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Luku- ja kirjoitustaidon oppiminen alkaa varhaislapsuuden kielellisessd ympéristossi.
Aikuisen huomio ja virikkeellinen ympéristd tukevat lapsen vihittéin, sukeutuen, etenevii
kehitysti tukijaksi ja kirjoittajaksi. Esikoutussa kielelliset valmiudet vahvistuvat.
Koulutulokas osaa kirjoittaa nimensi, tunnistaa kirjaimia, lukee kuvia ja tarinoita.
Ensimmiisen luokan oppilaan pitiisi saada jatkaa niiden taitojen opiskelua omien
taitojensa mukaisesti. Millainen opetus toimisi luontevana jatkumona lapsen kehitykselle?
Témiin toiminnallisen tapaustutkimuksen tarkoituksena on luoda kirjoittamisen
opettamisesta menetelmi, joka tukee Iapsen kirjoitustaidon kehittymisté alkuopetuksen
aikana. Opetuksen ldhtSkohtana on lapsikeskeinen, toiminnallinen pedagogiikka.

Esitutkimusaineisto kerittiin Eteld-Pohjanmaalla Teuvan kunnan kylikoulussa lukuvuosina
1997 - 1998. Tutkimusaineiston kerdfiminen jatkui kaupunkikoulussa Jyvaskylfissd vuosien
1999 - 2000 aikana. Aineisto koostuu tutkijan opettajatyostd saamista kokemuksista,
havainnoista, piivikirjamerkinnoisté ja oppilaiden kirjoitustehtévistd. Lasten vanhemmat
osallistuivat tutkimukseen kirjoitustehtavien arviointivaiheessa.

Alkuopetuksen kirjoittamisen ohjaamisen malli syntyi kéytdnnén kokemusten ohjaamana.
Kirjoittamisen tavoitteet, toiminta ja arviointi kytkeytyvit oppimisen ja opettamisen
teoriothin. Luokassa kirjoittaminen nikyy toiminnallisena teematySskentelynd. Oppilaat
havainnoivat ja tutkivat opiskeltavia asioita. Naistd kokemuksista syntyy mielikuvia ja
virikkeitd kirjoitelmiin. Kirjoittamisen tavoitteena on itseilmaisu, vaikuttaminen tai
viihdyttdminen.

Avainsanat: atkuopetus, sukeutuva luku- ja kirjoitustaito, kirjoittaminen, lapsikeskeinen
pedagogiikkaa, oppiminen ja opetus



SUMMARY

Learning to read and write begin in the early childhood environment. Interaction with
adults and stimulating surroundings support child’s emergent literacy. Literacy skills
strengten in the preschool. The school beginner can write his or her own name, s/he
recognize letters and can read pictures and even stories. In the first class should learning
be continuation to this previous linguistic development. What kind of teaching could
promote pupil's linguistic growth? The purpose of this action case study is to create a
method for teaching writing, that support pupil's writing skills during primary education.
The starting point in teaching is action-based and child-centered education.

The study began during 1997 - 1998 in a small village school in the region of Southern
Ostrobothnia. It continued during 1999 - 2000 in a city school in Jyvaskyli in Central
Finland. The research material consists of the researcher's own work as teacher,
observation in the classroom and childrens’ written documents. Also parents’ comments

about learning and teaching are included te this study.

The model of teaching writing was born by teacher's practical experiences. The goals,
actions and evaluation of writing was connected to the theories of learning and writing. In
the classroom the writing appears as active themework. The pupils use writing as self

expression, to influence on others and to entertain.

Keywords: primary education, emergent literacy, writing, child-centered education,
learning and teaching



ALKUSANAT

Taméi tutkimus on péittotyd opettajaopinnoilleni Jyvaskylin yliopiston
Opettajankoulutuslaitoksessa. Kipin# tutkimukseen syntyi ¢si- ja alkuopetuksen
sivuaineopinnoissa, jolloin ymmirsin, ettd olen itse avainasemassa oman ty6ni
kehittdmisessd. Tyon kehittiminen on vaativaa ja pitkdjénteists toimintaa, jossa palkintona
on lasten oppimistulokset ja mielekis oppimisympérists. Ty ei kuitenkaan ole valmis

vaan opettajauran mittainen projekti.

Professori Eira Korpisen ohjaus ja kannustus avasivat ty6lleni uuden niikokulman
tutkivana opettajana. Héanen taitonsa osoittaa tutkimuksestani olennainen edesauttoi
selventimiin omia ajatuksiani erilaisissa tyGvaiheissa. Lehtori Marja-Leena Koppinen tuki
tyOskentelyéni opettajaharjoitteluissa. Hinen ammatillinen ohjauksensa on elimiinliheistd
ja kaunaskantoista. Komsin koulu Teuvalla saattoi minut tutkimukseni alkuun. Jyviskylin
Jokivarren koulu antoi enemmén kuin l3hdin sieltd hakemaan. Lauri-open luokassa vietetty
aika oli tayttd eltimis; arkipdivin iloja ja suruja. Sellaisia kokemuksia, joita ei voi
oppikirjoista opiskella.

Kiitos, ettd kuljitte vierelkini timiin matkan!

Perhettiini kiitdn siitéd, ettd kestitte didin poissaolon ja elitte my6té kaikkien ndiden

opiskeluvuosien ajan.

Seindjoella 6.5.2002

Satu Hirvonen-Auru
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1 LAPSI LUKIJANA JA KIRJOITTAJANA - KIRJOITTAMISEN OPETUKSEN
LAHTOKOHTIA TARKASTELEMASSA

1.1 Koulutulokkaan kielelliset valmiudet

Poikani, juuri 6-vuotta tiyttinyt, tulee luokseni ja kysyy: “Aiti, lukeeko tiissi, etti
koripallo?” Katson rypistynytts vihosta repdistyd sivua, johon on lapsen kiisialalla kirjoitettu:
KRIPLO. “Lukeehan siing, jos oikein tarkasti katsoo”, vastaan. “Kuinka sind olet tuon
oppinut kirjoittamaan?” kysyn ihmetellen. “No, olen vaan oppinut”, tokaisee poika, eikd
asiasta keskustella sen enempé.

Toisen kerran poikani aiheuttaa ilonsekaista himmennysti. Olemme isossa marketissa
ostoksilla. Yhtikki# poikani tulee nyhtéimésn hihasta: “Aiti, 4iti, tule katsomaan, miks tuolla
lattiassa on!” Menen tavarahyllyjen viliin, jossa poika osoittaa lattiaan ja sanoo: “Katso, mité
tuossa lukee... ei pééti eikd hintd4”, tapailee poika tekstid. Sillimamos oli pojasta huvittava.
Niin oli minustakin, enemméin minua kuitenkin nauratti pojan kiyttdytyminen. Hén osoitti
osaavansa lukea. Kielellinen kehittyminen oli yllattinyt minut tdysin, silli en itse ollut
opettanut lastani lukemaan tai kirjoittamaan,

Kirjoitettu kieli ymp#rdi lapsia kaikkialla. Arkipdivdn elimissé lapsi havaitsee
kirjaimia, sanoja ja lauseita. Mielenkiinnon kohteeksi joutuneesta mainoksesta on pakko
saada tietoa. Mitdhén tuossa sanotaan? Tarve synnyttdd toimintaa. Minunkin on opittava
lukemaan, jotta voin ottaa selvii kaikista niistd salaisuuksista, joita tekstit sisaltévit!

Lehtosen (1999, 23) mukaan kirjoitettu kieli voidaan oppia yhté luonnollisella tavalla
kuin puhuminenkin, kun lukemiseen ja kirjoittamiseen on mielek4s tarve. Kun lapselle
annetaan hiinen herkkyyskausiensa aikana sopivaa luettavaa ja lapsen kanssa keskustellaan,
héin oppii uusia taitoja. Toisaalta monet lapset ovat jo ennen kouluikés lshelld lukutaidon
saavuttamista, mutta taito jai kehittymitti, jos ohjaus ja tuki puuttuvat. Yksilollisyys
korostuu kielellisten taitojen kehittymisessd. Lukutaidon opettamista ei voi kiihdyttis, mutta
ei sitd pidd hidastaakaan. ( Hyyrd 2000, 16.)

Kisitykseni mukaan perinteinen lukemaan- ja kirjoittamaan opettaminen lihtee niiden

oppilaiden tasolta, jotka eivit tunnista kirjaimia. Millainen asenne ja motivaatio oppimiseen
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muodostuu niille oppilaille, jotka tietdvit a- ja i-kirjaimesta muodostuvan sanan “ai”? Miti
opettaja tekee havaitessaan, ettd suurin osa oppilaista osaa ne taidot, joita hin ajatteli
ensimmiisen kouluvuoden aikana opettaa? On aiheellista kysyé eriiéin “eppuluokan”
opettajan tavoin: “Mitd mind oikein niille opetan?”

Koulun ja opettajien vaativana tehtivinid on huolehtia siitd, etti lapsella on
mahdollisuus kehitté taitojaan yksiléllisesti. Lukutaidon opettamiseen voisi ottaa uuden
nikékulman. Lukemisen ja kirjoittamisen ymmértiminen on tirke&impis kuin nopea ja sujuva
mekaaninen taito. Lukemisen ja kirjoittamisen opettaminen synteettiselld (4#nne, kirjain,
sana) menetelmiillii ei kehitets tekstin ymmértimisté samalla tavalla kuin analyyttinen ( esim.
LPP -lukemaan puheen perusteella) menetelmi. Luku- ja kirjoitustaidon merkityksen
ymmiértimisen kannalta saattaisi olla hedelméillisempii ikddn kuin “kasvaa lukutaitoon”.
(Julkunen 1990, 40; ks. myos Lehtonen 1999, 22-24.)

Témiin toiminnallisen tapaustutkimuksen tarkoituksena on tutkia ja luoda sellainen
opetuksellinen kiyttSteoria, joka tukee lapsen kirjoittamisen kehittymistd alkuopetushuokilla.
Kirjoittamisen opiskelussa on lapsikeskeinen nikékulma, jolloin oppilaat havainnoivat,
tutkivat ja toimivat luokassa aktiivisesti. Opettajan tehtiiviind on ohjata oppilaita tavoitteiden
suuntaisesti. Tutkimuksessa tapauksena on kirjoittaminen ja opettajan tydtd tarkastellaan
toimintatutkimuksen ndkékulmasta. Tutkimusaineisto on kerédtty kahden koulun
alkuopetusluokilta.

1.2 Luku- ja kirjoitustaito tutkimusten valossa

Aidinkielen ja etenkin luku- ja kirjoitustaidon tutkiminen on maassamme ajankohtainen asia.
Kansainvilisesti arvioituna lasten ja nuorten kielentaito hyvii tasoa. Maassamme on
kuitenkin kiinnitetty vihemamin huomiota kielellisesti heikommin edistyviin lapsiin. Heikko
lukutaito vihenti3 aikuistuvan nuoren mahdollisuuksia saavuttaa mieleinen jatkotutkinto ja
osallistua tasa-arvoisena kansalaisena yhteiskunnan kehittimiseen. Jotta didinkielen
opetuksella saavutetaan tyydyttavit tavoitteet heikompienkin oppilaiden kohdalla, taytyy
opetuksen perusteet ja sisdllst kohdentaa oikein jo varhaiskasvatuksesta alkaen. Uudet esi-
ja alkuopetuksen opetussuunnitelmat pyrkivit vastaamaan tdhin haasteeseen (Opetushallitus
2002). Aidinkielen opetuksen pitiisi olla yksilokeskeisti, lapsen tietoja ja taitoja vahvistavaa
toimintaa. Tdmén tutkimuksen tarkoituksena on etsid niitd menetelmis, joilla alkuopetuksessa
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voidaan tukea oppilaan kirjoittamisen edistymistd 1dhtékohtana hiinen omat kielelliset
valmiudet. |

Tutkittaessa kirjoitustaidon kehittymistd ja opettamista tytyy selvittdd samalia
lukutaidon oppimista. Kirjoittaminen ja lukeminen ovat taitoja, jotka kehittyvét rintarinnan
ja tukevat toisiaan. Asiayhteyden ymmértimiseksi on tarkasteltava molempia kielellisid
taitoja.

Sarmavuoren (2000,19) mukaan lukemaanopettamismenetelmissd kirjoittaminen
kietoutuu mukaan kuin peilikuva. Tissd tutkimuksessani tarkastelen ensisijaisesti
alkuopetusikiisten lasten kirjoittamista ja heid4n opettamistaan. Muut viestintd- ja
vuorovaikutustaidot (kuunteleminen, puhuminen ja lukeminen) ovat tutkimuksen tirkeita
osa-alueita, jotka luovat pohjan kirjoittamisen teorialle ja opetuksen kéyténndille.

Lapset osaavat monia asioita kouluun tullessaan. Julkusen (1989, 38) mukaan 21%
oppilaista on oppinut ennen koulua lukemaan pienen tarinan ja kirjoittamaan siitd. Tarinasta
yksittiisid sanoja osaa lukea ja ymmairtdsd 39 % lapsista. Kirjainten tunnistamisen ja
kirjoittamisen hallitsi 36% ja vain 4% oppilaista eivét tunteneet kirjaimia. Karvonen (1999,
30-31) kyseli 155 opettajalta tietoja heidén oppilaidensa lukutaidosta. Tuloksista kévi ilmi,
ettd kolmasosa oppilaista osasi lukea koulun alkaessa elokuussa 1998. Opettajista ldhes
puolet olivat sitd mieltd, ettd lukijoiden mi#rd on kasvanut viime vuosien aikana. Lukijoiden
midran kasvun syyksi néhtiin ensisfjaisesti esikoulu, kotien vaikutusta ei kuitenkaan pidéd
unohtaa. Lapsen tutustuminen kielelliseen ja kirjalliseen maailmaan alkaa jo paljon ennen
kouluika.

OECD-maissa toteutetussa PISA-2000 tutkimuksessa todettiin, ettd suomalaisten 15-
vuotiaiden nuorten lukutaito on kansainvilisesti erittdin korkeatasoista. Huipulle yltds
viidesosa nuorista ja erinomaisen tuloksen saavuttivat puolet. Heikomman suoritustason tai
sen alle jdi 7% nuorista. (Vilijirvi, Linnakyli, Kupari, Reinikainen, Malin & Puhakka 2001,
14.) Saman suuntaisia tuloksia saatiin 6.luokkalaisten didinkielen taitoja mittaavasta
kansallisesta arvioinnista. Noin 15% oppilaista didinkielen osaaminen oli huolestuttavan
vihiistd. Heikointa osaamisen taso oli oikemkirjoituksessa. Tyttojen kirjoitustaito oli selvésti
poikia parempi. (Korkeakoski 2001).

Luku-Suomi 2001-2004 projektin tavoitteena on nostaa kielellisesti heikommin
menestyvien oppilaiden osaamista. Lukemisessa korostetaan monipuolisuutta, pisttelemisté
ja kriittisyytta. Kirjoitusharjoituksissa kimnitetéisn huomiota ké#sialaan ja oikeinkirjoitukseen.
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Opettajien omaa osaamisen tasoa nostetaan ja yhteistyotd kotien kanssa vahvistetaan.
(Opetushallitus 2001).

Kirjoittamisen ja sen opetuksen tutkimus on jédnyt maassamme vdhemmille kuin
lukemisen tutkimus. Alan merkittidvit vaitdskirjat ovat Pirjo Linnakyldn (1983)
“Kirjoittamisen opetuksen ja opiskelun strategiat peruskoulun keskiluokilla ja yldasteella”ja
Riitta-Liisa Korkeamien (1996) “Kuinka ensiluokkalaiset ja paivikotilapset konstruoivat
luku- ja kirjoitustaitoa kertomusten lukemisen ja merkityksellisen kirjoituksen avulla.”

Linnakyldn mukaan kirjoittamista ei kokonaisuudessaan voi kuvata yksinkertaisen
“lokalisaatiomallin pohjalta, koska Kirjoittaminen vaatii monenlaisia motorisia, sensorisia,
kielellisid ajattelun ja ongelmanratkaisun, jopa emootioihin liittyvid toimintoja. Tdten myos
kirjoittamistaidon kehittdminen tarjonnee monenlaisia strategisia lahestymistapoja ja
harjoitusmahdollisuuksia. ” (Linnakyld 1983, 32.)

Korkeamiki (1996) havaitsi tutkimuksessaan, ettd lapsen varhaisella kielen
kehitykselld on merkittivd vaikutus lukemaan ja kirjoittamaan oppimisessa. Hanen
mukaansa lapsi kehittyy lukijaksi ja kirjoittajaksi véhitellen kasvaen, sukeutuen (emergent
literacy). Esi- ja alkuopetuksessa sukeutuvan lukutaidon vahvistaminen tapahtuy
ensisijaisesti lapsildhtoisestd toiminnasta ja vuorovaikutuksessa aikuisen kanssa. Luku- ja
kirjoitustaidon oppimisen ldhtékohtana on lapsen osallistuminen erilaisiin viestintétilanteisiin.
Into ja halu oppia uutta syntyy lapselle merkityksellisten kokemusten avulla.

Kirjoitustaidon kehittymisen ja opettamisen uranuurtavaa tutkimusta on lihinni tehty
Amerikassa. (Sarmavuori 2000, 5-6.) Etenkin alkuopetuksen opettajat tarvitsevat
teoriatietoa kirjoittamisesta ja kiiyttokelpoisia menetelmii taidon kehittémiseen. Sarmavuori
(2000, 19) toteaa, etti olisi aiheellista selvittis, “mitkd toiminnat ja luokkahuonerakenteet
edistavdt erilaisten kirjoittajien kirjoittamista”.

Lapinlahden kirkonkylin koulussa on lukuvuonna 1993-94 toteutettu
koulutulokkaiden idinkielen opiskelun eriyttimiskokeilu (Karhunen, Pasanen, Rieppo &
Tuhkanen 1994). Sen tavoitteena oli antaa koulutulokkaille mahdollisuus edeti didinkielen
opiskelussa yksilollisesti, omista valmiuksista ldhtien koulun alusta alkaen. Oppilaiden
lukuvalmiuksia selvitettiin kolmella osatehtavalld. Kirjaintasotehtdvissd oppilaan piti
tunnistaa muutamia (4-10) kirjaimia. Sanatasotehtévissé oppilas tunnisti kaikki kirjaimet,
mutta ei saanut selvéi sanoista. Lausetasotehtivd edellytti oppilaalta lukutaitoa. Ndiden
tasotehtévien suoriutumisen mukaan oppilaat jaettiin ryhmiin. Jokaisessa ryhmissé tehtiin

juuri sen ryhmin taitoja parhaiten kehittéivid tehtdvid (ryhméssi A d8nnemenetelmaid,
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ryhméssi B lukemaan puheen perusteella -menetelmad ja rybmisssi C ymmiértdvin lukemisen
ja omien juttujeh tuottamista). Oman edistymisen mukaisesti oppilaat saattoivat vaihtaa
ryhmi# joulun ja maaliskuussa. o

Kokeilun tuloksia arvioitaessa opettajat kokivat eriyttdmisen mielekkéiksi, Heikompia
oppilaita pystyttiin ohjaamaan luokanopettajan ja erityisopettajan yhteistyd i heti koulun
alusta alkaen. Lukutaitoiset koututulokkaat menestyivit normaalia paremmin. Heille kyettiin
antamaan haasteita omalta luku- ja kirjoitustasoltaan. Kdytdssi olleet erilaiset
lukemaanopettamismenetelmit tuottivat tulosta. Niin pystyttiin tarjoamaan oppilaille
vaihtoehtoja oppimisen edistdmiseksi. Samalla yllipidettiin opiskelumotivaatiota ja opettajat
kokivat tydnsi mielekk#iksi. (Karhunen, Pasanen, Rieppo ja Tuhkanen 1994, 149 - 152; ks.
myds Lehtonen 1993, 238 - 257.)

1.3 Koulutulokkaan taidot ja opetussuunnitelman perusteet
1.3.1 Esi- ja alkuopetuksen opetussuunnitelma

Kirjoittaminen alkuopetuksessa -tutkimuksen tarkoituksena on kehitti4 kirjoittamisen
opettamisen menetelmiid oppilaslihtdisestd niik6kulmasta peruskoulun 1. ja 2. luokalla.
Tutkimuksessani kirjoittamisen opettamisen lihtékohtana on esi- ja alkuopetuksen
opetussuunnitelma. Esiopetuksen nikékulma syntyy tutkimukseen siitd, ettd lapsella on
oikeus opiskella uusia asioita niiden tietojen ja taitojen pohjalta, jotka hiin hallitsee kouluun
tullessaan. Esiopetuksen opetussuunnitelman perusteet (2000) edellyttivit, ettd esi- ja
alkuopetus toimivat yhteistyjssd lapsen kehityksen, tietojen ja taitojen edistdmiseksi.
(Opetushallitus 2000, 22). Opetussuunnitelmaa laadittaessa yhteistyén merkitys kodin,
piivikodin ja koulun vililld korostuu. Tavoitteena on, etti lapsen kehitykseen tulisi jatkumo
Jja turhat padilekkdaisyydet poistuisivat. Kouluaan aloitteleva lapsi ei ole “tabula rasa”, tyhji
taulu, jota opittavilla asioilla tiytettiisiin. Lasten erilaiset kokemukset ovat merkittavid
tulevien oppimiskokemusten kannalta. Koulussa opettamisen ja oppimisen lihtékohtana
pitdisi olla lapsi sen hetkisine tietoineen ja taitoineen. Tarkeintd on n#hda niin esi- kuin
alkuopetus tavoitteellisena ja suunnitelmallisena toimintana. (Kankaanranta 1999, 5 - 6, 27 -
28; Hujala 2000, 8; Virtanen 2000, 25 -35; Laine 1999, 3 - 4; ks. myos Brotherus, Hytonen
& Krokfors 1999, 26 - 31.)
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Alkuopetuksella tarkoitetaan opetussuunnitelman perusteiden (1994) mukaan
perusopetuksen 1 -2 luokan, 6-8 vuotiaan lapsen opettamista. Ensimmiiset koulavuodet ovat
tdrked vaihe lapsen eldimissd. Alkuopetuksessa tuetaan, vahvistetaan ja kehitetdédn
varhaiskasvatuksessa luotua taito- ja tietopohjaa seki oppimisasenteita. Alkuopetuksen
tavoitteita on, ettd lapsi omaksuu perustietoja, -taitoja, ja -valmiuksia oppimisen eri
alueilla ikdnsd ja edellytystensd mukaisesti. Lasta ohjataan suunnittelemaan tydskentelyéifin,
asettamaan itselleen tavoitteita ja etsimiddn uusia ratkaisuja. Vihitellen lapsi pystyy
arvioimaan ja perustelemaan valintojaan. Opetukselle ja oppimiselle luonteenomaista on
elamdnldheisyys, eldmyksellisyys, toiminnallisuus ja leikinomaisuus. (Opetushallitus 1994,
40-41.)

Opetuksen laatua on haluttu parantaa antamalla kouluille ja opettajajille vapaammat
kidet suunnitella opetusta. Sen seurauksena erilaiset kokonaisopetukseen perustuvat
tyGtavat (teema- ja jaksotydskentely) ovat lisdéntyneet peruskoulussa. Ne ovat antaneet
opettajalle mahdollisuuden luovaan, keksivéin ja kokeilevaan tyoskentelytapaan. Kaiken
uuden ajattelutavan ja kdyttdytymisen taustalla on halu ja pyrkimys auttaa lasta oppimaan.
Tarkoituksena on, ettd mahdollisimman moni oppilas paésisi osalliseksi oppimisen ilosta.
Oppimistilanteissa oppilaat tarvitsevat opettajaa neuvomaan ja ohjaamaan. Oppilaiden
kohtaaminen eli vuorovaikutustilanteet muodostuvat opetuksen kulmakiviksi. (Poikonen
2000, 163 - 164; Kolu 2000, 117 - 118; ks. myds Linnakyli 1993, 141.)

Koulujen opetussuunnitelmien kasvava itsendlisyys tuo mukanaan velvoitteen pohtia
oppimisen laatua ja rapotoida tyén tuloksista. On tirked pohtia mitd koulussa opitaan ja
miten opetus toteutetaan. Oppimistuloksia voidaan parantaa my6s tukemalla oppijoiden
vastuullista oppimista. (Kaikkonen & Kohonen 1996, 164.) Talléin opetuksen lahtokohta
muuttuukin opettamisesta oppimiseksi. Opettajan tyon keskeiseksi vélineeksi nousee
opetussuunnitelma, joka perustuu oppilaslihtiseen opetusmenetelmadn. Alkuopetuksessa
kirjoittamisen ohjaaminen muuttuu opettajan tiedon ja kokemuksen karttumisen myétd
kokonaisvaltaiseksi kielellisen tietoisuuden kehittdmiseksi. Opettaja joutuu tekeméiéin
valintoja, joihin vaikuttavat hinen omat oppimiskokemuksensa. Ne voivat olla ristiriidassa
nykyisin vallitseviin késityksiin oppilaasta aktiivisena tiedon késittelijind. Kuitenkin
opetuksessa oppimisen ldhtékohtana pitiisi olla lapsi ei yksittdinen tieto. (Taylor 1993, 56-
57.)

Suunnitellessani 1. ja 2. luokan kirjoittamisen opetusta on opiskelun lihtokohtana se,
ettd lapsi kokisi luku- ja kirjoitustaidon merkitykselliseksi (Lehmuskallio 1997, 98; N&jd
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1990, 90; Julkunen 1990, 76). Merkityksen kokeminen avaa lapselle uusia oppimisen
portteja. Lukutaito opitaan, jotta voisi saada selville, mitd mielenkiintoisessa kirjassa
kerrotaan. Kirjoitustaidon oppiminen on téirkei, jotta voisi jittad didille tai isélle viestin,
mihin on koulunjilkeen mennyt ja milloin aikoo tulla kotiin.

1.3.2 Aidinkieli esi- ja alkuopetuksessa

Perusopetuksen 1-6 luokilla didinkieli on keskeinen oppiaine. Mutta miksi juuri didinkieli?
Ympéristén havainnoiminen, tiedon keridminen, pohdiskelu, kisitysten muodostuminen ja
ymmirtdminen onnistuu vain kielen avulla. Kieli on viline jdsentdd ympdristod ja tulla
osaksi sitd. Oma persoonallisuutemme rakentuu idinkiclen varaan, silli peilaamme itseéimme
sithen palautteeseen, minks muilta ihmisiltd saamme. Kielellisen kommunikaation avulla
voimme myds itse vaikuttaa ympiristdémme. Aidinkieli on eléiméinhallintaa.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994) todetaan, ettd didinkielen
opetuksella on térked kulttuuritehtidva kielen ja kirjallisuuden tuntemuksen avulla vahvistaa
oppilaiden identiteettisi, antaa juuret suomalaiseksi kasvamisessa. Aidinkielen opiskelun
yieistavoitteena on, ettd oppilaan itseluottamus sekd ilmaisuhalu- ja rohkeus vahvistuvat ja
hdn kehittyy taitavaksi viestijiksi. (Opetushallitus 1994, 8.)

Esiopetuksessa lnodaan pohjaa luku- ja kirjoitustaidon oppimiselle. Alkuopetuksen
kirjoituksenopetus pitiisi toimia lnontevana jatkumona esiopetuksessa opituille taidoille.
Kirjoitustaito -kisite voidaan Mien (1995) mukaan jaotella kisialaan, oikeinkirjoitukseen
Jja tuottavaan kirjoittamiseen. Lahestyttidessi kirjoittamista psykologisesta nikékulmasta
ni#hdi#n kirjoitustaidon taustalla erilaisia tiedollisia ja taidollisia tekijoitd. Kirjoittamiseen
liittyvid taitoja ovat: oman toiminnan sddtely, tiedon prosessointi, kielellistd kehittyminen
Ja vuorovaikutustaidot. Liscksi kirjoittaja tarvitsee tietoa tekstin tuottamisen strategioista
Jja taitoa soveltaa niitd. (Maki 1995, 9-10.) Luku- ja kirjoitustaidon opettamisen tavoitteena
on synnyttdd mielenkiintoa suullisen ja kirjallisen kielen havainnointiin ja tutkimiseen.
Lapsella jo mahdollisesti olevat taidot otetaan huomioon jirjestimilld avoin
oppimisympdrists, joka tarjoaa eri vaatimustason tehtédvii lasten kykyjen mukaan.
(Opetushallitus 2000, 11, 42 - 43.)

Alkuopetuksessa oppilaalle jirjestetiifin runsaasti puhumis-, kuuntelemis-, lukemis-, ja
kirjoittamistilaisuuksia. Kirjoittaminen, lukeminen ja jopa puhuminen ovat prosesseja, joten

niiden opiskelukin toteutuu monivaiheisena luovan tydéskentelynd. Monipuolisten
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harjoitusten avulla oppilas tutustuu kieleensi ja oppii kiyttdmiifin sitd eri tilanteissa.
Lukemisen opetus pitdisi kytkedi lukemisen ymmdrtimisen kehittdmiseen ja kirjoituksen
opetus omien ajatusten viestimiseen muille. Menetelmiit ja opiskelutavat valitaan niin, ettd
ne mehdollistavat yksilollisen seki yhteistoiminnallisen oppimisen. Oppilaan mahdollisuuksia
tutkivaan, ongelmakeskeiseen ja omaehtoiseen oppimiseen ohjataan tietoisesti. Aidinkielen
taitojen opiskelu liittyy monien aihekokonaisuuksen opettamiseen; koulun oppilaskohtaisiin
ja yhteistoiminnallisesti toteutettuihin projektitsihin. (Opetushallitus 1994, 45 - 46.)

1.4 Kirjoittamisen oppimisen ja opettamisen viitekehys

Koulun tdrkeimpid oppimistehtdvii on luku- ja kirjoitustaidon saavuttaminen, Kielellinen
kehitys koskettaa lapsen koko persoonaa. Hyvd didinkielen taito ei ole sarja erillisidi kykyji
vaan kaikkien osa-alueiden (kuunteleminen, puhuminen, lukeminen ja kirjoittaminen)
hallintaa. Aidinkielen ja kirjoittamisen opetus pitéisi pohjautua lapsen kehitystasoon ja
kokemustaustaan seké téméin jo hallitsemaan kielitaitoon myds lapsen yksildllinen kehitystaso
huomioiden. Parhaiten kielté opitaan sitd kdyttamélla. Siksi oppilaiden olisi saatava paljon
kokemuksia kielen kaytostd: puhetta, kuuntelua, lukemista ja kirjoittamista itselle ja toisille.
Mielekkyys tekemiseen syntyy aiheista, jotka ovat oppilaille tarkeiti ja joita he voivat
henkilokohtaisesti kisitelld. Omassa kielellisessi yhteisossién (perhe, piivihoito, koulu,
ystdvit) lapsen on omaksuttava seki 1dhettdjin ettd vastaanottajan rooli. Lapsi on
samanaikaisesti sekd puhuja ettd kuulija, kirjoittaja ettd lukija. Kz’elenka"yttétaidot tukevat
toinen toisiaan, mutta suoritusten erot ovat tavallisia. Sen vuoksi didinkielen eri osa-alueita
pitdisi harjoitella monipuolisesti ja integroida muihin oppiaineisiin. Luontevia
opetuksellisia yhteyksid didinkielestd syntyy esim. ilmaisutaitoon, ympérist6- ja
luonnontieteisiin ja kuvaamataitoon. Aidinkielen opetuksen pafimisirand on, ettd lapsi
mahdollisimman rikkaan kielellisen kokemuksen kautta oppisi ymmirtiméin kielen
perusluonnetta ja oman kielensé ominaislaatua. Kielellinen kyvykkyys mahdollistaa luovan
ajattelun ja ongelmanratkaisutaidon, se lisid my6s yhteistys- ja neuvottelutaitoja. (Kauppinen
1986, 55, 62; Linnakyld 1993, 134 - 135; Pynndnen 1998, 49.)

Tutkimuksessani kirjoittamisen oppimista ja opettamista tarkastellaan
alkuopetustuokilla kielellisten taitojen kokonaisuutena, joka koostuu puhumisesta,
kuuntelemisesta, lukemisesta ja kirjoittamisesta. Kielellinen kehitys on sidoksissa sosiaaliseen

vuorovaikutukseen, jolloin esim. kirjoittamista tutkittaessa tiytyy ottaa huomioon myds
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muut kielellisen kehityksen osa-alueet (ks. kuvio 1). Tutkimuksessa kirjoittaminen liitetéin
osaksi kokonaisopetusta, jolloin erilaiset oppiaineet (sidinkieli, ympiristd- ja luonnontieto,
kuvaamataito) integroidaan teematydskentelyksi. Opetus koostuu monipuolisista
(kielellisistd ja toiminnallisista) harjoituksista, joiden avulla saadaan aineksia ja virikkeiti
kirjalliseen tuotokseen. '

suullinen viestinti

viestien

vastaanottaminen

kirjallinen viestintd

KUVIQ 1. Kirjoittamisen asema vuorovaikutuskehiissi

1.5 Lihtdkohtia tutkimusmatkalle - Kirjoittamisen kiiyttdteorian etsiminen
1.5.1 Opettaja tyonsi tutkijana ja kehittijini

Téssd tutkimuksessa toimin itse opettajana ja tutkijana. Kdytinndn opetustydssi vaikuttaa
enemmiin opettajan rooli, kun taas tydn suunnittelussa ja arvioinnissa pohdin tySténi tutkijan
nikokulmasta. Saan palautetta myds opettajaharjoitteluni ohjaajilta, jolloin toimintaani tulee
mukaan tydyhteison nikokulma. Tutkimukseni on osaltaan valmentautumista tySelimii
varten, silli tyon kehittiminen on osa opettajan ammattikuvaa. Tulevaisuudessa minulta
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odotetaan taitoa analysoida ja arvioida omaa toimintaani seké tutkivan ja kehittdvin tyotd
yksin ja yhdessa oppilaiden, tydtovereiden ja kotien kanssa (Niikko 1996, 107).

Opettaja-tutkijaksi kehittyminen on suuressa méérin riippuvaista opettajan kyvystd ja
kapasiteetista itsearviointiin ja reflektioon, miki taas johtaa pyrkimykseen ja haluun ratkaista
eteen tulevia kysymyksit ja ongelmia tutkimuksellisella tavalla. Oman kiyttaytymisen syiden
ja seurausten oivaltaminen laajenee ymmérrykseksi myds oppilaiden toiminnasta. Tdmén
oivalluksen tapahduttua opettaja voi muuttaa pedagogista ajatteluaan; todellinen muutos
parempaan ldhtee siis itsestd. (Nitkko 1996, 120; ks. my&s Patrikainen 1999, 144.)
Reflektiivisestd arviointindkkulmasta voi opettajalle kehittyd toimiva ty6viline,
kdyttiteoria. Se tarkoittaa “sanatonta tietoa, tactic knowledge . Kéyttoteoria syntyy
asteittain kehityksen my6té sarjasta erilaisia tapahtumia ja kokemuksia. KayttSteoriaan liittyy
opettajan omat kokemukset kiiytdnnon tydst, arvomaailmasta ja muista ihmisistd. Palautteen
saaminen tydtovereilta ja oppilailta on tirked osa itsetiedostusta ja edellytys tyGssi
kehittymiselle. (Ojanen 1996, 57.)

Opetustydni tutkimisen tavoitteena on oman toiminnan muuttaminen ja pitkfjinteinen
kehittdminen. Kirjoittamista tutkiessani ei ensisijaista ole yleistettivyys tai lainalaisuuksien
I6ytdminen vaan opettajan arkipdivin koulutydn kehittdminen ja lasten oppimisen
edistdminen. Tutkimukseni kdytinnén menetelmind on kyseleminen ja kyseenalaistaminen,
opetuksellisten tavoitteiden asettaminen, opetuksen toteuttaminen ja tydni arviointi.
Opettajatutkimuksen etuna on se, ettd voin paneutua havaitsemiini kirjoittamisen ja
opetuksen ongelmiin omista ldhtokohdistani ja luokkahuoneen sisélta kisin. Tavoitteenani
on, ettd ongelmien ratkaiseminen auttaisi minua konkreettisesti tySsséni. (Niikko 1996, 118;
Kansanen 2000, 98; Syrjila 1993, 113.)

1.5.2 “Kirjoittaminen alkuopetuksessa™ tutkimuskohteena

Oppiaineena didinkieli on laaja kokonaisuus. Tutkimuksessani on tarkoituksena keskittyd
kirjoittamiseen opettajan nikokulmasta, silld silloin voin kerédtd tarkempaa ja
yksityiskohtaisempaa tietoa toimintani vaikutuksesta oppilaiden kirjoituksen kehittymiseen.
Perinteisesti kirjoituksenopetus on Suomessa aloitettu kirjaintasolta. Kirjaimia on jéljennetty
yksitellen ja alussa opetus on painottunut lukemisen oppimisessa. Korkeamien (1996)
tutkimus toi esiin ndkdkulman, jonka mukaan lapsen kielellinen tietoisuus kehittyy, jos
heidit alusta alkaen ohjataan lukemisen ja kirjoitiamisen maailmaan. Tistd nikGkulmasta
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tapahtuva kirjoittaminen saattaa olla aluksi oppilaille outo ja hdmmentavd. Oppilaat
huomaavat kﬁy&ﬁvﬁnsé uutta, erilaista oppimateriaalia, jonka tarkoitusta he pohdiskelevat
ehképi thmetteleviitkin. Opettaja saattaa olla ko. oppiaineessa tavallista perusteellisempi, ja
kotona vanhemmatkin voivat olla kiinnostuneita koulun tapahtumista. Kuitenkin
oppimateriaalien kehittelytyossé néin saadaan ehkd sittenkin arvokkaampaa tietoa kuin
pelkastiin pohtimalla ja pattelemilld yksittdisistd havainnoista. (Kari ja Huttunen 1981, 15.)

Ajatus tistd tutkimuksesta syntyi esi- ja alkuopetuksen opintojen ja opettajaharjoittelun
kokemuksista. Halusin tutustua perusteellisemmin kirjoittamisen opettamiseen ja samalla
kehitt4d omia opetusmenetelmisini. Uuden ja mielenkiintoisen nidkdkulman tutkimukseeni tuo
myds oma roolini sekd opettajana etti tutkijana. Tavoitteenani on kerité tietoa, miten
opettajana voin ohjata kirjoitustaidon kehittymistid oppilaslihtoisestd ndakokulmasta.
Tutkimusmatkani kokemuksista, havainnoista ja materiaaleista luon oman kéyttteoriani
kirjoittamisen ohjaamisesta.

