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Tutkielma on pedagogisilta l1&htékohdiltaan arvokas. Siina autetaan lapsilahtdisesti nk.
riskilasta lukemisen alkutaipaleella hénelle suunnitellulla harjoitusohjelmalla. Samalla
tutkimus on opettajan kehittamistyd. Tutkielma sijoittuu kehitys— ja kasvatuspsykologian
ja kielitieteen valimaastoon. Kielellisen tietoisuuden teoriapohja on kielitieteellista.
Vastaavasti fonologisen tietoisuuden harjoittaminen ja lapsen varhaisten lukukokemusten
seuraaminen sijoittaa tutkimuksen kasvatustieteelliseen viitekehykseen.

Teoriataustassa luodataan molemmat tieteentraditiot lapi - kielitieteellinen teoriatausta
perusteellisemmin. Teoriatausta ja koko tutkielma osoittaa laajaa perehtyneisyytta
aiheeseen ja hyvaa taitoa kuljettaa tekstia eteenpain. Teoriatausta liitetaan sidos— ja
metatekstilla ja tutkijan esittamilla kysymyksilla kiinnostavasti tutkimustehtavaan ja
kohdelapsen kehitysprosessiin.

liman t&ta kirjoitustyylia noin 60 sivun teoriatausta olisi muodostunut raskaaksi. Tietenkin
nytkin voidaan kysya, olisiko teoriaa voinut karsia ja tiivistaa. Toisaalta poikkitieteellisyys
aiheuttaa paineita kirjoittaa nk. toisen tieteen alan tietoa télla perusteellisuudella. Tutkija
on selvasti perehtynyt kirjallisuuteen, opettanut itseénsa ja johdattelee teoriaa eteenpain
taitavasti. Tutkija on tutustunut huomattavaan maéaraéan aiheeseen liittyvaa kirjallisuutta,
joka on tuoretta; suuri osa lahteistd on 90-luvulta. Kirjallisuus on viela silla tavoin
kattavaa, etta erilaiset nakemykset teemasta tulevat esitellyiksi. Taman laajan esittelyn
takia pedagoginen ote hamartyy teoriataustassa ja vahvistuu taas harjoitusohjelmaan
paastaessa.



Laaja teoria ja yhden lapsen ohjaus- ja opetusprosessi, joka lukemisen oppimisen
seuraamisen kanssa kesti yli vuoden, saavuttavat samanlaajuisina harmonisen tasapai-
non tyon edetessa.

Tutkija on ollut harvinaisen perusteellinen ja innostunut tutkimusteemastaan. Tama
sitoutuneisu'us tulee esille koko ajan. Toisaalta perusteellisuus on liiallistakin, koska
vélilla tutkielman "punainen lanka" on vaarassa kadota yksityiskohtien ja toistonkin
sekaan. Yksityiskohtaista, "pursuilevaa" tekstia on kuitenkin helppo seurata, koska tutkija
selvittaa lukijalle tarkkaan, mita kussakin luvussa tulee kirjoittamaan.

Tutkimustehtavan selkeddn madrittelyyn kietoutuu pehmeampéana tietona tutkijan
esittama tutkimusprosessin kolmitasoisuus. Ensimmaiselté tasolta eritellaan varsinaiset
tutkimustehtavat ja kaksi muuta tasoa jaavat implisiittisesti arvioitaviksi. Harjoitusohjel—-
man kehittdminen, toteuttaminen ja lukemaan oppimisen seuraaminen ovat vankkaa
opettajan oman tyén kehittamista. Harjoitusohjelman onnistumisen ehdottomana edelly-
tyksena on opettajan ja nk. riskilapsen vélinen hyvéa vuorovaikutus, joka valittyy harjoi-
tusohjelman dokumentoinnissa lukijalle. Tutkija on léytanyt hyvin tavoittelemansa
lapsisubjektin ja on osannut valittaa tdman tietdmyksensa tekstissdan lukijalle. Tata
tulkintaa vahvistavat tekstin tarkkuus ja selkea kronologinen eteneminen.

Tutkimuksen toimintasuunnitelman kuvan avulla hahmottuu hyvin yhden lapsen tapaus-
tutkimuksen liittyminen koko ikaluokan lasten seulontatesteihin seké& yhteistyéhon
vanhempien ja opettajien valilla. Tutkimusprosessi on myds niin pitké, etta siind huomioi-
daan hyvin lapsen kehityksen luonne.

Ansiokasta pedagogista kaytannon otetta olisi vahvistanut teoreettisesti palaaminen
analyysiosuuden jalkeen 5. luvun konstruktivistiseen oppimis— ja opettamiskasitykseen;
nyt tama linkki j44 oikeastaan kokonaan tekematta ja 5. luku jaa tavallaan irralliseksi
saarekkeeksi, samoin kuin Piaget'n ja Vygotskin teoriat. Teoria ja aineisto yhdistyvat
parhaiten kahdella tasolla: harjoitusohjelman kehittdmisessa ja kuvaamisessa Gombertin
mallin mukaan ja lapsen fonologisen tietoisuuden kehitysprosessin kuvaamisessa
kielitieteellisessa tulkintakehyksessa.



Tulososa on mittava ja paikoitellen yksityiskohdiltaan raskas, vaikkakin se on toisaalta
"eléva" ja perusteellinen. Perusteellisesta esittamisesté huolimatta jaa lukijalle vaikeuk- |
sia hahmottaa tulososan ja aineiston analyysiluvun ehdotonta "yhteen sopivuutta”. Tahan
tulkinnan uskottavuuteen olisi voitu hyvin paneutua luotettavuutta pohdittaessa. Tutki-
muksen luotettavuuden arviointi on sindnsad monipuolista ja rehellistd, mutta hiukan
ihmeteltavaa on, etta tutkija kayttaa edelleenkin kasitteita validiteetti ja reliabiliteetti, kun
kyseessa on kuitenkin painotukseltaan selkeasti laadullinen tutkimus. Vaihtoehtoisiin
uskottavuuskasitteisiin perehtyminen olisi ehka antanut tekstiin valineita mm. tulkintojen
johdatteluun.

Tutkija vakuuttaa raportoinnin yksityiskohtaisuudella lukijalle, etta esitellyt tutkimustulok-
set ovat uskottavia ja "tosia". Sivuilla 151 ja 154 esitetaéan upeat tiivistykset ja johtopaa-—
tokset taman harjoitusohjelman sovellusmahdollisuuksista; téssad yhteydessa olisi
toivonut pedagogisen painotuksen nékyvan viela vahvasti. Pedagoginen painotus nékyy
fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelman tuloksellisuudessa: lapsen varhainen luke-
maan opettelu ei ole ollenkaan niin vaikeaa kuin olisi voitu seulontojen ennusteen
perusteella olettaa.

Esitamme tutkielman hyvaksymisté arvosanalla magna cum laude approbatur.

Kokkolassa ja Jyvaskylassa 12.10.1998

Tl Qe i Mok,

Eila Aarnos Anita Malinen
PsT, erikoistutkija KM, yliopistonopettaja
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Tiivistelméa

Tutkimuksen tavoitteena oli kehittda harjoitusohjelma, jolla voi edistaa luku- ja kir-
joitustaidon oppimista seka tunnistaa ennakolta mahdoliiset vaikeudet. Tutkimuk-
sen tarkoituksena oli kuvailla riskilapsen fonologisen tietoisuuden kehittymista
harjoitusohjeimassa esikoulukevaan aikana seka kehittaa harjoitteita, jotka parhai-
ten vahvistavat fonologisen tietoisuuden kehittymista. Liséksi tarkoituksena oli
kuvailla lapsen lukemisen ja kirjoittamisen oppimista ensimmaisen lukukauden ai-
kana seka tarkastella fonologisen tietoisuuden ja alkavan lukutaidon vélisté yhteyt-
ta. Tutkimuksen laht6kohtana olivat ajatukset kielellisen tietoisuuden intuitiivisesta
alkuperasta seka sen yhteydesta lukutaitoon.

Teoriapohjaksi muodostui malli fonologisen tietoisuuden kehittymisesta, kognitiivi-
sen selkeyden teoria seka malli koodaustaidon osatekijdisté lukemisen ja kirjoitta-
misen oppimisessa. Tutkimus toteutettiin laadullisena, toiminnallisena tapaustutki-
muksena, jota tdydennettiin tilastollisella aineistolla. Tapaukseksi valittiin riskilapsi
Breuer-Weuffen -erottelukokeelia, puheterapeutin ja esikoulunopettajan lausunnoil-
la. Lapsi osallistui viikottain 13 yksil6lliseen fonologisen tietoisuuden harjoitushet-
keen esikoulukevaana seka 10 lukemisen ja kirjoittamisen opetustuokioon ensim-
maisena lukukautena koulussa. Aineiston kokoamiseen kéytettiin osallistuvan,
toiminnallisen havainnoinnin menetelmas, jota tdydennettiin luokanopettajan ar-
vioilla. Analyysissa kaytettiin teemoittelua seké kasiteverkostointia. Tutkimukseen
liittyi fonologisen tietoisuuden tason mittaus toukokuussa ja elo-syyskuussa seka
luku- ja kirjoitustaidon tason mittaus ensimmaisen lukukauden péaatyttya tammi-
kuussa. Tilastollisista analyysimenetelmista kaytettiin pistemaéra- ja keskiarvotau-
lukoita, prosenttijakaumia seka korrelaatiokertoimia.

Tulokset mukailivat fonologisen tietoisuuden kehittymisen mallia. Tulokset osoitti-
vat lapsen fonologisen tietoisuuden kehittymisen jakautuvan kolmeen vaiheeseen:
epi- esimeta- ja metafonologiseen. Epifonologisista harjoitteista riimin taydentami-
nen ja tunnistaminen ohjasivat tehokkaimmin lapsen huomion sanan muotoon.
Taitoina ne ennustivat parhaiten luku- ja kirjoitustaitoa lukukauden lopussa. Esime-
tafonologinen tietoisuus naytti toimivan linkkina fonologisen tietoisuuden ja luke-
maan ja kirjoittamaan oppimisen valilld. Sanan alkutavun nimedminen, sanan al-
kuaanteen tunnistaminen ja aanteiden yhdistdminen johdattivat lukemisen ja Kir-
joittamisen koodin oivaltamiseen. Tutkimus osoitti, etté fonologisen tietoisuuden
harjoitusohjelma soveltuu lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen vaikeuksia tasoit-
tavaksi diagnostiseksi opetusmenetelmaksi esikouluun ja alkuopetukseen. Liséksi
se toimii testina luku- ja kirjoitustaidon ennustamiseksi esikoulussa.

Avainsanat: Kielellinen tietoisuus, fonologinen tietoisuus, lukemaan ja kirjoittamaan
oppiminen
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RETKELLA KOHTI ALKAVAA LUKUTAITOA

Yksi tarkeimmista tavoitteista koulun alkutaipaleella on luku- ja kirjoitustaidon op-
piminen. Se ei kuitenkaan tapahdu muusta kielellisesté kehityksesta irrallaan. Lu-
kutaidon saavuttaminen on térkea osa kielellisten taitojen ketjussa. Esikoululais-
ten kanssa tydskentelevat pohtivat usein, miten luku- ja kirjoitustaidon oppimista
voisi edistda ja tunnistaa mahdolliset vaikeudet sen oppimisessa. Auttaessani
erityisopettajana lapsia, joilla on vaikeuksia oppia lukemaan ja kirjoittamaan olen
miettinyt, mita lasten hyvéksi olisi voinut tehdé jo ennen vaikeuksien ilmaantumis-
ta. Esiopetussuunnitelman tavoitteet painottavat, ettéd kasvattajan tulisi kyeta ha-
vaitsemaan lapsen herkkyyskaudet ja ohjata lasta siirtymisessa puhutusta kielesta
kirjoitettuun kieleen. Tavoitteet on mahdoton saavuttaa ilman tietoa, mitk& ovat
lapsen lukemaan oppimisen kannalta keskeisié kielellisia taitoja ja miten tunnistaa
niiden puutteet. Haasteellisin tavoite on I6ytda tehokkaita kuntoutusohjelmia tu-

kemaan ns. riskilasten lukemaan- ja kirjoittamaanoppimista.

Tutkimustani johdatti tahto tunnistaa lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen vai-
keuksia ennakolta sekéa kehittda kuntoutusohjeima esikouluikaisille ns. riskilapsil-
le. Lukemisentutkimus on vuosikymmenten ajan keskittynyt lukuvaikeuksien ai-
heuttajien tai lukutaidon ennustajien 16ytdmiseen. 1990-luvun tutkijat huomautta-
vat, ettd hyva lukutaidon ennustaja ei vélttamatta ole taidon syy (Esim. Niemi &
Vauras 1994). He painottavat lukutaidon pohjustajan tunnistamista. Tallaiseksi
pohjustajaksi on méaéaritelty kielellinen tietoisuus (Esim. Mattingly 1972,Hgien &
Lundberg 1990, Torneus 1991, Gombert 1992, Poskiparta & Niemi 1994, Aho-
nen, Aro, Lamminmaki & Narhi 1997). Talla tarkoitetaan lapsen kykya tarkastella
kieltd ei ainoastaan kommunikaation vélineend vaan myés muotona. Lapsi huo-
maa, ettd sanan merkitys ja muoto eli kieli sindnsa ovat kaksi eri asiaa. Tutkijat
pitavat yhta kielellisen tietoisuuden osa-aluetta, fonologisen tietoisuuden ta-

soa, merkityksellisimpana lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiutena.
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Tutkimusten mukaan opetuksella on mahdollista edistaa lasten fonologisen tie-
toisuuden kehittymistd. Tutkijat ovat yksimielisia siita, etté fonologisen tietoisuu-
den ja lukutaidon valilla on yhteys, ja etta fonologista tietoisuutta kehittavat harjoi-
tusohjelmat auttavat lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa. Mielenkiintoista on
etté harjoittamisesta tuntuvat hyétyvan eniten fonologisilta valmiuksiltaan heikot
lapset ja ettd harjoitus vaikuttaa suoraan lukemisen ja kirjoittamisen valmiuksiin.
(Esim. Fox & Routh 1984, Cunnigham 1990, Lundberg, Frost & Petersen 1988,
Poskiparta, Niemi & Lepola 1994.) Ratkaisemattomia kysymyksia on kuitenkin
viela jaljella. Kuinka paljon tarvitaan fonologista tietoisuutta, jotta opitaan sujuvasti
lukemaan ja kirjoittamaan? Minkélaiset tehtavat parhaiten kehittdvét fonologista
tietoisuutta? Minkalainen on fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon vélinen yhteys?

Tutkimustehtdvasténi muotoutui siten kolmiosainen: 1. Kuvailen lapsen fono-
logisen tietoisuuden kehittymistd suunnittelemani ja ohjaamani harjoitusohjelman
aikana esikoulukevaana. 2. Kuvailen lukemaan ja kirjoittamaan oppimista ensim-
maisen lukukauden aikana. 3. Kuvailen fonologisen tietoisuuden yhteyksia luke-
maan ja kirjoittamaan oppimiseen.

Tutkimuksen l&htékohtana on piagetilainen ja vygotskilainen tutkimusperinne ja
Mattinglyn (1972) teoria kielellisen tietoisuuden yhteydesta lukutaitoon seka sen
intuitiivisesta alkuperasta. Teorian perustaksi tarkentuivat Gombertin (1992) malli
lapsen fonologisen tietoisuuden kehittymisestd, Downingin (1984) kognitiivisen sel-
keyden teoria sekd Hweienin ja Lundbergin malli (1990) koodaustaidon osatekijbista
lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen alussa.

Toteutin tutkimuksen laadullisena, toiminnallisena tapaustutkimuksena, jota
tdydensin tilastollisella aineistolla. Tutkimuksessa on myés fenomenografisen tut-
kimusotteen piirteitd. Valitsemani tutkimuslapsi osallistui suunnittelemaani ja oh-
jaamaani fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelmaan esikoulukevaana yhteensa
13 kertaa. Koulun alettua jatkoimme yhteisia lukemisen ja kirjoittamisen opetus-
hetkia yhteensa 10 kertaa. Tutkimusaineiston hankinnan periaatteena oli menetel-
métriangulaatio. Kokosin aineiston tutkimuslapsen luomasta dokumenttiaineistosta,
piirustuksista ja spontaaneista ilmauksista. Havainnoin toiminnallisia, vuorovaikut-
teisia harjoitushetkié ja opetustuokioita. Havaintojeni tukena kaytin luokanopettajan
arvioita tutkimuslapsen edistymisesté. Liséksi kdytin testeja tutkimuslapsen I6yta-



miseksi (Breuer-Weuffen erottelukoe), tutkimuslapsen ja koko ikaluokan fonologi-
sen tason mittaukseen (Poskiparta, Lepola & Niemi 1994, Diagnostiset testit 1.)
seké koko ik&luokan luku- ja kirjoitustason mittaukseen lukukauden lopuksi.

Kuvaamisen avulla pyrin ymmartdméaan lapsen fonologisen tietoisuuden kehit-
tymistéa seka laatimaan sopivia harjoitteita. Toivon I6ytévani lapsen yleisen kielen-
kehityksen, fonologisen tietoisuuden ja lukemaan- ja kirjoittamaan oppimisen vilille
syvallisen ja moniulotteisen yhteyden. Méérittelen oppimisen sosiaaliseksi, vuoro-
vaikutteiseksi prosessiksi. Tiedot ja taidot kehittyvat ldmpimassa opettajan ja oppi-
laan vélisessa dialogissa. Kiinnostavaa on myés tehda huomioita siita, miten lapsi
itse iimaisee omaa oppimistaan. Toivoisin tutkimukseni tukevan ajatusta, etta esi-
opetuksen ja alkuopetuksen kiintealla yhteisty6lld voi tasoittaa lasten lahtékohtien
ja valmiuksien eroja, ennaltaehkaisté oppimisvaikeuksia seka ohjata lapset saa-
maan edellytystensé mukaista opetusta. Tavoitteenani on kehittaa lukemaanopet-
tamisvalmiuttani yhtalailla kuin lapsen lukemaanoppimisvalmiutta. Koulun valmius
ottaa vastaan erilaisia oppijoita on vahintaan yhta tarkeéa kuin lapsen lukemaan-
oppimisvalmius. Tutkimustehtavéaani voisi kuvata tutkimuslapsen piirustukselia.
Tutkimusprosessi on yhteinen retkemme kohti kirjoitettua maailmaa.

Kuvio 1.  Ikkunoita ja kirjaimia; lapsen katse kohti kirjoitettua maailmaa.



2 KIELELLINEN TIETOISUUS

Puhuminen on synnynnéinen inhimillinen taito, jota ei tarvitse opettaa. Luria (1946)
on sanonut, etta lapsi ei kuule kielts, vaan sen merkityksen. Puhe on ikaén kuin
lapinakyvad. Han nimittaa iimiota lasiteoriaksi. (Downing 1984,40.)' Sen mukaan
lapsi ei ymmarra kielta systeemind, vaan han eléda kielta lasin lapi, poimii vain sen
merkityksen. Lapsi ei pohdiskele kielta sinansa, vaan kieli antaa hanelle mahdolii-
suuden hahmottaa ja jasentdsd maailmaansa seka olla vuorovaikutuksessa ympaéril-
laén olevien ihmisten kanssa. Kuulija menee suoraan siihen, mité viestilla tarkoite-
taan.(Lehmuskallio 1983, 88-90.) Mutta mika saa lapsen kirkkain silmin, posket
hehkuen kysyméén: "Miksi me puhutaan &idin kielta?, Puhutaanko kaikkialla maa-
limassa &idin kieltd?, Mita kielta me oikeastaan puhutaan?”

Kysymyksillaan lapsi osoittaa, etté hén on oivaltanut, etta kielta voi jasentaa
kahdella tavalla. Puhe on viesti ja kommunikoinnin véline. Samalla sita voidaan
tarkastella kuin auton moottoria ja miettia, mista se rakentuu. Sen voi jakaa osiin.
Ja palasista voi rakentaa taas uuden viestin. Mika hieno ja lapsen maailman mullis-
tava oivallus! Kaksoisjasennyksen voisi aikuinen ajatella painvastaisena tahan
tapaan: Sanojen kielellinen tietoisuus kirjoittaminen ja lukeminen sujuu vaivatta,
automaattisesti. Sanat vain tulevat. Kasitteiden merkityksen [6ytaminen taas vaatii
perinpohjaista perehtymista kielitieteeseen ja psykologiaan. Lukemaan opettelevan
lapsen vaikeus on painvastainen. Han on oppinut kielests, sanoista, sen mita niilla
tarkoitetaan. Hén elédé tassa ja nyt. Han kayttaa sanoja, jotka ymmartaa ja joita
tarvitsee tullakseen ymmarretyksi. Lapsen on vaikea miettid, mista sanat tulevat.
Mika on sana? Han ei osaa kiinnittd& huomiota kayttamiensa sanojen muotoon,

rakenteeseen.

Kun lapsi alkaa tietoisesti leikki sanoilla, maistella niiden &ania, han tutkii ulko-
puolisena puhumaansa kielta. Silloin han osoittaa merkkejé kielellisests tietoisuu-
desta. Han vaihtaa tarkastelupuolta kielen rakenteisiin. "Hevonen ja kissa menivat
naimisiin. Mité syntyi? -Hepokatteja’, saattaa esikouluikas lahestyva lapsi kysya
vanhemmiltaan riemastuneena. Miksi, milloin ja miten lapsi kiinnostuu sanasta
itsestdan? Mita hyétya lapselle on uudesta oivalluksesta?
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Esitén tassa luvussa kielitieteellisen ja psykologisen lahestymistavan eroja kielel-
lisen tietoisuuden tutkimuksessa. Méadrittelen kielellisen tietoisuuden kasitteen
niin kuin eri tutkijat sen nakevat, lahtékohtanani tavoite, etta tieto palvelisi opetta-
jaa ja oppilasta lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen alkutaipaleella. Luvun lo-
puksi tarkastelen kielellisen tietoisuuden kehittymisté liittien sen piagetilaiseen ja

vygotskilaiseen tutkimusperinteeseen.

2.1 Kielellisen tietoisuuden maarittely

Kielellisen tietoisuuden tutkimus on ollut perinteisesti kielitieteilijdiden kiinnostuk-
sen kohteena.Tutkimuksen kielellisest4 tietoisuudesta voi siten katsoa kuuluvan
ainakin psykolingvistiikkaan. Kognitiivisen lingvistiikan tutkijat korostavat kielen
riippuvuutta ihmisen kognitiivisista ja motorisista toiminnoista. Logopedia tutkii
kielen ja puheen héiri6ita. Lingvistisen tutkimuksen kohteena on kielen olemuksen
analyysi yksittdisten kielen ominaisuuksien valossa. (Karisson 1994,31-33.) Kielts
tarkastellaan objektina, joten kielen rakenneanalyysi korostuu. Siksi on syyta pe-
rehtyé lingvistiikan terminologiaan. Kielen rakenneanalyysi, foneemien, morfien,
syntaksin tutkiminen kuuluvat perinteisesti kielitieteen tutkimukseen. Kielellisen
tietoisuuden tutkimuksessa kielitieteilijét viittaavat kielelld kieleen. Puhujien vuo-

rovaikutus ja sosiaalinen tilanne jaavat huomioimatta.

Psykologinen kielentutkimus on kiinnostunut kaikista kieleen liittyvista tekij6is-
ta. (Gombert 1992,1-5). Vygotski (1982, 18) on todennut, etté kielen luonne on
dialoginen, kommunikatiivinen, ei monologinen. Kieli on puhujasta ja hénen sosi-
aalisesta kontekstistaan riippuvainen. Ihmiset eivét puhu vain tuottaakseen puhet-
ta vaan kommunikoidakseen muiden kanssa.Tama on ehk4 térkein ero lingvisti-
sen ja psykologisen kielentutkimuksen valilla. Psykologisessa kielentutkimukses-
sa kielellisell4 tietoisuudella tarkoitetaan kielen tietoista kontrollia. Se néhdaan
jatkuvasti kehittyvéna taitona ja on osa laajempaa kognitiivista kehitysta. Kyse ei
siis olekaan joko/tai ilmiésté vaan se on monimutkainen ja laaja ilmié, jonka ym-
martamiseksi on paneuduttava myéds kehitys- ja kognitiivisen psykologian tutki-

muksiin.
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Kielellisesta tietoisuudesta kaytetaan monenkirjavia termeja. Siséll6llinen tul-
kinta riippuu nakékulmasta ja siita, kuinka laajan merkityksen tutkija haluaa ilmi6l-
le antaa. Kielellisen tietoisuuden tutkijat eivat useinkaan selvenna ndkdkulmaansa
ja kayttavat eri tieteenalojen termeja rinnakkain eivéatké perustele, miksi kéyttavat
jotakin tiettya termia. Kielellisen tietoisuuteen syvéllisesti perehtyméttdmén on
mahdoton tietaa tutkijan lahestymistavan alkujuuria. Tosin kasvatustieteellista ja
pedagogista tutkimusta kiinnostaa kaikki monitieteellinen, oppimiseen liittyva tie-

to, jota voi kdyttad avuksi koulutydssa.

Sana kielellinen viittaa kieleen ja kielen oppimiseen; tietoisuus taas tiedosta-
miseen, kognitiiviseen kehitykseen. Kielellinen tietoisuus -késite vilahtaakin kirjal-
lisuudessa, kun puhutaan kielen kehityksestd, kognitiivisesta kehityksesté seka
lukemaan ja kirjoittamaan oppimisesta. Kielellisesté tietoisuudesta puhuttaessa
nakee kaytettavan termeja metalingvistinen tietoisuus, metalinguistic abilities, -

awareness, -skills, -functioning, -activities ja lingvistic awareness.

Tutkijat kayttavat tai ovat kayttamattd meta-alkuisia kielellista tietoisuutta ku-
vaavia termeja yleensa erikseen perustelematta termin valintaa. (Vrt. Mattingly
1972, 309; Tunmer, Herriman & Nesdale 1988, 134; Torneus 1991,5; Gombert
1992, 1-4). Pirild (1992, 8) ehdottaa meta-alkuliitettd kéytettéviksi psykologisessa
tutkimuksessa kuvaamaan kognitiivisten toimintojen kerroksellisuutta. Kun analy-
soimme kognitiivista toimintaa, kiinnitamme siihen huomion. Se on metakognitii-
vista toimintaa. Gombert (1992,6) nojautuu Flavelin (1981) metakognition maéri-
telmaan. Metakognitio on kognitiota kognitiosta. Jos siis lukeminen méaritell&aan
koghnitiiviseksi toiminnaksi, niin naiden toimintojen tarkkaileminen, ajatteleminen
tai muisteleminen ovat luonteeltaan metakongitiivista (Silven 1990,3). Gombertin
(1992, 4) mukaan psykologisessa kielentutkimuksessa metalingvistisella tietoi-
suudella tarkoitetaan kielen tietoista kontrollia ja kielenk&yton reflektiota. Meta-
alkuliite siis viittaa kielen ja kielenkaytén kerroksellisuuteen. Metalingvistisessa
kielenkaytdssa kiinnitimme huomion itse kielenkayttéon, sen kieleen tai funkti-

oon.

Suomenkieliseen termiin kielellinen tietoisuus on hankala liittda meta-alkuliite.
Jos halutaan korostaa kielen kerroksellisuutta, tutkijat nayttéavéat ottavan apuun
englanninkielisen termin. Kielellista tietoisuutta kuvaavista suomenkielisisté ter-

meist4 yleisimmin kaytettyja ovat lingvistinen tietoisuus, metalingvistinen tietoi-
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suus ja kielen tietoisuus (Lehmuskallio 1983, 90-93; 1997, 115). Lehmuskallio
kritisoikin termin kielellinen tietoisuus kayttéa. Se ei hanen mielestdan anna oi-
keutta itse ilmiGlle. Asiaa paremmin selittédvét sanat tiedostaa, tiedostaminen, tie-
dostus tai tiedostuminen. Han ehdottaa otettavaksi kdytté6n termin kielen tiedos-
tuminen. Termi kuvaakin hyvin kehityksen asteittaisuutta, paattymattémyytta,

vaikka kielen kerroksellisuus jaa huomioimatta.

Kaytéssa olevat kielellista tietoisuutta ilmaisevat termit paljastavat, ettd on ky-
symys ilmi6sta, kyvystd, asenteesta. Nayttaa silta, etta tutkijat tarkoittavat kielelli-
sen tietoisuuden madritelmissdan kutakuinkin samaa asiaa. Eri asia on, kuinka
laajana ja monivivahteisena kukin tutkija sen haluaa kuvata. Mika sitten on tietois-
ta? Tulkitaanko intuitiiviset huomiot kielesta kielelliseksi tietoisuudeksi? Vai kdayké
niin, ettd sanat tuhoavat kohteensa, etta tieteellinen kasitteenmaarittely havittda
sen mysteerin? Esitdn seuraavaksi keskeisimpien tutkijoiden kielellisen tietoi-
suuden méaaritelmia, jotta ymmarramme minkéalaisesta ilmiésté on kyse. Ldhesty-
mistapani mukailee piagetilaista ja vygotskilaista alkuperaa, jossa kielellisen tie-
toisuuden kasite liitetdén kielen ja ajattelun tutkimuksen traditioon.

Mattingly (1972; 309, 314) otti kayttoon ehkd ensimmaisena termit lingvistic
awareness ja lingvistic conscious. Perinteinen kielitieteellinen tutkimus rinnastaa
kuuntelemisen ja lukemisen prosessit. Mattingly (1972, 314) esitti ndkemyksen,
jonka mukaan kuunteleminen ja lukeminen liittyvét toisiinsa siten, ettd lukeminen
sekundaarisena toimintana edellyttda primaaristen toimintojen, puhumisen ja
kuuntelemisen lisdksi kielellista tietoisuutta. Hinen mukaansa kielellinen tietoi-
suus tarkoittaa kielen perussaantéjen hallintaa, kuten lukemaan opettelemisen
tekninen kieli. Mattingly ei kdyta meta-alkuliitettd. Pelkka tietoisuus-késite tuo mu-
kanaan vaikeasti selvitetdvdn ongelman: Kuinka tietoista on tietoisuus? Voiko
lapsen intuitiiviset kielella leikittelyt maaritella kielelliseksi tietoisuudeksi? Mat-
tingly (1972, 1) ratkaisee kriteeriongelman maarittelemélla kielellisen tietoisuuden

eraanlaiseksi tiedostamattomaksi tieksi kieleen.

"Lingvistic awareness is not a matter of consciousness, but of access. This ac-
cess is probably largely unconscious, but the degree of consciousness is not

very relevant.”



13

Gombert (1992, 13) kayitad madaritelmassaan termid metalinguistic activities ja
abilities. Han liittda metalingvistiset toiminnat metakognitiiviseksi kielelliseksi toi-
minnaksi jakaen ne kahteen osatoimintaan ja kykyyn: kielen reflektiiviseen toimin-
taan ja kaytt66n seka toiseksi tarkoitukselliseen kykyyn tarkkailla ja suunnitella
omia kielen prosessointiin liittyvid tapoja. Kielen prosessointiin han yhdistaa seka
kielen ymmartamisen etté tuottamisen. Gombertin méaéritelmé mukailee Mattinglyn
ajatuksia kielellisen tietoisuuden véhittdisesta kehittymisesta.

Torneus (1991, 9-10) méaarittelee kielellisen tietoisuuden kyvyksi asennoitua
kieleen ulkopuolisena. Kieli otetaan pohdinnan kohteeksi. Téllaista asennetta
Torneus kutsuu metalingvistiseksi asenteeksi. Hanen mukaansa kielellinen tietoi-
suus on osa laajempaa tietoisuuden kehitystd. Kun lapsen kielellinen tietoisuus
heraa, lapsi kiinnostuu kielesta. Han alkaa tarkastella sita ilmiéna. Han kaantaa
huomionsa sanan merkityksesté sen muotoon ja tehtdvaan. Han irrottaa sanoja
yhteyksistéaan ja leikkii niilld. T&mén vaiheen huomaa selvésti lapsen puheesta.
Eras aiti huomasi lapsensa tulleen "nasaviisaaksi”. Tassé vaiheessa lapsen pu-
heeseen tulevat mukaan vitsit, jotka perustuvat kielella leikkimiseen: "Mika on
Suomen vakevin nappi? - sinappi”. Kielellisen tietoisuuden herdamisessa on kyse

kyvystéd vaihtaa ndkékulmaa ja ohjata ajattelua.

Kéytan tassa tutkimuksessa termid kielellinen tietoisuus, koska se mielestani
kuvaa kielellisen tietoisuuden tiedostamatonta alkuperaa, Mattinglya lainatakseni.
Haluan myd&s korostaa, ettd kielellinen tietoisuus on yldkéasite kuvaamaan kykyéa
ymmértaa kieli kasitteellisend symbolijarjestelméana. Lisdksi maarittelen termin
kielellinen tietoisuus kuvaamaan Gombertin tapaan kerroksellista tietoisuutta ja
sen vahittaista kehittymista. Lahestyn kielellista tietoisuutta kasvatustieteen, eri-
tyispedagogian nakdkulmasta. Kielitiede auttakoon I&hinné terminologiassa; kehi-
tyspsykologia ohjatkoon minua ymmértdméan kielellinen tietoisuus kehittyvana

taitona ja osana kognitiivista kehitysta.

2.2 Kielellisen tietoisuuden kehittyminen

Ajatus kielellisen tietoisuuden asteittaisesta kehittymisesté heitetdan kirjallisuu-

dessa usein ylimalkaisesti ajattelematta, miten se kehittyy. Piaget tutki kielen ja
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ajattelun hierarkista kehittymista. Mattingly puhuu tiedostamattomasta tiesta kie-
leen. Mutta miten kielellinen tietoisuus kehittyy? Kielellisen tietoisuuden kehitty-
minen liitetd&n arkipuheessa lapsen kielen kehitykseen, esikouluvuoteen ja luke-
maan ja kirjoittamaan oppimiseen. Ehka siksi, etté kehityspsykologisen nékdkul-
man mukaan juuri lapsuuden keskivaiheissa, noin kuudesta vuodesta nuoruusién
alkuun tapahtuu suuria muutoksia lapsen yleisesséa kehityksessa (Ahonen, Lam-
minmaki, Nérhi & Rasdnen 1995, 168).

Kielellisen tietoisuuden kehittymisté on tutkittu pdaasiallisesti piagetilaisen
tutkimustradition mukaisesti. Siind kognitiivinen kehitys maaraa kielen ja kielelli-
sen tietoisuuden kehittymista (Piaget & Inhelder 1977, 87-88). Tarkastelutavat
ovat sidoksissa ajattelun kehittymiseen. Samoin kielellisen tietoisuuden katsotaan
kehittyvan hierarkisesti. Tarkastelen seuraavaksi lapsen kielellisen tietoisuuden ja
kielen kehittymisen yhteyttéd seka Piagetin ettéd Vygotskin ajatuksia kielen ja ajat-
telun vélisests suhteesta seké yleisesti kognitiivista kehitysté siltd osin kuin se
liittyy esikouluikéisen kielellisen tietoisuuden kehitykseen.

2.2.1 Kielellinen tietoisuus ja kielenkehitys

Kielen oppiminen tapahtuu lapsuusvuosien aikana suoraan aistien kautta jaljitte-
lemadlla. Lapsi oppii tunnistamaan ja sitten tuottamaan puheessaan omassa é&i-
dinkielessaan tyypillisia aanteita ja kielen piirteitd. Kokemuksen my6ta lapsen
kielelliset taidot lisdéntyvat, sanavarasto kasvaa, lapsi oppii kdyttdméaén ja ymmaér-
tdmaan monimutkaisia lauseita ja taivutettuja sanamuotoja. Vestly (1994, 26) sa-
noo kauniisti lapsen ottavan maailman kasiinsé kokonaisuutena. Lapsi oppii tun-
temaan toisen ihmisen hajun, kdvelytyylin, puhemelodian, sanattoman ele- ja ke-
honkielen ja kielen itsensé avulla. Lapsen totaalisessa kielenkehityksessa muo-
dostuu vihitellen sellainen kiintymys kieleen, mink&lainen on hénen identititeet-

tinsa ja ilmaisuvoimansa. (Ks. Piaget & Inhelder 1977, 34.)

Lapsi tarvitsee ymparilleen paljon eldvaé puhetta ja aktiivisia puhetilanteita.
Eloisa ja ilmeikas puhe kiinnittéa lapsen mielenkiinnon ja lisaé jéljittelyn halua.
Lapsen tulisi saada tuntea, etté aikuisella on aikaa ja kiinnostusta keskustella ja

kuunnella hanen mietteitadn. Aikuisen ja lapsen vélisten l&mpimén vuorovaiku-



15

tuksen tulisi olla luonnollista ja jokapéivaista. Piaget (1972, 85-86) esitti lapsen
koko kehityksen olevan konstruktiivinen prosessi, joka on riippuvainen lapsen
omasta kiinnostuksesta ja aktiivisuudesta. Lapsi saa mallin aikuisen ajattelusta ja
puheesta, mutta luo sen itse uudelleen. Lapsen sanavarasto karttuu parhaiten
dialogissa aikuisen kanssa. Sanavaraston laajuus ei suoranaisesti liity kielellisen
tietoisuuden heraamiseen. Silla on kuitenkin merkitystd siina kielen kehityksen
vaiheessa, jossa lapsi innostuu leikkimaan kielelld, riimitteleméaan ja loruttele-

maan. Jos lapsella ei ole sanoja, joilla leikkid, se ei ole kiinnostavaa, eika taito
paéase kehittyméaan (Ks. Julkunen 1993, 67).

Lapsen kyky irtautua kielen merkityksesta lisdantyy vahitellen. Han oppii kiin-
nittdmaan huomionsa kieleen sindnsé. Han oppii metalingvistisen asenteen ja
tulee tietoisiksi kielestd. Mutta miten se tapahtuu? Mihin osatekijoihin se liittyy?
Ehka helpommin ilmiéon paése kasiksi kun miettii, miksi se on lapselle niin vai-
keata. Lapsi toimii tdssé ja nyt. Irtautuminen tasts hetkesté on vaikeaa. Kielen
ymmértaminen ja puhuminen on lapselle niin vaikeaa, ettd hanen on mahdoton
jakaa ajatuksiaan samanaikaisesti muuhun. Lapsi ei pysty yhtédaikaa kertomaan
hénelle tarkeda asiaa ja tarkastelemaan kayttdmiaan sanoja sinéllaan. Toiset lap-
set pysahtyvat luonnostaan hetkiksi leikkimdan sanoilla, maistelemaan &énia.
Néin he osoittavat spontaanisti olevansa kielellisesti tietoisia. Lapset ovat kuiten-
kin hyvin erilaisia kielellisen tietoisuuden kehittymisesséa. Tutkimukset eivét ole
I6yténeet tarkkoja syité tdhan lasten erilaisuuteen. Kuitenkin lapsi, joka jatkaa
kielen harjoittamista yli sen mité tarvitaan puhumiseen, oppii helpommin lukemaan
kuin lapsi, jonka kielenoppimiskapasiteetti on nukahtanut. (Viitala 1993, 16; Tor-
neus 1983, 16.) Torneus (1991,10) mainitsee, ettd lapsen kyky suunnata tah-
donalaisesti tarkkaavaisuuttaan, riippuu hédnen kognitiivisesta kehitystasostaan,

kyvystéaan ajatella.
2.2.2 Kielellinen tietoisuus ja kognitiivinen kehitys

Minkalainen on kielellisen tietoisuuden ja kognitiivisen kehityksen yhteys? Voisi-
ko se olla samanlainen kuin kielen ja ajattelun yhteys? Miten tietoisuus kehittyy
metakognitiiviseksi tiedoksi? Psykologinen tutkimus on vuosikymmenet ollut kiin-
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nostunut kielen ja ajattelun vélisesta suhteesta. Piaget ja Vygotski ovat kielen ja
ajattelun tutkimuksen keskeisimpia teoreetikkoja. Kehityspsykologinen tietdmys
on vélttdméatonté puhuttaessa kielellisesta tietoisuuden kehittymisesta. Myés aivo-
tutkimuksen kiinnostuksen kohteena on tietoisuuden kehittyminen. Tarkastelen ja
vertailen seuraavaksi Piaget'n ja Vygotskin ndkemyksié kielen ja ajattelun kehit-
tymisen yhteydesta. Lopuksi liitin kielellisen tietoisuuden kehittymisen metakog-

nitiiviseen kehittymiseen.

Piaget'n ja Vygotskin mallit kielen ja ajattelun kehittymisen vélisests suhteesta

Seké Piaget'n ettd Vygotskin kiinnostuksen ja tutkimuksen kohteina ovat kielen ja
ajattelun valinen suhde. Piaget (1973a, 109-111, 113) katsoo kielen kumpuavan
esikielellisisté kognitiivisista toiminnoista ja kehittyvan yhta aikaa alyllisten ope-
raatioiden kanssa. Vygotskin (1982, 92-94) mukaan ajattelu ja kieli ovat geneetti-
sesti eri alkuperaa, mutta tietyssa pisteesséa kehityslinjat leikkaavat. Ajattelusta
tulee kielellista ja kielesta alyllistd. Tietyn kehityspisteen jalkeen kielts ja ajattelua

ei siis voi erottaa toisistaan.

Piaget korostaa siis kielen ja kogpnitiivisen kehityksen yhteytt4. Lapsen kogni-
tiivinen kehitys syntyy kypsymisen, kokemuksen, sosiaalisen kanssakaymisen ja
tasapainon sailyttamispyrkimyksen yhteistuloksena. Piaget kutsuu siti desentrali-
soitumiseksi. Lapsi suhteuttaa oman toimintansa objektiivisesti kaikkiin muihin
maailmassa havaitsemiinsa tapahtumiin ja kokemuksiin. (Piaget 1973a, 139; Pi-
aget & Inhelder 1977, 92.)

Piagetilaisen ajattelun mukaan kielellinen tietoisuus nayttas saavan alkunsa
kognitiivisen kehityksen esioperationaalisessa vaiheessa. Esioperationaalinen
vaihe jakaantuu kahteen alavaiheeseen, joista intuitiivinen vaihe ajoittuu 4-6 vuo-
den tietdmille. Keskeista talla kaudella on se, ettd lapsi pystyy kayttdméaan sanoja
ajatuksensa apuna. Han puhuu paljon viela itselleen osoittamatta puhettaan ke-
nellekdan. Han ajattelee 4dneen ryhméssakin leikkiessaan. Silloin ajattelun hallit-
sevana piirteend on egosentrisyys. Se tarkoittaa Piaget'n mukaan kyvytt6myytta
tarkastella asioita toisen henkilon ndkokulmasta. Tassé vaiheessa lapsen ajattelu
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perustuu selvasti havaittavissa olevaan. Lapsi ei kykene analysoimaan puhekie-
len ilmaisuja pienempiin yksikéihin. (Piaget & Inhelder 1977, 95, 118.) Jos lapsel-
ta tdna kehityskautena kysytaan, milla danteella alkaa auto, kysymys on héanelle

yhté kasittdmaton kuin kysymys: Mista alkaa ympyra?

Piaget'n mukaan lapsi pyrkii pitiméaan tasapainon itsensé ja ympariston valilla.
Tata Piaget nimittaa adaptoitumiseksi. Adaptaatio riippuu kahdesta prosessista:
assimilaatiosta ja akkomodaatiosta. Piaget'n mukaan alyllista ristiriitaa herattavat
tilanteet vievat kehitysté eteenpéin. Kokeilemalla ja toistamalla aiemmin opittua
lapsi muodostaa jasentyneité toimintasarjoja (skeemoja), joita hén pyrkii sovelta-
maan myd&s uusiin kohteisiin (assimilaatio). Ristiriitatilanteissa lapsi havaitsee,
ettd aiemmat toimintamallit eivét ole riittivia, vaan tehtavan ratkaiseminen edellyt-
taa kayttdytymisen muuttamista (akkommodaatio). Lisdéntyva akkomodaatio saa
aikaan sen, etta lapsen egosentrisyys viahenee. Piaget'n mukaan egosentrinen
puhe véhitellen haipyy sosiaalistuneeseen puheeseen. (Piaget & Inhelder
1977,102-103; Wadsworth 1984, 10-16.)

Piagetilaisittain, kun lapsen egosentrismi vdhenee, han pystyy kontrolloimaan
omaa ajatteluaan. Hén siirtyy konkreettisten operaatioiden kaudelle. Silloin kie-
lellisen tietoisuuden kehitys voi alkaa. Han kykenee kuvittelemaan ulkoisen konk-
reettisen tuen varassa erilaisia operaatioita. Han pystyy ottamaan huomioon eri-
laisia, samanaikaisia muutoksia. Han pystyy tekeméaan luokitteluita ja jarjestele-
maan erilaisin perustein. (Piaget & Inhelder 1977, 98-101; Ks. my6s Hautamaki
1995, 227; Ahonen, Lamminmaki, Narhi & Rasénen 1995, 170.)

Vygotski (1982,175) ja Piaget (1973b, 84) ovat yhta mielta siit, ettd noin seit-
seman vuoden ikddn saakka lapsen kielelld on seka siséinen ettéd ulkoinen tehta-
va. Sisdinen kieli ohjaa ja tarkkailee lapsen siséisté ajattelua, ulkoinen kieli taas
on ajattelun tulosten viestimistd muille ihmisille. Koska lapsen on mahdoton pit4s
néité kahta tehtdvaa erillasn, syntyy Piaget'n kutsuma egosentrinen puhe. Lapsi
puhuu &&neen sisdisistd suunnitelmistaan ja toimistaan eiké pysty erottamaan
puhuﬁko hén itselleen vai toisille. Esikouluian vaiheilla lapsi pystyy rajoittamaan
ulkoisen kielenkaytén niihin tilanteisiin, joissa han haluaa viestia toisille. Vygotski
paattelee omissa tutkimuksissaan, ettid egosentrinen puhe muuttuu sisaiseksi pu-
heeksi (Vygotski 1982, 47). Han haluaa kumota Piaget'n véitteen, etta lapset 6-7
vuoden ik&an asti ajattelevat egosentrisemmin kuin aikuiset. Kun Piaget’lla ajatte-
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lun kehitys kulkee egosentrisestd puheesta sosiaalistuneeseen puheeseen,
Vygotskilla kehityslinjat asettuvat sosiaalisesta puheesta eriytyneeksi egosentri-
seksi sekd kommunikatiiviseksi puheeksi. Vygotskin kehityskaavio kulkee seu-
raavanlaista rataa: sosiaalinen puhe - egosentrinen puhe - sisdinen puhe. Piageti-
lainen kehityksen kulku voitaisiin kuvata: ei-kielellinen autistinen ajattelu - ego-
sentrinen puhe ja ajattelu - sosiaalistunut puhe ja looginen ajattelu. (Ks. Piaget
1973b, 42-43; Vygotski 1982, 48-50; Greene 1977, 70-73.) Seka Vygotskin etta
Piaget'n malleissa sisdisen puheen muuntumisen vaihe osuu 6-7 vuosien vilille.
On se sitten egosentrisen puheen haipymisté sosiaalistuneeksi puheeksi tai
vygotskilaisittain sosiaalisen puheen muuntumista sisdiseksi ajatteluksi, muutok-
sella ndyttaa olevan merkitysta lapsen tietoisuuden, metakognitiivisen kehittymi-

sen kannalta.

Vygotski (1982, 19-20) pyrki I6ytamaan yksikén, jolla on kaikki kielelliselle
ajattelulle kokonaisuutena kuuluvat ominaisuudet. Han paéatyi ajatukseen, ettéd
tallainen yksikké on sanan merkitys. Seké ajattelun ettd kielen kannalta on olen-
naista, etta kieli heijastaa todellisuutta. Sanan merkitys on siis yhtdaikaa seka
kielta etta ajattelua. Vygotskin (1982, 219) mielestd sanan merkityksen ja muo-
don erottaminen on yksi lapsen kielen tarkeimmisté kehitystapahtumista. Han
kertoo esimerkiksi paivakoti-ikdiselle olevan mahdottoman vaikean leikin, jossa
esineet vaihtavat nimid. Sana on niin voimakkaasti sidoksissa merkitykseenss,
ettd jos sen nimed muutetaan, muuttuu samalla myds sen ominaisuus. Lapsi hal-
litseekin Vygotskin (1982, 97) mukaan ensin puheen syntaksin (lauseoppi) en-

nenkuin ajattelun syntaksin.

Piaget ja Vygotski ovat aikanaan tutkimuksillaan ajattelun ja kielen kehitykses-
ta ja yhteyksistéd oivaltaneet sen, miké on olennaista kielellisen tietoisuuden kehit-
tymisen kannalta. Vygotski erottaa kaksi tietoisuuden tasoa, joista korkeampaa
voisi nimittédd metakognitiiviseksi. Piaget'n mukaan taas ajattelun muuttuminen
mahdollistaa kielellisen tietoisuuden kehittymisen. Heidan ajatuksensa tdydents-
vét toisiaan, mutta ovat liian yleisia ja kapeita hahmottamaan koko kielellisen tie-
toisuuden ilmidta.

Monet nykytutkijat (Esim. Hgien & Lundberg 1990, Torneus 1991, Gombert

1992) pitévat kielellisen tietoisuuden kehittymistd osana laajempaa henkisten
toimintojen jarjestymista. Kielellinen tietoisuus ndhdaan osana metakognitiivisia
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valmiuksia ja my&s osana reflektiivisen ajattelun kehitysta. Jos kielellista tietoi-
suutta ajatellaan osana reflektiivista ajattelua merkitsee se lisdéantyvaa omien
toimintojen kontrollia, loogisuuden lisdantymista ja kielen avulla toimintojen

suunnittelua. Méadrittelen seuraavaksi tietoisuuden késitteen ja sen kehittymisen.

Tietoisuuden kehittyminen

Bergstrémin mukaan aivot méaaraavat viimekadessa ihmisen kayttaytymists.
Kognitiivisen kehityksen kannalta tarke&d4 on lapsen aivojen anatomisten raken-
teiden ja s&hkdisten toimintojen kypsyminen. Aivorungon primitiivinen, ihmisen
toimintaa ohjaileva voima ilmenee psyykkisella tasolla tietoisuusvoimana. Berg-
strom kutsuu sitd psyykkiseksi intensiteetiksi. Se takaa lapselle kyvyn kaiken
mahdollisen tiedon omaksumiseen. Vahva tietoisuus on siis oppimisen edellytys.
Bergstrémin mukaan aivokuori vaatii aivorungosta tulevaa stimuloivaa vaikutusta
voidakseen pitaa kiinni siita tiedosta, jota se aisteillaan vastaanottaa ymparistos-
ta. Aivojen kypsyys vaatii seké tietoisuusvoimaa etts tietdmisvoimaa. Minuus on
aivorungon kaaoksen ja aivokuoren jérjestyksen vilistd yhteentérmaysta.
(Bergstrom 1994, 37-39.) Piaget'n adaptoitumisprosessin kuvaus ja aivotutkijoiden

minuuden médrittely vaikuttavat kohdentuvan samaan ilmiéon.

Vygotskin (1982, 162) mukaan jonkin operaation tiedostaminen merkitsee sen
siirtdmistd toiminnan tasolta kielen tasolle. Operaatio taytyy siis luoda uudelleen
mielikuvituksessa, niin ettd sen voi ilmaista sanallisesti. Hanen ajattelunsa mu-
kaan operaation siirtdmisessa toiminnan tasolta sanalliselle tasolle esiintyy samat
vaikeudet kuin kuin operaation oppimisessa toiminnan tasolla. Piaget (1973b, 31-
35) lahtee tiedostamisen méaéaritelmassaén ensin tarkastelemaan kasitteiden tie-
dostamattomuutta. Tiedostamattomuus on jaénne vahitellen havidvasta egosentri-
syydesta, joka vaikuttaa kehittyméssé olevalla verbaalisen ajattelun alueella. Tie-
dostaminen tapahtuu siten, ettéd sosiaalistunut, kypsé ajattelu syrjayttaa verbaali-
sen égosentrisyyden jaénnodkset. Tiedostaminen ei ole tiedostamattomien késit-
teiden kehityksen ylin taso, vaan se syntyy ulkoa p&in. Vygotskin mielesta taas
tiedostamattomuuden syyna on késitteiden ei-systemaattisuus. (Ks. Vygotski
1982, 164, 170.)
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Aivojen etuosien kypsyminen vaikuttaa siihen, miten lapsi pystyy saateleméan
omaa toimintaansa puheen avulla. Vygotski havaitsi, etts lapsi pystyy puheen
avulla sdatelemaéan ja ehkdisemaan omia liikkeitaan. Vygotskilaisen ajattelun mu-
kaan vanhemman ja lapsen vuorovaikutuksesta seuraa sisédistymisprosessin
kautta ensin lapsen sisdinen puhe ja sen avulla lapsen oman toiminnan ohjaus.
Néin lapsi tulee vahitellen tietoiseksi kognitiivisista toiminnoistaan. Tat4 kutsutaan
metakognitioiden kehittymiseksi. Lapsen késitykset itsestaén, suoritettavasta
tehtévasta ja suunnitelma, miten hén tehtévan ratkaisee, on metakognitiivista tie-
toa. Lapsen itsed, tehtédvaa ja strategioita koskeva tieto aktivoituu toiminnassa.
(Silven 1990,5.)

Tietoisuus omasta puheesta, kielest4 ja sen rakenteesta sekd ominaisuuksista
on metakognitiivista tietoisuutta. Se tarkoittaa yksilén tietoisuutta omista ajattelu-
prosesseistaan ja oppimisestaan. Kielellisen tietoisuuden kehittyminen kulkee
samaa rataa ajattelun tiedostumisen ja kehittymisen kanssa. Torneus (1991,109)
sanookin, ett& kognitiivinen kehitystaso muodostaa pullonkaulan kielellisen tietoi-
suuden kehityksessa. Lapsen ajattelun kehitystasosta riippuu, pystyyké han tie-
toisesti ja tarkoituksellisesti kaantaméaan huomionsa kielen muotoon.

Kiellellisen tietoisuuden kehittymisen vaiheet

Tutkijat kayttavat yleisesti kasitteita kielellisen tietoisuden herdaminen, kehittymi-
nen, huomion kiinnittdminen, asenteen tai ndkékulman vaihtaminen tarkoittamaan
huomion siirtdmista kielen muotoon, sen rakenteeseen. Tutkijat ovat yhta mielta
siitd, ettd kielellinen tietoisuus kehittyy vahitellen hierarkisesti tasolta tasolle.
Selvitédn seuraavaksi, miten eri tutkijat ovat jakaneet kielellisen tietoisuuden kehit-

tymisen tasoihin.

Tutkijoista Gombert (1992, 8-11) seka tutkijapari Tunmer ja Nesdale (1985, 418)
sek& my6hemmin ryhmaan liittynyt Herriman (1988, 135-140) nayttavat jakavan
lasten kielellisen tietoisuuden kehittymisen kahteen péavaiheeseen. Intuitiivisiin
kielta koskeviin huomioihin, joita he eivat pida varsinaisena kielellisené tietoisuu-
tena, seka varsinaiseen kielelliseen tietoisuuteen. Heiddn mukaansa huomioiden
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kielesta pitaisi olla selkedsti metakognitiivisia ollakseen kielellist tietoisuutta. He
liittavat siten kielellisen tietoisuuden kognitiiviseen tiedostamisen kehittymiseen.
Tunmerilla, Nesdalella ja Herrimanilla (1988, 136-137) on kolme nakemysta kielel-
lisen tietoisuuden kehittymisesta:

1. Kielellisen tietoisuuden kyvyt kehittyvat puhutun kielen omaksumisen myéta.
Tietoisuus nousee virhe-oivallus mekanismista, jonka avulla lapsi kontrolloi
puhettaan. Bowey (1988, 6-7) huomauttaa, etté korjaukset usein sisaltévét ha-
lun vaihtaa ilmaisun merkitysté, siis halun tulla ymmarretyksi. Kielellisen tietoi-
suuden kehittyminen voidaan siis liittda lapsen kielen kehitykseen.

2. Kielellisen tietoisuuden kyvyt ovat seurausta lukemaan oppimisesta. Tunmer,

Herriman ja Nesdale nakevét kielellisen tietoisuuden kehityksen vastavuoroise-
na, kahdensuuntaisena iimiéna.

3. Kielellisen tietoisuuden kehittyminen liittyy yleiseen keskilapsuuden aikana
tapahtuvaan kognitiiviseen kehitykseen. Tutkijat tulkitsevat lapsen oman kie-
lenkaytén korjaukset alkaviksi metakognitiiviksi taidoiksi, koska lapsella on sel-
va pyrkimys ymmartaa toisen ihmisen nakékulmasta ja tulla itse ymmarretyksi.

