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Tassd tutkimuksessa selvitin, kuinka merkittidvaksi tutkimukseen osallistuneet
alkuopettajat kokevat esiopetuksen, nimenomaan lukemaan ja kirjoittamaan
oppimisen valmiuksien antajana. Selvitin myds sitd, mitd alkuopettajat pitivit
lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksina.

Erityisesti pyrin kartoittamaan sitd, mitd lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen
valmiuksia alkuopettajat odottavat esiopetuksen antavan. Pyysin heitd
vertailemaan oppilaita jotka tulevat ensimmaiselle luokalle esiopetuksesta, ja
niitd jotka tulevat muualta.

Tutkimuksen teoriataustan muodostivat esiopetusikéisen kognitiivinen kehitys,
kielen oppiminen esi- ja alkuopetuksessa, lukemaan ja Kirjoittamaan
oppiminen sekd tahén liittyvit valmiudet.

Tutkimuksen  kohderyhméksi  valitsin  nelja  alkuopettajaa. Kolme
haastatelluista teki tyotd kaupungissa, jossa ldhes koko ikédluokka tulee
ensimmdiselle luokalle oltuaan sitd ennen esiopetuksessa. Kaikki tutkimukseen
osallistuneet olivat tyoskennelleet alkuopetuksessa jo joitakin vuosia.
Tutkimukseen osallistui kolme naista ja yksi mies.

Téamén tutkimuksen tutkimusote oli hermeneuttinen, mutta siiné esiintyi myos
fenomenologisia piirteitd. Suoritin tutkimuksen teemahaastatteluna.

Tuloksista voidaan havaita, ettd alkuopettajien on vaikea madritelld
esiopetuksen antamia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksia.
Néiden valmiuksien maédrittely yleensdkin oli alkuopettajille hankalaa.
Haastatellut kokivat esiopetuksen liian monimuotoiseksi, jotta se merkittavésti
tukist koulun tyotd lukemaan ja kirjoittamaan opettajana. Tutkimuksen
perusteella lakisdédteinen ja yhdenmukainen esiopetus olisikin erittdin
tarpeellinen. Tutkimuksen mukaan lapsen luku- ja/tai kirjoitustaito jo ennen
koulun alkua, esim. esiopetuksessa, ei haittaa lukemaan ja kirjoittamaan
opettamista koulussa.
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1 JOHDANTO

”Moderni lukemaan opetuksen ldhestymistapa perustuu pedagogisiin painotuk-
siin, joissa lapsen oma kyselyherkkyys ja oppimisen merkityksellisyys muo-
dostavat 1dhtokohdan.”

Tama4 lainaus esiintyy Lehmuskallion (1997, 133) artikkelissa, joka késittelee
lasta kielen valloittajana. Lainauksessa tulee esiin ndkemys siité, ettd jokaisella
lapsella on oma aikansa oppia lukemaan. Tédt4 oppimista voi ohjata tiedosta-
malla lukemaan oppimisen olevan osa lapsen kielellistd kehitystd. Kielen ke-
hitys ei ole yhden hetken tulos, vaan se kehittyy véhitellen, alkaen heti lapsen

syntymasta.

Koulun, ja erityisesti alkuopetuksen, roolina on perinteisesti lukemisen ja kir-
joittamisen taitojen opettaminen. Nyky yhteiskunnassa elévé lapsi joutuu kos-
ketuksiin kirjoitetun kielen kanssa kuitenkin jo paljon ennen koulun aloitta-
mista. Yhi kattavampi esiopetusjérjestelmé voisi mahdollistaa lasten kielellis-
ten erojen tasoittamisen, ja myds lasten kielellisten valmiuksien kehittdmisen.
Kuitenkaan alkuopetuksessa ei mielestdni riittdvésti huomioida esiopetuksen
mahdollisuuksia, jopa alkuopetuksen lukemaan ja kirjoittamaan opettamista
helpottavana tekijand. Myoskédédn tutkimuksia esiopetuksen roolista lukemisen
ja kirjoitustaidon oppimisen tukijana ei juurikaan ole.

Téassa tutkimuksessa selvitetddn nimenomaan alkuopettajien ndkemyksia siité,
mill4 tavalla esiopetus tukee, ja voisi tukea koulua lukemisen ja kirjoittamisen
taitojen oppimisessa. Alkuopettajien ndkemykset ovat merkittavia sikali, ettd
heidan tyossdéin esiopetuksen mahdolliset vaikutukset pitéisi nakya selvim-
min. Tésséd yhteydessé tarkastellaan alkuopettajien ndkemyksié niisti eroista,
joita esiopetuksen kéyneiden ja kdyméttomien lasten lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimisvalmiuksissa on.

Tutkimuksessa tarkastellaan myos niitd lukemaan ja kirjoittamaan oppimis-
valmiuksia, joita esiopetus alkuopettajien ndkemyksen mukaan lapselle antaa.
Mitka ovat herdédn mielestaan téltd osin oleellisia sisaltdja esiopetukselle. Tassi
yhteydessd puututaan myos jonkin verran siihen, voiko jo esiopetus opettaa
lapsille mekaanista lukutaitoa.

Tutkimuksen aiheen valintaan vaikutti tutkijan oma pitké tyokokemus esiope-
tuksessa. Myos esiopetuksen jatkuva kehityspyrkimys, seké peruskoulun uudet
opetussuunnitelman perusteet, motivoivat tutkijaa selvittdmain alkuopettajien
ndkemyksid esiopetuksen nykyisestd kielellisestd toimintakentédstd. Uskon, ettd



tavoitteellisen ja tuloksellisen yhteistyon kehittdminen on sekd esi- ettd al-
kuopettajille tiarkedd.

2. ESI- JA ALKUOPETUS

Lapsen kehityksesséd varhaisilla vuosilla on tarked merkitys. Télloin luodaan
perusta sille, milla tavalla lapsi suhtautuu oppimiseen, ja minkélaiset valmiudet
héanelld on oppia, siis elinikéiselle oppimiselle. Ei ole siis merkityksetonti se,
minkélaisia oppimiskokemuksia lapsi tdssd vaiheessa saa. Oppimisessa hyvin
merkittivien taitojen, lukemisen ja kirjoittamisen, oppimisen aika on juuri lap-
sen ollessa esi- ja alkuopetuksessa. Erityisesti juuri tistd syystd, ndma varhai-
set vuodet ovat lapsen kehityksen ja kasvun kannalta hyvin tirkeitd. Siitd
huolimatta esi- ja alkuopetuksen yhteneviiset ja johdonmukaiset tavoitteet,
myo6s lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen osalta, ovat saavuttamatta.

Kuten edelld mainittiin, ensimmaiset kouluvuodet ovat lapsen elédmissd hyvin
tiarke4 vaihe. Kahdesta ensimmadisestd kouluvuodesta oppivelvollisuuskoulussa
kédytetdan nimitystd alkuopetus. Peruskoulun opetussuunnitelman (1994, 40-
41) mukaan télloin vahvistetaan, tuetaan ja kehitetdén varhaiskasvatuksessa
luotua taito- ja tietopohjaa, sekd oppimisasenteita. Valtakunnallisesti siis on
huomioitu nédiden kahden, varhaiskasvatuksen (esiopetuksen) ja peruskoulun
(alkuopetuksen), yhtenevéinen linja

Myos esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1992,7), ensisijaisena ta-
voitteena on lapsen oppimaan oppimisen taidot, ja toissijaisina tavoitteina
koulun esiopetukselle asettamat tavoitteet.

Molemmat opetussuunnitelmat rakentuvat kéasitykselle lapsesta, jonka oppimi-
sen ja opetuksen perustana ovat lapsen omat edellytykset. Alkuopetusikéinen,
samoin kuin esiopetusikédinenkin, lapsi omaa luontaisen tarpeen kysella, toi-
mia, tutkia, liikkkua ja leikkia. Opetukselle on télloin luonteenomaista toimin-
nallisuus, eldménldheisyys, eldmyksellisyys ja leikinomaisuus. Opetussuunni-
telmien yhdenmukaistaminen mahdollistaisi ndiden seikkojen johdonmukaisen
huomioimisen.

Kaytannosséd on usein niin, ettd opetuksen tavoitteet ja ldhtokohdat esi- ja al-
kuopetuksessa, ovat toisistaan irrallisia. Esiopetus toteuttaa omien tavoittei-
densa mukaista opetusta samaan aikaan kun alkuopetus eldid omien tavoittei-
densa mukaisesti. Nédiden yhteenliittaminen, loogisesti jatkuvaksi kokonaisuu-
deksi saattaminen, on edellytys yhtendiselle ja yksilolliselle oppimiselle.



Myonteisilld oppimiskokemuksilla on ratkaiseva merkitys lapsen késitykselle
itsestddn oppijana. Onkin térkedd, ettd lapsi oppii luottamaan itseensd ja omiin
kykyihinsa. Samansuuntaisilla tavoitteilla ja opetuksen lahtokohdilla seké esi-
ettd alkuopetuksessa, voidaan luoda lapsen yksil6llisia edellytyksid tukevia op-
pimiskokemuksia. Kaytannossd monissa kunnissa tehddinkin hedelmaéllisté
yhteistyotd esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelmien yhteensovittamisessa.
Néaiden opetussuunnitelmien yhdenmukaistaminen olisi valtakunnallisesti
merkittivii siksi, ettd se antaisi kaikille esiopetusikéisille mahdollisuuden olla
samansiséltoisessd esiopetuksessa.

Tama edellyttéisi luonnollisesti myds sitd, ettd esiopetus muutoinkin saataisiin
lakisasteiseksi. Télla hetkelldhdn Suomessa ei vield ole lakisdéteistd esiope-
tusta. Tastd johtuen esiopetuksen madritteleminen onkin hyvin kirjavaa, sa-
moin kuin ne opetussuunnitelmat, joita esiopetuksessa noudatetaan. Tami tuo
tietysti tiettyd epavarmuutta ja tietaméattomyytta alkuopettajille, jotka vastaan-
ottavat oppilaita hyvinkin erilaisista esiopetuspaikoista. Lakisdéteisyyden
myotd uskon alkuopettajien kimnnostuksen ja tietimyksen esiopetukseen kas-
vavan.

Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1992, 8) esiopetuksella tar-
koitetaan joko péivahoidossa tai peruskoulussa, ennen varsinaisen oppivelvol-
lisuuden alkamista annettavaa, suunnitelmallista opetusta ja kasvatusta. Talloin
esiopetus liittyy kiinteésti, sekéd varhaiskasvatukseen ettd alkuopetukseen, ja
muodostaa osan yksilon elinik&istd oppimista ja kehitysta.

Suomessa esiopetus on totuttu yhdistiméén lapsen viimeiseen koulua edelté-
vadn vuoteen, ja kuusivuotiaita on néin ollen kutsuttu esiopetusikidisiksi tai
koulutulokkaiksi. Lummelahti (1993, 97) nidkee tarkoituksenmukaisempana
kuitenkin ymmartdé esiopetus kaikkia alle kouluikéisid koskevana, ja pyrkia
koulutuksen saumattomaan jatkumiseen esiopetuksesta alkuopetukseen. Edella
mainittu esiopetuksen opetussuunnitelman perusteiden maédaritelma esiopetuk-
sesta el myoskééin rajaa esiopetusta koskemaan vain yhta ikdluokkaa.

Itse néden esiopetuksen samoin kuin Lummelahti. Kuitenkin kaytannon epésel-
vyyksien vilttdmiseksi, tdssé tutkimuksessa esiopetus késitetddn 6-vuotiaiden
opetukseksi. Liséksi esiopetus rajataan koskemaan vain koulun tai paiviakodin
yhteydessd annettavaa esiopetusta.  Tutkimuksessa ei myoOskdin tehdd eroa
siind, onko lapsi ollut esiopetuksessa vain viimeisen koulua edeltdvin vuoden,
vai useita vuosia ennen oppivelvollisuus koulun aloittamista.



2.1 Esiopetus lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksien antajana

Esiopetusvaihe on lapsen eldméssd hyvin tirked, ensimméinen askel kohti
elinikaistd oppimista. T&lloin Iuoduilla oppimiskokemuksilla luodaan lapselle
mielikuva itsestd oppijana. Vain suunnitelmallisella kasvatus- ja ohjaustoimin-
nalla voidaan tukea kuusivuotiaan tiedon- ja toiminnanhalua. Péaivédkodissa
(esiopetuksen kehittdminen 1991, 7-8) esiopetus suunnitellaan ja toteutetaan
ottaen huomioon varhaiskasvatuksen toiminta-alueet: perustoiminnot, leikki,
erilaiset tyotehtavét, ohjatut tuokiot sekd ympéristoon tutustuminen ja sisalto-
alueet: didinkieli ja kielen kehitys, litkunta, musiikki, kuvallinen ilmaisu, ma-
temaattiset valmiudet ja terveyden vaaliminen. Tédmin tutkimuksen osalta
merkittdvid ovat didinkieli ja kielen kehitys. [lman téllaista esiopetusvaihetta
lapsen on mielesténi hyvin vaikea tottua koulun edellyttdmiin oppimis- ja tyo-
tapothin.

Jarjestelmalliselld esiopetuksella voidaan tasoittaa, ja ehkd myos ennalta eh-
kaista ympéristotekijoistd johtuvia eroja. Esimerkiksi lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimisen valmiudet ovat téllaisia. Koulun resurssit huomioida yksit-
tédistd oppilasta ovat huomattavasti pienemmaét kuin esiopetuksessa. Esiopetuk-
selta puuttuu myos laaja tietopamotteinen tavoitteisto, ja juuri tdmi tekee
koulun opetussuunnitelmasta, ja sen toteuttamisesta sellaisen, ettd yksittaista
oppilasta ei aina voida tukea juuri sitnd missd hén apua tarvitsee.

Oman nikemykseni mukaan esiopetuksella on térked merkitys lapsen oppimi-
sen valmiuksien kehittdjdnéd ennen koulun alkua. Erityisesti juuri kielelliset, &i-
dinkielen taidot, kehittyvit lapsella jo ennen kouluikdd. Seuraavassa kuviossa
(kuvio 1), ndkyy tdmén tutkimuksen teoreettinen pohja lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimiselle, sekd esiopetuksen rooli ndiden valmiuksien kehittdjana.
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Tamperelainen luokanopettaja Ritva Koivula (Veijalamen, 91) toteaa artikke-
lissa, ettid hdnen mielestidn vasta 7-vuotias on valmis koululainen, ja ettd lap-
sen kouluunvalmistaminen, esiopetus, kuuluu péivédkotiin. Hén esitti myos al-
kuopettajalle tyypillisid ajatuksia siitd, mitd esiopetus voi lapselle antaa. Ha-
nelld alkuopettajana onkin paljon odotuksia esiopetuksesta. Hén toivoo, ettd
lapset osaavat litkkunnan; mm. hiihdon, luistelun ja juoksun, perustaidot ja va-
rusteiden pukemisen. Lasten oletetaan hénen mukaansa kouluun tullessaan
osaavan kayttaa kynad, hallitsevan silmén ja kdden yhteistyon ja hahmotuksen.
Tiedolliselta alueelta alkuopettajat hdnen mukaansa toivovat lapsilta hyvéi sa-
navarastoa. Tamén tutkimuksen teoriaosassa, juuri hyvé sanavarasto on to-
dettu merkittivéksi lukemisen ja kirjoittamisen valmiudeksi.

3. ESIOPETUSIKAISEN KOGNITIIVINEN KEHITYS

Esiopetusikdiselld tarkoitetaan yleisessd kielenkdytossd 6-vuotiasta lasta, ja
tassdkin tutkimuksessa késitteelld tarkoitetaan nimenomaan tétd ikdryhmaa.
Jotta voidaan arvioida esiopetuksen tavoitteita ja toimintatapoja, on hyva tun-
tea ldhemmin kuusivuotiaan kehitystd. Koska tamé tutkimus tarkastelee luke-
maan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksia, tarkastellaan tdssd nimenomaan
kognitiivista kehitysta.

Olen valinnut Piaget'n teorian siksi, ettd sitd pidetddn yhtend merkittdvimmista
kognitiivisen kehityksen teorioista. Vaikka siind onkin puutteita, se kuitenkin
on hyvé pohja tarkastella kognitiivista kehitysté, jonka yksi osa lukemaan ja
kirjoittamaan oppiminen on. Yksilo itse on Piaget n mukaan hyvin merkitta-
vi osa kognitiivista kehitystd, ehkd kuitenkin se tiarkein osa.

Toisaalta Vygotskyn teoria tuo esiin ympériston ja opetuksen merkittavin vai-
kutuksen yksiloon, ja yksilon kielen ja ajattelun kehitykseen. Tama nikemys
taas tukee tutkimuksen ldhtokohtaa siitd, ettd esiopetuksen antamilla valmiuk-
silla on merkitystd lukemisen ja kirjoittamisen oppimiselle kouluidssa. Yhdes-
sé namaé kaksi teoriaa tuovat esiin ne asiat, jotka ovat olennaisimpia kun pu-
hutaan kognitiivisesta kehityksestd, jonka merkittava ilmenemismuoto on kieli.
Kielen oppiminen taas todetaan téssé tutkimuksessa merkittévéksi lukemaan ja
kirjoittamaan oppimisen valmiudeksi. Nimenomaan Vygotskyn teorian valos-
sa voi loytdd merkittavyyden sille, ettd lapselle tarjotaan mahdollisuuksia op-
pimiseen jo ennen tiettyd ikédvuotta. Piaget'n teoria taas “jarruttaa” ajattele-
masta opettamisen ja virikkeiden antamisen kaikkivoipaisuutta.



3.1 Piaget'n kognitiivinen kehitysteoria

Teoriassaan Piaget on tarkastellut yksilon kognitiivista kehitystd ajattelura-
kenteiden muutosten pohjalta lapsen syntyméstd kuuteentoista ikdvuoteen asti.
Ajattelutaitojen kehittymisessé korostuu yksilén oma toiminta. Tunne-eldmai ja
ajattelu ndhdadn erottamattomina ja toisiaan tdydentévind. Kehitys ja oppimi-
nen on jatkuvaa rakentamista ja pyrkimistéd kohti tasapainoa.(Piaget 1988, 13-
15; von Wright 1993,14.)

Jokainen yksilo kdy ajattelun kehityksessddn 14p1 Piaget'n esittémét kehitys-
vaiheet siten, ettd edellisen vaiheen toimintojen sisdistiminen on edellytyksena
uuteen vaiheeseen siirtymiselle. Kehitysvaiheiden jarjestys on aina sama, mutta
yksilollisid eroja on niiden saavuttamisnopeudessa. Vaiheet integroituvat eli
yhdentyvit seuraavan ikékauden aikana muodostuviin rakennekokonaisuuk-
siin, ja muodostavat aina kokonaisrakenteita. Kehitysvaiheet muodostuvat
valmistautumisen ja valmiiksitulemisen tasoista, ja niissd erotetaan toiminnan
muotoutumisprosessi eli syntyvaihe, ja lopulliset tasapainon muodot. (Piaget
1988, 99-101.) Integroituminen ja kokonaisrakenteiden muodostuminen ovat
tarkeita tarkasteltaessa lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksia, seka
lukemaan ja kirjoittamaan oppimista. Kérjistden voitaisiin timén teorian mu-
kaan todeta myos lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen tapahtuvan aina sa-
malla tavalla, ja samassa jérjestyksesséa.

Piaget'n mukaan ajattelun kehitys etenee neljassé perdkkéisessd vaiheessa, ja
ajattelu ja sen mukana myods toiminta, muuttuvat laadullisesti kehitysvaiheesta
toiseen siirryttdessd. Téamé on merkittdvad siksi, ettd on huomioitava lapsen
kognitiivinen kehitystaso opetusta suunniteltaessa ja toteutettaessa. Namé neljd
vaihetta - kautta - ovat seuraavat:

Sensomotorisen dlykkyyden kausi kestdd syntymdistd noin kahden vuoden
ikaan asti. Télle kaudelle on ominaista esineen pysyvyyden saavuttaminen,
symbolisen toiminnan alkaminen ja kielen ilmaantuminen. Kokemusten pe-
rusteella yksilo muodostaa késityksid tapahtumien kulusta, ajasta ja tilasta.
Lapsen ajattelu on sensomotorista kdytdnnon dlykkyyttd, joka kayttad hyvak-
seen toimintaskeemoiksi jdsentyneitd havaintoja ja liikkeitd. (Piaget 1988, 13,
102-104.)

Esioperationaalisen dlykkyyden kausi ajoittuu noin kahdesta vuodesta seit-
seméédn ikdvuoteen. Tamé aika on toiminnan kehittymisen ohella myos alyk-
kyyden kehittymisen atkaa. Varsinaiseksi ajatteluksi dlyllinen toiminta laajenee
ja kehittyy kielen ja sosiaalistumisen turvin. Kieli mahdollistaa yksiloiden vili-



sen vuorovaikutuksen, varsinaisen ajattelun alkamisen, ja toiminnan sisdisty-
misen. Symbolifunktion kehittyminen p#éttda sensomotorisen kauden, ja mer-
kitsee ajattelun irtaantumista toiminnasta. Kielen kdytt6 on merkittdvin sym-
bolifunktion ilmentym4, koska se on luonteeltaan sosiaalista, ja sisiltas jo it-
sessddn kognitiivisen ajattelun vélineitdi. Myohemmin tdssd tutkimuksessa
mainitaan juuri kielen merkittava osuus lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen
valmiutena.

Talle kaudelle on ominaista myds minikeskeisyys, joka kuuluu lapsen kehityk-
seen. Ajattelu on sidoksissa ympériston tapahtumiin, ja symbolien kehitys on
vield vajavaista. Vihitellen ajattelu kuitenkin muuttuu toiset ihmiset huomi-
oonottavaksi. T4ta Piaget nimittdd intuitiiviseksi ajatteluksi. Se on mielikuvien
avulla jélleenrakennettua, tai tapahtumia ennakoivaa sensomotorista koke-
musta. Niiden kahden ajattelutavan viliin voidaan vield sijoittaa yksinkertai-
nen, kdytannollinen, ja verbaalinen ajattelumuoto. Se on 2-7 -vuotiaan lapsen
arkipdiviistd ajattelua. Se on jatkoa esiverbaalisen kauden sulauttamisen me-
kanismeille ja todellisuuden rakentamiselle, ja se valmistaa aikuisikéén asti
kehittyvia teknisid késitteits.

Esioperationaalisella kaudella lapsi kehittyy aktiiviseksi, kieltd tuottavaksi ja
sitd hallitsevaksi. Kerronta, muistelu ja ennakointi kielen avulla ovat nyt mah-
dollisia. Samalla kun lapsen itsendisyys kasvaa, hin kykenee tekeméén eron it-
sensd ja ympdristonsa vélilla. Ajattelu pysyy esiloogisena aina seitsenvuotiaak-
si asti, ja korvaa logiikan intuitiolla ja mielikuvilla. (Piaget 1988, 42-52, 105.)

Esioperationaalinen kausi on merkittdvé tassd tutkimuksessa siksi, ettd juuri
tdssd vaiheessa lapsen kielellinen kehitys on hyvin voimakasta ja nopeaa. Tél-
lIoin muodostuvat ja kehittyvit lapsen kieli ja sanavarasto, sekéd myos kielelli-
nen tietoisuus (kts. Torneus). Toisaalta tdméa vaihe on merkittdvad myos siksi,
ettd symbolifunktio ja logiikka kehittyvit alkuvaiheissaan télloin. Entyisesti
symbolifunktion kehittyminen on mydhemmén sanojen ja kirjainten oppimisen
kannalta merkittava.

Konkreettisten operaatioiden kauden alkuvaihe ajoittuu kouluidn kynnyk-
selle, ja merkitsee ratkaisevaa kd&nnettd lapsen henkisessé kehityksessd. 7-
vuotias pystyy jo yhteistoimintaan toisten kanssa, ja keskustelemaan heidén
kanssaan. Lapsen keskittymiskyky kasvaa, ja hin kykenee tyoskenteleméén it-
sekseen. Han kykenee luokittelemaan, sarjoittamaan, tekeméén yksi-yhteen -
vastaavuuksia, sekd tekeméédn yksinkertaisia tai sarjaluontoisia vastaavuuksia.
(Piaget 1988, 62-65, 106.)

Myoés tdmé kausi on tassd tutkimuksessa merkittédvé, koska osa lapsista saa-
vuttaa tdmén kauden jo ennen koulun alkua. Lukemisen ja kirjoittamisen op-
pimiseen liittyen, tdmén kauden aikana lapsi pystyy tekemédidn merkittavia



erotteluja, ja 10ytiméaan naiden vilisid vastaavuuksia. Lukemisessa ja kirjoit-
tamisessa juuri ndiden vastaavuuksien (esim. kirjaimet) tekeminen on merkit-
tivad. Vasta huomattuaan samanlaisuuksia tekstien ja sanojen valill, lapsi ky-
kenee 16ytimédn ne sadnnonmukaisuudet jotka lukemiseen ja kirjoittamiseen

liittyvat.

Muodollisten (formaalisten) operaatioiden kausi alkaa 11-12 vuoden idss4.
Talloin yksilo siirtyy konkreettisesta ajattelusta muodolliseen ajatteluun. Tal-
16in on mahdollista ymmartaé verrannollisuutta, seké pastelld ja kuvitella yhta-
aikaa kahdenlaisen vertailujarjestelmén avulla. (Piaget 1988, 88, 107.)

Piaget'n ndkemys on hyvin suoraviivainen. Hén nékee kaikkien lasten kehityk-
sen etenevian samalla tavalla, lihes samassa aikataulussa. Mm. Entwistle
(1988,166-177) kritisoi Piaget'n nakemysta siitd, ettd se ei kiinnitd tarpeeksi
huomiota ympiriston vaikutukseen. Myos virikkeiden mahdollisesti positiivi-
nen vaikutus jad huomioimatta. Téhén kritiikkkiin on helppo yhtyé, silld esi-
opetuksen antamat virikkeet ovat usein olleet selvésti havaittavana apuna mo-
nelle sellaiselle lapselle, jolla on vaikeuksia ajattelutoiminnoissa. En nékisi,
ettd kysymyksessé on ollut vain kypsyminen. Tété ajattelua tukee myos se, etté
hyvin niukkavirikkeinen koti on tuottanut usein kognitiivisilta kyvyiltdén hei-
kon lapsen, joka esiopetukseen pédstyaén on kehittynyt télld alueella huomat-
tavasti. Samoin Entwistle kritisoi sitd, ettd Piaget'n mukaan kaikki thmiset
kayvat 14pi kaikki ndmé ajattelun vaiheet, saavuttavatko kaikki abstraktin
ajattelun tason? Héan kritisoi myos sité, ettd Piaget rajaa ndma eri kehitystasot
nimenomaan ikain. Ik onkin ennen ollut mittana esim. koulun aloituksessa,
mutta nykyadn pohditaan hyvinkin yleisesti sitd, miten jokaiselle lapselle 10y-
dettdisiin potentiaalinen koulunaloitusiké. Kehittyminen on hyvin yksilollista.
Kognitiivinen kehitysjérjestys saattaa olla kaikilla samanlainen, mutta iké jossa
nam4 vaiheet saavutetaan, voi vaihdella paljonkin eri yksiléiden valilla.

3.2 Vygotskyn kehityspsykologinen teoria ajattelun ja kielen kehityksesti

Tyonsé ldhtokohtana Vygotskylla oli kysymys, miten lapsi oppii ymmaértdmain
maailmaa, jossa hén eldd. Hénen mukaansa &lykkyys merkitsee valmiutta
kéayttaa hyvaksi kulttuurin valittdmiéd tietoja, késitteitd ja toimintasdfntoja.
Merkitysten oppimisessa avainasemassa ovat kieli ja kulttuuri. Jokainen toi-
mintamuoto, funktio, esiintyy lapsen kulttuurisessa kehityksessa kahdella ta-
solla, ensin sosiaalisella ja sitten psykologisella tasolla. Ensin toiminta esiintyy
thmisten vilisend interpsykologisena tapahtumana, ja sitten lapsen siséssé,
intrapsykologisena tapahtumana. Sosiaalinen vuorovaikutus on kehitykselli-
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sesti kaikkein korkeimpien toimintamuotojen, ja niiden vilisten suhteiden pe-
rustana. Mikali vuorovaikutusta ei ole, niin kehitys tulee olemaan hyvin heik-
koa, tai sité ei tapahdu ollenkaan. Kognitiiviset prosessit ja tietoisuus kehitty-
vit timéan vuorovaikutuksen piirissa.(Rauste-von Wright ym. 1994, 60; von
Wright 1993, 15; Vygotsky 1978, 57.)