Mielestéini tdmin tutkimukseni vaikuttavuuttavuus on siind, ettd teen siti omista
lshtokohdistani késin ja itselldni on tdrked tavoite oman tyoni kehittdmisessd. Omakohtainen
tutkimusaihe on motivoinut tydn eri vaiheissa. Tutkimuksen tekee 13heiseksi myds se, ettd
toivon Ioytavini sellaisia opetuksellisesti merkittidvid “punaisia lankoja”, jotka auttavat ja
ohjaavat minua vastaisuudessakin. Vaikka opetus sindnsi nihdadn kokonaisuutena,
tarkastelen aihettani ensisijaisesti opettajan nikékulmasta, Tavoitteeni on opettamisen
nikokulmasta kisin selvittdd tyoskentelyni vaikutuksia oppimiseen erilaisten
oppimistehtivien ja luokkahuonetoiminnan avulla. (ks. Kyriacou 1994, 12.) Pyrin antamaan
oppilaille erilaisia aineksia, jotka motivoisivat oppilaita ja joista kirjoitelmat syntyisivit.
Kokonaisopetuksen teemat ohjaavat oppitunnilla kisiteltdviid aihetta. Tutkimuksessani
oppiminen koskettaa myds minua, silli matkan tavoitteena on saada aikaan oma malli
alkuopetuksen kirjoittamisesta. Oma oppimiseni kulkee lasten oppimisen rinnalla. (ks.
Patrikainen 1999, 41; Kyriacou 1994, 78.) Heidin tyoskentelynsi toimii minulle peilind
omasta toiminnastani. Ulkopuolisina suunnann#iyttéjind ovat tutkimukseni ohjaajat,

opetusharjoitteluni ohjaajat ja lasten vanhemmat.
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2 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Aineiston analyysi ja johtopaitokset, kiyttoteoriani - ‘malli kirjoittamisesta alkuopetuksessa,
Pro Gradu -tutkiclma, joulukau 2001 - toukokus 2002

A

Tutkimusainetston tarkastelu ja kijoittamisen teoriaan perehityminen, hubtikou - elokuu
2001, tictoisumden laajentominen, kivjoittamisen kayttiteorian kehittelyd

A

Opettajaharjoittelu 4, marraskun - joulukun 2000, kaupuskikoulu Fyvaskylassa,
2. Iuckasen, kokonaisvastun otaminen opctustydoh, Micd fyvaskalsinen ja
\sinen - projekti ympéristotiedosta ja kirjoitustehtavat

A

Opettajabarjoittelu 3, huhtikun - toukokuu 2000, kaupunkikoula
Jyvaskylsissa, 1. luokassa, opetusprojektin valmistelu, toteutiaminen ja
arviointi, kirjoitustehtivat Kevat lvopnossa -projektissa

A

Luckanopettajaopinnot 1998 - 2001; opetiajan tydn perusteiden
apiskelu: tavoittoot, menetefmiit ja arviointi

A

Ancuopewksen snwameopmnot 1997 - 1998,

Teuvan kunnan kylikoulussa,
Talvisia tarinoita kirjoitusprojekti

KUVIO 2. Tutkimuksen eteneminen ja aikatauin
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2.1 Tutkimuksen eteneminen

Kuviossa 2 selvennén tutkimukseni etenemisti ja aikataulua. Kirjoitustaito tutkimuskohteena
alkoi kiinnostaa minua esi- ja alkuopetuksen sivuaineopinnoissa. Aidinkielen lehtori esitti
niikskulman, joka oli erilainen omiin kokermuksiini verrattuna. Muistan koulun kirjoitustunnit
I#hinni pakkotehtdvind. Taululla olevista aiheista piti kirjoittaa tarina tai kertomus. Aihe oli
yleens# vapaavalintainen. Yleisesti aiheiden sisilldsti ei keskusteltu vaan jokainen alkoi
kirjoittaa, mitd mieleen tuli. Itselleni tarinan aloittaminen oli vaikeinta. Himmennyst4 lisési se,
ettd tarinan kirjoittamiseen varattiin yleensd tunti tai kaksi. Mielessé pydti usein ajatus, etté
minun on nyt pakko kirjoittaa.

Tunnin lopussa opettaja kerfisi vihot ja tarkasti kirjoitelmat. Punaisella kynilld
merkittiin kirjoitusvirheet ja annettiin arvio sis#llostd. Hyvit kirjoitelmat opettaja luki d4neen
koko luokalle. Sen jilkeen jokainen korjasi tekstissd olevat virheet. Toisinaan teksti
kirjoitettiin kokonaan uudelleen korjattuna.

Esi- ja alkuopetuksen opinnoissa sain kirjoittamisen opettamiseen uuden nikdkulman;
tarina, satu tai tietoteksti ei synny tyhjastd vaan kirjoittamisella pitis olla jokin merkitys.
Lapsen pitdd tiedostaa, miksi hdn kirjoittaa. Lisdksi opettajan pitiis antaa aineksia tai
virikkeitd, joista tekstin voi rakentaa. Halusin kokeilla uuden menetelmin toimivuutta
kaytannossa.

Tein esi- ja alkuopetuksen opintoihin liittyvéit kummioppilastehtéivit Teuvan kunnan
kylikoulussa. Tutustuin samalla yhdysluokkaopetukseen ja pienen kyldkoulun toimintaan.
Tavoitteenani oli suunnitella ja jirjestdd sellaisia oppimistehtavid, jotka tukisivat ensimméisen
luokan oppilaan kirjoitustaidon edistymistd. Oppimisen ohjaaminen uudella tavalla tuotti
myonteisid tuloksia. Siitd syntyi kipiné jatkaa opetuksen kehittelya!

Mahdollisuus jatkotutkimuksen tekemiseen ilmeni opettajankoulutuslaitoksen
projektityovaiheessa. Tutkimukseni ohjaajan ja opettajankoulutuslaitoksen
mydtévaikutuksesta sain luvan (ks. liite 1) tehdd opettajaharjoitteluja kaupunkikoulussa,
Jyviskyldssd. Seurasin “eppu- ja toppuluokkalaisten” kasvua ja osallistuin opettamiseen
kahden lukuvuoden ajan. Oppilaiden luokanopettaja kannusti kokeilemaan erilaisia
tydskentelymuotoja ja tarkkailijana toimiessaan hin auttoi minua arvioimaan tydtiani
ulkopuolisen silmin.

Sekd Teuvalla ettd Jyviiskyldssd koulujen luokanopettajien ohjauksessa sain kerittyd

havaintoja, kokemuksia, pdivikirjamerkint6jd ja dokumentteja kirjallisista tehtévisté.
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Tutkimukseni aineisto koostuu niistd vuosien 1997 - 2001 aikana kerityistd materiaaleista.
Kiytinndn kokemusten ja teoriaopintojen yhdistédmisesti syntyi oma sovellutukseni eli

kiyttoteoriani alkuopetuksen kirjoittamisesta.
2.2 Tutkimuksen tehtivit

Tutkimuksen ongelmat tai tehtivit ohjaavat tutkimusmenetelmien valinnoissa ja suuntaavat
tutkijan ajatuksia ja kiytonndn tyotd. Yleisesti ajatellen laadullisen eli kvalitatiivisen
tutkimuksen tarkoituksena on 16yti ja julkistaa tosiasioita, jotka ovat sidoksissa tiettyyn
tilanteeseen ja aikaan. Tutkimuksessani on tarkoituksena etsii, luoda ja kuvailla sellaisia
opetuksellisia toimintoja, jotka tukevat lapsen kirjoittamista alkuopetustuokilla. Tutkimuksen
tavoitteita pohdittaessa onkin parempi puhua tutkimustehtéivisti. Laadullisessa
tutkimuksessa tehtdvit saattavat muuttua tutkimuksen edetessi. Tdssd tutkimuksessa
keskeiset kysymykset alkoivat muotoutua opettajaharjoitteluista saamieni havaintojen,
kokemusten ja tiedon karttumisen myoti. Tavoitteenani oli keriti tutkimuskohteesta tietoa
mahdollisimman kokonaisvaltaisesti ja tutkimustehtfivien mukaisesti. (Hirsjirvi, Remes &
Sajavaara 2001, 114, 127, 152.)

Tutkimukseni tehtiiving ovat:

1. Miten alknopetusikiisen (6-8 vuotiaan lapsen) kirjoitustaito efi kielefliset
valmiudet ja kirjoittamisen oppiminen kehityy?

2. Millainen tutkimani kiytt6teoria tukee lapsen kirjoittamisen kehittymisti
alkuopetuksessa?
2.1 Millaiset valitsemani opetuksen tavoitteet, toiminnat ja arvioinnit
tukevat kirjoittamista?
2.2 Miten opettajana toimiessani tuen lapsen kirjoittamisen
edistyntist4?
2.3 Miten opettajana arvioin omaa tyotini?
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2.3 Tutkimusjoukko

2.3.1 Esitutkimus kyldkoulussa Teuvalla

Tutkin kirjoitustaidon kehittymisti ja sen ohjaamista kahdella koululla vuosien 1997 - 2000
aikana. Tutkimusty6ni esitutkimuksen aloitin lukuvuonna 1997 - 1998 Teuvan kunnan
kylikoulussa. Se sijaitsee Eteli-Pohjanmaalla Suupohjan seudulla, lihimpiin kaupunkeihin
Kaskisiin ja Kauhajoelle on matkaa noin 30 kilometrii. Teuvan kouluilla on tiivis yhteistyd
myds ruotsinkieliseen naapuripitijdsin Narpidon. Esimerkiksi oppilasvaihtoja ja yhteisid
projekteja on jirjestetty koulujen vililli. Teuva on vajaan 7000 asukkaan maatalousvaltainen
pitdjd. Kunnan kouluverkosto on laaja, koska sivukylissi on kouluikiisid lapsia. (Teuvan
kumman internet-kotisivut 2002.)

Harjoittelukouluni on yksi suurimmista kyldkouluista Teuvalla. Oppilaita on runsas 60
ja heidét on jaettu kolmeen yhdysluokkaan. Esi- ja alkuopetuksen opettajaharjoittelun ja
kummioppilastoiminnan aikana 1 - 2 luokilla oli yhteensd 25 oppilasta, joista 16 oli
ensimmiiisti kouluvuottaan opiskelevaa. Esitutkimuksen tarkoituksena oli kummioppilaan
kirjoitustaidon tukeminen erilaisten kielellisten tehtidvien avulla. Kummioppilaani oli
ensimmiiselld luokalla oleva tyttd ja pidsiéntdisesti tydskentelin hiinen luokallaan. Vaikka
tehtidviinini oli ensisijaisesti kummioppilaan kanssa toimiminen, sovimme luokanopettajan
kanssa, ettd mahdollisuuksien mukaan tunneille voi osallistua my6s muita ensimméisen
luokan oppilaita. Opetuksessani oli vaihdellen 3 - 16 oppilasta. Toisinaan opetin koko
ensimmiistd luokkaa oman opettajan opettaessa kakkosluokkaa.

Se, ettd sain opettaa vililli koko ensimmdistd luokkaa rikastutti omia
harjoittelukokemuksia ja sen kautta omat oppimiskokemukset laajenenivat. Sain mydnteisté
palautetta my0s lasten vanhemmilta. He kokivat lasten eduksi sen, ettd isossa lapsiryhméssé
on toinenkin aikuinen opettajan apuna.

Haasteellisinta oli toimia oppimisvalmiuksiltaan hyvin eritasoisten lasten kanssa.
Esitutkimuskokemukset sekid kummioppilaani ettd muiden oppilaiden parissa herattivit
kysymyksen: “ Miten voisin kehittdd kirjoittamista koko alkuopetusluokassa kdyttamani
menetelmdn avulla?” Kiyttimani opetusmenetelmiit ja suunnittelemani hatjoitukset olivat
minulle uusia. Halusin kehitelld kirjoittamisen luokkatySskentelyd kokonaisvaltaisemmaksi ja
lapsen yksilollistd kehitystid edistdviksi. Tilaisuus tySni jatkamiseen avautui

luokanopettajaopintojeni yhteydessa Jyviskyléssa.
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2.3.2 Kaupunkikoulu tutkimuskouluna Jyviskyldssi

Tutkimukseni jatkui Jyvédskyldn kaupungin peruskoulussa. Oppilaita koulussa oli
opettajaharjoitteluni aikana noin 130. Perusopetusryhmid on yksi jokaista vuosiluokkaa
kohden eli luokat ovat 1-6, Ensimmisel luokalla oli oppilaita 25. Kevitlukukaudella 2000
opettajaharjoittelu 3. aikana oppilaat ovat ensiluokkalaisia ja syksylld 2000 opettajaharjoittelu
4. aikana toistuokkalaisia. Syksylld toiselle luokalle tuli 3 uutta oppilasta, joten luokan
oppilasmidri kasvoi 28. Ryhmikoon kasvaminen tiesi tilanahtautta ja tyoskentelyn
jirjestelyongelmia. Etukiteen tarkkaan mietitylld suunnitelmalla onnistuttiin toisinaan
tekemiiin pienryhmiit6ita ja sijoittumaan omiin “lokeroihin” joko luokassa tai koulun muissa
tiloissa. Luokanopettaja totesikin, ettd enempdd oppilaita tdhdn luokkaan ei endd
yksinkertaisesti mahdu.

Kaupunkikoulusta huolimatta pieni koulu muodostaa tiiviin yhteisdn, jossa jokainen
opettaja tuntee jokaisen oppilaan. Koulun henkei leimaa kylikoulumaisuus. Oppilaat saavat
apua kaikilta opettajilta ja opettajat ovat kasvatusvastuussa muidenkin luokkien oppilaista.
Erityiseni kasvatustavoitteena korostetaan toisen ihmisen hyviksymisti ja kunnioittamista.
Myos oppilaat kiyvit lukuvuoden kuluessa tutustumassa toisiin luokkiin ja toimivat yhdesss
erilaisissa tilanteissa. Oppilaiden vanhemmatkin ovat mukana koulun toiminnassa esim.
vanhempainyhdistyksen kautta. (Koulun tiedotuslehti 1999-2000.)

Syksylld 1999 koulun alkaessa olin kouluavustajana “eppuluokassa”. Seurasin
oppilaiden sopeutumista koulutydskentelyyn. Avustin oppilaita tunneilla ja pidin itsekin
muutaman tunnin. Erityisopettajan tekeméis alkukartoitustestid olin myds seuraamassa, joten
tiedédn jonkin verran lasten kielellisesti tasosta. Itse huomioin, ettd moni lapsi osasi lukea
kohtalaisesti kouluun tullessaan. Kirjoitustehtivistikin noin kolmasosa oppilaista selvisi
hyvin. Himeisestikin valmiudet ovat osaltaan kehittyneet piivikodissa, jossa suurin osa niisti
oppilaista oli ollut ennen kouluuntuloaan.
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2.4 Tutkimuksen menetelmii

2.4.1 Alkuopetuksen kirjoittamisen tutkiminen ja erilaiset tutkimustyypit

Tutkimusmetodin avulla kirjoittamisen opettamisen ja oppimisen tulokset nostetaan esiin
aineistosta. Tutkimusmetodi koostuu niist4 toimenpiteist4, joiden avulla keré4téin materiaalia.
Tutkimusmetodi sisdltdd myds sdintdji, joiden mukaan aineistoa muokataan, tulkitaan ja
arvioidaan. Laadullisen tutkimuksen metodi valitaan yhteneviksi teoreettisen viitekehyksen
kanssa. Koska tutkimus sinillifin on prosessi, jossa havainnoista seuraa paitelmii ja uutta
toimintaa, voi teoreettinen viitekehys jossain méirin muuttua ja tdsmentys (Alasuutari 1994,
240, 247, Alasuutari 1999, 82 - 83.)

Kirjoittamisen tutkimuksen suhdetta erilaisiin tutkimustyyppeihin selvenniin kuviossa
3. Tutkimukseni on laadullinen tapaustutkimus kirjoittamisen ohjaamisesta
alkuopetusluokilla. Témén laadullisen tutkimusotteen tarkoituksena on oppia ymmértaméiin
oman opettajatydskentelyni vaikutuksia alkuopetusikiisiin oppilaisiin. Kirjoittaminen on
tutkimuksessani tapaus, jota tarkastelen kahden erilaisen alkuopetusluokan nikékulmasta.
Toimintatutkimuksen nidkdkulma syntyy siitd,ettd tavoitteenani on tutkia ja kehittdd omia
tyoskentelymenetelmiiini toimiessani opettajana. Tutkiva opettaja -ndkdkulma soveltuu
erityisesti luokkahuonekiytantdjen tutkimiseen ja kehittdmiseen. Tutkimuksessani lasten
ajatusten ja kiyttdytymisen ottaminen huomioon nostaa tutkimukseeni myés ¢tnografisia
piirteitd. Tutkimuksessa saatujen havaintojen, kokemusten ja kirjallisen materiaalin

perusteella on kehitelty alkuopetuksen kirjoittamiseen soveltuva kéyttsteoria.
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Laadullinen tutkimus
*oman toimintani ymmirtiminen
ja opettajana kehittyminen

Tapaustutkimus

*kirjoittaminen

>opettaminen ja oppiminen alkuopetuksessa
aineisto: kirjoittamisen teoreettinen tausta,

kirjoittaminen itseilmaisuna, vaikuttamisena ja

vithdyttimisend > lasten kirjoitelmat

Toimintatutkimus Etnografinen tutkimus
*tutkivana opettajana luokassa *apsi oppijana luokassani
>tyossini kehittyminen >oppimisen edistiminen
aineisto; paivikirjamerkinniit, aineisto: lasten kirjoitelmat
oman tyoni arviointi, paivikirjamerkinnat
kirjoitelmien arviointi lasten toiminnasta ja
keskusteluista
Kdyttiteoria
aineisto: kielellisen kehityksen teoria
opettajaharjoittelujen havainnot,
kokemukset ja kirjalliset tehtivit
Kirjoittaminen alkuopetuksessa

KUVIO 3. Kirjoittaminen alkuopetuksessa, tutkimusaineisto ja erilaiset tutkimustyypit

2.4.2 Laadullinen tutkimus

Laadullinen tutkimus pyrkii selvittiméin, miksi ympéristdssimme esiintyvit asiat ovat
sellaisia kuin ovat. Tutkija havainnoi, tarkkailee tai osallistuu ithmisten viliseen
kanssakdymiseen ymmirtidkseen kiyttiytymiseen vaikuttavia asioita. Tassé kirjoittamisen
tutkimuksessa opettaja toimii tutkijana luokassa ja on vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa.
Kerdimistiin tiedoista ja kokemuksista tutkija tekee johtopiitdksis, joiden avulla voidaan
muuttaa tai parantaa kirjoittamisessa koettuja ongelmia. (Denzin & Lincoln 2000, 2 - 4, 8.)
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Laadullisessa tutkimuksessa viltetdin tutkittavien asioiden asettamista
térkeysjﬁljestykéeen, jotta tutkija olisi avoin kaikille tutkimuksesta esiin tuleville tiedoille.
Tutkija ei tee ennusteita tutkittavista ilmibistd, vaan pyrkii ymmértimin havaitsemiaan
tapahtumia esim. oppilaiden kirjoittamista ja tulkitsemaan niitd oppilaiden tai opettajan omista
kokemuksista k#sin. Laadullisen tutkimuksen tavoitte painottuu enemmain
teorianmuodostukseen kuin etukéteisolettamusten (hypoteesien) testaamiseen. Koska olen
itse tutkijana osallisena tutkimuksessa, ei kerddméni tutkimustiedon tavoitteena ole
yleistettdvi totuus. TAmén tutkimuksen tulokset ovat raportissani vélittyvid kokemuksia
niisti kirjoittamiseen Hlittyvistd ilmidistd, joita olen opetustySssini tutkinut. Objektiivista
totuutta ei voida saavuttaa, mutta triangulaation eli useiden erilaisten menetelmien kayts1la
voidaan parantaa tutkimuksen uskottavuutta. (Denzin & Lincoln 2000, 4 - 5; Genishi 1982,
567, 574; Gronfors 1982, 13 - 14.)

Laadullisessa tutkimuksessa ei ole selvii ja yksiselitteistd paradigmaa tai teoriaa, jonka
avulla tutkimus tehdéisn. Laadullinen tutkimus ohjaa késityksid, kysymyksis, suhtautumista
tutkimuskohteeseen, tutkimuksen etenemisesti ja aineiston koonnista ja analysoinnista.
Tulkinnat ja johtopa#tokset tehdiin myds omien, laadullisten periaatteiden mukaisesti.
Mikédn menetelmi sinélldéin ei ole parempi toista, valintaan vaikuttaa tutkittava ilmi6 ja
tutkijan valitsema nikdkulma, josta héin haluaa asiaa tarkastella. (Denzin & Lincoln 2000, 6;
Munter & Siren-Tiusanen 1999, 180.)

2.4.3 Tapaustutkimus

Etsittdessd laadullista tietoa yksittéisistd kasvatusilmiGistd, esim. kirjoittaminen
alkuopetusluokilla, puhutaan tapaustutkimuksesta. Tapaustutkimus ei sindlldén ole
tutkimusmetodi vaan ensisijaisesti on kysymys valitusta aiheesta. Tapaustutkimus on jonkin
“tapauksen” tutkimista sen omassa ympiéristossd esim. kirjoittaminen peruskoulun 1. ja 2.
luokalla. Opettajan tyd on monin tavoin laadullisen tapaustutkimuksen tekijin toimintaa.
Ty6ssdin opettaja tarvitsee tietoa, joka auttaa hints kehittdm#in omaa opetustaan ja
edesauttamaan oppimista. Tietoa voidaan ker#dtd havainnoimalla, osallistumalla,
haastattelemalla tai erilaisilla mittareilla. Olennaista on ettd, tutkimus tehdéén todellisessa,
aidossa ympiristossi ja reaaliaikaan. Téssd tutkimuksessa aitous syntyy siitd, etté toimin itse
opettajana lokassa, jolloin havainnot ja kokemukset ovat omakohtaisia. Ensisijaista on saada
kirjoittamisesta kokonaisvaltaista tietoa ja tulkita sitid. Tarkoituksenani on yritt44 ymmiirtds,
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miten lapsi oppii kirjoittamista ja millaisena hiin kokee kirjoittamisen. Aineistoa ker#téin
kidyttdmallg erilaisia metodeja, esim. havainnoimalla, osallistumalla toimintaan ja
dokumenttejd tutkimalla. T#lloin tutkimuksessa korostuu kirjoittamisen kiytantd
opetustilantcessa ja sen kehittdminen. Tédrkein tapaustutkimuksen aineistonkeruumenetelmé
on havainnointi. Osallistuvassa havainnoinnissa tutkija on vﬁorovaikuiuksessa tutkittavien
ihmisten kanssa. Usein kily niin, ettd tutkijasta tulee osa sitd ryhmia tai yhteisod, jota hiin
tutkii. Esimerkiksi opettajana toimiessani olen osa luokkayhteistd, jolloin minun ja lasten
valilli vallitsee jatkuva vuorovaikutus. Thmisten vilisessi kanssakdymisessi on aina mukana
myds tunne-elimi, Sek tutkijalla ettd tutkittavilla on subjektiivisia kokemuksia, joita ei
tapaustutkimuksessa voi sivuuttaa. (ks. Stake 2000, 435 - 436; Syrjild & Numminen 1988;
Syrjild, Ahonen, Syrjdjdinen & Saari 1994, 11; Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2001, 123;
Cohen & Manion1994,106 - 107; Ahlberg 1996, 95.)

Tutkimusaiheesta syntynyt lopullinen kuva kertoo yleensd jotakin tapauksen eli
kirjoittamisen luonteesta, historiasta, ympiéristdstd, muista vastaavista tutkimuksista ja niisté
tiedoista, joita tarvitaan tapauksen ymmértdmiseksi. Se, millaisen kéisityksen lukija aiheesta
saa, riippuu tutkijan tekemistd valinnoista. Koko “tarinaa™ en voi kertoa, vaan tutkijana
minun on piitettdvi tarinan lopullisesta muodosta ja juonesta. Tédrke#i on kertoa, miti
tutkijana itse olen tapauksestani oppinut ja antaa lukijoille mahdollisuus ja materiaali oppia
samaf asiat. (Stake 2000, 438 - 442.)

2.4.4 Toimintatutkimus

Tapaustutkimuksen voi toteuttaa esim. toimintatutkimuksena, jolloin olennaista on
vaikuttaa omaan kiiytint6onsi ja kehittis tutkittavana olevaa ilmi6ta palautteen avulla (ks.
Tutkiva Opettaja -ngkokulma 2.4.5) (Syrjild & Numminen 1988, 23). Toimintatutkimus
keskittyy tédssi tutkimuksessa kirjoittamiseen ja opettamiseen kahdessa alkuopetusluokassa.
Usein toimintatutkimus saa alkuunsa jostakin ongelmasta, jonka on havaittu vaikuttavan
tydskentelyyn, esimerkiksi lasten vihiinen motivaatio ja into kirjoitustehtivid kohtaan,

Toimintatutkimuksen keskeisinid periaatteina ovat omakohtaisuus, oman tyon
kehittiminen ja tilanteen puitteissa toimiminen. Kirjoittaminen alkuopetuksessa tutkimuksessa
tavoitteenani on suunnitella, toteuttaa ja arvioida toimintaa, jonka avulla kehitet#iin
oppilaiden kirjoittamista ja oppimisilmapiirii. Toimintatutkimus on suositeltavaa kouluissa ja
luokissa, koska tutkimusjirjestelyt, ajankdytto ja materiaalin kerddminen voidaan toteuttaa
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opettaja-tutkijan omien resurssien mukaan. Toimintatutkimuksen etuna on myds se, ettéd
opettajana olen 6ppilai11e tuttu eikd ulkopuolisen henkilén tuomaa jinnitysti ole. (Cohen &
Manion 1994, 186 - 192; Kaikkonen & Kohonen 1996, 151.) .

Toimintatutkimuksella on saavutettu todellisia muutoksia kouluissa. Toimintatutkimus
siséltdd ajatuksen, ettd esim. opettajaksi kehittyminen jatkliu koko tyShistorian ajan. Jos
opettaja omaksuu tutkimuksellisen otteen tydhdnsi, oppii kiyttiméén itsereflektiota
arkipiivéin tydskentelyssd, voi hin saada aikaan merkittdvid tuloksia sekd opettamisen etté
oppimisen kehittymisessd mydnteiseen ja tavoitteelliseen suuntaan. (Syrjild ym. 1994, 35,
37)

Toimintatutkimus on teorian ja kéytdnnén; kielellisen kehityksen teorian ja
kirjoittamisen opiskelun yhdistdmisti. Opetuksen pitd4 sopeutua yhteiskunnan vaatimuksien
mukaisesti ja opetuksen muuttuminen néiden haasteiden mukaiseksi on riippuvainen
opettajan ajattelun kehittymisestd. Téssé tutkimuksessa pyritéiin osaltaan vastaamaan
yhteiskunnan luomaan opetukselliseen haasteeseen: “Miten opetuksessani otan huomioon
lapsen aikaisemmat tiedot ja taidot, jotta oppilaan kehitys edistyisi?” Opettajana toimin
teoriatiedon, kiytdnnon kasvatuksen ja opetuksen linkkind, jolloin minulla on keskeinen
asema ja vastuu siitd, mitd luokassani opitaan. Luokassa tapahtuvassa toimintatutkimuksessa
opettajana kerfin havaintoja, valikoin ja tulkitsee saamiaan tietoja. Toimintatutkimuksen
vahvuus ja heikkous piilee opettajan kyvykkyydessi ja sitoutumisessa tutkijaksi. Oman ty6ni
kriittinen tarkastelu ei aina ole helppoa; muutosten aikaansaaminen edellytté tahtoa parantaa
aikaisempia k#ytdnt6jd. Jotta opettajana ndkisin oman toimintani mahdollisimman
“vieraannuttamisen” kautta tuttu asia voi selkiintyd ja ongelma voidaan ratkaista. (Kemmis &
McTaggart 2000, 569, 573; Leino 1996, 81.)

Toimintatutkimuksella kuvataan tietyn yhteisén toimintatapoja, pyritdsin niiden
ymmértimiseen ja muutetaan sellaisia kdytant6jd, jotka eiviit ole tarkoituksenmukaisia.
Tutkimuksella pyritdsin saamaan aikaan muutos eli interventio. Tuloksena voidaan saavuttaa
uusi kirjoittamisen toimintakéytinto, joka on kuitenkin inhimillisessi kdyttiytymisessi aina
tilapdinen. Kasvatuskéytannot eivit ole pysyvid vaan esim. koulukulttuurissa muutos on osa
toimintaa. Tdmi nikokulma tuo toimintatutkimukseen toisen nikdkulman; tutkittaessa
ihmisen elim#é ja oppimista toimintatutkimus on enemmin lihestymistapa

tutkimuskohteeseen kuin tutkimusmenetelmi. Toimintatutkimukselle on ominaista
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prosessinomaisuus, jossa voi olla piirteitd hyvin erilaisista tutkimusmenetelmisti.. (Ojanen
2000, 54 - 55; Aaltola & Syrjils 1999, 14; Heikkinen & Jyrkéima 1999, 36, 44 - 45.)

2.4.5 Tutkiva opettaja

Erityisesti kasvatustieteissa toimintatutkimuksella on merkittéivd jalansija. Prosessinomaisuus
yhdistd toimintatutkimuksen ja kasvatuksen. Tutkimuksen tavoitteena on tuoda esille uutta
tietoa ja samalla kehittad sitd. Niin ollen koulu on toimintatutkimuksen luonteva
tutkimuskohde. Opettaja voi tyonsi ohessa luontevasti tehdé toimintatutkimusta. Opettaja on
lisni kasvatuksessa ja opetuksessa ja kykenee tutkimaan asioita siséltépdin. Té4std tydn ja
tutkimuksen yhdistémisestii on kéytetty Tutkiva Opettaja ~nimitysté (teacher as researcher).
(Heikkinen & Jyrkimi, 1999, 29.)

Opettaja - tutkijan tydn etu on Taylorin (1993, 116.) mukaan siin, ettd kdytinnén ja
teorian vilinen kuilu kapenee. Tutkija ei voi jifidd toiminnan tavoitteiden ja toiminnan
havaittavien vaikutusten raportoijaksi, vaan hinen on kyseenalaistettava kdyttiytymistd ja
kehitettivi tydskentelyd parempaan suuntaan. Toimintatutkimuksen perusolettamuksen
mukaan oppiminen on kokemuksellinen ja reflektoiva prosessi. Kirjoittamisen
tutkimuksessani toiminta on suunnittelun, toiminnan, havainnoinnin ja arvioinnin
(itsereflektion) kehd. Niin toimintatutkimus sitoutuu itsereflektoivaan kiyttiytymiseen.
Opettajan tydssi toimintatutkimuksella voidaan lisitd itsereflektointia, jolloin opettajat voivat
saada uutta tietoa tyOstiin ja sen tuloksista. Osallistuvassa toimintatutkimuksessa kukin
toimija tuo aikaisemman tietonsa, asenteensa ja osaamisensa muutosta hakevaan prosessiin.
Tassd tutkimuksessa aikaisemmat opettajaharjoittelukokemukset ovat pohjana uusien
tavoitteiden asettamisessa. Niin tutkimus laajenee teoreettiseksi kdytdnnén malliksi.
Parhaimmillaan opetus muuttuu tuloksellisempaan suuntaan ja motivaatio omaa tyota
kohtaan kasvaa. (Leino 1996, 82, 87; Kiviniemi 1999, 66 - 67.)

Toimintatutkimuksen tekiji on osa tutkimusta, jolloin tutkimuksen objektiivisuudella
on erilainen merkitys kuin perinteisessi objektiivisuuteen pyrkivéissd tutkimuksessa.
Osallistuvassa toimintatutkimuksessa tekijd reflektoi kokoamansa aineisteoa voidakseen
kisitteellistdd sen raportiksi. Koulussa opettaja voi reflektoida opetussuunnitelman
noudattamista, kiyttiméinsi opetusmallin toteutumista, uusien ideoiden toimivuutta ja
oppilaiden oppimisen auttamista. Ratkaisevaa reflektoinnissa on se, mité opettaja itse pitad

tirkednd. Esimerkiksi uusien ideoiden etsimisen ollessa reflektion kohteena opettaja
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suunnittelee, toteuttaa ja testaa erilaisia luovia opetusmenetelmid. Menetelmit eivét
valttamtts ole sidoksissa opetussuunnitelmaan vaan opettaja kiyttdd lnovuuttaan niiden
kehittelyssi. Reflektoidessaan menetelmien kiyttokelpoisuutta opettaja arvioi, onko
toiminnan avulla opittu uutta. Tuloksena voivat olla uudet nikemykset ja I6ydokset kohteen
eri tekijoists ja niiden suhteista. Néiden hyvien ja huonojen kokemusten pohjalta opettaja
muotoilee ty6tddn uudelleen. Suoriin yleistyksiin ei yleens# ole mahdollisuutta, koska
sosiaaliset yhteisot (koululuokat) ja niiden olosuhteet ovat ainutlaatuisia ja -kertaisia, jolloin
tulokset sinélli#in kertovat kyseisesti tutkittavasta kohteesta. (Leino 1996, 88; Yrjénsuuri &
Yrjénsuuri 1995, 29 - 31.)

Opettaja tutkijana -ajattelussa hyvaksytééin nikemys, ettei opetustydssé ole olemassa
valmiita vastauksia, vaan ongelmien ratkaisut 15ytyvit tutkimisen ja toiminnassa koeteltujen
toimintatapojen avulla ja niistd oppien. Asioiden selvittdminen ja tutkiminen ovatkin viime
kidessd oman ajattelun, toiminnan ja kokemuksen kartuttamista seké uusien asioiden
oppimista. (Niikko 1996, 109.) Heikkild (1995) viittaa ajatukseen muutosagenttiopettajasta,
joka muuttaa ty6tdédn kéytdnnossd kohtaamiensa vaatimustensa mukaiseksi.
Opettajaharjoittelussa koin, etti muutoksen lipivieminen edellyttdd opettajalta valmiutta ja
rohkeutta kohdata ja selvittii eteen tulevia ongelmia. Jos opettaja toimii itseohjautuvasti ja
tilannesidonnaisesti, 16ytyy tilanteeseen aina uusi ratkaisu. Niilld ratkaisuillaan opettaja
rikastuttaa omaa kokemusmaailmaansa ja mini-késitys suhteessa ympardivizn todellisuuteen
selkiytyy. (Heikkild 1995, 212.)

2.4.6 Etnografinen tutkimus

Etnografisen tutkimuksen tavoitteena on ymmértis kokonaisvaltaisesti tiettyd ilmiota.
Kirjoittamista analysoidaan etsien siit4 toiminnan merkityksii ja kuvataan niit kielellisesti.
Tutkimuskohteina ovat usein ihmisten vilinen kanssakidyminen, arvot, uskomukset ja
asenteet. Koulussa tutkimuskohteena voi olla esim. lapsen asenne kirjoittamista ja kirjallisia
tehtdvid kohtaan. Aidoin tunnusmerkki on, etts tutkija kokoaa aineistoaan osallistumalla
tiiviisti tutkimuskohteensa eldmidn. Eripituiset ja eri ajanjaksona toteutetut
kenttatydskentelyn ja opettajaharjoittelujen jaksot ovat tirked osa timiéin tutkimuksen
etnografista nik6kulmaa. (Munter & Siren-Tiusanen 1999, 182 - 183.) Nummenmaa (2001)
viittaa etnografiaan keskeisend tiedohankintamenetelmiini, kun tutkitaan lapsen eliméi ja
sithen vaikuttavia asioita. Kirjoittaja nostaa esiin ns. “kompetenssiparadigman”. Kompetenssi
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tarkoittaa kyky4 hallita jokin tehtdvid, esim. ryhmissé leikkiminen, puhuminen ja
kirjoittaminen. Néimi taidot ovat aikuisten médrittelemid, kehityskaaressa tietyssi ajassa
ilmenevid kyttdytymisen muotoja. Kompetenssiparadigman iihtdkohtana on lapsen
sosiaalinen ympéristd ja lapsen halu hallita ympérist6#4n esim. opettelemalla uusia taitoja.
Niiden uusien taitojen, kuten kirjoittamisen oppiminen perustuu asian merkityksellisyyteen
lapselle. (Nummenmaa 2001, 36.)

Etnografinen kirjoittamisen tutkimus on jirjestelmillinen ja tavoitteeseen suuntautuva.
Tutkijat ovat yleensd vuorovaikutuksessa tutkimuskohteensa kanssa. Mikroetnografiaa
kiytetdin tutkimuksissa, jotka koskevat lnokkahuoneen tapahtumia, esimerkiksi lasten
kokemuksia erilaisista kirjallisista tehtdvistd. Ndmi menetelmiit ovat yhi suositumpia, kun
yritetéisin selvittés, mitd koulussa tapahtuu. Etnografisesta nikokulmasta téssi kirjoittamisen
tutkimuksessa keskeiset tiedonhankintamenetelmiit ovat osallistuva havainnointi, lasten
toiminnan, pohdintojen ja keskustelujen kirjaaminen sek# lapsen tekeminen kirjoitelmien
analyysi. (Nummenmaa 2001, 37.) Todellisuudessa emme kykene tietdmiiin, mit4 lapsi
oikeasti tietdid tai ajattelee, mutta voimme tehd4 tulkintoja, jotka perustuvat omille
havainnoillemme (Taylor 1993, 13). Tutkiessamme lapsen kielellistd kehittymisté tiytyy
havaintoja tehda lapsen maailmasta kisin. Tassd tutkimuksessa lasten kirjalliset tuotokset
heijastavat heidén ajatuksiaan ja kokemuksiaan oppitunnin sisdllosti.

Lapsikeskeisessd etnografisessa tutkimuksessa keskeinen tiedonhankintamenetelmi on
osallistua lasten toimintaan, kuunnella heiti ja keskustella heididn kanssaan. Lasten
vanhempien ndkemykset ovat myds arvokasta tutkimusaineistoa. Kirjoittamisen
tutkimuksessa vanhemmat saivat antaa palautetta lastensa koulutydskentelystd, opetuksesta
ja oppimisesta. Aidilla ja isills on lapsestaan sellaista tietoa (kiinnostuksen kohteista,
taidoista ja harrastuneisuudesta), mité opettajalla ei vilttimattd ole. Vanhemmilta saatu tieto
voi auttaa opettajaa kehittdimidin omaa ty6tiin ja auttamaan lasten oppimista. Tutkijan
tehtdvinini on kirjata ylSs erilaisia todellisia tapahtumia, iloisia ja ik&vii, silléd thmisten
viélisessd kanssakdymisessd ei aina voi vélttyd ristiriidoilta (esim. opettajan ja oppilaiden
viliset suhteet). Néitd eldminmakuisia tilanteita olen siirtdnyt pdivikirjan sivuilta tdhin
tutkimukseen varmistaakseni tutkimuksen luotettavuutta ja tutkijan objektiivisuus. (Genishi
1982, 574, 578; Taylor 1993, 12 -13.)
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2.5 Aineiston keruu

Padasiallisesti olen kerénnyt aineistoa opettajaharjoittelujen 3 ja 4 yhteydessd kaupunki
koulussa Jyviskyldssi. (ks. Kuvio 3 sivu 26). Tutkimusmateriaalia olen koonnut my3s esi- ja
alkuopetuksen opintoihin liittyvésti harjoittelusta. Teuvan kunnan kylikoulusta kerétty
materiaali toimii tissd tutkimuksessa esitutkimusaineistona.

Tutkimukseni aineisto (kokemukset, havainnot, piivikirjamerkinnit, lasten tuotokset
ja opettaja-arvioinnit) perustuu osallistumisestani koulun arkip#ivin toimintoihin ja niisti
tehtyihin havaintoihin. Oman osallistumiseni mydti tutkimuksen kohdejoukko rajautuu
kahden alkuopetusluokan tapaukseen. Télldisen tutkimuksen etuna on se, ettd voin tutkia
omaa toimintaa opettajana ja saada tietoa toimintani vaikutuksista.