Gombert (1992, 9-10) on rakentanut Piaget'n kognitiivisten operaatioiden kehit-
tymisen pohjaita mallin, jossa hén jakaa kielellisen tietoisuuden kehityksen neljaén
vaiheeseen:

1. Ensimmadisten kielellisten taitojen hankkiminen.

2. Epilingvistinen kontrolli.

3. Metalingvistinen tietoisuus

4. Metalingvististen taitojen automatisoituminen.

Tutkimukseni kannalta kiinnostavia vaiheita ovat Gombertin mallin mukaisesti
epilingvistisen kontroilin ja metalingvistisen tietoisuuden vaiheet. Tosin ensimmais-
ten kielellisten taitojen hankkiminen luo pohjan kaikelle muulie kielelliselle kehitty-
miselle. Ensimmaisella tasolla aikuisen ja lapsen ldampiméssé vuorovaikutuksessa
lapsi saavuttaa kielenkaytén mallin. Tdma tieto ja taito johtaa lapsen véahitellen
kognitiivisen kehittymisen my6ta toiminnalliseen tietoisuuteen kielisysteemista.
Samaan viittaa Tunmerin, Herrimanin ja Nesdalen havainto, etta kielellisen tietoi-
suuden alku on oman kielenkaytén korjaaminen on tiedostamatonta kontrollia
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kielestd. Kolmanteen vaiheeseen paastién ainostaan kiinnittamalia tietoisesti
huomio kieleen. Tall& tasolla nousee keskeiseksi kielellisen tietoisuuden ja luke-
maan ja kirjoittamaan oppimisen kehittymisen yhteys ja vastavuoroisuus. Luke-
maan ja kirjoittamaan oppiminen johtaa kielelliseen tietoisuuteen. Kielellisen tie-
toisuuden saavuttanutta lasta ei voi est4s oppimasta lukemaan.

Jos kielellinen tietoisuus madritellaan oikein tarkasti, niin varsinaista kielellista
tietoisuutta on vain tietoinen kielen reflektointi. Kielellisia taitoja voi hallita nien-
ndisesti, tiedostamattomasti. Alun intuitiiviset huomiot kielestd muuttuvat kognitii-
visen kehityksen myéta kontrolloiduiksi. Intuitiiviset kieltd koskevat huomiot ovat
siis vain oireita alkavasta kielellisesté kehityksesta. Tassa kohdin vanhemman ja
lapsen vélisella vuorovaikutuksella on térke4 tehtdva. Samoin esikoulunopettajat
ovat avainasemassa vahvistamaan lapsen kielellisen tietoisuuden puhkeamista.
Erilaisten kielileikkien avulla voidaan vaivihkaa heratella lapsen intuitiivista huo-

mion kiinnittamista kieleen.

Gombertin mukaan ensimmaiset metatason toiminnot ovat mahdollisia kogni-
tiivisen kehityksen myéta noin 6-7 -vuoden idssé (Gombert 1992,191). Miten sit-
ten on mahdollista, etté lapset voivat oppia lukemaan jo 4-vuotiaina esimerkiksi
Domanin menetelméan avulla? Nelivuotiaan kogpnitiivinen kehitysk&an ei ole viela
konkreettisten operaatioiden vaiheessa. Riitté&ké lukutaitoa varten Gombertin
médérittelema epilingvistisen kontrollin vaihe? Vai onko lukutaidossa jotakin, mita
ei voikaan selittda kielellisella tietoisuudella? Joka tapauksessa lukeminen ja kir-
joittaminen vaativat jonkinlaista tietoa kielen rakenteista. Toisaalta Gombertin
neljan vaiheen malli esittelee ne tekijat, joista kielellinen tietoisuus rakentuu: vuo-
rovaikutus lapsen kielen varhaisoppimisessa, koghnitiivisen kehityksen yhteys kie-
lelliseen tietoisuuteen seki kielellisen tietoisuuden ja lukemaan ja kirjoittamaan

oppimisen yhteys.

1990-luvulla tutkijoita on alkanut lisdantyvasti kiinnostaa kielellisen tietoisuu-
den ja lukemaan oppimisen yhteys. Uudet lukemisen tutkimukset ovat osoittaneet
kielellisen tietoisuuden ja lukemaan oppimisen vilisen yhteyden. Vygotsikin liitti
kielellisen tietoisuuden kehittymisen lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen yhteen.
Han sanoi, etts lukeminen ja kirjoittaminen vaativat lapselta kontrolloitua, tahdon-

alaista suhtautumista kieleen, siis kielellista tietoisuutta.
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3 FONOLOGINEN TIETOISUUS KIELELLISEN TIETOISUUDEN ALUEENA

Kielellinen tietoisuus on huomion kiinnittamisté kielen muotoon, sen rakentee-
seen. Torneus (1991,12) vertaa kielta timanttiin. Kielessé on useita ulottuvuuksia,
joihin huomion voi kohdistaa. Tutkijat jakavat kielellisen tietoisuuden osa-alueisiin,
joiden avulla kielitimanttia voi kd&nnell4 ja siten nihda kielen rakenteen eri nako-
kulmista. Seuraavaksi selvitén tutkijoiden erilaisia tapoja jasentéa kielellinen tie-

toisuus eri alueisiin.

Kielellisen tietoisuuden alueita tarkasteltaessa on otettava apuun kielen ra-
kennetta tutkiva kielitietiede. Kielen rakennetta tutkittaessa voidaan kiinnostus
kohdistaa joko merkitykseen (semantiikka) tai d44nnerakenteeseen (fonologia).
Liséksi kielen rakenteen tutkimuskohteina voivat olla morfologia eli muoto-oppi tai
lauserakenteen ja sdéntojen eli syntaksin tutkiminen. Kielen rakenne voidaan
jakaa siis neljaksi osajérjestelmaksi: fonologinen, morfologinen, syntaktinen ja
semanttinen. Osajarjestelmét eivét ole riippumattomia toisistaan vaan ne muodos-
tavat hierarkian, jossa ylimpanéa oleva semantiikka rakentuu vaiheittain syntaksin,
morfologian ja fonologian varaan. Mikaén tasoista ei toimi irrallisena muista.
(Karlsson 1994, 14-16; Leino 1987, 27.)

Torneus (1991, 13) ja Gombert (1992, 13) jakavat kielellisen tietoisuuden
neljaan osa-alueeseen, mika vastaa tarkasti kielitieteellista kielen rakenteen tut-

kimusta:

1. Kielellisen &&nnerakenteen oivaltaminen ( fonologinen tietoisuus )
2. Tietoisuus sanoista ( morfologinen tietoisuus )

3. Tietoisuus kielen sddnnéista ( syntaktinen tietoisuus )

4. Tietoisuus kielen kaytosta ( pragmaattinen tietoisuus )

Hgaienin ja Lundbergin (1990, 28-30) mukaan kielellinen tietoisuus muodostuu
kahdesta osasta, joita ovat seuraavat:
1. Tietoisuus kirjoitetusta kielesta. Se kehittyy luonnostaan, kun lapselle lue
taan tai han saa seurata muiden luku- ja kirjoitusharjoituksia. Lapsen kyky tun-
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nistaa ja nimeté kirjaimia on tyypillinen osoitus siits, ettd hénen on tietoisuu-
tensa kirjoitetusta kielesté on kehittynyt.

2. Aannetietoisuus. Se merkitsee lapsen kykya jakaa kuulemaansa puhetta
osiin, tavuiksi ja dénteiksi seka kykya rakentaa kokonaisuuksia sanan osista.
Kun lapsi suoriutuu kaikista néistd, hén on valmis lukemaan ja kirjoittamaan.

Useat lapset sanovatkin kuuntelevansa sanoja, joita nékevit kirjoitettuna.

Tutkijoita ndyttaa erityisesti kiinnostavan fonologisen tietoisuuden ja lukemaan
oppimisen véliset yhteydet. Tdma johtuu siita, etta kirjain-danne -yhteyden oppi-
mista pidetdan keskeisend lukemaan oppimisessa. Tésséa luvussa paneudun tut-
kimustehtévéni suuntaisesti pohtimaan, mitd fonologinen tietoisuus on. Esittelen
Gombertin mallin fonologisen tietoisuuden kehittymisest4 ja harjoittamisesta.
Vertailen tutkijoiden kasityksia fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon yhteydesta.
Luvun lopuksi esittelen, miten fonologista tietoisuutta harjoittamalla tutkijat ovat

voineet helpottaa lukemaan ja kirjoittamaan oppimista.

3.1 Fonologisen tietoisuuden maarittely

Fonologia on d&nneopin tutkimushaara. Se tutkii kielen &&nnejarjesteimia
(Karlsson 1994, 56). Fonologian yksikoitad ovat d&annesegmentit ja foneemit.
Kuulemme sanan yhtéjaksoisena ddnenda. Kun kiinnitimme huomiomme kielen
rytmiin ja rakenteeseen voimme jakaa sen segmentteihin eli tavuihin ja &énteisiin.
Puheen fonologisen rakenteen selvittdminen lahteekin puhevirran segmentoinnis-
ta, sen jaksottelusta. Wagner, Torgesen ja Rashotte (1994, 73) maarittelevat
fonologisen prosessoinnin olevan kielen danteiden kayttoa prosessoitaessa kirjoi-
tettua ja puhuttua kieltd. Taman prosessoinnin keskeisin kasite on fonologinen
tietoisuus. Englanninkielisessa kirjallisuudessa kaytetadn termeja phoneme awa-
reness, phonemic analysis tai phoneme segmentation. Usein meta-alkuliite lis&-

tdan painottamaan varsinaisen fonologisen tietoisuuden tietoisuusvaatimusta.

Tutkijat maérittelevat fonologisen tietoisuuden yleisesti tarkoittamaan tietoi-

suutta kielen siséltdmistd aanteistd (foneemeista). Se merkitsee ulkopuolista
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asennoitumista kieleen, kielen ottamista pohdinnan kohteeksi. Fonologinen tietoi-
suus on siis kielen fonologisten yksikkojen tunnistamista ja kykyéa niiden tietoi-
seen reflektointiin ja manipulointiin. (Ks. Lundberg, Frost & Petersen 1988, 265;
Torneus 1991, 9; Poskiparta 1996, 36; Lehto & Helander 1996, 330)

Ahonen, Lamminmaki, N&rhi ja R4sénen (1995, 180-181) kayttavat suomen-
kielistd termia foneeminen tietoisuus. Se on tietoisuutta siitd, ettd sanat muodos-
tuvat erillisista &anteista. He nakevét foneemisen tietoisuuden kehityksen jatku-
mona, johon vaikuttavat lapsen varhaiset kokemukset kielesta. He jakavat fo-
neemisen tietoisuuden erillisiin osataitoihin Poskiparran, Niemen ja Lepolan
(1994,11-15) kielellisen tietoisuuden diagnostisen testin mukaan maarittelemalla

foneemiseksi tietoisuudeksi 4dnnetietoisuuden tehtavat:

¢ sanojen danne-erojen havaitseminen

o 3danteiden yhdistdminen sanaksi

¢ ensimmadisen danteen poistaminen sanasta

¢ sanan jakaminen danteiksi

¢ &danteiden maaran laskeminen

¢ uusien sanojen muodostaminen poistamalla annetusta sanasta ddnne tai li-

sdamalla siihen uusia déanteita

Gombert (1992, 18-22) pohtii varhaisten kielellisten taitojen ja varsinaisen
metafonologisen kyvyn eroa. Kahden kielellisen dénteen erottelukykya
(diskriminaatiokyky) ei voi pitdad metafonologisena dénteiden tunnistamis- tai
segmentointitaitona. Sanojen eritteleminen danteiksi (tai foneemeiksi) on abstrak-
tia analyysia. Sanan jakaminen &énteiksi (4annesegmentaatio) on eri asia kuin

sanassa olevien danteiden erottaminen toisistaan (d4annediskriminaatio).

Diskriminaatiotehtévissa on erotettava kaksi sanaa, jotka eroavat vain yhdelta
aanteeltadn, esim. luu/kuu. Useimmat 4-5 -vuotiaat pysytyvat kuulemaan sanojen
eron. Tama ei Torneuksenkaan (1991,18) mukaan merkitse sits, ett4 he pystyisi-
vét jakamaan sanan aanteiksi. Samoin tavun tunnistaminen liittyy kykyyn havaita
kiellellinen rytmi, mutta se ei ole metafonologinen kyky kasitella tavuja. Gombertin
(1992, 18-20) mielesta on huomattava ero kyvylla analysoida puhetta tismallisesti
fonologisiin osiin tai tiedostamattomasti ja automaattisesti havaita ja ymmartaa
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kielen olevan muodostunut fonologisista yksikoista. Eri tutkijat ovatkin tdhdenta-
neet, ettd fonologisen tietoisuuden maarittelyssa ja diagnostiikassa on tarkea
huomioida lapsen ika. (Ks. Torneus 1991,19; Gombert 1992, 21-28; Lehto & He-
lander 1996, 330; Poskiparta 1996, 369)

Perustan fonologisen tietoisuuden maarittelyni tutkimustehtavéani suuntaisesti
Mattinglyn ja Gombertin ajatuksille. He painottavat kielellisen tietoisuuden tiedos-
tamatonta alkuperéaa seké ian ja kognitiivisen kehityksen my6ta lisdantyvaa tietoi-
suuden kehittymistd. Méaérittelen fonologisen tietoisuuden yleiskasitteeksi, kehi-
tykselliseksi prosessiksi, jossa lapsi vahitellen tulee tietoiseksi sanojen &&nnera-
kenteesta. Kéytan termejé epifonologinen tietoisuus merkitseméaan intuitiivista
kehitysvaihetta ja metafonologinen tarkoittamaan tietoista fonologista tietoisuutta,
jossa lapsi kykenee tietoisesti kasitteleméan puhevirran yksikoitd, sanoja, tavuja

ja danteita.

3.2 Gombertin malli fonologisen tietoisuuden kehittymisesta

Gombert (1992, 13) madarittelee kielellisen tietoisuuden kehittymisen kulkevan
samaa rataa kaikilla osa-alueilla. Tarkastelen seuraavaksi tutkimustehtavani
suuntaisesti Gombertin (1992, 9-10) neljan kehitysvaiheen mallista epilingvistisen
kontrollin ja metalingvistisen tietoisuuden kehittymisen vaiheita fonologisen tietoi-

suuden kehittymisen osalta.

Epifonologinen tietoisuus

Gombert (1992,18-23,37) puhuu epifonologisesta tietoisuudesta ennen varsinais-
ta fonologista tietoisuutta. Epifonologinen tietoisuus on intuitiivista huomiota kie-
leen ja kielenkayttdon. Epifonologisia taitoja voidaan Gombertin mukaan havaita
jo alle kolmivuotiailla lapsilla. Lapsi pystyy aktiivisesti, spontaanisti leikkiméén
kielelld, muodostamaan rytmisié loruja. Samoin han pystyy erottamaan oman &i-
dinkielensa aanteen ei-kielellisesta adnesta. Nama taidot eivat Gombertin (1992,
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36) huomioiden mukaan edellyta reflektiivistd asennetta tai tietoisuutta késitella
puhevirtaa. Paivakoti-ikdisen lapsen on vaikea tajuta kysymysta milld alkaa tai
mihin pdéattyy sana orava. Sana on kokonaisuus. Lapselle kasitteet alkaa ja lop-
puu liittyy jarjestykseen ja aikaan, mitd hdnen on sanasta vaikea hahmottaa.

Alle 5- vuotiailla lapsilla voidaan jo havaita ensimmaisia segmentointiprosesse-
ja. Ne ovat kuitenkin enimmékseen spontaania dénen késittelya, ei symbolisten
osien paloittelemista ja uudelleen rakentamista. Téllaisia leikkeja ovat esimerkiksi
lorut, joihin lapsi keksii rytmiin ja riimiin sopivan lopun tai harrastaa vapaata riimit-
telya, jossa hén vaihtaa sanan alkudénnetta. Tallaiset tehtdvat vaativat jo kykya
paloitella puhevirtaa. Lasta ympéaréivd puhuva maailma antaa hanelle tiedosta-
mattoman tietoisuuden kielen dannerakenteesta. Ndma epifonologiset prosessit
ovat todennékdisesti valttaméattémid myéhemmalle metafonologiselle taidolle ja

johdonmukainen alku tietoiseen tietoisuuteen.

Epifonologisen tietoisuuden harjoittaminen

Kutsun epifonologisiksi harjoitteiksi niita fonologisen tietoisuuden harjoituksia,
joissa lasta tutustutetaan leikein ja loruin kielen ddnnerakenteeseen. Harjoitukset
yllyttavat lapsen intuitiivista oivaltamiskykyé havaita sanojen &anne-eroja seka
muodostaa uusia sanoja alku- tai loppudénnetts vaihtamalla. Yleensa fonologisen
tietoisuuden harjoittamisohjelmissa on sekéa epifonologiset ettd metafonologiset
harjoitteet listattu sen enempaa tietoisesti miettimatta, mitka tehtavat ovat intuitii-
vista kielella leikittelya, mitka taas tietoista sanan dannerakenteen tunnistamista
ja manipulointia.

Uusimmissa suomalaisissa esikoulukirjoissa (Ks. Krokfors & Wikstrém 1996 ;
Ala-Sorvari, Kotkansalo & Oksanen 1993; Karvonen & Rikkola 1994) on runsaasti
erilaisia epifonologisia harjoitteita. Esikoulunopettajia ohjataan liittdaméaan lasten
paivaohjelmaan runsaasti rytmileikkeja, riimittelya, loruilua, mik& on lapsen fono-
logisen tietoisuuden kehittymisen kannalta arvokasta. Olisi myés tarkeda ohjata
ohjaajia diagnosoimaan ja ohjaamaan lasten kielileikkeja ja loruiluja tietoisesti
kohti metafonologisia harjoituksia. Esittelen seuraavaksi tehtavatyypeittdin ne
harjoitteet, jotka olen tassa tutkimuksessa médaritellyt intuitiivisiksi epifonologi-
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siksi harjoitteiksi. Maarittelen segmentointitaitoa edistéviksi epifonologisiksi har-

joitteiksi seuraavat tehtavatyypit:

1. Riimin tdydentédminen. Ohjaaja sanoo lorun ja lapsi kuuntelee ja keksii lorun
loppuun sopivan sanan, joka riimittyy loruun. Tehtdva ohjaa huomion kiinnitta-
mistd sanan merkityksestd sen rakenteeseen.

2. Riimin tuottaminen. Ohjaaja sanoo sanan ja lapsi keksii sanan kanssa riimit -
tyvan joko merkityksettéman tai merkityksellisen sanan. Tehtévéa on edellista
hiukan vaativampi, koska onnistuneen sanan valinta vaatii sanan rakenteen oi-
valtamista.

3. Riimin tunnistaminen. Ohjaaja sanoo kohdesanan ja sitten kolme muuta sa-
naa. Lapsi valitsee jalkimmaisistd sen, joka riimittyy kohdesanan kanssa. Teh-
tava rasittaa sanan merkitykseen nojaavan asenteen liséksi muistia.

4. Samalla alkudanteelld alkavan sanaparin tunnistaminen. Ohjaaja sanoo
kohdesanan ja lapsi kuuntelee sen alkudanta. Ohjaaja sanoo sitten kolme
muuta sanaa ja lapsi valitsee néistd sen, jolla oli sama alkudani kuin kohdesa-
nalla. Tehtdvéa johdattaa danteiden erottamiseen sanasta.

5. Sanojen pituuden vertailu. Ohjaaja sanoo perakkain kaksi sanaa ja lapsi
kuuntelee sanat ja valitsee kumpi niistéd on pitempi. Sanaparit on hyva valita
siten, ettd lapsi joutuu tietoisesti valitsemaan sanan rakenteen perusteella pi-
temman sanan, eika merkitykseltddn suuremman (Esim. juna-leikkiauto).

6. Sanan tavuttaminen. Lapsi taputtaa rytmikkaéasti sanan ja laskee sen tavut.

Tehtédva johdattaa oivaltamaan, ettd sana muodostuu osista.

Epifonologisia tehtévia, jotka johdattavat liittdm&an sanan osia yhteen, on
harjoitusohjelmissa ja tutkimuksissa kaytetty hyvin vahéan. Synteesin on todettu
olevan lapselle vaikeampaa kuin segmentaation (Torneus 1991,19). Auditiivisia
synteesiin johdattavia leikinomaisia harjoitteita on hankala keksid. Toisaalta, kos-
ka synteesi on vaikeaa, olisi hyva kehittd4 siihen valmistavia tehtavia. Maarittelen
synteesiin ohjaavaksi tehtévéksi sen ainoan, jonka valmiista harjoitusohjeimista ja

tutkimuksista I6ysin.
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7. Aénteiden yhdistdminen sanaksi (robotin kieli). Ohjaaja sanoo sanan tavuit-
tain tai dadnteittdin. Lapsi kuuntelee ja muodostaa mielesséan tavuista tai aan-
teistd kokonaisen sanan, jonka sanoo &aneen. Harjoitus ohjaa aénnesynteesin
oivaltamiseen.

(Ks. Lewkowicz 1980, 686-700; Stanovich, Cunningham & Cramer 1984, 179-
182; Torneus 1991, 41-54; Gstern 1992, 71-89; Poskiparta 1995, 5-37.)

Metafonologinen tietoisuus

Gombert (1992, 36-37) esittéaa huomion, ettd ensimmaisten epifonologisten ilma-
usten ja metafonologisten taitojen valiin jaa runsaasti aikaa. Varsinaiset fonologiset
taidot alkavat aikaisintaan noin viiden vuoden idss4. Varsinkin tietoisuus dénteista,
niiden laskeminen ja nimeaminen on mahdollista vasta noin kuusivuotiaana. Kyky
laskea &énteitd on helpompaa kuin tehda pyynndstéa aannesegmentointia. Samoin
alku- ja loppuéénteen irrottaminen sanasta on helpompaa kuin keskigénteen ha-
vaitseminen, joka onnistuu havaintojen mukaan neljénneksella 7-vuotiaista lapsista
ja puolella 9-vuotiaista lapsista. Gombertin huomiot osoittavat, ettd metafonologi-
nen tietoisuus kehittyy pikkuhiljaa, yksiléllisesti. Se ei ole taito, joka on tai ei ole.

Opettajan olisi hyva olla teoreettisesti tietoinen lasten metafonologisen tietoi-
suuden vaiheesta ja siihen liittyvisté vaikeuksista. Liséksi hanen tulisi herkistya
havainnoimaan yksil6llisesti lapsen kehityksen kulkua. Tutkijoiden nayttaéa olevan
vaikea rajata méaaritellesséén seka laajasti kielellisté tietoisuutta etta sen osaa,
fonologista tietoisuutta, miké on tietoista tietoisuutta. Miké on riittéava maara tietoi-
suutta lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen kannalta? Minkalaisilla testeilla sita
voisi mitata, niin ettd mitataan sitd, mista halutaan tietoa; siis lapsen tietoista kykyéa
manipuloida kielen rakennetta?

Tavusegmentaatio ja -synteesi. Gombert (1992,22) huomauttaa, etta on
tehty hyvin véhan tutkimuksia, joissa on tutkittu lasten tietoista kykya kisitella tavu-
ja. Yleensé tutkimukset ovat kasitelleet lasten spontaaneja rytmi- ja kielileikkeja.
Tutustuminen tavusegmentaatioon on hyva aloittaa paloittelemalla sanoja niin, etta
ainakin toinen irrotetuista osista on merkityksellinen, esimerkiksi pork-kana tai si-
lakka. Esikoululaiset innostuvatkin helposti erilaisista vitseista, joissa leikitdén
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sanojen segmentoinnilia. " Mika akka ui meressa?” Puheen rytmi ja melodia autta-
vat tavujen hahmottamisessa. Samoin tavu kuulostaa samalta riippumatta sita seu-
raavista tai edelténeistd aanteista. (Ks. Torneus 1983, 42-43)

Gombert (1992, 23) kritisoi tavusegmentaatiotesteja, jossa lasten kasketaan
toistaa annettu sana ja sen jalkeen viela toistaa sanasta "pikkuinen osa”. Tehtava
on Gombertin mukaan epifonologinen, eika testaa lasten tietoista kykya manipuloi-
da sanoja. Hanen havaintojensa mukaan 80 % 6-vuotiaista lapsista onhistuu teh-
tavéassa, jossa toistetaan ensimmadinen tavu. Kun taas tehtavassa, jossa toistetaan
lopputavu, onnistuu vain 50 % samanikaisista lapsista. Vaikka lopputavun toista-
minen vaatii alkutavun poistamista, alkutavun toistamisen tekee helpommaksi se,
etta siind ikaan kuin keskeytetdan alkuperainen sana. Se vaatii vahemmaéan meta-
fonologista tietoisuutta kuin lopputavun toistaminen.

Keskitavun poistaminen vaatii korkeata metafonologista tietoisuutta. Siina tay-
tyy analysoida koko sana, jotta voi poistaa keskimmaisen. Sen jalkeen on synteti-
soitava jéljelle jaaneet tavut uudeksi sanaksi. Gombertin (1992, 23) huomioiden
mukaan kaikki 6-vuotiaat epaonnistuvat siina ja vain 14 % 7-vuotiaista ja 45 % 12-
vuotiaista onnistui tehtavassa. Kiinnostava havainto on, ettd keskimmaisen aén-
teen poistaminen sanasta on helpompi kuin tavun poistaminen. Aanteen poistami-
nen sanasta jattaa jaljelle alkuperdisen sanan kaltaisen sanan.

Gombert (1992, 23-24) ehdottaa luotettavimmaksi testiksi tutkia lasten metafo-
nologista kykya segmentoida tavuja tehtavaa, jossa lasta pyydetaéan toistamaan
sanan ensimmainen tavu. Hanen havaintojensa mukaan se onnistuu suurelta
osalta esikouluikaisid. Siksi se antaa opettajille hyvan diagnosointivélineen seuloa
ne riskilapset, jotka tarvitsevat metafonologista erityisharjoitusta.

Adnnesegmentaatio ja -synteesi. Lasten kykya adnnesegmentaatioon on
mitattu eri tavoin. Tutkimustulokset eivéat kuitenkaan ole suoraan keskendan vertai-
lukelpoisia, koska ne vaativat selvasti erilaisia kognitiivisia osataitoja. Useiden
tutkimusten mukaan 5-6-vuoctiaista lapsista puolet pystyy tunnistamaan nimensa
alkuéanteen ilman apua. Gombert mainitsee, ettéd uusimmissa tutkimuksissa lasten
aannesegmentointikykya on pyritty mittaamaan testilla, jossa lapselle sanotaan
lyhyt sana, jonka hén toistaa niin, ettd han poistaa siitd ensimmaisen danteen
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(voi-oi). Tutkijat ovat havainneet, ettéd vain 6 % 6-vuotiaista ja 29 % 7-vuotiaista
onnistuu tassa tehtdvassa. (Gombert 1992, 24.)

Puheessa dénteet ovat sidoksissa toisiinsa ja siten vaikeasti eroteltavissa.
Segmentoinnin onnistumiseen vaikuttaa danteiden kuultavuus. Esimerkiksi s-
aanne kuuluu sanassa paremmin kuin p-&4anne. Samoin danteiden sijainti, kon-
teksti sanassa vaikuttaa segmentoinnin vaikeuteen. Vaikeinta dénteen kuulemi-
nen on sanojen ja tavujen keskelld. Mitd pitempi sana sitd vaikeammaksi
segmentointi kdy. (Ks. Torneus 1983, 30-31; Niemi, Poskiparta & Hyéna 1986, 54-
56, Hoien & Lundberg 1990, 29; Poskiparta & Niemi 1994,8.)

Torneuksen (1983,41; 1991,19) havaintojen mukaan foneemisynteesi on vai-
keampaa kuin foneemisegmentaatio esikouluikéiselle lapselle. Torneus peruste-
lee foneemisynteesin vaikeuden silld, ettd foneemisegmentaatio ldhtee puheesta,
sen merkityssiséallésta, joka jaetaan danteiksi. Adnteiden yhdistamisessa lopputu-
loksena paadytaan merkitykselliseen kokonaisuuteen. Kyetidkseen kayttdmaan
aanteita synteesitehtdvassa, lapsen on tajuttava, ettd ne ovat puheen rakenneo-
sia. Kokonaisuuden hajoittaminen osiin on helpompaa kuin osien yhdistdminen
merkitykselliseksi kokonaisuudeksi. Torneus painottaa, ettd 44dnnesynteesissa
muisti kuormittuu enemman kuin segmentoinnissa. Segmentaatio- ja synteesiky-
vyn tutkimuksen ongelmana on se, ettd tehtdvat edellyttiavat pelkéan aéanne-
erottelun lisdksi monia muita taitoja. Niemi, Poskiparta ja Hy6na (1986, 40) mai-
nitsevat muun muassa tyémuistin, sanojen vertailun ja hankalien ohjeiden ymmaér-
tamisen vaikeuden. Torneus huomauttaa, etti seké synteesi- ettd segmentaatio-
taidossa on kyse oivaltamisesta, ahaa-eldmyksestd. Lapsi joko oivaltaa asian tai
ei.

Testeja ja harjoitteita laadittaessa olisi tdrkeaa havaita, mita osataitoja testit
lapselta vaativat. Esimerkiksi, jotta lapsi voisi tunnistaa mik& &&nne on poistettu,
hanen on pystyttdva vertaamaan kahta annettua sanaa aénteellisesti. Hdnen on
myds kyettava segmentoimaan sanasta alkudédnne. Vasta sitten han pystyy ver-
taaméan kahden dénnejonon eroavaisuutta. Lapsen on myds alkudénteen pois-
tamisen jalkeen syntetisoitava jaljelle jadvat aénteet sanaksi. Tutkijat ovat erimie-
lisid siitd, kannattaako alle 7-vuotiaille lapsille lainkaan opettaa tietoista &4anne-
segmentaatiota. Huomionarvoista kuitenkin on, ettd lasten kykyéa késitella dénteita
on voitu harjoituksella parantaa huimasti. Gombert painottaa epifonologisten har-
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joitusten merkitysté lasten metafonologisen tietoisuuden kehittdmiseksi. Varsinkin
5-6-vuotiaiden harjoituttaminen on tuonut menestyksellisid tuloksia niin metafono-
logisen tietoisuuden kehittymisessa kuin lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa.
(Ks. Torneus 1983, 42-43, 109-110; Tunmer & Nesdale 1985, 419; Gombert

1992, 24-27.)

Metafonologisen tietoisuuden harjoittaminen

Erot epifonologisten ja metafonologisten harjoitteiden valilla ovat vaikeasti havait-
tavissa. Télla hetkella ei ole olemassa valmiita harjoitusohjelmia, joissa intuitiivi-
nen kielella leikkiminen ja tietoiset fonologiset harjoitteet olisivat erilldan. Paiva-
kotien kielileikkeja voisi pitda epifonologisina ja koulun lukemaanopettamista
metafonologisena harjoitteluna. Seuraavaksi esittelen eri tutkimuksista ja harjoi-
tusohjelmista keraamiéni metafonologisia harjoitteita. Méaarittelen metafonologi-
siksi segmentointiharjoitteiksi seuraavat tehtavétyypit:

1. Sanan jakaminen osiin. Sana jaetaan osiin niin, etta kun siitd poistetaan osa,
jéljelle ja& merkityksellinen osa (pork-kana). Ohjaaja antaa sanan, josta lapsi
tavuttamisen avulla I6ytad merkityksellisen osan. Tehtava johdattaa tietoisesti
jakamaan sanan tavuiksi.

2. Sanan ensimmaisen tavun toistaminen. Lapsi tavuttaa sanan ja toistaa sitten
sanan ensimmaisen tavun. Tehtdva vaatii sanan tietoista paloittelemista, tark-
kaa tavuttamista. Tehtdva on samalla sanan lopputavun poistamistehtéva. Kir-
joittaminen vaatii sanan ensimmadisen tavun tarkkaa havaitsemista.

3. Sanan lopputavun toistaminen. Lapsi tavuttaa sanan ja toistaa sanan loppu-
tavun. Tehtédva on edellistd vaativampi, koska suoriutuakseen tehtavéasta lap-
sen on ensin tavutettava mielessddn sana, toistettava ja poistettava alkutavut,
niin etta jaljelle jaa lopputavu. Tehtdva rasittaa myés muistia.

4. Aénen ja sanan yhdistiminen. Lapselta kysyt4an alkaako sana aurinko a:lla?
Lapsi vastaa kylld/ei. Tehtava johdattaa sanan alkuaénteen tunnistamiseen ja

nimeamiseen.
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5. Sanan alkudénteen toistaminen. Lapsi tunnistaa sanan alkuéénteen. Vokaa-
lialkuisissa sanoissa on mukana kuuluvaa &anneainesta, konsonanttien erot-
taminen ja toistaminen on vaativampaa. Sanan alkuaénteen onnistunut toista-
minen johtaa alkudanteen tunnistamiseen.

6. Sanan alkudinteen tuottaminen. Ohjaaja sanoo lapselle sanaparin (rauha-
auha). Lapsi vastaa, mitad puuttui jalkimmaisesta sanasta. Tehtava johdattaa
sanan alkudanteen poistamiseen. Onnistuakseen tehtdvissa lapsen on tunnis-
tettava sanan alkudénne.

7. Sanan alkudinteen poistaminen. Lapsi poistaa sanan alkudénteen sanomalla
mitd sanasta jai jiljelle. Tehtdva on vaativa. Lapsen on ensin tunnistettava sa-
nan alkudéni, poistettava se sanan alusta ja muodostettava aivan uusi,
useimmiten merkityksetdn sana.

8. Sanan ainteiden tunnistaminen. Lapsi tunnistaa, mika danne kuuluu sanan
alussa, keskell4 tai lopussa. Aédnteet, joissa on mukana kuuluvaa d4nneainesta
on helpoin tunnistaa. Tehtédvéa johdattaa sanan &énteiden segmentointiin.

9. Aidnnesegmentaatio. Lapsi tunnistaa ja luettelee sanan danteet. Kun tehts-

vaan liitetdan kirjainmerkit, lapsi osaa kirjoittaa.

Epi - ja metatason synteesitehtdvia on mahdoton erottaa toisistaan. Maarittelin
robotin kieli -tehtévéan epitasolle. Nyt madrittelen saman tehtdvan metatasolle.
Toivon tutkimukseni tuovan valaisua siitd, mita tehtava lapselta vaatii. Vai voiko
ohjaaja harjoituttaa samaa tehtévaa seka epi- tai metatasoisena? Jaottelen maa-

ritteleméani metafonologiset synteesiharjoitteet seuraavasti:

10. Tavujen ja dédnteiden yhdistiminen sanaksi. Ohjaaja sanoo lapselle sanan
tavuttain tai danteittdin. Lapsi yhdistéda tavut tai danteet sanaksi. Mita pitemman
tauon ohjaaja pitaa tavujen valissa, sité tietoisemmin lapsi joutuu tavut tai &4an-
teet kokoamaan sanaksi.

11. Sanan alkudinteen ja sanan loppuosan yhdistidminen. Ohjaaja sanoo lap-
selle yksittdisen danteen, jonka lapsi toistaa. Samoin ohjaaja sanoo ja lapsi
toistaa sanan. Lapsi yhdistaa danteen ja sanan uudeksi sanaksi. Tehtava rasit-
taa jonkin verran muistia sekéa vaatii tietoista kykyd manipuloida sanoja, yhdis-

taa aanteita uusiksi kokonaisuuksiksi.
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(Ks. Lewkowicz 1980, 687-688; Torneus 1983, 42-43; Stanovich et al 1984,
179-182, 199; Antila, Englund, Niemi & Poskiparta 1993, liitteet; Wagner, Tor-
gesen & Rashotte 1994, 76-77; Poskiparta 1995, 5-37.)

3.3 Fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon yhteys

Useat tutkijat korostavat fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon valisté kiinteda
yhteyttd. Pohdintaa ja véittelya on aiheuttanut kysymys onko yhteys kausaalinen,
rinnakkainen vai vuorovaikutteinen. Yleisesti tutkijat ovat yhta mielts siits, etts
fonologisen tietoisuuden saavuttanutta lasta ei en&a voi estda lukemasta. Ajatusta
vahvistaa havainto, etté lukutaitoisten aikuisten on todettu selvidvéan fonologisen
tietoisuuden tehtavistd paremmin kuin lukutaidottomien. Toisaalta tutkijat ovat
erimielisié siitd, miten fonologinen tietoisuus liittyy kirjainten oppimiseen. Lasten
suosimia salakielilld puhumista, mika vaatii fonologista tietoisuutta, harrastavat
myés lukutaidottomat lapset joka puolella maailmaa. (Ks. Torneus 1983, 30; Tun-
mer & Nesdale 1985, 417; Cunningham 1990, 440; Ball & Blachman 1991, 64;
Niemi & Vauras 1994, 46; Ahonen et al 1995, 181; Lehto & Helander 1996, 330)

Haien ja Lundberg (1990, 29) ovat tutkimuksissaan huomanneet, etta lapset
kiinnostuvat hyvin eri tavoin kielestd. Osa lapsista alkaa kehittdé kielellisen tietoi-
suuden pohjaa ennen kouluik&a. He riimittelevét spontaanisti, leikkivat sanoilla,
maistelevat dénteita, vertailevat sanojen pituuksia ilman ohjaustakin. Jotkut taas
eivéat osoita minkdanlaista kiinnostusta kieleen ylipdénsa, vaikka he puhuvat ja
ymmartavét oikein hyvin. He ennustavat néille lapsille vaikeuksia lukemaan op-

pimisessa.

Stanovich, Cunningham ja Cramer (1984, 178-189) maarittelivat tutkimuksensa
perusteella fonologisen tietoisuuden testin luku- ja kirjoitustaidon ennustajaksi.
He teettivéat esikouluikaisilld kymmenen erilaista segmentointitehtdvaa. Kolme
ensimmaisté olivat riimin tuottamis, riimin valinta sekd sanan alkukonsonantin
tunnistamistehtévia. Loput seitsemén vaativat tietoista sanan osien manipulointia.
Niissé lasta pyydettiin poistamaan, vaihtamaan ja lisddmé&én sanan alku- tai lop-
puaanne. Tutkijat I6ysivat selvan yhteyden seitseman viimeisen tehtdvan onnis-
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tumisen ja lukutaidon vélilld. Kolme ensimmaisté tehtdvaa osoittautuivat liian hel-
poiksi eikd yhteytta I6ytynyt.

Torneus (1983, 55) perustaa niinikdan tutkimuksensa ajatukseen, etté fono-
logisen tietoisuuden suhde lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen on kausaalinen.
Se tarkoittaa, etté fonologisen tietoisuuden on lapsella oltava tarpeeksi kehittynyt
ennen kuin on mahdollista oppia lukemaan ja kirjoittamaan. Useat tutkijat ovatkin
todenneet fonologisen tietoisuuden harjaannuttamisohjelmilla voitavan edistaa

luku- ja kirjoitustaitoa.

Metafonologinen
Kielenkehitys
kyky
Kognitiivinen ‘
Lukeminen
kehitys

Kuvio 2. Lukutaidon kausaalimalli ( Torneus 1983, 55 ).

Torneuksen sekéa Stanovichin, Cunninghamin ja Cramerin olettamus kausaali-
suhteesta on ehka liian yksioikoinen. Wagner, Torgesen ja Rashotte (1994, 84-
85) esittavat tutkimuksessaan fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon vlille vuoro-
vaikutusyhteyden korrelaation avulla. He toteavat etts, fonologinen tietoisuus

helpqttaa lukemaan oppimista ja lukemaan oppiminen taas vahvistaa fonologista
tietoisuutta.
Gombert (1992, 30-31) pohtii laajasti lukemaan oppimisen ja fonologisen tie-

toisuuden yhteytta. Han rakentaa ajatusmallinsa lukutaidosta kohti fonologista

tietoisuutta seuraavasti: Jos metafonologinen kyky olisi seurausta lukemaanop-
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pimisesta, lukemaanoppiminen olisi edellytys fonologiselle tietoisuudelle. Kuiten-
kaan yleisesti tietoisuus kielen osista ei kehity ennen viiden tai kuuden vuoden
ikaa. Gombert ehdottaa tdman johtuvan siité, etté varhaislapsuudessa ei ole tar-
koitusta tdmén kaltaiselle tietoisuudelle. Toisaalta fonologinen kehittyminen ja
lukemisen ensi askeleet ilmaantuvat ajallisesti samoihin aikoihin. Gombert ehdot-
taakin, ettd molemmat taidot pohjaisivat samaan kykyyn. Kehitys yhdella osa-
alueella sysaa eteenpdin kehitysta myos toisella osa-alueella. Gombertin mallia
voisi kutsua lukemisen ja fonologisen tietoisuuden rinnakkaismalliksi.

Gombert ( 1992, 32 ) rikkoo oman rinnakkaismallinsa havainnolla, ettd meta-
fonologisen tietoisuuden puute johtaa vaikeuksiin oppia lukemaan. Gombertin
yhtaaikaisen seka kausaali- etta rinnakkaismallin voisi ymmarta niin, etta fono-
loginen tietoisuus auttaa pientd lukemaanoppijaa oivaltamaan puheen dénnejar-
jestelman seka jakamaan puhevirta osiin sanoiksi, tavuiksi ja danteiksi. Lukemaan
opettaminen ohjaa lasta oivaltamaan kirjain-44nne -vastaavuuden. Ehké lapsen
on helpompi ymmértaa sana kirjoitetun kielen kuin puhutun kielen yksikoksi. Lu-
kemaan ja kirjoittamaan opetus tekee kielen visuaaliseksi, mika helpottaa
segmentointia ja synteesid. Puhevirta on niin vuolasta, ettd sen yksikét ovat vai-
keasti ajasta erotettavissa. Ei ole itsestéén selvaa, etti esimerkiksi sana on seka

puhutun etté kirjoitetun kielen yksikké.

Tunmer ja Nesdale (1985, 424) hahmottelevat myés oman mallinsa fonologi-
sen tietoisuuden ja lukutaidon vilille. He laajentavat alkavan lukutaidon kasitta-
maéan dekoodaustaidon lisdksi lukemisen ymmartamisen. He tulevat tutkimukses-
saan siihen johtop&éatékseen, etta fonologinen tietoisuus vaikuttaa lukemisen ym-
martamiseen epésuorasti dekoodaustaidon kehittymisen kautta. Heidan mieles-
taan fonologisen tietoisuuden kehittdmisen ja lukemaan opettamisen menetelmilla
on merkitys oppimiseen. He huomauttavat, etta ohjaus, joka painottaa dekoodaus-
taitoja, on tehokkain lukutaidon edist&ja, kun halutaan painottaa lukemisen tar-

keinté tavoitetta, lukemisen ymmaértamistaitoa.



37

Kielellinen
lahjakkuus \\

Lukemisen

Dekoodaustaito )
ymmartaminen

Fonologinen
tietoisuus

\
Opetusmenetelma

Kuvio 3. Fonologisen tietoisuuden yhteys lukemisen ymmartamiseen alkavilla
lukijoilla (Tunmer & Nesdale 1985, 424).

Poskiparran (1996, 370) mielenkiintoinen havainto on, etté fonologinen tietoi-
suus koostuu taidoista, joita tarvitaan lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen alku-
taipaleella. Fonologista tietoisuutta tarvitaan ymmaértamaan puhutun ja kirjoitetun
sanan vélinen yhteys. Poskiparta liittda fonologisen tietoisuuteen kirjain-aanne
vastaavuuden oivaltamisen. Ajan kuluessa fonologisen tietoisuuden arvo luke-
maan ja kirjoittamaan oppimiskyvyn ennustajana heikkenee. Téma tukee ajatusta,
etta luku- ja kirjoitustaitoon tarvitaan riittava maara fonologista tietoisuutta, mutta
sillé ei voi selittda ja ennustaa koko lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen ilmi6ta.

Ahonen, Lamminmaki, Narhi ja Rasanen (1995, 181) ovat vertailleet eri tutki-
joiden havaintoja fonologisen tietoisuuden ja lukutaidon yhteydesta. He paattele-
vét, ettd vaikeus kehittda fonologista tietoisuutta saattaa johtua tarpeellisten
kognitiivisten prosessien heikkoudesta tai kieleen liittyvien havaintojen tekemisen
vaikeudesta. Vaikeudet fonologisessa tietoisuudessa ja sen seurauksena luke-
maan oppimisessa, johtuvat lapsen fonologisen jarjestelmén laajemmista vaike-
uksista. Todenné&kéisesti tulevaisuuden lukemisentutkimuksen haastavat kysy-
mykset liityvéatkin niihin prosesseihin, jotka estévét fonologisen tietoisuuden kehit-

tymista.
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3.4 Fonologisen tietoisuuden harjoittamisen vaikutus lukemaan oppimiseen

Niin kuin edellé on todettu, fonologisen tietoisuuden heikkous on yhteydessa luke-
maan oppimisen vaikeuksiin. Aénnetietoisuuden kehittymiseen on pyritty vaikut-
tamaan harjaannuttamisohjelmilla. Esittelen seuraavaksi seka englantilaisella kie-
lialueella, Pohjoismaissa seka lopuksi Suomessa tehtyja fonologisen tietoisuuden
harjaannuttamisohjelmia ja niiden vaikutusta lukemaanoppimiseen.

Fox ja Routh (1984, 1059-1064) tekivét esitestin 6-vuotiaitten lasten danne-
segmentointikyvysta. He huomasivat, etté ne lapset, jotka kuusivuotiaina kykenivat
aannesegmentointiin, oppivat lukemaan helpommin kuin ne, joille segmentointi ol
vield ylivoimaista. Myohemmin he tutkivat erityisesti metafonologisen harjoituksen
vaikutusta lukemaanoppimiseen. He jakoivat lapsijoukon kolmeen ryhméan. En-
simméinen ryhmé ei saanut mitaén erityistéd metafonologista harjoitusta. Toiselle
ryhmélle opetettiin d&édnnesegmentointia ainoastaan siten, etta lapsia harjaannutet-
ryhmalle annettiin laaja-alaista &4nnesegmentointiharjoitusta seké aénteen lisas-
mis- ja kokoamistehtévia rimisanoilla. Tuloksiksi he raportoivat mielenkiintoisia
huomioita: Lapset, jotka saivat ainoastaan yksinkertaista alku- ja loppuédanteen
tunnistamisharjoitusta, eivat oppineet sen helpommin lukemaan kuin ne lapset,
jotka eivét saaneet harjoitusta lainkaan. Tehokasta harjoitusta saaneet lapset taas
oppivat lukemaan yhté helposti kuin ne lapset, jotka esitestissa olivat alunalkaen-
kin selviytyneet hyvin segmentointitestista. Tulos vahvistaa ajatusta, ettd monipuo-
lisella fonologisen tietoisuuden harjoittelulla esikouluigssé olisi myénteistad vaikutus-
ta lapsen lukemaanoppimiseen. Fox ja Routh pitdvat tarkeéna erottaa toisistaan
esiaakkosellisen (pre-lexical) d&annekoodauksen (decoding) ja varsinaisen aakko-
sellisen (post-lexical) koodauksen (recoding) merkityksellisiin osiin, tavuihin ja sa-
noihin. Downing (1984, 54-55) taas puolustaa ajatusta, etti nama kaksi prosessia
eivét voi olla toisistaan riippumattomia. Gombert (1992, 35) kiteyttaa useiden tutki-

joiden ajatukset seuraavasti:

"The introduction, in preschool education, of activities that require the child first
to pay attention to the phonology of his language and then to analyse his utte-
rances into smaller and smaller contituens may help the potential backward rea-
der when he is later with the task of learning to read .”
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Cunningham (1990, 429-436) harjoitutti pagivékotilapsia kahdesti viikossa
kymmenen viikon ajan. Fonologisen tietoisuuden harjoitteiden liséksi ohjelmassa
painotettiin metatasoa selvittdmalla lapsille koska, missé, miten ja miksi fonologis-
ta tietoisuutta kaytetdan lukemaan oppimisessa. Tutkimuksen tirkedna mielen-
kiinnon kohteena oli, miten taito séilytet4d&n muistissa ja siirretdan harjoitushetkien
ulkopuolelle. Cunnighamin tutkimuksessa ei suoranaisesti ohjattu lapsia danne-
symboli -yhteyden oivaltamiseen, vaan harjoitteiden yhteydessa jokainen puhuttu
sana ja dénne naytettiin visuaalisesti. Segmentointitehtévissé tunnistettavan,
poistettavan tai lisattavén &dnteen paikka néytettiin sanahahmosta. N&in pidettiin
yllé yhteytta kirjoitetun symbolin ja puhutun &anteen valilla.

Ball ja Blachman ( 1991, 51-64 ) osoittivat, ett4 kirjaimet on térke4 liittaa fono-
logiseen kuntoutukseen. He lahtivét siita ajatuksesta, ettd lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimisen perustana on ymmartaa puhedanen (4anteiden) ja kirjainmerkki-
en vélinen yhteys. Lasta voidaan opettaa kuulemaan vaikkapa sanan koi kolme
aannetta, mutta todellisuudessa &énteet eivit ole irrotettavissa ilman liioiteltua ja
hidastettua artikulointia. Adnneanalyysi on ennemmin abstraktista kuin kuuloon
perustuvaa havainnointia. Ballin ja Blachmannin mielesté vahvistettu fonologinen
tietoisuus auttaa ehkdiseméaan mahdollisia vaikeuksia lukemisen ja kirjoittamisen

oppimisessa, mutta harjoitteluun on liitettava kirjainmerkit.

Ball ja Blachman jakoivat tutkimuksessaan lapsijoukon kolmeen ryhmaan.
Ensimmaéinen ryhmé oli fonologisen tietoisuuden harjaannuttamisryhma. Ryhma
kokoontui neljé kertaa viikossa seitsemén viikon ajan kahdeksikymmeneksi mi-
nuutiksi kerrallaan. Adnnesegmentointiharjoitukset yhdistettiin muihin dekoodaus-
harjoitteisiin. Adanne-symboli -vastaavuus oli tarkesna osana harjoitteita. Toista
ryhmé&a kutsuttiin kielen toimintaryhméksi. Se kokoontui samanaikaisesti kuin
ensimmainen ryhmakin. Harjoitukset sisalsivét satujen kuuntelua, sanojen luokitte-
luharjoituksia ja muita sanastoharjoituksia seké kirjaimen ja dénteen yhteyden oi-
valtamisharjoituksia. Kolmas ryhma oli kontrolliryhmé, joka ei saanut mitdan eri-
tyista harjoitusta. Tulokset osoittivat, etta paivakoti-ikéisille lapsille voidaan opet-
taa dannesegmentointia. Kun tdma taito yhdistetdan kirjain-dénne -vastaavuuden
oivaltamisen harjoittamiseen saadaan vilitén sysays luku- ja kirjoitustaidon oppi-
miseen. Pelkka kirjain-d&nne -vastaavuuden harjoituttaminen ei helpota luku- ja
kirjoitustaidon oppimista koulun alussa. He kritisoivat seuraavaksi esittelemaani
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tanskalaisten Lundbergin, Frostin ja Petersonin segmentointitaidon harjaannut-
tamisohjelmaa ilman kirjainmerkkeja. Vaikka harjaannuttamisohjelmat vahvistaisi-
vat segmentointitaitoa, niilld ei heidan mielestdan nayttanyt olevan merkittavas
vaikutusta itse lukemaan ja kirjoittaman oppimiseen. Tosin hekin myéntavat, etts
harjaannuttamisohjelman tuloksellisuus nékyy vasta toisella ja kolmannella luokal-
la, heikoimpien lasten kohdalla heti lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen alkuvai-
heessa. (Ball & Blachman 1991, 52-64.)

Pohjoismaissa laajimmat tutkimukset metafonologisen tietoisuuden harjoittei-
den vaikutuksesta lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen ovat tehneet Tanskassa
Lundberg, Frost ja Petersen (1988, 267-283) tekivit kahdeksan kuukautisen
fonologisen tietoisuuden intervention, johon kuului yli kaksisataa esikouluikéista
lasta. He jarjestivét lapsiryhmille péivittdin noin 15-20 minuuttia kestévan fonolo-
gisen tietoisuuden leikkeja sisaltdavan harjoitushetken. Paépaino oli riimileikeilla,
sanojen pituuksien vertailulla, tavujen laskemisella sek& aénteiden erottelulla ja
yhdistamisella. Harjoitteissa ei kaytetty kirjaimia. Liikuntaa, rytmia ja kuvia kay-
tettiin monipuolisesti apuna. Kontrolliryhma sai tavallista esiopetusta. Loppumitta-
uksessa tutkijat havaitsivat koeryhmén saaneen merkittavésti paremman tuloksen
fonologisessa tietoisuudessa kuin kontrolliryhma. Suurin ero mitattiin sanojen
aanneanalyysitaidoissa. Lasten lukemaan ja kirjoittamaan oppimista seurattiin
kolmannelle luokalle saakka. Silloinkin koeryhman heikoimmat selvisivit lukutai-
don mittauksesta paremmin kuin koko kontrolliryhma. Kirjoittamisessa koeryhman
heikoimmat ylisivéit samalle tasolle kuin koko kontrolliryhma.

Tulokset vaikuttavat varsin vakuuttavilta fonologisen tietoisuuden harjaannut-
tamisohjelmien puolesta. Ahonen et al (1995,183) ovat kuntoutustutkimuksia
vertaillessaan huomanneet, ettd ne ovat keskittyneet selvittamaan, millaiset harjoi-
tukset kehittévéat tehokkaimmin fonologista tietoisuutta. Tutkimustuloksia yhdistel-
len he esittévat, ettd sellaiset harjoitukset, joissa sana jaetaan osiin ja dénteita
yhdistetédén sanoiksi, auttavat lukemaan oppimisessa, mutta pelkké sanan jaka-
minen osiin ei riit4. Tutkimustieto ei ole viela edennyt pedagogien kaytettavaksi.
Minkalaiset harjoitteet parhaiten vahvistavat fonologista kehittymista? Miten
saattaa taito metatasolle? Tiiviin keskustelun aiheena on myés ollut kirjainten
kayton merkitys harjoitusohjelmissa. Tulisiko kuntoutuksen olla pelkéstaén kielel-
listd vai tulisiko siihen liittdd mukaan kirjaimet? Tukevatko kirjaimet foneemi-
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grafeemi vastaavuuden oivaltamista vai hairitsevéatko ne keskittymista auditiivi-

seen tyéskentelyyn?

Poskiparta, Niemi ja Lepola (1994, 1-3, 41) seuloivat tutkimukseensa 252
luku- ja kirjoitustaidotonta esikoulua kayvaa lasta, joiden kielellinen tietoisuus ja
kirjainten nimeémis- ja kirjoittamistaito arviointiin yksilétesteilld. He valitsivat viela
testistdn perusteella heikoimpaan 30 %:iin kuuluneet 26 lasta kielellisen tietoisuu-
den harjaannuttamisohjelmaan (Poskiparta 1995). Lapset tydskentelivét 3-6 hen-
gen ryhmissé nelja kertaa viikkossa noin 20 minuuttia kerrallaan, yhteenséa 47 tuo-
kiota. Tulosten mukaan léhes paivittain tapahtuva intensiivinen kielellisen tietoi-
suuden harjaannuttaminen koulunkaynnin alkuvaiheessa antoi rohkaisevia tulok-
sia. Ns. riskilasten kielellinen tietoisuus kehittyi nopeasti. Samoin kehittyi heidan
luku- ja kirjoitustaitonsa. Kun koulu loppui, olivat riskilapset ryhména samalla tasol-
la luku- ja kirjoitustaidossa kuin ne lapset, jotka eivét lukeneet ennen koulunkéyn-
nin alkua, mutta joiden kielellinen tietoisuus oli keskimaarin hyvin kehittynyt.
(Poskiparta 1995, 3-43.)