Vygotskyn mukaan yksilon ajattelun kehitys riippuu kielestd, ajattelun vali-
neestd, ja hinen sosiokulttuurisesta kokemuksestaan. Lapsen sosiaalisesta pu-
heesta erkaantuneen egosentrisen puheen pohjalta syntyy sisdinen puhe, joka
on hénen loogisen ajattelunsa perusta. Ndmé muistuttavat toiminnallisesti ja
rakenteellisesti toisiaan. Sisdisen puheen kehitys maérdytyy pédasiassa ulkoa-
péin ja kehittyy pitkallisten muutosten summautumisen myotd. Mielestani juu-
ri tim4 tukee ajatusta siitd, ettd lapsen oppimisen valmiuksiin voi ympéristo
vaikuttaa. Ajattelun ja kielen kehitykselld on Vygotskyn mukaan omat erilliset
juurensa ja erilliset kehityslinjansa. Kielen kehityksessd voidaan todeta esiélyl-
linen vaihe, samoin kuin ajattelun kehityksessa esikielellinen vaihe. Tietyssd
kohdassa ne kayvét kehityksessddn yhteen, ja saavat aikaan aivan uuden, vain
ihmiselle ominaisen kiyttdytymismuodon; ajattelusta tulee kielellinen ja kie-
lests alyllinen. Téam4 térked vaihe osuu lapsen kielen kehityksessd noin kahden
vuoden ikdan. Lapsen kielestd tulee alyllinen ja ajattelusta kielellinen. (Kivi
1995,48; Vygotsky 1982, 47, 104, 222; Vygotsky 1986, 82-83.)

Sternin (1922) mukaan lapsi tekee tdssd vaiheessa eldaménsd suurimman kek-
sinnon. Hén keksii puheen symbolifunktion. Tdma lapsen eldamén “suurin kek-
sintd”, ettd jokaisella esineelld on oma nimensd, mahdollistuu vasta ajattelun
tietyssd, suhteellisen korkeassa kehitysvaiheessa. Téamé kielen keksiminen
edellyttaa ajattelua. (Vygotsky 1986, 82.)

Puheen ja kielen oppimisen keskeisin tehtdva on kommunikaatio. Oppiessaan
kielta lapsi asteittain sisdistdd sosiaalisen vuoropuhelun. Kielen kokonaiskaa-
vio, skeema, etenee Vygotskyn mukaan sosiaalisesta puheesta egosentrisen
puheen kautta sisdiseen puheeseen, ajatteluun. Sopivissa olosuhteissa egosent-
rinen puhe muuttuu hyvin varhain lapsen realistisen ajattelun vélineeksi, 14-
hestyen tavoitteellisen toiminnan logiikkaa. (Vygotsky 1986, 35-36; Kivi
1995, 49-50.)

Vygotsky siis nékee ajattelun kehittymisen suunnan sosiaalisesta yksilolliseen,
eli painvastoin kuin Piaget. Ajattelu, ja sitd kautta lukemaan ja kirjoittamaan
oppiminen, edellyttavit siis tarvetta sosiaaliseen vuorovaikutukseen. Edell4 to-
detaan sopivat olosuhteet jotka tarvitaan, jotta egosentrinen puhe voi muuttua
ajatteluksi. Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksia kehitettdessi
Juuri esiopetuksen tulisi olla téallainen sopivien olosuhteiden luoja. Vygotsky ei
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myoskiin aseta minkdénlaisia oletuksia sille, minkélaisia ajatusrakennelmia
tai kielellisi4 taitoja lapsen tulisi tietyssé idssd/vaiheessa hallita.

3.3 Esiopetusikiisen kognitiivinen kehitys lukemaan ja kirjoittamaan oppimi-
sen valmiuksien perustana

Lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen edellyttavit lapselta kognitiivisia val-
miuksia. Kognitiivisella, eli tiedollisella kehitykselld, tarkoitetaan Kuusisen ja
Korkiakankaan (1991, 95) mukaan laajassa mielessa kaikkia niitéd yksilon eld-
min aikana tapahtuvia muutoksia, joita tapahtuu tiedon vastaanottamisessa,
késittelemisessd ja valittamisessd. Suppeasti ymmaérrettynd kognitiivisella ke-
hitykselli tarkoitetaan niitd ajattelutoiminnan laadullisia muutoksia, joita yk-
silé kiy lapi lapsuus- ja nuoruusvuosinaan. Kognitiiviseen kehitykseen kuulu-
vat ne prosessit, joiden vélitykselld yksilo eri ikdvaiheissaan ja eri yhteyksissa
tiedostaa maailmaa, ja kisittelee sen kohteita. Téllaisia kognitiivisia prosesseja
ovat muisti, havaitseminen, ajattelu ja kieli, sekd niiden wvdliset suhteet.
(Kuusinen & Korkiakangas 1991, 95.) Taméin mukaan olen valinnut tdhén tut-
kimuksen teoriaosaan tarkempaa tarkastelua varten ajattelun, muistin ja ha-
vaitsemisen osa-alueet. Kielen kehitystd tarkastellaan muutoin téssd tutkimuk-
sessa.

3.3.1 Ajattelu

Ajattelutaitojen kehittdmistd voidaan pitad oppimisen tarkeimpéna tavoitteena,
silld se liittyy kaikkeen inhimilliseen toimintaan. Tdssd tutkimuksessa se on
erittdin merkittava sikali, ettd lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen edellytta-
vit hyvin monimutkaisia ajattelun taitoja. Toisaalta edelld Vygotsky liitti
ajattelun kehittymisen ja kielen kehittymisen toisiinsa. Héan néki kognitiivisen
kehityksen olevan sidoksissa kieleen ja sen kehittymiseen.

Ajattelutaitojen kehittymisessd on ympéristolla suurt merkitys. Innostava ja
turvallinen oppimisympéristo, jossa voi edetd omien edellytystensd mukaan, on
tarked ajattelun kehittymiseen vaikuttava tekijé.

Kielen oppimiselle on hyvin tirkedé kuulla kieltd, ja oppia itse kayttdméaén si-
ta. Kielen oppiminen edellyttas kognitiivisia prosesseja, samoin kuin kielen
kayttaminenkin. Vuorovaikutus lapsen kanssa tulisi saada lasta aktivoivaksi ja
sellaiseksi, ettd se vastaa lapsen omia ajattelumalleja. Tama edellyttas mieles-
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téani hyvaa ammattitaitoa niilts aikuisilta, jotka tyoskentelevét esiopetusikéisten
lasten kanssa.

Yhtend merkittdvdnd osana kielen oppimista on lukemisen ja Kkirjoittamisen
oppiminen. Sarmavuori (1979, 23) nékee lukemisen ja kirjoittamaan oppimi-
sen realistisesti, yksilon omaan kehitystasoon ja ympériston vaikutukseen pe-
rustuvana. Han kritisoikin kognitiivisen teorian kannattajia siitd, ettd niaméi
tarkastelevat kieltd pelkastdsn rakenteena, erillisin ympéristostd. T#lléin on
selvad, ettd ympériston osuus ei voi tulla nakyviin téllaisessa tutkimusasetel-
massa.

Juuri ympéristdsté riippuu, minka kielen yksilo oppii. Tama todistaa sité, ettd
ympéristolld on suuri merkitys kielen oppimisessa. Jos ympéristd on
“puheeton”, lapsen kieli ei kehity. Lapsi ei siis yksin pysty luomaan kieltd,
vaan tarvitsee sithen ympéristoarsykkeitd. Sarmavuori kritisoikin juuri esim.
Piaget’a siiti, ettd hdnen teoriassaan sivuutetaan ympériston suuri merkitys.
Sarmavuori toteaa myds, samoin kuin Piaget, kielen oppimisen olevan suu-
relta osin riippuvainen kypsymisestd ja kehitysasteesta, mutta nakee myos op-
pimispsykologian ja ympdristodrsykkeiden merkittdvan osuuden kielen oppi-
misen selittdjand. Sarmavuori ei siis kytke kieltd ja kognitiivisia taitoja toisiin-
sa yhtd tiiviisti kuin Vygotsky. Oppiminen ja kehitys ovat riippuvuussuhteessa
toisiinsa. Jotta lapselle voitaisiin opettaa kieltd, tiytyy hinen olla kehityksel-
td4n tietyssd vatheessa. Oppiminen edellyttad siis tiettyja kognitiivisia taitoja.
Kun timaé kehitysvaihe on saavutettu, niit4 taitoja voidaan joko siilyttaa sellai-
senaan, tai edistda entisestddn. (Sarmavuori 1979, 23.)

Siepin ja Tuomen (1994,118) mukaan ajattelun kehittyminen on jatkuva, yk-
silollinen ja vaiheittain etenevd prosessi. Jokaisen vaiheen alkaminen riippuu
ympdristdn suotuisasta, viivyttdvéstd tai jopa estdvastd vaikutuksesta. Tamé
tukee edelld Sarmavuoren esittdméa ajatusta taitojen sdilyttdmisestd sellaise-
naan, tai niiden edistdmistd entisestddn. Freesen (1992, 79) mukaan lapset,
jotka ovat omaksuneet ajattelun perustaitoja kuten kasitteenmuodostusta, luo-
kittelua, olettamusten tekoa, asioiden perustelua ja paittelyd, ovat mitd toden-
nikoisemmin valmiimpia vastaamaan muihinkin #lyllisiin haasteisiin. He
pystyvit kuuntelemaan, oppimaan ja ilmaisemaan itseddn. Tama kaikki edel-
lamainittu edellyttdd sitd, ettd lapsi on oppinut kielen. Téstd voi myds vetdd
johtopddtoksen siihen, ettd esiopetuksen antamilla kaikenlaisilla ajattelua
(kieltd) kehittavilld valmiuksilla, on siten myohemmin merkitys my6ds lukemi-
seen ja kirjoittamiseen.

Kuusivuotias jasentdd ympéristoddn motoristen toimintojen, havaintojen ja ké-
sitteiden avulla, Hanen havaintonsa ovat melko pitkalle jdsentyneet, ja hén
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pystyy tarkkoihin havaintoihin usean aistin avulla yhtaaikaisesti. Kuusivuoti-
aalla havaitseminen, havaitsemisen tarkkuus ja muisti ovat huomattavan ke-
hittyneita. Lapsi pystyy helposti erottamaan geometrisia kuvioita, seka kirjain-
ja numerosymboleja. Ajattelun kehityksessa sanat alkavat véhitellen korvata
sekd toiminnallisia, ettd kuvallisia sisdisid malleja (kts Piaget; esioperationaali-
nen kausi). Ajattelu etdantyy talloin konkreettisesta, ja perustuu enemmaén
symbolisiin malleihin. Aikaan, tilaan ja avaruudellisiin suhteisiin liittyvét k&-
sitteet alkavat tismentyd, joskin péitelmien tekeminen on vaikeaa. Kuusivuoti-
aana lapsen ajattelua leimaa vield voimakas itsekeskeisyys. (Jantunen, Ylipiha
ja Hokkanen 1993, 58; Kuusivuotiaiden esiopetussuunnitelma 1984, 8-9;
Lummelahti 1993, 13-14; Numminen 1996, 76; Vygotsky 1982, 166, 177.)
Naita piirteitd voi pitdd tyypillisind useimmille kuusivuotiaille, mutta tulee
kuitenkin muistaa ne aiemmin mainitut tekijat, jotka vaikuttavat lapsen kogni-
tiiviseen kehitykseen. Kielen kehittymisen kannalta muisti on hyvin merkitta-
vd. Lukemisen ja kirjoittamisen taitojen oppimisen kannalta taas havaitsemi-
sen tarkkuus on térked. Namaé piirteet ovat merkittavia tassa siksi, ettd tdssi
tutkimuksessa esiopetusikdinen on, samoin kuin yleisessd kielenkédytossakin,
juuri kuusivuotias. Muiden kuin edelld mainittujen ajattelun kehittymisteki-
joiden merkitys on kuitenkin niin suuri, ettd kuuden vuoden ikd yksistddn ei
aseta lasta millek&én kehityksen tasolle, vaan tarvitaan lisdksi muita, 1ahinna
ympériston antamia valmiuksia.

3.3.2 Havaitseminen

Todellisuutta koskeva tieto perustuu havaintoon, ja havaitsemista voidaan pi-
tad lahtokohtana koko ajattelulle ja oppimiselle. Yksilo kiinnittyy aistiensa
kautta ympéristoonsé, jota hén jisentdd kielen avulla ajatteluprosessissaan.
Havainto on itsestdénselvyys, kun taas havaitsemiseen liittyy jotakin subjektii-
vista, persoonallista muokkausta, joka tekee mahdolliseksi yksiloiden valiset
erot heidén tarkastellessaan samaa kohdetta. (de Bono 1991, 20; Ikonen 1986,
17, 20.)

Havaitseminen edellyttdd yksiloltd tiettyd valppautta, jotta erilaisia drsykkeita
pystytddn vastaanottamaan, tunnistamaan ja tulkitsemaan. Havaintomaailma
on merkitysten, ei drsykkeiden maailma. Havainnot saavat merkityksen sen
kautta, ettd ne kytketdén aikaisemmin opittuun, tulkitaan aikaisempien koke-
musten perusteella ja vallitsevaan tilanteeseen liittyen. (Numminen 1996, 65;
von Wright 1993, 9.) Havaintojen tulkinnassa on merkittdvana tekijéna se kie-
1i, jonka lapsi on oppinut. Juuri kielensd avulla lapsi tekee niitd tulkintoja.
Tama tukee myoOs eriasteisen oppimisen samansuuntaisuutta, ja edellikoetun
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hyvaksikéayttod. Naitd tulisikin huomioida juuri siirryttdessd esim. esiopetuk-
sesta alkuopetukseen. Myds Suonperin (1993, 49-50) esilletuoma havainto-
jen valikointi, ja sen liittyminen oppijan kokemusrakenteeseen, sekd skeemoi-
hin ja emotionaaliseen rakenteeseen, osoittaa selvésti yhtenevin opetuksen
merkitystd.  Suonperd ottaa tulkinnan liséksi havaitsemiselle ominaiseksi
piirteeksi valikoinnin. Ympéristossd on niin runsaasti informaatiota, ettei yk-
silé kykene sitd kaikkea vastaanottamaan rajoittuneen tiedonkésittelykykynsa
vuoksi. Valikointiprosessin edellytyksens on valikoiva tarkkaavaisuus, joka on
luonteeltaan sekd kognitiivista, ettd motivaationaalista. (Suonperd 1993, 49-
50.) Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa on myds merkittdvad téllainen
havaintojen valikointi. Sekd kielen opettelemisen vaiheessa, jolloin sanat opi-
taan erottamaan muusta d4nimaailmasta, ettd varsinaisessa lukemisessa ja kir-
joittamisessa, jolloin erotetaan kirjaimet muusta ympéristostd, valikointi on
merkittivd. Salminen (1980,58) tuo esiin havaintojen merkittivyyden nimen-
omaan kirjoitettaessa, tuotettaessa tekstid joka perustuu kirjoittajan omiin ha-
vaintoihin.

Lurija (1979, 91) tuo esiin kielen merkityksen havaitsemisprosesseissa. Sen
tuominen esiin tassa tutkimuksessa on hyvin merkityksellistd sikéli, ettd mer-
kittdvana edellytyksend lukemaan ja kirjoittamaan oppimiselle on kielen oppi-
minen. Kieli saa aikaan olennaisia rakenteellisia muutoksia havaitsemisproses-
seissa, ja luo uusia havaitsemisen lakeja. Kielen synnyttyd thminen kykenee
ohjaamaan tahdonalaisesti tarkkaavaisuuttaan. (Lurija 1979, 91.) Kielen avulla
oppilaan tarkkaavaisuus voidaan kiinnittéa kielessi sellaisiin asiothin, jotka ei-
vit ole kovin konkreettisia. Tallaisia voivat olla mm. sanat, ddnteet, taivutukset
ym.

3.3.3 Muisti

Muisti muodostuu useista kognitiivisista osatekijoistd. Muistisuorituksessa
voidaan erottaa tunnistamiseen ja tiedon aktiiviseen palauttamiseen perustuvia
toimintoja. Muistamisessa voidaan myos erottaa kolme wvaihetta: aineksen
omaksuminen, aineksen séilyttiminen ja amneksen hyvéksikéytté eli mieleen-
palauttaminen. Téssé tutkimuksessa voidaan n&hdd ndmé vaiheet lukemaan ja
kirjoittamaan oppimisen valmiuksen kohdalla. Télloin néitéd vaiheita ovat kie-
len (sanojen) omaksuminen, nédiden sanojen mielessd séilyttdminen ja kielen
hyviksikayttd. Kokemuksesta muodostetaan mentaalinen mielikuva, joka yh-
dist44 naitd kokemuksen eri piirteitd. Pienill4 lapsilla puutteellinen kyky painaa
mieleen asioita, ja palauttaa niitd tarvittaessa, johtuu siité, etteivit he viela ole
sisdistaneet ympdaristoa jasentdvid kielellisid ja késitteellisid ryhmittelyperus-
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teita. (Lyytinen 1989, 49-50.) Mielesténi lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen
valmiudet, joita tutkimuksen myohemmaéssé vaiheessa tarkastellaan, ovat juuri
nditd kielellisii ja késitteellisid ryhmittelyperusteita.

Muistin merkitys tiedon kasittelyssd on hyvin keskeinen. Niin oppiminen ja
muistaminen voidaan néhdd saman asian eri puolina. Oppimista ovat ne keinot
ja tavat, joiden avulla asioita painetaan mieleen. Muistamisessa taas korostuu
opitun mielessd sdilyminen ja mielestd palauttaminen. Ihmisen muistin yksin-
kertaisin jarjestelma on sensoriset muistit, jotka ovat toisistaan riippumatto-
mia, kapasiteetiltaan hyvin laajoja ja kestoltaan hyvin lyhyitd. Nidon alueella
olevaa sensorista muistia sanotaan ikoniseksi muistiksi, ja auditiivisen alueen
muistia ekoiseksi muistiksi. Luku- ja kirjoitustaidon oppimisessa havaintojen
muodostumisen alueella painottuvat juuri sensoriset muistitoiminnot; visuaali-
nen ikonimuisti ja auditiivinen kaikumuisti. Ahvenaisen ja Karpin (1993, 51)
mukaan luku- ja kirjoitustaidon perustekniikan oppimisen kannalta keskeisin
merkitys on lyhytkestoisella tyomuistilla. Sen aikana havaintotietoa on mah-
dollista tulkita ja muokata sellaiseen muotoon, ettd se voidaan tallentaa s#ilo-
muistiin. Helander ja Lehto (1996, 330) toteavat tyomuistilohkon tirkeyden
myos kielellisten taitojen ja sanaston oppimisessa. Paras keino parantaa lyhyt-
kestoisen muistin kapasiteettia on toisto. (Ahvenainen ym. 1993, 51; Arajérvi
1988, 80-81; Saariluoma 1988, 72-72.)

Muistaminen riippuu hyvin paljon myos siitd, miten aktiivisesti oppilas halu-
aa oppia, ja muistaa. Nykyisen oppimiskisityksen mukaan edelld mainitun
toiston merkitys oppimiselle ei ole kovin keskeinen. Ennemminkin tdssé tut-
kimuksessa nousee lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiutena esiin juu-
ri motivaatio. Motivaation merkittdvd osuus oppimisessa, ja edelld esitettyyn
viitaten siten myds muistissa, €1 kuitenkaan tue edelld esitettyd véitettd toiston
merkityksellisyydesta.

Lukemaan ja kirjoittamaan opettamisessa tulisikin heréttdd ensin oppilaan
mielenkiinto, uteliaisuus, lukemista ja kirjoittamista kohtaan. Tdss4 uteliaisuu-
den heréttamisvaiheessa on hyvin suuri merkitys silld, milld tavalla opittava
asia opetellaan. Esiopetuksen aikana lapsissa tulisi heréttds niin suuri innostus
lukemaan ja kirjoittamaan oppimista kohtaan, ettd viimeistdén koulussa lapsi
haluaa muistaa, ja oppia ndihin liittyvid asioita. Rauste-von Wright & von
Wright (1994, 115) nikevét muistamisen riippuvan keskeisesti siitd, miten
opittava aineisto organisoidaan oppimisvaiheessa. Kytkemélld se mahdolli-
simman rikkaaseen mielikuvien verkostoon, sen muistaminen helpottuu, koska
tdmé verkosto tarjoaa tehokkaita palautusvihjeitd. Tama oppimisvaiheen orga-
nisointi tulee mielestdni ndhdd myos niin laajana, ettd se koskee yksittdisen
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opetustilanteen liséksi my6s lapsen koko oppimishistoriaa. Muistamista tukee
loogisesti, jopa vuosia kestévé, eteneminen opettamisessa.

Havaitut tapahtumat tai opitut aineistot eivit siis tallennu muistiin aivan sel-
laisenaan. Jokainen muodostaa nikemaéstddn ja kokemastaan oman versionsa.
Tatd tukee edelld Piaget'n esittdmat ajatukset yksilollisesté ajattelutoiminnan
kehityksestd. Toisaalta taas Vygotskyn ndkemys ympériston merkittdvastd vai-
kutuksesta kognitiivisiin prosesseihin, tuo tissé esiin opetuksen merkitykselli-
syyden my0Os muistiin.
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4. KIELEN OPPIMINEN ESI- JA ALKUOPETUKSESSA

Kuten jo edelld on mainittu, lapsen varhaisina vuosina kielen kehittymisella
on suuri merkitys. Kieli on pohjana lapsen ilmaisun ja ajattelun kehittymiselle,
kieli on juuri ajattelun véline. Kieli antaa lapselle vilineité itseilmaisuun ja
oman maailmankuvan muodostamiseen. Kieli on myds kommunikoinnin vali-
ne, ja silld on hyvin tirked merkitys ihmissuhde- ja yhteistyotaitojen kehitty-
misessd, sekd minikuvan vahvistumisessa. Naihin liittyen lapsi saa kielen
kautta juuret omaan kulttuuriinsa, ja tutustuu omaan kulttuuriperinteeseensé.

Esiopetusikiiselle lapselle keskeistd on halu ilmaista ajatuksiaan ja viestid asi-
oita. Lapselle on luontaista, ettd hén jasentdd ympéristoadn kyselemallda. Tata
tulisikin kéyttad hyvéksi siten, ettd lasta rohkaistaan kdyttdméan kieltda. Kui-
tenkin niin, ettd lapsen omat kokemukset ja tavoitteet saavat niille kuuluvat ar-
von. (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1992, 12.) Tamaé ei mielesta-
ni sulje pois sité, ettd esiopetuksella voi olla selkedt tavoitteet, jotka tulisi saa-
vuttaa ennen oppivelvollisuuskoulun aloittamista. Taémé vain asettaa haasteita
niille tavoille ja menetelmille, joilla esiopetuksessa kieltd opetetaan ja kehite-
taan.

Jo ennen oppivelvollisuuden alkamista useimmat lapset kiinnostuvat kirjoite-
tusta kielestd. Tietoisuus siitd, ettd lukutaito avaa lukemattomia uusia mahdol-
lisuuksia, synnyttdd motivaation oppia lukemaan. T4t kiinnostusta tulisi hyo-
dyntaa sitomalla opetus sithen aikaan, jolloin lapsella luonnostaan on tietty
motivaatio. Lapsi kiinnostuu lukemaan ja kirjoittamaan oppimisesta ndhdes-
saan kirjoitettua kieltd, sekd kuullessaan ja ndhdessdén lukemiseen liittyvad
toimintaa (Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1992, 12). Jo esiope-
tuksessa tulisikin mielestédni olla monipuolisia, ainakin mekaanista luku- ja
kirjoitustaitoa heréttavid tilanteita tai tehtavia.

Alkuopetuksessa didinkielelld on erityisen merkittava rooli juuri siksi, ettad
viimeistddn télloin lapselle pyritdén opettamaan luku- ja kirjoitustaito. Al-
kuopetuksessa lukutaito merkitsee laajemmin mekaanisen lukemisen lisaksi
my6s ymmartdvad lukemista. Niiden taitojen osaaminen taas on edellytys
sille, ettd oppilas voi selviytyd myohemmissd opinnoissaan, ja ylipaitaan ela-
mdéssédn, tasavertaisena yhteiskunnan jésenend. Peruskoulun opetussuunni-
telmassa lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen kuluu #idinkielen osa-
alueeseen.

Aidinkielen opetus kantaa paévastuuta oppilaiden kielellisist4 perustaidoista ja
niiden kehittymisestd, ja ndin osaltaan rakentaa oppilaan oppimaan oppimisen
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perustaa. Oman nikemykseni mukaan esiopetus voi olla merkittavasti tuke-
massa peruskoulua timén vastuun kantamisessa. Yleistavoitteena aidinkielen
opiskelussa on, ettd oppilaan itseluottamus, seké ilmaisunhalu ja rohkeus vah-
vistuvat, ja hén kehittyy taitavaksi viestijaksi. Oppilaan kielellinen tietoisuus
syvenee, ja hin osaa kayttad kieltd tilanteen ja tehtdvin mukaan. Téssa tutki-
muksessa kartoitan sité, onko esiopetus vaikuttanut merkittdvasti tdmin kie-
lellisen tietoisuuden syvenemiseen jo ennen varsinaista lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimista. Kielellinen tietoisuus on merkittdva valmiustekija ennen lu-
kemaan- ja kirjoittamaanoppimista. Myohemmin se liittyy kielen monipuoli-
seen ja oikeaan kéyttoon.

Tavoitteena &didinkielen opetuksessa on myos, ettd oppilaasta kehittyy hyva lu-
kija ja kirjoittaja, joka hallitsee kirjoittamisen ja lukemisen sujuvan teknisen,
my6s mahdollisuuksien mukaan tietoteknisen taidon; joka ymmartai, ja osaa
lukea ja kirjoittaa erilaisia tekstejd; joka pystyy tekeméin johtopéstoksié, arvi-
oimaan ja valikoimaan; joka pystyy valitsemaan tavoitteen kannalta luku- ja
kirjoitustavan, ja joka pystyy arvioimaan omien taitojensa toimivuutta ja ke-
hittdmé&én niitd. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 42-43.)

Oppilaan didinkielen taidot kehittyvit myds opiskeltaessa muita oppiaineita, ja
tamé on yksi syy sithen, miksi juuri luku- ja kirjoitustaito on niin merkittivai
osa alkuopetusta. Kaikessa koulutydssé lapsi omaksuu toimivia kuuntelu-, lu-
ku-, puhe- ja kirjoitusstrategioita, seka kehittd4d omia oppimaan oppimisen
taitojaan (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 43-44).
Aidinkielen opetus nivotaankin koulussa kaikkeen muuhun oppimiseen: puhe-
viestinndn, lukemisen ja kirjoittamisen taitoja harjoitellaan kaikissa oppiai-
neissa. Samalla tavalla mielesténi esiopetuksessa voidaan 1oytad integraatiota
kielellisten valmiuksien ja muiden toimintojen vélilla.

Tavoitteena alkuopetuksessa onkin, ettd oppilas oppii niin sujuvan luku- ja
kirjoitustaidon, ettd ala-asteen tavoitteet voidaan niiden varassa saavuttaa.
Téltd osin nden alkuopetuksen merkityksen osana koko peruskoulua hyvin
suurena; luku- ja kirjoitustaitoa voi sanoa puun rungoksi, jossa oksina ovat
muut oppiaineet. Luku- ja kirjoitustekniikkaa, sekd muita lukemisen ja kir-
Joittamisen taitoja syvennetdén lépi peruskoulun. (Peruskoulun opetussuunni-
telman perusteet 1994,42-43.)

Valtakunnalliset esiopetuksen ja alkuopetuksen kielen opetukseen asetetut ta-
voitteet ovat hyvin yhdensuuntaiset. Molemmissa painotetaan kielen merki-
tystd kommunikaatiovdlineend, ja kielen osuutta kansallisen kulttuuri-
identiteetin heréttdjdnd. Varsinaisen luku- ja kirjoitustaidon oppiminen on osa
tatd tavoitteistoa, mutta erityisesti alkuopetuksessa hyvin merkittivi osa. Esi-
opetuksessa painottuukin néiden taitojen valmiuksien kehittiminen.
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4.1 Esiopetuksen tavoitteet kielen ja kommunikaation alueella

Esiopetuksen opetussuunnitelman (1992, 12-13) mukaan kieli ja kommuni-
kaatio -sisdltéalueen tavoitteena on lapsen kielellisten valmiuksen kehittymi-
nen niin, ettd hénelld on halu, rohkeus ja taito ilmaista itsedén, ajatuksiaan ja
tunteitaan, seké olla vuorovaikutuksessa ympéristonsa kanssa. Tassé tutkimuk-
sessa, puhuttaessa lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksista nostaisin
ndistd erityisesti esiin halun. Kokemuksia, eldamyksid ja mielikuvitusta kehite-
taan kirjallisuuden, joukkoviestimien ja teatterin avulla. Lapsi kiinnostuu sa-
tujen, runojen, kertomusten, lorujen ja ndytelmien kuuntelemisesta seki niiden
sepittamisestd ja eldytyvéastd esittdmisestd. Ndiden avulla kielen tiedostuminen
vahvistuu, keskittymis- ja kuuntelutaito kehittyvat, ja sana- ja késitevarasto
laajenee.

