttinen

Analyyttista hahmottamisstrategiaa kayttava kirjoittaja késittelee aihetta poh-
diskellen, esittda syy- ja seuraussuhteita, vaihtoehtoja, yhteenvetoja ja kritiik-
kid. Han tekee paatelmia ja vertailuja. Analyyttisesti kirjoittava tuo esille sub-
jektiivisia tuntemuksia, reaktioita, persoonallisia mielipiteita ja kriittisia kannan-

ottoja. Tutkimusaineistossani ei ollut yhtdan analyyttista kirjoitusta.
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LIITE 2

P-KIRJAINAUKEAMA

Ware, Tollinen & Lemmetty 1990. Weilin+Gd6s)
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LIITE 3

lloinen aapinen (Huovi, Wére, Tollinen & Lemmetty 1990. Weilin+G66s)
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LITE 4

HAASTATTELUKYSYMYKSET ENSILUOKKALAISILLE KOULUUN
TULLESSAAN JO LUKEVILLE OPPILAILLE:

. Minka ikéisené opit lukemaan?

. Opitko itse vai opettiko joku?

. Minka& ikaisena opit kirjoittamaan?

. Mitd muuta harrastit ennen ekaluokkaa kuin lukemista?
. Onko sinulla sisaruksia? Minka nimisia ja ikaisia?

. Mitd vanhempasi ovat ammatiltaan?

. Mit& mielta olet Onnista ja Ennista?

00 N OO O b WD =

. Mit4 hauskaa heissa on?

9. Mik& on mieleenpainuvin juttu, mika on jaanyt mieleesi Ennista ja Onnista?

10. Mitd muuttaisit Ennissa ja Onnissa?

11. Millaisen jutun haluaisit keksia Ennista ja Onnista, mita niille pitaisi tapah-
tua?

12. Piditkd toisluokkalaisten kirjoittamista jutuista?

13. Mika niissé oli hauskinta?

14. Millaisista kirjoista pidit silloin, kun opit lukemaan?

15. Mit& luit ennen koulun kayntia, millaisia kirjoja tai lehtia?

16. Lukivatko vanhemmat sinulle paljon ennen ekaluokkaa?

17. Lukevatko vanhempasi sinulle nykyaan?

18. Millaisista kirjoista pidat nykyaan?

19. Luetko paljon kirjoja?

20. Kuunteletko paljon satukasetteja?

21. Mitd muuta harrastat?

22. Onko lukeminen ihanaa?






	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