Tutkijat ovat yksimielisesti sité mielts, ett4 fonologisen tietoisuuden ja lukutai-
don vélillé on yhteys ja erilaiset fonologista tietoisuutta kehittavat harjoitusohjeimat
helpottavat lukemaan ja kirjoittamaan oppimista. limeisesti tarvitaan riittdva maara
fonologista tietoisuutta, jotta opitaan sujuvasti ja helposti lukemaan ja kirjoitta-
maan. Keskustelua on herattdnyt kysymys, kuinka paljon fonologista tietoisuutta
tarvitaan ennen lukemaan ja kirjoittamaan oppimista? Mika on riittdva méaara fono-
logista tietoisuutta lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen kannalta? Mita sitten on
lukeminen ja kirjoittaminen? Mit4 osataitoja niiden oppiminen lapselta vaativat?
Ehké laaja ja rikas kielellinen tietoisuus vaikuttaa myés sellaisiin kielellisiin proses-
seihin, joita ei enda luku- ja kirjoitustaidon automatisoituessa tarvita. Toisaalta kir-
jain-&3nne -vastaavuuden oppiminen liittyy varsin l&heisesti suomalaisessa kou-
lussa lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen atkuun, ensimmaisen luokan syksyyn.
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4 LUKEMAAN JA KIRJOITTAMAAN OPPIMINEN

Pienille lapsille lukeminen on Iammin hetki aikuisen kainalossa ennen nukahta-
mista. Kun lapsi pyytaa aikuista lukemaan, han on oivaltanut jollakin tasolla, mité
lukeminen on. Julkunen (luento 17.3.1997) méaérittelee sellaisen lukemisen ole-
muksen piirretietolukemiseksi. Lukeminen voidaan myds méaéritella merkityksen
esille saamiseksi tekstista (Larsen & Parlenvi 1982,16-17). Kuunnelleésaan didin
lukemista lapsi saa miellyttdvan eldmyksen liséksi tietoa ja merkityksia. Ei ih-
me,ettd kouluun tullessaan lapsi saattaa hdmmentya &énteists, tavuista, sanojen
taputuksista ja kirjainmuotojen harjoittelusta. "Koska me luetaan oikeesti?”, on
epatietoisen lapsen kysymys ensimmaisills lukemisen tunneilla.-

Esikouluikéisella on jo muutakin tietoa lukemisesta. Han tietaé, etta kirjoitus
vastaa puhetta, kirjoitus on esineiden nimia. Han tietad, etts kirjoitus voi siséltéda
sanoman, tietoa, ohjeita ja ettd sarjakuvien puhekuplissa olevat koukerot tarkoit-
tavat jonkun puhetta. Hén tietéa, etta ihminen katsoo kirjaimia ja seuraa riveja,
kun lukee. Useimmat lapset tietdvat, etta jokaisella kirjaimella on nimi. Lapsi
saattaa tuntea jopa muutamia sanahahmoja, oman nimensa, tuotemerkkejé jne.
Mutta, oppiakseen lukemaan ei riité, etts on jotain késityksia siita, mita lukeminen
on. Lapsen on avattava lukukoodi, hdnen on ratkaistava p&hkina, mitd lukeminen
on. Koodin ratkaiseminen edellyttaa kielellistd huomiota, tarkkaavaisuutta ja uutta
erilaista mielenkiintoa kieleen. Lukukoodin ratkaiseminen on luonteeltaan erilai-
nen prosessi kuin puhutun kielen koodin ratkaiseminen (Hgien & Lundberg 1990,
14). Vygotskin (1982, 176-177) tutkimusten mukaan kirjoitetulla kielella on aivan
oma, erillinen kielellinen funktio, joka eroaa puhutusta kielesta seké rakenteeltaan

ettd toiminnaltaan.

Tassa luvussa tarkastelen puhutun ja kirjoitetun kielen ominaisuuksia. Miten
ne eroavat toisistaan? Eroavaisuuksien hahmottaminen auttaa ymmartaméaan,
mité lukukoodin aukaiseminen lapselta vaatii. Suurin osa lapsista ei pysty avaa-
maan kirjoitetun kielen koodia itsendisesti vaan he tarvitsevat siihen aikuisen
apua. Lukemisen ja kirjoittamisen kasitteitd esittelen tutkimustehtévani suuntai-
sesti kahdesta nakékulmasta. Ensin tarkasteien tutkijoiden maéritelmia lukemises-



43

ta ja kirjoittamisesta niiden oppimisen kannalta. Mita lukeminen ja kirjoittaminen
ovat taitoina? Toiseksi kasittelen lukemista ja kirjoittamista niiden funktioiden
suunnasta. Mika tarkoitus ja tehtdvéa lukemisella ja kirjoittamiseila on? Kumpikaan
nékdkulma ei sulje toisiaan pois vaan ne taydentavat kokonaisuutta. Molemmat
ndkdkulmat nostavat ymmartdmisen, luovan lukemisen ja kirjoittamisen korkeim-

maksi pddmaarakseen.

4.1 Puheesta kirjoitettuun kieleen

Puhe on korvaa varten, kirjoitus silrﬁéé varten. Kirjoitettu kieli on muistiinmerkittya
puhetta, sanotaan. Saada sana suusta tai kynasta, on kysymys samasta asiasta,
mutta eri tavalla. Kielen sana tulee puheeksi; miké ero ja yhteys sill4 on kirjoitet-
tuun sanaan? Sanan voi sanoa, lausua monella tavalla riippuen siit4, missa yhte-
ydessé sana on. Artikulaatio voi olla huolimatonta ja epétéydellista. Puhevirrassa
ei yleensa ole taukoja sanojen vélissa. Puheen ei tarvitse olla selkeéa tullakseen
ymmarretyksi. Kommunikaatiotilanne sitoo puheen ajatuksiksi. Puhutun kielen
olennaisia ominaisuuksia ovat danteellinen musiikki, intonaatio ja ilmaisu. Ne ovat
suullisen kommunikaation variaatioita. Ne puuttuvat kirjoitetusta kielesta. Kirjoite-
tulla kielelld on kiinted muoto. Kirjoitetussa kielessa sanan téytyy seisté omilla
jaloillaan. Sana n&kyy taydellisena. Sanan jokaisella rakennusosalla on oma
graafinen merkkinsa. Kirjoituksessa taytyy tyytya yhteen rekisteriin. Koko puheen
rikkaus taytyy valittaa 28 kirjainmerkin avulla. (Ks. Vygotski 1982, 176-177; Kop-
pinen, Lyytinen, Rausku & Peltonen 1989, 16-2; Hgien & Lundberg 1990, 14-17.)

Kirjoitus ei olekaan muistiinmerkittya puhetta. On sanottu, ettd puhuttu kieli
etenee ajassa, kirjoitettu kieli avaruudessa. Alahuhta (1995, 23) vetéa tasta aja-
tuksesta johtopaatoksen, ettd lukemaan opettelevan lapsen on kyettéva vas-
taanottamaan puheen ajassa etenevat rytmiset sarjat ja muuntamaan ne tilassa,

avaruudessa eteneviksi kirjoitetun kielen rytmisiksi kirjainsarjoiksi ja painvastoin.
Lapsi oppii puhumaan jiljittelemallad. Lapselle puhe on lapindkyvaa. Tarkeds

on se, mitd sanotaan. Hanen ei tarvitse tiedostaa lausumiaan danteita eika tietoi-

sesti suorittaa &lyllisia operaatioita. Koulutulokkaan puhe toimii parhaiten puheti-
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lanteissa, joissa puhujat ovat tiiviissa vuorovaikutuksessa ja aihe koskee asioita,
jotka ovat puhujien néhtévissa. Puhe on yhteisen ongelman ratkaisua tai lapset
iimaisevat toiveitaan ja tarpeitaan. Vaikeudet tulevat, kun tarvitaan abstraktia
kieltd, kun puhutaan yleispéatevisté asioista ja tapahtumista. Kieli on etéénnytetty
tésts ja nyt. Lundberg (1984, 20) pitaakin kirjoitettua kielta juuri tallaisena etaanny-

tettynd kielena.

Puhuttu kieli on siis havainnollista ajattelua, kirjoitettu kieli kasitteellista ajatte-
lua. Vygotskin mukaan juuri tasté syysta kirjoitetun kielen oppiminen ei voi kayda
lapi samoja kehitysvaiheita kuin puhutun kielen oppiminen. Kirjoitetun kielen kehi-
tystaso ei vastaa puhutun kielen kehitystasoa, mutta ne ovat kiinteésti yhteydessa
toisiinsa. Jos lapsen puhe on epétarkkaa tai epaselvaa, hanelld on pitkd matka
kirjoitettuun kieleen. Lukukoodin avaamisen suurimpia vaikeuksia tuottaa se, etta
kirjoitettu kieli on yksinomaan ajattelua, joka vaatii &annesymbolien symbolisoimis-
ta, siis toisen asteen symbolisointia. Vygotski esittda analogian kirjoitetun ja puhu-
tun kielen vélille, niinkuin on algebran ja aritmetiikan valilla. (Vygotski 1982,177.)

Kirjoitettu kieli vaatii toimimaan alyllisemmin kuin puhuttu kieli. Vygotski
(1982,177-179) toi 1930-luvulla esille kasitteen tiedostaminen. Lukiessa ja kirjoitet-
taessa on tiedostettava jokaisen sanan aanteellinen rakenne. Se on eriteltava ja
luotava uudelleen kirjainmerkkien avulla, jotka on taytynyt opetelia ja pitaa muistis-
sa erikseen. Vygotski (1982,178) I6ytaa yhteyden kirjoitetun kielen tiedostamisen
ja sisaisen puheen valille. Lapsi oppii ensin suullisen sitten sisaisen puheen. Kirjoi-
tetun kielen vuoro tulee vasta siséisen puheen jalkeen ja edellyttaa siséisen pu-
heen olemassaoloa. Sisdisen puheen rakenne poikkeaa seké puhutusta etta kirjoi-
tetusta kielesta. Vygotski asettaa sisdisen puheen ja kirjoitetun kielen syntaksit
toisilleen vastakkaisiksi. Ndiden aaripaiden valiin sijoittuu puhe. Siséinen puhe on
Vygotskin mukaan tiivistettya ja lyhennettya puhetta. Jos sisdinen puhe saatettai-
siin kuultavaksi, se olisi kasittdmatonta muille, paitsi puhujalle itselleen. Vygotskin
mukaan sisainen puhe muodostaa tietoisuuden taustan.

Tutkimustensa yhteenvetona hén paattelee, ettd koululaisten puheen ja kirjoi-
tetun kielen valisen jyrk&n eron syyna ja mittana on epasuhta lapsen spontaanin,
ei-tahdonalaisen ja ei-tiedostetun toiminnan kehitystason ja abstraktin, tahdon-
alaisen ja tiedostetun toiminnan kehitystason valilla. Lapselle on luonnotonta
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kiinnittdd huomio sanan muotoon. Vygotski nékee, etti lukemaan ja kirjoittamaan
opetuksen alussa ne toiminnot, joihin se pohjautuu, eivit ole vield edes varsinai-
sesti alkaneet kehittya. (Vygotski 1982, 179.) Vygotski puhuu kielellisen tietoi-
suuden merkityksesta kayttamatta 1990-luvulla esille noussutta kielellisen tietoi-
suuden késitettd. Vai onko niin, etté lukemisen tutkijat ja pedagogit eivét ole tie-
dostaneet Vygotskin esillenostaman kasitteen merkitysts aikaisemmin?
Mattingly (1972, 133-145) késittelee kuuntelemisen ja puhumisen ja luettavan
tekstin vélistd suhdetta, tosin 40 vuotta myhemmin kuin Viygotski. Hénen ajatte-
lunsa mukaan lukeminen liittyy ldheisesti kuuntelemiseen, mutta on silti erillinen
jossain ratkaisevassa suhteessa. Mattingly kritisoi niit4 tutkijoita, jotka rinnastavat
kuuntelemisen, puhumisen ja lukemisen. Han jakaa kielelliset toiminnot primaa-
reihin toimintoihin, joita ovat puhuminen ja kuunteleminen ja sekundaareihin toi-
mintoihin, joita taas on lukeminen. Lukeminen pohjautuu néille, kaikille ihmisille
luonnollisille, primaareille kielellisille toiminnoille. (Ks. Viitala 1993,15; Magga

1992,17.)

Haien ja Lundbergkin (1990, 32) tarkastelevat puhutun kielen vahittaista tar-
kentumista kirjoitetuksi kieleksi. Heidan nakemyksensd mukaan vasta kokemukset
kirjoitetusta kielesta muuttavat lapsen kielikasityksia. Sana, jota lapsi aikaisemmin
kéytti tavallisessa puheessaan huolimattomasti ja epatarkasti lausuttuna, saa lu-
kemaan ja kirjoittamaan oppimisen avulla kokonaan toisenlaisen, tarkan ja t4s-
méllisen ulkoasun. Seuraavaksi tarkastelen lukemisen ja kirjoittamisen oppimista
kirjoitetun kielen suunnasta. Mité valmiuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen
lapselta vaatii? Miten han pystyy siirtymé&an puheesta kirjoitetun kielen maail-

maan?

Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen edellytyksié

Kun lapsi Suomessa lakisééateisesti aloittaa koulun, hanen katsotaan yleisesti ole-
. van siind kehityksensé vaiheessa, jolloin hén voi aloittaa lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimisen. Hanelld sanotaan olevan lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen

valmiudet. Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen edellytyksia ja eri tekijoiden
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merkittévyytta painotettaan eri tavoin sen mukaan, millainen on lukemista kuvaa-
va teoreettinen tausta. 1960-luvun tutkimuksissa lukemisvalmiuden kasite jaettiin
osatekijoihin. N&ita olivat havaintojen kehittyminen tietylle tasolle, dlykkyyden
kehittyminen, riittdva yleinen kypsyystaso, persoonallinen kokemustausta, auditii-
vinen ja visuaalinen erottelukyky, kielellinen kehitys, aistien kehitys, suotuisa ter-
veys,asenteet ja motivaatio, sosiaalinen ja emotionaalinen kehitys seka opetus-
menetelmé (Magga 1992, 16). Silloin havaittiin, ettd parhaiten lukutaitoa ensim-
méisen luokan lopussa ennusti se, kuinka nopeasti lapsi pystyi nimedmaan kir-
jaimia esikoulussa (Vauras, Niemi & Poskiparta 1994, 2-3). 1970-luvulla visuaa-
lisia tekijoité ja optista erottelukykyé pidettiin kielellisessa oppimisessa ja lukemi-
sen valmiudessa térkeimméassa asemassa. 1980-luvulla nostettiin auditiivinen
erottelukyky lukemaanoppimisvalmiuden paéatekijéksi (Niemi, Poskiparta & Hyéna
1986, 30-37).

Tosin jo 1970-luvulla yhdysvaltalainen tutkija Mattingly (1972, 133-134;142)
puhui kielellisesta tietoisuudesta. Han nosti sen lukemisen perustaidoksi ja eh-
doksi. Han huomasi, etté kielellinen tietoisuus kehittyi lapsilla yksiléllisesti ja jo-
kaisella omaa vauhtiaan. Han pita4 lukemisen edellytyksena puhuja-kuulijan luo-
vaa taitoa havaita ja olla tietoinen lauseiden ja sanojen yhteyksista seka semantti-
sena ettd akustisena kokemuksena. Han painottaa lukemaan oppimisen valmiu-
teen kuuluvan liséksi lapsen kokemus ja tietoisuus naiden valilla olevasta kielelli-
sesta prosessista. Hadnen nakemystensa mukaan lukemisen taito ei ole itsenai-
nen, erillinen lukutaito, vaan se on kimppu yhteyksié ja alataitoja. Luku- ja kirjoi-
tustaidolla on yhteyksia verbaaliseen, visuaaliseen, auditiiviseen, kognitiiviseen ja

motoriseen toimintaan (Lehmuskallio 1983, 91).

Uusimmissa tutkimuksissa halutaan erottaa toisistaan kasitteet lukutaidon
valmius, ennustaja ja syy. Vauraan, Niemen ja Poskiparran (1994, 2-3) mukaan
aikaisemmissa tutkimuksissa jéi havaitsematta, ettei hyvan lukutaidon ennustaja
vélttamétta ole fukutaidon syy. Esimerkiksi kirjainten osaaminen on osa suurem-
paa oppimisvalmiutta, jolla tosin on suotuisa vaikutus lukemisen taitoon. Jos halu-
taan edistéa itse lukutaitoa, on paastiva vaikuttamaan taidon syyhyn. He kutsuvat
lukutaidon syyté sen pohjustajaksi, joka on tietoisuus puhutusta ja kirjoitetusta
kielestd. Hekin huomauttavat, etté lukutaidon perusteita ei voi rajata tdhan, vaan

etta lukutaito on huomattavasti monimuotoisempi taidollinen kokonaisuus. Kehi-
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tyspsykologit, lastentarhanopettajat ja alkuopettajat kiinnostuivat puheen, lukemi-
sen ja kirjoittamisen yhteydesta. Lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen suureksi
haasteeksi nousi vaikeuksien varhainen tunnistaminen ja korjaaminen. Esiopetusi-
k& nostettiin kielenkehityksen ja lukemisvalmiuden diagnosoinnin ja kuntoutuksen
herkkyyskaudeksi (Salminen 1977, 1-3; Ruoho 1989, 3; Ruoho & Komonen 1989,
1-3).

Puhe on tie kirjoitettuun kieleen. Tama ajatus sai tutkijat 1980-luvulia kiinnos-
tumaan lukemis- ja kirjoittamisvaikeuksien ennaltaehkaisysta. Ruoho (1989, 1)
pohdiskelee ennaltaehkéaisevan tydn merkitysta ja lapsen opetuksen yksilollistamis-
ta. Lapsen puheen ja kielen ongelmia on vaikea havaita. Ne voivat olla lievia, ka-
pea-alaisia ja sosiaalisen vuorovaikutuksen peitossa. Niihin ei osata kiinnittaa
huomiota.

Breuer-Weuffen -erottelukoe. Saksalaiset tutkijat Breuer ja Weuffen (1986)
kehittivat lastentarhanopettajien kayttéén tarkoitetun erottelukokeen. Kokeen lah-
tékohtana on ajatus, ettéd kieli opitaan aistien valitykselld. Puhuttu ja kirjoitettu kieli
perustuvat tiettyihin psyyken funktioihin, jotka muodostavat toimivan kokonaisuu-
den. He kutsuvat sitad verbosensomotoriikaksi, joka on silta havaintotoiminnasta
kieleen. Verbosensomotoriikka Iuo edellytykset kielen koodin tulkinnalle. Sen
avulla on mahdollisuus saada yksityiskohtaista tietoa lapsen kielen kannaita kes-
keisten aistitoimintojen kehitysvaiheesta. He ennustavat viiden sensomotorisen
valmiuden avulla, kuinka hyvin lapsi oppii lukemaan ja kirjoittamaan. Sensomotoris-
ten toimintojen tulee erottelukokeen mukaan olla automatisoituneet, ennen kuin
lapsi voi ilman erityisia vaikeuksia oppia lukemaan ja kirjoittamaan. Lapsen tulee
kyeta erottelemaan ja ilmaisemaan optisesti, fonemaattisesti, kinesteettisesti, ryt-
misesti ja melodisesti kuvan, puheen ja likkeen rakennetekijat.

Optinen erottelukyky tarkoittaa kykéa erotella toisistaan samanlaisilta nayttavat
kokonaisuudet. Erottelukykyyn vaikuttavia tekijdité ovat suunta, tila, muoto ja maa-
ra. Fonemaattinen erottelukyky on kyky erotella kuullusta tarkkoja yksityiskohtia,
joita ovat sanansisaiset adnteet. Kinesteettisella erottelukyvylla tarkoitetaan kykya
saadella tarkkaan omien aantdelinten liikkeitd. Melodinen erottelukyky on kyky tar-
koin ymmartaa kielen melodisten tekijéiden merkitys puheen sisalién kannalita.
Rytminen erottelukyky tarkoittaa taas kykyd ymmartaa tarkoin kielen rytmisten teki-
j6iden vaikutus sanoman sisaltéon.
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Breuer ja Weuffen huomasivat myés, etté siityminen puhutusta kielesta kirjoi-
tettuun kieleen vaatii puheen havaintotoiminnoilta laadullisesti uutta kehitystasoa.
Tama taito on kehittymassa esikouluidssa. Diagnosoimalla havaintotoiminnan
kehitystaso voidaan ennakoida mahdolliset lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen
vaikeudet. Samalla voidaan asiatuntevalla pedagogisella ohjauksella ennaltaeh-

kaista vaikeuksia.

Salminen (1980, 61-66) sekéd Ruoho ja Komonen (1989, 1-17) ovat esitelleet
Breuerin ja Weuffenin lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen liittyvid nédkemyksia.
He ovat myds soveltaneet Breuer-Weuffen -erottelukokeen Suomen oloihin. Sal-
misen (1980, 8) tekemien tutkimusten mukaan sellaisia lapsia, joilla on vaikeuk-
sia vdhintdan kolmella osa-alueella on péivakodeissa noin 40 %. Ruoho (1989,
7) totesi tutkimuksensa pohjalta, ettéd esikouluidsséa todettu hyva erottelutaso
muodostaa tukevan perustan aidinkielen oppimiselle. Erottelukoe néayttaa siis
seulovan karkeasti mahdolliset lukemisen ja kirjoittamisenvaikeudet. Onneksi luki-
vaikeuksia ei todellisuudessa ole kuin neljanneksella tasta masraasta. Toisaalta
tehokas kuntoutus esiopetusidsséa nayttaa korjaavan vaikeuksia ennalta. Ruoho
(1989, 4) painottaa, ettad pelkka diagnoosi on jarjetén ilman oikean suuntaista oh-

jausta ja ohjaus turhaa ilman tiedostettua kohdetta.

Breuer- Weuffen -erottelukoetta kdytetaan hyvin laajalti Suomessa mittaa-
maan esikouluikdisten lukemaanoppimisvalmiuksia. Niin erottelukokeen kuin fo-
nologisen tietoisuuden luku- ja kirjoitustaitoa ennustavan teoriataustan perusaja-
tus ldhtee halusta I6ytaa linkki puhutusta kielesta ja kirjoitettuun kieleen. Erottelu-
kokeessa linkkina on aistien havaintotoiminnot, verbosensomotoriikka. Kielellisen
tietoisuus lukutaidon pohjana painottaa metataitojen (kognitiivinen ja kielellinen)
kehittyneisyyttd. Kaytdn Breuer-Weuffen -erottelukokeen tuloksia omassa pro-
gradu -tydssani alkumittarina etsiessani ns. riskilapsia fonologisen tietoisuuden

harjoitusohjelmaan.

Koulun alkaminen nostaa selkedasti esille lapsen kehityksen yksil6llisyyden
seké 'mahdolliset kehitysongelmat. Jokaisen lapsen lukemisvalmiudet ovat kehit-
tyneet omaa tahtiansa. Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen edellytyksistd puhut-
taessa on huomattava, etté pelkka lukutaidon perustaitojen tunnistaminen ja en-
nustaminen ei riitd. Diagnoosin tdytyy kohdistua asioihin, joilla on suora syysuhde

lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen. Poskiparran ja Niemen (1994, 8) kokemuk-
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set laajasta LUMO-projektista, jossa pyrittiin laajasti arvioimaan mm. koulutulok-
kaiden ja ensiluokan oppilaiden kognitiivisia taitoja ja motivaatiota, osoittivat, ettd
ei ole erityisen vaikea tunnistaa niita lapsia, joilla tulee olemaan vaikeuksia luke-
maan ja kirjoittamaan oppimisessa. Vaikeaa on tehda sellainen diagnoosi, jonka
avulla opetusta voisi ohjata siten, etti oppilas saavuttaisi mahdollisuuksiensa mu-

kaan toveriensa taitotason.

Ahonen, Lamminméki, Narhi ja Rasénen (1995, 170) kritisoivat laajaa koulu-
valmiuskésitteen ymmartamista mitattavaksi ja havainnoitavaksi kehitysvaatimuk-
seksi. Valmius-késitteen yhteydess4 tulisi pohtia ensisijaisesti lapsen ominai-
suuksia ja koulun valmiutta kohdata oppimisen yksiléllisyys. Opettajalle haastava
ja vaativa ty6 onkin suunnitella ja toteuttaa yhtiaikaa lukemisen ja kirjoittamisen
tavotteisiin nojaava, jokaisen lapsen henkil6kohtaiset kyvyt ja heikkoudet huomi-
oonottava opetusmenetelma. Tahan tavoitteeseen paiseminen vaatii laajaa tie-
teitten valisté yhteisty6té ja tutkimusta. Luku- ja kirjoitustaidon pohjustaijien tutki-
mus on noussut tutkijoiden mielenkiinnon kohteeksi. Puhutun ja kirjoitetun kielen
yhteydet ja niiden merkitykset ovat tie luku- ja kirjoitustaidon &érelle.

Kielellinen tietoisuus on silta puhutun ja kirjoitetun kielen valilla. Mit4 ovat sit-
ten lukeminen ja kirjoittaminen? Lukemisen ja kirjoittamisen késitteenmaaérittely on
kiinni siitd, mistd ndkokulmasta ilmiéta halutaan tutkia. Eri tieteenhaarat kuten
psykologia, sosiologia, lingvistiikka, la4ketiede, pedagogiikka ja didaktiikka tay-
dentévat toisiaan lukemiseen liittyvissa tutkimuksessa. Maaritelmien kirjoa lisaa
ajatus, etté lukeminen ja kirjoittaminen ovat taitoja, jotka ilmeisesti voidaan oppia
monia erilaisia psykologisia strategioita kayttden (Korhonen 1995, 155). Samoin
ymmarretaan, etta lukeminen ja kirjoittaminen ovat hierarkisesti jarjestéytynyt kie-
lellinen taito. Ne ovat toimintakokonaisuus, joka edellyttds monien aivotoimintojen

yhteisty6ta.

4.2 - Lukemisen ja kirjoittamisen maarittely

Yksinkertaistaen voisi hahmotella lukemisen kahdeksi keskeisimméksi kompo-
nentiksi dekoodauksen ja ymmértimisen. Dekoodauksella tutkijat tarkoittavat

kirjoitusmerkkien k&antamista erilaisiksi kielellisiksi yksikéiksi. Dekoodaus, sanan
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tunnistaminen lukemisessa, on koodin tulkintaa. Dekoodaus ja ymmaértdminen
kulkevat kasikddessa ja ovat keskendsn monimutkaisessa vuorovaikutussuhtees-
sa. Monet tutkimukset ovat osoittaneet, ettd dekoodauksen vaikeudet ovat tavalli-
sin syy lukemisen ymmaértadmisvaikeuksiin. Aloittelevan ja harjaantuneen lukijan
dekoodaustaidot eroavat toisistaan siten, etta harjaantuneen lukijan dekoodaus
on automatisoitunutta. Kehitys lukemisen alkutaipaleeita kehittyneeseen lukutai-
toon on paljon muuta kuin kirjainten ja d&nteiden vélisen vastaavuuden oivaltamis-
ta. Torneus (1991, 24) sanoo, etté kirjain-danne -vastaavuuden oivaltaminen on
lukemaan oppimiselle valttaméaton, mutta ei riittiva ehto. (Ks. Mattingly 1972, 134;
Lundberg 1984, 9-10; Silven 1990, 1; Torneus 1991, 21-24; Vauras, Dufva, Hama-
l&inen & Maki 1994, 23.)

Hoien ja Lundberg (1990, 20-21) kayttavat dekoodauksen tilalla termia avkod-
ning. Sen voisi suomentaa avaamiseksi tai koodin purkamiseksi. Se on prosessi,
jonka avulla tunnistamme sanan. Ymmaértaminen taas on prosessi, joka toimii yli
sanatason. Hgien ja Lundberg painottavat, etts lukemisen jakaminen koodin pur-
kamiseen ja ymmaértamiseen ei tarkoita sit4, etta lapsi ensin oppii purkamaan
koodin ja sitten ymmartdmaan ja sen jalkeen lukemaan kriittisesti ja lopuksi tulee
vaiheeseen, jota kutsutaan luovaksi lukemiseksi. Lukemisen korkeammat tasot
ovat mukana jo alusta alkaen. Pikkulapsen arvaus, mit4 mainoskyltissa lukee on
jo ymmértamisen ja luovuuden piirre. Hoienin ja Lundbergin mukaan monimutkai-
nen ilmié nimeltdan lukeminen on vain helppo kuvata portaittain eteneviné tasoi-

na.

Kirjoittaminen on &é&nteiden eli foneemien muuttamista kirjaimiksi eli grafee-
meiksi. Kirjoittajalla téytyy siis puheen symbolijérjestelman lisaksi olla hallussaan
visuaalinen merkkijarjestelm3, jolla puhe muutetaan merkeiksi. Suomenkielisissa
maaritelmissé olen nahnyt kaytettavan seka lukemisen etté kirjoittamisen koo-
dauksesta nimitystad dekoodaus. Mattingly (1972, 134) nostaa esiin termit
"decoding” ja "encoding” tarkoittamaan lukemisen ja kirjoittamisen kaanteisia pro-
sesseja. Lukemisessa visuaaliset merkit kddnnetaén auditiivisiksi (decoding), kir-

joituksessa auditiiviset merkit muunnetaan koodikielelle (encoding).

Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen l&htdpisteena on lapsen luonnollinen
puhekieli. Hgien ja Lundberg (1990, 18; ks. myés Lundberg 1984, 20) maérittele-
vét lukemisen tieksi kohti etdannytettya kielta (distanserat sprak). Lukemaan ja
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kirjoittamaan oppiessa puhekieli etdantyy ja vapautuu asteittain téssa ja nyt -
kielesta. Monilla lapsilla saattaakin lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen esteena
olla puhutun ja kirjoitetun kielenkehityksen vélinen tasoero. Sana ei ole ainoas-

taan vaikea lukea vaan kielen etdéntyminen tekee sen vaikeaksi ymmartaa.

Rajoitun tutkimuksessani maarittelemaan lukemisen ja kirjoittamisen oppimis-
prosessin ndkdkulmasta. Niissd on keskeisté kielen analyysi, koodaustaito, jossa
sanan dénteet ja dénneketjut tunnistetaan ja eritelldén. Kasitdn lukemisen ym-
martamisen kulkevan koodaustaitojen rinnalla. Ymmértaminen tekee merkkien
tulkitsemisen lukemiseksi. Jatdn madrittelemétts ja pohtimatta kirjoittamisen psy-
kofyysisen luonteen. Kirjoitusmerkkien oppimista késittelen ainoastaan kirjaimien
tunnistamisen, nime&misen ja kirjoittamisen oppimisen kannalta. Kirjoituksen liike,
silmé ja kdden koordinaatio, kirjainmallit eivat kuulu tutkimustehtévani maaraa-
mé&an kasitteistéon.

Lukemisen ja kirjoittamisen funktio. Koulutulokas odottaa yleensé innos-
tuneesti sité hetked, jolloin hdn saa eteenséa aapisen. Lapselle saattaa olla késit-
tamatonta ymmartaa, mita tekemista merkityksettémilla tavuilla ja taputuksilla on
lukemisen kanssa, tai miten kirjaimien osaaminen liittyy lukemiseen. Downing
(1984, 34-37) on tarkastellut tutkimuksissaan lukemisen tarkoituksia. Han on tullut
ajatuksiin, etta lapsilta usein puuttuu ymmaérrys lukemisen funktiosta, ns. tehtéiva-
tietoisuus. Lapsella ei ole ennakkokasitysta suoritettavista tehtévistd. Han ei
tieda, miten lukemaan ja kirjoittamaan opitaan, mita kaikkea oppiminen sisaltaa.
Jos lapsella ei ole selvaa kasitysta, mitd hanen odotetaan tekevan lukemisen tun-

neilla, han saattaa menettda innostuksensa ja luottamuksensa omiin kykyihinsa.

Downing (1984, 37-38) maarittelee tehtdvatietoisuuden piagetilaisesta nako-
kulmastaliittden tehtévatietoisuuden metakognitioon. Siihen mitd oppija tietaa
omasta kielellisesta kayttaytymisestaan. Metakognitio ja metakieli riippuvat spesi-
fien kielellisten kdsitteiden kehittyneisyydestd. Downingin mielesta lukemaan
opetuksessa ensimmdisten viikkojen ja kuukausien merkitys on suuri. Jos lapset
eivét heti alkuvaiheissa ymmarra, mit4 lukemaan oppiminen on, he eivat paase

siitym&dan seuraavaan, sisallon ymmartadmisen vaiheeseen sujuvasti. (Ks. Viitala
1993,18.)
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Tutkimustensa pohjalta Downing (1979, 37) muotoili kognitiivisen selkeyden
teoriansa lukemaan oppimisesta. Han yhdistaa teoriassaan psykologisen ja ling-
vistisen nakokulman ja liittdad sen lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen perusedel-
lytyksiin. Kielellisen tietoisuuden ja lukemisen tarkoituksen ymmartamisen puut-
teita Downing nimitt&& kognitiiviseksi sekaannukseksi (cognitive confusion) tai
hammennykseksi ja niiden selkiintymista kognitiiviseksi selkeydeksi (cognitive
clarity). Lukeminen ja kirjoittaminen sis4ltavat siis sekd metalingvistisii ettd meta-
kognitiivisia aineksia.

Lukemisella téytyy olla tarkoitus ja mieli. Liian usein lukemisen opetus on
pelkkaa koulurituaalia. Koulussa luetaan lukupuuta varten. Suomalaistutkijoista
Lehmuskallio (1997, 105-107) ja Viitala (1993, 14) haluavat Downingia mukaillen
tuoda lingvististen lukemis- ja kirjoittamiskasitteiden rinnalle tutkimukseen lukemi-
sen ja kirjoittamisen funktioon liittyvia késitteita. Viitalan (1993, 23-24) tutkimuk-
sen mukaan lukemissaavutusten paras ennustaja oli lukemisen ja kirjoittamisen
teknisten termien tunteminen. Lukemisen ja kirjoittamisen ns. metakieli oli lapsille
epaselvaa. He eivat tienneet, miké on sana, tavu tai d4nne. Lehmuskallio (1997,
104-105) sanoo, etté jokaisessa lapsessa asuu kyseleva ja tutkiva ihminen. Ha-
nen lukemisen kasitteenmaarittelynsa sisaltas lukemisen innoittajan. Lukemisen
motiivi on kysyminen. Lukeminen ja kysyminen ovat rinnasteisia. Molemmat vas-
taavat tarpeeseen etsia ja hakea tietoa, tyydyttia uteliaisuutta, saada mieltd maa-
iimaan. Lukeminen on asioita kyseenalaistava luovuuden tila. Han maarittelee
lukemisen seuraavanlaisella lausekkeella: Lukeminen = kysyminen X koodin pur-
kaminen = ymmartdminen X luova kysyminen.

Mika sitten on kirjoittamisen tarkoitus ja mieli? Puhumiseen liittyy aina selkes
motiivi: kysymys tai vastaus, tarve tai pyynto, viite tai vastavaite. Puhuminen on
vuorovaikutusta téssa ja nyt. Kirjoittaminen on etaannytettya puhetta. Kirjoittami-
nen antaa ihmiselle mahdollisuuden vilittaa tietoa, kommunikoida ja ilmaista itse-
aan laajemmin kuin puhe. Vygotskin (1982, 177-178) tutkimusten mukaan lapsel-
ta, joka alkaa opetella kirjoittamaan, puuttuu viela tarve kayttaa kirjoitettua kielta.
Hén ei kasita, mihin tarkoitukseen han sita tarvitsee. Kirjoittaessaan hanen on
oivallettava, ettd hén kirjoittaa jollekin, joka ei ole lasna tai suoranaisessa kontak-
tissa hénen kanssaan. Kirjoitettaessa on aina pakko luoda, kuvitella tilanne, mita
ja kenelle kirjoitetaan. Kirjoittaminen vaatii kaantamista sisdisesta puheesta. Siir-
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tyminen erittéin tiiviisté sisdisestd puheesta, darimmaisen seikkaperaiseen kirjoit-
tamiseen vaatii lapselta itsenéisté ja tahdonalaista suhtautumista. ( Vygotski
1982,178-179.)

Lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen alkuvaiheissa opettajan on syyta tie-
dostaa Downingin painottamat lukemisen ja kirjoittamisen seka funktion ettd me-
takielen opettamisen merkitys. Suomessa onkin tehty tutkimuksia ( Viitala 1993) ja
opetuskokeiluja (Magga 1992), joissa on pyritty Downingin kognitiivisen selkeyden
teoriaan pohjautuvaan opetukseen. Tulokset ovat olleet kannustavia. Lukemisen
ja kirjoittamisen opetuksen tulee olla merkityspainoitteista seka lapsen etta kielen
kannalta. Lehmuskallio (1997, 123) sanookin, etté opettajan kyky tiedostaa, tun-
nistaa ja jasentda luku- ja kirjoitustaidon perusteita ja lapsen kehitysilmi6ita on
tieteellis-ammatillinen tarve sekéa haaste. Erityisopettajan tydssa, jossa lapsen
kielen kehitykseen ja lukemaan oppimisen valmiuksiin paneudutaan yksiléllisesti,
on tarkedéa pureutua siihen, miten lapsi yksiléna ymmartaa kielen systeemin irral-

laan merkityksesta.

Tutkimukseni noudattaa Downingin alullepanevaa lingvistisen ja psykologisen
nékokulman yhdistdmista. Downingin ajatuksissa painottuvat lukemisen ja kirjoit-
tamisen funktioon liittyvat huomiot. Tutkimustehtavéni sitdvastoin painottaa kie-
lellisen tietoisuuden osa-alueen, fonologisen tietoisuuden merkitysté lukemaan ja
kirjoittamaan oppimisen alkuvaiheessa. Lukemisen ja kirjoittamisen funktioon liit-
tyvat huomiot tulisi tiedostaa lukemisen ja kirjoittamisen opetuksessa. Opettajan
tulisi painottaa koodaustaitojen rinnalla lukemisen ja kirjoittamisen tarkoituksen ja
teknisten termien ymmartamista. Lapsi on tehtiva tietoiseksi, mita varten luetaan
ja kirjoitetaan. Opettajan on my6s varmistettava, etts lapsi ymmartaa opettajan

kielta.

Miten lapsi oppii lukemaan ja kirjoittamaan?

Elamme kirjoitetun kielen maailmassa. Jo paljon ennen lukemaanoppimistaan,
jopa kaksivuotiaana, lapsi oppii I6ytdmé&an sanoja ja merkityksid. Lapsi oppii tun-
nistamaan erilaisia logoja (esim. Pepsi, coca-cola, maito, STOP, Kelloggs). Kou-
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luun tullessaan kun lapselta kysyy, osaatko lukea, monet lapset haluavat naytta,
ettd osaavat lukea joitakin itse kirjoittamiaan sanoja. He ovat siin lukemisen vai-
heessa, jossa tunnistetaan merkkejé ja tulkitaan niita merkitsemaan tarpeitten tyy-
dyttamistd, mielihyvaa. Tallainen logojen lukeminen on kokonaispainotteista,
epatarkkaa ja ylimalkaista. Mielenkiintoista on, miksi ylipaansé lapset kiinnostuvat
niinkin pienisté yksityiskohdista kuin kirjoitetuista sanoista. Yksinkertainen selitys
siihen lienee, ettd aikuiset kayttavat paivittain kirjoitettua kielts. Sita arvostetaan.
Hgien ja Lundberg (1990, 26-32) selittavat lapsen lukemaan oppimisen késitteill4
logografinen, fonologinen ja ortografinen lukemisen strategia.

Logografinen lukeminen on alkeellista merkkien, logojen tulkintaa. Lukemaan
ja kirjoittamaan opetellessaan lapsen on ensimmaiseksi ratkaistava aakkoselli-
nen ja &énteellinen koodi. Heid&n on siis oivallettava kirjaimen ja dénteen vas-
taavuus. Fonologisessa lukemisessa koodataan yksitellen jokainen kirjainmerkki
aanteeksi ja samalla yhdistetdén ndma déanteet toisiinsa. Tallaista fonologista lu-
kemisen strategiaa kayttaa aikuinenkin kun vastaan tulee outo, vierasperginen
sana. Lukeminen hidastuu ja muuttuu kangertelevaksi, koska jokainen kirjain-
merkki on koodattava erikseen. Ortografinen lukeminen on sujuvaa, nopeaa ja
visuaalista lukemista. Siiné ei enaa tarvitse koodata jokaista kirjainta erikseen
aanteeksi, vaan kokonaisia sanoja verrataan aikaisemmin opittuun sisdiseen sa-
nastoon. Lapsen lukutaito kehittyy ja nopeutuu véahitellen sitd mukaa kun hénen

sisédinen sanastonsa laajenee. (Heien & Lundberg 1990, 31- 34.)

Kognitiivisesti ja lingvistisesti painottuneissa neuropsykologisissa tutkimuksis-
sakin painotetaan tat4d Heienin ja Lundbergin ( 1989, 57-59 ) tapaista lukemisen
ns. kaksikanavaista mallia. (Ks. Holopainen 1993, 36; Lyytinen 1995, 12; Korho-
nen 1995, 158) Mallin mukaan sanan tunnistaminen voi tapahtua kahta tieta; fono-
logisen koodauksen avulla tai ortografista tietd suoraan sanan tunnistamiseen.
Lukutaidon lisééntyessa ortografinen lukeminen lisdantyy. Samoin kirjoittamisessa
on néhty olevan kaksi strategiaa: foneemi-grafeemi -strategia tai toisaaita suora

tie k&sitteista grafeemeihin.

Oppiakseen lukemaan ja kirjoittamaan lapsella taytyy olla tietoa, kuinka kirjoi-
tusmerkit tosiasiallisesti edustavat puhetta. Koodin ratkaiseminen pitia sisalldan
kaksi tdrkeda puolta: analyysin ja synteesin. Analysointi on sits, etté lapsen tay-
tyy ymmartaa, kuinka puhevirta jakautuu paloiksi, sanoiksi. Sanat voidaan jakaa
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tavuiksi ja aanteiksi. Adnteitd symbolisoi graafiset merkit, grafeemit, joita kutsu-
taan kirjaimiksi. Synteesissd hénen taytyy kasittaa graafisen mallin yksityiskohtia
ja kiinnittd& huomio toistuviin sdannénmukaisuuksiin. Hinen on tunnistettava no-
peasti ja aina uudelleen kirjainmerkit ja liitettava se &anteisiin ja 4aénteet yhdistet-
tava tavuiksi ja sanoiksi. (Heien & Lundberg 1990, 28.) Vaikka lapsi tunnistaa
kaikki kirjaimet seka nimena etté dénteend, ei ole varmaa, etti lapsi osaa lukea
sanan. Téssé ei ole kyse nopeudesta, mills lapsi kirjaimen muuttaa d3nteeksi.
Hanen téytyy oivaltaa, kuinka sana rakennetaan &anteista. Hgienin ja Lundbergin
(1990, 31) mielests jo tédssa vaiheessa on tarkeda kuljettaa mukana lukemisen
toista puolta, ymmartamista. Lapsen téytyy tietas, etta synteesin tuote on merki-
tyksellinen sana, jonka han tuntee ja joka ehki on analysoitu aikaisemmin. Koodin

ratkaisemisen mukana tulee sanalle merkitys.

Lukemaan opettelevan lapsen lukeminen on sit4, ettad hdn koodaa jokaisen
kirjainmerkin yksitellen danteeksi ja yhdistda ne samalla toisiinsa. Julkusen
(1993, 86) mukaan lukeminen onkin graafisten symbolien tulkintaa, jossa kirjain-
yhdistelmille on muistista I6ydettava merkitys. Tata toimintaa hidastaa se, etts
lapsen saattaa olla vaikea muistaa kirjainten nimet, ja hitaus taas vaikeuttaa var-
sinkin pitkdn sanan hahmottamista. Sanan alkuosan d4nteet ehtivat unohtua, en-

nen kuin lapsi on paassyt sanan loppuun.

Kirjoittaminen on péinvastainen toiminto. Siina ajateltua tai kuultua puhetta
muutetaan kirjainmerkeiksi. Sanat analysoidaan &énteiksi. Kirjoittaminen ei aina-
kaan alkuvaiheissa rasita muistia niin paljon kuin lukeminen, koska kirjaimet n&-
kyvét paperilla siihen vahitellen kirjoitettuina. Kirjoittajalle sana, joka kirjoitetaan
on tuttu. Lukeminen ja kirjoittaminen ovat siis monimutkaisia kielellisia prosesse-
ja. Lapsen taytyy kehittya vaihtamaan nakékulmaa sanojen merkityksesta niiden
muotoon ja taas muodosta, fonologisesti koodaten luetuista sanoista, vaivatto-

maan ja automatisoituneeseen sanojen ja ajatusten ymmaértamiseen ja tulkintaan.
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4.3 Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeuksista

Lukemaan opettaminen on suurien haasteiden edessa. Suurin osa lapsista oppii
lukemaan ja kirjoittamaan véhint4én tyydyttavalla tavalla riippumatta opetustavas-
ta tai kotioloista. Miksi néiden taitojen hankkiminen on sitten joillekin lapsille niin
ongelmallista? Usein ongeimat sulautuvat kokonaisvaltaiseen psyykkiseen kehi-
tykseen, niin etté varhaiset lahtékohdat on vaikeasti tunnistettavissa. Lukemaan ja
kirjoittamaan oppimisen tarkasteluun tarvitaankin useiden tieteenalojen yhteisty6-
ta. Kehityspsykologia tutkii lapsen kehityksen normaalia kulkua. Analyysiss4 pal-
jastuu lapsen ja hdnen lahiympaéristénsa vélinen vuorovaikutus ja sen ilmenemis-
muodot. Poikkeavan kehityskulun ymmértamiseksi tarvitaan kognitiivisen psyko-
logian arviointimenetelmia. Kognitiivisen psykologian nakékulma tuo tietoa tutki-
mustehtévééani lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen edellyttimien perustaitojen
ja vaikeuksien hahmottamiseen. Oppimisen psykologia antaa keinoja harjoitusoh-
jelmien kehittdmiseksi. Esittelen seuraavaksi tutkijoiden nakemyksia siita, mitka
asiat voivat muodostua pullonkaulaksi lukemaan ja kirjoittamaan oppimiselle.
Koulun tehtévaksi jaé avata lapsen lukemisen ja kirjoittamisen oppimista estévat
umpisolmut. Lapsen yksiléllisten vaikeuksien tunteminen auttaa suunnittelemaan
mahdollisimman tehokasta kuntoutusta ja opetusta.

Lyytinen (1995, 9-10) arvioi, ettd noin 5-20 %:lla koululaisista esiintyy oppi-
misvaikeuksia. Korhosen (1995, 151-152) arvion mukaan spesifeja lukemisen ja
kirjoittamisen vaikeuksia on 3-10 % kouluikaisisté lapsista. Kehityksellisia lukemi-
sen ja kirjoittamisen vaikeuksia arvioidaan olevan 3-5 % lapsista ( Ahonen et al
1995, 180). Vaikeuksille ei siten voi muodostaa yhtenaista ongelmakuvaa. Poski-
parran ja Niemen (1994, 8) havaintojen mukaan joka kymmenes oppilas edistyy
luku- ja kirjoitustaidon oppimisessa niin hitaasti, etta jaa jalkeen muista.

Osa vaikeuksista johtuu Lyytisen (1995, 9) mielest4 heikosta opiskelumotivaa-
tiosta, tehottomista opiskelutottumuksista ja/tai emotionaalisista ongelmista. P&4-
osin niiden l&htékohtana on kodin antama riittimatén tuki oppimiseen. Kehityksel-
lisid neurokognitiivisia ongelmia Lyytisen mukaan on 3-5 % oppimisvaikeuksista
karsivilla lapsilla. Naiden vaikeuksien l&htékohtana on poikkeava aivojen toimin-
nallinen jérjestyminen eika hairiéta voida poistaa lagketieteellisin menetelmin.
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Lapsen kehityksen eri vaiheissa kielellisten taitojen erilaisten osa-alueiden
merkitys vaihtelee. Samoin oppimiseen kaytetyt tydskentelytavat muuttuvat. Kehi-
tyspsykologinen muutos saattaa aiheuttaa muutoksia myés oppimisvaikeuslapsen
ongelmien ilmenemisesséa. Esimerkiksi lukemisen ja kirjoittamisen kannalta kes-
keiset perusfunktiot vaihtuvat kehityksen myéta. Lukemaan oppimisen alkuvai-
heessa ovat fonologiset ja lukemisen funktioon liittyvat tekijat keskeisia. Painopis-
te siirtyy mydhemmin semanttisten ja kieliopillisten seikkojen hallinnan korostumi-
seen. Keskityn erittelemé&an juuri lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen alkuvai-

heeseen liittyvia pulmia.

Kuten edella olen tarkastellut, uusimpien tutkimusten mukaan lukemisvaikeuk-
sia on selitetty fonologisen prosessoinnin puutteilla. Fonologisen tietoisuuden
heikkouden on todettu olevan yhteydessa lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen.
Lukemisvaikeuksiin on I6ydetty muitakin taustaongelmia. Lapsella saattaa olla
vaikeuksia visuaalisessa prosessoinnissa, kielellisen muistin heikkoutta, nimea-
misen vaikeuksia tai sanojen toistamisen epatarkkuutta. Osa naists saattaa liittya
fonologisen tietoisuuteen ja prosessointiin, osa vaikeuksista saattaa johtua sellai-
sista syistd, jotka kaipaavat vield lisatutkimusta. ( Ahonen, Aro, Lamminmaki &
Nérhi 1997, 45.)

On mahdollista, ett4 fonologisen tietoisuuden lukemaan oppimisen kannaita
kriittiset piirteet ovat erilaisia kielesta riippuen. Lukemisvaikeuksien ja fonologisen
tietoisuuden tutkimus perustuu havaintoihin englannin kielen lukemaan oppimi-
sesta. Tutkijat ovat I6ytaneet viitteita siit, ettd lukemaan oppiminen voi edets eri
tavalla eri kielissé ( Ahonen et al 1997, 45). Esimerkiksi sanojen riimirakenteen
tunnistamista pidetaan lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen sujumiseksi tarkes-
na. Riimin tunnistamista ja tuottamista pidet&an siten englannin kielisissa tutki-
muksissa lukemaan oppimisen esitaitoina. Ahonen et al (1997,46) mainitsevat,
ettd suomen kielen rakenne vahent44 riimittelyn merkitysta tallaisina esitaitoina.

Suomen kielesséa lukemaan ja kirjoittamaan oppiminen perustuu selkeasti
aanteelliseen analyysiin ja synteesiin, joka poikkeaa esimerkiksi englanninkieli-
sestd lukemaan oppimisesta. Suomen kielen kirjoitusasussa aénne-kirjain -
vastaavuus on erittéin johdonmukainen. Se tekee mahdolliseksi kaikkien sanojen
tunnistamisen danteiden yhdistamiseen perustuvalla lukemistavalla. ( Ks. Niemi,
Poskiparta & Hy6na 1986, 13.) Siten suomenkielisessa lukemisen ja kirjoittamisen
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oppimisen diagnostiikassa on perusteltua painottaa fonologista tietoisuutta ja

prosessointia.

Lukukoodin purkaminen on luku- ja kirjoitustaidon oppimisen ydin. Lukeminen
opitaan lukemalla, kirjoittaminen kirjoittamalla. Haien ja Lundberg (1990, 76)
mainitsevat, ettd noin 10 %:lla oppilaista on vaikeuksia omaksua tehokas koo-
daustaito. Siihen on yleenséa syyna monta pienta tekijaa. Tyypillista kuitenkin on,
etta heikot lukijat oppivat koodauksen hitaasti ja etté se vaatii suuria ponnistuk-
sia. Koodaustaidon automatisoitumiseksi tarvitaan siten paljon harjoitusta ja har-
joitusta, poppakonstit eivat auta. Opettajan olisi hyva mahdollisimman varhain
tunnistaa oppilaansa vaikeudet, jotta han voi suunnitella opetuksen yksiléllisesti
vastaamaan lapsen tarpeita. Koodauksen vaikeus liittyy usein yhteen tai useam-

paan tekijaan.

Esittelen seuraavaksi Hgienin ja Lundbergin (1990, 78-81) méaérittelemét koo-

daustaidon osatekijat:

1. Kirjainten tunnistaminen. Suurin osa lapsista oppii tunnistamaan kirjaimet,
kun vain nékevét niita tarpeeksi usein. Joillakin lapsilla kuitenkin on suuria vai-
keuksia tunnistaa kirjainmuotoja. Ruotsinkielinen termi k&nna igen kuvaa ilmié-
ta mielesténi mainiosti. Lapsi saattaa tuntea ja nimeta yksittdisen kirjaimen,
mutta kun se tulee esille tavussa, han ei saa palautettua sitd mieleensa ter-
peeksi nopeasti tai hdn sekoittaa sen muihin kirjaimiin. Opetuksessa tulisi
kayttdad apuna mahdollisimman monta aistikanavaa ja kiinnittaa erityinen
huomio kirjainmerkkien erityispiirteisiin.

2. Adnteen oppiminen. Kirjaimen d&nneasun oppiminen tuottaa joillekin lapsille
suuria vaikeuksia. He kayttavat jadrapaisesti kirjainten nimi4, jotka ovat huono
ty6kalu danteiden yhdistdmisprosessissa. Se hidastaa myés kirjoittamisen op-
pimista. Adnteiden oppiminen ja yhdistdminen vaativat fonologista tietoisuutta;
siis kykya kiinnittdd huomio sanan muotoon sekd sanan segmentointi- ja syn-
tee_sitaitoa.

3. Kirjain-d8nne -vastaavuuden oppiminen. Joillakin lapsilla on hankalaa oppia
liittamaan oikea kirjain oikeaan ddnteeseen. Tatd voidaan vahvistaa ja helpot-
taa artikuloinnilla, tuntoaistilla ja liikkeelld. Tehokas adnteiden yhdistéamistaito
on riippuvainen kirjainten automatisoituneesta tunnistamisesta ja nimedmises-
ta. Joillakin lapsilla vield usean harjoitteluvuoden jilkeenkin sotkeutuvat kirjai-
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met, jotka ovat visuaalisesti tai fonologisesti samankaltaisia. Jotkut ovat hitaita

kirjaimen tunnistamis-nimeamis-aantamis -prosessissa.

Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeudet voi tiivistdd Downingin (1984

1

33, 36) teorian mukaisesti palvelemaan koulua. Han pyrkii kognitiivisen setkeyden

teoriassaan rakentamaan kaikille kielille ja tieteenaloille yhteisen ndkékuiman.
Han jakaa lasten lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeudet kolmeen osa-

alueeseen seuraavasti:

1. Lapsilla on vaikeuksia ymmartaa lukemista toimintona, lukemisen funktiota.

Siis mit4 lukeminen on ja miksi sita tehddéan.

2. Lapsilla on vaikeuksia ymmartaa opettajan puhetta eli opettajan kayttamaa lu-

kemisen ja kielen metakielta. Siis mit tarkoittaa sanat puhua, lukea, sanoa,
sana, tavu, lause jne.
3. Lapset eivat ymmaérténeet kieltid systeemind, merkityksesta irrallaan, siis kie-

lellinen tietoisuus on kehittymétén.

Madrittelen tutkimuksessani lapsen lukemaan kirjoittamaan oppimisen vaikeu
det pohjaamaan Downingin kognitiivisen selkeyden toriaan. Nostan tutkimusteh-
tévéani mukaisesti fonologisen tietoisuuden lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen
esitaidoksi. Opetuksen nakékulmasta katsoen lukemisen ja kirjoittamisen funktio
ja metakieli ovat tarkeité opettajan tiedostettavia asioita. Hgienin ja Lundbergin
koodaustaidon osatekijat johdattavat analysoimaan ja diagnosoimaan lapsen lu-
kemaan ja kirjoittamaan oppimista seké suunnittelemaan ennaltaehkéisevaa ja

korjaavaa lukemisen ja kirjoittamisen opetusta.
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5 KONSTRUKTIVISTINEN OPPIMISKASITYS FONOLOGISEN
TIETOISUUDEN HARJOITTAMISESSA

Kieli tekee ihmisestd ihmisen. Lapsi oppii didinkielen, aidin kielen lampiméassa,
laheisessé yhteydessé aikuiseen. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
painotetaan vuorovaikutteista oppimis- ja opettamisprosessia (1996, 8, 12 ks.
myés Vakimo 1995, 42, 65-66). Vuorovaikutukseen liittyy molemminpuolisuus,
vastavuoroisuus. Opetus ja oppiminen kulkevat kdsikddessi ja etenevét jatkuvana
vuoropuheluna. Prosessi toimii ihmiselté ihmiselle kuitenkin niin, etts aikuisella ja
lapsella on omat nékdkuimansa. Lapsikeskeinen oppimiskasitys muuttaa myés
késitystd opettamisesta. Opettaja luo turvallisen oppimisympadristén, jossa auttaa
lasta mahdollisuuksiensa luo. Oppija oppii oman kokeilun, ynméartamisen ja ajatte-
lun varassa. Aikuinen edustaa lapselle suurempaa tietoa olemalla hanelle esiku-
va, johon lapsi voi luottaa. Opettajan on opittava l&hikuuntelun taito ja kehitettava
herkkyyttaaan lukea lasta. Miten viritt4d oikealla hetkelld oikeita kysymyksié, jot-
ka harjaannuttavat lapsen ajattelu- ja ymmartamistaitoja? Madrittelen tassa luvus-
sa tutkimukseni pohjana olevan konstruktivistisen kisityksen oppimisesta ja
opettamisesta. Lisdksi esittelen menetelmid, joilla pyrin edistam&an oppimis-

opettamisprosessia.

5.1 Vuorovaikutteisen oppimisen ja opettamisen méérittely

"Lukeminen on oppimista”, lausahti tutkimukseni esikouluikdinen paahenkild, kun
keskustelimme koulusta ja oppimisesta. Kotona oli ehka puheltu, etts koulussa
opitaan sitd mité ei vield osata, nimittdin lukemista. H&n oivalsi, ettd oppiminen on
sidottu paikkaan, kouluun. Itse 'oppiminen on jotain vierasta, jokin uusi taito. Kai-
ken oppimisen l&htékohtana on taito oppia oppimaan. Kaiken systemaattisen
oppimisen ja opettamisen seké niiden tutkimuksen taustalla on aina perustana
jokin kasitys oppimisesta.