Osallistuminen on yhtd tirkeds kuin tarkkaileminen, joka onkin merkittdvé ero
kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen tutkimusmetodin vélilld. Tutkija kirjaa tapahtumia ja
ihmisten puhetta mahdollisimman aitona ja alkuperiisens. Videokameran avulla tallennettiin
nelji oppituntia luokassa ja koulun ympéristéssi. Videotaltioinnin avulla saatoin jélkikiteen
pohtia itse omaa tydskentelyéini. Kuvanauhalla nikyviit sellaiset tapahtumat, joita en tunnin
aikana vilttdmatts havaitse. Té4ssé tutkimuksessa kuvanauha toimi oman opettajuuteni
arvoinnin pohjana. Kuvanauhaa analysoitaessa saattaa tutkimuksen ongelmien ulkopuolelta
nousta merkittivid havaintoja, jotka suuntaavat tutkimusta. Tdss4 tutkimuksessa tillainen
ulkopuolinen ongelma esiintyi luontoretkelld. Kuvaa katsellessani havaitsin, ettd ohjauksen
puutteellisuudesta johtuen, osa lapsista teki omia juttujaan eivitka keskittyneet yhteiseen
toimintaan. (ks. Genishi 1982, 575, 577.)

Ennen tutkimuksen toteuttamista, tutkija joutuu miettimisin, miki on tutkimuksen
merkitys. Tutkijalla on eettinen (oikean ja véiirin tiedostaminen) vastuu tySstiin eri tahoille.
Tutkimuksen ei ole tarkoitus vahingoittaa ihmisia eikd tiedettd, sen vuoksi tiettyjen normien
noudattaminen johdattaa hyvaksyttdviin ja luotettavaan tutkimustulokseen. Aineiston
kerddmisessd on otettava huomioon esim. se, ettd lasten nimié ei julkaista, saatu tieto
késitellddn luottamuksellisesti ja aineisto tallennetaan alkuperdisessd muodossa.
Tutkimukseni aineistossa ei ole lasten nimié nikyvissd. Paikkakuntien nimet ovat ndkyvilld
tutkimuksen luotettavuuden varmistamiseksi. Tutkimuksessa esitetyt lupa-anomukset ovat
tutkielman liitteend 1 ja 2. Lupa-anomuksen yhteydessi olen kertonut vanhemmille
tutkimukseni tarkoitusta ja lasten kirjoitelmien kéytt64 havaintomateriaalina.
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Tieteellisesti tutkimuksen tulisi ofla sen arvoja kunniottavaa. Tutkija on myds vastuussa
npiistd ihmisisté, jotka tutkimukseen osallistuvat. Tdllin on otettava huomioon ihmisten
yksilSllisyys ja yksityisyys. Tutkimukseen osallistuvia olen informoinut tydni tarkoituksesta
ja tapahtumista. Heidén osallistumisensa tutkimukseen on ollut vapaaehtoista. Lasten
osallistumisesta tutkimukseen ovat paittineet heiddn vanhempansa.(Gronfors 1982, 188 -
189; Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2001, 26-27.)

Tutkimukseni olennaisinta materiaalia ovat lasten erilaiset kirjoittamiseen littyvit
tehtdvit ja paivikirjamerkinnit. Kirjoitustehtdvien taustalla ovat opetussuunnitelma ja
tuntisuunnitelmat, jotka ohjaavat opetusjirjestelyjd. Kirjoitelmien ja kirjallisten tehtévien
kerdimiseen olen saanut lasten vanhempien suostumuksen. Lasten nimii ei aineistossa ole
vaan tuotokset on merkitty kirjainkoodeilla. Teuvan kylikoulun oppilaiden kirjoitelmat on
merkitty pienaakkosilla (a,b,c,d,e,f,g,h,i,j) ja Jyviskyldn kaupunkikoulun oppilaat
suuraakkosilla (A,B,C,D,E,F,G,H,I,J,K, L, M,N,O,P). Aineistossa on lisdksi joidenkin
vanhempien kommentteja joko lapsen arvioinnin yhteydessi tai litteroituna tutkimusraportissa
numerokoodilla (1,2,3)

Tutkimukseni aineistoa ovat my6s omakohtaiset opettajakokemukset.
Pdivdkirjamerkinnit, palaverit ohjaavien opettajien kanssa ja videotaltioinnit ovat
kokemukseen perustuvaa materiaalia, jolla pyrin antamaan toiminnastani kokonaisvaltaisen
kuvan. Omista kokemuksista vilittyy ajatuksia niistd tunteista, joita koin tutkimuksen
edetessd. Thmisten vilinen vuorovaikutus on tirked osa tutkimusta, silld opettaja ei voi jadda
ulkopuoliseksi lasten koulup#iviin kokemuksista.

2.6 Aineiston analyysi

Laadullisen aineiston kisittelyyn ja analyysiin ei ole olemassa yksiselitteistéd ohjeistoa.
Tidssd tutkimuksessa aineistoa on kerétty monissa vaiheissa ja erilaisin menetelmin. Néin
ollen analyysiéi on tehty koko tutkimusprosessin kuluessa. Aineiston analysointi ja kerdéiminen
tapahtuu “vuoropuheluna”, joka viitoittaa tutkijan matkaa eteenpéin. Tutkimuskohdetta
voidaan tarkastella erilaisista nikokulmista ja kéyttdd erilaisia menetelmis rinnakkain.
Menetelmid ja ndkdkulmia valitessa tdrkein kriteeri on kuitenkin se, ettd ne vastaavat
tutkimuksen tarkoitusta ja auttavat saavuttamaan asetetut tavoitteet.

Osa aineistoni analyysii on se, etti tutkimusongelma tarkentuu ja tiivistyy tutkimuksen
aikana. Tutkijan rooli on merkittdvi, silli tulosten syvillisemmiin tarkastelun voi tehdé vain
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tutkija itse. Téssé tutkimuksessani pyrin heijastamaan peilin tavoin niitd havaintoja,
kokemuksia ja johtopaitdksid, joita tutkimusmatkani varrella on syntynyt. (Kiviranta 1995,
91; Gronfors 1982, 42, 144 - 145; Mikeld 1990, 45; Alasuutari 1994, 21; Hirsjérvi, Remes
& Sajavaara 2001, 208.)

Aineistoa tarkastellaan usein kokonaisuutena. Kaikki péiteviné, uskottavina pidetyt ja
tutkimukseen kuuluvat seikat pitis selvitté#ii niin, ettei keréityn aineiston ja tulkinnan vilille
synny ristiriitaa. Siitd raportoidaan, miti tehtiin ja miten. Laadullinen analyysi koostuu
“havaintojen pelkistimisestd” ja “arvoituksen ratkaisemisesta”. Havaintojen pelkistimisessé
on kysymys aineiston jarjestdmisests niin, ettd tutkimuksen kannalta oleellinen tulee esiin.
Havaintoja yhdistelemiilld pyritdin materiaalia viel§ karsimaan, jotta merkitykselliset asiat
saadaan selville. Arvoituksen ratkaiseminen tarkoittaa tulosten tulkintaa. Tulkinta tehdégn
esille saaduista merkityksistd. Mitd enemméin vihjeitd arvoituksen ratkaisemiseen on, siti
selkeimmin vastauksen tutkija ongelmaansa saa. Samalla lukija vakuuttuu arvoituksen
oikeasta ratkaisemisesta. (Alasuutari 1994, 28 - 29; Alasuutari 1999, 38 - 48.)

Laadullisessa tutkimuksessa tutkija on osa siti “elimismaailmaa”, jota hin tutkii.
Kysymys tutkimuksen lihtokohdista nousee erityisen térkedksi, kun tutkitaan ihmisen
eliméin liittyvid asioita. Tutkija ei voi asettua ulkopuoliseksi tarkailijaksi ilman, ettei hinen
toimintaansa vaikuttaisi hinen omat ennakko-oletuksensa tai ymmirrys tutkimuskohteesta.
Vaikka tavoitteena on tuoda esiin todellinen ja jirkevd kuva asiasta, tulevat tutkimustulokset
esille aina tutkijan maailmasta ja merkityssiséllostd késin. Mahdollisimman oikean kuvan
vilittimiseksi tutkijan téytyy pitdd mielessé, ettd tutkittavien maailmankuva on toinen kuin
héinen omansa. (Varto 1992, 26 - 27, 59.)

Tulkintaprosessi on Syrjilin ym.(1994) mukaan ainutkertainen oivallusten, epéilyjen,
innostusten ja pettymyksi#ikin sisiltdvi tys. Havaintojen selkiyttémiseksi olen tarkastellut
kirjoittamista opettamisen ja oppimisen, opettajan ja oppilaan nik6kulmasta. Olen pyrkinyt
varmentamaan tulkintaa aikaisempien kokemusten, teoreettisen tiedon ja ennen kaikkea
oman pohdinnan tuloksena syntyneiden johtopa#tdsten avulla. (Syrjild ym. 1994, 46; ks.
my6s Kiviniemi 1999, 72 - 73.) Kirjoittamista tutkiessani havaitsin, etti aihe oli
monimuotoinen ja sisdltdi paljon kisitteitd. Késitteet ja ymmérrys ovat selkiytyneet
tutkimuksen edetessd. Niin ollen koko tutkimusprossessi on osaltaan kisitteiden méérittelya.
(Tormi 1995, 115.) Yhden erillisen tutkimuksen aikana kuljetaan vain pieni matka elamii
eteenpdin. Ymmirrys tutkimukseni aiheesta syvenee vain saatujen kokemusten ja uusien

oivallusten verran. Sen vuoksi tutkijana minun pit4s uskaltaa tiedostaa omat Iihtokohtani ja
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nithin liittyvdt ongelmat. Niiden esittdminen auttaa ulkopuolista lukijaa suhteuttamaan
tutkimuksen ajaﬁisesti ja paikallisesti. (Kurki 1995, 121 - 122.)

Tutkimuksen tulkintaa voidaan kuvata hermeneuttisena kehénd, jossa ymméirtdminen
lihtee aina tietyistd 1dhtdkohdista ja palaa uusien havaintojen ja oivallusten kautta takaisin
lihtopisteeseen. Hermeneuttinen kehi ei ole umpeutuva vaan tietoisuuden ja ymmérryksen
kasvaessa toiminta ja ajattelutapa muuttuvat. T#lld tavalla padstdsn lihemmis
tutkimuskohteen aitoa ymméirtdmist4. Samatla kun opin uutta ympérdivistd maailmastani
opin uutta myos itsestdni. Lopullisia péfitelmii ei tehdi yleistettdvyyttd ajatellen, vaan
tarke#imp#s on saada selville se, mikd kyseisessi tutkimuksessa on oleellisinta (Hirsjdrvi,
Remes & Sajavaara 2001, 169; Varto 1992, 69.) Tavoitteenani on, ettd tutkimukseni
lopullisena tuloksena olisi aineksia tulevaisuuden tyohoni. Se kuva, mikéd minulle

opettajuudesta ja kirjoittamisen ohjaamisesta syntyy toivon valittyvin myos Sinulle lukijani.
2.7 Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisessa tutkimuksessa rehellisyys on tidrked keino varmistaa tutkimuksen
luotettavuutta, Tutkijan tehtévini on kuvata tapahtumat mahdollisimman selkeésti ja
monipuolisesti. Tdssd tutkimuksessa havaintoja tehdddn kdyttdytymisestd ja lasten
kirjoitelmista. Tutkijana yrittéin kuvata tapahtumia erilaisista ndkokulmista ja 16ytad
bavainnoilleni erilaisia tulkintoja. Viimeisessi vaiheessa kokoan havainnot ja péiitelmiit yhteen
kiyttoteorian muotoon. (Genishi 1982, 583 - 584.) Toimintatutkimuksessa tutkija (opettaja)
on toimiva subjekti, joka tulkitsee tapahtumia omasta nikokulmastaan kisin. Kirjoittamisen
tutkimuksessa saavutettu tieto ei ole objektiivista tavanomaisessa merkityksessd, vaan
tuloksen arvo on tutkimuksessa itsessiin ja sithen osallistuneille oppilaille ja erityisesti
minulle opettajana.( Heikkinen & Jyrkimi 1999, 46.)

Laadullisessa tutkimuksessa validiteetti (pétevyys, oikeellisuus) ilmaistaan aineiston
loogisuudella ja johdonmukaisuudella (sisiinen validiteetti) sekd tutkimuksen teorian ja
aineiston yhteensopivuudella (ulkoinen validiteetti). Sisdisessd validiteetissa tarkastellaan
tutkijan tieteellistd otetta ja kykyi hallita tieteenalansa. Ulkoista validiteettia tarkastellessa
kiinnitetdin huomio tutkijan omaan kayttaytymiseen tutkimuksen eri vaiheissa. Kayténnossa
ainoa tapa osoittaa validius on kertoa yksityiskohtaisesti kaikki tutkimuksessa tapahtuneet
oleelliset asiat. Yleistykset, joita téssé tutkimuksessa tehdiisin ja esitetéin tutkimustuloksina,
edellyttivat, ettd paitelmit ovat syntyneet vain kirjoittamisen tutkimuksesta eikd mistddn
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muualta. Tarkoituksena on, cttd lukija saa tutkimuksesta ymmirrettévin ja selkeédn
kokonaiskuvan. (Gronfors 1982, 174, 178; Varto 1992, 103.)

Validiteettiin liittyy myos reliabiliteetin eli tutkimuksen toistettavuuden osoittaminen.
Validiteetti ei ole mahdollista ilman reliabiliteettia. Keratylld aineistolla on reliabiliteettia
silloin, kun se ei sisalls ristirfitaisuuksia. (Gronfors 1982, 175.) Ristiriidan poistamiseksi olen
pyrkinyt kuvaamaan toimintaani niin kuin olen ne opetustilanteissa kokenut.
Tutkimusaineistoa on kerétty kolmen opettajaharjoittelun yhteydessd. T4lli halusin varmistaa
aineiston kattavuuden. Tutkimusaineistona esitetyt lasten kirjoitelmat on poimittu
johdonmukaisesti kuvaamaan eri tutkimusvaibeita. (Mékeld 1990, 53). Havainnot ja tunteet
vilittyvit piivikirjamerkinndistd. Ne olen poiminut sellaisenaan, jotta lukijalle vilittyisi oikea
kasitys tutkimusmatkan tapahtumista.

On kuitenkin todettava, ettei mikiéin tutkimusmalli tai -teoria sisilld lopullista totuutta.
Tutkija tutkii asioita aina tietystd kulttuurin, maailmankatsomuksen, ideologian tai
tarkoituksen nikokulmasta. Niin ollen tutkimuksen tuloksetkin ovat sidoksissa aikaan,
paikkaa ja tilanteeseen. Tavoitteenani on kuvailla ja yrittéd ymmértad lapsen kirjoittamista.
Tutkimusmenetelmin tai teorian arvioinnissa voidaan kiinnitti3 huomiota aineistoon,
tutkimusolosuhteisiin ja kiiytettyyn menetelméin. Kriittinen tarkastelu tuo esille kunkin mallin
tai teorian heikkoudet ja vahvuudet. (Karila 1999, 130; Lehtovaara 1995, 79 - 80.) Téssd
tutkimuksessa ongelmana on mielestéini se, etti aiheen laajuuden vuoksi joudun kuvailemaan
kirjoittamista useasta eri nikokulmasta. Tutkimuksessani yhdistyy seki oma tydskentelyni
ettd Iasten toiminta. Niiden nikokulmien esittéiminen johdonmukaisesti vaati kdytinnon
opetustyon yhtendisen suunnitelman tekemisti (ks. Kuvio 4 sivu 39).

Uskottavuutta ja luotettavuutta voidaan varmistaa my0s triangulaation avulla. Se
tarkoittaa tutkimusaiheen tarkastelua erilaisilla metodeilla tai useista nakokulmista. Téssé
tutkimuksessa on kiytetty menetelmillistd triangulaatiota. Tutkimuksessa on tapaus- ja
toimintatutkimuksen piirteitd. Oppilaiden nikdkulma on pyritty huomioimaan etnografisen
tutkimuksen periaatteita noudattamalia. Teorianmuodostuksen ldhtékohtana on ollut
grounded theory -tutkimusote.

Triangulaation rinnalle on noussut kristalloitumisen kisite. Se tarkoittaa
tutkimusaiheen esittdmistd monelta eri taholta. Sen tavoitteena ei ole asettaa
tutkimuskohdetta yhteen muottiin vaan osoittaa aiheen monimuotoisuus. Tutkimusaiheen
monipuolisen ja selvin kuvauksen avulla voidaan auttaa lukijaa syventimééin ymmérrystiin

aiheesta. Laadullisessa tutkimuksessa puolestaan kyse on tutkimuksen uskottavuudesta,
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patevyydestd tai laadusta. Uskottavuutta luodaan silld, miké oli tutkimuksen tavoite ja
perustehtivi ja vastattiinko niihin tavoitteisiin. Saavutetun tiedon patevyys riippuu tutkijan
ja tutkittavan kohteen vilisestd suhteesta. Olennaista on havaita, ettd toimintatutkimuksen
avulla hankittu tieto on pétevéi siind ympiristdssé, jossa tutkimus toteutettiin. Tutkimuksen
luotettavuutta kohentaa tutkijan yksityiskohtainen selostus tutkimuksen vaiheista. Ydinasioita
ovat henkildiden, paikkojen ja tapahtumien kuvaaminen totuudenmukaisesti. Luotettavuus
varmentuu, jos tutkimusraporttia rikastutetaan esim. aidoilla dokumenteilla.(Richardson
2000, 934; Janesick 2000, 391 - 392; Huttunen, Kakkori & Heikkinen 1999, 111 - 114;
Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2001, 214-215.)
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2.8 Tutkimuksen toteuttaminen opettajaharjoitteluissa

Kaytinnén opetustydssi tutkimusmateriaalin kerdiminen alkoi alkukartoituksella. Sen
perusteella laadin opetussuunnitelman, joka ottaisi huomioon lasten yksilslliset taidot ja tukisi
oppimista kokonaisvaltaisesti. Luokassa opetus ja oppiminen nikyivit kokonaisopetuksen
teemojen mukaisesti. Teemojen avulla kerittiin havaintoja ja kokemuksia, jotka toimivat
kirjoitustehtivien aineksina ja virikkeinii. Toiminta perustui lapsen omaan aktiivisuuteen.
Kirjoitelmien tavoitteena oli itseilmaisu, vaikuttaminen tai vithdyttiminen. Omien taitojen
kehittymisti arvioitiin yksil6llisesti ja toisinaan pareittain. Arvioin oppilaiden kirjoitustehtavit
teeman lopussa ja lasten vanhemmat saivat antaa tydskentelysti oman palautteensa. Oman
tydskentelyni kehittimiseksi tein myds itsearviointia ja sain palautetta ohjaavalta opettajalta
(kuvio 4).

1. Alkukartoitus
* luokan oppilaiden kirjoitustaito
2. Opetussuunniteiman laatiminen
¥ tavoitteet
* toiminta
* arviointi
3. Kiytannon opetustyd luokassa
* lasten kirjoitelmat
4. Arviointi
* oppilaiden itsearviointi
* oman opetukseni arviointi
5. Tybn kehittaminen
* uusien tavoitteiden asettaminen

KUVIO 4. Tutkimuksen toteuttaminen opettajaharjoitteluissa



40
3 ALKUOPETUSIKAISEN LAPSEN KIELELLINEN KEHITTYMINEN

Tutkimuksen tédsséd osassa tarkastelen alkuopetuksen kirjdittamisexi ldhtokohtia lapsen
kielellisen kehittymisen nikdkulmasta.Voidakseen suunnitella tavoitteellista ja
kokonaisvaltaista opetusta opettaja tarvitsee tietoa luku- ja kirjoitustaidon oppimisesta.
Kirjoitustaidon oppiminen ¢i ole vain kirjoittamista vaan monipuolista kirjoittamisen,
lukemisen, kuuntelemisen ja puhumisen harjoittelua. Lapsen kirjoittamista havainnoimalla
opettaja voi saada arvokasta tietoa lapsen kielentaidon tasosta. Tédssd osiossa lasten
kirjoitelmat havainnollistavat kielen kehitysté.

Lukeminen ja kirjoittaminen kytkeytyvit oleellisesti yhteen; molemmat taidot opitaan
samojen edellytysten pohjalta. Lapsen kielentaito muotoutuu sosiaalisen ympériston,
vuorovaikutuksen ja oman kehityskaaren mukaisesti. Virikkeellisessd ja lapsen tarpeet
huomioon ottavassa kasvuympéristossid lapsi kehittyy monipuoliseksi kielentaitajaksi.
Kielellisesti rikas ympiristd tasoittaa koulunsa alkavan lapsen oppimispolkua. Aikuisen tuki
ja ohjaus on tirkedi uuden asian opiskelussa. Omakohtaisen oppimiskokemuksen jélkeen
lapsi kykenee suoriutumaan tehtdvisti itsendisesti ja on valmis vaativimpiin haasteisiin.
Mielestéini on tirkeds, ettd lapselle syntyy ensin kokemus siité, ettd hin kykenee

kirjoittamaan. Vihitellen kirjoitustehtévét saavat korkeampia tavoitteita.

3.1 Kieli ajattelun ja vaikuttamisen vélineeni

Lapsen kielen oppiminen on mahdollista kielellisen rakenteen, mallioppimisen ja ympériston
vuorovaikutuksen avulla. Lapsi on aktiivinen toimija omassa ympérist6sséin, jolloin
odotuksilla, tunteilla ja sosiaalisella vuorovaikutuksella on tirked merkitys kielen
kehityksessi. Se ei kuitenkaan méiirdydy tietyn perimén tai aikataulun mukaisesti, vaan sithen
vaikuttaa lapsen kypsyys, kognitiivinen kehitys ja ympérists. (Garcia 1982, 53-54.)
Vygotski esitti lapsen kehityksen olevan sidoksissa kulttuurihistorialliseen
viitekehykseen (Hannik#inen & Rasku-Puttonen 2001, 165). Vygotskin (1982, 92) mukaan
lapsen puheen tdarkeimmdit tehtdvdt ovat tiedottaminen, sosiaalisten suhteiden luominen ja

ympadristéon vaikuttaminen. Sosiaaliseksi konstruktivismiksi kutsutun oppimisnikemyksen
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mukaan kaikki oppiminen syntyy ihmisen ja hdntid ympédroivédn todellisen eldmén
vuorovaikutuksesta. Ensisijaisesti kaikki tieto on alkuperiltdsin sosiaalista. Seuraavassa
vaiheessa ihminen muodostaa erilaisista kokemuksistaan hankkimansa tiedot
ajattelurakenteisiin. Kokemusten siirtdmisessé ajatteluksi tarvitaan kieltd. Kieli toimii
sosiaalisen vuorovaikutuksen ja ajattelun vilineeni. Kouluikiisen lapsen sosiaalinen toiminta
on oppimisen edellytys. (Hannikdinen & Rasku-Puttonen 2001, 165 - 166; Tynjild 1999, 59.)

Rasku-Puttonen (2001) esittdsd Vygotskin ajatuksen lihikehityksen vyShykkeestd. Sen
mukaan yksilolli on tietylld hetkelld, oppimisen herkkyysvaiheessa, mahdollisuus oppia uusia
asioita aikuisen avustamana. Aikuinen kulkee lapsen kanssa oppimispolulla. Tarvittaessa hin
innostaa, kannustaa, antaa ohjeita ja auttaa ongelmien ratkaisemisessa. Havainnoinnin,
tutkimisen ja péittelyn lapsi tekee itseniisesti. Uuden kokemuksen ja oppimisen my6té lapsi
hallitsee tiedon tai taidon ja on valmis seuraaviin haasteisiin. Vygotskin mukaan lapsen
toiminnan ja ajattelun seuraaminen hiinen tySskennellessdin tehtdvien parissa auttaa aikuista
ymmirtimiin lapsen kehitystd. Opettaja saa niistd havainnoista ensiarvoisen térkedi tictoa,
jotta opetus kulkisi kehityksen edelli ja olisi lapsille sopivan haastavaa. (Rasku-Puttonen
2001, 108 - 109; ks. myds Hannikdinen & Rasku-Puttonen 2001, 166 - 167.)

Bandura (1997) korostaa sosiaalisten tekijdiden osuuutta kielen kehityksessd. Lapset
kaynavdt ja tarvitsevat kieltd hankkiakseen tarvitsemaansa tietoa asioista sekd pddstikseen
toimimaan niiden parissa. Tarve tietdd mielenkiintoisia asioita synnyttéd luonnollisia
vuorovaikutustilanteita, jotka puolestaan kehittivit kielellisid valmiuksia. He havaitsevat, ettd
kielen avulla voidaan vilitt44 tietoa ympéristostd, kuvata ja kertoa mielenkiintoisista
tapahtumista ja ilmaista mielipiteit ja vaikuttaa toisiin ihmisiin. Tast4 lapset saavat lisdé
motivaatiota laajentaa kommunikatiivisia taitojaan. Ymmiirtimys laajenee kielellisten viestien
lisdintymisen my6td. Symbolit muuttuvat puheeksi ja kirjoitetuksi kieleksi, niistd tulee
vuorovaikutuksen ja ajattelun viline. Kielellisten taitojen hallitsemisen my6té kielesté tulee
abstraktimpaa eiki se ole endi riippuvainen senhetkisistd ilmiGistd. (Bandura 1997, 22 - 24,
27.)

Taylor (1993) esittds kisitteen “being literate”, jonka mukaan lapset tulevat jo
varhain tietoiseksi kielestddn, sekd puhutusta ettd kirjoitetusta. Lapset eivit eld tyhjiossé,
vaan he nikevit ja kuulevat ympérilliZin erilaisia kielellisid viesteji. Mikili lapsen uteliaisuutta
ja kiinnostusta tuetaan kodissa tai pdivihoidossa, voi héin suotuisissa olosuhteissa oppia

lukemaan ja kirjoittamaan omatoimisesti. Tietoisuus lapsen kielellisestd kehityksestd voi aueta
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aikuisclle seuraamalla lapsen ajattelua ja kdyttdytymisti erilaisissa kielenkdytén ja
kirjallisuuden tilanteissa. (Taylor 1993, 20 - 21, 34; ks. my6s Rasku-Puttonen 2001, 111.)

3.2 Lapsen puheen kehitys - polku lukemisen ja kirjoittamisen maailmaan

Lapsella kielen ymmirtdminen etenee puheen tuottamista nopeammin. Sanan
tuottaminen alkaa yleensd sitten, kun lapsi on oppinut ymmaértdméén sanan merkityksen
jossakin tilanteessa. Sanavaraston karttuessa lapset alkavat tarkistaa ja jisentés oppimiaan
sanoja. Keskimédrin 5-vuotiaana lapset hallitsevat didinkielemme taivutusjdrjestelméin
perussddnnot. Néiden sééntdjen yhdistelyd, uudelleen muokkausta ja poikkeuksien oppimista
tapahtuu vield kouluiissi. Viisivuotiaat osaavat kuvailla asioita ja ilmiditi adjektiivien avulla.
Lapset osaavat ilmaista asioita ajallisesti oikein, esim. viime kesdni, ensi vuonna ja télld
viikolla, Viisi-kuusivuotiaat osaavat muodostaa aktiivi- ja passiivilauseita, kiyttid pas- ja
sivulauseita, ilmaista liittomuotojen avulla jo péittynyttd toimintaa (mind olen syonyt) ja
taivuttaa verbeja subjektin Juvun mukaan eri persoonissa (mind nukun, veli nukkuu jo).
Puhutun kielen taitaminen ei kuitenkaan johda automaattisesti kirjoitetun kielen hallintaan.
Kielellisestd ympéristdstd riippuu, miten lapsen kielivalmius kehittyy tistéd eteenpdin.
Lahimmdisten (vanhempien, hoitajien, opettajien) oma kielikyky vaikuttaa seké edistavisti
ettd rajoittavasti. Tdmai ikdvaihe on merkittavi, silld vahdvirikkeisestd ympéristosté lapsi el
saa tukea omaan kehittymiseensi ja se voi heikent4i lukemisen opettelua. (Pynndnen 1998,
19 - 23; Puranen 1998, 16 - 19.)

Lahtokohta kielentaitojen monipuoliselle kehittymiselle on lasten ja aikuisten vilinen
vuorovaikutus. Lapsella on oltava runsaasti tilaisuuksia kertoa kokemuksistaan. Eldytyvi
kuuntelu auttaa ja helpottaa puheen ymmirtémistd. Ennen kuin lapsi voi oppia lukemaan,
h#nen on opittava kuulemaan &4énteitd. Kirjoituksen oppimisessa painottuu taito analysoida
puhetta ja dinteellisié osakokonaisuuksia. Auditiivinen (kuulemiseen perustuva) erottelu on
perusedellytys lukemaan ja kirjoittamaan oppimiselle. Tall6in dinnejirjestelmi muuttuu
kirjainjérjestelméksi. Sen vuoksi puhuttu ja kirjoitettu kieli pitdisi kulkea kisi kddessé luku-
ja kirjoitustaitoa opeteltaessa (ks. kuvio 5) . Ilman t#té foneettista (4énteisiin perustuvaa)
kasityst4 lapsi kirjoittaa sanoja aikaisemmin havaitsemansa painetun Kirjoituksen perusteella.
T#ll6in sanat ovat lahinng “kirjainten kuvia”. Lapsi hahmottaa sanat sen mukaisesti, milt3 asia
esine tai tavara ulkoisesti ndyttdd.(Schickedanz 1982, 249-250; Kyroliinen 1999, 173 - 174,
179; Holopainen 2000, 28-29; Laine 1999, 191.)



KUVIO 5. Linnut talvella. Lukeminen yhdistetézin kirjoittamisen opetteluun. Kielen
kokonaisvaltaisen kehityksen tukemista ja kirjoitetun kielen kiyttétaidon
opettelua. Vasen kuvio poika a. Oikea kuvio poika b. Tammikuu 1998.

Luonnollisen, ilman ohjausta tapahtuva lukemaan oppiminen on mahdollista
ympiristossi, jossa lapsella on erilaisia virikkeiti. Vanhemmat voivat tukea lapsen kielellisti
kehitystéd lukukokemusten luomisella, ohjaamisella ja mallintamisella, vaikka eiviit
suoranaisesti opeta heitid lukemaan tai kirjoittamaan. Lasten ja vanhempien yhteiset
lukukokemukset ohjaavat lasta kirjoitetun ja puhutun kielen maailmaan. Painetut kuvat
herdttiavit kysymyksid, joista syntyy keskustelua. Kuvien ohella teksti voi herittdi
kysymyksii. Joku kirjain saattaa herittii uteliaisuutta ja sen osoittaminen tekstist4 ja
nimeéminen on alku kirjoitustaidon oppimiselle. Kirjan tarina synnyttis mielihyvii tai

JjAnnitysti ja mielenkiinto lukemista ja kirjoittamista kohtaan kasvavat. Lapsella on havaintoja
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erilaisista teksteisti ja hinelld on ollut mahdollisuus piirtéid, kyniill, riimustella ja jéljentidd
kirjaimia. “Luonnollinen lukemaan oppiminen” ei ndin ollen tapahdu itsestisin, vaan ympéristo
tukee lapsen kehittymisté. Luku- ja kirjoitustaidon omaksuminen rakentuu kielen kehityksen
luomalle perustalle. Tdmi kielellinen tiedostaminen (linguistic awareness) on vilttaméiton
edellytys luku- ja kirjoitustaidon oppimiseksi. (Lehmuskallio 1991, 135; 1997, 114;
Schickedanz 1982, 254; High, LaGasse, Becker, Ahlgren & Gardner 2000.)
Kouluikdiselld, 7-8 -vuotiaalla on p##osin hallussaan kielen muoto ja
virkkeenmuodostustaito (ks. kuvio 6). Nikyvin kielellinen edistyminen tapahtuu sanaston
karttumisessa. Kielellisistéd kokemuksista riippuu, miten timi kehitys kouluopetuksessa
etenee. Varsinkin alkuopetuksessa on tirkedi johdattaa lukija eliviin, omakohtaiseen
lukukokemukseen. Tihiin haasteeseen voidaan vastata monipuolisesti: suullisen ja kirjallisen

kielen tarkastelu seki eri oppiaineet havainnollisesti opetettuna toteuttavat myds kielen

opettamista. Rooliin asettuminen on eliimyslukemista parhaimmillaan. (Puranen 1998, 19,
35)
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KUVIO 6. Karhun uni. Kouluikiiselli 7-8 -vuotiaalla on piiosin hallussaan kielen muoto ja
virkkeenmuodostustaito. Piirtiminen ja rooliin asettuminen tukevat kirjoitustaidon
kehittymistd. Vasen kuvio poika c¢. Oikea kuvio tyttd d. 1-luokka tammikuu 1998.
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3.3 Miti lukeminen ja kirjoittaminen merkitsevit lapselle?

Kirjoittaminen on ajatusten konstruktivistista (uudellelleen rakentamista, jdsentelyd)
ilmaisua. Kirjoittamalla ihminen jisentdd omia ajatuksiaan ja hahmottaa maailmaa.
Kirjoittaminen on viestintdtapahtuma, jossa kirjoittaja kertoo omia bjatuksiaan toiselle
ihmiselle tai kuvitteelliselle vastaanottajalle, kuten pdivikirjalle. Teksti syntyy halusta ja
pyrkimyksestd viestitt44 ulkopuolisille jotakin itselle tirke#d ja merkityksellistd asiaa.
Kirjoittamalla ihminen rakentaa ja yllépitds sosiaalisia suhteita, vilittds tietoa ja kéiyttas sitd
itseilmaisuun esimerkiksi kaunokirjallisten tuotosten luomiseen. (Lonka, Lonka, Karvonen ja
Leino 1996, 8 - 9; Sarmavuori 2000, 21.)

Oman ympériston hallitsemiseksi ihmiselli on tarve oppia lukemaan ja kirjoittamaan.
Kirjoittamisen oppiminen ei kehity pelkén kirjoitustekniikan oivaltamisen myo6té. Kirjoitettu
kieli ei ole puhutun kielen toistoa, silld se eroaa puheesta sekd rakenteeltaan etté
toimintatavaltaan. Kirjoitettu kieli vaatii korkeamman abstraktiotason. Kirjoitettaessa asia
ilmaistaan kdsitteiden ja mielikuvien avulla, jolloin siitd puuttuu puheen ddntdminen, eleet
Jja ilmeet. Kirjoittamisen vaikeus johtuu juuri ndiden symboleiden muuttamisesta toisen asteen
symboliikaksi, eli kirjoitukseksi. Kirjoitustekniikkaan liittyvat vaikeudet ovat toissijaisia
kielellisten koodien muuttamisen rinnalla. Lis#ksi aloittelevalta kirjoittajalta puuttuu
motivaatio, miksi kirjoitetaan. Kirjoittaminen vaatii tarvetta, tahtoa ja kyky# itsensiisempéin
tyoskentelyyn. Lapsen on tiedostettava sanan ddnteellinen rakenne. Adnteet on muutettava
kirjaimiksi, jotka sitten kootaan uudelleen sanoiksi. Sanat puolestaan on jirjestettdva
jonoiksi, jotta kirjoituksesta tulisi ymmérrettdvad. (Vygotsky 1982, 177 - 180.)

Lukemisen oppiminen on lukijan aktiivista, merkityssisilt6istd toimintaa. Lukemalla
lapsi yritt4d saada itselleen tirke#s tietoa tekstistd. (Lehmuskallio 1997, 103.) Lisiksi luku-
ja kirjoitustaidon oppiminen edellyttéa tarkkaavaisuutta, visuaalisia taitoja, motoriikkaa ja
kykyd muistaa nikeméinsd ja kokemaansa. Lukemaanoppimisen perusedellytys on
fonologinen tietoisuus eli kyky ymmairtids pubutun kielen koostuvan dénteistd. Tami
tietoisuus on edellytys kirjain-déinnevastaavuuksiin pohjaﬁtuvan luku-ja kirjoitustaidon
oppimiselle. Lukutaidon kehittyessd fonologisen tietoisuuden liséksi kielen merkitykseen,
rakenteisiin ja k#yttoon liittyvéd tieto tukee lukemisen ja kirjoittamisen sujuvuutta, luetun
ymmiirtdmistd ja tekstin tuottamista. Koska lukeminen ja kirjoittaminen ovat monen erilaisen
tekijdn summa, eivit kaikki kielelliset vaikeudet nily koulun alkaessa. Kokonaisvaltaisen

kiclen kehittymisen tukemiscksi olisi alusta alkaen kiinnitettdvd huomiota luectun
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ymmirtdmisen taitojen ja kirjoitetun kiclen kiyttotaitojen oppimiseen. (Siiskonen, Aro &
Holopainen 2001, 59, 63.)

3. 4 Lapsi lukijana ja kirjoittajana koulussa
3.4.1 Lukutaidon opettaminen koulussa

Koulun ja opettajan nikemykset lukemisen opetuksesta seké kiytédnnon toimet ovat oleellisia
tekijoitd lukemisen oppimisessa. Lehmuskallio (1991) toteaa, ettd kognitiivinen selkeys
lukemisen ja kirjojen tehtdvdstd kehittyy Downingin (1973) mukaan vahvimmin lapsen
Jatkuvissa lukemis- ja kirjoitusprosesseissa, joista hin tekee johtopddtdiksiddn. Keksiminen
ja loytdminen ovat jatkuvaa ongelmanratkaisua lukemisen ja kirjoittamisen tehtivin ja kielen
ominaisuuksien selvittdmisessd. Niin ollen tyGskentelyn pitdd sisiltédi tehtavitietoisuuden.
(Lehmuskallio 1991, 145.)

Lukutaitoa voidaan mitata my6s kertomuksen juonirakenteen hahmottamisella.
Lukutaidon opettaminen on nédinollen mahdollista kertomusten lukemisella ja niistd
keskustelemisella. Jos lapsi saa kuulla paljon kertomuksia, hén oppii hahmottamaan
juonirakenteen. Sen avulla lapsi kykenee ennakoimaan uudestakin kertomuksesta tapahtumia,
joita hin ei etukéteen tiedd. Téllainen toiminnallinen lukeminen avaa lukutaidon portteja jo
paljon ennen kuin lapsi oppii itsendisen lukemisen. Esimerkiksi lapsen “kuvalukeminen”
osoittaa, ett lapsen kehitys likkuu Ehikehityksen vyohykkeelld ( Vygotsky). Lapsi on valmis

124.)

Lehmuskallio (1991) toteaa, ettd “ratkaiseva edistyminen ei Downingin (1979)
mukaan lepdd vield lukemisessa tai tekemisessd itsessddn, vaan tekemisen tiedostamisessa.
Lapsen taytyy ensin kokea ja oppia, ettd kirjoista saa irti jotakin, esim. viehdlystd ja tietoa.
Tdmd on kytkeyksissd kielen kommunikatiiviseen funktioon. Sen tiedostaminen luo
motivaationaalista lukemisldhtoisyyttd. Se, joka todella lukee, lukee tuskin tyhjdstd ja ilman
tarkoitusta.” (Lehmuskallio 1991, 143.)