Esiopetuksessa lapsi oppii kirjoittamiseen ja lukemiseen liittyvid taitoja kiin-
nostuksensa ja kehitystasonsa mukaan. Vihitellen lapsi ymmartas, ettd kirjoi-
tettu kieli on keino kommunikoida.

Lapselle pitdé tarjota mahdollisuus didinkielen taitonsa kasvattamiseen ja kie-
lellisen tietoisuuden vahvistamiseen ja kehittdmiseen leikkien ja harjoitusten
avulla.(Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1992, 12-13.).

Juuri tdmén siséltdalueen tavoitteisiin hyvin soveltuen, Sarmavuori (1982,

143-144) esittad niitd alkuopetuksen didinkielen perustavoitteita, joita voidaan
harjoitella jo péivikodissa. Sarmavuoren mukaan tavoitteena olisi, ettd lapsi
pystyy keskittyméén kuuntelemiseen, jaksaa kuunnella toista ihmistd (opettaja
tai oppilaskaveri), ja erottaa sanojen alussa olevan &dinteen. Juuri dénteiden
erottaminen alusta on osa téssd tutkimuksessa merkittavad kielellistd tietoi-
suutta. Lisdks1 tutkimuksen aikana nousi esiin keskittymisen ja kuuntelemisen
merkittdva osuus didinkielen opetuksessa. Sarmavuoren mukaan lapsen tulisi
myos kiinnostua satujen esittdmisesta.

Puhumiselle asetettuja tavoitteita, joita voidaan harjoitella jo péaivikodissa, on
Sarmavuoren mukaan se, etté lapsi osaa kertoa kokemuksistaan ja kuvista, se-
ké tehda kysymyksiéd toisen kertomuksen perusteella. Hanen tulisi osata selke
Ja kuuluva ddnenkéytto, eikd puheessa tulisi endd olla aidnnevirheitd. Lapsen
pitéisi pystyd sanomaan vastakohdat, havaita eroja ja samanlaisuuksia, mééri-
tella konkreettisia késitteitd, erottaa tosi epatodesta, keksid sanapareja ja eldy-
tyd rooleihin. Lisdksi hinen tulisi osata kirjoittaa nimens4, ja tunnistaa kirjai-
mia ja numerot 1-10. Sarmavuori mainitsee tdssd senkin, ettd lukemisen osaa-
minen ei ole haitaksi koulunkaynnille.(Sarmavuori 1982, 143-144.)
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Salminen (1980, 87-88) esittidd myos perusteluja sille, miksi tarvitaan erityistd
esiopetusta antamaan néita kielellisida valmiuksia. Hén toteaa, ettd kehittydk-
seen hyviksi kielenkayttdjaksi lapsi tarvitsee lahelleen aikuisen, joka on ha-
nelle hyvina kielenkéyton esikuvana, joka korjaa myonteiselld tavalla lapsen
virheellisid ilmaisuja, joka ohjaa lasta havainnoimaan ympdristoddn ja l1oyté-
main sieltd runsaasti erilaisia nimedmiskohteita, ja joka ohjaa lasta kirjojen
maailmaan. Juuri esikouluikd on lapsen kielellisen kehityksen kannalta arvo-
kasta aikaa. Tuolloin lapsi on altis vastaanottamaan kielellisid virikkeitd, ja
toteuttamaan saamiaan kielellisid malleja omassa kielenkaytossdén. Tuolloin
lapset oppivat pysyvén kéyttokielen. He eivit kuitenkaan opi ainoastaan sano-
ja, vaan myos ajatuksia ja kasitteitd; he oppivat kielen logiikan. Tdmé Salmi-
sen esitys tukee omaa nidkemysténi siitd, ettd jo ennen kouluikéa lapsi omaa
tietyn “herkkyyden” omaksua uusia kielellisid valmiuksia. (Salminen 1980,
87-88.)

Salmisen (1980, 87-88) mukaan esikouluidssd tulisi kaikkia kielellisten val-
miuksien alueita harjaannuttaa yhtd paljon. Hénen mukaansa esikouluidssé ta-
pahtuvaa kielenkehittdmistd maaraavat kolme seikkaa. Ensinnékin kielen tuli-
si toimia yhteisoeldmad voimistavana tekijand. Toiseksi kieliopillinen ja fo-
nemaattinen harjaannuttaminen palvelevat myos viime kidessa kielen sosiaa-
lista tehtdvad. Kolmanneksi esikouluidssi tulisi keskittyd runsaasti puheen ja
ajattelun harjaannuttamiseen. Salminen jakaa yleiset harjaannuttamistehtdvat
kahden péailinjan osalle. Toisaalta opitaan kuuntelemaan; aktiivinen kuuntele-
minen merkitsee myos osallistumista sosiaaliseen viestintéén, ja uusien fakto-
jen havaitsemista keskustelun kuluessa. Toisaalta opitaan katselemaan, joka
merkitsee toisten ihmisten havainnointia ja huomioonottamista. (Salminen
1980, 87-88.) Nami kolme kielenkehittamistd madradvas seikkaa ovat hyvin
yhtenevéisid tassd tutkimuksessa esitettdvien lukemaan ja kirjoittamaan oppi-
misen edellytysten kanssa. Kielen rooli yhteisoelamad voimistavana tekijani
on laheisesti yhteydessd motivaatioon. Esiopetuksessa paljon kaytettavit kieli-
opilliset ja fonemaattiset harjoitukset taas avaavat lapselle uusia kielen kayton
muotoja. Kolmantena mainittu puheen ja ajattelun harjaannuttaminen taas tu-
kee Vygotskyn edelld esittdmééd mallia ajattelun ja kielen kehityksesta.
Salmisen edelld atkuiselle esittdmaét roolit edellyttavat pedagogista ja kasva-
tuksellista ndkemysté ja ammattitietoutta, jota juuri lastentarhanopettajilla on.
Tamaén pitdisi myos nékyé selvind erona juuri tyon tuloksessa, koulunsa aloit-
tavassa lapsessa. Kaksi niistd seikoista, jotka Salminen esitti kielenkehitti-
mistd maarddving; kieli yhteisoelaméa voimistavana tekijana ja kielen rooli so-
siaalisessa elaméssd, tuovat myds esiin tekijoitd, joita erityisesti esiopetus-
ryhmé mahdollistaa.
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Tutkimuksessani pyrin kartoittamaan, kokevatko myos alkuopettajat oleellisik-
si lukemaan- ja kirjoittamaan oppimisvalmiuksiksi edellamainitut asiat. Toi-
saalta esiopetus on jatkuvasti yhd enemmén tukenut myos lasten kiinnostusta
kirjaimista, lukemisesta ja kirjoittamisesta. Itse kokisin, ettd se ei voi olla huo-
no asia. Huolimatta melko sujuvastakin mekaanisesta lukutaidosta, lapsella on
vield paljon opittavaa lukemisen ja kirjoittamisen alueella.

4.2 Aidinkieli osana alkuopetusta

Alkuopetuksessa oppilaalle jarjestetddn runsaasti puhumis-, kuuntelemis-,
kirjoittamis- ja lukemistilaisuuksia. Oppilas tottuu tekeméén havaintoja kie-
lestd, sekd keskustelemaan havainnoistaan, ja hén saa oivalluksia kielen muo-
to- ja merkitysrakenteesta myos lorujen, riimien, d4nne- ja sanaleikkien avulla.
(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 45.) Talt4 osin opetus vastaa
hyvin paljon esiopetuksen kielellisia tavoitteita.

Lukemisen opetus kytketddn alkuopetuksessa alusta alkaen lukemisen ym-
maértdmisen kehittdmiseen, ja kirjoituksen opetus omien ajatusten viestimiseen
muille. Tekstien siséltojen tulee olla sellaisia, ettid ne heréttivit selvillesaami-
sen halua. Erityisesti lukutaitoa opiskeltaessa kiinnitetdsin huomiota tekstien
kiinnostavuuteen. Tédssd on olennaisena osana motivaatio, joka edelld oli mai-
nittu muistin yhteydessé, ja joka tassi tutkimuksessa muutenkin nahdéén olen-
naisena osana lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksia. Olennaista
tietenkin on, ettd oppilas saa kehittydi omien edellytystensd mu-
kaan.(Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 45-46.)

Oppilaiden tulisi lukemalla keksié lukemisen idea, omaksua lukemisvalmius,
ja totuttautua lukemaan eri tarkoituksia varten. Oppilaiden tulisi keksid kir-
joittamisen idea, harjoitella kirjoittamista ilmaistakseen ajatuksiaan, ja omak-
sua néin véhitellen kirjallinen kulttuuri. Omasta mielestéini néissd molemmissa
korostuu taas motivaation merkitys. Lukiessaan ja kirjoittaessaan oppilaat ke-
hittavét kielellista tietoisuuttaan, ja tekevét havaintoja kielen danne-, muoto- ja
merkitysaineksista, oikeinkirjoituksesta, lauserakenteesta ja tekstinmuodostuk-
sesta, sekd kielen vaihtelusta. Ndmé ovat mielestéini niitd kielellisen tietoisuu-
den seikkoja, jotka tulevat mekaanisen luku- ja kirjoitustaidon oppimisen jil-
keen. (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 48.)

Mikali lapsi on saanut jo esiopetuksessa harjaannusta kielellisissé taidoissaan,
ja on jo omaksunut esim. luku- ja kirjoitustaidon, voi koulu painottaa juuri
edelldmainittuja asioita. Ymmértivaa ja tarkoituksenmukaista lukemista, kir-
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joittamisen nikeminen osana omaa ilmaisua, erilaiseen kirjallisuuteen tutustu-
mista, sekd oikeinkirjoituksen ja lauserakenteen muodostumista.

5. LUKEMAAN JA KIRJOITTAMAAN OPPIMINEN

5.1 Lukeminen ja kirjoittaminen

Lukeminen ja kirjoittaminen ovat hyvin monimutkaisia prosesseja, jotka
yleensd, mutta eivat valttdmattd aina kulje kési kdadessd. Ne eivét ole yksittii-
sid taitoja jotka voi osata, vaan monimutkaisista mekaanisista ja luovista val-
miuksista muodostuvia kokonaisuuksia. Lukemisella ja kirjoittamisella on
my6s merkittdvi sosiaalisen ja tiedollisen kommunikaation funktio, jolla on
hyvin merkittdva rooli néiden taitojen oppimisessa. Salminen (1980, 53.) on
todennut lukemisen olevan puheen oppimisen jatkumo, siis kielellisen oppimi-
sen yksi vaihe. Tdméa ndkemys tukee niitd ajatuksia, joiden mukaan kielella ja
sanavarastolla on merkittdva osuus lukemaanoppimisessa.

Lukemaan oppiminen on yksi merkittdvimmistd tapahtumista lapsuudessa.
Se on osa koko lapsen psykologista ja sosiaalista kehitystd. L.ukemaanoppimi-
sen myota lapselle aukeaa uusi mahdollisuuksien maailma.

Samoin kuin Salminen edelld, myos Ellis (1984, 103) nikee lukemaan ja kir-
joittamaan oppimisessa olevan kysymys samoista prosesseista kuin puhumi-
sessa ja kuuntelemisessa, siis kielenkaytossd. Tastd syystd on tirked antaa lap-
selle esikielellisessd vatheessa runsaasti mahdollisuuksia puhumiseen ja kes-
kusteluun, seka kuuntelemiseen. (Ellis 1984,103.)

Varsinaisen lukemisen Silven (1990,1) nékee hierarkisesti jérjestyneend kie-
lellisend taitona, joka rakentuu vihitellen kielellisen kehityksen aikana. Sen
keskeisid komponentteja ovat dekoodaus ja siséllon ymmartdminen. Siséllon
ymmértamiselld tarkoitetaan merkityksen luomista painetulle tai kirjoitetulle
tekstille. Vrt. aiemmin téssd tutkimuksessa mainittuun ymmartavaan lukemi-
seen. Dekoodaus on merkkien ja kirjainten tunnistamista, ja tuottamista arti-
kuloitavaan muotoon. Se on mekaanista lukutaitoa, jonka avulla opitaan kir-
jain-, d4anne-, tavu-, sana- ja lausevastaavuus. Se kuuluu varhaiseen lukemi-
seen. (Silven 1990,1.) Nékisin itse juuri tdméin dekoodaus-vaiheen vastaavan
lahinna sitd lukutaitoa, jonka lapsi voi oppia jo esiopetuksessa. Siind ovat
merkityksellisid hahmottaminen (kuulo - n#dkdo), looginen yhdistdminen ja
erotteleminen, artikulointi ja tietysti myos sanavarasto.
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Julkunen (1993, 96-98) nikee lukemaan oppimisen alusta alkaen enemmén
juuri téll4 tavalla. Sanojen erotteleminen d4nteiksi, aakkosten tunnistaminen ja
erotteleminen, kirjainten ja dinteiden valisen vastaavuuden oppiminen, oikea-
vasen -suunnan oppiminen, sekd painettujen sanojen tunnistaminen ovat edel-
lytyksend lapsen lukemaanoppimiselle. Julkusen mukaan siis sanojen pilkko-
minen tavuihin ja &énteisiin on lukemaan oppimisessa oleellista. Tama ajatus
tukee lukemaan ja kirjoittamaan opettamista KATS-menetelmalla. Siina kir-
jaimet yhdistelladn dénteiksi, danteet tavuiksi ja tavut sanoiksi. Alkuvaiheessa
tavut eivat tarkoita mitdén, ne eivét ole missdin yhteydessad puhuttuun kieleen.
Itse néden tdssd lukemaan opettamisen tavassa juuri sen heikkouden, ettd se ei
tue milld4n tavalla lapsen motivaation herattdmista kirjoitettua kieltd kohtaan.
Toisaalta Julkunen mainitsee myos, ettd lapsen on tunnettava se kieli jota hin
aikoo oppia lukemaan, ja oppia se, ettd painetut sanat ovat puhuttujen sanojen
merkkejd, ja niiden merkitys sama. Néainollen myds Julkunen tuo esiin kielen,
sanavaraston, merkityksen. (Julkunen 1993, 96-98.)

Salminen (1980, 57) on todennut, ettd lukemisen alkuvaiheessa lapsella on
vaikeuksia ymmaértdd lukemaansa; tulkinta saattaa olla mielekastd, mutta ei
kuitenkaan sellaista miksi kirjoittaja on sen tarkoittanut. Todellista lukemista
onkin dekoodatun tekstin ymmértdminen. Lukijan on ymmarrettava tekstistd
muodostuvien sanojen merkitys, ja osattava liittdd eri merkityksid toisiinsa.
Lukija siis luo tekstille merkityksen. Taméa Salmisen ajattelutapa tukee enem-
mén késitysté ajattelun ja kielen kehityksen yhteneviisyydesta.

Amerikkalainen Chall (Chall, Jacobs ja Baldwin 1990, 12-15), joka on hah-
mottanut lukemaan oppimista ja lukutaidon kehittymisté lapsen ajattelutaitojen
kehittymisen avulla, nikee dekoodauksen oppimisen olevan lukemaan oppimi-
sen 1 tason kehitysvatheena. Malli pohjautuu edelld esitettyyn Piaget'n teori-
aan ja siséltad viisi lukemisen tasoa. Ennen 1-tasoa on kuitenkin O-taso, eli
estlukemisen taso. Tamé O-taso alkaa syntymdstd ja pééttyy, kun varsinainen
lukemaan oppiminen alkaa. Olisin halunnut tutkijana tarkemman selvityksen
siitd, mitd Chall nékee esilukemisen tasolle sopivaksi kehitysvaiheeksi. Toi-
sella tasolla kehittyvét lukemisen sujuvuus ja nopeus, kolmannella lukeminen
on oppimisen viéline, neljdnnelld tasolla kyeta4n arvioivaan lukemiseen ja vii-
dennelld tasolla hahmotetaan kokonaisuuksia ja sovelletaan tietoja. Erityisesti
~ tasoilla 3-5 painottuu juuri tima edelld mainittu ymmartéva lukeminen. Tasolta
toiselle siirtyminen tapahtuu Challin mukaan assimilaation (sulauttamisen) ja
akkomodaation (mukauttamisen) avulla. Tekstistd otetaan vastaan sellaista
tietoa, jota lukijan kognitiivinen jérjestelma pystyy kisitteleméin. Akkomo-
daatiota tapahtuu, kun tiedon assimilaatio muuttaa lukijan asioiden tajuamista.
(Chall ym. 1990, 12-15.)
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Edelldmainittu dekoodaus on juuri sitd lukutaitoa, jota opetellaan alkuopetuk-
sessa, mutta voidaan opettaa mielesténi jo esiopetuksessa niille lapsille, jotka
omaavat motivaation ja valmiuksia lukemaan oppimiseen. Challin lukemaan
opettelemisen tasoista tasot 0 ja 1 vastaavat mielestdni juuri esiopetuksen an-
tamaa lukemaan opettelemista, taso 1 ja erityisesti taso 2 on alkuopetukseen
sopiva.

Hoien ja Lundberg (1990, 31) erottavat lukemaan oppimisessa seuraavat nelja
vathetta:

1. Pseudolukeminen, jolloin lapsi ei osaa vield lukea, mutta tuntee kontekstin.
Hén osaa lukea etikettejd, oman nimensi ja logoja (esim. Coca-Cola, Jaffa
jne.)Tassd lukemisen vaiheessa voisin ajatella olevan lihes kaikkien 3-6 -
vuotiaiden lasten. Idea siitd, ettd jokin “merkki” tarkoittaa jotakin on jo ole-
massa.

2. Logografisessa lukemisessa lapsi késittelee sanoja kuin kuvaa, eikd ymmér-
rd niiden kirjaimellista periaatetta. Han tajuaa kirjainyhdistelmén kokonaisuu-
tena. Yhdistelmd MMAM on sama kuin MAMMA. Kirjain on lapselle abst-
rakti ja merkitykseton. Sanat sen sijaan ovat merkityksellisid ja mielekkéita
lapsen opittaviksi ja niistd hén on kiinnostunut. Péivdkodeissa runsaasti kéy-
tettdvin kokosana-menetelmén (vrt Domanin menetelmé) mukainen kirjoitet-
tujen sanojen esilldoleminen tukee titd lukemisen vaihetta. Lapsi on tilloin
kiinnostunut sanoista, ei yksittaisista kirjaimista. Tédssd lukemisessa motivaati-
olla on keskeinen rooli.

3. Kirjaimellisessa lukemisessa lapsi osaa yhdistdd kirjaimet sanaksi. Hén
erottaa kirjainten jarjestyksen. Lapsi oppii véhitellen jakamaan sanan osiin,
Joista synteesin avulla voidaan muodostaa merkityksellisid sanoja. Téssé lu-
kemisen vaiheessa huomio kiinnitetdéin tarkkaan lukemiseen, kirjainten ja
aanteiden erotteluun.

4. Ortografisessa lukemisessa lapsi oppii kielen sddnnonmukaisuuksia, héin
havaitsee péatteitd, taivutusmuotoja, prefiksejd, tavuja. Hén tunnistaa sanan
nopeasti, varmasti ja automaattisesti. Han tajuaa sanat ortografisina rakentei-
na, eikd endd kuvina. Lukeminen on sujuvaa, ja huomio kiinnittyy tekstin
merkityksen tulkintaan. (Hoien & Lundberg 1985, 31.)

Naissé neljdssd vaiheessa yhdistyvat hyvilla tavalla lapsen kielelliset valmiu-
det, ja niiden merkittdvyys varsinaisessa lukutaidossa. Lukeminen nahddén
lapsen muuhun elinympéristoon laheisesti liittyvana asiana. T#ll6in motivaati-
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on loytdminen omaan oppimiseen on helppoa ja luonnollista. Julkusen edelld
esittimé lukemaan oppiminen edustaa tdysin vastakkaista nékemystd. Se voi-
daan kuitenkin nihdi oleelliseksi ja yhtenevaiseksi Hoien & Lundbergin lu-
kemaan oppimisen kirjaimellisen ja ortografisen vaiheen kanssa. Télloin juuri
yksittdisilld kirjaimilla ja ainteilld on keskeinen merkitys. Néen kuitenkin itse
lukemaan oppimisen enemmén Hoien & Lundbergin mallin mukaisesti. Mie-
lestidni lukemaan oppimisen alkuvaiheessa on merkittévdd nimenomaan se,
mité lapsi tietdd tai arvaa jossakin lukevan. Tamé ennakkokdésitys on merkki
- kiinnostuksesta lukemaan oppimista kohtaan.

Kirjoittamaanoppimisella on toisenlainen funktio kuin lukemaanoppimisella.
Toisaalta nima kaksi taitoa liittyvét toisiinsa jopa niin, ettd niitd on joskus vai-
kea erottaa toisistaan. Kirjoittaminen avaa lapselle mahdollisuuksia vélittaa
tietoa, kommunikoida ja ilmaista itsedédn muutenkin kuin pelkéssd puhetilan-
teessa. Thminen voi muuttaa verbaalisen kielen visuaaliseksi merkkijérjestel-
maksi kirjoittamalla. Salmisen (1980, 58) mukaan itsendinen, luova Kkirjoitta-
minen merkitsee ilmaisun tuottamista niin, ettd kirjoitettavat sanat pannaan
tarkoituksenmukaisella tavalla jarjestykseen. Tamé jérjestys on kirjoituksen
rakenne, joka on riippuvainen Kkirjoittajan ajattelusta. Salminen siis liittaa ta-
hin koko ajattelun kehityksen merkityksen. Tahén prosessiin liittyy ideoiden ja
informaation etsiminen, havainnointi, valikointi ja uudelleen jarjestely. Talloin
lapsen ohjaaminen ilmaisemaan itsedén kirjoittamalla merkitsee itse asiassa
ohjaamista tekeméén havaintoja ympéristostadn ja itsestddn. Tamé edellyttaa
yksityiskohtien tarkkaa erottelua. Téhén lasta olisi Salmisen mukaan harjaan-
nutettava ennen kirjoittamaan opettamista. (Salminen 1980, 58.) Havaintojen
teko ja niiden ilmaiseminen puheen avulla, on mielesténi juuri tétd tukevaa lu-
kemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksien antamista.

Malmgvistin (1975) mukaan kirjoittaminen on aina myds motorinen suoritus.
Oikeinkirjoituksen kannalta kirjoitusliikkeelld on tarked merkitys. Samalla kun
kirjoitetaan, tehddén koko ajan analyysia kirjoitetusta tekstistd. Virheeton kir-
joitustaito onkin visuaalisten ja auditiivisten havaintotoimintojen, sekd moto-
risten reaktioiden tarkkaa yhteistoimintaa. (Malmgqvist 1975, 388, 427.)

Myos Matilainen (1985,24), ja Larsen ja Parlenvi (1984, 144-145) painottavat
kirjoittamaan oppimisessa kdden hienomotorisen toiminnan kehittyneisyytta.
Tama pitaa sisdlladn myos esim. kynénkdyton. Kirjoittaminen edellyttad sil-
mén ja kéden tarkkaa yhteistyotd sekd suuntavalmiutta. Silmien motoriikan
pitda olla automaattista. Mikéli tarvitaan tietoisia, kielellisid ohjeita ohjaamaan
silmien liikkeitd, on samanaikaisesti hyvin vaikea suunnata ajatukset kirjoitet-
tavaan tuotokseen. Silmén liikkeitd tutkineet tutkijat ovat todenneet, ettd kyky
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hallita naitd toimintoja lisdéntyy ensimmadisestd kouluvuodesta neljdnteen
kouluvuoteen.(Matilainen 1985, 24; Larsen ym. 1984, 144-145.)

Juuri silmé-kasi -koordinaation ja kynén kdyton harjaannuttaminen, on perin-
teisesti ollut olennaista esiopetuksessa, ja se onkin merkittava valmius kirjoit-
tamaan oppimiselle.

5.2 Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen edellytyksid

Lapsia on opetettu lukemaan, ja he ovat myos oppineet, jo paljon ennen kuin
on ollut olemassakaan mitéédn analyysid kielellisestd kehityksestd ja lukemaan-
oppimisesta. Toisaalta taas toiset thmiset ovat jadneet, ja jaavit edelleenkin
vaille lukutaitoa, koska he eivét ole oppineet, samallatavoin opetettuna tai sa-
massa ajassa, kuin enemmistd. Téma toteamus on Salmisen (1982,22) mukaan
alunalkaen johtanut lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeuksien tutkimi-
seen.

Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa on erityisen tdrked muistaa, samoin
kuin kognitiivisten prosessien oppimisessa yleensékin, ettd uuden oppiminen ei
koskaan ala “alusta”. Lukemisen alkeetkaan eivét suju vain kirjaimia ulkoa
oppimalla ja toisiinsa liittdmélla. Pelkédn muistin avulla ei siis voi oppia luke-
maan ja kirjoittamaan. Jo lukemisen ”idean” ymmaértdminen edellyttda lapselta
Rauste - von Wrightin (1994) mukaan véhitellen kehittyvia ns. metalingvistisia
valmiuksia. Néitd ovat mm. yleiskésitys puhutun ja kirjoitetun kielen vastaa-
vuudesta, ja kielen rakenne. Lapsi ei liloin voi ymmartdd lukemaansa teke-
méttd padtelmid, ja kayttdmaéttd hyvakseen monenlaista informaatiota, joka ei
suoraan sisélly tekstiin. (Rauste - von Wright 1994, 122.) Téhan lukemisen
ymmartdmiseen vaikuttaa mielesténi juuri sanavarasto, muisti, havaintojen te-
keminen, sekd yleens4 riittdvé ajattelutaitojen kehittyminen.

Edelldesitetyn pohjalta nousee esiin tutkimuksen perusoletus siitd, ettd paivé-
kodin esiopetuksen antamalla tavoitteellisella opetuksella kielen ja kommuni-
kaation alueella on merkitystd ndiden metalingvististen valmiuksien kehittymi-
seen.

Oinosen (1969, 20-22) mukaan valmiudella tarkoitetaan kypsymistd, seké sii-
hen vélttdméattomind liittyvien ympéristovaikutusten yhteistulosta. Niistad val-
miuksista olisi hdnen mukaansa puhuttava silloin, kun kyseessd on uusien
tietojen tai taitojen oppiminen. Oinonen siis nikee kypsymisen laajemmin kuin
esim. Piaget. Hén nidkee Vygotskyn tapaan myos ympéristolld olevan vaiku-
tusta kypsymiseen.
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Julkunen (1993) ja Montessori (1983) esittdvit, ettd suomalainen lapsi me-
nettdd lukemaan oppimiseen nidhden parhaimmat vuotensa, koska koulu alkaa
oppimisen herkkyyskausien kannalta liian myohdén. Itse suhtaudun téhén
viitteeseen kriittisesti sikli, ettd lapset kehittyvat myos tdssd asiassa hyvin eri-
aikaisesti. Herkét kaudet lapsen kehityshistoriassa osoittavat, ettei henkinen
kehitys ole sattumanvaraista, vaan juuri sisdiset herkkyydentilat ohjaavat valit-
semaan monimuotoisesta ymparistostd kehitykselle valttamattomat toiminnot.
Herkkyyskausinaan lapsi saavuttaa tuloksensa, télloin oppiminen on helppoa,
ja lapsella on siihen intoa. (Julkunen1993,129; Montessori 1983, 26-30.)

Padosin 5-6 -vuotiaat tuntuvat eldvén lukemisen ja kirjoittamisen herkkyys-
kautta. Loppumaton halu muotoilla sanoja, etsid merkityksid sanoille, tavuttaa,
loytda alku- ja loppuéénteet, ja tunnistaa kirjaimia on tyypillista esiopetusikai-
sille, ja jopa nuoremmillekin. Kuitenkaan tdma kiinnostus ei vélttimatta herda
kaikissa lapsissa vield néin aikaisessa vaiheessa, joten edelldesitetyn herkkyys-
kauden ajoittuminen on hyvin yksilokohtaista.

Sarmavuori (1993,40; 1995,1) nékee lukemisvirikkeiden antamisen kuuluvan
pdivikodille tai kodille, eikd niiden merkitystd lukemaan ja kirjoittamaan op-
pimisen valmiutena voi véhételld. Sanojen kanssa puuhailu ja leikkiminen
kuuluvat osana lapsuuteen. Mikdli lapselle ei ole luettu, hidnen sanavarastonsa
on usein hyvin suppea. Esiopetuksen merkittdvé rooli ndiden lukemisvalmiuk-
sien antajana pitdisi nakya kaytannossd, koska sielld on ammattitaitoinen
opettajakunta téitd tyotd tekeméassd. Tassd tutkimuksessa kartoitan sitd, nakyy-
ko tama kaytannon tasolla, eli ensimmaisella luokalla.