Piaget'a voi pitda konstruktivistisen oppimiskéasityksen esitaistelijana. Hanta
kiinnostivat ajattelun rakenteet ja niiden kehitys. Hadnen mukaansa kehitys tapah-
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tuu biologisesti. Jokaisessa uudessa kehitysvaiheessa lapsi omaksuu uusia tapo-
ja jasentda, konstruoida todellisuutta. Piaget unohtaa kuitenkin ottaa huomioon
ajattelun ja oppimisen kontekstisidonnaisuuden. Vygotski (1982, 183-185) oli
kiinnostunut siita, miten lapsi saavuttaa oman toimintansa tahdonalaisen kontrol-
lin. Hénen ajattelunsa mukaan jokainen uusi toiminta esiintyy kahdesti, ensin so-
siaalisella tasolla, sitten psykologisella tasolla. Vygotski painottaa sosiaalisen
vuorovaikutuksen merkitysta. Kognitiiviset prosessit ja tietoisuus kehittyvat vuo-
rovaikutuksessa. Toiminnan sisdistyminen taas muuttaa prosessin rakennetta ja
tama sisaistyminen tapahtuu kielen valityksella.

Oppiminen on kognitiivisen aktiivisuuden tuotetta. Kognitiivisen oppimiskési-
tyksen tutkimuskohteena ovat olleet ongelmanratkaisu, muisti ja kieli seké tark-
kaavaisuus ja toiminnan rakenne. Nykyist4 kognitiivistd suuntausta kutsutaan
konstruktivistiseksi oppimiskasitykseksi (Rauste-von Wright & Wright 1994,
120; Pressley & Woloshyn 1995, 208). Se korostaa, ettd oppiminen on ihmisen
ajattelun ja toiminnan sivutuotetta. Tiedon vastaanotto, muokkaus ja tulkinta on
jatkuva ja monivivahteinen prosessi. Se, milla tavalla yksilo ajattelee, tulkitsee ja
tyostaa opittavaa asiaa eli minkélaista strategiaa hén kayttaa, masraa sen mita
hén asiasta oppii. Yksilén ajattelu ja ymmartaminen siis nousevat oppimisen kes-
keisiksi taidoiksi. Oppija pohtii aktiivisesti omaa toimintaansa ja muokkaa kogni-
tiivisia toimintojaan asettamiensa tavoitteiden suuntaisesti. Oppijan motivoitunei-
suus ja tavoitteisuus saételevét oppimista. Tieto ei siis siirry oppijaan vaan han
konstruoi sen itse.( von Wright 1996, 351-352. )

Oppiminen on tiedon vapauttamista tilanteen vankilasta. Von Wright (1996,
345) nostaa esille oppimisen kontekstisidonnaisuuden. Jotakin opitaan aina
jossakin, ei koskaan yleensa. Toiminnan sosiaalinen konteksti on tarkea. Siita
seuraa, ettd yhdessa kontekstissa opittu tieto ei automaattisesti siirry toisiin kon-
teksteihin. Koulussa oppimistilanteet ja ympaéristét olisi suunniteltava taidon tai
tiedon kaytt6a varten, tulevaa toimintaa varten. Mité runsaampaan tietoverkostoon
uusi tieto kytketaan, sitd useampia muistin hakureitteja sille luodaan ja siten
kéyttokelpoista tietoa. Toiminta, motivaatio ja oppijan persoonallisuus kytkeytyvat
toisiinsa tiiviisti. Oppilasta ei voi ulkoisilla keinoilla pakottaa oppimaan. (Pressley
& Woloshyn 1995, 9, 207.) Von Wright (1996, 355 ) sanoo, ettd oppimisen kan-
nalta tdrkeampaa on keino, milla tavoitteeseen pyritaén, kuin tavoite sindllaan.
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Oppimaan oppiminen. Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa ajattelu on
olennainen tekija alusta alkaen. Jotta yksils tulisi tietoiseksi omasta ajattelustaan
hanen on omaksuttava metakogpnitiivista tietoa ja taitoa eli toiminnan tavoitteelli-
sen ohjauksen keinoja. Tam& metakognitiivinen tieto voi olla tietoa itsesta toimija-
na, tietoa erilaisten tehtévien vaikutuksesta omaan toimintaan ja erilaisten toimin-
tatapojen kéyttdtarkoituksista. Metakognitiivisten valmiuksien kehittyminen perus-
tuu pitkalti itsereflektioon. Tullakseen tietoiseksi omasta min&sta aktiivisena
toimijana lapsen taytyy tulla tietoiseksi omista ajatteluprosesseistaan. Lapsen on
siis tultava tietoiseksi omasta sisaisesta toiminnastaan. Reflektion tulee olla kay-
tdnnonléheista ja liittya lapsen omiin kokemuksiin. Siten lapsi oppii ottamaan
etdisyytta ja tulkitsemaan itsedan. (Ks. Vygotski 1982, 164-165: Rauste-von
Wright & Wright 1994, 68-70; von Wright 1996, 352, 356-357.) Mita tietoisemmin
lapsi pystyy analysoimaan omia taitojaan ja tietojaan, sitd mutkattomammin uusi
tieto tai taito siirtyy uusiin tilanteisiin. Opetuksen tavoitteena on saada oppilas
olemaan joka hetki tietoinen siita, mita tekee, miten tekee ja miksi tekee.

Miten reflektiivinen ajattelu sitten kehittyy? Kognitiivista kehitystéa ja reflektiivis-
ta ajattelua tutkittaessa korostetaan von Wrightin mielesta usein piagetilaista aja-
tuksia. Kognitiivinen konflikti sysaa kehitysta eteenpain. Piaget (1976, 67-69)
esittaékin reflektiivisen ajattelun olevan yleinen valmius tai kyky, joka kehittyy kun
lapsi kypsyy. Jos ndin olisi, reflektiivinen ajattelu ilmaantuisi kaikkiin mahdollisiin
konteksteihin samaan aikaan. Von Wright (1994, 69) ajattelee asian toisin. Han
esittaa, etta itsereflektio kehittyisi niin kuin muutkin opittavat taidot, ensin jollakin
lapselle tarkeélla alueella, josta taito vahitellen siirtyy ajatteluvalmiudeksi muihin
konteksteihin. Joka tapauksessa itsetiedostuksen synty on murroskohta lapsen
kehityksessa.

Opettamaan oppiminen. Opettajanurani alkutaipaleen tahtihetkia oli huoma-
ta, ettd kun olin opettanut luokalleni uuden asian, olin oppinut asian perusteelli-
sesti itse. Opettaminen oli siis sit4, ettd ymmarsin itse opetettavan asian. Opet-
taminen oli oppimista. Opettaminen on yhé edelleen oppimista, mutta mink& op-
pimista? Opettamisen pitéisi pystya vastaamaan kaikkiin niihin haasteisiin, mita
konstruktiivisen oppimiskasityksen mukaan oppiminen on. Opettaminen on opet-
tamaan oppimista. Seké opettaja etts oppilas katselevat maailmaa ikaan kuin iki-
oman linssin [&pi. Oppiminen on aina valikoivaa, subjektiivista ja tulkitsevaa. Siit

seuraa, etta tietoa ei koskaan voi vélittaa sellaisenaan, vaan tieto on jokaisen
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yksilén kokemusmaailman uudelleen jasentymists. Parhaimmillaan lukemaan ja
kirjoittamaan opettaminen voi tehda kielen l4pinédkyvaksi.

Opettaminen on vuorovaikutusprosessi. Opettaminen on virikkeiden antamista.
Opettaja toimii itsereflektiivisen toiminnan mallina (McGilly 1994, 79-80). Opetta-
jalta ei vaadita ainoastaan, ett4d han ymmart44 opettamansa asian, vaan hanen on
myds pystyttdva ymmartdmaan ja tukemaan yksiléllisesti oppilaiden erilaisiin l3h-
tékohtiin perustuvia ja eri lailla etenevié oppimisprosesseja (Haapasalo 1994,
288). Opetuksessa opettajan itsetuntemus on yhta tarkeaa kuin oppilaan maail-
man ymmértaminen. Von Wright (1996, 353, 356) sanoo, etté opettajan itsetunte-
mus on oppilaan tulkintojen tulkitsemisen edellytys kaikessa ihmiseen vaikuttami-
sessa. Kun opettaessani yritin ymmartaa, miten oppilas ymmartaa asian, on mi-
nun tunnettava se konteksti ja kasitysten jarjestelma, missa han tekee tulkintansa.

Konstruktivistinen oppimiskésitys, jossa painotetaan oppijan aktiivisuutta ja
valmiuksia, vaatii miettima&n, miten voisi jarjestaa opetuksen joustavaksi vuoro-
vaikutustilanteeksi, jossa lahtokohtana olisi oppijan tapa hahmottaa maailmaa.
Niin ettd opetus vastaisi oppijan omaa tapaa tarkastella todellisuutta. Téssa vuo-
rovaikutusprosessissa opettajan on ymmarrettéva myos sosiaalisia vuorovaiku-
tussuhteita. Hénelté vaaditaan my6s taitoja toimia siind prosessissa. Samoin suuri
haaste on kehittéa tapoja organisoida oppimista niin, etts lapsella olisi mahdolli-
suus harjoitella oppimiaan taitoja niissa ymparistdissé, joissa niita tullaan my6-
hemmin kayttamaan.

Dewey (1957, 95-103) esitt4a kolme konstruktivistista opettamisen periaatetta.
Ensiksi, opetus on aina ankkuroitava lapsen arkitodellisuuteen. Lapsen tulee
tuntea uuden tiedon tai taidon oppiminen itselle tirkeaksi ja kayttokelpoiseksi.
Toiseksi, lapsi oppii parhaiten, kun opetuksessa onnistutaan herattamaan lapselle
tunne, ettd hén on itse keksinyt ongelman, jonka myés itse ratkaisee. Kolman-
neksi, opetuksen tulisi heréattaa lapselle aktiivinen kiinnostus. Aktiivisuus ei kui-
tenkaan saa olla mita tahansa, vaan tarkeaa on, mita ja miten toiminta saatetaan
osaksi suunnitelmallista kokonaisprosessia.

Vygotskin ( 1982, 92-93 ) mukaan jo leikki-idssa koetut vuorovaikutustilanteet,
joissa lasta on ohjattu tiedostamaan omaa toimintaansa, auttavat hanta kartutta-
maan tietoa omasta oppimisestaan. Oppiakseen tallaista metakognitiivista ajatte-
lua ja uskoa siihen , etta vahitellen kykenee itse ohjailemaan omaa alyllista toimin-

taansa, lapsi tarvitsee tilanteita, joissa yhdessa myénteisessa oppimisympéristos-
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sa pohditaan, perustellaan ja arvioidaan omaa toimintaa. N&in han vihitellen
oppii ohjaamaan omaa toimintaansa. Oppilaan ja opettajan vélisessa lampimass4,
kiireettoméssé vuorovaikutuksessa oppilas oppii oppimaan ja ymmartamaan. Tu-
kemalla itsearviointia ohjataan oppilas arvioimaan omaa ymmartamistaan, l6yta-
maan aukkokohtia tiedoissaan ja taidoissaan, pohtimaan omia toimintatapojaan ja

motivaatiotaan.

5.2 Fonologisen tietoisuuden harjoittamisen opetusmenetelmia

Opettamisen haasteellisimpana tasona on heikkojen oppilaiden vetidminen mu-
kaan, niin etté he oppisivat omien edellytystensa mukaan. Heikkojen oppijoiden
on todettu suuntaavan aktiivisuutensa muuhun kuin itse oppimistehtavasan ja sen
tyéstamiseen liittyviin asioihin. Heid4an kokemuksensa tilanteista, joissa tarvitaan
kognitiivisia prosesseja ovat siten puutteellisia. N4in he eivit ole oppineet tiedos-
tamaan omia oppimisstrategioitaan. (Silven 1990, 10-11, 114; Vauras, Rauha-
nummi & Kinnunen 1994, 46-47.) Vauraan et al (1994, 48-51) tekeman tutkimuk-
sen mukaan lapsen metakognitiiviislla taidoilla ja kuullun ymmértamisells oli vah-
va yhteys. Samoin ensimmadisen luokan metakognitiivisen tietoisuuden taso en-
nustaa lasten luetun ymmaértdmisen tasoa kolmannella luokalla.

Oppimisvaikeuksien ennaltaehkaisyssa tulisi lahtea siits, etta oppilaita ohja-
taan tiedostamaan, mitéa he kulloinkin opittavasta asiasta ymmartavat tai osaavat
tai eivat osaa (von Wright, 1996, 357-358). Miten ns. riskilapset voisi vetaa mu-
kaan? Miten saada heidét kiinnostumaan tehtivistd? Miten saada heidét tiedos-
tamaan omia oppimisstrategioitaan? Miten opettajana voin yhdistaa teorian ja
kaytannon? Esittelen seuraavaksi lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen oppimi-
selle tarkeité ajatuksia. Milla kaytannén menetelmilia voisi oppimisen ja opettami-
sen vuorovaikutusprosessia ja oppilaan itsetiedostamista edistaa?

Vygotskin mukaan ohjaavalla aikuisella on tirkea merkitys lapsen kehityksen
tukemisessa. Vygotski nostaa esille kasitteen lihikehityksen vyShyke. Han tar-
koittaa silld, sita etta lapsen kehitystaso voidaan maarittaa kahdella tavalla. Alara-
ja on se, mihin lapsi pystyy itsengisesti kyseisessa tiedossa tai taidossa. Ylaraja
on se mihin lapsi pystyy ohjauksen ja tuen avulla. Lahikehityksen vyéhyke on se
alue, mika jaa lapsen itsenaisesti ratkaistujen tehtdvien avulla maaritellyn alyk-
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Kyysién ja epéitsendisesti, yhteisty6ssa saavutettavan kehitystason valiin.
Vygotskin tutkimukset osoittivat, etté Iahikehityksen vyShykkeelld on suurempi
merkitys koulusuoritusten kannalta kuin aktuaalisella kehitystasolla. Lapsi voi yh-
teisty6ssé ja ohjauksessa ratkaista vaikeampia tehtévié kuin yksin. Rajoina kui-
tenkin on hénen kehitystilansa ja alylliset mahdollisuutensa. Yhteistyéssa tapah-
tuva jaljittely ja opetus ovat ratkaisevia. Vygotski sanoo, etts jaljittely laajalti ym-
marrettyna on muoto, jossa opetuksen ja oppimisen vaikutus kehitykseen toteutuu
paaasiallisimmin. Niin kielen kuin lukemaankin oppiminen rakentuvat suurem-
maksi osaksi jéljittelylle. Sen minka lapsi tdn4én osaa tehdé yhteisty6ssa aikuisen
kanssa, sen hén huomenna osaa tehdi itsenaisesti. Vain sellainen opetus on
tehokasta, joka kulkee kehityksen edell4 ja vie sita perdssaan. (Vygotski 1982,
184-186.)

Vygotsikin menetelméaa voisi kutsua auttamismenetelmiksi. Opettajan tulee
aktiivisesti seurata oppilaan oppimisprosessia, hdnen tapaansa suoriutua tehts-
vistéd. Jos lapsella on vaikeuksia, opettaja lisd4 auttamisen maaraa ja laatua. Kun
lapsi onnistuu, opettaja kannustaa hanté itsensiseen tyéskentelyyn.

Heoien ja Lundberg (1990, 64), Haapasalo (1994, 274) seka Silven (1990, 10-
11) pitévat tarkedna opettaa lapsi ajattelemaan &éneen. Opettajan on tarkesa
nayttda mallia. Oppimishetkien aikana seka oppilas etts opettaja puhuvat kaiken,
mita tehtdvan ratkaisemisen aikana ajattelevat. Se vahvistaa Piaget'n ja Viygotskin
painottamaa ajattelun ja kielen valistd yhteytta. Se helpottaa tehtdvan ymmarta-
mista ja auttaa huomaamaan erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja. Ajattele dineen -
menetelmé auttaa lasta diagnosoimaan omaa lukemisen ja kirjoittamisen oppimis-
taan. Samalla metodi toimii metatasolla reflektiivisen ajattelun oppimisen edistaja-
na.

Haapasalo (1994, 275) painottaa, ett4 a4neen ajattelu on metakognitioiden
esimuoto. Opettajalle 44neen ajattelu antaa loistavan mahdollisuuden tehdi jat-
kuvaa diagnoosia. Se ei vie aikaa opetukselta eik4 tarvita testejd, joilla mitataan
oppimista. Opettaja voi kokeilla olettamuksiaan joustavasti, vapaasti ja epaviralli-
sesti. Hdnen on myds helppo huomata vaikeudet ja tarttua niihin heti. Tarke4a on,
etta opettaja voi rajata ongelman niin, ett4 sille voi tehdé jotain. Ongelmatilan-
teissa, joissa opettajan on hankala ratkaista miten tehtsvéa ldhtisi johdattelemaan
eteenpdin, hyvana menetelméana Haapasalo (1994,275) pitaa kriittisten kysymys-
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ten tekoa. Oppilaskin voi tehd& spontaanisti kriittisen kysymyksen, josta opettajan
on mahdollista oivaltaa, miten lapsi on tehtdvaa ratkaisemassa. Ns. tyhmaét kysy-
mykset ovat usein juuri niita parhaita kriittisia kysymyksia.

Liberg (1990, 16) esittelee Snown (1983) kehittelemét lapsen ja aikuisen vli-

sen opetuksellisen vuorovaikutuksen kolme periaatetta:

1. Merkityksellinen vuorovaikutuksen jatkuvuus. Aikuinen jatkaa lapsen
alullepanemaa keskustelunaihetta. Aikuisen téytyy osoittaa olevansa kiinnos-
tunut lapsen ajatuksista. Samalla han ohjaa lapsen ajattelua opefettavan asi-
an suuntaan.

. Scaffolding (tuettu osallistuminen). Opettaja toimii tukipilarina ja pyrkii pois-
tamaan lapsen epévarmuutta opetustilanteessa. Opettajan ja lapsen vélinen
dialogi on tarkeé kasitteenmuodostuksessa. Opettaja esittelee tehtdvan siten,
etté lapsi pitaa sitd mielenkiintoisena ja mahdollisena suorittaa. Kun lapsi
tyGskentelee, ohjaaja tukee lasta prosessin kuluessa. Jos lapsella on vaike-
uksia tehtévan tyéstamisessa, ohjaaja suuntaa lapsen huomion tehtévéan
oleellisiin piirteisiin. Scaffolding-periaatteena on, etté opetuksen taytyy edis-
taa lapsen kehittymista. Tuetun osallistumisen periaate nojaa Vygotskin l&hi-
kehityksen vyShykkeen ajatuksiin. Oppimistehtavien on oltava hieman oppi-
laan kehitystason yldpuolella, mutta niin, etta oppilas saa oppimisen iloa,
opettajan tukemana. Opettajan tulee estaa epamiellyttéavien ja frustroivien ko-
kemusten syntyminen. Samoin ohjaajan tulee havainnoida ja ohjata lapsen
reaktioita niin, etté lapsi ei padse ikdvystyméaan. Ohjaaja pitaa lapsen lahi-
kehityksen vyShykkeelld kannustamalla, tekemalla kriittisia kysymyksié, an-
tamalla vihjeita ja auttamalla lasta I6ytdméaan keinoja, jotka helpottavat tehta-
véan ratkaisemista.

. Vastuullisuus. Aikuisen tulee kantaa vastuu siitd, etta tehtéva tulee lop-
puunsuoritetuksi ja tehtavét ovat lapselle oikean tasoisia. lapsen tulee tuntea
olonsa turvaliiseksi niin, ettei hénen tarvitse peléta vaaria vastauksia tai tapo-
ja ratkaista tehtava.

Vygotskin (1982, 181) ajatusten mukaan, psykologisesta nakdkuimasta katsot-

tuna, kaikki kouluopetus pyérii kahden kasitteen; tiedostamisen ja kontrollin valil-

1a. Mielenkiintoinen véite on, etté valmius oppia uusia asioita ei edella opetusta,

vaan lapsen kehitys on jatkuvassa yhteydessé opetuksen vahittéiseen etenemi-
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seen. Lukemaan ja kirjoittamisen vaikeuksien ennaltaehkéiseva ja kuntouttava
harjoitus on siis hyvin perusteltua. Opetuksella on aina omat tavoitteensa, suunni-
telmansa ja aikataulunsa. Sitéd on vaikea laatia noudattamaan jokaisen lapsen
sisaistd kehitysprosessia.

Varhainen diagnosointi ja kehitysprosessien tunteminen auttaa suuntaamaan
opetuksen mahdollisimman oppimisystévalliseksi. Jos halutaan seurata sits pe-
dagogista periaatetta, ettd opetus sovitetaan oppilaan edellytyksiin,olosuhteisiin,
on tehtéva jatkuvaa diagnoosia. Haien ja Lundberg (1990, 60) méaarittelevat
diagnoosin olemaan péivittdistd opetusta. Diagnoosi on opetusta ja opetus diag-
noosia! Sa&nndllinen d&neenluku, lapsen kanssa keskustelu ja lapsen oppimisen
seuraaminen ja tarkkailu antavat parhaan kuvan lapsen oppimisesta. Diagnoosin
ja opetuksen raja pyyhitdan pois. Diagnoosi ja opetus tdydentavit ja tukevat ja

edellyttavat toisiaan.



68

6 TOIMINNALLISEN TAPAUSTUTKIMUSRETKEN TOTEUTTAMINEN

Tutkimukseni on toiminnallinen prosessi. Se on vuorovaikutteinen interventio
opettajan ja oppilaan valilla, vuorovaikutussuhde tutkimuskohteen ja tutkijan valilia,
vuoropuhelu kéytannén ja teorian valilla. Tutkimukseni tavoitteena on selvittaa,
voinko fonologisen tietoisuuden harjoituksilla esikoulukevaéna vahvistaa lukemaan
ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksia ns. riskilapsella, jolle on ennakoitu luki-
vaikeuksia. Millé keinoin fonologisen tietoisuuden kehittymista voisi edistaa? Mika
on harjoitteiden vaikeus- ja etenemisjérjestys? Tutkimukseni tarkoituksena on
kuvata ja ymmaértaa ns. riskilapsen fonologisen tietoisuuden kehittymista harjoi-
tusprosessin aikana esikoulukevaana seka lukemaan ja kirjoittamaan oppimista
ensimmadisen luokan syyslukukauden aikana. Opettajan kannalta tutkimus on
opettajan tyén kehittamisté, lapsen kielellisen tietoisuuden kehittymisen havain-
nointia ja tulkintaa kohti lukemaan ja kirjoittamaan oppimista.

Esittelen tassé luvussa tutkimustehtivani ja sen toimintasuunnitelman ja kay-
téanndn toteutuksen tapauksen valinnasta harjoitusohjeiman laatimiseen. Peruste-
len, miksi valitsin l&hestymistavakseni laadullisen tapaustutkimuksen. Esittelen
my0s ne kokoamistavat, joilla kerdsin tutkimusaineistoni harjoitus- ja opetuspro-
sessin aikana. Luvun lopuksi kuvaan aineiston analyysiprosessin kulun, miten
luokittelin aineiston ja paadyin tutkimustehtévastani johtamiini paatelmiin.

6.1  Tutkimustehtavat

Kuvaan fonologisen tietoisuuden kehittymisté harjoitusohjelmassa, prosessin vuo-
rovaikutteista etenemistd, vaikutusta ja yhteytts lukemaan ja kirjoittamaan oppimi-
seen. Tutkimuksessani prosessi kulkee kolmella tasolla: 1. Valitun ns. riskilapsen
fonologisen tietoisuuden kehittymisena ja sen kuvaamisena seka lukemaan ja kir-
joittamaan oppimisen kuvaamisena. 2. Opettajan oman tyén kehittamisena itsear-
viointina. 3.Oppilaan ja opettajan vuorovaikutuksen kuvaamisena. Tutkimustehts-
véni muodostuu kahdesta seka ajallisesti etta sisallGllisesti erilaisesta prosessin
osasta seka niiden yhteyksisté toisiinsa seuraavalla tavalia:
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1. Kuvailen ns. riskilapsen fonologisen tietoisuuden kehittymisti harjoitus-
ohjelman aikana esikoulukeviini.

2. Kuvailen ns. riskilapsen lukemaan ja kirjoittamaan oppimista
ensimmadisen lukukauden aikana.

3. Kuvailen fonologisen tietoisuuden yhteyksii lukemaan ja kirjoittamaan

oppimiseen.

Kuljetan tutkimuksessani rinnakkain kasitteistoa, joka kuvaa fonologisen tie-
toisuuden kehittymisté ja kehittamista seka lukemisen ja kirjoittamisen oppimista
ja opetusta. Prosessi etenee esikoulukevaasta lukemaan oppimisen alkutaipaleel-
le ensimmaisen luokan syyslukukauden loppuun. Fonologisen tietoisuuden har-
Joitusohjelmassa ohjaan lapsen ensin kaantaméan huomionsa kielen muotoon.
Sitten siirrymme vahitellen sanan rakenteen ymmartamiseen.

Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen kuvauksessa keskityn alkuvaiheeseen,
kirjain-a&nne ja danne-kirjain -vastaavuuden oivaltamiseen. Samalla pyrin néke-
maan yhden ns. riskilapsen lukemaan- ja kirjoittamaanoppimistavan ja siina
esiintyvét vahvuudet ja vaikeudet. Yhdistdmalla nama tiedot testien antamiin tie-
toihin ja yleiseen teoriaan saan kuvan lapsen lukemaan ja kirjoittamaan oppimi-
sen perusluonteesta. Lukemisen funktionaalista luonnetta kuvaan silta osin kuin,
mita lapsi itse lukemisen olemuksesta sen oppimisesta tai sen tehtévasta proses-

sin aikana kertoo.

6.2 Tutkimusmetodi

Tutkimusotteeksi olen valinnut laadullisen tapaustutkimuksen. Laadullisen tut-
kimuksen kiinnostuksen kohteena on merkitysten laadullinen erilaisuus tai yhte-
ys. Keskeinen padamééra on luoda tutkimusaineistosta I8ytyneista merkityksista
sellaisia kasitteitd, joiden avulla tutkimuskohde tulee entista paremmin ymmérre-
tyksi. (Ahonen 1994,126; Varto 1992, 93.) Tutkimuksen koko sisalté ja prosessi
ovat huomion kohteena eiké niita voi taysin erottaa metodisista kysymyksista
(Ahonen 1994, 156). Ahosen ajatuksia mukaillen pyrin tekemaan aikuisen ja lap-



70

sen kielellisestd vuorovaikutuksesta 16ytyvat merkitykset ymmarrettaviksi. Pyrin
eldvaan, konkreettiseen ja yksityiskohtaiseen kuvaukseen ja tulkintaan fonologi-
sen tietoisuuden kehittymisesta kohti luku- ja kirjoitustaitoa. Lapsen yleisen kie-
lenkehityksen, fonologisen tietoisuuden ja lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen
vélille voi kuvaamisen avulla I6ytaa syvallisen ja monivivahteisen yhteyden.
Syrjélén (1994, 10-13) mukaan laadullinen tapaustutkimus kohdistuu proses-
siin eiké produktioon, koko ymparistéon eika yksittaisiin muuttujiin, nykyhetkeen
todellisessa tilanteessa. Hanen nakemyksensa mukaan tapaustutkimus on kaytto-
kelpoinen ja luonteva lahestymistapa, kun halutaan syvallisesti kuvata tai tarkas-
tella opetusta ja oppimista. Valitsemalla tapaustutkimuksen lahestymistavakseni
padsen lahelle lapsen yksil6llista oppimisprosessia, fonologisen tietoisuuden
kehittymisté seka luonnollista lukemaan- ja kirjoittamaanoppimisprosessia.
Kohteen ymmartdminen edellyttda myés lapsen menneisyyden tarkastelua.
Lapsen kielen kehityksen historia seké oppimisymparisto liittyvét tutkimuskent-
taan. Toisin sanoen lapsen kielen kehitysts ei voi kuvata kuvaamatta taustoja:
koti- ja kouluymparistéd, perhettd ym. lapsen arkiymparistoa. Tapaustutkimuksen
avulla voin yhdistella kielitieteen, kehitys- ja kognitiivisen psykologian seka luke-
maan ja kirjoittamaan oppimisen ja opettamisen teorioita ja opetusmenetelmia.
Kvalitatiiviset tutkimukset eroavatkin toisistaan sen perusteella, millaisia yleis-
tyksid niiden pohjalta pyritdan tekem&an ja mika on niiden suhde teorian kehitte-
lyyn (Syrjéla 1994, 16-17). Laadullinen tapaustutkimus voidaan siten liittaa laa-
jempaan kentté&n kuvaamaan seikkaperaisesti tutkimuksen ldhestymistapaa.
Tutkimukseni sivuaa laheisesti kehityspsykologista tutkimusta. Piagetilaiset
nakemykset sekéa Vygotskin ajatukset vuorovaikutuksen merkityksesta oppimisen
ytimené& nousevat esille. Tutkimuksen tekeminen on vuoropuhelua tutkittavan
kanssa, yhtalailla dialogia teorian seké aikaisempien tutkimusten kanssa. Munte-
rin (1993, 241) mielesta laadullisen kehityspsykologisen tutkimuksen avainky-
symys on, miten hyvin tutkimus I8yté4 lapsisubjektin, jolla on omat kasitykset ja
tulkin}nat. Munterin (1993, 241) varoittaman ylitulkinnan pyrin estdmaan pitayty-
malla havainnoimaan madrittelemieni kasitteiden ja teorian pohjalta. Kéaytan
omaa kymmenvuotista erityisopettajan kokemusta lukemaan ja kirjoittamaan
opettamisesta seka teoreettista tietdmysténi tulkinnan tukena.
Fenomenografisen tutkimusotteen tapaan tutkimukseni haasteena on her-
kistya lapsen ajattelulle ja spontaaneille iimauksille sek kayttda havainnot ja
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tulkinnat hyvéksi opetuksessa. Piaget'n ja Viygotskin ajatukset ajattelun kehityk-
sesté ovat teoriani pohjana. Fenomenografisessa tutkimuksessa kiinnostuksen
kohteena on tutkia, miten tutkittava ilmié rakentuu ihmisen tietoisuudessa. Feno-
menografisena tutkijana ryhdyn vuorovaikutukseen tutkimushenkilén kanssa,
suuntana hénen tietoisuutensa. Tutkijan on perehdyttiva mahdollisimman tarkasti
alan teorioihin. Ahosen mukaan tutkija on tutkimusinstrumentti: teoria on erotta-
maton osa tutkimusprosessia. Tutkijan on vuorovaikutuksen aikana pystyttavéa
pitdmé&an mielessdén kasitteiden erotteluperusteiden rakennelma seka osattava
tulkita tutkimushenkildn ilmaisusta, mika sen merkitys on. Merkitys on siis inter-
subjektiivista. limaisun merkitys riippuu ilmaisun tekijasta seka sen tulkitsijasta.
(Ahonen 1994, 121-124.) Tutkijana pyrin paneutumaan tutkimuslapsen kasitys-
maailmaan. Fenomenografisessa tutkimuksessa oppiminen ymmaérretaan ajattelun
laadulliseksi muutokseksi.

Tavoitteenani on my6s analysoida ja kehitt4da omaa tyéténi ja oppimiskasityk-
siani. Syrjéala (1994, 17) madrittelee toiminnallisen tapaustutkimuksen kaytannén
tydssa toimivien henkildiden tekemaksi oman tyén tutkimiseksi ja kehittdmiseksi.
Lahtokohtana on kiinnittda huomio johonkin kaytannén tilanteeseen. Tutkimus on
arkielamaan liittyvaa tieteellista toimintaa. Tutkija kiinnostuu tutkimaan jotakin
ty6hén liittyvaa tehtéivad, ongelmaa tai ristiriitaa. Seka tutkija etta tutkittavan osal-
listuvat aktiivisesti tutkimuksen kulkuun. (Suojanen 1992, 14; Syrjala 1994, 31-
33.) Olen itse osa tutkimuskohdettani.

Tutkimukseni voi siten méaritella toiminnalliseksi tapaustutkimukseksi.
Toimintatutkimus yhdistaa tutkijan ja opettajan roolit. Sen avulla voi tiedostaa
omia kdytdnndn kokemukseen perustuvia teorioita. Tutkimusprosessi vaatii poh-
timaan omia oppimiskésityksid. Opettamaan oppiminen on konstruktiivista merki-
tysten etsimista ja I6ytamista seka reflektiivista ja sosiaalista toimintaa (Syrjéla
1994, 30-36). Toimintatutkimus on itsereflektoivan tutkimuksen muoto (Carr &
Kemmis 1983, 152; Suojanen 1992, 25-35). Tutkimukseni liittyy ldheisesti jokapai-
véiseen arkitydhon, eika siis jaa irralliseksi opinnaytety6ksi vaan tuntuu mielek-
k&alts ja térkealtd. Ymmarran tutkimukseni toteutuksen jatkuvaksi paatoksente-
kotilanteeksi ja ongelmanratkaisusarjaksi. Samalla voin laajentaa tutkimukseni
tybyhteisdn yhteistydksi lukemisen ja kirjoittamisen opettamisen kehittamiseksi.

Intervention ulkopuolisuuden, lapsen manipuloinnin ja objektina pitamisen py-
rin estdmaén korostamalla vuorovaikutuksen merkitysta. Havainnoin ja kuvaan
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tutkimuslasta ennaita suunnittelemassani opetusohjelmassa. Vuorovaikutustilan-
ne ohjaa ohjelman muotoutumista. Pyrin kehittamaan opetustani ja ymmartdmaan
lapsen oppimisprosessia. Kaytinté ja teoria, toiminta ja ajattelu vuorottelevat tut-
kimuksen kuluessa. Toivon kokemuksen muuntuvan prosessin aikana tiedoksi.

Hirsjdrven, Remeksen ja Sajavaaran (1997, 132-133) mukaan kvalitatiivista ja
kvantitatiivista lahestymistapaa ei voi tarkkarajaisesti erottaa toisistaan, vaan ne
voivat rinnakkain tdydentaa toisiaan. Yksinkertaiset laskennalliset tekniikat laa-
jentavat intensiivisen kvalitatiivisen tutkimuksen koskemaan koko aineistojouk-
koa.Kaytén tutkimuksessani tilastollista aineistoa tiaydentamaan ja vahvista-
maan tutkimusta. Lapsen kielellisen kehityksen tutkimiseen on kaytossa testeja ja
mittareita, jotka ovat tarpeellisia kuvaamaan lapsen kielen, kielellisen tietoisuuden
seké lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valmiuksia. Testit auttavat peilaamaan
tutkimustapauksen statusta ikéluokkansa lukemis- ja kirjoittamistaitoon. Testien
avulla saan laajemman otteen koko fonologisen tietoisuuden ja lukemaan ja kirjoit-
tamaan oppimisen vilisestd yhteydesta. Kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutki-
musotteen samanaikainen kéaytté on metodologista vuoropuhelua. Valmiit testit ja
ennalta suunniteltu opetusohjelma ovat kiintopisteits, rakennelmia, joiden vélista
vapaata vyShykettd, kulkemista rastilta rastille, kuvaan laadullisin menetelmin.
Tulkinta on ilmién, kehityksen, oppimisen ja opetuksen kuvaamista.

Syrjélan (1994, 18) mukaan laadullisen tapaustutkimuksen avulla voi paatya
analyyttiseen yleistamiseen. Tutkimusprosessi auttaa oivaltamaan uutta aikai-
sempien tutkimusten nakemysten pohjalta. Tilastollisen yleistettavyyden sijasta
pyrin saamaan tulosten avulla kayttokelpoista tyémateriaalia lukemaan ja kirjoit-
tamaan opettamisen tehostamiseksi. Esittelen seuraavaksi tutkimukseni toiminta-

suunnitelman ja tutkimuksen vaiheet.
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Kuvio 4. Tutkimuksen toimintasuunnitelma.
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6.3 Tapauksen valinta

Tutkimukseeni liittyvé kenttaty6 pyérahti kayntiin syksylla 1996 tutkimustapauksen
etsimiseksi. Koska tutkimukseni kiinnostus kohdistuu lukemaan oppimisen vaike-
uksien helpottamiseksi, etsin tutkimukseeni tapaukseksi ns. riskilasta, aaritapaus-
ta. Jokainen lapsi on riskiydesta huolimatta ainutkertainen tapaus. Valitsemalla
tutkimuskohteeksi ns. riskilapsen voin hénen avullaan oppia tuntemaan fonologi-
sen tietoisuuden kehittymisesta seka lukemaan ja kirjoittamaan oppimisesta ilmi-
6ind paremmin kuin valitsemalla tyypillisen, kielellisilta taidoiltaan taitavan lapsen
(Syrjéla & Numminen 1988, 19). Kiertavén erityisopettajan tydalueellani kavi esi-
koulua yhteensa 66 lasta, joista minun oli mahdollista valita tutkimukseeni sopiva
tutkimuslapsi. Samat lapset aloittivat koulun seuraavana syksyna. Minun oli siten
mahdollista peilata tutkimuslapseni kehittymista ja oppimista hanen luokkatove-
reihinsa seka koko ikéluokkaan.

Olin yhteydessa tydalueeni kaikkiin esikoulunopettajiin seka paivikodeissa,
kunnan esiopetuksessa ettd koulujen yhteydessa toimiviin esikoululaisia opetta-
viin luokanopettajiin. Jokaiselle esikoululaiselle tehtiin Breuer-Weuffen -
erottelukoe syksyn 1996 aikana. Jokaisen lapsen tulos kirjattiin erottelukokeen
kriteerien mukaan + tai - tulokseksi. Maarittelin riskilapsiksi ne lapset, jotka saivat
kolme miinustulosta viidesté osatehtévasts. Breuer-Weuffen -erottelukokeen te-
keminen kuuluu péivékotien ja esikoulujen perinteisiin kouluvalmiustesteihin, joten
vanhemmille tiedotettiin erottelukokeen suorittamisesta etukateen suullisesti.
Kaikki vanhemmat suhtautuivat myénteisesti erottelukokeen tekemiseen.

Kolmeen miinuksen saaneita lapsia koko joukosta I6ytyi yhdeks&n, mik& on
noin 15 % koko ikéluokasta. Tulos vastaa tutkimusten (Ks.Lyytinen 1995, 9-10;
Poskiparta & Niemi 1994, 8) mukaan esitettya arviota, ettd 10-15 %:lla koulutu-
lokkaista olisi jonkinasteisia luki-vaikeuksia. Aikaisempien tutkimusten mukaan
(Ks. Salminen 1980, 63-64) juuri fonemaattisella, kinesteettisell ja rytmisells
erottelukyvylla olisi merkitysté luku- ja kirjoitustaidon oppimisen kanssa. Valitsin
tapauksekseni lapsen, jolla juuri néilla alueilla néytti olevan puutteita. Liséksi
pyysin luokanopettajan ja puheterapeutin lausunnot varmistaakseni, ett4 valitse-

mani tapaus soveltuu maéritelmaani riskilapsesta.
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Tutkimuslapsen kuvaus itsestéan

Kolmentoista harjoitushetken sekd kymmenen lukemaan ja kirjoittamaan oppimis-
tuokion aikana tutustuimme pikkuhiljaa toisiimme. Tehtévien lomassa oli aikaa

piirrelld ja puhella paivén tapahtumista ja omasta eldmasta.

Kuvio 5. Tutkimuslapsen omakuva.

Kaytan vanhempien suostumuksesta tutkimuslapsen oikeaa nimea tutkimuk-
sen kaikissa vaiheissa, koska lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen alkuvaiheessa
oman nimen kirjaimilla on suuri motivaatioon liittyva vaikutus. Se osaltaan ohjaa
harjoitusohjelman suunnittelua ja etenemista. Petri innostui spontaanisti kerto-
maan itsestdan seuraavaa:

" Mé tunnen véhén jo kirjaimia, tossakin on mun kirjaimia P, E, T, R, I. Pidnena
ma veistelin. Sormeen tuli kauhee haava. Ma liukastuin sielld. M4 oon pudonnu

puun latvasta. Mua sattu olkapddhan. M4 oon allerginen noille hevosille.

Ma tykkaan pelata koripalloa, jalkapalloa ja jadkiekkoa. Arvaa, miten ma uin?
Otetaan yks selkaan kii ja mahalleen. Otan yhen kellukkeen kéteen. Polskin.
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Ma uskallan panna paéan veteen. Ma haluun synttérilahjaks uimalasit ja sella-
sen puhallusjutun. Ma kdyn puheterapiatadilla. Silla on semmosia, etté piste-
tddn semmosia lyijyja, ohuita. Sinne. Me ei asuta ldhelld merta, ma tuun taksi-
kyydillé tédnne kouluun. Mulla on taalla kavereita. Jani, Janne ja Riku. Koulussa
on tylsinté kun ope huutaa. Se huutaa sillon kun me tullaan luokkaan. Kivointa

koulussa on véalkat. Me ollaan téisséa taalla koulussa.”

Perheen kuvaus tutkimuslapsesta

Petri on perheensa kolmesta lapsesta keskimméinen. Vanhemmat ovat eronneet
kolme vuotta sitten lasten ollessa 4-,3- ja 1-vuotiaita. Lapset asuvat isén kanssa.
Tutkimustyéténi varten olin puhelinyhteydessa isén kanssa kaksi kertaa. Isén
mielesté Petri on hiljainen poika, joka on kiinnostunut enemman liikunnallisista
asioista kuin puhumisesta tai lukemisesta. Jalka- seké koripallon pelaaminen ovat
hénen lempipuuhiansa. Is4 ei ole osannut olla huolissaan poikansa kielenkehityk-
sen hitaudesta tai vaikeuksista ennen esikouluikia. Vaikean avioeroprossin aika-
na voimat ovat menneet arkipdivasté selviamiseen.

Ensimméisen harjoitushetken yhteyteen olin puhelimitse kutsunut lapsen van-
hemmat. Is& ja mummo osallistuivat keskusteluhetkeen. Kerroin tutkimukseni tar-
koituksen sekd esittelin harjoitusohjelman. Samalla perustelin, miksi juuri heidan
lapsensa otettiin mukaan tutkimukseen. He olivat asialle myénteisié ja pyysivat
pitamaéan yhteyttd. Samoin he olivat halukkaita tarvittaessa antamaan lisétietoja
Petristd, hdnen varhaiskehityksestédan ja kielen oppimisesta. Isé oli mielissdan
kaikesta avusta ja tuesta, mité asiantuntijat Petrille voivat ehdottaa ja antaa. "Se
on varmasti hyvéksi Petrille”, kommentoi is& Petrin valintaa mukaan harjoitusoh-
jelmaan ja tutkimukseen.

Isdn vanhemmat osallistuvat lasten hoitoon ja kasvatukseen s&énnéllisesti.
Isoditi piti yhteytta kouluun aktiivisesti. Han kertoi mielelidan havainnoistaan Pet-
rin ensimmaéisista sanoista ja puhumaan oppimisesta. Mummo muisteli Petrin al-
kaneen puhua my6h&aan. Han oli ottanut ensimmaiset askeleensa alle vuoden
ikdisenad. Ensimmaiset sanat Petri puhui vasta yli koimevuotiaana. Mummo on ol-

lut huolissaan Petrin puhumattomuudesta ja hiljaisuudesta. Han on ehdottanut
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ensimméisend Petrin viemista jatkotutkimuksiin. Han soitteli harvakseltaan esikou-
lukevaan aikana ja oli kiinnostunut Petrin edistymisesta ja havainnostani. "Oppiiko
se poika koskaan lukemaan”, oli isodidin pelkona. "Petri on niin hiljainen, etts
kylia teilld on kova tyé saada se puhumaan”, kannusti isoisa tullessaan kerran

hakemaan poikaa opetuksestani.

Puheterapeutin kuvaus tutkimuslapsesta

Petri 1ahetettiin kuusivuotiaana puheterapeutin arvioitaksi lastenneuvolasta te-
veyskeskuslaakarin lahettdmana. Adnnevirheiden lisaksi puheterapeutti totesi
Petrilla olevan selvia kielellisia vaikeuksia. Hanen tutkimuksissaan vaikeudet
nayttivét keskittyvén auditiiviseen prosessointiin. Han totesi Petrin lyhytaikaisen
muistin olevan varsin lyhyt, vain kaksi yksikk6a. Kuulonvaraisessa erottelukyvys-
sa etenkin konsonanttien erottelussa oli tutkimuksien mukaan vaikeutta. Samoin
kinesteettiset tehtévét (sanojen toistaminen) olivat hankalia. Samoin Petrin pu-
heen ymmartdmisessé oli epdvarmuutta. Puheterapeutti arvioi sen johtuvan ly-
hytaikaisen muistin heikkoudesta ja kieliopillisten rakenteiden hallinnan hanka-
luudesta. Tutkimustensa perusteella puheterapeutti suositteli ja aloitti 24 puhete-
rapiakdynnin jakson Petrin kanssa esikoulusyksyna. Perhe piti puheterapiaa tar-
peellisena. Pitk& matka kaupunkiin ja kuljetusongelmat aiheuttivat ajoittain pitkia

taukoja terapiassa.

Esikoulunopettajan kuvaus tutkimuslapsesta

Syksyn 1996 Petri kévi normaalisti esikoulua pienen kylékoulun esikouluryhmas-
s4, jo’ka oli sijoitettu koulun 1-2 luokkien yhteyteen. Kerroin esikoulunopettajalie
syksyn aikana,ettéd olin valinnut Petrin harjoitusohjelmani tapaukseksi, joten han
saattoi tyén lomassa havainnoida hénté hiukan tarkemmalla silméll4 ja kertoa

huomioistaan. Siten lapsi tuli tutuksi minulle jo etukéteen.
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Petri on hiljaisesta olemuksestaan huolimatta opettajan mukaan virkean ja
iloisen tuntuinen poika. Han on hyvin sopeutunut esikouluryhméaén, saanut kave-
reita ja noudattaa mielelidaan koulun saant6ja. Han ei vierasta vaan luottavaisesti
kontaktia aikuisiin. H&n on hyvin yhteistyéhaluinen. Opettajan mielesta Petrin pu-
he oli epaselvaa. Han puhelee ainoastaan lyhyité pikkulauseita: "Maa tykk&an

jalkapallosta”. Pidnend maa veistelin. M&4 otin sen tupista.”

Luokanopettaja huomioi Petrin visuaalisen hahmotuskyvyn olevan normaali.
Esikouluvuoden aikana hén kiinnostui kirjaimista ja numeroista. Piirustuksiinsa
hén lisda mielellaan "kirjoitusta” ja numeroita. Kaikille esikoululaisille tekemas-
saan Breuer-Weuffen -erottelukokeessa Petrin suurimmat vaikeudet olivat fone-
maattisella, kinesteettiselld sek& melodisella puolella. Esikoulun alkaessa Petri ei
pystynyt laulamaan mit&é&n laulua, jossa olisi tunnistettavaa melodiaa tai sanoja.
Han ei halunnut osallistua ryhman lauluihin ja laululeikkeihin. Riimittelytehtévat ja
muu kielellinen leikittely olivat luokanopettajan mukaan Petrille vieraita. Opettaja-
kin kiinnitti huomion Petrin muistivaikeuksiin. Moniosaisten ohjeiden muistaminen
ja noudattaminen tuotti vaikeuksia. Ryhmétilanteissa Petri korvasi muistiongelmaa

seuraamalla ja jéljittelemalla tarkasti muiden tekemista.

Petri vaikutti perheen, puheterapeutin ja esiluokanopettajan lausuntojen perus-
teella parhaalta mahdoliiselta tutkimusoppilaalta. Petrilla olisi suuri riski kohdata
vaikeuksia lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa. Perhe oli mydnteinen tutki-
mukselle. Perheen kamppaillessa monien hankaluuksien ja ristiriitojen keskella
tuntui hyvélta antaa apua ja kuntoutusta juuri Petrille. Vaikka tulokset olisivatkin
véhdisié, jotakin han kuitenkin yhteisesta riimiretkestdmme saisi evaaksi koulutai-

paleellensa lukemisen ja kirjoittamisen tunneille.

Tutkimusympéristén kuvaus

Petrin koulu, jossa hén aloitti esiopetusryhméss, sijaitsee 20 km:n paassa taaja-
masta. Ohikulkijan mielesté koulu sijaitsee keskells ei mitdan. Lahes kaikki oppi-
laat kuljetetaan kouluun taksilla. Koulussa oli tutkimusoppilaan esikoululukuvuo-

tena 47 oppilasta. Esikoululaiset olivat mukana opetuksessa kahtena paivana vii-
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kossa. Esikoulun opettajana toimi 1-2 luokkien opettaja apunaan kouluavustaja.
Oppilaita esi-alkuopetusryhmassa oli suurimmillaan 22 oppilasta. Toisluokkalaiset

olivat osan tunneista mukana 3-4 luokkien opetuksessa.

Esi- ja alkuopetusluokassa vallitsi Idmmin ja virea ilmapiiri. Opetuksessa kay-
tettiin runsaasti yhteistoiminnallisia menetelmis. Isommat oppilaat toimivat luonte-
vasti apuopettajina. He nayttivat ohjaavan pienempiaéan lempedsti ja huolehtivan
heistéd myds vélituntisin. Opettajalla ei ollut juurikaan aikaa ja mahdollisuuksia
oppilaitten yksilSlliseen ohjaamiseen. Luokanopettajan ja avustajan yhteisty6 oli
mutkatonta. Opettajalla oli luokanopettajan patevyyden lisaksi psykologin koulu-
tus. Han oli erityisen perehtynyt ja kiinnostunut oppilaittensa eritystarpeista ja
kehityksesta. Opettajanhuoneen ilmapiiri oli vapautunut. Koulutyéstas, oppimises-
ta ja lasten eritystarpeista keskusteltiin paivittain. Yhteistyd vanhempien kanssa
oli pienen kyldyhteisdn tapaan pdivittaisti. Koulun arkipaivasta sai vaikutelman,
ettéd koko koulu puhaltaa yhteiseen hiileen.

Koulu kuului erityisopettajan tydni piiriin. Kéavin koululla viikottain. Etupaassa
tyéskentelin alkuopetuksen oppilaiden kanssa lukemisen ja kirjoittamisen oppimis-
ta tukemassa seké annoin puheopetusta. Esikoululaisten opetus ei kuulunut eri-
tyisopetuksen piiriin t&ssa kunnassa. Tietoni esikoululaisista olivat luokanopetta-
jan kanssa tekeméni yhteisty6n ja konsultoinnin tulosta. Opettajat kertoivat mielel-
I&&n havainnoistaan, jotka liittyivat lasten erityisvaikeuksiin, osaamiseen, sosiaa-
lisiin ja motivationaalisiin huomioihin. Olin kaikille tuttu, vieraileva opettaja. Tutki-
jan roolini ei ollut oppilaiden tiedossa. Toimin ryhmén sisélla. Tutkimusty6 ei
muuttanut koulun arkirutiineja. Opettajien kiinnostus ja keskustelu lasten kielllisen
tietoisuuden harjoituksiin, oppilaiden havainnointiin, diagnosointiin ja opetuksen

tehostamiseen lisddntyi tutkimusprosessin aikana entisestaéan.

Esi- ja alkuopettaja vaihtoi maaliskuun alusta tyénsa psykologin tehtaviin.
Oppilaille pidetyn ja pitkdaikaisen opettajan I&hteminen oli harmillinen asia. Pie-
nessé tydyhteis6ssa yhdenkin tyéntekijan vaihtuminen vaikuttaa koko koulun il-
mapiifiin. Varsinkin kuin aktiivinen, tehokas ja koulun moottorina toiminut opettaja
lahti kesken lukuvuoden, néytti kuin koko koulu olisi hetken ollut eksyksissa. Lop-
pulukukaudeksi luokanopettajaksi tuli nuori opiskelijatytté. Han joutui yllattaen
liian suuren vastuun eteen ja liian suuren ryhman vetajéksi. Opetustunnit nayttivat

muuttuneen sekasortoisiksi, meluisiksi ja hallitsemattomiksi. Petrin kannalita aja-
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teltuna fonologisen tietoisuuden harjoitusjakson aloittaminen tuntui entista perus-

tellummalita.

Petrin matka hiljaisesta omasta maailmasta kohti uusia ihmisia, puhumista,
lukemista ja kirjoittamista alkoi siis melkoisella kuntoutus- ja opetusryépylla. Esi-
koulu ja puheterapia alkoivat samoihin aikoihin elo-syyskuussa 1996. Tutkimuk-
seeni liittyva kielellisen tietoisuuden harjoittelujakso aloitettiin tammikuussa 1997.
Tosin puheterapia jaksotettiin niin, etti fonologisen tietoisuuden harjoitusjakson
aikana tammikuusta huhtikuuhun puheterapiassa pidettiin taukoa. Petri sai viela

pienen puheterapiajakson kesan aikana ennen koulun alkua.

6.4 Harjoitusohjelman laatiminen

Harjoitusohjelman tavoitteena oli kehitté4 fonologista tietoisuutta ja vahvistaa pu-
hutun ja kirjoitetun kielen yhteyden oivaltamista. Harjoitukset olivat leikkeja, joilla
ohjasin Petrid hahmottamaan sanojen ja puheen &énnerakennetta. Laadin harjoi-
tusohjelman yhdistelemalla tutkijoiden, opettajien ja aikaisempiin kielellisen tietoi-
suuden harjoitusohelmiin kehitettyja tehtavia.

Lewkowicz (1980, 686-700 ) on laatinut "Phonemic Awareness Training” -
ohjelman, jossa painottuvat 4énnetason harjoitteet yhdessé loruriimien ja vapaan
riimittelyn kanssa. Lewkowiczin ohjelma vaikutti vield liian vaativalta sellaisenaan
kaytettédvéksi ndinkin laaja-alaisesti kielelliselta kehitykseltdén viivastyneelle lap-
selle kuin mité Petri on. Harjoitusohjelmasta sai hyvia harjoitusprosessin loppu-

osan tehtavia.

Stanovich, Cunnigham ja Cramer (1984, 179-182) ovat tehneet &&nnesegmen-
taatiotehtévia tutkiessaan eri tehtavatyyppien yhteytta lukemaan ja kirjoittamaan
oppimiseen. Stanovichin et al ohjeimassa painottuvat riimittelyn liséksi sanan al-
kuééihteelléi leikittely. Sanan alku&énteen erotteleminen, vaihtaminen, poistami-
nen ja tuottaminen olivat tyypillisia tehtévia. Niista sain monipuolisia ja vaihtelevia

harjoitteita alkudénteen erottelutehtaviin.
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Lipposen (1995, liitteet) laudatur-tutkielmassa, jossa han pohti teoreettisesti
metalingvistisen tietoisuuden kehitystd ennen kouluikaa, 16ytyi muutamia kokeilu-
kelpoisia fonologisen tietoisuuden harjoitteita. Hén oli keskittynyt riimi-, sanan
pituuden vertailu-, ja sanan alkuaanteen erottelutehtaviin. Sellaisenaan Lipposen
harjoitteet eivat téaydesti kattaneet koko fonologisen tietoisuuden harjoitusmahdol-

lisuuksia. Ne olivat hyvana tukena ja lisana.

Esiopetuksen didinkielen Reppu-kirja siséltdd mukavasti myds fonologisen
tietoisuuden harjoitteita. Kirja on suunnattu ja kdytéssakin laajalti paivakotien esi-
opetuksessa. Kirjanen sisélsi lorujen ja danne-erottelutehtavien lisdksi tavutusteh-

tavia, mitad englanninkielisissa fonologisen tietoisuuden ohjelmissa ei ole.

Antila, Englund, Niemi, Poskiparta ja Suomela (1993, liitteet ) toteuttivat kah-
dessa turkulaisessa péivakodissa kielellisen tietoisuuden harjoittamiskokeilun.
Heiddn ohjelmastaan Idytyi seké lorurytmileikkeja, tavutusharjoituksia ettd &anne-

segmentaatio ja -synteesitehtévia.

Poskiparta (1995, 5-37) julkaisi tutkimuksiinsa perustuvan seké esi- ettd al-
kuopetukseen tarkoitetun harjoitusohjeiman:” Miten ehkéisen oppilaitteni luku- ja
kirjoitusvaikueden syntymisen. Kielellisen tietoisuuden kehittdminen.” Kerasin
ohjelmasta fonologisen tietoisuuden harjoitteet. Poskiparran ohjelma on laadittu
ryhmaharjoitteluun, joten harjoitteet eivéat sellaisinaan soveltuneet omaan ohjel-
maani. Hyvien riimittely- riimiparin I16ytamis- ja tavutustehtavien lisdksi ohjelmassa
oli sanan tavun ja alkuddnteen lisddmis- ja poistamistehtavid. Ne soveltuivat vai-
keutensa takia vain kokeiluiksi ja diagnostisiksi valipalaharjoitteiksi.