Lukeminen on keskittyvid toimintaa, jossa etenkin opetteleva lukija tarvitsee paljon
“onnellisia tahtia”. Usko omaan lukemistaitoon ja tekstin kiinnostavuus sytyttéavit tihtid,
jotka kantavat seuraavaan lukukokemukseen. Onnistunut lukeminen tuottaa tekstin

ymmértdmiseldmyksen ja sen my6téd syntyy tarve selvittdd muitakin kirjallisia viestejd.
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(Puranen 1998, 31.) Lukukokemus on merkityksellinen ja elimyksellinen, jos teksti koskettaa
lukijaa ajatusten tasolla. Mekaaninen lukeminen ei synnyti lukijassa mielenkiintoa, ja tekstin
sisélté unohtuu nopeasti. Teksti, joka synnyttéds vuoropuhelun lukijan ja tarinan vililld toimii
siltana seuraaviin lukukokemuksiin. T#lldistd lukemista kutsutaan konstruktiivisesti
reagoivaksi lukemiseksi eli taitavaksi lukemiseksi. (Laurinen 1998, 119.)

Lapsen lukemaan oppiminen on sidoksissa sithen, mitd oppija tietéd tehtédvistéin ja
oppimisestaan. Lasten lukemaan oppiminen viivastyi pdsiasiassa kahdesta syysti: lapset eivit
ymmaértidneet lukemisen tehtdvié eli miksi oikeastaan luetaan ja miksi kirjoja on olemassa
sekd lapset eivit olleet selvilld kielen piirteisti. Pubutun ja kirjoitetun kielen keskindiset
periaatteet olivat epéselvid, ksitteitd ei ymmirretty ja lukemisen tekniikan osaaminen
vaikeaa. (Lehmuskallio 1991, 137,140.) Oppimisen kannalta on erittdin tarkeds, ettd
lukemisen opetuksessa kiinnitetdin huomiota taito-késitteen kognitiiviseen siséltoon eli
taidon tehtédvddn. Lapselle pitdisi selvittdid, miksi lukutaitoa tarvitaan. Tiedostamisen
(metakognition) avulla lapsi ymméirtii toimintansa tarkoituksen ja motivoituu tehtdvainsa.
(Lehmuskallio 1991, 137 - 1939.)

3.4.2 Kirjoitustaidon opettaminen koulussa

Kirjoittaminen on Lehmuskallion (1997, 106) mukaan tiedonvdlittimistd, kommunikointia
Jja itsensd ilmaisua. Kirjoittaessaan ihminen kdy vuoropuhelua kirjoittajan, tekstin ja lukijan
vdlilld. Kirjoittaminen edellyttdd, ettd ihminen hallitsee puheen ja kykenee muuttamaan sen
visuaaliseksi merkkijarjestelmiksi. Varhaislapsuudessa lapsi kiinnostuu kirjainmerkeisté ja
alkaa jaljitelld niitd. Lapsi keksii kuvitteellista tekstid ja harjoittelee tekemiéiéin merkkejd eri
tavalla. Leikisti lukemisen ja kirjoittamisen vaihe on tdrkedd siksi, ettd lapset oppivat
kisitteitd (esim. oikeinpdin, vddrinpain), joita he tarvitsevat seuraavassa vaiheessa.
MyShemmassé vaiheessa lapsi alkaa tunnistaa sanassa olevia dénteitd ja yhdistad niita
symbolisiin merkkeihin, kirjaimiin. Taidon vahvistuessa sanoman sisélté saa yhi tarkesimmiin
merkityksen, lapsi on 16ytinyt keinon kertoa omista asioistaan muille ihmisille. (Lehmuskallio
1997, 106 - 107; Korkeamiki 2000, 58; Puranen 1998, 30.)

Pynnonen (1998) viittaa sisdiseen puheeseen kirjoitetun kielen edellytykseni. Sisdinen
puhe on ajatuksia ja mielipiteitd, joita lapsi esittdd mielessiiin jollekin kuvitteelliselle
henkil6lle. Itselle puhuminen muuttuu vihitellen sisdiseksi ajatteluksi, joka ilmenee

esimerkiksi ymmirrettivin tarinan kirjoittamisena. Kirjoitettu kicli ei ole puheen kéintdmists
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kirjoitusmerkeiksi, eiki kirjoitetun kielen oppiminen ole pelkin kirjoitustekniikan
hallitsemista. Kirjoitettu kieli sisiltd aina havaintoja, pohdintaa ja paittelyd lapselle
merkityksellisisti asioista. Lapsen ensimmdiset piirrustuksetkin ovat sis#istéd puhetta ja ne
sisdltivit kielellisid viesteji. Koska lapsella ei ole vield hallussaan kirjoitustaitoa (kielen
symbolista merkkijirjestelmii), voi hiin kuvan avulla kertoa mielenkiintoisista tapahtumista.
Lasten piirroksista ja kirjoitelmista voi tehdi paitelmii, mistd lapsi on kiinnostunut tai mitd
hiineltd puuttuu. (Pynnonen 1998, 29 - 31.)

Ensiluokkalaisen lapsen kieli on konkreettinen. Hiin tulkitsee puheessaan ja
kirjoituksessaan niitii tapahtumia ja kokemuksia, joissa hiin on itse ollut jollakin tavalla
osallisena. Suullinen esitys on kehittyneempéi kuin kirjoituskieli, sillé kirjoituskoodia ollaan
vasta opettelemassa. Ensiluokkalaisten kitjoitustyylille on ominaista konkreettinen kieli,
saman substantiivin ja verbin toisto, kuvailevien ilmausten niukkuus, ja -konjunktion
yhdistimi lauseketju (myds: ja sitten, sitten, niin) ja sivulauseiden vihyys (ks. kuvio 7).
Toisella luokalla lasten kirjoitukset pitenevit selvisti. Kertomuksissa on enemmin

yksityiskohtia, sivulauseita (jos, kun) ja adjektiiveja. (Sarmavuori 1982, 111 - 117.)

A%

KUVIO 7. Lumiukkotarina. Ensiluokkalaisen kirjoitus on konkreettista ja
viihin kuvailevaa. Poika e. 1-luokka, tammikuu 1998.
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Matilaisen (1995, 55) mukaan peruskoulun ensimmiisen luokan oppilaista 87%
kirjoittaa atomistista hahmottamisstrategiaa kayttiien. Talloin teksti koostuu irrallisista
lauseista ja ajatus hyppii asiasta toiseen ilman loogista jéiljesiystﬁ. Toisella luokalla asioiden
irrallista kirjoittamistapaa kiytt4a neljisosa lapsista. Ongelmanratkaisu- ja p#ttelytehtivit
yhdistettyni mekaanisten taitojen harjoituksiin kehittivit lapsen kirjoitustaitoa. Esim.
prosessikeskeisilli menetelmilld tuetaan ja ohjataan oppilaan varsinaista suoritusta
kirjoitustilanteen aikana. Heikonkin kirjoittajan on mahdollista saavuttaa hyvi lopputulos,
innostua kirjoittamisesta ja siiluttaa motivaatio ajatustensa ilmaisemiseen kirjoittamalia.
(Matilainen 1995, 56-57.)

Tutkimukseni kirjoitustehtiivissi piirtiminen on osa Kirjoittamista. Piirtdimisen avulla
jokaisella 1. ja 2. luokan oppilailla oli mahdollisuus osallistua tehtivin tekemiseen ja kokea
onnistumista. Lasten piirustukset olivat “monisanaisia”. Vaikka kirjalliset viestit olivat vield
lyhyehkdji ja osin episelvii, saattoi kuvasta piitelld oppilaan ajatukset selvésti. Varsinkin
heikkotasoiselle kirjoittajalle piirtiminen ja toisinaan tehtivini ollut leikkaaminen ja
liimaaminen vahvistavat kiiden hienomotoriikkaa ja silmi-kisi koordinaatiota (ks. kuvio 8).

KUVIO 8. Tarina A-kirjaimesta. Kuvallinen ilmaisu vahvistaa kirjallista viestii.
Tytto £ 1-luokka, tammikuu 1998,
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3.4.3 Sukeutuva lukutaito - lapsilihtdinen nikokulma kirjoittamiseen alkuopetuksessa

Korkeamiiki (2000) viittaa sukeutuvaan lukutaito—ndkemyk&een, jonka mukaan /apset eivdt
ole lukutaidottomia kouluun tullessaan, vaan heidin lukutaitonsa on eri kehitysvaiheissa.
Lukutaidon ensivaiheesta Laurinen (1998, 102) kiyttad nimitystéi “orastava lukutaito”
(emergent literacy). Lapset osaavat lukea ja kirjoittaa omalla tavallaan. Koulussa téti
kehitysti pitdisi saada jatkaa omalta tasoltaan. Tdmi ndkdokulma muuttaa
opetussuunnitelman, toiminnan ja arvioinnin perusteita kohti lapsilihtdistd pedagogiikkaa.
Mikiili lapselle annetaan mahdollisuus, opetuksen alusta alkamisen sijaan, rakentaa hin
oppimistaan lisiimilld uutta tietoa aiemmin opitun varaan. Lapsi kdyttdd luku- ja
kirjoitustaitoa eliimysten hankkimiseen. Perinteiset tavuharjoitukset eivit sisilli lapselle
merkityksellistd kokemusta ja oppimismotivaatio saattaa laskea. Sen sijaan lapsen kielellisen
ympiriston (sadut, lorut, tietokirjat, lehdet, mainokset ) kiyttiminen opetuksessa luo
merkityksen lukemisen ja kirjoittamisen oppimiselle (ks. kuvio 9). (Korkeamiki 2000, 54, 60
-61.)
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KUVIO 9. Lumiukkojen tarina. Sukeutuvan lukutaidon mukaisesti etenevii
kirjoittamisen oppimista. Tytts g ja poika h. Tammikuu 1998.
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Strattonin (1996) mukaan sukeutuva lukutaito alkaa lapsen syntymisti, sisiltds lapsen
kokonaisvaltaisen kehityksen ja jatkuu ldpi eldmin. Pieni lapsi tutkii, jisentéi ja tiedostaa
ympéristédin vuorovaikutteisesti. Kielellisen kehityksen myétéi kasitys omasta ympéristosta
laajenee ja kieli muuttuu symboliseksi vilineeksi. Puhutun ja kirjoitetun kielen erilaisista
kokemuksista kasvaa vihitellen tietoisuus lukemisesta ja kirjoittamisesta. Sukeutuvan
lukutaito -kisitteen mukaan lukeminen ja kirjoittaminen ovat toisiaan tdydentévii taitoja,
joiden oppiminen tapahtuu rinnasteisesti. Kirjoitetun kielen ymmértdminen ja kirjoitustaidon
kehityminen tapahtuu niikyvés kehitystd aiemmin. Lapsi oivaltaa monia kirjoitetun kielen
rakenteita tarkkailemalla itseddn taitavampia. Keskeistd tdssd sukeutuvan lukutaidon
prosessissa on oppiminen; lapsi itse tekee, ajattelee ja toimii. Aikuisen tehtivéng on
tutustuttaa ja rohkaista lasta uuden oppimiseen. (Stratton 1996).

Korkeamiki (1999) tutki sukeutuva lukutaito-filosofian mukaista lukemaan ja
kirjoittamaan opettamista ensiluokkalaisten ja pdivikotilasten keskuudessa. Tavoitteena oli
ohjata lasten luku-ja kirjoitustaidon kehittymistd merkityspainotteisesta nikékulmasta.
Lihtokohtana oli se, etti lapsi oppii uusia asioita, jos hin kokee tiedon tai taidon itselleen
vilttimittomaksi. Kirjoitetun kielen ldhtokohtana olivat tutut asiat esim. lasten nimet ja
helpot lorut. Tuttuja teksteji tarkasteltiin d#inteind ja kirjaimina opettajan johdolla. Lisidksi
lapset saivat pelata, leikkii, piirtdd ja kirjoittaa oman mieltymyksensé mukaisesti. Luku- ja
kirjoitusnurkkaukset, nukketeatterivilineet, leikkikauppa tai -kirjasto, uutistoimitus seki
tietokone cd-peleineen ohjasivat ja motivoivat lasta aktiviseen kielenkehitysti tukevaan
tyoskentelyyn. Aikuiset jarjestivit lapsille tavoitteiden mukaista materiaalia ja rohkaisivat
lapsia. Lapset alkoivat kirjoittelun piirtéen omia tai kavereidensa nimii. Mallia etsittiin esim.
nimilapuista ja ensimmiiset sanat luettiin ja kirjoitettiin “leikisti”. Kirjainten oppimisen myoti
lapset alkoivat kuunnella sanojen dintdmist4 ja kokeilla, mit kirjaimia niiden kirjoittamiseen
tarvitaan. Aikuiset tukivat artikuloimalla huolellisesti tai korostamalla déinnett4, jota lapsi
yritti selvittdsi. Myds lapsen ikéitoverit auttoivat pulmatilanteissa. Tutkimuksessa havaittiin,
ettd lapsen edistyminen lukemisessa ja kirjoittamisessa ei ole riippuvainen vain opettajan
opettamisesta vaan lapset olivat toisilleen apuopettajia. Talloin oppiminen tapahtuu
1dhikehityksen vyohykkeelld ja mahdollistaa siirtymisen vaativampien taitojen pariin.
(Korkeamiki 1999, 30-33; ks. my6s Reynolds 1999, 4-7.)

Korkeamiki (1999) muotoilee sukeutuvan lukutaito -kehitykseen soveltuvia
opetuskdytinteitd. Sen mukaan lapsen oppimisympdriston tulee tarjota lapselle

mahdollisuuksia aktiiviseen kirjoitetun kielen tutkimiseen ja kokeiluun. Liht6kohtana ovat
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lapselle tutut asia, kuten nimet. Opetusta jirjesteltiessi otetaan huomioon, miti lapsi jo osaa,
ja jatketaan niiden taitojen ja tietojen harjoittamista. Lukutaito kytket#iin alusta alkaen
tietojen ja eldmysten hankintaan (ks. kuvio 10). Niin toiminta siilyy merkitykselliseni.
Opettaja antaa lukemisen ja kirjoittamisen mallia sekdi mallfa strategioista, joilla lapsi voi
ratkaista kirjallisia tehtdavid. Toiminta on itsengistd ja samalla ryhmissi tapahtuvaa, jolloin
sosiaaliset kontaktit edistivit osaltaan oppimista. ( Korkeamiki 1999, 33.)

wEMBASSA LIKKUJAN OHJEET
iiten inctivd Wicinas?
Kigjoit ohjos visvodis.

w

n

KUVIO 10. Mersdssd liikkujan ohjeet. Luku- ja kirjoitustaito arkipédivin elimissj ja tietojen
ja elimysten hankkimisen vilineeni. Poika B. 1-luokka, huhtikuu 2000.

Lapsi tarvitsee tietoja, ohjeita ja esimerkkejd aikuiselta. Luku-ja kirjoitustaidon
oppiminen hidastun, jos sukeutuva lukutaito mielletéizin lapsen omatoimiseksi puuhasteluksi.
Opettaja on oppimistilanteissa jatkuvasti isni, vaikka lapsi onkin niissd toimijana.
Tarkkailemalla lasten toimintaa opettaja saa tietoa, jonka avulla hiin voi suunnitella ja
muuttaa oppimisympiristéd oppilaiden tarpeita vastaavaksi. (Schickedanz 1994.) Aikuisen
tehtivind on Rowellin (1998) mukaan jirjestid lapselle luku- ja kirjoitushetkid. Lapsi

tarvitsee aikuisen ohjeita ja mallin, jotta hiin vihitellen oppisi luku-ja kirjoitustaidon.
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Oppiminen on mielekkdintd leikin ja tekemisen my6td. Mikili aikuinen itse arvostaa ja
osallistuu 1ukenﬁseen, kirjoittamiseen ja leikkiin, siirtyy myOnteinen asenne lastenkin
tekemiseen. |

Kuunnellessaan aikuisen lukemista ja katsellessaan kirjan sivuja lapsi oivaltaa kirjojen
lukusuunnan; edesti taakse ja ylh#iltd alas. Lapsi niikee painetun tekstin ja kuulee samalla
sen sisdltimén tarinan. Tietoisuuden syntyminen tistd painetusta tekstista siirtyy kirjojen
maailmasta ympérdividn viestien maailmaan. Samalla lapsi alkaa oivaltaa kirjoitetun ja luetun
kielen merkityksen; se voi olla viihdettd, sen avulla voi kommunikoida tai siti tarvitaan
arkipdivin tilanteissa. (Kaderavek & Justice 2000.)

Koulun ja opetuksen tehtévind on parantaa lasten kielellistd kyvykkyyttd, jolloin
kouluopintojen pitéisi toimia jatkumona varhaislapsuudessa opituille taidoille, Lukeminen ja
kirjoittaminen ilmentyvit taitoina viimeistifin ensimméisind kouluvuosina, mutta niiden
kehittyminen on alkanut sukeutua jo varhaislapsuudessa. Kotiympéristossééin vanhemmat
ovat tukeneet lapsen kielellisii harjoituksia ja rohkaisseet lasta vaativampiin suorituksiin.
Mallin antaminen on tirke&s, jotta lapsi uskaltautuu yrittimisn uusia kokemuksia. Niiden
harjoitusten, monien yritysten ja erehdysten avulla lapsi on saavuttanut ne tiedot ja taidot,
Joita hénelld kouluun tullessaan on. Jotta oppiminen edistyisi, pitiisi opettajan tiedostaa ja
ottaa huomioon lapsen aikaisempi kehityshistoria. ( Genisio, Bruneau & Casbergue 1998.)

Sukeutuva lukutaito perustuu McGeen ja Purcell-Gatesin (1997) mukaan kognitiiviseen
ja sosiokulttuuriseen ndkokulmaan. Lapsen kielellinen kehitys on riippuvainen hinen
edellytyksistd oppia uusia asioita ja kasvuympéristostiddn. Lapsen ensimmiisinid vuosina
merkittdvimmait oppimisympéristét ovat koti ja pdivihoito (sosiokulttuurinen viitekehys).
Viidennen ik#ivuoden jélkeen, lapsen siirtyessd oppivelvollisuuden ja koulun piiriin, myuttuu
oppimisympdristd muodollisemmaksi ja ohjeellisemmaksi (oppimisen ja oivaltamisen
viitekehys).Nami kaksi viitekehykseltiddn erilaista kasvuympéristod vaikuttavat lapsen
sukeutuvan lukutaidon kehittymiseen eri tavalla. Aikuisen pitdd ottaa nimi erilaiset
oppimisympéristdt huomioon opetusta suunnitellessaan. Ennen kaikkea lapsi tarvitsee
erilaisia kielellisid kokemuksia ja mahdollisuutta keskustella héinti kiinnostavista asioista.
(McGee & Purcell-Gates 1997.)
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3.4.4 Alkukartoitus suuntaa kirjoittamisen opetuksen tavoitteita

Marraskuussa 2000 tein Jokivarren koululla alkukartoitustzi selvittidkseni oppilaiden toisen
luokan kirjoitustaidon tasoa. Kirjoitustehtévin aiheéksi valitsin Tove Janssonin
“Muumilaakson marraskuu” -kirjasta kohtauksen, jossa Nuuskamuikkunen lihtee
Muumilaaksosta talveksi pois. Aiheen valintaan vaikutti se, etti Muumilaakson tarinat ovat
suurimmalle osalle oppilaista tuttuja. Heidén olisi helppo samaistua tapahtumiin ja saada

niistd virikkeitd kirjoittamiseensa (ks. kuvio 11).

KUVIO 11. Nuuskamuikkusen matka. Kirjoitustaidon alkukartoitus.
Tytto C. 2-luokka, syksy 2000.
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“Lapset “tarttuivat” aiheeseen ja aikaa kului tarinaan tutustumiseen. Uskoin,
ettd 15 minuuttia tunnin loppupuolella riittdd oman jutun kirjoittamiseen, mutta se ei
kaikille riittanyt. Kirjoitelmat saatiin valmiiksi ( osabva'liltunnin aikana ), mutta niitd
ei ehditty kasitelld. Tarkoituksenani oli, ettd oppilaat olisivat lukeneet toistensa
tarinoita ja samalla olisivat kiinnittdneet huomiota tekstin oikeakielisyyteen. Aion
kuitenkin palauttaa kirjoitelmat oppilaille ja rohkaista heitd jokaista kirjallisella

kommentilla.”
(Paivikirjamerkintd syksyltd 2000)

Luin oppilaiden kirjoitelmia tarkastellen niiden syvirakennetta (kirjoitelman siséltd) ja
pintarakennetta (oikeinkirjoitus) Havaintojeni perusteella ja kirjoittamisen teoriaan tukeutuen
l6ysin kirjoitelmista kolme erilaista tasoa. Kirjoitelmista nitkee, etti oppilaat ovat kielellisessit
kehityksesséin erilaisissa vaiheissa. Aloitteleva kirjoittaja “kertoo puhetta”, kuvaileva
kirjoittaja “kertoo tapahtumia” ja tarinan kirjoittaja “kertoo juonen”. (Niilla késitteilli
yritdn selventid, miké oleellinen ero oppilaiden kirjoitelmissa on. Kisitteet eivét ole virallisia,
vaan ldhinni kuvailevia.)

Esimerkkejé 2.luokan oppilaiden kirjoitustaidosta marraskuussa 2000.
Aloitteleva kirjoiftaja
Ja, mutta, sitten - partikkelit littévit kertomuksen asiat 15yhiisti yhteen.

“Nuiskamuikunen ldti vuorille sield tuuli paljon mutta hdn tuli pian lamposille maille
mutta oli sinne vield matkaa. nyt tuli toppi. silld haisulituli. -hahaa. Nyt mind sinut
sain. Sanoi haisuli. Miten niin. Sanoi nuuskamuikkunen. Ja haisuli ldhti. Ja

nuuskamuikkunen ldhti ja oli jo perilld. Loppu” (Tytt6 D, 2. luokka)
Kuvaileva kirjoittaja

Yksi asia yhdessé lauseessa. Kirjoittaminen on lihinng ilmausten perikkéin asettelua.

Teksti etenee.

“Nuuskamuikkunen liti takas muumilla-ksoon. Hdnelld oli ikdvd muumi peikkoa.

Alkoi sataa. Piti pystyttdd teltta. Sittn sade lakkasi. Lihdin matkaa. Ei ollut enddn
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pitkd matka. muumi talo ndkyi jo. Sitten hdn juoksi kotiin. Muumi peikko oli iloinen.”
(Tytt E, 2. luokka)

“Hdn taivalsi ensimmdisen laakson. Vasta-an tuli morké. Nuuskamuikkunen ei
vdlittanyt. hdn heitti satasen poheikkoon. morké lahti heti. jahtagmaan satasta-
vaastaas tuli erdmaa. haisuli oli matkalla afri-kkaan serkkua tapaamaan ja jekkuja

hautomaan ja hupsista hdn oli mdadranpddssddn.” (Poika F, 2.luokka)

Tarinan kirjoittaja

Lauseiden liittiminen toisiinsa sekd rinnastaen ettd alistaen, jolloin tekstiin syntyy

uudenlainen juonirakenne.

“Muikkunen ldahti kohti erdmaata. Hin kdveli kaveli kiveli ja vaihteen vuoksi kiveli.
Mutta han huomasi ettd eksyi. Muikkunen otti kompassin ja katsoi meniké hdn
oikeaan suuntaan. Auts se sanoi ja katsoi mikd se oli. Pyllyssd oli nuoli. Yhtdkkid

intiaani lauma sipasi hdnet. ja hdnestd lulee kyljyksid. LOPPU” (Poika G, 2.luokka)

“Kun Nuuskamuikkunen kulki ja kulki yli 2 lakson. Sitten tuli Morké ja sanoi miksi
kuljet minun laaksossani sanoi Mirko kuningas ja murisi. Mutta kuningas antoi
nuskamuikkusen mennd ja antoi nuuskamuikkusselle taikajuoman. Nuskamuikkunnen
vaelsi matkaa. Nuskamuikkunen joi juoman ja muuttui vahvemmaksi ja pddsi etelddn

nopeasti.” (Tytté H, 2.luokka.)

Toisen luokan oppilaiden kirjoitustaidosta voidaan p#itelld, ettd mekaaninen Kirjoitustaito
alkaa jo sujua. Airaksen (1997) mukaan kirjoittamisen harjoittelemisen pddméiiri on
automatisoitunut kirjoittaminen. Keskenerdinen kirjoitustaito ei toimi ajattelun ja itseilmaisun
vélineend, vaan pikemmin esteend. Kirjoitustaidon kehittyminen etenee vaiheittain.
Kognitiivisessa vaiheessa harjoitellaan kirjoittamisen tekniikkaa ja kirjainten perusmuotoa.
Harjaantumisvaiheessa kirjoitusjilked arvioidaan ja korjataan vihitellen selkeimmiksi.
Automatisoitumisen vaiheessa taito alkaa toimia tiedostamatta ja itsestddn. Viimeisessd eli

luovan taidon kéyton vaiheessa huomio voi siirty4 teknisestd osaamisesta lopputulokseen.
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Kirjoittamista ohjaa omat ajatukset ja kirjoittaminen on viline niiden julkistamiseksi. (Airas
1997, 149.) Vuorovaikutuksen avulla omaksuttuja kirjoittamisvalmiuksia kéytetdén ensin
itseilmaisullisiin tehtdviin ja vasta tdmin jilkeen tietoa vilittdviin, toimintaa siiteleviin ja
taiteellisiin tarkoituksiin. (Linnakyld 1983, 26.)

Tynjild (1998) tuo esiin kaksi kirjoittamisen kognitiivista mallia. Tiedon kertomismallin
mukainen kirjoittaminen on Idhelld mekaanista tuottamista. Kirjoittaja pistdé paperille niita
tietoja, joita hinelld asiasta on. Kirjoittaminen ei vaadi suunnittelua eikd muokkaamista.
Aloitteleva kirjoittaja kirjoittaa tdméin mallin mukaisesti. Tietoa muokkaava kirjoittaminen on
monimutkaista ongelmanratkaisua, joka vaatii ajatusten ja niiden kirjallisen tulkinnan
yhdistdmisti. Tekstin tuottamista ohjaavat ongelmat: “mité kirjoitan?” ja “miten kirjoitan?”
Kirjoittaminen muovaa kirjoittajan ajattelua ja uusia ajatuksia syntyy tekstin tuottamisen
aikana. Niin kirjoittamiseen voidaan yhdisti# “kirjoittamalla oppimisen” nikokulma. (Tynjéld
1998, 134 - 135.)



58
4 KIRJOITTAMINEN ALKUOPETUKSESSA

Tutkimuksen téssé osiossa kuvailen, miten kirjoittamisen ohjaaminen kiytinnossi toteutui.
Suunnitelman taustalla on késitys sukeutuvasta luku- ja kirjoitustaidon oppimisesta ja
alkuopetuksen opetussuunnitelman perusteet. Oppilastuntemus vaikuttaa myds opetuksen
jérjestdmiseen, joten kuvailen luokan toimintakulttuuria ja omaa asemaani oppilaiden
keskuudessa.

Tyoskentelyni alkoi alkukartoituksella, jossa havainnoin 1. ja 2. luokan oppilaiden
kirjoitustaitoa. (ks. 3.4.4) Alkuopetusikiisen lapsen kielelliset taidot ovat hyvin eritasoisia.
Alkukartoituksessa tekemieni havaintojeni perusteella valitsin erilaisia teemoja, joiden
ympirille opetettavat asiat rakentuivat. Opetuksen jirjestiminen ja oppimistavoitteet ovat
lasten yksil6llisten kehityserojen vuoksi monimuotoiset. Opetusmenetelmét muotoutuivat
sukeutuva lukutaito -kehityksen mukaisesti oppilaskeskeisiksi, havaintoihin ja toimintaan
perustuviksi tyoskentelymuodoiksi. Tavoitteenani oli luoda toimintaa, joka antaisi lapselle
mahdollisuuden tydskennelld omien taitojensa mukaisesti.

Kirjoittamisessa oppilasta ohjataan suunnittelemaan tekstid, kiinnittiméén huomiota
oikeinkirjoitukseen, kisialaan ja tekstin yleiseen siisteyteen. Tavoitteellista kirjoittamista voi
helpottaa se, etti lapsi tiet# kirjoittavansa jollekin tai jotakin varten. Kehittyessiéin kirjoittaja
siirtyy yhi taidokkaampiin rakenteisiin ja oppii sitomaan yhi enemmin tietoa yhteen

lauseeseen.
4.1 Alkuopetuksen merkitys ja tavoitteet

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (1994) médritelliizn alkuopetuksen merkitys.
“Alkuopetuksen ldhtskohtia ovat lapsen yksilollisyys, aktiivinen oppiminen ja ryhmin
jaseneksi kasvaminen. Opetukselle ja oppimiselle luonteenomaista on eldménliheisyys,
elimyksellisyys, toiminnallisuus ja leikinomaisuus...Jokaisella lapsella on oikeus onnistua
omalla tasollaa...Lasta kannustetaan kokeiluun, keksimiseen ja luovaan ongelmanratkaisuun
sekd rohkaistaan ilmaisemaan itseééin monipuolisesti... Yhteistoimintaan totuttavat ty6muodot
ovat kasvatuksellisesti térkeitd.”

(Opetushallitus 1994, 41.)
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Alkuopetuksen perimmiinen tehtdvd on auttaa lasta orientoitumaan oppimiseen ja
koulutydhon sekd kehittdd toiminnan ja ajattelun kokonaisvaltaista rakentumista.
Alkuopetuksen p#ittymisvaihe (2. luokka) on lapselle merkittéivé kehitysvaihe. Lapsuus alkaa
muuttua esipuberteetiksi. Koulussa se on taitekohta, jossa alkukasvatus ja alkuopetus
paittyvit. Ensimméisind kouluvuosina saavutetut tiedot ja taidot ovat pohjana tulevalle
oppimiselle. Esimerkiksi lukemisen taidon epdonnistuminen voi muodostua lapselle kohtalon
kysymykseksi.(Lehmuskallio 1991, 33.) Ei ole samantekevid, millaiset taidot lapsi hallitsee,
vaan opettajan tehtdvini on varmistaa, etti lapsen edellytykset riittévit uuden oppimiselle.

Alkuopetuksen aikana lapsi hankkii valmiudet koulussa tapahtuvaa ty6t4 ja oppimista
varten. Samalla, kun lapsi hankkii luku- ja kirjoitustaidon seka laskutaidon, hén eldd
arvokkaita kouluvuosia. Se, millaiseksi lapsi kokee koulun, oppimisen ja muut ihmiset,
vaikuttaa hinen késityksiinsi ja kayttéytymiseensd myShempiin kouluvuosiin. Alkuopettajan
on tunnettava koulun pedagogiikka ja lapsiryhminsd niin, ettd hiin voi rakentaa lapsille
mydnteisid kokemuksia oppimisesta ja koulusta. (Brotherus, Hytdnen & Krokfors 1999, 154
- 155.)

Alkuopetuksen aikana lapselle opetetaan kirjainten hallintaa ja oikeinkirjoitusta.
Talvisia tarinoita -teemaan liittyvissé harjoituksissa oppilaat harjoittelivat kirjainten muotoja
ja kirjoittivat valitsemastaan kirjaimesta tarinan (ks. kuvio 12). Oman nimen etukirjain ja a-
kirjain olivat suosittuja. Kirjaimen kuvittamisen jilkeen lapset keksivit siité tarinan.
Havaitsin, ettd tehtidvi oli oppilaille mieluinen. A-kirjaimesta syntyi esimerkiksi
seuraavanlainen tarina.

“Oli kerran aa ja se oli kiltti.

Se oli ammatiltaan rakennusmies.

Silla oli kissa ja koira.” ( Tytt 1)

Téassd harjoituksessa pédpaino oli tarinan lnomisessa. Lapselle pitéisi ensisijaisesti
syntyé into ja mielenkiinto kirjoittamiseen. Jos lapsen kielellinen tietoisuus ja kirjoitustaidon
valmiudet ovat koulun alkaessa heikot, hiin saattaa kokea kirjoitusharjoitukset vaikeina.
Mielestini oikeinkirjoitusta voidaan tarkastella luontevasti esimerkiksi tarinan lukemisen
yhteydessi, jolloin lapsi itse havaitsee virheitd. (Miki 1995, 15.) Kirjoituksen opetuksen
lahtokohtana pitdisikin olla monenlaisia kirjoitustehtévié, joiden kautta lapsi oppii
ymmértimiin kirjoittamisen merkityksen. Térkeintd on vahvistaa lapsen uskoa omiin
kykyihin kirjoittajana. T#ll6in oikeinkirjoittamiseenkin syntyy uusi ndkokulma; osaan
kirjoittaa ja vieldpd niin, ettd muutkin sen ymmértavit.



KUVIO 12. A-kirjain ja tarina. Kirjaimen hahmotusharjoitus ja kirjaimen yhdistiminen
tarinaan. Kielellisen tietoisuuden havaitseminen. Tyttd i. 1-luokka. Tammikuu 1998.

Lehmuskallion (1991) mukaan kognitiivinen himmennys ja seckaannus lukemiseen
liittyvists kielen piirteists rupeaa selvisti vihenemésin ensimmiisen kouluvuoden kuluessa,
kun lapsi saa kokemuksia ja tietoa suotuisalla tavalla. Tutkija viittaa Downingin (1973)
kisitykseen, jonka mukaan merkityspainotteinen, analyyttinen lukemisen opetusmenetelm
(reading by meaning, esim. LPP-Lukemaan Puheen Perusteella) tukee vasta-alkajien
kognitiivista selkiintymistii enemmiin kuin koodipainotteinen, synteettinen ja tekninen (esim.
KATS-kirjain, 4éinne, tavu, sana) opetusmenetelmi. Aloittelevaa lukijaa pitiisi alusta alkaen
ohjata tekemisiin puhutun ja kirjoitetun kielen kanssa merkityspainotteisesti. Se luodaan
lapsen omien kokemusten avulla. Oppimista edistévit tehtivit rakennetaan jokapdiviisestd
elimistd tutuista asioista. Tdmi vaihe on ratkaiseva puheen ja kirjoituksen
viestintiitarkoituksen selkiintymisessi. Se on kaiken luettavan informaation kisittimisen
liht6kohta. Oppimistilanteissa puhetta analysoidaan kielen yksik6ihin ja etsitddn niitd

vastaavia kirjoitusmerkkeji. Oleellista on, ettd oppimisessa kiiytetddn oikeita asioita ja
ajattelua. (Lehmuskallio 1991, 143.)
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4.2 Oppiminen koulukulttuurissa - Konstruktivistinen tiedonkésittelymalli

Oppimistutkimuksien merkittdvimp#ni tietona on Enkenbergin (1996) mukaan ollut se, ettd
ihminen konstruoi (rakentaa) tietonsa ja taitonsa itse. Uuden tiedon oppimisen ohella
prosessissa on tirke#i tiedostaa, miten itse oppiminen tapahtﬁu. Tutkimuksessani havaitsin,
ettd jokainen lapsi toimii ja ajattelee omalla tavallaan. Opetustilanteessa jokaisen lapsen
kohtaaminen hiinen omalla oppimistasollaan on vaikeaa. Sen vuoksi kirjoitustehtivien pitéisi
mielesténi olla avoin lapsen mielikuvitukselle. Liian tiukasti laadittu harjoitus tai ohje saattaa
pysiyttii lapsen oman ajatuksen, joka kirjoittamisessa on vélttimitonts. Tietoa ja ajattelun
malleja ei ole mahdollista siirtdd opettajalta oppilaalle. (Enkenberg 1996, 74 - 75; Tynjdlad
1999, 37.) Hannikiinen ja Rasku-Puttonen (2001, 159) esittelevit Piaget'n konstruktivistisen
teorian, jonka mukaan “kehitys on ajattelun jasentymistd ja ympdristoon sopeutumista”.
Ihmiseltd vaaditaan yhd enemmiin taitoa itse ohjata ja sifidellsi ajatteluaan ja kiyttaytymistédin.
Kaikkea ei kuitenkaan tarvitse osata itse, mutta ihmisen on kyettévi tarpeen vaatiessa
oppimaan muilta. T4ll6in on tirked tiedostaa, miten itse parhaiten oppii (metakognitiiviset
taidot). Parhaimmillaan tissd prosessissa ihmisen tiedollinen ja sosioemotionaalinen kehitys
kietoutuvat toisiinsa ja tukevat yksilén kokonaisvaltaista kehitysti.(Lonka & Hakkarainen
2000, 138-139.)

Tutkimuksessani vaikuttaa ajatus, ettd oppilaiden kirjoittamista voidaan edistdd
oppilaskeskeiselld tyoskentelylld, #lyllistd ponnistelua vaativilla oppimistehtévilli,
itsearvioinnilla ja oppilaiden oman ajattelutoiminnan tukemisella (Laine 1999, 66 - 69).
Ajatus tiedon omakohtaisesta kokemisesta ja oivaltamisesta ohjaavat kirjoituksen opetuksen
suunnittelua ja toteutusta. Jos opettaja mieltdi tiedon oppijan omaksi kokemukseksi, muuttuu
opetus tiedon “sydttdmisestd” tiedon lihteelle ohjaamiseksi. Konstruktivistisen késityksen
mukaisesti tavoitteenani on ohjata oppilasta oman merkitysten rakentamiseen ja asioiden
syvillisempdin ymméirtimiseen. Opettaja voi (ja pitdd) esittdd tietoa, mutta oppilaat eivit
vain kopioi sitd vaan kiyttavit sitd merkityksellisiin toimintoihin.(Tynjéld 1999, 43, 55.)

Itse havaitsin, miten vaikeaa on irrottautua kouluun hittyvien auktoriteettien esim.
oppikirjan opetussuunnitelmasta ja pysyd omassa suunnitelmassa. Perinteinen kisitys siité,
ettd oppilas oppii tiedon sySttdmiselld ja opittua kontrolloimalla oli vahvasti mielesséni
kuvana oikeasta opettamisesta. Talvisia tarinoita -teeman aikana pohdin oppimisen ja

opettamisen merkitysti,
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“Olenko mind kaavoihin kangistunut? Ovatko harjoitukset “oikeita” harjoituksia?
Mika on oikeaa koulunkdyntida...

Opettajakin totesi: “Onhan se hyvd, ettd oppilaat saavat tehdd vdlilld jotakin
erilaista...” Minua tuo lausahdus hammensi: “Olenké sittenkddn oikeilla jdljilla? ”

(Pidivikirjamerkinti talvelta 1998)

Oppimisen kokonaismalliin siséltyy ajatus, ettd oppiminen on sidoksissa tilanteeseen.
Sen periaatteena on ettei tictoa voida ymmiirt4é ilman sosiokulttuurista taustaa. Esimerkiksi
koululuokassa oppilaat ovat yksiloitd, mutta oppiminen ja kehittyminen tapahtuu sosiaalisessa
yhteisossé. Koulussa ei opita pelkéistiin tietoja ja taitoja, vaan oppilaat ja opettaja ovat osana
“koulukulttuuria”. Kulttuuri tarkoittaa sité toimintaa, joka ohjaa opetus- ja oppimistilanteita.
Vallitseva ihmiskisitys muokkaa kulttuuria ajan hengen mukaiseksi. Esimerkiksi
“perinteinen” koulukulttuuri on ollut luonteeltaan behaviorismislihtoistd “toistavan
toiminnan” kulttuuria. Yhteiskunnan ja oppimiskésitysten muuttuessa on alettu ymmdrté,
ettd oppimisen lihtokohta on oppijassa itsessidsin. Jokainen ihminen havainnoi, tiedostaa ja
ymmirtdid asiat omalla tavallaan.( Tynjdla 1999, 16 - 20; Ojanen 2000, 41.) Tahdn
haasteeseen koulukulttuurin pitéisi kyetd vastaamaan. Ongelmana on 10yté4 ja valita sellaiset
aiheet, jotka edistéiviit oppilaskeskeité oppimista kaikkien luokassa olevien oppilaiden osalta.
Kiytossd olevat resurssit ovat puutteelliset ja aikaa rajallisesti. Todellisuudessa
konstruktivistiset thanteet muuttuvat ja sopeutuvat koulukdytinndn kehystekijéiden
mukaiseksi. (Lahdes 1997, 94 - 95.) Kéytinnossé taidollisesti eri tasoilla etenevien lasten

tarpeisiin on vaikea vastata. Havaitsin sen opettaessani kummioppilasluokkaa.