Toisaalta, kuten edelld mainittiin, esiopetuksen yhtend merkittivana tavoittee-
na on tasoittaa taustoista johtuvia eroja. Lasten vélilld on suuria eroja heidén
tullessaan esiopetukseen. Koulun alkaessa ei enédd ole nikyvissé se taso, jolta
lasta on ldhdetty opettamaan. Viahéisen yhteistyon vuoksi se ei valttamitta
tule esiin, eiké se ole aina tarpeenkaan. Tama kuitenkin jattad aukon tidhén tut-
kimukseen sikali, ettd alkuopettajat eivit voi arvioida esiopetuksen merkitysti
néiden erojen tasoittajana.

Ensimmaisen luokan muidenkin oppiaineiden tavoitteita ajatellen olisi eduk-
si, ettd kaikilla koulunsa aloittavilla lapsilla olisi edes jonkinlaiset lukemista
tukevat valmiudet jo kouluun tullessaan. Taméa on mahdollista toteuttaa jérjes-
telmaélliselld esiopetuksella.

Osana ABC-projektia Sarmavuori tutki oppilaiden kielellistd kehitystasoa 1.
kouluvuoden alussa 1970-luvulla. Tutkimus osoitti mielesténi yllattivisti 1dhes
merkityksettomén eron esikoulua kédyneen ja kdyméttoman oppilaan valilla.
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Tutkimuksessa mitattiin kielellinen kehitystaso WISC:n kielelliselld &lyk-
kyystestistolld, auditiivisen jarkeilyn kysymyksilld, ja Ruoppilan passiivisen
sanavaraston testeilld. Tutkimuksessa mitattiin oppilaiden kielellinen 14htotaso
1. luokan alussa, ja niille merkitsevit selittdjét erilaisista taustamuuttujista.
Tarkoituksena oli katsoa, kuinka ndmé koulun alussa mitatut taidot selittavét 1.
vuoden didinkielen koulumenestystd, eli lukemisen ja kirjoituksen arvosanoja.

Sarmavuoren aineistossa oli esikoulua kéyneitd tyttoja 13,04% ja poikia
25,30%. Esikoulua kdyneiden prosentuaalinen osuus oli siis pieni, nykyiseen
tilanteeseen verrattuna aivan litan pieni. Sarmavuori totesi tuolloin esikoulun
olevan taustatekijéd, joka saattoi korreloida lievasti lasten kielellisiin taitoihin.
Pojilla se selitti didinkielen tavoitetestid, verbaalista dlykkyysosamdiraa ja
kielenkéyttotaitoa. Tyto1lld kouluvalmiutta ja ainekirjoitustaitoa. Lukemisen ja
kirjoittamisen arvosanoja se ei kuitenkaan nostanut. (Sarmavuori 1979, 81-84,
203.)

Samoin kuin Sarmavuori, myos Salminen (1982, 7) ndkee ympériston merkit-
tavan vaikutuksen lapsen kehitykseen. Salminen korostaa ensinndkin juuri lu-
kemaan- ja kirjoittamaan oppimista ratkaisevan tirkednd ensimmaisen luokan
oppilaalle, ja koko hidnen mydhemmalle koulunkéynnilleen. Aidinkielentaito-
jen oppimisen hén nédkee olevan suuresti riippuvainen esim. lapsen kotitaus-
tasta. Eli ennen koulua tapahtunut kielellinen kehitys on perustana koulussa
tapahtuvalle lukemaan- ja kirjoittamaanoppimiselle. Naihin molempiin edel-
lamainittuihin viitaten lapsen ensimmaisen opettajan tulisi mielesténi olla sel-
villa lasten kielellisistda ldhtotasoeroista, ja hanen tulisi ottaa ne huomioon
suunnitellessaan opetustaan.

Sarmavuoren (kts. edelld) tutkimuksen tulosta siitd, ettd esiopetuksella ei ole
merkittdvad vaikutusta lukemaan ja kirjoittamiseen, voi mielestdni kyseen-
alaistaa. Tutkimus on tehty 1970-luvulla, jolloin vain koulun roolina on ollut
lukemaan ja kirjoittamaan opettaminen. Myohemmin esiopetus on kehittynyt
tdlla alueella nimenomaan laadullisesti hyvin paljon. Uusi tutkimustieto on
sallinut ottaa lapsen huomioon yksilona, joka oppii parhaiten omassa tahdis-
saan, tapahtuu se sitten péivikodissa tai koulussa. Toisaalta myos kielellisen
tietoisuuden merkityksen tiedostuminen on lisdnnyt esiopetuksen roolin kas-
vamista télla alueella.

Pienten lasten lukemiseen ja kirjoittamaan oppimiseen liittyy vield nykyéankin
paljon pelkoa ja epédluuloa. Usein t6rmai ajatukseen, ettd ennen koulua ei ole
hyva oppia lukemaan. Kuitenkin lapsen luontainen uteliaisuus kirjoitettua
tekstid kohtaan herdé usein jo paljon ennen oppivelvollisuuskoulun alkamista.
Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksien antaminen ei vield tarkoita
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varsinaista luku- tai kirjoitustaitoa. Toisaalta nékisin, ettd mekaanisen, tai jopa
ymmartévén, lukutaidon oppiminen ei voi missaén lapsen kehityksen vaiheessa
olla hénelle haitaksi. Lukutaito ei ole vain sanojen lukemista, vaan siihen liit-
tyy, kuten jo on mainittu myds ymmaértamistd, tulkitsemista jne. Toisaalta lu-
ku- ja kirjoitustaito kehittyy harjoituksen avulla koko ajan automaattisemmak-
si ja sujuvammaksi.

5.2.1 Downingin kognitiivisen selkeyden teoria

Lukemaan oppimisessa on motivaatiolla hyvin merkittéava rooli. Kanadalaisen
John Downingin (1979, 4-5) kehittdméssd kognitiivisen selkeyden teoriassa,
joka edustaa psykolingvististd ndkemystd lukemisesta, motivaatiolla on koros-
tunut merkitys.

Lukemaan opettamisessa Downing korostaa kahta aina samana pysyvéia pe-
rustehtdvai. Ensinndkin lukemisen tarkoituksena on vélittaa viesti toiselle ih-
miselle. Tahédn lisdisin vield selvillesaamisen tarpeen. Toiseksi sitd voidaan
kayttad sanojen ja ajatusten muistamiseen. Naissd molemmissa Downingin
esittamissd perustehtivissd korostuu motivaatio oppia lukutaito. Oppimisym-
péristd tuleekin hdnen mukaansa jarjestdd niin, ettd lukemisella on jokin mer-
kitys; se tarkoittaa jotakin.(Downing 1979, 4-5.) Esiopetuksen rooli ndiden lu-
kemaan oppimisen valmiuksien heréttelijind on mielesténi juuri téllainen mo-
tivoiva kiinnostuksen heréattd)a.

Downing tdhdentéédkin lapsen oman kielen ja omien kokemusten merkitysta
lukemaanoppimismateriaalin rakennusaineena. Opiskeltavat sanat ja teksti
pitdd poimia jokapdividisen eldamén tilanteista ja toiminnoista, ja oppimisessa
tulee kayttad oikeita asioita ja ajattelua. Télla tavalla lapsi alkaa luonnostaan
lukea merkityksen vuoksi, koska han tietdd, ettd teksti tarkoittaa jotakin. Lu-
kemaan opettamisessa téllainen ldhestymistapa on Downingin mukaan paras,
kun kehitetdsin lukemaan opettelevien kognitiivista selkeyttd. Vahvistusta na-
kemyksilleen hdn on saanut Piaget'n ja Vygotskyn kieltd ja ajattelua koske-
vista tutkimuksista. (Lehmuskallio 1991, 139, 143; Magga 1992, 23.) Tami
Downingin kognitiivisen selkeyden teoria nidkee lukemaan oppimisen piin-
vastoin kuin Julkunen. Julkunen n&ki merkittdvéna yksittdisten danteiden ja
kirjainten tunnistamisen, kun taas Downing lahtee siitd, ettd lukeminen on heti
osa ajattelua, ja siten sen pitdd liittyd lapsen omaan merkitysymparistoon.
Oman kokemukseni perusteella voin yhtyd enemmén juuri Downingin esitti-
miin ajatuksiin. Pelkéstdén lasten motivaatiota suunnitelmallisesti herittele-
mall4 olen huomannut lukemaan oppimisen halun kasvavan, ja siti kautta las-
ten oppivan jopa lukemaan.
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Downing pitédd oppimisen oleellisina ldhtokohtina eri tavoin syntyneitd luke-
miskontakteja. Lapsen tulisi paéstd kokemaan yhteyttd ja vuorovaikutusta lu-
kemisen ilmidihin. Lapsen on luotava késitys ennen kaikkea kolmesta asiasta:

1. Lapsen on oivallettava, ettd lukeminen on kommunikaatiota joka siséltdd
viestin. Hénen on ymmaérrettédva lukemisen ja kirjojen perimméinen tarkoitus:
miksi luetaan ja miksi kirjoja on olemassa. Nikisin kirjojen lukemisen jo aivan
pienillekin lapsille tukevan merkittavasti juuri timén késityksen kehittymista.

2. Kielen tiedostaminen on vélttdméatontd lukemisen ja kirjoittamisen oppimi-
sessa (linquistic awareness). Ilman téta tiedostamista lapsi ei pysty kisittele-
méén kielensa rakenteellisesti ja symbolisesti merkitty4 asua.

3. Lapsen tulee pdéstd mukaan lukemisen opetuksen ja oppimisen metakieleen.
Mm. lukemisessa kéytettivit késitteet ja terminologia kuuluvat tihian. Tdma
tuntui aluksi mielestdni vahén vieraalta puhuttaessa lukemaan oppimisesta
varsinkin ennen koulun alkua. Kuitenkin jo esiopetukseen hyvin soveltuvat
termit; tavutus, dénteiden kuuleminen ja kirjainten tunnistaminen ovat juuri
téallaisia lukemisen opetuksen metakielen sanoja.

Downingin mukaan lukemisen ja kirjojen tarkoituksen selkiinnyttiminen on
aloitettava vasta-alkajista, kuten kielen tiedostumisen selkiinnyttiminenkin.
Lukemisen pedagogitkassa ja didaktiikassa on yleensd kiinnitetty huomiota
luetun ymmaértamiseen. Yhtd merkittavana, ellei merkittavampénd lukemisen
kehitysilmiond Downing pitdd lukemisen tarkoituksen, lukemisen syyn késit-
tamistd, eli lukemisen kommunikatiivisen olemuksen ymmértdmistd. Luke-
mistoiminnon funktionaalinen ymmartdminen on psykologisesti laajempi, ja
pedagogisesti sekd persoonallisesti lukijan kehityksessd ratkaisevampi tekijé,
kuin pelkastaan tekstien ymmértdminen. (Downing 1973, 1979; Lehmuskallio
1986.) (Lehmuskallio 1997, 128-129.)

Edella Downing mainitsee lukemisen ja kirjojen tarkoituksen selkiinnyttémi-
sen aloittamisen vasta-alkajista. Nailld vasta-alkajilla hédn mielestéini tarkoittaa
Jjo hyvinkin pienié lapsia, jopa aivan vauvoja. Tama tukee nakemystini siitd,
ettd lapsen varhaisilla vuosilla ennen koulua on oleellinen merkitys lukemaan
oppimisessa.

Downing ottaa siis olennaisena tekijéna esiin motivaation. Kun lapsi ymmiir-
tdd, mink4 tietotulvan ulkopuolelle hdn ilman lukutaitoa jai, hanelle syntyy
vahva halu oppia lukemaan. Juuri Maria Maggan -tyylinen lukemaanopetta-
mistapa, missé ldhdetddn lukemaan sitd, miké lasta kiinnostaa, tuo mielesténi
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esiin olennaisen puolen lukemaan oppimisessa. Mekaaninen toisto, sekd mer-
kityksettémien tavujen ja sanojen lukeminen, saattaa tuntua lapsesta hyvinkin
vastenmieliselta, etenkin jos hdnen valmiutensa muutenkin ovat vihén huonot.
Nikisin muiden valmiuksien oppimisen olevan tiukasti sidoksissa lapsen moti-
vaatioon oppia lukemaan.

Downing ottaa esiin my0s lapsen kielellisen tiedostumisen. Silld onkin mer-
kittava rooli, jotta motivaation synnyttdma halu oppia on mahdollista. Téta
Downingin teoriaa tdydentdméén, ehké merkittdvimpénd juuri esiopetuksessa,
on tassi tutkimuksessa valittu Torneuksen kielellisen tietoisuuden kisite.

5.2.2 Torneuksen kielellisen tietoisuuden kisite

Kielellisella tietoisuudella Torneus tarkoittaa ulkopuolista asennoitumista kie-
leen. Télld hén tarkoittaa sitd, ettd huomio kiinnitetddn sanojen merkityksesti
niiden muotoon ja funktioon. Lapsen ajattelun kehityksesta riippuu, pystyyko
lapsi tietoisesti ja tarkoituksellisesti kdantdmédén huomionsa kielen muotoon.
Torneus mainitsee kuitenkin kohdanneensa omissa, ala-asteen oppilaisiin koh-
distuneissa, tutkimuksissaan lapsia, jotka ovat olleet sekd kielellisesti etti kog-
nitiivisesti melko hyvin kehittyneitd, mutta silti heille on tuottanut vaikeuksia
kielellist4 tietoisuutta edellyttavit tehtavit. (Torneus 1991, 9-10).

Lapsen kasvuympéristd vaikuttaa siis olennaisesti sithen, milld tavoin lapsen
tietoisuus kielestd kasvaa. Lapsen ja aikuisen vilinen kielellinen kommunikaa-
tio luo pohjaa lapsen omalle kielelle, kielelliselle tietoisuudelle. Lapsen var-
haiset kohtaamiset kirjojen ja lukemisen kanssa, luovat hénelle paljon suo-
tuisammat edellytykset tulla tietoiseksi kielestd, kuin hénen joutuessaan teke-
misiin vain puhutun kielen kanssa. Myos aikuisten ja lasten yhteiset kielelliset
leikit, esim. sanaleikit, heréttavit lapsen kiinnostusta kielen eri merkitysten
erotteluun, seki kielen eri kdyttomahdollisuuksiin.

Torneus (1991, 13-55) erottaa kielellisessé tietoisuudessa neljd kielen ymmiir-
tamiseen liittyvéd osa-aluetta.

Fonologisella tietoisuudella eli dinnerakenteen oivaltamisella, tarkoitetaan
taitoa jakaa puheen virta osiin; sanoiksi, tavuiksi ja dénteiksi (segmentaatio),
sekd taitoa liitt44 néitd osia yhteen (synteesi). Mekaanisen lukemisen kannalta
tdma on olennaista, silld kirjaimen ja dénteen vastaavuuden oppiminen, eli de-
koodaus, ei ole mahdollista ilman sitd. Fonologisen tietoisuuden pit4d olla riit-
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tavén kehittynyt, ennen kuin lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen on mahdol-
lista, mutta se ei yksistaén riitd lukemaan oppimiselle. (Torneus 1991, 15-29.)

Poskiparta (1993, 86) on todennut, ettd dinnesegmentaatio on monien tutki-
musten mukaan useimmille esikouluikiisille lapsille vaikeaa. Vield vaikeam-
paa on lapsen yhdistella d4nteitd tavuiksi ja sanoiksi. Néakisin kuitenkin, ettd
suurin osa esikouluikdisistd pystyy jo jossain médrin segmentaatioon, mutta
synteesi on vaikeampaa. Esimerkiksi tavuttaminen on hyvinkin vaivatonta jo
ennen varsinaista lukemaan ja kirjoittamaan oppimista. Myos alku- ja loppu-
adnteiden erottaminen sujuu useimmilta jo melko hyvin. Tdmén kielen ym-
mértdmisen osa-alueen kehittyminen on yhteydessd aiemmin esitettyyn havait-
semiseen. Havaitsemisen edellytyksend Suonperd (kts edelld) ndki olevan
tarkkaavaisuuden, joka on luonteeltaan seka kognitiivista, ettd motivaationaa-
lista. T4ta kautta voi 10yt4aa yhteyden myos Downingin edellé esittdmélle moti-
vaation merkittivélle roolille.

Morfologinen tietoisuus on tietoisuutta sanoista. Silld tarkoitetaan yksittaisen
sanan erottamisen taitoa. Se, ettd lapsi ei pysty erottamaan selvésti sanoja pu-
heen virrasta, vaikuttaa dekoodaukseen ja luetun ymmaértamiseen. Erityisesti
sanoja, jotka eivit ‘merkitse’ miti4n (esim. prepositiot ja konjunktiot), on
lasten ollut vaikea ymmartd4 sanoiksi samalla tavalla kuin merkityksellisetkin
sanat. Morfologisella tietoisuudella tarkoitetaan myos taitoa ymmartad kielen
sanastoa, ja sanojen eri muotoja ja taivutuspééitteitd. Sana on niin vahvasti
merkitykseensd sitoutunut, ettd sen irrottaminen merkityksestéén tuottaa pie-
nelle lapselle vaikeuksia. (Torneus 1991, 30-38.)

Syntaktinen tietoisuus on lapsen kykyé kimnittdd huomiota lauseiden kieli-
opillisiin muotoihin. Puheen kehittyessd lapsi oppii kielensd lauserakennejér-
jestelmain.

Syntaksin omaksuminen tapahtuu yhté tiedostamattomasti kuin muukin kielen
kehitys. Syntaktinen tietoisuus ilmenee omien ja muiden ilmausten oma-
aloitteisena korjaamisena, ja kykyné arvioida, ovatko tietyt lauseet kieliopilli-
sesti oikeita. (Torneus 1991, 39-48.) Ennen kouluikad, tita tietoisuuden osa-
aluetta voidaan mielesténi kehittdd esim. arvioimalla lauseita silld perusteella,
ovatko ne oikein.

Pragmaattisella tietoisuudella tarkoitetaan lapsen tietoisuutta siitd, miten
kielta kaytetdan, mitd silla todella tarkoitetaan, seka sitd, miten lapsi ymmartaa
kielellisia kuvia ja metaforia. Tdmaé tietoisuus on alue, jolla yleinen kognitiivi-
nen, sosiaalinen ja emotionaalinen kehitys kohtaavat, ja jossa lapsen koke-
mustaustalla on keskeinen merkitys. Rohkaisemalla lasta kysyméén ja anta-
malla hinelle konkreettisia malleja kysymysten esittdmiseen, luodaan suotuisat
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edellytykset pragmaattisen tietoisuuden kehittymiselle. My6s lapset, joille lue-
taan &ineen, oppivat luottamaan kieleen ymmaértdmisen vilineend ja tottuvat
kuuntelemaan tarkkaavaisena. Nama kokemukset kehittdvit myos kriittistd
asennetta kuultua kohtaan. (Torneus 1991, 49-55.)

Nama Torneuksen esittdmét nelja osa-aluetta ovat kaikki sellaisia, joiden ke-
hittyminen tapahtuu lapsen varhaisimpien elinvuosien aikana. Néiiden kehit-
tyminen edellyttad juuri Vygotskyn edelld esittdmid ympériston antamia virik-
keité, joiden pohjalle lapsi sitten muodostaa oman sisdisen puheensa.

Naiden alueiden harjoittaminen on tyypillisesti sellaista, ettd lapsi itse ei edes
ymmirrd opettelevansa jotakin uutta kielellistd taitoa. Tdaméa onkin juuri se,
miksi néiden tietoisuuden osa-alueiden opetteleminen soveltuu hyvin jo esi-
opetukseen. Osana leikkid opettaminen sujuu mukavammin.

5.2.3 Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiudet

Lapsen kielenoppimisilmiot, ennen muodollisen lukemisen ja kirjoittamisen
opetuksen alkamista, ovat Lehmuskallion (1997) mukaan osoittimia lapsen su-
keutuvasta luku- ja kirjoitustaidosta. Puhuttaessa lukemisesta ja kirjoittami-
sesta, on kokonaisuutena kysymys kielen oppimisesta, johon osana kuuluu lu-
keminen ja kirjoittaminen. Hén ei ndekdin olevan olemassa jotakin erityistd
lukemisen valmiutta, jonka jalkeen lapsi voisi oppia lukemaan ja kirjoitta-
maan. Lapsi tekee tuttavuutta puhutun ja kirjoitetun kielen kanssa heti kun hiin
aukaisee silménsd, siind maailmassa johon han syntyy. Kirjoitettu kieli on lap-
sen ympdristdsséd, ja samoin kuin ympéristodan yleensikin, lapsi tutkii myos
tekstiympéristddadn. Samoin puheen kehitys, jota mm. Salminen (1980,59) pi-
tad keskeisimpdnd valmiustekijdné lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen kan-
nalta, alkaa vélittomasti lapsen syntymasta.

Uudet oppimismahdollisuudet ohittavat olettamukset lapsen lukemaanoppimi-
sidstd, lukuvalmiudesta, ja muista sen kaltaisista saavutuksista. Opettajalle ky-
ky tiedostaa, tunnistaa ja jésentdd luku- ja kirjoitustaidon perusteita ja lapsen
kehitysilmioitd, on sekd tieteellisesti ettd ammatillisesti seké tarve ettd haaste.
Lehmuskallio nikee nykyisen kehityksen, jossa esiopetuksella on keskeinen
rooli kielellisten taitojen opettamisessa, merkittivaksi pedagogiseksi kehityk-
seksi. Kéytantojen ratkaiseminen onkin jatkuvaa teorian tutkimista ja siséista-
mistéd. (Lehmuskallio 1997, 108-110, 122-124.)

Samoin kuin Lehmuskallio, myés Julkunen (1993, 96) nékee lukemaan op-
pimisen osana muuta kielellista kehitystd, joka edellyttds hyvin monenlaisia
taitoja ja kokemuksia sekd kirjoitetusta ettd puhutusta kielestd. Downingin
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edelld esiin ottama lukemismotivaation syntyminen ja sen sdilyminen, ovat
télloin erityisen térkeitd lukemaan oppimisessa. Aikuisen rooli tdmén mielen-
kiinnon herattdjdna on merkittavd. Myos Deci (1975, 23) ja Ruohotie (1982,
10) mainitsevat motivaation hyvin merkittavéksi tekijaksi lapsen opetellessa
lukemaan ja kirjoittamaan. Motivaatiosta voidaan heiddan mukaansa erottaa si-
sdinen ja ulkoinen motivaatio, jotka eroavat toisistaan kayttaytymista virittdvi-
en ja suuntaavien motiivien suhteen. Sisdisen motivaation syyt ovat siséisig, ja
se saa alkunsa suoraan suoritettavasta tehtévéstd. Silld on sosiaalinen ja peda-
goginen merkitys. Ulkoinen motivaatio taas on suuresti riippuvainen ymparis-
tostd. Kts. Sarmavuori ja Downing.

Esiopetusikdisilld onkin usein hyvin suuri motivaatio kirjoitettua tekstid koh-
taan; sekd kuuntelu, ettd kirjoitetun informaation tulkitseminen omasta ym-
paristostd on mielekéstd ja kiinnostavaa. Tienviitat, mainostekstit, merkit ja
logot siséltévét kirjoitusta jota lapsi jo tulkitsee, osin siis myos lukee. Hoien &
Lundbergin edellé esittémistad lukemaan oppimisen vaiheista pseudolukemisen
taso sopii hyvin juuri téhén. Télloin ei ole merkitystd kirjaimilla, vaan koko-
naisuudella. Tama tukee juuri sitd, nykyisin paljon kidytossd olevaa menetel-
méd, ettd esiopetuksessa on nékyvilla kirjoitettua tekstia.

Mitd konkreettisia tietoja ja taitoja ndmaé lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen
valmiudet sitten ovat?

Lukemaan oppimisen valmiudet ovat toisaalta samoja kuin kouluvalmiudet,
toisaalta nimenomaan lukemaan oppimisen valmiuksia. Kéasitykset siitd, mité
ndmé valmiudet ovat, vaihtelevat jonkin verran, mutta tietyista asioista monet
tutkijat ovat yksimielisid: lukemaan oppiminen edellyttdd puheen puhtautta,
seka riittavan kehittynyttd auditiivista ja visuaalista havaintotoimintaa. Niiden
havaintojen tarkkuus ja erottelukyky ovat edellytyksend lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimiselle. Kirjoittamiseen liittyen myds kdden hienomotoriikan, ja
silmén ja kéden yhteistyon tulisi olla kehittynyt. Mikali lapsi ei pysty kéytta-
méidn kéden lihaksiaan kirjoittamisen edellyttamalla tavalla, hian ei kykene
tuottamaan luettavia kirjainmerkkejd. Karppi (1983, 14) ja Malmqvist
(1975,52) erottelevat hairiot auditiivisessa havaitsemisessa niin, ettd niill4 tar-
koitetaan vaikeuksia kuullun vastaanottamisessa, ymmirtimisessd, hahmotta-
misessa, jasentdmisessd ja muistamisessa. Lapsen tulee kuulon avulla kyeta
hahmottamaan puhevirrasta erilliset sanat, sekd sanan sisiisten, akustisten,
melodisten ja rytmisten ominaisuuksien avulla tavut ja ddnteet. Namé kaikki
sisédltyvitkin ldhes poikkeuksetta lukemaan oppimisen valmiuksista tehtyihin
luetteloihin. (Julkunen 1984, 29; Gibson & Levin 1980, 265-270; Salminen
1982, 23.)
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Salminen (1980, 60) tuo myds esiin virheettomén puheen tuottamisen edel-
lytyksené lukemaan ja kirjoittamaan oppimiselle. Mikali lapsi ei hdnen mu-
kaansa kykene tuottamaan puhetta virheettomasti, hénen lukemaan ja kirjoit-
tamaan oppimisen vaatima d&nneanalyysi, d4nteiden erottelykyky, ja danteen ja
kirjaimen yhdistamiskyky saattavat héiriintyd pahastikin.

6-vuotiaiden esiopetussuunnitelma (1984,14) ja Karppi (1983,15), tuovat
esiin mielestiani merkittdvid valmiuksia, joita ei monissa muissa yhteyksissi
ole mainittu. Molemmat nimittdin tarkoittavat kouluvalmiuksilla myos yhteis-
tyon ja sosiaalisen vuorovaikutuksen edellyttdmid valmiuksia, jotka siséltava
kyvyn myoénteisiin ihmissuhteisiin, keskittymistd, tehtévien loppuun suoritta-
mista ja oma-aloitteisen aktiivisuuden valmiuksia, seki ajattelun ja kommuni-
kaation valmiuksia. Ndmé ovatkin oleellisia edellytyksid niin muille oppiai-
neille, kuin myds lukemaan ja kirjoittamaanoppimiselle. Myos téssé tutkimuk-
sessa, tutkittavien haastatteluissa, keskittyminen ja tehtédvien loppuun suorit-
taminen nousivat esiin merkittdvind valmiuksina lukemisen ja kirjoittamisen
taitojen oppimisessa.

Kuusivuotiaana lapsi on omaksunut suurimman osan suomenkielen taivutus-
saannoistd. Moni on kiinnostunut lukemisesta, kirjoittamisesta, laskemisesta,
numeroista, kirjaimista ja sanoista. Kuusivuotias tietdd, ettd kirjoitus korvaa
puheen, kirjoitus voi siséltdd tietoa ja ohjeita, ja ettd sarjakuvien puhekuplat
ilmaisevat puhetta. Lapsen pitdd spontaanissa puheessaan hallita suomenkielen
taivutusmuodot ja niiden kéytt6d ohjaavat sddnnot, ennen kuin hén pystyy
tuottamaan niitd luetussa ja kirjoitetussa tekstissa. Kielen saantojarjestelméan
oppiminen edellyttdd jatkuvaa vuorovaikutusta lapsen ja hénen ympéristonsa
valilla. Vuorovaikutuksen laatu puolestaan vaikuttaa sithen, millaisiksi lapsen
kielelliset kokemukset ja oppimiskokemukset muodostuvat. (Jantunen ym
1993, 51; Lyytinen 1989, 44.)