Torneuksen tutkimusten pohjalta on julkaistu "Léytéretki kieleen” -kirjaset. Toi-
nen kirja (Torneus 1991) kasittelee kielellisen tietoisuuden kehittymisté teoreetti-
selta kannalta. Toisessa (Torneus, Hedstrém & Lundberg 1991) teoriaan on liitetty
esikoululaisille sopivia leikkeja ja harjoituksia. Kirjat kuuluvat tilla hetkella lasten
kielellisen tietoisuuden opettamisen perusteoksiin. Siité I6ytyi hyvien fonologisen
tietoisuuden harjoitusten lisdksi vinkkeja saada tehtavat mahdollisimman leikin-
omaisiksi.

Petri osallistui oppimisprosessinsa ja harjoitushetkiensa sisalto6n ja rakentee-
seen osoittamalla kiinnostusta tai vasymista, osallistumista ja osaamista tai hiljen-
tymista. Vaitiolo oli merkki liian vaativasta tehtavasta. Pyrin seuraamaan tarkasti
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hénen reaktioitaan ja ilmaisujaan ja hénen selviytymistaan tehtavista. Laadin seu-
raavan viikon ohjelman edellisen harjoitushetken ohjaamana. Pidin mieless&
Hgienin ja Lundbergin (1990, 60) ajatusta, ett4 opetus on diagnoosia ja diagnoosi
opetusta. Liian vaativan tehtavatyypin siirsin pikkukokeilun jalkeen mydhemmaksi,
jos taas joku harjoitus oli erityisen mieluinen, pidin sita ohjelmassa pitkaan. Tul-
kitsin, ettd sen avulla Petri prosessoi jotain kielellisen tietoisuutensa kehityskul-

kua.

Ball ja Blachman (1991,55-56; 62-64 ) ovat perustelleet kirjaimien mukaanot-
toa fonologisen tietoisuuden harjoittamiseen. Pa&dyin ottamaan esille kirjainten
nimié ja kirjainpalikoita virikkeenomaisesti mukaillen Petrin mielenkiintoa péapai-
non pysyessé fonologisissa harjoitteissa. Toisaalta kirjain-danne -vastaavuuden
oppimisessa kirjainten mukanaolo on tarpeellista ja perusteltua.

Harjoitusohjelman kuvaus. Fonologisen tietoisuuden harjoitusjakso kesti viisi
kuukautta tammikuusta 1997 toukokuuhun yhteensé 13 tapaamista. Harjoitushet-
kien ajankohdan jarjestdmisessa oli pienia hankaluuksia. Tiistai-iltapaivat, jolloin
tydskentelin koululla, eivét olleet kevétiulukaudella esikoulupéivid. Pienten jérjes-
telyjen jdlkeen Petrin perhepaivahoitaja ja koulutaksinkuljettaja saivat hoidetuksi
hénelle ylimaaraisen kuljetuksen harjoitushetkia varten. Hoitaja teki Petrille yli-
médraiset evaat mukaan. "Mulla on véha ruakaaki. Pullaa ja mehua.” Harjoittelu-
hetket saivat nimekseen Riimiretket retket. Ne vaihtuivat syksyll& lukuhetkiksi. Siis

matkalle riimiretkista lukuhetkiin.

Suunnittelin harjoitushetket noin puolen tunnin pituisiksi. Sina aikana ehdimme
tekemé&an 6-8 erilaista pikkutehtdvaa. Periaatteena oli ettei Petri paassyt pitkéas-
tymaan. Yritin tehda tilanteet mahdollisimman leikinomaisiksi. Tarke&a oli tuottaa
onnistumisen kokemuksia sekd mukavaa yhdesséoloa. Autoin Petria vaikeissa
tehtévissa. Ylivoimaisen vaikeita harjoituksia en vakisin jatkanut vaan keskeytin
tehtévan kokonaan tai helpotin harjoituksen Petrille kiinnostavaksi. Pidin térke&-
na, ettd hanen koko mielenkiintonsa oli keskittynyt tehtéviin. Motivaation siilyt-
témiséksi laadin harjoitteet tehtavakorteiksi ja peleiksi. Petri néki jo etukateen
kuinka monta tehtavanippua tai pelid oli urakkana. Saatoin kuitenkin vaihtaa har-
joitteita sen mukaan, miten Petri néytti olevan kiinnostunut. Pyrin suunnittelemaan

leikit ja harjoitteet noudattaen seka spiraali- ettd vaikeutuvan sarjan periaatetta.
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Valitsin yksiloohjauksen, koska se mielesténi luontevasti soveltui omaan tyéta-
paani. Minulla oli kymmenvuotiseen erityisopettajan tydstd saamani kokemus ja
intuitio, siitd miten eri tehtévat saattoivat onnistua. Aikuisen ja lapsen vuorovaiku-
tus ja kiintea ldheisyys seka luottamus ovat tarkeita kielen oppimisen kannalita.
Esikoululaiset ovat vield spontaaneja, omaa vuoroa on vaikea jaksaa odottaa,
joten ryhmassa nopeimmat ja kielellisiltéd valmiuksiltaan vahvimmat saattavat halli-
ta tilanteita. Hitaat, arat seka kielellisiltd valmiuksiltaan heikot jadvat helposti ta-
ka-alalle. Yksildohjauksessa syv4, intuitioon perustuva havainnointi ja ohjaus
paasevét etusijalle. Siten pdastaan ldhelle luonnollista, lapselle tarkeinté kielen-
oppimistilannetta: aikuisen ja lapsen kiintedd vuorovaikutusta. Varsinainen &&n-
teiden yhdistéminen tavuiksi eli kirjain-danne -vastaavuuden oivaltaminen seka
sanan jakaminen danteiksi ja liittdminen kirjainmuotoihin jagvat koulun ensimmai-

sen luokan lukemaanoppimiseen.

6.5 Aineiston kokoaminen

Varto sanoo, ettéd laadullisen tutkimuksen menetelmilts ja testeiltd vaaditaan tut-
kimuskohteen asiallistamista. Tutkimuskohde tulee saattaa johdonmukaisen ja
jarjestelméllisen tarkastelun alle. Varto painottaa, ettd laadullisen tutkimuksen
menetelmien kelvollisuus riippuu siitd, miten hyvin ne liittyvat merkitysyhteyksiin.
Jokaista tutkimusta varten on siis luotava omat menetelmat, jotka syntyvéat temati-
soinnin ja aineiston alustavan erittelemisen avulla. Menetelmé&4 suunniteltaessa
on myds huomattava, ettd tutkimuskohde on elava, itseohjautuva. Menetelmén on
siten venyttédva ja sopeuduttava olosuhteisiin. (Varto 1992, 95, 98-99.)

Aineiston kokoamisessa kéytin ohjenuorana Carrin ja Kemmisin (1983, 3-5)
mallia toimintatutkimuksen etenemisestd. Heiddn mukaansa suunnittelu, toiminta,
havainnointi ja reflektointi kulkevat rinnakkain ja perdkk&in prosessissa, joka
ikaankuin rakentaa siltaa menneen ja tulevan vélille. Suunnittelu ohjaa toimintaa
eteenpdin; toiminta joustaa, mukautuu ja ohjaa suunnitelmaa. Havainnointi luo
pohjan kriittiselle reflektoinnille; reflektointi palauttaa toiminnan mieleen.

Suojanen (1992, 32) jakaa reflektiivisen prosessin kolmeen paidkohtaan: 1.
kokemuksen mieleenpaluttamiseen, 2. tunteiden huomioonottamiseen ja 3. koke-
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musten uudelleenarviointiin. Havainnoin tietoisesti kaikkia tutkimuksen vaiheita.
Reflektoinnin avulla pyrin arvioimaan ja ymmartamaan lapsen fonologisen tietoi-
suuden kehittymista ja lukemaan ja kirjoittamaan oppimista. Pyrin reflektiivisesti
pohtimaan omaa toimintaani ja vuorovaikutusta tutkimuslapsen sekd muun koulu-
yhteisén kanssa. Reflektointi toimi alustavana analyysina koko prosessin ajan.

Tutkimusaineiston kokoamisen periaatteena oli triangulaatio. Eskola ja Suoran-
ta (1996, 40) maarittelevat triagulaation olevan erilaisten aineistojen, teorioiden
ja/tai menetelmien kdytt6a samassa tutkimuksessa. Syrjala (1994, 44) méadrittelee
triangulaation olevan eri tavoin kootun informaation vastakkainasettamista ja ver-
tailua. Kaytan tutkimuksessani menetelmatriangulaatiota (Eskola & Suoranta
1996, 41) tdydentaméan, vertailemaan ja monipuolistamaan tutkimukseni aineis-
ton hankintaa ja sita kautta analyysia ja tulkintaa. Esittelen seuraavaksi aineiston

hankintamenetelmat.

Petrin luoma dokumenttiaineisto

Pyrin tietostamaan kehityspsykologisen seké my&s erityispedagogisen kvalitatiivi-
sen tutkimuksen ongelman, jota Munter (1993, 240) kritisoi aikuiskeskeiseksi.
Pyrin vélttdmaan antamasta Petristd passiivista ndkemysta. Han on tutkimukseni
tarkein ja valttamaton tutkimusaineiston luoja. Hyva vuorovaikutus, lammin tun-
nelma ja luottamus mahdollistavat tutkimusaineiston riittédvyyden.

Koko tutkimusprosessi kesti fonologisen harjoitusohjeiman alusta tammikuusta
1997 ensiluokkalaisten luku- ja kirjoitustaidon tammitestiin 1998. Perheen, opetta-
jien ja Petrin mydnteisyys seka Petrin halu osallistua tutkimukseeni loivat pohjan
koko tutkimusprosessille. Kevaan aikana tapasimme Petrin kanssa 13 kertaa
yleensa viikon vélein noin puoli tuntia kerraillaan. Nauhoitin ja litteroin kahdeksan
harjoitustuokiota, joiden aikana ehdimme tehda harjoitteita, mutta my&s puhelia,
lukea Petrin valitsemia riimikirjoja, leikki4 ja piirrella. Nauhoitus ei nayttanyt hirit-
sevén Petrid; han jopa huomautti, jos en heti hanen tultuaan muistanut kdynnistaa
nauhuria. Petri my6s johdatti harjoitusohjelman suunnittelua ja kulkua reaktioil-

laan, suoriutumisellaan ja kehittymiselldan.
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Syksyn aikana pidimme kymmenen kahdenkeskista luku- ja kirjoitushetke,
jotka kaikki nauhoitin ja litteroin, yhden videoin. Kahden harjoitushetken lopuksi
Petri piirsi "koulupiirrokset”, jotka heijastavat hdnen ajatteluaan itsesté, koulusta,
lukemisesta ja kirjoittamisesta. Petrin sanattomat viestit olivat myos tarkeéta ai-
neistoa, hdnen reaktionsa, kun tehtéva oli liian vaikea tai helppo. Toisinaan han
oli vdsynyt tai nalkainen, toisinaan innostunut ja puheliaskin.

Petrin saama kolmen miinuksen Breuer-Weuffen -erottelukoetulos oli tutki-
mukseen osallistumisen pohjana. Fonologisen tietoisuuden tason testiin Petri
osallistui kahdesti. Tammikuun luku- ja kirjoitustaidon testiin h&n osallistui muiden
ensiluokkalaisten mukana. Hanen suoriutumisensa kaikissa testeissa ja osateh-
tavissa ndkyy pistemaérina.

Harjoitushetkien toiminnallinen, osallistuva havainnointi

Valitsin Creswellin (1994, 150) jaottelemista havainnoinnin muodoista tdydellisen
osallistumisen havainnoinnin aineiston keruun pdamenetelmaéksi. Osallistuvalla
havainnoinnilla tarkoitetaan aineiston keruutapaa, jossa tutkija osallistuu tutki-
mansa yhteisén toimintaan (Suoranta & Eskola 1996, 76). Grénfors (1982, 87-88)
jakaa vielé osallistuvan havainnoinnin osallistumisen asteen perusteella tasoihin.

Tutkimukseni noudattaa Grénforsin jaottelun mukaista toiminnallisen osallistu-
van havainnoinnin menetelmaa. Siina tutkijan ja tutkittavan vélisen vuorovaikutuk-
sen merkitys padsee korostumaan. Sain vilitonta tietoa lapsen kehittymisests,
tunnelmista seké pohjaa harjoitusohjelman suunnittelemiseen. Toisaalta mene-
telméni on varsin subjektiinen. Kokemukseni ja teoriantuntemukseni ohjasivat

havainnointia.

Pyrin vélittdméan vuorovaikutukseen Petrin kanssa, joten muistiinpanoja kes-
ken yhdesséolon en tehnyt. Vuorovaikutussuhde tuo mukanaan sanatonta viestin-
taa. Intuitioon perustuvat ajatukset tuovat tietoa harjoitusohjelman kulusta. Kirjoitin
jokaisen harjoituskerran jalkeen havintopdivakirjaa huomioistani. Kirjasin havain-
not toiminnan kulusta ja tunnelmista sekéa Petrin tehtévists suoriutumisesta.
Pohdin myds jokaisen harjoitushetken jalkeen reflektiivisesti harjoitteiden ja leikki-
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en onnistumista ja kirjoitin muistiin ajatuksia seuraavaa harjoitushetkea varten.
Kirjoitin hdnen spontaanit lausahduksensa, ilmauksensa, joilla hdn kuvasi asen-
noitumistaan ja motivaatiotaan oppimiseen. Kirjasin yl6s tarkasti ne ilmaisut, joilla
héan osoitti kiinnostusta tai ymmarrysta lukemisen funktiosta.

Opetustuokioiden toiminnallinen osallistuva havainnointi

Seurasin Petrin luku- ja kirjoitustaidon edistymista syyskuusta joulukuuhun 1997.
Petri osallistui kymmeneen yksil6lliseen, noin 20 minuutin mittaiseen lukemisen ja
kirjoittamisen erityisopetustuokioon. Kirjoitin opetushetkien jalkeen tutkimuspéi-
vékirjaa havainnoistani; Petrin vahvuuksista ja vaikeuksista. Reflektoin opetustani
ja suunnittelin tuokioden pohjalta keinoja helpottaa Petrin lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimista. Jatkoin vield Petrin oppimiseen liittyvien spontaanien ajatusten
kirjaamista. Nauhoitin ja litteroin kaikki tuokiot. Videoin yhden opetushetken. Py-
rin olemaan rohkea ottamaan vastaan matkan varrella tulevat ylidtykset, ristiriidat
ja kuljettamaan harjoitushetkia ja opetustuokioita Petrin ajattelun kautta.

Opettajan arviot

Téydensin aineistoani esikoulunopettajan ja luokanopettajan havainnoilla. Pi-
dimme opettajan kanssa kerran kuukaudessa yhteispalaverin, yhteensa nelja
kertaa. Han kertoi laatimani havaintolomakkeen avulla huomioistaan Petrin luke-
maan ja kirjoittamaan oppimisessa. Opettaja havainnoi Petrin lukemisen ja kirjoit-
tamisen osataitojen hallintaa eri kuukausina. Hén arvioi Petrin taitoja luokan sen
hetkisiin tavoitteisiin seké hénen kehittymistansé muuhun luokkaan verrattuna.
Samalla opettaja reflektoi omaa tyéténsa ja onnistumistaan opetuksen eriyttami-
sessé. Kirjasin opettajan havainnot havaintolomakkeelle samalla, kun hdn kertoi.
Liitin havaintolomakkeen tdydennykseksi opettajan sanallisen jouluarvioinnin Pet-

rin luku- ja kirjoitustaidosta.
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Testit

Lis&né kaytin testeja fonologisen tietoisuuden ja luku- ja kirjoitustaidon tason
mittaamiseksi. Ne tdydensivat kuvaamalla saatua aineistoa. Kaytin sekéa valmiita
ettd itse laatimiani testeja. Esittelen seuraavaksi kayttadmani seulontatestin tutki-
muslapsen I6ytamiseksi esiopetuksessa olevista lapsista, fonologisen tietoisuu-
den testit seké luku ja kirjoitustaidon testin.

Lokakuu 1996: Breuer-Weuffen erottelukoe: Kaikki esikoulussa olleet lap-
set osallistuivat esikoulunopettajien pitamasn yksilélliseen erottelukokeeseen.
Kokosin lasten tulokset I6ytaakseni tutkimukseeni sopivan ns. riskilapsen, jolla oli
vahintéén kolme miinus-tulosta testin osatehtivissa.

Toukokuu 1997: Fonologisen tietoisuuden testi. Petri osallistui testiin kaksi
viikkoa harjoitusjakson pasttymisen jalkeen. Kaytin soveltaen Poskiparran, Nie-
men ja Lepolan ( 1994, 5-15 ) Diagnostisten testien (nro 1) fonologisen tietoisuu-
den osatehtévid. Lisasin testipakettiin riimin taydennys- ja riimittelytaidontehtavat.
Tutkin myés Poskiparran et al tapaan kirjainten nime&mis- ja kirjoittamistaidon,
vaikka harjoitusohjelmassa kirjainten nimet olivat mukana vain Petrin oman kiin-
nostuksen verran. Jokaisessa osatehtivissa oli kymmenen osiota, jotka arvoste-
lin o/v-periaatteella. Esitén testin osatehtivien instruktiot sivulla .

Elo-syyskuu 1997: Fonologisen tietoisuuden seulontatesti. Kaikki koulutu-
lokkaat (n61) osallistuivat yksilollisesti testiin kuuden ensimmaisen viikon aika-
na. Yhta oppilasta varten olin varannut 5-10 minuutin hetken. Petri osallistui nédin
samaan testiin kaksi kertaa. Jatin koko ikaluokalle tehtavista testista sanan alku-
aanteen nimedmisen sek4 tavun- ja d4nteen poistamisen sanasta testaamatta. Ne
olivat niin vaikeita, ty6l4its ja aikaa vievia tehtavia, etts ne tuntuivat hankalalta

tehda niin isolle lapsijoukolle.

Tammikuu 1998: Ensiluokkalaisten luku- ja kirjoitustaidon testi. Kaikki ensi-
luokkalaiset (n61) osallistuivat pitamaani luku- ja kirjoitustaidon tason ryhmétesta-
ukseen luokissa. Laadin testin yhdistémaélia ja muokkaamalla erityisopettajien lu-
ku- ja kirjoitustaidon osatehtévia. Pisteytin testin yhdessé kollegani kanssa, 135

ensiluokkalaisen tuloksen mukaan.
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6.5 Aineiston analyysi

Laadullisen aineiston analyysi selkeytta4 ja tiivistaa aineiston. Siten se tuo uutta
tietoa tutkimuskohteesta. (Eskola & Suoranta 1996, 104.) Teoria on erottamaton
osa tutkimusprosessia. Tutkimukseni eteni teoriasta kohti toimintaa; tutkimukseni
eteni ajassa ja materiaalissa. Analyysi suuntasi toiminnasta aineiston kautta kohti

teoriaa.

Tutkimusaineiston luokittelun ja analyysin tavoitteena oli vastata kysymyksiin,
miten ns. riskilapsen fonologinen tietoisuus kehittyy; miten ns. riskilapsen lukemi-
sen ja kirjoittamisen oppiminen etenee ja mita yhteyksia naiden valille voisi I6ytaa.
Keskeista tutkimuksessani on hakea tietoa, miten edistyminen eri tehtavien koh-
dalla sujui. Opettajana ja tutkijana minun on tarkea oivaltaa, miten eri tehtévat
johdattavat tiedostamattomasta kielenkaytosta kielella leikkimisen kautta kohti

tietoista tietoisuutta kielests.

Kehityspsykologisen tutkimuksen tapaan pyrin pitdmasn mielessa, etts jokai-
nen lapsen kehitys kulkee omaa rataansa, my6s fonologisen tietoisuuden kehit-
tyminen. Munter (1993, 240, 246) muistuttaakin, etta kehityspsykologisen tutki-
muksen tulisi 16yt44 lapsisubjekti, jolla on omat tulkintansa, tavoitteensa, tahtonsa
ja pyrkimyksens4 itsenaisiin tekoihin. Haasteena oli I6yt44 vdhadpuheisen Petrin
ilmaisuista merkityksi, jotka ilmaisevat fonologista tietoisuutta tai painvastoin
osoittavat sanan merkitykseen nojaavaa ongelmanratkaisua, jossa hén ei osoita
sanan rakenteen oivaltamista. Pyrin Munterin (1993, 241) mainitsemaan rele-
vanttiin tietoon. Korostan luonnollista, vuorovaikutuksessa tapahtuvaa havain-
nointia ja tulkintaa. Tunneimat, lapsen innostuneisuuden ja sitkeyden; tehtava-
suuntautuneisuuden huomiot nousevat tekstists tarkeaén asemaan. Pyrin kuvaa-
maan hetkid, I6ytdmaan sanallisia ja sanattomia iimaisuja. Pyrin ymmértadmaan,
etta yhteinen retkemme, fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelma seks lukemi-
sen ja kirjoittamisen opetustuokiot ovat osa suurempaa kognitiivista ja affektiivista
kehittymisprosessia. Pidan myos mieless4, ettd kuvaan lapsen kehitysta konteks-
tissaan. Yhteisissa hetkissamme Petrin ja minun vélinen yhteys ja suhde on merki-
tyksellinen. Yksil6llisen kehityksen teksti ei tapahdu yksin lapsen mielessa eikz
aikuisen mielessa tai aikuisen toimenpiteiden vaikutuksesta, vaan teksting, joka



89

rakentuu dialogissa, arkipaivaisess4 aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksessa
(Munter 1993, 242).

Harjoitusohjelma rakentui edella esittelemani suunnitelman mukaan. Petrin
fonologisten taitojen kehittyminen ja tehtavista suoriutuminen seka hanen innos-
tuneisuutensa tai vésymisensé ohjasivat harjoitusohjelman etenemista. 13 harjoi-
tushetken aikana ehdimme tehd4 yhteensa 63 erilaista leikinomaista harjoitetta,
joista koostui fonologisen tietoisuuden kehittymists kuvaava aineisto. Varsinaista
analyysié varten ryhmittelin harjoitteet 12 tehtavatyypiksi. Kuvaan Petrin fono-
logisen tietoisuuden kehittymista tehtavatyypeittain seka visuaalisesti ett4 sanal-
lisesti kuvaillen hénen vahvuuksiaan ja vaikeuksiaan. Etsin tekstisté ilmaisuja,
jotka osoittavat fonologisen tietoisuuden kehittymista. Etsin vaikeustasoeroja seka
yhteyksia eri tehtavéatyyppien vilille. Pyrin avoimeen, suoraan kuvaamiseen.

Toiseksi sovelsin laadullisen aineiston analyysin teemoittelumenetelmai
(Eskola & Suoranta 1996, 124). Luokittelin samankaltaiset tehtavatyypit kolmeen
painotusalueeseen. Kuvaan Petrin suoriutumista ja kehittymista tehtavatyypeittain
eri teema-alueilla. Pyrin I6ytdmaan yhteyksia teemoittain tehtavatyyppien vilille.

Petrin suoriutuminen ja kehittyminen tehtavatyypeittdin teema-alueilla johdatti
analyysin kolmanteen vaiheeseen. Luokittelin tehtavatyypit ja teema-alueet vaati-
mustasonsa mukaan tietoisuuden tasoihin. Lopuksi pyrin |16ytdmaan kiintedn
verkoston tehtévatyypeittéin ja teemoittain eri tietoisuuden tasoille. Siten saétan
tarkastella kasitteiden vélisia suhteita sekd 16ytaa aineistossa olevia lainalai-
suuksia (Syrjéla & Numminen 1988, 128).

Tilastollista aineistoa kéytan vertailun ja pohdinnan tukena. Tein fonologisen
tietoisuuden mittauksen kaksi kertaa: ensin Petrille harjoitusohjelman lopuksi, sit-
ten lukemis- ja kirjoittamisvalmiuden seulontatestina kaikille koulutulokkaille.
Vertailen Petrin fonologisen tietoisuuden testin pistemaaria harjoitusohjelman ai-
kana kuvaamaani aineistoon. Pyrin etsima&n ja kuvaamaan yhtéalsisyyksia seka
eroavaisuuksia aineistojen valille. Vertaan tehtavatyypeittain seka kvalitatiivisen
ettéd kvantitatiivisen aineiston tuomaa tietoa Petrin fonologisen tietoisuuden tasos-
ta ja kehittymisesta. Vertaan Petrin pisteméaaria luokan ja ikaluokan tuloksiin seké
Poskiparran, Niemen ja Lepolan (1994, 33-35) fonologisen tietoisuuden tason

mittaukseen.
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Lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen aineiston luokittelin my&s kolmivaihei-
sesti. Aineisto muodostui kymmenest4 yhteisesta, vuorovaikutteisesta opetustuo-
kiosta. Luokittelin opetustuokioiden havainnointiaineiston seké opettajan arviot
neljaan kuukausiteemaan. Seuraavaksi yhdistin opettajan kuukausittain kertomat
arviot Petrin edistymisesta lukemisen ja kirjoittamisen opetustuokioiden havain-
toihini. Kuvailen Petrin lukemisen ja kirjoittamisen oppimista kuukausittain luke-
maanoppimisprosessin valossa. Vertaan luokanopettajan kertomia kahdenkeskis-
ten opetustuokioiden havaintoihini.

Toisessa luokitteluvaiheessa jaottelin Petrin lukemaan ja kirjoittamaan oppimi-
sen vahvuus- ja vaikeusluokkiin. Sidoin tulkinnan koulusyksyn luokkaopetuksen
tavoitteiden suuntaiseksi. Lopuksi yhdistin fonologisen tietoisuuden kehittymisen
tasot seké lukemisen ja kirjoittamisen koodaustaidot verkostoksi.

Tammikuussa tekemaéni luku- ja kirjoitustaidon tason mittaustulosta vertaan
yhteisten opetushetkien tuomaan aineistoon seks opettajan arvioihin. Vertaan
tuloksia luokittelemiini vahvuus- ja vaikeusluokkiin. Vertaan myds fonologisen
tietoisuuden testin pistemadaria lukemisen ja kirjoittamisen tammikuun testipiste-
méadriin. Vertailussa ovat mukana Petri, luokka, koko ikaluokka, Breuer- Weuffen -
erottelukokeen perusteella ns. riskilapset seka tammikuun luku- ja kirjoitustaidon
mukaan hitaasti lukemaanoppineet. Kaytan pistemaarien ja keskiarvojen vertai-
lua, prosenttijakaumia seka korrelaatiokerrointa tulkitsemaan fonologisen tietoi-
suuden tasoa sekd osa-tehtdvien ja tammikuun luku- ja kirjoitustaidon valista yh-
teytté (Yli-luoma 1997,37-65).

Korrelaatiokertoimen merkitsevyyden ilmaisemiseen kaytdn seuraavaa menet-

telya:
* = melkein merkitseva, p< 0,05
* = merkitseva, p< 0,01

*** = erittdin merkitsevd, p< 0,001
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7 FONOLOGISEN TIETOISUUDEN HARJOITTAMINEN JA KEHITTYMINEN
TEEMOITTAIN JA TEHTAVATYYPEITTAIN

Olen pyrkinyt havainnoimaan mahdollisimman tarkasti Petrin suoriutumista ja
kehittymista fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelmassa. Kuvaan Petrin fonolo-
gisen tietoisuuden kehittymists sekéa visuaalisesti ettd sanallisesti kuvaillen hanen
onnistumisiaan ja vaikeuksiaan harjoitusprosessin eri vaiheissa. Olen teemoiteliut
harjoitusprosessin painotusalueiksi sana- tavu- ja &48nnetason. Tdss& luvussa ku-
vaan Petrin fonologisen tietoisuuden kehittymista teemoittain ja tehtavatyypeittain.
Lopuksi esitan tekeméni fonologisen tietoisuuden testien tulokset ja vertaan niit
harjoitusohjelman aikana tekemiini havaintoihini seké Poskiparran et al (1994)
testistdn vastaaviin tuloksiin.

Olen ryhmitellyt kolmentoista harjoitushetkemme aikana ehtimamme 63 erilais-
ta leikkia ja harjoitetta 12 tehtavatyypiksi, jotka esittelen kuviossa 6. Olen merkin-
nyt rastilla harjoitushetkien sis&ll6t tehtévatyypeittdin. Teimme Petrin jaksamisen
ja innostumisen ja tehtavissa onnistumisen mukaan 3-7 harjoitetta jokaisen harjoi-

tushetken aikana.

Tehtavat: Harjoitushetket:
12 3 45 6 7 8 9 10 11 12 13

Riimin tdydentdminen X X X X X X X X X X X X
Riimin tuottaminen X X X X X X X X
Riimin tunnistaminen X X X b ¢

Sanojen pituuden vertailu X X
Tavuttaminen X X X X X X X

Tavun poistaminen sanasta X X X
Aénteisiin tutustuminen X X
Alkudénteen tunnistaminen ja X X X X X X X X
nimedminen

Aanteen poistaminen sanasta X X X X
Aanteiden yhdistdminen sanoiksi x x X X X X X
Aéanteen lisd&minen sanaan X
Kirjaimen yhdistdminen adnteisiin  x X X X X

Kuvio 6. Fonologisen tietoisuuden harjoitushetkien siséllét tehtavatyypeittain.
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Harjoitusohjelma koostui kolmesta 4-5 harjoituskerran jaksosta, joiden paino-
tusalueet vaihtuivat prosessin kuluessa. Ensimmaisessa jaksossa huomio kiinni-
tettiin riimittelyharjoituksilla sanojen merkityksesta niiden muotoon. Toisessa jak-
sossa painotus oli tavuissa ja tavurytmissd. Lopuksi harjoitteet johdattivat Petria
tietoiseen d&nnetietoisuuteen. Ensimméisen jakson painotusalue vaihtui loppu-
puolelia vélipalaharjoitukseksi. Tavutustehtavia jatkettiin harvakseltaan tavuvai-
heen jélkeen. Néin oli mahdollista seurata Petrin edistymistd fonologisen tietoi-
suuden eri osa-alueilla, sekd varmistua tehtavien vahittaisests vaikeutumisesta.
Seuraavaksi esittelen teemoittelun pohjaksi laatimani harjoitusohjelman paino-
tusalueiden sisallét:

1. Huomion kiinnittidminen koko sanaan. Lapsi leikkii ja toimii kielen kanssa.
Lapsi oppii késittelemadan kielta abstraktisti, ajattelemaan kielen merkitysyhtetyk-
sié ja toimintaa muodollisena ominaisuutena. Lapsi oppii kddntdmadn naksékulman
sanan merkityksestad sen muotoon. Lapsi oppii kuuntelemaan kielen danneraken-
netta. Hanelta ei tassa vaiheessa edellytets danteiden suoraa tunnistamista, riit-
taa etta han oppii vertailemaan sanoja &dénteisiin liittyvien ominaisuuksien perus-
teella. Lapsi tutustutetaan riimeihin ja loruihin. Harjoitteita ovat riimin taydentami-
nen, tuottaminen ja tunnistaminen sek& sanojen pituuksien vertailu.

2. Huomion kiinnittiminen tavuihin. Lapsi oppii kuuntelemaan sanoja ja erot-
tamaan, ettd sana muodostuu pienemmista yksikéisté, tavuista. Lapsi oppii jaka-
maan kuulemiaan sanoja osiin, tavuiksi. Lapsi oppii laskemaan sanojen tavujen
maaran. Harjoitteita ovat tavuttaminen ja tavujen laskeminen, tavujen lisddminen
ja poistaminen sanasta.

3. Huomion kiinnittiminen &anteisiin. Lapsi oppii kuuntelemaan ja erottamaan
sanoissa yksittéisi& danteits. Lapsi tulee vahitellen tietoiseksi, ettd sana koostuu
aanteista. Adnteiden synteesi- ja segmentointitaitoa tarvitaan lukemisessa ja kir-
joittamisessa. Harjoitteita ovat sanan alkudénteen tunnistaminen ja nimeaminen,
aanteen lisddminen ja poistaminen sanasta, d4nteiden yhdistdminen sanaksi eli

robotin kieli.
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71 Huomion kiinnittdaminen koko sanaan

Fonologisen tietoisuuden kehittymisen kannalta harjoitushetkien suunnittelun
kulmakivena oli, miten saada Petrin huomio kiinnittymé&n sanan muotoon. Teim-
me koko harjoituskevédan aikana yhteensé 30 tehtdvaa, joissa leikimme kokonaisil-
la sanoilla. Johdattelin Petrid kddntaméaan asenteensa kuulostelemaan ja tarkkai-
lemaan kielen merkitysyhteyksia ja sanojen rakennetta. Harjoittelimme riimin tay-
dentamistéd, tuottamista ja tunnistamista seka vertailimme sanojen pituuksia toi-
siinsa. Kuvailen seuraavaksi, miten vuorovaikutteiset harjoitushetket etenivat
tehtavatyypeittdin, kun kiinnitimme huomion koko sanaan.

Riimin tdydentdminen

Riimin tdydentdmisharjoitusta teimme koko harjoitusohjeiman ajan aluksi painotet-
tuna harjoitteena, lopussa vélipalana. Luin Petrille lorun, johon hdnen piti keksia
riimiin sopiva loppu. Luin lorun, niin ettd sen rytmi ja melodia nousivat keskeisek-
si, ja riimiparisana oli mahdollisimman helppo tunnistaa. Periaatteena oli ett4, jos
uusia loruja esitettdessa Petrilld oli selvid hankaluuksia 16ytda sopiva riimipari,
seuraavalla kerralla kerrattaisiin samat lorut. Lorujen rytmi ja sanasto jaisi siten
véhitellen mieleen ja Petri saisi mydnteisia onnistumisen kokemuksia. Néin Petri
osallistui jaksottamaan kolmentoista harjoituskerran ajaksi harjoiteltaviksi kuusi
riimin tdydentamistehtavapakettia.

Ensimmadiselld harjoittelukerralla Petri ei ymmartényt riimin tdydentamisen ide-
aa lainkaan. Han mietti vihjekuvan perusteella tai lorun antamasta asiavihjeesté
loogisesti paatellen, mika sana loruun sopisi. Teimme kahdella seuraavalla ta-
paamiskerralla saman riimin tdydennystehtdvan. Aloittaessamme han muistutti,
ettd tdman kirjan luimme jo viime kerralla. Tuttu kirja lisédsi innostuneisuutta ja ha-
lua tarttua tehtdvéan. Vielékin puoliksi ndkyvé vihjekuva johdatti oikean sanan
I6ytdmiseen ennemmin kuin sanan muotoon perustuva riimin tdydentaminen.
Kolmannella kerralla luin lorut niin, ettd Petri ei ndhnyt vihjekuvaa. Han tdydensi
kymmenesté lorusta yhdeksélle oikean riimiparin. "K&det ylés, housut alas, huusi
kiukustunut ...hylje.” Alas-sanan riimipariksi muistui edelliskerroista mieleen hyl-
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je. Vai mahtoiko vaikeutena olla sanan nimeaminen? Kolme ensimmaista kertaa
muodosti siis ensimmaisen riimin tdydentamiskokonaisuuden.

Toinen loruriimisarja késitti kaksi harjoituskertaa. Petri keksi sopivan lorun lo-
pun yli puolelle loruista heti ensimmaisellé kerralla. Kertauksessa viikon kuluttua
h&nen varmuutensa viel& lisdéntyi. "Ruoka oli erittain suolaista, tekisipa mieleni
jatskia ...”. Suolaista sanan riimipariksi tuli maistaa, joka viittaa sanan merkityk-
seen. Karvas-sanalle Petri ei keksinyt mitédan riimiparia. Karvas on abstrakti, sana
ja loru ” Puolukan maku on karvas, jalassa minulla on... ” on niin vieras, etti edes
merkitykseen nojaaminen ei auttanut ratkaisemaan tehtsvaa.

Seitseméannella harjoituskerralla loruteltiin uudet lorut. Petri tdydensi kaikki
lorunloput oikein. Ainoastaan tappi-sanan riimipariksi tuli lakki ja siili sanan pariksi
hiiri. K:n ja p:n auditiivinen erottelu on hankalaa samoin r:n ja I:n, varsinkin kun
Petri artikuloi r:n [:ksi.

Kahdeksas ja yhdekséas harjoitushetki muodostivat taas oman kokonaisuuden
riimin tdydentdmisharjoituksissa. Riimin tadydentidmisen teki vaikeiksi se, ett4 sa-
nasta piti pudottaa alkukonsonantti pois eiké lorun merkityksesté voinut I6ytaa
apua sanan |6ytamiseen. Petri tdydensi oikein kaikki ne lorut, joissa riimisana oli
hénelle tuttu. Kurkkii-urkkii, koli6ttaa-ollottas, tonkii-onkii, lent4d entia olivat en-
simmaiselld kerralla hankalia. Lorujen valintaan tulisi kiinnitt4a tarkempaa huo-
miota. Mik4 sana on 6ll6ttaa? "Poll6 puussa kéllottas, koko yon yksin 6ll6ttas.”
Lapsen sanavarastoon tuskin kuuluu sana entad, tai urkkii tai yhtyy. En ollut etu-
kateen pohtinut tdydennettévien sanojen vaikeutta, vaan olin ker&nnyt valmiit
lorut puheterapeuttien laatimasta harjoituskirjasesta ( Ala-Sorvari, Kotkansalo &
Oksanen 1993). Kertauksessa seuraavalla kerralla Petri 16ysi oikean riimiparin
muille, paitsi 6ll6ttaa oli edelleen vaikea. Petri ratkaisi hankalan lorun vaihtamalla
alkuperéista riimisanaa. "P6llé puussa kéllsttas, koko yon yksin yskii.” Petrin oi-
vallus perustui hienosti sanan alkudénteen tunnistamiseen ja sen mukaiseen lo-
run tdydentamiseen. Innoittaa-sanalle han ei I6ytanyt riimipariksi linnoittaa, vaan
hén keksi lorun merkityksen mukaisen sanan. "Poikia rannalla innoittaa, kun saa
santakasassa ... leikkia.”

Kymmenes harjoitushetki koitui onnistuneimmaksi. Petri I6ysi kaikille, uusille
loruille sopivan riimijatkon. Ehka riimin tdydennettiviksi sopivat sanat onnistuivat
olemaan Petrin sanavarastossa tuttuja helposti nimettéavia sanoja. ” Se voi olia
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paksu kuin peppu, sit4d kannetaan ja se on ... reppu, Sen nimi voi olla Siiri, se
asuu kolossa ja on ...hiiri.”

Kolme viimeisté harjoitushetked muodostivat taas yhden kokonaisuuden. Uu-
sia loruja Petri riimitteli toistamalla riimiparin, jos ei keksinyt sopivaa jatkoa tai
vaihtamalla omavaltaisesti alkud&nnetta esim. levenee- menenee. Jakson toiselia
kerralla syétin huuliollani 4anettémasti alkudannetta, niin etta Petri sai kiinni sa-
nan alusta. Petri tdydensikin kaikki riimit hienosti oikein. Toisen ja kolmannen
harjoituskerran vélilla oli kolme viikkoa, joten loruttelu ei ollut kertausta. Viimeisel-
I& tapaamiskerralla han kahdessa lorussa vain toisti riimiparin, kun ei keksinyt
sopivaa jatkosanaa. Seuraavassa kuviossa esitin Petrin edistymisen riimin tay-
dentdmisessé kuutena tehtivakokonaisuutena.
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Kuvio 7. Sanan muotoon nojaaminen riimin taydentimisessa harjoitusprosessin

aikana.

Kolmentoista harjoitushetken aikana Petrin riimin tédydentamistaito kehittyi sel-
vasti. Hanella oli puheterapeutin lausunnon ja testien mukaan puutteita sanava-
rastossa. Riimin tdydentamisharjoituksen kulmakiveksi nousi se, ett jos sana,
jota haettiin kuului Petrin aktiiviseen sanavarastoon, han I8ysi halutun sanan.
Samoin auditiivisen erottelun vaikeus nékyy riimittelyssa. Petrin keksimissa riimi-
sanapareissa sanan auditiivinen hahmo oli epatarkka. Han taydensi riimin esi-
merkiksi sanapareiksi levenee-menenee, siili-hiiri tai nappi-takki.

Harjoitusjakson kuluessa riimin tdydentdminen sanan merkityksen mukaisella
riimiparilla véheni selvasti. Hanest4 tuli tehtivitietoinen. Uutta riimisarjaa tyostet-
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tdessa Petri osoitti tapansa ymmartaa tehtsvan tarkoitus. Alkuharjoituksissa han
kéytti loogisen padttelyn periaatetta taydentaessaan riimia. Seitsemannest har-
joitushetkesta alkaen han ei turvautunut enaa riimin tai sanan merkityksen tuo-
maan johdatteluun. Kielen rytmin seka fonologisen tietoisuuden intuitiivista hallin-
taa osoittaa se, ettd han vaikean riimin kohdalla rytmitti lorun omavaltaisesti uu-
della tavalla "p6llé puussa koll6ttas, koko yon yksin yskii.” Seuraavassa kuviossa
nakyy, miten Petrin asenne riimin tdydentidmiseen muuttui harjoitusprosessin ai-

kana.

105
9
8-
7
6+

5

4.
= 3
= 2
=1
m - - w LJ

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13

Harjoitushetket

Kuvio 8. Sanan merkitykseen nojaaminen riimin tdydentamisessa

harjoitusprosessin aikana.

Ensimmaiselld harjoituskerralla Petrin kaikki vastaukset perustuivat asiayhtey-
teen tai vihjekuvaan. Toisella ja kolmannella kerralla sanan muoto véhitellen
nousi merkitykselliseksi. Konin riimipariksi tuli heppa ja alas-sanan riimiksi hylje.
Abstraktiin alas-sanaan on vaikea I6ytaa konkreettinen riimipari. Neljannella har-
joituskerralla Petri ei enda hakenut merkityssanaa lainkaan, vaan toisti sanan,
johon riimi etsittiin, jos ei keksinyt sopivaa riimiparia. MyShemmills kerroilla
merkitys tuli mieleen, jos riimisana oli liian vaikea ymmartaa ja toistaa. Astuu-
sattuu -parissa Petri haki riimiparia, mutta reversaalivaikeuden takia as muuntui
sa:ksi.

Jos lorulle oli hankala I6yt&a loppu, hén alkoi kayttda kolmea erilaista tapaa
taydent&a riimi sanan merkitykseen nojaavan hakemisen sijasta:

1. Riimin vastaparin toistaminen (jarsii-jérsii, lipoo-lipoo)
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2. Merkityksettdman riimiparin keksiminen (levenee- menenee)
3. Riimiparin I6ytdminen omavaltaisesti valitusta sanasta (P6ll6 puussa kolléttas,
koko yén yksin yskii.)

Vaikeuksia oikean riimin valintaan toi puheterapeutinkin tutkimuksissa ilmennyt
sanojen reversoituminen (astuu-sattuu), auditiivisen erottelun vaikeus (siili-hiiri,
nappi-takki) seké nimeamisen vaikeus (valas-hylje). Lisaksi jotkut riimiparisanat
olivat Petrille vieraita. Harjoitusohjeimapakettia laadittaessa tulisi kiinnittaa huo-
mio sanavalintaan. Mukana on kuitenkin hyva olla joitakin vieraita riimeja. Ne pa-
kottavat lapsen tietoisesti pohtimaan ongelmanratkaisutapaa. Samalla ongelman-
ratkaisutilanne antaa opettajalle térke4a diagnostista tietoa.

Riimin tuottaminen

Riimin tuottamisharjoituksia teimme kolmannesta tapaamisesta Iahtien. Tarkoituk-
sena oli leikinomaisesti irrottaa riimipareja loruista. Jakson alkupuoliskolla Petrin
piti keksia merkityksellinen sana riimisanavihjeesta. Arvuutin: "Mika eldin minulla
piilossa; se on véhan niinkuin rapina, kapina, napina?” "Apina’, tiesi Petri spon-
taanisti. Aluksi piilotetut kuvat oli rajattu jonkin ylakasitteen alle.”"Mika soitin on
pumpu, sumpu?” "Mik& ompeluvéline on keula, peula, reula?” Kysymykset olivat
Petrille helppoja, suorastaan naurettavia, paitsi kaksi. "Mika koulutarvike on pihko,
nihko, kihko?” Petri vastasi:"kirja” Sitten kysyin:"Mika el&in on pili tai iili tai niili?”
Petri keksi:"Hiiri.”

Tehtéva oli Petrille periaatteessa selvi ja helppo, kun sanan merkitys ja muoto
sopivasti tukivat toisiaan. Auditiivisen erottelun vaikeus nakyi taas; tall4 kerralla
h/r erottelussa. Pihko-nihko-rihko -sanasarjalle koulutarvikkeeksi Petrin sanava-
rastosta ei I6ytynyt kuin kirja-sana. Ehk4 vihko oli esikoululaiselle viela vieras vi-
line. Pelkké rytmiin ja sanan muotoon luottamalla ei niinikadn sanastosta pulpah-
tanut sopivaa sanaa. Tehtévien joukkoon on kuitenkin hyva ujuttaa valill4 oletetta-
vasti vaikeita sanoja sekd muodolitaan ettd merkitykseltaan. Sanan muodon ja
merkityksen yhteentﬁrniéys lapsen ajatteluprosessissa ehk4 piagetilaisittain vie
lapsen oivallusta ja kielellisen tietoisuuden kehittymista eteenpéin. Samoin lapsen
seka onnistumiset ettd epdonnistumiset antavat opettajalle ensiarvoisen tarkesa
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diagnostista tukea harjoitteiden suunnitteluun ja lapsen edistymisen ja vaikeuksi-

en hahmottamiseen.

Kuudenteen harjoituskertaan asti tuotin itse riimisanoja, joihin Petri etsi yl&-
késitteen ja sanojen yhteisten aénteellisten piirteiden avulla arvoitussanan. Nyt
yritimme ensimméisen kerran tehdé tehtdvan nurinp&in. Sanoin Petrille merkityk-
sellisen sanan, hanen piti keksia siihen riimisanoja. H&nen piti intuitiivisesti vaih-
taa tai lisaté sanan alku&énne. Han keksi: "hirvi-pirvi”, "lammas-pammas”, leijona-
peijona”. P-alkuinen riimipari I6ytyi mukavasti kolmelle eldimelle, sitten Petri alkoi
nayttaa tydladntyneelta ja vasyneelts. Oli aika silla kerralla siirtyd seuraavaan,

toivottavasti hauskempaan kielileikkiin.

Seuraavalla kerralla Petri keksi tirskuen, rytmittaen itsekseen kaikille péydalle
levitetyille verbi-kuville p-alkuisen riimiparin. "soutaa-poutaa”, sy6-py8”, "nauraa-
pauraa’. Tehtévéasta olikin viikossa tullut hassunkurinen kielihdpsotys. Huomasin,
ettd kun huomio kiinniteté&n koko sanaan, rytmilld on suuri merkitys. Rytmin
avulla on ehka hyvé oivaltaa se, ettd sana muodostuu osista. Rytmi johdattelee
tiedostamattomasti sanan rakenteen havaitsemiseen.

Seuraavaksi Petri etsi vokaalialkuisille sanoille riimisanoja. "Imuri-pimuri-limuri-
nimuri”, "ukko-pukko-sukko” , "essu-pessu-nessu” ja "yé-py6-nys-lyé”. Tosin joh-
dattelin keksimista antamalla huuliollani &énet6nta vihjetts. Mika hienoa, Petri
osasi kayttaa vihjeen hyddykseen. Hén on oivaltamassa, ettd sanat eivit olekaan
kokonaisia d&nnepaketteja vaan muodostuvat osista, joita suun liikkeet hallitse-

vat.

Viikon péé&sta Petri lateli vokaalialkuisille sanoille riimejé kuin lonkalta. p,1,t,n ja
s vaihtelivat sanojen alussa. ""ukko-pukko-sukko-lukko”, ulos-pulos-lulos”,” ykk&-
nen-tykkdnen-lykkénen”, ovi-povi-lovi-sovi”. Samalla kerralla Petri lausui pelia
aloittaessamme oma-aloitteisesti pelinaloitusiorun:”Entten tentten teelikka ment-
ten, hissun kissun vaapula vissun. Eeli keeli lot. Viipula vaapula vot. Eskon saun

piun. Nyt siné lahet tasta pelista pois”.

Riimin tuottamistehtévat alkoivat opettajajohtoisesti. Petri kuunteli riimisanojen
yhteisia &éanteellisia piirteitd ja keksi jonkun ylakésitteen avulla arvuutettavan,
merkityksellisen sanan. Toisessa vapaan riimittelyn vaiheessa annoin merkityk-
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sellisen vokaalialkuisen sanan, johon Petri keksi riimiparin lisadamaélla sanan al-

kuun konsonantin.

Harjoittelua voi jatkaa, niin ett4 opettaja antaa konsonanttialkuisen sanan, ja
lapsi vaihtaa sanan alkudannetta. Petrin kanssa emme ehtineet kolmanteen vai-
heeseen. Vokaalialkuiset sanat, joihin han lisdsi spontaanisti p:n onnistuivat hie-
nosti. s:n, n:n, I:n ja t:n lisd&minen sujui hiukan avustamalla. Petri oivalsi periaat-
teen, mutta hdnen tietoisuutensa eri 4annevariaatioista on puutteellista. Opettajan
haasteellinen tehtéva on lis4ta naita valineita sopivassa, kannustavassa tahdissa.
Vapaan riimittelyn avulla siirrytd&n mukavasti tehtéviin, joissa tietoisesti lisétasn

tai vaihdetaan sanan alkuddnnetta.

Riimin tunnistaminen

Riimin tunnistamisteht4vassa sanat ovat taydellisesti irrotettu merkityksesta.
Tehtéva vaatii lyhytaikaista muistia ja tarkkaa auditiivista erottelukykyd. On vaati-
vaa pitdd mielessa sanoja ja samalla pohtia niiden dinteellisia yhtélaisyyksia. Ko-
ko harjoitusprosessin aikana teimme tillaisia tehtsvia ainoastaan nelja.

Leikkimielisin ja Petri& kiinnostavin tapa harjoituttaa tata tehtavatyyppia oli
seuraavaniainen: Levitin péydalle kuvalappuia, joista aina kaksi olivat toisillensa
riimiparit. Petri valitsi yhden kuvan kerrallaan, nimesi sen, hoki siti koko ajan aa-
neen ja etsi jarjestyksessa kuva kuvalta riimiparilta kuulostavaa sanaa. Niin vihi-
tellen yrityksen ja erehdyksen avulla melkein kaikille kuville I16ytyi sopiva riimipari.
Lopuksi pdydalle jaivat lakki, ratti, nakki ja tatti. Parien Idytédminen oli arpapelia,
joten autoin Petrid saamaan tehtavan loppuun. Hén sanoi itse: ” Kaikki on saman-
laisia.”

Seuraavalla kerralla teimme tehtavén Petrille hiukan helpommaksi. Levitin
pbydalie kolme kuvaa samalla nimeaméll4 ne 44neen, Petri toisti perdssa sanat:
huuli,tuuli, muna. "Mitka kaksi sanaa kuulostavat samanlaisilta?” Jos riimipariku-
vat olivat vierekkain, Petri 16ysi parin helposti. Kahden vierekkaisen samankuuloi-
sen sanan rytmi auttoi tunnistamaan ja yhdistdmé&an sanat riimipariksi. Muistikaan
ei kuormittunut liikaa. Konsonanttien auditiivisen erottelun vaikeus sanasarjassa
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tatti-lakki-ratti tai nakki-lakki-ratti tekivat riimiparin I6ytamisen Petrille mahdotto-

maksi.

Petrin auditiivisen erottelun vaikeus korostui seuraavassa riimiparin etsimisteh-
tdvassa. Naytin hanelle korttia, johon oli liimattu kolme kuvaa. Nimesimme ne yh-
dessd. Petri toisti ne vield itse. Laukku-koukku-loukku sanasarjasta riimiparin
I6ytdminen onnistui hienosti. Vai mahtoikohan hén yksinkertaisesti muistaa kaksi
viimeista sanaa? Teltta-taltta-heltta ja pilkku-pulkka-vilkku sanasarjoista riimiparin
I6ytaminen epdonnistui. Petri tarjosi kahta viimeist4 sanaa. Keskeytimme tehtavin
tahén, koska se ei tuonut Petrille osaamisen ja keksimisen riemua.

Petrille ehdottomasti vaikeimmassa tehtévityypissa sanoin kolme sanaa, joista
hénen oli valittava, miké sana ei kuulu riimipariin. Muistin tukena ei ollut kuvia.
Tehtéva rasitti likaa sekd muistia etts auditiivista erottelukykya. Sappi-happi-
pappa -sanasarjassa Petri valitsi oikein riimiin kuulumattomaksi sanaksi viimei-
sen, pappa-sanan. Samoin risu-kisu-visa -sanasarjassa visa-valinta osui kohdal-
leen. Sanasarjassa santa-matto-kanta, Petri pyysi toistaa sanat uudestaan. Han
mietti pitk&&n ja ehdotti varovasti "matto”. Hienoa Petri. T4ss4 olin aivan varma,
ettd han oli oivaltanut kasitteen riimipari. Matto oli liséksi 4anneasultaan tarpeeksi
erilainen. Touhu-joulu-koulu -sarjan I/h erottelu ja rankka-tankki-pankki -sanojen
samankaitaisuus olivat Petrin taidoille liian hankalia.T4llaista tehtavaa kaytetaan
esimerkiksi Poskiparran et al kielellisen tietoisuuden diagnostisessa testissa. Eh-
ké se soveltuukin parhaiten riimittelytaidon arviointiin ja seulontaan. Tai kuva- ja
sanavalinta olisi tehtéva huolellisesti jokaisen riskilapsen sanavarastoon ja eri-
tyisvaikeuksiin soveltaen. Téssa tehtévéassa oli Petrille liikaa vaikeita sanakortteja.

Sanojen pituuksien vertailu

Tamé tehtévatyyppi on suoraan Poskiparran et al diagnostisesta kielellista tietoi-
suutta mittaavasta testipaketista. Sanoin Petrille kaksi sanaa: "Kumman sanan
sanomiseen menee minulta pitempi aika?” Esimerkiksi:"juna-rautatieasema”,
“lentokone-auto”, "piha-hiekkalaatikko”, "meri-vesipisara”. Esitin aluksi asian myds
visuaalisesti vetdmalla sormella ilmaan tai péydén pintaan viivaa samalla, kun
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sanoin sanaa aavistuksen hidastaen. Viivan pituus ei paljastanut sanan pituutta,
ainoastaan pyrin havainnollistamaan, ettd dani kulkee ajassa.

Sanan pituuksia vertasimme neljannelld ja yhdennelldtoista harjoituskerralia.
Ehka Petriin oli jo iskostunut ajatus, ettd kuuntelemme ja Iei§kimme sanojen muo-
doilla, koska molemmilla kerroilla tdmé tehtéva oli Petrille erityisen yksinkertainen.
Yhteensa 20 sanaparin pituuden vertailussa Petri haksahti vain kerran. "meri- ve-
sipisara” -sanaparissa todennékéisesti meri-sanalla on lapsen ajatuksissa niin
valtaisa merkitys, etta tehtavén instruktio unohtuu. Auditiivisen sanan pituuden

vertaamisen jdlkeen néytin sanat lapuille kirjoitettuna.

*Missé lukee rautatieasema?”

*Tossa”

"No mista niin ajattelit?”

"Tiidan sen tosta pitkadsta.”

*Siihen on kirjoitettu paljon kirjaimia. Siing lukee pitk& sana’.

"Ootko s kiijoittanu?”

"Olen”

Sanan pituuksia vertailtaessa kompastuskiveksi ei noussut sanan pituuden
hahmottaminen, vaan muisti ja auditiivisen erottelun vaikeus. "Avaruusalus-auto -
sanaparissa Petri tiesi, ettd avaruusalus oli pitempi sana, mutta vastatessaan han
ei saanut palautettua sanaa mieleensa. Han hapuili sanaa ava-a, avaruusaus,

avaruusauto. Lopuksi harjoittelimme sanomaan sanan avaruusalus.

7.2 Huomion kiinnittaminen tavuihin

Esikoulunopettajan lausunnon mukaan rytmi- laulu- ja lorutehtévét olivat esikou-
lun alkaessa Petrille vieraita ja vastenmielisid. Syyslukukauden aikana han oli
esiopetusryhméssa tottunut ja alkanut osallistua vahitellen rytmi- ja laulauleik-
keihin. Ne johdattivat Petrin yhdesséa harjoituohjeiman tavutehtévien kanssa véhi-
tellen tavutasolle. Han oppi kuulemaan sanan osia ja vahitellen laskemaan ja
jakamaan sanat tietoisesti osiksi. Harjoitusjakson aikana teimme 12 varsinaista
tavutehtivaa. Liséksi liitimme sanojen taputuksia ja tavujen laskemista muiden
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tehtavien yhteyteen. Seuraavaksi kuvailen tavutason harjoitteet seké Petrin edis-

tymisen niissa.