“Luokassa on todella pitkdlle edistyneitdi oppilaita ja niitd, joiden tydskentely sujuu

hitaasti. Jokainen etenee omalla tavallaan. Hitaammin edistyvdt tarvitsevat aikaa ja

nopeasti tydskentelevdt turhautuvat, elleivit saa mielestd tekemistd. Lisdksi oppilaat

tarvitsevat opettajan tukea, ohjausta ja kannustusta. Kuinkahan saisin ajan riittamdidn

tasapuolisesti kaikille ja ylldpidettyd tyoskentelyd koko oppitunnin ajan?”
(Paivakirjamerkintd talvelta 1998.)
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Samantapaisia ongelmia kohtasin péittoharjoittelussakin.

“Vastuuviikko opetusharjoittelussa on tiedollisten asioiden opettamiseen todella lyhyt
aika! Itse koin, ettd minun pitdisi saada paljon asiaa yhteen viikkoon ja jokainen lapsi
omaksumaan jokaisen asian. Kaytinnissd kuitenkin saavutetut tulokset ovat vahdisia.
Pidemmadlld aikavdlilld opettaja voi suunnitella tyonsd niin, ettd tdrkeiden asioiden
oppimiselle jid enemmdn aikaa. Tarvittaessa opiskeltavaan ainekseen voidaan palata
uudelleen. Keskustellessani opetettavan tiedon mddrdstd yliopisto-opettajani kanssa,
han totesi, ettei alkuopetuksessa tarvitse kaikkea opettaa, tirkedmpdd on se, ettd
opetetaan Oikeita Asioita. Se lohdutti ainakin minua.”

(Paivikirjamerkintd kevailtd 2000.)
4.3 Didaktinen malli - kuva opetuksesta

Didaktisen tutkimuksen avulla luotua teoriatietoa ei sinilléifin sovelleta suoraan kiytant66n
vaan sen avulla pikemmin halutaan kuvailla ja tulkita kiytdnn6n tapahtumia. Kirjoittamisen
tutkimisen tavoitteena on ymmartdéd kasvatustodellisuutta paremmin ja luoda uusia,
toimivampia kiytant6ja. Esi- ja alkuopetuksen didaktiikkaa tarkasteltaessa on ainedidaktiikan
ohella otettava huomioon lasten iki. Ik#kausididaktiikka tarkoittaa tietoista, lapsen
kehityksestd ldhtevii tavoitteenasettelua. Tutkimuksen aikana lapset olivat 7 - 8 -vuotiaita,
joten oppituntien sisélté muotoutui leikin ja toiminnan ympérille. Esi- ja alkuopetuksessa
kokonaispersoonallisuuden kasvu on oleellisempaa kuin oppiaineiden siséltotieto. T#lloin
lapsen kasvatuksen ja opetuksen perusteeksi muodostuu psykologinen ja erityisesti
kasvatuspsykologinen tieto. (Brotherus, Hytonen & Krokfors 1999, 95 - 99.)

Didaktisella strategialla tarkoitetaan laaja-alaista opetuksen suunnittelun ja toteutuksen
periaatetta, joka ilmenee kiytinnén opetustydssi tavoitteellisuutena, erilaisten menetelmien
kédyttond ja tydn arviointina (Linnakyld 1983, 46). Kidytinndssd opetus ilmenee
vuorovaikutuksena ja sosiaalisena toimintana opettajan ja oppilaiden vililli. Opetuksen
tarkoituksena on luoda edellytykset oppimiselle. Tutkimuksessani yhteni punaisena lankana
on kulkenut ajatus, ettd opetus ei ole opettajan tyon tavoite, vaan oppimisen
mahdollistaminen. Opettajan tehtiivini on arvioida opetuksen tavoitteellisuutta ja muuttaa

toimintaa siten, ettd oppimista tapahtuisi.
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Opettajaharjoitteluissa havaitsin, ettd opettajana helposti yrittidn oppia lapsen puolesta.
Jos jokaiseen tuntiin yrittd4 tehdd kaikkensa oppilaiden puolesta, jotta oppiminen olisi
mahdollisimman helppoa, niin mistd 16ytyy opettajan voimavarat kaikkeen tihin, Ratkaisu
voisi olla se, ettd oppilaat itse ottavat vastuuta oppimisestaan. Oppilaille voi mielesténi antaa

pienid tehtdvid, joilla he osaltaan rakentavat omaa oppimistaan.

“Olen yrittdnyt vahitellen oppia pois siitd ajatuksesta, ettd opettaja tekee kaiken tyon
oppilaiden puolesta. Opiskeleminen pitad sisdltdd haasteita ja vahdn ponnisteluja,
silloin onnistumisesta syntyy ilo!”

(Paivakirjamerkinta syksyltd 2000.)

Opettamisen tutkimuksella pyritdsin 1oytdméin sellaisia kdytédnteitd, jotka auttavat
oppilasta opetus-oppimisprosessien kautta pddseméin tavoitteisiinsa. Téatd opetuksen
kédytinndn ja teorian yhdistdvii toimintaa kutsutaan didaktiikaksi. Yksiselitteistd, kaiken
kattavaa opetusteoriaa (didaktista menetelmii#), jolla saavutettaisiin tdydellinen oppiminen,
ei ole olemassa. (Lahdes 1997, 14, 42 - 44.)

Peruskoulun uusi didaktiikka luo opetuksen perusmallin. Opetus koostuu Lahdeksen
(2000) mukaan tavoitteista> suunnittelusta> opetus-oppimisprosessista> arvioinnista ja
<palautteesta. Uudessa didaktiikassa opetus- ja oppimisprosessi ovat yhtenéinen
kokonaisuus ja suunnittelun merkitystd on painotettu. Didaktiikan tehtdving on auttaa
opettajaa ymmirtimiin opettamista ja oppimista laajempana kokonaisuutena; hyvi
didaktiikka toimii opettajan tyovilineeni. Didaktiikka ei kuitenkaan ole lista orjallisesti
noudatettavia ohjeita vaan erilaisissa opetustilanteissa opettaja joutuu turvautumaan myos

rutiineihin ja intuitioonsa (vaistonvaraiseen toimintaan). (Lahdes 2000, 140 - 142.)
4.4 Oppimisympéristd alkuopetuksessa

Tutkimuksessani kokemukselliseen oppimiseen liittyy ajatus toiminnallisesta
oppimisympiristdstd. Opetushallitus (2000, 9) miirittelee, ettd oppimisympdristé sisdltdd
vuorovaikutusta, erilaisia toimintatapoja ja oppimistehtdvid. Hyva oppimisympéristd
herittii uteliaisuuden ja motivoi lasta aktiiviseen tydskentelyyn. Opettajan tehtédving on
jérjestdd oppimisympéristd, tukea oppimista ja auttaa lasta havaitsemaan oma oppimisensa.

Kiytdnnossd ohjattu oppimiskokemus (Feuerstein 1980) tarkoittaa oppijan toiminnan ja
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huomion kiellistd ohjausta. Vuorovaikutus etenee tehtdvissi vaihtelevien tilanteiden
mukaisesti. Ohjéajan ja etenkin oppijan omilla kysymyksilld ohjataan pohtimaan oman
toiminna perusteita ja liittdmisn kdsiteltdvi tehtdvd omaan kokemusmaailmaan. (Kivi 1994,
7,34) |

Jos opettaja hallitsee kirjoittamisen opettamisen perusteet, hin voi alkaa rakentaa
oppimisympérist64 uudesta ldht6kohdasta (Kyréldinen 1999, 211). Merkityksellinen
ympdrist6 on sellainen, johon lapsi on vuorovaikutuksessa ja johon héin osallistuu. Lapsella
pitidd olla mahdollisuus tutkia ja ymmirtis ympéristoédin, Lapsen toiminnan lihtékohta on
“kyselevi asenne”, tavoitteenaan “saada mieltd maailmaan”. (Lehmuskallio 1997, 99.)

Hyvd oppimisympiristé antaa lapselle mahdollisuuden toimia omien
oppimisvalmiuksiensa mukaan. Mielenkiintoinen, innostava ja aktiiviseen toimintaan
kannustava ympéristo tukee lapsen oppimistaitojen kehittymisti. (Kangassalo 2000, 92.)
Opetuksen suunnittelussa ja oppimisympériston jérjestdmisessd ldhtokohtanani oli luokan
toimintakulttuurin ja oppilaiden tunteminen. Tutkimusluokissani sain rauhassa tutustua lapsiin
ja seurasin heidén tuntitydskentelyiéin. Havainnoinnin avulla sain opettamiselle selvit
ldhtokohdat, kun tunsin oppilaiden tySskentelytapoja ja kdyttdytymistd luokassa. (ks.Ikonen
2000, 73.)

Aloittaessani opettajaharjoittelun huhtikuun 2000 alussa tutkimuskoulussani
Jyviskyléssd oli ensimmdéiselld luokalla vastassani tuttuja oppilaita. Olin seurannut heiddn
ensimmiisid kouluviikkojaan syksylld, joten oppilaiden nimet palautuivat nopeasti mieleen.
Havaitsin, etté lapset olivat kasvaneet koululaisiksi. Luokassa vallitsi selvd toimintakulttuuri,
jota jokainen parhaansa mukaan yritti noudattaa. Opettajan ohjeiden kuunteleminen ja oman
puheenvuoron pyytdminen viittaamalla on tarke4 13ht6kohta opiskelulle.

Tutussa ympéristdssd oli helppo aloittaa tydskentely. Aluksi olin oppilaille “apu-ope™.
Kiertelin tuntien aikana oppilaiden keskuudessa ja autoin ongelmallisissa tehtdvissa. Niiden
kuuntelu- ja seurantaviikkojen aikana sain rauhassa tutustua luokan oppilaisiin ja
tyoskentelytapoihin. Miettiesséni niitd ensimmdisid viikkoja huomasin toimineeni kuitenkin
enemmiin dénekkésimpien ja vaativien oppilaiden kuin itsekseen hiljaisesti tekevien oppilaiden
kanssa. Yritin joillakin tunneilla tietoisesti huomioida hiljaisempia oppilaita. Jotkut heisti
ndyttivit mielelldfin, mitd olivat saaneet aikaan. “Mikko” ei sen sijaan halunnut lisndoloani,
vaan hiin tydskenteli mielelliéin yksin. En tuppautunut vikisin utelemaan hiinen tekemisigin,
mutta saatoin ohi mennesséni sanoa jotakin rohkaisevaa hénelle. Mielesténi opettajana minun

pitdd huomioida lapsen erilaiset tarpeet ja hyviksy4 heiddt omana itsenddn.
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Isossa lapsiryhmissi tasapuolisuuden toteuttaminen ei aina ole helppoa. Opettaja
saattaa kokea riitté‘.mz‘ittémyyden tunnetta, kun ei ole aikaa paneutua jokaisen lapsen
tydskentelyyn. Opettajan kyvyt ja voimavarat ovat nekin rajallisia. Itse kokisin jarkevéini
hySdyntdi tallaisessa tilanteessa luokan oppilaissa olevia voirhavaroja. Koska vuorovaikutus
on tirked osa oppimista, pitiisi sen koskettaa kaikkia luokassa olevia. Oppilaat voivat oppia
toinen toisiltaan kuunnellessaan ja pohtiessaan omia késityksid. Istumajérjestyksen avulla
oppilaat voivat saada katsekontaktin toisiinsa ja niin keskustelu sujuu oppilas-oppilas tasolla.
(ks.Luukkainen 1998, 52-53.)

Hyvd oppimisympéristd ei mielestdni kuitenkaan tarkoita oppilaiden omavaltaista
toimintaa vaan opettaja ohjaa tydskentelyi tavoitteellisesti eteenpédin. Antaessani lapsille
vapaat kidet toimia luokassa saattaa tilanne riistdytyd opettajan kisistd kuten minulle

tapahtui paittoharjoittelussa. Oppitunnista tuli minulle erityinen oppimiskokemus.

Ensimmdisend pddttoharjoitteluni vastuuviikon pdivdnd oli kaksi koko luokan yhteistd
tuntia. Oppilaita oli luokassa 28 ja tunnin kuluessa huomasin toistavani useampaan
kertaan:” Mikko, kuuntele!” “Maija, muistathan viitata!” “Matti, katso tdnne pdin!”
Ajattelin, ettd kunhan olen kdrsivdllinen, niin oppilaat rauhoittuvat vahitellen. Tunnin
aiheena oli oma koti ja sen ympdristd. Aiheeseen oppilaat tarttuivat, varsinkin kun
Jokainen sai oman kartan, josta etsittiin kotipaikka. Innostus tuntui yltyvdn ja oppilaat
kokivat vapauden tyéskennelld omalla tavallaan lisddntyvan. Open ddni ei paljon
kuulu, jos 28 oppilasta keskustelee yhteen ddneen. Tunnin jalkeen Lauri-ope sanoikin,
ettd hdnestd ndytti kuin en olisi tuntenut oloani “kotoisaksi”. Se piti paikkansa.
Pohdiskeltuani asiaa, ymmdrsin, ettd minun on otettava paikkani oppilaiden
keskuudessa. Minun on omalla toiminnallani osoitettava, ettd johdan toimintaa

luokassa.”
(Piivikirjamerkintd syksyltd 2000.)

4.5 Opetussuunnitelma

Tutustumisviikkojen aikana ja apu-opettajana toimiessani aloin ty6stid kirjoittamisen
opetussuunnitelmaa. Kimosen, Nevalaisen ja Himéldisen (2001, 147) mukaan
opetussuunnitelma “pyrkii luonnehtimaan, mitkd tiedot, taidot ja arvot ovat

koulutusjdrjestelmdssd keskeisic. Se myos ilmaisee, miksi ne ovat kaikkein tdrkeimmdt, ja
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miten oppilaat voisivat saavuttaa ne.” Kysymykset miti kirjoittaminen on, miksi kirjoitetaan
ja miten kirjoifetaan ohjaavat opetussuunnitelmani laatimisessa. Tutkimuksessani
kirjoittamisen opetussuunnitelman perusteena on kielélliseen kehitykseen tdhtadva
suunnitelma, joka koostuu tutkivasta kayttdytymisesti, merkityksellisyydestéi ja erilaisista
vuorovaikutustilanteista (Lehmuskallio 1997, 101). '

Opetussuunnitelma on etukiteen laadittu asiakirja, jonka siséllostd opettaja padttas
itsendisesti. Sitoutuminen opettussuunnitelman kiytton on helpompaa, jos opettaja kokee
sen omakseen. Suunnitelmaan kirjoitetaan valikoidusti tirkeitd asioita, itsestdén selvyyksid
ei yleensd mainita ja suunnitelman ulkopuolelle voi jddda paljon merkityksellisid asioita.
Opetussuunnitelmassa otetaan huomioon lasten tiedot, taidot ja motivoituneisuus
koulutySskentelyssd. Nisté ldhtokohdista suunnitellaan opetuksen siséllét, tydmuodot ja
kéytettdvit oppimateriaalit. Opetussuunnitelma eléid ja muovautuu vaihtuvien tilanteiden ja
olosuhteiden mukaan. Opetussuunnitelmassa kerrotaan my6s kuvaus ty6n tuloksista ja
arviointimenetelmistd. Opetussuunnitelman avulla vanhemmat saavat tietoa koulun ja
opettajan toiminnasta. Hyvé opetussuunnitelma ei ole lista kasvatusihanteita ja kuvausta
ideaalista opetuksesta, vaan kdytinndn opetustydn ohjekirja. Sen tehtévi on auttaa opettajaa
arkipdivin kasvatuksen ja oppimisen suuntaamisessa. Onnistunut ja oikein kohdentunut
opetussuunnitelma tukee oppilaiden kehittymisté ja oppimista. (Keskinen & Lounassalo
2001, 239 - 240; Koppinen 1994, 12-13; Poikonen 2000, 65 - 66, 68.)

Pasattsharjoittelun opetussuunnitelman laatiminen oli ty6lis ja vaativa prosessi, mutta
itselleni siitd muodostui kiyttokelpoinen tydviline viikon aikana. Etukiteen laadittu
suunnitelma helpotti opettamista ja toiminta pysyi tavoitteiden suuntaisena. Mielesténi
opetussuunnitelma on tarkkuudestaan huolimatta ¢liivi prosessi. Opettajan on otettava
huomioon sellaiset tilanteet, joissa ei voi edetd suunnitelman mukaisesti. Suunnitelmasta

poikkeaminen voi opettajallekin olla oppimiskokemus.

“Apettajan on pysyttdva “ajan hermoilla”, jotta lapset saisivat laadullista
opetusta. Opetuksen suunnitteleminen ei ole néakyvad opettajan tyossd. Oppilaat
ndkevdt ja vanhemmat kuulevat vain sen, mitd tunnilla on tapahtunut. Ajallisesti
suunnitteleminen ja opetuksen jdrjestdminen vie ehkd eniten aikaa...Tulevassa
tyossdni suunnittelen vuoden teemat, jaan asiat lukukausiin, mietin kuukaudelle
opiskeltavat tavoitteet, pohdin viikot opetettavat asiat ja suunnittelen pdivdn tunnit,

Jjotta ne vastaisivat tavoitteita. Suunnittelutyotd teen koulussa vdlitunneilla. Kotona
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tiskatessani mietin, miten jdrjestdisin seuraavan pdivdn ryhmdtyor. lllalla nukkumaan
mennessdni pohdin, kuinka ratkaisisin kahden oppilaan vdliset riidat. Itse olen
huomannut, ettd moniin ongelmiin tulee ratkaisu juuri ennen nukahtamista. Onneksi

en juurikaan ole joutunut menettdmddn yéuniani tyon vuoksi.” -

(Paivikirjamerkintd syksyltd 2000.)
4.5.1 Kokonaisopetus alkuopetuksessa

Tutkimuksessani laadin kirjoittamisesta kokonaisopetukseen perustuvan opetussuunitelman
(Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet 1994, 17). Kokonaisopetuksen menetelméi
kéyttamilli voidaan tukea lapsen kehitystd monipuolisesti. Esiopetuksen opetussuunnitelman
perusteet (2000) médrittelee eheytetyn opetuksen lapsen eldménpiiriin liittyviksi
kokonaisuuksiksi. Eheytetyt kokonaisuudet ja oppiminen on tirkedmpdi kuin yksittdinen
tieto, jolloin tyStavat muotoutuvat opetuksen tavoitteiden ja tarkoituksenmukaisuuden
perusteelia. (Opetushaltitus 2000, 10).

Jyvaskylin tutkimuskouluni vilittoméssd ldheisyydessd on metsdd ja jarvi. Koulun
ympéristé mahdollistaa opetuksen siirtdmisen myos luokkahuoneen ulkopuolelle. Retkeily,
Juonnon havainnoiminen ja tutkiminen (mm. lintutorni sijaitsee kdvelymatkan pééssi) ovat
vaihtelevia tyoskentelytapoja koulun toiminnassa. Opetuksen keskeiset painopistealueet ovat
ympiristdkasvatus ja ilmaisukasvatus. Niitd toteutetaan lapdisyperiaatteella eri aineissa,
teemapdivini ja minikursseina. limaisukasvatukseen kuuluu musiikki, musiikkiliikunta,
kuvaamataito, kdden taidot ja suullinen ja kirjallinen esitys. Ympiristokasvatusta ja
ilmaisukasvatusta yhdistelldin opetukseen luontevasti opiskeltavan aihekokonaisuuden
sallimissa puitteissa. (Koulun opetussuunitelma 1999).

Vygotskin (1982, 183) mukaan lapsen dlyllinen kehitys ei jakaudu osiin eiki tapahdu
oppiaineittain. Eri kouluaineet ovat keskindisessd vuorovaikutuksessa ja niiden opetuksen
lahtokohtana on usein sama psykologinen nikdkulma. Tassi tutkimuksessani Piaget'n
konstruktivistiseen oppimisteoriaan hittyy Vygotsky'n sosiaalisen konstruktivismin kisite.

Tiedostamisen ollessa opetuksen lihtokohtana kehitetdéin samalla lapsen abstraktia
ajattelua kaikilla tunneilla. Kyky abstraktin tason ajatteluun on puolestaan avain
kirjoitustaidon kehittymiseen. Kirjoittamisen opetuksen ei pidi nojautua kehittyneisiin vaan
kehittyméssi oleviin toimintoihin (kihikehityksen vyShyke). Sellainen opetus on hyvii, joka
kulkee kehityksen edelld ja vie sitd perdssdin. Opettajan tehtdvd on tiedostaa se taso, milld
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lasten kehitys on ja mikd on kehityksen ylin kynnys. Opetus on hedelmallist4 silloin, kun
uuden asian oppiininen on haasteellista ja saavutettavissa olevaa (todellisen, toiminnallisen
kehityksen taso). Motivaatio ja into kirjoittamiseen syntyy silloin luontevasti ja oppminen
muuttuu lapsen sisdiseksi prosessiksi.(Vygotsky 1982, 183 - 187; Korkeamiki 1996, 23-27.)

Bruner kehitti Vygotsky'n teoriasta “scaffolding” Kisitteen. Scaffolding tarkoittaa
erityisesti aikuisen antamaa vuorovaikutuksellista tukea lapselle oppimistilanteessa
lahikehityksen vyohykkeelld. Lihikehityksen vyShykkeelld lapsi kykenee suoriutumaan
vaativimmista tehtéivistd ensin opettajan tai aikuisen avustamana ja oppimisoivalluksen my&té
itsendisesti. Néin kehitys etenee portaittain askelmalta toiselle. Yhteistyossd muiden
oppilaiden kanssa lapsi voi tehd4 enemmiin kuin itsendisesti. Jiljittelemzlli muita oppilaita
lapsi voi siirty4 osatusta ei-osattuun oman kehityksen ja dlyllisen tasonsa puitteissa. Sen
vuoksi oppimisessa pitiisi olla mahdollisuus yhteistoimintaan ja jiljittelyyn. Ollakseen
ohjaajana tehokas opettajan on osattava viistyd oppimistilanteissa, jotta lapsi itse voisi kokea
oppimiseldmyksen. (Lindberg 1998, 76.) Lapsen oppimishorisontin kohtaaminen ei
kuitenkaan aina ole helppoa. Opetuskokemuksista huolimatta toisinaan havaitsin, ett4 lapset
ymmiirsiviit opetettavan asian eri tavalla kuin olin ajatellut.

Toisinaan on todella vaikeaa loytad niitd lapsen kokemuksia ja mielenkiinnon
kohteita, joiden varaan voisin opetustilanteita rakentaa. Opetuksen suunnittelu ja
oppituntien pitdminen antavat arvokasta kokemusta siitd, miten opetus parhaiten
kohtaa lapsen mielen. Itselleni ndmd tilanteet ovat olleet kuin ovien aukaisemisia.
Joidenkin ovien takaa loytyy seind. Silloin on parasta sulkea se. Toisten ovien takaa

puolestaan loytyy kdytivd, jota pitkin pddsee taas seuraavalle ovelle.
(Paivikirjamerkintd syksyltd 2000.)

Kokonaisvaltaista oppimista tukevia opetusmenetelmisi ovat Tynjildn (1999, 140)
mukaan mallintaminen, valmentaminen, tukeminen ja tuen asteittainen vihentdminen,
ilmaiseminen, reflektio ja tutkiminen. Esi- ja alkuopetusluokilla tiedollisen opetuksen
aineksina ovat lapsen ympéristo6n ja luontoon littyvit aiheet (biologia, maantieto, fysiikka,
kemia ja sosiaaliset suhteet). Ympiristo- ja luonnontiedosta lapsilla on yleensd paljon
etukiteistietoa ja he ovat kiinnostuneet luonnonilmi6ists. Integroimalla luonnontieteellisis

aineita muihin opetettaviin aineisiin (matematiikka, didinkieli ja taideaineet) voidaan tutun
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asian avulla pééstd syvillisemmin ja tieteellisemmin ymmértiméin opittavia asioita. (Laine
1999, 45 - 47.)

Tutkimuskoulussa Jyviskylissi ensimmiiselld luokalla kéytetdin opetussuunnittelussa
kokonaisopetuksen periaatteita. Opettaja on oppimisen alullépanija, ohjaaja ja suunnittelija.
Hin myds tukee, auttaa ja opastaa oppilasta. Oppilas on aktiivinen tiedon etsijd, kisittelijd ja
jarjesteliji. Opetuksessa tarvitaan sek# opettajajohtoisia ettd oppilaskeskeisii ty6tapoja, jotka
opettaja valitsee kulloisenkin tilanteen mukaisesti. Luokanopettaja opettaa suuren osan
luokkansa tunneista itse. Lukujérjestykseen on merkitty liikunnan, musiikin ja kisityon
tuntien paikat seka didinkielen ja matematiikan ryhmétunnit. Muut oppitunnit on merkitty
rasteilla. Témé mahdollistaa sen, ettid oppiaineita voidaan yhdistell4 ja tunnin sisélt6j4 vaihtaa
tyoskentelyn etenemisen mukaisesti. “Rastitunnit” helpottavaat suunnittelua, eivitkd ajheuta
oppilaiden keskuudessa ihmetyst4, jos kyseinen tunti ei olekaan lukujérjestyksen mukainen.
Kokonaisopetus antaa opettajalle ja oppilaille mahdollisuuden keskittyd sithen, miki aiheena
on innostavaa.

Tassé tutkimuksessa aineistoa on keritty kokonaisopetuksen periaatteita noudatellen.
Ensimmiiiselld ja toisella luokalla toteutetut opettajaharjoittelut rakentuivat Talvisia tarinoita
(kylakoulussa Teuvalla toteutettu), Kevit luonnossa ja Mind jyvéskyliliinen ja suomalainen
-teemojen (kaupunkikoulussa Jyviskylissi toteutetut) ympirille. Aidinkieli, ympdrists- ja
luonnontieto sekd kuvaamataito olivat tdrkeimpid aineita, jotka nivoutuivat toisiinsa
oppituntien siséllossd. Mind jyviskyldldinen ja suomalainen -teemasta toteuttamani
kokonaisopetussuunnitelma on liitteessi 3.

Kirjoittamisen teemojen tiedonléhteini olivat toiminta ja kognitiiviset taidot
(aistihavainnoit, kokemukset ja pohdinta). Yritin suunnitella oppitunnit niin, etté itse en olisi
oppikirjoista riippuvainen. Kirjat olivat vain osa tiedonlihdettd. Kayténnossi opetus toteutuu
luonnonmukaisena, eliménlidheisend ja yksilon aktiivista toimintaa korostavana
kokonaisuutena. Metsidretkeltd kerédttyjd havaintoja ja kokemuksia tydstettiin erilaisten
kirjallisten tehtidvien avulla. Pdivdkirjasivuja kirjoittaessaan oppilaat kertoivat itselleen
mieluisasta kokemuksesta (ks. kuvio 13). Minulle vahvistui kisitys, ettd opettaminen
onnistuu ilman oppikirjojakin. Opettajalle menetelmi tarjoaa mahdollisuuden luovaan, itsedin
toteuttavaan toimintaan. Ensin pit#4 tehd itselleen tarkka suunnitelma opetettavista asioista.
Menetelmi edellyttds keskeisten ongelmien ja niiden ratkaisun hahmottamisen. Alyllinen
pohdiskelun tuloksena voi kuitenkin synty4 motivoiva oppimisympéristd, jossa sekd opettaja
ettd oppilaat oppivat.(Husso 1989, 60, 64.)
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KUVIO 13. Pdivdkirjasivu metsdretkestd. Kevit luonnossa. Keviin merkkien havainnointi
koulun ympiéristossi. Kirjoittaminen osana kokonaisopetusta. Poika I. 1-luokka.
Huhtikuu 2000.

Piivdkirjan tarina: “Kivelld oli hauskaa...sitten oli hauskaa etsid simpukoita...
sitten oli hauskaa leikkid ettd kaksi oli haukkaa ja loput oli

hiirid...sitten oli hauskaa viedd toista puu luo...”

4.5.2 Aidinkielen opetuksen tavoitteet tutkimuskoulun alkuopetusluokilla

Tutkimuskoulussa 1. luokalla opetuksen perustavoitteet oppiaineissa ovat ilmaisukyvyn,
lukemisen, kirjoittamisen ja laskemisen harjoittelemisessa. Tavoitteena on, ettd oppilas
ilmaisee itsedin selkedsti ja iloitsee ilmaisustaan. Oppilas lukee yksilollisesti tavu-, sana-, ja
lausetasolla sekd ymmiéirt4i lukemansa. Hin kirjoittaa sanoja isoilla ja pienilli kirjaimilla.
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Toisella luokalla oppimisen tavoitteena on, ettd oppilas osaa kirjoittaa sanoja ja lauseita

sekd pienen juturi. Kirjoittamista tuetaan kuuntelemalla, kertomalla ja lukemalla.
Draaman avulla tuetaan didinkielen taitojen kehittymistd. Tavoitteena on ettéd, oppilas
kykenee ilmaisemaan itsedin selkedsti. Itseilmaisun haxjoiﬁeleminen antaa aineksia myds
kirjoittamiselle ja selkeyttdd ajatuksia. Oppilaan itsetunto ja itsetuntemus kasvavat ja hiin
kokee iloa ilmaistessaan itseéifin.

Ensimmiiisen ja toisen luokan oppilaita auttaa lukemisen ja kirjoittamisen harjoittelussa
myds erityisopettaja, joka on koululla kahtena péivini viikkossa. T#lloin muutama oppilas voi
saada yksilollisemp#é ohjausta oppimiseen liittyvissi ongelmissa. Luokassa oppilaat tekeviit
lukuharjoituksia pdivittdin. Lukuliksy luetaan parille tai toisinaan opettajalle. Tarinoita
oppilaat kuuntelevat mielelld4in. Usein niihin liittyy pienimuotoisia paittelytehtivid, jotka
rikastuttavat oppilaiden mielikuvitusta. Samalla niistd kehkeytyy koko luokan yhteinen
keskustelutuokio, joskus jopa viittelyn asteelle. Lukemiseen kannustetaan myds luokan
yhteisen kirjaston avulla. Oppilaat saavat tuoda sinne kotoaan omia kirjoja ja ne ovat
kaikkien lainattavissa. Kirjan saa ottaa pulpettiinsa ja lukea siti aina, kun muusta
tyoskentelystd on vapaata. Kirjat ovat ahkerassa kdytossd, silld valikoima on kuvakirjoista
pienimuotoisiin romaaneihin.

Kirjoitusharjoituksia oppilaat tekeviit Aapiseen liittyvain harjoitusvihkoon. Opettaja
antaa oppilaille joskus mahdollisuuden itse valita tehtdvin joiltakin tietyiltd sivuilta.
Harjoitusvihkoon oppilaat tekevit mielellddn, varsinkin erilaiset kuvat motivoivat
kirjoittamaan. Tehtévit ovat enimmikseen sanojen oikeakielisyyteen liittyvid harjoitteita.
Seuratessani oppilaiden tyGskentelyd huomasin, ettd useimmat pystyivit tavuttamaan sanat
oikein tai kokoamaan tavuista sanat. Télloin tavut oli hajotettu muiden samankaltaisten
tavujen joukkoon ja oppilaiden piti poimia oikeat tavut ympyr6éimalla.

Kirjoittaessaan sanoja itse joillakin oppilailla oli vaikeuksia esim. neli-kirjaimisen tavun
kirjoittamisessa ( esim. hiih- tavusta jii h-kirjain lopusta pois). Samoin kaksoiskonsonantit
tavun molemmilta puolilta oli toisinaan vaikea hahmottaa ( esim. pullea). Oppilaat saavat
keskustella harjoituksia tehdessééin hiljaisesti ja silloin oppilas voi toistaa tehtéiviin sanoja
itsekseen ja selvittdd tavun sisdltémit kirjaimet. Ensimméisessé luokassa on oppilaita, joilta
sujuu jo pidempienkin tekstien kirjoittaminen. Oppilaiden taidot ovat kirjoittamisen suhteen
melko leveiissd haitarissa ja tehtivinini onkin etsid harjoitteita, jotka tukevat kaikkien

oppilaiden kehittymisti.
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Oppilaiden kirjoittamisen ohjaamisessa tavoitteenani on antaa jokaiselle oppilaalle
mahdollisuus lihted omalta kehitystasoltaan ja edetd omien resurssiensa mukaisesti.
Opetusmenetelmind pyrin kayttéméign erilaisia ty6tapoja( leikki, kuunteleminen, lukeminen,
kertominen, piirtéminen ja havaintojen tekeminen), jotta oppilaat motivoituisivat aiheeseen.
Motivoituminen on erittdin tirked, jotta oppilas pystyisi kirjoittamaan tekstid, jossa héinen
taitonsa kehittyisivit. Opettajan teht4vi onkin auttaa oppilasta yrittdmiéin kykynsé ylirajalle.
Varsinkin yhteisesti luettu tarina antaa pohjan keskustelulle, mielipiteille, olettamuksille ja
péitelmille. Tarina luo usein my6s vahvan tunnekokemuksen, jonka avulla on helppo eliytyé
aiheeseen.

Keviit luonnossa -teeman keskeisend ajatuksena oli, ettd “kirjoittamaan opitaan
kirjoittamalla.” Keviisen luonnon havainnoimisen ja tutkimisen kautta syntyi aineiksia
kirjoitelmiin ja erilaisiin kuvallisiin tuotoksiin. Luonnon teemaan liittyvit
kirjoitelmaharjoitukset olivat seké kuvitteellisia etti tietoteksteihin pohjautuvia.

Keviisid tapahtumia aloitettiin pohtimalla yhteisesti luonnossa tapahtuvia kevéisié
ilmivitd. Naiden ajatusten avulla koottiin yhteisesti ideakartta luokan taululle. Ideakartan
avulla voidaan opettaa lapselle asioiden jésentelyi ja kisitteiden vilisid yhteyksid. Vapaasti
muotoiltu ideakartta toimii mielesténi siltana tarkemmin muotoillulle kisitekartalle.(ks. esim.
Aalto, Hallenberg, Jyrkidinen & Tuomi 1995, 38; Linna 1994, 38.) Yhteisesti kirjoitettu
ideakartta onmistui hyvin. Ideakarttaa k#ytettiin kirjoitelman tekemisessd. Lapset saivat tehdi
oman ideakartan ja kirjoittaa sen avulla. Havaitsin, etti ideakartan omatoiminen tekeminen ja
kéyttdminen oli vield lapsille vaikeaa.

Mini jyviskyldldinen ja suomalainen -teeman tavoitteenani oli, ettd oppilas tiedostaa,
millainen oma kotiseutu on ja miten se eroaa muista suomalaisista elinympéristoista.
Suomalaisuutta tarkastellaan “mistd Suomi tunnetaan” -kysymyksen avulla. Kirjoittamisen
virikkeits etsitdsin oman kotiseudun ja kotimaan tutkimisessa. Aidinkieli, ympéristo- ja
luonnontieto, kuvaamataito seki ilmaisukasvatus ovat oppiaineita, joiden kautta teemaa
tutkitaan.

Kirjoittamisessa tirkeintd on into ja motivaatio. Uusista opittavista asioista pitdisi
syntyi ajatuksia ja ideoita, joista voi ja haluaa kertoa lukijalle. Kirjoittamisen opettamisessa
ensisijaisina késitteind ovat sana, sanavili, lause (iso alkukirjain ja piste) ja tarina(alkutilanne,
tapahtuma, lopputilanne).
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4.6 Kirjoittaminen ja oppitunti
4.6.1 Sukeutuva lukutaito lukemaan ja kirjoittamaan opettamisessa

Kirjoittamisen ohjaamisen Liht6kohdaksi olen valinnut kirjoittamisen yhteyden muihin
kielellisiin toimintoihin. Kirjoittaminen on yhteydessid kuuntelemiseen, puhumiseen,
lukemiseen ja kirjoittamiseen. Mielestéini niiiden kaikkien osa-alueiden vahvistamisella tuetaan
lapsen kirjoittamisen kehittymisti. Mitéiin niitd osa-alueita ei pitiisi tarkastella irrallaan
toisistaan, kuten “ kirjoittaminen on vain kirjoittamista”. Opetuksen pitiisi lihted silti
perustalta, etti kirjoittamiseen tarvitaan kuuntelemisen, puhumisen ja lukemisen harjoitteita
(ks. kuvio 14).
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KUVIO 14. Jdnis puhuu kummia. Poika j:n kirjoittama henkilokortti jinikselle.
Kirjoittamisen taustalla leikki ja mielikuvitus yhdistettyni lukemisen, kirjoittamisen,
kuuntelemisen ja puhumisen harjoitteisiin. Poika j. 1-luokka, tammikuu 1998.
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Kun lapsi kirjoittaa, kielestd tulee toiminnan kohde. Kirjoittaessaan lapsen on
kiinnitettéva huomio puheen kannalta epiolennaisiin asioihin, joista tirkeimpid ovat sanavili,
dinteenkesto, sanan jakaminen rivilts toiselle jne. Kirjoitettua kieltd opeteltaessa on opittava
kirjainten erottelevat piirteet. Kirjoittamaan oppiminen edellyttdd sanojen oikeinkirjoituksen
hallintaa. Puheen ja kirjoitetun kielen erojen ymmértiminen on merkityksellisté kirjoittamaan
oppimisessa. (Kyrdldinen 1999, 179.)Auditiiviset (kuulemiseen perustuvat)
analyysiharjoitukset auttavat lasta oikeinkirjoituksen oppimisessa. Auditiivinen analyysi
perustuu tutun sanan muuttamiseen kirjainmerkeiksi. Se on lapselle luonteva tapa muuttaa
puhe konkreettisiksi merkeiksi. Auditiivinen analyysi koostuu sanan toistamisesta,
jakamisesta rytmin avulla tavuihin, d4nteiden havaitsemisesta ja tunnistamisesta, tavun ja
sanan kokoamisesta ja lopulta kirjoituksen tarkistamisesta. (Ikonen 2000, 101.)

Kirjoitustaidon kehittyminen etenee vaiheittain, eikd aikuinen saisi vaatia lapselta
enempéd kuin mihin hén taidollisesti ja tiedollisesti kykenee. Linnakyld (1983) viittaa
Bereiterin (1980) tulkintaan, jonka mukaan kirjoittamisen alimman tason toiminnat, esim.
kirjainmuotojen muistaminen ja tuottaminen tai sanojen ja lauseiden rakentaminen vaativat
kokemattoman kirjoittajan kaiken huomion, jolloin hinelli ei ole resursseja ylemmin tason
toimintoihin. (Linnakyld 1983, 39 - 40; ks. my6s. Lonka & Lonka 1996, 9.)