Salminen on (1982, 25) mielestdni hyvin kokoavasti esittényt ne asiat, joita
lapselta edellytetdsan puhuttaessa lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen val-
miuksista. T4dssa on mukana paljon edellamainittujakin asioita, mutta toisaalta
hén on ottanut esiin juuri ne tarkeimmaét. Hénen mukaansa lapsen aistitoimin-
tojen tulee olla kunnossa, hinen havaintotoimintansa ovat saavuttaneet
tietyn kypsyystason, héin on saavuttanut viihintiin 6 vuoden ilykkyysiin,
hin haluaa itse oppia lukemaan, ja cttd hiinen kokemistaustansa on mah-
dollistanut Kkielellisen kehityksen; kiisitteenmuodostuksen, sanavaraston
kartuttamisen, sanaston tismentiimisen ja virheettdomin puheen har-
jaannuttamisen. (Salminen 1982, 25.)
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Edellamainittujen taitojen ja valmiuksien kautta lapsen on helpompi oppia lu-
kemaan ja kirjoittamaan. Téssa tutkimuksessa edelld esitettiin nakemyksia ha-
vaintojen tekemisen merkittdvasti roolista osana oppimista. Sen voi mielesténi
rinnastaa tihidn Salmisen esittimddn valmiuteen havaintotoimintojen tietysta
kypsyystasosta. Salminen ottaa esiin myos Downingin edellé esiin tuoman ha-
lun; motivaation. Kielellinen kehitys, kasitteenmuodostus, sanavaraston kar-
tuttaminen, ja sanaston tdsmentdminen, sekd osin my0s virheettomén puheen
harjaannuttaminen taas sisaltyvat mielstéini Torneuksen esittdméén kielelliseen
tietoisuuteen.

Viimeaikaisten tutkimusten myotd ndmé valmiudet on alettu néhda laajem-
pana kokonaisuutena, joka siséltdd useita yksittdisid valmiuksia, tietoja tai tai-
toja. Kuitenkin yha edelleen ndhdaén lapsen riittivéin laaja sanavarasto ehka
kuitenkin merkittdvimpéna tekijéna lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa.

5.2.4 Sanavarasto

Sanavarasto on lukemisen avain. Mitd parempi sanavarasto lapsella on, sitd pa-
remmaksi lukijaksi han kaiken aikaa kehittyy. Taustoista johtuvien erojen ta-
soittajana péivékodin roolin voi ndhdd tiltd osin merkittdvénd. Julkusen
(1987) suorittama tutkimus osoittaa, ettd ennen koulun alkua hankittu sanava-
rasto on tirkein luetun ymmaértamisen taitojen selittdjd vield peruskoulun kuu-
dennella luokalla. (Julkunen 1990, 42-43.)

Bettelheim (1976) nékee sanavaraston yhteydesséd lukemaan oppimisen moti-
vaatioon. Jos sanavarasto on niin suppea, ettei lapst ymmaérrd sanan merkitysta
vaikka osaakin lukea sen, lukutaidon oppiminen menettdd merkityksensa.
(Bettlheim 1976, 10.) Tama tukee Torneuksen (kts. edelld) esittamaa, kielen
morfologista tiedostamista yhtend lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen val-
miutena. Koppisen, Lyytisen ja Rasku-Puttosen (1989) mukaan lapsen koke-
muspiirin laajentuminen kartuttaa lapsen sanavarastoa. Tamaé taas tukee edella
esitettyja Salmisen ja Sarmavuoren ajatuksia siité, ettd lapsen kielelliselld ym-
parist6lld on merkitystd lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa. Koppinen
ym. toteavat aikuisen kéyttdvan ymparistod luontevasti hyvikseen tdsmentaak-
seen ja monipuolistaakseen sanojen merkityksid keskustellessaan lapsen kans-
sa. Tama auttaa lasta kehittdmédn omaa kielioppiaan, enemmaén kuin pelkka
kielellisten rakenteiden laajentaminen. (Koppinen ym. 1989, 98-99.)

Sanavaraston suuruuden maédritteleminen on vaikeaa. Erasmien (1969,75) mu-
kaan 6-vuotiaan sanavarasto sisiltdd noin 1650 sanaa ja 6 -vuotiaan noin
2000 sanaa. Hanen mukaansa juuri timén puolen vuoden aikana sanavarasto
kasvaa huomattavasti. Smithin tilastoissa 6-vuotiaan sanaston suuruudeksi il-
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moitetaan 2562 sanaa (Leiwo 1986, 92). Sanavaraston mittaaminen on han-
kalaa myos siksi, ettd aktiivisen ja passiivisen sanavaraston méiré on erilainen.
Itse nékisin aktiivisen sanavaraston lisdksi juuri passiivisella sanavarastolla
olevan lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen kannalta térked merkitys. Talloin
oletan kuitenkin, ettd sanavarasto késittdd sellaiset sanat, joiden merkityksen
lapsi tuntee. Lukemisen merkitys sanavaraston kartuttajana on tiarked juuri
siksi, ettd se tuo lapsen kieleen sanoja, joita arkipéivéisessa kielenkédytossé ei
Juurikaan kaytetd. Namé sanat kuuluvat mielestini juuri passiiviseen sanava-
rastoon. Samoin lukeminen tuo esiin lapsen &idinkielen oikean kieliopillisen
rakenteen. Tamékin poikkeaa jonkinverran arkipdivén kielenk&ytosta.

Juuri kuusivuotiaana lapsen kielen ymmartamiskyky kehittyy runsaasti, ja pu-
heeseen tulee lisdd abstraktioita. Sanavarasto on kaksinkertaistunut nelivuoti-
aan sanavarastoon néhden, ja on tésséd idssd monella lapsella jo suuri. Kuusi-
vuotias kayttad kielté leikittelyyn, ja nauttii erilaisista loruista ja sanaleikeisté,
jotka perustuvat sanojen ainteelliseen yhdenmukaisuuteen tai toistoon. My6s
sanojen véanteleminen ja niiden kayttd uusissa yhteyksissd on tyypillista.
Usein lapsi alkaa itse tehdé pienia kertomuksia ja satuja.

Kuusivuotias on muutenkin puhelias, ja kayttai kieltd yhd enemmén vuorovai-
kutukseen. Hén esittdd paljon kysymyksid, koska hian on hyvin tiedonhaluinen.
Lapsen puhe alkaa tdssé vaiheessa kuulostaa enemmén aikuisen puheelta péa-
Jjasivulauseineen. (Sarmavuori 1982, 108; Bruun 1978, 70-71.)

Morfologinen kehitys alkaa olla loppuunviety tissi idssid. Morfologinen osaa-
minen ei kuitenkaan ndytd riippuvan dlykkyystasosta, sosiaalisesta taustasta
eikd sukupuolesta, vaikka yksiloiden viliset erot tietyssd idssd voivatkin olla
suuret. Lapsi osaa taivuttaa sanoja virheettomasti, ja muodostaa kieliopillisesti
virheettomié lauseita. Lapsen sanasto kasvaa kouluidss4, ja sanojen merkityk-
set monipuolistuvat lisdantyvien kokemusten myota. (Leiwo 1986, 106.)

Edelldesitetyn perusteella sanavaraston kartuttaminen olisi yksi hyvin merkit-
tavd lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmius, jota esiopetuksessa tulisi
kehittdd. Onkin mielenkiintoista selvittda, kuinka merkittdvina alkuopettajat
nédkevét sanavaraston laajentamisen esiopetuksessa. Toisaalta myds sen, ovat-
ko lastentarhanopettajat tarpeeksi huomioineet témén herkkyyskauden hyvin
suuren kehittymisen juuri tassd idss4, tulisi nakyéd koulussa.
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6. TUTKIMUSONGELMAT

Viimeaikoina on julkaistu paljon tutkimuksia esiopetuksen merkittdvyydesti
ennen varsinaista oppivelvollisuusikdd. Samaan aikaan keskustellaan valtion-
hallinnon tasolla siitd, ettd kaikille 6-vuotiaille tulisi taata mahdollisuus mak-
suttomaan esiopetukseen. Kuitenkin kaytannossé esiopetus késittdd hyvin kir-
javan joukon erilaisia opetus- ja kasvatustilanteita. Esiopetusta annetaan kou-
lun ja paivdhoidon lisdksi myos esim. erilaisissa kerhoissa ja perhepéivahoi-
dossa. Nakemykset siitd, mitd esiopetus oikeastaan on, vaihtelevat hyvin pal-
jon. Samoin se, ketkd ovat oikeita opettajia esiopetusta antamaan. Lisdksi esi-
opetuksen tavoitteet ja siséllot, sekd toteutustavat vaihtelevat hyvin paljon. Jo-
pa péivékotien antama esiopetus voi olla sisalloltddn hyvinkin erilaista riippuen
paikasta/opettajista. Sama koskee koulun yhteydessé olevaa esiopetusta.

Oppilaan lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen ndhdéaén yhtend alkuopetuksen
tarkeimpénd tavoitteena. Peruskoulun opetussuunnitelman perusteiden (kts.
edelld) mukaan tavoitteena on, ettd oppilas oppii niin sujuvan luku- ja kirjoi-
tustaidon, ettd hin voi niiden varassa saavuttaa muut ala-asteelle asetetut ta-
voitteet. Esiopetuksen nden merkittdvimmaksi ennalta ehkiiseviksi keinoksi,
jotta tdmad tavoite kaikkien ensiluokkalaisten kohdalla toteutuisi. Esi- ja al-
kuopetuksen muodostama jatkumo, sekd yhteistyd ndiden vililla, on téllin
hyvin merkittdvd. Kuten edelld on mainittu, jo 1984 (s.14) kuusivuotiaiden
kasvatus- ja koulutustoimikunta mietinndssdan, ja 1994 (s.20) peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa, ndhdaan esiopetus nimenomaan yhtendisena,
Jja tavoitteiltaan samansuuntaisena alkuopetuksen kanssa. Kaytannon tyota te-
kevit, tissa tapauksessa juuri alkuopettajat, ovat varmasti selvilla siitd, mitd
mahdollisuuksia tdmé yhteisty6 ja yhdensuuntaisuus on jo tuonut, ja voisi vield
tuoda tullessaan.

Tamaé tutkimus on saanut alkunsa juuri tédstd kirjavuudesta, ja sen aiheutta-
masta epéselvyydestd.  Tutkimuksen padongelmana on; mikd merkitys esi-
opetuksella alkuopettajien mielestd on lukemaan ja kirjoittamaan oppimis-
valmiuksien antajana? Tutkimus rajautuu koskemaan nimenomaan lukemaan
Ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksia siksi, ettd nykydan yhi useammin esi-
opetuksessa pyritddn herattiméén lapsen kiinnostus lukemaan ja kirjoittamaan
oppimista kohtaan. Nykyisin my6s yhd useammat lapset oppivat lukemaan jo
ennen varsinaista kouluikdé. Toisaalta lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen
valmiuksien huomioimisen jo esiopetuksessa, on todettu vidhentdvan luki-
vaikeuksia.
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Salminen totesi edelld (1982,7), ettd alkuopettajan tulisi olla selvilla lasten
kielellisistd lahtotasoeroista, ja ottaa ne huomioon suunnitellessaan opetusta.
Itse nden esiopetuksella olevan merkittdvén roolin juuri nédiden erojen tasoitta-
jana. Opettajalla ei luokkansa ainoana opettajana ehké kuitenkaan ole riitt4-
vasti mahdollisuuksia tdmén eriyttimisen toteuttamiseen.

Esiopetussuunnitelmassa mainitaan kielen ja kommunikaation sisiltoalueen
tavoitteena kielen tiedostumisen vahvistuminen, seka kisite- ja sanavaraston
laajeneminen. Tutkimuksessa selvitdn myos sitd, kuinka paljon alkuopettajat
tietdvdt ndistd lukemaan- ja kirjoittamaan oppimista edeltdvistd valmiuksista,
Jja kuinka hyvin he ovat selvilli néiden osuudesta esiopetuksessa. Niisti val-
miuksista kartoitan erityisesti motivaatiota, kielellista tietoisuutta (Tornéuksen
mukaan), sanavarastoa, seka kirjainten tuntemista. Tutkimusta tehdesséni tuli
kuitenkin esiin Karpin ja 6-vuotiaiden esiopetussuunnitelman jo edelld esitté-
mét valmiudet, joita en ollut itse ajatellut ottaa tutkimukseeni. Yhteistyon ja
sosiaalisen vuorovaikutuksen edellyttdimét valmiudet, keskittymiskyky ja teh-
tavien loppuun suorittaminen, seké esiopetuksen rooli ndiden antajana, tulivat
siten myds osaksi titd tutkimusta.

Toisaalta tarkastelen myos sitd, mitd alkuopettajien mielestd ndmd esiopetuk-
sen antamat lukemaan- ja kirjoittamaan oppimisvalmiudet sitten parhaim-
millaan voisivat olla? Taméan osuuden néen sikéli hyvin merkittiviksi osaksi
tata tutkimusta, ettd se selvittdd minulle itsellenikin tutkijana nididen valmiuk-
sien toista puolta, eli sitd, mitd koulu odottaa. Esiopetuksen tavoitteidenhan
pitiisi vastata nimenomaan sitd, mista alkuopetuksessa ldhdetéaén liikkeelle.

Jotta esiopetuksen merkitys lukemiseen ja kirjoittamiseen tulisi kartoitettua
mahdollisimman hyvin, tutkimus selvittdd myos sitd, mitd eroa on esiopetuk-
sen kayneilld ja kdymdttomilli oppilailla, nimenomaan lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimisessa. Edellahdn Sarmavuoren tutkimuksen mukaan ero on hy-
vin pieni. Mikali tdssdkin tutkimuksessa néyttda siltd, etta eroa ei juuri ole, voi
kriittisesti kysya esiopetuksen johdonmukaisuudesta ja laadusta.

Talla ongelmalla kartoitan myos sitd, ovatko alkuopettajat selvilla siitd, mista
heidén oppilaansa tulevat. Mielenkiinto lasten menneisyyttd kohtaan kertoo
tietynlaisesta arvostuksesta niitd asioita, esim. esiopetusta, kohtaan jotka ovat
olleet olennaisia lapsen menneisyydessa.

Teema-alueita laatiessani olin jo varautunut sithen, ettd luku- ja kirjoitustaidon
oppiminen jo esiopetuksessa tulee yhdeksi témén tutkimuksen ongelma-
alueeksi. Haastatteluissa nousikin esiin ne oppilaat, jotka jo osaavat lukea
ja/tai kirjoittaa tullessaan kouluun. Tutkimuksessa kartoitin siis myos sitd, mi-
ten alkuopettajat suhtautuvat siihen, ettd lapsi osaa jo lukea ja kirjoittaa tul-
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lessaan kouluun? Téhin liittyen tuli esiin myos se, onko oikein opettaa jo
varsinaisia lukemisen ja kirjoittamisen taitoja, ennen varsinaisen oppivelvolli-
suuskoulun alkamista.

7. TUTKIMUKSEN SUORITTAMINEN

7.1 Tutkimuksen ldhestymistapa ja tutkimustyyppi

Téassé tutkimuksessa halutaan saada selville sellaisia asioita, jotka voivat olla
vaikeasti mitattavia, kuten ndkemykset, arvot ja asenteet. Tutkimuskohteena
ovat siis kvalitatiiviset ominaisuudet. Téllaisessa kvalitatiivisessa tutkimukses-
sa sanotaan usein (esim. Bogdan ja Biklen 1982, 55-56) olevan ominaispiir-
teend tutkimuksenteon prosessiluonteisuus ja avoimuus (Kiviniemi, Laitinen ja
Litmanen 1991, 151). Tulkinnalla ja ymmartdmiselld on siten tutkimuksessa
hyvin keskeinen sija. Tallaisesta kayttaytymistieteellisestd tutkimusotteesta,
Jossa tulkinta ja ymmértdminen ovat keskeisid, kaytetdin nimitystd herme-
neutiikka. Siind olennaista on pyrkid muodostamaan kohteesta ehj4, looginen,
perusteltava ja uskottava kokonaiskuvaus. (Leino ja Leino 1995, 81). Herme-
neutiikka pitdd siséllddn myos nidkemyksen elollisen olennon erilaisuudesta
elottomaan verrattuna. Tarkoituksellisuus on olennainen piirre ihmisen toimin-
nalle, mutta néiden selittdjid on usein hyvin vaikea mitata, ja ne ovat usein hy-
vin epamadrdisid. Tassa tutkimuksessa ldhestyn juuri asioita, jotka usein maé-
rafivit kéytdnnon toimintaa, mutta ovat olemukseltaan hyvin epaméariisii.
Hermeneutitkan mukaan merkittdvid ovat juuri ne asiat jotka ovat laadullisia,
eiviat madrallisia. (Karma 1987,92-92). Tamaéntyyppistd tutkimusta pidetdén
Jjoskus (kts. Soininen -95) epéluotettavana, mutta tutkimukseni tarkoitus ja on-
gelmat huomioiden se on mielesténi erittdin sopiva tutkimustyyppi tutkimuk-
seni ongelmien selvittdmiseen. Téallainen tutkimustapa on hyvin kokonaisval-
tainen ongelmien tarkastelu ja kuvaus.

Hermeneuttisen tutkimusotteelle tyypillisesti tassa tutkimuksessa tarkastellaan
asioita, jotka ovat tutkijalle jo entuudestaan tuttuja. Hermeneutiikkaa ei koe
tatd ongelmaksi, vaan péamvastoin se voi olla jopa eduksi. (Karma 1987,92-
96). Tutkimuksen kuluessa my6s oma tutkijan ymmartdmykseni etenee keha-
maéisesti siten, ettd yksittdisten késitteiden ja ilmion osa-alueiden merkitysten
ymmirtdminen syvenee ajattelun kokonaisuuden ymmértamisen kautta, ja
painvastoin.
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Télla tutkimuksella on my6s fenomenologinen ldhestymistapa. Tutkimus ko-
rostaa alkuopettajien omaa nidkemyst4, ei sitd mitd tutkija olettaa heidén tiets-
vin. Fenomenologinen léhestymistapa korostaakin juuri thmisen tietdmisen
kyvyn sitoutumista ihmisen eldmismaailmaan ja sen ilmidihin (Varto,
1996,118.) Tamén tutkimuksen kautta selvidé ehkd myos niitd asioita, joita
koulumaailmassa pidetdian merkittdvind. Fenomenologia ei pid4 ihmisté ja ha-
nen ulkopuolista todellisuuttaan toisistaan irrallisina. Myo0s tutkijan on pyritt4-
vi kuvaamaan se tapa, jolla jokin hanelle néyttiytyy. Se tapa, jolla kohde on
tutkijan esiymmarryksessd olemassa, on syytd tehda tietoiseksi. Fenomenolo-
ginen tutkija tutkii asioita aina jonkin kulttuurin, maailmankatsomuksen tai
ideologian, tietyn tarkoituksen tai sovelluspyrkimyksen ndkokulmasta.

Tassd tutkimuksessa kaytin tutkimustapana hyvin ithmisldheistd teemahaas-
tattelua. Téllaista haastattelutapaa kéytetdsn, kun halutaan saada syvallisempaa
tietoa tutkimuksen kohteesta. Teemahaastattelusta kaytetdan jopa termid syvé-
haastattelu. Alkuopettajat joutuvat perustelemaan ja arvioimaan nakemyksidén
syvéllisemmin téllaisessa kuin lomakehaastattelussa. Teemat taas pitdvat
haastattelun olennaiset asiat keskustelun perustana. Téllainen haastattelutapa
tuottaa runsasta ja monipuolista tutkimusaineistoa, ja sithen on mahdollisuus
palata vield jalkeenpéin. (Hirsjarvi ja Hurme 1982, 37-38). Omassa tutkimuk-
sessani koin merkittdvéaksi myods sen, ettd tdllainen haastattelutapa jattaa haas-
tateltaville mahdollisuuden muokata teema-alueitani paremmin heididn niko-
kulmaansa vastaavaksi.

Haastattelu tiedonkeruumenetelménd on vuorovaikutusta haastateltavan ja
haastattelijan valilla. T&lla tiedonkeruumenetelmalld halusin saada kerdtyksi
suuren médrén tietoa, seké toisaalta halusin varmistaa sen, etti ns. kontrolliky-
symysten tekeminen niitd tarvittaessa on mahdollista. Haastattelun avulla on
mahdollista saada myos syvéllisempid (vrt. Soininen 1995,113) tietoja haasta-
teltavilta, kuin esim. perinteiselld lomakehaastattelulla. T4ta nakokantaa edus-
taa myos Alasuutari (1994,123), todetessaan vapaamuotoisen teemahaastatte-
lun olevan tilanteena varsin l14hella luonnollista keskustelutilannetta.

7.2 Tutkimuksen kohderyhma

Tutkimuksen kohderyhméksi valitsin  alkuopettajat, koska juuri he tekeviit
sitd tyOtd, jossa esiopetuksen antamien valmiuksien tulisi nakyé. Esiopettajien
(lastentarhanopettajien) ja&iminen kohderyhmin ulkopuolelle, johtui tutkimuk-
sen painottumisesta nimenomaan juuri alkuopettajien kasityksiin esiopetuk-



42

sesta. Tadmén painotuksen valintaan vaikutti oma asiantuntijan roolini nimen-
omaan esiopetuksen puolella.

Kohderyhmin valinnassa koin tarkedksi myos sen, ettd opettaja tekee tyotd
sellaisessa kunnassa, jossa esiopetuksella on merkittévé rooli. Téll4 tarkoitan
sitd, ettd esiopetus kattaa kunnassa ldhes kaikki kuusivuotiaat. Téllaisen kun-
nan valintaa perustelen silla, ettd talloin myos alkuopettajat ovat todennékoi-
sesti tehneet jonkinverran yhteisty6td esiopetuksen kanssa, ja timin myota
tietdvit esiopetuksen tavoitteista ja toimintatavoista. Toisaalta juuri timi tekee
tistd tutkimuksesta hyvin spesifin, eikd sitd nédinollen voida suoraan yleistda
koko maan esiopetukseen.

Kohderyhmaéksi valitsin siis sellaiset alkuopettajat, joiden oppilaista suurin osa
tulee ensimmadiselle luokalle kéytyéén sitd ennen esiopetuksessa, joko koulun
tai paivakodin jéarjestdméssd esiopetuksessa. Sitd en ndhnyt merkittdvana,
opettaako haastateltava tilla hetkelld ensimmaiselld vai toisella luokalla. Sen
syjaan haastateltavilla tuli olla jo joidenkin vuosien kokemus alkuopettajan
tyostd. Valitsin opettajat Lempéélan kaupungista, jossa kahdestakymmenesti
oppilaasta keskiméérin vain yksi tulee esiopetuksen ulkopuolelta. Tama siksi,
ettd tutkijana koin néilld opettajilla olevan paljon yhteistyotd esiopetuksen
kanssa, ja téstd johtuen koin néiden opettajien olevan pakostakin hyvin pereh-
tyneitd tdhin atheeseen.

Haastateltavat olivat kaikki tutkijalle entuudestaan outoja, samoin Lempéilén
esiopetuksesta vastaavat lastentarhanopettajat ja opettajat. Tosin tiesin, ettad
esiopetus on jo vuosia hoidettu Lempééldn kaupungissa niin, ettd se kattaa 14-
hes koko ikédluokan (haastateltavien mukaan kahdestakymmenesta lapsesta yk-
si tulee esiopetuksen ulkopuolelta). Kaikki haastateltavat olivat tydoskennelleet
nimenomaan Lempéilidn kunnassa jo muutamia vuosia.

Koehaastattelun tein toisessa pikkukaupungissa yhdelle naisalkuopettajalle,
jolla on takanaan 9 tyévuotta. Tdmé opettaja oli tutkijalle entuudestaan tuttu.
Koehaastattelussa oli molemmille alusta asti selvdé tutkijan tausta lastentar-
hanopettajana. Koehaastattelun tarkoituksena oli 1dhinna testata tekeméni
teema-rungon kéyttokelpoisuutta, sekd osin myos teknisen véilineiston
(sanelukoneen) toimivuutta. Tarkoitus ei aluksi ollut ottaa titd haastattelua
osaksi varsinaista tutkimushaastattelua, mutta tutkimuksen edetessd halusin
kuitenkin liittd4 sen osaksi varsinaista tutkimusta. Mielestani myos koehaas-
tattelussa tuli esiin merkittavid ndkokulmia. Téhén muutokseen johti myos se,
ettd olin yliarvioinut Lempéalédldisten alkuopettajien nidkemyksen laajuuden.
Vaikka kaupungissa, jossa tein koehaastattelun, vain alle 50% ensiluokkalai-
sista tulee esiopetuksesta kouluun, Lempéaalaldiset opettajat eivit olleet juuri-
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kaan tietoisempia esiopetuksen tavoitteista ja sisélloistd, kuin koehaastatteluun
osallistunut opettaja.

7.3 Haastattelujen tekeminen

Haastattelin yhteensa kolmea (3) Lempaélalaista alkuopettajaa, joista kaksi oli
talla hetkelld ensimmaisen luokan opettajana, ja yksi toisen luokan opettajana.
Jokainen haastateltava oli opettanut sekd ensimmaistd, ettd toista luokkaa. Yksi
haastateltavista oli mies, ja kaksi naista, tydvuodet vaihtelivat 10-30 vuoteen.
Jokainen opetti ns. normaaliluokassa, ryhmékoot olivat n. 20 oppilasta. En ol-
lut tarkoituksella itse valinnut mukaan miesopettajaa, mutta olin hyvin tyyty-
védinen hinen mukanaolostaan. Sukupuoli ei tdsséd tutkimuksessa muodostanut
oleellista muuttujaa. Kaksi haastateltavista opettajista teki tyotd sellaisella
koululla, jossa oli myds esiluokka.

Koehaastattelun tein eri kaupungissa naisopettajalle, joka télla hetkelld opettaa
ensimmadistd luokkaa. Hén koki aluksi aiheen hankalana, mutta se ei estényt
hanti tulemasta mukaan tutkimukseen. Luokka on ns. normaali. Ty0vuosia
opettajalla on 9, ja hanelld on myos kokemusta molempien alkuopetusluokkien
opettamisesta.

Kaikki haastattelut sovin noin 2 viikkoa etukéteen puhelimitse asianomaisen
henkilén kanssa. Puhelun aikana kerroin itsesténi, opiskelupaikastani ja paa-
piirtein tutkimuksestani, sekd heidédn roolistaan haastateltavina. Kaikki haas-
tateltavat olivat heti hyvin myonteisid, ja suhteellisen innokkaita osallistumaan
haastatteluun. Koehaastattelun tein marraskuussa 1997, ja varsinaiset muut
haastattelut kahden paivén aikana joulukuussa 1997.

Koehaastatteluun osallistunut opettaja halusi, ettd haastattelu tehddan koulun
ulkopuolella, joten se tehtiin opettajan kotona illalla. Muut haastateltavat halu-
sivat nimenomaan, etti haastattelu tehdd&n koululla, ja ndméa on siis tehty
kouluilla koulupdivéan aikana. Huolimatta varsinaisten haastattelujen ajankoh-
dasta (kesken koulupdivin), haastatelluilla tuntui olevan runsaasti aikaa kay-
tettavissa tdhdn haastattelun tekemiseen. Kaikki opettajat olivat mielestani
hyvin halukkaita kertomaan arkipaivén tyostaan.

Haastattelutilanteet olivat hyvin myonteisid ja leppoisia, ja kaikissa tapauksissa
ne tehtiin vélittomaésti ajallaan. Kahdessa tapauksessa kolmesta opettaja pyysi
minua jadmadn luokkaan seuraavaksi tunniksi, jotta voin itse tarkkailla oppi-
laiden taitoja &didinkielessd. Tdmé ei kuitenkaan liittynyt varsinaisesti tutki-
mukseen, mutta oli tutkijalle hyvin hedelméllinen lisé tutkimuksen analysointia
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ja tulkintaa ajatellen. Varsinaisten haastattelujen pituus vaihteli neljastakym-
menestd (40) minuutista kahteen (2) tuntiin.

Haastattelujen runkona olivat teemat, jotka ohjasivat keskustelua, mutta eivit
kuitenkaan sitoneet sitd litkkaa (kts. liite 1). Teemojen avulla pystyin pitiméiin
keskustelun johdonmukaisena, ja huomioimaan kaikki eri ongelma-alueet.
Annoin opettajien nostaa esiin myos niitd asioita, joita he pitivit tirkeind,
vaikka ne eivit alunperin olisikaan kuuluneet omiin athealueisiini.

Kaikilla haastatelluilla oli selva rutiini omassa tyossédén lukemisen ja kirjoitta-
misen opettamiseen, ja heidén oli sikéli helppo vastata esittdmiini kysymyk-
siin.

Haastattelutilanteessa nauhoitin  haastattelut  sanelukoneelle. Kuunneltuani
haastattelut ensin kerran nauhalta, litteroin ne sitten ldhes sanasta sanaan ko-
tona tietokoneelle. Tamain tein samalla viikolla kuin haastattelutkin.

7.4 Aineiston analysointi

Aineiston analysointi on mééritelty systemaattiseksi prosessiksi, jolloin ai-
neisto jarjestellddn, jaetaan pienempiin osiin, tehddin ndistd synteesejd ja
malleja, paatetddn mikd on térkedd, mitd on opittu ja mitd kerrotaan toisille
(Jones 1985,56). Analyysin avulla aineiston tulokset tehdaan jarkeviksi ja
merkityksellisiksi. Mikali aineistoa ei lainkaan jérjestettdisi, jokainen lukija
ymmartéisi sen omalla tavallaan. (Syrjala-Numminen 1988,124).