Tavuttaminen

Rytmitehtévat ndyttivat olevan Petrille erityisen vaikeita. Aloitin sanarytmiin tutus-
tuttamisen mahdollisimman helposta. Aloitimme helpoilla hokemilla "ta-pu-tan, ta-
pu-tan, kd-si-&-ni ta-pu-tan...”, joihin yhdistimme taputtamisen, napsuttelun, hypyt-
tamisen hokeman tahdissa. Petri taputti ja hypytti antamani mallin mukaan niin
hyvin kuin taisi. Kuinka vaikeaa olikaan tehda kahta asiaa yhta aikaa: puhua ja
taputtaa, puhua ja napsuttaa, puhua ja tomistad. Kéytan téssa yhteydesséa sanoja
tavuttaa ja taputtaa synonyymeina. Oppilas taputtaa sanoja, opettaja ohjaa sano-

jen tavuttamista.

Seuraavilla kerroilla tavutimme sanoja kuvista, ymparistosté ja leluista taput-
tamalla 43neen kdsiin, polviin, selkdén, pa&han, siis mihin ikind keksimme. Néytin
Petrille mallia tekemall4 itse edella. Petri toisti perassani. Liséksi taputin Petria
selkaan, polviin tai vastakkain toistemme polviin tai kasiin. Pyrin I10ytdmé&an meille
yhteisen sanarytmin. Vahitellen tutustuimme niin, ettd Petri alkoi luottaa ja antau-

tua levollisesti rytmin vietdvaksi.

Teimme tavutustehtévia koko harjoittelujakson ajan saénnéllisesti kolmea ta-
paamista lukuunottamatta. Neljélla ensimmaisell4 kerralla annoin mallia ja Petri
rytmitti mukana tai perassa. Seuraavilla kerroilla hén taputti itse. Jos taputus epa-
onnistui, annoin mallin, jota hdn seurasi. Vahitellen sanojen tavutus lisattiin mui-
den tehtivien oheisharjoitukseksi. Ajatuksenani oli opettaa, ettéd jokainen koko-
nainen sana voidaan paloitella tavuiksi. Kun vertasimme sanojen pituuksia, lo-
puksi taputimme sanat, laskimme sanan tavut sormilla ja lopuksi rakensimme le-
go-palikoista niin korkean tornin kuin sanassa on tavuja. "Kummassa tornissa on
rautatieasema-sanan tavut?” Paloittelemisen jalkeen rakentamalla koottiin siis
sana taas kokoon. "Robotin kielen” harjoituksessa Petri selvitti 4&nteittdin lausu-

tun arvoitussanan. Lopuksi "suomen kielen” sana taputettiin.
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Tehtdvétyypisté toiseen siirtyminen tosin toi mukanaan myés vaikeuksia. Ro-
botin kieli -tehtavéssa dannerytmi, robotin rytmi jai helposti paalle ja tavutus ei
siksi onnistunut. Kup-pi muuttui rytmikk&aksi ku-p-i tavutukseksi. Adnneanalyysia
ja tavuttamista ei jatkossa kannata harjoituttaa rinnakkain, koska ilmiselvésti se

aiheuttaa lisda sekaannusta.

Seitseméannelle tapaamiskerralle olin kerdnnyt sanoja, joissa lapset yleensi
tekevét reversointivirheitd. Petri tunnisti ja nimesi kuvat seuraavasti: ovara, hava-
ra, helipokteri, kamarelli ja kapupaija. Taputimme sanoja yhdessi ja Petri taputti
itsekseen useita kertoja. Taputtamisen avulla Petri oppi sanomaan sanat sujuvasti
ilman reversointia. Lopuksi min& sanoin sanat hassusti reversoiden ja Petri korjasi
ne oikeiksi. Seuraavassa taputus-noppapelissa, jossa oli mukana néita reversoi-
tuvia sanoja, Petri taputti ne virheettémésti.

Kokonaisuutena kymmenella tavutusharjoituksella Petri oppi tavutuksen idean.
Rytmi alkoi selvasti hanta kiinnostaa. Tavutustarkkuus sensijaan oli viel& horjuvaa
osittain varmasti siksi, etta Petrin puhe oli vield epaselvaa. S:n ja r:n artikulaatio-
virhe ja konsonanttien erotteluvaikeus lisdsivét epatarkkuutta. Tavuttamista vai-
keutti pitkien sanojen artikuloinnin ja muistamisen vaikeus; "avaruusaus” vai "a-
va-a-au-to”. Petri saattoi unohtaa sanan kesken tavuttamisen. Tyypillisimmét ta-
vutusvirheet tulivat geminaattasanoissa. Petri tavutti pa-lo, po-su, ha-tu. Vaikka
annoin oikean tavutusmallin, han ei pystynyt imitoimaan oikein. Emme jaéneet
jankkaamaan virhettd, koska geminaatan erotteleminen kuuluu vasta varsinaiseen
lukemaan- ja kirjoittamaan oppimiseen ensiluokan kevéatkaudella. Té4rkeinta oli
oivaltaa sanarytmi. Petri oli matkannut kieliretkelldnsa rytmin maailmaan. Kaiken

uuden oivaltamiseen tarvitaan aikaa ja rauhaa.

Tavun poistaminen sanasta -Tavusegmentaatio

Tavun poistaminen sanasta vaatii erittéin tarkkaa tavutustaitoa seka tietoisuutta
sanan rakenteesta. Yritimme tavun poistamista sanasta kahdesti, kymmenennella
ja yhdennell&toista tapaamiskerraila. Taputimme sanat kuusi, peruna, sankari,
kulkuri, toveri, paisuu, puhelin, satama. Taputus sujui vanhan mallin mukaan
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moitteettoman tuntuisesti. Naytin kirjoitetun sanalapun yksi kerrallaan. "Téssé lu-
kee kuusi, jos me leikataan si pois niin mité j&é jaljelle?” "Kuu” vastasi Petri. Pai-
suu- sanasta pai- tavun poistamisen jalkeen Petri oivalsi jaavan suu. Leikkasin
sanalapun tavun kohdalta poikki. "Tasséa lukee suu”,sanoin. Han ei tarttunut sa-
naan suu. Han ei hoksannut, etts se olisi sana itsessédan. Kolmitavuisissa sanois-
sa h&n ainoastaan tyytyi toistamaan perasséni leikattavan tavun. Han ei innostu-
nut mitenk&an, vaikka leikkasimme sanoja, joista jéi jéljelle veri, sata, kari ja kuri.
Han ei leikitellyt tai osoittanut erityistd innostusta tehtavaan.

Tama tehtavatyyppi vaati aivan uudenlaista tietoisuutta sanojen rakenteesta.
Tehtavi oli Petrille aivan liian vaikea. Vaikka valitsemani sanat paallisinpuolin
nattivét helpoilta tavuttaa, ne ehka kuitenkin sisélsivit muutamia sudenkuoppia.
tavuista muodostunut sana voi aiheuttaa reversoitumista. Kolmanneksi lapsen on
vaikea hahmottaa, kun vaihdellen poistetaan seké alku- etté lopputavua. Ymmar-
sikéhan Petri mité tarkoitin kun puhuin poistamisesta ja jéljelle jaamisesta! Tosin
kaksi sanaa onnistuivat. Kuusi- sanasta ja4 jaljelle kuu, kun poistetaan si; paisuu
sanasta j&4 jaljelle suu, kun poistetaan pai. Kaksitavuiset sanat saattavat olla hel-

pompia késitelld, ottaa pois ja jattas jaljelle.

Seuraavaksi kerraksi piirsin pahville kuun, suun, puun, maan, luun ja paan.

Petri sai kiteensa pelinappulan. Petri nimesi kuvat.

*Minulla on téhén lappuun kirjoitettuna sana puuro, taputa puuro”.
"Puu-ro.”

~Jos leikkaan tasta taputuksen ro pois niin mité jéa jéljelle?”
"Emmé muista.”

"Kuunteles vield, puu-ro, mité jaa jéljelle?”

"Puu.”

"Onko sielld piirrettynd puu?

"on.”

"Laita nappula puun kohdalle.”

"Puu, puu, puu.”

Loput sanat sujuivat vaivatta oikein. Loppupuolella Petri kiinnostui leikatuista

tavuista, siis sanalapuista:

"Mita tossa lukee?”
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"Siiné lukee maa”.
"Mits tuossa lukee?”
"Puu. M4 osaan pikkusen lukee.”
"Melkein kaikissa on n4a”.
"Mitkd?”
"N&a uu:t’
"Hienosti osasit jo hiukan lukeakin, eik&s ollut aika vaikea tehtéva?”

"Ei ollu.”
Petrin on vaikea itse keksia, mita tehtava hanelts vaatii. Pitaako muistaa jota-

kin vai kuunnella. Instruktion antaminen on tirkea vaihe tehtsvien aloittamisessa.
Onnistuin edellisen harjoituskerran vaikeuksien ansiosta helpottamaan tehtéva-
tyyppid, niin etté siita tuli Petrin tasoinen ja riittévan leikkimielinen. Valitettavasti
kevit oli jo niin pitk4ll4, ettd emme ehtineet tietoisesti leikkia tavuilla enempaa.
Ehké& kannattaisi jo aikaisemmassa vaiheessa ottaa tavuttamisharjoitteet tietoi-
semmiksi. Voisimme tavuttamisen ja tavujen laskemisen jalkeen vield miettia ja
toistaa sanan ensimmaisen tavun. "Milla taputuksella sana alkaa?” Tietoisuuden
liséksi opettaja saisi tirkeaa diagnostista tietoa lapsen tavutustarkkuudesta ja
mahdollisista vaikeuksista.Petri tosin sai juuri tdman harjoituksen avulla ensim-
méisen lukemisen eldmyksensa. Kannustava onnistumisen kokemus jai mieleen

seké opettajalle etts oppilaalle.

7.3 Huomion kiinnittadminen dénteisiin

Huomio aénteisiin sisalta4 kaksi osaa: kyvyn jakaa kuultu sana osiin danteiksi
sekd kyvyn rakentaa osista, &4nteistd kokonaisuuksia. Harjoitusprosessissa pai-
nottuivat &8nnetason tehtavat. Johdattelin Petrin kiinnittdmaan huomionsa sanan

aanteisiin viidelld vaatimustasoltaan erilaisella tehtavali.

Aénteisiin tutustumisen jélkeen dannesynteesiharjoituksena oli danteiden vh-
distdminen sanaksi, jota harjoittelimme seitseman kertaa. Segmentaatioharjoitteita
olivat sanan alkuéénteen tunnistaminen ja nimedminen seka aanteen poistaminen
sanasta. Segmentaatiotehtévia teimme jakson aikana kymmenen. Petri lis&si
spontaanisti harjoitusohjelmaan kirjaimen yhdistamisen aanteiden tunnistamiseen
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Esittelen seuraavaksi d4annetason tehtévéat ja Petrin suoriutumisen ja kehittymi-

sen niissa.

Aénteisiin tutustuminen

Toisella tutustumiskerralla kaadoin pussista péydalle virikkeeksi muovikirjaimia.
Petri innostui niista ja alkoi etsiskelld oman nimens4 kirjaimia. Han kutsui niita
aakkosiksi. "Missa on se P, niinkuin Petri?”, han kysyi. Muut Petri-sanan kirjaimet
h&n vain tiesi kuuluvan nimeensa. Lallattelimme jokaisen kirjaimen mukaan seu-
raavasti: Pee-pee-Petri, ee-ee-enkeli, tee-tee-telkkari, ree-ree-reppu, ii-ii-isa. Petri
toisti lallatykset viela itsekseen. Han maisteli ja mietiskeli itsekseen pee-pee-Petri.
Huulion lilke johdatteli Petria havainnoimaan ja kuuntelemaan aénnetta. Kéytin
Petrin suun liikkeiden havainnointitaitoa tutustuttamisessa dénteiden tunnistami-

seen.

"Kuunteles ja katsopas, mitd yhteistéd suuni tekee niissé kaikissa sanoissa, mité

sanon: tumma-lammas-summa-kummitus.”

"Mm”

"Pullo-talli-kello-velli. Mihin kieleni meni niissé kaikissa sanoissa?

"Lii”

"Mikd&s &é&ni nyt kuuluu sanojen keskelld? Nappi-lappu-soppa-temppu?”
"Assi”

Sanajonon ainoa selvasti kuuluva danne tosiaankin oli s ja kaiken lisdksi se
kuului vield sanajonon keskella. kysymys oli aivan liian vaikea. P-aénteests ei
tietenkaan edes kuulu &&ni. Minun olisi pitéanyt johdatella vielé tarkkailemaan huu-
lion liiketta. Petri vastasi juuri siihen, mité kysyin. Sanojen keskella kuului s-
aanne. Seuraavan kysymyksen osasin tehda tarkemmin.

"Miké& sama &&ni kuuluu kaikkien sanojen keskelld? Kassi-tussi-hissi-possu?”

"Kuunteles vield uudestaan:kassi-tussi-hissi-possu.”
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"Assa”
"Hyva, sihind-4éni ss kuului kaikkien sanojen siséll4.”

Kymmenennella kerralla etsimme pdydalle levitetyistd kuvista eri danteills al-
kavia sanoja. Kysyin: "Miké sana néista alkaa o:lla?” Petri vastasi hienosti: "0O-o-
omppo.” Han katsoi kuvaa ja kuvan alle kirjoitettua omena-sanaa ja tokaisi: ” Siin&
ei ole ollenkaan p:td.” Héan erotti auditiivisesti hienosti omasta omppo-sanastaan
sanan keskella olevat p-danteet. Petri osoitti oivaltavansa, ettd sanat muodostu-

vat danteists.

Aanteiden yhdistaminen sanaksi - Adnnesynteesi

Kutsuimme &énteiden yhdistamisté sanoiksi, robotin kieleksi. Sanoin sanan yksi-
tellen danteittdin esim. o-v-i ja Petri tunnisti ja sanoi sanan kokonaisena. Robotin
kielta harjoittelimme koko jakson ajan saman tyyppisesti, ainoastaan tunnistetta-

vat sanat vaikeutuivat ja pitenivét kerta kerralta.

Toisella tapaamiskerralla levitin péydéle nelja kuvaa, joista yhden sanoin
aéanteittain (y-6) Aloitimme lyhyista ja helposti tunnistettavista sanoista, joissa oli
paljon kuuluvaa ddnneainesta (esim. y-0, o-v-i, i-s-&, s-i-i-l-i) Ensimmaisilla kerroil-
la esimerkiksi silta, norsu ja sormus olivat vield liian pitki4 ja vaikeita sanoja hah-

mottaa danteittédin.

Petrin robotinkielentaito kehittyi varsin nopeasti. Han oli myds itse innostunut
siitd. Tunnin alussa han usein varmisti, ettd tehd&&nko taas tdndén robotinkielta.
Jo neljdnnelia kerralla hdn tunnisti sanat oksa, koira, kési ja taulu, joissa oli mu-
kana vaikeita konsonantteja. Ainoastaan sanat, joissa oli runsaasti vaikeita kon-
sonantteja, jaivit sddnndéllisesti tunnistamatta (esim. kukka, kakku tai takki). Han
hahmotti d4nteittdin sanotun sanan kokonaiseksi sanaksi minun sanomanani. Kun
han yritti itse sanoa sanan danteittdin, se oli mahdotonta. Tosiasiassa se vaatii-
kin segmentointitaitoa, danteitten irrottamista sanoista. Puhdasta dannesynteesia
voidaan harjoittaa vasta lukemaanoppimisen yhteydessa, kun kirjain- 4&nne -

vastaavuus opitaan.
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"Osasit hienosti kuunnella robotin kieltd.”
"Yrittéisitkos itse sanoa jotakin robotin kielelld.”
"Emma&a.”

"Koitetaanpas sanoa robotinkielelld Sami.”
"Sami.”

"Onko se vield vaikeaa?”

"Joo.”

Petri on siis intuitiivisesti oivaltanut, etté sanat muodostuvat danteisti ja, etta
ne voidaan yhdistda sanoiksi. Mielenkiintoinen puoli asiassa on se, etts Petrin
lyhytaikaisen muistin heikkous on ollut vaikeuttamassa monien harjoitusten suju-
vaa osaamista. Kuitenkin juuri foneemisynteesiharjoituksissa Petri pystyi hahmot-
tamaan pitkidkin ddnnekokonaisuuksia sanoiksi (esim. s-a-m-m-a-k-k-0, a-u-r-i-n-
k-0 ja s-u-k-e-I-t-a-a). Adnteittdin sanottuun sanaan tulee luontaisesti mukaan
tasmallinen rytmi, joka varmasti auttoi Petria sanojen tunnistamisessa. Aénteelli-
nen rytmi oli Petrille mieleenpainuva. Muutamalla kerralla, kun teimme tavutushar-
joituksen robotin kieli -harjoituksen jalkeen, rytmin muutos tuotti Petrille vaikeutta.
Sanojen tavuttaminen tuli hankalaksi. Hin saattoi alkaa tavuttaa ku-p-i, siis tehdd
aannesegmentaatiota ja tavusegmentaatiota sekaisin. Voin kuitenkin olla vakuut-
tunut, etta harjoitus tekee taitavaksi. Lukemaanoppimiseen vaikuttava foneemi-
synteesitaito helpottaa Petrin lukemaanoppimista koulun alussa.

Sanan alkuéénteen tunnistaminen ja nimedminen -Aénnesegmentaatio

Kolmannella tapaamiskerralla kuuntelimme samalla tavalla alkavia sanoja. Petrin
piti pbydalle levitetyista kolmesta kuvakortista I6ytééa pariksi sopivat. Petri nimesi
kuvat, toistin ne hanelle vield muistin tueksi. Sanoissa oli konsonanttialun liséksi
yhteista vokaaliainesta, jotta huomio olisi helppo kiinnitt4dd sanan atkuun, esimer-
kiksi seuraavat sanaryhmét: lapanen-lamppu-pullo, nappi-harja-nalle, leipa-maila-
mato, pulla-pullo-nappi. Petri seurasi tarkasti suuni lilkkeitd. Parien I6ytdminen
onnistui hyvin huuliota apuna kayttéden.
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Kuudennssa tuokiossa teimme fonologisen erottelun harjoituksen. Petrin piti
etsid kaksi samalla alkuéénteelld alkavaa sanaa. Vihje perustui seka merkityk-
seen etts fonologiseen erotteluun. Petri kuunteli tarinan erittdin tarkkaavaisesti ja
valitsi pariksi samalla alku&énteella alkavat sanat. Tehtavassi oli seki vokaali-
etta konsonanttialkuisia sanaryhmia. "Naet oravan,oven ja ikkunan... Kuuntele:
Huoneessa oli niin kuuma, etta Olli aukaisi jotakin. Se, minka Olli aukaisi alkaa

kuten hanen nimensa. Minka Olli aukaisi?”

Osassa tehtavia merkitysvihje oli liian helppo.Petrin ei tarvinnut pinnistella
erottamaan sanan alkugénteits, ja toisaalta alkusnne, jossa on helpottavaa vo-
kaaliainesta mukana, johti harhaan, esimerkiksi seuraavassa: "Net haarukan,
hevosen ja polkupyéréan... Kuuntele: Harri meni ratsastamaan. Se mill& Harri rat-
sasti, alkaa kuten hdnen nimensa. Milla Harri ratsasti?”

Petri suoriutui kaikista kymmenest4 tarinamuotoisesta alkuaanteen mukaisesta
parin etsimisesta hienosti, paitsi seuraavasta: "Naet sormuksen, janiksen ja vasi-
kan. Kuuntele: Jussilla oli kaksi lemmikkielinta isoisdansa maatilalla. Toinen
lemmikkieldin juoksi pois. Elin, joka juoksi pois alkaa kuten Jussi. Mika eldin
juoksi pois?” Petri vastasi:” pupu”. Ehka han oli mielessasn osannut yhdistaa
Jussin ja janiksen samanalkuisiksi, mutta vastatessaan mieleen tuli vain sanava-
rastosta tutumpi synonyymisana. En tarkistanut tunsiko han sanaa vasikka.

Jatkoimme vielad sanan alkudanteen tunnistamista samalla harjoituksella kuin
kolmannella kerralla. Petri yhdisti taitavasti pareiksi pallo-paita, kynttila-kyna jne.
Kaikissa pareissa oli sanan alkuaanne ja sit4 seuraava vokaali yhteiset. Petri va-
litsi seuraavaksi pariksi lehden ja lampun. ” Koska ne molemmat alkaa I11&°, han
perusteli. Han tekikin spontaanisti tarkempaa analyysia kuin olin etukateen
suunnitellut. Han siirtyi omaehtoisesti sanan alkusnteen tunnistamisesta sanan

alkudénteen nimedmiseen.

Seuraavalla kerralla kysyin suoran kysymyksen:” Alkaako yb y:lla?” tai
"Alkaako orava u:lla?” Petri vastasi kyll4 tai ei arvionsa mukaan. Kaikki sanat oli-
vat vokaalialkuisia. Omaan kielteiseen vastaukseensa han halusi itse korjata ja
kertoa, millé sana alkaa. Y&, apina, orava, ikkuna, imuri olivat merkitykseltdan
tuttuja ja alkuédanne oli helposti tunnistettavissa. Sana orvokki tuotti Petrille hiukan
paanvaivaa. Han nimesi alkuaénteeksi o:n, mutta jai miettimaan:” Lapissa on
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muuten ihminen, joka on orvokki.” Petri ymmarsi, etta sanoilla on sekd muoto ett3

merkitys.

Jatkoimme vield vokaalialkuisten sanojen kuuntelua seuraavasti:"Nyt minulla
on taalla kirjoitettuna kaksi nimea, jotka alkavat a:lla ja yksi, joka alkaa jollakin
muulla dénteelld. Sano sind, mika nimi alkaa jollakin muulla kuin a:lla.” Anna-
Anita-Essi, Irja-Anne-llona jne. Liitin harjoitukseen muovikirjaimet johdattaakseni
samalla kirjaimen ja d&nteen vastaavuuden ymmartamiseen. Petri kdvi etsimassa
lattialle levitetyista kirjaimista sen, milla kaksi pariksi kuuluvaa nimea alkoivat.
Tehtéva sujui moitteettomasti, ainoastaan Anita-Emmi-Eeva -ryhméssé Petri hak-
sahti sanomaan, ettd Eeva ei kuulu joukkoon. Han ehké vasyi tarkkaavaisuutta,
muistia ja kuuloerottelua seké kirjaimen nimen, muodon ja dénteen yhdistamista
vaativassa tehtédvéssa. Harjoituksia laatiessani minun on syyts paneutua mietti-
maén, mité taitoja kukin tehtéva lapseita vaatii.

Seuraavalla kerralla sanoin Petrille vokaalialkuisen sanan. Han kuunteli ja sa-
noi sanan alkudanteen. Kun kysyin: "Mist4 tiedat, milla sana alkaa?”, han vastasi:
" Tied&n vaan, kuuntelen vaan.” Alkudénteen nimedminen vokaalialkuisilla sanoil-
la ndytta& sujuvan hyvin. Kirjaimen nimen, muodon ja danteen yhdistdminen on
Petrille viela varsin ty6lasta. Varsinkin o- ja u -kirjaimen &énteen ja merkin yhdis-

tdminen on hankalaa, samoin 4 ja y sekoittuvat.

Konsonanttialkuisia sanoja ilman merkityksen tuomaa apua ldhestyimme
kuuntelemalla ja erottelemalla neljan sanan joukosta kaksi samalla konsonantilla
alkavaa sanaa. Petri nimesi edella, miné viela toistin kortin nelja kuvaa ja kysyin:”
Miké néista kolmesta sanasta alkaa samalla tavalla kuin t4ma ensimmainen? Sit-
ruuna-léékari-raketti-simpukka.” Kaytin hyviksi 4énteen paikoitusta kdantamalla
huomion suun ja kielen liikkeisiin: "Katsos, mihin minun kieleni menee ihan alus-

sa, ennenkuin sanonkaan koko sanaa.”

Nelikuvainen kortti ei nayttanyt rasittavan Petrin muistia liikaa, koska tukena
olivat kuvat ja kielen liikkeiden seuraaminen sek p'eilin avulla omasta suusta
aanteiden tapailu. Han tutkikin tarkkaan, mahdollisimman I&helt4, miten suuni ja
kieleni liikkui. Omasta puheestaan Petrin on vield hankala konsonanttialkuisia
sanoja hahmottaa &énteellisesti. Kuuntelimme s, |, n, r, m ja p -alkuisia sanoja.
Han 16ysi samanalkuiset parit suutani seuraamalla. Han halusi vield muistuttaa
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minua, miké oli kulloisenkin kirjaimen nimi. L ja m -alkuisissa sanoissa han léysi
parin, mutta ei osannut nimets kirjainta. Petri on oivaltanut, ett4 kirjain ja 44nne
kuuluvat yhteen. Kirjaimen nimen tunnistaminen on hénelle erityisen térke4a. Eh-
ké kirjainten tunnistaminen ja nimeaminen on hanelle osa lukemisen funktion oi-
valtamisprosessia. Tehtdvaan olisi ollut hyva liittaa viela kirjainmerkit, jotta kirjain-
danne vastaavuuden tajuaminen olisi vahvistunut ja liittynyt kirjainmuotoihin.

Viimeiselld harjoituskerralla levitin poydalle kuvakortteja sita mukaa, kun Petri
nimesi niita. Tehtévan ohjeeksi sanoin:” Etsi kuvista pareiksi sellaiset, jotka kuu-
lostavat alkavan samalla tavalla.” Petri aloitti teht&vn ohjaamalla itse&én hienos-
ti. Han hoki sanan alkua &éneen ja etsi kuva kuvalta samanalkuisen sanan. Niin
I6ytyivat parit pu-pu-pulla ja pu-pu-pullo, ke-ke-kello ja ke-ke-kenk4, le-le-lehti ja
le-le-leipa. Seuraava pari tuotti hankaluuden. Petri hoki la-la-lamppu ja la-la-nalle.
Han huomasi, ett4 jotain meni pieleen. Kielen asennon seuraaminen ei auttanut-
kaan. Han hékeltyi hiukan, kun en hyvéksynyt kuvia pariksi. Autoin hanta lallstte-
lemalld avuksi la-la-lamppu ja la-la-lapanen. Seuraavaksi Petri valitsi kuvista
hoettavaksi takin.

"Mitenkds takki alkaa?”

"La-la- —lakki.”

"Nyt tulikin lakki, mutta mikés sinulla on kédess&?”
"Takki”

"Miké alkaa samalla tavalla kuin ta-ta-takki?”
"Ta-ta-talo.”

Petri vasyi ja alkoi hokea kaikkien sanojen aluksi la-la-harja, la-la-hame. Teh-
tava taisi hipoa hénen taitojensa ylérajaa. Teht4vén puolivilissa hanen tarkkaa-
vaisuutensa herpaantui. Han muuttui hajamieliseksi eikd muistanut enaa tekniik-
kaa, jolla oli tehtsvan aloittanut.

Kokonaisuudessaan sanan alkuaénteen tunnistamiseen ja nimedmiseen tutus-
tuminen on hyva aloittaa johdattelemalla sanan merkityksen kautta huomio sanan
alkuun. Tamén tutkimuksen fonologisen tietoisuuden kehittdmisharjoituksissa ei
ole tarpeellista viel4 opettaa sanan alkukirjaimen nimeamista ja 44nteen vastaa-
vuutta seikkaperéisesti kirjain kirjaimelta. Pyrkimyksenani oli johdatella Petrin
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huomio alku&édnteen kuunteluun ja tunnistamiseen seka havainnoida hanen
spontaania kiinnostusta &é&nteisiin, kirjaimiin ja niiden yhdistadmiseen.

Petrille helpoiksi konsonanteiksi osoittautuivat s, I, r, n. Ne ovat samanpaik-
kaisia &4nteitd (medialveolaarisia) ja ne on helppo havaita opettajan suun ja kie-
len liikkeitéd seuraamalla seké peilin avulla omaa kielta tutkimalla. Samoin niita voi
venyttda niin, etté ne on helppo irroittaa sanasta. Helpoksi konsonantiksi osoittau-
tui klusiileista p. Siiné huulten ja kielen liikeiden pysahtyminen on helposti nahté-
vissé ja omasta suusta tunnistettavissa. Lis4ksi se vield on Petrin oma kirjain.

Petri riimitteli vaihtamalla alku&&nnetté juuri ndihin samoihin konsonantteihin
(p, I, n, s), kuin mit4 hén erotti alkudénteen tunnistamistehtavissa. R-ddnne jai
riimittelytehtévissa kayttamatta r-virheen takia. Han kuitenkin tunnisti ja nimesi

sen hyvin, vaikka ei osannut artikuloida sit4 oikein.

Fonologiset tehtavat Vokaalit Helpot Vaikeat
kon sonantit konsonantit
(s.r.l.n.p) {k.t, h)

Merkitysvihjeen avulla

alkuaanteen tunnistaminen X

Riimin tuattaminen
Alkuaanteen tunnistaminen
Alkudanteen nimeaminen

XK X X X X
x X X X

Agnteen ja kirjaimen
vastaavuus

Kuvio 9. Fonologisen tietoisuuden kehittyminen vaiheittain &anteen ja kirjaimen

tunnistamiseen ja nimeamiseen harjoitusohjelman aikana.

Petrin &énteiden tunnistamis- ja nimeamiskehitys mukailee Hgienin ja Lund-
bergin (1990, 31) ja Dsternin (1992, 82-83 ) huomioita. Heidan jaottelunsa mu-
kaan vokaalien jélkeen helppoja konsonantteja ovat 1,r, s, m, n, v ja vaikeita k,p,
t. @sternin ( 1992, 82-83 ) jaottelussa helppoja konsonantteja ovat |, n, r jav,

vaikeita k, p, t ja h.
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Aénteen poistaminen sanasta - Adnnesegmentaatio

Aloitimme tutustumisen &&anteen poistamiseen sanasta, niin etta sanoin Petrille
sanoja, joista olin poistanut ensimmaisen danteen. Petri kerasi taikurille taskuun
uuvin, iilin, elkan, aivan jne. Han suoriutui tehtdvasta hienosti, varsinkin kun kuvat
olivat ndkyvissa. Sitten yritimme tehda tehtévan, niin etta Petri itse poistaisi sanan

alusta ensimmdisen aénteen.
"Mikd jaa jéljelle, kun otetaan ensimmainen &4ni pois sanasta takki?”
"Pakki.”
"Miké4 jaa jéljelle, kun otetaan ensimmdinen &ani pois sanasta tuoli?”
"Tuoli.”

Harjoitus oli neljdnnelle kerralle aivan liian vaikea. Petri ei ymmartényt kysy-
mysté lainkaan. Ja4 jéljelle tai otetaan pois kuulostivat varmasti kasittamattomilta,
kun ei ollut kysymys palikoista tai muista kasin kosketeltavista esineista, vaan
ndkymattémista sanoista. Keskeytimme tehtévan tdhan. Petri alkoi itseniisesti
keksia pOydélia oleville kuville hassutussanoja vapaan riimittelyn tapaan sanan
alkuadnnetta vaihtamalla. Han ohjasi minua ymmartamaan, etts viela ei ollut oikea
aika paneutua sanan alkuéénteen poistamiseen. Mieltani jai askarruttamaan, mi-
ten johdattelisin asiaa eteenpdin. Viiden viikon kuluttua, yhdeks&nnell4 tapaamis-
kerralla, otin esille tehtdvén, jossa pohdimme, miten sana muuttuu, kun siita ote-

taan alkudanne pois.

"Tédssé kuvassa poika sy0, tdssé kuvassa taas on y6. Minké &é&nen otin pois,

niin ettd sanasta syo tuli y6?”

"VE"

"Mik& &ani siité otettiin pois? Ssyd-yé.”

Yo"

"Siitd otettiin sihing-&éni pois, kuunteles: ss-sy6 -yd.”

"Y6.”

"Katsos vield. Tdsséd on akka ja tdsséd on pakka. Miké& &4ni otetaan pois, niin

eltd tuli pakka, tuli akka.”
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"Aa.”
"Katsopas minun suutani. P-p-pakka -a-akka.”
"A otettiin pois.”

"Katsopas suutani p-p-pakka, otettiin pois p-p.”

Petri varmasti ynmarsi, ettd sanan alkua&nne vaihtui ja jalkimméiselle sanalle
tapahtui jotakin. Han tunnisti ja nimesi sen alkudanteen vastaukseksi.nJatkoin
kuitenkin sitkedsti vield kahden sanaparin verran. S-d4nteen kanssa tehtava on-
nistui. Saatoin venyttda s-dénnettd sopivasti, niin etta Petri kuuli sen selvéasti. Eh-
ka kysymyksenikin olivat nasevampia.

"Mitd nyt otan pois, kun sanasta sakka tulee akka.”

"g »

"Entés nyt: ssiili-iili. Mink& &&nen otin pois?”

"g

Kolmen viikon kuluttua palasimme uudelieen tehtdvaén, jossa piti poistaa sa-

nan alkudénne. Kirjoitin paperiliuskoille s- ja p-alkuisia sanoja. Néytin ja luin sa-

nat:
"Téssé lukee satu.”
"Satu.”
"Leikkaa nyt saksilla se sihind-déni, s, pois. Mité ja& jaljelle, kun s leikataan
pois? Satu-."
"Atu.”

Talla tavoin onnistuimme hyvin. Varsinkin, kun johdattelin huuliollani Petrig
sanan alkuun: siili -ii-li, piimé -ii-md, sukka -u-kka. Téllainen harjoitus olisi ollut
hyvé tehda jo jakson alkupuolelia johdattamaan sanan alkudénteen poistamiseen.
Vaikka Petri ei vield osannut lukea, ehké kirjoitetut sanat tekivét asian havainnol-
liseksi. Jotakin poistettiin ihan oikeasti ja jotakin i jaljelle.

llahtuneena keksiméstani johdattelusta alkuddnteen poistamiseen sanasta
paétin viela viimeiselld kerralla yrittda uutta harjoitusta. Kaytin yleensa lapsille
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hauskaa sanoilla jekuttelu -leikkia, "sano puukko, anna kullalles suukko” -
tyyppista johdattelua, mutta vahan tylsemméassi muodossa.

*Sano suutu.”

"Suutu.”

*Sano uutu.”

"Uutu.”

"Mik& &é&ni ldhti sanasta pois? Suutu-uutu.”

"Uu.”

Naytin vield sanalapulle kirjoitettuna sanan suutu. Petri leikkasi s:n pois. Tois-
telimme ja maistelimme yhdessé suutu-uutu -sanojen eroa.

"Sano puuma.”

"Puuma.”

"Sano uuma.”

"Uuma.”

*Miké& &éani lahti sanasta pois? puuma-uuma.”

"Uu.”

Petri ei pdéssyt harjoitukseen mukaan lainkaan opettajan nakékulman mu-
kaan. Sanojen selkeasti kuuluva pitké vokaali veti hanet sanomaan sen, minka
kuuli sanan alussa. Harjoitus oli yhta vaikea neljannells kuin yhdeksén viikon ku-
luttuakin. Adnteen poistaminen sanasta nayttas olevan Petrille huomattavasti vai-
keampaa, kuin sanan alkudénteen nimeaminen. Adnteen poistaminen sanasta -

harjoitukset olisikin hyva aloittaa nimedmaélla sanan alku&&nne ja sen jalkeen
vasta miettid, mitd j&4 kun se poistetaan.
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Kirjaimen yhdistdminen &&nteiden tunnistamiseen ja_ nimedmiseen

Harjoitusohjelmaa laatiessani en ollut ajatellut ottaa kirjaimia systemaattiseti mu-
kaan harjoitteluun. Tarkoituksenani oli keskittya puhtaasti fonologisiin harjoituk-

siin, joissa keskitytd&n kuuntelemiseen ja sanoilla leikkimiseen. Kuitenkin toisella
harjoituskerralla levitin pdydalle alkuvirikkeeksi muovikirjaimia, jotta Petri vahitel-
len ymmartaisi, ettd aanteills leikkiminen ja lukemaan- ja kirjoittamaan oppiminen

kuuluvat yhteen.

Petri kutsui kirjaimia aakkosiksi. P8ydalle levitetyista muovikirjaimista han I6ysi
a:n. "Missé on se b?”, hén kysyi seuraavaksi. Han 16ysi oman nimensa kirjaimet ja
asetti ne nimen mukaiseen jarjestykseen. Han osasi nimeta kirjaimista p:n. Kuu-
dennella kerralla, kun alkué&énteen tunnistamistehtavassa Petri itse tahtoikin ni-
meté alkud&nteen. Mietin olisiko hyvé liittéa alkudanteen nimedmiseen virikkeeksi
sité vastaava kirjain. Mukanani ei kuitenkaan silloin ollut irtokirjaimia, jotka olisin
voinut ottaa leikkiin mukaan. Kahdeksannella kerralla toin pussillisen muovikir-
jaimia, jotka kaadoin péydalle. Petri etsi ja nimesi kasasta a:n, i.n ja s:n.

"Tunnetkos néité kirjaimia?”

"Tunnen, a,i,s ja n&& kolme.”

"Mik& tdmé on, jossa suu néin supistuu?”
"y

"Entés tédmd, siind suu hymyilee.”

"E »

"Entds tdmd, suu menee pyére&dksi?”

y

"Tdmé on u ja tdmé on o.”

A i, s, uja o -kirjaimet vietiin lattialle. Niiden paalle Petri alkoi magneettiongel-

la kasata kirjaimen mukaisella d44nteelld alkavia sanoja.
"Mink& kuvan ongit?”

"Tama on onki.”
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"Millé alkaa onki?”
"O:lla.”
"Viepéds se tuonne o-saareen. Misté I6ydét o-saaren?”
"Miké& on seuraava kuva?”
"Ufo.”
"Milld alkaa ufo?”
" Se on samanlainen, mité toi dskdinen.”
"Katsos, kun suu menee pusuasentoon, u-u-ufo.”

U ja o -kirjaimet sotkeutuivat s&&nnéllisesti nyt kun alkuéénteen nimeémiseen
lisattiin kirjainmalli. Enké Petri ei luottanutkaan kuuntelemistaitoonsa, vaikka teh-
tavat, joissa hanen piti nimeta vokaalialkuisen sanan alkuéénne, sujuivat virheet-
témasti. S-alkuisessa sanassa Petri tunnisti sanan alkuéanteen, nimesi sen ja liitti

vastaavaan kirjaimeen.

"Mikés tuo on?”

"Séakki.”

"Milld se alkaa?”

"Assalla.”

"Misté tiesit?”

"M4 tunnistin sen.”

"Misté sen tunnistit?”

"Siin& kuuluu alussa se suhina.”

"Hienoa, kéydétké nyt s-saaren lattalta?”

"Joo, taalta.”

Viikon paasta jatkoimme vield vokaalialkuisten sanojen alkuaanteen nimeamis-
ta ja vastaavan kirjaimen I6ytamista noppapelin avulla. Petri 16ysi kirjain-danne

vastaavuuden sujuvasti vain a ja i -alkuisilla sanoilla. O ja u -alkuiset sanat han
nimesi hyvin, mutta vastaavat kirjaimet sekaantuivat saannallisest, samoin kévi
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4:n ja y:n kohdalla. E-alkuiset sanat hén nimesi oikein, mutta ei I6ytanyt vastaa-

vaa kirjainta pelilaudalta.

Mieluiten Petri kirjoitti oman perheensa jasenien nimida muovikirjaimilla. Han
muodosti niistd Pekka, Sami ja Petri. Han oli ylped, kun muistista sai kirjoitettua
jonkun tutun nimen. Mietimme erikseen kirjainten nimié. ltse han nimesi P:n, a:n ja
m:n. Kirjaimet liittyivét Petrilla aakkosiin ja leikkikirjoitukseen, ei vielé oikeaan lu-

kemiseen ja kirjoittamiseen.
"Mité on kirjoittaminen?”

"Rauhassa kirjoittaa, kynallg.--—---- Tulee kirjaimia.”

Fonologisen tietoisuuden testitulokset

Petri osallistui fonologisen tietoisuuden testiin kaksi kertaa; kevaélla harjoitusoh-
jelman lopuksi ja syksyllé koulutulokkaana tekemé&éni seulontatestiin. Kaytin tut-
kimuksessani Poskiparran et al (1994, 5-15;30-43) Diagnostiset testit 1, fonologi-
sen tietoisuuden osatehtavia, fonologisen tietoisuuden tason arviontiin. Se on ai-
noa Suomessa tehty, tieteellisesti perusteltu, erityisopettajien kayttéon tarkoitettu
diagnosontitestisté. Esitdn seuraavaksi fonologisen tietoisuuden testin osatehté-
vien instruktiot. Testipaketti on kokonaisuudessaan tutkimuksen liitteend. Taulu-
koin Petrin suoriutumisen testeissé pistemaarina seké kevaélla harjoitusohjelman
jalkeen ett syksylla ensimmadisen luokan alussa ennen varsinaista lukemaan ja
kirjoittamaan opetusta. Esitén Poskiparran et al testiston, Petrin luokan ja koko

ikdluokan pisteméaérat keskiarvoina.
Fonologisen tietoisuuden testin instruktiot:

1. Sanan pituuksien vertailu: ” Sanon sinulle kaksi sanaa, kumpi sanoista kuu-
lostaa pitkalta?”

2. Sanan tavujen laskeminen: "Sanon sinulle sanan, tavuta sana ja laske sormi-
en avulla, kuinka monta tavua sanassa on.”

3. Sanan alkuéinteen tunnistaminen:” Nadytén sinulle nelja kuvaa ja sanon nii-
den nimet. Nayts, minka kuvan nimen alussa kuuluu samanlainen &éni kuin en-

simmdisen (+++++, toistin ) sanan alussa.”
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4. Aénteiden yhdistiminen: ” Sanon sinulle robotinkielell4 sanan. Arvaa, mita
sanaa tarkoitan.”

5. Riimin tdydentiminen: " Sanon sinulle lorun alun. Kuulostele ja keksi lorun
loppuun siihen sopiva lorutussana.”

6. Riimittelytaito: " Sanon sinulle kolme sanaa. Kaksi niista kuulostavat melkein
samoilta sanoilta, ne ovat riimipareja. Kuuntele sanoja ja sano, miké sana ei sopi-
nut joukkoon riimipariksi.”

7. Sanan alkudéinteen nimeéminen:” Sanon sinulle sanan. Kuulostele sanaa ja
sano, miké& dani kuului ihan sanan alussa.”

8. Ainteen poistaminen sanasta: "Sanon sinulle sanan, mikahan uusi sana
saadaan, jos sanan (++++) alusta otetaan ensimmainen &éni (+) pois?”

9. Tavun poistaminen sanasta: ” Sanon sinulle sanan. Mikahan uusi sana tulee,
kun otetaan sanasta (++++) pois (++)?”

10. Kirjainten nimedminen: " Tied&tkd, mika kirjain tdma on.”

11. Kirjainten kirjoittaminen:” Tied&tks, milta +-kirjain nayttaa? Kirjoita se tahan

paperille.”
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Taulukko 1. Fonologisen tietoisuuden testin tulokset harjoitusohjelman jélkeen ja

ensimmaisen kouluvuoden alussa.

Esikoulukevat Koulun alku
Fonologiset tehtavat Testistd Petri Petri luokka I"t:z;d{a
(ka) (ka) (ka)
o A0 /10 A0 10
1. Sanojen pituuksien vertailu 75 9 7 75 85
2. Sanan tavujen laskeminen 66 9 8 87 84
3. Sanan alkuaénteen tunnistaminen 475 7 7 72 77
4. Aanteiden yhdistaminen sanaksi 21 7 7 40 44
5. Riimin taydentaminen - 5 5 70 73
6. Riimin tunnistaminen - 6 4 55 60
7. Sanan alkuaénteen nimeaminen 37 4 2 - -
8. Tavun poistaminen sanasta 18 1 0 - -
9. Aanteen poistaminen sanasta 04 0 0 - -
/20 20 20 20 /20
10 Kirjainten nimeaminen 149 12 13 135 149
11 Kirjainten kirjoittaminen 14 5 - - -

Poskiparran et al (1994) tutkimuksessa mukana olleet lapset olivat luku- ja
kirjoitustaidottomia esikoululaisia eika lapsia ollut harjaannutettu ennen testeja.
Petri taas osallistui testiin harjoitusohjelman jalkeen. Tutkimuksessani syksyn ko-
ko ikdluokan seulontatestissé olivat mukana myés lukutaitoiset lapset, miké hie-
man nostaa keskiarvotulosta. Tuloksia ei siten voi suoraan verrata Poskiparran et
al (1994, 30) tuloksiin, mutta ne antavat suunnan ja pohdiskelun aihetta. Petrin
luokka (8 oppilasta) oli koko ikéluokkaan verrattuna fonologisen tietoisuuden ta-
soltaan heikompi. Vain sanan tavujen laskeminen sujui koko ikdluokan keskiarvo-
tulosta paremmin. Tosin luokka oli pieni ja joukkoon mahtui kaksi Breuer-Weuffen

-erottelukokeen ns. riskilasta.

Sanatason tehtdvét opettivat kdantdmaan huomion sanan muotoon. Sanan
pituudeh vertailu ja sanan tavujen laskeminen néyttavat sekd harjoitusohjeiman
valossa ett4 testin perusteella olevan selvid asioita. Petrin pistemaérat sanojen
pituuksien vertailussa ja sanan tavujen laskemisessa olivat yli 1,5 pistettd parem-
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mat kuin Poskiparran et al (1994,30) testistén keskimaaraiset pistemédarat. Kesal-
la Petrin mielenkiinto suuntautui toiminnallisiin harrastuksiin. Kielellisten virikkei-
den vahyys painoi uuden, juuri opitun asenteen sanoihin taka-alalle. Syksylla
pehmeén laskun aikana tehdyss4 fonologisen tietoisuuden seulontatestissa Petrin
onnistuneiden tehtévien maara laski kevasasta 1-2 pistettd. Syksyn testiss& hin
onnistui luokan keskiarvon mukaisesti sana- ja tavutason tehtavissa lukuunotta-

matta riimitehtavia.

Harjoitusohjelman aikana Petrin riimin taydentamistaito kehittyi. Jakson kulu-
essa hén oppi etsiméén sanavarastostaan riimilorun loppuun sopivan sanan.
Testin perusteella seka kevaalla etta syksylla kuitenkin riimin tdydentdminen
osoittautui hankalaksi. Han I16ysi vain puolelle (5/1 0) riimiloruista sopivan sanan
jatkoksi. Merkityksesténta, riimin muotoon nojaavaa sanaa en testissa hyvaksynyt.
Aktiivisen sanavaraston heikkous ja nimeamisen vaikeus haittasivat Petria onnis-
tumista testiosiossa. Riimin tunnistaminen oli harjoitusjakson aikana Petrin han-
kalimpia tehtévéatyyppeja. Ehka harjoitteet olivat jadneet kypsymaan, sillg testissa
han onnistui paremmin, kuin olin osannut odottaa. Toisaalta arvaamallakin saattoi
onnistua I6ytdmé&an kolmesta sanasta joukkoon kuulumattoman sanan.

Petrin heikoimmat osa-alueet sana- ja tavutasolla olivat siten riimin tdyden-
taminen ja tunnistaminen. Niitd olimme harjoitelleet esikoulukevaan aikana saan-
néllisesti. Poskiparran (1996, 369-370) mukaan ja riimin tunnistamis- ja tdyden-
tamistaidolla ei ole suoranaista luku- ja kirjoitustaidon ennustearvoa. Heidan tes-
tistéssaan niita ei ole lainkaan tutkittu. Olisi mielenkiintoista verrata heidan tutki-
muksessaan olleiden 26 ns. riskilapsen riimin tunnistamis- ja tdydentdmistaito-
osioiden tulokset.

Petrin kyky tunnistaa sanan alkuéénne kehittyi harjoitusjakson kuluessa, sa-
moin kuin &anteiden yhdistdminen sanaksi. Taidot nékyivat myos testituloksissa..
Petrin vahvimmat osa-alueet verrattuna Poskiparran testiston tuloksiin olivat juuri
sanan alkuaénteen tunnistaminen ja &énteiden yhdistaminen sanoiksi. Niiden tu-
los pjlsyi samana kevaasta syksyyn. Han onnistui yhdistamaan seka kevaalls etts
syksyll& noin 5 sanaa enemman kuin oli testistén keskiarvo ja 2-3 sanaa enem-
man kuin luokkansa ja koko ikéluokkansa keskiarvo. Sanan alkua&nteen nimea-
minen oli vielé testin perusteella vaikeaa. Harjoitushetkissa, kun palautimme tuttu-
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jen kirjainten nimia mieleen, tehtiva sujui, mutta itsendisesti sanan alkudinteen

nimedminen oli hankalaa.

Poskiparta et al (1994, 33-35) méérittelivat tulevaa luku- ja kirjoitustaitoa en-
nustavat osatehtavat. Niitd ovat heidan tulostensa mukaan aénteiden yhdistamis-
kyky, alkudédnteen nimedmistaito seké tavun ja alkuédénteen poistamistaidot. Sa-
nan alku&énteen nimedminen oli selvisti tulossa Petrin kiinnostuksen kohteeksi
esikoulukevaan aikana. Testistoss4 esikoululaiset osasivat nimeta 3,7 alkudan-
nettd kymmenesta. Petri nimesi oikein neljin (4/10) sanan alkudénteen. Syksyyn
mennessa taito oli rapistunut, koska han nimesi ainoastaan kahden (2/10) sanan

alkudanteen oikein.

Tavun ja &&nteen poistaminen sanasta taas oli Petrille viela ylivoimaista. Har-
joitusohjelmassa tavun ja &énteen poistamistehtaviét olivat ylivoimaisia, joten niita
ei edes muutamaa yritysts lukuunottamatta harjoiteltu. Han poisti kevaan testissa
yhden (1/10) tavun sanasta oikein, syksyll& hén ei onnistunut poistamaan ainut-
takaan. Adnteen poistaminen sanasta ei testipaivina onnistunut kertaakaan. Pos-
kiparran et al (1994,35) testistossé 85 % lukutaidottomista esikoululaisista ei
kyennyt tekemé&én ainuttakaan alkudsinteen poistamistehtdvas oikein. Testistéssa
tavun poistaminen osoittautui hiukan helpommaksi. Kuitenkin siindkin ldhes 40 %
ei onnistunut yhdesséké&én tavun poistamisessa ja vain muutama sai oikein yli

puolet tehtdvasta.

Petri osasi nimeta kouluun tullessaan kirjaimia (12/20). Tulos oli hiukan v&-
hemmén kuin oman luokkansa keskiarvo ja noin kaksi kirjainta vdhemman kuin
koko ikdluokan keskiarvo. Poskiparrankin et al (1994, 39) testistoss4 tutkittiin
koulutulokkaiden kirjainten tuntemusta. Tulosten mukaan koulutulokkaiden kirjain-
tuntemus oli hyvé; he nimesivét keskimaérin 15 kirjainta (15/19). Tutkijat huomaut-
tavat, etté heikoin 10 % nimesi kuitenkin ainoastaan korkeintaan 6 kirjainta, kun
taas puolet lapsista nimesi oikein kaikki esitetyt kirjaimet. Tutkimukseni koko ika-
luokan keskiarvo kirjainten nimeamisessa oli tdsmalleen sama kuin Poskiparran
testisféssé. Tosin heillé nimettévia kirjaimia oli 19, minulla 20. Poskiparran et al
kirjainten kirjoittamistestissa lapset osasivat kirjoittaa keskimaarin 14 (14/19) kir-
jainta oikein eli suunnilleen yhtd monta kuin osasivat nimeta. Heikoin viidennes
kirjoitti korkeintaan kymmenen oikeaa kirjainta. Petri kirjoitti kev&alia ainoastaan 5
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kirjainta oikein. Aikapulan vuoksi tutkin syksyn seulontatestissé vain kirjainten
nimedmistaidon.
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8 LUKEMAAN JA KIRJOITTAMAAN OPPIMINEN KUUKAUSITEEMOITTAIN
ENSIMMAISENA LUKUKAUTENA

Kes4 oli vienyt Petrin mielipuuhiinsa, jalkapallon ja uimisen pariin. Puhuminen,
kielileikit ja lukemisen ja kirjoittamisen oppiminen olivat Petrille syksylla varsin
vieraita asioita. Kuten edellisen luvun taulukko 1. olen esitellyt, pidin erityisopet-
tajana syyskuun alussa seulontatestin valitakseni oppilaita luki-opetukseen tuke-
akseni lukemaan- ja kirjoittamaanoppimista. Petrin tulokset olivat heikentyneet
melkein kaikissa osatehtévissa kevaan tuloksista. Kokonaisuutena hén suoriutui
testissa keskitasoisesti. Testin perusteella hdn ei tarvinnut sa&nnéllista, viikottais-
ta luki-opetusta. Pyysin Petrin luokseni lukemis- ja kirjoittamishetkiin tutkimuksen
koehenkiléksi, en luki-opetusta tarvitsevaksi erityisoppilaaksi. Tapasimme Petrin
kanssa ensimmdisen luokan syyslukukaudella kaksi kertaa kuukaudessa yhteen-
sd kymmenen kertaa. Kuvaan t4ssa luvussa Petrin lukemaan ja kirjoittamaan op-
pimista kuukausiteemoittain tdydentdmall4 ja vertailemalla havaintojani luokan-
opettajan arvioilla. Lopuksi esittelen tammikuun alussa tekemani luku- ja kirjoitus-
taidon testin tulokset ja vertaan niit4 tekemiini lukuhetkien havaintoihini Petrin

lukemaan ja kirjoittamaan oppimisesta.

8.1 Kirjain-d4dnne -vastaavuus

Syyskuun opetustuokiot. Edellisest yhteisests harjoitushetkesté oli ehtinyt ku-
lua jo nelja kuukautta. Petri oli kasvanut ja tullut hieman vantterammaksi. Han oli
hyvéntuulisen, aurinkoisen oloinen ja osoitti muistavansa minut. Han oli valmis
tekemé&an tehtévid, sanoi aina uutta tehtédvas esitellessani, etté kylld hén jaksaa
tehda. Vahapuheinen hén oli edelleen, ehké viel4 hiljaisempi kuin esikoululaise-
na. Omat jutut olivat hyvin lyhyit4, yksisanaisia lauseita. Toisaalta aikaa oli niin
vahén ettei juttelulle paljon jadnyt aikaa.

Aloitimme kevéaésta tutulla tehtavélla, Aénteitten yhdistamiselld. Se oli osoittau-
tunut Petrin vahvimmaksi fonologisen tietoisuuden osa-alueeksi. Kutsuimme teh-
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tévaa yha robotinkieli-tehtdvaksi. Han onnistui jalleen hahmottamaan oikean sa-
nan danteittdin sanomistani niin lyhyista kuin pitkistakin sanoista.

Seuraavaksi siirryimme segmentointiharjoitukseen. Levitin pdydélle kuvia, joi-
den alkuaanne oli opittu (A,1,U,S,N). Petri nimesi kuvan ja alkuéénteen yksi kerral-
laan. Sitten hén etsi poydalta kirjaimen, jolla sana alkoi. Tamé alku&an-
teen/kirjaimen tunnistamis- ja nimedmistehtava oli Petrille yksinkertainen. Han
tunnisti ja nimesi vaivattomasti kaikkien sanojen (kuvien) alkuéanteen ja ldysi al-
ku&annettd vastaavan kirjaimen pSydaita.

"Misté tiesit, ettéd nalle alkaa n:ll&?”

*Siina alussa oli n, kieli menee ylds.”

Kirjaimen ja dénteen yhdistdminen on lukemaanopettelevan vaikein asia oival-
taa. Se on kuin salakielen arvoituksen ratkaiseminen.Se on ensimméinen askel
kohti dekoodaustaitoa. Tdssa synteesiharjoituksessa kéytin Petrin &dnteitten yh-
distamistaitoa hyvaksi, kun harjoittelimme kahden kirjaimen muuntamista d&nteiksi

seké niiden yhdistdmista luetuksi tavuksi.
"Pistépéds suuhun sihiné ss.”
"Ss.”
"Kun siihen yhdistetdén a, niin tulee?”
A"
"Kun ne laitetaan kiinni toisiinsa, niin miké &&ni sitten tulee?”
A"
"Kuunteles robotinkieltd s-a, mita siita tuli?”
"Sa.”
"Entds jos sihindn kaveriksi otetaankin u, niin mitd tulee?”
"Sq.”
"Mik4 kirjain t4md on ?”
"U, s-u.”
"Miké tulee robotinkielestd s-u.”

"Su. Jos olis viela yksi u, niin olis suu.”
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"Téssé on n, ja tdsséd on a.”
"N-a, n-a.”
"Na.”

Petri sai tavut hyvin selville minun robotinkieleni avulla. Ehk& minun tapani
aantaa aanteet helpotti kokonaisuuden hahmottamista. Omasta suusta, omista
aanteistd, omasta robotinkielesta se oli viel4 liian vaikeaa. Lisavaikeuden toi kir-
jaimen merkin yhdistdminen &énteeksi. Petri nimesi hyvin irrallaan jokaisen opitun
kirjaimen (Vrt. ensimmainen tehtsva), mutta kun joku niista piti palautiaa nopeasti
mieleen, niin kirjaimet ja d&nteet eivat tulekaan mieleen. Helpotin tehtévaas siten,
efté Petri nimesi kirjaimen. Mina muutin luettavan kirjaimen a&nteeksi tavun lu-
kemisvaiheessa; siten Petri muodosti tavut nopeasti ja oikein.