Ohjauksen ja monipuolisten harjoitusten myotd kirjoittamisen ensitaidot
automatisoituvat ja néin lapsi kykenee vihitellen huomioimaan kirjoittamiseen liittyvid
korkeamman tason suunnittelu- ja arviointitehtdvid. Oppilaille pitdisi antaa aikaa
“ylioppimiseen” eli taidon automatisoitumiseen varsinkin perustaitoja (lukeminen ja
kirjoittaminen) opiskeltaessa. Oppilaat, joilta puuttuvat perustaidot jadvit jatkuvasti jilkeen
luokkatovereistaan, kun opetuksessa edetiin siten, ettd perustaidoille rakennetaan uusia
opiskelukokonaisuuksia. Esimerkiksi kirjoitustaidon kehittymiselle on oleellista, ettd se
kehittyy automaation tasolle ennen kuin voidaan omaksua korkeammantasoista aineistoa.
(Kivi 1994, 60.)

Mikdli lukutaidon opetus perustuu “sukeutuvan lukutaidon” ajatuksiin soveltuu se
luontevasti LPP-menetelméisin. Lukemaan Puheen Perusteella -menetelmi tarkoittaa sana ja
lausekokonaisuuksista pienempiin osiin etenevi kielen analysointitapa. Opetuksessa sen
kdyton suosiminen johtuu osaltaan siitd, ettd monilla koulutulokkailla on rikkaammat
kokemukset kirjoitetusta kielestd nykyéin kuin aiemmin. Se viittaa my8s opettajan
muuttuneeseen késitykseen tehtivistisin, silld keskeistd LPP-menetelmiin kiyt6ssd on lapsen

aktiivinen, konstruktiivinen ja luova toiminta. LPP-menetelmi ei ole pelkistééin
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lukemaanopettamismenetelmi vaan my6s oppimaanoppimismenetelmi, joka kehittés lasta
monipuolisesti. Lasten kanssa kaydystd keskustelusta rakennetaan yhdessi teksti, jota
tutkitaan ja analysoidaan. Kielen koodaamisen taito opitaan analysoimalla tekstin sanoja
tavuiksi ja d4nteiksi ja rakentamalla itse kirjaimista uusia sanoja. (Lehtonen 1999, 10-11.)

Lukemista ja kirjoittamista kéytetdin rinnakkain, jolloin kielellinen tietoisuus ja taidon
merkityksellisyys vahvistuvat. LPP-menetelmiin avulla lapset harjoittelevat ensimméisestd
luokasta alkaen lukemisen ja kirjoittamisen analysointia. Lauseet, sanat, tavut, dénteet ja
kirjaimet tutkitaan yhdessi lause- ja sanalappusten avulla. Vihitellen lapsi oppii tekeméizin
tarkkoja havaintoja nikemaistdin kirjoituksesta tai kuulemastaan puheesta. Kieltd
tarkastellaan rakenneosissa ja siséllllisesti. Sanat ja kokonaiset tarinat saavat syvillisen
merkityksen, jolloin lukeminen muuttuu mekaanisesta sanojen toistamisesta ymmértaviksi
toiminnaksi. Lauseiden tutkiminen kokonaisuuksina auttaa lasta tuottamaan kokonaisia,
selkeitd ajatuksia siséltdvid lauseita. (Pynnonen 2001, 30-31; Lehtonen 1998, 26.)

LPP-menetelméin ongelmana on tavuttamisen ja sanan muuttamisen 4nteiksi vaiheiden
liian vahiinen harjoittelu. Sen seurauksena lukemis- ja kirjoittamisvirheiti on enemméin myds
niills lapsilla, joilla kielellisid vaikeuksia ei ole. Suomen kielen oppiminen edellytt4 kirjain-
dinnevastaavuuden tiedostamista, joten LPP-menetelmissd pitdisi tdhin kiinnittdd enemméin
huomiota. (Siiskonen, Aro & Holopainen 2001, 76.)

Tutkimusluokissani oli kdyt6ssd erilaiset lukemaanopettamismenetelmit. Toisessa
ryhmiissi opiskeltiin KATS-menetelmisin (kirjain, d%inne, tavu ja sana) kiyttien ja toisessa
puolestaan KATS - ja LPP-menetelmien yhdistelmiin avulla. Lukemaanoppimisessa ei
sindlldsn niyttinyt olevan eroja, mutta tuntitydskentely ol erilaista. KATS-menetelmiills
opiskeleva luokka eteni yhdessi ja opettajan ohjeiden mukaisesti. Uusia asioita tutkittiin
yksityiskohtaisesti ja tarkasti. LPP-menetelmii kiiyttavi opettaja johdatteli lapsia enemmén
omatoimiseen etenemiseen. Opiskeltavat asiat késiteltiin enemmiin kokonaisvaltaisesti ja
lahempi tutkiminen tapahtui lapsen oman kiinnostuksen mukaan. Lasten tuotoksia
tarkastellessani havaitsin, ettds KATS-menetelmilld lukemaan ja kirjoittamaan oppineet
kirjoittivat oikeakielisempad tekstid kuin LPP-menetelméilld oppineet. LPP-menetelmésti
néyttivit mielestéini hyGtyvin eniten ne, joiden kielenkdyttotaidot olivat edistyneemmiit.
Esimerkiksi pdivikodista kouluun siirtyvit lapset ovat usein kielellisesti kehittyneita.

Karvonen (1999) esittelee lukuleikkimenetelmiin, jonka avulla esikouluikiisii on
ohjattu luku-ja kirjoitustaidon poluille. Etenkin 6-vuotiailla lapsilla on suuri halu oppia
lukemaan ja heidén lukemistuloksensa olivat lukuleikkikokeilussa parhaimpia. Paivikodeissa
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havaittiin my0s, ettd neljivuotiaat olivat innokkaimpia osallistujia lukuleikeissd. Lukuleikit on
kehitetty analyyﬁisen lukemaanoppimismenetelmiin, LPP:n (lukemaan puheen perusteella)
pohjalta. Lihtokohtana on lapselle mielekis ja kiinnostava tarina, jota pilkotaan osiin aina
kirjain-ja dfinnetasolle saakka. Toiminnassa kdytetdin nﬁkéﬁn, kuuloon ja liikkeeseen
perustuvia harjoituksia. Lapsen ei tarvitse tunnistaa kaikkia kirjaimia pystydkseen
osallistumaan leikkeihin, silli samanlaisuuksien ja erilaisuuksien tunnistamista voi tehda
tarkan havainnoinnin avulla. Yhdess tekeminen ja vuorovaikutus vahvistavat ja edistdvit
oppimista. (Karvonen 1999, 32.)

4.6.2 Kirjoittamisen ohjaaminen - virikkeiti ja aineksia ajatteluun

Kirjoittamisen EihtSkohtana on tarve ajatusten ilmaisemiseen. Siksi opetuksessakin pépaino
on suunnattava timén ajattelutydn ohjaamiseen ja virittimiseen. Kirjoitettaessa ajatukset
jésentyviit uudelleen, jolloin vanha ja uusi tieto synnyttivit uuden ajatusmallin eli skeeman.
Lapsi tarvitsee ohjausta siité, miten ympéristod havainnoidaan, tehdééin padtelmid ja esitetdsn
ajatukset kirjallisesti. Uusille ajatuksille tai sanottavalle pitési olla myos selked kohde, mité
tarkoitusta varten kirjoitelmia tehddsn. Niin kirjoittamiseen syntyy uusi, kommunikoinnin
nidkokulma, Opetuksen yhtend tavoitteena pitdisi olla selkeén ja ymmérrettédvin tekstin
kirjoittaminen. Niin ollen lapsen kielelliset valmiudet, assosiaatiokyky ja motoriset taidot
méigrittavit lopputuloksen, miten onnistuneeksi lapsi kirjoitelmansa kokee. (Koppinen 2000;
Lonka & Lonka 1987, 40-42.) Opettajan tehtiiviind on Koppisen (2000) mukaan “vahvistaa
valmiuksia ja antaa edellytyksid” kirjoittamiseen.

Aloitteleva kirjoittaja tarvitsee kannustusta ja rohkaisua. Luku- ja kirjoitustaidon
oppimisen perustana puhutun kielen harjaannuttaminen on térked osa opetussuunnitelmaa
Kirjallisten viestien tutkiminen aloitetaan lapselle tutusta asiasta esimerkiksi omasta nimesté.
Nimi voidaan erotella kirjaimiksi tai yhdistdd osaksi lausetta. Opettajan tehtdvini on
mallintaa ja opastaa kirjoittamisessa. Opettajan pitds my&s huolehtia siité, ettd luokassa on
riittéivisti virikkeit4 ja aineksia kirjoituksia varten. Erilaiset sanaleikit, runot, laulut ja yhteiset
lukutuokiot auttavat lasta hahmottamaan ja ymméirtimiisn kieltdsin Kirjaimet, kartat, erilaiset
listat ja luettelot sekd kattava kirjasto ovat tdrkeitd lihdemateriaaleja. Luku- ja
kirjoitusnurkkaukset, joissa lapsi saa valita tehtivinsé itse, innostaa omatoimiseen

ty6skentelyyn. Lasten omia kirjoitelmia, runoja ja kirjoja pitéé olla myds saatavilla. Niiden
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kautta kirjoittamisen ja lukemisen merkitys konkretisoituu - koulukaverini haluaa lukea
minun tarinani. (ks. esim. Reiner 1998).

Kehittydkseen taitavaksi kielenkéyttéjiksi lapsi tarvitsee monipuolisia kokemuksia
kielen ulkoisesta olemuksesta ja siséisestd merkityksestéi. Gravesin (1996, 6.) mukaan
opettajan haasteena on oppia tuntemaan oppilaansa niin hyVin, ettd hdn tietds, millaisissa
asioissa kukin on hyvi ja millaisista asioista he ovat kiinnostuneita. Oppilaita ohjataan
tarkastelemaan ympérist§4in erilaisista ndkskulmista. Havaintoja voidaan tehdd
kuvaamataidon, didinkielen tai matematiikan tunneilla. Kun oppilaalle kertyy havaintoja ja
péitelmii monista asioista, voidaan niitd kiytt4s aincksina kirjoitelmissa. Oppilaalla pitdd olla
mahdollisuus kirjoittaa hiinti itseiifin kiinnostavista aiheista.

Kokemuksellinen oppiminen syntyy ihmisen luomista mielikuvista ja niistd
merkityksisti ja tulkinnoista, jotka kokemuksista vilittyvét. Tietdmisen halu syntyy juuri téstéd
merkityksellisyyden tunteesta. Merkitykselld tarkoitetaan Ojasen (2000, 132) mukaan
jostakin kohteesta saatuja eldmyksid. Opetuksessa on kysymys ndiden uusien
merkityssuhteiden synnyttdmisestd. Motivaatiolla tai motivoimisella ei sinélldsn ole
konstruktivistisen oppimisnikemyksen mukaan suunnitellussa opetustilanteessa suurta
merkitysti, silld merkityksellinen oppimistilanne synnyttd3 itsessdéin motivaation. Merkityksen
kokeminen on kuitenkin aina henkilékohtainen asia. Tiedolla ei ole samanlaista
merkityssisiltéd kaikille. Tdméin ymmértdminen auttaa opettajaa suunnittelemaan opetusta
niin, ettd mahdollisimman monelle oppilaalle opiskeltava aines olisi tirke44 ja innostavaa.
Todellisuudessa on muistettava, ettid oppilas ei koskaan ymmirrd asiaa sanatarkasti siind
merkityksesséd kuin opettaja sen hinelle esittdd. My06s opettaja ymmértdé kyseisen asian
omista ldhtkohdistaan. (Ojanen 2000, 99 - 100; Tynjéld 1999, 107.)

Alkuopetuksessa pitéd tarkasti miettidi opiskeltavien asioiden lhtokohta, Lapsen taidot
ja tiedot ovat pohjana uusien asioiden opettelussa. Mit4 paremmin oppilas voi yhdistids uuden
asian omiin kokemuksiinsa, siti paremmin hdn pystyy tarttumaan ja innostumaan
opiskeltavista asioista. Kevit luonnossa - teeman puitteissa tehty retki koulunlihiympéristdon
antoi virikkeitd oman péivikirjasivun kirjoittamiseen. Mini jyviskylildisens -teema kaynnistyi
tutustumalla oman kotikaupungin karttaan. Kotiympiristénsi oppilaat hahmottivat hyvin, ja
pystyivit kertomaan puuhistaan sek# suullisesti ettd kirjallisesti (ks. kuvio 15). Esimerkiksi
oman kotipaikan kartanluku oli oppilaista innostavaa! Haasteelliset, mielekkaét ja todelliseen
elimiin liittyvit tehtiivit seké oppilaan mahdollisuus itse valita tehtdvidin ohjaavat

tehtidviorientaatioon (Laine 1999, 67 - 68).
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KUVIO 15. Mielipuuhani kotiympdristéssd. Kirjoittamisen merkitys syntyy itselle
mielekkézisti atheesta. Tyttd J. 2-luokka, syksy 2000.

Lapsen mielikuvitusta pitdisi ruokkia monin eri tavoin. Sadut ovat mielekis tapa auttaa
kehitystid, mutta ei ainoa. Pynnonen (1998) toteaa, ettii lapsella ajatusmaailma liukuu
luontevasti seki sadun ettd todellisuuden vililli. Sen vuoksi on tirkeii, etts lapsi saa
virikkeité erilaisista kertomuksista; saduista tai tositarinoista, kirjallisista tai suullisista.
Lapselle luettavaa ja kerrottavaa valittaessa ei ole syytid vilttii tietokirjatyyppistikiin
kirjallisuutta. Tarinoiden siséllollisten virikkeiden lisiksi lapsi saa ensi tuntuman kirjallisen
kielenk4yton muotoihin, miki myShemmin heijastuu hiinen kehitykseensi. (Pynnonen 1998,
40.)

Kiiytin tietokirjoja yhdelli oppitunnilla tiedonliihteeni (ks. kuvio 16). Tiedon etsiminen
luontokirjasta onnistui suhteellisen hyvin, kun annoin oppilaille selkeiit ohjeet, miten kitjojen
kanssa toimitaan. Havaitsin, etti erilaiset elinaiheiset tehtévit (varsinkin lepakot) motivoivat
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oppilaita niin, ettd he yrittiviit tosissaan ottaa tekstisti selvii. Vaikka lukutaito kangertelee
joillakin oppilailla, hekin saivat tekstist selviin, niin ettd pystyivit tekemizn tehtévansa.
“Tdmd tehtdava osoitti sen, eftd opettajana saatan helposti aliarvioida
oppilaiden oppimiskykyd. Tehtdvd ei kuitenkaan ollut liian vaikea, vaikka oppilaat
Jjoutuivatkin ponnistelemaan. Motivaatio oli niin suuri, ettd sen avulla ylitettiin pienet
vaikeudet. Loytdmisen ja onnistumisen ilo oli sitdkin suurempi!”

(Paivikirjamerkinti huhtikuussa 2000.)
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KUVIO 16. Kevddin eldimid. Perhonen. Kieli vilineeni. Lukeminen ja Kirjoittaminen
tiedonhankkimisen vilineendi. Tytto K. Huhtikuu 2000.

Mind jyviskylildinen ja suomalainen -teemassa kotikaupunkia tutkittiin vanhojen
kuvien avulla. Kirjat olivat Lihinnii tietokirjatyyppisii. Aluksi epidrdin, ettd ovatko vanhat
musta-valko valokuvat kiinnostavia ja ymmértasko lapsi yhdistiifi ne omaan kotikaupunkiinsa.
Epiilykseni kuitenkin karisivat tunnin kuluessa. T#ssi tydssi oppilaat pystyivit vield

tukeutumaan omiin havaintoihinsa ja vanhat kuvat kiinnostivat heiti. Oppilaat saivat kertoa
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parhaimmasta paikasta, joka Jyviskylidstd 16ytyy. Havaitsin, ettd “lempipaikkoja” oli useita
erilaisia. '

Suomen erilaisia maisemia p#itin havainnollistaa kuvien avulla. Ylatyksekseni en
loytinyt selkeitd ja ajankohtaisia maisemakuvia juuri ollenkaan. Avuksi otin ison Suomen
kartan, josta tutkimme niitd paikkoja, joissa lapset olivat kdyneet. Samalla he kertoivat,
millaista sielld paikassa oli. Kun kaikki 28 oppilasta odottivat innolla vuoroaan saada sanoa,
miss# ovat kiyneet, kuluikin tunti paikkojen nimeémiseen, mutta maisemallista tietoa tuli
vihin. Liséksi viimeiset oppilaat turhautuivat odottamiseen. Jélkikiteen mietin, etts lasten
ty6skentelyinnon séilyttdmiseksi pitéisi siirtyd joustavasti tilanteesta toiseen.

4.6.3 Taitavaksi kynilijaksi

Kirjoittamisen péspaino pitéisi olla kiisin kirjoittamisessa. Tietokoneet voivat osaltaan lisité
motivaatiota, mutta toisaalta koneen niipytteleminen rajoittaa lapsen psyykkisti ja motorista
kehitystd. Sasinnolliset kirjoitusharjoitukset tukevat lapsen kielellistd kehitysté ja lukemaan
oppimista. Kirjoittamisen opettelemisen ja harjoittelemisen tavoitteena on luettava ja vaivaton
ja sdilyva henkilSkohtainen kisiala. Niist4 liht6kohdista Pohjoismainen kisinkirjoittamisen
ideointiryhma (2000) muotoili késinkirjoittamisen opetuksen perusteet.
Sen keskeiset ohjeet ovat:
1. Kirjoitus kehittyy vaiheittain yksinkertaisesta kirjoituksesta sidottuun.
(tekstaus - tyyppikirjoitus - kisialakirjoitus)
2. Kirjoitusta kehitetdsin opettajan ja oppilaan aktiivisella yhteistyolld. Oppilaat
analysoivat, korjaavat ja arvioivat omaa kirjoitustaan.
3. Oikeaoppinen kirjoitusteknitkka on peruste kirjoitustydon onnistumiselle. Hyvé
kasivarren, kdden, sormien ja kynén yhteistyé mahdollistaa sujuvan kirjoittamisen.
4. Kirjoitusvilineet valitaan siten, ettd ne osaltaan edesauttavat késialan kehittymista.
(kyni, paperin laatu, kirjoitusviivastot)
5. Opettaja hallitsee kirjoittamisen opettamisen didaktiikan. Oppilaan mielenkiinto
ohjataan kirjoitukseen siten, ettd se soveltuu kulloiseenkin opetustilanteeseen.
Kirjainten muodot ja sidonnat kiyd#idn systemaattisesti lépi, jolloin oppilaan on
helpompi siirtidd oppimansa esim. tarinan kirjoittamiseen.

(Pohjoismainen kisinkirjoittamisen ideointiryhmi 2000, 1- 5.)
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Lapsi tarvitsee my6s opettajan mallin kirjoittamisesta. Tarkoitus ei ole toimia ainoana
oikeana mallina, vaan ndyttdd lapsille, millaisia vaiheita kirjoittamisessa on. Tekstin tekeminen
ei aina ole helppoa aikuisellekaan ja se oivaltaminen helpottaa myds aloittelevaa kynéilijas.
Térkedd on varata Kirjoittamiselle riittdvésti aikaa, vasta kun kirjoitetaan s#finnéllisesti, alkaa
lapsi toimia kirjoittajan tavalla. Omia tuotoksia tarkastelemalla lapsi havaitsee taitojensa
kehittymisen. My6s luokkatoverin antama palaute opettajan arvioinnin ohella auttaa lasta
eteenpiiin. Erityisen tiirkedd on antaa palautetta niisti taidoista, joita lapsi osaa. (Graves
1996, 6-7.)

Kirjoittamista harjoitellaan péivittdin sekd itsendisesti etté yhteisesti luokassa. Oppilas
osallistuu toimintaan omien taitojensa mukaisesti; piirtiminen, riimustelu, sanojen tapailu tai
pienten kirjoitelmien tekeminen ovat kehitysté edistdvid tehtdvid. Kun lapsi luottavaisena
ndyttdd aikuiselle piirrostaan, aikuisen on koetettava nihda lapsen ilmaisun mieli eiki
ryhdyttivi tuomariksi (Pynnonen 1998, 39). Sama ajatus pitee mielesténi kirjoittamiseenkin.
Opettajan ei pitdisi arvostella lapsen tarinaa sen sisdllon mukaan, vaan yrittdd ymmértds, mitéd
lapsi on halunnut kirjallisesti kertoa. Lapsen tuottavaan Kirjoittamiseen ei saisi yhdistéi oikein
kirjoituksen nik6kohtaa, vaan lapsen omissa kirjoitelmissa on oikeinkirjoitusvirheité, koska
lapselle kirjoituksen sisdlté on ensisijainen ja kisiala ja oikeinkirjoitus vain vilineitd. Oppilaat
kykenevit korjaamaan osan kirjoitusvirheistédén itse. Oppilaat pyytdvét myds muilta lnokan
oppilailta apua oikeinkirjoituksessa. Tehokkaampaa ja hauskempaa voi olla muiden
oppilastoverein tekstien lukeminen ja korjausviitteiden antaminen. Periaatteena pitiisi olla se,
ettd oppilas saa muokata tyonsé niin hyviksi kuin ikind osaa. ( ks. esim. Wire, Tollinen,
Huovi ja Lemmetty 1992, 18; Kauppinen 1986, 158.)

Motorisesti kompeldlle lapselle kynélli kirjoittaminen voi olla alussa vaikeaa.
Tietokoneen kaytt6 selkiyttdd episelviid kisialaa ja laajentaa kirjailijan mahdollisuuksia
kuvittaa ty6tidn. Samalla kirjoitelman korjaaminen ja muokkaaminen helpottuu. Toisaalta
koneella kirjoittaminen on aluksi hidasta, koska lapsi ei vield tunnista kirjaimien paikkoja.
Tutkimusluokassani tietokonetta aloitettiin kdyttdmidn toiselta luokalta alkaen.
Tutkimuksessani kylikoulun ettd kaupunkikoulun opettajat olivat sitd mieltd, ettd tietokoneen
kayttd didinkielen opetuksen tukena tuottaa parempia oppimistuloksia, kun lapsi hallitsee
mekaanisen Kirjoitustaidon.

Kirjallisia tuotoksia tarkastellaan yhdessa tai pareittain. Kirjoitelmien jakaminen toisten
kanssa, niist keskusteleminen ja palautteen antaminen ja saaminen ovat osa kokonaisvaltaista

kielellistd kehitystd. Tuotosten tarkastelussa kirjoittamiseen yhdistetdin lukeminen,
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kuunteleminen ja puhuminen, jotka yhdessd muodostavat kokonaisvaltaisen

vuorovaikutustilanteen. (Laster & Conte 1998; Muzevich 1999; Rowell 1998.)

4.6.4 Lukuhetki kirjoitustunnilla

Kirjoitustaidon harjoituksiin liitetdin lukuhetkii. Adneen lukeminen ja d#nteiden
kuunteleminen vahvistaa lapsen fonologista tietoisuutta. Maki (1995) korostaa, ettéd
erityisesti fonologinen tietoisuus séftelee lapsen mahdollisuutta oivaltaa oikeinkirjoituksen
idea. Ymmdrtéessddn, ettd yhtd dannettd vastaa yksi kirjoitusmerkki, lapsi saa haltuunsa
kirjoitustaidon, jolla voi ilmaista itsedin ja viestittdd muille. Kirjoitustaidon kokonaisuuden
hallitsemiseksi lapsella tiiytyy olla kokemuksia erilaisista kirjoittamisen, puhumisen ja
lukemisen ké#yttStilanteista. Lapsi, jolla on vaikeuksia lukemisessa ja kirjoittamisessa, saa
usein opettajaltaan kirjallisia tehtdvid. Varsinaiset kirjoitusharjoitukset
(oikeinkirjoitusharjoitukset) eivit vilttdmiittd auta tilanteen parantamiseksi, silld oppilaan
ongelma voi olla tiedollinen. Silloin lapsella ei ole kokemusta puhutusta kielest4 ja sen
muuttamisesta kirjalliseksi. Kielellisen tietoisuuden kasvattamiseksi lapsi tarvitsee
monipuolista vuorovaikutusta oppilastovereidensa ja opettajansa kanssa. He tarvitsevat
ohjaajan apua, jotta oppisivat tekemiin kielestdin tarkkoja havaintoja, vertailemaan sité ja
tekemiin pédtelmid saaduista aineksista. (Maki 1995, 11, 14; Schickedanz 1982, 258.)
Hyvin kirjallisuuden esim. Tove Janssonin ja Astrid Lindgrenin tarinoiden parissa
lapset paidsevit kosketuksiin sellaisten kielellisten maailmojen kanssa, joihin heilli muuten ei
olisi mahdollisuuksia. Niin syntyy hedelmillistd vuorovaikutusta kehittyneen ja kehittyvin
kielenkédyttdjdn vilille. Motivaatio kirjoittamiseen syntyy siitd, ettd lapsi kokee taidon
hyodylliseksi vélineeksi; sen avulla voi viihtyd, viestid ja opiskella. Tutkimuksessani luin
lapsille Muumilaakson marraskuu -tarinaa (Tove Jansson). Lapset tunsivat hahmot ja tarinan
maailmaan oli helppo sukeltaa. Luetun tarinan perusteella oppilaat kirjoittivat oman
kertomuksensa.(ks. kuvio 17). Lukiessani néiti tarinoita havaitsin, etti jokainen tarina oli
erilainen, vaikka teht#iviin liht6kohta oli kaikilla sama. (ks. esim. Pynnénen 1998, 39.)
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Poika C:n kirje. Nuuskamuikkuselle
Muté kuuluu Nuuskamuikkunen? Ottiko morko ihan todesta sen
satasjututun vai eiké vdlittanyt? No piteimmittd puheitta mennddn
suoraan asiaan eikd jaddda kompuroimaan kuin Tarja Halonen vaaleissa.

Onko sielld hauskaa? Varmaan t:-----
4.6.5 Yksin vai yhdessdoppimista?

Alkuopetuksessa oppilaat tarvitsevat opettajaa johtamaan tytd. Oppilaiden itseohjautuvuus
kasvaa vihitellen, jos sitd harjoitellaan sdinnéllisesti. Mielesténi opettajalla pitdi olla ohjakset
tiukasti kiisissdin, jotta tyoskentely sujuisi. Tydskentelyssd ehdottoman tirke4ni piddn
tismillisten ohjeiden antamista. Ohjeita ei saa olla liikaa ja ne pitéisi kirjoittaa nékyviin.
Opetusharjoittelussa huomasin, ettd kaaos syntyy vilittomisti, jos ohjeistus on puutteellista.

“Toppuluokassa” opin sen, ettid ohjeet voidaan suunnitella yhdessé. Opettaja voi auttaa
oppilaita 16ytdmain keskeisimmit asiat tydskentelyssd. Mutta pédsiintoisesti oppilaat
kykenevit itse huomaamaan, mihin asioihin pit44 tyoskentelyssid kiinnittdd huomiota.
Mielestédni se on askel kohti itseohjautuvuutta ja samalla oppilaiden tydskentely helpottuu,
kun he oivaltavat, misti tehtéivissd on kysymys. Oppilaat eivat ole tydssidn niin riippuvaisia
opettajastaan ja voivat tarpeen tullen neuvoa toinen toisiaan. Nopeammin edistyva voivat
edetd omaa tahtiaan. Opettajalle jdd aikaa auttaa hitaammin edistyvid. Néin isossakin
lapsiryhmissi voidaan toteuttaa yksilollistd ohjausta, ainakin muutamalle oppilaalle tunnissa.

Ryhmiityé sujuu pieniltikin oppilailta, kunhan se on huolellisesti suunniteltu. Itse
halusin kokeilla ryhmiitySn teettimisti tissi luokassa. Suunnittelin ryhmiit itse etukéteen
valmiiksi. Jokaisessa ryhmissd oli sellaisia oppilaita, jotka kykenevit aloittamaan
tyoskentelyn itsendisesti ja toimimaan tehtdvin mukaisesti eli ovat “tehtéviorientoituneita”
oppilaita (ks. kuvio 18). (ks. Olkinuora 1988, 59-69.)
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KUVIO 18. Jdnnittavia juttuja. Tehtidviorientoituneen oppilaan kirjoitelma. Opettajan
aloittama tarina, jota oppilaat jatkavat. Tytté N. 2-luokka, syksy 2000.

Luokassa tehtiviorientoituneelle (tySskentelyyn suuntautuneelle) lapselle on helppo
antaa vastuullisia tehtivii. Hineen voi luottaa ja hiin yleensi tulee toimeen muiden oppilaiden
kanssa. Lapsi on innostunut tydskentelysti ja se heijastuu positiivisena asenteena opiskelua
kohtaan. Opettajana minun pitéii kuitenkin ottaa huomioon se, ettd samalle lapselle ei aina
anneta vastuutehtdvii. Muidenkin oppilaiden pitii saada harjoitella vastuunottamista ensin
itsestéiin ja myShemmin myds ryhmz’in toimmnasta. Suunnittelemassani ryhmiitySssi jokaisen
oppilaan piti osallistua tehtiviin omalla panoksellaan. Tyon tuloksessa piti olla nihtavilla
yksittdisen oppilaan ty5. Ryhmien vastaaviksi oppilaiksi mifrisin sellaisia oppilaita, jotka
tavallisesti toimivat luokassa muiden oppilaiden johdolla.
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Ryhmien jdseniksi tuli siis sellaisia oppilaita, jotka ovat sosiaalisesti riippuvaisia
ohjaajasta tai luokkakaveristaan. Nam lapset tydskentelevit ohjeiden tai mallin mukaisesti,
mutta tarvitsevat usein tydskentelyn aloittamiseen ja sen loppuun saattamiseen tukea ja
kannustusta. Oppilas voi olla epéivarma omista taidoistaan ja'pyytéia apua kaveriltaan. Lapsi
saattaa hakea hyviksynt#i ja jisenyyttd ryhmissd viheksymilld omia tuotoksiaan ja
matkimalla niitd oppilaita, jotka ovat omaan tehtdviinsi orientoituneita. Oppilaat kykeneviit
tySskentelemiidin ryhméssé, mutta he tarvitsevat jonkun “luotto-oppilaan”, joka vie toimintaa
eteenpdin.

Jokaisessa luokassa on myos minikeskeisesti toimivia oppilaita. Jos samassa ryhmiissé
on useampi mindorientoituneesti suuntautunut oppilas, saattaa ryhmétyd epdonnistua
eripuraisuuden vuoksi. Némi lapset pyrkivit vilttimiin epdonnistumista kaikin mahdollisin
keinoin. Heille tyoskentelyn aloittaminen voi olla vaikeaa, koska asenne tyotid kohtaan on
kielteinen: "Tdd on ihanr tyhmdd! En md kuitenkaan osaa!” Lapsi saattaa kieltdytyid
tekemistd tyStd kokonaan ja turhautuu entisestéiin, kun huomaa muiden tydskentelevin
innokkaasti. Opettajalta oppilas vaatii paljon huomiota ja kannustusta. Itsetuntoa kohottaa
onnistumisen kokemukset ja niitd oppilas tarvitsisi usein. (ks. Olkinuora 1988, 59-69.)

Teettdmisséini ryhmitydssd oli eri tavalla tyOskentelyyn asennoituneita oppilaita.
Ryhmityot valmistuivat ja niissd oli nakyvissé jokaisen oppilaan oma tuotos. Ongelmia syntyi
sellaisissa ryhmissé, joissa kaksi oppilasta halusivat kumpikin sanoa, miten ty$ tehdééin. Kivin
keskustelemassa heiddn kanssaan, mutta en asettunut kummankaan puolelle. Neuvoin heitd
paattimédn yhdessd tydn tuloksesta. Alkukinastelun jilkeen tyo alkoi sujua, ja juliste
valmistui.

Toinen ongelma atheutui ajankéytdstd. Huomasin, ettd timénikdiset oppilaat eivat vield
kykene suunnittelemaan ty6tésin niin, ettéd he saisivat kaiken valmiiksi tietyn, ennalta mé#rdtyn
ajan puitteissa. Annoin ohjeeksi, ettd tyd on valmistuttava 25 minuutin kuluessa. Kaiken
kaikkiaan tyon tekemiseen kului yli puoli tuntia ja tihiin p#stiin siten, ettd hoputin oppilaita
muutaman kerran tunnin aikana. Aikaa kului niin paljon, ettemme ehtineet tarkastella
tuloksia, vaan se siirtyi seuraavaan pdivain.

Ryhmiityd tydskentelymuotona on vaativa sekd oppilaille ettd opettajalle. Tyd on
suunniteltava huolellisesti ja otettava huomioon ryhméin kokoonpano, tehtivi tyd ja sithen
kiytettavi aika. Kaiken tdmiin yhteensovittaminen vaatii harjoittelua ja siini opitaan tirkeitd
tiedollisia asioita mutta ennen kaikkea sosiaaliset taidot kasvavat. Kokemuksena Suomi-

julisteen tekeminen ryhméitydni oli oppilaita innostava ja positiivinen asenne niikyi oppilaissa.
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Itsellenikin jdi toiminnasta myonteinen kokemus ja oivalsin, mitd minun pitdi ottaa

seuraavalla kerralla huomioon ryhmitydti toteuttaessani
4.7 Kirjoittamisen arviointi
4.7.1 Arviointi kuvailee oppimisen edistymist4

Oppilasarviointi perustuu oppimmiskésitykseen, jonka mukaan oppilas on aktiivinen toimija ja
opetus on vuorovaikutusta oppilaiden ja opettajan vililld. Arviointi koostuu
oppilasarvioinnista ja itsearvioinnista, joita tarkastellaan ja kehitetédédn yhti aikaa ja
yhteistydssd. (Hongisto 2000, 89 - 90.) Jokaisen lapsen edistys tulisi nithdi suhteessa héineen
itseensd ja sithen, miten héin tuottaa tietoa itsestésin. T#té lahtdkohtaa on pidettéivi arvioinnin
pohjana. Ajatuksessa on taustalla humanistinen ihmiskdsitys, jolloin oppilas hyviksytiin
yksil6llisend oppijana ja hinelle annetaan mahdollisuus kehittyd omien edellytystensé
mukaisesti. (Conner 1991, 117-118.)

Lapsen kasvattaminen tasapainoiseksi ja aktiiviseksi yksiloksi vaatii vanhempien ja
koulun avointa ja eldvii yhteistyotd. Perusopetuksen oppilaan arvioinnin perusteet (1999)
edellyttavit, ettd arviointi on ohjaavaa, kannustavaa ja kehittdd oppilaan itsearviointia.
Arviointi ei ole vain opettajan nikemys lapsen opintomenestyksestd, vaan lapsi, vanhemmat
ja opettajat arvioivat tyotd kokonaisuutena. Arvioinnin pitéé liittyd kaikkiin opettamisen ja
oppimisen vaiheisiin. (Opetushallitus 1999.)

Koulun arvioinnin pitd4 antaa oppilaalle ja vanhemmille monipuolista tietoa
koulutyoskentelystd. Sen vuoksi viestin pitdisi olla tdsméllinen ja virheetén. Saamansa
arviointitiedon avulla oppija voi kehittds oppimistaan. Arviointitiedon avulla vanhemmat
muodostavat kuvan oppilaan koulumenestyksests ja mahdollisista ongelmista. Vanhemmat
toivovat arvioinnissa kiinnitettéiviin huomiota oppimiseen. Heiddn nikemyksensé mukaan
arvioinnin tehtévani on selvittid oppimisvaikeuksia ja ennaltachkéistd niitd. Arviointi antaa
tietoa myds opetuksesta. Oppimistavoitteiden saavuttaminen on merkkiné opettajalle, ettd
hiinen toimintansa luokassa ja oppilaiden kanssa on ollut oikean suuntaista. Pdinvastaisessa
tilanteessa opettajan on aiheellista muuttaa opetustaan. (Eloranta 2000, 68 - 73; Koppinen,
Korpinen & Pollari 1994, 37.)

Kokonaisvaltainen ja lapsildhtéinen oppimiskésitys yhdistid opetukseen ja oppimiseen

myds arvioinnin. Koska tieto rakentuu yksil6llisesti, ei perinteiselld opettajan antamalla
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arvostelulla voida antaa totuudellista kuvaa oppimisesta. Itsearvioinnilla oppilas voi kuvata
oppimisen eri vaiheita ja tydssd suoriutumistaan. Opettajan tehtdvi on neuvoa oppilasta
kiinnittiméi&dn huomionsa oleellisiin asioihin, joista oppilas itse kertoo omakohtaisen
kokemuksensa. Arviointi on opettajan, oppilaan ja tarvittaessa vanhemman vélinen
neuvottelutilanne. (Tynjiki 1999, 170 - 171.) '

Opettajalla on péasvastuu oppilaan my&nteisen mindkisityksen kehittdmisessid (Korpinen
1989, 146). Opettajan antama hyvi tai huono arviointi on erilaista eri ympéristGssé, kouluissa
ja luokissa. Hinen kykynsé arvioida oppilaan tyoskentelyi ja edistymists vaikuttaa pitemmilld
aikajaksolla lapsen minidkuvaan ja asennoitumiseen koulutydskentelyyn. Arviointi on
tunnesidonnainen asia; myonteinen ja kannustava arviointi vahvistaa positiivista minikuvaa
ja kielteinen vahentdd uskoa omiin kykyihin.

Arviointia tapahtuu luokassa my6s oppilaiden kesken. Tutkimuksessani havaitsin, ettd
jo “eppuluokkalainen” vertailee saavutuksiaan ja taitojaan muihin oppilastovereihin. Lapsi
havaitsee nopeasti oman osaamisensa verrattuna muihin samanikéisiin. Vertaileminen voi
laskea itsetuntoa ja lapsi saattaa vihitellen lopettaa yrittdmistd parempiin suorituksiin. Sen
vuoksi positiivissivyiselld palautteella on térked tehtdvd. Arvioinnin pitdisi tukea lapsen
mydnteistd kehitysti ja ylldpitéis innostusta kouluty$td kohtaan. MyOs vanhempien antamalla
arvioinnilla on tdrkes merkitys. Vanhempien samansuuntainen ja kannustava tuki yhdessi
koulun arvioinnin kanssa vahvistaa lapsen itsetuntoa ja myonteisyyttd opiskelua kohtaan.
Erityisesti vanhempien ja lasten viliselld vuorovaikutuksella on tirked merkitys lapsen
opiskelumotivaation ja tavoitteellisuuden kasvamisessa. (Leimu 1993, 21 - 22; Eloranta
2000, 66.)

Olennaista opettajan tydssid on seurata oppilaiden oppimista. Arviointiviilineitd on
erilaisia. Opettajana voin seurata lasten tuntityéskentelyd. Oppilaiden osallistuminen
keskusteluun, heidén omat patitelmit ja tehtévisti suoriutuminen antavat minulle vihjeitd siitd,
miten lapsi on ymmiirtényt asian. Oppilaita havainnoimalla opettaja saa arvokasta tietoa siité,
millaisia asioita lapsi on omaksunut ja missi hiin tarvitsee vield harjoitusta. Aina asiaa ei
tarvitse selvittiii testien avulla.