Induktiivisen tutkimuksen tulkinnassa tutkija kéyttdd omaa kokemustaan,
ajatteluaan ja aikaisempaa tutkimustietoa, seké kentélti saamaansa tietoa hy-
vikseen, kun hin tekee johtopaatoksiad tutkimusaineistostaan. Nékisin toteutta-
vani holistista tulkintaa tdssi tutkimuksessa sikili, ettd tulkinnassa yhdistelen
vihin kaikkia ndkokulmia kokonaisuudeksi; tutkittavan nidkokulmat, omat ni-
kokulmani ja teoreettisen tiedon téstd aiheesta. Aineiston analysointiin liittyen
Kiviranta (1995 s.100) toteaakin, ettd on luotettavinta, jos tutkijalla on tieteel-
lisen perehtyneisyytensé ja tutkimuksen tematisoinnin lisdksi myos arkielaman
kokemuksensa pohjalta edellytyksid arvioida, mitkd esiin tulevat seikat sisalta-
viat ‘merkityksid’. Vertailemalla teoreettista tietoa ja arkikokemusta tutkija
reflektoi koko ajan omia késityksidan.

Erityisesti juuri tutkimuksen analysoinnin vaiheessa otin erityisesti huomioon
omat ennakkokasitykseni, ja niiden mahdollisen vaikutuksen analyysin teke-
miseen. Spinellin (1989,17) mukaan kaikkia ennakkoasenteita on mahdotonta
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sulkea pois, mutta jo tietoisuus ndiden olemassaolosta vihentd4 niiden vaiku-
tusta pyrittdessé kohti vélitontd kokemusta.

Kirjoitettuani haastattelut kirjalliseen muotoon, tein jokaisesta yksittdisesta
haastateltavasta ja haastattelutilanteesta erikseen jonkinlaisen yhteenvedon.
Tama yhteenveto sisdltdd sekd omia tuntemuksiani, tilanteeseen mahdollisesti
vaikuttavia ulkopuolisia asioita, sekd varsinaisen haastattelutekstin siséltadmia
asioita. Tastd yhteenvedosta jétin kuitenkin pois muutamia sellaisia asioita,
jotka eivit mielestani olleet olennaisia tdmén tutkimuksen kannalta. Téllaisia
olivat esimerkiksi usean haastateltavan esiintuomat matemaattiset valmiudet, ja
niiden merkitys koulun alkaessa.

Seuraavassa analysointivaiheessa jaoin haastateltavien vastaukset teema-
alueittain. Tassd vaiheessa otin mukaan lisdksi sellaisia haastateltavien esiin-
tuomia merkitysyksikkoja, jotka eivdt ehkd kuuluneet erityisesti mihinkédan
teemaan. Téllainen on esimerkiksi kaytos- ja keskittymistaitojen esiin tulemi-
nen. Tosin haastateltavat toivat néiti esiin useissa eri yhteyksissa eri teemoihin
liittyen. Téssdkin vaiheessa késittelin tuloksia vield hyvin tapauskohtaisesti,
huomioiden koko ajan yksittédisten haastattelujen kokonaistilanteen.

Niistd teema-alue -jaoista, yhdessé yksittéisistd tutkimuksista tehtyjen analyy-
sien kanssa, 1dhdin sitten etsimaén tutkimukselle luonteenomaiset rakenteet ja
merkityssuhteet. Tédssd yhteenvedossa otan huomioon fenomenologisen ih-
mistutkimuksen periaatteet ja tulkitsen aineistoa sen teoreettisen viitekehyksen
mukaisesti. Perttulan (1993,271) mukaan télloin e1 ole kysymys yksilokoh-
taisten rakenteiden pintapuolisesta kuvailusta, vaan syville menevasta reflekti-
osta, jonka avulla yksilokohtaisista rakenteista voidaan 10ytdd peitetysti ole-
massa olevia yleisyyksid. Tédssa analyysivaiheessa kiinnitin huomiota haasta-
teltavien koulutustaustaan, haastateltavien kokemuksiin yhteistyosta esiopetuk-
sen kanssa, sekd heidédn suhtautumistapansa ammatillisuuteen tétd tutkimusta
kohtaan.

7.5 Tutkimuksen luotettavuus

Téaméan tutkimuksen luotettavuuden arvioiminen perinteisilld validiteetilla ja
reliabiliteetilld e1 ole mahdollista. Yleensékin kvalitatiivisen tutkimuksen luo-
tettavuuden arvioiminen on huomattavasti hankalampaa kuin kvantitatiivisessa
tutkimuksessa, jossa tulokset voidaan asettaa tilastolliseen muotoon. Témin-
tyyppisen tutkimuksen luotettavuutta voidaankin spekuloida, ja se jai aina jos-
sakin madrin epadmadrdiseksi. Tamén tutkimuksen tehtdvina ei ole luoda uutta
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teoriaa tai mink#dnlaisia yleistyksid, vaan ainoastaan kuvailla haastateltujen
alkuopettajien nakemyksid esiopetuksen antamista lukemaan ja kirjoittamaan
oppimisvalmiuksista, sekd néihin mahdollisesti vaikuttavia tekijoitd. Tiedon-
hankintatavaksi valitsin teemahaastattelun siksi, ettd vain haastattelemalla voi
saada haastateltavaan mahdollisimman ldheisen kontaktin. Témé taas mahdol-
listaa syvillakin olevien ajatusten esiinnostamisen. Toisaalta haastattelu mah-
dollistaa myds kysymysten tarkentamisen, ja lisdinformaation antamisen, mika
tassi tutkimuksessa osoittautuikin jossain maérin merkittavaksi.

Gronfors (1982, 178) nédkee kertomisen oikeastaan ainoana tapana osoittaa
kvalitatiivisen tutkimuksen validius. Hénen mukaansa tutkimusraportissa tu-
lisikin kertoa kaikki, minké oletetaan helpottavan tutkimuksen itsendistd arvi-
ointia. Néen itsekin ainoaksi mahdolliseksi luotettavuuden osoittamisen tavak-
si tdssd tutkimuksessa sen, ettd olen koko ajan hyvin selkeésti ja yksityiskoh-
taisesti kertonut tutkimukseen vaikuttavista mahdollisista taustatekijoista, seka
tutkimuksen teon eri vaiheista.

Syrjdla & Nummisen (1988, 133-145) teoksessa on esitetty seikkoja, jotka
taytyy huomioida tutkimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta osoitettaessa.
Tutkimuksen validiteetin osoittamisella tarkoitetaan sitd, missd mairin tutki-
muksessa tehdyt johtopédatokset vastaavat sitd todellisuutta josta ne on saatu.
Validiteetin arviointi jaetaan sisdiseen ja ulkoiseen validiteettiin. Sisdisessi
validiteetissa on kyse siitd, missd méérin raportti vastaa osallistujien ndkemyk-
sid ja heididn maéritelmidan tutkitusta tilanteesta. Téssé tutkimuksessa sisdisen
validiteetin osoittaminen on ongelmallista. Siindhédn on kyse siitd, missd mai-
rin tutkimusraportti vastaa osallistujien nidkemyksia ja heiddn médritelmiaan
tutkitusta tilanteesta. Tulkitsiyja (tédssa tapauksessa tutkija itse) voi aina véi-
rentdd kokoamiaan tietoja. Tutkijana minun tulisikin esittdd tutkimustulokset
niin avoimesti, ettd ne mahdollistaisivat muillekin oman tulkinnallisen néke-
myksen muodostamisen.

Tassa tutkimuksessa pyrin koko tutkimuksen ajan olemaan hyvin avoin. Kui-
tenkin vasta tutkimuksen kuluessa kerroin haastateltaville ty6skennelleeni 14-
hes kymmenen vuotta esiopetuksessa. Tdmén toin tarkoituksella esiin, ja vasta
tdassd vaiheessa, kaikissa haastatteluissa siksi, ettd télloin alkuopettajilla oli
mahdollisuus tarkentaa omia késityksidéan. Toisaalta tdmaé toi heille my6s mah-
dollisuuden muuttaa omia nidkemyksiéni, jotka ovat luonnollisesti varsin vi-
rittyneitd juuri esiopetuksen suuntaan.

Syrjdld ym. ndkivédt sisdisen validiteetin osoittamisessa merkittaviaksi myos
tulosten teknisen késittelemisen. Téllaisessa tutkimuksessa tulosten analysointi
on sidoksissa haastattelijan omaan tietojen valintaan. Analysointi suhteessa ai-
kaan ja paikkaan pitdd ehdottomasti paikkaansa omassa tutkimuksessani, kos-
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ka olin itse seké haastattelija, ettd tulosten analysoija. Litterointi on se vaihe,
jonka validiteettia voi epdilld. Litteroin haastatteluista ensimmaéisessé vaiheessa
kaikki ilmaukset, mutta myohemmin kylldkin vain ne asiat, joilla néin itse ole-
van merkitysti tille tutkimukselle. T&lt4 osin sisdisen validiteetin voi téssd
tutkimuksessa asettaa kyseenalaiseksi. Lukija, tai tutkimuksen kohde itse, ei
ole voinut vaikuttaa tutkimukseni tulosten tarkistamiseen.

Kisitevaliditeetilla Syrjdla ym. tarkoittavat sitd, missd méaérin kéytetyt kasitteet
sopivat yhteen aineiston kanssa. Omassa tutkimuksessani késitteet olivat mel-
ko selkeitd ja yleisesti kadytossdolevia. Tutkimustapa taas mahdollisti ndiden
kasitteiden selkiyttdmisen ja tarkentamisen.

Ulkoisella validiteetilla Syrjdld ym. tarkoittavat yleistettavyyttd, ja tulosten
kayttokelpoisuuden arviointia. Tésséd tutkimuksessa voidaan tulosten yleistetta-
vyys asettaa kyseenalaiseksi, 1dhinné siksi, ettd tutkimusaineisto on niin pieni.
Tutkimuksen laajuuteen vaikuttaa se, ettd halusin kuitenkin mahdollisimman
syvallisen ja perusteellisen nakemyksen niiltd, jotka tutkimukseen osallistuivat.
Nékisin kuitenkin tutkimuksen olevan kéyttokelpoinen ldhinné siksi, ettd siti
voidaan pitda lahtokohtana uusille tutkimuksille, tai sitd voidaan verrata toi-
seen yksittdiseen kaytantoon.

Syrjalan ym. esiintuoma tulosten reliabiliteetti, eli toistettavuus ja johdonmu-
kaisuus tai sisdinen yhtendisyys, on ongelma kvalitatiivisessa tutkimuksessa.
Oman tutkimukseni toistettavuus on mielestini mahdoton, koska tilanteisiin
vaikutti niin merkittdvasti haastattelijan oma nékokulma. Toisaalta nékisin,
samoin kuin Syrjdla ym., kasvatukseen liittyvét asiat sellaisina jotka jatkuvasti
muuttuvat. Sisdinen yhtendisyys on joiltakin osin loydettdvissd omassa tutki-
muksessani, mutta ndin pienessd aineistossa sen loytyminen ei ole oleellista.
(Syrjala-Numminen 1988, 133-145).

Omassa tutkimuksessani néen keskeisend asiana ne roolit, joita minulla tutki-
janroolini lisdksi on. Kuinka voin suhtautua avoimesti ja ennakkoluulottomasti
alkuopettajaan, joka arvioi sitd tyotd jota itse olen tehnyt yhdeksdn vuotta?
Juuri tdmé on yksi syy sithen, miksi valitsin tutkittavat minulle oudosta kau-
pungista. Kukaan haastateltavistahan ei tiennyt haastattelun alkaessa tutkijasta
muuta kuin sen, ettd hdn opiskelee luokanopettajaksi. Tami ei kuitenkaan
poistanut omia ennakkoasenteitani, jotka pyrinkin “neutralisoimaan’. Toisaalta
laaja tietamykseni esiopetuksesta antoi laajempaa sisélt6d itse haastattelutilan-
teisiin. Haastateltavien oli vélilld vaikea ymmaértdd mitd tarkoitetaan joillakin
esiopetuksessa kéytettévilld termeilld, mutta selvitettyéni nditd, heilld oli kylla
selvéd nidkemys itse asiasta, ja sen vaikutuksesta lukemaan ja kirjoittamaan op-
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pimiseen. En usko, ettd ilman tyokokemustani minulla olisi ollut niin kattavaa
kuvaa téstd aiheesta, ettd se olisi riittdnyt ndiden haastattelujen tekemiseen.

Ty6- ja opiskeluhistoriani vaikutti vahvasti tutkimusaiheeni valintaan. Samoin
tutkimusongelmia, seké varsinkin teema-alueita ja haastattelurunkoa tehdessé-
ni, koin valilld hankalaksikin omat, varsin selkeét ja kriittisetkin mielipiteeni
alkuopettajien suhtautumisesta esiopetukseen. Tiedostin ndmé kuitenkin koko
ajan, ja pyrin ndkemééin niiden “taakse’.

Viimeinen vuoteni opettajankoulutuksessa oli tuonut minulle tarpeellista etéi-
syyttd omaan tyohoni, sekd kykyé tietdd enemmaén niista tavoitteista ja resurs-
seista, joita asetetaan alkuopetukselle. Témé asetelma oli saattanut avata mi-
nulle hyvinkin laajan nidkemyksen néistd lapsen ensimmdisistd oppivuosista.
Opiskeluaika oli tuonut minulle myos laajempaa nékemysta, sekd esi- ettd al-
kuopetukseen, kuin tyoni yhdessd ja samassa kaupungissa yhdeksin vuoden
ajan.

Oma roolini tutkijana on antanut minulle kuitenkin mahdollisuuden, seka
haastattelujen purkuvaiheessa, ettdi tulosten analysoinnissa nostaa esiin niitd
asioita, joita itse nden merkittavaksi. Taméntyyppisessd tutkimuksessa tutkijan
oma ndkemys tuokin merkittdvian lisdn aineiston analysointiin. Lukija voi aina
asettaa tulokset télt4 osin kyseenalaisiksi.
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8. TULOKSET

8.1 Alkuopettajien nikemyksid lukemaan ja kirjoittamaan oppimista edelts-
vistd valmiuksista?

Vain yksi haastateltavista mainitsi lukemaan oppimisen tulevan aivan kuin it-
sestiadn, eikd ndhnyt opettamista mitenké&én ongelmallisena. Toinen haastatel-
tava taas totesi fiksujen oppilaiden oppivan varmasti aina lukemaan, mutta
menetelmien ja tyylin merkityksen korostuvan erityisesti heikoilla oppilailla.

”Aina on opittu lukemaan ja kirjoittamaan. Fiksut oppivat aina.”

Haastateltavien oli hyvin hankala mainita mitdan lukemaan ja kirjoittamaan
oppimisen valmiutta. Yksi haastateltavista ei osannut nimeti mitaédn, mité lap-
sen pitdisi osata, jotta hin voisi oppia lukemaan ja kirjoittamaan. Kaksi haas-
tateltavista totesi kuitenkin kuulemisen olevan téarked, jotta voi oppia lukemaan
ja kirjoittamaan. Yksi haastatelluista totesi keskittymiskyvyn olevan myés tér-
ked.

Yksi haastatelluista totesi ulkoaosaamisen lisddvan muistia.

”Lorut ja sellaiset, ulkoaopeteltavat asiat, ne lisddvdt muistia, sanavarastoa.”

Vaikka tdm4i haastateltava ei erityisesti painottanutkaan muistin tai sanavaras-
ton merkitystd muuten, tdmé mielestdni tuo kuitenkin esiin sen, ettd hén tie-
dostaa ndiden merkityksen lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiutena.
Sithen, ettd haastateltavien oli yleensdkin hyvin vaikea vastata tdhan, saattaa
vaikuttaa se, ettd lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiudet on termini
kaytossd juuri esiopetuksessa, mutta ei valttimattd muualla. Toisaalta nor-
maaliluokassa on aina myds niitd oppilaita, joilla on lukemaan tai kirjoitta-
maan oppimisessa vaikeuksia. Néiden oppilaiden kanssa tehtdavda tyotd hel-
pottaisi suuresti tietd4, mitd nédiden taitojen oppiminen edellyttaa.

8.1.1 Motivaation rooli

Motivaation otin erikseen esille siksi, ettd tutkittuani alan kirjallisuutta, ja eri-
tyisesti Maria Maggan nékemyksiéd lukemaan ja kirjoittamaan oppimisesta,
koen motivaation jopa tarkeimmaéksi edellytykseksi oppimiselle. Télli tarkoi-
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tan kaikkea oppimista, tdssd tapauksessa kuitenkin lukemaan ja kirjoittamaan
oppimista. Tutkimuksessani haastatelluista alkuopettajista vain yksi mainitsi
motivaation tdrkedksi valmiudeksi lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa.
Hén ei kuitenkaan nostanut sitd erityisesti esiin, eikd ndinollen vahvistanut
omaa nidkemystini. Toinen haastateltava taas nidki motivaation yhdeksi kehi-
tysvaiheeksi, joka tulee kaikilla ajallaan ja itsestddin. Hénen ndkemyksensi
mukaan siihen ei voi ulkoapéin paljon vaikuttaa. Haastateltava itse asetti ta-
man vaiheen viiden ja kahdeksan ik&dvuoden vilille.

8.1.2 Sanavaraston rooli

Sanavaraston merkittidva rooli tuli esiin hyvin monissa haastatteluissa. Haasta-
teltava, joka oli jo ennen painottanut muistin merkitystd, totesi ulkoaosaamisen
lisddvan myos sanavarastoa. Itse epéilisin ulkomuistin suoraa vaikutusta ni-
menomaan sanavarastoon.

Toinen haastateltava totesi sanavaraston olevan hyvin merkittavd valmius
opeteltaessa lukemaan ja kirjoittamaan. Hian mainitsi tissd yhteydessda myos
lapselle lukemisen merkityksen ja sen, ettd ne lapset, joille on luettu paljon,
oppivat paremmin lukemaan.

s

”Heittdisin tdssd asiassa palloa koteihin.’

Hén siis niki sanavaraston laajuuden olevan sidoksissa kodin antamaan kielel-
liseen ympdéristoon. Han mainitsi myds, ettd esiopetus ei voi paljoa laajentaa
tata, mutta ehkd se voi vihén rikastuttaa sitd. Kumpikaan ndistd kahdesta
haastateltavasta ei eritellyt, miksi sanavaraston laajuus on merkittava lukemaan
ja kirjoittamaan oppimisen valmius.

Kolmas haastatelluista totesi, ettd esiopetuksessa luetaan paljon, ja niytelldn,
mutta hénestd se tehdéin ehké vairalla tavalla. Tutkijana en ensin osannut yh-
distda tatd mihinkéén, enkd ymmaértanyt haastateltavan tarkennuksestakaan
mitd han, talla nimenomaan nédyttelemisen yhteydessa, tarkoitti. Haastateltava
kylla mainitsi my6hemmin ymmaértdmisen lisddmisen esittdmisen sijaan. Voi-
sinkin ajatella hénen tarkoittaneen télla samaa kuin lukemisen yhteydess4, eli
ymmartamista.

“Lukeminen ei riitd, pitdd myos keskustella sanojen ja tekstien merkitykses-
g’
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Tamén haastateltavan mukaan esiopetuksen rooli lukemisen ja kirjoittamisen
tekniikan opettajana ei ole kovinkaan tdrked. Muut haastateltavat taas toivat
enemman esiin juuri nditd teknisid lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen ta-
poja. Tama haastateltava néakee esiopetuksen kysymyksiin vastaajana, ja yleen-
sé tekstiin tutustuttajana. Han mainitseekin leikkimisen ja laulamisen térkey-
den, sisaltivathin laulujen sanat usein hyvin monipuolista sanastoa. Tama
haastateltava niki siis sanavaraston kehittdmisen oleellisena osana juuri sano-
jen ymmirtamisen. Toinenkin haastateltava muistutti ajattelun kehittémisen
tarkeydestd, ei vélttamattd lukutaidon kehittdmisesta.

Tutkijana hiammastelin sitd, ettd sanavaraston merkityksen selittdminen jai
haastatteluissa nédin pieneksi. Opettajat ndkevét lukemaan ja kirjoittamaan op-
pimisen valmiudet ehkd kuitenkin varsin mekaanisina taitoina, ei niinkiin
osana kielen oppimista. Kuitenkin kaksi edelld mainittua haastateltavaa, jotka
painottivat sanaston ymmértimistd, nostivat esiin keskustelun térkednd osana
esiopetusta. Mekaanisten luku- ja kirjoitustaidon opettelemisen sijaan tulisi
esiopetuksessa ehki palata vield enemmain esim. keskustelevaan lukemiseen.

8.1.3 Kielellisen tietoisuuden rooli

Termi kielellinen tietoisuus oli kaikille melko outo, joten selvensin ensin sen
merkitystd kaikille. Téssd viittasin Torneuksen esittdmiin tietoisuuden osa-
alueisiin. Haastateltavista kaksi mainitsi tdssd rytmittdmisen, ja rytmin olen-
naisen merkityksen. Toinen heistd totesi ensin, etté tavuttamista ei voi opettaa,
vaan se tulee itsestdéin. Hén totesi kuitenkin heti perdéin rytmittdmisen opette-
lemisen tarkeyden nimenomaan tavuttamisen kannalta. Voisiko tata sitten tul-
kita niin, ettd ko. alkuopettaja nikee rytmittdmisen kehittdmisen tapahtuneen
jo ennen koulun alkua, ja koulussa sithen ei endé voi, tai ehdi vaikuttaa?

... jos tavutustaito puuttuu, ollaan helisemdssd kirjoittamaan opettelemisen
vaiheessa.” '

Toisaalta téitd voi tulkita niinkin, ettd opettaja tiedostaa tavuttamisen ja rytmin
vilisen yhteyden, mutta ei silti nde rytmittdmistaidon olevan sidoksissa tavu-
tukseen. Télloin hin e1 todenndkoisesti myoskédn koe, ettd rytmitaitoa paran-
tamalla voidaan parantaa my0s tavutustaitoa.

Kaksi haastateltavista néki rytmittdmisen oleellisen merkityksen sanojen ja
lauseiden hahmottamisen kannalta. Toinen totesi nimenomaan luetun ym-
mértamisen joskus johtuvan juuri siité, ettd lukemisesta puuttuu rytmi. T#lloin
sanat ja lauseet katkaistaan véardstda kohdasta. Erityisesti pienten sanojen
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hahmottaminen on hankalaa. Téassé tuli hyvin esiin se, ettd lukutaidolla voi-
daan tarkoittaa sekd mekaanista, ettd ymmaértidvad lukutaitoa. Pd4osin haasta-
teltavat puhuivat koko ajan mekaanisesta lukutaidosta. Tata selittdad se, ettd
mekaanisen lukutaidon oppiminen on alkuopetuksen ensimmaisend tavoitteena
lukemaan oppimisessa, ja vasta sen jdlkeen ymmartéava lukeminen ja sen ke-
hittdminen.

Kielellisen tictoisuuden alueelta danteiden erottelukykyyn kiinnitti huomiota
kaksi haastateltavaa. Lasten pitéisi olla toisen mielestd jo ennen koulua mietti-
nyt, milla kirjaimella jokin sana alkaa. Ainteiden kuunteleminen vaatii kuiten-
kin harjaannusta. Haastateltava mainitsi téssé yhteydessé erilaisten dinteiden
ja d4nien kuuntelemisen osaksi tdmén valmiuden kehittamista.

”Kun ndytdn kuvaa jossa on lippalakki, ja kysyn: Ostin takin ja uuden ----- '
Lapsi vastaa; lippiksen.”

Toinen haastateltava totesi erilaisen lorutusten ja kielella leikkimisten, joissa
ei aina tarvitse olla edes mitdén ”jarked”, kehittédvén néitd lukemaan ja kirjoit-
tamaan oppimisen valmiuksia. Hén yhdisti téllaisten “lalldtysten” osaamisen
juuri kuulemiseen. Hanen mukaansa lapset eivit kuule, ja juuri kuuntelemisen
oppiminen on esikouluidssd hyvin tirked. Télld kuulemisella haastateltava tar-
koitti d4nteiden, melodian ja rytmin kuulemista, sekéd yleensd kuuntelemisen
taitoa. Namé taidot myos Tornéus nikee merkittdvind. Muutkin edelldmaini-
tut haastateltavat, jotka totesivat kuulemisen merkityksen lukemisen ja kirjoit-
tamisen oppimisen valmiutena, mainitsivat juuri tdméntyyppisen kuulemisen
merkittaviksi. He eivit kuitenkaan eritelleet néité erityisemmin.

8.1.4 Kirjainten tunteminen

Koska kaikki tutkimukseeni osallistuneet haastateltavat opettivat lukemaan ja
kirjoittamaan KATS-menetelmalld (kirjain - #4nne - tavu - sana), voisin aja-
tella heidén kaikkien haluavan opettaa oppilaille itse myds kirjaimet. Néain ei
kuitenkaan ollut, vaan kaikki haastateltavat nakivét kirjainten osaamisen ole-
van eduksi koulun alkaessa. Ainakin oman nimen kirjainten tunnistaminen ja
kirjoittaminen mainittiin erityisesti asiana, joka jokaisen koulunsa aloittavan
lapsen tulisi osata. Yksi haastateltavista totesi olevan jopa hyva, ettd lapsi osaa
kirjaimet kouluun tullessaan. Kirjainten nimien osaaminen ei haastateltavien
mukaan myoskédén vaikeuta sitd, ettd lapsi kouluun tullessaan opettelee dén-
teet. Haastateltavien mukaan lapsi oppii nopeasti ymmartdméaidn sen, mitd eroa
on danteelld ja kirjaimen nimella.
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8.2 Kuinka hyvin alkuopettajat ovat selvilld lukemaan ja kirjoittamaan oppi-
misen valmiuksien osuudesta esiopetuksessa?

Lahdin kartoittamaan tétd ongelmaa niin, ettd selvitin ensin sen, kuinka paljon
alkuopettajat tekevéat yhteistyotd esiopetuksen kanssa, ja kuinka merkittdvana
he titd yhteistyotd pitdvit. Yhteistyon mairéd kertoo sekd alkuopettajien asen-
teesta esiopetusta kohtaan, ettd myos mahdollisuudesta tuntea esiopetuksen si-
séllot.

8.2.1 Alkuopettajien yhteistyd esiopetuksen kanssa.

Nainkin pienen joukon vililld esiintyi melkoisia eroja siind, minkélaista yh-
teistyotd he tekevat esiopetuksen kanssa. Haastatelluista niilld alkuopettajilla
(2kpl), joiden koulussa on oma esiopetusluokka, oli eniten samansuuntaiset
ajatukset tastd yhteistyostd. Molemmat heistd olivat hyvin tietoisia siitd, ettd
kaupungissa on olemassa oma esiopetussuunnitelma. Témén siséltod sen sijaan
kumpikaan ei erityisesti tiennyt. Toinen heistd totesi myds, ettd han ei tiedd
yhtddn mitaén paivikodin esiopetuksesta ja siitd, mité sielld tehdaan.

Toinen heistd kertoi uudesta, tekeilldolevasta esi- ja alkuopetuksen yhteisesta
opetussuunnitelmasta, jossa pyritdén poistamaan pééllekkdisyyksid. Taman
haastateltava niki hyvin tarpeellisena ja tarkedna uudistuksena.

Molemmilla néistd haastatelluista oli ollut hyvin monenlaista yhteistyotd oman
koulunsa esiopetusluokan kanssa. He mainitsivat mm. vaihtotunnit, tasoryhmét
ja luokkien jakamisen yhteistydmuotoina, joista heilld oli kokemusta. Vaih-
totunneilla tarkoitettiin opettajien vaihtamista tiettyjen tuntien ajaksi. Taso-
ryhmilld tarkoitettiin luokkien hajoittamista siten, ettd opiskelu tapahtui tieto-
/taitotason, e1 ikdtason mukaan. Luokkien jakaminen muuten taas oli tullut
esiin mm. litkkunnassa, jolloin pojat ja tytot molemmista luokista olivat omana
ryhméanasn.

Molemmat néistd haastatelluista kokivat hyvin positiivisena sen, ettd oppilaat
ovat jo entuudestaan jonkinverran tuttuja aloittaessaan ensimmdisen luokan.
Tama puolustaa sité ajatusta, ettd esiopetus ja alkuopetus olisivat fyysisesti 14-
hekkéin.