Harjoitushetken viimeisess4 tehtaviassa luin dskeiset tavut taputtamalla ne sa-
nan alkutavuksi. "Miké& sana voisi alkaa taputuksella nu?” Nuha. "Niin jatkoimme
kaikilla n- ja s-alkuisilla tavuilla. Kaksikirjaimiselle tavulle ofi helppo keksii jatko,
napa,nimi, sami jne. Tunnin lopuksi kysyin Petrilta, oliko han huomannut, ettd han
osaa robotinkielta hienosti. Robotinkieli onkin samaa kuin danteitten yhdistdminen
tavuiksi ja sitten sanoiksi.

"Mit& on robotinkielelld s-a?”
"Sami.”
" Hei, tdssa on s ja téssad i. S-i. Si.”
Siné aikana, kun teimme muita tehtavia, kirjaimet, danteet, robotinkieli, 4&nteiden

yhdistédminen tavuiksi jatkoivat prosessia Petrin mielessa. Parasta palautetta
opettajalle oli ettd, han itse, omaehtoisesti, tunnin lopuksi ratkaisi arvoituksen. Si.

Luokanopettajan arvio syyskuussa

Petrin luokka on yhdistetty esi- alkuopetusluokka, jossa on oppilaita yhteensa 25.
Opettajan arvion mukaan ryhmén ison koon lisaksi opetuksen jarjestelya vaikeut-
taa se, ettd ryhma on hyvin epatasainen kognitiivisilta taidoiltaan. Opettajalia on
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apunaan avustaja, jonka kanssa voi eriytt4da opetusta mahdollisuuksien mukaan.
Tosin avustajan aika kuluu péddséaantoisesti esikoululaisten ohjauksessa. Opetta-
jan tyén ideologiana oli antaa lapsille "kontrolloitua vapautta”. Lapset vaikuttivat-
kin erityisen iloisilta ja motivoituneilta koulutyé6h6n. Opettaja tunsi olonsa kuitenkin
turvattomaksi esi- ja alkuopetusryhméssé, koska hén ei ollut opettanut pienia kos-
kaan aikaisemmin. Lukemisen ja kirjoittamisen opetus oli vierasta. Opetus etenee
aapisen opettajan oppaan antamien vihjeiden mukaan. Pidimme luokanopettajan
kanssa pienen palaverin Petrin edistymisesté kerran kuukaudessa. Kirjasin hanen
havaintonsa Petrist4 erilliselle havaintolomakkeelle. Pyysin hénts arvioimaan
Petrin yksilollisté edistymisté seka hdnen selviytymistién luokkaopetuksessa.

Opettajan havaintojen mukaan Petri on innokkaasti mukana kaikessa, mité
luokassa tehdd&n. Opettaja oli huomannut, etté jos Petri ei osaa jotakin, h&n on
hiljaa. Muun luokan kuulien hén ei lue &&neen. Opettaja arveli sen johtuvan siita,
ettd poika on niin ujo. Opettajan arvion mukaan Petri tunnistaa kaikki ne kirjaimet,
jotka luokassa on opetettu. Opettajan mielesté Petri on oivaltanut kirjaimen ja
aanteen vastaavuuden. Petri lukee ldksyna olleet tavulaatikot sujuvasti opettajal-
le tai avustajalle kahden kesken. Opettajan huomion mukaan hén lukee ja kirjoit-

tustarkkuutta opettajan on vaikea luokkaopetuksessa havainnoida. Petri taputtaa
muiden mukana aktiivisesti. Opettaja on kuitenkin epdvarma arvioimaan, miten se

hdnen kohdallaan on sujunut.

Opettajan arviot Petrin edistymisestd ovat hyvin myénteisid. Varmaa on, etts
Petri on motivoitunut ja tehtavasuuntautunut. Suuressa ryhméss4 hiljaisen, mutta
iimeikk&an lapsen yksildllisia taitoja on vaikea tdsmallisesti hahmottaa. Opettaja
tietad Petrin saaneen erityista harjoitusta esikoulukevaén aikana. Ehka tukitoimet
vaikuttavat niin, ettéd opettaja luottaa ja odottaa, ettd han oppii muiden mukana
eiké ole kiinnittdnyt sen enempé&a huomiota pojan edistymiseen. Ehka Petri on
kotona opeteliut tavutaulukot ulkoa mummon tai isdn avustuksella. Toisaalta
isossa ryhméssé luokanopettajan aika kuluu ryhmén organisoimiseen ja tyéllis-
tdmiseen. Lapsen yksil6llinen diagnosoiminen j&4 taka-alalle. Vaikeudet tunniste-

taan valitettavasti usein vasta niiden ilmaannuttua.



128

8.2 Kirjainten sekaannus

Lokakuun opetustuokiot. Jokaisen opetustuokion aluksi teimme jonkin tutun,
fonologisen tietoisuuden harjoitteen. Siten yhdistimme harjoitusohjeiman ja luke-
maan ja kirjoittamaan opetuksen kdytannén tasolla. Fonologisen tietoisuuden
harjoitukseksi teimme alkudinteen tunnistamisharjoituksen. Sanoin perakkéin
nelja sanaa, Petri valitsi pariksi kaksi samalla dénteell4 alkavaa sanaa. Tehtiva
sujui mutkattomasti ja nopeasti. Petri tunnisti hyvin p, s, |, m, n -alkuiset sanaparit.
Hén jopa nimesi saappaan alkavan &ssélld, pannun peelld, lippiksen liill4, maalin

dmmalla ja napin dnnalla.

Etenimme lukemisen ja kirjoittamisen opetuksessa luokan vauhdin mukaisesti.
Tutustuimme uusiin kirjaimiin (e, o ja 1), jotka luokassa oli opeteltu viime tapaami-
sen jalkeen. Petri tunnisti ja nimesi ne p6ydalla olevasta muovikirjainkasasta.
Seuraavaksi han onki lattialle levitettyja kaksikirjaimisia tavukaloja yksi kerrallaan.
Héan luki ne sujuvasti: si, ni, sa. Han oli oivaltanut kirjaimen ja dénteen yhteyden
seké sen, etté tavu on jonkun sanan alkutaputus. Han keksi si-alkuiseksi sanaksi
si-pu-li, ni-alkuiseksi ni-mi seké sa-alkuiseksi sanaksi sa-ma-la. Petri tavutti pe-
rasséni sanan salama oikein, mutta imitoimisen jalkeenk&an hén ei pystynyt tavut-
tamaan sité itsendisesti oikein. Reversoiminen vaikeutti tavuttamista.

Seuraavat tavukalat sekoittivat Petrin kirjainten hallinnan taydellisesti. Uusi
kirjain u sotkeutui o:n kanssa. Samoin e:n kirjainmuodon, nimen ja &&nteen yhteys
oli kateissa. Han saattoi sanoa kirjaimet n ja e aivan oikein, mutta kun h&n yritti
yhdistéa ne tavuksi, suusta putkahtikin ni.

Sy
"Miké& on sihinan kaverina?”

"U, ei vaan.”

‘Katsos tarkasti.”

"y

"Miké& kirjain olikaan se, jossa suukin meni ndin - py6reéksi?”
"0, so.”

"Hyva.”
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Nu”

"Mikés onkaan n:n kaverina tuossa? Mik&s kirjain se olikaan?”
"E »

"Hyvé, mikds tavu siité sitten tuleekaan?”

"Ni, ei vaan. Ni.”

"Mikds Kirjain tdmd olikaan ja tdmé&?”

"N jae. Ne.”

Petri joutui kdymé&&n saman tuskallisen véarin nimedmisen jokaisen kirjaimen
kohdalla. Nimettyaan kirjaimen han itsekin huomasi sanoneensa véarin, koska
liitti aina loppuun huomion "ei vaan”. Hgienin ja Lundbergin (1990, 78-81) jako
koodaustaidon osatekijéihin nikyy selkedsti Petrin vaikeuksia hahmottaessa.
Aénteiden tunnistaminen ja nimesminen on Petrille nopeaa ja vaivatonta. Samoin
Petri on oivaltanut kirjaimen ja d3nteen yhteyden, mutta kirfjainmuotojen tunnista-
minen ja nimedminen osoittautui vaikeaksi. Hanen kirjaimen tunnistamis-
nimedmis-&&ntamis -prosessinsa on erittiin tydlasta ja hidasta. Lokakuuta voisi
kutsua kirjainten muotojen, nimien ja dénteiden sekaannuskuukaudeksi.

Lisasin harjoitteisiin uusia aistikanavia. Seuraavalle lukemisen- ja kirjoittami-
sen harjoitustunnille toin mukanani isoja, karheapintaisia irtokirjaimia, joita Petri
tunnusteli, nimesi ja yhdisti &anteeseen. Han tunnusteli ja nimesi silmét sidottuina
suurikokoisia, karheapintaisia kirjaimia seuraamaila sormella kirjaimen muotoa.
Leikimme magneettikirjaimilla ja tutkimme niiden visuaalisia erityispiirteita. Kirjoi-
timme yhdessa kirjaimia ilmaan ja toistemme selk&én. Mietimme yhdess3 erilais-
ten muistia tukevien mielikuvien avulla, miltd kirjaimet néyttavat. Kouluavustaja
harjoitutti Petrié paivittéin ns. kirjainten valdytysharjoituksilla. Han naytti kirjainta,
jonka Petri nimesi mahdollisimman nopeasti. Tehtéva, jossa Petri ensin tunnisti
sanan alkuéaénteen, nimesi sen ja yhdisti kirjaimeen, sujui hienosti. Kun kysyin
Petrilta mista han tiesi, ettd nuoli alkaa n:lla. Han selitti ylpedna: M4 tiesin, etts
kieli menee ylos ja 4ani menee nendén.” Aanteen yhdistdminen kirjaimeen siis
onnistuu, mutta kirjaimen yhdistdminen dinteeseen tuottaa vaikeuksia.
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Lopuksi kokeilimme vield metafonologisen tietoisuuden harjoitusta. Petri taputti
sanan si-pu-li. Sitten hén leikkasi ensimméisen tavun pois onnistuneesti ja luki
tavun. Kysyin, ettd mita jaa jaljelle, kun ensimmadinen tavu leikattiin pois. Petri hil-
jeni niin kuin aina, kun tehtava oli haénelle ylivoimainen. Han taputti myds sanan
sa-la-ma, leikkasi ja luki ensimmaisen tavun. Jéljelle jadvaksi hén ehdotti la. Lo-
puksi ndytin sanan seteli. Han tavutti leikkasi ja luki leikkaamansa tavun. Jéljelle
jai "le ei vaan Ii".

Kysyin Petriltd, onko hén harjoitellut kotona lukuldksyd. Han vastasi harjoitel-
leensa yksin ilman aikuisen apua. Kotivden mukaan Petrillé ei ole ollut ldksyja
lukemisesta. Yksin lukeminen, kun kirjaimen nimet sekaantuvat, on mahdotonta.
Isélla ja isovanhemmilla ei taida olla liemmalti aikaa paneutua pojan lukuléksyi-
hin. Tutkimukseeni liittyva erityisopetustunti vilkossa seka ison luokan kaikille yh-
teiset lukutunnit tuntuivat varsin vahéisiltd.Onneksi opettajalla on apunaan koulu-
avustaja. Naytin hanelle kaksi harjoitusta, joita h&nen oli maara péivittdin harjoitel-
la Petrin kanssa noin viisi minuuttia kerrallaan. Kutsuin harjoituksia vélaytysharjoi-
tuksiksi. Ensin valdytetaan ts. ndytetadn kirjain kerrallaan, jotka Petri nime&a
Petri lukee mahdollisimman nopeasti. Petri ja avustaja lupasivat harjoitella ahke-
rasti hiukan joka paivé. Petrilti kuluu harjoitushetkesté iso osa "herdamiseen”.

Han lukee tavuja helposti ilman tietoista kontrollia.

Luokanopettajan arvio lokakuussa

Opettajan arvion mukaan Petri on luokkatilanteissa edelleen innokas, yhteisty6ha-
luinen ja motivoitunut. Opettajan tydtapana on luettaa jokaista oppilasta erikseen,
yksil6llisesti, niin ettd jokaisella on mahdollisuus edetd omaa vauhtiaan. Salapo-
liisilukutehtdvia tehddan pienissa ryhmissa, joissa jokaisessa on yksi lukutaitoinen
oppilas. Opettajan huomion mukaan Petri osaa opitut kirjaimet. Ainoastaan u ja o
seki | ja n sekaantuvat lukiessa. Opettaja tulkitsi asian niin, ettd Petri ymmartaa
kirjaimen ja dénteen vastaavuuden, mutta hdn ei aina muista sitd. Petri lukee ja

-----------
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kiessa opettajan on muistuteltava kirjainten nimid, kirjoittaessa taas sanottava
etukdteen kuinka monta kirjainta tavuun tarvitaan. Opettaja oli my6s havainnut,
ettéd geminaatta-sanojen tavuttaminen tuottaa Petrille vaikeuksia niin kuin monelle

muullekin ensiluokkalaiselle tdssé vaiheessa.

Opettaja on selvasti varmentanut huomiointitarkkuuttaan. Opettajan myéntei-
nen ja toiveikas suhtautuminen oppilaidensa edistymiseen yhdessé tarkan daig-
nosointitaidon kanssa tuottaa varmasti hyvan lopputuloksen. Aineen ajattelun -
periaate sopii mainiosti myds opettajan, avustajan ja erityisopettajan opettamisen
oppimisen tydmuodoksi. Luokanopettajan huomiot tarkentuivat selkeésti, kun
aloin seikkaperéisesti kertoa Petrin onnistumisista ja vaikeuksista kahdenkeski-
siss&d opetustuokiossa. Avustajan tydpanos taas vahvistui kun hén seurasi harjoi-
tushetkiamme ja videoi niitd. Néytin ja kerroin, miten Petrin kanssa on tédrkeas
harjoitella ja minkalaisiin asioihin kiinnitt4da huomiota. Omaa tyétani ohjasi luokan-
opettajan ajatukset koko ryhmén ohjaamisesta. Yhteiset keskustelut auttoivat mi-
nua seuraamaan miten Petrin taidot ovat siirtyneet luokkatilanteisiin. Transfer-
vaikutuksen arvioiminen on lokakuussa viel4 mahdotonta, koska opettajan arviot
Petrin taidoista ovat myénteisemmat kuin hdnen osaamisensa yksilollisissé het-

kissamme.

8.3 Kolmikirjaimisten tavujen arvoitus

Marraskuun opetustuokiot. Luokassa oli opeteltu uusina kirjaimina &, m, rjat.

kuunottamatta péivittdin. Petri luki sujuvasti tavuja lu, i, su, si, ra ,ro, ma, mu jne.
L ja n sekd u ja o sotkeutuivat vield silloin talléin. Kesken onnistuneen drilliméisen
tavulukemisen no, ne, na, hadn sotkeutui lukemaan pakonomaisesti n -li. Han tiesi
itsekin, etté jotakin meni pieleen, mutta ei pystynyt estdmaéan sita.

"Mitka kirjaimet téssé tavussa on?”
"Njai, n-li. Eivaan. N -lii.”
"Nyt meinaa | hypéta kaveriksi n:n ja i:n véliin. Koitapas vield n-i.”

"Ni.”



132
"Hienosti osasit.”

Aloimme lisata kaksikirjaimisen tavun loppuun kolmanneksi kirjaimeksi i:n.
Harjoittelimme drillauksenomaisesti moi, mei, mui, méi, mai, roi, rei, rui, jne. Kol-
mikirjaimisen i-loppuisen tavun lukeminen sujuikin mainiosti, kun ensin tarkasti
varmistimme kaksi ensimmaista kirjainta. Petri oivalsi "robotinkielisen” tavan lihot-
taa tavuja. Lu-o luo, su-o suo, nu-o nuo jne. Tavujen lukeminen alkoi sujua, tosin

lisdsimme kolmanneksi kirjaimeksi aina vokaalin.

Seuravaksi tavutimme sanoja, joissa ensimmainen tavu on kolmikirjaiminen.
Petri taputti tarkasti ja tdsmallisesti lai-tu-ri, lei-p4, nau-raa, nuo-li, lei-ja, nuo-ti-o.
Sitten taputimme sanat uudestaan, niin etté Petri toisti taputuksen jalken viela sa-
nan ensimmaisen tavun. Laiturin ensimmadinen tavu oli la, leipd-sanan le, nauraa-
sanan na jne. Han tavutti sanat tarkasti, mutta ei sitten pystynytk&én toistamaan
sanan ensimmaisté taputusta. Harjoittelimme sitd yhdessa. Petri taputti sanan,
annoin malliksi sanan alkutavun; Petri taputti sanan uudestaan ja toisti viela alku-
tavun. Harjoitus oli hiukan raskas, mutta tirkea oikeinkirjoituksen takia. Lopuksi
Petri kirjoitti sanojen alkutavut. Kirjoittaminen sujuikin hienosti. H&n tarkkaili suu-
tani, maisteli 4&nteitd omasta suustaan. Mina tein kriittisd kysymyksia: "Mill& alkaa
tavu nau?”, Mika kirjain oli se, jossa kieli menee ylos, ja 44ni menee nendan?”,
"Mik& kuuluu olevan n:n kaverina?” Néin taputtamalla, kuuntelemalla, maistele-
malla ja tavuja vahitellen lihottamalla Petri kirjoitti kaikkien sanojen alkutavut.

Marraskuun opiksi muodostui kolmikirjaimisten tavujen sujuvahko seka luku-
ett4 kirjoitustaito. Kirjainten tunnistamisen ja nimedmisen eteen on tehty paljon
ty6ta, kirjoittaminen on edistynyt kuin itsestéén. Kirjoittaessaan Petri muistaa kir-
jainten nimet ja muodot vaivattomasti. Lukiessa suurena vitsauksena on edelleen

kirjainten nopea mieleenpalauttaminen, nimedminen.

Luokanopettajan arvio marraskuussa

Marraskuun painotusalueena luokassa oli kaksitavuisten sanojen tavuttaminen ja
kirjoittaminen. Kirjoitussanaston opettaja oli laatinut siten, etta siina painottuivat
kolmikirjaimiset tavut ja geminaattasanat. Petri pysyy kirjoitushetkissé mainiosti
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mukana. Tavukirjoittaminen onkin hdnen vahva alueensa. Liséksi lapsia tutustu-
tetaan luovaan kirjoittamiseen niin, ettd oppilaat kertovat omia juttujaan avustajal-
le je opettajalle, jotka kirjoittavat ne puhtaaksi. Tarinat luetaan yhdessa satuhet-
kiss&. Petrille ajatusten, lauseiden tuottaminen on vaikeaa. H&n puhuu muutaman
parisanaisen lauseen ja vaikenee sitten. Kertominen on Petrille erityisen vaikeaa,
vaikka hén nadyttéé olevan kaikissa yhteisiss& hetkiss& hyvin mukana, hiljaisesti

mukana.

Vilituntikeskustelussa luokanopettaja harmitteli, ett4 koululla ei ole isoja kir-
jainpahveja seinélle ripustettavaksi. Oppilailta on jaényt jatkuva kirjainvirikkeiden
tarjonta vahaiseksi. Ne oppilaat, jotka ovat helposti oppineet kirjainten nimet ja
muodot, vaikeuksia ei ole tullut. Sensijaan Petri tarvitsisi jokapaivaista kirjainten
mieleenpalauttamis- ja nime&misharjoitusta. Harmittelin, ettei asia ole tullut aikai-
semmin puheeksi. Pidin liian itsestd&n selvana, etta kirjainten nimet ja muodot
iskostuvat lasten mieliin monipuolisessa tuntitydskentelyssa.

8.4 Kirjoittaminen, lukeminen ja ymmaértdminen

Joulukuun opetustuokiot. Joulukuun uusiksi opeteltaviksi kirjaimiksi jaivat p, k,
6 ja h. Kaikki kirjaimet oli kdyty ldpi vierasperéisia kirjaimia lukuunottamatta. Kou-
lutydn nékyvimpind merkkeina luokassa oli valmistautuminen joulun viettoon.
Joulukuun lukemisen ja kirjoittamisen tavoitteina oli mahdollisimman sujuva help-
pojen sanojen luku- ja kirjoitustaito. Opettaja ja avustaja jatkoivat askarteluiden ja
ohjelmaharjoitusten ohessa mahdollisuuksien mukaan yksiléllista luetuttamista.
Yhteiset kirjoittamisharjoitukset saivat jaad4 taka-alalle.

Kahdella viimeiselia tapaamiskerralla lukuharjoituksena oli kaksitavuiset sanat,
joissa ensimmadisessé tavussa on kolme kirjainta. Mukana oli diagnosointimieles-
s& muutama geminaattasana. Petri luki ensin sanojen lopputavut, jotka levitettiin
pdydélle. Alkutavut Petri luki yksi kerrallaan ja kokeilemalla niita poydalla oleviin
lopputavuihin hén yritti etsid epdsanojen joukosta yhden merkityksellisen sanan.
Tehtéva osoittautui erityisen hankalaksi. Hén luki tavun rul. Sitten hén alkoi yhdis-
taa sita vuorotellen jokaiseen lopputavuun. Rul-ra -sanan kohdalla han osasi sa-
noa, etté se ei ole sana. Sitten han luki:
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"Rul - 1a.”
"Onko se sana?”
"En maa tia.”
"Luit sen ihan oikein, luepas vield.”
"Rul-la.”
"Mik& sana siité tuli?”
"En mé&a tia.”

Kahden tavun yhdistaminen sanaksi oli Petrin seuraava kompastuskivi. Han
luki tavut aivan oikein, mutta tavujen yhdistdminen merkitykselliseksi, ymmarretta-
véksi sanaksi omasta lukemisesta on vaikeaa. Hén ymmérsi lukemansa sanan
vasta kun kaansi tavulaput nurinpéin ja kokosi lukemansa tavut kuvaksi. Mukana

olevat sopimattomat tavut sotkivat sitten Petrin taysin. Alkutavu pysyi mielessa,
mutta lopputavuksi hén luki kontrolloimattomasti mité tahansa.

"Mik4 tavu tdssé lukee?”
"Ruu.”

"Miké4 tavu téssé lukee?”
"Su. Ruu - sa.

"Mika tavu t&mé oli?”

"Su, Ruu -s&.”

"Muista, ettéd tdssé lukee su.”
"Su. Ruu -sa.”

Monet lapset nauttivat tehtavésta, jossa epéasanojen joukosta I8ytyy yksi merki-
tyksellinen, oikea sana, jonka voi vield tarkistaa konkreettiseksi sanaksi kaanta-
malla tavulaput nurinpdin ja yhdistamélla osat kokonaiseksi kuvaksi, sanaksi.
Epasanadrillaus oli Petrille ahdistava kokemus. Teimme tehtévén loppuun niin,
ettd ndytin hénelle heti yhteensopivat tavut, niin ettd tavuista muodostui heti

merkityksellinen sana.

Viikon paasta kokeilin varovasti samaa tehtévaa edelliskerran epdonnistumi-
sesta huolimatta uudelleen. Jotakin oli tapahtunut. Petrin lukemaanoppimisessa
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oli tapahtuntu k&&nteentekeva oivallus. Han luki ensin itsevarmasti ja nopeasti
sanojen lopputavut tu, to, li, su, ra, pe ja pa. Sen jalkeen han luki kolmikirjaimiset
alkutavut yksi kerrallaan ja kokeili loogisesti, jarjestyksessé sopiiko alkutavu ja
lopputavu yhteen. Ensimmaéisen kerran han muodosti kahdesta tavusta itsenéi-
sesti kokonaisen, d&nteellisesti yhtdjaksoisen sanan. Hén luki sujuvasti epasanat
ketlu, leisu tai kelsu. Han pystyi hahmottamaan, etté ne eivat olleet oikeita sanoja.
Han naurahteli mielissdén, kun huomasi lukevansa sanat kettu, tuoli ja leip4 ja jo
lukiessaan tiesi, ettd ne tarkoittivat jotakin. Han siis luki sanoja ja ymmaérsi mits
luki.

Kirjoittaminen sujui molemmilia joulukuun kerroilla yhté hienosti. Hén tavutti
sanan, segmentoi dénteen yksi kerrallaan ja kirjoitti sen virheettémasti. N&in kéy-
tiin kaikki kuvat 14pi, virheettémasti. Geminaattasanat kettu, matto ja possukin

onnistuivat .
"Miké tdméd on?”
"Kello.”
"Taputa se.”
"Kel-lo.”
"Miké& on sanan ensimméinen tavu?”
"Kel.”
"Milld alkaa sana kel?”
"Koolla.”
“Kirjoita se. Enté miké on k:n kaveri?”
"E ja sittenonl.”
"Hienoa. Miké on sanan toinen tavu? Kel-”
"Lo.”
”Kirjoita se.”
Jouluun mennessé Petri on oppinut tunnistamaan ja nimeamaan kirjaimet. Han

luki kaksi ja kolmitavuisia tuttuja sanoja. Pitkiss&, helposti reversoituvissa sanois-
sa tulee esille sama vaikeus kuin oli joulukuun ensimmaisella epasanojen luke-
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miskerralla. Esimerkiksi sana kirjava, tavuttain luettuna kuulosti hyvaita. Mutta kun
hén yrittaa yhdisti sen sanaksi, hén luki uudelleen ja uudelleen sanaa tavuittain.
Tavujen yhdistdminen kokonaiseksi sanaksi tuotti vaikeuksia. Sana reversoitui ja
Petrin oli mahdoton saada sanaa sanotuksi. Ehka lukemaanoppiminen vahitellen
auttaa puheen vaikeuksiin, sanojen nimeamiseen ja artikuloimiseen. Han voi siten
hahmottaa sanat visuaalisesti, kirjoitettu kieli tuo mallin puheeseen.

Petri kirjoitti kaksi ja kolmitavuisia sanoja virheettémasti, jos tavuttamistarkkuus
tarkistetaan ennen kirjoittamista, ja opettaja on tukemassa ja vahvistamassa. Ta-
vuttamisen jélkeen ensimmaisen tavun toistaminen oli joskus puutteellinen. Luok-
katilanteessa opettajan onkin hankala varmistaa, miten oppilas on kirjoitettavan
sanan tavuttanut tai lukiessa tavut yhdistanyt sanaksi.

Luokanopettajan arvio joulukuussa

Opettajan havaintojen mukaan Petri luki ja kirjoitti tuttuja sanoja sujuvasti. Luo-
kassa on kolme muuta oppilasta, jotka tarvitsevat tukea enemman kuin Petri. Pet-
rin sopeutumiskyky ja innostunut mukanaolo vahvistivat opettajan kasitysts hinen
oppimisestaan. Hiljaisuutta ja puhumattomuutta opettaja piti ujouden merkkeina.
Jouluun valmistautuminen varmasti haittasi opettajan diagnosointivarmuutta. Sa-
nallisessa jouluarvioinnissa opettaja viestitti Petrin menestymisen sujuneen lu-
kemisessa seuraavasti: "Luet hienosti tavuittain lyhyita tuttuja sanoja. Tarvitset
vielé harjoitusta kolmikirjaimisten tavujen lukemisessa. Ymmarrét lukemaasi aut-
tavasti.” Kirjoittamisesta opettaja arvioi seuraavaa:” Muistat jo melkein kaikki kir-
jaimet. Tarvitset vield harjoitusta sanojen kirjoittamisessa. Tavuta sanat aina tar-
kasti ennen kuin kirjoitat.” Lisaksi sanallisessa arvioinnissa opettaja luonnehti
Petrié reippaaksi ja iloiseksi, yhteistydkykyiseksi ja aina parastaan yrittavaksi
koululaiseksi, joka tekee kddentaitoja vaativissa tbissé omia, hienoja ratkaisuja.
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Luku- ja kirjoitustaidon testitulokset

Testasin koko ikdluokan lukemisen ja kirjoittamisen tason ensimmaisen lukukau-
den paatteeksi. Koulujen joulujuhlien valmistelukiireiden takia tein lopputestauk-
sen joululoman jalkeen, tammikuun alussa. Silloin oli kaikilla kouluilla ehditty kay-
da lapi kaikki kirjaimet, lukuunottamatta vierasperdisia kirjaimia. Suoritin testin
oppilaiden omissa luokissa ryhmatestind. Testi kesti kahden oppitunnin ajan.
Tehtévien instruktiot olivat samat jokaisessa ryhméssa. Lapset tydskentelivat it-
sendisesti antamieni ohjeiden mukaan. Tammikuun testissa mittasin ensiluokka-
laisten luku- ja kirjoitustaidon kolmella osa-alueella seuraavasti:

1. Fonologisen tietoisuuden teht4via olivat sanan alku- ja loppu&énteiden ni-
meéminen, sanan tavujen laskeminen, pitk&n- ja lyhyen vokaalin erottaminen
kuullusta sanasta.

2. Lukemisen tehtévié olivat sanan alkutavun lukeminen, sanan visuaalinen ta-
vuttaminen ja lauseiden ymmaértava lukeminen.

3. Kirjoittamisen tehtévié olivat tavusanelu ja sanan lopputavun kirjoittaminen.

Pisteytin testin paasaantoisesti o/v-periaatteella. Maksimipistemaéra oli 98.
Jokaisesta oikeasta osasuorituksesta sai yhden pisteen, paitsi lauseiden ymmér-
téva lukeminen -osiosta sai 2 pistettd/lause, tavusanelusta 0-2,0 pistetti/tavu se-
kéd visuaalisessa tavuttamisessa 0,5 pistetté/tavuviiva. Testissa painottuivat eniten
fonologiset tehtdvat 46/98, toiseksi lukemisen tehtivét 27/98 ja kolmanneksi kir-
joittamisen tehtévat 25/98.

Testituloksiin otin mukaan kaikkien niiden lasten suoriutumispistemééarat, jotka
olivat osallistuneet Breuer-Weuffen erottelukokeeseen ja fonologisen tietoisuuden
testiin, yhteensa 61 lasta. Maarittelin tammikuun testin perusteella hitaasti luke-
maan ja kirjoittamaan oppiviksi lapsiksi ne, jotka saivat testissd 80 pistetts tai sen
alle. Testin perusteella hitaasti lukemaan oppineita oli 11 lasta, joista Breuer-
Weuffen -erottelukokeen perusteella médriteltyja riskilapsia oli 4.

Petri sai tammikuun luku- ja kirjoitustaidon testissa 79/98 pistetta. Petri kuului
siis sekéa esikoulussa tehdyn erottelukokeen ettd tammikuun testin perusteella
hitaasti lukemaan ja kirjoittamaan oppineisiin. Koko ikéluokan keskiarvo oli 88
pistetta. Petrin kokonaistulos asettui koko ikdluokan heikoimpaan viidennekseen.
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Petrin luokan keskiarvotulos oli testin perusteella vain hiukan yli riskirajan, 80,5.
Fonologisen tietoisuuden tehtavisté h&n sai 40/46 pistetts, lukemisen tehtivista
18,5/27 ja kirjoittamisen tehtavista 20,5/25 pistettd. Petrin vahvimmat osa-alueet
tammikuun testissa olivat sanan alkuddnteen nimeaminen (10/10), tavusanelu
(18/20) seka lauseiden ymmartava lukeminen (12/12). Heikoimmaksi osa-alueiksi
nousivat sanojen visuaalinen tavuttaminen (4/10) sekd sanan alkutavun lukemi-

nen ja lopputavun kirjoittaminen (5/10).

Fonologisen tietoisuuden tehtavét onnistuivat Petriltd hyvin. Kevasn harjoitus-
ohjeiman harjoitteiden kdyttdminen lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen pohjana
varmasti vahvistivat Petrin taitoja. Sanojen alkuaénteen nimeaminen sujui alku-
hankaluuksista, kirjainten sekaannuksesta huolimatta tammikuussa jo hyvin. Ehk&
lukuhetkist4 ja kouluavustajan pitdmista saannéllisista kirjainten nopean nimeémi-

sen harjoituksista oli hy6tya.

Kirjoittamisen tehtavisté tavusanelun hyva tulos vahvistaa lukuhetkien havain-
tojani Petrin hyvésta edistymisesté kirjoittamisessa. Hanen &&nnesegmentointiky-
kynsd tavutasolla on kehittynyt hienosti. Samoin ymmaértivan lukemisen tehtiva
sujui Petrilté taydellisesti. Harjoitusohjelman ja lukuhetkien robotinkielen harjoit-
teiden avulla danne-kirjain -vastaavuuden oivaltaminen varmasti nopeutti Petrin
dekoodaustaidon kehittymistd. Mik& hienoa, han naytti myés ymmartavén luke-
mansa. Lukemisen tehtdvien kokonaispistemaéaraa pudotti tietoisen seké visuaali-
sen etté auditiivisen tavusegmentoinnin vaikeus. Petri onnistui hyvin tavutusteh-
tavissa niin kevaan harjoitusohjelman aikana kuin testeissdkin, mutta tekemamme
harjoitteet eivat ndytd tammikuun testin perusteella kehittdvian tietoista tavu-
segmentointikyky&. Ehka sanojen reversoitumistaipumus haittasi sanan jakamista

osiin.



139

9 FONOLOGISEN TIETOISUUDEN KEHITTYMINEN HARJOITUSOHJELMAN
AIKANA

Tutkimukseni kiinnostuksen kohteena oli selvittda, miten ns. riskilapsen fonologi-
nen tietoisuus kehittyi teemoittain ja tehtavéatyypeittdin. Tarkoituksena oli myés
madritelld harjoitteiden vaatimustaso; kuvata lapsen lukemaan ja kirjoittamaan
oppimista seka etsia yhtymakohtia fonologisen tietoisuuden ja lukemaan ja kirjoit-
tamaan oppimisen vilille. Tassa luvussa tarkastelen fonologisen tietoisuuden
kehittymista harjoitusohjelman aikana tutkimustehtivini suuntaisesti. Vertaan
I6ytamisni yhteyksia ja tuloksia aikaisempiin teorioihin ja tutkimuksiin.

Tutkimustulokseni tukevat Gombertin (1992, 18-23) ajatuksia fonologisen tie-
toisuuden kehittymisesta vahitellen epitason kautta varsinaiseen metafonologi-
seen tietoisuuteen. Epitason tehtdvat ovat intuitiivisia sanoilla ja tavuilla leikkimis-
té, joka vaéha vahalté kehittyy tietoisemmaksi. Tamén kehittymisen kanssa vasta-
vuoroisesti samaan aikaan lapsi oppii luku- ja kirjoitustaidon.

8.1 Epifonologisen tietoisuuden kehittyminen - Huomio sanoihin ja tavuihin

Kokonaisuudessaan Petrin fonologinen tietoisuus kehittyi epitasolla. Harjoittelun
padpaino pysyi sana- ja tavutasolla. Sanojen pituuksien vertailu oli sangen vaiva-
tonta. Se vaati oivalluksen sanan muotoon liityvasts asenteesta. Samalia tehtava
toimi hyvéné johdattajana puhutusta kielest4 kirjoitettuun kieleen. Jotkut erilliset
sanat, kuten meri, saivat vield lapsen muotoon orientoituneen asenteen hetkessa
vaihtumaan merkityksen tuomaan vaikutelmaan. Myés riimin tdydentamis- ja
tuottamistehtavat johdattivat kdantaméaan huomion sanan merkityksesti sen
muotoon. Petri oppi kehittdméan omat ongelmanratkaisumallinsa ty6st4a tehtivia.
Riimin téydentdmisharjoituksissa hén oppi luottamaan sanan rytmin tuomaan
apuun kuulostella sanojen danneasua. Riimin tuottamisharjoitusten avulla hin
oppi leikkiméadn sanoilla. Samoin han oivalsi, ettd sanat muodostuvat osista.
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Riimin spontaanit tuottamistehtévét ohjasivat kohti d&énnetietoisuutta. Tavuttamis-
ja tavujenlaskemistehtévét vahvistivat sanarytmin merkitysta. Sanoista tuli raken-

nuspalikoita. Sanoilla leikkiminen oli hauskaa.

Epifonologisia tehtévétyyppeja arvioitaessa korostuu riimin taydentémis- ja
tunnistamistehtévien kaksitahoinen merkitys. Ensiksi riimin tdydentdminen johdat-
taa vaihtamaan nakdkulmaa sanan merkityksestd muotoon. Riimin tunnistaminen
taas vaatii puhdasta sanan muotoon tukeutuvaa ongelmanratkaisua. Toiseksi
riimin tdydentémis- ja tunnistamistestit ennen lukemaan ja kirjoittamaan opetuksen
alkua nayttdvat ennustavan luku- ja kirjoitustaitoa lukukauden lopussa. Ehka tes-
tiné kaytettyna tehtdvét osoittavat laaja-alaista kielellist4 taitoa, jossa korostuvat
muisti, sanavaraston laajuus seka auditiivinen erottelu- ja nimeémistaito. Opetta-
jan on riimiharjoituksia suunnitellessaan syyta huomioida ja herkistya diagnosoi-
maan lasten erityispiirteet, vahvuudet ja vaikeudet.

Sanojen tavuttamisleikit ohjaavat muiden tehtévien oheisharjoituksina suomen
kielen rytmiin. Leikinomaiset riimittely- ja taputteluharjoitukset sopivat hyvin esi-
koululaiselle alkuharjoituksiksi epifonologisen tietoisuuden kehittimisessa kohti
tietoista fonologista tietoisuutta. Lapset havaitsevat sanojen rytmin ja melodian.
He oppivat vahitellen kuulostelemaan, maistelemaan ja nime&améan yksittsisia
aanteitd. Pelkka loruttelu, riimittely, tavuttaminen ja tavujen laskeminen ei kuiten-
kaan ohjaa tietoiseen sanarakenteen hahmottamiseen. Tarvitaan opettajan tietoi-
suutta siitd, miten alkuleikeistd edet4én kohti metatasoa.

9.2 Epifonologisesta tietoisuudesta metafonologiseen tietoisuuteen - Huomio

aanteisiin

Tarkoitukseni oli alunperin keskittyd danneharjoituksissa saamaan Petri kiinnit-
tdméaan huomionsa siihen, ettd sanat muodostuvat dénteista. Jo tutustumisvai-
heessa hén osoitti oivaltavansa asian. Han oli ikaankuin rajapyykilld siirtyméssa
epifonologisen tietoisuuden tasolta metafonologiseen tietoisuuteen. Esimerkiksi
sanan alkudanteen tunnistaminen epifonologisena harjoituksena ja nimedminen
metafonologisena harjoituksena kulkivat koko harjoitusjakson ajan rinnakkain.
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Laadin tehtévat epitasoisiksi, Petri vei ne omassa ajattelussaan ja ongelmanrat-
kaisussaan metatasoa kohti. Rajanveto epi- ja metatason fonologisen tietoisuuden
vélille onkin hankalaa. Kun lapsi oivaltaa &énteet sanan rakenneosiksi, hin on
tullut tietoiseksi dénteistad. Kuitenkaan pelkka tietoisuus niiden olemassaolosta ei
riitd, vaan niilla on osattava myds tehdé jotakin. Fonologisen tietoisuuden harjoi-
tusohjelmasta nousivat tarkedan asemaan ne tehtévit, jotka johdattivat Petria
epitasolta metatasolle.

Riimin tuottamistehtévien ja sanan alkuéénteen tunnistamisen vililla nayttas
olevan yhteys. Petri riimitteli spontaanisti vaihtamalla alkud&nnetts juuri samoihin
konsonanatteihin, kuin mit4 hén erotti helposti alkudanteen tunnistamistehtdvas-
sd. Samoin hanen sanan alkugénteiden tunnistamisen ja nimeamisen oppimisjar-
jestys noudatteli paapiirteittdin Hoienin ja Lundbergin (1990,31) ajatuksia siits,
missa jérjestyksessé lukemaan opettamisen alkuvaiheissa aanteet tulisi opettaa.
Suomenkieliset aapiset noudattavat heid&n mainitsemaansa jarjestysta. Suomen
ja ruotsin kielissa &éanteitten tunnistamis- ja nimeamisoppimisjariestys nayttsa
kulkevan samaa rataa. Riimin tuottamisen harjoittaminen ja diagnosoiminen pai-
vakoti-idssé saattaisi olla hyvana apuna alkussnteen tunnistamiseen ja nimedmi-
seen seka sita kautta d4nteiden segmentointitaitoon.

Petrin ehdottomasti vahvin taito oli &anteiden yhdistamiskyky. Luettelin hanelle
sanan aanteet, hén yhdisti ne sanaksi. Pitk&tkin sanat onnistuivat. Sijoitan robotin
kielen avulla harjoitetun &&nnesynteesin epifonologisen ja metafonologisen tietoi-
suuden valimaastoon ns. esisynteesiksi. Se on intuitioon perustuvaa epifonologis-
ta harjoitusta, joka johdattaa danne-kirjain vastaavuuden oivaltamiseen niin kuin
esim. alkudénteen tunnistaminenkin. Adnnerytmi auttaa kokoamaan &énteet sa-
naksi. Metafonologinen synteesitaito vaatii taydellistd kirjain-a&nne -
vastaavuuden oivaltamista. Metafonologinen segmentaatiotaito taas dénne-kirjain

-vastaavuuden oivaltamista.

Torneus (1991,18-20) on havainnut, etti dsnnesynteesi olisi lapsille vaikeam-
paa kuin aannesegmentaatio. Petrin ns. esisynteesitaito kehittyi (robotin kieli) no-
peammin kuin esisegmentointitaito (alkuéanteen tunnistaminen). Ehka esikoulus-
sa ja kotonakin johdatetaan lapsia kirjainten tunnistamisen ja nimedmisen avulla
segmentointiin, mutta esisynteesiharjoitus on vierasta. Torneus perustelee syn-
teesin vaikeuden silld, etta kyetdkseen kdyttdméaan aéinteita synteesitehtavasss,
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lapsen on ensin oivallettava, ettd danteet ovat puheen rakenneosia. Tutkimukseni
esisynteesitehtédva taas johdatti lapsen oivaltamaan, ettd sana kootaan d&nteista.
Toiseksi &annesynteesiin liittyvéksi vaikeudeksi Torneus nostaa muistin kuormit-

tumisen. Esisynteesitehtdvan avulla rytmi tukee muistia.

Esisynteesi- ja esisegmentointiharjoitukset ohjasivat ehka tehokkaimmin Pet-
rin tietoisuutta sanojen &énnerakenteesta metatasoa kohti. Fonologisen tietoisuu-
den testi seka kevaalla etta syksylla vahvisti nayttéa harjoittelun merkityksesta.
Aanteiden yhdistaminen sanoiksi ja sanan alkusénteen tunnistaminen ja nimea-
minen olivat testinkin perusteella Petrin vahvoja osa-alueita. Petrin d&nteitten yh-
distéamistaito oli koko ik&luokan testissakin vakuuttavaa. Hén onnistui siiné luok-
kaansa, ikdluokkaansa ja Poskiparran et al (1994, 33-35) testistdn keskiarvotu-

loksia paremmin.

9.3 Metafonologisen tietoisuuden kehittyminen - Tietoinen tietoisuus

Tutkijat ( Esim. Lewkowicz 1980, Stanovich et al 1984, Torneus 1991, Poskiparta
1995) ovat listanneet tutkimuksissaan ja interventioissaan fonologisen tietoisuu-
den harjoitteita ja osatesteja erittelematta tarkasti, mité tehtdvan suorittaminen
lapselta vaatii. He ovat kdyttdneet monenilaisia harjoitteita, jotka ohjaavat tai tutki-
vat lapsen tietoisuutta kielen 4annerakenteesta. Harjoitusjaksoa aloittaessani ja
perehtyessani kaytettyihin harjoitteisiin en ollut syvallisesti ymmartanyt epi- ja
metatason harjoitteiden eroja. Petrin ns. riskiys vaikutti, ettd aloitimme mahdolli-
simman helpoilla harjoitteilla. Varsinaisen metafonologisen tietoisuuden tehtévista
ainoastaan sanan alkudanteen nimeamiseen han osoitti spontaania innostunei-

suutta ja tehtdvasuunatutuneisuutta.

Tigtoisia tavutietoisuuden harjoituksia emme tehneet esikoulukevdan aikana
lainkaan. En osannut johtaa tavutason rytmi-, tavutus- ja tuvujen laskemisharjoit-
teita kohti metatasoa. Tietoisuuteni siitd, miten epitason taputusharjoitukset voisi
muuttaa pikkuhiljaa metatason harjoituksiksi, ei ollut kyllin kehittynyt. Petri osoitti
aavistuksenomaista tavutietoisuutta, kun taputimme helposti reversoituvia sanoja.
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Han pystyi ajoittain tavuttamisen jdlkeen sanomaan sanat sujuvasti oikein. Han
keskittyi tavujen kuuntelemiseen, toistamiseen ja onnistui liittdmaan ne sanoiksi.

Tietoinen tavusegmentointi tuli ajankohtaiseksi vasta ensiluokan lukemaan- ja
kirjoittamaanoppimisen yhteydessa. Silloin oli luontevaa ohjata, etta luettu tavu
muodostaa sanan osan ja sana jaetaan osiin taputtamalla. Harjoittelimme saan-
néllisesti Gombertinkin (1992,23-24) ehdottamaa tehtavaa, jossa pyytdmalla lasta
toistamaan sanan ensimmadinen tavu, varmistetaan tavutustarkkuus ja tietoisuus
tavuista. Tehtdvd on samalla sanan lopputavun poistamista muistia rasittamatta.
Leikkimista kaksitavuisilla sanoilla olisi syyta jatkaa mahdollisimman pitk&an.
Instruktion antamisessa on oltava erityisen tarkka. Lapsen taytyy tietdd, mita ha-
nen oletetaan tekevan.

Opettajan taas on tiedettava, mita eri tehtavatyypit lapselta vaativat. Esimer-
kiksi alkudénteen poistaminen vaatii ensin alkudénteen tunnistamista ja nimeé-
mista, sitten irrottamista sanasta ja lopuksi uuden sanan synteesitaitoa. Seké ta-
vun ettd dédnteen poistamisharjoituksissa Petrin tietoisuus riitti epavarmasti tavun
toistamiseen seké alkudanteen nimedmiseen. Tavun poistamisharjoitusyrityksen
oheistuotteena hén sai esikoulukevdéna ensimmadisen tietoisen kokemuksen lu-
kemisesta. Ensiluokan marraskuussa hén tavutti sanat tasmaéllisesti, mutta sanan
ensimmadisen tavun toistaminen oli puutteellista. Joulukuussa, sdénnéllisen har-
joittelun jalkeen, sanan alkutavun toistaminen sujui jopa geminaattasanoissa.

Alkutavun ja -danteen poistaminen vaatii varsin tietoista fonologista tietoisuutta
sanojen rakenteesta. Tamaé taito kehittyy varmasti varsinaisen lukemisen ja kirjoit-
tamisen opetuksen my6ta. Kaikki metatason adnnetehtévat osoittautuivat Petrille
varsin tyéldiksi niin kevaalla kuin syksylldkin. Jatin koulutulokkaiden seulontates-
tistd metatason tehtévéat koko ikdluokalle tekematta. Poskiparran et al (1994, 35)
tutkimuksen mukaan tulevaa luku- ja kirjoitustaitoa ennustaa naméa metatason
tehtavien hallitseminen. Toisaalta on kyseenalaista kannattaako esikoululaisille
tehda seulontatesti, josta etukateen tiedetdan, ettd valtaosa lapsista epdonnistuu
tehtavissa. Lasten metafonologisen tietoisuuden tason voisi kartoittaa ensimmaéi-
sen luokan kevaalla tai vasta toisen fuokan syksylla, kun luku- ja kirjoitustaito on
suurella osalla lapsista automatisoitunut, ja verrata sita luku- ja kirjoitustaitoon.
Metafonologisen tietoisuuden tehtédvista voisi kehittda koulun luki-opetukseen
kayttokelpoista harjoitusmateriaalia. Luku- ja kirjoitusvaikeuksien ennaltaehkéi-
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syyn taas tarvitaan tésméillisia ja nopeasti suoritettavia seulontatestejs, joiden
avulla paastaan pikaisesti kuntouttavaan fonologisen tietoisuuden harjoittami-

seen.

Kokonaisuutena Petrin fonologisen tietoisuuden kehittyminen mukailee Mat-
tinglyn (1972) ja Gombertin (1992) ajatuksia. Mattinglyn nakemykset fonologisen
tietoisuuden intuitiivisesta alkuperasté ohjasivat teemoittelemaan tehtivat sana-
tavu- ja &annetasoihin. Petrin fonologisen tietoisuuden kehityskulku noudatti
Gombertin madrittelemaa fonologisen tietoisuuden tason syventymista. Jos al-
kuliite epi méaritelldan tarkoittamaan fonologisen tietoisuuden pintatasoa ja meta
tietoista tietoisuutta, olisi hyva I6ytaa niiden vilivaiheelle oma kasitteensa. Nime-
an valivaiheen tutkimuksessani esimetatasoksi. Sijoitan Mattinglyn ja Gombertin
teorioiden ja Petrin kehittymisen ja tehtavista suoriutumisen tuoman tiedon perus-
teella fonologisen tietoisuuden harjoitustyypit vaatimustasonsa mukaan seuraa-

van kuvion mukaisesti.
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Kuvio 10. Tehtévétyyppien sijoittuminen epi-, esimeta- ja metafonologisen tietoi-

suuden tasoille.
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10 ALKAVA LUKEMAAN JA KIRJOITTAMAAN OPPIMINEN

Petri méaaritteli lukemisen esikoulukevaana viiden tapaamiskerran jalkeen seuraa-
vasti:” Luetaan pelkéstéén suulla.” Ja jakson loppuvaiheessa "Lukeminen on op-
pimista.” Ja syksylla koulun alussa "Lukeminen on harjoitusta. Siiné on paljon kir-
jaimia. Siita oppii.” Kirjoittaminen oli esikoulukevaana seuraavaa: "Rauhassa kir-

joittaa, kynalla --- tulee kirjaimia.” Han oli tehtavasuuntautunut- ja tietoinen, moti-
voitunut ja innokas. Downingin kognitiivisen selkeyden teorian kolmijaon mukaan

hén oli ymmartanyt lukemisen ja kirjoittamisen funktion. Han oli ynmartényt luke-
misen ja kirjoittamisen toiminnaksi. Ne ovat oppimista itsessaan, mutta my6s op-
pimisenvéline. Samoin hén tunsi lukemisen ja kirjoittamisen sanaston. Han tiesi,
mita tarkoittaa sana, tavu, kirjain, 4anne. Ne olivat tulleet tutuiksi esikoulukevaan

harjoitteiden kautta ik&an kuin sivutuotteina. Han oli valmis ottamaan vastaan lu-

kemisen ja kirjoittamisen opetusta. Koulun alku oli fonologisen tietoisuuden kehit-
tymisen ja testituloksienkin mukaan toiveikas. Tutkimusjakson loppu oli monimut-
kaisempi. Tarkastelen tassé luvussa Petrin lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen

edistymisté vahvuus- ja vaikeusluokkien valossa.

Tammikuussa koko ikaluokan luku- ja kirjoitustaidon mittauksessa Petrin piste-
maaré (79/98) sijoittui heikompaan viidennekseen. Olin mééritellyt hitaasti luke-
maan ja kirjoittamaan oppineiksi ne lapset, jotka saivat tammitestissa alle 80 pistet-
ta. Esikoulukevadna Breuer-Weuffen -erottelukokeella madriteltyja ns. riskilapsia
tammikuun testin heikoimmassa viidenneksessé oli neljd. Petri kuului siihen ryh-
maan. Han putosi alkusyksyn toiveikkaista odotuksista ja tammitestin osatehtévien
hienosta suoriutumisesta huolimatta méaéritelméni perusteella lukemisen ja kirjoit-
tamisen tukea tarvitsevaksi ns. riskilapseksi.

Petrin ns. riskilapsius sailyi siis esikoululuokan Breuer- Weuffen testista tammi-
kuun testiin. Fonologisen tietoisuuden harjoitusohjeima auttoi hantd Downingin
kognitiivisen selkeyden teorian kolmijaon kahdella osa-alueella. Han ymmarsi lu-
kemisen funktion ja hdnen fonologinen tietoisuutensa auttoi Hgienin ja Lundbergin
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(1990) koodaustaitojaottelun mukaan seka aanne- kirjain etta kirjain- 48nne vas-

taavuuden oivaltamisessa.

Lukeminen ja kirjoittaminen ovat monisdrméisia ilmi6ita. Kaikkia lukemisen ja
kirjoittamisen oppimiseen liittyvia vaikeuksia ei voi korjata tai selittd& fonologisen
tietoisuudella. Fonologisen tietoisuuden kehittymisen ymmartédminen antaa esi- ja
alkuopettajille hyvan ty6vilineen lukemaan ja kirjoittamaan opettamiseen. Luke-
maan ja kirjoittamaan oppimista tarkastellessa taytyy nikékulma vaihtaa pohti-
maan lapsen vahvuuksia ja vaikeuksia. Sitd kautta on mahdollista opetuksessa

paneutua lapsen yksiléllisiin oppimismahdollisuuksiin.

Lukemaan ja kirjoittamaan opettamisen keskeinen haaste onkin diagnoosin
tekeminen ja sen avulla opetuksen suunnittelu. Oppimista tulee ohjata lapsen
vahvuuksia tukemalla. Vaikeuksien ilmaannuttua on tirkeai etsié keinoja, joilla
voi tehdéa vaikeuksille jotain konkreettista. Niihin pitd3 puuttua mahdollisimman
nopeasti ja tehokkaasti. Pedagoginen haaste on pitaa harjoitteet mielenkiintoisina
ja motivoivina. Tarkastelen seuraavaksi Petrin lukemaan ja kirjoittamaan oppimi-
sen vahvuuksia ja vaikeuksia tutkimusjakson aikana.

10.1 Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vahvuudet

Fonologisen tietoisuuden harjoitusohjeima oli johdattanut Petrin jo kevaalla oival-
tamaan d&nne-kirjain -vastaavuuden. Vokaalien ja helppojen konsonanttien tun-
nistaminen ja nimedminen sanan alussa sujui vaikeuksitta. Tavuttaminen ja tavu-
jen laskeminen oli vaivatonta. Aidnnesegmentointi oli hdnelle helppoa. Kirjoitta-
misen oppiminen kulki askeleen edell4 lukemisen oppimista kaiken aikaa. Kirjoit-
taessaan han muisti kirjainten nimet ja muodot helposti ensin opettajan avustuk-
sella, sitten itsendisesti. Kirjoittamisessa hén eteni syysiukukauden aikana sana-
tasolle. Siirryttdessa tavukirjoittamisesta sanojen kirjoittamiseen tavusegmentointi
tulee tarkedksi. Sanan alkutavun toistaminen ei sujunut harjoittelematta tasmaili-
sesti, mutta sadnnéllisen harjoittelun tuloksena se alkoi sujua geminaattasanois-
sakin. Tavuttamalla ja tavun toisensa jalkeen toistamalla ja kirjoittamalla hén pys-
tyi kokoamaan tavuista sanoja opettajan tukiessa suoritusta. Hgienin ja Lund-
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bergin (1990,78-81) méaarittelemistd koodaustaidon osatekijoista kielellista tietoi-
suutta vaativa danteitten oppiminen sujui héneit hienosti.

Kirjain-d&nne -vastaavuuden periaatteenkin Petri oppi nopeasti, syyskuun ai-
kana. Hanen vahvuutensa, dénteitten yhdistdminen sanoiksi, auttoi vastaavuuden
oivaltamisessa. Alkusyksysta, kun kasittelimme vain jo kevéésta tuttuja kirjaimia,
lukemaan- ja kirjoittamaan oppiminen vaikutti varsin lupaavalta. Petri oppi hel-

......

------------

kun opettaja hieman vahvisti ja ohjasi vierelld. Tammikuun alussa tehty luku- ja
kirjoitustaidon testi osoitti, ettad joululoman aikana lukutaito oli edistynyt hienosti.
Petri osoitti ymmartavansa lukemansa sanat ja lyhyet lauseet seka pystyvénsé
littdmaadn ne oikeisiin kuviin.

10.2 Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeudet

Ensimmadiset merkit lukemaan- ja kirjoittamaanoppimisen vaikeuksista ilmaantui-
vat lokakuussa, kun kirjainvalikoima oli liséd&ntynyt. Fonologisesti ja/tai visuaali-
sesti samankaltaiset kirjaimet o ja u seka n ja | sekaantuivat. Tédhan asti sanan
alkuéénteen tunnistamis- ja nimeamistehtévissé Petri oli tunnistanut ja nimennyt
ne aina oikein, mutta kun mukaan liitettiin kirjainmuoto, syntyi sekaannus. Kun
opetettavien kirjaimien maéara viela lisaéntyi, hdn néytti lokakuun puolivilissa
unohtaneen kaiken ennen oppimansakin.