Kirjalliset kokeet ovat yksi, mutta eivit mielestiini tirkein arviointikeino. Kokeen
tulokseen vaikuttaa aina muitakin tekijoitd, kuin lapsen kehitystaso. Lapsi saattaa jannittda
tilannetta niin, ett4 ajatus sekaantuu. Toinen oppilas tuskaantuu, koska ei ehdi tekeméin
koetta valmiiksi. Jollakin on niin kiire vilitunnille, ettei ehdi keskittys loppuun asti, vaan
kirjoittaa vastauksia ajattelematta asiaa sen kummemmin. Olen my6s pohtinut sitd, mittaako
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koe opetettuja asioita? Mielesténi erilaisia kirjallisia tehtévid voisi olla jakson tai teeman
lopussa. Silloin 6pettajana ndkisin, miten oppilaat ovat ymmértineet asian. Koe ei mielestéini
kerro yksinomaan lapsen oppimisen tasoa, vaan antaa opettajalle tietoa omasta
tyoskentelystid. Olen pohtinut arvioinnin merkitystd omien koulukokemusteni vilitykselld.
Silloin koenumero oli oppilaalle viesti siitd, olenko oppinut asian hyvin, kohtalaisesti vai
huonosti. Numero jdi muistiin ja asiaa jatkettiin eteenpéin, oli oppilas sitten oppinut asian tai
ei.

Opettajana minun pitiisi ottaa huomioon erityisesti sellaiset tulokset, jotka viittaavat
sithen, ettei oppilas ole ymmirtinyt asiasta mitd4n. Tarvittaessa asiaan on palattava uudelieen
tai jérjestdd oppilaalle esim. tukiopetusta. Opettaja on vastuussa oppilaidensa oppimisesta.
Monipuolinen arviointi antaa riittdvisti tietoa lasten edistymisestd ja viitteiti opettajalle,
miten tydssd jatketaan eteenpdin. Erilaisten arviointikeinojen avulla voidaan my6s
vanhemmille antaa tietoa lasten edistymisestd. Vanhempien tukea tarvitaan
koulutyoskentelyssi ja opettaja voi saada arvokasta tietoa vanhemmilta lapsen kehityksestd
ja kéyttdytymisestd. (Conner 1991, 123-127.)

4.7.2 Oppilaiden itsearviointi

Itsearviointi tarkoittaa Lummelahden (1995, 57) mukaan omien kykyjen ja suoritusten
havainnointia ja arvioimista. Itsearvionti ei tarkoita oppilaan persoonaan kohdistuvaa
arviointia, vaan sen tehtévénd on auttaa oppilasta nikemiin menestymistéiin tukevat tai sitd
hidastavat seikat. Mitd asioita miné olen oppinut ja miten? Niihin kysymyksiin
itsearvioinnissa pyritdin saamaan vastaus. (Koppinen, Korpinen & Pollari 1994, 84, 89.)
Kiytdnnon opetustyGssd arviointi muuttuu osaksi arkista toimintaa. Tavoitteiden
mukainen tydskentely arvioidaan tunnin tai teemajakson lopussa. Oppilas pohtii omia
tyoskentelytapojaan, oppimistaan ja tydn mielekkyyttd. Kun itsearviointi on monipuolista, se
tukee mindkuvan kehittymistd. Koulussa itsearviointia voidaan harjoitella ohjatusti. Silloin
pohditaan toiminnan hyvii ja huonoja puolia, arvioidaan omaa paneutumista tyShén ja tysn
lopputulosta. Itsearvioinnin kautta vanhemmat saavat tietoa lapsen tiedollisesta osaamisesta,
tunteista ja kdyttdytymisestd. Kun arviointi on jatkuvaa, saavat vanhemmat ajankohtaista
tietoa ja tarvittaessa he voivat reagoida muutoksiin. Itsearvioinnin yhteydessd vanhemmille
pitdd antaa mahdollisuus palautteeseen esim. opiskelutehtivists, niiden merkityksestd,

opettajan tydskentelystd, oppilaan koulutySskentelysti kotona ja motivaatiosta. Realistinen
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arviointikyky kehittyy, jos lapsi saa johdonmukaista palautetta suorituksistaan. Kun lapsi
oppii arvioimaan suorituksiaan, kasvaa hiinen tietimyksensd omista kyvyistiin, eiki hin ole
riippuvainen vain ulkoisesta palautteesta. (Lummelahti 1995, 57 -58; Eloranta 2000, 74 - 75,
79; ks. myds Bandura 1997, 66; Opetushallitus 1999.)

Opettajankoulutuksessa minulle uutena asiana on tullut oppilaiden itsearviointi (ks
kuvio 19). Aluksi suhtauduin siihen hieman epiilevisti. Pystyyko oppilas arvioimaan omaa
oppimistaan? Tutkimukseni aikana olen saanut mydnteisid kokemuksia arvioinnista.
Itsearviointia voidaan toteuttaa monella eri tavalla. Tunnin jilkeen opettaja voi pyytid
oppilaita kertomaan, miki tydssi oli helpointa, vaikeinta tai miti uutta opin. Erilaisia tehtévii
ja toitéi voidaan katsella ja tutkia yhdessi. Niistd tehdiéin padtelmid ja oppiminen muodostuu
yhteiseksi kokemukseksi. Mielestiini opettajan antamassa arvioinnissa seki itsearvioinnissa
pitédisi mydnteisen ja kannustavan palautteen osuus olla suurempi kuin heikkouksien tai

puutteiden esiin nostaminen.
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KUVIO 19. Arvioin omaa tyoskentelydni. Arviointiin osallistun myds opettaja ja vanhemmat.
Tyttd O. 2-luokka, joulukuu 2000.
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Luukkainen (1998) toteaa, ettd oman toiminnan arvioinnin tulee olla arkipdivai.
Yksilotasolla arviointi on oman toiminnan reflektiivisti tarkastelua. Oppilas voi esim. kertoa
péivin mukavimman kokemuksen. (Luukkainen 1998, 31-32.) Itse kysyin jokaiselta lapselta
luontoretken mukavimman tapahtuman retkemme loppuvaiheessa. Oppilaat pystyivit
antamaan vastauksen sen pitempéin pohtimatta. Mikili lapsella on konkreettinen kisitys siit4,
mit4 hin arvioi, onnistuu arviointi pieniltéikin oppilailta. Mielestani arvioinnin pitiisi tapahtua
my0s ajallisesti lihelld arvioitavaa asiaa. “Eppuluokkalaisten” mielestd mukavinta retkelld oli
ollut simpukan kuorien kerdéiminen tai lintujen kiikarointi. Mielesténi arviointi onkin hyvi
aloittaa suullisen palautteen muodossa ja ohjata oppilasta vihitellen kirjallisen palautteen
tekemiseen.

Itsearvioinnin etu on mielestini se, ettd lapsi kokee voivansa itse vaikuttaa omaan
tyoskentelyynséd. Samalla hinen itsetuntemuksensa kasvaa ja tieto siitd, millaisia asioita hiin
osaa ja missd tarvitsee vield harjoitusta. Vertailemalla esim. alkuvuoden t6iti loppukeviin
toihin oppilas nikee myds oman kehittymisensi. Omien vahvuuksien havaitseminen onkin

tiarked oppimisen motivaatioldhde.
4.7.3 Kirjoittamiskansio itsearvioinnin vilineeni

Itsearvioinnin vilineend voi olla esimerkiksi portfolio (oppimistehtévien kokoelma). Portfolio
toimii oppimisen arvioinnin selkeyttéijdni. Se voi siséltds kaikki oppimistehtiivit tai oppilas on
valinnut siihen tietyin perustein itselleen merkittivit tuotokset. Portfoliota oppilas voi
tdydent4d omilla harrastuneisuutta kuvaavilla materiaaleilla. Portfolion avulla arvioinnin voi
tehdd oppilas itse tai opettaja. Joskus luokkatoveri voi kertoa omia nikemyksidn portfolion
sisillostd. Ensisijaisesti portfolio auttaa oppilasta tekeméiiin itsearviointia. Kansion tehtivisti
hiin nikee oman kehityksensi ja voi arvioida, missi asioissa on edistytty ja mitk# puolestaan
tarvitsevat harjoitusta. Valitsemansa tehtdvit oppilas esittelee opettajalle ja vanhemmilleen.
(Pynnénen 1998, 102 - 103.)

Portfolion tekeminen vaatii aluksi opettajan ohjausta, mutta jos sitd kiytetiiin
sainndllisesti, oppii lapsi pian arvioimaan itseéiin totuudenmukaisesti. Itse yllityin tutkiessani
harjoitteluluokan oppilaiden itsearviointia kirjoitustehtivisti. Oppilaat olivat arvioineet
todellisia taitojaan. Olisin itse arvioinut heidin tydskentelytisin samalla tavoin. Jilleen kerran

huomasin sen, etté lapsen kykya ei pidé aliarvioida.
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Kevit luonnossa -teeman kirjoitelmat koottiin “Kevitkansioksi”. Jakson lopussa
jokainen oppilas teki itsearvioinnin tekemistiiin tehtivistd. Oppilaat valitsivat yhden niisti
kansionsa tehtdvistd, joka oli omasta mielestd paras. Arviointikriteerejd olimme miettineet
ensin yhdessi. Huomioitaviksi asioiksi nousivat esim. kirjoituksen selkeys ja siisteys,
asiasisiltd ja mielenkiintoisin tehtivi. Oppilailla oli 4-6 erilaista tehtdvid, joista valinnan
tekeminen sujui melko helposti. Sen jilkeen annoin lapsille itsearviointilomakkeen, jossa ol
kaksi kysymysti. Tarkein kysymyksists oli perustelujen kertominen omasta valinnasta. Sanoin
oppilaille, ettd heidén pitdisi 16yt44 vihintddn kolme erilaista asiaa, miksi oli valinnut
parhairnman tehtévinsd. TyOskentelyn edetessd huomasin pian sen, ettd oppilaita olisi pitéinyt
paremmin ohjata perustelemaan valintaansa. Kolmen asian keksiminen tuotti monelle
vaikeuksia. Tehtdvi olisi saattanut olla helpompi, jos siind olisi ollut 3-4 yksittdisté
kysymysté, joihin oppilaat olisivat vastanneet. Oppilaille itselleen olisi muodostunut
selkedmpi kasitys siitd, mitd he arvioivat.

Itse opin tdstd tilanteesta sen, ettd alkuopetuksessa on ensisijaisen tdrkedd
konkretisoida ja yksinkertaistaa opiskeltavaa ainesta. Oppilaat tarvitsevat selkeén havainnon
siitd, mitd he tekevit. MyOnteinen kokemus itsearvioinnissa oli se, ettd oppilaat olivat
loytineet erilaisia perusteita valinnalleen. “No, kun se oli paras™ - tyylisii vastuksia ei
monisteissa esiintynyt.

Perusteluista jdi erityisesti mieleen erdén pojan kommentti: “Kun siind on niin hienoo
kirjoitusta. ” Mieleenpainuvan tésti perustelusta teki se, ettd Matti tarvitsi kirjoittamisessa
vield ohjausta ja rohkaisua. Perusteluissaan hin kuitenkin pystyi huomioimaan sen, ettd
kisialalla ja ulkoasulla on lukijalle tirked merkitys. Ti4td eivit olleet monet taitavatkaan
kirjoittajat tuoneet esille omissa kommenteissaan. Sanallisen itsearvioinnin tekeminen
kirjallisesti oli “eppuluokkalaiselle” vaativa tehtivd. Mielestdni oma ohjaukseni oli lian
vahdistd suhteessa tehtdvin laajuuteen. Tehtlivin painoarvo olikin ldhinng itsearvioinnin
harjoittelemisessa. Kevitkansion arvioinnin valmistuttua kerésin tuotokset itselleni opettaja-

arviointia varten.
4.7.4 Kirjoitustaidon arviointia
Aidinkielen arvioinnin lihtékohta on kunkin luokan liht6tilanne ja oppilaiden erilaisuus.

Opettajan on yhdessa oppilaiden kanssa sovittava tiedolliset ja taidolliset tavoitteet, joihin
opetuksessa ja oppimisessa tdhditiddn. Kun oppimisessa korostetaan lapsen yksilollisyyden
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huomioimista, pitéisi arvioinnin olla sen mukaista. Arvioinnilla on tarkoitus tukea oppilaan
mydnteisen itsetunnon kehittymisti ja realistista kuvaa omista taidoista. Oppimistulokset ovat
laadullisesti erilaisia, kun oppilaalle annetaan mahdollisuus arvioida itselleen merkityksellisid
tehtidvid. Arvioinnin pitdisi ohjata oppilasta itsendiseen, lnovaan ja kriittiseen ajatteluun.
Esimerkiksi oppimiskansiota (~portfoliota) arvioidessaan tirkeintd ei ole sen ulkoinen muoto,
vaan prossessi, jonka lapsi kily kipi arvioidessaan tyoskentelydiiin ja sen tuloksia. Aidinkielessd
arviointi kattaa kaikki kuuntelun, lukemisen, puhumisen ja kirjoittamisen osa-alueet.
Opettajan tehtévind on keriitd jirjestelmillisesti tietoa opiskelun etenemisestd. Néihin
tietoihin opettaja voi perustaa oman arviointinsa. (Pynnonen 1998, 105; Linnakyld 1994, 22-
26.)

Kirjoittamisen arviointi voi perustua joko tuotokseen tai kirjoitusprosessiin. Tuotosta
arvioidessa on kiinnitetty huomiota esimerkiksi siséillon kiinnostavuuteen, tyyliin tai kielen
kaytt6on ja luettavuuteen. Kirjoittamisprosessia arvioitaessa on kiinnitetty huomiota
ideointiin, suunnitteluun, luonnosteluun, tekstin muokkaukseen ja kielen viimeistetyyn.
(Linnakylsd 1994, 28.) Kirjoitelman siséllon arvioimisessa lapsi tarvitsee opettajan ohjeita.
Kauppisen (1986) mukaan ohjeiden ei tarvitse olla konstikkaita. Sisallon kyhyyden yhtend
syynd voi olla se, ettei oppilas usko kirjoituksensa oikeastaan kiinnostavan ketédin. Apu
saattaa tulla yksinkertaisesta kehotuksesta; kertoisitko téstd viihéin lisid; tisti olisi hauska
kuulla enemmiin; téstd olisi hyvi kertoa esimerkkeja; tulisiko mieleen liséd perusteluja jne.
Punakyni voi tietysti kirjoittaa pelkdstifin mydnteisidkin kommentteja. (Kauppinen
1986,158.)

Kirjoitelmien pintarakennetta eli oikeinkirjoitusta voidaan tarkastella eri tavoin.
Opettaja voi pyytdd oppilasta lukemaan kirjoitelmansa dfineen, jolloin lapsi yleensi itse
havaitsee virheitd. Aluksi hdn huomaa sanavirheet, mydohemmin sanavilit ja lauseiden
rakentamisen. Tutkimuksessani kokeilin myds harjoitusta, jossa oppilaat lukivat ja tarkastivat
toistensa tekstejd. Jokainen merkitsi alleviivauksella virheelliset kohdat. Tamén jilkeen

16ytyi, joillakin enemmin toisilla vihemmiin.

kirjoittaja korjasi oman tekstinsd. Oppilaat lukivat innolla toistensa tekstejd. Virheitdkin

“Kommentit kaverin kirjoittamisesta tuntuivat aluksi aika kriittisilta: “Eihdn tdstd
saa mitéan selvdd!” tai “Md en ymmdrrd yhtddan mitddan!” Mietinkin, ettd teinko
vddrin, kun annoin oppilaille mahdollisuuden korjata toistensa teksteji. Negatiivinen

palaute voi masentaa aloittelevaa kirjoittajaa. Toisaaita jollekin oppilaalle palaute
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esim. puuttuvista sanavdleistd saattoi olla merkityksellisempdd kaverin suusta
kuultuna kuin opettajan huomauttamana. Kun alkuhdmmennyksestd oli padsty ja
oppilaat paneutuivat toistensa teksteihin, huomasin, ettd oppilaat keskustelivat
innostuneesti toistensa kirjoitelmista ja positiivistakin palautetta annettiin.”

(Paivikirjamerkintd kevaaltd 2000.)

Arvioinnin lihtGkohtana oli ajatus, ettd paiipaino pitéisi olla oppilaiden saavutusten
esilletuomisessa ja tunnustamisessa. Tdssd vaiheessa havaitsin my3s opetukselle asetettujen
tavoitteiden merkityksen. Ilman tavoitteita ei ole selke# késityst4 siitd, mitd arvioidaan. Mitd
selkeimmit arvioinnin kriteerit ovat (taustalla selkeét tavoitteet), sitd tarkemmin arviointi
antaa tietoa. Arviointi on silloin luotettavaa ja sen avulla voidaan toimintaa suunnitella entista
paremmin jatkossa. Keskustelin luokanopettajan kanssa arvioitavista asioista, ennen kuin
suunnittelin lomakkeen. “Keviit luonnossa”-jakson tavoitteena oli ollut kirjoittamiseen
motivoiminen, sanavélien huomioiminen ja kirjoituksen siisti ulkoasu. Luokanopettaja
hyviksyi ajatuksen, ettd voisin tarkastella kirjoitelmia lukuvuoden aikana ylldpidetyisté
yleisisté kirjoittamisen tavoitteiden nikékulmasta.

Tarkeimmiksi kirjoittamisen arvioitaviksi asioiksi nousivat:
*kirjainten oikeinkirjoitus
*sanavilien huomioiminen
*”juhlakirjainten” (iso alkukirjain) kéytt6
*pisteen kaytto
*tekstin siisteys (hyvén kynin ja kumin k#ytt6)
*kirjoitelman sisélt6 (pienen juonellisen/ymmirrettévin tarinan kirjoittaminen)

Halusin kirjoittaa arvioinnin sellaiseen muotoon, jotta se olisi oppilaalle selked ja
ymmiirrettdvd. Sen piti antaa myOs vanhemmille tietoa. Keviétteemasta keksin koivuaiheisen
idean arvioinnin pohjaksi (ks. kuvio 20). Koivun vahvassa rungossa on niitd asioita, joissa
oppilas tarvitsee vield harjoitusta. Ne ovat kuitenkin vihitellen nousemassa ylos lehdisto6n.
Koivun lehdiss4 ylimmilld oksilla on niit4 asioita, joissa oppilas on jo taitava.

Kaikilla ensimméisen luokan oppilailla oli kirjainten oikeinkirjoitus hallinnassa ja monet
oppilaista osasivat kirjoittaa sanat oikein. Tarinan kirjoittaminen tai asian selostaminen

onnistui kaikilta oppilailta. Alimmilla oksilla olivat juhlakirjainten ja pisteen kiyttoon liittyvit



96

kirjoitusasiat. Arvioinnin loppuun kirjoitin vield oppilaalle henkilokohtaisen palautteen hiinen
kirjoittajantaiddistaan. Siind oli mahdollisuus antaa oppilaalle mydnteistd kannustusta
huomioimalla hinen omia vahvuuksiaan, ‘

Arvioinnin valmistuttua jaoin kansiot oppilaille. Jokainen oppilas halusi valttAmtta

lukea opettajan kirjoittaman palautteen. Kuulin erdin tyton kertovan ystivilleen omasta
palautteestaan. Liisa oli iloinen siiti, etti kirjainten oikeinkirjoitus oli paras. Hin oli siis

osannut tulkita “kirjoituskoivua” oikein.
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KUVIO 20. Kirjoituskoivu. Keviit luonnossa -teeman arviointi.
Poika P. 1-luokka, toukokuu 2000.
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Nihdessédin lapsensa téitd vanhemmat havaitsevat lapsensa tiedollisen ja
taidollisen kehityksen. Omalta osaltaan he voivat vahvistaa lapsen myonteistd kehittymist4 ja
tarvittaessa auttaa lasta oppimiseen liittyvien ongelmien selvittimisessé. Esimerkiksi
kirjoituskansiossa oli joillakin oppilailla puutteita. Tehtéivia puuttui, papereita oli sotkettu tai
tehtivid oli tehty huolimattomasti. Sellaiseen kansioon liitin viestin, joka sisdlsi myds ohjeen
yleisesti koulutehtéviin asennoitumisesta. Mielestéini on tirkedd, ettd vanhemmat ja oppilaat
saavat todellista palautetta koulutydskentelystd. Sen olen yrittinyt pitdd mielessini, etté
kritiikkis voi esittidd tekemisestd, mutta lapsen persoonaa en arvostele.

Sanallisen arvioinnin antamisesta opin erityisesti sen, miten vaikeaa palautetta on antaa.
Tuononen (1998, 77) toteaa, ettd oppilaan tulee saada arvioinnista mahdollisimman
yksilollisii rakennustarpeita omalle kasvulleen. Mietin sanojen ja lauseiden muotoja pitkéén.
Lopputulokseen en ollut aivan tyytyviinen, silli kommenttien aitous, yksil6llisyys ja selkeys
oli vaikea huomioida jokaisen oppilaan kohdalla. Huomasin jossakin vaiheessa toistavani
samoja lauseita. Mielestéini arviointi kuitenkin selkiytyi, mitd useamman kommentin olin

kirjoittanut. Tyon pééityttys totesin itsekseni, ettd en olisi uskonut sen olevan niin tyolisti!
4.7.5 Yhteistyo kotien kanssa - vanhempien nikemys lapsen kirjoittamisesta

Halusin antaa arviointilomakkeessa tilaisuuden myos vanhemmille kertoa mielipiteensé
kansion siséllostd ja lapsen kirjoittamisesta. Sukeutuva lukutaito -késitteen ymmértdminen ja
sen kiyttdminen opetusta suunniteltaessa liittdid kodin ja varhaiskasvatuksen antamat
kokemukset ja opetukset tiiviisti koulumaailmaan (ks. Genisio, Bruneau & Casbergue 1998).
Lasta ei jitetd oppimaan asioita yksin, vaan oivaltaminen syntyy itseniisesti aikuisen tuella.
Kielellisen kehityksen ongelmat eivét aina johdu puutteellisista kirjallisista kokemuksista,
vaan taustalla saattaa olla kyvyttémyys ymmiirt44 ohjeita ja konstruoida uutta tietoa. Koska
opetuksen liht6kohtana ovat lapsen aiemmat tiedot ja taidot, syntyy kodin ja koulun vilille
luonteva dialogi. Yhteiseksi kasvatustavoitteeksi nousee didinkielen taitojen kehittdminen.
Vanhemmat ovat tervetulleita seuraamaan kouluopetusta ja heilld on oikeus tietdd lapsensa
edistymisesti.

Yhteisten tavoitteiden eteen tyOskenteleminen auttaa lasta kehittymién taitavaksi
kielenkaytt#jdksi. Sanallinen arvio antaa vanhemmille paremman kisityksen siitd, mit# lapsi
osaa ja mihin hinen pitéisi kiinnitt44 erityistd huomiota. Arviointi auttaa vanhempaa

tukemaan paremmin lapsen koulutystid. (Autio 1998, 88.)
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Kevitkansion avulla vanhemmat saivat tutustua lapsensa kirjoittamiseen.
Tarkoituksenani oli osoittaa vanhemmille niiden tehtivien kautta, miten monenlaisia asioita
lapsi jo osaa. Arvioinnin avulla hahmottuvat selkeimmin lapsen kiinnostuksen ja
lahjakkuutensa kohteet sekd se, miten lapsi itse arvioi osaamistaan ja oppimistaan (Autio
1998, 89). Poimin vanhempien kommenteista muutaman esimerkin, joilla halusin osoittaa,

miten edelld mainitut teoreettiset pohdinnat muuttuvat kdytdnnéksi.

“Kiva huomata, ettd kirjoittaminenkin alkaa jo alkuvaikeuksien jilkeen sujua, sanat
vaan tahtovat vield helposti mennd yhteen eli “Kalle” ei muista jdttdd sanojen vdliin

vdlejd. ” (Vanhempi 1. Toukokuu 2000.)

Mielestini tamd kommentti kertoo siitd, ettd vanhemmat seuraavat Kallen kirjoittamisen
kehittymisti ja ovat mielissdéin vuoden aikana tapahtuneesta edistymisestd. Vanhemmat ovat
huomioineet, ettd lapsen kirjoituksessa sanavilit unohtuvat. Téaméin tiedostamalla he voivat
auttaa Kallen kirjoitustaidon kehittymistd kiinnittimilld pojan huomion sanavéleihin.

Seuraavassa kotivien kommentissa on havaittavissa vanhempien mielenkiinto lapsen

koulutydtd kohtaan. Opettajakin saa viestisti tietoa, millaisia asioita lapsi kotonaan tekee.

“ Hyva, ettd vdlilla tulee kivojakin viestejd, ettd “Hanna” on oppinutkin jotain
vuoden aikana. Meiddn mielesti on oppinut paljonkin sekd kirjoittamaan ettd
lukemaan. Vield, kun malttaisi tehdd kunnolla, osaisi jos malttaisi. Mutta aina
olisi jotain muutakin puuhaa. Lukee kylld mielellidn kaikenlaisia kirjoja
meillekin. ” (Vanhempi 2. Toukokuu 2000.)

Vanhemmat antoivat mielestini aitoa ja totuudenmukaista palautetta lapsensa kirjoittamisesta
ja muusta oppimisesta. PAsasiassa viesteissi oli asiaa lapsesta ja héinen taidoistaan. Muutamat
vanhemmat antoivaat palautetta my6s opettajalle. Poimin tdhén yhden kommentin, joka on

mielesténi asiallinen ja varteenotettava.

“ . erilaiset kirjoitustehtdivit oikein hyvid toivottavasti pikkuhiljaa uskalletaan nayttdad
myés kirjoitusvirheet. Lapset eivdt nujerru, vaikka joutuvat korjaamaan ne!”
(Vanhempi 3. Toukokuu 2000.)
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T4sta palautteesta ymmirsin sen, miten tirkedi on tiedottaa vanhemmille opetukseen
liittyvistd tavoitteista. Omassa kevitprojektissani tavoitteena oli motivoida oppilaita
kirjoittamaan erilaisten tehtdvien avulla. Kirjoitelmissa ei ollut tirkeinté oikeinkirjoitus, vaan
kirjoittaminen sinéinsé. Kodin ja koulun vilille voi vastaavissa tilanteissa synty ristiriitoja.
Viadrinymmirtdmisen vilttdmiseksi opettajan pitdisi informoida vanhempia siitd, mihin
opetuksella pyritdan. Jokivarren “eppuluokalla” kierritettiin koulun opetussuunnitelma
jokaisen oppilaan kotona. Niin haluttiin tiedottaa vanhemmille koulun tavoitteista heti koulun
alkaessa. Vanhempien vastuulle jéi se, miten hyvin sithen perehdyttiin.

4.8 Opettajan toiminta oppitunnilla

4.8.1 Opettamista vai oppimisen ohjaamista?

Korkeamien (2000, 61) mukaan kielellisid valmiuksia harjoitettaessa opettajan rooli on
mallintaa ja ohjata. Mitd selkedmpi késitys hinelld on luku- ja kirjoitustaidon oppimisen
edellytyksistd siti paremmin opettaja osaa auttaa oppilaitaan lukemaanoppimisessa Mité
useampia opetusmenetelmis opettaja hallitsee, sitd paremmin erilaisten oppijoiden auttaminen
toteutuu. Useiden opetusmentelmien hallinta ei kuitenkaan yksin riitd vaan oppimiseen
vaikuttaa lapsen yksilollinen kyky ja tapa kisitelld tietoa. (Siiskonen, Aro & Holopainen
2001, 73.)

Oppiminen on sosiaalisten, emotionaalisten ja élyllisten toimintojen ketju, jossa oppijan
henkil6kohtaiset kokemukset ovat merkittivid. Lapsen oppimisen halun virittdmiseen ei
yleensi riit4, ettd opittavat asiat perustellaan tulevaisuudessa vastaantulevista tilanteista, vaan
oppilaat tahtovat tietdd, mihin he tarvitsevat opittavia asioita juuri silld hetkelld tai
lahitulevaisuudessa. John Deweyn (1859 - 1952) mielestd opetuksen pitdd yhdistyd
arkitodellisuuteen projektitydskentelyn ja ongelmanratkaisua painottavien menetelmien
avulla. Oppimistuloksia saavutetaan, kun lapsi saa itse toimia uusien asioiden parissa
(“learning by doing™). (Sahlberg 1996, 189 - 190.)

Oppiminen ei ole vain uuden tiedon hankintaa vaan lapsen oppimiskykyyn vaikuttaa
tehtivien ohjeiden selkeys ja oppitunnille asetetut sosiaaliset vaatimukset (Taylor 1993, 17).
Oppiminen on siis ennen kaikkea tunne-eliméén vaikuttava kokemus. Onnistumisen tai
epdonnistumisen kokemusten my6ti lapsen tietoisuus itsestiisin oppijana kasvaa. Némi kaikki
vaikuttavat lapsen mindkisitykseen ja sen my6td arkipdivan oppimistilanteisiin. Jos tunne-
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eldmén osuus opetuksessa sivuutetaan, ei tehokkainkaan opetus tai harjoitus tuota pysyvéa
ja tilanteesta toiseen siirtyvid vaikutusta. Sen vuoksi opettajan avaintehtdvind on tunnistaa
lapsen tunteet ja tietdd, kuinka lapsi reagoi erilaisiin tilanteisiin. (Ahonen, Aro & Siiskonen
2001, 56 - 57.) Esimerkiksi oppimisen alkuvaiheessa, alkuopetusluokilla, luodaan
toiminnallisella otteella ja sallivalla asenteella mydnteisid kokemuksia oppimisesta.
Koulumyénteisyyden ja motivaation avulla lapsi suoriutuu myohemmin vaatimustason
kasvaessa vaikeimmistakin tehtdvistd, eivitkd satunnaiset epdonnistumiset lannista itsetuntoa.
(Leimu 1993, 23 - 26.)

Opetuksen painopiste siirtyy opettamisesta oppimiseen, jolloin lapsen toiminta
(psykomotoriset taidot) ja ajattelu (kognitiiviset taidot) ovat opetuksen ldht6kohtana.
Oppiminen perustuu lapsen aikaisempiin kisityksiin, uusiin kokemuksiin, niistd syntyneisiin
havaintoihin ja lopulta kisitteet rakentuvat uudelleen. Lasten keskiniinen seké aikuisen ja
lasten vilinen vuorovaikutus on keskeinen viline uusien mielikuvien ja oivallusten
syntymiselle. Tamén lapsikeskeisen pedagogiikan tavoitteena on luoda tutkimiseen innostava
ja kokemuksia synnyttéivd oppimisympdrists. Toimivassa oppimisympéristéssid on huomioitu
lapsen valmius, tydskentelyn fyysiset mahdollisuudet ja motivaatio. Nist4 tekijoistd syntyy
oppimismotivaatio, joka herittds ja ylldpitda lapsen mielenkiintoa uusia asioita kohtaan.
Tahto ottaa selvdi tulee lapsesta itsestddn. (Korkeamiki 1997, 33; Opetushallitus 2000, 8;
Heinonen 1993, 55; Kangassalo 2000, 67 - 68.)

Téssd tutkimuksessa opettaja toimii lihinngd oppimisen ohjaajana. Opettajan tehtévini
on toimia aloitteentekijini, joka suuntaa oppijan mielenkiinnon opittavaan asiaan ja luo
tilanteeseen sopivan oppimisympéristén. Ohjattu oppimiskokemus muodostuu oppimisen
tarkoituksellisuudesta, vastavuoroisuudesta ja merkityssisdllostd. Ohjattu oppimiselimys on
kayttokelpoinen erityisesti silloin, kun oppimisen toivotaan muuttavan oppijan kognitiivisen
prosessoinnin eri osatekijoitd, esimerkiksi harjoiteltaessa kirjoittamista kirjaintasolta
sanatasolle. Ohjaajan tehtdvd on tiedostaa, mihin kulloisellakin oppimistilanteella pyritdin
sekd suhteuttaa opetus oppilaiden kehitystason mukaisesti. Héinen pit#4 tietds, mikd merkitys
opetettavalla asialla on oppilaalle itselleen nyt ja tulevaisuudessa. Kirjoittamista ohjatessani
ei tavoitteena ole oppilaiden vilinen kilpailu tai paremmuusjirjestykseen asettaminen vaan
tdrkedmpéd on, ettd vuorovaikutuksen avulla oppilas tulee tietoiseksi ihmisten vilisestd
erilaisuudesta ja oppii samalla tuntemaan omat vahvuutensa ja heikkoutensa. Ohjaajana
minun tehtdvénidni on johdattaa oppilaita opiskelemaan paidmiiritietoisesti ja etsimiin

itselleen haasteellisempia tehtdvid. (Kivi 1994, 49, 51.)
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4.8.2 Oppimisvaikeudet ja opettamisen ongelmia

Lapsikeskeisen opetuksen toimivuus ei aina ole ongelmatonta. Kaikki lapset eivit valttamétté
osoita innokkuutta oma-aloitteeseen oppimiseen. Lasteh aikaisemmat kokemukset
oppimisesta voivat olla ristiriidassa nykyisen toiminnan kanssa. Kdytdnndn opetustydssi
havaitsin, ettd toisinaan on myGskin mahdotonta vastata samanaikaisesti kaikkien luokassa
olevien lasten tarpeisiin.

Ongelmia voi syntyd myos lapsen kiinnostuksen kohteisiin rakentuvasta opetuksesta.
Tyoskentely voi tuntua lapsista padmadrattomélts tai merkityksettomilta. Kirjoittaminen
vaatii pitkdjinteisyyttd tehtdvien suorittamisessa ja oikeita ty6skentelytapoja, joiden
harjoittaminen ei vilttdmétta ole lapsista kovin miellyttivad. Opettajan tehtidvéni on valita
oppisisiltjd ja ty6skentelymuotoja siten, ettd lapsi voi paneutua opittavaan asiaan
kokonaisvaltaisesti ja syvillisesti. T4ll6in toiminta ei ole vapaata ajelehtimista merelld vaan
opettaja luotsaa oppilaita yhdessi eteenpiin ja oikeaan suuntaan. Opettajan tietoisuus
tyostddn ja toiminnastaan on lapsikeskeisen pedagogiikan punainen lanka. (Brotherus,
Hytonen & Krokfors 1999, 42 - 53.)

Jokainen lapsi toimii omien kykyjensd mukaisesti kohdatessaan uusia asioita. Monet
eivit kuitenkaan pysty hyddyntdmiiin kaikkia kykyjidn, eivit edes lahjakkaat lapset. Opettaja
ei voi tietéid lapsen oppimiskyvyn rajoja, mutta kéytdnnossd ne usein nikyvit turhautumisena
ja epéonnistumisena. Jos oppimisessa i lasten mielestd ole mitéén jarked tai mielekkyyttd, he
eivit pysty asennoitumaan opiskeluun myonteisesti eiviitkd kykene ymmértdméén opittavaa
uutta tietoa. Epdonnistuminen voi johtua siitd, ettd lapset eivit pysty voittamaan oppimisen
esteitd tai he eivit ole oppineet oppimaan. Ndiden ongelmien ratkaisemiseksi lapset
tarvitsevat opettajan apua. Opettaja voi auttaa lasta tunnistamaan oppimisen mahdollisia
esteitd. Lapsen kanssa voi keskustella siitd, miksi kirjoittaminen on helppoa tai vaikeaa.
Onnistuneeseen oppimiseen kuuluu lasten auttaminen ajattelun korkeammalle eli
ymmiérryksen tasolle. Lapsia autetaan hahmottamaan kisitteitd ja jisentdmifin ajatuksiaan
esim. siten, ettd lapset kertovat ja selittéivit tietojaan, antavat ohjeita asioiden tekemiseksi,
etsivit tietoa erilaisista ldhteistd tai lukevat ja kirjoittavat satuja, tarinoita, runoja ym. Selkeét
ohjeet, oikeat tydskentelyvilineet ja ongelmien pohtiminen yhdessd voi avata portteja
oppimisen tielle. (Ikonen 2000, 26 - 33.)
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4.8.3 Opettajan rooli oppilaiden keskuudessa

Luokkakokojen kasvaessa oppilaiden erilaisuuden huomioiminen vaatii opettajalta alati
muuttuvien tilanteiden hallintakykyi. Luukkainen (1998) toteaa, etti opettajan oma persoona
tyovilineend korostuu. Opettajan hyvi ja tasapainoinen itsetunto ovat olennainen osa
ihmissuhdetaitoja. Hyvin itsetunnon omaava opettaja uskaltaa ja haluaa laittaa itsensi likoon.
Omalla esimerkilldsin opettaja innostaa oppilaitaan kannustaa etsimééin uutta. Luovuudelle
uskalletaan antaa tilaa. (Luukkainen 1998, 22-23.)

Mielesténi opettajan rooli on olla ensisijaisesti aikuinen oppilailleen. Opettaja on
kédyttaytymisen ja asenteiden esikuva. Mitd pienemmisti oppilaasta on kysymys, sitéd
suurempi merkitys oman opettajan toiminnalla on. Vakuuttava tai osallistuva kiyttdytyminen
vaikuttaa ryhméén eri tavalla. Vakuuttavasti kdyttdytyvd opettaja pitds oppilaitaan
kykenemittomini itsendiseen toimintaan. Tillin opettajan ja oppilaiden vilille ei synny
luottamuksellista suhdetta. Toiminta on opettajan ohjauksella suoraviivaisesti tavoitteisiin
pyrkivdi. Opettaja luo riippuvuussuhteen oppilaisiinsa. Osallistuvan opettajan
kayttidytymisessd nikyy oppilaiden huomioiminen tasavertaisena yhteison jisenend. Opettaja
my0s itse kokee olevansa ryhmin jidsen, hin rohkaisee oppilaitaan tekeméiiin paatoksii,
ilmaisemaan itseédn ja keskustelemaan erilaisista tilanteista. Opettajan rooli muuttuu
vihemmin keskeiseksi, kun oppilaat alkavat vastata omasta toiminnastaan. (Schmuck &
Schmuck 1997, 5-6.)

Itse koen opettajuuden kasvuna yhdessé oppilaiden kanssa. Opettaja joutuu joka péiva
ratkaisemaan erilaisia tilanteita, ottamaan kantaa ja tekemién pa&toksid puolesta ja vastaan.
Opettaja on vastuussa oppilaistaan ja joutuu joskus tekeméin sellaisiakin pastoksid, jotka
eivit miellyts kaikkia oppilaita. Opettajan on kestettdvi sekin, ettei héin voi aina toteuttaa
jokaisen oppilaan tahtoa. Koppisen (1996) mukaan opettaja tukee oppilaan aikuiseksi
kehittymistd pysymélld aikuisena osapuolena kaikissa tilanteissa. Edellytyksend on, ettd
opettaja pitdsi huolen omasta aikuistumisprosessistaan ja on tietoinen sen eteen- taakse
lifkkeesté.