Yhteistyosté esiopetuksen ja alkuopetuksen vililla oli haastateltavilla hyvinkin
erilaisia kokemuksia ja késityksid. Yksi haastateltavista oli hyvin varuillaan
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antaessaan titd haastattelua, koska oli edelliselld viikolla arvostellut kielikyl-
vyn toteuttamista esiopetuksessa vedoten siihen, ettd lasten &didinkielen taidot
ovat siind ikdvaiheessa vield hyvin puutteelliset. Kielikylpypéaivakodin opetta-
jakunta oli ottanut hineen tdmén jalkeen yhteyttd hyvin néarkédstyneend. Tama
vaikutti varmasti siihen, ettd haastateltava ei kovin laajasti kommentoinut ko-
kemuksiaan tastd yhteistyosti. Toisaalta aistein, ettd haastateltava oli menetta-
nyt ainakin hetkeksi mielenkiintonsa ldhempéd esiopetuksen kanssa tehtdvaa
yhteisty6ta kohtaan.

Puhuttaessa yhteistyostd esiopetuksen kanssa yksi haastateltavista (koululta
jossa oli oma esiopetusluokka) néki esiopetukseksi kaiken sen, mikéd kuului
lapsen eldmaédin ennen koulua. Tama ei tuonut esiin sitd, ettd haastateltava ar-
vostaisi pedagogisen niakemyksen merkitystd. Itse néen esiopetukseksi vain ne
esiopetusmuodot, joissa lapset ovat véhintdéin 20 tuntia viikossa, ja joissa
opetusta antaa lastentarhanopettaja. Kéytdnnossé tdmé tarkoittaa péivékotien
tai koulun antamaa esiopetusta. Nykyisin talld edellimainitulla haastatelta-
valla on kaytantond, ettd han kay keskusteluja kaikkien lasten entisten hoitaji-
en (perhepiaivahoito, esiopetusluokka, seurakunnan kerho) kanssa kevéailla
syksylla koulunsa aloittavista lapsista. Haastateltava totesi kuitenkin, ettd per-
hepdivahoitajat vastustivat tdtd kéytantod vedoten koulun liian uteliaaseen
kaytantoon. Muiden kanssa tdma yhteistyd on sujunut mutkitta. Haastateltava
ndki tdmén kédytdannon hyvin tarpeellisena:

“On turhaa ajanhukkaa kohdata kaikki ongelmat uudelleen, kun ne voisi tie-
tdd jo edeltdkdsin.”

Usein haastateltava onkin ollut yhteydessé néihin eri tahoihin my6s syksyisin
niissa tapauksissa, kun oppilaalla on ollut joitakin erityisid ongelmia. Han siis
koki tdmén yhteistyon 1dhinni omaa tyotéén helpottavana asiana.

Yksi haastateltava kertoi tapaavansa esiopetushenkiloston kaksi kertaa vuodes-
sa (keviisin ja syksyisin), mutta ei ndhnyt néissd tapaamisissa mitdan pedago-
gista merkitystd. Hin koki ndmé merkityksellisind vain siten, etti niissd tu-
tustuu esiopetusta antaviin lastentarhanopettajiin. Naistd kevaalla jarjestettava
tilaisuus on kuitenkin se, minké perusteella alkuopettaja selvittdd mista hanen
syksylld koulunsa aloittavat oppilaansa tulevat.

Haastateltava ei ole kertaakaan en&d syksylld ollut yhteydessa esiopettajiin, ei-
kd usein endd syksylld edes muista mistd kukin oppilas tulee. Tosin tdhéin vai-
kuttaa varmasti se, ettd niin pieni prosentti oppilaista tulee tissd kaupungissa
muualta kuin esiopetuksesta. Talloin on selvdid, ettd haastateltava ei vield
‘osaa’, tai pysty kdyttdaméin esiopetuksen ammattitaitoa hyvikseen. Haastatel-



55

tava itse epdili merkitystd olevan myos silld, ettd paikalliseen kulttuuriin ei
kuulu Igheinen yhteisty6 esi- ja alkuopetuksen valilla.

Haastatelluista vain yksi mainitsi tutustuneensa erilaisiin esiopetuskirjoihin.
Naistd hén totesi niiden olleen melko hankalia. Tamé osoitti mielestdni hyvin
kyseisen haastateltavan positiivista ja asiallista asennetta esiopetusta kohtaan.
Sama haastateltava on juuri se, joka haastattelee jokaisen tulevan oppilaansa
entisen “opettajan.” Se, ettd hén ei tehnyt mielestini tarpeeksi merkittivii
eroa erilaisten esiopetusmuotojen vélilld ei johtunut haastateltavan omista ni-
kemyksistd, vaan siitd realistisesta tosiasiasta, ettid esiopetus -sanan alla annet-
tava opetus on hyvin kirjavaa.

Yhteistyon, ja ehkd myos yhteistyd-halukkuuden, kdytdannon tasosta kertoo
jonkinverran alkuopettajan tietimys oppilaidensa taustasta. Kaksi haastatel-
luista (ensimmaéisen luokan opettajia) ei haastatteluhetkelld tiennyt, tai en#i
muistanut oppilaidensa taustoja.

“En endd muista, kuka on ollut ja missd?” ( Marraskuu)

Sensijaan sen koulun alkuopettajat (toinen toisen luokan opettaja), missi on
oma esiopetusluokka, tiesivdt molemmat hyvin tarkkaan mistd oppilaat ovat
kouluun tulleet. Kuitenkin néihinkin luokkiin on tullut oppilaita my6s muualta
kuin saman koulun esiluokalta. Mikali alkuopettaja niakee esiopetuksen oleelli-
seks1 koulun alkua helpottavaksi tekijaksi, hian ndhddkseni on kiinnostunut
siitd, onko oppilas osallistunut esiopetukseen ennen ensimmaisti luokkaa.

Koulussa (silld alueella), jossa on oma esiluokka, on olemassa ns. aluetydryh-
mé, jossa kidydadn lapi kaikki kouluuntulijat. T4ta varten vanhemmat ovat yh-
dessd hoitajien kanssa esitdyttéineet lomakkeen, jossa selvitetdzn lapsen vah-
vuuksia ja heikkouksia sekd muita mahdollisia erityispiirteitd. Opettajat voivat
sitten néiden perusteella jakaa oppilaita luokkiin, seké tutustua tulevaan luok-
kaansa.

Yhteenvetona voisin nédiden perusteella todeta, ettd esiopetuksen ja koulun yh-
teistyon yhtend merkittévéna parantajana on se, ettid lapset tulevat samaan
luokkaan vain muutamasta eri esiopetusryhmaésti. Téssé tutkimuksessa vastaa-
vassa tapauksessa Kyseessd oli oman koulun esiluokka tai alueen paivikodit
(2kpl). Tutkituista alkuopettajista ne, joiden oppilaat tulivat vain muutamasta
eri esiopetusryhmaéstd kokivat esiopetuksen merkittiavang, sekd oppilaan, ettd
varsinkin oman tyonsd kannalta. Ne alkuopettajat taas, joilla on niitd esiope-
tustahoja enemmén, eivit ndhneet yhteisty6ta ndiden kanssa niin merkittivana.
Tahan vaikuttaa mielesténi selvésti resurssien rajallisuus; yhdelld opettajalla ei
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ole mahdollisuutta tehdd yhteisty6td moneen eri tavalla esiopetusta antavaan
tahoon. Yhtend yhteistyon hedelmallisyyden ehtona onkin mielesténi se, etti se
on kaytinnossd helposti jarjestettavissd. Mikéli néitd yhteistydtahoja on esim.
6, kuten yhdelld haastateltavista, on selvéé ettd se kdytanndssd on huomatta-
vasti hankalampaa.

8.2.2 Miti esiopetuksen antamat lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiu-
det ovat, ja mitd ne parhaimmillaan voisivat olla?

Yksi haastateltavista oli hyvin perehtynyt, ja erittdin kiinnostunut juuri #idin-
kielen taitojen kehittdamisestd, kuitenkin 1dhinné kouluidssd. Hanen mukaansa
didinkielen taitojen oppiminen on erittiin tarke#da seké esi- etti alkuopetukses-
sa. Lorujen avulla haastateltava totesi harjoitettavan myos lapsen ulkoaoppi-
mista, joka hdnen mukaansa on nykyisin lapsille hyvin hankalaa. Myds muut
haastateltavat mainitsivat sanaleikit, sanojen keksimisen ja sanojen jakamisen
esiopetukseen sopivaksi oppisisalloksi didinkielen alueella. Tosin joku haas-
tateltavista totesi itsekin tekevéansa naitd koulussa.

“Suosittelisin kovasti, mitd enemmdn jaksaisivat sielld pdivikodissa leikkid,
laulaa ja tehdd sellaisia juttuja, niin sitd ihanampaa se olisi.”

Edella esilldolleen haastateltavan monien tyovuosien kokemus antoi hénelle
varmasti hyvén vertallukohdan nykypéivén lasten, ja lasten menneilld vuosi-
kymmenilld, vélilla. Tyovuosien méaérd on oleellinen arvioitaessa esiopetuksen
roolia sikélikin, ettd esiopetus on muuttunut esimerkiksi viimeisen kymmenen
vuoden aikana hyvin paljon. Esiopetuksen tason merkittdvi parantuminen, tis-
sd tapauksessa nimenomaan lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksien
osalta, pitdisi ndkyd muutoksena myds koulun ensimmaiselld luokalla. Nyt tu-
leekin mieleen ajatus siitd, onko tdtd muutosta tapahtunutkaan, jos se ei ole
selvésti nakyvissa.

Naistd haastateltavista juuri ylla esitetty opettaja, oli sisdistianyt mielestéini par-
haiten néistd kaikista haastatelluista ne valmiudet, joita lukemaan ja kirjoitta-
maan oppiminen omasta mielestani edellyttdd. Omaa tulkintaani tukevat edella
esitetyt (kts. Downing ja Tornéus) teoriat. Nakisin, ettd haastateltavan tyos-
kentely erityisopetuksessa on ollut hénelld vaikuttamassa ndiden asioiden pe-
rinpohjaiseen tarkasteluun. Toisaalta kylld tdméi opettaja oli néistd haastatel-
luista talld hetkelld véhiten yhteistyossé esiopetuksen kanssa, ja kertoi avoi-
mesti siitd kuilusta joka esiopetuksen ja koulun valilld usein on. Hin totesi esi-
opetuksen tarjoavan paljon ja monenlaista, mutta perusasia jadvat usein lap-
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selle hyvin epaselvaksi. Naiilla perusasioilla héin tarkoitti esim. numeroita ja lu-
kuméérid, samoin kuin Suomen kieltd. Hén ei mydskédén pyrkinyt antamaan
minulle kuvaa siitd, ettd hin olisi itse kovin kiinnostunut esiopetuksen tdmén-
hetkisest4 toiminnasta, joskaan héin ei myoskdan kritisoinut sité.

Muut haastateltavat tarttuivat huomattavasti konkreettisempiin, 1&hinnéd juuri
lukemisen tai kirjoittamisen tekniikkaan liittyviin yksityiskohtiin mééritelles-
sédn esiopetukselle sopivia tavoitteita tai oppisiséltojd. Yksi heisté tiesi, ettd
esiopetuksessa opetetaan suomalaiset aakkoset ja numerot 1-10. Hén totesi
kuitenkin, ettd varsinaista lukemista ei vield esiopetuksessa tarvitse opettaa.
Hén totesi esiopetuksen resurssien olevan muutenkin rajatut, ja niistédkin ison
osan kéytettavan ryhmétoihin, askarteluun ja peleihin Sama opettaja niki kui-
tenkin kirjoittamisen opettamisen sopivan aloitettavaksi jo esiopetuksessa. Han
mainitsikin néiden tyovilineiden (kirjainten) tuntemisen olevan eduksi kou-
luun tullessa. Tamén haastateltavan kohdalla tuli esiin myos sellainen eroavai-
suus suhteessa muthin haastateltaviin, ettd hén oli ainoa joka esitti kirjoitta-
maan oppimisen voivan tulla lapselle jopa ennen lukemisen oppimista. Téssd
nékisin pienen ristiriidan siind, ettd hén toteaa lukemisen opettamisen kuulu-
van vasta kouluun, mutta totesi kuitenkin kirjoittamisen opettamisen sopivan
esiopetukseen. Toisaalta hidn haastattelun toisessa vaiheessa mainitsi leikin
oleellisen merkityksen opettamisessa, ja tdssd hdn mainitsee ryhmaityot, askar-
telun ja pelit sellaisiksi esiopetuksen resursseiksi, jotka eivét kehitd niitd lu-
kemaan ja kirjoittamaan oppimisvalmiuksia.

Toinen haastateltava totesi olevan merkityksetontd, missd lapsi oppii luke-
maan, kunhan vain pééstdén selville yhteisistd pelisdannoista esiopetuksen ja
alkuopetuksen vélilld. Téssa tuleekin esiin oleellisin kdytdnnossa tilla hetkella
oleva ongelma; yhtenéisen ja lakisadteisen esiopetuksen puuttuminen. Osoittaa
kuitenkin alkuopettajalta hyvin ammattitaitoista ja yhteistyohaluista nidkemysta
perddnkuuluttaa yhteisté linjaa néille opetuksen eri vaiheille.

Oma nimi, seké sen kirjoittaminen ja tunnistaminen, sopivat usean haastatel-
tavan mukaan oikein hyvin esiopetuksen tavoitteeksi. Yksi haastateltavista
huomautti kuitenkin siitd, ettd kirjainten kirjoittaminen tulisi opettaa oikein,
koska koulun on vaikea muuttaa vairin opittuja tapoja myéhemmin.

“Kritiikkind esiopetukselle sanoisin kirjainten vddrin tekemisen. Voisi opettaa
miten ne tehdddn oikein, miksi ei samalla oikein? .... Miten koulu motivoi uu-
teen harjoitteluun?

Esiopetuksen rooli sanavaraston kehittdjdna oli haastateltujen mukaan vihéin
ristiriitainen. Kaksi haastatelluista mainitsi erityisesti lukemisen tiarkeyden yh-
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teydessi sen, ettd kodilla on merkittavin rooli lapsen sanavaraston kartuttajana,
jandin myods lukemaan ja kirjoittamaan oppimisvalmiuksien kehittdjana. Kak-
si haastateltavista taas ndki yhtend tidrkeimpénd didinkielen tavoitteena esi-
opetuksessa juuri sanavaraston kehittdmisen. Téhén mielipiteiden erilaisuuteen
saattaa vaikuttaa merkittivasti se, ettd alkuopettajat eivét ihan tarkkaan tiedd
esiopetuksen tydtavoista. Realistista on kuitenkin muistaa my6s kodin keskei-
nen merkitys lapsen kielelliselle kehitykselle.

Yksi haastateltavista otti esille yleensékin esiopetuksen tavoitteellisuuden.

“Karmi selkdpiitd kun koulutuksessa kdytettiin termid, ettd esiopetuksessa
tarjoillaan kaikkia. Eihdn tdlloin ole edes tavoitteena ettd niitd asioita oppii.”

Héanen mukaansa jo esiopetuksessakin saisi olla asioita jotka pitdisi oppia.
Kéytannossa hankaluuksia aiheuttaakin juuri se, ettd esiopetuksen kdyminen ei
vield aseta oletuksia sille mité lapsi osaa. Alkuopettajien on hyvin vaikea arvi-
oida esiopetuksen roolia tai onnistumista, kun ei ole olemassa yhtendisii ja
selvia tavoitteita esiopetukselle. Tamé haastateltava nakikin yhteisen opetus-
suunnitelman esi- ja alkuopetukselle olevan ainoa mahdollisuus siihen, ettd
esiopetus todella merkittavasti hyodyntéisi alkuopetusta. Jos esiopetus olisi ta-
voitteellisempaa, alkuopettaja olisi valmis aloittamaan vaikka vihin
“ylempad”, hin toteaa. Tama kuitenkin haastatellun mukaan edellyttds sité,
ettd esiopetus sitoutuu néihin tavoitteisiin.

My0s toinen haastateltava mainitsi sen, ettd esiopetuksen tulisi taata samanlai-
set valmiudet kaikille. Tdmé tarkoittaa juuri yhtendisten tavoitteiden asetta-
mista, ja nithin myds pyrkimisté jokaisen esiopetuksen oppilaan kohdalla. T4-
ma on eri asia kuin esiopetukseen osallistuminen. Toisaalta voi esittda kysy-
myksen siitd, onko esiopetusiki vield sopiva tavoitteiden asettamiselle. Perin-
teisestihén tavoitteiden asettamiseen kuuluu arvioiminen, joka koulumaailmas-
sa nykyédnkin useimmiten tarkoittaa jérjestykseen laittamista, tapahtuu se sit-
ten numeerisesti tai sanallisesti. Nékisin kuitenkin, ettd tavoitteiden asettami-
nen itsessddn ei ole moraalisesti vdarin, vaan se, ettd nama tavoitteet asetetaan
oppilaan kykyihin ndhden liian vaativiksi tai liian helpoiksi. Haastateltujen
esiinnostama yhteinen opetussuunnitelma esi- ja alkuopetukseen, olisi pohjana
tavoitteiden asettamiselle siten, ettd ne ovat realistiset ja kdytinnossi toteutet-
tavissa.

Haastatteluja tehdesséni nousi téssé yhteydessi esiin ajatus siitd, missi on al-
kuopetuksen eriyttdminen. Huolimatta yhteisestd opetussuunnitelmasta tai sii-
té, ettd tavoitteisiin pyritddn hyvinkin johdonmukaisesti, ei koskaan saada ko-
konaista koululuokkaa valmiuksiltaan ja taidoiltaan aivan samalla tasolla ole-



59

viksi. Uskon kyll4, ettd kukaan haastateltavista ei sitd edes olettanut. Kaytin-
nossd on usein kuitenkin niin, ettd luokassa on yksi opettaja lahes kolmen-
kymmenen oppilaan kanssa. Tama ei luonnollisestikaan anna mahdollisuutta
eriyttdmiseen, vaikka opettaja olisi sitd suunnitellut tai jopa yrittanytkin. Vaik-
ka hén tiedostaisi hyvinkin eriyttdmisen tarpeellisuuden, sithen ei ole kiytin-
nossd mahdollisuuksia. Voiko eriyttdmisen kuitenkin suunnitella ja toteuttaa
niin, ettd se olisi néissdkin resursseissa mahdollista.

Yksi haastateltavista otti esiin myos sen, ettd jo esiopetuksessa tavoitteet tulisi
asettaa niin, ettd ne vastaisivat yksittdisen lapsen kehitys- ja kypsyystasoa. Eli
niille, joilla on motivaatiota tulisi opettaa lukemista ja kirjoittamista jo esi-
opetuksessa. Samoin niille lapsille, jotka jo osaavat lukea ollessaan esiopetuk-
sessa, tulisi tarjota heidédn lukutaidolleen sopivia haasteita. Alkuopettaja naki-
kin esiopetuksen eriyttdmisen olevan hyvin ndennéista.

“Olen huomannut, ettei sielldkddn kauheasti eriytetd. Kaikki tekeviit samoja
tehtdvid, vaikka on paljon eri tasoisia lapsia.”

Néiden ajatusten esiintuominen nosti itselldni ajatuksen paljonpuhutusta
joustavasta koulunaloitusidsta. T&lloin pitéisi pohtia seka tyotapoja, etté esi- ja
alkuopetuksen paljon nykyistd tiiviimpdd yhteistyotd. Nakisin ihanteellisena
tilanteen, jossa ndmdé kaksi olisivat jopa fyysisesti lahekkain, ja jossa olisi jat-
kuva vuorovaikutus ja yhteistyo nididen kahden vilill4.

Haastateltava, joka teki tyotd kaupungissa, jossa esiopetuksesta tulee vain alle
50% ensiluokkalaisista, ei osannut rajata tai edes ehdottaa sitd, mikd kuuluu
esiopetukseen, ja mikd kouluun. Tdhdn vaikuttaa varmasti se, ettd timé haas-
tateltava ei ole vield kokenut tydssaén esiopetusta merkittdvanid oman tyonsi
helpottajana.

8.2.3 Esiopetuksen rooli motivaation nostajana lukemaan ja kirjoittamaan op-
pimisen valmiuksissa

Néen itse hyvin merkittdvana osana, seka lukemaan ja kirjoittamaan oppimis-
valmiuksia kehitettdessd, ettd lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa, lapsen
motivaation oppimista kohtaan. Omaa nikemystani tukee edelld esitelty Dow-
ningin teoria. Haastateltavista kolme totesikin motivaation nostamisen luke-
maan ja kirjoittamaan oppimista kohtaan esiopetukselle sopivaksi tavoitteeksi
Ja oppisisilloksi. Yksi alkuopettajista totesi olevan hyvin hankalaa opettaa lu-
kemista ja kirjoittamista, jos lapsella ei ole kiinnostusta niitd kohtaan. Héan
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toivoikin esiopetuksen heréttelevan tdmén kiinnostuksen. Toisaalta hidn mainit-
si myds, ettd silloin kun lapsi on motivoitunut oppimaan lukemaan tai kirjoit-
tamaan, silloin hénelle tulisi tarjota mahdollisuus néiden taitojen oppimiseen.
Tama4 ei vélttamattd tapahdu koulussa, vaan se voi olla jo esiopetuksen aikana.

Yksi haastateltavista nédki esiopetuksen vaikutuksen motivaatioon mahdolli-
sesti vdhdn negatiivisemmin. Hén néki lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen
valmiuksien, ja mahdollisesti my6s ndiden taitojen alkeiden, opettamisen vai-
kuttavan negatiivisesti lapsen motivaatioon néité asioita kohtaan koulussa.

...jos esiopetuksessa aletaan litkaan korostaa lukemista ja kirjoittamista, mo-
tivaatio saattaa kadota lapsilta.”

Tosin hidn huomautti tdhin vaikuttavan merkittavésti myos sen, milla tavalla
néité asioita opetetaan, ja totesi leikin olevan hyvé tapa nédiden opettamisessa.
Samoin hén mainitsi sen, ettd niiden lasten kanssa joita ndma taidot jo esiope-
tuksessa kiinnostavat, néitd taitoja ja niiden valmiuksia tulisi harjoittaa. Kui-
tenkaan tdmé haastateltava ei ndhnyt titd kovin merkittdvinad alkuopetuksen
tyon helpottaja. Hin mainitsi suurimmaksi motivaatioon vaikuttavaksi tekijak-
si isommat sisarukset, joilla ei tietenkdén ole mitddn tekemistd esiopetuksen
kanssa.

8.3 Erot esiopetuksen kéyneiden ja kdyméttomien oppilaiden vélilld, nimen-
omaan lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksissa.

Vuosia esiopetuksessa tyoskennelleend, minulla oli haastatteluja tehdesséani
selked ajatus siité, ettd esiopetuksen tekemad tyd nakyy alkuopetuksessa positii-
visella tavalla. Vaikka ldhdin kysymééan t4td eroa nimenomaan lasten luke-
maan ja kirjoittamaan oppimisvalmiuksen kannalta, haastateltavat vastasivat
niin kun itse halusivat. Tamén kysymyksen myotd nousevat esiin 6-vuotiaiden
esiopetussuunnitelman (1984,14) ja Karpin (1983,15) esiin nostamat koulu-
valmiudet, jotka ovat myds oleellisia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen
valmiuksia.

Kaksi haastateltavista nosti suurimpana erona esiopetuksen kayneiden ja esi-
opetuksen kdymaéttomien vélilla esiin kayttaytymistavat. He molemmat olivat
kiinnittdneet huomiota esim. sithen, kuinka &anekkéita juuri ldhinng paiviko-
din esiopetuksesta tulevat lapset ovat.
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"En tiedd uskaltaako tdtd edes sanoa, erot ovat hirvedt, impulsiivisia ovat, ne
pdivikodista tulleet... ”

Molemmat heisté totesivat timén johtuvan siitd, ettd paivikodissa lapsi tottuu
saamaan afnensd kuuluville huutamalla. Samoin molemmat heistd perdin-
kuuluttivat myos esiopetuksessa totutettavan lapset tyoskentelemédn rauhassa,
ja antamaan tyorauha muille. Lahtiesséni kartoittamaan niitd valmiuksia, joita
alkuopettajat olettavat ja toivovat esiopetuksen antavan, en ensisijaisesti tullut
ajatelleeksi tillaisia asioita. Kun edelld erds haastateltavistani totesi, ettd esi-
opetus tarjoaa monenlaista, mutta perusasiat saattavat unohtua, voisin ajatella
sen sopivan myds tdhin. Tyoskenteleméén rauhoittuminen, ja muille tydrauhan
antaminen, ovat merkittédvid lapsen oppimisedellytyksid.

Toinen néistéd edelld mainitsemistani haastateltavista ehdotti, ettd esim. paivi-
kodeissa, joissa on 3-6 -vuotiaiden osastoja, jacttaisiin ryhmét niin, etti isom-
milla olisi omat ryhmat. Télloin lasten olisi helpompi oppia toimimaan ryh-
missé, kun koko ryhmélté voisi vaatia yhta paljon toisten huomioimista. Tama
ehdotus on mielestdni hyvin varteenotettava juuri paivakotien esiopetuksessa,
vaikka se tédssd tutkimuksessa tulikin esiin vain yhdeltd haastateltavalta. Ta-
méntyyppinen ryhméjako parantaisi edelldesitettyjd mahdollisuuksia integroida
lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksia paremmin jo paivakodin esi-
opetuksessa.

Kaksi muuta haastateltavaa, joiden oppilaista suurin osa tulee oman koulun
esiopetuksesta, ei osannut verrata esiopetuksesta ja muualta tulevia lapsia.
Heiddn mielestéén ei ole eroa siind, misté lapsi tulee, vaan ldhinna erot johtu-
vat lasten yksilollisisté eroista. Heistd kumpikaan ei ndhnyt esim. juuri keskit-
tymiskyvyssé eroja lasten vélilld samalla tavalla kuin kaksi muuta haastatelta-
vaa. Onko tassé tapauksessa tulkittava niin, ettd tama kéyttaytymisen ero tulee
Juuri siitd, onko lapsi esiopetuksessa paivakodissa vai koulussa?

Yksi haastateltavista totesi erilaisten kdytdnnon toimintojen, kuten ruokailu,
sujuvan paremmin esiopetuksen kayneilld lapsilla. Nailla ei kuitenkaan ole
oleellista merkitystéd lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen. Samoin hén totesi
esiopetuksesta tulevien lasten olevan motoriikaltaan parempia kuin muualta
tulleet. Hienomotoriikan osalta tilld on vaikutusta myos kirjoittamaan oppimi-
seen.

Téssd yhteydessé haastateltavat ottivat kantaa heikompitasoisten lasten koulu-
valmiuksiin. Joku haastateltavista totesikin, ettd usein heikoimmat oppilaat tu-
levat juuri esiopetuksesta. Kuitenkin hén naki tdmén johtuvan siitd, ettd esim.
neuvola on ohjannut ndmé lapset esiopetukseen jo hyvissd ajoin ennen koulun
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alkua, jotta niitd kouluvalmiuksia voidaan vield parantaa. Samoin hén totesi
usein vanhempien haluavan lapsensa esiopetukseen, mikéli heilld on pienikin
aavistus mahdollisista vaikeuksista oppimisessa. Haastateltava ei siis arvioinut
tassa esiopetuksen tyon tuloksia, vaan totesi olemassaolevan kéytdnnon. Toi-
nen haastateltava huomautti myos, ettd alkuopettaja ei voi tietad kaikkia esi-
opetuksen tyon tuloksia, koska juuri erityislasten kohdalla on usein jo esiope-
tuksen aikana tehty usean vuoden tyo, joka ei endé koulussa ndy.

Yksi haastatelluista toivoi esiopetuksen olevan rohkeampi ehdottamaan esim.
koululykkéystd. Muutoinkin hénen mielestéén esiopetuksessa voisi olla huo-
mattavasti lapdisevampi seula juuri erityislasten kohdalla. My6s toinen haas-
tateltavista naki esiopetuksen roolin yhdessd neuvolan kanssa juuri niissi ta-
pauksissa merkittdvand. Han korosti vanhempien kyvyttomyyttd ndhda oman
lapsensa kehitystaso, ja piti siksi esiopetusta hyvin tdrkednd. Molempien
haastateltavien kanssa keskustelimme myds siitd, kuinka vaikeita nama lykka-
ysehdotukset usein ovat mm. perheelle. Téstd syystd he totesivat molemmat
kdytdnnossa olevan niin, ettd myos opettajat, seki esi- ettd peruskoulussa, ovat
liian arkoja puuttumaan néihin.

8.4 Miki merkitys esiopetuksella on lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen
valmiuksien kehittymisessa

Kuten jo aiemmin tuli esiin, alkuopettajien oli vaikea eritelld esiopetuksen roo-
lia ndiden lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksen kehittdjana. Yksi
haastateltavista otti esiin esiopetuksen roolin puhehéairididen korjaajana. Hanen
mukaansa kaikki lorutukset ja hokemat poistavat myos puhehéirioita, joita hi-
nen omassa luokassaan on télld hetkelld hanen mukaansa runsaasti (Skpl).