Kirjainten (I, r, e, 0, m, p) muodot, nimet ja 4&nteet sekaantuivat toisiinsa tai
unohtuivat kokonaan. Hgienin ja Lundbergin (1990,78-81) koodaustaidon osateki-
joista hénelld oli ongelmana kirjainten automatisoitunut tunnistamisen vaikeus.
Hénen kirjaimen tunnistamis-nimeamis-4éntamis -prosessinsa oli erittain hidasta.
Marraskuun ajan han sai tehostettua opetusta. Kouluavustaja luetutti hanta paivit-
téin. Paivittdinen vaikeitten konsonanttien tunnistamis- ja nimeamislisdopetus
tuotti tulosta. Ns. kirjainten véldytysharjoitukset auttoivat hanta palauttamaan kir-
jainten nimet nopeasti mieleen. Han oppi eri aistikanavien avulla nimeamaén kir-
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jaimet sujuvasti irrallaan, mutta tavulukemisessa kirjaimen nimen nopeasti mie-
leen palauttaminen, sen dénteeksi muuttaminen ja toisiinsa yhdistaminen tuotti
suurta tuskaa. Adnteitten nopean mieleenpalauttamisvaikeuden lisdksi luettujen
tavujen muistaminen ja sanaksi yhdistdminen oli hankalaa. Ongelma oli vaikea
havaita. Paallisin puolin hén luki sujuvasti tavuttain. Joulukuussa luokassa néytti,
ettd han luki jo lauseitakin, tavuttain. Kun pyysin hénta toistamaan juuri lukeman-
sa tavut, osoittautui, ettd sanan alkutavut olivat unohtuneet. Sanan tavujen muis-

tissa pitdminen oli vaikeaa.

Muistin heikkous ei kuitenkaan selitd koko vaikeutta. Han saattoi kolmitavuisen
sanan tavuittain luettuaan ulkomuistista toistaa tavut pystyméttd muodostamaan
kokonaista sanaa. Lopulta hénen oli hankala edes imitoida sana. (Kirjava, salama
jne.) Hénella oli sanan nimedmisen ja toistamisen vaikeus. Liséksi sanojen rever-
soituminen hankaloitti sanan toistamista. Sanavaraston niukkuus, nimeamisen ja
muistin ongelmat osoittautuivat kompastuskiviksi myds tammikuun luku- ja kirjoi-
tustaidon testissa. Vaikka tavusanelu onnistui melkein taydellisesti, toinen Kirjoi-
tustehtévé oli ylivoimainen. Siina piti ensin lukea sanan alkutavu, sitten hahmot-
taa se jonkun sanan aluksi ja viela kirjoittaa lopputavu. Toivottavasti lukemaan ja
kirjoittamaan oppiminen voisivat helpottaa sanan nime&misen ja toistamisen on-
gelmaa. Kun sanahahmo on visuaalisesti ndhtéviss4, sita voisi kdyttaa artikulaati-

on tukena.

Lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen alussa painottuu koodaustaitojen auto-
matisoituminen. Fonologisen tietoisuuden harjoitteet auttavat tdmén koodin pur-
kamisessa. Lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen painopiste siirtyy kuitenkin vahi-
tellen semanttisten, kieliopillisten ja kielen tuottamisen hallinnan korostamiseen.
Kertominen, ajatusten ja lauseiden tuottaminen oli Petrille erityisen vaikeaa. Toi-
vottavasti koulu keksii keinoja tukea ja auttaa hénta todennékdisisséa tulevissa
vaikeukissa, jotka liittyvéat lukemisen ymmaértdmiseen, ajatusten tuottamiseen ja
itseilmaisuun. Suurena haasteena on myéds kannustaa ja ohjata kotia ongelmista
ja ristiriidoista huolimatta tukemaan ja arvostamaan Petrin lukemisen ja kirjoittami-

sen oppimisen kehittymista.
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11 FONOLOGISEN TIETOISUUDEN HARJOITTAMISEN YHTEYS
ALKAVAAN LUKEMAAN JA KIRJOITTAMAAN OPPIMISEEN

"Mé osaan pikkusen lukee”, sanoi Petri, kun yritin ohjata fonologisen tietoisuuden
harjoitusohjelmaan kuuluvaa harjoitetta, jossa piti poistaa sanasta tavu ja sanoa,
mita jaa jaljelle. "Melkein kaikissa on n&a.” "Mitka?” "N&a uu:t, siing lukee puu.”
Petrin ajatuksissa fonologisen tietoisuuden harjoitushetket ja koulun lukemaan ja
kirjoittamaan oppiminen kuuluivat alusta alkaen yhteen. Lausahduksellaan han
myds osoitti sen fonologisen tietoisuuden tason, jolla lukemaan ja kirjoittamaan
oppiminen alkaa. Esittelen téss& luvussa, mitd yhteyksia tutkimus toi fonologisen
tietoisuuden lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valille. Esitan, miten tutkimuk-
seni osoitti fonologisen tietoisuuden tasojen liittyvan lukemisen ja kirjoittamisen
oppimisen alkuun. Tarkastelen myéds, mita yhteyksia I6ytyi fonologisen tietoisuu-
den testin ja luku- ja kirjoitustaidon testin vilille.

11.1 Fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelma - Esikoulun lukemisen ja
kirjoittamisen opetusmenetelmi

Lukemisen ja kirjoittamisen opettaminen oli luontevaa sitoa kevaan fonologisiin
harjoituksiin; erityisesti esimetatason synteesi- ja segmentointiharjoituksiin, joihin
paastiin epifonologisten harjoiteiden kautta. Esimetatason harjoitteet olivat ke-
vaalla osoittautuneet Petrille mukaviksi, haastaviksi ja ne olivat antaneet hanelle
onnistumisen elémyksia. Robotin kieli, jossa &&nteet yhdistetaan sanaksi, johdatti
hénet oivaltamaan, etti sana koostuu &énteista, jotka merkitaan kirjaimilla. Kun
kiﬁaihet koodataan aanteiksi ja yhdistetaan, muodostuu sanoja. Se on lukemista.
Sanan alkuaénteen tunnistaminen ja nimedminen lisasi aanne-kirjain -
vastaavuuden ymmaértamistd. Asnteet oli helppo tunnistaa, yhdistis ja nimeta
ensin opettajan suuta tarkkailemalla ja kuuntelemalla, sitten vahitellen omasta
puheesta kuuntelemalla ja peilista suun liikkeits tarkkailemalla. Kun dsnne irrote-
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taan sanasta ja toistetaan, segmentoidaan. Se on kirjoittamista. Sanojen taputta-
mista ja tavujen laskemista jatkoimme, mutta lis&simme siihen hyvin nopeasti sa-
nan alkutavun toistamisen. Sanan alkutavun toistaminen yhdessa &anteitten ni-
meé&misen, segmentoinnin kanssa johtaa sanan kirjoittamiseen. Yhdistamalla

aanteet tavuksi luetaan sanan osa.

Esikoulukevaan fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelma ikéén kuin jatkui ja
vaihtui pikkuhiljaa huomaamatta lukemaan- ja kirjoittamaan oppimiseksi ja ope-
tukseksi, lukemisen ja kirjoittamisen koodin avaamiseksi. Esit4dn seuraavassa ku-
viossa, miten esimetafonologiset harjoitteet liittyvit yhteen alkavan lukemisen ja
kirjoittamisen oppimisen verkostoon. Fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelmaa
voisi siten nimittéé esikoulun lukemisen ja kirjoittamisen opetusmenetelmék-
si. Se toimii linkkina seka fonologisen tietoisuuden ja lukemaan oppimisen valill4

ettd pedagogisesti esi- ja alkuopetuksen vélill4.

Sanan alkuainteen Sanan alkutavun

Aanteiden yhdistaminen

sanaksi tunnistaminen ja toistaminen
nimeéminen / \L
Kirjain-aanne Asnne-kifain | [Adnne Tavu Tavun
vastaavuuden vastaavuuden | [segmentointi segmentointi | |hahmottaminen
oivaltaminen oivaltaminen sanan osaksi
/ / \l/
Lukeminen Kirioittaminen Kirjcittaminen Lukeminen

Kuvio 11. Esimetafonologisen tietoisuuden harjoitteiden avulla lukemaan ja kir-

joittamaan oppimiseen.

Petri siirtyi spontaanisti lukemaan- ja kirjoittamaanoppimisen vyéhykkeelle
kehittyess&én fonologisen tietoisuuden tietoisuustasossa epifonologisen ja meta-
fonologisen tietoisuuden vélimaastoon, esimetafonologiselle tasolle. Esimetafono-
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logisen tietoisuuden vaihe nayttda olevan lukemaan- ja kirjoittamaan oppimisen
koodin, lukon aukaisemiselle merkityksellinen ja ratkaiseva vaihe, joka kehittyy
ennen tavun tai d4nteen lisdamis- ja poistamistaitoja eli varsinaista metafonologis-

ta tietoisuutta.

11.2 Fonologisen tietoisuuden harjoitusohjeima -

Luku- ja kirjoitustaidon ennustaja

Riimitehtdvat paljastivat Petrin kielelliset taustaongelmat heti harjoitusprosessin

alussa. Riimin tunnistamis- ja tdydentdmistehtévistéd suoriutumista hankaloittivat
hénen auditiivisen erotftelun ja nimedmisen vaikeutensa sekd muistin heikkous.
Samat ongelmat osoittautuivat lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen kompastus-
kiviksi.

Tutkimukseni tilastollinen aineisto vahvistaa riimittelytaitojen merkitysta luke-
maan ja kirjoittamaan oppimiselle. Palautan seuraavaksi mieleen toiminnallisen
tapaustutkimukseni, riimiretken, alun. Breuer-Weuffen -erottelukoe pyéraytti tut-
kimusprosessini kayntiin. Loéysin tutkimustapaukseksi lukemis- ja kirjoittamisval-
miuksiltaan sopivan riskilapsen. Vuoden kuluttua tutkimusretki paattyi lukuhetkiin,
tammikuun luku- ja kirjoitustaidon testiin. Silloin oli mahdollista verrata seka
Breuer-Weuffen -erottelukokeenr etté luku- ja kirjoitustaidon testin perusteella riski-
lapsiksi méérittelemieni oppilaiden suoriutumista syksyn fonologisen tietoisuuden
testisséd. Petri siis kuului molempiin riskilapsiryhmiin. Esitdn seuraavaksi taulu-
kon, jossa nakyy seka Petrin ettd kahden riskilapsiryhmén syksyn fonologisen
tietoisuuden osa-alueiden pisteméérien keskiarvot.
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Taulukko 2. Riskilasten onnistuminen syksyn fonologisen tietoisuuden testissa.

Fonologiset tehtévat Petri |Koko ikaluokka Breuer-Weuffen | Tammitestin
riskilapset riskilap set
(ka) (ka) (ka)
A0 10 /10 A0
1. Sanan pituuden laskeminen 7 85 74 - 70
2. Sanan tavujen laskeminen 8 84 75 74
3. Alkuéénteen tunnistaminen 7 77 65 6.2
4. Ainteiden yhdistiminen sanaksi | 7 44 20 36
5. Riimin taydentaminen 5 73 53 58
B. Riimin tunnistaminen 4 6,0 20 18
7. Sanan alkuédénteen nimeaminen | 2 - - )
8. Tavun poistaminen sanasta g - - -
9. Aanteen poistaminen sanasta 0 - . .
20 20 20 /20
10.Kirjainten nimedminen 13 149 93 98
1. Kirjainten kirjoittaminen 5 - -

Kahdella tavalla lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen riskilapsiksi maaritellyt
oppilaat selviytyivét kaikista fonologisen tietoisuuden testin tehtéavista heikommin
kuin ikaisens4 keskimé&arin. Ryhmien vililla ei ndyt4 olevan suuria eroja. Tosin
yhdestéatoista luku- ja kirjoitustaidon testin riskilapsesta ja yhdeksasta Breuer-
Weuffen riskilapsesta nelja kuului molempiin ryhmiin, mik4 tasaa keskiarvotulok-
sia.

Kokonaisuutena Petri suoriutui fonologisen tietoisuuden testistd paremmin
kuin muut riskilapset keskiméarin. Saénnéllinen harjoittelu oli kehittanyt hanen
epifonologista tietoisuuttaan, mika nakyi testissa sanan pituuksien vertailussa,
tavujen laskemisessa seké sanan alkudénteen tunnistamisessa. Hdn onnistui
niissé paremmin kuin riskilapset keskimééarin. Samoin hdnen hyva aanteiden yh-
distamistaitonsa jopa nosti riskilasten heikkoa onnistumiskeskiarvoa. Erityisesti
riimin tdydentaminen ja tunnistaminen néyttévat olevan riskilapsille vaikeaa. Ne
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olivat testin mukaan myés Petrin heikoimmat osa-alueet sdénnéllisesta harjoitte-

lusta huolimatta.

Fonologisen tietoisuuden osatehtévien pistemaéréat olivat saannéllisesti mo-
lemmilla riskilapsiryhmilld koko ikéluokan tulosta heikommat. Tilastollisesti erittéin
merkitsevasti tammikuun luku- ja kirjoitustaidon testin kanssa yhteydessé néytta-
vét fonologisen tietoisuuden tehtavistd olevan riimin tédydentiminen (r = +.497,;
***) ja riimittelytaito (r = +.512; ***) sek& merkitsevésti yhteydessé sanan alkudan-
teen tunnistaminen (r = +.345; **) ja sanojen pituuksien vertailu (r = +.400; **)

Taulukko 3. Syksyn fonologisen tietoisuuden testin ja tammikuun luku- ja kirjoitus-

taidon testin vélinen korrelaatio.

Fonologiget Sanojen | Sanan Alkuaanteen | Aanteiden [Riimin Riimin Kirjainten
tehtavét ja pituuksien | tavujen tunnistaminen| yhdistaminen| taydentaminen| tunnistaminen [tunnistaminen
tammitesti vertailu laskeminen

{ ne1)

Luku- ja +.40 +27 +.35 +.29 +50 +51 +.50
kirjoitustaito wxe * - ® e s rer
tammikuussa

Riimiretkista lukuhetkiin- tutkimusprosessini tulosten mukaan riimin tdyden-
tamis- ja tunnistamistaidot ennustivat parhaiten luku- ja kirjoitustaitoa tammikuun
alussa. Siten epifonologisen tietoisuuden harjoitteita voisi kutsua luku- ja kirjoi-
tustaidon ennustajiksi. Toisaalta ennustaminen itsess#én tai tehtavista suoriu-
tuminen ei ole merkityksellista. Riimitehtavien ennustavuuden merkitys on siina
ettd, niiden avulla opettaja voi diagnosoida mahdollisia taustavaikuttajia ja kehit-

tda kuntoutuskeinoja.

Tutkimukseni osoittama riimittelytaitojen merkitys alkavaa luku- ja kirjoitustai-
toa ennustavana fonologisen tietoisuuden osatehtdvana on ristiriidassa Ahosen et
al (1997,46) ja Poskiparran (1996,369-370) ajatusten kanssa. Ahosen mielesta
vain englanninkielisiss& tutkimuksissa riimin tuottaminen ja tunnistaminen olisivat
lukemisen ja kirjoittamisen esitaitoja. Poskiparran mielesta dannetietoisuuden
tehtdvéat ennustavat parhaiten tulevaa luku- ja kirjoitustaitoa, kun taas riimi- ja lo-
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rutehtévilld ei olisi esikouluidssa ennustearvoa. Tosin Poskiparta toteavaa Turun
kaupungin uuden kouluvalmiustestin avulla saaduista kokemuksista, joissa riimit-
telytaitotehtéva sopi luku- ja kirjoitusvalmiuksien arviointiperustaksi. Testinad kay-
tettyna riimin tunnistaminen ja tuottaminen ehk osoittavat laaja-alaista kielellista
taitoa, johon fonologisen tietoisuuden liséksi vaikuttavat kielen- ja kognitiivisen
kehityksen taustaongelmat.

Fonologisen tietoisuuden tutkimuksista ja kuntouttamisohjelmista erityisesti
englanninkieliset tutkimukset (Ks. Lewkowicz 1980, 687-688; Stanovich et al
1984, 179-182) painottavat segmentointi- ja synteesitehtévié, jotka Gombertin
jaottelun mukaan ovat puhtaita metafonologisia harjoituksia. Skandinavisissa tut-
kimuksissa (Lundberg, Frost & Petersen 1988, 268-269) ja interventioissa yhdis-
tetddn ja ehka sekoitetaankin epifonologiset loruttelu- ja riimitehtavat seka varsi-

naiset metafonologiset tehtévét.

Poskiparta et al (1994, 1) I6ysivét lukutaidon ennustajaksi my6s taidon nimeté
kirjaimia ja kirjoitustaidon ennustajaksi taidon kirjoittaa yksittdisia kirjaimia. Tar-
kasteltaessa tutkimukseni koko ikdluokkaa tulos mukailee Poskiparran (1994,1)
huomioita. Tammikuun testin perusteella hitaasti lukemaan ja kirjoittamaan oppi-
minen on tilastollisesti erittdin merkitsevasti yhteydessa kirjainten nime&mistaitoon
ennen luku- ja kirjoitustaidon opetuksen alkua (r = +.501; ***). Niin tdmén tutki-
muksen kuin Poskiparran et al tutkimustulostenkin perusteella Petrin lukemaan ja
kirjoittamaan oppimisen ennuste olisi ollut hyva. Lukutaidon ennuste naytti pa-
remmalta kuin hdnen kirjoitustaidon ennusteensa.

Pelkka kirjainten nimedminen ei paljasta mahdollisia taustaongelmia. Petrin
luku- ja kirjoitustaidon oppimisen hidastajaksi noussutta kirjainten nopean mie-
leenpalauttamisen, nimeamisen ja koodauksen vaikeutta en osannut esikoulu-
vuoden kevaana ennustaa. Mahtaisiko selitys I6ytyd kirjainten nime&mistaidon ja
kirjainten kirjoittamistaidon ristiriidasta? Yksittaisten kirjainten nimedminen onnis-
tui. Petri oivalsi 4anne-kirjain -vastaavuuden. H&n osasi jo esikoulukevaana nime-
tad sanan alkuéénteen ja liittda sen oikeaan kirjainmuotoon, tutuilla kirjaimilla. Kir-
joittaminen edistyi luokan tahdissa. Olisiko vaikeus yhteydessé kevaan kirjain-
muotojen muistamisen vaikeuteen? Ehka lapsen mielenkiinto kirjainten tietoiseen
nimedmiseen ja kirjoittamiseen ei ollut vield herdnnyt. Keskityimme auditiiviseen
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harjoitteluun. Kaytin kirjaimia vain virikkeena enké pohtinut tai kiinnittanyt asiaan

huomiota.

Tutkijat ovat olleet erimielisia siita, pitdisikd fonologisten harjoitteiden rinnalle
littda d&nne-symbolin oivaltamiseen téhtdavid harjoitteita. Ball ja Blachman
(1991) osoittivat, ettd dannesegmentointiharjoitukset yhdessa kirjain-danne -
vastaavuuden opettamisen kanssa tuovat parhaat tulokset luku- ja kirjoitustaidon
oppimiseen. Cunnighamin (1990) tapa esittaa kirjoitettu &anne tai sana visuaali-
sesti johdattelevana virikkeend tuntuisi Suomen oloihin, esi- ja alkuopetukseen,
hyvélta vaihtoehdolta. Ennenkaikkea on kysymys tarpeellisten ja tdrkeiden harjoit-
teiden ajoittamisesta, ei joko/tai-asetelmasta.

Kahden osataidon opettaminen samanaikaisesti saattaa h&iritd kummankin
osataidon kehittymists. Fonologiset harjoitteet ja kirjainten nimeéamisen voisi pit4a
erillisind harjoituksina. Riskilapsien esikouluvuoden tavoitteina voisivat olla mah-
dollisimman monipuoliset fonologiset harjoitukset seka kirjainten nimeédmisharjoi-
tukset lukemisen ja kirjoittamisen funktion ymmartamiseksi. Koulun alun paétavoit-
teeksi olisi sitten luontevaa asettaa kirjain-dédnne -vastaavuuden opettaminen.
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12 LOPUKSI: RIMIRETKELTA LUKUTAIDON AARELLE

Kolmiosainen tutkimustehtévéani ohjasi vuoden mittaista tutkimusprosessia. Ensin
kuvasin ns. riskilapsen fonologisen tietoisuuden kehittymista suunnittelemassani ja
ohjaamassani harjoitusohjelmassa esikoulukevaén aikana. Toiseksi kuvasin tutki-
muslapsen lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen prosessia ensimmaisen luokan
syyslukukauden aikana. Yhdistamélla molemmat prosessit pyrin I6ytérﬁéén yhte-
yksia fonologisen tietoisuuden ja lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen valille. Tu-
lokset mukailevat Gombertin mallia fonologisen tietoisuuden kehittymisesté seka
Hegienin ja Lundbergin maarittelemiad lukemisen ja kirjoittamisen oppimiseen vaikut-
tavien koodaustaidon osatekijéitd. Pedagogisesta nakdékulmasta Downingin kogni-
tiivisen selkeyden teorian kolmimalli lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen vaikeuk-
sista sopii tutkimukseni nojalla ohjaamaan opettajaa tiedostamaan opettamisen
kulmakivet.

Tutkimus osoitti, etta fonologisen tietoisuuden harjoituschjelmaa voi pitdéa sekéa
esikoulun lukemisen ja kirjoittamisen opetusmeneteimana etta luku- ja kirjoitusvai-
keuksien ennustajana. Epifonologisista harjoitteista merkittdvimmiksi nousivat rii-
min tdydentaminen ja tunnistaminen. Ne ohjasivat tehokkaimmin lasta vaihtamaan
nakokulmaa sanan merkityksesta sen muotoon. Taitoina ne néyttavéat parhaiten
ennustavan luku- ja kirjoitustaitoa lukukauden lopussa. Nimesin epifonoiogisen ja
metafonologisen tason viéliin jadvan vyShykkeen esimetatasoksi. Esimetatason
harjoitukset: sanan alkutavun nimeaminen, sanan alkudénteen tunnistaminen ja
aanteiden yhdistdminen nousivat ensiarvoisen térkeiksi harjoitteiksi ennen varsi-
naista luku- ja kirjoitustaidon oppimista. Ne johtavat lukemisen ja kirjoittamisen
oppimisen alkuun kirjain- ddnne seka aanne-kirjain -vastaavuuden oivaltamiseen.

Pohdin téssé luvussa vielad tutkimuksen luotettavuuteen liittyvia nakékulmia.
Lopuksi arvioin koko prosessia ja tutkimuksen tuloksia, tutkimukseeni jaéaneita
aukkokohtia seka tulosten merkitysté lukemisen ja kirjoittamisen oppimisvaikeuksi-

en ennaltaehkaisyyn.
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12.1 Tutkimusretken luotettavuuden arviointi

Valintani tehda tutkimus tapaustutkimuksena toi eteen kysymyksen tapauksen
valinnan ja tutkimusaineiston- ja seka tutkimusmenetelmien luotattavuudes-
ta. Syrjélén ja Nummisen mukaan tapaustutkimuksessa luotettavuus osoitetaan
tutkimuksen uskottavuudella sek tulosten soveltamis- ja toistamismahdollisuuksil-
la. He maérittelevét validiteetin tarkoittamaan tieteellisten I6ydosten tarkkuutta,
johtopaatésten kykya vastata todellisuutta. Tutkimuksen reliabiliteetin he méaaritte-
levat merkitseméaan tutkimuksen toistettavuutta, johdonmukaisuutta ja sisdista
yhtendisyyttad. Reliabiliteetin voi heiddn mukaansa osoittaa yksityiskohtaisella ra-
portoinnilla sek& menetelmétriagulaatiolla. Tutkimusprosessi ja raportointi ovat
kokonaisuudessaan tutkimuksen validiteetin ja reliabiliteetin, siis luotettavuuden
osoittamista. Ne kietoutuvat toisiinsa erottamattomasti. (Syrjala & Numminen
1988, 135-136, 143-145.) Kasittelen seuraavaksi, mit4 erityispiirteita tutkimuspro-
sessi luotettavuuden kannaita toi eteeni.

Tapauksen valinta ohjasi koko tutkimuksen suuntaa. Mielenkiintoni kohteena
oli ns. aéritapaus, riskilapsi, kielellisen tietoisuuden ja lukemaanoppimisvalmiuden
suhteen. Mité laajemmin ns. riskiyden pystyisin perustelemaan, sita luotettavam-
paa olisi havainnointi ja prosessin kuvaus. Tapauksen valinta perustuu aina sub-
jektiiviseen harkintaan ja mahdollisimman joustaviin kaytannén jarjestelyihin. Mi-
nulla oli mahdollisuus kaytt4a apuna muiden asantuntijoiden tekemia havaintoja,
lausuntoja ja testeja. Ennustettavista vaikeuksista huolimatta jokainen lapsi on
ainutlaatuinen. Voinko yhden tapauksen perusteella tehd4 luotettavia johtopda-
t6ksid? (Ks. Saloviita 1988, 51). Toisaalta yhteen lapseen keskittyminen antoi
minulle mahdollisuuden tehd tarkkoja, syvallisia havaintoja, joiden varassa
padsin kiinni hénen ajatteluunsa ja ongelmanratkaisutapoihinsa. Niiden perusteel-
la tein paételmia. Tiivis vuorovaikutustilanne auttoi ylittamaan kuilun kdytdnnén ja
tutkimuksen seka kaytannén ja teorian valilla.

Tutkimukseni luotettavuuden arvioinnin perusvaikeutena on, etts tutkimusta ei
voi sellaisenaan tarkistaa toistamalla. Oppimisen ja kehittymisen seka opetuksen
ja kehittdmisen vélinen rajanveto on hankalaa. Tutkimusaineistoni hankinnassa
painottui osallistuva, toiminnallinen havainnointi. Sen seki vahvuus etta heikkous
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on siind, etta se kuvastaa omaa asennoitumistani niin opettamiseen kuin oppi-
miskasitykseeni. Tapani heittdytya vuorovaikutustilanteen vietavéksi, diagnoosin
teko ja oppimisen ohjaaminen johti tutkimusta eteenpain. Olin yhtaaikaa seka
tutkija etté tutkimusvéline. Silloin jotain varmasti jaa huomaamatta. Ulkopuolinen
havainnoitsija olisi havainnoinut objektiivisemmin. Tosin havainnonti vaatii syval-
listé tietoa fonologisen tietoisuuden seka lukemisen tutkimuksista ja teorioista se-

k& kuntouttajan ammattitaitoa.

Olen pyrkinyt vahvistamaan luotettavuutta perehtymalla alan tutkimuksiin ja
teoriaan mahdollisimman tarkasti. Kymmenen vuoden kokemus lukemis- ja kirjoit-
tamishairidisten erityisopettajana vahvistaa havaintojeni tarkkuutta. Olen kuitenkin
mukana tutkimuksessani persoonallani. Arvomaailmani vaikuttaa tutkimuksen
etenemiseen ja tulkintaan. Toivottavasti tietoisuuteni subjektiivisesta otteesta tut-
kimustydhani toi etéisyytta ja ohjasi reflektoivaan tutkimustyyliin. Tutkimuskouluni
kuului erityisopettajan ty6ni piiriin. Olin tuttu tutkimusympéristéssani. Minulla oli
jasenen status niin etten suuremmalti hairinnyt koulun arkipaivas. Esioppilaat ei-
vét olleet opetuksessani, mutta kévin tervehtimédssa heit4 viikottain. Tulin siten
tutuksi myds tutkimuslapselleni jo ennen tutkimusprosessin alkamista. Esikoulun-
opettajan psykologin koulutus toi vield vahvistusta yhteiselle diagnoosille ja ha-
vainnoille seka tyontekijdiden hedelmdlliselle vuorovaikutukselle. Syksylla uuden
opettajan kanssa yhteistyén rakentaminen sujui mutkattomasti, mutta ehka yhtei-
sen kielen tutkimuslapsen havainnointiin ja tyén reflektointiin 16ysimme vasta tut-

kimusjakson loppuvaiheissa.

Tutkimusmenetelmien luotettavuutta lisaa niiden jaljitettavyys (Ehrnrooth
1990,32). Tutkimustani ohjasi tutkimusuunnitelma, joka samalla oli aikataulu.
Suunniteima eli ja muuttui sen mukaan, mita el&dma ts. lasta ymparaiva arkitodelli-
suus toi mukanaan (poissaolot, koulun arkipéiva). Pyrin havainnoimalla katso-
maan teoriaa lapsen ndkokulmasta ja lasta teorian nakékulmasta. Raportoin mah-
dollisimman tarkasti kaikki havaintoni, jotka liittyivat tutkimustehtaviini. Havain-
noin fonologisen tietoisuuden kehittymista tutkimuspaivékirjan ja litteroitujen har-
joitushetkien nauhoitteiden avulla. Vertasin luokanopettajan havaintoja omiini.
Tutkimustani tdydentévat lapsen spontaanit kommentit, mielipiteet ja piirustukset
oppimisesta ja koulusta. Fonologisen tietoisuuden ja lukemisen ja kirjoittamisen
tason vahvistin testeill&, joita vertasin havaintoihini. Tallaisen menetelmétriagu-
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laation kritiikki kohdistuu siihen, ettéd eri meneteimat tulkitsevat tutkimuskohdetta
eri tavoin. Eskola ja Suoranta (1996, 42) kysyvat, puhuvatko eri menetelmat eri
asioista? Toisaalta menetelméat kyseenalaistamalla toisensa lisagvat tutkimuksen
sisdista dialogia. Samasta asiasta puhumisen olen pyrkinyt varmistamaan perus-

teellisella kasitteiden méaarittelylla.

Munter (1993, 241) varoittaa kehityspsykologisen ennustavan tieteen kahdesta
sudenkuopasta: ylitulkinnasta ja kasityksesta mitattavissa olevasta lapsesta. En-
nustava tiede saattaa estaa tutkijaa astumasta ennakkoluulottomasti ja avoimesti
lapsen elaméaan. Tutkimusprosessi edellytti minuita herkkyytta tulkita ja raportoida
lapsen ajatuksia, merkityksia ja ilmaisuja aidosti. Toivon voineeni vélttas lap§en
manipuloinnin ja objektina pitdmisen. Kielellisessé kehityksess4 viivéstyneeh lap-
sen &&nen kuuluville saaminen ja sanattomien viestien relevantti tulkinta oli tutki-
mukseni vaikein osa. Merkityksellist4 oli kuinka tiheasti, loogisesti, monipuolisesti
pystyin raportoimaan lapsen ja minun véliseh vuorovaikutuksen. Seké tietoisuus
ettd valitdn, vaistonvarainen intuitio ohjasi tulkitsemaan havaintoja.

Tutkimusten nékékulmien ja teorioiden suuren mééran takia oli tarkeaa rajata
seké aineisto etta ajanjakso, jonka tutkimusprosessi kestsa. Toisaalta tutkittaessa
vuorovaikutuksessa tapahtuvaa kehitysta taytyy ajanjakson olla riittavan pitka
(Munter 1993, 245). Munterin mukaan yksiléllinen kehitys ei tapahdu vain lapsen
mielessa eikd vain opettajan lapseen kohdistamien toimien ansiosta, vaan se ra-
kentuu dialogissa, konkreettisessa aikuisen ja lapsen vuorovaikutuksessa. Tutki-
musprosessi kesti tammikuusta 1997 tammikuuhun 1998, yhteensé 23 harjoitus-
ja opetustuokiota. Vuosi on lapsen kehityksen kannaita lyhyt aika, mutta pro gradu
-tutkimukseen kaytetyssé kenttaty6ssa riittdva aika saamaan tutkimustietoa tér-

kedsta esi- ja alkuopetuksen saumakohdasta.

Aineiston analyysin tarkoituksena on nostaa teoria uuteen valoon. Mielest4ni
valitsemani kolmivaiheinen ryhmittely ja teemoittelu seké kasiteverkostojen luomi-
nen sopivat parhaiten tutkimustehtaviini ja fonologisen tietoisuuden seka lukemi-
sen teorioihin. Kasitteet ja kategoriat perustuvat teoriaan, aikaisempiin tutkimuk-
siin ja harjoitusohjelmiin. Mielestani tutkimuksen voi toistaa samoilla analyysime-
netelmilld uusissa ympéristoissé tai valitsemalla erilaisia tapauksia eri kriteereill4.
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Tilastollisen aineiston luotettavuus. Tilastollinen aineisto oli tutkimuksessani
tdydentdmassa tulosta seka vertailu- ja pohdintapohjana niin omalle tutkimukselle
kuin Breuer-Weuffenin ja Poskiparran testeille. Breuer-Weuffen -
erottelukokeeseen osallistuivat kaikki esikoulussa olleet lapset (n 66). Esikoulun-
opettajat suorittivat testin yksilétesting testipaketin instruktion mukaisesti. Testaajat
olivat lapsille tuttuja aikuisia. Ainoastaan yksi lapsi kieltaytyi tekemasta tehtavia.
Hanen suorituksensa jai pois kokonaan tutkimuksesta. Samat lapset osallistuivat
elo-syyskuussa koulutulokkaina tekemaéani fonologisen tietoisuuden seulontatestiin
seka tammikuussa luku- ja kirjoitustaidon testiin. Yhteensa viisi lasta muutti kesén
aikana tai ei muusta syysta aloittanut syksylla koulua. Kymmenen lasta aloitti kou-
lun ilman esikoulua ja siten Breuer-Weuffen -erottelukokeen tulosta. Tutkimustu-
loksissa on mukana ainoastaan ne lapset, jotka pysyivét esi- ja alkuopetuksen pii-
rissa koko tutkimusprosessin ajan. Tutkimuksessa oli mukana yhteensa 61 lasta.
Otosta voi pitda varsin kattavana ja katoa pienena.

Breuer-Weuffen -erottelukoe perustui aikaisempiin tutkimuksiin lasten lukemi-
sen ja kirjoittamisen oppimisen vaikeuksien ennaltaehkaisysta. Erottelukokeen
lahtokohtana oli ajatus etta, viiden sensomotorisen valmiuden avulla voi néhda
lapsen lukemisen ja kirjoittamisen oppimisen valmiuden. Fonologisen tietoisuuden
tasoa erottelukoe ei mitannut, mité voi pitda tutkimuksen luotettavuutta heikenta-
véna puolena. Fonemaattinen, kinesteettinen, melodinen seka rytminen erotteluky-
ky ehké sivuavat samoja kykyalueita kuin fonologinen tietoisuus, mutta eri néko-
kulmista. Varmistin tutkimustehtdvén mukaisen riskilapsen I6ytymisen puhetera-
peutin ja esikoulunopettajan lausunnoilla.

Breuer-Weuffen -erottelukokeen kyky seuloa lukemisen ja kirjoittamisen oppi-
misen riskilapset testautui tammikuun lukemisen ja kirjoittamisen tasotestilla.
Tammikuun testin mukaisia hitaasti lukemaan oppineita lapsia oli koko ikéluokassa
11, joista oli nelja lasta seulottu Breuer-Weuffen -erottelukokeella riskilapsiksi noin
puolitoista vuotta aikaisemmin. Tutkimuksen perusteella néyttas, etta Breuer-
Weuffen erottelukoe seuloo karkeasti lukemisen ja kirjoittamisen valmiuksiltaan
heikdt lapset, niin kuin Salminen ja Ruohokin ovat todenneet omissa tutkimuksis-
saan. Tutkimusprosessin jatkaminen ehka paljastaisi, miten seka tammikuun testin
etté erottelukokeen perusteella riskilapsiksi maariteltyjen lasten luku- ja kirjoitustai-
to kehittyy myéhemmin. Paljastuisiko viidelld tammikuun testissé onnistuneella
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erottelukokeen riskilapsella lukemisen ja kirjoittamisen vaikeuksia jatkossa? Enta
miten kehittyvat ne seitsemén erottelukokeessa onnistunutta, jotka tammikuussa

nayttivat oppivan hitaasti lukemaan ja kirjoittamaan?

Fonologisen tietoisuuden testi mukaili Poskiparran kielellisen tietoisuuden
diagnostista testid, niin ettd tutkimukseni seulontatestissé olivat mukana vain fo-
nologista tietoisuutta mitanneet osatehtavat. Suoritukset pisteytettiin o/v -
periaatteella ja jokaisessa osiossa oli 10 tehtavas. Testissd mitattiin suoraan fono-
logisen tietoisuuden osa-alueita. Siten sen voi katsoa olevan validi séllaisenaan.
Lisdsin seulontatestiin riimin tdydent4mis- ja tunnistamis-osiot. Jatin testista pois
aikapulan ja ty6ldyden takia sanan alku&énteen nime&mis- ja kirjainten kirjoitta-
misosiot, mitk& olisivat olleet ehk mielenkiintoisia vertailuosiota tammikuun luku-

ja kirjoitustaidon testin kanssa.

Erityisopettajien kdytt6on tarkoitettuja ensiluokkalaisten lukemisen ja kirjoitta-
misen testeja on hyvin vahan. Siksi laadin testin itse soveltamalla olemassa olevia
testejéd. Rakensin testin hierarkisesti luku- ja kirjoitustaidon kehittymists ajatellen.
Normeerasin sen yhdessa kollegani kanssa 135 testisuorituksella. Hitaasti luke-
maan oppineiksi madriteltyjé lapsia oli testin perusteella 18 % lapsista. Tulos
vastaa karkeasti yleista arviota luku- ja kirjoitusvaikeuksisten lasten maarasta.
Testin validiteettiongelmana on, etta sit4 ei ole normeerattu isolla joukolla, joten
se ei ole laajasti objektiivinen. Mielesténi testi soveltuu diagnosointiin seks eri-
tyisoppilaiden valintaan luki-opetukseen, erityisopettajan ty6vélineeksi. Testi
erotteli lasten suorituksia niin, etta kaikki lukukauden aikana lukemaan oppineet
selviytyivét tehtdvista vaivattomasti. Puolet lapsista ylsivét vahintdsn 90 % mak-
simipistemadarastd. Alaviidennekseen ei sijoittunut yhtéén lasta.

Ehrnroothin (1990, 38) mukaan tutkimuksen yleistyss&dnnét perustuvat teoria-
johtoisiin jdsentaviin késitteisiin ja niiden sovelluksiin. Yksityistapaus on esimerkki
yleisesta. Tutkimuksen késitteiden méaadrittelyn ja teorian pohjalta laadittu harjoi-
tusohjelma rakentui yleistettévdsdn muotoon tutkimusprosessin aikana vuorovaiku-
tuksessa tutkimuslapsen kanssa. Seka fonologisen tietoisuuden kehittyminen etts
luku- ja kirjoitustaidon oppiminen ovat yksil6llisid kehitysprosesseja, joita ei voi
sindlla&n yleistadd. Mielesténi tutkimustuloksista voi vetaa analyyttisia yleistys-
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s&antbja kasitteiden pohjalta. Fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelma soveltuu
esiopetuksen opetusmenetelméksi ja luku- ja kirjoitustaidon ennustajaksi.

12.2 Tutkimusretken arvionti

Tutkimukseni teoriapohjan rakentumista vaikeutti se, etts fonologisen tietoisuuden
tutkimus kuuluu pééséaantoisesti kielitieteen ja psykologian piiriin, mika vaikeutti
seké termien ettd teorian ymmartamista seka liittamista pedagogiseen ajatteluun.
Liséksi lukemisen tutkimusten méara ja nakékulmien runsaus vaati kriittisesti ar-
vioimaan, karsimaan ja valitsemaan tutkimustehtéivén suuntaiset teoriat ja méaari-
telmét. Tutkimukseni taustaideana olevat Gombertin teoria fonologisen tietoisuu-
den kehittymisest&, Hgienin ja Lundbergin lukemisen koodaustaidon osatekijat
seka Downingin kognitiivisen selkeyden teoria kirkastuivat ja vahvistuivat tutki-
muksen perustaksi tutkimusprosessin edetessa. Poskiparran harjoitusohjeima ja
diagnostiset testit toimivat vertailupohjana k&ytinnén tasolla.

Tutkimusprosessin alussa tutustuessani kielellisen tietoisuuden harjoitteisiin ja
poimiessani niistd fonologisen tietoisuuden harjoitteet omaa tietoisuuttani fonolo-
gisen tietoisuuden harjoittamisesta voisi nimittaa epitasoiseksi. Paivakotien ja
esikoulujen ohjelmaan kuuluu runsaasti rytmileikkeja, riimittelyja ja loruiluja, koska
uskotaan niiden olevan hyvaksi lasten kielen kehitykselle. Toiminta on helposti
tiedostamatonta. Tutkimusprosessin aikana tutkimuslapsi ohjasi minua tutkijana
omalla edistymiselld&n ja vaikeuksillaan, innostumisellaan ja vasymiselldin. Ha-
vainnoidessani lapsen osaamista harjoitushetkien aikana I6ysin yhtymékohtia
teorian ja kdytdnndn kanssa. Siten tunsin oppivani opettamista samalla, kun lapsi
kehittyi fonologisessa tietoisuudessa. Analysoimalla lapsen edistymist4, harjoittei-
ta ja koko prosessia I6ysin lainalaisuuksia teorioiden ja kaytannon viélille. Hahmo-
tin luku- ja kirjoitustaitoon yhteydesséa olevat fonologisen tietoisuuden osa-alueet
sekd-laadin muokattavan harjoitusohjeiman. Tutkimusprosessi oli siten keskuste-
lu teorian, kymmenvuotisen lukemisen ja kirjoittamisen opettajakokemukseni seké
lapsen vilill4.

Tutkimukseni nosti esille aiheen pohtia keinoja, miten luku- ja kirjoitustaidon
oppimisen mahdollisia vaikeuksia voisi ennakolta tunnistaa. Paiviakodeissa ja
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esikouluissa kaytéssa oleva Breuer-Weuffen -erottelukoe yksinomaisena seulon-
tatestina kaytettyna seka sen mukainen kuntoutus eivat ehka ole tutkimustulos-
teni perusteella tarpeeksi tarkkoja paljastamaan lukemisen ja kirjoittamisen spesife-
ja alkuvaikeuksia. Breuer-Weuffen -erottelukoe seuloo karkeasti riskilapset eritte-
lemétta vaikeutta riittavéasti. Toisaalta melko pitéva ja vain véhéan esikoulunopetta-
jia lisaa tyollistava seulontatesti olisi Breuer-Weuffen -erottelukokeen lisdksi testa-
ta lasten riimin tdydentamis- ja tunnistamistaito. Siten saataisiin kattava seulonta-
menetelméa diagnosoivan ja ennaltaehkaisevan ty6n aloittamiseksi. Siten paéstai-
siin oikea-aikaiseen kuntoutukseen. Se on lukivaikeuksien ennustamista haasta-
vampaa, tarkedmpaaé ja palkitsevampaa ty6ta lasten lukemisen ja kirjoittamisen
vaikeuksien helpottamiseksi. Kuntoutuksen on oltava syvallisempaa ja tarkempaa
kuin ennustamiseen tai testaamiseen kaytettyjen tehtévien harjaannuttaminen.
Tutkimukseni painottui fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelman kuvaamiseen

ja tutkimuslapsen edistymiseen tehtavatyypeittain. Tutkimukseni vahvistaa Gom-
bertin painottamaa epifonologisten harjoitteiden merkitysta fonologisen tietoisuu-
den kehittdmisen pohjaksi. Paivakoti-ikaisten ja esikoululaisten kanssa on luonte-
vaa tehda epifonologisia harjoituksia ja vahitelien siirtyd esimetafonologisen tietoi-
suuden tehtaviin. Epi- ja esimetatason harjoitukset tuovat pedagogeille kallisarvoi-
sen tyokalun lasten kanssa toimimiseen ennen varsinaista lukemaan ja kirjoitta-
maan oppimista. Fonologisen tietoisuuden harjoitusohjelma osoittautui tutkimus-
prosessissa systemaattiseksi diagnosointiopetusmenetelmaksi. Harjoitusohjelman
ja tutkimusprosessin aineistosta voin muotoilla fonologista tietoisuutta lisddvan
harjoitusohjeimapaketin, joka on kayttokelpoinen tyévéline niin esi- kuin alkuope-
tuksenkin didinkieleen.

Suunnittelemassani harjoitusohjeimassa oli kuitenkin joitakin merkittavia
puutteita, jotka tulivat eteen vasta harjoitushetkien lopussa tai lukemisen ja
kirjottamisen oppimisen yhteydessa. Harjoitusohjelmassa painottuivat segmentoin-
tiharjoitteet synteesitehtévien jaddessé taka-alalle. Osaksi ehké sen vuoksi
tutkimuslapsen kirjoittamisen oppiminen kulki lukemisen oppimisen edelld. Tutus-
tuessani kirjallisuuteen ja alan tutkimuksiin seké harjoitusohjelmiin en I6ytanyt
sen enempéaa epifonologisa kuin metafonologisiakaan synteesitehtavia.
Kirjallisuudesta ja harjoiteinstruktioista |6ytyi ainoastaan yksi auditiivinen syntee-
siin johtava tehtavétyyppi, danteiden yhdistdminen sanaksi. Onneksi se osoit-
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tautui tutkimuslapsen mieliharjoitteeksi ja auttoi hanta oivaltamaan kirjain-aénne -
vastaavuuden. Muita auditiivisia synteesitehtavia ilman kirjainmuotoja on hankala
keksia. Toivottavasti lastentarhanopettajat, esikoulunopettajat ja muut leikin am-
mattilaiset luovat jatkossa innostavia epi- ja esimetatason synteesitehtavia.

Harjoitusohjelmastani puuttuivat myds sanan alkutavun toistamisharjoitukset
(lopputavun poistaminen). Syksyn lukemaan ja kirjoittamaan oppimisen yhteydesséa
alkutavun toistaminen nousi tarkeéksi harjoitteeksi. Tehtéava auttoi seka tavu-
segmentointia kirjoittamista varten, etté tavun hahmottamista lukemisen alkuvai-
heessa. Sanan alkutavun toistamisharjoitukset olisivat olleet varmasti tehokkaita
harjoitteita jo kevaan fonologisen tietoisuuden harjoitushetkissé. Sanan alkutavun
toistamisharjoitus olisi hyva liittda sanojen tavuttamisen ja tavujen laskemisen
lisaharjoitukseksi ohjaamaan tavutietoisuuden kehittymista. Kayttaen apuna tutki-
mukseni tuloksia harjoitusohjelmaa voisi muokata siséltamaan seka epi- etts esi-
metatason tavu- ja 4annesynteesiin johdattavia harjoitteita. Lisaksi harjoitusohjel-
maan olisi hyva lisata sanan alkutavun toistamisharjoituksia. Harjoitusohjelman
patevyytta voisi jatkossa tutkia my6s ryhmaharjoitteina.

Harjoitusohjelmaa aloittaessani en ollut ehka kyllin perehtynyt fonologisen tie-
toisuuden tutkimukseen. En ollut ajatellut ottaa kirjaimia sdannéllisesti mukaan
harjoitteluun. Tosin tutkimuslapsi liitti ne itse kiinnostuksen kohteeksi; han osoitti
etta kirjaimet liittyvat laheisesti lukemisen ja kirjoittamisen oppimiseen, kouluun.
Tutkimukseni perusteella en voi perustellusti ottaa kantaa Ballin ja Blachmanin se-
ké& Cunninghamin ajatuksiin kirjainten ottamisesta mukaan harjoitusohjelmaan.
Olisiko systemaattinen kirjainten esilldolo ja nimeé&misharjoitukset fonologisen tie-
toisuuden harjoitusohjelmassa ehkaisseet tutkimuslapsen kirjainten automatisoitu-
neen tunnistamisen vaikeuden lukemaan ja kirjottamaan oppimisen alkuvaiheissa?

Luku- ja kirjoitustaidon oppimista kuvasin vaiheteemoittain liittdmalla fonologi-
sen tietoisuuden harjoitteet lukemisen ja kirjoittamisen oppimisprosessiin. Maéritte-
lin luku- ja kirjoitustaidon dekoodaustaidon, ymmartamisen ja funktion nakékulmis-
ta. Tutkimuksessani jai maérittelematta luku- ja kirjoitustaidon oppimisen osatekijét
opettamisen nakokulmasta, miten luckanopettaja luku- ja kirjoitustaidon opettami-
sessa etenee. Tyydyin kuvaamaan tutkimuslapsen luku- ja kirjoitustaidon edisty-
misté vertaamalla sité luokan edistymiseen yleiselld tasolla.
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Fonologisen tietoisuuden ja luku- ja kirjoitustaidon vélille olisi saattanut 19ytya
syvéllinen yhteys vertaamalla ja pohtimalla harjoitusohjelman tehtavétyyppien ja
luku- ja kirjoitustaidon osatekijoiden yhteytta. Aineistosta olisi ollut mahdollista ver-
rata, miten koko ikéluokka seka luku- ja kirjoitustaidoltaan riskilapset suoriutuivat
fonologisen tietoisuuden ja luku- ja kirjoitustaidon osa-alueilla. Toisaalta lapset op-
pivat luku- ja kirjoitustaidon yksiléllisesti kukin omaa vauhtiaan ja omaa rataansa.
Lapsen edistymisté havainnoimalla ja kuvaamalla saatoin keskittya diagnosoimaan
koodaustaidon osatekijdiden ongelmia. Liséksi tammikuussa olisi ollut liian aikaista
eritellé luku- ja kirjoitustaidon virhetyyppeja ja muita osatekij6itd. Siten fonologinen
tietoisuus pysyi paamielenkiinnon kohteena. Tutkimuslapsi jatkaa oppilaanani eri-
tyisopetuksessa tulevina vuosina, joten pitkittaistutkimus hénen luku- ja kirjoitus-
taidon kehittymisestéén olisi mahdollinen.

Opettaminen, ohjaaminen ja oppimisen arviointi on koulun arkipaivaa. Siksi oli
luontevaa valita tutkimusotteeksi seka kvantitatiivinen etta kvalitatiivinen mene-
telmé kdymé&an metodologista vuoropuhelua. Valinta toi mukanaan joitakin hanka-
luuksia. Voisin verrata tilastollisen ja laadullisen tutkimusotteen yhdistamista sa-
mankaltaiseksi ristiriidaksi yhtaaikaisen opettajaftutkija, heikkous/vahvuus prob-
lematiikan kanssa. Harjoitushetkien aikana opettajana tuin ja vahvistin oikeaa
suoritusta; olin tukipylvaana. Tutkijana intuitio ja opetusmenetelmé ohjasivat ha-
vainnoimaan oppilaskeskeisesti, oppimismydnteisesti. Harjoitushetkissa naytti, etta
lapsi osasi ja oivalsi. YksilOllisissa testitilanteissa lapsi joutui olemaan oman on-
nensa nojassa. Tehtdvien instruktion oivaltaminenkin saattoi tuottaa vaikeuksia.
Jouduin testitilanteissa ottamaan lapseen etéisyytta, vaikka harjoitushetkissa pyrin
laheisyyteen. Itsendiseen ongelmanratkaisuun vaatiminen ei testitilanteessa tunnu
kannustamiselta. Suoritukset ja osaaminen mitattiin pistemaaérina. Mika on oikeinta
osaamista? Testien osoittama, opettajan ohjaama ja tukema vai tutkijan havain-
noima? Toisaalta testeilla ja mittauksilla I6ytyivat luku- ja kirjoitustaitoa ennustavat
tehtavéatyypit. Kuvauksella ja havainnoinnilla saatoin diagnosoida syita ja yhteyksia.
Luku- ja kirjoittamisen tutkimuksessa laadullisen ja tilastollisen otteen yhdistamista
voisi perustella huomioilla, ettd ennustaja ei ole lukutaidon syy. Diagnoosin taytyy
kohdistua asioihin, joilla on suora syysuhde lukemaan ja kirjoittamaan oppimiseen.

Tutkimukseni jatti aiheen jatkaa fonologisen tietoisuuden ja luku- ja kirjoitustai-
don oppimisen yhteyden tutkimusta. Sekaannuttaako vai auttaako kirjainten ja
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auditiivisten fonologisten harjoitteiden yhtsaikainen harjoittaminen lukemisen ja
kirjoittamisen oppimista riskilapsilla? Samoin muistiprosesseihin liittyvat ongelmat
liittyen fonologisen tietoisuuden ja lukemaan- ja kirjoittamaan oppimiseen jaivét
tissé tutkimuksessa huomiotta. Toisaalta koko alkuopetus on varattu lukemaan-
ja kirjoittamaan oppimiselle. Pedagogisesta ndkékulmasta katsottuna nayttas, ettéa
Ball ja Blachman haluavat tiivistda ja yhdistéa fonologisen tietoisuuden ja luke-
maan oppimisen. Joillekin lapsille saattaa monet, yhtiaikaiset uudet oivallettavat
asiat tuottaa sekaannusta.

Toivon voivani tutkimukseni avulla perustella erityisopetusresurssien ja yleen-
sé kuntoutusmaararahojen kohdentamisen luku- ja kirjoitusvaikeuksien ennalta-
ehkéisyyn esikouluissa. Toivottavasti tutkimustuloksillani innostan esikoulunopet-
tajia tiedostamaan opetusmenetelmansa ja kiinnostumaan fonologisen tietoisuu-

den harjaannuttamisesta esikouluissa.
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Liite 1
Liitteiksi olen kerannyt laatimani ensimmdisen luokan tammikuun luku- ja kirjoi-
tustaidon testin opettajan ohjeineen. Testissa on kuusi osatehtévaa, jotka sisalta-
vit fonologisen tietoisuuden, lukemisen ja kirjoittamisen tehtévia. Loppuun olen

liittdnyt maaritteleméani normeeraustaulukon.

Pitkan ja lyhyen vokaalin kuuleminen.
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Sanan alkudanteen ja loppuéénteen kirjoittaminen. Sanan tavujen laskeminen.

L 3

1 213 {afls |el7 |8 |9 ]i0

e

Sanan alkutavun lukeminen, lopputavun kirjoittaminen. /30
kou- hiih-

pal- poy-

saa- teh-

suk- kurk-

lak- kis- /10
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Tavusanelu.
1. 2. 3. 4.
5. 6. 7. 8.
9. 10.
120

Sanojen visuaalinen tavuttaminen pystyviivoin.

tytto kyynel ilo tonttu
koira orava opas pankki
istua hauska hiiri téppdnen
aurinko saappaat ei koulu
/10

Ymmartava lukeminen.

Pu-nai-nen helt-ta

Vv dd,,
~ =
= o Au-rin-ko pais-taa.
<> ~
// = Kor-ko-ken-ka
Ul-ko-na on kau-nis il-ma.

Lee-na lu-kee sa-tu-kir-jaa.

Nau-hat o-vat sol-mus-sa.
/12
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Ensimmaéisen luokan tammikuun luku- ja kirjoitustaidon testin opettajan ohjeet.

Opettaja antaa tehtévien instruktiot esimerkein ennen varsinaisen tehtévan suorit-
tamista, niin etta lapset tietavat, mita heidan odotetaan tekevan.

Lyhyen ja pitkiin vokaalin kuuleminen. Opettaja sanoo sanan kerrallaan,
lapset merkitsevat rastin sarakkeeseen kuuituaan sanassa lyhyen tai pitkén vo-
kaalin.

Sanat: Lasi, tyyli, sohva, sieni, tiira, muualla, mékki, kdsrme, leima, lysda, teeri,
kaappi, kdysi, paalle, tuoli, aamulia.

Sanan alku&énteen ja loppudénteen kirjoittaminen. Sanan tavujen laske-
minen. Opettaja sanoo sanan kerrallaan, lapset kirjoittavat sarakkeeseen kuule-
mansa kirjaimen.

Sanan alkudanteen kuuleminen: Aita, etana, juoni, haamu, kyl4, lukko, mies, nau-
ru, vaiva, tukki.

Sanan loppuaanteen kuuleminen: Kirves, uistin, katko, menner, esite, sével, talot,
rasti, stop, hevonen.

Sanan tavujen laskeminen: Raketti, ja, kurkkia, terttu, iloinen, reippaat, karuselli,
helikopteri, hiihtaa.

Sanan alkutavun lukeminen ja lopputavun kirjoittaminen. Lapset lukevat ja
kirjoittavat itsendisesti.

Tavusanelu. Opettaja sanoco tavun kerrallaan, lapset kirjoittavat kuulemansa
tavun.

Tavut: Lau, ais, veit, kurk, juot, hark, siep, am, huuh, dan.

Sanan visuaalinen tavuttaminen pystyviivoin. Lapset lukevat ja tavuttavat itse-
naisesti.

Ymmartiva lukeminen. Lapset lukevat ja merkitsevéat lauseen jélekeiseen ruu-

tuun tekstiin sopivan numeron itsenéisesti.
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Ensiluokan tammikuun luku- ja kirjoitustaidon normeeraustaulukko.

Normeerattu Testi-

pistemaara: pistemaara:

10 97-98
92-96
82-91
70-81
60-69
50-59
- 49

A 0O N O ©



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