Ryhminjohtajana opettajan keskeisimmit ja tirkeimmit toimintatavat ovat oman
kokemukseni perusteella johdonmukaisuus esim. sdéntdjen noudattamisessa. Kaikilla
oppilailla pitiisi olla samat oikeudet ja velvollisuudet. Opettajan tehtiviini on huolehtia siité,
ettd ne toteutuvat. Yhti tirkesind pidin oikeudenmukaisuutta. Oppilaita pitiisi kohdella tasa-

arvoisesti. Se onkin vaikeaa, silld luokassa on aina oppilaita joiden kanssa tulee helpommin
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toimeen kuin toisten. Mielesténi oppimisen perusta on se, millaisena oppilas kokee olonsa
luokassa. Onko hiin hyviksytty muiden joukkoon? Kuuntelevatko muut hidnen mielipiteitd#in?
Arvostetaanko hinen kannanottojaan?

4.9 Opetustyoni arviointia

Ammatillisen kehittymisen edellytykseni on opettajan oman tyon reflektointi. Reflektio
(itsearviointi) on viline, jonka avulla opettaja voi “peilata” omaa tyOskentelyéén luokassa.
Tarkoituksena on opettajan omien kokemusten, tietojen ja taitojen arvioiminen kéytannén
tyossd. Ndiden tulosten seurauksena opettaja voi muuttaa tydskentelytapojaan ja samalla
luottamus ja varmuus omista taidoista kasvaa. “Tutkivan tySotteen™ tavoitteena on parantaa
ty6n hallintaa. Tyon sujuminen merkitsee sitd, ettd tydssi voi paneutua tydn kehittimiseen
innostuneesti ja luovasti. TySté pitdd arvioida toisinaan kriittisestikin, silld tarkoituksena on
oppia omista ajattelu ja toimintatavoista. Reflektiivinen tutkiminen ja tySote merkitseviit
kaytdnnossd ihmettelyd, pysdhtymistd, kohtaamista ja uudelleen suuntautumista.
Reflektoinnin tavoitteena on kasvattaa ihmisen luottamusta omiin kykyihinss. Esimerkiksi
koulussa opettajat voisivat alkaa kéiyttd sellaisia opetusmenetelmid, jotka he ovat havainneet
oppimista edistiviksi. Omaan ammattitaitoon luottaminen auttaa pddsemdién irti
auktoriteeteista esim. oppikirjoista, jotka voivat liiaksi rajata opettajan ajattelua tai antaa jopa
vadrda tietoa. (Ojanen 1996, 51 - 52; Ojanen 2000, 25 - 27, 76; Patrikainen 1999, 150.)

Opettajaharjoittelujaksojen ja timin tutkimuksen edetessd oivalsin itsearvioinnin
merkityksen opettajalle. Itsearvioinnin avulla opettajan on mahdollista ldhestyé itsedédn
ihmiseni ja kasvatuksen ammattilaisena. Reflektoimalla, tutkimalla ja tarkkailemalla itsedéin
eri tilanteissa opettajalla on tilaisuus syventidd ymmirtdmystién seki teorian ettd kdytannon
tasolla. Omien vahvuuksien ja heikkouksien tunnustaminen auttaa kehittyma#n opettajana.
Ammatillisen patevyyden kasvaessa paranee myds valmiudet vastata oppilaiden asettamiin
haasteisiin ja kehitystehtidviin. Opettajan ja oppilaan avoin vuoropuhelu ja arviointi tekee
oman toiminnan kriittisenkin tarkastelun mielekkiiksi ja antaa rohkeutta uusien
kehitystehtivien laatimiselle ja toteuttamiselle. (Minkkinen 1998, 103-104.)

Opettajan tyé on reflektoivaa kdytinnon toimintaa, joka kohdistuu ammatin
misraimélle alueelle ja onnistuakseen vaatii suhteellisen paljon kdytéinnon harjoittelua. Niinpd
opettajan osaamisen ulottuvuuksista puhuttaessa on perusteltua puhua opettajan

ammattitaidosta eikd esimerkiksi tiedosta tai kidyttétiedosta. Opettajan ammattitaito
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muodostuu siit4, ettd hiin osaa tilanteiden vaihtuessa saada aikaan mahdollisimman paljon
sellaista toimintaa, joka auttaa oppilaita tydskentelemiin omaa oppimistaan edistdvasti.
Pelkki tiedon hallitseminen ei riitd, vaan opettajan tarvitsee monitahoista osaamista
kyetikseen toimimaan oppimisen edist#jina. (Yrjonsuuri & Yrjonsuuri.1995, 45 - 46.)

Lahtékohtanani on, ettd selkedt ja yksinkertaiset tavoitteet jokaisessa
oppimistilanteessa helpottavat arvioinnin tekemistd. Tavoitteenani on saada tietoa oleellisista
oppimisen osa-alueista. Esimerkiksi, miten k#yttdméni opetusmenetelmiit vaikuttavat lapsen
oppimiseen.

Omissa ajatuksissani suunnittelu ja arviointi kulkevat késikidessd. Samalla, kun
suunnittelen ty6téni, arvioin sen toteuttamiskelpoisuutta. Usein ajattelen toteuttamista koko
lapsiryhméin kannalta joskus tulee mieleen myos yksittéinen oppilas. Toimintavaihtoehtoja on
yleensi useita ja yritén miettid niistd aina tilanteeseen sopivimman menetelmén. Aina
etukiteen suunniteltu tyStapa ei vastaakaan tarkoitusta. Tuntitytskentelystéd voin arvioida,
millaisiin tuloksiin péé4st4sin. Toisinaan joudun tunnin aikana vathtamaan suunnitelmaa, kun
huomaan, etté oppilaat eiviit pysty omaksumaan asiaa. Itse yritdn kehittéii omaa ty6téni
arvioinnin kautta. Mik#li ty on sujunut hyvin sen vaistoaa oppilaista ja omasta tunteesta.
Huonosti toimineen tilanteen jilkeen olo on epdvarma ja drtynyt. Olen yrittényt opetella
korjaamaan omia virheiténi. Se tarkoittaa, ettd olen opetellut sietdméin epdonnistumista.
“Lyttyyn” menneet tilanteet olen analysoinut kotona ja olen miettinyt uuden tavan toteuttaa
opetusta. Muutaman kerran opettajaharjoittelun aikana olen toistanut asian uudella tavalla.
Yieensi opetus on silloin kohdannut oppilaat paremmin ja itse olen saanut tunteen, ettd olen
kehittynyt tydssini.

Omaa ty6tini haluaisin kehittéisi erilaisten haasteiden avulla. Olen huomannut, etti
joskus voi kokeilla sellaisia asioita, missi ei itse ole paras. Onnistumisen kokemuksilla néitd
vaikeita asioita voidaan ylittd4 ja samalla motivaatio ja into omaa ty6té kohtaan lisd4ntyy.

Opettajan oma suhtautuminen arviointiin ratkaisee sen, millaiseksi koulun
arviointikiytint6 muodostuu. Scheinin (1995) toteaa, ettd opettajan persoonallisuus on hinen
ty6vilineensi ja opetuksen arviointi merkitsee seki arvioijana ettd arvioinnin kohteena
olemista. Palaute saattaa koskettaa joskus kipeisti ja kiusallisen ldheltdkin. Arviointi
kannattaa kuitenkin tehdi aina itse ja hyvin, silli ennemmin tai myGhemmin muut tahot
tekevit sen. Opettajan taholta se voi johtaa selittelyihin, puolusteluihin ja sisd4npéin
kadntyneisyyteen. (Scheinin 1995, 76.) Mielesténi tédrkeinté olisi muistaa, ettd arviointi
tuottaa uutta tietoa koko koulun ja ennen kaikkea yksittdisen oppilaan hyviksi. Koulun pitéisi
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pysyd muun yhteiskunnan kehityksen mukana ja vastata ajan haasteisiin. Opettajalla on tissi
tehtdvissd keskeinen rooli, mutta hinen ei vilttimitti tarvitse tehdi sitd ty6té yksin.

Uudistuminen onnistuu parhaiten, jos opettajan tukena ja taustalla on koko koulun

tyyhteiss. (Luukkainen 1998, 124.)
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5 MALLI ALKUOPETUKSEN KIRJOITTAMISESTA

5.1 Kayttoteoria

Kirjoittamisen kdyttoteorian kehittelyssd opettaja tarvitsee monipuolista tietoa
opetusteorioista ja niiden soveltamisesta kidytidnt65n. Pelkkéd konstruktivistinen ajattelu ei
muuta opetusta oppilasldhtdiseksi. Tarvittaan teoreettista tietdmystd, jonka varaan voidaan
rakentaa tavoitteellinen opetus. Vaihtelevien tydtapojen (kokonaisopetus, opettajajohtoinen
opetus, lapsikeskeinen oppiminen, ryhmitySskentely ja yksin opiskelu) avulla voidaan tukea
eri tavalla oppivien lasten oppimista. Tydtavan valinnalla ratkaistaan oppimisen laatu.
Tutkimuksessani havaitsin, ettd uuden opetusmenetelmén kéytté vaatii opettajalta rohkeutta
ja epdvarmuuden sietokykyé. Samalla se kuitenkin voi tarjota jollekin oppilaalle avaimen
oppimiskokemukseen. (Lahdes 1997, 153; Patrikainen 1999, 148.)

Uuteen tySskentelymenetelméén siirtymien vaatii myds kokemusta opetustilanteiden
jarjestelystd ja lapsiryhmiin ohjaamisesta. Siirtyminen ohjaavaan kirjoittamisenopetukseen on
tapahtunut vihitellen. Toiminnan mydnteiset kokemukset ovat kannustaneet jatkamaan, kun
taas epdonnistumiset ovat pysdyttineet pohtimaan. “Olenko oikeilla jaljilla?” “Oppivatko
lapset minun menetelmdlldni kirjoittamista? ” Nami kysymykset ovat pySrineet mielessé
koko tutkimusmatkani ajan. Kéytt6teoriani on syntynyt niéiden kokemusten summana.

Kiyttoteoriani on syntynyt erilaisten tapahtumien sarjana ja opettajakokemusteni
tuloksena. KayttSteoria on Ojasen (2000) mukaan erifinlainen sisdfinrakennettu sfinnésto tai
ohjausjérjestelmi, joka enimmékseen toimii tiedostamattomalla tasolla. Yksilon omat arvot
ja ndkemykset ovat keskeiset elementit kidyttGteorian muodostumisessa. Kdytdnnossé
kiyttoteoriaa tutkiessaan ihminen alkaa ymmirt44 niitd arvoja, uskomuksia ja tietoja, joihin
hinen toimintansa pohjautuu. Esimerkiksi kirjoittamisen k#yttSteoriaa muotoillessani ovat
kyseessd ovat minun itseni kirjoittamiselle antamani merkitykset, teoriat ja
opettajaharjoittelussa saamani kokemukset. Tutkimuksessani kéyttteoria on merkinnyt
kiytdnnon ja teoriatiedon yhdistimisti. Kéyttéteoriani muodostumista on ohjannut ajatus:
“Miten voisin kehittiid alkuopetuksen kirjoittamista oppijakeskeisemmaiksi 14htSkohtana
lapsen yksil6lliset taidot?” (Ojanen 2000, 13- 14, 86.)
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Kiyttdteorian muodostuminen on edennyt askel askelmalta, opettajaharjoittelusta
toiseen. Edellisen harjoittelun kokemukset ovat siirtyneet uuden harjoittelun Lihtokohdaksi.
Opetusta suunnitellessani olen valikoinut opetukseen niitd asioita, jotka ovat olleet minulle
tirkeitd. Joitakin asioita on jiinyt ottamatta huomioon, esimerkiksi oikeinkirjoituksen
korostaminen. Ndmi valinnat vaikuttavat suoraan oppilaisiin. T4lld tavoin ajateltuna
opettajan toimintaa ohjaavat kisitykset ovat osa hinen toimintaansa. Tiedostamaton tieto ja
erilaiset rutiinit ovat vahvasti mukana opettajan arkipdiviin toiminnassa. Se, mink4 itse koen
tarkedksi, ei vilttimittd ole oppilaille merkityksellistd. Télld perusteella kiyttoteoria ei
mielestini voi syntyd hetkessi, eiki se toisaalta voi olla pysyvéd toimintatapa. (Moilanen 2001,
77-178.)

5.2 Kiyttéteoria kirjoittamisesta alkuopetuksessa

Tutkimustuloksistaan Linnakyld (1983) havaitsi, ettd kirjoittamisen tavoitteet ja
arviointi ndyttdvit sekd opetussuunnitelmissa ettd opetuskiytdnndssé heijastavan
rakenteeltaan didaktisesti edistyksellisempéi linjaa kuin kirjoittamisen opetuksen menetelmyit.
Opetussuunnitelman ja opetuskiytdnnon kehittdmisen kannalta tavoitteet, menetelmit ja
arviointi olisi kuitenkin syyti rakentaa samoin didaktisin perustein. Tavoitteissa opettajat
painottavat prosessikeskeisti opetusainesta, jossa pyritéfin kehittdmééin oppilaan monipuolista
kirjallista ilmaisutaitoa. Sen sijaan opetuksen menetelmit ovat didaktisesti perinteisempid
tuotoksen tarkastelun ja palautteen antamiseen tihtddvid toimenpiteitd. Kirjoittamisen eri
osatekijéiden arvioinnissa opettajat painottavat tavoitteellista ja pitkéjanteistsd opiskelua seka
kognitiivista kehittymistd. Useimmiten hyvin kirjoittancet oppilaat arvostivat eri strategioita
vield opettajaansa enemmén. Oppilaan onnistuminen kirjoittamisessa on vahvemmin
yhteydessid héinen omiin arvostuksiinsa kuin yksimielisyyteen opettajan kanssa. Niin
opetuksen tulisi siséltdd kirjoittamistaitoa ja sen oppimista arvostavaa aineksia. Parhaat
tulokset saavutetaan eri strategiatyyppien monipuolisella kdyt61ls. Ei ole niink##in suotavaa
kayttdd ddripdiden puhtaita strategioita kuin vaihtelevasti molempia toimintamuotoja.
(Linnakyla 1983, 318-325.)

Tiainen ja Korkeamiki (1998) havaitsivat, ettd opettajan mallintama lukemisen ja
kirjoittamisen strategiaopetus innosti oppilaita ja motivoi itsendiiseen ja suunnitelmalliseen
tydskentelyyn. Hyvin suunnitellun ja havainnollistetun strategiaopetuksen tuloksena lapset
oppivat tiedon etsimist ja raportointia. Lopputy6ni tehdyt kirjoitelmat viittasivat sithen, ettd
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lapset olivat oppineet uusia asioita itselleen merkitykselliselld ja ymmérrettavilld tavalla.
Kirjoitelmat eivit olleet kopioita tietokirjoista, vaan lapsi oli kisitellyt asiaa itselleen
ymmaérrettdvilld tavalla. Ndin uuden tiedon etsimineh, jérjestely ja ymmértdminen
muodostivat kiinteén oppimiskokonaisuuden. Tutkimuksessa kaikki oppilaat hy6tyivét
strategiaopetuksesta, vaikkakin ne, joiden lukutaito oli sujuva, hyStyivit siité eniten.
Alkuopetuksessa saatu hyvi alku antaa pohjan vaativimmille tyoskentelyille ja vusien
strategioiden oppimiselle. (Tiainen & Korkeamiki 1998, 372, 384.)

Itse olen kokenut tulokselliseksi opetukseksi sellaisen tyGtavan, jossa kirjoittamisen
harjoitteleminen sidotaan kokonaisopetuksen teemaan (ks. kuvio 21). Opiskeltavasta uudesta
asiakokonaisuudesta saadaan tietoja, joita voidaan soveltaa kirjoittamiseen. Aihepiirit voivat
olla myds lapsille ldheisisté asioista. Sadut, tarinat ja runot innostavat tuottamaan omaa
tekstid, jos oppilas saa niisti aineksia omaa ty6tiin varten. Muumitarinat innostavat lapsia jo
sinillddn ja niiden ympdrille voi kehitelld monenlaisia kielellisié ja ilmaisullisia harjoituksia.
Paittoharjoittelussa huomasin, ettd oppilaat innostuivat kummitusaiheesta. Kirjoitin tehtévisn
itse alun, johon oppilaat keksivét lopun. Tarinoista tulikin jinnittévid ja jokainen juttu oli
erilainen.

Kirjoittaminen pitdisi mielestiini alkaa siiti, ettd ensin oppilas saa tuotetuksi jotakin
paperille. Alussa erilaiset motoriset harjoitukset, kuten leikkaaminen, piirtdminen ja
muovaaminen kehittidvit lapsen hienomotoriikkaa ja silméin-kédden koordinaatiokykya.
Paperia pitdisi olla paljon kdytossd, jotta oppilas voisi kokeilla erilaisia ja eri kokoisia
kuvioita. Pieneen tilaan kirjoittaminen tuottaa vaikeuksia vield osalle toisluokkalaisista.
Piirtdmistd ei mielestéini pitdisi viheksy4, silld sen avulla oppilas voi ilmaista itsedidn
tarkemmin, jos hén ei vield alkuvaiheessa kirjallisesti sithen pysty. Sanojen kirjoittamista
voidaan harjoitella erilaisten lorujen ja sanaleikkien avulla. Ne tukevat sanan hahmottamista
ja oikean kirjoitusasun 16ytdmistd. Vihitellen opetuksessa siirretéiin painopistetti kirjoitus-
kuva -vaiheesta tarinoiden tuottamiseen. Tarinoiden tuottamiseen oppilas tarvitsee aineksia.
Opettajan tehtévi on jérjestds opetus niin, ettd oppilas saa virikkeit4 kirjoittamiseen.

Oppilaille pitiisi antaa mahdollisuus kirjoitelmien tekemiseen, vaikka he eivit hallitsisi
oikeinkirjoitusta. Oikeiden asioiden kirjoittaminen tukee kirjoittamisen merkityksen
ymmiértdmistd. Néin oppilaalle vahvistuu kisitys siitd, miksi kirjoittamista pitda opetella ja
harjoitella. Kirjoitelmia on térkeé lukea d#neen koko luokalle tai kaverille. Sen avulla oppilas
huomaa, etti hin kykenee kertomaan monenlaisia tarinoita. Samalla itsetunto kehittyy ja lapsi
rohkaistuu kirjoittamaan yhi vaativampia juttuja.



109

Oppilaan valmiudet

.

alkuopetusluokilia.

Tavoitteet: " | Toiminta: - Arviointi: -
Kirjoittaminen on osa - | Tuntitydskentely on Arviointi on oppilaan
kielellista taiminnallista ja tietojen ja taitojen
vuorovaikutusta, oppijakeskeistd. kuvaamista ja itsetunmon
vahvistamista.
* kirjoittamisen *oppilas toimii *oppilaiden itsearviointi
merkityksen aktiivisesti, havaitsee, >kirjoittamisen aikana ja
luominen tuottaa ja korjaa tyon padityttyd
*kirjoittamisen *motorisia hatjoituksia *oppilaat antavat
opetus rinnakkain *monipuiolisia viestinnin | palautetta toinen
lukemisen opetuksen | harjoituksia (puhuminen, | toisilleen
kanssa kuunteleminen, *opettaja tekee arviointia
*Kirjoittamisen lukeminen ja (sanavélit, lauserakenne,
opetus osana kirjoittaminen) kistala tai sisalto )
teematydskentelya *opettaja jarjesta * vanhemmat
oppimisympéiriston, antaa | osallistuvat arviointiin
virikkeita ja aincksia,
chjaa tyoskentelyi kohti
oikeita suoritulsia
- -

-
( Opettajan valinta '

ja

Kirjoitelmat

*itseilmaisu

KUVIO 21. Kirjoittaminen alkuopetuksessa. KiyttSteoriani kirjoittamisesta peruskoulun
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6. MATKAEVAITA OPETTAJATAIPALEELLE

6.1 Tutkimustulokset

Tutkimuksen pédétarkoituksena oli kehittdd alkuopetuksen kirjoittamista ldhtékohtana
oppilaan kielelliset valmiudet. Taméin toiminnallisen tapaustutkimuksen tuloksena syntyi malli
kirjoittamisesta alkuopetuksessa. Kirjoittamisen mallissa (ks. kuvio 19) tutkimuksen
kiytannon kokemukset yhdistyiviit kielellisen kehityksen teorioihin. Opettajan valinnasta ja
toisaalta oppilaiden valmiuksista riippuen opetusta voidaan jirjest4s tilanteen mukaisesti.
Millainen toiminta olisi oppijan kannalta parasta? Tutkimukseni tausta-ajatuksena on
kulkenut ajatus tukea lapsen kokonaisvaltaisen persoonallisuuden kehittymistd. Samalla
tuetaan oma-aloitteisuutta, sitoutumista, itseohjautuvuutta, sopeutumiskyky4, joustavuutta,
hyvii tyon hallintaa, vastuullisuutta, tavoitteellisuutta, rohkeutta, yhteisty6kykyé ja
vuorovaikutustaitoja (Luukkainen 1998, 31). Ndmi ovat hyvin eliméinhallinnan osatekij6ita.
Niiden persoonallisuuden kasvuun ja sosiaalisuuden kehittymisen liittyvien tavoitteiden
rinnalla kulkevat tiedolliset tavoitteet. Mielesténi kokemus tai eldmys ovat opetuksen
vilttdmitén edellytys. Kun opetuksessa ldhdetéisin kokemuksesta tai eldmyksestd ei ole
varmuutta siitd, mihin pasdyt#sin. Sen vuoksi kaaoksen ja avointen kysymysten sietokyky
nousee tirkeidksi. Opettajan tulisi olla luovassa, lisn#iolevassa tilassa ja alttiina muutoksille.
Mit# oppilaat oppivat timén tutkimuksen aikana? Ty0sséni havaitsin, ettd oppimisen
tulos ei pelkistéin riipu oppilaan kyvyistd vaan siihen vaikuttaa my6s odotukset siité, mité
oppimisella saavutetaan. Se, miten oppilas itse kirjoittamisen ja tydskentelyn merkityksen
kokee, vaikuttaa hinen motivaatioonsa ja opiskeluun syventymiseen. Oppilaat voivat olla eri
tavalla motivoituneita. Oppilaan kohtaaminen samalla oppimispolulla on mielestéini opettajan
tyon vaikeimpia tehtdvid. Sukeutuvan lukutaitokisitteen mukaisesti suunniteltu
opetussuunnitelma ja opetusjérjestelyt tuottivat mielestéini toimivan opetuksellisellisen
kokonaisuuden. Lapsikeskeinen opetus ottaa huomioon yksilollisen kehityksen, jolloin
oppilas voi tydskennelld omien tietojensa ja taitojensa mukaisesti. Havaitsin, etté oppilas,
jolla on aikaisempaa kokemusta ja tietoa, kykenee helpommin mukautumaan uusien
tilanteiden vaatimuksiin. Hyvi oppimistulos syntyy siité, ettd oppilaalla hallussaan tarvittavat

tyoskentelymenetelmit, materiaali ja sitoutuminen toimintaan. Mielestédni tutkimukseni
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tulokset ovat ndiltd osin vastaavanlaisia, mitd Korkeamiki (1996) oli havainnut
pdivikotilasten jai ensiluokkalaisten luku- ja kirjoitustaidon oppimisen tutkimuksessaan. Lapsi
oppii lukemisen ja kirjoittamisen merkityksellisessd oppimisympéristossé, jossa hiin saa toimia
omien edellytystensd mukaisesti aikuisen tukemana.

Mitd mindi opettajana opin Kkirjoittamisen tutkimuksessani? Suunnitellessani omia
oppituntejani olen yrittényt perustaa toiminnan siihen, ettid ihminen on luonnostaan aktiivinen
toimija ja tieto on muuttuvaa, dynaamista. Opettajan ei mielesténi pitéisi esittds ehdottomia
totuuksia, sill4 tieto samasta ilmitsté voi olla eri ihmiselle erilaista. Tietoa ei koskaan voi
sellaisenaan vilittd4, vaan yksilo Idhettd ja vastaanottaa sitd yksilollisesti. Jotta yksil61lisyys
tulisi huomioiduksi, pitdisi erilaisia opetusmenetelmi# kayttds vaihtelevasti. Nimé ajatukset
ovat mielestéini keskeisi teemoja opetustyossi. Kiytinndssd niiden toteuttaminen ei ole aina
helppoa. Olen huomannut, etti opettajajohtoinen tySskentely luo ammatin alkuvaiheessa
turvallisemman ja rauhallisemman ympiriston oppimiselle. Opettajaharjoittelujen ja rinnalla
kulkeneen tutkimukseni lyhyind ajanjaksona oppijakeskeiseen tydskentelyyn ei juuri ehdi
paneutua. Harjoittelussani yritin siirt4s vastuuta vihitellen oppilaille. IThmistuntemuksen
kautta oppii tiedostamaan oppilaiden kdyttdytymistd erilaisissa tilanteissa. Luottamuksen
lisdsintyessé aloin uskoa heidén itseohjautuvuuteensa. Oppilaat tarvitsevat aikaa suunnitella
ja pohdiskella ty6tésin. Itse havahduin joskus sithen, ettd karsimittomyyteni kasvoi, jos
oppilaat eivit padsseet vilittomaisti tyoskentelyn alkuun. Keskindinen jutustelu ei ehké
olekaan héiritsevid, vaan lapsi haluaa tietd4, millaisia ajatuksia kaverilla on tehtdvista.
Uskon, ettd tdmi oma epdvarmuuden sietokykyni kasvaa kokemuksien kartuttua. Saadessani
tyoskennelld oppilastyhmén kanssa pidempéén ja johdonmukaisesti toivon pystyvini

muuttamaan toimintaa opettajajohtoisesta kohti oppijakeskeisti.
6.2 “Tyb tekijdéinsi opettaa” - Opettaja tutkijana

Kirjoittaminen alkuopetuksessa - tutkimuksessani olin seké opettajan ettd tutkijan roolissa.
Tavoitteenani oli luoda kuva sellaisesta opetuksesta, joka tukee lapsen kirjoittamista
alkuopetuksessa. Kirjoittamisen tarkasteleminen seki opettajan ettd oppilaan nikékulmasta
oli vaativa prosessi; kdytdnnon ja teorian eriyttdminen ja lopulta niiden yhdistéminen. Néin
ollen tutkimus polveilee monessa eri tasossa oppimisen ja opettamisen vlilla.
Tutkimukseni tuloksena voidaan nihd4 koko kirjoittaminen alkuopetuksessa -raportti.
Laht6kohtani oli opetuksen ja tutkimuksen suunnittelu. Teoreettisen viitekehyksen avulla
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tutkimukseni muuttui kdytinndn opetustydksi ja kirjallisiksi tehtdviksi. Tutkimukselleni ja
opetukselleni asetetut tavoitteet arvioitiin opettajan, oppilaiden ja vanhempien yhteistyoné.
Arvioinnista saadut tulokset ohjasivat ty6skentelyéni ja tutkimustani eteenpéin.

Tutkimukseni luotettavuuden vahvistamiseksi olen littdnyt tutkielmaani omia
opettajakokemuksia, oppilaiden toimintaa oppitunneilla ja lasten alkuperdisis kirjoitelmia.
Kirjallisten tuotosten tarkoituksena on osoittaa, millaisia tuloksia toiminnallisella ja lapsen
omiin taitoihin perustuvalla kirjoituksenopetuksella voidaan saavuttaa. Seké lasten ettd minun
oppiminen eteni pienin askelin. Kuvien tarkoituksena on myds toimia siltana itseni ja lukijani
vililld. Téssd tutkimuksessa teorian ja opetuksen yhdistdmisen avulla toivon voivani vilittss
opettajatyostini kdytinndnldheisen kuvan.

Kaytdnndssd kirjoittamisen opetus on tavoitteiden, toiminnan ja arvioinnin
kokonaisuus. Asioiden suunnitteleminen ja kirjoittaminen paperille on tirked osa opettajan
ty6td. Hyvé suunnitelma antaa turvallisuuden tunteen ja osaltaan varmistaa, ettd opiskelu on
tavoitteiden mukaista. Suunnitelma ei kuitenkaan takaa, ettd kiytéinnossi ty6 sujuu
ennakoidun mukaisesti. Opettajana minulla on oltava varaa joustaa suunnitelmista ja tarpeen
mukaan hyldté sellaiset tyoskentelytavat, jotka eivit tuota ajateltua tulosta. Se, miké toimii
paperilla, ei valttamiittd toimi kdytdnnossd. Mielestédni tdmé asia oli keskeisimpid oivalluksiani
tutkimukseni edetessi ja opettajakokemusten karttuessa.

Opettaja eldd lapsiryhméin kanssa todellista eléimis, johon vaikuttaa lasten ja koko
ryhmén senhetkinen tunneilmasto. Itse pidin opiskelun Eihtokohtana opettajan ja oppilaiden
vilisid suhteita. Opettaja on keskeisessd asemassa siind, millaiseksi luokan tunneilmasto
muodostuu. Itselleni tirkeitd tavoitteita ovat turvallisuus ja avoimuus. Kun oppilaat tuntevat
itsensi luokassa hyviksytyksi, kasvaa oppimismotivaatio ja oppilaat rohkaistuvat
kirjoittamaan omia tekstejédn. Kirjoitelmia lukiessamme luokassa oli monia hauskoja hetki!

Tutkimuksessani kuljin pienen matkan verran opettajataivalta. Opettajan tyo on kuin
palapelin kokoamista. Kuva muodostuu vihitellen, joku palanen voi olla pitkéénkin hukassa.
Tassd tutkimuksessa kirjoittamisen oppimisen ja opettamisen palaset 16ytyivit lopulta ja
sopivat yhteen. Kokemukset olivat rohkaisevia ja kantavat ty6ssini eteenpdin. Kuitenkin
haasteita riittd4. Kuluneen vuoden aikana olen tySskennellyt monien lasten kanssa. Uusia
ajatuksia tyoni kehittdmisestd pyorii mielesséni. “Miten ohjaan oikeinkirjoitusta”? on
kysymys, johon haluaisin etsid vastausta. T4dh#n samaan tehtivéin liittyy myds ajatus
ty6skentelyn eriyttdmisestd. “Miten voisin eriyttdi kirjoittamista yhteistyond muiden

opettajien ja erityisopettajan kanssa?” Olen pohtinut, ettd onko tilanne todellakin niin kuin
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tyGtoverini totesi: “Néissd suurissa luokissa opettajalla ei kerta kaikkiaan ole mahdollisuutta
opetuksen eriyttimiseen.”

6.3 Kohti omaa opettajuuttani

Ajatuksissani olen usein miettinyt, miltdhin tuntuu sitten, kun olen tydssé opettajana.
Opiskelijan rooli vaihtuu vastuulliseen, haastavaan ja innostavaan opettajan rooliin. Toisaalta
mielessd ailahteli myos epédusko, “olisinko sitten valmis opettajaksi?” Etenkin viimeiseen
opettajaharjoitteluun tuntui kasautuvan paljon opittavia asioita. Mielessé ailahteli pieni
paniikin tunne: “Ehtisinkd kokea mahdollisimman paljon uusia asioita, jotta voisin lahted
turvallisin mielin ty8eldmé4n?” Oman lisénsé tydrupeamaan toi vield pro gradun
tutkimusaineiston hankkiminen. Haasteita tuntui olevan kylliksi!

Tutkimuksen tekemiseen ei liittynyt pelkistddn luokkatySskentely ja oppilaiden
kohtaaminen vaan olin osallisena my6s tyoyhteisdssd. Opettajaharjoittelu erilaisissa
tySyhteisdissd voisi kehittdd myos opiskelijoiden kykyd ymméirtdsd tydyhteisdn merkitystd ja
vaikutusta omaan tyohon. Itse olen saanut kokea olevani yksi opettajanhuoneen jésen niin
kyldkoulussa Teuvalla kuin kaupunkikoulussa Jyvéaskyldssd. En kokenut olevani vain
opiskelija, vaan “tuleva opettaja” ja se osaltaan vaikutti myonteisten harjoittelukokemusten
syntymiseen ja tutkimukseeni sitoutumiseen.

Opiskeluni etenemiseen ja oman tyoni kehittdmiseen on vaikuttanut ensimmédisen ja
toisenluokan Lauri-ope. Ilman hiinen myé6tévaikutustaan, en olisi saanut seurata oppilaiden
kehittymisti koulutulokkaista kohti toisluokkalaista taitajaa. Samalla olisi jaznyt keraamiitts
arvokasta aineistoa tutkielmaani. Pro gradu-tutkielmani ei ole vain péittétyd, vaan se on
toivottavasti minulle kisikirja tulevaisuutta varten. Tutkielmani sisdltd4 monia erilaisia
kokemuksia opetustydstd, jota Lauri kiirsivillisesti ohjasi ja neuvoi. Palaute, jota hin
toiminnastani antoi oli mielesténi asiallista. Hidn nosti tydsséini esiin keskeisii tilanteita tai
asioita, joihin minun pit#isi kiinnittd4 huomiota. Vihitellen huomasin, ettd itsekin havaitsin
tekemisiss#ni juuri niit# paranneltavia asioita, joita Lauri otti esiin. Oman toimintani arviointi
onkin ensiarvoisen tirked ty6viline, sitten kun olen opettajantyossé yksin. Kahden viimeisen
opettajaharjoittelun ja tutkimukseni aikana olen ajatellut, ettd kaiken minkd teen, teen myds
itseéini varten. Néistd kokemuksista onkin tullut paljon “ hyvid evéiti reppuun”. Sen vuoksi
tuntuu hyviltd lihted tydeldméain.
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“Kirjoittamisen alkuun péddsemiseksi ei riitd, ettd tietad miten
aloittaa. Kaikki alkaa jo ennen alkua. Niin kuin matka. Alussa on
suunnitelma. Itse matka on taynna ylldatyksia. Lopulta palataan
lahtéruutuun. Mutta Kun Kirjoittaja palaa alkuun, han varautuu
muuttamaan lahténsa. Vastasiko se ylipadnsd matkan ajatusta? Toivon
mukaan Kylla - ja ei.”

{Jan Blomsted 1995)
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LIITE 1: Opettajaharjoittelun lupa-anomus Jyviiskylin yliopistolle

Satu Hirvonen-Auru ANOMUS
Jyviskylédn yliopisto

Opettajankoulutuslaitos ,

Luoko-98, ryhmi 2 07.02.2000

OPETTAJAHARIJOITTELU 3 JA 4

Luokanopettajaopinnoissani olen aloittanut syventivit opinnot. Pro Gradu-tutkielmani
késittelee kirjoittamaan opettamista alkuopetuksessa.( Sivuaineet olen tehnyt alkuopetukse-
ssa, ilmaisukasvatuksessa ja erityispedagogiikassa.) Tavoitteenani on kerdté aineisto oppilai-
den omista tuotoksista. Kirjoitustehtdvit perustuvat niihin taitoihin, joita oppilailla on.
Oppilastuntemus on tirkeis, jotta voin motivoida oppilaita kirjoittamaan omaa tekstid ja
eriyttdd tehtdvid oppilaan oman tasonsa mukaisesti. Tarkoitukseni on kerétd materiaali
opettajaharjoittelu 3:n ja 4:n kuluessa.

Pyydén, ettd saisin tehdd opettajaharjoitteluni Jyviskyldn kaupungin Jokivarren ala-
asteella 1. luokalla. Tunnen oppilaiden opiskelun lihtotilanteen. Olin syksylld 1999 1.luokassa
kouluavustajana kuukauden verran. Tutustuin oppilaisiin ja sain olla mukana luku- ja
kirjoitustaidon kartoituksessa, jonka erityisopettaja teki. Pidin my6és muutamia tunteja itsekin,
joten késitykseni oppilaiden kehitystasosta helpottaa pro gradu-tutkielmani tekemisessa.

Luokanopettaja Lauri Poutamo ohjaisi tyoskentelyéni luokassa. Eira Korpinen ohjaa
tutkielmaani ja Marja-Leena Koppinen toimii didaktikkona. Harjoittelun tekeminen Jokiva-
rren koululla nopeuttaisi my6s valmistumistani, sill tarkoituksenani on kerétd aineisto timén
vuoden kuluessa ja tydstdd Gradua mahdollisimman pitkédlle. Yritéin saada opinnot paato-
kseen viimeistiin kevailld 2001.

Télli anomuksella olen saanut luvan opetusharjoittelun siirtoon seuraavilta
harjoittelun vastuuhenkiloilti:

Opettajankoulutuslaitokselta olen saanut Kaarina Juutilaiselta luvan tehda harjoitteluni
Jokivarren ala-asteella. Normaalikoulun puolelta Juhani Rahela on suostunut siirtooni
toiseen kouluun. My6s Kaarina Mikeld Opettajankoulutuslaitokselta on hyviksynyt anomu-
kseni

Jyvéskyldssg 6.3.2000 Satu Hirvonen-Auru
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LITE 2: Tiedote ja lupa-anomus tutkimusluokan oppilaiden vanhemmille.

Jokivarren koulu TIEDOTE
2.luokka

20.11.2000
Hei Kotiviki!

Opintoihini littyvd pédttoharjoittelu on lapsenne luokassa 27.11 - 1.12.2000. Tuon
viikon ajan vastaan pisiosin opetuksesta, Lauri-opettajan ohjauksessa. Viikon teemoina ovat
“Mini jyviskylildisend ja suomalaisena” seki “Muumilaakson marraskuu”.

“Mini jyviskylildisend ja suomalaisena™ -teemassa tarkoituksenani on kdydi oppilaiden
kanssa ldpi astoita, jotka liittyvd isinmaahamme. Tietoa kerétddn omasta kotiseudusta ja
kotimaasta. Saatammepa kyselli teidén vanhempienkin muistoja ja kokemuksia, jotka liittyvét
asiaan. Aiheeseen liittyy pienié kirjallisia tehtiivid, joiden avulla vahvistetaan oppimista ja
saadaan harjoitusta kirjoittamisesta. Tdmin teeman tarkoituksena on ohjata lasta havai-
tsemaan oman kotiseutunsa erityispiirteitd ja tiedostamaan, millaisia asioita suomalaisuuteen
kuuluu.

“Muumilaakson marraskuu” -teeman avulla tutustumme Tove Janssonin kirjaan. Sadun
maailman kautta on tarkoitus 16yt virikkeiti, joista oppilas kykenee kirjoittamaan, Tehtavét
eiviit ole pelkidstdin kirjallisia, vaan puhumisen, kuuntelemisen ja lukemisen harjoittaminen
tukee my0s kirjoittamisen kehittymistd. Toiminta saattaa sisiltds draamallisia aineksia, jolloin
eldytyminen ja kokemuksen saaminen olisi voimakkaampaa.

Toiminnan ohjautuessa niisti ldhtékohdista saattavat liksyt olla hieman poikkeavia.
Tunneilla pyrin noudattamaan luokan yhteisid sdédnt6jé, jotta oppilaat tuntisivat olonsa
turvalliseksi. Oppilaiden kirjoitelmia kéyttiisin pro gradu -tutkielmassani, mikili hyviksytte
asian.

Toivon, ettd ilmoittaisitte, voinko kiyttds lapsenne kirjoitelmia tutkielmani havaintoma-
teriaalina. Alla olevalla lomakkeella voitte my6s kommentoida opetusviikkoni suunnitelmaa.
Toivon, ettd saisin palautteenne viimeistiin torstaina 24.11.2000.

Marraskuu-terveisin, Satu-opettaja
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LITE 3. Kokonaisopetuksen suunnitelma. Mins Iyviskyliliinen j Ja suomalainen
Marraskuy - - joulukuu 2000, Jokivarren koulu. Jyviskyli. Sivu 1/3
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