Toinenkin haastateltava kiinnitti huomiota artikulaatiovirheisiin, mutta niki ne
kuitenkin  itsestdfin korjautuvana, ja ehdotti, ettd nithin puututaan vain
’puolihuolimattomasti”.

" Voihan niitd puolihuolimattomasti korjailla. Vastuuta tdssd kodille.”

Tietéen artikulaatiovirheiden merkityksen juuri lukemaan ja kirjoittamaan op-

pimisessa, sekd puheterapian tuloksekkaan tyon ndiden virheiden korjaajana,
nédm timén kommentin aika erikoisena. Puhehdiri6t ovat lisaksi suuri tyollis-
t4jd koulujen erityisopetuksessa, josta pitdisi riittdd resursseja myos muuhun
tyohon.
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8.4.1 Lapsi joka osaa lukea ja/tai kirjoittaa tullessaan kouluun

Siind vaiheessa, kun puhuttiin esiopetuksen merkityksestd lukemaan ja kir-
joittamaan oppimisen valmiuksien antajana, haastateltavat nostivat voimak-
kaasti esiin lapsen luku- ja kirjoitustaidon jo ennen koulun alkua. Taméan
taustalla on varmasti hyvin vanhanaikainen ajatus siité, ettd lapsi ei saa osata
lukea tullessaan kouluun. En tarkoita tilld kuitenkaan sitd, ettd tdma késitys
olisi vield alkuopettajilla. Kaytdnnossa tdhan torméé kuitenkin edelleen hyvin
usein. Lahinnd lasten vanhemmilla on vield se kasitys, ettd lukutaito tulisi
hankkia vasta kouluaikana.

Kukaan haastatelluista opettajista ei koe ongelmaksi sité, ettd lapsi osaa lukea
jo tullessaan kouluun. Ndité oppilaita kéytetédén haastateltavien mukaan luo-
kassa paljon ns. apuopettajina, ja heilld voi jo teettdd vahén vaikeampiakin
tehtdvid. Lapset kokevat haastateltavien mukaan tdméntyyppiset neuvontateh-
tavét hyvin mieluisina.

"Todella fiksu ryhmd ndmd “Tiikerit’, kdytdn heitd opettamisen apuna; mui-
den ryhmien lapset kdayvdt lukemassa ndille, jotka sitten kontrolloivat muiden
lukemista.”

Kaksi haastatelluista huomauttaa kuitenkin lukutaidon olevan tdssd vaiheessa
melko mekaanista. Toinen heistd kayttikin ensimmadiselle luokalle tulevan lu-
kutaidosta ilmausta Osaa lukea sanan”. Luetun ymmartdmisen he kokivat eri
asiaksi kuin mekaanisen lukemisen.

“ltselleni kerrottiin, ettd viisi oppilaistani osaa lukea tullessaan kouluun. To-
tesin kuitenkin, ettd vain neljd ndistd osaa lukea sujuvasti ja oikein.”

Koulussa tdami tulee selvemmin esiin esim. juuri kirjallisen tehtdvan ymmar-
tamisessd. Lukemalla on vield vaikea saada selvii tehtdvistd, mutta kuultuaan
sen luettuna oppilas ymmaértdd mitd tarkoitetaan. Yksi haastateltavista totesi-
kin koulussa riittdvén vield runsaasti opeteltavaa lukemisessa, vaikka lapsi jo
omaakin jonkinlaisen lukutaidon tullessaan kouluun. Tdma tukee edelld esi-
tettyd Salmisen nidkemystd siité, ettd todellinen lukeminen on vasta sitd, kun
lapsi ymmaért4éd lukemansa.

Vaikka lapsi omaakin jo lukutaidon, kirjoittamisessa on vield paljon puutteita
Jja harjoittelemista, haastatellut totesivat. He mainitsivat yleensikin namé kaksi
asiaa (taitoa) toisistaan erillisind, vaikka niiden opetteleminen tapahtuukin yh-
tdaikaa. Kirjaimen tunnistaminen ulkonéo6ltd ja sen kirjoittaminen oikein ovat
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heidédn mukaansa eri asiat. Nama ajatukset tukevat niitd edelldesitettyjd teori-
oita, joiden mukaan ndma taidot ovat toisistaan erillisid, mutta kehittyikseen
vaativat samoja valmiuksia ja tukevat toinen toisiaan.

Lukutaidon omaavien lasten motivaatiosta lukemaanoppimista kohtaan kou-
lussa on yleisesti kannettu paljon huolta. Haastateltavat kaikki olivat sitad
mieltd, ettd lukutaito ei laske oppilaan motivaatiota opiskella #idinkielta.
Useimmiten lapset, jotka jo osaavat lukea, haluavat olla mukana siind kun
muut opettelevat tavuja. Lapsi ei haastateltujen mukaan koe, ettd hin pitkés-
tyy, vaan kokee osaamisen iloa.

Haastateltavien mukaan usein juuri lasten vanhemmat nédkevdt ongelmaksi
mahdollisen “pitkédstymisen,” mutta se on usein ldhinnd vanhempien ongelma,
ei lasten. Tamé on ehké yhtend syyné sithen, miksi vanhemmat haluavat lap-
sensa oppivan lukutaidon vasta koulussa. Téssd yhteydessd haastateltavat
muistuttivat siitd, ettd koulupdivd ja yksittdinen oppituntikin pitdd sisdlladn
paljon muutakin kuin lukemaan opettelemista.

”On aikuisten kdsitys, ettd lapsi pitkdstyy. Se on tunnista vain yksi pieni osa,
Ja siindikin ndmd lukutaitoiset haluavat olla mukana.”

Eriyttamisen mahdollisuuksia eivét haastateltavat maininneet néiden oppilai-
den kohdalla. Yksi heisté totest kylla eriyttdvénsd lukutaitoisten lasten koti-
tehtdvii, tai sitten koulussa tehtdvid yliméaardisia lisdtehtavid. Samoin hén tote-
si eriyttdmisen olevan oleellisempaa matematiikassa kuin didinkielessd. Ajatus
yksilollisten erojen huomioimisesta nostaisi esiin mielesténi juurt eriyttdmisen
tarpeellisuuden ja mahdollisuudet. Taltd osin haastateltavien nikemykset ero-
sivat omistani. Nama ndkemykset eiviat myoskddn tue peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteissa esitettyd didinkielen opetuksen luonteeseen ja ope-
tuksen lahtokohtiin liittyvad kohtaa, jossa todetaan seuraavasti: ”Olennaista on,
ettd oppilas saa kehittyd omien edellytystensd mukaan (Peruskoulun opetus-
suunnitelman perusteet 1994 s.46).”

Niiden haastatteluiden perusteella voi tehdé sen johtopaatoksen, ettd huoli lap-
sen lilan aikaisesta lukutaidosta on turha. Lukutaidolla ymmérretadn liian
paljon ns. mekaanista lukemista, joka amnakin niiden haastateltavien ja Challin
(kts. edelld) mukaan on vasta lukemaanoppimisen ensimmadinen askel.
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9. POHDINTA

Tutkimuksen péadtarkoituksena oli selvittdad, minkélaisia ovat peruskoulun ala-
asteen ensimmadisen ja toisen luokan opettajien nidkemykset esiopetuksen an-
tamista lukemaan ja kirjoittamaan oppimisvalmiuksista. Tutkin sitd, kuinka
paljon alkuopettajat tekevét yhteistyotd esiopetuksen kanssa sekd yleenss, etté
varsinkin lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen alueella, sitd mit4 alkuopetta-
Jat pitévéat lukemaan ja kirjoittamaan oppimisvalmiuksina, sité kuinka hyvin he
ovat selvilld sitd minkélaisia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisvalmiuksia
esiopetus antaa , ja sitd kuinka paljon he nikevit esiopetuksen vaikuttavan
néthin oppilaan lukemaan ja kirjoittamaan oppimisvalmiuksiin. Néihin liitty-
en pyysin haastateltavia vertailemaan oppilaiden lukemaan ja kirjoittamaan
oppimisvalmiuksia sen perusteella, ovatko he osallistuneet esiopetukseen en-
nen koulun alkua vai eivat. Myds se, mitd ndmé esiopetuksen antamat luke-
maan ja kirjoittamaan oppimisvalmiudet sitten parhaimmillaan alkuopettajien
mielestd voisivat olla, on mielenkiinnon kohteena.

Tutkimusatheen valintaan vaikutti tutkijan monivuotinen tyd esiopetuksessa.
Peruskoulun opetussuunnitelma -uudistuksen yhteydessd kaupungissamme
tehtiin oma, koko kaupungin esiopetukselle (vain paivikodissa tapahtuvaa esi-
opetusta) yhteinen opetussuunnitelma. Sain tuolloin olla mukana tekemissi
tatd opetussuunnitelmaa, ja sen myotd minulla herési entistd suurempi mielen-
kiinto sitd kohtaan, milla tavalla esi- ja alkuopetus voisivat paremmin yhdessi
tukea oppilaan koulunaloitusta. Kiinnostukseni erityisesti lukemaan ja kirjoit-
tamaan oppimisvalmiuksia kohtaan johti nelja vuotta sitten siihen, etti aloitin
silloin omassa tydsséni uuden, 1ahinni kielellisen tietoisuuden kehittdmiseen ja
lukemaan opettelemisen menetelmista 1dhinna kokosanamenetelmééin perustu-
van suunnitelmallisen kielen opettamisen. Tamd on kaytdnnossd selvisti
osoittanut sen, ettd nyt yhd useammat lapset oppivat lukemaan, ja jonkin ver-
ran myo0s kirjoittamaan jo péivikodin esiopetuksessa. Lisdksi tinid aikana on
tullut esiin se valtava motivaatio, mikd suurimmalla osalla 6-vuotiaista lapsista
on lukemaan ja kirjoittamaan oppimista kohtaan.

Lahdekirjallisuutta tdstd aiheesta ei ollut saatavilla kovin runsaasti. Kirjalli-
suutta oli erikseen esi- ja alkuopetuksen yhteistyostd, ja toisaalta lukemaan ja
kirjoittamaan oppimisesta. Esiopetuksen roolia nimenomaan lukemaan ja kir-
joittamaan oppimisvalmiuksien antajana ei kuitenkaan ole erityisesti tutkittu,
vaan tutkimukset painottuvat enemmaén esiopetuksen rooliin yleensd koulu-
valmiuksien antajana.
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Tutkimukseen valitsin kolme alkuopettajaa sellaisesta kaupungista, jossa suu-
rin osa koulunsa aloittavista oppilaista tulee esiopetuksesta. Kaupungiksi valit-
sin Lempéadldn, koska tiesin sielld olleen ldhes koko ikdluokan kattavan esi-
opetuksen jo useita vuosia. Jokainen heistd oli tydskennellyt vihintdan kym-
menen vuotta opettajana, ja vahintdin nelja vuotta alkuopetuksessa. Haasta-
teltavat opettivat talld hetkelld joko ensimmaisessé tai toisessa luokassa. Al-
kuopettajien ndkemyksid selvitettiin teemahaastatteluiden avulla. Koehaastat-
telun tein eri kaupungissa kuin varsinaiset haastattelut, eiké siti ollut aluksi
tarkoitus ottaa ollenkaan osaksi varsinaista tutkimusta. Tutkimuksen kuluessa
kévi kuitenkin ilmi, ettd koehaastattelu antaa tutkimukselle térkeitd merkityk-
sid, ja siten liitin sen osaksi varsinaista tutkimusta. Kaupunki, jossa koehaas-
tattelu tehtiin, poikkeaa paljon Lempddldn kaupungista sikali, ettd sielld esi-
opetus kattaa vain ldhes puolet koko ikéluokasta.

Tutkimusote on hermeneuttinen, ja siind esiintyy myos fenomenologisia piir-
teitd. Hermeneuttisen tutkimusotteen valintaa tuki se, ettd tutkijalla itselldén
on hyvin vahva ndkemys tutkittavasta asiasta. Tutkimuksen fenomenologinen
luonne tulee esiin siind, ettd tutkimuksella haluttiin saada selville alkuopettaji-
en “syvillakin” olevia ndkemyksid esiopetuksesta lukemaan ja kirjoittamaan
oppimisvalmiuksien antajana. Téstd johtuen tutkimus toteutettiin teemahaas-
tatteluna, jossa pyritddn juuri haastateltavan syvilliseen haastattelemiseen.
Tutkimusasetelma oli ei-kokeellinen teemahaastattelu.

Tutkimus osoitti, ettd alkuopettajat eivat néde talla hetkelld esiopetusta oleelli-
sena lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksien antajana. Yhteistyo
nahtiin merkittdvand paremmin muiden kouluvalmiuksien osalta. Yleensakin
alkuopettajien oli hankala nimeté, tai ainakin perustella niitd asioita, joita he
pitdvit lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksina. Mekaaniset taidot,
kuten kirjainten tunteminen ja kirjoittaminen korostuivat, vain jotkut mainitsi-
vat muut kielellisen tietoisuuden seikat. Tuntuu silta, ettd kaikki haastatellut
eivit olleet tiedostaneet niitd valmiuksia, joita luku- ja kirjoitustaidon oppimi-
nen edellyttdd. Kukaan haastatelluista ei nahnyt oppilaiden lukemaan ja kir-
joittamaan oppimisessa eroja jotka johtuvat esiopetuksesta, tai stité ettd lapsi ei
ole ollut esiopetuksessa.

Toisaalta alkuopettajat kylld myonsivat sen mahdollisuuden, joka jarjestel-
méllisella esiopetuksella olisi. Kéyténnossé se ei kuitenkaan ole oleellisesti né-
kynyt, johtuen hyvinkin erilaisista tavoista antaa esiopetusta. Jokainen al-
kuopettaja perdankuuluttikin tavoitteiltaan ja sisélloiltdén yhtendistd esiope-
tusta koko maahan.

Tutkimuksen kuluessa nousi esiin myds se, voidaanko lasta opettaa lukemaan
ja kirjoittamaan jo ennen koulun alkua. Kaikki haastatellut olivat yhtd mielta
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siitd, ettd silld ei ole merkitystd, missd ja milld tavalla lapsi oppii lukemaan ja
kirjoittamaan.

Tutkimukseen osallistuneiden tydvuodet vaihtelivat 10 - 30 vuoden valilla.
Esiopetus on muuttunut paljon viimeisen kymmenen vuoden aikana. Tutkijan
oma ennakko-oletus siité, ettd tyo- (ja ikd-) vuosiltaan nuoremmat alkuopetta-
Jjat ovat paremmin selvilld niistd lukemaan ja kirjoittamaan oppimisvalmiuk-
sista joita esiopetus voi alkuopetukselle tarjota, ei pitdnyt paikkaansa. Vanhin
tutkimukseen osallistuneista haastateltavista osasi selkeimmin méaéritelld niitd
asioita, joita lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen yleensdkin edellyttévét.
Hén myoskin perusteli erittdin hyvin, miksi opettaa lukemaan juuri KATS-
menetelmélla. Ilmeisesti vuosien tyokokemus tuokin tullessaan juuri sellaista
varmuutta, jota tarvitaan kun arvioidaan toisten tekemdia tyotd - tehdddn se
sitten positiivisesti tai negatiivisesti. Toisaalta kylla nuorempien opettajien né-
kemykset olivat enemmain sellaisia, ettd he nékivit edes jonkinverran mahdol-
lisena sen, ettd esiopetus hoitaa osan (esim. juuri valmiuksien antamisen) lu-
kemaan ja kirjoittamaan opettamisesta.

Tutkimuksenteon yhteydessd minut yllatti se, ettd alkuopettajien oli niin vaikea
madritelld niité asioita, joita lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen edellyttaviit.
Voisinkin ajatella, ettd he eivét tienneet naitd valmiuksia. Olisikin mielenkiin-
toista tutkia suuremman, ja laajemmin erilaisia kaupunkeja/kuntia edustavan
tutkimusjoukon kanssa, onko alkuopettajien tietoisuus néistd lukemaan ja kir-
Joittamaan oppimisen valmiuksista todella ndin huono.

Sanavaraston merkitys lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiutena tuli
haastatteluissa esiin useimmin, mutta sitd, miksi se on tirked4 ei analysoinut
kukaan. Kielellisen tietoisuuden alueelta tuli esiin vain rytmittdminen ja #4n-
teiden erottelykyky. Rytmittdmisen merkityksen tavuttamiseen ja Kirjoittami-
seen totesi merkittédvéksi valmiudeksi kaksi haastateltavaa, ja toinen heist4 to-
tesi sen olevan oleellista my6s luetun ymmartamisessd. Rytmin merkitys olisi
voinut korostua tassa tutkimuksessa enemmaénkin, silli ajattelen itse sen olevan
erittdin merkittdvaa erityisesti silloin, kun opetellaan kirjoittamaan. Juuri kir-
joittamisen monet haastateltavista nikivat vaikeana, vaikka oppilas osaisikin jo
jonkinverran lukea. Voisi kuvitella, ettd ndiden valmiuksien huomioiminen oli-
si noussut selvemmin esiin. Adnteiden erottelukykyi, joka omasta mielestini
on myos merkittdva valmius, ei haastateltavista maininnut olennaiseksi val-
miudeksi kuin yksi. Tamé kyseinen alkuopettaja oli juuri se sama, joka oli ai-
kanaan tuonut KATS-menetelmén lukemaan ja Kirjoittamaan opetukseen
Lempidlan kunnassa. Menetelméssahén korostuu danteiden merkitys, ja se on



68

varmasti vaikuttanut haastateltavan ndkemyksiin juuri &énteiden kuulemisen
tarkeydesta.

Lukeminen ja kirjainten tunnistaminen, sekd kirjoittaminen ja yksittdisten
kirjainten kirjoittaminen, olivat mielestdni huomattavan suuressa roolissa kai-
kissa ndissd haastatteluissa. Puhuttaessa valmiuksista, opettajat puhuivat
enemménkin jonkinasteisesta luku- ja kirjoitustaidosta. Kuitenkin valmiuksina
oppia lukemisen ja kirjoittamisen taitoja, opettajat nakivéit kirjainten oleellisen
merkityksen (sekd tunnistettuna ettd kirjoitettuna). Kaikki haastateltavat mai-
nitsivat kirjainten tunnistamisen helpottavan suuresti koulun aloittamista. Ku-
ten edelld mainitsin, nékisin itse timéintyyppisten valmiuksien olevan lihinna
Jo sitd lukemaan ja kirjoittamaan oppimista. Toisaalta ymmarrén alkuopettaji-
en ndkokannan sikili, ettd he nakevit lukemisen laajemmin kuin mihin esi-
opetuksen puolella olen tottunut. Kun esiopetuksessa puhutaan lukutaidosta,
riittdd usein se, ettd lapsi tunnistaa yhden kirjoitetun sanan. Haastateltavat taas
nikevit lukutaidon sellaisena, ettdl lapsi saa selvii kirjoitetusta tekstistd. Yksi
haastateltavista kaytti termié “lapsi osaa lukea sanan”, kun hén puhui lukutai-
dosta koulun alkaessa. Tamé on merkittdva ilmaisu tidssid tutkimuksessa juuri
sikdli, ettd se tuo esiin sen merkityseron, joka lukutaidolla esiopetuksen ja al-
kuopetuksen vililld mahdollisesti on. Koulussa lukutaidoksi ei vield riitd me-
kaaninen lukeminen, vaan sielld edellytetaan jo luetun tekstin ymmartamista.

Samoin voi tutkimuksen perusteella péaitella kirjoittamaan oppimisesta. Kir-
Jaimet, joiden osaamista haastateltavat painottivat, ovat vasta tyovélineitd kir-
joitustaidon opettelemisessa.

Yhteistyostd esiopetuksen kanssa haastateltavilla alkuopettajilla oli hyvin eri-
laisia kokemuksia. Liséksi merkittdvan eron naihin yhteistyotapoihin toi se,
missd esiopetusta annetaan. Koulun yhteydessd annettava esiopetus nihtiin
erittdin tarkednd yhteistyotahona ensimmdisen luokan opettajalle. Tassa tutki-
muksessa tdmd merkitys saattaa korostua sikdli, etti kahden haastateltavan
koulussa oli esiluokka. Kuitenkin oli havaittavissa selvd ero haastateltavien
valilla tassa suhteessa sikéli, ettd vain nama kaksi opettajaa kokivat esiopetuk-
sen todella oleellisena osana lapsen kouluvuosia. Muut kaksi haastateltavaa
suhtautuivat yleensékin esiopetukseen enemmainkin ulkopuolisina, ihmisina
Joilla ei kuulu, eiké tarvitse olla erityisempéa suhdetta tiahén.

Esiopetuksella tutkimuksessa mukana olleet haastateltavat kasittivit hyvin mo-
nia erilaisia toimintamuotoja. Luonnollisesti koulun ja pdivikodin antama esi-
opetus mainittiin, mutta yll4ttavaa oli se, ettd myos perhepiivihoito, seurakun-
nan ym. kerhot ja jopa pelkké esikoulukirjojen tekeminen kotona nahtiin esi-
opetukseksi. Positiivista oli kuitenkin, ettd ndkemykset koulua edeltdvien vuo-
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sien térkeydestd olivat samansuuntaiset. Kaikilla alueilla tapahtuvan yhteistyon
merkittédvyys tuli siten esiin.

Epaselvyyteen siitd, miké sitd esiopetusta oikein on, ei voi olla vaikuttamatta
se, ettd esiopetus e1 Suomessa ole lakisddteistd, eikd ndinollen yhtendistiakasin.
Tamén lakisaédteisyyden myotd karsittaisiin esiopetus -termin kaytt6a muissa
paitsi asian oikeassa yhteydessd. Alkuopettaja ei voi pysya selvilli siitd, mika
on sitd "oikeaa” esiopetusta. Esiopetukselle onkin haaste siini, etti se tekee
niin laadukasta tyotd kouluvalmiuksien antajana, etta se itse tekee itsensd mer-
kittavammaksi kuin muut vaihtoehdot.

Jostain syystd yksi haastateltavista ndki sellaisiksi lukemaan ja kirjoittamaan
oppimisen valmiuksiksi, joita esiopetuksessa pitédisi antaa, juuri tdmén tutki-
muksen teoriaosassa esitettyja asioita. Han perusteli erilaisten sanaleikkien, lo-
rujen ja hokemien merkityksellisyyden, ja totesi myds niiden valmiuksien
korjaavan vaikutuksen puhehéirioihin.

Muiden haastateltavien nidkemykset ndistd valmiuksista sisélsivdt paljon
‘teknisempid” asioita. Kuitenkin esille tullut kirjainten tunnistaminen ja kir-
Joittaminen ennen koulun alkua on mielesténi perusteltua. Alkuopettajien sel-
ked nakemys lukutaidon ja mekaanisen lukemisen vililld perustelee mielestini
tamén taidon/tiedon hankkimista ennen koulun alkua. Téassé yhteydessa
kuitenkin heréd kysymys siitd, mitd merkitystd on osata yksittdinen Kirjain, jos
sen yhteyttd sanoithin e1 ymmaérrd. Kirjainten erottaminen sanojen
(kirjoitettujen tai erityisesti puhuttujen) keskelté ei taas ole mahdollista ennen
muita edelld mainittuja valmiuksia.

Haastatteluissa tuli voimakkaasti esiin my6s se, ettd on vaikea arvioida esi-
opetuksen antamia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisvalmiuksia, kun ei ole
selvyyttd siitd, mitd tavoitteita néille asetetaan. Opettajat painottivatkin hyvin
voimakkaasti yhtendisten tavoitteiden laatimista koko esiopetusjérjestelmain.
Téama ei ole 1than linjassa sen kanssa, ettd kunta/koulu voi nykyéin itse masri-
telld omat tavoitteensa. Tdhan liittyen tuli esiin myos omastakin mielestani
merkittdvd epékohta esiopetuksessa. Onko koko esiopetushenkilostd laadittu-
Jjen tavoitteiden “takana’, tai siis nakevitkoé he merkityksellisend sen, ettd nii-
hin tavoitteisiin myos paastadn. Selked jdrjestelmd mahdollistaisi sen, etta
koulu voisi luottaa koulunsa aloittavien oppilaiden valmiustasoon. Toisaalta
voi kylla kriittisestikin arvioida sitd, ovatko mitkddn tiedolliset/taidolliset
(otka ovat tissé tutkimuksessa keskeisid) tavoitteet niin merkittivia, ettd jo-
kaisen koulunsa aloittavan oppilaan on ne saavutettava.
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Haastateltavien erilaisiin ndkemyksiin esiopetuksen antamista lukemaan ja
kirjoittamaan oppimisvalmiuksista, vaikuttaa selvésti erittdin héiritsevini se,
ettd esiopetus on hyvin kirjavaa. Tamé vaikeuttaa myos yhden, niin selvisti
rajatun alueen nostamista erikseen esille. Yksittdisten valmiuksien arvioiminen
e1 ole kovin helppoa, kun kokonaisessa jéarjestelméssakin on vield paljon epi-
selvaa.

Pohtiessaan eroja esiopetuksen kiyneiden ja kdymaéttomien lasten lukemaan ja
kirjoittamaan oppimisvalmiuksien vélilla, haastateltavat totesivat vilittomasti
asioita, jotka olivat tdysin pdinvastaisia kuin oma késitykseni. Kayttaytymis- ja
keskittymisongelmat néhtiin merkittdvind eroina. Omasta mielestdni ndmé
liittyvéat yleensédkin kouluvalmiuksiin. Téma tuo esiin sen, ettd opettajat nakivét
nédmaé asiat ensinnékin hyvin selving, ja toisaalta sen, ettd ne ovat hyvin mer-
kittavid puhuttaessa valmiuksista minkd tahansa oppiaine-alueen yhteydessa.
Mielenkiintoista olisikin nyt ldhted tutkimaan sitd, mistd voi johtua se, etti
kayttaytymis- ja keskittymishéiriot ovat niin voimakkaasti esilld juuri esiope-
tuksesta tulevilla lapsilla. Perinteisesti on korostettu ryhmén positiivista mer-
kitystd lapsen kehitykseen, mutta ndiden opettajien mukaan ryhmén merkitys
on ollut painvastainen. Mielenkiintoista oli myds se, ettd koulun esiopetuksesta
tulleiden lasten kohdalla néita kayttaytymishairioita ei mainittu.

Jatkotutkimuksessa olisi mielenkiintoista tutkia lahemmin kahta erilaista esi-
opetusta antavaa ryhméé, toinen koulussa ja toinen paivikodissa. Opetuksen
tavoitteet ja siséllot tulisi selvittdd hyvin tarkoin. Tutkimuskohteena varsinai-
sesti olisi edelleen alkuopettajien nidkemykset esiopetuksen antamista valmiuk-
sista, nyt laajentaisin sitd koskemaan kaikkia valmiuden osa-alueita. Tutki-
muksessa ndistd esiopetusryhmistad tulevien lasten opettajat arvioisivat juuri
tiettyd esiopetusta.

Myos sen kartoittaminen jatkotutkimuksissa olisi mielenkiintoista, kuinka
paljon opettajan lukemaan ja kirjoittamaan opettamistapa vaikuttaa hénen k-
sityksiinsid niistd valmiuksista, joita lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen
edellyttaa.
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TEEMA-ALUEET Liite 1
1. LUKEMINEN JA KIRJOITTAMINEN

. Minkilaisella menetelmallé opetat lukemaan ja kirjoittamaan

. Mitké ovat mielestési oleellisia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisvalmiuk-
sia

« Minkdlainen rooli on motivaatiolla, sanavarastolla, kielellisella tietoisuudella
ja kirjainten tuntemisella osana lukemaan ja kirjoittamaan oppimisvalmiuksia

« miten lapsi joka jo osaa lukea/kirjoittaa tullessaan kouluun

2. ESIOPETUKSEN ROOLI LUKEMAAN JA KIRJOITTAMAAN
OPPIMISVALMIUKSIEN ANTAJANA

. Paljonko teet yhteistyotd esiopetuksen kanssa, lahinna kartoittaessasi oppi-
laidesi kouluvalmiuksia

« Tieddtko kaikkien oppilaidesi taustan?

« Esiopetus lukemaan ja kirjoittamaan opettajana: Miké erityisesti on esiope-
tukselle sopiva oppisisélto luki-valmiuksia kehitettdessa?

3. EROT ESIOPETUKSEN KAYNEIDEN JA KAYMATTOMIEN LASTEN
VALILLA LAHINNA JUURI LUKEMAAN JA KIRJOITTAMAAN
OPPIMISVALMIUKSIEN OSALTA

» Minkalaisia eroja, etenkin kielellisissa valmiuksissa on?

« Minkélaisiin kielellisen kehityksen alueisiin esiopetus voi mielestési eniten
vaikuttaa/ on vaikuttanut?



